


e Skandinavie (60.1) priprava zmény filosofie:

» Primarni = rozvoj osobnosti ditéte (ucivo je v
podstaté sekundarni)

» U nas proklamovano v Bilé knize (i zakon 2004) ... ale
déje se tak?

» prosazovani myslenky co je ,normalni“ dité, ale ze ona
odlisnost je prave normalni — u nas ... ano? chybi?

»zmeéna se nestane za 2 roky — nutno kultivace
spolecnosti

»Hasner v r. 1869 dal zaklad elitarskému skolstvi
(kontrola vnéjsi) x Finsko — kontrola vnitrni

» stret nazoru: ucit zaky myslet nebo poslouchat



Jaké jsou pro Vas ,nej” faktory, abyste Sli ucit? @

Burke et al., 2013: ‘ \

« ZvySeni zapojeni studentu, profesionalni vyzvy a
kolegialni podpora — nej faktory, aby ucitel zustal ucit

« Zacinajici ucitelé: plat, uznani, velikost tridy nebo
lokace — marginalni role v rozhodnuti zustat uCitelem

Akiba et al., 2012 (30 zemi OECD, PISA):

« Zeme s vysSSi mzdou pro zkusene ucitele, nez je
narodni prumér, maji vyssi vzdélavaci vysledky

« Zemé€ s prumérnou mzdou pro nové uclitele — bez
souvislosti se vzdelavacimi vysledky



Patri do vyuky humor? ?
Bieg et al., 2017 (Instructional Humor Processing Theory):
* Agresivni humor (na néci ucet) negativné koreluje s atraktivitou
hodiny a pozitivné s nudou a uzkosti
— ,Takovy vysledek by zvladl i mUj hrnek na kavu.” (zesmésnéni vykonu)
— Ty ses dneska fakt prekonal... bohuzel opacnym smérem.” (ironie na
zaka)
— ,Zase nas tradicni expert na zapominani.” (nalepkovani)
* Vhodny humor ucitele pozitivné koreluje s atraktivitou hodiny a
negativné s nudou a uzkosti

— ,,Kdyby Pythagoras vidél tenhle vypocet, asi by si dal pauzu na kavu.”
(humor spojeny s uCivem — paklize prezentuje ucitel)

— ,Tohle jsem vysvétloval lip v hlavé nez na tabuli.“ (sebeironie)
— ,Technika opét vitézi — pocita¢ dneska uci sam.” (situacni humor)

Viz také prednaska c. 7



Postoje a zkusenosti v pedagogické praxi ucitelt

U kaZzdého vyroku prosim zvolte moznost, ktera nejlépe vystihuje miru Vaseho souhlasu na skdle

1.

1-6.

(1 = zcela nesouhlasim; 2 = nesouhlasim; 3 = spiSe nesouhlasim; 4 = spiSe souhlasim; 5 = souhlasim; 6 = zcela souhlasim)

Pro efektivitu uceni je klicové pfizpusobit vyuku dominujicimu uéebnimu stylu zaka (napfr.
vizualnimu, auditivnimu ¢i kinestetickému).

Hlavni priCinou hyperaktivity a poruch pozornosti (ADHD) je u déti nadmérna konzumace
cukru a nevhodnych aditiv ve strave.

U prospéchove slabsich zakl nebo zakl se specidlné vzdélavacimi potfebami (SVP) je
pedagogicky vhodnéjsi zamérit se na bezchybné zvladnuti zakladniho uciva a nezatézovat je
slozitéjsSimi ulohami na kritické mysleni.

Rozdily ve Skolni Uspésnosti lze ¢asto vysvétlit tim, Zze nékteri zaci vyuzivaji vice levou
(logickou) hemisféru, zatimco jini pravou (,uméleckou”; kreativni).

Zaci si dlouhodobé zapamatuji pouze 10 % z toho, co &tou, zatimco pokud latku uéi nékoho
jiného, zapamatuiji si az 90 %.

Pravidelny trénink pomoci specialnich pocitacovych her/aktivit (,,brain training”) vede k
trvalému zvyseni obecné inteligence Zaka.

Kazdy zak ma jiny profil inteligence (napf. hudebni, pohybovou, pfirodni), a proto bychom
meéli vyuku koncipovat tak, aby tyto specifické inteligence rozvijela.

Vzhledem k rozsahu ucebni latky je efektivnéjsi vénovat pozornost procvicovani konkrétni

latky nez vyuce obecnych strategii ueni (napr. planovani, sebehodnoceni, prace s
chybou).



1. Teorie ucebnich stylli (Learning Styles)

Pro efektivitu uceni je klicové prizpusobit vyuku dominujicimu u¢ebnimu
stylu zaka (napf. vizudlnimu, auditivnimu ¢i kinestetickému).

Vyzkumy z oblasti psychologie a neurovéd dlouhodobé ukazuji, ze modely
uCebnich styld postradaji dostatecné empirické ukotveni. Mnoho publikaci,
které jejich pouzivani obhajuji, neproslo standardnim recenznim fizenim a
vykazuji znacné metodologické nedostatky. Hattie (2015) v této souvislosti
uvadi, ze je ,,obtizné nebyt skepticky” k tvrzenim o jejich efektivite.

Klicovy problém spociva v absenci dukazl, Zze by diagnostika ucebniho stylu a
nasledné prizplsobeni vyuky vedly ke zlepseni ucebnich vysledkd (Willingham,
2018). Rozsahla revize dostupnych studii (Pashler et al., 2008) ukazuje, ze jen
nepatrna ¢ast vyzkumdi spliiuje metodologické podminky nezbytné k testovani
tzv. hypotézy shody (meshing hypothesis), podle niz se zak uci efektivnéji,
pokud forma vyuky odpovida jeho preferenci (napr. vizualni zak — vizualni
material). Z téch studii, které byly metodologicky adekvatni, vétsina hypotézu
nepotvrdila, nebo dokonce primo vyvratila. Autofi proto uzaviraji, ze neexistuje
dikazni zakladna, ktera by ospravedlfiovala zarazeni diagnostiky ucebnich stylG
do bézné vzdélavaci praxe.



2. Mytus o cukru a hyperaktivité (The Sugar-Hyperactivity Myth)

Hlavni pri¢inou hyperaktivity a poruch pozornosti (ADHD) je u déti
nadmérna konzumace cukru a nevhodnych aditiv ve stravé.

Empirické vyzkumy kauzalni vztah mezi cukrem a hyperaktivitou
opakované vyvratily. Zasadni studii v tomto sméru provedli Wolraich et
al. (1994), kteri v dvojité zaslepeném experimentu podavali détem s
ADHD upravenou stravu s vysokym obsahem cukru, aspartamu nebo
sacharinu. Vysledky publikované v prestiznim New England Journal of
Medicine neprokazaly zadny negativni vliv cukru na chovani ani
kognitivni vykon déti.

Zajimavy psychologicky aspekt tohoto mytu odhalili Hoover a Milich
(1994). Ve své studii prokazali, ze vnimani hyperaktivity je casto
ovlivnéno ocekavanim rodicu. Matky, kterym bylo receno, Ze jejich dité
zkonzumovalo velké mnozstvi cukru (ackoli dostalo placebo), hodnotily
chovani ditéte jako vyrazné horsi a byly vuci nému kriti¢téjsi nez matky v
kontrolni skupiné. Mytus o cukru tak funguje spise jako socialné-
kognitivni konstrukt nez jako biologicka realita.



3. Méné narocné ukoly ...

U prospéchoveé slabsich zaktu nebo zaku se specialné vzdélavacimi potfebami (SVP) je
pedagogicky vhodnéjsi zamérit se na bezchybné zvladnuti zakladniho uciva a
nezatézovat je slozitéjsSimi ulohami na kritické mysleni.

Mechanismus funguje cyklicky: udlitel na zakladé diagnostické nalepky (napf.
ydyslektik” ¢i ,,slabsi zak”) snizi sva ocekdvani, coz se projevi omezenim
kognitivnich podnétu, zkracenim casu poskytovaného na odpovéd a zadavanim
méné narocnych uloh. Tato redukovana stimulace nasledné vede ke snizeni
motivace i vykonu zdka, ¢imz je puvodni, avSsak mylny udsudek ucitele zpétné
potvrzen (viz golem efekt; Babad et al., 1982). Vyznam ucitelskych ocekavani pro
vzdélavaci vysledky potvrzuje i Hattie (2009), podle néhoz patfi odhady ucitell o
vykonu Zaka (teacher estimates of achievement) k faktorim s nejvyssi velikosti
ucinku na uceni. Jednim z nejcastéjSich projevi Golem efektu je redukce vyuky
zakl se SVP na osvojovani izolovanych faktd a mechanicky dril, zatimco ulohy
vyzadujici analyzu, syntézu C¢i hodnoceni jsou jim systematicky odpirany. Tento
pristup, kriticky oznacovany jako pedagogy of poverty (Haberman, 1991), vychazi z
mylného predpokladu, ze rozvoj vyssich myslenkovych operaci je mozny az po
bezchybném zvladnuti zakladniho uciva. Soucasné vyzkumy vsak ukazuiji, ze i zaci s
kognitivnimi obtizemi ¢i SPU profituji z kognitivné narocnéjsich uloh. Dlsledkem je
vznik tzv. Matthew efektu (efektu svatého Matouse), kdy se rozdily ve Ctenarské a
kognitivni gramotnosti mezi zaky prohlubuji nikoli v dusledku samotného
znevyhodnéni, ale v dlsledku nerovného pfristupu k naroénym vzdélavacim
prilezitostem (Stanovich, 1986).



Warburton & Torff, 2005; Zohar & Dori, 2003; Zohar et al., 2001

« UCcCitelé obvykle maji tendenci preferovat uCebni aktivity vyzadujici
vysSi urovné mysleni pro prospechoveé vice zdatne zaky nez pro
prospechove mene zdatné zaky

Rubie-Davies, 2010:

* Vysoké ocCekavani ucitelu smérem ke tfidé ma vyznamny efekt na
porozuméni ¢tenému zaku (d = .1.01) oproti uditelum s nizkym
oCekavanim (d = .05)

Roeser et al., 2002:

* \Vlysoké oCekavani ucitelu - spjato s mistrovskym ucenim (mastery
learning/approach), tj. zameérenim se na to, aby zaci hluboce
porozumeli problematice, byli aktivni a ziskavali dovednosti

Anderman et al., 2002:

* Nizka preference mistrovského uceni - neni spjata se samostatnou
praci zaku (interakce zaku neni zapotfebi) a obecné spjata s
transmisivne-instruktivnim (,tradicnim®) vyuCovanim



4. Teorie levé a pravé hemisféry mozku (Left-Brain/Right-Brain Theory)

Rozdily ve Skolni uUspésnosti Ize Casto vysvétlit tim, ze nékteri zaci vyuzivaji vice levou
(logickou) hemisféru, zatimco jini pravou (,,uméleckou”; kreativni).

Jadro teorie vychazi z legitimniho védeckého poznatku, ze urcité neuralni funkce jsou
lateralizované — tedy zpracovavany prevaziné v jedné z hemisfér. Sperryho prace (1968)
potvrdila, Ze u vétSiny populace jsou jazykové a analytické funkce lokalizovany
primarné v levé hemisfére, zatimco zpracovani prostorovych vztahl ¢i emocnich
aspektl komunikace je Castéji doménou hemisféry pravé. Nicméné v praxi je tato
teorie vystavéna na vyzkumu u pacientl s chirurgicky prerusenym spojenim mezi
hemisférami (tzv. split-brain pacienti). Rozsahla studie tymu Jareda Nielsena (2013),
ktera analyzovala fMRI snimky vice nez tisice mozku v klidovém rezimu, nenasla zadny
dikaz o tom, Ze by jednotlivci trvale preferovali jednu hemisféru jako dominantni pro
komplexni kognitivni Cinnost. Ukazuje se, ze u zdravého mozku neexistuje stabilni
globalni dominance jedné poloviny, ktera by determinovala osobnost Ci ucebni styl. Pri
které jsou propojeny masivnim svazkem nervovych vlaken zvanym corpus callosum.
Dalezitym aspektem kritiky je také fakt, Ze i silné lateralizované funkce — napfriklad
jazyk — ve skuteCnosti vyzaduji zapojeni obou hemisfér. Zatimco gramaticka a
syntakticka slozka reci je zpracovavana prevazné vlevo, porozumeéni metaforam, ironii,
intonaci ¢i emocnimu kontextu zavisi na aktivité hemisféry pravé (Wolman, 2018).
Predstava dvou autonomnich , mozkovych osobnosti“ je tedy z neurobiologického
hlediska neudrzitelna.



5. Teorie pyramidového uceni (Learning Pyramid)

Zaci si dlouhodobé zapamatuji pouze 10 % z toho, co ¢&tou,
zatimco pokud latku uci nékoho jiného, zapamatuiji si az 90 %.

Modelu obvykle vévodi tvrzeni, ze si studenti pamatuji pouze 5 % z toho,
co slysi na prednasce, 10 % z toho, co Ctou, ale az 90 % z toho, co uci
nékoho jiného. Puvod téchto konkrétnich hodnot je nejcastéji pfipisovan
americkému institutu National Training Laboratories (NTL) v Bethelu.
Samotna organizace vsak nikdy nezverejnila puvodni data ani
metodologii, ktera by vznik téchto presnych cisel vysvétlovala, coz Cini
empirické ovéreni modelu nemoznym. Systematické prehledy (napt.
Subramaniam, 2021) potvrzuji, ze neexistuji zadné recenzované studie,
které by tato Ccisla dolozily nebo replikovaly v kontrolovanych
podminkach. Ano - vyzkum dlouhodobé potvrzuje, ze aktivni zapojeni a
hluboké kognitivni zpracovani vedou k vyssimu osvojeni uciva nez
pasivni recepce. Procesy jako elaborace, prakticka aplikace, generovani
odpovedi Ci formativni zpétna vazba prokazatelné zvysuji efektivitu
uceni. Nicméné uvedena procenta jsou mytem.



6. Teorie mozkového tréninku (Brain Training)

Pravidelny trénink pomoci specidlnich pocitacovych her/aktivit (,,brain training”) vede
k trvalému zvysSeni obecné inteligence zaka.

Podle této koncepce mohou cilena a opakovana kognitivni cviceni — v soucasnosti nejcastéji
realizovana prostrednictvim specializovanych digitalnich her a softwarovych aplikaci — vést k
trvalému zlepseni kognitivnich funkci a potencidlné pusobit jako prevence kognitivniho upadku.
Zatimco existence blizkého prenosu je v literature relativné dobre dolozena, védecky konsenzus
vyrazné zpochybniuje existenci robustniho dalkového prenosu. Rozsahlé metaanalyzy
randomizovanych kontrolovanych studii, jako je prace Melby-Lervag a Hulme (2013), ukazuji, ze
ackoli trénink pracovni paméti vede k vyznamnému zlepseni v trénovanych ukolech, efekt na
netrénované kognitivni funkce ¢i Skolni vykon je minimalni, kratkodoby nebo zcela absentuje. V
odborné literature se rozliSuji dvé Urovné tohoto jevu. Prvni je blizky pfenos (near transfer),
ktery oznacuje zlepSeni ve velmi podobnych ukolech, jez pfimo souviseji s trénovanou cCinnosti
(napf. zlepseni v jiné verzi pamétového testu). Druhou, pro edukaci mnohem podstatné;si
urovni, je dalkovy prenos (far transfer). Soucasné vyzkumy tak naznacuji, Ze kognitivni zisky z
mozkového tréninku jsou uzké a specifické pro trénovanou doménu; jen vyjimecné se
generalizuji do komplexnich realnych situaci (Kassai et al., 2019). Vyzkumy naopak ukazuji, Ze pro
dlouhodobou kognitivni vitalitu jsou efektivnéjSi komplexni intervence zahrnujici fyzickou
aktivitu, socialni angazovanost, bohaté podnétné prostredi a zdravy zivotni styl — tedy faktory,
které vykazuiji Sirsi a trvalejSi dopad na mozkové funkce nez samotny dril v aplikaci (Dahlin et al.,
2008).



7. Teorie vicenasobné inteligence (Multiple Intelligences Theory)

Kazdy zak ma jiny profil inteligence (napr. hudebni, pohybovou, pfirodni), a proto bychom méli vyuku
koncipovat tak, aby tyto specifické inteligence rozvijela.

Teorie vicendsobné inteligence (Multiple Intelligences Theory, Ml), kterou predstavil
Howard Gardner v roce 1983 ve své publikaci Frames of Mind (Gardner, 2011), patfi k
nejvlivnéjSim a zaroven nejdiskutovanéjSim koncepcim v moderni pedagogice.
Gardnerlv model predstavoval zasadni odklon od tradicniho psychometrického
chapani inteligence, zalozeného na méreni 1Q a existenci obecného faktoru g. Namisto
jediné globalni schopnosti vymezil inteligenci jako soubor relativné autonomnich
kognitivnich potenciall. Kritika:

a) Rada studii neprokézala, e by jednotlivé inteligence fungovaly jako nezavislé
kognitivni systémy; silné vzajemné korelace mezi schopnostmi naopak podporuji
existenci obecného faktoru inteligence, proti némuz se Gardnerliv model vymezoval
(Waterhouse, 2006).

b) Druhym problémem je neexistence spolehlivych diagnostickych nastroju, které by
jednotlivé inteligence presné a validné mérily. To znemoznuje testovani klicovych
hypotéz teorie.

c) Treti oblast kritiky predstavuje terminologickd nejasnost: mnoho autor( upozornuje,
ze Gardnerovy ,inteligence” odpovidaji spiSe dovednostem, talentim nebo zajmim
nez inteligenci ve smyslu psychometrické teorie.

Ano - nutnost respektovat rtzné profily zakd, usilovat o holisticky rozvoj a vytvaret
bohaté ucebni prostredi, které neni zalozeno vyhradné na akademickych schopnostech
X neoznacovat to inteligenci.



8. Vyuka strategii

Vzhledem k rozsahu ucebni latky je efektivnéjsi vénovat pozornost
procvicovani konkrétni latky nez vyuce obecnych strategii uceni (napfr.
planovani, sebehodnoceni, prace s chybou).

John Hattie (2009) v projektu Visible Learning na zakladé analyzy vice
nez 1200 studii identifikoval hodnotu d = 0,40 jako tzv. hinge point —
prumeérny rocni pokrok, kterého zak dosahne bez specialnich intervenci.
Strategie s hodnotou vyrazné nad timto prahem se vyznacuji
nadprumeérnou efektivitou a akceleruji ueni. Za mimoradné ucinné se
dlouhodobé povazuji zejména formativni zpétna vazba (d = 0,73) di
vyuka metakognitivnich strategii (d = 0,69). Naopak nékteré bézné
postupy, napriklad propadnuti (retention), vykazuji negativni dopad (d =
-0,16).



