
  

UNIVERZITA	KARLOVA	

HUSITSKÁ	TEOLOGICKÁ	FAKULTA	

Výuková	komunikace	a	její	vliv	na	aktivitu	žáka	v	hodině	

Instructional	communication	and	its	influence	on	student	

aktivity	in	the	classroom	
	

Bakalářská	práce	

	

Vedoucí	práce:		 Autor:	
	

Mgr.	et	Mgr.	Anna	Pospíšilová,	Ph.D.		 Tereza	Branná	
	

Praha	2025		 	



  

	

Poděkování	
Ráda	 bych	 poděkovala	 své	 vedoucí	 práce	 Mgr.	 et	 Mgr.	 Anně	 Pospíšilové,	 Ph.D.,	 za	

odborné	vedení	a	cenné	rady.	Poděkování	rovněž	patří	všem	učitelům,	kteří	se	ochotně	

podíleli	a	spolupracovali	se	mnou	na	výzkumu.	

	 	



  

	

Prohlášení	
Prohlašuji,	že	jsem	předkládanou	bakalářskou	práci	„Výuková	komunikace	a	její	vliv	na	

aktivitu	žáka	v	hodině“	vypracovala	samostatně.	Dále	prohlašuji,	že	všechny	použité	

prameny	a	literatura	byly	řádně	citovány	a	že	tato	práce	nebyla	využita	k	získání	jiného	

nebo	stejného	titulu.	

	

V	Praze	dne	10.04.2025	 	 	 	 	 	 	 	 Tereza	Branná	

	 	



  

Anotace	
Tato	bakalářská	práce	se	zabývá	výukovou	komunikací,	přičemž	hlavní	pozornost	 je	

věnována	IRF	struktuře	(Initiation-Response-Feedback)	a	jejímu	vlivu	na	aktivitu	žáků	

během	vyučování.	Teoretická	část	představuje	klíčové	pojmy,	charakterizuje	výukovou	

komunikaci	společně	s	charakteristikou	IRF	struktury.	Cílem	teoretické	části	je	popsat	

výukovou	 komunikaci	 a	 její	 vliv	 na	 aktivitu	 žáka	 v	 hodině.	 	 Praktická	 část	 vychází	

z	kvalitativního	výzkumu	realizovaného	metodou	zúčastněného	pozorování,	přičemž	

získaná	 data	 byla	 analyzována	 pomocí	 kódování.	 Cíl	 praktické	 části	 je	 zjistit	 jakým	

způsobem	výuková	komunikace	ovlivňuje	žákovu	aktivitu	v	hodině.	V	rámci	výzkumu	

byla	formulována	hlavní	výzkumná	otázka	doplněná	dvěma	podotázkami,	které	jsou	

v	souladu	se	stanovenými	cíli.	
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Annotation	
This	 bachelor	 thesis	 deals	 with	 instructional	 communication,	 with	 the	 main	 focus	

on	the	 IRF	 structure	 (Initiation-Response-Feedback)	 and	 its	 influence	 on	 learners'	

activition	 during	 class.	 The	 theoretical	 part	 introduces	 key	 concepts,	 characterizes	

instructional	communication	together	with	the	characteristics	of	the	IRF	structure.	The	

aim	of	the	theoretical	part	is	to	describe	how	instructional	communication	influences	

learner	activity	in	the	classroom.		The	practical	part	is	based	on	qualitative	research	

conducted	 using	 the	 participant	 observation	 method,	 and	 the	 data	 collected	 was	

analysed	using	coding.	The	aim	of	 the	practical	part	 is	 to	 find	out	how	instructional	

communication	 affects	 the	pupil's	 activity	 in	 class.	 The	 research	 formulated	 a	main	

research	question	accompanied	by	two	sub-questions	that	are	in	line	with	the	stated	

objectives.	
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Úvod	
Výuková	 komunikace	 je	 jedním	 z	 klíčových	 aspektů	 vzdělávacího	 procesu,	

neboť	ovlivňuje	nejen	přenos	informací,	ale	také	interakci	mezi	učitelem	a	žáky	a	jejich	

aktivní	zapojení	do	výuky.	Právě	způsob,	jakým	učitelé	komunikují	se	svými	žáky,	může	

mít	vliv	na	jejich	zapojení	se	do	výuky.	

Cílem	 teoretické	 části	 práce	 je	 popsat	 výukovou	 komunikaci	 a	 její	 vliv	 na	

aktivitu	žáka	v	hodině.	Bakalářská	práce	se	zaměřuje	na	analýzu	výukové	komunikace,	

přičemž	centrálním	bodem	zkoumání	je	IRF	struktura	(Initiation-Response-Feedback).	

Tento	model	představuje	nejčastěji	se	vyskytující	interakci	mezi	učitelem	a	žákem	ve	

vyučovací	 hodině.	 IRF	 struktura	 zahrnuje	 tři	 základní	 složky	 –	 iniciaci	 (učitelovu	

otázku),	odpověď	žáka	a	následnou	zpětnou	vazbu	učitele.	Tento	vzorec	lze	pozorovat	

v	různých	podobách	a	jeho	variabilita	může	ovlivnit	způsob,	jakým	se	žáci	zapojují	do	

výuky.	

IRF	struktura	hraje	důležitou	roli	v	tom,	jakým	způsobem	se	žáci	do	vyučování	

zapojují.	Mým	záměrem	bylo	hlouběji	se	zabývat	touto	problematikou	a	specifikovat,	

jak	mohou	pedagogové	skrze	způsob	kladení	otázek	ovlivňovat	míru	zapojení	žáků	do	

vyučování.	 Z	 tohoto	 důvodu	 jsem	 se	 rozhodla	 soustředit	 na	 IRF	 strukturu	 jako	

významný	 prvek	 výukové	 komunikace,	 který	 může	 žákovskou	 aktivitu	 podněcovat	

nebo	naopak	utlumovat.	

Teoretická	část	této	práce	se	soustředí	na	vymezení	a	definování	základních	

pojmů	souvisejících	s	výukovou	komunikací,	což	je	nezbytné	pro	hlubší	pochopení	její	

role	ve	vzdělávacím	procesu.	Současně	přináší	přehled	vybraných	výzkumných	studií	

zabývajících	se	tímto	tématem.	

Praktická	část	práce	se	zaměřuje	na	empirické	zkoumání	výukové	komunikace	

a	jejího	dopadu	na	žákovskou	aktivitu.	Cílem	praktické	části	je	zjistit	jakým	způsobem	

výuková	 komunikace	 ovlivňuje	 žákovu	 aktivitu	 v	hodině.	 Výzkum	 je	 založen	 na	

kvalitativním	 přístupu,	 konkrétně	 na	 metodě	 zúčastněného	 pozorování,	 která	

umožňuje	detailně	analyzovat	komunikační	 vzorce	v	přirozeném	školním	prostředí.	

Tento	 způsob	 sběru	 dat	 poskytuje	 cenný	 pohled	 na	 reálnou	 pedagogickou	 praxi	

a	umožňuje	 zachytit	 dynamiku	 interakcí	 mezi	 učiteli	 a	 žáky.	 Data	 byla	 následně	

zpracována	 pomocí	 axiálního	 kódování,	 což	 umožnilo	 systematické	 rozčlenění	

a	hledání	 vztahů	mezi	 jednotlivými	 kategoriemi	 a	 subkategoriemi.	 Tímto	 způsobem	
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bylo	možné	identifikovat	specifické	vzorce	v	rámci	IRF	struktury	a	jejich	potenciální	

dopad	na	zapojení	žáků	do	výuky.	 	
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1. Výuková	komunikace	
Kapitolu	o	výukové	komunikaci	jsem	vzhledem	k	názvu	a	cíli	bakalářské	práce	

nemohla	 opomenout.	 Rozhodla,	 jsem	 se,	 že	 v	 této	 kapitole	 také	 stručně	 zmíním	

i pedagogickou	 komunikaci	 převážně	 z	toho	 důvodu,	 že,	 během	 rešerše	 literatury,	

obzvláště	té	staršího	data,	vyplývá,	že	z	historického	hlediska	je	tradiční	právě	termín	

„pedagogická	 komunikace“.	 Tento	 termín	nacházíme	například	 v	publikacích	 autorů	

Mareše	a	Křivohlavého,	konktrétně	v	jejich	knize	Sociální	a	pedagogická	komunikace	ve	

škole	(1989),	dále	v	díle	Pedagogická	komunikace	v	teorii	a	praxi	Nelešovské	(2005),	ve	

Všeobecné	didaktice	Skalkové	(2007.	str.	171),	nebo	v	publikaci	Pedagogika	pro	učitele	

od	Vališové	 a	Kasíkové	 (2010,	 str.	 227).	 Termín	 „výuková	komunikace“	 se	 objevuje	

především	 v	novější	 literatuře,	 u	 autorů	 Šeďové,	 Švaříčka	 a	 Šalamounové	 v	jejich	

publikacích	Komunikace	ve	školní	třídě	(2012)	nebo	Výuková	komunikace	(2019).	

	Termín	 „výuková	 komunikace“	 je	 z	mého	 pohledu	 druh	 pedagogické	

komunikace,	 ze	 které	 se	 později	 vyvinula,	 a	 proto	 považuji	 za	 důležité	 zmínit	 v	mé	

bakalářské	práci	i	pedagogickou	komunikaci.	Ve	své	bakalářské	práci	budu	pracovat	

s	pojmem	 „výuková	 komunikace“,	 jelikož	 jak	 zmíním	 v	této	 kapitole	 v	následujícím	

textu	a	v	definicích,	výuková	komunikace	se	odehrává	během	vyučovací	hodiny,	přesně	

tento	typ	komunikace	zkoumám	dále	v	mém	výzkumu.	

„Výukovou	 komunikaci	 chápeme	 jako	 výměnu	 sdělení	 mezi	 učitelem	 a	 žáky	

v	rámci	vyučovací	hodiny.“	(Šeďová	et	al.	2012,	s.	20)	„Výuková	komunikace	je	základním	

prostředkem,	kterým	ve	školních	třídách	dochází	k	procesům	vyučování	a	učení.“	(Šeďová	

et	 al.	 2019,	 s.	 17)	 Tím,	 že	 se	 uskutečňuje	 v	rámci	 vyučovací	 hodiny	 se	 odlišuje	 od	

pedagogické	 komunikace,	 která	 se	 může	 odehrávat	 i	 mimo	 vyučovací	 hodiny,	 jako	

například	o	přestávkách,	 ale	 i	 zcela	mimo	 školu,	 jako	například	 v	rodině	nebo	mezi	

trenérem	 a	 sportovcem	 ve	 sportovních	 střediscích	 (Šeďová	 et	 al.	 2012,	 s.	 20).	

Domnívám	 se,	 že	 je	 důležité	 upozornit	 na	 významný	 aspekt	 zahrnutý	 v	 těchto	

definicích,	 a	 sice,	 že	výuková	komunikace	 se	 specificky	odehrává	v	 rámci	vyučovací	

hodiny.	Tato	specifikace	je	klíčová,	neboť	vymezuje	oblast	komunikace	vzdělávacího	

procesu,	 která	 se	 zaměřuje	 na	 interakce	 mezi	 učitelem	 a	 žáky	 během	 samotného	

vyučování.	 Na	 rozdíl	 od	 širšího	 pojmu	 pedagogické	 komunikace,	 který	 zahrnuje	

veškeré	 pedagogické	 interakce	 včetně	 těch	 mimo	 vyučovací	 hodinu.	 Koncept	

pedagogické	komunikace	představím	v	následujícím	odstavci.	
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„Pedagogická	 komunikace	 je	 výměna	 informací	 mezi	 účastníky	 výchovně	

vzdělávacího	 procesu.	 Slouží	 k	dosáhnutí	 výchovně	 vzdělávacím	 cílům.“	 (Gavora	 et	 al.	

1988,	 s.	 22	 –	 přeloženo	 autorkou	 textu)	 „Pedagogická	 komunikace	 je	 profesionální	

komunikace	učitele	se	žákem	při	vyučovací	hodině	i	mimo	ni,	jež	má	určité	pedagogické	

funkce	 a	 je	 zaměřena	 na	 vytvoření	 příznivého	 psychologického	 klimatu.“	 (Leonťjev	

in	Nelešovská	 2005,	 s.	 26)	 Výše	 zmíněné	 definice	 ukazují	 na	 klíčový	 význam	

pedagogické	komunikace	v	kontextu	vzdělávacího	procesu.	Zatímco	definice	Gavory	

podtrhuje	 obecnou	 roli	 pedagogické	 komunikace	 v	 podpoře	 vzdělávacího	 procesu,	

Leonťjev	 dále	 rozvíjí	 tuto	 myšlenku	 a	 přináší	 důraz	 na	 vytváření	 příznivého	

psychologického	 klimatu	 prostřednictvím	 pedagogické	 komunikace	 a	 zmiňuje	 dle	

mého	názoru	zásadní	aspekt,	který	odlišuje	pedagogickou	komunikaci	od	výukové	a	to,	

že	pedagogická	komunikace	probíhá	i	mimo	vyučovací	hodinu.	

Výuková	komunikace	 je	charakterizována	specifickými	rysy	a	 je	realizována	

formou	verbálních	i	neverbálních	interakcí,	 jež	odpovídají	sérii	komunikačních	aktů.	

Tato	 forma	 komunikace	 je	 řízena	 určitými	 pravidly,	 jež	 definují	 role	 jednotlivých	

účastníků	 komunikačního	 procesu.	 Jejím	 hlavním	 cílem	 je	 prezentace	 vzdělávacího	

obsahu,	 navazování	 vztahů	 mezi	 pedagogem	 a	 studenty	 a	 řízení	 chodu	 výukového	

prostředí.	 Výuková	 komunikace	 zároveň	 utváří	 atmosféru	 ve	 třídě	 a	má	 vliv	 na	 její	

dynamiku	a	kvalitu	(Průcha	in	Šeďová	et	al.	2012,	s.	20).	

Dle	Šeďové	et	al.	 (2012,	 s.	20-21)	 je	verbální	komunikace	v	průběhu	výuky	

zásadní,	 neboť	 žáci	 aktivně	 komunikují,	 naslouchají,	 píší	 a	 čtou.	 Díky	 verbální	

komunikaci	 jsme	 schopni	 diskutovat	 o	 konceptech,	 které	 nejsou	 fyzicky	 přítomné,	

a	rozvíjíme	 tak	 abstraktní	 myšlení.	 Existuje	 přesvědčení,	 že	 verbální	 komunikace	

ovlivňuje	proces	myšlení;	tedy	že	existuje	vazba	mezi	verbálním	projevem	a	mentální	

aktivitou,	 což	 má	 potenciál	 podporovat	 rozvoj	 myšlení	 prostřednictvím	 verbální	

interakce.	Dle	Meškové	(2012,	s.	12-24)	právě	slovní	komunikace	představuje	pro	žáka	

klíčový	prvek,	neboť	skrze	ni	získává	nové	poznatky	a	informace.	Nicméně	neverbální	

projevy	mají	také	vliv	na	sdělovaný	obsah.	Nejúčinnější	je,	když	pedagog	při	výkladu	

kombinuje	 verbální	 komunikaci	 s	 neverbální.	 Například	může	 změnit	 tón	 hlasu	 při	

zdůraznění	 důležitého	bodu,	 gestikulovat	 nebo	 se	 aktivně	pohybovat	 po	 třídě,	 čímž	

podporuje	efektivitu	komunikace	a	zapojení	žáků.	

Existuje	 pojem	 školní	 jazyk	 (Gavora	 1998),	 který	 je	 specifický	 pro	 školní	

prostředí	a	žáci	jej	mimo	školu	spíše	neužívají.	Vztahují	se	k	němu	pravidla,	která	si	žák	

musí	 osvojit,	 aby	 se	 mohl	 zapojit	 do	 konverzace.	 Cazdenová	 (1988)	 přichází	
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s	termínem	žákovský	registr,	obsahující	například	vhodné	načasování	replik	vztahující	

se	k	tématu	nastolené	učitelem.	Žáci	si	musí	žákovský	registr	postupně	osvojit,	protože	

pro	ně	není	přirozený.	Mercer	a	Edwards	(1987)	hovoří	o	bázových	pravidlech,	která	

žák	musí	znát,	jinak	bude	hovořit	nežádoucím	způsobem,	který	neodpovídá	školnímu	

jazyku.	„Bázová	pravidla	se	totiž	z	velmi	významné	části	tykají	toho,	kdo	ke	komu	a	za	

jakých	podmínek	hovoří,	tedy	struktury	výukové	komunikace.“	(Šeďová	et	al.	2012,	s.	42-

43).	

Šeďová	et	al.	(2012,	s.	41-48)	uvádí,	že	podoba	výukové	komunikace	není	vždy	

stejná,	závisí	na	mnoha	okolnostech	jako	například	na	vztahu	mezi	žáky	a	pedagogem	

nebo	 na	 atmosféře	 třídy.	 I	 přesto	 má	 danou	 strukturu,	 ta	 se	 týká	 toho,	 kdo	 s	kým	

komunikuje	a	podílu	času	pedagoga	a	žáka	v	hodině,	během	kterého	hovoří.		

Ze	 studie	 Flanderse	 (1970)	 vyplívá,	 že	 pedagog	 hovoří	 okolo	 dvou	 třetin	

vyučovací	 hodiny.	 Tento	 fakt	 potvrdili	 i	 další	 studie,	 jako	 například	Britský	 projekt	

ORACLE.	To	znamená,	že	toto	tzv.	pravidlo	dvou	třetin	vykazuje	určitou	stabilitu	v	čase.	

Pravidlo	dvou	třetin	sice	odpovídá	britskému	prostředí,	avšak	z	výzkumu	Šeďové,	et	al.	

(2012,	s.	41-48)	vyplívá,	že	v	českých	školách	promluvy	pedagoga	zabírají	okolo	60	%	

času	ve	výuce,	což	je	o	15,5	%	více,	než	uvádí	výsledky	Flanderse.	Mareš	a	Křivohlavý	

(1995,	s.	71)	uvádí	výsledky	výzkumů	i	z	dob	Československa,	představují	index	Ž/U,	

přičemž	“Ž“	značí	žáka	a	“U“	značí	učitele.	Ve	všech	případech,	které	uvádí	je	hodnota	

indexu	menší	než	jedna,	to	znamená,	že	promluvy	učitele	jsou	delší	než	promluvy	žáků.	

Zajímavé	jsou	výsledky	výzkumu	Mareše	(1975)	ukazují	značný	rozdíl	podílu	promluv	

na	 prvních	 a	 druhých	 stupních	 základních	 škol.	 Kdy	 hodnoty	 výzkumu	 z	druhého	

stupně	základní	školy	ukazují	0,18	a	hodnoty	z	prvního	stupně	základní	školy	ukazují	

0,69.	 Z	těchto	 hodnot	 vyplývá,	 že	 učitel	 na	 druhém	 stupni	 základní	 školy	 hovoří	

o	znatelně	 delší	 dobu	 než	 žáci	 i	 delší	 dobu	 než	 učitel	 působící	 na	 prvních	 stupních	

základní	školy.	

1.1. IRF	struktura	
IRF1	struktura	je	dle	Jaeger	(2019,	s.	4)	vzorec	diskurzu	v	průběhu	vyučovací	

hodiny.		Je	složena	z	učitelovi	iniciace,	žákovské	repliky	nebo	odpovědi	a	zakončuje	se	

učitelovým	 feedbackem	 neboli	 zpětnou	 vazbou.	 Tento	 model	 představili	 Sinclair	

a	Couthard	(1975).	Existuje	ještě	jeden	velmi	obdobný	model,	a	to	IRE2	struktura.	Tato	

 
1	Initiation	–	responce	–	feedback	
2	Initiation	–	reply	–	evaluation  
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struktura	se	liší	v	poslední	části,	a	to	v	kroku	evaluace	tedy	hodnocení.	Šeďová	et	al.	

(2012,	s.	44-45)	uvádí,	že	feedback	u	IRF	struktury	je	rozsáhlejší	než	evaluace	u	IRE	

struktury,	a	proto	v	knize	nadále	vychází	z	konceptu	IRF	struktury.	Z	těchto	důvodu	i	já	

budu	 užívat	 termín	 IRF	 struktura,	 vzhledem	 k	tomu,	 že	 moje	 práce	 se	 nezaměřuje	

pouze	 na	 hodnocení	 od	 učitele,	 ale	 zahrnuje	 i	 jiné	 reakce	 a	 zpětné	 vazby	 ze	 strany	

učitele.	

V	kapitole	 1.	 Výuková	 komunikace	 jsem	 zmínila,	 že	 struktura	 výukové	

komunikace	závisí	na	tom,	kdo	s	kým	komunikuje	a	na	časové	délce	promluv	účastníků	

ve	vyučovací	hodině.	IRF	struktura	je	z	mého	pohledu	kostra	toho	kdo	s	kým	hovoří	což	

je	tedy	první	aspekt	struktury	výukové	komunikace.	Ale	zároveň	obsahuje	i	podíl	času	

promluv.	Uváděla	jsem	výsledky	výzkumu	v	předchozí	kapitole	(viz	výše)	kolik	procent	

z	vyučovací	 hodiny	hovoří	 učitel	 a	 kolik	 žáci.	 Z	výsledků	 vyplynulo,	 že	 učitel	 hovoří	

o	určité	 množství	 procent	 více	 než	 žáci	 v	hodině.	 Přijde	 mi	 to	 logické	

z	hlediska	postavení	 IFR	 struktury,	 ta	 ukazuje,	 že	 učitel	 v	tomto	 aktu	 vystupuje	

dvakrát,	 a	 to	 při	 pokládání	 otázky	 a	 při	 zpětné	 vazbě	 na	 žákovskou	 odpověď.	 Na	

základě	 tohoto	 se	 domnívám,	 že	 je	 přirozené,	 aby	 učitelovi	 promluvy	 zabraly	 větší	

podíl	času	v	hodině	než	promluvy	žáků.	Také	výsledky	výzkumu	Šeďové	et	al.	(2019,	

s.	49-50)	uvádí,	že	v	rámci	výukové	komunikace	ve	třídě	je	IRF	struktura	velmi	častá,	

ale	není	 jediný	způsob,	 jakým	komunikace	může	probíhat.	 IRF	struktura	se	objevila	

v	73	%	případů	analyzovaných	v	jejich	výzkumu.	Znamená	to	tedy,	že	je	nejčastější,	ale	

stále	existují	další	typy	komunikačních	sekvencí,	které	se	vyskytují	ve	zbývajících	27	%.	

Jedná	se	například	o	situaci,	kdy	otázku	iniciují	žáci	a	ne	učitel.	

1.1.1. Učitelské	otázky	
Tuto	 kapitolu	 nazývám	 „učitelské	 otázky“,	 což	 odpovídá	 terminologii	 často	

užívané	v	odborné	literatuře.	Jak	uvádí	Šeďová	et	al.	(2012,	s.	56),	ne	všechny	učitelovy	

výroky,	které	ve	vyučování	zazní	jsou	formou	otázky.	Tyto	výroky	se,	ale	přesto	mohou	

označit	jako	učitelské	otázky.	Je	důležité	rozlišit	komunikační	záměr	mluvčího,	který	

vyplývá	z	jeho	promluvy.	Proto	lze	do	kategorie	učitelských	otázek	zařadit	i	výpovědi	

ve	formě	vety	oznamovací,	rozkazovací	nebo	i	přací.	Cangelosi	(2006,	s.	143)	tento	typ	

učitelových	 výpovědí	 nazývá	 jako	 učitelovy	 pokyny.	 Pro	 potřeby	mé	 práce	 se	 však	

zaměřuji	 na	 učitelské	 otázky	 ve	 formě	 věty	 tázací,	 jelikož	 představují	 jedno	 ze	

zkoumaných	kritérií	mého	výzkumu.	
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Učitelské	 otázky	 chápu	 jako	 první	 krok	 IRF	 struktury,	 tím	 mám	 namysli	

„initiation“.	Tato	moje	myšlenka	vychází	z	definice	Šeďové	et	al.	(2019,	s.	20)	„Učitelské	

otázky,	 které	 IRF	 strukturu	 otevírají,	 podmiňují	 podobu	 celé	 následující	 komunikační	

výměny.“	Mešková	(2012,	s.	42)	uvádí,	že	učitelská	otázka	„Vystupuje	 jako	stimulátor	

aktivity	žáka	a	poznávací	činnosti	žáka.“	Podobnou	charakteristiku	uvádí	i	Šeďová	et	al.	

(2012,	s.	53)	„Jádrem	této	kapitoly	jsou	učitelské	otázky,	které	jsou	považovány	za	klíčový	

prvek	procesu	učení,	a	to	nejen	ve	školní	třídě.“	Ze	své	praxe	určitě	mohu	potvrdit,	že	

učitelská	 otázka	 bývá	 jakýmsi	 stimulátorem	 a	 prvotním	 bodem,	 který	 zahajuje	

komunikační	výměnu	a	proces	učení.		

Dle	Šeďové	et	al.	(2019,	s.	41)	je	cílem	učitelské	otázky	podnítit	u	žáků	účast	

na	 výuce.	 Toto	 zmiňuje	 i	 Mešková	 (2012,	 s.	 42)	 konkrétně	 uvádí,	 že	 „Otázky	 žáka	

aktivizují	a	motivují	činnosti.“	 	Aktivizují	žáka	v	tom	slova	smyslu,	že	ho	dostanou	do	

situace,	 kdy	 je	 nutné,	 aby	 přemýšlel,	 vybavoval	 si	 informace,	 hledal	 a	 propojoval	

souvislosti.		

Šeďová	et	al.	(2012,	s.	71)	zmiňuje	důležitost	pauzy	po	vyslovení	otázky.	Pokud	

učitel	 vyčká	 delší	 dobu	 na	 žákovu	 odpověď,	 poskytne	 tím	 možnosti,	 aby	 odpověď	

zformulovali	 i	 další,	 třeba	 pomalejší	 žáci,	 tím	 pádem	 dojde	 k	aktivizaci	 většího	

množství	žáků.	Mareš	a	Křivohlavý	(1995,	s.	82)	uvádí	konkrétní	časový	limit,	během	

kterého	by	měl	pedagog	čekat	na	žákovu	odpověď.	 Ideální	časová	prodleva	by	měla	

činit	zhruba	od	3-5	sekund	do	10-15	sekund.	Konstatují,	že	kratší,	ale	i	delší	prodleva	

nevykazuje	žádný	efekt.	Šeďová	et	al.	(2012,	s.	71)	i	Mareš	a	Křivohlavý	(1995,	s.	82)	

zmiňují,	že	zkrácení	času	na	žákovu	odpověď	znevýhodňuje	pomalejší	žáky	a	možnost	

hovořit	získávají	žáci	rychlejší,	kvůli	tomu	zůstává	většina	třídy	pasivní.	Problematika	

poskytnutí	dostatečného	času	na	žákovu	odpověď	je	také	dle	Šeďové	et	al.	(2012,	s.	56-

57)	spojena	s	frekvencí	pokládání	otázek.	Kladení	velkého	počtu	otázek	během	hodiny	

nevykazuje	 efektivitu,	 jelikož	 žáci	 nemají	 dostatečný	 čas	 na	 promyšlení	 otázky.	 Dle	

jejich	výzkumu	vyplynulo,	že	v	průměru	je	za	vyučovací	hodinu	položeno	43	otázek,	ale	

hodnoty	se	liší	dle	jednotlivých	vyučovacích	předmětů.	Nejkrajnější	hodnota	ukázala	

až	144	otázek	za	hodinu	mluvnice.	Jejich	medián	činil	34,5	otázky	za	vyučovací	hodinu.	

Mareš	 a	 Křivohlavý	 (1995,	 s.	 78-80)	 identifikují	 několik	 klíčových	

pedagogických	požadavků	na	formulaci	otázek	učitelem,	což	je	téma,	které	Nelešovská	

(2005,	s.	43-44)	také	popisuje,	a	navíc	uvádí	důležitost	správného	načasování	položení	

otázky.	 Tím	 myslí	 dostatečný	 rozestup	 mezi	 otázkami	 a	 zvolení	 vhodného	 pořadí	

pokládaných	otázek.	Prvním	z	těchto	požadavků	je	věcná	správnost,	což	znamená,	že	
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pokud	učitelé	špatně	formulují	skutečnost,	žáci	ji	nebudou	považovat	za	důležitou.	Dále	

je	důležitá	jazyková	správnost,	tedy	správné	slovosledy	a	formulace,	aby	otázka	byla	

srozumitelná.	Srozumitelnost	otázky	je	dalším	aspektem,	musí	být	jasná	a	přesná,	jinak	

žáci	nepochopí	její	význam.	Jednoznačnost	je	rovněž	klíčová,	aby	otázky	nevyvolávaly	

nejasnosti.	 Posledním	 požadavkem	 je	 přiměřenost,	 aby	 otázky	 odpovídaly	

schopnostem	a	možnostem	žáků.	

1.1.1.1. Typy	učitelských	otázek	
V	literatuře	 jsem	 se	dočetla	 o	 vícero	možných	 rozdělení	 učitelských	otázek,	

mohu	zmínit	například	rozdělení	na	otázky	otevřené	a	uzavřené,	osobní	a	věcné	nebo	

na	řečnické.	Toto	rozdělení	zmíním	pouze	stručně,	protože	mě	více	zaujalo	rozdělení	

dle	kognitivní	náročnosti,	z	tohoto	důvodu	jsem	se	toto	rozdělení	rozhodla	zařadit	do	

bakalářské	práce.		

Mareš	a	Křivohlavý	(1995,	s.	67,	73)	uvádí,	že	věcné	otázky	se	ptají	na	nějaká	

fakta,	na	věci	mimo	nás,	na	rozdíl	osobní	otázky	se	ptají	na	pocity	a	názory,	díky	tomu	

otevřené	otázky	poskytují	prostor	pro	aktivitu.	V	asociaci	s	řečnickou	otázkou	zmiňují,	

že	učitel	nechce	slyšet	odpověď	nebo	si	na	ni	sám	odpoví.	Dle	Šeďové	(2012,	s.	58)	

uzavřená	 otázka	 ve	 školním	 prostředí	 převažuje	 a	 existuje	 na	 ni	 jedna	 správná	

odpověď.	Naopak	na	otevřenou	otázku	lze	odpověď	několika	správnými	odpověďmi.	

Procentuálně	to	vychází	na	75	%	uzavřených	otázek	a	25	%	otevřených.	(Šeďová	2012,	

s.	58)	

Co	 se	 týče	 otázek	 nižší	 a	 vyšší	 kognitivní	 náročnosti	 považuji	 za	 podstatné	

zmínit	 tzv.	Bloomovu	 taxonomii	 (příloha	č.	1).	Ta	obsahuje	šest	 intelektuálních	cílů,	

které	 jsou	 hierarchicky	 uspořádány	 (Mešková	 2012,	 s.	 43).	 Dnes	 již	 existuje	

i	zrevidovaná	verze,	kterou	vypracoval	Anderson	a	Krathwohl	(2001).	Jde	opět	o	šest	

hierarchicky	uspořádaných	cílů,	které	jsou	seřazeny	od	nejjednodušší	po	nejnáročnější	

Nejnižší	 stupeň	 je	 označen	 slovem	 „zapamatovat“,	 dále	 pokračuje	 porozumění,	

aplikování,	 analyzování,	 hodnocení	 a	 nejvýše	 je	 tvoření.	 Díky	 tomuto	 rozdělení	

je	možné	posoudit	kognitivní	náročnost	otázek	(Šeďová	2012,	s.	60).	

Otázky	 zaměřené	 na	 nižší	 kognitivní	 náročnost	 si	 představím,	 jako	 otázky	

zaměřující	se	na	znalost	určitého	faktu.	Například	„Kdy	se	stala	bitva	na	Bílé	hoře?“	Na	

tuto	otázku	je	jasně	daná	odpověď,	kterou	je	zapotřebí	znát	zpaměti.	Naopak	otázky	

zaměřené	na	vyšší	kognitivní	náročnost	si	představím,	jako	typ	otázek,	které	mají	žáky	

podnítit	v	přemýšlení	nebo	ho	mají	přimět	ke	spojování	určitých	souvislostí,	například	
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„Jaké	si	myslíte,	že	byly	důsledky	vyvolané	vítězstvím	katolické	armády	nad	stavovskou	

armádou	v	bitvě	na	Bílé	hoře?“	Dle	mého	názoru	žáci	mohou	při	snaze	odpovědět	na	

tuto	otázku	vyvozovat	 z	látky	kterou	 již	 znají,	mohou	přemýšlet	o	důsledcích	 jiných	

bitev,	porovnávat,	zdali	důsledky	nebudou	podobné.	

Z	výzkumů	Šeďové	et	al.	 (2012,	s.	67-73)	vyplývá,	že	 jsou	častěji	pokládány	

otázky	 nižší	 kognitivní	 náročnosti,	 procentuálně	 to	 vychází	 na	 61	 %,	 otázek	 nižší	

a	39	%	otázek	vyšší	kognitivní	náročnosti.	Toto	nutně	neznamená,	že	je	zapotřebí,	aby	

počet	otázek	vyšší	kognitivní	náročnosti	byl	navýšen.	Při	nižším	počtu	kladení	těchto	

otázek,	 má	 pedagog	 možnost	 kvalitněji	 vést	 kognitivně	 náročnější	 otázky	 a	 lépe	

pracovat	s	žákovskou	odpovědí.	

Šeďová	et	al.	(2012,	s.	65)	uvádí,	že	otázky	otevřené	a	uzavřené	v	sobě	také	

nesou	buď	nižší	nebo	vyšší	kognitivní	náročnost.	Když	se	tyto	dvě	rozdělení	spojí,	tak	

z	výzkumu	 vyplývá,	 že	 nejvíce	 jsou	 pokládány	 otázky	 uzavřené	 nižší	 kognitivní	

náročnosti,	což	odpovídá	52	%,	dále	uzavřené	otázky	vyšší	kognitivní	náročnosti	25	%,	

na	 předposledním	 místě	 jsou	 otevřené	 otázky	 vyšší	 kognitivní	 náročnosti	 14	 %,	

a	poslední	jsou	otevřené	otázky	nižší	kognitivní	náročnosti	9	%.	

Mešková	 (2021,	 s.	 45-46)	 uvádí,	 jak	 se	 kladení	 otázek	 vyšší	 kognitivní	

náročnosti	projevilo	u	žáků,	kteří	skládali	maturitní	zkoušku.	Výsledek	byl	takový,	že	

díky	průběžnému	aplikování	takových	otázek	v	průběhu	studia	vedlo	k	tomu,	že	žáci	

dokázali	pracovat	s	problémovými	otázkami,	dokázali	aktivně	propojovat	souvislosti	

a	témata	dalších	maturitních	okruhů.	V	porovnání	s	maturitní	zkouškou	na	jiné	škole,	

bylo	znát,	že	zde	žáci	mají	nastudováno	více	faktů,	ale	byli	překvapeni,	při	doplňkových	

otázkách,	na	které	třeba	přesně	odpověď	neznali.	

Osobně	 považuji	 přístup	 kladení	 otázek	 vyšší	 kognitivní	 náročnosti	 za	

efektivní	a	obohacující	 s	ohledem	na	rozvoj	například	kritického	myšlení	a	hlubšího	

porozumění.	 Nepovažuji	 ho	 však	 za	 univerzálně	 nejlepší	 možný	 způsob	 výuky.	

Domnívám	 se,	 že	 některá	 fakta	 a	 informace	 je	 třeba	 se	 naučit	 nazpaměť,	 avšak	

různorodost	 těchto	 otázek	 ve	 výuce	 může	 žákům	 z	mého	 pohledu	 poskytnout	

komplexnější	 a	 bohatší	 zážitek	 z	 učení,	 což	 může	 vést	 k	 lepšímu	 porozumění	

a	zapamatování	si	učiva.	

1.1.2. Žákovské	odpovědi		
Mareš	 a	 Křivohlavý	 (1995,	 s.	 73)	 charakterizují	 odpověď	 následujícím	

způsobem	 „Odpověď	není	 samostatná	váže	se	k	otázce	 jazykově	 i	 sémanticky,	 je	na	ní	
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závislá.	 Odpověď	 můžeme	 posuzovat	 podle	 toho	 nakolik	 plní	 požadavek	 vyjádřený	

v	otázce,	dále	podle	míry	informace,	kterou	tazateli	přináší,	anebo	podle	komunikačního	

významu.“		

V	kapitole	 1.	 Výuková	 komunikace	 jsem	 nastínila,	 základní	 požadavky	

a	pravidla	 na	 školní	 jazyk.	 V	této	 podkapitole	 je	 blíže	 popíši,	 a	 to	 z	toho	důvodu,	 že	

Šeďová	 et	 al.	 (2012,	 s.	 76)	 uvádí,	 že	 pro	 přijetí	 žákovských	 odpovědí	 je	 nutné,	 aby	

odpovídali	požadovaným	pravidlům.	

Šeďová	 et	 al.	 (2012,	 s.	 76-78)	 definuje	 tři	 základní	 pravidla,	 jež	 se	 týkají	

správného	postupu	při	odpovídání	žáků	ve	výuce.	Prvním	z	nich	je	pravidlo	„správného	

načasování“,	 což	znamená,	že	žák	by	měl	reagovat	v	okamžiku,	kdy	učitel	poskytuje	

prostor	k	odpovědi.	Druhé	pravidlo,	nazývané	„explicitnost	a	dekontextualizace“,	klade	

důraz	na	přesnost	a	srozumitelnost	žákovské	odpovědi,	aby	byla	dostatečně	explicitní	

a	zároveň	nespoléhala	na	předchozí	mimoškolní	zkušenosti.	Posledním	pravidlem	je	

„relevance	 a	 stručnost“,	 které	 vyžaduje,	 aby	 odpověď	 žáka	 byla	 přímo	 spojena	

s	probíraným	 tématem.	 Porušení	 těchto	 pravidel	 může	 vést	 k	 nepochopení	 nebo	

nedostatečné	akceptaci	i	správných	odpovědí	ze	strany	učitele.		

V	předchozí	 kapitole	 také	 jsem	 uváděla	 typy	 učitelských	 otázek	 a	 jejich	

procentuální	hodnoty	podle	toho,	jak	frekventovaně	jsou	pokládány.	Co	se	týče	hodnot	

žákovských	 odpovědí	 s	ohledem	 na	 rozdělení	 odpovědí	 na	 uzavřenou,	 otevřenou	

a	odpověď	vyšší	a	nižší	kognitivní	náročnosti.	Vychází	hodnoty	podobně	jako	hodnoty	

položených	 učitelských	 otázek.	 Konkrétně	 je	 to	 45	 %	 uzavřených	 odpovědí	 nižší	

kognitivní	náročnosti,	26	%	uzavřených	odpovědí	vyšší	kognitivní	náročnosti,	15	%	

otevřených	 odpovědí	 nižší	 kognitivní	 náročnosti,	 a	 posledních	 14	 %	 otevřených	

odpovědí	vyšší	kognitivní	náročnosti	(Šeďová	et	al.	2012,	s.	85).	

Z	výsledků	vyplývá,	že	se	procenta	a	pořadí	drobně	liší	od	hodnot	učitelských	

otázek.	Dle	Šeďové	et	al.	(2012,	s.	86)	je	to	z	toto	důvodu,	že	typ	žákovské	odpovědi	se	

nemusí	shodovat	s	typem	učitelovi	otázky.	Například	učitel	položí	otázku	uzavřenou	

vyšší	 kognitivní	 náročnosti,	 a	 žák	může	 zvolit	 odpověď	 shodující	 se	 s	otázkou,	 tedy	

uzavřenou	odpověď	s	vyšší	kognitivní	náročností	nebo	zvolí	odpověď	nižší	kognitivní	

náročnosti.		

1.1.3. Zpětná	vazba	
Zpětná	 vazba	 je	 dle	 IRF	 struktury	 závěrečné	 fáze	 a	 zakončuje	 celou	

komunikační	výměnu.	Tato	moje	myšlenka	vychází	z	následující	definice.	
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„Zpětná	 vazba	 představuje	 jeden	 z	elementárních	 prvků	 pedagogické	

komunikace.	Při	pohledu	na	základní	organizaci	komunikačních	výměn	mezi	účastníky	

výuky,	kterou	označujeme	jako	IRF	strukturu	(…),	je	patrné,	že	zpětná	vazba	představuje	

reakci	 na	 žákovskou	 odpověď	 a	 celou	 sekvenci	 uzavírá.“	 (Šeďová	 et	 al.	 2019,	 s.	 48)	

„Zpětnou	vazbu	chápeme	jako	informaci	určenou	žákovi,	která	jej	má	informovat	o	tom,	

jak	probíhá	proces	učení.“	(Mareš	a	Křivohlavý	in	Šeďová	et	al.	2012,	s.	111)	Já	vnímám	

zpětnou	vazbu	 jako	klíčový	bod	v	procesu	vzdělávání,	 domnívám	se,	 že	díky	 zpětné	

vazbě	se	žák	dozví	například	v	čem	by	se	mohl	zlepšit,	co	se	osvědčilo	jako	užitečné	

a	do	 budoucna	 díky	 ní	 může	 podávat	 lepší	 výkony.	 Významnou	 roli	 hraje	 nejen	

zpětná	vazba	od	učitele,	 co	se	 týče	 IRF	struktury,	ale	 rovněž	 i	 reflexe	vlastní	učební	

činnosti,	kdy	se	sami	zamýšlíme	o	tom,	co	a	proč	něco	děláme	a	zda	to	funguje	(Tice,	

2004).	

Dle	 Šeďové	 et	 al.	 (2012,	 s.	 46,	 112)	může	 být	 zpětná	 vazba	 pozitivní	 nebo	

negativní,	 záleží	 na	 správnosti	 žákovské	 odpovědi.	 Pokud	 žák	 odpoví	 nesprávně	

dochází	k	rozšířené	IRF	struktuře,	během	které	dochází	k	nové	iniciaci	učitele,	kdy	se	

snaží	pobídnout	žáka	ke	správné	odpovědi.	Dle	Mareše	a	Křivohlavého	(1995,	s.	100-

102)	musí	učitel	při	nesprávné	žákovské	odpovědi	podstoupit	několik	kroků	směřující	

k	vysvětlení	 a	opravě	 chyby.	 Jde	o	detekci	 chyby,	 identifikaci,	 interpretaci	 a	korekci	

chyby.	Druhá	 část,	 což	 je	 identifikace	 chyby	 je	 obzvláště	 důležitá,	 protože	 obsahuje	

vysvětlení	podstaty	chyby	a	její	důsledky.	Z	výzkumů	vyplývá,	že	prostá	oprava	chyby	

není	příliš	účinná.	Existují	proto	určité	možnosti,	jak	lze	ze	strany	učitele	žáka	dovést	

ke	 správné	 odpovědi	 a	 chybu	 vysvětlit.	 Například	 může	 poskytovat	 podpůrné	

informaci	 nebo	 otázku	 přeformulovat.	 Co	 se	 týče	 pozitivní	 zpětné	 vazby	 Gavora	

in	Šeďová	et	al.	(2012,	s.	112)	uvádí	jako	možný	typ	zpětné	vazby	akceptaci	odpovědi,	

echo,	 tedy	 zopakování	 odpovědi,	 elaboraci	 odpovědi	 a	 pochvalu	 žáka.	 Hatiie	

a	Timperley	(2007,	s.	100)	uvádí,	že	zpětná	vazba	má	vliv	na	žákovu	motivaci	a	jejich	

aktivitu	ve	vyučování.	Tvrdí,	 že	pozitivní	 zpětná	vazba	může	zvýšit	u	žáků	motivaci	

a	zájem	 o	 participaci	 na	 určitém	 úkolu.	 Toto	 tvrzení	 podporuje	 i	 teze	 Viriho	

a	Lehesvouriho	(2015,	s.	12),	kteří	uvádí,	že	zejména	poslední	fáze	IRF	struktury,	tedy	

zpětná	vazba	je	zásadní	při	aktivizaci	myšlení.		
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2. Žákovská	aktivita	
	

„Aktivitou	 ve	 výchovně-vzdělávacím	 procesu	 je	 tedy	 třeba	 rozumět	 zvýšenou,	

intenzivní	činnosti	žáka,	a	to	jednak	na	základě	vnitřních	sklonů,	spontánních	zájmů	(…),	

jednak	 na	 základě	 uvědomělého	 úsilí,	 jehož	 cílem	 je	 osvojit	 příslušné	 vědomosti,	

dovednosti,	návyky,	postoje	nebo	způsoby	chování.“	(Maňák	1998,	s.	29)	„Aktivitou	žáků	

ve	 vyučování	 rozumíme	 tedy	 určitou	 úroveň	 dynamiky	 jejich	 činnosti,	 která	 závisí	 na	

uplatnění	 a	 pohyblivé	 vazbě	 takových	 komponent,	 jako	 je	 anticipační	 význam	 cíle	

činnosti,	 systém	motivačních	 činitelů,	 náročnost	 úkolů	 na	 kognitivní	 procesy	 a	 napětí	

vyplývající	ze	sociálně	psychologických	vztahů,	a	to	v	podmínkách	didaktických	situací.“	

(Skalková	1971,	s.	70)	Mešková	(2012,	s.	93)	charakterizuje	aktivitu	žáků	následující	

rovnicí;	 výkon	 =	 schopnosti	×	motivace.	Z	těchto	 definic	 vyplývá,	 že	 aktivita	 žáků	 ve	
vyučování	 je	 složitý	 projev	 ovlivněný	 mnoha	 faktory,	 například	 vnitřní	 motivací,	

dovednostmi	nebo	 i	 jasností	cíle,	který	má	být	dosažen.	Definice	aktivity	žáka	podle	

Maňáka	 a	 Meškové	 se	 vzájemně	 doplňují,	 i	 když	 kladou	 důraz	 na	 odlišné	 aspekty.	

Maňák	chápe	aktivitu	jako	intenzivní	činnost,	která	se	odvíjí	jak	od	žákových	vnitřních	

sklonů	a	spontánních	zájmů,	tak	i	od	jeho	uvědomělého	úsilí	dosáhnout	určité	úrovně	

znalostí	a	dovedností.	Mešková	pak	nabízí	přístup	prostřednictvím	rovnice,	kde	výkon	

závisí	na	násobku	schopností	a	motivace.	To	odráží,	že	žákova	aktivita	 je	výsledkem	

kombinace	 jeho	 individuálních	 možností	 a	 míry	 motivace.	 Oproti	 Maňákovi,	 který	

vnímá	aktivitu	 jako	kombinaci	osobních	sklonů	a	úsilí	o	 rozvoj	vědomostí,	Mešková	

zdůrazňuje	 strukturu	 aktivity	 jako	 proces	 ovlivněný	 jak	 vnitřními,	 tak	 i	 vnějšími	

faktory.	Obě	definice	společně	zdůrazňují,	že	aktivita	není	automatický	proces,	ale	je	

výsledkem	proměnlivých	faktorů.	

Mešková	 (2012,	 s.	93)	uvádí,	 že	učitel	by	měl	žáka	aktivizovat,	 to	znamená,	

podněcovat	jejich	činnost.	Lidé	se	chovají	na	základě	motivace,	která	může	být	vnitřní	

a	vnější.	Vnitřní	motivace	je	dlouhodobější	a	vychází	z	vnitřních	záměrů	a	pohnutek.	

Motivace	vnější	se	zakládá	na	podmětech	z	vnějšku.	Existují	určité	zásady,	které	může	

učitel	dodržet,	aby	v	žákovi	udržoval	jeho	vnitřní	motivaci,	 je	to	smysluplnost	práce,	

uspokojení	 socializace	například	práce	 ve	 skupině	nebo	 je	 to	možnost	 žákovi	 volby	

o	jeho	 nadcházející	 činnosti.	 V	neposlední	 řadě	 autorka	 poukazuje	 na	 Maslowovu	

hierarchii	 potřeb	 (příloha	 č.	 2)	 a	 na	 její	 důležitost	 v	rámci	 žákovského	 projevu	

a	aktivity.	Hierarchie	potřeb	spočívá	v	jejich	uspokojení,	a	to	od	nejnižšího	stupně	po	

nejvyšší,	pokud	nebudou	uspokojeny	nižší	potřeby	není	motivace	k	uspokojení	vyšších	
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potřeb	jako	například	potřeba	uznání.	Toto	neuspokojení	potřeb	se	projevuje	i	v	rámci	

vyučování	a	vzdělávání.	Pokud	nebudou	u	žáka	naplněny	potřeby	bude	se	to	projevovat	

v	jeho	chování,	které	může	být	chápáno	v	prostředí	školy	jako	nežádoucí.		

V	této	 kapitole	 jsem	 poskytla	 stručný	 pohled	 na	 aktivitu	 žáka	 v	hodině.	

Domnívám	se,	že	pro	mě	není	možné	zkoumat	například	vnitřní	motivaci	žáků,	ani	to	

není	můj	 cíl.	 Považovala	 jsem	 za	 důležité	 v	této	 práci	 definovat	 žákovskou	 aktivitu,	

proto	 jsem	 tuto	 kapitolu	 do	 práce	 zařadila.	 Jako	 jeden	 z	projevů	 žákovi	 aktivity	

v	hodině	je	pro	mou	práci	stěžejní	„žákovská	odpověď“,	protože	je	to	jedno	z	hlavních	

kritérií	mého	výzkumu.	Tuto	problematiku	popisuji	v	kapitole	1.1.2.	Žákovské	odpovědi.	

Tato	 kapitola	 mi	 poskytla	 cenné	 poznatky,	 které	 mi	 pomohly	 lépe	 pochopit	

komplexnost	žákovské	aktivity.	Uvědomila	jsem	si,	že	aktivita	žáků	přesahuje	pouhé	

projevy	 navenek,	 ale	 že	 její	 podstata	 úzce	 souvisí	 s	 vnitřními	 procesy,	 jako	 jsou	

motivace,	zájmy	a	osobní	angažovanost,	které	tuto	aktivitu	výrazně	ovlivňují.	
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3. Žákovská	otázka	
Komunikační	 struktura	 IRF	 představuje	 nejčastější	 vzorec	 interakce	 mezi	

učitelem	a	žákem	během	výuky	(Šeďová	et	al.,	2012,	s.	50).	Přesto	však	IRF	struktura	

není	jediným	typem	komunikační	výměny,	který	se	ve	vyučovacím	procesu	vyskytuje.	

Jedním	z	příkladů	alternativního	vzorce	komunikace	je	sekvence	iniciovaná	samotným	

žákem	 prostřednictvím	 jeho	 otázky.	 V	 tomto	 případě	 žákova	 otázka	 tvoří	 úvodní	

repliku,	 na	 kterou	 učitel	 reaguje,	 a	 tím	 obvykle	 celá	 komunikační	 sekvence	 končí,	

přičemž	další	interakci	znovu	zahajuje	učitel	svou	iniciací	(Šeďová	et	al.,	2012,	s.	142).	

Téma	žákovské	otázky	jsem	do	této	práce	zařadila	za	účelem	ilustrovat	různé	formy	

komunikačních	vzorců	ve	výuce,	které	přesahují	tradiční	IRF	strukturu.	

Podle	 Mareše	 a	 Křivohlavého	 (1989,	 s.	 92)	 představuje	 žákovská	 otázka	

situaci,	 kdy	 žák	 sám	 klade	 otázky,	 a	 to	 buď	 sobě	 samému,	 nebo	 v	 rámci	 interakce	

s	ostatními.	Autoři	identifikují	několik	kontextů,	v	nichž	žáci	otázky	pokládají.	Prvním	

typem	situace	je,	když	se	žák	nachází	v	individuálním	režimu	učení,	tedy	„zůstane	se	

svým	 učením	 sám“.	 Tato	 situace	 nastává	 například	 tehdy,	 když	 se	 žák	 zamýšlí	 nad	

učebním	 problémem	 nebo	 úlohou,	 přemýšlí	 nad	 postupem	 jejího	 řešení	 a	 klade	 si	

otázky	 jako	 „Setkal	 jsem	 se	 již	 s	 podobnou	 úlohou?,	 Jakým	 způsobem	 jsem	 ji	 tehdy	

vyřešil?“.	Druhá	situace	je	charakteristická	pro	skupinovou	práci,	kde	otázky	vznikají	

v	rámci	interakce	mezi	žáky.	Mareš	a	Křivohlavý	upozorňují,	že	tyto	otázky	nejsou	vždy	

snadno	 zachytitelné,	 protože	 probíhají	 v	 neformálním	 kontextu	 a	 často	 zahrnují	

uvolněnější	 jazyk	 či	 slang.	Třetí	 situací,	 kterou	autoři	popisují,	 je	kladení	otázek	při	

běžné	hromadné	výuce.	Tyto	otázky	jsou	směrovány	přímo	na	učitele	a	obvykle	mají	

formálnější	podobu.		

Šeďová	et	al.	(2012,	s.	138)	definují	žákovskou	otázku	jako	situaci,	kdy	„Žák	se	

pro	danou	chvíli	ujímá	řízení	komunikace	s	cílem	získat	určitou	informaci.“	Podle	jejich	

výzkumu	však	situace,	kdy	žáci	iniciují	komunikační	sekvenci,	nejsou	ve	výuce	běžné.	

Pouze	 přibližně	 27	 %	 komunikačních	 sekvencí	 je	 zahájeno	 žáky,	 což	 odpovídá	

průměrně	 17	 otázkám	 položeným	 během	 jedné	 vyučovací	 hodiny.	 Ve	 srovnání	

s	dřívějšími	výzkumy	je	patrný	nárůst	počtu	žákovských	otázek	(Šeďová	et	al.	2012,	

s.	139).	 Například	 Frenclová	 (1978)	 ve	 svém	 výzkumu	 hodin	 fyziky	 zaznamenala	

během	30	hodin	výuky	pouze	60	žákovských	otázek,	což	odpovídá	průměru	2	otázky	

na	 hodinu.	 Šturma	 (1984)	 ve	 své	 rozsáhlé	 analýze	 zahrnující	 205	 hodin	 výuky	
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identifikoval	 1362	 otázek,	 tedy	 průměrně	 6	 otázek	 na	 hodinu	 (Mareš	 a	Křivohlavý,	

1989,	s.	93–94).	

Výzkum	rovněž	poukazuje	na	to,	že	většina	žákovských	otázek	během	výuky	

má	organizační	charakter	(Šeďová	et	al.,	2012,	s.	130).	Tento	závěr	je	v	souladu,	s	již	

zmíněnými	 výsledky	 starších	 výzkumů,	 které	 rovněž	 zdůrazňují	 převahu	

organizačních	otázek	ve	školním	prostředí	(viz	výše).	

Šeďová	 et	 al.	 (2012,	 s.	 142–150)	 rozlišuje	 několik	 typů	 žákovských	 otázek,	

které	 reflektují	 různé	 motivace	 a	 kontexty	 jejich	 vzniku.	 Prvním	 typem	 je	otázka	

zjišťující	nezbytné	informace,	která	se	zaměřuje	na	získání	chybějících	nebo	nejasných	

faktů.	 Tyto	 otázky	 mají	 vědomostní	 charakter.	 V	 praxi	 však	 bývají	 takové	 otázky	

vzácné,	 protože	 žáci	 často	 vnímají	 svou	 nevědomost	 jako	 riziko,	 které	 může	 být	

sankcionováno.	Strach	z	ohrožení	 tak	vede	k	 tomu,	že	 tento	 typ	otázek	bývá	kladen	

pouze	v	 situacích,	kdy	 je	 to	nezbytně	nutné.	Druhým	typem	 je	otázka	vycházející	 ze	

zvědavosti.	 Tento	 druh	 otázek	 vyjadřuje	 zájem	 žáků	 o	 obsah	 výuky	 a	 snahu	 získat	

doplňující	 informace	 k	tomu,	 co	 je	 prezentováno.	Otázky	 tohoto	 typu	 jsou	 relativně	

časté,	 jelikož	 otázku	 neprovází	 žádné	 ohrožení	 a	 zpětná	 vazba	 učitele	 je	 většinou	

pozitivní.	 Třetím	 typem	 je	otázka	 vznikající	 z	 neporozumění.	 Tento	 druh	 otázek	 je	

výsledkem	 snahy	 žáka	 pochopit	 probírané	 učivo	 a	 zorientovat	 se	 v	 jeho	 obsahu.	

Čtvrtým	a	posledním	typem	je	otázka	sloužící	k	ověření	porozumění.	Tento	typ	otázek	

vyjadřuje	 žákovu	 potřebu	 ujistit	 se,	 že	 správně	 pochopil	 daný	 výklad	 nebo	 zadání	

úlohy.	Takové	otázky	jsou	často	zaměřené	na	zpětnou	kontrolu	a	potvrzení	správnosti	

získaných	informací.	

Obě	definice,	jak	od	Mareše	a	Křivohlavého	(1989),	tak	od	Šeďové	et	al.	(2012)	

se	 shodují	 v	tom,	 že	 zdůrazňují	 aktivní	 roli	 žáka	 při	 kladení	 otázky,	 ale	 v	rámci	

zaměření	otázek	se	liší.	Mareš	a	Křivohlavý	kladou	důraz	na	kontext,	ve	kterém	jsou	

otázky	kladeny,	a	rozlišují	otázky	podle	adresáta	a	situace,	ve	které	vznikají.	Zahrnují	

otázky	 kladené	 sobě	 samému	 během	 samostatné	 práce,	 spolužákům	 při	 skupinové	

aktivitě,	nebo	učiteli	při	hromadné	výuce.	Tento	přístup	poskytuje	širší	rámec,	který	

zachycuje	nejen	interakční	aspekty	otázek,	ale	také	jejich	roli	v	individuálním	procesu	

učení,	 například	 hledání	 řešení	 problémů.	 Naopak	 Šeďová	 et	 al.	 zaměřuje	 svou	

pozornost	na	otázky	směřované	především	k	učiteli	a	motivace	žáků	je	položit.	Tímto	

specifickým	 zaměřením	 poskytují	 detailnější	 pohled	 na	 funkce	 žákovských	 otázek	

v	rámci	 výukové	 komunikace	 a	 jejich	 význam	pro	 porozumění	 probírané	 látce.	 Obě	

definice	se	navzájem	doplňují,	Mareš	a	Křivohlavý	poskytují	širší	pohled	na	žákovské	
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otázky,	kdy	zahrnují	interakční	aspekty	i	vnitřní	procesy	učení.	Naproti	tomu	Šeďová	

et	 al.	 poskytuje	detailní	 vhled	do	konkrétních	 funkcí	otázek	v	 interakci	mezi	 žákem	

a	učitelem.	 Tento	 kombinovaný	 pohled	 umožňuje	 komplexní	 porozumění	 významu	

žákovských	otázek.	
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4. Dialogické	vyučování	
Kapitolu	o	dialogickém	vyučování	zařazuji	do	mé	práce	s	cílem	demonstrovat,	

že	v	průběhu	vyučovací	hodiny	může	docházet	ke	komunikačním	výměnám	a	situacím,	

které	nejsou	pevně	vázány	na	IRF	strukturu.	

„Dialogické	vyučování	je	takový	způsob	výukové	komunikace,	při	němž	dochází	

ke	stimulaci	aktivity	žáků,	podněcování	jejich	myšlení	a	prohlubování	jejich	porozumění.“	

(Alexander	in	Šeďová	et	al.	2019,	s.	73)	„Proponenti	dialogického	vyučování	nahlížejí	na	

učení	nikoli	jako	na	osvojování	určité	znalosti,	nýbrž	spíše	jako	na	participaci	v	určitém	

diskurzu	(…).	V	dialogickém	vyučování	jsou	žáci	různými	způsoby	povzbuzováni	k	tomu,	

aby	rozvitým	způsobem	vyjadřovali	své	myšlenky.“	(Šalamounová	et	al.	2017,	s.	248)	Obě	

definice	 se	 shodují	 v	tom,	 že	 dialogické	 vyučování	 aktivizuje	 žáka,	 podněcuje	 jeho	

myšlení.	 Avšak	první	 definice	navíc	 zmiňuje,	 že	 důsledek	dialogického	 vyučování	 je	

i	porozumění	dané	problematice.		

Mešková	 (2012,	 s.	 94-95)	 uvádí,	 že	 různými	 metodami	 ve	 vyučování	 lze	

motivovat	a	zaktivizovat	žáky.	Zmiňuje	metodu	monologickou,	dialogickou	a	písemnou	

pátrací.	Vzhledem	k	tématu	mé	bakalářské	práce	je	pro	mě	obzvláště	důležitá	druhá	

metoda,	a	to	dialogická,	do	které	Mešková	(2012,	s.	94-95)	zařazuje	rozhovor,	diskusi	

a	dramatizaci.	 Stejné	 rozčlenění	popisuje	 i	Vališová	a	Kasíková	 (2010,	 s.	193),	které	

navíc	 řadí	 dialogickou	metodu	 pod	metodu	 slovní.	 Při	 těchto	metodách	 se	 zapojuje	

přemýšlení	žáků,	jejich	komunikační	aktivita	a	jejich	motivace	vnitřní	i	vnější.	

Dialogické	 vyučování	 se	 od	 IRF	 struktury	 dosti	 odlišuje.	 V	kapitole	 1.1.	 IRF	

struktura	jsem	zmínila,	že	v	průběhu	vyučovací	hodiny	zabírají	promluvy	učitele	větší	

část	než	žákovské	promluvy.	Což	je	způsobeno	strukturou	IRF,	kdy	učitel	vystupuje	ve	

dvou	fázích	a	žák	v	jedné.	V	procesu	dialogického	vyučování	učitel	zanechává	žákům	

větší	prostor	a	autonomii	pro	vyjádření	svých	myšlenek	(Šeďová	et	al.	2019,	s.	73-74).	

„Diskuse:	 výměna	 myšlenek	 a	 názorů	 mezi	 učitelem	 a	 žáky,	 cílem	 je	 sdílet	

informace	a	generovat	nápady.	Otázky	do	diskuse	jsou	typicky	otevřené,	zapojení	žáků	je	

dobrovolné.“	(Šeďová	et	al.	2012,	s.	169)	„V	diskusi	jsou	vždy	přítomny	otevřené	otázky.	

Pouze	 takové	 otázky	 mohou	 vyvolat	 množství	 různých	 odpovědí,	 což	 je	 podstatou	

diskuse.“	(Šeďová	et	al.,	2019,	s.	76)	Odpověď	na	učitelovu	otázku	v	rámci	diskuse	je	

delší	než	v	běžné	 IRF	struktuře,	a	proto	počet	otázek	 je	v	diskusi	menší.	Také	úloha	

zpětné	vazby	je	upozaděna	a	nenastává	po	každé	žákovské	promluvě	(Šeďová	2019,	s.	

76).	 Šeďová	 et	 al.	 (2012,	 s.	 169)	 ve	 své	 definice	 diskuse	 zmiňuje,	 že	 účast	 žáků	 je	
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dobrovolná,	 což	 odporuje	 výroku	 Vališové	 a	 Kasíkové	 (2010,	 s.	 203)	 kde	 popisují	

didaktické	požadavky	na	 řízení	dialogu	následovně	 „V	diskusi,	 která	probíhá	v	celém	

třídním	kolektivu,	 učitel	 dbá	na	 to,	 aby	 iniciativa	nezůstávala	 v	rukou	pouze	několika	

žáků,	 ale	 přímými	 otázkami	 aktivizuje	 i	 ty,	 kteří	 se	 diskuse	 zatím	 neúčastní	 (platí	 tu	

obecně	pravidlo,	že	nejprve	formulujeme	otázku,	a	teprve	pak	jmenovitě	vyvoláváme).“	

Osobně	 vnímám,	 že	 vyvolávání	 žáků	 není	 dobrovolné,	 protože	 se	 mohou	 cítit	 pod	

tlakem	 povinnosti	 odpovědět,	 tudíž	 tyto	 dvě	 definice	 dle	 mého	 názoru	 představují	

odlišný	pohled	na	diskusi.		

Diskusi	 chápu	 jako	konkrétní	 činnost,	která	odpovídá	principu	dialogického	

vyučování	a	lze	ji	zařadit	do	vyučovací	hodiny.	Dále	ji	chápu	jako	aktivizační	metodu,	

která	může	obohatit	obsah	vyučovací	hodiny.	
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5. Aktuální	výzkumné	trendy	
Zahrnutí	kapitoly	o	aktuálních	výzkumných	trendech	do	bakalářské	práce	je	

pro	mě	 velice	 důležité.	 Domnívám	 se,	 že	 její	 obsah	může	 sloužit	 jako	 inspirace	 při	

realizaci	mého	vlastního	výzkumu.	Studium	aktuálních	trendů	mi	poskytne	inspiraci	

pro	 formulaci	 vlastních	 výzkumných	 otázek	 a	 přístupů.	 Celkově	 tedy	 zařazení	 této	

kapitoly	mi	umožní	nejen	lepší	pochopení	širšího	výzkumného	prostředí,	ale	také	mi	

poskytne	konkrétní	podněty	a	směry	pro	realizaci	mého	vlastního	výzkumu.	

Ráda	bych	 začala	 výzkumem,	 který	 se	mi	 stal	 velkou	 inspirací	 a	 budu	 z	něj	

sama	vycházet	v	mé	praktické	části	bakalářské	práce.	Jedná	se	o	výzkum	Šeďové	et	al.	

(2012,	s.	25-39),	jejich	projekt	se	nazýval	Komunikace	ve	školní	třídě,	jehož	data	byla	

klíčová	při	vyhotovení	 jejich	publikace,	ze	které	 jsem	v	mé	práci	 také	čerpala.	 Jejich	

cílem	bylo	popsat,	jak	probíhá	komunikace	mezi	učiteli	a	žáky	ve	vyučování	na	druhém	

stupni	 základní	 školy.	 Zajímali	 se	 například	 o	 iniciativnost	 v	komunikaci,	 frekvenci	

replik	 a	jejich	 délku.	 Výzkum	 prováděli	 smíšený,	 to	 znamená,	 že	 sbírali	 data	

kvalitativního	 i	kvantitativního	 charakteru,	 ale	 důraz	 byl	 kladem	 především	 na	

kvalitativní	 postup,	 který	 jim	 poskytl	 hlubší	 nahlédnutí	 do	 dané	 problematiky.	

Pracovali	 s	jednou	 široce	 formulovanou	výzkumnou	otázkou	a	 s	dalšími	 osmi	 velice	

specifickými	 výzkumnými	 otázkami.	 Hlavní	 výzkumná	 otázka	 byla	 formulována	

následujícím	 způsobem:	 Jak	 probíhá	 pedagogická	 komunikace	mezi	 učiteli	 a	 žáky	 ve	

vyučování	 na	 druhém	 stupni	 základní	 školy?	Mezi	 osm	 specifických	 otázek	 zařadili	

například	otázku:	Jaká	je	základní	struktura	výukové	komunikace?	nebo	Jakou	pozici	má	

zpětná	vazba	ve	struktuře	vyučovací	hodiny?	Každá	z	osmi	otázek	dále	byla	rozložena	

na	 další	 podotázky.	 Sběr	 dat	 byl	 zaměřen	 na	 humanitní	 předměty,	 z	důvodu	

předpokladu,	že	komunikace	je	ovlivněna	probíranou	látkou.	Co	se	týče	jejich	zvolené	

metody	zkoumání,	využili	hloubkové	rozhovory	s	učiteli,	které	uskutečnili	na	začátku	

a	konci	sběru	dat.	Dále	využili	přímě	pozorování	a	video	studii,	jako	poslední	použili	

dotazník	pro	žáky.	Při	interpretaci	dat	postupovali	analýzou	pomocí	39	připravených	

kódů.	 Některé	 výsledky	 jejich	 studie	 jsem	 použila	 v	textu	 mé	 bakalářské	 práce,	

například	 v	kapitole	 1.1.1.1	 Typy	 učitelských	 otázek	 nebo	 v	kapitole	 1.1.2	 Žákovské	

odpovědi.		

Další	výzkum,	který	bych	ráda	představila	je	výzkum	Šalamounové	et	al.	(2017,	

s.	251-256).	 Výzkum	 se	 zabýval	 dialogickým	 vyučováním,	 učitelskými	 otázkami	

a	žákovskými	otázkami.	Kladli	si	tři	otázky.	Zmíním	například	otázku	Jak	učitelé	výskyt	
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bezúčelných	 pasáží	 vysvětlují?	 	 Výzkum	 probíhal	 jako	 soubor	 workshopů,	 kam	

docházeli	 učitelé	 a	 mezi	 tím	 výzkumníci	 docházeli	 do	 škol,	 kde	 pořizovali	

videonahrávky	 vyučování.	 Výzkumník	 spolupracoval	 s	učitelem	 a	 na	 základě	

videonahrávky	 prováděli	 reflektivní	 rozhovory.	 Tyto	 dvě	 složky	 byly	 hlavní	 soubor	

získaných	dat,	avšak	sbírali	se	i	nahrávky	z	workshopů	nebo	poznámky	na	vyučovací	

hodinu.	 Všechny	 videonahrávky	 byly	 přepsány	 do	 textové	 podoby	 a	 podrobeny	 jak	

kvantitativní,	 tak	 kvalitativní	 analýze.	 	 V	 prvním	 kroku	 analýzy	 sledovali	 používání	

dialogického	vyučování	pomocí	kvantitativního	přístupu.	Pro	každou	vyučovací	hodinu	

zaznamenávali,	kolikrát	se	vyskytují	určité	znaky	dialogického	vyučování.	Díky	tomu	

sledovali,	jestli	se	v	průběhu	projektu	zvyšuje,	zůstává	stejné	nebo	snižuje	jejich	výskyt.	

Jako	klíčový	znak	považují	žákovské	promluvy.	Ve	studii	se	zaměřili	na	to,	zda	výuka	

měla	 smysl.	 Videonahrávky	 rozdělili	 na	 části	 zvané	 epizody,	 které	 jsou	

charakterizovány	 jedním	 cílem.	 Pracovali	 pouze	 s	 těmi	 epizodami,	 kde	 probíhala	

interakce	 mezi	 učitelem	 a	 celou	 třídou.	 Poté	 analyzovali,	 zda	 každá	 část	 výuky	

odpovídá	plánu	učitele	a	cílům	vzdělávacího	programu.	Tato	analýza	byla	provedena	

pomocí	kódování	transkriptů	jednotlivých	epizod,	kde	identifikovali,	co	je	účelné.	Jejich	

cíl	byl	jednak	typologizovat	situace,	v	nichž	docházı	́k	narušenı	́účelnosti,	identifikovat	

a	 interpretovat	 jejich	 zdroje,	 tak	 zjistit,	 jaký	 je	 vztah	mezi	 formálnıḿi	 dialogickými	

indikátory	a	účelnostı	́(Šalamounová	et	al.	2017,	s.	251-256).	

Další	 výzkum,	který	 zmíním	 je	výzkum	Šeďové	a	Sedláčka	 (2015,	 s.	38-50),	

který	 se	 zabýval	 žákovskou	 participací.	 Výzkumníci	 pracovali	 s	pedagogy,	 po	 jejich	

odučených	hodinách	vedli	reflektivní	rozhovor,	pořizovali	i	videonahrávky.	Jejich	cílem	

byla	 proměna	 komunikace	 mezi	 učiteli	 a	 žáky	 na	 druhém	 stupni	 základnı	́ školy.	

Stanovili	si	tři	okruhy	změn,	například	okruh	posıĺení	žákovské	participace	na	výukové	

komunikaci	 tak,	aby	se	rozšıř́il	prostor	pro	 jejich	promluvy.	Výzkumné	otázky	zněly	

takto:	 Zvýšila	 se	 po	 intervenci	 míra	 žákovské	 participace?,	 Jakým	 způsobem	 učitelé	

zvýšené	žákovské	participace	dosahují?	Data	pro	první	otázku	rozebírají	kvantitativní	

analýzou	 a	 druhou	 otázku	 zase	 kvalitativní.	 Během	 projektu	 shromažďovali	

individuální	 hloubkové	 rozhovory	 mezi	 učitelem	 a	 výzkumníkem,	 audio	 nahrávky	

skupinových	 diskusí,	 videonahrávky	 výuky,	 audionahrávky	 reflektivních	 rozhovorů,	

testy	a	dotazníky	pro	žáky	na	začátku	a	po	ukončení	projektu.		Mě	osobně	vzhledem	

k	tématu	 mé	 bakalářské	 práce	 zaujala	 především	 druhá	 výzkumná	 otázka,	 proto	

v	následujícím	 textu	 uvedu	 výsledky	 výzkumu	 dopovídající	 právě	 na	 tuto	 otázku.	

Z	výzkumu	vyplynulo,	že	pro	zvýšení	žákovské	participace	není	nutné	navyšovat	počet	
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učitelských	otázek,	spíše	je	vhodné	počet	otázek	snížit	a	využívat	otevřené	otázky.	Další	

způsob,	 jak	 prodloužit	 žákovu	 odpověď,	 je	 poskytnutí	 dostatku	 času	 na	 přípravu.	

Výsledky	 ukázali,	 že	 se	 žákovská	 participace	 zvyšuje,	 když	 si	 žáci	mohou	 odpověď	

v	dostatečném	času	připravit.	Dále	zmiňují,	že	žákovskou	participaci	zvyšuje	„hra	na	

učitele“,	žáci	kladou	otázky	jiným	žákům	a	chovají	se	jako	učitel,	kdy	skutečný	učitel	

ustupuje	do	pozadí	a	do	interakcí	převážně	nezasahuje.	Jako	poslední	způsob,	jak	zvýšit	

žákovu	participaci	zmíním	„hledání	významu“.	Jde	o	to,	učitel	předloží	jednu	otevřenou	

otázku	a	žáci	na	ni	snaží	odpovědět,	mohou	polemizovat,	jelikož	na	odpověď	není	jedna	

jasně	daná	odpověď.	Učitel	v	tomto	modelu	ustupuje	opět	do	pozadí	a	spíše	pomáhá	

žákům	vyjádřit	své	myšlenky	(Šeďová,	Sedláček	2015,	s.	38-50).	

Zaujaly	mě	výsledky	tohoto	výzkumu,	který	se	zaměřoval	na	zvýšení	žákovské	

participace.	 Konkrétní	 metody	 a	 přístupy	 prezentované	 v	 této	 práci	 mi	 poskytly	

užitečné	nápady	na	co	se	při	mém	výzkumu	zaměřit.	Výsledky	výzkumů	mi	přispěly	

k	lepšímu	porozumění	dané	problematiky.	

Jako	 poslední	 výzkum	 jsem	 zvolila	 zahraniční	 výzkum	 od	 Risny	 Saswati.	

Výzkum	se	zaměřuje	na	IRF	strukturu	a	ptá	se,	zda	tato	struktura	podporuje	žákovu	

komunikaci.	Data	byla	nasbírána	prostřednictvím	pozorování	konverzační	hodiny	ve	

třídě.	Metoda	byla	kvalitativní	a	byly	pozorovány	dvě	třídní	hodiny	v	délce	90	minut.	

Cílem	bylo	zjistit,	zda	vzorce	interakce	ve	třídě	mohou	usnadnit	dobrou	komunikaci	ve	

třídě	a	vyhodnocením	IRF	vzorce	jako	nástroje	pro	analýzu	interakce	ve	třídě.	Přichází	

s	tím,	 že	 IRF	 struktura	 může	 žákům	 poskytnou	 příležitost	 k	učení.	 Uvádí,	 že	 učitel	

podporuje	zpětnou	vazbu	tím,	že	opakuje	odpověď	žáka.	Díky	tomu,	že	mění	techniky	

zpětné	vazby	poskytne	více	příležitostí	k	učení	a	usnadní	rozhovor.	Ukázalo	se,	že	učitel	

může	 využít	 například	 modifikaci	 řeči,	 váhání	 nebo	 přeformulování,	 aby	 přeřadil	

komunikační	 interakci	 ve	 třídě.	 Interakce	 přejde	 z	nekomunikativního	 stádia	 do	

komunikativního.	V	závěru	výzkumu	se	vyskytuje	i	doporučení,	říká	že	by	měl	učitel	

používat	odkazovací	otázky	více	než	otázky	zobrazovací,	aby	podpořil	komunikativní	

interakci	ve	třídě	(Saswati	2018,	s.	29-37).	

Ve	 výzkumu	 Risny	 Saswati	 mě	 zaujala	 její	 perspektiva	 na	 problematiku	

interakce	 ve	 třídě	 a	 zejména	 to,	 jak	 IRF	 struktura	 může	 podnítit	 aktivitu	 žáků	

a	poskytnout	jim	prostor	pro	iniciaci,	i	když	pedagog	v	tomto	rámci	hraje	dominantní	

roli.	Je	fascinující,	že	i	přes	vyšší	míru	verbálního	vyjadřování	učitele	může	být	efektivní	

využití	 IRF	 vzorců	 přínosné	 pro	 žáky,	 protože	 jim	 umožňuje	 reagovat	 a	 aktivně	 se	

podílet	na	výuce.	
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Na	 základě	 analýzy	 výše	 uvedených	 studií	 jsem	 identifikovala	 inspirativní	

přístupy,	které	jsem	se	rozhodla	začlenit	do	metodologické	části	své	bakalářské	práce.	

První	 z	výzkumů,	projekt	 Šeďové	et	 al.	 (2012),	 poskytl	podrobný	vhled	do	výukové	

komunikace	na	druhém	stupni	základních	škol,	a	 inspiroval	mě	tak	k	realizaci	mého	

vlastního	 výzkumu	 právě	 v	 tomto	 prostředí,	 zaměřeném	 na	 hodiny	 humanitních	

předmětů.	Dále	jsem	zjistila,	že	mnoho	odborníků	ve	svých	výzkumech	využívá	metodu	

zúčastněného	 pozorování.	 Tento	 postup	 jsem	 se	 rozhodla	 rovněž	 zahrnout	 do	 své	

metodologie,	protože	mi	přijde	jako	vhodný	nástroj	pro	potřeby	mé	bakalářské	práce.	

Třetí	 studovaný	 výzkum	 mě	 pak	 inspiroval	 k	 důslednému	 sledování	 konkrétních	

aspektů	výukové	komunikace,	jako	je	například	časový	prostor,	který	učitelé	poskytují	

žákům	na	odpovědi.		 	
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6. Cíl	výzkumu	
Výzkumná	část	bakalářské	práce	se	zaměřuje	na	to,	jakým	způsobem	učitelské	

otázky	ovlivňují	žákovské	odpovědi	během	vyučovací	hodiny.	Cílem	je:	Zjistit,	 jakým	

způsobem	 výuková	 komunikace	 ovlivňuje	 žákovu	 aktivitu	 v	hodině.	 Výzkum	 se	 opírá	

o	teorii	IRF	(Initiation-Response-Feedback)	struktury,	která	je	klíčovým	analytickým	

nástrojem	této	práce	a	byla	rozebrána	v	teoretické	části.	

6.1. Výzkumné	otázky	
Před	sběrem	dat	byla	formulována	hlavní	výzkumná	otázka	a	dvě	podotázky,	

které	jsou	v	souladu	se	stanoveným	cílem	empirické	části	práce.	Považuji	tyto	otázky	

za	 klíčové	 pro	 hlubší	 porozumění	 tomu,	 jak	 různé	 typy	 učitelských	 otázek	 mohou	

ovlivnit	žákovskou	odpověď,	a	tedy	jejich	aktivitu	v	průběhu	vyučování.	

	

Hlavní	 výzkumná	 otázka:	 Jakým	 způsobem	 učitelská	 otázka	 ovlivňuje	 žákovskou	

odpověď	ve	vyučování?	

	 Tato	otázka	se	zaměřuje	na	zkoumání	vztahu	mezi	typologií	učitelských	otázek	

a	způsobem,	jakým	na	ně	žáci	reagují	čili	odpovídají.	

	

Podotázka	č.	1:	Které	typy	učitelských	otázek	vedou	k	žákově	aktivitě	během	vyučovací	

hodiny?	

	 V	rámci	 této	 podotázky	 a	 v	kontextu	 této	 bakalářské	 práce	 vnímám	 žákovu	

aktivitu	jako	jeho	verbální	odpověď	na	učitelovu	otázku.	Toto	téma	bylo	zpracováno	

v	teoretické	části	práce.	

	

Podotázka	č.	2:	Které	typy	učitelských	otázek	vedou	k	žákově	neaktivitě	během	vyučovací	

hodiny?	

	 Tato	 podotázka	 představuje	 protiklad	 první	 podotázky.	 Věnuje	 se	 otázkám,	

které	 vedou	k	žákově	 verbální	 neaktivitě,	 tudíž	 v	kontextu	práce	 k	neodpovídání	 na	

učitelovu	otázku.	
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7. Charakteristika	zkoumaného	vzorku	
Empirický	výzkum	byl	realizován	na	dvou	základních	školách,	z	nichž	jedna	se	

nachází	v	hlavním	městě	Praze	a	druhá	ve	Středočeském	kraji.	Při	volbě	zkoumaného	

vzorku	jsem	se	inspirovala	studií	Šeďové	et	al.	(2012,	s.	25-39),	která	se	zaměřovala	na	

to,	jak	probíhá	komunikace	mezi	učitelem	a	žáky.	

V	 souladu	 s	 uvedeným	 výzkumem	byla	 i	má	 studie	 realizována	 na	 druhém	

stupni	 základní	 školy,	 konkrétně	 v	 hodinách	 občanské	 výchovy.	 Tento	 předmět	 byl	

zvolen	z	důvodu	oboru	mého	studia	a	očekávání	častějších	verbálních	interakcí	mezi	

učitelem	 a	žáky,	 čímž	 se	 v	kontextu	 práce	myslí	 IRF	 struktura	 (Initiation-Response-

Feedback).	 Tato	 struktura,	 kdy	 učitel	 klade	 otázku,	 žák	 odpovídá	 a	 učitel	 následně	

poskytuje	zpětnou	vazbu,	představuje	klíčový	rámec	pro	analýzu	interakční	dynamiky	

ve	výuce.	

Během	 výzkumného	 šetření	 jsem	 navštívila	 celkem	 15	 vyučovacích	 hodin,	

během	nichž	jsem	pozorovala	práci	pěti	různých	učitelů.	V	průběhu	těchto	hodin	bylo	

celkem	zaznamenáno	323	učitelských	otázek,	na	které	žáci	reagovali	292	odpověďmi.	

K	těmto	odpovědím	učitelé	poskytli	celkem	289	zpětných	vazeb.		

7.1. Etika	výzkumu	
Výzkum	byl	realizován	v	souladu	s	etickými	zásadami,	jak	je	uvádí	Skutil	et	al.	

(2011,	 s.	 25-27),	 přičemž	 byly	 respektovány	 zejména	 principy	 ochrany	 anonymity	

a	získání	informovaného	souhlasu.	Před	zahájením	výzkumného	šetření	bylo	nezbytné	

zajistit	souhlasy	zákonných	zástupců	žáků,	které	byly	získány	prostřednictvím	mnou	

vypracovaného	formuláře	o	souhlasu	s	účastní	na	výzkumu	(příloha	č.	3).	Současně	byl	

zástupcům	také	předložen,	dokument	o	anonymitě	nasbíraných	dat	(příloha	č.	4),	aby	

byli	plně	informováni	o	způsobu	nakládání	s	osobními	údaji,	získané	během	výzkumu.	

Přístup	k	nasbíraným	datům	má	výhradně	 jen	má	osoba,	 jako	 autor	 této	práce.	 Pro	

zachování	anonymity	žáků	byla	veškerá	jejich	jména	a	jiné	údaje	pozměněny,	přičemž	

ve	výzkumu	jsou	využívána	pouze	jména	smyšlená.	 	
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8. Výzkumná	metoda	
Metodu	 sběru	 dat	 jsem	 zvolila	 kvalitativní,	 a	 to	 konkrétně	 zúčastněné	

pozorování	 v	terénu	 školního	 prostředí	 vyučovacích	 hodin.	 Dle	 Švaříčka	 a	 Šeďové	

(2010,	 s.	 144)	 je	 zúčastněné	 pozorování	 „takový	 druh	 pozorování,	 kdy	 sledujeme	

studované	 jevy	 přímo	 v	prostředí,	 kde	 se	 odehrávají.	 Toto	 pozorování	 se	 nazývá	

zúčastněné	proto,	že	dochází	k	interakci	mezi	výzkumníkem	a	pozorovanými	účastníky	

výzkumu,	i	když	badatel	nezasahuje	do	výuky.“		

Zvolila	 jsem	 právě	 tuto	 metodu	 sběru	 dat,	 kvůli	 inspiraci	 při	analyzování	

aktuálních	výzkumných	trendů	v	teoretické	části	práce,	také	Švaříček	a	Šeďová	(2012,	

s.	 143)	 uvádí,	 že	 pozorování	 je	 vhodné	 pro	 studium	 školní	 třídy,	 protože	 zásadně	

nenarušuje	procesy	odehrávající	se	ve	škole.	Mimo	to,	že	pozorování	bylo	zúčastněné,	

by	se	dalo	označit	i	jako	strukturované,	Švaříček	a	Šeďová	(2012,	s.	145)	uvádí,	že	„při	

strukturovaném	 pozorování	 hledáme	 odpověď	 na	 předem	 vymezené	 a	 určené	 jevy.“	

Předem	jsem	vypracovala	záznamový	arch	(příloha	č.	5),	který	zrcadlil	IRF	strukturu	

popisovanou	v	teoretické	části	práce.	

Záznamový	 arch	 obsahoval	 předem	 stanovené	 pozorované	 jevy	 dle	 IRF	

struktury,	což	je	učitelská	otázka,	žákovská	odpověď	a	učitelova	zpětná	vazba.	Arch	byl	

rozčleněn	 po	 pěti	 minutách.	 Do	 archu	 jsem	 zaznamenávala	 frekvenci	 daného	 jevu,	

přičemž	pod	archem	byl	prostor	pro	psaní	slovních	promluv	dle	IRF	struktury,	které	se	

během	vyučování	objevily	a	dalších	poznatků	například	ohledně	atmosféry	třídy,	nebo	

doby	kterou	učitel	poskytl	žákům	na	odpověď.		 	
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9. Metoda	zpracování	dat	
Ve	 výzkumu	 byly	 předem	 stanoveny	 kategorie,	 což	 je	 učitelská	 otázka,	

žákovská	odpověď,	učitelova	zpětná	vazba.	Dále	jsem	do	těchto	kategorií	vytvořila	na	

základě	 promluv	 z	výzkumu	 jednotlivé	 subkategorie.	 Vzhledem	 k	tomu,	 že	 jsem	

kategorie	měla	předem	stanovené	jsem	“přeskočila“	fázi	otevřeného	kódování	a	dále	

jsem	 použila	 kódování	 axiální.	 Dle	 Strausse	 a	 Corbinové	 (1999,	 s.	 70)	 je	 axiální	

kódování	 „Soubor	 postupů,	 pomocí	 nichž	 jsou	 údaje	 po	 otevřeném	 kódování	 znovu	

uspořádány	novým	způsobem,	prostřednictvím	vytváření	spojení	mezi	kategoriemi.“	

	

Vzniklé	kategorie	a	jejich	subkategorie	jsou:	

	

1. Učitelská	otázka	

1.1. Otázky	vyvolávací	

1.2. Otázky	hromadné	

1.3. Otázky	pro	kohokoliv	

1.4. Otázky	organizační	

1.5. Reformulované	otázky	

2. Žákovská	odpověď	

2.1. Dobrovolná	odpověď	

2.2. Vynucená	odpověď	

2.3. Hromadná	odpověď	

2.4. Chybějící	odpověď	

2.5. Chybná	odpověď	

3. Zpětná	vazba	

3.1. Stručná	zpětná	vazba	

3.2. Korekční	zpětná	vazba	

3.3. Absence	zpětné	vazby	

3.4. Neverbální	zpětná	vazba	

3.5. Výklad	

3.6. Instruktivní	zpětná	vazba	

3.7. Parafrázující	zpětná	vazba	
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10. Výsledky	výzkumu	a	jejich	interpretace	
	

Výsledné	 kategorie	 byli	 tři,	 tedy	 již	 zmíněná	 učitelská	 otázka,	 žákovská	

odpověď	a	učitelova	zpětná	vazba.	Využitá	analytická	strategie	byla	technika	vyložení	

karet	Švaříček	a	Šeďová	(2012,	s.	226)	„(…)	výzkumník	vezme	kategorizovaný	seznam	

kódů,	kategorie	vzniklé	skrze	otevřené	kódování	uspořádá	do	nějakého	obrazce	či	linky	

a	na	 základě	 tohoto	 uspořádání	 sestaví	 text,	 tak,	 že	 je	 vlastně	 převyprávěním	 obsahu	

jednotlivých	 kategorií.“	 V	následujícím	 textu	 jednotlivé	 kategorie	 a	 jejich	 příslušné	

subkategorie	blíže	představím.	

10.1. Učitelská	otázka	

Na	 základě	 provedeného	 výzkumu	 jsem	 identifikovala	 pět	 specifických	

subkategorií	otázek	kladených	učitelem	v	průběhu	pedagogické	interakce	se	žáky.	Tyto	

subkategorie	 byly	 definovány	 na	 základě	 opakujících	 se	 znaků	 zaznamenaných	 ve	

výzkumu.	

Na	základě	výzkumu	by	identifikovány	tyto	subkategorie:	

1. Otázky	vyvolávací	

2. Otázky	hromadné	

3. Otázky	pro	kohokoliv	

4. Otázky	organizační	

5. Reformulované	otázky	

Každá	 z	 těchto	 subkategorií	 reflektuje	 specifické	 znaky	 zaznamenaných	

učitelových	otázek	rámci	IRF	struktury.	Dále	budou	jednotlivé	subkategorie	podrobně	

rozebrány.	

10.1.1. Otázky	vyvolávací	
Subkategorie	vyvolávacích	otázek	se	vyznačuje	tím,	že	učitel	adresně	oslovuje	

konkrétního	žáka	a	vyžaduje	od	něho	okamžitou	odpověď.	Žákova	odpověď	 je	 tedy	

očekávána	bezprostředně,	což	může	působit	na	žáka	jako	tlak,	ale	zároveň	tento	typ	

otázky	může	vést	k	většímu	zapojení	jednotlivců	do	výuky.	Zaznamenala	jsem,	že	tento	

typ	otázky	byl	často	využíván	k	rychlému	ověření	pochopení	probírané	látky	nebo	ke	

zopakování	látky	z	minulých	hodin.	Učitel	se	obrátil	přímo	na	konkrétního	žáka	a	ptá	
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se	ho	„Kde	se	vyrábí	auta	značky	Škoda,	Davide?“		Podobně	otázka	„Kláro,	co	by	se	stalo,	

kdyby	lidé	věřili	všem	dezinformacím?“	vyžaduje	rychlou	reakci	tázaného	žáka.	Matyáš	

byl	jednou	dotázán	„Kolik	máme	poslanců	v	Evropském	parlamentu?“	a	jeho	odpověď	

přišla	po	krátkém	zaváhání.	

10.1.2. Hromadné	otázky	
Hromadné	otázky,	jsou	otázky	směřované	pro	celou	třídu	nebo	její	významnou	

část.	Ukázalo	se,	že	tento	typ	otázek	byl	pokládán	pro	získání	kolektivní	zpětné	vazby	

od	 žáků	nebo	 pro	mapování	 názorů	 a	 zkušeností	 ve	 třídě.	Na	 tento	 typ	 otázek	 žáci	

reagovali	různě.	Například	a	otázku	„Setkali	jste	se	někdy	s	nějakou	dezinformací?“	žáci	

většinou	spontánně	sdíleli	své	zkušenosti.	Zatímco	otázka	„Kdo	všechno	platí	kartou?“	

vyvolala	reakci	u	žáků	takovou,	že	se	začali	hlásit,	jako	znak	toho,	že	oni	kartou	platí.	

Stejné	reakce	vyvolaly	i	otázky	„Kdo	z	vás	chodí	na	kroužek?“,	Kdo	do	školy	jezdí	MHD?,	

„Kdo	si	myslí,	že	je	rajče	ovoce?“,	„Kdo	si	myslí,	že	je	stres	špatný?“		

10.1.3. Otázky	pro	kohokoliv	
Tento	typ	otázek	není	adresován	konkrétnímu	žákovi,	ale	očekává	se,	že	odpoví	

kdokoliv	z	přítomných	žáků.	Na	rozdíl	od	subkategorie	Hromadné	otázky,	je	očekávána	

odpověď	od	jednoho	žáka,	a	ne	od	celé	třídy	nebo	její	části.	Učitel	položil	otázku	„Co	je	

dezinformace?“,	nastalo	ticho,	ale	za	chvíli	se	přihlásí	žák	a	odpovídá.	Podobná	situace	

nastala	i	při	otázce	„A	co	je	hoax?“	nebo	„Co	je	to	debetní	karta?“.	Jiná	situace	nastala	při	

otázkách	 „Kdo	 vysvětlí,	 co	 to	 znamená,	 co	 Čech	 to	 muzikant?“	 a	 „Co	 je	 to	 sociální	

skupina?“,	žáci	se	nepřihlásili,	ale	žák	odpovídal	sám	bez	přihlášení.	

10.1.4. Organizační	otázky	
Otázky,	které	nesouvisí	s	obsahem	učiva,	ale	s	organizací	hodiny	nebo	třídních	

záležitostí.	 Jde	 o	 otázky	 zaměřující	 se	 na	 zajištění	 plynulého	 průběhu	 hodiny	 nebo	

administrativní	záležitosti	třídy.	Tento	typ	otázek	byl	zaznamenán	hojně	zejména	na	

začátcích	vyučovacích	hodin,	jde	o	otázky,	jako	například	„Kdo	má	dneska	aktuality?“,	

„Vanesa	 je	 dneska	 tady?“	 nebo	 „Dal	 jsem	 vám	 minule	 domácí	 úkol?“	 Několik	

organizačních	otázek	bylo	zaznamenáno	i	v	průběhu	hodiny	„Můžu	přepnout	na	další	

slajd?“	Nepřekvapilo	mě,	že	nejhojněji	se	vyskytovaly	na	začátcích	vyučovacích	hodin.	

Z	mých	 zkušeností	 vyplývá,	 že	 začátek	 hodiny	 je	 prostor	 pro	 řešení	 docházky	 nebo	

i	chybějících	pracovních	pomucek	na	hodinu.	
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10.1.5. Reformulované	otázky	
Reformulované	 otázky	 představují	 upravené	 varianty	 původně	 položených	

otázek.	 Učitel	 se	 zeptal	 „Kdo	 ví,	 co	 je	 to	 perzekuce?“,	 nikdo	 po	 dobu	 12	 sekund	

neodpovídal,	učitel	otázku	tedy	reformuloval	takto	„Zná	někdo	příklad	toho,	když	jsou	

lidí	nespravedlivě	trestáni	za	svůj	názor?“,	tato	reformulovaná	otázka	vedla	k	tomu,	že	

se	po	6	sekundách	opravdu	žák	přihlásil	a	na	otázku	odpověděl.	Jiná	situace	nastala	při	

otázce	„Co	znamená	pravidlo	25+1?“,	po	dobu	8	sekund	nikdo	neodpovídá,	tak	učitel	

otázku	reformuluje	„Jaký	stát	stojí	stranou	při	dohodách	EU?“,	ale	ani	reformulovaná	

varianta	nevedla	k	žákově	odpovědi,	tak	po	dalších	5	sekundách	učitel	sám	odpověděl.	

Ukazuje	se,	že	reformulace	otázky	má	pomoci	žákům	pochopit	význam	otázky,	avšak	

nastal	i	jeden	případ	ve	výzkumu,	kdy	otázka	musela	být	reformulována	z	důvodu,	že	

ji	nikdo	neslyšel,	protože	ve	třídě	panoval	veliký	ruch.	

10.2. Žákovská	odpověď	

Z� ákovské	odpovědi	na	učitelské	otázky	byly	rozděleny	do	několika	speciÄických	

kategoriı	́na	základě	jejich	znaků	jako	dobrovolnost	nebo	počtu	žáků,	který	odpovıd́á.	

Na	základě	výzkumu	by	identifikovány	tyto	subkategorie:	

1. Dobrovolná	odpověď	

2. Vynucená	odpověď	

3. Hromadná	odpověď	

4. Chybějící	odpověď	

5. Chybná	odpověď	

Každá	 z	 těchto	 forem	 poskytuje	 vhled	 do	 úrovně	 zapojenı	́ žáků	 do	 výuky.	

Z� ákovy	odpovědi	na	učitelovy	otázky	se	pohybujı	́v	širokém	spektru	od	dobrovolných	

a	aktivnıćh	 odpovědı	́ po	 odpovědi	 vynucené	 či	 chybějıćı.́	 Každá	 z	 těchto	 kategoriı	́

vypovıd́á	nejen	o	úrovni	zapojenı	́se	do	výuky,	ale	také	o	jejich	schopnosti	reagovat	na	

různé	typy	otázek.	Dle	mého	názoru	učitelova	strategie	při	pokládánı	́otázek	a	následná	

práce	s	odpověďmi	může	výrazně	ovlivnit	kvalitu	výuky	a	mıŕu	participace	žáků.	
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10.2.1. Dobrovolná	odpověď	

Subkategorie	dobrovolné	odpovědi	se	vyznačuje	tím,	že	žák	se	sám	rozhodne	

odpovědět	na	učitelovu	otázku,	aniž	by	k	tomu	byl	přímo	vyzván.	Tento	typ	odpovědí	

je	obvykle	spontánní	a	dle	mého	názoru	svědčí	o	aktivním	zapojení	žáků	do	výuky.	Žáci	

se	v	těchto	případech	nebojí	projevit	svůj	názor	nebo	sdílet	své	znalosti,	což	může	být	

znakem	 jejich	 zájmu	 o	 probírané	 téma.	 Například	 na	 otázku	 „Jaké	 znáte	 sociální	

skupiny?“	žák	sám	od	sebe	téměř	okamžitě	odpovídá	„Malé	a	velké.“		Podobně	při	otázce	

týkající	se	toho,	jaké	jsou	cíle	výchovy	k	občanství,	jeden	žák	pohotově	reagoval	„Vědět,	

jak	 se	 jako	 občan	máme	 chovat.“	 V	 jiné	 situaci	 se	 při	 probírání	 sociálních	 vztahů	 a	

skupin	žák	sám	odpoví	„Třeba	kamarádi	na	kroužku.“	Tento	typ	odpovědi	ukazuje	na	

přirozenou	ochotu	žáků	participovat	na	hodině	a	jejich	schopnost	aktivně	se	zapojit	do	

diskuse	bez	vnějšího	podnětu.	

10.2.2. Vynucená	odpověď	

Pří	vynucené	odpovědi	žák	odpovídá	až	poté,	co	je	explicitně	vyvolán	učitelem.	

Tyto	 odpovědi	 bývají	 stručné,	 někdy	 váhavé,	 a	 ne	 vždy	 zcela	promyšlené	 vzhledem	

k	tomu,	 že	 na	 jejich	 formulaci	 nemají	mnoho	 času.	 Učitel	 vyvolá	 žáka	 a	 ptá	 se	 „Jak	

ověřuješ	správnost	informací	na	internetu?“,	po	krátkém	zaváhání	žák	odpovídá	„Třeba	

si	 hledám	 informace	 z	 více	 zdrojů.“	 V	 jiném	 případě	 se	 učitel	 ptá	 „Jaké	 znáš	 chyby	

v	komunikaci?“	a	po	chvíli	ticha	žák	nejistě	odpovídá	„Haló	efekt.“	Vynucené	odpovědi	

tedy	často	reflektují	nerozhodnost	žáků	nebo	jejich	nejistotu	ve	formulaci	odpovědi,	

ale	zároveň	výzkum	ukazuje,	že	při	vyvolání	jsou	schopni	na	otázku	reagovat.		

10.2.3. Hromadná	odpověď	

Subkategorie	 hromadné	 odpovědi	 se	 vyznačuje	 tím,	 že	 na	 otázku	 učitele	

odpovídá	více	žáků	současně.	Odpověď	může	být	vyjádřena	slovně	nebo	neverbálně,	

například	zvednutím	ruky.	Tento	typ	odpovědí	se	vyskytuje	zejména	u	otázek,	které	

jsou	zaměřeny	na	zjištění	obecného	názoru	nebo	zkušeností	žáků.	Příkladem	může	být	

situace,	 kdy	učitel	položí	otázku	 „Co	 trápilo	 ve	 videu	Lisu?“	 a	několik	 žáků	 současně	

odpoví:	 „Globální	oteplování.“	Podobně,	když	se	učitel	 zeptá	 „Kdo	 si	myslí,	 že	 stres	 je	

škodlivý?“,	většina	žáků	reaguje	neverbálně	tím,	že	zvedne	ruku.	Hromadné	odpovědi	

jsou	 ukazatelem	 sdíleného	 postoje	 mezi	 žáky	 a	 mohou	 učiteli	 poskytnout	 rychlou	

zpětnou	 vazbu	 o	 celkovém	 mínění	 třídy.	 Ve	 výzkumu	 bylo	 zaznamenáno	 velké	
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množství	neverbální	hromadné	odpovědi,	a	to	právě	v	podobě,	kdy	se	žáci	hlásili	nebo	

se	 naopak	 nepřihlásili,	 protože	 i	 žákovo	 nepřihlášení	 se	 bylo	 vnímáno	 v	jistých	

situacích	jako	hromadná	neverbální	odpověď.	

10.2.4. Chybějící	odpověď	

Subkategorie	 chybějící	 odpovědi	 spočívá	 v	 tom,	 že	 žák	 na	 otázku	 neodpoví	

vůbec.	K	této	situaci	dochází	z	různých	důvodů	–	žák	může	být	nejistý,	nerozhodný,	

neznat	odpověď	nebo	se	cítit	pod	tlakem	a	raději	mlčí.	Například	učitel	položí	otázku	

„Kdo	 ví,	 co	 je	 to	 perzekuce?“	 nastane	 dlouhé	 ticho	 a	 nikdo	 neodpovídá.	 Chybějící	

odpověď	může	 učiteli	 signalizovat,	 že	 otázka	 byla	 buď	 příliš	 obtížná,	 nebo	 že	 žáci	

nemají	 dostatečné	 znalosti	 k	 formulování	 odpovědi.	 Také	může	 naznačovat	 nízkou	

míru	zapojení	některých	žáků	do	výuky.	

10.2.5. Chybná	odpověď.	

Subkategorie	chybných	odpovědí	se	vyznačuje	tím,	že	žák	odpoví	nesprávně.	

Chybné	 odpovědi	 mohou	 vznikat	 buď	 z	 neporozumění	 otázky,	 z	 nedostatečných	

znalostí,	nebo	z	pokusu	žáka	odpovědět	i	přes	nejistotu.	Například	učitel	se	ptá	„Kdo	je	

rád	sám?“	a	žák	bez	rozmyslu	odpoví	„Já	nevím,	 třeba	Eskymáci.“,	učitel	navazuje	na	

chybnou	odpověď	a	sám	správně	odpovídá	„Poustevníci.“	 Jiným	příkladem	může	být	

otázka	 „Co	asi	bude	 téma	dnešní	hodiny?“,	 na	kterou	žák	nesprávně	odpoví	 „Pocity.“,	

opět	 je	 žák	 učitelem	 opraven	 „Ne,	 ty	 jsme	 dělali	 minule,	 Je	 to	 stres.“	 Z	 výzkumu	

vyplynulo,	že	pokud	žáci	odpověď	neznají,	 častěji	volí	 strategii	mlčení	než	riskantní	

pokus	o	odpověď,	což	znamená,	že	chybné	odpovědi	se	vyskytovaly	méně	často	než	

odpovědi	chybějící.	
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10.3. 	Zpětná	vazba	
Za	zpětnou	vazbu	v	rámci	výzkumu	byla	považována	jakákoli	reakce	učitele	na	

žákovu	 odpověď	 v	rámci	 IRF	 struktury.	 Zpětná	 vazba	může	 nejen	 žáky	 informovat	

o	správnosti	 či	 nesprávnosti	 jejich	 odpovědi,	 ale	 může	 vést	 k	zvýšení	 porozumění	

probírané	látky.	

Na	základě	výzkumu	by	identifikovány	tyto	subkategorie:	

1. Stručná	zpětná	vazba	

2. Korekční	zpětná	vazba	

3. Absence	zpětné	vazby	

4. Neverbální	zpětná	vazba	

5. Výklad	

6. Instruktivní	zpětná	vazba	

7. Parafrázující	zpětná	vazba	

10.3.1. Stručná	zpětná	vazba	

Stručná	 zpětná	 vazba	 je	 krátká	 a	 často	 obecná	 reakce	 učitele	 na	 žákovu	

odpověď.	 Tento	 typ	 zpětné	 vazby	 může	 být	 využíván	 k	 udržení	 tempa	 hodiny,	

k	potvrzení	 odpovědi	 žáka,	 avšak	 neposkytuje	 žádné	 další	 rozšíření	 odpovědi	 nebo	

vysvětlení.	 Běžné	 příklady	 této	 zpětné	 vazby	 zahrnují	 jednoduchá	 potvrzení	 jako	

„Ano.“,	„Přesně	tak.“,	„Tak	super.“,	„Dobře,	proč	ne.“,	„Fajn.“,	„Výborně.“	či	„OK.“	Takové	

reakce	mohou	být	pro	žáky	povzbudivé,	ale	zároveň	nenabízejí	žádný	prostor	pro	další	

rozvoj	diskuse	či	hlubší	reflexi	odpovědi.	Z	výzkumu	vyplývá,	že	stručná	zpětná	vazba	

byla	využívaná	nejčastěji,	především	v	situacích	bez	potřeby	odpověď	více	rozvíjet.	

10.3.2. Korekční	zpětná	vazba	

Korekční	 zpětná	 vazba	 je	 oprava	 nesprávné	 odpovědi	 žáka.	 Učitel	 přímo	

reaguje	 na	 chybu	 a	 poskytuje	 správnou	 informaci.	 V	 této	 zpětné	 vazbě	 se	 učitel	

zpravidla	nesnažil	o	to,	aby	žák	svou	chybu	opravil	sám,	ale	rovnou	poskytl	správnou	

odpověď.	 Tento	 typ	 zpětné	 vazby	 většinou	 obsahoval	 na	 začátku	 věty	 slovo	 „ne“	

a	následně	učitel	doplnil	správnou	informaci	„Ne,	to	jsme	dělali	minule.	Je	to	stres.“	nebo	

„Ne,	 obyvatel	 EU	 je	 okolo	 440	milionů.“	 Překvapilo	mě,	 že	 učitel	 ve	 většině	 případů	

s	žákovou	chybou	nijak	nepracoval	a	zkrátka	správně	odpověděl	za	žáka,	a	navíc	 se	
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nesnažil	více	téma	rozvést	nebo	vysvětlit.	Vyučovací	hodiny	ve	výzkumu	měly	rychlé	

tempo	 a	 spád,	 tudíž	 se	 zdá	 jako	 strategické	 z	pohledu	 času	 ve	 vyučovací	 hodině,	 že	

učitel	zvolí	tuto	zpětnou	vazbu,	pokud	žák	odpoví	chybně	a	dané	téma	dále	nerozvádí	

nebo	nevede	žáka,	aby	sám	na	odpověď	přišel	z	důvodu	časové	tísně.	

10.3.3. Absence	zpětné	vazby	

Tato	 subkategorie	 se	 vyznačuje	 tím,	 že	 učitel	 na	 odpověď	 žáka	 nereaguje	

vůbec	 nebo	 přechází	 k	 dalšímu	 bodu	 výuky	 bez	 jakéhokoli	 komentáře.	 Tento	 typ	

situace	může	 z	mého	 pohledu	 vést	 k	 nejistotě	 u	 žáků,	 kteří	 nevědí,	 zda	 odpověděli	

správně	nebo	zda	jejich	odpověď	byla	učitelem	zaznamenána.	

10.3.4. Neverbální	zpětná	vazba	

Neverbální	 zpětná	 vazba	 zahrnuje	 gesta,	 mimiku	 či	 zvukové	 projevy,	 které	

učitel	 používá	 k	 reakci	 na	 odpověď	 žáka.	 Může	 jít	 například	 o	 pokývnutí	 hlavou,	

povzdechnutí	 s	 dodatečným	 „Achjo“,	 zamračení,	 zvednutí	 obočí	 nebo	 zamyšlené	

„Hmm“.	 Tento	 typ	 zpětné	 vazby	 je	 zajímavý	 tím,	 že	 žákům	 často	 signalizuje,	 zda	

odpověděli	 správně	 či	 nikoliv,	 aniž	 by	 učitel	 musel	 odpověď	 přímo	 komentovat.	

Z	výzkumu	se	zdá,	že	žáci	učitelově	neverbální	zpětné	vazbě	většinou	rozuměli.	

10.3.5. Výklad	

Při	 výkladové	 zpětné	 vazbě	 učitel	 reaguje	 na	 odpověď	 žáka,	 a	 také	 ji	 dále	

rozvíjí,	objasňuje	nebo	doplňuje	o	širší	souvislosti.	Často	navazuje	na	stručnou	zpětnou	

vazbu	a	bývá	využívána	při	přechodu	na	nové	 téma	nebo	k	vysvětlení	přidružených	

témat	souvisejících	s	hlavním	tématem	hodiny.	Výklad	byl	využíván,	jak	v	návaznosti	

na	správnou	žákovu	odpověď,	tak	na	chybnou	odpověď	„Debetní	karta	je	karta,	kterou	

dostanete	od	banky	k	bankovnímu	účtu.“,	 „Bylo	to	špatně,	protože	vyhodil	 tu	 flašku	do	

modré	popelnice…“	

10.3.6. Instruktivní	zpětná	vazba	

Instruktivní	 zpětná	 vazba	 obsahuje	 přímý	 pokyn	 či	 instrukci,	 kterou	 učitel	

uděluje	žákům.	Příkladem	mohou	být	promluvy	jako	„Tak	jdeme	na	to.“	nebo	„Rychle,	

tabule.“	 Tento	 typ	 zpětné	 vazby	 se	 jeví	 jako	 užitečný	 při	 řízení	 výuky	 a	 udržování	

organizace	hodiny.	Bylo	zajímavé	sledovat,	že	 tento	 typ	zpětné	vazby	často	souvisel	
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s	časovým	tlakem	ve	výuce,	učitelé	 ji	používali	 zejména	ve	chvílích,	kdy	potřebovali	

přejít	k	další	činnosti.	

10.3.7. Parafrázující	zpětná	vazba	

Parafrázující	zpětná	vazba	znamená,	že	učitel	zopakuje	odpověď	žáka,	často	

i	s	mírnou	úpravou.	Tento	typ	zpětné	vazby	byl	využíván	při	správných	odpovědích,	

kdy	 učitel	 odpověď	 zopakoval	 nebo	mírně	 reformuloval,	 aby	 ji	 potvrdil	 a	 případně	

zdůraznil	 její	důležitost	„Ano,	nepřímé	a	povinné.“,	„Ano	Trump	chce	vyvážit	obchodní	

bilanci.“,	„Ano,	olej.“,	„Nevyhazovat	jídlo.“	 	
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11. Diskuse	
V	této	kapitole	představím	a	interpretuji	výsledky	empirické	části	bakalářské	

práce	z	hlediska	stanovené	výzkumné	otázky	a	jejich	dvou	podotázek.	Zaměřím	se	na	

to,	jak	různé	typy	učitelových	otázek	ovlivňují	žákovu	odpověď	ve	vyučování.		

Výzkum	 ukázal,	 že	 typ	 učitelských	 otázek	 má	 výrazný	 vliv	 na	 žákovskou	

odpověď.	Různé	typy	otázek	vyvolávají	 různé	reakce,	přičemž	největší	aktivita	žáků	

byla	 zaznamenána	 u	 otázek,	 které	 ponechávaly	 žákům	 větší	 prostor	 v	odpovědi	

a	nevyžadovaly	bezprostřední	žákovu	 individuální	reakci.	Naopak	otázky,	které	byly	

adresné,	vedly	k	větší	míře	žákova	neodpovídání.	Ukázalo	se,	že	subkategorie	Otázky	

pro	kohokoliv	a	Hromadné	otázky	podporovaly	nejvyšší	míru	zapojení	žáků,	zatímco	

subkategorie	Vyvolávacích	otázek	vedla	často	k	vynuceným	nebo	chybným	odpovědím.	

Reformulované	otázky	většinou	pomohly	překonat	počáteční	verbální	neaktivitu	žáka,	

nebo	jeho	chybnou	odpověď,	což	naznačuje,	že	reformulace	otázky	může	hrát	zásadní	

roli	v	podpoře	žákovy	aktivity	a	jeho	porozumění	probírané	látce.	

Vyvolávací	 otázky	 –	 vynucená	 odpověď,	 chybějící	 odpověď,	 chybná	

odpověď.	 Vyvolávací	 otázky	 mohou	 vytvářet	 tlak	 na	 odpověď,	 často	 tedy	 vedou	

k	vynucené	odpovědi,	protože	je	očekávaná	od	žáka	reakce.	Pokud	žák	odpověď	nezná	

nebo	 si	 ji	 třeba	 nestačil	 promyslet	 a	 není	 si	 jistý,	 může	 raději	 mlčet	 a	 na	 otázku	

neodpovědět.		

Hromadné	otázky	–	hromadná	odpověď,	 chybějící	 odpověď.	Hromadné	

otázky	nejčastěji	vyvolávají	hromadnou	odpověď	žáků,	a	to	buď	slovní	odpověď	nebo	

je	i	časté	hlášení	se	na	vyjádření	souhlasu	nebo	participace	a	odpovědi	na	otázce.	To	

naznačuje,	že	se	žáci	mohou	cítit	 jistější,	pokud	odpovídají	 jako	skupina.	Důsledkem	

může	 být,	 že	 pokud	 žák	 z	nějakého	 důvodu	 nechce	 odpovědět	 nebo	 otázku	 třeba	

neslyšel,	může	mlčet	a	na	otázce	neparticipovat	a	vzhledem	k	tomu,	že	odpovídá	větší	

množství	žáků	učitel	si	nemusí	žákovi	neaktivity	všimnout.	

Otázky	pro	kohokoliv	–	dobrovolná	odpověď,	chybějící	odpověď,	chybná	

odpověď.	Tento	typ	otázky	je	nejvíce	spojován	s	dobrovolnými	odpověďmi,	může	to	

být	 z	toho	důvodu,	 že	 žák	má	dostatečný	prostor	na	promyšlení	odpovědi	 a	 sám	se	

rozhodnout	zdali,	na	otázku	odpoví.	To	naznačuje,	že	tyto	otázky	mohou	být	efektivní	

strategií	pro	podporu	žákovi	aktivity,	 ale	 riziko	 je,	 že	na	 tyto	otázky	může	reagovat	

dokola	 jeden	 žák	nebo	 jen	malá	 určitá	 skupinka	 žáků	 a	 ostatní	 žáci	 zůstanou	 celou	

hodinu	neaktivní.		
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Organizační	otázky	–	dobrovolná	odpověď,	chybějící	odpověď,	hromadná	

odpověď.	

Organizační	otázky	byly	zaznamenány	především	na	začátku	vyučovacích	hodin,	kdy	

učitel	potřeboval	zajistit	plynulý	průběh	výuky	nebo	administrativní	záležitosti	třídy.	

Tyto	 otázky	 obvykle	 vedly	 k	 rychlým	 a	 stručným	 odpovědím,	 avšak	 v	 některých	

případech	 žáci	 neodpověděli	 vůbec,	 například	 u	 otázky	 „Máte	 někdo	 dotaz?“	 I	 když	

organizační	otázky	primárně	neslouží	k	aktivizaci	žáků	ve	smyslu	zapojení	do	učiva,	

mohou	napomáhat	k	plynulému	průběhu	výuky	a	jednotlivých	aktivit.	

Reformulované	 otázky	 –	 dobrovolná	 odpověď,	 chybějící	 odpověď.	

Reformulované	 otázky	 byly	 využívány	 v	případech,	 kdy	 původní	 otázka	 nevyvolala	

odpověď	nebo	 vyvolala	 odpověď	 chybnou.	Ukazuje	 se,	 že	má	pozitivní	 efekt,	 a	 žáci	

spíše	odpověděli	na	reformulovanou	otázku,	avšak	jsou	situace,	kdy	žák	neodpoví	ani	

na	reformulovanou	otázku.	

11.1. Odpovědi	na	výzkumné	otázky	
Hlavní	výzkumná	otázka:	Jakým	způsobem	učitelská	otázka	ovlivňuje	žákovskou	

odpověď	ve	vyučování?	

Ukázalo	 se,	 že	 formulace	 a	 typ	učitelovy	 otázky	má	 významný	vliv	 na	míru	

žákovy	aktivity.	Některé	typy	otázek	žáky	více	vedou	k	odpovědi,	jiné	naopak	mohou	

vyvolat	pasivitu	a	žákovo	ne	odpovídání.	

Podotázka	 č.	 1:	Které	 typy	 učitelských	 otázek	 vedou	 k	žákově	 aktivitě	 během	

vyučovací	hodiny?	

Nejvyšší	míru	 žákovy	 aktivity	 podporují	 otázky	 pro	 kohokoliv	 a	 hromadné	

otázky,	důvodem	může	být	umožňení	žákům	promyslet	si	odpověď	a	rozhodnout	se,	

zda	odpoví.	Reformulované	otázky	rovněž	přispívají	k	větší	aktivitě	žáků	tím,	že	 jim	

pomáhají	lépe	porozumět	otázce.	

Podotázka	č.	2:	Které	typy	učitelských	otázek	vedou	k	žákově	neaktivitě	během	

vyučovací	hodiny?	

K	pasivitě	žáků	nejčastěji	vedou	vyvolávací	otázky.	Vyvolávací	otázky	mohou	

u	žáků	vyvolávat	stres	a	tlak	na	okamžitou	odpověď,	což	vede	k	mlčení.	Pokud	si	žák	

není	jistý	svou	odpovědí	raději	nereaguje,	než	aby	riskoval	chybu.		

Důležité	 je	 zmínit,	 že	 i	 když	 z	výzkum	 vyplývá,	 že	 se	 některé	 typy	 otázek	

ukázaly	 jako	 efektivnější	 pro	 podporu	 aktivity,	 žádná	 otázka	 nezaručuje,	 že	 vyvolá	

v	každém	 pozorovaném	 případě	 žákovu	 aktivitu,	 tedy	 jeho	 odpověď.	 Výzkum,	
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například	ukázal,	že	i	když	vyvolávací	otázky	často	vedly	k	neodpovídání,	v	některých	

situacích	na	ně	žáci	 reagovali	okamžitě.	Podobně	otázky	pro	kohokoliv	sice	obvykle	

podněcovaly	dobrovolné	odpovědi,	avšak	v některých	případech	nebyla	ze	strany	žáků	

zaznamenána	žádná	reakce.	Namísto	hledání	univerzálního	typu	otázky	 je	proto	dle	

mého	názoru	vhodnější	volit	promyšlenou	kombinaci	různých	typů	otázek	jako	jeden	

z	nástrojů	v	rukách	učitele,	který	může	napomáhat	efektivitě	vést	výuku	žáků.	Na	závěr	

lze	říci,	že	každá	učitelská	otázka	zaznamenána	ve	výzkumu	vedla	k	žákově	aktivitě,	

tedy	jeho	odpovědi,	ale	někdy	i	k	jeho	neaktivitě,	tedy	k	jeho	ne	odpovědi.	

11.2. Porovnání	výsledků	s	použitou	literaturou	
Výsledky	tohoto	výzkumu	ukazují,	že	některé	závěry	o	vlivu	 typů	otázek	na	

žákovu	aktivitu	se	shodují	s	poznatky	uvedenými	v	odborné	literatuře,	zatímco	jiné	se	

od	 ní	 liší.	 V	 následujícím	 textu	 se	 pokusím	 porovnat	 výsledky	 tohoto	 výzkumu	

s	výzkumy	a	tvrzeními	obsaženými	v	literatuře.	

Z	hlediska	efektivity	subkategorie	Otázek	pro	kohokoliv,	Hromadných	otázek	

a	 Reformulovaných	 otázek,	 které	 byly	 identifikovány	 jako	 nejúspěšnější	 v	 podpoře	

žákovy	aktivity,	se	výsledky	tohoto	výzkumu	shodují	s	názory	uvedenými	v	odborné	

literatuře.	Šeďová	et	al.	(2012,	s.	56-57)	i	Mareš	a	Křivohlavý	(1995,	s.	82)	zmiňují,	že	

kladný	vliv	na	aktivitu	žáků	má	dostatečný	čas	na	odpověď.	V	rámci	výzkumu	jsem	čas	

na	odpověď	skutečně	monitorovala	a	zjistila,	že	učitel	v	těchto	případech	poskytoval	

žákům	 prostor	 v	 rozmezí	 4	 až	 10	 sekund,	 pokud	 žáci	 dobrovolně	 okamžitě	

neodpověděli	sami.	Tento	časový	interval	se	ukázal	jako	ideální	pro	podporu	žákovy	

aktivity,	 což	potvrzuje	 také	Mareš	a	Křivohlavý	(1995,	 s.	82),	kteří	doporučují	dobu	

prodlevy	 mezi	 otázkou	 a	 odpovědí	 od	 3	 do	 15	 sekund	 pro	 zajištění	 dostatečného	

prostoru	pro	odpověď.		

Nicméně,	některé	závěry	tohoto	výzkumu	se	od	další	odborné	literatury	liší.	

Šeďová	et	al.	(2012,	s.	56-57)	zdůrazňuje	význam	časové	prodlevy	mezi	otázkami	což	

má	pozitivní	vliv	na	kvalitu	odpovědí	a	zapojení	pomalejších	žáků.	Ve	výzkumu	se	však	

ukázalo,	 že	 i	 když	pedagog	v	některých	 situacích	pokládal	 velké	množství	otázek	za	

sebou	 v	 relativně	 krátkém	 čase,	 žáci	 na	 ně	 stále	 dokázali	 reagovat	 aktivně.	 To	 je	

poměrně	překvapivý	výsledek,	který	naznačuje,	že	rychlejší	tempo	pokládání	otázek	

nemusí	automaticky	vést	k	nižší	aktivitě	žáků,	pokud	jsou	otázky	dostatečně	stimulující	

a	pokud	mají	žáci	možnost	rozhodnout	se,	zda	odpoví	nebo	ne.	
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V	 rámci	 tohoto	 výzkumu	 se	 dále	 ukázalo,	 že	 učitel	 skutečně	 v	 některých	

případech	používal	reformulaci	otázky	 jako	nástroj	k	tomu,	aby	žáka	nasměroval	ke	

správné	 odpovědi.	 Tento	 přístup	 je	 v	 souladu	 s	 tvrzeními	 Mareše	 a	 Křivohlavého	

(1995,	 s.	 100-102).	Reformulace	otázky	 se	ukázala	 jako	efektivní,	 protože	umožnila	

žákům	znovu	promyslet	otázku	a	poskytla	jim	šanci	na	správnou	odpověď.	Nicméně,	

v	některých	 případech	 učitel	 po	 nesprávné	 odpovědi	 žáka	 pouze	 uvedl	 správnou	

odpověď,	aniž	by	s	chybou	dále	pracoval.		

Co	 se	 týče	 pozitivní	 zpětné	 vazby,	 výzkum	 potvrzuje,	 že	 učitel	 ve	 většině	

případů	skutečně	zopakoval	správnou	odpověď	žáka,	což	odpovídá	teorii	dle	Gavory	

in	Šeďová	et	al.	(2012,	s.	112).	Dle	nich	je	echo	zpětná	vazba,	tedy	zopakování	odpovědi	

žáka,	jedním	z	běžně	používaných	způsobů	pozitivní	zpětné	vazby,	která	má	potvrdit	

správnost	odpovědi.	

V	 závěru	bych	 ráda	poznamenala,	 že	výsledky	 tohoto	výzkumu	v	některých	

aspektech	 potvrzují	 závěry	 uvedené	 v	 odborné	 literatuře,	 v	 jiných	 případech	 však	

přinášejí	nové	pohledy,	které	se	s	teorií	liší.	Za	nejzajímavější	výsledek,	který	se	liší	od	

odborné	literatury	považuji,	že	rychlé	pokládání	otázek	nebo	častější	frekvence	otázek	

nemusí	nutně	vést	k	nižší	aktivitě	žáků.		

11.3. Limity	výzkumu	
Tento	výzkum	byl	realizován	kvalitativní	metodou,	což	s	sebou	přináší	určitá	

omezení.	Jedním	z	hlavních	limitů	je	nemožnost	zobecnění	výsledků	na	širší	populaci,	

neboť	kvalitativní	výzkum	se	zaměřuje	na	hlubší	porozumění	specifickým	případům	

a	kontextům	než	na	statistickou	reprezentativnost.	

Dalším	 významným	 omezením	 byla	 náročnost	 zúčastněného	 pozorování.	

Vzhledem	k	dynamice	komunikace	mezi	účastníky	mohlo	dojít	k	přehlédnutí	některých	

komunikačních	výměn	nebo	nuancí	v	interakcích,	které	jsem	nebyla	schopna	okamžitě	

poznamenat.	 Přestože	 jsem	 se	 nažila	 o	 co	 nejpřesnější	 zachycení	 situací,	 některé	

detaily	mohly	být	opomenuty.	

Dále	 je	 třeba	 zmínit	 subjektivitu	 interpretace	 dat.	 V	 kvalitativním	výzkumu	

hraje	 roli	 výzkumníkova	 perspektiva,	 která	 může	 ovlivnit	 způsob,	 jakým	 jsou	 data	

analyzována	a	interpretována.		
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11.4. Inspirace	z	výzkumu	pro	pedagogickou	praxi	
Vzhledem	 k	 tomu,	 že	 tato	 práce	 je	 založena	 na	 kvalitativním	 výzkumu,	 je	

důležité	zdůraznit,	že	její	výsledky	nelze	zobecnit	na	celou	pedagogickou	praxi.	Přesto	

však	přináší	 cenné	poznatky,	 které	mohou	 sloužit	 jako	 inspirace	 pro	učitele	 a	 další	

pedagogické	 pracovníky,	 zejména	 jsou	 výsledky	 výzkumu	 přínos	 pro	 mě	 a	 mou	

případnou	budoucí	pedagogickou	profesi.		

Výzkum	ukázal,	že	způsob	kladení	otázek	ve	výukové	komunikaci	může	mít	

významný	dopad	na	aktivitu	žáků	a	jejich	zapojení	do	výuky.	Identifikace	efektivních	

forem	učitelských	otázek	a	jejich	vliv	žákovské	odpovědi	přispívá	k	lepšímu	pochopení	

pedagogické	interakce	a	může	být	využita	v	praxi	ke	zvýšení	aktivity	žáků.	Zjištění	této	

práce	mohou	být	přínosná	zejména	pro	pedagogy,	kteří	usilují	o	aktivnější	 zapojení	

žáků	do	výuky	prostřednictvím	komunikace.	Výsledky	naznačují,	že	promyšlená	práce	

s	 otázkami	může	 vést	 k	 větší	 participaci	 žáků	 a	 potenciálně	 hlubšímu	 porozumění	

učivu.		

Praktický	 přínos	 výzkumu	 spočívá	 také	 v	 tom,	 že	 upozorňuje	 na	 význam	

variability	 učitelských	 otázek.	 Učitelé	 tak	mohou	 své	 otázky	 lépe	 přizpůsobit	 cílům	

výuky	a	specifickým	potřebám	jednotlivých	žáků.		

Výsledky	výzkumu	mohou	sloužit	jako	východisko	pro	další	zkoumání	různých	

komunikačních	 vzorců	 ve	 školním	 prostředí	 a	 jejich	 vlivu	 na	 vzdělávací	 proces.	

Zároveň	mohou	přispět	k	úvahám	o	tom,	jakým	způsobem	lze	výukovou	komunikaci	

cíleně	rozvíjet	tak,	aby	vedla	k	efektivnějšímu	a	motivujícímu	vyučování	a	podněcování	

žákovi	aktivity.	 	
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Závěr	
Tato	bakalářská	práce	přispěla	k	hlubšímu	porozumění	výukové	komunikace	

a	jejím	klíčovým	prvkům,	zejména	IRF	struktury	a	učitelských	otázek.	Věřím,	že	práce	

naplnila	stanovené	cíle,	jak	v	teoretické,	tak	v	praktické	části.	Teoretická	část	poskytla	

přehled	základních	konceptů	souvisejících	s	výukovou	komunikací	a	přinesla	ucelený	

pohled	 na	 různé	 přístupy	 k	 interakci	 mezi	 učitelem	 a	 žákem	 během	 vyučování.	

Praktická	část	následně	empiricky	zjistila,	jaký	vliv	mají	různé	otázky	učitele	na	žákovu	

aktivitu,	tedy	na	jejich	odpověď.	

Teoretická	 část	 této	 práce	 se	 věnovala	 podrobnému	 představení	

pojmu	výuková	komunikace,	 jeho	charakteristice	a	odlišnostem	ve	srovnání	s	 jinými	

komunikačními	 koncepty,	 zejména	 s	pedagogickou	 komunikací.	 Jedním	 z	 klíčových	

aspektů	výukové	komunikace	je	IRF	struktura	(Initiation	–	Response	–	Feedback),	tedy	

sekvence	iniciace	otázky	učitelem,	odpovědi	žáka	a	zpětné	vazby	učitele.	Tato	struktura	

představuje	základní	vzorec	a	nejčastěji	vyskytující	se	vzorec	interakce	ve	výukovém	

prostředí	 a	byla	 rovněž	 hlavním	 předmětem	 zkoumání	 v	 praktické	 části	 práce.	

Teoretická	část	se	proto	podrobně	zabývala	nejen	jejím	obecným	charakterem,	ale	také	

různými	variantami,	ve	kterých	se	může	v	rámci	výuky	vyskytovat,	zejména	různými	

typy	učitelských	otázek.	

Další	 klíčovou	 tematickou	 oblastí	 byla	žákovská	 aktivita,	 která	 byla	

představena	v	širším	kontextu	výukové	komunikace.	Byly	rozebrány	různé	přístupy	

k	definování	 tohoto	 pojmu	 a	 jeho	 interpretace	 v	 odborné	 literatuře.	 Zároveň	 byla	

objasněna	 konkrétní	 perspektiva,	 z	 níž	 je	 žákovská	 aktivita	 v	 této	 bakalářské	 práci	

nahlížena.	

Vzhledem	k	tomu,	že	výuková	komunikace	nezahrnuje	pouze	IRF	strukturu,	

ale	může	se	vyznačovat	 i	 jinými	komunikačními	vzorci,	byla	v	teoretické	části	práce	

věnována	pozornost	také	žákovským	otázkám	a	konceptu	dialogického	vyučování.		

Poslední	kapitola	teoretické	části	se	zaměřila	na	přehled	vybraných	výzkumů,	

které	se	věnovaly	problematice	výukové	komunikace	a	 jejím	specifickým	aspektům.	

Cílem	této	kapitoly	bylo	nejen	shrnout	stávající	poznatky	v	dané	oblasti,	ale	především	

identifikovat	ty	prvky,	které	sloužily	jako	inspirace	pro	praktickou	část	práce.		

Výsledky	výzkumné	části	ukázaly,	že	typologie	učitelských	otázek	významně	

ovlivňuje	 aktivitu	 žáků	a	 jejich	 zapojení	do	výuky.	Analýza	ukázala,	 že	učitelé,	 kteří	

poskytují	 žákům	větší	prostor	pro	odpovědi,	 podporují	 jejich	aktivnější	 zapojení	do	
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výuky.	Dosažené	výsledky	naznačují,	že	efektivní	výuková	komunikace	může	přispět	

ke	zvýšení	aktivního	zapojení	žáků	do	výuky.	Významnou	roli	v	tomto	procesu	hraje	

nejen	 typ	otázek,	ale	 i	 způsob,	 jakým	učitel	 reaguje	na	žákovské	odpovědi.	Podpora	

žákovské	participace	skrze	vhodně	formulované	otázky	a	prostor	pro	vyjádření	může	

vést	k	větší	angažovanosti	žáků	a	hlubšímu	pochopení	učiva.	

Vzhledem	k	tomu,	že	výzkum	byl	proveden	kvalitativní	metodou,	jeho	závěry	

nelze	 plošně	 aplikovat	 na	 veškeré	 vzdělávací	 kontexty.	 Zjištěné	 výsledky	 je	 nutné	

chápat	 v	souvislosti	 s	 konkrétním	 vzorkem	 a	 podmínkami,	 za	 kterých	 byl	 výzkum	

realizován.	 Přesto	 mohou	 přinést	 cenné	 podněty	 pro	 pedagogickou	 praxi,	 zejména	

v	oblasti	využívání	učitelových	otázek	pro	podporu	žákovy	aktivity.	

Budoucí	 výzkum	 by	 se	 mohl	 zaměřit	 na	 zkoumání	 dalších	 komunikačních	

vzorců,	 které	 se	 mohou	 ve	 vyučování	 objevit.	 Zajímavou	 oblastí	 by	 mohlo	 být	

i	zaměření	 na	 jiný	 typ	 motivace,	 než	 je	 vnější	 pobídka	 učitelovou	 otázkou,	 a	 to	

například	na	faktory	podporující	vnitřní	motivaci	k	aktivní	účasti	na	výuce.	
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Příloha	č	1.	Bloomova	taxonomie,	vlastní	zpracování.	
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 52 

Příloha č. 2. Maslowova pyramida potřeb, vlastní zpracování. 
 
 

 
	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

Seberealizace

Úcta	a	uznání

Láska	a	přijetí

Bezpečí	a	jistota

Tělesné	a	fyziologické	potřeby
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Příloha	č.	3.	Vzor	souhlasu	s	účastí	na	výzkumu.	

	

	

Informovaný	souhlas	s	účastí	ve	výzkumu		

Výzkumnıḱ:	Tereza	Branná		

Informace	o	výzkumu:		

Výzkum	se	zaměřuje	na	Výukovou	komunikaci	a	jejı	́vliv	na	aktivitu	žáka	
v	hodině.	Výzkum	bude	proveden	pomocı	́zúčastněného	pozorovánı	́ve	
výuce	občanské	výchovy,	a	to	po	dobu	pěti	vyučovacıćh	hodin.	Všechna	
shromážděná	data	budou	použita	výhradně	pro	účely	bakalářské	práce.	
Data	zůstanou	zcela	anonymnı	́a	nebudou	spojena	s	žádnými	osobnıḿi	
údaji.	Výzkum	nepředstavuje	žádná	známá	rizika	pro	účastnıḱy.		

Prohlášenı	́	

Já	nıž́e	podepsaný/-á	potvrzuji,	že		

a)	jsem	se	seznámil/-a	s	informacemi	o	výše	popsaném	výzkumu	(dále	
též	jen	„výzkum“);		

b)	dobrovolně	souhlasıḿ	s	účastı	́svého	dıt́ěte	v	tomto	výzkumu;		

Dne:		

Podpis:		
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Příloha	č.	4.	Prohlášení	o	anonymitě	dat.	

	

	

Prohlášení	o	anonymitě	a	účelu	použití	dat		

V	rámci	bakalářské	práce	na	Husitské	teologické	fakultě	Univerzity	
Karlovy	budu	provádět	výzkum	na	téma	"Výuková	komunikace	a	jejı	́vliv	
na	aktivitu	žáka	v	hodině".	Tento	výzkum	bude	zkoumat,	jakým	
způsobem	učitelské	otázky	ovlivňujı	́žákovu	odpověď	ve	vyučovacı	́
hodině.		

Všechna	shromážděná	data	budou	použita	výhradně	pro	účely	této	
bakalářské	práce.	Veškeré	poskytnuté	a	shromážděné	informace	
zůstanou	zcela	anonymnı	́a	nebudou	spojeny	s	žádnými	osobnıḿi	údaji.		
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Příloha	č.	5.	Vzor	záznamového	archu	z	části	vyučovací	hodiny.	

	

	
	

	

	

	


