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Abstrakt: V textu resime otazku, zda charakter vyukové komunikace ovliviuje
zakovské uceni v humanitnich predmétech. Autori predstavuji dotaznik zjistujici charakteristiky vy-
ukové komunikace spolu s ukazateli percipovaného zakovského uceni a prezentuji vystupy z analyzy
dat na vzorku 256 Zaku druhého stupné zakladnich $kol v Jihomoravském kraji. Vysledky ukazuji, ze
charakteristiky vyukové komunikace velmi vyznamnym zpGsobem ovliviiuji subjektivné hodnocené
Zakovské uceni, pri¢emz se jako nejdulezitéjsi faktor ukazuje zakovska angazovanost v komunikaci.

Kli¢ova slova: vyukova komunikace, percipované uceni, jasnost, kredibilita ucitele, Zakovska an-
gazovanost

Communication in the Classroom and Students’ Learning

Abstract: This study examines whether the nature of educational communica-
tion influences student learning in humanistic subjects or not. It is based on a questionnaire which
inquires as to what the features of educational communication and indicators of perceived learning
are. The study surveys the results of an analysis of data coming from 256 lower secondary school
students who study in the South Moravian Region. The results show that features of educational
communication significantly influence perceived learning and that the most important variable is
students’ participation in communication.
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Tato studie se koncentruje na otazku, zda charakter vyukové komunikace ovliviiuje
zakovské uceni v humanitnich vyucovacich predmétech. Presvédceni, Ze interakce
a komunikace mezi uéitelem a Zaky ma vyznamny vliv na vzdélavaci vysledky Zakua,
je jednim ze zakladnich axiom( pedagogické védy.2 Jak uvadéji Kersen-Griep et al.
(2006), interpersonalni komunikace je vzdy tim, co brzdi ¢i facilituje zakovské uceni.
Proto také kontinualné existuje snaha empiricky ovérit, jaké efekty ve vztahu k za-
kovskému uceni generuji rizné typy interakcnich strategii ¢i komunikaénich postupt
ucitele, pricemz se rlizni zpUsoby, jimiZ jsou konceptualizovany jak interakce, tak
uceni.

1 Tento text je vystupem z projektu GA CR: ,,GA13-235785“ financovaného Grantovou agenturou

Ceské republiky.
2 Viz napr. Salamounova (2014); Sed’ova et al. (2014).
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Co se tyCe empirického uchopeni interakci mezi ucitelem a zaky, jsou v nasem
prostfedi pomérné dobfe znamy napriklad prace tykajici se tzv. interpersonalniho
stylu ucitele3 (viz Gavora, Mares, & Den Brok, 2003; MareS & Gavora, 2004). Ten je
charakterizovan jako stabilizovana tendence ucitele jednat se zaky s jistou mirou
vrelosti Ci odstupu (dimenze proximity) a zaroven s jistou mirou dominantnosti ¢i
submisivnosti (dimenze vlivu). Den Brok et al. (2003) zkoumali souvislost mezi in-
terpersonalnim stylem ucitele a vysledky zakl v didaktickych testech ve fyzice
a v anglictiné. Vysledky ukazaly pozitivni vliv vys$si miry dominance na vysledky
v testech (ackoli jen ve fyzice) a pozitivni vliv vyssi miry proximity na citovy vztah
zaka ke sledovanému predmétu.

Jinym pokusem o hledani interakénich proménnych, které facilituji uceni, je tzv.
dynamicky model vzdélavaci efektivity> (Creemers & Kyriakides, 2008; Panayiotou et
al., 2014), ktery se soustred’uje na rovinu prace ucitele ve skolni tridé a stanovuje
osm ruznych charakteristik ucitelského chovani, jez maji vliv na vzdélavaci vysledky
7aku.¢ Vysledky srovnavaciho empirického vyzkumu realizovaného v $esti riznych ev-
ropskych zemich potvrdily korelaci mezi skory, jichz sledovani Zaci dosahli v testech
z matematiky a prirodnich véd, s nékterymi sledovanymi faktory na strané ucitell
(Panayiotou et al., 2014).

V této studii chceme prispét k vySe naznacenym vyzkumim. V ceském vzdéla-
vacim kontextu ovérujeme vztahy mezi zpUsobem, jimz ucitel interaguje se Zaky,
a ucenim zaku. Cilem prispévku je: 1) predstavit vlastni dotaznik vyukové komuni-
kace pro zaky, pri jehoz konstrukci byly vyuzity vyzkumné nastroje vyvinuté v ramci
proudu vyzkumu vyukové komunikace (viz nize); 2) predlozit vysledky ozrejmujici,
zda a v jaké mife vybrané charakteristiky komunikac¢niho chovani ucitele a zaku
ovliviuji percipované zakovské uceni.

1 Teoreticky ramec: vyukova komunikace
a percipované uceni

Jako konceptualni ramec volime proud znamy jako vyzkum vyukové komunikace?,
jenz se zacal rozvijet na severoamerickych univerzitach v sedmdesatych letech mi-
nulého stoleti.8 Pro tuto linii vyzkumi je typicka snaha identifikovat konkrétni typy
komunikac¢niho chovani, vlastnosti a charakteristik ucitelu i jejich studentt ¢i zaka
a sledovat vliv téchto proménnych na komunikaci. Metodologicky jde nejcastéji

Interpersonal teacher behaviour.

Ten byl méren pomoci dotazniku, v némz Zaci referovali o chovani svého ucitele.

Dynamic model of educational effectiveness.

Jde o nasledujici polozky: poskytovani orientace zakum (objasfovani cilll jednotlivych akti-
vit), strukturovani uciva, kladeni otazek, modelovani myslenkovych postupt ucitelem, aplikace
(dostatecna mira procvicovani uciva), management casu, vytvareni kvalitniho u¢ebniho prostredi,
hodnoceni zakovskych vykond.

7 Instructional communication research.

8 Mezi lidry tohoto proudu patfi napriklad James C. McCroskey, Virginia P. Richmond, Joseph L.
Chesebro, Patricia Kearney a dalsi.
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o dotaznikova $etfeni zaloZzena na subjektivnich vypovédich zcastnénych aktért
(nejcastéji vysokoskolskych studenttl) o pribéhu vyukové komunikace (Myers, 2010).
Operacionalizace charakteristik vyukové komunikace, kterou v této studii pouziva-
me, vychazi z tradice vyzkumu vyukové komunikace.

Druhym klicovym konstruktem naseho vyzkumu je uéeni Zak( ve $kole. Operacio-
nalizace proces( uceni patri k problematickym oblastem pedagogickych véd. V zasa-
dé lze vysledovat dva dominantnéjsi proudy méreni uceni. TradiCni pristup je zaloZen
na vzdélavacich vysledcich, resp. na jejich testovani prostfednictvim standardizo-
vanych testd. Tento postup je povaZovan za objektivni, je vSak diskutabilni, do jaké
miry lze kontrolovat rdzné proménné, jimiz jsou namérené vysledky ovliviiovany
(domaci priprava, rodinné zazemi apod.). Jinou moznosti je pouzit jako indikator
uceni subjektivni hodnoceni vysledkd i procesu samotnymi aktéry. Jde o tzv. perci-
pované uceni (srov. McCroskey, Richmond, & McCroskey, 2006). Toto pojeti se jevilo
pro nas vyzkumny zamér jako vhodnéjsi (viz nize).

1.1 Vyukova komunikace: vybrané charakteristiky

V nasem vyzkumu uvazujeme o dvou vnitiné strukturovanych faktorech na strané
ucitele a jednom stéZejnim faktoru na strané zaku. Vsechny sledované faktory se
uplatiuji ve vzajemné komunikaci, nejde tedy o stabilizované a objektivizované
charakteristiky (castnik( komunikace (typu vék, pohlavi ¢i rodinné zazemi), nybrz
o rysy komunikaénich aktu, jeZ maji procesualni povahu a ustavuji se v prabéhu
vzajemné interakce mezi zG¢astnénymi aktéry (uCitelem a zaky).

Pri volbé faktor( na strané ucitele jsme vychazeli z praci autord z okruhu vy-
zkumu vyukové komunikace, kteri jako klicové identifikovali jasnost a kredibilitu
ucitele. Co se tyce faktort na strané zakd, rozhodli jsme se sledovat komunikaéni
angazovanost zakd coby participaci zakd na pedagogické komunikaci ve tridé. Nize
popiseme obsah jednotlivych faktord a jejich komponent.

Jasnost

Jasnost? byva definovana jako schopnost ucitele prezentovat informace takovym
zpuUsobem, aby jim Zaci rozuméli (Frymier & Weser, 2001). U¢itel, jehoz komuni-
kacni postupy se vyznacuji jasnosti, je schopen explicitné organizovat ucebni obsah
tak, aby jej Zaci dokazali integrovat do svych myslenkovych schémat (Chesebro
& McCroskey, 2001). Jasnost ma za nasledek snadnéjsi prijimani, zpracovavani,
uchovavani a vybavovani si informace (Titsworth & Mazer, 2010). Na Urovni konkrét-
niho komunikacniho chovani jsou za postupy vedouci k dosazeni jasnosti - na zakladé
empirického studia chovani ucitelll - povazovany napriklad nasledujici: adekvatni
tempo komunikace, logicky postup krok za krokem, informovani zakd o vyukovych
cilech, uzivani relevantnich prikladu, kladeni otazek zakim, odpovidani na otazky
zaka apod. (Hines et al., 1985), zdUraznovani hlavnich myslenek, zapisovani klico-

9 Teacher clarity.
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vych vyrazll na tabuli, opakovani obtiZznych pasazi, poukazovani na praktické apli-
kace (Murray, 1983).

Existuje rada studii, které dokladaji vliv jasnosti na dalsi komunikacni proménné
a rovnéz na nékteré indikatory zakovského uceni. Pozitivni souvislost mezi jasnosti
a kognitivnim ucenim dolozili Land (1981), Hines et al. (1985), Chesebro a McCroskey
(2001), Chesebro (2003), Comadena et al. (2007) aj. Dalsi autori prokazali, Ze vyssi
mira jasnosti vyvolava pozitivni vztah k uciteli a vyu¢ovanému predmétu - viz napfr.
Avtgis (2001), Chesebro a McCroskey (2001), Chesebro (2003), Mottet et al. (2008),
Zhang a Huang (2008).

V uvedenych studiich je jasnost operacionalizovana bud’ do podoby pozorovatel-
nych prvkd chovani uéitele, které jsou zaznamenavany v prubéhu vyuky externim
hodnotitelem (strukturované pozorovani), nebo do podoby skal, v nichZ sami Zaci
vypovidaji o tom, do jaké miry ucitel pouziva postupy vedouci k dosazeni jasnosti
a do jaké miry jsou pro né komunikované obsahy skutecné srozumitelné (srov. Chese-
bro & Wanzer, 2006).

Kredibilita ucitele

Kredibilita ucitele je dana tim, v jaké mife jej Zaci vnimaji jako divéryhodného
(McCroskey & Teven, 1999). Tento koncept saha az k aristotelovské tradici - Cooper
(1932) s odkazem na Aristotela uvadi, ze fecnik je vniman jako davéryhodny, pokud
obecenstvo pozitivné hodnoti jeho inteligenci, charakter a dobré Umysly. Prenesena
do skolniho prostredi se kredibilita ucitele zkouma od sedmdesatych let minulého
stoleti.

Kredibilita je vnimana jako komplexni koncept, ktery je slozen z riznych z dilcich
dimenzi. Vycet téchto dimenzi se u rdznych autort lisi (srov. Myers & Martin, 2006).
McCroskey, Holdridge a Toomb (1974) identifikovali jako klicové dimenze charakteru
a kompetentnosti ucitele, v pozdéjsich studiich (napr. Teven & McCroskey, 1997) je
jako vyznamna komponenta kredibility deklarovana rovnéz péce, kterou ucitel vé-
nuje svym zakum. Jednoduse feceno, divéryhodnost ucitele se opira o pocit Zaku,
ze je ucitel expertem ve svém oboru, ma moralni kvality a jedna v zajmu zaku (Gray
et al., 2011). Faktor kredibility proto syti v nasem pojeti komponenty (dimenze):
kompetentnost ucitele9, charakter ucitele'! a blizkosti ucitele?. Vyzkumy véno-
vané kredibilité ucitele poukazuji na to, ze tato ucitelska charakteristika ovliviuje
vsechny komunikacni udalosti. Pokud Zaci nevnimaji ucitele jako kredibilniho, jsou
méné ochotni mu naslouchat a nechat se jim ovlivnit (Banfield, Richmond & McCros-

10 Je-li ucitel vniman jako kompetentni, znamena to, Ze zaci maji pocit, ze vi, o cem mluvi. Je
zkuseny a je expertem v oblasti, kterou vyucuje (Teven & McCroskey, 1997). Skaly k méreni
kompetentnosti ucitele obsahuji adjektiva typu inteligentni, informovany, chytry, vzdélany,
vyskoleny apod. (srov. Myers & Martin, 2006).

11 Dimenze charakteru postihuje vnimani ucitele jako moralniho vzoru a osoby pevnych zasad
(McCroskey, Holdridge, & Toomb, 1974). Mezi charakteristiky, jeZ byvaji takovym uciteldm pfri-
pisovany, patri ¢estnost, poctivost, moralnost, autenticnost, zasadovost.

12 Konecné komponenta blizkosti ukazuje, jak tésny vztah ma ucitel se svymi zaky. Dimenze obsa-
huje indikatory jako citlivost vici potfebam zaku, zajem o né, chapavost, altruismus smérem
k zakim a zodpovédnost za né (McCroskey & Teven, 1999).
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key, 2006). Jiz iniciaCni vyzkum McCroskeyho, Holdridge a Toomba (1974) ukazal,
Ze existuje znacna korelace mezi vnimanim ucitele jako kredibilniho (predevsim
v dimenzi kompetentnosti) a schopnosti zakd zapamatovat si latku, kterou ucitel
prezentuje. Tuto tezi potvrzuji i novéjsi vyzkumy. Napriklad vyzkum Graye et al.
(2011) byl zaméren na to, do jaké miry si Zaci osvoji znalosti s persvazivnim podtex-
tem (kurikulum se tykalo redukce rizikového sexualniho chovani) - vysledky ukazaly,
Ze ¢im je ucitel vniman jako vice kredibilni (ve vsech dimenzich), tim (épe si zaci
osvoji predkladané poznatky a ztotozni se s nimi. Metaanalyza 51 rlznych empi-
rickych studii v této oblasti provedena Finem et al. (2009) konstatovala, ze dopad
kredibility na Zakovské uceni je znacny, pricemz komponenta blizkosti funguje nejen
jako soucast konceptu kredibility, ale téz jako samostatny konstrukt. V tomto ¢lanku
proto sledujeme kazdou komponentu kredibility samostatné.

AngaZovanost Zaka ve vyukové komunikaci

AZ dosud jsme uvazovali o faktorech na strané uditeld, nyni presuneme pozornost
k zakdm. Rovnéz oni mohou vyznamné ovlivnit pribéh vyukové komunikace, a to
predevsim mirou své ochoty a pripravenosti se do této komunikace zapojit. V zahra-
ni¢ni literature se uvazuje primarné o produktivnim zapojeni zakd do komunikace
ve tridé. Jde o to, Ze Z4ci hlasité hovori'3 a ostatni (vCetné ucitele) jim naslouchaji.
V tomto smyslu se hovori o participaci na komunikaci'4 (Molinari & Mameli, 2013).
Koncept angaZovanosti je ovsem Sirsi, zahrnuje vedle dimenze produktivni téz di-
menzi receptivni - to znamena, ze Zaci jsou angazovani také tehdy, kdyz pozorné
sleduji komunikaci ve tfidé, vyhodnocuji obsah zprav, premysleji o tom, co bylo
Feceno (Sed'ova & Svaricek, 2010).

V ramci proudu vyzkumu vyukové komunikace (viz vySe), jimz se v této studii
primarné inspirujeme, se objevuji dva pribuzné koncepty: ochota komunikovat1s
a ochota naslouchat’s. Ochota komunikovat je chapana jako predispozice k tomu
vstoupit do komunikace (iniciovat ji), nebo se ji naopak vyhnout (McCroskey & Rich-
mond, 2006). Je to do znacné miry osobnostni charakteristika, predpoklada se, ze
za nizkou ochotou komunikovat stoji ostychavost, introverze nebo pocity Uzkosti
(McCroskey, 1992). Zaci s vy$si mirou ochoty komunikovat se ve tiidé hlasi nebo bez
vyzvani odpovidaji, Zaci s nizsi mirou ochoty komunikovat nejsou takto iniciativni,
avsak odpovidaji na otazky ucitele, pokud jsou k tomu primo vyzvani, zaci s velmi
nizkou ochotou komunikovat potom neodpovidaji ani na primé dotazy (McCroskey
& Richmond, 2006).

Koncept ochoty naslouchat se uplatriuje predevsim v ramci studii zamérenych
na rétorické dovednosti, které nejsou nutné vazany na skolni prostredi (Richmond
& Hickson, 2001). Jeho podstatou je odhad miry, v niz posluchac vénuje pozornost

3 Odpovidaji na otazky, sami otazky kladou, komentuji repliky ostatnich, souvisle vypravi nebo
verbalné prezentuji vysledky své prace.

14 Classroom participation.

5 Willingness to communicate.

16 Willingness to listen.
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obsahu zprav za riznych podminek - od idealnich, kdy se komunikace odehrava
v klidném prostredi, re¢nik ma prijemné osobni charakteristiky a strukturovanym
zpUsobem sdéluje zajimavou zpravu, jez neni v dramatickém nesouladu s minénim
recipienta, az po podminky zcela opacné (hlu¢né prostredi, nesympaticky recnik,
roztristéna organizace sdéleni, nudné podani, sdéleni odporuje postojim recipien-
ta). Lidé s vysokou ochotou naslouchat jsou ti, ktefi i v nepfiznivych podminkach
vénuji danému sdéleni pozornost (Richmond & Hickson, 2001).

Ke vsem uvedenym konceptim - zakovska angazovanost, participace na komu-
nikaci, ochota komunikovat i ochota naslouchat - existuje evidence o tom, ze maji
potencial ovlivnit prabéh i efekty vyukové komunikace (Chesebro, 2002). Produktivni
i receptivni zapojeni do komunikace ve tridé je podstatnym znakem kvalitni vyuky.

V odborné literature existuje rovnéz konstrukt, ktery je do znacné miry inverzni,
a tim je komunikacni vyhybavost.!?” Komunikaéni vyhybavost je definovana jako in-
dividualni mira obav z realné nebo anticipované komunikace s jinymi osobami, ktera
ma za nasledek zabrany do této komunikace vstupovat (McCroskey & Richmond,
2006). Vyzkumna evidence svédci o tom, Ze komunikacni vyhybavost ma ve vztahu
k zakovskému uceni negativni efekty (Joyce et al., 2006).

1.2 Percipované uceni

Pri zkoumani efektd vyukové komunikace je treba vyresit otazku, jakym zplsobem
indikovat, zda a v jaké mire dochazi na strané zaku k uceni. Méreni parametr( zakov-
ského uceni obecné predstavuje problematickou kapitolu pedagogického vyzkumu.
Dominantnim pristupem je bez diskuze testovani vysledk( zakd. Dokladem je mimo
jiné ddraz kladeny na testovani ve vzdélavacich politikach v narodnim i mezina-
rodnim kontextu. Testy prinaseji relativné objektivni informace o dosazeném stavu
védomosti i dovednosti u kazdého testovaného respondenta. Na druhou stranu rfada
autort dlouhodobé& poukazuje na kriticka mista této vyzkumné metody (srov. Stech,
2011 aj.). Kdyz pomineme problematic¢nost obsahu samotnych testovych uloh, coz
je alfa a omega Uspésnosti celé mérici metody, pak k castym vytkam patri velké
mnozstvi zasadnich intervenujicich vlivd. Standardizované znalostni testy mohou
totiz indikovat radu jinych faktor(, nez je vysledek samotného uceni napriklad ve
vyucovaci hodiné (predevsim domaci praci, charakteristiky rodinného zazemi zaku).
Prestoze existuji postupy, jak tyto vlivy na vzdélavaci vysledky eliminovat (napr. va-
zeni vzorku, vicetroviové modelovani a dalsi), mnozi vyzkumnici hledaji alternativni
metody k méreni vysledkd uceni.

Vyznamnym pristupem je v tomto kontextu vyuziti sebehodnoticich méricich na-
stroju (srov. McCroskey et al., 2006; Metcalfe, 2009; Caspi & Blau, 2011; Barzilai
& Blau, 2014). Tento zplsob méreni byva oznacovan jako zjistovani percipovaného
uceni.'® Indikatorem uceni je retrospektivni zakovské sebehodnoceni v rdznych as-
pektech vlastniho uceni. Vyhodou metody je jiny nez statisticky zpUsob eliminace

17 Communication apprehension.
18 Percieved learning.
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vlivu prostredi. Druhym a pro nasi studii zasadnéjsim benefitem metody je moznost
méfrit vysledky uceni bez ohledu na konkrétni obsah. Respondent mize hodnotit své
uceni a pokroky, kterych dosahl, v rGznych predmétech. To vytvari podminky pro
realizaci vyzkumného Setreni se zabérem napric¢ skolnimi predméty, nebot’ tvorba
test( se srovnatelnou obtiZnosti Gloh by byla metodologicky velmi obtiZna.

Validita konstruktu percipovaného uceni je dlouhodobé diskutovana. Mnozi upo-
zornuji, ze metoda nedodava vysledky o tom, zda si respondenti osvojili ucebni
obsah spravné. Na druhou stranu mnohé studie ukazuji, Ze respondenti riznych
vékovych populaci jsou docela dobre schopni nejen monitorovat své vlastni pokroky
v uceni, ale i vérohodné srovnavat dosazenou Uroven ve srovnani s ostatnimi (srov.
Metcalfe, 2009).

Percipované uceni tedy vyjadruje sebehodnoceni zkusenosti respondenta s uce-
nim néjakého obsahu. MizZe byt definovano jako soubor presvédéeni a pocit( vztaze-
nych k uceni, které jiz probéhlo. Vedle prostého vyjadreni, zda se dotazovany naucil
v dané lekci malo nebo vice, se pri tomto méreni pouziva také odhad tzv. kognitivni
ztraty.1? Jde o odhad rozdilu mezi aktualné naucenym a tim, co by se respondent
mohl - podle svého minéni - naucit pod vedenim idealniho ucitele (Richmond, Gor-
ham, & McCroskey, 1987).

Validitu percipovaného uceni ovérovali napriklad Chesebro a McCroskey (2000).
Podarilo se jim presvédcivé dokumentovat korelaci obou metod méreni vysledki
uceni, tj. testovani vysledkul a percipovaného kognitivniho uceni. Respondenti z Fad
vysokoskolakd participovali v experimentalnich lekcich a nasledné vyplnovali jak
skaly percipovaného kognitivniho uceni a kognitivni ztraty, tak byli vystaveni testu
znalosti obsazenych v dané lekci. Vysledky ukazaly, Zze subjektivni percepce uceni
je v presvédcivé shodé s vysledky znalostnich test(.

2 Metodologie: otazky, vzorek, data

Rada vyse citovanych vyzkumU doklada vztah mezi jednotlivymi diléimi charakte-
ristikami vyukové komunikace a zakovskym ucenim. Presvédceni o tom, ze kvalita
vzdélavani je zalozena na kvalité vyukové komunikace, neni nijak nové a dlouhodobé
pouta vyzkumnou pozornost. Existuje vsak jen malo pokust o syntetické zapojeni
riznych charakteristik vyukové komunikace do jednoho modelu, ktery by zaroven
vypovidal o efektech ve formé zakovského uceni.

V této studii pracujeme s daty z rozsahlého terénniho vyzkumu s nazvem ,,Komu-
nikace ve Skolni tridé“, ktery byl zaméren na zkoumani vyukové komunikace na dru-
hém stupni zakladni skoly. Data byla sbirana v pribéhu Skolniho roku 2010/2011.20
Cil celého vyzkumného projektu byl nastaven pomérné Siroce. Slo o to popsat,
jakym zplsobem probiha vyukova komunikace mezi ucitelem a Zaky v humanitnich

19 Cognitive loss.
20 Blize k metodologii celého vyzkumného Setreni viz Sed'ova et al. (2012).
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predmétech?! v prostredi druhého stupné zakladni Skoly. V této studii hledame
odpovéd na vyzkumnou otazku, jaky vliv maji na subjektivné percipované uce-
ni Zdkd v humanitnich pfedmétech vybrané charakteristiky vyukové komunikace.
VyuzZivame pritom data z dotazniku distribuovaného vzorku zaku druhého stupné
zakladnich skol.

Vyzkumnou populaci byli zaci druhého stupné zakladnich skol v Jihomoravském
kraji. Vybér vyzkumného vzorku byl vicestupnovy, ze seznamu Uplnych zakladnich
skol kraje byly nejdrive nahodné vybrany ctyri Skoly. V kazdé skole jsme vybrali ze
seznamu uciteld prislusnych predmétl ¢tyri ucitele. U kazdého uéitele pak byla stej-
nym zpusobem vybrana jedna tfida.22 Ve vysledku jsme méli k dispozici zaky 16 trid
(4 skoly), celkem 304 zakd. Dotaznikového Setfeni se zucastnilo 256 respondentt -
vzdy $lo o vSechny zaky danych trid, ktefi byli toho dne ve Skole pritomni. Zakladni
charakteristiky vzorku shrnuje tabulka 1.

Tabulka 1 Zakladni charakteristiky vzorku

Podil % N
Pohlavi muzi 48 122
Zeny 53 134
Ro¢nik 28 7 39 101
8 47 119
9 14 36
Sidlo Skoly mésto 50 128
malé mésto 25 65
vesnice 25 63
Predméty Cesky jazyk 48 124
déjepis 25 64
obcanska vychova 27 68
Celkem 100 256

Poznamka: Soucty v jednotlivych kategoriich se nemuseji rovnat celkovému N nebo 100 % v disledku
chybéjicich odpovédi, pripadné zaokrouhlovani.

Dotaznik byl konstruovan s cilem mérit vyse predstavené konstrukty. Pri ope-
racionalizaci jednotlivych proménnych jsme vychazeli z méricich skal uzivanych
v ramci proudu vyzkumu vyukové komunikace, které byly opakované publikovany.23
V souhrnu je uvadéji také Mottet, Richmondova a McCroskey (2006). Polozky vsech
adaptovanych baterii jsou Zaky hodnoceny na stupnici od ,,urcité nesouhlasim* (1) po
,urcité souhlasim“ (5). Negativné formulované polozky byly prekodovany. Vyssi skore

21 §lo o vyudovaci predméty esky jazyk a literatura, d&jepis, obéanska vychova.

22 Vybirali jsme vzdy ze seznamu tfid od sedmého ro¢niku. Zamérné jsme vynechali Sesté rocniky.
Divodem bylo, Ze sbér dat byl provadén v prvnim pololeti, Zaci tudiZ dosud nebyli plné adapto-
vani na druhy stupen zakladni skoly.

23 Dostupné z www.jamesmccroskey.com; http://www.as.wvu.edu/~richmond/.



Komunikace ve Skolni tridé a zakovské uceni

tedy indikuje vyssi Groven nauceni (percipované uceni) nebo vyssi Groven komuni-
kacnich faktord (angaZovanost, jasnost atd.). Dotaznik vyplrovali Zaci bezprostfedné
po ukonceni vyucovaci hodiny s ucitelem, k jehoz komunikacnim charakteristikam
a postupum se v dotazniku vyjadrovali. Dostali tedy instrukci myslet na konkrétni-
ho ucitele a vyjadrovat své postoje k jeho vyuce. V polozkach zjistujicich efekty
uceni méli zaci za ukol vyjadrit, co se naucili v predchazejici hodiné, pripadné co
se naucili pri vyuce daného ucitele. Toto zadani jsme zvolili proto, Ze je konkrétni
a snadno uchopitelné. Domnivali jsme se, Ze vyjadrovat se ke komunikaci s uciteli
ve $kole obecné by pro Zaky v tomto véku bylo pfili$ obtiZné a v kone¢ném dusledku
zavadéjici (nebot’ komunikaci s riznymi uciteli nepochybné hodnoti rizné). Dotaznik
byl pripraven v nékolika variantach podle toho, v jakém predmétu byl distribuovan
a jaké bylo pohlavi respondent(. Srozumitelnost upravenych polozek jsme ovérovali
prostrednictvim predvyzkumu, ktery byl realizovan na dvou zakladnich Skolach Ji-
homoravského kraje.24

Dotaznik se skladal ze dvou ¢asti. Prvni zahrnovala 14 polozek vztahujicich se ke
konceptu percipovaného uceni. Druha cast obsahovala 27 polozek, seskupenych do
5 subskal: komunikacni angazovanost (7 poloZzek), komunikacni jasnost (5 polozek),
kompetentnost ucitele (5 polozek), charakter ucitele (5 polozek) a blizkost ucitele
(5 polozek). Presné znéni jednotlivych polozek uvadime dale v oddilu 3.2.

Jednodimenzionalitu subskal (baterii poloZek) jsme ovérovali na zakladé fakto-
rové struktury obou Casti dotazniku. Protoze pouzity nastroj vznikl sloZenim mnoha
baterii z rGznych standardizovanych nastroji, zvolili jsme exploracni faktorovou
analyzu s cilem poznat strukturu pouzitych polozek. Zarazovani polozek do extraho-
vanych faktortd bylo usmérniovano tremi kritérii: 1) faktorové syceni polozek muselo
dosahnout minimalné hodnoty 0,45; 2) vyrazeny byly polozky, které dosahly nasyceni
vétsi nez 0,3 ke dvéma faktordm; 3) zarazeni polozky do faktoru dava z konceptu-
alniho hlediska vyznam a umoziuje interpretaci.

Pro odhad vlivu sledovanych faktort vyukové komunikace na efekty vyuky v po-
dobé percipovaného uceni pouzivame vicenasobnou linearni regresni analyzu - me-
todu Stepwise (Forward), kterd nam umoznuje maximalizovat predikci zavislé pro-
ménné s pokud mozno co nejmensim poctem relevantnich nezavislych proménnych.
Z dlivodu vétsiho poctu regresort pouzivame pro interpretaci upraveny koeficient
determinace (adjusted R2), ktery pri predikci odstranuje uméle navysené hodnoty
zpusobené poctem proménnych, které vstupuji do regresni analyzy. Pouzitou me-
todou byla stepwise multiple regression Cili postupna vicenasobna regrese, kterou
jsme aplikovali samostatné pro kazdou dimenzi uceni. Podstatou metody je vypocet
provadény v nékolika krocich, kdy v kazdém kroku je pridavana jedna z nezavislych
proménnych, ktera vysvétluje v kombinaci a v souctu s jiz diive zarazenymi promén-
nymi nejvétsi mozné procento variability vysvétlované proménné. Metoda konci,
kdyz jsou dosud nevybrané nezavislé proménné statisticky nevyznamné na zvolené
hladiné vyznamnosti.

24 §lo o jiné 3koly neZ ty, které byly nasledné zahrnuty do vlastniho vyzkumu.
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3 Dotaznik

V prvni fazi studie ovérujeme faktorovou strukturu obou casti dotazniku. Pred fak-
torovou analyzou byla na zakladé grafického rozloZeni ovérovana normalita dat.
Korelace polozek byla sledovana prostrednictvim Kaiser-Meyer-Olkinova (KMO) testu
a Bartlettova testu sféricity.

3.1 Exploracni faktorova analyza: percipované uceni

KMO test byl 0,89 a Bartlettllv test sféricity byl signifikantni. Splnéni téchto pred-
poklad( umoznuje posouzeni struktury polozek exploracni faktorové analyzy. Pro
extrakci faktor( byla pouzita metoda maximalni vérohodnosti. Analyza potvrdila, ze
polozky této Casti dotazniku vysvétluje pouze jeden faktor, nebot vlastni hodnota
(eigenvalue) byla =1 pouze u prvniho faktoru, ktery vysvétluje 49,7 % variability
polozek. Faktor je sycen 7 polozkami, jejichz syceni bylo vétsi nez 0,45.25 Zpriméro-
vanim polozek jsme vytvorili index, jehoz vnitrni konzistenci jsme ovérovali testem
reliability. Cronbachovo a skaly percipovaného uceni mélo hodnotu 0,86.

3.2 Exploracni faktorova analyza: faktory vyukové komunikace

KMO test byl 0,91 a Bartlett(yv test sféricity byl signifikantni. Pro extrakci faktor(
byla pouzita metoda maximalni vérohodnosti s Sikmou rotaci oblimin, ktera dosahuje
jednodussi struktury faktord. V tomto pfipadé je vhodna, protoZe predpokladame,
ze faktory komunikace nejsou na sobé nezavislé. Exploracni faktorova analyza po-
loZek nepotvrdila plivodné zamyslenych pét faktord (konstruktl). Extrahovano bylo
Sest faktor(, které mély vlastni hodnotu 1. Sestifaktorovy model vysvétloval 59,9 %
variability vSech polozek dotazniku. Pét polozek bylo vyrazeno. Jedna z nich neméla
dostatecné silné faktorové syceni k Zzadnému extrahovanému faktoru, u Ctyr polo-
zek doslo k vyrazeni na zakladé dvojitého syceni (vyroky mély koeficient nasyceni
vétsi nez 0,3 ke dvéma faktorim). V tabulce 2 jsou prezentovany vysledky. Pro
prehlednost uvadime jen hodnoty koeficientu nasyceni vyssi nez 0,45. Kurzivou jsou
oznaceny vyrazené polozky. Na zakladé vysledk( mizeme konstatovat, ze vytvorena
verze dotazniku je vysvétlitelna pomoci Sesti faktorl, které jsou dostatecné syceny
dvaadvaceti polozkami. Zpramérovanim polozek nalezejicich k jednotlivym extra-
hovanym faktortim jsme vytvorili indexy, jejichz vnitfni konzistenci jsme dale ovéfrili
testem reliability (Cronbachovo a).

25 Percipované uceni bylo méreno skrze vyjadreni zakd k vyrokim: Mdm pocit, Ze jsem se v této
hodiné hodné naucila. Mdm pocit, Ze jsem se dnes v hodiné Cestiny nenaucila vibec nic. V ces-
tiné se toho naucim vic neZ v jinych predmeétech. V jinych predmétech se toho naucim vic nez
v Cestiné. Z dnesni hodiny jsem si toho hodné zapamatovala a bude pro mé snadné pripravit
se na pisemku nebo na zkouseni. Mnohé z toho, co se naucim v Cestiné, mizZu vyuZit i v jiném
predmeétu.
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Tabulka 2 Faktorova struktura konstruktd komunikace (6 faktoru)

Nazev polozky Faktor 1 Faktor 2 Faktor 3 Faktor 4 Faktor 5 Faktor 6
problém 0,70
vztah 0,69
chapavost 0,63
nesvérovani 0,61
spravedlnost 0,60

ucitel znd odpoveéd

prijemnost

vzor

hlasim 0,75

zeptam 0,69

nenapadnost 0,46

sedim

expert Il 0,72

expert 0,57

expert lll 0,51

neumi ucit 0,49

pochopeno 0,65

jasné zadani 0,51

jasné otazky 0,49
neporozumeéni 0,48

slozité

pozornost 0,61
sleduji 0,60
pokyny 0,53
dodrzi 0,56
autorita 0,55

zasadovost 0,48

Exploracni faktorova analyza v zasadé potvrzuje prevzaté subskaly méreni vy-
ukové komunikace. Extrahovany byl faktory: blizkost ucitele2¢ (faktor 1), ucitelova

26 Vyroky: Tato ucitelka nds chdpe a rozumi ndm. Kdybych méla néjaky problém, tato ucitelka mé
vyslechne a bude se mi snazZit pomoci. Rekla bych, Ze mdm s touto ucitelkou dobry vztah. Této
ucitelce nemd smysl s ¢cimkoliv se svérovat. Tato ucitelka je velmi spravedlivd. Cronbachovo alfa
vysledné skaly ma hodnotu 0,85.
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kompetence?’ (faktor 3), jasnost28 (faktor 4) a charakter ucitele?® (faktor 6). Pivodni
konstrukt komunikacni angaZovanosti se rozpadl do dvou faktord. Nové faktory jsme
pojmenovali aktivni komunikacni angaZovanost30 (faktor 2) a pasivni komunikacni
angazovanost3' (faktor 5).

4 Vysledky

Cilem Setreni bylo poznat, do jaké miry lze predikovat vysledky uceni - v nasem
pojeti v podobé percipovaného uceni - na zakladé stéZejnich faktord vyukové komu-
nikace. Pokud se podivame na nas vzorek z hlediska vysledkl percipovaného ucéeni,
zjistime, Ze primérna hodnota indexu uceni je 3,2 (+0,8). Pokud zvazime, Ze stred
indexu ma hodnotu 3 (pro skalu 1 az 5), lze rici, Ze zaci vzorku hodnoti efekty svého
uceni v humanitnich pfedmétech mirné pozitivné. V priméru se tak zaci vzorku pri-
klanéji k tvrzenim, Ze se v hodinach humanitnich predmétl néco nauci. Zajimavé
pritom je, ze mladsi Zaci hodnoti vysledky svého uceni o néco kladnéji nez zaci starsi
(Pearsonovo r = -0,18; p < 0,05). Zavislost sice neni silna, podobny vysledek lze ale
na prislusné hladiné vyznamnosti oc¢ekavat i v populaci. Primérné hodnoty indexu
percipovaného uceni se signifikantné neli$i u chlapt a divek, vyznamné rozdily ne-
jsou ani z hlediska predmétl ¢i podle sidla skoly.

Korelacni analyza ukazuje pomérné silné asociace percipovaného uceni se vSemi
sledovanymi faktory komunikace. Vysledky shrnuje tabulka 3.

Tabulka 3 Hodnoty korelacnich koeficientl faktor(i komunikace k percipovanému uceni

AngaZovanost AngaZovanost Kompetence Charakter Blizkost Jasnost
aktivni pasivni
Percipované 0,65* 0,62* 0,56* 0,41* 0,64 0,57*
uceni

Poznamka: Korelace oznacené * jsou vyznamné na hladiné p < 0,05.

27" Vyroky: Domnivam se, Ze tato ucitelka neumi ucit. Ucitelka je velmi vzdéland ve svém oboru.
Ucitelka vyborne rozumi ldtce, kterou vyucuje. Tato ucitelka predmétu rozumi a dokdzZe to
vysvétlit i nam. Cronbachovo alfa vysledné skaly ma hodnotu 0,89.

28 Vyroky: Ldtku, kterou ndm ucitelka vysvétlovala, jsem bez problémi pochopila. Vibec jsem
nerozuméla tomu, o ¢em ucitelka mluvila. Bylo mi jasné zaddni vsech tkol( v hodiné. KdyZ
ucitelka pokladad otdzky, je mi jasné, na co se ptd. Cronbachovo alfa vysledné skaly ma hodnotu
0,74.

29 Vyroky: Ucitelka mad svoje zdsady, kterymi se ridi. Co ucitelka rekne, to taky dodrzi. Tato ucitelka
md u Zdkd autoritu. Cronbachovo alfa vysledné skaly ma hodnotu 0,72.

30 Vyroky: V Cestiné se Casto hldsim. KdyZ mé néco zajimd, klidné se na to ucitelky zeptam. V ces-
tiné se snaZim chovat nendpadné, aby mé ucitelka nevyvolala. Cronbachovo alfa vysledné skaly
ma hodnotu 0,68.

31 Vyroky: V této hodiné jsem veétsinu casu ddvala pozor. V Cestiné se snaZim sledovat vyklad uci-
telky, abych se néco naucila. V cestiné se snaZim co nejlépe plnit pokyny ucitelky. Cronbachovo
alfa vysledné skaly ma hodnotu 0,77.
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Pokud se tedy na kazdy z komunikacnich faktord divame izolované, pak na vy-
sledky percipovaného uceni ma nejvétsi vliv aktivni komunikaéni angazovanost
(r =0,65) a blizkost ucitele (r = 0,64). Plati, Ze se vzrUstajicim pocitem vlastni akti-
vity v hodinach a dobrého vztahu k uciteli se zvySuje i hodnoceni v oblasti naucené
latky. Faktory na strané ucitele jsou v zasadé velmi podobné. Neni prekvapive, ze
nejslabsi vliv ma vnimany charakter ucitele.

Je ale zfejmé, Ze faktory komunikace nepUsobi v realné vyuce izolované. Na-
vzajem se podminuji. Pro odhad vlivu extrahovanych faktord jsme proto pouzili
vicenasobnou linearni regresni analyzu. Linearitu vztaht a normalni rozloZeni jsme
oveérili pomoci bodového rozlozeni a analyzou rezidui. Pro kontrolu zjevné nebo
i skryté multikolinearity jsme pouzili diagnostiku v programu SPSS 22. Jak ukazu-
je tabulka 4, vSechny hodnoty koeficient( kolinearity (VIF a tolerance) jsou pod
obecné prijimanymi kritickymi hodnotami, coz naznacuje vhodnost pouziti regresni
analyzy.32

Tabulka 4 Testy multikolinearity

Tolerance VIF
angazovanost aktivni 0,64 1,55
angazovanost pasivni 0,65 1,52
blizkost ucitele 0,61 1,65
jasnost 0,67 1,47
kompetence ucitele 0,68 1,46
charakter ucitele 0,61 1,24

Cilem analyzy bylo nalezeni modelu, ktery bude nejlépe vysvétlovat, jak faktory
vyukové komunikace ovliviuji efekty uceni mérené prostrednictvim percipovaného
uceni. Z korelacni analyzy vime, Ze kazdy z faktor komunikace izolované s vysledky
percipovaného uceni pozitivné souvisi. Metoda vicenasobné regrese v prvé radé vyra-
dila jako nesignifikantni proménou charakter ucitele. Pokud izolujeme vliv ostatnich
faktord komunikace, nema vnimany charakter ucitele u zaka dopad na jeho pocit,
Ze se v hodiné néCemu naucil. Ostatni nezavislé proménné jsou signifikantni, a maji
tedy svUj podil pri vysvétlovani variability percipovaného uceni. Nabizi se tak pét
modeld. Vysledky shrnuje tabulka 5.

32 Koeficient VIF (variable inflation factor) patfi k pouzivanym nastrojum detekce multikolinearity
a zkoumani jeji intenzity. | kdyz neni exaktné znam rozsah prijatelnych hodnot statistiky VIF,
ustalilo se pravidlo, Ze hodnoty VIF > 10 signalizuji pritomnost silné multikolinearity. Podobné
hrubé pravidlo ukazatele tolerance rika, ze hodnoty mensi nez 0,2 naznacuji vhodnost vyrazeni
prislusné nezavislé proménné z modelovani (Kutner et al., 2004).
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96 Tabulka 5 Vysledky modell: percipované uceni

Model R R2 Procento Standardni Zména Zména Zména
objasnéné chyba R2 F p
variability odhadu

(adjusted R2)

1 0,762 0,57 57,1 0,57 0,57 287,47 0,000

2 0,81b 0,66 66,1 0,51 0,09 57,36 0,000

3 0,84¢ 0,71 70,3 0,48 0,04 31,05 0,000

4 0,854 0,72 72,3 0,46 0,02 16,33 0,000

5 0,86¢ 0,74 73,4 0,45 0,01 10,14 0,002

1 a Prediktory: (konstanta), angazovanost aktivni

2 b Prediktory: (konstanta), angazovanost aktivni, blizkost

3 ¢ Prediktory: (konstanta), angazZovanost aktivni, blizkost, jasnost

4 d Prediktory: (konstanta), angazovanost aktivni, blizkost, jasnost, angaZovanost pasivni

5 e Prediktory: (konstanta), angazovanost aktivni, blizkost, jasnost, angazovanost pasivni, kompe-
tence

Model 1 je vystavén pouze na faktoru aktivni komunikacni angazovanosti zaka,
ktery ma nejvétsi podil vysvétlené variance percipovaného uceni (57 %). Pridanim
faktoru pocitované blizkosti ucitele (model 2) se vysvétleny podil variance zvysi
09 %, tj. na 66 %. Faktory pasivni angaZovanost a trochu prekvapivé také jasnost
vykladu a kompetence ucitele podil vysvétlené variability zvysi vzdy jiz nepatrné.
Celkoveé vysvétluji vsechny sledované faktory komunikace 73 % variance percipova-
ného uceni. Je duleZité zduraznit, Ze se jedna, jak ukazuje posledni sloupec tabulky,
vzdy o signifikantni rdst.

V dalsim kroku se detailnéji podivame na posledni vzesly model, ktery tedy po-
skytuje nejvétsi moznost predikce percipovaného uceni. Podil objasnéné variability
(ze podle nas povazovat za velmi slusny vysledek regresni analyzy. Zaroven pripo-
miname, Ze i tak zUstava 27 % variance percipovaného uceni vécné neobjasnéno.
V tabulce 6 shrnujeme Udaje o regresnich koeficientech modelu.

Tabulka 6 Regresni koeficienty modelu 5

Prediktor Beta Stand. chyba Stand. beta t Vyzn. Parcialni korelace
konstanta -1,07 0,25 -4,17 0,000

angazovani aktivni 0,32 0,03 0,41 8,80 0,000 0,52
blizkost 0,21 0,04 0,22 4,76 0,000 0,31
jasnost 0,23 0,05 0,19 4,42 0,000 0,29
angazovani pasivni 0,19 0,05 0,17 3,89 0,000 0,26
kompetence 0,18 0,05 0,13 3,18 0,002 0,21

Pro interpretaci sledovaného modelu percipovaného uceni jsou pro nas nyni
dulezité zejména nestandardizované (prvni sloupec) a standardizované (treti slou-
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pec) koeficienty beta. Nestandardizované koeficienty slouZi pro sestaveni rovnice
modelu. Vysledna regresni rovnice ma tvar: Y (percipované uceni) = -1,07 + 0,32
x X1 (aktivni angazovanost) + 0,21 x X2 (blizkost ulitele) + 0,23 x X3 (jasnost vy-
kladu) + 0,19 x X4 (pasivni angaZovanost) + 0,18 x X5 (kompetence ucitele). Na
zakladé téchto koeficientl lze odhadovat vysledky percipovaného uceni v huma-
nitnich predmétech. Hypotetické zvyseni hodnoty aktivni angaZovanosti o jeden
bod (prislusny index) znamena zvyseni hodnoty percipovaného uceni o 0,32 bodu
v pétistupnovém méritku. Podobné lze interpretovat kazdy ze sledovanych komu-
nikacnich faktord.

Jelikoz byly vsechny faktory méreny na stejné stupnici, umoznuje rovnice vedle
vyse naznacené predikce vysledku i srovnani vyznamu jednotlivych prediktoru. Pres-
néjsi srovnani Cistého efektu faktord vidime také z daja standardizovanych koefi-
cientl. Z vysledkl jednoznaéné vyplyva, Zze pokud bychom extrahovali vliv dal$ich
komunikacnich faktor(, ma na zvysujici se pocit nauceného v hodinach humanitnich
predmétl nejvétsi dopad vlastni komunikacni aktivita v hodiné. Ostatni faktory jsou
v podstaté srovnatelné. V poradi vyznamu je druhym faktorem subjektivné vnimany
vztah k uciteli, dale vnimana jasnost vykladu, pasivni angaZovanost (pozornost v ho-
diné) a kompetence ucitele. Jak jsme uvedli vyse, celkové vysvétluji tyto faktory
vyukové komunikace 73 % subjektivné hodnocenych vysledkd uceni v humanitnich
predmétech na druhém stupni Z8.

5 Limity studie

Vysledky prezentované v této studii povazujeme zajimavé a prinosné. Z hlediska dal-
$iho zkoumani vyukové komunikace je vSak nezbytné upozornit na néktera omezeni
popsaného postupu. V zasadé jde o limity trojiho druhu.

Za prvé je dulezité opét zdlraznit, Ze vysledky zakovského uceni byly indikovany
prostrednictvim sebehodnoticiho mériciho nastroje. Nejde tedy o vysledky uceni
v podobé testované Urovné znalosti a dovednosti. Uvédomujeme si limity postupu,
na druhou stranu zahranicni zkusenost s témito metodologickymi pristupy nas oprav-
nuje pokladat vysledky takového mérfeni za divéryhodné ukazatele uceni zaku.

Druhé omezeni se tyka pouZitych analytickych postupl. V této studii jsme vy-
chazeli z exploracnich pristupt. U faktorové analyzy bylo cilem nalézt strukturu
pouzitych polozek pro ovéreni jednodimenzionality percipovaného uceni a tvorbu
Skal vyukové komunikace. Konfirmacéni metoda v tomto ohledu nabizi presnéjsi vy-
stupy v podobé detailniho ovéreni modelu mérenych faktor( a jejich vzajemnych
vztahl. Pouzity dotaznik byl sestaven z baterii riznych nastrojd, neexistoval tak
dostatec¢né podloZeny model pro ovéreni konfirmacni faktorovou analyzou. Podobné
pri testovani vztaht mezi faktory vyukové komunikace a percipovanym ucenim by
byl prinosnéjsi postup zaloZeny na testovani kauzalniho modelu. Teorie nam nena-
bidla jasna vychodiska, proto pouzivame deskriptivni postup vicenasobné regrese.
Povazujeme to za prvni krok pro dalsi analyzy.
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Treti limit studie je spojen s vyzkumnym vzorkem. Slo o vicestupfiovy vybér, kdy
byly nejdrive vybrany skoly. Existuje tak pravdépodobnost, ze Zaci ze stejné skoly
maji podobné charakteristiky. Z tohoto divodu by bylo vhodné pouzivat analytické
postupy umoznujici odlisit vlivy vztahujici se k jednotlivci (zak) ¢i skupiné (Skola).
Maly pocet zapojenych Skol nam v této studii ale neumoznuje pouzit adekvatnéjsi
hierarchické linearni modely.

6 Diskuse a zavér

V tomto prispévku jsme predstavili vlastni Setreni zjistujici charakteristiky vyukové
komunikace spolu s ukazateli Zakovského uceni. Predkladame vysledky ozfejmujici,
zda a v jaké mife vybrané charakteristiky komunikacniho chovani ucitele a zaku
ovliviuji percipované zakovské uceni v humanitnich predmétech. Hlavnim zjisténim
patrné je, ze data ukazuji na zasadni vyznam komunikace na subjektivné vnima-
né uceni. V ziskaném modelu percipovaného uceni vysvétluje vyukova komunikace
73 % variability. To je silné Cislo, které zasadné legitimizuje vyzkumnou pozornost
vénovanou této oblasti. Jde o nalez, ktery je zajimavy v kontextu soucasné Ceské
diskuse o kvalité vyuky a vzdélavani (viz napr. Janik et al., 2012; Slavik & Janik,
2012; Zlatnicek & PesSkova, 2012; Janik et al., 2013). Zlatnicek a Peskova (2012)
nastoluji otazku, jak urcit komponenty, které ovliviuji kvalitu vyuky. Mame za to,
Ze tyto komponenty je mozné identifikovat na zakladé empirického vyzkumu - jest-
lize vyukova komunikace determinuje Uroven percipovaného zakovského uceni, jde
nepochybné o jednu ze slozek kvality vyuky.

Z nasi analyzy vzesel model pro percipované uceni. Prim v ném hraje aktivni
komunikacéni angazovanost. Nase vysledky ukazuji, ze na tom, jakym zpusobem do
komunikace vstupuje sam zak, zalezi vice, nez na komunikacnim chovani ucitele.
Tento - z naseho hlediska velmi dllezity - nalez nam umoznilo nase rozhodnuti
zahrnout do analytickych modell (a do samotného dotaznikového nastroje) faktory
jak na strané ucitele, tak na strané zaka. Tim se naSe studie odlisuje od vyzkumu
s podobnym zamérenim, avsak orientovanym primarné na ucitele (napr. Den Brok et
al., 2003; Wubbels & Brekelmans, 2005; Creemers & Kyriakides, 2008; Panayiotou et
al., 2014). Rovnéz v ramci proudu vyzkumu vyukové komunikace (viz napr. Chesebro
& McCroskey, 2001; Chesebro, 2003; Comadena et al., 2007; Mottet et al., 2008),
jimzZ jsme se inspirovali, sice byvaji faktory na strané zaka studovany, avsak jen
zridka paralelné s faktory na strané ucitele.

Regresni model ukazuje, ze zvyseni aktivni zakovské angazovanosti pozitivné
souvisi s maximalizaci subjektivné percipovaného uceni. To vede k nékterym akade-
mickym i praktickym zavérim. Akademicky zavér zni, Ze budouci vyzkumna Setfeni
by se méla koncentrovat na roli zakd ve vyukové komunikaci. Prakticky zavér zni,
ze pokud chceme posilit zakovské uceni (a tim zvysit kvalitu vyuky), je treba zvysit
zapojeni zaku do komunikace. Neznamena to ovsem, ze se umensuje vyznam ucitele.
Je to totiz pravé ucitel, kdo vytvari zakim komunikacni prostor a svymi vlastnimi
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komunikacnimi aktivitami jejich angaZovanosti bud’ napomaha, nebo ji utlumuje3?
(viz Sed'ova & Svaricek, 2010). Ackoli se tedy jako kli¢ové pro vysledky uéeni ukazalo
komunikac¢ni chovani Zakd, plati, Ze ucitel mizZe pracovat na tom, aby toto chovani
bylo angazované. Nadale je tedy treba studovat postupy uciteld, které vedou k po-
sileni zakovské angazovanosti.
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