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DIFERENCOVANA VYUKA
JAKO CESTA K ZAKOVSKE PARTICIPACI

DIFFERENTIATED INSTRUCTION
AS A WAY TOWARDS
STUDENT PARTICIPATION

JANA NAVRATILOVA

Abstrakt

Tato studie si klade 3a cil prozkoumat dvé skuteinosti. Zaprvé se zabyvd otazkon, da a jakym 3 piisobem
se proméiiuje Zikovskd participace v diferencované a nediferencované vyuce na drubém stupni akladni
Skoly. Zadruhé popisuje, jak si Zdci své komunikacni chovdni v téchto dvon typech vyuky vysvétinji.
Text je koncipovin jako pripadova studie jedné tridy a kombinnje kvantitativni i kvalitativni metody sbéru
dat. Mira %dkovské participace v diferencované a nediferencované vyuce je 3 jistovina prostrednictvim
analyzy strukturovaného pozorovini. Diivody, které Ziky vedon k riznému komunikacnimn chovdni,
Jsou vysvétleny prostrednictvim analyzy parovych rozhovorii s vybranymi typy Zaki. Vysledky ukazuji,
Se vSichni Fdci bez obledu na prislusnost ke skupiné silnéjsi/slabsi participuji v diferencované vyuce vyragné
Castigi, avsak divody se rizni. Slabsi dci v diferencované vyuce lastéji riskuji, jelikoZ védi, Ze je ucitelé
v pripadé Spatné odpovédi opravi. Ve vyuce o mensim poctn Zakii si navic uvédomuji, se je minimdlni sance
se odpovédi vyhnout. Silnéjsi $dci svoje odpovédi promyslefi, nebot’ se obdvaji, Ze odpovi chybné. Vy5si mira
participace obou skupin Zakii je takté¥ g pisobena rozdilnym pojetim vyuky. Spolecné pro obé skupiny je,
$e diferencovand vyuka zajistuje prilezitost do komunikace Zapojit postupné vsechny Ziky ze skupiny.

Kli¢ova slova
vnitini diferenciace, diferencovand vynka, Zdkovskd participace, druby stupeii gakladni skoly, pripadovd
studie

Abstrakt
The goal of this study is to explore two phenomena. First, it concerns the question of whether (and to what
extent) student participation changes in homogenous and heterogenous education in lower secondary schools.
Second, this study describes how students explain their communicative behavior in these two types of education.
The paper is designed as a case study and combines quantitative and qualitative methods. The extent of
student participation in homogenous and heterogenous education was ascertained via structured observation.
The reasons that lead to diverse types of participation are explained through an analysis of the friendship
dyads of selected students. The results show that all students participated considerably more in a class with
differentiated instruction, but the reasons for that differed for students from high and low ability groups.
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Low-ability students took more risks because they know that the teachers would correct their incorrect answers.
Moreover, they realized that they had little chance to avoid answering questions in a small group. High-ability
students considered their answers more because they were afraid of providing incorrect ones. A higher degree
of student participation was also cansed by the different approach to education. A shared result for both gronps
of students lies in the finding that that differentiated instruction ensured the opportunity for all pupils to be
involved.

Keywords
ability grouping, differentiated instruction, student participation, lower secondary school, case study

Uvod

Jednim z dlouhodobych uskali ¢eského vzdélavaciho systému je jeho vysoka
mira diferenciace a s ni spojené vzdélanostni nerovnosti, pfestoze je rovny
ptistup ke vzdélani prioritou vzdélavaci politiky (MSM'T, 2013). V souvislos-
ti s vyrovnavanim vzdélavacich pfilezitosti vsech zakua se v poslednich
letech zfetelnéji vynofuje koncept spolecného neboli inkluzivniho vzdélava-
ni (Kasikova & Strakova et al., 2011). Podstatou inkluzivniho vzdélavani
je mimo jiné omezit vnéjsi diferenciaci (zejména v zakladnim vzdélavani)
a sméfovat ke spole¢nému vzdélavani s uplatnovanim diferencované vyuky
uvnitt heterogennich tiid (MSMT, 2013).

Pravé na problematiku diferencované vyuky se zaméfuje tato studie.
Zkoumana je zakovska participace v diferencované a nediferencované vyuce
na druhém stupni zakladni skoly. Text vychaz{ z premisy, ze dobra vyuka je
takova, v niZ jsou zaci aktivni (Snell & Lefstein, 2018; Wilkinson, Murphy,
& Binici, 2015). Vyzkumné ndlezy ovsem dokazuji, Ze se zaci zapojuji do
komunikace nerovhomérné, coz je v rozporu s pozadavkem dodrzet rovné
podminky ve vzdélavani. Roli hraji takové faktory, jakymi jsou napt. skolni
uspesnost nebo hodnotici usudek ucitelt o vykonech zaku (srov. Brophy &
Good, 1970; Drexlerova, 2018; Sedova & Salamounova, 2016). Vyzkumna
evidence, ktera by detailnéji mapovala zakovskou participaci v diferencované
a nediferencované vyuce, spise absentuje. Ve snaze zacelit tuto mezeru je
cilem studie zodpovédét, zda a jakym zpusobem se proménuje zakovska
participace v diferencované vyuce, a naopak ve vyuce, v niz se vzdélavaji
vsichni zaci spole¢né. Navazujicim cilem je z perspektivy vybranych zaka
popsat, jak si svoje komunikacni chovani v téchto dvou typech vyuky vysvét-
luji.
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Podoby diferenciace v zakladnim vzdélavani

Diferenciaci je obecné mysleno rozdélovani zaka podle urcitych kritérif do
riuznych segmentt vzdélavaciho systému (Lucas, 2001). Déje se tak ze snahy
vyhovet rozmanitym potfebam raznych zaka (Mouralova, 2013). V diferen-
covanych vzdélavacich systémech, mezi néz se fadi i ten Cesky, diferenciace
probiha v raznych podobach na vsech jeho trovnich. V této stati je pozornost
vénovana diferenciaci niz$f sekundarni arovné povinného vzdélavani. Davod
je jediny — dle dostupnych vyzkumnych studii byva tento segment vzdélava-
cfho systému povazovan za nejvice problematicky, co se tyce dodrzovani
zavazku rovnych vzdélavacich ptilezitosti (napt. Kasikova & Strakova et al.,
2011).

Zakladni dichotomicka linka déli diferenciaci na vnéis7 a vnitini, pti¢emz
kazdy typ se dile vétvi. Diferenciace vn¢jsi probiha jak na urovni vzdélava-
ctho systému, tak uvnitt skoly. Diferenciace skolou (tedy typem instituce) zna-
mena rozdélovani zakd zpravidla podle kognitivnich schopnosti, studijnich
predpokladi ¢i studijnich vysledkt do odlisnych trvale oddélenych vzdéla-
vacich drah (Greger & Holubova, 2010, s. 91). Zaci se vzdélavaji oddélené ve
vsech pfedmétech po cely skolni den, pficemz vzdélavani probiha podle
specifickych vzdélavacich programut. Anglickym ekvivalentem je #racking ¢i
streaming (Gamoran, 1992, s. 11; Hallam, 2012, s. 57; Salchegger, 2016, s. 405).
Piikladem jsou viceletd gymnazia nebo vybérové skoly. Diferenciaci nvniti
Skoly si lze predstavit jako rozdélovani zakt podle urcitych kritérii do vybeé-
rovych a nevybérovych tfid, popfipade trvalé rozdélovani zaka v uréitych
predmétech ¢ili tzv. setting (srov. Valisova & Kasikova et al., 2007, s. 157,
Hornby & Witte, 2014, s. 90). Zaci se mohou také rozdélovat na zikladé svych
zajmu, motivu atp. Piikladem tohoto typu diferenciace mohou byt volitelné
predmeéty (srov. Pracha, Walterova, & Mares, 2003, s. 45). Vnéjsi diferencia-
ce tak predstavuje rizikovejsi formu, jelikoz jsou zdaci z horni ¢asti vykon-
nostntho spektra (bigh track) vzdélavani izolované od zdku ze spodni casti
vykonnostnfho spektra (low track), v dasledku ¢ehoz dochazi k prohlubovani
rozdilu ve vysledcich mezi zaky obou drah (Mouralova, 2013, s. 12; Strakova,
2010, s. 22). Je tu sice jistd moznost prechodu, napf. ze tfidy méné vykonnych
do tfidy vykonnych, avsak z praktického hlediska je tento prechod povazovan
za problematicky (Valisova & Kasfkova et al., 2007, s. 157), zejména pokud
pfechazi zak do vykonnéjsi tfidy, maZe nastat problém s dohanénim probi-
raného uciva.

Za méné extrémn{ formu déleni zakt byva povazovana vnitini diferencia-
ce. Jak jiz ndzev napovidd, uskutecniuje se na urovni tfidy ¢i ptimo ve tride.
Diferenciace na sirovni tridy probiha tak, ze se zaci rozdeluji zpravidla podle
kognitivnich schopnosti, studijnich vysledka pouze pro urcité predmeéty,
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zejména pro pfedméty hlavni (¢esky jazyk a matematika). V ostatnich pfed-
métech se vzdélavaji spolecné (Greger, 2004, s. 366; Pracha, Walterova,
& Mares, 2003, s. 44). Varianta muaze byt i takova, kdy se zaci vzdélavaji
v urcitém predmétu oddélené, ale zaroven absolvuji nékteré vyucovaci hodi-
ny spole¢né (vice viz Navratilova, 2018). Americkym ekvivalentem je ability
grouping (Holubova, 2009; Hornby & Witte, 2014). Tomuto typu diferenciace
se venuje nasledujici ptispevek. V ptipade diferenciace uvnits tridy jsou zaci roz-
délovani pfimo v heterogenni tfidé do mensich homogennich skupinek,
napf. dle arovné ¢tenafskych dovednosti (Tieso, 2003, s. 31; Valisova &
Kasikova et al., 2007, s. 157). Anglickym ekvivalentem je within-class (ability)
grouping (Hornby & Witte, 2014, s. 90-91).

V zahranic¢nich vyzkumnych studiich ¢asto dochazi k zaménovani ¢i
spise k synonymité obou typu (tracking vs. ability grouping), coz kompliku-
je porozuméni vyzkumnym nalezam (Gamoran, 1992, s. 11). Hlavni rozdil
mezi vnitini a vnéjsi diferenciaci spoc¢iva v ¢asovém a organiza¢nim rozlo-
zeni. V piipadé vnéjsi diferenciace dochazi k rozdéleni zakta do trvalych
vzdélavacich drah (Skolskych instituci) ¢i vétvi (viberovych tiid). Pfechod
zaka v ramci jednotlivych drah/vétvi je spiSe ojedinély. Oproti tomu v pfi-
pade vnitini diferenciace jsou zaci soucasti heterogenni tfidy a rozdéluji se
pouze na krats$i ¢ast skolniho dne (Greger, 2004, s. 366). V potaz se pfitom
nebere, zda se Zaci vzdélavaji pro urcité pfedmeéty v oddélenych skupinach ¢i
jsou vzdélavani v mensich skupinach v jedné tiidé. Dulezité je, ze vnitini
diferenciace probihi v ramci jedné t¥idy a nabyva podoby flexibilni. Zaci
mohou béhem skolnfho roku pfechazet mezi skupinami podle aktualni urov-
né jejich schopnosti — at’ uz organizacné nebo ¢asove.

S vnitin{ diferenciac{ tzce souvisi diferencovana vyuka (differentiated
instruction), nicméné vyznamove se oba pojmy lisi. Vnitin{ diferenciace pfed-
stavuje pouze mechanismus, jak rozdélovat zaky v ramci tfidy, jiz nezaru-
¢uje, ze bude vyuka pfizpusobena individualnim potfebam kazdého zika
v dané tfide. Jedna se vSak o mechanismus, ktery lze pouzit k implementaci
diferencované vyuky (Prast, Weijer-Bergsma, Kroesbergen, & Luit, 2018,
s. 22). Diferencovana vyuka tedy pfedpokladd zménu charakteru vyuco-
vani, kdy je vyukovy obsah pfizpusoben aktualni Grovni schopnost{ dané
skupiny/zika (Kutnick et al., 2005; Loveless, 1998; Prast et al., 2018; Valiso-
va & Kasikova et al., 2007; Tieso, 2003).

Realizace diferencované vyuky v béznych skolach — pfedevsim pfimo ve
tf{dé — je narocna (uz jen z hlediska velkého poctu zaku ve tfidé ¢i na poza-
davky uciteld), tudiz velmi tézce proveditelna. Lze hovofit spise o idealu,
k némuz by mélo vzdélavani sméfovat, nez ze by se jednalo o béznou praxi.
Z téchto davodu se ucitelé uchyluji k jinym zptsobtm, jak reagovat na za-
kovskou diverzitu a zaroven (alesponn zcasti) dodrzovat zavazek rovnych
vzdélavacich ptilezitosti, napt. samoucelné rozdélovani zakt do homogennich
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skupin pro urcity pfedmeét, avsak bez uplatniovani principu individualizace.
V ceském vzdélavacim systému je ovsem viditelnéjsi diferenciace vnéjsi.
Navic chybi statisticka data, ktera by existenci vnitfn{ diferenciace, ptipadné
také diferencované vyuky evidovala.

S vnéjsi diferenciaci se lze na Grovni povinného vzdélavani setkat jiz
v primarnim vzdélavani, v podstaté ihned pfi zahdjeni povinné skolni do-
chazky. V praxi to znamend, ze si rodi¢e mohou vybrat pro své dit¢ takovou
zakladni Skolu, kterd nejlépe odpovida jejich pfedstavaim a preferencim
(Strakovd, 2010).! Jedna se vétsinou o zakladni skoly, které zfizuji specialni
tiidy pro nadané déti. Prijeti déti do téchto tfid je zpravidla podminéno
slozenim pfijimacich zkousek.

Dalsi vyrazny prvek vnéjsi diferenciace v zakladnim vzdélavani se ode-
hrava na nizs${ sekundarni drovni. V tomto segmentu sehravaji hlavni roli
viceleta gymnazia, popiipadé vybérové zakladni skoly. Z uvedeného vyply-
va, ze v povinném vzdélavani dochazi k vnéjsi diferenciaci relativné brzy.
Oddéluji se vak zaci z obou fad vykonnostniho spektra. Zaci s nadpramér-
nymi schopnostmi odchazeji do vybérovych proudt (viceleta gymnazia,
vybérové skoly/ttidy), vedle toho zaci s podprumérnymi schopnostmi odcha-
zeji do specialnich ¢i praktickych zakladnich $kol.

Diferenciace v zakladnim vzdélavani
v kontextu vyzkumnych studii

Jak bylo pfedeslano vyse, je vyzkumna pozornost vénovana predevsim vnéj-
§i diferenciaci. Divodu je hned né¢kolik. Jednak je uplatiiovand v ¢eském
vzdélavacim systému pomérné hojné a brzy, jednak byva zejména v zakladnim
vzdélavani povazovana za kontroverzni. Nejdiskutovanéjsim prvkem vnéjsi
diferenciace byvajf viceletd gymnazia, avsak v poslednich letech lze zazna-
menat vzrustajici tendenci mapovat vnejsi diferenciaci jiz v primarnim vzdeé-
lavani.

V souvislosti s pfechodem zakt na viceleta gymnazia byva poukazovano
na problém s rozdélovanim zakua podle kognitivnich schopnosti do vybéro-
vych a nevybérovych drah/vétvi. Ukazuje se, ze nedochazi k celkoveé lepsim

Vedle toho feditelé spadovych zakladnich skol maji povinnost pfednostné pfijmout ty
zaky, ktefi maji trvalé bydliste v piislusném obvodu spadové skoly (ust. § 7 odst. 3
zakona ¢. 561/2004 Sb., o pfedskolnim, zdkladnim, stfednim, vy$§im odborném a jiném
vzdélavani).



162 JANA NAVRATILOVA

vzdélavacim vysledkim, nybrz se zvysuji rozdily mezi ziky z rtznych drah/
vétvi. Zaci z vibérovych $kol dosahuji lepsich studijnich vysledka, naopak
zaci z nevybérovych skol dosahuji horsich vysledkt (napf. Hanushek &
WobBmann, 20006; Strakova & Greger, 2013). Odchodem talentovanéjsich
zakt — tahount na viceletd gymnazia nasledné trpi zakladni skoly, které se
stavaji $kolami ,,zbytkovymi®, v nichZ se koncentruji méné motivovani zaci,
s nimiz se obtiznéji pracuje. Z divodu odchodu vétsiho poctu zaka mutze
dochazet ke sluc¢ovani paralelnich tiid, coz byva optikou fediteld, uciteld,
ale také samotnych zaka povazovano za nejvétsi uskali (Dvorak et al., 2011;
Greger & Holubova, 2010; Walterova et al., 2011). O viceletych gymnaziich
je casto referovano jako o $kolach bez $patnych zakt nez o skolach pro
nadané zaky, nebot’ determinantem v pfijeti zakt na tyto skoly je socioeko-
nomicky status rodiny (dale jen SES). Rodice s vyssim SES pomahaji détem
s vybérem dalsi vzdélavaci drahy, s ptipravou na pfijimaci zkousky. Rodice
jsou s to také uplatnit svuj vliv v situaci, kdy je zak v pfijimacim fizeni ne-
uspesny (OECD, 2002). Rodice s niz$im SES v téchto aktivitach tolik ambi-
ciézni nejsou. Rodinné zazemi se promita také v primarnim stupni vzdé-
lavani, pfi volbé zakladni $koly. Vyzkumy ukazuji, ze rodice s vyssim SES
peclivéji vybiraji skolu, do které svoje dit¢ zapisi, pficemz v centru zdjmu
stoji skoly s lepsi akademickou povésti. Znevyhodnéni jsou v tomto piipadé
ti, ktefi se narodili do rodin s nizsim SES (Butler, Carr, Toma, & Zimmer,
2013; Simonova, 2017).

Z vysledkt vyplyva, ze moznost volby skoly zvysuje diferenciaci systému.
Tim, ze rodice (spolu)rozhoduji o dalsi vzdelavaci draze svych déti, vyvijej
tlak na skoly, které museji obstat v konkurenénim boji s jinymi $kolami.
Ve snaze uspokojit potieby a preference rodi¢t dochazi k rozsifovani vzdé-
lavaci nabidky stavajicich skol, coz v kone¢ném duasledku muze znamenat,
ze se zakum stejné vzdélavaci urovné dostava vzdélani razné kvality. Navic,
pokud vzdelavaci systémy preferuji rozdélovani zaka v atlém veku, neptimo
tak ovliviiuji reprodukci vzdélanostnich nerovnosti (Butler et al., 2013;
Hanushek & WoBmann, 20006; Strakova & Simonova, 2010). Jinak feceno,
¢im dfive k diferenciaci dochazi, tim dfive se do celého procesu promitne
socioekonomicky status rodiny, v dusledku které¢ho se stava vzdéelavaci systém
nespravedlivy.

Vnitfn{ diferenciace byva povazovana za jemn¢j$i formu selekce zaku,
avsak doklady o tom, jak cely proces v zakladnim vzdélavani funguje, mini-
malné v ceském prostiedi absentuji. V zahranici jsou k dispozici spise starsi
vyzkumné studie, které pfinaseji v podstaté¢ opakujici se nalezy. Nejvice
pozornosti je vénovano tomu, podle jakych kritérif se zaci rozdélujf do pti-
slusnych skupin a zda jsou rozdéleni spravedlive. Néekteré vyzkumy pouka-
zuji na skute¢nost, ze neexistuji formalné dana kritéria pro déleni zakua,
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kazda skola si urcuje sama, zda vnitfn{ diferenciaci chce uplatfiovat a jakym
zpusobem zaky seskupi (Hallam, 2012; Sukhandan & Lee, 1988). Tato volnost
ma za nasledek to, Ze jsou zaci Casto rozfazeni chybné, jelikoz rozdélovani
probiha podle takovych faktord, jakymi je napf. etnicky ptivod nebo rodinné
zazemi (Barker Lunn, 1970; Oakes, 1985). Jiné vyzkumy upozornuji, ze zaci
svoje pozice nemeéni, ani v piipadé zmeény na strané jejich vykonu (Davies,
Hallam, & Ireson, 2003; Hallam, Ireson, & Davies, 2002; Peak & Motisson,
1988). V piipade, ze je soucasti vnitini diferenciace také diferencovana
vyuka, muize byt absence pohybu mezi skupinami c¢aste¢né zpusobena roz-
dilnym vyukovym obsahem, ktery pfechod zaku komplikuje. Néektet{ vyucu-
jici dokonce uvedli, Ze nepodporuji pohyb mezi skupinami, jelikoz nechtéji
zaky odtrhnout od svych kamarada ze stejné skupiny (Barker Lunn, 1970).
Paradoxem zustava, ze pokud dojde k pohybu zdka ze slabs{ skupiny do sku-
piny silng¢jsi, zlepsi se jeho dosavadni studijni vysledky (Nomi, 2010).

K ¢astym vyzkumnym otazkam také patfi problematika rozdilnych vzdé-
lavacich pitilezitosti. Nékteré studie dokladaji, ze se zakam z rtznych skupin
nedostavaji stejné piilezitosti k uceni. Zaci ze silnéjsi skupiny se zpravidla
naudi vice nez zaci ze skupiny slabsi (Gamoran, 1992; Hornby & Witte, 2014;
Oakes, 1985), coz muze byt zpusobeno tim, ze vyucujici zakim poskytuji
rozdilné vyukové stimuly (Kasikova & Strakova et al., 2011). Zaci ze siln&jsi
skupiny ziskavaji bohatsi vyukovou zkuSenost nez zaci ze slabsi skupiny.
Jednim z davodu je, ze Zaci s lepsimi vzdélavacimi vysledky se obohacuji
navzajem, kdezto zaci ze slabsi skupiny jsou o tento benefit ochuzeni (Dar
& Resh, 1986). Ukazuje se, ze v siln¢jsich skupinach vyucuji kvalifikovanéjsi
ucitelé, ktefi se do vyuky peclivéji pripravuji a jsou vice angazovani v téchto
skupinach pusobit (Strakova & Greger, 2013). Na tento nesvar upozornuji
také vyzkumy mapujici problematiku vnéjsi diferenciace, zejména v souvis-
losti s viceletymi gymnazii (napt. Loveless, 1998; Strakova & Greger, 2013).
Na druhou stranu existuji vyzkumy, které odhaluji, ze vnitini diferenciace
studentim ani neprospiva, avsak ani neublizuje (Nomi, 2010). Jiné nalezy
pfinaseji Saleh, Lazonder a Jong (2005), nebot’ uvadéji, ze studenti z nejslab-
§1 skupiny se nauci vice v nediferencované vyuce, studenti z pramérné sku-
piny se nauci vice v diferencované vyuce a studenti ze siln¢jsi skupiny profi-
tuj{ stejné v obou typech vyuky.

Protichadné vysledky lze vysvétlit tim, ze vnitini diferenciace i diferen-
covana vyuka probiha na raznych skolach razné. Situaci mtze komplikovat
fakt, Ze neexistuje formalné dané kritérium, jak a kdy zaky rozdélovat, kazda
skola si urcuje svoje vlastni pravidla a nastaveni. V pfipadé vnitini diferen-
ciace muze byt vysledkem napf. to, ze jsou zaci rozdéleni chybné a nemaji
moznost mezi skupinami prechazet. Ucitelum se leckdy nedafi vyuku dife-
rencovat, vyucuji tak zaky z obou skupin dle stejného kurikula.
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Zakovska participace v raznych skupinach

Problematika Zakovské participace patfi k ¢asto diskutovanym tématim
pedagogického vyzkumu (napf. Black, 2004; Gamoran, Nystrand, Berends,
& Le Pore, 1995; Helgevold, 2016; Kovalainen & Kumpulainen, 2007;
Sedova, Svaticek, Sedlacek, & Salamounova, 2016). Ackoli se vyzkumné
studie lis{ ve vymezeni terminu participace ¢i v metodologickém pozadi,
vychazeji ze spolecné premisy — zapojeni zakd do vyukové komunikace
ovliviiyje jejich védéni. V praxi to znamena, ze ¢im vice zak participuje,
tim lepsi jsou jeho studijni vysledky a naopak (napft. Black, 2004). V této
studii je zakovskou participaci myslena moznost zaka vstoupit do vyukové
komunikace, a to ve smyslu ochotn¢ odpovidat na otazky ucitele a spolu-
zaku, otazky aktivne klast ¢i reagovat na otazky polozené do tfidy (Fassinger,
1996, s. 25; Sedova & Svaficek, 2010, s. 24).

Nabizi se otazka, zda majf vSichni zaci stejnou pfilezitost se do vyukové
komunikace zapojit. Nekteré pedagogické vyzkumy potvrzuji, ze tomu tak
nen{ (napf. Biggs & Edwards, 1994; Gamoran et al., 1995; Kovalainen &
Kumpulainen, 2007; O’Connor, Michaels, Chapin, & Harbaugh, 2017).
Ukazuje se, ze mira zakovské participace je podminéna skolni dspésnosti.

vvvvvv

zaci byvaji zvyhodnéni jesté v tom ohledu, Ze je ucitelé casteji vystavuji pro-
duktivnim interakcim. To znamena, ze jim kladou podnécujici otazky vyza-
dujici kreativni mysleni, vedle toho zaci mén¢ uspésni odpovidaji na jedno-
dussi otazky memorujictho charakteru (srov. Black, 2004; Murphy et al.,
2017). Tyto skute¢nosti jsou platné také v diferencované vyuce. Zaci umisté-
ni v silnéjsi skupiné maji moznost participovat na bohatém a stimulujicim
diskurzu castéji nez zaci ze slabsi skupiny (Applebee, Langer, Nystrand,
& Gamoran, 2003; Gamoran et al., 1995). Ucitelé tak jednaji z pfesvédcent,
ze zaci z niz${ skupiny nejsou s to se do komunikace zapojit stejnym zptsobem
jako zaci ze siln¢jsi skupiny (Dar & Resh, 1980). Jiné vyzkumy podavaji vy-
svétleni takové, ze ucitelé v nizsich skupinach stravi vice ¢asu fesenim ne-
kazné a musi vynalozit vyssi usili, aby zaky pfimeli plnit zadané ukoly.
V dutsledku toho jim uz nezbyva prostor zapojit zaky do produktivnich inter-
akci (Oakes, 1985).

Jinou povahu vysledkt nabizeji vyzkumy zjist'ujici troven zakovské par-
ticipace v diferencované (bomogencous group) a nediferencované vyuce (heteroge-
neous group). Saleh et al. (2005) zjistili, ze v heterogenni vyuce pfevlada par-
ticipace ve vztahu ucitel-zak. Oproti tomu v diferencované vyuce se do
komunikace zapojuje vice zaku, ktefi reaguji nejen na ucitele, nybrz také sami
na sebe. Murphy s kolegy (2017) zjistovali, jak muze slozen{ skupiny ovlivnit
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kvalitu dialogu. Porovnavali jednak participaci zaka z homogenn{ skupiny
s participaci zakt v heterogenni skupiné. Vedle toho porovnavali zdkovskou
participaci mezi dvéma homogennimi skupinami — skupina slabsich vs. sku-
pina silnéjsich. Pfi srovnani kvality zakovské participace v homogenni
a heterogenni vyuce dosli k zavéru, Ze jsou slabs{ Zaci schopni diskutovat
nad téz$imi tlohami spise v heterogenni vyuce nez ve vyuce homogenni.
Argumentuji tim, ze slabsi zaci potfebuji k zodpovézeni tézsich otazek zaky
siln¢jsi. Ti jsou schopni rozproudit diskusi a zapojit zdky slabsi. Obdobné
vysledky prezentujf také Wilkinson a Fung (2002), ktefi dodavaji, Zze v homo-
genn{ vyuce dostavaji slabsi studenti jen omezené a univerzalni informace
a instrukce, kdezto v heterogenni tfidé mohou informace rozsifit i zaci
jinak patfici do silnéjsi skupiny a tim napomoci k participaci slabsim zakam.
Murphy s kolegy (2017) dale postuluji, ze pfi porovnani schopnosti vést dis-
kusi nad textem mezi skupinou slabsich a silné¢jsich Zzaku se ukazalo, ze jsou
obé¢ skupiny schopny interpretovat text, avsak odlisnym zptusobem. Zéci ze
siln¢jsi skupiny dokazi text podrobit kritické reflexi. Kdezto zaci ze slabsi
skupiny pfi interpretaci dila spise odkazuji na svoji vlastni zkusenost a zazit-
ky, nez ze by o textu hloubéji pfemysleli a dokazali nad nim vést bohatou
diskusi. Murphy s kolegy (2017) dodavaji, ze tento zpusob interpretace pro-
stfednictvim zkuSenosti nemusi byt nutné chybny, avsak nedochazi k zapo-
jeni vyssich myslenkovych procest (Sedova & Salamounovia, 2016).

Data z prezentovanych vyzkumu ukazuji, Ze je Zakovska participace pod-
minéna zatazenim Zaka do pifslusné skupiny. Zaci ze silnéjsi skupiny jsou
vystavovani produktivnéjsim interakeim a vice participujf, vedle toho Zaci ze
slabsi skupiny se zapojuji méné ¢asto a prevazné reaguji na jednodussi otazky.
Pokud jsou ovsem vzdélavani vSichni zaci spole¢né, mohou byt diky interak-
ci se silnéjsimi zaky v participaci aspésni také slabsi zaci.

Metodologie

Design vyzkumu a jeho kontext
PiedloZena studie je soucasti sirstho vyzkumného projektu zaméfeného na
problematiku vnitfni diferenciace a diferencované vyuky. Cilem bylo poro-
zumét tomu, jak cely proces ve skolnim prostfedi funguje, jakym zpusobem
probihd vyuka v diferencované a nediferencované skupiné a jak situaci
prozivaji samotni Zaci. Jednalo se o pfipadovou studii vyuzivajici etnografic-
kého designu. Jak pfipadova studie, tak etnograficky design maji spole¢nou
tendenci do hloubky, avsak komplexné prozkoumat urcity fenomén v jeho
prirozeném prosttredi (srov. Spradley, 1979, s. 3; Stake, 1978, s. 5). Vychozi
metodologicka linka tohoto vyzkumného projektu se tedy nesla v duchu
»poznat tfidu zevniti®. Smyslem nebylo pouze porozumét chovani zaka
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a vyucujicich, nybrz zachytit celistvy kontext skoln{ reality, v némz se jejich
chovani odehrava (Hammersley, 1990, s. 605). Pokud napft. zak v prabéhu
skolnfho roku pfestoupi ze silnéjsi skupiny do slabsi (nebo opacné), je potfe-
ba veédet, pro¢ k této situaci doslo, jakym zpusobem se s ni zak vyrovnava
a co nového pfinasi. Aby bylo mozné stanoveného cile dosahnout, je zapo-
tfeb{ dlouhodobého pobytu vyzkumnika v terénu, pficemz se pfedpoklada
vicezdrojovy sbér dat (Yin, 2009, s. 114-115). Zakladni kostru vyzkumného
projektu tvofilo etnografické pozorovani, od n¢hoz se odvijely dalsi metody
sbéru dat. Bylo uzito strukturovaného pozorovani, parovych a individual-
nich rozhovoru se zaky, opakovanych rozhovort s vyucujicimi, rozhovoru
s vedenim skoly. Etnografické pozorovani rovneéz doplnovaly neformalni
rozhovory se zaky i vyucujicimi, vyuziti metody photovoice’. Nedilnou soucast
sbiranych dat tvofily zakovské dotazniky mapujici vztahy ve tfide, sesity,
ctenafské deniky, ale také oficialni dokumenty, napf. udaje o prospéchu zak,
pisemné prace, vysvédceni.

Dlouhodobost a intenzivni kontakt se zkoumanym pfipadem casto vede
k zamysleni se nad otazkou, jaka subtémata z pofizenych dat vyvstavaji
(Yin, 2005, s. 382). Etnografie s vynofujicimi se tématy piimo pocita. Stavi
na predpokladu, ze se dil¢i témata objevi az v interakci vyzkumnika s terénem,
odmitd tak jeho apriorni vymezeni, protoze jej neni mozné bez ucasti vy-
zkumnika v terénu vymezit (Kucera, 1992, s. 5). Subtématem v této studii je
zakovska participace. Pfi opakovanych vstupech do $kolni tfidy nebylo moz-
né prehlédnout odlisné komunikacni chovan{ zaka v diferencované a nedi-
ferencované vyuce. Bylo tedy nutnosti prostfednictvim piislusnych metod
sbéru dat komunikacni odlisnost potvrdit, ale také optikou samotnych zakt
detailné prozkoumat, pro¢ a v jakych situacich k témto odlisnostem dochazi.
V této studii jsou prezentovana data ziskana ze strukturovaného pozorovani
zakovské participace a parovych rozhovoru s vybranymi zaky.

Vyjzkumné otazgky
Cilem této studie je zodpovedeét nasledujici vyzkumné otazky:
1. Zdaajakym zpusobem se proménuje zakovska participace v diferen-
cované a nediferencované vyuce?
2. Jakym zpusobem Zaci odavodnuji své odlisné komunikacni chovani
v obou typech vyuky?

Photovoice je participativni metoda sbéru dat uzivana zejména v kvalitativnim vyzku-
mu. Je zalozena na sbéru dat prostfednictvim pofizovani fotografii a obrazka samot-
nymi ucastniky vyzkumu. Cilem je zachytit urcité aspekty zivotnich zkusenosti. Muze
byt pouzivana jako podpurna metoda k rozmluveni respondenta (Hall & Bowen, 2015,
s. 197).
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Ve vysledkové ¢asti je nejprve prostiednictvim kvantitativn{ analyzy popsa-
na variabilita zakovské participace v diferencované a nediferencované vyuce.
Nasledujici ¢ast textu na tyto vysledky navazuje analyzou kvalitativni, pro-
stfednictvim které jsou reflektovany nazory vybranych zakd na jejich parti-
cipaci v uvedenych typech vyuky.

Volba pripadu

Jednim ze zdkladnich rysa pfipadové studie je precizni vymezeni zvoleného
pfipadu, pficemz jeho vybér je vzdy zamérny (Stake, 1978, s. 7; Yin, 2005,
s. 383). Kritérium pro volbu pfipadu bylo v podstaté jediné: vybrat si zaklad-
ni $kolu, kterd na druhém stupni nabizi vnitiné diferencovanou vyuku.
To znamend, ze cilem neni pouze zdky mechanicky rozdélit do piislusnych
skupin, nybrz vyukovy obsah v téchto dvou skupinach diferencovat. Ze ¢ty
postupnych ro¢nika byl vybran Sesty ro¢nik, ktery v ¢eském vzdélavacim
systému zahrnuje etapu prechodu #4kua z pryniho na druhy stupefi ZS. Sesty
ro¢nik byl vybran z davodu jeho ,,rizikovosti®. Pfechod Zzakt na druhy stupen
byva obecné povazovan za narocné obdobi plné zmén a novych pravidel,
s nimiz se museji zaci ztotoznit (vice napt. Akos & Galassi, 2004; Navrati-
lova, 2016; Topping, 2011; Walterova et al., 2011). Jedna se o ro¢nik, ktery
zpravidla trpi odchodem zdkd na viceletd gymnazia. V pifpade, ze odchazi
vétsi pocet zakt na jiné typy skol, jsou feditelé nuceni slucovat paralelni roc-
niky. Odchod Zaku po Sestém ro¢niku tedy prechod jesté vice znesnadnuje.

Najit skolu, kterda ochotné poskytne zazemi pro celoro¢ni a intenzivni
sbér dat nebyl jednoduchy dkol. Nakonec se podafilo navazat spolupraci
s jednou jihomoravskou zakladni skolou. Vstup do terénu byl vyzkumnici
umoznén vymeénou za to, ze se zapoji do projektu’, jehoz cilem je prostied-
nictvim doucovani pomahat urcitym zakim s uc¢ebnimi problémy. Dlou-
hodoby pobyt v terénu mohou vyucujici i Zaci vanimat jako urcity ,,zasah®
do soukromi, obzvlast¢ v prvnich fazich sbéru dat, kdy je vyzkumnice vni-
mana jako ciz{ osoba. Z téchto dtvodu byli vsichni zucastnéni aktéfi ujisténi
o zachovani anonymity. Jména zakl jsou v této studii nahrazena pseudo-
nymy. Rodice déti byli na zacatku skolniho roku informovani o planovaném
vyzkumném Setfeni a souhlasili se zapojenim zakt do tohoto vyzkumu.

Vyzkumné Setfeni probihalo v rekonstruovaném Sestém roc¢nfku, ktery
vznikl slou¢enim dvou paralelnich tfid a dobranim dvou zaku z jinych $kol.

Jedna se o projekt OP VK s nazvem ,,Mésto Brno zvysuje kvalitu vzdélavani v zaklad-
nich skolach*.
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Ttidu navstevovalo celkem 26 zakua (11 divek a 15 chlapct). Sbér dat byl za-
cilen na pfedméty Cesky jazyk a matematika, nebot’ pravé tyto pfedméty
fungujf v dané zakladni skole na principu vnitini diferenciace a vyuka je
uzptsobena potfebam 74ka z dané skupiny. Zaci byli na zac¢atku $kolniho
roku dle vysledkt z roziazovacich testt rozdéleni do dvou skupin — silnéjs
a slabsi. Snaha byla rozde¢lit zaky rovhomerné na dve stejné pocetné skupiny
po 13 zacich. Diferencovana vyuka v téchto dvou pfedmétech probfhala
dvakrat v tydnu, v ostatni dny byli Zaci vzdélavani spole¢né. V dalsich pred-
métech probihala vyuka standardné vyjma cizfho jazyka, v némz se zaci
vzdélavali po cely skolni rok trvale oddélen¢®. V diferencovanych skupinich
zaky vyucovala pro kazdy pfedmeét stejnd vyucujici. Vyuka v silnéjsi skupiné
byla zaméfena na obohaceni probirané ucebni latky (tzv. enrichment), kdezto
vyuka ve slabsi skupiné byla vedena formou opakovani a procvi¢ovani uciva.

V této studii je pfedstaveno jedno z prvnich dil¢ich témat, které vyvstalo
z etnografického pozorovani déni v Sesté tiidé. Vysledky jsou prezentovany
na piikladu fokalnich zaka, kteff tvof{ svébytnou skupinu a stavaji se tak
frakénim piipadem (embedded sub-case) v ramci ptipadu hlavniho (Yin, 2005,
s. 384).

Konstrukce vzorkn

Na piikladech osmi fokalnich zaku je ukazano, jakym zptsobem se promeé-
fyje jejich komunikacni chovani v diferencované a nediferencované vyuce
a ¢emu tuto zmeénu pripisuji. U vsech zakt ve tiidé probéhlo zaznamena-
vani ¢etnosti hlasitych promluv. Promluvou je myslen jakykoli vstup zaka do
vyukové komunikace. Tyto promluvy byly nasledné secteny. Na zakladé¢
téchto vysledkt bylo vybrano celkem osm zakt. Kritéria vybéru byla nasle-
dujici. Slo o to vybrat tzv. extrémni piipady, co se ty¢e miry participace — Zaky
komunika¢né nejaktivnéjsi a zaky komunikacné nejpasivnéjsi. Aby bylo
mozné zaky mezi sebou porovnavat, byl vybran vzdy stejny pocet zaka
patficich do skupiny silnéjsi a stejny pocet zaku patficich do slabsi skupiny
— vzdy po dvou. Tabulka 1 prezentuje rozmisténi vybranych Zakd. Zaci jsou
rozdéleni jednak podle toho, ke které skupiné nalezi (siln¢jsi/slabsi), jednak
podle miry participace (aktivni/pasivni). U kazdého zika je uveden pramér-
ny pocet promluv pfepocteny na jednu vyucovaci hodinu. Promluvy byly
naméfeny v nediferencované vyuce.

Zéci jsou na zacatku $kolniho roku rozdélovani podle rozfazovaciho testu zaméfené-
ho na opakovani probraného uciva z patého ro¢niku. Jsou rozdéleni celkem na tfi
skupiny (slabsi/prameérni/silnéjsi). V téchto skupinach zlstavaji po cely skolnf rok.
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Tabulka 1
Srovndni typii prominy u nejméné a nejvice komunikativnich Zaksi
SILNEJSI SKUPINA SLABSI SKUPINA
Aktivni Zaci Pasivni Zaci Aktivni Zaci Pasivni Zaci
Tim (4,5) Dita (1) Katka (1,7) Erik (0,5)
Vitek (3,8) Lenka (0,7) Martin (1,3) Vincent (0,4)
Metody sbéru dat

Sbér dat probihal ve skolnim roce 2017/2018 a byl zacilen na pfedméty cesky
jazyk, matematika. Prostfednictvim strukturovaného pozorovani zakovské
participace bylo zjistovano, jak casto zaci hovoii a jakym zpusobem se
dostavaji ke slovu. Aby bylo mozné uvedené charakteristiky zkoumat, byla
zakovska participace operacionalizovana do péti typu promluv: 7) vyvolini
nebldsiciho se Zaka ucitelem; 2) vyvolani bldsicibo se $dka ucitelem; 3) odpovéd $dka na
neadresnon otazku ucitele pologenon do tiidy; 4) iniciace — zak sam klade otazky ¢i
komentafe smérem k uciteli; 5) reakce na spolusgdka. Promluvou se pfitom my-
slf jakykoli vstup Zaka do komunikace. Cetnost téchto promluv byla u véech
zaku ve tfidé zaznamenavana do pozorovacich archt. Celkem bylo odpozo-
rovano 30 vyucovacich hodin — 10 vyu¢. hod. ve spole¢né vyuce, 10 vyuc.
hod. v diferencované vyuce ve skupiné silnéjsich zaku, stejny pocet hodin ve
skupiné slabsich zaku.

Nasledné byly realizovany parové rozhovory (friendship dyads) s fokalnimi
zaky. Parové rozhovory lze metodologicky zafadit na pomez{ individudl-
nich rozhovort a mini focusgroup (srov. Blackwell & Blackwell, 1988, s. 3).
Uzivajf se v situacich, kdy chce vyzkumnik porozumét jednan{ urcité skupi-
ny osob a vyuziva k tomu parové dynamiky. V kontextu predkladané studie
bylo cilem takto vedenych rozhovort porozumeét tomu, jak si zaci vysvétluji
své odlisné komunika¢ni chovani v diferencované a nediferencované vyuce.
Dvojici tvofili vzdy Zaci s podobnou mirou participace. Zaroven $lo o dvo-
jici zaka umisténych do stejné skupiny (slabsi/silnéjsi). Vést rozhovor s dvo-
jici zakt pomohlo odbourat pocit z mocenské prevahy dospélého ve vztahu
k zak/dité (Tinson, 2009, s. 50). Jako dalsi benefit, kterym tato metoda dis-
ponuje, je, ze diky ucasti dvou osob byva jednodussi rozproudit diskusi, coz
se ukazalo jako pfinosné zejména u pasivnich zaka. Skupinova dynamika se
ukazala jako zadouc{ v situaci, kdy vyfcend zkusenost jednoho zaka vyvolala
reakci druhého zéka, at’ jiz obdobnou nebo zcela jinou. Pokud by bylo uzito
individudlnich rozhovort, mohlo by nastat riziko ziskani jen omezenych dat.
Tim, ze jeden z dvojice zakt diskusi zacal, druhy Zak se jednoduseji zapojil.
Vybér praveé dvou zakt pomohl diskusi rozproudit a ziskat bohatsi data.
Na druhé strané byla zachovéana jista intimita, ktera by byla ohrozena pfi
realizaci skupinovych rozhovort s vice zaky.
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Celkem byly zrealizovany ¢tyfi parové rozhovory s osmi fokalnimi zaky.
Pramérnd délka trvani se pohybovala v rozmezi 25-30 minut. Rozhovory
probihaly béhem vyucovani pfedmétu vytvarna vychova. Zajisténa byla
prazdna skolnf tfida.

Analyjza dat

Veskery datovy korpus byl zpracovan pomoci kvantitativnich i kvalitativ-
nich procedur. Kvantitativni analyza zapocala transkripci dat potizenych
ze strukturovaného pozorovani. Prostfednictvim deskriptivn{ statistiky byla
pro vSechny zaky spocitana cetnost promluv ve vsech sledovanych vyuco-
vacich hodinich spolu s ¢etnosti jednotlivich typa promluv’. Na zakladé
téchto vysledka doslo k vybéru osmi fokalnich zaka s odlisnou mirou parti-
cipace, pficemz byli vybrani vzdy dva nejaktivnéjsi a dva nejpasivnejsi zaci
jinak patfici do skupiny slabsich/silnéjsich. Dale byla pro vSechny zaky spo-
¢itana absolutni cetnost promluv a prumérna cetnost promluv v pfepoctu
na jednu vyucovaci hodinu.

Data ziskand z parovych rozhovort byla analyzovana kvalitativné. Stejné
jako v pfipadé¢ analyzy zdkovskych promluv bylo nutné provést fixaci dat.
Vsechny rozhovory byly tudiz podrobeny doslovné transkripci a nasledné
analyzovany cestou otevien¢ho kédovani s vyuzitim nékterych postupt
tematického kédovani. Tematické kédovan{ je legitimni zptsob, jak analyzo-
vat data v ptipadové studii. Samotnd analyza probiha na drovni vymezenych
ptipadu. Cilem je odhalit, jak jsou socialn¢ distribuovany rizné pohledy na
zkoumany fenomén (Flick, 2009, s. 318). Jde v zasad¢ o to, ze vyzkumnik
ttidi zkoumané ptipady podle urcitych charakteristik do tematickych okruhu.
Jednotlivym pfipadim zaroven pfipisuje motto, které nejvice vystihuje cha-
rakteristiku daného ptipadu. Vysledkem takového postupu muze byt pfehle-
dova tabulka ¢i typologie odlisujicich se piipada. Tematické kodovani bylo
pouzito v této studii za ucelem utfiben{ a roztt{déni dat k predem definova-
nym ptipadim. Ptipady tvofili fokalni Zaci (vzdy dvojice zaku se stejnou
mirou participace a zatazenim do stejné diferencované skupiny reprezentoval
jeden piipad). Ziskana data byla nejprve koédovana a kategorizovana. Vzniklé
kategorie byly pfifazeny k jednotlivym piipadim, pficemz se sledovalo, zda
se tataz kategorie objevuje u ruznych pfipadd, nebo je unikatni pro urcitou
dvojici. Na zaklad¢ roztiidéni dat bylo jednotlivym pifipadim pfifazeno
motto ve formé piislovi, které reprezentovalo jejich participacni chovani.

Promluvou je mysleno: vyvolani nehldsiciho se zdka; vyvolani hldsiciho se zdka; od-
povéd na neadresnou otazku ucitele polozenou do tfidy; iniciace; reakce na spoluzaka
(viz kap. Metody sbéru dat).
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Napt. piislovi ,risk je zisk® reprezentovalo pasivni zaky ze slabsi skupiny.
»Dvakrat méf, jednou fez” zase reprezentovalo pasivni zaky ze silnéjsi sku-
piny. Nasledné vznikly tfi ustfedni kategorie: ,,dostane se na vSechny®, ,,(ne)
ochota riskovat®, ,,odli$na pojeti diferencované vyuky®. Podle téchto katego-
rif je vystavéna kvalitativn{ vysledna ¢ast textu.

Zakovska participace v nediferencované vyuce
Prvni ¢ast studie referuje o tom, v jaké mife a jakymi zptisoby se fokalni zaci
zapojuji do komunikace v nediferencované vyuce.

Data v tabulkich® 1 a 2 ukazuji zfetelné odlisnou miru participace aktiv-
nich a pasivnich zaka nezavisle na jejich umisténi ve skupindch silnéjsi/
slabsi. Napifiklad Tim, jakozto zastupce aktivniho zaka ze silnéjsi skupiny,
dosahuje v priméru na jednu vyucovaci hodinu 4,5 promluvy. Oproti tomu
pasivni zakyné Dita se ke slovu dostane pouze jednou. Disproporce v pro-
mluvach je obdobna také v ptipadé zakl jinak patficich do slabsi skupiny.
Komunikaéni prostor aktivni Katky zabird v praméru na jednu vyucovaci
hodinu 1,7 promluv, zatimco promluvy pasivniho Erika dosahuji hodnoty 0,5.

Pro tplnostlze srovnat miru participace slabsich a silnéjsich zaku. Je vidét,
ze v nediferencované vyuce se ke slovu dostanou zdci ze silnéjsi skupiny
v podstatné vyssi mite. Pokud se¢teme pramérné hodnoty aktivnich a pasiv-
nich zakd umisténych v silngjsi skupine, zjistime, ze se ke slovu dostanou
v praméru desetkrat. Naproti tomu Zzdci ze slabsi skupiny — aktivni a pasivni
— dostavaji prostor k hovoru v praméru 3,9krat, coz je 2,5krat méné nez
v ptipadé silnéjsi skupiny.

Tabulka 2
Srovndni etnosti jednotlivych typii prominy aktivnich a pasivnich ik v nediferencované vynce
SILNE]JSI SKUPINA Aktivni Zaci Pasivni Zaci
Tim Vitek Dita Lenka

Vyvolani zaka 2 3 4 4
Vyvolani hlasiciho se zaka 19 22 3 2
Odpoved na otazku do tiidy 15 5 2 1
Iniciace 6 7 1 0
Reakce na spoluzaka 3 1 0 0
Absolutni Cetnost 45 38 10 7
Primér (n = 26) 4,5 3,8 1 0,7

V tabulce 2 jsou pfedstaveny vysledky téch Zaka, ktefi spadaji v diferencované vyuce
do siln¢jsi skupiny. Tabulka 3 nalezi zakim umistnénym ve slabsi skupine.
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Tabulka 3
Srovndni Cetnosti jednotlivych typi promluy aktivnich a pasivnich ki v nediferencované vynce
SLABSI SKUPINA Aktivni Zaci Pasivni Zci
Katka Martin Erik Vincent
Vyvolani zdka 3 5 3 2
Vyvolani hlasiciho se zaka 9 7 2 2
Odpoved na otazku do tiidy 3 1 0 0
Iniciace 1 0 0 0
Reakce na spoluzaka 1 0 0 0
Absolutni cetnost 17 13 5 4
Pramér (n = 26) 1,7 1,3 0,5 0,4

Nyni budou data interpretovana ve vztahu k raznym zpasobum, jakymi se
ruzné aktivni Zzaci dostavaji k hovoru. Z tabulek 2-3 je vidét, Ze se skupina
aktivnich zakda do komunikace zapojuje zejména vlastnim pficinénim,
tzn. v piipadech, kdy se sami o slovo pfihlasi, anebo odpovi na neadresnou
otazku ucitele polozenou do tfidy. V kontrastu skupina pasivnich zaku se ke
slovu dostane ¢astéji v situaci, kdy jsou vyvolani ucitelem, aniz by se o slovo
uchazeli.

Pti pohledu na tabulku silnéjsich zakt nelze opomenout skutec¢nost, ze
skupina aktivnich zaka svoji participaci posiluje také tim, ze komunikaci
¢asto sami iniciuji a leckdy také reaguji na vypoved spoluzdka. Jiny thel
pohledu na data je patrny v pfipade, kdy se porovnaji promluvy pasivnich
zaku ze silnéjsi skupiny a aktivnich zaka ze slabsi skupiny. Ucitelé vyvolava-
ji obé tyto skupiny zaku stejné, nicméné aktivni Zaci ze slabsi skupiny se
daleko ¢astéji hlasi.

Zakovska participace v diferencované vyuce

Vyse byla popsana odlisna mira participace aktivnich a pasivnich zakt v ne-
diferencované vyuce. Nynf je pozornost pfesunuta do vyuky, v ramci niz jsou
zaci diferencovani. Data se tykaji stejnych zaka a pracuji se stejnymi typy
promluv. Cilem je ovéfit, zda a jakym zptsobem se zvysila mira zakovské
participace ve vnitiné diferencované vyuce v porovnani s mirou participace
v nediferencované vyuce.

Hned na uvod lze prozradit, ze doslo k vyraznému posileni participace
vSech zaka v obou skupinach. Pokud se ovSem srovnaj{ vysledky vsech
aktivnich a vsech pasivnich zdka nezavisle na jejich umistnéni, je vidét
vyraznéj$i progres u pasivnich zaku. Lze dokonce konstatovat, ze se mira
participace u téchto zaku zvysila o vice nez 100 %. Napiiklad ¢etnost promluv
pasivni Lenky vzrostla z hodnoty 0,7 naméfené v nediferencované vyuce na
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hodnotu 1,6 naméfenou v diferencované vyuce. Stejné tak je vidét zfetelny
komunikaé¢ni piirastek u pasivniho Erika. Cetnost promluv tohoto Zdka
v nediferencované vyuce ¢ita 0,5, vedle toho cetnost jeho promluv v diferen-
cované vyuce ¢ita 1,2.

Uvedené skutec¢nosti potvrzuji nartst participace v diferencované vyuce
u zakua celé tfidy. Nicméneé to, ze se zakum dostava vyssi Sance vstupovat
do komunikace v mensi skupin¢, nemusi na prvni pohled pfedstavovat pfe-
kvapujici vysledek, nebot’ redukei poctu zaka ve vyuce se jim nabizi moznost
vyuzit vice komunika¢niho casu. Je vSak dualezité upozornit, ze se cetnost
promluv pasivnéjsich zaka zvysila o vice nez 100 %, kdy 100% reflektuje
pfirozenou miru narustu danou polovi¢nim poctem zaku a jejich dvojnasob-
nym prostorem v diferencované vyuce.

Tabulka 4
Srovndni Cetnosti jednotlivych typii promluv aktivnich a pasivnich ikii v diferencované vyuce
SILNE]JSI SKUPINA Aktivni Zaci Pasivni Faci
Tim Vitek Dita Lenka
Vyvolani zdka 8 11 7 6
Vyvolani hlasiciho se zdka 31 19 12 9
Odpoved na otazku do tiidy 19 4 2 1
Iniciace 9 5 2 0
Reakce na spoluzaka 3 2 0 0
Absolutni ¢etnost 60 41 23 16
Pramér (n = 13) 6 4,1 2,3 1,6
Tabulka 5
Srovndni etnosti jednotlivych typii prominy aktivnich a pasivnich ik v diferencované vyuce
SLABSI SKUPINA Aktivni ZAci Pasivni Z4ci
Katka Martin Erik Vincent
Vyvolani zaka 10 9 7 9
Vyvolani hlasictho se zdka 7 6 4 2
Odpoved na otazku do tfidy 3 1 0 0
Iniciace 3 4 1 0
Reakce na spoluzaka 2 2 0 0
Absolutni ¢etnost 25 22 12 1
Pramér (n = 13) 2,5 2,2 1,2 1,1

Jiny dhel pohledu na prezentované vysledky nabizi odpoved na otazku, jakych
typu promluv se zaci Gcastni. Pfi srovnan{ typt promluv v nediferencované
a diferencované vyuce lze jednoznacné poukdzat na vzrustajici tendenci
vstupovat do komunikace prostfednictvim adresného vyvolani ucitelem.
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Napftiklad aktivni Katka s Martinem byli v pfepoctu na jednu vyucovaci
hodinu vyvolani dohromady 8krat, zatimco v diferencovanych hodinach je
vyucujici vyvolali celkem 19krat. Jedna se o vice nez stoprocentni narust
v této kategorii.

K posileni komunika¢niho chovan{ dochazi také z vlastni iniciativy
nekterych zakd. Konkrétne skupina pasivnich zdkt ze silnéjsi skupiny se
v diferencované vyuce daleko castéji hlasi. Ve spolec¢nych hodinach se obé
divky hlasily dohromady celkem 5krat, oproti tomu v diferencovanych hodi-
nach byly pfi své aktivité vyvolany celkem 21krat, tedy ve ctyfnasobné vyssi
mife.

Duvody k participaci v diferencovanych hodinach

Prvni ¢ast prispévku prezentovala data referujici o odlisné mife zakovské
participace v diferencované a nediferencované vyuce. Zavéry odkryly sku-
tecnost, ze jsou vsichni zdci aktivnéjsi v diferencované vyuce nezavisle na
jejich umisténi ve slabsi/silnéjsi skupiné. Nyni je zddouci popsat, jak si sa-
motni zaci vysvétlyji odlisné komunikacni chovani v téchto dvou typech
vyuky. Data vychazeji z parovych rozhovort se stejnymi zaky, o nichz bylo
referovano vyse.

Dostane se na vsechny

Na otazku, proc¢ jsou zaci aktivnéjsi v diferencovanych hodinach, zaznéla
jednoznacna odpoved: ,, Je tam vétsi Sance, e vds vyvold, prosté mir déti na ulitelfen”
(Tim). Tato citace ma znacnou vypovidajici hodnotu, nebot’ to byla jedna
z prvaich odpovédi, ktera spontanné zaznéla od vsech zakt. Vyuka v mensi
skupiné tak nabizi pfilezitost zapojit do komunikace postupné celou tfidu.
Zici svoji aktivitu odavodnuji tim, 7e maji uéitelé zafixovany urcity vyvola-
vac systém, protoze ,,stihnon vyvolat postupné vsechny“ (Dita). Zaci jsou aktivnéj-
81, avsak zasluhu lze s nadsazkou pfipsat samotnym vyucujicim, ktefi jsou
s to nabidnout komunika¢ni prostor vétsiné zakd. Ukazuje se, ze vyuka
v diferencované vyuce slozené z polovi¢niho poctu zakt jde tomuto feno-
ménu naproti. U¢itelé maji podle zakt prehled o tom, kdo a jak ¢asto hovofi,
a uzpusobuji tomu svij komunikac¢n{ fad.

Zda se, ze vyvolani zdka ucitelem neni jediny zpusob, jak pfivést zaky
k hovoru. Nektefi zaci totiz uvedli, Ze se v diferencované vyuce také vice
hlasi, a svoji vypoved zduvodnwiji takto: ,,Jd se aji vic bldsim, protoge vim, Ze mé
ucitelka vyvold a nebldsim se zbytecné* (Katka). Kdezto v nediferencované vyuce
Jjsem se tieba bldsil deset minut a mné piisl, Ze mé pordd ignorovala” (Vincent).
Z vypovedi Katky i Vincenta je patrna jista frustrace. Pokud se snaz{ byt ve
vyuce aktivni, coz davaji najevo tim, ze se hladsi a vyucujici je nevyvola,
pocituji zklamani. Zaci si zkratka potfebuji byt jisti, ze pokud se p¥ihlasi,
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nepfijde jejich usili vaivec. Tuto tezi podporuji vsichni zaci nezavisle na jejich
umisténi, pficemz zastupci ze slabsi skupiny dodavaji, ze jim v nediferenco-
vané vyuce berou prostor ti ,,rychlessi” (Erik). Vincent v navaznosti na Erika
touzebneé uvedl: ,,Mobla by vyvolivat vic ty, kterym to moc nejde. Iveba ja poiid slysim,
Jak pani ucitelfa rikad, ge se nikdo nebldsi, a tak se podiva do sexnamu jmen a nkage na
Frantu.” (...) ,,Ktery tomu rozumi, %e jo," dodal Erik. Data nasveédcuji tomu,
ze se slab$i Zaci netouzi komunikaci vyhnout, ba naopak, cit{ se zdrceni,
pokud jim komunika¢ni prostor piebiraji silnéjsi zaci ze tiidy. Erik ma do-
konce pro celou situaci vysvétleni: , Je 7o tim, e bysme zdrsovali.” Z této citace
je videét, ze slabsi Zaci pfedjimaji chovani vyucujicich. Tim, ze vyucujici an-
gazuji do komunikace spise zaky hbité¢jsi ¢i schopnéjsi [Franta je ostatnimi
zaky vniman jako chytry zak|, dochazi k posileni védomi{ vlastn{ identity
slabstho zaka.

Katka vysvétluje, pro¢ k tomuto problému nedochazi v diferencované
vyuce: , 17 téch pailenyeh hodindch mdm prostor rict sviij ndzor, a kdyg nécemu nerozunin,
tak vétsinon se tam dostaneme vSichni k tabuli, takse tam ndm to vysvétli kasgdymu
u tabule.” 7 Kat¢iny vypovedi vyplyvaji dve skutec¢nosti. Jednak potvrzuje
vypoved Tima, ktery uvedl, ze diky mensimu poctu zaku se ke slovu dosta-
nou vsichni z dané skupiny. Jednak je z citace patrna snaha vyucujicich vy-
svetlit nepochopeni u¢ebni latky. Martin kvituje a dodava: ,, Pani uéitelka casto
vyvold ty, kter? se moc neblisi a kterym to moc nejde, protoge chee taky slyset ten jejich
ndazor, aby ho kdyg tak spravila a méli to dobre.”” Pokud jde o slabsi skupinu,
1ze konstatovat, ze vyucujici vyuzivajf diferencovanou vyuku k tomu, aby do
komunikace zapojili slabsi a pasivnéjsi zaky, kdezto v nediferencované vyuce
vyvolavaji ,,spif ty, co to jakoge umi* (Lucka).

Zda se, ze diferencovana vyuka nabizi cestu, jak do komunikace zapojit
vétsinu zaka z dané skupiny a Zaci si tento benefit uvédomuji. Z rozhovorut
dale vyplynulo, Ze vjuka v mensi skupiné sama o sob¢ neni jedinym davodem,
ktery mutze pfimét zaky k participaci.

(INe)ochota riskovat
Védom{ toho, Ze se ke slovu dostanou postupné vsichni z dané skupiny, mtze
nepfimo ovlivnit jejich vlastni iniciativu a ochotu komunikovat. Tato situace
se ukazuje jako platna zejména u zaku, kteff maji tendenci se leckdy komu-
nikaci spiSe vyhnout. Napfiklad Erik, ktery porovnava situaci v nediferen-
cované a diferencované vyuce, uvadi ,, Kdyg tu litku neunim, tak se tak nakriim
pod lavici, jakoze treba jdu néco dat jen do aktovky, treba dat néjakon néebnici nebo néco
takovyho, a vim, $e v téch normdilnich hodindch to projde a nevyvold mé, kdyZ je nds
tam tolik, ale v téch rozgpiilenych nemdm Sanci se schovat, a tak tu odpovéd kusim
sk vymyslet a trefim se treba a pak jsem happy, ge to bylo dobre.” Ukazka odkryva
ruzné strategie, které Erik vyuziva k tomu, aby nebyla prozrazena neznalost
uciva. Zaroven také poukazuje na jejich nefunkénost v diferencované vyuce,
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v niz by takové jednani nebylo mozné skryt. Z ukazky je ovsem také patrné
Erikovo nadseni, pokud je jeho odpoved spravni. Obdobnou zkusenost
reflektuje Vincent, ktery se v nediferencované vyuce (...) ,,snagi hrit nentrilné*
protoze (...) ,ta ndhoda je fakt mald, $e by mé vyvolala”. Kdezto v diferencované
vyuce je ochoten riskovat, uz jen z toho divodu, ze nema co ztratit: ,,S%jné
by mié€ jednon vyvolala, tak to treba risknu a nékdy to fakt vyjde.” 7, ukazek vyplyva,
ze v dasledku mensiho poctu zaku a jistého vyvolavaciho systému vyucujicich
je sance vyhnout se interakci minimalni. Tento Zakovsky manévr muze byt
v kone¢ném dusledku ku prospéchu véci, jelikoz zaky nepfimo vede k pre-
mysleni ¢i ochoté riskovat. Zisk v podobé spravné odpovédi, na néjz oba zaci
upozorniuji, vylozené tési.

Ochota riskovat muze souviset s tim, do jaké miry ucitelé akceptuji za-
kovskou chybu a jak na ni reaguji. Na otazku, zda se zaci ostychajf odpovedet,
vyvstaly razné odpovedi. V podstaté se jejich obsah odliSoval v zavislosti na
umistnéni ve skupiné slabsi/siln&jsi. Zaci ze slabsi skupiny studem netrpi,
jelikoz si jsou jisti tolerantnosti k chybam ze strany vyucujicich. Naptiklad
Martin uvedl, Zze pokud je jeho odpoved Spatnd, tak ,pani uiitelka vidycky
vysvétl, co jsem udélal Spatné a pro¢ jsem to ndélal spatné.” Z. Martinovy citace vy-
plyva, ze jsou ucitelé ochotni nejen chybnou odpoved pfijmout, ale také
vysvétli, kde a pro¢ chyba vznikla. Tato situace je platna spise v diferenco-
vané vyuce, nebot’ v nediferencované vyuce komunikuji vyucujici castéji
s uspesnéjsimi zaky (viz predchozi kapitola).

Pon¢kud odlisna situace nastava ve skupiné silnéjsich zaka. I témto zakam
byla polozena otizka, zda jsou okamziky, kdy se zdrahaji odpovédét. Zaci na
tuto otazku odpovidali razné. Napiiklad Vitek tikd (...) ,, e bych si treba ekl
5x5 je 26, cog nent, Ze jo, a tak ja pocitam jakoby pomalei do sesitu, reknu si to tieba
dvakrat, jestli to fakt tak je, a af pak se priblasim“. Lenka na konkrétnim ptikladu
z vyuky uvadi, jak se chova v situaci, kdy ucitelka polozi otazku tykajici se
nové probiraného uciva: ,,Kdyz rekne néco, co jsme se ulili, treba grafickej rozbor véty,
a fekne, e jsme se to ug ulili, tak vétsinon, kdyg jsme se to uiili treba minulej den,
tak to spis nenmim a nechei se bldsit, kdy% si nejsem jistd.” Replika Lenky do jisté
miry kopiruje repliku Vitka. Hlas{ se v ptipadé, Ze si je svoji odpoveédi jista.
Z uvedenych vypovedi Ize vysledovat odlisné chovani, nez které bylo popi-
sovano u skupiny slabsich zaka. Zatimco participace zaku ze silnéjsi skupiny
sili v ptipade, kdy je minimalni Sance v ucitel¢inych otazkach selhat, slabsi
zaci se naopak riskovat neboji, nebot’ védi, ze je takové jednani ze strany
vyucujicich tolerovano. Bazirovani na spravnych odpovédich se neukazuje
vyznamné pouze u silnéjsich zaku, avsak dle jejich slov také u samotnych
vyucujicich: ,Oni si podle mé mysli, e kdyg jsme ta lepsi skupina, tak nam to jde
rychleje a umime to hned” (Lenka). Vzapéti nasleduje vypoved Dity: ,,Neékdy se
nds ulitelka na néco zeptd a ja premyslim a ncitelka bnedka pologi dalsi otizkn a ji
se nestibnu _jakoge prepnout a pak mé vyvold a tieba tn odpovéd kviili tomn nevim.”
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Zakam ze silnéjsi skupiny je pfipisovana identita ,,téch lepsich [mysleno dle
kognitivnich schopnosti], coz automaticky pfedurcuje urcité komunikacni
chovani ze strany vyucujicich. Zaci tak mohou nabyvat dojmu, e k nim
vyucujici pristupuyjf jako k tém neomylnym.

Pii porovnani vypovedi zaka z obou skupin vyvstavaji dveé skutec¢nosti.
V diferencované vyuce se podle nich vyucujici snazi distribuovat participaci
rovnomerne. Jak zaci ze slabsi skupiny, tak zaci ze silnéjsi skupiny pocit'uji,
ze maji moznost se do komunikace zapojit a této piilezitosti také vyuzivaji.
Vedle toho 1ze poukazat na odlisné vzorce komunikac¢niho chovani vyucuji-
cich napfi¢ obéma skupinami. K zakum ze slabsi skupiny je pfistupovano
jako k tém, ktefi chybovat mohou, naopak u zaku ze silné¢jsi skupiny je tomu
naopak.

Odlisna pojeti diferencované vyuky
V nasledujici pasazi jsou pfedstavena dal$i mozna vysvétleni, ktera objasnu-
ji ochotu zaku participovat vice v diferencované vyuce. Pfedlozené duvody
vyvstavaji z odlisného pojeti vyuky samotnymi vyucujicimi.

Vyuka v diferencované tfide je dle slabsich zaka zaméfena spise na pro-
cvicovani a opakovani jiz probraného uciva: ,, I téch pilenych hodindch spis
opakujen u tabule nebo délame néco g pracovniho sesitn, fika Katka. Martin si takto
koncipovanou vyuku pochvaluje, nebot’ uvadi: (...) , 1" # celé hodiné toho tolik
nerozumin a v 1€ piilené hodiné se snagim pobrat to, co jsem nepobral v 1 celé hodiné."
Tim, ze je vyuka u slabsi skupiny zaka koncipovana jako procvi¢ovaci/opa-
kovaci, dochazi k osvojeni uciva, coz se pfizniveé odrazi na participaci — zaci
ucivu rozumi, a tak se ve vyuce hlasi.

Vyuka v silnéjsi skupiné poskytuje zakum jiny benefit. Tuto tezi zduvod-
nuje Dita: 17 #y lepsi skupiné, kde jsou ti lepsi nebo ja nevim, jak to pani ucitelka
rozdélila, ale asi néjak tak, no, takse tam prosté migeme se tam toho jakoby dogvédét
vic, treba kdyz jsme délali tn matematickon sonté3, tak jsme tam mobli procvicovat a vie
ndm to pomohlo, Ze ug tieba néjaky to, co délame spolecné, e ndam jakose uzg vic jde,
a e tam ug miigeme jako procvicovat i néco navic.” Lenka si je tohoto benefitu také
védoma, ¢astecné kopiruje vypovéd Dity, ale pfidava jesté néco navic: ,Kdyg

Jsme jakoze ta lepsi skupina, tak toho migeme vic probrat a nemusime jakoby cekat na
ty ostatni, kdyZ to nékdo nepochopt, kdys mdame ty normdilni hodiny a nékdo to potiebu-
Je dovysvétlit, pak na ného musime lekat a nestibneme toho tolik.” Z. druhé casti
Lenciny citace je lehce patrny pejorativni akcent ve vztahu ke slabsim zakam
z druhé skupiny, a to v situacich, kdy se v nediferencované vyuce ucitelam
nedaff sladit vzdélavaci potfeby vsech zakua a tim dosahnout adekvatn{ zény
nejblizsiho vyvoje (viz Vygotskij, 19706). Diferencovana vyuka nabiz{ strategii,
jak problém eliminovat. Zatimco v nediferencované vyuce museji ucitelé
nastavit hranici zvladnutelnou pro vsechny, v diferencovanych skupinach je
vyuka ,,usita zakim na miru®
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Co se ukazuje jako zajimavé, je zpusob, jakym se Zaci sebeprezentuji ve
vztahu k ostatnim spoluzakim z dané skupiny. Napf. Dita uvadi: ,KdyF od-
povim Spatné nebo néco nevim, tak oni hnedka zalnon kritizovat.” Na otazku, o kom
je te¢, Dita odpovida: ,,No Tim od nds tieba nebo Franta a sami to treba taky nevi-
Jon." Lenka kvituje: ,,Jo, zacnon prosté pofvavat a kritizovat, takse ng kvili nin si
hliddm, co feknn.” Ukazuje se, ze divkam velmi zalez{ na tom, aby podavaly
bezchybné vykony a nebyly tak podrobeny kritice ze strany chlapcua. Chlapci
se k celé situaci stavi poné¢kud odlisné. Je pro né sice vyznamné dokazovat
svoje znalosti, nikoli vsak divkam, nybrz spoluzakim stejného pohlavi: , My
v3dycky 5 Rlukama soutéZime, kdo odpovi proni, to mé bavi” (Tim). Jista obezfetnost
divek spolu se soutézivosti chlapct je charakteristickym komunikac¢nim
vzorcem pro silnéjsi skupinu. Jako mozné vysvétlen{ se nabizi takové, ze je
pro tyto zaky vétsi vyzvou dokazovat svoje znalosti spoluzakim obdobnych
schopnosti. Nediferencovana vyuka pro né¢ nepfedstavuje konkurenéni pro-
stfedi. Jsou si jisti svoji pozici, kterou vnimaji jako silnou. Shodujf se v nazo-
ru, ze je pro né stimulujici participovat v kognitivné narocnéjsi vyuce nez
WRAyZ Je 1o lebky, tak je to takovy jakoge nudny” (Lenka). Kognitivné nabitou
vyuku zazivaji zaci prave spise v diferencovanych hodinach: ,Kdyg délame
néjaky ty logicky itlohy, v ty skupiné, jak je piilend hodina, tak to si prosté jdeme za tim,
Ze 1o prosté cheeme wlddnont, Se je t63kd, ale treba kdy% je néco lebkyho, tak je to ug
takovy jiny* (Dita). Obdobné se vyjadiuje také Tim: , T¢557 otazky jsou jakoby
lepsi v tom, e je vidycky napéti, e prosté vétsina lidi zavodi, kdo s tim dity prijde.”
Celou situaci uzavira citace Lenky, kterd konstatuje: ,, Prosté si vic rozuminze.”

Stejné jako Zaci ze silnéj$i skupiny maji 1 zaci ze slabsi skupiny tendenci
dokazovat svoje znalosti ostatnim spoluzdktm. Situaci dobfe ilustruje vypo-
ved Katky: |, Jd to mam tak, e kdyg nékdo néco nevi, tak ji to chei iict, nékdy néko-
i napovinm a nékdy to chei iict sama. Chei ukdzat, e to vim, prosté, hlavné teda v t¢
normaini hodiné." Na otazku, proc tato tendence sili v nediferencované vyuce,
Katka odpovedéla: (...) ,No fam |mysleno v diferencované vyuce|, ja nevim,
Cim to je, ale néjak vsecko vim.”

Z citace jsou zjevné dvé skutecnosti. Také slabs{ Zaci maji tendenci doka-
zovat svoje znalosti zakum stejnych schopnosti. V pfipadé, Ze je ve slabsi
skupiné umistény zak, ktery v porovnani s ostatnimi zaky z dané skupiny
exceluje, je patrna touha konkurovat zakam ze silné¢jsi skupiny.

Zavér a diskuse

V této studii byl zkouman fenomén zakovské participace ve dvou rtznych
typech vyuky. Cilem bylo na piikladu fokalnich zdkd porovnat, jakym zpu-
sobem se proménuje komunikac¢n{ chovani zaka v diferencované a nedife-
rencované vyuce. Navazujicim cilem bylo popsat, jak si tito zaci svoje komu-
nikac¢ni chovani vysvetluji.
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Data ukazala, ze je participace na komunikaci nerovhomérné distribuo-
vana. Bez ohledu na diferencovanou a nediferencovanou vyuku ve tiidé
existuji zaci, ktefi participuji vyrazné (tj. aktivni zaci). Vedle toho ve tfidé
existuji zaci, kteff se do komunikace zapojuji zfidka (tj. pasivai zaci). Tyto
dve extrémni skaly zakd jsou pritom patrné v obou skupinach v diferenco-
vané vyuce.

Co se tyce miry participace v nediferencované vyuce, zjistilo se, ze jsou
komunikaéné aktivnéjsi zaci jinak patfici do silnéjsi skupiny. To, ze se do
komunikace zapojuji spiSe uspésnéjsi zaci, potvrzuji ceské i zahrani¢n{ vy-
zkumy (napf. Jurik, Groschner, & Seidel, 2014; Sedovi et al., 2015). Jina data
ovsem vyvstavaji z jemnéjsi kategorizace méfeni participace. Vsichni zaci se
do komunikace zapojujf jak vlastnim pfi¢inénim (napi. hlasi se), tak vlivem
chovanim ucitele (vyvolani zaka). Dale data ukazuji, Ze se aktivni Zaci bez
ohledu na umistnéni ve skupiné silnéjsi/slabsi o slovo uchdzeji z vlastni
iniciativy. Hlasi se, ¢imz davaji uciteli najevo zajem participovat a ucitelé
jejich pozadavku vyhovi. Co se ale ukazuje jako zajimavé, je, ze ucitelé vyvo-
lavaji pasivni zaky ze silnéjsi skupiny stejné casto jako aktivni zaky ze slabsi
skupiny. Nicméne, aktivni zaci ze slabsi skupiny se daleko vice hlasi nez
pasivni zaci ze silnéjsi skupiny. Ve vysledku to znamena, ze na participaci
nemuseji mit vliv kognitivni schopnosti zaku, nybrz i jiné charakteristiky,
napf. dat ucitelim najevo, ze také slabsi zdk ma zajem participovat. Z jem-
néjsi kategorizace tedy vyplyva, ze souvislosti mezi zakovskou participaci
a Skolni uspesnosti nemusi platit prvoplanove vzdy. Data do jisté miry neko-
responduji s vyzkumnymi nalezy, které tvrd{ opak (napf. Black, 2004). Jiné
studie ukazuji, Ze je pro ucitele problematické do komunikace zapojit slabsi
zaky (Lefstein & Snell, 2014). Vysledky nasvédcuji tomu, ze pokud je parti-
cipacni chovani slabsich zaku uciteli podporovano, dochazi k posileni
participa¢niho vzorce. Slabsi Zaci umi byt aktivni, av§ak potfebuji mit s par-
ticipaci pozitivni zkusenost.

Pti porovnan{ miry participace v diferencované a nediferencované vyuce
z vysledkt vyplyva, Ze zaci participujf ¢astéji v diferencované viuce. Cetnéj-
$1 komunikac¢ni chovani v diferencované vyuce lze zcela jisté pricist efektu
velikosti skupiny, jelikoZz vyuka probfha ve skupiné o polovi¢nim poctu zaku.
Data nicméné¢ ukazujf, ze participace vzrostla o vice nez 100 %, coz pfe-
vySuje pfirozeny narust participace zpusobeny polovicnim poctem zakua
v diferencované vyuce. Pokud se srovna celkova cetnost promluv vsech
aktivnich zakd z obou skupin a vSech pasivnich zakua z obou skupin, je patr-
ny vyraznéjsi progres v komunikaci u pasivnich zaka, a to jak ze slabs{ sku-
piny, tak ze skupiny silnéjsi. Hlubs{ analyza ukazala, ¢im je tento progres
zapticinén. Komunikacni naruast je zpusoben jednak tim, Ze ucitelé zaky
casteji vyvolavaji, jednak se zaci daleko castéji hlasi. Co se tyce druhé
kategorie, doslo k rapidnimu nardstu zejména u pasivnich zaka ze silnéjs
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skupiny. Tito zaci se v diferencované vyuce daleko vice hlasi, nez tomu bylo
v nediferencované vyuce. Vysledky se dajf interpretovat tak, ze témto zakim
nabizi diferencovana vyuka takovou vyukovou zkusenost, ktera je pro né
stimulujici, a podnécuje tak jejich participaci. Nediferencovana vyuka tuto
moznost nenabizi, jelikoz je uzpusobena tak, aby byla zvladnutelna pro
vsechny zaky ze tfidy. Tfidy jsou vétsinou heterogenni, tzn. slozené ze zaku
nadanéjsich a méné nadanych, a tak muaze byt pro ucitele obtizné nastavit
pozadavky tak, aby kazdy zdk dosahl stadia nejblizstho vyvoje (Vygotsky,
1978). Na skute¢nost, ze je vyuka kognitivné nabitd spise v silné¢jsich skupi-
nach, opakované poukazuje fada starsich i novéjsich vyzkumu, a to v souvis-
losti s vnitfni i vnéjsi diferenciaci (napf. Applebee et al., 2003; Gamoran
& Nystrand, 1991; Oakes, 1985; Strakova & Greger, 2013). Pasivitu siln¢jsich
zakl v nediferencované vyuce lze vysvetlit 1 jinak. Plati pfedpoklad, ze ne-
diferencovana vyuka neni kognitivné naro¢nd, tudiz maze byt pro tyto
7aky nudné. Zaci se z takové komunikace mohou vylu¢ovat sami, a to tim,
ze chtéji dat komunikacni prostor slabsim zakim a vyhnout se typickym
poznamkam ze strany ucitelt typu: ,,hlas{ se ti stejni.

Duvody, které zaky vedou k vyssi participaci v diferencované vyuce jsou
nasledujici. Zaci se unisono shodli v nazoru, Ze jim diferencovana vyuka
zajist{ ptilezitost se do komunikace zapojit. Sance dostat se ke slovu je zpi-
sobena mensim poctem zakt ve skupiné. Ucitelé tak maji pfehled o tom,
kdo a jak ¢asto hovoff a uzpisobuji tomu svij vyvolavaci systém. Zaci se
v diferencované vyuce také vice hlasi. Slabsi Zzaci tak ¢ini z pfesvédceni,
ze jejich komunikacni snaha nevymizi do ztracena. Zaroven si jsou vedomi
toho, ze pokud jsou ve vyuce aktivni, vice se nauc¢i. V nediferencované
vyuce se sice snazi participovat, nicméné jim komunikacni prostor pfebiraji
hbitéjsi Zzaci. Zajimavé je, ze skupina slabsich zakt dovede pfedjimat, proc¢
k této situaci dochazi. Tvrdi, Ze je ucitelé nevyvolavaji z toho dtvodu, ze by
vyuku zdrzovali. Sami sebe tedy na zaklade chovani vyucujicich pasuji do
role ,,téch pomalejsich®, ¢imz fixuji identitu slabsich zaku. Lefstein a Snell
(2014) uvadeji, ze zaci, ktefi jsou vyucujicimi povazovani za akademicky
slabsi, byvaji od komunikace odrazovani, coz vede k naplnéni pfipsané
identity.

Data dale ukazuji, zda se obé skupiny zaku (ne)zdrahaji zapojovat do ko-
munikace v diferencované vyuce. Slabsi a pasivni zaci popisovali razné
strategie, které ve vyuce uplatiuji, v ptipadeé, Ze si nejsou jisti spravnou
odpovedi. Ve snaze vyhnout se interakei vystupuji v roli ,,neviditelnych®,
snazi se chovat tak, aby na sebe neupoutali pozornost vyucujicich a mohli se
komunikaci vyhnout. Tito zaci zaroven uvedli, ze takové jednan{ je funkéni
pouze v nediferencované vyuce, nebot’ v diferencované vyuce o mensim
poctu zakt nemaji Sanci splynout s davem. Vysledkem celé situace je, Ze se
zaci namisto skryvani snaz{ odpoved vymyslet, popfipade si tipnou. Pokud
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je odpoved spravna a ukdze se, ze cely pokus byl prospeésny, dostavi se u zaka
neskryvané nadseni. Slabsi zaci dale uvedli, Ze se neboji v diferencované
vyuce riskovat, nebot’ v piipadé Spatné odpovédi je ucitelé opravi, anebo
vysvetli, pro¢ k chybné odpovédi doslo. Odlisna situace se ukazuje u skupi-
ny silné¢jsich. Zaci jsou sice v diferencované vjuce komunikacné aktivnéjsi,
avsak bedlive svoje odpovedi promysleji. Nechtéji totiz pochybit a selhat
v o¢ich vyucujicich, ktet{ k nim podle zaku pfistupuji jako k tém neomylnym,
rychle smyslejicim a chyby zkratka netoleruji. Tyto vysledky jsou v souladu
s vyzkumniky Boalerem, Williamem a Brownovou (2000), ktefi postuluj,
ze ucitelé se zaky ze siln¢jsi skupiny/vétve jednaji tak, jako by tito zaci nepo-
tiebovali ¢as na pfemysleni nebo pomoc v ptipadé selhani. Jiné nalezy uva-
dé&ji Brophy a Good (1970), kteti tvrdi opak. Uspé$néjsi zaci dostavaji
prostor opravit se a zarovetl jsou castéji chvaleni v pfipadé spravné odpove-
di. Vedle toho repliky slabsich zaka jsou castéji podrobovany kritice, anebo
jsou ponechany bez adekvatni zpétné vazby.

Silnéjsi zaci si peclivé promysleji své odpovédi nejen z obavané reakce
vyucujicich, nybrz také v obavé z reakce svych spoluzakt ze skupiny.
Ukazuje se, ze zaci citi potfebu podavat vyborné vykony zejména pred stejne
schopnymi spoluzaky. Nediferencovana vyuka pro tyto zaky neptfedstavu-
je konkurenc¢ni prostfedi, nebot’ neni kognitivné stimulujici. V oc¢ich zaka
je vaimana jako snadna. Navic je u téchto zaka posilovana identita ,téch
siln¢jsich® (at’ uz ze strany vyucujicich, tak ze strany ostatnich zaku). Srov-
navani se mezi rizné schopnymi spoluzaky pfipomina tzv. efekt velké ryby
v malém rybnice (dile jen BFLPEY, ktery je znimy ve vyzkumnych pracich
autorl, mezi néz patfi napf. Marsh a Hau (2003), Liem et al. (2013) nebo
Salchegger (2016). V zasad¢ jde o to, ze pokud se srovnava nadprameérny
zak se skupinou (pod)prumérnych zaka, vnima svoje sebepojeti pozitivné.
Pokud se nadpramérny zak srovnava se stejné zdatnymi zaky, klesa jeho se-
bepojeti, nebot’ je pro néj narocné si svoji pozici konkurenta udrzet a mnoh-
dy ji ztrati. Co se tyce skupiny slabsich zaku, ti vaimaji svoje sebepojeti po-
zitivneji v diferencované vyuce slozené z zaka obdobnych schopnosti.
V nediferencované vyuce se citi pod tlakem siln¢jsich zaka. V piipade, ze se
ve slabsi skupiné objevi zak, ktery dosahuje v porovnani s ostatnimi zaky
ze stejné skupiny lepsich vykond, sili jeho tendence konkurovat silnéjsim
zakam. Ukazuje se, Ze pro takového zaka je stimulujici mit moznost dotaho-
vat na zaky prospechove silnéjsi, coz v diferencované vyuce neni mozné.

7 BFLPE = big fish little pond effect (Marsh & Hau, 2003, s. 365).
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Z prezentovanych dat vyplyva mirne kontroverzni zjisténi v souvislosti
se zavadénim spole¢ného vzdelavani, nebot’ vysledky do jisté miry podpo-
ruji rozdélovani zaka do oddélenych skupin, v nichz se 1épe dafi individua-
lizovat vyuku. Lze tedy konstatovat, ze z diferencované vyuky obé skupiny
zaku jistym zpusobem tézi. Silnéjsi skupina ocenuje kognitivné nabitou
vyuku, kterd zaky povzbuzuje k participaci. Slabs{ skupina kvituje zaméfen{
diferencované vyuky na procvicovani a opakovani probraného uciva, coz ve
vysledku pfiznivé ovliviiuje participaci. Vypovédi zaka tak spise podporuji
vnéjsi diferenciaci ve smyslu toho, ze se Zaci citi Iépe, pokud jsou v pfedmé-
tech matematika a cesky jazyk diferencovani na dvé mensi, oddélené skupiny/
tfidy. Ukazuje se, ze diky men$imu poctu zaka v dané skupiné/tfideé lze
vyuku Iépe individualizovat. Toto zjistén{ jde zcela jisté proti ideji spolecné-
ho vzdélavani, jehoz smyslem je naopak vzdélavat vsechny zaky dohromady
v hlavnim vzdélavacim proudu (CSI, 2017). Splnén je pouze pozadavek na
individualizaci vyuky. Lze si tedy polozit otazku, zda je cestou k individua-
lizaci vyuky segregace zaku. Data tomu do jisté miry nasvédcuji, nicméné
je dulezité podotknout, ze se jedna o perspektivu zaka. Namétem pro dalsi
zkouman{ je detailnéji zmapovat kvalitu vjuky v diferencovanych a nedife-
rencovanych skupinach i z jiného nez participa¢niho hlediska.

Nelze vsak opomenout také dalsi zjisténi, které podporuje nediferenco-
vanou vyuku. Data ukazala, Ze se obé skupiny zaku jistym zpusobem potie-
buji. Slabsi Zaci potfebuijf siln¢jsi zaky k tomu, aby méli na koho ,,dotahovat®,
silne¢jsi zaci potfebuji slabsi zaky k tomu, aby se méli nad kym ,,vytahovat™
Sladit potfeby obou skupin by méla prave nediferencovana vyuka, v niz se
vzdélavaji vsichni zdci spolecné. Je diskutabilni, pro¢ k témto efektim odlis-
né separace dochdzi ve vnitiné diferencované vyuce, ktera tim, Ze kombinu-
je homogenn{ a heterogenni vyuku, byva povazovana za efektivni zptsob
vzdelavani zakt. Vysledky nasvedcuji tomu, ze problémy typu absence ta-
hount ve slabsi skupiné¢ a pfitomnost BFLPE v silnéjsi skupiné jsou patrné
také v diferenciaci vnejsi.
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