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Karel Stary, Martin Chval

S pojmy kvalita a efektivita' vzd&lavani se Ize setkat nejéastsji v materialech vzdélavaci
politiky, v dokumentech legislativni povahy i programovych prohlasenich rtiznych
politickych subjektii. Pojmy kvalita a efektivita se objevuji v souvislosti s vyjadifenimi o
uspésnosti zak, skol, ucitelt ¢i vzdélavacich systému, kterd by méla byt zaloZena na
serioznich evaluac¢nich ¢i vyzkumnych procesech, jinak zGstavaji prazdnymi proklamacemi ¢i
spekulacemi. V této kapitole se zamétime na jeden z aspektt kvality a efektivity vzdélavani —
na kvalitu a efektivitu vyuky. Soustiedime se tedy na procesy vyucovani (ucitele) a uceni
(zaka), které jsou ustifednim bodem vyzkumu kvality a efektivity ve vzdélavani, poukazeme
na to, jaké otazky se v této oblasti fesi a jaké vyzkumné strategie a metody se k tomu
pouzivaji.

1. Vymezeni pojmi

Nejprve struéné vymezime tfi klicové pojmy vyuka, kvalita a efektivita v obecné roving, poté
se pokusime prostfednictvim modelovani vyjadrit jejich vzajemné vztahy

Vymezeni pojmu vyuka povazujeme za dulezité, protoze v ceské pedagogické literature se
tento termin pouzivd v mnoha riznych vyznamech. Jak uvadi Pedagogicky slovnik, miize byt
vyuka chapana od nejuzsiho vyznamu jako vyhradné vyucovaci ¢innosti ucitele az po
oznaceni jakéhokoli eduka¢niho procesu. Zde budeme pouzivat pojem vyuka v ur€ité
,,stiedni® poloze, jak jej definuje obecna didaktika reprezentovana napt. J. Manakem: ,,hlavni
forma vzdélavaci ¢innosti, pri niz ucitel a Zaci vstupuji do urcitych vztahii a jejimz cilem
je dosahovani stanovenych cili“ (citovano podle Pricha, Mares, Walterova 2008, s. 288,
podrobnéji viz kap. 1).

Pojem kvalita i pojem efektivita jsou v pedagogické sféfe pouzivany v riznych vyznamech,
coz muze byt zdrojem nedorozuméni. J. Priicha v poloving 90. let konstatuje, ze ,,jejich
vyznam nebyva piesné vymezen a vétsinou se prekryva“ (Pricha, 1996, s. 26). PopiSeme
proto oba samostatné a potom se pokusime objasnit jejich vzajemné vztahy. Casto dochazi

k prekryvani vyznami obou pojmu, a proto vzdy zalezi na kontextu, ve kterém se pouzivaji.

Pojem ,,kvalita® se v pedagogické oblasti vyskytuje ve dvou ruznych vyznamech:
e jednak jako obecny vyraz pro pozitivni i negativni oznaceni miry (rovn€) né&jakého
stavu (napf. ,,kvalita vyuky angli¢tiny ve Skole XY je vysoka/nizka“),
e jednak pro vyjadieni stavu, ktery je optimalni, Zaddouci, ideélni, tedy a priori pozitivni
(napft. vyraz ,,je potieba klast dliiraz na kvalitu vyuky*, ktery implicitné predpoklada,
zamlCuje, Ze je mySlena vysokd kvalita vyuky).

L'V &esting se pouzivaji synonymni pojmy efektivita a efektivnost. Slova s pivodem latinskou pfiponou —ita
maji obvykle své protéjsky s domaci pfiponou —ost. Rozdilné se mohou pouzivat v ustalenych spojenich. Vyskyt
varianty efektivita je podle stanoviska Ustavu pro jazyk ¢esky AV zhruba dvojnasobny, a proto ji budeme

Vv dal$im textu davat pfednost pfed variantou efektivnost. Podle T. Janika piipona -ita vyjadiuje spise
jednorazovost jako momentalni stav, zatimco —ost vyjadiuje dlouhodobost, tedy trvalou vlastnost. V tomto textu
budeme pouzivat pojem efektivita univerzalné.



Ve vzdélavani se pojem kvalita pouziva ¢asto ve druhém uvedeném vyznamu. Kvalitou
(vyuky, vzdélavacich procest, vzd€lavacich instituci, vzdélavaci soustavy) se pak rozumi
»Zadouci (optimalni) droven fungovani a/nebo produkce téchto procesi ¢i instituci,
ktera miize byt piredepsana urcitymi poZadavky (napi. vzdélavacimi standardy) a mizZe
byt tudiZ objektivné méfena a hodnocena“ (Pricha 1996, s. 27). Obecné je tedy kvalita
vyjadienim néjakého stavu.

Slovo efektivita ma v zakladu efekt, sémanticky tim odkazuje jednak na néjaké ucinky,
vysledky, nasledky ¢i dusledky, jednak na jejich zdroj, ptivod, ptic¢iny. Efektivita je tedy
obecné vyjadienim uréitého vztahu. Casto vztahu mezi ngjakym vysledkem a tim, co tento
(relativné) konecné vysledky nebo vystupy jako naptiklad znalosti zaka na konci Skolniho
roku, pocCty piijatych zakt na vysokou Skolu. Dalsi mozna chapani pojmu efektivita vyuky
uvadime nize.

2. Modely kvality a efektivity

Naésledujici odstavce nesou nazvy Modely kvality a Modely efektivity. Jedna se o dva odlisné
typy modelii. Lisi se predevsim z hlediska charakteru proménnych, které v téchto modelech
vystupuji, a ze struktury vztahii mezi proménnymi. V modelech kvality jsou proménné
stanoveny normativné na zakladé urcitého pojeti kvality, preference uréitych hodnot. Maji
hierarchické uspotadani od relativné obecnych kritérii v dil¢ich oblastech, které jsou pro dané
pojeti kvality urcujici, az po konkrétné operacionalizované indikatory. V modelech efektivity
vystupuji proménné velmi riizného charakteru a zalezi na konkrétnim modelu. Uspotadani
proménnych v modelech efektivity je relacni, vzdy se sleduji souvislosti mezi proménnymi.
Tyto modely se 1i8i prave tim, jaké proménné jsou uvadény do vztahl. Ptiznacné je, Ze se na
jedné stran¢ setkdme spise S riiznymi pojetimi kvality a na nich zalozenymi vyzkumy
popisnymi a na stran¢ druhé s vyzkumy vztahti nebo piimo pticinnych souvislosti fesici
otazky efektivity. Po pfedstaveni obou modeld uvedeme i jejich vzajemny, dalo by se fici
symbioticky, vztah. V né€kterych pfipadech mohou byt vybrané proménné souc¢asti ur¢itého
modelu kvality a rovnéZ vystupovat v ur¢itém modelu efektivity.

Modely kvality

Schéma €. 1 pfedstavuje obecny rdmec pro popis modell kvality. Konkrétni modely jsou vice
¢1 méné uplné vzhledem k uvedenému schématu (jsou dostatecné specifikovany jednotlivé ve
schématu uvedené kategorie a vzajemné vztahy mezi nimi). Funkénost toho kterého modelu je
podminéna piedevsim tim, jak jsou jednotlivé proménné modelu navzajem logicky provazany
a zda jsou dostatecné empiricky zakotveny (jsou validni, s pfijatelnou reliabilitou).
Ptedstavené obecné schéma budeme niZze demonstrovano na ptikladu relativné zabéhnutého a
ovéteného modelu.

Schéma ¢. 1 Modely kvality
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V modelu je naznacena dilleZita role evaluacnich néstrojii jako prostfedkii sbéru relevantnich
informaci - monitoringu vystupti. Z jednotlivych vystupl ziskanych prostfednictvim
evalua¢nich nastrojii musi byt vytvofeny indikatory jakozto ukazatele dosazeni stanovenych
cild. Standardy zde hraji ulohu specifikace ¢i operacionalizace cili na Grovni indikatort, jsou
vyznamnym nastrojem (rozhranim) mezi monitoringem stavu a posouzenim jeho kvalitativni
urovné. Ze standardi by mélo vyplyvat, jaké hodnoty indikator budou znamenat dosazeni
cile a jaké hodnoty nikoliv.

Uvazovani od $picky pyramidy smérem doll se realizuje pii planovani procesli zvySovani
kvality a moznostech vyhodnoceni stanovenych cilti. Smér od zékladny pyramidy smérem ke
Spicce se realizuje pii vlastnich procesech evaluace. Soustavné zvySovani kvality je mozné
tehdy, pokud budou oba procesy — planovani i vyhodnoceni navzajem logicky propojeny
skrze model kvality.



Redlné se setkame s uplatnénim tohoto modelu v rtiznych obménach v zavislosti na tom, jaké
jsou odpovédi na nasledujici otazky:
¢ Do jaké miry je model rozpracovany?
e Do jaké miry je model zavazny? Je mozné vynechat ¢i doplnit nékteré oblasti?
e Do jaké miry je ¢i ma byt model v ¢ase proménlivy?
e Kdo je zapojen do tvorby, dotvareni a obmény modelu? Jakych jeho ¢asti? Kdo
zjistuje jeho napliovani?
e Jaké jsou mechanismy tvorby, dotvareni ¢i obmény modelu? Jaké jsou procedury
zjistovani jeho napliiovani?

Ptikladem konkrétniho modelu a tedy i konkretizaci odpovédi na uvedené otazky je ,,Proces
meéieni kvality pedagogické prace® podle Mezinarodnich standarda pedagogické prace (ISSA
standardy) vytvotfenych asociaci Step by Step. Blize viz na www.sbscr.cz nebo www.issa.nl
(odkud jsou pievzaty nasledujici informace).

To, Ze je model kvality zakotven i v tomto ptipad¢ v urCitych hodnotach je vyjadieno

Vv pfedstaveni Mezinarodni asociace Step by Step:

,Mezinarodni asociace Step by Step (ISSA) je nevladni ¢lenska organizace, ktera byla
zaloZzena v Nizozemi s cilem podporovat demokratické principy a posilovat zapojeni rodicu a
komunity do vzdélavani déti v raném veku (3-12 let). ISSA ma vizi oteviené spolecnosti, kde
celda komunita napoméaha détem k naplnéni jejich potencidlu a kde se déti aktivné podileji na
vzdélavacim procesu.*

Na vrcholu pyramidy je kvalita pedagogické prace.
Oblasti kvality jsou v tomto ptipadé nasledujici:
Individualizace

Ucebni prostiedi

Zapojeni rodiny

Techniky smysluplného uceni

Planovani a evaluace

Profesionalni rozvoj

Socialni inkluze

NogokrwnpE

Oblasti nejsou dale ¢lenény na podoblasti, ale jsou pojmenovany ukazatele kvality
(upfesnéné naplnénim specifickych pozorovatelnych cilti v ¢innosti ucitele). Napf. pro oblast
individualizace jsou to

,»1.1 Ucitel posiluje pozitivni sebepojeti déti prostiednictvim interakce s jednotlivymi détmi
v souladu s jejich znalostmi a vyvojovym stupném.

1.2 Utitel si uvédomuje, Ze mezi détmi existuji vyrazné rozdily ve zpiisobech a tempu riistu,
mysleni, jazyka a socidlnich dovednosti v disledku individudlnich rozdilti a kulturnich
vlivi.

1.3 Ucitel se seznamuje s historii, hodnotami a charakteristikami rodin, jejichz déti ma ve své
péciL.

A napf. ukazatel 1.1 je dale specifikovan jako
o , Casta interakce s kazdym ditdtem, pii¢emz uditel dava najevo citovy vztah, zajem a
uctu.
e Pratelsky a zdvoftily zptisob hovoru s détmi na Grovni jejich o¢i, oslovovani déti
jménem.
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Prikladem standardu pro oblast individualizace je: ,,Na zakladé svych znalosti o vyvoji ditéte
a svého vztahu s détmi a jejich rodinami se ucitel snazi o docenéni rozmanitosti kazdé tiidy a
vychazi vsttic individudlnim potfebam a potencidlu kazdého ditéte.*

Evaluac¢nim nastrojem je pozorovaci arch, ktery obsahuje uvedené polozky oblasti,
ukazatell a jejich specifikaci véetné metodiky prace s timto pozorovacim archem a zptisob
jeho vyhodnoceni.

Vystupem evalua¢niho néstroje jsou hodnoty ukazatelli na Skale
S — soustavné pozorovatelny jev

O — obcasné pozorovatelny jev

Z — ziidka pozorovatelny jev

Vysledné hodnoceni je nalezeno jako konsensualni hodnoceni dvou pozorovatela
(proskolenych zkuSenych praktiki). Konsensudlni hodnoceni vznika na zaklad¢ dohody nad
puvodné nezavisle vzniklymi protokoly z pozorovani. Vysledky jsou pokladany za
vérohodné, kdyz shoda kazdého pozorovatele s konsensualnim hodnocenim je alespon 80%.

Podobné jako byl pfedstaven model hodnoceni kvality pedagogické prace mezinarodni
asociace Step by Step, daly by se na pozadi obecného schématu modelt kvality piedstavit
Model CAF (Common Assessment Framework) pro hodnoceni kvality v institucich vefejné
spravy (vysledek spoluprace ministrit zemi EU odpovédnych za vefejnou spravu, dostupné na
strankach Ceské spoleénosti pro jakost http://www.csq.cz/cs/model-caf.html), model pro
hodnoceni kvality kol ve Skotsku (dostupné na
http://www.scotland.gov.uk/Publications/2008/05/08160456), model QIBB
(QualitatsInitiatiative BerufsBildung) pro hodnoceni kvality odbornych skol v Rakousku
(dostupné na http://www/Qibb.at/de/home/info/matrix.html), ¢i jiné vznikajici modely kvality.

Modely efektivity

Na zaklad€ schématu ukazeme modelové (tedy zjednoduSené) typy chapani efektivity.
Modely v podstaté odpovidaji moznym pojetim efektivity. V pfipadé konkrétniho vyzkumu,
meéfteni riznych parametrd, jejich uvadéni do vztaht a interpretace ziskanych vysledki a
souvislosti se obcas proliné vliv vice modelt. Jaky model je dominantni se projevuje jednak
v méfenych charakteristikach a uvadénych vztazich, tak ve vysledné argumentaci.



Schéma ¢. 2 Modely (operacionalizace) efektivity
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V centru uvedeného schématu jsou PROCESY, mySleno procesy urcité jednotky.

Pti uvazovani o kvalit€ a efektivité¢ vyuky mize byt jednotkou vyuka daného ucitele v urcité
hodinég, jeho vyuka po cely rok v ur€ité tfid€ z jednoho pfedmétu, veskera vyuka v dané Skole
po urcité obdobi, apod. Piesna definice jednotky ovliviiuje i povahu dalSich prvkl ve
schématu. Pro adekvatni vzajemné porovnavani musi byt shodné definovany i jednotky

v oblasti (nékdy oblasti bude vyuka stejného predmétu ve stejném rocniku u jinych ucitelt,
jindy vyuka po celou dobu povinné $kolni dochazky ve Skolach stejného typu, apod.)
Procesy se realizuji v uréitych PODMINKACH. V konkrétnim vyzkumu, ve kterém jsou
podminky brany v tvahu, zde hraji tlohu vysvétlujicich kontextualnich faktorti. Vedle realné
probihajicich procesti jsou v nékterych pojetich efektivity brany v ivahu planované CILE,

v nadem pripads cile vyuky a stanovené ZASADY, za kterych ma byt vyuka realizovana.?

? Odliseni zasad a cilii vzd&lavani viz napi. § 1 $kolského zékona (Zakon &. 561/2004 Sb). Zasady jsou takové
definované parametry kvality, které jsou uznany za dalezité dodrzovat i bez toho, aby se dale hledala
prokazatelnost jejich uzitecnosti pro stanovené cile. Napf. spravedlivost pfistupu ucitele ke vSem zakam.




Cile orientuji pozornost na dosazené VYSTUPY, které mohou mit charakter k procestim se
bezprostiedné vztahujicich VYSLEDKU (v nasem piipadé vysledka zaki) nebo

s dlouhodobg;jsi perspektivou obecngji pojatych EFEKTU, u kterych by bylo mozné stale jeste
uvazovat jako o disledcich procesii vyuky (pracovni uplatnitelnost na trhu prace, zivotni
spokojenost, kulturné ekonomicky status rodiny, atp.) (Pricha, 1996).

Velmi ¢asto se v ur¢itém vyzkumu efektivity objevuje sledovani nejenom vystupu, ale i
VSTUPU. Jestlize je sledovana dosaZzend urovné znalosti zakil, nutné se dostava ke slovu i
otazka, jaka byla znalosti uroven zakl na pocatku vyukového procesu. Mozna modelova
zkoumani efektivity si nyni popiSeme. Stézejnim metodologickym problémem veskerych
vyzkumi efektivity je operacionalizace téch proménnych, které jsou v konkrétnim piipadé
brany v tivahu a de facto zastupuji ve schématu vyznacené obecné kategorie.

Jednotlivé modely (pojeti) efektivity jsou ve schématu znazornény ptislusnymi ¢islicemi
vztaht:

(1) Vztah mezi vstupy a vystupy — nejcastéjsi ekonomické pojeti hledajici vztah mezi
vynosy (vystupy, efekty) a naklady (vstupy). Rovnéz je bran v tvahu pii
experimentalnich vyzkumnych planech (pretest-posttest). Na tomto zaklade se
realizuji | pokusy o ur¢ovani tzv. pfidané hodnoty. Pfedpoklada se shodna
operacionalizace vstupti a vystupt, v piipadé ekonomie se jedna o ekvivalenty penéz.
Adekvatné ve fyzice byva urCovana tcinnost jako podil hodnoty veli¢iny na vystupu a
na vstupu, kde tato veli¢ina je vyjadiena ve stejnych jednotkach. V ptipadé vyuky se
muze jednat o ekvivalentni testy znalosti na zacatku a na konci vyuky a statisticky
experimentalni usporadani.

(2) Vztah mezi procesy a vystupy — nejéastéjsi zajem badateld v pedagogickém
vyzkumu. Procesy jsou hodnoceny jako efektivni (4€inné), pokud vedou
k pozadovanym vysledkim (formulovanym podle cilti). Tento model efektivity
odpovida paradigmatu proces-produkt (viz nize). Cile nejsou bezprostfedné brany
Vv tvahu, maji vSak vliv na operacionalizaci vystupi.

(3) Vztah mezi zasadami a procesy — vV tomto ptipadé se jedna spiSe o zjisténi kvality
procest jako souladu se zdsadami. Zde je tento vztah uvadén jen pro Uplnost. Svym
charakterem je voditkem formulace kritérii kvality procestt v modelu kvality. Snad
bychom se nesetkali s tim, aby procesy realizované v souladu se zasadami byly
hodnoceny jako efektivni, zcela jisté by ale byly oznaeny za kvalitni.

(4) Vztah mezi cili a vystupy — v piipad€ vyuky prioritni zajem uciteli. V rozvinutych
systémech hodnoceni existuje technika Score Card u? pro hodnoceni souladu cilii a
vysledki. Technika predpoklada dislednou operacionalizaci cild tak, aby dfive, nez
budou realizovany procesy, bylo znamo, jak bude vyhodnoceno jejich dosazeni
prostiednictvim zjisténi arovné vystuptl.

(5) Vztah mezi cili, vystupy a procesy — jedna se o sjednoceni variant (2) a (4). Hlavnim
kritériem pro posuzovani procesii 1 vysledki jsou cile, zdsaddm neni pfizndna vaha
kritérii. Viz napf. rozsahlé vyzkumy v USA - zde v tivahu vstoupil i model 1
(Coleman 1966, Greger, 2004).

(6) Vztah mezi skuteénymi a dosaZitelnymi vystupy — dosud malo zkuSenosti. Chybi
relevantni udaje. Pfedpokladé se rozsahlejsi datova zakladna. V rozvinutych
systémech hodnoceni existuje technika benchmarkingu pro hodnoceni vztahu
vysledki dané jednotky s jinymi relevantnimi jednotkami. Toto pojeti se odrazi napt. 1

¥ Jsou stanoveny presné hodnoty ukazatelt signalizujici dosaZeni/nedosazeni dilgich cild, & miru jejich splnéni.
Prostiednictvim vazenych primért, kde vahy urcuji prioritu dil¢ich cilt, se ziskaji hodnoty parametrt
vypovidajici o mife splnéni cilti hlavnich.



vV Malmquistové indexu. Vyhoda Malmquistova indexu (zavedené¢ho ekonomy)
spoc¢iva v tom, Ze neni nutné prevadet vstupy a vystupy na ekvivalent ceny a dale je
mozno odlisit relativni efektivitu jednotek, napt. Skol od zmén administrativnich a
jinych podminek, za kterych svoji efektivitu realizuji. Tyto pfednosti spolu

S moznostmi viceparametri¢nosti vstuptl, vystupt a zahrnutim kvality jako
samostatného parametru jsou diivodem pouzitelnosti Malmquistova indexu pii

aplikaci ve vefejném sektoru. Cetn&jsi jsou jeho aplikace ve zdravotnictvi, ve skolstvi
jsou zatim spiSe ojedin¢lé a demonstra¢ni (blize napt. Chval, 2004).

Vztah kvality a efektivity z hlediska popsanych modeli

Odlisna strukturace pojmu vyjadiend odliSnymi typy modeld a z nich vychazejici vyzkumné
operacionalizace kvality a efektivity soucasn¢ ukazuje na jejich prolinani. Nekdy je kvalita
chépana jako nadfazeny pojem efektivite, jindy to je obracené. Oba pfistupy jsou mozné a
mohou se prolinat. Co to znamena v jazyce popsanych modela?

1) Efektivita jako soucast kvality. Efektivita (Ci efektivity v upfesnéni sledovanych vztahi
podle modeli) miiZze byt oblasti ¢i podoblasti modelu kvality. V pfedstaveném modelu kvality
pedagogické prace je jednim z ukazatel kvality v oblasti profesionalniho rozvoje, ze ucitel
prubézné reflektuje, posuzuje a hodnoti efektivitu svych metod.

2) Kvalita jakou soucast efektivity. Ne¢které indikatory sledované v ramci modelu kvality
mohou byt parametry v modelu efektivity nebo jako faktory ovliviiujici efektivitu (sledované
vV ramci uvazovanych podminek napliiovani efektivity). Napt. by mohla byt vyzkumné feSena
otazka, které ukazatele kvality pedagogické prace maji nejsilnéjsi vliv na dosahovani dobrych
vysledkid zakt (méfenych napt. externé zadanymi testy).

Pokud zizime nas pohled na zkoumani kvality €1 efektivity vyuky, jisté budou vyzkumné
otazky kvality soustfedény vice na proces vyuky a otazky efektivity budou sledovat pfevazné
vysledky Zaki v relaci napt. ke vstupnim podminkam zaki, ke vzdélavacimu kontextu,

k pozadovanym cilim atp.

Empirické vyzkumy, jejichz cile jsou zaméfeny na zkoumani kvality ¢i efektivity, jsou
relativné nové oznacovany zastieSujicim pojmem vyzkumy evaluacni (srov. Hendl, 2005).
Jsou to tedy takové vyzkumy, které jsou v jadru hodnotové orientované, vyber a tvorba metod
je ovlivnéna urcitym konceptem kvality ¢i efektivity a vyslovované zavéry se na zéklade
empirickych dat k témto konceptiim opét vztahuji.

3. Prehled vyzkumu efektivity vyuky

Jak jsme jiz uvedli vySe, byvé obvykle efektivita vyuky integralni (a zasadni) soucasti
vyzkumu efektivity vzdélavani. Efektivita vzdélavani zpravidla uvazuje jako zakladni
jednotku skolu, efektivita vyuky pracuje na urovni tfidy ¢i jednotlivého ucitele.

Scheerens (2004) uvadi pét zakladnich typt vyzkumt efektivity — v zavorce uvadime Cisla
modeli efektivity podle schématu €. 2:

1. Vyzkum rovnych pfilezitosti (spravedlivosti) ve vzdélavani (1, 5)

2. Ekonomické studie funkci vzdélavaci produkce (1)

3. Evaluace kompenzacnich programil pro znevyhodnéné zaky (4)

4. Studie mimotadné tspésnych kol (2)

5. Studie efektivity uciteld, tfid a vyukovych procest (2, 5)



Vzhledem k zaméieni této kapitoly nas samoziejmé budou nejvice zajimat vyzkumy uvedené
pod bodem 5, castecné sem spadaji vyzkumy uspésnych skol, protoze zahrnuji 1 vyrazny
ziretel k vyuce a praci ucitelt. Jako priklad 1ze uvést proménnou pozitivni ocekavani ucitelt
smérem k vykonu zaka (high expectation), ktera pfinaseji pozitivni G¢inky jak na Grovni
individualniho ucitele pfi vyuce, tak jako celoSkolni strategie.

Koncept efektivity vyuky se jako ramec pro systematické zkoumani vlivu skolniho
vzdélavani na zéky objevuje ve druhé poloving 20. stoleti ve Spojenych statech americkych.
V prvni fazi se empiricky vyzkum soustiedil na osobnostni rysy uciteld (napt. zda jsou ve
vztahu k zaktm pratelsti nebo si zachovavaji odstup). V tomto obdobi se také objevuje
koncept vyudovacich styl ugitele®. VEtsina tehdejsich studif viak nepotvrdila, ze by mezi
osobnostnimi rysy ucitelti a vysledky zaka existovala jasna vazba. Dalsi vyzkumy se proto
vice soustiedily na projevy chovani uéitelti pii vyuce. Postupné zacalo byt chovani uéitelt
davano do souvislosti s vykonem zaka. Tento pfistup byl pozdéji nazvan ,,proces — produkt™ a
pod timto oznacenim se stal uréitym rdmcovym oznacenim pro vyzkumy efektivnosti vyuky
vibec (v podstaté se jedna o jakysi zakladovy model, ktery je v dalSich obdobich spise
rozvijen, nez ze by byl zasadné popten). Procesem je nejcastéji chapano vyucovani ucitele a
produktem vysledky zdka (viz model 2 ve schématu efektivity).

Mezi nejcastéjsi proménné chovani uditele identifikované v tomto paradigmatu patii:
1. Jasnost vykladu vzhledem ke kognitivni urovni zak.
2. Flexibilita ucitelova chovani, cili a vyu€ovacich postupii aktualni situaci pii vyuce.
3. Entusiasmus ucitele projevovany ve verbalni i nonverbalni komunikaci.
4. Podnécujici a disledné chovani ucitele pii zadavani a kontrole u¢ebnich uloh a
povinnosti véetn¢ domacich ukoli.

5. Pfiméfeny kriticismus - pfiliSna kriticnost ma negativni vliv na vykon zaka.
6. Povzbudivé pisobeni na zaky - pfijimani jejich navrhi, akceptovani jejich pociti a

stimulace jejich iniciativy.

7. Poskytovani zakim prilezitosti naucit se chapat kritéria hodnoceni. Jasné vysvétlovani
jak koresponduje, to co se naucili s tim, co je hodnoceno v testech a pii zkouseni.

8. Rizeni a organizace prace zaki. Napiiklad upozornéni, kdyz odbihaji od tématu,
sumarizovani diskuse, organizovani ¢asu pii vyuce, zdiraziiovani dtlezitych mist ve
vzdélavacim obsahu apod. (Scheerens, 2004).

Vyvoj modelovani efektivity vyuky

V pocatecnich fazich vyzkumu efektivity vyuky byla pozornost zaméfena na vyuZzivani ¢asu.
Vyzkumy soustfedéné na faktor ¢asu vedly k dulezitym zavéram jako naptiklad, ze zvySovani
vyucovaciho ¢asu neni automaticky zarukou zvySovani vykonu zaku. Jako daleko dulezitéjsi
se jevi, jak efektivné je Cas vyuky vyuzit.

S nartstajicim mnozstvim vyzkumi efektivity vyuky se zacinaji objevovat i prvni modely. Za
pocatek modelovani efektivity vyuky lze oznacit Carrolliv model (Carroll, 1963). Sklada se

Z péti tiid proménnych, od kterych se ocekava, ze budou vysvétlovat rozdily ve vykonu zaki.
Vsechny tfidy proménnych se vztahuji k ¢asu, ktery je vyZadovan ke splnéni urcité ucebni

* Vyzkum vyucovacich stylii ugitele pokraduje do soucasnosti a soustiedi se na projevy uéitelova pojeti vyuky
jako ustalenych vzorcl chovani zavislych na hodnotach, které ucitele upfednostni v okamziku, kdy se jimi
vyznavané hodnoty v konkrétnich vyukovych situacich dostavaji do konfliktu a je potfeba ucinit rozhodnuti,
které dat prednost (vice viz Fenstermacher a Soltis, 2008).



ulohy. Prvni tfi faktory jsou pfimo vyjadieny v mnozstvi ¢asu, zatimco dva zbyvajici faktory
maji pfimé dusledky pro mnozstvi ¢asu, ktera zak pottebuje ke splnéni urcité ucebni ulohy.
Pét tfid proménnych je:
1. nadani, viohy, talent zéka; mnozstvi Casu, které zak pottebuje, aby zvladl danou
ucebni tlohu za optimélnich vyukovych a motivacnich podminek.
2. prileZitosti k uceni; mnozstvi ¢asu urcené¢ho pro uceni
3. wytrvalost, houzevnatost, mnozstvi Casu, které je zak ochoten stravit pii feSeni tikolu
nebo vyukové jednotky.
4. kvalita vyuky; jestlize kvalita vyuky neni optimalni, pottebny Cas nariistd (zde se jedna
o pripad kdy je pojem kvalita podfazen pojmu efektivita)
5. schopnost porozumeét vyuce; naptiklad porozuméni jazyku, zédkova schopnost zjistit
samostatn¢, jaka je podstata uc¢eni ulohy a jak postupovat pfi jejim feseni (Carroll,
1963).

U faktoru ,.kvalita vyuky* Carroll uvadi pti pohledu zpét po 25 letech, pivodni formulace
ptilis nevystihovala vlastnosti kvalitni vyuky a uvadi: ,, ... zakim musi byt jasné fe¢eno, CO se
uéi, ze musi byt v adekvatnim kontaktu s u¢ebnimi materialy a Ze postupné kroky musi byt
peclivé planovany a tfizeny* (Carroll, 1989, s. 26). V Carrollové puvodni formulaci jsou
prilezitosti k uceni identické s alokovanym ¢asem uceni, zatimco pozdé&ji jsou vétSinou
chapany jako mira souladu u¢ebnich tiloh s o¢ekavanymi vystupy. Povazujeme to za zietelny
posun pozornosti ke vzdélavacimu obsahu (viz zavér kapitoly).

Validitu Carrollova modelu potvrdilo mnoho vyzkumnych studii a metaanalyz. Stal se také
zakladem Bloomova modelu zvladajiciho uéeni (mastery learning) a modelu ,,pfimé vyuky*
(direct instruction) (Rosenshine, 1983). Kdyz se v pedagogické psychologii zacal formovat
kognitivni smér, poslouzil Carrolliv model pro dalsi elaboraci kompetence ucit se ucit ¢i
metakognice. Fakticky tak poslouzil jako most mezi behavioristy a kognitivisty. Na bazi
Carrollova modelu navrhl Creemers (1994) elaborovangjsi model, ve kterém rozlisuje tfi
hlavni aspekty ,.kvality vyuky*: kurikulum, postupy vnitini diferenciace (grouping
procedures) a uéitelovo chovani. (Jedna se 0 piiklad oblasti kvality, jak jsou vymezeny ve
schématu €. 1).

Po kognitivismu se dal$im silnym impulsem pro modelovani efektivnosti vyuky stalo
paradigma inspirované konstruktivismem, které ptinasi pfedevsim ponékud jiny pohled na
zéka a jeho uceni. Zjednodusen¢ feCeno je zakovi pfiznana mnohem aktivngjsi role pii uceni.
Uceni je popisovano jako autoregulovany proces s mnozstvim ptileZitosti k objevovani a
zakovym vlastnim interpretacim. Strategie uceni, kompetence k uceni a jeji reflektovani
(metakognice) se stavaji stejné€ diileZité jako zvladnuti vzdélavaciho obsahu. Tento pfistup
logicky méni 1 roli ucitele. Stava se vice kou¢em nebo facilitaitorem zakova u€eni nez zdrojem
vzdelavaciho obsahu. To ma konkrétni dopady do podoby vyuky. Klade se mensi diraz na
strukturovani a planovani vyukovych cili a vyukovych aktivita a spise se predpoklada, ze
vyukové cile se objevuji béhem (situovaného) uceni. I kdyz je konstruktivismus ¢asto
vykladan jako v protikladu Kk tzv. tradi¢ni vyuce, existuji i pfistupy, které v konstruktivismu
vidi spise prilezitost, jak zvysit efektivitu tradi¢ni vyuky. Uceni je potom vnimano jako
¢innost, ktera je v nékterych vyukovych situacich regulovana ucitelem a jindy autoregulovana
zakem. V tomto smyslu je na uceni pohliZeno ve vyzkumech efektivity vyuky.

Vyzkumy efektivity vyuky
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Pti vyzkumech efektivity vyuky jednoznaéné prevladaji kvantitativni pfistupy. Teprve
V soucasnosti jsou doprovazeny kvalitativnimi metodami. V 80. letech 20. stoleti bylo
realizovano tolik vyzkumnych studii, ze to umoznilo provadét metaanalyzy, které dosavadni
vyzkumna zji$téni na poli efektivity vyuky syntetizovaly. Metaanalyticka metoda znamena
aplikaci statistickych postupt s cilem shrnout vysledky vice empirickych studii, které se
zabyvaji stejnym nebo podobnym problémem. Pfi tom se analyzuje velikost u¢inki zjisténych
Vv jednotlivych studiich. Ptislusné metodologie ptedstavuje pokus systemizovat jednotlivé
kroky pfi praci na piehledu o vysledcich v dané oblasti (Hendl 2004).
Vystupem metaanalyz jsou kategorie promé&nnych mé&fené pomoci tzv. velikosti G¢inku’
(effect size). Mezi nejznamé;jsi patii metanalyzy H. Walberga (1984) a Frasera et al. (1987).
Walberg uvadi mezi nejefektivnéjsimi vyukovymi postupy takové proménné jako
povzbuzovani zaku (reinforcement) ¢i prace v malych skupinach. Fraser dospél ke zjisténi, ze
nejvice S vykonem zéka koreluji proménné jako kvalita vyu€ovani; mnozstvi vyuky nebo
zpétna vazba. Na poc¢atku 90. let byla provedena obsahla metaanalyza, ktera shrnovala
dosavadni poznatky v oblasti vyzkumu efektivity vzdélavani s ohledem na vliv vzdélavacich,
psychologickych a socialnich faktori na u¢eni (Wang, Haertel a Walberg, 1993). Ackoli
zahrnuji studie, které sleduji jak kontextové, tak skolni faktory, nejvice z nich (36 %) se
zabyva ,,designem a realizaci kurikula a vyuky*, ,,charakteristikami zaki‘ (24 %) a
,,vyukovymi postupy* (18%). Jednim z vystupt této metaanalyzy je Klasifikace faktord (rank-
ordering) podle relativni dulezitosti na ,,distalni* (vzdalené) a ,,proximalni (blizké) vzhledem
k vlivu na vykon zaku.
Naésledujici seznam ukazuje faktory sefazené od nejblizsich faktorii k vzdalenéjSim:

e studijni predpoklady zaka
vyukova praxe (practices)
vzdélavaci kontext domova a obce
podoba kurikula a vyuky
kultura skoly, klima skoly, demografické podminky skoly
statni a izemni vlada a organizace (Wang, Haertel a Walberg, 1993).

Pokud ponechame stranou studijni pfedpoklady zakd, tak ve faktoru vyukova praxe nejsilnéji
se Zzakovym vykonem koreluji proménné Fizeni tfidy (napt. prehled ucitele nad dénim ve
tfid¢), klima tFidy, hodnoceni ve tFidé, kvantita vyuky (napt. mnozstvi ¢asu stravené zaky
pfi praci) a interakce ucitele a Zaka (napf. Zaci pozitivné reaguji na otazky od ostatnich zaku
a od ucitele). Ve svych interpretacich efektivni vyukové praxe autofi rozlisuji dva typy
interakce pfi vyuce:

e odborna (academic) interakce mezi ucitelem a zakem. M¢la by vést zaky k tomu,
aby se uvédomovali strukturu znalosti specifickou pro dany predmét, naptiklad
prostiednictvim vhodné kladenych otazek.

e socialni interakce mezi ucitelem a zakem. Méla by odrazovat zaky od rusivého
chovani a navozovat ve tfid¢ ,,atmosféru podporujici uceni‘; navic je zminovano
vyuzivani pochval a korektivni zpétné vazby

Zda se, ze tato metaanalyza dava za pravdu vyukovym pfistupiim, jako je zvladajici u¢eni
vybudované na behavioralnim pfistupu, a soucasné jiz respektuje i pristupy kognitivistické
nebo konstruktivistické, kdyz klade diiraz na metakognici a interakci mezi ucitelem a zakem.

® M&fteni velikosti u¢inku umoziuje vyjadfit silu rozdilu nebo vztahu takovym zpiisobem, e je mizeme
porovnavat s vysledky jinych studii. To nam naptiklad dovoli rozhodnout, zda néjaké novéa vyucovaci strategie
ma vetsi ucinek na vysledky zakl nez jind metoda (Muijs, 2004).
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Podle Scheerense (2004) vyzkumy efektivity vyuky v 90. letech v podstaté potvrzuji hlavni
charakteristiky efektivni vyuky, které byly formulovany v piedchozim obdobi. Jako nové
trendy identifikuje:
A. navrat ke zkoumani osobnostnich charakteristik ucitelt
B. vétsi pozornost vyu€ovani dovednostem vyssiho fadu, autoregulovanému uceni a
,konstruktivistickym* pfistuptim
C. chapani vyucovani jako facilitaci uceni zakt prostiednictvim vytvafeni uebnich
aktivit a povzbuzovani zakua (Scheerens, 2004).

Ve Spojenych statech americkych se otazkou efektivnosti prace u€iteli vénovala pozornost
pii debat¢ o standardech vyucovaci kompetence (Darling-Hammond, 2000). Mezi empiricka

v

wevr

(komunika¢ni) dovednosti. Ve Velké Britanii identifikoval H. McBer (2000) dvanact relativné
stabilnich znaku efektivnich uciteld, které uspotadal do ¢tyi skupin (cluster).

Oblast kvality

Kritérium

Popis

Profesionalita

Commitment

Zavazek udélat pro kazdého zaka maximum a umoznit
vSem z4klim, aby byli uspésni

Vira v druhé

Vérit, ze vSichni zaci jsou schopni byt uspésni a vyporadat
se tézkostmi

Spravedlivost
a spolehlivost

Byt staly a spravedlivy; dodrzovat dané slovo

Respekt V¢rit, Zze na kazdém zakovi zalezi a zaslouzi si uctu
Mysleni, Analytické Schopnost myslet logicky, fesit problémové tlohy a
uvazovani mysleni rozpoznavat ptiinu a nasledek.
Konceptualni | Schopnost vidét podstatné rysy a spojitosti i v ptipadé
mysSleni velkého mnozstvi nesouvisejicich detailt.
Ocekavani Vytrvalost HouZevnata energie pro stanovovani a zabyvani se
odvaznych cilll pro zaky i pro Skolu jako celek
Vyhledavani | Schopnost objevovat podstatu véci; intelektualni zvidavost
informaci
Iniciativa Elan, nadSeni pro jednani nyni s ohledem na ptichazejici
udalosti.
Vedeni Flexibilita Schopnost a ochota ptizplisobovat potieby situaci a ménit
(leadership) taktiku.
Akontabilita | Elan a schopnost formulovat jasna o¢ekavani a parametry a

vést ostatni k odpovédnosti za svilij vykon

Zaujeti pro
uceni

Zajem a schopnosti podporovat zaky pfi uceni a pomahat
Jjim stat se sebejistymi a samostatnymi ucicimi se subjekty.

Tabulka ¢. 1 — Vlastnosti efektivnich ucitelt (H. McBer, 2000).

Scheerens (2004) upozornuje na to, ze v urcitém smyslu se soucasné vyzkumy efektivity
vyuky vraceji K aspektu, ktery se vyskytuje jiz od 60. let 20. stoleti jako ,,podminky uceni*
(Gagné 1975) ¢i zminény Carrolliv model. Jedna se o pozornost vénovanou aktivnimu
zapojeni zaka a jeho uc¢ebnim strategiim jako zasadnim ,,mediatorim‘ mezi vyuc¢ovacimi
postupy a vysledky zakt. Scheerens (2004) tak dochazi k zavéru, ze vysledky uceni zaka
zavisi predevsim na jejich ucebnich strategiich a motivaci k uceni. Na zakladé toho definuje
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faktory vyuky, které se jevi jako dilezité pii regulaci zékova uceni, aby smétovalo
k oCekavanym vystuptm. D€Ii je do tiech hlavnich dimenzi: relevance, Cas a struktura.

A. Dimenze relevance se tyka vybéru uciva vzhledem ke vzdélavacim cilim a
Vv propojeni s kurikulem. Zahrnuje i zajisténi, aby realizované kurikulum odpovidalo
zamyslenému kurikulu, propojeni kurikula mezi ro¢niky a ttidami; a zaji$téni, aby
obsah vyuky odpovidal obsahu didaktickych testi a dalSich hodnoticich néstrojt.
Tento posledni aspekt je obvykle popisovan jako ,,pfileZitost k u¢eni* (viz vyse).

B. Dimenze ¢asu se tyka jednak alokovaného ¢asu, jednak ,,Cistého vyucovaciho Casu®,
ktery muze byt definovan jako oficidlni vyuc€ovaci ¢as minus cas ,,ztraceny* jinymi
aktivitami. Kone¢né Cas ,,straveny pfi praci na ucebnich tlohach®, ktery je vyjadienim
dobu, kdy jsou Zaci aktivné zapojeni do vyukovych aktivit.

C. Dimenze struktury je urcitou vyucovaci ,,technologii* (v proceduralnim smyslu, tedy
ne ve smyslu aplikace informacnich technologii). Strukturované vyucovani v takovych
formach, jako je ,,zvladajici uceni* prokazalo ve studiich efektivity vyuky pozitivni
vysledky, obzvlasté pro znevyhodnéné zZaky na prvnim stupni zakladnich Skol, ale také
na vyssich stupnich pfi vyuce dovednosti vyssi kognitivni irovné. Na zaklad¢
poznatki inspirovanych konstruktivismem by tato dimenze méla byt vidéna jako
kontinuum probihajici od poskytovani pevné struktury a ,,scaffoldingu* u¢ebniho
procesu az k poskytovani samostatnosti zakiim. Efektivni vyuovani potom muize byt
chéapano jako spravna troven primétena studijnim predpokladim zakd, u¢ebnim
uloham a vzdé€lavacim cilim. Dimenze struktury také zahrnuje ¢asté monitorovani
pokrokt zéka a poskytovani zpétné vazby a povzbuzovani podle vysledkti hodnoceni.
V tomto smyslu se nejedna pouze o poskytovani kognitivni podpory, ale také o
podporu zakovy angazovanosti. Pfizpisobovani naro¢nosti specifickym potiebam
74kt muze byt také specifickym aspektem strukturovani vyucovani.

Soucasné vyzkumy efektivity ve vyuce
Mezi soucasné vyzkumy efektivity vyuky typu ,,what works* 1ze uvést vyzkum, jehoz
primarnim cilem bylo identifikovat vyucovaci strategie, u kterych je nejvyssi
pravdépodobnost, ze budou zvysovat vykon zaki. Jako zdroj poslouzily vyzkumné studie za
posledni tii desetileti 20. stoleti pfevazné ve Spojenych statech americkych. Piehled ukazuje
devét kategorii, u kterych vysledky metaanalyzy ukdzaly nejvyssi primérnou velikost uc¢inku
(kategorie jsou sefazeny od nejvyssi velikosti ucinku).

¢ Identifikovani podobnosti a rozdilnosti v uc¢ivu
Vytvareni shrnuti a psani poznamek
Povzbuzovani Usili Zaki a poskytovani uznani jejich praci
Domaci tkoly/ptiprava a procvi¢ovani
Nejazykové reprezentace
Kooperativni uc¢eni/vyu€ovani
Urcovani cili a poskytovani zpétné vazby
Vytvéfeni a ovéfovani hypotéz
Aktivovani predchozich znalosti
(Marzano et al. 2000)

Jak je patrné nejvétsi velikost ticinku prokézaly vyukové Cinnosti zalozené na identifikovani
podobnosti a rozdilnosti v u¢ivu jako komparace ¢i klasifikace, které zaci aktivné provadéji
pii uc¢ebnich ulohach. Jako dalsi ptehledy efektivnich vyukovych strategii Ize odkéazat na
edi¢ni fadu Vzdélavaci praxe Mezinarodni akademie vzdélavani UNESCO (Walberg, Paik,
2000; Efektivni uceni ve Skole, 2005).
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Mezi nejaktualnéjsi piehledy vyzkumi efektivity vyuky patii studie Seidelové a Shavelsona
(2007), ktera shrnuje vysledky vyzkumu v oblasti efektivnosti vyuky v poslednich deseti
letech (1996-2006)°. Jako zékladni vyzkumnou metodu autofi pouZili metaanalyzu
vyzkumnych studii, které se zabyvaly zjistovanim G¢inka vyucovani na uceni. Efektivity
vyuky byla zkouméana ze tiech uhla pohledu.

A. Prvni byl zaloZen na skutecnosti, Ze ucinky vyucovani na u¢eni mohou byt rizné.
Nekteré ¢asti vyucovani mohou pisobit na kognitivni rozvej zéka, zatimco jiné na
rozvoj jeho motivace k uéeni a kone¢n¢ soucasti u¢eni mohou ovliviiovat procesy
udeni.

B. Druhy thel pohledu spoc¢iva v tom, Ze autofi studie, ze kterych cerpali, kategorizovali
do dvou riznych vyukovych modeli. Prvni model byl tradi¢ni model proces-produkt,
jak jsme jej popsali vyse. Kromé toho vyvinuli i vlastni ptistup, ktery vychazi ze
soucasnych model vyucovani a uceni, kde je uceni charakterizovano jako
autoregulovany a konstruktivni proces vytvareni podporujiciho u¢ebniho prostredi
(Brandsford, Brown a Cocking, 2000; Floden 2001). Na zaklad¢ téchto piedpokladt
autofi vytvorili novy vyukovy model, ktery se sklada z tzv. soucasti vyuky:

oblast znalosti/ vyu€ovaci pfedmét/charakter uc¢iva
¢as na uceni

organiza¢ni rdmec uceni

tiidni klima

stanovovani cilil

fizeni uéebnich ¢innosti’

evaluace

regulace, monitorovani a rozhodovani.

NGO~ wWNE

C. Tteti thel pohledu sledoval, jakou roli hraje pii zjistovani efektivity vyuky
vyzkumny design. Autofi zjistili, Ze existuji dva odlisné piistupy k vyzkumu
efektivity vyucovani. Prvni z nich je zaloZen na rozsahlych korela¢nich vyzkumech,
ve druhém pfistupu se vyzkumnici soustfedi na u€eni se specifickému vzdélavacimu
obsahu. Tento pfistup je zalozen na nartstajicim mnozstvi kvaziexperimentalnich a
experimentalnich studii u¢inki specifickych vyukovych piistupti na zdkovo uceni
(Cohen 2003).

Pouzité metody

Nejprve probéhlo vyhledavani relevantni literatury v databazich pomoci kli¢ovych slov jako
efektivni vyuka, efektivita ucitele, s nimiz byly kiizové kombinovany pojmy vyjadiujici
vystupy uceni jako kompetence, vykon, vysledky, motivace, uspésnost apod. Vysledkem bylo
vice nez 300 publikaci a ¢lanki v odbornych Casopisech. Nasledné byly vyfazeny studie

zZ ptedSkolni a specidlni pedagogiky. Potom bylo uplatnéno kritérium, Ze studie musi
obsahovat ptuvodni empiricka zjisténi. Aplikaci tohoto kritéria nastala redukce na 125 studii.
Kazda z téchto studii byla potom prozkoumana z toho hlediska jaky pocet vztahli mezi

® Autofi pouzivaji termin teaching effectiveness v Sirokém slova smyslu slova tedy podobné jako Scheerens
(2004) instructional efectiveness. Vyuku neoznacuji instruction, ale dtisledné dodrzuji spojeni teaching and
learning.

Autofi za proximalni (nejuzeji souvisejici s u¢enim) povazuji fizeni ucebnich ¢innosti (6) a dale je ¢leni na:
Socialni interakce ve tfidé — kooperativni ¢i individualni ¢innosti; Zabyvani se ucebnimi ¢innostmi vedoucimi
k ziskani obecnych dovednosti, jako jsou napt. dovednosti verbalniho projevu, chapani symbolického jazyka
apod.; Zabyvani se oborové specifickymi ¢innostmi, které jsou potiebné pro budovani znalosti v daném
vyu€ovacim pfedmétu (jsou domain-specific).
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proménnymi vyu€ovani a vysledky Zaki obsahuje. Bylo zjisténo 1 665 takovych replikaci®,
které se kolisaly v jednotlivych studiich od 1 az po 121. Potom bylo aplikovano dalsi
kritérium vybéru. Uginky vyu¢ovani na u¢eni musely byt k nejméné jednomu piedpokladu
zaku (napf. pfedchazejici znalosti, socioekonomicky status zaki apod.). Aplikace tohoto
kritéria snizila pocet studii o 13, takze kone¢né ¢islo bylo 112 publikaci s 1357 replikacemi.
Poté byly vybrané studie nejdiive klasifikovany do stejnych kategorii jako Vv pfedchozim
modelu (Scheerens a Bosker, 1997). Ukazalo se vsak, Ze vysledky jsou obtizné srovnatelné,
protoze kritéria vybéru zahrnutych studii nebyla stejna.

Na zakladé nového vyukového modelu prokazala nejvyssi hodnotu velikosti uc¢inku
kategorie executing domain-specific activities, tedy Fizeni u¢ebnich ¢innosti souvisejicich se
specifickym uéivem. (0,21 kdezto zadna z ostatnich neptekrocila hodnotu 0,04). Tento
vysledek se objevil jak pro primarni, tak pro sekundarni stupeni vzdélavani. Empiricky byla
potvrzena teoreticka domnénka, Ze na fizeni uéebnich ¢innosti ma silny dopad na kognitivni
aspekty uéeni. Pomérn¢ piekvapivym zjisténim bylo, ze vychazi i jako jeden

z nejdulezitéjsich faktort pro motivacné-afektivni vystupy zaka. Zaveéry, ke kterym autoti
dospéli, Ize shrnout do n€kolika bodu:

e Pouzity model efektivity vyuky zasadné ovliviiuje vysledky metaanalyzy, proto by
mél byt explicitné popsan a mél by reflektovat soucasny stav védeckého poznani.
Kazda metaanalyza by méla zohlediiovat velikost vzorku a vyloucit studie, které
dostate¢né nekontroluji populaci zaku, kterou zkoumaji.

o Efektivita vyuky je komplexni. Nejv¢Etsi €inek na kognitivni vystupy zakd ma fizeni
ucebnich ¢innosti souvisejici s konkrétnim uc¢ivem (domain specific). Na motivaéné-
afektivni vystupy mély nejvétsi ucinek Cinnosti souvisejici s vyucovacim predmétem,
socidlni zkuSenost, Cas na uceni a fizeni a monitorovani. Pro ucebni procesy ukazaly
nejvetsi ucinek opét Cinnosti souvisejici s ucebni latkou, cas na uceni a socialni
zkuSenost.

e Oborové specifické ¢innosti prokazovaly konzistentné nejsilnéjsi vliv vyu€ovani na
uceni zaku a lze je oznacit za nejefektivnéjSimi faktory vyuky.

e Oborové specifické ¢innosti jsou zkoumany primarné v (kvazi)experimentalnich
podminkach. Pro mnoho postulovanych soucasti vyuky se vSak tento typ studii
vyskytuje velmi zfidka. Pfi srovndni experimentéalnich a kvaziexperimentalnich
vyzkumnych plant, experimentalni studie vykazuji vyssi velikost G¢inku nez
kvaziexperimentalni studie.

e VétSina studii efektivity vyuky ma korelacni charakter. Dv¢ tietiny zkoumanych
vztahll mezi vyucovanim a u¢enim byly zalozeny na korelacnim principu. Pro
korela¢ni studie je charakteristické, Ze se zabyvaji spiSe distalnimi souc¢astmi vyuky,
které s u¢enim zakt pfimo nesouviseji. Vétsina korelac¢nich studii pouziva dotaznik
pro zaky, méné Casto dotazniky pro ucitele nebo pozorovani ¢i videozdznam. Autofi
spatiuji pravé v kombinaci riznych metod cestu pro budoucnost vyzkumu efektivity
vyuky (Seidelova a Shavelson, 2007).

Zavér
Koncept kvality a efektivity vyuky je jiz po nékolik desetileti uspésné rozvijen a v soucasnosti
se ukazuje jako velice vitalni. V Ceském prostiedi se efektivita vyuky zacina vice zkoumat v

80. letech (Kuli¢, 1980; Skalkova, Bacik a kol. 1988), v polovin¢ 90. let vznika ptehledova
monografie J. Pruchy Pedagogicka evaluace (1996). Piestoze byly od té doby publikovany

8V originale autofi definuji replikaci jednoho vyugovaciho komponentu jako vztah mezi specifickou sou&asti
vyucovani a vystupem zakova uceni.
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zajimavé dil¢i studie, ucelena teoreticka monografie v posledni dobé nevznikla. Na Slovensku
se tématem efektivity vyucovani zabyva napt. 1. Turek (2002).

Pokusili jsme se v této kapitole naznacit, jak je mozno pohlizet na problematiku kvality a
efektivity vyuky. Pfedkladané modely kvality a efektivity chapeme jako pracovni a doufame,
ze prisp€ji k otevieni odborné diskuse. Prehled vyzkumu efektivity v poslednim desetileti

Vv zahranici ukazuje na skutec¢nost, ze se diraz presouva od hledani univerzalnich doporuceni
a obecnych zavéri k vétsi diferenciaci a prohlubovani pohledu na efektivitu vyuky (Campbell,
2004). Vyzkum efektivity vyuky v poslednich desetiletich opakované prokazal, jaké postupy a
strategie jsou efektivni v obecné rovin€. Do popiedi zdjmu badatelii se dostavaji ucebni
situace v realnych podminkach $kolni vyuky. To vyZaduje soustfedit se na specifika vyuky
riznym vyucovacim predmétim, riznému ucivu. Jako cenné se jevi predevsim
experimentalni vyzkumy, které se soustfedi na proximalni soucasti vyuky. Detailné;jsi pohled
na kvalitu a efektivitu vyuky si bez nich nelze predstavit. Domnivame se, Ze piehled vyzkumu
kvality a efektivity v zahrani¢i mize byt dobrou inspiraci i pro ¢esky pedagogicky vyzkum.
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