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1 Didaktické pristupy (strategie) v pohybovém uceni télesné
vychovy

Ve vyzkumu uceni a shromazd’ovani poznatki o uceni vSeobecné zaujima
prioritni postaveni zejména psychologie a pedagogika a dale sociologie, kybernetika,
informatika, ale i dal$i védni obory. Lidské u¢eni ma vétsi poéet rozmanitych forem ¢i
druhti. Definic uceni existuje celd fada, ale komplexn¢ zahrnuje podstatu lidského uceni
z naseho pohledu nejlépe definice Kulicova (1992): ,,Uceni je proces, v jehoz pribéhu
a dusledku méni ¢lovek sviij soubor poznatkll o prostiedi prirodnim a lidském, méni své
formy chovani a zpiisoby ¢innosti, vlastnosti své osobnosti a obraz sebe sama. Méni své
vztahy k lidem kolem sebe a ke spole¢nosti, ve které Zije, a to vSe smérem k rozvoji
a vyssi ucinnosti. K uvedenym zménam dochazi predev§im na zaklad¢ zkusenosti, tj.
vysledkd predchazejicich ¢innosti, které se transformuji na systémy znalosti, na védéni.
Jde pfitom o zkuSenosti individudlni nebo o piejimani a osvojovani zkuSenosti
spolecenské* (Kuli¢, 1992, 32).

Proces uceni (pohybove, verbaln€ pojmové, socidlni, percepcni, ...) tvofi jadro
ucebni Cinnosti edukanta. Uceni spolu s hrou a praci patii k zdkladnim lidskym
¢innostem. Ucenim ziskéva ¢lovek vsechny své védomosti, dovednosti, zdokonaluje své
schopnosti aosvojuje si nejrizngj§i postoje, normy a zpusoby hodnoceni.
Prostfednictvim uceni méni, rozviji svoji osobnost. Uceni je a vzdy bude velmi
dilezitou naplni prace edukantd v edukacnim procesu a jeho hlavni funkei uceni je
pfizplisobovani se novym situacim.

Z pohledu pohybového (motorického) uceni a jeho pedagogicko-psychologické
koncepce miizeme toto uceni podle Beleje (1994) dale ¢lenit na klasické, vSeobecné
koncepce uceni a specifické koncepce pohybového uceni. Jiz z tohoto pohledu je patrna
obrovska slozZitost tohoto problému. Jsme si védomi této komplikovanosti, ktera
vV pribehu uceni plsobi. Komplexni popis a rozbor vsSech Cinitell, které ovliviuji
pohybové uceni je ovSem nad mozZnosti této prace. Z té€chto diivodii se omezime pouze
na elementarni rozbor nékterych cinitelt, které mohou ovliviilovat pohybové uceni
edukanti ve vztahu k ¢innosti edukédtora a jeho volbé didaktickych pfistupti
V pohybovém uceni, a to zejména z didaktického pohledu az pohledi vysledkt

publikovanych experimentt dotykajici se bezprostiedné zaméfeni prace.



1.1 Cinitele ovliviujici pohybové uceni edukantii
Cinitelé v pohybovém ueni jsou relativnd nezavislé intervenujici vlivy, které
pusobi na priub¢h osvojovani a ovliviiuji (negativné i pozitivn¢) konecné vysledky. Na

edukacni ¢innost edukanta pusobi vnéjsi a vnitini Cinitelé (Obrazek 1).

Vnéjsi Cinitelé Vnitini
vnéjsi < > Cinitelé
motivace, vnitini
vnéjsi zpétna motivace,
vazba, vnitini zpétna
cil uéeni, Edukantovo vazba,
dldakthky vnimani emaoce,
pFistup, l uroven
didakticky dovednosti,
Edukantova
postup, transfer,
adaptace, pristupy,
osobnost _ zpeviovani,
.. strategie a pribéh 5 .
ucitele, zkuSenosti, retence,
vyucovaci l vnitini
¢innost ucitele, Vysledky podminKky,

Obrazek 1. Cinitelé ovliviiujici pohybové uéeni

1.6.1 Strukturalni aspekt osvojovani pohybové ¢innosti
Ve volbé didaktického pfistupu pii osvojovani pohybové dovednosti se vyrazné
projevuje strukturdlni aspekt edukacniho procesu. Je to pfedevSim pomér dvou
zékladnich slozek, ktery determinuje volbu didaktického a nasledné 1 konkrétniho

ucebniho postupu (Obrazek 2).
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Obrazek 2. Strukturalni aspekt osvojovani pohybovych dovednosti z hlediska
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Obrazek 3. Strukturalni aspekt osvojovani pohybovych dovednosti z hlediska
pomeéru slozek urovné pohybovych schopnosti, urovné pohybovych dovednosti, irovné

védomosti o pohybové dovednosti

Z hlediska pedagogiky, poptipadé i pedagogické psychologie je moZno rozlisit
formy lidského uéeni podle toho, které vysledky v ném pievazuji (Cap & Mares, 2001,
80). Podle Capa a Marese (2001) to mohou byt pievazné védomosti, tj. soustavy
predstav a pojmi; senzorické a senzomotorické dovednosti; intelektové dovednosti
arozvijeni intelektovych schopnosti; navyky, postoje, rozvijeni vlastnosti osobnosti.
Védomosti pojimame jako soustavu informaci (pfedstav a pojmil), které si clovek
osvojil nebo potitebuje osvojit. Dovednosti chapeme jako ucenim ziskany, nebo
ziskavany ptredpoklad vykonavat urCité Cinnosti nebo jeji Casti. ,,Schopnosti jsou
vlastnosti, které umoziuji ¢loveku naucit se urcitym ¢innostem a dobie je vykondvat™

(Cap & Mares, 2001, 152). Dovednosti a schopnosti spolu t&sné souvisi a neni snadné je
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presné odlisit. Pro uceni pohybovym dovednostem je neméné zdvazny i strukturdlni
aspekt, ktery spatfujeme v poméru slozky dovednostni, schopnostni a védomostni

(Obrazek 3).

1.6.2 Individualita edukanta a didaktické ptistupy

Didaktické ptistupy predstavuje svymi cili propojeny soubor didaktickych aktivit
edukatora a ucebni ¢innosti edukantii. Zpiisob uplatnéni didaktickych pfistupt je zavisly
na edukantové stylu uceni a edukantové stylu vyucovani. ,,Styl ufeni je Zzakem
preferovany zptisob, jakym se uci, jeho zpiisob uvazovani o ucivu i postupech jeho
zvladani. Vyucovaci styl je uciteliv zpiisob vidéni uciva, zaka, vyukovych metod, uceni
a vyucovani, komunikace se zaky apod., ktery se promitd do vyucovani“ (Manak
& Svec, 2003, 30). Edukator na zakladé vysledki diagnostiky (analyza vysledkd uéent,
rozhovor, dotazniky, $kdly...) by mél brat pti volbé didaktického ptistupu ohled na zaky
preferované zptsoby uceni a znaky stylu uceni, které chce u edukantii rozvijet.

Z obecného pohledu by mél edukator volit didaktické pristupy, které:

motivuji edukanty k tomu, aby sami projevovali zajem o obsah ucent,

zapojuji edukanty do aktivniho ziskavani a zpracovani jiz ziskanych zkuSenosti
a poznatkd,
— podnécuji samostatnost a kreativitu,

— predpokladaji, Ze edukanti vyuZiji vice zdroji informaci,

predpokladaji vyuzivani i vnitini zpétné vazby a sebekorekce....
procesu a vnéjSich podminek, ve kterych proces probihd* (Willimczik & Roth 1983,
16). Anderson (1999) diskutuje, jak didaktické piistupy a znalost edukaénich Einiteld
ovlivitujicich u€eni mohou formovat pohybové dovednosti k vykonu a zvySovat
porozuméni pii postupu vuceni a doddva, ze ulohou edukétora je spravné zvolit
didakticky pfistup, facilitovat procesy uceni u edukantli a promyslenym pfistupem
pracovat s edukacnimi €initeli ovliviiujici pribéh uceni.
Dilezitym edukac¢nim ¢initelem pohybového uceni je vlastni pohnutka k ¢innosti -
motivace. Pro zvySeni motivace edukantti doporucuji Konig, Rogoll a Weinans (1993)
zainteresovani edukantll na vyuce jiZz v pripravné ¢asti vyucovaci jednotky. ZvySeni
z4jmu o pohybovou ¢innost je také mozné zménou didaktickych forem pouzivanych ve

vyuCovacich jednotkach. V dalSich fazich vyufovaci jednotky autoii doporucuji



zatazeni spolecného reSeni probléemi v kognitivni cinnosti (komunikace ucitel -
studenti). O kombinaci riznych zmén zpusoblii pohybl ve vyucovacich jednotkach,
ktera zvySuje motivaci k pohybové aktivit¢ soucasné s vhodnym stfiddnim pohybové
¢innosti a odpocCinku, uvazuje Balster (1995). Je zde velka pravdépodobnost, ze vysoky
ucebni vykon je vysledkem vysoké motivace u studenti a vhodného ucebniho prostredi.
Spojitosti zahrnujici motivaéni chovani a u¢ebni zamér zkoumali i Chen a Darst (2001).
Fredenburg, Lee a Solmon (2001) ve svém rozsadhlém experimentu dokazuji, Ze
motivacni zpétna vazba v kombinaci s ukolovou motivacni vazbou muze byt nejlepSim
prostiedkem ke zlepSeni kvality tkolu i zlepSeni vztahu k vykondvané cinnosti.
Motivace je klicovym faktorem, ktery ovliviiuje uceni ve vychove. Dulezitost tohoto
faktoru se objevuje predevSim ve spojeni s tvofivou cinnosti, nebot’ bez zajiSténi
motivace je velmi problematické ofekavat kreativni, samostatnou, individudlni ¢innost
v uceni.

Kriteria pro tvofivé klima vyuky v edukaénim procesu zminuje Kreiss (1983)
a zdiraznuje dulezitost zakomponovani svobody rozhodnuti a radostnost do procesu
uceni. Pozitivni vliv v obohaceni didaktickych metod a forem price ve sportovnim
tréninku pfi pouzivani tvofivosti v didaktickych postupech zduraznuje i Gongola
a Tuckman (1985). Gongola a Tuckman (1985) ve svém pedagogickém experimentu
u 23 vysokoskolskych studenti v jedné experimentalni ajedné kontrolni skupiné
v didaktickém postupu s vyuzitim kreativnich cviceni bézeckého programu prokézali
moznosti zvySovani kapacity studentd provadét kreativni ukoly v eduka¢nim procesu.
auvadi piiklady jak tento nedostatek napravit. Zaci maji predevsim dostat piileZitost
K vlastni tvorbé a k moznosti vyjddieni své viastni individuality. ,,Po tomto aktivnim
a emo¢nim jednani v radostném pohybu a tvofivém pribéhu mizeme zacit opét plisobit
na tvorivého ducha zaka* (Kilbourne, 1998, 60).

V souvislosti s pozitivnimi ¢initeli pohybového uceni je také velmi casto
zdaraziiovano nabizeni tvofivych ucebnich moznosti v Osvojovacim procesu (Gerney
& Dort, 1992; Hellison, 1995; Mosston, 1992; Mosston & Ashworth, 1986, 2002;
Walter, 1998 a dalsi). O podpote kreativity v eduka¢nim procesu a jeji mozné spojeni
tvrdi, ze inteligence a kreativita se vzajemné nevylucuji. Hany (1992) ve svém vyzkumu

zjistil, ze studenti teélesné vychovy, pracujici v edukacnim procesu podporujici



kreativitu, dosahuji v testech kreativity lepSich vysledki nez studenti, ktefi télesnou
vychovu nestuduji.

Wurzel (1995) se snazi analyzovat socialni vztahy ve Skole. Jako zaklad
socidlnich vztaht ve Skole vidi v interakci wucitel — Zak aVv poskytnuti volnosti
a moznosti zakll zasdhnout do fizeni vyuky. Tyto zdsahy v fizeni edukacniho procesu
vidi Wurzel (1995) jako predpoklad pro uvolnénou atmosféru, samostatnou praci Zakii
a motivaci pro ¢innost ve volném ¢ase, rozsifeni orientace zaku, a také pro rozvijeni
predpokladli zaka organizovat si svij volny ¢as pohybovou aktivitou. Pfedevs§im stres
podle Tochona (1993) ptisobi na vyucovaci proces velmi rusivé a naopak uvolnéna
ucebni atmosféra mize zlepsit u¢ebni predpoklady.

Zajimavy experiment s vyuzitim experimentdlnich a kontrolnich skupin
a posouzenim v prestestu a posttestu (védomosti, pohybové dovednosti, herni vykon)
publikuji Turner a Martinek (1999). Metoda osvojovani pohybovych dovednosti
Vv pozemnim hokeji u experimentdlnich skupin byla urena primarné v urcitych
»malych* hernich situacich. Emocionalné vhodna atmosféra a postupny ¢i individualni
pristup ucitele ptes herni strategie se pozitivné projevila u experimentalnich skupin
aprinesla oproti kontrolnim skupinam (deklarativni, instrumentdlni pfistup) lepsi
vysledky ve vSech sledovanych ukazatelich (Turner & Martinek, 1999). K obdobnym
vysledklim ptes uceni individudlnich hernich strategii (,,chukeball®) dospé€li i Penney
a Chandler (2000). Vliv vhodného emocionalniho eduka¢niho prostiedi na zlepSeni
v pohybovych dovednostech i na zlepseni vztahu dvanactiletych zaka (50 divek a 46
chlapcti) k procvicované ¢innosti v USA prokazuji Treasure a Roberts (2001). Obdobné
studie se objevily (vjiném prostiedi a v rozdilnych podminkach télesné vychovy)
i v Evropé.

Efekty ve spravné a v€as pouzité kvalitni zpétné vazby V uceni se koordinacnich
dovednosti udavaji Hodges a Franks (2001). Lidor (2000) vidi souvislost mezi
efektivnim vyuCovadnim a zpétnou vazbou. ,,Cilem vysokoskolskych uciteli je
vyprodukovat ,mysliciho vyucujiciho‘, ktery bude schopen se rozvijet béhem
vyudovaciho procesu bez zavislosti na svém instruktorovi (u¢itel VS). K tomu slouZi
dveé vSeobecné¢ znamé techniky: zpétna vazba a strategie vyucCovani. Instruktor by mél
davat praktikantim zpétnou vazbu, kterd nebude v rozporu sjeho vnitinimi
vyucovacimi strategiemi‘ (Lidor, 2000, 14).

Princip aktivni odpovédi a vnitini zpétné vazby tesi Lai a Shea (1999). Rozbor

kvality podavané zpétné vazby pii pohybovém uceni divek ve véku 8 — 10 let



Vv experimentu instrukéniho uc¢eni hodu mickem provedl Adams (2001) a prokazal, ze
jen poskytnuti zpétné vazby neni zarukou uspéchu. Efekty jsou podle Adamse (2001)
zavislé na vyvojovém stupni jednotlivych probandl, jejich zkusSenostech S novou
motorickou ¢innosti a V kvalite pochopeni verbalni instrukce. Silverman (1998) zkouma
vzajemné vztahy mezi Ucebni strukturou tizeni edukacni jednotky, pohybovym ukolem,
obsahem zpéetné vazby a zmenam urovné pohybovych dovednosti u edukantii. Vysledky
tohoto vyzkumu naznacuji, ze tloha zpétné vazby v ucenlivosti v té€lesné vychoveé musi
byt chapéana v souvislosti i s jinymi proménnymi ve vyuc¢ovani a dale Silverman (1998)
konstatuje, ze izolovand zpétna vazba je odpovédna pouze za malé procento zmén
ucenlivosti. Gassner (1999) ve svém sledovani prokazuje, ze na kvalitu vysledkt
pohybového uceni miize mit i pouziti metafor. ,,Metafory mohou vytvaret vizualni cile,
které mohou pomoci sportovcim fidit a usmérniovat své pohybové dovednosti. Mohou
také usnadnit prenos védomosti ze starych dovednosti na nové poukazanim na
podobnosti mezi dvéma dovednostmi* (Gassner, 1999, 35). Autor dale uvadi, ze az 60%
edukator pouziva metafory k vyjadieni problematiky a dale Ze metafory mohou také
usnadnit prenos védomosti ze starych dovednosti na nové (transfer) poukazanim na
podobnosti mezi dvéma dovednostmi. Weeks a Anderson (2000) experimentalné zjistili,
ze nékolik modell ukdzek (demonstraci, prezentaci), zakomponovanych v edukacni
strategii ucitele pfed nacvikem, a ukézek v rannich stupnich uceni, bylo optimalni pro
ziskani a retenci pohybové dovednosti. V této souvislosti neni zanedbatelny vliv
transferu na osvojovani praktickych dovednosti, ktery experimentalné zkoumali napft.

Wiesner, Rejman a Lewandowska (2000), Zaton, K. a Zaton, M. (2000) a dalsi.

1.7 Didakticke
postupy v edukacnim

procesu

1.7.1 Klasifikace vyucovacich metod a didaktickych postupti
Mojzisek (1977, 1988) nechape vyucovaci metody izolované od pedagogicko -
didaktickych problémi, ale vidi je ve vzdjemnych vztazich napf. k obsahu vyucovani,
k didaktickym zasadam, k organiza¢nim formam a k ¢innosti ucitele a uvadi definici:
»Vyucovaci metoda je pedagogicka - specificky didaktickd aktivita subjektu a objektu
vyucovani, rozvijejici vzdelanostni profil zdka, soucasné piisobici vychovné, a to ve

smyslu vzdélavacich a také vychovnych cilti a v souladu s vyuc¢ovacimi a vychovnymi



principy. Spociva v Gpraveé obsahu, v usmériiovani aktivity objektu a subjektu, v upraveé
zdroji poznéni, postupti a technik, v zajisténi fixace nebo kontroly védomosti
a dovednosti, zajmii a postoja* (Mojzisek, 1977, 16). Mojzisek tedy uziva pojmu postup
ve své definici Vyucovaci metody a chépe jej jako jeji diilezitou soucast.

Vytvoftit vyhovujici, vyCerpavajici a védeckym postuptim odpovidajici klasifikaci
vyukovych metod (postupit) je velmi obtizné a nesnadné, nebot’ je nutno logicky utfidit
jevy velmi slozité a rtiznorodé, takze uplatnéni jednoho kritéria Clenéni v podstaté neni
mozné. Riizni autofi pouzivaji pro klasifikaci vyucovacich (didaktickych) metod
(postuptl) rtizna kritéria. MojzisSek (1977) rozd€luje a tfidi metody z hlediska fazi
edukacniho procesu na motivacni, expozicni, fixacni, diagnostické a aplikacni. Pavlik
(1979) tfidi vyucCovaci metody podle logického zretele na analytickou metodu,
syntetickou metodu, analyticko syntetickou metodu, synkretickou metodu, induktivni
metodu, deduktivni metodu, genetickou metodu a dogmatickou metodu. Podle kritéria
stupné aktivity a heuristicnosti déli Lerner (1986) metody na informacné receptivni,
reproduktivni, problémového vykladu, heuristické a vyzkumné. Matidk a Svec (2003)
pfipominaji déleni metod i z aspektu pramene jako rozhodujici zdroj zakova poznani na
metody slovni, ndzorné-demonstracni a praktické (¢innostni). Muzik (1998) uplatiiuje
dalsi kritérium a to vztah k praxi. Pfi pouziti nékolika kritérii vznika podle Mandka
a Svece (2003) a dalsich autort komplexni piehled metod: frontalni vyuka; skupinova
a kooperativni vyuka; partnerskd vyuka; individudlni a individualizovand vyuka,
samostatnd prace zakl; kritické mysleni; brainstorming; projektova vyuka, vyuka
dramatem, oteviené uceni; uceni v Zivotnich situacich; televizni vyuka; vyuka
podporovand pocitacem; sugestopedie a superlearning; hypnopedie.

Oznaceni postup je v didaktické literatufe nejcastéji spojovano s pojmem
vyucovaci metoda. Vzajemny vztah vyucovaci metody a vyucovaciho postupu je vSak
chapan a definovan jednotlivymi autory rozdilné. Vyucovaci postup vystiznym
zpusobem vyjadfil Lerner (1988). Podle tohoto autora je to .,...konkrétni ¢innost nebo
souhrn konkrétnich ¢innosti, ze kterych se sklada zptisob dosahovéani ¢aste¢ného cile.
Tento ¢astecny cil je soucasti systému ¢innosti, jimiz se dosahuje celkovy cil” (Lerner
1988, 118). Gagné (1975) chape postup jako hierarchické uspotfadani ucebniho
materidlu s tim, Ze ,spravny” vyucovaci postup musi nutn¢ respektovat obecné
zakonitosti uceni. Mojzisek (1975) vzhledem k vyucovacim formam oznacuje

vyucovact postup jako souhrn didaktickych vykond.



Podobn¢ jako my vnima didaktické postupy (Unterrichts Methoden) Meyer
(1987) a Kurz (1989). ,,Vyucovaci metody jsou formy a postupy osvojovani, ve kterych
jsou ucitel a zaci na zaklad¢ institucionalnich podminek obklopeni pfirozenou
a spolecenskou realitou* (Meyer, 1987, 45). Autofi také chapou podtizeni vyucovacich
metod (vyucovacich postuptl) cilim vyucovani. ,,Pojmu vyucovaci metody rozumime
dialektickou jednotu vyucovaci a uc¢ebni metody* (Jank & Meyer 1994, 264). Tento
dialekticky vztah Jank a Meyer (1994) vyjadiuji ve schématu (Obrazek 4):

Vyucovani (Lehren) «—> Uceni (Lernen)
Zprosttedkovani (Vermittlung ) — Osvojeni (Aneigung)
Vedeni (Fiihrung) D E— Samostatnost (Selbstttatigkeit)

Obrazek 4. Dialekticky vztah vyucovacich a ucebnich metod (Jank & Meyer,
1994)

Lerner (1986) se vyjadiuje 1 ke vztahu mezi postupem vyuky a metodou vyuky:
»Metoda vyuky je strategickd kategorie vyuky a postup je jeho takticky projev. Souhrn
postupt tvoii konkrétni takticky systém vedouci k dosazeni strategického cile vyuky*
(Lerner 1986, 122). Také pozdéji stejny autor Lerner (1988) rozdil mezi témito dvéma
pojmy nevidi a chape postup jako operaci v procesu realizace metody. Autor vidi
metodu jako zevSeobecnény pojem, zatimco postup je konkrétni realizaci metody a dale
uvadi, Ze nékteré postupy je mozno vyuzit pro vicero metod, zatimco jiné jsou
specifické a pouzitelné pouze pro jednu konkrétni metodu. Hordk (1978) zase
ptredstavuje pohled na vyucovaci metodu jako na ucelné uspofadany postup.

Meyer (1987) uvadi hlavni vnéjsi kriteria pro volbu vyucovacich metod,
(vyucovaci postupy, die Unterrichtsmethoden):

— ,,Cile a obsah jako nejdulezitéjsi externi kritérium.

— Zdaci sjejich dosavadnimi zkuSenostmi, ptedpoklady, vseobecnymi potiebami
a zajmy, aktualnimi nadladami apod.

— Wyucujici s jeho specifickymi predpoklady a predstavami, (je mozné, ze metoda
u jednoho ucitele, ktera je tispéSna, nemusi u druhého ucitele byt tak zdarild).

— Instituciondlni ramec ve kterém se vyucovani kona“ Meyer (1987, 18).
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Na problematiku vybéru vhodného didaktického postupu upozoriuji ve svém
experimentu Verger, M., Verger, N. a Robert (2000). Experimentu se tcastnilo 199
studentu télesné vychovy obou pohlavi rozdélenych do 4 homogennich skupin podle
ruznych strukturalnich didaktickych postupii ve vyuce plaveckého zptisobu motylek.
Autofi zjistili, Zze pfi osvojovani pohybovych dovednosti plaveckého zpisobu motylek
existuji dva rozdilné vysledky. Analyticko syntetické postupy se autorim jevi jako
vyhodnéj$i pro zacateCniky, pro upeviiovani a zdokonalovani je vhodnéj$i metoda
inkluzivni (zde didakticky styl s nabidkou). Pouziti analyticko syntetickych postupt
mélo vétsi ucinnost v osvojovani pohybovych dovednosti pro chlapce, u dévcat nebyly
zaznamenany zadné vyznamné rozdily. Z experimentu je patrna slozitost

a problematicnost oznaceni vhodného didaktického postupu.
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Didakticky postup

Ucitel

74k (edukant) Obsah Podminky
(edukator)
Profesni o
Vék, pohlavi... Cile Institucionalni
piiprava
Pedagogické Motivace, Pohybova Materialni,
zkuSenosti, styl vyuc. |zajmy... struktura socialni...
‘ Pohybové
Organizacni, ] Pohybovy '
. . zkuSenosti, vile, Psychické
diagnostické schop. _ prab¢h
emoce, tvorivost
Kreativni Fond
] Transfer Bezpecnostni
schopnosti dovednosti
a dalsi a dalsi a dalsi a dalsi

Obrazek 5. Hlavni ¢initelé edukacniho procesu ovliviiyjici volbu didaktického

postupu

ZnaSeho pohledu didaktické (vyucovaci, edukacni) postupy chapeme jako

relativné stdle prvotni uspofadani edukacniho obsahu, ¢innosti edukatora (ucitele,

trenéra...),

didaktickych zésad,

(Obrazek 5).
Obsah*

edukanti  (zakd,

cilq,

forem..

studentd...)
)

smeétujici

Ptistup**

a edukacnich prostfedkidt  (podminek,

k vyt€éenému didaktickému cili
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Obsah*

Pristup**

Komplexni didaktické postupy
Analyticko syntetické didaktické
postupy

Didaktické postupy od
jednoduchého ke slozitému
Didaktické postupy od slozitého
k jednoduchému (zjednodusovani
a redukovani pohybové struktury
a prub¢hu)

Didakticky pfistup navySovani
(nabalovani) pohybové struktury
(,,snéhova koule®)

Didaktické postupy kvalitativniho
i kvantitativniho  rozsifovani
a precizovani pohybové struktury
(,,spirala®)

Didaktické postupy rozsifovani
klicovych kompetenci

Paralelni postupy v osvojovani
dvou a vice pohybovych
dovednosti soucasné

Didaktické postupy zaloZené na
transferu jiZ osvojené pohybové
dovednosti

a dalsi

Deduktivni didaktické postupy
Induktivni didaktické postupy
Individualizované didaktickeé
postupy

Participativni didaktické postupy
Facilitacni didaktické postupy
Oteviené didaktické postupy
Genetick¢  didaktické  postupy
(zalozZené na znovuobjevovani)
Prognostické postupy (zalozené na
objevovani podle dosavadnich
vyvojovych trendi)

Didaktické  postupy  kritickych
ptipada

Didaktické postupy samostatného
ucent

Kooperativni didaktické postupy
Didaktické postupy vzajemného
vyu€ovani

Neptimé didaktické postupy

a dalsi

Obrazek 6. Zakladni druhy didaktickych postupli v pedagogické kinantropologii

* Formalné logicky aspekt (uspofadani podle edukaéniho obsahu)

** Procesualni aspekt (uspotadani podle stylu fizeni eduka¢niho procesu)

Didaktické postupy jsou prvotni formou uspoiadani obsahu uceni a jako forma
nemohou byt omezujicim faktorem realizace obsahu a plnéni didaktickych cild.

Uspotadanim hlavnich i dalSich Cinitelt edukac¢niho procesu podle formdalné logického
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aspektu (usporadani podle obsahu) a procesudlniho aspektu (uspoiadani podle stylu
fizeni) vznikl seznam moznych didaktickych postupti v pedagogické kinantropologii
(Obrazek 6).

Pojeti (didaktickd koncepce, didakticky model) Skolni télesné vychovy se
projevuje ve vSech hlavnich cCinitelich edukacniho procesu a jejich interakci. To
znamena, ze 1 didaktické a u¢ebni postupy jsou ovliviiovany novym pojetim, méni se
preference raznych druhti postupli a vznikaji noveé koncipované progresivni didakticke
aucebni postupy, progresivni modely vyucovacich jednotek. Volba didaktického
postupu uplatinovaného v edukacnim procesu by méla vychazet z preferovaného pojeti
didaktického procesu, navozovat jeho efektivitu a respektovat vSechny hlavni ¢initele

i dalsi Cinitele eduka¢niho (didaktického) procesu a jejich interakce (Obrazek 5 a 6).

2  Progresivni ptistupy v edukacni procesu

Cilem progresivnich pristupii neni pamétni zvladani co nejvétStho mnoZstvi
informaci, ale postihovani souvislosti a kauzalnich vazeb mezi jevy, které vyustuje
V tvofivé poznani, vytvor, artefakt (i kdyz pfevazné v subjektivnim smyslu). Proto se
kromé rozvoje kognitivnich a formativnich procest klade zvySeny diraz na produktivni,
kritické mysleni, zejména na mysleni divergentni. Hlavnim principem progresivnich
piistupt je orientace na edukanta, ktery je zvidavy, kriticky, nezavisly v usudcich
a mysleni, je zaujaty svymi tkoly, umi pracovat a kooperovat s ostatnimi i1 pracovat
samostatné a individualizované podle svych pifedpokladi, které umi diagnostikovat,
aneni ochotny pfijimat automaticky véci na zékladé¢ pouhého tvrzeni a minéni autorit.
Tim, jak progresivni pfistupy v sobé kombinuji a zahrnuji velké mnoZstvi metod
a pristupli, mtzeme 1 tady pouzit termin blended learning, dosud znamy spise
v souvislosti s e-learningem (Valiathan, 2002). Z tohoto pohledu se v progresivnich
V moderni (progresivni) didaktické principy:

— Princip samostatnosti a otevienosti v eduka¢nim procesu.

— Princip individualniho optimalniho tempa edukace.

— Princip divergentniho mysleni.

— Princip podpory, ale ne vynucovani fantazie, fluence a originality v edukacnim
procesu.

— Princip svobody rozhodovani aktivity a zvySené role edukanta.

— Princip radostnosti, prozitkovosti a emocionality v eduka¢nim procesu.
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— Princip svobodné volby partnera a kooperace v edukacnim procesu.
— Princip volby néro¢nosti edukacniho obsahu podle individudlnich ptfedpokladi

a edukac¢nich podminek.

Progresivni pristupy

vV edukacnim procesu

Kreativné orientované vyucovani Individualizované vyudovani

tvofivost, volba alternativ, role

role zaka, individualizace,
zaka, samostatnost, tvorivost...
motivace, samostatnost. ..

Vychazejici ze zékladii vyucovani:

Problémového, heuristického, Oteviené vyuéovani
perspektivniho, problémové individualizace, tvofivost
programovaného, kooperace, spoluprace...
humanistického....
Kooperativni vyucovani Didaktické fidici styly
kooperace, individualizace, (nad kognitivnim prahem)
aktivita. .. samostatnost, tvofivost, aktivita. ..

Obrazek 7. Systémové zaklady progresivnich pfistupti vV edukacnim procesu

Z didaktického hlediska je Zzadouci progresivni pristupy zaclenit do celého
systému edukacniho procesu. Pro aplikaci progresivnich pfistupti v praxi je potiebné
vytvofit odpovidajici edukacni podminky, plsobit na didaktické dovednosti edukatora
Vv profesni pfipravé 1 v celoZivotnim vzdélavani, vyuzivat moZnosti a zjmy edukantl
a Vv neposledni fad¢ promyslet ¢asové rozvrzeni a vhodnost eduka¢niho obsahu.

Nutné je také oveétovat piinos a imérnost téchto pristupii, které z psychologického
I pedagogického pojeti jist¢ pfinaseji pozitivni hodnoty, ale mohou do jisté miry

komplexnost problematiky neadekvétné zjednoduSovat.
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2.1 Kreativne
orientované vyucovani

V zahranici je problematika problémovée nebo kreativné orientovaného vyucovani
asto diskutovanym problémem a v télesné vychove i pfedmétem vyzkumnych projekta
(Brodtmann et al., 1984; Cratty, 1975; Czabanski, 1991; Droste, Gasse, & Langenkamp,
1988; Fetz, 1981; Hellison, 1995; ProBnigg, 1989; Schaller et al., 1988; Singer, 1985;
Soll, 1979; Stankowska, 1989; Strzyzewski, 1996, Willis, 1995; Wiskow, 1992 a dalsi).

V Ceské republice a v byvalém Ceskoslovensku byla problematika problémové &i
kreativné orientovaného vyucovani v télesné vychové feSena v poslednich letech
Biloveskou (1980), Hlavsou (1984), Marsickovou (1992) Svozilem (1997)
av podminkach sportovnich her Durickem (1984, 1989). V obecné pedagogicko
psychologické trovni je tato problematika Siroce rozpracovana Cangelosim (1994),
Carlgrenem (1991), Crattym (1977), Duri¢em et al. (1986), Hlavsou (1984), Hlavsou et
al. (1981, 1986), Chalupou (1973), Janouskem et al. (1985), Jechoutem (1981),
Mat'uskinem (1973), Polakovou (1993), Smutnym (2001), Zelinou a Zelinovou (1990)
a dalsimi. Moznosti aplikace tvorivych epizod u mentalné postizenych se vénovala
Valkova (1998).

Pro kreativné orientované vyucovani je charakteristické usili o zvySeni role Zaka
vV edukaénim procesu. V dneSni dob& je jiz piekondna dominantni role ucitele
jednostranné¢ ptisobiciho na objekt edukacniho procesu. Nasi snahou je vtahovat zaka do
vlastniho procesu, =zainteresovat ho na vysledcich, zvySovat jeho podil na
rozhodovacich procesech v fizeni edukacniho procesu, zvySovat jeho vnitini motivaci
pro vykonani pohybové aktivity atd. Dale je velmi dlleZité objasiiovat a konkrétné
uvadét v zivot vztahy:

Skolni t&lesn vychova <> mimoskolni pohybova aktivita <> starost o zdravi <
rozvoj tviiréi osobnosti < zpusob Zivota atd.

Pro zvySeni role Zdka je velmi dilezité znat strukturu z4ymul Skolni mladeze
0 pohybovou aktivitu a zafazovat moderni pohybové aktivity do vyuky. Neznalost ¢i
nerespektovani zajmu Skolni mladeze o pohybovou aktivitu méa zasadni negativni vliv
na vztah k pohybové ¢innosti viibec.

Roli zZaka (edukanta) v edukac¢nim procesu mizeme sledovat v téchto oblastech:

— v uspokojeni zakl (edukanttll) z provadéné pohybové aktivity, respektovani zajm,

16



— v urovni vztahi a vzajemné interakce zak (edukant) < uditel (edukator), zak < 74k,
zak < obsah, uéivo, zak < podminky,
— v Cetnosti a kvalit¢ kreativnich znakl (feSeni problémovych situaci, vybér
nabizenych variant feSeni, vlastni postupy k feSeni problémi atd.), v samostatnosti.
Hirmke (1996) uvadi aspekty vedouci k tvaréi atmosféte, a tim i k zvySeni role
Zaka:
- ,,podpora samostatnosti,
- moznost vyzkouseni vlastnich ideji,
- podpora piipravenosti riskovat,
- obezfetnost pii posuzovani a ovétovani,
- umoziovani rozmanitych zkuSenosti,
- podpora divergentniho myslent,
- podnécovani k dalSimu rozvijeni myslenek z déjin a dalSich oblasti,
- poskytovani klidné ,inkubacni” faze,
- vytvareni uvolnéné ucebni atmosféry* (Hirmke, 1996, 13).
Smutny (2001) zmitwuje, ze kreativni vyucovaci postupy stimuluji vyssi
a imaginarni mysleni umoznujici nadanym zakim pracovat jejich vlastni rychlosti

a individualné rozvijet jejich talent.

2.2 Individualizované
vyucovani

Individualizované vyucovani je jednou z koncepci, ktera byla rozvijena jiz ve 20.
letech tohoto stoleti (Anderson, 1995; Skalkova, 1999). Tyto vyucovaci koncepce se
zamé&fovaly pfedevS§im na individualni tempo pii uceni. V 60. a 70. letech se v obecné
didaktice znovu objevil zdjem o individualizované vyucovani. Mezi vychodiska
k individualizovanému vyucovani v télesné vychove zejména fadime:
— ,.kazdy 74k je jedine¢na neopakovatelna individualita,
— kazdy ucitel musi vytvatet podminky pro individualni rozvoj zakd,
— kazdy zak ma k ,,dispozici* rozdilné individuélni pfedpoklady,
— individuélné lze postupovat pii provadéni kazdé pohybové Cinnosti,
— zak ,,ma pravo* se podilet na fizeni vlastniho postupu pii pohybové ¢innosti,
— individualizované vyucovani je uznavanym prosttedkem k plnéni cili télesné

vychovy,
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— individualizované vyucovani vyzaduje adekvatni podminky,
— individualizované vyucovani je prostfedkem boje proti primérnosti (Fromel et al.,
2000, 9).

Individualizovanému vyucovani v télesné vychové rozumime jako jedné
z moznosti zkvalitnéni Skolni télesné vychovy, a to jak po strance obsahové, tak i po
strance formalni a jako nezastupitelném fenoménu zadoucich individualiza¢nich znaka
Vv jakychkoliv pohybovych aktivitach (pfedpokladame transfer zejména mezi motorikou
fundamentalni, pracovni a télocvi¢nou). Individualizaci eduka¢niho procesu nelze
chépat kontroverzné s kooperaci, prozitkovosti, kreativizaci a podobnymi didaktickymi
pozadavky. Obdobné nekontroverzné chapeme roli individualizovaného vyucovani
v oblasti didaktickych forem. V této souvislosti uvadi Skalkova (1999), ze ,,...vyvoj
pokusti o realizaci individualizovaného vyucovani ve 20. stoleti pfinesl cenné
didaktické poznatky o jeho moznostech i mezich. Potvrdilo se, Ze neni na misté klast
proti sobé individualizované a kolektivni formy vyucovani, ale Ze je ucelné uvazovat
0 jejich vzajemném dopliovani* (Skalkova, 1999, 214).

Individualizaci ve vyufovani plavani se zabyval Schiipbach (1995).
»Individualizace vyzaduje zdsadné jiné, nové pojeti a postoj vici vyuce 1 samotnému
uceni. Od zucastnénych vyzaduje plné nasazeni a saha za hranice ucebniho oboru*
(Schiipbach, 1995, 2).

Kalhous a Obst (1998) zaclenuji individudlni vyuku a individualizovanou vyuku do
organiza¢nich forem. V individudlni vyuce Zaci pracuji individudlné, nespolupracuji,
jsou rizného veéku a rizné trovné védomosti. Individualizovanou vyuku autofi dale
leni na nejzndméjsi soustavu pueblovskou a soustavu daltonovskou. Zaci pracuji
samostatné a individualn€ podle svych osobnich moZnosti, z4jml a schopnosti, ale také
své odpovédnosti. Také Matidk a Svec (2003) chapou individualizaci vyuky obdobné:
,,PT1 individudlnim pfistupu sice frontalni vyuka zlistava zachovéna, ale v jejim ramci se
piihlizi k individualnim zvlastnostem zakt formou vnitini diferenciace, ktera se mize
projevovat jak v osvojovaném obsahu, tak i v metodach vyuky“ (Manak & Svec, 2003,
153).

Za doprovodné znaky individualniho uceni povazuje Grineski (1996):

— uceni muze byt piizpiisobeno kazdému zaku,
— vyZzaduje mén¢ Casu ucitele a zvySuje vykon,

— vsichni studenti mohou zazit Gispéch,
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— jsou eliminovany socialni problémy,
— osobnost a charakter jsou rozvijeny samostatnou praci,
— problémy s disciplinou jsou eliminovany.

Individualizované vyucovani neni v rozporu s didaktickymi fidicimi styly. Byra
a Jenkins (2000) ovétovali didakticky styl s nabidkou (inclusion style of teaching), kde
ucitel urcuje ucivo a zak voli obtiznost a naro¢nost. Edukanti v experimentalni skupiné
meli Sanci si vybrat variantu cviceni, kterd jim vzhledem k jejich predpokladim
vyhovovala, a méli moznost se v ni zdokonalovat individualné. Autofi v experimentu
zpétnou informaci zjistili, ze edukanty ¢innost zajimala, a méli pocit, ze se zlepSovali.
Oproti kontrolni skupiné meli ucastnici v experimentalni skupiné i lepsi vztah
k provadéné aktivité (baseballu).

Vztah mezi vyuCovaci strategii (teaching strategies) a postojem studentli je
pfedmétem mnoha vyzkumil. Obecné je povazovdno, Ze individudlni instrukce
a otevieny piistup dokonaleji nez tradi¢ni pfistupy ovlivituji proces uceni (Peterson,
1979). Neékteré jiné studie ovSem tuto myslenku nepodporuji a uvadéji nesignifikantni
rozdily mezi studovanymi skupinami s rozdilnym vyucovacim piistupem (Odgers,
1989; Peterson, 1977) a dodavaji zajimavé zjiSténi, ze studenti, ktefi dosahovali
nejlepsich vysledkd, méli nejméné pozitivni vztah k individualné instrukcnimu uceni,
a naopak studenti, ktefi dosahovali nejslabSich vysledkli, méli k individudlnimu piistupu
velmi pozitivni postoj. Proto obecné tvahy, Ze oteviené, nedirektivni styly jsou pro
studenty lépe piijatelné, je stile nevytesenou otazkou (Cai, 1997).

,Pfinos individualizovaného vyucovéani pro praxi ve Skolni télesné vychové
vidime v respektovani vnitinich podminek ucebniho procesu; v podnécovani vnitini
aktivity zakl, ve vétsi zainteresovanosti zakli na vysledku u€eni a odpovédnosti, ve
vétsi mife svobody rozhodovéani zakl, v samostatném postupu pii pohybové Cinnosti,
Vv seberealizaci zak vSech zdatnostnich skupin atd. Individudlni pfistup v télesné
vychové akceptuje 1 uCast na méné narocnych pohybovych aktivitach, které vSak
pozitivné ovliviluji vztah k pohybové aktivité a pozitivné ovliviiuji pohybovy rezim

zaka* (Fromel et al., 2000, 9).
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2.3 Kooperativni
vyucovani

Kooperativni vyucovani je dle Maindka a Svece (2003) zafazeno jako
»- - -komplexni vyukova metoda, kterd je zalozena na kooperaci (spolupraci) zakii mezi
sebou pfi feSeni rizné narocnych uloh a problémd, ale i na spolupraci tfidy s ucitelem™
(Manak & Svec, 2003, 138). ,,Zakladnimi pojmy kooperativniho vyu¢ovani jsou sdilent,
spoluprace, podpora“ (Kasikova, 1997, 27). Zakladni charakteristiky tohoto pojeti jsou:
— Konstrukce poznani (objevovani, rozSifovani, pretvareni kognitivnich struktur).

— Porzitivni ,,zavislost “ ¢lent skupiny na uspéchu kazdého jednotlivce.

— Aktivita Zakii stimulovana dialogem (interakce tvari v tvar).

— Rozvijeni individudlnich vzdélanostnich predpokladii zZaki (podpora jejich
»schopnostni® struktury a vzdélavaci drahy).

— Kooperativni usporadani socidalnich vztahu ve vzdélavacim prostifedi (divéra ve
vrstevnickych vztazich, vyvoj G€innych socidlnich dovednosti).

— Osobnostni vztahy (vzajemné pusobeni mezi uliteli a zaky, zlepSovani skupinového
procesu) (Bassett, McWhiter, & Kitzmiller, 1999; Cohen, 1994; Dyson & Rubin,
2003; Johnson & Johnson, 1989; Kasikova, 1997; Maiiak & Svec, 2003; Rotering-
Steinberg, 1999).

Za urcity protiklad tohoto zptsobu uceni povazuje Kasikova (1997) kompetitivni
vyucovani, jehoz zékladni rysy jsou konfrontace, soutéz, boj. Zaci jsou v negativni
vzijemné zavislosti, a to v ikolové situaci velmi specifickym zptisobem. Uspéch
jednoho je tu bezpodmineéné spojen s neuspéchem druhého. ,,Ukolova situace je tedy
usporadana tak, ze stanovené cile mohou dosdhnout jen nékteti. Vyzkumy ukazuji, ze
uspofadani naSi Skoly, ale 1 Skol zahrani¢nich je ztohoto hlediska pfevazné
kompetitivni“ (Kasikova, 1997, 28). Kooperativnim ucenim ve vyuce dospélych
a popisem metod kooperativniho uceni se zabyva Rotering-Steinberg (1999).

Autofi kreativné kooperativniho uceni vychdzeji ze stejné podstaty vyucovani
jako v kreativné orientovaném vyucovani. Velky diraz se zde klade predev§im na
kooperaci a spoluprdci. Kooperaci (spoluprace, souc¢innost) chapou jako ochotu ke
spolupréci, pratelskym postojim a neegoistickym akceptovanym cilim. ,,V kreativné
kooperacnich aktivitach je kooperace chapana jako spolecna Cinnost nékolika osob i
skupin zaméfenych k dosazeni téhoz cile* (Mazal, 1998, 31). Kreativn¢ kooperacni

aktivity potom stejny autor chape nejen jako zamérnou a cilenou ¢innost v prostoru
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a Case, ale sifeji jako vytvoreni prostfedi sympatie a divéry. Toto prostfedi podporuje
u zadkd odvahu k ¢innosti, pfi niz vyjadiuji a produkuji nové adaptabilni pohybova
feSeni a samostatn¢ vyjadiuji své emotivni napady a myslenky ve spolecny prospéch. Je
tak vytvafena nova situace s aktivnim vztahem ucitele k zakiim bez vyvolani dojmu
ztraty Casu ve vyucovaci jednotce Skolni télesné vychovy. Tyto aktivity byly
verifikovany pfedevs§im ve vyucovacich jednotkach télesné vychovy jak na prvnim tak
i na druhém stupni zakladni Skoly. ,,Kreativné koopera¢ni aktivity zafazené uciteli do
riznych ¢asti vyuCovacich jednotek télesné vychovy ovlivnily kladn€¢ vztah Zzaka
I ucitelt k témto aktivitam. Vysledky potvrdily samostatnéjsi praci zakd, vétsi tvotivost
a iniciativni vstupy zakt do edukac¢niho procesu* (Mazal, 2000, 52).

Obecné principy kooperativniho uceni mizeme shrnout na pravo ditéte na
sebevyjadieni a komunikaci, na kritickou analyzu reality, na pfevzeti odpovédnosti za
sebe 1 na prevzeti odpovédnosti za skupinu, aktivni sepéti a interakci zéka s ucivem.
Dalsimi progresivnimi znaky je snizeni abstrakce ucebni latky, pfiblizeni problematiky
skute€nému zivotu, zajiSténi vysoké motivace, komplexni vnimani ucebni situace,

rozvoj socialn¢ komunikativnich dovednosti apod.

2.4 Otevrené
vyucovani

Oteviené vyuCovani (oteviené uceni, oteviend vyuka) je termin, ktery neni jesté
jednoznaéné ustileny, oznacujici pedagogickou koncepci, ktera V navaznosti na
reformni hnuti a alternativni Skoly usiluje o celkovou zménu vychovy a vzdélani
Vv soucasné §kole. Oteviené vyucovani se rozvijelo od 60.-70. let v USA a Anglii pod
nazvem ,,open education®, ,,open classroom* nebo ,,informal education®. Od 80. let se
zasady otevien¢ho vyucovani uplatiiuji nejenom v alternativnich Skoléach. ,,Oteviené
vyuCovani vyuzivd novych poznatki z vyvojové psychologie a psychologie uceni
I Z empirickych socialnich vyzkumui. Opira se o dila Piageta, Vygotského, Aebliho,
Leontjeva aj. Na zaklad¢ jejich poznatkli zastanci otevieného vyucovani vychazeji
z ptedpokladu, Ze klasicka predstava o linedrnim prubéhu uceni, k némuz dochazi
aditivné krok za krokem ve stoupajici linii, je wuz nedostacujici. Oproti
behavioristickému chapani uceni jako reaktivniho a zevné fizeného procesu, se uceni

chape jako aktivni konstruktivni proces, ktery fidi sami ti, ktefi se u¢i* (Skalkova, 1995,

16).
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Oteviené¢ vyucovani je zalozeno na zménach ve vztahu k zakovi, které se
promitaji do obsahovych, metodickych 1 organizacnich dimenzi vyucovani.
V otevieném vyucovani se uplatnuji individualizované formy uceni, ale zaroven
i spole¢né Cinnosti zaka prostiednictvim dvojic ¢i skupinovych ¢innosti. ,,Dilezitym
charakteristickym rysem otevieného vyucovani je svobodna (svobodné volend) prace.
To znamena, Ze si sami Zaci voli z uréitych moznosti ¢innosti v souladu se svymi zajmy.
Nalezi sem 1 povinné ukoly (napf. rtizna individualizovana cviceni na zaklad¢
didaktickych materialii), které zaci plni svym vlastnim tempem, vlastni volbou z danych
moznosti* (Skalkova, 1995, 20).

Freie Arbeit (volna prace) je zvlastni forma otevieného uceni, rozvijici se
V poslednich 25 letech. Jeji zdklad je umoznit Zakiim postupovat podle vlastniho tempa,
svych zajmu, a tak vice rozvijet jejich schopnosti a osvojovat dovednosti. Freie Arbeit
umoznuje vétsi svobodu rozhodovani v obsahu uciva (téma a obsah), to znamena jak se
budou ucit (fizeni procesu), S ¢im se budou ucit (pouziti pomtcek a materidlu), S kym se
budou ucit (volba spoluprace - individudlni, skupinovd), kolik casu vénuji jednotlivym
ttkolim (individualni tempo uceni) (Kleindienst-Cachay & Scheidel, 1999). V praxi je
uskutecnéni této formy zavislé na personalnich, Casovych a materidlnich moznostech.
Barnitzky a Christiani (1998) povazuji znaky volné prdce za kritéria individualizace
uceni. Dale autofi zdlraznuji dilezité psychologické a socidlni sebeutvareni zaki.

Volna prace i o ptestavkach, ktera vede piedev§im k u¢inné motivaci zaku, je
jednou z myslenek prace Helmse (1980). Dalsi autofi, popisujici oteviené vyucovani
(Bogdahn, 1992; Digel, 1984; Piaget, 1994; ProBnigg, 1989; Wurzel, 1994 a dalsi), se
zaobiraji mySlenkou rozporli mezi plany a jejich bezpodmine¢nym plnénim a volnosti ¢i
otevienosti, ktera vyplyva z konkrétnich situaci. Popisuji naléhavost reagovat na
vytvofené a neplanované situace. Pfedchdzenim témto necekanym situacim je tyto
situace napldnovat. Dilezité pii tom je mit pfipravené alternativy, jak se vyucCovani
muze dal vyvijet.

V oteviené koncepci stoji na zacatku perspektiva, ke které se smétuje. Teprve
prubéh vyucovani uréi, v jakém rozsahu a na jakém stupni volnosti jsou tyto perspektivy
plnény. Jsou zde napf. nabizeny riizné mozZnosti (jak, které, jak mnoho?), vyuZiti
oblibené techniky, vlastniho prostoru Casu a dynamiky pohybu a moZznosti volby
partnera pro spolupraci.

Otevienou vyucovaci koncepci charakterizuje ProBnigg (1989) velmi nepatrnym,

pouze doprovazejicim ,,direktivnim* fizenim ucitele, a to hlavné ve formé impulsii na
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zacatku procesu a prenesenim ucebnich cilii na zaky, ktefi sami urcuji obsah a formu
vyucovani. Timto je vykompenzovan nedostatek predem naplanovanych ucebnich cilt
direktivné vytycenych ucitelem. Podminkou uspésSnosti této koncepce je akceptovani
z4djmoveého spektra zakli. Moznosti zmén a sméru vyuky jsou zavislé na Sifce schopnosti
zakid reagovat na pohybové ukoly a jejich fantazii. Konecny pribéh vyucovani neni
mozno piedem naplanovat, nebot’ je zavisly na ,,pouze* predpokladanych fesenich zak.
Pokud jiz zaci déle nereaguji, je zadouci vyuzit klasickych a osvédcenych didaktickych
piistupd.

»Jako pozitivni rys otevieného vyucovani se hodnoti diraz na kooperaci:
spojovani individualniho a socidlniho uceni, partnerskd spoluprace, spoluprace pfi
feSeni problémil v projektech* (Kasikova, 2001, 30).

2.5 Didaktické ridici
styly

Teorie spektra didaktickych styli vychazi od autori Mosston a Ashworth (1990,
2002) a vyvijelo se 25 let. V roce 1973 Nixon a Locke oznacili spektrum didaktickych
stylll jako nejvyznamnéjsi pokrok v pedagogické kinantropologie (Goldberger, 1992).

U nas byla problematika rozpracovana piedevS§im Dobrym (1988, 1992).
Experimentalnim ovéfenim fidicich stylt se zabyvali napt. Cai (1997), Ernst a Byra
(1998), Schloder (1987) a u nés napt. Tomajko a Reich (1999).

Termin vyjadiuje postoje ucitele a zakti k vybranému uc¢ebnimu modelu, interakci
ucitele s zdky, dominanci v rozhodovéani a fizeni vychovné vzdélavaciho procesu
(organizace, zah4jeni a ukonceni Cinnosti, zptisob, druh, frekvence poskytovani zpétné
vazby, aplikace a zpiisoby hodnoceni pribéznych i findlnich vysledki vyucovani
apod.), vzdy s ohledem na cil vyucovani (tematicky celek, vyucovaci jednotky, epizody
ve vyucovaci jednotce aj.), (Rychtecky & Fialova, 1998). Pojem styl neni chapan jako
osobni styl, ale jako urcita zobecnitelna didakticka struktura. Spektrum zahrnuje devét
zakladnich styld. V abecednim potfadi styl (A - I) se méni role, aktivita, interakce,
zodpovédnost ucitele i zakt v procesu vyuCovani a uceni. U zakll vzristd podil
subjektivni odpovédnosti, zvySuji se naroky na optimalizaci jejich motivace, aktivity,
iniciativy a samostatnosti v rozhodovani. Obdobné se méni 1 charakter vyucovacich
¢innosti ucitele, zplsoby prezentace rozhodnuti a jejich postupné prendseni na zaky.
Didakticky styl je pfesné vymezenym algoritmem vzdélavaciho procesu z pohledu

interakce ucitel - zak.
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Volba didaktické stylu je ovlivnéna konkretizaci cile vyucovani podle faze
osvojovani dovednosti a rozvoje pohybovych schopnosti. K dal§im faktorim patii
i vyspélost a motivace zaku.

Ptehled didaktickych styli:

Styl prikazovy (A) - charakterizovan direktivnim fizenim uditele.

Styl prakticky (B) - dil¢i rozhodnuti jsou pienesena na zaka (vybér z navrzenych
moznosti, zvoleni mista cviceni...).

Styl reciprocni (C) - pfesun poskytovani zpétnovazebnich informaci a korekci na
zaka, prace vétSinou ve dvojicich.

Styl se sebehodnocenim (D) - samostatné cviceni zaku, autokorekce.

Styl s nabidkou (E) - uditel urCuje ucivo, zak voli obtiznost a naroc¢nost.

Styl s Fizenym objevovanim (F) - uditel vede Zaka k samostatnému pochopeni
vztaht.

Styl se samostatnym objevovanim (G) - skupinové feSeni problémd,
problémovych situaci, samostatné hledani optimalnich variant feseni.

Styl s autonomnim rozhodovanim Zika o ucivu (H) a stylu (I) - podporovani
samostatné volby zaka v otazkach uciva a vybéru stylu (Dobry, 1992; Mosston
& Ashworth, 2002; Rychtecky & Fialova, 1998).
cviCicimu ve ctyfech experimentdlnich skupinach a jedné kontrolni skupiny po 12
probandech zakladni skoly byl ovéfovan na osvojovani pohybové dovednosti Zonglovat
a dale na védomostech o podstate¢ pohybu (Ernst & Byra, 1998). Experimentalni
skupiny byly dale ¢lenény podle stupné vstupni trovné¢ sledované pohybové dovednosti,
a to jak v roli pozorovatele, tak i vroli cvi¢iciho. Kontrolni skupina neméla Zadnou
zpétnou informaci. Vysledky potvrdily vétsi narist Grovné pohybové dovednosti
I védomosti u experimentalnich skupin, a to i v ptipadech, kdy na misté cviciciho
I pozorovatele byli zaci s nizkou trovni dovednosti i védomosti o provadéné aktivite.

Cai (1997) sledoval vztah 121 studentli vysoké Skoly (79 muza a 42 Zen), ktefi
byli zapsani ve tfech skupinach zamétenych na karate a tfech skupinach zamétenych na
palkované aktivity (rasquetball). Studenti byli vedeni fidicim stylem piikazovym (A),
reciprocnim (C) a snabidkou (E - inclusion). Vysledky experimentli ukézaly, ze
studenti zapsani do skupiny oznafené jako ,karete* upfednostiiovali piikazovy fidici

styl, kdezto skupiny oznacené jako ,,palkovaci“ preferovali styl s nabidkou. Zatimco

24



reciproc¢ni styl a styl s nabidkou byl podmétnou alternativou pro ucitele, studenti
celkové pozitivnéji ptijali ptikazovy styl.

Oveérenim dvou fidicich styla pii plaveckém vycviku student ,,novacki® (dvé
skupiny) se zabyval Schloder (1987). Vysledky vztahu skupin k direktivnimu fidicimu
stylu a stylu s nabidkou nebyl signifikantni.

Ovéfovanim fidicich styld nad kognitivnim prahem (didakticky styl fizeného
objevovani) se zabyvaji Tomajko a Reich (1999). ,,Vysledky hodnoceni ucinnosti
,Specialniho vyucovaciho postupu‘ potvrzuji, Ze vyucovaci postup zalozeny na fizeném
objevovani pozitivné ovlivnil tymovy herni vykon v basketbalu ve vsech sledovanych
skupinach® (Tomajko & Reich, 1999, 524).

Problémem pfii aplikaci didaktickych stylii ve vyucovani je nemoznost udrzeni
konkrétniho stylu po celou vyucovaci jednotku. V jedné vyucovaci jednotce se pak
muze objevovat az n€kolik didaktickych styll, které se velmi rychle méni v zavislosti
na konkrétnim a praktickém pribéhu vyucovaci jednotky. Piistup ptes didaktické fidici
styly, stejné jako pres didaktické metody zatim nevytvaii dostacujici platformu pro
systémové feSeni problematiky tvofivosti. Na zakladé mnoha let vyzkumu a reflexe si
spektrum udrZuje stale svou silu a vyznam. I kdyZ teorie dosud nenaplnila uplny
program testovani, ktery pozadovali Nixon a Locke, vysledky potvrzuji silu teorie

Vv popisu didaktickych jevi a predikci vysledkd uéeni (Goldberger, 1992).

2.6 Dalsi progresivni
modely edukacniho

procesu

2.6.1 Programované a problémové vyucovani

Za jeden z druhti vyuCovani nebo koncepci v te€lesné vychové povazujeme
| programované vyucovani. Programované vyuCovani se vyznaCuje specifickym
zpiisobem fizeni ucebniho procesu ucitelem nebo programovanymi ucebnimi
prosttedky. Programované vyucovani je optimalni fizeni u€ebniho procesu ucitelem
nebo programovanymi ucebnimi prostiedky pi1 respektovani principi teorie
programovaného uceni (Fromel, 1991). S doporucenim aplikace programovaného
vyucovani v kombinaci s problémovym vyucovanim v télesné vychové se setkdvame

v pracich Drdacké (1972), Fetze (1981), Fromela (1991) a dalSich autort. Podobné
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udebnich postupti Mat'uskin (1973) a integraci obou koncepci Cap a Mares (2001),
Kuli¢ (1992), Vavra (1981), Wieczorek, (2003).

Problémové vyuCovani charakterizujeme jako fizeni ucebniho procesu predevsim
prostiednictvim vytyCovani problémovych ucebnich situaci a jejich cilevédomym
feSenim. Svym zaméfenim je kreativné orientovanému vyucovani nejblize. Problémové
uceni patii k narocnym druhtim uceni. Vyzaduje od zdkd samostatnost a tvofivost.
»Kazdému praktickému pokusu predchazi myslenkova analyza vzniklé problémové
situace zavrSena formulovanim ,hypotézy* mozného fesSeni. ,,Hypotéza“ je nasledné
v praktické ¢innosti ovéfovana a podle povahy pribézného (nebo i finalniho) vysledku
je bud’ piijata, nebo zamitnuta. Pfi feSeni nastolenych problémi postupuje zak bud’
zcela samostatné, nebo za pomoci rad ucitele® (Rychtecky & Fialova, 1998, 71).

Gagné (1975) poznamenava, Ze feSeni problému prokazuje dokonalejsi retenci
a zpevnéni a mize v Cloveéku vytvaret lasku k ucenti, ,,zizen po védéni“. ,,Nemiizeme se
vSak domnivat, ze tento typ uceni vytvoii z Clovéka nutné tvotfivého myslitele,
schopného velkych piinosti v oblasti védy nebo uméni. Z vyzkumu vyplyva, Ze lidé,
ktefi se zabyvaji feSenim problémi, se mohou ucit instruovat sami sebe, piijimat
strategie, jez tidi jejich mysleni. Pfedpokladame, Ze takovym strategiim se Clovék uci
a uziva jich pfi feseni problému jakéhokoliv druhu® (Gagné, 1975, 164).

Programované a problémové vyucovani se pii motorickém uceni vzijemné
nevylucuje. Naopak optimalni vyuZzivani kladi obou koncepci vyucovani umoziuje
jejich rozsahlejsi vyuzivani ve Skolské praxi. ,Jestlize v problémovém vyucovani
postupujeme po problémovych situacich, pak 1 navyk zakl na postup po dilcich cilech
programovaného ucebniho postupu pii obfasném zatazeni problémové situace miiZzeme
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vyucovani (Fromel, 1991, 100).

2.6.2 Humanistické vyuc¢ovani

Model tvotivého humanistického vyucovani predstavuje Zelinova (1993) a tvrdi,
7e pro pozadavky postmoderni doby jiz tradi¢ni modely vychovy a vzdélani, kde se
ptecenila stranka vzdé€lavaci, pragmaticka, a scientisticko-kognitivistickd, nestaci. Ve
svém modelu tvofivého a humanistického vyucovani ptedstavuje autorka heuristicky
program DITOR D - definuj problém; I - informuj se; T — tvoi; O - ohodnot’ feseni; R -

realizuj! Vychovu k tvofivosti preferuje i Kohoutek et al. (1996). ,,M¢&lo by se v hojné&jsi

mife vyuCovat tvofivymi zplsoby, jako je experiment, manipulace, patrani. Ucitel by
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m¢él vytvaret takovou atmosféru vyucovani, kterd vyvola u zaka zvidavost a usili ucit

se*“ (Kohoutek et al., 1996, 139).

2.6.3 Integrované tematické vyucovani

Autorem myslenky modelu integrovaného tematického vyucovani, které vzniklo
ve USA jako odpovéd na zastaralé kurikula a paradigmata, je pfedevsim Kovalikova.
Obsahova integrace je spojovana i s propojovanim zakovskych vztahli a s kooperaci.
Model ma 1épe vyhovovat zivotu v 21. stoleti a je zaméfen predevsim na pfitomnost
a soucCasnou potifebu dne$ni mladeze. Za zdkladni vychodiska povazuje Kovalikova
a Olsenova (1995):

— ,,Cilem vzdélani je zachovani demokracie.

— Skute¢ny zivot je tim nejlepSim kurikulem pro déti; kurikulum pro 21. stoleti musi
byt zalozeno na skute¢nosti, nikoliv na vyu€ovacich pfedmétech a u€ebnicich.

— Uceni je individudlni zalezitosti.

— Kurikulum by mélo zcela sestavat z pojmut, dovednosti a postoji (hodnot), které
muze student ziskat ptimou zkuSenosti.

— Vyukové postupy by mély poskytovat zakiim moznost volit si to, co je v souladu
S jejich jedine¢nymi zplisoby uceni.

— Kurikulum by mélo obsahovat daleko méné ,vykladi o a mélo by byt zalozeno na
prozkoumavani, objevovani a pouzivani pojmil ve skutecném svéte.

— Hodnoceni by mélo byt zaloZeno na realité* (Kovalikova & Olsenova, 1995, 13).

2.6.4 Projektové vyucovani

Vyuzivani projektové metody se uplatiuje predevSim v alternativnim Skolstvi, ale
ma své uplatnéni i Vv ,tradi¢ni“ Skole. Pii této metodé jsou zaci vedeni K feSeni
komplexnich problémi tak, aby byly poznatky piedany v ucelené formé a nikoliv
formou izolovanych poznatki odtrzenych od praktického zivota. Projekty jsou
organizovany v ramci jednoho pfedmétu, nebo je problematika integrovdna do vice
predmétii. ,,Zaci pti aplikaci této metody poznatky ziskavaji vlastnim prozivanim, coz
se odrazi na kladném vztahu ke Skole, ucitelim, uci se kooperovat a setkavaji se
s realitou zivota® (LokSova & LokSa, 2003, 126). ,,Pfi rozhodovani o zafazeni projektu
do repertoaru vyukovych metod je nutno kromé ptipravenosti ucitelt a zakt zvazit téz
jeho prednosti a piinosy pro $irsi edukaéni cile (Mandk & Svec, 2003, 170). Podle

Bonsche (1974) je mozno pocitat s tim, Ze projekt:
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— ,,ZvySuje motivaci, iniciativu a odpovédnost zakd,
— poskytuje fadu pftilezitosti k praktickému feseni ukolli a problému ze zZivota,
— posiluje u zaka ochotu spolupracovat a radit se s jinymi,
— prindsi korektiv k tradi¢ni vyuce, nebot’ ji obohacuje a dopliiuje o pfimou zkusenost
zaku,
— rozviji u zaka vytrvalost, pohotovost, tolerantnost, sebekriti¢nost a sebediveéru,
— dava prilezitost k tvofivym ¢innostem* (Bonsch, 1974, 97).
Patizek (2000) dava teseni projektti do souvislosti s problémové pojatou vyukou
a ukazuje, jak tento opak k tradi¢nimu vyucovani mize ptispivat k rozvijeni efektivniho

mysleni i v rdmci existujicich ucebnich planii a osnov.

2.6.5 Perspektivni vyucovani

Perspektivni vyucovani (Mehrperspektivische unterrichten) se neorientuje do
ramce véenych struktur podle sportovnich odvétvi. Zaci se ve $kole uéi poznavat véci
Z vice perspektiv a smysll, jak upozoriuji Paul a Sélken (1998). Ucitelé svym jednanim
poskytuji zakiim vétsi prostor pro volnost a umoznuji jim volbu z vice moznosti.
Podstatou tohoto vyucovani je realizovat télesnou vychovu s piifazenim vice perspektiv.
Napt. vzajemné spojeni fotbalu s vyznamem ,,napéti a vykonu®, gymnastiky ve spojeni
cviceni ,,Fitnes* s estetickou zkuSenosti, pohybovou hru jako idealni spojeni perspektiv
zkusenosti S vykonem a vzajemnou spolupraci v kolektivu.

Cilem perspektivniho vyucovani je dat zakovi vzor moznosti ,,uchopit sport™
komplexn& a v jeho celostnim charakteru. Zaci se uéi pochopit sport v jeho §irokych
moznostech, reflektovat na problémy a tézkosti feSenim konkrétnich sportovnich
situaci. Tyto nové zkuSenosti maji pomahaji zakim fesit situace i ve vSednich dnech

Zivota ve spolecnosti.

2.6.6 Genetické uceni
Zékladni myslenka genetického uceni je ,znovu oObjevovat® urcity jev C¢i
zakonitost na zakladé vlastnich zkuSenosti a pozorovani. Zaci jsou vystaveni uréitému
problému V jeho plvodni, nefeSené podobé, v komplexnich podminkach tak, jak se
objevuje v praxi. Samostatnou ¢innosti se snazi s problémovou situaci vypotadat.
PoZzadavkem neni pfevzit fadu hotovych feSeni, nybrz sbirat zkuSenosti vychazejici

z originalnich podminek, z pGvodnich fenoménd. Predepsand pravidla urcitych
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institucionalizovanych c¢innosti se nepovazuji za nezménitelnd a zaci je mohou
pfizptsobovat svym pfedpokladiim ve vykonnostné heterogennich skupinach.
Za piinos genetického uceni v télesné vychové povazujeme:

— moznost zakl samostatné se podilet na tvorbé obsahu vyucovaci jednotky a aktivné
ovliviiovat jeji prub¢h,

— rozvoj schopnosti vymyslet, zorganizovat a udrzet napinavy prab¢h fungujici
pohybové Cinnosti,

— dostatecné fyzické zatizeni pti vhodné modifikované a nasledné fungujici pohybové
¢innosti,

— posilovani zdkovy motivace k samostatné pohybové ¢innosti (flexibilita, tolerance,

sebedivéra).

2.6.7 Angazované vyucovani

Angazované vyucovani vychazi podle Vorlicka (2000) ze ¢tyt zakladnich oblasti
pedagogickych problémi.
— . Z4ci ve velké vétsing chodi neradi do Skoly.
— Mnohé pfedméty na zékladni Skole nemaji Zaci v oblibé.
— Deéti se nekterych ucitell obavaji, neziidka pravem.
— Zaci se ze zcela pochopitelnych divodi obavaji jak pisemného, tak Wstniho

zkouseni* (Vorli¢ek, 2000, 112).

V Ceské republice vzniklo sdruzeni ugitelt PAU (Piatelé angazovaného ucent).
Toto hnuti je soucasti NEMES (Nezavisld mezioborova skupina). Principy
angazovaného uéeni formuloval Cervenka (1993) a zafadil mezi principy mimo jiné
princip samostatného mySleni a kolektivni spoluprace, princip angaZovanosti
a odpovédnosti za svéfené ukoly, princip uplatnéni pozitivni motivace, princip feSeni
naroénych problémovych ukol, princip ptevahy kladného hodnoceni a princip

otevieného systému vychovy a vzdélani apod.

2.6.8 Participativni vyucovani
Participace je chapana jako proces zvySovani ucasti vSech zaka v edukacnim

procesu i ve zvySovani ucasti kultur a komunit v prostiedi Skol.
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2.6.9 Zakladni vyucovani

Znaky progresivniho piistupu nachazime podle Ngeow a Konga (2001)
| V zakladnim uceni (based learning). Tento vzdé€lavaci pfistup je vytvofen na zakladé
naucit se ucit (learn to learn). Tento pfistup je jedineény v tom, ze reSeni problému je

vvvvvv

(critical thinking) k tomu, co studuji a jak s osvojenym ucivem nakladaji.

3 Zavéry

Soucasné moderni koncepce Skoly vychazeji zrozdilnych filozofickych
stanovisek, rizné¢ chapou osobnost zaka, pfijimaji razné edukacni teorie. Spole¢nym
prinikem téchto pfistupt je snaha o reformu Skolstvi s pottebou plné zaclenit ucitele
(edukatora) do rozhodovacich cinnosti cel¢ Skoly, hledani a feSeni problému zdky
(edukanty), snaha o kooperaci, komunikaci, navazovani socialnich vztaht. Velka
vétSina reforem je zalozena na zménach kurikul.

Skolni télesna vychova je v soudasnosti ve v&tsing statil svéta kriticky hodnocena,
a proto jsou také pozadovany zédsadni zmény v jeji orientaci a jeji roli v systému
vychovy a vzdelani. Ukazuje se, ze Skolni télesna vychova, podobné jako celd
vzdélavaci soustava, se velmi obtizné vyrovnava s rozsahlymi socialnimi zménami
asnoveé vznikajicimi a rozSifujicimi se nezadoucimi spoleCenskymi jevy. Z naseho
pohledu by moderni, progresivni didaktické koncepce mély zahrnovat takové
kooperativni vzdé€lavaci strategie (pfistupy), které efektivné vedou zaky (edukanty)
K tvofivému a pozitivnimu feSeni soucasnych socialnich, ekologickych a kulturnich
zmen.

Ptipravenost ucitelt na slozity edukacni proces v praxi je hlavnim tkolem fakult
vychovavajici ucitele. Pozadavky na pfipravu kvalitniho ucitele jsou velmi rozsihlé
a zahrnuji celou fadu charakteristik a kvalit. Dobfe osvojené ucitelské dovednosti
umoziujici plnit slozité koly nejsou zaleZitosti pouze pfipravy na fakultach, ale je to
staly proces vyrazné¢ ovlivilovany celozivotnim usilim a sbiranim zkuSenosti
v praktickém edukac¢nim procesu. Je tfeba konstatovat, Ze ani dokonald pedagogicka
pfiprava na Skolicim pracovisti, ani dlouholetd praxe v oboru automaticky nezarucuji
vyfeseni v§ech problémi soucasného edukacniho procesu.

Konstrukce progresivnich modelii profesni pripravy ucitelii télesné vychovy
predpokladd vyvozeni zavéri z chyb a nedostatki v dosavadni profesni ptiprave

a syntézu obecnych progresivnich trendi profesni ptipravy a vlastnich, specifickych
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ptfistupti. Jednou z moznosti, jak soucasny stav v profesni piipravé posunout
v predkladanych intencich dale, je vedle systematické analyzy stavu i nabizeni
ovétenych konkrétnich modernich didaktickych pristupii, postupti ¢i strategii a soucasné
hledat takové varianty usporadani organizac¢nich forem praxe, postupi a metod prace
s edukanty, aby krom¢ obecnych edukacnich cilt plnila i dalsi specifické funkce.

Volba didaktického (edukacniho) postupu uplatiiovaného v eduka¢nim procesu by
méla vychazet z preferovaného pojeti didaktického (eduka¢niho) procesu, navozovat
jeho efektivitu arespektovat vSechny hlavni ¢initele idalsi Cinitele didaktického
(edukacniho) procesu a jejich interakce.

Progresivni pristupy nelze absolutizovat jako lepsi nebo jediné spravné a stavét je
do opozice vii¢i pravidelnému a systematickému edukac¢nimu procesu. Zde je potieba
zduraznit, ze tyto pristupy pfindSeji urcitou alternativu k tradiéné vedenému procesu
a nemély by chybét v rejstiiku edukacnich ptistupt kvalitniho edukatora.

Limitem vyuzivani progresivnich pfistupii muze byt i pfemira progresivnich
ptistupli v edukacni Cinnosti a vynucovani mentélni ¢i kreativni Cinnosti. Zalezi na
edukatorovi ajeho percepci ve vyhodnoceni aktualni situace v edukacnim procesu

a jeho tvorivou reakci.

4 Zakladni pouzité pojmy a konstrukty

Upftesnéni terminologie je do zna¢né miry ovlivilovano trovni obecné didaktické
a psychologické terminologie. V zakladnich didaktickych kategoriich pretrvava stile

urcita terminologicka volnost a nejednotnost.

Aktivita v edukacnim — Aktivitou v edukaénim procesu se rozumi
procesu zvysena, intenzivni, spontanni nebo uvédoméla
¢innost edukanta, jejimz cilem je osvojit si
ptislusné védomosti, dovednosti, navyky, postoje

a zptisoby chovani (Manidk & Svec, 2003, 153).
Blended learning — Velké mnozstvi metod, které G¢inné€ plsobi na
edukacni proces zaméfené na osvojovani
dovednosti (skill driven learning), na rozvoj

piistupt (attitude driven learning) a na rozvoj
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Didakticka metoda

Didaktické paradigma

Didakticky model

Didakticky postup

Edukace ,,Education

Edukac¢ni jednotka

Edukacni proces

Edukacni prostredky

Edukant

Edukator

Habitualni edukaéni

pfistup

kompetenci (competency driven learning).
Zamérmé metodické zpiistupnéni a realizovani
uciva, usporadani Cinnosti edukatora nebo
edukanti, sméfujici k vytCenym zamérim c¢i
cilim, a to vkontextu sdal§imi Cciniteli
edukacniho procesu.

Vseobecné uznavané didaktické ,,vidéni®, nazor,
konsensus na nejobecnéjsi jevy v edukacnim
procesul.

Jednota propojeni i n€kolika didaktickych metod
a didaktickych  prostfedkii, kterym  funkcni
jednotu propijcuji organizaéni a didaktické
formy.

Relativn¢ stale prvotni uspotfadani edukacniho
obsahu, ¢innosti edukatora, edukantt
a edukacnich prostredkli, smétujici k vyt¢enému
didaktickému cili.

Vychova a vzdélani.

Relativné stalé vnéjsi uspofadani hlavnich Ciniteld
edukacniho procesu a jejich interakce v Case,
vV podminkach a prostiedi.

Vychovné vzdélavaci proces, tréninkovy proces.
Teorie, modely plany, osnovy, kurikula, ucebnice,
didaktické postupy, modely edukacnich jednotek,
algoritmické prostredky apod.

Ucici se subjekt edukacniho procesu (zak,
student, sportovec, ucen, dit¢ poucované
rodici...).

Osoba, kterd vzdélava a vychovava (ucitel, trenér,
cvicitel, rodi¢, fyzioterapeut, instruktor...).
Zakladni, nejCastéji pouZzivany, pro edukatora
typicky, bez vnéjSich vlivli a omezeni, co nejlépe

provedeny edukacni piistup.
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Individualizace
edukacniho

procesu

Individualizované

vyucovani

Individualni
zakovi
Modernizace

(vyuc€ovani)

Principy

(vyucovani)

pristup k

uceni

uceni

Progresivni edukacéni

prostiedky

Progresivni uceni

Progresivni vyucovani

Rizeni

edukacéniho

Prosazovani znakii individualizace ve vSech
hlavnich c¢initelich eduka¢niho procesu a jejich
interakcich.

Specificky zpiisob fizeni procesu uceni, pii némz
je vSemi hlavnimi C¢initeli 1 vztahy mezi nimi
optimalné a u¢inné respektovan kazdy zék jako
jedinecna osobnost askupina jako seskupeni
jedine¢nych a osobitych individui (Fromel et al.,
2000, 6).

Respektovani individuality a jejich specifik pii
veskeré pedagogické ¢innosti.

Zkvalitiiovani vSech hlavnich ¢initelt edukacniho
procesu ajejich vzajemnych vztahd v souladu
s perspektivami a trendy rozvoje didaktiky.
Regulativy  fizeni edukacniho  procesu,
vychazejici ze zdakladnich zakonitosti uceni
(vyu€ovani).

Edukacni prostfedky, které vytvaii podminky ¢i
pfimo navozuji progresivni proces (modely
vyuCovacich  jednotek, ucebni postupy,
algoritmické predpisy, modely didaktickych
forem apod.).

Osvojovani a upevilovani novych zkuSenosti,
védomosti, dovednosti, vztahli... v intencich
progresivniho vyucovani.

Specificky druh fizeni ucebniho procesu, ktery
v souladu s principy kreativizace, individualizace,
kooperace, otevieného vyucovani, aktivniho
vyuovani  usiluje  zejména o  rOZVOj
samostatnosti,  kreativity,  vnitini  aktivity,
seberealizace, otevienosti, emocionalnosti
a prozitkovosti edukantii.

Cilevedomé usmérnovani vSech hlavnich éinitela
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procesu

Samostatna prace

v edukacnim procesu

Téelesné zatizeni

U¢innost uceni
(vyucovani)
Vztah zaka k edukacéni

jednotce

edukaéniho procesu v souladu s vytéenymi
edukacnimi cili.

Ucebni aktivita, pii niz edukanti ziskavaji
poznatky vlastnim usilim, relativné nezavisle na
cizi pomoci avn¢jSim vedeni a to zejména
fesenim problémt (Manak & Svec, 2003, 153).
Souhrn vngjsich 1 vnitinich stresord vyvolanych
pohybovou aktivitou.

Pomér vynalozenych didaktickych Cinnosti

a prostfedki k didaktickym vysledkiim.

Mira spjatosti s edukaéni jednotkou.
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