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UVOD

JiZ v tvodu nasi prace bychom chtéli upozornit, Ze nazory na to, co je efektivni vyuka, se
znaCné rozchazeji. Je to zapii¢inéno tim, Ze rGzné teorie chapou efektivitu vyuky znaéné
odli$n€. Domnivdme se, Ze na teorie efektivity se Ize podivat nejméné ze dvou thld pohledu.
Prvni pohled spo¢iva v tom, jakym u¢ivem by se mél zék ve skole zabyvat, druhy pak spoéiva
Vv tom, jakymi metodami, prostiedky, ¢innostmi, postupy & strategiemi, by se mél

s uc¢ivem seznamovat.

PrestoZe tato prace se bude dominantné zabyvat druhym pohledem, nelze tplng odhliZet ani
od otazek vzde€lavaciho obsahu. Snazime se vychazet z aktudlni situace Seské vzdélavaci
soustavy, kde v souCasnosti probihd reforma vzd&lavaciho obsahu, jejiz podstata spodivé
v uplatnéni myslenky dvoustupfiového kurikula. Prvni stupeii kurikula, ktery obsahuje
spole¢ny zéklad pro vSechny Skoly, je dan tzv. rimcovymi vzdélavacimi programy (RVP) pro
jednotlivé vzdélavaci stupné a typy Skol, specifické vzdélavaci obsahy konkretizuji tzv. §kolni
vzdélavaci programy (SVP). Utitelim se tak dostévéa nebyvalé prileZitosti ovliviiovat to,
¢emu se zaci nebo studenti budou utit. Teprve budoucnost ukéaZe, do jaké miry se této nové
role dokazou zhostit, nicméné€ jiZ z podstaty reformy vyplyva, Ze vét$i mira svobody v
uréovéni vzdélavaciho obsahu je provdzena vétsi mirou odpovédnosti za vysledky uéeni zaka.
JelikoZ kurikularni reforma piedpokladé, Ze vystupnim efektem Skolni vyuky nemiize byt
pouze zapamatovani ur¢itého mnoZstvi deklarativnich znalosti (faktd, udajt, definic, vzoreckt
apod.), nybrz také porozuméni pojmiim a strukturdm, schopnost aplikovat nau¢ené procedury
na novém obsahu a dovednost fidit vlastni uceni, je nezbytné nutné, aby se to promitlo do
vyukovych strategii a metod. To pfinasi potiebu zasadni promény sou¢asného pojeti vyuky.
Skola by se celkové méla vice oteviit potfebam zakl a pruznéji reagovat na vyvoj spoleénosti
a svéta mimo ni. Vyukové metody, kter¢ se projevily jako efektivni v minulosti, neni nutné
automaticky opoustét, ale je nutno si neustale klast otdzku, zda jeSt¢ piinaseji ucinky, které

v

jsou pro zéky a studenty nejdtlezitéjsi. Pokud tomu tak neni, je potfeba je inovovat nebo
nahradit efektivnéjsimi.

Skolni vyuka by méla lépe pfipravovat Zdky a studenty na Zivot ve spolecnosti védéni, a
jednou ze zasadnich potieb proto je, aby dokazali samostatné vyhledéavat poznatky, hodnotit
jejich kvalitu a pamatovat si je v pouzitelné podobé. Absolvent Skolniho vzdélavini by mél
byt schopen efektivniho autoregulovaného uceni. K tomuto cili by mély sméfovat postupné

kroky $kolni vyuky, ptiméfené véku a schopnostem Zaki. V nasi praci se zaméfujeme na
b
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otazku, jak niz8i sekundarni Skola buduje schopnosti samostatné se udit, protoZe se
domnivame, Ze pravé vtomto obdobi Skolniho vzdélavani by mé&ly byt poloZeny pevné
zéklady kompetenci k u€eni. Zameéfili jsme se proto na sledovani takovych ucebnich &innosti
z4ki jako je stanovovani cilfi, aktivovani dosavadnich znalosti, vytvafeni poznamek a jinych
reprezentaci uciva jako ndstroje pro zapamatovani a reflektovani vlastniho uéeni. Vzhledem
k zaméfeni na autoregulované u€eni se zabyvame i ptesahy $kolni vyuky do doméci pfipravy
zékl. Upozornime piedevsim na teoretické pristupy, které kladou diraz na vyuku jako na
interaktivni proces vyu€ovani a ufeni, to znamend, Ze se zaméiuji na zjistovani miry a

kvality uéeni zaki a G¢inky riznych vyudovacich postupii na uéebni proces.



Struktura disertaéni price

Disertacni prace je Clenéna na dvé hlavni &asti. Prvni ¢ast (1. a 2. kapitola) se zabyvé

teoretickymi vychodisky, druh4 &ast (3. a 4. kapitola) seznamuje s empirickym vyzkumem.

V prvni kapitole vymezujeme kli¢ové pojmy disertatni prace - vyuka a vyukové strategie.
Postupujeme tak, Ze kazdy z pojmi vymezujeme vii¢i vyznamové nejbliz§im pojmam. U
pojmu vyuka je to pojem vyucovani a u pojmu strategie pojem metoda. Dalsimu kli¢ovému
pojmu nasi price - efektivit€ se vénujeme v druhé kapitole. Zde davame efektivitu do
souvislosti s pedagogickym hodnocenim a uvadime rizna pojeti efektivity 8kolni vyuky. Pro
naSi prici povaZujeme za zasadni ¢lenéni na produktovou a procesudlni efektivitu a
vysvétlujeme, pro¢ zaméfujeme pozornost na procesudlni efektivitu a jakym zpisobem miize
byt zjidt'ovana. Ndsledné uvadime vysledky domécich i zahrani¢nich vyzkumi a vyvozujeme
klicové faktory procesudlni efektivity vyuky. Jedna se o faktory cilevédomosti, aktivity a
smysluplnosti. Kdybychom se pokusili struéné vyjadfit naSe pojeti efektivni vyuky, znélo
by asi takto: Efektivni vyuka navozuje, podporuje a udrZuje ulebni procesy takovym
zpiisobem, Ze Zaci si uv€domuji cile, prostfednictvim aktivnich innosti se dobiraji smyslu
udiva, ukotvuji relevantni znalosti v dlouhodobé paméti, reflektuji a reguluji své uceni.
Jednotlivé faktory efektivni vyuky podrobnéji vysvétlujeme v samostatnych podkapitolach.
Jedna se o faktory, které jsou svym charakterem kvalitativni. Plati tedy, Ze &im vice jsou
faktory naplnény, tim kvalitngjsi jsou ucebni procesy i vysledky uceni Zékt. Faktor asu
chapeme vzhledem k jeho dominantné kvantitativnimu charakteru jako zdkladni organiza¢ni
prvek vyuky a v nasledujicich pasazich se pokousime vztah mezi kvalitativnimi faktory a
faktorem ¢&asu uvést do nékolika vzéjemnych vztahli. Zabyvame se tak nejdfive riznymi
fazemi vyuky, které se snazime uspofédat do strukturniho modelu, ktery nazyvame efektivni
uéebni cyklus. Jednd se o jisté zobecnéni prib&hu uceni vradmci vyukové jednotky
(vyuéovaci hodiny), které umoziiuje hovofit o 8kolni vyuce na obecné didaktické Grovni.
Dospéli jsme k péti zakladnim vyukovym fizim Skolni vyuky - stanovovani vyukovych cild,
aktivovani dosavadnich znalosti, porozuméni novému u¢ivu, retence (zapamatovéni) znalosti
a dovednosti, zavére¢na reflexe. Procesy pedagogického hodnoceni prolinaji celym ucebnim
cyklem. Klademe zvlastni diraz na zavéreéné reflektivni zhodnoceni, které by mélo sméfovat
jak ke vzd&lavacimu obsahu, tak i k reflexi ¢innosti a postupi, které vedly k porozuméni a
zapamatovani u¢iva. Uspofadani vyukovych fézi do schématu u¢ebniho cyklu umoziiuje délat
jisté zéavéry o Casové naslednosti jednotlivych fazi a jejich Casovych proporcich. U
jednotlivych vyukovych fazi uvadime priklady vyukovych strategii, které slouzi k jejich
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naplnéni. Konkrétni vyukové strategie posouvaji pozornost od udeni zakd k vyudovacim

postuptim ucitele.

Treti kapitola se zabyva metodologickymi pfistupy, které jsme zvaZovali pfi volbé naseho
vyzkumného projektu. Uvadime zde jednu z aktualnich zahrani¢nich typologii, ktera &leni
pedagogicky vyzkum na tzv. vyzkumy dobrych uéitelt, akéni vyzkum, experimentalni studie
a vyzkumy tzv. vyukového designu (instructional design). Jednotlivé typy vyzkumi jsou
nejen vymezeny a ilustrovany na piikladech, ale také jsou popsény jejich silné a slabé stranky.
V zavéru kapitoly shrnujeme, jak tyto metodologické ivahy ovlivnily na$ ptistup k vyzkumu

Skolni vyuky.

Ctvrta kapitola je vénovana empirickému vyzkumu. Nejdiive vymezujeme predmét
vyzkumu a kli¢ové otazky. NaSim hlavnim cilem bylo zjistit, do jaké miry jsou v Ceské $kole
pouzivany vyukové strategie, které byly teoreticky i empiricky identifikovany jako vysoce
efektivni. Nasleduje popis charakteru a koncepce vyzkumu, které se projevuji v pouzitych
vyzkumnych metodach. Rozhodli jsme se pro smiSeny vyzkum kombinujici kvantitativni a
kvalitativni vyzkumné metody. Obecnou metodou, kterou pouzivame, je pripadova studie,
vjejimz ramci jsme pouzili jako dil¢i metody pozorovani, $kalovani a rozhovory. Tyto
metody se realizovaly prostfednictvim vyzkumnych néstrojl, které byly dilem vytvareny
(pozorovaci protokol), dilem modifikovany podle standardizovanych nastrojii (dotaznik
vyznamu slov — sémanticky diferencial). V rozhovorech se Zdky jsme se pokusili realizovat

metodu ohniskovych skupin. Empiricka zjisténi shrnujeme v zavéru kapitoly.



1. VYMEZENI POIMU

Terminologie disertatni prace se vyvijela vice nez pét let. Zakladni dilema, které jsme po
celou dobu fedili, bylo, zda pouzivat tradiéni didaktické pojmy jako vyukové metody,
organiza¢ni formy vyuky apod., nebo zda zavadét pojmy nové. Domnivame se, pedagogika
potiebuje srozumitelnou a pokud moZno jednotnou terminologii jako zdkladni piedpoklad
dorozuméni pedagogli navzdjem i smérem k ostatnim védeckym oboriim. Nakonec jsme se
rozhodli vyvarovat terminologickych experimentti a v§ude tam, kde to bylo jen trochu moZné,
pouzivame terminologii ustalenou. Vzhledem k charakteru pedagogiky jako relativné mladé
védecké discipliny navic s vyrazné multiparadigmatickym charakterem je terminologickych
problémt mnoho, a proto bychom nechtéli zbyte¢né vytvaret dalsi. V nasledujici kapitole se
nejdiive zaméfime se na vymezeni pojmu vyuka, ktery je pro pochopeni nasledujiciho textu
kli¢ovy. Upozornime na blizké pojmy vyu€ovéni, u€eni a vychova a pokusime se naznacit,
jak chéapeme jejich vzdjemné vazby. Souasné se budeme vénovat i odvozenym pojmuim
vyukové metody a strategie. Pojmem efektivita se budeme vzhledem k jeho sloZitosti

podrobnéji zabyvat aZ v nasledujici kapitole.

1.1 Vyuka a vyudovani

Pojem vyuka je potieba vymezit pfedev§im vzhledem k pojmu vyuéovini, protoZe jak
konstatuje napt. J. Priicha, ,,v béZném jazykovém tzu oba pojmy splyvaji a oznaCuji celkové
to, co se kazdodenné odehrava ve Skolnich tfidach mezi uciteli a zaky* (PRUCHA 1996, s.
64). Nerozlifovani mezi pojmy vyulovani a vyuka vodborném jazyce miiZe vyrazné
komplikovat dorozuméni. Pokusime se nejprve objasnit vztah, ktery mezi témito pojmy

existuje, a nasledné vysvétlit, v jakém vyznamu budeme oba pojmy pouZivat v nai praci.

V synonymnim vyznamu jsou pojmy vyu€ovéni a vyuka pouziviny nejen v b&€Zném
vyjadfovani ve Skolach, ale také Casti odbornikii. Napiiklad J. Skalkova sice registruje, Ze
,,v poslednich letech se za¢alo pouZivat terminu vyuka a vyu¢ovani ve dvou jemné odliSenych
vyznamech®, dodava vsak, ,7e nepoklddd za potfebné rozliSovat mezi pojmy vyuka a
vyuéovani* (SKALKOVA 1999, s. 105). Vétsina odborniki se jiz piiklonila k funkénimu
rozliSovani mezi pojmy vyuka a vyucovani. J. Pricha definuje pojmy vyuka a vyucovani

nasledovné:
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e ,Vyudovini oznaCuje Cinnosti, které vykonava uditel, instruktor apod. pfi realizaci
vzdélavaciho procesu v interakcei se vzdélavajicimi se subjekty.

e Vyuka je 3irsi pojem, ktery zahrnuje jednak vyucovani (éinnosti ucitele), jednak udeni
(Cinnosti Zaka) a také obsah téchto ¢innosti, jejich cile, podminky realizace vysledky
aj.“ (PRUCHA 1996, s. 64).

V podobném smyslu jsou pouZivany pojmy vyuka a vyuCovani ve vétSiné zéasadnich
pedagogickych, psychologickych a didaktickych kompendii (MANAK a SVEC 2003, CAP a
MARES 2001, KALHOUS, OBST akol. 2002).

Vymezenim pojmu vyuka se dlouhodobé zabyval J. Kotéasek, ktery jiz v 60. letech doporucuje
rozlifovat mezi vyukou a vyutovanim (KOTASEK In CHLUP a KOPECKY 1963;
KOTASEK In PESEK 1964). Vzhledem k jeho omezenym moZnostem publikovat v obdobi
tzv. normalizace se podafilo J. Kotaskovi prezentovat odborné vefejnosti svilj navrh struktury
zékladnich pedagogickych pojmt az s velkym €asovym odstupem a v to jeSt€ v publikaci
smalym nakladem. V knize Ceskoslovenskd vychovné vzd&lavaci soustava a otazky
pedagogiky ptedlozil ucelenou strukturu zékladnich pedagogickych pojmi. Vzhledem k tomu,
7e se jednd o malo zndmou publikaci, dovolujeme si zde s laskavym svolenim autora

pretisknout ptivodni schéma (viz obr. €. 1)
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STRUKTURA ZAKLADNiQH PEDAGOGICKYCH POJMU
VYCHOVA v Sir§im smyslu, obecné
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Zdroj: Ceskoslovenskd vychovné vzdéldavaci soustava a otdzky pedagogiky. Praha : USI 1980, s. 39.

Z uvedeného schématu vyplyva, Ze vyuku chépe J. Kotasek v Sirokém kontextu specifickou
vychovnou ¢innost neboli jako ,,vychovu organizovanou podle predem stanovenych
principi, tykajicich se seskupeni vychovavajicich i vychovavanych subjekti, prostoru a ¢asu,
v nichZ se odehrava“ (CESKOSLOVENSKA VYCHOVNE VZDELAVACI SOUSTAVA A
OTAZKY PEDAGOGIKY 1980, s. 38). Pojem vyudovani chape na rozdil napiiklad od J.
Skalkové ,,pouze jako ¢innost vyucujicich ve vyuce® (tamtéz, s. 159). V nedavné dobé se J.
Kotasek k didaktickym tématim né&kolikrat vratil. Pfispél naptiklad k diskusi o vztahu
oborovych didaktik a obecné didaktiky (BROCMAYEROVA-FENCLOVA, CAPEK a
KOTASEK 2000) nebo zprostredkoval ¢eské pedagogické komunité revidovanou Bloomovu
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taxonomii vzdélavacich cilt (BYCKOVSKY a KOTASEK 2004). Z rukopisnych pozndmek,
které u€inil do svych dfive publikovanych textu, i z ustnich sdéleni je patrné, Ze J. Kotasek
pléanoval aktualizaci struktury zakladnich pedagogickych pojmi. BohuZel mu v tom zabranila
vazna nemoc. Jednim z posuntl, ktery lze zaznamenat, je jasné rozliSovani mezi pojmy vyuka
proces (BROCMAYEROVA-FENCLOVA, CAPEK a KOTASEK 2000). Podobny vyvoj lze
zaznamenat i u dal§ich autord jako u J. MareSe, J. Mafiaka a V. Svece nebo u slovenskych

autort S. Svece a P. Gavory (SVEC 1991).

Povazujeme ve shodé s J. Kotaskem a dal$imi autory za vhodné vyhradit pojem vyucovani
pro ¢innosti ucitele a pojem vyuka chapat jako nadiazeny pojem pro vyucovani i uéeni.
Pokud nebudeme pouzivat vyuku a vyufovani jako synonyma a vyhradime pojmim
vyuCovani a vyuka odlisné vyznamy, ziskavame jeden pedagogicky termin navic. Takové
pouzivani pojmu vyuka vnimame jako obohaceni pedagogické terminologie, které je dileZité,
pokud chceme pojednivat o Skolni vyuce jako o redlnych situacich ve tridé, jako o
interaktivnim procesu vyucovini ucitele a uceni zaku, kde interakce ucitel — zak neni
jednosmérn4, ale obousmérnd, kde se na zéka nepohliZi jako na pasivni objekt ucitelova
ptsobeni, ale jako na aktivni subjekt procesu uceni. Toto pojeti odpovidd anglické
pedagogické a psychologické terminologii, kde se pro vyjadieni Skolni vyuky pouziva bud
spojeni teaching and learning nebo jednoslovné oznaleni instruction (MARES a GAVORA
1999).

Lze shrnout, Ze terminologicky vnimame vztah mezi pojmy vyuka a vyucovani tak, Ze u
pojmu vyufovani dochdzi postupné k posunu vyznamu. Pivodni Siroky vyznam pojmu
vyudovani piebira pojem vyuka a vyznam slova vyucovini se zuZuje na ¢innosti ucitele.

V tomto smyslu budeme pojmy vyucovéni a vyuka pouZivat i v nasledujicim textu.

1.2 Vyukové strategie a metody

Vzhledem k obecné didaktickému zaméfeni disertaéni prace vénujeme dalsi pozornost
pojmiim vyukové strategie a metody. V posledni dobé se v ¢eStin€ velmi rozsifilo pouZivani
slova strategie. Vyskytuje se v ekonomice a vyrazné pronikd i do dalSich socidlnich véd. Neni
vzdy snadné rozlisit, kde se jedna pouze o médni vyraz a kde funkéné obohacuje odbornou
terminologii. V pedagogice se vyznamem nejvice bliZi pojmu metoda, a proto se pokusime

vztah téchto dvou pojmii prozkoumat.
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Slovo strategie podobné jako metoda (meta-hodos) je teckého pivodu. Stratégos byl vojensky
velitel a strategie byla ¢innost, kterou vykonaval. Naptiklad v bitvé u Marathonu sledovali
Rekové jasny cil — ochrénit zemi pied vpadem PerSani. Jejich strategie se stala pozdgji
vzorem pro vojevidce aZz do novodobé historie, protoZe jeji genialita nespo&ivala v dobovych
vojenskych prosttedcich, ale v ivaze, kterd efektivné sméfovala k dosazeni cile. Pokud by
Rekové v bitvé u Marathonu proti perské presile nebyli byvali vyhrali, asi by se vzorem
nestala. Uvedli jsme tento pfiklad, abychom vyjadfili, Ze v pojmu strategie implicitné
pocit'ujeme jasny zamér i sméFovani Kk dspéchu. Vojenska terminologie pouZiva pro
realizaéni fazi pojem taktika, taktické prostiedky apod. do terminologie spolecenskych véd
v8ak termin taktika nepronikl a realizace je bud’ vnimana jako soudast strategie nebo se o ni

nékdy hovoti jako uplatnéni metody (viz dale).

V psychologické terminologii pojem strategie jiz zdomacnél. Akademicky slovnik cizich slov
uvadi u hesla strategie nejen slovni vyznam vojensky a politicky, ale i psychologicky:
obecny zpiisob, postup, jimZ urcitd osoba Fesi problémy* (AKADEMICKY SLOVNIK
CIZICH SLOV 2001, s. 713). V Pedagogickém slovniku existuje terminologické souslovi
vyjadiené slovnikovym heslem strategie ucenti: ,, Posloupnost ¢innosti pri uceni , promyslené
Fizenych tak, aby bylo moziné dosdhnout ucebniho cile. Pomoci ni Zdk rozhoduje, které

dovednosti a v jakém poradi pouzije (PRUCHA, MARES a WALTEROVA 2003, s. 230).

Pojem strategie je v anglicky psané odborné literatuie Siroce uZivan a pravdépodobné pod
vlivem c&astych piekladu sili i jeho uzivani v ceStiné. Anglicko - ¢esky pedagogicky slovnik
uvadi tento preklad pojmu strategy: ,,1. strategie; 2. postup (napi. vyucovaci)“ (MARES a
GAVORA 1999, s.166) a educational strategy: pedagogicka strategie, vychovna strategie,
vzdlavaci strategie (MARES a GAVORA 1999, s. 57).

Pojem strategie uéeni je v CR pomémé Siroce pouZivan mimo jiné diky MareSove
monografii o ucebnich stylech (MARES 1998). S pojmem vzdéldvaci strategie se lze zase
setkat v sou¢asnych kurikuldrnich dokumentech jako je Ramcovy vzdélavaci program pro
zékladni vzdélavani a Manual pro tvorbu Skolniho vzdélavaciho programu, kde se uvadi, ze
vzdélavaci strategie jsou ,,promyslené volené a fazené postupy, kterymi chce $kola cilené

sméfovat k napliiovéani kliovych kompetenci® (RVP ZV 2005, s. 125). Vzhledem k tomu, Ze
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s t¢émito dokumenty pracuje nebo bude v budoucnu pracovat velké mnozZstvi odborné
ucitelské vefejnosti, 1ze predpokladat, Ze se pojem vzdélavaci strategie postupné stane
soucasti Skolniho jazykového tzu. V citovaném Anglicko-Ceském pedagogickém slovniku
bohuzel neni uveden pieklad pro nas dilezitého souslovi instructional strategy. Jak bylo
v pfedchézejicim textu naznaeno, neni pojem instruction ve vyznamu ,,vyuka“ vSeobecné
roz8ifen. Néktefi zahrani¢ni odbornici davaji pifednost souslovi teaching and learning uréita
skupina pedagogickych psychologli vSak dava ptrednost pojmim instruction (napi. kolem
Casopisu Educational Psychologist; v sekci pedagogické psychologie v APA - American
Psychological Association). Pouzivaji potom pojmy instructional method (REIGELUTH
1999) nebo instructional strategy (MARZANO, GADDY a DEAN 2000).

Lze tedy konstatovat, Ze pojem strategie v ¢eské pedagogické terminologii neni dosud ustélen.
Logicky lze vyvozovat, Ze pokud existuje fenomén nazvany uéebni strategie, 1ze analogicky
piedpokladat fenomén vyulovaci strategie. Pojem vyudovaci strategie zdlraziiuje roli
uditele ve vyuce. V nedavné dobé jej takto vymezili napiiklad J. Matidk a V. Svec v knize
Vyukové metody (MANAK a SVEC 2003). V souhlase s autory se klonime k pouZivani
pojmu vyuovaci strategie. Pojem vyukové strategie chdpeme jako velice blizky pojmu
vyukova metoda. Nasledujici schéma vyjadfuje vztah zakladnich didaktickych pojmi, jak je

budeme pouzivat.

VYUKOVA STRATEGIE
l |
VYUCOVACI STRATEGIE + UCEBNI STRATEGIE
| l
VYUCOVACI POSTUPY(CINNOSTI) + UCEBNI POSTUPY (CINNOSTI)

Domnivame se, Ze zavedenim pojmu vyukova strategie neni pojem vyukovd metoda nijak
omezen. Vyukovd metoda se podle naSeho ndzoru vztahuje vice k procesu, strategie vice
kcili. Od pouzivani pojmu vyukovd strategie si slibujeme zdiraznéni zretele ke
vzdélavacim cilim. Domnivame se, Ze oba terminy mohou existovat paralelné, aniZ by

dochazelo k nedorozuméni.
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Vyukové strategie chapeme podobné Siroce, jako byvaji vymezeny vyukové metody. MiZe se
jednat o konkrétni aktivity, jako jsou domadci tukoly, zépisky Zékt do seSitu apod. nebo
obecnéjsi piistupy jako kooperativni vyuka, zjistovani podobnosti a rozdili v uéivu apod.
Domnivame se, Ze pojem vyukova strategie umoziiuje uplatnit obeené didakticky pohled na
Skolni vyuku a prispét k diskurzu mezi obecné didaktickou a oborové didaktickou
urovni. Vyukové strategie jsou sice formulovany na obecné ,nadpfedmétové® urovni, ale
jejich realizace je determinovéana ucivem (subject matter; domain specific) a lisi se podle
vyuovaciho predmétu, ve kterém je pouzita. Formulaci vyukovych strategii na obecné
didaktické urovni povazujeme za dilezité vychodisko pro oborové didakticky pohled na

ucivo.

Shriime nyni, pro¢ se ndm jevi pouzivani pojmu vyukové strategie uZite¢né.

Tento pojem
e umoziuje ,nadpiedmétovy“, obecné didakticky pohled
e umoZiuje rozliSovat planovaci, realiza¢ni a hodnotici dimenzi vyuky
e je analogicky k pojmim vyucovaci strategie a u¢ebni strategie

e aje komplementirni k pojmu vyukova metoda.

Vratme se zavérem jesté jednou k pivodnimu vojenskému vyznamu slova strategie.
Odhlédnutim od cile jako by kazda strategie ztracela své opodstatnéni. Nestaci jen stanovit
obecny postup, ale také je tieba vysvétlit, pro¢ jej zafadit, jak postupovat ke stanovenému cili
a jak ovéfit, Ze tohoto cile bylo dosaZeno. Vyukovou strategii chipeme jako spolecnou
aktivitu uditele a Zaki, ktera obsahuje jasny zamér a silny zietel k naplnéni cile — zajistit

efektivnimi prostiedky uceni Zaki v co nejlepsi mozné miie a kvalité.
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2. TEORIE EFEKTIVNI VYUKY

V uvodu druhé kapitoly se nejdiive pokusime objasnit pojem efektivita vyuky a zpisoby
jejiho zjistovani. Nasledovat bude dil¢i piehled teorii, které se efektivitou vyuky zabyvaji.
Déle upozornime na kli€ovy vyznam sledovani procesti uéeni Zaka pfi zjistovani efektivity
vyuky. Objasnime koncept piidané hodnoty ve vyuce a vysvétlime, pro¢ se budeme
soustied’ovat vice na procesy ueni nez na zjistovani vysledkt u€eni. Vyvodime a popiseme
nékteré faktory, které maji znacny vliv na kvalitu vyuky. Jednd se konkrétné o faktory
cilevédomosti, aktivity a smysluplnosti vyuky a nazna¢ime, jaky vliv ma charakter
jednotlivych faktord na empiricky vyzkum efektivity vyuky. Déle vyloZime naSe pojeti
zakladni organizatni struktury vyuky - tzv. efektivniho vyukového cyklu véetné jeho
jednotlivych fazi. Zavérem kapitoly uvedeme piiklady vybranych vyukovych strategii, které

podporuji fungovani modelu efektivni vyuky.

2.1 Efektivita vyuky

Terminologicka poznamka

V titulu na8i prace jsme pouzili pojem efektivni. Tento v soudasnosti hojné pouzivany pojem vyzaduje
podrobng&jsi vysvétleni. Domnivédme se, Ze zdrojem soucasného rozsieni pojmi efektivita a adjektiva efektivni
je anglicky psana literatura, kde se pouziva pojem efektivita (effectivity, effectiveness) znatn& volng, od
obecného vyznamu dobry, vyteény, vyborny, vynikajici az po striktni oznaceni néceho, co piinadi konkrétni
efekty, G¢inky. V &eské pedagogické terminologii se pouziva pojem efektivita nejméné od 60. let 20. stoleti. Po
uréitou dobu se vyskytoval paralelné s pojmem efektivnost jako napf. v titulu publikace ZvySovani efektivnosti
vychovné vzdélavaciho procesu ve vyu€ovani (SKALKOVA, BACIK a kol. 1988), od 90. let 20. stoleti se
vétdinou déva piednost terminu efektivita, jak se to projevilo v piekladech zahrani¢nich publikaci, napf.
Efektivni udeni ve 8kole v piekladu D. Dvoiédka (2005) nebo u ptivodnich &eskych praci (KALHOUS, OBST a
kol. 2002). Slovo efektivita je v ¢estiné vyuZivano podobn& 3iroce jako v angli¢ting. Ne&kdy je effectivity
prekladano jako t&innost, napf. publikace Uginné vyudovani v kostce (HUNTEROVA 1999). Tento pojem se
viak prili§ neroziffil. Tam, kde se vanglictiné jednd o skute¢né méfitelné a méfené ucinky, vyskytuje se
zpravidla pojem efficiency. Napiiklad Reigeluth uvadi, Ze efficiency se na rozdil od effectivity nutné zabyvéa
finan&nimi ndklady nebo &asovymi naroky, které dosaZeni n&jakého G¢inku vyZzaduje (REIGELUTH 1999).
Anglické slovo efficiency se v &esting nékdy opisuje jako ,.efektivita chiapand jako mira energie a ndkladi
vynalozenych na efekt* (MARES a GAVORA 1999, s. 58), slovo eficience se vyskytuje ve statistice jako
synonymum pro vydatnost (HENDL 2004, s. 169). Ke slovu efektivita mé velmi blizko pojem kvalita. V nasi

préci se pridrzime se pojmu efektivita, efektivni. Vyznamné se pojmem efektivita zabyval predeviim V. Kuli¢
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v souvislosti s vyzkumem fizeni ucebnich &innosti a v konceptuélnim ramci programovaného uéeni (HELUS,
HRABAL, KULIC a MARES 1979; KULIC 1992), a proto se budeme opirat o jeho pojeti.

2.1.1 Teorie zjist'ovani efektivity ve vzdélavani

Ekonomicko - socidlni souvislosti a souc¢asné trendy vzdélavaci politiky

Promény charakteru $kolni vyuky tzce souvisi s ekonomickymi a socidlnimi proménami

soucasné spole¢nosti. O soucasné spolecnosti se hovoii jako o spole¢nosti postindustrialni,

postmoderni nebo spolecnosti védéni (knowledge society). Srovnani kliCovych znaku

industrialni a postindustrialni spole¢nosti piedklada v hutné podobé naptiiklad Reigeluth

(1999, s. 17; ptel. K. S.) :

Industridlni spole¢nost
standardizace
byrokraticka organizace

centralizovana kontrola a fizeni

konkurenéni vztahy

autokratické rozhodovani

plnéni ukold

konformita

jednosmérna komunikace shora dolt

specializace na dil¢i oblasti

(compartmentalization)

zaméfeni na jednotlivosti

Postindustrialni spole¢nost
naplilovani potieb (customize)
organizace zaloZena na tymové spolupraci

autonomie fizeni Gizce propojena se zodpovédnosti

(accountability)
kooperativni vztahy
sdilené rozhodovani
iniciativa

rozmanitost

vytvéteni siti (networking)

holistické (celostni) pojeti

zaméreni na proces
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planované zastaravani produkti absolutni kvalita produktt

,»5¢f je panem*™ »zakaznik je panem®.

Pro sou€asné socialni vztahy ve vyspélych zemich je charakteristické zaméfeni na vztah k
jednotlivei jako k zdkaznikovi, klientovi a z toho vyplyva snaha reagovat na jeho potieby
(customize). 7 ekonomického hlediska tomu odpovida stile nartstajici podil sluZeb na
hrubém domacim produktu. Sektor sluzeb v Ceské republice se bude nepochybné nadéle
piiblizovat stavu ve vyspélych zemich a lze predpokladat, Ze v oblasti vzdélavéni to pfinese
vetsi soustfedéni na Zaky a studenty jako na klienty sluzeb a nartistajici zfetel k napliiovéani
jejich potieb. Aby S$kola vychazela vstfic potfebam Zzika neni mySlenka nova, v

podminkach spole¢nosti védéni se vak tento pozadavek stava jasnou prioritou.

Konkrétnim projevem je novy koncept tzv. personalizace. Tento pojem, pochazejici z britské
anglictiny, se rychle §ifi a ma tendenci nahrazovat pojem individualizace, ktery mtze mit
nepfijemnou konotaci elitarstvi. Jako jeden z prvnich ptedstavil koncept personalizace D.
Miliband, anglicky statni tajemnik pro Skolni standardy vroce 2004 na mezinarodni
konferenci OECD nazvané Personalizované uéeni: Budoucnost reformy vetejnych sluZeb
(MILIBAND 2005). V soufasné dobé je moZno zaznamenat trend, Ze Skolni vyuka je stéle
intenzivnéji zaméfovana na napliiovani individudlnich potfeb kazdého zaka. Lze tedy
konstatovat, Ze koncept individualizace se transformuje do konceptu personalizace, aby
se zdlraznil zékladni zietel k rozvoji osobnosti ucictho se jedince. Svym zpisobem se pod
socialné-ekonomickym tlakem vlastné napliuje tradi¢ni ideal humanistické vychovy, v jehoz
centru pozornosti zaméfeni na ,,dit€ v roli Zdka“ existuje dlouhou dobu (napi. HELUS In
WALTEROVA a kol. 2004, s. 189-204). I kdyZ kofeny obou smérii jsou zna¢né odlisné, zda
se, ze se soucasné ekonomické tendence a humanistické sméry do jisté miry protinaji.
Zajimavy je projev personalizace v USA, kde se na Grovni sekundarni $koly stiva pfedmétem
kritiky anonymita a povrchnost vztahu mezi uitelem a Zdky, ktera se zdkonité dostavuje,
kdyZ uditel vyuduje 120 az 150 riiznych Zaka denné. Velky pocet Zakl v béZné americké
sekundarni $kole (obvykle vice nez tisic) pfinasi vyhody v podob& moZnosti vnitiné
diferencovat zaky nebo ve vétsi volitelnosti vzdélavaciho programu, na druhé strané se
zékonité objevuje efekt zminény vySe. V této situaci se vola po vnitini reformé ve Skolach,
ktera by omezila podet zaki, se kterymi jeden ucitel pfichazi pravidelné do styku, déle po

vytvafeni skupin ugiteld, ktefi se podileji na vzdélavani stejnych Zaki a podpofe tymové

19



spoluprace téchto uciteld. Cilem je navézat se Zdky bliz§i vztah a lépe je poznat pravé

vzhledem k jejich potfebam (UNGER 2005).

Z hlediska vzdélavaci politiky lze konstatovat, Ze za efektivni je povaZovino takové
vzdélivani, které ma pozitivni Gi¢inky na vysledky uéeni Zikd. Vyraznym impulzem ke
zji8tovani efektivity ve vzdélavani se stava naristajici zajem politickych reprezentaci o oblast
vzdélavani, protoZe se tyka velké ¢asti spolecnosti a umozZiiuje oslovit velkou &ast vefejnosti
podobné jako napt. zdravotnictvi. Do Skolstvi také plynou nemalé prostiedky z vefejnych
zdrojl, o kterych se rozhoduje na niZ§ich Grovnich statni spravy a samospravy. Vysledkem je
nartstajici zajem zjistit, zda jsou vefejné prostiedky vynakladany v souladu s potfebami
ob¢ant, ¢i nikoli.

V USA se tento trend projevil tak, Ze jako zakazka vzdélavaci politiky byl formulovéan
pozadavek, aby vyzkum ve vzdélavani byl zaloZen na prikaznych zjiSténich (evidence-
based) o tom, které vzdélavaci programy a vyukové strategie jsou efektivni. Za prikazna
zjisténi jsou ale chapany pouze randomizované (s nahodnym vybérem vzorku)
experimentalni vyzkumy, pokud moZno double-blind, tedy takové, pti kterych ani ucitel ani
zéci nevédi, zda jsou v experimentdlni nebo kontrolni skupin€. Do vzd€lavéni je ponékud
mechanicky pfenaSen pfistup uplatiiovany v medicing (evidence-based medicine), kde se
podobnym zptisobem ovéfuje napt. zavadéni novych 1éka (vice napt. DVORAK 2005).
V USA se charakter pedagogického vyzkumu dokonce stal soucésti zdkona, coz vyvolalo
vzru$enou diskusi. Pojeti vyzkumu zaloZeného na prikaznych zjisténich hajil na strankéach
dasopisu Educational Researcher napiiklad R. Slavin (SLAVIN 2002, SLAVIN 2004),
argumenty proti ptedlozil napf. kanadsky profesor D. E. Olson (OLSON 2004). Diskuse
pfinesla cenné podnéty a ukazala, Ze otdzky po iCelném vynakladéni finan¢nich prostiedkii na
vzdélavani se budou pravdépodobné objevovat ¢im dal Cast&ji. Lze ofekévat, Ze je bude

doprovézet naristajici zajem o zjiSovani efektivity ve vzdélavani na vSech trovnich.

Urovné zjistovini efektivity ve vzdélavani
Pro nasi potfebu vidime G&elné rozlisit dvé zdkladni drovné.

1. Zaprvé to je efektivita vzdélavaci soustavy. K jejimu zjistovani mohou poslouZit
vyzkumné studie na mezinarodni (napt. PISA, TIMSS apod.) nebo narodni urovni

zjistovani vysledkd ve vzdélavani (napf. statni maturita pfipravovand Centrem pro
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zjistovani vysledki ve vzdélavani (CZVV) nebo komeréni srovnavaci testy agentur

jako Scio nebo Kalibro).

2. Na druhé trovni se jedna o efektivitu uvnitt §koly v redlné Skolni vyuce ve tidg, v
interakci mezi uciteli a Zdky. Byva oznalovéna nejast&ji jako efektivita vyuky, v

n€kterych ptipadech také jako efektivita uditele, jak ukaZeme déle.

V obou trovnich efektivity jsou zakladni sledovanou jednotkou Zaci a studenti. Pfesnéji
feCeno piedeviim studijni vysledky Zika a studenti. Zasadni omezeni plodnych vyzkumi
vysledk zaki spatiujeme v tom, Ze se zaméfuji na srovnavani zaki mezi sebou a neposkytuji
mnoho informaci o pfi¢inach téchto rozdilti kromé takovych proménnych jako je socidlng-
ekonomicky status nebo vzdélanostni charakter rodiny Zaka, coZ jsou proménné, které skola a
ucite]l mohou ovliviiovat pouze nepfimo a omezenou mérou. Zpravidla se kvantitativné
vyhodnocuji vysledky Ziki bez ohledu na vstupni tGroven znalosti a s omezenym
sledovinim kontextu. Pii takovém vyzkumu jsou moznosti proniknout pod povrch $kolni
reality vyrazné omezené. Vyzkumy studijnich vysledkti na narodni a mezinarodni drovni
poskytuji dilezité¢ informace piedevsim pro ty, kdo o Skolstvi a vzdélavani rozhoduji od
urovné centralnich orgdnt vykonné a zdkonodarné moci az po troven vedeni $koly, poskytuji
v§ak malo vyuzZitelnych informaci pro hlavni aktéry $kolni vyuky, pro ucitele a Zaky samotné.
Zda se tedy, Ze je potieba vénovat v&t§i pozornost vyukovym procesiim vyucovani a uceni,
jak po tom néktefi autofi vyslovné volaji (napt. KALHOUS, OBST a kol. 2002). Podobné
hlasy lze zaznamenat i v zahrani¢i. Napiiklad G. Nuthall uvadi, Ze ,,aby uditelé mohli
zlepSovat své vyucovini, potiebuji od pedagogického vyzkumu v prvni Fadé védét, co se
pri vyuce odehrava v hlavach jejich ziki, protoZe to zna¢né presahuje moZnosti jejich
reflexe“ (NUTHALL 2004, s. 277). Takovy pedagogicky vyzkum méa svym charakterem a
metodami blize k psychologii nez k jinym spoleCenskym védam (napf. sociologii). Lze
dokonce fici, Ze psychologie zde vystupuje v roli pomocné védy pro pedagogiku analogicky,

jako archeologie je nékdy samostatnou védni disciplinou, nékdy pomocnou védou pro historii.

Pojeti zjisPovani efektivity

Mapovanim vyzkumu efektivity kol v zahrani¢i se posledni dobé se zabyval napi. D.
Greger, ktery ptehledné popisuje vznik a vyvoj zjistovani efektivity $kol v USA, jeji postupné
rozsiteni do Evropy a vyvojové promény paradigmatu. Dochézi zde k zévéru, Ze ,,vyzkumy

efektivity $kol a identifikace znakl kvalitnich kol nejsou u nés piili§ rozsiteny* (GREGER
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2004, s. 62). Prehledem vyzkumi efektivity vyuky se zabyva také T. Janik, ktery uvadi vyvoj
nékterych vyznamnych vyzkumnych paradigmat, ktera se v zahrani&i efektivitou zabyvala.
Jedna se piedeviim o paradigma ,,proces-produkt* (procesem je zde minéno vyudovani
ucitele a produktem jsou minény vysledky u€eni zakid) a jeho vyvoj (JANIK a MIKOVA
2006).

Jak bylo uvedeno vyse, zjistovani efektivity ma dlouhou tradici pfedeviim v USA. V Evropé
se koncept efektivity Skoly nejdifve objevil ve Velké Britanii, postupné se rozsituje do vétsiny
evropskych zemi (REYNOLDS 1989; TEDLIE a REYNOLDS 2000). Pro britsky vyzkum je
specificky zdjem o efektivitu uditele, kterd je chapana v izké souvislosti s udenim Zaku,
takZze v naSem pojeti se jedna v podstaté o efektivitu vyuky (MCBER 2000; CAMPBELL;
KYRIAKIDES; MUIJS a ROBINSON 2004). Pro tplnost 1ze dodat, Ze zji§tovanim efektivity
ve vzdélavani se zabyva i tzv. evaluaéni vyzkum, ktery se ve vzd&lavéani soustied'uje
nejcastéji na hodnoceni efektivity vzdélavacich programi nebo vyukovych modeld. Tento
pojem pojednava napf. J. Hendl (HENDL 2005, s. 289-314). Klasifikaci pedagogického

vyzkumu ve vztahu k efektivité vyuky se budeme podrobnéji zabyvat ve 3. kapitole.

Ceské vyzkumy efektivity vyuky
V &eské pedagogice se zkoumdnim efektivity vyuky zabyval od 70. let 20. stoleti V. Kuli¢.
Jests v 80. letech v8ak uvadi, Ze pojem efektivita je v ¢eské pedagogice ,,bez delsi tradice,
problémem dosud maélo studovanym, ne zcela presné vymezenym* (KULIC 1980, s. 677). V.
Kuli¢ také s odkazem na domadci (napt. B. Kujal) a zahrani¢ni pedagogy a psychology (napf.
L. S. Bruner, N. F. Talyzinova, V. Kuzmin, L. N. Landa) piedkladé pokus o vymezeni pojmu
efektivita pomoci klasifikace jejich hlavnich slozek. Déli efektivitu vyuky na dva zakladni
typy — rezultativni a procesualni.
1. ,Rezultativni efektivita je vyjadiena bezprostiednim i dlouhodobym vysledkem
uteni a vzd&lavéani, chdpanym jako soubor zmén ve védéni, dovednostech,
zptsobilostech a vlastnostech uciciho se subjektu;

2 Procesudlni efektivita je dana kvantitativnimi i kvalitativnimi parametry a znaky

procesu uéeni a vyucovani, ktery vedl k danému vysledku* (KULIC 1980, s. 680).

Toto d&leni se blizi rozlifovani mezi tzv. sumativnim a formativnim hodnocenim, kterym

vénujeme pozornost nize.
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Pro zji¥tovianim efektivity V. Kuli¢ uvadi tfii moZné postupy: deduktivnim tsudkem
z teorie, zavérem zbéZné praxe a na zakladé experimentu (KULIC 1980, s. 681).
V nésledujicim textu budeme Kuliovo pojeti struéné parafrazovat a v nékterych piipadech

piipojime vlastni komentaie.

1. Deduktivni isudek z teorie. Pfedpokladem tohoto postupu je identifikace systému a
nasledna konfrontace zjiSténych charakteristik s pozadavky vyvozenymi z teorie.
Podle tohoto pfistupu tak lze napiiklad tvrdit, Ze urity zptsob vyuky je efektivni,
pokud svou strukturou a funkénim vybavenim koresponduje s uréitou teorii, nebo z ni
byl dokonce odvozen a konstruovin. MuiZe se pfitom jednat o né&kterou
z pedagogickych nebo psychologickych teorii, o teorii uceni, o kurikularni teorii, o

teorii systémd, teorii fizeni apod.

2. Zavéry ze souboru praktickych zkuSenosti. Jsou pravdépodobné nejdast&j$imi
zdroji, podle nichZ délaji ucitelé ve Skole vétSinu rozhodnuti. V. Kuli¢ zavéry o
efektivité na zaklad® zavéri z b&Zné praxe v podstaté odmitd, kdyZ je oznaduje za
postupy “nikoli dosti GCinné® (KULIC 1980, s. 683). Domnivame se, e schopnost
reflektovat vlastni praxi je mezi uciteli rozvinuta riznou mérou. Ne&ktery ugitel je
schopen reflektovat vlastni zkuSenost velmi dobife a neustile se zdokonalovat, jiny
miZe stagnovat nebo upadat do rutiny. Plati, ¢ bez kvalitni pFipravy nelze

schopnost ucinné sebereflexe u ucitelis automaticky predpokladat. Dal§im uskalim

je, e pokud neni sebereflexe jedince konfrontovéana s teorii nebo zkuSenosti jinych
uditeld, muze dochizet k upeviiovani postupl, které nejenZe nemusi uceni zaki

podporovat, ale mohou byt dokonce Skodlivé.

Na zikladé experimentu a empirického ovéreni. Metoda experimentu (nebo

quasiexperimentu) nabyva pfi zjistovani efektivity vyuky zésadniho vyznamu. V.

Kuli¢ klade velky diraz na ex
{ kvalitativni metody pedagogického vyzkumu mohou

perimentélni ovéfent efektivity. My dodavéme, Ze nejen

experimentalni, ale
vyznamné prispét ke zjistovani efektivity vyuky a jak se pokusime déle ukazat,

tento trend v soucasnosti sili.

Domnivime se. Ze to co nazyva V. Kuli& postupy zjistovani efektivity, lze chéapat také jako

obecny piistup k pedagogickému Vyz
vzkum a zkuSenost aktérd Skolniho Zivota tvofi zaklad

kumu, kde faze vyvozovéni z teorie, empiricky

ni osu. Vyzkumnik se zpravidla
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nejdfive zorientuje v existujicich teoriich, tykajicich se vybraného vyzkumného problému.
Zvlasté v piipadé, kdyz se jedna o tak komplexni fenomén, jako je efektivita vyuky, je nutno
nejen analyzovat, jak jednotlivé teorie efektivitu chapou, ale jaké k jejimu zjistovani
pouZivaji zpusoby. Pak nasleduje vybér teorie, kterd se stane vychodiskem empirického
vyzkumu. Pro ovéfeni, zdokonaleni, upfesnéni vychoziho teoretického ramce nebo dokonce
pro vyvozeni nové teorie musi nutné nésledovat empirické ovéfovéani. Specifikou
pedagogického vyzkumu je, Ze se zpravidla neodehravé v laboratornich podminkach, ale v
realnych vyukovych situacich, coZ na jednu stranu otevird Siroké moznosti pro zohlednéni
toho, jak reflektuji aktéfi Skolni vyuky vyzkumné otazky, na druhou stranu je téméf nemozné

zajistit opakovatelnost (replikovatelnost).

Podivejme se nyni, jaké typy projekti zkoumani efektivity vyuky V. Kuli¢ uvadi:

1. studie zjisPujici — se zam&fuji na kone¢ny efekt procesu, tj. Cemu uréity systém, metoda,
postup apod. skute¢n& nau¢il. MiZe mit jesté tii varianty: a) realny efekt odpovida
naméfenému koneénému stavu; b) ,,vzddlenost od cile odpovidé rozdilu mezi cilovym a

koneénym skutenym stavem; c) procento cilového stavu odpovidd podilu mezi
kone¢nym skute¢nym stavem a cilovym stavem.

2. studie srovndvaci — se zaméfuji na srovnévani efektivity urité podoby vyuky s jinou
podobou sméfujici témuz cili. Jejich vysledkem byvé konstatovani o mife shody mezi
dvéma (& vice) prvky, které byvéa vyjadieno kvantitativnim vyrazem, ktery muze byt
odvozen z kterékoli z variant v bodé 1.

3. studie analytické — vyvozuji tsudky o efektivité ur¢ité podoby vyuky nejen na zikladé

zjisténi koneného vysledku (efektu), ale i na zdkladé studie procesu, ktery k nému
vedl scilem umoZnit kauzalni analyzu vztahu mezi podminkami, procesem a

vysledkem. Zjistuji se tii zékladni soubory dat: vstupni stav, proces a vystupni stav.

Pfi¢emz proces obsahuje:

a. mnozinu podnéti a plisobeni navozujicich, ovlivitujicich a regulujicich proces uceni

(organizace jeho podminek, instrukce apod.)

b. mnozinu piechodovych vnitinich stavii fizeného (uciciho se) subjektu a

c. mnozinu jeho reakci, odpovédi ¢innosti v pribéhu uceni.
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Vzéajemnd podminénost a kauzélni zavislost se odvozuji z vypodtu korelaci mezi skupinami ¢i
jednotlivymi soubory dat. Zasadni metodologicky problém, ktery u tohoto druhu vyzkumu V.
Kuli¢ zaznamenava, je potieba ,,vyrovnat se se samou sloZitosti zkoumanych jevi“; autor
dochazi k zavéru, Ze ,,ani nejdokonaleji rozpracované statistické metody nim neumoZni
vétSinou plné zachytit celou sloZitost zkoumanych jevi, procesdi, situaci v oblasti

vzdélavani“ (KULIC 1980, s. 687).

Domnivame se, Ze V. Kuli¢ nepiimo upozoriuje na skutetnost, Ze pti zjistovani efektivity
vyuky je obtizné vystacit pouze s kvantitativnimi metodami a Ze je nezbytné za¢lenit metody
kvalitativniho vyzkumu. Tento trend se zacal vyrazné&ji projevovat ke konci 20. stoleti. Lze to
ilustrovat napiiklad naristem poctu ¢linka o kvalitativnich studiich v zahrani¢nich
¢asopisech. Napiiklad v ¢asopise The Journal of Educational Research je$té v prvni poloving
90. let vychazel jeden ¢lanek o kvalitativnim vyzkumu za rok, kdeZto v letech 1999-2001 je to

jiz pét &lankh roéné (SHANK a VILLELLA 2004).

V oblasti zji§tovani efektivity vyuky sehrél v ¢eské pedagogice dle naseho nazoru V. Kuli¢
kli¢ovou ulohu a pfestoze nas zdjem sméfuje trochu jinym smérem, neZ kterym se ubiral
v oblasti programovanému uceni, ¢erpdme z jeho préce mnoho cennych podnétd. Pomohly
nam piedeviim koncipovat empiricky vyzkum, jak o tom pojednava 4. kapitola. Vratme se

ale k zasadnimu &lenéni efektivity na rezultativni a procesudlni.

L. Rezultativni efektivita

Kuli¢ rezultativni efektivitu popisuje jako ,vysledek (pop¥. pomér) srovnani vychoziho
stavu s koneénym redlnym i s predpoklidanym (cilovym) stavem — jako tzv. absolutni
nebo relativni efekt uceni‘ (KULIC 1980, s. 680). Upozoriiuje tak na kategorii cile, ktera
hraje pti urtovani efektivity dileZiton roli. Domnivdme se, Ze existence &i neexistence
explicitné formulovaného cile muze byt dilezitym rozliSujicim znakem mezi relativni a
absolutni rezultativni efektivitou. Pokud otekdvana cilova troven znalosti neni stanovena

pfedem (nebo pokud neni znama vstupni urovenl znalosti Zdka), je mozno vykon Zika

vztahovat pouze k vykonu jiného 7aka. V tom piipadé se jedna se o relativni rezultativni
efektivitu. Svym charakterem se jednd o uplatilovani normativniho hodnoceni (od tzv.
normalniho rozdéleni spole¢nosti dle Gaussovy kiivky). Ve 8kolni praxi jsou ptikladem
piijimaci zkousky na stfedni nebo vysokou $kolu — pfijati jsou ti, ktefi se pfi vzdjemném
porovnani umistili na vysledném sebiic¢ku ,,nad carou“. Pokud cil je stanoven piedem, je
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mozno zjiSt'ovat absolutni rezultativni efektivitu, nebot’ se sleduje rozdil mezi ocekavanym
vysledkem a dosazenym vysledkem. To svym charakterem odpovida kriterialnimu hodnoceni,
protoZe dosaZeni cile se posuzuje podle kritérii. Jako klasicky ptiklad se uvadi zkousky
v autoSkole — kdo ziskd urcity pocet bodl uspé&je, aniz by byl srovnavan s ostatnimi. Tento

zplisob hodnoceni neni zaloZen na srovnavani vykonu zakd, ale vykonu Z4ka vzhledem cili.

Specifickym piipadem relativni rezultativni efektivity je, kdyZ se vykon Zika vztahuje
k jeho drivéjSimu vykonu. Jedna se o piiriistek, ktery bychom mohli nazvat podle zahrani&ni
literatury pfidanou hodnotou (added value). V pedagogickém hodnoceni se v tomto ptipadé
hovoti o tzv. individudlni vztahové normé. P¥idanou hodnotou rozumime rozdil mezi
stavem na za¢itku sledovaného procesu a na jeho konci. Tento termin, pravdépodobné
pfevzaty z ekonomie, bychom mohli v ptipadé Skolni vyuky definovat stupném rozvoje zika
nebo jeho pokrokem v uéeni. Jako ilustraci toho, co pojmem piidana hodnota myslime,
miiZeme uvést piipad Zéka, ktery pii nastupu do Skoly neumél ¢ist a po ukonéeni priméarniho
vzdéldvani &ist dokaze. Pfidanou hodnotu v tomto piipadé tvoii jeho Gtenéarska gramotnost.
Jak je tomu ale v piipadé Zaka, ktery plynule Cetl pfi nastupu do 3koly? Pfidand hodnota
vzdélani téchto dvou zaki je znaln€ rozdilnd, i kdyz jejich vystupni znalosti jsou stejné.
K zjistovani ptidané hodnoty tedy potfebujeme nutné znat nejen data na vystupu, ale také
data na vstupu. DileZité také je, Ze pridanou hodnotu jednotlivych Ziki miZeme
kumulovat (s¢itat) u skupiny vyu€ované jednim ucitelem konkrétnimu vyudovacimu

pfedmétu. Po eliminaci intervenujicich proménnych pak miZeme pronaset soudy o efektivité
préace tohoto ucitele.

Zatim jsme hovotili o ,,vykonu zdka* nebo o jeho ,znalostech®. NeZ budeme pokracovat,
citime potiebu bliZe vysvétlit, co si pod témito pojmy predstavujeme. Riizné slozky osobnosti
7aka se zpravidla vyjadiujf v tzv. doménéch — Kognitivni, afektivni a psychomotorické.
S timto &lenénim se lze setkat u B. S. Blooma, ktery nasledné vytvofil taxonomie
vzd&lavacich cili oddélend pro jednotlive domény (BLOOM, MADHAUS, HASTINGS,
1971). Jini psychologové, napiiklad J. Piaget, psychomotorickou doménu samostatné
nevydé&luji a chépou ji jako soucdst domeény kognitivni (PIAGET 1999, s. 18). Teorie tzv.
mnohodetnych nebo multidimenzionalnich (multiple) inteligenci, kterou formuloval H.
Gardner, zase chépe lidskou inteligenci jako komplex relativné nezévislych slozek. Mluvi pak
o jazykové, matematicko-logicke, hudebni, pohybové, prostorové, interpersondlni a
intrapersonélni inteligenci ¢lovéka (GARDNER 1993). Ponékud odliSnou teorii inteligence

piedklada R. Sternberg, autor tzv. triarchické teorie inteligence, ktera chéape inteligenci jako
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jeden nedélitelny celek sestdvajici z analytickych, tvofivych a praktickych schopnosti
(STERNBERG 2002). Uvedli jsme né&kolik teorii inteligence, od kterych se odvijeji teorie
lidského poznévéni a u¢eni. Chtéli jsme naznagit, Ze existuji riizné znaéné odlisné pohledy na
podstatu lidské inteligence. Vzhledem k pedagogickému zaméfeni na$i prace se budeme
snaZit v§imat si spiSe toho, co maji rizné teorie inteligence spole¢ného. O rozdéleni na
kognitivni a afektivni oblast lidské psychiky neni sporu. PfestoZe si uvédomujeme zésadni
dtlezZitost afektivni domény osobnosti zédka, védomé se v této prici zaméFime vice na
kognitivni doménu. Zaméfujeme tak pozornost na kognitivni znalosti a dovednosti, ¢imz
¢astené odhlizime od afektivnich postoji. Hlavnim divodem nejsou ani tak vyzkumné
problémy, které by soucasné sledovani kognitivni i afektivni domény mohlo zpisobovat, ale
spiSe odli$na funkce Skoly vzhledem k t¢émto doménam. Domnivame se, Ze za vzdélavani v
kognitivni oblasti nese hlavni odpovédnost Skola, za vychovu v oblasti afektivni odpovida
piedevsim rodina. Vzdjemné musi by mély tyto dvé spoleenské entity uizce spolupracovat a
respektovat své role. Také se domnivame, Ze vzdélavaci cile v kognitivni a v afektivni oblasti
se vyznamné odliSuji a podobné se odlisuji i metody jejich zkoumani. Kognitivni oblast nam
proto poskytne zakladni konceptudlni ramec, afektivni oblasti se budeme zabyvat pouze

v pfipadé, Ze to bude nezbytné nebo dilezité.

Terminologickéa poznamka:

DiileZitou soudasti soutasného ceského kurikula v rdmcovych vzdélavacich programech jsou tzv. kli¢ové
kompetence. Obecné& pojem kompetence ve vzdélavani vyjadiuje schopnost aktivné jednat. BohuZzel v €estiné
existuje jedt¢ jeden vyznam pojmu kompetence: pravomoc aktivné jednat. Ilustrujme to na piikladu.
Kompetenci fedit problémy (ve vyznamu schopnosti) by mél mit absolvent zékladni ¥koly, kompetenci Fesit
problémy (ve vyznamu pravomoci) ma napiiklad méstsky stréZnik. V praxi to zplisobuje, Ze dochazi

k zamétiovani téchto dvou vyznami jednoho slova.

Domnivame se, kompetence lze také vnimat jako soubor znalosti, dovednosti a postoji. Nekdy se do vyétu
komponent, které vytvafeji kompetenci, zahrnuje i zkuSenost. Jindy jsou zkuenosti chapany jako zdroj

dovednosti. Jestlize pro kognitivni oblast jsou zékladnim stavebnim prvkem znalosti, pro afektivni oblast jsou to

postoje.

Shrnujeme, Ze p¥idanou hodnotou budeme chépat rozdil mezi vystupnim a vstupnim
stavem kognitivnich znalosti a dovednosti, které¢ se u Zika objevuji na zdkladé pisobeni

Skolni vyuky.
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I1. Procesudlni efektivita

BéZné se efektivita vyuky ztotoZiluje s vysledky, tedy s rezultativni efektivitou. I kdyz se nam
podaii dobfe zméfit vykon Zéka, je3té nam to nic p¥imo netik4 o tom, co k Grovni jeho vykonu
vedlo. Automaticky se predpoklada se, Ze je ziskal piisobenim ¥kolni vyuky. Co kdyz ale
k dosaZenému stavu vedlo uceni nebo doudovani mimo 3kolu? Chceme tim Fci, e i pfi
systematickém zjistovani vysledkd zbyva cosi, co si zaslouzi zvysenou pozornost. Jedna se o
rizné cesty, kterymi jednotlivi Zéci k urditému stupni poznani dospéli. Je také potieba
uveédomit si, Ze o ucebnich procesech Zakl vypovidaji jejich vysledky pouze nepiimo. U zaku
s lepSimi vysledky automaticky odvozujeme, Ze se uéi snadnéji, u zaki s horgimi vysledky, ze
maji s u¢enim potiZe. Ve skute¢nosti ale na otazku, JAK se Z4ci uéi, jejich vysledky pfimo
neodpovidaji. Domnivame se proto, Ze kromé zjist'ovani vykonu Zika je potieba sledovat
a hodnotit procesy uleni. Vystupy ztakového hodnoceni nazyvame podle V. Kuli¢e

procesualni efektivitou.

Bez kvalitnich informaci o procesech Zdkova uceni muiZe uditel jen t&Zko rozhodovat o
vhodném zpisobu vyucovéni. Podivdme-li se na efektivitu vyuky z tohoto zorného uhlu, jevi
se nam zjistovani vykonu Zéka jako conditio sine qua non (podminka nutna, nikoli viak
postacujici). Kromé vysledkii povazujeme za dileZité zjistovat, jak se Zaci skute¢n& ugi, jak
béhem $kolni vyuky rozviji své dovednosti ugit se. Mame tim na mysli udebni strategie a
postupy, které Zaci uplatiiuji, kdyZ se né¢emu snazi naucit. Ve skolni vyuce se jedné o takové
&innosti jako napi. zapisky do seSitu, piiprava na didakticky test nebo zpracovéani refertu.
Pro na$i disertaéni praci to znamena, Ze se zaméfime na procesy uleni jako nezbytny

komplementirni doplnék ke zjiSt'ovani vysledkii Zaka.

Ve skute¢nosti toho o procesech uceni Zéki zjistujeme ve Skole velice mélo. V zahrani¢nim
pedagogickém vyzkumu se na tuto oblast soustfed’uje stale vétsi pozornost, jak rozvedeme
dale v textu (napt. BLACK A WILLIAM 1998 nebo NUTHALL 2004). I v &eské pedagogice
ma piistup zaméfeny na vyukove procesy svou tradici nejméné od 60. let minulého stoleti (viz
KOTASEK In PESEK 1964). V nedéavné dob€ znovu zdiiraziiuje dileZitost tohoto p¥istupu J.
Kotasek, kdyZ disledné rozliSuje mezi vyukovym procesem a vysledky vyuky. Vyukovy
proces definuje jako interakei mezi vyulujicim, ucicim se a vzdélivacim obsahem
(BROCKMEYEROVA-FENCLOVA; CAPEK a KOTASEK 2000). Podivejme se na
interakci ve vyukovém procesu podrobnéji. Jak upozoriiuji n€ktefi zahraniéni odbornici (napt.
P. Kansanen), zakladni didaktické prvky - ucitel, Zdk, obsah - nejsou stejného druhu a
podstaty (KANSANEN 1999), coZ zé4sadné determinuje i jejich vzdjemné vztahy. Jestlize u
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ucitele a Zdka se jedna o Zivé osoby, v piipadé vzdéliavaciho obsahu neboli udiva se jedna o
kategorii neosobni. Ucitelé a Zaci jsou aktéfi vzdélavani, kdeZto ugivo je prostifedkem pro
vytvaieni znalosti a dovednosti u¢icich se subjektii. Jak upozortiuji autoti revize Bloomovy
taxonomie, v pfipad€ u€iva Casto dochazi k zaménovani prostfedku a cile (ANDERSON a
KRATHVOHL 2001). U¢ivo miZe byt samoziejmé prostiedkem i cilem. Rozhodujici je, co
myslime pojmem ucivo. UCivo lze chapat v izkém slova smyslu jako prevazng deklarativni
poznatky (informace, fakta, data, nazvy, vzorecky apod.) nebo v §ir§im slova smyslu jako
deklarativni i procedurilni a metakognitivni poznatky. Anderson a Kratvohl maji na mysli
u¢ivo v uzkém slova smyslu (subject matter) a pravé v tomto piipadé varuji, aby se pouhé
zapamatovani fakti nestalo cilem samo o sob&. My se budeme snazit chapat u¢ivo v Sir§im

slova smyslu, jak bylo uvedeno vyse.

Z odliného charakteru zakladnich didaktickych prvki odvozujeme vztahovou sit), kterou

vyjadfujeme néaslednym schématem:

uéivo proces ucent Jaci

~I AR AR R

V' N

f

ucitel

Jak jsme se ve schématu pokusili vyjadfit, chdpeme Skolni vyuku jako interakei Zdka
s udivem. Ugitel tuto interakci organizuje a podporuje. Vystupuje vroli manazera a
facilitatora uceni zaki. Utitel je vSak tradi¢né také jednim ze zdroji informaci. V tom
okamziku je jakymsi prostfednikem mezi uéivem a zéky, coZ ma za nasledek, Ze vzdélavaci

L & diy iixs AZortiuj asledujici schéma.
obsah je zaky vniman ,,skrze’ uéitele. Znazoriiuje to néasleduj

G Zacl
ucivo Z4

SH P P EP PP H ot

ucitel
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V tomto pfipadé ucivo a ucitel Zakovi splyvaji, coZ se miiZe projevovat napiiklad v korelaci
oblibenosti ucitele a oblibenosti vyulovaciho pfedmétu, kterému dany ugitel vyucuje.
Pievazujici interni forma hodnoceni identifikaci ugitele a u¢iva jesté posiluje. I kdyZ uéitel
zustava pro zéky dileZitym zdrojem informaci, zdaleka neni zdrojem monopolnim. MnoZstvi
informacnich zdroj a stdle naristajici dostupnost informaci zap¥i¢itiuji posilovani role uéitele
jako facilititora uceni na tkor role zdroje informaci. Domnivime se, Ze to od ufitele

vyzaduje daleko vétSi zaméreni na procesy uéeni zaki nez drive.

V nadi praci se zaméfujeme na procesudlni efektivitu. Tento pfistup nis nasméroval k
zapojeni kvalitativnich vyzkumnych metod, protoze ¢isté kvantitativni metody pro popis
procesii nestadi. Zaméfeni na procesudlni efektivitu tzce souvisi s pedagogickym

hodnocenim, pfedevsim s konceptem formativniho hodnoceni.

2. 1. 2 Efektivita vyuky a pedagogické hodnoceni

Pedagogické hodnoceni sami ucitelé vnimaji znaéné ambivalentné. Na jednu stranu pocit'uji
zietelnou odpovédnost za éésté a spravedlivé hodnoceni, na druhé strané patii hodnoceni
mezi nejméné oblibené Cinnosti. Lze spekulovat, Ze ucitelé nejsou stim, jak hodnoti,
spokojeni. Ani sebelepsi systém hodnoceni neni dokonaly a nikdy také neni bez vyhrad ptijat
t&mi, kteff jsou hodnoceni. Z psychologického hlediska je vyneseni hodnoticiho soudu
projevem pievahy, moci nad druhym, coZ je hodnocenému zpravidla neptijemné a tyto
nepiijemné pocity Casto ventiluje (NOVACKOVA 2005). Hodnotici subjekt — ugitel je tedy
asto konfrontovan s nespokojenymi ohlasy na své hodnotici vyroky. Efektivita vyuky uzce
souvisi s pedagogickym hodnocenim piedevSim v tom smyslu, Ze bez hodnoticich procesi
Ize jen tézko délat zavéry o efektivité. JestliZe na trovni vzdélavacich soustav nebo 3kol je
hodnoceni (evaluace) provadéno odborniky, na trovni tfidy hodnoceni provadi uéitel, jehoz
mozZnosti jsou zna¢né omezené. Hodnoceni lze délit podle riiznych aspektii. Zde pouzijeme
piehledné ¢&lenéni J. Kovafovice s tim, Ze se zaméfime na to, co maji hodnoceni na viech
trovnich spoleéné — né&jakym zplisobem se vzdy zabyvaji hodnocenim vysledkl Zakd. Pii
¢lenéni podle hodnotitele hovoiime obvykle o externim a internim hodnoceni, podle
interpretace vysledkd o normativnim nebo kriteridlnim a podle ucelu o sumativnim nebo

formativnim hodnoceni (KOVAROVIC In WALTEROVA 2004).
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Externi a interni hodnoceni

Podle toho, kdo hodnoceni providi, lze rozliSovat externi a interni hodnoceni.
Rozhodujici pro ureni, co je vnitini a co vn&jsi, musime vymezit sledovanou jednotku.
V praxi takovou jednotkou miize byt skola v piipadé, Ze hodnoceni provadi inspektofi CSI
nebo kdyZ si Skola vyuzije sluzby agentury napt. Kalibro nebo Scio. V nasi praci budeme za
zikladni jednotku povaZovat $kolni tiidu, kterou vymezujeme jako socidlni skupinu, ktera
vstupuje do vyukové interakce s uéitelem. Pokud hodnotici procesy provédi ugitel, ktery
zde vyucoval, budeme to povaZovat za interni hodnoceni, pokud hodnoceni provadi jina
osoba nebo pokud ucitel dostane externi hodnotici néstroje, napt. centralné zadavané testy a
provadi pouze distribuci, budeme to povazovat za hodnoceni externi. O externi hodnoceni se
tedy jednd i v piipadé, Ze je provadi jiny ucitel z téZe skoly. Tradiéni Skolni praxe v CR jeyde
hodnoceni ma vétinou interni charakter. I kdyZ v soucasnosti n&které skoly vyuzivaji nabidky
komerénich firem, aby si nechaly ,,otestovat® znalosti Z4k®, interni charakter bude velmi
pravdépodobné pievazovat i v budoucnu. Kromé toho, Ze je tradi¢ni, je to i varianta
nejlevngjsi. Nicméné se domnivame, Ze existuje potencial, ktery externi hodnoceni poskytuje
a ktery miize mit na hodnoceni jako celek pozitivni vliv, obzvlasté v piipadg, Ze provadi
externi hodnoceni osoba v nenad¥izené roli, jako napf. ucitel. Mize se pak jednat o
vzajemné hodnoceni nedirektivniho charakteru. Takova podoba externiho hodnoceni miize
byt dobrou zpétnou vazbou pro ulitele, protoZe je svou povahou objektivni (nezaujaté), a
umoZiiuje tak uiteli porovnat své snahy o objektivitu s jinym zdrojem. P¥inosnou formou
externtho hodnoceni muze byt také supervizni spoluprace uditeli. Externi hodnoceni viak
také mivé i negativni vliv. Pokud je napfiklad vyuka na zdkladni 8kole pfili§ determinovana
piijimacimi zkoukami na stfedni Skoly (nejCastéji na gymndzia), bez moznosti podobu
ptijimacich testti ovlivnit, miZe to vést k prehnanému diirazu na deklarativni znalosti (fakta,
tdaje, nézvy), které se nejsnaze testuji na ukor proceduralnich znalosti nebo dovednosti Z4ki.
Koneénou podobu pfijimacich zkousek maji v soucasnosti plné v kompetenci jednotlivé
stfedni §koly. Jeden z obvyklych pozadavkii rodi¢ti na Skolu - pripravit jejich déti ke studiu na
vy$§im stupni - mize dlraz na deklarativni znalosti posilovat. Situaci by urcité zlepsila lepsi

vzéjemna komunikace mezi $kolami riznych vzd&lavacich stupiii.

Zadlefiovani externich forem hodnoceni do Skolni vyuky miiZe vyznamné piispét ke

zkvalitnéni internich hodnoticich procesi, a v disledku i ke zvySeni kvality procesii uéeni
zaka.
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Normativni a kriterialni hodnoceni

Jak jsme upozornili vySe, tyka se dichotomie normativni a kriteridlni interpretace vysledki
neboli rezultativni efektivity. Zasadnim rozlidujicim znakem je, zda jsou vzdélavaci cile
stanoveny piedem nebo ne. Pokud vzdélavaci cil neni stanoven a porovnavaji se vysledky
74kl mezi sebou, jedna se o relativni efektivitu, jinymi slovy o hodnoceni normativni. Pokud
je vzdélavaci cil stanoven piedem a zjist'uje se, jakou mérou byly tyto cile splnény, jedna se o
absolutni efektivitu neboli hodnoceni kriterialni, protoZe naplnéni cili se poméiuje podle miry
splnéni n&jakych kritérii. I kdyZ se v soucasnosti zvy3Suje diiraz na kriterialni hodnoceni, coz
je nepochybné spravné, normativnimu hodnoceni se nelze tiplné¢ vyhnout. Koneckoncti po
ukonceni Skolniho vzdé€lavani budou mladi lidé vystaveni konkurenci pii hledani uplatnéni na
trhu price a jejich kompetence (znalosti a dovednosti) budou nepochybné normativné
pométovany s kompetencemi ostatnich. Pokud by $kola uplné rezignovala na normativni
hodnoceni, nemohla by splnit ulohu pfipravy pro budouci Zivot svych absolventl. Na druhou
stranu vSude tam, kde je to mozné, by mélo byt normativni hodnoceni nahrazovano nebo
alespon dopliovino hodnocenim Kriteridlnim, protoZe ma silny u€inek na motivaci zaku a
podporuje osobni rozvoj. Podobné podporuje a rozviji individualni vykon formativni

hodnoceni.

Sumativni a formativni hodnoceni

Podle primarniho &elu, ke kterému hodnoceni slouzi, je 1ze délit na sumativni a formativni.
Ugelem sumativniho hodnoceni je ziskat informaci o ,kone¢ném* stavu znalosti Zaka.
Typickym piikladem sumativniho hodnoceni je znamka z kontrolni pisemné prace nebo

znamky na vysvédceni.

Ugelem formativniho hodnoceni je naopak poskytnout takovou informaci (zp&tnou vazbu)
7akovi, ktera bude pozitivng utvafet (formovat) jeho dal$i uceni. Konkrétni podoby
formativniho hodnoceni mohou byt velmi rozmanité. Ptikladem formativniho hodnoceni
miiZe byt wstni povzbuzeni Zéka pfi vyuce stejné jako slovni hodnotici komentéf ucitele na

didaktickém testu.

Sumativni a formativni hodnoceni nelze ostie oddélovat. Jedna se Casto jen o dva rizné
pohledy na jednu véc. V nékterych pripadech lze dokonce hovofit o formativnim vyuZiti

sumativniho hodnoceni. Ozndamkovani didaktického testu je formou sumativniho hodnoceni.
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V piipadé, Ze je Zédk veden k pochopeni chyb a jejich nasledné opravé, jedna se formativni
hodnoceni. Zasadni rozdil mezi sumativnim a formativnim hodnocenim spocivd také v osobé
pifjemce neboli vtom, komu je informace primdrné urdena. V piipadé formativniho
hodnocent je to na prvnim a uréujicim mist& dité, v ptipad® sumativniho primarn& nékdo jiny

— ucitel, rodice, Skola vyssiho vzdélavaciho stupné apod.

Domnivéme se, Ze dichotomie sumativni a formativni hodnoceni je blizk4 dichotomii
rezultativni a procesudlni efektivita. JestliZe v ptipadé sumativniho hodnoceni jde hlavné o
vysledky Zédka — stav k urCitému datu, vyvoji, pokroku, u formativniho hodnoceni jde na

prvnim misté o zkvalitnéni procesii u€eni (vzdélavani) zaka.

V soudasnosti Ize v zahrani¢i zaznamenat silny trend k posilovani formativniho hodnoceni
ve §kole. V letech 2002-2004 byl na téma formativni hodnoceni realizovan rozsahly projekt
Organizace pro ekonomickou spoluprici a rozvoj. Mezinarodni projekt zmapoval vyvoj
formativniho hodnoceni od jeho vzniku na sklonku 60. let 20. stoleti a% po soudasnost.
Nejdiive teoreticky analyzoval anglicky, francouzsky a némecky psanou pedagogickou
literaturu a potom v osmi zemich zpracoval pfipadové studie ve §kolach niZ$iho sekundarniho
stupné, které maji s postupy formativniho hodnoceni bohaté zkusenosti. Vysledky vyzkumu
byly publikovany (FORMATIVE ASSESSMENT 2005) a prezentovény na mezinarodnich
seminétich. V programu OECD Schooling for Tomorrow vznikl dokonce samostatny program
na podporu formativniho hodnoceni ve Skole jako efektivniho prostfedku ke zkvalitnéni
vyuky. Podrobnéji o formativnim hodnoceni referuje Stary (2005a; 2005b; 2006). Podstata
formativniho hodnoceni vtomto pojeti spoivd v dileZitosti a pozornosti, kterd je
formativnimu hodnoceni vénovéana na vech urovnich (ucitele, Skoly, vzdélavaciho systému).
Jako jeho komponenty jsou oznaceny: prostiedi, cile, metody, hodnotici nastroje, zp&tna

vazba., aktivni uéeni, tedy v podstaté komplexni Skolni vyuka. Formativni hodnoceni je

chépano jako urujici princip pro Skolni vyuku.

Zaméfeni na procesy uceni velmi tzce souvisi s vyu€ovacimi procesy ucitele, které nejen

et 2 4 g nuji a ovliviiuji. Vyhodnocovat uéebni procesy zaku je
koexistuji, ale také se vzajemnc dopliuji a o ji. Vy p y j
pro uditele daleko naro¢néjsi nez zjistovani vysledkil uleni, protoZe lze jen obtizné v jeden

okamzik intenzivné vyucovat a sou¢asné monitorovat uceni ziaku. Pfesto je monitorovani

procesti uéeni 74k samoziejmou a kazdodenni ¢innosti ucitele. Na jeho zdkladé dél4 ugitel
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dulezita rozhodnuti ve vyuce. Cilem uditele je pozitivné vychovné formovat osobnost ¥4ka
a nautit jej vzd€lavacimu obsahu. Toho nelze doséhnout, aniZ by Zak ziskaval pribézné
srozumitelné informace o tom, jak probiha jeho uleni, jakych vysledka jiz doséhl, kde se
dopustil chyby, jaké uCebni postupy ma pouzit apod. Jednou z ucitelovych povinnosti je

Zékovi tyto informace v dostate¢né mife poskytovat.

Mize mu je poskytovat sim, coZ je nej¢astéjsi pripad. Nicméné s ohledem na skutednost, Ze
Zak potfebuje v budoucim Zivoté umét hodnotit ostatni a hlavné hodnotit sim sebe, je velmi
dilezité Zaka postupné s ohledem na jeho vék a stupeii vyvoje do hodnoticich procesi aktivng
zapojovat formou sebereflexe a vrstevnického hodnoceni. Souéisti kazdé vyukové strategie
by jiz ve fazi planovani méla byt ivaha, jakym zpisobem budou Zikim poskytoviny
informace o priibéhu jejich u€eni. Z toho vyplyva, Ze projevy formativniho hodnoceni jsou

integralni soudasti vyukovych strategii.

Shrnujeme, Ze nejdulezitéjsi souvislost mezi pedagogickym hodnocenim a efektivitou vyuky

spatfujeme ve vztahu konceptu formativniho hodnoceni a konceptu procesualni efektivity.

2.2 Vyzkumy efektivity vyuky

Jestlize v prechézejicim textu jsme se zabyvali teoretickymi vychodisky efektivity vyuky, zde
bychom chtéli pokragovat nékolika konkrétnimi piiklady vyzkumi. V zahrani¢i se vysledky
vyzkumi zjistujicich efektivitu vyuky oznaluji heslem ,,What works “ nebo ,,Best practices .
Piedev§im v anglicky mluvicich zemich ma hledani odpovédi na otazku, ,,co funguje (what
works), dlouhou tradici. Viechny tyto vyzkumy maji spolecné to, Ze se zabyvaji praxi $kolni
vyuky a pokouseji se zjistit takovou podobu vyuky, kteri vede k prokazatelnym
pozitivnim G¢inkim na udici se subjekty. Uroveii vystupii takovychto vyzkumi znaéné
kolisd. Od vysoce odbornych, stojicich na pevnych védeckych zakladech, az po populérné-
nauéné prirucky zaloZené na nepfiméieném zobecnéni vlastni zkuSenosti bez dostateéného

teoretického ukotveni. Neplat, Ze co je urfeno Siroké vefejnosti, musi zéroveii stat na

chabych védeckych zakladech. Bohuzel ale existuji knihy, které se spiSe podobaji kucharskym
knihdm, kdyz piedepisuji do nejmensich podrobnosti vyu€ovaci postupy. Degraduji tim

ucitele na vykonavatele instrukci, misto aby ho povaZoval za osobnost, kterd na zikladé¢
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teoretickych znalosti a reflektujici praxe projektuje, realizuje a vyhodnocuje vlastni

vyucovaci proces.

Zvyklost opirat sva tvrzeni o vysledky vyzkumu neni v zahraniéni pedagogické literatute
ni¢im neobvyklym. Tento trend v sou¢asnosti spiSe posiluje, jak jsme se difve v textu pokusili
ukdzat na koncepci vyzkumu zaloZeného na prikaznych zjisténich (evidence — based)
(podrobngji viz DVORAK 2005). Ptikladem takové dlouhodobé systematické sekundérni
analyzy je naptiklad prace K. Cottonové. Zamétuje se na osobu uéitele a na zakladé rozsahlé
analyzy pedagogicko-psychologické literatury dochazi k zobecnénim v podobé doporudeni
efektivnich vyukovych strategii (COTTON 1995; piel. K. S.). Je zde zmapovin a
kategorizovan pedagogicky vyzkum zaméfeny na efektivitu $kolniho vzd&lavéani od 70. let do
poloviny 90. let 20. stoleti. Vystupem této syntézy je jednak bohaty bibliograficky ptehled
(pfedevsim ¢lankl z odbornych Casopisti), jednak jsou zde popsany praktické postupy uditeli.

Struktura této préce je nasledujici :

o Vyukové cile
» Planované kurikulum
= Implementace kurikula
o Rizeni a organizace t¥idy
» Sestavovani ucebnich skupin
= Vyuzivani ¢asu
* Pravidelné ¢innosti
» Standardy chovani
o Vyudovani
» Orientace na ukoly
= Jasné a srozumitelné pokyny
=  Zpétna vazba a podpora
» Procvi¢ovani a opakovani
» Dotazovaci techniky
» Piiprava na zaméstnani
o Interakce mezi ziky a uditeli
= Vysoka ofekavani (ndroky)
» Incentivy (pobidky) a odmény
» Pozitivni vzdjemné ovliviiovani
o Spravedlnost v pFistupu ke vzdélini

» 7Z4ci se specidlnimi potfebami
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* Podpora vytrvalosti (resilience)
* Harmonie mezi skupinami ve t¢{dé
o Hodnoceni
* Monitorovani uéebnich pokroki Z4ki

= Uzivani alternativniho hodnoceni.

Za zminku stoji, Ze tento zdroj je volné dostupny a pravideln& aktualizovany v siti deseti
regiondlnich vzdélavacich laboratofi (REL Network), které svou plsobnosti pokryvaji celé
tzemi Spojenych stat americkych a poskytuji mnoho zdroji pro 8koly a ucitele

(http://www.relnetwork.org/).

Podobné postupoval i H. J. Walberg pii hledani odpov&di na otédzku, které vyukové strategie
jsou efektivni (effective educational practices), a vysledky soustiedil do deseti kategorii.

e Zapojovani rodi¢ii do vzdélavani

e Hodnocené domaci ukoly

e Efektivni vyuZiti ¢asu pii uceni

e Piimé vyucovani (direct teaching)

e (Pred)orientace zakid v ucivu (advanced organizers)

¢ Vyucovani u¢ebnim sirategiim

e Individualizované vyucovani (tutoring)

e Zvladajici uCeni (mastery learning)

e Kooperativni ueni

e Adaptivni vzdélavani (WALBERG a PAIK 2000; ptel. K. S.).

V pojeti H. J. Walberga hraje integrujici roli koncept adaptivniho vzdé&lavéni, ktery
integruje jednotlivé vyukové strategie. Tato publikace je zajimava i tim, Ze vznikla na zakladé
mezinarodni spoluprace v ramci International Academy of Eduaction UNESCO jako
doporuéeni pro vzd&ldvaci systémy na globdlni Grovni. VSechny materialy jsou volné
dostupné v angliéting a lze je se svolenim autorli ddle pouzivat pro vzdélavaci ucely. Lze zde

najit i rizné jazykové mutace. Cesky pieklad vyse zminéného &lanku provedl autor této prace

a byl umistén ptimo na webu IBE UNESCO (http://www.ibe.unesco.org). Dalsi publikace

vy§ly neddvno pod nézvem Efektivni u€eni ve Skole v nakladatelstvi Portal v prekladu D.

Dvotéka (2005).
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Ke zjiStovani efektivity vyuky ma blizko i zjistovani efektivity uditele, které je rozvijeno v
britském vyzkumu. Naptiklad J. Campbell definuje efektivitu ucitele (teacher effectiveness)
jako ,,schopnost ucitele realizovat socialng hodnotné cile, zaméfené predeviim na dovednosti
zaku ucit se (CAMPBELL, KYRIAKIDES, MUIJS, ROBINSON 2004, s. 4; prel. K. S.).
Efektivita ucitele v uvedeném pojeti je blizka naSemu pojeti vyuky jako interakce vyutovéni a
uCeni, a proto ji chédpeme jako efektivitu vyuky. Jako konkrétni piiklad vyzkumu miiZe
poslouZit studie realizovand pro anglické ministerstvo 8kolstvi (Department for Education
and Employment). Z4avéretna zpréva byla publikovéna pod nazvem Vyzkum efektivity prdce

ucitele (MC BER 2000). Zde byly identifikovéany tii hlavni komponenty efektivity ucitele:

e vyulovaci dovednosti

e profesni charakteristiky

e tfidni klima.
Plati Ze, kazda z téchto soucasti poskytuje uciteli dilezité a vzajemné souvisejici piileZitosti
pozitivn& ovliviiovat uéebni proces Zakd. Z4dné z nich nemtize pfinaset ,,pfidanou hodnotu*
(added value) pouze sama o sob& Tyto tii sou€dsti maji odliSnou povahu. Dv& znich —
vyudovaci dovednosti a profesni charakteristiky — se vztahuji k tomu, co si ugitel ptinasi do
zamé&stnani. Profesni charakteristiky jsou chapany jako ustilené vzorce chovani, podle
kterych obvykle jedndme. Naproti tomu vyucovaci dovednosti jsou spiSe ,,mikro-projevy*
chovini. Zatimco vyuéovacim dovednostem se Ize naucit, jejich trvalé vyuzivani zavisi na
hlub$i podstaté profesnich charakteristik. Ttidni klima je na druhou stranu vystupnim
efektem. Umoziiuje uditelim porozumét, jak Zéci tiidni klima prozivaji a jak to ovliviiuje

jejich motivaci k u¢eni (MCBER 2000; pfel. K. S.).

Publikace, kterou povazujeme v oblasti vyzkumi efektivity za mimofadnou, je kniha Co
funguje ve Skolni vyuce (What Works in Classroom Instruction). R. Marzano a jeho
spolupracovnici analyzovali vysledky pedagogickych vyzkumi za vice nez tfi desetileti
s cilem identifikovat, které vyukové strategie (instructional strategies) jsou nejefektivn&jsi.
Piedmétem metaanalyzy se stalo vice neZz sto empirickych vyzkumnych studif, které
obsahovaly srovnani vice neZ &tyt tisic experimentalnich a kontrolnich skupin. Pfi vyzkumu
bylo pouzito piedevsim kvantitativnich metod a vyslednou statistickou veli¢inou, ktera

umoziiuje zakladni srovnani, je tzv. velikost u¢inku (effect size). Plati, Zze ¢im vyssi je hodnota
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této veliCiny, tim siln&j$i ma pouzita vyukova strategie pozitivni vliv na udeni zaki. Vysledky

piehledné prezentuje nasledujici tabulka.

Kategorie Velikost Percentil Pocet Smérodatna
ucinku velikosti odchylka
(effect size) SRS

Zjistovani podobnosti a rozdiliv  |1.61 45 3l 31

ucivu

Zapisovani poznamek a vytvareni | 1.00 34 Iigass .50

shrnuti

Povzbuzovani usili zaku a .80 29 21 39

poskytovani uznani jejich praci

Doméci ukoly a praxe dl 28 134 36
Nejazykové reprezentace . 27 246 40
Kooperativni uéeni (vyu€ovani) 13 27 122 40
Stanovovani cili a poskytovani .61 23 408 .28

zpétné vazby

Generovéni a ovéfovani hypotéz .61 23 63 .79

Aktivovani dosavadnich znalosti .59 22 1281 .26

Zdroj: MARZANO, J. R.; GADDY, B. B.; DEAN, C. B. What Works in Classroom Instruction. Aurora :
McREL, 2000, s. 4; prel. K. S..

Podivame-li se na piehled uvedenych nejucinnéjsich vyukovych strategii, mohou se na prvni
pohled jevit jako pon&kud nevyvdZené. Jedind vyukova strategie - povzbuzovini usili a
poskytovini uznini — md t&zist¢ v afektivni doméné, a tim se lii od ostatnich, v podstaté
kognitivnich, strategii. Kategorie zjistovani podobnosti a rozdili v uivu je velmi Siroka,
coZ do uréité miry mize vysvétlovat i nejvySsi hodnotu velikosti u¢inku. O to pfekvapivéjsi
je, ze na druhé pomyslné piicce efektivity se umistila tak samoziejma kazdodenni €innost

jako zapisky Zzaki. Smyslem této vyukové strategie neni bezmyslenkovité opisovani zépisu
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ztabule nebo doslovné diktovani uditelem. Jednd se naopak o budovani dovednosti
zaznamendvat individudlni mentalni reprezentace, parafrazovat, sumarizovat hlavni
myslenky, pouzivat grafické reprezentace napf. vpodob& pojmovych map apod. Je
nepochybné, Ze tato vyukova strategie ma zasadni podil na rozvoji kli¢ové kompetence
k u€eni. Podobné se na rozvoji této i ostatnich kli¢ovych kompetenci podileji i dalsi postupy,
které odpovidaji obvyklému priibéhu vyucovaci hodiny — od stanovovini vyukovych ecilii,
pres aktivovini dosavadnich znalosti, ovérovéni hypotéz aZ k pribéZné a zavéreiné zpétné
vazbé. Piiméfené misto je také vymezeno kooperativnimu vyulovéani a uleni, které je
vnimano jako zasadni pro rozvoj socidlnich dovednosti, ale zaroven se zde upozoriuje na

rizika, kterd muze p¥inaSet, pokud se pouZiva nevhodné nebo nadmeérmé (overused).

Kniha Co funguje ve 8kolni vyuce zdaleka neni jen prezentaci vyzkumi. Jednotlivé kapitoly
odpovidaji identifikovanym strategiim a uvadéji konkrétni piiklady jejich pouziti v réiznych
Skolnich predmétech. Jednotlivé vyukové strategie jsou vniting ¢lenény od uéebnich &innosti
fizenych uditelem aZ k autoregulovanym uCebnim innostem Zéki, kde ugitel piisobi spise
v roli facilitatora. V knize je moZno nalézt samostatnou kapitolu o vyukovych strategiich pro
vyuovani specifickym vzdélivacim obsahim - faktim, termintim, generalizacim,

proceduram a dovednostem. Podrobnéji se k této publikaci vratime jest¢ v dalich ¢astech

disertaéni prace.

Bylo by mozno pokraovat ve vyctu dalsich piikladl zahrani¢nich vyzkumi, ale tim by jiz
prace ztracela na piehlednosti. Rozhodli jsme se proto provést komparativni analyzu.
Zamgfili jsme se na faktory, které se vyskytuji napfi¢ riznymi vyzkumy a panuje v nich
relativni shoda. Pokusili jsme se tedy uplatnit jakysi nadhled nad rGznymi teoretickymi
piistupy a prestoZe se oteviené hlasime ke konstruktivistickému pojeti vyuky, nebranime se
ani impulzéim jinych smérd. Vysledkem je jakysi prinik mnoZin, ve kterém se zaméfime na
téi vybrané faktory vyuky: faktor cilevédomosti, faktor aktivity a faktor smysluplnosti.

Jejich charakteristice budeme vénovat nasledujici oddil.
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2.3 Faktory pusobici na efektivitu vyuky

Pro sledovani efektivity vyukového procesu jsme se rozhodli zaméfit na faktory, které
povaZzujeme za kli€ové vzhledem k efektivit¢ vyuky. Jedna se o faktory cilevédomosti,
aktivity a smysluplnosti. V nasledujicim textu nejdiive vysvétlime, jak jsme k vybéru
faktori dosli a upozornime na vzijemné vazby a souvislosti mezi nimi. Potom jednotlivé
faktory struéné popiSeme a upozornime na jejich vztah ke vzdé&lavacimu obsahu. Dale se
pokusime vyjadfit, jak chdpeme vybrané faktory vyukového procesu v pribéhu vyudovaci
jednotky. V zavéru naznacime specifika jednotlivych faktorti vzhledem k moZnostem jejich

zkoumani.

Ruznych piistupt k vybéru dileZitych faktord, které ovliviiuji efektivitu vyuky, mize byt
mnoho. Mare§ uvadi, Ze je tfeba vytvofit co nejpfesnéj$i model vlivi, faktori, proménnych,
které na uditele pii vyuce pilisobi, a rozliSovat, které jsou nejvyrazn&jsi a které okrajové, jak
tyto objektivné uréené faktory vidi a prozivaji ucitelé. Teprve pak je moZno promyslet
strategie, jak préaci ugitelti optimalizovat, jak zjisténé faktory tlumit, kompenzovat a rozvijet
(Mare§ 1991). Dale uvadi priklady vyznamnych faktorti ve vyuce, jak byly identifikovény
riznymi autory:

Rosenshine a Furstova 1971

e jasnost vykladu, srozumitelnost vysvétlovani,

e variabilnost ugitelovy prace (metody, formy, u¢ebni ulohy),
e nadgeni pro predmét projevujici se pii vyuce,

e tkolové zaméfeni ucitele,

e sladénost vyuky a zkouSeni.

Walberg 1986
e (as,
e inovace 0snov,
e podet zakh ve tiide,
o charakter otazek kladenych Zdkim,

e specifické rysy ucitelovy ¢innostl,
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¢ psychologické postupy pfi motivovani,
e oteviené koncipovana vyuka,

e uzivani diskusnich metod,

e socialni klima tfidy,

e zvladajici u€eni (mastery learning),

¢ individualn€ programovana vyuka.

Clark a Petersenova 1986
e ucitelovo planovani vyuky
e ucitelovo my$leni a rozhodovéni v priib&hu vyuky,
e ucitelova subjektivni teorie o vyu€ovani a u¢itelovo osobni ptesvédéeni o vyuce.

(Citovéano podle J. MareSe 1991.)

V soucasné pedagogické literatufe se lze setkat s dal$imi pfistupy k vymezeni kli¢ovych

faktorti ptisobicich na vyuku. D. Dvorak naptiklad uvadi s odkazem na R. Slavina jako &tyfi

faktory efektivni vyuky:

e kvalitu prezentace uciva,

e pfimé&ienost vyucovani vyvoji zak,

e pobidky k aktivnimu uceni,

e (las straveny ucenim.
Soutasné dochazi k zajimavému zavéru o vztahu jednotlivych faktort. Uvadi, Ze zlepseni
jednoho z faktord mtiZe v nékterych piipadech vést ke zhorSeni druhého jako tzv. substitu¢ni
vztah (trade-off). llustruje jej na piikladu ucitele, ktery vénuje vice Casu diagnostice
prekonceptii, probere méné nové latky nebo méné Casu miZe vénovat procvicovani
(DVORAK In KALHOUS, OBST a kol. 2002, s. 352). Domnivame se, Ze tento pohled narazi
na jedno tskali. Faktor ¢asu ve vztahu k ostatnim faktorim povaZujeme za kategorii jiného
charakteru ne# ostatni jmenované faktory. V.Kuli¢ oznaluje faktor ¢asu jako polozku
_nakladovou*, kdeZto ostatni faktory jako ,,nenakladoveé* (KULIC 1980). Jinymi slovy faktor
Sasu chépeme jako kvantitativni, kdeZto faktory prezentace uciva, pfiméfenosti nebo
pobidky k aktivnimu uéeni jako faktory svou podstatou kvalitativni. Domnivame se, Ze
hovofit o substituénim vztahu u kvalitativnich faktorti je ponc¢kud problematické. Nelze

napiiklad fici, Ze pokud uditel bude klast diiraz na kvalitni prezentaci u¢iva, miZe to oslabit
kvalitu pfiméfenosti vyucovani.
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Pfi uvazovani o vzdjemnych vztazich mezi faktory efektivni vyuky povaZzujeme za dilezité
rozliSovat mezi kvantitativnimi a kvantitativnimi faktory. NaSe pojeti se podle tohoto
vymezeni zaméfuje vice na ,kvalitativni faktory. Plati zde pak, Ze pokud se zlep3uje

jeden faktor, neomezuje to zlepSovani dalSich faktoru.

To neznamena, Ze ignorujeme faktor ¢asu. Naopak ¢asova posloupnost riznych fazi vyuky,
jejich délka i intenzita proZivani ,,subjektivniho® Casu zaky jednak vytvaii ramec naSeho
pojeti, jednak je dulezitou soucasti naSeho empirického vyzkumu. Na§ vybér kliovych

faktort vyplyva z naSeho zaméfeni na vyukovy proces.
Vybrali jsme faktory, které:
1. dominantné ovliviiuje ucitel svymi vyucovacimi postupy

To znamena, Ze se nebudeme vénovat faktorim, které ucitel miZe ovliviiovat pouze nepiimo
anebo ne rozhodujici mérou (naptf. mnozstvi €asu, které je ureno pro vyuku konkrétniho
vyudovaciho pfedmétu nebo kvalita technického vybaveni koly).

wr r

2. vychdzeji z uéebnich procesi uéiciho se subjektu. Tim mame na mysli zdkladni premisu
nadeho pojeti, ze vesSkerd vyukova Cinnost by méla sméfovat k navozeni a podporovéni

aktivniho uéeni zaku.
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Piehled vybranych faktort

Pii vybéru klicovych faktorti efektivity vyuky jsme se inspirovali aktualnimi vysledky
pedagogického vyzkumu a pokusili jsme se vymezit takové faktory, které jsou piijimany a
zdliraziiovany napi{¢ riznymi paradigmaty pedagogického vyzkumu. Dospéli jsme ke tiem
kli¢ovym faktortim, které maji podle naSeho nézoru zasadni vliv na efektivitu vyuky. Jednd se

o cilevédomost, aktivitu a smysluplnost.

1. Faktorem cilevédomosti chdpeme to, jakym zplsobem se pifi vyuce pracuje se
vzd&lavacimi cili, jak jsou cile stanovovény, jak jim Zdci rozuméji, jestli mohou jejich
vybér ovlivnit, jak je plnéni cili kontrolovano, jaka zpétna vazba je poskytovéna Zékiim,

jak ziskdvé zp&tnou vazbu uditel, jak odpovidaji vyukové strategie ciltim apod.

2. Faktorem aktivity rozumime miru zapojeni Zdki do ucebnich procesd. Vychézime pfitom
7 toho, Ze napfi¢ mnoha riznymi teoriemi vyuky panuje shoda v tom, Ze ¢im aktivngji
jsou Zé4ci zapojovani do u&ebnich ¢innosti, tim intenzivnéji se uéi.

3. Faktorem smysluplnosti nazyvame to, do jaké miry se dafi, aby vyuka byla ynimana Zaky
jako uZite¢na a dilezitd. Jak se 74ktm dafi ve §kolni vyuce nachéazet smysl a uvédomovat

si vyznam znalosti a dovednosti pro budouci u€eni a Zivot po skoneni Skolniho

vdélavani.

Vliv utiva na jednotlivé faktory

Jesté ne? zasneme podrobngji vysvétlovat nase pojeti téchto tfech faktor(, zminime, jaky vliv

ma na jednotlivé faktory charakter ugiva a osobnost ulitele. Z vyjmenovanych faktort

charakter uéiva ovliviiuje nejméné faktor aktivity. Ackoli zajimavy vzdélavaci obsah

nepochybné zvysuje pravdépodobnost aktivniho zapojeni zakil, v podstaté se lze aktivné, &i
pasivné ugit jakémukoli uéivu. Prace s vyukovy
determinovana vice (domain specific). Rizny charakter u¢iva nepochybné ovliviluje podobu

y cile byly srozumitelné, pfiméfené a méfitelné, zavisi na charakteru

mi cili (faktor cilevédomosti) je pfedmétové

vzdélavacich cilti, ale ab

udiva pouze nepiimo. Nejvice je na charakteru vzdélivaciho obsahu zavisly faktor

smysluplnosti. Je proto dileZité piizptisobit vybér utiva v jednotlivych pfedmétech ne pouze

z4jmtim védnich obort, ze kterych vychazi, ale pfedevsim stupni vyvoje a potfebam Zaki.
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VSechny faktory ovliviiuje ucitel, i kdyZ nestejnou mérou. Utitel uplatiiuje svij vliv na
efektivitu vyuky hlavné€ tim, Ze voli a realizuje vhodné vyukové strategie. I kdyZ nejsilng;si
vliv ma na napliiovéani faktoru aktivity, vyznamné mtze ovlivnit i faktory cilevédomosti a

smysluplnosti.

Jednotlivé faktory sice pojedname oddélené, ale chapeme je jako integrélni celek. Jejich
vzajemny vztah chapeme tak, Ze se nemohou vzajemné zastupovat ani vytlatovat v ramei tzv.
substitu¢niho vztahu (viz vy$e). Vyukovy model, ktery vykazuje vysoké hodnoty ve viech
tirech faktorech, povazujeme za efektivni, v tomto smyslu se jedna o jakési principy
(zdsady) efektivni vyuky.

(Kdyz budeme hovorit o tomto vyukovém modelu jako celku, budeme jej oznacovat zkratkou
CAS, Cilevédomost, Aktivita, Smysluplnost. Zvolend zkratka po doplnéni diakritiky odhaluje

jesté faktor CAS, ktery je ponékud odlisného charakteru, a proto o ném pojedndme

samostatné.)
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2.3.1 Faktor CILEVEDOMOSTI

Faktorem cilevédomosti jsme se rozhodli zabyvat, protoZe povazujeme za kli¢ové sledovat,
zda jsou si zaci védomi, k jakym cilim sméfuji. PGjde ndm jak o teorii stanovovani cild, tak o

praktické postupy préace s vyukovymi cili ve $kolni vyuce.

Vyuka je ze své podstaty ¢innost intencionalni, zimérna (viz zatlenéni pojmu vyuka do
Sir8i pojmové struktury dle J. Kotaska v 1. kapitole). To je jeden ze znakii, ktery odlisuje
Skolni vyuku (nebo také Skolni u€eni) od uceni informalniho a neformalniho, jak je
definovéano v zasadnim dokumentu Evropské komise - Memorandu o celoZivotnim
vzdélavani. PrestoZe se v soucasné spolecnosti znalosti (knowledge society) nepochybné
zvySuje zajem o mimoskolni formy uceni, nesnizuje to nijak vyznam S$kolni vyuky, ale
vyznamné to vyuku ve Skole ovliviiuje. Skola nemiZe nereagovat na spoletensky Vyvoj a
ménici se spoleCensky kontext. Jednim z aspektli aktudlnich zmén je nebyvalé mnoZstvi
davno ztratila monopol na informace, proto se musi vénovat vice orientaci v nepfeberném

mnoZzstvi zdroji, dovednosti jejich kritického hodnoceni a kvalifikovaného vybéru.

Kdyz chapeme vyuku jako -interakci vyucovéani a uleni, lezi zpravidla t&Zist€¢ na strané
vyucovani. Jinymi slovy, do vyuky vnasi zamérnost spiSe ucitel nez Zaci. Proto se

soustfedime piedevsim na nasledujici otazky:
1. do jaké miry ucitelé cile explicitn€ vyjadiuji a do jaké miry zlstavaji skrytou soudasti
jejich implicitniho pojeti vyuky
2. pokud jsou explicitni, jakou maji konkrétni podobu
3. jakym zptisobem ugitelé cile sdéluji Zaktim
4. jak zaci cile pfijimaji

5. jakou mérou se Zaci na podobé cilt podileji.

Riizna pojeti vyuCovani se v posledni dobé stala piedmétem intenzivniho zkouméni.
V zahrani¢ni literatuie se v této souvislosti hovoii o ucitelové implicitnich znalostech (tacit
knowledge; teacher beliefs). V Ceské pedagogice riznym pojetim vyucovéani posledni dobé

vénoval napt. V. Svec (2000) nebo T. Janik (2005). Ukazalo se, Ze jsou to otazky relevantni a
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jejich zodpovézeni neni snadné. Nicméné jednim ze zjisténi vyzkumu ugitelova pojeti vyuky
je, Ze utitelé vyuku chdpou jako zdmérnou ¢&innost sméfujici k vyty€enym ciliim.
Vzdéelavaci cile chapou jako potiebné pro své rozhodovéni o konkrétni podobé vyuky, o
zvolenych vyucovacich postupech, ucebnich pomiickach apod. Z toho vyplyva, Ze hlavnim
Gcelem formulovani vzdélavacich cilii je planovani vyuky ze strany ulitele na urdity ¢asovy
sek (od jedné vyuCovaci hodiny ptes tematicky celek aZ po ro¢ni plan). Priméarné jsou tedy
cile chdpany jako jakysi organizator Cinnosti ucitele. To ovliviiuje také jejich explicitni
podobu. Jsou formulovany spiSe ve formé témat, ktera budou ,,probirana“. Sdéleno je tedy,
jakym obsahem (v uz8im slova smyslu) se budou Zaci zabyvat, ale zistdva nevysloveno,
k jakym dovednostem nebo kompetencim prace s timto obsahem povede. Pokud v8ak ma cil
slouzit zakovi, jedna se kvalitativné o diametralné odlisny cil. Mezi cilem, ktery stanovi
ucitel pro sebe, a cilem, ktery stanovi ucitel pro zaky, pocit'ujeme nezanedbatelny rozdil.
Mohli bychom pouZit metafory ze sportovniho prostiedi, kde mé kategorie cile jasny vyznam.
Predstavme si cil orientaéniho béhu. Jisté se bude jevit podstatné jinak organizatorovi, ktery
vyznacuje trasu zavodu (véetné cile) a posléze sleduje, jak zavod probiha. Jinak se jevi béZci
pii zavodé. Oba pohledy jsou znaéné odlisné, oba jsou z pohledu aktéra naprosto legitimni.
Podobné je to s cilem ucditele a Zéka. Pohled organizatora se blizi pohledu ucitele, pohled
béZce pohledu Zdka. Domnivame se proto, Ze cil formulovany zpohledu uditele nelze
mechanicky predlozit Zaktim, ale Ze je potieba jej transformovat do podoby cile z pohledu

-----

napt. WALTEROVA 1994; WALTEROVA a kol. 2004).
Uved’'me konkrétni piiklad formulovéani vyukového cile:
1. Vysvétlit zakim rozdil mezi sudokopytniky a lichokopytniky .
2. Zéaci budou schopni vysvétlit rozdil mezi sudokopytniky a lichokopytniky.

Na prvni pohled se jedna o stejné cile. V prvnim piipadé se vSak zaci dozvidaji, o co se bude
snazit ucitel, ve druhém ptipadé, co se oekdva od nich. V prvnim pfipadé mohou Zaci byt
pasivnim objektem plisobeni ucitele, ve druhém piipadé je formulovana aktivni ¢innost jako
cilova dovednost zaka. Zak se stava aktivnim subjektem. T&Zi§té prvniho cile je v latce

A4

(sudokopytnici x lichokopytnici), téZisté druhého je v ¢innosti (vysvétlit rozdil).

Teorie stanovovani vzdélavacich cilt méa v anglosaské pedagogické literatufe dlouhou tradici.

Nelze nezminit z4sadni pfinos B. S. Blooma, ktery v 50. letech minulého stoleti publikoval
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taxonomii vzd€lavacich cilti. Tato prace byla pfeloZena do mnoha dal3ich jazykt a svym
vlivem daleko presahla zemi svého vzniku. Patf{ mezi nejéastéji citované pedagogické
publikace na svété. I v ¢eské pedagogické literatuie se Bloomova taxonomie zv1asté od 90. let
pomérné Casto objevuje a stala se vychodiskem uvazovani o vzdé&lavacich cilech i v Seském
prostiedi (napf. KALHOUS, OBST a kol. 2002, s. 273-292). O to zajimavéj3i je, Ze ptivodni
Bloomova taxonomie byla v neddvné dobé& podrobena revizi, na které se podileli i Bloomovi
spolupracovnici, a proto se nejedna o popfeni ptivodnich myslenek, ale spiSe o pokus
teoreticky reflektovat dlouholeté zkuSenosti z aplikace ptivodni taxonomie a reagovat na
aktualni potieby (ANDERSON a KRATHVOHL 2001). Revize pfinasi n&kolik pomérné
zésadnich zmén, které jiz byly &eské odborné vefejnosti prezentovany (BYCKOVSKY a
KOTASEK 2004, STARY 2005¢). Zde bychom se chtéli zamé&fit pouze na jeden dulezity
posun, ktery plivodni Bloomova taxonomie doznala, a tim je pokus o rozdéleni hierarchické
taxonomické struktury na dv€ dimenze; dimenzi poznatku — knowledge a dimenzi
kognitivnich procesii. Dimenze poznatki se de facto vydélila zjednodimenzionalni
taxonomie, kde poznatky (knowledge) byly umistény na nejnizsi urovni kognitivnich procest
a ve srovnani s ostatnimi kategoriemi plsobily ponékud neorganicky, protoZe poznatky
(knowledge) lze jen té€Zko oznacit za kognitivni proces. Procesem miiZze byt zapamatovéni
nebo porozuméni poznatkiim a ne poznatky samy o sobé. V revidované taxonomii tak byla
nejniz$i uroven kognitivnich procesti zménéna na zapamatovéni (to remember), coZ je
chapano jako zapamatovani bez porozuméni. Domnivame se, Ze revidovana taxonomie
poskytla novy impulz pro tvorbu vzdélavacich cili predev§im dislednym oddélovanim
substantivni slozky poznatka (vzdélavaciho obsahu, latky, poznatki) a ¢innostni slozku
kognitivnich procesu (znalosti, dovednosti, kompetenci). Zvlast¢ vyznamné to je pro
segmentaci uéebni latky (subject matter) pii tvorbé vzdélavaciho programu. Rozdéleni
taxonomie na dvé dimenze poskytlo zdkladni vychodisko pro formulaci vzdélavaciho cile.
KdyZ pfijmeme Tylerovu zasadu formulace cile z hlediska zdka (viz vyse), stava se Zak
piirozenym subjektem (podmétem, aktérem, agens) véty vyjadivjici vzdélavaci cil (napt. Zak
bude schopen pfitadit ...). Piisudkova cast (predikat) vyjadiuje, co se subjektu pfisuzuje

(napf. 74k bude schopen piifadit ...). P¥isudkova &ast se sklada ze dvou &asti:

1. slovesné &ast, kterd vyjadiuje cil v nejuzsim slova smyslu ( ... dokaZe rozpoznat ...).

Cinné neboli aktivni sloveso vyjadiuje kognitivni proces.
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2. objektova (pfedmétova) &ést, kterd vyjadiuje vzdélavaci obsah neboli dimenzi

poznatki (napt. Zdk bude schopen pifadit bitvam 2. svétové valky spravné letopotty

NEBO Zék vyjmenuje &sti traviciho Gstroj).

Tady piind$i revidovand Bloomova taxonomie &tyfi kategorie: faktické poznatky,
konceptudlni poznatky, procedurdlni poznatky a metakognitivni poznatky. I tato dimenze
ma taxonomicky charakter, takZe vyS8i kategorie obsahuji zarovei niZ8i (napf. pojmy

obsahuji fakta, procedury obsahuji pojmy a fakta atd.).

Terminologické poznamka:

Neékteri cesti autofi doporucuji zietelné rozliSovat mezi poznatky a znalostmi. Poznatky chépou jako entitu
socialnf (néco socialné akceptovaného), kdeZto znalosti jako entitu individudlni (jako mentdlni reprezentaci
jedince). Toto pojeti se projevilo napf. v piekladu kli€ovych pasdZi revidované Bloomovy taxonomie
provedeném J. Kotdskem, ktery anglické slovo knowledge disledné pieklada jako poznatky (Byckovsky a
Kotasek 2004). A¢ toto pojeti neni vieobecné piijimano, pro nasi préci vyhovuje, a proto budeme terminy
poznatky a znalosti pouZivat v tomto vyznamu. Riizna pojeti pojmu znalost ptedklada nejnovéji napt. T. Janik
(2005, s. 17-26).

Domnivame se, Ze lze rozliSovat mezi poznatky jako segmenty uéiva (napf. datum bitvy na
Bilé Hote) a znalostmi jako zakovymi mentdlnimi reprezentacemi uliva. K tomu, aby se
poznatek stal znalosti, je potieba jest¢ kognitivniho procesu (napf. zapamatovani). Poznatek
+ Kkognitivni proces tvoii znalost. Na uvedeném ptikladu je znalosti zapamatovani data bitvy
na Bilé Hofe. Uéivo (vzdélavaci obsah) je vyjadfeno v kategorii poznatki, které umoziuji
v segmentaci uiva pro potfebu vytvafeni vzdélavaciho programu, je jmennou soucasti
formulace vzdélavaciho cile. Naproti tomu pojem znalost chapeme jako vysledek integrace

poznatku a kognitivniho procesu.

Clenéni poznatkii

P#i uvazovani o absolutni rezultativni efektivité (tedy pii porovnavani ogekdvanych vystupii
se skuteénymi vysledky Zéka) je dulezité vnitini ¢lenéni poznatkd (knowledge). R. Sternberg
napfiklad rozlifuje mezi deklarativnimi poznatky (védét néco — fakta, ktera je mozno tvrdit,
napf. datum narozeni, jméno) a procedurilni poznatky (védét jak — naudené dovednosti,
napi. fizeni auta) (STERNBERG 2002, s. 243). S. Ohlsson formuluje rozdil mezi

deklarativnimi a proceduralnimi znalostmi takto: deklarativni znalosti se skladaji (z vice &i
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meéné presnych) tvrzeni o svété, zatimco proceduralni znalosti jsou tvofeny (z vice & méné
GCinnych) metod dosahovani cilit (OHLSSON 1996, s. 394; piel. K. S.). Zasadni rozdil mezi
deklarativnimi a procedurdlnimi znalostmi akceptovali autofi revidované Bloomovy
taxonomie. To jim umoZnilo jemng&j$i Clenéni obsahové sloZky pro potiebu projektovani
vzd€lavacich cil, vyukovych strategii i nastroji hodnoceni (ANDERSON a KRATWOHL

2001). V nasledujici tabulce poddvame piehled, jak riizni autofi vniting &leni poznatky.

Srovnani riznych kategorizaci poznatki (knowledge)

J. R. Anderson, F.J.R.C. S. Ohlsson, L. W. Anderson a D.
1983 Dochy, 1996 1996 R. Krathwohl, 2001
Deklarativni Deklarativni Deklarativni Faktualni
Konceptualni
Proceduralni Procedurélni Proceduralni Proceduralni
Strategické Kontextové Metakognitivni

Zdroj: de Corte a Weinert 1996; Anderson a Krathwohl 2001; By¢kovsky a Kotasek 2004.

Jak vyplyva z tabulky, v ¢lenéni poznatki na deklarativni a proceduralni panuje Siroka shoda.
Revidovand Bloomova taxonomie se pokouSi Clenit deklarativni poznatky na faktualni

(factual) a konceptualni neboli pojmové (conceptual).

Naopak u riiznych autord lze zaznamenat velmi rozdilné oznafovéni kategoriich vys3ich.

Domnivéame se, Ze to je dobrou ukazkou toho, Ze 1ze nalézt pomé&mé jasnou délici ¢aru mezi

wewr

problémi. Napiiklad rozlifovat mezi fakty a pojmy v uéivu neni pfi formulovani vyukovych

cili viibec jednoduché (vice viz STARY 2005c).

49



Vyukové strategie pro stanovovini vzdélavacich cili

Zéakladn{ strategii, kterd napliiuje sméfuje k naplnéni faktoru cilevédomosti, je stanovovani
vzdélavacich cili. K formulaci vzd&lavaciho cile miZeme pfistupovat dvéma riznymi

zpusoby. Bud’ si klademe otazky v tomto potadi:
1. jakych znalosti nebo dovednosti ma 74k dosdhnout
2. jaké poznatky jsou k tomu ucelu nejvhodnéjsi
anebo v opaéném poradi:
1. sjakymi poznatky by se mél zak seznamit
2. jakych znalosti nebo dovednosti by mél doséhnout.

V praxi neni snadné tyto dva piistupy odliSovat a &asto se vzdjemné prolinaji. DiileZité je
neztratit ze zietele oba prvky a zajistit, aby pfi formulovani cile byly vyvaZené zohlednény.
Cil je soucasné urcovin (determinovan) charakterem vzdélavaciho obsahu i potiebami
zika. Rozdil je pouze v tom, zda pii pldnovani vyuky vyjdeme od obsahu ke kompetencim,
nebo naopak vyjdeme od kompetenci a pro né hleddme vhodné obsahy. Za jednu
z podstatnych zmén, kteréu prinasi probihajici kurikulirni reforma, je pravé to, Ze
urcujicim prvkem se stivaji kompetence Zikl misto uciva, jak tomu bylo doposud. O

udivu se tak za¢ina ptemyslet predevsim jako o prostiedku k dosazeni kompetenci.

Piedpokladem aby viibec mohly cile plnit svou tlohu, musi je Zci piijmout za své. Je nutné,
aby cil nebrali jako né&co, co je potieba splnit kvili rodi¢tim nebo kvili uciteli, ale kvili sobg.
Aby cil ptijimali jako vyzvu, jako oekdvani, jako ukazatel na cesté k vlastnimu poznéani. To

je idedl ve $kolni praxi nesnadno uskute¢nitelny, nicméné neni nemozny. Podivejme se nyni,

co mize k naplnéni tohoto idealu pfispivat.

Charakteristika efektivnich vyukovych cili

Vyukové cile by mély v prvé fadé srozumitelné. Jestlize jsou cile ureny zakim, nelze
zah4jit jejich napliiovéni, pokud je Zaci (v8ichni, ne jen nékteii) spravné nepochopili. Dalsi
charakteristickym rysem dobrého cile je jeho méFitelnost. Pokud je cil formulovén tak, Ze
zjeho znéni neni ziejmé, jak se bude zji§tovat mira jeho dosaZeni, miZe to pisobit vaZné

problémy. Ugitel se u takového cile nema pfi hodnoceni o co opiit a disledkem je piilisna
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mira subjektivity. U Zdkd to miiZze vyvolavat pocity nespravedlnosti, coz vnasi do vyuky dalsi
negativni disledky. Dilezitym rysem vyukovych cili je i p¥imé&Fenost vzhledem ke stupni
vyvoje a schopnosti Zdka. Cile pfili§ naro¢né jsou stejné 3patné jako cile piili§ jednoduché.
Jednou zmozZnych cest je diferenciace cilii vzhledem k potiebam jednotlivych Zaku, ktera
v8ak narazi na limity (moZnosti), které vyplyvaji z velikosti a riznorodosti b&Zné $kolni t¥idy.
To souvisi sotdzkami tzv. vnitini diferenciace vyuky nebo s otdzkou zdkladniho a
roz8ifujiciho udiva.

Respektuje-li ulitel vSechny vySe uvedené principy, podafi se mu formulovat kvalitni
vzd€lavaci cile. To jeSt€ neznamend, Ze budou piijiméany Zaky. Zptsob, kterym jsou Z4ci s cili
seznamovani, miize vyrazn€ ovlivnit jejich vnitini ptijeti, ¢i odmitnuti. V prvni fadg je velmi
dileZité, jaky postoj vyjadiuje k ciliim ucitel. Pokud dava najevo, Ze se s nimi neztotoZiuje,
Zaci je jen téZko mohou piijmout za své. Dalsi moznosti, jak cile Zakim zprostiedkovat, je
ponechat jim moZnost vybéru znékolika alternativ nebo nechat Zaky, aby nékteré cile
stanovovali sami. Tato moZnost samoziejmé zaleZi na charakteru uciva. Pokud se takova
prileZitost naskytne, méla by byt vyuzita. Dilezité také je, aby Zakem stanovené cile nebyly
chapany jako neorganicky pfidavek k cilim stanovenym ucitelem, ale aby s nimi byly na

stejné trovni. To je moZno projevit piedevsim v hodnoceni.

Shrnuti

Kvalitné¢ formulované cile jsou zikladnim piedpokladem kvalitniho pedagogického

hodnoceni. Bez stanoveni, ¢eho chci dosdhnout, mohu jen obtiZzné hodnotit, eho jsem dosahl.

Poukazem na tradi¢ni $kolni hodnoceni jsme nechtéli fici, Ze stanovovani vyukovych cild je
pro uditele n&¢im novym, ale Ze to je zcela piirozend soucdst jeho kazdodenni préce.
Stanoveni cili pro uditele znamend ,,jit s kGiZi na trh“ a nékdy i uznat, Ze stanovené cile
nebyly dosazeny a zabyvat se otdzkami, zda byly srozumitelné, pfiméfené schopnostem,
adekvatni obsahu, méfitelné ¢&i relevantni potfebam zékd. Pro ulitele je to ale také svym
zpiisobem boj s otevienym hledim, ktery mtze jim i Zakim poskytnout cenné metakognitivni
poznatky, rozvijejici kompetence k uceni. Pokud si Zik cil uvédomuje v okamzZiku zadéni,

mysli na néj v priibéhu vyuky a prijima jeho hodnoceni, je sycen faktor cilevédomosti

vyuky.

51



NaSe hypotéza pro empiricky vyzkum ¥k, Ze vyukové cile zpravidla zustavaji v Ceské
Skole soutasti implicitniho pojeti vyuky ucitele, Zéci scili nejsou systematicky

seznamovani a nejsou vedeni k formulovani vlastnich vyukovych cilg.

2. 3. 2 Faktor AKTIVITY

Faktorem aktivity mame na mysli, do jaké miry jsou Z4ci pfi vyuce aktivni. I kdyZ se rtizné
teorie u¢eni v mnoha vécech odlisuji, v jedné panuje obecné shoda. Jedna se o skutenost, Ze
bez aktivniho zapojeni udicich se subjekti nelze dosihnout dobrych vzdélavacich
vysledki. Klicovy diraz na aktivni roli uéictho se subjektu pfindsi predevsim
konstruktivistické pojeti vyuky, které lidské uceni chape jako aktivni proces porozuméni,
konstruovani individudlnich mentdlnich struktur, které slouZi pro uchovéni (retenci) a

znovuvybaveni znalosti.

Dilezitost aktivniho zapojeﬁi uciciho se subjektu zptisobuje, Ze adjektivum aktivni doprovazi
pojem uleni velmi Casto a dosahnout aktivity Zakd p¥i uleni si kladou za cil v§echny
vyukové teorie a modely. Rizna pojeti aktivniho udeni se ale li8i, protoZe vychézeji jak
z riiznych pojeti uent, tak z riznych pojeti aktivity. Casto je aktivni uéeni pojato velmi $iroce
a stdva pojmem zastieSujicim cely vyukovy model. Tak je tomu napiiklad u modelu DESCA
(Dignity, Energy, Self-management, Community, Awareness) M. Harmina, ktery pod pojem
aktivni (active) u¢eni zahrnuje veSkeré uebni Cinnosti Zéki a vyucovaci postupy, tedy vyuku
jako takovou (HARMIN 1994). Podobné zdiraziiuje vyznam aktivniho zapojeni Zéku také S.
Vosniadou, kdyz iikéd, Ze ,kognitivni Cinnosti nejsou mozné bez aktivniho, angazovaného

zapojeni toho, kdo se md ucit“ (EFEKTIVNi UCENI VE SKOLE 2005, s. 40).

Riizné teorie uleni poskytuji rizné odpovédi na otdzku, jak se lidé u¢i. ,,Uceni je tstfednim
udeni“ (KALHOUS, OBST a kol., s. 42). To, Ze neexistuje jednotna definice ulen,
nepfedstavuje pro psychologii zdaleka takovy problém jako pro didaktiku, protoZe ve
vyzkumu pedagogické psychologie prevlada deskriptivni piistup. Didaktika, kterd by

ziistavala u pouhé deskripce, by postradala smyslu. Od didaktiky ucitelé olekivaji, Ze jim

52




bude poskytovat rady a doporuéeni. Didaktika proto nemiize byt pouhou teorii vyutovani,
nemuZe rezignovat na intervenci. Domnivame se, Ze rtiznd pojeti didaktiky se v soucasnosti
projevuji i v dichotomii obecna a Skolni didaktika. Obecnd didaktika vymezuje své misto
mezi ostatnimi socidlnimi v&dami a fe$i predeviim teoretické otazky. Skolni didaktika se
predev$im zabyva aplikaci teorie ve Skolni vyuce, spolupracuje tizce s oborovymi didaktikami
a oslovuje predev§im ucitele (SKALKOVA 1999; KALHOUS, OBST a kol. 2002). Bez
ohledu na to, Ze lidské ueni je dosud velkou neznamou, nemize didaktika rezignovat na rady
a doporucent, jak spravné dobie vyucovat. I to je diivod, pro¢ se zaméfujeme na aktivitu p¥i

uceni. Chapeme ji jako spoleény jmenovatel riznych teorii uceni.

O tom, Ze se pii diirazu na aktivitu nejednd o nic nového, svéd¢i staré &inské pfislovi: ,,Co
slysis, to zapomenes, co uvidis, to si zapamatujes, co délas, to se nau¢is*. Tato stard moudrost
byla nejednou potvrzena empirickym vyzkumem. Vysledky téchto vyzkumi jsou zpravidla
znazorilovany prostorovymi télesy jako kuZel nebo pyramida, aby se zdtraznilo naristajici
mnozstvi uchovanych informaci pii uziti efektivnéjsich zptisobti uéeni. Jako ptiklad mohou
poslouzit vysledky vyzkumu E. Dalea v 60. letech, které empiricky dokazuji, Ze nejméné
efektivni je pasivni poslouchani vykladu, a naopak nejefektivnéjsi je aktivni smysluplna
zkuSenost (experience). K podobnym zavérim dospél i jiny vyzkum, jehoZ vysledky byly
uspofadany do podoby tzv. pyramidy udeni. V Ceské didaktické literatuie byla tato pyramida
oti3téna v publikaci Skolni didaktika (KALHOUS, OBST a kol. 2004, s. 308). My ji zde
otiskujeme, protoze nejdtleZitéjsi kategorie teach others/immediate use je v této publikaci
redukovana na vyucovani ostatnich. Kategorie okamzita aplikace byla ,,ztracena v prekladu®,
coZ povazujeme za nestastné, protoZe prileZitosti k aplikaci je ve Skolni vyuce nesrovnatelné

vice neZ pro uceni se navzajem.
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Obr. €. 2 Pyramida uéeni

/ Demonstrace
/ Diskuse ve skupinach \

Praktické cviceni

/ Vyuéovani ostatnich / okamZita aplikace

Zdroj: Nérodni vzd&lavaci laboratof, Univerzita Bethel, Maine, USA.

Procentualni udaje uvadgji orientatni mnoZstvi informaci, které pfi pouZiti jednotlivych
strategif ziistalo ulozeno v dlouhodobé paméti Zaki. Domnivame se, Ze miZzeme odhlédnout
od riiznych udebnich (kognitivnich) styld ucicich se subjekti. Trochu jiné vysledky budou
samoziejmé u jedinci s vyrazné auditivnim ucenim nez u jedinci preferujicich vizualni
podnéty. Bude se riiznit umisténi poloZek na vrcholu pyramidy, tedy poslechu a &teni. Pro
nadi praci a pro Skolni ugeni je vSak daleko zajimavejsi zaméfit pozornost na zékladnu
pyramidy. Je zde vyjadeno, Ze bez ohledu na to, zda je zak auditivni, nebo vizudlni typ,
pamatuje si nejvice, kdyz miize poznatky k néemu uZitetnému pouZit. At uz k tomu, aby

ov&fil, 7e naugené aplikoval v praxi (immediate use) nebo aby vyucoval nékoho jiného (feach

others).

Faktor aktivity a vyukové strategie

Jakmile zacneme uvazovat o aktivnim uceni Zaki ve tfidé, musime zacit uvaZovat o funkcich

a formach interakce a komunikace probihajici ve téidé. Interakce ve tiidé mize mit rozmanité
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varianty, ale v podstaté se jedna o dva zékladni druhy: bud’ uéitel — z4k, nebo zak — zak (U-Z,
7-7) (MARES a KRIVOHLAVY 1995). Je ptitom potieba rozlifovat interakci oficidlni
(povolenou) a neoficidlni (napf. napovidani, opisovani a jiné druhy podvadéni - viz napf.
Mare§ Tradi¢ni a netradi¢ni podvadéni ve Skole; Casopis Pedagogika ¢. 4/2005). My v nasi

préaci se zamé&Fime na oficialni interakci pii vyuce.

I kdyz byla frontéalni neboli hromadna vyuka v dob& Komenského pokrokem, uz tehdy byla
svym zptsobem vychodiskem z nouze. Ani v 17. stoleti ani v budoucnosti nebudeme mit tolik
uéiteld, aby kazdy zdk mohl mit jednoho jen pro sebe. Vyuc€ovani ,,jeden na jednoho* existuje
odedavna a jeho potencial je ohromny. Skolni vyuka vak bude mit vzdy charakter interakce
utitele s vét§i skupinou Zziki. Individudlni vyuCovéani se oznaluje jako vztah mistra
s uCednikem (apprenticeship) nebo jako vztah tutora a Zéka (futoring). Pro frontlni vyuku se
pouZivé termin p¥imé vyuéovini (direct teaching), kdyZz je potfeba je odlisit od riznych
,nepiimych* forem vyucovani. U ptimého vyucovani je uitel zdrojem informaci a prevaZuje
vyklad, u nepiimého vyucovéani je uCitel manaZerem nebo facilititorem ueni Zéki a
prevazuji takové formy jako vyhledavani informaci, testovani hypotéz, laboratorni prace

apod. (WALBERG a PAIK 2000).

Interakce UCITEL - ZACI

Ze samotné podstaty interakce U-Z vyplyvaji vyznamna omezeni aktivniho zapojeni Zaku pfi
tzv. piimém vyucovani. Ué¢itel miZe jen omezené kontrolovat aktivni zapojeni zaku.
Naptiklad pti vykladu se ucitel musi soustiedit na logickou strukturu ustniho projevu,
soudasn& upoutavat opaddvajici pozornost, zpravidla zapisovat na tabuli, kontrolovat, zda Zaci
poslouchaji, monitorovat chovani, zjistovat, zda porozuméli apod. Ani nejlepsi vyklad pfitom
nedosahne lepgiho vysledku neZ toho, 7e mu budou vSichni Zaci se zdjmem naslouchat. U
vySe uvedené pyramidy udeni je pravdépodobnost dlouhodobého zapamatovani z poslechu asi
5 % vyslechnutého. Pfesto v nékterych piipadech muZe pfimé vyuovéni fungovat velmi
efektivné:

- pfi kazdodennim ovéfovani snalosti, kontrole domécich ukolt a pii opakovani,

- pfi vykladu nového uciva krok za krokem,
- pfi procvi¢ovéni uciva pod peclivym dohledem uditele,

- pfi poskytovéani okamZité zpétné vazby upozoriiujici na chyby a moZnosti jejich napravy,
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- pii zadavani a kontrole domdcich tikold (WALBERG a PAIK 2000).

Interakce ZAK - ZAK

Skolni t¥{da viak kromé& nevyhod skyta i mnohé piileZitosti. Za nejdileZitéj$i povazujeme
prilezitosti k riznym formdm socidlniho u&eni. Jednou zforem socialniho uéeni je
samoziejm& napodoba utitelova chovani jako urgitého vzoru nebo modelu podobng, jako
funguje v rodiné. My se ale zamé&fime na socialni udeni, které rodina poskytnout nemiize nebo
jen v omezené mife. Jedna se o vrstevnické uceni Zaki od sebe navzajem. Na ugiteli v roli
manazera vyuky zélezi, zda bude skupinu Zéki ve t¥{d& spojovat jen to, Ze jsou ve stejném
¢ase na stejném misté, nebo jesté néco vic. KliCovym tématem interakce zaki ve t¥{dé se stava

koncept kooperativni vyuky.

Kooperativni vyuka

Rizné formy vrstevnické spoluprace zaki ve tfidé maji dlouhou tradici. V &eské pedagogické
terminologii se v tradi¢ni didaktice pouZiva pojem organiza¢ni formy vyuky, kde jednou
z téchto forem je skupinova vyuka. H. Kasikovéa upozoriiuje, Ze redukovat spolupréci nebo
kooperaci zakl na organizaéni hledisko neni vhodné. Vychazi ptitom z podstaty kooperace,
kterd nespoé¢ivd v organizacni form€ — rozdéleni Zéki do skupin, ale ve smysluplnych a
¢elnych ginnostech Zaku, které vedou ke splnéni cill individudlng nerealizovatelnych. Tento
jev oznatuje jako pozitivni interdependenci (vzdjemnou zavislost). Aby se odligil d¥ivé;jsi
organizaéné formdalni piistup k tzv. skupinové vyu€ovéni, zavidi pojem kooperativni
vyu€ovani a uceni (KASIKOVA 2001). Nase pojeti kooperativni vyuky ptevazné souhlasi s
pojetim, které v Eeské pedagogické literatufe prezentuje H. Kasikové. Soustfedime se proto

pouze na drobné vyhrady, které mame k jejimu pojeti.

V prvni fadé se domnivame, Ze je zde ponekud vyhrocen€ stavén do protikladu kompetitivni
a kooperativni pFistup k vyuce. Kompetice neboli soutéZivost je zcela odmitana jako cosi
nezédouciho s odvolanim na patné pocity téch zéki, kteff jsou ve vétsiné pripadd netispésni.
Je nepochybné dobré o téchto procesech védét a citlivé na né reagovat. Je ale také tieba vzit
v uvahu, Ze v Zivoté se budou s riznymi formami soutéZivosti setkdvat a pokud ma $kola za

kol piipravit dospivajici jedince na zivot, nemize je od kompetice izolovat. V této
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souvislosti se nékdy hovoii o vychové k vytrvalosti nebo houZevnatosti (resilience), kde
jsou Zéci vedeni k pfekonavani nesnazi, obtiZi a problémd. Prohra ve hie nebo neuspéch
v soutéZi nejsou chapény jako néco, pred ¢im by dit& mélo byt uchranéno, ale jako néco, s &im
by se mélo umét vyrovnat a co by se mélo naudit prekonavat. Napitiklad v programu
Pfipraveni pro Zivot (Skills for Adolescence) je tento aspekt vychovy soudésti primarni

prevence socidlng patologickych jevi (vice napt. STARA a STARY 2004).

Podle naseho nézoru se v pfipadé kompetice a kooperace jedné o dva legitimni vzdjemn& se
nevyluéujici principy vyuky. Kooperace a kompetice se nejen nevyluéuji, ale mohou se
velmi G¢inné dopliovat. VZdyt' pfi kazdém hokejovém &i fotbalovém utkani jsme svédky
intenzivni spoluprace soucasné s intenzivni kompetici. Ugeni 74kt miZe byt individudlni
nebo skupinové podle formy interakce. Pokud je individuélni, miZe byt kompetitivni, nebo
nekompetitivni. Kompetitivni je, pokud Zék mize uspét, kdyZ je lep$i nez druhy zak. Uspéch
jednoho nastdva za pfedpokladu netspéchu jiného Zaka. Jednd se o typicky zpiisob
normativniho hodnoceni vykonu Zika (viz vySe). Pokud jsou Zici vyzvani, aby
spolupracovali ve skupin€ (za skupinu je tfeba povaZovat i dvojici), pak je splnén vstupni
predpoklad pro navozeni spolupréce, jejiZ mira a kvalita mohou byt znaéné odli§né a zavisi na
mnoha faktorech jako je charakter tkolu, socidlni dovednosti ¢lent skupiny apod. Pro nasi
ivahu je ale nejpodstatnéjsi, Ze mezi skupinami miiZe (a nemusf) probihat soutéZ. To, Ze mezi
sebou skupiny soutéZi, nijak nepopira a neznehodnocuje kooperativni charakter vyuky. To,
jestli bude kooperace doplnéna kompetici, zileZi na charakteru iikolu. Dovedeme si to
predstavit v situaci, kdy skupiny hledaji feSeni stejného tkolu - pak ma soutéZ svou logiku.
V piipadé zadani riznych vzdjemné se doplitujicich tkold soutéZ ztraci smysl. Pfedmétem
soutéZe a hodnoceni se miize stat i mira kooperace ve skupiné. Vitézem byva koneckoncti i ve
sportu nejlépe spolupracujici tym. Lze si pfedstavit mnoho konkrétnich témat, kde nemusi byt
vykon skupin vzdjemn& porovnavan, tedy nemusi dochazet k soutézi. Takové vyulovaci
metody jako hrani roli, simulace apod. jsou pro Zaky zajimavé i bez soutéZeni. Jinak je ale
souté? tradiénim nastrojem uditele k motivovini Ziki a pokud bychom ji chtéli ze skoly
plng vylougit, mohlo by to vice uskodit, nez prospét. Jako feSeni se nabizi transformace
normativniho hodnoceni do kriteridlniho, jak jsme je vysvétlili vySe. SoutéZivost,

normativni hodnoceni a znamkovani ze kol v8ak nezmizi a asi by to ani nebylo dobfe.

Jedt& u jednoho drobného rozdilu v chapéani kooperativni vyuky bychom se chtéli zastavit.

V pojeti H. Kasikové je kooperativni vyuCovani a uceni v podstaté uréujicim principem
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vyuky, kdeZto my chiapeme kooperativni vyucovani jako sice dilezitou, nicméné pouze
jako jednu z vyukovych strategii podobné jako Walberg (2000). Né&kteti autoti dokonce
upozoriiuji na nebezpeti prili§ ¢astého a nevhodného zafazovani strategie kooperativni vyuky

(MARZANO, GADDY A DEAN 2000).

Shrnuti

Socialni a individualni uéeni nelze také zjednoduSené stavét do opozice. Nejen kooperace, ale
viechny formy socialniho uceni by mély byt zallefiovany do vyuky za thcelem tspé¥né
socializace jedince. Kooperace je dileZita pro fungovani spolecnosti stejné jako individualni
rozvoj jedince. Uzavirdme, Ze utitel by mél hledat vhodné piileZitosti pro astou kooperaci
74k, protoze aktivita Zaki se pfi kooperativni vyuce mnohonédsobné zvysSuje. Nesmime vsak
zapominat, Ze faktor aktivity je sycen, kdyZ nastiva aktivni interakce mezi zikem a

udivem.

Hypotéza pro empiricky vyzkum: V Ceské 8kole pievazuji takové metody, pii kterych je
mira aktivniho zapojeni Zaki nizkd. Nejsou vyuZivany moznosti, které poskytuji socidlni

formy ugeni jako vrstevnicka spolupréce, kooperace, vzdjemné hodnoceni apod.

e

2. 3. 3 Faktor SMYSLUPLNOSTI

Faktor smysluplnosti uvadime na poslednim mist€, protoZe svym zpiisobem integruje dva

pfedchéazejici — cilevédomost a aktivitu. Jedna se faktor, ktery je sycen rovnomérné
vzdélivacim obsahem — (CO se Zik bude ugit) i vyukovymi strategiemi — (JAK bude zak

vyu€ovan). Oboji ma ddilezity vliv na to, zda 74k spatiuje ve Skolni vyuce smysl nebo ne, zda

povazuje tkolni vyuku za uZitecnou. Nelze vSak zapominat, Ze Zaci pochézejici z odliSnych

kultur se mohou vyrazné ligit ve zvyklostech, v navycich, v socidlnich rolich a v dal3ich

aspektech, které maji znaény vliv na ueni. Stava se potom, Ze to, ,,c0 je smysluplnou ¢innosti
3

pro 7dky zjedné kulturni skupiny, nemusi mit smysl pro déti zjiné kulturni skupiny“

(EFEKTIVNI UCENI VE SKOLE 2005, 5. 42).
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Konstruktivistické teorie uceni tvrdi, Ze ,,smysl neni néco, co by Zik nasel v uéivu, ale co do
néj vnasi“ (KALHOUS, OBST a kol. 2002, s. 308). Pfiklanime se k ndzoru, Ze pokud z4k
v u¢ivu nenachdzi smysl, je to podnét k zamysleni nejen nad Zikem, ale také nad u¢ivem nebo
nad vyudovacimi metodami. Zak by m&l smyl v udeni hledat a nalézat. Ukolem ugitele je
mimo jiné mu toto hledani a nalézani umozZnit, usnadnit a podporovat jej v ném. Vysokou
miru smysluplnosti uceni pocit’ovanou Zaky chipeme jako stav, o ktery by $kola méla

vSemi prostiedky usilovat.

Ruzna pojeti smysluplnosti

V anglicky psané psychologické a pedagogické literatufe se pojem smysluplné uéeni
(meaningful learning) pouZziva Casto a jiZ pomérmné dlouhou dobu. Jiz v 60. letech jej pouziva
americky psycholog D. Ausubel a Ize konstatovat, Ze tento pojem je Zivé pouZivan do
soucasnosti (SHUELL 1992; JONES, VALDES, NOWAKOVSKI a RASMUNSSEN 1994;
MAYER 2002). Rozsah tohoto slovniho spojeni je zna¢né Siroky a de facto chape smyslupiné
ucent jako cilovy stav, ke kterému by vzdélavani mélo v8emi svymi prostiedky sméfovat, a je
zastteSujicim pojmem pro vyulovéni, prostiedi i vSechny aktéry vzdélavaciho procesu.

(V naSem pojeti se v podstaté jedna o vyuku, nikoli o uéeni.)

V 90. letech byva pojem smysluplné uéeni (meaningful learning) pouzivéan jako protiklad pro
mechanické, bezmySlenkovité, nudné, rutinni, drilovaci uceni (rote learning). Smysluplné
uceni byva nejcastéji spojovano s problémovym vyucovéni (problem-based learning) nebo
feSenim probléml (problem solving). R. E. Mayer rozliSuje tfi podoby uleni Zakid -
mechanické uleni, smysluplné uceni, a dokonce nulové uéeni. Upozortiuje tak na
skute¢nost, Ze vyudovani ucitele automaticky nenavozuje uéebni ¢innosti zakl a e fyzicka
piitomnost zakt ve tfidé neznamend, Ze u nich probihaji u¢ebni procesy. Mayer s odvolanim
na gestaltistickou psychologickou Skolu zdlraziiuje, Ze pouhé zapamatovéni bez tzv. transferu
je charakteristické pro memorovani, kdeZto zapamatovani + transfer jsou zékladem

smysluplného u¢eni (MAYER 2002).

V soucasnosti se lze setkat i s pojmem smysluplné vyuéovani (teaching for meaning), coz
zdtiraziiuje kli¢ovou roli vyuovani (a tedy ucitelit) pro smysluplné udeni zaki (BROOKS
2004; WENGLINSKY 2004). Také smysluplné vyulovani je chépdno jako protiklad
vyuéovani zaloZeného na memorovéni faktl. Zakladnim rozdilem téchto dvou koncepci je

pojeti ugiva (subject matter). Ve smysluplném vyucovani je uéivo chapdno jako prostiedek
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k dosahovani dovednosti, v pojeti zaméfeném na memorovéni je uéivo cilem samo o sobé&.
MiiZeme si to ilustrovat na ptikladu z dé&jepisu. P¥i tématu 1. svétova vélka se lze vice zamétit
na piiCiny a disledky vélky (pojmy, struktury, procesy), nebo na pouhy popis kli¢ovych
stfetnuti, portréty hlavnich aktéri (izolovana fakta) apod. Samoziejmé, Ze ve skutednosti neni
protiklad tak vyhroceny, rozdil spociva spiSe v tom, co ptevazuje. H. Weglinsky odkazuje na
vysledky longitudindlniho Néarodniho hodnoceni vzdélavacich vysledki (National Assessment
of Educational Progress NAEP), které probiha od roku 1969 v USA a sleduje vysledky zaki
ve 4., 8. a 12. ro¢niku Skolni dochazky, které jasné ukazuji, Ze Zaci vedeni ke smysluplnému
uceni vykazuji lepsi vysledky ve vSech vyucovacich piedmétech (WEGLINSKY 2004). J. G.
Brooksova dokonce dochézi k zavéru, Ze uditel by se mél stat medidtorem uvaZovani zakih

(BROOKS 2004).

Pojem smysl je klicovym pojmem v pedagogickém konstruktivismu. Proto se u tohoto pojeti
na chvili zastavime. Konstruktivismus vychdzi z pojmu smysl (meaning), ktery chape jako
néco, co neni automaticky uloZeno v u€ivu, ale co do ué¢iva vnasi zak. Ve Skolnich situacich
se jedna o piipad, kdy u Zdka dojde k okamZiku poznsni. Rekne si: ,,Aha, tak to tedy je!“
Dobry uitel stimto efektem ,,AHA!“ pocitd a navozuje vyukové situace tak, aby k nim
dochéazelo v co nejvétsi mife, protoZe si je védom toho, Ze pokud na néco zik prijde siam,
zapamatuje si to 1épe, nez kdyZ je mu to predlozeno k zapamatovini jako hotova véc.
V konkrétnich vyukovych situacich se to potom projevuje napiiklad tak, Ze ulitel pozada
74ky, ktefi vyfesili problém, aby se sdélenim vysledku pockali, a nezmafili tak snahu

ostatnich pfijit véci na kloub také.

Konstruktivismus klade diraz na mentidlnich struktury, které si jedinci sami konstruuji,
tedy jakési pamétové reprezentace, které umoZiiuji jedinci uloZit informace takovym
zplisobem, ktery umozni jejich vybaveni a pouZiti. Jednou z dilezitych kompetenci uditele je
nejen zvladat vlastni uéeni, ale byt i€innym ridcem a privodcem ziki p¥i uéeni. Poznani
vlastniho uéebniho stylu uditele je zdkladnim pfedpokladem pro tuto kompetenci. Méla by
nasledovat diagnostika u¢ebnich styli zaku, aby se ucitel vyvaroval toho, Ze bude u viech
74kt predpokladat stejny ucebni styl jako je jeho (vice MARES 1998).

Pro konstruktivistické pojeti vyuky je také typicky systematicky pfistup k praci s dosavadnimi
znalostmi zaka. V této souvislosti se pouZivd termin prekoncept pro oznadeni uréitého

7ékova piedporozuméni. Pro smysluplnost vyuky to mé zasadni disledek v tom, Ze je

nezbytné na prekoncepty brat ohled pfi planovéni pribéhu vyudovaci hodiny (jednotky).
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V konstruktivisticky pojaté vyuce jsou Z4ci vtahovéani do aktivnich kognitivnich &innosti jako
je vyhledavéni hlavnich myslenek, mentalni organizovéni pfichézejicich informaci do
koherentnich reprezentaci a mentalni integrace novych informaci s jiz existujicimi znalostmi

(MAYER In REIGELUTH 1999; ptel. K. S.).

Pedagogicky konstruktivismus vychazi z mySlenek S$vycarského psychologa J. Piageta a
rozviji pfedevsim jeho pojeti inteligence, kterou chéape jako ,,obecné oznageni pro vy3si formy
organizace nebo rovnovahy poznéavacich strukturaci“ (PIAGET 1999, s. 19). Zakladni Gilohou
inteligence v duchovnim Zivot€ i vZivoté samotného organismu je podle J. Piageta
zabezpecovat nejpruznéjsi a zaroven nejtrvalejSi strukturalni rovnoviahu chovani. Nova
informace, které je v rozporu s prekonceptem, pfinasi naruseni rovnovahy a probouzi potiebu
znovuobnoveni rovnovahy. Zde se objevuji dva dulezité pojmy asimilace a akomodace.

Hodné zjednodusené 1ze tyto dva pojmy interpretovat takto:

e pokud je nova informace pfizptisobena piivodnimu pojeti v podobé& prekonceptu, 1ze

hovofit o asimilaci (v uzsim slova smyslu)
¢ pokud je prekoncept pfizplisoben nové informaci, 1ze hovofit akomodaci.

Vyzkumy prekonceptii u dospélych ukazuji, Ze mnohd mylna pojeti maji znaénou rezistenci a
bud’ nejsou $kolni vyukou zménéna, nebo se Zak po urlité dobé vratil k pivodnimu
prekonceptu. Znamena to, Ze Zdk je bud’ nepochopil, nebo je zné&jakého diuvodu odmitl

vnitiné pfijmout (podle PIAGET 1999).

Kompetence k uceni

V pifpadé, Ze budeme ucitele chdpat v duchu konstruktivismu na prvnim misté jako
facilititora wudleni Zdkua, pak je jeho hlavnim tkolem nauéit Ziky, jak se maji udit.
Vystupnim efektem je schopnost Zdka ugit se samostatn&. Skola by na konci povinné gkolni
dochazky méla pfipravit Zaka v této oblasti a na konci sekundarniho stupné by mél absolvent
byt schopen pln& p¥evzit odpovédnost za své udeni a sam Fidit vlastni uéeni. Skolni vyuka
je piipravou Z4ka na tento vystup. Ve Skolni vyuce se vyskytuji dvé kategorie pifleZitosti.
Jednak jsou to vyukové situace odehravajici se pfimo ve Skole, jednak je to domdci uceni
74ka. PiestoZe domaci uéeni neprobihd ve Skole, souvisi se Skolnim uéenim tak tzce, Ze je
nelze od $kolni vyuky oddélovat. UCitel ma na domaci uceni Zaka nesporny, i kdyZ ne jediny
vliv. Utitel zaddva pisemné doméci ukoly nebo vyzyva zaky, aby si zopakovali ucivo za

uréité obdobi, zjistili informace o uréitém tématu apod. 74k se tak dostava do situace, kdy
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zistdvd s ufivem sim, bud’ pln& bez pomoci, nebo s pomoci jinych lidi neZ zadavatele
tkolu (rodice, sourozenci, kamaradi, doméci ugitel apod.). Je tak navozen stav, ktery nastane
po absolvovani Skolni dochidzky. Domnivame se, Ze charakter domacich tkolt a domaéci
piipravy viibec by mél brat v Gvahu skute¢nost, Ze pfipravuje Zdka pro budouci samostatné
dovednosti ucit se. Pfedmétem empirického vyzkumu proto mimo jiné ucinime oblast

domécich ukolu.

Nicméné tézisté nasi prace spociva ve $kolni vyuce, ktera se ve $kole piimo odehrava. Ugitel
zde ma daleko vice moZnosti reagovat na ucebni potieby jednotlivych zaku, a plsobit tak jako
priivodce 74ka po jeho vlastnim poznavani. Ulohou utitele je ukazovat cestu, jak dospét
k individualnimi poznéni, a nikoli jen pfedkladat hotové poznatky k uvéfeni. Domnivame se,
ze zachyceni individualnitho poznani (znalosti) Zdka v podobé jim vytvafenych mentalnich
reprezentaci mize ucitel posilovat tim, Ze bude vénovat dostate¢nou pozornost budovéni
metakognitivnich dovednosti Zaka. Pfikladem konkrétni vyukové strategie jsou dovednosti
vytvaret zapisky do seSitu, které chiapeme jako svého druhu explicitni mentilni
reprezentace, jejichZ primarnim u¢elem je uchovani (retence) poznatkd v dlouhodobé paméti
a opora pii jejich znovuvybavovani. Zaznamy Zakd mohou tedy plnit dvoji roli. Jednak
mohou slouzit jako zachyceni podstaty (esence) novych informaci, jednak jako nastroj pro
vybaveni informaci z dlouhodobé paméti. Domnivame se, Ze tyto dvé ulohy mohou zaznamy
74ka plnit za ur¢itych okolnosti Iépe, nebo hiife, a proto jsme je taktéZ ucinili pfedmétem
na$eho empirického vyzkumu (viz 4. kapitola). Vychazime pfitom z piedpokladu, Ze zdznamy
mohou dobfte slouzit zakim v piipadé, Ze se na jejich vytvareni Zaci aktivné podileji a jsou

k tomu systematicky vedeni s ohledem na v€kové a vyvojové charakteristiky.

V &eské psychologické literatufe vénuje znanou pozornost pojmu smysluplné uceni J. Mares,
ktery jej pouzil jako kli¢ovy pojem svych kapitol v knize Psychologie pro ugitele (CAP a
MARES 2001, s. 385-391). Predkladd zde sodkazem na T. J. Shuella a dalsi autory
charakteristiky a slozky smysluplného u€eni (Shuell pouziva v originéle funkce uceni). Mezi
zikladni charakteristiky smysluplného wuéeni wuvadi aktivnost, konstruktivnost,
kumulativnost, autoregulativnost, ~ zacilenost, situovanost a individudlni odlisnost.
Z uvedeného piehledu je patrné, Ze se jednd o smysluplnost v nejSir$im slova smyslu. Slozky
smysluplného uéeni fadi J. Mares ,,podle logiky uéeni, podle jeho obvyklého pribéhu®

(CAP, MARES 2001, s. 388). To nas vedlo k Givaze, zda by se ¢asovy pribéh nemohl stat
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organiza¢nim ramcem naSeho pojeti - pokusili jsme se proto slozky smysluplného uéeni

vztdhnout k fazim ucebniho procesu v ramci jedné v rdmci vyudovaci hodiny.

Slozky smysluplného uceni Faze u¢ebniho procesu
(Mares) (Stary)
ocekavani stanovovani cilt g
b4y s 8
motivovani @
o,
aktivovéani dosavadnich znalosti aktivizace dosavadnich
znalosti y
pozornost porozuméni novym
il ¥ L SN oznatkim
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generovani hypotéz

opakovani upeviiovéni (retence)
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monitorovani

kombinovéani, integrovani,
syntéza
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Zdroj: Mares a Cap: Psychologie pro utitele (2001), s. 388-391 a autor.

Shrnuti

Faktor smysluplnosti je sycen, pokud Zci hledaji a nachazeji v u¢ivu smysl, uvédomuji si
jeho vyznam a ui se pro sebe, a ne pro ulitele. Hluboké porozuméni je predpokladem
pevného zafixovéni znalosti do kognitivnich struktur. Role ucitele se méni z pouhého zdroje
informaci na facilititora vytvafeni mentdlnich reprezentaci u¢iva. To piinasi potiebu
redukovat mnoZstvi faktickych poznatkli v u€ivu ve prospéch poznatkii proceduralnich a

metakognitivnich, vét§{ diraz na dovednosti neZ na znalosti.
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Hypotéza pro empiricky vyzkum: Zéici nejsou vedeni k hled4ni smyslu v uéivu a
vytvafeni pevnych mysSlenkovych struktur, na tkor memorovani velkého mnoZstvi

izolovanych fakti, jejichZ smysl a vz4djemné souvislosti nechapou.

2.4  Faze vyukového procesu

Pfemysleni o fazich vyucovaciho procesu nas ptivedlo k faktoru ¢asu ve vyuce. Pfi stru¢ném
historickém exkurzu se opirdme piedevsim o J. Kotéska, ktery podavé ptehled uvazovani o
fazich vyukového procesu v souvislosti s pojmem ,racionalizace vychovné-vzdélavacich
postupti (KOTASEK In CHLUP a KOPECKY 1963, s. 149). Uvadi, Ze k vyvozovéni
vyucovaciho postupu z analyzy duSevnich procesii doslo poprvé u J. A. Komenského, kdy?
ve 20. kapitole Velké didaktiky ukazuje, Ze lidsky rozum pochopi i nejskryt&jsi véci, jestlize
je dodrZen urity postup: Vzbudime zijem, postupujeme od véci blizkych ke vzdéalenym,
vyuZijeme smyslového vniméni v ndzornosti, vysvétlujeme, jak se v&c uziva, postupujeme od
obecného k zvléétm’mu, od celku k ¢astem a nakonec budeme otazkami zjistovat, zda 74k
rozumél, a vyzveme ho, aby opakoval to, ¢emu se u¢il. V pedagogice novéjsi doby si problém
vyucovaciho postupu jasné uvédomil J. F. Herbart. Na rozdil od Komenského, u néhoz je
vzdélavaci postup sice racionalizovan, ale pfitom tzce spjat se vzdélavacimi cili a obsahy
(zboZnosti, mravnosti, védénim), izoluje Herbart problém vyukového procesu od zvlastnosti
toho, emu se ma zak naucit. Soucasné vSak spojuje veskeré pozdé&jsi hledani vyuovacich
postupli s analyzou duSevniho déni a dospivd krozfazovani vyuky (Artikulation des
Unterrichts). Herbartovi nasledovnici veéfili, Ze rytmus duSevniho déni lze vtisknout kazdé
vyudovaci jednotce. Napt. W. Rein uvéadi pét formalnich stupiifi, které méa obsahovat kazda
vyucovaci hodina: ptiprava (Vorbereitung), sdéleni (Darbietung), spojeni (Verkniipfnung),
shrnuti (Zusammenfassung), pouZiti (Anwendung) (citovano podle KOTASEK In CHLUP a
KOPECKY 1963, s. 151). Kritika herbartovské $koly na konci 19. stoleti spoéivala
v odmitnuti pasivni role Zaka a prili§ reglementujici teorii formélnich stupfiti postupu ucitele.
Nicméné ani rizné sméry reformniho pedagogického hnuti neodmitaji myslenku, ze vyuka
ma uréité faze. Napt. H. Gaudig uvadi, Zak si nejprve stanovi cil samostatné ¢innosti, urci si
postup, krok za krokem jej realizuje, v kritickych okamZicich se rozhoduje, kontroluje,
koriguje a hodnoti svou préci. G. Kerschensteiner dospiva k jinému vymezeni vyucovaciho

postupu, nikoli k charakteristice stupiiii vyucovani, ale jde mu o rozbor myslenkovych
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operaci, jak je popsal T. Huxley: otazky a obtiZe vzniklé pfi pozorovani faktu; predbézné
odpovédi, tedy domnénky o feSeni otdzek; zkouméni domnélych fedeni pomoci znalosti o
jinych faktech, pravidlech, zakonech; potvrzeni, nebo nepotvrzeni piijatych zavéra srovnanim
s jinymi fakty, verifikace. Podobnou charakteristiku my3lenkovych procesti podal i J. Dewey,
ktery rozeznava tyto stupné: pozorovani vyvoldvajici pocit obtiZe pfi vysvétlovani; bliZsi
ohrani¢eni a zjiSténi obtiZi; domnénky o mozZném feSeni (inference); promysleni disledki
domnénky (reasoning); dalSi pozorovani pro pfijeti ¢i odmitnuti a zavér (conclusion). J.
Kotések na jiném misté sém formuluje etapy vyukového procesu v potadi, v kterém se v praxi
nejCastéji vyskytuji: p¥iprava zékit na aktivni osvojovani uliva, prvni seznamovani zakd
s novym ucivem, opakovani a procviovani uciva, provéfovani, jak si Zaci u¢ivo osvojili
(KOTASEK In PESEK 1964, s. 76). RozliSeni etap, v nichZ se vyukovy proces rozviji, ma
znaény teoreticky i1 prakticky vyznam, nebot’ na ném do znalné miry zavisi stavba
vyudovacich hodin a celkové planovani udebni prace. Clenéni vyukového procesu na etapy
oviem nesmime chépat jako neménné, strnulé, jednou provzdy dané, ale jako Zivou
skute¢nost, vyplyvajici logicky zvychovného cile, povahy ucliva, epistemologickych a
psychologickych zéakonitosti vyukového procesu a ostatnich podminek vyuky (napf. véku

zaki) (volné podle Kotaska).

Domnivame se, Ze uvedena struéna sonda do d&jin pedagogiky ukazuje soustavné pokusy o
identifikaci urditych fazi vyukového procesu, které by odpovidaly mySlenkovym
¢innostem zakii. Vnimame to jako pokusy piizplsobit vyu€ovaci ¢innosti uéitele procesim
uleni zdka. Ukazalo se, Ze na jedné strané piili§ rigidni formalni stupné u herbartisti mohou
svazovat tvofivost, ale na druhé stran€, Ze ani velmi volna pojeti vyuky nékterych reformnich

smért se bez vymezeni ur¢itych fazi vyuky neobejdou.

V soucasnosti faze vyuky rozliSuje napiiklad T. Janik pfi identifikaci priibéhu vyulovaci
hodiny v rémci videostudii. PouZiva kategorialni systém, ktery vznikl v Institutu pro didaktiku
ptirodnich véd (IPN) v némeckém Kielu, ktery €leni vyuku tradi¢né na organiza¢ni formy,

tasovy priibéh a faze vyuky. Pro kédovani zdznamu prib&hu vyuky se pouZivaji tyto faze:

e 7adna,

e opakovani,

e 1vod,

e zpracovéni nového uciva,

e upevilovani/procvicovani uciva,

e aplikovani/prohlubovani u¢iva,

65



e shrnuti uciva,

e rekapitulace hodiny,

e zkouseni/kontrola vykonuw/kontrola domacich tkold,

* jiné

(JANIK a MIKOVA 2006).
V naSem pojeti se vyskytuji podobné faze, avS8ak na rozdil od uvedeného piistupu
nevychazime z vné&jsi jevové struktury, ale pokouSime se vychdzet z vnitini struktury dané
u¢ebnimi procesy zakl. Nevydé€lujeme organizaéni formy vyuky, ale snaZime se je integrovat
do vyukovych fézi. Vede nds k tomu piesvéd&eni, Ze organizatni formy jsou piedevsim
teoretickym konstruktem vhodnym pro popis vyuky, ale v aplikované roviné pfi planovani a

nasledné realizaci vyuky ucitel neoddéluje organizacni formy od metod a strategii.

V dal$im textu se pokusime se navrhnout strukturdlni model, ktery vychézi z myslenkovych
procesii probihajicich u zaki. Hovofime proto o ucebnim cyklu. Zamérem je, aby vznikla

struktura, kterd bude dostateéné pevnd, aby poskytovala uditeliim ramec pro plinovini a

realizaci vyuky a zarovei dostateéné pruzna, aby uditele nesvazovala v jejich tvoFivosti.

2.5  Cyklus efektivniho uceni

Jak bylo naznateno vyse, vysli jsme zMareSova pojeti, ale pokusili jsme se na slozky

smysluplného udeni uplatnit pohled spiSe obecné didakticky neZz pedagogicko -

psychologicky. Vysledkem nasich tivah je tzv. eyklus efektivniho uéeni. Pojem efektivni je
zde pouzit v podobné Sirokém smyslu jako pojem smysluplné uéeni u J. MareSe. To znamena,
7e uéeni je vlastné chapino jako cely vyukovy proces, ne pouze jako mySlenkova Cinnost
¥aki. Oznadeni smysluplné uceni a efektivni udeni se zna¢né piekryvaji a vyjadiuji, Ze se
jedn4 o zadouci podobu vyuky. [ v piipadé naseho schématu plati, Ze jednotlivé slozky jsou
sefazeny podle toho, jak obvykle nasleduji za sebou (podobné jako u Marese), priCemz

nékteré z nich maji své umisténi pevngji ukotveno, jiné jsou ponékud volnéjsi (viz niZe).

V teské pedagogické terminologii se nejedna o prvni ptipad pouziti terminu cyklus. J. Kotéasek pouzil pojem

oncem 60. let, ale v pongkud odli$ném vyznamu. Publikovan byl vinou obdobi tzv.

vyukovy cyklus jiz k
btizné dostupnosti

normalizace a? s vét§im odstupem v kolektivni praci a v malém ndkladu. Vzhledem ko

piivodni publikace proto predkladame schéma vyukového cyklu J. Kotéska zde.
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Obr. ¢. 3
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Zdroj: CESKOSLOVENSKA VYCHOVNE-VZDELAVACI SOUSTAVA A OTAZKY PEDAGOGIKY 1980,
s. 168

Vyukovy cyklus &leni Kotasek podle ¢asového pribéhu na tii zakladni obdobi:

1. ptipravné obdobi — projektovani a planovani

2. realizace — vlastni vyuka

3. kontroln& diagnosticka sekvence.
Upozoriiuje na dileZité presahy jednak €asové - mimo Casovou vyukovou jednotku, jednak obsahové - doméci
piiprava z4kii nebo ugitelovo opravovani pisemnych praci a ptiprava na vyucovéni. Toto pojeti umoziiuje vnimat
vyuku v nejsir§im slova smyslu (obecn& pedagogickém) na makrotirovni vzdélivaciho systému, kdeZto nas
pohled je pohledem spide do mikrotrovné situaci Skolni vyuky, probihajici ve tfidé jako interakce mezi

ucitelem a Zaky nebo studenty.

V nadi praci se zamé&fujeme na to, co ve vySe uvedeném schématu odpovida procesu vyuky
v konkrétnich vyukovych situacich. Jako zékladni organizaéni jednotku bereme standardni
vyudovaci hodinu a ¢lenime ji do ur¢itych fazi (viz vySe). Uspotradéani vyukovych fazi podle

naseho nazoru lze uspoiddat do struktury, kterou nazyvame uéebni cyklus.
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Pro pojem cyklus jsme se rozhodli z nékolika divodd. Prvnim z nich byla snaha zdtraznit
pravidelné se opakujici charakter ucebnich ¢innosti probihajicich v néjakém &asovém

useku.

Druhym dtivodem byl pokus o vyjadieni cyklu jako kruhu, abychom mohli vyjadfit, Ze se
nejedna jen o linearni proces probihajici v Case, ale Ze mezi zaidtkem a koncem existuji
silné vazby, které je obsahové priblizuji, a¢ se v ¢ase vzdaluji. Chceme tim fici, Ze cile
explicitng vyjadfené na zaatku hodiny by mély byt znovu zpfitomnény ve fazi reflexe na
konci hodiny. Pokousime se tak vyjadfit soucasné jak €asovy, tak obsahové-procesudlni
rozmér vyuky.

Jednotlivé fize u¢ebniho cyklu vyjadiuji Zadouci mySlenkovou aktivitu Zzikid. Jinymi
slovy vyjadiuji, k jakym procestim by u zéki mélo dochazet. Dospéli jsme k péti zdkladnim
fazim, které v ramci vyuovaci hodiny probihaji zpravidla v takovém pofadi a rozsahu, jak

vyjadtuje nasledujici schéma.

Obr. &. 4  Efektivni uc¢ebni cyklus

1. stanoveni

5. reflexe cila

2. aktivovani
dosavadnich
znalosti

4. retence

3.
porozuméni
novému
ugivu

Zdroj: autor
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K uvedenému schématu je potieba uvést nékolik vysvétlujicich dodatkii:
K ¢asovému pribéhu:
* jednotlivé faze mohou byt rizné dlouhé (stanovovani cili je n&kolikanasobné kratsi

neZ napi. porozumeni noveho uciva), uvedené proporce fazi jsou pouze orientaéni

e nékteré fize se v nékterych pfipadech nemuseji vyskytnout viibec (z charakteru
vyucovaci hodiny napiiklad miZe vyplynou, Ze se pouze probird nové uéivo, nebo se
pouze opakuje probrané u€ivo; naopak faze stanoveni cild, aktivovani dosavadnich

znalosti a reflexe by nemély chybét v Zddné vyuéovaci hoding)

o potadi jednotlivych fazi neni nepiekrotitelné (napt. cile mohou byt stanoveny na

zag&4tku, nebo aZ po aktivovani dosavadnich znalosti; reflexe miize byt na konci, stejné

jako v prubéhu).

K obsahovému charakteru jednotlivych fazi:

e ve fizi porozuméni by Zici m¢li aktivné konstruovat vlastni poznatky

e ve fazi retence by Zaci méli vytvaret takové zdznamy, které jim budou skutecnd
slouzit k zapamatovani

e nevydélujeme samostatnou fazi hodnoceni, protoZe projevy hodnoceni se mohou
vyskytovat prakticky ve vech fazich. Je pfitom potieba rozliSovat procesy
formalniho hodnoceni jako napf. didakticky test nebo Ustni zkouSeni, které se mohou
samostatnou fazi vyuky stét (a byt zafazeny na zaCétku, v priibéhu i na konci hodiny),

a procesy ,neformalniho® hodnoceni, které mohou napt. v podobé okamzZité tistni

zpétné vazby doprovazet viechny faze.

Ugebni cyklus nechapeme jako uzavieny kruhovy utvar, ale jako jeden vrut spirily

v plidorysném pohledu. PouZiti trettho rozméru umoZfiuje zndzornit vertikdlni piirastek

znalosti z4ka.
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Obr. &.5

SP|RALA UéENi Legenda:

a Stanovovani cil(
b Aktivovani

¢ Porozuméni

e 0844,
..'..0. 000.‘.

. T d Retence

e Reflexe

PH pfidana hodnota

PH

Zdroj: autor

S védomim jisté miry zjednoduSeni miZeme fici, Ze kruhy ucebnich cykld jednotlivych
vyuéovacich hodin tvofi spirdlu. Vertikdlni vzdalenost zacitku a konce hodiny mé tak
schopnost obrazné vyjadfovat miru pokroku v ueni, rozdilu mezi po¢ate¢nim a kone¢nym
stavem, efektem vyuky neboli pfidanou hodnotou znalosti (védomosti, dovednosti, poznani,
kompetenci) bud’ u jednotlivého ugiciho se subjektu, nebo u rtizné veliké skupiny. Schéma
spiraly chapeme jako nazornou pomiicku pro vyjadieni uréitého pojeti vyuky. Podobné

pouzil spiralu pro usporddani kurikula a vyuky napf. J. Bruner (1964).
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2.6  Model cilevédomé, aktivni a smysluplné vyuky (CAS)

Terminologick4 pozndmka:

Jedté diive nez se pustime do popisu nadeho modelu, se chvili zastavime u pojmii teorie a model. Vymezeni
téchto pojmil v pedagogice neni jednoznagné. Obecné Ize konstatovat, Ze pojem model je zpravidla odvozovan
od pojmu teorie. S témito dvéma pojmy tzce souvisi pojem paradigma. Pro daldi pojednéni povazujeme za

ucelné si tyto pojmy bliZe objasnit.

Paradigma je pro socialni védy definovéno jako ,,specificky pohled na spole¢nost nebo jeji &ést, ktery zahrnuje
vyklad, teorii spole&nosti nebo jeji asti, ktery je proveden obvykle ve specifickém jazyce a s pouZitim svébytné

problémi relativng ustdlenymi postupy a opira se o pomérné stabilni okruh autorit, jejichZ v&dni aktivita slouZi
jako model provozovéni védy“ (PETRUSEK, MARIKOVA a VODAKOVA 1996, s. 753). V uvedené definici

jsou pouzity pojmy teorie i model. Paradigma se jevi co do obecnosti byt nad teoriemi a modely.

Teorie je podle Sociologického slovniku ,uspofddana mnozina tvrzeni (pravdivych, dostatetn& potvrzenych,

dokazanych) vztahujicich se k dané oblasti a splitujicf ur¢ité podminky:

e Jednozna¢nost a piesnost pojmili — terminologie.

e Uplnost - zahrnuje viechny objekty a jevy (popf. i vazby mezi nimi) nalezejici k oblasti, ke které se
vztahuje.

e Konzistence - v rdmci dané teorie nesmi existovat dvé navzijem se vyludujici tvrzeni (PETRUSEK,
MARIKOVA a VODAKOVA 1996, s. 1290).

U pojmu model Pedagogicky slovnik vymezuje dva vyznamy - jeden obecny a druhy psychologicky: 1. vysledek
modelovani (napf. matematicky model) 2. vzor, jehoZ chovéni subjekt napodobuje v procesu modelovani ...
(PRUCHA, MARES a WALTEROVA 2003, s. 126). Podle definice A. Veselého je model , zjednodusena
reprezentace reality, at’ objekti nebo procesi, ktera vyzdvihuje prvky, které jsou z daného hlediska povazovény

7a ZvI45¢ dilezité, a vzajemné vazby mezi nimi (VESELY 2005, s. 28).

J. Mares s odvoldnim na Burnse vyjadiuje vztah mezi teoriemi a modely u€eni nasledujicim zpisobem. Teorie
uéeni popisuji procesy, které probihaji, kdyz se zék uci; modely ugeni vybiraji ur¢ité proménné souvisejici
s #4kovym ugenim, mapuji jejich vzdjemné vztahy a predpovidaji vysledky uteni (CAP a MARES 2001, 5. 404).

Jak vyplyvé z uvedené terminologické pozndmky, hranice mezi teorii a modelem je ¢asto dost
neostra a ani asi neni u¢elné ji striktné vymezovat. Pro naSe pojeti povaZujeme za rozhodujici
distinkci, ze model je vZdy zjednoduSenim teorie. Cilem teorie je na prvnim misté deskripce
(popis) a explanace (vysvétleni), cilem modelu je piispét k pozitivni zméné zavedené praxe

(optimalizovat vysledky), je tedy svym charakterem aplikaCni a intervenéni.
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Model efektivni vyuky chipeme jako aplikaci efektivnich vyukovych strategii do cyklu
efektivniho uceni se zvlaStnim dirazem na faktory cilevédomosti, aktivity a

smysluplnosti (CAS).

Model efektivni vyuky je pokusem vyvodit z teorie, jakd podoba vyuky je efektivni. Nage
tvrzeni chapeme jako vysloveni obecné hypotézy (s fadou jednotlivych hypotetickych
tvrzeni), ktera bude ovéfovina empirickym vyzkumem ve Skoldch. Jsme si védomi, Ze §ife
z&béru je znaéna a empiricky vyzkum, ktery by tuto obecnou hypotézu ovéfil, je vyzvou, jiz

1ze naplnit pouze intenzivnim a dlouhodobym zkouménim.

Vyukové strategie v modelu efektivni vyuky (CAS)

Z velkého mnozstvi vyukovych strategii, které jsou uvadény literatute, jsme vybrali nékteré,
které dle nazoru odbornikii maji zasadni vliv na zlepSeni uceni Zaki, ktery se projevuje v
procesech i vysledcich (MARZANO, GADDY a DEAN 2000, WALBERG a PAIK 2000,
EFEKTIVNI UCENT VE SKOLE 2005, BLACK a WILLIAM 1998). Tyto vybrané vyukové
strategie budeme popisovat v potadi, ktery odpovida fazim ucebniho cyklu (viz nasledujici

obrazek).
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Vyukové strategie v modelu CAS

Fize ucebniho cyklu Vybrané vyukové strategie

Stanovovani cilt Stanovovani spole¢nych a

individualnich vyukovych cili

Aktivizace dosavadnich znalosti Explifikace prekonceptt, zptitomnéni
ptedchoziho uciva, zjistovani postojt 8
(Ptred)orientace v ucivu %
=
Porozuméni novym poznatkiim Ucebni ulohy pro objevovani 2
(komparace, kategorizace, metafory, %
analogie)... %
@)
e
Upeviiovéni (retence) znalosti a Vytvéteni individualnich mentalnich o
dovednosti reprezentaci, zapisky a sumarizace,

domaci tkoly (zadani a kontrola), ...

Reflexe (metakognice) Reflexe obsahu

Reflexe formy

Domaci piiprava Domaci tkoly (vypracovani),

samostatné uceni se

Zdroj: autor

Hodnotici aktivity nevydélujeme jako samostatnou fézi, i kdyz v praxi napf. psani
didaktického testu zabira ¢ast vyucovaci hodiny. Vede nds k tomu snaha vnimat hodnoceni
jako priib&Znou soudast celého vyukového procesu, a ne pouze jako rizné formy zkouseni a
psani testd, jak to odpovida koncepci tzv. formativniho hodnoceni. Casové sekvence

zaméfené na hodnoceni se tak mohou vyskytovat v kterékoli &asti pribéhu vyukového

procesu.
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Popis vyukovych strategii pro jednotlivé fize u¢ebniho cyklu
2. 6.1 Stanovovani cili

Stanovovani cili (setting goals; setting objectives) povazujeme za kli¢ovou vyukovou
strategii zmnoha divodi. Pokud bychom hledali nejpodstatnéj$i argument, tak se
domnivame, Ze bez stanoveni cile nelze ovérit, zda jsme jej dosahli. Upozorfiuje nés to na
uzké propojeni stanovovani cili s hodnoticimi procesy ve vyuce, které by mély predeviim
poskytovat zpétnou vazbu o procesu uceni zakim a o efektivité vyu€ovani uéitelim.

WV

Casové spada aktivita stanovovani cilt do zad4tku vyukové jednotky, ale jeji téZi§té spo&iva
jiz p¥ed samotnym zaédtkem vyuky, tedy ve fazi planovéani (projektovani) vyuky. Uéitel
vybira cile, kterych budou Zaci pod jeho vedenim dosahovat. Musi se jednat o cile, které jsou
adekvatni co do rozsahu a naro¢nosti vzhledem k vyvojovym charakteristikdm zaku, jejich
dosavadnim znalostem a vzhledem k charakteru planovaného uciva. Stanovovani cili je
problematika znaéné Sirokd, proto se zde se zaméiime predevsim na to, jak cile prezentovat a

jak do jejich stanovovani zapojit Zaky.

Na zaéatku kazdé vyukové jednotky by mély byt cile srozumitelné sdéleny zakam. Tim
chceme fici, ze ucitel by si mél ovéfit, Ze vSichni Zaci cile pochopili. Vyuka sdélenim cilt
nemusi zékonité a ve viech ptipadech zacinat. Nékdy je naopak celné zahdjit hodinu odli§né
(napt. citaci z odborného Casopisu nebo odkazem na vSeobecné pfijimany mytus), aby se u
7aki probudil zdjem o probirané ucivo a byla navozena vnitini motivace, néco se o daném
tématu dozvédét. Teprve potom je vhodné zafadit stanoveni konkrétnich cili. Vzhledem
k tomu, Ze cile budou ur€ovat daldi déni ve vyuce, je uZitetné formulaci cili uchovat na
viditelném misté ve t¥idé aZ do konce hodiny, kdy bude nastolena otazka, zda a jakou mérou

bylo cilti dosazeno. V této podobé slouzi stanovené cile jako dileZita opora uceni zaku.

V zahrani¢ni literatufe je Casto uvadéna vyukové strategie oznaCovand pojmem advanced
organizers, coz |ze prekladat jako organizétory postupu® (MARES a GAVORA 1999, s. 13),
nebo jako ,predbéZnd orientace Vv uceni“ ¢i ,(pfed)orientace v ucivu“ (podle
nepublikovaného tstniho sdéleni J. Kotaska). Klonime se k ptekladu J. Kotaska, nebot’
vystihuje lépe, e se jedn4 o aktivitu pFedchazejici prici s ucivem (in advance). Teoreticky
objasnili dilezitost orientovani Zéka v ulivu prostfednictvim psaného textu nebo ustnich
pokynii D. Ausubel a H. Walberg. Empiricky bylo dokazéno, Ze kdyz ucitelé vysvétluji, jak
se nové udivo vztahuje k u¢iva probiranému dfive, Zici se uci propojovat staré s novym,

co? jim poméha k lepimu zapamatovani a pochopeni u¢iva. Pokud jsou Zici upozorfiovéani na
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Poskytnutim jakési ,,orienta¢ni mapy* toho, co jiZ bylo dosaZeno, kde jsou Zici v pfitomnosti
a kam sméfuji, umoziiuje vyhnout se nepiijemnym piekvapenim a pomédha jim stanovit si

realné cile.

Jak utitelé, tak i udebnicové texty mohou efektivné vyuzivat grafické formy predbézné
orientace v u¢ivu. Mapy, ¢asové rozvrhy, ¢asové osy zobrazujici sekvence aktivit a podobné

nazorné prostfedky mohou byt cenn&jsi neZ stovky slov (WALBERG a PAIK 2000).

Pro zdarny pribéh vyuky je dileZité, aby Zici prijali uéebni cile skutetné za své. K tomu
mize krom& vysvétleni smyslu uciva vést i poskytnuti moznosti stanovit si vlastni
individualni cile. V praxi to miZe vypadat tak, Zdk je vyzvén, aby k danému tématu jako
integralni doplnék cilii stanovenych ucitelem formuloval vlastni cil, ktery vyjadfuje to, co ho
na daném tématu zajima. Jako piiklad lze uvést zemé&pis, kde pfi probirdni napf.
Stiedoteského kraje si mohou Zéaci vybrat k detailngj$imu zkoumdni oblast, ke které maji
n&jakou citovou vazbu (jezdi tam na chalupu, Ziji tam prarodice apod.). DileZité je, aby tento
cil nebyl jen jakymsi piflepkem, nerovnopravnym partnerem cilii stanovenych ucitelem, ale
aby byl rovnocenny i pfi finalnim hodnoceni osvojeni udiva napt. v didaktickém testu.
Samoziejmé to pro ucitele znamena ur¢itou praci navic. Probuzeny zdjem misto vynucované
pozornosti viak miize byt dostate¢nou odménou. Vyznam stanovovani individudlnich cili
nespotiva jen v pragmatickém postupu ziskani zdjmu a motivace. Zaci se stanovovinim
vlastnich ciléi uti dovednostem sebehodnoceni. Jednad se tak o dileZity pfispévek k rozvoji

kli¢ové kompetence k uceni.

Soutésti stanoveni cilti by mélo byt i naznaceni cesty, ktera vede k jejich dosaZeni. Zaci by
méli byt seznameni s tim, jak se bude dosaZeni cili hodnotit. V oblasti hodnoceni (jak jsme se
podrobngji vysvétlili vyse) je v soudasnosti patrny diraz na kriteridlni hodnoceni (méfi se
absolutni vykon; vykon Zdka se vztahuje ke stanovenému cili), kterému se dava piednost pied
hodnocenim normativnim (méfi se relativni vykon; srovnavaji se Zaci mezi sebou). Z toho
vyplyvé, 7e zakim by mély byt jasné nejen cile jako takové, ale také kritéria, ktera
budou slouzit k posuzovéni, do jaké miry bylo cile dosazeno. K tomu mohou byt vhodnym
nastrojem tzv. rubrice (MARZANO, GADDY a DEAN 2000). Jednd se o formulace stupiii
dosaseni cile na §kdle odpovidajici systému zndmkovéni. V nasem piipadé znamky vyborné —

chvalitebné — dobie — dostatecné — nedostate¢né.
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Vyukova strategie stanovovani cili byva Kkritizovana pro priliSnou schematiénost, ktera
svazuje ucitele v jeho tvorivosti a brani pruzné reagovat na vzniklou situaci a aktualni potieby
zakt. Domnivame se, Ze pokud jsou vyukové cile vnimany jako prostiedek a ne jako dogma,
nemusi byt takova vytka na misté. Nesplnéni stanoveného cile by nemélo byt povazovano za
tragédii. Pokud k takové situaci dojde, je naopak tieba na ni reagovat a zabyvat se i diivody,

pro¢ cil nebyl splnén.

Od pocatku 60. let byla teorie stanovovani cilii spojena predevsim se jménem B. S. Blooma a
R. Magera. Bloomova taxonomie vzdélavacich cili v kognitivni oblasti je v dostate¢né mite
publikovana jinde, a proto si pfipomeneme zavéry R. Magera, ktery jiz v knize Preparing
instructional objectives zr. 1962 definoval t¥i zdakladni soucasti vyukovych cila — vykon,

podminky a kritéria.

1. Ocekavany (predpokladany) vykon. Vyukovy cil vZdy popisuje, co se ocekava, ze
zék bude schopen délat; n€kdy cil mize popisovat produkt nebo vysledek ¢innosti
zaka.

2. Podminky. Cil vzdy popisuje dulezité podminky (pokud se vyskytuji), ve kterych se
vykon vyskytuje.

3. Kritéria. Pokud je to mozné, formulace cile obsahuje popis kritérii pfijatelného
vykonu, vyjadfujici, jaky vykon musi Zdk predvést, aby to bylo moZno povaZzovat za

splnéni cile.

Uréité nebezpedi, které vyzkum stanovovani vyukovych cili ukéazal, je, Ze Zaci se soustfedi na
plnéni cild, a ostatni vystupy, které nejsou v cilech vyslovn€ uvedeny nejsou, maji tendenci
ignorovat. I pres tyto nedostatky a uvedend nebezpeti se v rozséhlych vyzkumech ukazuje, Ze
nesporné pievazuji pozitiva (citovano podle MARZANO, GADDY a DEAN 2000, s. 107;
prel. K. S.).

2.6.2 Aktivovani dosavadnich znalosti

Na vyznam dosavadnich znalosti upozornil D. Ausubel jiz v 60. letech, kdyz dokazal, zZe
dosavadni znalosti jsou velmi dileZitou proménnou v pedagogické psychologii; Ze pro

dosazeni optimélnich vysledki musi byt stupeil dosavadnich znalosti zndm nebo byt
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zméfitelny; Ze ucebni situace je optimalni, pokud odpovidda dosaZzenému stupni znalosti.
Efekty aktivovani dosavadnich znalosti na ueni se zabyvali i B. Bloom nebo F. J. R. C.
Dochy. Oba prokézali vyznamny podil (30 % - 60 %) dosavadnich znalosti na kone¢nych
vysledcich pii srovnéni vysledkil zakt v pretestu a posttestu (DOCHY 1996).

Smyslem této vyukové strategie je usnadnit propojeni predchozich znalosti s novymi.
Jista forma opakovéni predchézejiciho uciva je ve vyuce obvykla a déla ji prevazna vétSina
ucitelt. Co mtiZe byt nového, je zaméfeni na tzv. prekoncepty a diiraz na aktivni ucast zaku.

Diraz na aktivovani dosavadnich znalosti (activating prior knowledge) vychazi
z konstruktivistického pojeti uceni, které tikd, Ze novéa informace nevstupuje pii uceni do
prazdného prostoru, ale Ze nardZi na vytvotrené kognitivni struktury. Svym vstupem nova
informace zptisobuje nerovnovahu, kterou se subjekt snazi odstranit. MiZe tak ucinit tim, Ze ji
iplné piijme, nebo Gplné odmitne. Tyto hraniéni polohy vSak v praxi nastavaji vyjimeéné.
Zpravidla se jedna o jistou miru prizpusobeni nové informace dosavadnim znalostem,
nebo prizpisobeni dosavadnich znalosti nové informaci. Tato pfedstava volné vychazi

z teorie J. Piageta o asimilaci a akomodaci (PIAGET 1999).

Obr. 6 Grafické vyjadieni vztahu mezi dosavadnimi znalostmi a novou informaci

uplné odmitnuti uplné prijeti nové
nové informace; informace;
ponechani & odmitnuti
ptvodniho piivodniho
prekonceptu " i prekoncetu
® i °
o iy ; ptizplisobeni
fizpisobeni L 5
0 P Ir)lové ptvodniho P
informace fpekonaepty
" : nové
sy informaci
prekonceptu

Zdroj: autor
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Bod A oznauje pfedél mezi tim, zda pfevazuje pfizptsobeni nové informace ptivodnimu
prekonceptu (isek mezi body A a O), ¢i zda pfevaZzuje pfizpltisobeni prekonceptu nové
informaci (Gsek mezi body A a P). Z pohledu $kolni vyuky novou informaci pfinasi uditel
v podobé& uciva a smyslem vyuky je dosdhnout zmény pivodniho prekonceptu. Zadouci je
tedy dosahnout u co nejvétsiho poétu zaku zmény pohybujici se mezi body A a P. Pro tento

usek bychom mohli pouzit termin akomodace (PIAGET 1999).

Pokud pripustime, Ze uceni mize takto probihat, jisté pochopime vyznam vyukové strategie
aktivovani dosavadnich znalosti (pojem znalosti je pouzit v Sirokém slova smyslu, tedy véetné
dovednosti) (MARZANO, GADDY a DEAN 2000, WALBERG a PAIK 2000). V tomto
pojeti dosavadni znalosti Zdka obsahuyji:
1. prekoncepty (v uzsim slova smyslu) jako zdkovo pojeti uciva, kterym si vysvétluje
svét kolem sebe
2. znalosti ziskané dosavadni 8kolni vyukou a informace ziskané z jinych zdroju

3. afektivni postoje k uéivu.

Ve vyuce lze tyto slozky tézko oddélovat, ale pii piipravé konkrétnich vyucovacich postupti
muiZe byt uZite¢né o nich takto strukturované uvaZovat. Prekoncepty v uzsim slova smyslu
chapeme to, jak si zak vysvétluje svét na zdkladé postiehi ze Zivota mimo Skolu. Znalosti
pochizejici z dosavadni vyuky se li§i v tom, Ze nejsou na rozdil od prekonceptii piijimany
spontanné, ale jako vysledek ptisobeni Skoly. Diisledkem miiZe byt skute¢nost, Ze zék tikd, co
chee ugitel sly3et, ale pfitom si vnitiné ,,mysli své“. Znamena to, Ze jeho prekoncept zistdva
nezménén. Jsou zndmy vyzkumy, které ukazuji, Ze mnoho lidi si v dospélosti navzdory
plisobeni §koly ponechévé své plivodni prekoncepty o fungovani napt. fyzikalnich zékond
presvédeit, nebo se ma spokojit s tim, Ze Zdk reprodukuje utitelovo pojeti. To do jisté miry
souvisi i s treti slozkou dosavadnich znalosti, s postoji. Uvazujeme-li o postojich zaka,
dostavame se do oblasti afektivni domény. Pfi aktivovani dosavadnich znalosti se vyjadfovani
postojli ze strany Zakd neubranime. Pokud snimi budeme pocitat, mizeme je pozitivné
vyuzit. Konstruktivistické pojeti mimo jiné upozoriiuje, Ze negativni emoce brini
poznavacim procesum. Z4ci by méli dostat piileZitost vyjadfit své pocity a postoje, i kdyz
tasto nelze predpokladat, Ze budou pozitivni a Ze bude snadné je zménit. Rozhodné by
nemély ziistavat skryty. V pifpadé, Ze se jednd napf. o obavy nebo uzkost z neuspéchu, mohou

vhodné volené vyutovaci postupy tyto negativni pocity vyrazné redukovat. Pokud naopak
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vyvola nové téma pifjemné emoce, napiiklad vzpominky (téma kytovci v pfirodopisu miize u
Zéka evokovat zazitek z dovolené u mofte), lze je pro motivaci Zakl k ueni pozitivné vyuzit.
At uz lezi t€zisté€ aktivovani dosavadnich znalosti na prekonceptech, pfipomenuti d¥ivéjsiho
uciva €i ,jen“ ve vyjadfeni postoji, vzdy se jednd o &innost, ktera piispiva k podpoie
ucebnich procesit u Zakt. Musi vSak spliiovat jednu podminku — Zaci musi byt aktivné
zapojeni. Za aktivni zapojeni Zaki nelze povaZzovat, kdyZ Z4ci pouze naslouchaji uciteli, ktery
piipomene minulou latku. Je potfeba hledat jiné aktivn&jsi formy, aby k procesu aktivovani

v

doslo u v8ech zaku ve tiide.

Zde zminime dv€é vyukové strategie pro aktivovini dosavadnich znalosti
(pFed)orientoviani v ufiva (advance organizers) a kladeni otizek. Postupy predbézné
orientace v uivu jsme jiz zminili v souvislosti se stanovovanim vyukovych cili a zde
bychom radi navézali. KdyZ Zaci pochopi vztahy mezi minulym a novym udivem, zvySuje
se efektivita jejich wuceni. R. Marzano ilustruje silu ptisobeni pfedorientace v ucivu na
vyzkumu, pfi kterém bylo tficet vysokoskolskych studentii postupné pozadano, aby pockali
v mistnosti, o které jim bylo feceno, Ze je to profesorska pracovna. Po tficeti péti vtefinach
byli odvedeni a pozadani, aby vyjmenovali co nejvice predmétd, které v mistnosti vidéli.
Autofi vyzkumu stanovili hypotézu, Ze seznam zapamatovanych predmétt bude ovlivnén
predchozi informaci (prior knowledge), Ze se jedna o profesorskou pracovnu. Vysledkem bylo
mimo jiné i to, Ze devét studentd uvedlo, Ze si pamatuji knihy, i kdyZ v mistnosti Zadné
nebyly (MARZANO, GADDY a DEAN 2000).

Pokud jsou Zaci upozornovini na klicové body uciva, umoZziiuje jim to koncentrovat se
na nejdilezitéj$i mista v udivu. Orientovani Zaki na klicové prvky uciva a vyvozovéni, které
Gasti uéiva jsou nejpodstatngjsi, mize byt vyjadieno pisemnou formou v podobé tivodniho
odstavce kapitoly v ucebnici nebo Ustni promluvou ulitele. V obou piipadech pomaha
orientovat se v nepreberném mnozstvi informaci. Jestlize se Zdci u¢i izolovana fakta, jen
ztidkakdy pochopi smysl u¢iva. Poskytnutim ,orientaéni mapy* toho, co jiz bylo dosaZeno,
kde jsou v ptitomnosti a kam sméfuji, umoziiuje vyhnout se nepifjemnym piekvapenim a
poméha Zakiim dosahnout stanovené cile. Podobnych t¢inki mize byt dosaZeno zpracovanim
riznych grafickych piehledi (pojmovych map, casovych os, schémat apod.). DalSim
vhodnym néstrojem aktivovéani dosavadnich znalosti mtze byt pretest - Zaci pred zahdjenim

nového tematického celku napiSou test, ktery zjistuje, co o daném tématu védi, a co ne

(WALBERG a PAIK 2000).
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Kladeni otdzek je uméni, ve kterém by uditelé méli dosahnout mistrovské urovné. Vzdyt' se

fikd, Ze moudrost ¢lovéka se pozna podle toho, jak umi poloZit otdzku. Kladeni otézek je

vyukové strategie, kterou zde nelze obsihnout. Uvedeme proto jen hutnou sumarizaci K.

Cottonové z né€kolika desitek vyzkumnych studii v 80. a 90. letech. Utitelé se efektivné

dotazuji kdyz:

1. strukturuji otazky tak, aby se Zaci soustfedili na kli¢ové prvKky udiva.

2. vyhybaji se kladeni otazek, které jsou ptili§ vagni, zaludné (snazi se nachytat) nebo
jsou ptili§ abstraktni.

3. pokladaji otazky pred ¢tenim nebo poslechem, aby se na Zaci béhem ¢&teni nebo
poslechu mohli zaméfit na hledani odpovédi.

4. stridaji otazky, na které je dobrovolnd odpovéd’ sotiazkami, na které musi
odpovédét vsichni Zaci.

5. kombinuji otazky nizSi kognitivni urovné (na fakta a memorovani) s otdzkami
vysSi kognitivni irovné (s otevienym koncem nebo interpretativniho charakteru), aby
se jednak ujistili, Ze Zaci porozuméli, jednak aby stimulovali jejich mySleni.

6. pomahaji zakim ziskdvat faktické znalosti kladenim otdzek, na které vétSina zaki
mizZe odpovédét spravné.

7. poskytuji zakim dostatek ¢asu na odpovéd’ - nejméné€ 3 vtefiny pro jednoduché
otazky, pro naro¢néjsi otazky vice.

8. ujistuji se, Ze jak rychlejsi, tak pomalejsi Zaci méli prileZitost odpovidat na otazky
na vy$sich urovnich mysleni a byl jim poskytnut dostatecny cas na odpovéd'.

9. pokraduji v interakci se zaky, jejichZ odpovéd’ byla nepfesna nebo netipln, zjist'uji, do

jaké miry porozuméli, a pomdhaji jim opravit nebo doplnit odpovéd’ (COTTON
2001; prel. K. S.).

Na kladeni otazek je zaloZeno mnoho konkrétnich vyukovych metod. Jako ptiklad lze uvést

tzv. brainstorming nebo metodu volného psani. V obou se jedna o intenzivni zapojeni zdki a

volba vhodné otazky je jejich zakladem podobné jako u mnoha dalsich konkrétnich metod.

Efektivn{ aktivovani dosavadnich znalosti je pfedpokladem pro praci s novym ucivem.
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2.6.3. Porozuméni novému ucivu

Porozuméni novym poznatkiim je jadrem Skolniho vzdélavani. Je soufasné obecnym cilem,
k némuz veskera Skolni vyuka sméfuje svou pozornost a vyvijenou aktivitu. Na druhou stranu
by nebylo dobré vyuku redukovat na porozuméni novym poznatkiim a nedostate¢né prihliZet
k dal§im fazim uéebniho cyklu, jako je zapamatovani nebo zévérecna reflexe. K této fazi
uéebniho cyklu by se jisté mohlo uvadét mnoZstvi riznych vyukovych strategii, protoZe tvoii
jadro vétdiny vyucovacich hodin. My se zaméfime na jednu vybranou strategii, kterd miize

poslouZit jako zéklad mnoha dalSich vyu€ovacich metod.

Jedna se zji§tovani podobnosti a rozdili v uéiva. Na prvni pohled se jevi spise jako obecné
poznavaci nebo formalné logicky postup. Kdyz si vSak ukadZeme, jak muze byt dale
rozpracovana do postupl zalozenych na komparaci, kategorizaci, tvorbé metafor a
analogii, zd4 se oznaleni vyukova strategie na misté. VSechny zminéné procesy jsou
zaloZeny na tom, Ze u&ici se subjekt musi analyzovat dva nebo vice prvkii uéiva na zikladé
jejich podobnosti a rozdilii v jedné nebo ve vice vlastnostech. Explicitné je tato analyza
vyjadiena v procesu komparace, kde je zjisténi podobnosti a rozdili cilem. U dalsich je

prostredkem pro nadtazené mySlenkove operace.

Lze to ukazat na prikladu kategorizovani (classifying). Kdyz ttidime skupinu prvka do
kategorii (napt. zebra, ki, los a tur), musime nejdiive analyzovat podobnosti a rozdily mezi
prvky daného souboru a na zakladé provedené analyzy, potom rozdélujeme tyto prvky do
kategorif. Ve vyukové strategii zaloZzené na principu kategorizovani ucitel zaky postupné vede
od rozdélovani prvki do piipravenych kategorii (napf. lichokopytnici a sudokopytnici),
k ,,preklasifikovani* stejné mnoziny prvki do jinych kategorif (napi. na doméci a volné Zijici
zvitata). Zéci se tak nejen uéi spravné zatazovat do kategorii, ale také porozumét, na jakém
principu je tvorba kategorii zaloZena, a nasledné tento princip aplikovat pii vytvareni
novych kategorif. Znamena to posunout se ,,0d urovné porozuméni vztahtim (understanding
relationships) az k trovni aplikace (apply skills)“ (REIGELUTH 1999, s. 54; piel. K. S.).

Cilem je porozumét soucasné obsahu i zpisobu uvazovani. Podobné jsou chapany i vyukové

strategie vytvareni metafor a analogll.

81



Vytvifeni metafor (v Sirokém slova smyslu jako pfenesenych pojmenovani) je proces
zjiStovani obecnych nebo zékladnich vlastnosti uréitého prvku a potom nalezeni jiného, ktery
je sice zasadné odlisny, ale lze u ného identifikovat podobné obecné vlastnosti (napf. ,,internet
— informacni délnice” nebo ,internet — blesi trh*). Uvédoméni si vztahli mezi prvky
podnécuje piemysleni o ucivu a rozviji dovednosti, které lze aplikovat na jiné uéivo.
Vytvareni analogii je proces identifikovani vztahti mezi dvojicemi pojmua neboli zjistovani
vztahl mezi vztahy. Podobné jako metafory pomahaji analogie zjistit, jak jsou si zdanlivé
nepodobné véci podobné, a tim mohou usnadiiovat porozuméni novym poznatkim.
Analogicky vztah se zpravidla vyjadiuje ve formé A:B::C:D (jak se ma A ku B, tak se ma C
ku D). Porozuméni analogickému vztahu lze provadét od jednoduchych doplilovacich tloh,

napt. pulec k zabé se ma jako housenka k ......... (motylu), povodné a Ceska republika maji

vvvvvv

jednotek z nékolika stran a znieni rakovinového nadoru pomoci ozafovéani z riznych smeéri,
tak aby se paprsky protinaly v kritickém misté¢ a pfitom nepoSkodily zdravou tkan, kterou

prochéazeji (MARZANO, GADDY a DEAN 2000).

Vyse zminéné vyukové strategie jsou obecnymi operacemi, na kterych jsou zaloZeny udebni
¢innosti navozované v konkrétnich u&ebnich tlohach. Zakim nejsou predkladany ,hotové
poznatky*, aby jim uvéfili, ale jsou vedeni k tomu, aby je aktivné vyvozovali. JestliZe silnou
strankou komparace a kategorizace je strukturovani uciva, u metafor a analogii jeSté
pfistupuje efekt podpory zapamatovani vytvarenim strukturovanych mentalnich reprezentaci

v podobé obrazného pojmenovéni. Tim se dostdvame do dalsi faze u¢ebniho procesu.

2. 6.4 Retence znalosti a dovednosti

Terminologicka pozndmka:

Pojem retence byva nékdy spojovan s memorovanim uéiva bez porozuméni (rote learning). My zde tento pojem
chapeme v §irim slova smyslu jako proces i vysledek zatlenéni novych znalosti do exitujicich kognitivnich

struktur jedince a zafixovani k dalSimu pouZiti tak, aby bylo schopno omezit proces zapominani.

Kdyz u zakt dojde k porozuméni, mély by nasledovat ¢innosti, jejichz ucelem je nové

znalosti pevné zafixovat. Ty mohou mit velmi rozmanitou podobu podle charakteru
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vyucovaciho pfedmé&tu i konkrétniho u¢iva. My se zde zaméfime na vyukové strategie, které
pomahaji zakim vytvafet opory jejich paméti. Jednad se o jakési mentdlni reprezentace
poznatkl. Psychologie se pokous$i empirickym zkouméanim chovéani ugicich se subjektd i
vyzkumy mozku odhalit zékonitosti lidského uleni. Pfes vyznamné dil¢i Gspéchy v této
oblasti v8ak neni snadné najit ptimé implikace pro $kolni vyuku. U nas je asi nejznaméj$im
pokusem o vyuziti vyzkumi mozku piimo ve vyuce tzv. model integrované tematické
vyuky S. Kovalikové (KOVALIK a MCGEEHAN In RIGELUTH 1999). I kdyz jsou nékteré
¢asti modelu zajimavé, zda se byt patrné, Ze vysledky neuropsychologického vyzkumu
v mnoha oblastech neposkytuji dosud tak jednoznatné odpovédi, aby se znich nechaly
vyvozovat konkrétni vyukové strategie. Neéktefi kognitivni psychologové proto pied
zjednodu$enym propojovanim varuji (STERNBERG 2002). Ptidrzime se proto zjisténi, ktera

jsou nesporna.

Jednim z nich je, Ze pfi uceni hraji dilezitou roli zdznamy ucicich se subjektli. Mohou mit
podobu riznych znacek, zvyraznéni nebo marginalnich poznamek piimo to tist€ného textu
nebo podobu rtznych vytahi, excerpt, pfehledd, vypiskl, schémat, které vytvaii ucici se
subjekt sam. Zde se pokusime uplatnit obecné didakticky pohled, ktery zaméfime na
zaznamy Zzikia do seSitu jako Cinnost odehrdvajici se v téméf vSech Skolnich vyucovacich
predmétech. Utelem této Einnosti je prispét k zafixovani probiraného udiva do existujicich
kognitivnich struktur zakt. Tato vyukova strategie se ponékud miji G¢inkem, pokud tento
i¢el neni naplnén. Ve $kolni praxi to znamena, Ze zdpisky zdkt by nemély byt hodnoceny
pouze z povrchniho hlediska jejich formalni upravy, ale predevS§im zhlediska jejich
funkénosti, podle toho, jak slouzi Zakiim pfi uceni. Vytvafeni zdznamd, které slouZi k dal$imu

udent, je ¢innost ndrona a lze ji u Zakl budovat pouze postupné a s ohledem na jejich vek a

Vyvoj.

Zde se zaméfime na konkrétni vyukové strategie pofizovani poznamek a tzv. sumarizovani
(summarizing). Jak vytvafeni shrnuti, tak délani poznamek vyzaduji od zaku ,,destilovat”
informace. A&koli se tyto procesy mohou zdat Zakim relativné jednoduché, ve skute¢nosti na
né kladou vysoké naroky. Za uéelem rozhodovani o tom, které paséze jsou, ¢i nejsou dileZité,
musf{ Z4ci analyzovat informace do hloubky. Podobné za ucelem rozhodovani, kterou
informaci zaznamenat, a kterou ne, musi byt Zaci schopni informace ,,prosit* a syntetizovat.

Domnivame se, Ze proces pofizovani zédznaml z vyuky neni piili§ castym piedmétem
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pedagogického vyzkumu a pokud ano, nepfekraduje zpravidla hranice oborové didaktiky. O to

v

zajimavéjsi jsou zavéry ze zahrani¢nich vyzkumi na urovni obecné didaktiky:

e ackoli pofizovani zdznami z vyuky prokazatelné zvySuje vykon (Uspé$nost) Zaka,
doslovné poznamky (slovo od slova) (verbatim) jsou pravdépodobné nejméné

efektivni technikou vibec

e 7aci by méli byt vedeni k pribéZznému zpracovavani a revidovéani svych zaznamd,

podle toho, jak se prohlubuji a zdokonaluji jejich znalosti

e zaznamy zakim mohou slouzit jako vynikajici nastroj pii piipravé na zkouSeni nebo

testy; pokud tuto funkci neplni, ztraceji smysl

e nejcastéjsi mytus o zékovskych zaznamech je, Zze vzdy plati ,,méné je vice. Zaznamy
by mély byt stru¢né jen natolik, aby jim Zici i s casovym odstupem rozuméli
MARZANO, GADDY a DEAN 2000, s. 46-47, ptel. K. S.).

Dobrym zptisobem, jak se Zaky zalit pofizovat zdznamy z vyuky, je poskytnout jim je zprvu
v hotové podobé. Pouziti tohoto zplisobu poskytuje Zakim dobry ptiklad toho, co ucitel
povazuje za dilezZité a slouZi jako ukazka, jak by si je méli pozdéji sami vytvaret. Dovednosti
vytvaieni pozndmek by mély byt budovany postupné a cilem by mélo byt, aby Zaci si byli

schopni vytvaiet poznamky samostatné.

Neexistuje jeden univerzalni zptisob pofizovani poznamek. Rlzni Zaci mohou preferovat
riizné zpiisoby délani poznamek vzhledem k riznym ucebnim stylim (MARES 1998). Proto
je doporutovano seznamovat Zaky s rlznymi zplisoby délani pozndmek. V podstaté lze
rozlifit dvé zakladni formy zdznamu — verbalni (pfevaZzuje textova podoba) a grafické
(pfevazuje grafické vyjadieni). K obéma zplisobim existuje pomérné hojné literatura.
Rozsahly piehled s odkazy na domdci i zahrani¢ni literaturu lze ziskat v Psychologii pro
utitele v kapitolach J. MareSe o strukturovéani uliva, vyu€ovacich a ucebnich strategiich,
uéeni z textu, uleni z obrazového materidlu a autoregulaci uceni (CAP a MARES 2001, s.
441-524). Zamé&fime se proto na vyukovou strategii oznacovanou jako vytvéreni souhrnt. Tim

se dostavame do zavéreéné faze uéebniho cyklu, kterou jsme nazvali zavérecna reflexe.

2. 6.5 Zavéreéna reflexe

Jak bylo vysvétleno v piedchozi kapitole, reflexe se miZe vyskytnout kdykoli v priibéhu

vyuky. Kdy by se ale rozhodné vyskytnout méla, je zdvér hodiny. Bylo jednoznaéné
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prokdzdno, Ze zdvéretné shrnuti piinasi vyznamné efekty v zapamatovani udiva
(MARZANO, GADDY a DEAN 2000, COTTON 2001). Z hlediska plénovani a fizeni vyuky
to pro uCitele znamend vyhradit dostateény ¢asovy prostor na zavér hodina a pii samotné
realizaci vyuky pruzné fidit vyukové C&innosti tak, aby nedochazelo kredukci &asu
vyhrazeného na kvalitni zakonc¢eni vyuky, nebo dokonce k piekraovani ¢asu vyhrazeného na
vyukovou jednotku. Je potieba si uvédomit, Ze z pohledu Zdka je prekradovani vymezené
doby porudenim jeho prava na odpocinek a prohiesek proti hygiené, ktery nelze ospravedInit
sebehodnotnéjsim u¢ivem. Zavér vyuky by mél byt chvili, ve které dojde k jakémusi vyznéni,
podobné jako se u hudebni skladby hovoii o ,,koruné“. Obsah i forma vyuky by v zavéru

hodiny mély byt zhodnoceny a shrnuty.

Vice neZ u jinych fazi se zde dostavame k dal§imu dulezitému faktoru vyuky — faktoru éasu.
Dosud jsme tomuto faktoru nevénovali samostatnou pozornost, i kdyZ byl vzdy implicitné
obsazen. Jak jsme se pokusili vyloZit diive, chapeme faktor ¢asu jako prevazné kvantitativni
prvek, a proto jej nestavime na stejnou Urovenl jako faktory cilevédomosti, aktivity a
smysluplnosti. Zde bychom chtéli upozornit na kvalitativni charakter asu ve vyuce.
Vychazime pfitom z Gvahy, Ze ve vyuce lze hovofit o objektivnim a subjektivnim casu.
Objektivnim ¢asovym udajem je naptiklad délka vyuéovaci hodiny, suma vyucovacich hodin
k tematickému celku apod. O subjektivnim ¢asu lze hovofit v souvislosti se subjektivnim
prozivanim ¢asu. Objektivné stejné dlouha vyucovaci hodina se subjektivné miZe jevit jednou
jako nekoneén4, jednou jako Ze ,uteCe jako voda“. I rizné faze mohou mit velmi odliSny
rytmus. Ugitel subjektivni vniméni ¢asu zaky pozoruje a reaguje na n&j. V souvislosti s tim,
do jaké miry je ucitel schopen vnimat objektivni i subjektivni ¢asovy pribéh, se hovoii o tzv.
timemanagementu, coZ by se nechalo preloZit jako zvladani ¢&i fizeni Casu. V zévéru
vyuéovaci hodiny se dobré zvladani Casu projevuje tim, Ze probiha klidné a soustredéné.
Domnivame se, Ze viechno, co mélo v hodiné zaznit, by se mélo odehrat p¥ed zvukovym
signalem ukon&eni hodiny, tzv. zvonénim. K tomuto nazoru jsme dospéli na zéklad€ vlastnich
uditelskych zkugenosti, Ze pozornost Zakl po zvonéni rychle klesa. NepovaZujeme proto za
vhodné do tohoto okamziku zatazovat dilezité informace jako je zadani domdcich kol nebo
shrnuti hodiny. Lepsi je vyuZit pro tyto aktivity regulérni pribéh hodiny a po zvonéni se

s zaky pouze piijemné pozdravit a rozloucit.

MiiZeme rozliSovat priibéznou a zivére¢nou reflexi (oznaceni zdvérecna je vzdy relativni).

Reflexe plni funkei zpétné vazby a slouZi regulaci uCeni. Zpétna vazba je oznatovina za
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prostfedek regulace ufeni (PERENOUD 1998) nebo soulast formativniho hodnoceni
(FORMATIVE ASSESSMENT 2005). My se zaméfime hlavné na reflexi zdvére&nou.

Zavéretnou reflexi mizeme dile rozdélit podle toho, zda se zaméFuje na vzdélavaci
obsah — udivo nebo na procesy udeni zaku. V praxi tyto druhy neni mozno striktné
oddélovat, protoZe jsou zpravidla vzdjemné siln€ propojeny. Rozdéleni miize byt dulezité pro
cile, které touto ¢innosti ucitel sleduje. V ptipadé reflexe obsahu je cilem zafixovani udiva,
v pfipadé reflexe u¢ebniho procesu je to budovani metakognitivnich dovednosti zakd — rozvoj
jejich kompetence k uceni. Nejdfive pojedndme oba druhy spole¢né, pak oddélené. Kli¢ovou
otazkou je, jak by méla reflexe probihat. Z podstaty pojmu reflexe ve vyznamu ,)ivahy
zam&Fené na pochopeni vlastnich teoretickych a praktickych vykond“ (AKADEMICKY
SLOVNIK CIZICH SLOV 2001) vyplyvd, Ze podminkou tsp&iné reflexe je aktivni udast
reflektujicich subjekti. Tu oviem nelze zajistit pasivnim poslechem ucitele, ktery jisté reflexi
dokaZe rychle a struéné provést. Aktivni ucast znamend, ze kazdy Zik reflektuje, co se
nauéil a jak se tomu naucil. Vhodnou metodou je pisemné forma s naslednym sdilenim tuvah
v diskusi. Ta miZze probihat ve dvojici, ve skupiné€ nebo v rémci celé tiidy. Podstatné je, aby

kazdy 74k vyjadril svou zkuSenost - to teprve napliuje smysl a podstatu procesu reflexe.

Specifika reflexe obsahu

Reflexe obsahu je specifickd tim, Ze ucitel, ktery znd dobfe strukturu uliva, vi, které
informace jsou pro dalsi u¢ivo kli¢ové. Pokud necha Zaky, aby hledali odpovéd’ na otézku, co

je nejpodstatnéjdi, nemusi byt snadné se ke kliCovym obsahim dopracovat. Pfesto se

domnivame, Ze mé smysl se o to pokouset.

Vyukov4 strategie vytvareni shrnuti neboli sumarizovani (summarizing) vede zaky k tomu,
aby z ur&itého mnoZstvi informaci vybirali to nejpodstatnéjsi v podobé shrnujiciho vyjadieni.
Na rozdil od poznamek (notes), které maji zpravidla heslovitou podobu a vyjadtuji jakysi
rdmec nebo kostru vykladu, doporucuje se pro shrnuti pouzivat souvisly text. Takovy
kratky odstavec je potom shrnutim informaci na obecn&jsi trovni, ktery kondenzuje uéivo do
podoby, ve které si ho lze zapamatovat. Dulezité je, aby se kazdy zak na vytvéareni shrnuti
aktivné podilel, a ne je pasivné opsal z ucebnice nebo z tabule. I za cenu nepiesnosti a chyb,
kterych se pfi tom miiZe dopustit. R. Marzano upozorfiuje, Ze sumarizovani piinasi nejméné

dva dalezité efekty: 1. prevadéni informaci do syntetizované podoby a 2. doplnovani
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chybéjicich &4sti. Ilustruje to na pifkladu z vlastniho vyzkumu. Zakém byl v hoding literarni

vychovy ptedloZen tento uryvek:

»Dva karetni hraci ziraji na sebe pies stil. Oba projevuji napéti, ale muZ s doutnikem jako by
se nahle neznatelné pousmal. Ladnym pohybem pokladéa karty na stiil a odhali prvni kartu.
S kazdou dal$i obracenou kartou se jeho soupei v hedvabné kosili boti hloub a hloub do
kiesla. Kdyz muZ s doutnikem odhali posledni kartu, druhy muZ se zvedne a beze slova

opousti stil, aniz by ukazal své karty nebo pronesl jediné slovo.*

Vysledkem procesu sumarizace je shrnuti, které mize mit takovouto podobu:

»Dva muzi méli v banku vsazeny velmi vysoké ¢astky. Jakmile dostali posledni karty, jeden
z nich poznal, Ze vyhral. Potom ukdzal své karty. Nato se protihra¢ zvedl a ode3el, protoze
prohral“ (MARZANO, GADDY a DEAN 2000, s. 45 — 46; prel. K. S.). KdyZ je porovname
s predchozim textem, viimneme si, Ze zde je explicitné vyjadieno nékolik skutednosti, které
jsou v piivodnim textu vyjadieny pouze v naznaku nebo viibec. Zaci tak napt. vyvodili, Ze oba
muZi maji vsazenu v hazardni hfe vysokou Castku, Ze muz s doutnikem védgl, Ze mé v ruce
vitézné karty, Ze druhy muZ pochopil, Ze prohrél, aniZ by to tam bylo explicitné vyjadteno.
Vyznam sumarizace nebo shrnuti tak spo¢iva v tom, Ze je objekt zapamatovini vyjadien

explicitné, coz je vhodnéjsi pro efektivni uloZeni do dlouhodobé paméti.

Pro vytvafeni shrnuti existuje mnoho riznych modeld. Zde uvedeme piiklad shrnujici
strategie zaloZené na pravidlech (rule-based). Jak nazev napovida, tato strategie je

vytvafena souborem pravidel nebo krokd, které poméhaji Zakim vytvéret shrnuti.
a) Vypustte &sti textu, které nejsou potieba pro porozuméni.
b) Vypust'te nadbyteéné (redundantni, zdvojené) vyrazy.
¢) Nahrad'te podiazend slova nadfazenymi pojmy.

d) Vyberte vétu, kterd obsahuje nejdiileZit&jsi bod problému, nebo (pokud zde neni) ji
vymyslete (MARZANO, GADDY a DEAN 2000; prel. K. S.).

Podobnych konkrétnich modelil existuje vice. Posledni divod pro vytvareni miZe znit

kacitsky. Pokud si zdk odnese z kazdé vyucovaci hodiny jednu dileZitou myslenku a uchové

si ji v dlouhodobé paméti, rozhodné to nenf malo.

87



Specifika reflexe procesu uéeni

S ohledem na budovani kompetence k uéeni je i¢elné navodit vyukovou situaci, ve které
budou Zici reflektovat procesy uceni. Zvlast¢ pokud byla pfi vyuce pouZita néjaké
netradi¢ni metoda jako napf. hrani roli, simulace, reciproéni uéeni, pojmové mapovani apod.,
je velmi zadouci kromé otazky, co jste se dnes naucili, polozit i otdzku, jak jste se tomu
naudili, nebo, co piispélo k tomu, Ze jste néco pochopili. Zakiim by pak mél byt poskytnut
dostate¢ny prostor pro uvadéni konkrétnich ptikladi vlastnich prozitkd. Vhodn& kladenymi
otdzkami a bezpe¢nou atmosférou ve tiidé lze docilit sdileni zkuSenosti, zpfitomnéni riznych

ucebnich stylt, kdyz jednotlivi Zaci hovoii o svych pocitech.

Vedlej$im, ale nezanedbatelnym efektem reflexe formy je i zpétna vazba pro uditele.
Ziskava jejim prostfednictvim pifleZitost nejen zkontrolovat, co se Zaci naudili, ale také, jaky

vyucovaci postup se osvéd¢il jako dilezité vychodisko pro planovani dalsi vyuky.

2. 6. 6. Domaci priprava

Doméci piiprava zéki se Skolni vyukou uzce souvisi. Poskytuje prostor pro rozvoj
autoregulovaného udeni déti a dospivajicich a jako takovd je vyznamnou soucasti jejich
budouciho Zivota. Nelze ji jednodus$e vnimat jako prodlouZeni Skolni vyuky, které Zaci nemaji
radi. Nékteré vyzkumy uvadeji, Ze celkovy cas, ktery stravi Zaci ucenim do dospélosti, tvofi
asi 13 procent, coZ je méné nez napiiklad Cas straveny sledovéanim televize (WALBERG a
PAIK 2000). Vyzkumna zjiSténi také prokdzala, Ze doméci pfiprava ma ptimy pozitivni vliv
na studijni vysledky. Kromé toho piinasi dal$i nesporné vyhody jako vytvdfeni navykl a
dovednosti samostatného uéeni, mize byt vychodiskem smysluplné rodinné komunikace,
umoziuje piemyslet o ucivu v klidném domacim prostiedi, poskytuje uéiteli pravidelné
monitorovéni znalosti #aka (EFEKTIVNI UCENI VE SKOLE 2005, s. 106). Skoly by proto

mély domécimu ugeni vénovat vétsi pozornost.

Dv& nejobvyklejii formy doméciho uceni jsou pFiprava na provéfovéni znalosti a domaci

tikoly.

P¥iprava na zkouSeni &i testy privadi Zaky k praci s vlastnimi zdznamy z vyuky. Pokud to

jsou netitelné a nesrozumitelné titrzky, jsou jim malo platné. ZaleZi na tom, jestli jsou Zéci ke
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smysluplnym zédznamim vedeni a ze strany uditele se jim dostava dostatek rad a pokynt, jak
je pofizovat. Pokud tomu tak je, miZe uditel s klidnym svédomim dovolit Zikim, aby pFi
psani opakovaciho testu pouZili své poznimkové seity. Kvalita a vyuZitelnost pozndmek
se tak jednoznatné projevi, coz miZe vyznamné posilit zdjem a snahu Zaka pii délani
zaznamu z vyuky. Pokud je Zdkiim povoleno vypracovat si tzv. tahaky, lze dosahnout i dobré
prevence podvadéni ve 8kole, jak je pojednava napi. Mares (2005). Dalsi dtleZitou dovednosti
je samostatna prace sucebnici. Céste¢né zavisi na didaktickém zpracovani uéebnice,

vyznamny podil na budovani této dovednosti zistava na uciteli.

Domaici akoly podobné jako Skolni vyuka mohou byt pro Zaky i uditele bud’ obtiZznou
nepiijemnosti nebo ,,vzrudujicim dobrodruzstvim poznavani“. Aby se ve své konkrétni
podobé alespoii trochu bliZily druhému p6lu, nabizi se moznost poucit se tam, kde se to dafi.
H. Walberg, ktery se dlouhodob& vyzkumem domécich ukoli zabyva, pouZiva p¥irovnani
Kk trojnoZce. Prvni nohou je ucitel, ktery doméci tkol zadavé, kontroluje a hodnoti, druhou
nohou z4k, ktery jej vypracovava, a tfeti nohou rodice, ktefi svym détem vytvéieji podminky,
kontroluji je a s domacimi tikoly jim pomahaji (WALBERG a PAIK 2000). Trojnozka pada,
je-li jedna noha kratdi. V ¢eském prostiedi mize byt prekvapivé, jak zna¢ny vyznam je

prisuzovan rodi&tim, proto se u ulohy rodici chvili zastavime.

Domaci ikoly by mél zak vzdy vypracovat samostatné. V ¢em tedy spociva uloha rodic¢u?
Rodi¢e by méli svym détem doma vyhradit misto, kde budou mit klid na uéeni. Pokud to
nelze zajistit samostatnou mistnosti, je potieba stanovit ur€ity ¢as, ve kterém v nékteré ze
spoleénych mistnosti nebudou ruSeny napf. pusténou televizi nebo hrajicimi si sourozenci.
Dal3im dllezitym tkolem rodic¢i je kontrolovat, aby si déti ikoly udélaly, aby si je udélaly
véas a peélivé. Co by rodice (ostatné ani nikdo jiny) neméli délat, je, podilet se ptimo na
vypracovani domaciho tkolu. Pokud si Zék nevi rady, mél by mu rodi¢ poradit, jak
postupovat. Nelze ale otekévat, Ze rodi¢e budou schopni nahradit ucitele. Domadci kol by
mél byt zad4n tak, aby jej byl Zdk schopen vypracovat bez primé pomoci rodi¢ia. Pokud
tomu tak neni, mél by mit zék n&jakou dodate¢nou moznost se poradit s u¢itelem. V nékterych
zemich neni neobvyklé, aby Zaci nebo rodice uliteli (napf. ve vyhrazenych hodinéch)
zatelefonovali a zadéani si vyjasnili. Pokud se Zdk dostane do situace, Ze nerozumi zadéni a
rodi¢ neni schopen mu spravné poradit, mél by védét, Ze je lepsi domdci ukol neudélat, nez jej

opsat, nebo nechat vypracovat nékym jinym (volné podle MARZANO, GADDY a DEAN
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2000, s. 59). Tato pravidla je vhodné srodi¢i vyjasnit na téfdnich schiizkdch nebo formou

dopisu, poptipadé obéma zptisoby.

Domaici tikoly by mély mit jednotnou ,,filozofii“ v ramci §koly. Pokud jsou domaci tkoly
plné ponechany v pravomoci jednotlivych uciteld, stava se, Ze jejich zadavani je znadné
nerovnomérné. Nékdy nemaji Zéaci Zadny domaci tikol, jindy jich je pfili§ mnoho. Velmi se
osvédeuje, kdyz je v ramci Skoly zavedena jednotna ,,filozofie zadavani domacich tkold. Na
zakladeé diskuse ucitelského sboru se zaujme stanovisko k takovym otazkam jako: Zadéavat
doméci ukoly na vikendy a svatky, nebo ne? Jaky je maximalni rozsah? Jak koordinovat
mnozstvi domacich ukol mezi pfedméty? apod. Vysledek diskuse v pedagogickém sboru
muze byt i formalné vyjadieny v podobé jednotnych zdsad pro domaci uikoly, se kterymi

jsou potom seznameni nejen ucitelé, ale také zaci a jejich rodice.

S pouzitim zahrani¢nich zkuSenosti jsme se pokusili shrnout nékolik zdsad pro zadavani

domicich ukoli ucitelem. Kvalitni domaci tkoly by mély byt:

1. Hodnocené. Nic tak spolehlivé nepodlomi ochotu délat domaci ukol, jako kdyz zék
ziska pocit, Zze jeho prace nikoho nezajima. Ucitel by mél vzdy najit nejvhodnéjsi
formu, jak doméci kol hodnotit. Neékdy miZe byt vhodné pouZit néjakou formu
znamkovani, jindy to miZe byt pisemny nebo ustni komentaf. V kazdém piipadé by
mél zak byt ujidtén, Ze jeho snaha je ocenéna, Ze jeho doméci uceni neni né¢im méné
hodnotnym neZ jeho aktivita ve Skole. MoZné spiSe naopak, protoZe doma musi
formalni autoritu uditele nahradit vlastni vile, pile, snaha a dovednosti regulovat
vlastni ugeni. Domaci tikoly mohou byt vyuzity jako vyznamny néstroj formativniho
hodnoceni Zaka. Aby tuto funkci dobfe plnily, je zadouci, aby hodnoceni domacich
tikoli bylo provedeno v nejkratsi mozné lhité. Vyzkumy prokdzaly nejvyssi ucinky
na vysledky ufeni ziki u domacich ikolu, které jsou Kklasifikoviny a slovné
hodnoceny uéitelem (0,83), o néco niz8i u pouze klasifikovanych (0,78), ale vyrazné
niz& u domacich tikold, které nejsou ani klasifikovany, ani slovné hodnoceny (0,28)
(MARZANO, GADDY a DEAN 2000, s. 65; piel. K. S.). (Poznimka: Udaje
v zavorce vyjadiuji statisticky daj tzv. velikost w¢inku). Dal$i moznosti jak dodat

domacim tkoltim vé&tsi vahu, je propojit je vyznamné s provéfovdnim znalosti ve
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Skole. V domacich ukolech lze zadat ptiklady nebo Glohy, které budou podobné t&m,

které budou v didaktickém testu.

Povinné i dobrovolné. Zakim by vzdy mély byt jasné podminky splnéni doméciho
ukolu. Ucitel] by mél postupné budovat schopnost Zdka zaznamendvat si své
povinnosti. Znamena to plynule postupovat od vyslovnych organizagnich pokyni
vniz§ich ro¢nicich pies kontrolovani, zda si Zzaci domdaci ukol zaznamenali, az
k samostatné odpovédnosti Zakt. Povinné zadané tkoly by mély byt vidy
kontroloviny, nesplnéni hodnoceno bez vyjimek a kompromisi. Nékdy viak miZze
byt lep8i dat Zdkovi ,,druhou Sanci“, nez ztrdcet ¢as vySetfovanim pfi¢in nesplnéni.
Moznost ucitele rozlisit mezi omluvou a ,,vymluvou® zistane vZdy omezena. Hrozi
pak, Ze bude rozhodovat na zékladé svych domnének (pfedsudki, nalepek) a pfi tom
se muze snadno dopustit nespravedlnosti. Pocity kiivdy pak mohou vztahy Z4ka
a ucitelem a celé klima ve tif{dé¢ vyznamné naruSovat. V nékterych pripadech mize byt
vhodné zadat doméci tkol jako dobrovolny. I ten by mél mit pfedem jasna kritéria
spInéni a hodnoceni. Do jaké miry jsou Zaci ochotni plnit dobrovolné ukoly, mtize
byt pro uditele dobrou zpétnou vazbou o tom, jaky zijem se mu podafilo vzbudit. I
kdyZ povinné i dobrovolné doméci tikoly maji své opodstatnéni a budou existovat
vedle sebe, v nékterych predmétech (déjepis, prirodovéda) je mozno povinné doméci
ikoly Casteéné nahradit dobrovolnymi, protoZe tyto maji vysokou hodnotu pro
budovani dovednosti samostatného uceni.

Casové primérené. Cas straveny domécimi ukoly je individuélné znaéné rozdilny a
zavisi na mnoha faktorech. Neni proto snadné délat kvantitativni zavéry. Orienta¢ni
tasovy udaj, ktery vychazi ze Skolni praxe a lze najit v literatute, doporucuje jako
vhodny &as straveny vypracovianim domdciho ukolu udaj, ktery se vypocita, kdyz
se deset minut nasobi ro¢nikem, ve kterém se Zak nachazi. Napiiklad pro sedmou tfidu
je to 70 minut (MARZANO, GADDY a DEAN 2000, EFEKTIVNI UCENI VE
SKOLE 2005). U dlouhodobych ukoli se doporucuje, aby byly rozdéleny do
postupnych kroki. Zakiim to pomaha zorganizovat si praci tak, aby nenechévali plnéni
na poslednich chvili a nekumulovalo se jim pak mnoho tkoli najednou (CANGELOSI
1994).

Autentické. Charakter domécich ukoli by nemél byt pouze drilovani postupt, které
byly vysvétleny ve vyuce. Svym charakterem by mély byt spiSe aplikaéni a vyuZivat

moznosti, které mimoskolni realita poskytuje. Lze si predstavit matematickou slovni
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ulohu na vypocet plochy skute¢né podlahy bytu nebo stiechy, podobné v &esting lze
najit vhodnou vétu pro komplexni jazykovy rozbor v promluvé otce & matky. Dalsi
uzite¢né pitklady uvadi J. S. Cangelosi, ktery také varuje pted destruktivnim efektem

zadavani doméciho tkolu ,,za trest“ (CANGELOSI 1994, s. 172).

Multizdrojové. M¢Ely by byt také sméfovany k vyuZivani rtiznych zdroji informaci
jako jsou odborné knihy a Casopisy, televize, internet apod. S touto zasadou souvisi i
poctivost v uvadéni zdrojd. Domaci ukoly by uz svym zadanim mély eliminovat
moznost podvadét. Pokud jsou jasné stanovena pravidla a kritéria hodnoceni, lze
pokusim o podvadéni Uspédné zabranit. Pfikladem miiZze byt rozsifend praxe tzv.
referatd. Nektery ucitel vyzaduje prezentaci zpaméti, jinému staci pecteni a nékdy pro
nedostatek Casu staci referdt odevzdat bez prezentace. PoZadavek pievypravét text
vlastnimi slovy a schopnost zodpovédét otazky spoluzdki mohou byt Géinnym
prostfedkem proti podvadéni. DileZité je i stanoveni rozsahu referatu. Lep$i kratce
zpaméti nez dlouhy Cteny referat. Kritérium hodnoceni rozsahu by mélo sméfovat
k dovednosti vyjadfit se v pfesné ureném rozsahu, kde stejnym prohieskem je text
ptili§ kratky jako ptili§ dlouhy.

Spolupracujici. Domaci ukoly mohou byt dobrou pfileZitosti pro rozvoj spolupréace
mezi spoluzaky. Zvlasté na rozsahlejsich tikolech jako jsou napf. projekty je vhodné,
aby spolupréaci zéki pokracovala i mimo piimou Skolni vyuku. DalSi moZnosti ke
spoluprace poskytuje rodina nebo $ir8f rodina (prarodice, ptibuzni), ktefi mohou byt
dobrym zdrojem informaci napf. v roli pamétnikii nebo pracovnikii riznych profesi.
Zajimavou mozZnosti je vyuZit samospravné orgény obce, ve které Zaci Ziji, napf.
vefejnd zasedéani zastupitelstva, jak se to realizuje v programu obcanské vychovy

Projekt ob¢an.

Shrnuti

Predstavili jsme nae pojeti efektivni vyuky, které nazyvame modelem CAS, zaméiujicim se

na cilevédomou, aktivni a smysluplnou vyuku. Jednotlivé vyukové strategie jsme uspofadali

podle tzy. efektivniho u&ebniho cyklu. I kdyZ jsme se snaZili jako vychodisko pouzit

vysledky vyzkumd, jsme si védomi, Ze nd$ model je v podstaté vyvozen zteorie a teprve

ovéfenim modelu vyuky CAS ve $kolni praxi lze dospét k relevantnim zavérim o jeho

efektivité. Nasledujici kapitoly se proto budou zabyvat nejdiive metodologickymi otdzkami a

potom i samotnou realizaci empirického vyzkumu, ktery je determinovéan charakterem

jednotlivych faktort efektivity vyuky:
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e Faktor cilevédomosti lze zjiStovat jednak nezGcastnénym pozorovanim, jednak

subjektivni vypovédi aktért Skolniho Zivota.

e Vyzkumné Ize faktor aktivity dobie sledovat napt. nezicastnénym pozorovanim. Pii
zjistovani miry aktivniho zapojeni Zakti do vyuky se jevi jako uZiteéné rozliSovat
mezi aktivnim zapojenim na urovni jedince a aktivnim zapojenim na urovni
spolupracujici skupiny vrstevniki, a to vzhledem k tomu, Ze procesy individuélniho a

socialniho uéeni maji sva specifika.

e Na rozdil od pfedchozich dvou faktort se lisi faktor smysluplnosti v tom, Ze jej 1ze
sledovat pouze prostfednictvim subjektivniho vnimdni zaka (a uditeli). To
budeme sledovat pomoci $kélovani (sémanticky diferencial) a rozhovord (ohniskové

skupiny).
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3. METODOLOGIE VYZKUMU

Cilem nasledujici kapitoly je vymezit, vjakém vyzkumném paradigmatu se bude nas
empiricky vyzkum pohybovat. Jak jsme naznalili v pfedchozi kapitole, zaméfime se na

zkoumani efektivity vyuky se zvla§tnim diirazem na procesy vyucovani a uceni.

3.1 Vymezeni vyzkumného paradigmatu

Nejdiive se pokusime vymezit, v jakém vyzkumném paradigmatu se bude na§ empiricky
vyzkum pohybovat. Jako zéakladni teoreticky ramec jsme se rozhodli pouzit kategorizaci G.
Nuthalla. Autor vychazi z vysledkl vyzkumnych studii zamétenych na efektivitu vyuky a na
zékladé této metaanalyzy usporadava studie do Etyf zakladnich kategorii:

A. vyzkumy vynikajicich ucitelt (studies of best teachers)

B. akéni vyzkum uditela (action research)

C. korelaéni a experimentéalni vyzkumy (correlational and experimential studies)

D. vyzkumy vyukového designu (design-based research) NUTHALL 2004).

V nasledujicim textu vysvétlime podstatu jednotlivych kategorii a upozornime na nékteré
problémy, které se pii aplikaci jednotlivych piistupii mohou vyskytnout. Pojeti G. Nuthalla

doplnime piiklady dal$ich zahrani¢nich vyzkumn.

A. Vyzkumy vynikajicich uciteli

I kdyZ tyto studie maji jistou logiku ve smyslu vyroku: ,jestlize chce§ védét, jak dobfe udit,
podivej se, jak to délaji nejlepsi ucitelé®, jejich slabou strankou je, Ze se dosud nepodaiilo
najit jednozna¢né nastroje k identifikaci takovych ucitelii. Zpocatku se studie obracely na
74ky a studenty, aby charakterizovali své nejlepsi uc€itele. Dal3i studie se obracely na feditele
$kol, aby vyjmenovali kvality nejlepSich uciteld. Také byly vyvijeny posuzovaci $kaly
realizovany na po&atku 90. let v zemich sdruzenych v OECD. V kazdé zemi byl identifikovan
vzorek vynikajicich uditeli a naslednd analyza doSla k Sesti dileZitym charakteristikdm
vynikajicich ucitelt:
1. nad$ené zaujeti pro praci se Ziky,

2. laska k détem projevujici se vielymi vztahy a starostlivou péci,
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3. vyborné pedagogické a didaktické znalosti,

4. pouzivani Siroké palety riznych vyukovych metod,

5. spolupracujici pracovni styl s ostatnimi uciteli pfi planovani, pozorovani a
diskutovéni o vyuce,

6. permanentni reflektovani a zdokonalovani vlastni praxe

(NUTHALL 2004; ptel. K. S.).

Vyzkum vynikajicich uciteld je typicky ptredevS§im pro britsky pedagogicky vyzkum.
Efektivita vyuky se zde ztotoziuje s efektivitou ucitele. Jako ptiklad lze uvést Vyzkum
efektivity prdce ucitele pro anglické ministerstvo Skolstvi (MC BER 2000). V této studii byly
identifikovany tii hlavni skupiny faktort, které ovliviuji vysledky Zakt a ma pod svou
kontrolou uéitel. Jsou to:

e profesni charakteristiky ucitele

e vyucovaci dovednosti ucitele

e tridni klima
Uvadi se zde, ze Zadny faktor nemiiZe pfinaset ,,pfidanou hodnotu* (added value) sdm o sobg.
Vsechny poskytuji diilezité a vzdjemné souvisejici zplsoby, jak pozitivné ovliviiovat ucebni
proces zakul. Tyto tfi obecné faktory maji i ponékud odlisnou povahu. Prvni dva jsou faktory,
které se vztahuji k tomu, co si uditel pfinadsi do zaméstnani. Ttidni klima je naproti tomu
chapéno jako vystupni efekt, ktery umoziuje ucitelim porozumét, jak Zaci v jejich tiidé

vnimaji vyuku a jak to ovliviiuje jejich motivaci k uceni.

Profesni charakteristiky jsou chapany jako ustdlené vzorce chovani, podle kterych obvykle
jedname. Jsou to hluboce zakofenéné zpiisoby chovéni, které vynikajici ucitelé projevuji
dast&ji a ve véti mife nez jejich kolegové. Spocivaji v tom, jak ucitel pfistupuje ke své préci,
jak jedna vzhledem k hodnotam, které zastava. Jsou to jeho specificnosti nebo zplsoby
jednani, kterymi se obvykle projevuje v konkrétnich situacich, a v nejhlub$im smyslu je to

motivace k tomu, aby jednal tak, jak jedna.

Na zékladé hloubkovych rozhovori suciteli bylo ureno Sestnact charakteristik, které

prispivaji k efektivnimu vyucovani; byly uspotfddany do péti skupin (viz obr. 7).
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Obr. 7 Model profesnich charakteristik uditele

Snaha o zdokonalovani -
davani informaci
NGid

VEDENI VZTAHY

Flexibilita — Pusobeni na ostatni a

Vedeni ostatnich k uplatiiovani vlivu —
odpovédnosti Tymova prace —

- Rizeni zakl Porozuméni druhym

Zdroj: Department for Education and Employment, UK 2000.

Vyucovaci dovednosti jsou chdpany spiSe jako ,mikro-projevy“ chovani. I kdyz se
vyucovacim dovednostem lze naucit, jejich trvalé vyuzivani zavisi na hlubsi podstaté

profesnich charakteristik (obr. 8).
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Obr. 8 Vyucovaci dovednosti uditele

Zdroj: Department for Education and Employment, UK 2000.

Kromé téchto mikro-projevii mohou byt vyucovaci dovednosti pozorovény z pohledu toho,
jak je hodina strukturovana, jak plynule probihd a jaké mnoZstvi zék v hodiné aktivné
pracuje.

Studie dosla k zavéru, Ze vynikajici u€itelé vytvareji prostfedi s maximalnim mnoZstvim
~ prilezitosti pro uceni, ve kterém jsou Zaci dobie fizeni a motivovani k udeni. Z perspektivy
Zéaka je efektivni takovy uditel, ktery umi ve t¥idé zajistit pofadek, poskytnout pocit bezpeéi a
prilezitost k aktivnimu zapojeni ve tfidé, kterou vnima jako zajimavé a vzrudujici misto pro
uceni (MC BER 2000).

V paradigmatu zkoumani vynikajicich ucitelti se pohybuji mnohé dalsi vyzkumy, které jsou
spojeny se jmény jako D. Berliner (2001) nebo v posledni dob& Campbell a kol. (2004). Je na
ném také zaloZen skotsky program tzv. Chartered teacher. Jedna se program dal3iho
vzdélavéni, po jehoZ uspésném absolvovani ziskavaji ucitelé certifikat o zvyseni kvalifikace,
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coZ se pozitivné promitne i do  jejich odménovani (vice na

http://www.scotland.gov.uk/Publications/2002/12/15833/14074).

Nuthall (2004) v8ak upozorfiuje na dva zisadni problémy vyzkumi vynikajicich uditeld,
pokud je chceme chapat jako zdroj informaci o tom, jak se stat dobrym ugitelem:

1. utitelova ,,dobrd povést” (reputation) i v ptipadé, Ze je zaloZena na pozorovéni a
odborném posouzeni, nemusi byt automaticky reliabilnim indikatorem podpory uceni
zaka

2. neni jisté, zda rysy chovani nebo vlastnosti ucitelt, které byly identifikovany v téchto
vyzkumech, se vztahuji k podpofe uleni Zékl, nebo spiSe prameni z ulitelovy

oblibenosti.

Pravdépodobné existuje mnoho véci, které vynikajici ucitelé tikaji a délaji ve t¥idé a které
pfitom nemaji Zadny dopad na uceni zékt. Nebyla provadéna Setteni, ktera by je odliSovala od
téch véci, které naopak maji na uceni zakl zésadni vliv. Pii opakovéani nékterych Setieni se
dokonce ukézalo, Ze ucitelé, ktefi byli vjednom roce vyhodnoceni jako nejispé$néjsi,
v dalgich letech dosahovali pouze primérnych vysledki. Nuthall (2004) uzavira, Ze je mozno
do jisté miry identifikovat ,,vynikajici“ ucitele pozorovanim frekvence, se kterou efektivné
interaguji s zaky, ale nelze mechanicky oznadit za vysoce efektivni vSechny vyucovaci

postupy, které ,,vynikajici“ ucitelé pouzivaji.

Vyzkumy efektivity ucitele jsou v zahrani¢i pomérné Casté a lze zaznamenat i uréity posun
od zkoumini charakterovych vlastnosti uciteli k jejich vyuéovacim &innostem. Lze také
zaznamenat, 7e se zvySuje mnozstvi pozornosti vénované kontextu. PfevaZzuje kontext
kurikuldrni, ale zdaleka neni jediny. Jako piiklad tohoto trendu lze uvést tzv. diferencovany
model efektivniho uditele. Efektivita ulitele je zkoumdna ve znacné kontextualni $ifi.
Mnozstvi sledovanych proménnych je tak vysoké, Ze je velmi obtizné délat obecné zavéry o
efektivité uditele. Jedna se pak podle naSeho nézoru spiSe o efektivitu vyuky se silnym
dirazem na ugitele jako kliCového aktéra (CAMPBELL, KYRIAKIDES, MUIS a
ROBINSON 2004).
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B. Akéni vyzkum uditelt

Akéni vyzkum je svou podstatou vyzkum aplikovany, hraje nezastupitelnou ulohu pfi
profesnim rozvoji, kdy ucitelé vyhodnocuji efektivitu svych vyudovacich postupt. Stavé se
vyznamnou souCasti jejich profesniho rozvoje. MiZe dokonce produkovat zobecnitelné
poznatky o tom, jak se ucitel¢ citili pfi zavadéni nového programu nebo pii pouZiti novych
metod, kolik price jim to pfindSelo, ale na druhé strané jen tézko miize produkovat
zobecnitelné poznatky nebo vysvétlujici teorii, které by mohly byt univerzilné
pouzitelné v odli¥nych kontextech, v podminkéch jinych $kol, tid, vzdélavacich stuptiti apod.
Nicméné jednotlivé piipadové studie vyuky, které obsahuji data o u¢ebnich procesech 74k a
jsou pifmo propojeny s pozorovanim specifickych vyukovych aktivit, mohou poskytovat
neocenitelny vhled do procesti, které¢ lezi implicitné za vztahem vyudovani — udeni
(NUTHALL 2004).

PtestoZe tyto formy vyzkumu jsou praxi nejbliZe a jsou velmi citlivé ke kontextu, uceni zakd,
je prili§ komplexni a slozité, aby uditel zvlidl zaznamenat, analyzovat a interpretovat
kontext soubézné s vlastnim vyucovinim. Navic ucitelé maji Casto tendenci hledat piiinu
neuspésnosti spise v nedostatku schopnosti nebo motivace Zaki, nez aby ji hledali ve zpisobu
vlastniho vyu€ovani. Akéni vyzkum je bohaté rozvijen predevsim v anglosaskych Skolach. Ve
Velké Britanii vychdzejici ¢asopis Action Research poskytuje velké mnozstvi studii, které
jsou realizovany uditeli z praxe, ale zpravidla pod vedenim vysokoskolského uéitele. Velkym

pfinosem akéniho vyzkumu je, Ze takovou spolupraci podporuje.

C. Korelaéni a experimentilni studie

Velky podil na vyzkumu procesti vyucovani a uceni mél od 70. let do 90. let 20. stoleti
vyzkum pohybujici se v paradigmatu ozna¢ovaném jako ,,proces - produkt®. Zde byly aspekty
wéitelova chovani ve tiidé korelovany s vysledky uceni Zakt. Oproti dvéma vyse jmenovanym
pfistuptim mél vyrazné vyhody:
1. byl zpravidla zaloZen na systematickém pozorovani (vetné zvukovych nebo
obrazovych zaznami) chovani uéiteli a Zaki
2. podobna zji§tovini vysledki ueni Ziki byla pouzivina ve velkém poétu studii,

coz umoznilo jejich sekundarni analyzu.
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Mezi nejcastéji uvadéné kritické vyhrady patii tyto problémy:

1. Vyzkumy tohoto typu se pfevazné soustiedily na pozorovatelnou viditelnou strukturu
vyuCovani misto na jevy probihajici ,,pod povrchem® a kontext je v zdjmu
objektivizace vysledki spiSe eliminovén.

2. Tento vyzkum je zaméfen na ulitele a v podstaté piepoklada, Ze tfida se sklada
z uitele a jednoho ,,prefabrikovaného* kolektivniho Zéka, ktery interaguje s ucitelem

v prubé¢hu vyuky NUTHALL 2004; piel. K. S.).

Nedavno bylo moZno v zahrani¢i zaznamenat zajimavou diskusi o experimentalnim
pedagogickém vyzkumu. Byl vysloven nédzor, Ze vyzkum ve vzdélavani by mél byt
zaloZen na priikaznych zjisténich (evidence-based) o tom, které vzdélavaci programy a
vyukové strategie jsou efektivni. Za prikaznd zjisténi ale byly oznaleny pouze
randomizované (s ndhodnym vybérem vzorku) experimentilni vyzkumy pokud mozno
double-blind, tedy takové, pii kterych ani ucitel ani Zaci nevédi, zda jsou v experimentélni
nebo kontrolni skupiné. Do vzdélavani tak byl ponékud mechanicky pfenasen vyzkum
charakteristicky pro medicinu (evidence-based medicine), kde se podobnym zpisobem
ovéfuje napt. zavadéni novych léki (vice napf. DVORAK 2005). V USA se pojeti
pedagogického vyzkumu dokonce stalo soucasti zékona, coZ vyvolalo zajimavou diskusi o
charakteru pedagogického vyzkumu. Koncept vyzkumu zaloZeného na prikaznych
zjisténich hajil na strénkach ¢asopisu Educational Researcher naptiklad R. Slavin (2002,

2004), argumenty proti piedlozil napt. kanadsky profesor D. E. Olson (2004).

D. Vyzkumy vyukového designu (design-based research)

Terminologickd poznamka:

Pojem design-based research neni jednoduché pielozit. Po dlouhém hledani &eského ekvivalentu jsme se
nakonec rozhodli pouZivat termin vyzkum vyukového designu. Pojem design se v pedagogickém kontextu
vyskytuje predeviim v souslovi instructional design, coz vyjadiuje jakysi scénaf, podle kterého se bude vyuka
realizovat. Souslovi design-based je v podstaté zjednoduenim vyrazu instructional - design - based. Dosavadni
teské preklady pouZivaji vyrazy projekt nebo plan vyuky, projektovani nebo planovani vyuky. Tento pieklad
nepovazujeme za nejitastngjsi vzhledem k tomu, Ze v ¢eské pedagogické terminologii (a ¢aste¢ng i $kolni praxi)
jiz zdomacnélo souslovi projektové vyucovani popf. projektova vyuka. P¥i pouzivani pojmu projekt vyuky nebo
vyukovy projekt by tak mohlo dochazet k nedorozuméni. V ¢edtiné ma slovo design nékolik vyznami, které se

zpravidla vztahuji k hmotnym artefaktiim napf. ,,design je celkové tvarovéani vyrobku vychazejici z ucelové

100



funkce a estetického dojmu“ (AKADEMICKY SLOVNIK CIZICH SLOV 2001, s. 156). Domnivéme se, Ze
preneseni vyznamu slova design na nehmotny fenomén, jak je tomu v pifpadé vyuky v angliéting, poskytuje
dostate¢ny prostor pro rozdifeni rozsahu slova design o dal3{ vyznam v pedagogické terminologii. Navic se

v soucasnosti lze setkat s pojmem vyzkumny design napf. u T. Janika (2006). Rozhodli jsme se analogicky

pouzivat pojem vyukovy design.

Vyzkumim vyukového designu se nyni budeme vénovat ponékud podrobnéji, a to nejméné ze
dvou diivodi. Jednak se jedna o paradigma relativné nové, a tim v éeské pedagogice dosud ne
prili§ znamé, jednak je zajimavé dirazem, ktery klade na roli kontextu vyuky, coZ je aktualni
otazka i v &eské pedagogice. Potvrdila to naptiklad polemika mezi S. Stechem a J. Priichou

nad c¢lankem P. Kansanena o vztahu mezi pedagogickou psychologii a didaktikou
(KANSANEN 2004).

Nejdiive se pokusime stru¢né vystopovat piivod paradigmatu vyukového designu, popsat jeho
vyvojové faze a poté se podrobnéji podivame, v jaké podobé se vyskytuje v soufasnosti.
Teorie vyukového designu o sob¢ dala vyznamnéji védét na pocatku 80. let monografii Teorie
a modely vyukového designu (Instructional-design theories and models: An overview of their
current status) (REIGELUTH 1983). Od poc¢étku bylo pro tento smér charakteristické, ze se
jednalo spiSe o pluralitni spoleCenstvi riiznych teorii svolnymi vazbami nez o pokus
integrovat se v jedinou teorii. Nicméné né€kolik prvki je od pocatku spojovalo. Jednim z nich
byla vyuzitelnost teorie v praxi, a proto se ve vSech piipadech jednalo o aplikaci teorie do
vyukového modelu v podobé vyukového designu. Dalsi vyznamnou charakteristikou byla
znacna pozornost vénovanid novym informa¢nim a komunika¢nim technologiim a
integrovani jejich moznosti do vyukovych modelt. Zivotaschopnost tohoto pojeti ukézal
druhy svazek (Volume II) monografie Teorie a modely vyukového designu, ktery reflektuje,
kam se paradigma posunulo do konce 90. let (REIGELUTH 1999). Mluvi se zde o novém
paradigmatu pro teorii vyuky (4 new paradigm of instructional theory). Kolektivni
monografie obsahuje vice nez dvacet modeli vyukového designu, na kterych se piimo
podileli pedagogicti psychologové jako H. Gardner, D. N. Perkins, R. H. Meyer, J. D.
Bransford, S. Kovalik a dalsi.

Vymezeni paradigmatu teorie vyukového designu (TVD):
1. TDV se soustfedi vice na procesy nez na vysledky. Jinymi slovy, vice se zajima o

prostiedky, kterymi se dosahuji urcité cile, nez o vysledky, kterych je témito
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prostfedky dosahovino. VétSina lidi chéape teorie jako pfirozené deskriptivni, kdyz
se domnivaji, Ze popisuji sekvence, ve kterych se jisté nasledky vyskytuji. Teorie
vyukového designu jsou v podstaté preskriptivni, alespoti v tom smyslu, Ze poskytuji
doporuceni, jak tu kterou strategii nebo metodu uzit k dosaZeni daného cile. Napiiklad
kdyZz chceme dosahnout dlouhodobého zapamatovani (vyukovy cil), méli bychom
pomoci uéicimu se subjektu, aby si propojil tuto informaci s dosavadnimi znalostmi

(vyukova strategie).

2. TDV identifikuje vyukové strategie (postupy, které podporuji a facilituji uéeni) a
vyukové situace, ve kterych by tyto metody mély byt pouZivany, a soulasné
upozoriiuji na situace, ve kterych by pozivany byt naopak nemély. Terminem
»vyukové situace” je mySlena ¢ast kontextu, kterdA ma vliv na vybér vyukovych
strategii. Podstatnym rysem teorie vyukového designu je, Ze metody v ni nabizené

funguji spise v zavislosti na situacich, nez aby fungovaly univerzalng.

Obr. 9
[ Teorie vyukového designu }
‘ . - : P RS
{ ‘,vlvyuko\(é situace ] {Vyukoy_é strategie
]
w— " Lo
[ ~ Podminky vyuky } ( ‘ _'Oégkavané‘vysvtupy_ ]
Obsah ] —{ . Efektivita J
( )
L .Zék J 4{ - Vykonnost ]
{ Prostredi
——{ Oblibenost ]
{ Limity |

Zdroj: REIGELUTH CH. M. Instructional-Design Theories and Models. Mahwah and London : LEA, 1999, s. 9
(ptel. K. S.).
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Podle TVD existuji dva hlavni aspekty kazdé vyukové situace: (1) vyukové podminky, ve

kterych se vyuka bude realizovat, a (2) ofekdvané vystupy vyuky.

Vyukové podminky zahrnuji postatu:

toho, co ma byt naufeno (napi. specifika ufeni znalostem, dovednostem nebo
postojiim)

uciciho se subjektu (napi. pfedchozi znalosti, u€ebni strategie, motivaci atd. )
podstatu u¢ebniho prostiredi (napf. samostatné doma, ve skupiné zaka ve t¥idé nebo
v malém tymu v podniku)

limitujici faktory vyuky (napi. kolik ¢asu a penéz mame na planovani a realizaci

vyuky).

Ocekavané vyukové vystupy, které by méla vyuka piinést, se lisi podle vyukovych cili a

zahrnuji arovné efektivity, vykonnosti a obliby.

e Uroveil efektivity vyjadiuje, jaké miry zvladnuti uéebnich cild bylo dosaZeno.

Ocekavané vyukové vystupy se nezabyvaji tim, jakého charakteru byly ucebni cile,
ale nakolik jich bylo dosazeno. Casto je v souvislosti s efektivitou pouZivano
kriteridlntho hodnoceni. Piiklad: VyfeSeni osmi ucebnich twloh na aplikaci
Pythagorovy véty z deseti.

Uroveii vykonnosti (eficience) je wroveri efektivity vyuky v zévislosti na &ase a
néakladech vyuky. Jako piiklad lze uvést, kolik ¢asu zabere Zakim splnit vy$e zminéné
kritérium (spravné vyiesit osm uloh z deseti).

Uroveti je mira oblibenosti (apeal) vyuky u Zaki. Do jaké miry se vyuka zakim jevila

jako zajimava a citili se vnitiné motivovani.

Mezi zminénymi ofekavanymi vystupy je potieba pocitat s kompromisy. Kdyz chceme mit

efektivnéj$i vyuku, vyZaduje to zpravidla vice ¢asu a nakladd, coZ snizuje jeji vykonnost.

Kdyz chceme, aby vyuka byla pro Zaky pifjemnéjsi, nelze zase piekralovat uréitou miru

¢asovych naroki (vykonnosti) apod.

Objevuje se nazor, ze o podstaté uceni jiZ mame dostatené kvalitni poznatky a to, co

potiebujeme, je spise tvorba a hodnoceni vysoce kvalitnich vyucovacich programi, které tyto
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teorie uceni reflektuji. Napiiklad Erik de Corte ve své predsednické fe&i k Mezinarodni
asociaci aplikované psychologie vyjadfil nazor, Ze vyzkumy vyukového designu nejenze
poskytuji ucitelim praktické modely, jak vyudovat, ale ziroven rozvijeji naSe

porozuméni procesu uéeni (citovano podle NUTHALL 2004; piel. K. S.).

Nuthall povaZuje za slabé misto vyzkumt vyukového designu, Ze se zamé&fuji na evaluaci dat .
na vstupu (vzdélavaci program) a dat na vystupu (vykon studenti v plnéni uéebnich uloh,
testech a praktickych aplikacich), ale mdlo se zaméfuji na vyukovy proces mezi vstupem a
vystupem. M4 na mysli implementaci vzdélavaciho programu uditelem, zjistovani
dosavadnich znalosti zaki a jejich socidlni, kulturni nebo etnicky ptvod. Teprve z interakce
téchto dvou prvki se rodi uéebni procesy. Pokud se jim nevénuje dostate¢na pozornost, chybi
ucitelim informace pro to, aby mohli vyukovy design citlivé aplikovat vzhledem ke
konkrétnimu kontextu. Jinymi slovy, aby implementace programu nezpusobila jeho

znehodnoceni (Tethal mutation) NUTHALL 2004; prel. K. S.).

V daldi etapé¢ vyvoje paradigmatu vyukového designu, kterou reprezentuje skupina
vyzkumnikt,, kterd se oznaluje Design-based research collective — DBRC, je mozZno
zaznamenat zvySenou pozornost vénovanou praveé Kkritizované oblasti, totiz vyukovym
procestim. Autofi sdruZepni ve skupiné DBRC hovoii o svém piistupu jako o novém
(emerging) paradigmatu pedagogického vyzkumu (DESIGN-BASED RESEARCH: AN
EMERGING PARADIGMA FOR EDUCATIONAL INQUIRY 2003). Manifestaéni
vystoupeni v Educational Researcher na podzim 2003 a nasledné monotematické ¢islo
Educational Psychologist na konci roku 2004 definuji hlavni charakteristiky paradigmatu
vyzkumu vyukového designu takto:

1. Propojeni centrdlniho ukolu vytvareni prostfedi pro uceni a vytvareni teorii
(prototeorii) uceni.

2. Vyzkum a vyvoj se odehrava v kontinualnim cyklu, ktery se sklada z vytvoreni
designu (scénare), jeho realizace, analyzy realizace a inovace.

3. Vyzkum vyukového designu musi vést ke ,sdilitelnym* (shareable) teoriim, které
budou poméhat predavat relevantni implikace ucitelim v praxi a ostatnim tvircim
vyukového designu.

4. Vyzkum musi zjistovat, jak vyukovy design funguje v autentickych vyukovych

podminkich, a vyvozovat z nich duasledky pro nasledné inovace.
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PIn¢ implementované experimenty projektovani by mély poskytovat ugitelim nejen modely
efektivnich vyukovych (vzdélavacich) programt, ale i zpraxe vyvozenych teoretickych

vysvétleni vztahii mezi vyuovanim a uéenim (SANDOVAL 2004).

3.2 Zikladni determinanty empirického vyzkumu

Uvedena typologie pedagogického vyzkumu je podana pod zornym thlem tzv. pragmatické
validity, kterou G. Nuthall charakterizuje nasledujicimi slovy: ,Pragmaticky validnim
vyzkumem oznacujeme takovy vyzkum, ktery poskytuje aktualni odpovédi na otdzku, jak se
vyutovini vztahuje kuceni pro ulitele pochopitelnym a prakticky vyuZitelnym
zpiisobem™ (NUTHALL 2004, s. 273; piel. K. S.). Vzhledem k vlastni zkuSenosti z prace
wditele na ZS a SS i jako vzdélavatele ugitelti nas tento pristup vyznamné oslovil, a proto jsme

se pokusili pragmatickou validitu preferovat pfi koncipovani naseho vyzkumného projektu.

Na otazku, jaké znalosti jsou pro ucitele rozhodujici, odpovida Nuthall takto: ,,U¢itelé
potiebuji ziskat vhled do u¢ebniho procesu odehravajiciho se v myslich jejich zakt a do toho,
jak jejich vyucovani koresponduje s t€émito procesy* (NUTHALL 2004, s. 276; piel. K. S.). A
dale uptestiuje, Ze porozuméni vztahu mezi vyucovanim a ufenim se sklada ze t¥i okruhi
otazek:
1. jak jednotlivi Zéci chapou a uchovévaji informace
2. jak tfi rizné sociokulturni kontexty (kontext zjevného plsobeni ucitele, semi-
soukromy vrstevnicky kontext, osobni individudlni kognitivni kontext) ovliviiuji
vztah mezi vyuovanim a u¢enim
3. jak jsou individudlni chovani a zkuSenost Zdka formovany zplsobem, kterym

ucitel projektuje, organizuje a hodnoti vyucovaci aktivity (NUTHALL 2004).

Uvedené pojeti predklada komplexni pohled na Skolni vyuku. Nékteré aspekty jsou velice
Casto predmétem zkoumani, nékteré se objevuji jen zfidka. Castym pfedmétem zkoumani je
vystupovéni ucitele ve t¥idé a zjistovani znalosti Zakt. Nechybi ani sledovani vztahu mezi
témito dvéma aspekty, jak to je tradi¢ni v paradigmatu proces — produkt. Toto paradigma je
v Nuthallové pojeti obohaceno o to, co se odehrava mezi procesem a produktem. Vyzkum
tohoto prostoru je velmi obtizny. Na rozdil od zjevnych situaci odehravajicich se ve tfidé,
které je mozno pozorovat, lze sledovat individualni procesy uceni pouze neprimo

z vypovédi zaki nebo zanalyzy jejich produkti. Nuthall uvadi, Ze pokud chceme délat

105



relevantni zavéry o vztahu vyuovani — uceni, potiebujeme ziskat nékolik rtiznych soubort
dat:

e vysledky toho, co se Zaci naucili,

e data o zkuSenosti jednotlivych zak,

e data o vyukovych aktivitach.

Analyzy by mély byt zaloZeny na pribéznych propojenich mezi vyukovymi aktivitami a
zkudenostmi zdka (NUTHALL 2004). V projektu naseho vyzkumu jsme se pokusili z vyse

uvedeného pojeti vyjit, jak se pokusime ukazat v dalsi kapitole.
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4. EMPIRICKY VYZKUM

Zamgfeni naSeho empirického vyzkumu vyplyva zcelkového pojeti disertaéni préce.
Pfedmétem naSeho hlavniho zdjmu je fenomén $kolni vyuky, kterou chdpeme jako jakousi
oscilaci mezi dvéma generalizovanymi soubory procesli, mezi vyudovanim a udenim. Na
jedné strané se tak jedna o komplex vyudovacich postupii uditele, na strané druhé o udebni

procesy, které probihaji u zakl (viz podrobnéji 2. kapitola).

Kli¢ova otazka, kterou jsme si poloZili na za¢atku naseho empirického vyzkumu, znéla: Jaké
vyucovaci postupy ucitele navozuji a podporuji efektivni uéeni u zakd. Plivodné jsme
uvazovali o experimentdlnim vyzkumu. Skupina uéiteld z praxe by byla proskolena v oblasti
efektivnich vyukovych strategii, které jsme vyvodili z teorie a soustiedili do modelu (CAS).
Poté by nédsledovala implementace modelu do vyuky. Nasledovalo by srovnavani vysledki
Z&kh v experimentalni a kontrolni skupiné. Uvédomili jsme si v8ak, Ze nejdfive potiebujeme
zjistit, jak vypada typicka vyuka v ¢eské Skole. PestoZe jsou pomérné ¢asto pronasena riizna
tvrzeni o vyuce v Ceskych Skolach, jen vzacné jsou podloZena empirickymi daty. Vyjimkou
jsou prace Centra pedagogického vyzkumu brnénské pedagogické fakulty, které
s pomoci audiovizudlnich zdznaml vyuky a standardizované metodologie tzv. videostudii
poskytuji mnoZstvi kvalitnich empirickych dat o skuteéné podobé $kolni vyuky (JANIK a
MIKOVA 2006). My jsme se rozhodli pispét k roz§ifeni poznatkové zékladny ptipadovou
studii vyuky na jedné zékladni 8kole. Deskriptivni vyzkum ptitom chapeme jako vychozi bod

pro dalsi planované vyzkumy, které budou mit experimentélni charakter.

4.1 Plan vyzkumu

Pfi planovani empirického vyzkumu jsme se zvySe uvedenych divodi a vzhledem
k omezenym vyzkumnym mozZnostem jednotlivce rozhodli zékladni vyzkumnou otazku
ponékud zuzit. Jako primarni cil jsme se rozhodli popsat vyuku v jedné béiné Ceské
ziakladni Skole a jako sekundérni cil jsme si stanovili ovéFit vyzkumné metody a

konkrétni vyzkumné nastroje pro zjist'ovani kvality $kolni vyuky.

Interpretace vysledkl ma podobu jednak popisu Cetnosti vyskytu sledovanych prvki, jednak
kvalitativniho popisu typickych pfipadi. Tomu bude odpovidat i sbér dat, ktery bude

kombinovat standardizovana kvantifikovatelna data a data ziskana kvalitativni analyzou.

107



Charakter vyzkumu

Pii uvaZovini o charakteru naSeho vyzkumu jsme se snaZili zohlednit predev§im jeho
pragmatickou validitu, kterou chapeme tak, Ze vysledky naeho vyzkumu budou uéiteléim
srozumitelné a budou je vnimat jako vyuzZitelné pro sviij profesni rozvoj. Zietel k pragmatické
validité jsme uplatiiovali tak, Ze jsme s uciteli sledované $koly konzultovali projekt vyzkumu
a s jeho vysledky jsme je priibéZné seznamovali. UCitelé se také na realizaci vyzkumu piimo
podileli napf. distribuci dotazniki. Integralni soucasti vyzkumného projektu se stalo priib&zné
posuzovani vysledkli naseho vyzkumu a pfipominky uditelti se staly vyznamnym voditkem

pro sméfovani vyzkumného Setieni.

Pii zvaZovani vyzkumnych metod jsme se rozhodli pro smiSeny vyzkum kombinujici
kvantitativni a kvalitativni vyzkumné metody. SmiSeny vyzkum J. Hendl vnitiné¢ &leni na
,»Vyzkum pomoci michani metod®, ktery v ivodu pouziva kvalitativnich metod, nasleduje

dotazovani pomoci strukturovaného dotazniku a nakonec hloubkové kvalitativni dotazovéni a

,»Vyzkum na zékladé smiSeného modelu®, ktery vyuziva jak kvalitativnich, tak kvantitativnich
metod uvnitf jednotlivych fazi vyzkumného procesu (HENDL 2005, s. 60). V nasem ptipadé
se jednd o pouziti smiSerné¢ho modelu, protoZe pouZivame jednak nastroje, které kombinuji
kvantitativni a kvalitativni postupy (pozorovaci protokol), jednak néstroje fazené obvykle

mezi nastroje kvantitativni (sémanticky diferencial) ¢i kvalitativni (ohniskové skupiny).

Paradigma naSeho vyzkumu neni snadné jednoznatné wurcit. Pomineme-li otdzku
multiparadigmati¢nosti socialnich véd, 1ze uvazovat o paradigmatu vyzkumu efektivity vyuky
oznatovaném jako proces-produkt. Toto paradigma se zaméfuje na sledovéani vztahu mezi
vyuGovacim plsobenim ulitele a produktem v podobé vysledki udeni Zaka. Koncem
minulého stoleti bylo toto paradigma kritizovdno a vysledkem byl posun smérem k tzv.
rozsifenému (extended) paradigmatu proces-produkt, ktery popisuje T. Janik s odvoldanim na
L. S. Shulmana takto: ,,obohacuje klasické paradigma proces-produkt o tii daldi — ¢as a udeni,
Zakova kognice a ucitelova kognice a rozhodovéni“ (JANIK a MIKOVA 2006). Jinym
prikladem rozsifeni paradigmatu proces-produkt je tzv. diferencujici model efektivity

uditele, ktery se snazi zohlednit co nejsir3i kontexty soustfedéné do péti dimenzi:
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1. kontext ucitelovy prace (vyucovani, planovéni, pfiprava, zndmkovani a poskytovéni
zpétné vazby, vychovné piisobeni, komunikace s rodi¢i, dalsi vzdélavani, leadership a
management v¢etné vztaht s kolegy atd.)

2. kontext vyucovaciho pfedmétu nebo jeho ¢asti (napt. algebra v matematice)

3. zéazemi Zdka (background) (nadani, socialné-ekonomicky status, etnikum, pohlavi,
veék)

4. osobnostni charakteristiky Zaka (charakter, uebni styl, motivace a sebetcta)

5. kulturni a organizaCni kontext vyuky (kultura 3koly, velikost Skoly nebo vnitini
struktura Skoly) (CAMPBELL, KYRIAKIDES, MUIJS a ROBINSON 2005).

Paradigma proces-produkt obohacuje i G. Nuthall. Na rozdil od pfedchoziho prikladu, ktery
sméfuje do Sife, se snazi proniknout spiSe do hloubky vyukového procesu, kdyZ se sousttedi
na interakci vyucovani ucitele a u€eni Zaka v situacich $kolni vyuky. Vychazi tak v podstaté z
pojeti teorie vyukového designu (viz 3. kapitola), ale vétsi diiraz klade na to, co se odehrava
v hlavach zakd v okamzZiku, kdyZ probihd vyuka. Soustedi tak pozornost na ugebni procesy
zaku, které ucitelé pfi vyuCovacich aktivitich nemohou soudasné intenzivné sledovat a

vyhodnocovat NUTHALL 2004). Podobnym smérem jsme se snazili zaméfit i na§ vyzkum.

Predmétem naSeho vyzkumu je primarné $kolni vyuka. Pfi hledani zptsobt, jak tento
predmét uchopit, jsme nejbrve provedli obsahovou analyzu zahrani¢nich vyzkumnych syntéz
(metavyzkumi) efektivity Skolni vyuky. Z téchto vyzkumnych syntéz jsme vybrali nékolik
vyukovych strategii, které jsou oznalovany za vysoce efektivni napfi¢ rlznymi pfistupy.
Vyukové strategie, kterym vénujeme zvySenou pozornost, jsou zejména tyto: stanovovani
uebnich cili, aktivizace dosavadnich znalosti, zépisky 24kt do seSitu, kooperativni
vyucovani, reflexe obsahu i formy procesu u€eni a doméci ukoly (viz podrobnéji 2. kapitola).
Nasledné jsme si poloZili otazku, zda se zminéné vyukové strategie vyskytuji se v Ceské

skole.

Pfi uvazovani o rozsahu vyzkumného pole jsme se vzhledem k charakteru (pouZiti
kvalitativnich i kvalitativnich metod) a zaméfeni vyzkumu (na efektivitu vyuky) rozhodli pro
hloubkovou sondu do vyuky na niz8i sekunddarni skole.

ZamySlenym vystupem je pripadova studie, kde popisovanym piipadem je podoba vyuky

na 2. stupni jedné prazské zékladni Skoly. Pro niz§i sekundarni vzdélavaci stuperi jsme se
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rozhodli, protoZe poskytuje moZnost sledovat pfirozeny vzorek Zaki pred tim, nez ukonéi
povinnou 8kolni dochazku. Pfipadovou studii zde chiapeme nejen jako finalni produkt
vyzkumu, ale také jako zastfeSujici nastroj integrace né&kolika rtiznorodych vyzkumnych
metod, za ucelem ,zachyceni sloZitosti pfipadu a zachyceni vztahd v jejich celistvosti®
(HENDL 2005, s. 104). VnaSem piipadé¢ se jedna konkrétné o metody pozorovani,
dotazovani a obsahovou analyzu vysledki ¢innosti Zaku (zépisky v sesitech). Pro tyto pouZité
metody jsme se rozhodli zkonstruovat vhodné vyzkumné néstroje a jejich ovéieni bude

pfedmétem metodologického zhodnoceni.

Pfi planovani vyzkumu jsme se zabyvali otdazkou validizace vyzkumu prostiednictvim
triangulace. Triangulaci se zpravidla rozumi ,kombinace riznych metod, riznych
vyzkumniki, riznych zkoumanych skupin nebo osob, riznych lokéalnich a ¢asovych okolnosti
a teoretickych perspektiv, jeZ se uplatiiuji pti zkoumani ur€itého jevu“ (HENDL 2005, s. 149).
Pojem triangulace v pivodnim vyznamu zeméméfiéském (geodetickém) znamend uréeni
neznamé polohy tiettho bodu v prostoru pomoci dvou jinych bodi. ProtoZe pojem triangulace
v socidlnim vyzkumu zpravidla vyjadiuje vice nez dva pohledy, lze v soucasnosti
zaznamenat pokusy nahradit pojem triangulace jinym vystizn&j§im slovem.' V nadi praci
setrvame u pojmu triangulace, ale budeme jej vnimat v Sirokém slova smyslu, jak jej chape
napiiklad Stake, kdyZz uvédi, Ze kvalitativni ptipadové studie jsou jen velmi obtiZné
opakovatelné (repeatable), a tak zde triangulace pomoci riiznych pohledi, ze kterych na
piipad (socialni jev) nahlizime, slouZi také jako nastroj ke zvySeni reliability vyzkumu
(STAKE R. E. In DENZIN a LINCOLN 2000, s. 453; ptel. K. S.).

Dva zéasadné odlisné uhly pohledu vnaSem empirickém vyzkumu tvoii jednak externi
,»objektivni* (objektivizujici) pohled vyzkumniki — v nezicastnéném pozorovani, jednak
interni ,,subjektivni pohled aktérii Zivota Skoly, ktery se projevi vrozhovorech a

dotaznicich. Oba pohledy se jsme se snaZili uplatnit rovnomérné.

"Napt. L. Richardson pouzivé pojem ,krystalizace* (crystallization), ktery pracuje s pfedstavou krystalu jako
mista, kde se lomi paprsky pohledi z riznych thli (RICHARDSON In DENZIN a LINCOLN 2005, s. 963).
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Obr. 10

TRIANGULACE VYZKUMU

ZACI A UCITELE
INTERN| POHLED

VYZKUMNICI
EXTERNI POHLED

PBIEKTIV|

Zdroj: autor

Pro kvantitativni metody naseho vyzkumu jsme stanovili nasledujici obecnou hypotézu:

Vyukové strategie identifikované teoretickou analyzou jako vysoce efektivni nejsou v bézné
Skole pouzZivany viibec nebo zanedbatelnou mérou. Kvalitativni metody jsme zaméfili na to,

jak $kolni uéeni rozviji dovednosti Zakli samostatné se ucit.

Vyzkumny vzorek

Vyzkumny vzorek tvofilo 16 uditelek a 163 potencialné zasazitelnych zakia 2. stupné jedné
zékladni Skoly. Piesné polty vzorku se liSi u jednotlivych nastrojii a jsou zevrubné popsany

pii popisu sbéru dat.
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4. 2 Realizace vyzkumu

Pro realizaci empirického vyzkumu byly pouZity tfi vyzkumné metody: nezitastnéné
pozorovani, sémantickd diferenciace a ohniskové skupiny. O t&chto metoddch pojedname

nyni v pofadi, ve kterém byly pouzity.

4.2.1 Pozorovani

Pro zéznam nezilasténého pozorovéani jsme zkonstruovali vlastni vyzkumny ndstroj -
zaznamovy protokol (viz pftiloha €. 1). Protokol obsahuje hlavi¢ku s identifikadnimi udaji a
40 otazek zaméfenych zhruba z jedné poloviny na fizeni t¥idy ucitelem a v druhé poloving
zabyvajicich se pribéhem vyukového procesu. Identifikaéni idaje umoziiuji jednozna¢nou
identifikaci vyzkumnika, ¢asu, mista, sledovaného ucitele, vyutovaciho ptedmétu, ro¢niku,
poctu zéki a pomér chlapcil a divek ve tiidé. Tyto udaje nabizeji pestrou $kélu moZnosti pro
vyhodnocovani a udaje potiebné pro valorizaci vyzkumného nastroje. Otdzky jsou
konstruovany jako uzaviené s polaritou ANO — NE, u kazdé je navic prostor pro kvalitativni
popis. SlouZi jednak k zdznamu vyskytu (popf. miry) néjakého jevu, jednak poskytuji prostor
pro podrobnéjsi vysvétleni nebo uvedeni piikladu. Otazky byly rozdéleny do dvou &asti:

1. Rizeni t¥idy (I. a IL) L. obsahuje otdzky na jevy pozorovatelné predevsim na za&itku
vyudovaci hodiny, napt. Byli Zdci zaméstndni béhem zdpisu do tFidni knihy? a Rizeni
tfidy II. se zaméfuje na shrnujici posouzeni po skonéeni vyuky, napt. Odhadnéte,
Jjakou mérou Zdci Fesili problémové ulohy v porovndni s pFeddvdnim hotovych
poznatkai.

2. Vyudovaci proces sméfuje otazky na jevy probihajici v pribéhu hodiny v poradi, jak
se tyto jevy obvykle vyskytuji (nebo je doporucovano, aby se vyskytovaly). Napt. Byly

explicitné stanoveny ucebni cile?

Odpovédi na otazky vyzadovaly od pozorovatelli riiznou miru vyvozovini od nulového
vyvozovani — Byly lavice uspordaddny v Faddch za sebou? az po vysokou miru vyvozovani
napt. Odhadnéte, jakou ¢dst vyucovaci hodiny Zdci vyuzivali prileZitosti k uceni. Proc si to
myslite? Odlisny charakter otazek byl zohlednén pii vyhodnoceni protokold. Otdzky prvné
zmin&né poslouzily predevsim ke kvantitativnimu vyhodnoceni, otdzky zminéné jako druhé

spiSe pro kvalitativni vyhodnoceni.
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Pozorovéani realizovalo 12 vyzkumniki - student 3. roéniku uditelstvi vSeobecné
vzd€lavacich pfedméti riznych kombinaci vyu€ovacich pfedméti vramci pedagogicko-
psychologické praxe. Autor disertatni prace byl vedoucim seminafe, coZ umoznilo, aby
studentim vysvétlil vyzkumnou metodu a proskolil je jako pozorovatele. Sdm se také
pozorovani Gcastnil a porovnéval miru shody vyplnéni protokolu mezi sebou a studenty i mezi
studenty navzajem. Prace s protokolem byla zadana tak, Ze kazdy pozorovatel navstivil
kazdého ucitele zkoumané Skoly alespon jedenkrat a poté sledoval jednoho uditele
alespon pétkrat souvisle za sebou, aby byly stejnomérmné zastoupeny vyuéovaci hodiny
rizného  charakteru (hodiny spfevahou opakovani uciva vedle hodin, kde

prevaZovalo probirani nového uciva).

Sbér dat

V predvyzkumu se projevila vysokd mira shody v otdzkach zaméfenych na pozorovatelné
jevy mezi jednotlivymi pozorovateli i mezi pozorovateli z fad studentd uéitelstvi a vedoucim
vyzkumu. Naopak u otézek s vysokou mirou vyvozovani (napi. Odhadnéte, jakou mérou Z4ci
fesili problémové tlohy v porovnani s predavanim ,hotovych® poznatkii?) byl velky rozptyl
v kvantifikaci odhadu. Cast pozorovatelti také vyuzila moznosti nevypliiovat &iselny odhad a
vyjadfila se pouze kvalitativnimi poznamkami. Z pfedvyzkumu také vyplynuly nékteré
formulaéni upravy jednotlivych otézek, které se pozorovatelim jevily v navrzené podobé jako

nejasné.

Béhem vyzkumného Setfeni dochézela skupina pozorovateli do pfedmétné Skoly po dobu
Sesti tydni a vzdy pfedem oznamila ucitelim svou navstévu v hodiné. Diky spolupréci
svedenim 8koly se nevyskytly pfipady odmitnuti ze strany ucitel. Celkem prob&hlo
pozorovéni ve 189 vyudovacich hodinach v Sesti t¥idich druhého stupné ZS. Vyzkum se
dotkl 19 vyucovacich predméti a 16 ulitelek. Ve sledované skupiné 163 zaka prevazovali
chlapci vzhledem k divkdm v poméru cca 2 : 1,5. Jednalo se o standardni nevybérovou
zékladni 8kolu v méstské zastavbé. Skolu navitévuji prevazné Zaci z okoli neboli tzv. spadové

oblasti.

Vyhodnoceni dat

Kvantitativni vyhodnoceni bylo realizovdno okédovanim zaznami v protokolu. Odpovéd’

ANO byla kédovana hodnotou 3 , NE hodnotou 1. V pfipadé, Ze nebylo oznaceno ani ANO,
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ani NE nebo v pfipad€, Ze bylo oznateno ANO i NE, byla pfitfazena hodnota 2. Tyto kody
byly nésledné zaneseny do tabulkového kalkuldtoru MS Excel. Vznikla zakladni datova
matice jako zdklad pro dal$i vyhodnocovani. V jednotlivych otdzkdch se poéitala Eetnost
odpovédi ANO, odpovédi NE a odpovédi NEVIM, které se potom pievedly do procentualniho
vyjéadieni (viz piiloha 2).

Kyvalitativni vyhodnoceni bylo provedeno pouze vybérové u otazek, kde byl dostatek zdroji.
Byla provedena obsahova analyza odpovédi a pomoci grupovéani vznikly kategorie, které se

objevuji v textovém popisu.

Interpretace vysledkii pozorovini

Shrnuti provadime tak, Ze k jednotlivym efektivnim vyukovym strategiim (viz vyse) uvadime
tvrzeni, kterd opirame o procentudlni vyjadieni vyskytu jevu. U nékterych strategii navic
uvadime kvalitativni popis s ptiklady. V popisu postupujeme chronologicky od zalétku

vyucovaci hodiny az k jejimu zakonceni a naslednému zhodnoceni.

Cast zamé&Fen4 na Fizeni t¥idy

Utitelé ve sledované Skole zaéinali vyucovaci hodiny zpravidla bez prodleni (jsme si
védomi, Ze to mohlo byt 6vlivnéno piitomnosti vyzkumniki). Po kratkém uklidnéni tfidy (v
priméru 1,5 minuty), jehoz souéasti bylo ,,zdraveni“ ucitele povstanim v lavicich (88 %), byli
Zé4ci zapojeni do prace. Béhem zapisu do tiidni knihy byli Zaci zaméstnéni v poloviné piipadu
(48 %). Vétsinou jim byly zadany ukoly, které byly bud’ organizaéniho charakteru (rozdavani
seitl, presazeni, zapisovani znamek do Zdkovskych knizek), nebo se vztahovaly
k probranému ucivu (zopakovat si ucivo pied pisemnym nebo ustnim zkouSenim). Pouze
vyjimeéné se vyskytly €innosti vztahujici se k novému ucivu (zapsat téma hodiny, poslech
referatu). Domaci tkoly byly na zaCatku hodiny kontrolovany zhruba u jedné pétiny (18 %),
hodnoceny (klasifikovany) byly pouze v 10 % sledovanych piipadi.

Béhem hodiny dochazelo pomérné Casto (62 %) k riznym ,,prostojum®, které narusovaly
plynuly tok vyuky. Dochéazelo k nim nej¢astéji v souvislosti s porusenim kazné. Kazenské
piestupky byly zaznamenany v poloviné sledovanych hodin (52 %). Nejéastéji se vyskytovalo
drobné rusivé chovéni, které ucitelé zpravidla oznaduji jako vyruSovani. Dalsi jevy jako

napovidani nebo opisovani se vyskytly ojedinéle pfi zjiStovani vysledki uéeni a vaznéjsi
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kéazeniské piestupky jako fyzické napadeni spoluzdka se nevyskytly. Ugitelé na kézefiské
pfestupky reagovali rizn€. Nejéastéji pouzivali rizné formy napomenuti napf. ,,Prosim vés,
prestaiite uzZ Zvanit!“ nebo hrozby napf. ,,Jesté jednou a uvidi§!“. Jako tvrdsi postihy bylo ve
sledované vyuce pouZito nékolikrt pfesazeni, poznamka do Zdkovské knizky nebo pétka
za napovidani. V ojedinélych piipadech doslo k vyloueni Zdka ze t¥idy nebo ponechani po

skonceni vyuky ,,poSkole®.

K dal$im drobnym naru§enim pribéhu vyuovani dochézelo z organizanich diivodii, napi.
piipravy pomtcek, pozdniho pifichodu uéitele nebo jeho odvolani z vyuky. Pomérné Gasté
bylo vyfizovani zaleZitosti nesouvisejicich piimo svyukou konkrétniho ptedmétu napf.

vybirdni penéz na mimoSkolni akei, informace o pfijimacim fizeni nebo o volb& povolani.

Utitelé obvykle oslovovali Zéky kiestnim jménem (94 %). Kdyz Zaci chtéli promluvit, hlésili
se zdviZzenou paZi v méné€ neZ poloviné piipadi (45 %). Vétsinou tedy na poloZené otazky
odpovidali Zaci bez vyzvani, jakmile je napadla odpoveéd’. Pro tiplnost je nutno dodat, Ze 40 %
pozorovateld odpovédélo na otédzku, zda se Zaci hlasili, nevim. Vzhledem k tomu, Ze u
ostatnich polozek byla moznost NEVIM pouzivéna v rozmezi od 0 do 7 % lze konstatovat, Ze
v prib&hu sledovanych hodin mira toho, zda se Zaci hlasili ¢i ne, znaéné kolisala a nebylo
snadné to jednozna¢né posoudit. Lavice byly zpravidla uspotadany v fadach za sebou (74 %),
a to i pii délenych vyucovacich hodinach. Pfevazovala komunikace ulitel — cela tiida.
Situace, ve kterych by Zaci byli vyzvéani ke komunikaci v lavicich nebo ve skupiné, byly

velmi Fidké.

Zavér hodiny ve vétsiné pripadl probihal piekotné, zpravidla az jako reakce na zvukovy
signal zvonéni. V rychlém sledu zpravidla probihalo vydavani pokynt k domacimu ukolu,
obdas i struéné zhodnoceni chovani Zak béhem hodiny. Hlas uditelky se zpravidla ztracel
v narustajicim Sumu, vétSina hodin vyznéla do vytracena, potencial klidného zhodnocent,

reflektovani a poskytovani zpétné vazby nebyl aZ na vyjimky vyuZivan.

Cist zamé&Fend na vyufovini a udeni

Uéebni cile byly explicitné stanoveny pouze v jedné pétiné sledovanych hodin (20 %). Pokud
utitelé formulovali uéebni cile, ¢inili tak spise ze svého pohledu neZ z pohledu Zaka. Vétsinou
utitel spise nez s cilem hodiny seznamuje Zdky s tim, jakym tématem se budou zabyvat
popiipadé s programem hodiny, coZ kromé tématu obsahuje i ¢innosti, kterym se Zaci budou

pfi vyuce vénovat. Na zaditku hodiny tak zaznivaly véty v 1. osobé mnoZného Cisla
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obsahujici sebezahrnujici tvrzeni: ,budeme se zabyvat“, ,probereme si“, ,na$im tkolem

bude® napf. ,,seznamime se s pravnickymi a fyzickymi osobami*.

V uvodu hodin se tedy prakticky nevyskytovalo stanoveni cile, kterého mé z4k (nikoli u&itel)
doséhnout, napf. ,,aby Zaci porozuméli, jak se ndsobi zlomky“. MoZnost vyzvat zaky

k formulovani vlastnich uéebnich cilti se prakticky nevyskytla (0,5 %).

N¢jaka forma zjiSt'ovani dosavadnich znalosti Zaki se vyskytla v 72 %. VétSinou je oviem
provadél ucitel sam nebo kladl otazky Zakim, co si pamatuji z minulé hodiny nebo z dfive
probiraného uciva. Zapojeni zakt do aktivizace dosavadnich znalosti mélo nejéastéji formu
kratkého pisemného testu. Zjistovani prekoncepti zaka se vyskytlo v 16 % a postoji k udivu
pouze v 6 %. K aktivizaci dosavadniho predporozuméni (nejen znalosti, ale i prekonceptl a

postojti) dochédzelo pouze v ojedinélych piipadech.

Seznamovini s novym uéivem se z poloviny odehravalo pfedavanim ,hotovych* poznatkl
(49 %), z poloviny feSenim problémovych tloh (tento idaj bereme s velkou mirou opatrnosti,
protoZe rozliSovani, co lze povaZovat za problémovou ulohu, nebylo napfi¢ jednotlivymi
pozorovateli a vyu€ovacimi pfedméty jednotné). Nejcastéj$i formou seznamovani s novym
ucivem byl vyklad ucitele, ktery vSak nikdy nebyl pouhym monologem, ale vykazoval vzdy
ur¢itou miru interaktivity, od kladeni fecnickych otazek, na které si uclitel odpovidal
v podstaté sam, aZ po intenzivni dialog se tiidou. Ucitelé kladli Zakim oteviené otazky v 78

% piipadii sledovanych hodin.
P

K zapamatovani (retenci) nového uciva se pouzivaji vétSinou verbalni reprezentace. UCitel
zpravidla zapisuje na tabuli (71 %) a vyzyva zaky, aby si opisovali do seSitu. K tomu zhruba
ve 40 % dava néjaké pokyny. Zpravidla jsou poznamky kombinaci opisovéni ztabule a
doslovného diktovani ucitelem. Piipady, kdy by byli Zaci vedeni k délani vlastnich pozndmek
a vytvafeni shrnuti, jsou zcela vyjimecné. Rozvijeni dovednosti vytvaiet mentalni
reprezentace poznatkli ve formé vytvareni vlastnich poznamek prakticky nebylo

zaznamenano.

Povzbuzovini k vy§§imu vykonu bylo zaznamenano v 55 % hodin. Povzbuzovani ma
nejéastéji formu pochvaly zéka (,,Chvalim Krystofa!*), respektive prace zéka (,,No vidis, jak

'“

to jde!*) nebo odmény v podobé ,malych” jednicek, plusovych bodu, ¢arek a podobnych
zaznamu, které maji vazbu na klasifikaci. Povzbuzovani je asto zaloZeno na soutéZivosti

(,,Honem! Kdo to bude mit prvni?*).
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Jako vyukovy prostiedek je nejcastéji pouzivana uéebnice (51 %), méné jiz pracovni sesity
nebo pracovni listy (20 %). NamnoZené uéebni materidly se vyskytly ve 34 %. Technické
ucebni pomiicky se pouZivaji v 30 % a jedna se vétdinou o kazetovy magnetofon nebo CD
piehravac pii vyuce ciziho jazyka. Vyuziti dalich technickych prosttedkii jako videorekordér,
dataprojektor a pocita¢ bylo ojedinélé. Z ostatnich didaktickych prostfedki stoji za zminku
Casté pouZivani néasténné mapy v zemépisu a dé&jepisu nebo nasténnych obrazi — napf.

Mendélejevova tabulka prvki.

Zjistovani vysledki uceni Zakid mélo formu ustniho zkouSeni pouze v 15 % piipadi,

pisemna forma zjistovani vysledki u¢eni byla pouzita v dvojnadsobném rozsahu (29 %).

Zavérecéna reflexe vyucovaci hodiny se vyskytla jen ziidka a pokud ano, tim, kdo reflektoval,
zpravidla nebyli zaci. Ucitelka se napfiklad zeptala - Co jsme se dnes naucili? - a sama si
odpovédéla. Néjaka reflexe obsahu se vyskytla v9 % piipadi, reflexe formy (uéebniho
procesu) - ,,Jakym zplsobem jsme se ucili (nau€ili né¢emu)?* pouze ve 3 % piipadi. Ugitelé
se v zavéru hodiny soustied’uji spiSe na hodnoceni chovéni zéki nez na hodnoceni ué¢ebniho

procesu, napft. ,,dneska jste zlobili uZ méné, ale jesté to nebylo ono®.

Domici tikoly byly zadany zhruba v poloving piipadii (46 %). Nejcastéji to byl odkaz na
cviceni v uebnici (17 %) nebo bylo zadani stné nadiktovano (8 %). V nékterych pfipadech
se jednalo o dodélani prace z hodiny (5 %), vyjime¢né bylo tikolem zjist'ovat informace napf.
najit doma obrazky zuréitého kraje Ceské republiky, nebo se jednalo o tkol tviréiho

charakteru, napf. napsat charakteristiku literarni postavy a dat hadat rodi¢tim, o koho se jedna.

Pribéh vyucéovacich hodin

Motivaéni faze dle odhadu pozorovatel zabrala v priméru 3 % ¢asu, novym ucivem se Zéci
zabyvali 36 % vyulovaci hodiny a v podobné mife uéivo procviCovali (39 %). Zjistovani
vysledkti uéeni (Gstni zkouSeni, didaktické testy, pisemné prace) zabralo 17 % &asu

sledovanych vyu¢ovacich hodin.
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Obr. 11 Prubéh vyuéovacich hodin

motivace
noveé ucivo
procvicovani
zkous$eni
jiné

B OO =® B

Podle odhadu pozorovateli Z4ci pasivné naslouchali v 18 % &asu, kooperativni aktivity
vykonévali v 17 % ¢&asu, individudlné pracovali ve 23 % &asu. Zhruba polovinu veskerého
dasu vedl ugitel rozhovor s celou tiidou (52 %). Nejlast&j§i vyukova metoda byl frontalni
vyklad ucitele doplnény riiznou mirou interakce se Zzaky. Interakce probihala nejcastéji
formou kladeni problémovych otézek (50 %). Pozornost Zaki kolisala, ale zhruba jedna pétina
zakt (21 %) byla po vétSinu vyuky nepozornd. Celkovy odhad Casu, ktery stravili Zaci

ucenim, se dle pozorovani jevi jako ti pétiny (63 %).

Specifika vybranych vyuéovacich predméti

Jednotlivé vyulovaci piedméty byly pii pozorovani zastoupeny rGznou mérou. Nejvice
pozorovani prob&hlo v hodinach feského jazyka (38), matematiky (30) a angli¢tiny (28).
Dalsi pfedméty byly zaznamenany méné — zemépis 19x, ptirodopis 13x, déjepis 11x, fyzika,
hudebni a oblanska vychova 7x a rodinna vychova 6x. Zbytek vyucovacich pfedmétd —
chemie, télesna vychova, vytvarna vychova, pracovni ¢innosti méné nez 5x. Rozhodli jsme se
proto vybérové sledovat nékteré otdzky u tfech nejvyznamnéji zastoupenych pfedméti —

estiny, angli¢tiny a matematiky. Zminime jen ptipady, kde se vyskytly vyznamné rozdily.

Explicitni stanoveni ucebnich cilii se vyskytlo Castéji v AJ (21 %) a M (17 %), vyrazné
méné pak v CJ (5 %). Jedinym piedmétem, kde byla Zakiim poskytnuta moZnost stanovovat

individuélni uéebni cile, byla angli¢tina (4 %), ale i tam v podstaté zanedbatelnou mérou.
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Obr. ¢. 12 Stanovovini u¢ebnich cilii v matematice, eském jazyce a v anglickém jazyce

Byly explicitné stanoveny ucebni cile?

Matematika ~ Ceskjjazyk  Anglicky jazyk

U kontroly domaciho tikolu na zafatku hodiny byl nevyss$i vyskyt v matematice 40 %,
vyrazné méné se kontrola doméacich kol na zag4tku hodiny vyskytovala v AJ 25 % a CJ 18
%. S tim koresponduje i otazka, zda byl domaci tkol hodnocen. Bylo tomu opét vyrazné vice
v M 20 %, nez v AJ 7 % a CJ 8 %. Celkové nizkd mira provadéni zavéreéné reflexe obsahu
dopadla relativné nejlépe v AJ 11 %, hiite v M 7 % a nejhiite v CJ 3 %, reflexe formy je
zhruba stejna na urovni 3 % u vsech tif pfedméti.

Za zminku je$té stoji odhad mnoZzstvi zafazovanych problémovych uloh nejvice se jich

objevilo v AJ 66 %, méné pak v M 47 % a nejméné v CJ 38 %.
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Ukazuje se, Ze vyuka v AJ vykazuje nékteré odli§nosti. Zaznamenali jsme &ast&j$i vyskyt
stanovovani cild, feSeni problémovych uloh a reflexe v zavéru hodiny. Déivodem miize byt
odliSny charakter pouzivanych ucebnic. U¢ebnice zahrani¢niho pivodu implicitné obsahuji

jiné vyukové strategie nez ucebnice ¢eské provenience.

Diskuse metody pozorovani

Obecné 1ze vyzkumnad zji§téni z neztiastnéného pozorovani shrnout tak, Ze se kvantitativnim

vyhodnocenim potvrdila hypotéza, Ze efektivni vyukové strategie jsou vyuZivany v malé miie.

Konkrétné vyukové strategie stanovovani ucebnich cilii a reflexe obsahu i formy procesu
uceni, které spolu izce souvisi a syti pfedevsim faktor cilevédomosti (viz 2. kapitola), byly

identifikovany v zanedbatelné mife.

Aktivizace dosavadnich znalosti ma vétSinou formu ucitelovy verbalni rekapitulace, pfi
které jsou Zaci pasivnimi posluchaci. Zapojovani Zakt do kooperativnich u¢ebnich aktivit
se vyskytlo v zanedbatelné mife. Intenzita zapojovani zaki do aktivniho uleni (faktor

aktivity) byla pomérné nizka.

Zapisky do seSiti jako prostiedek vytvafeni mentalnich reprezentaci uéiva provadéli zaci
pievazné opisovanim z tabule nebo diktovanim ucitele. Jednalo se o €innost prevazné pasivni
bez diirazu na uvédomovani si smyslu uéiva. Domaci tkoly mély necastéji podobu opakovani
formou plnéni podobnych cviceni jako ve S$kole. Objevovani individualniho smyslu a

vyznamu v ucivu (faktor smysluplnosti) byl rozvijen nedostate¢né.

Pro dal$i vyzkumnou etapu, kterou byla naplanovana sémanticka diferenciace, nam vyplynuly
dtlezité pojmy, u kterych ma vzhledem k piedchazejicimu vyzkumu né&jaké opodstatnéni
zji§tovat konotace neboli individualni vyznamy. Rozhodli jsme se pouZit pojem domaci ukoly
a zapisky do seSitu. Navic nés pii pozorovani zaujaly konce vyucovacich hodin (viz vyse).
Dal3i pojmy souvisi s pfedchozim vyzkumem volnéji. SnaZili jsme se pouZit vyrazy, které
jsou soudasti ,,8kolni mluvy*, a tak kdyz jsme se naptiklad chtéli dozvédét, jak Zaci (a uditelé)
vnimaji vyuku, ptali jsme se na ,,vyuCovani®, protoZe pod ,,vyucovanim* si aktéfi skolniho

Zivota predstavi to, co my oznacujeme jako vyuka, apod.
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4. 2. 2. Sémantické diferenciace

Diivodem k zafazeni metody sémantické diferenciace bylo zjistit, jak vnimaji ugitelé a Z4ci ve
sledované 8kole pojmy, které bézné pouZivaji, jaké individudlni vyznamy (konotace) t&mto
pojmim piifazuji a jaky je vztah téchto ,,8kolnich pojmi“ k pojmim, které svym vyznamem

Skolu pfesahuji smérem k Zivotu mimo $kolu.

Metoda sémantické diferenciace vznikla v 50. letech v USA, za autora metody je obvykle
oznaCovan CH. E. Osgood, ktery po nékolika ¢lancich v odbornych ¢asopisech prezentoval
metodu ucelené v roce 1957. Od té doby vysla kniha Méfeni vyznamu slov (The Measurement
of Meaning) v mnoha vydanich - vroce 1975 bylo publikovéno jiz 9. vydani (OSGOOD,
SUCI a TANNENBAUM 1975). V eské metodologické literatufe metodu sémantického
diferencidlu popisuje Pelikdn (1998) nebo Ferjencik (2000). Lze konstatovat, Ze se jedna o
metodu nejen zndmou, ale i pomémé Siroce pouZivanou jak v psychologii (v nedavné dobeé ji
pouzil V. Holetek pro zkouméni pojeti klasickych typl temperamentu), tak v pedagogice
(napt. CHRASKA 2000, PROKOP 2003, POSCHL 2005). Mezi divody, které k &ast&jsimu
pouzivani vedou, dominuje bohatstvi vystupi, které poskytuje. Metoda je zaloZena na urdité
»subjektivni sémantice”, na tom, jak jednotlivi lidé chépou rGzna slova. Vychazi totiz
z predpokladu, Ze slova maji jednak obecny vyznam, ktery je kodifikovan ve vykladovém
slovniku, jednak subjektivni osobni vyznam neboli konotaci (STERNBERG 2000). Pravé na
subjektivni vyznam slov se metoda sousttedi a zjist'uje jej. Pouziva k tomu dotaznik, ve
kterém se na S$kéle protikladnych adjektiv oznaCuje vztah k pojmu, ktery je deklarovan
v zéhlavi. Pojmy se obménuji, soustava Skal zlstava stejnd, coz umoziuje vztahovat pojmy

k sobé& navzajem.

Pomoci faktorové analyzy Osgood identifikoval tfi dimenze faktori: hodnoceni, potence a
aktivity. Vysledky faktorové analyzy plivodnich Osgoodovych $kéal ukazaly zésadni rozdily
ve varianci jednotlivych faktort. Variance je u faktoru hodnoceni 69 %, u potence 16 % au
aktivity 13 % (zbyla 2 % bez piiznaku) (OSGOOD, SUCI a TANNENBAUM 1975). I kdyz
vysledky faktorové analyzy ptvodnich Osgoodovych $kal nelze mechanicky pouZit na
pieklad $kal do Cestiny, je na prvni pohled patrné, Ze faktor hodnoceni je sycen podstatné
vyznamnéji nez ostatni dva faktory. Teprve faktorova analyza $kal pouzitych v naSem
vyzkumu by ukézala jejich skute¢nou varianci. K realizaci faktorové analyzy by bylo potfeba

rozsahlej§iho vzorku.
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Pripravna faze

Hlavni Cinnosti piipravné faze bylo vytvofeni vyzkumného néstroje, kterym je Dotaznik
vyznamu slov. Pii konstrukei dotazniku jsme nejdfive stanovili rozsah dotazniku, pak jsme se
soustfedili na vybér pojmi, ke kterym jsme hledali vhodné bipolarni kaly. Prototyp
dotazniku jsme ovéfovali v pfedvyzkumu a po mnoha tUpravach vznikla jeho definitivni

podoba (viz piiloha 3).

Rozsah dotazniku

S ohledem na nizky vék respondenti vyzkumného Setfeni (12 — 15 let) jsme se rozhodli
pivodni Osgoodovy sedmibodové Skaly zredukovat na pétibodové a pro lepsi srozumitelnost

jsme je doplnili o slovni popis a orientaéni Sipky (viz obr.).

< « —> -

spise ani...ani spise

velmi velmi

neprijemny : : y : pfijemny

Pocet bipolarnich $kal jsme také redukovali z plivodnich dvanécti na devét. Nakonec jsme
ptidali jesté jednu 8kélu, u které jsme cht&li zjistit jeji vhodnost. Skal tedy bylo deset a pojmii
jsme vybrali jedenact. Ukolem respondentil tedy bylo zamyslet se a vyjadiit sviij postoj ke
110 otazkam. Redukce rozsahu dotazniku umoznila jeho vyplnéni v ¢asovém rozmezi 30 — 40

minut.

Vybér pojmi

Zémérem pii vybéru pojml bylo vytvofit prostor pro srovnani, jak souvisi $kola se Zivotem,
zda Z4ci a ugitelé vnimaji Skolu jako soucdst Zivota, nebo jako specifickou subkulturu, ktera
se zivotem piili§ nesouvisi. Ktomu byla vytvofena sada pojmu, kterd obsahuje jednak
konkrétni ,,8kolni* &innosti uditelt a Zakl, jednak pojmy obecnéj$i povahy, které vsak se

Skolou souviseji.
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Pojmy vyjadiuji konkrétni ¢innosti ucitele: znAmkovani, vyklad nové litky,

Pojmy vyjadfuji konkrétni Cinnosti Zakl: zapisky do seSitu, domdci tukoly, spoluprice

s ostatnimi zaky,

»Skolni* pojmy obecné&ji povahy: vyu&ovini, konce vyucovacich hodin,
»Nadskolni“ pojmy — obecné: néco se naudit, néco pochopit, Zivot,
Specificky relaéni pojem: ja.

Tyto pojmy se v pfedvyzkumném Setieni ukazaly jako vhodné. Mnoho dal$ich bylo vytazeno,

protoZe byly pro Zaky nesrozumitelné, nejednozna¢né nebo se k nim Zéci odmitali vyjadfovat.

Dalsi pojmy nebylo moZno pouZit, protoZe nebyly kompatibilni se sadou bipolarnich adjektiv.

Vybér bipolarnich adjektiv

Pfi vybéru adjektiv jsme se rozhodli pouZit pouze adjektiva z piuvodniho Osgoodova
seznamu padesati protikladnych dvojic (samoziejmé v piekladu do estiny). Diivodem bylo
to, Zze u téchto dvojic je zndmo, jakou mérou syti jednotlivé dimenze sémantického
diferencialu — dimenzi hodnoceni, dimenzi potence a dimenzi aktivity, coZ umoZnilo
rovnomérné zastoupeni dimenzi v dotazniku a otevielo zajimavé mozZnosti interpretace

vysledkui. Po procesu piedvyzkumného ovéfovéni dotazniku jsme se rozhodli pro tyto kaly:

Dimenze hodnoceni (h):
pfijemny — nepiijemny
zabavny — nudny
uziteény — neuzitecny

snadny — néaroény (tuto 3kélu jsme do dotazniku pfidali navic, abychom ji ovéfili, do

interpretace vysledkd nebyla zahrnuta)

Dimenze potence (p):
dlouhy - kratky

srozumitelny — nesrozumitelny
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proménlivy — stejny

Dimenze aktivity (a):
aktivni — pasivni (tato dvojice cizich slov byla pro Zaky doplnéna vysvétlujici pozndamkou)
rychly — pomaly

vzrueny — klidny.

Jak je patrno, neubranili jsme se v ptekladu pouzivani zéporek, coZ se ptili§ nedoporuduje.
Pivodni Osgoodovy 3kaly se tomu snaZzi vyhnout, protoZe se ukézalo, Ze adjektiva se
zéporkou jsou respondenty vybirdana méné Casto, a tak nejsou bipolarni $kély uplné vyvazené.
Nakonec jsme vzhledem k podstaté metody volili mensi zlo a dali pfednost obsahové strénce

vyznamu slov. Na zasadu nepouzivani zdporek jsme museli do jisté miry rezignovat.

V dimenzi hodnoceni se nabizelo mnoho dvojic, pro faktory potence a aktivity byla nabidka
podstatné uzsi. TakZe jsme feSili odliSné problémy. U dimenze hodnoceni jsme se museli
rozhodnout mezi mnoha adjektivy, u dimenzi aktivity a potence nebylo snadné najit tfi
vyhovujici dvojice. Adjektiva jsou v dotazniku uvedena v rodé podle pojmu, ke kterému se
vztahuji (pfijemny, pifjemnd, pifjemné). Na zakladé vyhodnoceni piedvyzkumu byly pojmy
doplnény o propojujici formulaci ,jsou pro mé obvykle®“. Zvlasté mlad$im zakim, to
usnadnilo odpovidani, protoZe si postupné mohli &ist zadani, napt. ZAPISKY DO SESITU
jsou pro mé obvykle: velmi nepiijemné — spiSe nepifjemné — ani nepiijemné, ani ptijemné —

spiSe piijemné — velmi pfijemné.

Konstrukce dotazniku

Pfi konstrukcei vyzkumného nastroje jsme zatadili pravidelné se stidajici dimenze (h—p —a—
h-p-a-h-p-a-h). Abychom u respondenti predesli mechanickému zaskrtavéani
stejnych poli¢ek na Skale pod sebou, stiidali jsme pravidelné polaritu $kal. V3echny 8kaly

maji polaritu plus a minus (napiiklad pifjemny +, nepiijemny -).

Koneénou formalni upravou dotazniku vznikl seSit formatu AS, aby na kazdé strance byl
umistén pouze jeden pojem a piislusné skaly. Uvod dotazniku obsahuje osloveni respondenti,

vysvétleni zplisobu vypliiovéani, véetné zplsobu provadéni oprav. Poté nasleduje jedenact
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stranek s jednotlivymi pojmy a piislusnymi Skalami. VSechny Skély jsou stejné kromé
posledni, vztahujici se pojmu JA. U tohoto pojmu bylo potfeba nékteré $kaly upravit, aby

davaly smysl (misto dvojice dlouhy — kratky jsme pouZili maly/a — velky/4).

V zavéru dotazniku bylo vloZeno nékolik dopliiujicich dotazi. Po dvou otevienych otazkéch
na zaliby a oblibenost pfedméth byli Zaci pozadani, aby vyplnili prospé&ch z matematiky,
Ceského jazyka a angliCtiny na poslednim vysvédéeni. Smyslem tohoto dotazu bylo ziskat
data pro srovnani, jak odpovidali 1épe a hife prospivajici Zaci. Dalsi dva dotazy vyuZivaly
stejné pétibodové Skély jako u sémantické diferenciace. Prvni se tykal miry obliby $kolni
vyuky, druhy zji§toval hodnoceni vyzkumného nastroje: ,, Tento dotaznik mi p¥ipadal velmi
nesmyslny — spiSe nesmyslny - ani nesmyslny, ani zajimavy — spie zajimavy - velmi

zajimavy.“

Sbér dat

Sbér dat probihal ve spolupraci s tiidnimi uciteli a vedenim zkoumané Skoly. Ucitelky byly
s dotaznikem sezndmeny a poté si jej samy vyplnily. To umozZnilo identifikovat nékteré
zajimavé rozdily ve vnimani pojmt mezi uciteli a Zaky (viz interpretace vysledki). Poté tiidni
ucitelky zadaly dotazniky ve svych tiidach prvni vyucovaci hodinu nasledujici po instruktazi.
Dotazniky tak vyplnilo 133 zaki druhého stupné zkoumané koly pravé ve Skole pritomnych.
Soubor dat uditell je sice nerozséhly (10 uditelr), ale vzhledem k tomu, Ze se jedné o tiidni
utitele sledovanych zaki, dovolujeme si i s védomim rizika zobecnéni z tak malého vzorku

upozornit na n&které markantni rozdily ve vniméni ,,Skolnich* pojml mezi uciteli a zaky.

Vysledky vyzkumu a jejich interpretace

Pro statistické zpracovéni dat jsme pouzili programu MS Excel. I kdyZ stfedni hodnota je ve
skute¢nosti neutralni a odpovidala by nulové hodnot&, vychylka vlevo -1 a -2, vychylka
vpravo +1 a 42, za tlelem statistického vyhodnoceni byly jednotlivé udaje na $kalach

kédovany &isly od jedné do péti, piicemZ 1 odpovida zdporné hodnoté a 5 kladné hodnotg.

Vytvofili jsme zdkladni matici dat 133 Zdkd a 10 uciteld, kterou jsme podrobili nékolika

riznym analyzam.

Data 74k jsme analyzovali ze tfi zakladnich hledisek:

1. podle jednotlivych subjekti (uéitelé — Zaci; rizng definované soubory Zaki),
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2. podle jednotlivych pojm,
3. podle jednotlivych $kél a faktorovych dimenzi.

1. Podle subjekti

MozZnosti vyhodnoceni podle subjektii se nabizi vice. Prvni moZnosti je porovnat data uditeli
a Zakl. Vzhledem k tomu, Ze vzorek ucitelt je maly (10) uvedeme jen ptiklad, jak by takova
analyza mohla vypadat v piipadé rozséhlejsiho vzorku. Nasledujici graf ukazuje, jak odlisné
vnimaji Skolni vyuku ugitelé (kruhové body e) a Zaci (Etvercové body m). Zajimavé jsou

jednak vyrazné rozdily, jednak piekvapiva shoda v hodnoceni naro¢nosti $kolni vyuky.

Pojem VYUCOVANI - srovnani uéitelt a zaka (¢ UCITELE, m ZACI)
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Jinou mozZnosti interpretace dat bylo rozdélit zaky do rizné definovanych soubort a jejich
vysledky vzdjemné porovnavat. Z identifika¢nich udaji bylo moZno analyzovat podle véku
zakd, jejich pohlavi, prospéchu a oblibenosti Skoly. Vzhledem k zaméieni naeho vyzkumu
nas vice zajimaly subjektivni postoje zdk ke Skole neZ objektivni udaje jako vék nebo

pohlavi. Zajimalo nas, jak se obliba Skoly promitla do hodnoceni jednotlivych pojmi. Jako
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piiklad uvadime graf, ktery ukazuje Zaky, které Skola spiSe bavi (A trojuhelnikové body)

versus zaky, které Skola spiSe nebavi (Etvercové body m).

Pojem VYKLAD NOVE LATKY
srovnani zaku, které Skola spiSe bavi (A) x spiSe nebavi (m)
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2. Podle jednotlivych pojmu

Z analyzy jednotlivych pojmi uvadime jen né€které ve dvojicich. Nejdiive uvedeme dva
ptiklady dvojic, které jsou si velmi blizké, potom dva piiklady pojmd, které jsou si velmi

vzdalené.
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Blizkost uvedenych pojmu ukazuje, Ze pochopeni si Zaci spojuji s vykladem uditele, ktery sice

byva ponékud dlouhy a nudny, ale jinak jej povazuji za uziteény.
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ZAPISKY DO SESITU x NECO SE NAUCIT
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Blizkost pojmi zapisky do seSitu a néco se naucit ukazuje, Ze Zaci vnimaji zapisky jako

dtlezity nastroj pro uceni. O to zavaznéjsi je zjisténi, Ze jejich zapiskim neni vénovéana

dostate¢na pozornost a zpravidla jsou zapisky pasivné opisovany z tabule nebo diktovany

uditelem.
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SNADNY

NESROZUMITELNY

Uvedeny graf ukazuje, Ze doméci tkoly jsou od Zivota znatné vzdaleny. Jejich
charakteristika je v podstaté¢ protikladnd k pojmu Zivot. Jestlize Zivot vnimaji Zaci jako

piijemny, aktivni, rychly, zdbavny, uZitetny a vzrueny, u domacich kol je to pravé naopak.
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’ —e— SPOLUPRACE S OST.
SPOLUPRACE S OSTATNIMI ZAKY x ZNAMKOVANI ZAKY

—m— ZNAMKOVANI

SROZUMITELNY
CNY

PRIJEMNY
DLOUHY
AKTIVNI
ZABAVNY
RYCHLY
UZITE

PROMENLIVY
VZRUSENY
NAROCNY

:
(

NEPRIJEMNY,
KRATKY
PASIVNI
NUDNY
POMALY
NEUZITECNY
STEJNY
KLIDNY
SNADNY

NESROZUMITELNY

Vztah znamkovani a spoluprace ukazuje na pasivni roli zakl pii znamkovéni. Potvrzuje to
vysledky pozorovani, které ukézaly, Ze Zaci jsou vétSinou pasivnim objektem hodnoceni a

nejsou vedeni k sebehodnoceni ani vzdjemnému vrstevnickému hodnoceni.
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3. Poradi pojmii na zakladé §kalovych priméri
Podle hodnot skéalovych priméri bylo mozno utfidit data od Zzaku.

Nasledujici tabulka ukazuje pofadi pojmi na zdkladé 3kélového priméru u z4kd u

protikladné dvojice pasivni - aktivni.

PASIVNI - AKTIVNI
1-2-3-4-5
46 DOMACI UKOLY
2,80 VYUEOVAN
2,83 ZAPISKY DO SESITU
. NECO SE NAUCIT
VYKLAD NOVE LATKY
ZNAMKOVANI
NECO POCHOPIT
KONCE VYUC. HODIN
SPOLUPRACE S OST. ZAKY

Z uvedené tabulky je patrno, Skolni vyuku (vyucovani) hodnoti Zaci jako zna¢né pasivni,

obzvlasté ve srovnani s poimem Zivot nebo pojmem ja.

Umisténi pojmii v dimenziondlnim sémantickém prostoru

Prezentovat shluky pojmu je moZno pomoci modelu sémantického prostoru. Osgoodovy tfi
dimenze umoZiluji umistit do trojrozmérného prostoru vétsi mnozstvi $kal (ndsobky tii,
v naSem piipadé devét). Takovy model umozZiiuje zakladni orientaci v sémantickém prostoru.
Pojmy, které jsou blizko sebe, jsou Zdky vnimény jako blizké, pojmy, které jsou vzdalené,
jsou vniméany jako nesouvisejici. Pokusili jsme se to zachytit trojrozmérny modelem, ktery

uvadime na nasledujicim obrazku.
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Obr. ¢. 13 Sémanticky dimenzionalni prostor

AKTIVITA
/1

\R

Sl

i
il
57

Yoot T
ZnamMKovani \\
,.m,,\\\
‘l‘ i! ﬂsky Domacf|iko

‘“,m;ocﬁ“‘ ‘!!’- . Vyucovanth

Zdroj: autor

Metodologicka poznamka:

Faktor hodnoceni je podle faktorové analyzy provedené Osgoodem sycen nékolikanasobné vice neZ ostatni dva
faktory. My jsme se to pokusili graficky naznacit tim, Ze jsme sémanticky prostor lehce deformovali, takze
neznazortiuje krychli, nybrz kvéadr. Za uivahu by stalo prizplisobit méfitko jednotlivych dimenzi jejich faktorové

mocnosti.

Na prvni pohled je patrno, Ze nejvzdalenéjsi jsou si navzajem pojmy zivot a domdci tikoly, a
to ve vSech dimenzich. Ukazuje to, Ze domaci ukoly jsou vnimany jako néco, co ma se

Zivotem jen pramalou souvislost.

Podivejme se ale blize na kliCovy pojem nadi prace, jimz je Skolni vyuka (v dotazniku
oznaovana jako vyucovéani). Vzhledem komezenym mozZnostem plosného zobrazeni
prostorového modelu uvadime tfi dimenziondlni fezy sémantického prostoru. Jednd se
v podstaté o narys, bokorys a ptidorys uvedeného prostorového modelu. Jesté neZ za¢neme

s interpretaci, pfipomeneme, co jednotlivé dimenze vyjadiuji.
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Faktoru potence v souhlase s Osgoodovym pojetim rozumime jako néemu, co vyjadiuje
rozsah, miru, velikost, proporce, kdezto faktor aktivity chapeme jako faktor obsahujici pohyb
nebo projev afektu (OSGOOD, SUCI a TANNENBAUM 1975). Dimenze hodnoceni je
vyrazné méné& problematickd nez ostatni dvé dimenze. MiZe to byt zpusobeno i jinymi
vyznamy v ptivodnim jazyce metody. Problemati¢nost dimenze potence a aktivity se projevila
v éeském pedagogickém vyzkumu i nahrazenim téchto dvou dimenzi jedinou, ozna¢enou jako
dimenze energie (CHRASKA 2000). My jsme se pokusili piivodni dimenze ponechat, dokud
nerozsifime vzorek do té miry, abychom na né&j mohli aplikovat faktorovou analyzu. Vyhodu

tohoto piistupu spatfujeme v pouziti standardizované metody a metodologie.

V sémantickém prostoru jsme pouzili pro kazdou dimenzi tii Skaly. Skalu snadny — naroény,
ktera nepochézi z Osgoodova seznamu, ale jevi se nam jako potencidlné vyuZitelnd, jsme tedy

za udelem zachovani proporci mezi dimenzemi do graf nezatadili.
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Rez A: hodnoceni x potence

3,80 e

3,60 =

w
E-S
o

3,20 4

3,00

potence (dlouhy, srozumitelny, proménlivy)

2,40

2,20 2,40 2,60 2,80 3,00 3,20 3,40 3,60 3,80 4,00
hodnoceni (pfijemny, zabavny, uziteény)

Ztetelny shluk &tyf pojml Zivot, ja, konce vyucovacich hodin a spolupréce s ostatnimi Zaky
Ize interpretovat, Ze prilezitosti ke spoluprdci ve 3kole, naptiklad pii kooperativnim
vyudovani, chdpou Zaci jako néco souvisejici spiSe se Zivotem neZz s uzavienou Skolni
subkulturou.
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Rez B: hodnoceni x aktivita

4,00 1
3,80 =

3,60 =

i o =
N EN
8 S 3

aktivita (aktivni, rychly, vzruseny)
N
3

2,60 +

2,40 -

2,20
2,20 2,40 2,60 2,80 3,00 3,20 3,40 3,60 3,80 4,00

hodnoceni (pfijemny, zabavny, uziteény)

Pojmy Zivot a domaci tkoly tvoii protilehlé polohy. I v tomto fezu jsou si blizko pojmy ja4,
spoluprace a konce vyucovacich hodin. Za pozornost stoji vyrazna blizkost pojmit vyklad a

naudit se.
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Rez C: aktivita x potence

3,80 ¢
3,60 +

3,40 |
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potence (dlouhy, srozumitelny, proménlivy)
Zajimavé je, Zze domaci tkoly nebo zépisky do seSitu jsou vnimany jako pasivni, i kdyz se
jedna o piimé Einnosti zaki. Naopak Zivot nebo vlastni osoba jsou hodnoceny jako aktivni.

Metodologicka poznamka:

V dimenzi potence jsou pojmy nejméné diferencované. MiiZe to byt zplisobeno tim, Ze na Skéle krétky - dlouhy
je formalng kladny pol u adjektiva dlouhy, ale pfi hodnoceni nesou slovni spojeni dlouhy domdci iikol nebo
" dlouho trvajici zdpisky do sesitu negativni hodnoty. Ostatni dimenze tento rys nemaji, takZe aritmeticky primér
hodnot v dimenzi potence je pongkud zkresleny. Jinymi slovy, jestlize u dimenze hodnoceni a aktivita je polarita
+++, u potence je to -++. Redenim by bylo pfepocitat dimenzi potence s obracenou polaritou u 8kaly kratky -
dlouhy.

-

Diskuse vysledkii sémantické diferenciace

[ pres zmin&né nedostatky je umisténi pojmil v sémantickém prostoru Zaki zfetelné. Ve viech

dimenzich tvoii jasny shluk pojmy j4, Zivot, konce vyucovacich hodin a spoluprice. Konce
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vyuCovacich hodin u Zakl pravdépodobné evokuji vysvobozeni z vyuovani. Nam $lo o to,
jak konce hodin probihaji, a proto se domnivame, Ze jsme nezvolili pojem piili§ $tastng.
Piekvapivy vysledek naopak piinesl pojem spoluprace s ostatnimi Z4ky, kterd je u Zaka
vniména jednozna¢n€ jako pozitivni. Srovname-li to s nizkou mirou kooperativnich &innosti,

ukazuje to uréity smér inovace, ktery by Z4ci nesporng uvitali.

O shluku pojmi Ize hovofit také v piipadé pojmti pochopit néco, nauéit se néco, zapisky do
seSitu a vyklad. Naznacuje to, Ze nastrojem k porozuméni je vyklad a naudit se néco je
spojovéano se zéapisky do seSitu. Vyklad a zapisky jsou &innosti Casté, ne piili§ oblibené, ale
jsou Zaky chépany jako jadro Skolni vyuky. Nabizi se otdzka, do jaké miry byva vyklad
interaktivni. Mira aktivniho zapojeni do tvorby poznamek je nizké, jak bylo zjisténo pii
pozorovani. Samostatné objevovani, experimentovani, testovani hypotéz & vyvozovani

zavéri nejsou pro vyuku ve sledované $kole typické.

Umisténi pojmu vyucovani ukazuje, Ze $kolni vyuka se nejvice pfiblizuje pojmu zapisky do

seSitu. Pojem znamkovani zaujima v sémantickém prostoru izolovanou pozici.

Pfi pokusu o zmapovani sémantického prostoru Skolni vyuky se objevily otdzky, které
poslouzily jako zéklad pro metodu dotazovéani. Rozhodli jsme se pouZit formu skupinového

rozhovoru, kterd je nékdy oznaCovana jako metoda ohniskovych skupin (focus groups).

4.2.3 Skupinové interview se Ziky (metoda ohniskovych skupin)

Divody, které nas vedly k pouZiti této metody, byly dva. Jednak jsme chtéli ziskat co
nejautentiétéjdi vypovédi zaki, jednak nds ldkalo vyzkouSet ne piili§ rozSifenou metodu.

Nasim o&ekavanim také bylo, Ze ziskme v relativné kratkém &ase relevantni informace.

Zékladni studijni literaturou i inspiraci ndm byl pieklad knihy D. Morgana Ohniskové skupiny
jako kvalitativni metoda (2001). V pfipadé metody ohniskovych skupin se jedna o specifickou
formu rozhovoru vybrané skupiny respondentl, ktefi se viceméné nestrukturované bavi o
urditém tématu (MORGAN 2001). Vyzkumnik plni roli moderatora a snaZi se usmériiovat
hovor 7adoucim smérem. Cim méné do diskuse zasahuje, tim lépe. Metoda ohniskovych
skupin je hojn& pouZivéna a rozvijena v oblasti marketingu. Pfed uvedenim nového zboZi na

trth se pomoci ohniskovych skupin respondentii sloZenych z cilové skupiny budoucich
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zakazniki identifikuji naptiklad kli¢ové témata reklamni kampang. Takovymto prizkumem se
zabyvaji specializované agentury a velké obchodni fetézce nevahaji investovat nemalé &astky.
I diky tomu je i metodologie ohniskovych skupin dobfe propracovana. Pravdépodobng
z marketingu se vurCité fazi metoda ohniskovych skupin rozsifila i do sociologického
vyzkumu, kde byla sp&€8né pouZita pfi vyzkumu takovych fenoménti jako ptedéasného
ovdovéni, prozivani né&kterych dlouhodobych nemoci nebo v etnografickém vyzkumu
domorodcti. D. L. Morgan ukazuje piednosti a nedostatky, které tato metody prinasi
v porovnani s jinymi metodami kvalitativniho vyzkumu — zaastnénym pozorovanim a

individuélnim dotazovanim.

Na rozdil od zicastnéného pozorovani jsou ohniskové skupiny omezeny na verbalni projevy,
zaznamenavaji pouze interakce ve skupiné a jsou vytvofeny a fizeny badatelem. Ve srovnani
s individudlnim dotazovdnim nemohou ohniskové skupiny poskytnout srovnatelné mnoZstvi
informaci. Zakladni pfednost ohniskovych skupin oproti individudlnim rozhovorim vsak
spociva v podpofe skupinové dynamiky a moZnosti pozorovat interakci vyvolanou danym

tématem (MORGAN 2001).

V naSem pifpadé jsme se rozhodli vytvofit dvé Sesti¢lenné skupiny Ziki z osmé a devaté
tfidy. BohuZel se jako nemaly problém ukézalo ziskat od rodi¢i souhlas s natdéenim jejich
déti na video. Podepsany pisemny souhlas pfinesla jen asi tfetina 24k, druha tfetina pfinesla
nesouhlasné stanovisko rodi&ii a tretina vyjadieni nepfinesla viibec. Ovlivnilo to sestavovani
skupin a ponékud to nabouralo i ,,ohniskovost* skupin. Vyzkumny vzorek by se tedy ponékud
nadnesené nechal oznacit jako dostupny vybér. Vzhledem k této skutednosti nebyl naplnén
ptivodni zamér vytvofit ze dvou vybranych tfid po dvou Sesti¢lennych skupinéch, u kterych
by zékladnim rozlifujicim znakem byla Skolni sp&Snost (prospéch). Také se nepodaiilo
zajistit, aby ve skupinéch byla rovnomérn€ zastoupena ob& pohlavi. Vysledek dostupného
vybéru byly dvé skupiny po Sesti Zdcich. Ve skupiné Zaki devaté tiidy pievazovali chlapci (4
x 2), skupina z osmé tiidy byla tvofena pouze divkami. V obou skupinach byli pfevazné Zaci
s nadprimérnym prospéchem, v obou vSak se vyskytoval alespoil jeden Zék s prospéchem
podprimérnym. Vypovédi ,propadliki® se znatné odliSovaly a naznaCovaly, Ze sestaveni

skupiny podobnych Zaki by bylo vyzkumné velmi zajimavé.

Rozhovor trval piil hodiny a cilem moderétora bylo doséhnout, aby o pfedlozenych tématech
4ci diskutovali co nejvice sami. Rozhovor byl zaznamendvin diktafonem umisténym

uprostied stolu, za z4dy moderdtora byla umisténa videokamera, které slouZila jako néhradni
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zdroj zdznamu zvuku, a obrazovy zdznam poslouZil k identifikaci mluvéich. Pied spusténim
zaznamu byli Zaci vyzvani, aby si neskakali do fe¢i, nemluvili k sousedovi, ale vzdy dovnit¥
prostoru ovélného stolu. Autor této prace v roli moderatora ujistil respondenty, Ze jejich

promluvy nebudou zvefejiiovany, a struéné vysvétlil, k ¢emu bude nahravka slouZit.

Podnéty k diskusi mély poskytnout otazky typu: Jak vas $kola pfipravila pro Zivot? Co jste se
ve Skole nenaucili? Co vam nejvic pomaha, kdyZ se pottebujete néco naudit? Jak se uéite na
kontrolni pisemnou praci? Pomaha vam nékdo s uéenim? Jak byste popsali uditele, ktery ma

autoritu? apod. Mnohé dalsi otazky byly inspirovany rtiznymi sméry, do kterych se rozhovor

ubiral.

Prubéh rozhovoru

Oba rozhovory probéhly v uvolnéné neformalni atmosféie. Z pohledu moderétora bylo t&z3f
vydrzZet deldi dobu nepoloZit Zadnou otézku, neZz usmériiovat tematické zaméieni. Pomérné
znaény rozdil byl ve schopnostmi diskutovat mezi skupinou z osmé a devaté t¥idy. U mladsich
74kt bylo potieba podnécovat diskusi daldimi otdzkami, takZe misty se k jedné otazce
vyjadfovali postupné &lenové skupiny a vzajemnych reakei bylo méné. U zéki devatého
ro¢niku byl patrny uvolnény vztah ke Skole mimo jiné diky tomu, Ze vSichni Zaci jiz vykonali
pfijimaci fizeni a byli vyrozuméni o piijeti do vy$siho sekundarniho stupné. Jejich vazba na
stavajici $kolu se tak vyrazné oslabila, coz se projevilo znaénou otevienosti a kriti¢nosti.
Skuping z devaté tfidy se v priibéhu rozhovoru nedafilo dodrZovat zasady stanovené na
zad4atku. Zaci si skékali do fe€i a nékdy i polovina skupiny mluvila soudasné. Téma je vSak
evidentn& zaujalo a cht&li toho fici co nejvice.

Zaznamy obou ohniskovych skupin byly transkriboviny a potom analyzovény.
Nejzajimav&jsi promluvy nebyly zpravidla pfimé odpovédi na otizky moderatora, ale
vyplynuly z diskuse, ktera se nad tématem rozvinula. Bylo také zajimavé sledovat, ktera
témata vyvolala vzrugenou odezvu. Bylo by tak dobfe moZné vyvozovat témata pro dalsi

vyzkumné postupy.

Vyhodnoceni a interpretace dat

7Zakladnim tématem ohniskovych skupin bylo, jak Skolni vyuka rozviji dovednosti ucit se.

Zaci potvrdili to, co bylo zjisténo pozorovanim, Ze zapisky do seSitu jsou opisovany z tabule
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nebo doslovné diktovany ucitelem. Na dotaz, zda si n&kdy zapisky délaji Z4ci sami,
odpovidali, Ze vyjimetné a pfi té pfileZitosti se jim vybavila situace, kdyZ vypracovavaji tzv.
referaty. Zaci nékolikrat uvedli, Ze jim d&la nejvetsi problém vybrat, co je v textu
nejdilezitéjsi. ,,KdyZ si délam poznamky sama, tak to dopadne tak, Ze opisu skoro viechno.“
Za dilezité zjiSténi povazujeme, Ze Zaci na konci povinného vzd&lavani davaji najevo, Ze
neumi pracovat s textem, dé€lat si vypisky, poznamky z ustniho vykladu nebo vytvéiet shrnuti.

Ve $kole se tyto dovednosti procvicuji okrajové a nesystematicky.

Domaci iikoly jsou bez vyjimky hodnoceny jako nudna a neptijemné zaleZitost. Starsi Zaci
pfiznali, Ze doméci ukoly velkou fnérou opisuji od spoluzaki ve 3kole. Doméci ukoly
vétSinou nejsou hodnoceny znidmkou, ani slovné. Naopak nesplnéni doméciho tkolu je
hodnoceno téméf vzdy. Zpravidla néjakym systémem pomocnych ,,éernych znamének, ktera
se promitaji do klasifikace predmétu. KdyZ se Zaci potfebuji naudit doma na pisemny test
nebo zkouseni, obraceji se nejcastéji na rodife, aby je zdané latky ,,vyzkouSeli“. Nékteii
uvadéli dalsi ucebni strategie, jako napi. ,,KdyZ se mam naucit d&jepis, tak si to viechno opidu
ze seitu.“ nebo ,,Nejvic se naucim, kdyZ si délam tahak. I kdyz ho nepouZiju, tak mi to hodng
pomuzZe.“ Evidentné se jedna o laické ucebni strategie, ke kterym jednotlivi Zaci dospéli sami.
Je tedy ziejmé, Ze Skolni vyuka ucebni strategie Zakl systematicky nebuduje. Z promluv Zaki
také vyplynulo, Ze intuitivné spravné rozliSuji mezi deklarativnimi a proceduralnimi
znalostmi. ,,Né&co jiného je naucit se letopocty v déjepisu a feSit rovnice o dvou neznamych.“
A uvadgji, Ze nejveétsi problém, je, kdyZz néco ve Skole nepochopili, nerozuméji tomu a rodice
jim s tim neuméji poradit. Pokud se jednd o doméci ukol, byva to pfi¢inou podvéadéni, pokud
se jedna o doméci piipravu na didakticky test, je to hor§i. U n€kterych uciteld je moZno
pozadat o dovysvétleni mimo fadnou vyuku. Takova forma doucovini je viak
nesystematicka. Ugitelé to délaji nepovinng, nejsou k tomu motivovani, takZe to zlistdva na

jejich dobré vili. V nékterych vzdélavacich soustavach, napf. ve Finsku, mé systém

doudovéni (remedial classes) dobrou tradici a pfindsi pozitivni vysledky.

Jedna zodpovédi na otdzku, Cemu vas Skola nenaudila, znéla, nenaudili jsme se
spolupracovat. Tato promluva podnitila Zivou diskusi ve skuping, ze které¢ vyplynulo, Ze
7akiim skuteéné vétsi mira vzajemné spoluprace ve Skole chybi. Jako pozitivni piiklad uvadéli
7aci projektovou vyuku v ramci tzv. projektovych dni, kdy je zruSen pevny rozvrh a Zici
pracuji ve skupinach. Nemiizeme komentovat kvalitu projektové vyuky ve Skole, ale pocity,

které si Z4ci z takové vyuky odnageji, jsou jednoznaéné pozitivni. Nabizi se otazka, pro¢ neni
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kooperace zékli ve tfidé vyuZivdna Cast&ji. Zaci uvadéli, Ze pfi takovych formach jsou
problémy s kézni. ,,Jen nefikej. Jenom to vyuzijete a délate pii tom vétsi binec.*
Kidzen je spojovana s prisnosti a jako diivod dodrzovani kdzné uvadéli Zaci strach z uditele,

ktery jim v8ak délalo problém bliZe popsat.

M(moderator): ,,A ¢eho jste se bali?

77(z4ci): ,No prosté jsme se ji bali od za&tku. ... Protoze byla v&tsi nez my.“
M: ,,Ale to uz ted’ neni.*

77: , Stejné se ji kazdej boji. J4 nevim prog.«

Diskuse o autorité ucitele se znovu vracela k jedné star$i ulitelce matematiky, ktera (jak
ukézalo i pozorovani) velmi efektivné pouziva ptistup ,bi¢e a marcipanu®. Pfisnost u ni
znamena duslednost, systemati¢nost a spravedlnost v hodnoceni a je vyvaZovana vstficnym
piistupem ke vSem zakim. KdyZ byli Zaci vyzvani, aby uvedli, co se jim ve Skole opravdu
povedlo, uvadéli asto piiklady uspéchu u této vyrazné ucitelské osobnosti. Jeden ne piilis
uspésny zak uvedl: ,Nejvétsi uspéch ve Skole bylo, kdyZ jsem v osmiéce v pololeti napsal

kontrolku za tfi. Povésil jsem si ji doma na nasténku.*

Diskuse vysledki metody ohniskovych skupin

Zda se, Ze metoda ohniskovych skupin je vhodné&jsi pro star$i Zaky. Schopnost vést
smysluplny rozhovor ve skupiné byla lepsi u zdkh devatych tfid. My povaZujeme za dilci
tispéch zjisténi, Ze metoda ohniskovych skupin se jevi jako pouZitelna pro déti ve veku 14 —
15 let. Za uvahu by také stalo pouZiti metody v jiné fizi vyzkumného projektu. Zarazeni
metody na konci Setfeni sice umoZiiuje dobrou zaméfenost na vybrané problémové okruhy, z
realizace piipadové studie vSak vyplynulo, Ze by metoda ohniskovych skupin mohla dobie

poslouzit i k identifikaci vyzkumnych otdzek na zaCatku Setieni.

4.3 Diskuse vysledki empirického vyzkumu

Vzhledem k tomu, Ze jsme provedli diskusi u jednotlivych metod, zaméiime se zde nyni na
piipadovou studii jako na celek. Obecné piipadové studie splnila naSe ofekdvani a poskytla
dil&i popis $kolni vyuky a ovéfila néstroje pro tento popis. Individualni konotace pojmi ze

Skolniho Zivota v relaci k pojmiim ze Zivota prokézaly zna¢nou odtrzenost Skoly od Zivota.
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Odpovédi Zakh v ohniskovych skupindch zase upozornily na nedostatky v jejich pfipravé na
budouci samostatné autoregulované uéeni. Vysledna podoba piipadové studie neni jen pouhou

deskripci vnéjsi stranky vyuky, ale nazna¢ila i pohled pod povrch pozorovatelnych jevi.

Vysledky piipadové studie Skolni vyuky naznaCily sméry, kterymi by bylo moZno
empiricky vyzkum rozvijet. MiiZeme je rozdélit zhruba do tfech kategorii. Prvni je pouZiti
vyzkumnych néstroji na vét§im, pokud mozno zndhodnéném (randomizovaném) vzorku.
Zakladni deskriptivni nastroj - zdznamovy protokol by pak bylo potieba upravit v tom smyslu,
aby byla lépe zajiSténa inter-rater reliabilita mezi jednotlivymi pozorovateli. U nékterych
polozek protokolu by to nebylo jednoduché vzhledem k vysoké mife vyvozovani, kterou
piepoklddaji. Dotaznik vyznamu slov by bylo vhodné pouzit na vétsim vzorku, coZ by
umoznilo provést faktorovou analyzu a porovnat, jak jsou naSe bipolarni $kaly syceny
jednotlivymi faktory hodnoceni, potence a aktivity v porovnani s pivodnimi Osgoodovymi.
Domnivame se, Ze vysledky sémantické diferenciace ukazaly, Ze se jednd o vhodny néstroj
pro zachyceni postojli, které Zaci a ucitelé zastdvaji vici Skole a Skolni vyuce. Metoda
ohniskovych skupin se projevila jako perspektivni nastroj pro odhalovani potieb Zakh
vzhledem k jejich ueni. Teprve pouZiti téchto nastroji na vétsim vzorku by umoznilo délat
obecnéjsi zavéry o podobé vyuky na ¢eské nizsi sekundarni $kole. Bylo by pak také nutné
doplnit podrobné pasporty Skol, které by jasn€ charakterizovaly Skolu, a tedy podminky, ve
kterych vyuka probihd. Takovy vyzkum by vyZadoval tymovou spolupraci a znaéné naklady,

coZ by mohla zajistit jediné néjaka forma grantové podpory.

Druhym smérem, kterym by bylo moZno rozvijet nadi ptipadovou studii, je nikoli do Sire, ale
do hloubky. Znamenalo by to soustfedit se vice na zachyceni vnitinich uéebnich procest u
74kt. To by znamenalo rozvijet pfedevSim kvalitativni vyzkumné postupy. I kdyz se
skupinové rozhovory ukazaly jako zajimavy zdroj udajl, ur€it€ by bylo potfeba je doplnit
individualnimi rozhovory. Dal$im bohatym zdrojem by byla analyza produkti Cinnosti
aktéri $kolniho Zivota. Jednalo by se o pisemné p¥ipravy uciteli na vyuku, které by mohly
poskytnout prostor pro srovnani zamysleného a realizovaného kurikula a predevsim o zdpisky
74ki do sefitu, které by byly vychodiskem pro zkoumani vytvareni mentalnich reprezentaci
udiva. Viechny popsané piistupy viak maji jednu velkou nevyhodu. Vyzkumnik vstupuje do
Skoly jako cizi element, coz mize podobu vyuky do znaéné miry ovliviiovat. Jedind metoda,
kterd tento nezadouci efekt miize eliminovat, je zicastnéné pozorovani. Predpoklada to, aby

se vyzkumnik stal na ur¢itou dobu integralni soudésti Zivota Skoly napf. jako ucitel na
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Caste¢ny uvazek. Tento smér mé tu vyhodu, Ze je do jisté miry realizovatelny pokraovanim

individualniho vyzkumu.

v

jediny kromé deskripce a explanace mohl poskytnout i diikazy o funkénosti naSeho modelu
efektivni vyuky (CAS). Ptedpokladalo by to vytvofit experimentéalni a kontrolni skupinu zakd
a udliteld minimalné dvou srovnatelnych $kol. Experimentalni skupina uditeld by prosla
intenzivnim vzdélavanim, jehoZ smyslem by bylo zménit jejich vyukové strategie a metody.
Na experimentalni skupin€ jejich Zakd by se pak ovéfovaly G¢inky promény vyuky a

srovnavaly s kontrolni skupinou zaki, ktefi jsou vyu€ovéni tradiénim zpiisobem.

V3sechny tii naznatené sméry pokraovani empirického vyzkumu se vzdjemné nevylucuji.

Bude jen zéleZet na tom, jaké podminky a moZnosti se podaii zajistit.
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ZAVER

V prvni &4sti disertaéni prace jsme si polozili obecnou otazku, jaka vyuka je efektivni, a
pokusili jsme na ni najit odpovéd’ v teoretickych zdrojich. Nejdtive jsme vymezili pojmy
vyuka a vyukové strategie. Vychazime z takového pojeti, které vyuku chépe predevsim jako
interaktivni proces vyucovacich &innosti uditele a u€ebnich procesi ik, Vyukovymi
strategiemi rozumime promyslené zaméry, plany a postupy uditele, které predchazeji pouziti
konkrétnich vyukovych metod. Sousttedili jsme pozornost predev§im na tzv. procesualni
efektivitu, kterd se soustfed’'uje na procesy vyulovani a udeni a je vyznamnym doplnénim
rezultativni efektivity, ktera se zabyva zjistovanim vysledkii u€ebnich procest. Z analyzy
teoretickych zdrojl jsme vyvodili faktory, které pro procesudlni efektivitu vyuky povazujeme
za rozhodujici. Teoretické poznatky jsme soustfedili do modelu cilevédomé, aktivni a
smysluplné vyuky (CAS), ktery jsme se pokusili dat do vztahu se zékonitostmi asového
pribéhu vyuky. Tim jsme dospéli ke struktufe efektivniho u€ebniho cyklu. Tento cyklus je
tvofen fazemi stanovovani udebnich cili, aktivovani dosavadnich znalosti, porozuméni
novému udivu, retence znalosti a zavéretnou reflexi. Pojmenovani fazi odpovid4d uéebnim
procestim, ke kterym by u 4k pii vyuce mélo dochdzet. K jednotlivym fazim ugebniho
cyklu jsme uvedli piiklady efektivnich vyukovych strategii, které smétuji k naplnéni smyslu a
G¢elu udebnich procest. Zaméfili jsme se na vyukové strategie, které byly zahraniénim
pedagogickym vyzkumem identifikovéany jako efektivni a nejsou u nés pfili§ rozsifené. Jedna
se o takové vyukové strategie jako stanovovani vyukovych cilii, pfedorientovéni v u¢ivu nebo
identifikace podobnosti a rozdilnosti.

Druhé &ast nadi prace se zaméfila na empirické zjistovani, do jaké miry vykazuje vyuka
v bézné zdkladni $kole charakteristiky procesudlné efektivni vyuky. Na zdkladé vysledki
vyzkumu musime konstatovat, Ze Skolni vyuka ve zkoumané §kole respektuje potieby
uleni ¥4k nedostatenou mérou. Nejzietelngji se to projevovalo v proporcich jednotlivych
féz{ vyutovacich hodin. Reflektovani obsahu a formy vyuky ve formé shrnuti v zavéru hodiny
se nevyskytovalo prakticky vibec. Dalsf vyukové strategie, o kterych je prokazano, Ze jsou
velmi dilezité pro uceni zaku, se vyskytovaly nedostateénou mérou. Na zacétku vyucovacich
hodin nebyly zpravidla stanoveny vyukové cile. Podobné nebyly na zaCatku ucebniho pI'OCCSlvl
aktivovany dosavadni znalosti Zaki. Porozuméni novému u¢ivu bylo navozovano pievazné
zplisoby, pfi nichZ zistavaji 74ci zna¢né pasivni. Nejastéji se jednalo o poslech vykla'dtf
s kontrolnimi otazkami uditele. Znatn4 &4st vyutovacich hodin byla vénovana zapamatovani

uiva prostrednictvim procvi¢ovani. Nedostatecné byly u zékli budovany dovednosti vytvaret
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vlastni zdznamy z vyuky. Zapisky do seSitu jsou zaky opisovany z tabule nebo zapisovany
podle doslovného diktatu ucitele. Zaci tak m&li mélo prileZitosti vytvaiet vlastni verbalni &i
obrazové reprezentace. Pokud se pokyn k vytvafeni samostatnych zdznamu vyskytne, uitelé
je nekontroluji, nehodnoti a systematicky nerozvijeji. Podobné nedostateéné je vyuZivano i
domaéci piipravy. Jedna se o aktivitu u zaka znaéné neoblibenou. Doméci ukoly jsou zdrojem
¢astého podvadéni. Pfi samostatné doméci pfipravé na zkouseni ¢i testy byli Zaci ponechani
viceméné sami sob€. Takova podoba 3kolni vyuky posiluje u zaka pocit, Ze uéeni ve $kole a

u¢eni mimo $kolu jsou dva vzdjemné nesouvisejici svéty.

Vzhledem k vyvoji spolecnosti, ktery se soustfed’'uje kolem konceptu spoleénosti védéni
(knowledge society), se zda, Ze Skolni vyuka bude vyZzadovat zasadni zmény. Bude nezbytné,
aby se vyukové strategie a metody zamérovaly vice na systematické budovani dovednosti
samostatné se ucit. Pfedpokladad to jednak upravit v kurikulu mnoZstvi deklarativnich
znalosti ve prospéch procedurdlnich a metakognitivnich znalosti, jednak systematicky

vzdélavat budouci i stavajici ucitele v novych pfistupech k vyuce.

Cilem této disertani prace bylo objasnit diivody, pro¢ je nutné Skolni vyuku zdokonalovat, a
naznadit jakym smérem by se mohl tento proces ubirat. Pokud k tomu alespori malym dilem

piispéla, nebyla naSe snaha zbyte¢na.
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PRILOHY:

1. Pozorovaci protokol
2. Vyhodnoceni pozorovacich protokolt

3. Dotaznik vyznamu slov



Priloha &. 1 ZAZNAMOVY PROTOKOL — NEZUCASTNENE POZOROVANI

Jméno vyzkumnika: Datum: Nazev Skoly:
Pocet zak ve tridé: z toho divek : Oznaceni tridy:
Pfesny ¢as Popis tématického celku: Nazev predmétu:

vstupu ucitele do tridy:

Pfesny Cas zahajeni vyuky:

Jméno ucitele:

RIZENI TRIDY . - za&atek a priibéh hodiny Kéd Kvalitativni popis
1. | Kolik ¢asu zabralo uklidnéni tridy? Popiste!
........ min

2. | Zdravili Zaci ucitele, tim Ze se postavili ANO NE Jak jinak?

v lavicich?
3. | Byli Zaci zaméstnani béhem zapisu do ANO NE Jak?

tfidni knihy?
4. | Byl na zaCatku kontrolovan doméci tkol? | ANO NE Jak?
5. | Byl doméci tkol hodnocen? ANO NE Jak?
6. | Dochéazelo v pribéhu hodiny ANO NE V jakych situacich?

k ,prostojim*?
7. | Resil ucitel néjaké kazenské prestupky? | ANO NE Popiste jaké a jakym zplisobem!
8. | Oslovoval ucitel/ka vsechny zaky ANO NE Upfesnéte!

kfestnim jménem ?
9. | Hlasili se Z&ci, kdyz chtéli promluvit? ANO NE
10. | Byly lavice usporadany v radach za ANO NE Jak jinak?

sebou?

lIniverzita Karlova v Praze. Pedaaoaicka fakulta, Ustav vyzkumu a rozvoje vzdélavani,




VYUCOVACI PROCES

Kaéd

Kvalitativni popis

1. | Byly explicitné stanoveny ucebni cile? ANO NE Jak? Uvedte jaké!
2. | Byli Zaci vyzvani k formulovani viastnich | ANO NE Uvedte priklad!
ucebnich cili?
3. | Byly zjistovany prekoncepty zaki? ANO NE Uvedte priklad!
4. | Byly zjistovany postoje zaku k tématu? | ANO NE Jak?
5. | Byly zjistovany dosavadni znalosti ANO NE -Jak?
zaka?
6. | Byli Z&ci povzbuzovani k vy$§imu ANO NE Jak?
vykonu?
7. | Byly zakim vydany néjaké instrukce ke | ANO NE Jake?
zplsobu délani poznamek?
8. | Zapisoval ucitel na tabuli? ANO NE Popiste! Uvedte priklad!
9. | Kladl ucitel Zakim oteviené otazky ANO NE Uvedte pfiklad?
k obsahu uciva?
10. | Pouzival uCitel technické ucebni ANO NE Jaké?
pomcky?
11. | Pouzivali Z&ci pfi u¢eni ucebnici? ANO NE Jakou?
12. | Pouzivali Z&ci pracovni seSity nebo ANO NE Jaké?
pracovni listy?
13. | Pouzivali z&ci namnoZzené ucebni ANO NE Jake?
materialy?
14. | Bylo zarazeno Ustni zkouSeni? ANO NE Co délali ostatni zaci?
15. | Bylo v hodiné zarazeno pisemné ANO NE Jaké?
zjistovani vysledkl uceni zaka?
16. | Byl zadan domaci tikol? ANO NE Jakou formou?

Univerzita Karlova v Praze, Pedagogicka fakulta, Ustav vyzkumu a rozvoje vzdélavani,

© Karel Stary, Vyzkum efektivity vyuky




17. | Probéhla reflexe typu ,Co jsme se dnes | ANO NE Jak?

naucili?*
18. | Probéhla reflexe typu ,Jakym zplsobem | ANO NE Jak?
jsme se v této hodiné ucili?"
RIZENi TRIDY II. — konec hodiny (3min = 5% Kéd Kvalitativni popis
1. | Jakou ¢ast hodiny zabrala Gvodni %
motivacni faze?
2. | Jakou &ast hodiny se Z&ci seznamovali % Jakym zplisobem?
s novym ucivem? :
3. | Jakou Cast hodiny vénovali Z&ci %
procviCovani a opakovani uciva?
4. | Jakou ¢ast hodiny zabralo zjistovani %

vysledkd uceni?

5. | Jakou &ast hodiny Zaci pasivné %
naslouchali?

6. | Jakou East hodiny probihalo %
kooperativni u¢eni?

7. | Jakou Cast hodiny ved! ucitel rozhovor %
s celou tfidou?

8. | Jakou €ast hodiny pracovali Zaci %

samostatné (individualné)?

9. | Odhadnéte jakou mérou Z&ci resili %
problemove ulohy v porovnani
s predavanim ,hotovych" poznatk(?

10. | Odhadnéte jakou ¢ast hodiny plnil ucitel %
spise roli facilitatora v porovnani s roli
informaéniho zdroje?

11. | Odhadnéte kolik zakd vétsinu hodiny byli %
nepozorni?

12. | Odhadnéte jakou Cast vyucovaci hodiny % Proc si to mysite?
se zaci vyuzivali prileZitosti k uceni!

Univerzita Karlova v Praze, Pedagogick4 fakulta, Ustav vyzkumu a rozvoje vzdélavani,
© Karel Stary, Vyzkum efektivity vyuky




Priloha ¢. 2 Vyhodnoceni pozorovacich protokol(

cislo |RIZENI TRIDY I. Zaéatek a prib&h hodiny
otazky
1. |Kolik ¢asu zabralo uklidnéni tridy? 1,5 na 1 tfidu
3 1 2
ANO | NE |NEVIM

> Zdrayl!l Zaci ucitele, tim ze se postavili 88% 5% 79

v lavicich?
3 E::;;fd zameéstnani béhem zapisu do tfidni 8% | 38% | 14%
4, Byl na zacatku kontrolovan domaci tkol? 18% 78% 4%
5.  |Byl doméci ukol hodnocen? 10% | 88% | 3%
6 Dochéazelo v prubéhu hodiny k ,prostojum*? 62% | a0 | 4%
7 |Resil ugitel n&jaké kazerské prestupky? 52% | 44% | 4%
8 Qs}ovova;l ucitel/ka vSechny zaky kfestnim 94% 2% 1%

[iménem ?
9. |Hiasili se zaci, kdyz chtéli promluvit? 5% | 14% | 41%

: Ty ; 5
0. Byly lavice uspgradany v radach za sebou? 74% | 17% | 9%
gislo [VYUCOVACI PROCES 3 1 2
otazky ANO NE | NEVIM
1. |Byly explicitné stanoveny ucebni cile? 20% | 77% | 3%
2 B}'h za'C| vy'zyam k formulovani vlastnich 05% | 99% | 0.5%
ucebnich cilu?

3. |Byly zjistovany prekoncepty zaki? 16% | 81% | 3%
4. |Byly zjistovany postoje zaku k tématu? 6% 2% | 2%
5. |Byly zjistovany dosavadni znalosti zak(? 72% | 25% | 2%
6.  |Byli zaci povzbuzovani k vy$Simu vykonu? 55% | 40% | 5%
7 By[y zakurrvl Yy@any nfejake instrukce ke 10% | 56% | 4%

zpusobu délani poznamek?
8. |Zapisoval ucitel na tabuli? 71% | 24% | 5%
9 K!gdl ucitel zakim oteviené otazky k obsahu 8% | 22%

uciva?
10. |Pouzival ucitel technické ucebni pomlcky? 30% | 67% | 3%
11.  |Pouzivali zaci pfi uceni ucebnici? 51% | 47% | 2%
1 :?S(i;xglvah Zaci pracovni seSity nebo pracovni 0% | 7% | 3%




3 1 2
ANO | NE |NEVIM
1 Pouzivali Zaci namnozené ucebni materialy? 3% | 65% 1%
14, |Bylo zafazeno Ustni zkouSeni? 15% | 83% | 2%
Bylo v hodiné zafazeno pisemné zjistovani
15 |vjsledka uteni 25ki? el B MR
16. |Byl zadan domaci ukol? 46% | 48% | 6%
17 Protzghl;a reflexe typu ,Co jsme se dnes 9% a7 | 4%
naucili?
18 Probe,hIa reflgx? typu l,‘,Jakym zpusobem jsme 3% o | 3%
se v této hodiné ucili?
RIZENI TRIDY 1. Konec hodiny N [Zbytek| % [|pramér
n ;l,ako’? Cast hodiny zabrala Gvodni motivaéni 35 150 | 404 3.2
aze"
5 Jakou' cast'_hodlny se zaci seznamovali 29X 167 | 6031 36.1
s novym ucivem?
3 Jakou cas:t }:qul.ny vénovali Zaci procvicovani 13x 176 | 7009 399
a opakovani uciva?
s Jf:vlkOL,J ¢ast hodiny zabralo zjistovani vysledku 30x 159 | 2893 16,9
uceni?
5 Jakou cast hodiny Zaci pasivné naslouchali’ 2y 165 | 3003 18,2
6. J?kOl’J ¢ast hodiny probihalo kooperativni 38y 151 | 2538 16,8
uceni?
7 Jfkou ¢ast hodiny ved! ucitel rozhovor s celou 12x 177 | 9108 514
tfidou?
g J'akclnf ca,st rjodlny pracovali zaci samostatné 15x 174 | 3097 23,0
(individualné)?
Odhadnéte jakou mérou z&ci fesili problémové
9.  |alohy v porovnani s pfedavanim ,hotovych* 24x 165 | 8131 49,3
poznatk(?
Odhadnéte jakou Cast hodiny pinil ucitel spise
10.  |roli facilitatora v porovnani s roli informaéniho 8x 181 | 9387 51,9
zdroje?
v . v s, 0 Vv . |.
" Odhadnet’e kolik zaka vétSinu hodiny byli iy 170 | 3569 210
nepozorni?
Odhadnéte jakou ¢ast vyucovaci hodiny se
12 L34ci vyusivali piilezitosti k ugenil i St Rkl BaS
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SUMMARY

Title: Effective instructional strategies

The main aim of this work is to clarify the concept of educational effectiveness.

In the theoretical part we first of all describe different conceptualizations of effectiveness.
Then we focus on the “processual effectiveness” rather than the “result effectiveness” of the
learning in lien with the Czech science literature. Searching for the optimal school instruction
which engage student learning is the next step. We focus on three key factors and we try to
explain their principles. In our concept an effective instruction arises when students
understand and adopt the instructional objectives (setting objectives), learn actively (activity)

and finally they reveal the meaning in the topic (meaningfulness).

The qualitative factors mentioned above were put through the time factor and thus we tried to
design a model of the effective instruction. We identify five crucial stages of a lesson: setting
objectives, activating prior knowledge, understanding the topic, retention of knowledge and
concluding reflection. These stages create an effective learning cycle as a part of a learning
spiral. For every stage we give some examples of particular instructional strategies and

methods.

In the empirical part of our work we explain our research paradigm. We emphasize especially
the pragmatic validity of the research. How are the research results useful for the classroom
practice and for the teachers? We carried out a case study of a mainstream lower secondary
school and compared the results with our model. The research findings show clearly, that
neither setting objectives nor concluding reflection are common emerging in the teaching
practice. At the other stages the instruction is often passive, schematic and routine. The
students” responses displayed the lack of the learning to learn competence. This appears
especially in such activities like taking notes or making homework. The results show that the

features of the effective instruction do not appear within common classroom instruction.

Our conducted research can be a good starting point for a wider experimental research. The
research question would be: Could and how the model of effective instruction improves the

quality of classroom practice?



Dotaznik vyznamu slov

Skola: TFida: | Jméno a pFijmeni:




Chlapci a dévéata,

vypinénim tohoto dotazniku se Uc¢astnite vyzkumu, kterym chceme
objasnit, jak déti ve §kole rozuméji vyznamu nékterych slov

a jaké k nim zaujimaji postoje.

Na stupnici mezi dvéma protikladnymi pfidavnymi jmény zaskrtnutim

jednoho policka vyjadfite svij nazor na uvedeny vyraz.

Priklad: X Lo 3
Myslim si, Ze ~ SKOLNI PRESTAVKY jsou
velmi spise ani...ani  spise  velmi
dilezitt  x - : ; : neduleZité

Kdyz umisti$ kfizek takto, znamena to, Ze povazujes

prestavky za velmi dllezité.

Pokud se rozhodne$ umisténi kiizku zmenit, dej chybné do
krouzku ® a zaskrtni nove policko.

Pokud se Ti bude zdat, Ze se dvojice pfidavnych jmen k danému
sfovu nehodi, umisti kfizek doprostfed.

Priklad: v y
Myslim si, ze TELOCVICNA je

; ~ velmi ~ spise ani..ani spise velmi
cervena : . X . A zelena

Tim vyjadfis sviij nazor, ze TELOCVICNA podle tebe neni

ANI ¢ervena, ANI zelena.



ZIVOT se mizda byt obvykle

“— “— — —
velmi  spise ani...ani spise velmi

nepfijemny

dlouhy

pasivni

zabavny

nesrozumitelny

rychly

uziteény

promeénlivy

Klidny

snadny

prijemny
kratky
aktivni
nudny
srozumitelny
pomaly
neuziteény
stejny
vzruseny

narocny

* pasivni znamena nezapojovat se, naopak aktivni vyzaduje

od tebe néjakou Cinnost



SPOLUPRACE S OSTATNIMI ZAKY je pro mé

obvykle v hodinach

<« - - —
velmi spise ani...ani spise velmi

nepfijemna : : : : prijemna
dlouha - : : / kratka
pasivni ; : ; : aktivni
zabavna : s : : nudna
nesrozumitelna : ; : : srozumitelna
rychla ; : ; : pomala
uZitetna : : : : neuzite¢na
proménliva | : : : stejna
klidna : : ; i vzrusena

snadna : X ¢ ; naroc¢na




VYKLAD NOVE LATKY je pro mé obvykle

nepiijemny
dlouhy

pasivni
zabavny
nesrozumitelny
rychly
uziteény
promenlivy
klidny

snadny

ani...ani spise velmi

prijemny
kratky
aktivni
nudny
srozumitelny
pomaly
neuziteény
stejny
vzruseny

narocny



NECO POCHOPIT pro mé byva

“«— “— —> —>
velmi spise ani...ani spise velmi

nepfijemné : : : : pfijemné
dlouhe : ; : ; kratké
pasivni ; : : : aktivni
zabavné : ; : : nudné
nesrozumitelné : : ; : srozumitelné
rychlé : : : : pomalé
uziteéné i : ; : neuzite¢né
proménlivé : : : : stejné
klidné T, : : vzruéeneé
snadné : : : : naroéné




ZAPISKY DO SESITU pro mé

jsou obvykle

< <« - -
velmi  spiSe ani...ani spise velmi

nepfijemné s : : ; prijemné
dlouhé : : : : kratké
pasivni : : : : aktivni
zabavné : : : : nudné
neSrozumitel‘né :‘ : : : srozumitelné
rychlé : : : : pomalé
uzitec¢né ; . : 3 neuziteéné
promeénlivé : : : : stejné
kKlidné : : : : vzrusené
snadné : : : : narocné




NECO SE NAUCIT je pro mé obvykle

- - — —
velmi spiSe ani...ani spiSe velmi

nepfijemnée : : : ; pfijemné
dlouhé : : : : kratke
pasivni : ; : : aktivni
zéba\}né : ; ; ; nudnée
nesrozumitelné : : : : srozumitelné
rychlé : : ; : pomalé
uziteéné : : : : neuzitec¢neé
promenlive : 4 : : stejné
klidné ’ ; : : vzrusene

snadné : : : . narocne




ZNAMKOVANI je pro mé obvykle

- <— — -
velmi  spise ani...ani spise velmi

neprijemneé : 4 - - pfijemne
dlouhé v , J : kratke
pasivni : : : ; aktivni
zabavne : ; : : nudné
nesrozumitelné ; - : : srozumitelne
rychlé ; ; : : pomalé
uzite¢ne ; ; } ) neuzitecne
promenlive : : 4 o stejné
klidne : : A ) vzrusene

snadné : : o ; narocne




KONCE VYUCOVACICH HODIN pro mé byvaji

«— “— — -
velmi  spise ani...ani spiSe velmi

nepfijemné A, : : ; piijemné
dlouhé : § : j kratké
pasivni : : : : aktivni
zébavhé : : : : nudné
nesrozumitelné : : : : srozumitelné
rychlé : : :. : pomalé
uzitecneé : : : : neuzitecné
promenlive = : / : stejné
klidné : ; : : vzrusene

snadné x : : 3 narocné




VYUCOVANI je pro mé obvykle

< — — —
velmi spise ani...ani spise velmi

nepfijemnée prijemné
dlouhé kratké
pasivni aktivni
zabavné nudné

nesrozumitelné

srozumitelné

rychlé pomalé
uzitecne neuzite¢né
promeénlive stejné
klidne vzruseneé
snadne naroc¢née

10



DOMACI UKOLY jsou pro mé obvykle

«— «— — -
velmi  spise ani...ani spise velmi

nepfijemné

dlouhé

pasivni

zabavné

nesrozumitelné

rychlé

uziteéné

proménlivé

klidne

shadné
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prijemné
kratké
aktivni
nudné
srozumitelné
pomalé
neuzitecnée
stejne
vzruseneé

narocné



JA jsem obvykle

“«— <« — —
velmi spise ani...ani spise velmi

neprijemny/a : : : : prijemny/a
velky/a ; ) : : maly/a
pasivni , ; : ; aktivni
zébavny/a ; : : : nudny/a
nesrozumitelny/a : ; : : srozumitelny/a
rychly/a : ; / : pomaly/a
uziteény/a ; : ; ) neuzitecny/a
promeénlivy/a ; : : : stale stejny/a
Klidny/a : : : : vzruseny/a
liny/a : : : : pilny/a
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Na zavér té poprosime o neékolik doplnujicich informaci:
1) Cemu se rad/a vénuje$ mimo $kolu?
2) Napi$ pfedméty, které té nejvice bavi:

3) Jaké znamky jsi mél/a z téchto pfedmétl na poslednim

vysveédcéeni:
M Cj Aj
4) Skola mé bavi:
“— “— - —
. velmi  spise ani...ani  spise velmi
velmi vubec

5) Tento dotaznik mi pfipadal:

“«— “~ - -

. velmi  splSe ani...ani spise  velmi ke :

nesmysiny zajimavy
Dékuji za véechny odpovédi! Karel Stary
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