
Publikace pojednává o komunikaci a interakci ve výuce tìlesné výchovy na
základní škole. Po teoretickém rozboru sledované problematiky, podává pøe-
hled o empirických výzkumech, které byly v této oblasti provedeny u nás
i v zahranièí. Tì�ištì publikace spoèívá v prezentaci tøí výzkumných studií za-
mìøených na interakèní styl uèitelù tìlesné výchovy (dotazníkové šetøení), na
procesy interakce a komunikace ve výuce tìlesné výchovy (videostudie), na
uèitelovo pojetí interakce a komunikace ve výuce tìlesné výchovy (obsahová
analýza rozhovorù). V závìru publikace je prezentována typologie uèitelù tì-
lesné výchovy podle interakèního stylu.
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lávání uèitelù. Je spoluautorkou monografie Videostudie: výzkum výuky
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Úvodem

Tato kniha pojednává o komunikaci a interakci ve výuce tìlesné výchovy na základní
škole. Je výstupem z øešení projektu GA ÈR GP406/08/P252 Typologie uèitelù tìlesné
výchovy z hlediska jejich interakèních vzorcù – shrnuje teoretické a empirické poznání
získané v letech 2006–2008. Nìkteré z kapitol jsou založeny na našich pøedchozích stu-
diích, nicménì jedná se o texty revidované a rozšíøené.

Kniha je èlenìna do dvou èástí – první èást plní funkci teoretického uvedení do proble-
matiky, v druhé èásti jsou prezentovány ètyøi výzkumné (empirické) studie, které jsme
v rámci projektu realizovali. Výklad je dále rozvržen do šesti kapitol.

V první kapitole popíšeme teoretické pøístupy k interakci a komunikaci ve výuce. Poté se
zamìøíme na interakci ve výuce, v jejímž rámci vymezíme pojmy jako napø. interperso-
nální chování, interakèní styl. Dále se budeme zabývat komunikací ve výuce, resp. komu-
nikací ve výuce tìlesné výchovy. Ve druhé kapitole nastíníme vývoj výzkumù interakce
a komunikace ve výuce, uvedeme nejdùležitìjší výzkumné oblasti, popíšeme nejznámìjší
výzkumné metody, postupy a techniky a pøedstavíme vybrané výzkumy komunikace a in-
terakce v tìlesné výchovì. V závìru kapitoly se zamìøíme na aktuální problémy výzkumù
v této oblasti.

Ve tøetí kapitole popíšeme metodický postup a výsledky studie, jejímž cílem bylo iden-
tifikovat odlišnosti ve vnímání interakèního stylu uèitelù tìlesné výchovy na 2. stupni
základní školy. Nejprve pøedstavíme Learyho teorii interpersonálního chování, která tvoøí
základ Dotazníku interakèního stylu uèitele (QTI), jenž byl ve studii použit. Následnì bu-
deme prezentovat výsledky vztahující se k odlišnostem ve vnímání uèitelù sebou samými
a ve vnímání uèitelù jejich žáky, k genderovým odlišnostem ve vnímání interakèního
stylu uèitele, k odlišnostem v závislosti na délce praxe uèitele a k odlišnostem daným
povahou vyuèovacího pøedmìtu (tìlesné výchovy).

Cílem studie pøedstavené ve ètvrté kapitole bylo rekonstruovat strukturu vyuèovacích
jednotek tìlesné výchovy z hlediska organizaèních forem, fází výuky a analyzovat inter-
akèní a komunikaèní formy a procesy, které se v rámci výuky realizují. Studie je založena
na analýzách videozáznamù 58 vyuèovacích jednotek výuky tìlesné výchovy, které byly
standardizovaným zpùsobem poøízeny v rámci projektu CPV videostudie v prùbìhu škol-
ního roku 2006/2007. Nejdøíve se zamìøíme na interakèní a komunikaèní procesy ve výuce
tìlesné výchovy, a to z hlediska organizaèních forem výuky, fází výuky, sociálnì-inter-
akèních forem, z hlediska øetìzení interakcí – iniciativa-pøíjem, z hlediska forem chování
uèitele a tøídy, z hlediska typu projevu uèitele a tøídy, zpùsobu øeèového projevu uèitele
a z hlediska konkretizované podoby øeèového projevu smìrem od uèitele k žákùm.

V páté kapitole pøedstavíme metodický postup a výsledky studie, která se zamìøovala na
pojetí interakce a komunikace u uèitelù tìlesné výchovy. Studii jsme realizovali pomocí
polostrukturovaného rozhovoru založeného na stimulovaném vybavování.
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Základní otázkou, kterou si klademe v šesté kapitole je, zda lze uèitele uspoøádat do skupin
na základì jejich interakèního stylu a vymezit tak urèité typy v rámci typologie. Po
teoreticko-metodologickém uvedení do problematiky pøedstavujeme dva naše pokusy
o vytvoøení typologie uèitelù telìsné výchovy podle interakèního stylu, který jsme dia-
gnostikovali pomocí dotazníku QTI.

Na závìr nezbývá než pøipojit podìkování všem, kteøí nás v našem výzkumu a pøi sepi-
sování této knihy podporovali. Vedle uèitelù zapojených do výzkumu se jedná pøedevším
o nakladatelství Paido, které knihu redakènì zpracovalo. Obzvlášť dìkuji obìma recen-
zentùm – prof. PhDr. Josefu Maòákovi, CSc. a doc. PaedDr. Janu Slavíkovi, CSc. a také
všem kolegyním a kolegùm, kteøí k rukopisu poskytli kritické pøipomínky – Mgr. Petru
Najvarovi, Ph.D., Mgr. Veronice Najvarové, Ph.D., PaedDr. Milanu Kubiatkovi, PhD,
Mgr. Simonì Šebestové, Ph.D. a Mgr. Evì Valkounové. Další podìkování patøí mé rodinì,
zejména mému manželovi za podnìtné pøipomínky, potøebný náhled a oporu a v nepo-
slední øadì mým rodièùm.

V Brnì, 31. 12. 2010

Marcela Janíková
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I. TEORETICKÁ ÈÁST:
UVEDENÍ DO PROBLEMATIKY
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1 INTERAKCE A KOMUNIKACE
VE VÝUCE: VYMEZENÍ POJMÙ

Interakci v sociálnì-psychologickém smyslu lze charakterizovat jako proces vzájemného
pùsobení dvou a více lidí. Spoleèná èinnost lidí, vzájemné vztahy i vzájemné pùsobení
jsou spojeny s pøedáváním, zprostøedkováním, pøijímáním, zpracováním urèitých in-
formací1 a s reakcí na nì. Ze vzájemného pùsobení (interakce) se postupnì vyèlenil spe-
cifický proces – sociální komunikace (srov. Mareš & Køivohlavý, 1995, s. 10). Sociální
komunikací rozumíme sdìlování, resp. výmìnu informací mezi lidmi. Ke sdìlování
informací dochází také v pedagogické komunikaci. Ta je chápána jako zvláštní pøípad
sociální komunikace. Slovo „zvláštní“ poukazuje na specifika spojená s pedagogickou
komunikací. Jde napø. o to, že pedagogická komunikace probíhá podle urèitých pravidel
(v závislosti na sociálních rolích úèastníkù, napø. role „uèitel“ a „žák“), odehrává se
vìtšinou na pøedem stanoveném místì (napø. školní tøída, sportovní høištì), sleduje urèité
výchovnì-vzdìlávací cíle apod. Pokud se interakce a komunikace mezi uèitelem a žáky
odehrává ve výuce, jedná se o tzv. výukovou komunikaci (Mareš & Gavora, 2004) neboli
o komunikaci ve výuce.

V této kapitole nejdøíve struènì popíšeme teoretické pøístupy k interakci a komunikaci ve
výuce. Poté se zamìøíme na interakci ve výuce, v jejímž rámci vymezíme pojmy jako
napø. interpersonální chování, interakèní styl. Dále se budeme zabývat komunikací ve
výuce, resp. komunikací ve výuce tìlesné výchovy. Aèkoliv v praxi je interakce a komu-
nikace vzájemnì propojena a stìží je lze oddìlit, v této kapitole se oba fenomény oddìlit
pokoušíme, abychom je mohli lépe teoreticky popsat. Interakci zde chápeme jako pojem
nadøazený komunikaci – proto se nejdøíve zamìøujeme na vymezení pojmu (výuková)
interakce a poté na vymezení pojmu (výuková) komunikace.

1.1 Interakce a komunikace ve výuce: teoretické pøístupy

Pøi zkoumání interakce a komunikace ve výuce se uplatòují rùzné teoretické pøístupy.
Komunikace a interakce ve výuce mùže být chápána jako pøenos informací (Weltner),
jako urèující prvek ve výuce pro jednání tøídy (Schäfer), jako „jazyková hra“ (Bellack),
jako vzájemné ovlivòování (Flanders). V pojetí symbolického interakcionismu (Mead,
Wellendorf) je interakce ve škole chápána jako symbolicky zprostøedkované jednání
(srov. Biermann, 1978, s. 14–15). Komplexnì je interakce a komunikace chápána v systé-
movém pøístupu (viz paloaltská škola, reprezentovaná napø. G. Batesonem, D. Jackso-
nem èi P. Watzlawickem), ze kterého zde vycházíme i my.
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Èlovìk je pojímán ve vzájemných vztazích s ostatními, èímž je pøekonán jednostranný
pohled na èlovìka jako na izolovanou, do sebe uzavøenou a sebe ovládající bytost (srov.
Schaller, 1997, s. 446). Systém je tvoøen skupinou prvkù/aktérù (napø. uèitel a žáci), které
mají vztahy nejen mezi sebou, ale také ke svým vlastnostem a dispozicím (prekoncepce,
zkušenosti, oèekávání, vnímání, temperament apod.). Mezi prvky systému dochází v urèi-
tém èase ke konkrétním komunikaèním výmìnám – interakcím, napø. pøi výuce to mohou
být instrukce, výklad, zprostøedkovávání emocí, sympatií, pochvaly apod. Jedná se o dy-
namické výmìny, kdy impuls u jednoho partnera vyvolá reakci u druhého partnera; tuto
reakci první partner pøijme a pøíp. na ni reaguje – vyšle nový impuls. Tyto dynamické
výmìny se ve stabilizovaných systémech, jako je napø. konkrétní školní tøída, pøidržují
urèitých vzorcù – zautomatizovaných zpùsobù chování (napø. pravidla chování v souladu
se školním øádem) a verbální komunikace (napø. pravidla komunikace ve škole).

Pøi komunikování v systému hraje významnou roli kontext (proces výuky v konkrétní
tøídì, u konkrétního uèitele, v konkrétním vyuèovacím pøedmìtu, pøi uèení se konkrét-
nímu uèivu), který úèastníci vìdomì èi nevìdomì promìòují každou svou aktivitou a zpìtnì
jsou kontextem ovlivòováni. Lze øíci, že každá zmìna v komponentì systému pozmìní
celý systém (napø. uèitel øekne na zaèátku hodiny ironickou poznámku o výsledcích pí-
semky, tøída se cítí „dotèena“, protože uèitel je o písemce pøedem neinformoval, a never-
bálnì to sdìluje uèiteli, kterému se v prùbìhu výuky nedaøí napø. žáky aktivovat, protože
ho žáci ignorují). Porozumìt komunikaèní výmìnì proto znamená správnì pochopit kon-
text. Komunikace v ustálených systémech (napø. škola, rodina) se øídí pravidly. Prvek/aktér
systému (napø. žák, uèitel) se pøizpùsobuje již utvoøenému systému (napø. dané školy,
tøídy, uèitelského sboru), jeho pravidlùm, a tak pøispívá k jeho relativnì stabilnímu
„chodu“. Jak je z uvedeného patrné, „interakce není pouze komplexem sama o sobì, ale
je vnoøena do složitého pøediva kauzálních vtahù. Pùsobení jedné pøíèiny je vázáno na
øadu dalších, vzniká celý øetìzec, v nìmž si pøíèina a úèinek navzájem vymìòují místo“
(Mareš, 1981, s. 3).

1.2 Interakce ve výuce

Uèitel a žáci spolu tvoøí specifickou spoleèenskou jednotku. Uvnitø této jednotky existují
složité a promìnlivé sociální vztahy, které vzájemnì ovlivòují vztahy mezi zúèastnìnými,
jejich postoje, jednání, chování, názory atd. Ve tøídì se tvoøí rùzné skupiny, nìkteøí žáci
platí za „vùdce“ skupiny, jiní poslušnì plní pøíkazy tìchto vùdcù, další zùstávají v izolaci
(tzv. outsideøi). Nìkdy se tøída semkne a pracuje na spoleèném cíli, jindy je roztøíštìná
a jednotlivé skupiny „válèí“ proti sobì. Konstelací tìchto vztahù se jednotlivé (byť para-
lelní) tøídy budou od sebe odlišovat.

Tyto vztahy se promítají i do postojù tøídy k urèitým uèitelùm – k nìkterým je tøída
pøátelská, k jiným ménì a nìkteré uèitele nemá ráda vùbec. Ve tøídì se také tvoøí skupiny,
které mají zájem o pøedmìt nebo které v urèitém uèiteli vidí svùj vzor apod. To vše
ovlivòuje vztah uèitele ke tøídì, resp. k jednotlivým žákùm. Jeden uèitel pak považuje
tøídu za spolupracující, pozornou, a jiný uèitel tutéž tøídu bude vnímat jako neochotnou
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spolupracovat, nezvladatelnou, s kázeòskými problémy. To znamená, že „rozhodující
promìnnou jsou právì jednotliví uèitelé a že obecnou odezvu tøídy vyvolává jejich
sociální interakce se tøídou“ (Fontana, 2003, s. 276).

Z uvedeného lze dovodit, že proces výuky a její výsledky jsou významnou mìrou ovliv-
òovány sociálními vztahy mezi zúèastnìnými – jejich interakcí. Výchovnì-vzdìlávací cíle
jsou ve výuce realizovány prostøednictvím komunikace uèivem. Uèivo také významnou
mìrou ovlivòuje povahu interakce mezi uèitelem a žáky. Mareš a Èáp (2001, s. 588–589)
v této souvislosti hovoøí o vztahové dimenzi a cílové dimenzi výchovy a vzdìlávání.
Vztahová dimenze se týká vztahù mezi uèiteli a žáky, pocitu sounáležitosti uèitelù a žákù
se školou, opory a pomoci poskytované žákùm ze strany uèitelù, redukování strachu
a úzkosti v mezilidských vztazích apod. To vše má vliv na cílovou dimenzi, tedy na po-
stoje žákù k uèiteli, k uèení, na jejich školní výsledky atd. Tyto postoje žákù zpìtnì
ovlivòují práci uèitelù, jejich pøípravu na výuku a také samotný proces výuky. Pokud
uèitel vidí ze strany žákù zájem o uèivo, bude se snažit jeho výklad zpestøit ukázkami,
pøíklady, více bude promýšlet hodinu, pøipravovat pracovní listy, úkoly apod. Dá se øíci,
že vztahová dimenze ovlivòuje cílovou dimenzi a naopak (obrázek 1.1).

Obrázek 1.1. Vztahová a cílová dimenze výchovy a vzdìlávání

Roviny interakce ve výuce

Interakce ve výuce neprobíhá náhodnì; podléhá urèitým pravidlùm, odehrává se v urèitém
prostoru, aktéøi se setkávají pravidelnì po urèitou dobu, interakce je vymezena spoleè-
ným obsahem apod. Podle Ulicha (1976, s. 17) lze rozlišit tøi roviny interakce, které se
vzájemnì prolínají a ovlivòují výuku:

1. Rovina spoleèenská – jedná se o lokalizaci školy (vesnická, mìstská, sídlištní), typ
školy, zamìøenost školy, ekonomické podmínky školy, školní vzdìlávací program aj.

2. Rovina interpersonální – jedná se o vztahy mezi øeditelem a uèiteli, uèiteli navzájem,
mezi uèiteli a žáky a mezi žáky navzájem. Tato rovina je urèována sociálními rolemi,
které jednotliví aktéøi zastávají.

3. Rovina individuálnì psychologická – jedná se o souhrn vrozených a získaných dis-
pozic, které se projevují navenek v interakci, resp. v chování jedince. Do této roviny
patøí napø. oèekávání a vnímání.

Aèkoliv interakci ve výuce ovlivòují všechny tøi roviny, zamìøíme se blíže na rovinu in-
terpersonální, protože jak ukázal výzkum Pelikána a Heluse (1984), interakce mezi uèi-
telem a žákem je významnì ovlivnìna tím, jak pojímá sociální roli žáka konkrétní uèitel
(srov. také Langová, 1988). Každý uèitel má svou pøedstavu o tzv. „ideálním žákovi“,
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„problémovém žákovi“ atd. Pro jednoho uèitele mùže být ideálním žákem žák pasivní,
který vykoná vše, co mu uèitel øekne, reprodukuje uèivo na základì zápisu, který uèitel
nadiktoval. Takový uèitel pak mùže vnímat samostatného žáka, který klade uèiteli otázky,
argumentuje, pøi zkoušení nereprodukuje nadiktované definice, jako žáka problémového.
Dominantou uèitelova vnímání žáka je to, zda se mu žák jeví jako pilný. Jestliže se uèitel
domnívá, že je žák pilný, zpravidla mu pøisuzuje i další pozitivní vlastnosti, napø. vyso-
kou inteligenci, schopnost a ochotu spolupráce, oblíbenost ve skupinì atd. Uèitelé tyto
žáky dokonce nadhodnocují a dávají jim lepší známky. Uèitelùv postoj k žákovi výraznì
ovlivòuje to, jak žák vnímá svou pozici u uèitele (obrázek 1.2). Jestliže se domnívá, že ho
uèitel považuje za podprùmìrného žáka, zpravidla se nesnaží uèiteli dokázat, že tomu tak
není (srov. Pelikán, 2002, s. 74). Gavora (2003, s. 70) v této souvislosti hovoøí o nauèené
pasivitì slabších žákù nebo žákù, kteøí jsou považováni za slabé.

Obrázek 1.2. Cyklus oèekávání mezi uèitelem a žákem/žáky (Kron, 2000, s. 225)

Jak uvádí Helus (1981, s. 12), ukázalo se, že za zmìnou ve výkonu a schopnostech žákù
stála zmìna v interakci uèitele s nimi, které si uèitelé nebývají vìdomi a která není vždy
na první pohled nápadná ani vnìjšímu pozorovateli. Jde o jemné, ale trvalé a èasté
odlišnosti v reakci uèitele na úspìch èi neúspìch, v délce doby pøi odpovídání, v reakcích
na chování, dále jde o odlišnosti ve zpùsobech zkoušení a celkovì v postoji k žákovi. To
u žákù mìní reakce na uèitele a v dùsledcích se zkvalitòuje celý øetìzec interakcí mezi
uèitelem a žáky.

Na vnímání a oèekávání se také podílí tzv. centrální charakteristické rysy, mezi nìž patøí
napø. introverze, upovídanost, energiènost, ironiènost, nejistota, zvìdavost atd. (srov. Vy-
bíral, 2000, s. 36). Rozpoznáme-li u nìkoho centrální rys, máme tendenci si jeho další
vlastnosti automaticky doplòovat, a to na základì našich zkušeností s osobami, se kterými
jsme vstoupili do kontaktu a které se tímto rysem také vyznaèovaly.

Vnímání žáka jako slabého èi jako dobrého souvisí nejen s vlivem oèekávání uèitele na
výkon žáka, ale také s pøipisováním pøíèin, které za výkony žákù mohou být. Jedná se o tzv.
kauzální atribuci. Uèitel, ať již zámìrnì èi mimodìk, vidí za výkony žákù buï vnìjší
pøíèiny (napø. nepodnìtné zázemí v rodinì, obtížná úloha), nebo vnitøní pøíèiny (napø.
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neschopnost, nedostatek píle). Èasto se pak stává, že uèitel pod vlivem oèekávání výkonu
žáka, pod vlivem napø. halo efektu nebo pod vlivem sympatie èi antipatie k žákovi, má
tendenci pøipisovat žákovi rùzné pøíèiny odrážející se na jeho výkonu. Vnìjší pøíèiny pøi-
pisuje vìtšinou žákùm, které vnímá jako „dobré“, inteligentní, snažící se, vnitøní pøíèiny
pak žákùm, které vnímá jako neschopné, slabé, nesympatické apod. Sami žáci vìtšinou
uèitelovo pøipisování pøíèin pøijmou za vlastní, což se odrazí v jejich motivaci, ale i ve
snaze uèit se. Pokud je žák pøesvìdèen, že je chytrý, ale selhal, protože se neuèil, bude
motivován se pøíštì více uèit, aby nedošlo k selhání. Žák, který o sobì pøevzal mínìní, že
je neschopný a že na to „nemá“, bude po selhání napø. reagovat tak, že se pøíštì bude
snažit vyhnout úkolu.

Interpersonální chování a interakèní styl

Uèitelovo vnímání žákù a vnímání žákù uèitele tvoøí základ jejich interpersonálního
chování. Chování uèitele ve vyuèování je možno oznaèit za proces, který je øízen pobíd-
kami rùzného druhu, specifickými oèekáváními úspìchu a neúspìchu, aspekty norma-
tivními i pojetím sebehodnocení. Uèitel se chová také v souladu se svými pøedstavami
o tom, co je v dané situaci pøimìøené, co osobnì preferuje a pozitivnì hodnotí a co je pro
nìj naopak nepøíjemné. Chování uèitele je tedy rezultátem nejrùznìjších úsudkù, mínìní,
pøedstav, oèekávání (srov. Man & Prokešová, 1994, s. 16).

Chování uèitele vùèi jednotlivým žákùm, ale i vùèi celé tøídì se postupnì rozvíjí v jejich
vzájemné interakci bìhem výuky. Jak èasto vstoupí uèitel s žákem do interakce, jak in-
tenzivní práci od nìj oèekává, jak mu v jeho uèební èinnosti pomáhá a zejména, jak ho za
jeho dosažené výkony chválí, oceòuje èi kárá, to vše závisí na uèitelovì oèekávání
úspìchu žáka pøi uèení (srov. Man & Prokešová, 1994, s. 12).

Jestliže uèitel považuje urèitého žáka za slabého, položí mu otázku, ale vìtšinou mu ne-
poskytne dostatek èasu na zpracování otázky a na to, aby mu žák stihl (správnì) odpo-
vìdìt. To u uèitele vyvolá zpìtnou reakci, že žák je opravdu slabý, ať už z dùvodu jeho
nízkých uèebních schopností, nebo z dùvodu stabilnì malé pøipravenosti na výuku. Uèitel
mu proto neklade žádné další pomocné otázky, nekoriguje žákovu odpovìï, neposkytuje
mu zpìtnou vazbu a v dalších hodinách se snaží klást otázky spíše jiným žákùm, které
uèitel vnímá jako „snaživé, dobré, chytré“. Na jednu stranu tak zachová dynamiku výuko-
vého procesu, na druhou stranu nerozvíjí všechny žáky. Dùsledkem je, že domnìle slabí
žáci a tito domnìle slabí žáci postupnì ztrácí motivaci k uèení se danému pøedmìtu a také
neudrží v hodinách pozornost. Pokud však domnìle slabší žák zodpoví uèitelovu otázku
nìkolikrát dobøe, mùže vùèi nìmu uèitel zmìnit zpùsob chování. Èasto se však stává, že
uèitel si správnou odpovìï u tohoto žáka vysvìtluje jako „náhodu èi štìstí“, takže ke
zmìnám v chování nedojde a žák je stále vnímán jako „slabý“.

Jiná situace nastává u žáka, kterého uèitel považuje za „úspìšného, dobrého, nadaného,
snaživého“. Uèitel tìmto žákùm poskytuje paradoxnì více èasu na odpovìï než žákùm
domnìle slabým než u domnìle slabých žákù. Více se ptá, což u tìchto žákù stimuluje
myšlení. Odpovídáním se u žákù rozvíjí komunikaèní schopnosti, žák získává sebedù-
vìru, buduje si své postavení ve tøídì atd. Uèitel si upevòuje své mínìní, že tento žák je
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opravdu chytrý, nadaný, buduje si k nìmu pozitivní vztah. Žák cítí, že uèitel o nìho má
zájem, proto se snaží více se zapojovat do výuky, aby nezklamal uèitele, pøipravuje se na
výuku, tìší se na ni apod. Pokud takový žák špatnì odpoví na uèitelovu otázku nebo se
dopustí kázeòského pøestupku, hodnotí to uèitel jako momentální selhání žáka, které je
však zpùsobeno spíše tím, že žák napø. nedával pozor, nemìl èas se dostateènì pøipravit.
Selhání uèitel nepøipisuje žákovým vnitøním pøíèinám, jako je tomu u domnìle slabého
žáka. Bude se snažit o korekci špatné odpovìdi napøíklad tím, že žákovi pøeformuluje otázku,
více mu objasní problematiku apod. Uèitel tomuto žákovi poskytuje mnohem víc zpìtné
vazby než domnìle slabšímu žákovi.

Zatímco jeden uèitel bude k prospìchovì slabším žákùm shovívavìjší a bude jim posky-
tovat napø. pro vypoèítání matematické úlohy více èasu, jiný uèitel mùže takového žáka
pøed tøídou zesmìšòovat. V obdobných situacích se uèitel chová obdobným zpùsobem.
Mluvíme o tzv. nauèených vzorcích chování. To znamená, že chování jednotlivých uèite-
lù se liší, každý uèitel má specifický pøístup k takovým žákùm. Mluvíme o tzv. interakè-
ním stylu.

Interakèní styl

Styl patøí z psychologického hlediska k rysùm osobnosti. Jak uvádí Èáp a Mareš (2001,
s. 158), rys osobnosti je pøíznaèný pro urèitého jedince, odlišuje ho od ostatních. V prùbìhu
života je rys relativnì stálý. Jednotlivé rysy se však vzájemnì pøekrývají èi pronikají, kva-
litativnì se „zabarvují“, což vede k celistvosti osobnosti. Styl lze chápat jako souèást rysù
osobnosti, pøièemž styl je stejnì jako rys determinován vrozenými pøedpoklady (bio-
logické hledisko), ale také dalšími faktory, jako jsou napø. sociální prostøedí (hledisko
sociální psychologie), uèení, výchova (pedagogické hledisko) apod.

Rys osobnosti je psychická vlastnost, která se projevuje urèitým zpùsobem jednání, cho-
vání a prožívání. Projevem rysu navenek je styl. Rys je podkladem, na jehož základì
èlovìk jedná, urèitým zpùsobem se chová, komunikuje a urèitým zpùsobem prožívá
události. Toto jednání, chování a prožívání lze pozorovat – je-li pro nì charakteristická
urèitá pravidelnost, hovoøíme o stylu. Jak uvádí Èáp a Mareš (2001, s. 166), „je pravdìpo-
dobné, že rysy charakteru se formují pøevážnì životem ve spoleènosti v prùbìhu jedin-
cova vývoje, ale na podkladì urèitých biologických pøedpokladù“. Rys osobnosti má
temperamentovou i charakterovou složku; dále zahrnuje urèité motivy, názory, tedy kog-
nitivní složku spjatou se schopnostmi. Jednotlivé rysy osobnosti mají rùzný stupeò rozvi-
nutosti a rùznou „sílu“ pùsobení v jedincovì životì (srov. Èáp & Mareš, 2001, s. 168–169).

Na základì vlastností osobnosti uèitele a uèitelova pojetí výuky (tzv. vnitøní èinitelé) má
každý uèitel vytvoøen svùj osobitý interakèní styl, který se ještì dotváøí v souvislosti
s konkrétním chováním a jednáním urèité tøídy, resp. žákù ve školní tøídì.

Interakèní styl uèitele v sobì zahrnuje podstatné charakteristiky zámìrného i spontánního
pùsobení na žáka, postoj uèitele k žákùm, vzájemné emoèní vztahy uèitele a žákù, míru
a zpùsoby kladení požadavkù a jejich kontrolu, druh a množství odmìn a trestù. Dále v so-
bì zahrnuje upevnìné postupy, techniky, strategie, ale také názory uèitele na žáky a na
výchovu, ať už jsou jasnì formulované nebo nevyslovené. Ukazuje se, že interakèní styl
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je determinován (a) spoleèensko-historickými podmínkami; (b) osobními zkušenostmi
a vlastnostmi uèitele; (c) vlastnostmi a zkušenostmi žákù, jejich chováním obecnì a ze-
jména ve výchovných situacích (srov. Sirotová, 2000, s. 117–118). Promítá se i do celko-
vého emoèního klimatu èi do naladìní ve skupinì apod.

Interakèní styl je relativnì trvalá charakteristika uèitele (Gavora, 2003, s. 52), který se
v jednání a chování uèitele vùèi žákovi i tøídì projevuje urèitou pravidelností – opakuje
se. Vypovídá o zvláštnostech osobnosti uèitele, reprezentuje ho. Žáci tak mohou pøedvídat
reakce uèitele a pøipravit se na nì, pøípadnì je mohou svou èinností (zámìrnì) vyvolat. To
pomáhá žákùm orientovat se ve výuce – pøedvídat, co od nich uèitel oèekává. Vìdí, že
napø. na konkrétní podnìt od nich uèitel oèekává konkrétní reakci2. Pøestože interakèní
styl je relativnì trvalá charakteristika uèitele, v prùbìhu profesionálních zkušeností uèi-
telù se vyvíjí.

1.3 Komunikace ve výuce

Potøeba komunikovat, dìlit se o zážitky a sdílet je, je jednou ze základních potøeb èlovìka.
Komunikaci sami produkujeme, ale sami jsme také jejím „produktem“ – pozmìòuje naše
myšlení, postoje a emoce. Komunikací mùžeme zmìnit druhého èlovìka a vlivem ko-
munikování se mìníme i my sami (Vybíral, 2000, s. 21). Pojem komunikace je nejèastìji
vymezován jako dorozumívání, sdìlování, pøedávání informací. Komunikace není speci-
fickým lidským jevem, existuje i u živoèichù. Rozdíl je v používání jazyka.

Komunikaci mezi lidmi oznaèujeme jako sociální komunikaci; jde o sdìlování si informací
rùzného druhu, probíhá v sociálním prostøedí, pøi spoleèné èinnosti, bìhem komunikace
na sebe lidé vzájemnì pùsobí a souèasnì se vytváøejí mezilidské vztahy atd. V pedago-
gické komunikaci jde také o sdìlování informací. Rozdíl mezi sociální a pedagogickou
komunikací dále spoèívá, že tyto informace jsou podøízeny výchovnì-vzdìlávacím cílùm.
Pedagogická komunikace probíhá mezi pedagogem a žákem, resp. vychovávaným. Peda-
gogická komunikace tedy pokrývá rozsáhlou oblast školy, rodiny, sportovních, zájmo-
vých, výchovných a jiných zaøízení. Rozdíl mezi sociální a pedagogickou komunikací je
dále vyjádøen posunem v pojetí rolí – zatímco v sociální komunikaci mùže jít o rùzné ko-
munikující aktéry, v pedagogické komunikaci jsou tito aktéøi typicky v roli vychovávají-
cích a vychovávaných.

Jelikož jsme naše výzkumné šetøení realizovali ve výuce tìlesné výchovy, zúžíme peda-
gogickou komunikaci na komunikaci ve výuce. Ta se kromì obecných znakù sociální,
resp. pedagogické komunikace vyznaèuje tím, že obsah komunikace je podøízen výchov-
nì-vzdìlávacím cílùm, komunikace je vymezena èasem i prostorem (rozvrh hodin), vztah
mezi uèitelem a žáky je asymetrický (vyplývá z role uèitele a z role žáka) a jsou stanovena
pravidla komunikace.
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Pojem komunikace ve výuce jsme se pokusili definovat takto: Výuková komunikace slouží
k vzájemné výmìnì informací (A) mezi uèitelem a žáky, pøíp. mezi žáky navzájem, pøièemž
se zamìøuje pøedevším na dosažení výchovnì-vzdìlávacích cílù. Informace jsou zpro-
støedkovávány buï verbálními, nebo neverbálními prostøedky. Úèastníci komunikace (B),
tj. uèitel a žáci, se øídí komunikaèními pravidly (C), která souvisí s jejich sociálními
rolemi a která urèují pravomoc úèastníkù. Komunikace ve výuce se odehrává v urèitém
prostoru a èase (D). Nyní rezebereme jednotlivé pojmy (A, B, C, D), které jsme v této
definici použili.

A. Informace

Primárním cílem, proè žáci chodí do školy, je jejich výchova a vzdìlávání. To se realizuje
prostøednictvím informací a dalšího pùsobení. Informace je základní jednotkou komu-
nikace ve výuce. Podíváme-li se detailnìji na komunikaci pøi výuce, zjistíme, že má tøi
roviny (Gavora, 1988, s. 26–32):

a) Obsahovou, kterou tvoøí tøi typy informace:

• Kognitivní informace je zamìøená na rozvíjení vìdomostí, dovedností a návykù
(napø. Èeská republika vznikla 1. 1. 1993.).

• Afektivní informace je zamìøená na rozvíjení názorù, postojù, motivù, zájmù
a potøeb (napø. Myslím si, že se pleteš.).

• Regulativní informace je zamìøená na organizování, usmìròování a hodnocení
èinností (napø. Správnì.).

Tyto tøi typy informací však nevystupují izolovanì, ale v rùzných proporcích tvoøí
integrovaný celek informace.

b) Procesuální, která zahrnuje komunikaèní èinnosti. Tyto èinnosti lze dìlit podle
nìkolika hledisek:

• Podle druhu použitého komunikaèního prostøedku – zde rozlišujeme èinnosti ver-
bální a neverbální.

• Podle charakteru èinnosti se komunikaèní procesy dìlí na recepèní (pøijímání
a vnitøní zpracování informací) a produkèní (vytvoøení a pøedání informací).

• Podle formy se rozlišují komunikaèní èinnosti monologické a dialogické.

c) Vztahovou, která zprostøedkovává vztahy mezi komunikujícími, mùže se jednat buï
o vztahy

• asymetrické (uèitel – žák, uèitel – skupina žákù, uèitel – tøída), nebo

• symetrické (žák – žák, žák – skupina žákù, žák – tøída, skupina žákù – skupina
žákù, skupina žákù – tøída).

Tyto tøi roviny nejsou izolované a neuplatòují se pouze ve výuce. Jsou ovlivòovány a samy
ovlivòují nejen dìní pøi výuce, ale také dìní o pøestávce, v mimoškolních aktivitách atd.
Samy o sobì by však nepostaèovaly k naplnìní výchovnì-vzdìlávacích cílù. Realizaèní
podobu tìchto rovin zabezpeèuje komunikace. Jinak øeèeno komunikace je základním
prostøedkem a souèasnì nutnou podmínkou k tomu, aby se uskuteènilo uèení, a tím aby se
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naplnily výchovnì-vzdìlávací cíle. Komunikace se uskuteèòuje prostøednictvím verbál-
ních a neverbálních projevù uèitele a žákù. Základem komunikace ve výuce je rovina
obsahová. Dùležitou roli zde totiž hraje výchovnì-vzdìlávací cíl a obsah (uèivo), jimiž se
z velké èásti podøizuje procesuální stránka výuky. Rovinu obsahovou tudíž chápeme jako
pøevážnì pedagogickou, resp. didaktickou.

B. Úèastníci komunikace

Mezi úèastníky komunikace ve výuce patøí pøedevším uèitel a žáci. Jejich poèet ve tøídì
ovlivòuje prùbìh a výsledky komunikace. Se vzrùstajícím poètem osob se možnosti pøímé
interpersonální komunikace snižují a naopak, malý poèet úèastníkù umožòuje èastìji
vstupovat uèiteli do kontaktu s jednotlivými žáky. Uèitel mùže více uplatòovat indivi-
duální pøístup k žákùm, tím lépe poznat jejich zpùsoby myšlení, strategie uèení, jejich
uèební styl (Mareš, 1998), a tak zajistit jejich optimální rozvoj.

C. Pravidla komunikace mezi uèitelem a žáky

Komunikace ve tøídì probíhá jako sled více èi ménì provázaných, støídajících se komu-
nikaèních aktù uèitele a žákù. Podíváme-li se na komunikaci podrobnìji, zjistíme, že ne-
probíhá náhodnì, chaoticky, ale podle urèitých pravidel. Pokud má být komunikace ve
výuce úèinná a má plnit své funkce (didaktickou, výchovnou…), musí se øídit pravidly.
Gavora (2003, s. 40) uvádí, že pravidla komunikace ve tøídì upravují jednání uèitele
a žákù v jednotlivých aspektech komunikace. Patøí zèásti mezi kodifikované (zakotvené
ve vnitøním øádu školy) a zèásti mezi konvenèní (zvykové, dané) druhy pravidel (viz
Gavora, 2003, s. 43).

Pravidla platící pro žáky ve škole jsou dána jednak školním øádem, jednak jsou výsled-
kem domlouvání mezi uèitelem a žáky. Zavádìní pravidel je èasovì nároèné. Obecnì se
doporuèuje, aby si pravidla urèovali žáci spolu s uèitelem. Cangelosi (1994, s. 123) uvádí
funkci pravidel: 1. maximalizovat spolupráci a minimalizovat rušivé chování žákù; 2. za-
jišťovat bezpeènost žákù a pøíjemnost pracovního klimatu; 3. zamezovat rušení ostatních;
4. udržovat pøijatelnou úroveò slušnosti a zdvoøilosti mezi žáky, uèitelem a jinými.

Pravidla, která si dohodne, resp. mìl by si dohodnout uèitel spolu s žáky, jsou dùležitá
zejména pro organizaci práce (Gavora, 2003, s. 40). Pro úèinnou práci ve tøídì je nutné
usmìròovat èinnost žákù, rozdìlit úkoly, koordinovat práci a uèit žáky vzájemnì spolu-
pracovat. Pravidla nejsou dùležitá jen pro uèitele, ale i pro samotné žáky. Pøed zahájením
èinnosti potøebují žáci vìdìt, co mají dìlat, jaký výsledek od nich uèitel oèekává a jak
budou za svou práci hodnoceni.

Dále jsou pravidla dùležitá pro postavení uèitele ve tøídì, které by mìlo být dominantní.
Ukázalo se totiž, že pokud je formální skupina tvoøena více lidmi, musí být urèen èlovìk,
který bude komunikaci øídit. Dominantní postavení uèitele vyplývá ze sociální role, kte-
rou uèitel vùèi žákùm zastává. Pokud uèitel nerespektuje svou dominanci ve tøídì, mùže
docházet k „úpadku“ komunikace, a tím i k „úpadku“ uèení žákù. Každý uèitel uplatòuje
dominanci v jiné míøe. Napøíklad autokratiètí uèitelé mají zcela nadvládu nad komunikací
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ve výuce. Žáky silnì omezují a snižují jejich aktivitu a samostatnost, což vede k pasivitì
žákù, kteøí èekají napø. na pokyn uèitele, zda mohou mluvit, èekají na stanovení tématu
rozhovoru. Liberální uèitelé pøenášejí velkou èást zodpovìdnosti na žáky. Autokratiètí
a liberální uèitelé tvoøí dva póly pøi posuzování uèitele podle dominance. Vìtšina uèitelù
se nachází mezi tìmito póly.

Pravidla pedagogické komunikace tvoøí formální stránku komunikace. Druhou stránkou
je obsahová, tj. pøedmìt komunikace. Jedná se o souhrn všech informací, které si vymìní
uèitel a žáci v procesu komunikace. Obsahová a formální stránka pedagogické komuni-
kace nefungují izolovanì, ale vzájemnì na sebe pùsobí. „Volba a zpùsob podání komuni-
kovaného obsahu jsou èásteènì ovlivnìné vztahy mezi uèitelem a žáky, které jsou v základì
pravidel pedagogické komunikace. Na druhé stranì jisté typy komunikovaných obsahù
vedou nejen ke kognitivnímu obohacení žákù, ale mohou pùsobit i na vztahy mezi nimi
a uèitelem“ (Gavora, 1987, s. 180).

Stìžejní body vìtšiny komunikaèních pravidel, jak je známe dnes, vznikaly pøed mnoha
lety. Souvisí s koncepcemi pedagogiky, s jejich pojetím žáka. Koncepce vyuèovacího
procesu byla chápána jako v podstatì jednosmìrné pùsobení uèitele na žáka jako na ob-
jekt vedení, pouèování a formování. Z toho vyplývá i zpùsob øízení žákovských èinností,
atmosféra ve tøídì, vztahy mezi uèitelem a žáky apod.

Gavora (1987, s. 180–181) stanovil komunikaèní pravidla ve vztahu k uèiteli i žákùm.
Tato pravidla se týkají pouze hromadného vyuèování. Pøi jiných organizaèních formách
musí být stanovena jiná pravidla tak, aby umožòovala požadovanou èinnost. Mezi ko-
munikaèní pravidla v hromadném vyuèování pro uèitele patøí: (a) uèitel má právo vzít si
kdykoliv slovo; (b) mùže hovoøit, s kým chce; (c) mùže volit téma rozhovoru; (d) mùže
rozhodovat o délce projevu; (e) mùže hovoøit v jakékoli èásti tøídy; (f) mùže hovoøit
vestoje, vsedì, v chùzi. Mezi pravidla pro žáky patøí: (a) žák smí hovoøit, jen když dostane
slovo; (b) jen s tím, s kým má urèené; (c) jen o tom, co má urèené; (d) jen tak dlouho, jak
má dovoleno; (e) jen na místì, které má urèené; (f) jen vestoje. Uvedená pravidla se týkají
verbální i neverbální komunikace. V dnešní dobì jsou už nìkterá vyjmenovaná pravidla
pøežitá, napø. komunikaèní pravidlo (f) u žáka. Lze také konstatovat, že takto stanovená
pravidla omezují žákovu aktivitu a samostatnost.

Komunikaèní akt vìtšinou zaèíná tím, že uèitel položí žákovi otázku nebo ho vyzve
k odpovìdi. Tím je urèeno, komu má žák odpovídat a o èem má hovoøit. Délka hovoru je
daná jednak otázkou èi jiným pokynem, jednak tím, že uèitel mùže kdykoliv vzít žákovi
slovo. Pøestože komunikace uèitele a žákù je do jisté míry dána komunikaèními pravidly,
svou roli zde hraje i osobnost uèitele a jeho komunikaèní styl.

D. Prostorové a èasové vymezení komunikace ve výuce

Možnosti komunikace, její prùbìh a úèinky jsou do jisté míry ovlivnìny prostorem a jeho
uspoøádáním. To platí také pro školní tøídu a uspoøádání lavic a jiného materiálního
vybavení. Pro výklad nového uèiva, kde pøevažuje jednosmìrná komunikace od uèitele
k žákùm, je vyhovující tzv. tradièní rozmístìní lavic, kdy lavice jsou uspoøádány vìtšinou
do tøí øad, v každé lavici sedí vìtšinou dva žáci a všichni jsou obráceni èelem k tabuli
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(uèiteli). Pro diskusní metody je vhodnìjší uspoøádání lavic do tzv. U. Pro skupinovou
práci žákù je vhodné ze dvou lavic vytvoøit jedno „stanovištì“ pro ètyøi žáky apod.
Èasové hledisko výuky je dáno rozvrhem hodin. Zaøazení jednotlivých vyuèovacích
pøedmìtù do rozvrhu by mìlo respektovat psychologické zvláštnosti žákù rùzných
vìkových skupin, ale také zvláštnosti jednotlivých pøedmìtù.

Funkce komunikace ve výuce

Jak uvádí Gavora (1987, s. 178), komunikace ve výuce plní funkci prostøedku realizace
výchovy a vzdìlávání. Výchovný a vzdìlávací cíl, obsah, ani výukové metody nemohou
vystupovat ve výchovnì-vzdìlávacím procesu pøímo, ale jen zprostøedkovanì – v podobì
verbálních a neverbálních projevù uèitele a žákù (nebo v podobì textù v uèebnici èi
jiných didaktických pomùcek). Primární podobu výchovnì-vzdìlávacího cíle tvoøí soubor
vìdomostí, dovedností, návykù, postojù atd., které má žák získat. Tento cíl se aktualizuje
v komunikaèním procesu mezi uèitelem a žákem. Uèitel tento cíl transponuje do sledu
pedagogicko-komunikaèních cílù, tj. cílù, které sleduje v urèitém úseku komunikace. Zva-
žuje, co má vyjádøit, jakým zpùsobem to vyjádøit a komu je sdìlení urèeno. Zvažuje také,
co mají vyjádøit žáci a jakým zpùsobem to mají vyjádøit. Tím se do hry dostává vzdìlávací
obsah, resp. uèivo. Obsah výuky získává svoji realizaèní podobu až v konkrétních ver-
bálních a neverbálních projevech, tedy v komunikaci mezi uèitelem a žákem – uplatòují
se výukové metody. Výukové metody pøedstavují plán, tj. zpùsob, jakým bude uèitel pøi
výuce postupovat. Realizaèní podobu získávají výukové metody až v konkrétním verbál-
ním a neverbálním vyjádøení uèitele a žákù.

Druhou základní funkcí je podle citovaného autora (Gavora, 1987, s. 178) to, že komunikace
ve výuce zprostøedkovává vztahy mezi komunikujícími, tedy mezi uèitelem a žákem/žáky
a mezi žáky navzájem. Jedná se vlastnì o interakci. Uèitel a žáci se navzájem ovlivòují,
spolupùsobí na sebe. Od toho se odvíjí i vztahy, které se mohou v prùbìhu mìnit, upev-
òovat, zanikat, aktualizovat, novì se vytváøet. Realizaèní podobu tìchto vztahù tvoøí
verbální a neverbální komunikace. Vztahy mezi komunikujícími se odrážejí nejen v tom,
kdo si koho vybírá za partnera komunikace, ale i v tom, jakým zpùsobem a o èem s ním
komunikuje a jakým smìrem proudí informace (U ® Ž; U « Ž; U ¬ Ž).

Na kvalitì komunikace ve výuce se podílí celá øada faktorù. Ty se týkají jednak specifik
komunikace ve výuce, napø. pøedem vymezeného obsahu a cíle komunikace, jednak
aktérù komunikace, tj. uèitele a žákù. Jak uvádí Svatoš (2005, s. 85–86), na stranì uèitele
jsou podstatné pro efektivní komunikaci ve výuce zejména jeho pedagogické zkušenosti
a stupeò pøipravenosti na komunikaci se žáky, dále jeho individuálnì psychické vlastnosti
a obecnì lidské kvality. Na stranì žáka je úroveò jeho komunikaèních projevù dána vedle
osobnostních rysù ještì vìkem a aspekty, které jsou spojeny se socializací ve školním
i rodinném prostøedí.
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Determinanty komunikace ve výuce

Komunikace ve výuce je vymezena nìkolika detarminatami, které se týkají úèastníkù,
obsahu, ale i prùbìhu komunikace. Mezi nejdùležitìjší patøí:

• Velikost skupiny – tøída je považována za malou sociální skupinu. Tato malá sociální
skupina je tvoøena uèitelem a žáky, kteøí jsou navzájem v pøímé nezprostøedkované
interakci a komunikaci. To znamená, že komunikují „tváøí v tváø“, bezprostøednì rea-
gují na iniciativy èi potøeby toho druhého. Vedle toho rozlišujeme komunikaci zpro-
støedkovanou, jíž se rozumí napøíklad komunikace autora uèebnice s žákem.

• Sociální role uèitel a žák se podílejí na formálním charakteru skupiny, na základì
pravidel stanovených ve skupinì limitují chování a komunikaci uèitele a žákù.

• Vztahy mezi komunikujícími – pøi výuce dochází mezi uèitelem a žáky a žáky navzá-
jem k výmìnì informací. Výmìna mùže probíhat ve vztahu asymetrickém, kdy jeden
z komunikujících (pøi vyuèování uèitel) má nadøízené postavení. Rozhoduje, kdo
bude mluvit, jak dlouho, s kým bude mluvit, jakým zpùsobem, rozhoduje také o vhod-
nosti èi správnosti odpovìdi atd. V asymetrickém vztahu mùže být vùèi spolužákùm
také žák, který byl zvolen (uèitelem, žáky), nebo z okolností vyplynulo, že bude ve-
doucím skupiny. Nemá však pøi vyuèování nikdy takovou pravomoc jako uèitel. V sy-
metrickém vztahu se ocitají komunikující na stejné úrovni, se stejnými pravomocemi.
Pøíkladem jsou žáci pøi vyuèování. Gavora (2003, s. 31) uvádí ještì preferenèní vztahy.
Rozumí jimi upøednostòování nìkterých žákù a naopak ignorování jiných. Uèitel by
mìl dbát na to, aby neustále neupøednostòoval nebo aby neustále neignoroval tytéž
žáky.

• Smìr komunikace – komunikace mùže být jednosmìrná, která probíhá vìtšinou ze
strany uèitele k žákùm (napø. pøi pøednášce, výkladu nového uèiva), nebo mùže být
dvousmìrná, která probíhá mezi uèitelem a žáky (napø. v diskusi èi rozhovoru).

• Obsah komunikace – ve výuce dochází k výmìnì informací, které jsou podøízeny
výchovným a vzdìlávacím cílùm. Tyto informace pøedstavují obsah komunikace.

• Pravidla komunikace – komunikace ve výuce je urèena pravidly, která jsou stanovena
jednak ve vnitøním øádu školy, jednak si pravidla mezi sebou stanovují konkrétní
uèitel s konkrétní tøídou.

• Èasové a prostorové hledisko – jak uvádí Svatoš (1995, s. 52–53), èasovým hlediskem
v komunikaci ve výuce je ovlivnìn zejména obsah sdìlení, forma sdìlení (monolog –
dialog – beseda), spojení s materiálními prostøedky (uèební pomùcky, videozázna-
my…), poèet adresátù sdìlení aktivnì vstupujících do komunikace a rozsah požado-
vaných èinností adresátù sdìlení i øeèníka.

Determinanty, které jsme uvedli, se týkají pøedevším tzv. interpersonální komunikace ve
výuce, tedy komunikace mezi uèitelem a žákem/žáky, pøíp. žáky navzájem. Existuje však
i tzv. intrapersonální komunikace, kdy jedinec komunikuje sám se sebou. Pøi výuce jsou
to napø. situace, kdy uèitel diagnostikuje dìní ve tøídì a na základì toho se rozhoduje, co
bude následovat dál, koho vyvolá. Žák intrakomunikuje napø. v situacích, kdy se rozho-
duje, zda se má nechat vyvolat, pøemýšlí, jak by odpovìdìl, s kým utvoøí skupinku apod.
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Intrakomunikace, pøestože mùže být velmi krátká, pøedchází verbální nebo neverbální
komunikaci. Intrakomunikace je tìsnì spjata s myšlením èlovìka. Má velký význam pro
pedagogické pùsobení, protože „bez kritického vnitøního zpracování pøijatých informací
nemùže být pedagogické pùsobení úèinné“ (Gavora, 1988, s. 35). Vnitøním zpracováním
myslíme pøehodnocování, zvažování, kladení si otázek. Janoušek (2001, s. 491) uvádí, že
intrapersonální komunikace (nìkdy oznaèovaná také jako vnitøní øeè) je komunikace
individuálního subjektu se sebou samotným.

Formy komunikace ve výuce

a) Verbální komunikace

Verbální komunikace probíhá pøenášením slovních významù. Jedná se o takové významy
slov, kterými se partneøi dorozumívají. To znamená, že verbální komunikace se týká
obsahu øeèi. Hlasitost, rychlost, pauzy atd. (paralingvistické prostøedky) jsou zpùsobem
øeèi, a proto je øadíme k neverbální komunikaci (srov. Gavora, 2003, s. 62–63). Øeè mùže
mít podobu mluvenou a psanou. Do verbální komunikace tedy zahrnujeme zvukovou
a písemnou stránku jazyka. Proces verbální komunikace pøi výuce mùžeme rozdìlit do
nìkolika fází:

• komunikátor (uèitel, žák) má potøebu nìco sdìlit, mluvíme o tzv. zámìru komunikace;

• komunikátor sdìluje tento zámìr (vysvìtluje, oznamuje, ptá se…);

• pøíjemce (uèitel, žák) toto sdìlení dekóduje, snaží se pochopit smysl sdìlovaného
a reaguje na toto sdìlení nejèastìji formou odpovìdi.

Grice (1975, cit. dle Frindte, 2001, s. 44–45) chápe konverzaci, tedy verbální výmìny
jako spoleèné úsilí komunikujících lidí, které se odehrává za urèitých rámcových pod-
mínek. Grice tyto podmínky shrnul do tzv. kooperaèního principu, který se skládá ze ètyø
základních pravidel. Tato pravidla se oznaèují jako „konverzaèní maximy“. Jedná se o:

• maximu kvality (sdìlení by mìlo být pravdivé),

• maximu kvantity (sdìlení by nemìlo obsahovat více ani ménì informací, než je tøeba),

• maximu relevance (sdìlení by mìlo být relevantní a dùležité),

• maximu srozumitelnosti (sdìlení by mìlo být jasné, srozumitelné a struèné, ale
postaèující).

Jestliže jsou dodrženy tyto maximy, mìla by být konverzace pøíjemná a efektivní. V opaè-
ném pøípadì mùže dojít k nedorozumìním, k plýtvání èasu apod. Jelikož je komunikace
komplexní a determinují ji napø. sociální role partnerù, èas a místo komunikace, obsah
sdìlení, konkrétní situace apod., nelze tato pravidla dodržovat vždy.

Typy komunikace ve výuce

V zásadì rozlišujeme formální komunikaci a neformální komunikaci pøi výuce. Formální
komunikace se odehrává mezi uèitelem a žáky a je urèována pravidly a normami instituce,
ve které se odehrává (jedná se o vìtšinu komunikace mezi uèitelem a žákem v procesu
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výuky). Neformální komunikace pøi výuce zahrnuje podnìty, které se vyvíjejí spontánnì
a dynamicky v prùbìhu komunikace úèastníkù (jedná se napø. o bavení se žákù ve výuce
o vìcech nesouvisející s výukou).

Monolog, dialog a otázky

Verbální komunikace ve výuce se odehrává buï jako monolog, nebo jako dialog. Pro
vyuèování je typické støídání obou tìchto forem. Uèitelé své monologické projevy nìkdy
dialogizují (Gavora, 2003, s. 80). To znamená, že napø. pøi vysvìtlování uèiva (monolog)
oslovuje uèitel žáky, klade øeènické otázky apod. Monolog se také èasto støídá s dialo-
gem, napø. žák souvisle hovoøí a uèitel do jeho projevu vstoupí komentáøem, žák na nìj
naváže a opìt déle hovoøí apod.

Monolog ve výuce je charakteristický asymetrickým vztahem mezi uèitelem a žákem.
Monolog vede vìtšinou uèitel. Z hlediska vyuèovacích metod se monolog uplatòuje napø.
pøi výkladu, vyprávìní, pøednášce, slovní instruktáži. Monolog se vìtšinou pojí s prezen-
tací nového uèiva, postupu práce, manipulace s dosud neznámým pøedmìtem apod.

Dialog ve výuce se odehrává mezi uèitelem a žákem/žáky, ale i mezi žáky navzájem. Je
pro nìj typická rozmanitost interakce a rozmanitost komunikaèních forem. Dialog jako
výukovou metodu øadíme k aktivizujícím metodám (Maòák & Švec, 2003). Forma dialo-
gu se však uplatòuje také v jiných výukových metodách, napø. v diskusi, brainstormingu,
v situaèních metodách. Dialog má ve výuce nìkolik funkcí, napøíklad: (a) kognitivní
rozvíjení žákù – umožòuje prezentovat (vysvìtlit, demonstrovat) uèivo; (b) diagnos-
tikování dosavadních znalostí a dovedností žákù; (c) opakování uèiva; (d) ovìøování
znalostí a dovedností apod.

Uvedené funkce se týkají kognitivní stránky dialogu. Dialog má však i stránku afektivní –
rozvíjí žákovy zájmy, názory, postoje, dialogem mùže uèitel žáka motivovat. Mùže ho
povzbuzovat, chválit. Dále se dialog uplatòuje v rozvíjení stránky sociální – pøi rozvíjení
vztahù ve tøídì, pøi koordinování èinností apod.

Šeïová (2005) rozlišuje intencionální dialog a iluzivní dialog. Intencionální dialog je
podøízen výchovnì-vzdìlávacím cílùm, žák i uèitelé se aktivnì úèastní dialogu, mají
zájem o téma a vzájemnì si naslouchají. V iluzivním dialogu se uèitel rozvitì ptá, žáci
úseènì odpovídají, téma stanovuje výhradnì uèitel, struktura je jakoby pøedem „napro-
gramována“, komunikaèní partneøi neprojevují zájem o druhého, ani si aktivnì nenaslou-
chají, jedná se o iluzi skuteèného dialogu.

Základní jednotkou dialogu je otázka. Mareš a Køivohlavý (1995, s. 72) uvádìjí, že
kladení otázek patøí mezi tøi nejfrekventovanìjší èinnosti uèitele (první místo zaujímá
výklad a o druhé a tøetí místo se „dìlí“ organizaèní pokyny a otázky). Otázky jsou hybnou
silou vyuèování. Mají funkci organizaèní (napø. Chybí nìkdo? Vidíte všichni dobøe na
tabuli? Kdo už je hotový? Kolik èasu ještì potøebujete?), vzdìlávací (napø. dotazování
motivaèní, vyvozovací, opakovací, zkoušecí) a výchovnou (napø. Kdo vám dovolil otevøít
uèebnici? Pánové, neruším vás? Co tì trápí? Tak proè jsi tvrdil, že to máš?) (srov. Mareš
& Køivohlavý, 1995, s. 76–77).
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Pomocí otázek uèitel rozvíjí myšlení žákù, zjišťuje, co žáci o uèivu vìdí (diagnostika
dosavadních vìdomostí žákù), pøi vysvìtlování nového uèiva uèitel pomocí otázek
zjišťuje, zda žáci uèivu rozumí, pøi opakování uèiva zjišťuje míru osvojení, diagnostikuje
nálady a pocity žákù atd. Ve vyuèování se stává, že uèitel nepoloží jen jednu otázku, ale
položí nìkolik otázek najednou. Mluvíme o tzv. vícenásobných otázkách (Gavora, 2003,
s. 95). Cílem je aktivizovat žáka, poskytnout mu více èasu na zpracování otázky, pøefor-
mulovat ji, aby jí lépe žáci porozumìli apod. Pøemíra otázek však mùže zpùsobit, že žák
neví, na kterou otázku se má pøi odpovìdi nejdøíve zamìøit. Nìkdy se také stává, že uèitel
na nìkteré otázky ani nechce odpovìdìt.

Jak uvádí Levinová (2005, s. 73), ukázalo se, že uèitelé kladou ve vyuèování èasto otázky,
avšak jen malá èást z nich podnìcuje žáky k myšlení (kognitivní nároènost otázek je
nízká). Dále se ukázalo, že uèitelé položí otázku a témìø ihned vyžadují odpovìï. Žáci
nemají možnost otázku myšlenkovì zpracovat, což zejména u slabších žákù vede èasto
k rezignaci na odpovìï. Proto uèitelé radìji vyvolávají takové žáky, u kterých si jsou jisti,
že odpovìï znají.

S otázkami je úzce spojena dovednost aktivnì naslouchat. Aktivním nasloucháním zjiš-
ťujeme, co si druhý myslí a co cítí. Pochopit myšlení, emocionální stav druhého atd. je
jedna z možností, jak eliminovat pøedsudky o urèitém jedinci.

Otázky, ale i odpovìdi tvoøíme v souladu s pravidly jazyka, se zámìrem, který máme,
a v souladu s odhadovaným efektem, který otázky mají vzbuzovat u pøíjemce (srov. Vy-
bíral, 2000, s. 103). Aby byla respektována specifika komunikace a interakce ve výuce,
mìli by uèitelé formulovat otázky pøedevším s ohledem na vìcnou a jazykovou správnost
a pøesnost, srozumitelnost, struènost, jednoznaènost, pøimìøenost a pravdivost (srov. Mareš
& Køivohlavý, 1995, s. 78). Pokud uèitelé nerespektují zmínìné požadavky na formulaci
otázek, mùže se stát, že žáci nepochopí otázku a neodpoví, pøíp. odpoví chybnì. Žáci jsou
pak negativnì hodnoceni, pøestože za jejich chybnou odpovìdí mùže být nepøesnì for-
mulovaná otázka uèitele. Pøipomeòme také, že stavba odpovìdi èasto vychází ze stavby
otázky.

Èechová (1988, s. 289) uvádí nìkolik nedostatkù uèitelských otázek, které se týkají syn-
taktické stavby, napø. otázky mají zmìnìný poøádek slov (tázací slovo je až na konci),
obsahují anakoluty, je v nich porušována gramatická shoda, pøevládá pouhá juxtapozice
(pøiøazování) bez vyjadøování vztahù, vyjadøování je neurovnané, sukcesivní (uvolnìné),
èasté jsou apoziopeze (nedokonèování výpovìdí) vlivem nepromyšlenosti nebo vlivem
vnitøního nebo vnìjšího šumu, posluchaèe ruší a ztìžuje mu porozumìní také parenteze
(vkládání toho, co bezprostøednì nesouvisí se sdìlením).

Hrdina (1992) ve svém výzkumu zjistil, že pøevažují otázky faktografické, zøídka se
objevují nebo vùbec se neobjevují otázky po pøíèinách, následcích, úèincích, dùsledcích,
podmínkách apod. Nedochází tak k navozování problémových situací, nepodporuje se
dostateènì intelektová èinnost žáka, uèitelé se spíše spokojí s reprodukováním textu
z uèebnice, ze sešitu apod. Problémové otázky však nelze používat ve všech situacích
(každé uèivo nelze pøedestøít jako problém).
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b) Neverbální komunikace

Neverbální komunikace se dìlí na prostøedky paralingvistické a extralingvistické. Pomocí
paralingvistických prostøedkù se zvukovì realizuje slovní vyjadøování. Jedná se o hlasi-
tost øeèi, rychlost øeèi, pauzy, slovní dùraz a zabarvení hlasu (srov. Gavora, 2003, s. 124).
Extralingvistické prostøedky se nevyjadøují zvukem, ale tìlem (tzv. øeè tìla). Pomocí
neverbální komunikace, tedy komunikace, kdy se nepoužívá slov, ale jiných zpùsobù pøe-
nášení informací, lze sdìlovat napøíklad pocity, zájem o druhého, náladu, zaujetí. Never-
bální komunikace je spojena spíše s emotivními prvky a vnitøním stavem komunikujícího
èlovìka. Neverbální komunikaci oznaèuje Watzlawick jako analogovou komunikaci3.
Prvky neverbální komunikace zprostøedkovávají okolí informace o nás. Uèitel svými ne-
verbálními projevy dává žákovi najevo svùj vztah k nìmu, mùže k nìmu být napø. pøá-
telský, vstøícný. Také žák svými neverbálními projevy dává uèiteli najevo, jaký má a jaký
k nìmu chce mít vztah. Neverbální komunikace je však limitována, nelze pomocí ní napø.
odùvodnit rozhodnutí.

Významy neverbálních znakù jsou podmínìny kulturnì i historicky, dále také dobou,
sociální skupinou, prostøedím i kontextem. Neverbální signály vysíláme èásteènì vìdo-
mì, èásteènì nevìdomì. Jak uvádí Vybíral (2000, s. 70), neverbální komunikaci využívá
èlovìk k tomu, aby podpoøil øeè (reguloval její tempo, podtrhl a zdùraznil vyslovené);
nahradil øeè (ilustroval, symbolizoval); vyjádøil emoci, resp. „zvládl“ prožitek emoce
(aby se znovu dostal do emoèní „rovnováhy“, adaptoval se); vyjádøil interpersonální po-
stoj (napø. pochybování, naléhavost pøi pøesvìdèování); uskuteènil sebevyjádøení (sebe-
prezentaci).

Lze rozlišit osm základních neverbálních zpùsobù komunikování:

• Oèní kontakt – rozhlédnutím se po tøídì uèitel zjistí, co se dìje, zda žáci dávají pozor,
zda chápou probírané uèivo, zda pracují na úkolu, nebo zda vyrušují. Mùže také
zjistit, jakou náladu mají žáci, zda jsou unavení, zda je výuka baví apod. Oèní kontakt
je v interakci uèitele a žáka velmi dùležitý. Uèitel dává žákovi najevo, že ho „vidí“,
a to pro žáka znamená, že o nìho má uèitel zájem, že je pro nìj partnerem. Žáci citlivì
reagují na to, zda uèitel èasto s nìkým navazuje oèní kontakt a s nìkým minimálnì,
pøíp. vùbec ne.

• Mimika – lze z ní pomìrnì dobøe rozeznat emoce (štìstí-neštìstí, pøekvapenost, strach,
radost-smutek, zájem-nezájem…). Mimické projevy exteriorizují vnitøní stav èlo-
vìka. Mimiku lze chápat jako zpìtnou vazbu. Uèitel tak mùže vyjadøovat pøekvapení,
radost, šok apod. Žák pomocí mimiky sdìluje uèiteli, zda se soustøedí na výuku, zda je
rozèilený, dobøe naladìný, nervózní apod.

• Gestikulace je spojena s osobou mluvèího, ale také s kulturou zemì. Gestikulaci lze
rozdìlit na funkèní (pøímo podporující sdìlovaný obsah) a na nefunkèní (Svatoš, 2005,
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s. 72). Gestikulaci mùže uèitel využít samostatnì, napø. beze slov pouhým pohybem
ruky mùže vyvolat žáka k tabuli, mùže žákovi pokynout, aby si sedl. Nebo mùže po-
mocí gestikulace zdùrazòovat informace, které sdìluje verbálnì.

• Posturologie pøedstavuje soubor fyzických postojù, napø. poloha rukou, nohou, hlavy.
Tyto postoje vypovídají napø. o otevøenosti komunikujícího, o nervozitì, ostychu,
o míøe, v jaké se komunikující shodují èi ne apod. Úzce souvisí s vnitøním stavem
èlovìka. Uèitel mùže napø. bìhem komunikace se žákem sledovat, zda se jeho fyzický
postoj mìní a pokud ano, tak zda smìrem k souhlasu èi nesouhlasu.

• Kinetika charakterizuje míru pohybù osob. Mùže se jednat o pohyby prstù, ale také
o pohyb uèitele po celé tøídì. Pohybem po tøídì vzbudí u žákù pozornost, zjistí, jak
jednotliví žáci pracují apod.

• Proxemika znamená vzájemné pøibližování a oddalování komunikujících osob od
sebe navzájem. Dojde-li k pøílišnému pøiblížení, mùže být porušena tzv. zóna osob-
ního prostoru. Pak se mùže stát komunikace s druhým nepøíjemná. Také pøíliš velká
vzdálenost mezi komunikujícími mùže mezi nimi vyvolat nedorozumìní, mùže to
také navodit asymetrii ve vztahu komunikujících jedincù apod. Pøedevším zaèínající
uèitelé mají tendenci se nepøibližovat bìhem výuky k žákùm. Výuku øídí vìtšinou od
tabule. Žáci mohou mít pocit, že si uèitel není jistý, že se jich „bojí“ a podle toho se
zaènou chovat – vyrušovat, bavit se apod.

• Haptika znamená tìlesný dotyk s druhým èlovìkem, nejèastìji jde o podání ruky.
S haptikou se ve škole setkáme napø. v tìlesné výchovì pøi nápomoci. Letmým do-
tekem na žákovo rameno mùže uèitel žáka zklidnit, aniž by ho slovnì napomínal a tím
rušil prùbìh výuky. Svatoš (1995, s. 59) pøipomíná, že haptické doteky je potøeba ve
škole užívat jen funkènì, s dùkladnou znalostí žákù (druhých lidí) a celkové situace,
aby nedošlo k jejich špatné interpretaci.

• Sdìlování úpravou zevnìjšku se objevuje pøedevším u dospívajících. Zpùsobem
oblékání, volbou módních doplòkù, úpravou vlasù atd. dávají najevo své postoje, své
sympatie s hudební skupinou, zpìvákem, moderátorem apod. Souvisí to s hledáním
vlastní identity.

Neverbální komunikaci lze lépe interpretovat, pokud známe kontext situace, jinak mùže
dojít ke zkreslení. Na základì neverbální komunikace lze rozpoznat, zda komunikaèní
partner sdìlení rozumí èi nikoliv.

c) Komunikace èinem

Komunikací èinem rozumíme promlouvání jedince prostøednictvím toho, zda nìco v urèité
situaci, za urèitých podmínek udìlal, nebo neudìlal. Ve škole komunikují èinem zejména
jednotliví žáci sami za sebe, celá tøída a uèitel. Mareš a Køivohlavý (1995, s. 18–19)
uvádìjí nìkolik pøíkladù komunikace èinem. Komunikaèní èin u žáka mùže napø. sdì-
lovat to, jaký je jeho aktuální vztah ke škole, k vyuèovacímu pøedmìtu, k uèiteli, k uèení,
ke spolužákùm. Žák nám své sdìlení pøedává „èinem“ napøíklad tím, zda si pravidelnì nosí
domácí úkoly, zda èinnosti ve škole provádí peèlivì, èi je odbývá, zda se stará o úpravu
svého sešitu apod.
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Komunikaèní èiny tøídy se mohou projevovat napøíklad tím, že se žáci pøi pøíchodu uèitele
ztiší, pozdraví ho nebo zda se starají o svou tøídu, udržují v ní poøádek apod. Komuni-
kaèními èiny u uèitele je napøíklad oznámení, že se pøíští hodinu bude zkoušet; buï to
uèitel dodrží, nebo nedodrží. Nebo pøi psaní písemky mùže uèitel procházet tøídou a dávat
tak najevo, že nechce, aby žáci opisovali. Stejnì jako pøi verbální èi neverbální komu-
nikaci hraje dùležitou roli pøi interpretaci komunikace èinem kontext, ve kterém se èin
odehrává, situace, které èinu pøedcházely, a vzájemné vztahy komunikujících jedincù.

Výklad výše byl veden v obecnìjší (nadpøedmìtové) rovinì; nezohledòoval se fakt, že
povaha interakce a komunikace ve výuce je urèována vyuèovacím pøedmìtem, v nìmž se
tyto procesy odehrávají. V další èásti této kapitoly se zamìøíme na specifickou povahu
interakce a komunikace ve vyuèovacím pøedmìtu tìlesná výchova.

1.4 Interakce a komunikace ve výuce tìlesné výchovy

V této kapitole zamìøíme pozornost na specifika komunikace ve výuce tìlesné výchovy
oproti jiným, tzv. naukovým pøedmìtùm. V dalším výkladu se budeme opírat o studii
Widmera (1982), který ve shodì s Watzlawickem (èesky k tomu viz Watzlawick et al.,
1999) rozlišil tøi roviny interakce mezi lidmi:

• Obsahovou rovinu, která se týká obsahu vyuèovacího pøedmìtu, resp. toho, co se má
pomocí komunikace sdìlit.

• Vztahovou rovinu, která zahrnuje to, jak je sdìlované interpretováno; zahrnuje vztahy
mezi interakèními partnery, míru empatie mezi uèitelem a žákem/žáky, která se ode-
hrává v rámci pøedem daných institucionálních podmínek, sociálních rolí atd.

• Kontextuální rovinu, do níž spadají veškeré specifické promìnné, jež vyplývají z kon-
krétního prostøedí, v nìmž se interakce odehrává.

Na základì výše uvedeného rozlišení tøí rovin interakce uvedeme nyní rozdíly mezi
pøedmìtem tìlesná výchova a naukovými (kánonickými) pøedmìty (napø. matematika,
èeský jazyk, cizí jazyky, dìjepis), jak je vymezuje Widmer (1982). Obsahová rovina bude
ještì rozèlenìna do dvou struktur: (a) výkonové, (b) metodicko-didaktické (tabulka 1.1).
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Tabulka 1.1
Interakce v tìlesné výchovì a v naukových pøedmìtech (Widmer, 1982, s. 52–54)

Obsahová rovina – výkonová struktura

Tìlesná výchova:
- žák je bezprostøední souèástí

psycho-fyzicko-sociální jednoty

- permanentní pobídky k  výkonu vícekrát
bìhem výuky tìlesné výchovy

- žák svùj výkon pøedvádí veøejnì pøed
ostatními spolužáky a uèitelem, pøípadné
chyby nelze skrýt

- nelze skrýt strach žáka z  toho, že má
pøedvádìt svùj výkon pøed ostatními

- prakticky neumožòuje jedinci pøedstírat
úèast na výuce díky permanentní možnosti
sledovat výkony jednotlivých žákù

- výkony uèitele a žákù lze bezprostøednì
pozorovat a dokonce mìøit (transparentnost
výkonu)

- bezprostøední možnost srovnávat své výkony
s  ostatními funguje témìø neustále bìhem
výuky jako relativnì dobrá motivace

- zpìtná vazba o úspìchu èi neúspìchu
probíhá bezprostøednì po výkonu a mùže
pùsobit jako posilující prvek

- pøi pøedvádìní výkonù samotným uèitelem
nemùže uèitel skrýt nedostatky
ve své  oborové kompetenci

- uèitel mùže snadno legitimizovat svou
autoritu na základì provedených výkonù
(oborová kompetence)

- pod tlakem obecné kritiky výkonu nejsou
uèitelovy dovednosti ve sportu považovány
za tak dùležité

- hodnoty, které jsou základem tìlesné výchovy,
èasto korespondují s  hodnotami mladistvých

Naukové pøedmìty:
- vìtšinou je dominantní kognitivní dimenze:

znalosti, øešení problémù, utváøení
kognitivních struktur

- v  uèebních fázích s  tìžištìm ve vnímání
dochází zøídkakdy k pøedvádìní výkonu
žáka

- žák svùj výkon pøedvádí jen zøídka pøed
ostatními spolužáky a uèitelem, lépe lze
zakrýt chybu

- strach z pøedvádìní výkonu lze lehce skrýt

- jedinec mùže lehce pøedstírat úèast na výuce
(pøedstírá požadovanou èinnost
a souèasnì myslí na nìco jiného)

- výkony nejsou prezentovány tak èasto, jsou
ménì patrné a nedají se dobøe mìøit
(netransparentnost výkonu)

- èasto ne zcela evidentní srovnatelnost svých
výkonù s  ostatními umožòuje vnést více
racionality, která zabrání znejistìní

- zpìtná vazba o úspìchu èi neúspìchu
probíhá se zpožedním, èímž se ztrácí
možnost pøímého zpevnìní

- uèitel mùže verbálním projevem skrýt
snadnìji své slabé stránky v  oborové
kompetenci

- legitimizace autority na základì oborové
kompetence je obtížná

- pomocí tlaku na posuzování výkonu si uèitel
mùže vynutit, aby byl brán vážnì

- hodnoty kánonu žáci èasto nedoceòují nebo
jsou jim cizí (nejsou ve shodì s  aktuálními
hodnotami žákù)
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Obsahová rovina – metodicko-didaktická struktura

Tìlesná výchova:
- prioritní postavení má modelové uèení, proto

je obzvlášť dùležitá demonstrace uèiva spolu
s  vysvìtlováním a vzor/pøíklad

- ústøední je kvalita pohybových projevù;
kognitivní pøedstavy o pohybu, mentální
trénink atd. jsou vždy podøízeny kognitiv-
nímu øízení následujícího prùbìhu pohybu

- po fázi uèení se zvláštní význam pøikládá
fázi procvièovací, neboť ta je pøedpokladem
pro modifikovanou pohybovou aktivitu
v  soutìžích, hrách apod.

- jelikož jsou v  tìlesné výchovì neustále
vyžadovány výkony, vyskytují se zde èastìji
povely, rozkazy, pøíkazy, instrukce

Naukové pøedmìty:
- ústøedními cíli naukových pøedmìtù jsou

vytváøení kognitivních struktur a rozvíjení
schopnosti øešit problémy; proto se jako nej-
dùležitìjší jeví právì fáze zpracování uèiva

- v  popøedí zájmu stojí kognitivní struktury,
jako jsou znalosti a instrumentální
myšlenkové procesy

- procvièování a vštípení se vìtšinou
pøenechává samotným žákùm a zpravidla
se zjišťuje formou zkoušení

- v  rámci èasté výkladové fáze nebo
skupinové výuky se tolik nevyskytuje
potøeba nìco žákùm pøikazovat

Vztahová rovina – bezprostøední interakèní struktura

Tìlesná výchova:
- neverbální a paralingvistické interakci se

pøikládá vìtší význam; verbální interakce má
ze strany uèitele vyloženì instrumentální
funkci pro motivování žákù, pro výklad/vy-
svìtlení a pro slovní podporu žákù

- rivalita, rozdíly ve výkonech, rozdíly v  zájmu
o pøedmìt, konflikty mezi jednotlivými žáky
nebo neformálními skupinami se otevøenì
a èasto vyskytují v  soutìžích, ve hrách atd.

- objevuje se èastá „transferová identifikace“,
kdy žáci srovnávají výkony uèitele s  výkony
vrcholových sportovcù

- osobní interakce se v  tìlesné výchovì vy-
znaèuje porušením fyzické toleranèní míry
tzv. osobního prostoru jedince, napø. pøi
dopomoci, kdy uèitel se musí dotýkat žáka

Naukové pøedmìty:
- verbální interakce je základním nástrojem

pro získávání poznatkù; neverbální
a paralingvistická interakce mají spíše
podpùrný charakter

- konflikty a rivalita se mezi jednotlivými
žáky nebo neformálními skupinami
neprojevují bezprostøednì

- není zde „transferová identifikace“: sotva by
nìjaký žák srovnával napø. jazykový projev
uèitele èeského jazyka s  básnickými díly

- dodržování fyzické toleranèní míry je
souèástí chápání role urèitého oboru

Kontextuální rovina – organizaèní struktura

Tìlesná výchova:
- nepatrný motivaèní tlak z hlediska posouzení

výkonù; tìlesná výchova patøí
k „mìkkým“ pøedmìtùm s  pomìrnì
velkorysým posuzováním výkonù

- mnoho organizaèních úkolù pro uèitele
vzhledem k velkému prostoru pro výuku
(napø. tìlocvièna, venkovní høištì apod.);
mezi úkoly patøí napø. pøíprava
náøadí/náèiní, jejich kontrola apod.

- organizace mimoškolních akcí, napø. rùzné
sportovní akce, sportovní zájmové kroužky

Naukové pøedmìty:
- motivaèní tlak z  hlediska posouzení výkonù;

napø. cizí jazyky nebo matematika patøí
k „tvrdým“ pøedmìtùm s  pomìrnì pøísným
posouzením výkonù

- relativnì málo organizaèních úkolù v  rámci
frontální výuky

- prakticky žádné další organizaèní úkoly
uèitele kromì povinných hodin
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Z tabulky 1.1 je patrné, že tìlesná výchova oproti naukovým pøedmìtùm skuteènì vykazuje
rozdíly, a to nejen v obsahové rovinì, ale také ve vztahové a kontextuální. Na základì
tìchto skuteèností lze o tìlesné výchovì hovoøit jako o specifickém pøedmìtu, v nìmž
probíhá také specifická interakce mezi uèitelem a žákem/žáky (více viz Widmer, 1982).
Specifika tìlesné výchovy jako vyuèovacího pøedmìtu se odrážejí také do interakèních
a komunikaèních procesù, které se odehrávají bìhem výuky tìlesné výchovy. Napø. Friedrich
(1991 in Frei, 1999, s. 95), který se zamìøuje na analýzu obsahu komunikace uèitele
v tìlesné výchovì, uvádí 4 nejèastìjší oblasti interakce a komunikace v tìlesné výchovì:
(1) komunikace zamìøená na organizaci ve výuce tìlesné výchovì; (2) komunikace za-
mìøená na vlastní obsahovou stránku výuky; (3) komunikace zamìøená na metodickou
stránku výuky; (4) komunikace zamìøená na možná rizika zranìní pøi výuce. Interakèní
a komunikaèní procesy ve výuce pøitom ve velké míøe ovlivòuje uèitel. Ten je rozho-
dujícím èinitelem, který urèuje, jak tøída bude komunikovat, o èem bude komunikovat,
kolik èasu na komunikaci budou mít žáci, kdo bude komunikaci zahajovat atd. Míra
volnosti èi naopak zdrženlivosti pøi interakci a komunikaci mezi uèitelem a žákem/žáky
není náhodná, je dána jednak osobností uèitele, jednak jeho dosavadními zkušenostmi
v roli uèitele (tìlesné výchovy), ale také v roli žáka èi studenta atd.

V další kapitole se zamìøíme na výzkumy výukové interakce a komunikace – nejdøíve
opìt povedeme výklad v obecnìjší nadpøedmìtové rovinì, poté rozebereme výzkumy
zamìøené na interakci a komunikaci ve výuce tìlesné výchovy.
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2 INTERAKCE A KOMUNIKACE VE VÝUCE:
VÝZKUMNÉ OBLASTI, METODY
A TECHNIKY4

Výzkumy interakce a komunikace ve výuce mají interdisciplinární charakter a využívají
pøístupù pedagogických, psychologických, sociologických, lingvistických, etnografických
a dalších (srov. Gavora, 2005). Nabízí se tak celá škála promìnných, které je potøebné
zkoumat, protože mohou ovlivòovat výsledky výuky. Syntézou poznatkù z tìchto vý-
zkumù získáváme ucelenìjší pohled na výuku, což vede napø. k pochopení, proè uèitel
v urèitých situacích reaguje urèitým zpùsobem, jaký dopad má uèitelovo chování na žáky,
na jejich motivaci, rozvoj myšlení, na rozvoj komunikaèních dovedností, na výsledky
výuky apod. Prùcha (2002, s. 318) uvádí, že „výzkum komunikace ve tøídì vlastnì moni-
toruje reálné dìje, jimiž je vyuèování neseno, a konkrétní subjekty, které se tìchto dìjù,
této interakce, zúèastòují. Bez analýz komunikace mezi uèiteli a žáky bychom nebyli
schopni objevit, jakou strukturu vlastnì vyuèování má.“

Zkoumání interakce a komunikace ve výuce se zaèalo systematicky rozvíjet zhruba od
sedmdesátých let 20. století. Jak uvádí Gavora (1988, s. 15–16), podnìty pro výzkum pe-
dagogické komunikace souvisely jednak se vznikem teorie informace jako matematické
disciplíny, jednak se vznikem teorie sociální komunikace. Teorie informace se zabývá
výhradnì kvantitativním aspektem zjišťování množství pøijatých nebo vyslaných jedno-
tek informace. Tento pøístup nezohledòuje napø. konkrétní skupinu lidí, mezi kterými se
komunikace odehrává, jejich sociální role, prostøedí, v nìmž se komunikace odehrává
apod. Pro teorii sociální komunikace je charakteristická výmìna informací v rámci so-
ciálního styku. Pøedpokládá, že její úèastníci jsou ve vzájemném vztahu, že se mohou
navzájem ovlivòovat a že je možné komunikovat jen v pøípadì, pokud používají shodný
systém kódování a dekódování (spoleèný systém znakù).

Výzkumy interakce a komunikace ve výuce mohou sloužit rùzným úèelùm. Jejich cílem
je napø. popsat bìžnou školní praxi (zpìtná vazba pro uèitele), objasnit vztah mezi
chováním uèitele a pokrokem žákù apod. Pøi výzkumech interakce a komunikace ve
výuce se uplatòují rùzné teoretické pøístupy. To vše ovlivòuje volbu výzkumných metod
a následnou interpretaci získaných dat. Komunikace a interakce ve výuce mùže být
chápána jako pøenos informací (Weltner), jako urèující prvek ve výuce pro jednání tøídy
(Schäfer), jako „jazyková hra“ (Bellack), jako vzájemné ovlivòování (Flanders), v pojetí
symbolického interakcionismu (Mead & Wellendorf) je interakce ve škole chápána jako
symbolicky zprostøedkované jednání (srov. Biermann, 1978, s. 14–15). Komplexnìji je
interakce a komunikace chápána v systémovém pøístupu (paloaltská škola, reprezentovaná

35

4 Tato kapitola je autorsky revidovanou a upravenou verzí pøehledové studie: Janíková, M. (2009).
Interakce a komunikace ve výuce: výzkumné oblasti, metody a techniky. In M. Janíková, & K.
Vlèková, et al., Výzkum výuky: tematické oblasti, výzkumné pøístupy a metody (pp. 45–61). Brno:
Paido.



napø. G. Batesonem, D. Jacksonem èi P. Watzlawickem). Èlovìk je pojímán ve vzájem-
ných vztazích s ostatními, èímž je pøekonán jednostranný pohled na èlovìka jako izolo-
vanou, do sebe uzavøenou a sebe ovládající bytost (srov. Schaller, 1997, s. 446).

V této kapitole nastíníme vývoj výzkumù interakce a komunikace ve výuce, uvedeme
nejdùležitìjší výzkumné oblasti, popíšeme nejznámìjší výzkumné metody, postupy
a techniky a pøedstavíme vybrané výzkumy komunikace a interakce v tìlesné výchovì.
V závìru kapitoly se zamìøíme na aktuální problémy výzkumù interakce a komunikace
ve výuce.

2.1 Vývoj výzkumù interakce a komunikace ve výuce

Výzkumy komunikace a interakce ve výuce mají za sebou bohatou historii i vývoj, a to
jak ve svìtovém, tak v èeském mìøítku. Jak uvádí Mareš a Gavora (2004, s. 101–102),
tyto výzkumy se nejdøíve zamìøovaly na osobnost uèitele, na jeho dispozice vykonávat
uèitelské povolání (poèátek 20. století). Poté se dùraz pøesunul na uèitelovo chování
a jednání pøi výuce (40. léta 20. století), na jeho vyuèovací strategie, resp. vyuèovací styl
(70. léta 20. století), kdy v centru pozornosti stála otázka, jak uèitel obvykle postupuje
a jakých výsledkù pøitom dosahuje. Zkoumal se uèitelùv zpùsob kladení otázek, zpùsob
organizování a øízení práce žákù v hodinì, zpùsob odmìòování a trestání žákù, uèitelova
práce s uèivem, uèitelùv zpùsob zkoušení apod. V 80. letech 20. století se místo otázky
jak objevuje otázka proè uèitel jedná urèitým zpùsobem, které dùvody ho k tomu vedou.
Zaèalo se zkoumat uèitelovo pojetí výuky, dùraz byl kladen na zkoumání kognitivních
procesù, které do interakce a komunikace ve výuce vstupují a ovlivòují ji. Z konkrétních
studií a výzkumných proudù, které se v této relativnì široké oblasti etablovaly, zmíníme
dále alespoò ty nejvýznamnìjší.

Novým pøístupem obohatil zkoumání pedagogické komunikace a interakce Bellack (1966)
a jeho spolupracovníci, kteøí vyvinuli originální formální jazyk. Lze jím relativnì ob-
jektivnì zachytit dìní ve tøídì pøi vyuèování a zapsat je simultánnì pomocí kódù. Tato
metoda je cenìna zejména pro svùj nápad provést mikroanalýzu výukové interakce až na
funkèní jednotky, tyto jednotky fixovat v umìlém formálním jazyku a tento jazyk použít
k odhalení toho, co se vlastnì dìje pøi výuce (srov. Tollingerová, 1971).

Zhruba od poloviny 20. století nabývají v tìchto výzkumech na významu také tzv. pozo-
rovací kategoriální systémy, pøièemž patrnì nejznámìjším je FIAS (Flanders Interaction
Analysis System), jehož autorem je Flanders (1970). Pøi využití tohoto systému se vý-
zkumník zamìøuje na aktivity uèitele a žákù (z 10 kategorií tohoto systému pøipadá 7 na
aktivity uèitele, 2 na aktivity žákù a 1 na ticho a nejasné situace). Flandersùv kategoriální
systém sehrál v dalším vývoji významnou roli a doznal øady modifikací (srov. Švec, 2002).

Soubìžnì se pøibližnì od 60. let 20. století rozvíjely i výzkumy typu proces-produkt.
Zájem se soustøedil na procesuální zvláštnosti výuky, které výraznìji ovlivòovaly výsled-
ky žákù. Pøitom nestaèilo zkoumat jen aktivity uèitele, ale zaèalo se studovat, co se dìje
mezi uèitelem a žáky pøi výuce, zaèalo se zkoumat jejich vzájemné pùsobení – interakce.
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Od jevové stránky interakce se na pøelomu 70. a 80. let 20. století dostává do popøedí
procesuální stránka interakce. Usilovalo se o dùkladné zmapování všech závažnìjších
znakù interakce, o proniknutí od jevu k jeho podstatì. To vyžadovalo systémový pøístup,
tj. mnohem podrobnìjší èlenìní a zachycení tìch znakù, které døíve stály stranou pozor-
nosti, napø. paralingvistické a neverbální znaky (srov. Mareš, 1981, s. 4). V souvislosti se
systémovým pøístupem se zaèalo uplatòovat nové pojetí žáka jako objektu a zároveò i ja-
ko subjektu. Výsledky výzkumù se promítaly do modernizace pedagogického procesu,
èímž se podpoøil rozvoj pedagogické diagnostiky, jejímž smyslem bylo hledat možnosti
pro optimalizaci a zvyšování úèinnosti pedagogického procesu.

Podle Mareše (1988, s. 20–28) lze ve výzkumech pedagogické komunikace a interakce
rozlišit nìkolik tendencí. Za nejvýznamnìjší považuje tøi tendence, které se však èásteènì
pøekrývají:

1. Výzkumy typu proces-produkt jsou charakterizovány promìnnými a pojmy jako napø.
aktivní uèební èas žákù, žákova pøíležitost pracovat s uèivem, žákovo zapojení do
výuky, výsledky žákova uèení, strukturované uèivo, aktivní zóna ve tøídì, vyuèovací
styl, uèitelova dovednost øídit, rozhodovat, struktura otázek pøi vyuèování atd. Dùraz
je kladen na mezilidskou interakci ve tøídì bìhem vyuèovací hodiny. Tyto výzkumy
se zamìøují hlavnì na prùbìh interakce, procesuální promìnné se porovnávají s vý-
sledky žákù. Pro prùbìh interakce je také dùležité uèitelovo pojetí žáka, pojetí uèiva,
vztahy mezi uèitelem a žáky i mezi žáky navzájem, postoje jednajících lidí, jejich
zkušenosti, oèekávání, emoce atd.

2. Výzkumy typu vstup – prùbìh – výstup – zpìtná vazba jsou charakterizovány promìn-
nými a pojmy jako napø. uèitelovo pojetí výuky, kognitivní styl uèitele, sociální
percepce, kauzální atribuce (napø. osobnostní vlastnosti žákù, situaèní faktory, Golem
efekt, sociální klima tøídy, jasnost pravidel, soutìživost ve tøídì, pomoc, pøátelskost,
zaèlenìní do života tøídy atp.). Výzkumy se zamìøují na osobní vlastnosti úèastníkù
interakce, na to, jak vidí jeden druhého, jak si vysvìtlují jednání ostatních atd. Prùbìh
a výsledky èinností souvisí se zvláštnostmi jednotlivcù, napø. s tím, jak vnímají jiné lidi.

3. Výzkumy typu vstup – prùbìh – výstup jsou charakterizovány promìnnými a pojmy
jako napø. pedagogická èinnost, uèitelùv styl výuky, komunikaèní styl, uèební èinnost,
poznávací aktivita, kooperace, osobnostní vztahy, vztah uèitel-žák, vztah žák-žáci,
øada pojmù souvisí s kategorií osobnosti (napø. komunikativnost jako rys tempera-
mentu). Tento pøístup si všímá pøedevším výchovných a rozvojových aspektù peda-
gogické interakce. O stránku vzdìlávací mu tolik nejde.

Vývoj výzkumù interakce uèitel-žáci od 70. let 20. století až do souèasné doby pøehlednì
mapuje Mareš (1981, 1988, 1990, 2009). Citovaný autor ve svém historickém ohlednutí
vysvìtluje (1990), že výzkumy pedagogické interakce a komunikace se do roku 1990
etablovaly jako samostatné výzkumné téma, nicménì stály spíše na okraji oficiálního
proudu tehdejší pedagogiky. Mareš rovnìž poukazuje na jejich nedostatky v tom smyslu,
že „zatím nepøihlížejí k obsahové stránce interakce, k uèivu a jeho charakteristikám“
(1981, s. 104). Z dalšího vývoje je patrné, že právì zamìøení k obsahovosti se stalo
výzvou pro nìkteré další výzkumy. Platí to jak pro výzkumy zahranièní, tak pro výzkumy
domácí. Napø. koncem 80. a poèátkem 90. let 20. století se realizují výzkumy zamìøené
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na zkoumání didaktické interakce v tìlesné výchovì (Dobrý et al., 1997). Výzkumy se ne-
spokojují jen s mìøením rozdílù mezi výstupním a vstupním stavem nebo se zjišťováním
vlivu sociologických determinant výuky (jako napø. vìk, pohlaví, délka praxe, typ školy),
ale zajímají se o prùbìh dìní ve tøídì, tedy o to, co se odehrává ve výuce (srov. Mareš, 2009).

Podstatný vliv na etablování problematiky komunikace a interakce ve škole v èeském
(a slovenském) prostøedí mìly tøi celostátní konference konané v 80. letech a na poèátku
90. let 20. století (Mareš, 1981, 1988; Svatoš & Mareš, 1993). Volnì na nì navázala
konference s názvem Pedagogická komunikace v didaktických, sociálních a filozofických
souvislostech konaná 14. 5. 2009 na Pedagogické fakultì UHK v Hradci Králové (Svatoš
et al., 2009).

V souèasné dobì lze hovoøit o obnoveném zájmu o zkoumání interakce a komunikace ve
výuce. Ve volné návaznosti na døívejší práce se dnes realizují výzkumy zamìøené na inter-
akèní styl uèitele (Mareš & Gavora, 2004; Gavora, 2005; Janíková, 2009). Nové podnìty
pro výzkum výukové komunikace a interakce se objevují v rámci øešení projektù jako
napø. LC 06046 Centrum základního výzkumu školního vzdìlávání (souhrnnì viz Najvar
et al., 2011), èi GA ÈR 406/09/0752 Komunikace ve školní tøídì (Šeïová, 2009; Šeïová
& Švaøíèek, 2010ab; Makovská, 2011; Šeïová et al., 2011).

Vedle tìchto výzkumù, jež jsou zasazeny do širšího teoreticko-metodologického rámce,
se objevují i rùzné ménì rozsáhlé výzkumy a dílší sondy zamìøené na vybrané aspekty
interakce a komunikace ve výuce rùzných vyuèovacích pøedmìtù na rùzných typech
a stupních škol (kap. 2.2).

V poslední dobì se objevují také nové pøehledové studie: vývoj výzkumù pedagogické
interakce a komunikace mapuje Mareš (2009), poznakty výzkumù zamìøených na dialog
ve výuce shrnuje Šeïová (2009). Pøíspìvkem ke zmapování vývoje a souèasného stavu
poznání v dané oblasti je také tato kniha a døívìjší práce její autorky (Janíková, 2009).

2.2 Výzkumné oblasti

Jak je z výše uvedeného historického ohlédnutí patrné, výzkumy interakce a komunikace
ve výuce se zamìøují na rùzné oblasti (styly výchovy/výuky, uèitelovo chování a žákova
odezva na nì, procesy vzájemné výmìny informací mezi aktéry výuky, komunikace ver-
bální a neverbální atp.).

Jde zejména o zkoumání formální a obsahové stránky verbální komunikace a o zkoumání
komunikace neverbální. Co se formální stránky verbální komunikace týèe, jedná se napø.
o zkoumání délky projevu (jak dlouho hovoøí uèitel, jak dlouho hovoøí žáci), o zpùsobu
pøedávání slova (pravidla komunikace), o zpùsobu kladení otázek (uèitelem i žáky) atd.
Zkoumání obsahové stránky komunikace ve výuce zahrnuje zejména procesy komu-
nikaèního ztvárnìní (konkrétního) uèiva. Výzkumy neverbální komunikace se mohou
zamìøovat napø. na navazování oèního kontaktu, využívání gestikulace, proxemiky apod.
a jejich vlivy na prùbìh a efektivitu výuky. Výzkumy interakce – vzájemného pùsobení
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dvou a více lidí – se zamìøují napø. na chování (vyuèování) uèitele v souvislosti s chová-
ním (uèením) žákù.

Na základì rozboru tematického zamìøení èeských (resp. èeskoslovenských) výzkumù
interakce a komunikace ve výuce lze (bez nároku na úplnost) vyèlenit níže uvedené oblasti:

Zkoumání èinností uèitele a žákù a jejich interakcí

• Tollingerová (1971) a Bártková (1981) využívaly pro zkoumání èinností uèitele a žákù
ve výuce Bellackovu metodu (viz níže).

• Výzkumem interakce uèitel-žáci bìhem hromadného vyuèování se zabýval Mareš se
svými spolupracovníky z Pedagogického ústavu J. A. Komenského ÈSAV (1975) –
výzkumným nástrojem byla Flandersova interakèní analýza.

• Svatoš (1981) s využitím videozáznamu zkoumal vnìjší èinnosti žákù (tj. verbální
a neverbální žákovské projevy a èinnosti ve výuce) ve vyuèovacích hodinách mate-
matiky a ruského jazyka.

• Slovenský autor Ferko (1986) zkoumal didaktickou interakci ve výuce fyziky na základní
škole. Výzkumem didaktické interakce v tìlesné výchovì se u nás zabývala øada
autorù (Jansa, 1987; Svoboda & Kocourek, 1987; Mužík, 1991; Dobrý et al., 1997).

• Prùcha (1989) v rámci svého výzkumu analyzoval 110 hodin výuky napøíè rùznými
vyuèovacími pøedmìty, a to z hlediska výukového èasu, participace žákù, využití di-
daktických prostøedkù atp.

• Pøedmìtem zájmu se stala také pedagogická koncepce, podle které je daný pøedmìt
vyuèován. Sledovalo se napø., jak probíhá pedagogická interakce a komunikace v kon-
struktivisticky pojaté výuce (Vyskoèilová & Matušková, 1998; Hejný & Kuøina, 2001)
apod.

• Zkoumá se také vliv rùzných didaktických médií na výukovou interakci a komunikaci
(Bláhová, 2009).

• Pøedmìtem výzkumu se staly také techniky zmìny chování a jejich využití ze strany
žákù (Makovská, 2011)

• Èinnosti a interakce uèitelù a žákù ve smyslu vytváøení pøíležitostí k uèení jsou
zkoumány v rámci projektu CPV videostudie (Najvar et al., 2011; Šebestová, 2011).

Zkoumání verbální komunikace

• Jednu z oblastí výzkumu verbální komunikace pøedstavuje zkoumání otázek. Analý-
zou otázek, které uèitelé kladou žákùm ve výuce, se zabýval napø. Mareš (1972).
Pstružinová (1992) provedla výzkum zamìøený na frekvenci otázek, na typy otázek,
na vztah otázek a odpovìdí ve výuce v rùzných vyuèovacích pøedmìtech. Typem
otázek, které uèitel klade ve výuce, se zabýval také Gavora (1994), který mj. zkoumal
funkci vícenásobných otázek ve výuce, tj. když uèitel položí nìkolik otázek najednou.
Otázky a jejich místo ve výuce na prvním stupni ZŠ zkoumala Šikulová (2009).

• Gavora et al. (1988) realizoval výzkumy zamìøené na rùzné aspekty (verbální) peda-
gogické komunikace v rùzných vyuèovacích pøedmìtech na základních školách na
Slovensku. Jeho tým se zabýval zkoumáním pravidel verbální komunikace uèitele
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a žákù na základní škole (Gavora, 1987) – v rámci tìchto výzkumù se Samuhelová
(1988) zabývala komunikaèními strukturami, Šimèáková (1988) zkoumala øízení ver-
bální komunikace, Hrdina (1988, 1992) se zabýval úlohou dialogu v pedagogické ko-
munikaci a Šimonèièová (1988) sledovala povahu komunikace uèitele a žákù v tradiènì
a netradiènì organizovaných vyuèovacích hodinách, Zelinková (1988) zkoumala
verbální aktivitu žákù v hodinách mateøského jazyka – slovenštiny.

• Zkoumáním výukového dialogu v èeské základní škole se zabývala Šeïová (2005),
komunikaèní procesy z hlediska prostorového uspoøádání aktérù ve výuce na druhém
stupni základní školy analyzovala Domkaøová (2008). Angažovanost žákù v komuni-
kaci zkoumali Šeïová a Švaøíèek (2010a). Na roli zpìtné vazby ve výukové komunikaci
se zamìøili Šeïová a Švaøíèek (2010b), dialogické struktury ve výukové komunikaci
zkoumali Šeïová et al.(2011).

• Pøedmìtem výzkumného zájmu Nováka (1990) byla verbální kompetentnost žákù na
gymnáziu a støedním odborném uèilišti.

• Zajímavou oblastí výzkumu se stala komunikace mezi žáky navzájem jako napø.
komunikace mezi dìtmi ve 2. tøídì (Doubek, 1997), kooperace mezi žáky (Kasíková,
2001).

Zkoumání komunikace uèivem

• Zkoumání procesù komunikaèního ztvárnìní uèiva ve výuce je vìnováno pomìrnì
málo pozornosti. Výjimkou je napøíklad výzkum Vantucha (1988), v nìmž se zkou-
malo porozumìní matematickým a fyzikálním pojmùm žáky.

• Zkoumáním obsahové struktury komunikace uèitelù a žákù se zabývají Slavík a Šmid-
tová-Pekárková (2001, 2004), Brückmannová a Janík (2008), Slavík, Dytrtová a Ful-
ková (2010), Slavík, Lukavský a Hajdušková (2010).

Zkoumání uèitelova interakèního stylu

• V návaznosti na pøedchozí práce (napø. Taxová, 1981) se v Èeské republice a na Slo-
vensku provádìjí výzkumy interakèního stylu uèitele (Kocourek, 1996; Gavora, Mareš
& den Brok, 2003; Miková, 2006; Franclová & Zvolánková, 2007; Lukas & Šerek,
2009; Janíková, 2009 a další).

2.3 Výzkumné metody a techniky

Ve výzkumech pedagogické komunikace a interakce se využívá celá øada rùzných
výzkumných postupù, metod, technik a nástrojù – od pozorovacích archù až po poèítaèem
podporované analýzy videozáznamù. Hlavní uplatòovanou metodou je zde pozorování
(observace), které mùže být buï pøímé, kdy výzkumník zaznamenává jevy do pozorova-
cích archù, nebo nepøímé, tj. zprostøedkované napø. videozáznamem. V obou pøípadech
se zpravidla pracuje s tzv. kategoriálním pozorovacím systémem. Jeho základem jsou ka-
tegorie, popø. subkategorie, do nichž výzkumník zaøazuje pozorované jevy. S ohledem na
sledované výzkumné otázky mùžeme využít èi modifikovat již existující kategoriální
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systém (napø. Flandersùv), popø. vytvoøit systém vlastní. Podle cíle výzkumu se mùže
jednat o systematické (kvantitativní) pozorování èi o otevøené (kvalitativní, etnografické)
pozorování.

Ke zjišťování struktury a èinností ve skupinì (napø. ve školní tøídì) se používá interakèní
analýza. Východiskem této techniky je pozorování založené na urèitém systému katego-
rií, které utøiïují interakci podle urèitých kritérií. Mezi nejznámìjší patøí Balesùv systém.

V Èeské republice jsou k dispozici rùzné standardizované postupy a techniky, které byly
vytvoøeny speciálnì pro jednotlivé vyuèovací pøedmìty. Napøíklad pro výzkumy komu-
nikace a interakce v tìlesné výchovì se jedná o ADI (analýza didaktické interakce v tìlesné
výchovì), SPIN (technika systematického pozorování interakce) a KPSV (kategoriální
posuzovací systém videozáznamu), ve výtvarné výchovì je to pak DINA VV (metoda
didaktické informaèní analýzy pro výtvarnou výchovu) a další.

Mezinárodní srovnávací studie TIMSS 1995 (Stigler et al., 1999) a TIMSS 1999 (Hiebert
et al., 2003; Roth et al., 2006) zahájily nový proud výzkumù výuky založený na analýze
videozáznamù, tzv. videostudie. Ty pøedstavují komplexní metodologický postup, v je-
hož rámci se mùže uplatnit celá øada rùzných metod a technik sbìru a analýzy videodat
(Janík & Miková, 2006; Janík et al., 2008; Janík et al., 2009; Najvar et al., 2011). Video-
studie se jeví jako vhodný prostøedek také ke zkoumání interakce a komunikace ve výuce,
a to za pøedpokladu, že budou vytvoøeny adekvátní kategoriální systémy.

2.3.1 Model observaèního zkoumání sociální interakce R. F. Balese (1950)

Prostøednictvím tohoto modelu se zaznamenávají jednoduchá data o procesech (druzích
interakce) a o strukturách (kdo s kým interaguje) v malých sociálních skupinách (napø.
tøída). Tento systém má 12 kategorií zamìøujících se na popis osobnostních znakù pro-
jevujících se v interakcích, které jsou zaøazeny do dvou sociálnì-emoèních (pozitivní
a negativní reakce) a do dvou neutrálních úkolových (otázky a odpovìdi) oblastí (srov.
Švec, 2002):

2.1. sociálnì-emoèní oblast – pozitivní reakce

1. prokazuje solidaritu (podporuje sociální status toho druhého, poskytuje pomoc,
odmìòuje se)

2. uvolòuje napìtí, vtipkuje, smìje se, projevuje uspokojení

3. souhlasí, projevuje pasivní akceptování, porozumìní, shoduje se, vyhovuje

2.2. úkolová oblast – neutrální odpovìdi

4. dává návrh, usmìrnìní, samostatnost jiným

5. poskytuje mínìní, hodnocení, analýzu, vyjadøuje city nebo pøesvìdèení, pøání

6. poskytuje orientaci (informuje, opakuje, objasòuje, potvrzuje)

2.3. úkolová oblast – neutrální otázky

7. požaduje orientaci, informaci, opakování, potvrzení

8. požaduje mínìní, hodnocení, rozbor, vyjádøení citù a smýšlení

9. požaduje návrh, usmìrnìní, možné zpùsoby èinnosti
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2.4. sociálnì-emoèní oblast – negativní reakce

10. nesouhlasí, projevuje pasivní zamítnutí, odepírá pomoc

11. projevuje napìtí, žádá o pomoc, vzdálí se

12. projevuje antagonismus, snižuje status toho druhého, usiluje o sebeobhajobu
nebo sebepotvrzení

Systém umožòuje sekvenèní analýzu výskytu uvedených kategorií. Ty lze vystihnout také
jako dvojice v rámci následujících psychosociálních dimenzí (funkcí):

1. orientace (6. a 7. kategorie)

2. hodnocení (5. a 8. kategorie)

3. kontrola (4. a 9. kategorie)

4. rozhodování (3. a 10. kategorie)

5. redukce napìtí (2. a 11. kategorie)

6. reintegrace (1. a 12. kategorie)

Každý èlen skupiny je oznaèen èíslem, èíslo je pøiøazeno také celé skupinì. V urèitém
momentì se do záznamového archu zapíše kód pøíslušné kategorie. Tento kód vystihuje,
co v daném okamžiku úèastník komunikoval (jak interagoval). Systém umožòuje popsat
èetnost aktivit (a jim odpovídající charakteristiky) daného úèastníka, posloupnost èinností
úèastníkù a jejich struktury a šest funkcí. Napøíklad žák è. 6 objasòuje nìco žákovi è. 3.
To se zapíše jako 6–3 pod odpovídající kategorii v rámci oblasti úkolová oblast – neutrální
odpovìdi. Použití podobných systémù pøedpokládá pøedchozí zaškolení pozorovatelù.

2.3.2 Flandersùv pozorovací systém – FIAS (1970)

Flandersùv pozorovací systém se nejèastìji používá na sledování stylu vedení uèební
skupiny a na pozorování a vyhodnocování komunikace ve tøídì. Základem systému je
teorie tzv. pøímého a nepøímého pùsobení uèitele. Pøímé pùsobení uèitele redukuje žáko-
vu volnost a spontánnost a pøináší horší vyuèovací výsledky. Naopak nepøímé pùsobení
uèitele vede ke zvýšení žákovy volnosti, iniciativy a pøináší lepší vyuèovací výsledky.
Lze jej využívat pøi frontálním vyuèování, protože èinnosti uèitele jsou více strukturo-
vané a systém poskytuje pomìrnì dobrý obraz o èinnosti uèitele. Nehodí se pro skupinové
nebo individuální vyuèování, pøi kterém pøevažuje èinnost žákù; ta je v tomto systému
ménì strukturovaná a poskytuje hrubý obraz o èinnosti žáka.

Alternativnì lze tento systém používat ve spojení s pøirozeným kódováním. Pozorovatel
udìlá záznam na zaèátku každé pozorované kategorie (srov. Gavora, 2000, s. 186).
Pøedností Flandersova systému je jednoduchost, protože obsahuje pouze deset kategorií.
Jeho použití je jednodušší než u systémù, které mají velký poèet kategorií. Každou
interakci pozorovatel zaøazuje do jedné z deseti kategorií:

1. uèitel akceptuje pocity žákù

2. uèitel žáky chválí a povzbuzuje

3. uèitel akceptuje, využívá nebo rozvíjí žákovy myšlenky

4. uèitel klade otázky
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5. uèitel vysvìtluje, vykládá uèivo

6. uèitel dává pøíkazy, instruuje

7. uèitel kritizuje nebo prosazuje vlastní autoritu

8. žák reaguje na otázky uèitele

9. žák vyvíjí vlastní iniciativu, bez vyzvání uèitele

10. ticho ve tøídì, pauzy, nesrozumitelná komunikace, zmatek

Prvních sedm kategorií se týká øeèi uèitele, osmá a devátá kategorie se týká øeèi žáka/žákù
a desátá kategorie je zbytková. Každé tøi sekundy pozorovatel zapisuje do sloupce èíslo
kategorie (kódy), která nejlépe vystihuje to, co se ve tøídì dìje. Napø.

10
5
6
8
9
…

Tím získáme dlouhou øadu èísel. Èísla se pøenesou do tabulky, která má podobu matice
10x10. Pøitom se èísla spojují do dvojic. 10–5 (první pár), 5–6 (druhý pár), 6–8 (tøetí pár)
atp. Záznam – èárku zapíšeme do matice na místì protnutí prvního a druhého èísla páru.
První èíslo páru oznaèuje vždy øádek, druhé sloupec matice. Jako první se vyskytla kate-
gorie 10, potom následovala kategorie 5. V místì protnutí desátého øádku s pátým sloup-
cem se udìlá èárka atd. Tímto zpùsobem se pøenesou do tabulky všechny zapsané kódy.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 SUMA

1

2

3

4

5 /

6 /

7

8 /

9

10 /

Nejèastìjší délka zápisu je dvacet minut až celá vyuèovací hodina. Flanders pozdìji zre-
dukoval poèet sledovaných položek do systému OSTRAQ („pštros“), kde O znamená ticho
ve tøídì v urèeném èase, S – mluvení žákù, T – mluvení uèitele (mimo otázek pro žáky),
R – verbální reakce odmítání žákù, jejich kritika, trestání, A – akceptace, empatie, odmìny,
pochvaly, povzbuzování žákù, Q – otázky, které smìøují hlavnì na rozvoj poznávacích
funkcí žákù (srov. Zelina, 1998).
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Z èeských a slovenských autorù s Flandersovým systémem pracovali napø. Mareš (1973),
Zelinová a Zelina (1991), Svatoš (1995) a další.

2.3.3 Bellackova metoda mikroanalýzy (1966)

O Bellackovì metodì u nás informovala Tollingerová, z jejíž studie (1971) jsme èerpali
níže uvedené informace. Bellack a jeho spolupracovníci vyvinuli originální formální jazyk,
kterým lze relativnì objektivnì zachytit dìní ve tøídì pøi vyuèování a zapsat je simultánnì
pomocí kódù (deskripce). Dìní ve tøídì pøi výuce charakterizuje Bellack jako složitý
komplex interakcí mezi uèitelem a žákem/žáky, který se skládá ze ètyø èinnostních jed-
notek neboli pedagogických aktivit:

• strukturace

• kladení požadavkù

• odezva na tyto požadavky

• reakce na tuto odezvu

Tyto pedagogické aktivity mají mnoho rùzných aspektù, vlastností, parametrù a dimenzí.
Napøíklad strukturace se skládá z 10 parametrù, které se dále ještì dìlí:

1.0 funkce, která vyjadøuje, zda se chystá:

1.1 navození uèební interakce,

1.2 pøerušení uèební interakce.

2.0 zpùsob tohoto navození nebo pøerušení. Podle Bellacka k nìmu mùže dojít tìmito
cestami, buï v podobì:

2.1 oznámení

2.2 vìcného sdìlení

2.3 kombinace obou tìchto zpùsobù

…

Bellackùv inventáø zachycuje verbální dìní uvnitø výuky a dovoluje pronikat pod její povrch.
Pozdìji autoøi inventáø modifikovali a vzniklo osm obecných kategorií s dalším podrob-
nìjším tøídìním: 1. mluvèí nebo subjekt jednání; 2. typ pedagogické aktivity; 3. uèivo a jeho
charakteristika; 4. logické operace s tímto uèivem; 5. poèet øádkù záznamù (pod bodem 3
plus 4); 6. zpùsob výuky; 7. logické operace, které se na tom podílejí; 8. poèet øádkù zá-
znamù (pod bodem 6 plus 7). Výsledkem formalizace takto upraveného inventáøe bylo 54
kódù. Napøíklad u první kategorie (mluvèí nebo subjekt jednání) se jednalo o tyto kódy:

1. subjekt èinnosti:

T5 uèitel

P žák

AV audiovizuální prostøedek
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Zápis se provádí do øádkù. Každý øádek zachycuje jednu pedagogickou aktivitu, která se
nekryje s vìtou. Mùže obsahovat i nìkolik vìt a také jedna vìta mùže obsahovat i nìkolik
aktivit. Pedagogické aktivity se oznaèují písmenem M, znakem # a pøíslušným poøado-
vým èíslem. Každá z osmi kategorií formálního jazyka má v tomto øádku své stálé místo,
jednotlivé kategorie se od sebe oddìlují šikmou èarou ( / ). Každý øádek obsahuje všech
osm obecných kategorií, pøestože nìkterá z nich mùže zùstat prázdná. Tato prázdná
kategorie se pak znaèí vodorovnou èarou ( – ). Nyní uvedeme pøíklad zápisu:

Uèitel: Které zemì se spojily k vytvoøení spoleèného trhu? Jano!
Žákynì: Francie.
Uèitel: Francie. To je všechno?

Tato krátká ukázka se vztahuje na tøi aktivity. Pøepíšeme první z nich (týká se prvního
øádku). Uèitel se ptá, které zemì se spojily k vytvoøení spoleèného trhu. Tuto první akti-
vitu oznaèíme M # 1: /T/. Klade otázku, nìco od žáka tedy vyžaduje ® M # 1: /T/SOL/.
Požadavek se týká uèiva z oblasti volného obchodu (oznaèeno jako PFT – promoting free
trade) ® M # 1: /T/SOL/PFT/. Uèitel se snaží u žákù vyvolat èinnost z kategorie konsta-
tování faktù, kódem pro tuto èinnost je FAC ® M # 1: /T/SOL/PFT/FAC/. Délka otázky
nepøesahuje 50 znakù, tedy je rovna 1 øádku ® M # 1: /T/SOL/PFT/FAC/1/. Otázka
se týká pouze uèiva, neobsahuje v sobì žádnou direktivu – tou je až slovo „Jano“,
které dává pokyn /PRC/, aby žákynì Jana na tuto otázku odpovìdìla. Smyslem je tedy
navození èinnosti /PRF/ a délka nepøesahuje 1 øádek. Celý zápis vypadá takto:
M # 1: /T/SOL/PFT/FAC/1/PRC/PRF/1/. Tímto zpùsobem se poté kóduje dál.

Bellackova metoda je cenìna zejména pro svùj nápad provést mikroanalýzu výukové
interakce až na funkèní jednotky, tyto jednotky fixovat v umìlém formálním jazyku a tento
jazyk použít k odhalení, co se vlastnì dìje, když nìkdo nìkoho nìèemu uèí. Na Bellackùv
kategoriální systém, který je zamìøen na verbální komunikaci ve tøídì, navázaly Grantová
a Henningsová, které vytvoøily kategoriální mikroanalýzu doprovodných neverbálních
aktivit uèitele. Bellackùv systém modifikovala a vyzkoušela Tollingerová (1971), apli-
kovala ho i Bártková (1981) a další.

2.3.4 Analýza didaktické interakce v tìlesné výchovì (ADI)

Metoda analýzy didaktické interakce byla vyvinuta Dobrým et al., (1997). ADI využívá
observaèní, záznamní a výpoèetní techniku, která umožòuje získat empirická data o èin-
nostech uèitele a žákù ve vyuèovací jednotce tìlesné výchovy. ADI je založena na pøí-
mém pozorování didaktických skuteèností ve vyuèovací jednotce a na poslouchání a ètení
záznamù. Umožòuje na základì získaných empirických dat reprodukci didaktického
procesu. Pomocí ní lze zaznamenávat dìj ve vyuèovací jednotce a relevantní souvislosti
na èasové ose a formulovat nejrùznìjší výzkumné úkoly, které by odpovídaly na otázku,
jaký je, jaký byl a jaký by mìl být didaktický proces. Základem ADI je 9 kategorií, které
vymezují:

• formy chování uèitele;

• formy chování žáka nebo skupiny žákù ve funkci;

• formy projevu uèitele;
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• postojovou aktivitu uèitele a míru vyjádøení vìcného obsahu;

• druh èinnosti, která je pøedmìtem didaktické interakce;

• èinnost žáka, skupiny a celé tøídy, determinující souèasnì vztah uèitele k ostatním
úèastníkùm didaktického procesu.

Každá kategorie obsahuje ještì subkategorie, napø. první kategorie má tyto subkategorie
– instrukce, korekce, zpìtná informace, oznámení, dotaz, recepce, pozorování, posuzování,
spoluúèast, nejasná situace. ADI se zamìøuje pøedevším na èinnost uèitele. Její obsah,
vlastnosti a zmìny se zaznamenávají v pìtisekundových devítimístných jednotkách
didaktické interakce pomocí znakù obsažených v 9 kategoriích. Kategorie se oznaèují
èíslicemi 1 až 9, nìkterá místa v záznamu mohou být prázdná. Subkategorie se oznaèují
písmeny. Z vyuèovací jednotky je poøízen audiozáznam, pak je podle pøesnì stanovených
pravidel pøepsána do formuláøe (viz Dobrý et al., 1997, s. 38) a potom následuje kódování
(pomocí èíslic a písmen) do pøipraveného formuláøe (tamtéž, s. 43). Všechny údaje se
nakonec pøenesou do poèítaèe, kde se dále zpracovávají (napø. se zjišťuje èetnost znaku
v kategorii).

Pøi výzkumu vyuèovací èinnosti uèitele a projevù žákù v tìlesné výchovì je také vyu-
žívána technika systematického pozorování interakce (SPIN), která zahrnuje 13 kategorií
èinností uèitele a 7 kategorií èinností žákù (Svoboda & Kocourek, 1987; Mužík, 1991).
Pro potøeby zkoumání èinnosti uèitelù a žákù základní školy 1. stupnì vyvinul Jansa (1987)
kategoriální posuzovací systém videozáznamu (KPSV). Data z videozáznamu jsou pøe-
nášena v desetisekundových intervalech do formuláøù se zvýraznìním dynamiky zmìn
vyuèovací èinnosti uèitelù a uèební èinnosti žákù.

2.3.5 Metoda didaktické informaèní analýzy pro výtvarnou výchovu
(DINA VV)

Tøídicí systém DINA VV byl vyvinut Slavíkem na základì Clementsova systému pro
tøídìní otázek ve výtvarné výchovì (Slavík & Šmidtová, 2001). Systém má 26 kategorií.
Je urèen pro mikroanalýzu magnetofonových záznamù verbální komunikace ve výuce.
Slouží k detailnìjšímu poznání obsahu a struktury verbální komunikace mezi žáky a uèi-
telem i mezi žáky navzájem. Umožòuje zaøadit výroky uèitele i žákù. Zamìøuje se ze-
jména na intelektovou stránku komunikace – na zprostøedkování poznatkù, pracovních
postupù a verbalizovaných postojù. Tento systém lze také uplatnit pøi analýze verbálního
motivování žákù nebo podnìcování a rozvíjení jejich tvoøivých dispozic. Analýza ver-
bální komunikace pomocí DINA VV dovoluje usuzovat na míru uplatnìní kritického
myšlení nebo tzv. myšlení vyššího øádu ve výuce výtvarné výchovy.

Kategorie systému DINA VV jsou definovány vzhledem k vlastnostem oèekávaného
komunikaèního efektu. Komunikaèním efektem se rozumí komunikací navozená zmìna
ve vìdomí, kterou lze pøedpokládat na základì interpretace komunikovaného obsahu
a která je zpravidla doprovázena zjevnými zmìnami chování nebo èinností posluchaèe
(uèitele a/nebo žáka). Základní jednotku obsahové analýzy tvoøí obsahovì-pragmatická
jednotka (OPJ), která je nejmenším významovým prvkem promluvy a která splòuje
nároky na specifickou funkci vùèi svým uživatelùm. V systému DINA VV je za OPJ
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považována taková minimální funkèní složka promluvy, kterou lze chápat jako zjevnou
nebo implicitní pobídku k urèité intelektové nebo psychomotorické aktivitì.

Systém DINA VV lze také uplatnit pøi pøípravì budoucích uèitelù výtvarné výchovy.
Spoleènì s didaktickou analýzou videozáznamù z výuky má pøispìt k vytváøení jejich
náhledu na dùležité aspekty verbální komunikace ve výuce.

2.4 Výzkumy interakce a komunikace
ve výuce tìlesné výchovy6

Výzkumy interakce a komunikace ve výuce tìlesné výchovy pøedstavují rozvinutou
oblast empirického výzkumu jak v Èeské republice, tak zejména v zahranièí. Pro zkou-
mání se používají jak modifikované metody, tak i metody vytvoøené výhradnì pro po-
tøeby výzkumu v tìlesné výchovì, které usilují o postižení specifik tohoto vyuèovacího
pøedmìtu. Widmer (1982) poukazuje na to, že interakèní struktura vztahu uèitel-žák
v tìlesné výchovì vykazuje zásadní rozdíly nejen v oblasti organizaèní, výkonnostní
a didaktické, ale také v oblasti lidských vztahù. V tìlesné výchovì se žák navenek témìø
neustále projevuje svým pohybovým výkonem, jen stìží mùže uèební èinnost pøedstírat;
pøitom velký význam má i nonverbální a paralingvistická komunikace uèitel-žák. Mluvené
uèitelovy projevy mají pøevážnì instrumentální funkci a objevuje se i tìlesný kontakt
mezi uèitelem a žákem (napø. pøi dopomoci).

Zahranièní výzkumy – interakce a komunikace v tìlesné výchovì

Rozsáhlá pøehledová studie Piérona (2005) upozoròuje, že pozorování specifického uèitelova
chování ve výuce tìlesné výchovy zahájili H. H. Anderson (1967) a W. Anderson (1975).
Èetné navazující výzkumy srovnávaly profil uèitelových intervencí na rùzných stupních
škol (Anderson & Barrette, 1978; Piéron, 1982). Dále bylo analyzováno reciproèní cho-
vání uèitele a žákù (Piéron, 1982), specifiènost prostøedí v tìlesné výchovì a jeho srov-
nání s prostøedím v naukových pøedmìtech (Widmer, 1976). Silverman (1991) rozšíøil
zkoumání uèitele o èinnosti konané pøed vyuèovací jednotkou (plánování) a po jejím
skonèení (reflexe).

Pozorování chování žákù pøineslo mj. pøekvapující zjištìní, že pohybové èinnosti nejsou
hlavním druhem projevu žáka (Costello & Laubach, 1978; Piéron & Dohogne, 1980).
Proto se výzkum zamìøil také na rozdíly v chování žákù ve vztahu k uèebním cílùm, uèivu
nebo vyuèovacím strategiím (napø. Telama et al., 1982). Byly také získány charakte-
ristiky nejvíce a nejménì motivovaných žákù (Carreiro da Costa et al., 1997). Pomocí
dotazníkù byly zjišťovány názory uèitelù na to, co znamená dobrá vyuèovací jednotka
tìlesné výchovy (Arrighi & Young, 1987; Carreiro da Costa & Piéron, 1992) nebo bylo
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analyzováno uèitelovo myšlení v prùbìhu jeho rozhodování v rùzných fázích výuky (napø.
Housner & Griffey, 1985).

Rozvinutou oblast dále pøedstavuje zkoumání výukových stylù (didaktických øídicích
stylù) ve výuce tìlesné výchovy; napø. výzkum uèitelù tìlesné výchovy se zamìøil na vy-
užívání a vnímání rùzných výukových stylù, a to jak v USA (Kulinna & Cothran, 2003),
tak i v mezinárodním mìøítku – USA, Korea, Austrálie, Francie, Velká Británie, Portu-
galsko, Kanada (Cothran et al., 2005). Tyto výzkumy se rozvíjejí v návaznosti na teorii
spektra didaktických øídicích stylù (Mosston & Ashworth, 2002). Další výzkumy se za-
mìøily na vliv didaktických øídicích stylù na vnímání motivaèního klimatu žáky v ho-
dinách tìlesné výchovy a následnì na jejich motivaèní orientaci (Salvara et al., 2006).
Realizovány byly také videostudie výuky tìlesné výchovy, jejichž cílem bylo popsat šíøi
spektra použitých didaktických øídicích stylù (Curtner-Smith et al., 1995, 2001), vliv
didaktických øídicích stylù na chování uèitele ve výuce (Morgan et al., 2005) apod.

Dále byly realizovány èetné deskriptivní výzkumy, v nichž se zkoumala výuka tìlesné
výchovy buï z pohledu uèitelù, nebo z pohledù žákù; nebyly však realizovány témìø
žádné výzkumy, které by srovnávaly oba pohledy (Altenberger et al., 2005). Žáci mají
tìlesnou výchovu spojenu pøedevším se zábavou, družností a výkonem (Digel, 1996).
Žáci se však dìlí do mnoha skupin s rùzným zájmem o tìlesnou výchovu, resp. o sport
(Altenberger et al., 2005), což se, jak ukazují kvalitativní studie, projevuje v samotné
výuce tìlesné výchovy. Další výzkumy se zamìøily na to, jak žáci vnímají, prožívají
a spoluutváøejí edukaèní realitu v tìlesné výchovì na 2. stupni základní školy (Miethling
et al., 2004). Zkoumaly se také subjektivní teorie uèitelù tìlesné výchovy (Köppe &
Schmidt, 1994; Treutlein et al., 1996); zdá se, že uèitelé tìlesné výchovy mnohdy vyuèují
tak, jak byli sami vyuèováni. Zajímavým výzkumem je výzkum komunikaèního jednání
v tìlesné výchovì z pohledu žákù a uèitelù (Frei, 1999) – ukázalo se v nìm, že žáci si
u uèitelù cení znalostí a dovedností, uèitelé zdùrazòují rùznost žákù a zároveò se snaží
uspoøádat výuku tak, aby byla pro žáky pøimìøená, s možností výbìru úkolù, a tím se i ori-
entovala na žáka. Svébytnou oblast pøedstavují výzkumy zamìøené na roli øeèi ve výuce
tìlesné výchovy (Rehbein, 1983; Kraus, 1984). Byly realizovny také výzkumy never-
bální komunikace uèitelù v tìlesné výchovì (Kleiner, 1985). Interakce a komunikace ve
výuce tìlesné výchovy je zkoumána také z pohledu genderu (Bierhoff-Alfermann et al.,
1984; Schmerbitz & Seidensticker, 1994; Nicaise et al., 2007).

Èeské výzkumy – interakce a komunikace v tìlesné výchovì

Poèátky empirického výzkumu èinnosti uèitele a žákù v èeské tìlesné výchovì spadají do
70. let minulého století (napø. Šafaøíková, 1974; Dobrý, 1975; Dobrý & Svatoò, 1977).
K objasnìní významu a pøínosu zkoumání didaktické interakce pro didaktiku založenou
na èinnostním pøístupu vedla zejména práce Dobrého et al. (1981). Technikou SPIN
(Systematické pozorování interakce) autorù Svobody a Kocourka (1987) nebo technikou
KSPV (Kategoriální posuzovací systém videozáznamu) autora Jansy (1987) byla posu-
zována struktura èinnosti uèitele a žákù.
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Bylo zjištìno, že nejèetnìjší èinnosti uèitele v tìlesné výchovì jsou instrukce, ukázka, po-
zorování a korekce. Metoda ADI (Analýza didaktické interakce), kterou vyvinuli Dobrý,
Svatoò a Šafaøíková (1984), umožnila zdùvodòovat vztahy mezi kvalitou interakce uèi-
tel-žák a výsledky uèení žákù. Popisný pøístup byl tedy nahrazen vztahovou analýzou
a pozornost se obrátila na výzkum vlivu zpìtných informací nebo rùzných didaktických
stylù uèitele na kvalitu uèební èinnosti žákù. Byla rovnìž zkoumána dynamika vyuèovací
a uèební èinnosti (Hurychová, 1983; Matoušek, 1984) i možnosti samostatného rozho-
dování žákù v rùzných didaktických stylech (napø. Svatoò, 1990). Navazující práce se
zamìøily na ovlivòování vyuèovací èinnosti uèitele pomocí zpìtné informace (napø.
Mužík & Hurychová, 1994), na ovìøování uplatnìní didaktických øídicích stylù ve výuce
(napø. Mužík, 1997) nebo na vymezení èinnostního profilu uèitele a jeho profesních kom-
petencí (Karásková, 1994).

V posledních letech nejsou interakèní výzkumy v èeské tìlesné výchovì èetné ani rozsáhlé
a orientují se spíše na výuku specificky zamìøeného uèiva, na vybrané formy chování
uèitele apod. (napø. Süss, Matošková, & Štefanšíková, 2003). Èastìji než observaèní
techniky jsou využívány jiné výzkumné metody, napø. dotazník k hodnocení vyuèovací
jednotky tìlesné výchovy (Frömel, Novosad, & Svozil, 1999).

Jak je z výše uvedeného pøehledu patrné, na rozdíl od konce minulého století je dnes u nás
interakce uèitel-žáci (procesy vyuèování a uèení v jejich provázanosti) ve výuce tìlesné
výchovy spíše opomíjeným výzkumným tématem. Pøitom právì zkoumání toho, co se
dennì odehrává v desetitisících hodin tìlesné výchovy ve školách, mùže napovìdìt mnohé
o (procesuální) kvalitì tìchto vyuèovacích hodin.

Metodologické pøístupy ke zkoumání výuky tìlesné výchovy

Zahranièní metodologické pøístupy ke zkoumání výuky tìlesné výchovy jsou popsány
v pøehledové práci Darsta et al. (1983), Warda a Baretta (2002) a dalších. Také v Èeské
republice byly vytvoøeny deskriptivnì analytické systémy7 umožòující postihnout jevo-
vou stránku èinností uèitele a žákù ve výuce tìlesné výchovy – zmiòujeme následující:

• Metoda ADI – Analýza didaktické interakce (Dobrý et al., 1997) je založena na pøí-
mém pozorování interakce uèitel-žák ve vyuèovací jednotce. Vyuèovací jednotka je
zaznamenána na magnetofon a paralelnì k tomuto záznamu jsou na magnetofon za-
znamenávány poznámky pozorovatele. Kategoriální systém obsahuje 9 kategorií a 78
subkategorií. Kategorie vymezují formy chování uèitele; formy chování žáka nebo
skupiny žákù ve funkci/roli, do níž byl žák delegován uèitelem; formy projevu uèi-
tele; postojovou aktivitu uèitele a míru vyjádøení vìcného obsahu; druh èinnosti, která
je pøedmìtem didaktické interakce; èinnost žáka, skupiny a celé tøídy, determinující
souèasnì vztah uèitele k ostatním úèastníkùm didaktického procesu. Kódování pro-
bíhá v pìtisekundových intervalech (podrobnìji viz výše).

• Technika SPIN – Systematické pozorování interakce (Svoboda & Kocourek, 1987;
Mužík & Uhlíø, 1989) slouží pro informaci o struktuøe èinnosti uèitele a o charakteru
èinností žákù. Zahrnuje 13 kategorií èinnosti uèitele a 7 kategorií èinnosti žákù. Kóduje
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se v pìtisekundových intervalech. Za problematickou je považována identifikace jed-
noslovných projevù uèitele a neverbálních projevù.

• Základem KPSV – Kategoriálního posuzovacího systému videozáznamu (Jansa, 1987),
který byl vyvinut pro potøeby zkoumání èinnosti uèitelù a žákù na 1. stupni ZŠ, je pìt
nejèastìji se opakujících vyuèovacích èinností uèitele tìlesné výchovy. Jedná se o in-
strukci, ukázku, pøedcvièování, sledování, korekci. Kódování probíhá na základì video-
záznamu v desetisekundových intervalech.

2.5 Vybrané výsledky výzkumù

Uvedené výzkumy opakovanì a dlouhodobì potvrzují, že dominantní roli pøi komunikaci
ve výuce sehrává uèitel. To se projevuje v asymetriènosti komunikace, kde více pøíleži-
tostí k verbálním a jiným projevùm pøipadá uèiteli nežli žákùm. Napø. v CPV videostudii
fyziky na 2. stupni brnìnských základních škol (Janík et al., 2008) se ukázalo, že uèitel
hovoøí (ve vyuèovací hodinì) v prùmìru pìtkrát více než všichni žáci dohromady. Domi-
nující metodou, jíž je zpracováváno nové uèivo, je metoda rozhovoru se tøídou, který má
však v mnoha pøípadech povahu iluzivního dialogu (srov. Šeïová, 2005), jenž je èasto
„obsahovì vyprázdnìný“, tj. nenabízí žákùm mnoho pøíležitostí k tomu, aby mohli smys-
luplnì komunikovat o uèivu a uèivem.

Relativnì málo jsou využívány výukové metody a formy, které by nabízely více prostoru
pro samostatné, aktivní a tvùrèí projevy žákù (napø. práce ve dvojicích, práce ve skupi-
nách, projektová výuka). Výraznì pøevažují organizaèní formy orientované na uèitele
nad formami orientovanými na žáky – v pomìru pøibližnì 3 : 1 (srov. Janík et al., 2008).
To se projevuje i ve fázích výuky, kde jsou relativnì málo zastoupeny fáze zamìøené na
motivaci a metakognitivní podporu uèebních procesù. Málo využívaná jsou i moderní
výuková média (napø. informaèní a komunikaèní technologie, audio, video), naopak
významnou roli sehrává tabule. K obdobným výsledkùm se dospìlo i v CPV videostudii
zemìpisu (Hübelová et al., 2008).

Výsledky srovnávacích výzkumù z let 1989–1992 a 1999–2000 Slavíka a Šmidtové (2001)
ukazují, že podíl uèitelù na celkovém rozsahu veøejné komunikace ve výtvarné výchovì
je nápadnì vyšší (zabírá 73 % z celkové komunikace) než u žákù (zabírá pouze 27 %
z celkové komunikace). V komunikaci uèitele dominuje bezprostøední øízení. Komu-
nikace uèitele a žákù je málo zamìøena na fakta èi na reflexi a kritické uvažování. Slavík
(2005) poukazuje na oslabení objemu odborné komunikace ve výuce výtvarné výchovy
a dokládá, že odborná hodnotící stránka komunikace mezi žáky zejména na základní škole
je èasto „nahrazena“ hlasitými rozhovory o jejich vlastních problémech.

Šeïová (2005) na základì kvalitativní analýzy vyuèovacích hodin zjistila, že se výukové
dialogy zkoumaných uèitelù pohybují na ose mezi dvìma krajními póly, které tvoøí tzv.
iluzivní a intencionální dialog. Iluzivní dialog skuteènì neaktivuje žáky. Uèitel klade žá-
kùm uzavøené a reproduktivní otázky, které nevyžadují samostatné myšlení žákù, protože
je pøedem dáno, jakou odpovìï chce uèitel slyšet. Žáci tak vlastnì pouze reprodukují
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nauèené. Iluzivnost spoèívá v tom, že na první pohled se zdá, že uèitel vede s žáky dialog,
aktivuje je pomocí otázek. Pøi hlubší analýze se však ukáže, že se jedná o iluzivní (faleš-
ný) dialog. Intencionální dialog je pro výuku pøíznivìjší, protože podporuje komunikaèní
aktivitu žákù, stimuluje jejich myšlení, umožòuje jim rozvíjet probírané téma, žáci mo-
hou klást otázky uèiteli i sami sobì atp. Intencionální dialog je podøízen výukovým cílùm.
Pøestože nìkteré odpovìdi nebo otázky žákù nesouvisí s uèivem, uèitel dokáže udržet
tematickou linii. Snahou autorky bylo poukázat na to, že iluzivní dialog po formální
stránce splòuje veškerá kritéria dialogu, ale že ve skuteènosti je napø. vyslovena otázka,
která se na nic neptá.

Závìrem

Pøestože výzkumy interakce a komunikace ve výuce se v Èeské republice systematicky
a intenzivnì zaèaly rozvíjet již v 70. letech 20. století, je s nimi spojena øada problémù.
V prvé øadì jde o to, že stále chybí ucelená teorie pedagogické interakce a komunikace –
jak na to upozoròuje Mareš (1990, 2009) a další autoøi. Vìtšina výzkumù je zamìøena na
základní nebo vysokou školu (pøevážnì u studentù uèitelství). Zkoumá se pøedevším ver-
bální komunikace. Neverbální komunikaci je vìnována pozornost spíše okrajová, což
patrnì souvisí s nerozpracovaností metodologie jejího zkoumání. Longitudinální vý-
zkumy komunikace a interakce ve výuce nejsou u nás realizovány. Spíše než o výzkumy,
jejichž výsledky by bylo možné zobecòovat, se vzhledem k povaze zkoumaného souboru
jedná o výzkumné sondy.

Tyto výzkumy u nás realizují zatím pøevážnì jednotlivci, ménì výzkumné týmy (vý-
jimkou byl napø. výzkum realizovaný týmem z Ústavu experimentálnej pedagogiky SAV
v Bratislavì a v souèasné dobì výzkum Komunikace ve školní tøídì na Ústavu pedago-
gických vìd Filozofické fakulty MU). Ve výzkumech interakce a komunikace se používá
pøedevším metoda pozorování. V souvislosti s rozvojem a dostupností techniky se používá
zprostøedkované pozorování (napø. na základì videozáznamu). V poslední dobì se obje-
vuje kombinace více výzkumných metod do komplexního výzkumného designu. Vzhle-
dem k tomu, jak významnou roli sehrává komunikace a interakce ve výuce, lze oèekávat,
že interakce a komunikace zùstanou i nadále jednou z intenzivnì zkoumaných oblastí.
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II. EMPIRICKÁ ÈÁST: VÝZKUMY A ZJIŠTÌNÍ
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3 INTERAKÈNÍ STYL UÈITELÙ TÌLESNÉ
VÝCHOVY: VÝSLEDKY Z DOTAZNÍKU QTI8

Jak bylo vysvìtleno v kap. 1, interakce mezi uèitelem a žákem je spjata nejen s jejich
vzájemnými vztahy a s uèivem, ale také s uèitelovou interpretací chování žáka a žákov-
skými interpretacemi chování uèitele (srov. Janoušek, 1981, s. 17). To je do jisté míry ur-
èeno sociálními rolemi, ve kterých se uèitel a žáci ocitají. Øezáè (1998, s. 25) zdùrazòuje,
že role má komplementární povahu. To znamená, že „role se vždy doplòují, nabývají smysl
až svou vztažností (uèitel-žák; dítì-rodiè). Role tedy není pouze souhrnem požadavkù èi
oèekáváním. Není jen úlohou, kterou má jedinec naplnit. Role ve své spjatosti jsou záro-
veò vyjádøením toho, jak je definován vztah mezi lidmi v urèité situaci.“ Navíc se pro-
jevuje snaha jedince jednat ve shodì se strukturou sebe sama a souèasnì ve shodì s rolí,
ve které jedinec vystupuje (srov. Pelikán, 2002, s. 69). Je proto dobré si uvìdomit, že:

jednání v roli ovlivòují u jednotlivce jeho poznatky o dané roli, jeho motivace k uskuteènìní
role, jeho postoje k sobì samému i k druhým lidem v pøípadì mezilidského chování. Protože
každý jednotlivec si vytvoøil jedineèný soubor poznatkù, potøeb, postojù a znakù lidského
reagování, jedineèný je i zpùsob, kterým uskuteèòuje své rozlièné role (Krech, Crutchfield, &
Ballachey, 1968; cit. dle Pelikán, 2002, s. 71).

Uèitel má díky své sociální roli dominantní postavení – urèuje cíle, organizuje výuku,
hodnotí, klasifikuje atd. Žák by mìl respektovat vedoucí postavení uèitele, mìl by se cho-
vat ukáznìnì, dodržovat pravidla, aktivnì se zapojovat do výuky atd. Jedná se o oèeká-
vání, která souvisí s danou sociální rolí. Oèekávání však úzce souvisí se subjektivním
vnímáním jednotlivých rolí. Naše komunikace tedy do jisté míry závisí na sociálních
rolích, ale také na tom, co od jednotlivých rolí oèekáváme a jak je subjektivnì vnímáme.

Vnímání (percepce) druhého èlovìka je dùležitým aspektem komunikace. Frindte (2001,
s. 27) uvádí, že lidé jednají na základì významù vìcí, které jim sami pøipisují. To zna-
mená, že nejednají na základì objektivních charakteristik situace, ale na základì toho, jak
tuto situaci sami vnímají, definují a interpretují. Do komunikace se promítají tzv. indivi-
duální konstrukce (Frindte, 2001, s. 60), k nimž patøí individuální hodnoty, pøesvìdèení,
postoje, subjektivní teorie každého jedince atd. Kelly (1955) tyto individuální konstrukce
oznaèil jako osobní konstrukty, tedy to, co predisponuje naše anticipace (pøedvídání, pøed-
poklady, oèekávání) a ve svém dùsledku vìtšinu našich vnitøních psychických procesù
(dohady, uvažování, rozhodování) (srov. Vybíral, 2000, s. 58). Tìmito individuálními
konstrukcemi èlovìk (vìtšinou nevìdomì) disponuje pøi interpersonální komunikaci a in-
terakci, má možnost je vyzkoušet, potvrdit, èímž dochází buï k jejich stabilizaci, nebo
naopak je pøehodnotí a znovu konstruuje. Skuteènost si jedinec interpretuje na základì
tìchto individuálních konstrukcí.
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Èastým potvrzováním (událost „zase“ probìhla, jak jsme oèekávali) tìchto konstrukcí
dochází k vytváøení vzorcù – skriptù9 (Seidel, 2003). Pokud se jedinec ocitne v situaci, ve
které si nìkolikrát upevnil své individuální konstrukce, vìtšinou automaticky použije na-
uèený vzorec, který øídí jeho chování i komunikaci v dané situaci. Ve vzorcích jsou inter-
nalizovány hodnoty a preference, automatická oèekávání i sebehodnocení. V dùsledku
toho mùže být totéž sdìlení rùznými jedinci chápáno rùznì. Jedinec èasto automaticky
pøiøazuje k tomuto sdìlení charakteristiky a významy, které v nìm „vidí“, „slyší“ on sám.
Vìtšinou postupuje podle toho, na jaké pøiøazování významù je zvyklý (nauèené vzorce)
nebo co je pro nìj pohodlnìjší a rychlejší, v jakém citovém stavu se nachází (zda je
nervózní, unavený, nebo naopak dobøe naladìn) apod. Z toho pak mohou vznikat ne-
dorozumìní, neboť odesílatel automaticky pøedpokládá, že jsme pochopili, co tím myslel,
a pøíjemce si je jist, že ví, jak to odesílatel myslel a co tím chtìl øíct (srov. Vybíral, 2000,
s. 20). Navenek se toto vnímání projevuje v uèitelovì interakèním stylu, který se ještì do-
tváøí v souvislosti s konkrétním chováním a jednáním urèité tøídy, resp. žákù (viz kap. 1).

V této kapitole popisujeme metodický postup a výsledky šetøení, jehož cílem bylo iden-
tifikovat odlišnosti ve vnímání interakèního stylu uèitelù tìlesné výchovy na 2. stupni
základní školy. Nejprve pøedstavíme Learyho teorii interpersonálního chování, která
tvoøí základ Dotazníku interakèního stylu uèitele, jenž byl ve výzkumném šetøení použit.
Následnì prezentujeme výsledky vztahující se k odlišnostem ve vnímání uèitelù sebou
samými a ve vnímání uèitelù jejich žáky, k genderovým odlišnostem ve vnímání inter-
akèního stylu uèitele, k odlišnostem v závislosti na délce praxe uèitele a k odlišnostem
daným povahou vyuèovacího pøedmìtu (tìlesné výchovy).

3.1 Teoretická východiska: Learyho teorie a její modifikace

3.1.1 Learyho teorie interpersonálního chování

Pojem interpersonální chování bývá nejèastìji vymezován jako vše, co probíhá pøi
kontaktu mezi dvìma a více jedinci. Chování uèitele a chování žákù je vymezeno jejich
sociálními rolemi, ale souèasnì je ovlivòováno jejich individuálními vnitøními motivy
a pobídkami, napø. specifickými oèekáváními úspìchu a neúspìchu, aspekty normativními
i pojetím sebehodnocení. Uèitel se chová také v souladu se svými pøedstavami o tom, co
je v dané situaci pøimìøené, co osobnì preferuje a pozitivnì hodnotí a co je pro nìj naopak
nepøíjemné.

Chování uèitele vùèi jednotlivým žákùm, ale i vùèi celé tøídì se postupnì rozvíjí v jejich
vzájemné interakci bìhem výuky. Jak èasto vstoupí uèitel s žákem do interakce, jak in-
tenzivní práci od nìj oèekává, jak mu v jeho uèební èinnosti pomáhá a zejména jak ho za
jeho dosažené výkony chválí, oceòuje èi kárá, to vše závisí na uèitelovì oèekávání úspìchu
žáka pøi uèení (srov. Man & Prokešová, 1994, s. 12). Zatímco jeden uèitel bude k pro-
spìchovì slabším žákùm shovívavìjší, druhý mùže tyto žáky zesmìšòovat. To znamená,
že každý uèitel má specifický pøístup k takovým žákùm, má jiný interakèní styl.
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Interakèní styl je založen na teorii interpersonálního chování, která pochází od americ-
kého psychologa Timothy Learyho (srov. Mareš & Gavora, 2004). Ten vycházel z pøed-
pokladu, že jedincovo interpersonální chování ovlivòují dvì síly: (a) redukce strachu,
kdy se jedinec snaží (vìdomì èi nevìdomì) pøi komunikaci s druhým jedincem zvolit
takové interpersonální chování, které mu umožní vyhnout se situacím, jež u nìho vyvo-
lávají pocit obav, strachu a úzkosti; (b) udržení sebeúcty, kdy se jedinec pøi interakci
s jiným jedincem snaží chovat tak, aby mìl sám ze sebe „dobrý pocit“, aby si zachoval
takovou míru sebeúcty, která odpovídá jeho pøedstavám a požadavkùm.

Chování jedincù pøi redukci strachu, ale i pøi udržování sebeúcty se u každého liší.
Nemalou roli zde hrají i osobnostní zvláštnosti komunikujícího partnera. Leary tvrdil, že
jedinec se v podobných situacích chová obdobným zpùsobem (chování je konzistentní).
Rozdíly mezi jedinci tedy spoèívají v míøe, v jaké redukují strach a udržují si sebeúctu. To
znamená, že v urèité situaci se bude jeden èlovìk chovat pøátelsky, druhý bude nervózní,
jeden mùže být dominantní, druhý se pøizpùsobí atd.

Konzistentnost chování dále spoèívá v tom, že pokud jedinec v dané situaci použije urèitý
typ chování, který se mu osvìdèí, pøíštì v obdobné situaci použije obdobné chování. Jedi-
nec si tak pro rùzné interakce v rùzných situacích vytváøí a popøípadì upevòuje èi modi-
fikuje vzorce svého interpersonálního chování. Tyto vzorce chování a komunikace se pak
v daných situacích stávají relativnì stabilními, a to na základì nauèeného „úspìchu“ èi
„prohry“, které jedinec pocítil svým chováním pøi interakci s jiným jedincem v urèité
situaci. Postupnì se zaèínají promítat do charakteristiky jedince a ostatní ho v daných si-
tuacích vnímají tímto zpùsobem. Jestliže jsou tyto vzorce relativnì stabilní, pak mluvíme
o tzv. interakèním stylu. Interakèní styl se pak projevuje v konkrétním verbálním a never-
bálním chování jedince.

Leary se svými spolupracovníky provedl analýzu mnoha výrokù svých pacientù, na
jejichž základì vytvoøili nejdøíve 16 typù interpersonálního chování. Pozdìji tento poèet
zredukovali na 8 typù, a to tak, že slouèili sousední promìnné, které si byly povahovì
blízké. Tìchto osm typù interpersonálního chování je znázornìno výseèemi (tzv. sek-
tory), které leží na tìchto osách v rámci interpersonálního kruhu, který je rozdìlen na dvì
dimenze – (a) proximita; (b) vliv, pøíp. moc (více viz Kožený & Ganický, 1976; Kocou-
rek, 1996; Osecká, 2001; Mareš & Gavora, 2004).

Leary vytvoøil podle výše uvedené teorie dotazník, který by diagnostikoval zvláštnosti
jedincovy osobnosti na základì jeho interpersonálního chování. Tento dotazník se ozna-
èuje jako ICL (Interpersonal Adjective Checklist). Z klinické praxe se rozšíøil také do
školní praxe. Modifikaci pro pedagogické úèely provedli holandští výzkumníci z Utrechtu
(Wubbels et al., 1993).

3.1.2 Modifikace Learyho modelu pro pedagogické prostøedí

Wubbels et al. (1993) vycházejí ze systémového pøístupu, tzn. interakci a komunikaci ve
výuce chápou jako ucelený systém, jehož prvky, tj. uèitel, jednotliví žáci, celá tøída a je-
jich chování a jednání, nelze zkoumat izolovanì. Interakce a komunikace ve výuce patøí
k systémùm, které jsou odolné vùèi zmìnám. To znamená, že jsou z vìtší míry stabilní.
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Rozhodujícím èinitelem v interakci a komunikaci ve výuce je uèitel a jeho chování vùèi
žákùm. Každý uèitel inklinuje k urèitému typu chování a komunikace, který u nìho pøe-
vládá v rùzných interakèních epizodách. Uèitelovo interpersonální chování (stejnì jako
u Learyho pacientù) je možné znázornit pomocí dvou os (obrázek 3.1), které pøedstavují
dvì dimenze:

• Vertikální osa je oznaèena jako vliv, jejími krajními póly jsou dominantnost a submi-
sivnost (tolerantnost)10. Vyjadøuje, do jaké míry uèitelovo chování pøi výukové inter-
akci urèuje, determinuje chování žákù, neboli do jaké míry si uèitel ve vyuèovacích
hodinách udržuje moc nad tøídou, nebo se této moci vzdává a ponechává žákùm
možnost více zasahovat do dìní.

• Horizontální osa je oznaèena jako proximita, jejími krajními póly jsou odpor (odmí-
tavost) a kooperace (vstøícnost)11. Vyjadøuje, do jaké míry je uèitelovo chování pøi
výuce vùèi žákùm odmítavé, nebo naopak pøátelské, se snahou o spolupráci.

Obrázek 3.1. Model uèitelova interpersonálního chování v interakci se žáky (Mareš &
Gavora, 2004, s. 107)
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10 Oznaèení dominantnost-submisivnost není zcela bez problémù. Mareš a Gavora (2004, s. 108)
uvažují do budoucna o tom, že by terminologii upravili na dominantnost-tolerantnost, což by lépe
vystihovalo míru, s níž uèitel otevírá prostor pro žákovskou èinnost.

11 Mareš a Gavora (2004, s. 107) se pøi tvorbì èeské a slovenské verze Wubbelsovy aplikace Learyho
teorie na pedagogické jevy rozhodli zmìnit oznaèení krajních pólù horizontální dimenze (proximi-
ty). Místo dvojice odpor-kooperace zvolili z terminologických dùvodù dvojici odmítavost-vstøícnost.



Podobnì jako v Learyho modelu jemnìji rozèlenili Wubbels et al. (1993) rovinu vymeze-
nou tìmito základními osami. Vznikl tak osmiúhelník. Každý z osmi trojúhelníkù, které
se nazývají sektory, reprezentuje jednu specifickou vlastnost uèitele tak, jak se projevuje
v jeho interakci se žáky (obrázek 3.2).

Obrázek 3.2. Osm sektorù modelu interpersonálního chování uèitele (Mareš & Gavora,
2004, s. 108)

Poøadí sektorù v osmiúhelníku není náhodné. Nejbližší vztah k sobì mají sektory, které
leží vedle sebe. Naopak nejmenší vztah mají sektory, které leží naproti sobì (korelují spolu
negativnì). Sektory, které leží vùèi sobì kolmo (v pravém úhlu), mají nulovou korelaci.
Tento osmiúhelník je tøeba vnímat také jako dvì osy, na kterých je tìchto osm sektorù po-
stavených. Napøíklad o velmi dobrém organizátorovi lze øíci, že je dominantní, protože
sektor organizátor leží na ose vlivu u pólu dominantnost.

Navržený model je vìdecký, tj. popisuje a analyzuje interpersonální chování uèitelù ve
výuce. Není to model normativní, který by urèoval, jak se má uèitel chovat, neposuzuje
typy chování, tedy který je horší èi lepší. Uèitel se ocitá v øadì pedagogických situací, na
které mùže zareagovat kterýmkoli zpùsobem a tento zpùsob mùže být pøijatelný. V nì-
kterých situacích je napøíklad tøeba, aby uèitel žáky pokáral anebo jim ukázal, že nìco
neví, nìèím si není jistý. Autoøi den Brok et al. (2002, cit. dle Mareš & Gavora, 2004,
s. 110) uvádí, že „vìtšina uèitelù používá takový styl komunikace, který zahrnuje (byť
v rùzných proporcích) všech osm typù chování“.
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3.2 Stav poznání: zahranièní a domácí výzkumy
uèitelova interpersonálního stylu

Výzkumy uèitelova interpersonálního stylu v zahranièí pøehlednì mapují Mareš a Gavora
(2004, s. 115–120). Jak sami autoøi uvádìjí, nejedná se o kompletní shrnutí všech usku-
teènìných výzkumù uèitelova interpersonálního stylu. Z výzkumných nálezù vybíráme
ty, které se vztahují k rozdílùm ve vnímání uèitelova interakèního stylu (kap. 3.2.1), dále
struènì shrnujeme pøehled relevantních domácích výzkumù z oblasti výuky tìlesné vý-
chovy (kap. 3.2.2).

3.2.1 Zahranièní výzkumy uèitelova interpersonálního stylu

Rozdíly ve vnímání uèitelova interpersonálního stylu mezi žáky a uèiteli – potvrdilo se,
že uèitelé sami sebe vnímají pøíznivìji, než jak je vnímají jejich žáci. A to zejména
v tìchto promìnných: pøímá interakce se žáky, diferencování mezi žáky, orientování žákù
na úkoly, navozování poøádku a vysvìtlování pravidel chování, interpersonální vztahy
mezi uèiteli a žáky.

Rozdíly v uèitelovì interpersonálním stylu dané pohlavím – ve vzorku slovenských žákù
a uèitelù byly zjištìny dva statisticky významné rozdíly. Ženy byly hodnoceny jako lepší
organizátorky než muži a souèasnì u nich bylo nižší skóre v promìnné nejistota oproti
mužùm. Tyto nálezy byly pøekvapivé, neboť lepší organizace výuky a vìtší sebejistota se
pøedpokládala spíše u mužù. To lze interpretovat tak, že žáci od mužù oèekávali vyšší do-
minanci a vstøícnost, takže skuteèné chování uèitelù-mužù je zaskoèilo a tento nesoulad
mezi oèekáváním a realitou vyjádøili nižším skórem.

Rozdíly v uèitelovì interpersonálním stylu dané délkou uèitelovy pedagogické praxe –
v holandském výzkumu se pomocí dotazníku QTI sledovaly tøi pohledy na zmìnu uèite-
lova interpersonálního chování v závislosti na délce pedagogické praxe: pohledy žákù na
uèitele, pohledy uèitele na sebe samotné a pøedstava uèitele o jakémsi ideálním inter-
personálním stylu uèitele. Ukázalo se, že pøi vstupu do praxe je uèitelova dominantnost
relativnì nízká, ale bìhem prvních deseti let celkem plynule stoupá, až dosáhne relativnì
vysokých hodnot, ale stále nižších, než je pøedstava uèitelù o její ideální podobì. Po desá-
tém roce praxe se tato hodnota stabilizuje. Z pohledu žákù má dominantnost uèitelù stejný
vývojový trend (má však nižší hodnoty, než uvádìjí uèitelé), po desátém roce praxe však
žáci uvádìjí, že ještì mírnì stoupá, až se vlastnì pøiblíží hodnotám uvádìným uèiteli. Co
se uèitelovy vstøícnosti vùèi žákùm týèe, ta zaèíná na relativnì vysokých hodnotách a v prù-
bìhu let se pøíliš nemìní, jen velmi mírnì klesá. Žáci se domnívají, že uèitelova vstøícnost
je ponìkud nižší, než uvádìjí uèitelé. Ideální pøedstava o uèitelovì vstøícnosti vùèi žákùm
je velmi vysoká a uèitelé se s délkou praxe od ní spíše vzdalují.

Rozdíly v uèitelovì interpersonálním stylu dané vyuèovacími pøedmìty – ameriètí uèitelé
humanitních pøedmìtù byli vnímáni jak žáky, tak uèiteli jako nejménì dominantní, zatím-
co uèitelé matematiky a cizích jazykù jako nejvíce dominantní. U holandského vzorku
byli za nejdominantnìjší a nejménì vstøícné uèitele oznaèeni uèitelé cizích jazykù. Žáci
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v korejských školách oznaèili za direktivní, pøísné, neposkytující žákùm volnost, ani jim
nedávající odpovìdnost uèitele pøírodovìdných pøedmìtù.

V Èeské republice a na Slovensku zkoumali Gavora, Mareš a den Brok (2003) interakèní
styl u 18 vybraných uèitelù gymnázií na Slovensku, kteøí byli hodnoceni 490 žáky. Miková
(2006) ve své disertaèní práci pomocí Dotazníku interakèního stylu uèitele diagnos-
tikovala interakèní styl u 83 budoucích uèitelù 1. stupnì ZŠ a vytvoøila jejich typologii
v závislosti na komunikaci a interakci a další autoøi.

3.2.2 Výzkumy interakce a komunikace ve výuce tìlesné výchovy

Piéron (2005) ve své pøehledové studii uvádí, že pozorování specifického uèitelova chování
ve výuce tìlesné výchovy má více než padesátiletou historii (podrobnìji viz kap. 2).
V prùbìhu pùl století byly v rámci výzkumu výuky tìlesné výchovy realizovány analýzy
zamìøené napø. na reciproèní chování uèitele a žákù, na specifiènost prostøedí v tìlesné
výchovì a jeho srovnání s prostøedím v naukových pøedmìtech, na vztah mezi zpìtnou
informací poskytovanou uèitelem a odpovìdí žáka. Pozorování chování žákù pøineslo mj.
pøekvapující zjištìní, že pohybové èinnosti nejsou hlavním druhem projevu žáka. Proto se
další výzkumy zamìøily také na rozdíly v chování žákù ve vztahu k uèebním cílùm, uèivu
nebo vyuèovacím strategiím (volnì podle Piérona, 2005). Rozvinutou oblast dále pøed-
stavuje zkoumání didaktických øídicích stylù, které se rozvíjí v návaznosti na teorii spektra
didaktických stylù (Mosston & Ashworth, 2002), a procesuálnì orientované videostudie
výuky tìlesné výchovy (Curtner-Smith et al., 1995).

Jak jsme prezentovali výše (kap. 2), poèátky výzkumu èinnosti uèitele a žákù v èeské
tìlesné výchovì spadají do 70. let minulého století. K rozvoji zkoumání didaktické inter-
akce pro didaktiku založenou na èinnostním pøístupu v tìlesné výchovì pøispìla zejména
práce Dobrého et al. (1997). Zkoumala se také dynamika vyuèovací a uèební èinnosti
a možnosti samostatného rozhodování žákù v rùzných didaktických stylech. Navazující
práce se zamìøily na ovlivòování vyuèovací èinnosti uèitele pomocí zpìtné informace, na
ovìøování uplatnìní didaktických øídicích stylù ve výuce nebo na vymezení èinnostního
profilu uèitele a jeho profesních kompetencí. V souèasné dobì se u nás rozvíjí také
výzkum založený na analýze videozáznamu, jako je tomu napø. v CPV videostudii tìlesné
výchovy (Janíková et al., 2008).

Pøestože byla v zahranièí i u nás realizována øada výzkumù komunikace a interakce ve
výuce tìlesné výchovy, dle nám dostupných informací12 nebyl Dotazník interakèního stylu
uèitele (resp. Questionnaire on Teacher Interaction) uplatnìn v žádném z nich. Výjimkou
je pouze výzkum provedený Kocourkem (1996), který na základì pùvodního Learyho
dotazníku ICL zjišťoval u studentù a absolventù Fakulty tìlesné výchovy a sportu UK
v Praze obecné tendence v jejich interakèním chování. Ukázalo se, že existuje „výrazná
logická souvislost mezi stupnìm verbálnì vyjadøovaného zájmu o uèitelskou profesi
a Learyho interakèní typologií“ (s. 44). Tento autor rovnìž longitudinálnì (1988–1992)
u studentù (od prvního po závìreèný roèník) zjišťoval, do jaké míry je sociálnì interakèní
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zamìøenost osobnosti záležitostí vyhranìnou èi nikoli. Výsledky ukázaly, že více než 50 %
respondentù svoji pùvodní orientaci nezmìnilo. Lze tedy pøedpokládat, že již pøi pøí-
chodu na vysokou školu jsou tendence k interakènímu chování v základních rysech stabi-
lizovány (s. 46).

3.3 Cíle a postup výzkumné studie:
odlišnosti ve vnímání interakèního stylu

3.3.1 Cíl výzkumu a výzkumné otázky

V realizovaném kvantitativním výzkumu jsme se zamìøili na odlišnosti ve vnímání
interakèního stylu uèitelù tìlesné výchovy na 2. stupni základní školy. Hledali jsme
odpovìï na tyto výzkumné otázky:

1. Jak sami sebe (co se interakèního stylu týèe) vnímají uèitelé a jak je vnímají jejich
žáci?

2. Ve kterých sektorech interakèního stylu jsou nejvìtší odlišnosti ve vnímání uèitelù
sebou samými a jejich žáky?

3. Ve kterých sektorech se liší vnímání uèitelù s rùznou délkou praxe od vnímání jejich
žákù?

4. Ve kterých sektorech se liší vnímání uèitelek a uèitelù od vnímání jejich žákù?

V souvislosti s tím byla hledána odpovìï na metodologicky ladìnou otázku, jaké jsou
možnosti využití Dotazníku interakèního stylu uèitele pøi výzkumu v tìlesné výchovì.

3.3.2 Zkoumaný soubor

Výzkumná studie byla realizována v rámci postdoktorského projektu GP406/08/P252
Typologie uèitelù tìlesné výchovy z hlediska jejich interakèních vzorcù – navíc v synergii
s projektem CPV videostudie tìlesné výchovy (Janíková et al., 2008). Úèastnilo se jí 19
uèitelù tìlesné výchovy, z toho 9 žen a 10 mužù. Délka praxe jednotlivých uèitelù se
pohybovala v rozmezí od 3 do 45 let. 17 uèitelù bylo aprobováno pro výuku tìlesné vý-
chovy na základní škole, 2 uèitelé v dobì realizace výzkumu studovali obor tìlesná vý-
chova na vysoké škole (tabulka 3.1).

Tabulka 3.1
Pøehled jednotlivých uèitelù zapojených do výzkumu

uèitel A B C E F G H I J K L M N O P Q R S T

pohlaví z z z m m m m m z z z z z m m m z m m

let praxe 31 9 23 4 20 29 5 5 14 4 10 3 13 12 6 45 4 6 12
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3.3.3 Výzkumný nástroj, administrace a zpracování dat

V rámci výzkumné studie byl použit Dotazník interakèního stylu uèitele (Gavora, Mareš,
& den Brok, 2003), který vznikl modifikací dotazníku Questionnaire on Teacher Inter-
action (Wubbels et al., 1993). Dotazník interakèního stylu uèitele se skládá z 64 šká-
lových položek; pøevažují struèné nìkolikaslovné položky jako napø. Je trpìlivý, Dává
nám možnost rozhodovat o vìcech týkajících se tøídy, Pùsobí nejistì. Jednotlivé položky
náleží do jednoho z osmi sektorù (organizátor, napomáhající, chápající, vede k zodpovìd-
nosti, nejistý, nespokojený, kárající, pøísný). Na každou položku mùže respondent vyjád-
øit svùj názor na pìtistupòové škále od 0 (nikdy) do 4 (vždy). Odpovìdi na položky, které
patøí do jednoho sektoru, se seètou a vydìlí se poètem položek ze sektoru (vznikne tak
prùmìr). Získaný údaj (nabývá hodnoty od 0 do 4) vypovídá, do jaké míry je urèitý sektor
naplnìn. Èím je údaj vyšší (blíží se 4), tím èastìji se chová uèitel daným zpùsobem (napø.
v sektoru pøísný získáme údaj 3, to znamená, že uèitel je k žákùm pøísný). Údaje ze všech
sektorù lze znázornit pomocí grafu, který je koncipován jako osmiúhelník. Každý výsek
osmiúhelníku, tzv. sektor, reprezentuje jednu specifickou vlastnost uèitele tak, jak se pro-
jevuje v jeho interakci se žáky. Z grafu je patrný interakèní styl uèitele zjištìný na základì
dotazníku.

Podobnì jako Gavora, Mareš a den Brok (2003) jsme pomocí Cronbachova koeficientu
alfa urèili reliabilitu jednotlivých sektorù pro náš zkoumaný soubor (tabulka 5.2). Zatím-
co u uvedených autorù se Cronbachovo alfa jednotlivých sektorù pohybuje od 0,84 do
0,95, v našem výzkumu se hodnoty koeficientu pohybují od 0,56 do 0,86, což sice nejsou
hodnoty vysoké, nicménì nìkteøí autoøi (Fraser, 1989)13 je považují za pøijatelné. Vyšší
hodnoty Cronbachova koeficientu alfa u Gavory et al. (2003) jsou patrnì zpùsobeny tím,
že v jejich souborech byli zahrnuti uèitelé rùzných vyuèovacích pøedmìtù, kdežto v na-
šem souboru jsou jen uèitelé tìlesné výchovy.
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Tabulka 3.2
Cronbachùv koeficient alfa pro jednotlivé sektory Dotazníku interakèního stylu uèitele

Tato studie Gavora et al. (2003)

žáci uèitelé

Organizátor 0,66 0,57 0,93

Napomáhající 0,67 0,76 0,93

Chápající 0,86 0,61 0,92

Vede k  zodpovìdnosti 0,61 0,69 0,84

Nejistý 0,77 0,59 0,91

Nespokojený 0,69 0,70 0,89

Kárající 0,64 0,84 0,95

Pøísný 0,68 0,56 0,91

Prezentovaná výzkumná studie je realizována ve volné návaznosti na døíve provedené
interakèní výzkumy v tìlesné výchovì (Dobrý et al., 1997; Jansa, 1987; Mužík, 1991;
Svoboda & Kocourek, 1987 apod.). Volba použití Dotazníku interakèního stylu pro uèitele
pøi výzkumu v tìlesné výchovì nebyla náhodná. Tìlesná výchova má totiž svá specifika,
jako napø. vyšší podíl neverbální komunikace oproti verbální. Uèitel a žáci vstupují do
komunikaèního a interakèního procesu v rùznorodém prostøedí (napø. tìlocvièna, høištì,
plavecký bazén) a za odlišných prostorových podmínek s rùzným vybavením (náèiní
a náøadí). Jde o to zjistit, jak se tato specifika promítají do uèitelova interakèního stylu.

Výzkum byl realizován v kvìtnu a èervnu 2008 po telefonické domluvì s uèiteli. Dotazníky
byly zaslány poštou a distribuovány prostøednictvím jednotlivých uèitelù. Návratnost
dotazníkù vyplnìných od uèitelù byla 100 %, tj. obdrželi jsme všech 19 dotazníkù zpìt.
Z 950 zaslaných dotazníkù pro žáky (každý uèitel obdržel 50 dotazníkù pro své žáky) se
nám vrátilo 903 dotazníkù (95% návratnost), z toho 14 dotazníkù bylo vyøazeno pro for-
mální nedostatky (napø. nevyplnìna druhá strana dotazníku nebo nìkteré položky). Do
zpracování bylo zaøazeno celkem 889 dotazníkù od žákù. Pøi statistickém zpracování
byly použity studentùv t-test pro nezávislé výbìry, reliabilita byla zjišťována pomocí
koeficientu Cronbachova alfa.
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3.4 Výsledky výzkumné studie

3.4.1 Odlišnosti ve vnímání uèitelù sebou samými a jejich žáky

Ve vnímání uèitelù sebou samými jsme se nejprve zamìøili na rozdíly, jak sebe vnímají
jednotliví uèitelé a jak je vnímají všichni jejich žáci dohromady (tabulka 3.3). Jako
kritérium pro stanovení rozdílù jsme použili zjištìné hodnoty, které se od sebe liší o více
než o 0,5 škálové hodnoty.

• Uèitel A se shodnì se žáky vnímá jako dobrý organizátor a jako málo nejistý. Na rozdíl
od žákù se vnímá více jako napomáhající a chápající. Žáci vnímají uèitele jako mírnì
nadprùmìrného co se týèe vedení k zodpovìdnosti, kdežto uèitel se v tomto sektoru
vnímá velmi vysoko. Rozdíl byl také v míøe nespokojenosti a ve frekvenci kárání; žáci
vnímají uèitele více nespokojeného než on sám sebe a vnímají ho jako více kárajícího,
než on si o sobì myslí. Zajímavé výsledky pøináší sektor pøísný. U tohoto uèitele,
stejnì jako i u vìtšiny dalších, platí, že se vnímá jako více pøísný, než ho vnímají žáci.

• U uèitele B patøí k nejvíce hodnoceným sektorùm sektor napomáhající, chápající a vede
k zodpovìdnosti. Aèkoliv i u tìchto sektorù se vnímá uèitel pøíznivìji, než ho vnímají
jeho žáci. Shodné vnímání mají uèitel i žáci v sektoru organizátor. Zajímavé je, že
uèitel se nevnímá nejistì, ale žáci ho v nìkterých situacích jako nejistého vnímají.
Totéž lze øíci i o kárání, uèitel se oproti žákùm vnímá jako málo kárající. Opaèné hod-
noty jsou u sektoru nespokojený a pøísný. Zde naopak uèitel o sobì tvrdí, že je více
nespokojený a že je více pøísný, než jak ho vnímají žáci.

• U uèitele C panuje témìø ve všech sektorech shoda v tom, jak se vnímá uèitel a jak ho
vnímají žáci. Jediný rozdíl je v sektoru nejistý, kde se uèitel domnívá, že je ménì ne-
jistý, než jak ho posuzovali žáci.

• Naopak u uèitele E jsou témìø ve všech sektorech rozdíly ve vnímání uèitele a žákù.
Uèitel se vnímá jako dobrý organizátor, jako napomáhající, chápající, vedoucí k zod-
povìdnosti, jako málo nejistý, ne pøíliš nespokojený a nedomnívá se, že by èasto káral
žáky. Žáci vnímají v uvedených sektorech uèitele opaènì. Jediná shoda panuje v sek-
toru pøísný, kdy je uèitel sám sebou i žáky vnímán jako ne pøíliš pøísný.

• Pro uèitele F lze použít témìø stejný popis jako pro uèitele E. V sektorech organizátor,
napomáhající, chápající, vede k zodpovìdnosti se rovnìž vnímá lépe, než jak ho vní-
mají jeho žáci. Uèitel se oproti žákùm vnímá jako málo nejistý, nespokojený a kára-
jící. Míra pøísnosti je shodná jak u uèitele, tak u žákù.

• Také uèitel G má obdobný popis jako uèitel E a F. Oproti žákùm se vnímá jako dobrý
organizátor, jako napomáhající, chápající, ménì již jako ten, kdo žáky vede k zodpo-
vìdnosti. I tento uèitel se nevnímá jako pøíliš nejistý, nespokojený a kárající, zatímco
žáci ho vnímají v tìchto sektorech intenzivnìji. O tomto uèiteli se dá øíci, že je pøísný;
rozdíly ve vnímání pøísnosti u samotného uèitele a u žákù jsou nepatrné.

• Nejvíce plnìným sektorem u uèitele H je sektor napomáhající – panují zde shody jak
ze strany uèitele, tak i ze strany žákù. Tento uèitel se cítí jako prùmìrný organizátor,
jako chápající i jako vedoucí k zodpovìdnosti. U poslednì zmínìného sektoru je však
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rozdíl ve vnímání uèitele a žákù, kteøí uèitele vidí jako prùmìrnì vedoucího k zod-
povìdnosti. Ne pøíliš velké rozdíly jsou také ve vnímání nejistoty a v kárání. Naopak
uèitel se vnímá jako více nespokojený, než jak ho vnímají žáci. Rovnìž se vnímá jako
více pøísný, než je tomu u žákù.

• Uèitel I se vnímá ve vìtšinì sektorù stejnì, jako ho vnímají žáci. Je dobrým organizá-
torem, pomáhá žákùm, chápe je (u tohoto sektoru ho žáci vnímají dokonce intenziv-
nìji než on sám sebe), snaží se je vést k zodpovìdnosti, obèas bývá nejistý, nìkdy kárá.
Vnímá se jako více nespokojený, než jak ho vnímají žáci, a vnímá se jako více pøísný.

• Pro uèitele J je zajímavé, že se oproti žákùm vnímá výraznì více pøísnì, více nejistì
a domnívá se, že více kárá. V sektoru vede k zodpovìdnosti se vnímá lépe než žáci.
Jinak je dobrým organizátorem, napomáhá, chápe žáky. Shoda ve vnímání uèitelem
i žáky panuje v míøe nespokojenosti.

• U uèitele K je nejvýraznìjší rozdíl v míøe nejistoty. Sám sebe vidí jako témìø vždy jis-
tého, kdežto žáci ho vidí více nejistého. Ne pøíliš významný je rozdíl ve vnímání v sek-
toru organizátor, chápající a vede k zodpovìdnosti, kdy uèitel se v tìchto sektorech
vnímá lépe, než ho vnímají žáci. Tento uèitel se vnímá a je vnímán jako napomáhající;
shoda panuje také v sektoru pøísnost a nespokojenost.

• Uèitel L se v „pøíznivých“ sektorech vnímá ménì dobøe než je vnímán žáky; ti ho vidí
jako dobrého organizátora, napomáhajícího, chápajícího. Naopak v míøe nespokoje-
nosti, kárání a pøísnosti se uèitel vnímá intenzivnìji než žáci. V sektoru vede k zodpo-
vìdnosti a nejistý panuje ve vnímání uèitele i žákù shoda.

• Uèitel M se vnímá jako velmi napomáhající a chápající, je ale také dobrým organi-
zátorem a snaží se vést žáky k zodpovìdnosti. Kromì sektoru organizátor se jeho
vnímání mírnì liší od vnímání žákù. Obèas je nejistý a vnímá se pøísnìji, než ho
vnímají žáci. Naopak se domnívá, že ne pøíliš kárá; žáci ho však vnímají jako obèas
kárajícího. Tento uèitel není pøíliš nespokojený.

• Uèitel N se shodnì s žáky vnímá jako dobrý organizátor; shodují se také v tom, že uèi-
tel není pøíliš nespokojený a pøíliš nekárá. Žáci vnímají uèitele jako více napomá-
hajícího a chápajícího než on sám sebe. Naopak uèitel se vnímá jako více vedoucí
k zodpovìdnosti, jako více pøísný a ménì nejistý.

• U uèitele O jsou patrné rozdíly ve všech sektorech. Uèitel se oproti žákùm lépe vnímá
v organizaci, v napomáhání, v chápání i ve vedení k zodpovìdnosti. Naopak žáci ho
více vnímají jako nejistého, nespokojeného, èasto kárajícího, ale nevnímají ho jako
tolik pøísného, jak on sám sebe.

• Pro uèitele P platí podobné rozdíly jako pro uèitele O. Vnímá se oproti žákùm lépe
v sektorech organizátor, napomáhající, chápající a vede k zodpovìdnosti. Oproti
žákùm se vnímá jako dost pøísný. Naopak žáci ho více vnímají jako nejistého, nespo-
kojeného a jako pomìrnì èasto kárajícího.

• Rozdíly jsou také patrné u uèitele Q, zejména v organizaci, pomoci, chápání a vedení
k zodpovìdnosti, kde se uèitel vnímá výraznì lépe, než ho vnímají žáci. Pøestože je
tento uèitel pøísný, sám sebe vnímá pøísnìji než žáci. Naopak žáci ho více vnímají jako
nejistého, nespokojeného a jako èasto kárajícího.
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• Uèitel R sebe vnímá jako ménì zdatného organizátora, než jak ho vnímají žáci. Shoda
panuje v sektorech napomáhající, chápající a vede k zodpovìdnosti. Naopak uèitel se
výraznìji více vnímá jako nejistý, jako nespokojený, než je vnímán žáky. Domnívá se
také oproti žákùm, že èastìji kárá a že je pøísnìjší.

• U uèitele S jsou výrazné rozdíly ve vnímání hned v nìkolika sektorech. Uèitel se oproti
žákùm vnímá jako lepší organizátor, jako velmi èasto pomáhající, velmi chápající
a èasto vedoucí k zodpovìdnosti. Vnímá se také pøísnìji, než ho vnímají žáci. Naopak
žáci se oproti uèiteli domnívají, že je hodnì nespokojený a hodnì kárá. Na sektoru
nejistoty se uèitel i žáci shodnou.

• Uèitel T se shodnì s žáky vnímá jako dobrý organizátor, napomáhající, jako obèas ne-
jistý a nespokojený. Naopak se oproti žákùm domnívá, že je více chápající a výrazný
rozdíl je i ve vedení k zodpovìdnosti. Rovnìž se vnímá jako pøísnìjší. Naopak žáci se
domnívají, že je èastìji kárá.

Tabulka 3.3
Prùmìry jednotlivých sektorù ve vnímání uèitele sebe sama a všech jeho žákù dohromady

Organi-
zátor

Napomá-
hající Chápající

Vede
k  zodpo-
vìdnosti

Nejistý Nespo-
kojený Kárající Pøísný

U Ž U Ž U Ž U Ž U Ž U Ž U Ž U Ž

A 3,25 3,03 3,75 3,13 3,63 3,15 3,63 2,60 0,71 0,77 0,75 1,03 0,89 1,21 2,63 1,46

B 2,75 2,96 3,63 3,08 3,63 3,05 3,25 2,66 0,00 0,79 1,13 0,98 0,44 1,25 2,63 1,72

C 2,75 2,96 3,00 3,10 3,00 3,06 2,88 2,50 0,43 0,92 0,88 0,98 1,44 1,23 1,88 1,59

E 2,75 1,85 3,75 2,37 3,25 2,47 3,00 2,18 0,57 1,69 0,63 1,59 0,67 1,78 1,75 1,63

F 3,75 2,61 3,75 2,52 3,63 2,73 2,88 2,34 0,29 1,00 0,25 1,34 0,22 1,75 1,88 1,86

G 3,00 2,39 3,63 2,32 3,00 2,06 2,50 1,90 0,57 1,03 0,75 1,51 0,56 1,90 2,13 2,03

H 2,63 2,58 3,00 3,01 2,88 2,80 2,88 2,44 0,86 1,13 1,88 1,13 1,89 1,51 2,13 1,49

I 2,88 2,87 3,25 3,07 2,88 3,01 2,50 2,57 0,71 0,84 1,38 0,90 1,33 1,11 2,38 1,53

J 3,25 3,05 3,25 3,11 3,00 2,94 2,75 2,16 1,00 0,74 1,38 1,02 1,78 1,43 2,75 1,80

K 3,13 2,88 2,88 2,82 3,00 2,76 2,75 2,31 0,14 0,89 1,00 1,20 1,44 1,67 1,88 1,89

L 2,75 3,07 2,88 3,27 2,88 3,27 2,50 2,66 0,71 0,70 1,50 0,92 1,00 0,94 1,75 1,23

M 3,25 3,08 3,88 3,40 3,63 3,18 3,00 2,56 1,00 0,70 0,50 0,73 0,44 1,02 1,75 1,13

N 3,13 3,20 3,25 3,55 3,00 3,51 3,13 2,96 0,29 0,56 0,75 0,76 0,78 0,80 1,63 1,25

O 3,00 2,31 3,38 2,38 2,63 2,20 2,88 2,17 1,00 1,60 1,38 1,65 1,33 1,91 2,50 1,72

P 3,30 2,17 3,88 3,23 3,25 2,99 3,00 2,70 0,71 1,11 0,88 1,11 0,78 1,39 2,50 1,46

Q 3,75 2,70 3,75 2,44 3,63 2,47 3,00 2,18 0,14 1,03 0,63 1,22 1,00 1,77 2,50 2,08

R 2,75 3,25 3,25 3,48 3,00 3,32 2,50 2,72 1,80 0,63 1,13 0,66 1,67 0,93 1,63 1,33

S 3,25 2,74 3,63 2,78 3,50 2,60 3,50 2,59 1,14 1,43 1,25 1,88 1,89 2,19 2,63 2,18

T 3,00 2,93 3,25 3,08 3,38 2,99 3,50 2,65 1,00 1,07 1,13 1,09 0,78 1,29 2,25 1,69

Æ 3,07 2,77 3,42 2,95 3,20 2,87 2,95 2,47 0,67 0,98 1,00 1,14 1,07 1,43 2,17 1,64

67



Analýza poukázala na odlišnosti v jednotlivých sektorech u jednotlivých učitelů. Obrázek
3.3 znázorňuje, jak se celkově vnímá všech 19 učitelů tělesné výchovy. Nejvíce naplně-
ným sektorem je sektor napomáhající. Dále se učitelé vnímají jako velmi chápající, jako
velmi dobří organizátoři a často se snaží žáky vést k zodpovědnosti. Vnímají se také jako
poměrně přísní. Občas kárají a jsou nespokojení; vyznačují se také poměrně nízkou mírou
nejistoty. Z obrázku 3.4 je patrné, jak učitele vnímají všichni žáci dohromady. Ve vní-
mání učitelů i žáků existují nepatrné, ale i výrazné rozdíly. Žáci jsou ve vnímání učitelů
v sektorech organizátor, napomáhající, chápající a vede k zodpovědnosti mírně zdrženli-
vější. Žáci učitele vnímají jako hodně napomáhající, hodně chápající, jako dobré orga-
nizátory i tak, že se snaží je vést k zodpovědnosti. Jak už bylo uvedeno výše, učitelé se
vnímají přísněji, než je vnímají žáci. Naopak žáci se domnívají, že je učitelé často kárají
a že jsou občas nespokojeni. Výrazný rozdíl je v míře nejistoty, kdy žáci vnímají učitele
jako poměrně nejisté.

Uvedené odlišnosti mohou souviset s tím, jaké sociální vlivy působily na učitele v době
jejich přípravy na profesi a jaké působí na žáky v současné době. Z toho se může odvíjet
pojetí sociálních rolí, sebepojetí apod. Např. to, co učitel považuje za dobře míněnou,
i když negativní zpětnou vazbu, mohou žáci vnímat jako kárání.

Obrázek 3.3. Graf škálových sektorů interakčního stylu učitele za všechny učitele
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Obrázek 3.4. Graf škálových sektorů interakčního stylu učitele za všechny žáky

3.4.2 Odlišnosti dané délkou praxe

Při zkoumání odlišností v délce praxe učitelů jsme vycházeli ze tří skupin; první skupinu
tvořili učitelé s délkou praxe 0 až 5 let (6 učitelů); druhou skupinu tvořili učitelé s délkou
praxe 6 až 15 let (8 učitelů) a třetí skupinu tvořili učitelé s délkou praxe více než 16 let
(5 učitelů). Statisticky významné rozdíly se ukázaly jen ve druhé a třetí skupině. Učitelé
s délkou praxe 6 až 15 let (druhá skupina) se domnívají, že své žáky vedou k zodpověd-
nosti (3,00), zatímco žáci je vnímají ve vedení k zodpovědnosti mírně nadprůměrně (2,57)
(t = 2,47; p � 0,01). Významné rozdíly jsou také u sektoru 8 – přísný (t = 2,81; p � 0,01).
Učitelé se vnímají jako poměrně přísní (2,25), kdežto žáci vnímají učitele jako mnohem
méně přísné (1,67). Nejvíce statisticky významných rozdílů bylo nalezeno ve třetí
skupině, tj. u učitelů s délkou praxe 16 a více let. Učitelé se vnímají jako poměrně dobří
organizátoři (3,3) (t = 2,11; p � 0,03), domnívají se, že žákům pomáhají (3,58) (t = 2,44;
p � 0,01) a že žáky vedou k zodpovědnosti (2,98) (t = 2,50; p � 0,01). Zatímco žáci
vnímají své učitele mírně nadprůměrně v oblasti organizační (2,74), nápomoci (2,71)
i v oblasti vedení k zodpovědnosti (2,31). Statisticky významné rozdíly se ukázaly i u sek-
toru 7 – kárající (t = 2,13; p � 0,03). Učitelé se vnímají jako málo kárající (0,82), kdežto
žáci se domnívají, že frekvence kárání je u učitelů vyšší (1,57).

3.4.3 Genderové odlišnosti

Skupinu žen – učitelek tvořilo 9 respondentek, skupinu mužů – učitelů 10 respondentů.
Zajímaly nás odlišnosti ve vnímání všech učitelek dohromady a všech jejich žáků a dále
rozdíly ve vnímání všech učitelů dohromady a všech jejich žáků. Metodou t-testu jsme
hledali statisticky významné rozdíly z hlediska 8 sektorů u skupiny učitelek a jejich žáků,
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potom u skupiny uèitelù a jejich žákù. Zjistili jsme, že u skupiny uèitelek a jejich žákù je
statisticky významný rozdíl v sektoru 8 – pøísný (t = 2,68, p < 0,01). Zatímco uèitelky se
ohodnotily jako pomìrnì pøísné (2,06), žáci se domnívají, že jsou uèitelky pøísné jen
obèas (1,51).

Zajímavìjších výsledkù bylo dosaženo u uèitelù. Statisticky významné rozdíly byly
shledány v šesti faktorech. Uèitelé sebe vnímají jako velmi dobré organizátory (3,14),
kdežto jejich žáci je vnímají jako lepší organizátory (2,61). Rovnìž hodnoty u sektoru na-
pomáhající ukázaly, že uèitelé se o sobì domnívají, že žákùm hodnì napomáhají (3,53),
kdežto mínìní žákù je jiné (2,73). Obdobné výsledky se objevily i u sektoru chápající, kdy
uèitelé se vnímají jako vysoce chápající (3,2), zatímco žáci je chápou jen jako pomìrnì
chápající (2,64). Podobnì tomu je i v sektoru vede k zodpovìdnosti, kdy uèitelé se cítili,
že žáky vedou k zodpovìdnosti (2,96), žáci mají spíše lehce nadprùmìrný pocit, že je
uèitelé vedou k zodpovìdnosti (2,38). Zajímavé výsledky jsme získali u sektoru kárající,
tam se odlišnost ve vnímání obrátila. Uèitelé se domnívají, že témìø žáky nekárají (1,04),
kdežto žáci si myslí, že je uèitelé kárají více (1,65). Naopak uèitelé sebe vnímají jako
pøísné (2,26), ale žáci nemají pocit, že by byli uèitelé pøíliš pøísní (1,77). Mezi skupinou
uèitelek a jejich žáky a skupinou uèitelù a jejich žáky nebyly shledány žádné statisticky
významné rozdíly.

3.5 Shrnutí, diskuse, závìry

Ve studii byla prezentována teoretická východiska interakèního stylu uèitelù a výsledky
výzkumu, v nìmž byl použit Dotazník interakèního stylu u uèitelù tìlesné výchovy na
2. stupni základní školy. Zamìøili jsme se na odlišnosti ve vnímání uèitelù sebou samými
a jejich žáky, a to z nìkolika pohledù. Ukázalo se, že sami uèitelé se na rozdíl od svých
žákù vnímají lépe z hlediska organizace, pomoci, pochopení, vedení k zodpovìdnosti
a vnímají se jako více pøísní. Naproti tomu žáci je vnímají jako více nejisté a více kárající.
Nespokojenost byla vnímána u obou skupin zhruba stejnì. Statisticky významné rozdíly
v závislosti na délce praxe byly u uèitelù s délkou praxe 6 až 15 let zjištìny u vedení
k zodpovìdnosti a v pøísnosti. V obou pøípadech mìli uèitelé vyšší hodnoty než žáci. Ve
skupinì uèitelù s délkou praxe 16 a více let se ukázalo, že se uèitelé oproti žákùm vnímají
jako lepší organizátoøi, jako více napomáhající, více vedoucí k zodpovìdnosti, kdežto
žáci je vnímali jako více kárající. U žen-uèitelek se ukázalo, že se oproti svým žákùm
vnímají jako více pøísné. U mužù-uèitelù se zjistilo, že se na rozdíl od svých žákù vnímají
jako lepší organizátoøi, jako více pomáhající, více chápající, více vedoucí k zodpovìd-
nosti a jako pøísnìjší. Oproti tomu je jejich žáci vnímají jako více kárající. Gavora et al.
(2003) uvádí dva statisticky významné rozdíly mezi uèitelkami a uèiteli; ukázalo se, že
ženy-uèitelky jsou lepší organizátorky než muži-uèitelé a že muži-uèitelé jsou více nejistí
než ženy-uèitelky. Ve srovnání genderových odlišností v námi realizovaném výzkumu
a ve výzkumu Gavory et al. (2003) lze celkovì konstatovat, že jsou výsledky co do od-
lišností žen-uèitelek a mužù-uèitelù podobné, jen v našem výzkumu jsou muži-uèitelé
vnímáni žáky jako více pøísní, kdežto ve výzkumu Gavory et al. (2003) jsou jako více
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pøísné vnímány ženy-uèitelky. Jinak panují vìtší èi menší rozdíly mezi jednotlivými
sektory u žen i mužù v našem výzkumu a ve výzkumu Gavory et al. (2003).

Design pøedkládané studie neumožòuje vyhodnotit odlišnosti dané povahou vyuèovacího
pøedmìtu, nicménì naše výsledky za výuku tìlesné výchovy lze porovnat s výsledky
Gavory et al. (2003), kteøí zkoumali, jak své uèitele (n = 18) vnímali žáci (n = 490)
gymnázií na Slovensku v naukových pøedmìtech. Ve srovnání s našimi výsledky za
uèitele tìlesné výchovy nebyly nalezeny výraznìjší odlišnosti; uèitelé tìlesné výchovy se
žákùm jevili jako o nìco lepší organizátoøi, na druhou stranu byli více nejistí, více kárající
a ménì vedoucí k zodpovìdnosti.

Dotazník interakèního stylu uèitele je používán pøevážnì pro zkoumání uèitelova
interakèního stylu ve výuce pøírodovìdných pøedmìtù, matematiky a jazykù. Jednou
z našich výzkumných otázek bylo, jaké jsou možnosti využití Dotazníku interakèního
stylu uèitele pøi výzkumu v tìlesné výchovì. Problémy spojené s reliabilitou (tabulka 3.2)
patrnì indikují omezenou vhodnost tohoto výzkumného nástroje pro úèely výzkumu
v této oblasti. Svou roli patrnì sehrává specifikum pedagogické èinnosti uèitele v tìlesné
výchovì, která je èetnì naplnìna pøíkazy, organizaèními iniciacemi, specifickým øízením
uèební èinnosti, specifickými organizaèními formami apod. Pro pøesnìjší zjištìní inter-
akèního stylu uèitele je proto vhodné kombinovat metody kvantitativního a kvalitativního
výzkumu, napø. s analýzou videozáznamù výuky tìlesné výchovy (kap. 4) a s analýzou
rozhovorù s uèiteli tìlesné výchovy (kap. 5).
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4 INTERAKCE A KOMUNIKACE VE VÝUCE
TÌLESNÉ VÝCHOVY: VIDEOSTUDIE

Cílem studie pøedstavené v této kapitole bylo rekonstruovat strukturu vyuèovacích
jednotek tìlesné výchovy z hlediska organizaèních forem, fází výuky a analyzovat inter-
akèní a komunikaèní formy a procesy, které se v rámci výuky realizují. Studie je založena
na analýzách videozáznamù 58 vyuèovacích jednotek výuky tìlesné výchovy, které byly
standardizovaným zpùsobem poøízeny v rámci projektu CPV videostudie v prùbìhu škol-
ního roku 2006/2007. V této kapitole se nejdøíve zamìøíme na interakèní a komunikaèní
procesy ve výuce tìlesné výchovy, a to z hlediska organizaèních forem výuky (FO), fází
výuky (FA), sociálnì-interakèních forem (SIF), z hlediska øetìzení interakcí – inicia-
tiva-pøíjem (RIP), z hlediska forem chování uèitele (CHOV_U), tøídy (CHOV_T), typu
projevu uèitele (TYPP_U), tøídy (TYPP_T), zpùsobu øeèového projevu uèitele (ZRP_U)
a z hlediska konkretizované podoby øeèového projevu smìrem od uèitele k žákùm (KPRP_U).

V rámci metodologické diskuse zde prezentujeme problémy spojené s tvorbou katego-
riálních systémù støední úrovnì obecnosti, které by umožnily realizovat komparaci výuky
tìlesné výchovy s jinými vyuèovacími pøedmìty a souèasnì by byly pøijatelné z pohledu
didaktiky tìlesné výchovy. S oporou o získané výzkumné poznatky a metodologické zku-
šenosti popisujeme dilemata, do nichž se dostávají badatelé, kteøí se pokoušejí pracovat
na pomezí obecné a oborové didaktiky.

4.1 Teoreticko-metodologická východiska

V rámci pedagogického výzkumu se v souèasné dobì pomìrnì intenzivnì rozvíjí výzkum
výuky založený na analýze videozáznamu – tzv. videostudie (Najvar et al., 2011). Poten-
ciál videostudií spoèívá v tom, že komplexní jevy a dìje edukaèní reality zachycené na
videozáznamu jsou pøístupné analýzám, které se mohou ex-post zamìøovat na rùzné
aspekty. Podstata videostudie spoèívá v iterativní (opakující se) analýze videodat, tj. au-
diovizuálních dat zakotvených v situaèních kontextech. K proudu výzkumù založených
na analýze videozáznamu se v roce 2004 pøipojilo také Centrum pedagogického výzkumu
PdF MU (dále jen CPV; dnes Institut výzkumu školního vzdìlávání), které pod zastøe-
šujícím názvem CPV videostudie realizuje videostudie rùzných vyuèovacích pøedmìtù:
od roku 2004 videostudii fyziky (Janík et al., 2008), od roku 2005 videostudii zemìpisu
(Hübelová et al., 2008) a od roku 2007 videostudii anglického jazyka (Najvar et al., 2008)
a videostudii tìlesné výchovy (Janíková et al., 2008).

Spoleèným cílem uvedených videostudií je dokumentovat, popsat a vysvìtlit, jak se ode-
hrávají procesy vyuèování a uèení v rùzných vyuèovacích pøedmìtech a pøedložit jejich
srovnávací analýzu. Uplatnìní komparativního pøístupu je motivováno potøebou poro-
zumìt odlišnostem, které v rùzných vyuèovacích pøedmìtech vyplývají z rùzné povahy
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uèiva. Vyuèovací pøedmìty jsou v tomto pohledu chápány jako oborové subkultury; vyu-
èovat v urèitém pøedmìtu totiž znamená pohybovat se v urèitém oborovém kontextu (viz
k tomu Grosman & Stodolsky, 1995). Tomuto spoleènému cíli byla podøízena také tvorba
kategoriálních systémù, které byly formulovány na pomezí obecné a oborové didaktiky
tak, aby umožnily realizovat komparaci výuky urèitého pøedmìtu s jinými vyuèovacími
pøedmìty a souèasnì aby byly pokud možno pøijatelné z pohledu didaktiky pøíslušného
vyuèovacího pøedmìtu. Nároènost tohoto dvojího požadavku spoèívá v potøebì zaujmout
„odstup v blízkosti“. Na jedné stranì se usiluje o získání nadhledu nad ètyømi vyuèova-
cími pøedmìty, což pøedpokládá zaujmout odstup a pracovat s obecnìjšími didaktickými
kategoriemi; na druhé stranì se usiluje o získání vhledu do specifik jednotlivých vyuèo-
vacích pøedmìtù, což pøedpokládá pøiblížit se a pracovat s oborovì specifickými didaktic-
kými kategoriemi.

První analýzy realizované v rámci CPV videostudie byly zamìøeny pøevážnì na obecnì
didaktická hlediska, která by umožòovala mezioborové srovnání. V první fázi byly analy-
zovány organizaèní formy a fáze výuky, k nimž byly vytváøeny, resp. adaptovány a ovì-
øovány kategoriální systémy. Bylo snahou stavìt na dobrých zkušenostech domácích
i zahranièních, na pøístupech koncipovaných adresnì pro výzkum výuky tìlesné výchovy
i na pøístupech, které byly vytvoøeny pro výzkum výuky v jiných vyuèovacích pøedmìtech.

4.2 Cíle, otázky a metodický postup videostudie

Obecným cílem CPV videostudie telìsné výchovy je dokumentovat, popsat a vysvìtlit, jak
se odehrávají procesy vyuèování a uèení (se) ve výuce tìlesné výchovy na druhém stupni
základní školy. Specifickým cílem bylo zjistit, jaké interakèní a komunikaèní procesy
probíhají ve výuce tìlesné výchovy. V souladu s tímto cílem byla stanovena øada vý-
zkumných otázkek (kap. 4.3.1 – 4.3.10): V jakých organizaèních formách se výuka tìlesné
výchovy odehrává? V jakých fázích se odehrává výuka tìlesné výchovy? V jakých so-
ciálnì-interakèních formách se odehrává výuka tìlesné výchovy? V jakém sledu jsou
interakce zøetìzeny z hlediska iniciativy a pøíjmu? Jaká je pøevažující forma chování uèi-
tele? Jaký je pøevažující typ projevu uèitele? Jaký je pøevažující zpùsob øeèového projevu
uèitele? Jaká je nejèastìjší podoba øeèového projevu uèitele? Jaká je pøevažující forma
chování tøídy? Jaký je pøevažující typ projevu tøídy?

CPV videostudie tìlesné výchovy probíhala paralelnì s CPV videostudií anglického jazyka.
Z tohoto dùvodu jsou postupy uplatnìné pøi výbìru výzkumného souboru i pøi sbìru dat
pro obì videostudie totožné (Janíková et al., 2008; Najvar et al., 2008). Naším pùvodním
zámìrem bylo pracovat s náhodnì vybranými uèiteli v Èeské republice, randomizace pøi
výbìru uèitelù však byla z technických dùvodù neproveditelná. Náhodný výbìr byl proto
uplatnìn pøi výbìru základních škol. Výbìr byl rovnìž omezen regionálnì, byly vybrány
tøi kraje (Jihomoravský, Zlínský a Olomoucký), které byly pro výzkumníky technicky
dostupné. Z 984 základních škol byl pomocí generátoru náhodných èísel (Statistica 7.1)
proveden náhodný vážený výbìr 45 základních škol. V takto vybraném souboru bylo 15
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škol neúplných, málotøídních nebo zvláštních, a proto byly vyøazeny. Zbývající základní
školy (n = 30) byly osloveny, aby se zúèastnily projektu CPV videostudie tìlesné vý-
chovy. Celkem se této videostudie zúèastnilo 19 základních škol a 20 uèitelù tìlesné
výchovy – na jedné škole se zúèastnili 2 uèitelé (tabulka 4.1).

Tabulka 4.1
Uèitelé zapojení do projektu CPV videostudie tìlesné výchovy
Uèitelé zapojení do projektu CPV videostudie tìlesné výchovy

uèitel pohl.
let

praxe
aprobace

poèet
jednotek

kódy jednotek
délky jednotek

(min.)
žákù
školy

Tv_A ž 30 Tv, Bv, ORv, Pè 4
Tv_A1, Tv_A2, Tv_A3,
Tv_A4

45+45+45+45 720

Tv_B ž 8 Z, Tv, Psy 4
Tv_B1, Tv_B2, Tv_B3,
Tv_B4

45+45+45+45 500

Tv_C ž 22 Tv, Bv 3 Tv_C1, Tv_C2, Tv_C3 45+45+45 160

Tv_D ž 13 1. stupeò (+Hv) 4
Tv_D1, Tv_D2, Tv_D3,
Tv_D4

45+45+45+45 140

Tv_E m 3 Tv 2 Tv_E1, Tv_E2 90+90 730

Tv_F m 19 M, Tv 3 Tv_F1, Tv_F2, Tv_F3 45+45+45 160

Tv_G m 28 Tv, Ze 2 Tv_G1, Tv_G2 45+45 210

Tv_H m 4 Tv, Pø 3 Tv_H1, Tv_H2, Tv_H3 45+45+45 500

Tv_I m 4 Tv, Bi 2 Tv_I1, Tv_I2 90+90 730

Tv_J ž 13 Tv, Bi 2 Tv_J1, Tv_J2 90+90 590

Tv_K ž 3 Tv 3 Tv_K1, Tv_K2, Tv_K3 45+45+45 220

Tv_L ž 9 Tv, Ov 3 Tv_L1, Tv_L2, Tv_L3 45+45+45 400

Tv_
M

ž 2 Tv 4
Tv_M1, Tv_M2,
Tv_M3, Tv_M4

45+45+45+45 450

Tv_N ž 12 Tv, Ped, Ped psy 2 Tv_N1, Tv_N2 45+45 650

Tv_O m 11 Tv 2 Tv_O1, Tv_O2 45+45 650

Tv_P m 5 studující Tv 4
Tv_P1, Tv_P2, Tv_P3,
Tv_P4

45+45+45+45 200

Tv_Q m 44 Rj, Ov, Tv 2 Tv_Q1, Tv_Q2 45+45 270

Tv_R ž 3 Tv, Bi 3 Tv_R1, Tv_R2, Tv_R3 90+45+45 450

Tv_S m 5 Pø (studující Tv) 3 Tv_S1, Tv_S2, Tv_S3 45+45+45 490

Tv_T m 11 Tv, Ch 3 Tv_T1, Tv_T2, Tv_T3 45+45+45 550
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Jak je patrné z tabulky 3, na CPV videostudii tìlesné výchovy participovalo 20 uèitelù
(10 žen, 10 mužù) o prùmìrné délce praxe dvanáct a pùl roku. Délka praxe se pohybovala
od 2 do 44 let. Celkem 8 uèitelù má praxi 2 až 5 let vèetnì; 5 uèitelù má praxi 11–15 let.
Výjimeèný je pøípad, kdy jeden uèitel má praxi 44 let. Ve zkoumaném vzorku bylo 17
uèitelù aprobovaných pro výuku tìlesné výchovy, 2 z nich studují tìlesnou výchovu a 1
z nich vystudovala tìlesnou výchovu jako specializaci v rámci oboru Uèitelství pro 1. stu-
peò základní školy.

U tìchto uèitelù byly poøízeny videozáznamy 51 vyuèovacích jednotek o délce 45 minut
a 7 vyuèovacích jednotek o délce 90 minut na 2. stupni základních škol (6.–9. roèník).
Data byla sbírána v období únor až èerven 2007. Pro CPV videostudii byly vytvoøeny
standardizované postupy natáèení vyuèovacích hodin (Janík & Miková, 2006). Vzhle-
dem k rùznosti prostøedí, ve kterém se tìlesná výchova mùže odehrávat, bylo nutné tyto
postupy mírnì modifikovat. Každá vyuèovací jednotka tìlesné výchovy byla zachycena
dvìma videokamerami (obrázek 4.1). První – uèitelská kamera snímala uèitele a jeho
komunikaci pomocí bezdrátového klopového mikrofonu. Druhá – žákovská kamera sní-
mala èinnosti co možná nejvìtšího poètu žákù. Prostor tìlocvièny, pøíp. sportovištì byl
opticky rozšíøen širokoúhlým konvertorem.

Obrázek 4.1. Pozice kamer v tìlocviènì

V metodologických diskusích se èasto poukazuje na to, že vyuèovací jednotky zazname-
návané na video nemusí být zcela autentické. Uvádí se, že takové hodiny jsou zkreslené
smìrem k sociální „žádoucnosti“ (uèitel pøedvádí „ideální“ hodinu) nebo že jsou „nepove-
dené“ právì kvùli pøítomnosti kamery (uèitel je nervózní, žáci se „pøedvádìjí“). Autentiènost
zaznamenaných vyuèovacích jednotek byla monitorována dotazníky, které byly uèitelùm
distribuovány po skonèení každé jednotky. Z odpovìdí (Janíková et al., 2008) bylo patrné,
že více než 95 % zaznamenaných vyuèovacích jednotek uèitelé oznaèili jako typické
nebo spíše typické, v 90 % vyuèovacích jednotek se žáci podle uèitele chovali jako ob-
vykle a v 98 % vyuèovacích jednotek se uèitelé cítili velmi dobøe nebo byli jen mírnì ner-
vózní. Domníváme se proto, že pøítomnost kamery prùbìh výuky spíše nenarušila.
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Základem pro kódování byly kategoriální systémy. Tvorba kategoriálních systémù je
dlouhodobou a obtížnou záležitostí. Inspirovali jsme se proto v dostupné tuzemské a ze-
jména zahranièní literatuøe, v níž byly prezentovány kategoriální systémy nejen k výuce
tìlesné výchovy, ale také ke komunikaci a interakci obecnì. Kategoriální systémy byly
vytváøeny za úèelem zjišťování toho, v jakých organizaèních a sociálnì-interakèních
formách a fázích se odehrává výuka tìlesné výchovy, v jaké posloupnosti se odehrávají
interakce mezi uèitelem a a žáky, kdo nejèastìji iniciuje komunikaci a kdo ji nejèastìji
zakonèuje, jak dlouho tyto interakce trvají, v jakých formách se realizuje chování uèitele
a žákù a jakým zpùsobem se projevuje uèitel a žáci. Dále jsme se zamìøili na øeèový pro-
jev uèitele, kde jsme zjišťovali zpùsob øeèového projevu uèitele a dále jeho konkretizova-
nou podobu (kap. 4.3).

Videozáznamy byly dle vytovøených kategoriálních systémù kódovány autorkou této
publikace. Døíve, než se pøistoupilo ke kódování14 celého výzkumného vzorku, probìhla
fáze precizování kategoriálních systémù a zaškolování kódovatelky. V této fázi bylo ve
zkušebním režimu nakódováno 6 vyuèovacích hodin tìlesné výchovy dvìma na sobì
nezávislými kódovateli, pøièemž jedním z nich byla autorka této práce. Cílem bylo do-
sáhnout mezi nimi pøi kódování pøijatelné míry shody (Cohenovo Kappa > 0,70; pøímá
shoda > 85 %), což se podaøilo, byť v pøípadì nìkterých kategoriálních systémù až po
jejich úpravách na základì dialogu mezi kódovateli.

4.3 Výsledky videostudie tìlesné výchovy

4.3.1 Organizaèní formy: kategoriální systém a výsledky

Organizaèní formy výuky chápeme v obecnì didaktickém pohledu (viz výše) jako zpùsoby
uspoøádání aktivit/èinností uèitele a žákù ve výuce. V tìlesné výchovì – podobnì jako
v jiných vyuèovacích pøedmìtech – lze rozlišit následující organizaèní formy: hro-
madnou15, skupinovou, párovou a samostatnou práci. Ve snaze postihnout skuteènost, že
se v rámci výuky mùže realizovat více forem èasovì soubìžnì, byla do systému zavedena
kategorie více souèasnì. Se zámìrem odlišit pøi kódování a vyhodnocení dat tzv. pøecho-
dový èas byla do systému zavedena kategorie pøechod (jedná se o pøedìl výuky, kdy
skonèila jedna èást výuky a následuje pøíprava na další èást výuky). Více ménì z tech-
nických dùvodù byla do systému dále zavedena kategorie žádná (týká se situací pøed
výukou nebo po skonèení výuky, popø. bìhem pøerušení výuky) a kategorie jiné (týká se
situací, které nelze jednoznaènì pøiøadit k žádné z výše uvedených forem). Vymezení
kategorií pro organizaèní formy výuky je k dispozici v tabulce 4.2.
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14 Jednalo se o kódování typu time sampling – èasové kódování – kódovanou jednotkou byl deseti-
sekundový interval.

15 Hromadná práce je vnitønì rozèlenìna do tøí subkategorií. Jedná se o: hromadná práce (výklad/
demonstrace/instrukce); hromadná práce (diktát/zápis do sešitu); hromadná práce (rozhovor se
tøídou). Zavedení tìchto subkategorií umožòuje jemnìji postihnout skuteènost, že organizaèní
formy výuky pøedstavují rámec pro realizaci výukových metod.



Tabulka 4.2 Organizaèní formy výuky – obsahové vymezení kategorií

FO TV 0:
žádná

Týká se situací pøed výukou nebo po skonèení výuky, pøípadnì bìhem pøerušení výuky,
nikoliv v  prùbìhu výuky.

FO TV 1:
hromadná
práce (výklad/
demonstrace/
instrukce)

V této formì výuky dominuje aktivita uèitele, jedná se o jednosmìrnou komunikaci
smìrem od uèitele k  žákùm. Cílem je zprostøedkovat žákùm (nové) uèivo nebo zadat
žákùm instrukce. Tato forma výuky bývá vìtšinou doprovázena názornou ukázkou.
Pøíklad: Uèitel stojí pøed žáky a svùj slovní projev doplòuje názornou ukázkou.

FO TV 2:
hromadná
práce (diktát/
zápis do sešitu)

V této formì výuky dominuje aktivita uèitele, jedná se o jednosmìrnou komunikaci,
pøi níž uèitel prezentuje text (diktuje, píše na tabuli, promítá na zpìtném projektoru
fólie atd.) a žáci jej opisují. Pøíklad: Uèitel žákùm diktuje tìlocvièné názvosloví nebo
pravidla hry nebo kompen− zaèní cvièení, které mají provádìt doma, a žáci si zapisují.

FO TV 3:
hromadná
práce
(rozhovor
se tøídou)

V této formì výuky dominuje aktivita uèitele, jedná se o obousmìrnou komunikaci
mezi uèitelem a žáky. Uèitel klade otázky a žáci na nì odpovídají. Také žák mùže klást
otázku a uèitel, pøíp. jiní žáci na ni odpovídají. Cílem je zprostøedkovat nové uèivo,
pøíp. upøesnit již nabyté vìdo− mos− ti, a to prostøednictvím aktivizování žákù. Pøíklad:
Uèitel diskutuje s  žáky o zpùsobech øešení pohybového úkolu.

FO TV 4:
samostatná/
individuální
práce

V  této formì výuky pøevládá aktivita žákù. Žáci samostatnì, individuálnì plní zadaný
úkol. Uèitel komunikuje vìtšinou jen s  jednotlivými žáky. V  ojedinìlých pøípadech
komunikuje s  celou tøídou. Pøíklad: Žáci si samostatnì procvièují vysvìtlenou èinnost.
To platí i v  pøípadì, že žáci stojí v  zástupu a èekají na možnost (pokyn) zahájit èinnost
(napø. kotoul, pøeskok apod.).

FO TV 5:
párová práce

V  této formì výuky pøevládá aktivita žákù. Dvojice žákù plní zadaný úkol. Uèitel
vìtšinou komunikuje s  jednotlivými žáky nebo s  dvojicí žákù. V  ojedinìlých pøípadech
komunikuje s  celou tøídou. Žáci ve dvojici spolu vìtšinou komunikují, pøíp. si dávají
jedno èi víceslovné pokyny, které má ten druhý ve dvojici splnit. Pøíklad: Žáci
procvièují zadanou èinnost ve dvojicích (týká se napø. míèových her – odbíjení,
pøihrávky apod.)

FO TV 6:
skupinová
práce

V  této formì výuky pøevládá aktivita žákù. Žáci plní zadané úkoly ve skupinì, která má
tøi a více žákù16. Charakter zadaného úkolu mùže být rùzný. Buï žáci spoleènì ve
stejnou dobu pracují na jednom úkolu, nebo jednotliví žáci ve skupinì plní úkol
postupnì. Uèitel vìtšinou komunikuje s  jednotlivými žáky nebo se skupinou žákù.
V  ojedinìlých pøípadech komunikuje s  celou tøídou. Cílem by mìla být spolupráce
žákù, pøi které dochází k  vzájemné interakci a komunikaci mezi žáky ve skupinì.
Pøíklad: Žáci procvièují zadanou èinnost ve skupinách o tøech a více žácích.
Typické je cvièení skupin na stanovištích.

FO TV 7:
více forem
souèasnì

Ve stejnou dobu (èasovì paralelnì) probíhá nìkolik forem výuky, které mají pro výuku
stejnou dùležitost (jsou rovnocenné). Pøíklad: Pøi vìtším poètu žákù uèitel rozdìlí žáky
na poloviny a každá se vìnuje jiné èinnosti (napø. polovina žákù pracuje samostatnì –
skáèe pøes švihadlo; druhá polovina žákù pracuje ve skupinách na stanovištích).

FO TV 8:
pøechod

Jedná se o pøedìl výuky, kdy skonèila jedna èást výuky a následuje pøíprava na další
èást výuky. Pøíklad: Žáci pøipravují náøadí a náèiní pro cvièení na stanovištích, nebo
na povel uèitele mìní stanovištì.

FO TV 9:
jiné

Týká se situací, které nelze jednoznaènì pøiøadit k  žádné z  výše uvedených forem.
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Cílem analýzy bylo identifikovat spektrum organizaèních forem, v nichž se výuka tìlesné
výchovy odehrává. Byly hledány odpovìdi na otázky: V jakých organizaèních formách se
odehrává výuka tìlesné výchovy a jaké je jejich èasové zastoupení? Jaké organizaèní
formy jsou ve výuce tìlesné výchovy nejvíce zastoupeny? Jaké je zastoupení organizaè-
ních forem v jednotlivých fázích výuky?

Obrázek 4.2. Organizaèní formy ve výuce tìlesné výchovy17

Z obrázku 4.2 je patrné, že pøi výuce tìlesné výchovy na 2. stupni základních škol se
nejvíce uplatòuje hromadná práce. Bìhem výuky tìlesné výchovy má dominantní posta-
vení uèitel a èinnosti ve výuce jsou ponejvíce organizovány tak, aby ve stejnou dobu
provádìla celá tøída stejný úkol najednou. Pomìrnì vysoké zastoupení má také skupinová
práce. Tuto skuteènost lze patrnì vysvìtlit tak, že uèitelé dìlí tøídu do menších skupin,
a to nejèastìji ze dvou dùvodù: (a) aby si žáci mohli vícekrát vyzkoušet/procvièit urèitou
dovednost; (b) aby si žáci mohli bìhem výuky vyzkoušet/procvièit více èinností. Kate-
gorie diktát nebyla zastoupena vùbec.

4.3.2 Fáze výuky: kategoriální systém a výsledky

Fáze výuky chápeme jako rùznì dlouhé úseky výuky, které se vztahují k procesuální
stránce výuky, resp. k práci s uèivem. Fáze postihují skuteènost, že uèivo se v prùbìhu
výuky objevuje v rùzné míøe své rozpracovanosti – od zprostøedkování nového uèiva,
pøes upevòování, aplikaci, opakování až po diagnostikování jeho osvojení (zkoušení).
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V tìlesné výchovì – podobnì jako v jiných vyuèovacích pøedmìtech – lze rozlišit násle-
dující fáze výuky: opakování, úvod hodiny, zprostøedkování nového uèiva, procvièování/
upevòování uèiva, aplikace/prohlubování uèiva, shrnutí uèiva, rekapitulace, zkoušení.
Více ménì z technických dùvodù byla do systému dále zavedena kategorie žádná (týká se
situací pøed výukou nebo po skonèení výuky, popø. bìhem pøerušení výuky) a kategorie
jiné (týká se situací, které nelze jednoznaènì pøiøadit k žádné z výše uvedených fází).
Vymezení kategorií pro fáze výuky je k dispozici v tabulce 4.4.

Tabulka 4.3
Fáze výuky – obsahové vymezení kategorií

FA TV 0:
žádná

Týká se situací pøed výukou nebo po skonèení výuky, pøípadnì bìhem pøerušení
výuky, nikoliv v  prùbìhu výuky.

FA TV 1:
opakování uèiva

Zahrnuje fáze výuky, ve kterých se pracuje s  uèivem probraným v  pøedchozích
hodinách. Cílem je vyvolat již nauèené do pamìti.
Pøíklad: Uèitel se tøídou opakuje již probrané uèivo (z pøedchozích hodin).

FA TV 2:
úvod hodiny

Zahrnuje fáze výuky, v nichž je aktivní pøevážnì uèitel, který seznamuje žáky
s  tématem, cílem a prùbìhem výuky, pøípadnì žáky motivuje. Obvykle je zde zahrnut
také nástup a hlášení, které podává zvolený žák. Pøíklad: Uèitel nechá žáky nastoupit,
seznámí je s  prùbìhem hodiny, s  cíli a zpùsoby výuky.

FA TV 3:
zprostøedkování
nového uèiva

Zahrnuje fáze výuky, v  nichž uèitel seznamuje žáky s  novým uèivem. V  tìlesné výchovì
se jedná pøevážnì o zprostøedkování nových dovedností, ale také vìdomostí. Zpro-
støedkování se zpravidla uskuteèòuje verbálnì a je doprovázeno názornou ukázkou.
Pøíklad: Uèitel vysvìtluje nové uèivo, slovní projev èasto doplòuje názornou ukázkou.

FA TV 4:
procvièování/
upevòování uèiva

Zahrnuje èinnosti žákù, pøi nichž dochází k  automatizaci dovedností a fixaci
vìdomostí (probraného uèiva). Žáci vìtšinou na základì slovní nebo písemné
instruktáže plní zadané úkoly. Pøíklad: Žáci procvièují (samostatnì/ve dvojicích/
ve skupinách/hromadnì) právì probrané uèivo.

FA TV 5:
aplikace/
prohlubování
uèiva

Zahrnuje fáze výuky, ve kterých se zprostøedkované a procvièené uèivo uplatòuje
v  nových situacích. Aplikace se vztahuje k  pøenosu probraného uèiva na øešení
problémových úloh. O prohlubování hovoøíme, pokud se ve výuce objeví uèivo, které
je nad rámec základního uèiva.
Pøíklad: Žáci aplikují nauèené dovednosti ve høe / ve složitìjší pohybové sestavì.

FA TV 6:
shrnutí uèiva

Zahrnuje fáze výuky, pøi nichž dochází ke strukturování a organizování obsahu uèiva,
které bylo ve výuce zprostøedkováno. Tato fáze se vìtšinou realizuje formou
rozhovoru mezi uèitelem a žáky. Pøíklad: Uèitel (nebo žák/žáci) zpravidla na konci
hodiny v  nìkolika vìtách shrne, co se v  hodinì uèilo.

FA TV 7:
rekapitulace

Zahrnuje fáze výuky, v  nichž se uèitel spolu s  žáky zabývá podporou uèebního
procesu žákù. Zamìøuje se zejména na postupy èi metody øešení úloh a problémù.
Charakteristická je pro tuto fázi explicitní zpìtná vazba zamìøená na proces uèení
žákù a na jeho metakognitivní podporu. Pøíklad: Uèitel (nebo žák/žáci) zpravidla
na konci hodiny v  nìkolika vìtách rekapituluje, jakým zpùsobem a v  jakém sledu uèení
probíhalo.

FA TV 8:
zkoušení/pro-
vìrka/ kontrola
domácích úkolù

Zahrnuje fáze výuky, v  nichž uèitel zjišťuje dovednosti a vìdomosti žákù,
a to vìtšinou na základì plnìní praktických úkolù.
Pøíklad: Uèitel testuje (boduje/známkuje/hodnotí) dovednosti žákù.

FA TV 9:
jiné

Týká se situací, které není možné pøiøadit k  žádné z výše uvedeným fází výuky.
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Cílem analýzy bylo identifikovat spektrum fází, v nichž se výuka tìlesné výchovy
odehrává. Byly hledány odpovìdi na otázky: V jakých fázích se odehrává výuka tìlesné
výchovy a jaké je jejich èasové zastoupení? Jaké fáze jsou ve výuce tìlesné výchovy
nejvíce zastoupeny?

Obrázek 4.3. Fáze ve výuce tìlesné výchovy

Ve zkoumané výuce (obrázek 4.3) byla nejèastìji zastoupena fáze ostatní. Je patrné, že ve
výuce tìlesné výchovy èasto dochází napø. k zadávání instrukcí, k úklidu náøadí, k dikto-
vání výkonù uèiteli apod. Uèitel v prùbìhu výuky tìlesné výchovy èasto volí takové
èinnosti, pomocí kterých si žáci opakují èinnosti, což souvisí se znaèným zastoupení fáze
opakování uèiva. Do této kategorie byly zaøazeny takové èinnosti, které ve výuce nebyly
provádìny poprvé, pøíp. u kterých nedocházelo k metodickému nácviku. Ukázalo se, že
pøi výuce tìlesné výchovy nedochází jen k opakování dovedností (napø. formou bìžecké
abecedy, která je souèástí rozcvièky, aniž by uèitel žáky slovnì instruoval, jaký typ cvièení
mají dìlat), ale èasto také k opakování vìdomostí (napø. pøi opakování herních pravidel).
Prakticky vùbec nebyla zastoupena fáze rekapitulace, pøi níž by mìlo docházet k (meta-
kognitivní) podpoøe uèebního procesu žákù. Tuto kategorii je nutné odlišovat od kategorie
shrnutí uèiva, která strukturuje a organizuje obsah uèiva zprostøedkovaného v rámci výuky.

4.3.3 Sociálnì-interakèní formy: kategoriální systém a výsledky

Sociálnì-interakèní formy vyjadøují vztah mezi uèitelem a žákem/žáky (srov. Dobrý,
1988, s. 66). Zahrnujeme do nich vztah mezi uèitelem a jedním žákem, mezi uèitelem
a dvìma žáky (párem), mezi uèitelem a skupinou žákù a mezi uèitelem a celou tøídou.
Pøièemž není rozhodující, zda sociální interakci inicioval uèitel nebo žák/žáci. Nezáleží
ani na délce interakce mezi uèitelem a žákem/žáky. V tìlesné výchovì – podobnì jako
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v jiných vyuèovacích pøedmìtech – lze rozlišit následující sociálnì-interakèní formy:
uèitel – jeden žák, uèitel – dva žáci (pár), uèitel – skupina žákù, uèitel – celá tøída. Více
ménì z technických dùvodù byla do systému dále zavedena kategorie žádná (týká se
situací pøed výukou nebo po skonèení výuky, popø. bìhem pøerušení výuky) a kategorie
jiné (týká se situací, které nelze jednoznaènì pøiøadit k žádné z výše uvedených fází).
Vymezení kategoriální pro sociálnì-interakèní formy je k dispozici v tabulce 4.4.

Tabulka 4.4
Sociálnì interakèní formy – obsahové vymezení kategorií

SIF 0: Žádná Týká se sekvencí pøed výukou nebo po skonèení výuky, pøípadnì bìhem
pøerušení výuky, nikoliv v  prùbìhu výuky.

SIF 1: U – Z
(uèitel –
jeden žák)

Uèitel vstupuje do interakce s  jedním žákem.
Pøíklad: Uèitel dává pokyn jednomu z  žákù, aby udìlal nástup.
Nebo naopak žák se ptá na nìco uèitele.

SIF 2: U – P
(uèitel –
dva žáci (pár)

Uèitel vstupuje do interakce se dvìma žáky.
Pøíklad: Uèitel žádá dvojici žákù, aby pøipravili pomùcky na další èinnost.

SIF 3: U – S
(uèitel –
skupina žákù)

Uèitel vstupuje do interakce se skupinou žákù.
Pøíklad: Tøída pracuje ve skupinkách. Uèitel jde k  jedné skupinì a vysvìtluje
jim, co mají dìlat.

SIF 4: U – T
(uèitel –
celá tøída)

Uèitel vstupuje do interakce s  celou tøídou.
Pøíklad: Uèitel na zaèátku výuky seznamuje celou tøídu s  tím,
co dnes bude obsahem výuky.

SIF 5: Jiné Týká se sekvencí, které není možné pøiøadit k  žádné z  výše uvedených fází
výuky.

Cílem analýzy bylo identifikovat spektrum sociálnì-interakèních forem, v nichž se výuka
tìlesné výchovy odehrává. V jakých sociálnì-interakèních formách se výuka tìlesné
výchovy odehrává a jaké je jejich èasové zastoupení? Jaké sociálnì-interakèní formy jsou
ve výuce tìlesné výchovy nejvíce zastoupeny?
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Obrázek 4.4. Sociálnì-interakèní formy ve výuce tìlesné výchovy

Z obrázku 4.4 je patrné, že nejvíce se ve výuce tìlesné výchovy uplatòuje sociálnì-inter-
akèní forma uèitel-žák. Druhou nejvíce zastoupenou formou je uèitel-tøída.

4.3.4 Øetìzení iniciativa-pøíjem: kategoriální systém a výsledky

Øetìzení iniciativa-pøíjem vyjadøuje, v jakém sledu dochází k interakci, tj. zda je interakce
iniciována od uèitele nebo od žáka (pøíp. žákù). Dále urèuje délku interakce, tj. zda se
jedná o krátkou interakci, kdy napø. uèitel iniciuje žáky otázkou a jeden z žákù mu na tuto
otázku odpovídá (schématicky oznaèeno jako U – Z), nebo zda se jedná o støednì dlouhou
interakci, kdy napø. žák položí uèiteli otázku, ten ji zodpoví a žák dále na svou otázku èi
na odpovìï uèitele reaguje a uèitel tuto interakci zakonèuje svou odpovìdí (schématicky
oznaèeno jako Z – U – Z – U) èi zda se jedná o dlouhou interakci, kdy napø. uèitel vyzve
žáka, aby splnil instrukci, žák instrukci plní a ptá se uèitele, jak byla instrukce splnìna
a uèitel odpovídá a žák reaguje najeho odpovìï (schématicky U – Z – Z – U – Z). Øetìzení
iniciativa-pøíjem nevychází pouze z verbální odpovìdi, ale také napø. z odpovìdi formou
pohybu, což je typické právì pro tìlesnou výchovu, napø. uèitel zadá instrukci a žák ji
mlèky splní a ani uèitel, ani žák se již k této instrukci nevrací.

V tìlesné výchovì – podobnì jako v jiných vyuèovacích pøedmìtech – lze rozlišit násle-
dující øetìzení iniciativa-pøíjem: uèitel – žák, uèitel – žák – uèitel, uèitel – žák – uèitel –
žák, uèitel – žák – žák – uèitel, uèitel – žák – uèitel – žák – uèitel, uèitel – žák – žák – uèitel
– žák, žák – uèitel, žák – uèitel – žák, žák – uèitel – žák – uèitel, žák – uèitel – uèitel – žák,
žák – uèitel – žák – uèitel – žák, žák – uèitel – uèitel – žák – uèitel. Více ménì z tech-
nických dùvodù byla do systému dále zavedena kategorie žádná (týká se situací pøed
výukou nebo po skonèení výuky, popø. bìhem pøerušení výuky) a kategorie jiné (týká se
situací, které nelze jednoznaènì pøiøadit k žádné z výše uvedených fází). Vymezení
kategorií pro øetìzení iniciativa-pøíjem je k dispozici v tabulce 4.5.
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Tabulka 4.5
Øetìzení iniciativa-pøíjem – obsahové vymezení kategorií

RIP 0: Žádná Týká se sekvencí pøed výukou nebo po skonèení výuky, pøípadnì bìhem
pøerušení výuky, nikoliv v  prùbìhu výuky.

RIP 1: U – Z Interakci zahajuje uèitel a ukonèuje ji žák (žáci).
Pøíklad: Uèitel instruuje, žáci následnì plní instrukci.

RIP 2:
U – Z – U

Interakci zahajuje uèitel, žák (žáci) na ni reaguje (pøijímá ji) a uèitel ji
ukonèuje (vìtšinou tak, že ji dále rozvíjí). Pøíklad: Uèitel dává pokyn
k  provedení úkolu, žák úkol plní, uèitel žáka chválí/koriguje chyby.

RIP 3:
U – Z – U – Z

Interakci zahajuje uèitel, žák (žáci) na ni reaguje, uèitel rozvíjí interakci
a žák (žáci) ji ukonèuje. Pøíklad: Uèitel dává pokyn k  provedení úkolu, žák
úkol plní, uèitel koriguje žákovy chyby a žák znovu provádí úkol.

RIP 4:
U – Z – Z – U

Interakci zahajuje uèitel, žák (žáci) na ni reaguje, žák (žáci) dává k  interakci
podnìt a uèitel ji ukonèuje. Pøíklad: Uèitel zadá instrukci žákùm, žáci ji splní
a jeden z  žákù uèiteli klade otázku, která se týká instrukce a uèitel mu odpoví.

RIP 5: U –
Z – U – Z – U

Interakci zahajuje uèitel, žák (žáci) na ni reaguje, uèitel interakci rozvíjí, žák
(žáci) na to opìt reaguje a uèitel ji ukonèuje. Pøíklad: Uèitel zadá instrukci,
žáci ji splní a uèitel dává novou instrukci, která však souvisí s  tou pøedchozí,
žáci ji opìt splní a uèitel jim poskytuje zpìtnou vazbu ke zvládnutí instrukce.

RIP 6:
U – Z – Z –
U – Z

Interakci zahajuje uèitel, žák (žáci) na ni reaguje, žák (žáci) dává k  interakci
podnìt, uèitel na tento podnìt reaguje a žák interakci ukonèuje.
Pøíklad: Uèitel zadá instrukci, žáci ji splní, jeden z  žákù klade uèiteli otázku,
uèitel na ni reaguje tak, že zadá novou instrukci, kterou žáci splní.

RIP 7:
Z – U

Interakci zahajuje žák (žáci) a uèitel ji ukonèuje.
Pøíklad: Žák dává uèiteli otázku, ten na ni odpovídá.

RIP 8:
Z – U – Z

Interakci zahajuje žák (žáci), uèitel na ni reaguje a žák (žáci) ji ukonèují.
Pøíklad: Žák klade uèiteli otázku, uèitel na ni odpovídá a žák postupuje dle
odpovìdi uèitele.

RIP 9:
Z – U – Z – U

Interakci zahajuje žák (žáci), uèitel na ni reaguje, žák (žáci) ji rozvíjí
a uèitel interakci ukonèuje. Pøíklad: Žák klade uèiteli otázku, uèitel na ni
odpovídá, žák reaguje na odpovìï a uèitel interakci uzavírá.

RIP 10:
Z – U – U – Z

Interakci zahajuje žák (žáci), uèitel na ni reaguje, dále ji rozvíjí a žák (žáci) ji
ukonèuje. Pøíklad: Žák klade uèiteli otázku, uèitel na ni odpovídá, pak se žáka
doptává a ten odpovídá.

RIP 11:
Z – U – Z –
U – Z

Interakci zahajuje žák (žáci), uèitel na ni reaguje, žák (žáci) ji rozvíjí, uèitel
opìt reaguje a žák (žáci) interakci ukonèuje.
Pøíklad: Žák klade uèiteli otázku, uèitel odpovídá, žák s  ním nesouhlasí, uèitel
opìt odpovídá a žák interakci uzavírá.

RIP 12:
Z – U – U –
Z – U

Interakci zahajuje žák (žáci), uèitel na ni reaguje, dále ji rozvíjí, žák (žáci)
na to reaguje a uèitel ji ukonèuje. Pøíklad: Žák klade uèiteli otázku, ten na ni
odpovídá, doptává se žáka, který mu odpovídá a uèitel interakci uzavírá.

RIP 13: Jiné Týká se sekvencí, které není možné pøiøadit k  žádné z  výše uvedených fází
výuky. Uèitel sleduje tøídu, která napø. cvièí.
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Cílem analýzy bylo identifikovat spektrum iniciativ a pøíjmù, které se odehrávají ve výuce
tìlesné výchovy. Jaké øetìzení z hlediska iniciativy a pøíjmu se vyskytuje ve výuce tìlesné
výchovy a jaké je jeho zastoupení? Jaké øetìzení iniciativ a pøíjmu je ve výuce tìlesné vý-
chovy nejvíce zastoupeno? V jakém sledu se interakce øetìzí z hlediska iniciativy a pøíjmu?

Obrázek 4.5. Øetìzení iniciativa-pøíjem ve výuce tìlesné výchovy

Z obrázku 4.5 je patrné, že pøevažují krátké interakce, kdy iniciátorem je uèitel. Tyto
interakce však ukonèuje nejèastìji žák (pøi výuce tìlesné výchovy splnìním zadaného
úkolu). Nejvíce se interakce ve výuce tìlesné výchovy odehrává mezi uèitelem a žákem,
resp. žáky. To znamená, že iniciativu k interakci dává nejèastìji uèitel a žák/žáci ji plní.
Tato interakce je krátká a je typu: zadání úkolu – jeho splnìní. Uèitel se pak již zpìt k in-
terakci nevrací, tj. v tomto pøípadì nehodnotí splnìní úkolu. Tìlesná výchova zapojuje
žáky do výuky pohybem. Proto je snahou uèitelù, aby se eliminovaly prostoje žákù a aby
se co nejvíce žákù zapojilo do výuky. To je podle nás také dùvodem, proè je tato kategorie
nejvíce zastoupena. Uèitel neustále pobízí jednotlivé žáky nebo i celou tøídu krátkými
instrukcemi, co mají dìlat, a žáci tyto instrukce vìtšinou bezprostøednì plní. Slovní
pokyny uèitelù zkracují èas mezi rozhodováním jednotlivých žákù, zda již mají zadaný
úkol vykonat, a navíc motivují žáky k bezprostøednímu výkonu.

Druhé nejèastìjší øetìzení je uèitel – žák/žáci – uèitel. Jinými slovy øeèeno uèitel vyvolá
interakci, žák ji pøijme a uèitel na žákùv pøíjem reaguje. Toto øetìzení je pro žákovo uèení
cennìjší, protože uèitel zadá úkol, žák ho splní a uèitel žákovi poskytne zpìtnou vazbu
o tom, jak úkol splnil. Žák si tak lépe uvìdomí, zda vykonal úkol dobøe, zda správnì zapojil
tìlo a zkoordinoval pohyb nebo zda se mu nìco nepodaøilo a co má pøíštì udìlat jinak.
Takto bezprostøední zpìtná vazba má i funkci motivaèní: pokud se žákovi nìco podaøí
a uèitel ho pochválí, bude to chtít pøíštì zopakovat; pokud se žákovi nìco nepodaøí a uèitel
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ho zpìtnou vazbou dobøe namotivuje, bude chtít pøíštì výkon vylepšit. Existují však i vý-
jimky mezi žáky, které zpìtnou vazbu od uèitele nepøijmou. Na to jsme však pøi analýze
videozáznamù témìø nenarazili.

Zajímavé je také to, že se pøi analýze neobjevily interakce, kdy uèitel nebo žáci mají sami
bìhem jedné interakce tuto interakci dále rozvinout. Jedná se o interakce typu: U-Z-Z-U,
U-Z-Z-U-Z, Z-U-U-Z a Z-U-U-Z-U. Napøíklad interakce U-Z-Z-U znamená, že interakci
zahajuje uèitel, žák/žáci má na ni reagovat, dále ji má žák/žáci rozvinout a uèitel ji má
uzavøít. Uvedeme-li konkrétní pøíklad: Uèitel chce po žákovi, aby skoèil do výšky, žák
skoèí a po skoku se zeptá, jestli se odrazil moc brzy nebo pozdì, protože nepøeskoèil laťku,
uèitel mu odpoví, že se odrazil správnì, ale málo zaklonil trup. Z toho se dá usuzovat, že
žáci jsou spíše zvyklí na to, jak ohodnotí jejich výkon uèitel (to je vlastnì to druhé nej-
èastìjší øetìzení U-Z-U) nebo zda vùbec bude jejich výkon hodnocen (to je to nejèastìjší
øetìzení U-Z). Nejsou zvyklí sami se aktivnì zeptat, co udìlali špatnì/dobøe. Obdobnì je
to i pøi interakci typu Z-U-U-Z, která znamená napøíklad toto: žák se uèitele zeptá, jaká
jsou pravidla pøi vybíjené, uèitel mu odpoví a dále uèitel klade žákovi otázku, proè se ptá
na pravidla, když je hrají už mìsíc stejnì, a žák mu odpoví, že hrál vybíjenou minulý
týden s kamarády a mìli jiná pravidla, tak se chtìl jen ubezpeèit, která pravidla platí.
Domníváme se, že tyto rozvinutìjší interakce se pøi výuce tìlesné výchovy neobjevují
patrnì z toho dùvodu, že jsou èasovì nároèné a uèitel tak nechce „ztrácet“ èas. Rozvinu-
tost interakcí se nemusí týkat jen èasu, ale také pojetí kvality partnerství mezi uèitelem
a žákem. Rozvinutìjší interakce by pøedpokládaly rovnocennìjšího partnera v komunikaci
– v souvislosti s tím se dostává do popøedí problematika uèitelova pojetí žáka.

Kladnì lze hodnotit také to, že se pøi výuce tìlesné výchovy objevují i interakce, kdy
iniciátorem je žák a uèitel na jejich iniciativu reaguje (øetìzení typu Z-U).

4.3.5 Formy chování uèitele: kategoriální systém a výsledky

Formy chování uèitele se vztahují na zjevnou èást uèitelovy èinnosti pøi výuce (srov.
Dobrý a kol., 1997, s. 26). Kategorie a jejich obsahové vymezení byly z velké èásti pøe-
vzaty z práce Dobrého a kol. (1997, s. 26–32) a upraveny autorkou. V tìlesné výchovì –
podobnì jako v jiných vyuèovacích pøedmìtech – lze rozlišit následující formy chování
uèitele: instrukce, zpìtná informace/korekce, pozorování, spoluúèast (dopomoc, záchra-
na, spoluhra). Vyskytuje se zde i kategorie více souèasnì, která zahrnuje situace, kdy se
v témže èasovém úseku odehrává více forem souèasnì, napø. instrukce a spoluúèast. Více
ménì z technických dùvodù byla do systému dále zavedena kategorie žádná (týká se
situací pøed výukou nebo po skonèení výuky, popø. bìhem pøerušení výuky) a kategorie
jiné (týká se situací, které nelze jednoznaènì pøiøadit k žádné z výše uvedených fází).
Vymezení kategorií pro formy chování uèitele je k dispozici v tabulce 4.6.
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Tabulka 4.6
Formy chování uèitele – obsahové vymezení kategorií

CHOV_U 0:
Žádná

Týká se sekvencí pøed výukou nebo po skonèení výuky, pøípadnì bìhem
pøerušení výuky, nikoliv v  prùbìhu výuky.

CHOV_U
1:Instrukce

Uèitel zadává instrukci – sdìlení vztahující se k  nové èinnosti. Urèuje
a popisuje novou èinnost, spouští èi ukonèuje èinnost žákù, rytmizuje;
nápovìda, slovní dopomoc k  èinnosti, se kterou byl žák seznámen.
Pøíklad: Uèitel dává pokyny k  pøípravì náøadí, vysvìtluje pravidla hry…
Uèitel píská za úèelem zmìny èinnosti, napø. pískne a žáci zmìní smìr bìhu.
Ukazuje celé tøídì, co a jak má dìlat, žáci uèitele pozorují. Pøi høe uèitel
pozoruje žáky a jednotlivým žákùm zadává pøíkazy – napø. bìž k  ní blíž,
nesmíš vybíjet bez nahrání.

CHOV_U 2:
Zpìtná
informace/
korekce

Uèitel seznamuje tøídu, skupinu žákù nebo žáka se svým hodnocením
(chválí, opravuje). Vztahuje se k  prùbìhu nebo výsledku vykonávané èinnosti,
je popisná èi hodnotící. Korekce je požadavkem na zmìnu v  provádìné
èinnosti – vztahuje se ke kritickým místùm èi èástem.
Pøíklad: Uèitel pøistoupí k  žákovi a vysvìtluje mu, co dìlá pøi cvièení špatnì,
pøíp. mu to ukáže sám nebo mu to ukáže jiný žák. Uèitel chválí èinnost žákù,
kterou vykonávají/vykonali. Uèitel pozoruje èinnost žáka a v  prùbìhu cvièení
ho opravuje, napø. Hlava, hlava (znamená: zvedni hlavu).

CHOV_U 3:
Pozorování

Uèitel sleduje tøídu, skupinu žákù nebo žáka; zpravidla se pøitom zamìøuje
na diagnostikování a kontrolu èinnosti a mlèí pøitom.
Pøíklad: Žáci cvièí a uèitel je pozoruje, aniž by cvièení nìjak komentoval.

CHOV_U 4:
Spoluúèast
(dopomoc,
záchrana,
spoluhra)

Uèitel se zapojuje do prùbìhu výuky, napø. tak, že sám pøedcvièuje a žáci
zároveò cvièí s  ním (kdyby uèitel jen pøedcvièoval a žáci se na nìho dívali,
pak je to instrukce) nebo pomáhá pøi cvièení žákùm formou dopomoci
(pøedcházení úrazùm). Pøíklad: Žáci chtìjí hrát florbal, ale jedné skupinì
chybí hráè. Uèitel se zapojí do hry, aby obì skupiny mìly stejný poèet èlenù.
Žáci se uèí odbíjení pøes síť. Uèitel stojí za sítí a každému žákovi nahrává míè,
ten ho odbíjí dalšímu žákovi, který opìt nahrává uèiteli atd.

CHOV_U 5:
Více souèasnì

Nejménì dvì výše definované kategorie probíhají souèasnì.

CHOV_U 6:
Jiné

Týká se sekvencí, které není možné pøiøadit k  žádné z  výše uvedených fází
výuky. Patøí sem i prodlevy napø. pøi dìlení žákù do družstev, rovnìž také
informace podáváné v  úvodu èi závìru hodiny a umravòování žákù. Patøí sem
i vysvìtlení uèitele, k  èemu jim nìjaký cvik bude, a žáci ho pøitom
pozorují/naslouchají mu. Patøí sem i tzv. plané øeèi. Dále sem patøí, pokud
uèitel mluví k  necvièícímu žákovi, napø. ho žádá, aby nachystal pomùcky.
Dále sem patøí úvodní seznámení uèitele s  hodinou nebo závìreèné shrnutí.
Pøíklad: Uèitel chystá pomùcky.

Cílem analýzy bylo identifikovat spektrum forem chování uèitele, které se vyskytují ve
výuce tìlesné výchovy. Jaké formy chování uèitele se vyskytují ve výuce tìlesné výchovy
a jaké je jejich zastoupení? Jaké formy chování uèitele jsou ve výuce tìlesné výchovy
nejvíce zastoupeny?
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Obrázek 4.6. Formy chování uèitele ve výuce tìlesné výchovy

Z obrázku 4.6 je patrné, že nejvíce zastoupenou formou chování uèitele ve výuce tìlesné
výchovy je forma jiné. Tato skuteènost není pøekvapující, vezmeme-li v úvahu, že do této
kategorie jsme øadili takové formy chování uèitele, které nebylo možné zaøadit do žádné
z jiných kategorií. Jednalo se napø. o dobu, kdy uèitel v úvodu nebo v závìru hodiny po-
dával informace žákùm, kdy se je pokoušel ukáznit, kdy jim vysvìtloval, k èemu jim
urèitý cvik bude, kdy chystal pomùcky, kdy mluvil s necvièícím žákem, kdy mluvil s žá-
kem èi žáky o jiném tématu, než které se probíralo v hodinì (napø. se ptal, kolik žákù se
dostalo na støední školu, jestli byl žák u lékaøe, jak se daøí rodièùm apod.).

Druhou nejvíce zastoupenou kategorií byly instrukce uèitele. Jak jsme vysvìtlili v kap.
1.4, povaha pøedmìtu tìlesná výchova a její tradice pøedpokládá, že se tìlesná výchova
odehrává na základì instrukcí uèitele, které žáci plní. Jako další v poøadí jsou zastoupeny
kategorie pozorování a zpìtná informace – korekce, následuje kategorie aktivní spolu-
úèast uèitele na výuce. Zejména zpìtné informace – korekce jsou z hlediska zdravého
životního stylu v souèasné dobì žádoucí, a to z nìkolika dùvodù; uèitel žáky pøi cvièení
opravuje a zdùrazòuje, co mají dìlat jinak, aby nezískali špatné návyky, popø. aby si neu-
blížili; uèitel žáky uèí, jak se pøipravit na cvièení, aby mìlo nìjaký efekt. Zpìtnou infor-
maci – korekci nelze provádìt, aniž by uèitel žáky pozoroval. To je možná pøíèinou, že
jsou tyto dvì kategorie zastoupeny témìø ve stejné míøe.

4.3.6 Typy projevu uèitele: kategoriální systém a výsledky

Typy projevu uèitele vymezují šíøi projevù uèitele, které používá pøi výuce. Jsou zde
zahrnuty jak jednotlivé projevy, tak i jejich možné kombinace. Kategorie a jejich obsa-
hové vymezení byly pøevzaty z práce Dobrého a kol. (1997, s. 26–32) a upraveny autor-
kou. V tìlesné výchovì – podobnì jako v jiných vyuèovacích pøedmìtech – lze rozlišit
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následující typy projevu uèitele: øeèový projev, øeèový a pohybový projev, pohybový
projev, taktilní projev, taktilní a øeèový projev, písemný projev, obrazový projev, mlèení.
Více ménì z technických dùvodù byla do systému dále zavedena kategorie žádná (týká se
situací pøed výukou nebo po skonèení výuky, popø. bìhem pøerušení výuky) a kategorie
jiné (týká se situací, které nelze jednoznaènì pøiøadit k žádné z výše uvedených fází).
Vymezení kategorií pro typy projevu uèitele je k dispozici v tabulce 4.7.

Tabulka 4.7
Typy projevu uèitele – obsahové vymezení kategorií

TYPP_U 0:
Žádná

Týká se sekvencí pøed výukou nebo po skonèení výuky, pøípadnì bìhem
pøerušení výuky, nikoliv v  prùbìhu výuky.

TYPP_U 1:
Øeèový projev

Týká se verbálního projevu.
Pøíklad: Uèitel zadává žákùm instrukci.

TYPP_U 2:
Øeèový a pohy-
bový projev

Týká se verbálního a pohybového projevu.
Pøíklad: Uèitel zadává žákùm instrukci a zároveò tuto instrukci názornì
ukazuje.

TYPP_U 3:
Pohybový
projev

Týká se pohybu bez verbálního projevu.
Pøíklad: Uèitel se zapojí spolu s  žáky do hry a pøitom nemluví.

TYPP_U 4:
Taktilní projev

Týká se dotyku, napø. dopomoc. Pøíklad: Uèitel dává dopomoc žákùm
pøi pøeskoku pøes švédskou bednu a pøitom nemluví.

TYPP_U 5:
Taktilní a øe-
èový projev

Týká se dotyku doprovázeného verbálním projevem.
Pøíklad: Uèitel žákùm dává dopomoc pøi pøeskoku pøes švédskou bednu
a pøitom poskytuje žákùm zpìtnou vazbu.

TYPP_U 6:
Písemný projev

Týká se psaní.
Pøíklad: Uèitel zapisuje do tøídní knihy.

TYPP_U 7:
Obrazový
projev

Týká se práce s  obrazem.
Pøíklad: Tøída je rozdìlena do skupin. Každá skupina dostane schéma
nakreslené na papíru. Uèitel jim vysvìtluje jednotlivá schémata.

TYPP_U 8:
Mlèení

Týká se sekvencí, kde chybí verbální projev i pohybový projev. Když uèitel
øekne v  prùbìhu 10s  intervalu jedno slovo, napø. Tak, pak se interval kóduje
jako mlèení. Pøíklad: Uèitel pozoruje žáky a pøitom nemluví.

TYPP_U 9:
Jiné

Týká se sekvencí, které není možné pøiøadit k  žádné z  výše uvedených fází
výuky. Patøí sem napø., když uèitel píská pøi nìjaké èinnosti.

Cílem analýzy bylo identifikovat spektrum typù projevù uèitele, které se vyskytují ve
výuce tìlesné výchovy. Jaké typy projevu uèitele se vyskytují ve výuce tìlesné výchovy
a jaké je jejich zastoupení? Jaké typy projevu uèitele jsou ve výuce tìlesné výchovy nej-
více zastoupeny?
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Obrázek 4.7. Typy projevu uèitele ve výuce tìlesné výchovy

Nejvíce zastoupeným typem projevu uèitele ve výuce tìlesné výchovy je øeèový projev,
jak je patrné z obrázku 4.7. Tento výsledek není pøekvapivý, protože tìlesná výchova
vyžaduje dobrou organizaci, kterou uèitel zajistí tak, že slovnì popisuje žákùm, co se
bude dít a v jakém sledu, kdo bude hlavním aktérem, kdo má zajistit jaké pomùcky, jak
tyto pomùcky rozmístit apod. Navíc v prùbìhu výuky tìlesné výchovy je prostor také pro
navazování neformálních vztahù se žáky vè. necvièících. Tìlesná výchova je snad jediný
pøedmìt ve škole, kdy se z necvièích žákù vytvoøí skupina, která nemusí aktivnì (ani
pasivnì) plnit cíl výuky a uèitel je s tím srozumìn. Jsou pøítomni ve výuce, ale „výuka se
jich pøímo netýká“. Uèitel zadá cvièícím žákùm instrukci, kterou plní a pokud to okol-
nosti dovolí, mùže cvièící žáky sledovat a s necvièícími žáky vést rozhovor, který mùže
kdykoli pøerušit, aby se opìt vìnoval cvièícím žákùm.

Druhou nejvíce zastoupenou kategorií je mlèení. Uèitel mlèí zejména v dobì, kdy pozo-
ruje žáky, kdy diagnostikuje jejich èinnost, aby následnì mohl poskytnout žákùm zpìtnou
vazbu. V tìlesné výchovì není vùbec nebo témìr vùbec zastoupena kategorie obrazový
projev a písemný projev.

4.3.7 Zpùsob øeèového projevu uèitele: kategoriální systém a výsledky

Zpùsob øeèového projevu uèitele zahrnuje všechny možné zpùsoby uèitelova verbálního
projevu, které se mohou vyskytnout pøi výuce. V tìlesné výchovì – podobnì jako v jiných
vyuèovacích pøedmìtech – lze rozlišit následující zpùsoby øeèového projevu uèitele:
oznamovací, rozkazovací, tázací, pøací. Více ménì z technických dùvodù byla do systé-
mu dále zavedena kategorie žádná (týká se situací pøed výukou nebo po skonèení výuky,
popø. bìhem pøerušení výuky) a kategorie jiné (týká se situací, které nelze jednoznaènì
pøiøadit k žádné z výše uvedených fází). Vymezení kategorií pro zpùsob øeèového projevu
uèitele je k dispozici v tabulce 4.8.
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Tabulka 4.8
Zpùsob øeèového projevu uèitele – obsahové vymezení kategorií

ZRP_U 0:
Žádná

Týká se sekvencí, které není možné pøiøadit k  žádné z  výše uvedených fází
výuky.

ZRP_U 1:
Oznamovací
(popis,
oznámení,
odpovìï)

Jedná se napø. o popis, oznámení, vysvìtlení, odpovìï na otázku. Rozdíl mezi
rozkazovacím – záleží na formì, jakou uèitel komunikuje, napø. udìláme atd. je
oznamovací.
Pøíklad: Uèitel oznamuje na konci hodiny, co se bude dít další hodinu.
Uèitel oznamuje žákùm výsledky, které získali pøi bìhu 1500 m.

ZRP_U 2:
Rozkazovací

Jedná se o rùzné pøíkazy, rozkazy, èasto ve spojení s  instrukcí. Patøí sem
i písknutí, když toto písknutí znamená instrukci, co mají žáci dìlat. Ovšem
mluvený projev pøevažuje nad píšťalkou, pokud je v  10s  intervalu závažná
informace, pak abstrahujeme od píšťalky a kódujeme øeèový projev. Rozdíl
mezi oznamovacím - záleží na formì, jakou uèitel komunikuje, napø. udìlej
apod. je rozkazovací.
Pøíklad: Uèitel dává pokyn jednotlivým žákùm, kdy mají vybìhnout na trať.
Uèitel pøikazuje žákùm bìhem cvièení, co mají dìlat.

ZRP_U 3:
Tázací

Jedná se o otázky. Jsou zde zaøazeny i tzv. falešné otázky, kdy uèitel
umravòuje, usmìròuje: Kam lezeš? Co to dìláš? Když se v  intervalu objeví
otázka (napø. jen 5 s), kóduje se jako otázka.
Pøíklad: Uèitel se ptá žákù, jestli si nìkdo pamatuje pravidla hry.

ZRP_U 4:
Pøací
(žadonìní,
pøemlouvání)

Jedná se napø. o pøemlouvání, žádost.
Pøíklad: Tøída nechce spolupracovat. Uèitel je pøemlouvá a nabízí jim rùzné
výhody, když úkol splní.

ZRP_U 5:
Jiné

Týká se sekvencí, které není možné pøiøadit k  žádné z  výše uvedených
fází výuky.

Cílem analýzy bylo identifikovat spektrum zpùsobù øeèového projevu uèitele, které se
vyskytují ve výuce tìlesné výchovy. Jaké zpùsoby øeèového projevu uèitele se vyskytují
ve výuce tìlesné výchovy a jaké je jejich zastoupení? Jaké zpùsoby øeèového projevu
uèitele jsou ve výuce tìlesné výchovy nejvíce zastoupeny?
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Obrázek 4.8. Zpùsob øeèového projevu uèitele ve výuce tìlesné výchovy

Jak je z obrázku 4.8 patrné, v øeèovém projevu uèitele ve výuce tìlesné výchovy je nejvíce
zastoupen zpùsob oznamovací, aèkoliv by se mohlo oèekávat, že nejvíce zastoupeným
bude zpùsob rozkazovací. Zpùsob rozkazovací uèitelé používají zejména pøi krátkých
instrukcích (napø. støídání žákù pøi cvièení), bìhem provádìní èinnosti (napø. když mají
žáci vykonávat èinnost jednotlivì, uèitel jim rozkazovacím zpùsobem dává najevo, kdy
mají èinnost zahájit) apod. Rozkazovacího zpùsobu je také èasto využíváno jako moti-
vaèního prvku (napø. pøi bìhu, kdy uèitelé žáky povzbuzují k lepším výsledkùm).

Ve vìtšinì dalších èinností uèitelé uplatòují zpùsob oznamovací. Jedná se zejména o úvodní
èást hodiny, kdy uèitelé seznamují žáky s obsahem výuky, o závìreènou èást hodiny, kdy
uèitelé hodnotí uplynulou hodinu a oznamují, co se bude dít v další hodinì, dále se jedná
o popis (napø. pravidel hry, nìjakého nového cviku), vysvìtlení (napø. pøi korekci), odpo-
vìï na otázku, oznámení (napø. výsledkù pøi skoku dalekém) apod.

Pokud jde o kategorii tázacího zpùsobu, ta nám napovídá mnohé o tom, jaké otázky uèitel
v hodinách tìlesné výchovy klade žákùm. Analýzy naznaèují, že se èasto jedná o tzv. fa-
lešné otázky, jejichž cílem není získat od žákù nìjakou odpovìï, ale napomenout je,
upozornit na nevhodné chování žákù apod. Otázky zamìøené na znalosti èi porozumìní se
ve zkoumaných hodinách objevovaly zøídka.

V ojedinìlém pøípadì jsme také zaznamenali, že uèitel žáky pøemlouvá k tomu, aby cvi-
èili – viz kategorie zpùsobu pøacího. Vyskytlo se to však pouze u jednoho z 20 uèitelù.

4.3.8 Podoba øeèového projevu uèitele:
kategoriální systém a výsledky

Podoba øeèového projevu uèitele specifikuje, jaký charakter má sdìlení, které uèitel
používá bìhem svého verbálního projevu. Zda situaci popisuje, nebo chválí/povzbuzuje
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žáky, nebo žáky kritizuje/kárá nebo je ironizuje/zesmìšòuje. V tìlesné výchovì – po-
dobnì jako v jiných vyuèovacích pøedmìtech – lze rozlišit následující podoby øeèového
projevu uèitele: popis, pochvala/povzbuzení, kritika/kárání, ironie/zesmìšnìní. Více ménì
z technických dùvodù byla do systému dále zavedena kategorie žádná (týká se situací
pøed výukou nebo po skonèení výuky, popø. bìhem pøerušení výuky) a kategorie jiné
(týká se situací, které nelze jednoznaènì pøiøadit k žádné z výše uvedených fází).
Vymezení kategorií pro podobu øeèového projevu uèitele je k dispozici v tabulce 4.9.

Tabulka 4.9
Podoba øeèového projevu uèitele – obsahové vymezení kategorií

KPRP_U 0:
Žádná

Týká se sekvencí, které není možné pøiøadit k  žádné z  výše uvedených fází
výuky.

KPRP_U 1:
Popis

Pokyny k  tomu, co mají žáci dìlat. Uèitel popisuje èinnosti, v  jakých
se použije to, co se teï nauèí. Není to upozornìní na zlepšení výkonu.
Pøíklad: Uèitel slovnì instruuje žáky: utvoøte si dvojice, jeden z  dvojice
si stoupne napravo, druhý nalevo. Ten nalevo si vezme míè. Pøihazujeme
obouruè, každý 5x.

KPRP_U 2:
Pochvala/
povzbuzení

Uèitel po vykonané èinnosti nebo v jejím  prùbìhu slovnì nebo i napø.
poplácáním do zad chválí žáka/žáky za jejich výkon. Uèitel/skupina žákù
pozoruje utkání zbytku tøídy a slovnì je povzbuzují, napø. Jitko, pøidej!
Honzo, chytni to, víc dozadu, jedem! Pøíklad: Žáci skáèou do písku a uèitel
je pøi rozbìhu povzbuzuje: Pøidej! Zaber! Žáci bìhají 200 m, uèitel jim pøi
dobìhu stopuje èas a øíká: Slušný výkon. Velmi dobøe. Zlepšil ses.

KPRP_U 3:
Kritika/
kárání

Uèitel hodnotí projevy žáka/žákù zpùsobem, který je spojen s  poukázáním
na nesprávné provedení, chyby. Napø. Vašku, máte pozor, ne. Patøí sem
i nekázeò žákù, kterou uèitel komentuje. Dále sem patøí opravování chyb,
kárání za špatné provedení. Pøíklad: Žáci dìlají atletickou abecedu a nìkteøí
to odbývají. Uèitel to komentuje: Ty tady dneska ale pøedvádíš výkony, vùbec
necvièíš, musíš víc zapojit nohy a ty ruce musí jít svižnìji.

KPRP_U 4:
Ironie/
zesmìšnìní

Uèitel slovnì komentuje výkon žáka/žákù nevhodnými poznámkami nebo
narážkami napø. na postoj žáka, na jeho výkon. Nebo má pøipomínky, které
myslí nejspíše v  obráceném významu. Pøíklad: Žáci se uèí nové prvky
atletické abecedy a nìkteøí to stále nechápou a uèitel na to reaguje:
Já ti to tady mùžu 100x ukazovat a ty to po 101 stejnì udìláš blbì.
Žák má v  poslední dobì horší výkony a uèitel to komentuje: Co teïka dìláš
za sport ve volném èase? Asi luštíš sudoku, jinak si to neumím vysvìtlit.

KPRP_U 5:
Jiné

Týká se sekvencí, které není možné pøiøadit k  žádné z  výše uvedených fází
výuky. Patøí zde i mlèení, pøemlouvání k  èinnosti, plané øeèi.
Dále opakování pravidel ke høe.

Cílem analýzy bylo identifikovat spektrum podob øeèového projevu uèitele, které se vy-
skytují ve výuce tìlesné výchovy. Jaké podoby øeèového projevu uèitele se vyskytují ve
výuce tìlesné výchovy a jaké je jejich zastoupení? Jaké podoby øeèového projevu uèitele
jsou ve výuce tìlesné výchovy nejvíce zastoupeny?
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Obrázek 4.9. Konkretizovaná podoba øeèového projevu uèitele ve výuce tìlesné výchovy

Pøi této analýze jsme se zamìøovali pouze na øeèový projev uèitele, který se týkal obsahu
výuky, popø. èinností žákù ve výuce. Proto je zde kategorií nejvíce zastoupenou kategorie
jiné, do které spadá vše ostatní (neverbální projev, mlèení, mluvení s necvièícími žáky,
pøíprava pomùcek apod.). Uèitelé pøi výuce tìlesné výchovy využívají nejvíce popis –
snaží se vystihnout, co od žákù oèekávají, pøíp. žáky slovnì instruují. Popis se zpravidla
bezprostøednì týká èinnosti, která probíhá, resp. bude probíhat (uèitelé vìtšinou pøi po-
pisu neodbíhají k jiným tématùm). Dále je zde zastoupena pochvala/povzbuzení. Nejménì
zastoupenými kategoriemi jsou kritika/kárání a ironie/zesmìšnìní.

4.3.9 Formy chování tøídy: kategoriální systém a výsledky

Formy chování tøídy se vztahují na zjevnou èást èinnosti žákù pøi výuce (srov. Dobrý
a kol., 1997, s. 26). Kategorie a jejich obsahové vymezení byly z velké èásti pøevzaty
z práce Dobrého a kol. (1997, s. 26–32) a upraveny autorkou. V tìlesné výchovì – podobnì
jako v jiných vyuèovacích pøedmìtech – lze rozlišit následující formy chování tøídy: po-
zorování/naslouchání (bez pohybové èinnosti), pohybová èinnost, obstrukce. Vyskytuje
se zde i kategorie více souèasnì, která zahrnuje situace, kdy se v témže èasovém úseku
odehrává více forem souèasnì, napø. instrukce a spoluúèast. Více ménì z technických
dùvodù byla do systému dále zavedena kategorie žádná (týká se situací pøed výukou nebo
po skonèení výuky, popø. bìhem pøerušení výuky) a kategorie jiné (týká se situací, které
nelze jednoznaènì pøiøadit k žádné z výše uvedených fází). Vymezení kategorií pro formy
chování tøídy je k dispozici v tabulce 4.10.
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Tabulka 4.10
Formy chování tøídy – obsahové vymezení kategorií

CHOV_T 0:
Žádná

Týká se sekvencí, které není možné pøiøadit k  žádné z  výše uvedených fází
výuky.

CHOV_T 1:
Pozorování/
naslouchání
(bez pohybové
èinnosti)

Žák/žáci naslouchají tomu, co jim uèitel øíká, a nevykonávají pøitom žádnou
pohybovou èinnost (napø. stojí nebo sedí).
Pøíklad: Žák/žáci pozorují napø. uèitele nebo jiného žáka pøi pøedvádìní
ukázky.

CHOV_T 2:
Pohybová
èinnost

Žáci dostali od uèitele/žáka instrukci, kterou plní.
Pøíklad: Uèitel žáky instruuje ke høe a žáci zaènou hrát.

CHOV_T 3:
Obstrukce

Uèitel žákùm zadá instrukci, ale ti s  ní nesouhlasí, a tak s  uèitelem zaènou
diskutovat, resp. vyjednávat. Pøíklad: Uèitel zadá žákùm instrukci, aby 5x
obìhli tìlocviènu. Žákùm se nechce, a tak uèiteli navrhnou, že tìlocviènu
obìhnou jen 3x. NEBO Uèitel pøemlouvá žáky, aby šli cvièit. NEBO Žáci
uèiteli odmlouvají, že to dìlat nebudou.

CHOV_T 4:
Více souèasnì

Nejménì dvì výše definované kategorie probíhají souèasnì.
Pøíklad: Jeden žák pøedcvièuje, ostatní cvièí.

CHOV_T 5:
Jiné

Týká se sekvencí, které není možné pøiøadit k  žádné z  výše uvedených fází
výuky. Patøí sem i pøechody žákù k  èinnosti, chaos ve tøídì.

Cílem analýzy bylo identifikovat spektrum forem chování tøídy, které se vyskytují ve
výuce tìlesné výchovy. Jaké formy chování tøídy se vyskytují ve výuce tìlesné výchovy
a jaké je jejich zastoupení? Jaké formy chování tøídy jsou ve výuce tìlesné výchovy nej-
více zastoupeny?

Obrázek 4.10. Formy chování tøídy ve výuce tìlesné výchovy
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Nejvíce zastoupenou formou chování tøídy ve výuce tìlesné výchovy je pohybová èinnost
(viz obrázek 4.10). Do této kategorie nespadá pohyb pøi pøípravì a úklidu pomùcek, pøi
nástupu apod. – to je zahrnuto v kategorii jiné, která je druhou nejvíce zastoupenou kate-
gorií. Tøetí nejvíce zastoupenou kategorií je pozorování/naslouchání. Uèitel žáky napø.
seznamuje s obsahem výuky, zadává instrukci nebo vysvìtluje pravidla nové hry a žáci
naslouchají, co mají dìlat. Spadá sem dále pozorování, kdy žáci pozorují uèitele èi spolu-
žáka, který pøedvádí, jak mají daný cvik provést, jaké èinnosti následují po sobì apod.

Nejménì zastoupenou kategorií je kategorie obstrukce. V analyzovaných hodinách se
obstrukce – neochota žákù cvièit, protesty proti výuce èi uèiteli, zámìrné neprovádìní
èinnosti zadané uèitelem – témìø nevyskytovaly18. Obèas se objevily spíše jen náznaky
urèité neochoty, které však vìtšinou nebyly ze strany žákù mínìny nijak vážnì, spíš
„zkoušeli“, jestli uèitel nesleví ze svých požadavkù, což se v pøípadì zkoumaných hodin
nestalo. Uèitel ve vìtšinì pøípadù reagoval na žáky s úsmìvem a ihned je pøátelsky vybídl
k èinnosti a žáci ho poslechli.

4.3.10 Typy projevu tøídy: kategoriální systém a výsledky

Typy projevu tøídy vymezují šíøi projevù žákù, které používají bìhem výuky. Jsou zde
zahrnuty jak jednotlivé projevy, tak i jejich možné kombinace Kategorie a jejich obsa-
hové vymezení byly z velké èásti pøevzaty z práce Dobrého a kol. (1997, s. 26–32)
a upraveny autorkou. V tìlesné výchovì – podobnì jako v jiných vyuèovacích pøedmì-
tech – lze rozlišit následující typy projevu tøídy: øeèový projev, øeèový a pohybový projev,
øízený pohybový projev, taktilní projev, taktilní a øeèový projev, písemný projev,
obrazový projev, mlèení, nekázeò. Více ménì z technických dùvodù byla do systému dále
zavedena kategorie žádná (týká se situací pøed výukou nebo po skonèení výuky, popø.
bìhem pøerušení výuky) a kategorie jiné (týká se situací, které nelze jednoznaènì pøiøadit
k žádné z výše uvedených fází). Vymezení kategorií pro typy projevu tøídy je k dispozici
v tabulce 4.11.
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Tabulka 4.11
Typy projevu tøídy – obsahové vymezení kategorií

TYPP_T 0:
Žádná

Týká se sekvencí pøed výukou nebo po skonèení výuky, pøípadnì bìhem
pøerušení výuky, nikoliv v  prùbìhu výuky.

TYPP_T 1:
Øeèový projev
k  uèivu

Týká se verbálního projevu k  uèivu.
Pøíklad: Uèitel se ptá, jaké prvky atletické abecedy žáci znají.
Ti mu odpovídají.

TYPP_T 2:
Øeèový
a pohybový
projev

Týká se verbálního a pohybového projevu, èasto ve hrách, kdy žáci se sebou
mluví ke strategii (nebo mluví i o nìèem jiném, což nezjistíme, nemáme
u nich mikrofon). Pøíklad: Jeden žák pøedcvièuje a pohybový projev zároveò
popisuje: Mírný stoj rokroèný a pomalu se ohýbáme až k  nohám, natáhneme
ruce, nekrèíme nohy.

TYPP_T 3:
Øízený
pohybový
projev

Týká se pohybu bez verbálního projevu.
Pøíklad: Žáci bìhají 60 m.

TYPP_T 4:
Taktilní projev

Týká se dotyku, napø. dopomoc. Pøíklad: Žáci cvièí ve trojicích. Jeden z  žákù
dìlá stoj na rukou, ostatní mu dávají dopomoc a nemluví pøi tom.

TYPP_T 5:
Taktilní
a øeèový projev

Týká se dotyku doprovázeného verbálním projevem.
Pøíklad: Jeden žák dopomáhá pøi skoku pøes švédskou bednu druhému
a slovnì to komentuje: Pøíštì si dej ruce dál od sebe.

TYPP_T 6:
Písemný projev

Týká se psaní. Pøíklad: Uèitel žákùm zadá úkol, aby ve skupinì nakreslili,
co budou na daném stanovišti dìlat.

TYPP_T 7:
Obrazový
projev

Týká se práce s  obrazem. Pøíklad: Uèitel rozdá žákùm schémata, v  nichž je
vyznaèeno, co mají na jednotlivých stanovištích dìlat. Žáci si musí schéma
prostudovat a podle nìj pak cvièí.

TYPP_T 8:
Mlèení

Týká se sekvencí, kde chybí verbální projev a není zároveò pohybový projev.
Když napø. cvièí pouze 1 žák a zbytek žákù stojí a dívá se, pak je to mlèení.
Pøíklad: Žáci poslouchají, co jim uèitel na zaèátku hodiny øíká.

TYPP_T 9:
Nekázeò

Ne(z)øízený pohybový projev, pohyb s  mluvením nesouvisejí s  uèivem…
Pøíklad: Uèitel zadává instrukce, ale žáci ho neposlouchají, mluví do toho,
nìkteøí si driblují s  míèem, jiní leží na zemi, jiní stojí atd.

TYPP_T 10:
Jiné

Týká se sekvencí, které není možné pøiøadit k  žádné z  výše uvedených fází
výuky. Chystání náøadí, pøesun apod., „hluchá místa“, která zpùsobí uèitel.
Pøíklad: Uèitel dá žákùm pokyn, aby šli z  jedné strany tìlocvièny na druhou
a sedli si na lavièku. Patøí sem i pøechody (zde je pøirozená nekázeò, proto
kódujeme jako Jiné).

Cílem analýzy bylo identifikovat spektrum typù projevu tøídy, které se vyskytují ve výuce
tìlesné výchovy. Jaké typy projevu tøídy se vyskytují ve výuce tìlesné výchovy a jaké je
jejich zastoupení? Jaké typy projevu tøídy jsou ve výuce tìlesné výchovy nejvíce
zastoupeny?
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Obrázek 4.11. Typy projevu tøídy ve výuce tìlesné výchovy

Pokud jde o typy projevu tøídy, z obrázku 4.11 je patrné, že nejvíce zastoupenou je
kategorie jiné. Relativnì vysoká naplnìnost této kategorie je dána tím, že do ní spadaly
nejen èinnosti týkající se pøípravy a úklidu pomùcek, ale také èinnosti, kdy cvièil pouze
jeden žák a zbytek tøídy stál a díval se na nìj. Druhou nejvíce zastoupenou kategorií je
øeèový a pohybový projev. Do této kategorie spadal pohybový projev vìtšiny žákù, kteøí
pøi èinnosti zároveò i mluvili (napø. pøi kolektivní høe, pøi rozbìhání na zaèátku hodiny).
Tuto kategorii jsme odlišili od kategorie, kdy se vìtšina žákù cílenì pohybuje, ale kdy
žáci pøi této èinnosti nemluví.

Øízený pohybový projev spolu s mlèením byly další nejvíce naplnìnou kategorií. Nejménì
naplnìnou byla kategorie nekázeò, což však mùže souviset s pøítomností videokamery ve
výuce. Potvrzují se tak výsledky z výše uvedených analýz, kdy žáci pøi výuce nedìlají
témìø žádné obstrukce a uèitelé je nemusejí k èinnosti pøemlouvat.

Kategorie obrazový projev, písemný projev, taktilní a øeèový projev a samotný taktilní
projev zùstaly nenaplnìny. To znamená, že žáci ve sledované výuce nepracovali s žád-
ným obrazem, nic nezapisovali. Nevyskytovaly se situace, kdy by použili taktilní projev,
pøíp. taktilní a øeèový projev.
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4.4 Shrnutí, diskuse, závìry

Výsledky naznaèují, že zkoumaná výuka tìlesné výchovy byla relativnì vyvážená z hle-
diska organizaèních forem zamìøených na uèitele a organizaèních forem zamìøených na
žáky. Z hlediska fází výuky se ukázaly jako dominantní fáze opakování a procvièování
probraného uèiva, které souvisí s rozvíjením pohybových dovedností žákù ve výuce tì-
lesné výchovy. Nejvíce naplnìnou kategorií z hlediska sociálnì-interakèních forem byla
kategorie uèitel – jednotlivý žák a uèitel – tøída. To patrnì souvisí s charakterem pøedmìtu
tìlesná výchova, jelikož uèitel velmi èasto koriguje, povzbuzuje, chválí atd. jednotlivce
a velmi èasto také zadává instrukce celé tøídì. To koreponduje také s výsledky za organi-
zaèní formy výuky, kdy se ukázalo, že pøevažující formou je hromadná práce.

Tyto výsledky byly dále podpoøeny zjištìním, že nejvíce zastoupenou kategorií z hlediska
øetìzení iniciativa-pøíjem je kategorie uèitel – žák. Ve výuce tìlesné výchovy dominuje
krátká interakce, kterou iniciuje uèitel a žák ji plní. Naopak delší interakce se témìø vùbec
nevyskytovaly. Z hlediska forem chování uèitele dominuje kategorie jiné, v níž uèitel
zprostøedkovává žákùm informace rùzného charakteru, napø. co se bude dít ve výuce,
ukazòování žákù, rozhovor s necvièícími žáky apod. Nejedná se o zadávání instrukcí –
tato kategorie je ve formách chování uèitele druhou nejvíce zastoupenou kategorií.

Dominantní je z hlediska typu projevu uèitele projev øeèový. V námi sledovaném výzkum-
ném vzorku jsme nezaznamenali žádný obrazový projev uèitele. Jelikož jsme pøedpoklá-
dali, že øeèový projev uèitele bude dominantní, zajímali jsme se také o zpùsob øeèového
projevu uèitele. Zjistili jsme, že pøevažuje oznamovací zpùsob, dále pak rozkazovací.
Pouze ojedinìle jsme zaznamenali také pøací zpùsob, kdy uèitel žáky k èinnosti pøemlou-
val. Z hlediska podoby øeèového projevu uèitele pøevažovala kategorie jiné; ukázalo se,
že uèitelé èasto hovoøí s žáky o záležitostech, které s výukou tìlesné výchovy pøímo
nesouvisí. Mezi témata rozhovoru patøila napø. to, co budou mít na vysvìdèení, na jakou
školu se hlásí, co dìlali o víkendu, jak se cítí apod.

Z hlediska forem chování žákù jednoznaènì pøevažuje pohybová èinnost. Nejménì zastou-
penou kategorií byly obstrukce žákù, dalo by se øíct, že se vyskytovaly pouze ojedinìle.
Dominantní kategorií z hlediska typù projevu tøídy byla kategorie jiné, která pøedstavuje
napø. chystání náøadí, pøesuny na sportovištì atd. Neobjevil se zde ani obrazový, ani pí-
semný projev žákù.

Pokud jde o metodologickou stránku provedeného výzkumu, pøi jeho realizaci jsme
pomìrnì èasto naráželi na problémy spojené s tvorbou kategoriálních systémù støední
úrovnì obecnosti; tj. systémù, které by umožnily realizovat komparaci výuky tìlesné
výchovy s jinými vyuèovacími pøedmìty a souèasnì by byly pøijatelné z pohledu oborové
didaktiky tìlesné výchovy. Napø. znaèné naplnìní kategorie jiné ukazuje na obtíže, s ni-
miž bylo spojeno vytváøení kategoriálního systému, jenž mìl být využitelný napøíè pøed-
mìty kurikula zakladní školy. Výukové segmenty spadající do této kategorie bude tøeba
podrobit kvalitativní obsahové analýze – její výsledky budou využitelné pøi rozpracování
kategoriálních systémù, které by pøimìøeným zpùsobem zohlednily specifickou povahu
vyuèovacího pøedmìtu tìlesná výchova.
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Z dosavadních zkušeností vyplývá, že kategorizace by mìla být rozvedena o specifiètìjší
„transdidaktickou“ úroveò obecnosti, neboť napø. „uvnitø“ øeèového a pohybového pro-
jevu se vždy projevuje øada dílèích složek, které jim na jedné stranì ještì odpovídají a na
druhé stranì již neodpovádají. Každý pojem stojící v pozadí kategorie je vymezen proti
jinému pojmu hranicí, která je však donekoneèna dìlitelná. Proto v systému kategorií
dochází k prolínání obecné a specifické úrovnì, pøièemž obì vypovídají o existenci jed-
noho a téhož objektu poznání.
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5 POJETÍ KOMUNIKACE A INTERAKCE
U UÈITELÙ TÌLESNÉ VÝCHOVY:
OBSAHOVÁ ANALÝZA ROZHOVORÙ

Motto: Je krásné dìtem povolit hodnì,
ale hodnì složité je potom je utahovat (uèitel F).

V této kapitole popisujeme metodický postup a výsledky výzkumné studie, která se
zamìøovala na pojetí interakce a komunikace u uèitelù tìlesné výchovy. Studii jsme reali-
zovali pomocí polostrukturovaného rozhovoru založeného na stimulovaném vybavování.
V následujícím textu nejprve pøedstavíme cíl a zkoumaný soubor, zmíníme se o výzkum-
ném nástroji a o postupu analýzy dat. Poté pøedstavíme vybrané výsledky této výzkumné
studie.

5.1 Teoretická východiska: uèitelovo pojetí výuky,
pojetí komunikace a interakce

Termín uèitelo pojetí výuky se v èeské odborné literatuøe objevuje od 90. let 20. století.
Jak uvádí Mareš (1996, s. 12), uèitelovo pojetí výuky je základ pro jeho uvažování o pe-
dagogické skuteènosti i pro jeho jednání a vyznaèuje se celou øadou vlastností – je imp-
licitní, subjektivní, spontánní, relativnì neuvìdomované, stereotypní, relativnì stabilní…
Spolu s formálními povinnostmi, které uèitel má, jako napø. tvorba školního vzdìlávacího
programu, tvoøí uèitelovo pojetí výuky základ pro výuku. Podle toho se uèitel nejen na
výuku pøipravuje, ale také ji realizuje a následnì vyhodnocuje. Ve výuce se pak odráží
priority uèitelova pojetí výuky, nìkteøí uèitelé kladou dùraz na pøátelskou atmosféru ve
tøídì, jiní na teoretické znalosti, další na to, aby si žáci uvìdomovali význam uèiva pro
život apod. Uèitelo pojetí výuky pak ovlivòuje i komunikaci a interakci ve výuce.

V rámci uèitelova pojetí výuky vymezujeme uèitelovo pojetí komunikace a interakce.
Chápeme je jako základ pro uèitelovo uvažování o tom, jakou roli sehrává interakce
a komunikace v procesech vyuèování a uèení, jakou podobu by tyto procesy mìly mít
a k jakým efektùm na stranì žáka by mìly vést.
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5.2 Cíle a postup výzkumné studie

Výzkum jako celek, který jsme realizovali v rámci postdoktorského projektu, smìøoval
k vytvoøení typologie uèitelù tìlesné výchovy. Souèástí smìøování k tomuto hlavnímu
cíli bylo i sledování cílù dílèích. Jedním z nich bylo zjistit (pomocí rozhovoru založeného
na stimulovaném vybavování) dùvody, které uèitele vedly v urèitých komunikaènì inter-
akèních situacích k urèitému jednání, resp. zjistit jejich pojetí interakce a komunikace.

5.3 Zkoumaný soubor

V zájmu zachování kontinuity celého výzkumu a vzhledem k možnosti verifikovat dosavadní
výsledky jsme v této studii pracovali s týmž zkoumaným souborem. Pùvodní zkoumaný
soubor zahrnoval 20 uèitelù. Jelikož se jednotlivé výzkumné studie odehrávaly v prùbìhu
let 2007–2010, z rùzných dùvodù se polostrukturovaného rozhovoru zamìøeného na ko-
munikaci a interakci ve výuce tìlesné výchovy nezúèastnili 4 uèitelé. Jeden uèitel (D) pøe-
stoupil na jinou školu a nespolupracoval s námi ani na dotazníkovém šetøení (viz kap. 3).
Dvì uèitelky (B a R) byli toho èasu na mateøské dovolené a s jedním uèitelem jsme z dùvo-
du jeho pracovní vytíženosti ke konci školního roku nedokázali najít vhodný termín (P).
Celkem jsme tedy realizovali rozhovor s 16 uèiteli tìlesné výchovy, z toho bylo 7 žen a 9
mužù.

Všechny uèitele jsme kontaktovali telefonicky s dotazem, zda jsou ochotni s námi reali-
zovat asi pùlhodinový rozhovor. S tìmi, kteøí souhlasili, jsme si domluvili termín rozho-
voru, který se odehrával ve vìtšinì pøípadù pøímo na základních školách, kde vyuèovali.
Rozhovory byly realizovány v období duben až èerven 2010, byly nahrávány na diktafon
a transkribovány v programu Videograph.

5.4 Výzkumný nástroj a analýza dat

Jako výzkumný nástroj se uplatnil polostrukturovaný rozhovor spojený se stimulovaným
vybavováním. Pro každého uèitele jsme pøipravili dva grafy z dotazníkového šetøení in-
terakèního stylu (kap. 3). Jeden graf ukazoval, jak uèitel vnímal sám sebe, druhý graf uka-
zoval, jak jej vnímali jeho žáci (prùmìrné skóry za celou tøídu). Dále jsme pro každého
uèitele pøipravili èasové snímky ze softwaru Videograph, které zachycovaly analýzu
každého videozáznamu tìlesné výchovy, který jsme u uèitele poøídili. Pro každého uèi-
tele jsme pøipravili dva nebo tøi zhruba minutové úseky z videozáznamu, na kterých byla
zachycena interakce a komunikace uèitele a žáka/žákù. První z tìchto úsekù se týkal situ-
ací, které se u daného uèitele pravidelnì opakovaly. Další úsek (úseky) se týkal situací,
které jsme nenalezli u vìtšiny – jednalo se o situace, které byly pro uèitele svým zpùso-
bem specifické.
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Rozhovor mìl dvì èásti:

• První èást se týkala grafù z šetøení interakèního stylu a snímkù z Videographu. Otázky
byly pro každého uèitele stejné. Nejdøíve jsme uèiteli ukázali graf, který ukazoval, jak
vnímá sám sebe, a zeptali se ho, zda ho tento graf dobøe vystihuje. Dále jsme používali
otázky typu: V èem? Co by tam mìlo být jinak? Jak by vypadala v tomto grafu charak-
teristika ideálního uèitele? Cítíte u sebe nìjaký vývoj v èase? Kterou charakteristiku
považujete za nejdùležitìjší? Poté jsme uèiteli ukázali graf, jak ho vnímali jeho žáci,
a zeptali se ho na to, které rozdíly považuje za nejdùležitìjsí a proè.

• Druhá èást rozhovoru se týkala videozáznamù situací, které jsme pro každého uèitele
vybrali. Nejdøíve jsme uèiteli pøehráli videozáznam situace, která se u nìho pravi-
delnì vyskytovala, a uvedli jsme náš rozhovor otázkou, zda takto postupuje vìtšinou.
Další otázky jsme pak odvozovali od odpovìdí uèitele s cílem zjistit, zda vybraná
situace opravdu u uèitele probíhá pravidelnì a zda tak postupuje vìdomì èi nevì-
domì. Poté jsme uèiteli pøehráli úsek, který pro nìj byl nìèím specifický, tj. odlišoval
ho od ostatních uèitelù. Úvodní otázkou bylo, zda by mohl volnì vlastními slovy po-
psat, o co v dané situaci šlo. Další otázky byly pøipraveny s ohledem na každého
uèitele a situaci. Jednalo se napø. o otázky typu: Dávají žáci ve výuce èasto podnìt ke
komunikaci? Jak s tím potom pracujete? Tady slyšíme, že nìkdy opakujete slova, dì-
láte to vìdomì? Jak postupujete, když s nìèím s žáky nesouhlasíte? Jakým zpùsobem
žáky nejèastìji chválíte? Proè? Jakým zpùsobem sjednáváte ve tøídì poøádek? Jak
žáci reagují, když je trochu tzv. popichujete. Jak reagujete, když vám žáci odmlouvají?
Je pro vás typické, že se zapojujete do rùzných cvièení spolu s žáky? Jaký k tomu máte
nebo jste mìl dùvod? Tady jsme slyšeli rekapitulaci hodiny – dìláte to na konci každé
hodiny? Dìláte to vìdomì? Proè? Kladete žákùm èasto otázky? Proè? Tady se jich
ptáte na informaci, kterou jste jim øekla na zaèátku hodiny – dìláte to takhle èasto?
Na závìr rozhovoru jsme vìtšinou položili otázku, jak by podle uèitelù mìla vypadat
hodina tìlesné výchovy z hlediska komunikace.

Výzkumná studie byla orientována kvalitativnì. Pro kódování transkriptù jednotlivých
rozhovorù jsme použili otevøené kódování. Jsme si vìdomi skuteènosti, že výzkumný
vzorek (n = 16) je pøíliš malý na to, aby bylo možné výsledky široce zobecnit. Snažili jsme
se však, aby výsledky za každého uèitele doplòovaly informace z našich pøedchozích
studií (viz kap. 3 a 4), realizovaných na stejném zkoumaném souboru, a aby tak pøispìly
k vytvoøení typologie uèitelù tìlesné výchovy na 2. stupni základní školy.

5.5 Výsledky

Pøi analýze rozhovorù s uèiteli jsme se v první øadì zamìøili na jejich komunikaci se žáky
a na interakèní styl. Døíve, než se o tìchto tématech zmíníme podrobnìji, pokusíme se od-
povìdìt na otázku, zda bylo chování uèitelù a žákù ovlivnìno pøítomností kamery. Tato
otázka se pøirozenì naskýtá, jelikož byly rozhovory vedené mj. nad vybranými úseky
z videozáznamù jejich výuky (kap. 4). Z 16 uèitelù se k tomuto tématu vyjádøilo 5 uèitelù
(z toho 4 ženy a 1 muž).
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• Tøi z uèitelù uvedli, že v pøítomnosti kamer žáci reagovali jinak, že byli ukáznìnìjší:
„…(žáci) byli jakoby hodnì až ukáznìní … moc hodní, ono by to asi chvilku trvalo,
než by se odpoutali od té kamery…“ (uèitel J) a ménì upovídaní, protože „…jakmile
vidí žáci nebo i ten pedagog nebo kdokoli kameru, tak ví, že by to mìlo nìjakým zpù-
sobem probíhat… prostì míò tady komunikují, jinak by byli, když to øeknu lidovì, víc
ukecanìjší…“ (uèitel M).

• Jeden uèitel pøipustil, že kvùli zaznamenání na kameru ponìkud upravil náplò hodiny,
protože „…do hodiny, ve které bylo hlavní náplní tisíc metrù, jsem dal ještì lukostøel-
bu, abych stoprocentnì vyplnil ten snímaný èas. Jinak po té tisícovce už jim dávám
volnìjší hodinu, volnìjší konec, oni už odpoèívají… mají toho plné zuby…“ (uèitel O).

• Jeden uèitel pøipustil, že kamera ovlivnila jeho samotného, protože „…èlovìk se obá-
val, když tam teda probíhalo to natáèení, se jakoby víc otevøít…“ (uèitel C).

5.5.1 Interakèní styl uèitele tìlesné výchovy
z pohledu uèitelù a jejich žákù

Jak jsme zmínili výše, pøi rozhovoru jsme nejprve uèiteli pøedložili graf, který znázoròo-
val, jak sám sebe vnímá z hlediska interakce a komunikace. Poté jsme mu pøedložili graf
znázoròující pohled žákù a zajímalo nás, které rozdíly v obou grafech považuje za dùle-
žité, pøípadnì proè. Relevantní reakce uèitelù jsme se pokusili zachytit v tabulkách
5.1–5.16, kde nahoøe je graf s výsledky od uèitele, dole graf s výsledky od jeho žákù. Pod
tìmito grafy je uveden komentáø uèitele. Náš souhrnný komentáø následuje v závìru této
podkapitoly.
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Tabulka 5.1
Vnímání interakèního stylu uèitelem A a jeho žáky – uèitelùv komentáø19

A: Pro mì je to „pouèné, protože si myslím, že taková nejsem, necítím se napø. nespokojená… ale
je to pocit tìch dìcek… to je pro mne pouèné v tom smyslu, že tøeba já si myslím, že to dìlám
jinak, ale oni mne vnímají jinak… ta zpìtná vazba je dùležitá, jenomže ve škole na to není moc
èasu, a to je právì špatnì… jako tøeba dìlám, že jsem taková hroznì chápající (smích)… kdy oni
mají nìjaký svùj problém, tak jim ho prostì toleruju… nebo se tøeba o tom mùžeme i bavit, tak to
jsem brala, že si myslí, že jsem víc chápající…, ale možná že tam hraje roli ta pøísnost… možná,
že v tom je ten rozdíl…“
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Tabulka 5.2
Vnímání interakèního stylu uèitelem C a jeho žáky – uèitelùv komentáø

C: Ty grafy „docela odpovídají tomu, jak se snažím vystupovat vùèi dìtem… myslím, že jim
dovedu hodnì tolerovat jejich fyzické pøedpoklady nebo že se snažím je zohlednit, protože
vždycky nejde jenom o to, aby udìlaly nìjaký výkon, ale aby se zlepšovaly v tom výkonu nebo
nìjakým zpùsobem se snažily se zlepšovat… výkonnost tam není až zas to nejdùležitìjší, ale
vytvoøit teda nìjaký vztah k tomu cvièení…“
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Tabulka 5.3
Vnímání interakèního stylu uèitelem E a jeho žáky – uèitelùv komentáø

E: „Myslím, že napomáhající jsem urèitì… zejména napomáhat v tom smyslu obecnì sportovat,
aby dìlali nìjakou èinnost, protože… teï ta mládež je taková trošièku, že jí to moc nejde… kdyby
se to posuzovalo teï (pozn. v dobì realizace rozhovoru), tak by možná ta pøísnost byla vìtší, …
protože jsem se bral jako kamarádsky nebo beru, … nejsem dominantní… ale urèitì bych trošièku
víc trval na nìjakých vìcech.“
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Tabulka 5.4
Vnímání interakèního stylu uèitelem F a jeho žáky – uèitelùv komentáø

F: „No, jsem málo pøísný, urèitì (smích)… sám se sebou jsem nespokojený, co se týèe dìtí, tak
možná proto to tady vyšlo takhle… u kárajícího jsem vyšel asi dost málo, to bych je mìl víc kárat
asi… ale jsem spíš toho názoru, že pokud se má udìlat nìjaká práce, tak to vyžaduje kázeò, to
znamená, já se spíše pøikláním k té trošinku drsnìjší výuce… snažíme se tu i s panem kolegou
nezavádìt západní volné liberální styly výchovy, snažíme se to protlaèit také mezi kantorky,
protože tady je drtivá vìtšina ženského osazení a pøeci jen mají blíž k tomu liberálnìjšímu stylu
výchovy, nehledì na to, že … jsou pøímo odsud … èili rodinné a sousedské vztahy zde hrají
dùležitou roli… Myslím, že mì ten graf dobøe vystihuje… já jsem podle žákovských zvážení je
káral víc… myslím, že je to tím, že oni nejsou zvyklí vnímat své povinnosti, nezajímají je
povinnosti, to je moje demokracie, tu si hájím, díky tomu, jak pøistupují k tomu svému životu,
k tìm svým povinnostem, to, co vnímají od rodièù, pøes obèany, vládu a tak dále, tak oni si asi
myslí, že je kárám moc…“
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Tabulka 5.5
Vnímání interakèního stylu uèitelem G a jeho žáky – uèitelùv komentáø

G: „Myslím si, že to tak nìjak odpovídá… zajímavý, že je tam daný, že jsem nejistý, což já si
nemyslím… nebo pøísný a kárající, že jsem tady u žákù víc… nevím, èím by to mohlo být, jak oni
to pochopili… V tom tìlocviku už to není to, co to bývalo døív, protože dìcka jsou pohodlný,
jejich fyzická kondice je minimální… Ta úroveò jde hroznì dolù… navíc mají ještì kdovíjaký
potvrzení od lékaøe, že nesmí bìhat vytrvalost, nesmí šplhat… to døív nebývalo… a tøeba holky
v devítce, ty už by nejradši si tam sedly a jenom sedìly, ty už by nejradìji nic nedìlaly…“
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Tabulka 5.6
Vnímání interakèního stylu uèitelem H a jeho žáky – uèitelùv komentáø

H: „Myslím, že když jsem to vyplòoval, tak se oproti tomu zas tak moc nezmìnilo, takže to vcelku
odpovídá… Možná odlišnosti tam budou, ale minimální…“ Za nejdùležitìjší rozdíly v tìch
grafech považuju, že „je asi nevedu tak k zodpovìdnosti, jak si myslím já, což je asi možný… a že
nejsu zas tak pøísný… To si ale myslím, že to není pravda.“
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Tabulka 5.7
Vnímání interakèního stylu uèitelem I a jeho žáky – uèitelùv komentáø

I: Tady se ukázalo, že jste dobrý organizátor, „to si myslím, že je samo sebou u tìlocvikù vùbec,
myslím si, že bez té organizace by to nešlo…“ a že jste chápající, „to si myslím, že taky odpovídá,
jako že se dokážu vcítit do pozice toho žáka… Taky si myslím si, že tìžko by nìkdo mohl být
uèitelem, kdyby byl nejistý nebo obèas nepokáral…“ Nejdùležitìjší rozdíl vidím v tom, „že mì
žáci berou jako ménì pøísného, než já sám sebe… Považuju se za pøísného… Když to budou
subjektivnì hodnotit žáci, tak z jejich pohledu to asi není zdaleka tak pøísný, jak bych mohl být
nebo jak jsou ostatní anebo jestli tam hrajou roli ty ostatní charakteristiky, já nevím. Jako že jsem
napomáhající, tak tím pádem se ta pøísnost srazí dolù…“ A tady ta nejistota, „u zaèínajícího
uèitele ta složka nejistý musí být myslím mnohem vìtší, i u mne to tak bylo… To asi potká
každého, obèas se vám stane nìjaká situace, ve které se mùžete cítit nesvùj nebo která pro vás není
každodenní, všední a prostì musíte pøemýšlet nad tím, jak ji budete øešit, a tak tìm žákùm
pøipadáte nejistý…“ A tady jste vyšel, že nìkdy káráte, „myslím si, že je nìkdy potøeba pokárat,
není možno jenom chválit…“.
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Tabulka 5.8
Vnímání interakèního stylu uèitelem J a jeho žáky – uèitelùv komentáø

J: Když se podívám na ten graf, tak „za nejdùležitìjší považuji asi napomáhání bìhem té výuky,
zkusit pochopit zpìtnì ty dìti, jestli ony rozumí mnì, abych podle toho mìnila ten svùj lidský styl
a vlastnì mohla zmìnit metodu, která smìøuje k nìjakému takovému cíli… Urèitì uèím
k zodpovìdnosti, to znamená, aby neublížily ani sobì, neublížily si navzájem mezi sebou…“
Zmìnilo se nìco v prùbìhu doby, kdy jste vyplòovala ten dotazník? „S postupující dobou za ty
dva roky možná jsem nespokojenìjší uèitel, protože mám asi osobní pocit, že èím jsem starší, tím
menší spokojenost u mì s tìma výsledkama v té práci je. Mnì pøipadne, že ty dìti jsou rok od roku
na tom hùø, hùø pøipraveny pohybovì… I zdatnost i schopnost uèit se i schopnost to zvládat, jako
kdyby jim chybìly základy, nejde vlastnì na tom stavìt nìjaký složitìjší pohyb… Takže
nespokojenost v dnešní dobì by u mne byla vìtší než asi pøed tìma dvìma roky…“ Tady vidíme
rozdíl v pøísnosti. „Tak možná, že v porovnání s jinými uèiteli, kteøí je uèí, tak možná na nì
nepùsobím až tak zase pøísnì, i když já si myslím, že jim máloco odpustím, že oni ví, že jsem
dùsledná, takže ví, že když to není napoprvé, tak jak bych si to pøedstavovala, tak prostì to
opakujeme dokola, opravujeme to vlastnì, dokud to není jako lepší, kvalitnìjší… Možná si pod
pojmem pøísnost tøeba pøedstavují, nevím, hlasitost toho uèitele… Já si pod pojmem pøísnost
pøedstavuju neodpustit dìtem nic, co dìlají špatnì… jestli oni do toho vkládají i tøeba to, že ten
uèitel na nì køièí nebo že tøeba používá nìjaké vulgárnìjší slova, tak to je fakt, že to nedìlám…
možná vnímáme každý tu pøísnost jinak…“
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Tabulka 5.9
Vnímání interakèního stylu uèitelem K a jeho žáky – uèitelùv komentáø

K: „Myslím, že mì to docela charakterizuje… pøísný, to jsem jak kdy, jak u èeho, jako záleží taky,
jak jsou ty dìcka starý, že jo, a jakou èinnost provádí. Když je to èinnost nebezpeèná a když jsou
to velké dìcka, které už mají sílu, tak jsem víc pøísná a jsem víc pøísná taky na tøeba slušný cho-
vání, na to, aby nemluvili sprostì a podobnì. Pokud je to èinnost, která nebezpeèná není a pokud
mi tøeba jenom vykládá pøi rozcvièce, tak to zas až tak netrestám… Za nejdùležitìjší považuji,
aby byl uèitel dobrý organizátor a napomáhající… Organizátor proto, aby se mi tam dìti nepo-
bily, a napomáhající proto, že to jsou nové èinnosti vìtšinou a chci, aby to zvládly, ale hlavnì, aby
k tomu nemìly odpor… Rozdíl je v nejistotì, tak já si nepøipadám nejistì… možná to pramení
z toho, že nìkteré podmínky tøeba v tom tìlocviku… tøeba poèítám s tím, že tam bude doskoèištì
na výšku a ono tam najednou není… nebo nìkde se poztrácí balon a podobnì. To mì teda dokáže
znejistìt a rozèílit…“
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Tabulka 5.10
Vnímání interakèního stylu uèitelem L a jeho žáky – uèitelùv komentáø

L: Po pøedložení grafu, který uèitelka L vyplòovala sama za sebe, øekla, že to vcelku odpovídá, „já
myslím, že bych tam nic nezmìnila za ty roky“. Pøi otázce, aby se zamyslela nad rozdíly, které
vidí v grafech, odpovìdìla, „spíš mi to pøipadá, že se vidíme tak nìjak stìjnì, je to stejnak
zajímavý, že se to až tak vyloženì o tolik neliší… Podle dìtí jsem míò pøísnìjší, tak s tím budu
muset nìco udìlat (smích)…“
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Tabulka 5.11
Vnímání interakèního stylu uèitelem M a jeho žáky – uèitelùv komentáø

M: Myslím si, že jsem „dobrý organizátor, to doufám, že ano, protože pøedpokládám, že tìlo-
cvikáøi jsou obecnì, musí být organizaèní typy…“ Toto je napomáhající, tak to „urèitì, protože
jsem zaèínala jako mladá, tak máte snahu a tendenci vyjít vstøíc, kde mùžete, omlouvat spoustu
vìcí… Myslím, že by to ale teï bylo míò, protože èlovìk otupí v jistých vìcech…“ Tak s tím
vedením k zodpovìdnosti „by to už v tuto chvíli bylo taky jinak, ale tehdy v tu dobu asi ano,
protože jsem byla zaèínající pedagog… teï by to bylo urèitì víc…“. Ještì tu vidíme, že jste byla
vcelku spokojená, „…já jsem obecnì optimista, takže nespokojená nebývám, a to, co vidím jako
výsledek své práce, je jenom mùj výsledek. Takže nemùžu být nespokojená s nìèím, co jsem si
ovlivnila takovým nebo jiným zpùsobem…“. A co se pøísnosti týèe, „…nejsem extrémnì pøísná,
to je pravda“. Za nejdùležitìjší rozdíl považuji to, že „žáci mají pocit, že jsem více kárající, ale to
je vždycky… myslím tím z pozice uèitel-žák, žák-uèitel. Uèitel za sebe, no, jak to øíct, svoje
vlastnosti umíròuje a žák to vidí mnohem silnìji, než to je a opaènì.“
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Tabulka 5.12
Vnímání interakèního stylu uèitelem N a jeho žáky – uèitelùv komentáø

N: Pøi zpìtném pohledu na ten graf „bych si dala, kdybych byla taková trošku, no, tak si možná
dám i tu ètverku v tom organizátor… ale to už je takové, že to je to nejlepší, a to si zas málokdo dá,
že jo… ale jsem o tom pøesvìdèená, že jsem dobrý organizátor“. Také tu vidíme, že se chápete, že
témìø nejste nejistá, „…já si myslím, že jo a nejen pøi výuce…“. Co Vás zaujalo pøi srovnání tìch
dvou grafù? „Ty rozdíly vidím, že jsou minimální… a tìší mì, že dìti mì vidí tak, jak se vidím
já… oni mne teda vidí ve všem líp… ten graf, co øíkali žáci, vypovídá podle mì ještì malinko víc,
protože èlovìk už z té urèité skromnosti nebo z èehokoliv jiného si prostì nenasází ty nejlepší
body, co si myslí. Napøíklad já si myslím, že jsem opravdu hodnì chápající, ale že to i oni tak
berou, že to už vnímají, protože já jsem o jednu škálu úplnì níž. A oni mì vidí líp i v tom napomá-
hajícím, takže to je takové to hezké dìtské hodnocení.“
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Tabulka 5.13
Vnímání interakèního stylu uèitelem O a jeho žáky – uèitelùv komentáø

O: „Já sebe vidím jako dobrého organizátora, tak v téhle stupnici je to pro mì naprosto uspokojivé…
Napomáhající se snažím být až moc, tady toho je hodnì, nemìl bych do tìch dìtí asi tolik zasa-
hovat, oni by mìli mít vìtší prostor… Já bych tady vidìl, že ménì je nìkdy více, takže ten uèitel té
tìlesné výchovy, pokud toho øekne míò v hodinì a je to pádnìjší, tak by to mìlo být pro ty dìti
zásadnìjší, pøínosnìjší. Když se toho hodnì namluví v tìlocviku, tak ty dìti to nejsou schopné po-
brat, protože ta hodina je ukecanìjší, nároèná, je to ukecané, ty dìcka to nevezmou, hlavnì ten
uèitel není pøipraven do další hodiny, takže šetøit sebe, šetøit dìti, aby z toho nebyl nìjaký hyb-
rid…“. Tady vidíme, že jste v urèitých situacích nejistý, „…já si myslím, že mám každou hodinu
nìjakou tu chvilku nejistoty, bez toho by to ani nebyla legrace… a dìcka poznají, že tam ta neji-
stota nìjaká je… i kdybych uèil tøicet let, doufám, že ne, tak ta nejistota tam vždycky nìjaká bude
prostì, nevím, klidnì jim to øeknu, udìlám z toho legraci“. Taky jste nìkdy nespokojený, „…uèitel
tìlesné výchovy, to je poslání, uèil jsem tady na škole, která materiálnì byla taková hodnì
podprùmìrná, dìtí ve skupinách strašnì moc, aspoò tìch chlapeckých, tak se to neuèilo dobøe,
nebylo kde to uèit, tìlocvièna jedna, dohromady padesát dìtí, kabinety nevyhovující, tak bylo to
docela tìžké… tak toto všechno dohromady plus nezkušenost, dá dohromady tady tu malou pizzu
té nespokojenosti… jakmile je ten uèitel nespokojený, tak je to špatnì, tak si už by mìl vymìnit to
povolání… no a teï jsem pøišel na to, jak se to dá dìlat, takže ta nespokojenost zaèíná ustupovat a
spokojenost se prohlubuje…“. Co se rozdílù v obou grafech týèe, tak podle žákù „víc kárám, než já
se vidím, to je v poøádku, jestli mají tenhle pocit… jenom ať si myslí, že jsem na nì pøísnìjší“.
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Tabulka 5.14
Vnímání interakèního stylu uèitelem Q a jeho žáky – uèitelùv komentáø

Q: Myslíte si, že Vás ten graf dobøe vystihl? „Myslím si, že to bylo dobøe udìláno, samozøejmì
vždycky záleží na té situaci, v které ti žáci ten dotazník vyplòují. Mùže být tøeba situace, kdy jsou
pozitivnì naladìni, z nìjakých dùvodù, a na druhé stranì negativnì a prostì to mùže v ten mo-
ment… ten dotazník pøeci jenom ovlivnit.“ A co se týèe tìch rozdílù mezi vaším grafem a grafem
žákù, „tak tam to na té škole bylo dáno tím, že v každém roèníku na druhém stupni je jen jedna
tøída, èili o to to bylo složitìjší, …to hledisko ze strany žákù je takové jako zpøísòující…“.
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Tabulka 5.15
Vnímání interakèního stylu uèitelem S a jeho žáky – uèitelùv komentáø

S: „Já myslím, že mì urèitì vystihuje… organizaènì já myslím, že ty hodiny jsou zvládnuté,
chápající se snažím samozøejmì ty žáky pochopit, protože ne každý v tom tìlocviku je na tom tak
dobøe tìlesnì, aby to zvládl všechno, takže urèitì jo… nespokojený, já myslím, že ty hodiny jsou
tak zvládnutý, že tam samozøejmì se mùže stát, že nespokojenost tam bude, ale spíš jenom
s uèitelovými vìcmi… napøíklad pøi nástupu, že nedávají tøeba žáci pozor, nebo že když nìco
èlovìk vysvìtluje, tak tady v tom spíš, ale jinak si myslím, že urèitì ne s celkovou hodinou…
Urèitì je tam potøeba pokárat, když jako neplní ty pokyny, které jim zadám… spíš slovnì,
verbálnì, samozøejmì, co se týèe fyzicky nìjakých klikù, døepù, to používám taky teda… Myslím
si, že jsem pøísnìjší na mladší roèníky… já si myslím, že je dobrý, aby oni se nauèili nìjakým
základùm, které potom oni dìlají automaticky ve vyšších roènících, jako je osmá a devátá tøída a
samozøejmì ta pøísnost už tam není taková… Mì celkem v tom dobrém slova smyslu zaráží, že se
to celkem strefilo, když se tak na to dívám… Ti žáci to vnímají trošku jinak, já se snažím je
samozøejmì kárat, ale oni to berou jinak to kárání, než jak to myslím tøeba já, takže si myslím, že
tam je to celkem objektivní z jejich pohledu, že tøeba kárající jsem daleko víc… Dále možná
v jejich oèích pùsobím tak, že jsem nespokojený v té hodinì, že jsem takový jakoby zamraèený,
ale øíkám, záleží, kdo to vyplòoval, z jakého vzorku, že si nemyslím, že tøeba deváťáci by to
takhle napsali…“.
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Tabulka 5.16
Vnímání interakèního stylu uèitelem T a jeho žáky – uèitelùv komentáø

T: „Já nevím, jestli mì to teda úplnì vystihuje… Organizátor nevím, snažím se, protože tady
vlastnì máme jednu tìlocviènu, takže si myslím, že tam je potøeba, když jsme na pùlce, vlastnì
kluci a holky zvlášť, tak jako tam je potøeba teda, aby to èlovìk zorganizoval.“ A tady máme
vedení k zodpovìdnosti – to Vás vystihuje? „Tak já myslím, že v podstatì snad ano, tak záleží
podle mì na té skupinì… je to rozdíl, když se dìcka snaží, tam nedìlají zas tak binec, tak èlovìk
se snaží jim pomoct a vysvìtlit… prostì to urèitì je to daleko lepší, než když vidím, že jsou
otrávení a dìlají naschvály…“. Za tu dobu, co jste to vyplòovali, zmìnil byste nìco? „Nevím, já
bych to asi nemìnil nijak… Já myslím, že to tak mùže být asi.“ Tady z tìch rozdílù øíkáte kárající,
„tak asi si myslí, že je víc nìkdy napomínám za nìco, nebo si myslí, že to je zas možná zbyteèné ty
vìci, které se mnì nelíbí, nevím… možná kárající bych se teï taky vidìl nìkde víc, protože si
myslím, že se to trochu zhoršuje teda ta úroveò tìch žákù celkovì v tom tìlocviku…“. A tady to
vedení k zodpovìdnosti? „Když se nìco dìlá, tak se jim snažím teda øíkat nìjaké, co mùže
nastat… Urèitì jim øeknu prostì nìjaké zásady dopomoci a tady tohohle, takže možná, to já si
myslím, že jim víc øíkám, ale oni si to tøeba zas nemyslí, když se dívám na ten graf… možná kvùli
tomu, že nedávají pozor… anebo si prostì myslí, že to je nìjaká prostì sranda jako…“.
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Jak je z tabulek 5.1 – 5.16 patrné, ve vìtšinì pøípadù si uèitelé myslí, že jejich graf je
docela vystihuje (uèitel A, C, G, H, I, K, L, N, O), dva uèitelé (F, S) si myslí, že je graf
dobøe vystihuje, jeden uèitel si není zcela jistý (T), u jednoho uèitele jsme nezískali
jasnou odpovìï (Q). Zaèínající uèitelé (E, J, M) si myslí, že by graf teï vypadal alespoò
v jednom sektoru ponìkud jinak. Co se týèe nejdùležitìjších rozdílù mezi grafem, který
vznikl z dotazníkù vyplnìných samotnými uèiteli, a grafem, který vznikl z dotazníkù vy-
plnìných jejich žáky, øada uèitelù (A, F, G, H, I, J, K) se neztotožòuje s tím, jak je vnímají
žáci. Uèitelé L, M, O a S se staví k jinému vnímání žákù neutrálnì, resp. si myslí, že to je
tak v poøádku, a uèitel N je dokonce potìšen, že ho žáci vidí lépe, než on sám sebe. Uèitel
Q se domnívá, že výsledky žákù jsou zkresleny tím, že uèil malý poèet žákù, kteøí ho pak
mohli hodnotit. Uèitel T si není jistý, neví, èím by mohla být zpùsobena odlišnost ve vní-
mání sebe sama a jeho vnímání žáky.

5.5.2 Pøedstava ideálního uèitele tìlesné výchovy

Jednou z našich otázek bylo, jak si uèitelé pøedstavují ideálního uèitele tìlesné výchovy.
Dotazovaní uèitelé se vìtšinovì shodli na tom, že „…tìlocvikáøi musí být dobøí organizá-
toøi, protože bez toho to nejde…“ (uèitel I), „v té tìlocviènì je vìtšinou mnohem vìtší hluk,
ty dìti jsou mnohem živìjší než ve tøídách…“ (uèitel H), proto je nutné to „…organizaènì
dobøe zvládnout“ (uèitel S). Za stejnì dùležitou vlastnost uèitelé považovali také schop-
nost napomáhat žákùm – je nutné „…zjistit, co a jak je potøeba…“ (uèitel H), „zkusit po-
chopit zpìtnì ty dìti, jestli ony rozumí mnì, abych teda já podle toho mìnila ten svùj styl
a vlastnì mohla zmìnit metodu, která smìøuje k nìjakému takovému cíli…“ (uèitel J).
Také vedení k zodpovìdnosti považovali mnozí uèitelé za dùležité, protože v tìlesné vý-
chovì „…je nebezpeèí zranìní… dneska ty dìti jsou velice živé… zodpovìdnost musí vlastnì
vycházet od nich, že nemùžou si dìlat v tom kolektivu, co chci, že musí brát ohled na
druhé…“ (uèitel C), „…tøeba v tom tìlocviku to musí být, tam si dìcka dìlají záchranu
samy a pokud tam bude nìjaká èinnost, která je nebezpeèná a já je musím využít k tomu,
aby tu záchranu dìlaly, tak jim musím vysvìtlit všechno, co se mùže stát, a trošku je i po-
strašit možná, aby tu zodpovìdnost cítily, že to prostì opravdu záleží na nich, jestli se tam
nìco stane, nebo nestane…“ (uèitel K). „Vedení k zodpovìdnosti – to mám úplnì prio-
ritnì na mysli už i z hlediska své vlastní osoby vùèi výuce a dìtem a pøedevším, abych tady
tuhle vlastnost nìjakým zpùsobem vlomil, vetkal do tìch dìtí…“ (uèitel F). Další vlast-
ností, kterou by mìl disponovat ideální uèitel, je, aby byl chápající. „Chápající by mìl být
snad každý uèitel, mìl by pochopit, o co tìm dìtem jde“ (uèitel H). K výètu tìchto, dalo by
se øíci, kladných vlastností nìkolik uèitelù ještì pøipojilo, že ideální uèitel by mìl být také
pøísný, „…zejména v dnešní dobì by ta pøísnost mohla být silnìjší…“ (uèitel K). „Pøís-
nost souvisí s mojí filozofií, nejsem zastáncem liberální výchovy, takže pøísnost ano“
(uèitel F). Ideální uèitel by také mìl umìt žáky pokárat: „…samozøejmì za urèitých pøed-
pokladù, když se to hodí…“ (uèitel F), nemìl by být nejistý, „…protože ty dìti kór
v dnešní dobì by toho dokázaly dost využít…“ (uèitel H) a nemìl by být také nespokojený,
„… èlovìk by tam asi nemìl odrážet svoje nálady, ale tomu se asi neubráníme…“ (uèitel
K). Se zajímavým názorem jsme se setkali u uèitele A, který uvedl, že „…ideální uèitel
neexistuje tak, jak neexistuje ideální èlovìk… i prostì ten uèitel si pøináší do hodin to
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svoje, i když by to tak nemìlo být… a pak se ukáže jenom profesionál, jestli teda prostì
dokáže to potlaèit a pracuje naplno“.

5.5.3 Specifika pøedmìtu tìlesná výchova a jejich vliv na komunikaci

Pojetí interakce a komunikace ve výuce tìlesné výchovy je ovlivnìno tím, jak uèitelé
pojímají pøedmìt tìlesná výchova. Pøedmìt tìlesná výchova se jako i ostatní pøedmìty
vyvíjí – jak uvedl jeden respondent: „mìní se… na tom zaèátku byl dril, kdy takhle byly
dané osnovy. Dneska si každá škola stanoví svoje priority. Ta hlavní priorita by mìla být,
že se dìcka budou hýbat a je jedno, jestli… to budou dìlat pøes aerobik, nebo pøes hry…“
(uèitel A). Podle uèitele E je v dnešní dobì nejdùležitìjsí „pøimìt, aby dìcka nìjakou
formou sportovaly a samozøejmì jim to neotrávit…“. Hodiny tìlesné výchovy by mìly
stavìt „hlavnì na jejich pohybových schopnostech, protože mnohé ty dìcka… teprve za-
èínají hrát florbal, basketbal… samozøejmì kromì nìjakých jedincù, kteøí prostì to tré-
nujou, takže jde spíš o to, dát jim ty základní dovednosti v tìch jednotlivých sportech…
pak se mùžou rozvíjet dál…“ (uèitel H). „Tìlesná výchova by mìla být hlavnì zábavná,
protože nemá cenu pracovat s nìjakýma žákama, když je to vùbec nebaví a nechcou nic
dìlat. To je asi to nejhorší, co se mùže stát… spíš je potøeba tam nìkdy doplnit nìjaký
vìci, který je nebaví… tak to se jim tøeba nelíbí, ale pro rozvoj tìch jejich pohybových
schopností do budoucna je to dùležitý, to je jasný, to ale oni ještì nechápou… když se to
ale udìlá nìjakou formou zábavnou, tak je to mnohem lepší, než je nìjak drilovat a øíkat
jim pøesnì, udìlat to, to a nic víc…“ (uèitel H). Uèitelé také pøipomnìli, že v tìlesné vý-
chovì je dùležitá bezpeènost.

Do samotné výuky tìlesné výchovy se uèitelé zapojují nejèastìji, když „jsou nìjaké tady
ty soutìže, když je jich lichý poèet, tak se do toho zapojím… když trénujeme, tak zase
podle poètu se zapojím… ale spíš se dívám na to zvnìjšku a opravuji, nebo hodnotím, jak
jim to jde. Pøi složitìjších vìcech se zapojuju, když to zvládnou, tak jdu bokem…“ (uèitel
H). Také se zapojují, když chtìjí žákùm pøedvést ukázku, ale jak sami øíkají, „pokud mám
vyhlídnuto, že to nìkdo z dìtí umí líp než já, což už nìkteøí opravdu umí, protože tam mám
i dìti, které chodí do sportovního oddílu, tak to nechám ukazovat dìti…“ (uèitel J). Navíc
„mnì to pøijde pøirozené a normální zapojovat se do výuky… a tøeba v té gymnastice co
jsem jim neukázala, to jsem po nich nechtìla. Takže potom neøešíme vìty typu, to nejde“
(uèitel M).

Interakce a komunikace se samozøejmì liší „…v šesté a deváté tøídì, protože s tìma
deváťákama už jsem v jiném vztahu než s tìma šesťákáma… ty šesťáci jsou pøece jenom
tady první rok… a jsou z toho takoví vyjevení, tak spíš poslouchají. Kdežto sedmá, osmá,
devátá, tam je vztah trošku jiný, spíš na domluvì… taky záleží na skupinì…“ (uèitel H).
Tìlesná výchova „je úplnì jinej pøedmìt. Kdo to nezažil, závody, hory, kurzy sportovní,
kde ty dìti nejsou v tìch lavicích, ony jsou úplnì jinakší, jsou daleko impulzivnìjší, ale
i citlivìjší, tam ta komunikace je… jinakší, pøátelštìjší. A dìti jsou mnohem otevøenìjší
a jakoby se více svìøujou.“ (uèitel L). Interakce a komunikace mezi uèitelem a žáky
budou jiné také s tøídou, „kterou jsem mívala každý den, pak je ta komunikace volnìjší,
otevøená. Se žáky, které èlovìk má jednou za týden, si udržuje urèitý odstup…“ (uèitel M).
Nìkteøí uèitelé se také domnívají, že tìlesná výchova by mìla žákùm poskytnout prostor,
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„aby se mohli vymluvit… jsou to jediné hodiny, kdy se mùžou uvolnit, když to tak øeknu
fyzicky a oni se potøebují vymluvit. Oni spolu musí neustále komunikovat, øešit pubertální
záležitosti, furt se musí nìco probírat…“ (uèitel M). Do povahy interakce a komunikace
se promítá i to, zda uèitel pracuje s žáky dlouhodobìji, napø. od šesté do deváté tøídy,
protože jak se ukazuje, tak od šesté tøídy uèitelé uèí žáky „rùzné povely, pokyny na
písknutí, abych co nejménì mluvila, a mluvím hlavnì pøi vysvìtlování uèiva… takže ony,
když dobìhly, byly rozdìlené do družstev, a už vìdìly… kdo co dìlá. Mnì už staèí øíct
jenom patnáct, dvacet, tøicet… proto je to takové heslovité… v šesté tøídì je to všechno
nauèím… je to pro mì šílená zátìž, každý šestý roèník“ (uèitel N). Tìlesná výchova je
„specifickým pøedmìtem, který… poskytuje menší prostor k øetìzené nìjaké interakci…
já jsem tady tyto tøídy mìl už druhý i tøetí rok, takže už byli zvyklí na urèitý systém
nìjakých pokynù, takže prostì proto se to už nemuselo tak øetìzit“ (uèitel Q).

Poté, co jsme na ukázkách ilustrovali, jak uèitelé vnímají pøedmìt tìlesná výchova a svoji
roli v nìm, pak se nabízí otázka, jak vnímají roli žáka pøi výuce tìlesné výchovy. Pøi vý-
uce tìlesné výchovy „…mi jde hlavnì o to, aby ty dìcka se v tom tìlocviku snažily a nena-
rušovaly mi hodinu. Jako nìjaké výkony, jo, k tomu pøihlídnu, ale až na posledním místì
dalo by se øíct“ (uèitel K). Diskutovaným tématem je i to, zda by mìli žáci vyjednávat
s uèitelem, co se bude v hodinách dìlat, jedním ze zajímavých vysvìtlení je toto: „…myslím,
že jsou tam lenivý dìti, které prostì nebudou dìlat z principu, že se jim nechce“ (uèitel L).
Uèitelé také považují za dùležité zajímat se o to, jak žákùm „…osobnì v tu chvíli je, jaké
mají problémy – fyzické nebo psychické nebo v jaké jsou situaci… podle toho pak ta ho-
dina a ty výsledky z té hodiny budou vypadat…“ (uèitel M).

5.5.4 Komunikace v rùzných fázích výuky tìlesné výchovy

Nedílnou souèástí tìlesné výchovy je rozcvièka. Ukázalo se, že nìkteøí uèitelé vìnují
rozcvièce více èasu, jiní ménì; nìkdy rozcvièku vede uèitel, jindy ji vede žák èi dva žáci,
nìkdy se žáci také rozcvièují sami; nìkdy uèitel pozoruje žáky pøi rozcvièce a prùbìžnì je
opravuje buï individuálnì, nebo poukazuje na chybu pøede všemi, v jiných pøípadech
uèitel využívá èas pøi rozcvièce k tomu, aby žákùm øekl informace týkající se tìlesné
výchovy èi jiných sportovních aktivit souvisejících se školou nebo aby s žáky navázal
neformální vztahy; nìkdy uèitelé žákùm pøipomínají, proè je dùležité provádìt rozcvièku
èi konkrétní cviky, k èemu to bude pøi výuce užiteèné, nebo k èemu to mohou žáci využít
v bìžném životì.

Opìt se ukazuje, že výhodnìjší je, aby uèitel vedl žáky dlouhodobìji „…vždycky v té šesté
tøídì je dostanu, tak ony se nauèí rozcvièku,… ukážeme si, jak by ta rozcvièka mìla vy-
padat, a pak už víceménì chci po nich, aby se rozcvièovaly individuálnì. Do té rozcvièky
jim nezasahuju, pokud vidím, že probíhá normálnì… když dìlají ještì jiný sport, tak pøeci
jenom to, že jsou vedeny ještì z jiné strany, tak ta rozcvièka je intenzivnìjší… nìkdy
samozøejmì mají pocit, že ta rozcvièka je zbyteèná, že ji nepotøebují… potom je
vysvìtlený, že tøeba nìkomu se potom nìco stane a vidíš, tady sis špatnì protáhla ten
sval…“ (uèitel A). „U tìch šesťákù, tam je ta rozcvièka vedená mnou,… ale u tìch
deváťákù se spíš snažím na ty chyby upozornit jenom tady z toho hlediska, kdy to jenom
vlastnì pøedcvièuje, kdo to neplní, tak samozøejmì mu ukážu nìjak ty chyby, protože si
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myslím, že oni potom na støední škole to ocení daleko více než na té základce, protože tam
už je to takový automatický víceménì ty pohyby…“ (uèitel S). „Už nic se nedìlá jako døív,
jako klasická rozcvièka, já nevím, øeknu vzpažit, pøedpažit… Vìtšinou už ta rozcvièka je
na protažení… a je vidìt, že ti kluci z toho byli… pøekvapení, protože tøeba tady jsem na
nìho volal, protože se vìnoval nìèemu úplnì jinému, vùbec nesledoval, co má dìlat.
A tam jsem toho jednoho napomínal, což byl takovej expert… Takže pro nì tady staèí šest
sedm cvikù, že, protože na víc už pak není èas…“ (uèitel G).

Nácvik s využitím metodické øady je další dùležitou fází ve výuce tìlesné výchovy. Opìt
bychom mohli poukázat na to, že nìkteøí uèitelé žákùm delší dobu vysvìtlují správnou
techniku, jiní spíše preferují ukázku a struèný popis, další tráví samotným nácvikem
témìø celou hodinu, jiní preferují, aby si žáci konkrétní nácvik osvojovali napø. pøímo pøi
høe, nìkteøí uèitelé ve snaze minimalizovat chyby pøi nácviku ukazují sami ukázku
„…ukázal jsem jim sám ten dribling, který by mìli nìjakým zpùsobem napodobit,
realizovat a upozornil jsem je na chyby, které pøi tom driblingu nastávají a kterým se mají
vyvarovat…“ (uèitel F), nebo nìkdy nechají pøedvést ukázku žákem, zejména pokud ten
žák dìlá nìjaký sport, „…takže to jsou takové týpky, které èlovìk zná a ze kterých už si
vytipuje jednak na to motivaèní pøedvedení, což pro ty ostatní dìcka znamená možná
daleko víc, než když starý chlap jim tam ukazuje výmyk…, a pak vlastnì cvièí všichni
ostatní…“ (uèitel F).

Uèitel I uvádí: „…v první øadì jim ukážu, jak to správnì má vypadat, zkusím je nìjak
namotivovat… vložím do toho nìjaké soutìže a podobnì a pokud už jde vyloženì o to
procvièování, tak už ani èasovì tomu nevìnuju tolik èasu, protože pokud se to budou uèit,
tak u toho mùžeme strávit klidnì prakticky celou vyuèovací hodinu… kdežto když to
budeme procvièovat a budu pøedpokládat, že devadesát procent žákù už to umí, tak
zadám úkol, dvacetkrát udìláme tady tohle a mezitím se snažím vìnovat tìm zbývajícím
deseti procentùm, kteøí mají s tím nìjaký problém, takže ostatní si to procvièí a já se to
snažím bìhem té chvíle nauèit ty, co s tím mají problém…“. Podobnì uèitel L k tomu
dodává: „…pøi tom nácviku si to nejdøív zkusíme na místì, pak pøidáme pohyb a v pøístím
opakování využívám šikovnìjších dìtí, který jdou jako pøed nima, aby se mohli podívat
a já to kontroluju…“.

Pøestože vedle rozvíjení dovedností má v tìlesné výchovì svùj význam také zprostøedkování
znalostí, ukázalo se, že této oblasti se nevìnuje velká pozornost. Rozvíjení znalostí jsme
pozorovali napø. u uèitele J, který zjišťoval, zda žáci vìdí, co patøí k bìžecké abecedì, co
je to dvojtakt apod. Uèitel v rozhovoru uvedl: „…to tak dìláme, protože když jim tøeba
øeknu, jdeme opakovat dvojtakt, tak vycházím z toho, že prostì ví, co to je… oni jako
i slovnì odpoví…“ (uèitel J). Se znalostmi souvisí také užívání názvosloví. Uèitelé pøi-
pouštìjí, že používají spíše jednoduché krátké názvosloví, napø. kotoul, mírný stoj roz-
kroèný. Podle uèitele G, žáci rozumí názvosloví „…vìtšinou tak z padesáti procent. Pro
nì by bylo jednodušší, kdybych to øekl, jak to tady tøeba, jsme na dìdinì, že, ať si sedne
nebo tak nìco, ale kdybych to mìl øíkat jako úplnì názvosloví, za první, už to taky za tu
dobu asi neumím, že, to by byla další vìc a asi tìžko by to chápali, já nevím, øíct jim skrèit
upažmo, to už by pro nì asi bylo složité… snažím se to používat jako, když to vím, že to je
dobøe, tak to použiju, když to nevím, tak to tam radši nedávám…“.
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V rozhovorech jsme tematizovali roli komunikace pøi nástupu v úvodu a závìru hodiny.
Uèitel Q k tomu uvedl: „…hodina zaèínala nástupem, tam se oznámil teda program …
tam byly ty aspekty toho zklidnìní, pozornost upoutání a vždycky se tam dozvìdìli, to
probíhalo nìkolik sekund, to prostì nezdržovalo a dozvìdìli se pøesnì, co budeme dìlat…
a èím bude hodina konèit a taktéž nástupem hodina vždycky konèila, kde prostì nìkolika
vìtami se zhodnotila, pokud bylo, tak nìkdo se pochválil za výkony…“. Nìkteøí uèitelé
zaøazovali nástupy jen na zaèátku hodiny, „…nedìlám už vlastnì žádné závìreèné
nástupy… takže v podstatì jenom na zaèátku hodiny, tam, kde zjišťuju zdravotní stav dìtí,
ale na tom konci už ten závìr je takový volnìjší…“ (uèitel J). Místo nástupù si nìkdy
uèitelé na závìr výuky žáky svolají a „…ještì si tam tøeba rozebíráme kolikrát, když tøeba
se nám nìco nepodaøilo anebo nìkdo ten den tøeba opravdu jako pracoval pod své možnos-
ti, tak ještì to tam spoleènì rozebereme, že tøeba mu to ten den zrovna nešlo, a mám tam
vlastnì èas i na to individuálnì si s nima popovídat, protože vlastnì tím, že pøichází k té
krabici [pozn. žáci si na zaèátku do krabice odkládají øetízky, hodinky apod.], tak
s každým mám ještì takový ten závìreèný kontakt…“ (uèitel J). Nìkteøí uèitelé však ná-
stupy, ani hlášení již vùbec nezaøazují.

5.5.5 Plnìní/neplnìní instrukce žáky, neporozumìní výkladu,
uznání chyby uèitele

Pokud jde o zadávání instrukce, uèitel E popisuje svùj postup tìmito slovy: „…žáky
svolám tøeba hvízdnutím nebo píšťalkou… a tøeba pøi tom dìlení, jim øeknu, rozdìlte se,
když vidím, že to klape, tak to klape, když prostì ne, …tak øeknu tøeba kapitáni, dva kapi-
táni se pøihlásí, no a rozdìlte se na dvì pùlky… záleží prostì, jak oni reagujou, prostì,
když nereagujou a tamhle sedìjí, tak samozøejmì øeknu a vidím, že se jim do toho nechce,
tak prostì vezmu dvì, když se chce, tak jsou schopny se samy rozdìlit, protože když vezmu,
tak tøeba venku se taky dìlí samy a tam nikdo dospìlý není a jsou schopny se rozdìlit,
takže já si myslím, že nìkdy je dobrý to nechat na nich…“. Uèitel I zmínil, že pøi zadávání
instrukce záleží na programu hodiny: „Buï to je hra, o které vím, že už ji hráli dvakrát,
tøikrát a že už jim opravdu øeknu jenom chytáme dotekem míèe a vyberu dva, kteøí zaèí-
nají, o kterých vím, že to zvládnou, protože ten zaèátek je nejtìžší… anebo pøijdu s nìja-
kou novou hrou… tak potom mùžeme trávit pìt minut tøeba jenom tím, že že se jim budu
snažit vysvìtlit pravidla, ale potom se do té hry dostanou… a pøíštì budou zvýhodnìní,
prostì pøijdu a øeknu, pamatujete si tu hru… zahrajeme si ji znova…“. „Vìtšinou se to
snažím ukázat názornì… než bych jim to složitì vysvìtlil tady ty pravidla, tak radši rychle
ukážu, ty seš chycenej, lehneš na zem na záda a vy ostatní pojïte sem ètyøi, každej ho
chytne za jednu konèetinu, když se ho dotknete takhle, tak je zachránìnej, mùže se vrátit
do hry… ty dìcka budou mnohem jednodušeji reprodukovat èinnost, kterou vidìly nebo
kterou si mohly na vlastní kùži vyzkoušet, než nìco, o èem jenom poslouchaly a co se jim
nìkdo snažil složitì teoreticky vysvìtlit…“ (uèitel I). Když zadávám instrukci, „tak tam
musí být klid, nikdo mne nesmí rušit… to jsou základní pravidla, dalo by se øíct, že když
prostì mluvím já, tak nikdo jiný mluvit nebude… ale že bych za to trestala, to ne…“ (uèitel
K). Na naši otázku, jak si vysvìtlujete, že žáci po zadání ihned plní instrukce, uèitel
K odpovìdìl: „…protože se jim to snažím podat jasnì, nedávám tam žádný zbyteèný
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povely, žádný podrobnosti jim nevysvìtluju… nejdøív jim dám hrubej pøíkaz a pak po
provedení zjistím, co tam jsou za chyby a èeho by se pak mìli vyvarovat…“. Žáci reagují
na urèité signály, povely, „…písknu a to je zpùsob, kdy mají pøestat s jakoukoliv èinností
a soustøedit se na mì, co po nich budu chtít. Po písknutí musí zmlknout a èekat, co se bude
chtít…“ (uèitel N).

Øada uèitelù popisuje svùj postup takto: „…nejdøíve instrukci pøedvedu… a potom teda
cvièení…“ (uèitel C). Uèitel H upozoròuje, že „…záleží na úrovni žákù… když mám ši-
kovný dìcka, tak prakticky nemusím jim nic pøedvádìt, staèí jim to prostì vysvìtlit a oni to
zvládnou… když jim to nejde, tak samozøejmì od základních vìcí ukazuju já, popøípadì
když už to nìkterý z nich zvládá, tak ukazuju na nìm… ukazuju vlastnì, aby vidìli, na co si
mají dávat pozor plus nìkde tøeba nìjaký chyby…“ (uèitel H). Pøi zadávání nové instrukce
„…jim øeknu, jak se to jmenuje, a pøedvedu jim to já, ať ví, co mají dìlat…“ (uèitel L).

Když nìkdo z žákù neporozumí instrukci, tak je „…nejjednodušší to ukázat než to složitì
vysvìtlovat,… to pochopí podstatnì rychlejc. Buïto to pøedvádím já, nebo vìtšinou nìjaká
ta holka, která už to zná…“ (uèitel A), nebo „…to prostì pøerušit, ukázat a zaèít znovu…“
(uèitel G). „Když se to dá vyøešit na místì,… když prostì vùbec nedojde k nìjakému
pochopení,… prostì celou tu èinnost jsem zrušil, posadili se, no a tøeba buï jsem jim to
vysvìtlil jako slovnì, nebo jsem prostì vzal šikovnìjší jedince, kteøí to pøedvedli, a teprve
potom se zapojili ti ostatní…“ (uèitel Q). Uèitel S uvádí, že „…s takovým pøípadem jsem
se ještì nesetkal, vyloženì že by øekl, já to dìlat nebudu… spíš si myslím, že se to asi
objevilo nìkdy v nìjakém trestu, když tam tøeba nìkdo dìlá nìjaký nepoøádek, tak øeknu,
tak si dejte jedno navíc, a možná se urèitì nìkdy stalo, že nìkdo øekl, já to dìlat nebudu,
protože já jsem bìžel normálnì a nebudu trestaný za nìkoho jiného…“.

Když žáci nechtìjí plnit instrukci, „…tak nìjak jako pøesvìdèuju… a vysvìtluju právì
tím, že každý není tøeba v tom dobrej…“ (uèitel E), nebo „…to dìlám tak, že prostì když
vidím, že se jim do toho prvního pokynu nechce, tak na nì vymyslím okamžitì šala-
mounsky jinou variantu… stejnì se dopracujeme ke stejnému cíli, ale prostì použiju tøeba
jinou variantu. Když vidím, že jsou tøeba unaveni, protože mají tøeba za sebou turnaje
nebo ten den nemají tøeba náladu, tak kolikrát jim tøeba nechám, ať se teda rozhodnou
tøeba sami, co by chtìli, ale skrze to jejich rozhodnutí se stejnì propracuju k tomu, co chci
já…“ (uèitel J). „Tak jedna vìc je, když neplní instrukci a fyzicky na to nemùžou, tak to
nechám, že to máme nesplnìno, a je na nìm, má… nìjakou dobu, do kdy si to musí splnit,
a druhá vìc je, že osobnì se vùèi mnì, jak to øíct, zapøel v tu chvíli, že to prostì dìlat
nebude… a v tu chvíli to øeším osobním rozhovorem, jestli si pøeje chodit ke mnì na
hodiny tìlocviku, jestli má jiné pøání, ať rodiè dá požadavek… vzniklo to vlastnì tou
situací, já jsem pro nì byla mladá… tak proè má poslouchat èlovìka o sedm osm let starší
než je ona?...Takže s tím vnitønì bojovala a já øíkám, že tohle nemáme zapotøebí ani
jedna, ani druhá, že na ni nebudu øvát nebo se s ní hádat, jestli se jí nìco nelíbí, ať rodièe
vznesou požadavek na vedení školy… a pøíští hodinu bylo všechno v poøádku… “ (uèitel
M). „U mì žáci nediskutují, vždycky to pøijmou… jsou to jednoduché pokyny, které oni
vezmou,… instrukce musí být co nejjednodušší… vezmou to a nekomentují to. Nevím,
proè to tak je…“ (uèitel O).
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Uèiteli T pøipadalo, že zadával instrukci pøíliš dlouho a na otázku, zda si myslí, že žáci
instrukci pochopili, odpovìdìl: „…nìkteøí to pochopí rychleji a nìkteøí bìhají a vùbec
neví, co se dìje…“.

Uèitel E uvedl, že když s nìèím s žáky nesouhlasí, tak „…uznám, když vidím, že mají
pravdu, tak samozøejmì… ono se vždycky nìco nepovede, tak buï to žák nepozná, že se
nìco nepovedlo, a nìjak to pøejdu, nebo samozøejmì když øekne takhle, tak to je dobrej
dùvod a øeknu jo, máš pravdu, jako ony jsou dìcka dost takový, že to ocenìj… když se mnì
tam ještì nìco ptaly, tak jsem øekl, teï si nejsem jistej…, nikdy jsem se nevykrucoval a ne-
dìlal jakoby frajera..., nebo prostì pøiznám chybu, øeknu, to jsme tøeba mìli dìlat nìjak
jinak…“.

5.5.6 Motivace, pochvala, zpìtná vazba, korekce chyby,
zesmìšnìní, ironie

Zajímavý je názor uèitele K „…motivuju vìtšinou závody, že by mohli jít na závody
s náma… a pak teda známkuju…“. Uèitelé si myslí, že „chválit je potøeba, protože… je to
nejjednodušší motivaèní prostøedek…“ (uèitel M). Uèitelé nejèastìji chválí slovnì,
„…ale párkrát tam bylo, že nìjakou odmìnu jsem dal, èokoládu nebo nìco…“ (uèitel E).
Vìtšinou „…chválím vždycky po tom výkonu… jako napø. výbornej skok, dobrý, zlepšilas
to, to bylo vono nebo nìco takovýho…“ (uèitel K). Nìkteøí chválí nevìdomì „…no záleží
na tom, nìkdy si vzpomenu, nìkdy ne, prostì nìkdy už zvoní…“ (uèitel E), nìkteøí si vì-
domì vytypují žáka „…nìkomu se nedaøí, pak se mu jednou nìco povede, v èemkoliv, tak
ho vyloženì vyzvednu i v té skupinì, tím pádem se zvedne jeho sebìvìdomí, jeho ego nebo
jak to øíct a možná se nadchne i pro ten tìlocvik…“ (uèitel M), nebo „…na nìkterých
hodinách po skonèení, když je na to èas a teï už si na to ten èas dávám, tak vytáhnu ty
nejlepší sportovce, ty nejlepší výkony a také vytáhnu ty nejlepší výkony u tìch žákù out-
siderù… dìlám to vìdomì a docela rád…“ (uèitel O). Myslí si, že „…když udìlá cokoliv
fajn, tak ho prostì pochválím…“ (uèitel E).

„Zpìtnou vazbu poskytuju normálnì tak, že…kontroluju ty ostatní a øíkám, co dìlají špatnì,
nedìlají špatnì…“ (uèitel C). Uèitel F poskytuje zpìtnou vazbu témìø po každé èinnosti,
protože „…nemám ve zvyku je vlastnì nechat volnì pùsobit… nìjakým hektickým zpù-
sobem, protože ty dìcka se v tomto vìku chtìjí… prioritnì vyblbnout, nesoustøedí se na ty
nejpodstatnìjší vìci… je jednoduché se nìco špatnì nauèit, ale pak strašnì složité nìco
zase odnauèit…“ (uèitel F). „Je dùležitý vìnovat se asi trošièku individuálnì a víc tìm,
kteøí s tím mají nìjaký problém, popøípadì jim to názornì ukázat. Vyøešit, kde je problém,
proè zrovna mu to nejde… najít ty chyby a snažit se je napravit tak, aby všichni tu èinnost
zvládli…“ (uèitel I). „Obvykle pokud je tam chyba, tak tu chybu pøedvedu a okomentuju
slovnì… a pokud je to dobøe, tak øeknu, že to byl napø. dobrý skok, zlepšení a podobnì…“
(uèitel K). Pøi korekci chyby „…postupuji individuálnì… prvnì pomùžu a samozøejmì to
vysvìtlím s ukázkou, protože já jsem na tom ještì aktivnì tak, že to ještì mùžu ukazovat…“
(uèitel E).
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Zajímalo nás, jak uèitelé pracují s chybami žákù. „…Aby vìdìli, že nemohou všechno
dìlat jednostrannì… když øeknu levá, tak musí být i pravá… zamìøuji se spíš na to, aby
vìdìli, proè to dìlají…“ (uèitel G). Na chybu upozoròují žáky i tak, aby „…se mohli
podívat po spolužácích… jak to tøeba má vypadat nebo nemá… je tam jako buï dobrej
pøíklad, nebo jak by to nemìlo vypadat…“ (uèitel G). Uèitel I žákùm vysvìtluje, v èem
chyba spoèívá, protože „…bez toho vysvìtlení by to nebylo nebo by se to uèil mnohem dýl,
nebo by se to nenauèil vùbec nikdy. Pokud já mu neukážu, co je špatnì,… pokud se mu to
nedaøí postøehnout v té rychlosti, když mu to ukazuju já nebo ten spolužák,… tak mu
zkusím napø. ruce pøímo nastavit do té pozice, jak mají být…“ (uèitel I). Obecnì lze øíct,
že uèitelé poskytují zpìtnou vazbu buï pro celou tøídu, nebo individuálnì, „…kdo to dìlá
špatnì, tak toho opravuji… zajdu za jednotlivcem a øeknu mu tu nohu si posuò tak nebo
tak, ale když je jich málo, tak urèitì takhle pro všechny, protože oni to pak všichni vidí…
a myslím, že to vnímají pozitivnì…“ (uèitel S). „Tìm, co to dìlají špatnì, tak dojdu k nìmu
a snažím se mu to nìjak napravit, aby to dìlal dobøe… a jinak asi pochvalou, aj že teda ho
vidím, že mu øeknu jo, taks to dìlal dobøe…“ (uèitel T).

Uèitelé se domnívají, že zpìtná vazba je pro žáky užiteèná a vìdomì „…jim to obèas
nechávám zopakovat, ještì pøed tím, že napø. skoèí, tak øíkám, co máš udìlat novýho, co
máš napravit, aby si to uvìdomili…“ (uèitel K).

Tu a tam se setkáváme s pøípady, kdy uèitel zesmìšní, ironizuje žáka. Napøíklad po-
známkou typu, že mají obì dvì ruce levé. Uèitelé si však myslí, že „…žáci to berou, že
mne znají, že takový hlášky mám, takže už s tím i poèítají…, je to tak, že nikoho nechcu
urazit nebo nìco… a myslím, že nikdo není dotèenej nebo nìco takovýho…“ (uèitel G).
„Myslím si, že to bylo vždycky v takových mezích. Jako nikdy se nikdo neurazil, no možná
jednou vznikla situace, že jsem jim øíkala knedlíci, ale potom jsem už tak øíkala všem,
takže se oprostili od toho, že je to osobní… nìco, jak to øíct, takové žoviální oslovení
skupiny, abych jim nemusela øíkat žáci, tak jsem na malý berušky volala berušky a na
velký holky, když prostì byly líný jak vši, tak øíkám knedlíci moji, ale to je o povaze toho
kantora, myslela jsem si, že v tu chvíli si to mùžu dovolit…“ (uèitel M).

Uèitelé se také domnívají, že pokud jsou žáci starší a uèitel je vyuèuje delší dobu, tak
potom pøípadné popichování èi zesmìšòování vyzní úplnì jinak. „…Já si myslím, že je
upozoròuji takovou možná svéráznìjší formou,… a zase ti starší to chápou úplnì jinak než
ti mladší, takže u tìch mladších si na to dávám daleko vìtší pozor, …oni to berou tøeba
jako zesmìšnìní nìkoho, ale to není mým cílem, takže u tìch mladších si na to dávám
pozor, ale u tìch starších, oni to vnímají trošku jinak, takže se tomu zasmìjí a tøeba na
moji adresu prohodí nìjaké to špièkování a pokud je to v nìjaké rozumné míøe, tak mnì to
nevadí…“ (uèitel S). Jako dùvod uvádí to, že chtìjí „…odlehèit tu atmosféru, protože ten
tìlocvik je o nìjakém pohybu, ale není to o tom, aby ty dìcka tam prostì pøišly, sedìly,
poslouchaly a tak dále… ať se prostì vyblbnou, i když samozøejmì v podmínkách, které
jsou jim dány…“ (uèitel S).

Existují však i pøípady, kdy žák zesmìšòuje, ironizuje uèitele, a to veøejnì pøed celou
tøídou. Pro uèitele není jednoduché tuto situaci zvládnout, resp. má nìkolik možností, jak
tuto situací zvládnout, napø. „…když mì shodí pøede všema, tak prostì mu to dám tak
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nìjakým zpùsobem najevo…, protože oni vìdí, co dìlají…, tak já mu to vrátím jinak,
neøeknu mu, hele, ty máš to tady a zaènu, protože potom je to ještì horší a ten žák nakonec
bude pøed ostatními ještì v uvozovkách oblíbenej…, kolikrát by se to tam hodilo ho jako
pìknì setøít, ale prostì to by bylo dost, nejsem ten typ, ale èlovìk vlastnì mùže, má k tomu
tu pravomoc…“ (uèitel E).

5.5.7 Vlastní iniciativa žákù, nesouhlas žákù s uèitelem

Vlastní iniciativa žákù je víceménì od uèitelù vítána, ovšem pokud se vztahuje k tìlesné
výchovì èi sportu, „…prostor pro nìjakou diskuzi klidnì dám, tomu se nebráním, ale
pokud to bude diskuze k tomu, co se cvièí, že dìcka se tøeba budou zajímat o to, já nevím,
jak posilovat…“ (uèitel C). Nìkteøí uèitelé øíkají, „…že se [žáci] moc neptají, proè nebo
co… já jim to vysvìtlím na zaèátku, dìláme to proto, aby… takže to oni tøeba ví už ode mì.
Spíš je tam reakce na to, že se jim ten den zrovna nechce… prvních pìt to udìlá, jak má,
a ti další se už vymlouvají, že já jsem nevìdìl, jak to udìlat, já jsem to neslyšel a nejspíš to
musíme zastavit a udìlat znova. Když vidím, že jim to opravdu nejde, tak se to prostì
opakuje víckrát to cvièení…“ (uèitel L). „[Žáci se mnou èasto diskutují], snaží se, pokud
je ta hodina tøeba volnìjší, tak se snaží do té hodiny vstupovat, my bysme chtìli, pane
uèiteli, dìlat tohle, tohle je vlastnì ta jejich diskuze… ale že bysme spolu diskutovali
o tom, že ta technika není tøeba dobøe zvolená nebo že je moc velké horko na tu atletiku,
ano, sem tam se nìco takového objeví, ale to není dùležité, do toho jim nic není…“ (uèitel
O). „Když je možnost nìjaká nebo vím, že by to šlo, tak ano [nechám je rozhodnout].
Pokud vím, prostì to chtìjí tam nìkde spíš flákat nebo nìco, tak to ne…“ (uèitel T).

Vlastní iniciativa žákù se projevuje napø. v tom, že „…mùžou rozhodovat o tom, co se
bude dìlat… jako tøeba že si nìkdy pøipraví sami, co budou dìlat…“ (uèitel E), „…nebo
tøeba když jsou míèové hry… u tìch klukù to bylo jednodušší, oni buï chtìli hrát florbal,
nebo fotbal… a holky, ty vybíjenou, ale kupodivu najednou dost a hráli jsme ringo…“
(uèitel G). „…mùžou se vyjádøit k tomu, já nevím, co si chtìjí zahrát, prostì øeknu, teï
bude rušná èást a mùžete si vybrat, co si chcete zahrát, nebo mùžeme dávat dohromady
pravidla… zahrajeme si softbal, pojïte, dáme dohromady pravidla, chtìli byste pøidat
oproti pravidlùm jeden nadhoz navíc, protože vám to nejde a tak… jo, myslím, že tako-
vých chvil je tam hodnì…“ (uèitel I). Nìkteøí uèitelé nauèili žáky „…balík cvikù na roz-
cvièku, na protažení, na bìžeckou abecedu, gymnastickou abecedu… takže oni už vìdí, co
použít, takže jim nechávám tu možnost toho výbìru, ať tam nestojí jenom ten pedagog
a neøíká, dìlejte tohle, tohle a tohle, ale pokud to dìlají i oni sami, tak pokaždé nìkdo
vede, má v tu chvíli tu autoritu…“ (uèitel M).

Rozhodování o tom, co se bude v tìlesné výchovì dìlat, nechávají uèitelé na žácích pøe-
devším až poté, když napøíklad „…projdou všechny disciplíny atletiky, tak pak nechám
tøeba hodinu dvì, že si mohou zahrát, a to si mùžou oni sami vybrat…“ (uèitel G) nebo
„…[pokud jsme prošli všechny požadavky z rámcového plánu výuky] a pokud zbyla volná
hodina nebo byla prostì možnost, tak samozøejmì, proè ne…“ (uèitel M). „…Nechávám
je rozhodovat, ale tady v té …hodinì jsem to nedìlala, protože ono vždycky u tìch holek je
souèástí toho samozøejmì hádka [smích], což ony by pøedvedly taky i pøi tom natáèení…
[tu hádku] vyøešíme teda demokratickým zpùsobem, to znamená, že rozhoduje vìtšina…
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když mám tøeba dvojhodinovku, tak na padesát procent jednu hodinu to, druhou hodinu
zase druhá skupinka, anebo když je to teda hodnì špatný, tak navrhnu tøeba tøetí variantu,
o které tøeba vím, že má velkou šanci se chytit pro obì dvì skupinky a pøetáhnout je tou
tøetí variantou…“ (uèitel J).

Uèitel S nechává žáky rozhodovat o tom, co se bude v tìlesné výchovì dìlat, pravidelnì,
„…vždycky pøi nástupu pøijdu s tím, co já mám v plánu, co bych s nimi chtìl dìlat,… ale
dávám jim nìkdy tøeba na výbìr z disciplín, kterou si tøeba pro tu danou hodinu chtìjí
vybrat. Dám pøíklad, dneska pobìžíte šedesát, skok do dálky, druhá varianta, je škaredé
poèasí, pod mrakem, zabìhnete si teïka dvanáctiminutovku, cooperùv test, abyste mìli
splnìno, a nemusíte bìhat v tomhle vedru, takže oni se pak dohodnou… a samozøejmì pøi
sportovních hrách je to jasný, tam prostì jestli chcete hrát to a to, tak se domluvte…“
(uèitel S).

Nesouhlas žákù s uèitelem se projevuje pøedevším tehdy, když se „…stane tøeba, že tìm
dìckám se zrovna nelíbí, co zrovna odpískám, …takže potom se bavíme o tom nebo já se
jim snažím vysvìtlit, proè jsem to tak zapískala…“ (uèitel C). Uèitel J k tomu uvádí,
„…stává se mi to spíš u skupin, který tøeba pøejímám jako nový, to znamená, že jsem døíve
u nich neuèila, ale vìtšinou to konèí prostì tím, že se jich zeptám, proè s tím nesouhlasí,
když vlastnì podle uèebních osnov mají tìlesnou výchovu, mají v ní cvièit, tak proè by
s tím jako nesouhlasili a nestává se mi to u skupinek, které už vlastnì mám jakoby zave-
deny delší dobu, ti už to berou tak, že prostì to do tìlocviku patøí, i bìhání venku i pobyt
v tìlocviènì…“. Zajímalo nás také, co uèitelé dìlají, když jim žáci odmlouvají a nechtìjí
plnit instrukci, „…to se mi stávalo u klukù a tam to teda bylo opravdu zarytý… nechala
jsem ho sedìt a po hodinì jsme šli buïto za tøídní, nebo za øeditelkou… on vyloženì ten
kluk sedìl a nechtìl nic dìlat. Já nikam nepùjdu, já nic dìlat nebudu a podobnì. Takže to
jsem nemìla páku, jak to jinak vyøešit…“ (uèitel K).

5.5.8 Kázeò a nekázeò pøi výuce tìlesné výchovy

Pøi analýze videozáznamù se ukázalo, že nìkteøí uèitelé nemají problém s kázní žákù.
Jednalo se pøevážnì o ty uèitele, kteøí systematicky u žákù zavádìli pravidla a dodržovali
je. Daøí se to zejména uèitelùm, kteøí s žáky pracují od šesté tøídy, kdy „…ta kázeò je
daleko vìtší, jsem u nich dùslednìjší, jako víc kárající, víc takový ten pøísnìjší kantor…
samozøejmì podmínky jsou pro všechny stejné, ale spíš takhle pøísnìjší u tìch mladších…
aby oni opravdu respektovali to, co ten uèitel øekne…“ (uèitel S). Uèiteli pak staèí jen
nìjaký krátký pøíkaz èi povel a žáci zaèali automaticky pracovat. Tím se zvýší objem
èasu, kdy se žáci cílenì pohybují.

Uèitelé si jsou vìdomi toho, že nìkteøí žáci „…to dìlají jako fakt poøádnì a intenzivnì
a nìkteøí mají problémy nebo pocit, že to trošku mohou ošidit, ale to je takový bìžný…“
(uèitel A). Neoèekávají tedy, že všichni budou pracovat na maximální výkon. Ke sjednání
káznì ve tøídì se stavili uèitelé také rùznì, napø. „…já si myslím, že zpùsob odmìna trest
je poøád platnej…“ (uèitel E). „…když tak skonèím výklad a prostì se na nìj podívám
a vyloženì mu dám najevo, že teda se to nedìlá a že si to nepøeju…“ (uèitel K). Uèitel
K také pøiznává, že tuto metodu mùže uplatnit díky tomu, že má autoritu, že se žáci
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„trochu bojej, nevím proè… ne že bych je nìjak trestala… ale prostì mají nìjaký respekt
vùèi mnì asi…“ (uèitel K). „Když vidím, že teda tam škodí, když už je toho moc, no tak
buï tøeba udìlá pár klikù, nebo si jde sednout nìkde mimo radši, než tam nìkde má
málem ubližovat…“ (uèitel T). Na otázku, zda je tato metoda úèinná, uèitel øíká, „…no
tak jsou tady takoví, kteøí prostì jsou úplnì mimo, a tìm si myslím, že pokud je to nebaví,
tak nepomùže nic, tak si jdou radši sednout a sedí nìkde. Ale tìch je málo, já myslím, že
vìtšinu ještì snad ten tìlocvik ještì baví…“ (uèitel T).

Ukázalo se, že autorita, resp. vzor v uèiteli je pro žáky nejen motivující, ale také uèiteli
pomáhá udržet kázeò pøi výuce, „…jsou vìci, které se dìtem zdají tìžké, tak já jsem
schopna tøeba, pìt hodin v ten den uèím tìlocvik a já pìtkrát s nima bìžím do háje. Ale ne,
že já poèkám u háje, já obìhnu s nima háj a když mi nìkdo ve tøetí nebo ve ètvrté hodinì
zavzdychá, tak øíkám, já už bìžím ètvrtou hodinu…“ (uèitel N).

Pokud žáci zkoušeli „vyjednávat“ o tom, co se bude v hodinì dìlat, pøesnìji øeèeno, ne-
chtìli splnit instrukci, uèitelé to øešili napø. tak, že „…se prostì zruší hra… nebo to mùže
být takovýto klasický v uvozovkách suchý, prostì nìjaké fyzické testy…“ (uèitel E). „Ne-
smíte prakticky s nima nic. Oni to ví, ale my jsme na dìdinì, tady to je ještì jako bych øekl
dobrý oproti mìstskejm školám, tady si tolik oni netroufnou… oni ví, že nejsu nìjakej
pruïas… spíš se snažím po dobrým, mravnì je nìjak strašit, že tady zùstanou po škole, ale
to se teï už prakticky nesmí… takže nìjak domluvou. Málokdy teï už tøeba dám po-
známku…“ (uèitel G).

Problémem se nìkdy stává také to, že žáci nechápou, co po nich uèitel chce, „…urèitì se
snažím jim to znovu zopakovat nebo nìkde dobìhnu nebo prostì ho vezmu stranou a po-
kud to jde, tak mu to vysvìtlím. Nebo když vidím, že to nepochopili skoro všichni, tak to
pøerušíme a zkusím to vysvìtlit znova…“ (uèitel T).

5.5.9 Cílená komunikace o tìlesné výchovì
a komunikace o nìèem jiném

Pøi analýzách rozhovoru jsme zjistili, že ve výuce tìlesné výchovy probíhá jednak cílená
komunikace o uèivu, napø. když se vysvìtlují pravidla, nácvik metodické øady apod., ale
také o sportu, pøíp. sportovním utkání a v neposlední øadì také o zdraví, resp. zdravém
životním stylu. Mnohdy se nemusí jednat o dlouhotrvající komunikaci, jak je bìžné napø.
v naukových pøedmìtech, ale èasto se také setkáváme s komunikací pomocí pokynù,
povelù, písknutí èi komunikací gestem.

Co se týká uèiva, uèitel A k tomu uvedl: „…tøeba já jim vysvìtlím, co mají dìlat, a oni to
nepochopí… a já si tøeba myslím, že jsem to vysvìtlila dostateènì… tak pak vzniká komu-
nikace a je nutná“. Jindy prostì ale staèí jen pokyny, protože „…ta hodina je zabìhnutá,
takže vlastnì dìlají pøesnì to, co mají dìlat… takže už tøeba jen výjimeènì je potøeba je
usmìrnit…“ (Uèitel A). Co se týèe používání názvosloví ve výuce, tak názory uèitelù se
liší; zejména na menších školách „…to moc nepoužíváme… Mám dojem, že kdybyste se
jich zeptala, jestli je to lifting, skipping nebo nìco, takže asi nebudou vìdìt“ (uèitel G).
Zatímco na vìtších školách, „…když jdeme na nízký start, tak já na nì tøeba zakøièím:
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první ètyøi kroky skippingovì. A oni už ví, jakou techniku kroku po nich chci, aby po tom
vybìhnutí dìlaly…“ (uèitel J). Obvykle uèitelé používají jednodušší názvosloví, protože
„…kdyby se mìli žáci zamìøovat tady na to názvosloví, tak stejnì by to nepochopili… Oni
by necvièili a jenom se dívali a stejnì by tomu nerozumìli, takže názvosloví ano, ale to
jednoduché, složité vìci ne…“ (uèitel S).

Uvádí se, že na jiných školách jsou žáci zvyklí zeptat se, „…co a jak má pøesnì udìlat,
aby to bylo efektivnìjší… jak správnì má zaèít… jak si to má zapamatovat… spíš potøe-
bujou poradit, aby dokázali prostì líp nìjakou tu pohybovou èinnost…“ (uèitel H). Uèitel
J, jako jeden z mála, žákùm dokonce øíká, k èemu jim dané cvièení bude, protože „…oni
když vidí smysl, cíl toho cvièení, k èemu ten pohyb je dobrý, tak potom vlastnì mají spíš
dùvod se ho nauèit… než zaènou nìjaké cvièení, tak pøesnì jim musím øíct, kam se vlastnì
chci dopracovat. Protože musí mít nìjaký dùvod, aby nemìly prostì pocit, že cvièí jenom
proto, že v ten daný okamžik jsem si to vymyslela, ale že tøeba se tím cvièením potom
nìkam na nìco napojíme, na nìco, èemu tøeba oni už líp rozumí…“ (uèitel J).

Uèitel K také uvádí, že vìdomì opakuje nìjakou instrukci, „…protože to je tøeba pod-
statnej prvek toho úkonu, tak abych to zdùraznila…“. Nebo napøíklad uèitel L zdùrazòuje
význam nìjakého cvièení pøed i po provedení napø. skoku do dálky. Nejprve jim øekne, že
to „…dìláme kvùli skoku vysokému… abyste mìli zpevnìný kotníky… byli rychlejší, mìli
rychlejší startovní reakce…“ a potom jim to ještì pøipomene, „tak už víš, proè jsme dìlali
ty odrazy? Protože musíš tu nohu pøitáhnout nahoru…“ (uèitel L). Tento názor zastávají
i další uèitelé, protože „…pokud po nìkom nìco chci, tak mu musím øíct, chci to proto,
aby vám to dìlalo tohle, tohle, tohle, to je u streèinku, u aerobního cvièení,… dejte si ruce
takto z tohoto dùvodu, protože vám to pùjde líp…“ (uèitel M). Uèitel S vìdomì sezna-
muje žáky s hlavním cílem hodiny, aby ten, kdo vede rozcvièku, ji pøizpùsobil tomu cíli,
napøíklad „…jim øeknu, budeme dneska házet granátem, tam jsou dùležitá ramena, ruce,
horní konèetiny, trup, takže na to se zamìø pøi té rozcvièce, nicménì ty dolní konèetiny
udìláš taky, protože jsou taky dùležité…“ (uèitel S). Také další uèitelé se snaží øíct žákùm
„…podle toho, co se bude dìlat, napøíklad bìžecká abeceda, že to je urèitì dobré na to,
aby se nìkde nezranili… a možná, že budou mít lepší výkon, když se rozcvièí…“ (uèitel T).

Uèitelé také nìkdy øeší problém, jak pracovat s žáky, kteøí se nechtìjí aktivnì zapojovat
do výuky, „…tam, kde je tìch nadšencù ménì, tak je samozøejmì práce toho uèitele tìžší
v tom je pøesvìdèit k tomu, aby prostì tu èinnost, kterou jsem si pøipravil, aby ji vykonáva-
li… a èlovìk musí vìdìt, v kterých momentech trvá na tom, že prostì to musí být takhle…“
(uèitel Q).

Bìhem výuky se nìkdy vyskytne „…takový problém, který s nimi musíte vyøešit hned. To
ostatní jde všecko stranou. …tøeba ty deváťaèky zaèínají øešit postavy a prostì, když
vidíte, co nìkterá se sebou dìlá, tak tam do toho je potøeba zasáhnout a ten tìlocvikáø má
k nim v podstatì blíž…“ (uèitel A).

Žáci se také zajímají o to, „…co dìlat, když mì píchá v boku… co se s tím dá udìlat“
(uèitel L). Zdravotní aspekt se také ve výuce objevuje jako komunikaèní téma, „…urèitì
apelujeme na nìjaké zdravotní aspekty, které by to jejich tìlo mohlo potom poškodit,
protože když se na nì podíváme, tak už jsou poškození teïka…“ (uèitel S). Zajímavé je
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také, že se sami žáci ptají, „…co se bude dìlat tu hodinu… no a potom když jsou jako
nìjaké ty honièky nebo nìco, tak se ptají jako na ty pravidla nebo jak zaèít… nebo taky
radí, že by chtìli hrát nìco jiného…“ (uèitel T). Vyvolává to dojem, že tato tøída nemá
stanovenu pevnou strukturu hodiny, která by se obmìòovala v závislosti na uèivu, nebo
nemá dostateèný repertoár her, které by mìla za dobu své školní docházky mít.

V pøístupu ke komunikaci bìhem výuky tìlesné výchovy se uèitelé liší v míøe, kterou
poskytují žákùm i na komunikaci, která se pøímo netýká uèiva nebo tìlesné výchovy èi
sportu èi zdravého životního stylu. Žáci vstupují do komunikace podle uèitelù èasto,
„…jestli se to týká hodiny a máme na to èas, øešíme to prùbìžnì v hodinì. Jestli ne, øeknu,
vydrž o pøestávce, a jak hlídám, tak si o tom mùže se mnou promluvit nebo pøijít za
mnou… nebo z nástupu když jde se mnou, tak to mùžeme øešit…“ (uèitel N).

Tato bìžná komunikace probíhá na dvou úrovních – jednak mezi žáky, jednak mezi
uèitelem a žáky. Komunikaci mezi žáky uèitelé èasto tolerují, zejména v pøípadech, kdy
se žáci na úvod hodiny rozbíhávají nebo pøi rozcvièce. Zejména pak rozcvièku uèitelé
považují za vhodnou pøíležitost, kdy si s žáky mohou povídat nejen o uèivu tìlesné
výchovy, ale také o tom, co žáci prožívají, jak se jim daøí apod. „…já se s nima rozcvi-
èuju, takže tam s nima sedím a povídám, povídají si, co teda ve škole a tak, no, ale zároveò
je popoháním k tomu, aby teda nìco dìlali…“ (uèitel K). „…to je jenom taková ta
nezávazná komunikace … tøeba tady nìkdo hrabe doskoèištì a bavíme se chvilku o nìm,
tady tøeba sportovci…, tak jestli byli na zápase, jaké mìli výsledky, kde hráli a tak…“
(uèitel S).

Nìkteøí uèitelé dokonce vítají situace, když s nimi žáci vstupují do bìžné komunikace
bìhem tìlesné výchovy, tedy do komunikace, která se netýká uèiva. „Já osobnì jsem rád,
já jsem velmi komunikativní… nebyl jsem nikdy takovej, který prostì nekomunikuje…
a ten tìlocvik je trošièku jakoby jinej… já to taky nìkdy odlehèím, tøeba nìjakým vtipem,
nìkdy se mi ten vtip podaøí, nìkdy je samozøejmì trošku sušší…“ (uèitel E). Žáci se snaží
také obèas okomentovat uèitelovo rozhodnutí, otázku, odpovìï apod., „…na nìkteré
komentáøe se nemusí reagovat, to si ty dìti øíkají samy pro sebe, na nìkteré komentáøe,
když chci, tak zareaguju… a pokud je to komentáø nevhodný, tak to taky poupravím…“
(uèitel O). Nìkterým uèitelùm poskytla pøehrávaná situace z videozáznamu zpìtnou
vazbu o jejich komunikaci s žáky, kdy jeden uèitel øekl, „…mnì se to zdálo takové moc
upovídané na tìlocvik, takové dlouhé trošinku…“ (uèitel T).

5.6 Shrnutí, diskuse, závìry

Pokud jde o grafy, které znázoròovaly, jak sami sebe uèitelé posuzovali a jak je posuzovali
jejich žáci, témìø všichni uèitelé uvedli, že je graf dobøe reprezentuje. Øada uèitelù se
neztotožòovala s tím, jak je vnímají jejich žáci. Nìkteøí uèitelé se domnívali, že odpovìdi
žákù byly zkresleny rùznými faktory. To, jak se k jednotlivým odlišnostem staví uèitelé,
záleželo pøedevším na tom, jak je vnímali žáci. Obecnì lze øíci, že pokud sám sebe uèitel
podhodnotil, pak byl potìšen, když ho žáci vidìli lépe. Na tom, jak by mìl vypadat uèitel
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tìlesné výchovy, se shodla vìtšina uèitelù – mìl by být dobrý organizátor, mìl by napo-
máhat žákùm, vést je k zodpovìdnosti, chápat je a mìl by být pøísný. Rozhodnì by nemìl
být nejistý a nespokojený. S tím souvisí i pojetí pøedmìtu tìlesná výchova – vìtšina uèi-
telù uzpùsobuje výuku pohybovým dovednostem žákù v dané tøídì. Také vztah k žákùm
se v prùbìhu èasu mìní; vìtšina uèitelù je vìdomì pøísnìjší na žáky nižších roèníkù, aby
si získali respekt a aby si žáci mohli osvojit pravidla, jejichž dodržování ve výuce tìlesné
výchovy požadují. Bylo uvádìno, že dodržování pravidel je spojeno s úsporou èasu, který
žáci mohou strávit aktivním pohybem.

Pohled uèitelù na roli komunikace ve výuce se rùzní – zatímco jedni uvádìli, že dávají
žákùm pøi výuce volnost v komunikaci, druzí naopak komunikaci ve výuce u žákù tlumí.
Nejednotnost panuje i v tom, zda dávat na zaèátku anebo na konci vyuèovací hodiny
nástup. Zatímco jedni jsou pro, druzí uvádìjí, že nástupy nedávají vùbec, nebo jen obèas
nebo podle situace. Také pro zadávání instrukcí mají uèitelé zabìhnuté postupy. Obecnì
ale všichni uvádìjí, že si nejprve zajistí pozornost žákù, potom jim dávají instrukce.
Nìkteøí pøipouštìjí, že žáci instrukce nìkdy nechtìjí plnit. Øešení uplatòovaná uèiteli jsou
opìt rùzná – od vysvìtlování, pøes zmìnu èinnosti nebo kompromis mezi uèitelem a žáky
až po pøípadné sankce. Uèitelé uvádìli, že žákùm poskytují zpìtnou vazbu, a to vìtšinou
bezprostøednì po vykonání èinnosti.

Nìkteøí uèitelé se domnívali, že obèasné popichování žákù èi zesmìšnìní je nìkdy zpest-
øením hodiny; souèasnì ovšem uvádìli, že je nutné zvážit situaci a také že si to mohou
dovolit jen k žákùm, kteøí je znají delší dobu. Jeden uèitel uvedl, že pokud ho zesmìšní
žák, tak mu to urèitým zpùsobem pak vrátí. Obecnì uèitelé vítají vlastní iniciativu žákù,
souèasnì však podotýkají, že se tato iniciativa musí týkat tìlesné výchovy a vìtšinou
mohou vyvíjet vlastní iniciativu až po té, co uèitel splní plán na danou hodinu.

V tìlesné výchovì komunikuje uèitel cílenì s žáky o uèivu, nìkdy také o sportu mimo
školu a o zdraví. Cílená komunikace netrvá dlouhou dobu, èasto se odehrává také pomocí
rùzných pokynù, povelù, písknutí, gestem. Vìtšinou ji iniciuje uèitel. Pouze u jednoho
uèitele jsme zaznamenali, že bìhem výuky zjišťuje znalosti žákù týkající se tìlesné
výchovy. Uèitelé také poskytují žákùm prostor pro jejich vlastní komunikaci – ten se však
u uèitelù znaènì liší: zatímco jedni dovolí žákùm komunikovat pouze napø. pøi chystání
náøadí, jiným nevadí, když žáci komunikují ve výuce témìø poøád.

V rozhovorech se èasto poukazovalo na skuteènost, že vyuèovací pøedmìt tìlesná výchova
je specifický, což se promítá i do komunikace a interakce (srov. kap. 1). Naše poznatky
svìdèí o pestrosti pøístupù jednotlivých uèitelù k interakci a komunikaci mezi nimi a jejich
žáky. Obecnì mùžeme øíci, že na interakci a komunikaci ve výuce tìlesné výchovì se patrnì
podílí jak uèitelovo pojetí uèitele tìlesné výchovy, tak jeho zkušenosti a jeho osobnost.

Jedním z problémù pøi vedení rozhovoru se ukázalo být to, že se uèitelé mnohdy nedo-
kázali odpoutat od situací, které sledovali na videozáznamu. Jejich odpovìdi tak èasto
smìøovaly k videozáznamùm, pøestože jsme se ptali, zda je urèité jednání pro nì typické
i v jiných situacích apod. Vázanost na videozáznam se v urèitých výzkumných situacích
mùže jevit jako problém.
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6 TYPOLOGIE UÈITELÙ TÌLESNÉ VÝCHOVY
PODLE INTERAKÈNÍHO STYLU

V kapitole 1 jsme se zmínili o vybraných typologiích. Typologii vytvoøili napø. Lewin,
Lippitt a White (1939), kteøí rozlišují výchovný styl autoritáøský, laissez-faire (liberální)
a demokratický. Caselmann (1964) rozlišil dva základní typy uèitelù – logotropy a paido-
tropy, pøièemž nabídl jejich další èlenìní na filozoficky orientovaného logotropa, odbornì
vìdecky orientovaného logotropa, individuálnì psychologicky orientovaného paidotropa
a všeobecnì psychologicky orientovaného paidotropa. Následovaly typologie další –
cílem jejich vytváøení bylo uspoøádat množství jevù èi subjektù do pøehledných skupin
reprezentovaných urèitými (výraznými) pøípady.

Základní otázkou, kterou si klademe v této kapitole je, zda lze uèitele uspoøádat do skupin
na základì jejich interakèního stylu, a vymezit tak urèité typy v rámci urèité typologie. Po
teoreticko-metodologickém uvedení do problematiky typologií pøedstavujeme dva naše
pokusy o vytvoøení typologie uèitelù tìlesné výchovy podle interakèního stylu, který
jsme diagnostikovali pomocí dotazníku QTI (kap. 3).

6.1 Typologie – uvedení do problematiky

V souvislosti se snahami rozøadit zkoumané jevy èi subjekty (napø. uèitele) na základì
urèitých kritérií do skupin se používá pojem typologie. Jak s odkazem na èetné autory
vysvìtluje Klugeová (1999, s. 26an.),

typologie je výsledkem procesu seskupování, pøi nìmž je urèitá pøedmìtná oblast rozèlenìna na
základì jednoho èi více rysù do skupin (typù) tak, aby si prvky uvnitø jednoho typu byly pokud
možno co nejvíce podobné (interní homogenita na úrovni typu) a souèasnì aby se typy od sebe
pokud možno co nejvíce odlišovaly (externí heterogenita na úrovni typologie).

Pojem typ potom oznaèuje vytvoøené podskupiny, které vykazují spoleèné vlastnosti a které
lze popsat na základì specifické konstelace tìchto vlastností. Typ je chápán jako kombi-
nace vlastností; podstatné pøitom je, že typologie jako celek a typy jako její èásti odkazují
k urèitým pravidelnostem.

Jak uvádí Lamnek (2005, s. 231–232), lze rozlišit ètyøi základny druhy typù:

• Ideální typ vznikne zvýraznìním podstatného a potlaèením nepodstatného. Pøedsta-
vuje myšlenkový konstrukt, jehož prostøednictvím lze pojmovì uchopit jevy a rozøadit
je na základì komparace s (èistým) ideálním typem.

• Reálný typ je typ se silným empirickým obsahem. Je rekonstruován v konfrontaci se
sociálním svìtem, popø. s empirickým materiálem. Vytváøení reálných typù je cílem
empiricky založeného vytváøení typù (viz k tomu dále).
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• Prototyp je pøípad, který je pro vytváøený typ zvlášť charakteristický, neboť zvlášť
preciznì anebo celistvì vykazuje jeho strukturní rysy.

• Extrémní typy jsou protipóly ve vzorku, slouží k ilustraci heterogenity výzkumného
materiálu.

Typy a typologie jsou vytváøeny s rùznými cíli a úèely. Lamnek (2005, s. 233–237)
rozebírá ètyøi hlavní. Prvním z cílù je popis – typologie mají za cíl uspoøádat data, tj.
v „hlavních tazích“ odzrcadlit jejich strukturu. Druhým cílem je vytváøení hypotéz a teorií
– typologie poukazují na významové souvislosti mezi kombinacemi rysù, které mají být
pochopeny a vysvìtleny. Tøetím cílem je vystižení vzorku – typologie mají rekonstruovat
heterogenitu sociálních fenoménù (nalezení rùzných typù); nejde jim o poskytnutí repre-
zentativního obrazu o celku. Ètvrtým cílem je zobecnìní – typologie umožòuje zobecnit
strukturní rysy typù, tj. ukazuje, jak vypadají v realitì mimo zkoumaný soubor.

Vytváøení typù a typologií pøedstavuje jeden ze zpùsobù vyhodnocení dat v kvalitativním
a kvantitativním výzkumu. Citovaný autor dále vysvìtluje, že empiricky založené vytvá-
øení typù je zacíleno na systematizaci analýz jednotlivých pøípadù. Abstrahuje se od jedi-
neènosti pøípadu v zájmu hledání spoleèných rysù. Shody mezi pøípady jsou zastøešeny
(verdichtet) prostøednictvím teoretických kategorií. Typ tedy reprezentuje strukturní rysy,
popø. jejich kombinace, které ho odlišují od jiných typù a které jsou významné pro popi-
sovanou skuteènost. Z uvedeného je patrné, že tvorba typù se vyznaèuje integrací empi-
rických a teoretických krokù. Nejdøíve je zapotøebí teoretické pøedporozumìní, popø.
heuristický rámec (kategorie nevzejdou samy od sebe), který je následnì obohacen, dopl-
nìn nebo modifikován prostøednictvím empirie (volnì podle Lamneka, 2005, s. 237).

Tvorba takových typologií se podle Lamneka (2005, s. 237–239) odehrává ve ètyøech
krocích:

1. vypracování relevantních dimenzí komparace (výbìr pøípadù vedený kritérii, hledání
protipøíkladù, teoretické vzorkování, plán výbìru zkoumaného souboru, vytvoøení
scénáøe rozhovoru, kódování dat a dimenzování)

2. seskupení pøípadù a analýza pravidelností

3. analýza obsahových souvislostí – pøedporozumìní ohlednì konstrukce smysluplných
typù

4. charakteristika vytvoøených typù – vytvoøení prototypu za úèelem reprezentace da-
ného typu; konstrukce ideálního typu (vè. pøiostøení jednotlivých rysù).

Celkovì lze v hrubém nárysu rozlišit dva základní metodologické pøístupy k tvorbì typo-
logií. První pøístup je pøevážnì kvalitativního charakteru – jeho podstata je induktivní
a spoèívá ve vhledu a ve schopnosti postøehnout strukturu v kvalitativních datech. Druhý
pøístup je pøevážnì kvantitativního charakteru – jeho podstata spoèívá ve formalizova-
ném postupu zpracování dat napø. metodou shlukové analýzy.

V èeské pedagogické literatuøe není této problematice vìnována náležitá pozornost. Pokud
jde o uèebnice (pedagogické) metodologie, struènou zmínku o podstatì a tvorbì typologií
nacházíme pouze u Hendla (2008, s. 212–213). Na druhou stranu je potìšitelné, že existuje
specializovaná monografie s názvem Typologie v psychologii: Aplikace metod shlukové
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analýzy v psychologickém výzkumu (Osecká, 2001). O tuto publikaci jsme se opírali také
v našem výzkumu, jehož cílem bylo mj. vytvoøit typologii uèitelù tìlesné výchovy na zá-
kladì jejich interakèního stylu20.

K tvorbì typologie uèitelù tìlesné výchovy jsme pøistoupili v návaznosti na výzkumnou
studii prezentovanou v kap. 3. V dalším textu pøedstavíme dvì typologie, které jsme vy-
tvoøili na základì dat z dotazníkù uèitelova interakèního stylu (QTI). První typologie
(kap. 6.2) vznikla na základì dat z dotazníku QTI, který vyplòovali uèitelé (n = 19) sami
za sebe. Druhá typologie (kap. 6.3) vznikla na základì dat z dotazníkù, které za „své“
uèitele vyplòovali žáci (n = 889) dané školní tøídy (n = 19).

6.2 Typologie uèitelù tìlesné výchovy
dle jejich interakèního stylu (sebeposouzení)

První krok pøi tvorbì typologie uèitelù tìlesné výchovy dle jejich interakèního stylu
spoèíval v provedení shlukové analýzy. Použita byla metoda hierarchického shlukování.
Na základì skórù v osmi sektorech interakèního stylu21 byly extrahovány ètyøi typy. Typ
4 je tvoøen patnácti uèiteli, typ 1 a typ 2 jsou tvoøeny pouze jedním uèitelem, typ 3 je
tvoøen dvìma uèiteli. Výše skórù a velikosti typù jsou uvedeny v tabulce. 6.1.

Tabulka 6.1
Profily interakèního stylu pro ètyøi typy (uèitelské sebeposuzování)

Sektory
Typy

1 2 3 4

organizátor 2,75 2,63 3 3,13

napomáhající 3,63 3 3,31 3,45

chápající 3,63 2,88 3 3,22

vede k zodpovìdnosti 3,25 2,88 3,19 2,9

nejistý 0 0,86 1 0,63

nespokojený 1,13 1,88 1,25 0,91

kárající 0,44 1,89 1,06 1,06

pøísný 2,63 2,13 2,38 2,11

Velikost typu (%) 5,26% 5,26% 10,53% 78,95%

Uèitelé pøiøazení k typùm B H O, T ostatní
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20 Osecká (2001, s. 87–94) vytvoøila mj. typologii osob podle interpersonálního chování, pøièemž
se opírala o dotazník ICL (Kožený & Ganický, 1979), což je dotazník „pøíbuzný“ námi použi-
tému dotazníku QTI (kap. 3).

21 Skóry byly získány na základì vyhodnocení dat z dotazníkù QTI, který vyplòovali uèitelé
(n = 19) sami za sebe (jednalo se tedy o sebeposuzování).



Poté, co jsme charakterizovali výsledky na úrovni typologie jako celku, mùžeme pøistou-
pit k jejich charakteristice na úrovni jednotlivých typù (obrázek 6.1).

Obrázek 6.1. Profily typù 1–4 (uèitelské sebeposuzování)

Na pozadí hypotézy, že každý uèitel je jiný a interaguje svébytným zpùsobem, se jako
pomìrnì pøekvapivá jeví vysoká naplnìnost typu 4, jemuž se navíc svým profilem blíží
také typ 3. Uèitelé zahrnutí do tìchto dvou typù (celkem 17 z 19 uèitelù):

• relativnì vysoko skórují v sektorech organizátor, napomáhající, chápající a vede
k zodpovìdnosti;

• souèasnì relativnì nízko skórují v sektorech nejistý, nespokojený a kárající;

• v sektoru pøísný se nacházejí v pásmu støedu.

Nabízí se otázka, jak tato zjištìní interpretovat. Je možné, že zde máme co do èinìní s ši-
roce sdílenou pøedstavou o tom, jaký interakèní styl je pro uèitele (tìlesné výchovy) ty-
pický, resp. vyplývá z jejich role.

Dva zbývající typy (1 a 2) – reprezentované vždy po jednom uèiteli – potom pøedstavují
spíše jen menší odchylky od této široce sdílené pøedstavy uèitelù. V typu 1 je tato od-
chylka dána relativnì nižším skórem v sektoru organizátor. V typu 2 je odchylka dána
relativnì vyšším skórem v sektorech kárající a nespokojený. Jednotliví uèitelé jsou ze-
vrubnì charakterizováni v kap. 3, 4, 5 – proto zde o nich další podrobnosti neuvádíme.
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6.3 Typologie uèitelù tìlesné výchovy
dle jejich interakèního stylu (posouzení žáky)

Stejnì jako v pøedchozím (kap. 6.2), tak i v tomto pøípadì spoèíval první krok pøi tvorbì
typologie v provedení shlukové analýzy. Použita byla metoda hierarchického shlukování.
Na základì skórù v osmi sektorech interakèního stylu22 byly i tentokrát extrahovány ètyøi
typy. Typ 4 je tvoøen patnácti uèiteli, typ 1 a typ 2 jsou tvoøeny pouze jedním uèitelem,
typ 3 je tvoøen dvìma uèiteli. Výše skórù a velikosti typù jsou uvedeny v tabulce 6.2.

Tabulka 6.2
Profily interakèního stylu pro ètyøi typy (žákovské posuzování uèitelù)

Sektory
Typy

1 2 3 4

organizátor 2,74 2,39 2,08 2,94

napomáhající 2,78 2,32 2,33 3,09

chápající 2,6 2,06 2,34 3,01

vede k zodpovìdnosti 2,59 1,9 2,1 2,53

nejistý 1,43 1,03 1,64 0,86

nespokojený 1,88 1,51 1,62 1

kárající 2,19 1,9 1,84 1,29

pøísný 2,18 2,03 1,68 1,57

Velikost typu (%) 5,26% 5,26% 10,53% 78,95%

Uèitelé pøiøazení k typùm S G E, O ostatní
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22 Skóry byly získány na základì vyhodnocení dat z dotazníkù QTI, které za „své“ uèitele vypl-
òovaly tøídy žákù (n = 889) – operovalo se s prùmìrným skóre za celou tøídu žákù (jednalo se tedy
o žákovské posuzování uèitelù).



Obrázek 6.2. Profily typù 1–4 (žákovské posuzování uèitelù)

I zde se jako pomìrnì pøekvapivá jeví vysoká naplnìnost typu 4, do nìhož spadá 15
uèitelù, kteøí dle vidìní svých žákù:

• relativnì vysoko skórují v sektorech organizátor, napomáhající a chápající;

• souèasnì relativnì nízko skórují v sektorech pøísný, kárající, nespokojený a nejistý;

• v sektoru vede k zodpovìdnosti se nacházejí v pásmu støedu.

Zdá se, že i zde – mezi žáky – máme co do èinìní s široce sdílenou pøedstavou o tom, jaký
interakèní styl je pro uèitele (tìlesné výchovy) typický, resp. vyplývá z jejich role.

Tøi zbývající typy (1, 2, 3) – reprezentované vždy po jednom uèiteli, resp. po dvou uèite-
lích – potom pøedstavují spíše jen menší odchylky od této pøedstavy široce sdílené uèiteli.
V typu 1 je tato odchylka dána relativnì nižším skórem v sektorech napomáhající a chápa-
jící a souèasnì relativnì vyšším skórem v sektorech nejistý, nespokojený, kárající a pøísný.
V typu 2 je odchylka dána relativnì nižším skórem v sektorech organizátor, napomá-
hající, chápající a vede k zodpovìdnosti a souèasnì relativnì vyšším skórem v sektorech
nespokojený, kárající a pøísný. V typu 3 je odchylka dána relativnì nižším skórem v sek-
torech organizátor, napomáhající, chápající a vede k zodpovìdnosti a souèasnì relativnì
vyšším skórem v sektorech nejistý, nespokojený a kárající. Jednotliví uèitelé jsou zevrubnì
charakterizováni v kap. 3, 4, 5 – proto zde o nich další podrobnosti neuvádíme.
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6.4 Shrnutí, diskuse a závìry

Tvorba typologie pøedstavuje jeden ze zpùsobù vyhodnocování dat v kvalitativním
a kvantitativním výzkumu. Podstata tvorby typologie spoèívá v systematizaci jedno-
tlivých pøípadù. Pøestože se jedná o metodu dobøe využitelnou (Osecká, 2001), nedá se
øíci, že by se souèasnì jednalo o metodu èasto využívanou – není pojednávána ani v sou-
èasných uèebnicích pedagogické metodologie.

V našem výzkumu jsme se pokusili vytvoøit typologii uèitelù tìlesné výchovy na základì
jejich interakèního stylu. Výsledkem naší snahy jsou dvì typologie. První z nich vznikla
na základì dat z dotazníku QTI, který vyplòovali uèitelé sami za sebe, druhá vznikla na
základì dat z dotazníkù, které za „své“ uèitele vyplòovali žáci. V pøípadì obou typologií
byly extrahovány ètyøi typy, pøièemž jeden z nich (typ 4) byl naplnìn 15 uèiteli, ostatní
byly reprezentovány jednotlivci, resp. dvojicemi uèitelù.

Obrázek 6.3. Dvojí profil typu 4 aneb jak se vidí uèitelé a jak je vidí jejich žáci

Ukázalo se, že v rámci typologie existuje dominantní typ (4). Z pohledu uèitelù je cha-
rakteristický tím, že relativnì vysoko skóruje v sektorech organizátor, napomáhající,
chápající a vede k zodpovìdnosti, souèasnì relativnì nízko skóruje v sektorech nejistý,
nespokojený a kárající, v sektoru pøísný se nachází v pásmu støedu. Z pohledu žákù je
tento typ charakteristický tím, že relativnì vysoko skóruje v sektorech organizátor, napo-
máhající a chápající, souèasnì relativnì nízko skóruje v sektorech pøísný, kárající, ne-
spokojený a nejistý, v sektoru vede k zodpovìdnosti se nacházejí v pásmu støedu (obrázek
6.3). Zdá se, že námi zjištìné rozdíly mezi pojetím uèitelského typu mezi uèiteli a žáky
podporují tezi o obecné rozdílnosti mezi uèiteli a žáka v pojetí role uèitele.

Pokud jde o samotný profil nejvíce zastoupeného typu (z pohledù uèitelù i z pohledu
žákù), lze konstatovat, že se blíží profilu, který byl ve výzkumné studii Brekelmansové et
al. (1993) charakterizován jako tolerantnì autoritativní. Jak autoøi uvádìjí, jde o uèitele,
kteøí vytváøejí takové struktury (výuky), které podporují odpovìdnost a svobodu žákù.
Využívají celou øadu výukových metod, které žáci vítají; èasto nechávají žáky pracovat
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ve skupinách. Tito uèitelé si výuku „užívají“ a jsou v hodinách sami velmi angažovaní.
Nenechají se vyvést z míry drobnými kázeòskými pøestupky, zamìøují se na hodinu jako
takovou (Brekelmans et al., 1993, s. 50). V rámci mezioborovì komparativního pøístupu
by bylo vhodné dále zkoumat, zda jsou uvedený typ a jeho charakteristiky pøíznaèné pøe-
vážnì pro uèitele tìlesné výchovy, èi zda se objevují ve srovnatelné míøe také u uèitelù
jiných vyuèovacích pøedmìtù. Dalo by se tak napø. zkoumat to, jak se status urèitého vyu-
èovacího pøedmìtu promítá do uèitelova sebepojetí, do jeho interakèního stylu apod.

Vedle popisného pøístupu k typologiím, v jehož rámci je konstatováno zjištìní týkající se
napø. menší èi vìtší naplnìnosti toho èi onoho sektoru, je možné vzít do hry rovnìž pøístup
evaluaèní, který by pracoval s hodnotícími výroky napø. typu „dobøe uèitelsky profilovaný“
vs. „hùøe uèitelsky profilovaný“. Z takto orientovaných úvah lze poté odvozovat závìry
související s kvalitou uèitele a jeho profesního výkonu (srov. Hrabal & Pavelková, 2010;
Spilková & Tomková a kol., 2010). Jejich využitelnost by mohla být znaèná zejména v pøí-
pravném a dalším vzdìlávání uèitelù.

Závìrem této kapitoly – jakož i celé publikace – je však namístì dodat, že pøedkládaná
zjištìní jsou otevøena jak dalším interpretacím, tak svému vlastnímu pøehodnocení v rámci
navazujících výzkumù, v nichž bude dále analyzován mj. metodologický potenciál typologií.
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Summary

This book focuses on communication and interaction in physical education instruction in
lower-secondary schools. It summarises theoretical and empirical knowledge accumulated
between 2006 and 2008 within the GA ÈR GP406/08/P252 Typologie uèitelù tìlesné
výchovy z hlediska jejich interakèních vzorcù [A Typology of Physical Education Teachers
Based on Their Interaction Patterns] grant. The book is subdivided into six chapters.

In the first chapter, theoretical approaches to interaction and communication in the class-
room are presented. The focus lies on classroom interaction and terms like interpersonal
behaviour and interaction style are defined. Towards the end of the chapter, commu-
nication in the classroom, especially during physical education lessons is discussed. In
the second chapter, historical developments in the research on pedagogical interaction
and communication is summarised, prominent research topics are presented as well as
frequently used research methods, techniques and approaches. Towards the end of the
chapter, current issues in the research on classroom interaction and communication are
summarised.

Chapter three summarises the methodology and findings of a research study that aimed at
identifying differences in the perception of interaction style of lower-secondary school
teachers. Leary’s Interpersonal Behavior Circle is presented, which forms the bases for
the Questionnaire on Teacher Interaction (QTI) that was used in the study. The presented
findings reflect the differences between the teachers’ self-perception and the way the
teachers are seen by the pupils, gender differences in the teachers’ interaction styles
and differences caused by the length of practice and the nature of the school subject in
which the study was carried out.

In chapter four, a study is introduced that aimed at reconstructing physical education
lessons from the perspective of modes of classroom organisation and lesson phases and
analysing interaction and communication processes that take place in the lessons. The
paper is based on analysis of video recordings of 58 Physical Education lessons that were
collected within the framework of the CPV Video Study of Physical Education project
during the 2006/07 school year. First, we focus on interaction and communication
processes in physical education instruction from the perspective of modes of classroom
organisation, lesson phases, social-interaction modes, sequencing interactions initiative-
response, modes of teacher and pupils behaviour, verbal production of teacher and pupils
and concrete utterances of teacher.

Chapter five presents the methodology and findings of a study that aimed at the concep-
tion of interaction and communication of physical education teachers. The study was
based on stimulated-recall interviews with teachers.

The main question that we pose in chapter six is whether teacher can be clustered according
to their interaction style and so whether it is possible to uncover certain types as a basis of
typology. After a theoretical and methodological introduction we present two attempts at
building a typology of physical education teachers based on the interaction style that we
identified in them by means of the QTI questionnaire.
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Publikace pojednává o komunikaci a interakci ve výuce tìlesné výchovy na
základní škole. Po teoretickém rozboru sledované problematiky, podává pøe-
hled o empirických výzkumech, které byly v této oblasti provedeny u nás
i v zahranièí. Tì�ištì publikace spoèívá v prezentaci tøí výzkumných studií za-
mìøených na interakèní styl uèitelù tìlesné výchovy (dotazníkové šetøení), na
procesy interakce a komunikace ve výuce tìlesné výchovy (videostudie), na
uèitelovo pojetí interakce a komunikace ve výuce tìlesné výchovy (obsahová
analýza rozhovorù). V závìru publikace je prezentována typologie uèitelù tì-
lesné výchovy podle interakèního stylu.

Absolventka oboru uèitelství pro 1. stupeò základní školy a doktorského
studia oboru pedagogika na Pedagogické fakultì Masarykovy univerzi-
ty. Pùsobí na Katedøe pedagogiky sportu Fakulty sportovních studií MU,
spolupracuje s Institutem výzkumu školního vzdìlávání PdF MU. Zamì-
øuje se na problematiku pedagogické komunikace a interakce a vzdì-
lávání uèitelù. Je spoluautorkou monografie Videostudie: výzkum výuky
zalo�ený na analýze videozáznamu (2006), Výzkum výuky: tematické
oblasti, výzkumné pøístupy a metody (2009), Školní pedagogika (2009),
které vyšly v brnìnském nakladatelství Paido, a øady odborných studií.
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