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Abstrakt:

Cilem prace je prozkoumat plsobeni individualizované vyuky na vybrané
aspekty kognice a motivace. V teoretické casti se prace vénuje funkcim
potfebnym k uceni, motivaci v souvislosti se S§kolni uspéSnosti a dale
predstavuje souhrn aktualnich poznatkti o individualnim doucovani.
Vyzkumné otazky jsou orientovany na zmeény kognitivnich a exekutivnich
funkci, vztahu klientti k douc¢ovanym predméttim, rozdil mezi vztahem klient
k doucovani a ke skolni vyuce, na zmény v délce pfipravy klientti na Skolni
vyuku a na zmény ve Skolnim prospéchu. Probandy vyzkumu bylo 8 klient
ve véku 14 — 18 let, ktefi se zapojili do programu individualniho doucovani.
Pouzité metody jsou rozhovor a psychodiagnosticky nastroj CAS 2. Mezi
nejpodstatnéjsi zjiSténi vyzkumu patii zlepSeni vykonu exekutivnich funkci a
zvySeni vnimané zabavnosti §kolnich predmétu. V porovnani se Skolni vyukou
bylo doucovani hodnoceno jako uzite¢néjsi, pozitivné byl hodnocen predevsim
individualni a pratelsky pfistup lektort oproti uciteltim. Skolni prospéch se u
vSech klientt alespon v jednom z doucovanych predméttl zlepsil alesponn o

jeden stupen.
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Abstract:

The aim of this thesis is to examine the effects of indvidualized teaching on
selected aspects of cognition and motivation. Research issues focus on
changes in cognitive and executive functions, clients’ attitude to tutored
subjects, the difference between the attitude of clients to tutoring and school
education and changes in length of clients’ preparation for school lessons and
changes in school results. The research sample consisted of 8 clients aged
14-18 who were involved in the individual tutoring programme. The applied
methods were interview and the CAS2, assessment battery. The most
important findings of the research include improvement in the performance of
executive functions and increased perceived entertainment of school subjects.
Compared to school education, tutoring was considered more useful,
especially the individual and friendly approach of lecturers was evaluated
more positively than teachers’ approach. School results improved by at least

one grade for all clients in at least one tutored subject.

Key words:

Cognitive functions, executive functions, school motivation, tutoring



L0270 Tc B PP PP PPPPRR 9
TEORETICKA CAST ...otttuuiiiieeeeeeeiieiiiiiiieeeeeeeeeeeeeesataeaaaeeeeeaeessssannnns 12
1  Funkce potfebné K UCeni .......cocoeuiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieeceeee 12
| B R O e o § B PR PP PRPP 12
1.2 PASS teorie inteligencCe.......ocovuiiiiiiiiiiiiiiiiiiieee 14
1.2.1 POZOINOSt...cuiuiniiiiiiiiiii 15
1.2.2 Systém zpracovani informaci...........cocveviiiiiiiiiiiiiniiininin.. 16
1.2.3 PlANOVANI ..evuitiiiiiiiii e 18
1.2.4 INterakCe PrOCESUL.....c.iuiuiuirireieieieiniinenteeneneneaeaeeneaaanananns 18
1.2.5 Od teorie K intervenci......c.cceeuveuiiiiiiiiiiiiiiiiiii e 20

1.3 Pamet ..o 21
1.4  Exekutivnl funkcCe........coooiiiiiiiiiii 23
1.4.1 Rozvoj kognice pomoci rozvoje exekutivnich funkci............ 27

2  PriCiny Skolniho neuspéchu na strané€ motivace...........c.c............ 29
2.1  SKoIni NEUSPECK ...ouuiiiiiiiei e 29
2.2 Problematicka motivace v kontextu uceni..........c..coevenieninnenn. 30
2.201 NUAA e iiiiiii e 32
2.2.2  StraCh e 33

2.3 SRIMUL .. e 35

3 Doucovani jako forma podpory Skolsky neuspésSnych zaku.......... 37
3.1 Poznatky z ceského prostredi.......cocoeviiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiii, 38
3.2  Poznatky ze zahraniCl ........cocveiiiiiiiiiiiiiiiiiiii e 40
3.2.1 Vyuzivani dOUCOVANI «...eueuininininiiieeeeeeeeeeeeieeeaeaenes 40
3.2.2  CLEMI.iiiiiiiiiiiiiie e e e e et e e 41
3.2.3 Matematika......cooiiiiiiiiiiiiii 43

3.2.4 VysoKka SKOla....ccouiiiiniiiiiiiiii i 44



3.2.5 EXeKUtiVNI fUNKCE ..ttt 46

3.2.6 Neuropsychologi€ ........cccviviiiiiiiiiiiiiiii e 47
3.2.7 Vyzkumy zpochybnujici efektivitu doucovani..................... 48

3.3 SRIMU . et 49
EMPIRICKA CAST ...uuiiiiiiiiiiieeeeee et 51
4 Metodologie VYZKUIMU ...o.oviiiiiiiiiiiiri e 51
4.1 Obsah acile ViZKUMU.......ocoeviiiiiiiiiiiiiiicc e 51
4.2 POUZIt€ MELOAY .ovovriiiiiiiiie 55
G.2.1 CAS 2 e 56
4.2.2 ROZNOVOT ...euiiiiiiiiiiii e 57

4.3 VyzKumny VZOreK.......coviiiiiiiiiiiiiiiiir e 58
4.4 Zpracovani dat........cocoeiiiiiiiiiii e 62

S VTSI et 63
5.1  Kvalitativini data.....c.cceeviiiiiiiiiii 63
5.2  Kvantitativni data .......cooeeiiiiiiiiiiiii 76
5.3 SHIMUT . ccuiiiiiii 84

6 DISKUZE ..oniiiiiiii e 86
0.1  VYSIEAKY cuininininii e 86
0.2 LMY ceniniiie e 90
6.3 Etika vyzKumu......c.cooiiiii e 92
6.4 Nameéty pro dalSi VyzKUum ......coovviiiiiiiiiiiiiii e, 92
ZAVET ettt 94
Seznam pouzZité lteratury .....veiniiiiiiiii i 96

PEIONY .. oot 109



Seznam pouzitych zkratek:

CAS - Cognitive Assessment System

CS - Celkovy skor

EF bez PP — Exekutivni funkce bez pracovni pameéti
EF s PP — Exekutivni funkce s pracovni pameéti
EP - Expresivni pozornost

HC - Hledani ¢isel

MAT — Matrice

NASL - Nasledné procesy

O - Otazky

OSPOD - organ socialné pravni ochrany déti

PASS - teorie inteligence, zkratka vychazi z anglickych nazv( ctyr
kognitivnich  procesti (Planning (planovani), Attention (pozornost),

Simultaneous (simultanni proces) a Succesive (nasledny proces)
PK - Planované kodovani
PLAN - Planovani
POZ — Pozornost
PP — Pracovni pamét
PS - Planované hledani spojeni
RAS - retikularni aktivac¢ni systém
SIM - Simultanni procesy
SR - Slovni fady
VPV - Verbalné-prostorové vztahy

ZS / SS / VS - zakladni / stfedni / vysoka §kola



Uvod

Nékteré jevy v naSich zivotech a v nasi spole¢nosti vnimame jako natolik
vSedni, Ze o nich ani nepremysSlime — pfinejmensim ne jako o objektech
védeckého zkoumani. Nejinak to v mém pfipadé bylo s doucovanim. Byl jsem
doucovan, nékdy jsem doucoval, a nakonec mé osud postavil do pozice
koordinatora doucovani a metodicky jsem vedl skupinu lektorti. Soubézné
s timto chodem udalosti se u mé diky vysokoskolskému studiu rozvijelo

pozitivistické mysleni a kritické hodnoceni raznych ,pomahajicich metod.

Tato prace je prusecikem téchto dvou zivotnich linii. Zijeme v dobé, kdy
ruznych ,pomahajicich® metod muzeme najit stovky v desitkach oblasti.
Nekteré z nich jsou pouhym Sarlatanstvim, jejichz vysledky jsou pochybné —
nékdy pozitivni, nékdy zadné a v téch nejhorsich pripadech dokonce poskodi
toho, komu mély pomoci. Jednou ze znamek kvalitni metody je méreni, které

prinese objektivni diikazy o jeji efektivité a pozitivnhich dopadech na klienty.

Proto by tato prace meéla pomoci ,vSednimu“ doucovani k tomu, aby se
zatadilo k témto kvalitnim metodam v oblastech vyuky a kognitivniho rozvoje.
Individualni doucovani je v soucasné dobé pomeérné drahou sluzbou, ktera
neni dostupna vSem potfebnym. Organizaci, které ho poskytuji bezplatné a
zaroven v dostatecné mife a kvalité, neni dostatek na pokryti poptavky. Cilem
této prace je poskytnout dikaz statnim i soukromym donortiim, ze individualni

doucovani je vhodnou investici ve prospéch spolecnosti.

Obecnym cilem prace je pak predstavit ¢tenafi to, jak doucovani ptsobi
na motivaci a funkce potfebné k uceni, které povazuji za velmi vyznamné
faktory Skolni uispéSnosti. V prvni fadé je vSak potreba blize specifikovat, co
Siroké pojmy jako funkce potfebné k uceni, motivace a Skolni uspéSnost
obnaseji v ramci této prace. Jejim ucelem totizZ neni tyto pojmy podrobné
zkoumat a presné definovat, ale prozkoumat jejich zmény, které (alespon
¢astecné) zpusobi individualizovana vyuka. Ani individualizovanou vyuku tato

prace nezapomene specifikovat.



Z dilematu, zda funkce potfebné k uceni specifikovat jako inteligenci
nebo skrze jednotlivé kognitivni a exekutivni funkce, jsem nasSel vychodisko
v PASS teorii inteligence, ktera z kognitivnich procest vychazi a zaroven nabizi
kvalitni mérici nastroj. Kognitivni procesy, které jsou definovany teorii PASS,
jsou modifikovatelné. To dava nadéji vSem klientiim a studenttim, ktefi jsou
Skolsky netuspésni — jejich svizelna situace muize byt jen prechodnym stavem.
Spektrum funkci potfebnych k uceni, které tvori prvni kapitolu, je doplnéno o

pameét a exekutivni funkce, které 1ze povazovat za ridici slozku kognice.

Definovat Skolni uspéSnost a neuspésnost je narocny ukol. Kdo ji
posuzuje — zak, ucitel, rodi¢? A podle ceho — znamek, znalosti, pocitu? Na tyto
otazky odpovida druha kapitola jen v omezeném meéritku. Obsahleji odpovida
na otazku, jakou roli ve Skolnim neuspéchu hraje motivace, konkrétné nuda
a strach coby faktory negativné ovliviujici motivaci k uceni a prokazani

nauceného.

Individualizovana vyuka byla pro ticely této prace zuzena na individualni
doucovani s neprofesionalnim lektorem. Jak bylo feceno v prvnim odstavci,
doucovani muzeme brat jako vSedni jev, ktery si nezasluhuje zadnou veétsi
pozornost. Jedna se vSak o nastroj Siroce vyuzivany pro rozvoj Skolni
uspésSnosti. Ackoli se doucovani nedockalo v ceském prostfedi vyznamné;jsi
védecké pozornosti, zahrani¢ni publikace nabizeji vice poznatkt. Prehled
vyzkumu, uvedenych ve treti kapitole, dokazuje rozSifenost a cCetnost
vyuzivani doucovani, Siroké spektrum jeho forem a také rozsahlou paletu
pfinosu, které prinasi svym klientim.

Vyusténim teoretické casti prace je cast empiricka. V ni je predstaven
vyzkum, hledajici vysledky pusobeni individualniho doucovani na vybrané
aspekty kognice a motivace. Jedna se o kvalitativni vyzkum, kombinujici
psychodiagnosticky test (s kvantifikovatelnymi vysledky) a rozhovor.
Podrobnosti o obsahu, metodach, vzorku, zpracovani dat a vysledcich jsou

uvedeny ve ctvrté kapitole.

V posledni, paté kapitole, jsou vysledky tohoto vyzkumu diskutovany
v souvislosti s pouzitou literaturou. Zaroven jsou diskutovany limity

vyzkumu, etické aspekty a doporuceni pro dalsi vyzkum.
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Ctenaf mutize nabyt dojmu, Ze tato prace se spiSe pohybuje na pomezi
pedagogiky a neuropsychologie nez na poli psychologie. Je vSak treba si
uveédomit, Ze pedagogicka psychologie je hrani¢ni obor, ve kterém se bez téchto
dvou veédeckych disciplin neobejdeme. Vérim, ze ukolem prave pedagogické
psychologie je poznatky téchto i dalSich obort spojovat a aplikovat ku

prospéchu vSech zaku a klientt.
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TEORETICKA CAST

1 Funkce potrebné k uceni

Obsahem prvni kapitoly bude v prvni ¢asti stru¢né priblizeni teoretického
ramce pojmu uceni a klicovych pojmti s nim spojenych. Ve druhé ¢asti budou
rozpracovany klicové kognitivni a exekutivni funkce, potfebné k uceni. Jedna
se o pojeti inteligence podle teorie PASS jako souboru c¢tyr kognitivnich
procesu, které jsou rozSifeny o pamét a exekutivni funkce. Je nutno vzit
v potaz fakt, ze kognitivnich funkci se da rozliSit mnohem vice a vSechny do
urcité miry mohou na procesu uceni participovat a vzajemneé interagovat. Tato
prace si vSak neklade na cil podat jejich kompletni vycet, nybrz vybrané
kognitivni funkce struc¢né popsat a priblizit jejich vyuziti v procesu Skolniho
uceni.

Pro ucely této prace je potfeba vymezit rozdil mezi chapanim pojmu
kognitivni proces a kognitivni funkce, které jsou v nasledujicich kapitolach
pouzivany. Kognitivni proces je urcity mentalni d¢j, ktery zpracovava urcité
informace; jakozto déj ma urcity prabéh. Kognitivni funkce je urcité fungovani,
které je spusténo vstupem a ukonceno vystupem, je to dusledek fungovani
mozkovych struktur. Kognitivni procesy vzajemneé kooperuji a plni tak urcitou

kognitivni funkci (Bobakova & Kovalc¢ikova, 2015)

1.1 Uceni

Uceni lze chapat v SirSim slova smyslu jako veSkeré procesy ziskavani a
pouzivani zkuSenosti, které nam umoznuji efektivnéji se adaptovat na své
okoli. Mohli bychom hovofit o elementarnich formach uceni (napf.
podminovani), komplexnich formach (obecné osvojovani postupl reSeni

problémti) nebo o socialnim uceni (Cap & Mares, 2007).

UcCeni vSak lze chapat i vuzSim smyslu jako ,...proces védomého
osvojovani si urcitych védomosti, dovednosti a navyku, tj. jako bezdééné nebo
umyslné (zameérné) zapamatovani si néceho,“ (Nakonecny, 2011, str. 450), ve
druhém pripadé jde tedy o uceni vedené urcitou motivaci, ve kterém hraje
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hlavni ulohu pamét. Zejména ve Skolském prostfedi mtizeme hovofit také o
intencionalnim uceni neboli vzdélavani, které je vedeno urcitou cestou
k urcitému predem danému cili. Pokud bychom chtéli byt jesté vice konkrétni,
zuzili bychom vzdélavani na fizené uceni vedené profesionalnimi uciteli nebo
trenéry. Mlizeme ale také hovofit o samouceni, kdy si jedinec proces uceni

organizuje sam, bez zasahu okoli (Nakonec¢ny, 2011).

Pokud se budeme drzet pojmu zamérné uceni podle Nakonec¢ného (2015),
muzeme ho rozdélit na dvé kategorie: kognitivni uceni a senzomotorické uceni.
Kognitivni forma spociva v osvojovani principu reseni problému nebo pojmu.
Obvykle se na ném proto podili tzv. vnitini fe¢, pracuje prevazné s verbalnimi
obsahy. Naproti tomu senzomotorické uceni spociva v uceni se dovednostem
rozlicného charakteru, napf. hrani na hudebni nastroje nebo sportovni
aktivity (Nakonec¢ny, 2015). Tato prace se vzhledem ke Skolsky vzdélavacimu

kontextu bude zaobirat predevsim kognitivni formou uceni.

Jak jiz bylo receno vysSe, klicovou roli v procesu uceni hraje pamét.
V drivéjSich dobach, kdy byla vyuka zaloZzena predevSim na memorovani,
dokonce snad tu nejklicovéjSi. Duraz byl kladen na zamérnou pameét,
ocekavalo se, ze zak se nauci vse, co je mu predkladano, bez ohledu na formu
nebo na strategie uceni, bez bliz§iho chapani pamétovych procestu. O zménu
tohoto pfristupu se snazil uz Jan Amos Komensky, presto se muzeme setkat
s nazorem, ze tento pfistup trval az do 19. stoleti. V soucasné dobé nastésti

pfevazuje trend, ktery lze obecné nazvat smysluplnym ucenim (Mares§, 2013).

V procesu smysluplného uceni proto hraje roli nejen pameét, ale cela rada
dalsich faktor(i: aktivni pfistup zaka k uceni, zpusob, jakym zaci konstruuji
své nové poznatky, jakym zpusobem zak sam reguluje svij proces uceni, jakou
ma predstavu o cili uceni atd. Nemalou roli hraje také socialni kontext, ve
kterém uceni probiha (Mares, 2013). Celkove 1ze tedy mluvit o individualnich
odliSnostech v procesu uceni. V nasledujicich podkapitolach vsak budou
nastinény aspekty kognitivnich a exekutivnich funkcich, které 1ze vnimat jako

prostredky, nebo také podminky smysluplného a efektivniho uceni.
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1.2 PASS teorie inteligence

Inteligence je jeden z klicovych pfedpokladt efektivniho uéeni. Jedna
z moznosti, jak chapat inteligenci, je pojimat ji jako hierarchicky soubor
schopnosti. Obecné schopnosti, které se zapojuji do nékolika raznych druht
ukold, stoji vySe nez specifické schopnosti, urc¢ené k plnéni nékolika malo
specifickych ukola. Z tohoto pojeti pak vychazeji rizné teorie inteligence,
napt. od Spearmanova obecného faktoru (g) a specifického faktoru (s) az po
Guilfordovych 120 jednotlivych druhti inteligence. Tato prace se zaméfi na
PASS teorii inteligence, jelikoz je blize spojena s procesy vyuzivanymi pri
uceni.

PASS teorii inteligence vytvorili americti psychologové Jagannath P. Das
a Jack A. Naglieri na zakladé teorie Alexandra Luriji o funkéni organizaci
mozku, kterou obohatily o aktualni objevy kognitivni psychologie. Tu dale
spolecné s dalsimi kolegy (napf. S. Goldstein nebo J. Kirby) rozpracovali,
rozsirili a také operacionalizovali. Vytvorili v roce 1997 kvantitativni meérici
metodu, znamou jako CAS (Cognitive Assessment System), ktera je blize
predstavena jako meérici metoda v praktické casti této prace. Das a Naglieri
vSak nebyli prvni, kdo Lurijovu teorii operacionalizovali a vytvofili méfici
metodu — pfed timto nastrojem vznikly nastroje jako napf. Luria-Nebraska
Neuropsychological Battery nebo Kaufman Assessment Battery for Children

(znamy takeé jako Kaufmanovo ABC) (McCrea, 2009).

Inteligenci pfitom Das a Naglieri nepojimali jako jednu charakteristiku ¢i
vlastnost jedince, nybrz soubor kognitivnich procest, které jedinec vyuziva
pro zpracovavani informaci. VySe zminéni autofi PASS teorie tento rozdil
ilustruji na prikladu kratkodobé paméti. Jeji kapacita je podle Millera
odhadovana na 7 jednotek, tzv. chunks (napf. sedm pismen M, O, Z, N, O, S
T). Diky vyuziti kognitivniho procesu (v tomto pfipadé nazyvaném chunking)
vSak tato pismena mutizeme slozit do jednoho vétsiho celku (slovo MOZNOST)
a vytvorit z n€j pouze jeden chunk, coz vede ke zvySeni kapacity kratkodobé
pameéti (Das, Naglieri, & Kirby, 1994). Uz tedy nehovofime o pomérné stabilni
schopnosti jedince, nybrz o strategii coby védomém pouzivani kognitivniho

procesu, diky které muzeme svou schopnost kratkodobé pameéti zvysit.
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Vychozi tfi funkéni jednotky teorie PASS jsou shodné s Lurijovymi. Prvni
obstarava regulovani kortikalni aktivace, tedy stupen bdé€losti nutné
k pfijimani stimuld z okoli. Je lokalizovana v retikularnim aktivacnim
systému, konkrétné v oblasti mozkového kmene, mezimozku a stredni oblasti
hemisfér. Druha umoznuje stimuly pfijimat, zpracovavat a ukladat. Tato
druha funk¢ni jednotka se nazyva systém zpracujici informace (v originale
processing system). Nachazi se v oblasti spojujici temporalni, parietalni a
okcipitalni laloky mozku. Treti organizuje a reguluje mentalni aktivity a sidli
ve frontalnim laloku (Naglieri & Das, 2005). Stejné jako Lurijova prace je i
teorie PASS podporena neurobiologickymi korelaty, které vSak v této praci

nebudou rozebirany.

Zkratka PASS vychazi z anglickych nazva c¢tyr hlavnich kognitivnich
procesu, které jsou ¢innostmi téchto funkénich jednotek. Planning (planovani)
jakozto cinnost treti jednotky, Attention (pozornost) jako c¢innost prvni
jednotky, Simultaneous (simultanni proces) a Succesive (nasledny proces),
které jsou oba ¢innostmi druhé jednotky (Nishanimut & Padakannaya, 2014).

Podrobne¢ji se témto procesiim budeme vénovat v nasledujicich podkapitolach.

1.2.1 Pozornost

Za prvotni funkéni jednotku je povazovana pozornost jakozto schopnost
zachytit a zpracovat podnéty (informace). Za jeji podminku vSak povazuji
autofi teorie PASS adekvatni uiroven aktivace (tj. arousal) jedince. Arousal
chapou jako stupen bdélosti a funkce mozkové ktry ¢i také jako uroven
aktivace té€la a mysli. Mezi faktory, které arousal ovlivahuji, mtizeme fadit
fyzikalni podminky okoli (napf. horko nebo hluk) a afektivni stavy (napft.
uzkost nebo hnév) (Naglieri & Das, 2005).

Vzajemnou provazanost téchto dvou funkci lIze chapat tak, ze pokud ma
jedinec adekvatni uiroven arousal, muize se rozhodnout, ¢emu bude vénovat
pozornost. Pokud vSak bude jeho arousal na neadekvatni urovni, bude pro n¢j
obtizn¢jsi vénovat pozornost vybranému podnétu. Autofi uvadeéji interakci,
pfipominajici Yerkes-Dodsonuv zakon: ,Pozornost se mtize zvysSovat pri vysoké

urovni hluku nebo tuzkosti, avSak snizuje se, pokud tato uroven prekroci
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urcitou mez,“ (Das et al., 1994, str. 33). Dale zminuji, Ze dlouha faze vysoké

urovne pozornosti vede ke snizeni urovné arousalu.

Pozornost je v pojeti PASS teorie komplexni kognitivni aktivita ¢astecné
ovlivnitelna védomym rozhodnutim. DalSimi zdroji, které mohou uroven
pozornosti ovlivnit, jsou individualni metabolické procesy a automatické
odpoveédi organismu na nové, intenzivni nebo jinak vyrazné podnéty z okoli.
Urcity podil na vysledné potencialni tirovni pozornosti maji i genetické a

vrozené predispozice.

Pozornost mtizeme blize specifikovat na selektivni (schopnost inhibovat
reakce na nevyznamné podnéty) a zamérenou (schopnost soustredit se na
vyznamné podnéty). Pozornost jako takova vSak musi operovat s velkym
mnozstvim stimuld, nez je roztfidi na ty vyznamné a nevyznamné (Naglieri &

Das, 2005). Na pozornost pfimo navazuji simultanni a nasledné procesy.

1.2.2 Systém zpracovani informaci

Systém zpracovani informaci je druhou funkéni jednotkou teorie PASS.
Stimuly, které projdou pomyslnym filtrem pozornosti, jsou dale kodovany do
podoby smysluplnych informaci, porovnavany s predchozimi znalostmi a
zkusenostmi a pripadné priibézné transformovany do nového kodu. Samotny
proces kodovani lze popsat jako ,to, co se d&je, kdyz jsou nové nebo
prichazejici informace interpretovany v kontextu toho, co uz vime,“ (Das et al.,
1994, str. 52). Ten samy stimul muze byt kédovan razné podle toho, jaky
smysl a vyznam mu v danou chvili pfisuzujeme. Autofi zminuji, Zze termin
kodovani je vystiznéjsi nez zpracovavani, nebot to de facto probiha ve vSech

trech systémech (Das et al., 1994).

Vysledkem procesu kédovani jsou reprezentace. Nové informace jsou dale
kombinovany a porovnavany s predchozimi znalostmi a na jejich zakladé
vznikaji interpretace novych informaci. Nasledujici priklad dobfe ilustruje
problematiku reprezentaci: Rada ¢isel 2 4 6 8 2 4 6 8 muize byt reprezentovana
jako prvni Ctyti suda cisla zopakovana dvakrat, jako pouhy vycet Cisel (napfr.
u déti, ktera jesté nechapou princip sudych cisel) nebo jako fada rovnych car

a kfivek (napf. u nékoho, kdo neumi cist) (Das et al., 1994).
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Kromé urovné kodovani (napf. vySe zminény priklad s radou cCisel) a
obsahu kodovani (napf. verbalni nebo prostorovy) rozliSujeme dva zpusoby,
jak mohou byt stimuly kdédovany. Jsou jimi simultanni a sériové procesy.

Ackoli je 1ze od sebe teoreticky dobre odliSit, v praxi funguji provazane.

Pokud jsou vnimané stimuly integrovany do jedné skupiny nebo je mozné
je spojit na zakladé spolecné charakteristiky, mluvime o simultannich
procesech kodovani. Tyto procesy je dulezité pro chapani vztahti mezi
jednotlivymi stimuly a umoznuji je spojit do jedné informace (kédu), ¢imz
zabira jen jedno misto v kapacité kratkodobé pameéti. Vztah, nebo alespon
zaklad pro jeho objeveni, musi byt ale pfitomny v dlouhodobé paméti, vychazi

tedy z predchozi zkuSenosti (Naglieri & Das, 2005).

Zdrojem podnétl muze byt samotné vnimani nebo i znovuvybaveni
podnétu z pameéti. Typickymi pfiklady simultannich procestt mutize byt
chapani logickych gramatickych vztaht (napf. rozdil mezi ,bratriiv otec“ a
,otcuv bratr“) nebo zpracovani rady slov pes, prase, kocka, kin do dvou kodu
(domaci a hospodarska zvirata. V pripadé druhého prikladu by tedy kapacitu
kratkodobé pameéti zabraly jen dva kody, ale v ramci simultanniho procesu by
se ztratila informace o poradi slov, pfipadné i o konkrétnich slovech

samotnych(Das et al., 1994).

Nasledné neboli sériové procesy integruji podnéty do konkrétni rady
(fetézce). Na rozdil od simultannich procest jsou podnéty spojovany pouze
linearné, vjednom konkrétnim vztahu, nikoli vSechny dohromady. Tyto
procesy zabira mnohem vice kapacity kratkodobé paméti nez simultanni

(Naglieri & Das, 2005).

Nejde jen o pfijem stimuli, nybrz také o tvorbu zvukt za ucelem urcité
melodie, mens§ich pohybt do urcitého pohybového vzorce atd. Pokud je dany
fetézec Casto pouzivan, muze dojit k automatizaci procesu, kdy prvni podnét
vede k aktivovani zbytku fetézce. Takovyto zautomatizovany fetézec pak mutize
zabirat jen jedno misto v kapacité kratkodobé pameéti. Toho procesu je
vyuzivano napf. pfi psani, kdy jedna série pohybti dava dohromady
pozadované pismeno, nebo pfi zpracovani zadani ,A vede k B — co vede

k B?“(Das et al., 1994).
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1.2.3 Planovani

Treti funkéni jednotkou teorie PASS je planovani. Jedna se o ,...soubor
rozhodnuti a strategii, které jedinec vytvari a modifikuje k vyfeSeni problému
a dosazeni cile,“ (Das et al., 1994, str. 75). To umoznuje jedinci pfipravit si
provedeni urcCité akce, pfipadny vybér z moznosti provedeni, samotné
provedeni a nasledné ovéreni efektivity akce. Pokud je akce efektivni pri reSeni
ukolu, je opakovana a nadale monitorovana, pokud ne, cely proces volby

provedeni, samotného provedeni a kontroly efektivity se cyklicky opakuje.

Planovani je charakterizovano ucelem, kterého ma chovani dosahnout.
Ackoliv proces planovani zahrnuje aktivitu vysSich mentalnich funkci, jako
napf. rozhodovani nebo posuzovani efektivity zvolené strategie, nemusi byt
ucel ani proces planovani védomy, tedy pristupny introspekci a popsatelny.
Vzhledem k tomu, Ze planovani je reprezentovano vnitfnim symbolickym
systémem (napf. vnitini reci), nevyskytuje se dle PASS teorie u déti mladSich
Ctyt let. To ovSem neznamena, Ze by jejich chovani bylo cisté reflexivni, nybrz
ze postradaji tuto specifickou metakognitivni aktivitu, tedy védomou znalost o

planovani (Das et al., 1994).

Nejedna se vSak pouze o pfimé chovani, nybrz také o analyzu jeho
mentalni reprezentace, kdy pravé muzeme hovofit o planu chovani. Regulace
impulsivniho chovani a oprava pripadnych chyb vede k vyssi efektivité
vysledného feSeni ukolu. Pravé touto dovednosti se podle autort lidé nejvice

odlisuji od primata (Naglieri & Das, 2005).

1.2.4 Interakce procesu

Tato podkapitola by méla byt shrnutim predchoziho popisu jednotlivych
casti PASS teorie a zaroven strué¢nym popisem interakce jednotlivych procest

a funkénich jednotek tak, jak probihaji v kognitivnim systému dle této teorie.

Vyznamnou roli hraje samotny proces prijimani stimultl ke zpracovani,
tedy vybér toho podstatného, co vstoupi do kognitivniho systému. Stimuly
mohou vstupovat jakymkoli receptorem, a to bud soucasné, nebo postupné.
V tom hraji roli pozornost a predchozi zkuSenosti, které se zapojuji i do

samotného procesu zpracovani informaci. ZkuSenostmi je myslen nejen obsah
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dlouhodobé pameéti, ale i té kratkodobé. Stimuly jsou zpracovavany dle

konkrétniho tcelu a kontextu.

Proces planovani potrebuje dostatecnou uroven aktivace (arousal) na to,
aby mohla byt pozornost zamérena na podstatné stimuly a nepodstatné byly
potlaceny. Koédovani stimult, které vstoupily do systému zpracujiciho
informace, mtize probihat bud automaticky, nebo podle urc¢itého planu. Muze
pri tom byt vyuzit simultanni a/nebo sériovy proces, pricemz vybeér je silné
ovlivnén exekutivnimi funkcemi (Das et al., 1994). Nasledujici obrazek

vSechny vySe zminéné interakce ilustruje.

vstup vystup
nasledné soucasné nasledné soucasné
i e g=
& 1. funkéni jednotka 3. funknijednotka "
2 =
= [N
B arousal planovani 5
5 pozornost S
= [}
i =
g ol 2
R. A. 5. frontalni falok
(] IE'D‘
= (=8
e =R
2 2. funkénijednotka =,
5 o
4 simultanni a nasledné procesy §<
= =]
s = — — 2
=1 tempordini, parietilni a okcipitalni oblast mozku o

Obr. 1 Model interakce kognitivnich procesti dle teorie PASS (Das et al.,
1994, str. 21)
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1.2.5 Od teorie k intervenci

Jak jiz bylo vySe zminéno, z teorie PASS vzeSel diagnosticky nastroj CAS,
jehoz aktualni druha revize bude blize popsana v empirické ¢asti prace. Pokud
tento nastroj identifikuje snizeny vykon v nékterém z procesu, nabizeji autofi
a jejich spolupracovnici rizné moznosti intervenci. Jsou jimi napt. Metodické
materialy pro ucitele, Program PASS pro zlepSeni ¢teni a Trénink zlepSeni

kognitivnich schopnosti, které zde budou struc¢né predstaveny.

Pomoc détem s ucenim (s podtitulem Pfirucka intervenci pro vyuziti ve
Skole a doma) je soubor metodickych lista, které vydaly J. A. Naglieri a E. B.
Pickering. Kromé stru¢ného a srozumitelného seznameni s teorii PASS
obsahuje 24 polozkovy dotaznik (PASS rating scale) pro zmapovani moznosti
a potfeb ditéte. Obsahuje pfes 75 listu popisujicich v anglictiné a Spanélstine
ruzné empiricky ovéfené intervence, které mohou byt vyuzivany jak uciteli ve
Skole, tak rodi¢i doma. Jsou tedy vyuzitelné i bez pfedchozi odborné
diagnostiky. Listy se tykaji intervenci napft. pro ¢teni, pocitani nebo zvladani
test1. Recenzenti hodnoti pozitivné predev§im prehlednost a srozumitelnost

publikace (Warren, 2005).

Program PREP (v originalnim 2znéni PASS Reading Enhancement
Program) je urcen pro zlepSeni Cteni. Zaméfuje se piedevSim na zlepSeni
uzivani systému zpracovani informaci, tedy simultannich a naslednych
procesu, které jsou pro c¢teni klicové. Vyhyba se pfitom pfimému nacviku
Cteni. Misto toho se zaméfruje na rozvijeni ruznych postupt a strategii pro
spravné vyuziti téchto procestl a rovnéz pracuje i s pozornosti a planovanim;
jako priklad muzeme uvést praci na monitorovani vykonu, kategorizaci,
sluchové analyze atd. Tento program by mél byt Gfinny jak u ctenaru
s horsimi vysledky z bézné populace, tak u c¢tenait s dyslexii. Efektivitu
programu ovérovalo nékolik studii, Das uvadi napft. studii, kde byly prokazany
lepsi vysledky ve cteni smysluplnych i nesmyslnych slov u déti, kteri
absolvovali ¢ast programu (Carlson & Das, 1997). Dalsi prokazala uc¢innost
jednotlivych slozek programu (Das, Mishra, & Pool, 1995) a treti prokazala

ucinnost i u starSich déti (Kirby & Robinson, 1987). VySe uvedené studie autor
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uvadi jako dtukazy efektivity tohoto programu na webu DasCentre (PASS
Reading Enhancement Program: PREP, 2018).

Trénink zlepSeni kognitivnich schopnosti (Cognitive Enhancement
Training) je program urceny pro celé tridy, jehoz cilem je zlepSit kognitivni,
jazykové a fonematické schopnosti potfebné pro c¢teni a jiné Skolni ukoly.
Sestava z péti modulti rozvijejicich rtzné dovednosti: prvni vnimani a
zvnitinéni instrukci (napf. od ucitele), druhy fonematické uvédomovani, treti
primo planovani a simultanni a nasledné procesy, ctvrty znovu fonematické
uvédomovani (jinym zpusobem) a paty pojmenovavani tvarti, barev atd.
Efektivitu tohoto programu oveérila napf. studie z roku 2006, kde doslo
k zlepSeni ¢teni u 88% déti ze vzorku (Das, Hayward, Samantaray, & Panda,

2006).

Jak je patrné z vySe uvedenych intervencnich programu a vyzkumu,
overujicich jejich efektivitu, PASS teorie vysvétluje inteligenci jako soubor
procesu, které je mozno rozvijet a zlepSovat tak vykon jedince. Procesy
pozornosti, simultanniho a nasledného zpracovani informaci a planovani jsou
intenzivné vyuzivany v procesu uceni (Das et al., 2006) a zaroven jsou ucenim
modifikovatelné. V PASS modelu inteligence jsou vyuzivany i konstrukty
paméti (zejména pracovni) a exekutivnich funkci, které budou dale priblizeny

z obecného hlediska.

1.3 Pamét

Pamét 1ze definovat jako schopnost ukladat, uchovavat a podle potfeby
znovu vyvolavat informace. Mtzeme ji dale délit podle smyslovych modalit ze
kterych informace pochazeji (sluchova, zrakova, c¢ichova...) nebo podle
predpokladané délky uchovani (kratkodoba, stfednédoba a dlouhodoba).
Dlouhodobou pamét 1ze dale rozdélit na epizodickou a sémantickou. Dalsi
moznosti déleni je na pamét explicitni a implicitni (Kulistak, 2017). Tato

tradicni déleni jsou pomérné dobfe znama.

Pamétové procesy kodovani (neboli ukladani), uchovani a vybavovani
informaci jsou tim, co laik mtze pokladat za definici uceni (to se vSak sklada

z mnohem S§irSiho souboru procest). Pojem kédovani zahrnuje pfevod
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fyzikalnich podnétli, zachycenych smysly, do podoby, ve které je 1ze uchovavat
v paméti. Pro kratkodobou pamét se ukazalo, ze primarni zptisob kodovani je
akusticky nebo vizualni; pro dlouhodobou pamét ma vétsi vyznam sémanticky
zpusob, tedy kodovani na zakladé vyznamu nebo smyslu (Sternberg, 2009).
Tento poznatek klade duraz nejen na to, jakou formou jsou nové poznatky
predkladany, ale také na celkovou srozumitelnost a smysluplnost informaci

z pohledu zaka.

Uchovavani neboli konsolidace informace v pameéti je aktivni proces, pri
kterém je nova informace upravovana a organizovana do systému predchozich
informaci. Do procesu konsolidace je bud zapojena kratkodoba pamét, nebo
se ukladaji informace pfimo ze senzorickych zdroju (Bear, Connors, &
Paradiso, 2016). Uchovavani v pameéti je komplikovano procesem zapominani,
které miize probihat dvéma zpusoby: vyhasinanim a interferenci. Vyhasinani
znamena, ze vlivem casu pameétovy zaznam jednodusSe zmizi. Pokud nova
informace tu puvodni pozméni nebo nahradi, mtizeme hovorit o interferenci

(Nakonec¢ny, 2015).

Vybavovani z paméti je svou povahou spiSe konstruktivni, nez
rekonstruktivni proces, tedy nejde jen o pouhé znovuobnoveni, ale o vytvoreni
noveé verze vzpominky, ktera s puvodni verzi nemusi byt totozna. Vybavovani
muze probihat imyslné i samovolné a ovlivauje ho velké mnozstvi faktori
(Sternberg, 2009). Dlouhodobé uchovani v paméti a kvalitni vybaveni je
ovlivnéno mnoha faktory, napf. zplUsobem zapamatovani, zda jsou
uchovavané znalosti a dovednosti aktivhé pouzivany nebo maji emocni

vyznam (Vagnerova, 2001).

Pracovni pamét je z hlediska kategorizace problematickym pojmem.
Ackoli slouzi jako pomyslny mezisklad mezi senzorickymi podnéty a
kratkodobou a dlouhodobou paméti, je zarazovana mezi exekutivni funkce
(napt. Kulistak, 2017; Sternberg, 2009). VSechny tfi slozky paméti koreluji
s fluidni inteligenci, nejsilnéji pak pracovni pamét (Shelton, Elliott, Matthews,
Hill, & Gouvier, 2010). Dalsi vyzkum pak poukazuje na vyznamny vztah mezi
dlouhodobou pameéti a fluidni inteligenci (Mogle, Lovett, Stawski, & Sliwinski,

2008).
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Skolni vzdélavani je pro vyvoj a zrani paméti vyznamnym faktorem,
vzhledem k vysokym narokim na zapamatovani a reprodukci znac¢ného
mnozstvi znalosti a dovednosti. Tento rozvoj probiha predevSim ve tfech
oblastech: zvySeni kapacity paméti a rychlosti zpracovani informaci, osvojeni
strategii uceni (nejen vznik novych, ale i zvySovani efektivity téch stavajicich)
a rozvoj metapameéti (ktera pomaha mimo jiné s planovanim uceni, vyuzivanim
ruznych strategii uceni nebo odhadovanim ¢asu potfebného k nauceni latky)

(Vagnerova, 2001).

Longitudialni studie zkoumala vyvoj kapacity dlouhodobé pameéti u 219
zaku Sestych az devatych trid. Nejdfive ze vSech pouzivanych ucebnic ziskaly
autofi seznam pouzitych pojmu, které by zaci méli znat; jednalo se o §kalu od
6317 slov v Sesté tridé az po 23989 slov ve tfidé devaté. Na konci kazdého
Skolniho roku jim byl pfedlozen test z 800 nahodné vybranych pojmui, na
zakladeé jehoz vysledku byl odhadnut priblizny pocet zapamatovanych terminu
z celkového poctu. Jednalo se o §kalu od 2500 slov v Sesté tfidé az po 17000
ve tfidé devaté. Plivodni presné vysledky testtl navic korelovaly s prumérem
Skolnich znamek a doSly k vysledku .61 - .72, coz lze povazovat za vysoky
vysledek (Lieury & Lorant, 2013).

Studie, ktera se zameérila na zmapovani vyuzivani ruznych strategii pro
uceni jazykl mezi zaky a studenty od 10 do 22 let, zjistila, ze pamétové
strategie (napf. vytvareni strukturovanych pfehledli, memorovani atd.) jsou
let a postupné jsou nahrazovany jinymi strategiemi, napf. kognitivnimi (razné
druhy transformace ucebniho materialu), metakognitivnimi (napf. zameéreni
pozornosti, planovani atd.) nebo socialnimi (napf. uceni s vrstevniky nebo
dotazovani se) (Chen, 2014). Jak tato studie ilustruje, se vzrustajicimi naroky
Skoly rostou i naroky na efektivni vyuzivani paméti, pro kterou jsou potrebné
nejen dalsi kognitivni funkce, ale také metakognitivni, casto oznacovaneé jako

exekutivni funkce.

1.4 Exekutivni funkce

Exekutivnimi funkcemi je mySlena aktivita prefrontalni mozkové kury,

ktera je spojena se seberizenim jedince, metakognici, planovanim a kontrolou
23



chovani, fizenim pozornosti a vybérovym tlumenim bezprostrednich reakci.
Lokalizace exekutivnich funkci do prefrontalni mozkové ktry je nékterymi
teoriemi zpochybnovana stejné jako metody jejiho méreni, samotny konstrukt

vSak zpochybnovan nebyva (Karr et al., 2018; Kulistak, 2017).

Exekutivni funkce lze chapat jako zastreSujici pojem pro funkce jako
napft. pozornost, kontrola impulsivniho chovani, pracovni pameét, planovani a
rozhodovani (Klucka, 2011). Sifeji do pojmu exekutivni funkce spada
schopnost tvorit a uskutecnovat plany, vytvaret analogie, vykonavat vicero
¢innosti zaroven, feSit problémy, ale také napf. respektovat pravidla
socialniho chovani nebo se adaptovat na okoli. S ¢innosti exekutivnich funkci
je také uzce spojeno umistovani udalosti v case a prostoru nebo ukladani,

zpracovavani a vyvolavani informaci z pracovni paméti (Koukolik, 2002).

Klucka (2011) dale uvadi, ze neexistuje zadna pfesna a jednotna definice
a soucCasné vyzkumy se proto zameéruji vzdy jen na jednotlivé aspekty
exekutivnich funkci. V zacatku své prace vtipné komentuje, ze neni ani jisté,
zda exekutivni funkce ,je“ nebo ,jsou“. Jednotlivé funkce byly zkoumany
dlouho predtim, nez vznikl zastreSujici pojem exekutivni funkce. Metaanalyza
46 konfirmacnich faktorovych analyz snad uz definitivné ukotvila chapani
exekutivnich funkci jako jednoho systému slozeného z nékolika dil¢ich funkci

(Karr et al., 2018).

Za termin nadfazeny exekutivnim funkcim se da povazovat metakognice.
Jejimi hlavnimi ukoly jsou monitorovani a kontrolovani kognice — diky
monitorovaci funkci je informovana o ¢innosti kognitivnich slozek a diky
kontrolni funkci je muze ovladat. Dale lze chapat metakognici jako
reprezentaci kognice. Sestava z metakognitivnich znalosti uloZzenych v pameéti
(napf. strategie feSeni nebo cile ¢innosti), metakognitivnich zazitku (védomi
¢innosti kognice, procesu TfeSeni problému atd.) a metakognitivnich
dovednosti (zaméreni pozornosti, planovani, inhibice nezadouciho chovani
atd.), které jsou analogické k exekutivnim funkcim (Efklides, 2008).
Exekutivni funkce a metakognici lze vSak chapat i jako totozné pojmy

(Fernandez-Duque, Baird, & Posner, 2000).
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Kovalcikova a jeji kolegove, ktefi se zabyvaji exekutivnimi funkcemi
z hlediska Skolni vyuky, je definovali jako procesy, které podminuji zapojeni
jednotlivych kognitivnich funkci do procesu zpracovani podnéti, a ridi ostatni
mentalni procesy potfebné k dalSimu zpracovani a vyuziti podnéta. Oproti
kognitivnim funkcim nezpracovavaji zadny obsah. Exekutivni funkce se
skladaji z nasledujicich domén: pracovni paméti, kontroly zameéreni
pozornosti, inhibice nezadouciho chovani a kognitivniho planovani (Ropovik
et al., 2016). Koncept planovani byl predstaven v predchozi ¢asti prace o PASS

teorii inteligence, proto zde jiz nebude dal rozvijen.

Pracovni pameét, jak jiz bylo vySe uvedeno, lze chapat jako soucast
exekutivnich funkci (napf. Baddeley, 2003; Koval¢ikova & Ropovik, 2012;
Kulistak, 2017). Obecné se jedna o schopnost udrzet informaci ve stavu
vhodném k dalSimu zpracovani, tedy nedeformovanou, dokud neprobéhnou
patficné procesy zpracovani (napf. analyza, restrukturace nebo ulozeni do
dalSich forem pameéti) (KovalCikova & Ropovik, 2012). Jina definice zdtiraznuje
nejen aktivni uchovani v paméti, ale i fakt, ze tak probiha za interference

dalSich podnétu z vnéjsiho prostfedi (Pachova, 2015).

Pracovni pamét tvofi vizuoprostorovy nacrtnik, fonologicka smycka,
epizodicky naraznik, centralni fidici (vykonna) slozka a dalsi pomocné systémy
(Baddeley, Allen, & Hitch, 2010). Funkci vizuoprostorového nacrtniku je
kratkodobé zafixovat vizualné prezentované informace. Funkci fonologickeé
smycky je kratkodobé zafixovat zvukovou podobu informaci. Epizodicky
naraznik byl do tohoto modelu pfidan az pozdé&ji. Jeho ucelem je kratkodobé
uskladnéni multimodalnich reprezentaci, tedy integrace informaci
z fonologické smycky, vizuoprostorového nacrtniku a dlouhodobé pameéti.
Centralni ridici slozka pak kontroluje zaméreni pozornosti a reguluje a
koordinuje ¢innost ostatnich systémui. Kapacita pracovni pameéti je limitovana
jednak mnozstvim podnétli, které prijimame (mimo jiné tedy pozornosti),
jednak mnozstvim podnétt, které je mozno si zapamatovat soucasné. To
ovliviiuje také subjektivné pfrisuzovany vyznam téchto podnétti nebo jejich

prisuzované souvislosti (Baddeley, 2003).
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Kontrola zameéreni pozornosti je dalSi klicova doména exekutivnich
funkci. Sestava ze zaméfeni pozornost na podnéty dulezité pro feSeni
problému a zaroven blokovani podnétl, které pro feSeni dulezité nejsou (tzv.
distraktory) (Filickova, Ropovik, Bobakova, & Kovalcikova, 2015). Nejedna se
vSak pouze o samotnou schopnost pozornost zameérit, ale také o strategie,
které k tomu jsou vyuzivany. Pfi vybéru vhodné strategie je nejCastéji
sledovana potreba minimalizovat usili a zaroven maximalizovat efektivitu,
pficemz je nutné rtizné strategie zkouSet, hodnotit a pfipadné hledat jiné

(Irons & Leber, 2018).

Prvek blokovani pozornosti vié¢i nezadoucim podnétim souvisi celkové
se schopnosti inhibice nezadouciho chovani. Bez této védomé kontroly by
lidské chovani bylo jen souborem reflexhi a naucenych reakci; exekutivni
funkce davaji moznost zmény a vybéru, at uz se jedna o reakce na urovni
kognitivni nebo behavioralni. Dusledkem toho je schopnost dodrzovani

socialnich norem, vydrzet u naroénych ukolu atd. (Diamond, 2013).

Jiny pristup déli exekutivni funkce na tfi zakladni slozky: inhibice,
updating a shifting (Friedman & Miyake, 2017). Inhibice je schopnost zastavit
automatickou reakci. Updating je funkce, jejimz ucelem je prubézné
obnovovat a dale zpracovavat obsahy pracovni pameéti. Funkce shifting
umoznuje prepinani mezi nékolika ukoly. Tyto tfi funkce sice tuzce
spolupracuji, presto jsou vSak funkéné oddélené: napf. funkce updating je

podle autoru této teorie spjata s inteligenci mnohem silnéji nez zbyvajici dveé.

Exekutivni funkce se zapojuji predevsim v situacich, kdy ¢elime novym a
neznamym ukoliim, pro které nezname pfedem postup feSeni, dale pfi reSeni
komplexnich problémt nebo kdyz ukol vyzaduje integraci nékolika zdrojt
informaci. Pokud tyto situace vztahneme na proces zamérného uceni v ramci
Skolniho vzdélavaciho procesu, exekutivni funkce jsou pro efektivni uceni
naprosto klicové. Zak s nedostateéné rozvinutymi exekutivnimi funkcemi se
muze potykat s obtizemi v oblastech jako jsou napf. zaméfeni a udrzeni
pozornosti, podrzeni informaci v paméti za jejich soucasného zpracovavani

(pracovni pameét), inhibice nevhodnych reakcich, zapamatovani klicovych
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informaci, planovani jednotlivych kroktl feSeni nebo monitorovani a

regulovani ¢innosti (Kovalcikova & Ropovik, 2012).

1.4.1 Rozvoj kognice pomoci rozvoje exekutivnich funkci

Vychazime-li z predpokladu, ktery nalezneme i v teorii PASS, zZe
kognitivni funkce nejsou neménné, ale naopak se vyvojem a tréninkem mohou
do urcité miry rozvijet a zlepSovat, otevira se nam mnoho moznosti pro praci
s klienty. Z tohoto pfedpokladu vychazi mnozstvi programti uré¢enych k rozvoji
kognitivnich funkci — mnohé jsou spiSe komercniho charakteru a nenabizeji

zadny dukaz o své efektivité (Pachova, 2015).

Rad bych zde uvedl alespon jeden piiklad dobré praxe, ktery byl za
dlouhou dobu své existence ovéfen mnohymi vyzkumy. Jedna se o program
Feuersteinova instrumentalniho obohacovani, vychazejici z teorie principu
strukturalni kognitivni modifikovatelnosti Reuvena Feuersteina. Kognitivni
funkce pojima jako urcité mentalni podminky pro vytvarfeni mentalnich
operaci. K provadéni samotnych operaci (které lze prirovnat k pocitacovému
programu) je potreba, aby uzivatel mél potrebné znalosti a zkuSenosti, jak a
které operace vyuzit k reSeni jakého problému. Kognitivni funkce se déli dle
fazi reSeni problému, ve kterych jsou vyuzivany. Témito fazemi jsou vstup
(input), zpracovani (elaborace) a vystup (output). Ve fazi vstupu jsou vyuzivany
procesy urcené k ziskavani dat pro cely kognitivni systém. Faze elaborace je
povazovana za jadro kognitivniho systému, ve kterém jsou informace
transformovany ve znalosti, tedy urc€ity organizovany systém vztahti mezi
jednotlivymi informacemi. Tato znalost je specificka pro kazdy kognitivni
systém, nebot kazdy ji organizuje jinym zpusobem. Faze vystupu je odpovédna
za konecnou c¢innost nebo pouziti vysledku procesu elaborace (Feuerstein,

2014).

Dtiraz je kladen pravé na védomou volbu a pouziti dané operace a také
kontrolu vysledného produktu, tedy na metakognitivni znalosti a vyuzivani
exekutivnich funkci. Rozvijenim téchto dovednosti lze podle této teorie
modifikovat kognitivni funkce k lepsim vykontm. Jak jiz bylo vysSe naznaceno,

Feuersteinova teorie se opira predevSim o rozvijeni potencialu k uispésSné
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adaptaci cloveka na prostfedi. K tomu slouzi program Feuersteinova

instrumentalniho obohacovani (Feuerstein, 2014).
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2 PriCiny Skolniho neuspéchu na strané€ motivace

Tato kapitola stru¢né nastini pojeti Skolni neuspésnosti a poté se bude
zabyvat problematikou motivace v kontextu uceni. Tato tématika by pro svoji
§ifi byla jen obtizné zpracovatelna v rozsahu a kontextu této prace, proto se
zaméruje na dva nejzavaznéjsi dusledky problematické motivace: nudu a
strach. V zavéru této kapitoly bude ctenati nabidnuto shrnuti, ustici v dalsi

kapitolu.

2.1 Skolni neuspéch

Skolni neuspéch nelze definovat pouze na zakladé znamek z jednotlivych
predmétl. Jedna se o nesoulad mezi pozadavky §koly a kapacitami zaka, jehoz
dtisledkem je selhavani nebo vykonové zaostavani. Tento nesoulad se muze
projevovat mnoha rtiznymi zpusoby, ze kterych zde budou uvedeny jen ty
klicové pro tuto praci. Jsou to nesoulad mezi pozadavky ucitele a aktualnimi
schopnostmi zaka, mezi pozadavky ucitele a zakovym vnitfnim prijimanim
téchto pozadavklli nebo mezi vnéjSim hodnocenim a sebehodnocenim zaka.
Dalsi moznosti, jak nahlizet na Skolni neuspésSnost, je jako na soubor
dovednosti, ve kterych zak selhava — nemluvime zde o Spatném prospéchu, ale
o jeho pfiCinach, tedy o obtizich s pozornosti, s porozuménim a

zapamatovanim uciva a zvladanim testovych situaci (Mares§, 2013).

Skolni UspéSnost a neuspésnost miize byt determinovana celou fadou
faktord, at uz na strané zaka samotného, nebo jeho rodinného zazemi a SirSich
interpersonalnich vztahti, nebo také na strané pedagogti. Mtize jit o faktory
pedagogické, socialni nebo také biologické. Tato kapitola se bude zabyvat
psychogennimi faktory S$kolniho neuspéchu na strané zaku. Vzhledem
k zameéfeni prace se bude podrobnéji zabyvat vybranymi aspekty deficit a

problému v oblastech motivace, kognitivnich a exekutivnich funkci.

Muzeme rozli§it tzv. absolutni Skolni neuspésSnost, ktera ma trvalejsi,
pripadné i progredujici charakter (Kohoutek, 2009). Jeji pricinou jsou obvykle
nedostatecné rozvinuté intelektové schopnosti. Naproti tomu tzv. relativni

Skolni netispésnost je zptuisobena jinymi faktory, které lze zpravidla odstranit.
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Faktory, kvali kterym je vykon zaka niz$i nez jeho intelektové moznosti,
mohou byt socialné psychologické (napt. kulturni zazemi rodiny nebo jeji
postoj ke vzdeélani), biologicko psychologické (napf. smyslové vady nebo
neuropsychicka nezralost), pedagogické (napf. nepriznivé podminky ve tride
nebo problematicka interakce zaka s ucitelem) nebo intrapsychické (napft.
nedostatek motivace nebo duSevni onemocnéni) povahy. Ve vsSech téchto
faktorech je kladen dliraz na subjektivni vnimani zaka; to, co vykon jednoho
zaka nemusi nijak poznamenat, muze u jiného zaka zpusobit velké

komplikace (Kohoutek, 2009).

2.2 Problematicka motivace v kontextu uceni

Skolni netuspésnost nebyva zapricinéna jen kognitivnimi a exekutivnimi
deficity, ale také témi motivacnimi. Motivaci ve Skolnim kontextu muizeme
chapat jako vnitfni psychicky stav, ktery vede aktivity zaka k dosazeni
dobrého vykonu, tedy nejen k uceni, ale i k prokazani nauceného (Vagnerova,

2001).

Motivaci zaktu ke Skolni praci miizeme chapat jako naplnovani potieb
(motivll) z nasledujicich kategorii: kognitivni (napf. potfeba smysluplného
poznavani nebo vyhledavani a feSeni problému), socialni (napf. potfeba patrit
do socialni skupiny nebo potreba vlivu, obdivu), vykonové (napf. potfeba
vyhnout se neuspéchu a vyhledavat tspéch) a potreby perspektivy (napf. mit

svyj osobni cil) (Mare§, 2013).

Predchozi vycet se tyka predevSim vnitfni motivace zaktl. Nezfidka se
muzeme u zaku setkat s motivaci vnéjsi, a to pfedevSim ze strany uciteltl a
rodi¢u. Od téch mohou prichazet rizné odmeény a tresty, které miiZzeme Clenit
na materialni (napf. darek nebo zabaveni oblibené véci nebo ¢innosti), fyzické
(napf. pohlazeni nebo tuder) a psychické (napf. pochvala nebo urazka).
Vyznamnou vnéjsSi motivaci jsou i znamky samotné, které jsou zpravou o
celkovém §kolnim prospéchu. Casto se jedna o jediny zdroj zpétné vazby,

kterou zak na svoji praci dostava (Vagnerova, 2001).

Guay a Bureau (2018) ve svém vyzkumu motivace vychazeli ze

sebedeterminacni teorie, kterou aplikovali na Skolni prostredi. Na datech
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pochazejicich od 1404 stfedoskolskych studentd hledali vztah mezi motivaci
ke studiu obecné a konkrétné k jednotlivym S§kolnim predmétim
(francouzstina jako matersky jazyk, matematika a anglictina) a Skolni
uspésnosti. Motivaci deélili na vnitfni (vykonavani c¢innosti pro samotné
potéSeni a uspokojeni, které z vykonavani plyne) a vnéjsi. Ta se dale déli podle
podilu sebedeterminace, tedy autonomie c¢innosti. Vzestupné jde o externi
regulaci (ziskat odménu a vyhnout se trestu), zvnitinénou regulaci (reakce na
vnitini tlak, napft. pocit zavazku) a identifikovanou regulaci (zvnitinény pocit
dtilezitosti ¢innosti). Vnitfni motivace a identifikovana regulace dohromady
tvofi autonomni motivaci, externi a zvnitfnéna regulace pak tvofi motivaci
neautonomni. Autofi dosli k nazoru, ze druh obecné motivace ke studiu je
dobrym prediktorem S$§kolni uspéSnosti, pficemz autonomni motivace ke
studiu obecné je siln€jSi nez neautonomni smeérem k jednotlivym

ktery se uskutecnil na vzorku 425 zakt zakladnich skol (Guay et al., 2010)

Vyznam vnitfni motivace se méni s vékem. Podle rozsahlé studie (1600
zaku zakladnich a strednich Skol) klesa vnitfni motivace s rostoucim vékem,
a to az do 15 let. Od 15 let pak naopak vliv vnitfni motivace stoupa. Ve
vékovém obdobi 9-13 let klesa vliv vnéjsi motivace, od 13 let je pak na stabilni
urovni. Autofi jako klicovy faktor téchto zmén uvadéji podporu autonomie ze

strany uciteltl a rodica (Gillet, Vallerand, & Lafreniére, 2012).

Chceme-li podporovat vnitfni motivaci zaktl k uceni, je potfeba zajistit,
aby byly naplnény jejich potfeby spojené s ucenim. Méli bychom se proto
zabyvat také situacemi, kdy naplinovany nejsou. Potfeby zakti mohou byt
frustrovany mnoha zpusoby: psychické a fyzické nebezpeci (ze strany
ostatnich zaku nebo ucitelt), neadekvatni naroky a nadmérna nebo naopak
nizka zatéz, vnimana nesmyslnost uceni, negativni nebo nedostatecna zpétna
vazba atd. Dusledky téchto frustraci mohou byt nuda a strach (popf. tizkost,
stres), které jsou povazovany za klicové problematické faktory motivace zakt

(Hrabal & Pavelkova, 2011).
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2.2.1 Nuda

Podle zaki samotnych lze pfi¢iny nudy ve §kole shrnout do tfi druht:
»,KdyZ ve Skole neni co délat“, ,kdyz mé nebavi to, co ve Skole délame® a ,kdyz
neni legrace“ (Mares§, 2013). To by byl vSak velmi zjednodusSujici pohled.
Nejedna se totiz pouze o nedostatek zajmu, nadSeni nebo zabavy, nybrz o
komplexni jev. Na nudu mutizeme nahlizet jako na soubor péti slozek:
fyziologicka (snizena aktivace), afektivni (nepfijemné pocity), kognitivni
(snizena pozornost a subjektivni prodlouzeni ¢asu), expresivni (razné projevy
neverbalni i verbalni komunikace) a motivacni (potreba zménit nebo opustit

situaci) (Nett, Goetz, & Daniels, 2010).

Nuda vychazi prfedevSim z frustrace kognitivnich potfeb. Frustrovani
nejsou jen ti zaci, pro jejichz schopnosti je dany ukol prilis lehky, ale i ti, pro
které jsou naroky ukolu pfrili§ vysoké (Hrabal & Pavelkova, 2011). Podle jiného
nazoru je mozno nudu délit na ,nudit se“ (napf. tiinava, apatie) a ,byt znudén*“
ukolem (napf. repetitivni charakter ukolu nebo jeho vnimana zbytecnost).
Pokud zZaci povazuji ukol za prili§ narocny, vnimaji predevsim faktor osobni
nudy (,nudi se“), pokud povazuji ukol za priliS jednoduchy, vnimaji oba

faktory totozne (Acee et al., 2010).

Nuda jako pocit ma subjektivni charakter. Lze konstatovat, Ze nuda ma
své vnitini i vnéjsi faktory. Mezi vnéjsi faktory muzeme fadit napf.
neadekvatni zplsob stimulace, neadekvatni naroc¢nost ukolu nebo nevhodné
vzdelavaci podminky (pfedevSim na strané ucitele) (Nett et al., 2010). Podle
vyzkumu z ¢eského prostredi zaci pfipisuji zdroj nudy predevsim ucitelim, at
uz jejich zptisobu vykladu nebo osobnosti (Pavelkova, Skaloudova, & Hrabal,
2010). Presto je potfeba hovofit i o vnitfnich faktorech nudy - totiz jen na
samotném zakovi zalezi, jak situaci vhima a interpretuje, jestli pro n€j bude
dana situace nudna nebo ne. Mezi vnitfni faktory mtizeme radit potfebu
vyhledavat nové podnéty, extrovertni orientaci nebo diiraz na vnitini motivaci
a v neposledni fad€ copingové strategie, jak si s nudnou situaci poradit (Nett

et al., 2010).

Pokud odhlédneme od déleni zdroju nudy na dvé kategorie, mtizeme se

setkat se SirSim seznamem. Jedna se o charakteristiky vyucovaného predmétu
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(napt. teélesna vychova oproti déjepisu), charakteristiky konkrétniho uciva
v ramci jednoho predmeétu, charakteristiky ucebnich uloh a cinnosti,
charakteristiky ucitele, psychosocialni klima tfidy, charakteristiky prostredi,
ve kterém vyuka probiha a kombinace téchto faktort (Mares, 2013). Dalsi
konkrétnéjsi vycet zdrojii nudy obsahuje vysokou a nizkou naroc¢nost ukolu,
monotonnost, nesmyslnost uceni, védomi lepSich ¢innosti, negativni pocity

k uciteli a pocit nizké angazovanosti (Tze, Daniels, & Klassen, 2016).

Lze tedy konstatovat, ze vliv nudy zakt na jejich Skolni GspéSnost je
znacény, jak tvrdii metaanalyza zahrnujici 29 studii a pfes 19 000 zakt. Kromeé
pfimého vlivu na Skolni uspésSnost prokazala bliz§i analyza vliv také na jejich
motivaci, ucebni strategie a chovani. Jak autofi metaanalyzy ve své studii
uvadéji, s nudou ve Skole se setka pravdépodobné kazdy zak, tudiz se jedna o

nezanedbatelny faktor vzniku Skolni neuspésSnosti (Tze et al., 2016).

2.2.2 Strach

Urc¢ita mira strachu muize byt z hlediska §kolniho tspéchu prospésna.
Stredni (z hlediska Yerkes-Dodsonova zakonu) uroven obav z neuspéchu a
Spatnych znamek mutize fungovat jako motivace ke zvySeni usili a signalizuje
prijeti socialni normy, ktera Skolni uspéch a dobré znamky oznacuje jako
zadané (Vagnerova, 2001). Tento predpoklad potvrdily i nékteré studie (Martin
& Marsh, 2003; Mazzone et al., 2007). Tato cast prace se bude zabyvat
negativnimi dopady strachu na motivaci, které mohou vést ke Skolnimu

neuspéchu.

Strach v souvislosti se §kolnim prostfedim se muize vyskytovat z mnoha
ruznych duvodu. Jednim z nich mtze byt i Sikana a dalsi projevy negativnich
a exekutivnich funkcich, vliv interpersonalnich vztaht na motivaci zaka bude

zminén jen okrajove.

Skola klade vysoké naroky na vykon kognitivnich a exekutivnich funkci
a pravdépodobné nejintenzivnéji v situaci nékteré formy zkousky (at uz
pisemné nebo ustni). Rozsahla kvalitativni studie mezi 1143 zaky 3. — 6.
rocnikt zakladnich Sskol prinesla informaci, ze slovo ,test“ vyvolava strach u

31,8 % zakt (Bulgan, 2018). Muze se pritom jednat o ,velké“ vyznamné
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zkousSky (napfr. zavérecné) stejn€ jako o ,malé“ testy a zkouSeni. Negativni
prozivani zkouskové situace zaci Casto oznacuji jako ,trému“ nebo ,mam
nervy“. V tomto stavu se pak dostavuje tzv. ,okno“, tedy stav, kdy strach
zpusobi zhorSené vybavovani z paméti. Hlavnim dtvodem tohoto strachu je

neuspéch ve formeé Spatné znamky (Mares, 2013).

Se strachem z netuspéchu se mohou setkat jak zaci se Spatnym, tak i
s dobrym prospéchem. Subjektivni hodnota znamek se totiZ nemusi shodovat
s hodnotou objektivni; co je pro jednoho zaka uspokojivou znamkou, mtize byt
pro jiného znamenim neuspéchu. Pri¢inou je rozdilny osobni standard zaka,
ktery se vytvari mimo jiné na zakladé predchoziho vykonu a dale na ocekavani
a hodnoceni socialniho okoli zaka. I v pfipadé dobrého prospéchu se zak muze
obavat pfipadného zhorSeni. Pokud bude u zaka dlouhodobé prevliadat
ocekavani negativnich vysledki a strach z netspéchu, povede to
pravdépodobné k obrannym mechanismtim - zak rezignuje na snahu vysledky
zlepSit a bude se snazit situacim, ve kterych ocekava selhani, vyhnout

(Vagnerova, 2001).

Zak se neuspéchu muze obavat ze dvou duvodu: 1) ze snizeni jeho
vlastniho sebehodnoceni a 2) z reakci okoli, tj. ze snizeni hodnoceni ze strany
spoluzakl, z reakci rodict atd. To u zakthi muze vést ke kladeni niz§ich cili a
ke zhorSeni samotnych vysledki (Bartels & Ryan, 2013). Studie mezi
adolescenty ukazala, ze strach z netispéchu snizuje pocit zavazku ke studiu a
snizuje snahu dosahovat lepSich vysledkt (Caraway, Tucker, Reinke, & Hall,
2003). Cross-kulturni vyzkum mezi japonskymi a australskymi
stredoSkolskymi studenty ukazal, ze strach z neuspéchu souvisi s pocitem
bezmoci a s maladaptivnimi strategiemi reSeni, jako napf. subjektivnim
snizovanim vlastnich schopnosti, pesimismem nebo pfiliSnou snahou
spojenou s vysokou mirou uzkosti (De Castella, Byrne, & Covington, 2013).
Podle jiné studie je strach z neuspéchu dokonce silné spojeny s nepratelskym

postojem vaci svoji osobé (Conroy, 2003).

Pritom néktefi ucitelé pouzivaji pro motivaci zakl tzv. fear appeals, tedy
jakési promluvy smérem k zaktim, ve kterych jsou zduraznovany negativni

dopady nékterych aspekttl jejich neadekvatniho pristupu ke §kole (napf.
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chozeni za Skolu nebo nedostatecné uceni na zkousky). Bylo dokazano, ze
pokud jsou tyto promluvy podavany jako hrozba (tedy vyvolavaji strach),
snizuje to vykon v testu (Putwain, Symes, & Wilkinson, 2017) a zvySuje to

miru tenze, uzkosti a strachu z neuspéchu (Putwain & Symes, 2011).

2.3 Shrnuti

Skolni neuspéch zaka, at jej zapficinilo cokoli, mtize znamenat negativni
motivacni a emocni impuls. Metaanalyza péti kvalitativnich studii pfinasi
model vzajemného provazani mezi emocemi spojenymi se Skolnim prostredim
a Ctyfmi mechanismy: motivaci k uceni, strategiemi uceni, kognitivnimi zdroji
a seberegulaci. Emoce spojené se Skolnim prostfedim déli do ¢tyr kategorii,
podle faktort valence a aktivace. Jedna se o pozitivni aktivizujici (napf.
potéSeni z uceni nebo nadé&je), pozitivni deaktivizujici (napf. uvolnéni po
uspéchu nebo relaxace), negativni aktivizujici (napf. hnév nebo strach) a
negativni deaktivizujici (napf. nuda, beznad¢j). Strach a nuda jsou zde
spojovany se snizenym Skolnim uspéchem (Perry, Pekrun, Goetz, & Titz,

2002).

Deficity v oblasti motivace ke Skolni praci se mohou projevit napft.
snizenou pravdépodobnosti, ze zak bude ochoten prekonavat prekazky ve
studiu, pfipadné se o prekonani nebude pokouset dostatecnou dobu. To muze
vést k nedostatecnému rozvoji kognitivnich a exekutivnich funkci, u¢ebnich
strategii, strategii feSeni problémt atd. (Vagnerova, 2001). Tento
mechanismus muze fungovat i obracené: nedostatecny rozvoj kognitivnich a
exekutivnich funkci mtize vést zpétné ke §kolni neuspésnosti, ktera povede

k frustraci a snizeni motivace.

Opakovany Skolni netspéch vyvolava rostouci obavy z dalSiho selhani,

coz aktivuje obranné mechanismy, jejichz cilem je netispéchu se vyhnout a
zachovat si pozitivni sebehodnoceni. Souhrnné to mutize vést k zaméreni na
jiné (potencionalné nevhodné nebo nebezpecné) cile, nez je Skolni uspeéch,
pfipadné k negativnim dopadim na psychické a fyzické zdravi zaku. Jedna se
tedy o zacarovany kruh, ktery je potfeba prerusit. Prostfredky k tomu mohou
byt posilovani sebeduvéry, ziskani pozitivhich zkuSenosti z Gspéchu ve
Skolnim vzdélavani, osvojeni strategii soustredéni a uceni a dal§im postupum,
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které zvysi Sanci zaka ovlivnit sviij ispéch (Martin & Marsh, 2003). Souhlasné
s timto nazorem vystupuji i zaveéry studie Gillet et al. (2012), ze podpora
autonomie je nejvyznamnéjsi Cinitel vnitfni motivace zaku.

Autonomii zaka muzeme chapat i jako jeho vnitfni vnimani sebe sama
jako kompetentniho ke zvladnuti naro¢nych ukolta. Tyto Ukoly v ném pak
nebudou vyvolavat strach, ktery vykon spiSe snizuje (Putwain et al., 2017), ale
bude je vnimat jako vyzvy, ve kterych muze naplnit své potfeby (napf.
kognitivni nebo vykonové). Pokud bude zak vystaven narocnym vyzvam, které

ale bude vnimat jako zvladnutelné, pravdépodobné se bude méné nudit

(Mares, 2013).

Jedna z moznosti, jak posilit tento pocit vlastni kompetence, je vyuzivani
kvalitnich forem individualizované vyuky, ktera rozviji kognitivni a exekutivni
funkce. Dostateéné rozvinuté kognitivni a exekutivni funkce jsou

predpokladem pro zvladnuti samotného uciva a dosazeni Skolniho uspéchu.
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3 Doucovani jako forma podpory Skolsky neuspésSnych zaku

V soucasném ceském systému Skolniho vzdélavani je patrny znacny
trend individualizace vyuky, tedy upravovani vyuky tak rikajic na miru zakovi.
V praxi se to projevuje nejen individualnimi vzdélavacimi plany nebo
individualnim vzdélavanim ve smyslu alternativniho plnéni Skolni dochazky.
Patfi sem jisté i vSechna podplirna opatreni nebo prace asistenta pedagoga
s ditétem a nezapominejme ani na ucitele, ktefi do urcité miry nevédome

s kazdym zakem jednaji trochu odliSné.

Individualizaci vyuky nelze chapat jen jako trend ulehcovani nebo
snizovani pozadavku, spiSe jako optimalizaci zatéze podle aktualnich moznosti
zaka. Tato optimalizace nemusi probihat pouze formou snizovani pozadavku,
ale také jejich obménou na stejné tirovni nebo také jejich zvySenim (napf. u
nadanych zaktl). OvSem nemusi se jen vyuka a vyucujici prizpusobovat zakovi;
zak muze také podniknout urcité kroky, aby pozadavky kladené na néj

vzdélavanim zvladal 1épe.

Mimoskolni priprava je jednou z moznosti, které muize zak ucinit ke
zlepSeni svych studijnich vykonti. Mtze probihat napf. formou samostudia,
doucovani s rodi¢i a jinymi dospélymi, nebo doucovani s neprofesionalem.
Doucovat samoziejmé muze také ucitel, ktery je ochotny latku znovu vysveétlit
nad ramec své povinné pracovni naplné o prestavce, po vyucovani, pripadné
formou doplnkové hodiny, pedagogické intervence nebo volnocasového
krouzku. Tyto formy mimos§kolni pripravy vSak pro Ucely této prace nebudou
rozpracovany. Vzhledem k zaméfeni empirické casti prace na rozvoj
kognitivnich procesu a motivace pomoci doucovani s neprofesionaly, bude na
tuto formu podpory kladen v teoretické ¢asti vétsi dliraz nez na ostatni formy,
to vSak neznamena, Ze by byly méné vyznamneé.

Doucovani mtzeme definovat jako mimoskolni aktivitu, pfi které student
zaziva osobni a individualni pfistup uceni od svého ucitele (Mischo & Haag,
2002) a je zameérena na zvySeni Skolni uspésSnosti (Bray, 2014). Jisté jen

s velkou opatrnosti a vysokou mirou pochybnosti mizeme hovorit o vlivu
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doucovani na inteligenci. Presto na dalSich strankach bude predlozeno
mnozstvi vyzkumu, které prevazné hledaly vliv doucovani na skolni ispésnost,
ktera na kognici a neméné pak na motivaci zavisi. Svou roli vSak sehrava velké

mnozstvi dalSich faktord, jejichz vliv mtizeme jen tézko kontrolovat.

Jak ve své disertac¢ni praci uvadi Stastny (2017), v ceském prosttedi
chybi literatura od etablovanych odbornikti, ktefi se doucovanim zabyvaji. Ve
shodé s nim jsem byl pfi psani této kapitoly odkazan na absolventské prace
studenta ceskych vysokych Skol (prevazné pedagogického charakteru) a
zahrani¢ni vyzkumné studie. Zatimco Stastny se zaméfil pfedevSsim na
zmapovani nabidky, poptavky a vyuzivani soukromého doucovani, tato
kapitola predlozi souhrn poznatkl o tom, jaky efekt ma doucovani (placené i
neplacené) vedené neprofesionaly (tj. nikoli vystudovanymi pedagogy) na

klienty.

Krome aspektu chybéjiciho dokonceného vysokoskolského
pedagogického vzdélani je dalSim kritériem vybéru studii vék doucujiciho;
pokud to bylo mozné rozliSit, doucujici osoba nebyla pfimo spoluzakem nebo
vrstevnikem (tj. nejedna se o tzv. peer tutoring). Tim se dostavame k dalsi
specifikaci obsahu této kapitoly; bude zaméfena predevS§im na individualni
doucovani, tedy proces, do kterého se zapojuje béhem osobnich setkani jeden
lektor a jeden klient. Vzhledem k mimoskolnimu charakteru vyuky nahrazuje
slovo klient slova zak, student apod., a slovo lektor slovo ucitel, 1ze je vSak
chapat obdobné. Do nasledujiciho souhrnu byly tedy pouzity prevazné studie
zamérujici se na individualni doucovani. Poslednim kritériem vybéru
nasledujicich studii je datum zverejnéni studie v roce 2000 a pozdéji, a to
z divodu aktualnosti predkladanych poznatkt. Pokud uvedena studie

nesplnovala vyse uvedena kritéria, je tento fakt uveden.

3.1 Poznatky z ceského prostredi

Znacna cast vyzkumu doucovani z ceského prostfedi se zaméfuje na
proces z pedagogického hlediska, tj. jakymi postupy doucovani probihalo.
Nasleduyje vycet studii, které se zameérovaly na dopad doucovani na klienty a
efektivitu doucovani. Nutno dodat, Ze se jedna prevazné o kvalitativni studie
s malymi vzorky, jejichz zavéry vyplyvaji Cisté ze subjektivniho hodnoceni.
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Ve studii, zaméfené na zmapovani poptavky klienth po soukromém
(placeném) doucovani bylo zjiSténo, ze z celkového vzorku 1265 respondentt
doucovani vyuzivalo nebo dfive vyuzilo 36,8 % respondentd, z nich vyuzilo
formu individualniho doucovani 78 %, tj. 28,9 % z celkového vzorku. Pouhé
0,4 % doucovani neprobihalo vubec formou osobniho setkani, 1,1 %
kombinovalo osobni setkani a kontakt pres internet; zbytek tvorilo osobni
setkavani lektora a klienta nebo skupiny klientti. Kdyz respondenti uvadéli
dtivody vyhledani doucovani, 63 % respondentt uvadélo Spatny prospéch, 47
% pfipravu na maturitu, 23 % ptijimaci zkousky na VS a 27 % uvedlo jako
dtvod vyhledani doucovani ,dozvédét se néco navic nad ramec Skoly“, zatimco
38 % uvedlo jako duvod pozadavek rodicti nebo vliv spoluzaku. Z téch, co
soukromé doucovani nevyuzili, 58 % uvedlo jako duvod doucovani nékym
jinym zadarmo a 43 % doucovani ucitelem (néktefi respondenti uvedli oba
dtvody, proto doSlo k prekryvu procent). Statisticky vyznamné je doucovani
vyhledavano castéji klienty se Spatnym prospéchem. Respondenty tvofili
studenti gymnazii a SOS v Praze a v Moravskoslezském kraji (Stastny, 2017).
Lze z toho vyvodit znaény zajem o individualni osobni doucovani v Ceské
republice a tim i vyznam tohoto fenoménu. DalSim vystupem této studie je
zprava o vyznamu faktoru autonomni motivace (byt za ucelem zvladnuti

zkousek) pri vyhledavani doucovani.

Pripadova studie na vzorku péti klientt se specifickymi poruchami uceni
hovoii o zlepSeni vysledktl nejen v doucovanych predmétech, ale i v téch
ostatnich. Dale o zvySeni sebedtivéry a vétsi aktivité v domaci pfiprave i praci
ve Skole. Intenzita ani délka doucovani nebyla v praci uvedena (Valentova,
2015). Blize neurcené zlepsSeni diky doucovani, které probiha cca hodinu a ptl
tydné po prumérnou dobu tfi meésicli, konstatovalo i Sest klientd v ramci

jiného vyzkumu (Radova, 2010).

Zajimavy projekt Domaci ucitel zapojuje studenty pedagogiky do
domaciho doucovani romské populace. Doucovani probiha minimalné dveé
hodiny tydné, lektori se navic jednou meési¢né zucastnuji supervize. Mezi cile
projektu patfi nejen zlepSeni znamek, ale také vztahu ke Skole celkové a
zvySeni motivace k uceni. Vzhledem k dlouhodobosti (minimalné jeden

semestr) doucovani se mezi lektorem a jeho klientem vytvafi osobni vztah,
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ktery ma efekt doucovani zvysSit. Evaluacni vyzkum zameéfeny na dopad
doucovani na klienty, jejich rodice a jejich Skolni ucitele, provedeny na 13
zacich ve véku 10-12 let, pfinesl nasledujici zavér: vetsi efekt byl pozorovan
na kvalité vypracovani domacich ukolll, domaci pripravé a motivaci klientt
nez na zlepSeni znamek. Z pohledu zakd je sice stale primarni motivaci
zlepSeni znamek, avSak doucovani i presto hodnoti velmi pozitivné (Hortova,
2013). Doucovani klienttl z romské populace v ramci stejného projektu se
vénuje i dal§i prace. U vSech (péti) doucovanych klientt se zlepSily znamky
alespon v jednom z pfedmétti, vSichni hodnoti doucovani kladné (Kufinova,

2018).

3.2 Poznatky ze zahranici

Zahrani¢ni studie nabizeji vyrazné vys$si pocet relevantnich vyzkumu
z riznych oblasti nez studie z ceského prostfedi. Vzhledem k tomuto faktu
budou poznatky z nich ziskané tematicky déleny do nékolika podkapitol.

Deleni slouzi predevsim k veétsi prehlednosti a je pouze orientacni.

3.2.1 Vyuzivani doucovani

V této subkapitole jsou wuvedeny studie, které prinasSeji primarné
poznatky o ¢etnosti vyuzivani doucovani v jednotlivych zemich. Doplnuji tak

poznatky z ceského prostfedi, uvedené pfedevsim praci Stastného (2017).

Nasledujici studie nesplnuje kritéria vybéru, jelikoz se zabyva
doucovanim v malych skupinach. Presto je zde uvedena, jelikoz byla vyraznym
inspirujicim impulsem pro vlastni vyzkum, predlozeny v empirické casti této
prace. V prvni, prehledové casti nabidla poznatky o vyuzivani doucovani
v Lucembursku: ze vzorku 920 zaku stfednich §kol néjakou formu doucovani
nékdy vyuzilo 52 % a 23 % ho aktualné vyuzivalo v dobé vyzkumu. 36 %
respondentu vyuzivalo doucovani vice nez hodinu tydné, ovSem primér mezi
vSemi dotazanymi byl 75 minut tydné. Pouhym 4 % respondentim doucovani
nijak nepomohlo. V druhé, vyzkumné casti, hledala studie vliv doucovani na
kognitivni a motivacni aspekty. Vliv na kognitivni aspekty mérili autori skrze
znamky ve Skole, pfiCemz autofi argumentovali tim, Ze pfi Skolnich testech

jsou vyuzivany nejen znalosti samotné, ale i procesy zpracovani informaci a
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strategie reSeni. Vliv doucovani na inteligenci odmitaji jako nemozny. Motivaci
merili skrze vnimani vlastni schopnosti reSit ulohy, pocit kontroly, motivaci
k uceni a uzkost z uceni. Byla vyuzita pre-post test metoda meéreni. Vyzkumu
se zGc¢astnilo 122 respondentt vyuzivajicich doucovani a 122 ¢lent kontrolni
skupiny. Vyzkum probihal po dobu deviti mésicll, priCemz testovaci skupina
se zucCastnila ctyrikrat tydné po dobu 90 minut doucovani ve skupiné do ¢tyr
klientt. Vysledky hovori o signifikantnim zlepSeni znamek vyzkumné skupiny
oproti kontrolni, stejné jako o signifikantnim rozdilu ve vSech sledovanych

aspektech motivace, kromé pocitu kontroly (Mischo & Haag, 2002).

Ve vzorku 1624 stredo§kolskych studenti z Hong Kongu 61 % vyuzilo
v poslednim roce doucovani, pficemz 38 % individualni formou. Ta byla
hodnocena jako nejefektivnéjSi, zejména z hlediska zlepSeni znamek a
ucebnich strategii. Ve srovnani se Skolnimi uciteli byli lektofi hodnoceni jako
inspiruyjici, podporujici, vice interagujici s klienty a s vét§imi znalostmi (Zhan,

Bray, Wang, Lykins, & Kwo, 2013).

3.2.2 Cteni

Tato subkapitola pfinasi souhrn poznatku o ptisobeni riznych programu

a doucovacich aktivit na rozvoj ¢tenarskych dovednosti.

Prvni ze studii sledovala efekt programu pro zlepSeni ¢teni v rtiznych
podminkach: ve vyzkumnych skupinach Slo o program vedeny ucitelem,
doucovani s vrstevnikem nebo doucovani se starsim lektorem a dale v
kontrolni skupiné §lo o klasicky zpusob uceni ¢teni. Jednalo se o 444 zakt
druhych a 454 zaku patych tfid, doucovani trvalo 50 minut tydné po dobu cca
pul roku. U klientd z druhych tfid doslo ke statisticky signifikantnimu
zlepSeni oproti kontrolni skupiné ve skupinach vedenych ucitelem a ve
dvojicich se starSim lektorem a to v post-testu i o mésic pozdéji. U klientt
z patych trid dosSlo k signifikantnimu zlepSeni ve vSech experimentalnich
skupinach, ovSem meésic po skonceni programu byl nejvyssi efekt u doucovani

s vrstevnikem a na druhém misté s ucitelem (Keer & Verhaeghe, 2005).

Studie z roku 2000 uz v uvodu prohlasuje individualni doucovani za
nejefektivnéjsi cestu ke zvySeni Skolni uspéSnosti. Studie shromazdila pro

metaanalyzu prechozi vyzkumy, které ovérovaly efektivitu riznych programu
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pro zlepSeni cteni, ve kterych figuroval jeden dospély lektor a jeden klient.
Z vysledki metaanalyzy, ktera zahrnovala 29 studii o celkovém poctu 1539
respondentt, vyplyva, ze doucovani s trénovanymi dobrovolniky nebo
vysokoskolskymi studenty je vysoce efektivni, ovSem jako doplnék pro bézné
vyucovani (tedy rozhodné ne jako jeho nahrada). Mezi efektivitou jednotlivych
programu nebyl nalezen signifikantni rozdil (Elbaum, Vaughn, Hughes, &

Moody, 2000).

Na predchozi metaanalyzu navazal vyzkum, kterého se zucastnilo 46
stredoskolskych zaku s obtizemi ve ¢teni v testovaci skupiné a 47 v kontrolni
skupiné. Lektoti byli vySkoleni v metodach vyuky ¢teni a doucovani nasledné
probihalo béhem minimalné deseti setkani, z nichz kazdé trvalo 30-60 minut.
Vyzkum probihal formou pre-post test, pricemz byla sledovana kvalita ¢teni a
porozumeéni textu. U obou sledovanych proménnych bylo signifikantné vyssi

zlepSeni u testovaci skupiny (Warren-Kring & Rutledge, 2011).

V dalsi studii z roku 2002 s 13 klienty v intervenc¢ni a 13 v kontrolni
skupiné se autofi zamérili na dlouhodobé individualni doucovani ¢teni. Obé
skupiny prosly programem prvni rok, ale druhy rok klienti z kontrolni skupiny
uz v programu nepokracovali, zatimco jejich spoluzaci ano. Ackoli nebyl
nalezen statisticky signifikantni rozdil, autofi poukazovali na pokrok obou
skupin a na vysSi priumeér hodnot u intervenc¢ni skupiny, ktery se rovnal
vysledkim zakt o pul roku starSim; statisticky vyznamny rozdil nebyl
prokazan kvuli malym vzorkiim (Fowler, Lindemann, Thacker-Gwaltney, &

Invernizzi, 2002).

Rozsahly projekt Reading Partners zapojil 1166 zakt druhych az patych
tfid do ctenarskych dvojic s dobrovolniky-lektory, ktefi jim se ctenim
pomahali. Primérna doba zapojeni byla sedm mésicu, pricemz kazdy tyden
probéhlo priumérné 1,5 setkani dvojice. Doslo k signifikantnimu zlepSeni ve
vSech tfech sledovanych proménnych, kterymi byly plynulost ¢teni, rychlost
¢teni a porozumeéni textu (Jacob, Smith, Willard, & Rifkin, 2014).

Metaanalyza zroku 2011 shrnula vysledky 97 studii s kontrolnimi
skupinami, zamérujici se na rtizné formy doucovani a intervenénich programu

v délce trvani minimalné 12 tydnu a s klienty ve véku 5-10 let, ktefi méli potize
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se Ctenim. Zaveérem autori konstatuji, ze individualni forma doucovani se jevi
jako nejucinné€jsi, pricemz profesionalni lektori (ucitelé) jsou sice efektivnéjsi,
ale drazsi nez neprofesionalové. Pokud jsou vSak neprofesionalové dostatecné
vysSkoleni (napf. v ramci metodiky urcitého intervencniho programu), blizi se
jejich efektivita profesionaltim (Slavin, Lake, Davis, & Madden, 2011).
Navazujici metaanalyza z roku 2017, zahrnujici 73 studii, se pak zamérila na
klienty od 7. trid po posledni ro¢nik strednich Skol. Ze zahrnutych studii se
jen 4 tykaly individualni formy doucovani, coz reprezentuje méné€ cCasté
vyuzivani této formy pro starsi klienty. Obecny zavér této metaanalyzy je, ze
starsi klienti s obtizemi se ¢tenim potrebuji individualni pfistup spiSe nez

dodatecné skupinové intervence (Baye, Lake, Inns, & Slavin, 2017).

3.2.3 Matematika

Tato subkapitola pfinasi souhrn poznatku o pusobeni riznych programu
a doucovacich aktivit na rozvoj matematického chapani a feseni pocetnich

uloh.

Jedna =z nalezenych studii se zabyvala individualnim doucovanim
matematiky. Tato studie se zameérila na porovnani bézného (tj. na Skolni latku
zaméreného) individualniho doucovani matematiky a specialniho programu
Waterglass Intervention Program (zaméreného na pochopeni zakladnich
matematickych principtl) u zaku s dyskalkulii. Obé varianty mély trvat necelé
dva roky, blize nebyla délka ani intenzita popsana. Specialniho programu se
zGcCastnilo 26 déti, bézného doucovani 20 déti. Hodnoceny byly vysledky zaku
z testd a znamky z matematiky a rodice hodnotili vykon v matematice,
symptomatiku dyskalkulie a psychosocialni stav (napf. sebeduvéra) svych
déti; hodnoceni probihalo formou pre-post test. Bylo prokazano signifikantni
zlepsSeni ve vSech aspektech u obou skupin, u specialniho programu ovSem
vyrazné vysSS§i v oblasti znamek a vysledku testi — klienti s dyskalkulii
dosahovaly prumérné vysledkti déti bez dyskalkulie (Lambert & Spinath,
2014).

Ve druhé z nalezenych studii bylo individualni doucovani matematiky
poskytnuto 385 zaktiim prvnich tfid. Lektofi a klienti se schazeli tfikrat tydné
na 30 minut po minimalni dobu 16 tydnt. Prvnich 25 minut bylo zaméfeno
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na doucovani matematiky, pricemz poslednich pét minut se liSilo pro dve
testovaci skupiny; po prvni skupiné bylo vyzadovano rychlé odpovidani a
generovani co nejveétsiho poctu spravnych odpovéedi, zatimco druha skupina
se v klidném tempu vénovala posilovani chapani zakladnich matematickych
principa. Obé testovaci skupiny vykazovaly lepS§i vysledky nez kontrolni
skupina, a to ve vSech ctyrech zkoumanych oblastech (aritmetika, komplexni
vypocty, Ciselné znalosti a uceni se problémovym pojmtm). Skupina, po které
byly vyzadovany rychlé reakce, vykazovala lepsi vysledky v aritmetice a
komplexnich poctech nez druha skupina, zatimco v Ciselnych znalostech a
problémovych pojmech byly vysledky srovnatelné. Jednotlivé slozky pracovni
paméti, které byly testovany pouze pred zacatkem doucovani, se neukazaly
jako signifikantné vyznamné prediktory efektu doucovani, presto autofi
komentuji jejich vyznamnou roli v procesu uceni matematiky (Fuchs et al.,

2013).

Metaanalyza z roku 2009 shrnula vysledky 102 studii s kontrolnimi
skupinami, zameérujici se na riizné formy podpory vyuky matematiky v délce
trvani minimalné 12 tydnt a s klienty od 7. tfidy po posledni ro¢nik stfednich
Skol. Jednalo se o zhodnoceni efektu zmény kurikula a vyukovych materiala,
vyuzivani informacnich technologii a zmény vzdélavaciho procesu (napf.
individualni prace nebo kooperativni vyucovani. Nejveétsi efekt mély prave
zmeény vzdélavaciho procesu. Zaver studie klade diiraz na zmény na bazi denni
praxe tykajici se stylu vyuky a interakce zakli a ucitelt1, namisto nakladnych
zmeén vyukovych materialti a nakupt informacnich technologii (Slavin, Lake,

& Groff, 2009).

3.2.4 Vysoka skola

Nize uvedené studie spojuje vyzkum doucovani v prostredi vysokych §kol.
Dobre ilustruji fakt, ze individualni podpora Skolsky neuspésnych zaku je
podstatna nejen v niz§im véku a v zakladnich dovednostech (napr. ¢teni), ale

i pro dospélé studenty specifickych vysokoskolskych oborti.

Jeden zvyzkumu se zameéfil na stfedoSkolské studenty a to, jaky ma
doucovani vliv na jejich uspéSnost pfi prijimacich fizenich na vysoké S§koly.
Vzorek tvorilo 2938 klient1 ze tfi demograficky a ekonomicky odliSnych kraju.
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Jako zdroje dat neslouzilo jen sebehodnoceni klientt, ale i jejich Skolnich uciteltl
a feditelt jejich Skol; hodnoceni se tykalo matematiky a rustiny (tj. matefského
jazyka). Doucovani zruského jazyka vyhledalo 47,9 % respondenta a
z matematiky 54,6 %. Podle autortl vyzkumu doucovani ¢astéji vyhledavaji zaci
ze Skol vySSi kvality a zvySSiho socioekonomického zazemi, ktefi béhem
predchoziho studia méli lepsi vysledky; ti také casté€ji dosahuji prijeti na vysoke
Skoly. U zaku s hor§imi vysledky (z niz§itho socioekonomického zazemi spojeného
se studiem na meéné kvalitnich S§kolach) je tedy niz§i pravdépodobnost, zZe
vyhledaji doucovani a ze uspé€ji v prijimacim fizeni (Loyalka & Zakharov, 2014).
Shodné s autory studie lze konstatovat, ze tyto vysledky hovofi spiSe o nerovnosti
pristupu ke kvalitnimu vzdélani a doucovani nez o niz§im efektu doucovani u

studentd s horSimi vysledky.

Dalsi ze zde uvedenych vyzkumu se zaméfil naopak na vyhledavani
doucovani mezi studenty na VS jiz ptijatymi, a vliv doucovani na jejich znamky.
Zména znamky byla méfena uz po jednom doucovacim setkani, coz muze byt
duvodem, pro¢ pozorované zlepSeni nebylo signifikantni. Nicméné zajimavy je i
hlavni cil vyzkumu, kterym bylo nalezeni efektivniho zptisobu nabidky doucovani
studentim. Mezi studenty, ktefi vyhledali douc¢ovani, bylo o 7 % vic téch, ktefi
obdrzeli pozvanku; pozvani studenti navic o 6 % casté€ji vyuzivali doucovani
opakované. Pritom nebyl signifikantni rozdil mezi tim, zda studenti obdrzeli
obyc¢ejnou pozvanku, pozvanku zduraznujici pozitivni vliv doucovani na studium
nebo pozvanku nabizejici poukazku do studentského bistra v hodnoté 5 nebo 10
dolarti. Autori diskutuji dulezitost investice do propagace doucovani a
nizkonakladovost této investice v porovnani s velikosti efektu na vysledky
studentt (Pugatch & Wilson, 2018). Obdobnou zkusSenost nabizi i zavérecna
zprava z jiného ctyfletého vysokoskolského projektu doucovani; ackoli 80 %
dotazanych studenttl doucovani povazovalo za velmi pfinosné, 76 % ho nikdy
nevyuzilo. Studenti zapojeni do doucovani méli o 7 % lepsi prumeér znamek a o 3

% vyS$si pravdépodobnost iispéSného dokonceni studia (Gabriel-Millette, 2016).

Longitudinalni studie z vysokoS§kolského prostfedi sledovala kohortu 207
studentd v prubéhu jejich c¢tyfletého studia, z nichz 77 vyuzilo doucovani.
Doucovani nemeélo vliv na vysledné pocty ziskanych bodu, avSak doucovani
studenti méli na zacatku nizsi pocet bodu nez jejich kolegové a tento rozdil

v prubéhu studia dorovnali. Doucovanym studentim rovnéz trvalo dosazeni
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vysokoskolského titulu déle, ale studium uspésné dokoncili vyznamneé Castéji nez

jejich kolegoveé bez doucovani (Reinheimer & McKenzie, 2011).

3.2.5 Exekutivni funkce

Tato subkapitola obsahuje studie, zameérujici se na rozvoj exekutivnich a
metakognitivnich funkci pomoci doucovani. Jejich nizky pocet poskytuje

zpravu o tom, jak je tato problematika dosud nedostatecné zkoumana.

Kazuisticka studie se zabyvala doucovanim stredoSkolskych studentu,
zamérenym nejen na Skolni latku, ale také na studijni strategie (jak se
efektivné ucit, jak si planovat ¢innost a jak naucené znalosti a dovednosti
aplikovat). Doucovani probihalo trikrat tydné primérné 30 minut na kazdém
setkani. Doucovani meélo vyznamny a dlouhodoby vliv na matematické
vysledky tfi klientt, ktefi se doucovani zucastnili. Nasledujici ¢asti vyzkumu
se zucastnilo Sest dvojic lektor — klient, ktefi se schazeli za stejnych podminek
jako v predchozi casti. Péti klientiim se znamky zlepSily, Sesty klient se sam

rozhodl studium ukoncit (Hock, Pulvers, Deshler, & Schumaker, 2001).

Ackoli nasledujici studie nesplnuje kritérium individualni formy
doucovani, presto prinasi zajimavé vysledky. Jeji autofi hledali efekt
skupinového vrstevnického doucovani u 67 zakua stfedni Skoly na jejich
metakognici. Sesticlenné skupiny se sesly dohromady osmkrat na 90 minut a
spolecné fesily ulohy vyzadujici kritické mysleni, vyjednavani, rozhodovani a
feSeni problému, pricemz predem vySkoleny lektor kromé facilitovani a
moderovani rovnéz daval zpétnou vazbu a metodické rady. Klienti pred
zaCatkem a po skonceni celé intervence vyplnovali dotaznik tykajici se
pouzivani metakognitivnich strategii a samostatné resili ulohy, pfi kterych byl
porizovan zaznam jejich verbalizovaného mysSleni a strategii feseni. Ackoli
v ramci sebehodnoceni nenastala zadna signifikantni zména, v ramci reSeni
uloh se klienti vyznamneé cast€ji vénovali zorientovani v problému, planovani
a evaluaci reSeni (De Backer, Van Keer, & Valcke, 2012). Obdobné vysledky
pfineslo pokracovani vyzkumu na vysokoskolskych studentech za stejnych

podminek (De Backer, Van Keer, & Valcke, 2015).
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3.2.6 Neuropsychologie

Nasledujici subkapitola zahrnuje studie, které pomoci neurologickych

zobrazovacich metod zkoumaly pusobeni doucovani na mozek respondentti.

Nekolik studii sledovalo efekt doucovani na strukturu mozku. Prvni
studie se pokusila odhalit behavioralni a neuralni prediktory efektivity
doucovani matematiky. Probandy vyzkumu tvofilo 24 déti ve véku 8-9 let ze
treti tridy, které se zuicastnily osmitydenniho doucovaciho programu. Jednalo
se o tfi setkani tydné po 40-50 minutach (celkové Slo o 22 lekci). U vSech bylo
zjisSténo signifikantni zlepSeni ve strategiich feSeni aritmetickych ukolt, u
nékterych navic zvySeni rychlosti a pfesnosti vypocta. Predchozi vysledky
v testech inteligence, pracovni pameéti a matematickych schopnosti nebyly
prediktory uspésSnosti. Objevenym prediktorem byl objem a konektivita
hyppokampu, které byly méreny pred zacatkem intervence. Autofi nabizi
nazor, ze strukturalni rozdily mozku mohou stat za rozdilnou uspésSnosti déti

v matematice i dalSich predmeétech (Supekar et al., 2013).

V dalsi studii se autofi zamérili na doucovani matematiky u 46 klient
ze tretich trid, dalSich 32 tvorilo kontrolni skupinu. Doucovani probihalo 8-9
tydnt, jednalo se o tfi setkani tydné po 40-50 minutach (celkové §lo o 22
lekci). Bylo zjiSténo nejen signifikantni zlepSeni v testech matematiky, ale i
signifikantni zmeény ve struktufe mozku, konkrétné ve vykonnosti a
konektivité intraparietalniho sulku s mozkovou ktirou a hippokampem (Jolles

et al., 2016).

Obdobny design vyzkumu vyuzily dveé dalsi studie. Prvni se zameérila na
46 klientth ve véku 7-9 let, u kterych byla diagnostikovana dyskalkulie.
Doucovani probihalo stejnou formou jako u predchoziho vyzkumu a prineslo
signifikantni zlepSeni nejen v testech matematiky, ale i signifikantni
strukturalni zmény v parietalni, prefrontalni i okcipitalni ¢asti mozku
(Iuculano et al., 2015). Druhy vyzkum, ktery se zameéril na uzkost spojenou
s matematikou u stejnych 46 klientt jako pfedchozi studie, zkoumal uc¢inky
doucovani na redukci tizkosti. Osmitydenni program doucovani (tfikrat tydné
po 40-50 minutach) nejen redukoval prozivanou tuzkost, ale vedl i

k signifikantnim zménam reaktivity v oblasti amygdaly. Autori prirovnavaji

47



doucovani matematiky k expozici v terapii uzkostnych poruch (Supekar,

Iuculano, Chen, & Menon, 2015).

3.2.7 Vyzkumy zpochybnujici efektivitu doucovani

Pro uplnost je treba uvést i nékteré studie, které pozitivni efekt doucovani
zpochybnuji. Je vSak dobré mit na pameéti, ze vzdy zalezi predevSim na
zpusobu, intenzité a délce doucovani, stejné jako na motivaci a celé dalsi radé
faktort1, které ne vzdy lze v ramci vyzkumu kontrolovat (Bray, 2014). Zadna

studie nehovorti pfimo o individualnim doucovani, nybrz o doucovani obecné.

Vyzkum, ktery probihal ve trech vlnach meéreni mezi 4949 studenty
strednich Skol, nalezl jen maly, byt signifikantni vliv faktoru doucovani na
Skolni GispéSnost. Jako vyraznéjsi predikéni faktory Skolni uspéSnosti urcil
cas vénovany samostudiu, predchozi znamky, vzdélani rodi¢t a pohlavi zaka
(divky meély signifikantné lep§i znamky nez chlapci) (Ryu & Kang, 2013).
Podobny vysledek nabizi i studie, ktera hledala vliv riznych forem doucovani
na matematické dovednosti u 4279 zaki sedmych tfid. Pro individualni
doucovani byl nalezen jen maly efekt, po zahrnuti dalSich demografickych,

socioekonomickych a akademickych faktora pak zadny (Byun, 2014).

V dalsi studii se autori zabyvali hledanim vztahu mezi mnozstvim penéz
utracenym za doucovani a uspéSnosti v prijeti na univerzitu. Mezi 90410
studenty zahrnutymi do vyzkumného vzorku jich néjakou formu doucovani
vyuzilo plnych 80,1 %, z nichz 13,1 % za doucovani utratilo vice nez 1275
dolarti. Autofi vzali v ivahu mnozstvi demografickych, socioekonomickych a
akademickych proménnych a dosli k nazoru, ze pfi tak vysokém vyuzivani
doucovani nema smysl do né€j investovat, nebot je jen mala Sance, Ze klientovi
pomuze prekonat v pfijimacim fizeni ostatni doucované klienty. Nijak vSak
nezpochybnuji fakt, ze doucovani obecné ma pozitivni vliv na pfijeti na
univerzitu (Gurun & Millimet, 2008).

Nékolik dalSich studii pak pfimo hledalo, jaky efekt ma zvySeni vydaju za
doucovani na zlepSeni vysledkti u zkouSek. Pri zvySeni vydaju o 10 % bylo
vysledné zlepSeni o 0,33-0,72 % (Ryu & Kang, 2013), 0,764 % (Kang, 2007)
nebo 0,75-1,28 % (Kang, 2012).
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3.3 Shrnuti

Na zakladé predlozenych studii 1ze konstatovat, ze doucovani ma pozitivni
efekt na klienty. Nékteré z vySe uvedenych studii sledovaly efekt doucovani na
rizné aspekty motivace; z ceského prostiedi to jsou Hortova (2013) a
Valentova (2015), ze zahraniCi pak Lambert & Spinath (2014) nebo Mischo &
Haag (2002). Supekar et al. (2015) se zabyvali tim, jak doucovani vede k
redukci uzkosti. Vliv doucovani na exekutivni funkce zkoumali De Backer et
al. (2015) a Hock et al. (2001), na kognitivni funkce pak bohuzel pouze jako
ovlivnujici faktor Fuchs et al. (2013). Neékolik studii hledalo strukturalni
zmény mozku zpusobené doucovanim (luculano et al., 2015; Jolles et al.,
2016; Supekar et al., 2015, 2013). VétsSina studii byla zamérena na Skolni
uspésnost, specifikovanou Skolnimi znamkami a vysledky testd, naptr. Fowler
et al. (2002); Lambert & Spinath (2014); Zhan et al. (2013), coz je pochopitelné
a vzhledem ke Skolnimu prostredi nabizejici se feSeni. Je vSak trfeba si
uveédomit, ze za Skolnimi znamkami se skryvaji pravé napriklad faktory

kognitivnich a exekutivnich funkci nebo motivace.

Od prvni tridy (Fuchs et al., 2013) az po vysokou skolu (Baye et al., 2017;
Gabriel-Millette, 2016; Reinheimer & McKenzie, 2011) vystupuje potfeba
individualniho pfistupu jako doplnku k oficialni vyuce pro Skolsky neuspésné
zaky, at je pricinou jejich netspésnosti cokoli (Elbaum et al., 2000; Slavin et
al., 2009). S rostoucim vékem se vSak mohou doucovani zdrahat vyuzit, jak
ukazuji vyzkumy Gabriel-Millette (2016) a Pugatch & Wilson (2018), proto je

treba hledat zpusoby, jak jim pomoc nabidnout.

Doucovani mohou poskytovat jak tplné nevyskoleni dobrovolnici (Jacob
et al., 2014), tak lektofi kvalitné proskoleni ve specifické metodé (De Backer
et al., 2012; Slavin et al., 2011). V nékterych studiich nebyl shledan rozdil
mezi jednotlivymi programy a formami doucovani (Elbaum et al., 2000), v
jinych naopak byl (Lambert & Spinath, 2014). Lze predpokladat, ze urcita mira
pfipravy a metodického vedeni dava lektoriim nejen potfebné znalosti a
dovednosti, ale i pocit jistoty a podpory, coz jim umozni dlouhodob¢ a kvalitné

pracovat se svymi klienty.
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Byl nalezen pouze jeden vyzkum, ktery primo zpochybnuje efektivitu
individualniho doucovani (Byun, 2014). Ostatni spiSe zpochybnuji vysi
vydaja, ktera za doucovani byva utracena (Gurun & Millimet, 2008; Kang,
2012; Kang, 2007; Ryu & Kang, 2013). Pozitivni vliv doucovani naproti tomu
ukazuji cCetné studie, znichz nejpadnéjsi argumenty uvade€ji napfr.
metaanalyzy autorti Elbaum s kolegy (2000) a Slavin a jeho kolegové (2011) a
dale jednotlivé vyzkumy (Keer & Verhaeghe, 2005; Reinheimer & McKenzie,
2011). Nemusi pritom jit pouze o zlepSeni znamky; za uspésSné a efektivni
doucovani lze povazovat i to, které vede ke zvladnuti studia a zazitku uspéchu

(Fowler et al., 2002; Reinheimer & McKenzie, 2011).
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EMPIRICKA CAST

Empiricka cast této prace predstavuje cCtenari kvalitativni vyzkum
pusobeni individualizované vyuky na vybrané aspekty kognice a motivace.
Kvalitativni vyzkum nelze chapat pouze jako vyzkum s malym mnozstvim dat,
pripadné absenci jejich analyzy pomoci statistickych metod. Jedna se o
moznost hlubsiho poznani tématu, pripadné pfimo otevieni nového tématu
(Miovsky, 2006). Jak naznacuje predchozi kapitola, pusobeni individualniho
doucovani na kognici a motivaci je relativné nové a jen castecné prozkoumané

téma.

Zkoumat efekt individualniho doucovani je metodologicky velmi naroény
ukol. Doucovani mutize mit razné formy, probihat v riizné intenzité, ruzni jsou
i lektofti, jejich metody a schopnosti a rovnéz jejich klienti, se svymi metodami
uceni, schopnostmi, motivaci a Gsilim. Do hry vstupuje velké mnozstvi dalSich
faktord, které nelze kontrolovat, jako napf. vliv spoluzakt, rodicti, aktualniho

zdravotniho stavu atd.

Zodpoveédét proto otazku, jaky efekt ma individualni doucovani (s
vyloucenim nebo alespon kontrolou dalsSich faktortl) je takika nemozny ukol.
Lépe si s nim jisté poradi rozsahlé kvantitativni studie, z nichz nékteré byly
popsany vySe. Bray (2014), ktery se dlouhodobé zabyva fenoménem
soukromého doucovani, nabizi nasledujici navrhy pro kvalitativni vyzkum
doucovani. Jeho vyznam vidi pfedevSim v hlubokém vhledu do tématu, ktery
rozsahlé kvantitativni studie nenabizi. I kvalitativni vyzkum na pomérné
malém vzorku ma podle jeho nazoru smysl, pokud je dlouhodoby, komplexné
zkouma uzce definovany problém a vyuziva vice metod soucasné. Predkladany
vyzkum se pokusil pfispét do poznani problematiky doucovani co mozna

nejkvalitnéjSim dilem.
4 Metodologie vyzkumu

4.1 Obsah a cile vyzkumu

Teoreticka cast prace predstavila problematiku motivace, kognitivnich a

exekutivnich funkci v kontextu Skolni uspéSnosti. Predlozené poznatky

51



nemluvi jen o jejich vyznamnému podilu na utvareni Skolni uspésSnosti, ale
rovnéz o jejich modifikovatelnosti. | momentalné Skolsky neuspésny zak ma

tak nadéji na zmeénu k lepSimu.

Doucovani je Siroce roz§ifenym nastrojem, ktery k této zméné muize vést.
Cilem tohoto vyzkumu je tedy oveérit, jaky efekt ma doucovani nejen na
zlepSeni Skolniho prospéchu, ale rovnéz na vybrané aspekty kognice a
motivace (ty budou blize popsany nize). Znamky lze totiz povazovat az za
kone¢né hodnoceni interakce mnoha faktorti, z nichz tento vyzkum sleduje

prave tyto dva.

Empiricka c¢ast predkladané prace ma povahu akéniho vyzkumu. Uz
z podstaty doucovani byly probandi aktivné zapojeni do procesu zmeény svych
Skolnich vysledkt, nepfimo i funkci potfebnych k uceni a motivace. Zaroven
vyzkumnik coby koordinator programu doucovani aktivné proces zmény
podporoval, at uz prostrednictvim spoluprace s lektory, nebo podporou
klient. Ackoli jsem proto nemohl ,z principu zustat védecky nestranny“
(Miovsky, 2006, str. 105), presto vérim, ze si predkladany vyzkum zachovava

charakter objektivni védecké prace.

V ramci zachovani kvality akéniho vyzkumu je proto tfeba oteviené
pfiznat vyzkumny prekoncept, ze doucovani ma vyznamny pozitivni vliv jak
na Skolni prospéch, tak na motivaci a funkce potfebné k uceni. Pro zachovani
objektivity vyzkumu byl tento prekoncept zvédomen a upozadén tak, aby

v maximalni mife nezkresloval sbér a interpretaci dat.

Idealem akéniho vyzkumu je nejen zména na strané klient, ale i zména
praxe (Miovsky, 2006). Navzdory Sirokému rozSifeni a vyuzivani rtiznych
druhti doucovani je tento fenomén v nasem prostiedi jen velmi malo védecky
zkouman. Prvni zménou praxe by tedy meélo byt zvySeni zajmu veédy o
doucovani. Druhou zménou by pak mélo byt propojeni védy a praxe (Hendl,
2016). Organizace poskytujici doucovani i jednotlivi lektotri by meéli vyuzivat
poznatku védy nejen pedagogické, ale i psychologické, napt. pravé diagnostiky

silnych a slabych stranek kognitivnich a exekutivnich funkci.
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Pro tento vyzkum byly formulovany nasledujici vyzkumné otazky:

Jaké budou zmény kognitivnich funkci?
Jaké budou zmény exekutivnich funkci?
Jak se zméni vztah klientl k doucovanym predmétiim ve Skole?

Jak se li§i vztah klientt ke §kolni vyuce a k doucovani?

e

Jak se zméni cCas, ktery klienti vénuji domaci pripravé na Skolni
vyuku?
6. Jak se zméni Skolni prospéch klienti?

Zavisle proménnou je efekt doucovani. Pro zvySeni validity vyzkumu byl
efekt doucovani specifikovan datovou triangulaci (Hendl, 2016). Tremi
sledovanymi faktory jsou proto funkce potfebné k uceni, motivace klienta a
Skolni prospéch v doucovanych predmeétech. Funkce potfebné k uceni jsou
pro ucel tohoto vyzkumu dvoji: kognitivni a exekutivni. Kognitivni funkce,
sledované v této praci, jsou pozornost a zpracovani informaci (simultanni a
nasledné). Kromeé exekutivnich funkci samotnych jsou dale sledovany
schopnost planovani a pracovni pamét. Motivace ve vztahu ke Skolnimu
vykonu byla specifikovana jako vztah k doucovanym predmétiim a motivace
k domaci pfipravé. Skolni prospéch je pro ucely vyzkumu charakterizovan
znamkami z jednotlivych vyucovacich predmétti. Zplsob méreni zavisle

proménnych bude blize popsan v nasledujici subkapitole Vyzkumné metody.

Nezavisle proménna tohoto vyzkumu je program Doucovani, ktery
probiha v ramci organizace Lata — programy pro mladez a rodinu, z. s. Ten
obnasi schtizky klienta s lektorem jednou tydné po dobu 1-2 hodin. Pokud
schuzka neprobéhne, méla by byt dvojice alesponn v kontaktu. Podminkami
programu jsou minimalné jedna schtizka za mésic a zaroven predchazejici
zapojeni do jednoho z dalSich programti organizace. Doucovani neprobiha o
letnich prazdninach. Vzhledem k rozdilnym potfebam a moznostem klient
neni kladen narok na minimalni délku doucovani, je vSak zdtraznovan

pozitivni aspekt dlouhodobosti.

Lektofi jsou nejcastéji z fad vysokoskolskych studenti rtiznych obort
(pedagogické obory nejsou prevazujici), pripadné i pracujici. Lektofi kromé

vybérového fizeni neprochazi zadnym vycvikem, je jim ale poskytnut manual
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se zakladnimi metodickymi postupy (komunikace s klientem, organizace
doucovani, doporucena struktura setkani, obecné klicové postupy atd.). Dliraz
je kladen na vrstevnicky pfistup lektori a zodpovédnost klienta za priibéh a
obsah doucovani; klient nejen plni pripadné domaci ukoly a pracuje na
samotném doucovani, ale také by se mél samostatné pripravovat, ucit se nad
ramec doucovani a urcovat nejen tematické okruhy doucovani, nybrz i postup
uceni, pocet opakovani atd. Lektor ma za ukol klientovi maximalné vychazet
vstfic v jeho potrebach, pomahat klientovi jeho potfeby poznavat a
komunikovat o nich a dale pomahat klientovi nalézt pro néj idealni zptisoby a

strategie uceni.

Lektofi jsou podporovani koordinatorem programu Doucovani, a to
metodickym vedenim v podobé zpétné vazby na zpravy z doucovani a
individualnim nebo skupinovym interviznim setkanim (minimalné jednou za
pul roku). Metodické vedeni je zaméfené na odkryvani pfi¢in pripadnych
neuspéchi, hledani moznych feSeni a dalSich forem podpory pro klienta,
metodické rady pro lektora ohledné zptisobu a strategii uceni a v neposledni
rfadé pfipadna pomoc pii komunikaci a organizaci schuzek. V prubéhu
vyzkumu byla doporuceni, vyplyvajici z vysledktu testovani a rozhovord,
komunikovana jak pfimo klientim, tak lektorim prostfednictvim

metodického vedeni.

Intervenujicich proménnych v ramci tohoto vyzkumu je cela rada.
Vedle doucovacich schuzek jednou tydné na klienta ptisobi mnoho faktoru.
V prvni fadé lze hovorit o bézné Skolni vyuce, ktera ma vyrazné vySSi
hodinovou dotaci nez doucovani. Nejde pfitom jen o samotné Skolni vyucovani,
nybrz také o vztahy s uciteli a spoluzaky a o celkovou atmosféru skoly a tridy.
Hodnoceni uciteli nemusi vzdy presné vychazet z aktualni trovné znalosti
klientd a muze byt castecné subjektivni. Klienti vyhledavaji i jiné moznosti
podpory, napt. ve formé dalSich doucovani. Stejné tak aktualni stav klientt
mohla v testovych situacich (at uz skolnich nebo vyzkumnych) ovlivnit cela
fada faktorti (lnava, zmény nalady atd.). Vzhledem k dlouhodobosti pribéhu
vyzkumu mutizeme zvazovat i vliv pfirozeného vyvoje a zrani kognitivnich

funkci a zmény v motivaci.
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Dalsi intervenujici promeénnou, kterou je tfeba zvazit, je testovaci
interval. Casovy rozestup mezi sbéry dat byl zvolen 3-4 mésice, coz by méla
byt dostatecné dlouha doba, aby byl minimalizovan vliv zapamatovani
spravnych odpovedi a zaroven dostatecné kratka doba na to, aby byl vliv zrani
kognitivnich funkci na vysledek testu minimalni (Urbanek, Denglerova, &

Sirticek, 2011).

4.2 Pouzité metody

V predkladaném vyzkumu byly pouzity dvé zakladni vyzkumné metody,
a to rozhovor jako nastroj pro zjiStovani motivace a Skolniho prospéchu a
psychodiagnosticky test pro méfeni kognitivnich procesti. Obé budou v dal§im

textu blize popsany.

Vyzkum probihal v ramci bézného fungovani programu Doucovani
organizace Lata — programy pro mladez a rodinu, z. s. To znamena, Ze rozhovor
i testovani byly uskutecnény béhem standardnich tuvodnich, hodnoticich
(prabéznych) a wukoncovacich rozhovortl s klienty, kterym byl vyzkum
prizptisoben (napf. struktura a délka rozhovoru a testovaci interval 3-4
mésice). Terminy vSech setkavani byly prizpusobeny casovym moznostem
klientti, v nékterych pfipadech byl termin ukoncovaciho rozhovoru

prizplisoben testovacimu intervalu.

Jedno vyzkumné setkani trvalo 1,5-2 hodiny. V prvni ¢asti bylo klientovi
nabidnuto obcerstveni a probéhla kratka neformalni konverzace. Nasledné byl
klientovi stru¢né pfedstaven nebo pripomenut prubéh a ucel setkani a po
spusténi nahravaciho zafizeni probéhl polostrukturovany rozhovor. Po ném
nasledovala kratka prestavka, béhem které bylo pfipraveno vSe potfebné na
diagnostiku nastrojem CAS 2. Béhem vySetfeni nebyly zadné prestavky,
pokud si to klient sam nevyzadal; v tom pfipadé trvala jen nezbytné dlouhou
dobu. Po prvnim testovani byla pro klienty vypracovana zprava, ktera jim byla
blize vysvétlena. Ukazka zpravy je uvedena v Pfilohach. Dalsi vysledky byly
klientiim predstaveny strucnéji, zpravidla telefonicky nebo prostrednictvim e-
mailové komunikace. Poznatky z rozhovori a testovani byly prubézné
komunikovany lektorim prostfednictvim metodického vedeni ve formeé

struénych informaci a podnétd ke zménam nebo obohaceni doucovacich
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setkani. Ukazka zpétné vazby na zpravu lektora z doucovani je uvedena

v Prilohach.

4.2.1 CAS 2

Pavodni verze této testové baterie kognitivnich procest byla vytvorena
autory J. A. Naglieri, J. P. Das a S. Goldstein. Ti vychazeli
tohoto nastroje naleznete v kapitole PASS teorie inteligence). Tento nastroj ma
normy pro vék 5-18 let. Jeho ucelem je méfeni kognitivnich procest
zpracovani informaci, tj. pozornost, zpracovani podnétu (simultanni a
nasledné) a planovani. V zakladni verzi obsahuje osm subtestti, tedy dva pro
kazdou subskalu, v rozsifené verzi celkem dvanact. Ceska verze byla
standardizovana v letech 2014-2017, kdy byla také vydana. Jeji reliabilita
v case, zkoumana metodou test-retest, je ve vSech zkoumanych polozkach

minimalné 0,85, coz lze povazovat za velmi dobry vysledek.

Pro ucely tohoto vyzkumu byla zvolena zakladni verze baterie, tj. osm
subtestti. Subskala Planovani obsahuje subtesty Planované kodovani a
Planované hledani spojeni. Subskala Simultanni procesy obsahuje subtesty
Matice a Verbalné prostorové vztahy. Subskala Nasledné procesy obsahuje
subtesty Slovni fady a Otazky. Subskala Pozornost obsahuje subtesty
Expresivni pozornost a Hledani ¢isel. Kromé vyslednych skorti jednotlivych
subskal test nabizi i §kalu celkového skoru a dopliikovych skérd, kterymi jsou
(pro zakladni verzi) Pracovni pamét, Exekutivni funkce bez pracovni paméti a
Exekutivni funkce s pracovni paméti. Test byl administrovan i vyhodnocovan
podle pokynti uvedenych v prirucce testu. Ukazka vyplnéného testového

protokolu je uvedena v Prilohach.

Diagnosticky nastroj CAS 2 byl pro ucely tohoto vyzkumu vybran prave
pro svoje zameéreni na kognitivni a exekutivni funkce. DalSimi vyhodami je
relativné nizka casova narocnost pro klienty a snadna administrace a
vyhodnoceni testu. V neposledni radé se jedna o kvalitni psychodiagnosticky
nastroj, ktery prosel standardizaci a ma aktualni normy pro ¢eskou populaci

ve vhodné vékove kategorii.
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4.2.2 Rozhovor

Jako nastroj pro zjiStovani motivace a Skolniho prospéchu byl zvolen
polostrukturovany rozhovor. Vyzkumna c¢ast rozhovoru navazovala na
strukturu standardniho rozhovoru, ktery se bézné pouziva v ramci programu
Doucovani; ucastni se ho klient bez doprovodu a vede ho koordinator

programu. V dobé vyzkumu tuto pozici zastaval autor této prace.

Uvodni rozhovor vzdy probiha pfed zapojenim klienta do doucovani. Jeho
cilem je zjistit pocatecni stav klientova Skolniho prospéchu, studijnich
podminek, diivodli §kolniho netspéchu, silnych stranek klienta a dale jeho
potfeby, pozadavky na doucovani atd. Poté jsou spolecné s klientem
stanovovany cile doucovani, které je snaha rozsifit nejen na zlepSeni znamek,

ale i dalsi aspekty Skolni ispésSnosti a subjektivniho pocitu uspéchu.

Hodnotici rozhovory probihaji kazdé 3-4 meésice. Jejich tcelem je zjistit
aktualni stav klienta (viz vySe) a porovnat ho se stavem pfi Uvodnim
rozhovoru; vyhodnocuje se fungovani doucovani a zjiStuje se spokojenost
klienta a potfeba pripadnych zmeén. Cile doucovani se upravuji a méni podle

potreby a zajmu klienta.

Ukoncovaci rozhovor nasleduje po dohodé s klientem, Ze doucovani
konc¢i. Ukonc¢eni muize byt iniciovano ze strany klienta (nezajem, naplnéni cila
aj.), nebo ze strany organizace (poruSovani pravidel programu, naplnéni
maximalni doby zapojeni v primarnich programech organizace aj.).
Ukoncovaci rozhovor se ve své struktufe podoba rozhovoru hodnoticimu,

navic je reflektovan celkovy prubéh doucovani.

Standardni ¢ast rozhovort byla doplnéna o vyzkumnou c¢ast. V ramci

uvodniho rozhovoru sestavala vyzkumna ¢ast z téchto otazek:

1. Jaké predmeéty té bavi, jaké nebavi ve Skole? Na Skale 1-10 (pficemz
10 je nejvic), kam bys je umistil? (Kam patfi predmeéty, které se chces
doucovat?) (Tato otazka zkoumala v prvni radé obecny postoj k jednotlivym
Skolnim predmeétim (bavi / nebavi), a dale specificky subjektivni hodnoceni
na pomyslné sSkale. Klient mohl uvést libovolny pocet predmeétd, cilené byl

zjiStovan jen postoj k doucovanym predmétim.)
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2. Kolik ¢asu (tydn€) traviS ucenim a pfripravou do Skoly (mimo Skolu)?
(Tato otazka zkoumala cas, ktery klient vénuje Skolni pripravé nad ramec

povinné Skolni dochazky.)

3. Kolik minut (odhadem, 0-45 jako standartni délka vyucovaci hodiny)
mysli§, ze je pro tebe z vyucovaci hodiny (danych predmétt zvlast) uzitecné?
(Tato otazka zkoumala klientovo subjektivni hodnoceni uziteCnosti vyuky

doucovanych predmétti vzhledem k jejich Skolni GispéSnosti z nich.)

V ramci hodnoticiho a ukoncovaciho rozhovoru byly zarazeny navic
otazky: 4. Kolik minut (odhadem, 0-60 jako standartni délka doucovaciho
setkani) mas pocit, Ze je pro tebe z doucovani uzitecné? (Tato otazka zkoumala
klientovo subjektivni hodnoceni uzitecnosti doucovani danych predmétu
vzhledem k jejich Skolni uspésSnosti z nich. Vzhledem k predem neurcenému
rozlozeni casové dotace pro doucovani jednotlivych predmétt v ramci jednoho

setkani bylo zjiStovano hodnoceni doucovani obecné.)

5. V8imas si rozdili mezi ucenim ve Skole a na doucovani? Dokazal bys
fict, jaké to jsou? (Tato otazka zjiStovala obecné hodnoceni Skolni vyuky a

doucovani a rozdilti mezi nimi, které klienti identifikovali.)
Protokoly rozhovort jsou uvedeny v Prilohach prace.

V pripadé potifeby byly otazky blize vysvétleny nebo rozvijeny. V ramci
rozhovoru byl zjiStovan i Skolni prospéch klientti. Nebyl vyzadovan zadny
dukaz (napf. zakovska knizka) ani pfesny vycet znamek. Postacoval jejich

odhad vychazejici ze ziskanych znamek, zaokrouhleny na pul stupné.

4.3 Vyzkumny vzorek

Klienti organizace Lata mohou byt zapojeni bud v programu Ve dvou se
to lépe tahne, nebo Rodina (k) sobé. Pro program Ve dvou se to lépe tahne jsou
klienti ve véku 13-26 let. Jedna se o klienty, ktefi jsou socialné znevyhodnéni
nebo nemaji uspokojujici socialni vztahy. Organizaci vyhledavaji dobrovolné,
z vlastni iniciativy nebo na doporuceni odbornika (OSPOD, psychiatr,
psycholog atd.). Program Rodina (k) sobé je socialné-aktivizacni sluzbou pro
rodiny v naroc¢né zivotni situaci s alespon jednim ditétem ve véku do 18 let.
Pouze klienti zapojeni do téchto programt mohou vyuzit doplinkového
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programu Doucovani, pokud potfebuji pomoc ve zvladani zakladni nebo
stfedni §koly. Dalsi podminkou ti¢asti ve vyzkumu je vék do 18 let a 11 mésict

v dobé ukonceni vyzkumu, z divodll omezeni norem testu CAS 2.

V dobé probihajiciho vyzkumu (tj. fijen 2017 az bfezen 2019) byla
kazdému zajemci o doucovani, ktery splnoval pozadovana kritéria, nabidnuta
ucast ve vyzkumu. V pripadé zajmu byli klient i jeho zakonny zastupce
seznameni s prubéhem vyzkumu a byl jim pfredlozen k podpisu Informovany
souhlas (uvedeny v Prilohach prace). Pokud klient i zakonny zastupce vyjadrili
souhlas s vyzkumem, byl klient zarazen do vyzkumného vzorku. Dva klienti,
ktefi nesouhlasili, se mohli zapojit do programu Doucovani standardnim

zpusobem.

Celkove se vyzkumu zucastnilo osm klientt. Vé€kové rozmezi bylo 14 - 18
let. Dva klienti studovali v pribéhu vyzkumu ZS, zbytek SS. Doucované
pfedmeéty byly maximalné tfi. Celkova doba doucovani se pohybovala
v rozmezi 2 — 11 mésicu, pocet doucovacich setkani 3 — 21, pricemz tfi klienti

v programu pokracuji i po konci vyzkumu.

Nasleduje struc¢na charakteristika kazdého klienta, zapojeného do
vyzkumu, a pribéhu jeho doucovani. Klienti jsou fazeni vzestupné podle data
zacatku doucovani. Uvedeno je jméno nebo prezdivka, které si pro ucely
vyzkumu klienti sami vybrali (s ohledem na zachovani anonymity). U klientt,

ktefi v doucovani pokracuji i po skonceni vyzkumu, je tento fakt uveden.
Tom

V dobé zacatku vyzkumu byl ve véku 14 let a 1 meésic. Doucovanym
pfedmeétem byla anglictina. Pocatec¢ni cile doucovani byly zlepSit znamky a
rychlejsi zvladani test. V pribéhu doucovani ztistalo cilem zlepSeni znamek,
novy cil byl zlepSeni vyslovnosti. Celkem doucovani trvalo 11 mésicu,

uskutecénénych schiizek probéhlo 21 o celkové délce 21,75 hodin.

Jeho lektorkou byla studentka FF UK. Doucovani vzhledem
k pozadavkim Toma probihalo velmi interaktivné a zahrnovalo riazné
vzdéelavaci hry (napf. pexeso s anglickymi slovicky). Lektorka se snazila udrzet
jeho pozornost zamérenou na spolecnou praci a naucit ho rozpoznavat, kdy

opravdu potfebuje prestavku a kdy jeSté muze pokracovat v praci. DalSim
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cilem jeji prace bylo aktivizovat Toma pro plnéni domacich tukolt a pro domaci
pripravu celkové. Tom musel doucovani ukoncit z divodu naplnéni maximalni

mozné doby zapojeni v primarnim programu organizace.
Lucka

V dobé zacatku vyzkumu byla ve véku 18 let a 1 meésic. Doucované
predmety byly anglicky jazyk (predmeét 01) a ekonomie (pfedmét 02). Pocatecni
cile doucovani byly uspésné dokonceni SS, znat spravné odpoveédi pfi zkouseni
a zlepsit znamky. V prubéhu doucovani se cile zménily na schopnost domluvit
se s cizinci anglicky a udrzet si znamku z anglictiny. Celkem doucovani trvalo

S mésicll, uskuteénénych schtizek probéhlo 8 o celkové délce 9,75 hodin.

Jejim lektorem byl student CVUT. Béhem spole¢ného doucovani lektor
pracoval na aktivizaci Lucky jak v pribéhu spolec¢nych schtuzek, tak v domaci
pripravé. Jeji hlavni motivaci pro vyhledani doucovani bylo prani rodice,
nedostatek jeji vnitfni motivace se odrazel jak v pristupu k praci na
schuizkach, tak v chozeni na né. Zaveérecné zkousky tispésné zvladla, ukoncila

studium a dale doucovani nepotrebovala.
Val

V dobé zacatku vyzkumu byla ve véku 15 let a 1 meésic. Doucované
predmeéty byly anglicky jazyk (pfedmeét 01) a chemie (pfedmét 02). Pocatecni
cile doucovani byly zlepSeni znamek kvuali pfijimacimu fizeni na vysnénou
hotelovou S§kolu, zlepSeni komunikace v anglictin€é a pochopeni latky.
V pribéhu doucovani =zustalo cilem zlepSeni znamek a komunikace
v anglicting, dale aktivnéjsi prace ve Skole. Celkem doucovani trvalo 4 mésice,

uskutec¢nénych schuizek probéhlo 5 o celkové délce 5,5 hodin.

Jejim lektorem byl student CVUT. Spolecné se zamérili pfedevSsim na
doplnéni chybéjicich znalosti uciva, které tvorilo zaklad pro latku, kterou Val
aktualné probirala ve Skole. Soubézné vyuzivala individualni doucovani jiné
neziskové organizace, které probihalo jednou tydné na 45 minut u ni doma.
Vzhledem k naroc¢né zivotni situaci neméla kapacitu na intenzivnéjsi vyuzivani

programu Doucovani a musela ho ukoncit, ponechala si ale druhé doucovani.
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Eliska

V dobé zacatku vyzkumu byla ve véku 17 let a 11 mésicti. Doucované
pfedmety byly matematika (predmeét O1) a fyzika (predmeét 02). Pocatecnim
cilem doucovani bylo uspésné dokoncit 1. rocnik SS, ziskané znalosti a
dovednosti pak vyuzivat po celou dobu studia, ispésSné odmaturovat a dostat
se na VS. Celkem doucovani trvalo 2 meésice, uskutecnénych schtizek

probéhlo 5 o celkové délce 7,5 hodiny.

EliSka v prubéhu svého doucovani vystfidala dva lektory. Prvni,
doktorand VSCHT, musel po prvni schtizce skoncit. Druha lektorka meéla
ukoncené VS vzdélani a byla zaméstnana. Naplni jejich schtizek byla pfiprava
na reparat a osvojeni zakladnich strategii a navyktl uceni. Mésic pred
reparatem program Doucovani prestala vyuzivat kvuli narocné organizaci
schiizek, pfipravovala se doma sama nebo za pomoci rodinnych pfislusniku.
Po neuspéSném reparatu EliSka zmeénila §kolu a rozhodla se v doucovani

nepokracovat.

Misa

V dobé zacatku vyzkumu byla ve véku 18 let a 7 mésicti. Doucovanym
predmétem byla anglictina. Pocatecnim cilem doucovani byla priprava na
maturitu. Celkem (do ukonc¢eni vyzkumu) doucovani trvalo 4 mésice,

uskutecnénych schiizek probéhlo 9 o celkové délce 12,25 hodin. Doucovani

pokracuyje i po konci vyzkumu.

Soubézné vyuziva doucovani v nizkoprahovém zafizeni pro déti a mladez.
Jeji lektorkou je studentka FF UK. Spolecné se zameéfily na pripravu
k maturité z anglictiny, zejména na rozsireni slovni zasoby v mluvené i psané

formé a nacvik didaktickych testl a strategii jejich zvladani.
Rebeka

V dobé zacatku vyzkumu byla ve véku 18 let a 6 mésicti. Doucovanym
pfedmétem byla chemie. Pocatecnim cilem doucovani byla pfiprava na
maturitu. Celkem (do ukonceni vyzkumu) doucovani trvalo 3 meésice,
uskutecénénych schtizek probéhlo 9 o celkové délce 12,5 hodin. Doucovani

pokracuje i po konci vyzkumu.
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Jeji lektorkou je studentka distan¢niho studia na VSCHT, ktera zaroven
pracuje v zameéstnani. RebeCina nejpouzivané€jSi strategie hodnotila jako
casoveé narocnou a neefektivni. Béhem spolecného uceni se proto lektorka

snazi rozsirit strategie samostatného uceni a motivovat ji do jejich aplikaci.
Iva

V dobé zacatku vyzkumu byla ve véku 17 let a 11 mésicti. Doucované
pfedmety byly chemie (pfedmét 01), fyzika (predmét 02) a matematika
(predmeét 03). Pocatecni cile doucovani byly zlepsSit znamky a vyhovét prani
zakonného zastupce. Celkem (do ukonceni vyzkumu) doucovani trvalo 3
meésice, uskutecnénych schtizek probéhlo 6 o celkové délce 11 hodin.

Doucovani pokracuje i po konci vyzkumu.
Verca

V dobé zacatku vyzkumu byla ve véku 18 let a 2 mésice. Doucované
pfedmeéty byly matematika (pfedmét 01) a anglictina (predmét 02). Cil
doucovani byl nepropadnout a uspésné dokoncit SS. Celkem doucovani trvalo

2 meésice, uskutecnéné schuzky probéhly 3 o celkové délce 3,5 hodiny.

Jeji lektorkou byla studentka FF UK. Spole¢né se snazily doplnit chybéjici
znalosti z latky, kterou Verca ve S§Skole zamesSkala nebo nepochopila.
Doucovani ukoncila Verca ze zdravotnich diivodl. Navazala vSsak skupinovym

doucovanim se spoluzaky.

4.4 Zpracovani dat

Kvantitativni data byla zanesena do pfrehledovych tabulek, uvedenych
v casti Vysledky. Komentar knim je wuveden v kapitole Vysledky,

v kvantitativni ¢asti.

Doslovnou transkripci vS§ech rozhovoru a zaroven redukci prvniho radu
(na urovni pomlk, vyplnkovych slov a dalSich aspektt:r mluveného projevu,
které nenesou zadné informace) provedly studentky psychologie FF UK

z prvniho ro¢niku.

Jako metoda pro zpracovani dat byla vybrana tematicka analyza. Jejim

cilem je identifikace informacnich jednotek a datovych vzorct v kvalitativnich
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datech (Hendl, 2016). Ukolem vyzkumnika neni jen samotna identifikace, ale
predevsim kategorizace a interpretace téchto informacnich jednotek. Samotné
kategorie musi plnit predevsSim dvé kritéria: meély by pokryt vSechny tématické

jednotky a jejich obsah by se nemél vzajemné prekryvat (Miovsky, 2006).

Byla urc¢ena a priori dana témata, vychazejici ze struktury rozhovoru:
vztah k danym predmétim, duvody vyhledani doucovani / divody prace na
zvySeni Skolni uspéSnosti, subjektivni vnimani Skolni uspéSnosti,
charakteristika Skolniho vyucovani, charakteristika doucovani. Ve vSech
rozhovorech byly vyhledany informacni jednotky, kterym byly prifazeny kody,
a dale byly zarazovany do predbéznych tematickych celkt, podle povahy
pridélenych kodu. Nékteré informacni jednotky byly predbézné prirazeny
k vice témattiim. Na zakladé prace s daty byl a priori dany vycet témat rozsiten,
nazvy byly zménény na vystizné€jSi a rozsahla témata byla rozdélena na
podtémata, pokud to struktura dat umoznovala. Informacni jednotky, které se
nachazely ve vice tématech, byly ponechany pouze v jednom
(nejpfihodnéjSim). Konecny seznam témat a informacnich jednotek, které je
nejlépe charakterizuji, je uveden v kapitole Vysledky, v kvalitativni casti.
Kompletni vycet informacnich jednotek, syticich jednotliva témata, je zatazen

v Prilohach prace.

S Vysledky

Kompletni vysledky vyzkumu budou pro pfehlednost prezentovany podle
svého charakteru, tedy zvlast kvalitativni a kvantitativni. Poté bude v casti

Shrnuti predstaven a okomentovan celkovy nahled na vysledky.

5.1 Kvalitativni data

Kvalitativni data jsou rozclenéna na jednotliva témata, ktera vyplynula
z kvalitativni analyzy rozhovorta. Vzdy je stru¢né zduvodnén vznik a obsah
tématu a nasleduje okomentovany vycet informacnich jednotek. Vzhledem
k rozsahu jsou wuvedeny jen ty nejreprezentativnéjSi. Kompletni vycet

informacnich jednotek, syticich jednotliva témata, je uveden v Prilohach.

Doslovna transkripce rozhovora je dostupna na vyzadani u autora prace

na e-mailu danpat@seznam.cz oproti podepsanému Prohlaseni o mlc¢enlivosti.
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Neni vefejnou soucasti prace z davodu zachovani anonymity probandt -
pokud by byly anonymizovany veSkeré udaje, které mohou vést k jejich
identifikaci, rozhovory by ztratily svoji informac¢ni hodnotu. Pro ilustraci je

v Prilohach uveden jen kratky uryvek z jednoho rozhovoru.
Motivace k vyhledani doucovani

Toto téma je syceno prevazné odpovedmi na otazku, proc¢ se klienti
rozhodli vyuzit program Doucovani. Zvazoval jsem i interpretaci, ze se jedna o
motivaci k uceni obecné, ktera by se ale mohla pfili§ vzdalit od ptvodniho
vyznamu dat. Toto téma je dale strukturovano na autonomni a neautonomni
motivaci, v navaznosti na vyzkum, ktery provedl Guay s kolegy (Guay &

Bureau, 2018; Guay et al., 2010).

Z hlediska autonomni motivace se nejcasté€ji jednalo o dokonceni Skoly
s vyhlidkou na budouci §kolu nebo zaméstnani. Lucka to v prvnim rozhovoru
formulovala oboji: Abych pak mohla dokondit i Skolu. Abych mohla pak sehnat
lip tu praci. Val to ve druhém rozhovoru vyjadrila prfimo s vyhlidkou budouci
prace: Moje sny, v budoucnu prosté... Pracovat v hotelu. Zatimco Veronika
predevsSim s dlirazem na studium samotné: Mné na té Skole zdlezi a chci jit i

na dalsi Skolu.

Dalsi autonomni motivaci bylo ziskani praktické dovednosti, nejcastéji
v souvislosti s cizim jazykem: Dorozumet se tireba s cizinci (Lucka 02); Ta
Jistota, ze kdyby bylo néco potreba, tak ze se s téma lidma dokdzu domluvit (Val

02).

Vyskytl se i pozadavek na doucovani: Ze mé to bude aspori trochu bavit a
budu mit ze sebe dobry pocit od ElisSky v prvnim rozhovoru, ktery nejlépe
popisyje vnitini motivaci k uceni. Motivace Veroniky v prvnim rozhovoru byla
namifena i na pomoc spoluzakum: Ze potom kdyz jsem tfeba néco méla, tak
mi spoluzdci pomahali... Ted jim tfreba budu moct pomoct, kdyz néco budu umét
vic. Jako motivace slouzila i predchozi dobra zkuSenost Ivy: Ja uz jsem jakoze
predtim meéla doucovatelku, a docela mi to pomdhalo, protoze mi to jako

vysvetlila, délaly jsme domdaci tkoly a tak.

Z faktorti neautonomni motivace vystupoval do popredi prospéch: Zlepsit

prospéch ve Skole, zlepsit vysvédceni (Veronika 01); Nepotrebuju tu chemii a si
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myslim, Ze ji ani tolik potrebovat nebudu. Tam jde o tu znamku hodné (Val 01);
No, nechtél bych byt prosté zase v ty situaci, ze bych skoro propadnul (Tom 01).
Skolni prospéch byl také ¢asto uvadén jako prvni diivod vyhledani doucovani.
Dalsim byli rodice: Asi vim, Ze rodice by mé rozcilovali a vidina toho, ze kdyz
se to naucim, tak budu mit volno nebo si budu moct cist (EliSka 02); Hlavné ja
jsem se zacala ucit i kvuli rodicum, protoze oni nechteéji, abych propadla znova
(Veronika 02). Vypoved Toma =z prvniho rozhovoru v sobé zahrnuje oba
nejcastéjsi faktory: Abych mél treba lepsi znamku a abych nedélal ostudu

mameé na tridnich schuzkdch.

DalSimi motivy bylo napt. doplnéni zameskané latky: Jak ja obéas chybim
nebo tak.. nebo to treba nepochopim pfi ty hodiné prosteé, tak potifebuju jako vic
toho opakovani (Val 01) nebo obecné pocit, Ze na to sami nestaci: Jako ono se
to da i sama, ale z té anglictiny, kdyz vidim ty zndmky, tak to asi sama
nezvladnu... No, spoustu véci, i kdyz se ucim sama, tak si z téch ucebnic

nevyctu (Misa 01).

Eliska ve druhém rozhovoru vystihla i podstatu neautonomni motivace
obecné: Pristupuju ke Skole jako k povinnosti. Neni jedinym klientem, jehoz
motivace k vyhledani doucovani se skladala jak z autonomnich, tak

neautonomnich motivu.

Priciny Skolniho neuspéchu

Toto téma vypovida o tom, jak probandi sami vnimaji pfi¢iny toho, proc¢
se jim ve Skole nedari tak, jak by si prali. Téma je dale ¢clenéno na vnitini
priciny (tj. na strané proband®) a vnéj§i priciny (tj. na strané prostredi,

ucebnich podminek, uciteltr a dalSich osob).

Jednou z uvadénych vnitfnich pficin byl stres: ...pred tabuli, a vSichni na
mé ziraj, a ¢ekayj, co feknu. Ucitel taky cekd, co reknu. A to se mi uplné vSechno
vymaze z hlavy, a nevim vubec nic. (Iva 01); No, jako vSeobecné mi to jde, ale
nejde mi to, protoze se stresuju (Tom 035). Dalsi pri¢inou byla beznadéj, ktera
vedla k absencim: Anglictina mé bavila v prvdku, tedko uz mé nebavi, s ni. Jak
mi tam dava samy koule, tak mé to uplné odrazuje. Uz mi to neddava nadéji s ni
tam... A pak jsem si zacala dal vymejslet, pro¢ nechodim uz do Skoly (Misa 02).
Dalsi pricinou, kterou MiSa uvedla v prvnim rozhovoru, bylo nepochopeni
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latky: Ale jako ja tomu taky néjak moc nerozumim, nevim proc, snazim se to
néjak pochopit, cist si teorii. Ale to z toho vyrazeni majetku néjak vibec nemuzu

docist.

Iva pak v prvnim rozhovoru naznacovala, jak z neochoty se ptat ucitele
(napf. z divodu Spatného vztahu s nim, jak popisuje v jiné ¢asti), kdyz latku
z vykladu nepochopi, odstartuje zhorSeni Skolni uspésSnosti: On nam vyklada
novou latku a ja to pochopim, vétsinou, tak prosté si jakoze néco pisu nebo tak,
a pak, kdyz prosté mame dalsi latku nebo to, tak nam to jakoze vysvétli, ja to
treba nepochopim, nechci se ho ptat, nebo nechci proste... Nebavi prosté mé jako
se ho ptat, nebo se s nim doucovat, nebo néco takovyho. Tak prosté to tak

necham bejt, no. A tak to zacind, no.

Absenci muzeme chapat i jako vnéjsi pficinu Skolniho netspéchu, pokud
si ji klient sam nevybral a nemohl ji ovlivnit. Tak tomu bylo napf. u Val, ktera
to v prvnim rozhovoru vyslovila takto: A jd jsme teda i chybéla, tak to moznd
bude i tim, ze néco nechdpu. Nékdy byli jako pri¢ina neuspéchu oznacovani
ucitelé: Ja jsem v prvaku méla anglictinu dobrou, ale jak pfisla nova ucitelka,
tak to jde z kopce. Jinak mi to jde. Spis ta ucitelka je pro mé nesympaticka
(Veronika 01); Ma takovej divnej fakt systém v tom uceni, ja to od ni prosté
nechdapu. Tu anglictinu, ona to nedokdaze vysvétlit (Val 02); Ucitel to nedokdze

ani vysvetlit poradné (Lucka 03).

Nejcastéji vSak klienti uvadéli, Zze nemaji dostatecné podminky k uceni:
Ve tride tam je dvacet, pétadvacet déti, co furt Sumi, mluvi, vselijak rusi.
Nedokdazu se soustredit (Tom 03); Protoze furt nékdo vyrusuje nebo chtel furt
poustét filmy (Lucka 01); Ja jsem se jako moc neucila, ale tam to bylo i to, ze
my jsme v prvdku nebyli spojeni a ted jsme cela trida a kdyz nam to nejde, tak

se nam spoluzdci sméjou (Veronika 01).
Vnimani Skolniho neuspéchu
Ackoli toto téma obsahuje jen malo informacnich jednotek, presto by bylo

zanedbanim ho zde neuvést. Jedna se o vypoveédi klientt o tom, jak vnimaji a

hodnoti svijj vlastni S§kolni netspéch.

Ve dvou pripadech se jednalo o optimisticky nahled: Vnimala jsem to tak

(jako selhani), ale fekla jsem si, Ze se to nepovedlo (repardt), to neznamend, ze
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je to konec sveéta (EliSka 02); Ale to, ze mi ted matika tolik nejde, nemusi
znamenat, ze nedam tu maturitu, zZe jo (MiSa 02). Ve tretim pripadé pak Skolni
neuspéch vedl ke sniZzenému sebehodnoceni: Coz ja jsem podprumeérné chytra.

Nemam uplné dobry znamky, nic... no, nic neumim... (Ilva 01).
Hodnoceni Skolni vyuky

V ramci tohoto tématu jsou uvedeny vypovédi klientl1, ktefi hodnoti nebo
komentuji svoji Skolni vyuku. Toto pomeérné rozsahlé téma je dale clenéno na
pozitivni a negativni hodnoceni a dale na neurcené vypovedi, které ale nesou
zajimavou informaci. Negativni hodnoceni bylo zaznamenano v priblizné

dvojnasobném mnozstvi.

Pozitivni hodnoceni se tykalo jak srozumitelnosti uc¢iva a vyuky: Tak co
mé jako bavi... asi prirodopis. Ne, ze bych v ném byla néjak dobrd, ale jako jsou
to takovy fajn hodiny a ta latka, ze se dd naucit, ze jo (Val 01); Deset (bod1i),
protoze tam vim, o ¢em se tam mluvi (MiSa 02), tak i pfistupu ucitelt: Jsou
zabavny, vzdycky nam néco ukdaze, precte nam ukdzku, ruzné to rozebere a je
to s ni v pohode (EliSka 01); My jsme takova problematictejsi trida, mame tam
vic dyslexii a takhle, takze ta ucitelka na nds jde hodné pomalu, a treba i pred
tim testem nam to vysvétli, coz ta minula ucitelka nam to takhle nevysvétlila

(Veronika 02); Jako dobre to vysvétluje, jenom se to musim naucit (Iva 01).

Negativni hodnoceni se tykalo vysoké naroCnosti uciva jen zridka: Tak
anglictina, protoze ta mi moc nejde, tak mé moc nebavi (Veronika 02) a
Neddavam pozor celkem casto, protoze to prosté nejde, mé to nebavi, potom
usinam, musim se nécim zabavit nebo tak (Val 01). O nizké narocnosti se
zminila jen Lucka v prvnim rozhovoru: Tam se moc nemusi ucit. Zbytek

vétsinou prospime tam. Nebo nékteri koukaj na Facebook, Instagram.

Castégji klienti negativné hodnotili samotného ucitele a jeho rychlost
vykladu: No, jakoze, zZe to moc jakoze nechdpu, a hlavné od toho ucitele. Protoze
ten je takovej zvlastni, a od néj to moc nechdpu. Jakoze prosté to vysvétluje
treba trosku rychle (Iva 01); Ona to neumi vysvétlovat. A tu latku probiha hodné
rychle. A ani se nezeptad, jestli to chapem. To je pak problém (Veronika 01).
Negativné hodnotili i zptisob vyuky: Ona misto toho, aby fekla co a jak ma bejt,
tak rekne, otevrete si pracdky a tam vzadu si udélejte vypisky z toho.. a ja
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vzdycky koukam a sice tam je napsany, jak to bejt, ale ucitelka to ma prosté
vypsat na tabuli sama, popsat co kde ma bejt (Val 02); Strasnej ucitel,
nevysvétli to, vubec, jakoby ze ho nic nezajimad, ze se ucime. Zacne néco frikat,
pak preskoci na dalSich asi pét stranek ddl... No on ji (uéebnici) nepouziva. My
ani nevime, odkud to bere (Lucka 01). Dva klienti zpochybnovali i kompetence
ucitelti: Mné prijde, ze ta ucitelka hrozné zmatkuje (Val 01); Ale jako moc mé to
nebavi, protoze nam jakoze frika néjaky ty veci, ktery ani ona sama neumi

poradné. (Iva 01).

Klienti ¢asto popisovali nudu béhem vyuky a jeji disledky: Ten mozek
uplné vypne a je to takova ta hodina, kdy se clovék citi unavenej a pomalu usind
(Eliska 01); A prijde mi to jako nesprduvny, ja véetSinou pri hodindch neusinam,
ja proste pozoruju, ale jelikoz ja nevim, co tam dneska fikala, co tam jako ucila,
tak ja jsem tam prosté spala vylozené (Val 02); Neddavam pozor celkem casto,
protoze to prosté nejde, mé to nebavi, potom usinam, musim se nécim zabavit

nebo tak (Val 01).

Neurcené vypovéedi byly napf. smiSeného charakteru: Nekdy bavi, nékdy
ne. Podle toho, co tam délame. Tak 50 na 50 (EliSka 01); Tak pétku (pét bodu).
Nas nic nenauci, ale pobavime se pri ty hodiné (MiSa 02). DalSi neurcené
vypovedi se tykaly neaktivity pfi hodinach: Prosté mi to fakt nejde, ne, ja se
radeéji nehlasim (Val 03); Protoze vétsSinou, kdyz to treba umim, tak se nehlasim.
Protoze nechci bejt stredem pozornosti (Iva 02). Nejednalo se tedy o negativni

hodnoceni, spiSe o konstatovani.
Hodnoceni ve Skole

Zde jsou uvedeny vypovéedi klienth o tom, jak probiha hodnoceni jejich
Skolni uspésSnosti ve Skolnim prostfedi. Téma je dale déleno na kritiku,
pozitivni hodnoceni a nepochopeni prubéhu nebo zpltisobu hodnoceni, a dale
na neurcené odpovédi. Pocet kritickych a pozitivnich hodnoceni je pfitom

vyrovnany.

Kritické komentare jsou nasledujici: ...on Ipi na vysledcich, kdyz mame
Spatneé postup, tak je to v podstaté jedno, ale hlavné musime mit dobre vysledek
a kdyz mas dobre postup, ale Spatné vysledek, tak to mas automaticky celé
blbe (Eliska 01) a Z anglictiny jsem teda prosila ucitelku posledni dva meésice,
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jestli to teda neda néjak dohromady a ona porad rikala, ze ne, Zze ona mi
neprilepsi a ze jsem se méla snazit. Tak jsme ji rikala, Ze jako ja jsem se snazila,

mela jsem doucovani... (Val 02).

Pozitivni hodnoceni se v pfipadé Veroniky v druhém rozhovoru tykalo
prilepSovani znamek: A ta matika skoncila na trojce, no. Ono je to i ucitelkou
hodné, protoze my mame uplné jinou ucitelku, takze i tim. Ona nam i radi troSku
pri testech a dale ocenéni snahy: Tak o matice to hodné jde, ze pani ucitelka i
vidi tu snahu u mé, mé i chvdli porad. Se i divim, je to fakt super o ty matice. Ta
anglictina, tam se jako hlasim... A kdyz ucitel vidi nasi snahu, tak jsou i ty

znamky lepsi potom.

Dvé klientky systému hodnoceni ucitelem nerozumély. Misa ve druhém
rozhovoru popisovala situaci tykajici se hodnoceni testti: Jd nechdpu, proc¢ pri
ty ucitelce dostavam ty pétky. Ale kdyz to piSeme jako celej kolektiv, jako
vSechny tridy, tak za tfi. Nechdpu to. Ale muze tam bejt ten rozdil, ze nam ddvd
ty dve stranky, a pak to zndmkuje jinak, tfeba... Moznd, ze tam chce k ty
maturité Soupnout ty lepsi, moznd. A kvtili tomu to ddvd. Ze si neni jistd prosteé.
Val ve druhém rozhovoru popisovala podobnou situaci, tykajici se celkového
hodnoceni: A hlavné ona ma takovej strasné divnej... ja nevim proste podle ceho
ona znamkuje ty déti. Protoze normalni ucitel si udéla prumer, treba 3,1 a rekne
ti, tak takhle ti to vychdazi, ja ti dam jeste trojku... No a ona vzdycky rekne, ze
tady ti to vychazi takhle, tady takhle a tady takhle... Md prosté néekolik riznejch

prumeéru a ja jsem vzdycky jako ,,Coze??!“ Prosté nechdpu, podle ceho to pocitad.

Dveé z neurcenych odpovéedi se tykaly hodnoceni aktivity pti vyuce: Ted
v téch hodindch nejsem tak aktivni. A ucitelé hodné chtéji, abychom se hldasili a
pak za to dostavame i Spatné znamky, kdyz nejsme aktivni (Veronika 01) a
Vsima si, jak kdo déla a pripadné si déla poznamky (ElisSka 01). Treti se tykal
slovniho hodnoceni: Ona nechvdli, ona to nechavd spis jako... Ze to je nase
zasluha (Misa 02).

Kognice

Toto téma obsahuje vypovédi klientt o kvalité a pfipadnych potizich s
jejich kognitivnimi funkcemi. Nékteré funkce dokazali klienti bez vyzvani nebo

predchozich instrukci sami konkretizovat (pamét, pozornost), jindy se jednalo
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o obecné zhodnoceni. Pojmy, které klienti uvadéli (napr. kratkodoba pameét) se

neshoduji s odbornym chapanim téchto pojmu.

Dva z komentaita o svoji kognici vyslovovali klienti na pozornost, resp.
nepozornost: Casto mdm postup sprdvné, ale mam tam néjakou chybu...
Nepozornost, prekouknuti nebo to v tom nevidim (EliSka 01); No ja kdyz pisu
hodné rychle, tak ja si to prosté nedokdzu ohlidat... Abych nepsal jakoby zbrkle
a nebyly tam zbytecny chyby (Tom 02). Dalsi dva od Val se tykaly unavy a
jejiho vlivu na kognici: Prunich 20 minut ddavam pozor a dokdzu se tomu
vénovat, ale pak po 20 minutdch uz je to pro mé celkem vycerpdvajici (Val 01) a
Nebo jako kdyz jsem ten den vic unavend, tak samoziejmé toho vypocitam min
nebo jako... Muj mozek to neddva tolik, jako kdybych treba celej dne spala (Val
03).

O paméti a potizich s ni hovori nasleduyjici klienti: J& mdam i problémy
s ucenim, takze je to pro mé takovy tézky... Ja& mam kratkodobou pamét...
nedokdzu si to zapamatovat... ucila jsem se to, prisla jsem do hodiny a prosté
jsem to zapomnéla. ... Mné prijde, ze je to hodné tim stresem. Ten stres v tom
hraje hodné velkou roli (Veronika 01); Ze jako ja vim, Ze to mam v tom sesité, ja
jsem si to treba i Cetla, ale prosté sama si jako nevzpomenu... Ja si to nedokdazu
zapamatovat, ty véci, ja mam kratkodobou pameét. Jakoze kdyz napisu test na

jednicku, tak to treba uz dalsi den neumim. (Rebeka 02).
Pfiprava nad ramec Skolni vyuky

Zde jsou uvedeny vypovédi klient1 o tom, jakym zpusobem probiha jejich
mimoskolni (prevazné domaci) priprava na Skolni vyuku. Toto téma je dale
rozdéleno na samostatnou pripravu, na pfipravu se spoluzaky a s rodinnymi
prislusniky. Obsahuje i cenné komentare o casovém rozsahu pripravy, ackoli

primarné jsou tyto udaje uvedeny v ramci kvantitativnich dat.

Nékteré vypovedi popisuji strategie samostatného uceni: Uz se koukam
do ucebnice nejaky, ale takovy jednodussi, v ktery ty slovicka viceméné znam,
ale trosku si to pripominam (MisSa 01); Hodné se zaméruju na ucebnice a sesity.
Spis ty sesity hodné prolistovavam. PrezkusSuju se (Veronika 01); Tak ja jsem
si tedko hodné zacala podtrhavat ty dulezity véci, takze spiS se hodné ucim
z téch dulezitejch véci. A pak si to néjak davam do vet treba. Nasledujici
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odpoved klientky Ize interpretovat tak, zZe o strategiich a efektivite
samostatného uceni nepremyslela: (Mas néjaké postrehy k tom, jak se ti dobte
uci? Co na tebe funguje?) Abych rekla pravdu, tak nemam. Obcas je to lepsi,
obcas horsi (Eliska 01). Iva pak v prvnim rozhovoru popsala: Ucila jsem se
doma. Jakoze prosté treba na hodinu si sednu doma, a prosté se snazim jako

ucit, no. Ale jako samotny mi to moc nejde (Iva 01).

Vyvoj Tomova samostatného domaciho uceni ilustruji jeho nasledujici
komentare: No, to uceni — obcas se stane, zZe je to hodina. Obcas, ale vyjimecné,
se stane hodina a pul. Ale jinak jsem takovy ten lenivy. Takze pul hodiny. Ale
kdyz chci, tak to obcas vytdhnu na hodku a pul. Nebo zatim se mi to jesté
nestalo, myslim, ze maximum jsem zatim dotdhl na hodinu (Tom 01); Doma se
casto stane, ze zapomenu na to uceni a prosté se to nenaucim (Tom 03); No,
fekl bych tak dveé hodiny, nez si proctu a proucim vsechno... Teda jako kdyz se

snazim. Obycejné to dotdhnu tak na hodinu a pul (Tom 05).

Doucovani se spoluzaky bylo ve vSech pripadech hodnoceno pozitivné: A
taky jsem se zacala hodné ucit se spoluzdkama, protoze jsme takovd dobrd
parta, takze i ty spoluzaci mi sedli. Takze se ucime skoro kazdej den spolu,
takze to je takovy dobry, no... Mé to hodné bavi, protoze se i zasméjeme obcas
(Veronika 02); Kamosky ve Skole mi obcas pomdhaj... jakoze to nechapu, a ona
mi to treba jako vysveétli jako rychle o hodiné, nebo tak (Iva 01) nebo opét
Veronika ve druhém rozhovoru, tentokrat popisujici navic domaci podminky
k uceni: Kdyz se ucim doma, tak je to takovy jiny potom, protoze nemdam kolem
sebe ty lidi, ktery uz znam za ten pulrok, takze to je takovy... A musim fict, ze
to uceni s nima je lepsi. Mi prijde, Ze na to mam i vic casu a ze mé tam nikdo
nehoni jako doma, tam furt nékdo fve a tak, a takhle se ucime prosté
dohromady... Tak doma na to ten klid neni, a spiS mé tam jako rodice

rozptylujou s bratrem.

Doucovani primo s rodinnymi pfislusniky bylo hodnoceno bud smiSene,
jako Eliska ve druhém rozhovoru Tak jsem se zeptala strejdy, on uci na vysoky
Skole matematiku... V pohodé. Vic profesorsky... Néeco jsem méla treba trochu
popleteny a on mi to vysveétlit. Jesté s mamkou a tatkou. Mamka je na to vic,

tatka min. Tatka mé jesté vic poplet. Ale myslim, ze to bylo fajn, nebo Castéji
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negativneé: Tdta je strasné prisny na to. Spis se ucim sama (Lucka 02) nebo Iva
ve druhém rozhovoru, kdy popisovala dva zazitky: Jednou mé doucovala
babicka, a to jsem malem umrela. Protoze jsem par véci nevédéla, a ona na mé
zacala kricet, ze prosté to ma byt takhle, a ze jsem btihvico, a ze prosté to
neumim, ze se musim ucit a tohleto. Takze to bylo prvné a naposled, co jsem se
ucila s babickou a Predtim jsem se ucila s brachou. Ten vzdycky se mnou psal
ukoly. Vzdycky jsem sla k nému do pokoje a ze to, ze mam tkoly, zejo. Jako to

bylo pak jako Spatny, kdyz to nevedél taky.
Popis lektora a pozadavky na néj

V ramci uvodniho rozhovoru byli klienti dotazovani na specifikaci
pozadovaného lektora. Nejcastéji se jednalo o zptisob jeho vyuky a osobnostni
vlastnosti. Dale jsou zde uvedeny popisy a hodnoceni, které klienti uvadeéli

v prubéhu doucovani na adresu svych lektort.

Z pozadavku na lektory, které méli klienti na ivodnim rozhovoru, slouzi
jako ilustrace nasledujici vypovedi: Chdapajici a aby mél trpélivost (EliSka 01);
Mel by ucit pomalu (Lucka 01); Mel by to umet vysvétlit (Val 01); Snad jen ten
pozadavek, aby to uceni bylo zdbavné (Tom O01). Vypovédi muzeme
interpretovat tak, Ze si klienti takto predstavuji pro sebe idealniho ucitele /

lektora.

Vypovédi z naslednych rozhovoru tyto popisy potvrzuji: Ze mi vzdycky
poradi, ze mi vzdycky néjak poradi (Lucka 02); On se snazil, asi 30x mi néco
vysveétlil... On to umi lip vysvétlit nez ucitelka, coz je velkej rozdil (Val 02); No
tak jako sedli jsme si jako osoby, takze to je asi hlavni (Rebeka 02); Je to moc
hodna slecna. Je mladd, takze si rozumime. A je to fajn, mam z toho dobrej

pocit. A hodné mé prekvapuje, ze podle jejiho vysvétlovdni to chdpu (Iva 02).

V pripadé MiSi znél pozadavek na prvnim rozhovoru takto: A taky bych
potrebovala trochu prisnéjsi pristup... kdyz mi stanovi pravidla, jako malymu
diteti: ,toto se naucis“. V nasledujicim rozhovoru to pak reflektovala: Moc neni
prisna, ale jako... Jedem s tou anglictinou. Potfeba externi regulace se ukazala

jako zbytecna.
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Porovnani doucovani se Skolni vyukou

V ramci tohoto tématu jsou uvedeny rozdily, které klienti vnimali mezi
doucovanim a S$kolni vyukou. V prubéhu analyzy vystoupilo do popredi

nékolik podtémat, ktera uvedené rozdily dale cCleni.

Z hlediska prostredi porovnavali klienti doucovani se Skolni vyukou
takto: Treba to misto, kde jsme byli, tam byl klid. Ve Skole se spis min
soustredim, protoze vsichni tam treba jecej (Lucka 02); V knihouvné je ticho, ve
Skole ne (Rebeka 02); Skola je jako vézeni, a prosté s Terkou (lektorkou) to je
takovd pohodicka, nikam se nezene. A prosté nestresuju se a tak. A proste jsme

treba v kavdarné a pijeme kafe u toho (Iva 02).

Z hlediska casoveé struktury vyuky vnimali klienti doucovani ve srovnani
se Skolnim vyucovanim toto: Je to kratsi dobu (Val 03); Vétsinou se teda ucime
hodku a pul, no, nebo treba si dame nékdy jako pauzu, ze si zase jako
povidame, a pak treba zase se jako ucime. Tak takovou hodku a pul vétsinou,
no (Rebeka 02); Takze se jakoby nejdriv tfeba bavime, ja nevim, treba o klucich,
predtim, nebo nevim, vo kafi, a o néjakych ruznych vécech, abych se jako trosku
jako to... abych tak na to nemyslela. A pak jako se pomalu do toho dame, no.
Zacnem vzdycky jako s nécim pomalym, jako je treba ta soustava periodickd,

ktera uz mi jde... (Iva 02).

Co se zpusobu vyuky tyce, vnimali klienti napf. tyto rozdily: Lektorka tam
je jenom pro me, zZe jo, takze kdykoli se muzu jako doptat. V ty tridé se jako taky
muzu doptat, no, ale kdyz se zeptam, tak kolikrdt ona to vysveétli tak, ze to
stejnak nechdpu (Rebeka 02); Ve skole je to vic cileny a vic hrr to za 45 minut
stihnout probrat co ¢lovék mad. kdyz se nezvladne ta latka, tak je z toho problém.
A na tom doucku je to volnéjsi, ze to clovék muze probrat postupné a vratit se
k tomu, kdyz néco nechdpe (EliSka 02); Na tom doucovdni ti to vysvétli jakoby
primo... muzes se zeptat primo na to, co ty nechdpes. On ti to pfimo vysvétli a
kdyz to treba nechapes ani podruhy, tak ti to bude furt vysvétlovat dokola a
dokola, dokud to nepochopis. Jenze ve Skole se prostée musi jet dadl, prosté
nechdpes, tak je to v podstaté tvoje smula a musis se naucit néjak doma (Val
03); Tam (na doucovani) nemusim jenom psat, Ze tam muzu i néco udélat treba

ustné (Tom 03).
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Klienti dale pojmenovavali i rozdily mezi pfistupem lektora a pristupem
ucitele ve skole: Ze ty ucitelé tam nemaj sviyj den a treba poustéj nam filmy furt,
nebo jsou nastvany. Nebo prijdou o pul hodiny pozdéjs... Mirek (lektor) ne
(Lucka 02); Ja si myslim, ze to je tim, jak to jede se mnou sama, tak je to taky
rozdil... Ze se mi vénuje naplno. Ze si to vysvétlujeme, co a jak... Vlastné ta
ucitelka musi se vénovat vSem. Teda, ona se nevénuje nikomu, ale da nam test
a koncime (MiSa 02); No tak doucovani, tam je to individudlni, ze ja se ucim
jakoby, je to vysvétlovany primo mné a sedime, dokud to nepochopim (Val 02);
Niki (lektorka) je takova jesté mlada a prosté ¢im je clovek mladsi, tim jesté vic
rozumi détem (Tom 02); No tak vzdycky treba kdyz se vidime po tom tydnu, tak
si nejdriv treba povidame deset minut, co bylo v tom tydnu, jak se mame, a tak,

a pak se teprve treba zacnem ucit (Rebeka 02).

Dva klienti dale vnimali rozdil ve zptisobu hodnoceni: Doucovdni neni tolik
hodnoceny... jako treba, ze tam nejsou zadny testy a tak (Val 03); No prosté ze
v tom (v doucovani) asi neni nic na znamky, ze z toho nejsem nervézni, protoze
kdyz piseme néco na znamky, tak jsem nervézni z toho, co z toho vyjde. A proto

casto se stane, ze toho mam dost sSpatné (Tom 03).
Efekt doucovani

Vzhledem k zachovani objektivity jsou v tomto tématu uvedeny jen takové
vypovédi klientt, ve kterych byl pfimo vyiéeny nebo odsouhlaseny pfimy,
alespon castecny podil doucovani na zmeény jejich kognice, Skolni iispéSnosti
nebo dalSich charakteristik. Pro uplnost jsou uvedeny i takové vypovédi, které

efekt doucovani zpochybnuji nebo pfimo odmitaji.

Nekteti klienti diky doucovani poznali nové zpusoby uceni: Novy pohled
na uceni, ve zpusobech a rozlozeni ¢asu a to, ze se vlastné lze ucit kdekoliv.
kdyz je c¢lovek hodné unaveny, tak je lepsi si ddt pauzu. Jsem si to zkouSela
Cist, psat, chodit u toho, spdat na tom. To je spis psychicky povzbuzeni. A rizné
St to vypisovat, cist si to, vyhledat si to jesté na internetu a snazit se to pochopit
sama a pripadné pak si to nechat vysvétlit. Vic si to planovat a udélat st na to
cas. Opravdu, kdyz se mi nechce, tak jit od toho pryc, ale vratit se k tomu (EliSka

02); Napriklad, ona mi poradila na mobilu aplikaci, Ze si tam muzu psat svoje
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slovicka, a k tomu si to dat i do cestiny, a muzu se takhle i ucit (MiSa 02); Anebo

proste Al — alobal — hlinik. Takhle jako mam takovy pomiucky, no (Iva 02).

Nejcasteji klienti reflektovali zlepSeni ve Skole, at uz v konkrétnich
dovednostech, nebo v prospéchu: Ze mi to zlepsilo znamku (Lucka 03); Jako
Jjsou vétsi pokroky nez pfedtim. Ze vic umim uz téch slovicek (MiSa 02); Mdam
lepsi znamky v testech, lépe tu anglictinu vyslovuju... vSechno (Tom 04); No
jako, hlavné tam byla ta soustava prvku. Z toho jsem dostavala ty nejhorsi
znamky. A jinak se to celkem zlepSilo. Tedka jsem néjak dostala asi dvé

jednicky (Iva 02).

Dalsi zmény nastaly u nékolika klient v celkovém pfistupu k uceni, at
uz doma, nebo ve Skole: Si feknu, ze se do toho vrhnu a vrhnu se do toho. Si
feknu, zZe se to samo neudéla (EliSka 02). Co se domaci pfipravy tyce, v jednom
pripadé pribyla: Teda jesté doma se ucit, ale zatim se mi tohleto nedari. Zatim
si to planuju, ale jesté se to neuskutecnilo. Jako domdci priprava uz se parkrat
uskutecnila, na doucka (MiSa 02); zatimco v druhém pfipadé diky doucovani
ubyla: No tak doma se na to pak musim min ucit (Rebeka 02). V jednom pripadé
doslo k vyznamné zméné motivace k uceni: Moc mé to nebavilo, ale jako zjistila
jsem, ze jako kdyz mi to ta Terka vysvétlila, tak pak jakoby se to uz pocita samo.
Ze uz mi nefikd ,udélej tohle, tohle“. Ze prosté uz jsem védéla, jak mam
pokracovat dal a sama to... A kdyz takhle se néco naucim, tak mé to i bavi (Iva

02).

Doucovani zvySilo i sebediivéru a vnimani vlastni kompetentnosti u
nékolika klientti: No spis si pripadam jistéjsi ted. Predtim jsem méla padesdt,
takze ted ndkych sedmdesdt pét (procent jistoty, ze zvladne zavérecné
zkousky) (Lucka 02); Doddva mi energii k ty Skole, jakoze to muzu zvladnout
(Misa 02); Uz jsem min nervézni, ze uz nejsem tak jako drive (Tom 03); Prosté
treba prijdu do Skoly s dobrym pocitem. Ze prosté prijdu do Skoly a vim, Ze
proste tohleto jsem se naucila, nebo ze to umim, nebo ze to lip chapu. A tak. A

prosteé, a nejdu prosté do sSkoly na smrt (Iva 02).

Dva klienti reflektovali i zlepSeni kognice, ackoli to hodnotili spiSe
v obecném smyslu nez ve smyslu konkrétnich kognitivnich funkci: Ze jsem se

vic soustredila v ty ajiné (Lucka 03); Prosté ze uz tak casto nepreskakuju tfreba
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néjaky pismenka, ktery tam obcas preskocim (Tom 04); Tak uz se vic
soustredim na to. Driv se mi stavalo, skoro vzdycky, ze jsem se snadno roztptylil
a ted uz to prosté neni zas tak casty... Podle mé je to tim, Ze na tom doucovani

jsem se na to soustredil vic, ze tam byl vétsi klid (Tom 05).

Dale napr. Lucka ve trfetim rozhovoru zhodnotila prakticky pfinos
doucovani anglictiny: Vétsinou mama mé vyuziva jako slovnik. Treba
v cukrarndch nebo na dovolenou, kdyz jedeme do ciziny. A dale: Vzdycky jsem
se vyhnula aspon bratrovi, kterej zlobi. Iva pak diky doucovani mohla pomoct
spoluzacce, jak to popisovala ve druhém rozhovoru: Jako taky se stalo, ze
kamoska treba nevédeéla, nebyla ve Skole, zejo, byla nemocnad zase. Tak to, tak
prosté nevedéla néjaky ty priklady nebo tak, tak ja jsem to védéla, tak jsem ji

to vysvétlila, v pohodé, fajn.

Pouze Val uvadéla ve druhém i tfetim rozhovoru, Ze ji doucovani prili§
nepomohlo. Duvodem byl (i podle jejiho nazoru) nizky pocet doucovacich
schuzek. Neprojevilo se to, ze bych se néjak zlepsSovala. I kdyz ted jsem méla
min ¢asu na to doucovdni... asi bychom se méli zacit castéji schdazet, to je asi
takovej ten zasadni problém; Jelikoz jsme se nevidéli tolikrat, tak jsem si jako...
nebyl tam vidét ten uplnej pokrok, co jsem chtéla, ze jo. Protoze to prosté
nevychdzelo, jakoby z moji strany hlavné. Takze kdybych treba méla vic casu
fakt jako na to doucovani chodit, tak by tam bylo néco vidét, ze treba se néco

zmenilo. Takhle to je vidét strasné mdlo.

5.2 Kvantitativni data
Skolni prospéch

U vSech klientth doS§lo mezi prvnim a poslednim méfenim ke zlepSeni
alespon v jednom z doucovanych predméta alespon o jeden stupen. Je nutno
uvazit, ze ke zlepSeni doslo u vSech klientt bez ohledu na to, jak intenzivné
nebo dlouho program Doucovani vyuzivali. V pripadé Val, Verci a Elisky lze
uvazovat o vlivu dalSich forem doucovani; v pfipadé Val Slo také o jinou formu
individualniho doucovani, v pripadé Verc¢i o skupinové doucovani se

spoluzaky a v pripadé EliSky o doucovani rodinnym prislusnikem.
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Pouze ve dvou pripadech doslo ke zhorSeni prospéchu. V prvnim (Eliska)
Slo o nezvladnuti reparatu, ovSem vzhledem k nedostatku dat nelze tento
vysledek interpretovat tak, Ze by doucovani s rodinnym pfislusnikem vedlo ke
zhorSeni znamek. Ve druhém pripadé (Tom) se znamka pfi dalSim sbéru dat

vratila na ptivodni Giroven a pfi dalSich se zlepSovala.

U poloviny klienta (Tom, Lucka, Iv¢éa, Verca) ztistal prospéch v jednom z
predmétti mezi dvéma sbéry dat stejné. Lze to chapat jako stagnaci nebo také

uspéch v podobé udrzeni stavajici irovné znamky.

ID predmét 01 predmét 02 predmét 03
Tom 01 2,5

Tom 02 3

Tom 03
Tom 04
Tom 05
Lucka 01
Lucka 02
Lucka 03
Val 01

Val 02

Val 03
Eliska 01
Eliska 02
Misa 01
Misa 02
Rebeka 01
Rebeka 02
Ilvéa 01
lvéa 02
Verca 01
Verca 02

N
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3,5 3,5
3,5 3,5
4
4
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Tabulka 1 Skolni prospéch klient1 (znamky)
Predmét 01/02/03 znamena oznaceni doucovanych predmétti (jejich nazvy viz Tabulka

2). V Sedém tradku prospéch aktualni v dobé€ tvodniho rozhovoru (ID 01), dale prospéch
aktualni v dobé dalsich rozhovoru (ID 02...).
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ID predmét 01 predmét 02 predmét 03

Tom anglictina

Lucka anglictina ekonomie

Val anglictina chemie

Eliska matematika fyzika

Misa anglictina

Rebeka chemie

Ivca chemie fyzika matematika
Verca matematika anglictina

Tabulka 2 Prehled doucovanych predmétt
Funkce potfebné k uceni

V Tabulce 5 jsou podrobné uvedeny vysledky vSech klientti ze vSech
subtestll a subskal psychodiagnostického testu CAS 2. Pro vétsi prehlednost
a pohodli ¢tenare jsou v Tabulkach 3 a 4 predstaveny pocty klient1, u kterych
doslo alespon pfi jednom sbéru dat v prubéhu vyzkumu k posuntim o 2 a vice
bodu skalového skoru a 4 a vice bodu IQ skoru oproti prvnimu testovani. Tato
podminka minimalniho posunu byla zvolena s ohledem na eliminaci méné
vyraznych nesystematickych chyb meéreni, jako napf. aktualni psychicky a
zdravotni stav klientl, cirkadialni vykyvy ve vykonu zptsobené ruznym casem
merteni, drobné odchylky v administraci atd., jde vSak o podminku, ktera ma
zvySit informativni hodnotu nalezu, nijak nevyjadfuje statistickou

vyznamnost.

V zadné ze sledovanych veli¢in nebyl pozorovan posun u vSech klientu.
Stejné tak pozorovany posun nebyl u vSech klientl stejny. Ackoli byl pocet
klientt prili§ nizky pro konstatovani signifikantniho nalezu, presto nékteré

z vysledkt napadné vystupuji nad ostatni data.

Predevsim v exekutivnich funkcich (subskala Planovani a dale doplnkova
Skala Exekutivni funkce bez pracovni paméti) se ukazuje vyrazny rozdil mezi
poctem klientt1, u kterych doslo k posunu, a témi, u kterym posun nenastal.
Vys§siho skoru dosahlo Sest klientd, dva klienti si zachovali podobny vysledek
a u zadného nedoslo ke zhorSeni. Obdobna situace se opakovala i u
Exekutivnich funkci s pracovni pameéti, ovSem ke zvySeni skoru doslo pouze u
¢tyt klientd. Z hlediska Celkového skoéru doslo rovnéz ke zvySeni u Sesti

klient, u dvou zustal vysledek podobny a u zadného nedoslo ke zhorSeni. U
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jedné z klientek doslo ke zvySeni skoru v exekutivnich funkcich a nikoli
v celkovém skoru, zatimco u dalsi klientky doslo ke zvySeni celkového skoru,

které vSak nedoprovazelo vyznamné zlepSeni v exekutivnich funkcich.

Pfi podrobnéjsim zkoumani jednotlivych subtestd (Tabulka 3) neni
prekvapivy rozdil u subtestl Planovani, tedy Planovaného koédovani a
Planovaného hledani spojeni. DalSi vyrazny rozdil nalezneme u subtestu
Expresivni pozornost, ktery ovSem rovnéz syti doplnkové Skaly exekutivnich
funkci. Subtesty, které tvori doplnkovou S$kalu Pracovni paméti, jsou
v rozdilech posunu odliSné: zatimco u Verbalné prostorovych vztaht byly
pomeéry mezi klienty vyrovnané (doslo u dvou klientt ke zlepSeni, u ¢tyfech
nedoslo k vyrazné zméné a u dvou doSlo ke zhorSeni), u subtestu Otazky byl
tento pomeér rozdilny ve prospéch klientt, kteti zvysili svlij skor (pét zvysilo,

jeden zachoval podobny a dva snizili).

PLAN |SIM |POZ |NASL |CS |EFBEZPP |EFSPP |PP

Narust o 4 avice bodd 1Q | 6 2 5 5 6 6 4 3

Pokles 0 4 avice bodti 1Q | O 2 2 1 0 0 0 2

Tabulka 3 Prehled poctu klientt, u kterych doslo ke zméné 1Q skoéoru o 4

a vice bodu

Pouzité zkratky: PLAN — Planovani, SIM — Simultanni procesy, POZ — Pozornost, NASL -
Nasledné procesy, CS — Celkovy skor, EF bez PP — Exekutivni funkce bez pracovni pameéti, EF
s PP — exekutivni funkce s pracovni paméti, PP — Pracovni pamét

PKSs | PSSs | MATSs | VPVSs | EPSs |HCSs |SRSs | OSs

Narust o 2 avice bodd |5 4 1 2 6 3 3

Pokles 0 2 avice bodd |0 0 2 2 1 2 2 2

Tabulka 4 Prehled poctu klient1, u kterych doS§lo ke zméné §kalového

skoéru o 2 a vice bodu

Pouzité zkratky: PK — Planované koédovani, PS — Planované hledani spojeni, MAT -
Matrice, VPV — Verbalné-prostorové vztahy, EP — Expresivni pozornost, HC — Hledani &isel, SR
— Slovni fady, O — Otazky

Pokud podrobnéji prozkoumame vysledky klientt, ktefi byli v programu
Doucovani zapojeni delsi dobu (Tom, Lucka, Val), 1ze pozorovat, Ze vyvoj nemeél
vzdy jednotny vzrastajici nebo klesajici trend. Naopak se u nich v prubéhu

vyzkumu vykon zvysSil nebo snizil, aby se pfi nasledujicim sbéru dat vratil na
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uroven blizkou puvodnimu vykonu (napf. Tom v subtestu Verbalné prostorové
vztahy), na uroven nizsi (napf. Lucka v subtestu Slovni fady) nebo se po
jednorazovém snizeni oproti prvnimu testovani vyrazné zvysil (napf. Tom
v subtestu Slovni fady), pripadné v obraceném poradi vyrazneé zvysil, aby se u
dalsiho testovani snizil pod uroven prvniho testovani (napf. Val v subtestu

Planované kodovani). Podrobné vysledky jsou uvedeny v Tabulce 5.
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ID PKSs PSSs PLAN MATSs VPV3s SIM EPSs HCSs POz SRSs OS3s NASL Cs EFBEZPP EFSPP PP

Tom 01 4 8 77 10 8 94 8 5 79 6 11 92 81 89 92 97
Tom 02 4 8 77 11 8 97 *12 *9 +103 6 11 92 +90 +100 +98 97
Tom 03 5 *10 +86 *13 *10 +108 8 *8 +88 -4 *14 94 +93 +95 +104  +112
Tom 04 5 *10 +86 *14 8 +106 *11 *8 +97 8 *13 +103 +97 +103 +104 +103
Tom 05 *7 9 +89 *14 7 +103 *12 *8  +100 7 12 +97 +99 +103 +100 97
Lucka 01 9 9 95 8 10 94 8 8 88 7 7 83 87 92 90 91
Lucka 02 10 8 95 9 -8 92 *11 8 +97 7 *11 +97 +94 +98 +97 +97
Lucka 03 9 10 98 9 9 94 *10 *10 +100 -5 *11 +89 +94 +100 +100 +100
Val 01 13 11 112 13 9 106 8 12 100 12 10 106 108 98 97 97
Val 02 *15 12 +121 -11 *11 106 *13 *17 +130 *16 *16 +134 +129 +114 +120 +120
Val 03 -11 12 109 12 *11 108 *13 *18  +133 *15 10 +114 +121 +114 +110 +103
Eliska 01 6 9 86 11 10 103 10 9 97 10 10 100 95 98 98 100
Eliska 02 *12 9  +103 -9 9 ~94 *12 -7 97 9 *12 103 +99 +103 +104 103
Misa 01 8 8 89 8 8 89 10 8 94 7 9 89 87 95 92 91
Misa 02 *10 9 +98 8 -6 83 10 -6 ~88 6 *11 92 87 98 93 91
Rebeka 01 10 10 100 8 8 89 11 15 118 7 9 89 98 103 97 91
Rebeka 02 *13 11 +112 7 7 ~83 *13 16 +127 *9 9 +94  +105 +111 100 88
Ilvéa 01 9 5 83 7 6 80 9 11 100 3 11 83 82 84 85 97
Ilvéa 02 9 *8 +92 8 7 + 86 -6 10 ~ 88 *6 -9 +92 + 86 84 83 ~88
Verca 01 8 5 80 5 7 78 7 4 73 9 12 103 79 78 85 97
Verca 02 7 *7 83 5 7 78 *9 5 +82 8 -10 ~94 80 +89 88 ~91

Tabulka 5 Vysledky klientt1 v testu CAS 2

Pouzité zkratky: §s — hruby skor, PK — Planované kodovani, PS — Planované hledani spojeni, PLAN — Planovani, MAT — Matrice, VPV — Verbalné-
prostorové vztahy, SIM — Simultanni procesy, EP — Expresivni pozornost, HC — Hledani &isel, POZ — Pozornost, SR — Slovni fady, O — Otazky, NASL
— Nasledné procesy, CS — Celkovy skoér, EF bez PP — Exekutivni funkce bez pracovni paméti, EF s PP — exekutivni funkce s pracovni paméti, PP —
Pracovni pamét, * — narust o 2 a vice bodl §s oproti prvnimu méfeni, - — pokles o 2 a vice bodu §s oproti prvnimu méfeni, + — narust o 4 a vice
bodu IQ skéru oproti prvnimu méfeni, ~ - pokles o 4 a vice bodll IQ skoéru oproti prvnimu méfeni
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Motivace

Z hlediska jednotlivych doucovanych predméta doslo v sedmi pripadech
ke zvySeni hodnoceni (v porovnani mezi prvnim a poslednim hodnocenim), jak
klienty predmeét ve Skole bavi, v péti pripadech se hodnoceni snizilo a v jednom
pfipadé zustalo na stejné urovni. Pokud bychom na tyto udaje pohlédli
z hlediska jednotlivych klientl, pak ¢tyfi z nich hodnotili, ze je doucovany
predmeét nebo predméty ve Skole bavi vic, jednoho klienta bavi méné a u tfi

bylo hodnoceni smiSené (jeden predmeét bavi vice, druhy méng).

Z hlediska poc¢tu predmétt, které klienty bavi v ramci S$kolniho
vyucovani, u ctyt klientt se zvysil, u jednoho snizil a u tfi ztstal pocet stejny
mezi prvnim a poslednim dotazovanim. U péti klientd vSak zaroven vzrostl
pocet predmeétu, které je nebavi, pouze u jednoho se tento pocet snizil a u dvou
zUstal stejny. Primérné hodnoceni vSech predmeéta (bavi i nebavi, na Skale 1-

10) u péti klientt vzrostlo a u tfi kleslo.

Pocet hodin, které klienti tydné vénovali pfipravé na Skolni vyucovani
(mimo Skolni prostfedi) u tfi klientt vzrostl a u péti klesl. Vnimana uzite¢nost
Skolni vyuky doucovanych predmétti (v poctu minut, které jim pfijdou
uzitecné, na Skale 0-45) z hlediska klientl u jednoho vzrostla, u dvou zustala
stejna, u Ctyt klesla a jeden klient hodnotil zvySeni u jednoho a snizeni u
druhého predmétu. Z hlediska jednotlivych predméta tedy u dvou vnimana
uziteCnost vzrostla, u tfi zustala stejna a u osmi pfedmétl se snizila.
Hodnoceni uzitecnosti doucovani (opét v minutach, které klienti hodnotili jako
uzitecné, na Skale 0-60) pride€lovali vSichni klienti pfi vSech dotazovanich
nejvyssi pocet bodu.

Celkovy prehled vysledkli, komentujicich motivaci klientli, je uveden

v Tabulce 6.
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ID bavi_pf01 bavi_pf02 bavi_pf03 bavi_pocet nebavi_po¢ bavi_celke pfiprava uZ_Skola01 uZ_skola02 uz_skola03 uZ_douc
et m pramér

Tom 01 5 5 2 6,00 4,5 22

Tom 02 5 8 2 5,91 4,5 22,5 60

Tom 03 5 6 4 5,00 3,5 45 60

Tom 04 8 6 1 6,57 4 45 60

Tom 05 9 9 0 9,33 11 45 60

Lucka 01 6 2 5 1 6,50 7 45 45

Lucka 02 6 5 5 2 7,63 7 45 25 60

Lucka 03 10 5 5 2 8,14 2 45 30 60

Val 01 4 2 1 3 3,50 5 20 45

Val 02 1 4 4 2 3,83 3 15 35 60

Val 03 1 4 2 4 3,21 3 10 25 60

Eliska 01 3,5 1 2 4 4,36 10 30 15

Eliska 02 3,5 3 6 4 5,80 14 22 22 60

Misa 01 10 2 2 5,00 3 30

Misa 02 1 2 6 4,75 10 0 60

Rebeka 01 4 1 3 5,00 24 45

Rebeka 02 5 2 4 6,14 21 20 60

Ilvéa 01 1 3 4 5 4,00 20 10 15

Ivéa 02 4 1 4 6 4,80 1,5 20 1 45 60

Verca 01 7 7 6 2 7,13 8 45 20

Verca 02 8 3 3 2 5,40 5 35 20 60

Tabulka 6 Motivace klient ke Skolni vyuce a k doucovani

Pouzité zkratky: bavi_pt 01/02/03 - jak klienta bavi pfedmét 01/02/03, bavi_pocet — kolik predmétu klient uvedl jako ,bavi“, nebavi_pocet —
kolik pfedmétt klient uvedl jako ,nebavi“, bavi_celkem pramér — primér z hodnoceni vSech klientem uvedenych pfedmétl, pfiprava — kolik hodin
tydné vénuje klient pfipravé na Skolu mimo Skolu, uz Skola 01/02/03 — kolik minut je pro klienta uzite¢né z vyucovaci hodiny, uz_dou¢ - kolik
minut je pro klienta uziteéné z doucovaci hodiny
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5.3 Shrnuti

Z kvalitativni analyzy rozhovoru s klienty vystupuji do popredi jako
jak autonomni, tak neautonomni; pocet vypoveédi v obou kategoriich byl
priblizné stejny. Klienti vnimali priciny neuspéchu jak na své strané (napf.
stres, nepochopeni latky), tak na strané vnéjSich okolnosti (absence, ucitelé,
nejcastéji pak nedostatecné podminky k uceni ve trid€). Rovnéz Skolni vyuku
hodnotili ambivalentné, tedy pozitivné i negativné; pozitivné hodnotili
srozumitelnost uc¢iva a pristup nékterych ucitelll, zatimco negativné
predevsim neadekvatni narocnost uciva, ucitele (nejcasté€ji rychlost vykladu) a
nudu béhem vyuky. Hodnoceni ve Skole vnimaji kriticky i pozitivné a ve dvou
prikladech systému hodnoceni nerozuméli. Kdyz klienti popisovali svou
kognici ve Skolnim prostredi, nejcastéji Slo o stiznosti na nedostatecny vykon

Své pozornosti a pameéti.

V popisech své pripravy nad ramec Skolni vyuky hovofili o samostatné
priprave, dale pozitivnhé hodnotili prfipravu se spoluzaky a spiSe negativné
pfipravu s pomoci rodinnych prislusnikti. V popisech lektorti doucovani (at ve
formé pozadavki nebo popisu své zkuSenosti) se vyskytovala predevSim
trpélivost a prizpusobeni pozadavkiim klienta. V porovnani programu
Doucovani se Skolni vyukou pak vystupovaly do popredi (ve prospéch
doucovani) faktory pfijemnéjSiho fyzického prostfedi, volné&jsi casové
struktury, individualniho (vzhledem k pozadavktim klienta) a pratelského

pfistupu lektort.

Mezi efekty doucovani, které klienti pfimo pojmenovali nebo potvrdili,
patfily nové zpusoby uceni, zlepSeni ve Skole (konkrétnich dovednosti i
prospéchu), zmény v samostatné pfipraveé, zvySeni sebeduvéry a ve dvou
pripadech reflektovali klienti i zlepSeni kognice. Jedna klientka hodnotila efekt
doucovani jako =zanedbatelny vzhledem k nizkému poctu doucovacich

schtizek.
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ZlepSeni Skolniho prospéchu, které nékteri klienti popisovali ve volném
rozhovoru, se ukazalo i v kvantitativnich datech. U vSech klientti doSlo mezi
prvnim a poslednim sbérem dat ke zlepSeni alespon v jednom predmeétu
alespon o jeden stupen Skolni klasifikace. Ke zhorSeni prospéchu doslo pouze
ve dvou pripadech. U poloviny klienttl pak ztistal prospéch alespon v jednom

predmeétu na stejné uirovni.

U obou klients, ktefi ve volném rozhovoru popisovali zlepSeni
soustredéni, doslo skutecné k vyznamnému zlepSeni pozornosti. Obecné lze
konstatovat, ze zosmi klientd u Sesti doSlo k vyznamnému zlepSeni
exekutivnich funkci (v subskale Planovani a doplnkové Skale Exekutivni

funkce bez pracovni paméti) a celkovém skoru.

Kdyz klienti hodnotili, jak je doucované predméty bavi v ramci Skolni
vyuky, nedrzely se zmény zadného spole¢ného trendu. U ¢ty klienttl se zvysil
celkovy pocet predmétt, které je ve Skole bavi, u tfi ztastal pocet stejny a u
jednoho se snizil. Oproti tomu u péti klient vzrostl pocet predmétti, které je
nebavi, u jednoho se snizil a u dvou zustal stejny. Prumérné hodnoceni
predmett ve Skole u péti klient vzrostlo a u tfi kleslo. Pri Skale 1-10 $lo o
snizeni o 0,25; 0,29 a 1,73, zatimco zvySeni se pohybovalo v rozmezi o 0,8 az
3,33.

Pocet hodin, ktefi klienti stravi pfipravou na Skolni vyucovani, u tfi
vzrostl a u péti klesl ve shodé s tim, co ¢ast klientt1 popisovala ve volném
rozhovoru. Vnimana uziteénost doucovanych predmeéta pri Skolni vyuce spiSe
klesla (u péti z osmi klientd, u osmi z tfinacti predmeétd). VSechna hodnoceni

doucovani byla na nejvyssi mozné mire uzitecnosti.
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6 Diskuze

Pro vétsi prehlednost bude tato ¢ast prace rozdélena. Diskutovany budou
zvlast vysledky predkladaného vyzkumu v souvislostech s pouzitou
literaturou a jejich vyznam pro praxi, dale limity prace, etika vyzkumu a

doporuceni pro dalsi vyzkum.

6.1 Vysledky

Cilem empirické casti prace bylo zodpoveédét vyzkumné otazky, uvedené
v ¢asti Obsah a cile vyzkumu. Na otazku, jaké budou zmeény kognitivnich
funkci, lze odpovédét, ze ke zménam doSlo, nemély vSak jednotny charakter.
Co se tyce zmén exekutivnich funkci, bylo u Sesti klient zjiSténo zlepSeni
vykonu. Vztah klientd k doucovanym piredmétim ve S§kole se z hlediska
vnimané zabavnosti nemeénil jednotné, zatimco z hlediska vnimané uzitecnosti
se hodnoceni klientu spiSe snizovalo. Primérné hodnoceni §kolnich predmétt
obecné se vSak spiSe zvySilo. Na vyzkumnou otazku Jak se 1isi vztah klientt
ke Skolni vyuce a doucovani lze odpovédét konstatovanim, Zze v porovnani se
Skolnim vyucovanim hodnotili klienti doucovani jako uzitecnéjsi, pricemz
pozitivné hodnotili predevsim individualni a pratelsky pfistup lektorti oproti
ucitelim. Cas, ktery klienti vénovali domaci pfipravé na Skolni vyuku se u tfi
klientt prodlouzil, zatimco u péti klesl. Posledni vyzkumna otazka hledala
zmeény Skolniho prospéchu. Ten se u vSech klientd alespon v jednom

z doucovanych predmeéti zlepsil alespon o jeden stupen.

Pokud bychom chtéli hodnotit efekt individualniho doucovani pouze

z hlediska znamek, zlepSeni u vSech klientt alespon v jednom doucovaném
pfedmeétu alespon o jeden stupen by mohlo byt povazovano za dostatecny
diukaz. Timto zplusobem efektivitu doucovani ovérily kvalitativni studie
(Kurinova, 2018; Valentova, 2015), z kvantitativnich pak napf. Lambert a
Spinath (2014) nebo Zhan a kolegové (2013). Tak jako Mischo a Haag (2002)
bychom mohli konstatovat, Ze zlepSeni prospéchu znamena i zlepSeni
kognitivnich schopnosti. Predkladany vyzkum sice nemuze nabidnout
statisticky signifikantni vysledky, které bychom mohli s vysledky tri
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poslednich vyzkumuti porovnat, avSak nespokojil se s méfenim kognitivnich

schopnosti pouze prostrednictvim znamek.

Znamky lze povazovat za vysledné hodnoceni mnoha faktorti. Skolni
neuspésnost nepovazuji za vhodné zjednoduSit na pouhy prumér znamek.
Meli bychom tedy uvazovat o jejich pricinach, tedy o obtizich s pozornosti,
s porozumeénim a zapamatovanim uciva a zvladanim testovych situaci (Mares,
2013). Sami klienti v rozhovorech wuvadeéli pri¢iny jak vnitfni (stres,
nepochopeni latky), tak vnéjsi (absence, vyklad uciteli a nedostatecné
podminky k uceni ve tfidé). Pét z osmi klienttl rovnéz na zacatku vyzkumu
vykazovali podpramérné vysledky v celkovém skoru testu kognitivnich funkci
CAS 2. Z hlediska Skolni neuspésnosti, tak, jak ji chape Kohoutek (2009)
bychom tedy pfi takto nizkém vykonu kognitivnich funkci mohli konstatovat
absolutni §kolni neuspésSnost, ktera je nezavisla na okolnich faktorech a mtize

mit progredujici charakter.

Pokud ale véfime v modifikovatelnost kognitivnich funkci, tak jako autori
PASS teorie inteligence a navaznych rozvojovych programu (Das et al., 2006),
teorie principu strukturalni kognitivni modifikovatelnosti (Feuerstein, 2014) a
dalSich teorii a rozvojovych programu, mnespokojime se s takovym

konstatovanim.

Cetné vyzkumy dokazuji, ze individualni doucovani neni jen nastrojem
ke zlepSeni Skolniho prospéchu, ale i k rozvoji dovednosti jako ¢teni (napf.
Slavin et al., 2011), matematickych dovednosti (napf. Fuchs et al., 2013) a
exekutivnich funkci (Hock et al., 2001; specificky na jejich rozvoj pak De
Backer et al., 2015). Nékteré studie dokonce prokazaly signifikantni vliv
doucovani na strukturalni zmény mozku (Jolles et al., 2016; Supekar et al.,

2015).

Vychazime-li z predpokladu, zZe zmeény ve vykonu kognice nebyly
zpusobeny ucenim pfi opakovaném pouzivani stejného testu, potvrdily i
vysledky tohoto vyzkumu modifikovatelnost kognice. Tento predpoklad je
formulovan na zakladé 3-4 mésic¢niho intervalu mezi sbéry dat, ktery Urbanek
s kolegy (2011) pokladaji za dostatecny. U Sesti z osmi klientths doS$lo

k vyznamnému zlepSeni vysledkt v subSkale Planovani a Exekutivni funkce
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bez pracovni paméti. Nevyznamny rozdil ve vykonu pracovni pameéti se
shoduje se zavéry studii, které pracovni pamét neidentifikovaly jako
signifikantni prediktor efektu doucovani (Fuchs et al., 2013), ani uspésnosti
v feSeni aritmetickych uloh (Supekar et al., 2013). Dalsi vyznamny rozdil byl
nalezen v subtestu Expresivni pozornost, ktery sice syti Skalu Pozornosti, ale
testuje predevsim schopnost inhibice reakce na nezadouci podnéty, ktera
podle mnoha autort rovnéz patii do exekutivnich funkci (Diamond, 2013;
Efklides, 2008 a dalsi). U ostatnich vysledku byly rozdily méné vyrazné, presto
vSak znamenaly urcitou zménu. Zajimavy je nejednotny trend zmén u klient1,
kteti byli v programu Doucovani zapojeni delsi dobu a prosli tedy vice sbéry
dat. Lze u nich pozorovat jak kratkodobé zvySeni nebo snizeni nasledované
navratem na uroven blizkou puUvodnimu vykonu, tak nasledny vyrazny
vzestup nebo sestup. Tento fakt Ize vzhledem k nizkému poctu dlouhodobe
zapojenych klientti jen obtizné interpretovat, dava tak namét na dalsi

vyzkumy.

Z hlediska metakognice, jak ji definuje Efklides (2008), jde tedy o rozvoj
metakognitivnich dovednosti (zameéfeni pozornosti, planovani, inhibice
nezadouciho chovani atd.), metakognitivnich zazitk( (tj. védomi cinnosti
kognitivnich funkci u dvou klientt, ktefi zmény reflektovali v ramci rozhovoru)
i metakognitivnich zkuSenosti (u klienttl, ktefi reflektovali rozvoj novych
zpusobll uceni). Vyznam ostatnich exekutivnich funkci (tj. bez pracovni
paméti) ve Skolnim prostfedi (a nejen v ném) je zejména pfi feSeni novych a
neznamych ukoltl, komplexnich problému a v integraci vice zdrojii informaci,
stejné jako v zameéfeni a udrzeni pozornosti, inhibici nevhodnych reakci,
planovani cinnosti a dalsi (Kovalcikova & Ropovik, 2012). Lze tedy
predpokladat, ze pfi rozvoji exekutivnich funkci bude rist i §kolni tuspésnost.
Jako priklad mutize slouzit zaméfeni a udrzeni pozornosti ve spolupraci
s inhibici nezadouciho chovani, které muze klientiim pomoci soustredit se na
vyuku i v hluéném prostfedi Skolni tridy, které popisovali v ramci vnéjSich
pricin Skolni neuspésnosti.

Doucovani vedlo i k redukci dalSich pri¢in Skolniho neuspéchu, jak je
vnimali klienti. Ve shodé s vyzkumem Valentové (2015) se u c¢tyr klientua

vramci rozhovorti objevily znamky rostouci sebedtvéry a ve shodé s
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vyzkumem Supekara a kolegi (2015) redukce uzkosti, pficemz oboji lze
chapat jako opak strachu z neuspéchu. Pokud tato zjiSténi dame do
souvislosti se zahrani¢nimi vyzkumy, mtize doucovani vést ke kladeni vysSich
cili (Bartels & Ryan, 2013), ke zvySeni pocitu zavazku ke studiu a jeho
dokonceni (Caraway et al., 2003; Reinheimer & McKenzie, 2011; Gabriel-
Millette, 2016) a jisté i k dalSim pozitivnim jevim. Tyto pfedpoklady by vSak
mély byt ovéfeny dalSimi vyzkumy. Rovnéz mulize zvySeni sebedtvéry a
redukce uzkosti vést ke snizeni absence ve Skole (Vagnerova, 2001) a snizeni

vyskytu tzv. oken, tedy vypadkti pameéti zpusobenych stresem (Mares, 2013).

Klienty casto reflektovana nuda béhem §kolni vyuky se douc¢ovanim prilis
nezmeénila, doucované predmeéty v ramci Skolniho vyucovani hodnotili klienti
predmeétu, které je ve Skole bavi. Naopak v poctu predmeéti, které je ve Skole
nebavily, byla spiSe rostouci tendence. Vzrostlo vSak primérné hodnoceni
toho, jak klienty predmeéty ve Skole bavi, a to u péti klientt1, zatimco u dvou se
snizilo mirné a u jednoho vyznamné. Ve shodé s vyzkumem, ktery publikoval
Nett s kolegy (2010) 1ze na zakladeé kvalitativni analyzy rozhovort identifikovat
v klienty vnimanych prfi¢cinach Skolni neuspésSnosti vliv uciteld a jejich
zpusobl uceni, neadekvatni naro¢nosti uc¢iva a nevhodnych podminek. Tato
zjiSténi lze interpretovat tak, ze v porovnani s individualnim a pratelskym
pfistupem lektort doucovani (ktery klienti v ramci rozhovorti popisovali) se
Skolni vyucovani zda meéné atraktivni, zaroven vsSak doucovani vede
k efektivnéjSimu zvladani uciva a adaptaci na podminky ve Skole. To potom

vede ke sniZzeni vnimané nudy.

Popisovany pfistup lektori doucovani zaroven pravdépodobné vedl
k nejvy§Simu moznému hodnoceni uziteCnosti doucovani, zatimco Skolni
vyucovani doucovanych pifedmétti v hodnoceni uzitecnosti spiSe klesalo.
Klesajici vnimana uziteCnost pak mohla vést k narustu nudy vychazejici
z ukolu, tak jak tento mechanismus popsali Acee s kolegy (2010). Klienti sami
vSak pojmenovavali fakt, Ze lektor ma moznost vénovat se pouze jim, zatimco

ucitel ve tridé musi délit pozornost mezi vSechny zaky.
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Z hlediska pripravy na Skolni vyucovani vedlo doucovani u nékterych
klienti ke snizeni a u jinych ke zvySeni poctu hodin, které pripravé tydné
vénuji. ZvySeni lze interpretovat tak, zZze doucovani bylo inspiraci pro
samostatnou domaci pfipravu, nebo pouze jako fakt, ze klientim
k samostatné domaci priprave pribyl jeSté cas straveny na doucovani. Snizeni
lze chapat tak, jak to pojmenovala jedna z klientek, tedy ze kdyz se efektivné

pfipravuje na doucovani, doma pripravé mtize vénovat méné casu.

V pracich Elbauma a jeho kolegti (2000) a Slavina a jeho spolupracovniku
(2011) se muzeme setkat s nazorem, ze individualni doucovani je nejucinnéjsi
zpusob vyuky a zvySovani Skolni tispéSnosti. AvSak predstava, ze kazdy jeden
zak ma svého individualniho lektora na celou vyuku, je velmi utopisticka.
Individualni doucovani je jisté efektivni nastroj, ktery v kombinaci se Skolni
vyukou slouzi jako podpora Skolsky neuspésnych jednotliveti nejen v oblasti
osvojeni vyucované latky a zlepSeni Skolniho prospéchu, ale i rozvoje
exekutivnich funkci a pfekonavani vnimanych pfic¢in Skolniho neuspéchu.
Pokud se budou zaci lépe adaptovat na naroky, které na né klade Skola,
pravdépodobné se budou méné stresovat a nudit. Pokud se budou zaci méné
stresovat a nudit, dojde pfinejmenSim k omezeni demotivujicich faktoru
(Hrabal & Pavelkova, 2011). V idealni pfipadé vSechny tyto jevy povedou
k rozvoji nejen kompetenci zaku, ale také jejich autonomni motivace ke
studiu, ktera je i sama o sobé prediktorem S§kolni uspéSnosti (Guay et al.,

2010).

Tato prace si kladla za cil ovérit efektivitu individualniho doucovani.
Vérim, ze v kontextu dalSich vyzkumu predklada dtikaz o tom, ze individualni
doucovani je kvalitnim nastrojem rozvoje vicera faktort Skolni UGspéSnosti.
Vérim, ze dale ucini doucovani zajimavym nejen pro dalsi vyzkumy, ale i pro
statni a nestatni donory, ktefi rozvoj riznych programti doucovani podpofi

financ¢né.
6.2 Limity

Predkladana prace ma zajisté nékolik limita, které je tfeba zminit. Rozsah
prace neumoznil SirSi teoretické rozpracovani kognitivnich a motivacnich
aspekttlt Skolni UspéSnosti ani fenoménu individualniho doucovani, a
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pravdépodobné ani vycerpani veskerych zdroji v podobé publikovanych
vyzkumti, které se téchto témat tykaji. Ctenaf tak muiize nabyt dojmu
jednostrannosti nebo zuzeni autorova uhlu pohledu, kterych se ale snazil

vyvarovat.

Stejné tak muize praci limitovat i autoruv prekoncept, ze doucovani je
efektivni nastroj rozvoje kognitivnich a exekutivnich funkci, stejné jako
podpory motivace a celkove zvySovani Skolni uspésSnosti. Tento prekoncept mél
autor snahu si zvédomit a v maximalni mife upozadit. Rovnéz klienti mohli
v rozhovorech vypovidat tak, aby sv(ij nazor upravili ve prospéch doucovani a
vysli mi tak vstric. Snahou vS§ak bylo vytvorit prostredi a dat jim ujiSténi, ze to
je nezadouci, ze mohou byt upfimni. Dukazem snahy o maximalni objektivitu
mohou byt i vyzkumy a nazory klientky, které efektivitu doucovani

zpochybnuji.

Samotny vyzkum je limitovan pfedevSim nizkym poctem probandd,
z nichz tfi navic v doucovani pokracuji i po konci vyzkumu a nebylo tak mozno
zachytit cely priibéh jejich doucovani. V tomto nizkém poctu probandtl navic
jesté vyznamnéji pusobi nizky pocet doucovacich schiizek, ktery z nezavisle
proménné vyzkumu (programu Doucovani) c¢ini slaby pusobici faktor,
obzvlasté ve srovnani s mnozstvim intervenujicich proménnych. Vzhledem k
nizkému poc¢tu klienti, ochotnych se zapojit do vyzkumu, nebylo mozné
srovnat vysledky experimentalni skupiny s pfipadnou skupinou srovnavaci.
Kvuali témto nedostatkiim bylo tfeba jesté obezietnéji interpretovat vysledky

vyzkumu.

Z duvodu omezeného casového rozsahu na jednotlivé sbéry dat byla
motivace zkoumana predevSim prostrednictvim obliby a vnimané uzitecnosti
predmét. Jedna se o zjednodusujici pojeti, které bylo zvoleno pravé pro svoji

nenarocnost a dale pro moznost kvantifikace.

Veérim vS§ak, ze navzdory vySe zminénym limitim se jedna o kvalitni a

objektivni praci.
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6.3 Etika vyzkumu

Autor si neni védom zadného poruseni etickych zasad, kterych by se
vramci predkladaného vyzkumu dopustil. Zapojeni do vyzkumu bylo
zajemcim o program Doucéovani nabizeno jako moznost, nikoli jako
podminka. VS§ichni probandi vyzkumu a pripadné i jejich zakonni zastupci byli
s jeho prubéhem predem seznameni a podepsali Informovany souhlas s ticasti
na vyzkumu (viz Prilohy). Zajemci, ktefi se rozhodli do vyzkumu nezapojit,
mohli bez jakékoli penalizace vyuzivat program Doucovani ve standardni mife

a kvalité.

Vyzkum rovnéz dodrzoval zasady non-malificience a beneficience. Autor
si neni védom toho, ze by ucast ve vyzkumu klientiim zpusobila jakoukoli
psychickou a fyzickou Gjmu. Jména klientt byla anonymizovana a vefejnou
soucasti prace jsou jen uryvky zrozhovoru, ze kterych klienti nejsou
rozpoznatelni. Kompletni pfepis rozhovord, ve kterém by klienti eventualné
diky kontextu byli rozpoznatelni, je dostupny pouze u autora prace na

vyzadani a oproti podpisu Prohlaseni o ml¢enlivosti.

Zaroven bylo snahou ziskané poznatky vyuzit ve prospéch klientti. Snaha
byla realizovana formou sdéleni a interpretaci vysledkti psychodiagnostického
testu CAS 2 se diirazem na doporuceni, jak vyuzivat své silné stranky a vyvazit
jimi pripadné rezervy. Tyto vysledky obohatily i metodické vedeni lektort, ktefti

mohli doucovani silnym strankam a rezervam klientu prizpusobit.

6.4 Nameéty pro dalsi vyzkum

Tuto praci, i vzhledem k jejimu kvalitativnimu charakteru, je tfeba
vnimat jako zacatek cesty. Na zjiSténi, ktera tato prace pfinasi, by meély
navazat dalsi vyzkumy. V této ¢asti nabizim inspiraci, o jaké vyzkumy by se

mohlo jednat.

Pfinosem by bylo vyuzit stejny nebo podobny design vyzkumu pro jiny
vyzkumny vzorek (napf. specificky jen zaky SS), pfipadné podobnym
zpusobem zkoumat jinou formu doucovani (napf. doucovani s vrstevniky,
skupinové doucovani atd.). Ziskané poznatky by pak bylo dobré porovnat

s poznatky tohoto vyzkumu. Nasledné vyzkumy by dale do hodnoceni efektu
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doucovani mohly zapojit i data ziskana od lektort (napf. jejich nazory a
hodnoceni efektu doucovani). DalSim velkym pfinosem by bylo zkoumani
vétSiho poctu dlouhodobych doucovani, kde by bylo zajimavé hledat a

interpretovat vyvojové trendy kognice v prubéhu doucovani.

V pripadé vys§siho poctu zajemcu o doucovani a zaroven o zapojeni do
vyzkumu by bylo cenné vytvorit srovnavaci skupinu. Z etického hlediska by ji
meli tvorit cekatelé na zapojeni do doucovani, pripadné ti, ktefi se chtéji
dobrovolné zapojit do vyzkumu, nikoli vSak do doucovani. Poznatky ziskané
od experimentalni skupiny by pak meély byt porovnany s poznatky skupiny

srovnavaci.

Dalsi vyzkumy by rovnéz mohly blize zkoumat pusobeni individualniho
doucovani na motivaci. Kromé hodnoceni zabavnosti a uzitecnosti predmétua
se nabizi Siroka paleta dalSich moznosti, napf. stanovovani a dosahovani cil,
zmeény charakteru motivace v prubéhu doucovani a dals§i faktory a projevy

motivace.
Na zavér je treba zminit, Ze zjiSténi vychazejici z kvalitativniho vyzkumu
by méla byt formulovana do hypotéz, které ovéri vyzkum kvantitativni. Teprve

signifikantni statistické testy jsou dostatecnou zarukou, ze zjiSténé zavéry

maji obecnou platnost.
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Zaver

Predkladana prace zkoumala pusobeni individualizované vyuky na
vybrané aspekty kognice a motivace. V teoretické casti obsahuje kapitoly o
funkcich potrebnych k uceni, o priCinach Skolniho neuspéchu z hlediska
motivace a dale prehled vyzkumu, které se tykaji individualniho doucovani.
Prvni kapitola seznamuje c¢tenare s konceptem funkci potrebnych k uceni,
mezi které zahrnuje inteligenci tak, jak ji popisuje teorie PASS, a dale pameét
a exekutivni funkce. Druha kapitola definuje Skolni neuspésSnost a popisuje,
jak muze souviset s problematickou motivaci, konkrétné s faktory nudy a
strachu. Treti kapitola pak ¢tenari predstavuje dosavadni poznatky z ceskych
i zahrani¢nich praci, které se zabyvaji individualnim doucovanim.

Teoreticka cast prace usti v ¢ast empirickou. V ni je ¢tenari predkladan
kvalitativni vyzkum, ktery z teoretickych kapitol vychazel. Vyzkum probihal
od fijna 2017 do brezna 2019 v ramci programu Doucovani organizace Lata.
Jeho podstatou je individualni doucovani klientti. Probandy vyzkumu tvofilo
osm klientt programu Doucovani ve veéku 14 — 18 let, ktefi doucovani vyuzivali
v rozmezi 2 — 11 mésici. Pouzitymi metodami byl polostrukturovany rozhovor

a psychodiagnosticky test kognitivnich funkci CAS 2.

Nasledujici zjisSténi odpovidaji na formulované vyzkumné otazky. U
kognitivnich funkci byly zjiStény zmeény, které vSak nemély jednotny
charakter. U exekutivnich funkci bylo zjisSténo zlepSeni vykonu. Vztah klientt
k doucovanym predméttim ve Skole se z hlediska vnimané zabavnosti neménil
jednotné, zatimco z hlediska vnimané uzitecnosti se hodnoceni klienta spise
snizovalo. Priimérné hodnoceni Skolnich pfedmétt obecné se vSak spiSe
zvysilo. V porovnani se Skolnim vyucovanim hodnotili klienti doucovani jako
uzitecné&jsi, pozitivné hodnotili predevsim individualni a pratelsky pristup
lektort oproti ucitelim. Cas, ktery klienti vénovali domaci ptipravé na skolni
vyuku se u tfi klientt prodlouzil, zatimco u péti klesl. Skolni prospéch se u
vSech klienttd alespon v jednom z doucovanych predmétti zlepsil alesponn o

jeden stupen.
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V diskuzi jsou vysledky predkladaného vyzkumu konfrontovany
s pouzitou literaturou. Dale jsou diskutovany limity a etika vyzkumu. Tato
posledni ¢ast prace je navic doplnéna o nameéty pro dalsi vyzkum.

Zaveérem prace je mé konstatovani, ze doucovani je efektivni nastroj
podpory Skolsky netispésnych zaku, ktery doplnuje Skolni vyuku. Jeho pfinos
je nejen v lepSim osvojeni vyucovaneé latky a zlepSeni Skolniho prospéchu, ale

také v rozvoji metakognice a prekonavani pri¢in Skolniho neuspéchu.
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Priloha 1: Ukazka zpravy lektora ze schiizky

PRUBEZNA ZPRAVA O DOUCOVANIi S KLIENTEM

Iv€a

' Jméno lektora (z pFijmeni jen iniciala): [JERSLE)
20.1.2019 |

Doba dou&ovani od: (xx:xx 15:00 Fm 16:30 |
22.1.2019

Typ kontaktu: uskutecnéné doucovani X
(oznacte- X) neuskuteénéné doucovani
klient bez omluvy neprisel

Iv€a na doucko donesla u€ebnice a sesity z fyziky, chemie a matematiky. Podle ni jsou to pfedméty,
se kterymi ma ve Skole nejvétsi potize. VSechny sesity jsme spolu prosly a lv€a povidala o tom, jak
probihaji hodiny ve $kole, jak se ji nejlépe uci (potfebuje klid, funguje pravidelné procitani zapisku
v sesité a podtrhavani), na dou¢ovani donesla i nékolik oznamkovanych testt (pfevazné ohodnocené
pétkou). Bylo fajn, ze na dou¢ovani méla nachystany zvlastni sesit.

Z matematiky pfinesla ¢astecné zpracovany domaci ukol a chtéla jej projit. Vysvétlily jsme si zaklady
prace se zlomky (s¢itani, od¢itani, nasobeni, déleni) a opravily ¢ast ukolu, ktery pfedtim zpracovala.
Kazdy pfiklad jsme si rozdélily na mensi ¢asti a Iv€a nahlas fikala, jak postupuje pfi vypoctu. Zbytek
ukolu jsme se domluvily, Ze dodéla doma sama a pfinese na pfisti hodinu, kde pfiklady znovu
projdeme, pfip. fekne, co ji délalo problém. PFislo mi, Ze si neni jista pfi praci se znaminky a ob¢as ji
déla problém odecitani u dvoucifernych C&isel.

Chemie — ve $kole pani ugitelka testuje znalost prvkd a jejich chemické znacky (diktuje vzdy pét
¢eskych nazvl a pét znacek prvkud). Na pristi hodinu jsme se proto domluvily na testu, jako maji ve
Skole. Periodickou tabulku uz ma Iv€a umét celou. Za domaci ukol se na pfisti hodinu nauci prvni
dvé fady prvkl (z celkem 10 jich uz Iv€a nékolik znd nazpamét). Napsaly jsme si k tomu
mnemotechnické pomucky, u kterych se lv€a smala, sama si pak vzpomnéla na pomucky jako ,dusik
— Nedycham®.

Fyzika je nejméné oblibeny pfedmét, na ktery nam nezbyl &as. V seSité ji chybi vypracované Casti
ukoll, co délaji pfi vyuce. Nejslozitéjsi jsou pro ni slovni uUlohy. Na pfisti hodinu jsme vybraly
vztlakovou silu, Iv€a ma za ukol zapamatovat si vzore€ek. Na dalSim doucku latku projdeme a
zkusime slovni ulohu.

Dalsi hodinu mame naplanovanou na nedéli 27. ledna od 17 hod. Iv€e nejvic vyhovuje komunikace
pres messenger, takze se budeme domlouvat primarné pres né;.

Iv€a plsobila hodné nesva, kdyz jsme se potkaly, ale béhem doucka se rozpovidala. Zvladly jsme
spolecné vypocitat cast domaciho Ukolu z matematiky a opravily tak pfiklady, které si doma sama
zpracovala. Cast ukolu tak ma hotovou a vypadalo to, Ze si je s latkou o néco jistéjsi.

Celé doucovani bylo pfijemné, Iv€a se celou dobu snazila a ani nechtéla délat prestavky. Bylo fajn
vidét, Ze se ji ob€as vybavilo, co se dfive uz ucila.
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Priloha 2: Ukazka zpétné vazby na zpravu

Je normalni, Ze Iv¢a byla na zacatku nesva — jaké to bylo pro tebe? DuleZité je, Ze to rychle vySumélo a ze zbytku
zpravy mam pocit, Ze vasSe setkani bylo v pfijemném duchu.

Hodina a pUl jsou urcité v pohodé! Je to idedIni ¢as néco stihnout a zaroven se Uplné neznicit. Aspon doufam, ze
vas to uplné neznicilo J Ale fikam si, jestli i tak nebudou tfi pfedméty hodné... VétSinou se da efektivné stihat
jeden aZz dva, ale jestli se natom dohodnete a budete zvladat vSechny tfi v jednom setkani, pro¢ ne. Nedoporucuji
to délit na jeden predmét na jedno setkani — dostanete se sice vic do hloubky, ale neZ se to zase otoci a dostanete
se k prvnimu pfedmétu, muiZe byt vSechna prace pry¢. Mate uz néjaky dohodnuty systém?

Tusis, proc z téch sesitd ma pétky?

No tak to je Iv€a Uplné vzorna! Donesla vSechno a rovnou i se zvlastnim sesSitem, to je parada. UZ se nam stalo,
Ze klient pfinesl ukazat ucitelce popsany sesit z doucka a dostal za to plusové body J Navic je to pfehledné;jsi, ma
to vSechno pohromadé a vnima to tak néjak formalnégji.

Je fajn, Ze ma Ivca vysledované, jak se ji nejlépe uci — podtrhavat si podstatné informace a procitat si poznamky.
MuUZete zabrousit i do jinych styl(i, napf. myslenkové mapy, nakresy, obrazky, prepisovani do hesel atd., kdyz se
vam to podafi. Neni od véci vyzkouset toho vic, pokud to ma jako vétsina lidi, Ze zlstanou u prvniho uéebniho
stylu, ktery jim néjak funguje.

Prace na domdcich ukolech je fajn, Iv€a bude mit o praci na doma méné a byvaji to hezké ukazky toho, co zrovna
probiraji a méli by samostatné zvladnout. Hodné ocenuji ndpad nechat ji nahlas premyslet — nejen, Ze vis co se
déje v jeji hlavé a mGzes ji v tom pomoct, ale jesté to rozviji exekutivni funkce a brani to zkratkovitému reseni.
Parada!

Mnemotechnické pomdcky, jesté zabavné, jsou asi nejlepsi zpUsob jak se periodickou soustavu naucit J Skoda, Ze
je to takhle nenapadlo vyucovat i ve skole...

To tak byva, Ze na neoblibeny predmét zbyde nejméné casu, bohuZel ho byva potreba nejvic... Je to na vasi
dohodé, ale moznda nebude od véci s fyzikou zadinat, at ji mate z krku jako prvni. Povénujte se i tomu, pro¢ Ivée
nejde — neztraci se tfeba v zadani slovnich uloh? Nebo ma problém si zapamatovat vzorecky, pfipadné do nich
neumi dosazovat?

Je parada, Ze jsi ji dala hned nékolik mensich tkoll — hlavni dil prace tak z(stava na Ivce a jeji samostatné priprave,
vase doucko funguje jako podpora. Tak to ma byt J Snad si je vSechny zapamatuje a vypracuje. Zapsala si je
nékam? Odsouhlasila, Ze je vSechny zvladne? Neni od véci ji zapojit do planovani domacich dkold, at si fekne, co
by ji vyhovovalo, co stihne a tak.
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Priloha 3: Ukazka vyplnéného testového protokolu CAS 2
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Qddil 5, CAS2: Interpretace
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Priloha 4: Protokol tivodniho rozhovoru

Uvodni rozhovor se zajemcem o douéovani

Jméno zijemce:

Bydlisté (cca):

Kontakt (zplsob):

Co doucovat:

Pribéh (+Od kdy a pro¢? Co uz vyzkousel?):
Co funguje, silné stranky:

Pro¢ doudovat:

Ocekavani, cile:

Casové moznosti:

Misto doucovani:

Poznamky (pfani a omezeni, délka, postirehy):

Pracovnik: Daniel Patzelt

datum:

trida:

1. Jaké predméty té bavi, jaké nebavi ve Skole? Na Skale 1-10 (10 nejvic), kam

bys je umistil? (Kam patfi predméty, které se chce$ doucovat?)

2. Kolik ¢asu tydné travis u€enim a pripravou do Skoly (mimo Skolu)?

3. Kolik minut (odhadem) myslis, Ze je pro tebe z vyuc€ovaci hodiny (danych

pfedmétd zvlast) uzitecné? 0-45
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Priloha 5: Protokol hodnoticiho rozhovoru

Hodnotici rozhovor doucovani

Klient: datum:

1. Jak bys oznamkoval/a doucovani? Proc?

2. Jak by mohlo doucovani dostat lepSi znamku?

3. Pamatujes si svoje cile? Jak to vypada s jejich dosazenim?

4. Jaké jsi pri tom mél/a problémy? Zvladl/a jsi je?

5. Jakeé dalsi cile si chces nastavit?

6. V Cem ti doucovani pomaha?

7. Potreboval/a bys néco jinak? Mate néjaké potize?

8. Co té motivuje do doucovani?

9. Jak probiha domluva schilizek s lektorem?

10. Libi se ti misto, kde doucovani probiha?

Poznamky:

Pracovnik: Daniel Patzelt
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. Jaké predméty té bavi, jaké nebavi ve Skole? Na Skale 1-10 (10 nejvic), kam
bys je umistil? (Kam patfi predméty, které se chces doucovat?)

. Kolik ¢asu travis u€enim a pfipravou do skoly (mimo Skolu)?

. Kolik minut (odhadem) mysli$, Zze je pro tebe z vyuCovaci hodiny (danych
predmétl zvlast) uzitecné? 0-45

. Kolik minut (odhadem) mysli§, Ze je pro tebe z dou€ovani uzite¢né? 0-60

. V8imas si rozdili mezi u€enim ve Skole a na dou€ovani? Dokazal bys fict, jaké
to jsou?
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Priloha 6: Protokol ukonc¢ovaciho rozhovoru

UKONCENi DOUCOVANI S KLIENTEM

DATUM: I-ATA

POSLEDNIi LEKTOR:
DUVOD UKONCENI:

PODROBNOSTI:

VYHODNOCENI SETKAVANI:

Délka zapojeni v dou€¢ovani (mésice) :
Délka s poslednim lektorem:

Pocet uskute¢nénych schizek:

Pocet dou€ovanych hodin:
Cil dou¢ovani — zhodnoceni:

PRACOVNIK: Daniel Patzelt

POZNAMKY:
Co té na doucku bavilo?
Co se zménilo?
Co ti doucko dalo?
Jak probihala prace na cilech?
Co bys zlepsil/a nebo zménil/a?
Jak bys doucovani celkové hodnotila (jako ve Skole)? Proc?

Co bys chtél/a vzkazat lektorce/lektorovi?

1. Jaké prfedméty té bavi, jaké nebavi ve Skole? Na Skale 1-10 (10 nejvic), kam bys je umistil?
(Kam patfi pfedméty, které se chces doucovat?)

2. Kolik ¢asu travi§ u¢enim a pfipravou do Skoly (mimo Skolu)?

3. Kolik minut (odhadem) mysli$, Ze je pro tebe z vyu€ovaci hodiny (danych pfedmétu zvlast)
uziteCné? 0-45

4. Kolik minut (odhadem) myslis, Ze je pro tebe z dou€ovani uzite€né? 0-60

5. V8&imas si rozdill mezi u¢enim ve Skole a na doucovani? Dokazal bys Fict, jaké to jsou?
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Priloha 7: Informovany souhlas

Informovany souhlas s ti¢asti na studii Piisobeni individualizované vyuky na

vybrané aspekty kognice a motivace
VazZeni rodice,

chtél bych Vas timto pozadat o Gcast na studii Pisobeni individualizované vyuky na vybrané
aspekty kognice a motivace. Tato studie se zaméiuje na dlouhodobé sledovani plisobeni
programu Doucovani v rdmci organizace Lata — programy pro mladez a rodinu, z. s. a je
realizovana jako soucast diplomové prace.
V ramci této studie se Vase dité opakovan¢ zucastni rozhovorti a diagnostiky poznavani a
mysleni pomoci néastroje CAS-2 v zdkladni verzi (8 riznych tikold). Rozhovory budou pro tcely
diplomové¢ prace nahravany. Celkova doba setkani bude piiblizné 90 minut.
Informace ziskané pfti této studii budou vyuzity pouze pro vypracovani diplomové prace a
zvySeni efektivity programu Doucovani. Veskeré informace jsou povazovany za divérné a je
s nimi zachézeno v souladu se zakonem ¢. 101/2000 Sb. o ochrané¢ osobnich udaji. Veskeré
udaje budou prezentovany tak, aby byla zajiSt€éna anonymita Gcastnikli studie. Po ukonceni
budou zdznamy o klientech zniceny.
Pokud budete mit zadjem o dal§i informace, nevdhejte mé zkontaktovat na nize uvedenych
kontaktech. Vysledky diagnostického testu CAS-2 budu interpretovat Vasemu ditéti, v pripadé
jim vyjadifeného souhlasu i pfimo Vam.
Bc. Daniel Patzelt
Koordinator mentoringovych vztaht
Koordinator doucovani

Senovazné nam. 24, Praha 1 116 47
tel: 234 621 361, 775 621 433

mail: patzelt@lata.cz

www.lata.cz, www.facebook.com/lata94

Potvrzuji, ze jsem byl/a sezndmen/a s podminkami ucasti své dcery / svého syna ve studii
Plsobeni individualizované vyuky na kognici a motivaci.

Jméno ditéte: e,

Datum narozeni dit€te:  ooeeriieeeeeeeeeee e,

(podpis zdkonného zastupce)
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Priloha 8: Kompletni vycet informacnich jednotek kvalitativnich dat

Motivace k vyhledani doucéovani

Autonomni

(jeden z cilti doucovani) Ze mé to bude aspon trochu bavit a budu mit ze
sebe dobry pocit. (ElisSka 01)

Ze potom kdyz jsem tfeba néco méla, tak mi spoluzaci pomahali, i ja jsem
pomahala spoluzaktim. To bylo vzajemné spolupracovani. Ted jim tfeba budu
moct pomoct, kdyz néco budu umeét vic. (Veronika 01)

Dorozumeét se treba s cizinci. (Lucka 02)

Posledni dobou potkavam hrozné moc cizinct, ktefi se mé na néco ptaji,
tak abych jim dokazala néco vysvétlit a abych se vlastné nebala mluvit (Val

01)

Vidina né&jakého dosahnutého bodu. Jakoby uspé€ju a budu moct jit dal.
(Eliska 01)

Abych pak mohla dokoncit i §kolu. Abych mohla pak sehnat lip tu praci
(Lucka 01)

Jelikoz mam v planu v budoucnosti pracovat v hotelu, coz uz ted vlastné
pracuju, tak se mi ta ajina docela dost hodi, takze ji potfebuju néjak zlepsit

celkove. (Val 02)
Moje sny, v budoucnu prosté.. pracovat v hotelu. (Val 02)
Ja chci normalné jako na §kolu s maturitou samoziejmé (Val 02)

Budu potfebovat na tu (budouci) S§kolu hodné tu angli¢tinu. abych se

naucila i néjak mluvit jakoby.. (Val 01)

Nebo i do budoucna, do téch dalSich ro¢nikt. Ja se u¢im rada predem

(Eliska 01)

Sice uz mi nejde o hodné, nebo jako nejde o hodné tedka na konci roku,
protoze to uz je nam celkem k nicemu, ale stejné alespon, abych byla
pripravena na tu skolu na kterou pujdu dal. (Val 02)

Mné na té Skole zalezi a chci jit i na dalsi Skolu (Veronika 01)
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A pak az piSem test a ja to treba pfi ty hodiné uplné nechytila, tak abych
to néjak zvladla. (Val 01)

Ta jistota, ze kdyby bylo néco potfeba, tak Ze se s t€éma lidma dokazu

domluvit. (Val 02)

A jako snazim se, no. Nechci, aby mé tfreba vyhodili nebo tak. To jako
nechci, protoze kdybych to nezvladla, tu Skolu, tak bych dé¢lala néjakou jinou,

a to uz bych treba vlibec nezvladala. (Iva 01)

Ja uz jsem jakoze predtim meéla doucovatelku, a docela mi to pomahalo,

protoze mi to jako vysvétlila, délaly jsme domaci ukoly a tak. (Iva 01)

Neautonomni

Asi vim, ze rodice by mé rozcilovali a vidina toho, ze kdyz se to naucim,

tak budu mit volno nebo si budu moct ¢ist. (Eliska 02)

Spatny znamky ve Skole. A musim tam chodit, jakoby i kvtali mamé (Val

02)

To tikal tatka, protoze si mysli, ze budu potfebovat umét mluvit, kdyz

bych chtéla do ciziny. (Lucka 01)

Hlavneé ja jsem se zacala ucit i kvuli rodictim, protoze oni necht€ji, abych

propadla znova. (Veronika 02)

Abych mél tfeba lepsi znamku a abych nedélal ostudu mameé na tfidnich

schtizkach. (Tom 01)
Aby znamky byly lepSi (Veronika 01)
Zlepsit prospéch ve Skole, zlepSit vysvédceni. (Veronika 01)

Nepotfebuju tu chemii a si myslim, Ze ji ani tolik potrebovat nebudu. Tam

jde o tu znamku hodné. (Val 01)
Hlavné, abych pros§la a taky do dal§ich ro¢niku a k maturité. (eliSka 01)
Chtélo by to uz tu pripravu k maturité (Misa 01)

No, nechtél bych byt prosté zase v ty situaci, ze bych skoro propadnul.
(Tom 01)
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Jak neni to uzitecny pro mé vubec, ale potfebuju nahnat znamky, takze

potrebuju, aby to bylo uzitecny (Val 01)
Asi taky dlouhodobé vysledky a taky abych prosla a rodice. (Eliska 01)

Ono by to chtélo, aby mi to vysvétlil nékdo, kdo tomu trosku rozumi.

(Misa 01)

Jako ono se to da i sama, ale z té anglictiny, kdyz vidim ty znamky, tak
to asi sama nezvladnu... No, spoustu véci, i kdyz se u¢im sama, tak si z téch

ucebnic nevyctu. A v té anglictineé potfebuju s nékym mluvit. (MiSa 01)

Jak ja obcas chybim nebo tak.. nebo to treba nepochopim pfi ty hodiné

prosté, tak potfebuju jako vic toho opakovani (Val 01)
Pristupuju ke Skole jako k povinnosti (EliSka 02)

I bracha to chce jako pro mé, protoze chce pro mé to nejlepsi, a tak (Iva
01)

Pficiny Skolniho neuspéchu

Vnitfni

Anglic¢tina meé bavila v prvaku, tedko uz mé nebavi, s ni. Jak mi tam dava
samy koule, tak mé to uplné odrazuje. Uz mi to nedava nadéji s ni tam. Jako
ja jsem se prvaku drzela hodné moc, s téma pétkama, jo, ja to zlepSim, ja to
zlepSim... Tam zacly padat pétky pétky, a pak jsem si zacala dal vymejslet,
pro¢ nechodim uz do Skoly. Protoze mé to tplné odrazovalo. Jako ja jsem to
nikdy nedélala... Nevim, mé to odradilo uplné. Uz jsem chtéla fvat, s téma

pétkama furt, kazda pétka za sebou (Misa 02)
To bych asi nefekla (ze je to tézsi), spi$ si to znechutim (Eliska 01)

No, jako vSeobecné mi to jde, ale nejde mi to, protoze se stresuju. Hlavné
pti téch testech pred vysvédCenim, protoZe se snazim, aby to bylo co nejlepsi.

(Tom 05)

Ale jako ja tomu taky néjak moc nerozumim, nevim pro¢, snazim se to
néjak pochopit, Cist si teorii. Ale to z toho vyfazeni majetku néjak vubec
nemuizu docist. Co tam chce...? Ona mi ukaze néjakej vzorecek, ale co mam
z toho vzorecku vycist? (Misa 01)
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On nam vyklada novou latku a ja to pochopim, vétSinou, tak prosté si
jakoze néco pisu nebo tak, a pak, kdyz prosté mame dalsi latku nebo to, tak
nam to jakoze vysvétli, ja to tfeba nepochopim, nechci se ho ptat, nebo nechci
prosté... Nebavi prosté meé jako se ho ptat, nebo se s nim doucovat, nebo néco

takovyho. Tak prosté to tak necham bejt, no. A tak to zacina, no. (Iva 01)

...pred tabuli, a vSichni na meé ziraj, a ¢ekaj, co reknu. Ucitel taky ceka,
co feknu. A to se mi Uplné vSechno vymaze z hlavy, a nevim vubec nic. (Iva

01)

Vné;jsi

Zezacatku to Slo v pohodé¢, ale pak jak jsem zacala chybét kvuli maly, tak

uz se to néjak zvrtlo. (MiSa 01)

A ja jsme teda i chybéla, tak to mozna bude i tim, Ze néco nechapu (Val
01)

To jsem, to jsme vSechny byly v haji, protoze ta ucitelka nam to

vysvétlovala a my jsme to nechapaly. (Lucka 01)
Protoze furt nékdo vyrusSuje nebo chtel furt poustét filmy (Lucka 01)

Ja jsem v prvaku meéla anglictinu dobrou, ale jak priSla nova ucitelka,
tak to jde z kopce. Jinak mi to jde. SpiS ta ucitelka je pro mé nesympaticka

(Veronika 01)

Ja si myslim jako, ze mé ani Skola k tomu (k maturité) nepusti z ty

anglictiny... Ja si myslim, Zze se k tomu nedostanu. (Misa 02)

Ja jsem se jako moc neucila, ale tam to bylo i to, ze my jsme v prvaku
nebyli spojeni a ted jsme cela tfida a kdyZz nam to nejde, tak se nam spoluzaci

smeéjou... (Veronika 01)

No tak jako, ty problémy (s pameéti) mam furt teda, ale uz nejsou tak
hrozny, protoze jako v ty minuly tfidé jsem se furt stresovala, protoze ty lidi
byli hrozny. Ale ted jak uz tuhle tridu znam i lip a uz je i lepsi, tak mam i lepsi
kolektiv, takze tam se stresuju min vty trfidé. Takze jako i min treba

zapominam neéktery véci a takhle, no. (Veronika 02)
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Ma takovej divnej fakt systém v tom uceni, ja to od ni prosté nechapu. Tu

anglictinu, ona to nedokaze vysvétlit. (Val 02)
Kdyz jdesS unavena do skoly, tak spiS a taky nic nedéelas (Val 03)

(Spoluzaci) jsou docela fajn, ale nékdy by se mohli troSku krotit... No,

hlucni. To je trochu slabé slovo. (Tom 01)

Ve tridé tam je dvacet, pétadvacet déti, co furt Sumi, mluvi, vSelijak rusi.
Nedokazu se soustredit. (Tom 03)

Tam (ekonomie) je to furt stejny, ze ten ucitel dava pisemku z jinyho
témata. ucitel to nedokaze ani vysvétlit poradné. (Lucka 03)

Nejakej priklad, jako vypocitat u tabule, coz je horor, tak to prosté treba

nevim, stojim tam jak trouba. A nékdy se mi, myslim, Ze se mi smé&jou. (Iva

01)

Vnimani Skolniho neuspéchu

Vnimala jsem to tak (jako selhani), ale fekla jsem si, Ze se to nepovedlo

(reparat), to neznamena, ze je to konec svéta. (ElisSka 02)

Ale to, ze mi ted matika tolik nejde nemusi znamenat, ze nedam tu

maturitu, ze jo. (Misa 02)

Coz ja jsem podprumeérné chytra. Nemam uplné dobry znamky, nic... no,

nic neumim... (Iva 01)

Hodnoceni §kolni vyuky

Pozitivni

Jsou zabavny, vzdycky nam néco ukaze, precte nam ukazku, ruzné to

rozebere a je to s ni v pohodé. (Eliska 01)

(Po prestupu ze zdravotnického lycea na zahradnické ucilisté) Je to

(A jaky mas k anglictiné vztah?) M: Lepsi, mné nevadi. Davam tam pozor.

(Misa 01)

Deset (bodt), protoze tam vim, o ¢em se tam mluvi. (MiSa 02)
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Tak co mé jako bavi.. asi prirodopis. Ne, ze bych v ném byla néjak dobra,
ale jako jsou to takovy fajn hodiny a ta latka, ze se da naucit, ze jo. Zadny

pocitani, nic, je to jakoby v pohodé. (Val 01)
V prirodopisu mé obcas néco bavi, ze tam néco pochytim (Val 02)

Podle jakoby fakt ty latky, kterou zrovna probirame mi to ptrijde zajimavy
nebo to. Treba obcas i ta chemie, kdyz ucitelka néco vysveétluje, tak meé zajima,
ale to pocitani, jak se tadyto fekne znackama a tak, to mé nebavi. Ale kdyz
vypravi, jak se treba vyrabi tohle a tohle.. k ¢emu se to pouziva, tak je to docela

v pohodé. (Val 02)

Tedka jsme probirali néjaky latky v chemii, coz nebylo tak Spatny. A bavi
meé délat jakoby zapisy z toho. Jakoby ja rada pisu, takze meé bavi délat jakoby
zapisy. Kdyz nepiSem reakce z ty chemie a délame normalné jenom zapis, tak
meé to docela bavi, ze si tam vzdycky ¢maram barevné do toho sesSitu. (Val 03)

Bavi mé tfeba oSetrovatelstvi, i kdyz tam mam Spatné znamky (Veronika
01)

takze ta ucitelka na nas jde hodné pomalu, a tfeba i pfed tim testem nam to

vysvétli, coz ta minula ucitelka nam to takhle nevysvétlila. (Veronika 02)

Je to novacek, ktery prave vySel z vysoky Skoly, no prosté je fajn, no a
chce mit to takové to oteviené ucivo. Jakoze hodné byt venku... No, ze tfeba
ze zacatku je mirny, ale kdyz to nezabere tak... No prosté zacne trochu byt
pfisny... alespon si spoluzaci to zapamatujou a budou se snazit, aby byl kazdy

den ten vesely ucitel. (Tom 01)
Jako dobre to vysvétluje, jenom se to musim naucit. (Iva 01)
Tady jsou jakoby docela fajn ucitelé a tak. (Iva 01)
Negativni
Mné ty hodiny pripadaji takové nezazivné, vylozené nudné (Eliska 01)

Ten mozek uplné vypne a je to takova ta hodina, kdy se clovek citi

unavenej a pomalu usina. (Eliska 01)
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My by jsme se méli ucit jakoby podnikatelstvi a on nam bere furt néco

uplné jinyho, Jako tfeba management (Lucka 01)

Strasnej ucitel, nevysvétli to, vabec, jakoby ze ho nic nezajima, ze se
ucime. Zacne néco fikat, pak preskoci na dalSich asi pét stranek dal... No on

ji (u€ebnici) nepouziva. My ani nevime, odkud to bere (Lucka 01)

Tam se moc nemusi ucit. Zbytek vétSinou prospime tam. Nebo nékteri

koukaj na Facebook, Instagram. (Lucka 01)

Ja pfijdu za ucitelkou kvuli vyfazeni majetku, a potrebuju védét, jak se
to odecita, a ona mi to vysvétli v rychlosti, a ja na ni koukam... ale stejné€ nic

nevim z toho (MiSa 01)

Kdyz ona to diktuje rychle, takze se v tom ztratim... uz se moc nesnazim.
No kdyz ona néco fika, tak uz si to pomalu ani nezapisuju, uz si to radsi
napiSu od nékoho jinyho, ze uz se s tim moc neotravuju... se ji ptat: ,Pani

ucitelko, co jste rikala?“... Uz mé to prestalo bavit. (MiSa 01)

Je takova, ze jsme vlastné v prvaku brali gramatiku, ale zadny slovicka.
Jsme si napsali test, napriklad ,going to nebo will“, nebo pritomny cas, ale
prosté ze slovicek nas zkouSet zapomneéla. A ted najednou nam da didaktak a

ja koukam a prosté neporozumim textu, a nevim, jak ted zacit. (Misa 01)

Ve skole se nedokazu na AJ dobre soustfedit a nemame dobrou ucitelku,
ktera by to uméla dobfe naucit. Ta ucitelka, ja od ni to ucivo prosté nechapu.
Kdyz jsme doma, tak treba tu anglictinu chapu, najdu si néjaky slovicko,
prosté rozumim tomu. Ale kdyz jsem ve Skole, tak mi to nedava smysl. Jako i
tou ucitelkou, misto toho, aby nam to vysvétlila nam prosté fekne: ,Oteviete
si pracak a z né€j si vypiSte, jak to ma bejt.“ No.. a ja se z toho takhle prosté
nenaucim. Nelibi se mi jak uci a nejsem jedina ve tridé. (Val 01)

Mné prijde, ze ta ucitelka hrozné zmatkuje. Takze je to takovy jako,
zvlastni no. Nemam rada jeji hodiny. (Val 01)

Tak ja jsem si uz tak né€jak zvykla, ze treba tu chemii nejde zrovna nejlip

stihnout, (Val 01)

Ona misto toho, aby fekla co a jak ma bejt, tak fekne otevrete si pracaky

a tam vzadu si udélejte vypisky z toho.. a ja vzdycky koukam a sice tam je
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napsany jak to bejt, ale ucitelka to ma prosté vypsat na tabuli sama, popsat
co kde ma bejt, popsat co se tam dava, kdy se to tam dava, to pak nejlip

pochopim. (Val 02)

K ¢emu si budu na papir psat kolik toho vdechnu a kolik toho vydechnu,
ze jo, to mi bude k nicemu... v hotelu fakt chemii nevyuziju (Val 02)

A prijde mi to jako nespravny, ja vétSinou pfi hodinach neusinam, ja
prosté pozoruju, ale jelikoz ja nevim, co tam dneska fikala, co tam jako ucila,

tak ja jsem tam prosté spala vylozené (Val 02)
Neni uzitecna od zacatku do konce, protoze to prosté nechapu (Val 02)

A ona nam fekne, Zze se prosté mame prihlasit, kdyz néco nechapeme..
tak se prihlasime a ona rekne: ,Za chvilku si to zkontrolujeme spolecné“ (Val

03)

Ona to neumi vysvétlovat. A tu latku probiha hodné rychle. A ani se

nezepta, jestli to chapem. To je pak problém. (Veronika 01)

Tak anglictina, protoze ta mi moc nejde, tak mé moc nebavi. (Veronika

02)

Ono je nejhorsi, ze tenhle ucitel nas toho moc nenauci, takze my se to
pak musime doucovat vlastné spolecné. Protoze tenhle ucitel nam ani
neohlasuje testy a nic. On vlastné prijde tfeba o deset minut pozdéji, a pak
nic nedélame... Takze v ty hodiné treba napiSe téma, a my se to pak uc¢ime se

spoluzakama. Abychom pak méli pfi testech lepsi znamky, no. (Veronika 02)

Nedavam pozor celkem casto, protoze to prosté nejde, mé to nebavi,

potom usinam, musim se nécim zabavit nebo tak (Val 01)

No, jakoze, Ze to moc jakoze nechapu, a hlavné od toho ucitele. Protoze
ten je takovej zvlastni, a od n&j to moc nechapu. Jakoze prosté to vysvétluje
treba trosku rychle (Iva 01)

Ale jako moc meé to nebavi, protoze nam jakoze fika né&jaky ty véci, ktery

ani ona sama neumi poradné. (Iva 01)
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Kdyz néco piSeme, tak tfeba vlibec netusim, o co se jedna. A nevim, co se
déje, a tak. Takze jenom koukam na ucitele, jak néco vysvétluje, viibec mu

nerozumim, a jenom to piSu do seSitu. (Iva 01)
Neurcené

(Takze to uceni té bavi?) Nékdy jo, nékdy ne. Podle toho, co tam délame.

Tak 50 na 50. (Eliska 01)

Tak pétku (pét bodu). Nas nic nenauci, ale pobavime se pfi ty hodiné.

(Misa 02)

Ona to vysvétli jednou, nikdo to nepochopi, tak se zeptame a ona to
vysvétli znova uplné stejné a zase to nikdo nepochopi... No jako ona to vysvétli

dobre, ale nikdo to nepochopi, takze tak (val 01)
Prosté mi to fakt nejde, ne, ja se radéji nehlasim (Val 03)

Protoze vétSinou, kdyz to treba umim, tak se nehlasim. Protoze nechci

bejt sttedem pozornosti (Iva 02)

Hodnoceni ve Skole

kritika

Jsou to zvlastni hodiny, abych pravdu fekla. Asi to bude hlavné tim
profesorem, on Ipi na vysledcich, kdyz mame Spatné postup, tak je to
v podstaté jedno, ale hlavné musime mit dobfe vysledek a kdyz mas dobfe
postup, ale Spatné vysledek, tak to mas automaticky celé blbé. VétsSinou mam
tteba chybu v poslednim kroku. On je takovy zvlastni. Ma hodné svérazny
vyklad, nemtizeme se s nim hadat, tak jak to on chce, tak to musi byt, jinak
to nebude spravné. Kdyz tam clovék obcas neni, tak dava za néjaké hodiny

pétky. (Eliska 01)

Z anglictiny jsem teda prosila ucitelku posledni dva meésice, jestli to teda
neda néjak dohromady a ona porad fikala, Ze ne, Ze ona mi nepfilepsi a ze
jsem se mela snazit. Tak jsme ji fikala, Zze jako ja jsem se snazila, méla jsem
doucovani.. A ona fikala, Ze je to vidét na pracaku. No a ja jsem zrovna priSla

po n¢jaky dobé, co jsem chybéla a ona zrovna, Ze vybere pracaky, takze ja jsem
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ten muj prosté neméla doplnénej... Ale ta ucitelka fekla prosté ne, ze se malo

snazime, pritom jakoby ja se snazim pochytit z ty hodiny co nejvic.. (Val 02)

Pozitivni hodnoceni

A ta matika skoncila na trojce, no. Ono je to i ucitelkou hodné, protoze
my mame uplné jinou ucitelku, takze i tim. Ona nam i radi trosku pfi testech.

(Veronika 02)

myslim, Ze je to i téma ucitelema, protoze mame jiny ucitele, a od téch
ucitelt to i lip chapu... Tak o matice to hodné jde, ze pani ucitelka i vidi tu
snahu u mé, meé i chvali porad. Se i divim, je to fakt super o ty matice. Ta
anglictina, tam se jako hlasim... A kdyz ucitel vidi nasi snahu, tak jsou i ty

znamky lep§i potom, takze... (Veronika 02)

Nepochopeni

Ja nechapu, proc pri ty ucitelce dostavam ty pétky. Ale kdyz to piSeme
jako celej kolektiv, jako vSechny tridy, tak za tfi. Nechapu to. Ale mtze tam
bejt ten rozdil, Ze nam dava ty dveé stranky, a pak to znamkuje jinak, treba...
Mozna, ze tam chce k ty maturité Soupnout ty lepsi, mozna. A kvuli tomu to
dava. Ze si neni jista prosté. (MiSa 02)

Jako mohla by néco fict k ty trojce treba, ted. Ale to jsem s ni nemluvila
o tom. (Misa 02)

A hlavné ona ma takovej strasné divnej.. ja nevim prosté podle ceho ona
znamkuje ty déti. Protoze normalni ucitel si udéla prumér, treba 3.1 a fekne
ti, tak takhle ti to vychazi, ja ti dam jeSté trojku.. No a ona vzdycky fekne, ze
tady ti to vychazi takhle, tady takhle a tady takhle.. Ma prosté nékolik
ruznejch primeéru a ja jsem vzdycky jako ,Coze??!“ Prosté nechapu, podle

¢eho to pocita. A pak mé uplné dostalo, to nam rekla pri hodiné€, ze kdyz nam
vychazelo néco mezi, tak se nam snazila dat tu horsi znamku. (Val 02)

Neurcené
Ona nechvali, ona to nechava spiS$ jako... Ze to je naSe zasluha. (Misa 02)

Ted v téch hodinach nejsem tak aktivni. A ucitelé hodné chtéji, abychom
se hlasili a pak za to dostavame i Spatné znamky, kdyz nejsme aktivni.

(Veronika 01)

Vsima si, jak kdo déla a pripadné si déla poznamky (EliSka 01)
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Kognice

Mné ty vzorecky vypadnou z hlavy a pomotaji se hlavné. Spletou se mi
dohromady. Téch pismenek je hrozné moc a pak nevim ktery je ktery, na co

se pouziva, proc to je. (Eliska 01)

Casto mam postup spravné, ale mam tam néjakou chybu... Nepozornost,

prekouknuti nebo to v tom nevidim (Eliska 01)

Takové obecné chyby. Z nepozornosti hlavné. Ja obcas ty cisla uplné

prehlidnu. (Eliska 02)

Prvnich 20 minut davam pozor a dokazu se tomu vénovat, ale pak po 20

minutach uz je to pro meé celkem vycerpavajici (Val 01)

Ja mam i problémy s ucenim, takze je to pro mé takovy tézky... Ja mam
kratkodobou pamét... nedokazu si to zapamatovat... ucila jsem se to, prisla
jsem do hodiny a prosté jsem to zapomneéla. U hodné véci... Treba i na praxi.
Jdu treba myt pacienta a zapomenu néjaké véci na hygienu a pak odbiham...
Mné prijde, Ze je to hodné tim stresem. Ten stres v tom hraje hodné velkou

roli (Veronika 01)

No ja kdyz piSu hodné rychle, tak ja si to prosté nedokazu ohlidat... Abych
nepsal jakoby zbrkle a nebyly tam zbyteény chyby (Tom 02)

Protoze obcas se stane, ze tfeba reknu néjaky slovo a prectu ho tak, jak

se piSe, ne jak se cte. (Tom 04)

Ze jako ja vim, ze to mam v tom seSité, ja jsem si to tfeba i Cetla, ale
prosté sama si jako nevzpomenu... Ja si to nedokazu zapamatovat, ty véci, ja
mam kratkodobou pamét. Jakoze kdyz napisu test na jednicku, tak to treba

uz dalsi den neumim. (Rebeka 02)

Nebo jako kdyz jsem ten den vic unavena, tak samoziejme toho vypocitam
min nebo jako.. Mlij mozek to nedava tolik jako kdybych treba celej dne spala

néjak a pak prosté Sla na to doucovani pripravena nebo tak. (Val 03)

Pfiprava nad ramec Skolni vyuky

Samostatna

Ja se veétSinou uc¢im doma (Eliska 01)
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Uz se koukam do ucebnice n¢jaky, ale takovy jednodussi, v ktery ty

slovicka viceméneé znam, ale trosku si to pfipominam. (MiSa 01)

Celkem to jde, ja se ted snazim koukat na anglicky filmy s titulkama, i
kdyz moc jsem jich nevidéla. Byli jsme v kiné€ i, jakoby na filmu s titulkama

(Val 02)

(Mas néjaké postrehy k tom, jak se ti dobfe uci? Co na tebe funguje?)

Abych rekla pravdu, tak nemam. Obcas je to lepsi, obcas horsi. (Eliska 01)

Hodné se zaméifuju na ucebnice a seSity. SpiS ty seSity hodné

prolistovavam. PrezkusSuju se. (Veronika 01)

Tak ja jsem si tedko hodné zacala podtrhavat ty dulezity veéci, takze spis
se hodné ucim z téch dulezitejch véci. A pak si to n€jak davam do vét treba.
radilo, ze to je dobry, si to podtrhavat, ty dulezity véci, protoze pak se to
clovéku lip dostane do hlavy. Musim fict, ze ty lidi méli pravdu. Ze se mi toho

do ty hlavy dostava vic. Takze to je dobfe, no. (Veronika 02)

No, to uceni — obcas se stane, Ze je to hodina. Obcas, ale vyjimecné, se
stane hodina a pul. Ale jinak jsem takovy ten lenivy. Takze pul hodiny. Ale
kdyz chci, tak to obcas vytahnu na hodku a ptl. Nebo zatim se mi to jeste
nestalo, myslim, ze maximum jsem zatim dotahl na hodinu, ale myslim, ze

kdyz se budu snazit, tak to vytahnu na hodku a pul. (Tom 01)

Doma se casto stane, ze zapomenu na to uceni a prosté se to nenaucim.

(Tom 03)

No, rekl bych tak dvé hodiny, nez si proctu a prouc¢im vSechno... Teda
jako kdyz se snazim. Obyc¢ejné to dotahnu tak na hodinu a pul. (Tom 05)

Obcas je (domaci ukoly) délam ve Skole, kdyzZ mam cas, a kdyz ne, tak
doma... Kdyz jsem nemél ¢as v tu chvili, tak jsem si to poznamenal, a nebo

jsem ho rovnou udélal. (Tom 035)

Ucila jsem se doma. Jakoze prosté treba na hodinu si sednu doma, a

prosté se snazim jako ucit, no. Ale jako samotny mi to moc nejde. (Iva 01)
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Kdyz se nestihnu ucit, tak se u¢im v tramvaji cestou do Skoly, takze jako
néco dostanu do ty hlavy, a pak si to jako zapamatuju. A to bych taky neméla

rikat, ale, Ze si délam tahaky. (Iva 01)

Se spoluzaky

Pomahaji mi spoluzaci, my se hodné uc¢ime spolu. A i doma jsem se hodné

zacala ucit. (Veronika 02)

A taky jsem se zaCala hodné ucit se spoluzakama, protoze jsme takova
dobra parta, takze i ty spoluzaci mi sedli. Takze se ucime skoro kazdej den
spolu, takze to je takovy dobry, no... M€ to hodné bavi, protoze se i zasméjeme
obcas... My se tfeba schazime po Skole, jdeme do kavarny a tam se posadime
a ucime se... No my si to vysvétlujem mezi sebou a néjak si to jako fikame, jak
by to meélo bejt, a takhle... Pak se tfeba i navzajem zkouSime, aby to mélo

néjakej efekt (Veronika 02)

Kdyz se u¢im doma, tak je to takovy jiny potom, protoze nemam kolem
sebe ty lidi, ktery uz znam za ten pulrok, takze to je takovy... A musim fict, ze
to uceni s nima je lepsi. Mi prijde, Ze na to mam i vic ¢asu a ze mé tam nikdo
nehoni jako doma, tam furt nékdo fve a tak, a takhle se ucime prosté
dohromady... Tak doma na to ten klid neni, a spi§ mé tam jako rodice
rozptylujou s bratrem. A kdyz jsem s téma ostatnima, tak je to takovej spis
klid, protoze kazdej se soustfedime na to uceni, takze to je takovy jiny, no.

(Veronika 02)

Kamosky ve Skole mi obcas pomahaj... jakoze to nechapu, a ona mi to

tfeba jako vysvétli jako rychle o hodiné, nebo tak (Iva 01)

S rodinnymi prislusniky

Tak jsem se zeptala strejdy, on uci na vysoky Skole matematiku... V
pohodé. Vic profesorsky... Néco jsem meéla treba trochu popleteny a on mi to
vysvetlit. Jesté s mamkou a tatkou. Mamka je na to vic, tatka min. Tatka me

jeste vic poplet. Ale myslim, Ze to bylo fajn. (EliSka 02)
Tata je strasné prisny na to. SpiS se u¢im sama (Lucka 02)

Jednou meé doucovala babicka, a to jsem malem umrfela. Protoze jsem par

véci neveédéla, a ona na mé zacala kricet, Ze prosté to ma byt takhle, a Ze jsem
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buhvico, a ze prosté to neumim, ze se musim ucit a tohleto. Takze to bylo

prvné a naposled, co jsem se ucila s babickou (Iva 02)

Predtim jsem se ucila s brachou. Ten vzdycky se mnou psal ukoly.
Vzdycky jsem Sla k nému do pokoje a ze to, ze mam ukoly, zejo. Jako to bylo

pak jako Spatny, kdyz to nevédél taky. (Iva 02)

Popis lektora a pozadavky na néj

Chapajici a aby mél trpélivost. (ElisSka 01)
Mél by ucit pomalu (Lucka 01)

Ze mi vzdycky poradi, ze mi vzdycky néjak poradi. Ze mi to dokaze

vysvétlit (Lucka 02)
Vic jakoby rozumi té ajiné. (Lucka 02)

A taky bych potfebovala trochu pfisnéjsi pristup... kdyz mi stanovi

pravidla (jako malymu ditéti): ,toto se naucis“ (Misa 01)
Moc neni pfisna, ale jako... Jedem s tou anglic¢tinou. (MiSa 02)

Mel by to umeét vysveétlit. A pak néjaky cviceni, ze si to zkusim vyplnit
sama, pak si to néjak zkontrolujem a vysvétlime si to. Jako kdybych nevédéla,
tak se zeptam a tak, aby mi to ten ¢lovék kdyztak né&jak vysvétlil, jak to teda
ma bejt. (Val 01)

Aby hlavné umeél vysvétlovat (Val 01)
On se snazil, asi 30x mi néco vysvétlil (Val 02)
On to umi lip vysvétlit nez ucitelka, coz je velkej rozdil (Val 02)

Ten koho mi vyberete, toho budu mit... Ale snad jen ten pozadavek, aby

to uceni bylo zabavné. (Tom 01)
No tak jako sedli jsme si jako osoby, takze to je asi hlavni (Rebeka 02)

Je to moc hodna slecna. Je mlada, takze si rozumime. A je to fajn, mam
z toho dobrej pocit. A hodné mé prekvapuje, ze podle jejiho vysveétlovani to
chapu. (Iva 02)

Porovnani doucovani se skolni vyukou
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Prostredi
Vic volnéjsi a daleko vic, ze to nebyla Skola no. Jiné prostredi. (EliSka 02)

Treba to misto, kde jsme byli. tam byl klid. Ve Skole se spiS min

soustredim, protoze vSichni tam tfeba jecej. (Lucka 02)

Tak pri hodinach to je takovy tézsi, protoze pri hodinach se jako clovek
na to nesoustredi moc. No, ja se treba nesoustredim, kdyz se mam jako ve
Skole nebo tak, tam je to takovy... to Skolni prostredi mozna, Ze to to... Ale
kdyz jako se s téma... kdyz jsme treba jinde nez ve Skole s nima, tak jako to je
lepsi, no. Protoze tam se Clovék i odreaguje, od ty Skoly, a takhle, no. A my se
vlastné vétSinou tfeba ucime v kavarnach, nebo takhle no, takze to je... Tam
se soustredim lip, protoze vim, Ze nejsem ve Skole, takze to je i takovy lepsi,

no (Veronika 02)

A taky je tam min hluku, protoze ve tridé tam je dvacet, pétadvacet déti,
co furt Sumi, mluvi, vSelijak rusi. Nedokazu se soustredit. Kdezto v knihovneé

to je uplné néco jiného, tam je ticho jak v kostele. (Tom 03)
V knihovneé je ticho, ve Skole ne. (Rebeka 02)

Skola je jako vézeni, a prosté s Terkou to je takova pohodicka, nikam se
nezene. A prosté nestresuju se a tak. A prosté jsme tfeba v kavarné a pijeme

kafe u toho. (Iva 02)

Casova struktura

Clovék tam (ve Skole) musi travit v podstaté cely den a stfidaji se tam ty

predmeéty a je to takovy monotonni. (EliSka 02)
V ty §kole mé to moc nebavi. S Mirkem jsme se tfeba hodinu ucilia pak
si povidali o volbach. (Lucka 02)

Je to kratsi dobu (Val 03)

VétSinou se teda uc¢ime hodku a ptl, no, nebo tfeba si dame nékdy jako
pauzu, ze si zase jako povidame, a pak tfeba zase se jako uc¢ime. Tak takovou

hodku a pul vét§inou, no. (Rebeka 02)

Takze se jakoby nejdfiv tfeba bavime, ja nevim, treba o klucich, predtim,
nebo nevim, vo kafi, a o néjakych riznych vécech, abych se jako tro§ku jako
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to... abych tak na to nemyslela. A pak jako se pomalu do toho dame, no.
Zacnem vzdycky jako s néfim pomalym, jako je tfeba ta soustava periodicka,

ktera uz mi jde... (Iva 02)

Zpusob vyvuky

Ve skole je to vic cileny a vic hrr to za 45 minut stihnout probrat co ¢lovék
ma. kdyz se nezvladne ta latka, tak je z toho problém. A na tom doucku je to
volnéjsi, ze to ¢clovék muze probrat postupné a vratit se k tomu, kdyz néco
nechape. Je to vic na procviceni a vysvéetleni a vénuje se tomu, co ¢clovéku jde
htf nez na to co mu jde. Clovék se mtize setkat v jiném prostfedi, nez je ta

Skola. (EliSka 02)

Kdyz udélam néco Spatné, tak se to da jesté nékolikrat napravit. Rict si o

tom, co a jak. (Val 03)

Na tom doucovani ti to vysveétli jakoby pfimo.. miizeS se zeptat primo na
to, co ty nechapesS. On ti to pfimo vysvétli a kdyz to treba nechape$§ ani
podruhy, tak ti to bude furt vysvétlovat dokola a dokola, dokud to nepochopis.
Jenze ve Skole se prosté musi jet dal, prosté nechapes, tak je to v podstaté

tvoje smulla a musis se naucit néjak doma. (Val 03)

Cely doucko (je uzitecneé), protoze se snazim zamérit na to, co mi tam jako

fakt nejde, ze jo. (Val 03)

Jo, ted jsem si jeSté vzpomneél, v cem se mi zda to doucovani lepsi. No,
v tom, ze nedava vzdycky domaci tkoly. On nam pan ucitel totiz dava témer
kazdy den domaci ukoly, zatimco Niki mi je dava obcas... Jak uz jsem fekl, ze
toho pak nemusim mit plnou hlavu, téch tkoltd, vSude tkol ukol tkol. Kdezto

u ni je to lepsi, prosté mi to tam nemusi takhle mlit furt. (Tom 02)

Tam (na doucovani) nemusim jenom psat, ze tam muzu i néco udélat

treba ustné. (Tom 03)

KdyZz mam to doucovani, zejo, tak Val mi tfeba ten bod vysvétli nékolika
vétama. To se da vic chapat, treba kdyz uz si to teda pak ¢tu, nebo si to prectu,
tak si potom fikam ty véci, co mi fikala Val, a dava mi to veétsi smysl nez z téch

bod1i, co tam jako jsou (Rebeka 02)
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No, tam tomu z vétsi ¢asti jako nerozumim, no, co tam jako rika ucitelka.
Jako kdyz mam ten seSit a ona to tfeba cte, nebo je tam néjaky schéma... Val
vzdycky vytahne, mi dala néjaky okopirovany, co meéli jako ze Skoly, tak
vzdycky vytahne to, a tam to je vzdycky mnohem lip jako vysvétleny, popsany,

i to schéma je tam mnohem lip. (Rebeka 02)

Val tam je jenom pro mé, zejo, takze kdykoli se mtizu jako doptat. V ty
tridé se jako taky muizu doptat, no, ale kdyz se zeptam, tak kolikrat ona to

vysvétli tak, ze to stejnak nechapu. (Rebeka 02)

Ve skole viibec, bych fekla, na doucovani, kdyz to nechapu nebo tak, tak

se hnedka doptam. Jako Ze tam nemam problém. (Rebeka 02)
Doucko je takovy prosté klidnéjsi, nikam se nezene prosté (Iva 02)

Pristup vyucujiciho

Ze ty ucitelé tam nemaj sviij den a tfeba poustéj nam filmy furt, nebo
jsou nastvany. Nebo pfijdou o pul hodiny pozdéjs... Mirek (lektor) ne. (Lucka

02)

PfiSlo mi to Uplné stejny. Ze ucitel, co mame na ajinu to dokaze vysvétlit

jakoby zabavnou formou. (Lucka 03)

Ve skole, tam jim to je vSechno jedno. Jak to dopadne, ten ¢lovek. I kdyz
je to taky Stve. Ale nemutizou jako zaktm fict ,dé€lej“. Protoze uz jsme dospéli,

tak jako nemutizou si moc vyskakovat (Misa 02)

Ja si myslim, Ze to je tim, jak to jede se mnou sama, tak je to taky rozdil...
Ze se mi vénuje naplno. Ze si to vysvétlujeme, co a jak... Vlastné ta ucitelka
musi se vénovat vSem. Teda, ona se nevénuje nikomu, ale da nam test a

koncime. (MiSa 02)

No tak doucovani, tam je to individualni, Ze ja se uc¢im jakoby je to
vysvétlovany pfimo mné a sedime dokud to nepochopim. Nebo prosté furt se
to opakuje dokola, abych ja to mohla pochopit, abych to pobrala.. Ale ve Skole
se jede furt dal, je to brany na vSechny prosté. Tak je to lepsi na tom doucku,
ze se tam ucim jako sama a ne s ostatnima a treba, Ze kdyZz néco nevim, tak
se ktomu vratime nebo se feknou spravny odpovédi, ale kdyz néco

nepochopim pfi ty ajiné ve Skole a nevim.. tfteba kamaradka mluvi potichu,
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ona fekne tu odpovéd, ale ja ji neslySim a co jako ted? Ta ucitelka uz to
nezopakuje, takze je to takovy lepsi. (Val 02)

Mozna ze tam (na doucovani) mi vychazi obcas i vic vstfic. (Tom 02)

(lektorka) je takova jeSté mlada a prosté ¢im je clovék mladsi, tim jesté
vic rozumi détem. (Tom 02)

S Niki si o tom vic povidame. Ve Skole nam prosté pan ucitel rekne:
otevrete si seSit na ty a ty strané€ a udélate to a to cviceni. (Tom 02)

Ze si tfeba (na doucovani) i nékdy feknem, co je novyho a tak. (Tom 04)

No tak vzdycky treba kdyz se vidime po tom tydnu, tak si nejdriv treba
povidame deset minut, co bylo v tom tydnu, jak se mame, a tak, a pak se

teprve tfeba zacnem ucit. (Rebeka 02)

Prosté ten ucitel to vysveétluje vic lidem, ale ta Terka to vysvétluje jenom
mné. Takze kdyz treba néco nechapu, tak se hned muzu ji zeptat. Ale jeho

prosté nemuzu, nebo muizu, ale nechci. (Iva 02)

Treba i jako huhna, jakoze tfeba je u tabule, piSe to a je jako kdyz si to
fika sam pro sebe. Jako prosté polohlasem. Prosté mluvi s tabuli, ne s nama.
(Iva 02)

Hodnoceni

Doucovani neni tolik hodnoceny.. jako tfeba, ze tam nejsou zadny testy

a tak (Val 03)

No prosté ze v tom (v doucovani) asi neni nic na znamky, ze z toho nejsem
nervozni, protoze kdyz piSeme néco na znamky, tak jsem nervozni z toho, co

z toho vyjde. A proto Casto se stane, ze toho mam dost Spatné. (Tom 03)

Efekt doucdovani

Zpusoby uceni

Novy pohled na uceni, ve zpusobech a rozlozeni ¢asu a to, ze se vlastné
l1ze ucit kdekoliv. kdyz je clovék hodné unaveny, tak je lepsi si dat pauzu. Jsem
si to zkousSela cist, psat, chodit u toho, spat na tom. To je spi§ psychicky
povzbuzeni. A rizné si to vypisovat, Cist si to, vyhledat si to jesté na internetu

a snazit se to pochopit sama a pripadné pak si to nechat vysvétlit. Vic si to
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planovat a udélat si na to ¢as. Opravdu, kdyz se mi nechce, tak jit od toho

pryc, ale vratit se k tomu (Eliska 02)

Napriklad, ona mi poradila na mobilu aplikaci, ze si tam mutizu psat svoje

slovicka, a k tomu si to dat i do ¢eStiny, a mtizu se takhle i ucit. (MiSa 02)

Ja se neumim ucit. Ale jako... ona mi tedko néco rikala, jak se mam jako

ucit. Ale ja u toho jako moc dlouho nevydrzim, no... (Rebeka 02)

No treba kdyz je to né&jaka teoreticka latka, tak si to precist, pak si to
zavrtit, fict znovu, kdyz to neumim, tak si to zase precist, pak zase zavrit, a
takhle prosté dokud se to nenaucim... No ne, spiS meé to jako nebavi, Zejo.
Protoze vim, ze vzdycky tam néco zapomenu, zejo. Takze si to pak musim fict
znova, a zas tam néco nevim. A takhle treba pétkrat to porad neumim. (Rebeka

02)

No asi to precist, zavfit a fict si to znova, no. Ale to ja teda jako nedélam.
Spis si to jako ¢tu, tfeba i nahlas. Rikam si to vlastnimi slovy. Ale vylozené si
to fakt jako nezaviu. Vzdycky se tfeba podivam nékam jinam, pak se jako

podivam zpatky. (Rebeka 02)

Anebo prosté Al — alobal — hlinik. Takhle jako mam takovy pomucky, no.
(Iva 02)

Vysledky ve Skole

Ze tfeba ve Skole pisu pisemku a néco vim z toho, co jsme se ucili

s Mirkem (lektorem). Lucka (02)
Ze mi to zlepsilo znamku (Lucka 03)

Jako jsou vétsi pokroky nez predtim. Ze vic umim uz téch slovicek (Misa
02)

My jsme tedka brali jednu latku ve Skole a ja jsem vubec nevédéla, ze ji
berem a pak ucitelka baf, Ze budeme mit test. Tak ja jsem necekala, §la jsme

na doucko, kde jsme si fekli o co tam jakoby jde a vétSinou jsem to pochopila,

no... takze alespon vim, o co tam jde, trochu. (Val 02)

Vyslovnost se mi zda lepsi. (Tom 02)
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(Pomaha mi) abych mél lepsi znamky, a prosté lip se mi Cte, piSe. (Tom
04)

Mam lepsi znamky v testech, lépe tu anglictinu vyslovuju... vSechno.
(Tom 04)

Tak pomaha mi to pochopit, vic to jako vysvétlit, i zaklady k tomu, co
k tomu patfi a ja je neumim. (Rebeka 02)

A jinak ve Skole... Jako vic to chapu, treba kdyz to opakujem znova. Jak

jsem to probirala s Vajou, tak treba se vic rozmluvim (Rebeka 02)

Kdyz jsem prosté néco nechapala, a ta Terka mi to vysvétlila, jakoze
prosté nechapu tohle a tohle, tak mi to jako vysvétlila, a pak uz kdyz o tom

mluvil ten ucitel, tak prosté jsem vic védéla, o cem mluvi. (Iva 02)

No jako, hlavné tam byla ta soustava prvkl. Z toho jsem dostavala ty
nejhorsi znamky. A jinak se to celkem zlepSilo. Tedka jsem néjak dostala asi

dvé jednicky. (Iva 02)

Pristup k uceni

Si feknu, ze se do toho vrhnu a vrhnu se do toho. si feknu, Ze se to samo

neudeéla (Eliska 02)
Ze mé to zajima a ze je to néco novyho. (Eliska 02)
Ze vzdycky jsem si to pak jesté jednou doma pfecetla. (Lucka 03)
...ze kdyz se chce, tak se to da. (Lucka 03)

(Cil) Teda jesté doma se ucit, ale zatim se mi tohleto nedafi. Zatim si to
planuju, ale jesté se to neuskutecnilo. Jako domaci priprava uz se parkrat

uskutecnila, na doucka. (Misa 02)
No tak doma se na to musim min ucit. (Rebeka 02)

No prosté mi jako rikala: ,tak, ted se ji budem ucit“. A to ja jsem si prosté
doma neuméla fict. Ze jsem si ji neuméla prosté vytdhnout tfeba nékde
v tramvaji nebo tak, a ucit se. I kdyz jsem prosté védéla, ze ji musim umét.

(Iva 02)
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Moc meé to nebavilo, ale jako zjistila jsem, Ze jako kdyz mi to ta Terka
vysvétlila, tak pak jakoby se to uz pocita samo. Ze uz mi nefika ,udélej tohle,
tohle“. Ze prosté uz jsem védéla, jak mam pokracovat dal a sama to... A kdyz

takhle se néco nauc¢im, tak meé to i bavi. (Iva 02)

Sebedtivéra

No spiS si pripadam jist€jsi ted. Predtim jsem meéla padesat, takze ted
nakych sedmdesat pét (procent jistoty, Ze zvladne zavérecné zkousky). Protoze,

jak je tam ten lektor, tak to dokazu pochopit. (Lucka 02)
Dodava mi energii k ty §kole, jakoze to muzu zvladnout (MiSa 02)
Jsem chytfejsi troSku. Ze vic téch slovicek znam. (Misa 02)

Ja si z toho nékdy délam srandu, ze pokud budu chodit na to doucko furt

a furt, i tfeba pfisti rok, tak aby tam nepadla nahodou jednicka (Misa 02)

Uz jsem min nervozni, ze uz nejsem tak jako drive. (Tom 03)

Prosté tfeba pfijdu do skoly s dobrym pocitem. Ze prosté pfijdu do skoly
a vim, ze prosté tohleto jsem se naucila, nebo Zze to umim, nebo Ze to lip chapu.
A tak. A prosté, a nejdu prosté do Skoly na smrt. (Iva 02)

Kognice

Vic se soustredit na tu latku. (Lucka 02)

Ze jsem se vic soustfedila v ty ajiné. (Lucka 03)

No, drive to (rychlost zvladani testl) podle mé bylo padesat na padesat, a

ted to je podle mé pétasSedesat na padesat. (Tom 02)

Prosté ze uz tak casto nepfreskakuju tfeba néjaky pismenka, ktery tam

obcas preskoc¢im. (Tom 04

Tak uz se vic soustredim na to. dfiv se mi stavalo, skoro vzdycky, Ze jsem
se snadno roztptylil a ted uz to prosté neni zas tak casty... Podle mé je to tim,
ze na tom doucovani jsem se na to soustredil vic, Ze tam byl vetsi klid. (Tom

05)
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No ze driv to byvalo, ze mi to nékdo musel rict alespon milionkrat, nez
jsem néco pochopil, ale ted staci, aby mi to rekl nékdo maximalné pétkrat a

uz to mam v hlaveé. (Tom 095)
Dalsi
Vzdycky jsem se vyhnula aspon bratrovi, kterej zlobi. (Lucka 03)

Ja jsem si psala s jednim cizincem, tak jsem s nim mluvila anglicky. Nebo
vétSinou ve Sparté byvaji taky cizinci, kouc¢ a takovyhle hraci, jednou jsem si

s nima povidala, ale oni uméli i trochu cesky. (Lucka 03).

VétSinou mama meé vyuziva jako slovnik. Treba v cukrarnach nebo na

dovolenou, kdyz jedeme do ciziny. (Lucka 03)

Jako taky se stalo, ze kamoska tfeba nevédéla, nebyla ve Skole, Zejo, byla
nemocna zase. Tak to, tak prosté nevédéla nejaky ty priklady nebo tak, tak ja

jsem to védeéla, tak jsem ji to vysvétlila, v pohodé, fajn. (Iva 02)
Zadny
Neprojevilo to, ze bych se néjak zlepSovala. | kdyz ted jsem méla min ¢asu

na to doucovani... asi bychom se méli zacit castéji schazet, to je asi takovej

ten zasadni problém (Val 02)

Jinak nic extra se zatim nezlepSilo. Jakoby ta angli¢tina neni zas tak
Spatna, ze ja se jakoby dokazu néjak domluvit, ale prosté tfreba se dokazu
s lidma i pobavit, ale potfebuju se doucovat furt strasné moc slovicka a tak

no. (Val 02)

Jako trochu jsme tam mozna obc¢as néco pochopila v ty ajiné. Ale jelikoz

jsme se nevidali tolikrat, tak.. moc se toho nezménilo (Val 03)

Jelikoz jsme se nevideéli tolikrat, tak jsem si jako.. nebyl tam vidét ten
uplnej pokrok, co jsem chtéla, ze jo. Protoze to prosté nevychazelo, jakoby
z moji strany hlavné. Takze kdybych tfeba méla vic casu fakt jako na to
doucovani chodit, tak by tam bylo néco vidét, Ze tfeba se néco zménilo. Takhle

to je vidét strasné malo (Val 03)
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Priloha 9: Ukazka z rozhovoru

Iva, druhyv rozhovor

D: Tak jo, tak jak se dari na doucovani?

I: Je to fajn, prekvapive. Je to moc hodna slecna. Je mlada, takze si rozumime.
A je to fajn, mam z toho dobrej pocit. A hodné mé prekvapuje, ze podle jejiho
vysveétlovani to chapu. Takze to je fakt super. A jinak uz meé naucila spoustu
véci, jako je prosté ta periodicka soustava prvkt. Tu uz umim, tu uz prosté

zvladam. Takze super.

D: Ja jsem koukal ve zpraveé, ze uz snad jako celou tabulku ses naucila,

nebo...?

I: No, ne uplné celou, ale tak jako asi ptulku. Asi tak pulku. A jako jde mi to,

takze v pohodé. Mam z toho dobrej pocit. Mé bavi, kdyz néco umim a tak.
D: To chapu. A jsi fikala, ze jako prekvapive to chapes, proc¢ prekvapive?

I: No, protoze to obcas jakoze podle nékoho nechapu. A vétSinou to vzdycky
chapu podle kamaradky nez podle ucitele. A my mame takovy blby ucitelky a
ucitele... Jeden ten ucitel, toho mame na matiku a fyziku, coz jsou zrovna ty
predmeéty, co mi nejdou, a mame na to blbyho ucitele, takze... Takze to obcas
vysvétluje troSku blbé. Ale jako podle ni to chapu, takze to je fajn. A i rozumim,

jak to jakoby, to vysvétluje. Coz je super.
D: A napada té, ¢im to, Ze to od ni chapes? Cim je jina nez ten ugitel ve Skole?

I: No, ze je mladsi, protoze nas ucitel ve Skole, to je dédula, a to je hraza. A
prosté je holka, takze prosté si spolu rozumime. Takze se jakoby nejdfiv tfeba
bavime, ja nevim, tfeba o klucich, predtim, nebo nevim, vo kafi, a o néjakych
ruznych vécech, abych se jako trosku jako to... abych tak na to nemyslela. A
pak jako se pomalu do toho dame, no. Zacnem vzdycky jako s né¢im pomalym,
jako je treba ta soustava periodicka, ktera uz mi jde... to uz jsem fikala. A
jinak dobry. A hlavné jakoby Ze je to holka, a Ze je mlada. A Ze si jako spolu
rozumime, jako i tim vékem a tak. Takze kdyz ja tfeba néco fikam, tak mi i

v tom rozumi jako.

D: To je pro tebe jako hodné dtlezity, ze prosté...?
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I: No jako rozumi mi lip nez moje babicka, Zejo.
D: A babicka té jako taky doucovala, nebo proc...?

I: Jo, jednou meé doucovala, a to jsem malem umfela. ProtoZze jsem par véci
nevedéla, a ona na mé zacala kricCet, ze prosté to ma byt takhle, a Zze jsem
buhvico, a ze prosté to neumim, ze se musim ucit a tohleto. Takze to bylo
prvné a naposled, co jsem se ucila s babickou. A jinak vlastné predtim jsem
se ucila s brachou. Ten vzdycky se mnou psal ukoly. Vzdycky jsem §la k nému
do pokoje a ze to, ze mam ukoly, zejo. Jako to bylo pak jako Spatny, kdyz to
nevedeél taky.

D: To se bohuzel muze stat, ze v téch pokrocilych roc¢nicich pak...

I: Takze jako, ,hele Ivko, tohleto ja fakt nevim, to se mé neptej, ale todleto
umim, dobry“. Spis§ jako se mnou jenom psal ty ukoly, no. To je tak vSechno.
A jinak fajn. Takze jako to bylo asi tak jako nejlepsi doucovani, tohleto s tou
Terkou. Protoze to je hruza. S babickou, to je prosté katastrofa. To prosté
nejde. Takze prosté pékné mi to vysvétluje, chapu to, vzdycky se mi treba
koukne do sesitu, nebo tak, nebo do ucebnice, vzdycky jakoze se koukne, co

probirame, a tak.
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