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Inclusion autortt Bootha a Ainscowa (2002), ve které se nachédzeji ur¢. meéfitka-
ukazatelé inkluzivniho prostfedi Skoly. Konkrétné se jedna o 3 zakladni oblasti, z nichz
kazda je clenéna do dvou podoblasti (okruhtl). Pro tento text je relevantni oblast
rozvijeni inkluzivni praxe a jeji podoblast organizace uceni. V této ¢asti je mozné
vyhledat nasledujici ukazatele:

e Vyuka je planovana tak, aby se zapojili a profitovali z ni vSichni Zaci.
V hodinéch se sleduje a podporuje zapojeni vSech zaku.

V hodinéch se rozviji porozuméni odliSnostem.

Zéci jsou aktivné zapojeni do vlastniho procesu uéeni.

Zéci pfi udeni vzajemné spolupracuji.

Hodnoceni piispivéa k dobrym vysledkiim vSech zakd.

Kézen zaku je zalozena na uvédomeélosti a na vzajemné ohleduplnosti a tcté.
Ucitelé provadéji planovani, vyuku a hodnoceni kooperativng.
Asistenti pedagoga podporuji uc¢eni a zapojeni vSech zaki.

Domaci ukoly pfispivaji k u¢eni vSech zaku.

Vsichni zaci se icastni mimoskolnich aktivit.

Autor pro ucely tohoto textu vymezil nize uvedenych 5 oblasti, které shledava za
nejpodstatnéjsi ve smyslu ideového pojeti a vlastniho zpisobu uchopeni vzdélavaci
praxe v kontextu heterogenniho tfidniho uspotadani:

1. Historicky kontext a problematika RVP

2. Vychovné vzdélavaci cile

3. Souvislost RVP — vychovné vzdélavacich (kognitivnich cili) a inkluzivniho
piistupu ke vzdélavani

4. Kooperativni forma vyucovani

5. Metakognitivné koncipovana vyuka

Jaky je souCasny pohled (psycho)didaktiky na pojeti vyuky v heterogennim kolektivu?
Jako autor tohoto textu a ,,tutor, ktery by Vas mél doprovézet nad jednotlivymi tématy,
mam nyni dvé moznosti. Bud’ aplikuji pfistup zdola nahoru (bottom-up approach) ¢i
shora dolu (angl. top-down). Prvni z pfistupti je charakteristicky tim, ze zaci/studenti
jsou uceni zakladnim konceptim a dovednostem nezbytnym pro feSeni problému.
Nésledné se sami pokousi piedlozeny problém feSit. Tento piistup akcentuje
automatizaci zékladnich tkonii a dovednosti (nejprve ucitel popiSe, co je to trojclenka,
nasledné se pocitaji priklady a az v zavéru se fesi ucebni tlohy). V nasem pfipade se
jedna o znalosti a aplikace napf.: Co je to bloomova taxonomie kognitivnich cilti? Jak se
tvoii tyto cile tak, aby byly splnény podminky kontrolovatelnosti? Jak piesné¢ vypada
kooperativni forma vyucovani a co ji odliSuje od jinych forem uspotfadani? Co
konkrétné musi byt splnéno, aby se skute¢né jednalo o kooperativni formu vyucovani?
Co je to metakognice a jak vypadaji uebni aktivity, které vedou k rozvoji
metakognice? Apod.
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Prestoze se tento pristup jevi jako pomérné efektivni, bylo zjiSténo, ze Zaci (zcela)
nerozumi procesim, které pouzivaji, aby ziskali spravnou odpovéd. V odborné
literatuie je poukazovano na limity tohoto piistupu, jelikoz ignoruje esencialni
komponenty uceni ve smyslu hlubokého porozuméni, které se podili na utvareni
schopnosti nespecifického transferu (tj. schopnosti uziti nabytych znalosti a védomosti v
nové a neznamé situaci). Piistup shora dolti analogicky vypada tak, ze se predstavi urc.
situace/ucebni aktivita/problém/tloha, z niz zaci/studenti vyvozuji princip (napt. rozbor
situace, kde se nachazi princip trojclenky). Tento piistup vyzaduje velmi dikladnou
pfipravu (uvazovani nad individudlnimi charakteristikami jednotlivych zakt a jejich
schopnostmi; kontinualni monitorovani prace zaka; poskytovani zpétné vazby apod.).
Druhy pfistup je vice dynamicky a interaktivni a proto tento fakt poslouzi Ri¢anovi
jako ospravedlnéni, pro¢ bude tuto oporu koncipovat dle prvniho ptistupu, prestoze je
zastancem druhého pfistupu. Prvni pfistup je totiz daleko jednodussi a pro lin¢ho
pedagoga piijateln&;jsi.

Nez vsak zac¢nu kazat vodu a pit vino, u€inim alesponi to didakticky nejzakladnéjsi, co
vyvéra z nasledujiciho vyroku: ,,Sledovdni viastniho procesu uceni je obecné vnimdno
Jjako klicova podminka pro autoregulované uceni. Plati, ze pokud mame informace o
formé testu (zkousky), prizpusobime tomu svou strategii uceni, vyclenime si cas na
uceni, nebo zpracujeme zpétnou vazbu efektivnéji, nez kdyz tyto informace o podobé
testu (zkousky) nemdame.” (Dutke, Barenberg, & Leopold, 2010, p. 195). V tomto
jediném bodé¢ aktivuji pfistup shora dolii. Z uvedené¢ho vyroku by Ctenat/student mél
vyvaodit, co je jednim ze zakladnich pedagogicko-didaktickych strategii. Spravné feseni
uvadim do poznamky pod &arou®, abych nikoho neochudil o moZnost zapojeni vyssich
myslenkovych (kognitivnich) operaci.

... a z toho divodu definuji nasledujici vystup, v nasem ptipadé kompetenci, kterou si
ze srdce pieji, aby byla z psychodidaktického hlediska tou hlavni vybavou kazdého
pedagoga:

Pedagog je schopen v ramci vlastni invence navrhnout v libovolném vyuéovacim

predmétu ucebni aktivitu, ktera bude spliiovat nasledujici kritéria:

a) Aktivita bude mit formu precizné konstruovaného kooperativniho uspoiadani.

b) (Idealné, le¢ nedosaZitelné) ... plni kazdy zZak jiné kognitivni cile, které jsou
kontrolovatelné. Tento piedpoklad se nezbytné musi promitnout do uc¢ebnich
aktivit: tedy, Ze v kooperativhim usporadani ,,nedéla kaidy Zak to stejné®,
nybrzZ uditel koncipuje aktivity riizné kognitivni naroc¢nosti z hlediska moZzZnosti
kazdého zaka.

c) Aktivita obsahuje prvky rozvijejici metakognitivni potencial Zaka (jelikoz
urovein metakognice v mnoha vyzkumech predpovida Skolni vykonnost lépe,
neZ standardnimi testy méfena inteligence).

! Zak/student by mél kognitivni cile znat a dobfe chapat. Znalost cile je jednou z podminek efektivniho
uceni. Kdyz vim, kam sméfuji, miZu upravit své strategie uceni. Neznalost cile (napf. jaké vystupy se ode
mé ocekavaji) mlize Casto vést k tomu, Ze se zaci uci vSechno bez jakékoliv hierarchické posloupnosti.
Vsechno je stejn¢ dilezité, zak nevidi hierarchii a fad v piijimaném materidlu. Myslenka, ze zak pii
piipravé na pisemku ¢i zkousku ,,pieci musi pfijit na to, co je podstatné a co nikoliv* (kdyz se vyslovné
nejednd o ucebni aktivity, ve kterych je objeveni tohoto principu cilem) je naivni.
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Jestli jste schopny/a dany vystup realizovat, dal jiZ ne¢téte, textovou oporu odloZte
a béZte se vénovat libivéjsi ¢innosti.

Literatura
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1 Historicky kontext a problematika RVP

Cile a vystupy

Ctenai/student ...

... je schopen porovnat evropské trendy a ubirani CR v prvni poloving 90. let. Na
prikladu uvede alespon dv¢ odlisnosti.

... kriticky hodnoti filosofii, z které RVP vychéazi. Uvede alespoii dva argumenty pro a
proti takto vytvofenému konceptu.

Casova naroénost
30 minut

Obsah

Po roce 1989 nastavd uré. paradox: zatimco v ruznych oblastech a odvétvi
vznikaji ucelené reformni koncepce (ekonomie), tak Skolstvi se té své ucelené
nedo¢kava (z MSMT proklamace o zménach, zavadény vsak pouze novely). Tento
sektor se potyka s pon€kud Zivelnym ndstupem rozmanitych trendd, které maji rizny
charakter (destruktivni, reformni, ...). Napt. oproti zapadnim tendencim jsou op&tovné
zavadény tzv. niz§i gymndzia, za destruktivni mizeme povazovat ruseni DVPP (dalsi
vzdeélavani  pedagogickych pracovnikil) ¢i  ruSeni institucionalnich  zékladu
pedagogického vyzkumu. Prvni reformni projekty vznikaji kolem d&kana PF UK
Kotaska nebo skupiny NEMES (na dité¢ orientovana vyuka; nejednalo se o kritiku
minulého, ale kompletni analyza tradi¢niho pojeti vyuky a aktudlniho). V roce 1995
vznikaji Standardy zakladniho vzdélavani, dokument, ktery pfes snahu o posun
V podstaté vratil pojeti vzdélavani do doby socialismu (tim, ze definoval netimérné
rozsahlé kmenové ucivo — prili§ detailti v latce). Pribézné od roku 1993 vznikly 3
vzdélavaci programy, kterymi se mohla Skola fidit: Obecnd Skola kolem prof. Pithy
s antropologickym zfetelem (Ustup od teorie rozvijejictho vyucovani a akcelerace
rozumového vyvoje — viz Vygotského teorie zony nejblizsiho vyvoje®). Nejrozsifendjsi
byla tzv. Zakladni Skola a tfetim programem byla tzv. Narodni Skola, ktera vznikla na
zéklad€ iniciativy praktikujicich uciteli (ve vyuce zdiraziiovan globalni pohled,
praktické uplatnéni poznatkt, Zivotni situace). Zpravy OECD v druhé poloviné 90. let
»hapadaji vzdélavaci politiku za ranou selekei déti a jejich segregaci. V roce 1999
vznikaji cile vzdé€lavaci politiky a z nich vroce 2001 dokument Bila kniha, jakysi

2 Dité je vystaveno ur€. situaci, kterou bez pomoci (ugitele, spoluzaka/i, PC programu) nezvladne (ale
s pomoci ano). Tim je zarucena akcelerace jeho kognitivniho vyvoje. Jak to tak vSak byva, Vygotského
myslenky byly vulgarizovany a dogmatizovany. Misto na kvalitu takovych uloh se prosté a jednoduse
zaCaly na zaka ,,nakladat® vétsi objemy uciva.
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wzdkladni kamen reformy®, z kterého v roce 2004 vznikd novy skolsky zakon a tzv.
Réamcovy vzdélavaci program (= RVP), ve kterém z hlediska didaktiky nalezneme tyto
ucit déti: (a) byt, (b) jednat, (c) poznavat, (d) zit spolecné. Tedy odklon od diive
akcentované orientace na poznatky a ptiklon: (a) k rozvoji hodnot zaka (afektivni
stranka); (b) zavadéni aktiviza¢nich metod a novych forem vyuky; (c¢) diraz na
mezipiedmétové vztahy; (d) rozvoj kompetenci, tedy zpusobilosti ,,k necemu.
Ustiednim cilem bylo vytvofit rovnovihu mezi kvantitou poznatki a dal§imi
lidskymi kvalitami (etika, estetika, kooperace, motivace, rozvoj sebepoznani,
odpovédnost, ...) v souvislosti s maximalizaci moZnosti kazdého zaka. V tomto
kontextu nezlistal upozadén rovnéz jeden velmi podstatny didakticky aspekt: proces je
stejné dilezity, jako obsah.

Reforma pfinesla Sanci na zménu, moznost profilace $kol (,,naroubovat si
disponibilni casovou lokaci na moznosti Skoly a Castecné tak upravovat pocet hodit
jednotlivych pfedmétd ¢i pifimo moznost vzniku dalSich predmétl), podporu
inovativnich trendd ve vyucovani, moznost rozvoje individuality zaka (Samostatnost,
dovednosti, ...). Zaroven se vSak jedna o celostatni experiment, dochazi ke snizeni
horizontéalni prostupnosti (pravé kvili profilaci Skol je obtiznéjs$i adaptace ditéte napf.
pfi prestéhovani — Vv jiné Skole miiZze byt jind asova dotace predmétil, pfistup ucitele
neni tak striktné vazan na ,,0snovy*), problémem muze byt nedostatek kvalifikovanych
uciteldi, zavislost na stavu §koly a pfijimaci zkousky (hl. VS — tim, Ze existuje urd.
volnost ze strany Skol k pristupu ke kvantité¢ a kvalité ptipravy jejich zakl/studenti).
StéZejni je vSak na tomto misté otazka: Do jaké miry je aplikace RVP realitou a do
jaké miry zistalo u proklamace?® A ktomu se mohou vézat otdzky: Rozumi
pedagogové dokumentu? Bylo jim poselstvi dokumentu fadné vysvétleno piisluSnymi
zodpovédnymi organy, MSMT poé¢inaje? Paklize pedagogové poselstvi dokumentu
odmitaji, tak z jakého divodu (neporozuméni x neztotoznéni)? Nedochazi k ,,sabotazi*
ze strany pedagogt kvili tomu, ze diiveéjsi modely a pojeti vyuovani shledavaji za
»dobré a ,osvedcené™? ... sposledni otdzkou se Casto setkdvdm a shledavam za
podstatné na ni pregnantné odpovédet: V jedné z prvnich kapitol kolektivni monografie
Spilkové (Spilkova, 2005) se étenai mize dozvédét, Ze pied rokem 1989 NEEXISTUJI
vyzkumné studie, z kterych by bylo mozné spolehlivé a platné generalizovat Groven
Skolstvi. Samoziejmé¢, ze je moZzné dohledat fadu studii, obsahovych analyz texti,
reSer$i, sond apod., avSak tyto vyzkumy byly realizovany zejména ad hoc a postradaji
kohezi, kompaktnost ¢i ur€. kritérium, které by umozZnilo srovnani napii¢ republikou,
popf. sjinymi staty, a tim umoznit vyzkumnikiim generalizaci zavérii plynoucich
z empirickych Setfeni. Z toho divodu ,,argumentace” typu: Pro¢ néco ménit, kdyz je
stavajici systém funkcni a UspéSny vyvéra pouze z dojmil vzniklych ur¢. zkusenostnim
srovnavanim nebo vyzkumu, které vsak nemély zobecnitelnou platnost.

Kontrolni otazky
Jaké vyzvy, z hlediska thlu pohledu didaktiky, RVP pfinési?

3 K této v&ci bych chtdl poznamenat urg. postieh, ktery vznikl na zékladé vyroku zkuSeného ugitele
(parafraze): ,,Myslim si, nez se zacalo s témi inovacemi a experimenty, tak byly nase déti (zéci) daleko

vvvvvv

a experimenty, realitou nebo pouhou proklamaci?*

* X x EVROPSKA UNIE =
Stra n a 6 Z 3 5 H 4 Evropské strukturaini a investiéni fondy %I

R Operag&ni program Vyzkum, vyvoj a vzdélavani



V —
Vv —_—
[P

N =

ANNNNNNNNNNNNNNN

Souhrn

Probihajici reforma RVP zvysila autonomii Skol a jejich pedagogi. Jiz pfi jejim
zavadéni se ozyvaly hlasy proti tomuto konceptu. Aktudlné je mozné se setkat s nazory,
7e ,,pred touto reformou byla uroven vzdélanosti lepsi. Je nutné uvést dva poznatky: 1.
Do jaké miry je RVP skute¢nou realitou a do jaké miry zustal dokument pouze ,,na
papire? 2. Neni mozné spolehlivé a platné srovnavat skolstvi napi. v 80. letech min.
stoleti se souCasnym stavem, nebot’ neexistuji vyzkumy, které by zobeciovaly
vzdélavaci vystupy a daly by se tak pouzit pro srovnavani (nehled¢ na to, Ze by se
srovnavaly osoby vyrtstajici v dobé socialismu, popi. bychom porovnavaly odkaz
modernismu a nyn¢j$iho postmodernismu).

Literatura

Rdmcovy vzdélavaci program pro zdkladni vzdélavani (se zm&nami provedenymi k 1. 9.
2007) [on-line]. Praha: MSMT, 2005. [cit. 16. 10. 2016]. Retrieved from:
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1. Jak rozumite vyjadreni, Ze proces je stejné dileZzity, jako obsah? MiZete uvést
konkrétni ptiklad z vychovné-vzd€lavaci praxe, kde by toto vyvazeni mohlo
¢init potize?

2. Jaky je Vas nazor na RVP? Jaké mate s timto reformnim konceptem zkuSenosti?
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Cile a vystupy

Ctenai/student ...

... je schopen uvést tii typy vychovné-vzdélavacich cili na zaklad¢ ovlivnéné slozky.
... dokaze pro jednotlivé stupné Bloomovy taxonomie kognitivnich cilii vytvofit
alespoii dva cile splitujici podminky kontrolovatelnosti.

... chape chyby ve stanovovani kognitivnich cilii a je schopen uvést alespon dva chybné
priklady.

... rozumi rozdiliim mezi L. a II. urovni kognitivnich ¢innosti dle pojeti J. Piageta.

... kriticky zhodnocuje realizovatelnost vyssich kognitivnich cili v heterogenni tfidni
skuping.

Casova naroénost
1,5 hodiny

Vychovné vzdélavacimi cili rozumime zamySlené vysledky vychovné
vzdélavaciho procesu, tedy, znamenaji a vyjadiuji kvantitativni a kvalitativni posun
zaka. Cili obvykle myslime néco jiného, nez vystupy. Cil je standardné definovan jako
kontrolovatelnd jednotka (Ize ,mérit jeho ne/naplnéni), oproti tomu vystupem
rozumime spiSe obecné, riamcové vymezeni oekavanych znalosti, kompetenci, jednani
zaka a studenta.

» Cilem tedy neni ,,Alexandr Makedonsky*, to je téma hodiny (kdyby si pedagog
skute¢n¢ myslel, ze se jedna o cil hodiny, nabizi se iraciondlni otazka: ,,Co
znamend kvalitativni a  kvantitativni  posun Zdka v rdmci Alexandra
Makedonského?!?!).

» Cilem také neni Cinnost ucitele: ,,Nejdriv zdakim zacnu 10 minut o Alexandru
Makedonskeéem prednaset; nasledné jim pustim 8 min. ukazku z filmu, ke které
budou mit pracovni list, a ktery budou ndsledné cca 10 minut vypliovat;
vyplnény pracovni list porovnaji s informacemi z ucebnice; na zaver udélame
reflexi a zapis toho nejpodstatnéjsiho do sesitu.*

o Nastinéna hodina vypada skute¢né slusné: ucitel stiidd metody a
formy vyuky, Zaci jsou i aktivni ... ale stale to NENT cil! NEN{
vyjadien kvalitativni a kvantitativni posun Zdka. MiZeme jenom
hadat, co ucitel ,,bude po zZacich chtit* a v jaké kvalit¢).

> Chyba nastava i v piipadé, kdyz je cil stanoven piili§ obecng: ,,Zdk umi druhou
svetovou valku.*
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o Jaké dosazené¢ védomosti a rozvinut¢ kompetence by si meéla
neznala osoba u zaka pfedstavit? Znd zak 20 dat a 10 generalt?
Z jakého mnozstvi? Umi ukézat posun fronty na mape? Cil je
V tomto piipad¢ formulovan velmi vagné.

Obecné lze konstatovat, ze vychovné vzdélavaci cile jsou podminény pozadavky
spolecnosti a jsou vymezeny v pedagogickych dokumentech.* Podobng, jako v ptipadé
vzdelavacich obsahil, ma byt v cilech uvedeno nejen osvédcené, ale rovnéz i prostor pro
inovaci (tedy neformulovat cile rigidné, ale rovnéz tak, aby zak mohl piislusny cil plnit
1 osobite). Cile by m¢l zak znat a dobie chapat (tim vznika prostor, aby se zak s cilem
ztotoznil — ztotozni-li se = cil mu pfijde smysluplny, zajimavy... usti ke zvySeni
efektivity vzdélavaciho procesu). Kdyz zak cil zna, tak se uci 1épe, jelikoz se opird o
sebefizeni-autoregulaci (viz Berlinerovy vyzkumy).

Cely proces formulovani cili mize vypadat narocné, ale podstatné je si uvédomit, ze
ucitel nemusi mit cil na jednu vyucovaci hodinu!®

Metodické vyjadreni pro pomoc pfi formulaci cilt:

» Stanoveni cilu spiSe od zéka, nez od ucebni latky. Jedna se o zplisob uvazovani
nad dvéma riznymi zpiisoby pii koncipovani ptiprav: ,,tradicne ucitel maze pfti
konstrukci pfiprav uvazovat: ,,Co vSechno musim zaky naucit? Co vSechno
musim probrat? Co budu z obsahu zkousSet? Co musi Zdci vedet? Co je
podstatné?*; naopak soucasné pojeti se piiklani k nasledujicimu zplsobu
uvazovani: ,,Jak dany obsah pomiize Zakovi orientovat se v soucasné dobe? Jak
prostrednictvim obsahu rozvinu kompetence, které Zak pro dnesni dobu
potiebuje? “ — Vv praxi mize (a mélo by) samoziejmé dochézet k ur¢. prolnuti,
nicmén¢ ucivo by mélo slouzit Zakovi, nikoliv Zak ucivu.

» Kazda cinnost zdka by méla vést kcili (problematika uspéchu), tedy
dosazitelnost cili pro kazdého zaka; jsou-li Zakovi pravidelné piedkladany
nesplnitelné cile, brzy rezignuje.

» Cile svym vyznamem piekracuji stény Skolni budovy (uplatnitelnost a vyznam
pro zakim kaZzdodenni Zivot).

» Pritazlivost cile (pfitazlivy cil vede ke zvySeni motivace).

» Podporovat v netradi¢nich postupech pii plnéni cili - cile jsou vyjadieny
»obecné* (je zde i ur¢€. volnost ve zpisobu jejich dosazeni), nasledné dotvatreny
zaky (pevné cile vedou k mechanizaci postupti pti uceni).

» Naro¢né cile nemusi byt sdélovany na zacatku (zajisté na konci v souvislosti
s reflexi ucebnich aktivit).

» Nevyjadiovat afektivni a kognitivni cile dohromady.

* Existuji dva modely p¥i formulovani vychovn& vzd&lavacich cili: bud’ se jedna o regionalni kompetenci
(napt. Skolni rady v USA) nebo centrdlni-parlamentni. Mzeme fici, Ze pies urcitou volnost, kterou RVP
nabizi, Ize CR zatadit do centralniho modelu.

> Znovu uvadime vyrok z Gvodu textové opory: ,,Sledovdni viastniho procesu uceni je obecné vnimdno
jako klicova podminka pro autoregulované uceni. Plati, Ze pokud mame informace o formé testu
(zkouSky), prizpiisobime tomu svou strategii uceni, vyclenime si ¢as na uceni, nebo zpracujeme zpétnou
vazbu efektivnéji, nez kdyz tyto informace o podobé testu (zkousky) nemame.* (Dutke, Barenberg, &
Leopold, 2010, p. 195).

® Logicky to ani neni mozné. Piedstavme si §ir§i vyugovaci celek — napt. Druhou svétovou valku, kdy se
k nékterym tématim pedagog cyklicky vraci, prohlubuje, rozsifuje nebo jen prosté nema ¢as na to, aby
jeden cil ,,yméstnal® do jedné hodiny. Ptikladem miize byt: Zak je schopen na slepé mapé, do které jsou
pedagogem vyznacené Sipky, chronologicky spravné urcit pofadi ofenzivy némeckych vojsk v Evropé a
to s maximaln€ jednou chybou v tomto potadi. Je nasnad€, ze pedagog za jednu vyucovaci hodinu
nestihne ,,probrat* udalosti v Polsku, Dansku, Skandinavii, Francii, Britanii, SSSR ...
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» Zejména u kognitivnich cilti by méla byt splnéna podminka kontrolovatelnosti (u
psychomotorickych to jiz mize byt obtizné u afektivnich v podstaté nemozné),
ktera obsahuje: (a) pozadovany vykon (Zak je schopen ukazat hlavni meésta
Evropy ...), (b) podminku vykonu (samostatné¢? ve skupin€? na slepé mape?) a
(¢) kvalitu vykonu (kolik z daného mnozstvi? s jakou odchylkou vcm je
schopen mésta ukazat?)

o Z&k je schopny ukézat hlavni mésta Evropy - absentuje splnéni
podminky b) a c)

o Z&k je schopny samostatné ukézat hlavni mésta Evropy na slepé mapé —
absentuje splnéni podminky c)

o Zék je schopny samostatné s maximalni odchylkou 2cm ukézat 10 z 12
hlavnich mést Evropy za pouziti slepé mapy.

Cile, které zaci realizuji (test, reflexe na konci hodiny, ...) informuji ucitele o
vysledcich jeho pedagogické prace. Kdyz pedagog nekonstruuje cil, tak mize vznikat
pseudo alibi na vlastni ¢innost (kdyZ neni feCeno, ,kam chce pedagog na zacatku
probirani nového tematického celku Zaky dostat*, nemize dojit k reflexi a analyze jeho
¢innosti).

Déleni vychovné vzdélavacich cili (taxonomie cili)
Taxonomie vznikla z potfeby zamérné zmény osobnosti. Cile lze délit podle mnoZstvi
uhlt pohledu na:
Dlouhodobé x kratkodobé; Obecné x dil¢i; Individualni x spolecenské; Autonomni x
Heteronomni (subjektové objektové vztahy); Adaptacni x anticipacni (¢asovy vyznam
pro soucasnost ¢i budoucnost); Podle praktického vyznamu, ndro¢nosti, hierarchie,
realizovatelnosti, zadvaznosti, oblasti, ...
Ziejmée nejdualezitéjsi je déleni vychovné vzdélavacich cili na zakladé ovliviiované
sloZKky: a) rozumové (kognitivni); b) hodnotové a postojové (afektivni); ¢) dovednostni
(psychomotorické).

a) Bloomova taxonomie kognitivnich cila

= zamé&rn¢é ovliviilovani rozumovych schopnosti zéka;

» Nize jsou uvedeny jednotlivé twrovné kognitivnich procesti. Obecné Ize
konstatovat, ze na§ mozek ,,jede“ z hlediska naro¢nosti myslenkovych procest
bud’ na nizsi, nebo na vyssi ,,obratky. Je zadané, aby zaci travili co nejvetsi
mnozstvi ¢asu na Urovni vyssich kognitivnich aktivit.

24

Nizsi Groven uvaZovani:

1. Zapamatovani

» Za aktivni slovesa, kterd se vztahuji k této Urovni uvazovani, lze napt. uvést:
znat, zapamatovat, popsat, vybavit si, vyjmenovat, rozeznat, vybrat, nakreslit,
opakovat, urcit, doplnit, definovat.

2. Porozuméni

» Za aktivni slovesa, ktera se vztahuji k této Urovni uvazovani, lze napf. uvést:
vysvétlit, popsat divody, doloZit, rozpoznat pfiCiny, jinak formulovat, uvést
ptiklad, interpretovat, objasnit, zkontrolovat.

Vyssi troven uvazovani:

3. Aplikace

» Nekteii autofi povazuji aplikaci za nizsi Groven uvazovani, jini za prechodnou
(osobné jsem presvedceny o tom, zZe se jednd o vyssi uroven). Za aktivni slovesa,
ktera se vztahuji k této urovni uvazovani, lze napf. uvést: pouzit, sestavit,
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vyftesit, vybrat, interpretovat vztahy, navrhnout, pouzit, fesit, vyzkousSet. Obecné
aplikace referuje ke schopnosti uziti nabytych poznatkli v novych/problémovych
situacich. Mezi procesem zapamatovani, porozumeéni a aplikaci je hierarchicky
vztah (nelze aplikovat trojclenku na vypocet slovni tlohy, kdyz si vzorec
nepamatuji ¢i mu nerozumim).

4. Analyza

» Za aktivni slovesa, ktera se vztahuji k této urovni uvazovani, lze napt. uvést:
specifikovat, pfirovnat, vyjmenovat ¢asti celku, rozliSit mezi, vybrat podstatné x
nepodstatné, rozliSit mezi domnénky a fakty, roztfidit, rozd¢lit.

5. Syntéza

» Za aktivni slovesa, ktera se vztahuji k této urovni uvazovani, lze napt. uvést:
shrnout, zobecnit, dokazat utfidit, navrhnout, sestrojit, kombinovat, skladat,
modifikovat. Obecné syntéza odkazuje procesu, kdy kombinaci ¢asti vznika
nova struktura (napfi. skrze dil¢i informace zaka pochopi celek v novém svétle;
mize se rovnéz jednat o uré. ,,aha efekt“ — diky ur¢. informacim chape zak
problematiku zcela novym zplisobem).

6. Zhodnoceni

» Za aktivni slovesa, ktera se vztahuji k této urovni uvazovani, lze napt. uvést:
posoudit, vyhodnotit, uvést argumenty, podrobit kritice, ocenit. Vyznamnou roli
hraji hodnoty c¢lovéka. Jednd se o Uroven predstavujici spojovaci ¢lanek k
afektivnim cilim. Mezi analyzou, syntézou a zhodnocenim nebyl potvrzen
hierarchicky vztah (velmi €asto se mohou tyto procesy objevovat paralelng).

Za poslednich 50 let prob¢hlo nékolik revizi Bloomovy taxonomie kognitivnich cild.
Snad nejprakti¢téjsi je rozdéleni kognitivnich operaci na Groven prvniho (l.) a druhého
(1) tadu: V prvni arovni jsou charakterizovany zakovy kognitivni tkony p¥Fimou
interakci s ikolovymi situacemi (vézanost na konkrétni ptedlohu at’” uz smyslovou,
nebo zkuSenostni) a na zdkladé elementarnich operaci, jako je napf. porozuméni,
zapamatovani, hledani souvislosti, tfidéni, aplikaci, ale i aktivace pfedeslych zkuSenosti,
predvidani disledkt apod. se vytvafi zkusenostni zakladna. V této urovni se zak opira o
ur¢. pfedlohu (napf. text, obraz), s kterou pracuje. Ve druhé Urovni Zdk ve svych
intelektudlnich aktivitach ptekracuje vazanost na dany kontext a spiSe neZ predlohou
(text, obraz, zkuSenost) se zaobira vlastnim (zptisobem) mySleni. Dochazi
K prohlubovani a pretvafeni znalostniho a zkuSenostniho zakladu z prvni Grovné.
Typickymi znaky této urovné je vys$i autonomie, originalita, kreativita, evaluace,
indukce a dedukce, generalizace, porozuméni paradoxiim a metaforam, abstrakce apod.
PrestoZze se nejednd o linearni podobu vyvoje, obé Urovné se prostupuji, navzijem
ovliviluji a hranice jsou zna¢né neostré, tak zejména ve druhé urovni vede ,,defixace* na
bezprostiedni kontext, tj. k mySlenkovym ¢innostem dochdzi s minimélni oporou o
konkrétni predlohu, k utvareni metakognice (viz posl. kapitola této opory). Pro blizsi
pfedstavu uved’'me ucebni aktivity pro kognitivni tGroven I. fadu: zak vyhledava
informace z textu pro vyplnéni pracovniho listu; feSeni série matematickych prikladi
vyzadujicich pouhou aplikaci jednoduchych algoritmii; zakreslovani prvkii gotické
architektury z vizualni piedlohy. Naopak pro kognitivni troven II. fadi mizeme uvést
nasledujici aktivity: zdk v diskuzi obhajuje divody pro zavedeni eutanazie; zak
reflektuje svlij uskutecnény vystup pied spoluzaky; zdk pro spoluzaky sestavuje
matematickou lohu srovnici o dvou nezndmych. Ve vyuce by mély dominovat

A4

aktivity na vyssi kognitivni ¢innost, aktivity II. fadu.
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b) Kratwohlova taxonomie afektivnich cild

Y VYV V

>

= zamérné ovliviiovani hodnotové slozky zaka (niceni stereotypt a predsudkd,
rozvoj zadanych hodnot — solidarita, tolerance, respekt k jinakosti a k jinym
uhlim pohledd, apod.)

Cile se (oproti kognitivnim ciliim) explicitné nesdéluji, ale vyplyvaji z povahy
aktivit (napt. zaci se dovtipi moralniho poselstvi ptibéhu).

Nezbytna je dlouhodobost a dislednost.

Cilem je internalizace zadanych vzorci chovani, jedndni a prozivani (napf.
respekt k individualnim potiebam kazdého; tolerance; solidarita; apod.).

Kromé¢ vlastnich vychovné vzdélavacich aktivit, ve kterych jsou zanesena urc.
moralni poselstvi, tak vyznamnou tlohu ma i sam ucitel, ktery je (at’ uz se to
pedagogovi libi, ¢i nikoliv) vzorem.

Konzistenci afektivnich cilii vénovaly oborové didaktiky malou pozornost
(problém: neexistence linearniho pfechodu u zékl, kazdy je v jiném stupni
afektivniho rozvoje).

NiZze je nastinén proces osvojovani si ,,moralniho poselstvi (od ptsobeni
hodnoty na z4ka az po jeji zabudovani do zebiicku hodnot):

pfijimani (vnimani pisobeni) - reagovani (jedinec zvysuje aktivitu) - ocefiovani hodnoty
(skutecnost nabyva vnitfni hodnotu) - integrace hodnoty (hierarchizace hodnot pfi
pusobeni vice hodnot; ur¢. hodnota ma své misto v zebficku hodnot) — internalizace
(pevné misto; hodnota dlouhodob¢ ovliviiuje lidské chovani a mize nabyvat az podoby
urc. zivotni filosofie)

c)

Daveho taxonomie psychomotorickych cilii

= zdmérné ovlivilovani ,,pohybovych® schopnosti zaka (tedy oblasti, kde se spojuje
,»mozek svlastni motorikou®, napi.: plavani, $plh, rysovani, ... ale i spravna
artikulace v jazyce)

>

>
>
>

Dovednosti aktivné utvrzujeme a pojmenovavame (,,k ¢emu jsou®).
Nutné povzbuzovani k vytrvalosti v cviceni.
Kladné hodnoceni pfti za€lenéni do repertoaru jinych dovednosti.

NiZe je nastinén proces osvojovani si psychomotorickych schopnosti Zéka (od
seznameni s psychomotorickou dovednosti po jeji plnou automatizaci):

imitace (impulzivni x v€domd) - manipulace (praktickd cviceni, napt. dle instrukci,
navodu; projevuje se jista obratnost) - zpiesnovani (reprodukce x kontrola dil¢ich krokt
daného psychomotorického tkonu) - koordinace (¢innost v pozadovaném sledu; nékolik
¢innosti najednou: sekvence x harmonie) - automatizace (maximalni vykon, minimalni
energie — Gplna x Castecna)

Kontrolni otazky (formatovano jako styl)

Co je to vychovné-vzd¢lavaci cil?

Jaké lidské slozky ovliviiuje Bloomova taxonomie, Kratwohlova taxonomie a Daveho
taxonomie?

Definujte jednotlivé stupné/urovné ve vyse uvedenych taxonomii.

Definujte jednotlivé stupné/urovné Bloomovy taxonomie.

Co je to tzv. kognitivni uroven 1. a II. fadu?
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Souhrn (formatovano jako styl)

Vychovné-vzdélavaci cile jsou jednou ze zcela zésadnich a zékladnich kompetenci
kazdého pedagoga. Cile podminuji vSe (od organiza¢nich forem, ptes vyucovaci metody
po materialni didaktické prostfedky). Jedna se o strategicky komponent, ktery umoziuje
uciteli reflexi realizovanych ¢innosti, a tak na svych pedagogicko-didaktickych
pristupech mize pracovat s vy$sim podilem objektivity. Ucitelé Casto ztotoznuji téma
hodiny ¢i aktivity v hodin¢ za cil, popt. opomijeji kritéria kontrolovatelnosti (zejm.
kvalitu pozadovaného vykonu). Za klicové povazujeme uvédomeéni, ze pro rozvoj
intelektovych-kognitivnich schopnosti by mél ucitel formovat zejména aktivity vyssi
kognitivni naro¢nosti. U kognitivnich cili rovnéz plati (pedagogicko-psychologické
vyzkumy), ze jestlize zak cil znd, je schopen aktivovat ur¢. formy strategického
(autoregulovaného) jednani a pravdépodobné dosdhne vyssiho vykonu nez zak, kterému
nebude cil znam.

Literatura

Doulik, P., & Skoda, J. (2010). Inovovand cvicebnice obecné didaktiky [online]. Usti
nad Labem: PF, 2010. Dostupné z: http://cvicebnice.ujep.cz/.
Kalhoust, Z., & Obst, O. (2009). Skolni didaktika. Praha: Portal.

Bloomova taxonomie; Daveho taxonomie; Kognitivni aktivity I.
a ll. Fradu; Kratwohlova taxonomie; Vychovneé-vzdélavaci cil

1. Pro jednotlivé irovné Bloomovy taxonomie kognitivnich cilti vyhotovte alespon
2 cile.
2. Pro kazdou z aktivit I. a II. kognitivni naro€nosti navrhnéte 2 tikolové situace.

Pro realizaci afektivnich cilt doporuéuji volné dostupnou publikaci (publikace zahrnuje
konkrétni aktivity-naméty do vyuky):

Morvayova, P. & Moree, D. (2009). Dvakrdt mér, jednou rez: Od multikulturni vychovy
ke vhledu. Praha: Clovék v tisni.
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3 Souvislost RVP - vychovné vzdélavacich

(kognitivnich) cili a inkluzivniho pristupu ve
vzdélavani

Cile a vystupy

Ctenai/student ...

... se zamysli nad diferenciaci vychovné-vzdélavacich (kognitivnich) cilti v souvislosti

se zavaznym kurikulem RVP a ve vztahu k odlisnym moznostem a predpokladim zaka.
. uvadi alespont 3 ptiklady moznych ptekazek vzniklych na zéklad€ kvalitativni a

kvantitativni odliSnosti (diferenciace) pfi plnéni vychovné-vzdélavacich cilti zaky (napf.

postoj rodi¢l a zaka, Skolni/tfidni hodnoceni, naro¢nost pro pedagogy, apod.).

... je schopen vytvofit 2 odlisné vychovné-vzdélavaci cile rozdilné kognitivni tirovng,

ptestoze bude zachovan pozadovany vystup definovany v RVP.

- Casova naroénost
45 minut

Pojd’'me se nyni podivat na vazbu mezi tim, na jakych vystupech ,,zrva* RVP a jak tedy
konkrétn¢ formulovat cile vychovné-vzdélavaciho procesu v kontextu inkluzivniho
konceptu vzdélavani. Uved'me si ilustrativni piiklad ze vzdélavaci oblasti Clovék a
spole¢nost, vzdélavaci obor Dé&jepis (RVP, p. 55-56):

OBJEVY A DOBYVANI. POCATKY NOVE DOBY
Ocekavané vystupy
Zak
» D-9-5-01 vysvétli znovuobjeveni antického idedlu cloveka, nové myslenky
Zddajici reformu cirkve vcéetné reakce cirkve na tyto pozadavky
» D-9-5-02 vymezi vyznam husitské tradice pro cesky politicky a kulturni Zivot
» D-9-5-03 popise a demonstruje pribéh zdamoiskych objevii, jejich priciny a
dusledky
» D-9-5-04 objasni postaveni ceského stdtu v podminkdach Evropy rozdélené do
rady mocenskych a nabozenskych center a jeho postaveni uvniti habsburské
monarchie
» D-9-5-05 objasni priciny a disledky vzniku tricetileté valky a posoudi jeji
dusledky
» D-9-5-06 na piikladech evropskych déjin konkretizuje absolutismus, konstitucni
monarchie, parlamentarismus
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» D-9-5-07 rozpozna zdkladni znaky jednotlivych kulturnich stylii a uvede jejich
predstavitele a priklady vyznamnych kulturnich pamatek

Minimalni doporucend uroven pro upravy ocekavanych vystupit v ramci podpiirnych

opatreni
Zak
» D-9-5-03p popise diisledky objevnych cest a poznavani novych civilizaci pro
Evropu
» D-9-5-04p, D-9-5-05p uvede zdsadni historické uddlosti v nasi zemi v daném
obdobi

» D-9-5-04p, D-9-5-05p pojmenuje nejvyraznéjsi osobnosti ceskych déjin v
novoveku

Ucivo

renesance, humanismus, husitstvi, reformace a jejich sireni Evropou
zamorské objevy a pocatky dobyvani svéta

Cesky stat a velmoci v 15.—18. stoleti

barokni kultura a osvicenstvi

VV VYV

To, ze nékdy se pii rozhovorech s uciteli dozvite: ,,My se musime drzet osnov; My toho
musime probrat hodné ... apod. je jen vysledkem aplikace RVP na SVP, kdy
prislusny/i ucitel/¢ zcela dobrovolné urcil/i, co a v jakém mnozstvi se ma kdy probrat.
RVP nabizi volnost pfi konstrukei obsahu 1 pfi formulaci cilt. Jak tedy konkrétné mtze
vypadat souvislost mezi pozadovanymi vystupy formulovanymi v RVP a konkrétnimi
vychovné vzdélavacimi cili v inkluzivné nastaveném prostiedi?

Ocekavany vystup dle RVP:

vrve

V souvislosti s RVP mizu chtit po jednotlivych Zécich jiné cile, které vsak budou
odpovidat pozadovanému vystupu. Po schopném zékovi budu ocekavat plnéni jinych
cil, nez po méné schopném Zakovi.

U zdatného zaka napi-:

74k je schopen kriticky posoudit motivy hlavnich mocnosti vstupujicich do tficetileté
valky tak, Ze uvede minimalné 2 tyto motivy pro kazdou zapojenou mocnost.

74k dokaze na Casové ose sefadit nejvyznamnéjsi udalosti tficetileté valky a to
s maximalni chybou 2 nepiesné zatazenych udélosti z celkového poctu 12.

74k posoudi disledky tficetileté valky ve vztahu k politické mapé svéta, kultufe,
nabozenstvi a kazdodennosti lidi. Uvadi vitéze a porazené, analyzuje stav pted
zapoCetim a po skonéeni valky pro jednotlivé zapojené zemé z hlediska
politického, kulturni a ndbozenského vlivu vcéetné¢ dopadu vysledkt véalky pro
obyvatele. Pro jednotlivé aspekty (politicky, nabozensky, kulturni, kazdodenni)
uvadi vzdy 1 ptiklad, ktery reflektuje realné historické udalosti pied zapocetim a
po skonceni valky.

Zak je schopen porovnat charakteristické rysy tiicetileté valky s piedchazejicimi
valkami. Argumentuje podobnosti a rozdily alespon na 5 piipadech.

U méné zdatného Zaka napt.:
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74k je schopen vyjmenovat hlavni zapojené mocnosti s maximalni chybou 1 a na slepé
map¢ zapojené mocnosti ukdzat s maximalni odchylkou 5 cm.

74k uvadi 5 nejvyznamnéjsich udalosti t¥icetileté valky z celkového poétu 8. O dvou
z téchto udalosti je schopen alespont ve 3 vétich hovofit v ramci dobovych
souvislosti.

74k jmenuje alespoti 7 z celkového poétu 10 nejvyznamnéjsich osobnosti. V jedné vété
je schopny zasadit alespon 5 z téchto osobnosti do dobového kontextu z hlediska
politického, kulturni, ndbozenského (popt. jiného) hlediska.

Souhrn (formatovano jako styl)

V RVP jsou definovany pozadované vystupy a ramcové (pomérné velmi obecné) ucivo.
RVP umoziiuje Skole a pedagogim flexibilné reagovat na plnéni téchto vystupt
z hlediska jejich kvantity, tak i kvality. Vymluva na pfedimenzovanost pozadavku
oficialni/zavazné dokumentace na centralni/narodni urovni je mytus. Diferenciace
vychovné-vzdélavacich (kognitivnich) cili zajisté povede k momentalnimu zvySeni
narokid na pedagogy (vcetné dopadu této proinkluzivni strategie na celé klima Skoly a
komunity), avSak tato diferenciace je zadana nejen z teoretického hlediska, ale i
Z lidského — kazdy jedinec ma jiné dispozice, moznosti, apod. a proto je normalni, Ze
zaci plni odlisné cile.

Literatura

Ramcovy vzdélavaci program pro zadkladni vzdélavani (se zm&nami provedenymi k 1. 9.
2007) [on-line]. Praha: MSMT, 2005. [cit. 16. 10. 2016]. Retrieved from:
file:///C:/Users/Admin/Downloads/RVP%20ZV_2016.pdf

1. Vyberte si napti¢ vzdélavacimi oblastmi/obory RVP libovolny ocekavany
vystup. Pro dany vystup vytvoite 4 (2+2) kvalitativné odlisné kognitivni cile jak
pro zdatného zéka, tak pro mén¢ zdatného zéka.
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4 Kooperativni forma vyu€ovani

¥,
R

Cile a vystupy

Ctenai/student ...

. chape rozdil mezi individualni, kompetitivni a kooperativni cilovou strukturou. Na
vyzvani je schopen uvést ke kazdé cilové struktute jeden konkrétni ptiklad z vychovné
vzdélavaci praxe.

... je schopen uvést jaké parametry musi mit ucebni situace, aby byla vhodna pro
kompetitivni cilovou strukturu.

. na ptikladu teoretickych vychodisek a empirickych vyzkumt uvede alespon tfi
argumenty ve prospéch kooperativni formy vyuky.

je schopen vramci libovolného vyucovaciho predmétu navrhnout konkrétni
kooperativni aktivitu.

Casova naroénost
1,5 hodiny.

4.1 Cilové struktury |

Kooperativni vyuku fadime mezi tzv. organizaéni formy’ vyudovani (neni to tedy
metoda/cesta k cili, jako je napf. vyklad, brainstorming, diskuze, didakticka hra). Jedna
se tedy o zpisob organizace a uspofadani zaki pred aplikaci ur¢. metody a fadime ji do
kategorie tzv. skupinové formy vyucovani. Problém je v tom, ze usporadat zaky do
skupin neni synonymem pro kooperativni vyuku. Charakter ukolu ptidéleny skupiné je
urcujici, jelikoz skupiny a ¢lenové skupin mohou plnit tfi typy ukolt-cild, které vychazi
z fenoménu tzv. socialni zavislosti:

1. Individualni

2. Kompetitivni

3. Kooperativni

’ Mezi zékladni organizaéni formy fadime: individualni vyuku (= 1 uéitel — 1 2ak), individualizovanou
vyuku (= jak moc se dafi vztdhnout vyuku k potencialitdm, zajmu apod. kazdého zaka), hromadnou
vyuku (= frontalni, tedy k celé tfid¢ ,najednou”), tymovou vyuku (= vice uliteld uci najednou),
diferencovanou vyuku (= rozd€lovani zakt podle ur¢. klice do homogennich skupin), domaci prace zak,
projektovou vyuku (komplex na rozhrani vyucovacich metod a forem vyuky), mimoskolni vyuku a
skupinovou vyuku.
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Za fenoménem konceptu socialni zavislosti stoji zejména bratii Johnsové (Johnson &
Johnson, 1985), nejspiSe nejvyznamnéjsi badatelé na poli efektivity vyuCovani
vychézejiciho z rozdilného tfidniho uspotfadani podle toho, jestli Zaci plni individualni,
kompetitivni ¢i kooperativni cile. Socialni zavislost se 1i§i od vysokého stupné
k nizkému (prakticky nulovému) a mize nabyvat pozitivniho a negativniho rozméru.
Kdyz jedinci plni ukol, existuji tfi zpusoby, jak mizeme definovat v kontextu zavislosti
k druhym plnéni tohoto tkolu: akce jednoho zptsobuje Uspéch druhych; akce jednoho
zabrani uspéchu druhych, akce jednoho nema zadny efekt na tspéch ¢i selhani druhych.
(Deutsch, 1949).

Piedstavme si nasledujici situaci: Zaci jsou rozmisténi pii vytvarné vychové do skupin
po 4 Clenech a maji za kol vyhotovit na papir formatu A3 urc. typ koldze (nefeSme
nyni detaily ukolu). V této vzorové situaci je klicové to, jakym zptisobem bude ucitel
kolaz hodnotit (at’ uz formalni/oficialni cestou = znamka, nebo neformdaln¢ napf.
Vv ramci zavéreéné diskuze v kruhu), napf-.:

1. Bude-li ucitel hodnotit kazdou kolaz nezavisle na kolazich jinych skupin a
zaroven kazdy zak obdrzi zndmku (hodnoceni, zpétnou vazbu) pouze za své
ptispéni (urc. ¢ast kolaze), jedna se o tzv. individualni cilovou strukturu. Ta je
charakterizovana tim, ze zak svého cile muzu dosahnout nezavisle na ostatnich.

2. Bude-li ucitel hodnotit kazdou c¢ast kolaze zavisle na ostatnich cCastech
(posuzovani, ktera ¢ast je nejlep$i, ktera druha, ...), jedna se o kompetitivni
cilovou strukturu, ktera charakterizovana tim, ze zak svého cile miuze
dosahnout pouze za piedpokladu toho, ze druhy selze.

3. Bude-li ucitel hodnotit kazdou kolaz jako celek a nezavisle na kolazich jinych
skupin, jedna se o tzv. kooperativni cilovou strukturu (ne dokonalou; viz
nize). Tato forma je charakterizovana tim, ze zak svého cile muze dosahnout
pouze tehdy, pokud i ostatni dosahnou svych cili. Vysledky jedince jsou
teoreticky podporovany cinnosti celé skupiny a celd skupina ma prospech
z ¢innosti jedince (k tomu je vSak zapotiebi splnit dal§i podminky — viz niZe)

4. Bude-li ucitel hodnotit kazdou kolaz zavisle na kolazich jinych skupin, jedna s 0
uré. typ smiSen¢ho designu na rozmezi kooperativni formy (v ramci
mikrourovné Zaci spolupracuji na své kolazi) a kompetitivni formy (v ramci
makrourovné se Zaci snazi porazit ostatni skupiny). Nicméné je nutné si
uvédomit, ze makrotroven je onim findlnim cilem a kompetitivni cilova
struktura dominuje.®

yd r

4.2 Kooperativni usporadani

Vygotsky (1978) tvrdi, Ze proces uceni je manifestovan sdilenim jazyka a
komunikace, abstraktnich symboli, sdilenych a individualnich hodnot a nemuze tak byt
oddelovan od socialni interakce v ramci ur¢. kulturniho prostiedi. Vygotsky podporuje
vrstevnickou interakci a prohlasuje, Ze jedinec mize mit znacny prospéch ze smény
informaci s druhymi, oproti tomu, kdy jedinec ziskava informace pouze od ucitele. Vyse
uvedené doplime Piagetovou teorii kognitivniho vyvoje (Piaget, Inhelder, &
Szeminska, 1948), ve které je zdiiraznéna nezbytnost sociokognitivniho konfliktu® mezi

8 Typickym ptikladem jsou velmi Gasto praktikované ,hry na fady* zaloZené na tom, e prvni fada, ktera
prvni spravné odpovi na 10 otazek, tak vSichni jeji ¢lenové vyhravaji.

° Sociokognitivni konflikt je urd. typ stietu nazorii, piedstav, pojeti, domn&nek, znalosti S nazory,
predstavami, znalostmi druhych. Kazdy jedinec ma unikatni pohled na danou zalezitost. Tento pohled je
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zaky/studenty, kdy (tento konflikt) stimuluje jejich intelektualni rast, coz bylo
podpoieno empirickymi zjisténimi na studentech jiz v 70. letech minulého stoleti. Kdyz
maji zaci a studenti piilezitost komunikovat a komparovat jejich vlastni porozuméni
materidlu s vrstevniky, rozvijeji své rozumové (kognitivni) schopnosti vyssiho fadu
daleko efektivnéji (King, Staffieri, & Adelgais, 1998).

Rozmistit studenty do skupin a oc¢ekavat, ze budou kooperovat, v zadném ptipadé
nezbytné¢ vede ke vzniku kooperativni formy ucéeni. Johnson a Johnson (1989) bez
servitkli uvadeji: ,,Domnénka, zZe, k zavedeni kooperativniho uceni staci posadit zZdky
kolem stejného stolu, je naivni.* Clenové skupiny potiebuji pochopit, Ze navzajem na
sob¢ zavisi a nemohou uspét do t€¢ doby, nez vSichni ¢lenové skupiny nedosdhnou cile, a
ze jejich vlozené usili neovlivni pouze je samotné, ale i ostatni ¢leny skupiny (Gillies &
Ashman, 2003). Pozitivni vysledky z kooperativni formy uspofadani nejsou
garantovany, kdyz nejsou saturovany zakladni principy: charakteristiky spravné
koncipované kooperativni formy vyuky (Johnson & Johnson, 1989). Je nutné si
uvédomit, Ze tyto principy nejsou automatické, nybrz Zze musi byt velmi opatrné
implementovany do vyucovaciho ramce (Hitchcock, Dimino, Kurki, Wilkins, &
Gersten, 2011). Jedna se o tyto zakladni 4 principy:

1. Pozitivni zavislost je individualni vnimani spojeni s druhymi ve smyslu
dosazeni vytouzeného vysledku/vystupu a ve smyslu toho, jakymi prostiedky
muze byt vysledek dosazen. KdyZ jeden z ¢lenti selze, ostatni ¢lenové nemohou
splnit jejich cil. Nemazou prosté a jednoduse odstranit ¢lena ze skupiny, ktery
selhal, s cilem znovu se zapojit do plnéni kolu bez daného ¢lena.

2. Individualni zodpovédnost logicky vyplyva, kdyz ¢lenové skupiny vnimaji
sami sebe jako pozitivné zévislé na druhych. Pokud clenové skupiny plné
nerozumi tomu, Ze jejich usili je vyzadovano proto, aby skupina uspéla, mohou
nekteti ¢lenové skupiny vnimat své usili za postradatelné a nadbyte¢né. Ackoliv
kooperativni forma vyuky nevyhnutelné generuje mnozstvi nezadoucich
socialnich fenomént (tzv. negativni efekty kooperativniho vyudovani - blize
Kasikova, 1997, 2009), tak prosazovani individualni zodpovédnosti mize tyto
negativni faktory zmirfiovat. Na druhou stranu, ¢im vice roste pozitivni
zavislost, tim vice se citi ¢lenové skupiny zodpovédni za to, aby pfispéli pro
spInéni skupinového cile vyssim Gsilim. Takové pfispivani ma pozitivni dopad
na motivaci vSech ¢lent skupiny (Johnson & Johnson, 1989).

3. Dynamické interakce jsou charakteristickym znakem ¢lenti skupiny, ktefi se
navzajem snaZi povzbuzovat, pomdhat a usnadiiovat vynaloZené usili pro
dosazeni skupinového cile. Bez interakce by zaci a studenti nebyli ochotni
navzajem sménovat myslenky, nabizet své pochopeni problematiky, poskytovat
konstruktivni zpétnou vazbu pro zvySeni vykonnosti druhych ¢i povzbuzovat
druhého, kdyZ je zapotiebi. Tyto vzajemné smény ve skupin€é vedou Zaky a
studenty k tomu, aby se citili pfij imani'® a ocefiovani a zaroveti vytvarely mensi
uzkost a stres béhem uceni (Gillies, 2003).

4. Skupinové zpracovavani zadaného ukolu usmérnuje ¢leny skupiny k tomu, aby
Cinili kolektivni rozhodnuti a hodnotili efektivitu skupiny. Skupina muze
reflektovat své vlastni akce a vyjastovat si, co bylo pomocné, nosné, co bylo
naopak zbytecné apod. ¢i jakym zplsobem pfizplisobi své budouci akce, aby

obvykle vysledkem nabytych znalosti a zazitych zkuSenosti (a z nich pramenicich emocionalnich
prozitki).

19 p¥ipomefime, Ze timto zplisobem je saturovana jedna ze zakladnich psychologickych potieb z hlediska
Maslowovy pyramidy: potieba sdileni a ptijimani druhymi (potieba sounalezitosti a lasky).
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byly funk¢ni. Yager, Johnson a Johnson (1985) jiz vice nez pied tficeti lety
demonstrovali, ze kdyz skupiny sumarizuji ucebni materidl a monitoruji
sumarizace kazdého Clena své skupiny, vykonnost skupiny se zvysuje. Johnson,
Johnson, Stanne a Garibaldi (1990) zjistili, ze stfedoskolaci, kteti byli pfiméni k
tomu, aby pracovali ve skupin¢, byli uspésnéjsi jak v individudlnim, tak
skupinovém vykonu oproti studentlim, ktefi nebyli vystaveni podminkdm prace
ve skuping.

4.3 Kompetitivni usporadani

Soupeteni mize byt nalezeno v mnoha sférach vychovné vzdelavaciho procesu,
jako je/jsou testovani, znamkovani, tfidni hodnoceni, pfijimaci zkousky, razné ceny,
stipendia, granty, sportovni hry ... Kompetitivni vyucovaci modely odkazuji k hlubsi
ideologii napt. v americké kultufe, ktera ocefiuje svobodny trh, rivalitu v ekonomii,
svobodu projevu a zodpovédnost. Jedinci musi ziskat kompetitivni schopnosti k tomu,
aby byli schopni vyjednédvat o vysi platu, prosazovat své nazory, plnit vytycené cile,
které mohou byt v konfliktu s cili jinych, a které jim maji pomoci odolat kazdodennimu
vytizeni a tlaku (Rich & De Vitis, 1992). Nicméné, né€kteii védci zpochybnuji potiebu a
nutnost kompetice ve vychovné vzdélavacim prostfedi (Kohn, 1992). Kompetitivni
struktury se objevuji frekventované a neni tak slozité je navodit. Allport jiz mezi
valkami (1924) uvedl, Ze ptitomnost jinych je samo o sob¢ dostacujicim faktorem k
vyvolani motivli po soupefeni. KdyZ si jsou jedinci védomi pfitomnosti druhych, zaénou
vénovat zvySenou pozor signalim druhych (mysleno jakékoliv verbalni i nonverbalni
projevy) a akt socialniho srovnavani se mezi détmi rozvine spontanné (Pepitone, 1985).
Rich a De Vitis (1992) popsali, jak dosahnout kompetitivnich situaci mezi jedinci:

1. dvé ¢i vice osob ¢i skupin usiluji o zisk/cenu/odménu,

2. odmény je omezené mnozstvi, a tak pouze jeden ¢i limitované mnozstvi osob

¢i skupin ji miZze ziskat,

3. aktivity v daném socialnim kontextu jsou vytyCeny pravidly.

Je jasné, Ze kompetice je zaloZena na uziti odmén, ackoliv nékteti akademici polemizuji
nad efektivitou odmén, jelikoz cilesmérné chovani déti je Castéji ustanoveno jejich
individualnimi cili*! a tedy interpretace ,,co je odména* se miize u kazdého jedince liSit
(Deutsch, 1949). Akce kazdého studenta bude v kone¢ném souctu podminéna jejich
zvnitinénymi cili (Ames, 1992). Kdyz cil jedince nekoresponduje s u¢ebnim cilem v
tfidnim uspofadéani, nebo, je nekomplementarni se zamySlenymi vystupy ucebnimi
aktivity, tak ¢innost nemuze byt efektivni (Wentzel & Watkins, 2002).

V soucasné dobé& pietrvava urC. kontroverze, zda ma kompetice pozitivni dopad na
zakovské vystupy uceni, ¢i zda je efekt negativni. Na jednu stranu ¢ast védct se velmi
silné¢ stavi proti realizaci kompetitivni formy vyufovani, jelikoZz kompetice z
dlouhodobého hlediska snizuje Zékovo zapojeni do tUkolovych situaci: zaci jsou
motivovani byt lepsi nez druhy, coz snizuje jejich vnitini zdjem, podnécuje negativni
emoce, vede K orientaci na ego (spiSe nez na schopnosti a znalosti) a ma nepfiznivy
dopad na jejich Skolni vykonnost (Kohn, 1992; Cropper, 1998). Studie, které testovaly
efekty kompetitivnich her ve snaze podpofit ucebni vykonnost, neodhalily zadné
vyhody (Vandercruysse, Vanderwaetere, Cornillie & Clarebout, 2013; Clark, Tanner-
Smith, & Killingsworth, 2015). Z teoretického thlu pohledu jsou tyto vysledky
vysvétlovany tim, Ze kompetitivni podminky mohou vést K pfecenovani vyznamu
vykonnosti a zisku vysokého skoru, a Ze orientace na vykonnost/odmeénu/skor odklani

1 Napt.: zajimavost aktivity; souvislost obsahu s kazdodennim Zivotem; shledani, ze dany obsah ,,se
hodi* (subjektivni vnimani vyznamnosti u¢ebni latky) atd.
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zéka od samotného uc¢ebniho materialu a od uceni jakozto procesu samotného (Aldrich,
2009). Poskytnuta vnéjsi odmena je spojovana se snizenim studentova citu pro kontrolu,
jeho autonomie a vnitini motivace (Deci, Koestner, & Ryan, 1999). Dale, zaci jsou
neustdle vystavovani do pozice socidlniho srovnavani, které mize mit negativni dopad
na studentovu motivaci, obzvlasté u méné zdatnych zaka a zacate¢nikt tim, ze dochazi
ke snizeni jejich vnimané osobni zdatnosti (Bandura & Lockl, 2003), zvySuje se jejich
frustrace, stress, uzkost a pocit ménécennosti.

Na druhou stranu nékteré studie ukazuji, ze kompetitivni uspotfadani, které je
implementovano ve spravnou chvili ve spojitosti s neustdlym poskytovanim pozitivni
zpétné vazby muze zvysit jak Skolni vykonnost, tak participaci na ucebnich ¢innostech
(Rosol, 2013). Nekteré studie rovnéz odhalily zvySenou motivaci v kompetitivni formé
uspotadani diky zvysené vyzvé (Vandercruysse et al., 2013), ktera zase vedla v lepsi
vykonnost pfi plnéni tkolu. Navic, n¢ktefi studenti mohou mit z kompetitivnich aktivit
vEtsi benefit, nez jini (viz nasledujici oddil; Bolocofsky, 1980).

4.4 Kooperace vs. kompetice: vysledky vyzkumi
experimentalnich studii

Jiz ve 20. letech minulého stoleti zacaly vyzkumy na poli vlivu skupin na chovani
jedince (Gillies & Ashman, 2003) a byly definovany dva hlavni druhy skupinového
chovani: kooperace a kompetice (May & Doob, 1937). V kooperativnim uspotadani
¢lenové skupiny koordinuji jejich Usili a poskytuji druhym cleniim skupiny pomoc a
asistenci a z toho divodu je ptedpokladano, ze produkuji vyssi kvalitu prace nez ti, ktefi
pracuji kompetitivné (Deutsch, 1949). Na druhou stranu, prvni pozorovani socidlni
dynamiky se tykaly kompetice (Triplett; 1898). Vysledky ukazaly, ze ¢as cyklisti byl
rychlejsi, kdyz zavodili kazdy proti sobé, nez kdyz zavodily proti zdvodni ¢asomite a Ze
napft. déti v pfitomnosti jinych déti namotavaji rybaisky vlasec rychleji, nez kdyz jsou
sami. Z prvnich vyzkumli miZzeme vyvodit zavér, Zze chovéani jedince se méni v
zavislosti na tom, zda je osoba vystavena vlivu druhych, &i nikoliv (Allport, 1924).*2

Vyzkumy vénujici se studii skupin v ucebnim prosttedi zacaly eskalovat v 70.
letech 20. stoleti a to zejména v kontextu vrstevnického vyucovani (peer tutoring -
Brown, Fenwick, & Klemme, 1971; Epstein, 1978). Tyto vyzkumy prokazaly, ze
vrstevnici mohou byt trénovani k tomu, aby zvySili kvalitu ufebniho uspéchu,
redukovali deviantni a rusivé chovani, zvySovali pracovni a studijni vykonnost a
vzajemné rozvijeli zadané socialni dovednosti (Greenwood & Hops, 1981; Damon,
1984). Za prvni milnik lze povazovat metaanalytickou studii bratfi Johnsont a
kolektivu (Johnson, Maruyama, Johnson, Nelson & Skon, 1981), ktefi v rdmci 122
studii analyzovali dopad kooperativni, kompetitivni a individudlni cilové struktury na
vykonnost déti. Tato metaanlyza demonstrovala, Ze déti v kooperativhim usporadani
vykazali vys$$i vykonnost oproti jinym détem, ktefi se nachazeli v individualistickém ¢i
kompetitivnim uspotfadani. Tyty vysledky byly navic konzistentni napii¢ ucebnimi
pfedméty (jazyky, matematika, védy o pfirodé, védy o ¢loveéku) a vékovymi kohortami
(od 1. stupné az po vysokoskolské studenty). Autorovi je znamo pouze omezené
mnozstvi studii, které by byly v kontradikci kK témto vysledktim (viz zavér subkapitoly

2 Jednd se o socidlné psychologickou zdlezitost. NapF. Rheinberger (2001) v rdmci vyucovaciho
predmétu matematika zjistil, Ze cas k vyreseni ukolii je podminén nasledujicimi parametry:

Jsem-[i chvdlen, zkracuje se muyj cas pri plnéni tikolu X U spoluzdika, ktery mé sleduje, se cas zvysuje.
Jsem-[i karan, zvysuje se muj cas pri plnéni ukolu X U spoluzdka, ktery mé sleduje, se cas snizuje.
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4.3). Metanalyticka studie v kontextu vyzkumi na prvnim stupni zabyvajici se
vrstevnickym vyuCovanim (peer-assisted learning) poskytuje doklad o vyhodach
takového piistupu (Rohrbeck, Ginsburg-Block, Fantuzzo & Miller, 2003). Metaanalyza
aplikovanych forem kombinujici kooperativni a kompetitivni prvky vyuky (Group
Investigation, Learning Together, STAD, TGT, atd.) ukazuje, Ze jak TGT, tak STAD
byly Gspésné implementovany v mnoha vyzkumnych studiich a v tabulce efektivity ve
vztahu ke Skolni uspé$nosti se v ramci analyzovanych studii nachazeji piiblizné ve
sttedu (Johnson, Johnson & Stanne, 2000). Navzdory jejich solidni evidenci souhrnné
prace bratii Johnsond dosvédéuji, ze Cisté kooperativni podminky maji vyssi dopad na
zakovu vykonnost, nez podminky kombinujici jak kooperativni, tak i kompetitivni
prvky.

4.5 Shrnuti: Jak to tedy je?

Namisto toho, abychom se ptali: ,,Je lepsi kompetice nebo kooperace?*, by méla zaznit
otazka: ,,Jak, kdy a pro jaké ukoly by mély byt kompetice a kooperace ustanoveny, aby
poskytovaly ucicim se subjektiom (= Zakiim) maximalni benefity ?*

Vyzkumy na poli kompetetivniho uspoiadani zejm. v kontextu didaktickych her
ukazuji, Ze kompetice miize v zacich vyvolat zvySenou vyzvu a motivovat je tak k vySsi
vykonnosti Vandercruysse et al., 2013). Je nutné podotknout, ze kompetitivni
usporadani muze rovnéz generovat vnitini motivaci (Malone & Lepper, 1987).
Nicméné, tento efekt se zdd byt zavisly na komplexité a narocnosti tkolu a
kompetencich jedince (mén¢ zdatny x vice zdatny) a kompetitivni forma uspofadani
nemusi pomoci t€ém jedinciim, kteti nedisponuji dostatecnymi kompetencemi ¢i dochazi
zakladé kompetitivniho uspofadani piesnéji a rychleji, nez na zéklad¢ jinych podminek
(Johnson & Johnson, 1989). Ukoly, které vyzaduji zamémé a konceptualni uvaZzovani,
budou uspésngji feSeny na zdklad¢é kooperativniho uspotfadani (jiz Miller & Hamblin,
1963; Jackson & Williams, 1985).

Zavér ¢. 1: Z kompetice nejvice benefituji zdatni jedinci za podminky prace na
ukolech vyZadujicich mensi komplexitu.

Zavér €. 2: Kompetice obecné neni vhodna pro naro¢néjsi a komplexni ukoly.
Naopak pro jednoduché a mechanické ukoly vhodna miZe byt.

Zavér €. 3: Z kompetitivniho nastaveni maji uzitek zejména ti Zaci, ktefi disponuji

r wr

SirSi znalostni zakladnou vztahujici se k doméné, zatimco méné znali Zaci maji
vys$8$i uzitek z kooperativniho nastaveni (Vrugte, Jong, Vandercruysse, Wouters,
Oostendorp, Elen, 2015).

Kontrolni otazky (formatovano jako styl)

Jaky je rozdil mezi individuélni, kompetitivni a kooperativni cilovou strukturou?
Uved’te 4 hlavni charakteristické rysy kooperativni formy vyuky.

* X% EVROPSKA UNIE
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Souhrn (formatovano jako styl)

V soucasné dobé ve vychovné-vzdélavacim procesu jednoznaéné dominuji
individualistické cilové struktury (doprovazeny neosobnimi vztahy pii zpracovavani
ucebniho zaddni). Kdyz uz ucitel vytvaii skupinové formy uspotfadani, obvykle se jedna
o kompetici, kterou je obecné snaz$i ,,vytvofit“/navodit. Na zakladé metaanalyzy
dostupné literatury vénujici se efektivité kompetitivniho vs. Kooperativniho uspotradani
(zamérna intervence vramci experimentalniho tifidniho uspofadani) miizeme
konstatovat, ze vhodnost je podminéna (a) typem tkolu (snazsi x slozity), (b) obecnymi
schopnostmi jedince a (c) trovni piedchozich znalosti vztahujicich se k tématu. Pro
schopné jedince, pro jedince S vyssi urovni piedchozich znalosti vztahujicich se
K tématu a pro snazsi ukoly mize byt kompetice prospésna. Nicméné, takto nastaveny
ucebni kontext bude spiSe vyjimkou. Jestlize dochazi k expozici nového ucivo, existuje
celkem vysokd mira pravdépodobnosti, Ze obezndmenost s tématem bude spiSe niZsi.
Néro¢nost tkolti 1ze diferencovat uvnitf jednotlivych skupin (néro¢néjsi ukoly pro
zdatn&j$i zaky, snazsi tkoly pro mén¢ zdatné Zaky). Naprosta vétSina studii ukazuje na
efektivitu kooperativni formy uspoiadani, oproti jinym formam uspotadani a tak
slibnéjsi cestou se aktualn€ jevi pozitivni zavislost uvnitt skupin.
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Individualni zodpovédnost; Individualni, kompetitivni,
kooperativni cilova struktura; Pozitivni a negativni zavislost

Navrhnéte v ramci libovolného vyucovaciho pfedmétu kooperativni aktivitu. Detailné
popiste kazdy krok aktivity vcetné rozdéleni roli. Nezapomente respektovat
charakteristické rysy kooperativniho uspotradani.

1. Vyhledejte vyznamy niZe uvedenych negativnich efektii kooperativniho vyucovani:
a) free rider effect =

b) sucker effect =
c) the gangers effect =
d) ganging up against task =
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e) self induced helplesness =
f) rich-get richer effect =

g) dysfunkéni rozdéleni =

Kasikova, H. (2009). Kooperativni uceni a vyucovani. Teoretické a prakticke problémy.

Ctiva kniha pro pochopeni parametrii kooperativni formy vyucovani:
Praha: Karolinum
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5 Metakognitivhé koncipovana vyuka

¥,
R

Cile a vystupy

Ctenaf/student ...

... je schopen definovat nasledujici pojmy: Autoregulované uceni; Kognitivni aktivita;
Metakognitivni aktivita.

... je schopen vyjmenovat alesponn 3 vyucovaci metody, které v sobé zahrnuji prvky
rozvijejici metakognitivni potencial zdka. Tyto metody je schopen ve tfech vétach
popsat.

... dokaze uvést 3 argumenty ve prospéch metakognitivné koncipované vyuky.

... dokaze navrhnout aktivitu do vyu€ovaciho predmétu, kterd bude zahrnovat prvky
rozvijejici metakognitivni potencial zéka.

Casova naroénost
1.5h

»Hlavni zodpovednost ucitelii neni dispense znalosti a ani jediny ucitel nemiize sve zdky
naucit vSe, co potrebuji v jejich zivoté. [avSak] Vybavit studenty autoregulacnimi
strategiemi jim poskytne nezbytné techniky a pristupy, aby se stali nezavisle myslicimi a
cely Zivot ucicimi se bytostmi. “ (Sarver, 2006, p. 221).

»-.-UCItelé nedokdzou prestat vyucovat. Jsou jako nékdo, kdo pomdhd kamarddovi
roztlacit auto. Oddychuji a namdhaji se, auto se zacind rozjizdét, motor chytne a
rozbéhne se. Ridic rika: “Uz bél, miZes toho nechat. Ale ten, co tlaci, toho nenechd.
., Ne, ne, “ odpovidd, ,,nemiizes jet bez mé pomoci, auto nepojede, pokud nebudu tlacit.
A tak je auto, nyni pripravené jet plnou rychlosti, zadrzovano — pokud se Fidic nechce
osvobodit a nechat pomocnika upadnout oblicejem na silnici. A vétsina Zakii, predevsim
deti, se nemuize osvobodit od svych ucitelii (Holt, 2003, p. 118).

V posledni dobé se objevil ptistup ke vzdélavani, kde se podaftilo tii zakladni aspekty,
tj. zéruka kvalitniho, cileného a na miru pfizpisobeného vzdélavani pokryt a navic
postupné predavat zakovi smysl pro zodpovédnost za své uceni. Termin
,metakognitivné koncipovana vyuka® bezprostfedné¢ odkazuje k vyse uvedenému.

S EVROPSKA UNIE |\K§r
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Cilem edukacniho procesu by nemélo byt pouze vést zaky a studenty k osvojovani si
védomosti a rozvijeni dovednosti, nybrz jim ukazovat cesty, jak se ulit a vést je
k samostatnosti (~ autoregulaci). Vyzkumy z 80. let minulého stoleti poukazuji na
,hadfazenost“ schopnosti fidit vlastni proces uceni nad znalostmi. Efektivita
edukacniho procesu je tak do znacné miry determinovana uspésnosti, do jaké miry se
podafilo transformovat vnéjsi regulaci v regulaci vnitini: tedy v momenté, kdy je zak ¢i
student schopen odhalit vlastni nedostatky ve svém sebepoznani a na zakladé tohoto
sebepoznani planovat, monitorovat, evaluovat (Walberg & Paik, 2001). Studijni Gspéch
je tedy do zna¢né miry determinovan schopnosti kazdého zéka zhodnotit své kognitivni
(i nonkognitivni) kapacity (schopnost posoudit pozadavky, které na né¢ klade urcity
ucebni tkon, schopnost vyhodnotit efektivitu jednotlivych strategii apod.). Metakognice
je tedy ,,vyznamny prediktor uspésného uceni* (Hrbackova, 2011, p. 50).

Mnoho vyzkumnikd a expertl na poli pedagogické psychologie, psychodidaktiky a
dalSich didaktik nabizeji nasledujici otazku, na kterou v zapéti odpovidaji: ,,Co by mélo
esencialni? Rozvijet univerzalné pouzitelné a prenositelné strategie! Z teoretického
hlediska odpovéd’ na danou otazku vyvéra z tzv. teorie ispé$né inteligence (Sternberg,
1985), ktera vychazi z poznatku, Ze rozhodujici je uvédoméni, jaky druh mysleni (a
chovani) od nas vyzaduji rizné ukoly a situace. Toto uvédoméni rozdéluje jedince na
vice x méné usp&sné. Usp&ni jsou charakterizovani vysokou urovni autoregulace,
kterou mizeme s ur¢itym odstupem definovat jako miru, ve které si je jedinec explicitné
védom sam sebe (svych silnych a slabych stranek; charakteristik ukoll; disponibilnich
strategiich; vhodnosti téchto strategii; predvid4, planuje, monitoruje a evaluuje své
aktivity ... manipuluje se svym mysSlenim jako s objektem, tedy pfemysSli o svém
pfemysleni). Neurolog Doc. Stransky k vySe uvedenému dodava pohled exaktni védy:
»Nejdiilezitejsi je, abychom vedeli, jak premyslime, ne o cem! Poznali ¢lovek sam svou
vlastni maketu, pak rozumi sam sobé a miize na sobé lépe pracovat.” (doc. Stransky,
Neurovédy ve vzdélavani 11, Praha, 4/2015. http://www.neurovedavevzdelavani.cz/).

Autoregulace je v literatufe obvykle popisovan jako tfidimenziondlni konstrukt se
slozkami:
1. Nekognitivnimi (zejm. motivace, cilova orientace, kauzalni atribuce, emoce,
vnimani osobni zdatnosti)
2. Kognitivni
3. Metakognitivni

Jak miizeme definovat rozdil mezi kognici a metakognici?: ,,Divat se na kognici jako na
proces zapojeny do vykonného procesu, kdezto metakognice spravuje vyber a planovani
toho, co je treba konat a monitoruje to, co je prave kondano* (Garofalo & Lester, p.
164). Kognici lze tedy vnimat jako ,,exekutivni® nastroj, co je pravé konano (ted’ praveé
pisi na pocitaci vétu ,,Kognici Ize tedy vnimat jako ...*) a metakognici jako nastroj, ktery
spravuje (predikuje, planuje, monitoruje, reflektuje), co je/bylo/bude konano (dopisuji
vétu ,,Kognici lze tedy vnimat jako ... zatimco na pozadi tohoto procesu vznikaji
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otazky: ,,Pochopi ctenar dobre, co jsem danym sdélenim myslel? Neni to prilis slozité?
Jak budu v textu pokracovat dale? Neprehodim tuto vétu do jiného oddilu v textu? Je
dané vysvetleni adekvatni v poméru viici zbyléemu obsahu textu? ... Mam psat jesté dalsi
otazky vystihujici metakognitivni procesy? ). Metakognice je tedy ,,mysleni o
mysleni, schopnost ,divat se” s nadhledem jakoby z vysSich sfér na své vlastni
poznavaci procesy.

Co je podstatné uvést, tak oproti (do jisté miry) stabilné vnimanému konceptu 1Q lze
autoregulaci urcit a rozvijet!

Co je tedy vnejsirS$im slova smyslu mysleno tzv. metakognitivné koncipovanou
vyukou? Jedna se o vesker¢ aktivity, ve kterych zak:

» predikuje (napf. co se v textu bude dit dal; o ¢em bude ucebni latka pouze na
zaklad¢ hlavnich nadpisii; na jaké bariéry miize ve tfidnim projektu narazit
apod.)

» planuje své aktivity (ackoliv dané kroky jesté nerealizuje; napf. harmonogram
Vv projektové Cinnosti — ¢as + zodpoveédnost + Usili apod.)

» monitoruje (tj. vede védomou a hlubokou interakce s u¢ebnim materidlem, je si
védom svého ne/porozuméni; pfi selhani voli vhodné strategie, napi. Cteni
nahlas, opakované Cteni, vyhledavani podptrnych zdrojii pro zvyseni svého
porozuméni ... monitorujete své porozuméni béhem ¢teni této opory? ©)

» evaluuje (své kroky, svoji predikci, planovani a monitorovani; reflektuje
vhodnost strategii — co pfisté ud¢€la jinak a lépe, jaka cast ukolu se mu zdaftila a
pro¢, jaké obohaceni si z aktivity odnesl apod.)

Metakognitivni rozvoj jedince je dlouhy a naro¢ny proces. Hlavné pro ucitele. Ma-li si
ucitel pfipravovat aktivity vedouci k rozvoji metakognitivniho potencidlu Zéka, je nutné
do detaili promyslet kazdy krok, od precizné¢ definovanych a individualizovanych
vychovné vzdélavacich cili, pfes zamySleni se nad zdkovymi prekoncepty (=
predporozuméni, Zzakovskd pojeti pfed probirdnim Skolni latky), dohledavani
nastavbovych otazek a ukold, aZ po schopnost aplikace rozmanité palety vyucovacich
metod a organizac¢nich forem vyuky. Metakognice je pro uceni stéZzejné dilezity, ale
vSemi podstatnymi aktéry vychovné vzdélavaciho procesu zaroven také velmi
opomijeny koncept. Dovolime si konstatovat, Ze s konceptem metakognice se
systematicky nepracuje, jelikoz jej ucitelé jednak neznaji, nechapou jeho vyznam a
uzitek, neumi jej diagnostikovat, neumi snim pracovat ani rozvijet. VyuZivani
metakognitivnich strategii je spiSe implicitni, nez zcela explicitni zaleZitost opirajici se
o zkuSenosti a piistupy kvalitnich ucitelii, nez Ze by se jednalo o teoretické koncepty
budovanych v obecné ¢i oborovych didaktikdch. Tim, Ze se metakognitivni procesy
odehravaji na pozadi kognitivnich operaci, je jejich uchopeni a didaktickd transformace
do bézného vyufovaciho ramce pomérné narocna zalezitost. Aby Zaci vibec pochopili
hodnotu uvazovani nad vlastnim uvazovani, vyZaduje proces implementace piistupu
vedouciho k rozvoji metakognitivniho potencialu zdka od ucitele skute¢né promysleny a
zéroven citlivy pfistup. Metakognitivné koncipovana vyuka je soucasti
konstruktivistickych teorii uceni, jejichz nejvyznamngjSim limitem, ktery ucitelé
spatfuji, je fakt, ze se ,,probere’ méné ucebni latky. Jak presvédcit ucitele o uzitku
metakognitivné pojaté vyuky? Ve shod¢é s autory Krugerem a Dunningem (1999)
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uved’'me, Ze uroven metakognice je determinant Skolni 1 Zivotni uspéSnosti. Paklize
pedagog uci své zéky planovat, monitorovat a evaluovat své vlastni uéebni postupy,
utvari v nich tyto kompetence, které bude zak schopen transferovat i do dalSich oblasti
svého zivota. Rozencwajg (2003) uvadi, Ze ,,metakognice poskytuje relativneé dobré
vysvétleni individudlnich odlisnosti v uzivani znalosti ve Skole, obzvidste v kontextu
vedeckych vedomosti* (p. 289). Do celého procesu utvareni metakognice samoziejme
vstupuje zna¢né mnozstvi Cinitelt (rodice, média, tfidni klima, genetické predispozice
jedince apod.). V Gplném zavéru nam dovolte uvést vyrok autortt Bruninga, Schrawa a
Ronninga (1999). Podobng, jako je uvedeno v programu RWCT, Ze zisk informace neni
konec¢ny cil, nybrz slouzi jako vychodisko pro utvareni kognitivnich struktur zakt, tak
podobné se v této otazce vyjadiuji vySe uvedeni autoii: ,,Mit znalost je pouze cdst
efektivniho uceni. Je rovnez dilezité uzit tuto znalost strategicky a k porozumeni silnych
stranek a limitu viastni znalosti. (p. 102).

Ptiklady metod, které v sob& zahrnuji prvky rozvijejici metakognitivni potencial Zaka:

Metoda I.N.S.E.R.T. (Interactive Notating System for Effective Reading and Thinking)
» zakovi je predlozen ur€. typ textu, do kterého k vybranym informacim zanasi
pfedem vybrané znacky, které vyjadiuji zakliv postoj k témto informacim
> obvykle se jedna o symboly ,,\* (znamé informace, 7ak tuto informaci dobie

zna), ,,+“ (zajimavd nebo nova informace), .- (rozporuplnd informace
Vv kontextu predchozich znalosti zdka, popt. sjinou informaci z textu), ,,?*
(informace,

o které by se zak chtél dozvédét vice, ¢i ji nerozumi)

» symboly je mozné samoziejm¢ variovat, nicméné by méla byt zachovana jejich
podstata: symboly k informacim odrazeji to, co zak jiz vi, nevi, pfijde mu
zajimavé nebo naopak rozporuplné, chtél by se dozvédét vice apod.

» zanaSeni znacek je samo o sob¢ ur¢. typ strategie (graficky organizér) a vyzaduje
ucitelovo osvétleni kdy, pro¢ a za jakych podminek je moZné symboly efektivné
vyuzivat; vzhledem ktomu, Ze zejména ze zacatku mohou néktefi zaci
inklinovat k Zivelnému zanaseni symbolu (nekoncepéné, nestrategicky z divodu
neuvédomeni si podstaty této aktivity), je vhodné vedeni a strukturace ze strany
ucitele popft. spoluzéka

Strategie uvazovani nahlas (think-aloud) a metoda vzoru kognitivnich ¢innosti

» jedna se o aktivitu, ktera ¢ini ,,neviditelny proces mysleni viditelnym*

» ucitel explicitné vyjadiuje své myslenkové pochody a demonstruje tak strategie
aplikované pfi fteSeni wurCitého problému, b&hem porozuméni Cctenému,
sestavovani chemické aparatury apod.

» zejména pii feSeni komplexngj$iho problému jsou dobie patrné autoregulaéni
techniky: ucitel se reguluje a kontroluje svou ¢innost, od piislusného kontextu
ukolové situace voli strategie, monitoruje jejich G¢innost a progres postupu,
meéni nevhodné strategie za vhodnéjsi apod.

» napf. vkontextu porozuméni Ctenému ucitel nahlas vyjadfuje své vnitini
myslenkové pochody (béhem, ale 1 po Cteni), které evokovala ¢tena pasaz textu

» 7aci jsou nasledné vyzvani, aby zaznamenali znaky/prvky ucitelova mysleni
nahlas

» cilem této demonstrace je ponouknuti zakd k jejich vlastnimu konstruktivnimu
zpusobu uvazovani

Recipro¢ni vyucovani
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tato technika sleduje Ctyfi ustfedni cile: predikci, sumarizaci, dotazovani
a ovetovani

jedna se o jeden ze zajimavych a ucinnych pfistupii, které vytvotily autorky
Palincsarova a Brownova (1984)™ a nasledn& aplikovaly a zkoumaly na Zacich
druhého stupné: ucitelé a studenti postupné uplatiiovali strategie Cteni, které jsou
zakomponované ve vyuce a postupné odhalovany pfi otevienych diskuzich
cilem je, aby dé¢ti objevily uziteCnost a piinos téchto strategii, a aby ucitelé
predali hodnotu uZzite¢nosti téchto strategii zdrovei s informaci o tom, kdy a kde
je vhodné které konkrétni strategie pouzit

ucitelé, ktefi pouzivali princip recipro¢ni vyuky, se ujimali vice zodpovédnosti
pii implementovani strategii ve vyuce zejména ze zacatku, postupné vSak
predavali kontrolu zakiim, aby Zaci dokézali pozdéji regulovat vlastni proces
konkrétni nastaveni tedy vybizi vytvotit skupiny po 4-5 zacich, kde kazdy z nich
ma pii zpracovani textového zdroje uré. Glohu: 1. Zak &te text; 2. Zak
sumarizuje; 3. Zak se dotazuje (ve vztahu k piedtenému textu); 4. Zak ovéiuje,
zda sumarizace byla adekvatni a zda odpovédé€la na otazky vzeslé od zaka, ktery
se dotazoval (je mozné pofadi 2 a 3 zaménit); 5. Zak predikuje, co se bude ,,dit*
V textu dale

nazev této metody je odvozen od akronym anglickych slov:
S (survey — zb&zné obeznameni se s ¢lenénim textu pro orientaci), Q (question —
jedinec si klade otazky vztahujici se k textu a pfemysli nad nimi; otazky by mély
sméfovat k tomu, co jedinec o dané latce jiz vi a co nevi), R (read — ¢teni
ptislusné Casti textu a tvorba stru¢nych poznamek; nabyté informace by mély
vést k odpovédim na predeslé otazky), R (reflect — znamena hledani
informace; zamysli se nad pfipadnymi rozporuplnymi informacemi; pouziva
nabyté poznatky na problémy, které stématem souvisi, atd.), R (recitate —
vs§tépovani do paméti a vybavovani si informaci a myslenek z textu za pomoci
vyuziti struénych poznamek z piedeslé faze; téidéni znaku, atd.), R (review —
celkové shrnuti a zaméfeni se na useky, kterym jedinec dobie neporozumél).

Metoda Karl Popper

>
>

>

soutéZi dva tii ¢lenné tymy — pfou se o platnost jisté teze
napt. Kazda spolecnost miize fungovat na demokratickych principech
o 1. kolo: zpochybnéni argumenti a platnost teze, kterou druha skupina
zastava
o 2. kolo: otazky druhému tymu
o 3. kolo: shrnuti kvality své argumentace
v CR — soutéz Debatni liga, Détsk4 debatni liga

Hobo metoda

>

>
>
>

problém, ktery si zaci prostuduji v literatufe, na internetu, ...

jedna skupina predstavuje predkladatele navrhu, druhd oponenty
kazda skupina se snazi tu druhou piesvédcit o svém nazoru

trest smrti ano x ne (vyuzit tam, kde neexistuje jednoznac¢ny nazor)

B Vice o uzivéni reciproéni vjuky a jejich vyhodach: Palincsar, 1986; Rosenshine & Meister, 1994,
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Cteni piedvidanim
» 4 Kklicova slova a pojmy
» napt.: ieka Luzice, dar-nedar, borova ktira, zamilovany kluk
» zaci vytvari ptibéh (nutno tedy planovat, kdy a v jakém kontextu do textu
prislusné slovo pouziji); skupiny (napi. po 4 zacich) si navzajem piectou sviij
piibéh a vymysli novy (+ moznost kolonka: jak to bude dal)

Rizené &teni
»  Cteni ptib&hu po ¢astech
» v pauze otazky
» napt.: Piibéh rytite: Co si myslite, ze to bylo za ranu? Jak to, zZe se rytir
nevylekal?
» zaci reflektuji aktualni stav a zaroven anticipuji béh udalosti

Podvojny denik
» text a pod nim dva sloupce:
Vlevo Vpravo
co se mi libilo = paséaz z textu proc¢ se mi to libilo

» ucitel ur¢i minimalni pocet zaznamui

vvvvvv

byste text? Je autor zaujaty? ...

Kontrolni otazky (formatovano jako styl)

1. Jak je myslen vyrok Sarverové, ze ulitel by se mél u zakdi zaméfit na rozvoj
takovych technik a strategii, které¢ jim umozni stat se nezavislymi a myslicimi
bytostmi? Jak si takovou vyuku konkrétné ptedstavujete? Jaké problémy a
otazky takto pojata vyuka (u ulitell, Zaku, rodici, vetejnosti ...) generuje?

2. Vyhotovte nasledujici tkol: Do levého sloupce napiSe myslenku ¢i pfimou citaci
Z textu, kterd Vas zaujala a do pravého sloupce uved’te divod, pro¢ Vas dané
zaujalo (napf. ve vztahu k pfedchozim zkuSenostem; zda se napf. jednalo o
rozporuplnou informaci, nez jste se domnival/a; nebo naopak, Ze Vas informace
utvrdila v tom, co jste se domnival/a; polemizovani s funkénosti tvrzeni se
Skolni realitou apod.)

Co mé zaujalo Pro¢ mé dané zaujalo
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Tento ukol, ktery jste prave vyresil/a, je jednou z metod zahrnujici elementy pro rozvoj
metakognice. Pozornému ctendari neuniklo, Ze se jedna o tzv. metodu podvojného deniku.
Leva strana predstavuje exekutivni/kognitivni aktivitu. V pravéem sloupci vsak jiz
zduvodnujete (evaluujete) sviij exekutivni pocin z levého sloupce, a proto se jedna se o

metakognitivni aktivitu.

Souhrn (formatovano jako styl)
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Vyzkum na poli metakognitivnich strategii a jejich implementace do uc¢ebnich aktivit se
ubird po dvou liniich: prvni pfedstavuje ¢teni s porozuménim a psani, druhou je uziti
metakognitivnich strategii v kontextu feSeni problému. V obou piipadech je empiricky
shodné prokéazano, ze zamérna intervence (nacvik metakognitivnich strategii a jejich
implementace do ucebnich aktivit) méa pozitivhi dopad na rozvoj rozmanitych
schopnosti zaka (schopnost porozumét ¢tenému, fesit problémy, vykonnost). Korelacni
analyzy vSak rovnéz indikuji, ze efekt metakognitivnich strategii musime interpretovat
vzdy v kontextu dal$ich (zejm. nonkognitivnich) faktorG (motivace, cilova orientace
apod.). V dusledku slozité povahy koncepti kognitivnich
a metakognitivnich aktivit je nékdy pomérné obtizné tyto dva konstrukty od sebe
navzajem odlisit. Autor tohoto textu shledava za vystizné vyjadieni autorti Garofala a
Lestra (1985), ktefi poskytuji nésledujici uhel pohledu: ,,Divat se na kognici jako na
proces zapojeny do vykonného procesu, kdezto metakognice spravuje vybér a planovani
toho, co je tieba konat a monitoruje to, co je prave kondano.” (p. 164). Dany vyrok je ve
shod¢ s rozliSenim Veenmana a kolektivu (2006), ktefi vnimaji Groven kognitivnich
operaci jako tzv. ,,0bject level a uroven metakognitivnich operaci jako tzv. ,,meta-
level®. Jelikoz vSak dochazi k utvafeni metakognice skrze vlastni kognitivni aktivity
a jejich generalizaci, nejde ve své podstaté tyto dva konstrukty od sebe oddélit: mezi
obéma urovnémi dochazi k aktivnimu toku informaci. Obecné mizeme konstatovat, ze
aktivity, ve kterych zak predikuje, planuje, monitoruje a evaluuje maji potencial rozvijet
jeho metakognitivni uroveil. Apel na ucitele mizeme zformulovat do nasledujici véty:
,,Nebojte se s Zdky travit cas, kdy oni sami musi predikovat (co se v textu bude dit ddle),
planovat (harmonogram cinnosti), monitorovat (napr. metodou podvojného deniku) a
evaluovat (diskuze o realizovanych krocich béhem ucebni aktivity) — skutecné se
nejedna o zbytecny cas!*
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1. Vramci vlastni invence navrhnéte pro libovolny vyucovaci predmét ucebni
aktivitu, kterd bude obsahovat prvky rozvijejici metakognici. Sviij koncept
zdivodnéte a obhajte.
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