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Komponenty a charakteristiky
zakladajici kvalitu vyuky:
prehled vyzkumnych zjisténi’

Tomas Janik, Veronika Lokajickova, Tomas Janko
Masarykova Univerzita, Pedagogicka fakulta

Abstrakt: Prehledova studie zpristupnuje poznatky o komponentach a charakte-
ristikach vyuky, které byly v pedagogicko-psychologickych a didaktickych vyzkumech shledany jako
relevantni pro kvalitu vyuky. Studie je rozvrzena do Ctyr Casti - postupné jsou rozebirany kompo-
nenty a charakteristiky vyuky zakladajici jeji kvalitu sdruzené na zakladé vécné blizkosti do Ctyr
okruht: (1) organizace a fizeni tridy - vyuziti Casu, priméfené tempo (pacing), strukturovanost;
(2) zprostredkovani cil(l a obsah( - jasnost, strukturovanost, soudrznost, (3) uéebni Glohy - kogni-
tivni aktivizace, (4) podpurné ucebni klima - konstruktivni prace s chybou, adaptivita vyukovych
postupl. K jednotlivym komponentam a charakteristikam jsou ve studii prezentovana relevantni
vyzkumna zjisténi - pribézné se poukazuje na jejich didaktické souvislosti.

Kli€ova slova: fizeni tridy, jasnost, strukturovanost, soudrznost, kognitivni aktivizace, podplrné
ucebni klima, kvalita vyuky, tempo vyuky, u¢ebni Gloha, vyuziti ¢asu, vyuka, vyzkum

Components and characteristics of instructional quality:

a review of research findings

Abstract: This review paper presents findings about components and charac-
teristics of instruction that have been shown as relevant for quality of instruction by pedagogi-
cal, psychological and didactic research studies. In the paper, components and characteristics of
instructional quality are summarized and presented in four areas: (1) classroom organization and
management - timing, pacing, structure, (2) dealing with goals and contents - clarity, structure,
coherence, (3) learning tasks - cognitive activation, (4) supportive learning climate - constructive
dealing with mistakes, adaptive teaching. Each component and characteristic of instructional quality
is highlighted with relevant research findings, which are discussed in didactic context.

Key words: classroom management, clarity, structure, coherence, cognitive activation, supportive
learning climate, instructional quality, pacing, learning task, time on task, instruction, research

1 Uvodem aneb co ma byt jaké, aby byla vyuka kvalitni

Jak jsme uvedli na jiném misté, pojem kvalita vyuky je pouzivan prevazné jako
slogan & bonmot v ramci raznych politickych prohlaseni; odborna komunita nicmé-
né trpi jeho nevymezenosti ve smyslu védeckého konstruktu (Janik, 2012, s. 245).
Predkladana studie je z Fady na sebe navazujicich textd Fesitelli projektu GA CR
P407/11/0262 (Janik, 2012; Slavik & Janik, 2012; Slavik & Lukavsky, 2012; Zlatnicek

1 Tato studie byla zpracovana v ramci feseni projektu GA CR P407/11/0262 Kvalita kurikula a vyuky
v oborech skolniho vzdéldvani.

www.orbisscholae.cz

‘ ‘ Orbis_schoale_3_2012_2805.indd 27

27

24.6.13 13:48 ‘ ‘



28

Tomas Janik, Veronika Lokajickova, Tomas Janko

& Peskova, 2012), jez si kladou za cil rozkryt obsah pojmu kvalita vyuky a ucinit ho vyu-
zitelnym pri snahach o zkoumani a zlepsovani vyucovani a uceni ve skolnich tridach.

Kvalitu vyuky nelze v Uplnosti popsat vyctem charakteristik, tj. prostfednictvim
tvrzeni typu, aby byla vyuka kvalitni, ma byt jasnd, strukturovand, aktivizujici apod.
Pro Uplnost popisu je treba specifikovat, ¢eho se vySe uvadéné charakteristiky maji
tykat, tj. je treba predlozit tvrzeni typu, jasné a strukturované ma byt zprostred-
kovani vzdélavacich obsahu, kognitivné aktivizujici maji byt ucebni tlohy a procesy
jejich reseni apod. Jednoduse receno, je tfeba zodpovédét otazku, co ma byt ve vyu-
ce jaké, aby to hovorilo ve prospéch jeji kvality. Pri hledani odpovédi na tuto otazku
se postupné konkretizuji urcité komponenty vyuky a ve vztahu k nim urcité charak-
teristiky. Na tomto zakladé je vymezovano tzv. evaluacni pole kvality vyuky. Slavik
a Lukavsky (2012, s. 84) uvazuji o evaluacnim poli jakozto o ,,hierarchickém dynamic-
kém systému kritérii pro ur¢itou predmétnou oblast hodnoceni, ktery je vymezeny
obsahem a rozsahem hodnocenych vlastnosti a strukturou jejich vzajemnych vztah(“.

Predkladana prehledova studie ma snahu nahlédnout evaluacni pole kvality vyu-
ky - zaméruje se na komponenty a charakteristiky vyuky a jejich konstelace, které
byly v pedagogicko-psychologickych a didaktickych vyzkumech shledany jako rele-
vantni pro jeji kvalitu. V pojeti autort predstavuje kvalita vyuky predevsim obo-
rové didakticky problém - vyuka ma totiz vést k tomu, aby se Zaci nécemu naucili,
pricemz ve hre je také otazka vhodnosti a schidnosti cest, které k tomu vedou
(srov. Slavik & Janik, 2012, s. 268).

Cilem textu je hledat odpovéd’ na otazku, co ma byt jaké, aby vyuka byla kvalitni.
Podari-li se nam naplnit naznacenou ambici, bude tento text popisem relativné Siro-
kého spektra Zadoucich stavi. Kvalita vyuky - jakkoliv mnohdy neni autory vyzkumu
explicitné definovana - totiz odkazuje ke komponentdm a charakteristikdm vyuky,
které prispivaji k relativné dobrym ucebnim vysledkim Zdkd, a to pri zachovani pri-
znivého klimatu tridy.

K odpovédi na otazku, co ma byt jaké, aby vyuka byla kvalitni, lze sméfrovat rdz-
nymi zpGsoby. Na zakladé analyzy poznatkid z vyzkumu, na zakladé osobni empirie
(zkusenych) ucitel( apod. Pri veskerém respektu k moudrosti ucitelské praxe zde
k odpovédi sméfujeme s vyuzitim poznatk( z vyzkumd, které byly pod heslem kvalita
vyuky realizovany v poslednich desetiletich v zahranici i u nas. Vyuzity byly prace
teoretického charakteru i empirické vyzkumy publikované v odbornych monografiich
anebo recenzovanych periodikach.

V textu rozebirané komponenty a charakteristiky kvalitni vyuky sdruzuje-
me do ¢tyf okruh(: (1) organizace a fizeni tridy - vyuZiti ¢asu, pfimérené tempo
(pacing), strukturovanost; (2) zprostredkovani cil a obsahd - jasnost, strukturo-
vanost, soudrZnost, (3) ucebni tlohy - kognitivni aktivizace, (4) podplrné ucebni
klima - konstruktivni prdace s chybou, adaptivita vyukovych postupt. Vyklad ke kaz-
dému z okruh( je veden ve dvou krocich: nejdrive je predlozeno vymezeni dané kom-
ponenty Ci charakteristiky, nasledné jsou predstavena souvisejici vyzkumna zjisténi.

V textu popisujicim prislusnou komponentu ¢i charakteristiku jsou uvadény
i originalni anglické a némecké terminy. Prevod anglické a némecké terminologie
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do cestiny byl proveden autory studie. Autori maji tendenci priklanét se k jazykovym
variantam, které jsou blizsi pavodnim anglickym ¢i némeckym terminim, byt misty
znéji nezvykle. Jejich cilem je prispét k propracovavani jemnéjsi a ostreji diferen-
cujici odborné terminologie v dané oblasti. Dale je treba upozornit na to, Ze napric
¢eskymi, anglickymi a némeckymi terminy nebylo vzdy mozné dosahnout vyznamové
ekvivalentnosti. Pouzité ceské terminy jsou proto v fadé pripadu vysledkem kompro-
misu, jenz je otevien moznému prehodnoceni.

2 Organizace a rizeni tridy - vyuziti casu, primérené
tempo, strukturovanost

Prvni okruh komponent a charakteristik zakladajicich kvalitu vyuky, o nichz zde
pojedname, se vztahuje k organizaci a rizeni tridy (angl. classroom organization/
management, ném. Klassenfiihrung), a spada tudiz prevazné do organizacni a meto-
dické dimenze vyuky. Dimenze cilové a obsahové se dotyka spise jen zprostred-
kované. Organizace a fizeni tfidy je jednim z predpokladd pro to, aby se procesy
vyucovani a uceni vibec mohly realizovat. Zdafila organizace vyZaduje efektivni
spravu vyukového Casu, jez je zase nezbytnym predpokladem pro intenzivni uce-
ni, ale také pro navozeni atmosféry, v niz se zaci s chuti zapojuji do pripravenych
ucebnich aktivit (Weinert & Helmke, 1997). Je-li totiz vyuka rizena efektivné, maji
Zaci vice prilezitosti pro zapojeni se do aktivit souvisejicich s vyukovymi obsahy
(Lipowsky et al., 2009).

VyuZiti ¢asu je tak jednou z ddlezitych komponent kvalitni vyuky. Analyzova-
ni ¢asu jako proménné je charakteristické pro pristupy uplatiujici kvantitativni
hledisko (angl. quantity of instruction, ném. Unterrichtquantitdt). Vedle toho
se v posledni dobé prosazuji pristupy zamérujici se na kvalitativni aspekty vyuky
(angl. quality of instruction, ném. Unterrichtqualitdt). V téchto kvalitativnich pristu-
pech jsou v souvislosti s organizaci a rizenim tridy rozpracovavany koncepty primére-
ného tempa vyuky (angl. pacing) a strukturovanosti vyukového déni a dalsi.

2.1 Vymezeni pojmu

Efektivni Fizeni tridy je mnohdy (tradi¢né) spojovano s ddrazem na disciplinu Zaku
a utvarenim atmosféry, v niz panuje klid a rad. Podle Helmkeho (2007, s. 78) se
vsak jedna o rozsifené a pretrvavajici nedorozumeéni. Efektivni fizeni tridy naopak
vyZzaduje, aby Zaci byli motivovani. A to zplsobem, ktery jim umozni se intenzivné
a dlouhodobé koncentrovat na vyukové aktivity. Musime vsak pripustit, Ze i zde je
dulezitym predpokladem vyuka bez vétiiho mnozstvi rusivych vlivi. Cim vice ¢asu je
totiz zapotrebi k eliminaci vyrusovani, tim méné ho zbyva pro samotné uceni zaku.

Tyto (vahy odkazuji k jedné z komponent/charakteristik kvalitni vyuky, jiz je
vyuZivani ¢asu (angl. use of time, ném. Zeitnutzung). V souvislosti s kvalitou vyuky
se mnohdy operuje pojmem cas v ukolu (angl. time on task, ném. aktive Lernzeit).
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Pojem cas v ukolu bychom mohli vymezit jako mnozstvi Casu, které Zaci stravi vyko-
navanim riznych aktivit spojenych se $kolni vyukou (Prater, 1992). V anglosaské lite-
rature se muzeme setkat také s pojmem angaZovany &as (angl. engaged time), jenz
je chapan jako doba, kdy Zaci plni instrukce ucitele anebo se zapojuji do vyukovych
aktivit (Johns, Crowley, & Guetzloe, 2008; Aronson, Zimmerman, & Carlos, 1999).

Cas v Ukolu predstavuje proménnou, ktera mlize zasadnim zplisobem ovliviiovat
prabéh vyuky (srov. Gruehn, 2000, s. 33; Scheerens & Bosker, 1997, s. 305). Proto je
Cas jako kli¢ova kategorie zohledriovan v radé teoretickych modell efektivni &i kva-
litni vyuky. Jako priklad uvadime model Treibera a Weinerta (1982). Model rozlisuje
celkem pét casovych dimenzi vyuky, které jsou rozdéleny do dvou rovin. Zakladni
je rovina tridy (ném. Ebene der Klasse), kterou lze charakterizovat i jako rovinu
nabidky (ném. Angebot). V této roviné autori modelu vymezuji: (a) nomindlni cas
(ném. nominale Unterrichtszeit), ktery odpovida stanovenému vyukovému planu
(ném. Fachstundenplan); (b) redlny ¢as vyuky (ném. tatsdchliche Unterrichtszeit),
ktery reprezentuje pocet skutecné oducenych vyucovacich hodin a (c) ¢as potrebny
ke zprostredkovavani uciva (ném. nutzbare Instruktionszeit im Lehrstoffsegment),
ktery lze popsat jako Casovy podil z realného casu vyuky, v némz je zakim zpro-
stredkovavano ucivo. V modelu na rovinu tridy navazuje rovina konkrétnich Zdkd
(ném. Ebene der einzelnen Schiiler). Jedna se o rovinu vyuZiti (ném. Nutzung).
Zde jsou rozliSovany nasledujici casové dimenze; (d) pritomnost Zdka na vyuce
(ném. Anwesenheit von Schiiler). Fyzicka, ale predevsim také dusevni pritomnost
zaka je zde chapana jako nezbytny predpoklad vyuky a uceni. Z hlediska Casu se
vSak jako kli¢ova ukazuje Uroven (e) aktivniho uceni Zdka (ném. aktive Lernzeit von
Schiiler im Lehrstoffsegment). Jedna se o Casovy Usek vyuky, v némz zak udrzuje
aktivni pozornost.

Kategorii ¢as v ukolu nachazime také v modelech dalSich autord. Napriklad
v modelu vyucovani a uceni podle Bolhuisové (2003) je cas v ukolu definovan jako
proménna, ktera mize vyznamné ovliviiovat intenzitu, s niz se Zaci zapojuji do pfi-
pravenych vyukovych situaci. Podobné v prehledové studii Seidlové a Shavelso-
na (2007) je kategorie Cas v Ukolu - spolecné s kategoriemi prileZitosti k uceni
(angl. oportunity to learn) a domdci ukoly (angl. homework) - vymezovana jako
soucast klicové komponenty uceni ¢as na uceni (angl. time for learning).

V souvislosti s kvalitou vyuky se operuje také s pojmem tempo vyuky
(angl. pacing, ném. Unterrichtstempo). Vyraz pacing je odvozen od anglického slova
pace, které vyjadruje rychlost, krok ¢i tempo. Tempo vyuky bychom mohli vyjad-
fit jako frekvenci, s niz béhem vyuky dochazi ke stridani ucebnich c¢innosti zaka
a vyukovych aktivit ucitele. Analyzovani vyukového tempa také umoziuje porovna-
vat miru prilezitosti pro Zaky k uceni a prilezitosti pro ucitele k zadavani instrukci
a poskytovani zpétné vazby (Lane, 2010, s. 54).

Pro zdarilou organizaci vyuky je priznacné, Ze se v ni procesy vyucovani a uceni
odehravaji ,efektivné a usporadané, s plynulymi prechody a minimem casu vynalo-
zenym na reseni vyukovych problémd souvisejicich s nepozornosti anebo nezajem
zaka“ (Rakoczy et al., 2007, s. 101). Toto vymezeni odkazuje ke strukturovanosti
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(angl. structure, ném. Strukturiertheit) jako jedné z podstatnych charakteristik
kvalitni vyuky. Podle autorky (2007, s. 101) se pojem strukturovanost v kontextu
kvality vyuky uplatniuje dvojim zplisobem - odkazuje: (a) k organizaci u¢ebniho pro-
stredi; (b) k prezentaci vyukového obsahu. Na tomto misté je pro nas podstatny prvni
z uvedenych zplsobl. V modelu Kliemeho et al. (2009) je potom strukturovanost
spolecné s jasnosti zahrnovana do nadrazené oblasti Fizeni tridy.

Podle Kounina (1970, in Klieme et al., 2009, s. 141) je pro efektivni rizeni tridy
nezbytné, aby ucitelé béhem vyuky zvladali ¢innosti jako napr.: stanovovani jasnych
vyukovych pravidel a postupt, propojovani mezi fazemi vyuky (resp. riznymi vyuko-
vymi aktivitami), pribézné sledovani a vyhodnocovani prace zakd béhem vyuky, pla-
novani a organizovani vyuky, zvladani drobnych kazenskych prohreskd, vyporadavani
se s nevhodnym (resp. rusivym) chovanim zaku. To vse od uéitel( vyZzaduje stalou
pozornost, ale také aby méli jasno jak ohledné vzdélavacich obsahd, tak Zadoucich
spolecenskych norem. V neposledni radé je pro ucitele dilezité, aby si udrzeli celko-
vy nadhled. Jasné, dobre strukturované a pruzné rizeni tridy je totiZ predpokladem
pro uspésné zapojeni Zdkd (angl. time-on-task engagement) a mdze mit pozitivni
vliv na jejich kognitivni vykon a porozumeéni vzdélavacimu obsahu.

2.2 Vyzkumy a vyzkumna zjisténi

Vyzkumy a vyzkumna zjisténi tykajici se problematiky casu ve skolni vyuce bychom
mohli pro ucely této studie rozdélit do dvou skupin. Prvni skupina je reprezento-
vana studiemi, které se problematikou zabyvaji na makrodrovni. Jedna se vétsi-
nou o (mezinarodni) srovnavaci studie, které se primarné zaméruji na analyzovani
vzdélavacich systému rdznych statd a otazkami casu ve vyuce se zabyvaji spise
v obecné roviné (napr. v souvislosti s problematikou prileZitosti k uceni). Do dru-
hé skupiny spadaji studie, které se danou problematikou zabyvaji spise na mikro-
Grovni, tzn. na Urovni jednotlivych Skol, respektive tfid. Autori takovych studii
vétsinou usiluji o analyzu toho, jak s ¢asem jako kli¢ovou proménnou ovliviuji-
ci fizeni vyuky nakladaji jednotlivi ucitelé. Pozornost je zde vénovana aspektim
jako jsou napf. organizacni formy vyuky (ném. Unterrichtsorganisation); skladba
(resp. poradi) vyukovych aktivit (ném. Reihenfolge von Aktivitdten); soudrZnost
aktivit (ném. Grad der Aufrechterhaltung dieser Aktivitdten); pfemostéeni mezi
fdzemi vyuky (ném. Gestaltung von Ubergéngen zwischen verschiedenen Unterricht-
sphasen) apod. (Gruehn, 2000, s. 29-30).

Do druhé skupiny bychom mohli zaradit vyzkumy, které se zaméruji na analyzo-
vani vztah( mezi redlnym ¢asem vyuky a u¢ebnimi vykony Zdkd. Zavéry téchto studii
v obecné roviné naznacuji, ze dostatecné mnozstvi casu pro vyuku muze pozitivné
ovliviiovat ucebni vykony Zdki (napr. Hosenfeld et al., 2002; Anderson, 1995 atd.).
Ukazuje se rovnéz, zZe efektivni organizace a rizeni vyuky se vyznacuje mj. minima-
lizovanim tzv. ztrdtového Casu, jenz je generovan napr. zdlouhavymi prechody mezi
vyukovymi aktivitami nebo rfeSenim konflikt( vyplyvajicich z porusovani pravidel
(Helmke, 2007, s. 78). Uvedené zavéry nicméné nelze povazovat za neochvéjné.
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Nékteré studie totiz dospivaji k odlisSnym zavérdm. Napriklad Tincani a Crozierova
(2008, s. 88-89) empiricky ovérili, Ze pokud ucitel poskytuje zakim kratsi ¢as pro
reagovani na jeho instrukce (napr. podani odpovédi na otazku ci vykonani vyukové
aktivity), muze to do urcité miry zvySovat jejich ucebni Gsili. Mensi mnozstvi ¢asu
muZe rovnéz zaky odrazovat od rusivych projevii chovdni (angl. disruptive behavior).

V ramci problematiky ¢asu a $kolni vyuky byly analyzovany také rdzné typy vyuky.
Ukazuje se napriklad, ze tzv. prima vyuka (angl. direct instruction) se za urcitych
okolnosti muZe vyznacovat intenzivnéj$im vyuzivanim vyukového casu (Gruehn,
2000, s. 42-43). Je to dano tim, Ze pri primé vyuce je rizeni vyuky v rukou ucitele.
V jejim prubéhu je kladen ddraz na srozumitelnost (tzn. vysokou explicitnost) pri
prezentovani uciva a redukci vyrusovani ze strany zakid. Naopak tzv. oteviend vyuka
(angl. open instruction) se z hlediska ¢asu vyznacuji vétsi mirou individualizace
a zohlednénim individualniho u¢ebniho tempa Zaku.

Pokud jde o efekty urcitého typu (fizeni) vyuky, ukazuje se, Zze primd vyuka
v urcitych pripadech podporuje vzdélavaci vysledky zakd, na druhou stranu ale mize
omezovat emocionalni a motivacéni aspekty uceni (Brophy & Good, 1986; Weinert,
Schrader, & Helmke, 1989). Naproti tomu otevrend vyuka nabizi vétsi autonomii
pri uceni. Spise podporuje klima tfidy, nez by zarucovala vzdélavaci vysledky zaka
(Giaconia & Hedges, 1982). Pozitivni vliv na vzdélavaci vysledky Zaki a emocional-
ni aspekty byly zjistény také u principl vyplyvajicich z kombinovani pfimé vyuky
a otevrené vyuky. Jedna se napr. o jasné strukturovani vyuky, prizpisobovani vzdé-
lavacich obsah( moznostem zaku ¢i emocionalni zapojeni ucitele (Gruehn, 1995).
Podobné, ve studiich zabyvajicich se problematikou reciprocni vyuky (angl. recipro-
cal teaching) byly potvrzeny pozitivni Ucinky kooperativniho uceni na vzdélavaci
vysledky zaku (napf. Slavin, 1995).

Haag, First a Dann (2000, s. 273) ve svém vyzkumu identifikovali pét charakte-
ristik ucitelova jednani, které jsou dileZité pro zdarny prabéh skupinové vyuky.
Charakteristiky autori klasifikuji podle jednotlivych fazi skupinové vyuky. Pro fazi
zaddvdni skupinové vyuky jsou dilezité zejména nasledujici charakteristiky ucitele:
(a) srozumitelnost/preciznost, (b) ujistovani se, ze zaci rozumi. Vedle toho faze
realizace skupinové vyuky vyzaduje charakteristiky jako napF.: (c) minimum zasah(
ze strany ucitele, (d) zohlednovani konkrétni situace (pfi nezbytnych zasazich),
(e) rizeni se kvalitativnim hlediskem. PFi hodnoceni skupinové prace by ucitelem
méla byt zohledriovana kritéria: (f) Groven integrace nové ziskanych poznatkd,
(2) ujistovani se o pozitivnich vysledcich.

Vyzkumi zamérenych na tempo vyuky neni mnoho - patrné je to zplsobeno obti-
Zemi spojenymi s operacionalizaci tohoto konstruktu. Provedené vyzkumy nicméné
naznacuji, Ze pokud vyuka probiha ve vyssim tempu (angl. brisk pacing) - tzn. ze
béhem vyuky dochazi k rychlejsimu stridani aktivit ucitele a zakd - mize to mit
pozitivni vliv na zakovské vnimani a hodnoceni dané vyuky (napr. Lane, 2010, s. 61).
White (1979) ve svém vyzkumu zjistil, Ze zaci jako jasny hodnotili vyukovy styl téch
ucitell, ktefi béhem vyuky prezentovali adekvatni mnozstvi uciva. Naopak styl uci-
tell, ktefi jen obtizné udrZovali primérené tempo vyuky, zaci oznacovali za méné
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jasny. Wouters, Tabbers a Paas (2007) analyzovali tempo vyuky jako jednu z pro-
ménnych, ktera mlze vyznamné ovliviovat kognitivni procesy u zakud. Podle autord
ma adekvatni tempo vyuky vliv zejména na hloubku elaborace informaci. Ovliviuje
ale i to, zda Zaci dokazi postrehnout relevantni informace a nasledné je propojit se
svymi drivéjsimi zkusenostmi (Wouters, Tabbers, & Paas, 2007, s. 335).

V souvislosti se strategiemi zvlddajiciho uceni (angl. mastery learning strategies)
zkoumali tempo vyuky Denton a Seymourova (1978). Autori hledali odpovéd’ na otaz-
ku, do jaké miry mize tempo vyuky ovliviiovat zvladani sloZitéjsich kognitivnich ope-
raci (angl. higher order intellectual processes), jakymi jsou napr. aplikace, analyza,
syntéza, hodnoceni. Ukazalo se, Ze optimalni pro rozvijeni slozitéjsich kognitivnich
operaci je vyuka, ktera probiha v rychlejsim tempu (angl. time-compressed) a je
soustifedéna na obsah (angl. content-concetrated). Zaci, jejichz vyuka byla orga-
nizovana timto zpusobem, byli schopni rozpoznavat a integrovat klicové myslenky
a koncepty s vétsi lehkosti, v porovnani s Zaky, jejichz vyuka probihala v pomalejsim
tempu (Denton & Seymour, 1978, s. 271).

3 Zprostredkovani cill a obsah( - jasnost,
strukturovanost, soudrznost

Do dalsiho okruhu zahrnujeme tfi vzajemné provazané charakteristiky kvalitni vyu-
ky - jasnost, strukturovanost a soudrZnost. Primarné tyto charakteristiky vnimame
jako vztazené k obsahové a metodické dimenzi vyuky, sekundarné se vztahuji k cilo-
vé a organizacni dimenzi vyuky.

Jasnost (angl. clarity, ném. Klarheit) je povazovana za predpoklad toho, aby se
zaci mohli angazovat v ucebnich Ulohach (Seidel et al., 2005, s. 542). Vykazuje-li
vyuka nizkou miru jasnosti, hrozi nebezpeci, Ze v ni zaci ztrati orientaci - nebudou
védét, v jaké fazi ucebniho procesu se nachazeji, co se od nich oc¢ekava apod. Jas-
nost je spojena s vysokou mirou explicitnosti. Za dalsi charakteristiku kvality vyuky
je povazovana strukturovanost (angl. structure, ném. Strukturiertheit). Strukturo-
vana je napriklad takova vyuka, v niz se pri zprostfedkovavani obsahl pouziva ruz-
nych prehledd (angl. overviews), organizér( postupt (angl. advanced organizers)?,
ndstind (angl. outlines), ¢i prabézZnych shrnuti (angl. review) apod. (Weinert, Schra-
der, & Helmke 1989). Pojem soudrZnost odkazuje k relacim, které ucitel vytvari
mezi rozmanitymi ¢astmi vyuky. S cilem zajistit koherenci ucitel zamérné kombinuje
jednotlivé komponenty vyuky, pricemzZ hlediskem mu jsou zakonitosti uceni Zakua
(Seidel et al., 2005, s. 544).

2 Pozornost vénovana organizérdm postupu (Ausubel, 1968) - ty aktivizuji predchozi znalosti
a integraci novych informaci do existujicich znalostnich struktur. Kontextualizované kotvy, stej-
né jako strukturované prehledy zvysuji Zakovské prilezitosti k individualni elaboraci na novych
ucebnich obsazich. Vedle toho organizéry postupu podporuji motivacni regulaci uceni. Ty poma-
haji zakam osobné se identifikovat s u¢ebnimi obsahy, definovat své vlastni ucebni cile, a tak se
angazovat v autourcovaném uceni (Seidel et al., 2005, s. 542).
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Vymezeni jasnosti, strukturovanosti a soudrznosti jako tri (samostatnych) oddé-
litelnych charakteristik (kvalitni) vyuky je pro teoretické Gcely mozné, nicméné
jejich operacionalizace pro ucely empirického vyzkumu predstavuje problém. Je
totiZ obtizné vymezit takové diferencujici rysy pro kazdou ze tfi charakteristik, které
by bylo mozné empiricky podchytit v béZné skolni vyuce. Vyznamova blizkost pojmu
jasnost, strukturovanost, soudrZnost vede k tomu, ze se v ramci operacionalizace
jednoho z pojm( vyuziva jiného jako jeho indikatoru.

3.1 Vymezeni pojmu

Podle Chesebreho (2001, s. 3) lze vyuku povaZovat za jasnou (angl. clear), pokud Zaci
rozumi ucivu v souladu s tim, jak bylo zamysleno ucitelem. V radé studii je tak jasnost
chapana predevsim jako dovednost ucitele (napr. Simonds, 1997, s. 279). Za klicové
slozky ucitelova projevu bychom potom mohli povaZovat: (1) jasnost pri verbalnim pro-
jevu (angl. verbal clarity) a (2) jasnost pfi strukturovdni vyuky (angl. structural clarity).

Podobné podle Helmkeho (2007, s. 60-61) se jasnost se uplatnuje predevsim
pri posuzovani ucitelovych vyjadreni (vyklad, vysvétlovani, otazky) a méné u zaky
fizenych forem vyuky (napr. skupinové prace). Jasnost ucitele zahrnuje zejména:
(@) akustickou srozumitelnost (ném. Akustische Verstdndlichkeit), (b) preciznost
a korektnost (ném. Prdzision und Korrektheit), (c) oborovou soudrznost (ném. Fach-
liche Kohdrenz), (d) strukturovanost (ném. Strukturiertheit). V pozdéjsich pracich
autor propojuje jasnost se strukturovanosti a ve svém modelu operuje se zastre-
Sujicim pojmem strukturovanost a jasnost (ném. Strukturiertheit und Klarheit).
Jasnost je jako charakteristika ucitele pri zprostredkovavani obsahu vymezovana
i v modelech Kliemeho et al. (2009) a Seidelové et al. (2009).

Nékteri autori koncept jasnosti uchopuji v obecnéjsi roviné, jako indikator, respek-
tive cil kvalitni vyuky. Napr. Civikly (1992) upozornuje, Ze jasnost by méla byt ana-
lyzovana predevsim jako obecny cil vyuky, smérujici k navozeni atmosféry celkového
porozumeéni (angl. as a goal of general classroom understanding). PoZzadavek vychazi
z presvédceni, Ze Zaci potrebuji mit vedle vzdélavaciho obsahu jasno také v pro-
cesech, které probihaji ve tridé, ale s u¢enim primo nesouvisi. Podobné Simondso-
va (1997, s. 281-282) konstatuje, Ze utvareni jasné vyuky predstavuje relacni kon-
strukt, ktery by mél byt posuzovan v souvislostech k ostatnim eduka¢nim konstrukttm
(napf. vzdéldvacim vysledkam Zdka &i klimatu tfidy). Podle Salamounové (2011,
s. 160) jasnost souvisi s procesem, béhem kterého mezi ucitelem a zaky dochazi
k vyjednavani (tj. zuzovani) vyznamu prisuzovanych jednotlivym vyukovym obsahim.

Za shrnujici bychom v tomto ohledu mohli povazovat pristup Titswortha a Mazera
(2010, s. 253), kteri konstatuji, ze z vyzkumného hlediska lze jasnost chapat jako
klicovou proménnou umoznujici propojovani mezi dimenzemi vyucovani a uceni;
z pohledu ucitele muze jasnost slouzit jako nastroj napomahajici pri vedeni zakd
a dosahovani vyssich Urovni uceni (angl. deeper levels of learning); a v neposledni
radé, z hlediska samotnych Zadkd, jasnost predstavuje rozdil mezi porozuménim
(angl. confident understanding) a nepochopenim (angl. sheer confusion).
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Dalsi proménnou, ktera mdze zasadnim zplusobem ovliviiovat zprostifedkovavani
vzdélavaciho obsahu, je strukturovanost. Naznacili jsme, Ze strukturovanost zahr-
nuje dvé hlediska: (1) strukturovanou organizaci uc¢ebniho prostredi (s odkazem
na klasické pojeti rizeni tridy a efektivni vyuziti vyukového casu), (2) strukturova-
nost pri prezentaci vyukového obsahu (Rakoczy et al., 2007, s. 101). Prvni z uvede-
nych Urovni jsme se podrobnéji zabyvali v predchazejici kapitole (kap. 1). Na druhou
rovinu strukturovanosti se zamérujeme dale.

Zdarilé strukturovdni vyuky muize byt podpofeno: (a) jasnou pfedstavou ulite-
le o organizaci/uspordddni vyucovaci hodiny (angl. being organized), (b) srozumi-
telnym uvedenim do vyukového tématu (angl. use of previews), (c) rekapitulo-
vdnim nejdileZitéjsich myslenek a zdvérecnym shrnutim (angl. use of reviews),
(d) pouzivdnim prostredkl, které mohou Zdkim napomdhat pfi orientaci v ucivu
(angl. using visual and skeletal aids), (e) konzistentnim vykladem ucitele a neod-
bihdnim od vyukového tématu (angl. staying on topic). Zaroven by vsak ucitel mél
zUstat flexibilni, aby byl schopen, pri své snaze o dosazeni strukturované vyuky,
pruzné reagovat na potreby studentl (Chesebro, 2001, s. 15).

SoudrzZnost jako charakteristiku kvalitni vyuky vymezuji napr. Prenzel, Kramer
a Drechselova (2002). Podle autor( soudrzZnost predstavuje jednu ze Sesti podplr-
nych podminek v zakovském ucebnim prostredi, ktera se vyznacuje predevsim situ-
ovanim vyukovych obsaht do smysluplnych a autentickych problémovych kontextu
a také prizpGsobovanim obsahl Zdkovskym prerekvizitdam.

V modelu Seidelové et al. (2009, s. 544) je soudrzZnost obsaht vymezovana v kon-
textu cild vyuky a prace s nimi. Za zastresujici indikator soudrZnosti tak autor-
ka povazuje, ,jestlize hodina drzi pohromadé a déla dobry dojem (angl. sound)“.
Za pomocné indikatory soudrZnosti potom autorka povazuje, jestlize ,,jsou v prabé-
hu vyuky zodpovidany dotazy zakd; do pribéhu vyuky jsou zakomponovavany expe-
rimenty; a také jsou-li zavéry vyplyvajici z vyucovaci hodiny shrnovany s ohledem
na vzdélavaci cile“ (Seidel et al., 2005, s. 544).

Pozadavek na soudrZnost pri zprostredkovavani uciva je podporen dvéma teorie-
mi pochazejicimi z oblasti psychologie uceni. Jedna se o teorii smysluplného uceni
(Ausubel, 1968) a teorii generativniho vyucovdni a uceni (Wittrock, 1991).

3.2 Vyzkumy a vyzkumna zjisténi

Jak uvadéji Zhang a Huang (2008, s. 11), studie tykajici se jasnosti vyuky lze v obec-
né roviné rozdélit do tri zakladnich oblasti: (1) prvni oblast reprezentuji studie
zamérujici se na identifikovani a popsani postupl ucitele, které prispivaji ke zlep$o-
vani jasnosti béhem vyuky (napr. Hines, Cruickshank, & Kennedy, 1985); (2) do druhé
oblasti spadaji studie usilujici o vysvétlovani toho, jak strategie vedouci ke zvySovani
jasnosti vyuky u uciteld rozvijet (napf. Kierwa, 2002); (3) treti oblast zahrnuje studie
analyzujici vztahy mezi jasnosti vyuky a u¢enim zak(. Zkoumany jsou zde také sou-
vislosti mezi jasnosti vyuky a aspekty uceni jako napr: sniZovdni tizkosti, zvysovdni
motivace, vykony v oblasti kognitivniho i afektivniho uceni (napr. Chesebro, 2003).
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Jiny pohled nabizeji Cruickshank a Kennedy (1986), kteri rozlisuji rané (angl. early
studies) a pozdéjsi (angl. later studies) studie tykajici se problematiky jasnosti. Pro
rané studie je podle autor( charakteristické, Ze se jasnosti vyuky nezabyvaly a pri-
ori, nybrz ji analyzovaly spise jako ,,vedlejsi“ proménnou pri snaze o identifikovani
vlastnosti ucitele, které mohou prispivat k efektivni vyuce. K operacionalizaci kon-
ceptu jasnosti a podrobnéjsimu rozpracovavani jeho konsekvenci (angl. contextual
consequences of clarity) tak podle autoru prispély predevsim studie oznacované
jako pozdéjsi.

Naznacili jsme, Zze posuzovani jasnosti vyuky predstavuje pomérné abstraktni
a do urcité miry obtizné uchopitelny koncept. Autofi usilujici o rozpracovavani pro-
blematiky se s abstraktnosti konceptu vyporadavaji prostrednictvim vymezovani
konkrétnich ukazatel(, na jejichZ zakladé je mozné jasnost béhem vyuky hodnotit.
0 identifikovani charakteristik, které by bylo mozné oznacit za typické pro uci-
tele s jasnym stylem vyuky (angl. clear teacher) a zaroven méné typické pro ucitele
s nejasnym stylem vyuky (angl. unclear teacher) tak usiluji napr. Bush, Kennedy
a Cruickshank (1977). Podle zminovanych autor( jasny uéitel vykazuje nasledujici
charakteristiky: (1) poskytuje zakam individualni pomoc; (2) vysvétluje ucivo zpUso-
bem, kterému zaci rozumi; (3) udrzuje tempo vyuky primérené zakim a také vyuko-
vému tématu; (4) vénuje dostatek ¢asu vysvétlovani; (5) odpovida na otazky Zaku;
(6) obohacuje ucivo o ,,zajimavé“ detaily ad. Charakteristiky umoznujici odliSovat
ucitele s jasnym stylem vyuky od uciteld s méné jasnym stylem vyuky identifikuje
také Kennedy et al. (1978). Autor na zakladé odpovédi zakd vymezuje nasledujici
charakteristiky: (1) vysvétluje ucivo jednoduse; (2) vysvétluje ucivo tak, Ze mu zaci
rozumi; (3) udrzuje tempo vyuky primérené potfebam zaka a vyukovému tématu;
(4) vysvétluje ucivo tak dlouho, az mu porozumi vsichni Zaci; (5) pribézné ovéruje,
zda zaci rozumi ad. Kennedy et al. (1978, s. 7) rovnéz zjistil, Ze ,ucitelé, jejichz
vyukovy styl byl [zaky] hodnocen jako jasny, vykazovali obdobné projevy chovani,
nezavisle na regionu, ze kterého pochazeli“.

Urcité srovnani umoznuje studie Smithe (1978), ktery se pfi snaze o identifikovani
charakteristik ucitele, které nejvice prispivaji k jasné vyuce, zaméruje na nazor
odbornikd (resp. autorit) v oblasti vzdéldvani ucitel(d. Zminovany autor vymezuje
napriklad tyto kategorie: (1) pouziva priléhavé a srozumitelné priklady; (2) umoz-
nuje zakaim kladeni otazek; (3) odpovida na otazky zaku; (4) poklada doplnujici
otazky, tykajici se uciva; (5) povzbuzuje zaky, aby pokladali otazky ad. Uvedené
dil¢i kategorie, podle Smithe, odpovidaji trem ,,zakladnim* dimenzim jasné vyuky:
(a) organizovani; (b) vysvétlovani zplsobl organizace uciva Zdkim; (c) strukturo-
vdni vyuky prostrednictvim otdzek, resp. uvadénim prikladd. Wallen (1966) k uve-
denym skutecnostem dodava, ze jasny a efektivni je predevsim ten ucitel, ktery
ma dostatecné zkusenosti, dokaze vyuzivat rozmanité vyukové prostredky a chytre
reagovat na otazky zaku.

Ve vyzkumech se ukazuje, Ze jasnd vyuka mize mit pozitivni vliv jak na ucebni
vykony Zdku a jejich motivaci, tak také na hodnoceni ucitele a jeho kompetenci.
Ve vyuce, které je jasna a naplnéna entusiasmem, zaci také méné casto zazivaji
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Uzkost (angl. anxiety). Kombinace jasnosti ucitele (angl. clarity) a jeho entuziasmu
(angl. immediacy) muze pozitivné ovliviiovat i dalsi aspekty vyuky; napriklad: motiva-
ci, subjektivni hodnoceni vyuky a uc¢ebni vykon (Chesebro & McCroskey, 2001, s. 66).

Fortune, Gage a Shutes (1966) uvadéji statisticky vyznamné vztahy mezi doved-
nosti ucitele byt jasny pri prezentovdni uciva (angl. clarity of presentation), srozu-
mitelnosti vyukovych cilti (angl. clarity of aims) a u¢ebnimi vykony Zaka. Zjisténi, ze
jasnost pri prezentovani uciva a srozumitelnost vyukovych cil predstavuji faktory,
které mohou pozitivné korelovat s u¢ebnimi vykony Zdku, se potvrdily i v empirické
studii Belgarda, Rosenshineho a Gageho (1971). Podobné Titsworth a Mazer (2010,
s. 242) zjistili, Ze vykazuje-li zprostredkovavani informaci ucitelem potrebnou miru
jasnosti (angl. teacher enact clarity behaviors), mize to mit pozitivni vliv na vni-
mani, zpracovavani, zapamatovani a také znovuvybavovani informaci zaky. Pre-
zentuje-li totiz ucitel informace tak, Ze jsou Zakum jasné, schopnost zaka si dané
informace zapamatovat a nasledné je vyuzit pro reseni vyukovych uloh zpravidla
vzrista. Naopak ve studii Zhanga a Huanga (2008, s. 14) se ukazalo, ze jasnost uci-
tele (angl. teacher clarity) ma primy vliv na motivaci a afektivni stranku uceni, ale
pouze neprimy vliv na kognitivni uceni. Vztahy mezi subjektivnim vnimanim jasnosti
ucitele a ucebnimi vykony Zdku se jako méné vyznamné ukazaly také ve studii Hine-
se, Cruickshanka a Kennedyho (1985).

Zajimavé poznatky prinasi studie Hollanda (1979), ktery empiricky ovéril, Ze
mezi uciteli prirodovédnych predméti mohou existovat vétsi rozdily v mire jasnosti,
v porovnani s uciteli humanitnich pfedméti. Podle autora to mize byt zpusobeno
vétsi systematicnosti pri vyuce v prirodovédnych predmétech, v porovnani s huma-
nitnimi predméty (které se zpravidla vyznacuji méné hierarchickou strukturou).
Salamouonova (2011, s. 164) dospéla k zavéru, 7e i kdyz je jasnost chapana prevazné
jako dovednost ucitele, ve skutecnosti funguje spiSe jako procesudlni proménnd.
K utvareni jasnosti totiz dochazi béhem komunikace (tzn. procesu vyjasnovani) mezi
ucitelem a zaky.

Nejsou-li vyukové cile jasné a transparentni (napr. explicitné - prostrednictvim
vyroku o cilech ¢i za pomoci organizatord postupu, nebo implicitné - prostfednic-
tvim kotveni do kontextu), maji zaci mensi prilezitost identifikovat se s u¢ebnimi
obsahy a integrovat cile vyucovdni do svych vlastnich uéebnich cil( (Krapp, 2002).
Nestrukturovany ucebni material, nedostatek zpétné vazby a nizka mira trans-
parentnosti v pozadavcich na vykon tak mohou vést k negativnim emocim jako
napr. ke strachu (Sarason, 1984).

Jak uvadi Wiistenova et al. (2010), pri rozpoznavani typickych zplsobu struk-
turovani vyuky (resp. vyukovych témat) muize napomahat metoda rekonstruovani
prubéhu vyucovacich hodin. Autorka na zakladé uvedeného vychodiska identifi-
kovala 8 vzorci3® (ném. prototypishe Ablaufmuster; angl. typical patterns) odra-

3 K tomuto Ucelu Wiistenova et al. (2010) pouzila specifickou metodu - vyvojovy diagram (ném.
Sachstrukturdiagramme; angl. flowchart), ktery podle autorky dobre umoznuje znazornéni struk-
tury, komplexity a také prubéhu vyucovaci hodiny, a mize tak napomahat rekonstruovani prabéhu
vyucovaci hodiny.
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zejicich charakteristicky pribéh vyuky/strukturovdni uciva v hodinach biologie
(Wisten et al., 2010, s. 31-33): (1) Prvni z identifikovanych vzorcl - hvézdicovity
(ném. Sternférmig) - vyjadruje prabéh hodiny, ve kterém hlavni vyukové téma slou-
Zi jako vychozi bod k dil¢im vyukovym tématdm. Hlavni a dil¢i vyukova témata
jsou navzajem vécné provazana. (2) Podkategorii predstavuje vzorec - hvézdicovity
s dlrazem na samostatnou prdci (ném. Sternférmig - Gruppenarbeit). | v tomto pri-
padé se prabéh vyucovaci hodiny odviji od hlavniho vyukového tématu. Dil¢i vyukova
témata jsou vsak rozvijena soubézné. Déje se tak napr. pri skupinové praci anebo
v ramci diskuse. (3) Vzorec - vyukovy blok (ném. Block) - vyjadruje pribéh hodiny,
ve které po kratké Uvodni pasazi (napf. opakovani z predchozi hodiny) nasledu-
je probirani uceleného vyukového tématu. Nové téma je probirano napr. formou
diskuse mezi uéitelem a Zaky anebo mize byt obohaceno dil¢imi vyukovymi Ukoly.
(4) Vzorec - vyukovy blok s dirazem na samostatnou prdci (ném. Block - Gruppe-
narbeit) - predstavuje podkategorii vzorce vyukovy blok (ad. 3). Autorka do této
kategorie zarazuje vyucovaci hodiny, ve kterych je vyukové téma rozvijeno v ramci
samostatné prace zakua spise neZ prostrednictvim interakce mezi ucitelem a Zaky.
Typickym prikladem jsou napr. vyucovaci hodiny, ve kterych zaci samostatné
vypracovavaji vyukové Ulohy zadané ucitelem. (5) Linedrné-nezaméreny vzorec
(ném. linear-unfokusierter thematischer Gang) vyjadruje prabéh vyucovaci hodiny,
kdy strukturovani vyukovych témat (jez na sebe obsahové navazuji) ma linearni
prabéh, nicméné kritérium strukturovani neni na prvni pohled zfejmé. Typickym
prikladem m(ze byt napr. Gvodni faze vyucovaci hodiny, béhem niz je pfipominano
ucivo z minulé hodiny. (6) V urcitém protikladu stoji - linedrné-zaméreny vzorec
(ném. lineart-fokusiert). Podobné jako u linearné-nespecifického vzorce (ad. 4)
jsou vyukova témata obsahové provazana. Kritérium jejich strukturovani je vsak
v tomto pripadé zfejmé na prvni pohled. (7) KriZovy vzorec (ném. Kreis-Lauf) odka-
zuje k prabéhu vyucovaci hodiny, ve které jsou témata vécné propojena, ale jejich
strukturovani neni linearni. Voditkem pro aktualné probirana vyukova témata je tak
napr. vyukové téma z minulé hodiny, které zaroven slouzi jako propojujici bod.
Typickym prikladem jsou vyucovaci hodiny, ve kterych je odkazovano k ucivu pro-
biranému v predeslych hodinach, nebo vyucovaci hodiny, ve kterych je podrobnéji
rozvadén vyukovy problém naznaceny v predeslé vyucovaci hodiné. (8) Do katego-
rie - bez struktury (ném. ohne Struktur) - byly autorkou zarazeny vyucovaci hodiny,
u nichz bylo strukturovani vyukovych témat posouzeno jako nahodilé.

Podle Helmkeho a Weinerta (1997) je vyuka s jasnou a soudrZnou prezentaci
vyukovych cild, Gloh a obsahi#4 jednim z hlavnich prediktor( vysokého vykonu Zdka.
Nékteré z charakteristik jasnosti a strukturovanosti vykazuje tzv. primd vyuka
(direct instruction). To je charakteristické napr. tim, ze ucitelé specifikuji cile,
organizuji vyuku tzv. krok za krokem, reguluji a monitoruji Zakovské ucebni procesy.
Zvlast' v jasné strukturovanych doménach jako je napriklad vyuka matematiky (Ci pri-
rodnich véd) zminovany vyukovy postup vykazuje pozitivni efekt na ucebni vysledky.

4 Tj. vyuka, ve které jsou uplatinovany napr. shrnujici prehledy, organizdtory postupu, ndznaky Ci
shrnuti apod.
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Jasnd a také soudrZnd hodina také Zakum nabizi vice $anci udrZet linii a anga-
Zovat se v ucebnich aktivitach vyssiho radu. Lehtinen (1992) ukazal, ze zvlast zaci
s niZsi urovni prerekvizit maji tendenci ztratit v téchto vyukovych situacich linii.
Jejich kognitivni kapacita se zpravidla vycerpa sledovanim hodiny a jeji nasledné
vyuziti s ohledem na hloubkovou elaboraci a organizaci u¢ebnich obsah( je omeze-
né. Jasnd a soudrZnd struktura vyuky proto muize zvySovat sance pro ucebni aktivity
vyssiho radu, pro subjektem determinovanou ucebni motivaci a postupné pro zajem
a rozvoj kompetenci.

Jak zjistila Seidelova et al. (2007), jasnost a soudrZnost cili ve vyuce (fyziky)
mUiZze mit pozitivni vliv na Zakovské vnimani suportivnich u¢ebnich podminek. Zaci
ve tridach s vysokou mirou jasnosti a soudrZnosti cil( ve vétsi mire vykazovali vlast-
ni (angl. self-determined) motivaci (Seidel et al. 2005). Z&ci ve tfidach s vysokou
jasnosti a soudrznosti cilG také vykazovali intenzivnéj$i organizaci uc¢ebnich obsah(,
v porovnani s zaky ze trid s niZsi jasnosti a soudrzZnosti cil(. Na druhou stranu, pokud
jde o hloubku elaborace uciva, vyznamnéjsi odlisnosti mezi Zaky nebyly identifiko-
vany. Vliv miry soudrznosti u¢iva na zajem zaku o fyziku rovnéz nebyl prokazan.

Wadouhova et al. (2009) zkoumala, jakym zpGsobem dochazi k propojovdni u¢iva
(ném. Vernetzung) ve vyuce biologie®. Vysledky videostudie ukazaly, Ze v ramci ana-
lyzovanych hodin biologie dochazelo pouze k volnému propojovani uciva. Prostredky
napomahajici pfi strukturovdni vzdéldvacich obsah( (ném. Strukturierungshilfen)
a podporujici propojovdni znalosti Zakt (ném. Entwicklung vernetzten Wissens) byly
v analyzovanych hodinach zarazovany pouze v omezené mire. U¢ivo tak bylo Zakim
zprostredkovavano prevazné ve formé izolovanych fakt( (Wadouh et al., 2009,
s. 81-82). Autorka rovnéz poukazuje na kontrast mezi vlastnimi zjisténimi (tykaji-
cimi se nizké Urovné propojovani uciva v biologii) a vyroky uciteld, ktefi uvadéli, Ze
rozvoj schopnosti Zakd myslet v souvislostech povazuji za jeden z ,,nejdilezitéjsich*
cild vyuky biologie (napf. Neuhaus & Vogt, 2008).

4 Ucebni ulohy - kognitivni aktivizace

V souvislosti s posunem pozornosti od povrchovych k hloubkovym strukturam vyu-
ky je ve vyzkumech vénovana zvysena pozornost fenoménu kognitivni aktivizace
(angl. cognitive activation, ném. kognitive Aktivierung). Klicovy moment hloubkové
struktury uceni ve tridé totiz spociva v podpore zaku, aby se angazovali v ko-kon-
struktivnim a reflektivnim mysleni vyssiho radu, a tak se u nich rozvijela obsa-
hové znalostni zakladna (content-related knowledge base) (Klieme et al., 2009,
s. 140-141).

5 Pod pojmem soudrZnost uciva autorka rozumi vytvareni (resp. zduraznovani) souvislosti mezi
vzdélavacimi obsahy pochazejicimi z riznych obord. DileZitym aspektem soudrZnosti je podle
autorky také propojovani vzdélavacich obsahl a dosavadnich zkusenosti zaka (Wadouh et al.,
2009, s. 72).
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Podle Lipowskeho (2007, s. 28) odkazuje pojem kognitivni aktivizace k
podnécovani zak( k hlubsimu oborovému uvaZovani o obsahu ... vyuka matematiky je
kognitivné aktivizujici, jestlize mezi Zaky dochazi k narocné oborové interakci, jestlize
jsou feSeny narocné ulohy, jestlize se vzajemné konfrontuji rizné nazory a koncepty
zaka, jestlize se zdGvodnuji zplsoby a vysledky feSeni Gloh, jestlize se Zaci ve vyuce
aktivné konfrontuji s obsahovymi otazkami.

Kognitivni aktivizace je dynamickym, multidimenzionalnim konstruktem spada-
jicim primarné do obsahové a metodické dimenze vyuky. Pro svoji Uzkou vazbu
na obsah/ucivo je kognitivni aktivizace chapana jako konstrukt prevazné oborové
didakticky - nikoli vSak do té miry, ze by byl povazovan za ,vyhradni hajemstvi“
urcitého konkrétniho oboru. Nejvyraznéji se prosazuje v didaktice matematiky
(napr. Lipowsky et al., 2009; Kunter et al., 2005; Shayer & Adhami, 2007; Stein
& Lane, 1996; Wenglinski, 2002; Klieme et al., 2006; Klieme et al., 2009), do jisté
miry také v didaktice prirodnich véd (napf. Jatzwauk, Rumann, & Sandmann, 2008;
Kobarg, 2009). Pokud jde o dalsi vyucovaci predméty a jejich didaktiky, prozatim se
nam nepodarilo zjistit, Ze by nékteré z nich s konstruktem kognitivni aktivizace pra-
covaly v roviné empirického vyzkumu. Rizné oborové didaktiky dost mozna vystihuji
dany fenomén jinymi pojmy. Je totiz evidentni, ze ve vyuce matematiky bude mit
kognitivni aktivizace jiny charakter nez ve vyuce (cizich) jazykdl, spolecenskovéd-
nich & uméleckych predmétd (srov. Lipowsky, 2007, s. 28).

4.1 Vymezeni pojmu

Ve videostudii vyuky matematiky Pythagoras je kognitivni aktivizace chapana jako
vyukovy postup, ktery povzbuzuje zaky, aby se angaZovali v mysleni vyssiho radu,
a tak rozvijeli svoji znalostni zakladnu (Klieme et al., 2009, s. 140-141; Lipowsky
et al., 2009, s. 530). Kognitivni aktivizace je jednou ze tri soucasti prislusného
modelu kvality vyuky (Klieme et al., 2009). Autori do konstruktu kognitivni aktivi-
zace integrovali Ctyri klicové komponenty/charakteristiky, které jsou dulezité pro
kvalitu vyuky: (a) narocné ucebni Ulohy, (b) aktivace predchozich znalosti, (c) obsa-
hové vazany diskurz (konstruktivni prace s chybou), (d) participacni praktiky (Klieme
et al., 2009, s. 140).

Lipowsky et al. (2009, s. 529) konkretizuji konstrukt kognitivni aktivizace tim, ze
s oporou o vyzkumné nalezy charakterizuji vyuku matematiky podporujici konceptu-
alni porozuméni. Upozornuji, ze klicovym faktorem podporujicim konceptudlni poro-
zuméni je kognitivni uroven Zdkovskych cinnosti (cognitive level of students’ acti-
vities). Predpokladem rozvijeni konceptudlniho porozuméni jsou pak matematické
Ulohy a problémy, které kladou vyssi kognitivni naroky na zaky - obecnéji receno,
vyuka matematiky, ktera podporuje vysokou troven kognitivnich operaci a zpraco-
vani obsahu (srov. Brown, 1994; Hiebert & Grouws, 2007; Mayer, 2004).

Takova vyuka matematiky se vyznacuje tim, ze pojmy se Cini explicitnimi a spe-
cifikuji se spoje mezi matematickymi fakty, procedurami, idejemi a reprezentacemi
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(Hiebert & Grouws, 2007). Zaci jsou podnécovani, aby objevovali zakladajici postupy
(angl. underlying procedures) a porozuméli jim, aby porovnavali rizné strategie
reseni, aby resili nerutinni problémy a diskutovali vztahy mezi pojmy (Brophy, 2000).
Nové pojmy jsou zavadény tak, Ze stavi na Zakovskych predstavach, zkusenostech
a dosavadnich znalostech (Greeno, 2006; Reusser, 2006).
Z4ci jsou podporovani pFi utvareni vhodnych predstav, pficemz ve vhodnych situacich
zexplicitiuji a restrukturuji své implicitni predstavy. Podpora zak( mlze spocivat
v tom, Ze se jim pri utvareni predstav nabizeji rizné situaéni nebo ikonické reprezen-
tace. ... Cilem je, aby Zaci mohli takto vytvorené predstavy aktivovat i s odstupem casu,

coz jim umozni operovat ve variabilnich problémovych situacich nikoliv jen formalné
a syntakticky, ale obsahové nazorné (Leuders & Holzapfel, 2011, s. 118).

Jak vysvétluje Lipowsky (2009, s. 530), intenzita kognitivni aktivizace se zvysSu-
je, pokud ucitel napf. zaméfuje pozornost zakl ke spojim mezi riznymi koncepty
a idejemi, pokud Zaci reflektuji své uceni a ucitel propojuje nové ucivo s predcho-
zimi znalostmi. Naopak intenzita kognitivni aktivizace se snizuje, kdyz je po zacich
pozadovano, aby resili problémy a ulohy standardnim postupem, ktery byl predtim
demonstrovan ucitelem, kdyZ mnohé z otazek jsou na nizké kognitivni Grovni a pokud
ucitel ocekava, ze zaci budou pouze aplikovat znamé procedury.

Podle Brophyho (2000, s. 19)

efektivni ucitelé uzivaji otazky, aby stimulovali zaky ke zpracovani a reflektovani uci-
va, rozpoznali vztahy mezi kliCovymi idejemi a jejich implikacemi, kriticky o nich
premysleli a uzivali je pFi FeSeni problémd, rozhodovani nebo pri aktivitach vyssiho
radu. Diskurz neni limitovan rychle se odehravajici recitaci (angl. rapidly paced reci-
tation), ktera elicituje kratké otazky na rizné (roztékané) otazky. Naopak, efektivni
ucitele charakterizuje udrzitelné a promyslené rozvijeni klicovych myslenek. Prostred-
nictvim participace na téchto diskurzech Zaci utvareji a komunikuji obsahové vazané
porozumeéni.

Jinymi slovy receno, v kognitivné aktivizujici vyuce jsou zaci podnécovani, aby
odhalovali, vysvétlovali, sdileli a porovnavali své myslenky, koncepty a metody rese-
ni tim, Ze jsou konfrontovani s naro¢nymi lohami, kognitivnimi konflikty, odliSnymi
nazory, stanovisky, interpretacemi a resenimi (Klieme et al., 2006). Vedle toho je
zdlraznovana dileZitost konflikt( a kontradikci v prabéhu diskuse ve tfidé pro poro-
zumeéni pojmum zaky (konstruktivni prace s chybou).

Jak upozoriuji Leuders a Holzapfel (2011, s. 115), pri vymezovani pojmu kog-
nitivni aktivizace maji byt brany v (Uvahu nejen vzdéldvaci cile, ale také ucebni
potenciality a problémy Zaki. Zejména v pripadé, kdy kognitivné aktivizujici vyuka
Znamena, ze se ,,zaci zabyvaji ucivem na vysoké kognitivni Urovni, avsak primérené
svym ucebnim predpokladim. Predpokladem pro to je adaptivni ucebni aranZma
primérené heterogennim ucebnim skupinam* (Leuders & Holzapfel, 2011, s. 115).

V tomto smyslu pojem kognitivni aktivizace podle autord zahrnuje optimalné
navrzené moznosti kvality vyuky (Ulohy, metody), pricemz optimalnost zde odkazuje
k podpore kompetenci v riznych jejich aspektech - znalosti, strategie, nazory apod.
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4.2 Vyzkumy a vyzkumna zjisténi

Jak lze z uvedeného dovodit, kognitivni aktivizace mize byt adekvatné zkoumana
a posuzovana pouze s ohledem na konkrétni obsah, ktery je ve vyuce zprostredko-
vavan, a obor, v némz je tento obsah zasazen. DileZity je ohled nejen na procesy
vyucovdni a uceni, v nichZ se kognitivni aktivizace odehrava, ale také na ucebni
predpoklady Zdka (srov. Klieme et al., 2009, s. 142). Jak uvadéji Leuders a Holzapfel
(2011, s. 114), ve vyzkumech je kognitivné aktivizujici vyuka operacionalizovana
a zkoumana rGznymi zpusoby: na zakladé charakteristik feSenych ucebnich Uloh
(napr. Neubrand, 2002; Blum et al., 2004; Biichter & Leuders, 2005; Jordan et al.,
2008; Maier et al., 2010), na zakladé pozorovatelnych charakteristik vyuky (napr.
Pauli et al., 2008; Kleinknecht, 2010) ¢i na zakladé vnimani ucitel( a Zakd (Kunter
et al., 2005).

Vyzkumy zamérené na kognitivni aktivizaci ze rozdélit do dvou zakladnich sku-
pin: (a) psychologické vyzkumy prinaseji poznatky o tom, jak kognitivni aktivizace
jakozto psychologicky konstrukt funguje ve vztahu k vykonu, zajmu, motivaci, emo-
cim apod.; (b) didaktické vyzkumy prinaseji poznatky o tom, jak (za jakych podmi-
nek, s jakymi vysledky/Gcinky) se kognitivni aktivizace jakozto didakticky postup
uplatiuje v praxi. Pfiblizme nyni vysledky nékterych vyzkuma.

Zajem vyzkumniki o problematiku kognitivni aktivizace byl podporen mj. disku-
semi, které jsou v poslednich desetiletich vedeny v ramci mezinarodné srovnavacich
(video)studii zamérenych na vyuku matematiky a prirodovédnych predméti (Klieme,
Schumer, & Knoll, 2001; Roth, 2009; Najvar et al., 2009, s. 21-27). Konstrukt kogni-
tivni aktivizace byl opakované vyuzivan k tomu, aby vystihl specifickou kvalitu vyuky
matematiky a prirodnich véd v asijskych zemich (zejména v Japonsku), jejichz Zaci
dosahuji vynikajicich vykonl v obou zkoumanych obsahovych oblastech. Navazujici
(ko)relacni (video)studie se pokousely postihnout povahu vztahu mezi kognitivni
aktivizaci a dalSimi proménnymi. Napr. pri re-analyze dat z videostudie TIMSS 1995
byla nalezena pozitivni korelace (r = 0,22) mezi kognitivni aktivizaci a vykonem
(angl. achievement gains) v matematice, a to na Grovni skolni tridy. Tyto nalezy nicméné
nebyly potvrzeny vicelroviiovou analyzou (Klieme, Schiimer, & Knoll, 2001, s. 53 an.).

Rheinberg a Vollmeyer (2000 - cit. podle Lipowsky et al., 2009, s. 531) zjistili, ze
vztah mezi oborové specifickym zajmem a vykonem je obzvlast silny, pokud se zaci
citi byt osloveni (vyzvani) naroky ulohy. Jinak receno, narocné ulohy - jakozto kli-
Cova zalezitost kognitivné aktivizujici vyuky - posiluji vykon tim, Ze moderuji vztah
mezi zdjmem a vykonem. Autori dospéli k zavéru, Ze zdjem nicméné ovliviiuje vykon
pouze tehdy, je-li situace povazovana za prilezitost k posileni schopnosti (kompeten-
ce), coz vede k hlubsi konfrontaci s jejimi naroky, tj. s obsahem. Z vysledkd studie
Lipowskeho et al. (2009, s. 541) vyplyva, Ze ne vsichni Zaci profituji z kognitivné
aktivizujici vyuky stejnym zpUsobem - vétsi potencial ma pro Zaky s vy$sim zajmem
o vyuku matematiky nez pro zaky s nizsSim zajmem. Lze shrnout, zZe kognitivné akti-
vizujici vyuka klade pomérné vysoké naroky na motivaci (motivovanost) zaka.
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Jak uvadi Hugenerova (2009, s. 69), pri aktivaci, udrZzovani a regulaci kognitivni
ucebni aktivity hraje podstatnou roli také kvalita ucebni motivace. Vyzkum moti-
vace a zajmu zaku ukazal, ze vlastni (angl. self-determined) uc¢ebni motivace hraje
dulezitou roli pri regulaci kognitivnich uéebnich procest a promita se do kvality
vzdélavacich vysledkd (Krapp, 2005; Renninger, Ewen, & Lasher, 2002).

Jak upozoriuje Klieme et al. (2009, s. 153), kognitivni aktivizace mize mit
také negativni vliv na motivaci nékterych zaki vzhledem k porozuméni a u¢ebnim
vysledkim. Doklada to napr. studie Hugenerové et al. (2009, s. 76), v niz se poda-
filo identifikovat existenci tfi zakladnich vzorcl ve vyuce matematiky: (1) vyklad
(angl. lecturing - tradicni vyukovy vzorec); (2) rozvijeni problému (angl. develo-
ping - vyuka zamérena na reseni problému pod vedenim ucitele); (3) objevovdni
problému (angl. discovery - vyuka zamérena na reseni problému, v niz probiha
uceni objevovanim). Navazujici analyzy ukazaly, ze vyukovy vzorec objevovdni pro-
blému, ktery poskytuje relativné nejvyssi stupen kognitivni autonomie (angl. cogni-
tive autonomy) zaku, vedl k negativnim emocim a subjektivnim pocitim znejisténi,
zda spravné porozuméli probiranému obsahu. U tohoto vyukového vzorce navic
nebyl shledan statisticky vyznamny efekt na vlastni motivaci, ani na kognitivni
ucebni aktivitu (Hugenerova et al., 2009, s. 76). Jak autorka dale uvadi, navzdory
vys$s$i podpore autonomie byly ucebni proZitky zakl (angl. learning experiences)
spise negativni. Tyto negativni efekty mohou podle Hugenerové et al. (2009, s. 76)
souviset s Urovni vnimané kompetentnosti zaky (angl. students’ sense of compe-
tence). Jde o to, Ze naroky, s nimiZ je objevovadni pri autoregulovaném reseni pro-
blému spojeno, mohou u mnohych Zaka vést k redukci zkusenosti typu ,,dokazu to*
(angl. experience of competence).

Dalsi vyzkumy naznacuji (viz Rakoczy et al., 2007, s. 116), Ze pokud uceni probiha
v prostredi, kde ucitelé vedou vyuku tak, aby v ni nebyl prostor pro nekazen a vyru-
Sovani, vykazuji zaci intenzivni pozndvaci aktivitu a pozitivni emocni zkusenosti.
Tyto dvé proménné vystihuji kvalitu individualniho vyuziti nabizenych prilezitosti
k uceni, coz zprostredkovava efekt strukturovaného ucebniho prostredi na aktualni
motivaci (Rakoczy et al., 2007, s. 116).

Dalsi studie se detailnéji zabyvaly vztahem mezi kognitivni aktivizaci a emocemi.
Ukazalo se napriklad (Lehtinen, 1992; Pekrun & Schiefele, 1996), Ze pozitivni emoce
podporuji aktivizaci kognitivnich prostredk(, ¢imz jsou posilovany ucebni procesy
orientované na ulohy (angl. task-related learning processes), a naopak redukovany
kognice spojené s jedinci (angl. self-related cognitions) - to vSe ma pozitivni vliv
na vykon (cit. podle Hugener et al., 2009, s. 69).

Lipowsky et al. (2009) realizovali videostudii vyuky matematiky u 1000 zak(
v 38 némeckych a Svycarskych tridach. Ukazalo se, Ze vztah mezi zdjmem Za-
ki o matematiku a jejich vykonem v post-testu byl mirné silnéjsi ve tridach s vyssim
stupném kognitivni aktivizace nez ve tridach, kde byla shledana niZsi mira kognitivni
aktivizace (koeficient interakce vsak nebyl statisticky vyznamny: p < 0,10) (Lipowsky
et al., 2009, s. 538). Autofi vidi ve vyssim stupni kognitivni aktivizace slibny zpusob,
jak zefektivnit vzdélavani zakd v matematice.
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Pokud jde o rozdily mezi druhy a stupni skol, Kunter et al. (2005 in Leuders
& Holzapfel 2011, s. 114) zjistili, ze vyuka v matematickych tridach strednich skol
je mnohem vice kognitivné narocna, nez je tomu v jinych stfedoskolskych tridach
(ucitelé zde navic povazuji kognitivni aktivizaci za méné dilezitou).

Dale byly provadény vyzkumy, v nichZ byl stupen kognitivni aktivizace zjistovan
(operacionalizovan) na zakladé zadavani a reseni domdcich uloh (Klieme et al., 2006,
s. 139). Lipowsky et al. (2005, s. 262-263) zjistili lepsi vysledky zaku ve tridach, kde byly
domaci Ukoly zadavany pravidelné. Kontrola ucitelem a hodnoceni domacich uloh vsak
na vykony Zakd vliv nemély. Klieme et al. (2006, s. 139) zjistili vyznamny pozitivni vliv
procesuadlné orientovanych domdcich tloh na vykon tridy - frekvence zadavani doma-
cich Uloh méla pozitivni vliv na vykon, pomoc rodi¢( méla naproti tomu vliv negativni.

Kognitivni aktivizace se stala predmétem vyzkumné pozornosti také v pripadé
nékterych intervencnich programi. Napr. vysledky britského intervencniho pro-
gramu Cognitive Acceleration in Mathematics Education (CAME), ktery je zalozen
na teoriich Piageta a Vygotského, nabizi empirickou evidenci o pozitivnich efek-
tech kognitivné aktivizujici vyuky - ve skolach zahrnutych do programu CAME byl
zaznamenan vyznamny narGst vykonu zakd. Detailni analyzy vsak ukazuji, Ze efekty
programu vyrazné variuji mezi tfidami (Shayer & Adhami, 2007). Také vysledky ame-
rického projektu Quantitative Understanding: Amplifying Student Achievement and
Reasoning (QUASAR) (Stein & Lane, 1996) ukazaly, ze pro zaky je prinosné, kdyz se
zabyvaji narocnymi a smysluplnymi matematickymi Glohami.

5 Podpurné ucebni klima - konstruktivni prace
s chybou, adaptivita vyukovych postupli

Pro kvalitu vyuky je podle Fady autort ddlezité, aby se vyucovani a u¢eni odehravalo
v pfiznivém, motivujicim, starostlivém, napomocném - ¢i jinak reCeno podporujicim
ucebnim klimatu (angl. supportive learning climate, ném. lernférderliches Klima).
Pojmem podplrné ucebni klima zde zastfesujeme ctvrty okruh komponent a cha-
rakteristik zakladajicich kvalitu vyuky. S podptrnym ucebnim klimatem jsou Uzce
spojeny dalsi charakteristiky kvality vyuky - predevsim konstruktivni prdce s chybou
a adaptivnost podpory Zdka.

Podplirné ucebni klima je povazovano za obecnéjsi kvalitu edukacniho prostredi
tridy a skoly (Klieme et al., 2009, s. 142). Jelikoz zpravidla nema primou vazbu
k obsahu vyuky, zlstava casto, ke skodé véci, stranou pozornosti oborovych didakti-
kd. V nasem clenéni spada podptrné ucebni klima primarné do organiza¢ni a meto-
dické dimenze vyuky. Uréitym zplGsobem takto ramuje vsechny vyse rozebirané
komponenty a charakteristiky kvality vyuky.

5.1 Vymezeni pojmu

Jak upozornuji Biilter a Meyer (2004, s. 31), klima je obtizné uchopitelnym feno-
ménem - odkazuje k dynamickému socialnimu procesu, ktery zavisi na mnoha
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faktorech: individualité ucitell a Zaka, vzdélavacim étosu skoly, Skolnim prostredi,
kulture rGznych predméti apod. Eder (2002, s. 213-219) uvadi, ze klima je subjek-
tivnim konstruktem, resp. subjektivni reprezentaci socialné sdilenych dilezitych
vlastnosti tridy jakoZto ucebniho prostredi. Pozitivni vliv podle néj ma: (a) motiva-
ce - pozitivni ucebni prostredi vede k vétsimu zapojeni zakd, Zaci jsou méné ovliv-
néni strachem a stresem; (b) zdjem - zkuSenosti Zaka jsou pozitivni, pokud uceni
provazi zajem, u negativniho klimatu je tomu naopak; (c) kooperativni, aktivni,
autonomni a participativni prdce Zdkd na ucebnich Glohach.

Podle Biiltera a Meyera (2004, s. 32-26) je zde velmi ddleZita role ucitele z hle-
diska vzajemného respektu, Ucty, pochopeni a empatie, spoluprace, dovednosti
resit konflikty a zajmu na zlepSeni zakud. Toto vse podle autorl umoznuje realizo-
vat vyuku, jez se vyznacuje davérou, dodrzovanim pravidel, sdilenou odpovédnosti
za vlastni proces uceni, spravedlivosti, nadSenim a humorem.

Klieme et al. (2009, s. 141) v konstruktu podpdrné ucebni klima integruje nékteré
aspekty interakce ucitel-zaci. Autor zminuje: podporujici vztahy, pozitivni a kon-
struktivni zpétnou vazbu, pozitivni konfrontaci se Zdkovskymi chybami, individudlni
podporu Zaki a péci ucitel (angl. caring teacher behaviour).

S podptrnym ucebnim klimatem U(zce souvisi konstruktivni prdce s chybou
(angl. dealing with mistakes, ném. Fehlerkultur). Podle Weinerta (2001) jeden
z problému vyuky spociva v tom, Ze uebni situace jsou zaménovany se situacemi
orientovanymi na vykon. Zatimco v ucebnich situacich je diraz kladen na ziskavani
znalosti, v situacich orientovanych na vykon je cilem uspét a vyhnout se selhani.
Weinert (2001, s. 72) zdGraznuje, Ze je dilezité, aby ucitelé a Zaci byli schopni rozli-
Sit ucebni situace a situace orientované na vykon v zajmu produktivni kultury uceni.
To je ostatné dlivod, proc je prace s chybou povazovana za dllezitou soucast podpdir-
ného ucebniho klimatu a potazmo i kvality vyuky (Meyer, Seidel, & Prenzel, 2006).

Predpokladem pro konstruktivni prdci s chybou v podptirném ucebnim klimatu
je ucitelova schopnost prizpusobovat vyukové postupy s ohledem na aktualni stavy
porozuméni na urovni tridy i jednotlivych zakd. Pro oznaceni takto vedené vyuky se
vedle $irsich pojm0 individualizace a diferenciace prosadil pojem adaptivita - adap-
tivni vyuka (angl. adaptive teaching/instruction, ném. adaptiver Unterricht). Kon-
cepce adaptivni vyuky ma umoznit optimalizaci u¢ebnich proces( na zakladé vyuziti
variabilnich vyukovych postuptd s ohledem na individualni u¢ebni problémy a poten-
ciality Zaka. Koncepce je zaloZena na predpokladu, Ze (témér) vSichni Zaci mohou
dosahnout konkrétniho vzdélavaciho cile, pokud vyuka navazuje na jejich znalosti
a poskytuje dostatecné prileZitosti k uceni (srov. Gruehn, 2000, s. 57)6.

V pojmu adaptivita je zdiraznéno procesualni hledisko. K prvkim adaptivni vyuky
patfi napf. monitorovani aktivit zakd, interpretace vysledkl, pochopeni pozadavki
a preferenci zak(, vyuziti nové ziskanych informaci s cilem usnadnéni procesu uéeni

6 Koncepce adaptivni vyuky vzesla z vyzkum( interakci mezi charakteristikami Zdakd (angl. apti-
tude) a vyukovymi postupy (angl. treatment), které byly provadény zejména v 60. a 70. letech
20 stol. ve Spojenych statech americkych a vstoupily ve znamost pod nazvem aptitude-treat-
ment-interaction (ATI).
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atd. (Paramythis & Loidl-Reisinger, 2004 in Jones & Jo, 2004, s. 468). Predpoklada
se, ze adaptivni vyuka vede ke zlepseni ucebnich vysledkl Zdkd, nebot je zalozena
na ,,vychazeni vstric“ u¢ebnim potrebam jednotlivych zaku (srov. Talley a Martinez,
1998 in Jones & Jo, 2004, s. 469).

Corno a Snow (1986, s. 621) definuji adaptivni vyuku jako

aranzovani podminek v u¢ebnim prostredi tak, aby priléhaly (to fit) individualnim odlis-
nostem Zaku. S tim, jak u Zakd dochazi k nardstu dispozic (angl. gain in aptitude) skrze
zkusenosti ve vztahu k vyukovym cilim, vyucovani se proménuje a stava se méné vnu-
covanym (intrusive). Niz$i mira intruzivnosti a mediace ze strany uditele vede u Zaku
ke zvysSeni intenzity zpracovani informaci anebo k obtizim (behavioral burdens), a tim
k potrebé vyssi miry autoregulace ze strany zaka. Jak se adaptuje zak, musi se adap-
tovat i ucitel.

Snow (1989 - cit. podle Gruehn, 2000, s. 58) predpoklada, ze u kazdého zaka
existuje urcita ,,kriticka hranice“ z hlediska obtiznosti a komplexity urcité tridy Gloh.
Pri FeSeni Uloh pod touto hranici miZe Zak vyuZit jiz nauc¢enych postupd a algoritma,
takze ucebni akt probiha do znac¢né miry automaticky (k chybam zde dochazi spise
z divodu nepozornosti, nez ze by jejich pricinou byly zasadni mezery v porozuméni).
Naopak pri reSeni Uloh nad touto hranici musi Zak pouzit nové, dosud nenaucené
algoritmy, musi aplikovat heuristické a improvizacni strategie reseni, musi projevit
vytrvalost a motivaci. Za predpokladu této ,,prahové koncepce* je cilem adaptivni
vyuky zvysit individualni kritické hranice v prabéhu ¢asu tak, aby zak mohl pro-
stfednictvim automatizovanych rutinnich postupd resit tlohy s narustajici obtiznosti
a komplexitou.

Jak upozorniuje Gruehnova (2000, s. 61), vedlejsim efektem adaptivni vyuky mize
byt, Ze vede k rozdilnému zachazeni s jednotlivymi zaky ze strany ucitele. To mlze
vést k nardstu konkurence mezi zaky s negativnimi disledky v roviné motiva¢ni
a afektivné-emocni, a to predevsim u slabsich Zaku.

5.2 Vyzkumy a vyzkumna zjisténi

Vyzkumy a vyzkumna zjisténi vztahujici se adresné k podptirnému ucebnimu klimatu
jsou do zna¢né miry fragmentované, nebot dany konstrukt ma relativné neostré
hranice. Podpirné ucebni klima jako takové je predmétem vyzkumné pozornosti az
v poslednich letech. V drivéjsich vyzkumech se pozornost zamérovala spise na klima
tridy Ci klima skoly. Neni divu, ze Gruehnova (2000) dospéla ve své prehledové studii
k zavéru, Ze empiricka evidence o primém efektu klimatu tridy je slaba. Co se zde
konkrétné ukazuje?

Wangova et al. (1993) provedli metaanalyzu vice nez 1000 studii a zjistili, ze skol-
ni klima ma pouze maly vliv na kognitivni uceni (obsadilo 15. pricku z 18 sledovanych
proménnych). Ani ve studii SCHOLASTIK nebyl shledan statisticky vyznamny vztah
mezi klimatem tridy a u¢ebnim uspéchem v matematice (Weinert & Helmke, 1997).
Biilter a Meyer (2004, s. 37) pfi pohledu na tato zjisténi namitaji, ze vzdélavani je
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vice nez jen kognitivni uceni a ze zahrnuje také osobnostni rozvoj. Podle jejich
nazoru je zrejmy pozitivni vliv podptrného klimatu na dalsi proménné kvality vyuky
(napr. zlepseni schopnosti zaku, zvyseni podilu uceni, kooperace zaku, zvySena pra-
covni spokojenost ucitel(). Efekt podplrného klimatu se tak mdze pozitivné projevit
i na jinych mistech uc¢ebniho procesu.

Z dalsich vyzkuma vyplyva, Ze vrela a starostliva u¢ebni atmosféra a respektujici
a vnimavé klima, oboji zalozené na zkusenosti a podpore, jsou predpokladem pro
Uspésné uceni (Assor, Kaplan, & Roth, 2002). Turner et al. (1998 in Lipowsky et al.,
2009, s. 531) zjistili, Ze ve tridach, kde bylo vice podptirné klima, byli zaci vice
angazovani a aktivni nez Zaci ve tfidach, kde bylo klima méné podptrné. Jednim
z predpokladu ve studii Lipowskeho et al. (2009, s. 532) bylo, ze podpurné klima
ma vice primé efekty na motivaci a Usili Zak( a méné primé efekty na akademicky
vykon. Provedena analyza nicméné neprokazala, ze pozitivni podptrné klima z hle-
diska vztah( ucitel-zak a konstruktivni zpétné vazba ucitel( ovliviiuje primo vztah
mezi zdjmem Zdku a ucebnimi vysledky (Lipowsky et al., 2009, s. 538). Stejné tak
Campbell et al. (2004) a Dunn a Harris (1998) nenasli evidenci, Ze by klima ve tridé
ovliviovalo vysledky Zdk( (angl. achievement gains) v matematice.

Naopak Goodenow (1993) zjistil vyznamny vztah mezi podporou ze strany ucitele
(posuzovano zaky) a zndmkami Zakd v anglictiné. Zkoumany vzorek byl vsak velmi
maly a vztah byl analyzovan pouze na Grovni Zakd. Vyzkumy tedy poskytuji uréitou
evidenci (napf. Butler & Shibaz, 2008; Cornelius-White, 2007; Goodenow, 1993;
Ryan, Stiller & Lynch, 1994; Wentzel, 1997), Ze podpora ze strany ucitele, ucitelova
vielost a respekt, uditelova podplrna zpétna vazba, oblibenost u ucitele a pocit sou-
nalezitosti se tfidou ma vliv na zapojeni/praci (engagement) zakd, na jejich chovani
a na dosahovani akademickych cild (cit. podle Lipowski, 2009).

Klieme et al. (2009, s. 154) zjistili, ze pozitivni hodnotici zpétnd vazba byla
ve tridé spojena se zvysenou vnitfni motivaci, zatimco negativni hodnotici zpétnd
vazba méla opacné dusledky pro motivaci Zdki. Ukazalo se také, Ze informativni
zpétnd vazba posiluje motivaci prostrednictvim emociondlni zkusenosti a kognitivni-
ho zpracovdni. Nicméné Zadna z typu zkoumanych zpétnych vazeb neméla vyznamny
vliv na rozvoj vykont Zdkd (angl. achievement development).

Rakoczyova, Klieme a Pauliova (2008 in Klieme et al., 2009, s. 153) zjistili, ze
spolecné Zdkovské vnimdni a podplirné vzdéldvaci prostredi mohou mit riizné dopady
v zavislosti na obsahu, ktery se vyucuje. Klieme et al. (2006, s. 132) jsou presvéd-
¢eni, Ze pokud ucitelé vyraznéji prizpusobuji vyuku individudlnim potfebdam Zdka,
davaji prostor pro vlastni aktivitu a spolupraci a umoznuji zakim zazit pocity kom-
petentnosti, vytvareji na Zaky orientované, podplrné ucebni klima, ¢imz podporuji
primarni motivaci Zdkd. Nicméné teprve jsou-li tyto ucebni aktivity navic kognitivné
aktivizujici a jasné strukturované, lze o¢ekavat, ze budou mit efekt na vykon ve smy-
slu konceptudlniho porozuméni.
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6 Diskuse a zavéry

Pri pohledu na provedené empirické vyzkumy se zda, Ze kvalita vyuky je stale spise
politickym sloganem nez odbornym konstruktem. Mapovani vyzkumného pole vyme-
zeného sloganem je dosti problematickou zalezitosti. Jde o to, Ze mnohé vyzkumy
avizované jakozto vyzkumy kvality vyuky ke skutecnému poznani daného fenoménu
prilis neprispivaji. Opiraji se totiz mnohdy o redukované pojeti kvality vyuky. V pri-
padé nékterych vyzkumd ,kvality* by bylo spravnéjsi hovorit spise o vyzkumech
vyukové efektivity, produktivity ¢i G¢innosti (srov. Priicha, 1996; Stary & Chval, 2009;
Janik, 2012). V radé vyzkumu odkazovanych vyse byly kritériem kvality Zdkovské
vykony, popf. uc¢ebni vysledky i u¢ebni rozvoj zakl. Stoji za pripomenuti, Ze kvalita
vyuky je pravé vzhledem k témto kritériim konceptualizovana vlivnymi (némeckymi)
autory, jako je F. E. Weinert ¢i A. Helmke. Tato konceptualizace ma radu nasledov-
nikd, jakkoliv je redukovana na jedno (byt podstatné) kritérium.

Koneckonct i samotny pohled na kvalitu vyuky optikou empirickych vyzkuma je
do znacné miry redukovany. Napriklad otazky tykajici se cil vyuky v jednotlivych
vyucovacich predmétech nejsou (az na vyjimky) predmétem pozornosti empirickych
vyzkumd. Jsou-li fe$eny, déje se tak nejspise formou filozofické reflexe, ktera spa-
da dilem do oblasti filozofie vychovy a dilem do prislusené predmétové Ci oborové
didaktiky. V celkovém pohledu se nicméné ukazuje, Ze takto zamérené prispévky,
resp. rozvahy na téma jedinecnost kvality vzdéldvdni v urcitém vyucovacim pred-
métu/oboru jsou jevem spise zridkavym.?

V tématu kvalita vyuky se prolinaji zejména diskurzy obecné a oborové didaktiky
a pedagogické psychologie. V celkovém pohledu se zda, Ze zde prozatim dominuje
diskurz obecné didaktiky a pedagogické psychologie. Soubézné s nim se zejména
v poslednich letech zacinaji prosazovat diskurzy prislusnych oborovych didaktik.
Spolu s nimi se vyraznéji do hry dostava obsahovost, tj. ohled na ucivo specifické
pro dany predmét ci obor.

Pokud jde o jednotlivé komponenty a charakteristiky kvality vyuky, v nasem pre-
hledu jsme pojednavali predevsim o téch oborové obecnych, resp. nad-oborovych
(napr. fizeni tridy, jasnost, strukturovanost, soudrznost, podplrné ucebni klima);
castecné jsme se zamérovali také na nékteré spise oborové specifické komponenty
a charakteristiky vyuky (napr. kognitivni aktivizace ve vyuce matematiky). Domni-
vame se, Ze pro dalsi rozpracovani problematiky kvality vyuky je zapotrebi operovat
soubézné po obou liniich - drzet zastresujici obecné didakticky nahled na strané jed-
né a rozpracovavat predmetove a oborové didaktickée pristupy ke kvalité na strané
druhé. Dvé nasledujici studie (Slavik & Lukavsky, 2012; Zlatnicek & Peskova, 2012)
zarazené do tohoto Cisla Casopisu Orbis scholae se pravé touto cestou ubiraji.

Pokud jde o konkrétni vyzkumy vyuzité v této prehledové studii, je zrejmé, ze
pri jejich popisu variuje mira podrobnosti. Uvadéné poznatky by bylo mozné rozsirit
7 Prvni vlastovky se nicméné objevuji - napr. Elsnerova s Giesslerem (2011) vytvorili sadu kritérii

pro posuzovani kvality vyuky anglictiny vztahujici se k praci se slovni zasobou (coz je oborové
didakticka kategorie).
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o dalsi idaje - napf. o tom, na jakych souborech jakych skol, uiteld a zaku byly rea-
lizovany,8 jak si stoji z hlediska validity ¢i moznosti zobecnéni apod. Pri této podrob-
nosti popisu by bylo stézi mozné podat formou Casopisecké studie uceleny prehled
o tom, v jakych oblastech je vyzkum realizovan a jaké poznatky o kvalité vyuky prinasi.

Pokud jde o identifikované komponenty a charakteristiky kvalitni vyuky, je tre-
ba poukazat zde na urcita omezeni. Odkazované vyzkumy se prevazné orientovaly
na oblast matematického a prirodovédného vzdélavani. PFi respektu k vlivu oboro-
vosti na kvalitu vyuky je tfeba upozornit, Ze prezentované zavéry nelze extrapolovat
do humanitnich, spolecenskovédnich & uméleckych vyucovacich oborl a predmétd.
Na druhou stranu, budou-li vy$e uvadéné poznatky a zavéry Cteny z pozice jinych obo-
rd, nez ve kterych byly realizovany, mize to vést k uzite¢né mezioborové komparaci
a k podnétim pro vlastni (oborové didakticky) vyzkum v dané oblasti. Jeho vysled-
ky by umoznily zaplnit mezery v poznatkové zakladné ucitelstvi a mohly by najit
odezvu mezi véemi, kteri jsou ochotni se problémem kvality vyuky vazné zabyvat.
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