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Uvod

Vzéajemné uceni (peer learning) je ucenim probihajicim mezi dvéma ¢i vice
osobami, které nejsou ve vzajemné hierarchicky usporadaném vztahu.
Vzajemné uceni tvori pater nejednoho pratelstvi, pocita s nim fizeni lid-
skych zdrojti v organizacich a je neodmyslitelné spojeno se soucasnym
svétem uzivatelskych fér a socialnich siti. V praci ocekavame, ze se od
svych kolegi naucime fesit komplikované profesni situace, na socialni
siti hleddme tip na vylet a u sousedky zase recept na dobry Svestkovy
kolac¢. Nase zivoty jsou zkratka plné prilezitosti k vzajemnému uceni. Vy-
znamna cast toho, co umime a kym jsme, by byla bez vzajemného uceni
zcela jina.

Nehled¢ na vyznam vzdjemného ucenti si jej typicky spojujeme se zi-
votem mimo $kolu. A i kdyZ od osmdesatych let dvacatého stoleti i ve for-
malnim vzdé¢lavani sili tendence vyuzivat vzajemného uceni ve $kolach,
podpora vzajemného uceni v ramci vyucovani na zakladni, stfedni i vy-
soké skole je stale, prinejmensim v ¢eském prostredi, spise vyjimkou nez
pravidlem (Kasikova, 2017). Vzajemné uceni mezi spoluzaky na skolach
tak existuje jaksi inkognito, nehledé na to, jak radi na néj vzpomindme na
maturitnich vecircich a srazech absolventi, a nehledé na to, jak vyznamné
nas ovlivnilo.

Cilem této knihy je pritahnout pozornost k vzajemnému uceni v kon-
textu formalniho vzdélavani, konkrétn¢ ke vzajemnému uceni na vysokych
skolach. Zaroven se budu vénovat studentiim kombinovanych studii pe-
dagogickych obori, tedy tém, ktefi jiz casto maji néjakou profesni zkuse-
nost, vyssi vék a studium pro né neni hlavni zivotni naplni (Novotny et al.,
2021). Tento prinik témat povazuji za nesmirné zajimavy, nebot studenti
kombinovanych studii mohou byt diky svym Zivotnim a pracovnim zkuse-
nostem velmi cennymi zdroji vzajemného uceni. Zaroven vsak kvtli svym
zavazkim mohou mit na studium i na vzdjemné uceni limitovanou kapa-
citu. Vyuzivaji za takovych podminek potencialu, ktery jim spolecenstvi
ostatnich studenti skyta? Pokud ano, jakymi zptisoby? Nakolik jejich vza-
jemné uceni podporuji vysokoskolské instituce? A jak by takova podpora
mohla viibec vypadat? To jsou otazky, na které v této knize odpovim.
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Tim, Ze se mUj zajem soustfedi na studenty dospélé, casto na studenty
stfedniho véku, stoji ma prace na pomezi andragogiky a vysokoskolské
pedagogiky. Andragogika nabidne nadhled nad konkrétnimi procesy vyso-
koskolské praxe, vyuziji diirazi, které klade na informalni uceni a zejména
nas utvrdi v pohledu na vysokoskolské studenty v kombinovaném studiu
jako na autonomni ucici se (Knowles, 1984). Pedagogika, zejména ta vyso-
koskolska, nam zase nabidne nespocet empirickych studif, které vzajemné
uceni a jeho efekty - nékdy v dechberoucim detailu, jindy v nadnarodnich
srovnavacich studiich - zkoumaly v ridznych sociokulturnich i didaktic-
kych kontextech. Tyto pohledy se pokusim predstavit ve vzajemné syner-
gii, a nastinit tak mozné implikace pro vyzkum i pro podporu vzajemného
uceni (v kombinovanych studiich pedagogickych obori) na ¢eskych vyso-
kych skolach.

Kniha je rozdélena do Sestnacti kapitol. Prvni kapitola nabizi odpo-
véd na otazku, co to je vzajemné uceni a v ¢em je toto uceni jedinecné.
Na zakladé¢ Illerisovy konceptualizace procesu uceni nejprve vysvétlim, jak
o uceni budu v této knize hovorit (podkapitola 1.1), a poté (podkapitola
1.2) postupné rozkryji na zaklad¢ rozmanitych teoretickych i empirickych
studii specifika vzdjemného uceni.

Zatimco prvni kapitola tézi z rozmanitych disciplin, druhou lze zata-
dit pomérné jednoznacné do vysokoskolské pedagogiky. Ukazu v ni, pro¢
a jakymi zptisoby se vzajemné uceni dostalo do centra zajmi vysokoskol-
ské pedagogiky. Vysvétlim, Ze vzdjemné uceni souvisi se studijni Gspés-
nosti (podkapitola 2.1), prozivanim studia (podkapitola 2.2), podporuje
pocit pfinalezitosti k vysokoskolské instituci (podkapitola 2.3) a vyznam-
n¢ ovliviiuje studijni angazovanost studentti (podkapitola 2.4). Vzajemné
uceni tedy predstavim jako komponentu vysokoskolské zkusenosti, o jejiz
existenci ani dulezitosti se ve svétovém kontextu nijak nepochybuje.

Kapitola treti proto pomérn¢ extenzivné predstavi riznorodé piistu-
py, které se zejména na svétovych univerzitach pouzivaji k podpote vza-
jemného uceni, at jiz se jedna o podporu prostiedi priznivého pro vzajem-
né uceni (podkapitola 3.1), podporu vzajemného uceni v asymetrickych
interakcich (podkapitola 3.2), podporu vzajemného uceni skrze tkol vy-
uzivajici symetrickych interakei (kapitola 3.3), podporu skrze dlouhodo-
bou tymovou praci (podkapitola 3.4) ¢i podporu vzajemného uceni skrze
hodnoceni (podkapitola 3.5).
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Ve ctvrté kapitole shrnuji, co dosud vime o vzajemném uceni konkrét-
n¢ v kombinovanych studiich. Nejprve se vénuji studentim kombinované-
ho studia a charakteristikam, které jejich studium ovliviiuji pedagogickych
obort (podkapitola 4.1). V podkapitole 4.2 vysvétlim, v cem jsou specific-
ti studenti pedagogickych oborti, na néz se soustreduji v empirické casti
knihy. Podkapitola 4.3 shrne dosavadni poznani o procesech vzajemného
uceni, které v kombinovanych studiich probihaj.

Pata kapitola je metodologicka. Predstavim v ni jak kontext mého
vyzkumného Setteni, tak konkrétni postupy, které jsem pii své vyzkumné
praci uplatnila. Nasledné seznamim ctenare s vysledky kvalitativniho vy-
zkumného Setfeni, jimz odpovim na otdzku, jak probihd vzdjemné uceni
na ceskych verejnych vysokych skolach, konkrétné v kombinovanych stu-
diich pedagogickych oborti. Pronikneme tak do vzajemného uceni probi-
hajiciho nékdy v ramci vyuky, ale daleko ¢ast¢ji v ramci vztahti mezi stu-
denty, o nich# jejich ucitelé ¢asto nemaji ponéti. Ctenat se dozvi, jakymi
zpusoby se realizuje vzajemné uceni mezi témito studenty a jak ovliviiuje
jejich vysokoskolské studium.

Konkrétné Sesta kapitola predstavuje zakladni kontury mych zjisténi,
abych mohla v nasledujicich kapitolach navazovat podrobnym vykladem.
Ten zacind u kontexti, které jsou pro vzajemné uceni vyznamné. Nejprve
popisuji kontext konkrétniho studia (kapitola 7) a vysvétluji, jak vzajem-
né uceni ovlivituje obor studia (podkapitoly 7.1 a 7.2), vnimana kvalita
studia (podkapitola 7.3), velikost studijni skupiny a intenzita jejiho setka-
vani (podkapitola 7.4). Nastinim také, jak z pohledu studentd vzajemné
uceni podporuji jejich vysokoskolské instituce (podkapitola 7.5). Druhym
kontextem, ktery vzajemné uceni ovliviiuje, jsou vztahové struktury mezi
studenty (kapitola 8). Tretim vyznamnym kontextem vzajemného uceni
jsou osobni charakteristiky konkrétnich studentd, o nichz pisu v kapitole
devaté.

V kapitole desaté vysvétluji, jakymi zpusoby tyto kontexty utvareji
incentivy k vzdjemnému uceni a v kapitole jedenacté predstavim ucebni
prostredi, které studenti kombinovanych studii pedagogickych obori pro
své vzajemné uceni vyuzivaji (interakce tvaii v tvar, socidlni sité, e-mail,
telefonni hovory). V kapitole dvanacté pomoci vymezeni ¢tyr typti obsahti
a Ctyr typu ucebnich interakci poskytuji prehled ucebnich situaci vzajem-
ného uceni. Po tomto detailnim vykladu se na vzajemné uceni podivam
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z nadhledu: v kapitole tfinacté nabizim typologii vzajemného uceni mezi
studenty kombinovanych studii pedagogickych obori. Kapitola ¢trnacta
je pak vénovana diskuzi vysledkd.

Cilem této knihy je tedy prinést nova zjisténi o tématu, které v ceském
prostfedi dosud nemd vyznamné empirické zazemi, a tim i podpofit poné-
kud stagnujici vyzkum vysokého skolstvi z pedagogickych a andragogic-
kych perspektiv (Kasikova, 2015a; Sima & Pabian, 2013). Mym cilem je ale
také spolu s popisem stavu nabidnout konkrétni moznosti, jak je vzajemné
uceni v kombinovanych studiich mozné podpofit, a tim prispét ke zlepseni
podminek pro studenty kombinovanych studii v nasi zemi.
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Kapitola 1

Hledani podstaty vzajemného
uceni

Vzajemné uceni lze definovat jako ziskavani znalosti a dovednosti prostred-
nictvim aktivni pomoci a podpory mezi ucicimi se, ktet{ jsou si statusem
sobé rovni ¢i vzajemné nehierarchicky propojeni (Topping, 2005). Vzajemné
uceni tedy velmi casto probiha jako prirozena soucast informalniho uceni,
tedy uceni, které neni nijak svazano se vzdé¢lavaci instituci, ani neni jinak
formalizovano (Rabusicova & Rabusic, 2012). Vzajemné uceni probiha mezi
kamaradkami, které si povidaji o détech, mezi teenagery, kteri si vzajemné
sdileji oblibena videa z YouTube, nebo mezi architekty, ktef pracuji na stej-
ném projektu. VSichni zminéni aktéfi vzajemného uceni se vzajemné obo-
hacuji, at jiz si své uceni uvédomuji, ¢i je dokonce pojmenuji, nebo nikoli.

Vzijemné uceni je v anglictiné nejcastéji oznacovano jako peer learning,
ale v cestin¢ pro néj existuji rizné ekvivalenty. Nékdy je pouzivan pojem
vrstevnické uceni, ktery na prvni pohled presnéji kopiruje anglicky ter-
min (Kasikova, 2015b). Avsak v nékterych pripadech piisobi tento preklad
ponckud tézkopadné, protoze vzdjemné uceni miize mit i mezigeneracni
charakter, a pravé v ném muze byt i jeho sila (Rabusicova et al., 2017).
Kolegové architekti mohou vnimat pfi své spolupraci jako obzvlasté vy-
znamné, ze jeden je Cerstvym absolventem, druhy je o deset let starsi a treti
ma tficetiletou praxi v oboru. Kamaradky mohou mit mezi sebou véko-
vy rozdil patnacti let, a pravé proto vnimaji své hovory jako obohacujici.
Zkratka ,vrstevnictvi“ odkazuje v éestiné velmi vyrazné k véku, a to mize
byt zavadéjici. V této knize, v niz hovoiim o uceni mezi prislusniky témér
tfi generaci (srov. strukturu vzorku v kapitole 5), proto pojem vrstevnické
uceni nepouzivam.

Pojem vzajemnost (vcéetné slov pribuznych) v knize nebude vyjadio-
vat kvalitu vztahu ¢i jeho kladny emociondlni naboj, ale prosty fakt nehie-
rarchického usporadani mezi uc¢ebnimi partnery. Vzajemné uceni proto
muze probihat i mezi lidmi, ktefi se témér neznaji, napriklad tehdy, kdyz
se ptame spolucestujiciho v tramvaji, kdy mame vystoupit. Vzajemné uceni
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dokonce miize probihat i mezi lidmi, ktefi jsou vzdjemné v problematic-
kych vztazich ¢i spolu nechtéji mit nic spole¢ného. Takové situace mohou
nastat napriklad v situaci, kdy si uvédomime, zZe se nechceme nikdy zacho-
vat tak, jak se zachoval druhy.

Vzajemné uceni samoziejmé neprobiha jen jako soucast informalniho
uceni, ale uplatnuje se vyznamné i v neformalnim vzdélavani (napriklad ve
skautingu, sportovni vychové ¢i profesnim vzdélavani) a ve vzdélavani for-
malnim (didaktické metody pracujici se spolupraci zakd a studenti) (srov.
Boud, 1999). Vzajemné uceni je proces, kterého je vyuzivano napiiklad pti
mentoringu mezi kolegy (Snoeren et al., 2016). Snazi se jej navodit koope-
rativni vyucovani (Kasikova, 1997) a mnohé z projektovych ¢i badatelsky
orientovanych pristupt k vyuce. V zadné z téchto didaktickych forem vsak
nemuzeme automaticky pocitat s tim, ze ke vzajemnému uceni opravdu
dojde. V jakékoli situaci, v niz se setkaji lidé bez hierarchického nastaveni
vztahu, totiz mtze dojit ke vzajemnému uceni na nejriznéjsich arovnich,
avsak stejné tak se aktéri nemuseji naucit viibec nic (Jarvis, 2006).

Jak tedy vzajemné uc¢eni pozname? A v ¢em je vyjimecné? Na tyto otazky
odpovidam v nasledujicich dvou podkapitolach. Nejprve vysvétlim (podka-
pitola 1.1), co v této knize rozumim pojmem uceni, a uvedu Illerisem (2007)
uzivané terminy obsah uceni, ucebni interakce a incentiva', které nam po-
mohou se ve vzajemném uceni pojmové neztratit. V nasledujici podkapitole
(1.2) shrnuji rozmanité odpovédi na otazku, v ¢em je vlastné vzajemné uceni
specifické. Tyto podkapitoly prispéji k hlubsimu pochopeni a plastic¢téjsimu
vymezeni vzdjemného uceni, s nimz budu moci postoupit k vykladu o vy-
znamu a podobach vzajemného uceni ve vysokém skolstvi.

1.1 Vzajemné uceni je uceni

Ucenim rozumim spolu s Illerisem (2007) zménu osobnosti, kterd neni
dana prostym zranim c¢lovéka. Spolu s Gagnem (1984) je tfeba doplnit, ze
tuto zménu si jedinec musi zapamatovat a tato zména mu musi umoznit
proménu chovani v urcité situaci. Abychom tento komplikovany proces
mohli popsat, Illeris navrhuje jednoduché schéma (obrazek 1), které popi-
suje celou ucebni situaci, tedy situaci, pfi niz k uceni dochazi.

1 Prestoze Akademicky slovnik cizich slov ptifazuje pojmu incentiva stiedni rod pomnozné-
ho ¢isla, drzim se dlouholetého oborového tizu v literatufe i mimo ni a uzivam pro pojem
rod zensky v pocitatelné formé: incentiva.
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Obrazek 1 - Uéebni situace dle Knuda Illerise

Societa

Osvojeni Incentiva

Individuum

Interakce

Prostredi
Zdroj: Illeris, 2007, preklad autorka

Toto schéma se ukazalo byt funk¢nim analytickym nastrojem pro po-
pis i vyzkum informalniho uceni (Briicknerova & Novotny, 2017a), a budu
s nim proto pracovat i v tomto textu. Nyni tedy ukazi, jak je u¢eni mozno
popsat skrze interakci, obsah, incentivu a kontext, v némz probiha.

1.1.1 Uéeni se déje skrze interakce

Dle Illerise (2007) kazdé uceni probiha skrze interakci. Interakci se rozumi
jakykoli kontakt uciciho se s prostfedim, at jiz timto prostfedim je webova
stranka, informacni cedule v parku ¢i rozhovor s ucitelem ve $kolni tri-
d¢. Interakee je zptsob, jimz se ucici se vztahuje ke svému prostredi, ale
také zpusob, kterym ziskava z prostfedi podnéty k uceni ¢i svou interakei
toto prostredi pretvaii. Interakce mohou mit bezpocet podob. Napriklad
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pti spolupraci se od sebe studenti mohou ucit skrze prijimani a poskyto-
vani pomoci, skrze rozpoznavani a reseni nazorového nesouladu i skrze
zvnitinovani strategif, které se jim pii skupinové praci osvédci (Webb et
al., 2002).

Jinym prikladem riiznorodosti ucebnich interakci mohou byt inter-
akce u vzajemného uceni mezi uciteli. Zde jsme identifikovali pét typt
ucebnich interakci (Briicknerova & Novotny, 2017a). Jsou jimi transmise,
participace, imitace, reflektovana zkusenost a percepce. Pri transmisi jeden
ucitel nasloucha vysvétlovani druhého a pii participaci se ucitelé obohacu-
ji ptivzajemné spolupraci, velmi ¢asto bez toho, aniz by si to uvédomovali.
Dale jsme identifikovali imitaci, kdy jeden ucitel napodobuje pod vedenim
druhého urcity zptisob prace. Imitaci naptiklad vyuzivali ucitelé pfi tvor-
bé pololetni pisemné prace pro tfidu A i B, kdy v jedné tridé ucila mladsi
ucitelka a ve tfidé druhé zkuSenéjsi kolega, ktery jiz mél vypracovany po-
stup, jak pololetni praci dobfe nastavit. Dal$im typem ucebni interakce
je reflektovana zkusenost, kdy se ucitel uc¢i na zaklad¢ rozhovoru se svym
kolegou o své konkrétni pracovni zkusenosti. A kone¢n¢ poslednim typem
ucebni interakce je percepce, kdy se ucitel uci na zaklad¢ toho, ze pozoruje
svého kolegu pfi praci, byt si toho pozorovany kolega tfeba nemusi byt
viibec védom. To, jakou konkrétni uc¢ebni interakci aktéti zvoli, zavisi pri-
tom nejen na tom, co se chtéji naucit, ale i na jejich pozici mezi ostatnimi
(Briicknerova & Novotny, 2017b; Novotny & Briicknerova, 2016).

Baker (1994) upozorniuje i na to, zZe u vyzkumu ucéebni interakce je tfe-
ba nespokojit se jen s tim, jak interakce vypada (ucici se spolu diskutuji),
ale je tfeba na zakladé jejich vypovédi rozlisit, zda naptiklad dochazelo
k tomu, ze jeden z aktérti pouzil toho druhého jako zdroj informaci, kte-
ré prevzal, nebo zda spolu spole¢né konstruovali porozuméni urcitému
tématu, nebo zda se ucili skrze prozkoumavani odliSnych nazort na tyz
problém.

Podobné¢ Webbova s kolektivem (2002) definovali trovné davani
a prijimani pomoci a ukazali jejich odlisny potencial k vzajemnému uceni.
Konstatuji, Ze neni diilezita jen kvalita pomoci (od vyrceni vysledku az po
elaborované vysvétleni), ale i zpasob, jak piijemce na tuto pomoc reaguje.
Definovali rovnéz tfi podminky, které maji byt splnény, aby byla nabize-
na pomoc vyhodnocena ucicim se jako smysluplna: musi vysvétleni poro-
zumét, musi mit prilezitost porozuméné aplikovat a musi této prilezitosti
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vyuzit. OdliSnost interakci, jez mohou v obdobném kontextu vzniknout,
vedla k tradici vyzkumu vzdjemného uceni, které stavi pravé na podrob-
ném rozliSovani toho, co se pfi interakcich d¢je na mikrodrovni (Jarvela
et al., 2010; Webb et al., 2002; Webb et al., 2009).

V piipadé, Ze ucebni interakce mezi osobami probiha, je samozrejmé
nesmirné vyznamné, jaky je mezi nimi vztah, pricemz pravé tyto vztahy
mezi ucicimi se jsou, jak dokladuje Peeters (2019), oblasti, jiz si pedagogic-
ky vyzkum casto prili§ nev§ima, byt uc¢ebni proces velmi vyznamné ovliv-
nuji (Lee & Bonk, 2016). Napiiklad Tudge (1992) ve své studii nazorné
ukazal, ze pii ucebni interakci neprijimame automaticky feseni, ktera jsou
spravna, pokud z rtiznych (i vztahovych) divodi nevnimame argumentaci
partnera v ucebni situaci jako presvédcivou. Pro porozumeéni ucebni situa-
ci je tedy nesmirné vyznamné porozumét i vztahu mezi u¢ebnimi partnery
a vénovat pozornost tomu, jak tento vztah spoluutvari podobu konkrétni
interakce.

Jelikoz se v této knize vénuji pravé uceni, které se odehrava mezi oso-
bami, povazuji za diilezité zavést jeSté nckolik dal$ich pojmu. Tu osobu,
ktera se v konkrétni ucebni situaci uci, oznacuji jako uciciho se. Pokud
oznacuji ucastniky ucebni situace a neni tfeba rozlisit, kdo se uci od koho,
hovorim o ucebnich partnerech. Je zfejmé, Ze z vétSiny interakci mezi
osobami se mohou ucit oba partnefi, avSak vétsinou si kazdy odnasi jiné
obsahy, ba i typ ucebni interakce byva velmi casto jiny. Napriklad Zena,
ktera vysvétluje své kamaradce, jak pece croissanty, se neuci transmisf jako
jeji kamaradka. Pri vysvétlovani postupu reflektuje svoji vlastni zkusenost,
a tim si mize uvédomit, zZe by svij zazity postup mohla zjednodusit. Tuto
situaci tedy lze popisovat ze dvou perspektiv dvou ucicich se. Pro analyzu
povazuji za funkénti ji rozlozit na dvé ucebni situace, z nichz kazda se vy-
znacuje jinym typem ucebni interakce, jinym obsahem a jinou incentivou
(Briicknerova & Novotny, 2017a).

Jak vyplyva z uvedeného piikladu, i kdyz je uceni vzajemné, nezna-
mena to, Ze jsou role ucebnich partnerti stejné a jejich prinosy do uceb-
ni situace vyrovnané. Muze tomu tak byt, jako tfeba kdyz dvé technicky
stejné zdatné studentky na privaté rozbali spole¢né zakoupenou nesesta-
venou policku a snazi se ji podle navodu sestavit pomoci nastroji, které
maji k dispozici. V tomto pripadé ob¢ maji stejné zdroje a obdobnou miru
zkus$enosti s podobnou ¢innosti. V takovych piipadech navrhuji hovorit
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o symetrické ucebni situaci a o symetrické ucebni interakci. Pokud vsak
jedna z téchto kamaradek bude po sestaveni policky té druhé pomahat
s anglictinou, v niz je o dv¢ urovné vyse, bude se dale jednat o vzajemné
uceni, av§ak nyni jiz je mozno hovofrit o asymetrické ucebni situaci a o asy-
metrické ucebni interakci. A to proto, ze je schopnostmi aktér v kon-
krétnich u¢ebnich obsazich dano, kdo z nich bude dominantnim zdrojem
ucebnich obsahti. Stejny vztah tedy v riznych oblastech mizZe nabizet
bezpocet symetrickych i asymetrickych ucebnich interakci. Hranice mezi
nimi nemusi byt vzdy zfetelna, ale v nékterych pripadech, jak se ukaze
v nasledujicich kapitolach, mtize byt toto rozdéleni nipomocné pfi popisu
vzajemného uceni.

Bezprostfedni interakce mezi u¢icimi vSak neni vzdy tim, co ucebni
situaci ohranicuje. Na to upozornuje jiz Vygotsky (dle Tudge, 1992). Kdyz
dité vyresi doma problém na zaklad¢ postupu, ktery mu ucitel nabidl ve tri-
d¢, je mozno toto zakovo jednani povazovat stale za interakci mezi zakem
a ucitelem. Ve chvili feseni prikladu, kdy si zak vybavuje, jak ucitel kreslil
model na tabuli, a podle tohoto vysvétleni jedna, mtzeme stale hovorit
o interakci mezi zdkem a ucitelem, byt vedle zaka ucitel ve chvili vyreSeni
ukolu bezprostredné nestoji. Tudge (1992) tuto myslenku rozviji jesté dal,
kdyz konstatuje, zZe v situaci, kdy fesime problém o samoté, nam v mysli
zazniva mnozstvi ,,hlasi®, které si mohou i protirecit. Z této perspektivy se
ucebni situace sestava z impulzu a jeho vytézeni k uceni, byt by tyto dva
okamziky byly preruseny néjakou aktivitou.

V tuto chvili mozna ¢tenar zapochyboval, zda je viibec mozné iden-
tifikovat ucebni interakce v nasem zivotnim pribéhu spleteném z podvé-
dom¢ zachycenych informaci, letmych setkani i 1éta trvajicich vztaht. Je
to samoziejmé mozné pouze z Casti. Jisté nas formovaly interakce, které
si nepamatujeme i jejichz vlivu si v nasem zivot¢ nejsme védomi. Je zde
ale také velmi mnoho interakci, jejichz prinos pro nase uceni jsme schopni
vydélit z proudu zkuSenosti a reflektovat je. Zejména v empirické Casti se
proto budu vénovat pravé interakcim reflektovanym, tedy tém, o jejichz
existenci jsou ucici se schopni (a samoziejmé také ochotni) hovorit.

Shrime, ze pfi uceni mezi osobami ucebni interakce zachycuje tu
c¢ast ucebni situace, v niz ucici se vnima podnét u¢ebniho partnera a tento
podnét pretvari v uc¢ebni obsah, jejz si osvojuje. Pravé impulz a proces
osvojeni obsahu jsou tim, co ohranicuje ucebni situaci. To je obzvlasté
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dilezité proto, ze mezi impulzem a osvojenim obsahu muze uplynout
i dlouha doba - kdyz napriklad po letech najednou pochopime, jak to ten
pritel kdysi davno myslel. A teprve timto momentem se ucebni situace
dovrsi, respektive timto momentem zacne existovat a piitelova poznam-
ka se stane u¢ebnim obsahem.

1.1.2 Ucime se ucebnim obsahim

Jak je patrné jiz z predchozi kapitoly, uc¢ebni obsah je pomérné rozmanita
kategorie. Gagne (1984) konstatuje, Ze u¢ebnim obsahem mohou byt in-
telektualni dovednosti, slovni informace, kognitivni strategie a motorické
dovednosti a postoje. Illeris (2018) tento vycet obohacuje o nazory, vhled,
uvédomovani si vyznamu, utvareni hodnot, zptsoby chovani, postupy
a strategie (nejen ty kognitivni). Zkratka obsah je vysledkem snahy uéiciho
se konstruovat vyznamy a schopnosti, které mu umozni celit zivotnim vy-
zvam. Anebo, fe¢eno jesté jinak s O’Donnelem a Tobbellem (2007), u¢ebni
obsah je nejen to, co se naucéime, ale i to, jak se to nauc¢ime a jak se poté
proménime.

Ucebni obsah tedy u Illerise (a v této knize) neodkazuje na to, co je
k ucicimu se interakci vysilano, ani to, jak tomuto vysilanému ucici se po-
rozumi. Ucebnim obsahem je to, co si ucici se z dané situace osvoji. Uceb-
nim obsahem tedy nemusi byt napiiklad fakticka stranka rozhovoru, ale
zjisténi, ze na§ komunikac¢ni partner je pifjemnym clovékem, s nimz by
nebylo nepiinosné popovidat si v klidu o nécem zajimavéjsim.

Uz z vys$e uvedené situace je patrné, ze prijimani obsahti neni né¢im
automatickym (Jarvis, 2006). Ucici se si tedy nejen miize odnést z konkrét-
ni interakce odlisné obsahy, ale jejich osvojeni mize byt také rozdilné na-
ro¢né a vyzaduje odlisnou podporu skrze ucebni interakci. Tento princip
pojmenovali Argyris a Schén (1974), kdyz identifikovali dvé urovné uceni,
které vznikaji, kdyz v nasi praxi narazime na néjaky nesoulad. V té prvni
je obsahem pouze pouziti nové metody (single-loop learning), napiiklad udi-
tel se nauc¢i novému zpusobu, jak rozdélit zaky do skupin. V tom druhém
(double-loop learning) nedochazi k pridani ¢i zmén¢ metody, ale k proméné
pristupu k celé ¢innosti. Napriklad ucitel nezavede jen déleni do skupin
podle barevnych karticek, ale za¢ne vnimat skupinovou praci jako jadro
svého pristupu k vyucovani, a odtud budou i napiist¢ vychazet jeho di-
dakticka rozhodnuti. Samozrejmé v pripadé druhého pristupu se jedna
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o zasadni ucebni obsahy, které mohou mit dominovy efekt na vyznamnou
cast toho, co ucici se doposud délal.

Podrobnou sit zachycujici, co vSe s podnétem mtizeme udélat, rozpra-
coval Jarvis (2006), $kalu moznosti, jak miize interakce ovlivnit osvojeny
obsah, jsem uvedla v predchozi kapitole. Je tedy zfejmé, ze pii vzajem-
ném uceni obsah a interakce na sobé¢ nejsou nezavislé, ale jsou to interak-
ce s druhymi, skrze néz si (re)formulujeme své ucebni cile, tedy interakce
spoluutvari ucebni obsahy (Boekaerts & Minnaert, 2006). Mira a podo-
ba osvojovanych ucebnich obsahtl zase ovliviiuje kvalitu nasich interakci
(Jarvela & Jarvenoja, 2011).

Ucebni obsah tedy predstavuje to, jak jsme se zménili pravé diky
prob¢hlé interakei. A stejné tak, jako v pripad¢ ucebnich interakci, po-
kud nebude explicitné uvedeno jinak, v této knize budu hovofit zejména
o ucebnich obsazich, které dokazeme pojmenovat, coz znamena, ze jsme je
identifikovali jako prinos konkrétni interakce a jsme schopni o nich podat
verbalni svédectvi.

1.1.3 Do uceni vkladame incentivy

Aby uceni mohlo probéhnout, je potfeba do procesu vlozit ur¢itou mental-
ni energii, kterou spolu s Illerisem (2007) nazyvam incentivou. NaSe incen-
tiva k uceni velmi casto vzrista interakci s ostatnimi (Jarvela & Jarvenoja,
2011) a ovlivnuje ji samoziejmé to, co a jak se chceme naucit (Blumenfeld
et al., 2006). Mame-li byt podle zminénych autord motivovani pro uceni
samotné, je treba, abychom citili, Ze zvladnuti tkolu je v naSich silach,
vnimame jeho hodnotu, uspokojuji nas vztahy, jez do tkolu vstupuji, a po-
citujeme, ze nas vklad do splnéni ukolu ma néjaky vyznam. Nase incentivy
nejsou tedy nécim izolovanym, ale proménuji se v pritb¢hu ucebni situace
v zavislosti na tom, jak interpretujeme nas postup.

Pozornost k incentivam k vzajemnému uceni v jejich dynamice prita-
hl tym Sanny Jarveldové (2010), a to jako k prvku, ktery je pro vzdjemné
uceni klicovy. Upozornuji, Ze incentivy nasimi vzajemnymi interakcemi
nejen udrzujeme a podporujeme, ale i neustale ohrozujeme. Skrze incen-
tivy autofi vysvétluji napriklad to, pro¢ ve skupiné tychz lidi dochéazi né-
kdy ke strhujici a obohacujici spolupraci, a jindy néco prosté drhne. Na
viné nejsou jednotlivci, nebot motivaci skupiny nelze odvodit ze souctu
motivace jejich ¢lend. Vysvétleni proménujici se incentivy neposkytne ani
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konkrétni tikol, ani zadani, nebot nase chut do spoluprace se mtize prome-
novat i v ramci jednoho setkani (Jarvenoja & Jarveld, 2009).

Vysvétleni téchto zkuSenosti spociva podle zminéného vyzkumného
tymu v tom, Ze motivace, s niz vstupujeme do spoluprace s druhymi, je
spoluutvarena jak individualnimi charakteristikami kazdého z nas, tak ne-
ustale se ménici situaci utvarenou skrze jednani skupiny. Proces ma ale
jesté druhou stranu (Jarveld et al., 2010). Nase cile, hodnoty i nasi aktualni
motivaci do spoluprace pfi nasich interakcich s druhymi demonstrujeme
skrze nasi aktivitu, nasi fec i vyraz. Tyto formy komunikace jsou vyhodno-
covany ostatnimi, a tak tim, jak spolupraci vnimame, zpétn¢ ovliviiujeme
fungovani skupiny.

Incentiva je tedy souhrnny nazev pro nasi motivaci (Novotny et al.,
2019), naSe motivy a postoje, které ndm umoznuji z konkrétni udalosti
v nasem zivoté ucinit ucebni situaci a setrvat v ni. Nejsou pritom na inter-
akcich a obsazich nezavislé, ale skrze interakce jsou budovany a oslabova-
ny a zaroven spoluurcuji, co si z interakce odneseme.

1.1.4 Uceni se déje v rozmanitych kontextech

Kazdou ucebni situaci prirozené ovliviuje jeji $irsi kontext, ktery je v ob-
razku 1 oznacen kruhem spojujicim jak socidlni vlivy, tak fyzické prostredi
(Illeris, 2007). Jarveld s kolektivem (2010) ukazuje, Ze ucebni situace jsou
ovliviiovany kontexty na mikro-, mezo- i makroturovni. Na mikrotrovni
vzajemné uceni ovliviuji konkrétni vztahy ve skupiné, jiz jsou ucebni part-
neri soucasti, ale i nepsané skupinové normy, hodnoty a bezprostredni fy-
zické prostredi. I kdyz tedy do konkrétni interakce vstupuji napriklad jen
dva zaci ze tridy, podoba této interakce bude ovlivnéna kvalitou vztahil
v celé skolni tridé.

Na mezourovni je mozno rozpoznat vliv dlouhodobéjsich charakte-
ristik prostfedi. Napfiklad v pracovnim prostredi kol vyznamné ovliv-
nuje podobu uceni zacinajicich uciteld kvalita vedeni a fizeni jejich
rediteli (Briicknerova & Novotny, 2019). Stejné tak podobu a Cetnost in-
terakci miize ovlivnit i mira dtvéry v pracovnim kolektivu (Briicknerova
& Novotny, 2017b).

Na makrotirovni ucebni situaci mohou ovliviiovat kulturni a spole-
censké hodnoty, které ovliviiuji troven a kvalitu motivace ¢i pocitovanou
sounalezitost s druhymi (Jarveld et al., 2010). Ne vzdy je mozné a tcelné
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se snazit jednotlivé drovné vlivli rozplétat, nicméné kontext ucebni situace
v Illerisové schématu pripomina, ze i kdyz je mozno ucebni situaci analy-
zovat izolované, nejedna se nikdy o uzavreny systém (Disman, 2011), ale
kazda ucebni situace je ovlivnéna Sirokou a spletitou siti dalsich vliva.
Shriime, Ze kazdé uceni je mozno popsat skrze ucebni situaci, ve které
k nému dochazi. Tato ucebni situace se vyznacuje interakei jedince s pro-
stfedim, pficemz v nasem pripadé timto prostfedim bude ucebni partner
¢i partnefi uciciho se jedince. Mimo interakce do ucebni situace vstupuje
ucebni obsah a incentiva a kone¢né také $irsi vlivy prostredi. V této knize
vSak nejde o uceni ledajaké, ale o vzajemné uceni. Touto vzdjemnosti se

zabyva nasledujici podkapitola.

1.2 Vzajemné uceni stoji na vzdajemnosti

Co se vlastn¢ d¢je, kdyz k naSemu uceni prispivaji druzi? Tedy ti, ktefi jsou
hierarchicky na viceméné stejné trovni jako my, ale samozrejmé jsou jini
nez my. Védi, co nevime my, jinak o vécech premysli, a tfeba se jim i jinou
meérou do spoluprace chce. A pro¢ se nékdy od druhych nau¢ime néco
velmi vyznamného, a jindy mame pocit, ze by byvalo lepsi, kdybychom na
véc prisli sami?

Na tak zasadni otdzky se prirozen¢ snazi odpovédét mnoho teorii.
Avsak kazda z nich se zam¢tuje na urcity vysek vzajemného uceni. Nékteré
teorie precizné vysvétluji, jak druzi prispivaji k naSemu mentalnimu roz-
voji, ale to tézko vysvétli, pro¢ se nam do vzajemné interakce chce, i kdyz
toho tfeba vime vice nez ti druzi. Nékteré teorie se naopak soustfedi na to,
jaké benefity nam spoluprace s druhymi prinasi, ponechavaji v§ak stranou,
ze se nam ucit od druhych nékdy prosté nechce - anebo nechceme, aby se
ti druzi naucili néco od nas.

Nekomplexnost teorii vSak neznamena, zZe jsou nefunkéni. Teorie za-
jistuji konzistentnost, hloubku a kontinuitu feSeni jednotlivych problémt
a také podporuji metodologicky rozvoj, nebot vyzyvaji k nalézani tako-
vych vyzkumnych metod, které odpovidaji tomu, ¢emu teoreticky o pova-
ze vzajemného uceni vérime (Tudge, 2000). Nekomplexnost teorii zaroven
muzeme piijmout jako vyzvu zkusit porozumét tomu, jakou ¢ast vzajem-
ného udeni konkrétni teorie pokryva a pro jaky jeho rys musime hledat od-
povédi jinde. Podobné pokusy jiz samoziejmé udélali mnozi pfede mnou
(Van Meter & Stevens, 2000), avSak i po precteni jejich prehledt ziistavaly
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nckteré aspekty vzajemného uceni, s nimiz jsem se setkavala v datech, ne-
pokryty. Typicky ztstavala stranou témata jako altruismus nebo motiva¢ni
stranka vzajemného uceni. Proto se nyni pokusim dat dohromady psycho-
logicka, pedagogicka, andragogicka i socialné psychologicka vysvétleni
toho, v ¢em je vzajemné uceni jiné nez napiiklad uceni s ucitelem nebo
z ucebnice.

Neptijde mi o zachyceni co nejvice teorii, ale co nejvice druhti odpo-
védi na otazku, v ¢em spociva podstata vzdjemného uceni. Budu se snazit
co nejvystiznéji predstavit, v ¢em spociva jadro odpovédii za cenu zjedno-
duseni, nebot zevrubné pojednani o kazdé¢ z teorii je ctenati velmi snadno
dostupné.

1.2.1 Vzdjemnost je prilezitosti napodobit druhé

Zdanlivé jednoduchd odpovéd na otazku, v ¢em je uceni od druhych cen-
né, spociva v tom, ze mizeme napodobovat jejich postupy, aniz bychom
na né museli bolestivé pfichazet sami. Bandura tvrdi, Ze pravé toto je zpi-
sob uceni, jaky v nasem bézném zivoté¢ prevlada. Pomoci napodoby vzoru
jsme se patrné naucili plavat, chovat se pfimérené v konkrétnich situacich
¢i fesit komplexni pracovni tkoly. Modelovani, jak témto zptisobim uce-
ni 11kd, v§ak neni banalnim kopirovanim, nebot z téze socidlni interakce
si mizeme odnést rizn¢ komplexni obsahy (Bandura, 1971). I kdyz se
Bandura a dalsi autofi rozvijejici teorii socidlniho uceni velmi ¢asto sou-
stfedili na interakce mezi dospélymi a détmi ¢i jiné typy hierarchicky uspo-
radanych interakci, princip modelovani se prirozen¢ uplatiuje i v nehie-
rarchicky uspotradanych vztazich, at jiz se tykaji déti (Ladd, 2007) nebo
dospélych (Ding et al., 2020).

Jak takové modelovani vlastné probiha? Bandura (1969) vysvétluje, ze
pozorované chovani, jez nas zaujme a s jehoz nositelem se n¢jakou mirou
identifikujeme, v nas zanechava relativné trvalé obrazové anebo verbalni
otisky. Az nastane situace vhodna k uplatnéni osvojovaného jednani, tyto
otisky si vybavime a budeme se snazit podle nich jednat. Ukazuje se pri
tom, zZe tam, kde mame oporu nejen v obrazovém otisku, ale i ve verbal-
nich reprezentacich, nase modelovanim naucené chovani lépe odpovida
pavodnimu modelu. Jinymi slovy 1épe si osvojime proces peceni chleba,
kdyz si jen neotiskneme do paméti vizualni sekvenci toho, jak nas model
postupné misi jednotlivé ingredience a pracuje s téstem, ale kdyz si zaro-
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ven vytvorime verbalni reprezentaci ¢innosti jako napiiklad ,hnétu, dokud
to neprestane lepit, pak to ulozim kynout do o$atky*.

Co se od druhych modelovanim naucime a v jaké mife, zalezi samo-
ziejmé nejen na podobé naSich reprezentaci. Vyznamné jsou charakte-
ristiky modelu i uciciho se (jeho pozornost, motoricka zruc¢nost i schop-
nost uchovat reprezentace v paméti) a také to, zda ucici se predpoklada,
ze se pripadné prevzeti konkrétniho chovani setka s pozitivni odezvou
(Bandura, 1969; Bandura & McClelland, 1977; Turner & Shepherd, 1999).
Velmi snadno se také muze stat, ze i kdyz vime, jak ma proces vypadat
(napriklad na zakladé videa zname podobu konkrétni joginské pozice),
tak nardzime na nase fyzické limity. V takovém pripad¢é nam zustavaji ony
symbolické reprezentace, k nimz se postupné mizeme priblizovat anebo
které nds mohou dovést k rozmanitym alternacim modelovaného chovani
(Hoppitt & Laland, 2013).

Zaroven s tim, jak se u¢ime od modelil v nasem prostredi, toto pro-
stfedi zaroven ovliviiujeme (Van Meter & Stevens, 2000). Pri vzajemném
uceni v socialni skupiné tedy dochazi k tomu, Ze na jedné stran¢ vnimame
jednani druhych a mtizeme si jeho jednotlivé aspekty osvojovat, ale zaro-
ven jednani druhych nasimi cili, incentivami a interakcemi proménujeme
(Jarvela et al, 2010).

Uceni v podob¢é modelovani ma nezastupitelné misto v pripravé na
profesi. Zde vsak, jak ukazuji Horsburgh a Ippolito (2018), neni vyznamné
jen byt svédkem urcitého chovani, ale i mit moznost porozumét rozho-
dovacim procestim, které za jednanim modelu stoji, a dokazat o jednani
premyslet v jazyce konkrétni discipliny. Tim se tedy dostadvam na hranici
moznosti modelovani, nebot limity jsou nejen v incentivach a motorickych
dovednostech uciciho se, ale limitovany jsou i typy obsahi, jez mohou byt
modelovanim pifedany, aniz by byly doplnény dalsimi typy interakci, jako
je tfeba vysvétlovanti ¢i diskuze.

Prvni odpovédi na otazku, v ¢em je vzajemné uceni specifické, je tedy
to, ze nam umoznuje piebirat vzorce chovani nasich ucebnich partnerd,
které vyhodnocujeme jako funk¢ni. Takovy postup ndm mutze vyznamné
zkratit cestu, kterou bychom museli ujit, kdybychom byli odkazani napri-
klad na popis akce v knize. Modelovani nam totiz miiZe umoznit prebirat
i velmi cenné postupy, jichz si na§ model neni ani védom (Schén, 1987),
a tedy nam je nemuze predat verbalné.
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1.2.2 Vzdjemnost pfindsi vyzvu pro nase mysleni

Jinou odpovéd na otazku, v ¢em je vzajemné uceni vyjimecné, je mozno
hledat v tradici inspirované Jeanem Piagetem, ktery vzajemnost vnima jako
prilezitost konfrontovat nase myslenky s myslenkami druhych. Nékde v ja-
dru Piagetovy teorie lezi predstava, Ze nase védéni se konstruuje setkanim
s nazorem ¢i jevem, ktery je s nasimi dosavadnim predstavami v rozporu
(Piaget, 2000). I kdyz se Piaget soustfedil zejména na individualni aspekt
v kognitivnim vyvoji, inspiroval v sedmdesatych letech 20. stoleti socio-
konstruktivismus. Dle sociokonstruktivistd je socialni interakce (zejména
pri konkrétnich vyucovacich aktivitach) vnimana jako prostredi, kde by ke
kognitivnimu konfliktu, a skrze néj k uceni zakt, mélo dochazet (Almasi,
1995; Dillenbourg et al.,1996).

Extenzivni psychologicky vyzkum vychazejici z této tradice se zaméro-
val zejména na to, zda pri feSeni konkrétni ucebni situace dosahujeme lep-
sich vysledk, kdyz mame moznost spolupracovat s druhymi (Dillenbourg
et. al.,1996). Typickym vyzkumnym designem byl experiment, v némz byly
déti predskolniho ¢i mladsiho skolniho véku otestovany a rozrazeny do sku-
pin, v nichz mély fesit skupinovy ukol. V posttestu se méfil jejich kognitivni
posun, ptipadné byly jejich vysledky srovnavany s vysledky déti pracujicich
samostatné. Ukoly, které déti tesily, vychézely p¥imo z Piagetovych fazi ko-
gnitivniho vyvoje (napiiklad srovnavani objemu tekutiny prelévané do rtiz-
n¢ tvarovanych nadob), nebo vyzkumnici vytvofili vlastni tlohy, u nichz
predpokladali, ze by mély vzbudit kognitivni konflikt, jako je tfeba volba
mezi riznymi vysvétlenimi jednoho problému (Golbeck & Sinagra, 2000).
Vysledky experimentt v§ak nejsou jednoznacné.

Tudge (2000) konstatuje, ze rozdilné vysledky studii zkoumajicich efekt
kognitivniho konfliktu na kvalitu vzajemného uceni mohou byt dany i roz-
porem v metodologickych vychodiscich. Zatimco Piaget si ve své laboratori
s détmi ,povidal® v souladu se svymi konstruktivistickymi vychodisky, mno-
ho vyzkum se snazi potvrdit ¢i vyvratit jeho teorii pomoci vyse popsanych
pozitivistickych metod. A je otazkou, zda kvalitativni posun v poznani, jez
by mél byt kognitivnim konfliktem navozen, mtize byt dostate¢né zachycen
v kvantitativnich nastrojich bézné¢ vyuzivanych v testech a posttestech.

Navic vzajemné interakce a obsahy osvojované pfi vzajemném uceni
jsou natolik komplexni, Ze neni patrné¢ mozné stanovit zakonitosti, které
by pokryvaly vSechny jejich varianty (Webb et al., 1995). To, zda ke vza-
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jemnému uceni pri interakci dojde, zalezi naptiklad na narocnosti ukolu,
na tom, jaka vychodiska jednotlivci zastavaji, nebo i na tom, zda v jejich
diskusi kognitivni konflikt skute¢né nastane a je reflektovan. Tudge (1992)
dale poukazuje na to, Ze pri vzajemné komunikaci nejde jen o racionalni
argumentaci, dilezity je i vanimany vliv diskutujictho, ktery ma pravdu.
Nejde totiz ani tak o pritomnost ¢i nepfitomnost kognitivniho konfliktu,
ale o to, jak plodnou komunikaci mezi u¢ebnimi partnery dokaze pripadny
nesouhlas vyvolat.

Webbova (2008) potvrzuje, Ze pro vysledek ucebni situace je velmi
vyznamna pritomnost vysvétlovani mezi ucebnimi partnery a mira jeho
komplexnosti. Cim je vysvétlovani komplexnéjsi, tim vice se od sebe uéeb-
ni partnefi nauci. Aby doslo k intelektualnimu rozvoji skrze interakci ob-
sahujici kognitivni konflikt, musi u¢ebni partnefi dle Tudge (1992) splno-
vat nasledujici podminky: sdilet prekoncepty, aby mohli o vécech mluvit
stejnym jazykem, méli by byt stali ve svych stanoviscich (tedy nejprve si je
byt schopni vyjasnit a tim zjistit, Ze jsou rtizna, nikoli je pouze bezmyslen-
kovité prijmout) a méli by prozivat vzajemnost.

Prozivani vzajemnosti je mozno rozumét tak, ze tfeni, které mezi uceb-
nimi partnery vznika, by se nemélo tykat jich samych a jejich vzajemnych
vztahi, ale samotného problému, ktery resi (De Dreu & Weingart, 2003).
Ani konflikt vztahujici se k problému vSak neni prospésny vzdy. De Dreu
a Weingart (2003) ve své slavné metaanalyze vlivu konfliktu na spolupraci
tymu ukazali, Ze zatimco vztahovy konflikt neni prospésny pro fungovani
tymu nikdy, vécny konflikt vztahujici se k problému je piinosny jen tehdy,
kdyz jej ¢lenové nevnimaji jako prili§ intenzivni. Jakmile totiz vnimana
intenzita konfliktu naroste, zvysi se tenze v tymu a klesa jeho produktivi-
ta. Mimoto samotna pritomnost rozdilnych nazorti nemusi byt partnery
vnimana jako stimul k pociténi kognitivniho konfliktu. Naopak aktéri vza-
jemnou rozdilnost mohou pfijmout jako paradox ¢i se ji snazit prehlizet
prave proto, aby zatézi spojené s potencialnim konfliktem predesli (Van
den Bossche et al., 2011).

Podle téchto tezi by tedy relativné homogenni skupiny mély vétsi po-
tencial podnécovat vzajemné uceni, nebot homogenita bude podporovat
hladkost vzajemné komunikace a eliminovat vztahové konflikty. Avsak
Jehn s kolektivem (1999) ukazal, Ze situace ohledné homogenity ¢i hete-
rogenity partnertl je slozitéjsi. Odlisili od sebe tfi typy diverzity uvnitf
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spolupracujici skupiny, jimiz jsou hodnotova diverzita, informac¢ni diver-
zita a diverzita v socialni kategorii. Informacni diverzita predstavuje za-
stoupeni ¢lend s rozmanitym vzdélanim, zkuSenosti a expertizou. Diver-
zita v socialni kategorii predstavuje rozdilnost v genderu, véku, etnicité
a rase a hodnotova diverzita predstavuje rozdilnost ve vnimanti cilt, kol
a mise, které ma pracovni skupina plnit.

Ukazalo se (Jehn et al., 1999), ze pro uspokojeni a efektivitu skupiny
je zcela klicova nizka hodnotova diverzita. Tam, kde se ¢lenové neshodnou
na tom, co je cilem a jaky je vyznam jejich prace, nemtizeme oéekavat, ze
budou hodnotit spolupraci jako prinosnou ¢i obohacujici. Naopak diver-
zita v socialni kategorii je zatézi tehdy, kdyz s sebou prinasi i hodnotovou
diverzitu. Pokud tomu tak neni a skupiné se podari najit spole¢nou defini-
ci tkolu, mtze naopak produktivita skupiny diky diverzit¢ v socialni kate-
gorii vzrust. Informacni diverzita pak je typem diverzity, ktera produktivi-
tu skupiny zvysuje. I kdyz tento vyzkum nepracuje explicitné s uc¢enim, je
mozno se domnivat, Ze i pro ucebni procesy, které jsou nedilnou soucasti
produktivity tymu, bude platit nutnost odlisit od sebe rtizné druhy diver-
zity mezi ucebnimi partnery, abychom mohli posoudit vliv diverzity a s ni
spojenych konfliktd na ucebni situaci.

Shrime tedy, Ze vzajemnost mtze pfindset zasadni vyzvu pro nase my-
Sleni. Aby vSak byla vzdjemnost kognitivné stimulujici, musi byt dodrzeno
mnozstvi podminek, nebo jesté 1épe, mnozstvi faktort musi byt ve vzajem-
né souhre.

1.2.3 Skrze vzdjemnost konstruujeme spolecny svét

Jinou odpovédi na to, co se déje pri vzajemném uceni, je, Ze nemusi jit ani
tak o konkrétni obsahy a o to, zda skrze vzajemnou interakci najdeme jedno
spravné reseni. Hodnota vzajemného uceni miize byt ve spolecném vyjed-
navani a spolukonstruovani vyznami, jak navrhuje tradice vychazejici ze
sociokulturni teorie opirajici se o Vygotského (Van Meter & Stevens, 2000).
Ditiraz v sociokulturni teorii a pozd¢ji v sociokonstruktivismu (Palincsar,
1998) je tedy kladen na jazyk jako na nastroj interakce s druhymi, ale i jako
na prostredek k reflexi a mysleni. Pfi vzajemném uceni dochazi k tomu, ze
objevujeme §ifi a rozsah pojmt a kulturnich symbold, které pti vzajemné
interakci uzivame, a tim si je i osvojujeme. Vyznamy nejprve zakousime v in-
terakci s druhymi - a teprve na tomto zaklad¢ je prijimame za své.
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Vzajemna interakce nazirana z této perspektivy bude mit pfirozené
vétsi potencial, pokud jeden z Gcastnikii bude v daném problému a v dané
jazykové oblasti poucenéjsi, nebot bude zprostiedkovavat bohatsi reper-
toar pojmu. Ideal pak nastane tehdy, dokaze-li tento poucenéjsi ¢len in-
terakce podporovat takovy rozhovor, v némz ten méné pouceny postupné
objevi vSe, co mu jeho momentalni kapacita umozni. Tato kapacita, nazy-
vana jako zéna nejblizsiho vyvoje (Vygotskij, 2004), predstavuje onu po-
myslnou hranici v poznani, k nizZ se mtzeme v konkrétni situaci priblizit
s pomoci podpory druhych. Zpisob, kterym se pomoci otazek a odpovédi
dobirdme ke spravnym odpovédim, se nazyvé leseni (Sedova et al., 2017).

Je-li potencidl vzidjemného uceni vniman timto zptisobem, tak snahy
podpotfit vzajemné uceni budou také podporovat asymetrické, typicky dy-
adické interakce, jako je naptiklad propojeni studentt z vyssich a nizsich
ro¢niki ¢i studentl s hor$imi a lepsimi studijnimi vysledky (viz podkapi-
tolu 3.2). Asymetricka interakce vsak v tomto smyslu neni predavanim ob-
sahl jednoho partnera druhému. I zde z interakce mohou profitovat oba
(Tudge, 1992). Pokud je totiz uceni vnimano jako spole¢né konstruovani
vyznamt, tak ucebni obsahy jsou konstruovany spole¢né s cilem si vza-
jemné porozumét a neni mozné je odde¢lit a vysledek pritknout nékterému
z udicich se partnerti (Baker, 1994).

Nicméné Tudge (1992) ve svém vyzkumu ukazuje, ze pokud se jedna
o déti, které jsou ponechany samy sobé, je Sance na zlepSeni v konkrétni
uloze priblizné stejna jako na zhorseni. Ani v pripadé, ze k sob¢ pfitadime
jednoho pokrocilého studenta a jednoho méné pokrocilého, nemusi byt
vzajemné uceni plodné, nebot schopnost resit napriklad konkrétni ma-
tematicky problém jest¢ neznamena schopnost vystavét leseni. Vystavba
leseni totiz predpoklada pokrocilé metakognitivni i socidlni dovednosti,
a ty, jak konstatuje Webbova (1991), je nutno cilen¢ studenty naucit. Ke
vzajemnému uceni nedochazi, pokud détem chybi metakognitivni doved-
nosti a predkladaji si pouze hotové odpovédi. Naopak hodné se déti uci
v pripadé takové skupinové prace, kdy si dokazou podat elaborovanou
zpétnou vazbu (Webb, 1991).

Pravé proto, ze pouzivani leSeni je velmi naro¢na cinnost, didaktické
tradice vychazejici z Vygotského se zaméruji na rozvoj kognitivné naroéné
vyuky skrze dialog ve tiidé (Sedova et al., 2017). V této tradici oznadované
jako dialogické vyucovani je ucitel tim, kdo stavi leSeni a podava sofistiko-
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vanou zpétnou vazbu na zakovské odpovédi, zaroven je ucitelem kladen
dtraz na to, aby se dialogicka vyména neodehravala pouze mezi ucitelem
a zakem, ale aby nastavaly co nejdelsi sekvence, kdy o problému diskutuji
zaci sami mezi sebou. V tomto smyslu tedy ucitel podporuje nejen kon-
strukci sdilenych vyznamd, ale modeluje i chovani, které tuto konstrukei
podporuje (podkapitola 1.2.1). Zaroven je mozno ocekavat, zZe vzajemné
uceni probihd nejen mezi zaky, kteri mluvi, ale ze z dialogu mohou do jisté
miry benefitovat i Zaci prihlizejici.

Zhang a McEneaney (2020) s oporou o Wellse konstatuji, Ze koncept
zo6ny nejblizsiho vyvoje neni relevantni jen pro déti, ale tyka se nas po cely
zivot. Diky variabilité schopnosti a dovednosti, které jsou pfi spolupraci
potteba, v§ak nema smysl rozliSovat pti vzdélavani dospé€lych na ty schop-
né a méné schopné. Kazdy ma néjakou silnou stranku, diky niz mize ostat-
nim v rozvoji pomoci. Zéna nejbliz§iho vyvoje v tomto pojeti neni né¢im
dopredu danym, ale konstruuje se bé¢hem interakce mezi ucicimi se. Jiny-
mi slovy kvalita vzajemné interakce nejen spoluutvari, co se naucime, ale
ovliviuje i potencidl, co se naucit v dané situaci mizeme.

Vyznam vzajemného uceni si proto uvédomuji i organizacni studia
a management. Mira, s jakou jsou pracovni tymy schopny konstruovat
sdilené vyznamy (a tedy se i vzajemné priblizovat ke své z6né nejblizsiho
vyvoje), totiz souvisi s jejich efektivitou (Wenger, 1998). Van den Bossche
a kolektiv (2006) dokladaji tfi pric¢iny této souvislosti: zaprvé jsou clenové
nuceni sdilet a konfrontovat rozdilné nazory, ¢imz rozsituji sviij pohled
na dany problém; zadruhé spolec¢na konstrukce vyznami podporuje koor-
dinovany postup pii feSeni problému se zapojenim znalosti a zkuSenosti
vSech ¢lenti tymu; a konecné zatreti prozkoumavani rozmanitych alterna-
tiv miZe nejen prohloubit komunikaci, ale miize vést i ke kreativnéjsim
feSenim (Van den Bossche et al., 2011).

S pohledem na vzajemné uceni jako na spolecnou konstrukci obsahti
prichazi prirozen¢ i vyzva pro vyzkum. Pokud uceni neni mozno odd¢lit
od socialnich, motivacnich a osobnich procest, je tfeba se soustredit na sa-
motné poznavaci procesy a jejich institucionalni, jazykové a interpersonal-
ni kontexty spiSe nez na méreni individualniho posunu (Palincsar, 1998,
s. 354). Vzdjemné uceni jako spole¢né konstruovani vyznamu tedy pred
nas klade vyzvu urdit, jak zcela konkrétni charakteristiky interakci véetné
jazykovych projevi prispivaji k rozvoji jednotlivct i skupin.
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1.2.4 Vzajemnost nds uci o uceni premyslet

Komunikace s druhymi nam mize nejen zprostfedkovat informace o né-
jaké vnéjsi skutecnosti, ale mize pro nas byt cennym zdrojem informaci
o nami prozité zkusenosti. Timto smérem premysli o pfinosech vzajemnos-
ti tradice podtrhujici vyznam reflexe v uceni. Reflexi rozumim proces, pti
némz skrze individualni rozvahu ¢i skrze spolupraci s druhymi usilujeme
o to se ze zkuSenosti néco naucit (Leijen et al., 2012). Reflexe ¢ini nejen
zkus$enost pristupnou, ale vede ke strukturovanéjsimu a komplexnéjsimu
poznani (Moon, 1999).

I kdyz reflexe miize byt i zcela individualni, slovn¢ neartikulovany
proces (Schoén, 1987), zapojeni do reflektivni aktivity spole¢né s druhymi
ma své vyhody. Slavna teoreticka a prakticka reflexe ve vzdélavani Jennifer
Moon (1999) konstatuje, Ze prace s druhymi mutze ucicim proces reflexe
usnadnit a zaroven prohloubit a rozsirit osvojované obsahy. Billing (2007)
doklada, ze reflexe ve skupiné podporuje transfer ziskanych poznatki, a to
diky nutnosti si osvojené principy vzajemné vysvétlovat, diskutovat moz-
nosti aplikace a vyrovnavat se s rozmanitymi zkusenostmi, které partneri
do ucebni situace prinaseji.

Vzajemnost nas tedy nuti premyslet nejen o problému, ktery s dru-
hymi fesime, ale zaroven peclivé zvazovat dalsi faktory, jez mohou vysle-
dek fataln¢ ovlivnit. Siegel (2012) konstatuje, ze vzajemné uceni pred nas
klade pozadavky na skupinovou metakognici, kterou déale rozd¢luje na
(1) promysleni expertizy ostatnich ¢lend, (2) monitorovani toho, jak jed-
notlivi ¢lenové jednotlivym segmentiim problému rozumi a (3) monitoro-
vani individualnich a skupinovych procesi. Koivuniemiova s kolektivem
(2018) pritom zdiraznuje vyznam monitorovani a rozvazovani o emoci-
onalnich aspektech procesu, nebot pravé ty chut jednotlivci setrvat ak-
tivné ve spolupraci vyznamné ovliviiuji. Procesy, které mezi jednotlivci
probihaji, samoziejmé nestaci jen reflektovat, ale je tfeba na né i reagovat,
¢imz se dostavam k dalsi odpovédi na otazku, v ¢em je vzajemné uceni
vyjimecné.

1.2.5 Vzdjemnost nas uci socialnim a komunikaénim dovednostem

Mnozi autofi upozornuji, ze sila vzajemného kontaktu, ba dokonce vza-
jemné spoluprace, nespociva jen v rozvoji intelektu a metakognice, ale
i v rozvoji socialnich a komunika¢nich dovednosti (Johnson & Johnson,
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2002; Topping, 2005). Vyzkum Barrona (2003) zaméfeny na skupiny spo-
lupracujicich zakt na zakladni $kole napovida, ze kdyz tyto dovednosti pti
vzajemném uceni ziskavame, tak nam jejich uplatfiovani zarovent pomaha
zvySovat efektivitu vzajemného uceni. Ve zminéném vyzkumu totiz rozdil
mezi GspéSnymi a méné uspéSnymi skupinami déti nebyl v tom, zZe by jed-
ny zazivaly komunika¢ni a organizac¢ni potize a druhé nikoli. Rozdil mezi
nimi byl v tom, ze uspésné skupiny se s vyzvami dokazaly lépe vyporadat
a volily uspésné strategie smérujici k obnovovani konstruktivni spolupra-
ce. To je pomérné silny argument pro intervence, které zavadéni podpory
vzajemné¢ho uceni spojuji s podporou rozvoje socialnich a komunikacnich
dovednosti (Bosworth, 1994).

Koivuniemiova s kolektivem (2018) doklada, ze nedostatek socialnich
dovednosti ¢i neochota tyto dovednosti uplatnit, miize byt zcela klicovym
faktorem, ktery muze brzdit skupinovou praci a vzajemné uceni. Jejich
studie jako vyznamné dovednosti pro efektivni vzajemné uceni vymezila
schopnost podporovat pozitivni skupinovou atmosféru, schopnost redu-
kovat napéti jednotlivych ¢lenti, respekt pro druhé a schopnost jim naslou-
chat. Tam, kde tyto schopnosti a postoje chybi, ucici se partnefi nemusi
napéti a konflikty ve skupiné resit, coz prirozené negativné ovlivni jejich
vzajemné uceni. Socialni dovednosti zde tedy nepisobi jen jako vysledek,
ale také jako predpoklad efektivni spoluprace.

Tolmie se spoluautory (2010) doklada na intervencni studii zahrnu-
jici témér 600 zakt zakladnich $kol mezi devatym a dvanactym rokem, Ze
intervence zamérena na podporu vzajemného uceni vedla i ke zlepSeni
vztaht ve tridé, a to jak téch ,pracovnich® uplatnujicich se v ramci vyuco-
vani, tak vztaht ve hrach mimo vyucovani. Autofi vysvétluji toto zlepseni
vztaht prave rozvojem socidlnich dovednosti v ramci intervence a zaroven
konstatuji, ze samotny fakt, ze se déti pred intervenci znaly ¢i neznaly, na
jejich vztahy pfti praci vliv nemél. Odtud odvozuji, ze je to pravée vliv vza-
jemného uceni v ramci skupinové prace, ktery toto zlepseni vztahi skrze
zleps$eni socialnich dovednosti prinasi.

At uz tedy vnimame rozvoj socidlnich a komunika¢nich dovednosti
jako hlavni pfinos vzajemného uceni nebo jeho vedlejsi efekt, je vyznamné
si uvédomit, Ze s rozvojem socidlnich dovednosti roste i efektivita a pfinos
vzajemného uceni. Tyto dva procesy od sebe tedy neni mozné odd¢lit, ne
nadarmo nékteré tradice (Johnson & Johnson, 1987) postuluji, ze podpora
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vzajemného uceni bez integralné v¢lenéné a reflektované podpory social-
nich dovednosti nebude patrné prili§ funkéni.

1.2.6 Vzdjemnost prindsi zisk a naplnéni

Jsou pristupy, které se na prinos vzajemného uceni divaji pragmaticky.
Takové je vysvétleni vzajemného uceni skrze teorii socialni smény. I kdyz
tato teorie méla ambice vysvétlit i makrosocialni a makroekonomické jevy,
ptvodné jeji autor Homans vychéazel z analyzy malych socialnich skupin
(Homans, 1958; Keller, 1988). Pro popis fungovani neformalnich social-
nich skupin se tato teorie dosud pouziva napriklad jako podklad pro vy-
svétleni fungovani pracovnich kolektivii ¢i procesti probihajicich pii men-
toringu a zaskolovani pracovnikd (Cropanzano et al., 2017; Snoeren et al.,
2016).

Podstata teorie (jiz aplikované na vzajemné uceni) je nasledujici: Do
ucebni interakce vstupujeme tehdy, je-li to pro nas vyhodné, respektive
tehdy, kdy nas zisk (v podob¢ informaci, ziskanych vyhod ¢i emocional-
niho uspokojeni) vyvazi investici, kterou jsme do interakce vlozili. Ucebni
vztahy, které mezi nami vznikaji, jsou pak vysledkem této kalkulace. Hod-
notime-li vzajemné interakce jako prinosné, budou nase interakce cetné
a vztah mezi nami pozitivni (Cropanzano et al., 2017). Toto vysvétleni se
nevyhyba ani u¢ebnim vztahtim, které jsou asymetrické, jako je napriklad
zaskolovani ¢i mentoring. ,Ziskem® v takovém piipadé mutize byt upevnéni
pracovniho statu quo roli mentora, aktualizace profesnich informaci diky
komunikaci s mlad$imi kolegy nebo ocenéni a uznani, které s sebou vztah
mentor—mentee nese (Allen, 2007).

Stejné tak mohou nastat i situace, kdy vnimana ztrata prevazi, a uceb-
ni partnefi si proto snazi vzajemné udeni spiSe znesnadnit, jako naptiklad
kdyz maji strach, ze pokud budou sdilet svoji pracovni expertizu, presta-
nou byt nepostradatelni a mohou pfijit o své pracovni misto (Rabusicova
etal., 2017). Jinym typem situaci, kdy potencial vzajemného uceni neni vy-
uzit, je ten, kdy sice je pritomna nabidka sdilet obsahy, ale chybi poptavka,
protoze adresat ma pochyby o hodnoté nabizeného obsahu. To se muize
stat napriklad tehdy, kdyz je mezi partnery genera¢ni propast (Geeraerts,
2018).

Integrujici pohled na prinosy a limity vzdjemnosti prinasi studie Lina
a spoluautorii (2020), ktefi zkoumali pfic¢iny a nasledky vzdjemné pomoci
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na pracovisti. Konstatuji, Ze v teorii pomoci miizeme vysledovat dv¢ linie
teoretickych a vyzkumnych pristupti. Jeden vnima spolupraci pravé skrze
benefity, které prinasi, jako jsou pocity smysluplnosti a uspokojeni, zvyse-
ni vnimaného bezpedi, pozitivni zpétna vazba nebo oc¢ekavani, Ze i poma-
hajicim bude v pripadé¢ potfeby pomozeno. Druhy pfistup k pomoci pak
tvrdi, Ze pomoc nas vycerpava, zptusobuje ¢asovou tisen i to, ze na vlastni
ukoly nam zbude méné sil.

Autoti (Lin et al., 2020) argumentuji, ze pro pochopeni toho, proc¢ si
nckdy pomahame a jindy ne, je tfeba zohlednit oba vyse uvedené aspekty
pomoci a nadto vzit v potaz i situacni kontext. Rozhodnuti, zda pomu-
zeme v konkrétni (zde pracovni) situaci, totiz ¢inime vzdy znovu s ohle-
dem na vyhodnoceni vlastnich zdroji. Tam, kde se citime emocionalné
vycerpani, je mensi pravdépodobnost, ze pomoc nabidneme ¢i v ni bu-
deme pokracovat. Pomoc druhym totiz nejen zvySuje pocit smysluplnosti
a bezpedi, ale zdroven zvysuje nase emocionalni vycerpani. Podle toho,
zda v konkrétni situaci prevazi jeden nebo druhy aspekt, pak v pomahani
pokracujeme, ¢i nikoli. Ukazuje se vsak, ze u téch, kteri se v minulosti do
pomoci zapojili, je vétsi pravdépodobnost, zZe se do ni zapoji znovu, coz
patrné posili i jejich pracovni angazovanost. A kone¢né tam, kde aktéri
prozivaji psychologické bezpeci, je vétsi pravdépodobnost, Ze se pro po-
mahani rozhodnou.

Zminéna studie zvolila metodologii, ktera postihuje pomahajici cho-
vani pouze na individudlni drovni. V nasem vyzkumu vzajemné¢ho uce-
ni mezi uciteli jsme zvolili metodologii, ktera ndAm umoznovala postih-
nout i to, kdo a jak stabilné pomaha v ramci pracovniho kolektivu komu
(Rabusicova et al., 2017). Diky tomu jsme objevili jesté jiny vztah. Tam,
kde ucitelé prozivali psychologické bezpeci, byla tendence spontanné na-
bizet a piijimat pomoc v ramci Sirokych a otevienych siti. Naopak tam,
kde se ucitelé citili ohrozeni, soustfedila se vzajemna pomoc a vzdjemné
uceni do dyadickych struktur, v jejichz ramci dochazelo k opakované re-
ciprocité. Nadto ucebni interakce v ramci téchto stabilnich vztaht byly
tim, co podporovalo u ucitelti pracovni angazovanost navzdory negativné
vnimanému prostiedi skoly jako celku (Briicknerova & Novotny, 2017a;
Briicknerova & Novotny, 2019; Briicknerova et al., 2020 a). Stabilni dya-
dické vztahy s sebou nesly ustdlené interak¢ni vzorce, které jejich piinos-
nost pro své aktéry jesté zvySovaly. Jinymi slovy kontext ucebni interakce
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velmi vyznamné ovlivituje nejen podobu ucebnich interakci, ale i to, zda
konkrétni interakci vnimame v daném kontextu jako prinosnou, tedy zda
se ji budeme ucastnit.

Shrnme, ze jako posledni odpovéd na otazku, v ¢em je vzajemné uceni
specifické, jsem uvedla to, Ze vzajemnost nam vzdy néco piinasi. A vnima-

%

na hodnota tohoto prinosu ovliviiuje, zda do ni pristé vstoupime znovu.

1.3 Ukonceni kapitoly: vyjimeénost vzajemného uéeni
Vzajemné uceni jsem predstavila jako ucebni interakci dvou ¢i vice uceb-
nich partnert bez hierarchicky usporadaného vztahu (podkapitola 1.1.1),
pri niz si osvojuji rozmanité obsahy (podkapitola 1.1.2) a do niz vkladaji
incentivy (1.1.3).

V nasledujicich kapitolach jsem se na zakladé rozmanitych andrago-
gickych, psychologickych, pedagogickych, ale i organiza¢nich ¢i mana-
zerskych pristupt snazila ukazat, v ¢em je toto vzajemné uceni specifické.
V podkapitole 1.2.1 jsem ukazala, ze vzajemné uceni mtze probihat tak,
ze se svého ucebniho partnera snazime napodobit. Timto zptusobem si
muzeme osvojit i obsahy, jejichz dilezitost ¢i samotnou existenci si nas
ucebni partner nemusi viibec uvédomovat. Dalsi dvé odpovédi se tyka-
ji naseho kognitivniho rozvoje. Tradice inspirovana zejména J. Piagetem
(podkapitola 1.2.2) na otazku odpovida, ze vzajemnost diky riznorodosti
ucebnich partnerd muize zprostfedkovat setkani s kognitivnim konfliktem,
skrze argumentaci mezi u¢ebnimi partnery pak mtze dojit k poznani nové
kvality. Odpovéd inspirovana Vygotskym (podkapitola 1.2.3) neklade da-
raz ani tak na novou kvalitu poznani jako na jeho nartist pomoci vzajem-
né komunikace a spole¢ného konstruovani novych vyznami (Van Meter
& Stevens, 2000).

Vzéajemné uceni nicméné nema potencial jen v kognitivnim rozvoji,
muze podporovat nase metakognitivni dovednosti (podkapitola 1.2.4)
a nase dovednosti komunikacni a socialni (podkapitola 1.2.5). V posledni
podkapitole 1.2.6 nebyla rec¢ ani tak o obsazich, ale o incentivach. Vzajem-
né ucenti je totiz specifické i v tom, Ze nas stoji néjaké usili, ale zaroven nam
muze velmi mnoho prinaset.

Raznorodost zminénych vysvétleni napovida, ze vzdjemné udeni je
casti nasich zivott, k niz je teorie tfeba spise dohledavat, nez ze by ji bylo
mozno skrze jedinou teorii vysvétlit (Turner & Shepherd, 1999). Pojednani,
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a koneckoncti i pojmy, jimiZ o vzdjemném uceni hovoiime, jsou casto vy-
mezeny kontextem, kde konkrétni vzdjemné uceni probiha (na pracovisti,
pri kooperativni aktivité), piipadné se rozdilné o vzdjemném uceni hovo-
Ii v riznych disciplinach (organizacni studia, andragogika, pedagogicka
a vyvojova psychologie), ale i v ramci téchto disciplin je mozno nalézt roz-
dilné tradice (Piaget a Vygotsky) (Van Meter& Stevens, 2000). Tyto pri-
stupy se nékteri snazi integrovat (Fawcett & Garton, 2005), jini naopak
konfrontovat (Tudge, 1992).

Ja jsem se v duchu tématu pokusila (re)konstruovat spole¢né vyzna-
my, tu a tam je ponékud zjednodusit a snazit se nalézt shodu tam, kde to
bylo jen trochu mozné. Tak to konec koncii pfi vzajemném uceni délame.
Vérim, ze se mi timto postupem podarilo vybudovat dostate¢né podlo-
zenou odpovéd na otazku, co je to vzajemné uceni a v ¢em je vyjimecné.
Nyni je ale otazkou, jaky vyznam ma vzajemné uceni v prostiedi vysoké
skoly. Je mozno ho vnimat jako fakultativni zpestfeni pro zajemce? Nebo
existuji doklady o tom, Ze se néjak dotyka vsech studentd a jejich zkuSe-
nosti? A pokud ano, jakym zpisobem? To jsou otazky, na které odpovi
nasledujici kapitola.
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Kapitola 2

Vyznam vzdjemného uéeni
pro vysokoskolské studium

Uz v samotném slov¢ univerzita? zazniva duch vzdjemnosti a spolecenstvi,
nebot pochazi z latinského wniversitas magistrorum et scholarium, tedy spole-
censtvi ucitell a studentii. Pfesto je otazkou, zda ma vzajemné uceni na
vysokych skolach v soucasnosti viibec legitimni misto. Neni idea spole¢né
studujictho spolecenstvi jen jednim z ornamentd akademickych slavnosti,
ktera kazdodenni realité bézného studenta jednadvacatého stoleti nema co
nabidnout?

Zahrani¢ni empiricky vyzkum pomérné jednoznacné konstatuje, Ze
ona sttedovéka idea je stale aktualni. V této kapitole dolozim, Ze vzajem-
né interakce mezi studenty a vzajemné uceni mezi nimi mohou vyznamné
ovlivnit jak to, zda a jak jsou ve studiu uspésni (podkapitola 2.1), to, jak
studium prozivaji (podkapitoly 2.2 a2.3), a dokonce i energii a odhodlani,
s nimiz studenti studuji (podkapitola 2.4). A to vse i tehdy, kdyz se jedna
o spontanni vzajemné uceni, tedy takové, které nenfi uciteli vysokych $kol
nijak podporovano. V této kapitole ukazu, ze vzdjemné uceni, které vzni-
ka spontanné, je velmi vyznamné, ale pokud spontanné vzniklé vzdjemné
uceni neni doplnéno adekvatni podporou, muze s sebou nést i jista uskali.

2.1 Vyznam interakci mezi studenty pro studijni
uspésnost

V prvni kapitole jsem ukazala, ze zakladni podminkou pro vzajemné uce-
ni jsou interakce. Nyni proto predstavim vyzkumy, které se nesoustreduji
pfimo na vzajemné uceni, ale ptaji se po souvislostech mezi spontanné
vzniklymi interakcemi mezi studenty a jejich studijni dspéSnosti, at jiz ope-
racionalizovanou studijnim priimérem, konkrétnimi vysledky v testech ¢i
setrvanim na vysoké skole.

2 Dle ¢eského vysokoskolského zakona (Zakon 111/1998 Sb.) je pojem univerzita vniman
jako uzsi pojem nez vysoka $kola, nebot zahrnuje jen ty vysokoskolské instituce, které rea-
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lizuji véechny typy programt véetné doktorkych a uskuteénuji védeckou a tvarci ¢innost.
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Autorem patrné prvni studie o tom, jak spontanné vzniklé interakce
mezi studenty na vysoké skole ovliviuji studijni spésnost, je Tang (1993).
Jeho vyzkum byl sice svazan s praci v konkrétnim predmétu, ale v ramci
tohoto predmétu nebyla podpora vzdjemného uceni poskytnuta. Dokonce
ani studenti nevédéli, Ze budou na vzdjemnou spolupraci a vzajemné uceni
dotazovani. Autor az v prib¢hu semestru na zakladé kvalitativnich rozho-
vort odlisil studenty, kteri se ucili v prib¢hu semestru samostatné, a ty, co
se pripravovali spolecné. Vsichni studenti na konci semestru absolvovali
jak znalostni test, tak psali esej. Pii nasledné kvantitativni analyze dochazi
Tang ke zjisténi, Ze ucast na spontann¢ vzniklém vzajemném uceni sice
neprinesla lepsi vysledky v testech, ale studenti, ktefi do néj vstoupili, méli
lepsi vysledky v esejich. Tomuto zjisténi je mozno rozumét tak, ze indivi-
dualni pristup dostacuje k osvojeni uciva, ale k jeho elaboraci a problema-
tizovani jednotlivych pristupt - coz jsou postupy, které vyzaduje psani
eseji - napomaha prave kontakt s ostatnimi studenty.

Dalsi studie, které zkoumaly vyznam interakci mezi studenty pro stu-
dijni uspésnost, jiz nejsou svazany s konkrétnim predmétem. O vyznamu
socidlnich vztaht konkrétné pro setrvani na vysoké skole béhem prvniho
ro¢niku hovoii napiiklad Wilcoxova se svymi kolegy (2005). Na zakla-
d¢ kvalitativnich dat ukazuje, jak vyznamné pro studenty prichazejici na
vysokou Skolu je najit si zahy nového pritele ¢i pratele, kteri jim umozni
odpoutat se od rodinného zazemi a naucit se vnimat vysokou skolu jako
svoje misto a nikoli jako cizi a stresujici prostredi. U student se ve vyzku-
mu takova pratelstvi casto rodila spise na kolejich nez primo na hodinach.
Vyuka byla studenty vnimana jako prostor pro navazani vztaht s vyucuji-
cimi. Za vyznamné pro setrvani na vysoké skole pak autofi povazuji to, zda
prave tito novi pratelé ve studiu setrvaji, ¢i nikoli.

Vyznam vztaht na studentskych kolejich potvrzuji také Shookova
a Clay (2012). Tam, kde spolu bydleli po dobu jednoho roku studenti z mi-
noritniho etnika a z majoritniho etnika, vykazovali studenti z minoritni-
ho etnika na konci roku lepsi znamky a vétsi prinalezitost k vysoké skole
nez studenti z minorit, kteti bydleli spole¢né. Na studijni vysledky a pocit
prinalezitosti studentti z majority nemé¢lo souziti se studentem z minori-
ty vliv. Na zaklad¢ této studie bychom se mohli domnivat, Ze ze vzajem-
nych kontaktd studenti mohou pouze benefitovat. Existuji vsak doklady
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o tom, Ze s benefity vzajemnych interakci mezi spoluzaky® je to slozitéjsi.
Brouwerova s kolegy (2018) zkoumala vztahy a vyhledavani pomoci tykaji-
ci se studia mezi studenty prvniho ro¢niku. Predpokladali, zZe studenti bu-
dou navazovat piatelské vztahy v ramci skupin s podobnym prospéchem,
a v moment¢, kdy budou potfebovat akademickou pomoc, budou navazo-
vat vztahy se spoluzaky, ktefi maji lepsi prospéch nez oni sami. Na takové
procesy vSak data neukazuji.

Studenti v souladu s predpokladem navazuji pratelské vztahy se stu-
denty s obdobnym prospéchem, pricemz ¢im lepsi prospéch student ma,
tim je tato tendence siln¢jsi. Avsak pratelské vztahové struktury jsou stu-
denty vyuzivany i pti hledani pomoci se studiem. Zatimco tedy vynikajici
studenti mohou v konkrétni oblasti dostat sofistikovanou podporu od ji-
nych vynikajicich studentt, studenti s hor§im prospéchem jsou odkazani
na pomoc studentd, ktefi jim patrné prili§ pomoci nemohou (Brouwer et
al., 2018). Vysledky tedy podporuji takzvany Matoustv efekt (Merton,
1968) i v souvislosti se spontanné vzniklym vzdjemnym ucenim a akade-
mickym prospéchem. Ti studenti, kteri disponuji velkym kapitalem, vza-
jemnymi interakcemi mnoho ziskavaji, zatimco studenti s nizkym prospé-
chem jiz diky samotné volb¢ ucebniho partnera ziskavaji, minimalné co
se tyka akademickych poznatki, podstatné méné. Tyto vysledky by bylo
mozno vnimat jako doklad toho, ze sice vzajemné interakce mezi studenty
maji velky potencial, ale pokud chybi intervence, ktera cili na podporu
vztahti mezi studenty napric¢ studijnimi vysledky, mize tento potencial zd-
stat nevyuzit.

Zanderova s kolegy (2018) rovnéz zkoumala vztahy zalozené na pra-
telstvi a vztahy zalozené na akademické pomoci, respektive zkoumali sité
téchto dvou typt vztaht, do nichz byli studenti zapojeni. Studenti, ktefi
byli soucasti siti akademické pomoci se postupné vice zapojili i do vzta-
hi poskytujicich pratelstvi a socialni podporu. Naopak to ale neplatilo,

3 Nyni jsem poprvé uzila slovo ,spoluzdk® v kontextu vysokoskolského studia. Protoze tak
budu ¢init na nékolika dalsich mistech textu, domnivam se, Ze tento postup vyzaduje ko-
mentaf. Pavodné jsem se chtéla slovu ,spoluzdk® vyhnout v celé knize a pouzivat pojmy
jako ,spolu studujici student® ¢&i ,studijni kolega®“. Intenzivni prace s daty, kde o sobé
studenti kombinovaného studia spontanné a opakované (az na opravdu drobné vyjimky)
jako o spoluzécich hovoti, mé vSak vedla k tomu, Ze pokud samotni aktéti v tomto pojmu
nevidi nic dehonestujiciho ¢i odkazujiciho pouze k niz§im stupnim vzdélavani, mohu si
jej dovolit pouzivat i ja. Nikoli jako projev netcty, ale jako respekt k pfirozenému jazyku
populace, jiz je tato kniha vénovana.
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studenti, kteli nejprve navazali pratelské vztahy, jiz nevytvareli sité vzta-
ht, v nichz by se realizovala akademickd pomoc a podpora. Do navazo-
vani vztahi@i pritom jesté vstupovala akademicka sebeucinnost (academic
self-efficacy), tedy davéra studentl v to, ze se dokazou uspésné vyrovnat
s podminkami a naroky, které na né studium klade. Cim vy$i byla akade-
micka sebetcinnost studentt, tim vice véfili tomu, Ze jejich intelekt neni
nééim danym, ale Ze jejich intelekt v souladu s jejich studijnim usilim ros-
te (growing mindset). A tento typ sebeobrazu podporoval zapojovani do siti
vztaht orientovanych na akademickou pomoc.

Nezalezi vSak jen na tom, zda se studenti zapojuji do vztahti zamére-
nych na akademickou ¢i socialni podporu, ale i na tom, jak se do nich za-
pojuji. Smithové (2015) déli studenty na zakladé analyzy siti na ,,magnety*
(magnets) a ,hledace” (seckers). Magnety jsou typicky studenti s lepsim pro-
spéchem, kteri mohou byt ostatnim velmi prospésni, i kdyz si to tfeba sami
neuvédomuji. Hledacdi jsou naopak ti, kteti by potrebovali akademickou
pomoc. I kdyz hledaci jsou do siti s ostatnimi zapojeni, jejich pocet vztaht
se nijak neprojevuje na jejich prospéchu. Nicmén¢ kvalitativni data, jimiz
byla analyza siti ve studii doplnéna, jednozna¢né poukazuji na vyznam,
ktery ma pro ,,hledace® absolvovani pfedmétu, jenz pracuje s aktivitou stu-
dentt. Pravé v ném totiz mohou ,hledaéi“ vytipovavat ,,magnety®, na néz
se mohou v budoucnu obratit. Studenti, kteri takovy predmét nemaji, se
mohou citit ztraceni, protoze nevi, kdo ze spoluzaki by jim mohl pomoci.
Zde je patrny jiz v uvodu naznaceny blizky vztah vzajemného uceni pod-
porovaného uciteli a spontann¢ vzniklého vzajemného uceni.

2.2 Vyznam vzajemného uceni pro prozivani studia

Uspésnost ve studiu, na kterou se zaméiovaly studie v predchozi podka-
pitole, pfirozené nezachycuje to, jak studenti své studium prozivaji, a zda
jim studium prinasi uspokojeni ¢i jej vnimaji jako neustaly zdroj stresu.
V této kapitole proto odpovim na otazku, jakym zptisobem vzajemné
uceni ovliviiuje prozivani studia studenty. Zacnu mirné¢ provokativné.
Réisdnen s kolegy (2018) se u studentt prvniho ro¢niku snazil odhalit fak-
tory, které souviseji se studijnim vycerpanim. Do svého modelu zahrnuli
seberegulaci, miru, s jakou se studenti zapojovali do vzajemného uceni,
a vyznam, ktery piisuzovali vzdjemné podpote mezi studenty. Vzajemna
podpora pritom odkazuje na identifikaci a aktivni vyuzivani zdroju, kte-
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ré spoluzaci mohou pfinaset. Na zdklad¢ téchto tfi proménnych autofi
identifikovali ¢tyfi typy studenti, které davali do vztahu s jejich studijnim
vycerpanim.

Ukazalo se pritom, ze studenti, ktetfi reportovali vysoké zapojeni do
vzajemného uceni a vnimali vysoky vyznam studijni podpory, av§ak méli
nizké hodnoty v oblasti seberegulace, byli témi, ktefi prozivali nejvyssi
studijni vycerpani. Naopak nejnizsi studijni vyCerpani prozivali studenti,
kteti reportovali dobrou seberegulaci a do vzajemného uceni se nezapo-
jovali, a o vzajemnou podporu nestali. Tuto studii povazuji za nesmirné¢
dtlezitou, protoze ukazuje, Ze vzajemné uceni miize predstavovat velkou
miru zatéze. A jsou situace, kdy se zda byt, a mozna i je, vzajemné uceni
nevyhodnou strategii - ¢i mozna jesté 1épe strategii, ktera vyzaduje jednak
dovednostni a osobnostni zazemi (v tomto piipadé seberegulaci) a zaro-
ven vyzaduje, pfinejmensim z pocatku, patrn¢ vétsi vklad. V kapitole 4
o vzajemném uceni mezi studenty v kombinovanych studiich vsak ukazu,
Ze s vékem tyto dovednosti a osobnostni dispozice rostou a vzajemné uceni
ziskava na efektivité.

V tomto smyslu je mozno vnimat i vyzkum Hansona s kolegy (2016),
ktery zkoumal na longitudinalnich datech vzorku témér 2000 studenti vliv
vzajemného uceni na wellbeing u studentt ctvrtého ro¢niku. Vzajemné uceni
pritom operacionalizovali pomoci ¢tyrpolozkové $kaly mérici miru, kterou
studenti ucili druhé studenty, miru, kterou byli povzbuzovani uciteli, aby
spolu studovali mimo vyuku, miru spoluprace mimo vyuku na projektech
a miru spole¢ného studia mimo vyuku. Autofi konstatuji, Ze se jedna pou-
ze o vysek vzajemného uceni, k cemuz bych dodala, ze o vysek vzajemného
uceni se jedna ve tfech pripadech, v piipad¢ povzbuzovani uditeli se jedna
spi$e o miru podpory vzajemného uceni na dané instituci.

Wellbeing byl v této studii méfen nastrojem vyvinutym Ryffem
a Keyesem (1995), ktery méii Sest dimenzi tohoto konceptu, pricemz statis-
ticky vyznamny, i kdyz nepfilis vysoky, vztah se vzajemnym ucenim se pro-
jevil u péti $kal, a to u vnimané autonomie (autonomy), u schopnosti vnimat
a uzpusobovat prostredi svym pottebam (environmentalmastery), u osobnost-
niho ridstu (personal growth), zivotniho smyslu (purpose in life), a sebepftijeti
(self-acceptance). Jinymi slovy to, nakolik se studenti vyssich ro¢nikd zapojuji
do vzajemného uceni (velmi hrubé méreného), souvisi s tim, nakolik se citi
pri svém studiu dobre. Dokonce pravé wellbeing studentti je argumentem
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pro zavadéni nékterych intervenci (Collings et al., 2014; Short et al., 2020),
o nichz bude jesté fe¢ (kapitola 3).

Ve svétle vybranych studii uvadéjicich prozivani studia a wellbeing do
vztahu se vzdjemnym ucenim je mozné vzajemné uceni vnimat jako investi-
ci, ktera, zejména pokud nema u mladsich studentd vyznamnéjsi podporu,
muze jejich prozivani studia zhorsit, avSak s postupujicimi roky zapojeni
do vzajemného uceni se pozitivné projevi. A nadto se pozitivné projevi
i rozvojem oblasti jako je seberegulace ¢i metakognice, které zpétné vza-
jemné ucenti ¢ini efektivnéjsim (De Backer et al., 2015).

2.3 Vyznam vzajemného uceni pro pocit prindlezitosti

k vysokoskolské instituci

Studijni Gspésnost a prozivani studia do zna¢né miry propojuje koncept
pocitu prinalezitosti k vysokoskolské instituci (sence of belonging to university),
ktery predstavuje studentdv pocit, ze je soucasti akademické obce, Ze je
zde pfijiman a sam sebe vnima jako soucast konkrétni vysokoskolské in-
stituce (Ahn & Davis, 2020; Tinto, 2012). Cim vys§i je studenttv pocit pii-
nalezitosti k vysokoskolské instituci, tim spiS§ je mozno ocekavat, ze bude
prozivat podporu od ostatnich a sam ji bude poskytovat, ¢astéji se bude
zapojovat do aktivit nabizenych vysokou $kolou, ale také bude vétsi sance,
ze studium uspésné dokondi a ze bude mit lepsi prospéch (Ahn & Davis,
2020). Nadto Freeman s kolektivem (2007) konstatuje vztah pocitu pfi-
nalezitosti k vysokoskolské instituci k vyssi vnitini motivaci, akademické
sebeucinnosti a vnimané smysluplnosti studijnich ukold.

Jak pocit pfinalezitosti k vysokoSkolské instituci vznikne a z ¢eho se
sklada? Won s kolektivem (2018) doklada na strukturnim modelu, Ze po-
cit prinalezitosti se sestava ze dvou oblasti. Jednu tvoii vztah k instituci
a druhou tvori pocit, ze jsou studenti soucasti skupiny s nimi studujicich
studentd. A je to pravé dimenze zahrnujici prinalezitost ke skupiné stu-
denti, ktera ma vztah k tomu, jak ¢asto student vyhledava pfi svém studiu
pomoc ostatnich studenti, tedy nakolik je zapojen do vzajemného uceni.
V navazujici studii (Won et al., 2021) autori ukazali, Ze vztah mezi pocitem
prinalezitosti a aktivnim hledanim pomoci pii studiu u jinych studentd
plati nehled¢ na motivaci studentt, tedy nehled¢ na to, jak moc studenti
do studia investuji a proc to d¢laji. To jen doklada vyznam, jaky ma vnima-
ni socialniho kontextu pro zapojeni do vzajemného uceni.
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Ahn a Davis (2020) se rovnéz snazili odhalit dimenze pocitu pfina-
lezitosti k vysokoskolské instituci. Na zakladé induktivni analyzy kvali-
tativnich dat ziskanych od studentti rozkryli dokonce ¢tyri dimenze této
proménné. Jsou jimi akademické zapojeni, socialni zapojeni, vztah k pro-
stfedi vysoké Skoly a osobni prostor (nakolik studium podporuje zajmy
studentd, zdali je v souladu s jejich postoji a podporuje jejich identitu
a uspokojeni). Pro nds je vyznamné, ze socialni aspekt prindlezitosti byl
tim nejcastéji zminénym a byl jednou tak casto zminén jako zbyvajici tfi
dimenze dohromady. Tato dimenze se skladala z pratelstvi a zabavy véetné
navstév hospod a klubti v kampusu, ze zapojeni do studentského Zivota,
z komunikace s ostatnimi, pocitu piinalezitosti ke konkrétnimu tymu stu-
dentti a z prozivané solidarity s ostatnimi studenty.

At jiz je pocit prinalezitosti k vysokoskolské instituci operacionalizo-
van pomoci dvou i ¢tyf dimenzi, socialni slozka vztahujici se k ostatnim
studentiim zlstane vzdy jeho vyznamnou komponentou. Tak tomu bylo
i ve vyzkumu Maunderové (2018), kde sila pozitivnich vztahi s ostatnimi
studenty byla nejsilnéjsim faktorem pripoutani k vysoké skole. Vzhledem
k tomu, Ze pocit pripoutani hraje vyznamnou roli pro prevenci piedcasné-
ho zanechani studia a zlepsuje studijni vysledky a celkovou spokojenost se
studiem, je mozno v konceptu pocitu prinalezitosti k vysokoskolské insti-
tuci vidét vyznamny argument pro to, abychom vzdjemnym vztahtim mezi
studenty vénovali pozornost.

2.4 Vyznam vzdjemného uceni pro angazovanost
studenti ve studiu

Ve vysokoskolské pedagogice jsou pristupy, které se snazi ve dilezité, co
se z pohledu studenta na vysoké skole odehrava, shrnout do jedné pro-
meénné zachytitelné pomoci nékolika $kdl. Jednim z nejvlivnéjsich pokusti
tohoto typu je koncept studijni angazovanosti (study engagement). Studijni
angazovanost je multidimenzionalni proménna, ktera se snazi zachytit
co nejkomplexnéji vSechny aspekty studia na vysoké skole a na zakladé
jejich reflexe respondenty vyhodnotit kvalitu vysoké skoly, ¢i dokonce vy-
sokoskolského systému v konkrétni oblasti, jako jsou tfeba Spojené staty
americké (Kuh, 2009) ¢i Australie a Novy Zéland (Coates, 2010). Koncept
studijni angazovanosti tedy obraci pozornost od vystupti uceni v podobé
znamek a procent studijni nedspésnosti k procesiim, které k nim patrné,
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prinejmensim podle konstruktivistickych vychodisek, vedou (Trowler,
2010).

Jak si tedy v konstruktu studijni angazovanosti stoji vzajemné uce-
ni? Kuh (2009) referuje o nastroji k méreni studijni angazovanosti, ktery
obsahuje nasledujici skaly: tirovenl pocitované akademické vyzvy (level of
academic challenge), aktivni a kooperativni uceni (active and collaborative lear-
ning), vztahy mezi studenty a uditeli (student-faculty interaction), stimulujici
zazitky mimo vyuku (enriching educational experiences), podptirné vysokoskol-
ské prostredi (supportive campus environment) (Kuh, 2009). Jen z tohoto vy-
Ctu je patrné, ze vzajemné uceni se n¢jak tyka prinejmensim tii dimenzi
konstruktu studijni angazovanosti. Predpoklada se tedy, ze aktivni a an-
gazované prozivani a jednani v ramci vysokoskolského studia je nejen
ovliviiovano, ale pfimo utvareno tim, nakolik je podporovano vzajemné
uceni ve vyuce (active and collaborative learning) i mimo ni, nebot diskuze na
zavazna témata tvori vyznamnou ¢ast operacionalizace stimulujicich za-
zitkth mimo vyuku. Vzajemné vztahy mezi studenty a vnimana podpora
komunitou vysoké skoly jsou zase vyznamnymi ¢astmi Skaly ,podptirné
vysokoskolské prostiedi®.

Hu (2011) k vyzkumu angazovanosti pristoupil jinak, a to z pohledu
vzajemného uceni neméné zajimavé. Oddélil polozky zahrnujici akade-
mickou angazovanost a angazovanost socialni, a pomoci clusterové analy-
zy ukazal, Ze u jednotlivych respondentti se hladiny téchto angazovanosti
lisi, pricemz pravé tato odlisnost rozkryje vztah studijni angazovanosti ke
studijni neuspésnosti. Studenti, ktefi méli vysoké hodnoty akademické an-
gazovanosti, ale nizké ¢i stfedni hodnoty socialni angazovanosti, odpadali
ze studia castéji nez studenti, ktefi méli nizkou ¢i stfedni hodnotu akade-
mické angazovanosti, ale vysoké hodnoty angazovanosti socialni. Tento
vysledek, byt se tyka studentti statu Washington, povazuji za nesmirné
zajimavy. Je vyzvou pro ceské vyzkumniky zjistit, zda i v nasem prostredi
ma socialni angazovanost vyznamnéjsi vliv na setrvani ve studiu nez aka-
demicka angazovanost.

Pokud bychom se ptali, pro¢ ma prave socialni angazovanost tako-
vy vliv, napovédou by mohla byt studie Xerriho s kolektivem (2018). Ti
poukazuji na to, ze vzajemné vztahy mezi studenty spole¢né se vztahy
mezi studenty a uciteli a vnimanou smysluplnosti studia maji klicovy vliv
na zapojovani se studentt do studijnich aktivit, jako je chozeni na pred-
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nasky, diskuze s ostatnimi, prace na seminarnich pracich atp. Pokud tedy
studenti méli vztahy s ostatnimi studenty, tyto vztahy jako by pusobily
dostredivé na to, aby se studenti vénovali studiu. At jiz proto, ze studij-
ni aktivity provozovali s ostatnimi, nebo proto, ze byli svédky toho, jak
ostatni studuji.

Vybrané studie tedy dokladaji, ze vztahy se spoluzaky a vzajemné uce-
ni hraji vyznamnou roli v tom, jak se studenti ve studiu angazuji. Tento vliv
se pti bliz§im prozkoumani projevuje jak v setrvani ve studiu, tak v rozho-
dujicim faktoru, ktery aspésné studium zajistuje, a to je Cas, ktery studenti
svému studiu vénuji (Krause & Coates, 2008; Valadas et al., 2017).

2.5 Ukonceni kapitoly: vzajemné uceni jako proces
vyzadujici podporu

Tuto kapitolu jsem uvedla ideou univerzity jako studijni pospolitosti. Vy-
sledky studii ukazaly, ze to, jak se tato idea realizuje pfi studiu jednotlivého
studenta, souvisi s tim, jak bude ve studiu ispésny a jak své studium bude
prozivat. Vliv na studium studenta nema jen jeho zapojeni do vzajemného
uceni, ale i zptisob tohoto zapojeni a konkrétni volba spoluzak, s nimiz
do interakci bude vstupovat. Pokud tedy vysokoskolské instituce nechaji
vzajemnému uceni volny priibéh, mize se snadno stat, ze vzajemné uceni
zesili studijni handicap téch studentd, ktefi by méli podpory pri studiu
nejvice zapotrebi.

Doklad o potrebé podpory vzajemného uceni vnimam i skrze data
o prozivani studia studenty. Tam, kde studenti nejsou dostatecné vybaveni
socialnimi a organiza¢nimi dovednostmi a seberegulaci, pro né vzdjemné
uceni muze byt nevyhodnou strategii, a mtze se snadno stat, Ze jejich vy-
cerpanost ¢i stres pramenici z tohoto zdroje zptsobi, Ze opusti studium
drive, nez by jim vzdjemné uceni mohlo zadouci benefity prinést. Nega-
tivni zkuSenost se spontann¢ vzniklym vzajemnym ucenim nadto muze
vést k izolovanosti - a ta zase ke snizeni pripoutanosti k vysokoskolské
instituci, coz je dalsi vyznamna proménna ovliviiujici studijni uspé$nost
(Altschwager et al., 2018).

Konecné za posledni zde zminény argument pro podporu vzajemné-
ho uceni specificky v kontextu vysoké skoly povazuji to, jak tzce je pro-
vazan s konceptem studijni angazovanosti, tedy energii, silou a odhodla-
nim, které studenti do studia vkladaji. V tomto smyslu se mi jevi podpora
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studijni angazovanosti skrze podporu vzajemného uceni jako velmi slibny
mechanismus vedouci ke zvyseni vkladu a uspokojeni, které studentim
studium prinasi.

Pro vyse zminéné diivody nasledujici kapitolu vénuji mapovani moz-
nosti, jimiz je vzajemné uceni na vysokych skolach mozné podporit.
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Kapitola 3

Podpora vzajemného uceni
na vysokych skolach

Priblizné v 80. letech 20. stoleti zacala silit zejména v angloamerickém pro-
storu snaha potencialu vzajemného uceni vyuzit na zakladnich, stfednich
a vysokych skolach a ve vzdélavani dospélych. A tato snaha nachazi po-
mérn¢ brzy, od 90. let 20. stoleti, odezvu i v nasi zemi, a to zejména diky
teoretické i lektorské praci Hany Kasikové (Kasikova, 1997).

Podpora vzajemného uceni v§ak ma sva tskali, nebot, jak jsem ukéaza-
la v podkapitole 1.2, vznik a pribéh vzdjemného uceni je podminén mno-
ha faktory. Mnoha faktory je také podminéna mira a kvalita obsaht, které
si z interakce aktéti odnaseji. Proto bylo paralelné se snahami o podporu
vzajemného uceni tfeba odpovédét na dvé zasadni otazky: zaprvé jak ma-
zeme vzajemné uceni navodit a zadruhé jak pozname, zZe se nam to poved-
lo a Ze dana didakticka situace prinesla konkrétni benefity.

Na prvni otazku reaguje predevsim didakticka produkce. Aktivity
podporujici vzajemné ucenti se staly soucasti ucebnic, vychazi rada didak-
tickych priruéek popisujicich zakonitosti vzdjemného uceni (O’Donnell
& O’Kelly, 1994). Na druhou otazku pak reaguji vyzkumy snazici se efekty
vzajemného uceni popsat nebo - jak nékteri tvrdi - dolozit (Bossert, 1988).
A nasli se i autofi ¢i skupiny, ktefi pracovali na obou otazkach soucasné,
tedy Ze navrhovali intervence, jez na zaklad¢ vyzkumu evaluovali a ino-
vovali (je mozno zminit napiiklad N. Webbovou, bratry Johnsonovy ¢i
P. Dillenbourga).

Protoze vzajemné uceni (kterému se rikalo velmi rtizné) bylo pod-
porovano v riiznych prostfedich a propagovano riiznymi autory, dochazi
pomeérné zahy k terminologické zméti. Nékteri autori hovori o kooperativ-
nim uceni (Kasikova, 1997) jini o praci v kooperativnich skupinach (Webb
et al., 2009), o vrstevnickém uceni (Boud et al., 2014), o kolaborativnim
uceni (Dillenbourg et al., 1996), jini o tymovém uceni (Michaelsen et al.,
2011), dalsi o ucicich se komunitach (Wenger, 1998) atp. Domnivam se, ze
nejen vzhledem k prekryviim a proménlivosti deklarovanych rozdild mezi
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pojmy, ale i vzhledem k neustalenosti pojmti samych nema pro tuto knihu
prilis smyslu, abychom se terminologickou zmét snazili rozplétat. Koncep-
ty vétsinou odkazuji k podpore vzajemného uceni tak, jak je definuji zde.
K tomuto zakladu pripojuji dalsi specifika ¢i atributy v podobé¢ nutnych
a postacujicich podminek, podle nichz je mozno poznat konkrétni typ
podpory ¢i zadouci podobu vzajemného uceni.

Pro tuto studii je daleko duilezitéjsi nez odlisit pojmova specifika jed-
notlivych tradic v ramci kooperativniho hnuti zdtraznit klicovy termino-
logicky, ale zvlasté vécny rozdil mezi vzdjemnym ucenim a jeho podpo-
rou. Vzajemné uceni jsem v prvni kapitole definovala jako ucebni interakci
dvou ¢i vice ucebnich partnert bez hierarchicky usporadaného vztahu, pti
niz si osvojuji rozmanité obsahy a do niz vkladaji incentivy. Tento proces
mize stejn¢ tak dobre probihat v ramci peclivé pripravené didaktické tlo-
hy, tak i zcela nezavisle na didaktické podpore, napriklad o prestavce ci
pti zkousSce kapely. A na druhou stranu ke vzajemnému uéeni nemusi dojit
ani v sebepeclivéji pripravené didaktické tiloze, stejné tak jako k nému ne-
musi dojit ve zkusebné. Tento banaln¢ vyhlizejici rozdil mezi kontextem
a procesem je vSak mnohdy autory stiran. Didakticka forma ¢i metoda je
pak nazyvana ,,u¢enim®, nikoli ,vyu¢ovanim®, jako by nastaveni podminek
mohlo zarudit procesy, které se pri rizené vyucovaci aktivité odehravaji.
V pripad¢ vzdjemného uceni se tak déje i v odbornych textech, a to ceské
i zahranic¢ni provenience (srov. Boud et al., 2014; Kasikova, 2017 ad.).

Vyse recené samozlejmé neznamena, ze nejsou podminky, které by
pro vzajemné uceni byly vyhodnéjsi nez jiné, a ze jisté zptsoby podpory
nejsou vhodnéjsi nez jiné. A uz viibec to neznamena, ze vhodna podpo-
ra nezvySuje kvalitu uceni, a to i toho vzajemného. Nasledujici kapitola
toho bude ostatn¢ dtikazem. Pokusim se v ni shrnout, jakymi rozmanitymi
zpusoby je mozno vzajemné uceni podpofit. A protoze téma této knihy se
tyka vysokoskolského prostoru, budu mapovat pristupy podpory vyuziva-
né prave zde. To nicméné naznamena, ze tam, kde to budu povazovat za
funkéni, se vzdam doplnéni o inspiraci ze vzdélavani dospélych ¢i z pod-
pory vzajemného uceni na nizsich stupnich vzdélavani.

Podobné jako tomu bylo v prvni kapitole, ani nyni nepovedu vyklad
podle jednotlivych tradic, které se v ramci podpory vzajemného uceni
v raznych kontextech vyvinuly. Ve vykladu se soustfedim opét na jednodu-
chou otazku, jak presné se podporovatelé snazi vzajemné uceni podpofit.
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Odpovédi usporadam (opét s primérenou mirou zjednoduseni) tak, aby
Ctenar mél predstavu o paleté pristupd, z nichz je mozno volit, a tam, kde
je to mozné, i o vyzkumnych zjisténich, ktera se konkrétnich opatrenti ty-
kaji.

Nejprve se budu vénovat opatfenim usilujicim vytvoftit takové pod-
minky, v nichz se vzajemnému uceni bude spontanné dafit (podkapitola
3.1). Jiné pristupy k podpore cili na vytvoreni konkrétnich asymetrickych
vztaht, které vzajemné uceni budou zajistovat (3.2), nebo se soustredi na
adekvatni nastaveni tkolu vyuzivajictho symetrickych interakei (3.3), pri-
padné na zajisténi dlouhodobé tymové spoluprace (3.4). Posledni pristup
k podpore vzajemného uceni vyuziva formativniho ¢i sumativniho hodno-

ceni (3.5).

3.1 Podpora prostredi priznivého pro vzajemné uceni
Iniciativy smétujici k podpore vzajemného uceni touto cestou predpokla-
daji, zZe vzajemné uceni podpoiime, pokud nastavime podminky pro to,
aby vznikalo samo. Jarvela se spoluautory (2010) konstatuje, ze konkrétni
prostredi malé socidlni skupiny miize zamezovat ¢i naopak podporovat
osobni zajem jednotlivce vstoupit do urcité aktivity. Jsou to tedy skrze vza-
jemné interakce konstruované procesy, které se dynamicky podileji na mo-
tivaci jedince se do téchto interakci zapojovat, prijimat cile a hodnoty sku-
piny a zapojit se do vzadjemného uceni. Odtud plyne snaha cilen¢ pracovat
s interpersonalnimi vztahy ve studijni skupiné tak, aby byly podptrnym
podhoubim vzdjemného uceni.

Jak ale takové priznivé prostredi vypada? Spole¢né se slavnym kon-
ceptem ucici se komunity vychazejicim z pracovniho prostiedi (Wenger,
1998) je mozné rict, ze vzajemnému uceni se dafi tam, kde se od sebe lidé
uci skrze cetné formalni i neformalni socialni interakce, kde si poznatky
nejen predavaji, ale i utvareji, ¢imz je podporovana jejich identita a souna-
lezitost s komunitou (Li et al., 2009). Vyznamna pro priznivé prostredi je
tedy jak hustota siti v ramci skupiny a siti s jinymi skupinami, tak i kvalita
obsahti, které lidé aktivné v interakci s druhymi utvéreji (Engestrom et al.,
2007).

Jak je vsak mozno takové prostfedi podpotit? Nas vyzkum informal-
niho uceni ucitelt na riznych $kolach ukazal, ze je velmi vyznamné, aby
ucitelé méli moznost, tedy cas a prostor, se setkavat a aby tato setkani byla
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ve Skolni kultufe zakotvena jako dulezitd a prinosna soucast profesniho
Zivota a rozvoje. V neposledni rad¢ je vyznamné nejen podporovat pozi-
tivni vztahy mezi uciteli, a to zejména divéru a spolupraci (Briicknerova
& Novotny, 2017b), ale i nastavit strukturni opatreni, kterda budou pod-
porovat a rozvijet vzajemné uceni jako ocenovanou a prestizni aktivitu
(Briicknerova et al., 2020a).

Snaha podporovat prostredi priznivé pro vzajemné uceni je patrna
i na vysokych Skolach. Vyzkum opakované potvrzuje vyznam, ktery ma
pro vysledky studentti a jejich uspésné ukonceni studia ticast na nejriz-
n¢jsich mimo-kurikularnich aktivitaich organizovanych vysokou Skolou
(Hasbun et al., 2017; Chan, 2016). Prav¢ zde by se mély utvaret sité vztaht,
které zvysuji pripoutani studenta k vysoké skole. Organizace nejriznéjsich
nepovinnych setkavani, podptirnych skupin, moznost zapojit se do spolku
a projektt jsou tedy konkrétnimi postupy, které by mély na vysokych sko-
lach vzajemnému uceni napomoci. Tato opatfeni by méla podpofit studen-
ty v budovani socialniho kapitalu nejen skrze kontakty v ramci své studijni
skupiny, ale napri¢ obory a rocniky, aby se co nejvice zvysila Sance toho, ze
pokud bude student potrebovat, nalezne ve svych §iroce rozprostfenych
socialnich sitich pomoc (Schwartz et al., 2018). Fagioli se spoluautory
(2015) upozornuji, ze by podpora zapojovani do informalnich siti neméla
probihat jen ve fyzickém prostredi, ale méla by zahrnout i virtualni prostor
a vyuzivat napiiklad socialnich siti jako je Facebook.

Podpora prostredi ptiznivého pro vzajemné uceni spociva ve vytvare-
ni prostoru, ktery mohou ucastnici vyuzit pro tvorbu siti, a zaroven s tim-
to prostorem je spojen vyznam vzajemného uceni nejen implicitné skrze
kulturu organizace, ale i explicitné skrze pojmenovani vyznamu, které sité
a vzajemné uceni pro tcéastniky mohou mit.

Proto by postupy podporujici vzajemné uceni mély byt nécim sdile-
nym, co charakterizuje vyuku napii¢ jednotlivymi predméty (Topping,
2009). Nejen izolovana aktivita v ramci vyuky, ale i 8irsi kontext ovliviuje,
jak budou dalsi cilen¢jsi podptirna opatreni uc¢inna. To dolozila napriklad
Webbova (2009), ktera ukazala, ze ve skupinové praci se projevuje to, jak
ucitel vede k argumentaci zdky mimo skupinovou praci. Tam, kde ucitel
vedl zaky ke zdtivodnovani svych postupti a k vécné argumentaci, odrazily
se tyto postupy v tom, ze zaci béhem skupinové prace tyto postupy daleko
¢ast¢ji vyuzivali. Jinymi slovy nejen konkrétni zadani ikolu, ale §irsi zamé-
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feni vyuky na studenta, jeho aktivitu a zodpovédnost za uceni (student-cen-
tred approach) (Lea et al., 2003) je patrné tim, co bychom mohli nazvat jako
priznivé prostredi pro vzajemné uceni.

3.2 Podpora vzajemného uceni v asymetrickych
interakcich

Konkrétnéjsi cestou, jak podporit vzdjemné uceni, je pfimo navazat na
sebe konkrétni ucebni partnery, at uz skrze pridéleni konkrétniho tkolu,
nastavenou zavaznou Cetnost setkavani ¢i pouze skrze instrukci, aby se
vzajemné podporovali ve svém rozvoji. Vztahy, které jsou takto podpo-
reny, mohou byt bud nastaveny jako asymetrické, pocitajici s tim, ze je-
den z aktérti bude naipomocen tomu druhému, nebo jako symetrické, kde
se spiSe predpokladd vzajemné obohacovani (Deutsch, 1949a; Johnson
& Johnson, 1991).

Ctenat, ktery si jesté pamatuje definici vzdjemného uéeni, ted pa-
trné zavahal, zda asymetrické vztahy vibec vzdjemné uceni umoznuji
a nejsou s definici akcentujici nehierarchicky vztah v rozporu. Spole¢né
s Cummingsem a Sheeranem (2019) vSak povazuji i asymetrické vztahy za
soucast vzajemného uceni, nebot se déji v ramci jedné socidlni role. Dal$im
divodem, proc¢ se domnivam, ze i v ramci asymetrickych vztah@ miaze do-
chazet ke vzajemnému uceni, je to, Ze jsou asymetrické jen do urcité miry,
tedy stale se naptiklad jedna o vztah mezi studentem a studentem, nikoli
o vztah studenta s ucitelem. Proto je pro takovy vztah pravdépodobngéjsi,
ze aktéri budou moci sdilet podobny jazyk, budou porovnavat obdobné
prekoncepty a i student vyssiho rocniku, si patrné dobre pamatuje uskali,
jimiz nedavno prochazel.

Nadto asymetrické vztahy, pokud jsou dobie nastaveny a jsou aktéry
hodnoceny jako pfinosné, maji tendenci se s rostouci expertizou ptivod-
n¢ méné vybaveného aktéra stavat symetrictéjsimi. Napiiklad vztah mezi
pavodné uvadéjicim a uvadénym ucitelem ma tendenci prertst ve vzajem-
n¢ obohacujici vztah, kde aktéri ocenuji odliSné pohledy i odliSnost ex-
pertizy (Briicknerova et al., 2020a). Stejné tak tomu mize byt i v ramci
mentorského vztahu ¢i ve studentském projektu.

Podpora vzajemného uceni skrze asymetrické interakce byva typicky
oznacovana jako tutorovani (peer-tutoring) (Sarbin, 1976), pripadné jako
vrstevniky podporované uceni (peer assested learning) (Dawson et al., 2014;
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Longfellow et al., 2008). Ideou tutorovani je, Ze tutorovani studenti budou
prejimat jednani svych tutord, jez budou vybrani tak, aby byli Zadoucimi
vzory v konkrétni oblasti. Jedna se vSak o prinosny model pro tutora i pro
tutorovaného, nebot vyzkumy opakované ukazuji, Ze tutor si ze zkuSenosti
odnasi prinejmensim tolik jako tutorovany (Bene & Bergus, 2014; Peterson
et al., 1981; Topping, 1996). V angloamerickém kontextu i v Australii maji
tyto pristupy velkou tradici a prirozené¢ se ocekava, ze prvni Cast zZivota
na kampusu bude student tutorovan, aby se ve vyssich ro¢nicich sam stal
tutorem (Peregrina-Kretz et al., 2018).

Longfellow s kolegy (2008) referuje o podpore vzajemného uceni
skrze asymetrické vztahy v modulové usporadané vyuce. Tradi¢né orga-
nizované prednasky vedené ucitelem doplnovaly hodinové seminare pro
deset az patnact studentd, které vedli tspésni a proskoleni studenti vyssich
ro¢nikd. Tito vedouci z fad studentt obdrzeli pro kazdy seminar priprave-
né materialy a aktivity, z nichz mohli volit podle svého uvazeni. Zaroven
vSak byli podporovani v tom, aby do volby obsahu seminare byli zapojeni
i samotni studenti niz§ich ro¢niki s cilem, aby obsah seminate co nejvi-
ce odpovidal jejich potrebam. Tento zplisob zapojeni vzajemného uceni
m¢l podle vypovédi zacastnénych studentt nasledujici benefity: Umoznil
jim vyjasnéni nového uciva, podporoval jejich schopnost hodnotit vystupy
uceni, zmirnoval jejich strach z nezvladnuti uciva a umoznil jim zazivat
bezpec¢né ucebni prostredi. Nadto se pri této realizaci ukazalo, zZe tutory
vedené seminate vedly k vétsim tspéchiim v rozvoji akademického psani
nez seminare vedené vysokoskolskymi uciteli.

Cummings a Sheeran (2019) referuji o programu rozsifeném v Austra-
lii, Spojenych statech americkych i ve Velké Britanii pod zkratkou PASS.
Tento program je s kurikulem svazan volnéji nez predchozi zptisob podpo-
ry. Je navazan na pifedméty s vysokou studijni netspéSnosti a je na rozdil
od predchoziho dobrovolny. I na ném se vSak podileji studenti, kteii byli
v minulych letech v daném predmétu uspésni. Jejich tkolem je facilitovat
setkani, kde jsou probirana témata diskutovana. Z vysledkti se nicméné
zda4, zZe tato setkdni méla vliv zejména na ty studenty, kteri byli spise aka-
demicky uspésni a na ty, ktefi vykazovali nizké hodnoty neurotismu. Vy-
sledky vSak mohou byt zkresleny tim, Ze autofi nezohlednovali, kolik ze
tfinacti PASS setkdni studenti navstivili, ale hodnotili pouze zda nékdy na
n¢jakém byli, coz mize byt pomérné zavadéjici.
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Naproti tomu Micari a Pazos (2019) referuji o dobrovolnych setkanich
péti az sedmi studentd na prestizni univerzité v USA. Ta se rovnéz vazala
ke konkrétnimu predmétu a studenti v nich méli moznost diskutovat uceb-
ni obsahy ¢i se pripravovat na zkousky, pricemz tato setkani byla facilito-
vana studenty, ktefi konkrétni pfedmét v minulosti tspé$né ukoncili a ab-
solvovali skoleni ve vedeni reflexe a feseni problému. Vysledky ukazuji, Ze
studenti participujici na programu dosahovali lepsich studijnich vysledki
a ze tento vliv byl silnéjsi u studentt s pfedchozimi horsimi studijnimi
vysledky. Zaroven se zda, ze program mé¢l vétsi a dlouhodobéjsi vliv na
studenty z minorit a na zZeny. Obdobné Dawson s kolegy (2014) v syste-
matické prehledové studii o podobnych programech mezi 1éty 2000 a 2010
dospiva k zavéru, ze studenti, ktefi se téchto setkani tucastni, maji vyssi
studijni dspésnost v predmétech, na néz je ma tutorovani pripravit, ale
lepsi jsou i jejich celkové studijni vysledky a nizsi je jejich celkova studijni
neuspesnost.

3.3 Podpora vzdajemného uéeni skrze kol vyuzivajici
symetrickych interakci

Jinou cestou, jak na vysoké skole vzajemné uceni podpotit, je zadani sku-
pinového ukolu, jejz maji fesit studenti v symetrickych interakcich. Jak by
takovy ukol mél byt organizovan? A jak by mély vzniknout skupiny, které
spolu budou pracovat? Zatimco zejména pro mladsi déti povazuji nékteri
autofi za optimalni velikost skupiny dyadu Webb (2009) u vysokoskolakii
se povazuje za optimalni velikost skupiny ctyti az Sest studentt (Gibbs,
2009). Co se tyka heterogenity skupiny, Soetanto s MacDonaldem (2017)
po tfi roky sledovali, jak se vyvijeji pocitované prekazky v priubchu casu
u skupin studentti sestavenych ucitelem a skupin studentd, kteti si svoji
skupinu volili sami. Dosel k zavéru, ze ucitelem sestavené skupiny zazivaly
méné prekazek nez skupiny sestavené studenty na zaklad¢ vlastnich prefe-
renci. Autoii studie proto konstatuji, Ze zpisob, jakym sestavime skupiny
studentd, ovliviiuje Cetnost a typ prekazek, které budou studenti zazivat.
Jini autori (Gibbs, 2009; Jarvenoja & Jarveld, 2009) upozornuji také na vy-
znam sociokulturni a etnické diverzity i diverzity z hlediska dosavadnich
vzdélavacich vysledkt. Nékteri pritom poukazuji na prinosnost diverzity
(Gibbs, 2009), zatimco jini (Jarvald, 2009) upozoriuji na to, ze tato diver-
zita muze spolupraci vyznamné komplikovat az znemoznovat. Jesté jiné
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studie prichazeji se zjisténim, Ze to neni ani tak kulturni rznost, jako mira
prozivané davéry, které ovlivnuji vklad do skupinové prace (Poort et al.,
2020).

Zaroven ne kazdy tkol je patrné pro skupinovou praci stejn¢ vhodny.
Dillenbourg s kolektivem (1996) vnimaji jako vyznamné, aby se jednalo
o tkoly, u nichz o svych nazorech a postupech mtizeme hovofit, jako ne-
vhodné v tomto smyslu se mu jevi napriklad prace s anagramy. Zaroven
se mu jako vhodné pro vzdjemné uceni jevi takové tkoly, jejichz reSeni
muze byt obohaceno riznymi pohledy ucebnich partnerd, coz castéji
byva u tkolt vyzadujicich kognitivni operace vy$si kognitivni naro¢nosti
(Sedovi et al., 2017). Jinymi slovy: aby se v tikolu projevily benefity vza-
jemnosti, musi byt pro ¢leny vyhodné si zatéz rozdélit a musi byt uzite¢né
zohlednit rozmanité perspektivy, coz nastava az od urcité kognitivni na-
roc¢nosti a komplexnosti ttkolu (Kirschner et al., 2009).

V tomto duchu formuluje Nokes-Malach et al. (2015) koncept z6ny nej-
blizsi facilitace (zone of proximal facilitation), v némz predpoklada, ze aspéch ¢i
neuspéch skupiny zavisi na vztahu mezi komplexitou tkolu, schopnostmi
jednotlivych ¢lenti a schopnostmi skupiny. Paklize ¢lenové mohou vyfesit
ukol sami, mitiZe jejich skupinové feseni byt stejné, ¢i dokonce horsi. Stejné
tak dochazi k netispéchu, pokud kol schopnosti skupiny presahuje.

Jaké zpiisoby podpory vzdjemného uceni skrze tkoly vyuzivajici sy-
metrickych interakci maji ucitelé k dispozici? Mohou zadat tkol k plné-
ni mimo vyuku, mohou podporovat interakce primo na hodinach skrze
drobné aktivity, propracovancjsi scénare ¢i sofistikovanéjsi zadani prace,
které se bude snazit navodit pozitivni vzajemnou zavislost mezi u¢ebnimi
partnery. O vsech téchto zptisobech nyni pojednam konkrétnéji.

Lizzio a Wilsonova (2005) zkoumali pohledy studentt na tkoly, které
jim byly zadany, aby je zpracovavali ve skupiné mimo vyuku (se/f-managed
learning groups). 1 kdyz timto zptisobem nékdy vzniknou prinosné situace,
studenti vétSinou volaji po pomoci a strukture, kterd by jim volné zadany
ukol pomohla realizovat. Skupinova prace mimo vyuku se vyuziva i v ¢es-
kém prostredi a o jejim pribéhu z pozice studentt referuje napriklad di-
plomova prace Trechové (2017).

Jiny zpisob, jak se vysokoskolsti ucitelé snazi podpofit vzajemné uce-
ni, je rozdéleni studentti do skupin pro praci primo v hodinach (vycet tech-
nik nabizi naptiklad Griffithsova, 2009). Mtze se jednat o drobné aktivity,
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u nichz neni zadan vystup a ukolem studenti je jen rychly brainstorming
¢i prodiskutovani urcitého tématu. Pro jasnéjsi strukturu a vétsi navodnost
této aktivity mize byt tkolem skupiny zaroven napsat urcity pocet klico-
vych bodt, které z diskuze vzesly. Vystupy z téchto skupin mohou pak byt
diskutovany s celou tfidou nebo mohou byt postupné doplnovany tak, ze
se po urcitém ¢ase proméni slozeni skupin, ¢imz skupiny dospivaji ke stale
komplexnéjsimu reseni. Jinou moznosti je, ze se metodou sné¢hové koule
pavodné malé skupiny slévaji do vétsich a vétsich, pricemz s naristem sku-
piny se postupné komplikuje ¢i proménuje zadani.

Podpora vzajemného uceni skrze kol vyuzivajici symetrickych inter-
akci maze tvorit také podstatnou ¢ast hodiny. Muze se jednat o projekty
mensiho rozsahu, k jejichz reSeni jsou studenti rozdéleni do skupin. Ta-
kové zadani mize byt obohaceno o to, ze kazdy ze studenti ma zastavat
jinou roli (tridni ucitel, feditel, specialni pedagog, rodic) nebo ma do sku-
piny pfinaset jiny piistup k praci (kontrola detailti, zpochybriovani napa-
di, podpora koheze ve skupiné), ptipadné ma k dispozici jiné zdroje (jiné
studijni materialy, jinou cast zadani) (srov. Webb et al., 2009). U vsech
téchto moznosti a jejich kombinaci miize byt vystup ze skupinové prace
odevzdan ¢i je o ném referovano ostatnim skupinam. Dalsi velkou sku-
pinou metod jsou nejriznéjsi hry a simulace, kdy skupina resi konkrétni
komplexni kol nikoli diskuzi a intelektualni praci, ale konkrétnimi ¢in-
nostmi (Levin & Flavian, 2020).

Rewey s kolektivem (1989) zminuji dva scénate dyadickych interakci,
a to scénar pro kooperativni vyucovani a scénar pro kooperativni uceni
(cooperative scripted teaching, cooperative scripted learning). U scénare pro koope-
rativni uceni dostavaji ndhodné vybrané dvojice stejny studijni material.
Ten si nejprve nastuduje kazdy sam a poté jej odlozi. Jeden z partnert pak
predstavi druhému vSe, co se z materialu naucil, zatimco druhy jej pripad-
n¢ doplni ¢i opravi. Nasledn¢ oba partnefi pracuji na tkolu, jenz na mate-
rialu stoji. P1i studiu dal$iho materialu si partnefi role vyméni. U scénare
pro kooperativni vyucovani dostane kazdy z dvojice jiny studijni material
k samostudiu. Poté jeden z partnerti vyucuje druhého to, co se ze svého
materialu naucil. Nasledné je prostor pro otazky a vysvétlovani. Poté opét
maji oba prostor pro elaboraci tématu pomoci dalsitho zadani. Nasledné¢ si
role vymeéni. Aktivita konci tim, Ze si oba partnefi prectou text, ktery mél
ptavodné k dispozici jejich partner.
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Mnozi autofi konstatuji, Ze zadat pouze skupinovou praci s sebou
nese pomérné velka rizika, ze se vzajemné ucdeni dostate¢né nerozvine
a aktivita nesplni své didaktické cile (Johnson et al., 2014). Proto navrhuji
zadani zpracovat tak, aby bylo co nejpravdépodobnéjsi, ze se vzajemné
uceni rozvine v plné jeho sile. Pro tuto podobu vzdjemného uceni se v Ces-
tin¢ ustalil pojem kooperativni uceni (Kasikova, 1997). Roschelle (1992)
definuje kooperativni uceni jako proces budovani a udrzovani sdileného
pojeti problému ¢i ukolu, rozdélovani odpovédnosti napfi¢ ¢leny skupiny,
sdileni expertizy a vzajemné konstruovani poznani.

K podpore kooperativniho uceni se pouzivaji v zasad¢ tfi principy
a jejich kombinace. Jsou jimi instruovani participantt ke spolecné praci;
riznymi zpusoby podporovand pozitivni vzajemna zavislost pfi plnéni
i hodnoceni tkolu a nastaveni ukolu tak, aby jeho dil¢i ¢asti byly vzajemné
provazany (Bossert, 1988). V ceském prostredi se jako distink¢ni rysy ko-
operativniho vyucovani povazuji: pozitivni vzajemna zavislost, interakce
tvari v tvar, osobni odpovédnost a skladani uctti, formovani a vyuzivani
interpersonalnich a socialnich dovednosti a reflexe skupinové cinnosti
(Kasikova, 1997, s. 39-40).

Za Klicovy znak z téchto péti je mozno povazovat pravé pozitivni
vzajemnou zavislost (promotive interdependence), nebot je to pravé ona, ktera
odliSuje kooperativni vyucovani nejvyznamnéji od ostatnich typt pod-
pory vzajemného uceni, a podle zastanci tohoto didaktického proudu je
to prave ona, diky niz se vzajemné uceni vyskytuje v jeho nejhodnotnéjsi
podobé (srov. Deutch, 1949a, 1949b), tedy jako kooperativni uceni. Pozi-
tivni vzajemna zavislost se realizuje tehdy, kdyz se aktéfi snazi naplnit cil,
jehoz dosahnou pouze v piipadé, kdyz jej dosahnou také ostatni. Usili
jednotlivce se tedy projevuje na uspéchu celé skupiny. Hanson s kolegy
(2016) konstatuje, zZe pozitivni vzajemna zavislost vznika pozitivnim po-
citem z investice do ukolu, které ¢lovcéka piesahuji. Zaroven je vzajemna
zavislost doprovazena otevienosti k tomu byt ovliviiovan a ovliviiovat
druhé. Do centra pozornosti se tedy nedostavaji takové aktivity, u nichz si
ucici se rozd¢li praci, kterou pak mechanicky davaji dohromady, ale tako-
vé, v nichz je cile dosahovano spole¢nym, vzajemné se ovliviiujicim asilim,
které smétuje ke spole¢nému feseni a vytreseni ukolu.

Pozitivni vzajemné zavislosti vSak neni snadné dosahnout, coz vyply-
va nejen z vyzkumt, ale i ze snah podporit vzajemné uceni. Vyvijeji se dvé
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tradice navozovani pozitivni vzajemné zavislosti ve vzdélavacich aktivi-
tach, pfi¢emz jedna klade diiraz na motivaci, druha na skupinovou kohe-
zi (O’Donnell & O’Kelly, 1994). Na motivaci klade ddraz napiiklad Slavin
(2011), ktery se vzajemné zavislosti snazi dosahovat promySlenym zptisobem
odmeénovani spolupracujici skupiny. Spole¢né odmeény totiz clenové dosah-
nou, pokud relativniho zlepSeni dosahnou vsichni ¢lenové supiny. Pocit sou-
nalezitosti se skupinou je nadto umocnovan vzajemnou soutézi mezi ostatni-
mi skupinami. Na kohezi orientované pristupy podporuji spise identifikaci
se skupinou a vnimani jednotlivych ¢lend, na jejichz tspéchu by nam mélo
zalezet, a proto akcentovat odmény neni tieba (Johnson & Johnson, 1991).

Koncept kooperativniho uceni vybird ze vzdjemného uceni jen $pic-
ku ledovce, na niz je vzajemné uceni podle téchto zdroju nejefektivnéjsi,
a tu se snazi podporit. Podpora kooperativniho uc¢eni mize spocivat ve
specifické organizaci vyuky (Slavin, 2011), ktera se snazi najit optimalni
zptisoby, jak by méli studenti obdrzet informace, jez se maji naucit (zda ci-
lem vsech je naudit se latku ze zdroje, ktery maji vSichni k dispozici, ¢i zda
kazdy obdrzi jinou ¢ast), a jak by mél byt hodnocen jejich vykon (zda se
hodnoceni zamétuje spiSe na ,mékké“ zhodnoceni skupinovych procesi,
¢i jsou vysledky testovany). Vyznamnou otazkou v podpoie kooperativni-
ho uceni je také to, zda ma byt podporovana kompetice mezi jednotlivymi
kooperujicimi skupinkami, ¢i nikoli.

Pokud se pozitivni vzajemnou zavislost podari navodit, existuji vy-
zkumné doklady o jejim pozitivnim vlivu na uceni. Van der Bossche a jeho
tym (2006) shrnuji, Ze pozitivni vzajemna zavislost vede k vyssimu zapojeni
do komunikace a sdileni informaci, coz je patrné¢ dano pocitovanou zod-
povédnosti vici druhym i vici tymu jako celku. Zaroven prace ve skupiné
vykazujici znaky pozitivni vzajemné zavislosti vede k intenzivnéjsimu hle-
dani kompromist a vstricnych feSeni, nebot vSem ¢lentim tymu na vysledku
zalezi. Aby vsak pozitivni vzajemnost byla takto prozivana, musi ¢lenové
skupiny konstruktivné vnimat a zpracovavat skupinové konflikty, coz je za-
kladni podminkou pro vyjednavani o nové tvorenych vyznamech a resenich.

Paklize podpora vzajemného uceni probiha béhem vyucovaci hodiny,
je vyznamné, jak se v prubchu prace studentti chova ucitel. Webbova se
svymi kolegy (2008) provedla analyzu toho, jaky efekt ma intervence uci-
tele béhem skupinové prace na to, zda posune uvazovani zakd o matema-
tickém problému v pred, ¢i nikoli. Do vyzkumu byli zahrnuti ucitelé, kteri
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absolvovali priblizné rok pred sbérem dat ro¢ni $koleni o podpore argu-
mentacnich schopnosti zakt pfi vyuce matematiky. Pfi analyze skupinové
prace jejich zakt se ukazalo, ze ve 62 % skupin spontann¢ dochazelo ke
vzajemnému vysvétlovani stanovisek (Webb et al., 2009), z ¢ehoz je mozné
usuzovat, ze se jednalo o skupiny naklonéné k uplatnovani produktivnich
strategii béhem skupinové prace. O to zajimavé¢jsi jsou vysledky o vlivu
ucitelovy intervence na aktivitu zaku.

Ukazalo se (Webb et al., 2009), zZe z hlediska podpory argumentac-
nich procest ve skupinach jedinou formou uditelovy intervence, ktera
muze potencialné prinaset pozitivni vysledky, je ta, pfi niz ucitel zaky po-
moci leseni vede k analyze jejich nazoru a pres nalezeni pripadné chyby
k novému feseni, tedy takové intervence, které se soustfedi na myslenkové
pochody zakd, pojmenovavaji je a pracuji s nimi. Jiné formy intervence,
jako je napriklad vyzva k urcitému typu chovani ¢i poznamky ve formé
ujisténi atp., nemély na to, zda skupina dosla ke spravné zdivodnénému
vysledku, v podstaté zadny vliv. Nékteré z intervenci uditele je tak moz-
né vnimat spise jako manifestaci jeho vlastni nejistoty zptisobené tim, Ze
ztraci ve tfidé dominanci, nez jako snahu podpofit skupinu k priblizeni se
kognitivnimu ¢i socidlnimu cili (Kasikova, 2017).

V souladu se snahou stanovit ty pravé podminky pro vzajemné uceni
na didaktické roviné se rozvijel i vyzkum téchto didaktickych snah. Ci-
lem vyzkumt bylo zjistit, zda a za jakych podminek je vzajemné uceni
vyhodnéjsi nez uceni individualizované, co ma spliiovat slozeni skupiny,
jeji velikost, jaka presné ma byt podoba zadani atd. (Dillenbourg et al.,
1996). Nicméné jiz na konci devadesatych let autori konstatuji, ze nalézt
jednoduché kauzalni vztahy mezi jednotlivymi proménnymi se ukazalo
byt nemozné, a tak se vyzkum stale vice soustredi na to, jakou roli jednotli-
vé proménné v jednotlivych konstelacich hraji. Situace je o to slozitéjsi, z
ucebni interakci v ramci didaktického zadani nemtizeme vnimat izolovan¢.
Lam a Kapur (2018) dokazuji, Ze zohlednit je tfeba i to, co situaci predcha-
zi. Autori provedli vyzkum vysokoskolskych studentti, kdy jednou aktivité
podporujici vzdjemné uceni predchazelo zadani osvojit si klicové pojmy,
jindy pfijit na vyznamy klicovych pojmt pomoci otazek. Vysledky nazna-
Cuji, ze cviceni generujici vlastni ideje zlepsuje efekty skupinové prace na
vysledky uceni, ale na druhou stranu tato studie nepopisuje procesy, které
probihaly pfi samotné praci na tkolu.
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Jinou cestou vyzkumu je tedy zkoumat velmi podrobn¢ mikrosituace,
k nimz v ramci ucebni situace dochazi, zachytit, jak jsou vyjednavana re-
Seni a jak se vyviji motivace a produktivita v ramci tikolu samého. Takové
vyzkumy ovsem vyzaduji pomérné sofistikované vyzkumné designy i dob-
ré technické zazemi (Jarvela et al., 2010).

3.4 Podpora vzajemného uceni skrze dlouhodobou
tymovou praci

Collier a Clarke (1986) hovot1 o jesté jiném typu podpory vzajemného uceni
a nazyvaji jej syndikaty (syndycate groups). Tyto syndikaty jsou stabilni skupi-
ny studentd, které spolu po cely semestr pracuji. Autori uvadéji dvé hlavni
podoby, jaké tyto syndikaty mohou mit. Jako neformalni syndikaty ozna-
Cuji ty, kdy jsou studenti rozdéleni do skupin po Ctyfech az Sesti, a béhem
semestru tyto syndikaty dostavaji podle sylabu sérii ukold, které postupné
fesi. Koncepci vyuky, o niz referuje Kasikova (2015b), bychom mohli také
vnimat jako podobu neformalnich syndikatt - studenti zde ve stalych skupi-
nach v pribéhu semestru dostavali ukoly respektujici nejen vyucovaci obsah
kurzu, ale i jejich vzajemnou znalost a vzristajici kooperativni a reflektivni
schopnosti. Nadto byly na zacatek i konec predmétu zasazeny reflektivni
aktivity, které se opét tykaly nejen obsahu, ale i reflexe vzadjemného uceni
a skupinovych procest. Kasikova uzavira, ze tento pristup vedl k aktivni-
mu zapojeni studentti do vyuky, pravidelnému odevzdavani tikolt a patrné
i k delsimu casu, ktery studenti nad jednotlivymi tkoly travili.

Druhou podobou syndikatti (Collier & Clarke, 1986) jsou formalni
syndikaty sestavené z osmi studentli. Ti naopak dostanou na zacatku se-
mestru velmi komplexni problém (v ptipadé studie se jedna se o studenty
Iékarstvi a inzenyrstvi), na jehoz reseni pracuji po cely semestr. K dispozici
maji zakladni sadu zdroji, které jim umozni orientaci v problému a pomo-
hou jim vyhledavat si zdroje dalsi. Dale ma kazdy formalni syndikat svého
skolené¢ho tutora, ktery jim pomaha s procesnimi zalezitostmi uvnitt syndi-
katu, a rovnéz maji k dispozici konzultanty (vysokoskolské ucitele jednot-
livych disciplin), za nimiz mohou pfijit diskutovat konkrétni otazky. Jako
klicova pro efektivitu tymu se autoriim jevi pozice tutora, ktery procesy ve
skupiné citlivym zpisobem monitoruje a pomaha skupiné preklenout kri-
tické momenty, aniz by pritom direktivné utinal debatu a snazil se skupinu
vést k prili$ rychlym zavértim.
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Modelem, ktery pracuje jesté intenzivnéji se strukturaci aktivit podpo-
rujicich dlouhodobou spolupréci, je tymové uéeni (team based learning, TBL),
coz je nazev pro ustaleny zptisob organizace semestru, jak to shrnuje obra-
zek 2 (Michaelsen et al., 2011).

Obrazek 2 - Struktura podpory tymového uceni

Ovéreni pripravenosti studenti Aplikacni faze

Priprava

Cilena podpora ucitelem  Aplikace znalosti
Tymovy test

Individualni test

Zdroj: Michaelsen et al., 2011, pteklad autorka

Tymové uceni zacina piipravnou fazi, v niz se studenti uci individu-
alné skrze studium zadanych zdrojt. Po této fazi nasleduje individualni
test, ktery ma podpotit adekvatni motivaci v predchozi fazi a individual-
ni odpovédnost a zaroven jehoz splnéni predstavuje podminku pro moz-
nost smyslupln¢ se ucastnit dalsi prace. Po této fazi jsou studenti nahodné
sestaveni do skupin po péti az sedmi, pricemz prvnim tkolem, ktery do-
stavaji, je vyplnéni tymového testu, ktery vyzaduje vzdjemnou diskuzi pri
reseni komplikovanych tloh a v némz studenti spolecné museji dojit k jed-
notnému feSeni. Na tento test dostavaji okamzitou zpétnou vazbu, kterou
mohou s vyucujicim diskutovat ¢i se pfimo ucastnit setkani s ucitelem, kte-
ré je vedeno jejich potfebami odhalenymi v tymovém testu. Poté nastava
aplikacni faze, kterd probihd podobné jako u formalnich syndikatt, tedy
ze studenti dostavaji komplexni tkoly, typicky z profesni praxe, jez maji
plnit. Predmcét je pak zakoncen tymovym hodnocenim, které zahrnuje jak
uspésnost celého tymu, tak zhodnoceni prinosu jednotlivych ¢lend.

Swanson s kolektivem (2019) konstatuje, Ze se jedna o pfistup, ktery
je vhodny v predmétech, v nichz si studenti maji osvojit velké mnozstvi
faktickych informaci, avSak zaroven je tfeba, aby takto nabyté informace
aplikovali pfi reSeni komplexnich problému. Dale tito autofi ve své meta-
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analyze ukazali, ze tento postup ma pozitivni dopad na znalosti studentd,
pricemz tento dopad je vétsi, pokud jsou skupiny studentd mensi.

V této podkapitole jsem ukazala, Ze existuji i vyucovaci modely,
u nichz podpora vzdjemného uceni je klicovym prvkem ovliviiujicim ne-
jen jednotlivé hodiny, ale i celkovou organizaci vyuky v ramci semestru.
Tyto modely pracuji typicky se stalymi skupinami studentt, jejichz tymova
prace je jednak casto reflektovana, ale zaroven se odrazi i v tom, jak budou
studenti v pfedmétu ohodnoceni. Moznostem hodnoceni coby podpory

vzajemného uceni se vénuje podkapitola nasledujici.

3.5 Podpora vzajemného uéeni skrze hodnoceni

Hodnocenim rozumim vSechny procesy ve vzdélavani, pti nichz je o uceb-
ni situaci ¢i o produktu této situace vysloven néjaky hodnotici soud. Cim
vétsi informativni hodnotu tento hodnotici soud ma pro toho, jehoz prace
se tyka, tim vét§i ma vliv na jeho uceni (William & Leayhova, 2016).

Hodnoceni mize informovat o kvalité¢ procesu nebo produktu, tako-
vému hodnocenti se rika sumativni (Slavik, 1999). Je mozné v§ak hodnoce-
ni nastavit i tak, aby studenty informovalo nejen o tom, co (a jak) se nau-
¢ili, ale i o tom, co maji ud¢lat pro to, aby jejich uceni dosahlo optimalni
urovné a aby jejich nasledné ucebni aktivity byly funkénéjsi. Takovému
hodnoceni se rikda hodnoceni formativni (William & Leayhova, 2016). For-
mativni hodnoceni ma spoustu podob, doklady o jeho vlivu jsou k dispo-
zici z rozmanitych oblasti vychovy a vzdélavani (Hattie & Timperley, 2007;
Van Popta et al., 2017).

P1i podpoie vzajemného uceni se tradi¢né uvazuje o hodnoceni forma-
tivnim, které poskytuje u¢icim se nejen informaci o vysledku jejich ucenti, ale
vede je i k reflexi skupinovych procesi. Udici se se tedy napiiklad po vzd¢la-
vaci aktivité vyjadruji k tomu, jaka byla troven jejich vzajemné komunikace,
do jaké miry si naslouchali, jak peclivé zvazovali navrhy jednotlivych ¢lend,
jak konstruktivné resili konflikty a jak by své jednani mohli pristé zlepsit
(Kasikova, 1997). Toto formativni hodnoceni se mutze dit skrze skupinovou
diskuzi po vzdélavaci aktivité, muze se ale i jednat o sebehodnoceni jednot-
livych ¢lenti ¢i o zpétnou vazbu, kterou ucicim se da na zakladé pozorovani
ucitel, prfipadné mohou byt vyuzity kombinace zminéného.

S vyuzivanim podpory vzdjemného uceni ve formalnim vzdélavani
vSak prirozené vyvstala otazka, zda a jak je mozno vystupy z aktivit, v nichz

64



ma probihat vzdjemné uceni, hodnotit také sumativné, a to konkrétné tak,
aby bylo hodnoceni prevoditelné na néjakou podobou klasifikace. Boud
s kolektivem (1999) vystizné shrnuje rizika, ktera neadekvatni spojeni pod-
pory vzajemného uceni a klasifikace ma. Prvnim z nich je naruseni vaz-
by mezi studenty, nebot klasifikace je v posledku vzdy individualizovana.
Dale klasifikace zdtirazni moc ucitele, ktery hodnoti skupinové procesy,
ale patrné ma omezena data o tom, co presné¢ se ve skupiné odehravalo.
Nadto ud¢lovani znamek ucitelem ochuzuje ucici se o vyznamnou ¢ast se-
bereflektivnich a reflektivnich dovednosti, ke kterym dava vzajemné uceni
prilezitosti.

Vidina klasifikace mtze také pozornost ¢lent skupiny zamérit nikoli
na problém samotny a na skupinové procesy, ale na vystup. S tim muize
i souviset nartst pragmatickych strategii namisto peclivého zvazovani
a naslouchani jednotlivym detailiim, které mohou byt z hlediska definova-
nych pozadavki na vystup vyhodnoceny jako neefektivni, i kdyz by jinak
byly pfinejmensim pro nékteré ¢leny obohacujici.

Nehledé¢ na tato rizika jsou k dispozici postupy, jimiz je mozno hodno-
tit vystupy z aktivit podporujicich vzdjemné uceni jak formativné, tak su-
mativné, i kdyz formativni hodnoceni je tim, co by podle soucasnych didak-
tickych trendt a vyzkuma mélo ve vyuce prevladat (William & Leayhova,
2016). V nasledujici ¢asti ukazu moznosti hodnoceni aktivit, které se snazi
vzajemné uceni podpofit. Jsou jimi vzdjemné formativni hodnoceni stu-
denty (individualni i skupinové) a sumativni hodnoceni (hodnoceni pri-
nosu, vyjednavané hodnoceni, skupinové vyplinovani testt).

3.5.1Vzdajemné formativni hodnoceni

Vzajemné formativni hodnoceni studentti miize byt postupem, ktery neni
navazan na predchozi podporu vzdjemného uceni, ale mize byt samo
o sobé cestou, jak je vzajemné uceni podporovano ucitelem v konkrétnim
predmétu. Vzajemné formativni hodnoceni miize mit jak individudlni, tak
skupinovou podobu.

Pomérné hojné je v zahranicni literature referovano o individualnim
formativnim hodnoceni pfi vyuce akademického psani ¢i ve vyuce pro-
bihajici online (Van der Pol et al., 2008). K nejaktualnéjsim prispévkiim
v této oblasti patii studie Zhanga a McEneaneyho (2020), kteri vSak své
studenty na individualni formativni hodnoceni v predmétu pomérné
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peclivé pripravuji. Nejprve studenty instruuji ohledné popisného jazyka,
jejz je pti formativnim hodnoceni vhodné uzivat, nastavi pravidla pro hod-
noceni a daji studentiim k dispozici hodnotici matice obsahujici kritéria
a jejich arovné (rubrics). Poté na modelovém prikladu ucitel ukaze své hod-
noceni, pfi ¢emz nazorn¢ vysvétli, jak vyuzival formativni zpétnou vazbu
i hodnotici matice. Nasleduje vyukova sekvence, kdy se studenti s pomoci
leseni snazi dospét k vlastnim hodnoticim soudtim tak, aby postupn¢ zis-
kali v hodnoceni sebedtivéru a nezavislost.

Topping (2009) ukazuje, jak je s individualnim formativnim hodnoce-
nim studentd mozné dale pracovat. Pokud individudlni formativni hodno-
ceni je v pfedmétu ukotveno nékolikrat za semestr, prvni hodnoceni muiize
byt strukturovano tak, aby kazdou praci hodnotili prinejmensim dva stu-
denti. Uc¢itel pak pred dalsi hodinou zbézné porovna dvé hodnoceni na
tutéz praci. Pokud se vyznamné rozchazi, ohodnoti praci sam ¢i doplni
svilj komentar. Po této prvni zkusSenosti s individualnim formativnim hod-
nocenim povede uditel reflexi se studenty s cilem pojmenovat tendenci pti-
klanét se ke strednim hodnotam, dodat studentim odvahu k hodnoticim
soudiim a upozornit je na piiklady dobré praxe.

Otazkou je, zda se takova extenzivni priprava na hodnoceni vypla-
ti. Liu a Carless (2006) odpovidaji kladné. I kdyz jejich data zahrnujici
1740 studentt a 400 akademikt ukazuji spise rezervované postoje studentt
i jejich uciteld, autori dokladaji, ze vzajemné hodnoceni podporuje aktiv-
ni zapojeni studentt do vyuky, vede je k zapojovani vyssich kognitivnich
procest, jako je analyza a hodnoceni, a pomaha jim ucit se davat i piijimat
zpétnou vazbu. Li s kolegy (2020) mimo kognitivnich a meta-kognitivnich
benefitti zminuje rovnéz socialné-afektivni rozvoj a podporu autonomie
studentti. Lyman s Keyesem (2019) k benefitim pridava i snizeni tzkosti
spojené s hodnocenim.

Jak je takové mnozstvi piinostt mozné pfipisovat dil¢i aktivité? Zhang
a McEneaney (2020) to vysvétluji spektrem aktivit, které individualni for-
mativni hodnoceni zahrnuje. Na poc¢atku hodnoceni vyzaduje jasné poro-
zuméni tkolu a hodnoticim kritériim. Jedna se tedy o dostatecné zvladnuti
hodnocenych obsahti a porozuménim tomu, jak vypada kvalitni naplné-
ni vyukovych cild. Poté, kdyz si studenti ¢tou prace svych kolegii, muse-
ji hledat silnd mista a slabiny, nachazet alternativni reseni a podporovat
naplnovani ucebnich cilt svych kolegti. Nadto ve chvili, kdy sami obdrzi
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formativni hodnoceni své prace, museji o ném kriticky premyslet, vyhod-
nocovat, co si z hodnoceni maji odnést, a pretavit obdrzené hodnoceni do
zlepseni své prace.

Zminény tym (Li et al., 2020) provedl extenzivni metaanalyzu zkou-
majici vliv individualniho formativniho hodnoceni na uceni studenti na-
pric obory a stupni vzdélavani. Na zaklad¢ metaregresni analyzy vysledkii
téchto studii konstatuji, ze samotné uziti tohoto typu hodnoceni zvysuje
studijni vykon studentti. Pokud pfitom studenti méli pred hodnocenim
néjakou podobu skoleni o tom, jak formativni zpétnou vazbu poskytovat,
tento vztah vyznamné zesilil. A jesté silnéjsi byl, pokud studenti méli k dis-
pozici hodnotici kritéria. Na silu vztahu mezi u¢enim a individualnim for-
mativnim hodnoceni nemé¢lo vliv, zda se hodnoceni tykalo projektu, eseje
& jiného vystupu. Uéinnéjsi se zdalo byt individualni formativni hodno-
ceni probihajici online. Velikost u¢inku na uceni byla vyssi na vysokych
$kolach nez na Skolach zakladnich a stfednich.

Jak je to ale s odbornosti takového hodnocenti, které vypracovava jiny
student? Topping (2009) konstatuje, ze sice schopnosti hodnotit ma lep-
8 ucitel nez student, ale student je dokaze prinejmensim vyvazit mnoz-
stvim Casu a pozornosti, které mtize jednomu hodnoceni vénovat. Nadto
individualni formativni hodnoceni, které na svou praci piSou studenti,
mize byt zafazovano c¢astéji a v mensim odstupu od vykonu, nez je tomu
u hodnoceni uditeli. Li s kolektivem (2020) dokonce dochazi k zavéru,
ze individualni formativni hodnoceni studenty ma vétsi efekt na ucent
studentll nez zpétna vazba poskytovana uciteli. K podobnym zjisténim
dochazeji Zhang a McEneaney (2020), kteri provedli experiment srovna-
vajici skupiny se zpétnou vazbou poskytovanou ucitelem a individualnim
formativnim hodnocenim studenty. V tomto Setfeni skupina se vzajem-
nym studentskym hodnocenim dosahovala lepsich vysledkii v akademic-
kém psani.

Nadto, jak doklada vyzkum Cho (2019), studenti s vétsi zivotni zku-
Senosti (kam spada velka cast studenti kombinovaného studia) dokaza-
li adekvatnéji ocenit jim predkladané eseje nez studenti prichazejici na
vysokou $kolu ihned po ukonceni stfedoskolskych studii a také méli ve
svém hodnoceni mensi tendenci k praméru. Mzeme tedy predpokladat,
ze u studentt kombinovaného studia ma individualni formativni hodno-
ceni jesté vétsi ucebni potencial nez u studentd prezenc¢ni formy studia.
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Naopak se zda, zZe na efekt individualniho formativniho hodnoceni nema
vliv obor studia studentt ¢i jeho ro¢nik (Falchikov & Goldfinch, 2000).

Vzajemné formativni hodnoceni vSak nemusi probihat jen individu-
alné, tedy tak, zZe jeden student hodnoti praci jiného studenta, ale mize
se dit i ve skupiné. V pripad¢ hodnoceni skupinového projektu miize
byt hodnoceni vedeno napiiklad tak, ze se studenti postupné vyjadruji
k tomu, jak se jim dafilo jako skupin¢ i jak pfispivali jednotlivci podle
urcitych kritérii (Kasikova, 1997). Jinou cestou (kterou je pochopitelné
mozno kombinovat s prfedchozi) je hodnoceni po jednotlivych fazich re-
Seni tkolu (Boud et al., 1999). Vystupy z takového hodnoceni mohou byt
zachyceny v hodnoticich arsich ¢i zavérec¢né zpravé. Jak vsak doporucuje
na zaklad¢ vyzkumnych zjisténi Gibbs (2009), pro spolehlivost hodno-
ceni je dilezité, aby se hodnotici archy vztahovaly k pozorovatelnému
chovani (napfiklad ucast na spolecnych setkanich), nikoli k abstraktnim
charakteristikam, jez mohou byt vykladany rtizné (naptiklad prinosnost
pro skupinu).

3.5.2 Sumativni hodnoceni podporujici vzajemné uceni

Formativni hodnoceni tedy dava studentdm informaci, jak se ve svém vy-
konu mohou zlepsit, a smysl ma zejména ve chvili, kdy je mozné s nim
dale pracovat, tedy napriklad kdyz jest¢ mohou svoji esej zlepSovat. Jak je
ale mozné podpofrit vzajemné uceni skrze zavérecné hodnoceni predmétu?
Mnozi autoti (Boud et al., 1999; Machemer & Crawford, 2007) jsou toho
nazoru, ze pokud tvori aktivity podporujici vzajemné uceni vyznamngj-
8 ¢ast predmétu, musi také tvorit adekvatni ¢ast sumativniho hodnoceni,
aby tyto aktivity studenti brali dostate¢né vazné.

Jak vsak takové hodnoceni nastavit, aby bylo spravedlivé? Sridharan
a jeho kolegové (2019) poukazuji na to, zZe neni dobrou cestou postavit
znamku z pfedmétu (pouze) na vzajemném hodnoceni studenty u skupi-
nového projektu. Jakkoli totiz studenti hodnoti spolehlivé, pokud se jedna
o hodnoceni formativni, v momenté¢, kdy se jejich hodnoceni ma promit-
nout do celkové znamky, maji tendenci zamlcovat maly piinos nékterych
studentt do skupinového projektu. Naopak Sprague s kolegy (2019) kon-
statuje, ze studenti se ve svych individualnich hodnocenich shodovali na
hodnoceni piinosu jednotlivych clenii. Avsak hodnoceni, kterd studenti
davali sob¢, byla vyssi nez ta, ktera jim prisuzovali ostatni ¢lenové.
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Proto také nékteti autori navrhuji vzorce, jak vypocist sumativni hod-
noceni na zakladé sebehodnoceni a hodnoceni ostatnich, ptipadné dalsich
parametrt. Napfiiklad Zhang (2009) za nejvyhodnéjsi povazuje vzorce,
které zahrnuji jak vahu prinosu jednotlivych ¢lenti, tak rozdily mezi skupi-
nami. Jini autoti nevidi cestu ani tak v matematické formuli jako ve vyuzi-
vani skupinovych procesu.

Takovou je metoda vyjednavaného hodnoceni (negotiated assessment),
ktera mtze byt napliiovana skrze rizné postupy, ale jejim hlavnim znakem
je, ze na zaklad¢ rtiznych podkladi skupina ¢i jednotlivci spolu s uditelem
museji dojit k jednotnému zavéru (Boud et al., 1999). Za vyhodu tohoto
pristupu autofi oznacuji to, Ze je citlivéjsi vii¢i rozmanitosti piinost, které
do spolec¢né prace jednotlivi studenti vkladaji. Zaroven je zde ucitel, ktery
by mél garantovat, zZe se do hodnoceni promitnou nejen relevantni hlasy
v ramci skupiny, ale i rozdily napri¢ skupinami.

Je zde ale i treti cesta. A tou je nesnazit se prevést komplikované procesy
do né¢jakého Cisla, ale nastavit v prubéhu predmétu tkoly podporujici vza-
jemné ucenti tak, aby bylo jasn¢ rozpoznatelné, zda kol byl, nebo nebyl spl-
nén. Splnéni téchto tkoli je pak nutnou soucasti sumativniho hodnoceni,
které mize byt doplnéno napiiklad klasickym testovanim znalosti ¢i, v pii-
padé binarniho hodnoceni, miZe byt pouze souborem rozmanitych tukolu.

Zcela jinym piistupem, jak dojit k sumativnimu hodnoceni a u toho
podpotrit vzajemné uceni, je vyuziti skupinového vyplnovani testd (collabo-
rative testing).

Mahoney a Harris-Reeves (2019) konstatuji, ze pfi spole¢ném vyplno-
vani testl studenti dosahuji lepsich vysledkd, a to zejména tehdy, jsou-li
testové polozky vytvoreny tak, aby podporovaly vyuzivani vyssich kogni-
tivnich operaci, tedy naptiklad analyzu, aplikaci ¢i evaluaci.

Jak tedy vhodné polozky pro skupinové vypliovani testi vypadaji?
Autori uvad¢ji nasledujici priklady:

1. Ragbyovy tym se pfed sezénou tcastni spolecného pobytu. Co je nejpravdépo-

vevy

dobné;jsi, ze se stane?

A) Na konci sezény bude mit rozvinutéjsi skupinové procesy nez tymy, které na
spole¢ny pobyt nejely.

B) Na zacatku sezény bude mit rozvinutéjsi skupinové procesy nez tymy, které

na spolecny pobyt pred sezénou nejely.
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C) Tym, ktery se ztcastnil setkani, bude mit stejné rozvinuté skupinové proce-
sy jako tymy, které na pobyt nejely. Skupinovy pobyt na skupinové procesy
nema vliv.

2. Jsi sportovnim stfelcem, ktery se ticastni svych prvnich olympijskych her. Pravé
prisel na radu tvtij prvni pokus. Ptipravil ses ke stfelbé¢, a pesné pred vystielem

v tvém perifernim zorném poli prelétl ptak. Co se patrné stane?

A) Ztrati§ pozornost a mines cil.

B) Ptak t¢ vyrusi, ale stale podas dobry vykon.

C) Ptak té vyrusi, ale podas lepsi vykon, nez jsi cekal.

D) Nebudes ptakem vyrusen.

Spravné odpovédi (tedy 1B a 2D) predpokladaji nejen faktickou zna-
lost urcitého psychologického principu (skupinova dynamika, pozornost),
ale i jejich aplikaci do komplexnéjsich problému. V podobnych polozkach
dosahovaly skupiny lepsich vysledkti ve srovnani s individualnim testova-
nim napfic¢ vykonnostnimi kategoriemi v individualnich testech. Ve sku-
pinovém testovani se tedy muize otevirat moznost, kterd prinasi zlepseni
vykonu vSem zakim vcetné téch nejlepsich, a pritom plné pracuje s princi-
pem pozitivni vzajemné zavislosti.

Dingel (2013) dokonce predpoklada, ze pokud skupina pfi svém
vykonu (zde konkrétné pii psani eseje) nedosahne lepsich vysledkii nez
jednotlivec, je mozné z toho vyvodit, ze se na tkolu cela skupina nepodi-
lela a tkol odevzdal za skupinu jednotlivec. Zaroven vsak konstatuje, ze
eseje odevzdané skupinou nebyly nikdy horsi, nez byl oc¢ekavany vykon
jednotlivce. Z toho je mozné usoudit, ze jednotlivec nebyva v hodnoceni
poskozen v tom smyslu, ze by dostal znamku horsi, nez kdyby pracoval sa-
mostatné, avSak mtze byt demotivovan tim, ze n¢kdo jiny - kdo pracoval
podstatné méné, coz ve skupinovych procesech navic znamena, ze svym
pristupem demotivoval ostatni - ma znamku stejnou.

Shrime tedy, Ze i hodnoceni mtze byt vyuzito k tomu, aby podpo-
rovalo vzajemné uceni, avsak stejné tak jeho neadekvatni aplikace mutze
procesy vzajemného uceni vyznamné nabouravat. Konkrétni nastaveni
hodnoceni a vaha jednotlivych jeho slozek by proto méla odpovidat cilim
predmétu a mistu skupinové prace v ném, ale jen stézi je mozné nalézt
jednotné feseni v podobé metody ¢i matematické formule (Boud et al.,
1999). Pokud vsak hodnotime pouze produkt ¢innosti, méli bychom si byt
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zaroven jako ucitelé védomi toho, Ze tento produkt nijak nesouvisi s tim,
jak hodnotné skupinové procesy probihaly v ramci skupiny (Channon
et al., 2017). Pokud tedy cilem predmétu je posilit a hodnotit naplnovani
socialnich cilt, je tfeba volit jiné hodnoceni nez pouze skrze hodnoceni
kvality vysledného produktu. Podkapitola 3.5 chtéla ukazat, ze paklize
chceme vyuzit hodnoceni jako podpiirny prostiedek pro vzajemné ucent,
mame z ¢eho vybirat.

3.6 Ukoncéeni kapitoly: moZnosti podpory vzajemného
uceni a jeji limity

V této kapitole jsem nastinila spektrum moznosti, kterymi je vzajemné uce-
ni (zejména) na vysokych skolach podporovano a zaroven jsem shrnula vy-
zkumy, které se snazi zjistit, zda a za jakych podminek je ta ¢i ona metoda
podpory prinosna a v ¢em tento piinos spociva. Pro pripomenuti jsem kli-
cové metody a pristupy, o nichz byla fe¢, shrnula do tabulky 1.

Uz z letmého pohledu je patrné, zZe kazda z metod bude podporovat
osvojovani velmi odliSnych obsahti pfi odlisnych interakcich. A tato riz-
norodost jest¢ naroste, kdyz se zohledni, jak rozmanité mohou byt reali-
zace v ramci téchto podpirnych opatfeni. A prirozen¢ i naopak: rozdilna
podptrna opatfeni mohou podpofit velmi podobny proces, tedy napti-
klad skupinové vyplnovani testu mize poslouzit k obdobnym cilim jako
neformalni syndikat. O to uzite¢n¢jsi vhimam nezkoumat vzajemné uceni
v ramci jednotlivych pristupid k jeho podpote, ale sledovat je samé, tedy
snazit se porozumét tomu, za jakych podminek interakce vznikaji a co uci-
cim tyto interakce prinaseji (Dillenbourg et al., 1996).

Nokes-Malach s kolektivem (2015) si ve své studii v tomto duchu polo-
zil otazku, kdy je vlastné lepsi se ucit s druhymi, a napric¢ vzdélavacimi pri-
stupy pak hledal priciny toho, pro¢ nékdy diky vzajemnému uceni dosahu-
jeme lepsich vysledki a pro¢ se nékdy nase vysledky nezlepsi, ba dokonce
zhorsi. Podle zminéné studie se selhani da vysvétlit naro¢nosti koordinace
¢lend, ktera prevazi benefity vzajemnosti, dale tim, Ze druzi mohou pre-
ruSovat tok nasich myslenek a nasi produktivitu, a také tim, ze ¢ekani na
vyjadieni druhych miize blokovat nas potencialné prinosny vstup. Do hry
mohou vstoupit i socialni faktory, jako je socialni zahalka (social loafing), jez
je zpusobend presvédcenim, ze ,,on to nékdo udéla®, ¢i strachem z toho,
Ze se svymi nazory ¢i kritikou napada druhych nékoho dotkneme. Autofri
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proto dospivaji k zavéru, ze vzajemné uceni ma smysl jen tehdy, kdyz se

podati vhodnou podporou nezadouci procesy potlacit natolik, ze pti tko-
lu dojde ke zlepseni vykonu skupiny proti vykonu jednotlivce.

Tabulka 1 - Pristupy a metody podporujici vzajemné uceni

zaméreni podpory vybrané pristupy ¢i metody
« vyuka zamétena na studenta
podpora prostf‘edi o mimokurikularni aktivity, SpOlkOVE/l éinnost

priznivého pro
vzajemné uceni

e podpora sitovani v ramci ro¢niku i napfic¢ vysoko-
skolskou instituci

e podpora sitovani v online prostoru

podpora asymetrickych
interakeci

o pravidelné tutorovani v ramci vyuky

o PASS - dobrovolné tutorovani zamérené na pod-
poru v pfedmétech s vysokou studijni netspés-
nosti

podpora skrze kol
vyuzivajici symetrickych
interakei

« skupinova prace probihajici mimo vyuku
o drobné aktivity v ramci vyuky

e scénat pro kooperativni vyucovani

o scénar pro kooperativni uceni

« skupinova prace obohacena o hru v roli ¢i speci-
ficky ukol pro kazdého c¢lena

e simulace

« ukoly podporujici pozitivni vzajemnou zavislost

podpora skrze dlouhodo-
bou tymovou praci

» neformalni a formalni syndikaty

o tymové uceni (TBL)

podpora skrze
hodnoceni

¢ individualni formativni hodnoceni (muze vyu-
zivat hodnotici matice ¢i byt doplnéno reflexi
a ptiklady z praxe)

« skupinové formativni hodnoceni zamé¢rené na
vystup prace ¢i faze feSeni

e vzorce pro vypocet sumativniho hodnoceni zahr-
nujici sebehodnocenti, individualni ptinos a rozdil
mezi skupinami

» vyjednavané hodnoceni

« skupinové vyplnovani testu
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Dle studie Monsonové (2019) vSak dokonce ani negativni zkusenost
jednotlivce z prace ve skupiné nemusi ovlivnit jeho vykon, av§ak pokud
negativni zkusenost pocituje celd skupina, je pravdépodobné, ze vykon
jednotlivych clent v ramci této skupiny bude horsi. Autorka proto dopo-
rucuje zameérit podporu pravé na predchazeni staviim, kdy je nespokojena
s procesy vzajemného uceni celd skupina.

Jakkoli by si ucitelé negativnich procest, které mohou ovlivnit vykon
skupiny, méli byt védomi a volit formy podpory, které se je snazi elimino-
vat, domnivam se, Ze odpovéd na otdzku, ,kdy je lepsi se ucit s druhymi®
vysSe zminéné studie neposkytuji. Dokonce se domnivam, ze argumentace
vykonem miize byt zavadéjici. V prvni kapitole jsem ukazala, ze vzajemné
uceni neptinasi benefity pouze pro nasi kognici. Vede i k rozvoji socialnich
dovednosti, skrze né pak ke zlepseni vztaht a miaze i ptispivat k pocitu
naSeho naplnéni a zivotniho smyslu. Domnivam se tedy, Ze i kdyz skupina
v urcitém méreni nepiesahne vykon ocekavany od primérného clena této
skupiny, mize byt zkusenost ziskana vzajemnym ucenim velmi vyznamna,
a to zejména tehdy, je-li reflektovana a je-li u¢icimi se vytvoren plan pro
pristi jednani (Johnson & Johnson, 1991).

Ani ta nejpestrejsi paleta podptrnych metod a technik nezaruci, ze
k negativné vnimanym jeviim pfi ucebnich interakcich nedojde. Nicmé-
n¢ pestrost technik podpory a jejich uzivani napric¢ vysokoskolskym kuri-
kulem miize pfispét k jejich synergickému vlivu a k tomu, Ze se studenti
budou zlepsovat v dovednostech, které jim umozni potencial vzajemného
uceni plné vyuzit.
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Kapitola 4

Vzajemné uceni v kombinovanych
studiich

V prvni kapitole byla fe¢ o jakémkoli vzajemném uceni, ve druhé a tre-
ti kapitole jsem pojednala o vzdjemném uceni na vysokych skolach, aniz
bych specifikovala formu studia. Nyni se zamérim na to, co je mozné rict
o vzajemném uceni v kombinované formé studia.

Ve vyzkumech vysokého skolstvi v celosvétovém meéritku dominuje
prirozené zdjem o prezencni studium, a stale vice pozornosti je vénova-
no studiim distanénim probihajicim zcela pres informacni a komunikac-
ni technologie (Kahu, 2014, Seaman et al., 2018). Na ceskych vysokych
$kolach neni v soucasnosti distan¢ni vzdélavani témér realizovano*, kom-
binovana forma studia je tedy v naSem kontextu prirozenou volbou lidi,
kteti vstupuji do vysokoskolského studia, aniz by se mu mohli kazdodenné
plné vénovat. V souladu s tim by kombinovana studia v Ceské republice
m¢éla usilovat o nasledujici (Ministerstvo $kolstvi, mladeze a télovychovy

[MSMT], 2020a, s. 28).

Nabidka kombinovaného studia musi byt nadale rozvijena tak, aby svou struk-
turou, zptisobem organizace a metodami vyuky odpovidala potrebam poten-
cialnich uchazect, tedy umoznovala sladéni studia s pracovnim a rodinnym
zivotem, reflektovala vysledky predchoziho uceni a flexibilné se ptizptisobo-
vala proménam poptavky. Dobre nastavené kombinované studium zaroven
dava Sanci na uspésné studium tém, kdo pro pokryti zivotnich nadkladd musi
o : oy - o . p -
pti studiu extenzivné pracovat a plnéni studijnich povinnosti v prezen¢nim

studiu nezvladajf z ¢asovych divoda.

Kombinovana studia jiz v akredita¢nich materialech deklaruji casovou
narocnost, co se tyka nutnosti byt pritomen v prostorach vysoké skoly. Jiz
v akredita¢nich materialech je vyuka rozdélena na prezencni a distancni

4 Presna data je ale obtizné ziskat, nebot v oﬁcjélnich statistikach jsou kombinovana a dis-
tanc¢ni forma studia uvadény dohromady (MSMT, 2021).
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a stanovuje se rozsah osobnich konzultaci v jednotlivych roc¢nicich, pfi-
cemz je zde vymezen rozsah povinnych a nepovinnych ¢asti (Vyhlaska
¢. 176/2009 Sb., ve znéni z roku 2018).

Vyroéni zprava o stavu a rozvoji vzdélavani v Ceské republice v roce
2019 (MSMT, 2020b) uvadi, #e vice nez pétina celkového poétu vysoko-
$kolskych studentt realizuje své studium v kombinované ¢i distancni for-
m¢é. Vékovy prumér v téchto formach studia je vyrazné vyssi nez v prezenc-
ni formé (pouze 14,7 % studenti prichazi do kombinovaného studia ihned
po ukoncenti stfedni skoly, pfi¢emz zde prevazuji studenti starsi 30 let).

Za vyznamnou informaci povazuji to, Ze pocty studentti v kombino-
vané ¢i distanéni formé v uplynulych letech stagnuiji &i klesaji (MSMT,
2020b). Ceské republika je podle Setfeni Eurostudent (Hauschildt et al.,
2018) pod evropskym pramérem v zastoupeni studentti nad 25 let v terci-
arnim vzdélavani a stejné tak pod evropskym priimérem je i v poctu stu-
dentt, kteti vysokou skolu absolvuji s malymi détmi. Priciny tohoto stavu
je mozno hledat na riiznych Grovnich, av§ak domnivam se, zZe jedna z nich
spociva i v tom, ze Ceska republika pat¥{ k zemim, kde dospéli nejvyznam-
n¢ji vnimaji bariéry, které jim brani ve vstupu do terciarniho vzdélavani
(Saar et al., 2014).

Kombinované studium je tedy mozno vnimat jako dominantni moz-
nost, kterou ma a vyuziva clovék ve vy$sim véku (tedy ne ihned po ukon-
ceni stfedoskolského vzdélani), pokud chce studovat na vysoké skole. Za-
roveti je to moznost, kterou lidé v Ceské republice nevyuZivaji tak ¢asto
jako v ostatnich evropskych zemich. K porozuméni tohoto stavu vsak je
k dispozici pomérné malo dat.

Pro nas je v tuto chvili dilezité si uvédomit, Ze procesy, které v kombi-
novanych studiich probihaji, a to zejména ty socidlni, se patrné budou lisit
od studii prezencnich. A to uz jen tim, Ze se studenti se sebou navzajemise
svymi uciteli budou setkavat mén¢ casto. Dalsi podstatny rozdil je v tom,
ze do vzdélavaciho procesu v kombinovaném studiu budou typicky vstu-
povat jini studenti nez ti, kteri pravé slozili maturitni zkousku. Specifika
studentti kombinovanych studif vylozim v podkapitole 4.1. V kapitole 4.2
se jesté uzeji zamérim na studenty pedagogickych obord, jimz se vénuji ve
vyzkumné ¢asti knihy. O jinakosti procest vzajemného uceni v kombino-
vanych studiich bude pojednavat podkapitola 4.3.
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4.1 Studenti kombinovaného studia

Jak jiz bylo feceno, studenty kombinovaného studia jsou lidé vyssiho
veku, s timto vékem jsou pak spojeny rozmanité zavazky, které jejich stu-
dium ovlivniuji (van Rhijn et al., 2016; O’Donnell & Tobbell, 2007). Tyto
zavazky nejcastéji predstavuje fakt, Ze se jedna o rodice ¢i partnery Zzijici
ve stabilnim partnerském vztahu a zaroven pracujici na plny tvazek ¢i
celodenné pecujici o malé déti. Tyto role znemoznuji velké casti studen-
td kombinované formy se plné studiu na vysoké skole vénovat (Holley
& Oliver, 2010).

Pravé kombinovana forma studia by studentim méla umoznit studo-
vat i pti zavazcich, které s sebou role dospélych lidi nesou (MSMT, 2020a).
P1i nasem vyzkumu jsme vSak vidéli (Novotny et al., 2021), ze vysoké skoly
se nékdy snazi zajistit kvalitu kombinovaného studia tim, Ze kopiruji své
pozadavky ze studia prezencniho do studia kombinovaného. Tim v$ak do-
chazi k tomu, ze ¢asova zatéz neni dostate¢né upravena, a nadto nedochazi
k revizi tkold ¢i ¢asti kurikula, které jsou pro prezenc¢ni studenty nécim
zcela novym, avSak pro lidi s mnohaletou (vétsinou dokonce paralelni)
praxi v oboru jsou vnimany jako zbytecnost. To pak prispiva k tomu, ze
studenti kombinovaného studia sice mohou chodit na vysokou $kolu pfi
zaméstnani, av§ak zaroven mnozi z nich zazivaji velkou miru stresu a vy-
cerpani, nebot z jejich zZivota vice ¢i méné zmizel prostor pro odpocinek
(Novotny et al., 2021).

Nehled¢ na tento tlak pramenici z nutnosti sladovat pozadavky za-
méstnani, rodinného zivota a vysoké skoly se zdd, ze vyssi vk a zkuSenost
se zaméstnanim ¢i rodi¢ovstvim s sebou nesou i benefity, které kombinova-
nym studenttim jejich situaci ulehcuji. Jednim ze zjisténi, které se ve vyzku-
mech velmi ¢asto opakuje, je, ze studenti kombinovaného studia - zejména
ti vyssiho véku, kteri nenastupuji ihned po maturitni zkousce - maji vyssi
hodnoty vnitini ¢i intrinsické motivace (Bye et al., 2007). Tato zjisténi jsme
dolozili i na vyzkumu ceskych student@ (Novotny et al., 2019), pficemz
v nasem vzorku studentd Masarykovy univerzity vyssi vék souvisel s vys-
81 intrinsickou motivaci ke znalostem (intrinsic motivation towards knowledge),
s niz§imi hodnotami nékterych typt extrinsické motivace a s nizsi amotiva-
ci (Vallerand et al., 1992), tedy stavem, kdy ma ¢lovek pocit, Ze danou si-
tuaci nemuze prili§ ovlivnit. Nutno vSak podotknout, Ze v této studii jsme
nepracovali s formou studia, ale pouze s vékem.
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Avsak Urbanova a Jirsakova (2021) konstatuji vyssi vnitini a pracov-
ni motivaci na svém vzorku Ceskych studentti kombinovaného bakalai-
ského studia oproti studentiim studujicim stejny program v prezen¢nim
studiu. Studenti kombinovaného studia (nakolik jsou formy ve Velké
Britanii a v Ceské republice srovnatelné) se rovné tykala studie Swaina
a Hammondové (2011). Ti vSak konstatuji, Ze u zen pecujicich o déti se
Castéji vyskytuje extrinsicka motivace studovat vazana na pracovni a eko-
nomické divody ke studiu.

Pomérné stabilni naptic¢ sociokulturnimi prostfedimi jsou vysledky
tykajici se pristupu ke studiu, tedy zptsobu, jakym se studenti vyrov-
navaji s u¢ivem a feSenim studijnich ukola (Silj6, 1979). Az na vyjim-
ky (Barac et al., 2016) s vys$im vékem nartsta hloubkovy pristup (Bunce
& Bennett, 2019; Richardson, 1995; Rubin et al., 2018) vyznacujici se sna-
hou porozumét problémtim a hledat souvislosti, pfipadné pristup strate-
gicky vyznacujici se dobrym porozuménim zadani a planovani reSeni tak,
aby student co nejlépe uspél (Entwistle et al., 2001). Naopak povrcho-
vy plistup, u néjz dominuje memorovani, s vyssim vékem klesa (Aaron
& Skakun,1999; Biggs, 1987). Tendence vyuzivat hloubkovy piistup ke
studiu mize byt vysvétlena zralosti mozku ve vys$sim véku, kterd umoziu-
je aktivizovat drive ziskané znalosti a zapojit strategie, véetné metakogni-
ce, potrebné pro hloubkovy pristup k uceni (Yonker, 2011). Nicmén¢ vys-
$i vék miize predstavovat pro studium i handicap, a to tam, kde studium
vyzaduje osvojeni velkych objemu uciva. Vyssi vék s sebou miize nést také
nizsi schopnosti vyuzivat pri studiu informacni a komunikacni technolo-
gie (Tyler-Smith, 2006).

Velmi vyznamnou charakteristikou pro tspéch ve studiu a jeho pro-
zivani je rovnéz psychicka odolnost. Chungova se spoluautorkami (2017)

YV 7

ukazala, ze ti studenti, kteri jsou vyssiho véku, jsou zaméstnani anebo pe-
cuji o déti, maji vyssi odolnost nez studenti bez téchto zavazkd. I kdyz se
zde opét vysledky nepoji s formou studia, tyto charakteristiky jsou témi,
diky nimz student castéji voli pravé kombinovanou formu studia.
Lundbergova (2003) ve své studii nadto ukazuje, ze zatimco u studen-
td mladsich tficeti let jejich studijni Gspésnost klesala s pocty hodin stra-
venymi v praci, u studentt starsich 30 let tomu tak jiz nebylo. At jiz tyto
nalezy budeme interpretovat jako dtisledek zralosti ¢i rozvoje copingovych
strategii a timemanagementu (Novotny et al., 2021), je mozné u studentti
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kombinovanych studif jako celku predpokladat vyssi miru zvladani slado-
vani jejich zavazkd nez u studentd studii prezenénich.

4.2 Specifika studenti kombinovaného studia
pedagogickych obort

Ze skupiny studentti kombinovanych studii se budu v empirickém vyzku-
mu predstaveném v nasledujicich kapitolach vénovat pouze studentim
pedagogickych oborti. Pedagogické obory zahrnuji programy jak ucitel-
ské (ucitelstvi pro materské skoly, ucitelstvi pro 1. stupen zakladnich skol,
ucitelstvi pro 2. stupen zakladnich skol, ucitelstvi pro stfedni skoly), tak
i neucitelské (pedagogika, andragogika, socialni pedagogika, specialni
pedagogika) (Nafizeni vlady ¢. 275/2016 Sb.). Studentti pedagogickych
oborti v kombinované formé studia bylo v Ceské republice v roce 2019
priblizné 13 tisic (Novotny et al., 2021), coz je priblizné pétina z celkovych
ptiblizné 66 tisic studentii kombinovanych a distanénich studif v Ceské
republice (MSMT, 2020b). Jedna se tedy o pomérné vyznamnou skupinu,
jiz je vhodné vénovat vyzkumnou pozornost.

Studenty kombinovanych studii pedagogickych obort je mozné vni-
mat jako specifické v tom, ze pedagogické obory v soucasnosti nestuduji
jen studenti, které do studia privadi touha po poznani, ale i ti, ktefi jsou
nuceni nastoupit do studia proto, aby neztratili svoje pedagogické za-
méstnani (Briicknerova et al., 2020b). Mohou za to striktnéjsi pozadav-
ky na kvalifikaci pedagogickych pracovnikii platné od roku 2015 (Zakon
197/2014 Sb.). Ty az na pomérn¢ malé vyjimky (napt. vék nad 55 let a vice
nez 20 let vyucovaci praxe, aktivni umélci ptisobici ve volném case ¢i ro-
dili mluv¢i) podminuji pedagogickou praci vysokoskolskym vzdélanim ¢i
jeho zapocetim pred rokem 2015. Zde prezentovana data (sbirand mezi
léty 2018 a 2019, viz kapitolu 5) tak postihuji do zna¢né miry prave stu-
dentskou populaci, kterou ovlivnily tyto legislativni zmény.

Studenti kombinovaného studia pedagogickych obort maji vsak jesté
jedno specifikum, a to je jejich vhled do oblasti vzdélavani dany casto dlou-
hodobou praxi v oboru. Tento vhled miize vyznamné ovlivnit jejich hod-
noceni probihajicich didaktickych a pedagogickych procest pravé proto,
ze vidi svym uditeliim ,,pod ruce a dokdzou poudené zhodnotit jejich pe-
dagogicky a didakticky vykon (Briicknerova, 2021a).

78



4.3 Specifika vzajemného uceni v kombinovaném studiu

O vzajemném uceni v kombinovanych studiich neni k dispozici mnoho
dat. Je to jednak proto, Ze zahrani¢ni studie se vétsinou vénuji bud pre-
zen¢ni, nebo distan¢ni formé studia. V ¢eském prostfedi se empiricky vy-
sokému skolstvi vénuji spise studie sociologické (srov. napt. Dvorackova
et al., 2014; VIk et al., 2017) nez andragogické ¢i pedagogické. A ty, které
se vénuji uceni a zkuSenosti studentll v ¢eském vysokém Skolstvi, se opét
tykaji spise prezencni formy studia (Kasikova, 2015b). Nasledujici podka-
pitola je tedy sestavenim téch nejpouzitelnéjsich stripkt (i kdyz se nékdy
budou tykat studenti vyssiho véku a nékdy téch pracujicich), o nichz se
domnivam, zZe by mohly podat alespon trochu relevantni informaci o vza-
jemném uceni v kombinovanych studiich.

Mnohé studie konstatuji, Ze vzajemné interakce mezi spoluzaky jsou pro
studenty kombinovaného studia jesté vyznamnéjsi nez pro studenty prezenc-
ni formy studia (Sorey & Duggan, 2008). Kember, Lee a Li (2001) poukazuji
na to, ze je to pravé kontakt se spoluzaky, ptipadn¢ s uciteli, skrze ktery se
u studentt kombinovaného studia nejsnaze buduje pocit pripoutani ke ka-
tedre a instituci vysoké skoly. Vhled do toho, proc jsou pro studenty kombi-
novaného studia vzajemné interakce tak dulezité nejen z hlediska socialniho,
ale i kognitivniho, ptinasi Kaswormova (1997). Ta analyzuje klicové funkce,
které pro dospé€lé studenty v kombinovaném studiu vzajemné interakce se
spoluzaky maji. Jsou jimi: zvladani rozdilti mezi akademickym svétem a své-
tem osobnim, vyuzivani akademického poznani k porozuméni dosavadnim
znalostem a zkuSenostem a v neposledni rad¢ i integrace poznani ziskavané-
ho na vysoké §kole a mimo ni do novych poznatkovych struktur.

Urbanova s Jirsakovou (2021) se vénovala srovnani studentt prezen¢ni-
ho a kombinovaného studia v jejich osobnostnich rysech. U studentti kom-
binovaného studia nalezly vyssi hodnoty otevrenosti ke kontaktu a asertivi-
ty, tedy u charakteristik, které vyznamné vstupuji do schopnosti navazovat
socialni kontakty. Zaroven tito studenti reportovali vy$si hodnoty psychické
odolnosti, vyssi emocionalni stabilitu, vyssi schopnost prace pod tlakem
a sebedtivéru. Snad i zde je mozné hledat vysvétleni toho, ze dle n¢kterych
studif majf zrali studenti® vétsi tendenci spolupracovat (Andres et al., 2020).

5 Vsouladu se zahrani¢ni literaturou pouzivam pro studenty, ktefi nastupuji do vysokoskol-
ského studia vyrazné pozdéji nez po absolvovani stfedni skoly (je jim tedy pfiblizné 25 let
a vice) termin zrali studenti (mature students).
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Vnitfni motivace a snaha maximalné vyuzivat cas, ktery travi zra-
Ii studenti ve $kole, je dle nékterych studii vede k vyssi aktivité na hodi-
nach, k ¢astému zapojovani se do diskuzi a mensimu ostychu klast otazky
(Kasworm, 2010). Dle Donaldsona a Grahama (1999) je to pravé pobyt na
hodinach, kde zrali studenti integruji své dosavadni zkus$enosti s predkla-
danymi obsahy diky interakcim s ucitelem a spoluzaky, rozvijeji je a zaro-
ven tento kontakt prispiva k aktivizaci jejich metakognitivnich strategii.
A pravé na zaklad¢ toho, jak jsou tyto procesy v hodinach podporovany, se
podle autort odviji spokojenost zralych studentt s jejich studiem.

Naproti tomu Anderson s kolegy (2014) ve vzdélavacim kontextu bliz-
kém ceskému bakalarskému kombinovanému studiu konstatuji, ze jejich
informanti byli pomérné skepticti, co se tyka prinosti vzajemného uceni,
nebot predpokladali, ze ucitel bude zdrojem hodnotnéjsich informaci nez
jejich spoluzaci. Autofi nachazeji pro tato zjisténi dvé mozna vysvétleni.
Jednim z nich je to, ze tito studenti zastavali objektivisticka epistemolo-
gicka vychodiska, ktera jim znemoznovala vidét piinosy riiznych nazort
a pohledti, k nimz vzajemné uceni vede. Druhou pricinou pak podle au-
torti muze byt omezeny kontakt mezi témito studeny. Ten mtze zpusobit,
ze studenti ,kombinovaného studia® budou vyuzivat pro podporu svého
studia spiSe své stavajici vztahové a profesni sité nez své spoluzaky, kte-
ré neznaji. V podobném duchu je mozno vnimat i vysledky slavné studie
Kahu (2014), ktery u dospélych studentt distanc¢niho studia konstatuje, Ze
tam, kde je studium bavilo, vénovali studiu vétsi Cas a usili, avSak potfebu
socialniho kontaktu, ktery by prekonal jejich izolaci pri vzdélavani, poci-
tovali jen nékteri.

Naopak vyzkum naitalskych vysokych skolach (Gilardi & Guglielmetti,
2011) vrha na véc jiné svétlo. Autorky zkoumaly netradi¢ni studenty, coz
v jejich definici znamena ty, ktefi pracuji v nepfilezitostnych zaméstna-
nich. U téchto studentt rozlisili dva obecné pristupy. Prvni byl realizo-
van navstévou prednasek (tradi¢ni transmisivni format organizovany pro
stovky studentt), zatimco druhy pristup se vyznacoval nizkou navstév-
nosti pfednasek, ale o to intenzivnéj$i komunikaci se spoluzaky. Z téchto
pristupii to byl pravé ten druhy, ktery souvisel se setrvanim ve studiu,
zatimco ten prvni znamenal vy$§i miru studijni nedspésnosti. I kdyz nen
presné popsano, jak kontakt se spoluzaky u druhého pristupu vypadal,
autorky vyvozuji, zZe pravé kontakty mezi spoluzaky mimo vyuku byly
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tim, co zacastnéné utvrdilo v jejich identité vysokoskolskych studentt.
Tuto studii tedy je mozno povazovat, nehledé na kulturni rozdily, jako
argument pro vyznam vzajemného uceni na vysoké skole i v situacich,
kdy neni uciteli a vysokou skolou nijak podporovano. A nadto tato studie
jasné poukazuje na rozdilnost funkci vzajemného uceni u studentd, kteti
zastavaji role dospélého zivota (pravidelné zaméstnani), a u téch, kteri se
pln¢é vénuji studiu. U mladsich student bez pravidelného zaméstnani to
byl totiz pristup souvisejici s pravidelnou navstévou prednasek, ktery sou-
visel s jejich tspésnosti, zatimco pristup stavéjici na vzajemné komunikaci
souvisel s opusténim studia.

S pomérné primocarym vysvétlenim rozdilnych zjisténi tykajicich se
vzajemného uceni v prezenénim a kombinovaném studiu (¢i u studentd,
u nichz bychom v ¢eskych podminkach ocekavali zapis do kombinované-
ho studia) prichazi Lundbergova (2003). Jeji vysledky jednoznacné¢ pouka-
zuji na to, Ze je tfeba u méfeni vyznamu vztaht mezi studenty rozliSovat,
zda se jedna o vzajemné uceni vztahujici se k obsahtim studia, nebo o ak-
tivity se spoluzaky, které se studovanym oborem nesouviseji. Zatimco pro
uspéch studentti pod 30 let bylo vyznamné i zapojeni do socialnich vztahi,
pro tspéch vsech studentt to bylo pravé vzajemné uceni tykajici se studij-
nich obsahii, které souviselo s jejich uspésnosti. A co vice: starsi studenti
jsou si patrné této souvislosti do néjaké miry védomi, nebot od veéku 24 let
se Cetnost interakci vzajemného uceni tykajicich se oboru zvysuje. Nadto
studenti star$i tficeti let se dle dat z tohoto vyzkumu zapojovali do vza-
jemného uceni tykajiciho se studovaného oboru i za vyssitho pracovniho
vytizeni. To tedy napovida, ze od urcitého véku je patrna vétsi tendence
ke smysluplnému vyuzivani vzajemného uceni se spoluzaky. A nardstaji-
ci schopnost organizovat si vlastni ¢as a vyuzivani hloubkového pristupu
k uceni vedou k tomu, ze studenti si tyto prilezitosti dokazou vytvaret ne-
hledé na své ¢asové vytizeni.

4.4 Ukonceni kapitoly: bila mista na mapé vzajemného
uéeni v kombinovanych studiich v CR

Z teceného je zjevné, ze vyznam vzajemného uceni mezi studenty kombi-
novanych studii neni niz$i nez u prezen¢ni formy studia. Alespon zahrani¢-
ni studie az na vyjimky nehovoii o niz§im vyznamu (nékdy spiSe naopak),
ale o jinych souvislostech s dal$§imi proménnymi ¢i o jinych strukturach
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vzajemného uceni u zralych studentt ¢i u studentd kombinovanych stu-
dii. Na druhou stranu o vzdjemném uceni na Ceskych vysokych skolach
v prezencni form¢ studia nejsou k dispozici témér zadna data, moznosti
vyvozovat analogie jsou tedy omezené.

Co vsak dosavadni vysledky o ceskych studentech napovidaji je, Ze
v kombinovanych studiich jsou, podobné jako ve svété, studenti s vyssi
vnitini motivaci a s vy§§imi hodnotami téch osobnostnich charakteristik,
které jsou nezbytné pro navazovani socialnich kontaktt. Je zde tedy pro
vzajemné uceni potencidl. Na druhou stranu aktualni vyzkumy o kombi-
novanych studiich v Ceské republice (Briicknerova, 2021a; Briicknerova,
2021b) napovidaji, ze mnozi studenti kombinovanych studii nejsou se svy-
mi studii spokojeni a ze vyuzivani metod podporujicich vzdjemné uceni
je v kombinovaném studiu spiSe vyjimkou nez pravidlem (Novotny et al.,
2021).

Nadto, jak jsem uvedla, mezi studenty kombinovanych studii peda-
gogickych obort jsou i studenti, ktefi studuji do jisté miry nedobrovolné
pod velkym kvalifika¢nim tlakem. O tom vsak, jak tato vnéj$i motivace
ovliviiuje vzajemné uceni spojované spise s vnitini motivaci, je v§ak opét
mozné se pouze dohadovat.

Shrime tedy, Ze dostupné studie napovidaji, ze vzajemné uceni v kom-
binovanych studiich v Ceské republice by mohlo byt velmi silnym prvkem,
ktery prozivani studia, ale i studijni Gspésnost velmi vyznamné ovliviu-
je (Briicknerova, 2021b). Zatim vSak neni znamo, zda se vzajemné uceni
v ramci kombinovanych studii viibec déje - a pokud ano, jakych nabyva
podob. K odpovédi na tyto otazky je tfeba podniknout vyzkum.
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Kapitola 5

Metodologie vyzkumu vzajemného
uceni

Zde prezentovany vyzkum vzajemného uceni mezi kombinovanymi stu-
denty pedagogickych obort cerpa ze zkusenosti, které jsem méla z vyzku-
mu informalntho udeni mezi uciteli (Briicknerova, 2017a; Briicknerova,
2017b). Tyto zkusenosti pro mé byly cenné v konceptualizaci uceni pro
pedagogicky empiricky vyzkum. Zaroven jsem v dobé planovani vyzkumu
o vzajemném uceni mezi studenty kombinovanych studii spolupracovala
s kolegy z Ustavu pedagogickych véd® na vyzkumném projektu podpo-
tfeném Grantovou agenturou Ceské republiky s ndzvem Netradicn studenti
studujici pedagogické obory v Ceské republice (2018-2020). V tomto projektu jsme
vyuzivali smiseného sekvencniho vyzkumného designu (Creswell & Clark,
2017), pticemz v jeho kvalitativnich fazich jsme sbirali data prostfednic-
tvim biografickych narativnich rozhovort a focus groups (Novotny et al.,
2021). Bylo tedy mozné do pomérné extenzivniho sbéru dat, ktery by byl
nad sily jednotlivce, zahrnout i ¢asti tazatelskych schémat, které se zamé-
rovaly na vzajemné uceni.

Datovy korpus, ktery jsme postupné s kolegy spoluutvareli, poskyto-
val velmi bohata data o individualnich a skupinovych kontextech vzajem-
ného uceni. Takovy postup se jevil byt v souladu s doporuc¢enim Tudge
(2000), ze pti vyzkumu rozvoje jednotlivcti skrze vzajemné uceni, je ne-
zbytné zahrnout do vyzkumu interpersonalni, individualni i kontextualni
faktory. Avsak co do cetnosti zminek o vzajemném uceni byly zejména bio-
grafické narativni rozhovory pomérné nevyrovnané. Bylo tedy tfeba dopl-
nit metody sbéru dat i metodou, kterd na vzajemné uceni bude cilit zce-
la konkrétné. A tou se po priblizné¢ ptlro¢nim metodologickém hledani,
které zahrnovalo i pilotaz dotaznikovych polozek, staly nakonec pisemné
narativy. Tim se design mého vyzkumu definitivné usadil jako kvalitativni,
integrujici tfi metody sbéru dat.

6 Konkrétné se jednalo o Petra Novotného, Miladu Rabusicovou, Danu Knotovou, Libora
Juhanaka a Katarinu Rozvadskou.
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5.1 Vyzkumné otazky

Vzhledem, k tomu, ze v ¢eském kontextu jsou k dispozici ohledné vza-
jemného uceni jen vyzkumné sondy mapujici izolované interakce, otazky
pro kvalitativni vyzkumny projekt bylo tfeba polozit pomérné zeSiroka
(Wertz, 2011).

Mym prvnim zamérem bylo co nejblize popsat jev samotny, tedy vza-
jemné uceni. Nasledovala jsem tak pobidku Tudge (1992), ze pokud nedo-
jde k preciznimu popisu procest vzajemného uceni, nema valného smyslu
se vyjadrovat k jeho vysledkim, protoze, jak jsem ukazala, ucebni proce-
sy probihajici pri vzajemném kontaktu dvou ucicich se mohou byt velmi
rozmanité. Vzhledem k predchozim zkusenostem s analyzou informalniho
uceni mi jako uzite¢né prislo opét (Briicknerova, 2017a) vyuzit Illeristv
konceptualni ramec (Illeris, 2007). Ne jako $ablonu, do niz se budu snazit
data formovat, ale jako ramec, ktery mi umozni se k uceni priblizit a roz-
kryt jeho jednotlivé aspekty.

Mym prvnim cilem tedy bylo zjistit, zdali - a ptipadné v jakych po-
dobach - vzajemné uceni mezi kombinovanymi studenty pedagogickych
obort probiha. Tento cil reflektuje prvni okruh vyzkumnych otazek.

I. Skrze jaké interakce vzajemné uceni mezi studenty kombinovanych
studii pedagogickych obort probiha? Jaké obsahy si skrze ucebni in-
terakce studenti piedavaji? Jaké situace vzajemného uceni se mezi té-
mito studenty vyskytuji?

Jako ucitel i jako vyzkumnik povazuji za naprosto zasadni porozumeét
tomu, proc se v n¢kterych skupindch vzajemné uceni rozvine, a nékdy ni-
koli. K tomuto cili smétoval druhy okruh mych vyzkumnych otazek.

I1. Co ovliviiuje incentivy vkladané do vzajemného uceni studenty
kombinovanych studii pedagogickych obor@? Je incentiva do vzajem-
n¢ho uceni ovlivnéna néjakymi individualnimi charakteristikami? Jak
souvisi s rozmanitymi vlastnostmi studia ¢i skupiny spoluzakii?

Konec¢né tretim cilem bylo zjistit, zda ve vzajemném uceni mezi kom-

binovanymi studenty pedagogickych obori existuji néjaké obecnéjsi
vzorce, které by bylo mozno vyuzit pro reflexi potfeb konkrétni studijni
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skupiny ve vztahu k podpofe vzajemného uceni. Sem smétoval treti okruh
vyzkumnych otazek.

III. Je mozno vzajemné uceni odehravajici se v riznych skupinach
studentd kombinovaného studia pedagogickych obort od sebe odli-
$it? Je mozné nalézt obecn¢jsi charakteristiky, pomoci nichz bychom
stav vzdjemného uceni v jednotlivych skupinach studentd kombinova-
ného studia pedagogickych oborti mohli popsat?

K témto okruhtim otazek jsem se snazila nalézt adekvatni metody sb¢-
ru dat.

5.2 Metody sbéru dat

Za klicové rozhodnuti tykajici se metodologie jsem povazovala volbu me-
tod sbéru dat tak, aby co nejpriléhavéji odpovidaly mému vyzkumnému
problému (Patton, 1999). Z predchozich vyzkumi vzajemného uéeni mezi
uciteli (Briicknerova et al., 2020a) jsem méla zkuSenost, ze ucici se o svém
uceni referuji ¢asto velmi obecné. Ta nejcennéjsi kvalitativni data o uceni
v minulych vyzkumech jsem ziskala tam, kde ucici se vypravéli o néjaké své
konkrétni zkuSenosti, v niz se néco naucili. Proto jsem se pfi premyslent
nad vyzkumnym designem zacala klonit k vyzkumnym metodam, jejichz
jadrem je narace.

Nakonec jsem metody sbéru dat pouzila tfi. Biografické narativni roz-
hovory cilily postihnout zejména individualni kontexty vzajemného uceni,
ale také vyznam vzdjemného uceni v narativech jednotlivych responden-
ta. Focus groups se studijnimi skupinami mély slouzit k doplnéni kontextu
studijni skupiny a institucionalniho kontextu. Metoda focus groups byla jiz
diive k vyzkumu vzajemného uceni v postsekundarnim vzdélavani s aspé-
chem vyuzita (Peregrina-Kretz et al., 2018). Pisemné narace mély posilit
mikropohled na vzajemné uceni, a proto v nich respondenti byli vybidnu-
ti, aby popsali konkrétni ucebni interakci. Kombinace pisemnych naraci
a rozhovoru je povazovana za vhodnou kombinaci metod ke ziskani boha-
tych dat o zkusenosti studentti (Gravett & Winstone, 2019).

Tabulka 2 shrnuje zaméteni jednotlivych metod sbéru dat, jimz se na-
sledné budu vénovat detailnéji.
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Tabulka 2 - Piehled metod sbéru dat a jejich vazba na vyzkumné otazky

Dominantni vazba
Metoda , v
N na okruh vyzkum- Zaméreni metody
sbéru dat . .
nych otazek
. . Vzajemné uceni v kontextu stu-
Biografické 11, III . J, , ,
A dijni drahy respondenta, vyznam
narativn{ - . A A
vzajemného uéeni v Zivotnim
rozhovory oy
a studijnim pribchu
Focus groups - L. P
group .. Vzajemné uceni probihajici
se studijnimi I, II, II1 A ., .
. . v ramci studijni skupiny
skupinami

Dekontextualizovana situace
Pisemné narace I,1I vzajemného uceni povazovana
respondentem za vyznamnou

5.2.1 Biografické narativni rozhovory

Narativni rozhovory byly soucasti korpusu dat mapujiciho netradi¢ni stu-
denty pedagogickych oborti, tedy studenty, ktefi jsou starsi 26 let a maji ve
své vzdélavaci draze alespon jeden rok trvajici obdobi, v némz se neticast-
nili formalniho vzdélavani (Novotny et al., 2021). Z tohoto datového kor-
pusu vybiram 28 rozhovort, jejichz respondenti studuji v kombinovaném
studiu. Jednotlivi respondenti jsou dale uvadéni pod pismeny, které nijak
nesouviseji s jejich jmény ani jinymi osobnimi udaji.

Respondenti byli oslovovani k rozhovortim tak, abychom ziskali co
nejpestiejsi vzorek z hlediska studovaného oboru (ucitelsky versus neuci-
telsky) a véku a aby byli alespon ¢astecné zastoupeni i muzi (jejich zastou-
peni je v populaci studenti kombinovanych studii pedagogickych obori
vyrazné nizsi). Rovnéz jsme usilovali o to, aby byla zastoupena rtiznd vyso-
koskolska pracovisté, avsak z diivodu zachovani anonymity respondentt
iinstituci podrobnéjsi idaje v tomto znaku neuvadim. Pfehled responden-
td z hlediska téchto zakladnich charakteristik je uveden v tabulce 3. Vzhle-
dem k tomu, Ze si ucastnici m¢li rezervovat na rozhovor dvé hodiny a pii-
padné pocitat i s opakovanym sbérem dat a méli se vyjadrovat ke svému
osobnimu a studijnimu piibéhu, klicovym kritériem pro volbu kazdého
respondenta byla jeho ochota se vyzkumu ucastnit. Na mnoha pracovis-
tich jsme oslovovali celé skupiny studentti, z nichz se prihlasili jednotlivci,
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jini studenti byli osloveni, nebot je nékteti clenové tymu osobné znali. Pro-
toze vSichni ¢lenové vyzkumného tymu pisobi rovnéz jako vysokoskolsti
ucitelé, dbali jsme vzdy na to, aby respondent a vyzkumnik nebyli nikdy
v aktudlnim ¢i potencialnim budoucim vztahu uditel-student.

Tabulka 3 - Popis vzorku biografickych narativnich rozhovori

Respondenti
Muz B,F,K,T,T
Pohlavi Yena A,C,D,E G,H,],L,M,N,0,P,Q,R,S,8,U,V,
W, X,Y, Z
26-40 B,D,E,G, H,J,K,N,O0,P,Q,S, T, W,Y
Vék 41-55 A,C,L,M,R S8 T,U,X,Z
55+ F,V
Studijni  UCitelsky E,K,L,M,0,PQ,8,8 T, T, U,V
obor

Neuditelsky A,B,C,D,F,G, H,]J,N,R,§,W,X, Y, Z

Rozhovory probihaly v drtivé vétsiné prostfednictvim osobniho se-
tkani, jen v ojedinélych pripadech (pokrocilé stadium téhotenstvi, velka
vzdalenost mezi studentem a vyzkumnikem) byly provedeny online for-
mou videohovoru, prib¢h byl vSak identicky. Rozhovor po predstaveni
projektu a vyzkumnika a podepsani informovaného souhlasu o zpracovani
a uchovavani dat byl vzdy zvukové zaznamenavan, a to na dvou zarize-
nich. Rozhovory probihaly vétsinou v pracovnach vyzkumniki ¢i v jiné
mistnosti bez pfitomnosti dalsich osob.

Na zacatku vyzkumnik uvedl rozhovor vstupni narativni otazkou (vol-
n¢ inspirovano dle Lieblich et al., 1998, s. 25):

Predstavte si prosim, ze byste chtél(a) napsat knihu o své vzd¢lavaci draze.
Knihu, kterd popise vasi vzdélavaci drahu od pocatku az do dnesniho dne.
Myslim tim vzdélavaci drahu v nejsirsim slova smyslu, tedy tu ¢ast vaseho Zi-
vota, ktera se tyka vzdélavani, studia a uceni...

Predstavte si, ze by vase kniha o vasi vzd¢lavaci draze méla kapitoly. Jaké ka-
pitoly by to byly? Byly by to napriklad kapitoly o vztazich, které vas ovlivnily?
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vy vy

O zivotnich udalostech? O tuspésich ¢i nedspésich? O lidech, se kterymi jste
se setkal(a)? O pracovnich ¢i rodinnych zkusenostech? Nebo tfeba o vyznam-
nych rozhodnutich? Jaké kapitoly to budou, je ovSem zcela na vas, protoze je
to vas pribé¢h a vase kniha.

Prosim vas, abyste si ted zkusil(a) zachytit vase nejdualezitéjsi kapitoly na papir.
V tuto chvili neni podstatné, v jakém poradi si kapitoly zaznamenate, nemusi
byt viibec chronologicky serazeny. To, co si zaznamenate na papir, je pouze
pro vas, jako pomtcka abyste si ujasnil(a), co utvarelo vasi vzdélavaci drahu.
Za chvili vam tyto vase poznamky mohou pomoci vypravét pribéh o vasich

studijnich zkuSenostech.

Poté dostali respondenti k dispozici tolik ¢asu, kolik potifebovali na
tvorbu svych poznamek. Jakmile byli pfipraveni, byli vyzvani, aby svij pti-
béh bez preruseni vypravéli. Byli upozornéni, zZe tazatel si mize béhem
jejich vypravéni psat poznamky, aby jim na konci mohl polozit doplnujici
otazky. Po skonceni vypravéni respondenta nésledovala druha faze narativ-
niho rozhovoru. Nejprve tazatel polozil otazky vychazejici z narativu (do-
plnéni vynechanych informaci ¢i nedopovézenych ¢asti piibé¢hu) a nasledné
kladl otazky, které smérovaly jednak k motivaci ke vstupu do soucasného
studia, jednak k vysvétleni volby oboru, dale k popisu vyznamu souc¢asného
studia pro respondenta a kone¢né k tomu, jak se tento postoj ke studiu vy-
vijel. Vétsinou vSak na vsechny doplnujici otazky respondenti odpovédéli
sami spontanné bé¢hem prvni faze rozhovoru. VSechny narativni rozhovory
byly doslovn¢ prepsany. V prezentaci dat je tedy uvadim v doslovném zn¢-
ni, jen v nékolika malo piipadech jsem presunula neplnovyznamové slovo
(zvratné zajmeno, predlozku), abych zvysila srozumitelnost narativu pro
Ctenate. Tam, kde je to tfeba, uvadim v zavorce slovo, které v konkrétni
vypovédi chybi, ale mtize usnadnit porozuméni vypovédi. V nasledujicich
castech knihy na data z biografickych narativnich rozhovora odkazuji vel-
kymi pismeny oznacujicimi respondenty, jejichz specifika uvadi tabulka 3.

5.2.2 Focus groups

Cilem focus groups bylo zachytit dynamiku v ramci studijnich skupin, poro-
zumét kontexttim, v nichz studenti kombinovaného studia studuji, a poro-
zumét procesim vzajemného uceni, které v ramci téchto skupin probiha-
ji. Narozdil od individualnich narativnich rozhovori, focus groups umozni
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zachytit mnohovrstevnatost vyznamt konstruovanych skupinou a diky
vzajemnym reakcim respondentd i postihnout sdilenou studijni zkuse-
nost z rozmanitych perspektiv (Kamberelis & Dimitriadis, 2013; Morgan,
1996).

Snahou vyzkumného tymu pii sestavovani vzorku bylo postihnout co
nejvice vysokoskolskych pracovist, obory jak ucitelské, tak i neucitelské
a studentské skupiny jak na zacatku a v pribé¢hu studia, tak na jeho kon-
ci. Pri praktickém domlouvani focus groups jsme se jako vyzkumnici museli
spolehnout na vstficnost kolegt z jinych pracovist. To oni ndm museli bud
poskytnout prostor v ramci své vyuky ¢i zajistit prostor v ¢ase, kdy studenti
méli delsi prodlevu v rozvrhu. VSichni studenti byli pfed nasim piijezdem
seznameni s vyzkumem a byli ujisténi, ze Gcast je dobrovolna a data budou
dusledné anonymizovana. Vysledna struktura vzorku focus groups je uvede-
na v tabulce 4.

Tabulka 4 - Struktura vzorku focus groups

gowp | DPObore gt ED Remik D0 e
FG1 uditelsky do 10 tis. pétileté Mgr. 5. 8

FG2 neucitelsky  do 10 tis. Mgr. 1. 13

FG3 neucitelsky  do 10 tis. Bc. 3. 12

FG4 ucitelsky nad 10 tis. ~ pétileté Mgr. 4. 9

FG5 neucitelsky  nad 10tis.  Bc. 2. 8

FG6 ucitelsky nad 10 tis.  Bc. 2. 5

Rozhovory se udaly vétsinou v uc¢ebnach, kde jindy probihala vyuka
respondentd, av§ak prostor byl vzdy usporadan vyzkumniky do kruhu tak,
aby na sebe vSichni ucastnici véetné obou vyzkumnikd vidéli. Rozhovor
zacal opétovnym ujisténim o dobrovolnosti. Studenti, ktefi se nechtéli
rozhovoru ucastnit, bud mohli mistnost opustit i z@istat v mistnosti v roli
pozorovateld.

Pred zacatkem rozhovoru kazdy z respondentii vyplnil informova-
ny souhlas. Rovnéz byla stanovena pravidla diskuze a respondenti byli
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vyzvani, aby na sebe pfi odpovédich vzajemné reagovali (Kitzinger, 1994).
Samotny rozhovor byl zahajen pomoci projektivni otazky, v niz méli stu-
denti na zakladé mnozstvi predlozenych fotografii vybrat tu, ktera podle
nich charakterizuje jejich studium. Tato projektivni otdzka méla prolomit
pocatecni ostych, motivovat ucastniky pro vstup do rozhovoru a povzbu-
dit reflektivitu tykajici se studia (Catterall & Ibbotson, 2000). Kdokoli z re-
spondentt si pak mohl vzit slovo, fotografii kratce popsat a vysvétlit svoji
volbu.

Dale jsme rozhovor vedli tak, aby pokryl v libovolném poradi tfi ob-
lasti, a to (1) vnimani studia, (2) vnimani spoluzaki a jejich podpory a (3)
vnimané bariéry pfi studiu a strategie v jejich prekonavani. Kompletni ta-
zatelské schéma je k dispozici v ptiloze 1. Jako vyzkumnici jsme se snazili
byt v roli moderatord, ktefi diskuzi podporovali, dbali na to, aby dostaly
prostor riznorodé nazory a aby se mohli k tématim vyjadfit vSichni, kdo
o to projevili zajem (Greenbaum, 1999). Focus groups trvaly mezi 50 a 120 mi-
nutami, a to v zavislosti na konkrétnich ¢asovych moznostech konkrétni
studijni skupiny. V souladu s tzem pfi prezentaci dat v kvalitativnim vy-
zkumu jsou vypovédi ponechany v pivodnim autentickém, nespisovném
znéni véetné obcasnych negramatickych konstrukci. Vstupy tazateld jsou
oznadeny pismenem T. Vypovédi respondentti jsou oznaceny pismenem R,
jez je doplnéno ¢islem znacicim poradi, v jakém respondenti vstoupili do
konkrétni datové sekvence. Pri opakovaném vstupu do diskuze ma jeden
respondent totéz ¢islo.

5.2.3 Pisemné narativy

Predchozi metody sbéru dat nejen poskytly spontanné zminéné situace
vzajemného uceni, ale zaroven je zasazovaly do individualnich, skupino-
vych i instituciondlnich kontextt tak, jak byly tyto kontexty vnimany re-
spondenty. Tuto dvojici metod sbéru dat jsem potrebovala doplnit meto-
dou, ktera poskytne dostatecné bohatou sbirku situaci vzajemného uceni
a ktera zajisti pestrost datového souboru.

Jako potencialné dobra volba se mi jevila néjaka podoba pisemného
dotazovani (podobné kombinace pii vyzkumu vzajemného uceni na vy-
soké skole vyuzivaji naptiklad Lizzio & Wilsonova, 2005), avsak takova,
ktera poskytne dostate¢né bohaty a pfitom zacileny material. Pisemny
sbér kvalitativnich dat byl jiz dfive vyuzit pro vyzkum zralych studenti
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(van Rhijn et al., 2016), otazkou vsak ztistavala jeho konkrétni podoba.
Pivodné jsem se domnivala, Ze bude mozné nechat kazdého responden-
ta vyplnit strukturovany zaznam o dvou situacich vzajemného uceni, a to
jedné probéhnuvsi v ramci vyuky a druhé v neformalnim kontaktu. Kazdy
respondent tedy dostal arch slozeny ze tif listd, prvni list obsahoval moti-
vacni vstup a instrukce. Druhé dva listy byly uvozeny stylizovanym obraz-
kem, prvni predstavoval diskuzi skupinky studentti ve vyucovani, druhy
rozhovor studentt u stolu s kavou. Tyto obrazky mély ucinit situaci pred-
stavitelnéjsi a podpotfit volbu konkrétni situace (srov. Ulmanen, 2016). Za
obrazky nasledovala instrukce vyzyvajici k volbé jedné konkrétni situace,
kdy se respondenti od jiného studenta néco naucili, a k jejimu podrobné-
mu popisu. Doplnujici otazky mély navést k popisu vztaht mezi aktéry,
priubéhu situace i osvojenych obsahi.

Tento nastroj jsem pilotovala na skupiné pfiblizné 40 studentt studu-
jicich ucitelské i neucitelské obory, a vysledek mé zklamal. Studenti velmi
Casto v Casti, kde se méli vyjadrovat k situaci ve vyuce, psali, ze podobnou
situaci nezazili, ve vyuce dle nich neni prostor na to se od spoluzakd néco
naucit. Ve druhé casti, tykajici se u¢eni mimo vyuku, byla data poné¢kud
bohatsi, av§ak z vypovédi bylo patrné, ze je jejich vzajemné uceni pomérné
nereflektované a vybrat konkrétni situaci je obtizné. A pokud ji uz vybe-
rou, popis je pomérné plochy: ,kamaradka mi vysvétlila, jak ma vypadat
seminarka®, a to nehledé¢ na podplrnou strukturu doplnujicich otazek,
které byly vyplnovany heslovité, spiSe jednoslovné.

Sbér dat jsem konzultovala s nékolika kolegy a jako velmi podnétna
mi pti§la poznamka Klary Sedové, at se tedy neptam studentii na uéent, ale
na vzajemnou pomoc, ktera pro né¢ bude uchopitelnéjsi. Nastroj pro druhé
kolo pilotaze tedy nepracoval s obrazky, ale pouze vybidl k popisu situace,
v niz respondentovi pomohl jeho spoluzdk nebo respondent pomoc na-
bidl, at jiz v rdmci vyuky ¢i mimo ni. Arch byl dale rozdélen na segmenty
vybizejici k popisu situace, popisu vztahu mezi spoluzaky a popisu mista,
kde se situace odehrala. Data z druhé vlny pilotaze (23 odpovédi) byla
podstatné bohatsi - a predevsim velkd vétSina situaci opravdu referovala
o vzajemném uceni, i kdyz instrukce vybizela k popisu pomoci.

V té dob¢ jsem jiz pracovala na sbéru narativnich rozhovort, mohla
jsem tak sledovat, jak spontanné respondenti reaguji na zdanlivé jednodu-
ché zadani, aby vypravéli pribéh o své vzdélavaci draze. Zaroven hlubsi
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obeznamenost s metodologii narativniho pristupu mé dovedla k myslence
provést tieti pilotdz s nejméné strukturovanym zadanim. Po motiva¢nim
uvodu a vysvétleni, pro¢ popis doplnuji i faktografické polozky (veék, obor
studia, stupen studia, ro¢nik), nasledovalo zadani znéjici nasledovné:

Nyni bych Vas chtéla poprosit, abyste napsal(a) pribé¢h. Pribéh o tom, jak
Vam Vas spoluzak nebo spoluzaci pri Vasem vysokoskolském studiu hodné
pomohli nebo o tom, jak jste pomohl(a) Vy jim. Co nejpodrobnéji prosim po-
piste hlavni postavy (klidné¢ mohou vystupovat pod smyslenymi jmény), jak
cely déj zacal, co se délo v pritbéhu, co si postavy rikaly a myslely, jaké musely

prekonavat prekazky a jak to celé nakonec dopadlo.

Treti pilotaz jiz po shromazdéni archti od deviti respondentti pomérné
presvédcivé ukazala, Ze absence struktury pomaha k vétsimu bohatstvi dat,
ze zadani konecné slouzi jako impulz k detailnimu popisu ucebni situace.
Data z této pilotaze jiz byla zahrnuta do mého vyzkumu. Pokud bych méla
upravit jesté jednou zadani, patrné bych vypustila slovo ,hodné®, nebot
k nému se studenti obc¢as vyjadiovali jako ke slovu svazujicimu vypovéd:
ynenapadd mé zadna situace, kdy by mi spoluzici ,hodné‘ pomohli, tak
napi$u o tom, jak mi norméalné pomohli“ (narativ 111). I tak se domnivam,
ze datovy material sebrany touto metodou je pomérné bohaty a plni svij
ucel.

Celkem jsem sebrala 131 pisemnych narativi, pficemz po vyrazeni ar-
chii s odpovédmi nedostacujiciho rozsahu, naptiklad dvouslovného, jich
pro analyzu zbylo 124. Vzorek byl konstruovan tak, aby byla zastoupena
rtizna vysokoskolska pracovisté, pricemz jsem konkrétni vyucujici oslovila
s prosbou o distribuci dotazniku v konkrétnim predmétu, aby byly zastou-
peny i rizné rocniky studia. Respondenti méli moznost vyplnit dotaznik
bud v papirové podob¢ - nebo jim byl na prfednéasce poskytnut QR kéd,
aby mohli vyplnit dotaznik online. Nékterym skupinam byl vyucujicim na
online formular zaslan odkaz e-mailem. Prehled o strukture vzorku poda-
va tabulka 5.

Data sebrana papirovym formularem a formulafem online formou se
v nékterych aspektech 1isi. Vypovédi psané online (celkem 31) jsou zpravi-
dla delsi (nejdelsi narace ma 1008 slov), astéji se v nich vyskytuji emotiko-
ny, charakteristické pieklepy pro psanina klavesnici ¢i automatické opravy,
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nckteré vypovédi jsou bez diakritiky, coz nékteti respondenti pfimo po-
jmenovavaji a zdtvodnuji pouzitim mobilniho telefonu. Narativy psané
na papir jsou casto struc¢néjsi, obsahuji vice zkratek, tu a tam i drobny ob-
razek jako napftiklad srdce ¢i symbolicky znazornéného andéla. Nehledé
na tyto rozdily zptisobené médiem se domnivam, Ze v obou piipadech je
mozno data podrobit stejnym analytickym metodam, s mirnou opatrnosti
vénovanou pfi interpretaci pravé pouzitému médiu.

Tabulka 5 - Struktura vzorku pisemnych narativii

Charakteristika Pocet
. . neuvedeno
respondentt respondentii
, Muz 13
Pohlavi Zena 111
22-30 72
31-40 24
Veék 2
41-55 24
55+ 2
., Ucitelsky 47
Studijniobor o itelsky 70 !
. ) Bakalarské 70
Stupent studia Magisterské 52 2

V predchozich dvou metodach sbéru dat byl pocet dan potrebami
projektu, avSak domnivam se, ze z hlediska vzajemného uceni teoretické
saturace ob¢ metody dosahly. V této metod¢ sbéru dat jsem se snazila sbi-
rat data zamérné az do teoretické saturace, kterou jsem rozpoznala tak, ze
priblizné po 60 narativech dochazelo k opakovani vzorcti u¢ebnich situaci
(zastoupeni symetrickych i asymetrickych interakci, opakovani typt uceb-
nich obsahti, opakovani impulzt k situacim). Poté jsem pozadala o distri-
buci v dalsich dvou predmétech vyucovanych pro velké mnozstvi studentt
kombinovaného studia (pfes 100 ). Pisemné narativy uvadim pod jejich
ptvodnimi ¢isly, tedy od 1 do 131. V zadani byli studenti upozornéni, zZe
mohou zménit jména aktérti, priCemz v mnoha pripadech bylo patrné, ze
této moznosti vyuzili (,,fikejme jim tfeba®, ,spoluzak XY atp.). Tam, kde
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jsem si nebyla jistd, zda se jedna o realné jméno ¢i pseudonym, jsem jména
vyskytujici se v narativech zménila, avsak tak, aby byla zachovano jejich
citové zabarveni (napt. ,,Al¢a” by byla nahrazena ,Kaméou® atp.).

5.3 Postupy vyuzivané pri analyze dat

Analyza dat byla silné inspirovana konstruktivistickou tradici zakotvené
teorie (Charmaz, 2006; Wertz, 2011). V pribéhu sbéru dat jsem zacala pre-
psana data nahravat do programu Atlas.ti, kde jsem je postupné¢ kédova-
la inicialnim kédovanim (Charmaz, 2006). V prvnim kole jsem si nejprve
radek po radku vsechna v dany okamzik dostupna data precetla a teprve
poté jsem zacala s jejich inicidlnim kédovanim. V programu Atlas.ti jsem
m¢éla zavedeny slozky oddélen¢ podle jednotlivych metod sbéru dat, avsak
v této fazi jsem postupovala se vSemi daty stejné. Snazila jsem se zjistit,
o ¢em vlastn¢ respondenti vypovidaji, postihnout co nejvice zptsobd, ji-
miz na realitu nahliZeji, a v§imat si co nejvice detaild. Jeden usek dat byl
casto kédovan nékolika, a to az péti, kddy. V této fazi jsem si zacala ru¢né
dé¢lat poznamky, které byly spiSe otazkami a komentari, na¢ bych neméla
v nasledujici analyze zapomenout.

Priblizné po dvou mésicich (leden a tinor 2020) intenzivniho kontaktu
s daty (zaroven s analyzou probihal sbér dat), jsem postupné prechazela ke
kédtm dvoji drovné (Friese, 2019). Prvni ¢ast kédu tvoril provizorni na-
zev kategorie a druhy specificky aspekt vypovédi, napriklad ,,adaptace na
VS: najit si systém“ ¢i ,adaptace na VS: pochybnosti“. Takovych kédi jsem
postupné vytvorila na datovém korpusu vice nez 1500. Velké ¢islo je dano
tim, Ze druhé ¢asti k6d jsem zamérn¢ prili§ neredukovala, aby byly pfti tak
velkém datovém korpusu dostatecné popisné a aby v dalsich krocich analy-
zy mohly prinaset plastickou informaci samy o sobé. Zaroven jsem védéla,
ze oteviené kédovani bude tvofit zaklad pro analyzy vedené s riiznymi cili
(srov. napt. Briicknerova et al., 2020b; Novotny et al., 2021), a proto jsem
se chtéla vyvarovat prili§ zuZzenému pohledu na data. Z prvni casti téchto
kédi jsem postupné zacinala tvorit samostatné kategorie ¢i podkategorie.
Postupné mi tak vzniklo 49 kategorii popisujicich celkovou vnimanou zku-
$enost studentti s kombinovanym studiem. V této fazi jsem rovnéz zachy-
covala zptsoby narace, tedy na urovni konkrétnich vypovédi jsem zejména
tam, kde bylo jazykovych prostredki pouzito néjakym zptsobem prizna-
kové, zaznamenala tento aspekt v kédech.
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Ve fazi zaostteného kédovani (focused coding) jsem se jiz cilené zaméro-
vala na vzdjemné uceni (Charmaz, 2006). Pfimo ke vzajemnému uceni se
vztahovalo 12, opét dvoutrovnovych, kategorii (PL jsem pouzivala jako
zkratku pro peer learning), a to: PL: funkce, PL: interakce, PL: kontext, PL:
mezigenerac¢ni, PL: narace (odkazujici ke specifickému zptisobu vypraveé-
ni), PL: obsahy, PL: online, PL: podpora (myslena podpora didakticka od
vysoké skoly), PL: postoje, PL: prekazky, PL: skupina, PL: uc¢ebni partne-
Ii. Tyto kategorie jsem se snazila jemnéji propracovavat, hledat mezi nimi
vztahy a promyslet, jak souviseji s mymi otazkami.

To vSak neznamena, ze bych v této fazi ostatni kategorie prehlizela.
Naopak jsem si kladla i otazky, jak vzorce v ramci identifikovanych katego-
rif vztahujicich se ke vzajemnému uceni souviseji s ostatnimi kategoriemi
a jejich strukturou. V této fazi jsem jesté intenzivnéji pracovala i s poznam-
kami mimo Atlas.ti a zakreslovala jsem si ¢etna schémata, kterda by mohla
postihnout urcité vzorce v datech. Schémata jsem, jiz pomoci analytického
softwaru, zpétné ovérovala v datech. Tato prace mi trvala piiblizné dva
meésice dennodenni prace, k niz jsem méla diky podpore mého pracovisté
prilezitost. Jako vedlejsi produkty této prace vznikly dva texty, které se
vénuji malému useku dat (Briicknerova, 2021a, Briicknerova, 2021b).

Ve fazi inicialniho a ¢aste¢né také selektivniho kédovani jsem byla ote-
viena tomu, ze by ¢ast této knihy byla vyznamnéji vedena postupy narativ-
ni analyzy, jako je tomu naptiklad u studie Snorerena a jeho kolegi (2016)
mapujici vzdjemné uceni na pracovisti. Postupné vsak, jak se zacal kon-
struovat analyticky pribch se vSemi jeho zakoutimi, jsem od tohoto zaméru
upoustéla a narativni analyzu jsme s kolegy uplatnili jinde (Briicknerova
et al., 2020b). Co jsem si vSak z narativni analyzy odnesla pro tuto kniz-
ku bylo zvySeni teoretické citlivosti k tomu, jak je ptibéh vypravén, jaké
jazykové a stylistické prostfedky jsou pouzivany, jaké momenty jsou re-
spondenty vnimany jako zlomové a jaké jsou v ptibéhu opominuty. Patrny
vliv této metodologické tradice miize byt na nékterych mistech znat i v dél-
ce citaci z dat. Pri fazi selektivniho kédovani mi znalost zivotnich pribéht
nasich respondentt jako celkii velmi pomohla prfi zpétném zakotvovani
konstruované teorie (Charmaz, 2006).

Do faze selektivniho kédovani (Charmaz, 2006) jsem pro potieby této
studie pfechazela velmi postupné. Mym cilem bylo zasadit klicové katego-
rie do vzajemnych vztahi tak, aby byly v souladu s jednotlivymi pripady,
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které ma data zachycuji (at jiz na Grovni zivotniho ptibéhu, studijni sku-
piny ¢i ucebni situace). Zaroven jsem se snazila vybrat takové vlastnosti
kategorii, aby byly uvedené vztahy co nejzretelnéjsi, pricemz skala téchto
vlastnosti dostate¢né postihne charakter celé kategorie.

Zcela zasadni v tomto procesu bylo najit takové vlastnosti obsaht,
interakci a incentiv, které pomohou utridit vSechny situace vzajemného
uceni zachycené v datech. Zaroven jsem chtéla postihnout néjakym zpi-
sobem vzorce zachycujici spole¢ny vyskyt téchto situaci, tedy ze za urci-
tych charakteristik skupiny dochazi typicky k urcitym uéebnim situacim.
Pro tuto praci bylo charakteristické na jedné stran¢ opakované procitani
analytickych poznamek a vr$eni napad, ale zaroven jejich neustalé ovéro-
vani, typicky na drovni otevienych kédu, ale Casto i o iroven nize, ptimo
v datech. Velmi postupné a skrze opakované pokusy strukturovat uc¢ebni
situace podle riznych vlastnosti interakci, obsaht a incentiv jsem dospéla
ke zde prezentovanému analytickému pribéhu. Az v této fazi tedy diky cy-
klickému pohybu od dat k situacim a jejich rtiznorodému shlukovani jsem
definovala typy vzdjemného uceni.

Analytickou praci jsem ukoncila na konci dubna 2020. Od té chvile
sice béhem psani textu dochazelo k drobnym tpravam kategorii ¢i zméné
jejich nazvi, avsak kostra analytického prib¢hu jiz nedoznala zasadnich
zmén.

5.4 Etika vyzkumu studenti kombinovanych studii

Pri promysleni toho, jak se ve vyzkumu zachovat eticky korektné, jsem
se snazila (mimo maximalni snahy provést vyzkum adekvatné po meto-
dologické strance) zohlednit nékolik aspektt. Prvnim bylo to, ze mymi
respondenty byli studenti, druhym to, Ze se jednalo o studenty konkrét-
nich pracovist, a tretim pak to, ze se jedna o zaneprazdnéné lidi, vici je-
jichz ¢asu a energii, kterou vyzkumu vénovali, citim odpovédnost (Govil,
2013).

Fakt, Ze se jedna o studenty, jsem se snazila zohlednit n¢kolika zpt-
soby. Jak jiz jsem napsala vyse, zadny student nebyl dotazovan vyzkumni-
kem, ktery se s uvedenym studentem mohl dostat béhem jeho soucasného
studia do vztahu ucitel-student. Data byla v co nejranéjsi fazi analytic-
ké prace odd¢lena od identifika¢nich dajt, aby moznost identifikace re-
spondenta byla co nejdrive znemoznéna. Zaroven byly tabulky popisujici
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vzorek nastaveny tak, aby znemoznily identifikaci respondenta, studijni
skupiny ¢i instituce, na niz studenti studuji.

Etické konsekvence ma samoziejmé i prezentace dat. Intenzivné jsem
resila, jak anonymizovat data z focus group, aby napriklad ucitelé, kteri roz-
hovory zprostifedkovaly, nemohli zjistit, co konkrétné fikali ,jejich® stu-
denti. Proto - i kdyz jsem vyse uvedla popis vzorku focus group - u jednotli-
vych ukazek z dat jiz ¢islo konkrétni focus group neuvadim, nebot napriklad
na zakladé ro¢niku by bylo mozné konkrétni vypovédi sparovat. Stejné tak
u ptib¢ht, které nesou konkrétni znaky, podle nichz by je mohli napiiklad
spoluzaci respondentti narativnich rozhovorti rozpoznat, se radsi drzim na
obecné roviné i za cenu toho, Ze tim snizim zajimavost vysledkti (Walford,
2005). Patrné je to zejména v kapitolach o osobnich obsazich.

Tim, ze nam jednotlivi ucitelé ¢i katedry zprostredkovali kontakt s je-
jich studenty, umoznili nam nahlédnout mozna vice do procesti v ramci
katedry a vyuky, nez ¢ekali - a snad i nez by jim bylo milé. I proto tdaje
o tom, které katedry a obory byly zahrnuty do vyzkumu, ztstavaji nepub-
likovanou soucasti naseho projektového archivu. V této studii diisledné
i z vypovédi samotnych vypoustim vSechny konkrétni realie (jména pred-
m¢étl, vyucujicich, mést) a nahrazuji je obecnym jménem v zavorce.

Protoze si velmi vazim casu, kteff nam respondenti poskytli, snazim
se zaroven co nejvérnéji zpracovat co nejvice dat tak, abych prispéla k po-
znani toho, jak soucasni vysokoskolsti studenti kombinovanych studii vza-
jemné uceni prozivaji.

5.5 Limity vyzkumného Setreni

Nehled¢ na snahu provést vyzkum co nejsvédomitéji ma tato studie mnoho
limitd. Prvnim limitem je pfirozené osoba vyzkumnika. V souladu s kon-
struktivistickou tradici, k niz se klonim, mam za to, Ze vyzkumnik je ten,
ktery zkoumanou realitu spoluutvaii, at jiz vyzkumnym designem, inter-
akei s participanty, i pfi samotné analyze a interpretaci dat. Do vyzkumu
tématu jsem si prinesla dlouholeté presvédceni o tom, Ze vzajemné uceni
je vyznamnou slozkou nasich zivotd, i presvédceni o tom, Ze ma misto na
vysoké skole. Zaroven jako vysokoskolsky ucitel a didaktik mam pfiroze-
n¢ predstavu o tom, jak by méla vypadat kvalitni vyuka. V mém pojeti
je to vyuka zamérena na studenta a jeho uceni spiSe nez na kurikulum.
Tato hodnotova vychodiska by se vyzkumnik nemé¢l snazit eliminovat ¢i
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se snazit predstirat, Ze neexistuji. Doporu¢ovanym postupem je si vycho-
diska priznat a promyslet, jak by mohla ovlivnit to, co vyzkumnik v terénu
vidi ¢i nevidi.

Kromé sebereflexe, reflexe analytickych poznamek i intenzivniho kon-
taktu s daty ke zmirnéni dopadu tohoto limitu ptispéla, domnivam se, in-
tenzivni prace v tymu zkoumajicim netradi¢ni studenty, kam jsem mohla
prinaset témata, kterd se velmi blizce tykala i této knihy. Opakovanymi
diskuzemi nad spole¢nymi ¢astmi datového materidlu se mi dostavalo
cetnych, velmi vyznamnych korektivii. V neposledni fadé mi vyznamné
pomohli anonymni recenzenti textl, které jsem publikovala paralelné se
psanim této studie. Ti mi nckolikrat ukazali nové moznosti interpretace
popisovanych jevi, které jsem diky svym vychodiskiim prehlédla.

Dal$im vyznamnym limitem je vybér respondentt. Vsichni studenti,
kteti se vyzkumu ucastnili, tak ¢inili dobrovolné, bez jakéhokoli natlaku.
To prirozené muze zkreslovat obraz studentti kombinovanych studii pe-
dagogickych obori, ktery predkladam. Mam za to, Ze tento limit alespon
¢astecn¢ kompenzuje velikost vzorku. Nadto je mozné konstatovat, Ze
v postojich k vysoké skole, k uceni i k profesi je vzorek nehledé na tento
limit pomérné pestry. Tento limit tedy dle mého minéni spise zptsobuje,
ze nase data maji tendenci ke krajnim hodnotam, nebot ochotni hovorit
o svém studiu jsou zejména studenti velmi spokojeni a velmi nespokojeni.
Nicméné relativni velikost vzorku a fakt, ze pfedmétem mého vyzkumu
neni studium, ale vzdjemné uceni, tento limit ¢aste¢né kompenzuji.

Dalsi limit je dan samotnym tématem vyzkumu a moznostmi jeho
zkouméni. Tézi§té vzajemného uéeni v Ceské republice se neodehrava
v ramci cilené podpory uciteli pii vyuce, ale probiha z velké ¢asti v infor-
malnim kontaktu mezi studenty. K takovym interakcim probihajicim pres
osobni telefon ¢i v kavarné je prirozené témér nemozné se priblizit pomoci
pozorovani, zejména je-li vyzkumnik zaroven v roli vysokoskolského uci-
tele. Proto se tento vyzkum omezuje na uceni z vétsi Casti reflektované,
o némz mohou podat zpravu jen samotni ucici se (srov. kapitolu 1).

Jako ¢tvrty vyznamny limit vnimam cas, kdy k vyzkumu doslo. Data
jsem dosbirala tésné pred vypuknutim pandemie, ktera vyznamné prome-
nila mnoho oblasti nasich zivotti, vysokoskolské studium nevyjimaje. To,
co zde tedy predstavim, je stav, ktery se mohl promeénit jak intenzivnéj-
$im vstupem technologii do vyuky, tak jesté vyznamnéjsi casovou frustraci

98



student kombinovanych studif, kteff mimo zaméstnani a studium jesté
doma vzdélavali své déti skolniho véku ¢i pecovali o ty predskolni. Nehle-
d¢ na tento limit se domnivam, Zze mnohé principy a vzorce, které nasledu-
jici stranky pojmenovavaji, maji nadc¢asové rysy.
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Kapitola 6

Vzajemné uceni mezi studenty
kombinovanych studii:
prehled zjisténi

Pro ctenare, ktery chce rychle ziskat piehled o mych zjisténich, bude, do-
mnivam se, uzitec¢na tato kapitola, v niz predstavuji jejich hlavni kontury,
aniz bych detailnéji vysvétlovala jednotlivé kategorie. Tuto kapitolu je vSak
zrovna tak mozno pieskocit a zacit u detailnich vysledkd, jimz jsou véno-
vany kapitoly 7 az 13.

Na zaklad¢ mych analyz je mozno konstatovat, zZe incentivy vkladané
do vzajemného uceni jsou formovany tfemi kontexty (tabulka 6). Prvnim
je kontext konkrétniho studia, pricemz vyznamny vliv v ramci tohoto
kontextu ma obor a forma studia, profesni homogenita oboru, vnimana
kvalita studia, intenzita setkavani studijni skupiny, jeji velikost a kone¢né
zamérna podpora vzdjemného uceni (kapitola 7). Druhy kontext je dan

Tabulka 6 - Kontexty vzajemného uceni

Kontexty vzajemného uceni v kombinovanych studiich pedagogickych obort

Studium Vztahova struktura Osobni charakteristiky

» Obor a forma studia Prinélezitost k jedné

.

« Svazanost oboru s pro-  2€ vztahovych struktur
fesi (izolovani ¢lenové,

dvojice, malé vztahové

e Pocitovany tlak na
dokoncenti studia

o Studijni sebevédomi

o Vnimana kvalita studia
(ptehlednost studijniho
prostredi, naro¢nost,
ptinosnost, pristup
vyucujicich)

o Velikost studijni skupi-
ny a intenzita setkavani

e Zamérna podpora vza-
jemného uceni

struktury, jadro a homo-
genni skupina, roz-
skupinkované studijni
skupiny)

o Postoj ke vzajemnému
uceni

» Kapacita pro vzajemné
uceni
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vztahovymi strukturami, které se v ramci studijni skupiny rozvinou a do
nichz se studenti béhem konkrétnich ucebnich situaci mohou zapojovat.
O tomto kontextu pojednam v kapitole osmé. Poslednim kontextem, kte-
ry do popisovanych procesi vstupuje, je kontext osobnich charakteristik
studentd. V kapitole devaté budu hovofit zejména o pocitovaném tlaku na
dokonceni studia, o studijnim sebevédomi, postoji ke vzdjemnému uceni
a kapacité¢ pro né.

Zminéné kontexty, tedy kontext konkrétniho studia, vztahovych
struktur a konkrétniho osobniho nastaveni, v souhte ovliviiuji incentivy,
s nimiz jednotlivci do interakcei vstupuji (obrazek 3). Jak presné kontexty
incentivy formuji, vylozim v kapitole desaté.

Obrazek 3 - Schéma kontextti a prostiedi vzajemného uceni

Ucebni situace

Incentiva

Interakce
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Tabulka 7 - Situace vzajemného uceni vymezené na ziklad¢ obsahti

a interakci

Obsahy Obsahy tykajici se Obsahy Osobni

administ-  studovaného oboru sméfujici  obsahy

rativné- k motivaci

-organi- Ovb§ah,y Obsahy

zaéni prejaté konst,ru-

ované
studenty

Skryté Napodoba Vyuzivani  Vnimani Proména Osobni
interakce administ-  sdilenych  studijni motivace priklad

rativntho studijnich  aktivity diky dru-

postupu zdrojt druhych hym
Interakce Informo- Sdileni Sdileni Povzbuzo-  Sdileni
akcentujici  vani odkazii zapiski, vani osobnich
vysilani o adminis-  a obsahti vytvo- obsahti
aprijimani trativné- zkousek fenych
obsahu -organi- materialt

zac¢nich

zalezitos-

tech
Interakce Vzajemné  Seskla- Disku- Monitoro-  Vyména
akcentujici  doplno- davani tovani vani osobnich
spole¢nou  vani studijnich  studijnich zku$enosti
tvorbu adminis- obsahi obsahii
obsahi trativné-

-organi-

zacnich

informaci
Asymetric-  Hledani Lektoro- Expertni Udrzovani Provadéni
ké inter- reseni vani vedeni ve studiu osobni
akce na miru kriz{
s vysokou
incentivou
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At jiz ma vzajemné uceni jakoukoli podobu, probiha v riiznych komu-
nikacnich prostredich, a to tvati v tvar, skrze e-mail, po telefonu ¢i skrze
socialni sité (obrazek 3). Pro¢ a kdy tato komunikac¢ni prostredi studen-
ti voli a jak zpétné tato prostredi ovliviuji jejich vzajemné uceni, popisu
v kapitole jedenacté.

Samotné vzajemné uceni je mozné charakterizovat skrze situace vza-
jemného uceni. Ty budou rozdéleny dle ¢tyr typt ucebnich obsaht a ¢tyr
typu interakci (kapitola 12). Piehled ucebnich situaci zobrazuje tabulka 7.

Na zaklad¢ detailniho vykladu o jednotlivych uéebnich situacich bude
mozné vymezit typy vzajemného uceni mezi kombinovanymi studenty
(kapitola 13). Ukazu, ze dil¢i ucebni situace se maji tendenci realizovat
v urcitych vzorcich ¢i tendencich, jimiz je mozné celkové charakterizovat
podobu vzdjemného uceni v konkrétni studijni skupiné ¢i vztahové struk-
tute. Tyto typy vzajemného uceni pojmenovavam studujivedle sebe, studuji spo-
lu a studugi diky sobé. Vysvétlenim toho, jak je mozné tyto typy od sebe odlisit
a jaky ma takové ¢lenéni vyznam, zavr§im empirickou ¢ast knihy.
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Kapitola 7

Studium jako kontext vzajemného
uceni

Vzajemné uceni mezi kombinovanymi studenty je prirozené¢ ovliviiova-
no tim, pro jaké studium se studenti rozhodli a jaké ma toto studium
charakteristiky. V tomto smyslu konkrétni studium utvari kontext pro
vzajemné uceni, a to ve Ctyfech ohledech. Zaprvé je pro vzajemné uceni
vyznamny samotny fakt, Ze se jedna o studium kombinované a studium
pedagogickych oboriti (podkapitola 7.1). Pedagogické obory jsou rtiznou
mérou homogenni, co tyka profese, na kterou maji své absolventy pripra-
vit. Vliv této druhé charakteristiky ozfejmim v podkapitole 7.2. Zatreti je
vzajemné uceni ovlivnéno tim, jak studenti vnimaji kvalitu svého studia
(podkapitola 7.3), konkrétné jeho prehlednost, naro¢nost, prinosnost
a ptistup vyuéujicich. Ctvrtou vlivnou charakteristikou studia ovliviiujici
vzajemné uceni je velikost studijni skupiny a intenzita jejitho setkavani
v ramci vyuky (podkapitola 7.4). A konec¢né nepiekvapi, ze vzajemné
uceni ovliviiuje také to, jak je v ramci konkrétniho studia podporovano

(podkapitola 7.5).

7.1 Kombinované studium pedagogickych obort jako
kontext vzajemného uceni

Spolecné viem studiim u vSech nasich respondentd je to, Ze se jedna
o studia kombinovana a studia pedagogickych obort. I kdyz, jak ukazu
dale, ne vSichni respondenti hovoti o rozvitych podobach vzajemného
uceni, ti spokojenéjsi casto poukazuji na kontrast mezi soucasnym, kom-
binovanym a pfedchozim, prezen¢né studovanym oborem. Prikladem za

vSechny miize byt pisemny narativ 95:

Prvni ro¢nik vysokoskolského studia jsem absolvovala v denni formé¢. Kama-
radd na spolecné prezentace i na odpoledni kaficko je tam spoustu, ale (...)
velmi tézké (je) si najit pravého kamarada, ktery se pti spole¢né praci jen ,ne-

veze“. (...) Pisu to pravé proto, Ze ve druhém ro¢niku jsem presla na kombino-
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vanou formu. Zde jsou lidé velmi obétavi a pracuji jako tym. (...) Asi je to tim,

Ze oni si studia a kantord vic vazi a chcou se néco nového dozvédét.

Zde je tedy vétsi vile pro intenzivnéjsi ticast na vzajemném uceni
v kombinovaném studiu vysvétlovana vyssi vnitfni motivaci studentt. Po-
dobné prekvapeni pii pfechodu na jinou formu studia zazila i autorka pi-

semné¢ho narativu 79, ktera vsak prichazi s jinym vysvétlenim:

Po gymnaziu jsem vystudovala na (jméno fakulty) filologicky obor v radném
terminu. (...) V soucasnosti, kdy studuji znovu, jsem mile pfekvapena zvlasté
v dalkovém programu, jak jsou spoluzaci navzajem napomocni. (...) To pri-
kladam hlavné vyssimu véku a dospélejsimu pristupu studujicich v kombino-
vané form¢. Zaroven bych fekla, Ze i socidlné zaméfeny obor vice sdruzuje lidi

vv/s v

s vy$si emocni inteligenci a prosocialnim citénim.

Yv7/ 7

Respondentka tedy vys$si miru vzajemného uceni na kombinovaném
studiu vysvétluje osobni zralosti dané vyssim vékem a také pedagogickym
oborem, ktery pritahuje studenty s vétsi ochotou pomahat druhym.

Na druhou stranu si neni mozno nevS§imnout, Ze mnozi respondenti
onu ,kombinovanost studia“ vidi i jako ptekazku pro vzdjemné uéeni. Jed-
nim z diivod je nestalost skupiny, jak uvadi pisemny narativ 15: ,,Na kom-
binovaném studiu je velmi tézké navazat néjaké blizsi vztahy se spoluzaky,
a to zejména z divodu ¢asového. Potkdvame se vétSinou jednou za Ctrnact
dni, a ne v§ichni dorazi.“ Ridkost setkan{ je navic doplnéna minimem moz-

nosti setkat se mimo skolu. Tak to popsala autorka pisemného narativu 68:

Kdyz studujete kombinované studium, tak se se svymi spoluzaky moc nepo-
tkate. Kazdy vétsinou pochazi odjinud a kontakt mimo $kolu je témér nulovy.
Pro mé - introverta - byl kontakt se spoluziky opravdu velmi omezen. (...)
Priznavam se, Ze prvni dva semestry jsem znala jménem snad dva lidi. (...)
Mezi prednaskama si bud ¢tu nebo odepisuju na zpravy a s nikym se moc

nebavim.
Ridkost setkavani tedy umoznuje snaze nez v prezenénim studiu se

do interakce s druhymi nezapojit, izolovat se pomoci pohledt do disple-
je, a to se bude patrné castéji dit studenttim introvertnéj$im a tém, kteri
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z n¢jakého divodu nemaji o kontakt se studijnimi kolegy zdjem. Dal§im
handicapem kombinovaného studia vzhledem ke vzajemnému uceni je
pak, v predchozi naraci rovnéz zminéné, minimum casu traveného spo-
le¢né mimo studium. Rodinné a pracovni zavazky tdhnou kombinované
studenty co nejrychleji z u¢eben. Prostor pro setkani mimo studijni dny se
uvolni jen ziidka, pouze nékomu a ne vsichni o to maji zajem.

Shrnme, zZe kombinované studium pedagogickych obort pritahuje
casto lidi s prosocialnim nastavenim, jimz je pomoc druhym casto blizka.
Nadto ti, co maji delsi Zivotni zkuSenost si také mohou byt vice védomi
benefitt potencialni spoluprace. Nicméné mala cetnost osobnich setkani
umozni studentiim, ktefi navazovat nové vztahy necht¢ji, se jim vyhnout ¢i
je alespon minimalizovat. To plati tim spise, absentuje-li podpora vzajem-
ného uceni, o niz bude fe¢ dale (podkapitola 7.5).

7.2 Svazanost oboru s konkrétni profesi a jeji vyznam pro
vzajemné uceni
Pedagogické obory netvori homogenni skupinu. Pro vzajemné uceni je
vyznamné zejména to, jak moc je konkrétni obor svazan s profesi. Mezi
obory, které jsou z tohoto pohledu nejhomogennéjsi, patfi obory kvali-
fikujici ucitele pro vyuku na prvnim stupni zakladnich $kol a ucitele ma-
terskych skol. Nékde ve stfedu pomyslné linie jsou pak obory, které kva-
lifikuji skupinu profesi, naptiklad ucitelstvi odbornych predmétt, kde
kazdy ze studentt se pripravuje na vyucovani jiné odbornosti. Nejvice
heterogenni jsou obory, jejichz absolventi se rozchéazeji do rozmanitych
profesi, jako je tomu napiiklad u oborti socialni pedagogika, pedagogika
¢i andragogika.

Vliv této homogennosti popisuje nasledujici delsi citace z rozhovoru
Q, kterou nezkracuji pravé pro cenné srovnani vzajemného uceni na dvou
pedagogickych oborech, socidlni pedagogiky a ucitelstvi pro mater'ské sko-
ly, lisicich se ve svazanosti s konkrétni profesi:

Ta socialni pedagogika, tak tam byli lidi jak z vézeni, tak ze zakladni skoly,
(...) tam bylo téch proudd hrozné moc (...), tak to (vzdjemné uceni) neby-
lo tak intenzivni. Bylo to tfeba zajimavy, kdyz vypravél kolega, co pracoval
jako kurator (...), ze dokazal rict né¢jakou tu kazuistiku z praxe. Ale spi§ to

bylo to obohaceni, (...) ale ja bych to do praxe (...) nemohla pouzit néjak...
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kdezto ted je to intenzivnéjsi. Ale to je tou tizkou skupinou nebo tzkou profi-

laci toho oboru. VSichni jsou ze $kolky.

Z ukazky je vidét, ze vyssi heterogenita oboru vzdjemné uceni nezne-
moznuje, ale motivace k nému neni zpravidla tak vysoka, prinejmensim
v obsazich, které jsou bezprostfedné svazany s profesi. Zatimco totiz stu-
dijni kolegové s jinym profesnim zamérenim mohou svymi zkusenostmi
roz§irovat obzory ostatnim, studijni kolegové se stejnym profesnim zamé-
fenim mohou byt vnimani jako cenny zdroj informaci a zku$enosti, které
kombinovani studenti pracujici v oboru mohou hned nasledujici tyden
vyuzit ve své praci.

Vysokd mira svazanosti oboru s profesi miize byt pro kombinované
studenty také vyhodnéjsi v tom, Ze se ve stejném studiu mutize student prav-
dépodobnéji ocitnout spolecné se svymi pracovnimi kolegy, ktefi se tim
stanou i jeho kolegy studijnimi. Tak je tomu napfiiklad v pisemném nara-
tivu 88:

I kdyz jsem se nckolik let branila myslence studia, (...) podlehla jsem ujis-
tovani mych pracovnich kolegyn, které v tu dobu na této skole studovaly, ze
to urdité zvladnu a Ze na to ,mam®. (...) Poradily mné, jakou knizku mim
studovat, abych se na zkousky pripravila, vytiskly mné starsi (pfijimaci testy),
abych m¢la aspon néjakou predstavu. Kolegyné (...) mé zasobuje informace-
ma o pfedmétech, co se budeme udit, na co se mam pripravit, pij¢uje mné své

materialy, a tim mné studium aspon trochu ulehcuje.

Na druhou stranu pifimocaré svazani s konkrétni profesi miize mit za
nasledek i utilitarni zaméreni studijni skupiny na obsahy v praxi piimo
vyuzitelné a odmitani téch obsahti, které jsou v praxi pfimo nevyuzitelné,
a tedy v této logice zbytecné. Shoda na podobném tsudku v ramci stu-
dijni skupiny pak mize ptsobit jako bariéra pfijimani obsahi, které jsou
studentiim nabizeny v ramci kurikula. O takovych procesech hovori opét
respondentka Q, kdyz popisuje, jak paralelné s vykladem ucitele zada od
svych spoluzacek, tedy neaprobovanych ucitelek mateiské skoly, vyjadrent
k tomu, jak moc ma brat vyklad ucitele vazné: ,Takze kdyz se resila dra-
maticka vyuka, vytvarka, (...) tak jsem se otocila na ty spoluzacky a rikam:
,Takhle to jako fakt funguje?* No, nékdy (fekly): ,Jo‘, nebo (jindy fekly):
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,Ne, to necekej, takhle to nefunguje. Jak je vidét, obsahy predkladané
vysokou $kolou sice nékdy pred ,zastupci praxe” obstoji, ale rozhodné ne
vzdy.

Pokud bychom predpokladali, ze vysokoskolské kurikulum nabizi
obsahy s inovativnim potencialem, mohli bychom v pravé popsaném me-
chanismu spatfovat jednu z pficin, které priunik inovaci do praxe brzdi.
Na druhou stranu, pokud by byla na mist¢ skepse k adekvatnosti vysoko-
Skolského kurikula, silné zastoupeni studentt s profesni zkusenosti mize
slouzit jako korektiv a zaruka toho, ze smysluplné obsahy se ke studentiim
dostanou i tehdy, kdyz selze vysokoskolsky pedagog.

Podobna korekce v ramci vzdjemného uceni je ovSéem mozna i v obo-
rech, které jsou s profesi svazany volné. Respondentka A studujici studijni
obor voln¢ svazany s profesi popisuje svou studijni skupinu v prvnim roc-
niku nasledovné:

Byli to lidi z velmi zajimavych profesi, tfeba kameraman (...) televizniho stu-
dia, to byl ¢lovek uplné neskutecnej. My jsme se najednou prosté jak maly
déti ptali, jak fungujou $taby, (...) jakoze jsme se zajimali i o ty profese, (...)
o kterych vsichni mame néjakou predstavu, ale najednou jsme méli toho hma-
tatelnyho clovéka, kterej se tim zivil, znal to, umél nam spoustu véci vysvétlit
(...). Pak jsme tam m¢li studentku ktera, (...) délala nckolik let pro néjakou
fakt nadnarodni firmu, a ta (...) vidycky se tak pousmala a rikala ,no to tak

uplné neni!“ a dokazala nam to vysvétlit.

Zde je vidét, jak studenti mohou i volnéjsi svazani s profesi vyuzit. Ta-
kové skupiny pak, je-li potencial jejich ¢lenti vyuzit, nabizi $irsi spektrum
potencialnich ucebnich obsahti. A tato rtiznost miize byt ve vzajemném
uceni zurocena o to vice, je-li vnimana jako organicka soucast uc¢ebnich
prilezitosti, které vysokoskolské studium nabizi. Tak tomu bylo u student-
ky J:

Tak vlastné kdyz (...) jsem zacla chodit do $koly, bylo to hrozn¢ fajn, protoze
jsem se tam potkavala s lidma. A (...) bylo to takovy jako hodné pestry, méli
jsme tam v ro¢niku prosté riizny policajty, slenu z posty, kamaradku (...), se
kterou jsme se tam potkaly, ktera pracuje v socialnich sluzbach (...). Bylo to

dobry, protoze jsem tam méla spoustu podnéti, bylo to i zajimavy pro mé.
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Nadto pestré slozeni studijni skupiny miize slouzit jako vyznamny
zdroj profesnich kontaktt a siti. Jak komentuje své studium respondentka
A: ,Prinasi i setkani se spoustou zajimavych lidi, co se tyka mych kolegt,
jak se rika, je dobré znat spoustu lidi, nikdy nevis, kdy se ti kdo bude ho-
dit... (smich)“

Shriime tedy, Ze nizka mira svazanosti s profesi umoznuje zacilit vza-
jemné uceni k obsahtim vyuzitelnym v praxi, avSak zaroven tato homo-
genita miize zmenSovat otevienost studenti k obsahtim, které se v praxi
(dosud) nevyskytuji, nebo k tém, které s ni maji spise volnéjsi souvislost.
Pro studenty profesn¢ heterogennéjsich studijnich oborti mtze byt naopak
obtizn¢jsi nalézat obsahy, kterymi se mohou obohatit, av§ak za¢nou-li vyu-
zivat potencial, ktery jejich rozmanitost prinasi, mize to posilit otevienost
skupiny vii¢i novym obzortim a piilezitostem.

7.3 Vnimana kvalita studia a vzajemné uceni

Neopominutelnou charakteristikou studia, ktera ovliviiuje vzajemné uce-

ni, je jeho (studenty vnimand) kvalita.” Jedna se zejména o tyto Ctyri znaky

vnimané kvality studia: vnimana piehlednost studijniho prostredi, vnima-

na narocnost, vnimana prinosnost vyuky a zadavanych tkolt a vnimany
7 Y 7 7 o

ptistup vyucujicich ke studentim.

7.3.1 Vnimana prehlednost studijniho prostredi

Prvnim vyznamnym znakem kvalitniho kombinovaného studia v ocich
studentd je to, Ze vysoka Skola predklada prehledné vSechny dulezité infor-
mace tak, aby studium co nejvice usnadnovala. Je totiz tieba si uvédomit,
ze vstup do kombinovaného studia, zejména pokud se jedna o studenty
bez predchozi zkusenosti s vysokoskolskym prostredim ¢i s vice jak pri-
blizné desetiletou prodlevou, byva casto pocitovan jako krok do neznamé-
ho prostredi (pisemny narativ 109): ,Muj piib¢h je o velkém nezndmém
sveété ve vysokoskolskych kruzich. (...) Zatim jsem neméla pocit, ze by
uceni neslo zvladnout, ale je to spis velka nejistota na novém tzemi plném

7 Jaké vlastnosti studia jsou pro studenty kombinovanych studii pedagogickych obort vy-
znamné, aby studium vnimali jako kvalitni, jsem jiz popsala dfive; viz Briicknerova, 2021
a Novotny et al., 2021. Zde se budu vénovat tomu, jak vnimana kvalita studia souvisi se
vzajemnym ucenim. V nécem se tedy uvedené texty prekryvaji - ale jedna se o aspekt pro
vzajemné uceni natolik vyznamny, ze zde neni mozné otazku kvality vynechat -, proto zde
bude co nejizeji aspekt kvality k tématu vzajemného uceni vztazen.
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zakont a pravidel, ve kterém se zorientovat neni az tak lehké.” Tak tomu
byva, i kdyz adaptace na vysokou $kolu probéhne hladce a student se na
novém ,dzemi“ pfiblizné po prvnim semestru zabydli. Nékdy vsak pocit
neprehlednosti az nevypocitatelnosti ziistava. Zdroje takovych pociti jsou
typicky e-learningova prosttedi a studijni informacni systémy, jak to popi-
suje pisemny narativ 73:

Bakalarské studium jsem ukoncila v roce 1997. Nyni studuji navazujici, a pod-
minky, zpisob studia, je naprosto odli$ny, od toho, co jsem znala z dob mi-
nulych. Technologie, které vstupuji do studia, mi d¢laly velky problém. Pri-
hlasovani se na zkousky, odevzdavani praci do systému (...) atd. Registrace
predméti, prosté vie, co k tomu patti.

Technologie se tak stavaji skrytym kurikulem, které svoji naroc¢nosti
pro nékteré studenty prekracuje narocnost studovanych obsahti. Pisemny
narativ 31 zachycuje neproniknutelnost do studijniho informa¢niho systé-
mu stylem dobrodruzného romanu:

Jednoho prijemného letniho dne jsem se snazila proniknout do taji (nazev
systému) De¢lalo mi velké starosti, ze se mi nepodafilo najit (nazev agen-
dy) a s kazdou dalsi hodinou, dnem, tydnem moje frustrace nartstala, az
se proménila v ¢iré zoufalstvi. Toho letniho dne jsem narazila na kolonku,
ktera hlasala ,spoluzaci®. M¢la jsem radost, ze jsem nalezla své spolutrpi-
tele. Chvili jsem vahala - mam nékomu z nich napsat? Mam se od zacatku
oznacit za nemoznou novou holku, ktera si nevi rady? Jenze (nazev systému)
mi byl ¢im dal vzdalenéjsi. Pri kazdém prihlaseni jsem se citila jako lovna

zvet v dzungli.

Z narace je patrné nejen vnimani nepiehlednosti studijniho informac-
niho systému, ale i mechanismus, ktery podnécuje vzajemné uceni. V tako-
vych situacich jsou to typicky kolegové ve studiu, na které se studenti maji
tendenci obracet. Jako soucast podptirného prostredi pro vzajemné uceni
zde je mozné vnimat kolonku ,,spoluzici®, av$ak jak je z narace zfejmé,
student musi ¢asto prekonat osobni ostych, aby této moznosti vyuzil.

Podobn¢ neprehledné jako studijni informacni systémy jsou vnimany
i e-learningova prostredi. To je patrné z nasledujiciho pisemného narativu
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(29), ktery ne nahodou stylisticky ¢erpa z kouzelnych prib¢ht, v nichz je
situace nevypocitatelna a stat se mize cokoli.

Kouzelna vila ke mné pfistoupila a zcistajasna zacala hovoftit o jednom z na-
sich predmétd v (ndzev e-learningového prostredi) (...). V hlavé se mi honily
zoufalé myslenky, protoze cely systém je ohromné neprehledny a uzivatelsky
nepfiznivy. Tak jsem si na tento pfedmét zacala stézovat, abych si ulevila.
Dobra vila byla empaticka a vstiicna a nezistné mi sdélila, Ze na jednom misté
jsou ukryté informace o tom, na ¢em mame pracovat ke zkousce. Ach, rozlil se

ve mné pocit tlevy a naprosté vdécnosti.

Zatimco v predchozi citaci jsme se ocitli v dzungli, nyni jsme v zaca-
rovaném prostoru, kde se informace potrebné k postupu ukryvaji na nej-
nepredvidatelnéjsich mistech. V takovych situacich nezbyva, nez si posté-
Zovat a spolehnout se na ,,vily“. Z podobnych situaci je vzajemné uleni
témer jedinym vychodiskem, nebot ve chvili neurcitého pocitu ztracenosti
je pro studenta tézké polozit vyucujicimu konkrétni otazku. Tim padem je
odkazan na pomoc ,,dobrych vil“ - spoluzaka.

I mimo studijni informacni systémy a e-learningova prostredi viak
nc¢kdy maji studenti pocit, ze se informace potrebné ke studiu necekané
zjevuji na necekanych mistech. Udrzet si piehled o tom, co je tfeba do
kdy a jak udélat, se pro n¢ stava nadlidskym tkolem (pisemny narativ 80):
»opoluzacka (...) mé upozornila, ze v (nazev studijniho informaéniho sys-
tému) jsou dané materialy ke studiu. Konkrétné kdyz byly studijni mate-
ridly ptidané na posledni chvili pfed zkouskou.“ Prostfedi vnimané jako
neprehledné, pokud se vzajemné uceni rozvine, podporuje rozvoj husté
komunikace sd¢lujici praktické informace. Napiiklad autorka pisemného
narativu 105 napsala: ,Pomahame si navzajem, (...) kdo prvni zjisti vypsa-
né terminy zkousek, da védét i ostatnim.“ Pokud by informace byly k dis-
pozici a nemusely ,se zjistovat®, sdileni alespon ¢asti informaci v sitich
spoluzaki by bylo zbytec¢né.

Na druhou stranu studenti, ktefi pocituji nepiehlednost vysokoskol-
ského prostredi a zaroven se ocitnou mimo tyto sité, mohou byt dvojna-
sobné ohrozeni tim, ze jim podstatna informace unikne. Vyucujici si to-
tiz neprehlednosti nemuseji byt védomi a kvili vzajemné vypomoci Casti
studentt se o ni ¢asto ani nedozvédi, ¢imz nemohou véc uvést na pravou
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miru. Cim je tedy studenty vysokoskolské prosttedi vnimano jako nepte-
hlednéjsi, tim vyznamnéjsi je pro né vyuzivat vzajemného uceni.

7.3.2 Vnimanad ndarocnost studia

Tteti vyznamnou oblasti, podle niz studenti posuzuji kvalitu svého studia
je jeho vnimana naroc¢nost. Pokud je studium vnimano jako nedostatecné
intelektualn¢ stimulujici, rozhodné to studenty nenaplnuje nads$enim, na-
opak sili pocit jisté nepatricnosti, jak je to patrné z vypovédi respondent-
ky Y:

Tak staci precist jeden text a ¢lovék ma reflexi a uznany predmét. Ani dochaz-
ka neni povinna. Na jednu stranu chépu, jsme na VS a oni nejsou povinni
psat do tfidnice, je to néjaka naSe dobrovolna zalezitost. Na druhou stranu si
myslim, zZe ten (nazev profese) je tak zodpovédny povolani, Ze neni $patné, ze
se dbd na to, aby ¢lovék néco délal.

Podobna pachut z nedostatecné narocnosti se muze dostavit, i kdyz
jsou studenti zkouseni zptisobem, ktery podle nich nevyzaduje adekvatni
hloubku pochopeni, jak o tom mluvi respondent B:

Ta pisemka jako, méli jste si zapamatovat jméno, jakou teorii fekl a v jakém to
bylo roce. Jo, tady ten styl. A tak ja jsem si prost¢ rikal, jestli opravdu timhle
se da vyzkouset, jestli ten student vi néco o sociologii. Nebo jestli pochopil
né¢jaké psychologické téma. Nebo ekonomické, (...) pravo a podobné (...).
Takze mné by tfeba nevadilo, kdyby to bylo naroc¢néjsi, kdyby opravdu jsem
u té zkousky musel predvést trosku jako jiny vykon.

Z uvedenych vypovédi je patrné, ze studenti nevolaji po tom, aby na-
ro¢nost byla nizka. Jako optimum, co se tyka naro¢nosti, Ize vnimat vypo-
véd respondentky H: ,Je to tézky, tfeba tady ja to vnimam, ze je to fakt
docela tézky, ze fakt jako to neni davacka, a musis si nastudovat ty véci,
dopracovat se, prace, naudit se ty véci, prodist si ty véci...“ Pokud se vSak
student skrze takto vnimanou naro¢nost dopracovava k uspésnému pru-
chodu studiem, piisobi mu to uspokojeni, nebot si je védom, Ze jeho stu-
dium nenf ,,davacka“.
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Zacne-li vSak byt naroc¢nost studia vnimana jako neprimérené vysoka,
stava se v ocich studentti znakem nekoncepc¢nosti studia, a tedy jeho niz-
ké kvality. Neprimérena naro¢nost mtze vzniknout dvéma zptisoby, bud
jsou vnimany jako neprimérené naroky studia v souhrnu, nebo je jako

N S P T SV Ry
nepiimérené naro¢ny vnimany konkrétni pfedmeét ¢i predmeéty. Znakem
toho, Ze naroc¢nost byla prekrocena typicky v ocich studentt je, kdyz ur-
¢ity pfedmcét je divodem k ukonceni studia pro vétsi mnozstvi studen-
tt. Takovymi predméty byvaji typicky jazyky, nejcastéji anglictina, obcas

: 7 A b4 v MY 7 * VY : v
metodologické predméty. Opakované, napri¢ vysokymi $kolami v nasem
vzorku, jsou ve studiich primarni pedagogiky jako nepiiméfené narocné
vnimany i télocvik a hra na hudebni nastroj. Oba aspekty naroc¢nosti (ne-
primérené naroky v souhrnu i nepfimérené naroky predmétu) jsou patr-
né na nasledujici vypovédi respondentky E, studujici pravé ucitelstvi pro
prvni stupen.

Obvykle mivam dvé nebo tfi zkousky v ten patek ve zkouskovém v jeden
den. (...) Mam 18 predmétt (...). A je to ukonceny zapoctem nebo zkous-
kou. Ale musime prosté z toho udélat néjaky vystup, néjaky test, takze se
nc¢kdy u¢im na dva nebo na tfi pfedméty, a je to teda docela divocina. Pro
m¢ bylo i problém jako hudebni nastroj, protoze jsem hrala jenom kdysi
v détstvi, a znovu si osvézit ten klavir a flétnu, tak kazdy den jsem musela
hrat alespon dvé hodiny, nez jsem se do toho zpatky dostala. Coz taky ubi-

ralo cas.

Pokud je studium vnimano jako velmi naro¢né, vzdjemné uceni to
u casti studentd inhibuje, protoze se citi pod tak silnym tlakem, ze maji
pocit, ze nemaji kapacitu na jakoukoli aktivitu nad ramec zajisténi vlast-
niho setrvani ve studiu. U jinych takovy stav naopak zesili pottebu vyuzit
d¢lby prace a opfit se o podporu ostatnich.

7.3.3 Vnimana prinosnost vyuky a zadavanych akola

Proto, aby studenti kombinovaného studia vnimali své studium jako kva-
litni, je také velmi vyznamné, aby jej povazovali za pfinosné a obohacujici.
Prinosnost vyuky studenti kombinovaného studia hodnoti priblizné podle
dvou kritérii. Zejména na ucitelskych studiich je pfinosnost hodnocena
podle aplikovatelnosti do praxe. Podle tohoto kritéria hodnoti svoji vyuku
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jako prinosnou respondentka K: ,,Co se dozvim (...) na didaktice, tak po-
uzivam ve svych hodinach a dava mi to smysl. Dava mi to obrovsky smysl.
(...) Dozvédéla jsem se o mentalnich mapach, (...) reflexi a takovy ty véci,
co se dozvidam, aplikuju.“ Je nabiledni, ze protipélem jsou pak obsahy
v praxi nevyuzitelné, jak o nich referuje respondentka E:

No a pak je tam plno nesmyslnych predméta. Jako treba ted jsme méli néjaky
predmét (nazev predmétu), coz bylo o pocitacich, a ucit se jakoby nazpamét,
jaky existuji programy na malovani a tak, to mné ptislo aplné zbyte¢né. Lepsi
by pro mé tieba bylo, kdyby mé naucili d¢lat s interaktivni tabuli, kterou mam
ve tiid¢.

Nesmysluplnost se zde rekrutuje jak z neaktualnosti kurikula (pred-
meét o ICT ve vyuce opomene existenci interaktivni tabule), tak z cilt vyu-
ky (misto aplikace se maji studenti néco ucit nazpamét).

Prinosnost studia v8ak nemusi byt dana jen piimocarou aplikovatel-
nosti. Zkusenosti studentii kombinovaného studia, zejména téch s dlouho-
dobou praxi, umoznuji i teoretické obsahy vnimat jako prinosné. V tomto

7vs 7

duchu se respondentka C ohlizi za svym bakalarskym studiem:

A kdyz se na to divam zpétné vlastné na to bakalarské studium, tak to bylo
super (...). V podstaté to uplné rozsitilo moje obzory, i co se tyka té moji
prace, Ze pfece jenom ta teorie k té praxi jakoby hodné patii, coz jsem si tieba
diiv viibec neuvédomovala. Rikala jsem si, ptece tohle umim, tak co si tady
budu néco dist.

A musim fict, Ze m¢ to hodné obohatilo, ze i tfeba spoustu véci a problémo-
vych situaci krizovych v té mé praci ted uz dovedu fesit lip. A dovedu tém
lidem lip vysvétlit, proc se ty véci takto déji, co tomu tfeba predchazelo a po-
dobné, takze pro mé to mélo obrovsky, obrovsky prinos a ja si toho strasné ce-
nim (...), Ze jsem tu moznost méla.

Aby studium bylo pifinosné v ,rozsifovani obzord“ je typicky tfeba,
aby studenti vnimali své ucitele jako odborniky, jimz chtéji naslouchat.
Duvéra v odbornost uciteld miize prolomit pochyby viici teorii, zejména
pokud student dokdze sam (¢i opét s dopomoci ucitelt) hledat presahy
teoretickych obsahti do své praxe ¢i obecnéji do svého Zzivota.
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Pokud vsak odbornost ucitelti je v oc¢ich studentd zpochybnéna, kom-
binované studium se za¢ne mijet s o¢ekavanim studentd, jak to popisuje
respondent B:

Ted jsem prisel na jednu z téch prvnich prednasek a tam prisel néjaky upl-
n¢ znudény (akademicka hodnost), prisel a rika: ,Iak, co byste jako chtéli
védét, no, o (nazev oboru) ... no, tak tfeba (téma)“. A ted tam zacal jako ne-
souvislé véci a ja jsem si rikal: ,To nemysli vazné. Tak ja tady jedu po nocni
sluzbé, stravim tady sobotu, aby tady nékdo tplné znudény, ktery si viibec
nic nepfipravil, ani prezentaci, ani co nam vlastn¢ chce predat, jako absolutné
nic. Tak tady mam teda travit ten den...“ Tak jsem se po obédé sbalil a jel jsem
domti se prosté¢ vyspat.

Vyuku vnimanou jako ptinosnou vsak nezajisti ,jen“ zajisténi odbor-
né a didaktické urovné. Vyuka, kterou je nutno prezencné absolvovat, by
m¢éla zaroven zahrnovat néco, co neni mozné predat sledovanim videa ¢i
prectenim stahnuté powerpointové prezentace. Tak to komentuje respon-
dent U: ,V dnesni dobé prosté internetovych pripojeni, Skypu a vseho
mozného se to prosté¢ da asi resit né¢jak jinak, nez abysme tam vSichni fy-
zicky sed¢li prosté o vikendu, pfijde mi to zbytecny. Kolikrat tam sedite,
ani to nevnimate, mtzete ten ¢as travit jinak.“ Zkratka pfitomnost na vyuce
pro studenty kombinovaného studia predstavuje vyznamnou investici, at
uz ji je nadpracovavani hodin v zaméstnani, vybrani dovolené, daleké ces-
tovani, zajisténi hlidani déti ¢i prosté netraveni ¢asu s rodinou. Prinosna
vyuka je tedy ta, kde se tato investice vrati a u niz studenti vnimaji, zZe je
jejich fyzicka pritomnost nezbytna.

Nespokojenost s kvalitou studia mize byt zesilena i ikoly, které jsou vni-
many jako nepiinosné. Jak to pojmenoval respondent B: ,Kdyz jsem mezi
noc¢nima sluzbama vypisoval tfeba pét néjakych korespondencnich tukold,
které v podstaté spocivaly v tom, Ze jsem tam pouzil jednu citaci, druhou ci-
taci, nevidél jsem v tom smysl absolutné zadny.“ Zde je dana neprinosnost
opét jednak kvantitou, kterd znemoznuje ponor do konkrétniho tématu,
ale i povahou jednotlivych tkold, jez jsou plnény jako rutinni ¢innost bez
jakéhokoli vztahu k odbornému ¢i osobnimu rozvoji.

Pokud je dlouhodobé¢ studium vyhodnocovano studenty jako nepii-
nosné, ti, ktefi nemaji pifimy kvalifika¢ni tlak na setrvani ve studiu, jej
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houfné opoustéji. Ubytek studentii je vniman témi zbyvajicimi pomérné
citlivé a podporuje pocity nespokojenosti se studiem. Vyjimkou neni, ze
se studenti v takové situaci semknou a snazi se vyrovnavat s neprinosnou
vyukou ¢i nepfinosnymi tikoly v rozporu s normami vysoké skoly. V tomto
kontextu se tak déje vétSinou bez vycitek svédomi, nebot chyba je vidéna
na stran¢ vysoké skoly, ktera zatézuje kombinované studenty zbytecnost-
mi, misto aby zajistila pfinosnou vyuku. V tomto duchu hovoii responden-
ti na jedné z focus group:

R1: Délaji to ostatni kolegové tak, ze bud nechavaji za sebe n¢koho podepsat,
u téch vyucujicich, u kterych to jde, a nechaji si vlastné ty materialy naposi-
lat, co se probiralo nebo ty informace.

R2: Hm, ty prezentace. Takze s tim problém neni.

R3: S tim problém neni. Ne, to si jako v tomhle pomtZeme, kdyz n¢kdo pro-
sté chybi z jakyhokoliv divodu, nékoho neuvolni z prace, nékomu se nechce,

nckdo je nemocny... vSechno se muze stat.

Nejde ale jen o podepisovani prezencnich listin, studenti se mohou
domluvit i na dalsich zpiasobech, jak z jejich pohledu nesmysluplné po-
zadavky obejit. Vzhledem k tomu, Ze se pfi nich jiz v drtivé vétsiné nejed-
na o uceni, nechavam tyto praktiky ve skrytu nepublikovanych dat. Pro
tuto knihu bylo dilezité nastinit pouze mechanismus, jimz kombinované
studium vyhodnocované studenty jako nepfinosné, muze vzajemné uceni
ovliviiovat.

7.3.4 Vnimany pristup vyucujicich ke studentiim

Poslednim vyznamnym kritériem, dle néjz studenti hodnoti kvalitu své-
ho studia, je vnimany pfistup vyucujicich. Vnimany pristup vyucujicich
ke studentiim je kategorii zahrnujici jak nastaveni komunikace od ucite-
le smérem ke studentiim, tak nastaveni konkrétnich studijnich podminek
(zejména dochazky a studijnich materialt). Data opét postihuji celou $ka-
lu vnimaného pristupu vyucujicich, napriklad vypovéd respondentky G
sveddci o velmi pozitivné vnimaném pristupu:

Kdyz jsem doma brecela, Ze uz se na to vykaslu, ze uz to nezvladam, tak clo-

vék potom prisel zase do té Skoly na dalsi pfednasku a zase to na néj néjak
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dychlo a prislo takovy to odhodlani. I ta radost z téch ucitelti, protoze je prav-
da, ze i ti ucitelé (...) na té vysoké skole maji Gzasnej pristup i k tém lidem,

kterym uz tady neni 18, 19 let.

Ve shodé o vyznamu pfistupu vyucujicich, i kdyz téméf s opacnou
studijni zkus$enosti, vysvétluje vyznam vstiicného a respektujiciho postoje
vysokoskolskych ucitelti respondentka A:

Chceme byt opecovavani, chceme byt hyckani a nechceme poslouchat: ,,Ja to
vim nejlip a vy to budete délat tak, jak jsem to fekl.“ Ja to chapu, Ze ten ¢lovék
(...) to zna lépe jak my, pohybuje se v tom, vénoval tomu cely sviij Zivot, ale
pravé proto by nam to mél predavat tak, abychom my se v tom nasli a chtéli ho
minimalné aspon v par procentech nasledovat a ne jenom si to odmemorovat,

zavrit a zahodit.

Vnimany pfistup vyucujicich se tedy do velké miry podili na motivaci
studentt pro studium, potazmo také na usili, které se do studia rozhodnou
vlozit.

Postoj vyucujicich je vyznamny nejen jako obecny zptsob nastaveni
vztaht a uplatinovani dominance, ale také pti feSeni konkrétnich situaci,
kdy se studenti potiebuji domluvit na néjaké vyjimce, na individualnim
reseni konkrétni situace. Jak to vysvétluje respondentka W: ,,Protoze kdyz
je ucast povinna a ¢lovéku onemocni décko, tak to je pak vidycky na tom
vyucujicim, jak je vst¥icny a ochotny pomoct to vyresit.“

Do jaké miry se v takovych situacich zachovaji ucitelé vstricné? Re-
spektive nakolik studenti vnimaji jejich jednani jako vstficné? Opét v na-
Sich datech je zastoupena cela skala miry vnimané vstricnosti vyucujicich.
O vstricnosti pri reseni konkrétnich obtizi referuje respondent B: ,Za coz
jsem tieba rad, (...) Ze je moznost si (studium) rozlozit a ze nam s tim ni-
kdo nedéla néjaké problémy. Ze nam spi$ vysli vstiic jako s pochopenim,
ze jako chapou, Ze to nenf Gplné legrace (...) pti praci studovat.“ Na dru-
hém poélu pak je vnimani autorky pisemného narativu 69: ,,Prekazkou, kte-
rou (...) musime prekonavat, je nekonecny tlak, Cas, stres, pristup pedago-
gt - veskerych shanéni knih, materiald, (...) pfi tom vSem je nase vzajemna
pomoc a podpora opravdu dilezita, protoze spole¢né to snad zvladneme.“
Z této citace je patrna nejen frustrace zptsobena nizkou vstricnosti uciteld
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a ucebniho prostredi, ale i to, jaky vliv miize mit vnimana nevstficnost na
vzajemné uceni.

Neni vyjimkou, Ze je-li vnimano néjaké konkrétni pochybeni uditelt
¢i jejich série, posili to vzajemnou snahu si pomoci a podpofit se v boji ¢i
alespon v pasivni rezistenci proti jednani, které je vnimano jako nelaska-
vost, arogance, ¢i dokonce jako schvalnost. Mohu to ilustrovat ukazkou
z_focus group, ktera nakonec ,,dobte dopadne®, avsak pouzita metafora boje
vymluvné naznacuje mnohé o vztahu mezi vyucujicim a skupinou.

R1: ,A taky se nam stalo to, ze jsme byly na vyuce a dali nam prezencni listinu
podepsat az na konci, a kolegyné odesla 10 minut pred koncem a (vyucujici
fekl): ,Semindrni praci dostanou vsichni, kteti tu v tuto chvili nejsou.’ Takze
nemuseli délat ti, které si spocital a ostatni (ano). A ja jsem fikala: ,Kolegyné
tady byla doted a musela o 10 minut dfiv na vlak.* A on: ,Ne, bude délat taky.*
Takze jsem za nim §la a fikala jsem, Ze je to teda nespravedlivé, zZe tady sedéla,
tak on rekl, Ze jak se jmenuje, Ze ji $krtne.“

R2: ,Pak mu podé¢kovala, prijela s bonboniérou, ale abyste pochopili, to je

dalsi ta podpora spole¢na, bojujeme jesté takhle za sebe.“

Nastaveni vztahG mezi uditeli a studenty, kdy je tfeba ,prijizdét
s bonboniérou® kviili pfed¢asnému odchodu, mtize pisobit pon¢kud tra-
gikomicky, nebot se jedna o studijni skupinu s odhadovanym vékovym
primeérem kolem 45 let. Koneckoncii absurdné je mozné vnimat i situa-
ci, zZe je tfeba ,bojovat®, nikoli pouze vysvétlit. Pokud se v$ak na situaci
podivame oc¢ima respondent, ktefi potrebuji vysokou skolu absolvovat,
aby mohli pokracovat v praci, kterou délaji, a jejichz ¢as vénovany studiu
je mnohdy na hrané¢ mozného, podobné historky nabyvaji na dilezitosti
a snadno jsou skupinou interpretovany jako zneuzivani moci, kterou uci-
telé maji.

Vnimanou kvalitu studia je mozné tedy zjednodusené reprezentovat
pomoci pomyslného souctu vnimané prehlednosti, naro¢nosti, prinosnosti
a vnimanym pristupem vyucujicich. At je pocitovana kvalita studia vyso-
ka, nebo nizka, vzajemné uceni mize byt realizovano ve velmi intenzivni
i minimalni podobé. Jeho ndboj se viak odviji od vnimané kvality studia.
Tam, kde je vnimana kvalita studia hodnocena jako nizka, bude prevladat
atmosféra boje utlacovanych. Naopak tam, kde je studium vnimano jako
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adekvatné prinosné, piimérené narocné a vstiicné, spise ptijde o vzajem-
nou podporu ve spole¢ném objevovani novych svéta.

7.4 Velikost studijni skupiny a intenzita jejiho setkavani
Dalsi charakteristikou studia, kterd se podili na utvareni kontextu vza-
jemného uceni, je velikost studijni skupiny a intenzita jejiho setkavani.
Studijni skupinou rozumim souhrn aktualné studujicich studentd v jed-
nom ro¢niku jednoho studijniho oboru na konkrétnim vysokoskolském
pracovisti.

7.4.1 Velikost studijni skupiny

Ve vzorku jsou zachyceny studijni skupiny od jednoho studenta piiblizné
po sedmdesat studentd. S oporou teorie malych socialnich skupin lze shr-
nout, ze nékteré studijni skupiny jsou tak malé, Ze malou socidlni skupinu
tvorit nemohou. Ale jsou i studijni skupiny piili$ velké na to, aby se vSichni
studenti mohli navzajem znat, ¢i spolu dokonce udrzovat vztahy.

Situaci, kdy o skupiné neni mozné hovorit, popisuje respondentka
K: ,Jsem jedina studentka kombinovana, ktera studuje tento rok obor,
a v tom si myslim, ze je jakoby také to nestésti (...). Jsou profesofi, (...) kte-
i vam naposilaji skripta na zacatku roku - a na konci roku vlastné délate
pisemku. (...) A ja to nemam leckdy s kym konzultovat.“ Prili§ nizky pocet
studentd se tedy proti nim obraci dvéma cestami. Jednak ucitelé mohou
mit nizkou motivaci pfipravovat pro maly pocet studentii vyuku a jednak
tito studenti nemaji zadné spoluzaky, s nimiz by své studium mohli sdilet.

Jiz o n€kolik madlo student vice zptisobi, Ze se skupinové procesy mo-
hou zacit rozvijet, jak o tom mluvi narativ 47: ,Soucasné studium je jiny
v tom, ze naSe skupina neni tak pocetna, nez jak tomu bylo v minulych
letech. Je zase daleko vétsi interakce mezi spoluzéky.“ Tato narace zaroven
poukazuje na to, Ze zprava o poctu zapsanych do prvniho ro¢niku kom-
binovaného studia se mtize vyznamné promenovat. I kdyz tedy v nasem
vzorku jsou skupiny, které v prvnim ro¢niku maji vysoky pocet zapsanych
studentd, jejich pocet muze dramaticky klesat, ¢imz se pochopitelné pro-
meénuje i dynamika celé skupiny, jak to doklada i ukazka z focus group:

T: ,,Kolik vas je v té skupiné?“
R1: ,Nas uz zbylo Sest z té zdkladni skupiny, ze 78 nés zbylo Sest.”
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T: ,Ze 78 vas zbylo $est?”

R1:,,Ano, Sest, a vSichni z praxe. Byli tam i ti, co nebyli (z praxe), a ti odpadli
¢asem prosté.“

R2: ,Jestli se nékdo zaobira vitbec myslenkou, jak je mozné, zZe ten odpad je
tak velky? To se prosté ned4.“

R3: ,Zastali jenom ti, co uci a co ten papir prosté potrebuji. Takze s vypétim
vSech sil se k tomu dostavame. Jinak ti, co méli jiné moznosti, se na to vykas-
lali.”

Na ukazce je patrné, Ze sice redukce poctu studentti béhem let zvysuje
soudrznost, avSak takto dramaticky ubytek studentt je vniman jako dasle-
dek nizké celkové kvality studia, konkrétné ¢i nepfimérené vysoké naroc-
nosti studia. Je zfejmé, ze v takovych pripadech se skupinové procesy opét
vyznacuji spie atmosférou boje a vzajemné podpory utlacovanych, nez ze
by ptisobily synergicky s tusenymi cili pedagog.

V nasem vzorku je bézna velikost skupiny ptiblizné mezi 15 a 40 stu-
denty, pricemz nékdy z pohledu vzajemného uceni nemusi byt zcela patr-
né, kdo vlastné tvoti ,jednu skupinu®, nebot vétsina predméti mize byt
spole¢na pro vice obord, zejména v zacatcich studia. To uz se vsak tyka
dalsiho znaku studijni skupiny, tedy intenzity jejiho setkavani.

7.4.2 Intenzita setkavani studijni skupiny

Intenzitou setkavani studijni skupiny mam na mysli jednak ¢asovou
dotaci, ktera je vyhrazena prezencni vyuce, i to, nakolik se studijni sku-
pina béhem prezen¢ni vyuky spole¢n¢ setkava. V nasem vzorku je roz-
sah hodin, které studenti kombinovaného studia travi ve skole, velmi
ruznorody. Nékde je to jeden patek za ¢trnact dni, jinde k patku obcas
pribyva sobota a na dalsi skole je to kazdy tyden jeden az dva dny s tim,
Ze tato setkani doplnuji tydenni soustfedéni typicky mimo prostory vy-
soké skoly.

Mimo samotné casové dotace urcené pro prezenc¢ni vyuku, je také
podstatné, zda jsou po tuto dobu spolu stejni studenti, kteti se mohou
identifikovat jako prislusnici téze studijni skupiny. Jsou skupiny, které
spolu nehledé¢ na kreditovy systém travi celé vyucovaci bloky v nezméné-
ném osazeni. Takové usporadani se jevi, alespon pro zacatecni adaptaci
a utvoreni prvotnich vazeb a komunikac¢nich kanalt, jako optimalni.

120



Nicméné je bézné, ze i stalé skupiny maji n¢které predmety, které jsou
vyucovany v ramci studijnich programt napric fakultou. Typicky se jedna
o prednasky z pedagogiky a psychologie u ucitelskych obort, piipadn¢ o ja-
zykové a technické predméty. O nastaveni pro vzajemné uceni v takovych
kurzech vymluvné referuje autor pisemného narativu 106: ,Nez nastoupim
do pripraveného rozvrhu kombinovaného studia, prochazim si prvni zku-
Senosti s dvouhodinovkou rustiny a prace s PC. Je to zvlastni pocit, kdyz
pozdravite plnou tfidu, a nikdo kromé vyuéujici vim neodpovi.“ Z pokra-
covani narativu je patrné, Ze vzajemna blizkost studentt se s postupujicim
semestrem nijak nezvysi: ,Na rustiné a na pocitacich mezitim neprob¢hla
zadna zmeéna - spoluzaci se nezdravi, nebavi se spolu, natoz aby si vza-
jemné pomahali.“ Pokud v takovych predmétech dochdzi ke spolupraci, tak
mezi dvojicemi ¢i malymi skupinkami, které typicky prichdzeji jiz ze ,,svého*
oboru, vyjime¢né vznikne vztah mezi t€mi, kdo si sedli nahodou vedle sebe.

Nékteré zptisoby organizace kombinovaného studia jsou na neusta-
lém miseni studentd zalozeny. Prikladem je pisemny narativ 17: ,Nemam
spoluzaky, se kterymi se pravidelné potkavam na vice predmétech. Kdyz
néco potfebuju védet, tak se zeptam spoluzaka, spoluzacky, kterého/kte-
rou potkavam castéji. Nebo se obratim na vyuéujictho.“ Zde je patrny jas-
né vyjadreny dopad, ktery takové usporadani na vzajemné uceni ma, totiz
nemoznost identifikovat se s néjakou skupinou jako vlastni.

Zcela jina konstelace je, pokud existuje dv¢ ¢i vice stabilnich skupin,
které se jen vyjimecné potkaji na spole¢nych predmétech. Takové situace
typicky podpori soudrznost studentti v ramci ptivodnich skupin. Zejména
to plati v situacich, kdy se sejdou na jednom predmétu studenti prezencni-
ho a kombinovaného studia. Pomérné negativné takovou zkusenost hod-
noti respondentka G:

A pak, kdyz jsme spole¢né se studenty denniho studia, tak je tam obrovsky ten
rozdil, (...) nemaji takovy prehled, i kdyby chtéli, tak ho nemtzou mit. A pak
mi tam vadi ta studijni moralka. Ze maji potiebu fesit néco jinyho na ty pred-

nasce, ne tu prednasku.
Narace ve struktute ,,my versus oni“ napovida, Ze se respondentka se

svou skupinou identifikuje a Ze pro vzajemné uceni nebude studenty z dru-
hé skupiny dobrovolné vyhledavat.
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Vidéli jsem tedy, zZe konkrétni administrativné-organizacni rozhod-
nuti formujici velikost studijni skupiny a jeji rozvrh vyznamné prispivaji
k tomu, nakolik se studenti mohou s né¢jakou skupinou identifikovat a vy-
tvofit si v ni vztahy. Optimalni studijni skupina pro podporu vzajemného
uceni bude patrné ta, ktera odpovida svou velikosti malé socialni skupiné
a ktera se béhem vyuky relativné stabilné setkava.

7.5 Zamérna podpora vzajemného uceni

Do tohoto okamziku jsem hovofila o charakteristikach studia, které sice
vzajemné uceni vyznamné ovliviiuji, ale d¢je se tak jaksi mimod¢k. Nyni se
budu vénovat aktivitim, které vysokoskolsti ucitelé vyvijeji, aby vzdjemné
uceni podporili. A to i tehdy, kdyz je tato podpora sekundarnim, ¢i dokon-
ce jen intuitivnim cilem.

Tim nejjednodussim zptsobem podpory je prosté slovni povzbuzeni
vyucujicich, aby studenti vzdjemnému uceni a spolupraci vénovali svou
pozornost. I kdyz samotné povzbuzeni tézko bude stacit samo o sobé,
pisemny narativ 106 ukazuje, Ze mize studentskou iniciativu synergicky
podporit:

Prvni den ve $kole vytvarim facebookovou skupinu s ambici pozvat tam své

spoluzaky, (...) Predstupuji pred tfidu a rikam jim svij zamér. Napad se ujal

a lidi se do skupiny hlasi. Zamér neplanované podporuje docent (...) a magis-

tra (...), rovnéz pozdéji i doktorka (...), kteti ve vyuce o spolupraci mezi spo-

luzaky mluvili a pojmenovavali nezpochybnitelné vyhody takového pristupu.

Explicitni pojmenovani vyhod vzajemného ucéeni a spoluprace mezi
studenty z n¢kolika rtiznych stran mtze patrné podpofit v prvnich dnech
formovani skupiny, nastaveni zakladnich komunikacnich kanalt a - je-li
pristup vyucujicich vniman pozitivné - patrné i podpofit skupinové nasta-
veni hodnot, jez bude se vzajemnym ucenim pocitat.

Vzdjemné poznavani studentd pii bézné frontalni vyuce usnadiuji
nejruznéjsi podoby diskuze béhem vyucovani. Pokud jsou diskuze vedeny
tak, Ze studenti maji moznost otevienych a rozvitych odpovédi, vedou mi-
modék ke vzajemnému poznavani studentd a umoznuji jednotlivctim zori-
entovat se ve skupiné i pomoci nalézt si studenty vzajemné blizké (pisemny
narativ 25): ,V zari na prvni prednasce jsem se dala do reci s Anickou. Byla
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mi od pohledu sympatickd, na prvni hodiné se vyjadrovala k véci (narozdil
od ostatnich) a méla podobny nazor na prednasku i celé nase studium.*
Béhem dialogu se tfidou tedy i ti, ktefi se diskuze s vyucujicim netcastni,
cerpaji informace nejen o vécném obsahu, ale i o nazorovém slozeni tridy,
mohou monitorovat projevy ostatnich a vymezovat se vii¢i nim ¢i nachazet
lidi blizké. Zde tedy je doklad toho, Ze diskuze se tfidou funguji jako pod-
pora vzajemného uceni u nas stejné jako v zahranici (kapitola 3).

Diskuze béhem vyucovani vsak nemaji vzhledem k vzajemnému uceni
jen roli inicia¢ni. I tam, kde jsou vztahy pratelsky nastaveny, jak to popisu-
je respondentka D, mohou diskuze ve vyuce prohlubovat vztahy jiz existu-
jici: ,,U kavicky, kecame, sméjeme se. Najednou prinde hodina a zjistime,
Ze mame uUplné jiny nazory tfeba na néjaky véci, ktery bych si myslela,
ze jsme zajedno. Ale viibec ne. (...) Furt taky to prekvapeni, to je dobry.
To mé bavi.“ Zde diskuze na hodiné predstavuje impulz k tomu prekrodit
bézny tematicky okruh probirany ,u kavicky“. Fakt, ze je skupina zrala
na to ,kecat a smat se“, je patrné podminkou pro vzajemnou otevienost
na hodiné, ktera umozni konfrontaci rozdilnych nazort. Pokud se tako-
vou konfrontaci podaii navodit a udrzet v ramci mantineld, byva studenty
hodnocena jako jeden z nejpfinosnéjsich momentd studia. V tomto duchu
pokracuje respondentka D:

Nejlepsi je, kdyz jsou debaty. Treba kdyz mame v (pfedmét), jsme méli debaty
prosté o svété (...). Tak ty debaty mezi nama byly strasné takovy napruzeny,
jo. Ne, ze bysme se hadali, ale takova ta vyména nazori z téch jinych ahla

pohledu, to bylo iplné tzasny to sledovat.

Zatimco tedy diskuze v pocatcich studia podporuji a rozsituji pove-
domi o lidech, s nimiz student mize navazat kontakt, diskuze v prabchu
studia, pokud stoji na dostatecné mire vzajemného poznani a divery, vza-
jemné interakce prohlubuji.

Ne prilis vyjimecnym zptsobem, jak ucitelé interakce mezi studenty
podporuji, je zadani skupinové prace. Typicky se jedna o ukol, ktery ma
pisemny vystup, vyzaduje dlouhodobéjsi soustfedéné usili a délbu prace
mezi skupinkou lidi. Protoze jsem jiz vysvétlila (podkapitola 7.1), zZe pro
studenty kombinovanych studii je velmi obtizné se sejit mimo probihaji-
ci vyuku, neni prekvapenim, ze vzajemna spoluprace na tkolu se rozvine
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pomeérné ziidka. Respondentka J vysvétluje, jak se s takovymi tukoly vy-
poradavala: ,,A pak jsme vlastné méli ty spolecny prace. A tam ten osobni
kontakt, si myslim, ze tam asi nebyl. A pokud ano, tak velice vzdycky krat-
kej. Tak ptl hodina a sesli (jsme se) a néco si fekli jako, co chcem vlast-
né.“ Po takové délbé prace pak probiha prace individualné, s pfipadnymi
s konzultacemi po e-mailu ¢i pres socialni sité. Mize se ale zrovna tak stat,
ze délbou prace spoluprace skonci. Takova zkusSenost je zachycena v pi-
semném narativu 39:

V nasi skupiné jsme si velmi pékné a spravedlivé rozdélili tkoly. (...) Bohuzel
dva spoluzaci neudélali, co m¢li... Jak jsme jim pomohli? Sehnali responden-
ty, provedli jsme rozhovory za né... Jak jsme se citili®? Podvedené, zneuzité,
zasazeni nespravedlnosti. A oni? Pohodicka...

V takovych pripadech, zejména pretrva-li frustrace a nechut do jaké-
koli dalsi spoluprace, je mozné byt na pochybach, zda skupinova prace
zadana k plnéni mimo vyuku vzajemné uceni ve skupiné podporuje, nebo
spise brzdi. Skripajici spolupraci miize student vyhodnotit i s nadhledem,
jako respondentka H:

Ze sem si tak né¢jak uvédomila, jak to jako v tom zivoté chodi, Ze prost¢ ten se
veze, ta sem tam néco hodi, ale stejné se veze, a pak to vodedrou dva lidi (...).
Ale jsem rada, Ze jsem tim zase prosla a ze tak néjak i pro sebe do svého osob-

niho zivota, do pracovniho Zivota (...) zase se citim jako obohacena.

I kdyz tedy respondentka na selhani spoluprace pohlizi jako na zi-
votni lekci, je otazka, jestli pravé toto skryté kurikulum o spolupraci chtél
vyucujici zadavajici skupinovy tkol predat.

I kdyz se muze na prvni pohled jevit zadani skupinové prace mimo
vyuku jako ten nejucinnéjsi nastroj, jak vzajemné uceni podpofit, v nasich
datech jsou pozitivni zkusenosti s takovym tkolem ojediné¢lé. Pokud jsou,
tak se odehraji ve skupinach studentti, kteti spolu jiz spolupracovali pred
zadanim ukolu, jsou na spole¢nou praci zvykli a maji vztahy natolik rozvi-
nuté, ze tlak tkolu s terminem odevzdani unesou. Skupiny, které vznikaji
ad hoc, ¢asto spolupraci bud minimalizuji, anebo se zodpovédnost a nej-
vétsi dil prace presune na dvojici ¢i jednotlivce. Jinymi slovy nutnost ode-
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vzdat jeden pisemny vystup pozitivni vzajemnou zavislost ve skupinach
pracujicich mimo dosah uditele v naSem vzorku navodila jen velmi ztidka.

Naopak pomérné pozitivné hodnocenou, i kdyz v nasem vzorku
méné zastoupenou, podplirnou metodou je propojovani studentt akti-
viza¢nimi metodami piimo b¢hem vyucovani. Tak své studium popisuje
respondentka H: ,Je pravda, zZe to (na nasi katedre) funguje asi trochu
jinak, protoze se tam jako déjou jiny véci... Je tam spousta n¢jakych jako
kurz1, Ze jo. Spousta jako rozvojovejch véci...“ Pro zachovani anonymity
jen obecné zminim, Ze se muze jednat o takové kurzy jako je dramaticka
vychova, osobnostné socidlni vychova, komunikacni vycvik atd. Dutlezité
nejsou vsak ani tak obsahy jako fakt, ze se se studenty pracuje s cilem pod-
potit zadouci skupinové procesy, zvySovat divéru ve skupiné a kooperativ-
ni dovednosti. Takové aktivity se pak vét§inou promitnou i do neformalni
struktury skupiny, jak je to u respondentky U:

Se pomalinku pozndvame, prosté i v ramci jakoby té vyuky, Ze tam mame
rizny kooperativni cvi¢eni nebo rtizny prost¢ seminarni prace, na kterych je
potieba spolupracovat s vice lidma, také v ramci toho se poznavame a zjistu-
jeme: jo, ty nejsi $patnej. Tak jako je to fajn.

A tim vycet zplsobli podpory zachycenych v nasich datech konci.
Pokud tedy srovname bohatstvi moznosti, které maji ucitelé pri podpoie
vzajemného uceni k dispozici (kapitola 3) s metodami podpory uvedené
v této kapitole, miiZzeme pocitovat jistou disproporci, mozna i deziluzi. Na
druhou stranu je tfeba zminit, Ze mym cilem nebylo ziskat data nasyce-
na co do popisu metod vyuzivanych uciteli k podpore vzajemného uceni.
Zde jsou zptsoby podpory, které studenti zminovali vétsinou spontanné,
a to proto, ze pro n¢ byly vyznamné, velmi ¢asto pomérné obecné (jak je
to vidét i z posledni ukazky) bez bliz§itho popisu instrukci, délky aktivity
a dalsich didaktickych charakteristik, které by umoziovaly skute¢nou po-
vahu podpory vzajemného uceni jakkoli vyhodnotit. Z rozlozeni dat se mi
vsak jevi, Ze intenzivnéjsi podpora vzdjemného uceni se spiSe soustreduje
v konkrétnich oborech na konkrétnich katedrach, nez ze by byla rovnovaz-
n¢ distribuovana napfic daty.

Z kapitoly si vSak, domnivam se, mtizeme odnést, ze zaprvé studenti
vnimaji diskuze na hodinach jako vyznamné faktory podporujici vzajemné
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kontakty a vzajemné uceni, zadruhé ze za pomérné nefunkéni vnimaji sku-

: 4 7/ 4 7 . 7 v v v /7 ¥ : 7 Ve
pinové tkoly resené mimo vyuku a konecné zatreti Ze i zminka ucitele
o prospésnosti vzajemného uceni mize sehrat svoji pozitivni roli v podpo-
re vzajemného uceni.

7.6 Ukonceni kapitoly: kontext studia otevira moznosti

a urcuje naboj vzajemného uceni

Kontext konkrétniho studia tedy spoluformuje vzajemné uceni n¢kolika
cestami. Kombinovana forma studia redukuje pocet setkdni tvari v tvar
a konkrétni rozvrh a povinnost dochazky dale ovliviuji to, zda se budou
studenti z jedné studijni skupiny setkavat pravidelné a spolecné, ¢i zda
se spiSe budou jako jednotlivci prelévat z predmétu na predmét. Cas na
setkani spolu studujicich studentd je dale limitovan jejich rodinnymi a pra-
covnimi zavazky, které je ¢asto nuti redukovat cas straveny na vysoké $kole
na nejnutnéjsi minimum.

Neékteti studenti kombinovaného studia pedagogickych obori referu-
jivsakio opacné tendenci. At jiz to pricitaji na vrub vyssimu véku vétSiny
student kombinovanych studii ¢i pedagogickému oboru, maji pocit, ze
jejich studijni skupina (v jejich ocich v porovnani se zkusenosti z prezenc-
niho studia) pfistupuje ke vzajemné spolupraci otevienéji - a kdyz prijde
na véc, tak i zodpovédnéji.

Podminky pro vzajemné uceni ovliviiuje i svazanost oboru s konkrétni
profesi. Tam, kde studium pfipravuje na konkrétni profesi, studuje ¢asto
diky zvySujicim se kvalifikacnim pozadavktm velka ¢ast studentd, ktefi jiz
v konkrétni profesi piisobi, a zbyla cast v této profesi ptisobit chce. Proto
je v takovychto skupinach silné profesni nastaveni, které podporuje sdi-
leni konkrétnich tipi a metod. Na druhou stranu zkusenost s tim, jak to
»v praxi“ chodi, mize pusobit i jako filtr, jimz studenti mohou délit, at
uz opravnéné ¢i nikoli, obsahy na ty ,praxi“ odpovidajici a ty ,mimo®.
Zejména pokud jejich prakticka zkusenost neni vyucujicimi reflektovana,
muze ponékud paradoxn¢ vysoka svazanost oboru s konkrétni profesi sice
posilit vzajemné uceni, ale zaroven vyvolat jistou rezistenci vici obsahtim
nabizenych vysokou skolou.

Naopak nizka svazanost s profesi u oborti jako jsou napriklad soci-
alni pedagogika, pedagogika ¢i andragogika muze nékteré studenty od
vzajemného uceni spise odradit, nebot zkusenosti jejich spoluzaki se jim
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jevi jako mozna zajimavé, ale v jejich praxi neuplatnitelné. Pokud vsak
studenti ocekavaji od svého vysokoskolského studia vice nez zasobarnu
praktickych doporuceni a metod, heterogenitu profesni zkusenosti v ramci
studijni skupiny mohou vnimat jako vyznamné obohaceni.

Markantné ovliviiuje vzajemné uceni i vnimana kvalita vysokoskol-
ského studia. Vnimana nepiehlednost studijniho prostredi zvysuje nutnost
vzajemného sdileni mezi studenty. Tam, kde je v souctu studium vnimano
jako spise neprinosné, zvysuje se fluktuace studentd, coz snizuje stabilitu
kontaktt pro vzajemné uéeni. Pokud je nadto studium vnimano jako ne-
primérené naro¢né s nevstricnym pristupem ucitelt, studenti ve studiu pre-
zivajici maji tendenci se vzajemné podporovat a ,,bojovat® spoleéné proti
vysoké skole. Tam, kde je studium vnimano jako kvalitni, tento naboj mezi
studenty najdeme podstatné¢ méné, vzadjemné interakce maji spise charak-
ter vzajemné pomoci a podpory, aniz by je zivil pocit nespravedlnosti.

Pro vzajemné uceni je samoziejmé vyznamné i to, zda a jak je ucitelé
cilen¢ podporuji. Ukazala jsem, ze nékteré formy podpory jako podpora
pro vzajemné uceni prili§ nepiisobi (skupinova prace mimo vyuku), zatim-
co jiné minimalistické formy mohou byt pro vzajemné uceni zejména z po-
¢atku formovani skupiny vyznamné (pobidnuti ucitele). Nadto studenti,
kteti referuji o tom, ze pfti jejich vyucovani jsou Casto vyuzivany aktivizacni
vyukové metody, davaji tento didakticky pristup jednoznacné do souvis-
losti s rozvojem vzdjemného uceni ve studijni skupiné i mimo vyuku.
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Kapitola 8

Vztahova struktura jako kontext
vzajemného uceni

Od chvile, kdy se studijni skupina sejde poprvé - a v nékterych pripadech
jesté pred tim - studenti kombinovaného studia vice ¢i méné aktivné inter-
aguji s ostatnimi. Je obvyklé, ze na zaklad¢ z pocatku sporadické komuni-
kace se postupné zacnou vytvaret vazby, nékteré spise volnéjsi a nékteré
relativné stalé. Tyto vazby jsou utvrzovany dal$imi a dal$imi interakcemi
a postupn¢ se tak v ramci studijni skupiny utvareji mezi studenty vztahové
struktury, v nichz se vzajemna komunikace a vzdjemné uceni odehrava cas-
téji a intenzivnéji nez jinde.

Terminologicky tedy rozliSuji studijni skupinu a vztahovou strukturu.
Studijni skupina (jak jiz jsem uvedla v predchozi kapitole) zahrnuje vSech-
ny studenty daného studijniho programu studujici v dany okamzik v ramci
jednoho ro¢niku. Vztahovou strukturou rozumim skupinu studentt, ktera
se vzajemné znd a mezi niz probihaji opakované ucebni i neucebni interak-
ce. V ramci jedné studijni skupiny takovych vztahovych struktur maze byt
bezpocet a jeden jedinec mize byt soucasti riznych vztahovych struktur
v ramci své studijni skupiny. Mize se stat, Ze studijni skupina jako celek
bude vykazovat velmi nizkou kohezi, zatimco ve vztahové strukture kon-
krétni dvojice se bude jednat o intenzivni vztah s ¢etnymi interakcemi.

To, jaké a jak Cetné a vzajemné provazané vztahové struktury se v ram-
ci studijni skupiny utvori, ptirozen¢ vyznamné ovliviiuje vzajemné uceni.
O podobach vztahovych struktur i o vlivu, ktery na vzajemné uceni maji,
tedy bude nyni fec.

8.1 1zolovani élenové

Zejména v pocatcich existence studijni skupiny v ni prevladaji izolovani
¢lenové, kteti svoji situaci reflektuji jako autorka pisemného narativu 4,
ktera prave ukoncuje sviij prvni semestr na vysoké skole: ,V soucasné chvi-
li jsem si jesté zadné vazby nevytvofila, a tak nikdo nepomaha mé¢, ani ja
nikomu jinému.“ Néktefi z nich, jako autorka pisemného narativu 5, davaji
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tuto skute¢nost do souvislosti s casem: ,Vzhledem k tomu, Ze jsem své spo-
luzaky vidéla Ctytikrat a jménem znam pouze Ctyfi z nich, bude to kratky
ptibéh.“ Casova piicina viak patrné neni jedind, nebot po ptiblizné dvou
mésicich studia funguji, jak ukazu dale, v nékterych skupinach jiz pomér-
n¢ rozvinuté vztahové struktury.

Dulezité je si uvédomit, ze svou izolovanost mohou vnimat izolovani
¢lenové zcela odlisné, jak ukazuje nasledujici ¢ast pisemného narativu 43:

Stale mé trapi, jak skupinu spoluzaki neznam, jen svoji kamaradku, oni se
znaji sice mezi sebou, ale nemaji viili jaksi poznat i mé. Pomoci pomoci by se
dal navazat kontakt. Proto jsem si vyhlidla jakousi sle¢nu, kterd s nikym moc
nekomunikuje, u které jsem predpokladala zajem o kontakt, a poprosila jsem
ji o zaptjceni zapiskl z minulé prednasky, kde jsem chybéla. Sed¢ly jsme totiz
zrovna vedle sebe pri ¢ekani na otevieni ucebny.

Doufala jsem, Ze nebude prilis okaty ten mij pokus o navazani kontaktu. Ze-
ptala jsem se tedy, zda bych si mohla zapisky vyfotit, sle¢na velmi ochotné
souhlasila. Pfekvapilo mé, ze jeji hlas znél sebevédom¢ a pevné. U clovéka,
ktery neni ve skupiné nijak zakotven a asi ani neciti podporu ve skupiné, bych
¢ekala ocividnou radost ze zajmu jiného ¢lovéka, pokus o pokracovani hovo-
ru, poptipadé oplatku zajmu. Nic takového se vSak nestalo. Konverzaci jsem
musela udrzovat ja sama, zdalo se, ze sleCna o kontakt prilis nestoji. Nechapa-
la jsem pro¢. Kdyby se mnou takhle nékdo navazal kontakt, pfivitala bych to
a §la si napt. sednout vedle néj. Ona vsak nikoli.

Zatimco tedy n¢kdo o prolomenti izolace stoji, a dokonce hleda strate-
gie, jak ji prolomit, nékdo jiny si mize sviij odstup z riznych divodu za-
meérné udrzovat. Hledajici ¢lenové, zejména ti, které izolace trapi a aktivné
se s ni snazi vyporadat, v§ak po n¢jaké dob¢ velmi casto uspéji a stanou se
soucasti dvojice ¢i malé vztahové struktury.

8.2 Dvojice symetrické a asymetrické
Nékteré dvojice do studia jiz spole¢n¢ prichazeji, tak jako autorka pisem-
ného narativu 86:

Na tuto vysokou skolu jsem se dostala s pomoci kolegyné z prace. Jednoho
krasného dne jsem $la kolem jeji kancelare a ona se mé zeptala, zda bych s ni
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chtéla studovat na VS. (...) Podaly jsme si ptihlasky, uspéiné slozily ptijimaci

zkousky a jiz druhym rokem tspés$né studujeme.

Takovych dvojic kolegyn, kamaradek ¢i kamaradd, pribuznych ¢i part-
neri se v jedné skupiné mize sejit i nékolik. Avsak typicky dvojice v ramci
studijni skupiny vznikaji az tim, Ze si student vedle nékoho sedne do lavice
¢i se da s nékym do reci jesté pred poslucharnou pred prvni hodinou.

Z nasledujiciho pisemného narativu 24 je patrné, jak mize byt navaza-
ni prvniho vztahu vyznamné:

Ano, rozhodla jsem se studovat navazujici studijni program, magistra. Pri
¢ekani u dveti pred prvni pfednaskou jsem si nebyla jista, zda se neoto¢im
a nevratim se domi a studium ukon¢im. Nyni dékuji za to, zZe jsem tuto volbu
ustala a tento krok jsem neud¢lala. Od této prvni prednasky vzniklo mé prvni
pratelstvi, které mé doprovazi kazdym krokem studia. Spole¢né se dopliuje-

me, pripravujeme studijni materidly, davame potfebné jedna druhé.

Jindy takova dvojice vznikne az po nékolika setkanich, typicky skrze
pomoc ¢i radu, jako tomu je v pisemném narativu 20:

Zacalo to tak, ze mi moje nova spoluzacka fekla, Ze konci, nocleh v (mésto)
stoji v priméru 1000 K¢, to je prilis. Pomohl jsem ji, nyni bydli za 100 K¢. Pak
zase vickrat pomohla ona mné - napf. jsem nemohl najit kli¢ ke cvicenim na
PC a test se psal prave z toho. (...) Také mi obcas rekne o néjaké zkousce, tes-
tu, ktery mi jaksi unikl. Jsem opravdu velmi vdé¢ny, ze ji mdm - diky ni mam
i kontakt s mladou generaci - je o 40 let mladsi nez ja.

Jak je patrné, pomoc ¢i podpora v ramci dvojice ma tendenci k recipro-
cité, cimz se vztah upevinuje. Tak je tomu alespon u vztahti, které je mozné
oznadit za symetrické. Symetrické dvojice mohou spojovat studenty s pre-
kvapivé jinymi charakteristikami co do véku, zkusenosti, charakterovych ¢i
studijnich vlastnosti. U takovych dvojic se postupné vyvijeji mechanismy
spoluprace, ¢i dokonce délba prace, jak o tom hovori respondentka V:

Ja jsem tam opravdu nejstarsi a moje nejblizsi spoluzacka, se kterou jsme si
sedly hned na prvni hodin¢ a jsme spolu doted, ma 35. (...) Ona vi, Ze mné je
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blizké ty véci vypracovat, pozjistovat, nastavit (...), prost¢ dat tomu néjaky ra-
mec, kostru. (...). A ona zase zaji$tuje komunikaci na socialnich sitich (smich)
nebo v ramci prihlasovani nebo prosté tyhle technictéjsi véci. Ne, ze bych to
nezvladla, ale vhimame to, Ze kazda do toho davame to, co je nam blizsi, a tim

padem je to pro nas leh¢i a Setfime si navzajem cas.

Jiné symetricky fungujici dvojice se vzajemn¢ vyhlédly na zakladé po-
dobnosti, sdileji podobné potieby a zpisoby prace, coz zajistuje hladkou
komunikaci a bezproblémovou spolupraci. Nékdy se stane, Ze symetrické
studijni dvojice spoji spole¢na, tém¢r mezni zkusenost, jak to popisuje pi-
semny narativ 63:

Muj pribéh se stal ve III. roéniku bakalarského studia. V zimnim semestru
jsem opakovala predmét (...). Védéla jsem, Ze kdyz ho neudélam, koncim.
Byla jsem vystresovana - zoufala. (...) Do dalsiho terminu zbyvalo asi 20 dnd.
Kontaktovala mé spoluzacka Jarka. Nikdy jsme spolu nemluvily, védéla jsem
o ni, ze je z (mésto) a kouii :-).

Napsala mi na FB zpravu, jestli se s ni nechci ucit, protoze taky opakuje. Do-
mluvily jsme se, Ze se budeme ucit u ni. Byla jsem dost nesva. Cizi ¢lovek, co
si budeme povidat. Nastésti je Jarka dost komunikativni a strach razem opadl.
Stravily jsme spolu asi tyden po odpolednech. Poctivé jsme se vénovaly uceni
a obcas vznikl prostor na osobnéjsi diskuzi. V den D jsme se podporovaly
a vSe zvladly. Staly se z nas dobré kamaradky, a i ke statnicim jsme se spole¢né

ucily.

Jak je vidét, vzajemné uceni nemusi spocivat v expertize jednoho ze
studentti, aby neslo své ovoce. Pocate¢ni vazba mezi studenty v symetrické
dvojici miize byt cist¢ kontextualni (ob¢ studentky cekala posledni moz-
nost uspét u zkousky). Avsak v takovém pripad¢ je tfeba bud vile obou,
nebo vyrazné projevena incentiva na stran¢ jednoho (v nasem pripadé ak-
tivni osloveni a pozvani domt). Nehled¢ na tuto pocatecni iniciativu se
vztah v tomto pripadé vyrovnal a v ramci uceni se stal symetrickym.

V nékterych piipadech vSak vznikaji dvojice, které maji dlouhodobé
asymetrickou povahu. Takova je naptiklad dvojice popsana v pisemném
narativu 60:
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Pri soucasném délkovém studiu obcas narazim na to, Ze na rozdil od nékte-
rych jinych soudasnych spoluzékti mam zkusenosti se studiem na VS. Takze,
hlavné v prvnim ro¢niku, jsem radila, jak funguje (studijni informacni sys-
tém), jak je to s postupem do dalsiho semestru, co je to normostrana apod.

Jako konkrétni pripad mtizu uvést spoluzacku Vercu, které jsem pres celé prv-
ni zkouskové radila nejen ohledné ukoncovani predmétu a zkousek, ale i se
seminarnimi pracemi - jestli ta jeji spliiuje zadana kritéria, jestli ma spravné
citace apod. (coz vétsinu neméla...). (...) Tato pomoc mi zabrala pomérné
dost ¢asu, ktery jsem pottebovala vénovat svému uceni, ale na druhou stranu

to stalo zato, neb Verca prosla i do dalsiho semestru.

Jevidét, Ze asymetrické dvojice se typicky vytvareji na expertni bazi, tedy
ze jeden student sdili svou expertizu s jinym, aniz by z toho cerpal néjaky
studijni benefit ¢i aniz by si néjaky benefit uvédomoval. Asymetrické dvojice
mohou zUstat asymetrickymi po celou dobu trvani - nebo se po jisté dobé,
typicky po adaptaci na vysokoskolské prostiedi ¢i po prekonani konkrétni
krizové situace, zacnou vice vyrovnavat do vzajemn¢ prospésné spoluprace.

8.3 Malé vztahové struktury

V nasledujicim pisemném narativu 3 bude patrné, Ze jsou to casto dvojice,
které daji zaklad pocetnéjsi, avsak stale malé vztahové strukture:

Nase pratelstvi zacalo docela nenapadné, nejdiive jsme se potkaly pti hodiné
anglictiny. Staly jsme tam dv¢ a myslim, Ze ob¢ jsme si pfipadaly v kolektivu
trochu nepatfi¢né. Postupem casu nas bylo pét. Pomahaly jsme si, jak jen to
bylo mozné, poskytovaly jsme si materialy, vzdjemné jsme se podporovaly.

Ctvetice ¢&i pétice jsou pomérné typickou velikosti malych vztahovych
struktur. Dochazi-li v nékterych dvojicich k délbé roli, u malych vztaho-
vych struktur je to témét pravidlem. Kazdy ma své misto a kazdy prinasi
néco, co druzi oceni. Takto svoji skupinu popsal respondent v pisemném
narativu 104:

Jsem muz a jesté hrozny negativista. Hned na zacatku jsme se naladili na stej-

nou notu s Sirkou, Janou a Lenkou. Pomoc mezi nami je vzajemna, ja svou

negativistickou povahou je nutim k lep$im vysledkim, a to tim, Zze mn¢ vse
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opakuji a snazi se mné udrzet na studiich. (...) No a co ja jim davam? Prehled

a nadhled starsi osoby a u¢im je zvladat s nadhledem stresové situace.

Jiz v tomto narativu je patrna délba roli, kterou jest¢ vice zdtraznuje
; o . : x v N
nasledujici pisemny narativ 58, opét hovorici o strukture ¢tverice:

Byl jednou jeden Jaromir, Lucie, Dagmar a Vendula. VSichni jsme spolu studo-
vali magistersky obor a navzdjem jsme si pomahali. Jaromir vynikal v moud-
rosti a zdrzenlivosti, Dagmar v ptimosti a kritickém mysleni, Lucie a Vendula
v dobrot¢ a pristupnosti.

Setkali jsme se na zacatku skolniho roku, postupné se poznavali a zjistili, Ze si

mame co nabidnout.

Pokud se vytvori takto vnitfné vyprofilovana a stabilni vztahova
struktura, ma ¢asto vyvinuty vnitfni komunikac¢ni kanaly a je snadno roz-
poznatelna i navenek. Zcela v tomto duchu vyzniva pisemny narativ 58:

Sedli jsme si jak nazorové, tak i osobné, ¢tyrfi novacci ve studiu, a postup-
w L . . s s . .

né jsme si zacali navzajem pomahat. Zalozili jsme spole¢nou skupinu na soc.

siti a problém jednoho byl i problémem ostatnich. Ve vyuce sedime spolec¢né,

navzajem se doplnujeme a sdilime i materialy potfebné ke zdarnému absol-

vovani zkousek. Vyplatila se ndm i jakési ,délba prace®, protoze kazdy je vic

< . T
S§ikovny na néco jiného.

Zde je mozné vidét vztahovou strukturu, v niz se studenti znaji dosta-
tecné na to, aby si mohli rozd¢lit praci, a navic prozivaji vysokou miru vza-
jemné solidarity. Odtud je patrné nejen to, ze misto jednotlivych ¢lent ve
vztahové struktufe je bezpecné, ale i to, Ze dostat se zvenc¢i do podobné
skupiny neni nikterak snadné. To pfirozen¢ neznamend, zZe malé vztahové
struktury jsou vici zbytku studentti indiferentni, ¢i dokonce nepratelské,
ale pouze to, ze takové potieby, jako je sounalezitost a vzajemna podpora,
maji tito studenti saturovany v ramci své Ctyrclenné struktury, nemuseji byt
tudiz prili§ motivovani investovat do vztaht s celou studijni skupinou, a to
zejména, je-li skupina neptehledné velika.

Vztah malych vztahovych struktur a zbytku studentti se vSak mize
proménit s tim, jak se pocet kombinovanych studentd vlivem studijni
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neuspésnosti redukuje a situace se stava prehlednéjsi. Tak popisuje situaci
respondent F:

Uz jsme se dali (dohromady), néjaka parta asi péti lidi, (...) tak komunikuje-
me: ,,ten byl na zkousce, a to byla takova otazka® a takovy ty rady si davame.
(...) Zacinalo nas asi $edesat, a po tom prvnim semestru (...) nas zbylo asi je-
nom tiicet. (...) Uz se pozname, v té uzsi skupiné se zname pomérné dobie,

ale uz se dokazem bavit i dohromady.

V tomto pripad¢ se byt soucasti malé vztahové struktury ukazalo byt
velmi vyhodné pro priichod prvnim semestrem, kdy mala vztahova struk-
tura byla prehlednym ostrtivkem v nepiehledném davu Sedesati studentt.
Po redukci poctu studentti na malou socialni skupinu se tato mala vztaho-
va struktura postupné pocind otevirat komunikaci se zbytkem studentt.
Pravé to jsou chvile, kdy se ve studijnich skupinach zac¢ina hovorit o ,ja-
dru®, jimz se pravé nékterd z malych vztahovych struktur mize stat.

8.4 Jadro a homogenni skupina

O ,jadru” nemluvi studenti kombinovaného studia zdaleka ve v§ech stu-
dijnich skupinach, a nékdy ani v téch, kde jsou se vztahy ve své studij-
ni skupiné spokojeni. Jadrem mam na mysli skupinu lidi (nékdy kolem
vyrazného jednotlivce), ktera svymi aktivitami a postoji podporuje pro-
skupinové procesy a je ostatnimi ptijimana a respektovana. Ve skupinach
do priblizné¢ tticeti lidi se takové jadro muize zacit tvofit jiz bchem prvniho
semestru. Déje se tak typicky tam, kde je vzdjemné uceni podporovano
v ramci vyuky, pfipadné¢ tam, kde je vyrazné iniciativni ¢len, typicky ten,
ktery zaklada spole¢né ucty na socialnich sitich ¢i iniciuje prvni spoleény
obéd.

V jinych skupindch se jadro zacina profilovat az po vyrazném zmen-
Seni studijni skupiny. Na pivodné¢ jednu z malych vztahovych struktur se
zacinaji ,nabalovat® dal$i studenti. O takovém procesu vypravi respon-
dentka U: ,Ted uz tak jako pozoruju, ze se nas vic a vic nabaluje na tu
malou skupinu, Ze uz nas je, ja nevim, z péti takovych nejblizsich, asi tak
patndct lidi, takzZe je to lepsi a lep$i.“ Z této vypovédi je patrné, Ze jadro
v této studijni skupiné ono ,nabalovani® vitd, coz proces integrace ostat-
nich studenttd patrné dale podporuje.
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Takové ,nabalovani“ se v§ak nemusi dit samovolné, ale mize byt vy-
volano konkrétni aktivitou nékoho z ,jadra“, jako tomu bylo v piipadé re-
spondentky Q, ktera byla ve studijni skupiné nejstarsi:

Jednou jedna spoluzacka (...) za mnou prisla a rika: ,Iy svaci$ tu svacinu,
protoze mas néjakou specialni dietu? Nebo s nama nechces jit na obéd? Nebo
jako pro¢ s ndma nejdes?” Rikam: ,No, protoze je mi hloupy se mezi vas mla-
dy jako nacpat.“ A vona se zacala smat a {kd: ,Tak jdeme na obéd vSichni!®
(...) A od ty chvile (...), co jsem s nima zacala chodit na obédy, jsem mezi ty
spoluzaky zacala patfit.

Pokud se proces nabalovani, ktery mize byt vice ¢i méné zamérny,
podari, koheze se rozsiri na celou studijni skupinu nebo jeji velkou cast.
Takto nastavena studijni skupina nema potize s prijetim novych ¢lend, tak
jako tomu bylo v pripad¢ respondentky D, ktera se se svou soucasnou stu-
dijni skupinou setkala az ve druhém ro¢niku:

Prisla jsem k nim prost¢ hozena do druhyho ro¢niku, kde uz se vsichni znali.
(...) Ne, ze by byli tam poskupinkovani, (ale bylo tam) takovy velky, jedno
velky jadro, zdravy jadro (...). Takze ta tlupa lidi byla uplné skvéla, a to mé
taky hodné¢ nakoplo k tomu, Ze bych mohla to studium dokoncit, protoze
jsme si fakt pomahali.

V oznaceni studijni skupiny jako ,tlupy“ je patrna vysoka koheze
a z ni pramenici vysoka mira solidarity. Pokud se studijni skupin¢ podafti
dostat do této faze, studenti spontanné¢ zminuji vysokou motivaci studium
dokoncit, ba dokoncit jej v terminu spolu s ostatnimi, nebot si jsou védo-
mi, ze v pripadé preruseni studia prijdou nejen o praktickou pomoc, ale
i o cenné spolecenstvi ,,tlupy®.

8.5 Rozskupinkované studijni skupiny

Nékteré studijni skupiny k vysoké mire koheze nedospéji. Pisemny narativ
92 popisuje, jak nejistota ve skupiné nakonec prevazila nad proskupino-
vym nastavenim a interakce se z interakci v ramci celé skupiny zazily na
interakce mezi dvojicemi a malymi vztahovymi strukturami:
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Vsichni jsme byli vydéSeni z povinnosti a vzdjemné si pomahali. Kazdy byl na
kazdého mily a privétivy. Nikdo z nas nevédél, jak se chovat ke star$im, a starsi
nejspi$ netusili, jak pristupovat k mlad$im. S postupem casu jsme se vSichni
zacali skupinkovat a vzajemné méné komunikovat. Je stale méné lidi, kteti sdi-
li zapisy z hodin a mluvi o tikolech. V soucasné dobé mam jednu spoluzacku,

se kterou spolupracuju.

Odtud je vidét, ze vztahové struktury v ramci studijni skupiny se mo-
hou ménit nejenom smérem k vétsi kohezi, ale i naopak. Ono ,skupinko-
vani®, zminéné jiz ve druhém narativu, je totiz vnimano studenty negativ-
n¢, jako stav skupiny, v niz se vzajemna podpora redukuje jen na velmi
omezeny okruh lidi, pfipadn¢ chybi zcela. Skupinkovani miize mit mnoho
pricin. Jednou z nich jsou, jak jsem uvedla vyse, rozdily mezi studenty, kte-
ré jsou vnimany jako prili§ velké. Podporovat skupinkovani miize i velka
velikost skupiny, kterd znemoziuje vzajemnou znalost studentii a absence
podpory vzajemného uceni v ramci studia, ptipadné takové usporadani
kombinovaného studia, v némz se studenti casto rozchazeji do rtiznych
predmcétt.

Vyznamné ,rozskupinkovanéjsi“ byvaji studenti v navazujicim magis-
terském studiu, jak o tom referuje respondentka C:

Nas bylo 45 v tom bakalarském, a do magisterského nas §lo, myslim, 12 je-
nom. (...) Ale ted, co jsme tak doplnéni z téch rtznejch univerzit, (...) tak
uz ta skupina neni takova kompatibilni a jsme fakt rozdéleni na ty, co se tre-
ba znaj ze (mésto 1), na ty, co jsou z (mésto 2) a my porad tvorime takovou tu
nasi skupinu, ale uz jsme jakoby mezi sebe neprolnuli, Ze to neni uz tak Gplné
ono.

Toto ,,neprolnuti“ si mohou uvédomovat studenti tim vice, pokud za-
zili v bakalarském studiu kohezni studijni skupinu a maji s ¢im srovnavat.
Je patrné, jak naroc¢né by bylo vytvorit béhem dvou let magisterského stu-
dia spolupracujici studijni skupinu ze student, ktefi maji zazité rozdilné
normy a zpusoby vzajemného nastaveni vztaht, a to tim spiSe, Ze jedna
z téchto skupin je ,,domaci“. Pokud se v nasich datech vyskytuji vysoce ko-
hezni skupiny na trovni magisterského studia, pak je to studium pétileté.
Paklize vysoké miry koheze dosahuje studijni skupina studujici dvouleté
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magisterské studium, jedna se o pripady, kdy se z ,,domacich“ stalo jadro
nové skupiny, a to bylo natolik oteviené, ze nabalilo i nové prichozi.

8.6 Ukonceni kapitoly: vztahové struktury a pestrost
potencidlnich ucebnich partnert

Podoba vztahovych struktur v ramci studijni skupiny ovliviiuje nejen to,
jak se jednotlivi studenti identifikuji se svoji studijni skupinou, ale i to, jaké
vnimaji piilezitosti pro vzdjemné uceni. Pokud se studenti vnimaji jako
izolované jednotky, na jejichz snahu po interakci ostatni nereaguji prilis
vstiicné, jejich vnimani moznosti vzajemného uceni v konkrétni studijni
skupiné bude velmi limitované. Tam, kde jsou studenti soucasti dvojice ¢i
malé vztahové struktury, je pocet jejich u¢ebnich partneri limitovan, avsak
interakce s témito partnery budou o to intenzivnéjsi a obohacené o vzajem-
nou znalost osobnich i studijnich prednosti a limitd.

Cim vice je sit vztahti ve studijni skupiné provazana, tim se ptirozené
roz§ifuje skupina potencialnich ucebnich partnerd. Teprve ve studijnich
skupinach s vysokou kohezi je mozné, aby student zasel pro radu ¢i vy-
svétleni ke studentovi, ktery plati za experta na dané téma, ale neni pri-
mo soucasti jeho nejuzsich vztahd. Teprve takové studijni skupiny budou
uplatnovat, jak ukazu dale, u¢ebni strategie, kde ,,vSichni sdileji vSéechno®,
nebot se jejich ¢lenové vnimayji, jak to uvedla respondentka D, jako soucast
jedné tlupy.
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Kapitola 9

Osobni charakteristiky studentu
jako kontext vzajemného uceni

Vzijemné uceni jednotlivce je ovlivnéno jak podminkami konkrétniho
studia (kapitola 7), tak vztahovymi strukturami, v nichz se studenti ocitli
a jez spoluutvari (kapitola 8), ale také tim, co oni sami do vzdjemného
uceni chtéji a mohou vkladat. V této kapitole proto priblizim ty z osob-
nich charakteristik, které dle nasich dat vyznamné ovliviiuji podobu vza-
jemného uceni. Jsou jimi pocitovany tlak na dokonceni studia, studijni
sebevédomi, vnimani vzajemného uceni a kapacita, kterou na vzajemné
uceni studenti maji. Souhrnné tyto charakteristiky oznacuji jako osobni
kontext.

9.1 Pocitovany tlak na dokonéeni studia

Pocitovany tlak na dokonceni studia je vyznamnou slozkou osobniho kon-
textu. Zamérn¢ zde nehovorim o motivaci, ale o tlaku. O tlaku, ktery vyja-
drfuje ne to, pro¢ konkrétni student studuje, ale to, nakolik je presvédcen,
ze dostudovat musi, déj se co dé¢j. Takové presvédcenti totiz souvisi s mirou
stresu, kterou pfti pruchodu studia proziva, i s tim, co je student ochoten
udé¢lat a obétovat, aby se mu jeho cil podarilo uskutecnit.

Je patrné, ze vysoky pocitovany tlak na ukonceni studia se Castéji poji
s vysokou vnéjsi motivaci, ktera je dana kvalifikacnimi pozadavky. Toho si
je mozné v§imnout na nasledujici vypovédi respondentky E vyucujici na
prvnim stupni zakladni skoly:

No ja jsem pracovala v té $kole, a pro mé bylo podminkou v dal$im $kolnim
roku, Ze musim zacit studovat. To bylo jakoby jednoznac¢né dany vedenim
skoly. Takze jsem vlastné ani neméla na vybranou. (...) A protoZe nemam
vzdélani jesté dokoncené, tak kdykoliv mé reditelka jakoby mizZe propustit
a vzit si kvalifikovanou osobu. Pro mé je to nevyhoda, ja se kazdy rok takhle
ke konci roku tfepu (...), jestli pristi rok budu ucit, nebo ne. Nemam tam zad-

nou jistotu. (...) Nemam smlouvu na neurcito, pofdd mam jenom smlouvu na
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dobu urcitou. Takze v souc¢asné dobé mné nedaji hypotéku, kdyz bych chtéla

dtm nebo néco. ProtoZe nemam tu smlouvu na neurcito.

Vsimnéme si nejen vnéjsi motivace na dokonceni studia (pracovni jisto-
ta, smlouva na dobu neurditou, moznost vzit si hypotéku), ale zejména tla-
ku a stresu, které respondentce jeji nejista pracovni situace ptisobi. Jediné
ukoncenti pétiletého studia ji v jejim vnimani mizZe z této nejistoty vyvést.

Ne vsichni, kdo studuji pro kvalifikaci, ktera je opravni pracovat v sou-
¢asném zaméstnani, vSak prozivaji podobné silny tlak. Jako doklad uvedu
vypovéd respondenta F, ktery se rozhodl ve zralém véku opustit manazer-
skou pozici a stat se vychovatelem. Jeho stfedoskolské vzdélani jej vsak
opraviiovalo pouze k vykonavani pozice no¢niho vychovatele. Po dvou
mésicich vSak zacal premyslet o moznosti dalsiho postupu:

Sel jsem za zastupcem reditele, fikam: ,,Co musim délat pro to, abych mohl
délat denniho, protoze abych tady sed¢l celou noc a ¢umél na filmy a décka
stejné spjej... Ja potfebuju néco (...) s néma délat a vymyslet pro n¢ a zkouset,
mit radost, Ze jednoho dostanu do normaélniho zZivota a ne do kriminalu.“ Tak
mné fekl: ,To byste musel délat vysokou $kolu®. A ja fikam: (...) ,Zkusim to
teda“. A on fika: ,Kdyz donesete, Ze vas ptijali na vysokou $kolu, tak mtizete
délat uz denniho®.

I kdyz impulzem ke studiu je v obou ptibézich vnéjsi motivace dana
kvalifikaci, tlak, ktery pocituje respondent F na to, aby studium dokoncil,
je nesrovnatelné nizsi. Dolozim to jesté dalSim jeho vyrokem: ,tak bud na
to mam, (tak) to udélam, nebo nemam, a stejné vyficim.“ Mira tlaku, ktery
studenti pocituji, samoziejmé vzrista s vnimanou naro¢nosti studia (podka-
pitola 7.3.2). Pokud se k vysokému tlaku k dokonceni prida, ze studium vni-
maji jako naro¢né, neprinosné, nebo oboji, projevuje se u nich dlouhodoba
frustrace. Tento stav se na vzajemném uceni projevuje bud jeho minimaliza-
ci, nebot student vyhodnoti, Ze na zadné socialni interakce prosté nema ka-
pacitu, pfipadné se mu nepodarilo navazat takové vztahové struktury, které
by zajistovaly efektivni a intenzivni podporu. Pokud vsak student takovou
strukturu nasel, vysoka mira tlaku na dokonceni zptisobuje (¢asto spolu s jiz
zminénou frustraci z nizké prinosnosti ¢i nepfimérené narocnosti studia) zin-
tenzivnéni vzajemného uceni a vzdjemné pomoci. At jiz se jedna o dvojice,
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malé vztahové struktury ¢i homogenni studijni skupiny, vzdjemné uceni
S . . N C oy
v nich je vanimanym vysokym tlakem k dokonc¢eni vyznamné utuzovano.

9.2 Studijni sebevédomi

Dalsi z osobnich charakteristik, které ovliviuji ochotu jedince aktivné se
ucastnit vzajemného uceni, je jeho studijni sebevédomi, tedy jeho presvéd-
¢eni, ze studium zvlada a zvladne a nadto si pfi pohybu ve vysokoskolském
prostredi pripada jisté. Toto studijni sebevédomi typicky vzrista tspcs-
nym absolvovanim jiného vysokoskolského oboru, pripadné bakalatskym
titulem. Tak to je v pripad¢ respondentky Z:

Spoluzacky se hroutily, protoze si neumély najit zdroje, nezvladaly ¢ist od-
borny texty v angli¢tiné, nebyly schopny si zorganizovat cas, tak to ja jsem
vSechno uméla a myslim, ze dobrte. Takze urcité to byla vyhoda, usnadnilo mi

to tu praci a studium.

Takovato prevaha mutze brzdit zapojeni do vzajemného uceni, pro-
toze prinejmensim ze zacatku by se s nejvétsi pravdépodobnosti jednalo
o asymetrické vztahy, do nichz by zku$en¢jsi student vice investoval, nez
by pfijimal.

Vysoké studijni sebevédomi mtze byt zptisobeno i dlouholetou
praxi ve studovaném oboru. Dlouha praxe sama o sob¢ jej nezarudi, ale
muze k nému vést, jako je to u respondentky P: ,,Sdileni informaci? Vét-
$inou ,sdileli‘ oni ode mé. Vétsinou to nebylo tak, Ze ja bych se néco do-
zvédéla novyho.“ Svoji prevahu vysvétluje opét v kontrastu s profesnim
zazemim ostatnich studentek své studijni skupiny: ,,Polovina byly, co si
dod¢lavaly (studium), aby byly kvalifikovany ucitelky, a dalsi polovina
byla tieba ze zdravotnictvi. Prodava¢ky s maturitou. Svadleny s matu-
ritou. Takze tam nebylo co sdilet. A jedinej, kdo znal ramcdk, jsem byla
ja.“ Z tohoto popisu spoluzacek, z néjz neni obtizné vycitit jistou miru
despektu, je patrné, Ze motivace pro vzajemné uceni je v takovych pripa-
dech velmi nizka.

Opét je dilezité zdtiraznit, Ze ani predchozi Gspésna zkusenost s vy-
sokou $kolou, ani délka ¢i intenzita praxe jako takova podobné vysoké
studijni sebevédomi nezajisti. Zaroven vysoké studijni sebevédomi nemusi
byt automaticky prekazkou vzajemného uceni, avsak aby jim nebylo, musi
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byt student ochoten vstupovat do vztahti, které budou minimalné z pocat-
ku asymetrické. K tomu v8ak potfebuje zaujimat velmi pozitivni postoj ke
vzajemnému uceni jako takovému, o ¢emz bude nasledujici podkapitola.

9.3 Postoj ke vzajemnému uceni

Postoj ke vzdjemnému uceni je ovlivnén jak osobnostnimi rysy, tak do-
savadnimi zkuSenostmi s prinosnosti a naroc¢nosti interakce se spoluza-
ky v dané studijni skupiné i celkov¢ ve studijni historii studenta. V této
podkapitole predstavim Ctyti zdkladni typy postoje ke vzajemnému uce-
ni. A zac¢nu u typu postoje s nejméné kladnym vztahem ke vzajemnému
uceni.

9.3.1 Vzdjemné uceni jako zbytecnost

Jsou studenti kombinovaného studia, ktefi vzajemné uceni zcela zamérné
a védomé nevyhledavaji. Tak o sob¢ referuje autorka pisemného narativu 42:

Z mého charakteru a vlastnosti (vyplyva, ze) s lidmi interaguju co nejménc,
upiednostnuji vlastni klid, ve tfidé se nedruzim ke spoluzdktim, po dobu
dvou let kombinovaného studia jsem si s nimi nevytvorila vazby. Nejradéji
se spoléham na sebe. V pomoci ostatnim, ktef'i nejsou z mého blizkého okoli,

jsem velmi rezervovana. (...) Pokud jsem si né¢im nebyla jista, tak se zeptam,

" . <y . .
a vétsinou je odpovéd jenom ujisténim v tom, co vim.

Zde respondentka hovori nejen o dusledcich svého postoje (nevy-
tvofila si zadné vazby), ale i o dvou typech pfic¢in. Jednou z nich je jeji
osobnostni nastaveni a druhou je zbytecnost takovych aktivit, protoze se ji
nestava, ze by interakci s ostatnimi vnimala jako prinosnou. Takové vyhod-
noceni vzajemného uceni ¢asto souvisi s vysokym studijnim sebevédomim,
jak o tom byla fe¢ v predchozi podkapitole. Nékdy s sebou tento postoj
nese i pon¢kud povyseny postoj k ostatnim spoluzaktim, ktery patrné ne-
mohou nevycitit. Takovy postoj je zfejmy v rozhovoru s respondentkou P,
kdyz hovoii o svych mladsich studijnich kolegynich:

Ehm, prakticky vlastné se s nima bavime jenom kdyz musime. (...) Ale i kdyz

tfeba posilame ty prace vzajemné na mail, tak je tam strasn¢ znat jakoby ta

prace dvacetilety holky a prace ctyficetilety Zensky. Je to znat. Ty zkuSenosti se
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tam prosté promitnou. (...) A nikdo jako tak nadstandardné chytry, ze by tam

byl, Ze by mé jako oslnila dvacetileta holka svyma znalostma, tak to tam nen.

Vidéno touto perspektivou, vzajemné uceni nedava valného smyslu,
a neni tedy divu, ze se do néj respondentka dobrovolné nepousti.
Nevyhledavani vzajemného uceni mize byt vysvétlovano jesté tretim
typem pricin, jak ukazuje narativ 102: ,,Se spoluzdky si nijak nevypoma-
ham, pratelim se pouze s jednou moji spoluzackou. Vzhledem k tomu, ze
. Ve v . o+ Vv e 4 « v . 7/ Y 7
pracuji, radéji vénuji svtij ¢as jinym aktivitam.” Opét tu je patrna casova
vytizenost, ale i nastaveni priorit, v némz pro vzajemné uceni neni mista.

9.3.2 Vzdjemné uceni jako nevyhodna investice

Ne kazdy student, ktery je ke vzajemnému uceni rezervovany, vysvétluje
svlj postoj pfi¢inami uvedenymi v piedchozi kapitole. Nékteti zdtvodiiu-
ji sviij rezervovany postoj Spatnou zkusenosti se spolupraci se spoluzaky,
podobné¢ jako pisemny narativ 97:

e Pomoc je z mého pohledu primérnd — zeny, pracujici.... je malo casu.

e Jedind pomoc byla do (jméno predmétu), kde jsme si rozhodily otazky -
kdo co vypracuje.

e Nékdo to (minimum) vypracoval, par spoluzaki se odmléelo, par to vypra-
covalo par dni pred pisemkou, nékdo vyuziva zdroje od jinych studentt
(z netu - Primat - za mé nedobie vypracované otazky).

« Spolupraci hodnotim - slaba, na posledni chvili, u jinych z nedobrych zdroj.

» Radéji vypracovavam sama — pretizend, chybi mi prednasky.

Jiz z odrazek, symbolt a pomlk zhutnujicich vypovéd je patrna poci-
tovana casova tisen autorky. Tu samozrejmé miize jen zhorsit, pokud pod-
klady, s nimiz pocitala, nedostane v¢as nebo je dostane v tak nekvalitni
podobé, Ze si je musi prepracovat. To, Ze hodnoti takovou spolupraci jako
»pramérnou”, patrné znamena, ze po takové zkusenosti nezlstava pachut,
jen racionalni rozhodnuti spolehnout se pristé sama na sebe.

Nékdy nevyvedena zkusenost nevede k rezignaci na vzajemné uceni
jako takové, ale k rezignaci na organizovani vétsich spole¢nych projekt.
Takovou zku$enost ma respondentka V:
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Dostali jsme tfeba 40 okruhi (ke zkousce), tak pro mé bylo samoziejmé, ze
kdyz si to rozdélime, tak kazdy odvede kus prace, ze v§ichni chodime do za-
méstnani... Tak jsem se to snazila v tom prvnim semestru vést. No a zjistila
jsem dvé véci. Ne v8ichni to vypracuji, tfeba jedna tfetina, a potom jest¢ ti, co
to vypracuji, tak to (...) neni vzdy kvalitni. Tak jsem zjistila, Ze mi to nepo-
muze - a pro mé je to jesté ztrata casu se tomu navic vénovat a doplnovat ty

informace.

Respondentka po této zkusenosti nerezignovala na vzdjemné uceni
jako takové, ale soustredila se zejména na spolupraci v ramci osvédcené
dvojice.

V podkapitole 7.5 jsem uvedla, Ze zklamani mtze prinést i spole¢ny
projekt zadany ucitelem. Takova zkuSenost ovlivni vnimani vzajemného
uceni, které prineslo v posledku vice energie vlozené do domluvy a prace
za ostatni, nez kdyby student vypracovaval projekt zcela sam. Negativni
vnimani takovéto zkuSenosti mtize zvratit jen pozitivni ocenéni a uznani
ostatnich nebo vnimani vzajemného uceni jako pomoci druhym, jak o tom
bude fe¢ nize.

9.3.3 Vzdjemné uceni jako potreba pomdhat a nechat si pomoci

Tuto podkapitolu zahdjim pisemnym narativem 64, v némz se spoluprace,
tentokrat pravé ta zadana ucitelem, co se tyka vzajemného uceni, prilis
nepovedla:

Anicka, Lucka, Marek a Hermina byli spole¢né v jedné skupince. Byla jim
v jednom predmétu zadana prace a ¢as dva mésice, aby praci odevzdali. Byla
to semindrni prace na mnoho stran a méli pracovat spolecné. Rozdali si ikoly
a pridélili si ¢asti, které zpracuji. Cas béZel a Hermina zacala byt netrpéliva.
Jako jedina byla studentkou prezenc¢niho studia na jiné $kole, méla brigadu
a kombinované studium ji bavilo. Méla na néj ¢as. Marek jezdil na dlouhé slu-
zebni cesty a nevédél, jak praci psat. Lucka kojila malé dité¢ a byla s nim doma.
Anicka ¢asem prestala reagovat a uvazovala nad ukoncéenim studia. Blizil se
termin prace a stale se témét nic nedélo. Tak se Hermina rozhodla, Ze obétuje
jednu noc a napise celou praci sama - $lo ji to od ruky rychle, vi, jak citovat,
je prece jen nejmladsi. Na dvé hodiny v noci se k ni pripojila Lucka mezi koje-

nim. A tak diky Herminé méli vSichni zapocet a praci, ktera prosla.
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V naraci autorka, s autorskym pseudonymem Hermina, vypravi pribéh
s porozuménim tomu, pro¢ situace dopadla, jak dopadla. Neni zde hotkost
nebo vycitka, spise se jeji pomoc jevi jako prirozené vyusténi situace. Pokud
bychom vnimali situaci z pohledu ucitele, ktery jisté sledoval pri zadani dlou-
hodobého projektu konkrétni kognitivni cile, tak tato situace jednoznacné
v ptipad¢ Marka a Anicky zcela selhala, v pripadé Lucky patrné selhala pii-
nejmensim z ¢asti. Pokud se na situaci podivame z perspektivy konkrétnich
interakci a obsahti vzajemného uceni, které si studenti sdélili, opét nebude
prilis hodnotna. Hodnotu je mozné spatfovat v tom, Ze se tato situace stala
projevem nejen Hermininy zodpovédnosti, ale i pomoci a dobré vile, ktera
se dost mozna projevi v postojich ostatnich tfi zainteresovanych.

Vzajemna pomoc v uzké skupiné totiz ma tendenci vyvolavat reci-
procitu, a to zejména u téch studenti, ktefi vzajemné uceni maji tendenci
vnimat jako realizaci potfeby pomahat a nechat si pomoci. Takovi studen-
ti vzajemnou pomoc vnimaji jako zékladni nastaveni, jeji odmitnuti jako
projev hodny odsouzeni, jak to formulovala autorka narativu 22: ,,Ja osob-
n¢ vzdy rada komukoliv pomohu a vylozené nesnasim typy lidi, kteri svym
koleglim nepomohou, napriklad se zapisy k testu. Tito lidé maji v pekle
zvlastni misto.“

Pokud se ukaze, ze se nedari realizovat vzajemné uceni v celé skupiné,
studenti s timto postojem soustfeduji vzajemné uc¢eni do mensich struktur.
Snad i diky tomu, Ze studenti usiluji o kvalifikaci v pomahajicich profesich,
dokladti o potfebé pomahat a nechat si pomoci je v datech velké mnozstvi.
Tito respondenti vnimaji vzajemné uceni jako pfirozenou, n¢kdy dokon-
ce zasadni ¢ast svych studii. Vyslechnéme si autorku pisemného narativu
55: ,Mam zde samoziejm¢ uz od zacatku partu holek, se kterou veskeré
$kolni povinnosti probirdm a konzultuji.“ Ona ,samoziejmost® i fakt, ze
tato skupina funguje ,,od zacatku“, napovidaji, Ze s pozitivnim postojem
ke vzajemnému uceni respondentka do studia jiz prisla a ve skupince ,,své
party” nagla patrné studentky s obdobnym postojem.

Vyjimkou ani neni nazor studentt, Ze tento postoj k vzajemnému uce-
ni prevlada v celé jejich studijni skupiné. Tak je tomu tfeba i u autorky
pisemného narativu 70:

V nasem roc¢niku je tolik tzasnych lidi, Ze se podporujeme vsichni navzajem.

Nejde jen o poslani materiald, ale o hiejiva slova pfi pfekonavani kazdé zkous-
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ky, kazdé seminarni prace nebo i zdpoctu, Ze si vazim ostatnich lidi kolem.

Miuizu byt rada, Ze u nds mame prima partu, ktera si pomaha a drzi se.

Nékdo by mohl jisté po precteni podobného narativu pocitit skepsi
nad optimismem respondentky. Optimismus v§ak patrné nebude dan tim,
ze se jakakoli spoluprace ¢i vzajemné uceni vzdy stoprocentné podafily,
nedoslo nikdy k informa¢nimu $umu ¢i tomu, ze by nékdo nemohl do-
stat svym zavazkam. Spise se jevi jako pravdépodobné, ze se sesla skupina
lidi, z nichz pfinejmensim vétsina vzajemné uéeni vnima jako naplnovani
pro n¢ prirozené potifeby pomahat a nechat si pomoci. A tak, stejné jako
Hermina, dokazou vnimat i fakt, ze v néjakou chvili vice investovali, nez
prijali, jako hodnotu samu o sob¢.

9.3.4 Vzdjemné uceni jako vyzva ke koordinaci druhych

Postoj vzajemné pomoci byl piirozenosti pro predchozi skupinu studentt.
Studenti této skupiny jsou navic ti, ktefi jsou zvykli spole¢nou praci nej-
rtznéjsitho druhu organizovat, ktefi jsou vybaveni nejen empatii, ale i vy-
sokou mirou socialnich a organiza¢nich dovednosti. Ty si typicky prinaseji
z profesniho Zivota a spontann¢ rozehravaji interakce jak v ramci celé stu-
dijni skupiny, tak i v ramci malych vztahovych struktur. Budou to patrné ti,
ktefi zalozi ucty na socidlnich sitich, budou mit rychle prehled o tom, kdo
ve skupiné co umi a nakolik je mozné s nim pro spole¢né projekty pocitat.
A budou to oni, na néz se ostatni studenti budou ¢astéji obracet nez na
jiné. Takto se charakterizuje autor narativu 106: ,Spoluprace a komunika-
ce, véetn¢ zakladani dobrych vztaht, jsou pro mé zkratka dilezité, stavim
na nich, funguje mi to, bavi mé to.“ Podivejme se na to, jak rozmanité stra-
tegie k formovani skupiny béhem prvnich dvou setkani student s takovym
postojem pouziva:

Kdyz jsem si sedl do lavice, pustil jsem se do feci se spoluzackami vedle mé.
Pisobily rozpacit¢, tak jsem je pozval na kdvu z automatu. Prohodili jsme par

N7

slov a ledy povolily. (...) Prvni den ve skole vytvarim facebookovou skupinu
(...). Napad se ujal a lidi se do skupiny hlasi. Vedle toho vytvarim prostor pro
sdileni souborii na Google Drive. (...) Za dalsich 14 dni se znovu ujimam

organizace spolecného posezeni.
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Pokud takovéto aktivity najdou odezvu a iniciatofi neztrati energii ¢i
kapacitu, nabali se kolem nich ono ,,zdravé jadro“ nebo alespon efektivné
spolupracujici vztahova struktura s charakteristikami dobre spolupracuji-
ctho (a dobfe vedeného) tymu. Takto pak spolupraci mohou charakterizo-
vat ¢lenové téchto, koordinatory vedenych, skupin (data z_focus group): ,Ja
jsem byla ve skupince asi $esti lidi, kde to fakt fungovalo, Ze nas ta kolegy-
n¢ jako tak jako hecovala: ,Décka, jesté nemame tohle, tohle (rychle) a toto
a mrknéte se tamhle.‘ A fakt nas jako hecovala.“ Typické pro tymy vedené
studenty s postojem koordinator je, ze ucastnici jejich aktivitu vnimaji
vdécné a radi na ni s odstupem casu vzpominaji, jak je patrné i z predeslé-
ho nadseného vypravéni, které se, ponckud prekvapivé, tyka pripravy na
statni zavére¢nou zkousku.

Takovych koordinatorti neni v nasich datech mnoho a jisté nejsou
v kazdé studijni skupiné. To, jakou odezvu jejich postoj bude mit, neni do-
predu jasné. Nicméné je pravdépodobné, ze pokud se ve skupiné ocitnou
a pokud naleznou ve studijni skupiné alespon ¢ast studentd s potfebou po-
mahat a nechat si pomoci, ma studijni skupina velké Sance stat se kohezni
skupinou, na niz budou jeji ticastnici i po letech radi vzpominat.

Timto nejangazovanéj$im postojem ke vzdjemnému uceni kon¢im vy-
et postoju a prechazim k posledni osobni charakteristice ovliviujici vza-
jemné ucent, a tou je kapacita pro vzajemné uceni.

9.4 Kapacita pro vzajemné uceni

Jiz nékolikrat byla rec o tom, Ze ne vzdy je pro studenty kombinovaného
studia mozné dostat vSem jejich povinnostem a zavazkiim. Mize se tedy
velmi snadno stat, ze nékterym zivotnim i studijnim tkolim se vénuji
méné, nez by chtéli. A to samoziejmeé plati i pro vzajemné uceni ¢i obec-
n¢ji o interakcich se spoluzaky. Proto je také soucasti osobniho kontex-
tu vzajemného uceni kapacita pro vzajemné uceni. Tato charakteristika
poukazuje na to, zZe i kdyz mtze student vnimat velky tlak na dokonce-
ni studia a mze mit velmi kladny postoj ke vzdjemnému uceni, mohou
nastat okolnosti, které zptisobi, Ze se ze vzajemného uceni zcela stahne
¢i se, alespon néjakou dobu, pouze ,poveze®, jako to udélali Herminini
spoluzaci.

Kapacita pro vzajemné uceni je dana zejména pocitovanou casovou
tisni. Pokud je vnimana jako extrémni, mtze byt izolace jejim prirozenym
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disledkem, jako se to stalo respondentce N, ktera si vinou administrativni-
ho omylu v prvnim semestru znasobila studijni zatéz a jesté onemocnéla:

Musim fict, ze jako ten prvni semestr byl fakt strasny. (...) Protoze ten prvni
semestr ja jsem byla upln¢ izolovana. A tim, Ze jsem vlastné byla ve dvou stu-
dijnich skupinach, protoze ty dva predmcty jsem méla zvlast, tak jsem si neby-
la schopna pamatovat véechny ty lidi. A byla jsem hlavné od ptlky semestru
nemocna, takze ja jsem byla dlouhodobé, myslim asi mésic a pil, na nescho-
pence, a to mné taky strasné chybélo, takze ja jsem potrad méla pocit, ze ja

nestiham nic.

Nicméné jak se tato kapacita uvolnila, nemoc odeznéla a prisla ade-
kvatni studijni zatéz, zapojeni studentky se zménilo: ,,Postupné jsem se tak
seznamila a je fakt, ze jako uz to tam funguje jakoby - takovy néjaky blizsi
vztah s témi spolustudujicimi v tom oboru. (...) Je tam néjaka facebooko-
va skupina, tu jsem pak taky odhalila (smich).“ Kapacita, tak jak ji zde cha-
pu, tedy neni vysledkem dlouhodobych priorit a presvédéeni clovéka, jako
tomu je u postoje ke vzdjemnému uceni. Zatimco postoj je do velké miry
volbou konkrétniho ¢lovéka, kapacitu mize student ovlivnit daleko haft.

Kapacita pro vzajemné uceni nemusi byt odcerpavana jen nedostat-
kem casu, ale i mnozstvim vztahu, které student zvlada udrzovat. Tak se
vztahova kapacita proménila respondentce Q, kterd srovnava své drivejsi
studium, kdy byla bezdétnd, a své soucasné studium, kdy ma malé déti:

To uplné prvni studium bylo, co se tyka téch kontaktd, intenzivnéjsi, ted jsem
se véemi spoluzaky schopna néjak fungovat, ale néjaky blizsi kontakty tam
jsou néjaky tfi, ¢tyri. Tim, Ze mam ten rodinny zivot, jesté jak jsem z (mésto,
kde studuje), tak uplné nepotrebuju nabalovat ty socialni kontakty, ale usnad-
figje to tu cestu do ty $koly. Ze tteba kdyZ zapomenu, spoluZaci jsou schopni
nebo ochotni mi poskytnout poznamky, poskytnout mi, co se tam délo, takze
to je taky hrozné dalezity.

I kdyz respondentka popisuje pruznou spolupraci ve studijni skupi-
né i v stavajicim studiu, neni jiz schopna vyvijet proskupinovou aktivitu
blizkou roli koordinatora, kterou zastavala drive. Z dalsich ¢asti rozho-
voru plyne, ze vlivem zmenseni vztahové (a patrné i casové) kapacity se
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nezhorsil jeji postoj ke vzajemnému uceni, neproménila se pfili§ funkc-
nost ucebnich interakci, ale zredukoval se rozsah jeji socialni aktivity pri-
mo nesvazané se studiem. Také stoji za povSimnuti, Ze proména kapacity
je dana i materstvim respondentky. V nasich datech to jsou velmi casto
pravé matky déti ve véku od narozeni do priblizné konce prvniho stupné
zakladni skoly, které referuji o velké vytizenosti a tlaku povinnosti. Nutno
vsak zaroven dodat, ze mnohé z nich prave ve vzajemném uceni nachazi
necekanou oporu.

9.5 Ukonceni kapitoly: postoj ke vzajemnému uceni jako
jadro osobniho kontextu

V kapitole o osobnim kontextu vzajemného uceni jsem ukazala vyznamné
charakteristiky na strané konkrétniho studenta, které ovliviuji, zda a jak
se do vzajemného uceni bude zapojovat. Pozitivni roli pro rozvoj vzajem-
ného uceni muze sehrat studentovo vnimani tlaku na dokondceni studia,
naopak inhibujici roli maji vysoké studijni sebevédomi a nizka kapacita
pro vzajemné uceni.

Pokud bych méla oznacit né¢jakou kategorii z osobniho kontextu za
zasadni, pak je to postoj ke vzajemnému uceni. Pokud je postoj ke vza-
jemnému uceni spiSe negativni (vzajemné uceni jako zbytecnost ¢i nevy-
hodna investice), vnimany tlak na dokoncenti studia jej neprevazi a u¢ebni
interakce se spoluzaky budou patrné ridké. Naopak pozitivni postoj ke
vzajemnému uceni vSak mize prispét k tomu, Ze se do vzajemného uceni
zapoji i lidé s vyssim studijnim sebevédomim ¢i nizkym vnimanym tlakem
na dokonceni studia.

Podobné volna kapacita pro vzajemné uceni negativni postoj ke vza-
jemnému uceni neproméni. Naopak nizkad kapacita pro vzajemné uceni
muze i pri velmi pozitivnim postoji ke vzdjemnému uceni zpuUsobit, ze
se student do vzdjemného uceni, minimalné docasné, zapoji v podstatné
mensi mire nez by rad.
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Kapitola 10

Kontexty jako zdroj incentiv
k vzajemnému uceni

Pravé popsané tii typy kontextti, kontext studia, kontext vztahové struktu-
ry a osobni kontext, pfirozen¢ ovliviuji to, jakou podobu vzajemné uceni
v konkrétni ucebni situaci ma. A co vice: ovliviiuji velmi vyznamné energii
a naboj, ktery jednotlivci a skupiny do vzajemného uceni vkladaji. Jak jsem
jiz naznacila, tyto vztahy jsou velmi komplikované a neni mozné urcit pri-
mocaré, napti¢ piipady fungujici souvislosti. Presto data napovidaji jisté
vzorce toho, jak kombinace charakteristik jednotlivych kontextt prispiva
k incentivam vkladanych do vzdjemného uceni. V této kapitole odpovim
na otazku, jak drive predstavené kontexty spole¢né formuji incentivy vkla-
dané do vzajemného uceni. Nebudu zde tedy jiz dokladat tvrzeni citacemi
z dat, ale budu integrovat jiz diive dolozena zjiSténi. Oporou pro vyklad
v této kapitole bude tabulka 8.

Tabulka 8 - Kontexty jako zdroje incentiv k vzijemnému uceni

Spise negativni postoje ke Spise pozitivni postoje
vzajemnému uceni, pfipadné ke vzdjemnému uceni,
velmi nizka kapacita dostatecna kapacita
k vzajemnému uceni k vzajemnému uceni
Neutralni az Incentivy blizké nezdjmu Incentivy boje
negativni vnimani
kontextu studia
a skupiny
Neutralni az Incentivy pfilezitostného Incentivy spole¢ného
pozitivni vhimani  prilepseni putovani
kontextu studia
a skupiny
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Z tabulky 8 je patrné, ze na incentivach jedince ucastnit se vzajemného
uceni v ramci konkrétni studijni skupiny ¢i vztahové struktury se projevuje
postoj a kapacita ke vzajemnému uceni na strané jedné a vnimani kontextu
studia a studijni skupiny na strané¢ druhé. Na zdklad¢ dvou dichotomii
(pozitivni ¢i negativni vnimani zminénych oblasti) je mozné hovofit o Cty-
fech zakladnich typech incentiv, s nimiz studenti kombinovanych studii
vstupuji do situaci vzdjemného uceni. Tyto typy oznacuji jako incentivy
blizké nezdjmu, incentivy piilezitostného pfilepSeni, incentivy boje a in-
centivy spole¢ného putovani.

Typ incentiv predstavuje typickou motivaci konkrétnich studentt
v daném kontextu. V souladu s teorii popsanou vyse je zfejmé, ze kon-
krétni motivace pro tcast na konkrétni sekvenci konkrétni aktivity je dana
aktualni konstelaci mnoha dil¢ich mikroaspektii konkrétni situace. Typy
incentiv popisuji typické vzorce oziejmujici typickou miru vkladu do vza-
jemného uceni u jednotlivych studentt. Jejich rozliseni mtize byt uzite¢né
i pro konkrétni didaktickou praci, naptiklad jako opora pro analyzu situ-
aci, kdy jsou studenti zdrzenlivi k podpore vzajemného uceni zavadéné
ucitelem.

10.1 Incentivy blizké nezajmu

Incentivy blizké nezdjmu je mozné nalézt ¢asto u studentti s vys$sim studij-
nim sebevédomim a se spiSe rezervovanymi postoji ke vzdjemnému uceni
nebo i k samotnym spoluzakdm ¢i studijni skupiné jako celku. Tito stu-
denti maji za sebou patrné jiz jiné vysokoskolské studium, pripadné stu-
duji paralelné jiny obor, a tak jim vysokoskolské prostredi nepripada nijak
zvlast neprehledné. Jelikoz studium viceméné zvladaji, nepocituji vétsinou
neadekvatni tlak na dokonceni, protoze v podstaté nepochybuji o tom,
ze studium uspésné absolvuji. At jiz jsou se studiem spokojeni, spokojeni
s vyhradami, ¢i spi$e nespokojeni, nevitaji vét§inou podporu vzajemného
uceni skrze spolecné projekty, protoze setkavani s ostatnimi zpomaluje je-
jich efektivni zptsob plnéni studijnich povinnosti.

Incentivy blizké nezajmu se samozrejmé tykaji jen vzajemného uceni,
nikoli studia jako celku. Mize se naopak jednat o vynikajici studenty, je-
jichz kvality by mohly pro ostatni predstavovat vyznamny pfinos, ale k je-
jich vyuziti by musela byt vyvinuta specialni podpora vzidjemného uceni
uciteli.

150



10.2 Incentivy prilezitostného prilepseni

Studenti kombinovaného studia, ktefi maji spise negativni postoj ke vza-
jemnému uceni, at jiz skrze Spatnou zkusenost ¢i z jiného diivodu, mohou
presto pozitivné vnimat pripadnou dobrou atmosféru ve studijni skupiné
a benefity, které jim prilezitostna komunikace s ostatnimi mtze nabidnout.
V této komunikaci nejsou prili§ aktivni, nebyvaji autory prispévkt na so-
cialnich sitich, ale spiSe zpovzdali sleduji, zda ostatni nevlozili néco, co by
jim mohlo byt k uzitku. Pfi adresné prosbé o pomoc ¢i radu reaguji vétsi-
nou pozitivné, umozni-li jim to jejich momentalni kapacita.

Tito studenti jsou se svym studiem spise spokojeni, pfimérenou miru
kolegiality vnimaji jako jeho pfirozenou soucast. Nicméné na vzdjemné
uceni radé¢ji nespoléhaji, mimo jiné také proto, nebot védi, ze se zcela na
n¢j spolehnout nejde. I proto je jejich investice do vzajemného uceni pou-
ze prilezitostna.

10.3 Incentivy boje

Incentivy boje jsou charakteristické pro studenty, kteri se citi ve svém stu-
diu spiSe nespokojeni, vnimaji je ¢asto jako nepfiméfen¢ narocné a ucitele
jako spise nevstticné. Nicméné vysoky tlak na dokonceni je vede k tomu,
ze aktivné hledaji podporu u ostatnich, podobné ve studiu ,lapenych®.
Incentivy boje tak formuji skupiny s vysokou kohezi, které jsou spiSe ne-
gativné naladéné viici tomu, co jim vysoka $kola nabizi. Cas, ktery ve §kole
travi, vnimaji pomérn¢ dtrpné a jako nejsvétlejsi stranku svého studia vni-
maji prave interakce se svymi spoluzaky.

Snad pravé proto do vzajemného uceni investuji témér vse, co jim je-
jich kapacita dovoli. Jsou presvédceni, ze na nepratelském tizemi je spo-
Iéhani se na vlastni kmen tim jedinym, co jim muiZze pfinést dlevu a snad
i uspéch. Protoze tkoly, které zdolavaji, nevnimaji jako prili§ smysluplné,
nevahaji si pomoci tak, aby absolvovali, a to i tehdy, vede-li pomoc za hra-
nu norem vysoké skoly. Vzhledem k tomu, ze vysokou skolu vnimaji spise
jako nevypocitatelného nepritele nez jako etalon pozitivnich hodnot, ne-
prinasi jim takova aktivita pfili§ moralnich dilemat.

10.4 Incentivy spole¢ného putovani
Incentivy spole¢ného putovani maji studenti s pozitivnimi postoji ke vza-
jemnému uceni, ktefi jsou ve studiu a své studijni skupiné spise spokojeni.
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Na setkani ve skole se tésivaji, prostfedi vnimaji jako podpirné. Pokud
ucitelé zaclenuji do vyuky podporu vzdjemného uceni, jejich spokojenost
to zvySuje. Vzdjemné uceni vyhledavaji, ncktefi z nich investuji nemalo
energie do jeho koordinace. Studium vnimaji jako spole¢nou cestu, at jiz
»spole¢nost” zahrnuje celou studijni skupinu ¢i pouze jejich vztahovou
strukturu. Velmi citlivé vnimaji, kdyz nékdo z ostatnich studenti studium
predcasné ukonci, a délaji velmi mnoho proto, aby takové situaci zabranili.
Jsou tedy pripraveni do vzajemného uc¢eni mnoho investovat a mnoho také
ziskavaji, at jiz tento zisk predstavuje uspokojeni z pomoci druhym nebo
z pomoci, kterou obdrzeli sami.

10.5 Ukonceni kapitoly: typ incentiv jako vychodisko

k podpore vzdajemného uceni

Jak jsem jiz rekla v tvodu této kapitoly, incentivy, s nimiz studenti vstupuji
do konkrétni potencialné ucebni situace, jsou velmi proménlivou charakte-
ristikou. AvSak pro porozuméni vzajemnému uceni je diilezité si vSimnout
i stabilnéjSich vzorcii incentiv. Ty mohou umoznit pracovni diagnostiku
uciteli ¢i vyzkumnikovi, kteti by chtéli porozumét situaci vzajemného uce-
ni v konkrétni studijni skupiné.

Uvédomi-li si totiz uditel, jaky je vétsinovy nazor studentd na vzajem-
né uceni, na jejich studijni skupinu a na jejich studium, mize odhadnout,
s jakym typem incentiv budou pfristupovat studenti k cilené podpote vza-
jemného uceni. Pokud tedy naptiklad bude pracovat se skupinou, jejiz po-
stoje ke vzajemnému uceni jsou spiSe rezervované, nema patrné valného
smyslu prichazet s nabidkou sofistikovanych kooperativnich aktivit pred
tim, nez tyto postoje studentd budou reflektovany.

Podobné je to se znalosti struktury skupiny. Tam, kde se skupina
sklada z izolovanych clenti, bude patrné treba nejprve umoznit navazat
studentiim kontakty skrze drobnéjsi aktivity, nez jim zadame dlouhodo-
by skupinovy projekt. Tento banalné znéjici postup vsak dle nasich dat
neni prilis ¢asto aplikovan. Jako by ucitelé predpokladali, ze urcita délka
studia, kterou maji studenti jiz za sebou, miize zajistit dostate¢cnou miru
soudrznosti a spoluprace v ramci studijni skupiny.

V datech nemam priklad toho, ze by ve studiu, které je vnimano stu-
denty vyrazné negativné, byly pritomny pokusy podpofit vzajemné uceni.
V téchto skupinach vsak vzdjemné uceni Casto kvete, a to spiSe instituci
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navzdory nez s podporou ucitelti. Osobné se domnivam, ze incentivy boje
mohou slouzit jako pomérné spolehlivy lakmusovy papirek toho, zZe s kva-
litou studia (¢i pfedmeétu) je néco v neporadku a ze studenti maji pocit,
ze jejich hlasu neni vénovana dostatecnd pozornost (srov. Briicknerova,
2021a).

Pokud bychom tedy vzajemné uceni chtéli podpofit, domnivam se,
ze k efektivni podpore u studentti kombinovanych studii vede cesta pres
reflexi jejich incentiv k vzajemnému uceni. Tam, kde ptijdeme k podpote
zdanlivé priméjsi cestou, tedy skrze realizaci konkrétnich aktivit, se snad-
no muze stat, ze se podpora zcela mine u¢inkem. Tak to ostatné bylo vidét
na nékolika prikladech skupinové prace, jez ve skutecnosti byla praci indi-
vidualni a praci jen pro nékteré.

Jsou to totiz pravée incentivy, které rozhoduji o tom, jestli se ze situa-
ce, kdy je k dispozici obsah a interakce, stane situace uc¢ebni (podkapito-
la1.1). Proto je to, domnivam se, pravé prace s incentivami, kde by podpo-
ra vzajemného uceni méla zacit. Zejména tam, kde tusime incentivy blizké
nezajmu a incentivy prilezitostného prilepseni. A pokud nasi studenti pro-
jevuji incentivy boje, patrné jesté pred tim, nez budeme reflektovat jejich
vztah ke vzajemnému uceni, bychom m¢li reflektovat kvalitu studia, kterou
jim nabizime.
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Kapitola 11

Ucebni prostredi pro vzajemné
uceni

V ptedchozich kapitolach jsem uvedla tfi vyznamné kontexty vzajemného
uceni a vysvétlila jsem, jak tyto kontexty ovliviiuji incentivy, které kombi-
novani studenti do vzajemného uceni vkladaji. Abych mohla piejit k ob-
sahtim a interakcim, které spolu s incentivami formuji situace vzajemného
uceni, musim ud¢lat odbocku. Interakce, jimiz studenti kombinovaného
studia predavaji, pfijimaji a vyjednavaji uc¢ebni obsahy, probihaji pfiroze-
n¢ vzdy v néjakém komunika¢nim prostiedi, které se na podob¢ interakci
i obsahti spolupodili. Za nejvyznamnéjsi prostredi pro vzdjemné uceni po-
vazuji interakci tvari v tvar, socialni sit¢, e-mailovou korespondenci a tele-
fonni hovory.

11.1 Interakce tvari v tvar

Zakladem pro interakci tvar v tvar je pro nase respondenty ptirozené¢ vy-
uka v prostoru vysoké skoly. Pro nékteré studenty je to pravé setkavani se
spoluzaky, co jim ve dni straveném ve Skole prinasi nejvétsi potéseni. Tak
o tom hovoii tfeba narace 40: ,Do $koly jinak (jezdim) strasné¢ rad, prece
se tu vidame jednou za mésic po dvou dnech. Ve tiidé je pievazna vétSina
mych spoluzaki, se kterymi se bavim, rad je vidim.“ Z vyuky se v tomto
smyslu stava spolecenska udalost, pii niz si néktefi odpocinou od rodi-
covskych povinnosti, jini se povzbudi v tom, Ze ve studiu stale za to stoji
vytrvat, a jini si uziji hovor u kavy mezi prednaskami. Zkratka tam, kde je
kohezni studijni skupina ¢i jsou studenti zasitovani do malych vztahovych
struktur ¢i dvojic, je spoledenstvi studujicich soucasti motivace, pro¢ do
Skoly prijit. A to i pfesto, Ze Casu pro zvenci nerizené interakce je pomérné
malo, nebot jej tvori nékolik prestavek béhem dne. Dilezity je vsak i cas
vyuky, nebot je to ¢as spolecné prozivany a spojujici studenty touz zku-
Senosti, a to i tehdy, kdyz pouze pasivné sleduji vyklad vyucujictho pti
pusténé powerpointové prezentaci.
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Jedinou delsi prilezitosti pro spole¢ny hovor byvaji typicky obédy.
Obédy byvaji ¢asto zhmotnénim vztahovych struktur uvnitt skupiny a jiz
jsem uvedla, ze pravé pridanim se ke spole¢nym obédtim se definitivné
stvrzuje prindlezitost ke konkrétni vztahové strukture ¢i celé studijni sku-
piné. Predméty hovorti jsou piirozené rtzné. Pro nékoho je to cas si od
$koly odpocinout a dochazi na osobni témata, v jinych skupinach se resi
prevazné studium (pisemny narativ 85): ,Ifeba na spole¢nych obédech.
(...) Spolec¢né sdilime a probirame vysledky testti, které jsme vypracovali,
nebo témata, kterd nas vétsinové zaujala.“ V nékterych piipadech jsou spo-
le¢né obédy jistou podobou reflexe déni ve Skole.

Specifickym prostfedim pro interakce tvaii v tvar je spolecné cesto-
vani do skoly (pisemny narativ 92): ,V dobé¢ prednasek spolu jezdime do
(mésto), Petu pravidelné odvazim a privazim do skoly, je to po cesté. Ale
i kdyby to po cesté nebylo, tak pro Petu bych jela i odbockou.“ Jak je vidét,
spolecna cesta muze utuzovat zejména dyadické vazby a také je prostredim
umoziujicim nerus$enou konverzaci i o osobnéjsich tématech.

Dal$im, v kombinovaném studiu jesté vyjimecnéj$im, prostfedim vyu-
zivanym k interakci tvari v tvar jsou nejriznéjsi kavarny a dalsi podniky, jez
umoznuji delsi ¢as spole¢ného hovoru. Nékdy setkani v nich dosahuji po-
dobné tematické sife jako je tomu na obédech, a to typicky tehdy, je-li zvana
cela studijni skupina. Daleko castéji je vSak takové setkani organizovano
s konkrétnim cilem, typicky na rozvrzeni spole¢né prace zadané ucitelem ci
k vypracovavani otazek do konkrétniho predmétu, jak to popisuje respon-
dent I: ;Tak jsme se spolu tehdy v né¢jaké kavarné ucili nebo jsme si to prosté
prochazeli, vSechno spolu, ty otazky (...).“ Takova setkavani mimo dny vy-
uky byvaji jednorazovou aktivitou, jen ojedin¢le maji néjakou pravidelnost.

Obcas se v datech objevi i pravidelné organizovana setkavani, ¢asto
pred statnimi zkouskami nebo pri pripravé na zkousku z naro¢ného pred-
métu (pisemny narativ 91): ,V mém studiu mi hodné pomohla a pomaha
spoluzacka XY. (...) Schazime se mimo $kolni vyucovani u ni doma a opa-
kujeme si probranou latku (...).*

Zcela opacnou funkci pak maji setkani tvar v tvar, na nichz se studium
neresi témér vibec. Jsou totiz i pomérné ojedinélé studijni skupiny, které si
jen pro radost ze spolecného casu dokazi zorganizovat dalsi aktivity, jako
je spolec¢né brusleni ¢i setkani v dobé¢ prazdnin (studijni skupina respon-
dentky C).
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11.2 Prostredi socidlnich siti

Z nasich dat se zda, ze vyuzivani socialnich siti pti vzajemném ucenti je zce-
la béznym a masové rozsitenym fenoménem nehledé na typicky vyssi vék
kombinovanych studentd. Nékteri si sviij ticet na socialnich sitich zalozili
jen kvili studiu a ti, ktef tak neucinili, se védomé museji s timto fenomé-
nem vyrovnavat. Zejména je-li studium vnimano jako spise nepiehledné
a skupina je spise kohezni, spolecna, typicky facebookova skupina slouzi
jako sumar informaci ze vSech informacniho zdrojt, jenz zahrnuje pravé ty
informace, které studenti vnimaji jako dilezité a které odpovidaji na jejich
aktualni otazky (pisemny narativ 67):

Predevsim nase spoluprace spociva v hromadné komunikaci na facebookové
skupiné (...). Na skupiné si sdilime uzite¢né odkazy, studijni materialy a od-
povidame si na otazky tykajici se plnéni jednotlivych studijnich tikolt. A ano,
samoziejmé si tam sdilime své pocity z jednotlivych zkousek.

Tento neoficialni kanal - a nikoli web ¢i nasténka katedry - je pro cast
naSich respondentti tim klicovym souhrnnym zdrojem informaci o studiu.

Sumarizacni funkce tohoto kanalu je posilena tim, ze je seskladavan
ruznymi uzivateli, ¢imz se eliminuje nebezpedi, Ze jednotlivec dulezitou
informaci prehlédne (pisemny narativ 78): ,Mame vlastni (facebookovou)
skupinu a vkladame tam riizné informace, které by se ostatnim pfi studiu
mohly hodit.“ O $ifi obsahu prispévki piSe autorka narativu 76: ,Vklada-
me (kdo chce) napr. audionahravky prednasek, rizné vytahy z knih, které
souvisi se studiem uréitého predmétu.“ Pisemny narativ 61 §ifi sdilenych
obsaht jesté doplnuje: ,,Poskytneme (si) odkazy na literaturu, studijni ma-
teridly. Pfed odevzdanim rtznych pisemnych praci nebo pred zkouskama
se navzajem podporujeme na socialni siti.“

Zminéna podpora naznacuje dalsi vyhodu tohoto informac¢niho ka-
nalu, a to je jeho pruznost. Zatimco komunikaci s vyuc¢ujicimi vnimaji stu-
denti spiSe jako zdlouhavou, na Facebooku se jim dostane zpravidla témér
okamzité odpovédi. Prostfedi socialnich siti studentti kombinovanych stu-
dii tedy skrze vzdjemné diskuze miize kompenzovat nedostatek ¢asu pro
interakce tvari v tvar. Tento dynamicky zptisob vyuzivani socialnich siti je
patrny z pisemného narativu 84:
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Pokud vypracovavame seminarni prace, oslovuji mé spoluzacky s tim, o ¢em
piSu, kde beru informace... Na Facebooku véc diskutujeme, posilam nalezené
prace jako vzor, diilezité ¢asti z prednasek nebo materialii z e-learningu vhod-
né pro vypracovani.

Vétsinou komunikace probihd pred kone¢nymi terminy nebo po obdrzeni
zpétné vazby od vyucujicich, kdy resime, jak jsem dopadli.

Pokud si sam nevim rady, jednam podobné¢, dotazuji se v chatu na podrobnos-
ti, které mohl vyucujici zminit, popt. kde ¢erpaji na praci data.

Mimo to si ¢asto pfipominame terminy zkousek a maily od vyucujicich, které
mohli spoluzaci pfehlédnout.

Naposledy, kdyz jsem se soustfedil na jeden termin jen s védomim pisemného
testu, se mé spoluzacky dotazovaly na délku moji seminarni prace. Tim mi ji

pripomnély, sam jsem na termin zapomné¢l, a diky nim jsem to stihl napsat vcas.

Kromé toho, Ze socialni sité studentiim kompenzuji nedostatek ¢asu
pro diskuze tvati v tvar, mohou byt i cestou, jak vztahy se spoluzaky nava-
zat. U studentd, kteff jsou izolovani, socidlni sité predstavuji jediny zpt-
sob interakce. Autorka pisemného narativu 68 tuto formu komunikace do-
konce preferuje: ,,S nikym se moc nebavim a vlastn¢ jediny kontakt mam
se spoluzaky na facebookové skupiné, kde ale vsichni ochotné odpovidaji
na vSechny mé dotazy a sdili své zapisky nebo ptipominky.“

Socialni sité mohou byt i cestou, jak navazat se spoluzaky viibec prvni
kontakt. Nékteri studenti kombinovaného studia totiz zakladaji skupinu
vzapéti, co se dozvedi, Ze na vysokou Skolu byli prijati. I kdyz je ale face-
bookova skupina zalozena az po zacatku vyuky, zejména ve velkych sku-
pinach se prvni ,,otukdvani® déje pravé online formou skrze seznamovani
s profily spoluzaku. Socialni sit ale mtze poslouzit i tehdy, kdyz se student
z n¢jakého diivodu pripojuje ke své studijni skupiné az pozdéji (pisemny
narativ 74):

Protoze jsem nastupovala az v mésici listopadu, zmeskala jsem tedy dva bloky
vyuky v zari a fijnu. Napadlo m¢, ze zkusim vyhledat néjaké informace na so-
cialni siti FB, nakonec se mi podatilo dohledat skupinu mych spoluzakt. Na-
psala jsem tam prosbu, zda by mi nékdo nepodal informace k oboum zames-
kanym blokiim. Hned se mi ozvala jedna spoluzacka, jmenovala se Adriana,

s tim, Ze mi napsala spoustu uzite¢nych véci do véech prfedméti, a to obsahy
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pozadovaného uciva, zadané semindrni tkoly, co vse je potfeba k ukonceni
predmétu atd. Byla jsem ji moc vdécéna a od té doby mezi ndmi vzniklo takové

kamaradsko-pomahajici pouto.

Vstiicna reakce pres socialni sit se pak mize stat zakladem pro pfinale-
zitost ke konkrétni vztahové strukture. Individudlni profily na Facebooku
se ale mohou stat i prvnim sitem, s kym navazat kontakt. Tak tomu bylo
v pisemném narativu 31, kde studentka nejprve pii konkrétnim problému
nachazi v oficidlnim informac¢nim systému seznam spoluzaku, a dale se
orientuje dle profili na Facebooku.

Progla jsem si tedy profily spoluzakii a narazila na sympatickou sle¢nu, je-
jiz pfedchozi studium probchlo na (jméno univerzity, na niz je respondentka
nova), fikejme ji Tana. Tana byla navic snadno k nalezeni i na Facebooku, pro-
to jsem prilezitosti vyuzila a napsala ji. Tana odpovédéla obratem. (...) Brzy
jsem zjistila, Ze oslovit pravé Tanu byl dar z nebes! Neustale mi od ni prichazi

moudré rady a tipy starého mazaka.

Opét je vidét, jak takové sito, jimz je socialni sit, miize byt efektivni -
studentka diky profilu na Facebooku dokazala najit nékoho, kdo by ji mohl
byt nejen ndpomocny, ale jeji volba byla natolik dobre cilena, Ze interakce
neskoncila jednorazovou pomoci, ale dala zaklad trvalejsi podpore.

Pres Facebook nedochazi jen ke komunikaci s celou tfidou, ale ty-
picky pres Messenger probihaji i jednorazové dyadické interakce jako ta
z pisemného narativu 21: ,Spoluzacce Jitce jsem poslala pres Messenger
nafocené poznamky z hodiny (pfedmét), na které nebyla.“ Bézné je, Ze si
studenti, kteti se zformuji do vztahové struktury skupiny, vytvoiii skupinu
v aplikaci Messenger:

Po nastupu do ro¢niku jsme se my tfi spratelili - a ptidal se k nam jesté jeden
spoluzak. Pro snadnéjsi komunikaci jsme si zalozili skupinu, kde se pravidel-
né povzbuzujeme, abychom kazdy tyden neukoncili studium, neomdlévali ze

zkousek a stihali terminy.

Je vidét, ze takova komunikace pies Messenger je cilen¢jsi a mize
funkéné doplnovat facebookovou skupinu spoluzakii, kterou muize v pri-
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padé jeji nefunkcnosti i zcela nahradit. Podobny zptisob, jak komunikovat
jen s vybranymi spoluzaky, je aplikace Whatsapp (pisemny narativ 57):
Vzdy, kdyz mame néjaky problém se studiem, funguje nase skupina na
Whatsapp.“ Jedna se tedy spise o néstroj vyuzivany pri reseni konkrétni-
ho problému, typicky pred terminem zkousky ¢i odevzdanim néjakého
ukolu.

Mohu tedy shrnout, ze skrz socialni sit¢ probiha velmi dilezita ¢ast
vzajemného uceni. Tam, kde je tento zptisob komunikace vyuzivan, tvori
informacni kanal, do néjz se slévaji nejriznéjsi informace z rozmanitych
zdrojti zachycované riiznymi studenty. Korekce téchto informaci i jejich
pripominani je zajisténo interaktivni povahou socidlnich siti. Socialni sité
nadto zahrnuji do spole¢nych interakei i studenty, ktefi jsou v interakci
tvari v tvar spise zdrzenlivi. Ve velkych skupinach socialni sit¢ umoznuji
nalézt potencialniho klicového partnera pro vzajemné uceni.

11.3 Prostredi e-mailové komunikace

Jak jsem napsala v tvodu predchazejici kapitoly, ti, kteri svtij profil na so-
cidlnich sitich nemaji a zalozit si jej nechtéji, se s nedostatkem vsech vyse
zminénych informaci musi néjakym zpisobem vyporadat. Typické je pra-
vé preposilani klicovych informaci na e-mail (pisemny narativ 67):

Na druhé strané je pravdou, ze ne vSichni spoluzaci maji zalozeny facebooko-
vy profil, z tohoto dtivodu jsem se domluvila s Ivkou a Lenkou, ze jim veskeré

informace z facebookové skupiny zasilam na jejich e-mailové adresy.

Z narativu je vidét, zZe preposilany nejsou informace ndhodné, ale Ze se
jedna o systémové nastaveny mechanismus, jak se s nepritomnosti urcitych
spoluzakii na socialni siti vyrovnat. E-mail tak slouzi jako kompenzacni
pomtcka, ale samozrejmé pouze v pripad¢, ze je skupina dostatecné ko-
hezni, aby absenci G¢tu nékterych spoluzaki respektovala a nebrala ji jako
»jejich problém®.

E-mailova komunikace plni i dalsi funkce. U skupin, které nemaji (in-
tenzivni) komunikaci na Facebooku, slouzi e-mail jako nastroj k rozesilani
takovych pfiloh, jako jsou seminarni prace a studijni materialy. Typicky se
tak d¢je mezi dvojicemi (pisemny narativ 74):
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Béhem celého studia (jsme si) vyménovaly informace o skole, studiu, predmé-
tech, zkouskach... (...) tato vzdjemna spoluprace byla pro mé velmi prinosna
a kolikrat jsme si navzajem d¢kovaly prostifednictvim e-mailu, pres ktery jsme

nejcastéji komunikovaly.

I kdyz se tyto studentky seznamily na Facebooku, e-mail se stal je-
jich hlavnim komunika¢nim nastrojem, coz je postup, ktery lze vysledo-
vat i u dal$ich dvojic. Zejména tam, kde se jedna o sofistikovanéjsi obsahy
(ptipominkovani seminarni prace) ¢i obsahy osobnéjsi vyménované mezi
dvéma studenty, ma tendenci se e-mailova komunikace udrzovat jako za-
kladni komunikac¢ni kanal.

11.4 Prostredi telefonnich hovoru

I kdyz jsou k dispozici takové aplikace jako Messenger ¢i Whatsapp,
v nichz je mozna velmi pruzna komunikace paraleln¢ nékolika zucastné-
nych, maji telefonni hovory mezi nékterymi studenty své nezastupitelné
misto. Pro vybrané studenty ma telefon funkci podobné pribézné komu-
nikace jako pro jiné tieba Messenger. Takto vyuziva telefonu, respektive
textovych zprav, jedna z respondentek focus group: ,,Ulozim déti a studuju.
Tteba do pilnoci, do jedny, do dvou, jsme na telefonu u toho (...) vzajem-
né: Jak ti to jde?* a tak podobné.“ Zde je tedy telefon vyuzivan k pribézné
vzajemné motivaci a k posileni pocitu, Ze ve studiu student ani v pozdnich
nocnich hodinach neni sam.

Komunikace po telefonu miize byt zahajena i cilen¢ podle toho, kdo je
expertem na dany problém, tak jak to dé¢laji respondentky z jiné focus group:

R1: ,Kdyz narazim na néco, co nechapu nebo co mi neni jasné, tak nékomu
volam.“

T: ,Takze si volate.”

R2: ,Ano, volame si, hodina nidm nestadi.”
T: ,,Hodina vdm nestaé{?“

N3

R1: ,,0 zkouskovém si volame hodné.“ (smich)
Tedy ten typ komunikace, ktery v nékterych skupinach obstarava

Facebook, obstarava v jinych skupinach telefon, coz prirozené podporuje
dyadické struktury. Telefon preferuji nejen studenti v dyadickych struk-
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turach, ale i ti, ktefi Facebook zdmérné odmitaji. Tak o tom hovori jedna
z respondentek focus group:

Ja jesté nemam ani Facebook a ani ho asi mit nebudu, nevim, mozna... Ale
mné by tady tohle nedé¢lalo vitbec dobfte. Ja bych nemohla vidét tady ty pa-
niky, j4 mam rada svj klid, a ja bych nemohla vidét, jak n¢kdo pise: ,Hele,
mas to? Nemds to? Mélo to byt? Ja to nemam.“ Ja si totiz udélam svij rad
a podle ného si jedu. (...) Samoziejm¢é mam na holky, co si tak jsme jakoby
bliz, tak mame telefony, mame mail. Takze my si zavolame a fekneme si, to ne,
ze bysme nespolupracovaly. Ale ja nepotfebuju vidét kazdyho ostatniho, jak

to zrovna on proziva, kdyz ja potrebuju pohodu, jazz.

Telefonické hovory tedy ztistavaji tam, kde se jedna o komunikaci
cilenou, komunikaci s nékym, kdo je pravidelné ,ptitelem na telefonu®,
nebo s né¢kym, kdo bude patrné znat odpovéd na konkrétni dotaz. Telefon
umoznuje ziskat zadané informace, aniz by uzivatele zatézoval témi zbyt-
nymi.

11.5 Ukonceni kapitoly: volba uc¢ebniho prostredi jako
odraz vztahovych struktur

Ctenéare mo¥n4 zarazilo, Ze ve vyctu ucebnich prostredi chybi MS Teams,
Zoom, Meet ¢i jiné aplikace podporujici videokonference. Odpovéd je
pomeérné prostd. Data jsem dosbirala v iinoru roku 2020, tedy jesté pred
pandemii covid-19, ktera zménila mimo jiné i vyuzivani téchto aplikaci ve
vysokoskolském prostredi. Zjisténi toho, jak pravé tyto aplikace funguji ve
vzajemném uceni, ¢eka tedy na dalsi vyzkumniky.

I na zakladé pojednanych prostiedi je vS§ak mozné si povsimnout,
jak komunika¢ni prostfedky kopiruji struktury studijnich skupin - ¢i dost
mozna naopak, jak komunikac¢ni prostfedky tyto struktury utvareji a po-
tvrzuji.

Jsou to skupiny s vysokou mirou koheze, ve kterych funguje jednotna
facebookova skupina, na niz prispiva - ¢i ji alespon sleduje - vétsina stu-
dijni skupiny. Zde se sdili informace ode vsech vSem.

Tam, kde jsou studijni skupiny ,,rozskupinkované®, jednotna faceboo-
kova skupina nebude patrné prili§ ziva, bude-li viibec existovat. V tako-
vych skupinach to budou spiSe malé vztahové struktury, které si ztfizuji
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a voli sviij komunika¢ni prostor (at jiz je jim Messenger ¢i hromadny
e-mail), jenz zpétné potvrzuje jak identitu, tak i uzavrenost konkrétni stu-
dijni buiiky. Kone¢né¢ vysostné dyadickym prostredim jsou klasické tele-
fonni hovory. Ty jsou vyuzivany bud k cilenému dotazu, nebo k vzdjemné
osobni podpofte v dyadach, kde se partnefi znaji natolik, Ze mohou spole¢-
n¢ komunikovat i v jednu hodinu rano.
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Kapitola 12

Ucebni situace: vzajemné uceni
z blizka

Dosud jsem hovotila o tom, Ze vzajemné uceni se odehrava v urcitém
kontextu (kontext studia, kontext vztahové struktury a kontext osobnich
charakteristik) a zaroven v urcitém komunikac¢nim prostredi (kapitola 11).
Ukazala jsem, jak tyto kontexty ovliviiuji incentivy k vzajemnému uceni
(kapitola 10). Nyni pfistoupim k ucebnim situacim samotnym. Skrze to,
co se studenti uci (typ ucebniho obsahu), a skrze to, jakym zptisobem se
to uci, (typ ucebni interakce) (viz obrazek 3) vymezim Sestnact typd uceb-
nich situaci vzajemného uceni, které pokryvaji rozmanitost vzajemného
uceni mezi studenty kombinovaného studia pedagogickych obort.

Obrazek 3 - Ucebni situace vzijemného uceni

Ucdebni situace

Incentiva

Interakce




Na zakladé vécné povahy je mozné rozlisit u vzajemného uceni mezi
studenty kombinovanych studii €ty¥Fi typy ucebnich obsahii: administra-
tivné-organizacni obsahy, obsahy tykajici se studovaného oboru, obsahy
motivacni a obsahy osobni. Administrativné-organizacni obsahy predsta-
vuji napfiklad kulturni zvyklosti jako je oslovovani akademickymi tituly;
informace dané studijnim radem; informace o konkrétnim oboru a o pred-
mcétech, které je nutné absolvovat; informace o nejriiznéjsich terminech
a zadanich seminarnich tkold. Obsahy tykajici se studovaného oboru za-
hrnuji obsahy predkladané ucitelem v ramci vyuky, které nckteti studenti
neslyseli ¢i jim neporozuméli; obsahy, u nichz ucitelé implicitné predpo-
kladali, zZe je studenti jiz znaji, avSak u ¢asti studentti tomu tak nebylo;
obsahy, které si studenti m¢li nastudovat sami z primarnich zdrojt, ale oni
témto primarnim zdrojim neporozuméli nebo z jinych dtvodi radsi sahli
po obsazich, které z téchto zdroju vypracovali jini studenti. V ramci obsa-
ht tykajicich se studovaného oboru je mozné rozlisit jesté dva podtypy.
Mize se jednat o obsah, ktery je studenty prejiman z jiného zdroje a v ne-
zménéné podobé se stava obsahem vzajemného uceni - tento nazyvam
obsahem piejatym. Pokud naopak obsah tykajici se studovaného oboru
student vytvari vlastni aktivitou (napriklad resersi z doporucené literatu-
ry), hovoiim o obsahu konstruovaném studenty.

Prinejmensim stejné tak vyznamné jako predchozi dva typy obsahti
jsou obsahy smértujici k motivaci, a to k motivaci udé¢lat si ¢as na studi-
um navzdory ostatnim zavazkim v konkrétni chvili, ale také, a to je jes-
té vyznamnéjsi, k motivaci ve studiu setrvat. Do osobnich obsaht, které
predstavuji posledni typ, je mozné radit jakékoli vzajemné obohacovani,
které se mezi studenty déje, aniz by se tykalo studovaného oboru nebo se
jej tyka jen velmi volné. Osobni obsahy se velmi casto tykaji partnerskych
vztaht ¢i vztahti s détmi, jedna se o témata spojena s praci a sladovanim
rozmanitych zavazku.

Vedle ucebnich obsahti rozlisuji rovnéz €tyf¥i typy uc¢ebnich interak-
ci: skryté interakce, interakce akcentujici transmisi, interakce vyuzivajici
spolecné konstruovani obsahil a asymetrické interakce s vyznamnou in-
centivou k vzajemnému uceni. Skryté interakce jsou takové, pfi nichz se
studenti od svych spoluzakii néco udi, ale jejich spoluzaci si toho nejsou
védomi. Interakce akcentujici transmisi kladou diraz na predavani urci-
tého obsahu, jenz ma byt ucicim se osvojen. V interakcich vyuzivajicich
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spolec¢né konstruovani obsahti samoziejmé studenttim jde také o to, aby se
néco dozvédéli, ale déje se tak skrze vzajemnou interakci, skrze niz a diky
niz je teprve obsah utvaren. Posledni typ interakci, asymetrické interakce
s vyznamnou incentivou k vzdjemnému uceni, se typicky odehrava v kon-
textu dlouhodobého vztahu, pripadné jsou soucasti intenzivni spolecné
zkuSenosti. Kombinacemi obsahti a interakci vznikaji jednotlivé situace

vzajemného uceni, jejichz prehled predklada tabulka 9.

Tabulka 9 - Situace vzajemného uc¢eni vymezené na zaklad¢ obsahti

a interakci

Obsahy Obsahy tykajici se Obsahy Osobni

administra- studovaného oboru sméfujici  obsahy

tivné- k motivaci

-organi- Ovbgah,y Obsahy

zacni prejaté konstru-

ované
studenty

Skryté Napodoba  Vyuzivani  Vnimani Proména Osobni
interakce administ- sdilenych  studijni motivace  piiklad

rativniho studijnich  aktivity diky dru-

postupu zdrojt druhych hym
Interakce Informova-  Sdileni Sdileni Povzbuzo-  Sdileni
vyuzivajici  nioadmini- odkazi zapisk, vani osobnich
transmisi strativné- a obsaht vytvo- obsahti

-organiza¢-  zkousek fenych

nich zalezi- materialt

tostech
Interakce Vzajemné Seskla- Diskuto- Monitoro-  Vyména
akcentujici  doplnovani  davani vani vani osobnich
spole¢nou administra-  studijnich  studijnich zkuse-
tvorbu tivné- obsahti obsahti nosti
obsahti -organi-

zacnich

informaci
Asyme- Hledani Lektoro- Expertni Udrzovani  Provadé-
trické reseni vani vedeni ve studiu ni osobni
interakce na miru krizi
s vysokou
incentivou
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Nasledujici vyklad o jednotlivych uc¢ebnich situacich rozclenim do ka-
pitol podle typit interakci, skrze néz se ucebni situace realizuji. Avsak jesté
predtim nastinim souvislosti jednotlivych situaci s incentivami, s nimiz ta-
bulka 9 explicitné nepocitd, byt je zfejmé, ze jsou nedilnou soucasti kazdé
ucebni situace.

V tabulce neplati, ze by se identifikované ucebni situace pojily pou-
ze s jednim typem incentiv (pfipominam, ze se jednalo o incentivy blizké
nezajmu, incentivy prilezitostného prilep$eni, incentivy boje a incentivy
spole¢ného putovani). Tyto typy incentiv totiz popisuji trvalejsi pristup
studenta ke vzdjemnému uceni, ktery mtize byt v konkrétni situaci pro-
meénén. Napriklad student, ktery povétsinou miva ke vzajemnému uceni
incentivy blizké nezajmu, mize ve chvili, kdy sedi se svymi studijnimi ko-
legy pred mistnosti, v niz probiha zkouska, projevit velmi silnou incentivu,
kdyz ostatni studenti zmini problém, ktery mu pri pripravé na zkousku
nebyl jasny. Obecné se v§ak mohu vyjadrit v tom smyslu, Ze incentivy bliz-
ké nezajmu se budou pojit se situacemi, které jsou blizko levému hornimu
rohu, pokud vtibec tento typ incentiv studentovi umozni do ucebni situace
vstoupit a nenechat prilezitost nevyuzitou.

Incentivy obcasného prilepseni budou studenty usmérnovat k situa-
cim z téhoz rohu, ale tu a tam - v zavislosti na potfebach - se tito studenti
budou zapojovat i do situaci, které jsou spise ve stfedu tabulky. Studenti,
ktefi u vzdjemného uceni uplatiuji incentivy boje a incentivy spole¢né-
ho putovani, se budou pohybovat po celé §iti tabulky, pticemz jejich vy-
sostnym prostorem budou ucebni situace vyskytujici se v nejniz§im radku
a v nejkrajnéjsim sloupci vpravo.

12.1 Uéebni situace vyuzivajici skrytych interakci
Skrytou ucebni interakci pouzije napriklad student, ktery pri prechodu do
jiné poslucharny nasleduje dav svych spoluzakt. Osvoji si od nich, kudy
se jde do jazykové ucebny, aniz by se o jeho pivodni nevédomosti kdokoli
musel dozvédét. I z této situace je ziejmé, Ze tyto interakce - a na nich stojici
ucebni situace - vyuzivaji zejména (i kdyz nejen) studenti, kteri se z n¢jaké-
ho divodu drzi od ostatnich stranou. A zaroven se jedna o situace, které jsou
zhusta vyuzivany pfi prvnich setkanich v novém prostredi a nové kultute.
Vyhodou téchto situaci je pravé to, ze uc¢eni probiha inkognito. Udici

7

neriskuje odmitavou odpovéd, nemusi dat najevo svou neznalost, nemusi
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na sebe strhavat pozornost. Na druhou stranu, pokud je pravé tento typ
ucebnich situaci tim, ktery ve skupiné prevazuje dlouhodobé¢, mtze vést
k posileni nejistoty, nebot se zda, ze vSichni ostatni védi, protoze se neptaji.
A neptaji se proto, protoze maji obavu, ze jsou jedini, ktefi nevédi. Zejmé-
na pro studenty s nizkym studijnim sebevédomim muze byt tato situace
velmi nekomfortni.

Prehled ucebnich situaci které vyuzivaji skrytych interakci po nazor-
nost zopakuji v tabulce 10.

Tabulka 10 - Ucebni situace vyuzivajici skrytych interakci

Obsahy Obsahy tykajici se Obsahy Osobni
administra-  studovaného oboru sméfujici  obsahy
tivné-orga- k motivaci
nizaéni Obsahy Obsahy

prejaté konstruova-

né studenty

Skryté Napodoba Vyuzivani  Vnimani Proména Osobni
interakce  administ- sdilenych  studijni motivace priklad
rativniho studijnich  aktivity diky
postupu zdrojii druhych druhym

Napodoba administrativniho postupu typicky predstavuje situace,
kdy studenti na socialnich sitich sdileji, jak se ma v néjakém pripad¢ (re-
gistrace predmétt, zadost o vyjimku, domlouvani s vedoucim diplomové
prace) postupovat, a ucici se student si tyto prispévky procita a zarizuje se
podle nich, aniz by néjak na socialni siti reagoval. Mnozstvi dokladt o tako-
vém sdileni administrativé-organizac¢nich obsahti jsem uvedla v podkapitole
12.2 o socialnich sitich jako o u¢ebnim prostredi, proto zde jiz jen lapidarni
konstatovani narativu 110: ,Mame facebookovou skupinu, na které sdilime
aktuality a rady.“ Pokud facebookova komunikace plni jen omezené funkce
nebo je studenty vyuzivana jen omezené, tak funguje pravé jako zdroj toho-
to typu ucebnich situaci. Vidét je to na nasledujici ukazce z focus group:

R1: ,Skupinova témata sdilime, (...) ve skupinach (...) mensich se pak zas
pracuje.

¢.)

R2: ,Na prvni hodiné jsme si pravé udélali takovou skupinu a funguje to.“
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R3: ,Ze hnedka vopravdu jako i tfeba takovy ty v uvozovkach banélni véci,
(...) co nas pak ¢eka, tak jako co je kde v sylabech, jaky jsou prave ty pozadav-
ky, ktery nejsou jasny. Tak jako to funguje stoprocentn¢.

Tedy i tam, kde diskuze a spoluprace tykajici se studovaného oboru
prechazi typicky do malych vztahovych struktur, facebookova skupina zi-
stava prostorem, kde je mozné ziskat prostou skrytou ucasti klicové admi-
nistrativé-organizacni obsahy.

Aby studenti tuto skrytou situaci zazili mimo prostor socidlnich siti,
museli by byt pritomni pri diskuzi ve tfidé nebo primo byt svédky, jak né-
jaky administrativné-organizac¢ni problém fesi jini. I to se pfirozen¢ mutze
dit. Naptiklad kdyz student slysi, jakym titulem oslovuje jeho spoluzak
ucitele, nebo vidi pfi prochazeni budovou frontu studentt a dovtipi se, Ze
zde patrné bude studijni odd¢leni, které hleda.

Tyto ucebni situace jsou tedy zhusta vyuzivany zejména na pocatku
vysokoskolskych studii a pomahaji studenttim s adaptaci. I proto v nasich
datech hraje tak vyznamnou roli brzké vytvoreni skupiny na socialnich si-
tich zahrnujicich celou studijni skupinu.

Dal$im typem ucebnich situaci je vyuzivani sdilenych studijnich
zdroji, coz jsou jsou situace velmi podobné tém v predchozi skupiné, jen
se tykaji studovaného oboru. Skrytost interakci zajistuje odstup studen-
tam, ktefi interagovat nechtéji. Jelikoz se jedna o ucebni obsahy tykajici
se studijniho oboru (odkazy na dokumenty, vloZené seznamy doporucené
literatury apod.), do jejichz tvorby ostatni studenti neinvestovali, je téchto
obsaht typicky pomérné hodné k dispozici. To plati samozrejmé opét teh-
dy, paklize funguje spole¢na skupina na socialnf siti.

Pokud ucitelé vzajemné uceni podporuji tim, ze vénuji dostatecny
prostor vzajemnym diskuzim béhem vyuky, oteviraji prirozené prostor pro
vnimani studijni aktivity druhych, tedy pro to, aby se studenti od sebe
vzajemn¢ ucili, dozvidali se nové informace a tfibili své nazory. Vyznam
takovych diskuzi potvrzuje jedna z Gcastnic focus group:

Nedovedu si predstavit, Ze bych tu prednasku méla bez téch mych spoluzaku.
Bez téch jejich stripkl z praxe. Bez toho vseho. Takze mozna v tom jsme ne-
tradicni, Ze tam je vic té praxe, vic téch zkuSenosti, a ty pfednasky budou mit

asi tplné jiny nddech nez u denniho studia...
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Pro tuto respondentku vnimani studijni aktivity druhych predstavuje
vyznamny stimul pro jeji uceni a pro vnimani piinosnosti studia. A jeji uci-
telé jsou si prinejmensim z ¢asti potencialniho prinosu vzdjemného uceni
védomi, nebot se patrné nebude jednat o ,,pfednasky® v didaktickém smy-
slu, pokud zde ma hlas spoluzdk a jejich ,st¥ipkt z praxe® tak vyznamné
zastoupeni.

Jinym typem ucebnich situaci probihajicich pfimo na vyuce jsou nej-
ruznéjsi prezentace projektt ostatnich studentd, jak o tom hovori respon-
dentka L: ,,A my jsme tam byli riizni ucitelé, rustinafri, francouzstinati, hu-
debni vychova, déjepis a tak dale, a tak v tu chvili, kdy jsem vidéla, jak mi
spoluzaci by vyucovali tudle metodu nebo tamhle tu metodu timto zptso-
bem, tak mé to obohatilo. Spoustu véci jsem si uvédomila, jak co d¢lat, jak
nedélat.“ V tomto pripadé se studentka uéi na zdkladé pozorovani a hod-
nocenti toho, jak jeji spoluzaci vyuzivaji didaktické metody a jak postupuji
prtirealizaci cvicného vyucovani. A tim, zZe je skupina oborové heterogenni,
pravdépodobnost, ze uvidi i po desitkach vlastni praxe néco nového, je
pomeérné velka. Proto také studentka hodnoti tyto situace jako vyznamné
pro jeji profesni rozvoj.

Do tohoto typu ucebnich situaci patii i nejriznéjsi referaty vytvarené
studenty. Ty byvaji bud prezentovany na hodiné, nebo maji podobu se-
minarni prace, ktera je soucasti podkladt ke zkousce i pro ostatni. Nékdy
maji takové referaty nahradit vyklad ucitele, ale studenti se na jejich pri-
nosnost divaji skeptictéji nez na predchozi situace.

Skryté ucebni interakce se mohou realizovat i pri osvojovani moti-
vacnich obsahti, ¢imz vznikne ucebni situace, kterou zde pojmenovavam
jako proména motivace diky druhym. Tyto situace mohou vznikat v rtz-
nych prostredich, at jiz pozorovanim diskuzi na Facebooku ¢i na zakladé
pozorovani toho, jak studuji ostatni tfeba béhem skupinové prace. Diky
pozorovani téchto situaci studenti mohou svoji aktivitu srovnavat s aktivi-
tou spoluzakd. A nékdy pravé z tohoto srovnani vzejde impulz studovat
intenzivngéji.

Tak tomu bylo napiiklad u respondentky D: ,Tim, jak jsem vidéla, jak
oni do toho davaj fakt tiplné vSechno, tak mné bylo blby prosté to flakat.
Obzvlasté, kdyz jsme méli néjaky skupinovy prace. Takze i oni mé vlastné
nakopavali do toho jako jit.“ Nemusi se v8ak jednat jen o implicitni ,,nako-
pavani“, v tomto pripadé patrné podporené pozitivni vzajemnou zavislosti
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a osobni odpovédnosti. Miize se jednat o vnimani motivacnich obsahd,
které proudi skupinou student béhem spole¢ného ¢asu v prostorach vy-
soké skoly ¢i opét na socidlnich sitich. A stejné motivacni funkci mtize mit
i prosté sdileni administrativné-organizac¢nich obsahi a studijnich obsahii
druhymi, na jehoz zakladé¢ si student uvédomdi, Ze prave ted je potreba resit
konkrétni studijni dkol.

I obsahtim osobniho razu se lze ucit pomoci skrytych interakci. Ta-
kové ucebni situace, oznacené jako osobni priklad, vsak typicky vznikaji
mezi studenty, ktefi se znaji, a mohou se tedy inspirovat i v osobni roviné.
Typicky o téchto typech situaci respondenti hovori v ramci dvojic ¢i ma-
Iych vztahovych struktur. A nékdy je to pravé tato skupina osobnich obsa-
ht, ktera spoludefinuje roli konkrétniho ¢lena konkrétni vztahové struktu-
ry. Tak je tomu v pisemném narativu 18: ,Hned na zacatku jsme se naladili
na stejnou notu s Sarkou, Janou a Lenkou. (...) No a co j4 jim davam?
Prehled a nadhled starsi osoby a u¢im je zvladat s nadhledem stresové si-
tuace.“ I kdyz je tato narace psana s ,nadhledem® a i kdyz neni zfejmé, jak
konkrétni interakce probihaji, je mozné se domnivat, ze respondent sviij
prinos v interakcich vnima postojem, ktery je patrné predavan spise mimo-
d¢k skrze skryté interakee.

Ucebni situace vyuzivajici skrytych interakci sice mohou prinaset ver-
balizované informace (jako je tomu u procitani prispévkil a Facebooku
¢i poslouchani referat ostatnich studentt), ale prinejmensim stejné tak
dilezité je zde uceni napodobou u obsahi, které nejsou, ¢i ani nemohou
byt verbalizovany. Zatimco tedy jedna cast situaci vyuzivajici skrytych in-
terakci ma sviij vyznam proto, zZe se studenti ve skrytu dozvidaji informace,
na n¢z by se jinak nezeptali, druha ¢ast je tvorena situacemi, které skytaji
neverbalizovatelné obsahy, jez jsou zdroji pro modelovani (viz podkapito-
lu 1.2) Typicky to jsou situace, v nichz se studenti u¢i motiva¢nim a osob-
nim obsahim.

12.2 Ucebni situace vyuzivajici transmisi

Vyznamnou c¢ast vzajemného uceni studentd kombinovaného studia tvori
situace, v nichz jeden z partnertt ma néjakou konkrétni informaci, kterou
ostatnim predava. Zejména tam, kde se jednd o jasné ohranic¢eny obsah,
a tam, kde ucici se ma vysokou incentivu si tento obsah osvojit, se jedna
o velmi efektivni zptisob uceni. Ve vzdjemném uceni, na rozdil od komu-
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nikace s ucitelem pii vyuce, je tento typ interakce vétSinou iniciovan do-
tazem ¢i prosbou o vysvétleni od uciciho se. Ve studijnich skupinach ¢i
vztahovych strukturach s vysokou kohezi a vzajemnou znalosti, se typicky
jisté typy dotazli soustieduji na konkrétni ¢leny. Nékdo je expertem na
administrativné-organizac¢ni obsahy, jiny na metodologii a jesté jiny na di-
daktiku. Ucebni situace vyuzivajici transmise jsou tedy na rozdil od pred-
chozi skupiny témi, kdy je vSem zucastnénym jasné, ze prave ted probiha
proces uceni.
Prehled téchto situaci zachycuje tabulka 11.

Tabulka 11 - Uéebni situace vyuzivajici transmisi

Obsahy Obsahy tykajici se Obsahy  Osobni
administra- studovaného oboru sméfujici  obsahy
tivné-organi- k moti-
zaéni Obsahy Obsahy vaci
prejaté konstru-
ované
studenty
Interakce Informovani Sdileni Sdileni Povzbu- Sdileni
akcentujici o adminis- odkazt zapiskd, zovani osobnich
vysilani trativné-or- aobsaht  vytvo- obsaht
a prijimani ganizacnich zkousek fenych
obsaht zalezitostech materiald

Informovani o administrativné-organiza¢nich zalezZitostech tvoriva
pti prvnich setkdnich studenti kombinovaného studia jadro situaci vzajem-
ného uceni. Tyto situace pomahaji studentiim se zorientovat ve fyzickém
i online studijnim prostfedi spojenym se studiem, pravidly a podminkami,
jez jsou pro pruchod studiem klicové. Informovani o administrativné-or-
ganizacnich obsazich je studenty povazovano v celku za samoziejmé az
»klasické®, jak o tom hovoti pisemny narativ 24: ,Pomdhame si (...) klasic-
kymi dotazy na (...), zménu uc¢eben, zapsanych termint. Jsme si navzajem

LN 1 * 06 * . z v . .
zpravodajci.” Funkce ,,.zpravodajct” je nezastupitelna v tom, ze si studenti
poskytuji informace, které jsou dulezité pro né, tedy nikoli pro ty, které

V.o _ss o Ve s e Ve 7
povazuji za dtlezité jejich ucitelé.

I pokud neni mezi studenty jiného vzajemného uceni, informovani
o administrativnich a organizacnich zalezitostech vétSinou probiha. Nékdy
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tyto interakce probihaji na vyzadani s konkrétni zakazkou (pisemny nara-
tiv 26): ,Spoluzak B mi poradil s terminy a splnéni v§ech pozadovanych
kritérii (pro odevzdani tkolu je nutné to a to a to do tohoto data. Ma to
mit takovou a takovou formu).“ Tak se to déje v situacich, kdy student vi,
co nevi.

Vzajemné uceni tohoto druhu vSak mtZe byt jesté vyznamnéjsi v situa-
cich, kdy student nevi, co nevi. Zejména ve stabilnéjsich ucebnich vztazich
tak mtze byt pfipomindni a kontrola toho, ze ten druhy vi vSe, co ma vé-
dét, jednim z vyznamnych piinost vztahu, jak to vyjadril i autor pisemné-
ho narativu 20, kdyz psal o své spoluzacce: ,I'aké mi obcas rekne o néjaké
zkousce, testu, ktery mi jaksi unikl. Jsem opravdu vdé¢ny, Ze ji mam.“ Tuto
funkci v pfipad¢ vyuzivani socialnich siti plni pravé sdileny informacni
prostor, ktery ma vsechny tyto informace shromazdovat a zajistit, ze infor-
maci, které studijni skupiné jako celku uniknou, bude minimum.

Podobné transmisivné predavany mohou byt i informace tykajici se sa-
motného studovaného oboru. Nejbéznéji sdilenym obsahem tohoto typu
probihajicim v transmisivnich interakcich je sdileni informaci a odkazt
nejruznéjsiho typu. Dilezité vsak je, ze se jedna o materialy, které studenti
sami nevytvotrili, ale pouze preposlou odkaz ¢i soubor, ktery sami ziskali.

Toto sdileni je povazovano za jakysi standard a zaklad interakce mezi
studenty, jak o tom referuje pisemny narativ 16: ,,Zatim jsem se blize sezna-
mila jen s par lidmi a probihd mezi nami klasicka pomoc (piijéeni materia-
14, doporudent literatury...).“ To, Ze je tato pomoc ,klasickd® je ddno patr-
n€ i tim, Ze studenty Casto prili$ nestoji. Staci jim pouze trocha dobré viile.
Jedna se o jakousi podobu slacktivismu neboli podpory tim nejjednodus-
$im moznym zpusobem, kterd nemusi byt vSak vzdy efektivni. Nékdy se
totiz stane, ze sdilenych odkazu je vice, nez studenti potiebuji, zdroje se
opakuji a maji rozdilnou kvalitu, takze pro toho, kdo se potiebuje v infor-
macich zorientovat, mize mit toto sdileni omezenou hodnotu.

Naopak za zcela stézejni a typické je povazovano sdileni informaci
o pritbéhu a obsahu zkousek. Tak to popisuje i respondentka O: ,No tak
typicky kdyz jde nékdo na néjakej prvni termin, tak pak tam napise, ze jo,
jakoby co tam bylo, jaké to bylo, eh, prosté jak to probihalo...“ Tyto obsahy
se sdileji nehledé jak na vztah studentl k oboru ¢i uditeli, tak - zda se -
nehledé i na preciznost informaci, které maji studenti o zkousce pfimo od
uditele k dispozici. Je zde tedy opét patrny vyznam ,,zpravodajstvi®, které si
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poskytuji sami studenti. Oni pii skladani zkousky zachyti informace a zis-

kaji pocity, které jim ucitel nemize zprostfedkovat ani pti nejlepsi vli.
Paklize studenti vyuzivaji socialni sité, je o distribuci téchto obsahti

postarano velmi efektivné, jak to doklada nasledujici citace z focus group:

R1: ,Pfes ten Facebook si pomdhdme hodné.*
T: ,A to vypada jak?“
R1:,No nékdo jde na zkousku a pak vem fekne, co tam bylo.“

Pokud by ¢tenar chtél povytahnout obo¢i nad jednou z nejbéznéjsich
praktik vzajemného uceni mezi studenty, doporucuji mu vyslechnout si
nasledujici vysvétleni respondentky H:

Ja myslim, Ze spoustu zkousek i na bakalarovi jsem (udé¢lala) diky tomu, ze
jsme si pomahali, a sice jsem tfeba nedostala test se stejnyma otazkama, ale
vidéla jsem, jak se otazky kladou, a uz jsem se naladila na to chapani. Jak to

ten vyucujici mysli. Takze to si myslim, Ze je stra§né¢ dulezity.

Takové vzajemné informovani tedy studenti nevnimaji jako néco neka-
1ého. Jedna se o vyuzivani zkusenosti druhych a toho, ze jsou to pravé spo-
luzaci, ktefi dokdzou obsah a priibéh zkousky priblizit pfimérenym a pro
studenty relevantnim jazykem.

Dalsi stranou této ucebni situace piirozené je, nakolik uditelé zadani
svych pisemnych zkousek v ¢ase proménuji. Pokud ve vSech zkuSebnich ter-
minech zUstava stejné zadani, coz studenti diky vzdjemnému uceni pfiroze-
n¢ védi, stava se ze zkousky pouha formalita. Zaroven jsou velmi vyznamné
znevyhodni studenti, kteti z riznych dtvodi nejsou do struktur vzajemné-
ho uceni zapojeni. Osobn¢ se proto domnivam, ze by ucitelé méli s timto
druhem vzdjemného uceni pocitat a zadani pisemnych zkousek pripravovat
srovnatelna, av§ak dostate¢n¢ variabilni. Potom neni didvodu, pro¢ by stu-
denti svym jazykem nemohli predavat své zkusSenosti ostatnim a upozorno-
vat je na obsahy, které jsou predmétem zkouseni - a tudiz patrné vyznamné.
Pokud by ucitelé chtéli jit jesté o krok dal, mohou vyrovnat informace, které
maji do vzajemného udeni zapojeni studenti a ti, co do siti zapojeni nejsou.
A to prosté tim, Ze daji k dispozici vSem studentiim jednu verzi zadani, aby
se vyrovnalo informac¢ni dno, s nimz studenti mohou pracovat.
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Studenti si samozrejm¢ mohou vysilat obsahy nejen prejaté, ale i tako-
vé, do do nichz vysilajici studenti vlozili vétsi miru usili a jejichz podoba
je ovlivnéna jimi samymi, a to tim, jaké informace si vyhledali a jak jim
porozuméli. Typicky se jedna o sdileni zapiskii z hodin, které odrazeji to,
co student povazuje za vyznamné, a samoziejm¢ jsou vysledkem casové
investice, kterou student vlozil do toho, Ze se vyuky zucastnil. Této hod-
noty jsou si studenti kombinovaného studia velmi dobfe védomi, a proto
narativy o poskytnuti zapisk jsou Casto usporadany v logice darce, ktery
zna hodnotu daru, a vdé¢ného obdarovaného. Za darce hovori pisemny
narativ 9: ,Tereza (...) se mé pred (pfedmét) zeptala, zda bych ji neposlala
zapisy z celého ptl roku. Je nemocnd, pred mésicem byla hospitalizovana,
a zapisy jsem ji s radosti poslala. Jsem totiz jedina, ktera jesté nikde nechy-
béla :-).“ Je ptirozené, Ze takova pomoc primo vybizi k reciprocité, a proto
¢astym vzorcem narativii hovoficich o pfijeti daru tohoto typu je nasledné
uvedeni zpisobu, jak byla sluzba oplacena. Nasledujici priklad je z nara-
tivu 6: ,Pomohla mi spoluzacka, kdyz jsem ji e-mailem poprosila o shrnuti
hodiny, na které jsem chybéla. Stejné tak jsem pomohla ja ji ohledné nasle-
dujici prednasky.“

Nemusi se v§ak jednat jen o zapisky z hodin. Neméné¢ vyznamné -
a snad jest¢ cennéjsi - je sdileni kvalitnich materiald, které si student vy-
pracoval pri pripravé na zkousku. O tom, jak vyznamna takova pomoc
miuze byt, svéd¢i pisemny narativ 69: ,Jednu zkousku (...) jsem udélala
jako jedna z mala napoprvé, a spoluzak poprvé nebyl dspésny a hodné se
tim trapil. Poslala jsem mu své vypisky, které jsem dlouho vytvarela z (riiz-
nych zdrojit), asi 200 stran. A on zkousku potom udélal.“ Takové materialy
se nedavaji ,na potkani“, darce musi k takovému daru byt pohnut tisni
druhého studenta a ¢asto se tak déje az po tom, co autor materialt zkousku
uspésné slozil. Tak tomu bylo i v situaci, o jejimz vyznamu hovoii jedna
z obdarovanych v narativu 25:

Nejvice si vybavuji moment, kdy uz jsme nevédéli, z které do které, a spo-
luzacka nam do skupiny na W(atsappu) vlozila krasné zpracovany material
z jednoho predmétu + jesté jeji postrehy z jiz absolvované zkousky. Myslim
si, ze my 3 zbyvajici jsme jen diky tomu tuto zkousku zvladli, protoze casu

a nervu velice ubyvalo a tohle se stalo nasim svétlem na konci tunelu. Diky!

174



Takto ,krasné zpracovany® material nezbyva nez se naudit, nebot stu-
dent vyhodnoti, Ze nemusi byt rozporovan ani ovérovan.

Podobné sdilené obsahy prirozené nepredstavuji jen ¢asovou inves-
tici, ale nutné nesou i vyznamny otisk svého tvirce. To on v materidlech
interpretuje primarni zdroje, to on vybiral, co povazoval za dilezité, zaji-
mavé ¢i bezvyznamné. Zde je tedy nejvyznamné;jsi rozdil od predchoziho
typu ucebni situace, v nichz tento otisk chybi. Samozrejmé incentivy k to-
muto typu ucebni situace jsou také podstatné silnéjsi, protoze si studenti
jsou védomi jak vyjimecnosti daru, tak zaroven se tento dar zhusta poji
s krizové vnimanou situaci. V souladu s metaforou daru jsou tyto obsahy
vazany na konkrétni pifjemce a je velmi vyjimecné najit studijni skupinu,
kde by takové dary byly k dispozici v§em jejim ¢lendm.

Situace vyuzivajici transmisi se mohou tykat i obsahli smétujicich
k motivaci. Povzbuzovani je takovou situaci vzajemného uceni, kterou
by $lo shrnout do uji$téni: ,,Nevzdavej to, vydrz, mas na to!“ Za takovym
vyrokem nemusi stat hluboky vztah, ani znalost toho druhého. Neni ani
cilem spolecné rozebrat, jaké ma konkrétni student realné Sance na to
ukol ¢i zkousku skutecné zvladnout. Cilem je dodat druhému, ale stejné
tak sobé silu a odvahu do dalsiho kroku studiem. Tak se o tom zminuje
pisemny narativ 94, kde ve vyctu vzdjemné pomoci je i tvrzeni: ,,Povzbu-
zujeme se a dodavame si odvahu pred zkouskou.“ Jakkoli takové obsahy
mohou pisobit banalné, jejich vyznam respondenti opakované vyzdvi-
huji.

Poslednim typem situaci vzajemného uceni, v némz se uplatnuji in-
terakce akcentujici transmisi, je sdileni osobnich obsahu. Cilem téchto si-
tuaci je, lidové receno, se vypovidat nékomu, kdo nas pozorné vyslechne.
A vzhledem k tomu, Ze situace kombinovanych student mtize byt v lec-
cems vyjimecna, jsou to pravé kolegové ze studia, kdo mohou nabidnout
velké pochopeni. Tak je tomu i v narativu 92, v némz respondentka vysvét-

s .

luje, pro¢ pravé spoluzacka je tim, kdo jejim potizim nejlépe rozumi:

Jednoduse je to ¢lovék v mém okoli, ktery chape, co prozivam. Protoze muj
pritel, moje nestudijni kamaradky, mamka, asi tusi, Ze mam naro¢né obdobi,
ale Amalka ta to se mnou proziva a chape mé nejvice, protoze je na stejné lodi
jako ja.
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Blizkost skrze spole¢né prozivané studium zde otevird prostor véno-
vat se obsahiim i jinym nez studijnim a administrativné-organizac¢nim. Jak
je patrné i z predchozi ukazky, tyto situace se nevyskytuji ve studijni sku-
pin¢ nahodné, ale vzdy stavi na predchozi znalosti a diivére, ktera jedinci
umozni se oteviit. Typické jsou pro né tedy dyadické interakcee, a to i tehdy,
kdyz jsou aktéfi soucasti kohezni studijni skupiny. Student, ktery osobni
obsahy vysild, se z této situace zpravidla uci, ze ucebni partner jej dokaze
vyslechnout a je hoden jeho dtvéry i pro dalsi interakce. Student, ktery na-
sloucha, si osvojuje obsahy, které mu umozni nejen 1épe poznat uc¢ebniho
partnera, ale i zohlednit ziskané osobni informace v dalsich interakcich.
Jsou to totiz pravé tyto situace, na néz je pozdé¢ji navazovano situacemi,
v nichz studenti hledaji spole¢né reseni.

Ucebni situace vyuzivajici transmisi jsou studenty kombinovanych
studii vyuzivany pro jejich efektivitu. Typické pro né vsak je, ze ucici se
student je s obsahem ponechan sam sobé: dostane materialy, které se ma
naucit, dostane informaci, pomoci které ma vypracovat seminarni tikol.
Tyto situace jsou velmi efektivni ve chvili, kdy student transmisivné pre-
davané informaci porozumi a vi, jak se na jejim zaklad¢ zachovat. Jejich
nespornou vyhodou oproti vysvétleni od ucitele je jejich dostupnost, pruz-
nost a sdileni podobného jazyka.

Zaroven jsou tyto ucebni situace podobny tém, na néz se teorie diva
ponckud rezervované (viz podkapitoly 1.2.2, 2.2.3 a 2.2.4), nebot nevyu-
zivaji spole¢né konstrukce vyznami, nedochazi u nich k vyjasnovani pre-
konceptil a ani k poskytovani zpétné vazby. Piesto prave toto jsou uceb-
ni situace, o nichz nasi respondenti hovoii nejcastéji a které se objevuji
doslova u kazdého z nich. Je zcela zasadni otazkou, zda by bylo mozné
podporou vzajemného uceni piesunout tézisté z tohoto typu ucebnich si-
tuaci do typt, které potencial vzajemného uceni vyuzivaji plnéji a o nichz
pojednam v nasledujici kapitole.

12.3 Ucebni situace vyuzivajici spolecné konstruovani
obsahi

Zatimco ucebni situace predchozi skupiny byly zalozeny na transmisi,
nyni se bude jednat o ucebni situace, jejichz interakce stoji na védomém
spole¢ném konstruovani ucebnich obsahii nejriznéjsiho typu. Neni zde
tedy na zacatku interakce dano, kdo ,vi“ a kdo ,nevi“. Cilem ucebni
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situace je, aby skrze sttipky informaci, které jednotlivi studenti maji, skr-
ze ruzné pohledy a zejména skrze vzajemnou diskuzi dospéli k tomu, ze
na konci interakce budou umét ¢i znat vice nez na jejim pocatku. Zde je
mozné vzpomenout si na teorie hovorici o spolecném konstruovani vy-
znami (podkapitoly 1.2.2 a 1.2.3), diky nimzZ roste nase poznani nejen co
do kvantity, ale také kvality.

Typicky se jedna o ucebni situace trvajici déle nez ty zalozené na tran-
smisi. Od ucebnich partnerti vyzaduji vice ¢i méné sofistikované komuni-
kac¢ni a organizac¢ni dovednosti, aby interakce dosly svého cile. Malokdy
se tyto situace objevuji béhem prvnich setkani, protoze vyzaduji alespon
castecnou znalost druhych a alespon ¢astec¢nou jistotu, zZe si ucebni partne-
Ii mohou fict, co si mysli, a zaroven pfiznat, co nevi. O ucebnich situacich
tohoto typu (viz tabulku 12) hovori ¢asto skupiny, u nichz v ramci vyuky
probéhly rizené diskuze, na néz mohou, at vécné nebo formou nasledné
debaty mezi studenty, navazat.

Tabulka 12 - Ucebni situace vyuzivajici spolecné konstruovani obsahti

Obsahy admini- Obsahy tykajici se Obsahy  Osobni

strativné-orga-  studovaného oboru  sméru- obsahy
nizaéni jici
Obsahy ~ Obsahy 3 .. 0.
prejaté  konstru- . .
ované
studenty
Interakce Vzajemné Seskla- Diskuto-  Monito-  Vyména
akcentujici doplnovani davani vani stu-  rovani osob-
spole¢nou administrativné-  studij- dijnich nich
tvorbu ob- -organizacnich nich obsahti zkuSe-
sahii informaci obsahti nosti

Vzajemné doplnovani administrativné-organizacnich informaci
o studiu se sice muze dit i tvari v tvar, ale u studentd kombinovaného stu-
dia v nasem vzorku typicky probiha na socidlnich sitich. A jak jsme jiz
vidéli, aktivita na socialnich sitich neni typicky véci jednotlivce, ale jedna
7Y : 7V 717 Y. Y7 v b4 v 7 7
se spise o tvorbu mozaiky, na niz se podili vétsi pocet spole¢né studujicich.
Tato dynamika je dobre zachycena v nasledujici ukazce z focus group.

177



R1: ,Sdilime...“

R2: ,Jak kdo chapete tohle...?*

R1: ,Ano: ,Jak jste to pochopili? Kde to je? Heslo? Kde to najdu? A prosté
vichni si: ,UZ to méte hotovy? Do kdy jsme to méli udélat?* Nékdo udéld
tabulku, kde hodi v§echny prosté tkoly, ktery mame...*

Respondenti opakované zdtiraznuji pravé to, ze se nejednd o iniciati-
vu jednoho a stale stejného studenta. Pokud by monitorovani vSech zale-
zitosti bylo na jednom ¢lovéku, bylo by piili§ tézkym bremenem. Pokud
ma tento druh vzajemného uceni fungovat (a pro studenty je kriticky),
musi zde probihat nejen délba prace, ale i vzajemna korekce a aktualizace,
jez je spole¢nym dilem. Pokud ve skupiné je pfitomny tento typ ucebnich
situaci, bude se jednat o skupinu, jejiz ¢lenové se s ni identifikuji a v niz je
jiz pomérné vysoka mira koheze a spoluprace.

Tyto situace mohou vznikat i pti diskuzich o studijnich otazkach, kte-
ré se v8ak vice nez studia tykaji tzu konkrétni katedry, specifik konkrétni-
ho vyucujiciho atp. Podobnou diskuzi popisuje respondentka O:

Tedka jsme fesili diplomku vlastné, kdyz jsme méli ten prvni seminaf, tak jsme
potrebovali zapsat to téma do (nazev studijniho informacniho systému), takze
jsme tam hodné¢ fesili prosté, kdo co ma a jakého ma vedouciho, jaky ten ve-
douci je a jak to probiha, to domlouvani a tady ty véci.

Je to tedy seskladavani informaci, které nasledn¢ konkrétnimu studen-
tovi umozni poucen¢jsi volbu, nez kterou by mohl kdy ucinit sdm ¢i na
zaklad¢ dyadické interakce s druhym studentem.

Podobné, jako je tieba davat dohromady informace administrativné-
-organizacni, je potfeba pomahat si se seskladavanim obsahu vazicich se
ke studovanému oboru (pisemny narativ 53): ,Navzajem si doplnujeme
informace, které (...) pottebujeme, protoze je to vét§inou tak, ze kazda po-
chytime jen néco. (...) Jsme Ctyfi, takze vétsinou nastésti dame dohromady
ve, co potrebujeme védét.“ Nejde viak jen o to obsahy spoleénymi silami
zachytit, ale je i zkompletovat do smysluplného celku. Ten je tfeba rekon-
struovat z riizné fragmentarnich zapisku a dalsich zdroja.

Priklad takového seskladavani obsaht uvadi respondentka M popisu-
jici spole¢nou pripravu na vyznamnou zkousku:
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No takze jsme se sesli v néjaké spolecné mistnosti (...). A méli jsme prosté pfi-
stup k internetu, méli jsme svoje poznamky zpracované z domu, poznamky
z prednasek a sdileli jsme to. Vzdycky jsme prochazeli ty otazky (...). Tak jsme
si rikali, co k tomu vSechno vime, jesté jsme si tfeba néco vyhledali a rikali
jsme si to mezi sebou. Ze jsme to prochazeli prosté spolu, nahlas jsme mluvili,
chvilku jsme si tfeba Cetli a (...) nékdo fikal: ,Tohleto mam k desitce...“ - ,J&
mam tady tohleto...“ Jo, tak jsme to zase dali dohromady. A super... a jeli
jsme dal.

Cilem seskladavani tedy neni pfijit na néco nového, ale spole¢nymi
silami dat dohromady kompletni a spravné obsahy dle zadané struktury.
Takové seskladavani tedy mtize mit i povahu uvedeni informace ze sdile-
nych zdroji na pravou miru, jak popisuje respondentka M vzdjemné ko-
mentovani spolecné vypracovavanych statnicovych otazek: ,A pak se tam
jesté objevily obcas komentare jakoze: VSimla jsem si, ze tady je to néjaky
divny. Jo, tak si na to dejte pozor. Anebo: Jesté bych chtéla doplnit, Ze ta
Bil4 kniha uz neni tplné aktudlni.“

Podobnou, ale dynamictéjsi situaci seskladavani popisuje i respon-
dentka z focus group:

A zase v ty messengerovy skupiné jako... Je velikd, tam jsme vsichni, a pak
jsou mensi podskupinky. Takze tam je: ,Jak jste pochopili tohle? A jak ro-
zumite tady tomuhle?* A vlastné sdilite to a ten Messenger je na to skvélej,
ze to fakt vali rychle a Ze to vidite online. ,Jak jste pochopili?“ a tedka si to

vysvétlujem navzajem.

I kdyz bychom na mikrourovni mohli hovofit o transmisi, u¢ebni situ-
ace jako celek ¢erpa z toho, Ze se role mezi u¢ebnimi partnery velice rychle
meéni, ale po vétSinu ¢asu nejsou viibec rozdany.

Zatimco seskladavani studijnich obsahit ma za cil dobrat se k celistvé
informaci, diskutovani studijnich obsahti se nebrani nazorové rozmani-
tosti, ba ji vyzaduje (pisemny narativ 78):

Ve zkouskovém obdobi mé nase diskuse (na FB) mnohokrat zachranila. Pro-

toze mi ukazala jiny pohled na danou problematiku. Kazdy ma jinej thel po-

hledu a tfeba toto, jak to chape ten druhej, nakopne zas mé k tomu, jak to
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(mtizu) chapat ja. Nebo jak to pojmu ja, tak jako tadlencta komunikace je asi
zaklad. Sama bych sem nechodila.

V tomto chapani, kdy hledani obsahti umozni konstrukci vlastniho
nazoru, se obsahy spole¢né utvarené jevi jako dtilezitéjsi nez obsahy, které
mohou byt jako hotové predkladany vyucujicimi. V chapani respondent-
ky, je to teprve vzajemné uceni, které predkladané kurikulum ucini nejen
pristupnym, ale i hodnotnym. Je to pravé rozmanitost studijnich hlast,
kterou povazuje za stimulujici a garantujici pfinosnost studia.

Dalsi funkci, kterou diskutovani studijnich obsahti plni, je vyjasnova-
ni probiranych témat. Tak o tom hovori ponc¢kud lapidarné autorka narati-
vu 13: ,Vzajemné debatujeme o probirané tematice, ¢imz se mi to ,sesklada
v hlavé®. Toto ,seskladéni v hlavé“ ndm muze pfipomenout ono lesent,
které sice nevystavi jeden student, ale vzajemna diskuze umozni uttibit si
vlastni myslenky.

Kromé¢ toho diskutovani studijnich obsahtt mtze byt i cestou, jak si
obsahy skrze diskuzi osvojit. Kondenzované je vidét tato funkce v pisem-
ném narativu 44:

Nestihla jsem se pripravit na zkousku a fidila jsem do (mésto), tak jsem si
to nestihla ani v auté precist, ale jela se mnou spoluzacka a vykladali jsme si
o tom celou cestu. Nakonec jsem zkousku udélala, ale s odfenyma usima. Od
té doby se opakovani uciva v aut¢ stalo tradici a za sebe mtzu rict, Ze mi to

velmi pomaha. Kdyz to mam nauceny, tak si to teprve za tu cestu osvézim.

I kdyz takova situace vznikla poprvé jako z nouze ctnost, stala se
(snad i diky uspéchu, k némuz vedla) zakladem pro tradici vzajemného
uceni v konkrétni dvojici skrze konkrétni typ ucebni situace.

Dalsi funkci, kterou diskutovani studijnich obsahti miiZe mit, je rozvi-
jeni obsaht, které jsou v ramci studia piedavany uciteli. O uvadéni obsaht
predkladanych uciteli na pravou miru jiz byla re¢ (podkapitola 7.3.3), nyni
tedy uvedu ukazku, v niz jsou predkladané obsahy vnimany pozitivnéji.
Takto své vzajemné uceni po prednasce popisuje respondentka L:

Potom jdeme po prednaskach na kafe a mluvime o tom, je to pro nas i konicek.

(...) Jo, trosku, kdyz to reknu, deformované ucitelky. A takze jsme se dozv¢-
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dély néco novyho, jo, a pak jsme si fikaly: ,,J6, no ja (délam) todle... a (ja d¢-
lam) tamhle to...“ (...) Takze todle mné pfipada vyborny. Vyborny, opravdu
vyborny. A prakticky.

Obsah prednasky je zde zivé diskutovan, doplnovan a rozsifovan
o zku$enosti z praxe jednotlivych studentek. A jak je vidét z vypovédi, in-
centivy vlozené do takovéto interakce jsou veliké, nebot velika je i poci-
tovana uzitecnost. Studium zde obstalo, co se nabizenych obsaht tyka,
a nato se stalo podnétem k reflexi a sdileni praxe.

Impulzem k podobné situaci mize byt i skupinova prace zadana uci-
telem, nemine-li se svym uc¢inkem (podkapitola 7.5). Takovou zkuSenost
popisuje respondentka M, ktera konstatuje, ze na sdileni zku$enosti z pra-
xe mimo vyuku nemaji ¢lenové jeji studijni skupiny moc casu, ale doslo
k nému pravé pri praci na spolecném projektu:

Ale mély jsme v jednom predmétu vlastné (...) skupinovou praci. (...) No tak
tam jsme uplatnovaly kazda svoje zkuSenosti. (...) Bavily se na Facebooku -
nebo myslim, Ze s jednou (spoluzackou) jsme se sesly v néjaké kavarné. (...)
Jedna (z nas) udi na stfedni $kole, maturitni ro¢nik, a pro tu jsme vymysle-
ly néjakou hodinu. Jo, takze ta nam dodala studenty, fekla nam, jak jsou na
tom. Jaky je tam prostiedi a co se tam vSechno da délat v té u¢ebné - a my jsme
potom na to pripravily néjaky plan. A samoziejmé, aby to bylo pestré a pro
kazdého studenta néco... Takze jsme tam kazdy do toho vlozil néco ze své
praxe. (...) Je to (sdileni zkus$enosti z praxe) vzdycky v ramci néjakého tkolu,

protoZe jindy na to neni ¢as.“

Je tedy vidét, nehled¢ na skepsi projevenou v podkapitole 7.5, ze pod-
pora vzajemného uceni skrze zadani skupinové prace mimo prostor tridy
muze v nckterych pripadech zafungovat jako stimul pro vzajemné uceni,
respektive pro spole¢né diskutovani studijnich obsahti. Nutno ale podotk-
nout, Ze u vSech dokladd takovychto pripadt v datech se jednalo o pomér-
n¢ velmi motivované studenty, ktefi zaroven méli zazemi v kohezni skupi-
n¢, kde bylo vzajemné uc¢eni podporovano v ramci vyuky i jinymi cestami.

Student, ktery potfebuje vyresit néjakou otazku tykajici se studova-
ného oboru, miize také zamérné vyuzivat diskuze s ostatnimi spoluzaky
jako inspiraci pro tvirci ¢i odbornou praci. Tak tomu bylo u respondentky
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Q, ktera jako jedna z mala ve studijni skupiné nema profesni zkusenost,
a proto se Casto obraci na své spoluzaky: ,Ted jsem i tfeba premyslela nad
tématem své bakalarské prace, co bych tam mohla délat. A ptala jsem se
spoluzakd, jestli se s tim jevem uz setkali, nesetkali, jak vznikal a takovy...*
Z vypovédi je vidét, ze konstruovani obsaht muze predstavovat i dlou-
hodoby proces, v némz se hledany obsah postupné utvari a koriguje na
zakladé riznych, studentkou iniciovanych interakci.

Dalsim typem ucebnich situaci vyuzivajicich spole¢né konstruovani
vyznamu je monitorovani. Monitorovani zahrnuje takové situace vzajem-
ncho uceni, které souviseji s motivaci a u nichz dvojice nebo skupina moni-
toruje svlij postup studiem a tam, kde vyciti, Ze jedinci ¢i skupiné ubyva sil,
prispéchd s néjakym motivujicim stimulem. Zatimco povzbuzovani je ¢as-
to dekontextualizované, namifené na kohokoli, s kym se studenti potkaji
nebo kdo zrovna navstivi facebookovou skupinu, monitorovani vychazi
z konkrétni situace a motivace do dal$iho kroku je utvarena spolec¢né, tfeba
skrze spole¢ny odlehcujici smich, jak je tomu v pisemném narativu 48:

Hodné mi pomahaji chvile pred prednaskami a o prestavkach, kdy si vSichni
kolektivné fekneme, jak nic nevime, ni¢emu nerozumime a nic nestihame, na-
ptiklad chvile, kdy si s nékym na chatu napisu v deset vecer, jestli je na tom se
seminarkou tak bidné jako ja - a on mi to samoziejm¢ potvrdi. Anebo chvile
pred zkouskou, kdy si vysvétlime, jak nikdo nic neumi a ptijde nam to strasné
vtipny.

Cilem kolektivné sdilenych vyroku ,ja nic nevim® a ,,ja nic neumim®
pfirozené¢ neni informovani o kognitivnich schopnostech, ale utvrzeni
ve vzajemnosti, kterd umozni katarzi v podobé spole¢ného smichu. Ten-
to druh vzajemného uceni nemusi prirozené probihat jen tvaii v tvar, ale
i skrze socialni sité ¢i po telefonu. Takto své studijni vecery popisuji ve focus
group studentky ze vzdalenych mést:

R1: ,Tak, Ze si piSeme: Ja uz taky nemtzu. - UCIS se? - Neucis se? - Mas to? -

Nemas?

R2: ,N¢jaké konzultace.“

R3: ;Takové to podrzeni.”

R1: ,Je dtlezity, kdyz se ¢lovék podpoti, jo? Ze prosté Eloveék bohuzel taky si
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vecer nechce sednout a ucit se, tak si napiseme: A tak co, ucis se? Nebo jak?
R2: ,Je fakt, presné to se mné stava pravidelné. Se mi nechce, ale tim, ze vidim,
Ze ona se udi, tak...“

Cilem téchto interakci opét neni ani tak zjistit informaci o druhych, ale
sdilet, projevit Gcast a ,,podrzet se®, ¢i spiSe udrzet se u studia, i kdyz se stu-
denttim nechce a ostatni v domé uz $li davno spat. Monitorovani procest
je mozné si predstavit jako kontrolku, ktera za¢ne blikat, kdyz je skupina ¢i
jednotlivec v nepohodé¢ nebo zacne ztracet chut a silu studovat. A jakmile
zacne blikat, prijde i konkrétni pomoc, ujisténi a podpora, ktera je vétsi ¢i
mensi skupinou studentt spole¢né konstruovana.

Vymeéna osobnich zku$enosti predstavuje posledni typ ucebnich situ-
aci vyuzivajici spole¢né konstruovani vyznami a tyka se osobnich obsahti.
Cilem interakce neni jen se vypovidat, ale spole¢n¢ si o n¢jakém tématu
popovidat, rozsirit si obzory anebo se nechat obohatit jinakosti druhych.
Osobnimi obsahy nemyslim, ze by se jednalo pouze o obsahy intimni, spi-
Se se jedna o obsahy, které si s sebou do §koly kombinovany student prinasi
z jinych oblasti svého zivota. Nékteri respondenti pravé moznost ucit se
osobnim obsahtim vnimaji, podobn¢ jako respondentka C, jako vyznamny
ptinos studia:

Ja jsem z toho byla opravdu nadsena (...), ze vlastné (lidé na vysoké skole)
poznaji spoustu novych lidi. Vlastné ta nase tfida, nas tam bylo 45 v pocat-
ku (...) zriznych oborl a zaméstnani, s riznyma zkusSenostma, probléma-
ma (...), takze clovék jakoby se dozvi spoustu novych véci i kolikrét si fekne,
Ze na tom jesté neni tak $patné, zZe jsou na tom lidi tfeba jesté har, kdyz resili
rizné situace...

Nékdy dokonce pravé diskutovani osobnich témat je tim, co je v inter-
akcich studentii dilezitéjsi nez studium. Tak to naznacuje respondentka
U: ,Jednak nemyslim vylozené, jako co se tyce Skoly, ale i jako lidsky. Jo?
Ze prosté maji néjaky problémy mezi sebou, tak my taky, tak si o tom pros-
té povidame a fe$ime svoje starosti. A do toho si pomahdme i s tou skolou.“
Vymeéna osobnich zkusenosti mtize podporovat i mezigenera¢ni mosty, jak
to potvrzuje i nasledujici vypovéd respondentky A, ktera byla ptivodné
skepticka ke spolupraci s mladsimi kolegy:
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Ale po téch dvou letech to je vlastné ismévny, protoze my se mame ledasco
naucit od téch mladsich, co se ty¢e riznych technologii, protoze to prosté ne-
ovladame a nezname. A oni zase byli fajn v tom, ze vlastné si to od nas nechali
vysvétlit, néjaké zivotni situace ve smyslu néjakého pribéhu, Ze jsme jim mohli
néjakym zpusobem fict ,hele ja jsem tady o 20 let dyl, nemusim byt uplné

chytrd, ale tim, Ze jsem tady o 20 let dyl, tak uz jsem prosté zkusena“.

Je to jeden z mnoha prikladt v datech, kdy se studentiim z kombino-
vaného studia podafilo preklenout mezigeneracni propast a cerpat z véko-
vé rliznosti vzajemné obohaceni. A toto obohaceni se stava soucasti osvo-
jovanych osobnich obsahti.

Vzajemné sdileni a vzajemna blizkost pak mize prertist do spole¢nych
projektt, které ramec $koly presahuji. Takto respondentka J popisuje své
vzajemné aktivity se svou spoluzackou:

Byly jsme na néjakych dramatacich jakoby volitelnych, tam jsme se o trochu
vic poznaly. A potom ona ve skupince psala, ze hleda nékoho, néjakyho par-
taka na krouzek. A ja jsem zrovna byla takova jako nevytizend, tak jsem si ri-
kala, ze bych to méla vyzkouset. Tak jsme tam chodily spolu, coz samoziejmé
obnaselo to, Ze jsme se musely nckdy potkat, urcit, co tam budeme délat a...
No as tou se vlastné taky potkavam hodné tedka. Jako hodné intenzivné rekla
bych. Byla u nékterejch jakoby dilezitejch momentt jako myho zivota. (...)
To je hrozné¢ fajn.

Povsimnéme si, ze vztah zacal na pfedmeétu, ktery prirozené¢ podporuje
vzajemné uceni. Tato specifickd vzajemna znalost pak mohla vést k tomu,
ze respondentka nabidku podilet se na vedeni dramatického krouzku pfi-
jala. Potencial tohoto druhu vzajemného uceni je i v tom, ze diskutované
strasti mohou byt i z profesni oblasti. Pfinos je tak opét oboustranny (re-
spondentka J pokracuje):

No a tam jsme se pak jako poznaly vic na ty (pfedmét). To jsme tam chodily
kazdej tejden a ten kontakt byl fakt jako intenzivni. Navic dé¢lala asistentku
pedagoga, coz mé taky zajima docela. Ditéti, myslim, co zije s ADHD a jakoby
je prave z péstounsky péce. Takze to pro mé bylo i zajimavy jako i poslouchat
to, co vlastné vyklada z ty prace. A hodné jsme se o tom bavily, tfeba kolikrat
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prisla jako takova zdrbla, Ze to jako viibec nefunguje a zZe jako vibec nevi...
Ze to déla $patné, tak fikam: ,,Prosim té, ale to nemize§ viibec takhle vitbec
brat.“ Ona vzdycky fika: ,Ale ja vzdycky, kdyz ti to feknu, tak mam pocit, ze
ten problém najednou uz neni. A najednou je takhle malickej.”

Zatimco jedna studentka cerpa z interakce profesni informace, ta dru-
hé cerpa povzbuzeni a nadhled pro svou profesi. Opét si pov§imnéme, ze
interakci a pozdéji i velmi blizky osobni vztah podpofil predmét zalozeny
na aktivizujicich vyukovych metodach. Zde je tedy patrny multiplikacni
efekt, ktery (zejména) ve skupinach s profesni zkusenosti podpora vzajem-
ného uceni ma. To, Ze k sob¢é pomoci podpory vzajemného uceni naleznou
studenti cestu, otevira prostory pro uceni, které mnohonasobné vyvazi cas,
ktery uditel ,,ztratil“ tim, Ze vzdjemné uceni podpofil.

Z této kapitoly je zfejmé, Ze mezi studenty kombinovanych studii pe-
dagogickych obort probihaji ucebni situace, které podle teoretikii patri
k tém s nejvétsim ucebnim potencidlem. Na posledné zminéné situaci bylo
vidét, ze do této podoby se miize vzajemné uceni rozvinout i tehdy, kdyz
jeden ze studentt zna dané téma Iépe. A v tom je mozno vnimat prilezitost.
Pokud totiz interakce probéhne v modu transmise, dochazi sice u jednoho
studenta k osvojeni, ale druhy maze vnimat interakci jako aktivitu s malym
osobnim ziskem. A tim muze klesat jeho incentiva nejen k této, ale i k pri-
§ti potencialni ucebni situaci. Pokud se viak i pfi vyssi expertize jednoho
z partnert rozvine situace vyuzivajici spole¢né konstruovani obsahii, mize
byt obohacen i ten, ktery by pfi transmisi jen ,,vysilal“.

Prerod ucebnich situaci vyuzivajicich transmisi v situace vyuzivajici
spole¢né konstruovani obsaht je, domnivam se, tkolem podpory vzajem-
ného uceni. V poslednich dvou ukazkach figurovaly respondentky, jejichz
kurikulum bylo zamétené na studenty a podporovalo jejich interakce skrze
rozmanité didaktické metody.

K podporte ucebnich situaci vyuzivajicich spole¢né konstruovani ob-
sahti véak dle mého minéni nevede cesta jen skrze vyuzivani aktivizujicich
metod vyuky. Domnivam se, Ze zcela klicové je i nastaveni cilt vyuky. V ka-
pitole o kvalité studia jsem dolozila, Ze studenti si ¢asto stézuji na nizkou
kognitivni naro¢nost zkousenych obsahti i zadavanych tukold. Tedy Ze stu-
dium vysoké skoly casto akcentuje pamétni osvojeni na misto toho, aby
ucilo studenty aplikovat, analyzovat, argumentovat, zaujimat stanoviska
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a inovativné resit problémy. A pokud je opravdu jadrem obsahti, které si
studenti museji osvojit, soubor informaci, prosta transmise jim k tomu
staci. A ti studenti, kterym nedéla problémy vyhledavani informaci a ori-
entace ve vysokoskolském prostredi, se obejdou i bez ni. Jakmile ale za-
¢neme akcentovat kognitivné naro¢né obsahy, situace vyuzivajici spolecné
konstruovani obsahti se pfirozen¢ za¢nou dostavat do popredi, protoze
k osvojeni kognitivn¢ naro¢ného obsahu transmise malokdy postaci. Pre-
vladajici ucebni situace vzajemného uceni nam tak nenapovi jen to, jak
je patrné vzajemné uceni uciteli zamérné podporovano, ale i to, jaké asi
obsahy tvori jadro konkrétni vysokoskolské vyuky.

12.4 Ucebni situace vyuzivajici asymetrickych interakci
S vyznamnou incentivou

Posledni skupinou ucebnich situaci vzajemného uceni jsou ucebni situa-
ce vzajemného uceni vyuzivajici asymetrickych interakci s vyznamnou in-
centivou. Jsou siln¢ personalizované, vychazi z dobré znalosti uéebnich
partnerti, coz vyznamn¢ zvysuje incentivy do nich vlozené (tabulka 13).
Ucicti se si jsou pii nich védomi specifického pouta, které neni prenositelné
do jinych interakci s jinymi ucicimi se. Tyto situace stavi na vzajemném
poznani, mohou vyuzivat vzajemnych specifik a prednosti, neztidka také
specifického humoru a narazek na spole¢né prozité udalosti.

Tabulka 13 - Ucebni situace vyuzivajici asymetrickych interakci s vy-
znamnou incentivou

Obsahy Obsahy tykajici se Obsahy Osobni
administ- studovaného oboru smérfujici  obsahy
rativné- k moti-
-organi- Ovbfah,y Obsahy vaci
zaéni prejaté konstru-
ované
studenty
Asymetrické Hledani Lektoro-  Expertni  Udrzo- Provadé-
interakce reSeni vani vedeni vani ni osobni
S vyznamnou na miru ve studiu  krizi

incentivou
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V téchto ucebnich situacich jde sice také o obsahy, které vznikaji vza-
jemnou interakci, ale zcela vyjimec¢na je incentiva, kterou ucici se maji pro
vzajemné uceni jako takové. Tato incentiva je ¢asto sycena z nékolika zdro-
jb, mezi které patii osobni blizkost a uspokojeni z procest, které pravé
s timto clovékem vzajemné uceni prinasi. Nékdy vsak tyto situace mohou
byt svazany s vyjimecnou az mezni situaci, ktera oba aktéry jesté vice sblizi
a jesté vice akceleruje incentivu.

Hledani reseni na miru spojuje asymetrické interakce s vyznamnou
incentivou k predavani administrativné-organizacnich obsaht. Ve studi-
ich, kdy maji studenti moznost volit mezi predméty (v nékterych studiich
je tato moznost pouze deklarovana, ale je prakticky nedostupnd), jsou vy-
znamné hovory o predmétech, které nckteri studenti jesté neabsolvovali,
aby mohli ucinit poucenou volbu. Obzvlasté piinosné jsou takové hovory,
které probihaji mezi dvojicemi, jez se znaji a védi, co by druhému mohlo
pripadat prinosné a smysluplné. Takovou ucebni situaci popisuje respon-
dentka N:

Fakt je, ze (...) je to zajimavé poslouchat, jo, Ze ¢im prosla a co ji zaujalo.
Takze vlastné jsem se bavily o néjakym seminari, néjaka kreativita, nevim,
v ¢em presné, ale bavily jsme se o tom, ze to pravé bylo velice inspirujici
a jako dychlo to na mé (...). A hned mi fika, kdyz bude§ moct, zkus si to
zapsat.

Hledani reseni na miru se tedy sice tyka administrativné-organizac-
nich obsahi, ale je personalizované a studenti se v ném snazi najit optimal-
ni feSeni, v konkrétni situaci pro konkrétniho clovéka. Tyto situace tedy
predpokladaji vztah a zdjem, ktery je umozni.

Asymetrické interakce s vyznamnou incentivou se mohou tykat i obsa-
ht tykajicich se studia. Takové situace oznacuji jako lektorovani a studen-
ti si pro n¢ typicky vyhrazuji specialni prostor. Tak tomu bylo u autorky
pisemného narativu 66: ,,Spoluzaci mné velmi pomohli pfi vyuce némec-
kého jazyka, kdy ja, jakozto starsi studentka, jsem se moc neorientovala
v tkolech pres pocitac. Zorganizovali jsme si osobni setkani a nasledné
mé vSechno predvedli, jak a co mam vyhledavat. To samé bylo pii zkousce
z pocitada.”
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Vzhledem k ¢asové tisni, kterou studenti kombinovaného studia pro-
zivaji, se lektorovani odehrava jen ve vyjimeénych situacich, pii velkém
ohrozeni studijnim neuspéchem. Soudé¢ podle nasich dat jsou vsak situace,
kdy je jeden student v roli lektora jinych, velmi ispésné. Takova byla i zku-
Senost autorky pisemného narativu 71, ktery pro jeho zajimavost uvedu
témér nezkraceny:

Prib¢h se odehrava nékolik dni pred dilezitou zkouskou. Ja a moji spolu-
zaci jsme byli velmi nervézni, protoze zkouska ma opravdu velmi nehezkou
statistiku uspéchu. No, dali jsme se boje. Ja jsem se snazila pripravit se na
den D, den zkousky, opravdu peclivé. Studovala jsem ve studovné nékolik
hodin, nasledné doma. Snazila jsem se kazdé téma pojmout co nejpodrobné-
ji a kladla jsem dtraz na aplikace teorii do praxe. V den D jsem jako jedina
z dvanacti spoluzakt zkousku zvladla. Vérila jsem, ze fakta, ktera jsem si
nasla, byla kvalitni, a proto jsem se rozhodla usporadat tfidenni setkani (na
prosbu spoluzaki). V tomto ¢ase jsme se denné schazeli a ja v roli lektora
predavala nasbirana fakta. Poskytla jsem spoluzakiim své myslenkové mapy,
které se staly velmi oblibenymi. Odménou mi bylo kromé obcerstveni v dob-
ré spolecnosti i to, ze moji spoluzaci, kteti se doucovani zacastnili, zkousku

uspésné absolvovali.

Je ztejmé, zZe ,lektorka“ si svoji expertizu tvrdé vydobyla a tato exper-
tiza byla potvrzena Gspésnym absolvovanim naro¢né zkousky. Tlak situace
vyvolany faktem, ze uspé$na byla pouze tato studentka, priméje ostatni,
aby ji pozadali, at jim své znalosti predd. Obcerstveni a dobra spolecnost
napovidaji kohezi skupiny a pratelskou atmosféru, s niz se lektorovani re-
alizovalo, utvrzené patrné jest¢ finalnim tspéchem.

Zatimco ptedchozi situace byly zaloZeny na transmisi, expertni vede-
ni obsahuje daleko vétsi aktivitu ucictho se partnera. Ten zpravidla vytvari
néjaky produkt, pricemz druhy student tento produkt prabézné koriguje
¢i postupné vnasi nové impulzy potrebné ke splnéni ukolu.

Takova byla situace, kdy studentka me¢la prezentovat na zkousce od-
borné téma v anglic¢tiné. Vypravi o tom takto (pisemny narativ 26): ,,Spo-
luzak A mi pomahal s AJ - ¢tenim, opravou, naucenim vyslovnosti, (...) tj.
pomohl mi k jejimu kladnému absolvovani.“ Zde tedy spoluzak koriguje
vykon své spoluzacky. Z textu se neni patrné, jestli se tak dé¢lo na jednora-
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zovém setkani, ¢i se sesli vicekrat. Opakované interakce jsou totiz pro ex-

7 4 4 v 4 : 4 v o ~ z . 4 ) 7
pertni vedeni pfiznacné, zejména kdyz je tfeba praci vykonavat v urcitych
etapach. O takové spolupraci hovori pisemny narativ 49:

Ja: ,Nic nemam, nerozumim zadani, mohla bys mi prosim pomoci?*

S: ,Ahoj, urcité. Co potrebujes?“

Jé: ,Vsechno.”

S: ,No, pfiprav si podklady, tady ti posilam odkaz na perfektni stranku, kde je
popsané, jak mas postupovat.“

Ja: ,Dékuji.”

Mezitim jsem zazrakem udélala vse, co jsem méla - myslela jsem si, Ze je to
nerealné, ale Simona méla obrovskou trpélivost, kdyz jsem citila, Ze nechce
byt ta, co by mé popripadé dovedla ke Spatné znamce. Hotovou praci jsem ji
poslala na kone¢nou kontrolu, hodily jsme spolu par vtipki a $ly jsme spat.
(...) Situace dopadla tak, ze ma prace je hotova a se Simonou jsme si vzadjemn¢

upevnily nas pratelsky vztah.

Zde je vidét, ze ucebni partner v roli experta projevuje nejen odbor-
nou erudici (vi, na jaké matridly odkazat), ale i didaktickou expertizu,
v niz zcela nestrukturovanou zakazku dokaze pretavit do sledu konkrét-
nich krok a instrukci. Zaroven studentka v expertni roli svilj vklad do véci
potvrzuje nejen opakovanou interakci, piiniz projevuje ,obrovskou trpéli-
vost“, ale i tim, Ze jde pozdéji spat, aby mohla zkontrolovat odevzddvanou
praci. Navic pomaha odleh¢it situaci ,hazenim vtipka“, které vyrovnavaji
asymetrii situace, ¢imz situace slouzi k upevnéni pratelstvi.

Nékde se situace expertniho vedeni nevztahuje ke konkrétnimu tkolu,
ale expertni vedeni probiha naprti¢ celym predmétem, ¢i dokonce skupi-
nou pfedmétii (pisemny narativ 1):

D. se mé na prvni hodiné némciny doslova ujmula a spole¢né prochazime
nasim studiem. Pomaha mi v pritb¢hu semestru, prochazi se mnou nesrozumi-
telnou latku, pomaha mi hledat material a kontrolovat seminarni tkoly (...).

Némcina je pro mé jeden z nejvic stresujicich predmétu.

Expertiza studentky v roli lektora je dana vysokou jazykovou kom-
petenci, nebot ,,D.“ pracuje v némecky mluvici zemi. Néméina je tedy pro
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ni snadny predmét, a snad i proto ma kapacitu ,,ujmout” se své kolegyné,
pro kterou je cizi jazyk zdrojem napéti, a investovat do vzajemného uceni
nemalou energii. Benefity z této investice se opét rozlévaji mimo ramec
ucebni situace do ,,spole¢ného prochazeni studiem®, jez zahrnuje podporu
blizkého vztahu nad ramec skupiny jazykovych predmétda.

Expertni vedeni stejné jako lektorovani tedy vyzaduje od studentt
v expertni roli nejen odbornou znalost, vyznamnou incentivu pomoci, ale
i didaktické dovednosti. Vyvstava tak pro podnét pro dalsi vyzkum, zda
tyto typy interakci vzajemného uceni probihaji i mezi studenty nepedago-
gickych obort, ¢i zda se jedna o specifikum zkoumané populace.

Velmi silné incentivy doprovazeji i asymetrické interakce vedouci
k osvojovani motivacnich obsahii ve chvili, kdy student zvazuje opusténi
studia. Tyto situace vzajemného uceni oznacuji jako udrzovani ve studiu.
Impulzy ke zvazovani ukonceni studia mohou byt velmi rozmanité, at uz
osobni, ty dané naro¢nosti ¢i vnimanou nepratelskosti studijniho prostredi
nebo pochybnostmi o smyslu studia.

Situaci vedouci ke zvazovani ukonceni studia a roli spoluzak v ni po-
pisuje autorka pisemného narativu 37:

Asi pred par tydny jsem také uvazovala o ukonceni studia. Ziskala jsem od
jednoho kolegy a kolegyné¢ velkou podporu. Vlastné si nedokazali predsta-
vit, Ze bych studium ukoncila. Pravdou je, Ze ten tlak v podobé pracovnich
povinnosti a manzelovo onkologické onemocnéni (...) byl tak obrovsky, ze
opusténi studia mi pfislo jako racionalni rozhodnuti. Tak jsem zde, v posled-

nim semestru, ale sama za sebe nedokazu odhadnout, zda studium dokon¢im.

V této situaci vzajemné uéeni prevazilo pomyslny jazycek na vahach
rozhodujici se studentky. Kolegové, s nimiz se respondentka citila studijné
svazana, prinesli jiny pohled na tizivou situaci, jenz pak pomohl pfitah-
nout pozornost ke studiu a prinejmensim odlozit definitivni rozhodnuti.

Predchozi situace zachycovala pohled rozhodujiciho se studenta, nyni
podobnou situaci ukdzu z pohledu studenta, ktery se ukonceni studia sna-
zi skrze motivaci zabranit (pisemny narativ 19):

V prubéhu mého bakalarského studia jsem pomohla své kolegyni dokoncit
studia.
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Na zacatku druhého roc¢niku jsem dostala textovou zpravu od své kolegyné,
se kterou jsme se v 1. ro¢niku velmi skamaradili. PfestozZe se zapsala do 2. ro¢-
niku studia, na zacatku Skolniho roku zpanikatila a zménila nazor a chtéla
studium z divodu velké ¢asové narocnosti odlozit - ¢i spiSe ukoncit. Vzhle-
dem k tomu, kolik jsme jiz do studia v 1. ro¢niku investovaly ¢asu a usili, bylo
to pro mé velmi tézké pochopit a méla jsem pocit, Ze ji musim maximalné
motivovat, aby své rozhodnuti zménila. Po zhruba hodinovém telefonickém
rozhovoru, kdy jsem ji vSemozné presvédcovala, aby to nevzdala, ze si budem
pomahat atd. (prosté mnoho argumentit), nakonec zménila nazor. A prestoze
i nasledujici dva roky byly casov¢ i psychicky velmi naro¢né, studium jsme
spole¢né dokondily.

Dnes mi 1ika, Ze bez této podpory by bakalarské studium nikdy nedokoncdila.

Vsimnéme si, jak vyznamnou incentivu autorka narativu pocituje. Ma
pocit, ze svoji spoluzacku musi ,maximalné motivovat®, Ze je jejim tkolem
zajistit, aby spoluzacka studium dokoncila. Zaroven se nejedna jen o plana
slova, ale i prislib pomoci. Tato situace tak miize ptsobit nejen jako pecet
na stavajicim vztahu, ale i impulz pro jeho prohloubeni a zintenzivnéni
vzajemné pomoci. O vyznamu konkrétni ucebni situace - konkrétni chvi-
le - svédci i nasledujici ukazka z dat, ktera diky tomu, ze byla zachycena
v ramci_focus group, prinasi popis z pohledu obou aktérek. Situace zacina
ponckud dramaticky a pro kulturu daného pracovisté pomérné nelichotivé.

R1: ,Utekla jsem s placem z téch (prubézna kontrola postupu v predmétu),
protoze tam mé obvinili, Ze si to mizu vymyslet, ze mam dité v nemocnici a ze
si nemtizu dovolit pfijit nepfipravena. To byla ta situace, kdyz jsem utikala
s placem, to byla chvile, kdy jsem si fikala, Ze se na to vykaslu. Pak jsme jely
s Kam¢ou domti a Kam¢a do mé celou cestu hucela, at neblbnu, at se uklidnim
a nete$im to ted, ve chvili, kdy jsem emotivné tplné v haji.“

R2: ,No samoziejmé, protoze ty jsi byla tak v haji, Ze jsi byla zrald dojet domt
a zapichnout to.*

R1: ,To ja jsem byla rozhodnut, Ze se na tu $kolu opravdu vykaslu.*

R2: ,Tak mi musela Péta slibit, Ze pockd, az vychladne.”

R1: ,Musela jsem prisahat na hlavnim nédrazi v (mésto), kdyz si presedala.*

(spole¢ny smich)
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Tato historka patrné neni vypravéna poprvé, na zakladé souhlas-
nych reakci ostatnich tcastnic focus group se dokonce domnivam, ze ji
vSechny znaji a Ze studentka prisahajici na nadrazi a stejn¢ tak necitliva
poznamka ucitele jsou soucasti sdileného a spole¢né konstruovaného ob-
sahu. Ten by $el shrnout nasledovné: Nachazime se v nepratelském pro-
stfedi, ale dokdzeme si vzajemné pomoci a studium dokoncit. A studium
chceme dokoncit ne proto, ze bychom se zde snad néco dilezitého do-
zvédeély, ale pro vyznam, ktery ma kvalifikace pro nase osobni a profesni
Zivoty.

Jedna se o skupinu, v niz studijni nedspéSnosti dosahuje podle udaji
respondentt priblizné 80 procent ¢lenti. Udrzovani se ve studiu je tedy pro
tuto skupinu velmi vyznamnou skupinou ucebnich situaci, které respon-
dentky zminily béhem rozhovoru nékolikrat.

Posledni skupinou ucebnich situaci, kterou v této knize zminim, jsou
ty, které spojuji asymetrickou interakeci, vysokou incentivu a osobni obsa-
hy. Uzivam pro n¢ oznaceni provadéni osobni krizi. Studenty kombino-
vaného studia pedagogickych oborii jsem predstavila jako lidi pomérné
zaneprazdnéné, ale zaroven nckteré s velmi silnou potfebou pomahat,
paklize vidi ¢lovéka v uzkych. Provadéni osobni krizi je uc¢ebni situaci, pro
niz je ta posledni charakteristika nezbytnou podminkou. Jedna se vétsi-
nou o interakce dyadické, nebot obsahy mohou byt opravdu velmi osobni.
A vétsinou se tykaji zivotnich okolnosti, které neni mozné vyresit béhem
jednoho povidani u kavy.

Tyto ucebni situace se mohou rozvinout tam, kde jsou studenti zvyk-
li spolupracovat na studijnich tkolech, navazou blizkost skrze spole¢né
prozivani studia a ta vystavi most i k osobnim obsahd@m - anebo tyto
obsahy pfi spolupraci prosté¢ vyjdou na povrch. Pri uzsi spolupraci si
zkratka studenti vS§imnou, ze néco s druhymi neni v poradku, a pokud
maji vuli k pomoci, zacnou se ptat a nabizet ji. Tak to bylo i v pisemném
narativu 74:

Byla velmi ochotnd, pokud jsem potrebovala s né¢im poradit nebo néco zkon-

trolovat a ja na oplatku jsem se snazila pomoci ji, pokud potfebovala. V pri-

béhu studia jsem zjistila, Ze moje spoluzacka ma i urcity psychicky problém,

a tak i proto na prednaskach mnohdy chyb¢la.
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Timto mechanismem se podafilo ziskat dlouhodobou podporu stu-
dentce trpici depresemi, jiné studentce trpici zachvatovym prejidanim a ji-
nym studenttim pfi prichodu partnerskou krizi.

V nasich datech je i doklad toho, kdy bylo v ramci vyuky otevieno
osobni téma domdaciho nasili. Ten, kdo nabidl psychickou prvni pomoc,
vSak nebyl ucitel, ale pravé spoluzacka pracujici shodou okolnosti pravé
s obétmi trestnych ¢int. Ta poskytla své spoluzacce nejen profesionalni
pomoc, ale dlouhodobé ji od tohoto okamziku provazela, nejen jako pro-
fesionadl, ale ¢im dal vice jako pfitelkyné. Vzhledem k intimit¢ situaci, které
byly zachyceny zejména v narativnich rozhovorech, nebudu uvadét jejich
konkrétni popisy, jez by mohly pro nékteré zasvécené odhalit identitu re-
spondentti.

V tomto typu interakci se jeden ze studentt stava poradcem, praktic-
kym pomocnikem i koucem najednou, a to ¢asto i za hranici délky trvani
studia. Za vSechny uvedu pisemny narativ 46, ktery postihuje ne piimo
osobni krizi, ale silné osobni téma (nizké sebevédomi), s nimz se jedna
studentka snazi druhé dlouhodob¢ pomoci.

Katka trpi relativné nizkym sebevédomim, proto ziskala pocit, ze studium to-
hoto oboru neni nic pro ni. (...) Kazdy tyden jsme si spolu na nckolik hodin
sedly, procvicovaly jsme gramatiku, prehledy, slovicka. Z Katky se vyklubal
jeden z nejvétsich drica, které znam, predmét tspésné zvladla a ve studiu uz
tretim rokem pokracuje.
Dalsi problém, ve kterém jsem se ji pokusila motivovat, nastal, kdyZ jsem obje-
vila nabidku prace (nazev pozice). Poslala jsem ji to, jeji reakce ale znovu byla
zaloZena na velkym podhodnoceni sebe sama. Nechtéla ani poslat zivotopis,
v tu chvili si nedokazala predstavit, ze by praci vzala. Nastésti se mi povedlo ji
motivovat, na pohovor §la, tspésné ho zvladla a uz rok (pracuje na dané pozici).
Na pocatku zde je ¢lovek, ktery vidi osobu, ktera si nevéri a potrebuje
pomoci, nevaha, pomoc nabizi a soustavneé ji realizuje pomoci expertni-
ho vedeni. Uspé&nym sloZenim zkousky viak podpora nekonéi, protoZe
vztah - a patrné i jeho asymetrie - ddle trva. Dale trva i nizké sebevédomi,
coz je vlastné ta potiz, se kterou se jedna studentka druhé snazi dlouhodo-
bé pomahat. A minimaln¢ vnéjsi znaky jako ziskani pracovni pozice napo-
vidaji, ze ne bez uspéchu.
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Ucebni situace vyuzivajici asymetrickych interakci s vyznamnou in-
centivou jsou témi, které maji v zivoté nékterych studentis kombinovanych
studii nesmirné vyznamné misto. Ve studentiiv krizovy okamzik zamezi
opusténi studia ¢i pomohou vyftesit zasadni zivotni problém. Domnivam
se, Ze jsou to zaroven tyto situace, které maji nejvétsi Sanci prertst v pratel-
stvi trvajici i potom, co studium skon¢i.

12.5 Ukonceni kapitoly o u¢ebnich situacich: rozmanitost
obsahd, interakci i funkci

V této kapitole jsem uvedla piehled moznych situaci, jimiz se vzajemné
uceni mezi studenty kombinovanych studii pedagogickych obort realizu-
je. I'kdyz bychom mohli situace jinak usporadat ¢i pojmenovat, domnivam
se, ze poskytnuty prehled vymluvné doklada, jak pestra paleta moznosti se
ve vzajemném uceni v kombinovanych studii skryva. A to i tehdy, kdyz vét-
$ina naSich respondentt si nevS§imla, ze by vzdjemné uceni v jejich studijni
skupiné uditelé néjak vyznamné podporovali.

Na zéakladé zmin¢ného bohatstvi je mozné konstatovat, ze i v kombi-
novaném studiu, kde maji studenti na vzajemné interakce omezeny cas, je
vzajemné uceni vyznamnym zdrojem osobniho a profesniho ristu a vy-
znamnou podporou studijniho dspéchu. Paradoxné to muize platit i tehdy,
kdy se studenti ucastni zejména - ¢i dokonce pouze - ucebnich situaci vyu-
zivajicich skrytych uc¢ebnich interakci. Pro rozvoj dalsich uc¢ebnich situaci
ve skupiné je mozné prirozen¢ spattovat veétsi potencial v situacich, které
umoznuji studentiim otevren¢ predavat a prijimat studijni obsahy (ucebni
situace stojici na transmisi). A jest¢ v¢tsi potencial pro porozuméni kon-
krétnim odbornym otazkam prinaseji ty situace, které stoji na symetrické
podpote a umoziuji spole¢nou konstrukei vyznami. Nehledé na ¢asovou
vytizenost respondentii se v kombinovaném studiu mohou vytvaret uc¢ebni
situace s vyznamnou incentivou a vyznamnou casovou investici. Mozna
vznik téchto situaci podporuje pravé pedagogicky zamérené studium na-
Sich respondentt. To je mozné spatfovat nejen v tom, ze chtéji pomoci,
ale i v tom, ze napftiklad v roli lektorti, expertt ¢i socidlnich pracovniki
pomoci uméji.

Situace vzajemného uceni jsou rozmanité nejen co do obsahti a inter-
akci, ale i co do funkci, které plni. Jsou situace vzdjemného uceni, jejichz
funkci bychom mohli vzhledem k vysoké $kole vnimat jako kompenzac-
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ni. Vzajemné uceni zde vykryva to, co se vysoké Skole (pfinejmensim ve
vnimani student®) prili§ nedari. Jsou to vétsinou piipady, kdy je studijni
prostredi vnimano jako neprehledné, uciteliv vyklad jako nesrozumitelny
a doporucené studijni materialy jako nevhodné. Nedomnivam se, ze by
bylo mozné zajistit takové studijni prostiedi, kde této kompenzaéni funkce
vzajemného uceni nebude tteba, ale na druhou stranu mam za to, zZe pokud
situace vzajemného uceni s touto funkci prevazuji, 1ze to brat jako podnét
k reflexi smysluplnosti studia a prehlednosti vysokoskolského prostredi.

Jinou funkci, kterou situace vzajemného uéeni vzhledem k vysoké sko-
le plni, je funkce synergicka. Tu plni ty situace, v nichz studenti rozvijeji
obsahy nabizené vysokou skolou a spolecné se jim snazi porozumet, a vza-
jemné uceni tak prohlubuje kognitivni cile konkrétniho vysokoskolského
studia. Tato funkce se realizuje zejména skrze situace vyuzivajici spolecné
konstruovani obsaht, které povazuji v souladu s teoriemi o vzajemném
uceni za nejprinosnéjsi.

Tteti funkci, kterou situace vzdjemného uceni mohou plnit, nazyvam
funkci pridané hodnoty. Sem spadaji interakce sousttedujici se zejména
na osobni obsahy, které nejsou s vysokoskolskym studiem nijak svazany,
ale pfesto jsou pro zivoty jednotlivych studentti vyznamné. Vysoka sko-
la je z hlediska téchto interakci nesmirné cennym prostfedim, které zpro-
sttedkovalo vztahy, jez se dale rozvijeji za hranici vysokoskolského studia.
Funkci pfidané hodnoty plni vysokoskolské studium i samovolné, ale to
neznamena, ze piiznivé podminky pro vzajemné uceni nemohou Cetnost
situaci s touto funkci zvysovat.

Zatimco tato kapitola popisovala vzajemné uceni v detailu, v nasledu-
jici kapitole odpovim na otazku, zda se popsané ucebni situace vyskytuji
v konkrétnich studijnich skupinach a vztahovych strukturach dle néjakych
zakonitosti.

195



Kapitola 13
Typy vzdjemného uceni: vzajemné
uceni z nadhledu

Situace vzdjemného uceni popsané v predchozi kapitole popisuji jednot-
livé udalosti zasazené do konkrétnich vztahd. V ramci téchto vztahti vsak
studenti referuji nejen o dil¢i ucebni situaci, ale i o jejich konkrétnich kon-
textech. Situace, které probihaji v urcitych studijnich skupinach a vztaho-
vych strukturach, zaroven spoluformuji vzorce interakci v dané skupiné
a vytvareji etalon hlasajici ,takto si tady pomahame®.

Tyto obecné vzorce vyskytu kontextli a situaci vzajemného uceni
oznacuji jako typy vzajemného uceni. Jejich konstrukci porozumime, po-
kud se znovu vratime k tabulce 9 popisujici ucebni situace vzajemného
uéeni z hlediska typti uéebnich obsaht a interakei. Ctena¥ nemust listovat,
nebot tabulka 14 je s ni zcela totozna, jen jsou v ni jinym odstinem vyzna-
ceny typy situaci, které maji tendenci se vyskytovat v tychz vztahovych
strukturach. Nejsvétleji oznacena ¢ast zahrnuje ucebni situace nejbéznéjsi
a v zasadé probihajici ve velké casti studijnich skupin, kde spolu studen-
ti alespon trochu komunikuji. Tmavsi ¢ast zahrnuje pfedchozi ucebni si-
tuace, ale nad to zahrnuje i situace, které vyzaduji rozvinuté skupinové
procesy a které prinaseji svym aktérim vyznamné nejen kognitivni, ale
i motivacni benefity. Konecné treti ¢ast, nejtmavsi, opét zahrnuje vSechny
predchozi situace, a navic obsahuje silny osobni naboj a vyznamnou incen-
tivu vazanou typicky na dyadicky vztah.

OdliSené tii celky predstavuji tfi typy vzdjemného uceni, které ozna-
cuji takto: studujivedle sebe, studuji spolu a studuji diky sobé (tabulka 15). Témito
typy je mozné popsat stav vzajemného uceni jak v ramci celé studijni sku-
piny, tak v ramci konkrétni vztahové struktury. Mtze se tedy stat - a neni
to nikterak vyjimecné -, ze ve studijni skupiné bude probihat vzajemné
uceni typu studuji vedle sebe, ale zaroven zde bude urcity pocet dvojic, jejichz
vzajemné uceni bude probihat v ramci typu studuji diky sobé, a jedna Ctvefice,
v niz vzajemné uceni bude mit znaky typu studuji spolu.
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Tabulka 14 - Ucebni situace dle souvyskytu ve vztahovych strukturach

Skryté

interakce

Interakce
akcentujici
vysilani

a prijimani
obsahti

Interakce
akcentujici
spole¢nou
tvorbu
obsahu

Asymetrické
interakce

s vysokou
incentivou

Obsahy Obsahy tykajici se Obsahy Osobni
adminis- studovaného oboru smérujici obsahy
trativné- Obsahy Obsahy k motivaci
-organi- prejaté konstru-
zacnt ované
studenty

Napodoba | Vyuzivani | Vnimani y

. e g Proména p
administ- | sdilenych | studijni ] Osobni

. ey P motivace u

rativniho studijnich | aktivity sl priklad

ostupu zdroju druhych ,

[OORIRY t W hym
Informova- | Sdileni o,

. . 5 Sdileni Povzbuzo- e
nio admi- | odkazi ZApiskit vani Sdileni
nistrativné- | a obsahti ?vo- ’ osobnich
-organizaé- | zkousek MA obsahti

. oy renych
nich zalezi- T

materialt
tostech
Vzéjemné | Seskla- Disku- Monitoro- .
DA Y i . ey Vyména
doplnovani | davani tovani vani ,
. . o~y osobnich

administra- | studijnich | studijnich y ,

Ly o 2 zkus$enosti

tivné-orga- | obsahti obsahi

niza¢nich

informaci

Hledani Lektoro- Expertni Udrzovani | Provadéni
resenf vani vedeni ve studiu osobni
na miru krizi

Typy vzajemného uceni tedy predstavuji moznost, jak je o vzajemném
uceni mezi studenty kombinovaného studia mozné premyslet. A to jak na
urovni teoretické, tak didaktické, nebot kazdy typ vzajemného uceni na-

bizi jiné moznosti pro studenty, ale také vyzaduje odlisnou didaktickou
podporu, pokud se pro ni ucitel rozhodne.
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Tabulka 15 - Typy vzajemného uceni: souvislost s obsahy a interakcemi

Obsahy Obsahy tykajici se Obsahy Osobni
adminis- studovaného oboru smérujici obsahy

trativné- Obsahy

-organt- prejaté
zaéni

Obsahy k motivaci

konstru-
ované
studenty

Skryté

interakce

Studuji vedle sebe

Interakce
akcentujici
vysilani

a prijimani
obsahti

Interakce
akcentujici
spole¢nou
tvorbu
obsahu

Studuji spolu

Asymetrické
interakce

s vysokou
incentivou

Studuji diky sobé

13.1 Studuji vedle sebe

Typ vzajemného uceni studuji vedle sebe predstavuje nejméné rozvinuty typ
vzajemného uceni (tabulka 16). Studenti si ve skupiné pripadaji vétsinou
jako izolované jednotky, které se prili§ neznaji, ba ¢asto ani nerozpozna-
vaji, kdo do jejich studijni skupiny patii a kdo nikoli. Typicky tak zaci-
na kazda studijni skupina bakalarského studijniho oboru, av§ak nékteré
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v tomto typu setrvaji az do konce studia. Tento setrvaly stav je patrny ze-
jména u skupin, jejichz vyucujici vzajemné uceni néjak nepodporuji, a ve
skupinach velkych (priblizné nad 30 studentti), pripadné ve skupinach,
jejichz intenzita setkavani je velmi nizka, at jiz kvtli miseni s ostatnimi sku-
pinami studentd, kvili nizkému poctu setkani béhem semestru nebo kvili
vnimani studia jako neprinosného v kombinaci s nepovinnou dochazkou.

Tabulka 16 - Typ vzajemného uceni studuji vedle sebe

Obsahy Obsahy tykajici se

adminis- studovaného oboru
trativne- g cahy Obsahy
-organt- prejaté konstru-
zacni ované
studenty
Skryté Napodoba | Vyuzivani | Vnimani
interakce administ- | sdilenych | studijni
rativntho | studijnich | aktivity
postupu zdrojt druhych
Interakce Informova- | Sdileni
akcentujici | nioadmi- | odkazli
vysilani nistrativné- | a obsahti
aprijimani | -organizac- | zkousek
obsahii nich zalezi-
tostech

Studenti, kteti jsou soucasti tohoto typu vzajemného uceni, o ném
mohou referovat jako autorka pisemného narativu 8: ,Bohuzel moc si ne-
dokéazu piedstavit, ¢i asi spiSe posoudit, jaké to je, kdyZ vam nékdo na VS
pomaha. Tudiz ani netusim, jak by takova povidka o vzajemné pomoci
méla vypadat.” Tato studentka ma za sebou prvni semestr bakalarského
studia, a presto se do uc¢ebnich interakci (snad s vyjimkou téch skrytych)
nezapojila. Ze stejné studijni skupiny mam z téze doby pisemny nara-
tiv 16: ,,Zatim jsem se bliZe seznamila jen s par lidmi a probiha mezi nami
klasicka pomoc (ptj¢eni materialti, doporudeni literatury...).“ Tyto inter-
akce spadaji do situace sdileni odkazti. Poslednim typem situaci, které
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v tomto typu vzajemného uceni mohou probéhnout pii ¢ekani pred po-
slucharnou ¢i o prestavce, je informovani o administrativné-organizac-
nich zalezitostech. Interakce, vedené typicky jako sekvence otazek a od-
povédi, probihaji typicky dyadicky ¢i v mensich, nahodné se potkavsich
skupinkach.

Typ studuji vedle sebe, zejména trva-li déle, neni snadné prolomit
anestaci k tomu dil¢i vstiicna aktivita nékoho ze studenti, jak o tom svédci
nasledujici data z focus group studentek ctvrtého ro¢niku:

R1:,Ale tfeba my mame kolegyni, co do (predmc¢t) vypracovala otazky a po-
slala ndm je.*

R2: ,No, Ze poskytne vypracované materidly, pokud m4 ¢as a energii a silu.“
R3: ;To jsou takovi ti dobraci.*

R4: ,To jsou spi§ takové ty zablesky, jinak spi$ jedeme kazdy po své linii.“

R3: Ano, spi§ kazdy sdm.“

R5: I kdyz musim rict, Ze kdyz jsem nékoho o pomoc pozadala, tak vzdycky
byl ochotny.“

Studijni skupiny fungujici v rezimu studuji vedle sebe se tedy nevyznacuji
neochotou si pomoci (sdéli si, ze byla zménéna uc¢ebna nebo Ze vyucujici
na posledni chvili vlozil do e-learningového prostredi klicovy material),
avsSak tato sdé¢leni se typicky déji na vyzadani, nejsou vytvoreny mechanis-
my, které by umoznovaly tyto informace distribuovat vSem. Ale i kdyz zde
komunikacni nastroje jsou (jako e-mailové adresy slouzici k rozeslani hro-
madné zpravy jako v predchozi ukazce), studenti je velmi ziidka, pouze
v néjakém ,,zablesku®, pouziji k tomu, aby sdileli informace pouze proto,
ze by se mohly hodit ostatnim.

Vzéajemné uceni probihajici v ramci typu studuji vedle sebe ma i své vy-
znamné dusledky pro prozivani studia. Chybi zde mechanismy, které upo-
zorni studenty na obsahy, které ,nevi, Ze nevi, coz miZe zejména na za-
¢atku studia mit fatalni nasledky. Velmi nizka je také identifikace studentti
s jejich studijni skupinou, a tedy zde chybi skupinové mechanismy, které
by jim pomohly setrvat ve studiu navzdory nejriznéjsim potizim. Student,
ktery se rozhoduje studium opustit, se v téchto skupinach rozhoduje pouze
sam za sebe, nezvazuje ztratu vztahi se studijni skupinou a z téchto vztahti
nema ani podporu, ani z nich nemtize cerpat do své situace nadhled.

200



Typ vzajemného ucent studujivedle sebe tedy predstavuje typ vzajemného
uceni, ktery si fikd o didaktickou podporu, a to zejména v zacatcich studia,
kdy se formuji normy studijni skupiny, jejichz soucasti je i to, jak a s ¢im
si studenti budou pomahat a co a jak spolu budou resit. Z dat je pomérné
ziejmé, ze velikost a intenzita setkavani studijni skupiny ma pro formovani
interakci zasadni vyznam. Cim jasnéji se tedy skrze formalni znaky a roz-
vrh podari ohranicit studijni skupinu, tim 1épe. Zaroven velikost skupiny
musi byt takova, aby byla zaroven malou socialni skupinou (tedy mini-
malné tfi lidé a maximalné tficet lidf). Pokud se jedna o studijni obory
s velkymi pocty studentti, nabizi se doporuceni, aby se v alespon nékterych
predmeétech, zejména v téch, jez pracuji s interakei studentd, délily studijni
skupiny na stabilni mensi celky.

Dolozila jsem, ze pouhé povzbuzeni ucitelti ke vzajemnym interakcim
muze byt funkeni, ale je-li cilem, aby se studijni skupina z typu studuji vedle
sebe promenila do skupiny typu studuji spolu, vyznamnou roli zde mohou hrat
nejriznéjsi aktiviza¢ni metody nebo i diskuze na hodinach, v nichz maji
studenti prilezitost projevit svlij nazor. A jako klicové se mi jevi zalozeni
spole¢ného komunika¢niho kanéalu na pocatku existence skupiny.

Jakkoli je tedy stav vzajemného uéeni v typu studuji vedle sebe zcela po-
chopitelny na pocatku studia, domnivam se, ze to, zda a jak rychle se pro-
méni do jinych typt vzajemného uceni, velmi vyznamné souvisi s podpo-
rou katedry a jednotlivych ucitelt. Minimalné tomu tak je, pokud bereme
v potaz stav vzajemného ucéeni napti¢ studijni skupinou. V dil¢ich mensich
vztahovych strukturach se vzajemné uceni do dalsich typti miize vyvinout

i bez jakékoli podpory.
13.2 Studuiji spolu

Studujispolu je typ vzajemného uceni, ktery se vyznacuje identifikaci se sku-
pinou, dobrym zmapovanim zdroji ve skupiné a jejich vyuzivanim. Zaro-
ven je ve skupiné patrna kolegialita a vzajemna motivace k pokrac¢ovani ve
studiu. Vztahy jsou prevazné zalozeny studijné se zaméfenim na studijni
ukoly bez vyznamnéjsiho osobniho piesahu. Tak o své studijni skupiné
mluvi autorka pisemného narativu 14: ,Nase vzajemna pomoc se omezuje
na sdileni materiald a info o studiu, bud online, nebo osobné. Spoluzaci
mne motivuji a pomahaji mi hlavné tim, ze mtzeme sdilet spole¢né problé-

o

my a zkuSenosti, které sméruji k uspésnému absolvovani predméti.
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Tabulka 17 - Typ vzajemného uceni studuji spolu

Obsahy Obsahy tykajici se Obsahy
adminis- studovaného oboru smérujici
trativn.é- Obsahy Obsahy k motivaci
-organi- prejaté konstru-
zacnt ované
studenty
Skryté Népodoba | Vyuzivani | Vnimani Proména
interakce administ- | sdilenych | studijni motivace
rativnfho studijnich | aktivity diky dru-
postupu zdrojt druhych hym
Interakce Informova- | Sdileni Sdileni Povzbuzo-
akcentujici | nfoadmi- | odkazi zapiski, vani
vysilani nistrativné- | a obsahti vytvo-
aprijimani | -organizac¢- | zkousek fenych
obsahii nich zalezi- materialt
tostech
Interakce Vzajemné | Seskla- Disku- Monitoro-
akcentujici | doplnovani| davani tovani vani
spoleénou | administra- | studijnich | studijnich
tvorbu tivné-orga- | obsahti obsahti
obsaht nizacnich
informaci

Aby timto zplsobem skupina mohla fungovat, musi se jeji ¢lenové
pomeérné dobfe znat a vnimat se jako prinosni ucebni partneri, a to jak
obecné, tak v konkrétnich situacich. O obecném postoji ke svym kolegtim
hovori respondentka A:

(Studium) prinasiisetkani se spoustou zajimavych lidi, co se ty¢e mych kolegt
nckdy, jak se rika: ,,Je dobré znat spoustu lidi, nikdy nevis kdy se ti kdo bude
hodit.“ (smich) To ale neni vypoditavost, to opravdu ten vztah mezi ndma tak
funguje v tom studiu, protoze si ob¢as mtizeme pomoct, uz vime, kdo ma kde
zazemi, kdo kde pracuje a kdo miize s ¢im pomoct, vypomoct ¢i poradit.

Podobna vzajemna znalost fungovala v bakalarském studiu i u respon-
dentky C, av§ak podobné vztahy se jiz nepodafilo navazat v navazujicim
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magisterském studiu, a tak v typu studuji spolu ztstala pouze se spoluzaky
z drivéjsiho studia:

Kdyz né¢kdo potiebuje tfeba pomoct s korespondenénim tkolem nebo s néja-
kou seminarkou, tak viibec nenf problém a hodné si tady tyhle véci sdilime, ale
ted uz jenom v té nasi malé skupiné, ale vzdycky ja vim, koho oslovit, i oni

tfeba oslovuji mé, kdyz néco potrebujem (...).

Vypovéd pokracuje konkrétnim vyctem téch disciplin a aktivit, s nimiz
respondentka pomaha ostatnim, a téch, s nimiz si naopak pomoci nechava.
V zavéru citace se ohlizi s jistou nostalgii za svym bakalarskym studiem,
kdy typ vzajemného uceni studuji spolu byl rozsifen na celou skupinu. Typ
vzajemného uceni studuji spolu totiz znamena silnou identifikaci se skupi-
nou, studium je prozivano spolu s ostatnimi a jako takové je i spole¢né
zdolavano.

Od typu studuji vedle sebe typ studuji spolu odlisuje zejména diiraz na vza-
jemnou motivaci a na symetrické interakce akcentujici vzajemnost. Ucebni
situace tohoto typu jsou pestré, jak o tom svédc¢i i pisemny narativ 94:

Se spoluzaky si vzajemné pomahame pii studiu mnoha zptisoby. V piipadé
nepfitomnosti nékterych studentd na vyucovaci hodin¢ pritomni studenti za-
pisou vyucovaci latku, a umozni tak nepritomnému studentu, aby se s vyuco-
vanou latkou seznamil.

Vzajemné si pomahame chapat nékteré informace a souvislosti, které jsme ne-
pochopili v pribéhu vyucovaci hodiny.

Spolupracujeme i na nékterych semindrnich pracich, které mame dovoleno

délat spolecné.

Z narace je vidét, jak se uplatnuje sdileni zapiskti a vytvorenych mate-
rialt, seskladavani a diskutovani studijnich obsaht. O vyznamném moti-
vacnim faktoru tohoto typu vzajemného uceni a o jeho vyznamu pro setr-
vani ve studiu hovori nasledujici ukazka z focus group:

R1: Tak Monice jsme ujely na té hudebce, tak ztratila ty tahouny, a kvili tomu

prerusila. Ja jsem vlastné na tomhle vybouchla na prvni skole, Ze jsem si pre-

rusila studium a odjela jsem pry¢ - a odjeli mi i ti spoluzaci, co jsme se tahli,

203



a to jsem byla premiantka a uz jsem se nevclenila do té nové party, a vzdala
jsem to.“

R2: ,No proto ja jsem taky neprerusila to studium, abych se vam neztratila,
a proto to tahnu taky takhle.”

R1: ... A tady na téch holkach to vidim taky, ackoli uz jsou starsi, uz maji
rozum, védi, jaké maji priority, nestihly télaky, nestihly hudebky, my jsme jim
ujely, a uz preruuji a je otazka, jestli to dodélaji.“

R2: ;,Tomu ja jsem se pravé strasné branila, proto to délam tak, abych vas
dohnala.“

R3: ,Je to takova psychicka a moralni podpora.*

Zde se respondentky shoduji na tom, ze paklize ve studijni skupiné
funguje vzajemné uceni typu studuji spolu, je vyhodnocovano jako velmi ne-
vyhodné takovou skupinu opustit a studium si prodlouzit, byt by k tomu
osobni zivot poskytoval argumenti vice nez dost (respondentka 2).

Nestadi tedy mit ,rozum“ a srovnané ,priority“, studijni Gspé$nost se
dle vypovédi lame s podporou studijni skupiny. Silné prozivand vzajemnost
se nepodili jen na motivaci postupovat ve studiu pfedepsanym tempem, ale
na tom vitbec na hodiny dochézet. Tak o tom hovofti respondentka E:

Musim fict, Ze ty patky jsou takové jakoby fajn. Ze se potkam s lidma, kteii
jsou na tom stejné jako ja. Vétsina kolegyn taky nékde uci nebo délaji asis-
tentky. Maji stejné potize (...). Chapeme se vzdjemné, je to podpora, sdilime
néjaké materidly, kdyz jedna nemiize na néjakou prednasku, tak samoziejmé
druha ji to poskytne s radosti.

Na této posledni citaci je vidét, ze vzajemna pomoc a vzajemné uceni
jsou v typu studuji spolu tak castymi jevy, Ze ani neni tfeba zminovat reci-
procitu. Studenti jsou spolu natolik provazani, Ze si materidly poskytuji
samozrejmé a ,,s radosti“. Studium je totiz vnimano jako jejich spoleény
ukol. A vzdjemnost Casto mezi cleny téchto skupin trva i po skonceni stu-
dia, jak je patrné z popisu spole¢ného vzpominani respondentky D a jejich
spoluzaki:

Se zasméjem nad tim, co jsme ten rok délali a jak jsme se trapili se svyma naro-

kama a jak jsme se zase pak hecovali a... nebo jsme délali ty skupinovy néjaky
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prace... a bylo strasné prijemny s nima pracovat, ze mné to aj slo jak kdyby
zlehka, nakonec. (...)

Studuji spolu tedy predstavuje typ vzdjemného uceni, ktery pomaha
unést naroc¢nost studia v rovin¢ kognitivni (spole¢na konstrukce obsahi),
motivacni (vzajemné povzbuzovani a monitorovani) i emocionalni (napl-
n¢éni z piinalezitosti ke skupiné a vnimané vzajemnosti).

13.3 Studuji diky sobé
Typ studia studuji diky sobé vyuziva vSech jiz zminénych ucebnich situaci.
V ¢em je vsak vyjimecny, je jeho silny osobni rozmér. Typ vzdjemného uceni
studuji diky sobé je ziidkakdy rozsifen na celou studijni skupinu. Spise se vyviji
v dyadach az ctveticich nehled¢ na to, jaky typ vzajemného uceni se ve stu-
dijni skupiné uplatnuje, tedy typ studuji vedle sebe Ci studuji spolu. Prerod z typu
studuji spolu do typu studuji diky sobé je samozrejmé pozvolny, jak to popisuje
i pisemny narativ 58: ,Touto spolupraci se pro mé studium stava lépe zvlad-
nutelnym a kolegialita postupné prerista i v urdity celek kamaradstvi.“ Toto
kamaradstvi se postupné prohlubuje, ¢imz se zvysuje Cetnost osobnich obsa-
htt. Casto se také ptidaji, zejména v ase krizi nékterého z uéebnich partne-
rl, asymetrické interakce s vyznamnou incentivou (tabulka 18).

O tom, Ze tento typ vzajemného uceni se mize zacit utvaret jiz velmi
brzy po vzniku skupiny, svéd¢i pisemny narativ 87:

Nejvice mi pomahaji moje tfi spoluzacky, se kterymi jsem se seznamila hned prv-
ni den studia. Stali jsme na chodbé, ¢ekali jsme na vyuku a spatfila jsem krasnou
sympatickou zenu. Sla jsem za nf a zeptala se ji: ,,Ahoj, mame byt tady?“ Spolu-
zacka fekla: ,,Ja nevim, asi jo.“ A od té doby jsme staly a ¢ekaly na vyuku spolu.
Sedly jsme si spolu a poslouchaly prednasku. Na prednasce jsme dostali néjaky
skupinovy tkol a méli jsme jit ,k tabuli“ a tam néco odprezentovat. Kdyz jsme
staly u tabule ja a Janca, rozrazily se dvete a vesly dvé vydéSené osoby. S vytres-
tényma ocima se zeptaly, jestli jsou tu spravné. S Jancou jsme fekly, Ze ano a at
se k nam pripoji. Holky se jmenovaly Anna a Ela. Od té doby jsme skupina,
parta &ty zen, které jsou kazda tiplné jind, ale vzajemné se dopliiuji. Rikdme si
Angels a na kazdé prednasce sedime spolu. Angels nic nerozhodi.

Pomahame si porad. Posilame si materialy, sdilime obavy, nadavame a vime,

ze si pomtizeme. Staly se z nas kamaradky a sdilime nejen studium, ale i zivot.
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Tabulka 18 - Typ vzajemného uceni studuji diky sobé

Obsahy Obsahy tykajici se Obsahy Osobni
adminis- studovaného oboru sméfujici  obsahy

trativné- Obsahy Obsahy k motivaci
piejaté konstru-

ované

studenty

-organi-
zacni

Skryté

interakce

Interakce
akcentujici
vysilani

a prijimani
obsahtt

Interakce
akcentujici
spolecnou
tvorbu
obsaht

Asymetric-
ké inter-
akce

s vysokou
incentivou

Jakkoli se takovy vyvoj muze jevit jako téméf romanovy, dokladt
o tom, ze se dlouhodoby a intenzivni ucebni vztah vytvoril na zakladé
»padnuti do oka“ na prvnim setkani, mame v datech podstatné vice (napii-
klad pisemné narativy 3, 24, 38, 101). V citované ukazce je zaroven patrny
postup od prvni nesmélé iniciace kontaktu tykajiciho se administrativné-
-organizacnich zalezitosti pres prvni spolupraci u tabule, cozZ mimo jiné
svédci o podpore vzajemného uceni ucitelem. Z vypovédi je patrna nejen
silna identifikace se skupinou, ktera ma dokonce vlastni jméno a heslo,
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ale i intenzitu vzajemné pomoci (typ vzajemného uceni studyji spolu). Nad-
to sem ale pristupuje i sdileni osobniho zivota a pratelsky vztah, kterym
»Angels* preletély do typu vzajemného udenti studuji diky sobé.

Nazev typu vzajemného uceni studyji diky sobé odkazuje k vyznamu,
ktery respondenti prozivajici tento typ vzdjemného uceni své vztahové
strukture prisuzuji. I kdyz silny motiva¢ni naboj byl zjevny i v pifedchozi
podkapitole, zde se nevaze ke skupiné, ale ke konkrétnimu ¢lovéku. Zaro-
ven pravé souvislost mezi konkrétnim vztahem a pokracovanim ve studiu
je respondenty spadajicimi do tohoto typu vzdjemného uceni velmi casto
zcela spontanné zminovana. Jako priklad uvedme respondentku V, ktera
hovofti o tom, co je dilezité pro setrvani ve studiu:

Vnimam, Ze (je) opravdu (dtlezité) snazit se tam najit nékoho, kdo by byl mj
(...) partner v ramci té tfidy, protoze je to znat tady s touhle spoluzackou. A vi
to, ze ona je z téch velkych plus. Abychom se spolu popotahovaly porad dal.
Takze ja i vlastné do plného diafe musim vméstnat setkani s ni, protoze vim,
ze mame zase néjaky termin, a kdyby tomu (tak) nebylo, tak mozna bych si
to mozna i nékolikrat vyhodnotila, Ze nejsem schopna. Mozna by mé to néjak
zastavovalo.

Zde je tedy dvojice velmi zaméstnanych zen, mimo jiné s genera¢nim
rozdilem, které prochazeji studiem diky sobé. Vzajemna setkani prti stu-
dijnich tkolech se jevi jako zcela nezbytna opatieni k zajisténi prichodu
studiem. A ob¢ jsou si védomy nejen kognitivniho rozvoje, ke kterému se
vzajemn¢ stimuluji, ale i motivacni podpory. Jejich vztah ma i silny osobni
rozmér, jak je z jinych ¢asti rozhovoru patrné.

Tato vzajemnost se nemusi projevit jen v planovani spole¢nych schi-
zek, ale i ve vzdjemném prizpisobovani prichodu studiem tak, aby mohly
studentky postupovat spolu, jak je to v pisemném narativu 101:

Jsme naladéné na stejnou vlnu. A spolu se u¢ime a zkousime pred kazdou
zkouskou (at pisemnou, nebo tstni) a chodime na zkousky jen spolu. Tre-
ba ted nas ¢eka posledni zkouska ze (predmét), a protoze nejsem tak zdatna
v této problematice, tak na mé moje spoluzacka, ktera to jiz umi, ¢eka az do
ledna, jen abychom §ly zase spolu na zkousku. Toto mi hodné pomohlo a moc
si toho vazim.
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V typu vzajemného uceni studuji diky sobé tedy aktéti do vzajemnych in-
terakei a vztaht vyznamné investuji a ¢asto si i po dlouhd obdobi nabizeji
pomoc, pokud jeden z aktérii prochazi krizovym obdobim. Jako jeden za
vSechny uvedu pisemny narativ 77:

Domnivam se, ze jsem (...) pomohla moji spoluzacce, ktera proziva tézkou
rodinnou situaci (...) a velice ¢asto proziva chvile beznadéje, Ze Skoly zane-
cha, Ze ji déti pottebuji a podobné. Snazim se ji pribézné psat obycejné lidské
vzkazy a dopisy podpory a velice mé za to od ni potésila véta, ze do Skoly
chodi kvili mné. Ja samoziejmé vim, Ze to neni kviili mné, ale alespon malou
mirou prispéji k tomu, Ze to stale nevzdava, prestoze to pro ni musi byt ne-
N XY
smirné¢ tézké.

Nemusi se vSak jednat jen o provazeni osobni krizi, jako je tomu
v tomto pripadé¢, nékdy se z asymetrickych interakci s vyznamnou incen-
tivou uplatiuji lektorovani a expertni vedeni, které zajistuji, Ze si jeden
z ucebnich partnert doplni ucivo a bude moci ztistat ve studiu.

I kdyz jsem rekla, ze vzajemné uceni typu studuji diky sobé se typicky
realizuje v mensich vztahovych strukturach, mame v datech i dva doklady
o tom, Ze tento typ zahrnoval celou studijni skupinu. Tak prozivala své
studium respondentka U:

Respondentka: My si hodné pomahame (...). Jednak nemyslim vylozené, jako
co se tye $koly, ale i jako lidsky. Jo? Ze (...) (oni) maji né&jaky problémy (...),
my taky, tak si o tom prosté povidame a reSime svoje starosti. A do toho si
pomahame i s tou skolou. Spolecné chodime tfeba do knihovny. Nebo: ,,Hele,
tady jsem vidéla (...) dobrou literaturu, to se ti bude hodit na tvoje téma.“
Takze takhle jakoby fungujeme, takze to je fajn.

Tazatel: To znamenad, Ze se schazite i mimo $kolu?

R: I mimo skolu se schazime. Mame sraziky. Prav¢ o téch prazdninach, Ze uz
nam je po sobé¢ vzajemné smutno, takze nékde se vzdycky domluvime (...)
o prazdninach a néco podnikneme.

T: A s celou tou skupinou? Nebo jenom s ¢asti?

R: No, ja si myslim, napted to bylo s ¢asti, ale ted uz tak jako pozoruju, ze
se nas vic a vic nabaluje na tu malou skupinu, Ze uz nas je, ja nevim, z péti

takovych nejblizsich asi tak patnact lidi, takze je to lepsi a lepsi. Se pomalinku
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poznavame, prosté i v ramci jakoby té vyuky, Ze tam mame ridzny koopera-
tivni cviceni nebo riizny prosté seminarni prace, na kterych je potieba spolu-
pracovat s vice lidma, také v ramci toho se poznavame a zjistujeme Zze jo, ty
nejsi $patnej, tak jako je to fajn.

Narace zacina pravé osobnimi tématy a diskuzemi o osobnich pro-
blémech. ,A do toho* si respondenti pomahaj i se $kolou. Skola tedy jiz
prestava byt tim nejdilezitéjsim, pro¢ jsou vztahy udrzovany, jako je to
v typu studuji spolu, ale zda se, ze se dostava na druhou kolej. Patrné je to
iz poradani ,,srazika®, které se studiem odbornych témat patrné nebudou
mit mnoho spole¢ného. Zaroven je zde nazorn¢ vidét, jak k rozsirovani
typu studuji diky sobé pomaha podpora vzajemného uceni v ramci kurikula.
Mozna nepfispiva ani tak k intenzité ¢i hloubce interakei v ramci jiz pro-
vazané struktury, ale prispiva k tomu, Ze se vztahové struktury neuzavira-
ji, ale naopak se postupné rozsituji na dalsi a dalsi ¢leny studijni skupiny.
Pokud bych méla rict, v ¢em se mi jevi jako dobré podpotit skupiny typu
studuji diky sobé, tak je to pravé otevienost vici vSem cleniim studijni sku-

piny.

13.4 Ukonceni kapitoly: typy vzajemného uceni ve vztahu
k incentivam a podpore

Koncici kapitola popsala pestrost vzajemného uceni tak, jak se vyskytu-
je mezi studenty kombinovanych studii pedagogickych obori. Ukazala
jsem, Ze vzajemné uc¢eni mizeme u konkrétni studijni skupiny ¢i vztahové
struktury popsat pomoci zarazeni do jednoho ze tfi typti vzajemného uce-
ni, tedy do typu studuji vedle sebe, studuji spolu a studuji diky sobé.

Tyto typy rozpozname podle variability a typu ucebnich situaci, do
kterych studenti vétSinové vstupuji. Typ studuji vedle sebe se vyznacuje mini-
malni vzajemnou znalosti a identifikaci se skupinou, a proto aktéfi vstu-
puji pouze do skrytych ucebnich situaci, ptipadné se, vétsinou v rezimu
otazka-odpovéd ¢i kratSich rozhovorti, informuji o administrativné-orga-
nizacnich obsazich, sdileji si na vyzadani odkazy zdroji nebo si sdéluji, co
bylo obsahem probéhnuvsi zkousky.

Studenti, kteti jsou soucasti vzajemného uceni tohoto typu, maji vét-
$inou ve vztahu ke vzdjemnému uceni incentivy blizké nezajmu ¢i incen-
tivy prilezitostného pfilepSeni (viz kapitolu 10). Paklize se do interakci

209



zapojit touzi, vétsinou - v nasich datech zcela drtivou vétSinou - v tom-
to typu nezuistavaji, ale nachazeji si vztahovou strukturu, ve které budou
uplatnovat rozvinut¢jsi typ vzajemného uceni. Jinymi slovy: v naSich da-
tech mame pouze jednu respondentku, ktera explicitné vyjadruje, ze po
spolupraci s ostatnimi touzi, ale (zatim) se ji nedafi navazat. Nutno vSak
podotknout, Ze tato studentka je na konci prvniho semestru svého baka-
latského studia.

Znamena to tedy, ze studenti s timto typem vzajemného uceni maji, co
chtéji? Domnivam se, Ze nikoli. Stav incentiv studentt je totiz ovliviiovan
velmi siln¢ kontexty, v nichz se nachazeji, tedy kontextem konkrétniho stu-
dia, vztahovou strukturou v ramci studijni skupiny a osobnim kontextem.
Pokud tedy napriklad vnimaji studenti studium jako nekvalitni a zaroven
nepfili§ narocné, jejich incentiva k vzajemnému uceni v tomto konkrétnim
pripad¢é muze byt velmi nizka, nebot jej v podstaté nepotrebuji. A tak jej
nebudou iniciovat ani tehdy, kdyz v jejich ostatnich zivotnich a profesnich
situacich ma vzajemné uceni vyznamné misto. Jinym prikladem je situace,
kdy studenti vnimaji studium jako nesmirné naro¢né a pocituji silny tlak
na dokoncent, ale zaroven studium nijak vzajemné interakce nepodporuje.
Student mize pocitovat, ze na jakékoli navazovani vztahti nema kapacitu,
nebot minimalné pocatec¢ni investice do budovani vztaht je pro néj nad
jeho sily.

Vime vsak, Ze podpora vzajemného uceni muize vyznamné ovlivnit
incentivy vkladané do vzajemného uceni. Zvlasté v pocatecni fazi trvani
skupiny miZe usnadnit prvotni tvorbu vztahovych struktur. Paklize tedy
studijni skupina setrvava napriklad po celou dobu bakalaiského studia
v tomto typu vzajemného uceni, je mozné témér s jistotou tvrdit, ze kuri-
kulum nabidlo skute¢né minimum této podpory.

Typ studuji spolu predstavuje typ vzajemného uceni se vzajemnou zna-
losti, vysokou mirou kolegiality a s vysokou mirou identifikace se studij-
ni skupinou ¢i vztahovou strukturou. Zahrnuje vSechny predchozi typy
ucebnich situaci, ale nadto zde vyznamnou roli hraji situace vzajemného
uceni stojici na vzajemné podpore. Identifikace se skupinou zaroven ak-
tivizuje pfedavani obsahti smérujicich ke vzajemné motivaci zvladnout
nejen dil¢i krok, ale i setrvat ve studiu. Pravé zde bychom mohli spatfovat
mechanismy, skrze néz vzdjemné uceni ptisobi jako prevence studijni ne-
uspésnosti.
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U typu studuji spolu je zaroven velmi vyznamné, jaky typ incentiv k vza-
jemnému uceni prevazuje. Paklize jsou to incentivy boje pramenici z ne-
spokojenosti studentl se studiem, skupinové procesy mohou negativni
pohled na studium upevnovat, ¢imz se v podstaté uzavird moznost vztah
mezi studenty a instituci vyznamnéji promenit.

Domnivam se, Ze pravé na rozvoj tohoto typu vzdjemného uceni by
se méla podpora soustredit. Jak jsem uvedla v kapitolach 1 a 3, vzajemné
interakce mezi studenty se mohou vyznamné zkvalitniovat a prohlubovat,
paklize studenty vybavime vhodnymi podptirnymi didaktickymi struktu-
rami a zdaroven budeme prohlubovat jejich kooperativni a argumentacni
dovednosti. Typ vzajemného ucenti studujispolu bychom neméli vnimat jako
konec¢nou stanici, v niz podpora konci. Naopak se domnivam, ze pravé zde
je prostor pro sofistikovanéjsi didaktickou praci, ktera si vytycuje ¢im dal
naro¢néjsi socialni i akademické cile.

Typ studuji diky sobé je typem vzajemného uceni, ktery mimo vyse zmi-
néné situace vzajemného uceni zahrnuje i asymetrické interakce s vyznam-
nou incentivou. Diiraz je zde kladen také na vysilani a prijimani osobnich
obsaht. V datech mame bezpocet dokladti o tom, ze tento typ vzajemné-
ho uceni byl u konkrétniho studenta velmi vyznamny pro jeho setrvani
ve studiu. Incentiva k vzdjemnému uceni je v tomto pripad¢ vyznamna
a Casto i v pripadech, kdy jsou studenti se studiem velmi nespokojeni,
dominuji incentivy spolecného putovani. Vzajemnost se totiz postupné
stava dilezitéjsi nez kontext, kvili kterému studenti do vzajemného uceni
vstoupili.

Vzajemné uceni typu studuji diky sobé se vyskytuje typicky v malych
vztahovych strukturach. NaSe data zachycuji pouze dva pripady, kdy re-
spondenti hovofili o situacich, které by mi umoznily odvodit, Ze vzajem-
né uceni studuji diky sobé zahrnuje celou studijni skupinu, respektive jeji
velkou ¢ast.

Tento typ vzajemného uceni organicky a postupné roste z typu studuji
spolu. Nad vztahem kolegli zacne vitézit pratelstvi, coz se do vzajemného
uceni nemiize nepromitnout. Emociondlni naboj vypovédi svédéi o vel-
kém vyznamu této zkusSenosti pro studenty, ktefi ji zazili. Tento vyznam
presahuje jednoznaéné hranice studia. Proto také vzajemné uceni tohoto
typu ma tendenci pokracovat i po ukonceni studia a ¢asto si ponecha kom-
binaci osobnich a odbornych obsahti.
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Osobné¢ se domnivam, ze jakkoli je pro respondenty tento typ vzajem-
ného uceni vyznamny, neni tkolem vysoké skoly cilit na jeho zdmérnou
podporu. Domnivam se totiz, ze tam, kde se diky kvalitni a soustavné pod-
pore podarti rozvinout typ studuji spolu tak, ze podporuje cile studia, jsou
tim zaroven otevieny dvere pro to, aby se typ studujispolu, tam, kde pfistou-
pi i osobni blizkost, mohl rozvinout do typu studuji diky sobé.
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Kapitola 14

Diskuze vysledku o vzajemném
uceni

Pojdme nyni, pred uzavienim knihy, spole¢né¢ premyslet nad tim, jak mnou
predstavena zjisténi souvisi s vyzkumy jinych autord. Diskuzi vysledkd
jsem pro prehlednost rozdélila na tfi ¢asti, v nichz se postupné budu v¢-
novat zjisténim o kontextech, incentivach a o u¢ebnim prostredi (podka-
pitola 14.1), zjisténim o ucebnich situacich (podkapitola 14.2) a v zavéru
typim vzajemného uceni (podkapitola 14.3).

14.1 Diskuze zjisténi o kontextech, incentivach a u¢ebnim
prostredi
Mym zjiSténim je, Ze na incentivach vkladanych do vzajemného uceni se
podili tfi kontexty, jimiz jsou charakteristiky konkrétniho studia, vztahové
struktury uvnitf studijni skupiny a osobni charakteristiky respondenta.
Kontext kombinovaného studia pfedznamenava dle mych zjisténi li-
mitované ¢asové moznosti studentti pro vzajemné uceni. Ty jsou vsak kom-
penzovany schopnosti vétsiny respondentti si na interakce s ostatnimi ud¢-
lat Cas, paklize to povazuji za funk¢ni (kapitola 7). Tyto nalezy jsou zcela
v souladu se zahranic¢ni literaturou (Lunberg, 2003) a se stripky informaci,
které jsou k dispozici o ¢eskych studentech kombinovanych studii (Urban
& Jirsakova, 2021). Co se tyka specifika kontextu pedagogickych obord,
nepodafilo se mi sice najit studii, ktera by srovnavala vzajemné uceni v jed-
notlivych oborech, avsak nepfimym dokladem o vyznamu vzajemného uce-
ni v pedagogickych oborech miize byt to, ze vyzkum vzijemného uceni na
vysokych skolach se velmi casto soustfeduje pravé na obory pripravujici
k pomahajicim profesim, at jiz to je psychologie (Jarveld et al., 2010), 1¢-
karstvi (Tai et al., 2017) ¢i oSetfovatelstvi (Ravanipour, 2015). Muze to byt
zpusobeno tim, ze vyzkumnici a vyucujici v téchto oborech jsou si vyznamu
vzajemného uceni vice védomi, tim, Ze je mezi studenty Castéj$im jevem,
anebo tim, Ze u pomahajicich profesi je (nebo by m¢lo) kultivovani social-
nich dovednosti a ochoty ke vzajemné pomoci obsazeno v jadru kurikula.
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V ceskych kombinovanych studiich pedagogickych obort v§ak patrné
podpora vzajemného uceni neni piili§ extenzivni a jisté neni rovnomérné
rozlozena napfic¢ jednotlivymi vysokoskolskymi pracovisti. Jsou pracovis-
té, v jejichz vyuce jsou aktiviza¢ni metody a metody podporujici vzajemné
uceni integralni soucasti kurikula, a jsou pracovisté, kde studenti zadnou
podporu vzijemného uceni nevnimaji (kapitola 7.5). To nas vsak nemu-
selo prilis§ prekvapit, sledujeme-li dlouhodobé¢ se vracejici diskuzi o nizké
didaktické vybavé ceskych vysokoskolskych uciteld, kteri se dosud museji
bez systematického ¢i alespon systémové ukotveného didaktického rozvoje
obejit (srov. napt. Cejkova, 2017; Kasikova, 2015a; MSMT, 2020a; Sedova
et al., 2016; Vasutova, 2005). Nadto ti z nich, ktefi na svém didaktickém
rozvoji chtéji pracovat a sathnou po nékteré z dostupnych didaktickych pri-
rucek (Podlahova, 2012; Rohlikova & Vejvodova, 2012), naleznou o pod-
pore vzajemného uceni vice ¢i méné kusé informace, které prili§ nereflek-
tuji v této knize popsanou §ifi metod a pristupti vyuzivanych na vysokych
skolach v zahranidi.

Soucasti kontextu studia vSak neni jen jeho prima podpora uciteli,
ale i vnimany piistup ucitelti ke studentiim (kapitola 7.3). I zde jsou ma
zjisténi v souladu se zahrani¢ni literaturou. Pravé vztah studenta a ucitele
a vztahy mezi studenty navzajem jsou témi vztahy, které zvysuji angazo-
vanost ve studiu, tedy to, jak se studenti studiu vénuji a kolik mu obétuji
(Xeri et al., 2018). O tomto vlivu hovoti i Lizzio a Wilsonova (2005), kteri
tento vztah vysvétluji teorii socialni smény v logice: ,,J4 jako student budu
davat do studia tolik, kolik ty jako ucitel.“ Mira angazovanosti tedy sou-
visi s tim, jak studenti vnimaji své ucitele a jejich pristup. Zaroven se vSak
v mife angazovanosti ve studiu (mimo vztaht s uciteli a vztahi se spoluza-
ky) promita i to, nakolik studenti vnimaji své studium jako prinosné (sence
of purpose), a to, jak silnou pocituji zatéz ve studiu (Xeri et al., 2018).

Zatimco vsak Xeri s kolektivem (2018) vnima vztah se spoluzaky jako
kontext, v némz zkoumd angazovanost, ja vnimam vztahy se spoluzaky
(konkrétné podobu vztahovych struktur), vnimanou narocnost studia,
vnimanou prinosnost studia a vnimany pristup vyucujicich jako kontext,
kterym vysvétluji incentivy vkladané do vzajemného uceni. To mi umoznu-
je ukazat, ze kdyz je kvalita studia (naro¢nost, ptinosnost, ptistup uciteld)
vnimana jako nizka, snizuje to sice studijni angazovanost, ale neznamena
to, Ze to i nutné musi snizit angazovanost ve vzajemném uceni. Pouze to
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zméni naboj, ktery vzdjemné uceni ma. A prave toto je mechanismus, diky
némuz vzajemné uceni plni kompenzac¢ni funkci a vyvazuje vnimanou
nizkou kvalitu kombinovaného studia: tedy ze vzajemné interakce mezi
studenty zajisti v ocich nespokojenych studentti alespon néjaky pocit smy-
sluplnosti (srov. O’Boyle, 2014). Vzajemné udeni vsak, jak jsem ukazala,
muze fungovat s cili $koly i synergicky (kdyz je kvalita studia vnimana jako
vysoka). Pak se domnivam, ze by i v naSem vzorku platily vztahy, které
popsala zminéna studie (Xeri et al., 2018).

S rozvojem metodologie analyzy siti se do popredi zajmu v posled-
nich letech dostavaji i vztahy mezi spoluzaky na vysokych skolach (Smith,
2015). A¢ je vyvoj malych socidlnich skupin (Heinicke & Bales, 1953) i je-
jich vliv na chovani jednotlivce (Shaw, 1954) popsan jiz vice nez pal stoleti,
vyzkum vysokého skolstvi s témito proménnymi piili§ nepracuje, a pokud
ano, tak zohlednuje spiSe vztahové struktury v ramci konkrétni ucebni si-
tuace, nez ze by se vénoval strukturam vztahd mezi spoluzaky a souvislosti
této proménné k dalsim proménnym. Ma studie mize inspirovat k podob-
nym vyzkumnym zamértim, nebot jsem ukazala, ze struktury vztaht mezi
studenty vyznamné ovliviiuji jak komunikac¢ni prostredi, které studenti
vyuzivaji, tak podobu ucebnich situaci, které v urcitych vztahovych struk-
turach vznikaji.

Co se tyka osobniho kontextu, za vyznamné jeho slozky vzhledem
ke vzajemnému uceni povazuji pocitovany tlak na dokonceni, studijni
sebevédomi, postoj ke vzajemnému uceni a kapacitu na néj (kapitola 9).
I kdyz existuji data o vyssi intrinsické motivaci i u c¢eskych studentti
vyssiho véku (Novotny et al., 2019), v mych datech se jako vyznamng;jsi
(i kdyz jsem o kategorii motivace pfirozen¢ uvazovala) jevil tlak na do-
konceni studia, ktery respondenti spontanné¢ zminovali. Je vSak otazkou,
jaké budou vyznamné charakteristiky u studentti pedagogickych obort
poté, co odezni vlna zajmu o studium motivovaného legislativnim tla-
kem na kvalifikaci (nafizeni vlady ¢. 275/2016 Sb.), o némz jsem hovotila
v podkapitole 4.2.

Osobni charakteristika pojmenovand jako studijni sebevédomi vsak
bude patrné v ¢ase pomérn¢ stala. Muze souviset s typem studijni dra-
hy a jeho vlivem na studium (Briicknerova et al., 2020b). Tedy Ze studen-
ti, ktefi jiz v minulosti obdrzeli akademicky titul, se citi byt na stavajici
studium vyrazné 1épe pripraveni, a tedy mohou mén¢ tithnout ke sdileni
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o administrativné-organizac¢nich zalezitostech, které vSak tvori nejpfiroze-
n¢jsi most k dalsim ucebnim situacim.

Diskuze o tom, zda pro vynikajici studenty mtize byt vzajemné uceni
(rovnéz) prospésné, je vSak podstatné starsi a rozsahlejsi (Bene & Bergus,
2014; Topping, 1996). V této souvislosti povazuji za velmi podnétnou stu-
dii Pullenové a kolegti (2018). Snazili se vystihnout skrze rtiznorodé pro-
ménné potencial studentd k vynikajicim vykontim (inteligence, kreativi-
ta, znamky v prvnim roce) a vztahli je k motivaci studentt spolupracovat
na konkrétnim aplika¢nim tkolu. Z téchto charakteristik to byly pouze
znamky dosazené v prvnim roce, které mély negativni souvislost s motivaci
pro vzajemné uceni a spolupraci. Zamérenost na uspéch vyjadreny dob-
rou znamkou mize byt tim, co chut do spoluprace se spoluzaky inhibuje
(Shaw et al., 2000). Avsak jak autofi uzaviraji, vSechny predpoklady uspé-
chu mohou byt vhodnym klicem pro zamérné rozrazeni do skupin, nebot
inteligence souvisi s efektivnimi rozhodovacimi procesy, kreativita podpo-
ruje generovani novych napadi a studenti, ktefi jsou zvykli pracovat tak,
aby dosahli uspéchu (dobry prospéch), mohou podpofit zamérenost sku-
piny na zadany tkol. I kdyz kombinovani studenti v mém vzorku v soula-
du se zjisténimi Delahuntyho a O’Shea (2019) znamkam nepfisuzuji valny
vyznam, ti studenti, ktefi hovofili spontanné o svém vyborném prospéchu,
zase prili§ neakcentovali chut do vzajemné spoluprace.

Studijni sebevédomi ma vsak jesté jeden aspekt, a tim je pohled kon-
krétniho studenta na jeho spoluzaky. V literatute asi nejblize této charakte-
ristice je pohled na studenty podle toho, jakou implicitni teorii inteligence
zastavaji (entity/incremental theory of intelligence). Tedy zda jsou presvédceni, ze
inteligence je néco neménného a daného, ¢i zda inteligenci vnimaji jako
proménlivou hodnotu, kterou mtizeme nasi ¢innosti a uéenim zvySovat.
Beckmann s kolegy (2012) ukazal, ze pti spolupraci studentt to byly sku-
piny, v nichz prevazovaly pfirtistkové (incremental) teorie inteligence, které
oteviendji vyjadrovaly své nazory, vyuzivaly sviij Cas efektivnéji a celkové
si ze situace vice odnesly nez skupiny, jejichz ¢lenové tento postoj k inteli-
genci neméli. Je tedy mozné, ze pohled na spoluzaky jako na neprinosné
zdroje informaci vede kombinované studenty nejen k mensimu poctu in-
terakci s nimi, ale zptisobuje i mensi benefity z interakci, které probéhnou.

S osobni charakteristikou studijniho sebevédomi velmi tzce souvisi
i postoj ke vzdjemnému uceni. Ten byl v zahrani¢i zkouman naprtiklad
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Hancockem (2004). Na pocatku semestru zméfil vztah ke vzajemnému
uceni a motivaci do spoluprace s ostatnimi. Poté po dobu patnacti tydnii
vystavoval studenty témér trihodinové vyuce, v niz bylo vzajemné uceni
intenzivn¢ podporovano. Na konci semestru se ukazalo, ze studenti dosa-
hovali vysledkl nezavisle na svém vztahu ke vzajemnému uceni. V ¢em se
vSak studenti s negativnim a pozitivnim postojem ke vzdjemnému uceni
ligili, byla jejich motivace do jednotlivych aktivit i do uceni jako celku. Au-
tor proto doporucuje, ze pokud prevlada negativni vztah ke vzajemnému
uceni ve tfidé¢, ucitel by m¢l zvazit, zda kooperativni aktivity zaradit, aby
studenty nedemotivoval. Osobn¢ se domnivam, ze pokud jsme si védomi
benefitt, které vzajemné uceni ma, je lepsi strategii negativni postoje stu-
dentt ke vzajemnému uceni reflektovat a pracovat s nimi nez kvili nim na
podporu vzijemného uceni rezignovat.

K diskuzi zjisténi, ze zminéné kontexty se podileji na incentivach
k vzajemnému uceni (kapitola 10), vyuziji text Blumenfelda a kolegt
(2006). Ti shrnuji, Zze pokud mame ucebni prostfedni vnimat jako stimulu-
jici pro naSe uceni, musime v ném zazivat pocit kompetence (tedy Ze jsme
schopni dostat tkoltim, které pred nas prostredi klade), pripoutani (tedy
ze nam zalezina lidech, ktefi toto prostredi spoluutvari) a autonomie (tedy
ze o svém udeni mizeme rozhodovat a mizeme ovlivnit jeho vysledky)
(srov. také napt. Novotny et al., 2019).

Pokud studenti kombinovaného studia vnimaji své studium jako kva-
litni (kapitola 7.3), mohou (i kdyz je to spise vyjimecné) studiem procha-
zet veelku spokojené sami. Samotné studium je pro né totiz dostatecnym
potvrzenim jejich kompetence a autonomie, pricemz piipoutani je realizo-
vano spise k vyucujicim a instituci nez k ostatnim studentiim. Avsak tam,
kde ucitelé ke studentiim kombinovaného studia nepftistupuji jako k auto-
nomnim ucicim se a jejich kompetence (napriklad v podobé pracovnich
zkus$enosti) nejsou v ramci studia zohledniovany a uznavany, pripoutavaji
se studenti spiSe nez k instituci a ucitelim ke svym spoluzakim. Jsou to
pak pravé vzajemné vztahy se spoluzaky, které jim saturuji potfeby au-
tonomie a kompetence. A jsou to pak pravé tyto vztahy, v nichz probiha
uceni, na kterém jim opravdu zalezi.

A to se obloukem vracim k pohledu na studenty kombinovanych studii
jako na dospélé ucici se. Tento pohled, ktery pomahal formovat andrago-
giku jako disciplinu (Jarvis, 2012; Knowles, 1984), ptichazi do terciarniho
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vzdélavani, zda se, ponékud pozvolna. Nicméné i zde Ausburn (2004)
vymezil pred priblizné¢ patnacti lety pozadavky na vzdélavani dospélych
v ramci vysokého skolstvi. Jsou jimi nabidka riznych moznosti, persona-
lizace ucebnich obsahti, podpora moznosti sebefizeni a podpora prace
v ramci ucici se komunity. Kdyz se vSak podivame na to, jak nckteti stu-
denti kombinovanych studii reflektuji kvalitu svého studia (Briicknerova,
2021a), a na podporu ucici se komunity popsanou v této knize, je mozné
se domnivat, ze k andragogickému pohledu na studenty kombinovanych
studif a jeho zohlednéni v didaktické praci potfebuje ceské vysoké skolstvi
jesté néjaky cas.

Kromé kontextii, které spoluformuji incentivy vkladané do vzajem-
ného uceni jsem také nastinila prostredi, v nichz vzdjemné uceni probi-
ha (kapitola 11). Diiraz na interakce tvaii v tvar predstavuje v nékterych
pristupech (Kasikova, 1997) jeden z predpokladd, aby se vzajemné uceni
mohlo plné rozvinout. Toto prostredi i u studentd kombinovanych studif
pedagogickych oborit tvori zdkladnu, na niz se formuji vztahové struk-
tury a skrze néz probiha velka ¢ast ucebnich situaci. Zatimco dalsi typy
ucebniho prostredi, e-mailova komunikace a telefonni hovory byly vyuzi-
vany spise okrajove a povétSinou tam, kde se studenti dobfe znali, za velmi
vyznamné prostfedi pro vzajemné uceni studentd kombinovanych studif
povazuji socialni sité, typicky Facebook. O Facebooku jako prostiedi pro
komunikaci mezi studenty existuji v literature doklady. Dle Irwina a jeho
kolegti (2012) je sila interakci skrze Facebook pravé v tom, ze ptisobi pod-
parné pro kohezi studijni skupiny, nebot umoznuji studentim prozivat
to, zZe jsou soucasti spolecenstvi a zaroven si sdilet neformalné¢ informace,
které povazuji za podstatné. Thoms a Eryilmaz (2014) dodavaji, Ze pokud
uceni probiha skrze Facebook, studenti jsou do néj vice vtazeni a silnéji
vnimaji soundlezitost s komunitou, nez kdyz se stejné obsahy $ifi napfi-
klad skrze LMS typu Moodle. To podporuje i mij vyzkum, v némz jsem
dolozila, ze socialni sit¢ jsou prostfedim, v némz studenti sdileji nejen ad-
ministrativné-organizacni obsahy, ale slouzi i ke spole¢nému konstruovani
obsahti a vzajemné motivaci. Prostfedi socidlnich siti tak 1ze vnimat jako
nastroj k budovani pocitu sounalezitosti s instituci a studijni komunitou -
a tim pak i jako nastroj ke kompenzaci nizsiho objemu prezencni vyuky
v kombinovanych studiich (Briicknerova, 2021b). Domnivam se vsak,
ze s podporou vzniku tohoto prostredi ucitel nemutze pomoci jinak nez
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doporucenim, nebot nastaveni takového kanalu katedrou se prinejmensim
v zahranici (Peeters, 2019) nejevi jako funkéni. Podstatou studentského
komunika¢niho kanalu na socialni siti totiz je, Ze je né¢im, co studenti vy-
tvareji a sdileji sami pro sebe a kam jejich ucitelé nemaji pristup.

14.2 Diskuze zjisténi o ucebnich situacich

Ucebni situace vzajemného uceni jsem rozdé¢lila na 1) ty vyuzivajici skry-
tych interakci, 2) situace vyuzivajici transmisi, 3) situace vyuzivajici spo-
le¢né konstruovani obsahi a 4) situace vyuzivajici asymetrickych interakei
s vyznamnou incentivou.

Ucebni situace vyuzivajici skrytych interakci, byt pod jinymi na-
zvy, jsou v literatufe jiz zdokumentovany. V teorii komunit praxe
(Lave & Wenger, 1991; Wenger, 1998) je proces, v némz ucici se na poc¢atku
vstupu do prostredi zejména pozoruje druhé, nazvan periferni participaci
a popsan jako jeden z legitimnich procesti, jimz se clovék stava ¢lenem
ucici se komunity. Podobné jsme v nasem vyzkumu informalniho uceni
na pracovisti (Briicknerova & Novotny, 2017a; Novotny & Briicknerova,
2016) nasli tendenci ke skrytym interakcim u ucitelii, ktefi se citili nebyt
(at jiz vlivem podminek v konkrétni §kole, ¢i diky nizkému véku) pIné sou-
casti spolecenstvi ucitelt.

Na vysoké §kole si u¢ebnich situaci vyuzivajicich skrytych interakei pii
integraci do vysokoskolského prostredi vS§imal Read se spoluautory (2003).
V jejich studii se jedna o ucebni situace vyuzivané studenty z minoritniho
etnika, ktefi se od interakce se studenty majoritniho etnika drzeli dale, pro-
toze jim bud prindsela jen dalsi znejisténi, nebo se setkavali s odmitanim.
Vyznam skrytych ucebnich situaci pro adaptaci, tentokrat u studentd s niz-
$im prospéchem, dokumentuje rovnéz Smithova (2015).

Domnivam se, ze cetnost skrytych interakci mize velmi vyznamné
ovlivnit ucitel tim, jaké dava pri vyuce moznosti studentim se vzajemné
poznat, dale nastavenim aktivity, v niZ se jednotlivi studenti mohou proje-
vit a ti, co se neprojevi, je mohou sledovat. Je dost mozné, Ze tento vyznam
je jesté vétsiu studentl kombinovanych studii nez u studentti prezenc¢nich
studii (Donaldson & Graham, 1999).

Druhou skupinou ucebnich situaci vzajemného uceni jsou ty stojici
na transmisi. Mohli bychom predpokladat, ze se jedna o situace pomér-
n¢ bézné, avsak nékteri autori (King, 2002) zaroven dodavaji, ze takové

219



interakce nemuseji vést ke kognitivnim operacim vyssiho radu, a proto je
tfeba zaméfit se na podporu prave téch ucebnich situaci, které k takovym
cilim vedou.

Tteti skupinou situaci jsou ty vyuzivajici spolecné konstruovani ob-
sahl. Brouwerova s Jansenovou (2019) vysvétluje, Ze tyto situace vyzaduji
pomeérné vysokou mirou duavéry ve skupiné a rozhodné ucitelé nemohou
ocekavat, ze se budou dit automaticky. O tom konec koncti svéd¢i i to, ze
se tyto situace v typu studuji vedle sebe témét nevyskytuji. Zminéné autorky
konstatuji, Ze zejména tam, kde jsou studijni podminky nastaveny vyrazné
kompetitivné ¢i individualizované, skryté kurikulum tyto interakce spise
inhibuje, nez Ze by je podporovalo. Podobny efekt miize mit rovnéz nizka
studijni sebedtivéra studentt a jejich strach, Ze by mohli poskytnout infor-
maci, kterd nebude spravna (Brouwer & Jansen, 2019). Toto tvrzeni opét
zdlraznuje potfebnou miru duvéry a koheze ve skupiné, které podpori
studenty v odvaze a ochoté do vzdjemného uceni vstoupit (Poort et al.,
2020).

Topping (2005) vsak upozornuje, ze se nejedna jen o diavéru. Aby byl
tento typ ucebnich situaci pln¢ vytézen, mély by byt pritomny nasledujici
procesy: organizace prace a aktivni zapojeni do ni, prace s kognitivnim
konfliktem, tvorba leseni nebo prace s chybou, komunikace, emo¢ni pod-
pora a idealn¢ i vzdjemné poskytovani zpétné vazby. Tyto pomérné sofis-
tikované dovednosti v§ak stézi je mozné predpokladat u vsech studentd,
a proto konstatovani zminéné studie jen potvrzuje muj zavér, zZe tim, ze
se studenti zacnou zapojovat do typu ucebnich situaci vyuzivajicich spo-
le¢ného konstruovani obsahi, didakticka prace nekonci, ale spise by méla
zacit v plné sile.

Vyznam téchto ucebnich situaci pro kombinované studenty podpo-
ruje také studie O’Donnella a Tobbella (2007). Jejich kvalitativni analy-
za tranzice Sestnacti dospélych studentdi na vysokou $kolu zdiraznuje
vyznam diskuze se spoluzaky mimo prostor tfidy. Pravé zde totiz mohou
studenti oteviené priznat svoji nevédomost, zkouset pouzivat nové osvo-
jovany odborny jazyk a rozvijet obsahy, které vyuka nabizi. VSechny tyto
funkce (spolu s dalsimi) plnily uéebni situace tohoto typu i v mych datech.
Je mozné se tedy domnivat, ze zptsoby, jimiz studenti vyuzivaji situace
vzajemného uceni, které stoji na spolecném konstruovani obsaht, se na-
pric kulturami prili§ nelisi.
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K typu ucebnich situaci vyuzivajicich spole¢né konstruovani obsaht
dochazi v nasich datech casto v prostredi socialnich siti. I zde jsou ma z;jis-
téni v souladu se zjisténimi v zahranici. Peeters (2019) sledoval dvé face-
bookové studentské skupiny po dobu tfi let. Konstatuje, Ze pomérné rych-
le se rozvinula vyména kognitivnich, organizac¢nich a socialné-afektivnich
obsahti, pricemz v centru komunikace staly obsahy tykajici se studovaného
oboru a organizacnich otazek. Vzdjemné reakce na prispévky znaci pritom-
nost vzajemného uceni a spole¢ného budovani vyznamu. Socialni rozmér
(v nasem pripadé jsou to motivacni obsahy) je sice v prispévcich pritomen,
avSak neni tim, co typicky vlakno prispévku iniciuje, je ale obsahem, jenz
sdileni studijnich ¢i organiza¢nich obsahti doprovazi. I kdyz jsem neméla
prilezitost nahlédnout do zadné ze skupin na socialnich sitich nasich re-
spondentti, na zakladé jejich vypovédi se domnivam, Ze jejich interakce
probihaji ve velmi podobném duchu.

Poslednim typem identifikovanych situaci vzajemného uceni jsou si-
tuace vyuzivajici asymetrické interakce s vyznamnou incentivou. Na za-
kladé¢ studie Cho (2019) je mozné predpokladat, ze tendence vstupovat do
tohoto typu ucebnich situaci bude s vékem studentll nartstat a studenti
si z nich budou schopni vice odnaset. Zminéna studie totiz doklada, ze
zatimco mladsi vysokoskolské studenty vynikajici vysledky spoluzakd mo-
hou spiSe odradit, starsi studenti své spoluzaky a jejich studijni uspéchy
dokazou daleko vice vyuzit jako stimul a prilezitost k vlastnimu zlepSeni.

Vyznam ucebnich situaci tohoto typu potvrzuje i vyzkum kanadskych
studentti (Peregrina-Kretz et al., 2018) vymezujici ¢tyti funkce, které studen-
ti vzajemnému uceni pfipisuji. Jsou jimi 1) pomoc s adaptaci skrze usnad-
novani navigace ve vysokoskolském studiu, 2) funkce davérnikd a koucd,
3) podpora skrze tvorbu studijniho prostredi (tato funkce je patrné nejvy-
znamn¢ji kulturné¢ podminéna a v nasich datech chybi) a 4) funkce vzo-
rl, kdy studenti prejimaji vzorce jednani ostatnich, a tak se stavaji soucasti
komunity. Situace vzajemného uceni vyuzivajici asymetrické interakce s vy-
znamnou incentivou tedy plni jak funkci vzoru (tam kde se jedna o predavani
obsahii souvisejicich se studiem), tak i funkci kouc¢inku (v piipad¢ osobnich
obsahti). Stejné jako ve zminéné studii studenti vidi mezi témito funkcemi
a jejich studijnim tspéchem zcela pfimou souvislost. Tuto souvislost potvr-
zuji 1 ve studii (Briicknerova, 2021b), kde je to ¢asto pravé vzajemné uceni
v téchto situacich, které ptisobi jako prevence studijni netispésnosti.
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14.3 Diskuze zjisténi o typech vzajemného uéeni

V této knize jsem identifikovala tfi typy vzajemného uceni: 1) studuji vedle
sebe, 2) studujispolu a 3) studuji diky sobé. Tyto typy je mozné vnimat jako speci-
fické faze procesu vyvoje studijni skupiny student@ kombinovanych studif
(Tuckman, 1965), pricemz zdaleka ne vSechny studijni skupiny vSemi fa-
zemi projdou - a jak jsem uvedla, nepovazuji ani za funk¢ni, aby treti faze
byla zamérné uditeli vysokych $kol podporovana. Avsak domnivam se, Ze
podpotit prechod z typu studuji vedle sebe do typu studuji spolu je ikolem vy-
sokoskolského ucitele, ktery vede vyuku v duchu pristupu orientované¢ho
na studenta (Boud et al., 2014).

Za pomérné pozoruhodné vsak povazuji to, Ze naproti bézné popsa-
nym fazim vyvoje malych socialnich skupin, v némz hraje tstredni roli kon-
flikt priblizné ve druhé fazi vyvoje (Tuckman, 1965), nase data (mozna i diky
ridkosti setkani ¢i vlivem sebeprezentace respondentii) konflikty ve studij-
nich skupinach neakcentuji. Konfliktni situace jsou potencialné ty, v nichz
si studenti rozd¢li praci, ale mnozi svému zavazku nedostoji. Tyto situace se
vSak promitaji spide do incentiv k vzajemnému uceni na rovni jednotlivct,
nez ze by jejich vyreseni ¢i nevyfeSeni stimulovalo vkroceni do dalsiho typu
vzajemného uceni pro konkrétni studijni skupinu ¢i vztahovou strukturu.

Patrné priléhavéjsi analogii Ize hledat mezi mnou vytvorenymi typy
vzajemného uceni a vyvojem komunit praxe (Wenger, 1998) (obrazek 4).

Z tohoto Wengerova modelu je mozné vnimat faze oznacené jako po-
tencial, spojeni a aktivita, jako faze vyvoje skupiny vstupujici do typu vza-
jemného uceni studuji spolu. Tento typ ucenti je také nejblize komunité praxe,
pro niz je charakteristické pravé zaméfeni na rozvoj pracovniho potencialu
skupiny skrze sdileni a spole¢né konstruovani novych vyznamt, zatimco typ
studuji vedle sebe kvuli incentivam blizkym nezdjmu, velké velikosti studijni
skupiny ¢i nizké intenzit¢ setkavani nevstoupi ani do prvni faze Wengerova
schématu. Typ studuji diky sobé naopak prinasi zaméreni opét z komunity pra-
xe smérem ven, k obsahtim osobnim a k dyadickym strukturam.

To, jakou mérou se na pomérné¢ vyznamném zastoupeni typu studuji
diky sobé v nasich datech podili pravé specifika studentt studujicich pedago-
gické obory, je vSak otazkou, ktera na zodpovézeni stale ¢eka. Domnivam
se vSak, zZe vyznamné incentivy, které nékteri studenti do ucebnich situaci
tohoto typu vkladaji, se jiz nedaji vysvétlit souctem ziskll a ztrat (Allen,
2007), ale spiSe obétavosti a silou pratelstvi.
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Obrazek 4 - Vyvoj komunit praxe

Potencial

Lidé zazivaji

Spojeni

Clenové se
stavaji skupi-
nou a rozpo-
znavaji svij

Aktivita
Clenové
se zapojuji
do rozvoje
¢innosti

Rozchazeni

Clenové

se zapojuji
mén¢ inten-
zivné, ale
stale ziskavaji
z komunity

Vzpominani

Komunita

podobné potencial znalosti jiz neni prilis
situace, bez /_\ aktivni, ale
uzitku se Typické pretrvava ve
sdileni cinnosti vzpominkach
Spolecné
éinnosti,
Objevovani | vytvéfeni \
a definovani produktt, Obcasné
spole¢né adaptace na kontaktova- Vypravéni
Poznavani éinnosti, zmény, tvor- ni, udrzovani | pribéha,
se, nalézani stanovovani ba zavazku vztahu, zZa- uchovavani
podobnosti norem a vztaht dost o radu vzpominek
Cas

Zdroj: Wenger, 1998, s. 3, preklad autorka
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Zaveér: Studuji spolu?

Nazev této knihy Studuji spolu by bylo mozno vnimat jako banalni konsta-
tovani. Samozrejmé zZe skupiny studentti v kombinovanych studiich spolu
studuji. Toto konstatovani je vSak zaroven mozno vnimat jako prilezitost
pro rozvoj procesti vzajemného uceni mezi studenty. V této knize jsem do-
lozila, zZe celosvétové trendy ve vysokoskolském vzdélavani tuto prilezitost
berou vazné, a to z mnoha dtivodii. Ukdzala jsem (kapitola 2), Ze vzajemné
uceni je uzce provazano s tim, jak se studenti na vysokou skolu adaptuji,
zda na vysoké skole setrvaji a jak bude jejich studium uspésné. Podpora
procest vzajemného uceni (kapitola 3) v tomto svétle prestava byt didak-
tickou alternativou, ale stava se jednim z nastroji, jak zvysit nejen vnima-
nou kvalitu studia studenty, ale i efektivitu nakladani se zdroji, které se do
vysokoskolskych studif investuji.

V dobé, kdy se i v Ceské republice ze studijni netispésnosti stava vy-
znamné agenda vysokoskolskych instituci (srov. VIk et al., 2017; MSMT,
2020a), prichazim s detailnim popisem procesti vzajemného uceni, které
dosud staly mimo vyzkumnou pozornost. Ukazuji, zZe to, zda studenti
kombinovanych studii do vzajemného uceni budou vstupovat, ovliviuji
nejen jejich osobni charakteristiky, ale i kontext studia a studijni skupi-
ny, coz jsou faktory, které vysokoskolské instituce mohou velmi vyznamné
ovlivnit. Ukazuji, Ze tento vliv nespociva jen v didaktické roviné, ale ze
pro podporu vzdjemného uceni mohou byt vyznamné i relativné drobné
zasahy administrativniho charakteru (iprava rozvrhu, prava pravidel pro
pritomnost na prezencni vyuce atp.).

Ve chvili, kdy studenti do vzajemného uceni vstupuji, mohou jeho po-
tencial vyuzivat rozmanitymi zpiisoby a ve velmi rizné mire. To dokladuji
detailnim popisem situaci vzdjemného uceni mezi studenty kombinova-
nych studii pedagogickych obort. Tyto situace vzajemného uceni se ve
skupinach studentti nevyskytuji nahodné, ale mizeme diky jejich vyskytu
identifikovat typy vzajemného uceni pro konkrétni skupinu studenti. Tyto
typy vzajemného uceni nazyvam studuji vedle sebe, studuji spolu nebo studuji diky
sobé. Identifikace typu vzajemného uceni nejen umoznuje konkrétni studij-
ni skupiné lépe porozumét, ale i nastavit optimalni prostredky podpory
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vzajemného uceni tak, aby byl vyuzit jeho potencial a zaroven bylo vza-
jemné ucent s cili vysoké Skoly ve vzdjemné synergii.

Nazev knihy Studuji spolu je tedy vedle svého zakladniho vyznamu na-
zvem typu vzajemného uceni, které povazuji za cil podpory vzajemného
uceni v kombinovanych studiich. Doménou typu studuji spolu jsou vzajem-
né diskuze, argumentace, hledani spole¢nych reseni, sdileni zkuSenosti
a vzajemnd motivace k setrvani ve studiu. Dokladam, Ze mnozi studenti
kombinovanych studii si v souladu s andragogickym pohledem na dosp¢lé
ucici se prilezitosti pro tento typ vzajemného uceni sami vytvareji. Jini se
vsak vlivem rozmanitych kontextt dostavaji mimo struktury, kde by tento
typ vzdjemného uceni probihal, a tak studuji spise vedle sebe. To lze vni-
mat bud jako promarnénou pfilezitost, nebo jako vyznamny impulz pro
intenzivni podporu vzdjemného uceni na ¢eskych vysokych skolach.

Tato kniha kromé toho, ze pritahuje pozornost k mamo zkoumané-
mu jevu, ¢ini tak zaroven zptisobem, ktery klade do popredi perspektivu
studentt. Byt pracuji s pomérné rozsahlym datovym souborem, v biogra-
fickych narativnich rozhovorech, ve focus groups i pisemnych narativech, za-
zniva jen hlas studentt. Je to hlas dospélych ucicich se, ktefi nadto maji
velmi Casto praxi v pedagogickych profesich, a proto bychom jej méli brat
vazné, at jiz jako vyzkumnici ¢i jako ucitelé. Nicméné pro plné porozu-
meéni tomu, jak vzdjemné uceni probiha, by bylo potfeba pozorovat i jev
samotny a analyzovat takové zdroje jako jsou facebookové skupiny ¢i dis-
kuze studentti na hodinach i mimo né. A samozrejmé bychom potrebovali
zachytit i hlas vysokoskolskych ucitelt, at jiz téch, ktefi o podporu vzajem-
ného ucenti usiluji ¢i téch, kteri zlistavaji spise rezervovani. Doplnéni téch-
to a dalsich pohledt, totiz mtze vyznamné zpresnit, jaké dalsi kroky na
institucionalni i personalni Grovni je potfeba podniknout, aby se vzdjemné
uceni na Ceskych vysokych $kolach mohlo plné rozvinout.
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Studying together

Peer learning among part-time students in higher
education, and support possibilities

The book presents peer learning among part-time students studying for ed-
ucational degrees as an integral and essential part of their higher education
experience that deserves support. Chapter 1 defines learning as a process
where the learner has an incentive to interact with the environment. Dur-
ing the interaction, the person inquires about learning content stored in
memory, which enables or improves the learner’s subsequent actions. Peer
learning is characterized as learning among partners without hierarchical
relationships, and specifics of learning together with peers are explained.
The second chapter describes how higher education students’ achieve-
ment, well-being, sense of belonging to the university, and study engage-
ment are influenced by peer learning and, on this basis, highlights the im-
portance of peer learning in higher education. Chapter 3 summarizes how
peer learning could be supported in higher education through educational
environment, tutoring, cooperative learning, long-term team-based learn-
ing, and student assessment. Chapter 4 focuses on peer learning among
part-time students studying for educational degrees who are participants
in the empirical research presented. Chapter 5 describes the qualitative
design used, data collection methods (six focus groups, 28 biographical
interviews, and 102 written narratives), and analytical approaches.
Chapter 6 gives an overview of the results and informs about the main
categories and the most important relationships among them. Three types
of contexts influence peer learning processes in part-time studies: study
program, peer group, and student characteristics. These contexts are de-
scribed in chapters 8, 9, and 10. As shown in chapter 11, all these contexts
serve as resources for incentives for peer learning in particular situations.
In chapter 12, four types of learning interactions with peers during part-
time studies are described, as well as four types of learning contexts. On
this basis, 16 types of peer learning situations are presented. Each of them
is unique in the combination of the type of learning content and learning
interaction used. In chapter 12, based on patterns of occurrence of these
peer learning situations, three types of peer learning among part-time stu-
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dents are defined: studying beside peers, studying together with peers, and
studying due to peers. Each of these types is connected with a particular
level of trust and the relationships among students in a study group, ena-
bles participants to use specific peer learning benefits, and requires a dif-
ferent kind of support. Research findings are discussed in chapter 13.

The book is addressed to teachers, decision-makers in higher educa-
tion, and researchers. It offers a reflection of under-researched processes
in the Czech higher education system and might serve as a research-based
guide to innovations in higher education.
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Priloha 1 - Tazatelské schéma focus groups

I1.

III.

VO: Jak vnimaji instituci, obor, studium?

TO:

a. Vyberte si prosim obrazek, ktery vystihuje to, jak vnimate své sou-
¢asné studium. Ukazte ndm ho prosim, popiste a vysvétlete, proc¢
jste si ho vybrali.

b. Jak Vase studium vlastné vypada? (Co se déje? Co bychom vidéli,
kdybychom prisli na vyuku?)

c. Jak casto do skoly prichazite - a je to povinné?

d. Co jste od studia ¢ekali? Zménil se néjak Vas pohled v prabéhu
studia? V ¢em?

e. Jaké mate predméty? Piekvapila Vas né¢im skladba predméta?

f. Jak vypada Vase studium, kdyz zrovna nejste ve Skole? (S jakymi
zdroji pracuji, cemu vénuji ¢as, co pfitom zazivaji?)

VO: Jak vnimaji své spoluzaky a jejich podporu?

TO:

a. Jak moc se znate jako spoluzaci?

b. Co jste od spoluzakt ¢ekali na pocatku studia? Jak se ocekavani
promeénilo v pribéhu studia?

c. Jak a kdy mate prilezitost spolu komunikovat? O ¢em si povidate?

d. Jak a kdy mate prilezitost spolu spolupracovat?

e. Podporuji Vasi komunikaci a spolupraci vasi ucitelé? Jak?

VO: Jaké NTS vnimaji pii studiu bariéry? Jak je prekonavaji?

TO:

a. N¢kdy mluvime o tom, ze kazdy mame néjakou komfortni zénu
(vysvétlit pojem), jak a v ¢em Vas Vase studium posunuje mimo
Vasi komfortni zé6nu?

b.Co je pric¢inou (doptavat se pripadné na administrativu, naroc-
nost, metody vyuky, zdroje, obsah predméta...)?

c. Jak takové situace zvladate (strukturovat dalsi otazky na zaklad¢
predchozich vypovedi)?
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Priloha 2 - Zadani pisemnych narativi

Chtéli bychom Vas poprosit, abyste napsal(a) prib¢h. Pribéh o tom, jak
Vam Vas spoluzak nebo spoluzaci pri Vasem souc¢asném vysokoskolském
studiu hodné pomohl(i), nebo o tom, jak jste pomohl(a) Vy jim.

Co nejpodrobnéji prosim popiste hlavni postavy (klidné¢ mohou vy-
stupovat pod smyslenymi jmény), jak cely déj zacal, co se délo v pribchu,
co si postavy fikaly a myslely, jaké musely prekonavat prekazky a jak to
celé nakonec dopadlo.

Dékujeme za Vase vypravéni. Na zavér prosim vyplnte nékolik informaci
o sobé.

Obor studia:

Stupen studia (Bc./Mgr.):

Kolikatym rokem studujete v sou¢asném studiu na VS:

Veék:

Predchozi zku$enost s VS (A/N):

Obor p¥ipadného predchoziho studia na VS:

Soucasné povolani:
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Vzajemné uceni, tedy uéeni mezi spolupracovniky, prateli, spoluzaky ¢i kolegy, ma
potencial rozvijet kognitivni i socialni dovednosti a mize prispivat k pocitu Zivotniho
naplnéni. Priblizné od 90. let 20. stoleti proto mnohé zahrani¢ni univerzity hledaji cesty,
jak podporou vzajemného uéeni mezi studenty zlepSit vyuku, zvysit spokojenost studen-
td se studiem a snizit studijni netspésnost. Navzdory tomu vzajemné uceni na ¢eskych
vysokych Skolach predstavuje jedno z bilych mist pedagogického vyzkumu i vysokoSkol-
ské didaktiky.

Autorka proto shrnuje zahrani¢ni vyzkumy o vyznamu vzajemného uéeni mezi vysoko-
Skolskymi studenty a nabizi pestrou Skalu metod k jeho podpore. Nadto prinasi vysledky
vyzkumu o vzajemném uceni mezi ¢eskymi studenty kombinovanych studii pedagogic-
kych obor(. Mapuje jeho riiznorodé podoby a doklad4, Ze i v éeském prostiedi podpora
vzajemného uceni mize vyznamné ovlivnit, zda studenti ve studiu uspéji a nakolik
budou své studium vnimat jako kvalitni.

Kniha nabizi &tenafi nejen moznost pregnantniho porozuméni vzajemnému ucéeni stu-
dentd vybranych program( kombinovaného studia, ale i moZnost celkové nahlédnout
na zity prostor vysoké Skoly.

Doc. PhDr. Hana Kasikova, CSc.

Doporuduji knihu v8em, kdo se zajimaji o problematiku studijni (ne)ispésnosti na vyso-
kych Skolach. Plasticky ukazuje, jaké podoby vzajemného vrstevnického u¢eni pomahaji
studentiim zvladat naroky studia. Vysokoskolské pedagogy mize vést k zamysleni, jak
pravé tyto pozitivni formy navodit a facilitovat.

Prof. Klara Sedova, Ph.D.
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