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ORBIS SCHOLAE, 2016, 10 (2) 7-14 EDITIORAL

Editorial

Toto Cislo Orbis scholae je tematicky zaméreno redak¢ni vyzvou nadepsanou Kul-
tury vyucovdni a uceni v oborech skolniho vzdéldvdni. Ustfedni termin - kultura
vyucovani a uéeni - zahrnuje nejméné dvé vzajemné Uzce propojena, ale prece
jen odli$na hlediska. Nejprve vSak pripomenme to, co je obéma hlediskim spolec-
né, a to je hodnota: plivodem latinské slovo kultura si do dnesnich dnl zachovalo
sv(j hodnotovy charakter vyjadreny jeho preklady zuslechtovdni, pésténi. Souslovi
Hkultura vyucovani a uéeni“ v tomto smyslu vzdy néjak souvisi s porovnavanim kvalit
a posuzovanim hodnot.

Ma-li byt vyucovani a uceni prisuzovana kultura, musi se tykat zvyklosti, tradic
a norem nebo stereotyp(, tj. obecné vzato se jedna o zpdsob ¢i metodu a metodiku
jednani ve vyuce, protoze kultura se pozna jen podle toho, co je spolecné pro vice
pripadu a co se po néjaky Cas v urcitém prostredi opakuje. Kromé toho se vyznacuje
téz nutnou mirou slozitosti ¢i komplexity: kazda kultura je systém, tj. celek uspora-
dany ze vzajemné souvisejicich asti, pricemz jakakoli ¢ast sama mdze byt nahlizena
jako slozeny celek. Z toho mimo jiné vyplyva, Ze kazda kultura vyucovani a uceni je
soucasti kultury té spolecnosti a historické doby, do niz spada, a nem(ze se ji realné
nijak vymknout ani ji presahovat, protoze se utvari uvnitr ni.

Odtud vysvita prvni hledisko, z néjz mizeme ke kulture vyucovani a uéeni pri-
stupovat: hledisko komparace Ci srovndvani. V soucasné dobé je reprezentovano
zejména existenci nadnarodnich vyzkumu kvality ve vzdélavani, dobre znamych pod
jmény PISA, TIMSS a dal$imi. Ty jsou od svych pocatku a ve své podstaté zaloZeny
na porovnavani kultur vyucovani a uéeni, at’ uz z perspektivy procest (napf. video-
studie TIMSS), ¢i vysledku (PISA). Nutno podotknout, Ze pojmem kultura se v téchto
pristupech mini vyhradné kultura ndrodni, tj. kultura japonska, ceska, finska, i
hire uchopitelné americka nebo (zapado)némecka. Zkoumana mohou byt napriklad
dotaznikova data tykajici se vyuky matematiky ziskana ve dvanacti zemich (FIMS
v roce 1964), videodata z vyuky fyziky porizena ve tfech zemich s odliSnym histo-
rickym vyvojem (TIMSS v roce 1995) ¢i testovd data z Uloh pro zaky distribuovanych
ve vice nez sedmdesati ,,ekonomikach“ nejen clenskych zemi OECD (PISA od roku
2000). Vsechny tyto vyzkumné aktivity jsou vedeny snahou porozumét rozdilim
v koncepci, realizaci a zejména vysledcich vyuky v riznych zemich s vysvétlenim, Ze
»teaching is a cultural activity* - vyucovadni je kulturni aktivita -, a proto se uvnitf
jednotlivych kultur sdilené praktiky stavaji neviditelnymi, a teprve v mezinarodnim
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srovnani si je mGZeme uvédomit a lépe jim a jejich ddsledkim ¢i efektim porozu-
mét (Stigler & Hiebert, 1998).

Nadnarodni vyzkumy tedy sméruji k porovnavani vzdélavacich kvalit mezi jednot-
livymi zemémi. Proto zverejfiovani jejich vysledkl byva ve statech, jichZ se vyzkum
tyka, spojeno s ozivenym zajmem o zpusob vyuky - tedy pravé o kulturu vyucovani
a uceni, jak ji zde chapeme. Takovy zajem se zpravidla tyka zejména téch stranek
a slozek vyuky, které byly pri porovnavani mezi riznymi zemémi vyhodnoceny jako
méné kvalitni. Tim se pripomina druhé hledisko, které na komparace pfrirozené na-
vazuje: hledisko zmény a zlepsovdni ve smyslu Weinertovy (1997) teze o nahrazovani
»zastaralé® kultury vyucovani a uceni kulturou novou, ktera je pokladana za hod-
notnéjsi. V pojmu kultura se v tomto pripadé akcentuje hodnotové hledisko, které
sméruje k intervencim - k zasahim do stereotypu kulturni formy. Lze to obecné
chapat jako néjaky typ re-formy, jejiz krajni podoby plosné ovliviuji cely vzdéla-
vaci systém (reformy narodniho kurikula, strukturni reformy). Ty ovSem mohou mit
konkrétni disledky jen tehdy, jestliZze se promitnou aZ do Grovné realizace kurikula.
Jak pravem pripomina Janik (2013, s. 654), ,realizovat zménu ve smyslu zvyseni
kvality vyuky znamena rozvijet kulturu vyucovani a uceni primo ve skolnich tridach®.

Timto konstatovanim jiz vstupujeme do tematického okruhu, ktery zastresuje
texty v tomto Cisle Orbis scholae. Rozvijet kulturu vyucovani a uceni primo ve skol-
nich tfidach totiz neni mozné bez ohledu na obsah, resp. ucivo, a tedy ani bez
ohledu na specifické obory skolniho vzdélavani. Teprve v nich se kultura vyucovani
a uceni mGze uskutecCnovat, protoze bezobsazné uceni nebo vyucovani postrada
smysl. Chceme-li tedy studovat kulturu vyucovani a uceni tam, kde se realné v praxi
jevi a prokazuje svou hodnotu, tj. ve Skolnich tfidach, nemizeme obejit vzdélavaci
obsah a obory, k nimz se vztahuje.'

S ohledem na vzdélavaci obsah a jeho oborovy kontext je vsak spojena nesnadna
otazka, ktera se bezprostredné tyka kvality vyuky: Do jaké miry, v jakém rozsahu
a v jakych rysech lze zpGsob vyuky v riznych vzdélavacich oborech korektné pokla-
dat za projev stejné kultury vyucovani a uéeni, jestlize charakter obsahu a zpusob,
jakym se lze dobrat jeho porozuméni, se obor od oboru odlisuje? Jinak receno, neni
pedagogické zobecnovani napri¢ jednotlivymi obory, prip. vzdélavacimi predméty
prilis hrubé, nebere-li v Gvahu obsahova, tj. oborové didakticka specifika? Neztra-
ceji se v ném pravé ty zavazné momenty tvorby ucebniho prostredi, které nejvice
rozhoduji o kvalité vyuky?

Z praktického hlediska se jedna o to, do jaké miry je mozné Ci obhajitelné pouzi-
vat univerzalni metodické postupy, které charakterizuji urcitou spolecnou - nad-obo-
rovou - kulturu vyuéovani a uéeni, pro rizny oborovy kontext, tj. pro odli$ny zpusob
oborového mysleni, aniz se vénuje pozornost obsahu vyucovani a uceni. Na tento

' Mame za to, ze ani tzv. mékké nebo obecné dovednosti (spadajici kupr. do oblasti personalniho
a socialniho rozvoje) nemohou byt oddéleny od néjakého systematicky kultivovaného a diskutova-
ného kontextu - tj. oboru v Sirokém smyslu, ktery je kulturné konstituuje a legitimuje. Jinak by
stézi bylo predstavitelné, ze by se ve spolecnosti prosadily do kurikula vSseobecného vzdélavani.
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problém svym zpUsobem narazeji vSechny prispévky v tomto Cisle naseho Casopisu,
prestoZe jej vesmés neresi zjevné a programové, ale vyrustaji z jeho zazemi.

Ladislav Kvasz v Uvodni teoretické studii zvlast poukazuje na nezbytnost rozumét
metodé skrze optiku specifického oborového pristupu k obsahu. Lze to ilustrovat
vétou z Uvodni Casti jeho sdéleni (s. 16-17): ,,... viaceré explicitne sformulované
principy tejto metody su pre bezného Citatela nezrozumitelné, pretoze predpokla-
daju specifické pojatie historie a epistemoldgie matematiky“. Autor v tomto duchu
s oporou v pojmu geneticky konstruktivismus formuluje teoreticky ramec aktualniho
didaktického hnuti ve vyucovani matematice, tzv. Hejného metody vyuky matema-
tiky. Ackoli se v textu s pojmem kultura (vyucovani a uceni) explicitné nepracuje,
nabizi se v ném mnoho podnét( k premysleni a diskusim, které zjevné patfi k tématu
kultury vyucovani a uceni ve smyslu vySe uvedené Weinertovy teze.

V tomto sméru zvlast pozoruhodna a pro diskusi oteviena je pasaz vénovana
kompetencim. Zejména proto, Ze z pojmu kompetence se v soucasném vzdélavacim
diskurzu stalo ohnisko polemik mezi zastanci obsahového (oborového) pojeti vzdé-
lavani a priznivci nad-oborového pristupu, ktery Usti do obecného pojeti kompeten-
ci (,,klicovych kompetenci“ v jazyce ramcovych vzdélavacich programu). Kvasziv
vyklad rezonuje s témito polemikami a vypovida o tom, Ze pri argumentaci zacilené
na kvality urcité kultury vyucovani a uceni, resp. na urcité metody, které tuto kultu-
ru v praxi reprezentuji, je nahled z perspektivy oboru stézi pominutelny. Pokusime
se jiz na tomto misté ve zkratce predstavit Kvaszovu argumentaci, protoze dobre
ilustruje slozitost a Gzkou provazanost vztah( mezi obsahovym-oborovym a mimo-
-obsahovym pristupem ke kulture vyucovani a uceni.

Kvasz koncipuje sv(j vyklad nejprve jako analyticky nahled na nedorozuméni,
které podle néj provazi kritiku Hejného metody vyuky matematiky, je-li bez hlubsiho
rozboru razena jen k reformnimu pojeti vzdélavani. Vychazi pritom ze zakladniho
rozliSeni dvou vzdélavacich pristup(: tradi¢niho (oborového), zalozeného na dekon-
textualizaci poznatkud uvnitf instrumentalni praxe oboru, a reformniho, zaméreného
na kompetence pri reseni realistickych uloh ,,ze Zakovy zkusenosti“. V navaznosti
na to Kvasz vyjadruje nesouhlas se ,zkratovitym ztotoznénim [genetického] kon-
struktivismu s ucenim zamérenym na kompetence“ (s. 33), které podle jeho minéni
provazi kritiku Hejného metody v ¢lanku Rendla a Stecha (2012). Kvasz tuto zkratku
odmita s oporou v rozliseni dvou jim navrzenych didaktickych principl: principu
historické ukotvenosti a principu epistemické blizkosti. Princip historické ukotve-
nosti, ktery zohlednuje déjinnou kulturni podstatu matematického poznavani, je
pro Hejného metodu priznacny a poskytuje argument pro jeji ztotoznéni s tradicnim
pristupem. Stejné priznacny pro ni je vsak i princip epistemické blizkosti, ktery
odpovida reformnimu pristupu, protoZe matematické poznani je v ni programové vy-
vozovano ze zkusenosti zaku. Z toho pro Kvasze plyne, Ze Hejného metoda zahrnuje
jak tradicni, tak reformni hledisko, takZe neni dost dobre mozné ji v tomto sméru
vytykat jednostrannost.

Tento vyklad odmita smésovani Hejného pojeti s tendencemi spojenymi s ,,vy-
prazdiovanim obsahu“ a odklonem od oborového hlediska v kulture vyucovani
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a uceni, je-li nadmiru podrizena koncepci klicovych kompetenci bez postacujiciho
ohledu na vzdélavaci obsah a jeho oborovy kontext. V navaznosti na to Kvasz precha-
zi do uzsi oblasti oborovych kompetenci a formuluje pedagogicky provokativni tezi
ostrého rozliseni jazykového pojeti kompetence od mozZnych paralel s matematikou,
pro niz povazuje Kvasz termin ,kompetence* za zavadéjici, a dokonce z vice ohledd
Skodlivy?. Predevsim proto, Ze zatimco ,,jazykova kompetence* jako oznaceni pfi-
pravenosti mluvciho Uspésné se vyrovnat s realnymi komunikacnimi situacemi ma
podle Kvasze dobry vzdélavaci smysl, nelze ve stejném smyslu mluvit o pfipravenosti
matematika.

Z Kvaszovy argumentace v tomto sméru vysvita, Ze i velmi zavazny kurikularni po-
jem m(ze nabyt az prekvapivé neurditosti, nejsou-li do postacujici hloubky vyloZeny
jeho vazby na specificky vzdélavaci obsah. Toto Kvaszovo pojeti kompetenci vyvolalo
bohatou diskusi mezi recenzenty, kteri rukopis studie posuzovali, editory disla, re-
dakci ¢asopisu a autorem. Pro ¢tenafe nemusi byt bez zajimavosti, Ze néjakou dobu
byla v redakci zvazovana moznost rozdélit rukopis do dvou studii; tj. na teoretickou
studii formulujici ramec pro Hejného metodu vyucovani matematice a na diskusni
prispévek k vymezeni pojmu kompetence. V jednom z recenznich posudku bylo au-
torovi doporuceno cast vénovanou kompetencim zcela vypustit:

Autor se snazi dokazat, Ze ,kompetence v matematice neexistuji“. Problémem je sa-
motna povaha tohoto tvrzeni i postupy argumentace. Jaka povaha existence se mysli?
Existence kamene je néco jiného nez existence trojuhelniku. Kompetence ale maji jiny
charakter, jsou socialnim konstruktem. Na néj nema smysl vztahovat atributy existence
z jinych svétd. O kompetencich ma smysl se bavit, zda tento pojem néco nového prFinasi,
zda je uzitecny, nebo naopak néco podstatného zakryva, odvadi pozornost od jinych,
podstatnéjsich zalezitosti vyuky a uceni, zda jej Hejného metoda k vykladu potrebu-
je, ¢i nikoli. Potom neprekvapi, ze se vyskytuji jak ti, ktefi tento pojem preferuji, ti,
kterym nevadi, a ti, kterym vadi. Autor textu se jednoznacné stavi na stranu téch,
kterym tento pojem ve vztahu k matematice vadi, a snaZi se svij postoj zdGvodnit. To
je legitimni, ale nema to mnoho spolec¢ného s precizni logickou argumentaci. Autor si
pripravuje Ctenare tak, aby ho presvédcil, ale samotny vybér pole pro polemiku (odlis-
nost matematiky a vyuky jazykul) je zpochybnitelny.3

Z urcitého pohledu se tedy ¢ast vénovana kompetencim jevi jako cizorody prvek
v jinak koherentnim rukopisu. Autor studie vSak naopak v této pasazi vidi jadro celé-
ho sdéleni, bez kterého by se vytratila valna ¢ast logiky vykladu. Jadro sporu spociva
v tom, Ze Kvasz vyvraci existenci matematické kompetence ve svété matematiky
a nechce, aby se toto slovni spojeni pouzivalo ani ve vztahu k vyuce matematiky,
natoz pro zjistovani jeji Grovné pri testovani zaka. Tento radikalni pristup obhajuje
to, co je pro matematiku a jeji vyuku klicové z jeji podstaty, ale mze se pfi ném

2V Ceském kontextu se s pojmem matematicka kompetence pracuje spise méné, Castéjsi je pojem
matematickd gramotnost, ktery je oviem neméné problematicky. Do némciny se ale pojem
mathematical literacy pouzivany v PISA preklada jako matematische Kompetenz. Je to tedy
zfejmé cely evropsky prostor, kam Kvasz sméruje sv(j komentar.

3 VyRatky z recenznich posudkl jsou publikovany se souhlasem anonymnich recenzentek/recen-
zentu.
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ztratit zretel na spolecenska ocekavani kladena na matematiku jakozto predmét
Skolni vyuky. Logika Kvaszovy argumentace se odviji od obsahového-oborového roz-
liSeni, které Gsti do didaktickych a metodickych narokl na vyuku. Kvasz odliSuje
vyuku jazyka od vyuky matematiky ve Ctyrech ze Sesti jim vymezenych kli¢ovych
principi odvozenych ze zpUsobu uchopeni a strukturace obsahu v daném oboru.
Pritom vSechny Ctyrfi tyto principy, pro matematiku priznacné a pro jazyk podle néj
nezdlvodnitelné, vylucuji moznost uZiti pojmu matematickd kompetence jako cilové
kategorie pro vyuku matematiky.

Prijmeme-li obsahové-oborové vychodisko, jevi se Kvaszova argumentace ko-
rektni i konzistentni, takze s ni lze vést plodnou racionalni polemiku. Inspirativni
moznost takové polemiky nabidl i druhy recenzni posudek, ktery - ve shodé s Kvas-
zem - zastava obsahové-oborové hledisko vykladu. V tomto posudku je pravé pasaz
o kompetencich vyhodnocena jako zavazny podnét k diskusi o podstatnych otazkach
didaktiky (a v Sirsich souvislostech i dalsich obor(). Druha recenze proto nepozaduje
vypusténi této Casti Kvaszovy staté, presto (anebo pravé proto), Ze kritizuje auto-
rovo ostré odliseni didaktickych principi vyuky jazyka od principt vyuky matema-
tiky. Recenzent totiz ma za to, Ze v pojeti vyuky jazyka se Kvasz dopousti zamény,
kterou odmita pro pojeti vyuky jazyka: zamény vyuky metodam, jak nejjednoduseji
zvladnout obsah, za vyuku samotného obsahu. Pro ilustraci opét uvadime dryvek
Z recenze, stejné jako v predchazejicim pripadé:

Autor textu se k jazyku stavi podobné, jako se klasicka didaktika matematiky stavéla
k vyuce: zaménuje uceni se jazyku (pochopeni struktury jazyka na jeho hlubsi Grovni)
za ovladani urcitych nastrojd (za nalezité ovladani povrchu jazyka). Recenzent se do-
mniva, Ze se jedna o strategii, pomoci které se autor chce radikalnéji vyrovnat s pou-
hou osobni ¢i socialni zavaznosti tzv. ,konstruktivismd“. Vinou toho se ale ze zfetele
ztraci fakt, ze prostrednictvim genetického konstruktivismu se na svétlo prodira nova,
zobecnujici teorie (nejen) didaktiky. Ta podle recenzenta dokaze zastresit vyuku vétsiny
(mozna vsech) predmétd, ale zaroven neni budovana na nezivotnych abstrakcich byvalé
obecné didaktiky, jez, prestoze se obcCas odkazovala na Komenského, Pestalloziho ci
konstruktivismus, vychazela v podstaté z pozitivistickych vychodisek a nesla v sobé
posledni zbytky novodobého herbartismu.

Vyse naznacené podnéty z obou recenzi ke Kvaszové studii povazuje redakce
za natolik prinosné, ze nabizi jejich publikovani v rozsifené podobé diskusniho pri-
spévku v nékterém z dalsich Cisel Casopisu. Tato sance k prinosnému dialogu by ov-
Sem nevznikla, kdyby k nému Kvaszova stat’ neposkytla impulz a myslenkovy ramec.
Editori Cisla se proto po dlouhé diskusi rozhodli pro zahrnuti nedéleného textu, pravé
pro jeho potencial zazehnout potfebnou diskusi k pojeti kompetenci jako jedné
z Ustrednich didaktickych kategorii.

Z jiného zorného Uhlu, ale neméné podnétné, vyzyva k operacionalnimu pre-
mysleni o kulturach vyucovani a uceni text Klary Sed'ové a Zuzany Salamounové
Dialogické vyucovdni jako realizace produktivni kultury vyucovdni a uceni v literdrni
vychové: jak iniciovat a udrZet zménu. Autorky vychazeji z predpokladu, ze ,,pro
analyzu zmény ve zpusobu vyuky je velmi vyhodny koncept kultury, jenz implikuje
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souhrn prvku, které se dostavaji do vzajemnych vztah( a interakci“ (s. 48). PFi tom
zdlraznuji, Ze zména vyucovani a uceni je kulturni zménou proto, Ze ji ,,nikdy neni
mozné realizovat prostrednictvim zmény jednoho izolovaného prvku“ (s. 48). Je to
primy poukaz ke komplexité a systémovému charakteru kultury vyucovani a uceni.
Autorky jej vystihuji modelem slozenym ze tfi klicovych prvki s jejich vzajemnymi
vztahy: indikdtord, principt, metod. Indikatory vypovidaji o specifickych kvalitach
vyuky, principy reprezentuji dlouhodobé naroky na tvorbu ucebniho prostredi v du-
chu urcité kultury vyucovani a uceni a konecné metody jsou realizacni postupy, které
[ze z kontextu prislusné kultury interpretovat jako vice, ¢i méné kvalitni.

Z akcniho vyzkumu, ktery je v ¢lanku popsan a vylozen, vyplyva rozhodujici po-
znatek, ze pro Uspésnost jakékoli snahy o systémovou zménu vzdélavaci praxe je
nezbytné soustfedit pozornost na harmonizaci mezi klicovymi prvky kulturniho sys-
tému vyucovani a uceni: ,,Harmonizace vztaht mezi jednotlivymi prvky je nezbytna
pro pozitivni vyvoj. Naopak, dochazi-li ke konfliktu mezi prvky, zména se zpomaluje
¢i zastavuje, nebot dochazi k navratu uditeld k gestaltim, tedy habitualizovanym
vzorcum chovani.® (s. 66)

Predchozi zavér je v pozoruhodném souladu s Ustfedni myslenkou dalsSiho tex-
tu - staté Martina Ruska, Jana Slavika a Petra Najvara Obsahovd konstrukce a di-
daktické uplatnéni pfirodovédného edukalniho experimentu ve vyuce na pfikladu
chemie. Autori této staté se vénuji podrobnému zkoumani moznosti zlepsovani kva-
lity vyuky na konkrétnim prikladu prirodovédného edukacniho experimentu. Vyzkum
je koncipovan v metodice 3A postavené na konceptu integrita vyuky, jenz zretelné
souvisi s vyse zminénym konceptem harmonizace. Jinak receno, ucitelovo Usili o in-
tegritu vyuky je v podstaté totéZ, co autorky predchazejici studie vyjadruji termi-
nem ,.,harmonizace“. Na rozdil od zaméreni na indikatory, principy a metody, tj. pr-
votné ,,mimo-obsahové® determinanty vyuky, se vSak metodika 3A opira o obsahové
vychodisko. Narok na soulad (harmonizaci, resp. integritu) je v ni totiz odvozovan
od nejhlubsiho obsahového zakladu: sémanticko-logické analyzy obsahovych jader
vyuky. Metody vyuky jsou z tohoto zorného Uhlu chapany jako zplsob ,,zpredmét-
novani obsahu“ ve vyuce prostrednictvim vzdélavaci realizace ucebnich Uloh. Proto
porovnavani mezi obéma uvedenymi pristupy nabizi zvlast plodné otazky pro téma
vztah( mezi obsahovym (oborovym) a mimo-obsahovym pristupem k vyzkumu vyuky
a posuzovani jeji kvality.

Neprimym ddkazem zivosti takovych otazek je diskuse, kterou autori jesté po za-
konceni svého prispévku v tomto Cisle vedou se svymi recenzenty (diskusni prispévek
Redakcni pozndmka k textu Ruska et al.). Jejim zverejnénim, véetné Gvodniho slova
vedouciho redaktora Casopisu, chceme poznovu a z dalsSich hledisek adresné pouka-
zat na zavaznost - jak se domnivame - nedostate¢né reseného problému ,,praniku
obsahu s pedagogikou“ (intersection of content and pedagogy, Shulman in Brandt,
1992, s. 18). Tento problém se v diskusi tematizuje zejména v souvislosti s kontex-
tem vyzkumu: zatimco pro ,,mimo-obsahovy* pristup je dlraz polozen na nejbliZsi
pedagogicky kontext vyuky, v obsahovém pristupu je vychozim kontextem oborovy
ramec, jimz je sémanticky a logicky vymezeno ucivo. Tento oborovy ramec je autory
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staté s nadsazkou oznacen jako ,nulovy stupen* kultury vyucovani a uceni. Pravé
tudy vsak bezprostredné ,,pronika obsah do pedagogiky“ a zaroven s tim i teorie
do praxe, protoze vyuka bez obsahu ztraci vzdélavaci hodnotu a ucitel bez didaktic-
ké znalosti obsahu prestava byt ucitelem v profesnim smyslu toho slova. Tuto hypo-
tézu o kvalité lze podle autor( staté testovat pouze prostfednictvim tzv. alteraci:
navrhd zlepSujicich zmén v procesu vyuky odvozovanych od didakticky koncipované
analyzy obsahovych jader vyuky. Teprve prostfednictvim kritického zdivodnovani
kvalit a hodnoty rozdili mezi realné pozorovanou vyukou a jeji alteraci lze podle
autort skuteéné provérit funkénost pedagogické, resp. didaktické teorie vicéi vzdé-
lavaci praxi.

Také dalsi studie tohoto ¢&isla se z riznych pozic dotykaji ,,praniku obsahu s peda-
gogikou* v kulture vyucovani a uceni. Vzhledem k tomu, ze jeho nejdiskutabilnéjsi
momenty jsme jiz pFipomnéli u dfive popisovanych stati, nabidneme zde ¢tenarim uz
jen strucnéjsi prehled dalSich textd tohoto Cisla jako pozvanku k jejich pro¢teni. Stu-
die Terezy Ceskové a Petra Knechta je zaméfena na problémové orientované vyukové
situace jako vychodiska pro uvazovani o kvalité skolni vyuky; podle autort lze pravé
,diraz na reseni problémd... povaZovat za jeden ze znakd nové kultury vyucovani
a uceni“ (s. 95). V tomto pojeti se opét vynoruje problematika kompetenci ve spo-
jeni s obsahovym-oborovym hlediskem, protoze autori konstatuji, ze ,,dovednost [...]
resit slozitéjsi problém [...] si nelze osvojit bez prislusnych oborovych znalosti [...]“
(s.96), a zaroven povazuji diraz na rozvijeni kompetenci spolu s dirazem na reseni
problémi za dva podstatné priznaky nové kultury vyucovani a ueni, platné pro
vsechny vzdélavaci obory. S oporou o pojem kultury vyucovani a uceni analyzovali
autori realnou vyuku prirodovédy na 1. stupni zakladni skoly z hlediska problémové
orientace realizovanych ucebnich uloh, jejich ¢etnosti a charakteristik vyskytu. Do-
chazeji pritom k zavéru, ze ,,problémové orientovana vyuka ma v pozorované vyuce
pomérné vyznamny podil“ (s. 110), nachazeji a diskutuji vsak i nékteré problema-
tické souvislosti problémovych uloh.

Alena Hospesova nabizi pohled na badatelsky orientovanou vyuku matematiky
jako novou kulturu vyucovani a uceni, nebot ji vnima jako soucast Sir§i promény
praktik ve vyuce matematiky. Také ona vénuje zvlastni pozornost obsahu, ktery
podmifuje moznosti badatelskych postupt ve vyuce a predurcuje jejich didaktické
cile. Konkrétné se autorka zaméruje na to, jak se ,kultura badatelsky orientované
vyuky projevuje v mikrokosmu skolni tridy v matematice na 1. stupni zakladni skoly“
(s. 120); zabyva se ucivem a ucebnimi tlohami podnécujicimi badani, kulturou uceni
zaka a interakce, kulturou komunikacni a ucebni podpory poskytované ucitelem (pri-
padné spoluzaky). V konkrétnich vyukovych situacich nachazi a ilustruje konkrét-
ni aspekty ucebnich uloh, uéebniho prostredi a ucitelovy podpory, které oznacuje
za charakteristiky badatelsky orientované vyuky.

Vladislav Muzik a Petr VIcek do Cisla prispivaji studii zamérenou na promény za-
kladnich koncepci télesné vychovy, jez mohou byt chapany jako ramce pro realizaci
urcité kultury vyucovani a uceni v télesné vychové (sport education, movement
education, physical education a health education). S oporou o pojem kongruence
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sleduji, jak se tyto koncepce promitaji do cil, obsaht, procesu a vysledkd v realné
vyuce ve skolach, pricemz cile jsou diskutovany v souvislosti s nazory ¢eské verejnos-
ti na zaméreni télesné vychovy, obsahy jsou vidény perspektivou kurikularnich doku-
ment( statni Grovné a procesy a vysledky skrze nékteré realizované empirické sondy.

Hana Havlinova se ve své studii zaméruje na proménu pojeti vyuky Cteni v Ceském
kontextu. Nabizi pohled na realizované vyzkumy a nékteré koncepcni dokumenty
vzdélavaci politiky, ze kterého usuzuje na vynorovani nové kultury rozvijeni poca-
tecni ¢tenarské gramotnosti, v niZ je oproti predchozimu pojeti oslabovan akcent
na techniku éteni. Zjistuje tak, ze ,trendem vyzkumu je posun cild, které si stano-
vuji - od sledovani Grovné nacvicené techniky ¢teni, pres vyzkum text( vyuzivanych
uciteli ve vyuce k vyzkumim zabyvajicim se rozvojem ¢teni vyuzitelného v béZzném
zivoté, tedy rozvojem ctenarské gramotnosti“ (s. 155), a poukazuje tim na hlubsi
proménu cilové orientace v doméné vyuky c¢teni. Dusledkem této promény jsou
a budou - jak lze usuzovat - zmény v kulture vyucovani a uceni cteni.

Ctenar si poviimne, Ze prevaha textd, jez byly shromazdény v reakci na publi-
kovanou vyzvu k tématu kultur vyucovani a uceni v oborech skolniho vzdélavani, se
empiricky vztahuji k vyuce na 1. stupni zakladni skoly. Pravdépodobnym diivodem
je, Ze specificka kultura vyucovani a uceni v tom smyslu, jak jsme ji vyse charakte-
rizovali, krystalizuje v nejnapadnéjsi podobé tam, kde se oborové uvazovani teprve
pocatecné utvari, a pravé tam lze nejlépe pozorovat jeji pripadné proménovani,
od drobnych zmén zplsobenych externimi (napf. metodickymi) vlivy po fundamen-
talni promény.

Jan Slavik, Petr Najvar

Literatura

Brandt, R. (1992). On research on teaching: A conversation with Lee Shulman. Educational
Leadership, 49(7), 14-19.

Janik, T. (2013). Od reformy kurikula k produktivni kultufe vyucovani a uceni. Pedagogickd
orientace, 23(5), 634-663.

Rendl, M., & Stech, S. (2012). Should learning (mathematics) at school aim at knowledge or
at competences? Orbis Scholae, 6(2), 23-39.

Stigler, J. W., & Hiebert, J. (1998). Teaching is a cultural aktivity. American Educator, 2(3),
4-11.

Weinert, F. E. (1997). Lernkultur im Wandel. In E. Beck, T. Guldimann, & M. Zutavern (Eds.),
Lernkultur im Wandel. Tagungsband drei Schweizerischen Gesellschaft fiir Lehrerinen-
und Lehrerbildung und der Schweizerischen Gesellschaft fiir Bildungsforschung (s. 11-29).
St. Gallen: UVK.



ORBIS SCHOLAE, 2016, 10 (2) 15-45 TEORETICKA STUDIE

Principy genetického konstruktivizmu
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Abstrakt: Cielom prispevku je vymedzit' teoretické vychodiska pristupu k didakti-
ke matematiky, ktory uz niekolko desatroci rozvija Milan Hejny. Chceme na jeho oznacenie navrhn(t
nazov geneticky konstruktivizmus, a tak ho odliSit' od radikalneho konstruktivizmu, s ktorym byva
Casto stotoznovany a vd'aka tomuto stotozneniu aj kritizovany. Nas text ma styri Casti. V prvej Casti
sa pokUsime sformulovat’ zakladné teoretické principy genetického konstruktivizmu. V druhej Casti
budeme reagovat’ na hlavné body kritiky Hejného metody, ktoré boli publikované v textoch nasich
poprednych psycholdgov Miroslava Rendla a Stanislava Stecha. V tretej ¢asti pouzijeme principy ge-
netického konstruktivizmu na kritiku pristupu k vyu¢ovaniu matematiky, zalozeného na pojme mate-
matickych kompetencii. Pokisime sa ukazat, Ze nic také, ako matematické kompetencie v striktnom
vyzname slova neexistuje. V zaverecnej asti sa chceme stru¢ne vyjadrit’ k ¢lanku Radima Sipa, ktory
zaraduje Hejného metddu do SirSich metodologickych suvislosti.

Klucové slova: didaktika matematiky, Hejného metoda, radikalny konstruktivizmus, kompetencie

Principles of Genetic Constructivism

Abstract: The aim of the present paper is to clarify the theoretical principles of
an approach to the didactics of mathematics, which has been for several decades developed by Milan
Hejny. We want to suggest for this approach a new name, genetic constructivism, to distinguish it
from radical constructivism with which it is often identified and on the basis of this identification
also criticized. Our text has four parts. In the first we will try to formulate the basic theoretical
principles of genetic constructivism. In the second part we will respond to the main points of crit-
icism of Hejny’s method that have been published in the texts of our distinguished psychologists
Miroslav Rendl and Stanislav Stech. In the third part we use the principles of genetic constructivism
to criticise the approach to teaching of mathematics, based on the concept of mathematical com-
petence. We will try to show that no such thing as a mathematical competence, in the strict sense
of the word, does exist. In the fourth and final part we would like to briefly comment on the article
by Radim Sip which integrates Hejny’s method into a broader methodological perspective.

Keywords: mathematics education, Hejny’s method, radical constructivism, competencies

Cielom prispevku je pokuisit’ sa vymedzit' teoretické vychodiska pristupu k didaktike
matematiky, ktory uz niekolko desatroci rozvija Milan Hejny. Chceme na jeho ozna-
¢enie navrhnlt novy nazov - geneticky konstruktivizmus - a tak ho odlisit’ od radi-
kalneho konstruktivizmu, s ktorym byva stotoznovany a vd'aka tomuto stotoZneniu aj
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kritizovany.' Hejny je praktik, skepticky voci teoretickym vseobecnostiam, a preto
sme sa od neho nedockali programového textu, v ktorom by svoj pristup teoreticky
zhrnul a vymedzil voci alternativnym pristupom. Viac nez teoretické vychodiska
ho zaujima praktické pouzitie tohto pristupu. Hejného texty su adresované skor
ucitelom, ktorych si chce ziskat' pre svoju metodu, nez teoretikom, s ktorymi by
chcel viest’ akademicky dialdg. Ked' teoreticky fundovani kolegovia tieto texty Ci-
taju, Casto si neuvedomia, komu sl adresované, cCitaju ich ako teoretické diela,
a nasledne ich rozhoréene kritizuj. Boli to kritiky psychologov - Miroslava Rendla
a Stanislava Stecha - ktoré motivovali napisanie tohto prispevku. Jeho cielom je
sformulovat’ principy genetického konstruktivizmu a ukazat, ze vacsina jeho kritiky
sa zaklada na nedorozumeniach.

Priciny tychto nedorozumeni vidime jednak v tom, ze Hejného texty, ktorych
poslanim bolo oslovit adresata (spravidla ucitela zakladnej skoly ¢i Studenta primar-
nej pedagogiky) a ziskat' ho pre novi metddu, boli citané ako teoreticky vyklad jeho
metody. Ked ponukneme vyklad principov genetického konstruktivizmu, chceme
tato, casto opravnendu, kritiku apelativnych téz nahradit’ dialégom o teoretickych
principoch. Daldou pri¢inou nedorozumeni je, ze Hejny sa prihldsil ku konstrukti-
vizmu, ktory sa v didaktike matematiky zacal formovat’ na konci minulého storocia.
Hejného metodda tak zacala byt vnimana a interpretovana z hladiska teoretickych
vychodisk tohto SirSieho prddu, co viedlo k prehliadaniu jej Specifického charak-
teru. Chceme zdoraznit, ze Hejného metoda sa zrodila nezavisle od konstruktiviz-
mu a nie je mozné jej porozumiet, ked sa na nu pozerame optikou radikalneho
konstruktivizmu. Okrem toho, v dosledku prihlasenia sa ku konstruktivizmu zacali
sa s Hejného metddou spajat politické a hodnotové postoje, ktoré su s konstrukti-
vizmom v zapadnej spolocnosti spojené. Jednym z dovodov pre zavedenie nového
nazvu pre Hejného metodu je pokusit sa zabranit jej spajaniu s politickymi a hod-
notovymi postojmi zastancov radikalneho konstruktivizmu, ktoré su, podla nasho
presvedcenia, autorovi genetického konstruktivizmu cudzie. Ako Stvrt( a najdole-
zitejsiu pricinu nedorozumeni vidime v tom, Ze mnohé principy Hejného metody
ostali nevyslovené. Sice sa nimi Hejny vo svojej praci riadi, ale vo svojich textoch
ich nespomina. A sU to prave tieto implicitné principy, ktoré geneticky konstrukti-
vizmus zasadne odlisuji od ostatnych foriem konstruktivizmu. Nasou Ulohou bude
tieto implicitné principy explicitne sformulovat’ a ponUknut ich ako alternativny
interpretacny ramec Hejného metddy, ktorym chceme nahradit’ ramec radikalneho
konstruktivizmu, ktory sa nam zda pre porozumenie Hejného metody nevhodny.

' Potrebu diStancovat' sa od radikalneho konstruktivizmu pocituje aj Hejny. Vo svojej nedavnej
publikacii pise: ,,Abychom edukacni styl, ktery jsme rozpracovali a vyzkouseli, uchranili od nedo-
rozuméni, davame mu jméno, ve kterém se slovo konstruktivismus nevyskytuje - vyucovani
orientované na budovani schémat.“ (Hejny, 2014, s. 121). FrantiSek Kufina, spoluautor knihy
Dité, skola, matematika, sa od radikalneho konstruktivizmu distancuje tym, Ze svoju poziciu
nazyva realisticky konstruktivismus (Kufina & Hejny, 2015, s. 208). Domnievame sa, ze Hejného
metoda je konstruktivisticka, a tak odmietnutie tohto terminu je rovnako neoddovodnené, ako
bolo neodd6évodnené stotoznenie Hejného metddy s radikalnym konstruktivizmom. Motiv realiz-
mu vo vycte principov Hejného metody zaznie (v kap. 1.2), avsak geneticky konstruktivizmus
nam pripada ako priliehavejsi nazov pre Hejného metddu, nez realisticky konStruktivizmus.



Principy genetického konstruktivizmu

Piaty zdroj nedorozumeni tkvie v tom, Ze viaceré explicitne sformulované principy
tejto metody s pre bezného Citatela nezrozumitelné, pretoze predpokladaji spe-
cifické pojatie historie a epistemologie matematiky (tzv. geneticky pristup k ma-
tematike). Viaceré Hejného didaktické zasady davaju zmysel a stavaju sa plauzibil-
nymi az ked’ ich vztiahneme k vykladu dejin matematiky, robenému zo Specialneho
epistemologického pohladu.

V predkladanom texte sa pokUsime explicitne sformulovat viaceré, doposial ne-
artikulované principy genetického konstruktivizmu, a tym podporit’ plauzibilnost
psychologickych a pedagogickych principov, ktoré si predmetom kritiky.2 Nas text
ma Styri Casti. V prvej Casti sa pokisime sformulovat’ zakladné principy genetického
konstruktivizmu. V druhej ¢asti budeme reagovat’ na hlavné body kritiky Hejného
metddy v textoch O konstruktivismu ve vyucovani matematiky (Rendl, 2008), Sho-
uld Learning (Mathematics) at School Aim at Knowledge or at Competences? (Rendl
& Stech, 2012) a KdyZ je kurikuldrni reforma evidence-less (Stech, 2013). Na$im
cielom je rozptylit nedorozumenia, na ktorych je tato kritika zalozena. V tretej
Casti pouzijeme principy genetického konstruktivizmu na zdévodnenie tézy, ze kom-
petencie v matematike neexistuju. To ukazuje, Ze geneticky konstruktivizmus stoji
bok po boku s Rendlom a Stechom v boji proti vyucovaniu znalostnych predmetov
zameranom na rozvoj kompetencii, takze ich kritika Hejného metody je aj strate-
gicky kontraproduktivna. V zaverecnej Casti sa chceme vyjadrit k ¢lanku Radima
Sipa Pedagogika a paradigmaticky obrat v metodolégii teorii (Sip, 2015), ktory sa
o Hejného metode vyjadruje so sympatiami.

1 Zakladné principy genetického konstruktivizmu

Ako naznacuje nazov ,geneticky konstruktivizmus“, to zakladné, ¢o tito metodu
odlisuje od ostatnych druhov konstruktivizmu je geneticky pristup k matematike
zalozeny na detailnom poznani jej historie a epistemoldgie. Napriek tomu, Ze ide
o formu konstruktivizmu, tento je zasadeny do pevného ramca genézy matema-
tického poznania. Je to prave tento geneticky ramec, ktory zmierfiuje radikalnost
Hejného psychologickych a pedagogickych téz. Strucne povedané, ziak sice musi ma-
tematiku objavovat, Glohou ucitela je vsak Ulohy, ktoré Ziakovi predklada, volit tak,
aby ziak pri konstrukcii svojho matematického poznania rekonstruoval proces jeho
historickej genézy. Pedagog, ktory Ziaka sprevadza po ceste za poznanim, a to aj
napriek vsetkym Hejného prehlaseniam o opaku, nie je pasivny. Volbou Uloh, ich ra-
denim do genetickej postupnosti, prepajanim réznych epistemologickych kontextov,

z V Clanku neuvadzame vsetky principy genetického konsStruktivizmu. Délezitym principom, ktory
neuvadzame, je napriklad princip emocného zakladu matematického poznania (tzv. zasada kli-
my), rovnako ako princip nadradenosti vychovy nad vyukou (tzv. zasada hierarchie cielov) - pozri
(Hejny & Hejny, 1977/2012, s. 70). Ked' tieto principy neuvadzame, nerobime to preto, ze by
sme ich povazovali za menej dolezité nez principy, ktoré uvadzame. Nas text je vsak predovset-
kym reakciou na kritiku Hejného metody zo strany uvedenych psychologov, a preto uvadzame
predovsetkym tie principy, ktoré su z hladiska tejto kritiky relevantné.

17



18

Ladislav Kvasz

reakciou na ziakove chyby, ¢i riadenim diskusie v triede zasadnym spésobom ovplyv-
nuje poznavaci proces ziaka. Robi to vSak inak nez ucitel v tradi¢nej Skole. Namiesto
hotovych poznatkov Ziakovi predkladd Specialnym sposobom vytvoreny subor problé-
mov. Tieto problémy sl zvolené tak, Ze pri ich rieseni ziak postupne opakuje proces
genézy matematického poznania.

Okrem historickej dimenzie ma geneticka metoda aj Specificky epistemologicky
rozmer. Ide o to, Ze historiu nepouziva iba ako rezervoar, v ktorom st matematické
poznatky zoradené v istom poradi. Geneticka metdda skima dejiny matematiky
z epistemologického hladiska, skima povahu procesov, ktoré formovali a transfor-
movali matematické poznanie. Jednym z klUCovych poznatkov v tejto oblasti je
poznatok, e matematika sa zrodila z dialogu. Ako ukéazal Arpad Szabd, vacsina
technickych terminov metodoldgie matematiky zavedenych v antickom Grécku (ter-
minov ako problém, hypotéza, dokaz, definicia) ma povod v eristike, teda v umeni
viest’ dialog.

Geneticky konstruktivizmus nestoji pred dilemou personalneho ¢i socialneho
konstruktivizmu, ako su diskutované v literatire (pozri Cast' 2.1). Epistemologické
analyzy tvoriace pozadie genetickej metddy neumoznuju ist’ cestou persondlneho
konstruktivizmu, lebo matematika sa zrodila z dialégu, d6kaz vznikol ako dialog
s pomyselnym oponentom, definicia je vysledkom socialneho vyjednavania a obja-
vovanie predpoklada jazyk a moznost’ komunikacie. Predstava, Ze izolovany subjekt
dospeje k idey dokazu a vytvori axiomaticki metddu, je absurdna. Sam sebe ¢lovek
nemusi ni¢ dokazovat’ - matematika vsak stoji na dokaze, ¢o znamena, ze mate-
matika nie je dielom izolovaného subjektu. Geneticka metdda zatvara aj cestu so-
cidlneho konstruktivizmu, lebo matematika nie je diskurz, dokaz urcitého tvrdenia
bud’ plati, alebo neplati - o tom netreba diskutovat’. Dialog sa v urc¢itom okamihu
preklopi vo vecnl argumentaciu, ktora ma charakter logickej nevyhnutnosti. Je to
prave presvedcivost’ nevyhnutnych logickych argumentov, ktora je nositelom konsen-
zu v matematike, a nie socialne konvencie. Ked’ matematiku vnimame z genetického
hladiska, mnohé psychologické a pedagogické tézy, ktoré bez genetického kontextu
poOsobia radikalne, nepresvedcivo az kontroverzne, strdcaju radikdlnost, ziskavaju
na presvedCivosti a prestdvaju pésobit’ kontroverzne.

Hejného metoda je ojedineld, lebo je autenticky zakotvena ako v matematickej
skusenosti (jej autor bol, aspon po kratku dobu, tvorivym matematikom), tak aj
v intimnej znalosti detskej psychiky (Hejny dlhé roky ucil na zakladnej skole). Tym
sa lisi od mnohych koncepcii didaktiky matematiky, v ktorych su deti ¢asto ucené
mrtvu a odcudzent matematiku (formalne definicie a postupy, ktoré nemaji kontakt
s detskym svetom). Na rozdiel od nich sa Hejny usiluje udrzat’ Zivy kontakt s auten-
tickou matematickou skusenostou. To ma spolocné s didaktikmi hnutia New Math
z Sest'desiatych rokov minulého storocia, ¢o boli tiez tvorivi matematici, ktori chceli
do skoly vratit zZivu, autenticki matematiku. Hejny sa vsak od nich odlisuje tym,
ze nepomerne lepSie pozna psychiku deti. To je dévod, preco sa stretava s neporo-
zumenim ako zo strany matematikov (pre ktorych je nepochopitelna vagnost a po-
malé tempo zavadzania pojmov - tam kde je mozné dat’ presnu a strucnl definiciu,
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Hejny uvadza neprehladné mnozstvo prikladov, ktoré oznacuje ¢udnym terminom
izolované modely), tak aj detskych psycholégov (tam, kde by oni Ziakov efektivne
naucili jednoduché pravidlo, pripadne celu tabulku nasobenia, a tym im poskytli
presné poznatky, o ktoré sa mozu opriet’, Hejny trva na tom, Ze ziaci si na veci mu-
sia prist sami v zdlhavom procese pokusov a omylov). Napriek tomu je autor tejto
state presvedceny, Ze Hejného metdda je spravna. Nezrodila sa zo dia na den.
Jej korene siahaju do minulého storocia a jej prvym programovym dokumentom
boli Pracovné materidly skoliaceho pracoviska tdbora mladych matematikov (Hejny
& Hejny, 1977/2012).

1.1 Princip epistemickej blizkosti matematiky?

Tento princip hovori, Ze matematika je pristupna bezprostrednej skisenosti a auten-
ticky matematicky poznatok sa rodi vylucne z vlastnych skusenosti ziaka nadobud-
nutych v procese jeho pozndvacich aktivit v kontakte s poznavanou matematickou
realitou.* V tom sa matematika zasadne odliSuje od ostatnych predmetov, ako su
napriklad zemepis alebo dejepis, kde Ziak neméze ziskavat poznanie vlastnou sku-
senost'ou s poznavanou geografickou alebo historickou realitou, ale musi sa opierat’
o poznatky ziskané nepriamo, prostrednictvom komunikacie. Matematické poznanie
naproti tomu nie je mozné odovzdat v hotovej forme, nie je mozné si ho osvojit
pamatovym ucenim hotovych poznatkov, ale iba vlastnou poznavacou cinnostou,
bezprostrednym kontaktom so svetom matematiky. To je pricina, preco sa geneticky
konstruktivizmus hlasi ku konstruktivizmu.

Princip epistemickej blizkosti vyplyva zo Specifickej povahy matematiky. Ma-
tematiku, matematické objekty a vztiahy totiz nosime v sebe.® Tuto skutocnost
ilustroval Henri Poincaré na priklade euklidovského priestoru (Poincaré, 1902). Eu-
klidovsky priestor nie je priestorom vizualnych skisenosti, lebo vizualny priestor je

3 Epistemicky je v rovnakom vztahu k epistemologickému ako psychicky ku psychologickému
(a onticky k ontologickému). Psychické javy sU javy dusevného zivota, ktoré skiima (vednad)
disciplina zvana psychologia. Podobne epistemoldgia Ci ontoldgia su (filozofické) discipliny, ktoré
skimaju epistemické a ontické javy.

4 Pojem epistemickej blizkosti je urcitym zovseobecnenim atribGtov, ktorymi zvykne byt mate-
matické poznanie charakterizované, ako su intuitivnost, zrejmost, Ci jasnost. Tieto atributy
spajaju Cosi, ¢o mozno oznacit' ako plnohodnotnu, bezprostrednu pristupnost’ ¢i autenticky kon-
takt s matematickou realitou s metaforou zrakového vnimania. Podla Hejného hra vedla zraku
v matematickom poznavani déleziti Glohu hmat, motorika a d'alSie telesné metafory. Terminom
epistemicka blizkost’ sa snazime poznavanie vymanit zo zajatia zrakovej metafory (zdedenej
z platonizmu) a naznacit, ze ked’ si dieta za chrbtom pocita na prstoch sucet 7 a 5, ma plnohod-
notny, bezprostredny, autenticky kontakt s matematickou realitou v sGlade s principom episte-
mickej blizkosti.

5 Samozrejme, nie Uplne do vsetkych detailov a nie vsetky, ale mnohé a do velkej miery. Verime,
Ze matematika poznava realny svet (vid’ Kvasz, 2015). Pri poznavani tohto sveta vSak dochadza
k neustalemu spredmetriovaniu a naslednej interiorizacii matematickych objektov a vztahov.
Vdaka interiorizacii mozno matematické problémy riesit’ v hlave. V tomto zmysle si matematiku
nosime vzdy so sebou. Nie ako pamatové stopy, ako nosime so sebou tvar Afriky ¢i vonu ¢pavku.
Matematické objekty nosime so sebou bezprostredne, autenticky a plnohodnotne, ako keby sme
mali v hlave skutocnu Afriku a kvapku skutocného cpavku.
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nehomogénny (periférne videnie je menej ostré), ohraniceny (volnym okom vidime
iba do urcitej vzdialenosti) a dvojrozmerny (vznika z priemetu na sietnici). Naproti
tomu, euklidovsky priestor je homogénny, neohraniceny a trojrozmerny. Podobne eu-
klidovsky priestor nie je ani priestorom taktilnej ¢i motorickej skisenosti. Euklidovsky
priestor je priestorom, ktory integruje vizualny, taktilny a motoricky priestor do celku
pomocou grupy kompenzacnych transformacii. Grupa kompenzacnych transformacii
je stcast'ou nasej psychosomatickej vybavy. Euklidovsky priestor vznika spredmetne-
nim tejto grupy. Matematické pojmy teda vznikaju v procese spredmetriovania akti-
vit (motorickych alebo symbolickych). Preto Cisla, grupy ¢i fazové toky mame vzdy
so sebou ako (spredmetnent) sicast’ nasho telesného a symbolického bytia vo svete.

V tomto ohlade sa matematika zasadne odlisuje od predmetov ako sU geografia,
chémia, biologia Ci dejepis. Afrika, Cpavok, krava, ¢i Karol Stvrty nevznikli spred-
metnenim nasich telesnych alebo symbolickych aktivit, preto tieto objekty nemame
vzdy so sebou, a tak si ich nem6zeme ,,0sahat* kedykolvek sa nam zachce. Naproti
tomu, cislo 235, grupu S, alebo hyperbolicky kosinus si nosi kazdy, kto si ich raz
spredmetnil, navZdy so sebou. Na rozdiel od matematiky, geografiu, chémiu, biologiu
i dejepis sa dieta nemoze ucit z vlastnej skisenosti. Bolo by absurdné chciet’ ucit
zemepis Afriky tym, Ze deti zoberieme do puste, na savanu, do dzungle a nechame
ich zazit autenticky kontakt so vSetkymi geografickymi javmi, ktoré ich chceme
naucit. V pripade matematiky vSak nie je ni¢ jednoduchsie, ako si spritomnit’ Cislo
235 pomocou jeho dekadického zapisu, grupu S, pomocou standardného zapisu per-
mutacii v tvare [1 23 4]

2314, ¢ hyperbolicky kosinus pomocou jeho radu a nechat
dieta zaZit’ autenticky kontakt s prislusnym cislom, grupou ¢i funkciou.

Preto konstruktivizmus nie je Uletom nekonformnych pedagdgov, ale dosledkom
povahy samotnej matematiky. Pretoze matematické objekty vznikli spredmetnenim
motorickych, mentdlnych, symbolickych a ikonickych operdcii, nie je mozné si ich
pamatovo osvojit. Pamatovym ucenim nedochadza ku spredmetneniu matematic-
kych objektov v mysli Ziaka, preto, ked sa Ziak u¢i matematiku spamati, nevie,
o ¢om hovori. Je mozné, ze v kontexte konkrétnej latky bude schopny zodpovedat’
otazky ucitela a vyriesit’ Standardné Ulohy, ale pretoze ned6jde ku spredmetneniu
prislusnych matematickych objektov (ale iba k zapamataniu niektorych ich vlastnosti
a vztahov), ziak nebude schopny porozumiet’ d’alSim vztahom, ktoré sa zakladaju
na spredmetneni, ktoré vynechal.

Vyucovanie matematiky je prirodzené zalozit na baze spredmetiujlcich aktivit.
Preto v ramci genetického konstruktivizmu princip epistemickej blizkosti matema-
tiky chapeme ako vyjadrenie prirodzeného stavu veci, a nie ako nejaké didaktické
rozhodnutie. Vzdy, ked’ sa dieta plnohodnotne oboznami s urcitym matematickym
javom, objektom, Ci faktom, oboznami sa s nim vd'aka a v ramci vlastnej aktiv-
nej cinnosti. Samozrejme, dieta sa moze zacat’ matematiku ucit ako zemepis, ako
rozpravanie o vzdialenych krajinach (Cisel, geometrickych Utvarov ¢i algebraickych
Struktir). M6Ze sa mnohé spravy ,,cestovatelov* (teda matematikov, ktori Cislo 234,
grupu S, alebo hyperbolicky kosinus skutocne videli) naucit’ naspamat’ a rozpravat
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ich s podobnym zaujatim ako samotni cestovatelia. Ale je to zbytocné, lebo mate-
matickd krajinu moZe mat’ stale u seba, a méze do nej kedykolvek nazriet.
Epistemick( blizkost matematiky si ludia uvedomuja od cias antiky. V réznych
filozofickych systémoch dostala rozne teoretické zdévodnenia. Je jej venovany Pla-
tonov dialdg Menon (Platén, 1992), Descartes bol presvedceny o vrodenosti matema-
tickych idei, Kant obhajoval tézu o apriornosti matematiky, Frege naopak povazoval
matematiku za analytickd. Pozoruhodn( formulaciu principu epistemickej blizkosti
mozno najst u Heideggera, ktorého urcite nemozno podozrievat z predpojatosti
v prospech matematiky: ,,matemati¢no je to na veciach, o vlastne uz pozname,
¢o teda neziskavame az z veci, ale istym spGsobom sami uz prindsame so sebou“
(Heidegger, 1987, s. 83). ,,Matematicno je to zjavné na veciach, v ktorom sa vzdy uz
pohybujeme, podla coho ich zakisame vobec ako veci...“ (Heidegger, 1987, s. 84).¢

1.2 Princip ontickej zavaznosti matematiky

Mnohi, ktori nikdy v krajine matematiky nepobyvali a poznaju ju iba z rozpravania
ucitelov alebo ,,cestovatelov*, tomu asi nebudl chciet uverit’ (a to je jednym z hlav-
nych zdrojov nedovery ku konstruktivizmu), ale to na veci ni¢ nemeni. Matematicka
krajina je v nasom vnutri. V tom sa krajina matematiky podoba krajine jazyka. Pre
kazdého rodeného hovorcu sa krajina jeho materského jazyka rozprestiera v jeho vnG-
tri. Preto by sa mohlo zdat', Ze nasobilku sa neuc¢ime ako zemepis, ale skor ako vy-
brané slova, teda ako upresinovanie a stabilizaciu spontanneho jazykového prejavu.
Matematika sa vSak od materinského jazyka odlisuje tym, ze aj ked’ sa matematicke
objekty rodia spredmetnenim nasich motorickych, mentalnych, symbolickych ¢i iko-
nickych operacii, tieto operacie maju fakticky obsah. Ich spravnost’ je vecnd. To, ze
aké i sa pise v slove byk sa neda zistit skimanim sveta, je to jazykova konvencia,
ktora sa zrodila niekedy davno v niektorom zo staroslovanskych jazykov. Nie sU pre
to Ziadne vecné dovody, pokojne by sa slovo byk mohlo pisat’ s makkym i.” Naproti
tomu to, ze kolko je 234 krat 52 je dané vecne. Samozrejme, dekadicky pozicny Ci-
selny systém je vecou konvencie. Konvenciou vsak nie aritmeticky fakt, ktory s jeho
pomocou vypocitame. V kazdom aritmetickom systéme, ktory ludstvo vytvorilo, to
vyjde rovnako. To znamena, Ze matematické operacie (pocitanie, konstruovanie,
transformovanie) vznikaju ako zvnutornenie urcitych vecnych suvislosti, teda ako
zabudovanie tychto vecnych slvislosti do telesnych procedir, mentalnych aktivit,
symbolickych systémov ci nastrojov ikonickej reprezentacie.

Preto aj ked’ matematické javy, predmety a fakty mdme vZdy a vsade so sebou,
tieto javy, predmety a fakty nie st nasim vytvorom v tom zmysle, ako st nim lin-
gvistické javy (ako pady, rody, Casy; fonémy, morfémy, slova, vety). Matematické

¢ Terminom epistemickd blizkost’ oznacujeme to, Co uvedeni filozofi nazvali evidentnost’, aprior-
nost’, vrodenost’ Ci analytickost'. Ako tento jav filozofi zdévodnujd, to pre nas teraz nie je dole-
zité. Uvedené teodrie vsak dokladaju vynimocny charakter matematického poznania, ktory plne
opravnuje vynimocny pristup k jej vyucovaniu, oznacovany ako konstruktivizmus.

7 Pravopis teda, na rozdiel od matematiky, podlieha principu socialnej a nie ontickej zavaznosti.
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javy, predmety a fakty sa zrodili spredmetnenim operacii (telesnych, mentalnych,
symbolickych a ikonickych), ktoré zas vznikli zvnitornenim vecnych suvislosti. Kazdé
spredmetnenie prinasa novy stbor vecnych sivislosti medzi spredmetnenymi javmi,
objektmi a vztahmi, ktorych zvnatornenim vznika novy subor ¢innosti, ktory ve-
die k novému spredmetneniu. Tato suhra spredmetneni (vytvarajlcich epistemicku
blizkost’ matematickych javov, objektov a vztahov - teda to, Ze si na ne moézeme
kedykolvek siahnut) a zvnutorneni (vytvarajacich onticku zavédznost’ matematického
poznania - teda narok na faktickd pravdivost’ a nie len konvencn( zhodu) odlisuje
matematiku od ostatnych predmetov. Od predmetov ako zemepis, chémia, Ci biolo-
gia, ktoré maju rovnak( onticku zavaznost’ svojho poznania, sa matematika odlisuje
svojou epistemickou blizkost'ou; kym od materinského jazyka, ktory ma podobnu
epistemick( blizkost’, sa matematika odliSuje svojou ontickou zdvdznostou.

Princip ontickej zavaznosti sa do genetického konstruktivizmu premieta tym, Ze
deti nechava manipulovat s realnymi predmetmi, stavat rézne Gtvary zo skutocnych
kociek, pocitat’ skutoc¢né predmety svojho okolia, aby matematika vyrastla z pria-
meho kontaktu so skutocnostiou (teda tym, o onticky je). Samozrejme, bolo by
jednoduchsie naucit’ sa spamati, ze 3 krat 4 je 12 nez neustale prepocitavat’ 3 kopky
po 4 predmetoch. Podla principu ontickej zavaznosti by sme ale postupovali ne-
spravne, lebo by sme matematiku kotvili socialne, v autorite toho, kto prehlasil, Zze
3 krat 4 je 12. To, ze 3 krat 4 je 12 plati nezavisle od toho, ¢i niekto nieco prehlasi,
ono je to onticky zavazny fakt. Deti to nesmieme naucit’ my, oni sa to musia naucit’
samé, musi ich k tomu doviest’ skutocnost'. Ked' im to prezradime, tak ich vlastne
klameme, lebo zastierame zdroj matematickej pravdy. Tym zdrojom nie sme my, nie
su nim ludské konvencie, ale skuto¢nost’ sama.

Podobne, ako princip epistemickej blizkosti matematiky, aj princip jej ontickej
zavaznosti bol sformulovany uz v staroveku. To, Ze matematické poznatky vznikaju
abstrakciou z realnych vztahov materialnych predmetov,® a teda ich platnost ma
ontickl zavaznost, si myslel Aristoteles i Galileo Galilei, ktory to vyjadril slovami:

Filozofia je napisana v tejto velkej knihe, univerze, ktora je stale otvorena nasmu
pohladu. Ale tejto knihe nemozno porozumiet’, ak sa nenaucime chapat jazyk a Citat
pismena, pomocou ktorych je napisana. Napisana je v jazyku matematiky, a jej pis-
menami sU trojuholniky, kruznice a ostatné geometrické utvary, bez ktorych nemozno
porozumiet’ jedinému slovu (Galilei, 1623/1957, s. 237-238).

Nedavno tento nazor v radikalnej forme sformuloval Vladimir Igorevic Arnold®
na prednaske v Parizi 7. marca 1997:

Matematika je Castou fyziky. Fyzika je experimentalnou vedou, ¢ast'ou prirodnych vied.
Matematika je tou Castou fyziky, kde su experimenty lacné. Jacobiho identita (ktora
nati vysky trojuholnika pretnut sa v jednom bode) je experimentalny fakt rovnako ako
to, ze Zem je gulata (to jest homeomorfna so sférou). Ale mozno to objavit' s mensimi
nakladmi. (Arnold, 1998, s. 229)

8 To samozrejme neznamena, ze by sa matematické poznanie dalo tymito vztahmi aj zdovodnit.
% Jedna z velkych postav matematiky 20. storocia.
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1.3 Princip inStrumentalneho ukotvenia matematickych
poznatkov

Podla principu epistemickej blizkosti sG malé Cisla, jednoduché geometrické Gtvary
¢i jednoduché algebraické vzt'ahy bezprostredne pristupné poznaniu. Velké Cisla,
zlozité geometrické konfiguracie ¢i komplexné algebraické vztahy vsak uz nie st bez-
prostredne pristupné. Na ich poznavanie matematika vytvara reprezentacné nastro-

je, pomocou ktorych je mozné tieto Cisla, Utvary ¢i vztahy priblizit' (a tak obnovit’

platnost principu epistemickej blizkosti). Tieto nastroje st dvoch druhov - symbolic-
ké, ako napriklad dekadicka Ciselna sustava, ktora je schopna pomocou kratkeho vy-
razu vyjadrit obrovskeé Cisla, a ikonické, ako napriklad konstrukcie pomocou kruzidla
a pravitka, ktoré st pomocou presného umiestiovania Ciar na papieri schopné vyjadrit
pomerne zlozité geometrické vztahy. Nastroje symbolickej a ikonickej reprezentacie
su artefakty - ludské vytvory. Su vsak vytvorené tak, aby zohladnovali princip ontic-
kej zavaznosti. To napriklad znamena, Ze syntaktické pravidla ¢iselnych systémov su
zvolené tak, aby vysledky symbolickych manipulacii boli v zhode s aritmetickou reali-
tou. Velka cast’ vyucovania matematiky spociva v osvojeni si tychto nastrojov a v na-
cviku ich pouzivania pri odhalovani roznych aspektov matematickej skutocnosti.

Jednotlivé nastroje prepoziciavaji naSmu mysleniu obrovsk( ucinnost’. Ako priklad
mozZeme vziat’ nasobenie patmiestnych Cisel, Co pre najmensie patmiestne Cisla
10 000 x 10 000 dava vysledok 100 000 000. Predstavme si kmen, ktory nema Ziaden
symbolicky nastroj na reprezentovanie Cisel, a pocita pomocou fazuliek (kamienkov,
musli ¢i niecoho podobného). Nacelnik kmena sa stavil, ze jeho ludia dokazu vynaso-
bit’ dve Cisla, ktoré biely muz zapisuje pomocou tolkych znakov, ako ma chlap prstov
na jednej ruke. Urobi to tak, ze za dedinou da splanirovat’ dostatocne velké pole
(aspon 100 krat 100 metrov). Zoberie dve vrecia, do ktorych necha odpocitat’ poc-
ty fazuliek, zodpovedajuce Cislam, ktoré treba vynasobit, da nakreslit dostatocne
dlhii rovnu ciaru a v centimetrovych odstupoch da na nu umiestnit’ fazulky z prvého
vreca. Potom da nakreslit’ dostatocne dlha (priblizn() kolmicu a na td necha v cen-
timetrovych odstupoch umiestnit’ fazulky z druhého vreca. Nariadi ¢clenom kmena,
aby doplnili pole do Stvorcekovej siete fazuliek. Ked’ to urobia, necha vsetky fazulky
pozametat na kopu, naloZit’ na somarov a odniest’ do kr¢my ako vysledok nasobenia.
To je pekné, ak vsak budeme predpokladat, ze poloZenie jednej fazulky trva sekun-
du, bude poukladanie 100 000 000 fazuliek trvat’ viac nez tri roky (1 rok ma 3,15 x 107
sekund). Samozrejme, ukladat’ fazulky méze niekolko ludi sicasne, ale aj keby ich
bolo 100 (teda prakticky cely kmen), stale by to trvalo 10 dni pri praci vo dne i v noci.
100 ludi by si asi prekazalo, takze realisticky odhad casovej narocnosti nasobenia
dvoch patcifernych Cisel bez pouzitia aritmetickej symboliky je niekolko mesiacov.
Keby sme namiesto patcifernych cisel vzali ¢isla Sest'ciferné, pocitanie by sa stona-
sobne pred(Zilo, takze je zrejmé, Ze nasobenie pomocou fazuliek ma svoje medze.

V rimskych cislach nasobenie patcifernych cisel ide lepsie, ale stale to nie je ni¢
prijemné. Na zapis patciferného Cisla potrebujeme v rimskej notacii v priemere de-
sat’ znakov. Ked'Ze sa nasobi kazdy s kazdym, dostaneme zhruba 100 znakov vysledku
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(oproti 100 000 000 fazulkam), ktoré treba pozlucovat (desiatky s desiatkami, stovky
so stovkami, atd’.). Vypocitat pomocou rimskych ¢isel m na 60 desatinnych miest
(ako to urobil Euler) vSak uz pripomina Usilie nacelnika z predoslého prikladu. Vidi-
me, Ze aritmetické poznatky zasadnym sposobom zavisia od nastroja symbolickej
reprezentacie.

Geneticky konstruktivizmus kladie velky déraz na nacvik prace s reprezentac-
nymi nastrojmi, ktorym hovori prostredia. Naucit' deti manipulovat’ so symbolmi Ci
geometrickymi reprezentaciami najrozli¢nejsich druhov je pre matematiku zasad-
né. Matematické poznanie je inStrumentalne ukotvené a zbehlost v instrumental-
nej praxi zasadnym sposobom rozsiruje dostupné poznatky. Ale ako ukazuje priklad
domorodého kmena, tie najjednoduchsie poznatky su pristupné aj bez akéhokolvek
nastroja.

V matematike existuje subor kanonickych reprezentacnych nastrojov ako deka-
dicka pozicna sustava, systém zapisu zlomkov ¢i polynémov. Klasicka didaktika ma-
tematiky Casto zamiena ucenie sa matematiky s osvojovanim si technickych jemnosti
urcitého ndstroja. Napriklad v dekadickej Ciselnej sGstave mame desat’ zakladnych
znakov, z ktorych multiplikativnej tabulky (nazyvanej mald ndsobilka) mozno odvo-
dit vsetky ostatné vztahy. To zvadza didaktikov, aby tUto tabulku pokladali za ¢osi
fundamentalne, ¢oho vyuke je potrebné venovat zvy$eni pozornost. Cisla viak nie
sU totozné s ich dekadickym zapisom. To, Ze mame na rukach spolu 10 prstov, je
evolucna nahoda, ktora nijako neovplyvnuje matematické fakty. Keby sme na ru-
kach mali 8 prstov, fungovala by mala nasobilka inak. 7 krat 6 by sme nepisali ako
42 (4x10+2x 1) ale ako 52 (5 x 8 + 2 x 1). Preto ucit’ sa naspamat mald nasobilku
nie je poznavanim matematickej skutocnosti, ale osvojovanim si pravidiel urcitého
symbolického nastroja. To isté plati o pocitani so zlomkami, Upravach vyrazov alebo
o riedeni rovnic. Usilie vlozené do nacviku prace s prislusnym symbolickym nastro-
jom moze viest’ kratkodobo k Uspechu, lebo pamatovy zaznam je jednoduchsi nez
mentalna reprezentacia, ale pri kazdom posune kontextu pamatové ucenie zastiera
matematiku, lebo matematicky fakt nahradzuje jeho kontextovo zavislou reprezen-
taciou. Matematiku sa nemozno naucit’ naspamdat’, mozno ju iba pochopit.

Geneticky konstruktivizmus namiesto vycviku prace s konkrétnym reprezentacnym
ndstrojom zavadza velké mnozstvo réznych prostredi a uci deti td istU situaciu vy-
jadrit' v réznych prostrediach. Tym predchadza tomu, aby si deti zamienali pravidla
fungovania (nahodne zvoleného a konvencne vybudovaného) nastroja s matematickou
realitou, ktord pomocou neho poznavaji. Tento aspekt genetického konstruktivizmu
Casto vyvolava negativne reakcie u ucitelov a rodicov. Ucitelia i rodicia maju mate-
matické obsahy pevne zviazané s ich kanonickou reprezentaciou a tak nechapu, co
vlastne deti v danom prostredi robia, na ¢o im to bude a kedy sa konecne zacnl ucit’
,»skuto€nu“ matematiku (teda cvicit’ sa v praci so standardnymi reprezentaciami). Je
zaujimavé, Ze na rozdiel od predoslych dvoch principov, u ktorych sme boli schopni
uviest’ rad filozofov zvucnych mien, ktori prislusny princip zastavali, princip instru-
mentalneho ukotvenia matematickych poznatkov nie je v literatlre diskutovany.
Vyklad instrumentalneho ukotvenia matematiky je uvedeny v knihe (Kvasz, 2015).
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1.4 Princip jednoty matematiky

Aj napriek tomu, Ze v matematike pouzivame cely rad reprezentacnych nastrojov,
matematika je jedna. Jednota matematiky sa prejavuje neCakanymi a prekvapivymi
stvislostami, ktoré sa objavuju medzi zdanlivo nesuGvisiacimi, roznorodymi prvkami.
Tak pojem grupy zaviedol Evariste Galois, ked’ sa snazil pochopit, preco pre alge-
braické rovnice piateho stupna neexistuje vzorec na ich riesenie. D6vodom je, ze
alternujlca grupa piatich prvkov nema ziadnu normalnu podgrupu. Asi o Styridsat’
rokov neskor Felix Klein vytvoril jednotiaci pohlad na geometriu pomocou pojmu
grupy. Ukazal, Ze jednotlivé geometrie - euklidovskl geometriu, afinnii geomet-
riu, projektivnu geometriu, Bolyai-Lobacevského geometriu, etc. - mozno chapat
ako studium invariantov euklidovskej, afinnej, projektivnej, etc. grupy. Pritom aj
ked sa euklidovska a Bolyai-Lobacevského geometria navzajom vylucuji (priestor
moze byt bud euklidovsky alebo neeuklidovsky, ale nemoze byt oboje stucasne),
zodpovedajlce grupy koexistuju v harmonii ako podgrupy projektivnej grupy. Klein
bol schopny sformulovat’ otazku, kolko geometrii je vébec moznych - v jeho pojati
geometrie sa tato otazka redukuje na problém, kolko podgrdp ma projektivna grupa.
A opat’ o niekolko rokov neskor, ked sa Henri Poincaré snazil porozumiet’ urcitym
funkcidm komplexnej premennej, ktoré dnes nazyvame automorfnymi funkciami,
klicovym krokom bolo poznanie, Ze tieto funkcie maju urcité symetrie, ktoré tvoria
grupu, a tato grupa je izomorfna grupe transformacii Bolyai-Lobacevského roviny.
Skutoc¢ne necakana a prekvapiva stvislost medzi geometriou a funkciami komplexnej
premennej. Priklad grupy je posobivy, ale bolo by mozné uviest' cely rad podobnych
pojmov, ktoré sa vyskytuji krizom naprie¢ jednotlivymi matematickymi disciplinami
a tedriami a ilustruju jednotu matematiky.

Geneticky konstruktivizmus ponika detom mnozstvo réznych nastrojov (prostre-
di) a nechava, aby si pri rieseni urcitého problému samé zvolili cestu. Pouzivanim
rozliénych nastrojov v kontexte jedinej ulohy (u réznych deti v triede) dochadza pri
naslednej diskusii rieseni k ich prepojeniu. Pritom zvlast doélezity druh prepojenia
je prepojenie symbolickych a ikonickych (teda geometrickych) ndstrojov. Deti tre-
ba viest’ k tomu, aby sa naucili symbolicky vyjadrit’ ¢o vidia a vizualizovat ¢o maju
symbolicky zapisané. Preto v ramci genetického konstruktivizmu sa Skolska mate-
matika nedeli na aritmetiku, geometriu a algebru. Potrebné je neustale prepajat
algebraické Upravy s ich geometrickou interpretaciou a naopak. Preto pocitanie
a pohyb po ciselnej osi, Ci nasobenie zapornym cislom a otoCenie, sl v Hejného
metode nerozlucne prepojené.

Ako ukazuje priklad s fazulou, nie kazdy nastroj je rovnako efektivny. Preto je
po urcitom Case potrebné, aby trieda ,,skonvergovala“ k viac-menej Standardnej
symbolike a terminoldgii. Deti vSak ziju v jazykovom prostredi, ktoré je presiaknu-
té matematikou, takze v triede sa spravidla najde niekto, kto navrhne pouzivanie
Standardného terminu ¢i symbolu. A potom staci, aby ho ucitel zvyraznil a upozornil
nan ostatné deti. Je vsak dolezité, aby zjednotenie terminoldgie prislo az potom,
ako doslo ku zjednoteniu samotného obsahu.
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1.5 Princip historického ukotvenia matematickych poznatkov

Geneticky konstruktivizmus sa tyka toho, ako ucit. V tom, ¢o sa ma ucit, akceptu-
je zavery klasickej didaktiky matematiky. Teda ked’ si spoloCnost’ (reprezentovana
potrebami Statu, objednavkou priemyslu alebo institucionalnou tradiciou) Zela, aby
Ziaci pri opusteni zakladnej skoly vedeli delit zlomky, tak geneticky konstruktivizmus
toto rozhodnutie plne respektuje. Z hladiska toho, o sa ma ucit, je geneticky kon-
struktivizmus neutralny. Ked' sa vsak ujasni, co ma ziak vediet na konci vyukového
procesu, nastupuje historickd analyza ciela, v ramci ktorej sa identifikuju hlavné
etapy na ceste, po ktorej matematika dospela k danému poznatku. Ked’ sa pozrieme
na Hejného ucebnice ocami historika matematiky, najdeme v nich velké mnoZstvo
skrytej, implicitnej historie matematiky. Kazdy poznatok, ktory chce dieta naucit,
je rozlozeny do série krokov opakujlcich historiu jeho objavu.

Tuto implicitnu ukotvenost’ v historii matematiky, vtelenu do volby a radenia
Uloh, si vacsina Citatelov Hejného ucebnic neuvedomuje. Ucebnice pdsobia na prvy
pohlad rovnako ako ucebnice radikalneho konstruktivizmu, v ktorych maju deti vset-
ko objavit samé. Tento dojem je sice spravny, ale zachytava iba zjavny povrch
ucebnic. Pod tymto povrchom, a v tom sa geneticky konstruktivizmus radikalne od-
liSuje od ostatnych foriem konstruktivizmu (vratane radikalneho), je pevné, presné
a nesmierne bohaté historické podlozie. Vyber problémov a ich vzajomné radenie
kopiruje proces historickej genézy matematického poznania. V tomto smere je for-
mativna sila u¢ebnic neporovnatelne vyssia nez o akej moze snivat’ ucitel v klasickej
skole. Ten, ked’ ziakom vysvetloval urcity poznatok, niektori mu rozumeli, ini na to
neboli pripraveni a pre dalSich to bolo Uplne mimo ich kognitivneho dosahu. V pri-
pade Hejného metody su (v idealnom pripade) vsetky kroky, ktoré v historii viedli
k objavu urcitého poznatku, pritomné a su vtelené do podoby série gradovanych
uloh. Ziak, rieSiac tieto tlohy, mdze prisludny krok urobit' sam a tak rekapitulovat
historiu objavu.

Aj ked' je na hodinach aktivita ponechana na ziakov, vSetko podstatné, co by
tradi¢ny ucitel chcel a mal ziakom povedat, je v ucebnici pritomné. Nie je to vsak
pritomné vo forme hotového poznatku, ale vo forme otazok a problémov, ktoré
k tomuto poznatku vedu. Preto aj ked’ na prvy pohlad vyzeraju Hejného ucebnice
velmi odlisne od tradi¢nych ucebnic, z matematického hladiska obsahuju (v ide-
alnom pripade) identickd latku. Namiesto ucenia chapaného ako polcanie je vsak
tato latka sGcastou ucenia chapaného ako objavovanie a vedeného pomocou sérii
gradovanych uloh.

Vyznam historie matematiky pre jej vyucovanie je vSseobecne akceptovany. Mno-
hé ucebnice obsahuju portréty vyznamnych matematikov, ktori sa podielali na ob-
javovani preberanej latky spolu s informaciou o ich Zivote. Ked' si vsak v tychto
ucebniciach pozrieme zakladné pojmy a ich definicie, zistime, ze tieto dost’ hrubo
porusuju historicky poriadok. To znamena, Ze historické vsuvky nie st o vela viac
ako ornament, ktorym sa zdobi ucebnica, ktora svojim pristupom historiu matema-
tiky ignoruje. Princip historického ukotvenia matematiky, na ktorom stoji geneticky



Principy genetického konstruktivizmu

konstruktivizmus, naproti tomu historicky material nepovazuje za ornament, ktorym
sa spestri hotova ucebnica po tom, ako bola napisana, odskisana a dostala definitiv-
nu stavbu, ale ako pracovny ndstroj, ktorym zacina analyza latky este predtym, nez
sa vyber( problémy a rozloZia sa do sérii gradovanych Gloh.

1.6 Princip genetickej paralely

Princip historického ukotvenia matematickych poznatkov si v§ima jednotlivé pojmy
a izolované poznatky. Pre kazdy z nich hlada postupnost’ Uloh, ktora vedie k jeho
osvojeniu. Poznanie vsak nie je tvorené izolovanymi pojmami a poznatkami. Pozna-
nie tvori urcity celok, jednotlivé pojmy a poznatky su urcCitym spésobom prepoje-
né a spolo¢ne vytvaraju urcit Struktdru. V histérii matematiky okrem hromadenia
jednotlivych pojmov a poznatkov dochadza obcas aj k radikalnym zmenam celej
pojmovej struktury. Takéto zmeny sU v literatlre opisované ako vedecké revollcie,
epistemické ruptdry ¢i kognitivne zlomy. Princip genetickej paralely hovori, Ze kazda
zasadnejsia kognitivna premena v mysli ziaka prebieha sposobom, ktory je paralelny
tomu, ako sa tato premena odohrala v historickom vyvine matematiky. Kognitivne
premeny vo vyvine (a osvojovani si) matematiky su viacerych druhov, pricom tu
opiseme tri druhy.

Asi najradikalnejsia kognitivna premena je spojena so vznikom dékazu a na nom
zalozenej deduktivnej metody ako poznavacej metody charakteristickej pre celd
matematiku. Ku zrodu dokazu doslo v starovekom Grécku niekedy na rozmedzi Sies-
teho a Stvrtého storocia pred nasim letopoctom a bola to jedna z konstitutivnych
premien zapadnej civilizacie. Ako ukazal vyznamny filolog a historik matematiky
Arpad Szabé v knihe Beginnings of Greek Mathematics (Szabd, 1978), deduktivna me-
toda s velkou pravdepodobnost'ou vyrastla z podhubia eristiky - umenia viest’ spor.
Tento poznatok ma zasadny vyznam pre cell didaktiku matematiky, lebo ukazuje, ze
vznik deduktivnej metddy ma socialne korene - deduktivna metdda sa zrodila z kul-
tary verejnej diskusie v antickej spolo¢nosti. Princip genetickej paralely aplikovany
na tento pripad hovori, Ze na to, aby sme v mysli Ziakov dosiahli kognitivnhu premenu
spocivajlcu v schopnosti jasne odlisit’ logicky platny argument od argumentu neplat-
ného, musime na hodinach matematiky navodit’ a rozvijat kultlru vecnej diskusie,
pri ktorej sa ziaci ucia samostatne formulovat’ argumenty, posudzovat ich presved-
¢ivost’ a dospievat’ ku konsenzu pomocou sily argumentov. Toto je pricina, preco
jednou zo zasad Hejného metddy je doraz na kolektivne poznavanie. Teda tu opat
nejde o svojvolny vymysel autora genetického konstruktivizmu, ale o respektovanie
zakonitosti genézy poznania. UCitel sa drzi v pozadi a nechava Ziakov diskutovat’
o problémoch, lebo iba tak (teda za nezasahovania autority) mozu zazit' a osvojit’ si
rozdiel medzi platnym a neplatnym argumentom.

Druhym typom kognitivnych zmien je vznik urcitého ndstroja symbolickej ale-
bo ikonickej reprezentdcie. Z hladiska zakladnej skoly su relevantné tri nastro-
je - dva symbolické (dekadicka pozicna sustava a algebraicka symbolika) a jeden
ikonicky (konstrukcie pomocou pravitka a kruzidla). Princip genetickej paralely
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aplikovany na tieto pripady vyzaduje preskimat ako doslo ku vzniku a zavedeniu
tychto nastrojov v historii a pokusit’ sa porozumiet’ motivacii, kontextu, metaforam
a hlavnym etapam tohto procesu. Ked’ sa pozrieme na pripad algebry, zistime, Ze
symbolicka algebra bola az tretou formou algebry. Historicky najstarSou formou
algebry bola takzvana rétorickd algebra, v ramci ktorej sa rovnice zapisovali po-
mocou zlozenych slveti prirodzeného jazyka a ich riesenie sa zadavalo vo forme
tzv. regule, teda pravidla sformulovaného v prirodzenom jazyku, ktoré umoznovalo
uréit hodnotu neznamej. Kazdy, kto by si myslel, ze to bolo bezvyznamné alebo
kratke obdobie v dejinach algebry, sa hrubo myli. Trvalo vyse 600 rokov (od pociat-
kov algebry u al-Chwarizmiho v 8. storoci az po Girolama Cardana v 16. storoci)
a medzi jeho hlavné vysledky patri vyrieSenie rovnice tretieho stupna.’ Cardano
kubické rovnice zapisoval v tvare ,,Kubus a veci st rovné Cislu“." Riesenie udaval
vo forme regule:

Umocni na tretiu jednu tretinu poctu veci, pridaj k tomu Stvorec polovice Cisla rovnice
a vypocitaj druhtt odmocninu z tohto celku. Toto zduplikuj a k jednej z dvoch pridaj
polovicu Cisla rovnice a od druhej odcitaj polovicu toho istého. Potom budes mat’ bino-
mium a jeho apotome. Potom od¢itaj tretiu odmocninu apotome od tretej odmocniny
binomia, zvySok, ktory ostane je vec.

Vidime, Ze rieSenie rovnice tretieho stupna sa da zapisat’ bez pouzitia akejkolvek
symboliky. Po rétorickej algebre nastupuje tzv. synkopickd algebra, v ktorej boli
technické terminy nahradené ich prvymi pismenami, takze napriklad cubus sa pisal
ako ¢, vec (res) ako r a podobne. Synkopicka algebra sa po urcitl dobu prekryvala
s rétorickou algebrou, a rozsirena bola od 15. storocia po zaciatok 17. Nakoniec
v dielach Viéta a Descarta doslo ku vzniku symbolickej algebry, ktora bola nakoniec
na zaciatku 20. storocia vystriedana tzv. abstraktnou algebrou.

Pric¢ina, preco toto vSetko uvadzame, je, aby sme upozornili na zasadny rozpor
medzi histdriou algebry a tym, ako je algebra vyucovana v skole, kde vyuku algebry
spravidla za¢iname zavedenim Descartovych syntaktickych konvencii symbolickej
algebry. Princip genetickej paralely pritom hovori, Ze takyto pristup k vyucovaniu
algebry je nespravny. Vynechanie 600 rokov trvajuceho obdobia rétorickej algebry
a 200 rokov trvajuceho obdobia synkopickej algebry je hlboka, zasadna a fatalna
chyba. V priebehu tohto obdobia totiz doslo ku spredmetneniu nezndmej, a konven-
cie symbolickej algebry sU prave konvencie na jej symbolicky zapis. Preto sa v ramci
genetického konstruktivizmu neodporuica, aby ucitel zaviedol akukolvek konvenciu
na oznacenie neznamej a vyzaduje sa trpezlivo ¢akat, kym u ziakov dojde ku spred-
metneniu tohto klucového matematického objektu. Samozrejme, nie je nic lahSie,
ako napisat’ na tabulu x, ale nie je nic taZsie, ako takymto sposobom dosiahnut’, aby
Ziaci tomuto symbolu sémanticky rozumeli a nielen ho bezmyslienkovite pouzivali.

1 To je vysledok, ktory prekracuje latku strednej skoly, takze urcite nemozno tvrdit, ze rétoricka
algebra bola ¢imsi trivialnym alebo banalnym.

" Cubus et rebus equalibus numero, kde kubus stoji za x*; vec je x, teda veci su bx; Cislo je abso-
lutny Clen rovnice, teda ¢, takze uvedena formulacia je ekvivalentna nasej rovnici x* + bx = c.
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Zda sa, ze cely problém so slovnymi Glohami ma korene v prilis rychlom zavadzani
konvencii na oznacenie neznamej v dobe, ked’ eSte v mysliach Ziakov nedoslo ku
spredmetneniu pojmu neznamej. Algebraickej symbolike potom chyba oznacovana
realita, a tak v mysliach deti nedéjde ku prepojeniu sémantickej roviny slovnych
Uloh s rovinou algebraickej symboliky. V pripade aritmetiky a syntetickej geometrie
(t. j. zvysnych dvoch reprezentacnych nastrojov, ktoré vystupuja v ucive zakladnej
skoly) st problémy podobné - napred musi dojst’ ku spredmetneniu aritmetickej i
geometrickej reality, aby reprezentacné nastroje, ktorych pouzivanie sa na hodinach
matematiky nacvicuje, mohli byt prepojené s nie¢im (pre Ziakov) skutocnym. Vznik
a historicky vyvin jazyka algebry je opisany v (Kvasz, 2008), kym didaktické suvislosti
v praci (Kvasz, 2013a).

Tretim typom kognitivnych zmien v matematike su jednotlivé vrstvy spredmetne-
nia (v Kvasz, 2008 oznacené terminom relativization), ku ktorym dochadza pri praci
s urcitym reprezentacnym nastrojom. Prehresky voci principu genetickej paralely tu
maju podobny charakter ako v predoslom pripade - vynechavanie celych vyvinovych
stadii. V knihe Patterns of Change sme opisali osem stadii spredmetnenia vo vyvine
algebry. Asi najdrastickejSim prikladom porusovania principu genetickej paralely
je vsak vyucovanie matematickej analyzy na vysokej Skole. Matematicka analyza
v priebehu svojho vyse tristorocného vyvoja presla postupnostou 6smich stadii, po-
dobne ako algebra. Tu niet miesta pre vyklad dejin matematickej analyzy, preto sa
pokUsime jednotlivé stadia iba navodit pomocou rokov a mien:™

I. 1630-1690: Fermat, Wallis, Gregory, Newton, Leibniz
1. 1690-1740: Jacob a Johann Bernoulli, Taylor, Euler
Ill. 1740-1780: Daniel Bernoulli, Euler, d’Alembert
IV. 1780-1820: Lagrange, Laplace, Fourier, Gauss
V. 1820-1860: Bolzano, Cauchy, Abel, Dirichlet, Riemann

VI. 1860-1900: Weierstrass, Dedekind, Jordan, Cantor, Poincaré

VIl. 1900-1940: Hilbert, Lebesgues, Frechet, Banach

Ked otvorime Standardné ucebnice matematickej analyzy (Ci uz vysokoskolské
alebo stredoskolské), zakladné pojmy tejto discipliny - pojem derivacie a integ-
ralu - st v nich zavedené na zaklade pojmu limity, teda v duchu stadia V. Aby ich
Studenti mohli pochopit, muselo v ich mysliach d6jst ku spredmetneniu Styroch
predchadzajucich vrstiev (reprezentovanych kvoli jednoduchosti Newtonom, Tay-
lorom, Eulerom a Fourierom). Po vynechani Styroch vrstiev spredmetnenia stu-
denti skutocne nemaju Sancu vyklad pochopit’ a ostava im jediné, naucit’ sa latku
naspamat.

Asi prvou publikaciou, ktora sa explicitne hlasila ku genetickému pristupu vo vyu-
¢ovani matematiky, bola posmrtne vydana kniha Otta Toeplitza Die Entwicklung der
Infinitesimalrechnung, eine Einleitung in die Infinitesimalrechnung nach der geneti-
schen Methode (Toeplitz, 1949). Teoretickym vykladom genetickej metody je kniha
Gerta Schubringa Das genetische Prinzip in der Mathematik-Didaktik (Schubring,

2 Uvedené roky su orientacné a mena predstavujl vybrané osobnosti, v ktorych diele mozno pris-
lusny typ spredmetnenia identifikovat'.
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1978). Geneticky konstruktivizmus spaja geneticky pristup k vyucovaniu matematiky
s konstruktivistickym pojatim vyucovania, ¢im sa od tychto priekopnickych publikacii
do velkej miery odlisuje.

2 Odpoved’ na niektoré kritiky konstruktivizmu

Ako sme uviedli v Gvode, k napisaniu tejto state nas podnietili texty niektorych kole-
gov venované kritike konstruktivizmu. Po tom, ako sme vyloZili principy genetického
konstruktivizmu, pokUsime sa ukazat, Ze velka Cast tejto kritiky sa zaklada na ne-
dorozumeni. Jej autori nepoznali historické a epistemologické zaklady genetického
konstruktivizmu' a reagovali na to, ¢o bolo dostupné. Ked' po vyklade implicitnych
predpokladov genetického konstruktivizmu, prejdeme k rozboru kritickych namie-
tok, pokUsime sa oslabit’ ich osten a kritiku nahradit’ konstruktivnym dialégom.

2.1 O konstruktivismu ve vyucovani matematiky (Rendl, 2008)

Rozsiahly (37 strankovy) ¢lanok Miroslava Rendla sa rozpada na dve cCasti. V Uvodnej
Casti (strany 167-170) autor nacrtava celkovy prehlad konstruktivistickych pristupov
a prezentuje kritiku domacich autorov Nade Stehlikovej a Milana Hejného. Potom
nasleduje vyse 30 stran textu venovanych rozboru a kritike americkych autorov Ro-
berta B. Davisa a A. Maherovej (strany 171-202). V nasom ¢lanku sa budeme venovat
prvej casti Rendlovho clanku, pretoze kritika americkych autorov uvedena v druhej
Casti nam pride presvedciva, a nemame k nej vyhrady.

Hned’ v Gvode svojej state Rendl odliSuje persondlny, socidlny a didakticky kon-
Struktivizmus. Bola to snaha odlisit Hejného pristup od tychto foriem konstruktiviz-
mu, ktora nas viedla k zavedeniu terminu geneticky konstruktivizmus na oznacenie
Hejného pristupu. Geneticky konstruktivizmus urcite nie je formou persondlneho
konstruktivizmu, ktory Rendl charakterizuje presvedcenim, ze ,,kazdy jedinec do-
spieva ku svojim vlastnym konstrukciam spésobom pre druhych nezbadatelnym a ne-
zdelitelnym* (Rendl, 2008, s. 167). Geneticky konstruktivizmus povazuje poznanie
za vysledok procesu, prebiehajuceho v ziackom kolektive, v ktorom Ziaci o svojich
konstrukciach diskutujd a navzajom si ich kritizuju. Robia to prostrednictvom jazyka
matematiky, ktory si osvojuju v socialnych interakciach. Avsak geneticky konstruk-
tivizmus nie je ani formou socidlneho konstruktivizmu, ako tento charakterizuje
Rendl - ,,Co je v ucive podstatné, o st podstatné stvislosti, ktoré ma ziak pochopit,
by bolo pomeriavané len adaptaciou na diskurz, na zdielané predstavy, nie tym, ako
sa veci skutocne maju“ (Rendl, 2008, s. 168). Geneticky konstruktivizmus akceptuje,
Ze poznanie ma ako individualnu dimenziu (ucit sa uci koniec koncov vzdy urcité
individualne dieta) tak aj socialnu dimenziu (k uceniu dochadza v ziackom kolektive
prostrednictvom jazyka, ktory je socidlnym vytvorom). Ale podstatné je, ze tieto

3 A ani ich nemali ako poznat, ked’Ze ostavali do velkej miery skryté.
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dve dimenzie sa navzajom zjednocuju v procese kognitivnej genézy, vedlcej k ob-
jektivnemu matematickému poznaniu.

Teda pri vyucovani prebiehajicom v sllade s principmi genetického konstrukti-
vizmu dieta nekonstruuje svojvolné ¢i nahodné personalne poznanie, ale pedagog
ho vedie po ceste historickej genézy matematického poznania - jeho personalna
konstrukcia je rekonstrukciou objektivneho obsahu historického procesu, ktorého
jednotlivé etapy mu postupne sprostredkovava ucitel. Preto tu nejde o adaptaciu
na nejaky diskurz - ¢o v matematike plati je objektivne a nemoze byt predmetom
socialneho vyjednavania. Socialne su nastroje poznavania (jazyk, symbolika), ale
urcite nie obsah. To, Ze grupa pohybov v priestore je nekomutativna, to je fakt,
o ktorom niet o diskutovat'. To, ako tento fakt detom priblizit, to naopak diskusiu
vyzaduje. Zasadenie vyucby matematiky do kontextu historickej genézy objektiv-
neho matematického poznania chrani geneticky konstruktivizmus od extrémov per-
sonalneho aj socialneho konstruktivizmu.

Po kritike personalneho a socialneho konstruktivizmu, pred ktorou je podla nasho
nazoru geneticky konstruktivizmus ochraneny dérazom na historick(l genézu mate-
matického poznania, pristupuje Rendl ku kritike didaktického konstruktivizmu. Tam
uz priamo mieri na viaceré Hejného formulacie, takze tu uz nasa obhajoba musi byt
adresnejsia. Didaktickému konstruktivizmu Rendl vytyka, zZe: ,,Cokolvek, Co povie
ucitel, je zbytocné (pretoze neucinné) alebo dokonca Skodlivé, pretoze to vo svojich
dosledkoch vedie ku zhubnej nemoci formalizmu (Rendl, 2008, s. 168). Podla gene-
tického konstruktivizmu edukator (Ciastocne vteleny do ucebnice) nema byt nemy.
Jeho Ulohou je klast otazky, formulovat’ problémy, riadit’ diskusiu. Ulohou uéitela nie
je hovorit detom ,,midra“, teda davat im odpovede este prv, nez zazneju otazky.
To ale neznamena, Ze jeho Uloha je pasivna.

Mat rozmysleny proces genézy pojmu grupa, a tento proces pretransformovat’
do série Uloh tak, aby Ziaci grupu sami objavili, je narocnejsie, nez im oznamit, ze je
to mnozina s asociativnou binarnou operaciou, s neutralnym prvkom, obsahujuca ku
kazdému prvku inverzny prvok. Niekomu, kto matematiku nestudoval, tato definicia
ni¢ nehovori, je formdlna, a to aj napriek tomu, Ze grupa je jeden z najazasnejsich
pojmov celej matematiky.” Ulohou uéitela nie je povedat’, ¢o je to grupa, ale ukd-
zat’ to, priviest’ deti k tomu, aby to sami uvideli (aby sme pouzili Wittgensteinovo
rozliSenie z Traktdtu). A to od ucitela vyzaduje rozsiahlu pripravu: stadium histo-
rie, vymyslanie prikladov, poznavanie reakcie ziakov - a na tejto priprave zaloZent
aktivitu - formulaciu Gloh, analyzu Ziackych rieSeni, schopnost rozpoznat chybné
rieSenia a odhalit’ zdroj chyby, umenie viest' Ziakov otazkami tak, aby sami chybu
rozpoznali a odhalili jej zdroj - to urcite nie je ani ,,zbytocné“ ani ,,skodlivé“. Iba to
nie je tak pohodlné, ako hlasat’ formalne mudra v ich logickom usporiadani.

4 Pocas Studia na vysokej Skole sme zvykli vyuku matematiky charakterizovat’ ako sibor presnych
odpovedi na otazky, ktoré nepozname (resp. su pred nami utajované).

5 Ak by Citatel pojem grupy poznal, mozno vziat definiciu C* algebry alebo torzného modulu, aby
mohol vychutnat’ formalny poznatok. Formalna definicia je Uplne korektna, ale napriek tomu
¢loveku ni¢ nepovie.
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Vladimir Igorievi¢ Arnold mal pre stredoskolakov sériu prednasok o Galoisovej
tedrii, v ktorej im pomocou série 352 tloh ukdzal, o je to Riemannova plocha al-
gebraického polynomu a jej Galoisova grupa.'® Samozrejme, Arnold tie pojmy defino-
val - a aj ucitel moZe zaviest' urcité pojmy, aby mohol presne sformulovat’ problém,
ktory majl Ziaci riesit’; moéZe zhrnat vysledky, ku ktorym sa dospelo, aby bolo mozné
na ne neskor nadviazat'. Ale musi vytvorit’ sériu Gloh, ktoré umoznia ziakom tieto
pojmy a definicie samostatne objavit' a osvojit’ si ich slvislosti. TakZe ani toto nie je
Hejného vynalez, je to nieco prirodzené, co je v sulade s charakterom matematiky,
a ako ukazuje Arnoldov priklad, robia to viaceri matematici. (DalSou nadhernou
ucebnicou tohto druhu je Polya, 1962.)

Po kritike didaktického konstruktivizmu Rendl cituje Hejného, aby konstatoval,
ze:

V tychto citatoch Hejného dosahuje pojmové kutilstvo, vyznamové sklzy a kratke spo-
jenia na jednej strane a prezentovanie konstruktivizmu ako ideologie reformatorského
hnutia na strane druhej takd mieru, ktora nie je pre Cesky didakticky konstruktiviz-
mus - a zrejme ani pre Hejného dielo ako celok - typicka. Avsak aj tato militantna po-
doba konstruktivizmu je akceptovana a zvysuje naliehavost’ otazky, o ak(l argumentaciu
sa vlastne konstruktivizmus opiera. (Rendl, 2008, s. 170)

Tu musime dat’ Rendlovi za pravdu, aj ked’ mozno konstatovat’, zZe citaty, z ktorych
vychadza, su z (troch kapitol) jedinej publikacie, ucebnice Dvacet pét kapitol z di-
daktiky matematiky (Hejny, Novotna, & Stehlikova, 2004), ktora nie je akademickym
ale ucebnym textom, zameranym skor na ziskanie posluchaca pre konstruktivisticky
pristup nez na presviedcanie kolegov o jeho spravnosti. Preto namiesto presnych,
vecnych argumentov obsahuje obrazné, emotivne apely. Podla nas je takyto text
legitimny, len ho netreba zamienat’ s textom akademickym. Je to podobné, ako keby
hudobny kritik aplikoval na operetu prisne naroky platné pre symfénie."”

Po vysporiadani sa s Hejného pristupom prechadza Rendl k hlavnej Casti svojho
textu, ktorou je kriticka analyza prispevkov zo zbornika (Davis, Maher, & Noddings,
1990), ktory v USA v roku 1990 ohlasil nastup konstruktivizmu v didaktike mate-
matiky. Tym naznacuje, ze prechddza ku zdroju Hejného metddy. Inak spojenie
Stvorstranového Gvodu, venovaného kritike Hejného, s vyse tridsiatimi stranami
textu, venovanymi americkym konstruktivistom, nedava zmysel. Nebudeme Ren-
dlovu argumentaciu v tejto Casti ¢lanku sledovat. Jeho kritika argumentacie ame-
rickych konstruktivistov zaloZenej na rozbore anekdotickych historiek (Rendl, 2008,
s. 171-179) i dezinterpretacii vyskumnych dat (Rendl, 2008, s. 183-200), rovnako
ako jeho analyza teoretickych vychodisk konstruktivizmu (Rendl, 2008, s. 179-183)

6 Arnoldove prednasky spisal Valerij Borisovi¢ Aleksejev a vydal ako (Aleksejev, 1976).

7 Aj ked’ uvedenu Rendlovu kritiku povazujeme do velkej miery za nedorozumenie (ked’ u¢ebny text
kritizuje ako vedecku publikaciu), za plne opravneny bod jeho kritiky povazujeme upozornenie
na skutoCnost’, Ze neexistuje teoretické dielo, ktoré by sme mohli polozit' na miesto kritizova-
nych Dvaceti péti kapitol s tym, Ze tam su prislusné pojmy a principy vyloZené bez vyznamovych
sklzov, kratkych spojeni a zjednodusovania. Preto Rendlovu kritiku chapeme ako vyzvu do radov
genetického konstruktivizmu, aby také dielo predlozili.
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su presvedcivé a mozno s nimi suhlasit’. Crty, ktoré na textoch americkych autorov
kritizuje, vsak s genetickym konsStruktivizmom neslvisia. Na zaver preto len pozna-
mename, ze geneticky konstruktivizmus sa neodvodzuje od uvedeného zbornika
z 1990-tych rokov. Jeho prvym rozsiahlejSim programovym textom boli Pracovné
materidly skoliaceho pracoviska TMM (Hejny & Hejny, 1977/2012), vydané 23 rokov
pred nastupom americkej viny.

2.2 Should Learning (Mathematics) at School Aim at Knowledge
or at Competences? (Rendl & Stech, 2012)

Clanok sa zaobera kritickou analyzou vztahu medzi reformnym a tradi¢énym pristu-
pom k vyucovaniu matematiky a na zaklade Sirokého prehladu aktualnych vyskumov
argumentuje, ze tradicny pristup, orientovany na dekontextualizované poznatky,
a reformny pristup, orientovany na kompetencie pri rieSeni realistickych Gloh, sa
skor dopliaju nez vylucuji a na zaklade empirickych dat nemozno jednoznacne
uprednostnit’ ani jeden z nich. Z pozicii genetického konstruktivizmu mozno s takym-
to zaverom iba suhlasit. Konstruktivisticky aspekt genetického konstruktivizmu (za-
loZeny na principe epistemickej blizkosti) zohladnuje reformny pristup k vyucovaniu
matematiky, kym jeho geneticky aspekt (zalozeny na principe genetickej paralely) je
v sUlade s tradicnym pristupom, kladiicim doraz na proces postupnej dekontextuali-
zacie a naslednej rekontextualizacie poznania, ku ktorym v matematike stale znova
a znova dochadza. Preto s celkovym zameranim ¢lanku nemame problém.

Co nas predsa len vyprovokovalo k reakcii je skratové stotoznenie kon3truktivizmu
s uéenim zameranym na kompetencie hned’ na prvej strane textu (Rendl & Stech,
2012, s. 23). Cela nasledna diskusia sa uz zaklada iba na opozicii (Skolskych) poznat-
kov a (pre zivot uzitocnych) kompetencii, a konstruktivizmus sa uz nespomina, ale
identifikacia kompetencii a konstruktivizmu v Gvode c¢lanku stavia konstruktivizmus
do jasnej sUvislosti s kompetenciami. Z pohladu genetického konstruktivizmu je
takéto spojenie chybné. Vyucovanie zamerané na kompetencie ignoruje historic-
kd ukotvenost’ matematického poznania, teda skutocnost, Ze kli¢ové matematické
pojmy sa zrodili v procese postupnej viacUrovnovej abstrakcie a ich vyvodzovanie
Zo ,,situdcii realneho Zivota“ je preto pomylené. Z pohladu genetického konstrukti-
vizmu je spajanie kompetencii'® s matematikou omylom. Ziadne matematické kom-
petencie neexistujl, ide o chiméry, o artefakty vytvorené testovanim.' Mohlo by
sa zdat, zZe identifikacia konstruktivizmu s vyu¢ovanim zameranym na kompetencie

8 Matematické kompetencie mozno chapat v duchu Bildungsstandards Mathematik, ktoré oznacuju
v Nemecku zavazné pokyny pre vyucovanie matematiky, ktoré boli zavedené v roku 2003 ako
nasledok studie PISA a formuluju Sest’ vSeobecnych matematickych kompetencii. Tieto kompe-
tencie maju byt ziskané v procese ucenia: Matematicky argumentovat’ (K1), Matematicky riesit’
problémy (K2), Matematicky modelovat’ (realnej situacie) (K3), Pouzivat matematické repre-
zentacie (ako sU grafy, diagramy a pod.) (K4), Vediet zaobchadzat’ sa symbolickymi, formalnymi
a technickymi prvkami matematiky (K5), Matematicky komunikovat' (rozumiet matematickému
textu a vediet’ vysvetlit matematické suvislosti) (K6). (Hofe, Blum, & Pekrun, 2007)

9 K tomuto problému sa podrobnejsie dostaneme v tretej Casti nasej state - vid’ poznamku 24.
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v redlnom Zivote je iba ndhodna, nepodstatna ¢rta ¢lanku Rendla a Stecha. Ale ako
ukaze analyza nasledujliceho textu, prislusna identifikacia vobec nie je nahodna
a je sUcastou SirSie pojatého vykladu stcasnej situacie vo vyucovani matematike,
k analyze ktorej teraz prejdeme.

2.3 KdyZ je kurikularni reforma evidence-less (Stech, 2013)

Stech sa vo svojom podnetnom ¢&lanku venuje analyze pricin zlyhania kurikularnej
reformy v Ceskej republike. Hlavny nedostatok Rdmcovych vzdeldvacich programov
vidi v podriadeni uciva kompetenciam. Poukazuje na stidie, ktoré spochybnuju ve-
decky status kompetencii. V Uvode stavia proti sebe dva pristupy k uceniu. Podla
prvého ,Ziaka je potrebné konfrontovat s autentickymi zivotnymi situaciami, aby
si poznatky osvojil vlastnou skdsenostou“, kym podla druhého je potrebné ,uviest
dieta do kultary, ktora je vysledkom vyvoja ludstva“ (Stech, 2013, s. 619). Vidime,
ze prvy pristup zodpoveda principu epistemickej blizkosti a druhy principu historic-
kej ukotvenosti. Preto nam tato opozicia pripada v pripade matematiky nefunkcna.
Ak chceme diet'a naucit matematiku, musime uplatfiovat ako princip epistemickej
blizkosti, tak aj princip historickej ukotvenosti.

0 niekolko stran d'alej Stech konstruuje oblik, s ktorym vsak nemdzeme sihlasit’:

0d 80. rokov najprv v USA, neskor aj v Eurdpe (u nas zhruba v polovici minulej dekady)
sa pod tlakom neoliberalnych ekondmov a podnikatelskych kruhov objavuju dokumenty,
ktoré kritizuju Skolské vzdelavanie zalozené na odborovom kode a presadzuju priklon
ku kompetenciam ako cielu vyucovania/ucenia. (Stech, 2013, s 622)

Je mozné, ze medzi tymito tromi pradmi (pradom neoliberalnej ekonomie, pru-
dom kritiky Skolského vzdelavania zaloZzeného na odborovom kdde, a pridom priklonu
ku kompetenciam) existuje urcita svislost. Nie je vSak mozné kazdu kritiku skolské-
ho vzdelavania, zalozeného na odborovom kode, automaticky spajat ani s neo-
liberalizmom, ani s priklonom ku kompetenciam. Kvoli tomu, aby nedochadzalo
k takymto skratovym spojeniam, je nutné geneticky konstruktivizmus z tohto ramca
vyRat a kriticky ho vymedzit' voci dvom krajnym pridom Stechovej identifikacie (t.j.
neoliberalizmu a kompetenciam).

Geneticky konstruktivizmus sa zrodil v 50-tych rokoch 20. storocia (pozri Bachra-
ty, 2012 pre datovanie prvych textov Vita Hejného), teda davno predtym, nez k nam
dorazila vlna neoliberalizmu. Ak niektori zastanci neoliberalizmu vidia v Hejného
metadde spojenca a podporuju jej Sirenie, je to spojenectvo nahodné a nesystémové.
Nam sa ako problém javi skor dlha doba vyslovenej nevrazivosti zo strany oficialnej
didaktiky a pedagégie socialistického Ceskoslovenska, ktoré po revollcii vystrie-
dalo obdobie ignorovania.?’ Tam treba hladat afinitu genetického konstruktivizmu
s reformnymi trendmi a nie v neoliberalnom zaklade, ktory je jeho autorovi dost
cudzi. Rovnako treba geneticky konstruktivizmus jasne vymedzit' voci pojatiu ucenia,

20 Na tato skutocnost’ upozornil nedavno aj Radim Sip. (Sip, 2015, s. 677 a 694)
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ktoré zanedbdva uvddzanie dietata do kultury, ktord je vysledkom vyvoja ludstva.
Princip historickej ukotvenosti matematickych poznatkov znamena, ze matematické
poznanie je kulturne konstituované - Cisla, tvary i algebraické struktury existuju
v ramci kultry rovnako ako basnické formy ¢i hudobné styly.?! Tak, ako je nemozné
ucit hudbu ¢i literaturu bez toho, aby sme dieta uviedli do kultlury, neda sa bez
toho ucit ani matematika. A rovnako je potrebné geneticky konstruktivizmus vyme-
dzit' voci kompetenciam. Tomu sa budeme venovat' v tretej Casti textu, kde chce-
me urobit’ viac nez len oddelit’ geneticky konstruktivizmus od pristupu zalozeného
na kompetenciach. Chceme ukazat, ze nic také, ako matematicka kompetencia, ani
SpecifickejSie kompetencie viazuce sa na prvky matematického uciva, neexistuje.

Stech uvadza, 7e ,,za orientaciou vzdelavania na kompetencie sa skryvajl hlavne
ekonomické ciele - posluzit' trhu prace® (Stech, 2013, s 622). Aj ked’ nechceme
spochybriovat uvedeny motiv, podla nas mozno kompetencie vnimat ako chybny
import z lingvistiky. V pripade jazyka je jazykovd kompetencia dobre definovany po-
jem a kritika tradi¢ného spbésobu vyucovania jazykov, kladlceho doraz na gramatiku
a slovnu zasobu, je plne opravnena. Kazdy z nas starsich zazil 8 i viacro¢né skolova-
nie v ruskom jazyku, v ramci ktorého sa Clovek nenaucil zvladat’ zakladné situacie,
ako je nakupovanie ¢i bezna konverzacia s hostom, lebo kym si uvedomil, s ktorym
padom sa viaze ktora predlozka, tak Casto stratil nit toho, ¢o chcel povedat. V pri-
pade vyucovania cudzieho jazyka (za predpokladu, Ze sa nejedna o budiceho filologa
¢i lingvistu), je plne opravnené Ziadat' na skole, aby Ziaka konfrontovala s auten-
tickymi Zivotnymi situdciami, aby si poznatky osvojil vlastnou skusenost'ou s odpo-
sluchom hovoreného slova a komunikaciou v realnych situaciach. Preto si myslime, Ze
vacsina toho, ¢o Stech uvadza ako kritiku vyucovania zalozeného na kompetenciach
(schopnost konat’ ako vzdelavaci ciel, moment mobilizacie ako jadro kompetencie,
doraz na novost’ a jedinecnost’ situacii), je v pripade vyucovania cudzich jazykov
funkéné, spravne a adekvatne. UCit’ sa jazyk znamena ucit' sa konat,, pri pouzivani
jazyka je klucovy moment mobilizacie (gramatickych, kontextovych, lexikalnych,
a Stylistickych znalosti) a jazykova kompetencia sa prejavuje prave zvladanim no-
vych a jedinecnych (komunikacnych) situacii. PokUsime sa vsak ukazat, Ze v pripade
matematiky, a v tom sa v plnej miere zhodujeme so Stechom, je vyucovanie zaloZzené
na kompetenciach nefunkcné, nespravne a neadekvatne.

2 NielenZze matematika je sucastou kultury, ale v ramci matematiky existuju urcité druhy mate-
matickej kultury. Uvedieme styri: kulturu Cistej matematiky (Godfrey Harold Hardy), kulturu
aplikovanej matematiky (Vladimir Igorievi¢ Arnold), kulturu matematiky ako riesenia problé-
mov (Paul Erdés) a kulturu matematiky ako budovania tedrii (Alexandre Grothendieck). Mena
v zatvorkach nematematikovi vela nepovedia, ale s to kultové postavy svetovej matematiky,
o ktorych koluju legendy. Paul Erdés zvykol hovorit’, Zze Boh ma v nebi knihu, v ktorej je ku kazdej
vete uvedeny dokonaly dokaz. Matematik nemusi verit' v Boha, ale musi verit v knihu. Jeho ziaci
ju vydali ako Proofs from THE BOOK (Aigner & Ziegler, 2009). Na opacnom pole stoji Alexandre
Grothendieck, podla ktorého ak nedokazeme vyriesit' urity problém, tak ho mame zovseobecnit.
Grothendieck obvinil svojho Ziaka Pierra Delignea zo zrady Programu za to, Ze publikoval vysled-
ky, ktoré neboli dostatocne abstraktné (a dostal za ne Fieldsovu medailu). Arnold vraj o jednej
svojej knihe povedal, Ze ,kazda funkcia v tejto knihe ma tolko derivacii, aby o nej platili vety,
ktoré st o nej vyslovené“, co je velkolepé gesto, znamenajlce odmietnutie zaoberat sa detai-
lami. A Arnoldove knihy skutocne id( priamo k podstate veci.
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Po tom, ako sme upozornili na momenty, v ktorych sa geneticky konstruktivizmus
rozchadza so Stechovou analyzou (stavanie skisenostného ucenia do opozicie s inkul-
turaciou; spajanie konstruktivizmu s neoliberalizmom a kompetenciami; vyklad kom-
petencii ako zlej odpovede na skutocny problém), nebudeme d’alej analyzovat jeho
text. Mnohé Stechove postrehy s presné a mozno sthlasit aj s jeho analyzou pricin
zlyhania kurikularnej reformy. Radsej prejdeme k otazke kompetencii v matematike.

3 K otazke matematickych kompetencii?

Ked’ sa na pouzitie pojmu kompetencii vo vyucovani v matematike pozrieme z hladis-
ka principov genetického konstruktivizmu zistime, Ze pojem kompetencii je v stlade
iba s prvym a stvrtym z tychto principov. Princip epistemickej blizkosti a princip
jednoty s spolocné matematike a jazyku. Je mozné, Ze to bola prave spolocna
epistemicka blizkost, ktora priméla zastancov konstruktivizmu prebrat pojem kom-
petencie z oblasti vyuky jazykov a pokusit’ sa zalozit’' na nom vyucovanie matematiky.
Pri vyuCovani jazykov je orientacia na kompetencie zmysluplny a efektivny pristup.
Kritiku pouzivania pojmu kompetencie vo vyu¢ovani matematiky zalozime na tom,
ze poukazeme na zasadny rozdiel, ktory existuje medzi materinskym jazykom a ma-
tematikou z hladiska zvysnych styroch principov genetického konstruktivizmu.

3.1 Kompetencie a princip ontickej zavaznosti matematiky

Hlavny rozdiel medzi matematikou a jazykom spociva v ontickej zavaznosti mate-
matiky. To, Ze grupa rotacii v priestore je nekomutativna, to je fakt, ktory kazdy
matematik musi reSpektovat. Pri budovani uréitej matematickej tedrie jej tvorca
musi svoj pohlad zamerat’ do sveta matematiky. Petr Vopénka to vyjadril v dnes uz
klasickej pasazi:

Geometer ma pred sebou list papiera pokresleny ¢iarami rozmanitych tvarov, rovnymi aj
krivymi, navzajom poprepletanymi a pretinajlcimi sa v roznych bodoch. Jeho zrak spo-
¢inul na obrazku, jeho pohlad vsak prenikol cez obrazok, von z realneho sveta do sveta
geometrického. Tak napriklad za rovnou ciarou uvidel geometrick( Usecku, uvidel ju
v jej Uplnej Cistote a spolu s nou uvidel dokonalu priamost’. Od okamihu tohto prehliad-
nutia je pre neho navzdy Usecka Useckou geometrickou, a nie ¢iarou narysovanou podla
pravitka. (Vopénka, 2000, s. 23)

Matematik nemdze rozhodnit, ¢o vo svete uvidi. Casto to, ¢o uvidi, je prefiho
nezrozumitelné a trva urcitd dobu, nez sa zorientuje.

Situacia v pripade jazyka je zasadne odlisna. Clovek nemusi hladiet nikam mimo
seba, aby zahliadol urcity jazykovy jav. To, ze ako vyzera Stvrty pad od slova byk,
to vie Uplne automaticky kazdy kompetentny hovorca slovenciny. To, ze kolko

2 Redakce Casopisu upozorfiuje ¢tenafe na komentare recenzentl k této Casti textu, jez jsou
citovany v Gvodniku tohoto Cisla.
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generatorov ma grupa rotacii v trojrozmernom priestore automaticky nevie nikto.
Samozrejme, nie je to tazkeé zistit, v dosledku principu epistemickej blizkosti mate-
matiky vieme, Ze sa staci trocha zamysliet a uvedomit’ si napriklad, Ze rotacie zobra-
zujl na seba jednotkovl sféru a kazdy bod na jednotkovej sfére je zadany dvojicou
stradnic. Ale toto sme zistili inak, nez v pripade akuzativu slova byk, kde kazdy vie,
ze vidi byka, nie bykovi Ci bykom. Preto vediet matematiku je niecCo zasadne iné, nez
byt kompetentny. Nie je to schopnost’ aplikovat’ pravidlo, ale schopnost’ nahliadnut,
porozumiet’ a na zaklade porozumenia odvodit’ hladany fakt. To, Ze Stvrty pad slova
byk je byka, na tom nie je nic faktické, to sa neda nijako odvodit alebo nahliadnut’,
to je konvencia, ktoru treba poznat’, a jazykova kompetencia spociva prave v ovla-
dani pravidiel jazyka. Jazyk sa neriadi principom ontickej, ale socidlnej zdviznosti.
Ked'Ze jazyk je ludsky vytvor, je plne v nasej moci, dokaZzeme plne ovladnut jeho
pravidla a stat’ sa kompetentnymi hovorcami. Matematika nie je takto v nasej moci,
matematiku nikto plne neovlada, matematika nas presahuje, v matematike nikto
nie je kompetentny. Pouzivat' v spojeni s matematikou pojem kompetencie je zava-
dzajlce, matlce, nezmyselné, nebezpecné a chybné.

Zavddzajluce preto, lebo vytvara iliziu akychsi kompetentnych matematikov, ktori
neexistuju. Algebraické rovnice piateho stupna su neriesitelné, problém troch telies
je chaoticky, diofantické rovnice si nerozhodnutelné. Aka kompetencia, v com?%
Mdtlce preto, Ze v ucitelovi vyvolava ocakavania, ktoré ziak nikdy nemoze splnit.
MO6Zu samozrejme zacat' hrat’ hru, pri ktorej ucitel kladie otazky z urcitej obme-
dzenej palety a ziak sa nauci na ne odpovedat’ v sulade s predstavami ucitela. Ale
takato hra nema ni¢ spolocné s matematikou, a to aj napriek tomu, ze v otazkach
a odpovediach sa m6Zu vyskytovat slova ako prvocislo, trojuholnik alebo rovnica.
Nezmyselné preto, lebo orientuje energiu, Usilie a pozornost ziaka na ovladnutie
urcitych Ciastkovych zrucnosti, ktoré st mu aj tak nanic¢, miesto toho, aby objavoval
svet matematiky. Nebezpecné preto, lebo roznym samozvanym spolocnostiam, ktoré
sa podujali hodnotit’ Skolu, davaju iluzérne pseudokritéria v mene ktorych skolu
nekompetentne hodnotia, davajl jej skreslent spatnd vazbu, a tym nic¢ia samore-
gulujuce mechanizmy riadenia kvality vyucovania. A nakoniec chybné preto, lebo
kompetencie v matematike neexistuji.?

2 Dalo by sa namietat, Zze tu matematickl kompetenciu absolutizujeme a Ze v uréitom praktickom
kontexte matematicka kompetencia existuje. Napriklad ucitel musi byt kompetentny v oblasti
uciva, ktoré vyucuje. Ale domnievame sa, ze tato kompetencia ucitela nie je odvodena od sveta
matematiky, ale vyplyva z kontextu ucenia, a teda to nie je matematickd kompetencia, ale mate-
maticka zloZka didaktickej kompetencie. Tam samozrejme nerieSitelnost rovnic piateho stupra
nie je problémom, lebo rovnice piateho stupna nie su sucastou uciva. Co chceme povedat je, ze
kompetentny moze byt clovek v urcitom ohrani¢enom a prehladnom univerze, ktoré sice méze
byt znacne bohaté (ako je napriklad univerzum jazyka), ale musi byt bezpecné a zvladnutelné.
To univerzum matematiky urcite nie je a vSetky snahy urobit ho ohrani¢enym a prehladnym ho
zabiijd.

24 Tato téza sa moze zdat' tvrda, predovsetkym ked sme pojem kompetencie nedefinovali. Vzhla-
dom k naSmu presvedceniu, ze kompetencie v matematike neexistuju, by sme sa neradi pustali
do pokusov o ich definiciu. Sme plne spokojni so spésobom, ako je tento pojem zavedeny v Ste-
chovych textoch, takze Citatela tuziaceho po vyssej miere presnosti odkazujeme tam. Mohlo
by sa tiez zdat', Ze kompetencie su socialnym konstruktom, a ked’ sa urcita komunita rozhodne
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3.2 Kompetencie a princip instrumentalnej ukotvenosti
matematickych poznatkov

Matematika sa od jazyka d'alej odlisuje aj tym, Ze skiima zlozité konfiguracie, na po-
znavanie ktorych vytvara nastroje symbolickej a ikonickej reprezentacie. Jazyk na-
proti tomu Zziadne takéto insStrumenty nepouziva. Ked v algebre chceme vyriesit
urcitl zlozitejsiu sUstavu linearnych rovnic, zapiSeme ju pomocou matice, a potom
tlto maticu upravujeme pomocou Gaussovej elimina¢nej metody. Bolo by absurdné,
keby hovorca slovenciny v urcitej komplikovanej situacii poprosil svojich spolubesed-
nikov, aby na chvilu zastavili rozhovor, lebo on si to, ¢o kazdy z nich prave povedal,
zapise pomocou matice, desat minut bude nieco upravovat, najde rieSenie a mézu
pokracovat’ v rozhovore. Jazyk je priezracny, ked ho pouzivame, nepotrebujeme
ziadne instrumenty. Jazyk nie je instrumentdlne, ale habitudlne ukotveny, je to
zvyk, urcity habit, urcita forma zivota.? Kazdy, kto si tento habit osvojil, kto vrastol
do prislusnej formy Zivota, je kompetentnym hovorcom jazyka.

V matematike sme naproti tomu zavisli od reprezentacnych nastrojov. Mame
polynémy, matice, permutacie, algebraické rovnice, diferencialne rovnice, integ-
ralne rovnice a mnoho dalSich viac alebo menej univerzalnych reprezentacnych
nastrojov. Pritom v kazdom z tychto nastrojov sa otvara bezodna priepast’ kom-
plikacii. V kazdom z nich vieme riesit’ niekolko zakladnych Uloh, ale sicasne sa
vynara cely rad d’alsich, Uplne beznadejnych problémov. Co znamena byt kompe-
tentny tu nedava zmysel. Je kompetentny ten, kto zvladol 30 zakladnych problémov
v 18 hlavnych nastrojoch? Pritom sa tu vracia nebezpecenstvo, na ktoré sme uz
upozornili. Tym je vystavenie Skolstva zvoli samozvanych testovatelov a hodnotite-
lov. Oni vyberu, ktoré nastroje, ktoré ulohy a v ktorych kontextoch tvoria prislusnu
kompetenciu.

tento pojem pouzivat, v socialnom svete tejto komunity kompetencie zacn( existovat. Samo-
zrejme, v tomto zmysle kompetencie, rovnako ako duchovia, anjeli a bunky na matematiku
existuju. Ale rovnako, ako ulohou didaktiky matematiky nie je skimat duchov, anjelov ¢i bunky
na matematiku, nemala by sa zaoberat’ ani kompetenciami. Otazkou nie je, ¢i sa spolocenstvo
didaktikov rozhodlo tento pojem pouzivat, ale ¢i v kognitivnom, citovom a socialnom Zivote
deti tomuto pojmu nieco realne koresponduje. Ked' raz pridu vedci zaoberajuci sa Social Studies
of Science (skratka SSS) a budu svojimi vedeckymi metddami skimat predstavy, myty a ritualy
komunity didaktikov matematiky, mozno ukazu, ze kompetencie v matematike tvoria sucast
socialnej reality tejto komunity. Ale to ni¢ nemeni na skutocnosti, Ze v kognitivnej, emocnej
a socialnej realite ziakov im ni¢ nekoreSponduje, teda ako predmet didaktiky matematiky
neexistuju.

2 Protikladom habitualneho ukotvenia jazyka a instrumentalneho ukotvenia matematiky nechceme
navodit’ predstavu, ze by jazyk podliehal lubovoli. Jazyk musi zrkadlit' vlastnosti sveta, inak by
nam nepomahal prezit. InStrument vsak ide nad ramec zrkadlenia. Ako sme sa snazili vysvetlit’
v (Kvasz, 2015), inStrument je fyzicky predmet, ktory bol sice skonstruovany clovekom, ale pri
jeho spravnom pouziti dava vysledky, ktoré s mimo moznosti ludského vplyvu. Ked’ spravne pou-
zijem teplomer, prave preto, ze teplomer je fyzicky predmet, vysledok ktory ukaze je vysledkom
objektivnych fyzikalnych procesov, ktoré st mimo mojej kontroly. To isté plati o kruzidle a pra-
vitku alebo o dekadickej pozi¢nej sGstave. Znaky na papieri su fyzické predmety a ak ich spravne
pouzivam, tak vysledok, ktory pri vypocte dostanem, ma mieru faktickej determinovanosti, akd
ziaden jazykovy akt mat nemoze, alebo aspon za normalnych okolnosti nema.
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V porovnani s jazykom tu vidno zasadny rozdiel. To, ¢i je niekto kompetentny ho-
vorca, to nemusi urcit’ nejaka sikromna spoloc¢nost’ Ziviaca sa testovanim. To kazdy
vidi, respektive pocuje, ked clovek prehovori. Kompetencia v pripade slovenciny
je jednoznacna vec, dokazat’ komunikovat’ a zapajat sa do Zivota jazykového spo-
locenstva.? Naproti tomu v matematike nikto nevie, kto je kompetentny a kto nie,
a testovacie spolocnosti o tom rozhoduji na zaklade svojvolnych kritérii.?”

3.3 Kompetencie a princip historickej ukotvenosti
matematickych poznatkov

Matematika je ukotvena historicky, jednotlivé matematické pojmy a poznatky sa
zrodili v urcitej dobe a najlepsi sposob, ako ich uéit, je navodit’ problémy a situaciu,
ktoré viedli k ich zrodu. S jazykom je to Uplne inak. Samozrejme, aj jazyk ma svoje
dejiny, ale jazyk nie je v tychto dejinach ukotveny. Jazyk je ukotveny v jazykovom
spravani sa jazykového spolocCenstva a nie v historii. Ked' chceme, aby sa dieta na-
ucilo pouzivat' vsetkych pat rodov (muzsky, zensky, stredny, ¢inny a trpny), staci
ho vystavit' jazykovej komunikacii kompetentnych hovorcov a dieta to odpozoruje.
Naproti tomu, ked’ chceme, aby sa dieta naudilo, o je to grupa, nepomoéze mu,
ked’ bude poclvat, ako sa ludia pracujlci v teorii grup medzi sebou rozpravaju.
Jazyk sa da napoclvat, ale matematika nie. Kazdé patrocné dieta je viac alebo
menej kompetentnym hovorcom svojho materinského jazyka. Preto v uceni jazykov
ma pojem kompetencie dobry zmysel - oznacuje nieco dosiahnutelné, nieco, Co je
v dosahu bezného smrtelnika. V matematike nic také neexistuje. Existuje iba otvo-
reny historicky proces.

Je to, ako keby sa v jazyku neustale rodili nové slovné druhy, akoby neustale vzni-
kali nové pady, nové casy, nové rody. Ti najlepsi z najlepsich, nositelia jazykového
ekvivalentu Fieldsovej medaily, by pouzivali v niektorych svojich prehovoroch 52-hy
pad, a nedavno by niekto zaviedol dokonca 68-my cas, ale zatial to este nie je ofi-
cialne, lebo recenzenti overujq, i je to v poriadku. A dokonca, ked’ si spomenieme
na Descartovu vizualizaciu algebraickych formdl, kedy polynéomom, ktoré dovtedy
nemali ziadnu geometricku interpretaciu, pripisal tvar, tak to v jazyku mozeme pri-
rovnat radikalnemu novatorovi, ktory zrazu zacne od podstatnych mien tvorit’ minuly
Cas. V jazyku by sme to oznacili ako kategorialnu chybu, a kategorialnou chybou to

% Na prvy pohlad sa moze zdat, ze nieco podobné musi platit aj pre matematikov. Nie je to vSak
pravda. Ked’ sebalepsi matematik zajde na konferenciu venovanu oblasti, v ktorej nepracuje,
prakticky nicomu nerozumie. Spolocenstvo matematikov nie je konstituované jazykom, nie je
to jazykové spolocCenstvo. Nech sa ¢lovek sebalepsie nauci lubovolny pocet subdisciplin, budi
existovat’ stovky a tisice dalSich, s odbornikmi v ktorych si absolitne nebude rozumiet. Kazda
z nich je prenho otvorena, méze do nej prenikn(t a princip jednoty matematiky znamena,
ze s velkou pravdepodobnost'ou ho toto preniknutie profesne obohati. Ale neexistuje Cosi ako
matematicka kompetencia, po zvladnuti ktorej by ¢lovek mohol nacivat kolegom z vlastnej
fakulty s podobnou mierou porozumenia, s akou im rozumie v kazdodennej komunikacii vo fronte
na obed.

7 Na svojvolu testovania matematiky v ramci projektu PISA upozornili Stidie Kascaka a Pupaly
(2011, predovsetkym s. 60-67) a Stecha (2011).
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bezpochyby bolo aj v pripade Descarta. Algebra je symbolicky jazyk, ktory nema nic
spolocné s geometriou. Pripisovat’ vzorcom tvar je rovnaka chyba, ako pripisovat
podstatnym menam minuly Cas. Ale ta Descartova kategorialna chyba je Uplne ge-
nialna a po nom ju vsetci nadSene opakujeme. Uvidiet’ kubicku parabolu tam, kde
Cardano mal len ,,cubus a veci rovné cislu“, je absolutna frajerina. V pripade jazyka
je nieco také, ako minuly cas podstatnych mien, teda miesanie prvkov patriacich
do roznych kategorii, absurditou. Ale presne to neustale robi matematika, rozrusuje
pevné hranice a nachadza slvislosti tam , kde prv nikto Ziaden sUvis nevidel - ¢o
je asi hlavny priznak principu jednoty matematiky. Najprv matematici vymysleli
vedla troch rozmerov priestoru este Stvrty, piaty, ... rozmer, az niekto (Hilbert)
prisiel s nekonecnorozmernym priestorom, aby ho dalsi (Hausdorff) tromfol s tym,
Ze zavedie priestor necelociselnej dimenzie, povedzme 1,238. Spociatku sa takéto
priestory skimali ako kuriozity, ale dnes uz existuji derivacie necelociselného radu
a diferencialne rovnice s takymito derivaciami (resp. diferencialnymi operatormi),
ktoré opisuju realne procesy.

Ako tu ma byt niekto kompetentny? Matematika sa neda zvladnut. Samozrejme,
nie je nic lahSie, nez zobrat seba za etaldon. Kazdy, kto zvladol to, Co som z matema-
tiky zvladol ja, je kompetentny, kazdy, kto nieco z toho nezvladol, je nekompetent-
ny. Zda sa, ze toto je zhruba to, Co sa pri testovani kompetencii v matematike deje.

3.4 Kompetencie a princip genetickej paralely

Asi najabsurdnejsie posobi pojem kompetencii z hladiska principu genetickej para-
lely. Tento princip znamena zhruba tolko, Ze na to, aby bolo dieta schopné pochopit’
a prijat poznatky urcitého Stadia procesu genézy matematického poznania, musi
prejst predchadzajucimi stadiami. V Casti 1.6, kde sme zavadzali princip genetickej
paralely, sme uviedli niekolko jeho ilustracii. Ked’ sa z hladiska tohto principu po-
zrieme na vyuku jazyka, znamena to, ze dieta musime najprv naucit’ zaklady indo-
europskeho prajazyka, potom si musi osvojit’ starosloviencinu, zvladnut stredovekd
slovenéinu, bernolakovcinu, starovéinu, no a najsikovnejsie deti potom naucime
aspon fragment stcasnej modernej slovenciny. To je absurdné. Vyuka jazyka ne-
sleduje princip genetickej paralely - jazyk je subor urcitych pravidiel, ktoré dieta
odpozoruje pocUvanim rozhovoru dnesnych hovorcov. Preto ma v pripade jazyka
dobry zmysel pojem kompetencie.

Naproti tomu v matematike, ktorej vyucovanie by malo, aspon podla genetického
konstruktivizmu, sledovat’ princip genetickej paralely, pojem kompetencie nema
zmysel. Matematika nie je siborom praktickych zrucnosti, v stvislosti s ktorym by
malo zmysel pouzivat pojem kompetencie. Dostavame sa tak k téze: kompetencie
v matematike neexistuju. To, Ze sa tuto tézu podarilo zd6vodnit na zaklade principov
genetického konstruktivizmu asi najlepsie ukazuje, ze geneticky konstruktivizmus
nemozno spajat s vyucovanim orientovanym na kompetencie. Geneticky konstrukti-
vizmus v tejto otazke stoji pevne na strane vyucovania zalozeného na odovzdavani
kultirneho dedicstva ludstva. Euklidove Zdklady, Descartova Geometria, Newtonove
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Principie ¢i Eulerov Diferencidlny pocet patria do klenotnice eurdpskej civilizacie
rovnako ako Bachova, Mozartova, Bethovenova &i Bartokova hudba. Ulohou $koly je
toto dedicstvo odovzdavat’ z generacie na generaciu. S tym geneticky konstruktiviz-
mus v plnej miere sUhlasi. Ide mu len o to, aby sa odovzdal Zivy, autenticky kontakt
s tymto dedicstvom a nielen jeho formdlne, bezduché memorovanie.

4 K otazke zmeny paradigmy v pedagogike

Okrem kritickych reakcii sa Hejného metdda stretla aj s priaznivym ohlasom. Bolo
to napriklad v stati Pedagogika a paradigmaticky obrat v metodologii teorii od Ra-
dima Sipa (Sip, 2015). Clanok je napisany na pozadi pozoruhodne $irokého prehladu
filozofickej literatlry, siahajlcej od pragmatizmu az po sicasné diskusie vo feno-
menologii. Autor rozliSuje ranne modernt paradigmu, ktora sa podla neho spaja so
subjekt-objektovym myslenim a neskoro modernu paradigmu, ktora ,,bola uvedena
na scénu s objavom vyznamu c¢asu v hegelovskej filozofii a bola posilnena objavom
evoluéného metanarativu® (Sip, 2015, s. 673). Neskoro moderna paradigma opusta
vizualnu metaforu uchopovania pravdivého poznatku a nahradzuje ju pohladom
na poznanie ako na riesenie praktického problému v urcitej situacii, ktoré sa spaja
s previazanostiou jednajuceho so svojim okolim. Odmieta aj chapanie poznania
ako hladania koreSpondencie medzi nasimi reprezentaciami a pravymi Struktdrami
sveta. Namiesto korespondencie kladie prepojenie tedrie a praxe. Vedu zakotvenu
v rane modernej paradigme Sip kritizuje za idealizacie, ktoré su pre pedagogické
vedy nevhodné. V zavere (s. 694-697) uvadza Hejného metodu, pricom rozpaky
odbornej verejnosti s nou spojené pripisuje na margo konfliktu uvedenych dvoch
paradigiem.

Sipove analyzy sU podnetné a s mnohymi jeho zavermi mozno sihlasit’. Za ob-
zvlast cenné povaZujeme upozornenie na skutocnost’, ze Hejného metdda prinasa aj
v rovine vedeckej metddy obrat, ktory je mozné charakterizovat’ ako zmenu para-
digmy. Za objavné povaZujeme zvyraznenie blizkosti filozofického pozadia Hejného
metddy s Deweyovskym pragmatizmom, kladlcim doraz na cielaslednost’ dusevnych
procesov, na hodnoty a hodnotenie, na pojem homeostazy a na prepojenie organiz-
mu s prostredim. Vsetky tieto témy sa v textoch V. Hejného neustale vracaju a ich
analyza bude asi vyzadovat' rekonstrukciu z pozicii blizkych tym, ktoré predklada
Sip. Ked' uvedieme niekolko kritickych pozndmok na margo Sipovho textu, robi-
me tak v presvedéeni, ze spresnenie Sipovej pozicie mbéZe poméct k vyjasneniu
metodologického pozadia Hejného metddy. Domnievame sa totiz, ze v hre nie sU
dve paradigmy, ako pise Sip, ale cely rad dalSich prvkov. Uréité rozpaky ohladne
pouzitej terminoldgie uvadza aj sam autor, takze si je problémov, na ktoré sa poku-
sime zaviest’ pozornost’, vedomy. V sQvislosti s vedou navrhujeme rozlisit’ tri roviny
(pozri Kvasz, 2007).

Ako prvu rovinu treba odlisit paradigmu, pricom ranne modernou paradigmou
budeme dalej rozumiet paradigmu newtonovskej vedy. To je paradigma, ktora
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Uspesne funguje a umoznuje plnit ciele, ktoré ludia pred vedu kladl - vd'aka nej
sme doleteli na Mesiac, objavili stavbu vesmiru a vytvorili tie UZasné pristroje, ako
napriklad tomograf, ktoré umoznuju nahliadnut do tela zivého organizmu. Tato pa-
radigma je zaloZena na predpoklade korespondencie vedeckej reprezentdcie s re-
prezentovanou skutocnostou, a je Uplne v poriadku, pretoze funguje, Uspesne plni
vyhladové ciele a nachadza riesenie problémov. Vedla nej sa v polovici 19. storocia
zacala rodit’ nova paradigma darwinovskej vedy. V biologii uz nie je mozné pouzit
hlavné prvky fyzikalnej idealizacie - oddelenie systému od jeho okolia (t. j. vytvo-
renie uzavretého fyzikdlneho systému) ani odrezanie systému od jeho historie
(t. j. zavedenie stavu fyzikdlneho systému). Paradigma darwinovskej vedy tak opus-
t'a mnohé prvky newtonovskej vedy. Ale ani newtonovska, ani darwinovska paradig-
ma nema nic spolo¢né s vizudlnou metaforou pozndvania Ci so subjekt-objektovym
vykladom poznania.

Aby sme nasli povod dvoch posledne menovanych prvkov, musime ako druh( ro-
vinu odlisit’ filozoficky obraz vedy.?® Newtonovska paradigma sa zrodila rozvratenim
starsej, kartezianskej fyziky, ktora bola zaloZzena na vizualnej metafore poznavania
(Descartove clara et disstincta perceptiones ako zdroj istoty poznania vo vede)
a problematiku vedeckej metody formulovala ako vzt'ah subjektivneho poznania
a objektivnej reality. Newton oba tieto prvky kartezianstva odmietol a prekonal
(pozri Kvasz, 2013b). Na miesto vizualneho vnimania ako zdroja poznania polozil
inStrumentalnu prax (teda meranie a experimentovanie). Pritom meraci pristroj
je sUcastou ,,objektivneho* sveta, preto Newton dérazom na inStrumenty a expe-
rimentovanie prekonal oddelenost’ subjektu a objektu, vytvoril ,instrumentalne
situované poznanie“, pricom, samozrejme, meranie i experiment sa robia s istym
vyhladovym cielom. Preto si dovolim vyslovit' tézu, Ze mnohé z toho, ¢o pragma-
tizmus a fenomenoldgia dnes pracne objavujd, je uz tristo rokov sicastou newto-
novskej paradigmy.

Z neznamych dovodov osvietenska filozofia, po nej Kant a cela nasledujlca vlna
nemeckého idealizmu newtonovsku vedu zaryto ignorovala a vytrvalo Citala Descar-
ta ako hovorcu modernej vedy. Vo filozofickom obraze vedy, ktory kvoli strucnosti
oznacime ako kantovsky obraz vedy, ale, samozrejme, zastaval ho cely rad filozofov
pred Kantom i po nom, tak zotrvala vizualna metafora aj subjekt-objektové pojatie
poznavania. Prvkami tohto obrazu Sip charakterizuje ranne modern( paradigmu.
To, ¢o Sip opisuje ako zasadné vykony pragmatizmu a fenomenologie, tak vo fyzike
uz tristo rokov funguje. Dovolime si tvrdit, Ze fyzika je tak Uspesna prave preto,
Ze neberie vazne ani vizualnu metaforu, ani reci o subjekte a objekte a rozvija
(instrumentalne) situované poznanie zasadené do vyhladovych cielov (experimen-
talneho testovania a kvantitativneho upresfiovania merania). Mnohé z toho, &im Sip
charakterizuje neskoro modernd paradigmu je siCastou newtonovskej vedy, a tak
filozofia, v ramci toho, o navrhujeme nazvat pragmaticko-fenomenologicky obraz

8V praci (Kvasz, 2007) sme si tito dimenziu pésobenia vedy na kultiru neuvedomovali, a preto je
pre nas Sipov text zaujimavou inspiraciou. Podrobnejsi vyklad Kuhnovho pojmu paradigmy mozno
najst' v (Kvasz, 2012).
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vedy, opUsta optiku kartezianstva a stava sa (konecne) kompatibilnou s newtonov-
skou vedou.

Zda sa, Ze tento zmatok vo filozofickom vyklade vedeckej metddy ma vplyv na se-
bauvedomenie socialnych a humanitnych vied, ktoré prijali obraz vedy ako bol sfor-
movany vo filozofickej tradicii a bud’ ho imitovali, alebo naopak proti nemu vystu-
povali. Sipom navrhnuté odmietnutie subjekt-objektového vykladu vedy a vizualnej
metafory poznavania v ramci socialnych vied je Uplne v poriadku, len by nemalo
byt namierené proti paradigme newtonovskej vedy, ktora tieto inovacie navrhované
Sipom uz davno sama zaviedla, ale proti filozofickému obrazu vedy v osvietenstve,
kantovstve, nemeckom idealizme a novokantovstve, ktory sme nazvali kantovskym
obrazom vedy.

Ako tretiu rovinu navrhujeme odlisit’ to, Co sme v stati (Kvasz, 2007) oznacili
terminom metaforickd oblast’ paradigmy. Je to prenasanie pojmov a metod urcitej
paradigmy do oblasti javov, na ktoré tieto neboli povodne zamyslané. Typickym pri-
kladom je pouzivanie kvantitativnych metod, ktoré su v prirodnych vedach funkcné
a efektivne, v oblasti socialnych a humanitnych vied. V protiklade ku kvantitativnym
metodam sa konstituovali metody kvalitativne. Slvis kvantitativnych metod sta-
tistickej analyzy s paradigmou newtonovskej vedy je vsak problematicky, pretoze
Statistické metddy sa zacali intenzivnejsie rozvijat az s nastupom novej, darwinov-
skej paradigmy, takze Sipovo stotoznenie kvantitativnych metéd s ranne modernou
paradigmou a kvalitativnych metod s neskoro modernou paradigmou nesedi. Ranne
moderna veda nepouzivala Statistické metody.

Samozrejme, tieto tri roviny analyzy vedy st navzajom prepojené. Nie s vsak
prepojené tak jednoduchym spdsobom, ako to opisuje $ip. Ten pod ranne modernt
paradigmu zahrna paradigmu newtonovskej vedy, kantovsky obraz vedy a pouzivanie
kvantitativnych metod, kym pod neskoro modernu paradigmu zahfia paradigmu
darwinovskej vedy, pragmaticko-fenomenologicky obraz vedy a kvalitativne meto-
dy. Ako sme sa snaZili ukazat, medzi tromi rovinami Sipovych analyz viak existujl
posuny. Kantovsky obraz neslvisi s newtonovskou paradigmou (napriek tomu, ze
sa k nej hlasi), ale s prednewtonovskou vedou kartezianskeho razenia. Pouzivanie
kvantitativnych metdd rovnako nesuvisi s newtonovskou paradigmou, ale s paradig-
mou darwinovskej vedy. Preto to, ¢o Sip oznacuje ako ranne moderna paradigma sa
rozpada.

Na druhej strane pragmaticko-fenomenologicky obraz vedy treba, podla nasho
nazoru, stotoznit’ s paradigmou newtonovskej vedy (a to aj napriek vsetkym vyhra-
dam a namietkam). TakZe pre paradigmu darwinovskej vedy nam chyba jej filozo-
ficky obraz. Sme presvedceni, Ze aZ tento obraz dokaZe zachytit' to skutocne nové
a radikalne, o Hejného metdda po metodologickej stranke prinasa. Je mozné, ze
Sipom navrhovan( alianciu bude treba rozbit' a pragmatizmus ponechat ako analy-
Zu newtonovskej paradigmy, kym fenomenologiu profilovat smerom k darwinovskej
paradigme. Ale to su uz otazky presahujlice ramec tejto state.
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Dialogické vyucovani jako realizace
produktivni kultury vyucovani a uéeni
v literarni vychové: jak iniciovat

a udrzet zmeénu'

Klara Sedova, Zuzana Salamounova
Masarykova univerzita, Filozoficka fakulta

Abstrakt: V této studii aplikujeme koncept kultury vyucovani a uceni na data,
ktera jsme ziskali ve vyuce literarni vychovy na 2. stupni zakladni $koly. Slo o projekt akéniho
vyzkumu, v némz se participujici ucitelé ucili ménit své vyukové postupy smérem k dialogickému
vyucovani. V predchozich studiich jsme prokazali, Ze u zGc¢astnénych uciteld doslo k prokazatelné
zméné ve zpUsobu vyuky, v tomto prispévku se soustfedime na otazku, jak tato zména probihala
a ¢im byla podminéna. Dialogické vyucovani chapeme jako jednu z moznych realizaci produktivni
kultury vyucovani a uceni, a proto zménu, ktera u participujicich ucitell nastala, popisujeme jako
zménu kulturni. Prezentujeme dvé kazuistiky, které dokladaji, Ze proces zmény neni linearni, nybrz
probiha ve fazich s riiznou vyvojovou dynamikou. Aby byla zména Uspé$na, musi dojit k usouladéni
raznych prvkd kulturniho systému, jenz je tvoren indikatory dialogického vyucovani, principy dialo-
gického vyucovani a vyucovacimi metodami.

Klicova slova: dialogické vyucovani, produktivni kultura vyucovani a uceni, vyukova komunikace,
akeni vyzkum

Dialogic Teaching as a Realisation of Productive Culture of
Teaching and Learning in Literary Education: How to Initiate
and Sustain a Change

Abstract: In this study, the concept of culture of teaching and learning is applied
to data collected in lessons of literary education in lower-secondary classrooms. Within an action
research project, teachers were expected to introduce changes to their teaching procedures so as
to bring it nearer to dialogic teaching. In previous studies we have shown that the participating
teachers managed to change their teaching; this study we focus on how this change happened and
under what conditions. Dialogic teaching is seen as one of possible realisations of productive culture
of teaching and learning and thus the change that took place is labelled as cultural change. Two case
studies are presented which aim to prove that the process of change is not linear but rather that is
takes place in phases with varying dynamics. In order for the change to be successful, different ele-
ments must be harmonised of the cultural system that is formed by indicators of dialogic teaching,
principles of dialogic teaching and teaching methods.

Keywords: dialogic teaching, productive culture of teaching and learning, classroom communica-
tion, action research

V soucasné dobé se v kontextu Ceské pedagogické védy zacina ¢im dal castéji obje-
vovat pojem kultura vyucovani a uceni (viz napr. Janik et al., 2013; Knecht et al.,
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2010; Slavik & Janik, 2012), jimz byva odkazovano k casové ohranicenému souhrnu
vyucovacich stylil ucitele a forem uceni zaka ¢i zaku ve vzajemné interakci (viz
Weinert, 1997, s. 12). V této studii aplikujeme koncept kultury vyucovani a uceni
na data, ktera jsme ziskali v hodinach literarni vychovy na 2. stupni zakladni Skoly.
Slo o projekt akéniho vyzkumu, v némz se participujici u¢itelé ucili ménit své vyuko-
vé postupy smérem k tzv. dialogickému vyucovani. V pfedchozich studiich (Sed’ova et
al., 2014; Sedova, Sedlacek, & Svaricek, 2016) jsme prokazali, Ze ve tfidach, v nichz
jsme projekt realizovali, skutecné doslo ke zméné v chovani ucitell i zaka. V tomto
prispévku vysvétlujeme, jaké mechanismy za touto zménou staly. Jednoduse rece-
no, zodpovidame otazku, jakym zplsobem a za jakych okolnosti lze docilit zmény
v kulture vyucovani smérem k dialogickému vyucovani.

Davody, pro¢ vyuzivame koncept kultury vyucovani a uceni, jsou dva. Za prvé,
posun smérem k dialogickému vyucovani odpovida posunu k tzv. nové ¢i produktivni
kulture vyucovani a uceni. Za druhé pro analyzu zmény zpGsobu vyuky je velmi vy-
hodny koncept kultury, jenZ implikuje souhrn prvkd, které se dostavaji do vzajem-
nych vztahu a interakci. V tomto textu ukazujeme, Zze zména vyucovani a uceni je
skute¢né zmeénou kulturni v tom smyslu, Ze ji nikdy neni mozné realizovat prostred-
nictvim zmény jednoho izolovaného prvku (napr. prevzetim nové vyukové metody).
Pro to, aby bylo mozné dosahnout udrzitelné zmény, je treba zohlednit vzajemné
vztahy mezi riznymi prvky kulturniho systému a dovést je k harmonizaci.

1 Koncept kultury vyucovani a uceni

K uplathovani pojmu kultura v souvislosti s procesy vyucovani a uceni zacina docha-
zet jiz na sklonku osmdesatych let minulého stoleti (podrobné in Hlouskova, 2008).
V ramci ¢eské pedagogické védy se nicméné zacina soustavnéji objevovat priblizné
az o dvé dekady pozdéji. Jak toto nacasovani napovida, prichazi tento pojem na scé-
nu v navaznosti na kurikularni reformu a za své etablovani vdéci zejména snaham
o zduraznéni zmén, jez jsou touto reformou deklarovany. V disledku toho pak au-
tomaticky ziskava pridomek kultura novd (Knecht) Ci kultura produktivni (Janik).

Podstatou nové, produktivni kultury vyucovani a uceni je jeji ukotveni v kon-
struktivistickych teoriich (viz Janik, 2013; Janik et al., 2013). Ucivo je chapano
jako nehotovad materie, kterou maji zaci moznost spolecné objevovat a konstruovat
prostrednictvim kognitivné narocnych a zaroven motivujicich uéebnich uloh, a to
s dirazem na rQznost perspektiv, s nimiz lze k ucivu pristupovat. Charakteristicka
je pritomnost dialogu, ktery je prostredkem ke zkusenostné a problémové orien-
tovanému uceni. Zddraznuje se aktivizace zakd a jejich autonomie, a to na Ukor
primého Fizeni uéitelem, ktery je chapan spise jako privodce Zakovského uceni.
(Janik, 2013, s. 656-657)

Produktivni kulturu vyucovani a uceni lze v této chvili chapat spiSe jako ideovy
koncept. Empiricka Setfeni, realizovana v poslednich letech ¢eskymi vyzkumniky
napri¢ raznymi predméty, dokladaji, Ze edukacni realita je principdm nové kultury
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vyucovani a ueni prozatim spiSe vzdalena (viz napr. Gracova & Labischova, 2012;
Sebestova, Najvar, & Janik, 2011; Sed’'ova, Svaricek, & Salamounova, 2012). Zda se,
ze doslo k proméné diskurzu o tom, jaky typ vyucovani je vniman jako kvalitni, avSak
nikoli k proméné vyucovani samotného. O produktivni kulture vyucovani a uceni lze
tudiz uvaZovat v prvé radé jako o kulture deklarované.

1.1 Kultura vyucovani a uceni v literarni vychové

Dnesni podobu literarni vychovy mizeme odvozovat od konce 19. stoleti, kdy byla
spolu s vydanim Skolského zakona ustalena jeji faktograficka koncepce (viz Hnik,
2014, s. 17, 2015, s. 43). Distinktivnim rysem literarni vychovy se stal diraz na osvo-
jovani poznatkd na (kor prace s estetickou funkci literarnich textd ¢i vlastnim cte-
narskym zazitkem. Tato skutecnost se stala kontinualnim tercem kritiky, mnohdy
od vyznamnych osobnosti své doby, a analogické vytky smérem k podobé literarni
vychovy se ozvénou vraceji az do soucasnosti (prehledny historicky exkurz viz Hnik,
2014; vytky k soucasnému faktografickému pojeti literarni vychovy viz napr. Hau-
senblas, 2006; ¢i Chaloupka, 2012-2013).

Snahu o zménu mizeme spatrovat také v aktualnich kurikularnich dokumentech.
Ramcové vzdélavaci programy v souvislosti s literarni vychovou akcentuji rozvijeni
¢tenarskych navyku a schopnosti tvofivé recepce, interpretace a produkce literarni-
ho textu s cilem ovlivnit postoje zakd, jejich hodnotové orientace a obohatit jejich
duchovni Zivot (RVP ZV, 2007, s. 20, dale s. 23-24). Pokud se vsak podivame na to,
jaka je aktualni podoba vyuky literarni vychovy, mizeme konstatovat, ze jeji podo-
ba je deklarovanymi zménami netknuta. Vyzkumné Setreni Valy (2011) realizované
na 2. stupni zakladnich skol, stejné jako vyzkum Radvakové (2012) zasazeny na gym-
nazia ukazuji, ze ve vyuce je silné podhodnocena prace s literarnimi texty. Realnou
podobu vyuky literarni vychovy na 2. stupni zakladnich skol pak vykresluje Setreni
Hnika (2010-2011, 2015): prevladajicim obsahem je literarni historie, interpretace
literarnich textd je substituovana pouhou rekapitulaci déje probiranych dél. Stan-
dardni vzorec ve vyuce literarni vychovy tvori triada vyklad-zapis-Cetba. Pokud se
primo ve vyuce Ctou literarni texty, pak neslouzi jako materie otevrena interpretaci,
ale maji tzv. dokladajici charakter - slouzi jako evidence toho, co ucitel sam jiz
drive sdélil zakam.

1.2 Dialogické vyucovani jako cesta k produktivni kulture
vyucovani a uceni

Produktivni kultura vyucovani a uceni tvori velmi Siroky zastresujici ramec, do néjz
je mozné vradit celou fadu specifi¢téjsich, kontextové vazanych koncepttd. Mezi né
patri i pristup oznacovany jako dialogické vyucovdni (Alexander, 2006; Lyle, 2008;
Reznistkaya & Gregory, 2013). Pri dialogickém vyucovani dochazi prostrednictvim ko-
munikace a prace s jazykem ke stimulaci aktivity Zakd, je podnécovano jejich mysle-
ni a prohlubovano jejich porozuméni (Alexander, 2006). Podstatou tohoto pristupu je

49



50

Klara Sed'ova, Zuzana Salamounova

tudiz takovy zpUsob komunikace mezi ucitelem a zaky, v némz u zakd dominuji vyssi
kognitivni procesy. Zaroven je podstatnym znakem takto pojatého vyucovani skutec-
nost, Ze Zaci jsou angazovani a je jim doprana znacna autonomie, mohou do urcité
miry ovliviovat déni v hodiné. Tyto charakteristiky povazujeme za plné kompatibilni
s vymezenim produktivni kultury vyucovani a uceni. Dialogické vyucovani lze podle
nas chapat jako jednu z moznych realizaci produktivni kultury.

Teorie dialogického vyucovani je pomérné bohata a jeji soucasti jsou rizné kon-
ceptualni nastroje, které umoznuji posoudit charakter vyuky. Mezi témito nastroji
dominuji indikatory a principy (viz napf. Alexander, 2006). Indikdtory jsou pozoro-
vatelné jevy, které signalizuji pritomnost dialogického vyucovani. Mezi nejrozsire-
néji uzivané indikatory dialogického vyucovani patri sada definovana Nystrandem
(Nystrand et al., 1997, 2001): 1) autentické otdzky: oteviené otazky ucitele, na néz
neni predem dana odpovéd’ a které sméruji k identifikaci vlastnich myslenek, nazord
a postojl zakd; 2) uptake: jde o situaci, kdy mluvéi dale rozviji to, co bylo receno
predchazejicim recnikem; 3) evaluace vyssiho radu: takova forma ucitelské zpétné
vazby, kdy je replika Zaka nikoli jen oznacena za spravnou Ci nespravnou, nybrz je
rozvitéji komentovana, doplnéna a rozpracovana; 4) otevrend diskuse: sekvence,
zahrnujici minimalné tri Gcastniky, ktefi na sebe vzajemné reaguji nejméné tricet
sekund, volné se navzajem dotazuji a komentuji své vypovédi (jde o vyvazani se
z klasické IRF struktury, v niz ucitel klade otazku, zak odpovida a ucitel celou sek-
venci uzavira zhodnocenim zakovské odpovédi?).

Vedle téchto relativné Siroce sdilenych indikatort existuji i jiné - napriklad cel-
kovy as Zdkovskych promluv v prabéhu vyuky (Molinari & Mameli, 2013, 2015),
pritomnost Zdkovskych otdzek (Nystrand et al., 2001), pritomnost komplexnich Zd-
kovskych promluv s argumentaci (Pimentel & McNeill, 2013; Sotter et al., 2008),
kladeni otevrenych otdzek vyssi kognitivni ndrocnosti (Gayle, Preiss, & Allen, 2006)
¢i prdce s chybou (Myhill & Warren, 2005).

Tyto a nékteré dalsi indikatory byvaji pri popisu dialogického vyucovani pouziva-
ny, zaznivaji vSak také hlasy, Ze samotna pritomnost indikatord neni zarukou dialo-
gické povahy vyucovani (viz napr. Boyd & Markarian, 2011, 2015). Alexander (2006)
uvadi, ze indikatory predstavuji voditko, avsak rozhodujici je zakladni epistemolo-
gie vyukové interakce. Proto navrhuje sadu principd, tedy zasad, jimiz se ucitelé
v dialogickém vyucovani musi ridit: 1) kolektivita - do vyukové komunikace se maji
zapojit, pokud mozno, vsSichni Zaci; 2) reciprocita - ucitelé a zaci si maji vzajemné
naslouchat a sdilet své myslenky a nazory; 3) podptirnost - ve tridé je nastolena
svoboda vyjadrit vlastni myslenky bez obav z nespravné odpovédi ¢i zesmésnéni;
4) kumulativnost - komunikace ma smérovat k postupné kumulaci znalosti pomoci
postupnych na sebe navazujicich krok(; 5) tcelnost - interakce je podrizena stano-
venym vzdélavacim cildm.

Jak uvadime vyse, povazujeme dialogické vyucovani za jednu z moznych realizaci
produktivni kultury vyucovani a uceni. Domnivame se pritom, ze samotny koncept

' Sinclair & Coulthard (1975).
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produktivni kultury vyucovani a uceni je priliS obecny na to, aby mohl byt primo
prevoditelny do praxe, a mediace prostfednictvim detailnéji rozpracovanych a kon-
textové ukotvenych konceptualnich nastroju je nutna.

2 AkEni vyzkum dialogického vyucovani

Janik (2013, s. 654) s odkazem na Stiglera a Hieberta (1999) uvadi, Ze realizovat
zménu ve smyslu zvySeni kvality vyuky znamena rozvijet kulturu vyucovani a uceni
primo ve tfidach. V této Casti textu proto popisujeme projekt akéniho vyzkumu, je-
hoz jadrem se stal rozvojovy program pro ucitele zaméreny na zménu komunikacnich
postupl smérem k dialogickému vyucovani.

2.1 Vzdélavaci program pro uditele

V ramci prace na vyzkumném projektu Ucitel a Zdci v dialogickém vyucovdni
(GA13-23578S) jsme navrhli a realizovali vzdélavaci program pro ucitele. V letech
2013-2015 (Skolni roky 2013/2014 a 2014/2015) probéhly dvé viny tohoto programu,
jichZ se zdcastnilo osm uciteld. Z toho ¢tyfi vyucovali ¢esky jazyk a literaturu, ¢tyri
obcanskou vychovu. V této studii omezujeme vzorek na ucitele ¢eského jazyka a li-
teratury, ktefi byli sledovani vyhradné v hodinach literarni vychovy. Vysledky, které
budeme nize prezentovat, tedy vztahujeme k vyuce literarni vychovy, ackoli jejich
platnost je patrné Sirsi, nebot u participujicich uciteld obcanské vychovy bylo mozné
sledovat podobné vzorce.

Realizovany vzdélavaci program sestaval z nékolika komponent: 1) workshopy pro
ucitele; 2) dokumentovani vyuky pomoci videonahravek; 3) reflektivni rozhovory ve-
dené ve dvojici vyzkumnik - ucitel nad videonahravkami jednotlivych lekci. Pribéh
projektu zachycuje obrazek 1 v priloze. Logika celého postupu byla takova, Ze uci-
telé byli na workshopech seznameni s teoretickym pozadim konceptu dialogického
vyucovani a jeho principy (workshop 1) a dale s jeho klicovymi indikatory? a meto-
dami, jak jich dosahovat (workshop 2 byl vénovan ucitelskym otazkam a uptake,
workshop 3 byl zaméren na zvySovani zakovské participace a zavadéni otevrené
diskuse). Workshop 4 byl zavérecny a slouzil ke sdileni zkusenosti s projektem. Obé
vlny projektu trvaly jeden sSkolni rok, pricemz v prvnim pololeti byli ucitelé kontak-
tovani, byly s nimi porizeny vstupni rozhovory a Uvodni videonahravky dokumentujici
stav pred vstupem do vzdélavaciho programu. Nasledné ucitelé absolvovali vstupni
workshop. Série nasledujicich workshopt, nahravek vyuky a reflektivnich rozhovora
byla realizovana v pribéhu Gnora az kvétna. V ¢ervnu se odehral zavérecny seminar
se sdilenim zkusenosti a individualni vystupni rozhovor (viz pfiloha 1).

Co se tyce principl dialogického vyucovani, brali jsme jako zavaznou celou sadu
definovanou Alexanderem (2006 - viz vyse). Vzhledem k mnohosti pouzivanych

3 K vybéru indikatorl viz Sed'ova, Sedlacek a Svaricek (2016).
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indikatord jsme se soustredili jen na nékteré, a to: pritomnost otevienych otazek
vyssi kognitivni narocnosti kladenych ucitelem, uptake, pritomnost zakovskych ota-
zek, otevrené diskuse a komplexnich zakovskych promluv s argumentaci.

Jednotlivé workshopy vzdy Gstily v kolaborativni diskusi o tom, jak dosahovat
indikator( dialogického vyucovani ve tridé. Bylo planovano, jaké konkrétni vyukové
metody v té které vyucovaci jednotce uplatnit. S navrhy prichazeli jak vyzkumnici,
tak samotni ucitelé, kteri premysleli o tom, jak v kontextu dialogického vyucovani
vyuzit postupy, s nimiz jiz byli obeznameni a které bézné pouzivali.

Mezi jednotlivymi workshopy ucitelé realizovali béznou vyuku ve svych tri-
dach, do niz se snazili zapojovat prvky dialogického vyucovani. Jejich tkolem bylo
po workshopu 2 implementovat do vyuky otevrené otdzky vyssi kognitivni ndrocnosti
a uptake a po workshopu 3 Zdkovské otdzky a otevienou diskusi. Vyzkumnici docha-
zeli do skol a porizovali videonahravky vyuky. VSechny snimané lekce trvaly 45 minut.
Kazdy ucitel pracoval ve dvojici s jednim vyzkumnikem. Ten porizoval videonahravky
a nasledné vybiral sekvence pro reflektivni rozhovory stimulované videonahravkami.
Tyto rozhovory obvykle trvaly 45-60 minut a soustredovaly se jednak na to, zda
byly jednotlivé indikatory ucitelem pochopeny a implementovany spravné, jednak
slouzily k obecnéjsi reflexi toho, zda je postup ucitele v souladu s epistemologii
dialogického vyucovani a zda dochazi k naplriovani principl dialogického vyucovani
(Alexander, 2006). V ramci téchto rozhovor( také dochazelo k vytvareni plan( pro
nasledujici vyucovaci hodinu.

Vad&im principem celého programu se stal koncept reflektivni praxe (viz napfr.
PiSova et al., 2011). Inspirovali jsme se predevsim Korthagenovym (Korthagen et al.,
2001) modelem idealniho procesu reflexe ALACT, ktery zahrnuje nasledujici kom-
ponenty: 1) jednani, 2) zpétny pohled na jednani, 3) uvédoméni si podstatnych
aspektu, 4) vytvoreni alternativnich postupt jednani, 5) vyzkouseni. Vyhodou ALACT
modelu je skutecnost, Ze je v podstaté analogicky k obecnému modelu akéniho
vyzkumu. Tataz posloupnost krokud tedy slouzi na jedné strané k rozvoji uciteld,
na druhé strané ke sbéru empirickych dat. Taktéz technika porizovani videonahravek
plni soucasné funkci rozvojového i vyzkumného nastroje (srov. Janik et al., 2011).

2.2 Sbér dat a jejich analyza

V predchézejicich studiich (Sed'ova et al., 2014, 2016) jsme presvédcivé dolozili, ze
v disledku vzdélavaciho programu doslo ke zméné ve vyuce u participujicich uciteld.
Zvysil se podil otevrené diskuse, stejné jako pocet otevrenych otazek vyssi kognitiv-
ni narocnosti a ucitelskych reakci typu uptake. V disledku toho se také proménily
Zakovské promluvy - doslo k naristu dlouhych a komplexnich Zakovskych promluv
obsahujicich zdGivodiiovani a argumentaci (podrobné viz Sedova et al., 2016).
Skutecnost, Ze ke zméné doslo, povazujeme za vyznamnou, nebot’ jak uvadi Janik
(2013, s. 638), vyucovani a uceni jsou kulturni praktiky, jez je z principu obtizné
zmeénit, nebot’ jsou zaloZeny na nereflektovanych kulturnich skriptech. Tuto tezi po-
tvrzuje analyza podobnych intervencnich vyzkumda realizovanych v zahraniéi (Chinn,
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Anderson, & Waggoner, 2001; Osborne et al., 2013; Pehmer, Groschner, & Seidel,
2015; Pimentel & McNeill, 2013; Snell & Lefstein, 2011), jejichz Gspésnost hodnoti-
me jako velmi kolisavou a nevyrovnanou (podrobné viz Sed'ova et al., 2016). V pii-
padé Uspésné zmény je tedy tfeba polozit si otazku, jak doslo k tomu, ze ucitelé
zacali vyucovat jinak. Vyzkumna otazka, kterou si klademe v této studii, proto zni:
Jakym zpuUsobem a za jakych podminek probiha zména v kultufe vyucovani a uceni
smérem k dialogickému vyucovani?

V pribéhu projektu jsme shromazdili rozsahly datovy korpus, ktery zahrnuje vi-
deonahravky lekci, audionahravky individualnich rozhovort s uéiteli, audionahravky
skupinovych diskusi na workshopech a dotazniky a testy pro zaky. V této studii pra-
cujeme predevsim s daty z videonahravek vyuky a z individualnich rozhovort s uéiteli
stimulovanych videonahravkami. Od kazdého ucitele mame k dispozici sérii deviti
po sobé jdoucich videonahravek, které dokumentuji postupnou implementaci zmén,
a zaroven sérii reflektivnich rozhovord pofizenych mezi jednotlivymi videonahrav-
kami (viz obr. 1 v priloze). Tyto rozhovory umoznuji sledovat, jak ucitelé premysleji
o procesu zmeény, s jakymi obtiZemi se potykaji a jak je resi.

Vzhledem k tomu, ze jde o velmi komplexni data, jsme se rozhodli pro ucely
této studie sledovat pouze dva ucitele. Jedna se o ucitele Marka a ucitelku Hanu,
oba jsou aprobovani pro vyuku Ceského jazyka a literatury na 2. stupni zakladnich
Skol a v ramci tohoto predmétu byli sledovani v hodinach literarni vychovy. Marek
v dobé, kdy se ucastnil projektu, vyucoval dvanactym rokem. Markova skola se na-
chazi ve velkém jihomoravském mésté. Sedmou tfidu, v niz jsme jeho vyuku sledova-
li, nav$tévovalo 18 Zaku (z toho pouze Sest divek). Ulitelka Hana méa dvacet let praxe
a vyucuje ve skole v malém jihomoravském mésté. Videonahravky byly porizovany
v 7. ro¢niku ve tridé o 21 Zacich (z toho 12 divek a devét chlapcu).

Sesbirany datovy korpus jsme zpracovavali pomoci kvantitativnich i kvalitativnich
postupl. V prvnim kroku jsme vysli z kvantitativniho sledovani hodnot indikatort
dialogického vyucovani. Pro vechny sledované vyucovaci hodiny u obou uciteld jsme
spocitali vyskyt: otevrenych otazek vyssi kognitivni narocnosti, uptake, Zakovskych
otazek a otevrené diskuse. To jsou zakladni indikatory, na které jsme se soustredili
v ramci vzdélavaciho programu pro ucitele. U jednotlivych uciteld jsme sledovali
vyvojové rady po sobé jdoucich lekci, to znamena, zda mezi jednotlivymi lekcemi
dochazi k narGstu indikatord, ke stagnaci hodnot, nebo k regresu. U kazdého ucitele
bylo mozné vysledovat faze s rozdilnou vyvojovou dynamikou. Vzhledem k tomu, ze
v této studii chceme ukazat, jak ucitelé Uspésné proménuji své vyucovaci praktiky,
zameérili jsme se na sekvence, v nichz je faze pomalého, i dokonce zaporného
vyvoje urcitého indikatoru vystridana fazi zretelného ristu. Nase analyza se u ka-
Zdého z ucitelll soustfedi na implementaci riznych indikatord. U ucitele Marka jde
0 zavadéni otevrenych otazek vyssi kognitivni narocnosti. U ucitelky Hany se jedna
o0 ustaveni otevrené diskuse.

V této studii provadime kvalitativni mikroanalyzu videonahravek vyuky, jejimz
cilem je ukazat, jak se urcity jev (u Marka kladeni otazek vyssi kognitivni narocnosti,
u Hany vedeni otevrené diskuse) proménoval ve sledu po sobé jdoucich lekci. Analyza
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se pritom soustfed’uje na popis trojice prvka indikator-princip-vyucovaci metoda
a vzajemnych vztah mezi nimi.

Vedle toho, Ze dokumentujeme pribéh zmény, snazime se také vysvétlit jeji
zdroje a bariéry. K tomu pouzivame data z reflektivnich rozhovor(, v nichz jsme
s uciteli hovorili o prabéhu té které hodiny, hodnotili spole¢né implementaci indika-
tor( i zachovavani principt dialogického vyucovani. Tato data byla podrobena ote-
vienému kodovani s cilem zjistit, jak jsou reflektovany faze s pomalym ¢i zapornym
vyvojem a co vede k presunu do dalSich fazi. Vysledky analyz predkladame ve formé
dvou kazuistik, po nichz nasleduje zobecnéni a hledani spolecného vzorce, ktery
podminuje zménu.

3 Vysledky vyzkumného Setreni

3.1 Otevrené otazky vyssi kognitivni naro€nosti pro celou tfidu
ve vyuce ucitele Marka

V prvni kazuistice na pripadu ucitele Marka sledujeme indikator v podobé otevrenych
otazek vyssi kognitivni narocnosti a to, jak se tento indikator dostava do interakce
s principem kolektivity a riznymi metodami prace s textem. V ramci workshopu 2
jsme s participujicimi uciteli resili povahu otazek, které jsou ve vyuce kladeny,
a vyznam otevrenych otazek vyssi kognitivni narocnosti. Vzhledem k tomu, Ze jsou
to prave tyto otazky, které jsou charakteristické pro dialogické vyucovani, domluvili
jsme se s uciteli na uplatiovani tohoto typu otazek v ramci dialogickych sekvenci
vyuky.

Tento pozadavek byl plné kompatibilni s tim, jak svou vyuku jiz pred vstupem
do programu popisoval sam ucitel Marek:

SnaZim se ve vyuce, aby se pracovalo s autentickymi texty a aby ten text se zpracova-
val, ne jenom jako, ze se nauc¢im znalosti z ného, ale aby se nad tim textem premys-
lelo. To znamena, ze kromé klasickych ,,nauc se zakladni informace z néjakého textu,
poznej, vyjmenuj a tak dal“, tak tam se snazim zapojovat i ty vyssi Grovné Bloomovy
taxonomie. Aby se tvorilo, aby se analyzovalo a aby z té analyzy vznikla néjaka syntéza.
(Marek, rozhovor pred zapocetim programu)

V Markové pojeti tedy stoji v centru literarni vychovy prace s textem, ktery ne-
plni pouze dokladajici funkci, ale ma pro Zaky fungovat jako material k premysleni.
Praci s autentickym textem se Marek se svymi zaky vénoval v pribéhu programu
(tzn. ve treti az devaté snimané vyucovaci hodiné) Ctyrikrat.* Markovym zamérem

4 Ve zbylych vyucovacich hodinach se vyuka nesla ve znameni interakce ucitele s zZaky navazu-
jici na expozici nového uciva, pripadné doplnéna samostatnou ¢i skupinovou tvirci praci zaku
(nakreslit mapu mista ¢inu, sepsat sadu otazek pro historickou osobnost apod.). Zaci tak v téch-
to vyucovacich hodinach sice nepracovali s texty, nicméné ucitel Marek volil jinou prilezitost
k tomu, aby stanovil otevrené zadani vyssi kognitivni narocnosti. Hodiny pred zapocetim progra-
mu zde nepredstavujeme.
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vzdy bylo to, aby Zaci dostali zadani vyssi kognitivni narocnosti. Pokazdé vsak zvo-
lil jiny zplsob prace, coz se promitlo také do efekt( aktivity zakd a miry jejich
participace.

Krok 1. Vyucovaci hodina nasledujici po workshopu 2 orientovaném na uplatnovani
otevrenych otazek vyssi kognitivni narocnosti byla vénovana praci s pribéhem o Da-
vidu a Goliasi.® V Gvodu hodiny se Marek Zakl zeptal, jak by vysvétlili rozdil mezi
pojmy vrazda a zabiti, a nasledné uvedl definici obou pojmi z trestniho zakona. Poté
prisla na radu stézejni vyukova aktivita - hra na detektivy - zaloZena na interpretaci
textu a nasledné argumentaci. Zaci dostali k dispozici dva texty - jeden s ndvodem,
jak postupovat pfi vySetfovani trestného ¢inu a zajistovani dikazd, a druhy s pFibé-
hem o Davidu a Goliasi. Jejich Ukolem bylo rozhodnout, zda lze tento pripad chapat
jako vrazdu, nebo jako o zabiti, a své rozhodnuti doloZit dikazem. Po nasledujici
témér dvacetiminutové samostatné praci méli zaci odivodnit sva feseni:

Ukadzka 1

1 Ucitel: Myslim si, Ze ted’, v tuto chvili byste mohli néjakym zpusobem vysvétlit,
jestli teda Slo o vrazdu (ukazuje na tabuli), o zabiti, nebo o néjakou jinou situaci. Tak.
Zkuste si to chvilinku promyslet a budete vysvétlovat na zakladé zjisténych ddkaza.
Ne, Ze si to vymyslite.

2 Nikos: Ja vim.

3 Ucitel: Tak dva, tri, ¢tyri, pét lidi se hlasi. Jano, Dano a spol., zkuste poslouchat,
protoze budete mit za ukol... bud’ s nimi souhlasit a dolozit, proc souhlasite, anebo ne-
souhlasit. A vysvétlit, proc nesouhlasite. Tak, zacneme podle toho, jak jste se prihlasili.
(diva se na druhou stranu a ukdZe na Oldricha) Oldrichu.

4 Oldrich: (hldsi se) No, ono to mlze byt oboji. | zabiti i vraZzda. VraZda, protoze Golias
vy-, vyzval Davida, at’ ho porazi. A jako, dali, dali sazku. Pokud ho porazi, tak filistin-
sky lid bude slouZit Izraelcim, a pokud ne, tak obracené. Ale bitva to taky muZe byt,
protoze filis- napadli, jako vojsko filistinské napadlo izraelské. Ale ja se vic priklanim
k té vrazdé. (balancuje rukou)

5 Ucitel: Tak a mé by teda zajimalo, na zakladé ¢eho, protoze my jsme si prece vrazdu
presné pojmenovali. (ukazuje na tabuli)

6 Oldrich: No, umysl.

7 U¢itel: Ze vrazda je po predchozim uvaZzeni, s rozmyslem a Umyslné usmrceni. (pa-
rafrdzuje uvedené definice)

8 Oldrich: Ano, on to ro-, rozmyslel, jak ho zabije, prece.

9 Ucitel: Aha. (...) Jendo, souhlasis s tim, co tedka rikal Oldrich?

10 Jenda: Ne.

11 Ucitel: Proc nesouhlasis? Zkus vysvétlit svoje stanovisko. Dévcata (napomind povida-
jici si skupinku divek), hned budete mit prostor.

12 Jenda: Protoze (pauza), neumim to vysvétlit.

Metoda prace s textem oznacovana jako hra na detektivy nabizi prilezitosti pro
kladeni a zodpovidani otevienych otazek vyssi kognitivni narocnosti. Zaci si mohli
vybrat, jakym zplUsobem pfipad uzavfou (otevienost), ale museli pfitom porozu-
mét pribéhu, aplikovat na popisované udalosti definice pojm( vrazda i zabiti a své

5V celkovém poradi $lo o treti snimanou hodinu.
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argumenty opfit o néktery z krokd uplatiiovanych pri feseni trestného ¢inu (vyssi
kognitivni narocnost) - viz radek 1. UcCitel Marek tedy zvolil vhodnou vyucovaci
metodu, ktera mu umoznuje adekvatné vyuzivat otevrené otazky vyssi kognitivni
narocnosti a naplnit dany indikator.

Problematickym se cely postup stava ve chvili, kdy se vedle indikatoru dialogické-
ho vyucovani zamérime také na napliiovani jeho principl, nebot predlozena ukazka
vystizné odrazi ve vyuce po celou dobu pFitomny trend rozdilné participace riznych
Zaku. Zatimco Nikos, OldFich a tfi dalsi zaci se pravidelné hlasi o slovo a dostavaji
prostor (viz rozvinuté Oldrichovy odpovédi v radku 4), ostatni Zaci nejsou s to se
do komunikace produktivné zapojit (zak Jenda, radky 10, 12), nebo na komunikaci
participuji pouze jakozto posluchaci (coz byl zejména pripad divek). Ucitel sice
skupince divek kolem zakyn Jany a Dany opakované sdéloval, Ze maji davat pozor,
nebot’ vzapéti budou argumentovat ony samy (fadky 3 a 11), ale divky toto upozor-
néni (opravnéné) vnimaly jako vyzvu rétorické povahy a praci s textem nevénovaly
plnou pozornost. Ve chvilich, kdy ucitel Marek kladl kognitivné naro¢né otazky, se
tak jeho vyuka vzdalovala principu kolektivity.

V ramci reflektivniho rozhovoru nad touto vyucovaci hodinou jsme identifikovali,
Ze u 2akl dochazi k rozdilné participaci, coZz Marek vysvétloval rozdilnymi schop-
nostmi zaku ve tridé: ,,Ja si totiz myslim, ze tam dochazi v té tridé k dvéma jakoby
rozdilnym pristupiim, kdy pllka tridy si mysli, Ze se ptam na Uplné jasny véci, proto-
ze jim to dochazi, a druha pulka vibec nevi, ktera bije.“ Marek si nasledné stanovil
cil povzbudit ke komunikaci se stejnou kognitivni naro¢nosti ve tridé vice Zaka,
a tim zvysit pocet participujicich zaka: ,,No, popremyslim, jak do toho dostat i ty,
co pomalu uvazujou.

Krok 2. Tématem nasledujici vyucovaci hodiny, v niz ucitel Marek chtél primét vice
zakd k aktivni participaci na kognitivné naro¢né komunikaci, bylo rytirstvi. Ucitel
zakum rozdal text mravniho kodexu rytire a vybidl je, aby v ném nasli zasady, jimiz
se mél rytif svym chovanim Fidit. Pribéh této aktivity zachycuje nasledujici ukazka:

Ukdzka 2

1 Ucitel: (sméje se) Tak, vasim Ukolem bude predist si tento kratky Gryvek a najit tam
zasady, kterymi se méli rytifi ridit. Je jich tam nékolik. Plvodné byly tfi, pak jich tam
bylo daleko vic.

2 Gita: (hldsi se)

3 Ucitel: (ukazuje na ni)

4 Gita: StateCnost, vérnost, Stédrost.

5 Ucitel: Tak, zkusime (vypind dataprojektor), Gito, jesté pockat. Mas pravdu, zacala
jsi dobre. Pockame na vsechny.

6 Nikos: (vykrikuje) Sifit kiestanskou viru mecem.

8 Jana: (hldsi se)

9 Vasek: Mam si to podtrhnout?
10 Ucitel: Klidné si to podtrhni, ten papir je vas. (rozhliZi se po tride, jestli Zaci maji
precteno, pise na tabuli ,,zdsady*) Tak.
11 Nikos, Radka: (hldsi se)
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12 Ucitel: Gito, ty jsi zacala. Pojd’, prosim, ty tfi, o kterych jsi ted’ pred chvili mluvila,
napsat na tabuli pod sebe s néjakou mensi mezerou mezi nimi. (poddvd ji fix) Dékuju.
13 Gita: (jde k tabuli a zapisuje na ni vlastnosti - statecnost, vérnost, stédrost)

14 Ucitel: (kontroluje to, co Gita pise na tabuli) StateCnost, ma napsané dobre. Tak.
Dékuju, dej fixu dalsimu, nékomu...

15 Lad’a, Vasek, Nikos, Oldfich, Jana, Dana, Ondra: (hldsi se)

Zadani, které ucitel pro tuto aktivitu voli, vede k participaci vyrazné vétsiho
mnozstvi Zakd. Kromé obvyklé silné skupinky Zaka se o slovo hlasi i Zaci, ktefi jsou
obvykle méné komunikacné aktivni (napr. Gita a divky napominané v minulé ho-
diné, tj. Jana a Dana, viz radky 2, 4, 8, 11, 13). Uciteli se dari poskytnout témto
zakam komunikacni prostor - sam se k jejich odpovédim vraci (viz opakovana vyzva
a pozitivni zpétna vazba pro zakyni Gitu, radky 5, 12, 14) a nenechava se strhnout
nékterym z zaku, s nimiz drive dominantné hovoril (fadky 6, 9). Princip kolektivity
tedy je v této vyucovaci hodiné naplnén.

V kontrastu k predchazejici vyucovaci hodiné se nicméné objevuje novy problém
spocCivajici v kognitivni narocnosti kladenych otazek. Ucitel Marek v tomto pripadé
zvolil metodu fyzického popisu textu, jehoz cilem je registrace prvkd, které jsou
evidentni, viditelné (Kozmin, 1997, s. 151). Zaci maji vyhledat v textu urcité infor-
mace (viz radek 1), které jsou snadno identifikovatelné jiz na zakladé jeho vertikal-
niho ¢lenéni (Clenéni, které hierarchizuje obsah textu) - Cast z nich je totiz odsa-
zena odrazkami. Zvolena vyucovaci metoda tak neumoznuje uplatnéni otevirenych
otazek vyssi kognitivni narocnosti a dostava se s timto indikatorem do disharmonie.
Jednoduse feceno, ve snaze o zapojeni vice zaku ucitel Marek voli metodu, ktera
vede k snizeni kognitivni narocnosti otazek. Tento fakt byl ze strany ucitele Marka
nereflektovany, nebot dokud nezhlédl nahravku dané vyucovaci hodiny, pricital ak-
tivité vétsi kognitivni potencial: ,, Tahle ta hodina smérovala k tomu, Ze si vyzkousi
na mravnich, mravnim kodexu rytife metodu, kterou mdzZou pouzivat Uplné vsude.
Porovnavat a vyvozovat.“ Pfi reflektivnim rozhovoru nad videonahravkou nicméné
Marek prijal, Ze aktivita tento cil neplnila: ,,K tomu to tam mélo smérovat. Ale asi
jsme se tam nedostali. Asi to Slo jen po povrchu. | ta metakognice tam mohla zaznit.
Dobry, jedem dal.“

Krok 3. V nasledujici snimané vyucovaci hodiné ucitel Marek opét pristupuje k praci
s textem. Pracuje se s literarnim Uryvkem, v némz dospivajici chlapec hovofi o svém
détstvi poznamenaném udalostmi nedavné valky. Zaci si nejprve ukazku samostatné
prectou a poté se jich ucitel Marek pta na otazky k jeho obsahu. Nasledujici ukazka
zachycuje diskusi vyvolanou otazkou, jaké informace text zprostredkovava o rodiné
chlapce, respektive co z téchto informaci (otec chlapce je dlouhodobé pryc, rodina
je vystéhovana apod.) v souvislosti s historickymi udalostmi vyplyva.

Ukdzka 3

1 Ucitel: Tak co vime o té rodiné? Dominiku.
2 Dominik: Podle mé ta rodina jsou Zidové.
3 Ucitel: Podle, pro€ si to myslis?
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4 Dominik: Protoze vlastné v jejich byté, kde normalné bydleli, se tam nastéhovali
vlastné komunisti, je vystrcili do sklepa a pak tam Uplné na konci je napsany, ze vidél,
ze po byté chodi cizi lidé, néjaci chlapi, ktery neznal. A to vétsinou byli ti vlastné, kteri,
ti komunisti, ktery neméli radi ty Zidy.

5 Kuba: No, ti zli.

6 Dominik: A ten jeho tata je podle mé v koncentra¢nim tabore treba.

7 Ucitel: Ale tady bylo nékolikrat receno, Ze se jedna o situaci po valce.

8 Nikos: (hldsi se) Ja jenom...

9 U¢itel: Moment, nechame Dominika.

10 Dominik: Ze vlastné aji i tak, Ze aji kdyby bylo po valce, tak oni stejnak je museli
porad nenavidét.

11 Ucitel: Hmm, nebyli s nima Uplné zadobre, to je pravda. Dobra myslenkova Gvaha.
Jana.

12 Jana: No ne, Ze oni sta-, ono stacilo, aby ty prosté lidi nesouhlasili s komunistama,
chodili na ty demonstrace a tohle a oni by jim prohledavali baraky, jestli tam nemaji
prost& néjaky zavadny materialy a tak. To nemusi byt Zidi.

13 Dana: Janka ma asi pravdu.

14 Lucka: Oni mzou nenavidét vic véci.

15 Ucitel: Vysvétli.

16 Lucka: (krci rameny) Ja nevim.

17 Ucitel: S83. (2 - divd se na Lucku) Tak, zkus popremyslet, kam bys ten pribéh zafadila
a proc. Tak, Nikosi?

18 Nikos: J& navazu na to Dominikovo. (ukazuje na Dominika) Ze Dominik Fikal, ze
komunisti nenavidéli Zidy, coz je podle mé trochu blbé. Nacisti nenavidéli Zidy, ne?
19 Ucitel: (kréi rameny) Zkuste se k tomu vyjadrit.

20 Nikos: (divd se na Vaska) Co, Dominiku? Vyjadri se k tomu.

21 Dominik: (kri rameny a usmiva se) Méls pravdu.

22 Nikos: Takze tim padem se to Uplné cely (zamotalo, asi), takze tim padem to nemusi
byt Uplné Zidi, takze souhlasim s Jankou. (ukazuje na Janu)

23 Vojta: Podle mé to Zidi nebyli a nesouhlasili s komunistama. KdyZ to bylo po valce.
24 Ucitel: Aha. (1) Dano?

25 Dana: Nebo to mohl byt jakoze, jako Cech. Ze ono se to jakoze mohlo odehravat
v Cesku a jak prosté oni (1) jeho mamka tfeba byla proti komunismu. Nebo prosté tak,
tak jim sli prohledat ten barak.

26 Ucitel: Postupujes velice zajimavym zpUsobem a upfimné Fikam, Ze se mné libi ten
tvdj postup.

27 Dana: No tak treba divejte, tak mate takovou tu policii, nebo cosi, co mél Hitler.
28 Nikos: Gestapo.

29 Dana: No, co ma, co ma prosté ten Hitler a on prosté si jednou za ¢as prosté rekl,
Ze pujdu prohledat par barakd, aby mél vic lidi do toho, do toho jejich koncentraku,
aby je méli cely zaplnény.

30 Ucitel: Bavime se teda o situaci ve valce, nebo podle toho textu po valce?

31 Dominik: Po valce.

32 Verca: Jo, po valce.

33 Nikos: (stdle se hldsi a mluvi k Natce) Tak pro¢ fikas Zidi a koncentrak?

34 Dana: Ja jsem si to neuvédomila.

35 Ucitel: Jo, tys jakoby nam to z jedné casové roviny (..) po valce skocila znovu
do valky a ja nevim, kde probéhla ta myslenkova Uvaha, jak ses vratila zpatky do valky.
36 Dana: No tak tam se, berme tu moji prvni, prvni, prvni (...), co jsem fekla jako prvni,
prosté, Ze byli proti komunistim.

Ukazka zprostredkovava pouze c¢ast delsiho dialogu, v némz se Zaci snazi prijit
na to, z jakého rodinného zazemi pochazel chlapec z ukazky. Zaci spojuji informace
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Z textu s poznatky z historie, které maji v povédomi, takze zadani pro né je kogni-
tivné naroc¢né a soucasné otevrené, nebot’ interakce nevede k jedinému spravnému
resSeni. Ukazka soucasné zachycuje, ze dochazi ke kolektivni participaci (zapojuje se
jak stale angaZovany zak Nikos, tak napriklad divky Jana a Dana, o nichz ucitel drive
mluvil jako o téch, které pomalu premysleji, viz napr. radky 12 ¢i 25). Celkem se
interakce ucastni cela tfida s vyjimkou dvou Zaka. K tomu dochazi mimo jiné tim, Ze
ucitel, ktery se do komunikace zapojuje méné nez drive, hlida komunikacni prostor
jednotlivych Zaka (jako tomu je u Dominika, kterému umoziuje sdélit mySlenku
v Uplnosti, ¢i u zakyné Lucie, kterou vede k vysvétleni svého nazoru, viz radky 9 ci
17) a zpétnou vazbu v podobé uptaku poskytuje podle povahy odpovédi, nikoli podle
toho, kdo odpovida (viz napr. radky 7, 11, 17, 30).

Z ukazky je soucasné zrejmé, ze na kolektivni participaci nemuseji tratit ani ti
zaci, kteri drive fungovali jako Ustrfedni komunikacni partneri ucitele. To dokladaji
repliky Zaka Nikose, ktery nyni mdze vystupovat v novych komunikacnich rolich - od-
povidat svym spoluzakim (jako tomu je u pojmu gestapo na fadku 28), doplnovat
je a klast jim otazky (viz radek 18) a pomoci jim uvédomit si chybu ve vlastni argu-
mentaci (jako tomu je na radku 33).

Indikator, princip i metoda jsou nyni ve vyuce ucitele Marka v harmonii. Prvky,
jez jsme mohli sledovat v predchozich krocich a které drive vedly ke stagnaci (pre-
ference pouze nékterych Zaku jakozto komunikacnich partnertd v kroku 1, problém
se zvolenim kognitivné naro¢ného zadani pro celou tridu a jeho kognitivni snizovani
v kroku 2), tedy byly v nasledujicich vyucovacich hodinach postupné odstranovany
az do podoby, jakou ma vyse zprostfedkovany vynatek z dialogické sekvence.

3.2 Otevrena diskuse v hodinach uéitelky Hany

Jednim z vytéenych indikatoru se stala oteviena diskuse, tedy komunikacni struk-
tura, v jejimz ramci na sebe reaguji vice nez dva aktéri. Téma oteviené diskuse
bylo v ramci programu pro ucitele reSeno na workshopu 3. V souladu s kolaborativni
povahou akéniho vyzkumu uéitelé sami volili zpusob, jak ve vlastni vyuce dosah-
nout vytéeného indikatoru. Ucitelka Hana se za timto Ucelem rozhodla vyuzit tech-
niku tdzacich slov, kterou jiz predtim bézné pouzivala ve svych hodinach. Technika
spociva v tom, ze Zaci prectou text a nasledné maji za Ukol vytvorit k tomuto
textu Sest otazek, které jsou uvozeny nasledujicimi tazacimi slovy: Jak; Co kdyby;
Proc; Co; Kde; Z jakého divodu. Tuto techniku si Hana osvojila prostrednictvim
sebevzdélavani - seznamila se s ni v metodickych materialech pro ucitele Sirenych
na internetu, kde je tato technika prezentovana jako nastroj rozvoje ctenarské
gramotnosti.

V pribéhu celého projektu Hana tuto techniku pouzila celkem trikrat, a to vzdy
v navaznosti na hlasité predcitani Gryvku z probirané knihy. Jde o velmi zajimavy
material pro analyzu, nebot’ ackoli technika zlistava totozna, jeji realizace a efekty
se v kazdém pripadé lisi. Toto troji pouziti umoznuje dokumentovat vyvoj, jimz Hana
v pribéhu programu prosla.
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Krok 1. Hana techniku tazacich slov pouzila pFi prvnim snimani videonahravky. Slo
o lekci, kterou Hana realizovala jesté predtim, nez zapocaly seminare pro ucitele
spojené s planovanim zmeén. Tato nahravka tak pro nas reprezentuje stav pred zapo-
Cetim procesu akcéniho vyzkumu. V lekci se probira kniha Uzly a pomerance.

Ukazka 4

1 Ucitelka: Tak, kdo ma otazku?

2 Monika: Na co Darkova maminka umrela?

3 Ucitelka: Hm. Vendo?

4 Venda: Jaké kvétiny Ema trhala mamince?¢
5 Ucitelka: Dobre. Tak, jesté mate néjakou?

V ukazce je ziejmé, Ze v této fazi technika tazacich slov neslouzi jako nastroj
oteviené diskuse. Zaci sice vytvareji otazky (Fadky 2, 4), avsak tyto otazky nejsou ja-
koZto otazky uzivany v komunikaci. Jedna se o klasickou IRF strukturu, ktera sestava
Z fetézce otazka ucitele - odpovéd’ Zaka - zpétna vazba ucitele. Tato struktura byla
opakované identifikovana jako zakladni komunikacni scénar ve vyukové komunikaci
(podrobnéji viz Sed'ova et al., 2011). Implementovat otevienou diskusi znamena
rozrusit IRF strukturu. K tomu v ukazce 1 nedochazi, nebot’ Zakovské otazky jsou
umistovany do pozice odpovédi. To znamena, ze neslouzi jako stimul, nikdo na né
neodpovida, ucitelka pouze danou otazku odsouhlasi jako prijatelnou (radky 3, 5).
V rozhovoru s vyzkumnici se Hana vyjadrila, ze jde o techniku pro zvyseni porozu-
méni textu, jejimz cilem, je ,,aby se décka zamyslely nad tim textem a dokazaly
z ného néco vybrat“ (Hana, rozhovor po prvni videonahravce). Tento Siroce defino-
vany cil je v souladu s obecnym zamérenim Haninych hodin na interpretaci vyznamu
literarniho textu.

Krok 2. Na seminari, na némz byla diskutovana problematika otevrené diskuse, Hana
avizovala, ze za ucelem implementace tohoto indikatoru pouzije techniku tazacich
slov, a tento sv(ij zamér také naplnila. Zaci éetli Uryvek z knihy Kluk v suknich, v niz
se hlavni hrdina - dvanactilety chlapec, jehoz opustila matka - prevlékal do zen-
skych Satd. Nasledné méli vytvorit otazky k textu.

Ukdzka 5

1 Sara: Kde vzal ty Zenské Saty?

2 Ucitelka: Kde vzal ty zenské Saty?

3 Karin: Po mamince.

4 Ucitelka: Po mamince mohly byt, ale po mamince prece vsechno zlikvidovali.

5 Petr: No praveé!

6 Patrik: Tak od sestrenky!

7 Petr: Tak od babicky!

8 Ucitelka: O babicce tam teda nebyla zadna zminka.

9 Rosta: No to se prevlikal u Lizy. Liza mu treba donesla Saty nebo on Sel k Lize.
10 Sara: Kdo je Liza?

¢ Ema je kamaradka hlavniho hrdiny.
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11 Ucitelka: Tak. Takze tady se dobre ptate, kdo je to Liza?
12 Rost’a: To je holka, ktera se zajima o modu.

Vidime, Ze Hana Zakovské otazky obraci do tridy a vyuziva je jako stimul pro ote-
virenou diskusi (fadky 2, 11). Dochazi ke spolecnému hledani odpovédi na otazky na-
stolené zaky. V ramci celé lekce jde vsak o pomérné kratkou sekvenci - Hana necha
zaky v této ¢asti hodiny polozit celkem tFi otazky, z toho dvé jsou predem pripravené
(jedna z nich na rfadku 1), jedna spontanné vznikla v prabéhu diskuse (fadek 10).
Nasledné ucitelka sama prejima iniciativu a vraci komunikaci zpét do IRF struktury.

Ukdzka 6

1 Ucitelka: Ted otazku, ktera nas teda opravdu zajima. Proc se ten Denis zajimal
o0 zenskou rébu a proc se oblékl do téch Zenskych $at(?

2 Petr: Protoze ho Liza premluvila.

3 Ucitelka: Myslite si, ze jen proto, ze ho Liza premluvila?

4 Karin: Ne.

5 Ucitelka: Tak proc¢?

6 Aneta: Protoze mu to pripominalo maminku.

V ukazce 6 vidime klasickou IRF strukturu - ucitelka poklada otazky (rfadky 1,
3, 5), zaci odpovidaji. Pri reflektivnim rozhovoru Hana uvedla, Ze Zakovské dotazo-
vani zastavila, nebot’ nebyla spokojena s tim, jaké otazky Zaci kladli a kam se diskuse
ubirala: ,,Ja jsem prosté si zase Sla za tim, abychom se dopatrali toho, proc vlastné
to byl kluk v sukni, Ze jo. Pro¢, proc to tak bylo. A oni tam méli néktery ty otazky,
ktery k tomu zkratka nesmérovaly.“ (Hana, rozhovor po Sesté videonahravce)

Podle Hany bylo treba polozit zasadni otazku, proc se hrdina oblékal do zenskych
$at(? Zaci misto toho kladli faktické otazky sméfujici k upfesnéni detaild déje. To
nenapliovalo Haniny vyukové cile, a proto otevrenou diskusi prerusila a danou otaz-
ku nastolila sama (fadek 1). Od chvile, kdy doslo k preruseni oteviené diskuse, byla
jiz ve zbytku hodiny zachovana IRF struktura.

Vidime, Ze v kroku 2 doslo k nesouladu mezi vyukovou metodou a indikatorem.
Hana po celou dobu pracovala s technikou tazacich slov a méla za to, Ze jeji uziti
garantuje nastoleni otevrené diskuse, realné tomu tak ale nebylo. Vedle toho vsak
doslo takeé k naruseni jednoho z principt dialogického vyucovani, a to principu tcel-
nosti. Této skutecnosti si povSimla sama ucitelka (,,oni tam méli néktery ty otazky,
ktery k tomu zkratka nesmérovaly“), ktera rozpoznala, ze interakce se zaky neplni
zamysleny Gcel - interpretovat motivy jednani hlavniho hrdiny probirané knihy.”

V prubéhu reflexe doslo k explicitnimu pojmenovani nesouladu mezi véemi tremi
prvky: indikatorem, principem a vyucovaci metodou. Ucitelka spolec¢né s vyzkum-
nici hledaly zdroje této disharmonie. Jako primarni se ukazala tendence ucitelky
dosahnout vlastniho vyukového cile, a tim naplnit princip Ucelnosti. Tato tenden-
ce je zcela legitimni, proto v dalsim postupu nedoslo k jejimu prehodnoceni, ale
naopak k hledani cest, jak modifikovat zvolenou vyucovaci metodu, aby nevedla
7

Lze v$ak konstatovat, Ze otazky zaku slouZici k vyjasniovani déje mohou nasledné napomahat pri
odhalovani motivi jednani postav.
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k naruseni principu Ucelnosti a aby metoda zaroven skutecné slouzila k nastaveni
a udrzeni otevrené diskuse. Z diskuse v ramci reflektivniho rozhovoru vzesly dvé
mozné modifikace: 1) UCitelka zméni zadani pro zaky - omezi pocet otazek, které
maji zaci zformulovat na jednu az dvé, a soucasné vypusti tazaci zajmena co a kde,
nebot’ pravé pouziti téchto zajmen zaky navadélo k formulaci faktickych dotazu.
2) V pripadé potreby ucitelka vstoupi do komunikace a ovlivni jeji vyvoj (napf. poloZzi
sama zadouci otazku), avsak nasledné prenecha iniciativu znovu Zakim a necha je
polozit dalsi otazky.

Krok 3. V nasledujici hodiné Hana tyto dvé modifikace uplatnila a vysledkem bylo
ustaveni delsi sekvence otevrené diskuse pri rozhovoru o Uryvku z knihy Tajnosti
na siti. V této lekci zaci polozili celkem devét pripravenych otazek a tyto otazky
slouzily jako vychodisko pro otevrenou diskusi, nebot’ zaci spolecné s ucitelkou po-
stupné konstruovali odpovédi na né. Z deviti otazek polozenych zaky v této hodiné
tri smérovaly k sumarizaci déje a vyjasnéni faktickych detail(®, ¢tyfi k vyjasnéni
motivace jednajicich postav a dvé byly hypotetické®. To znamena, ze Hana udrzela
otevrenou diskusi a zaroven byly naplnény jeji cile (a tedy princip Gcelnosti), nebot’
se v komunikaci objevily otazky smérujici k intepretaci. Takovy typ otazek v pred-
chazejici hodiné (krok 2) zaci nekladli, mezi obéma lekcemi je tedy zretelny rozdil.

Do jisté miry uvedeny rozdil mohla zplsobit zména zadani pri pouziti techniky
tazacich slov (omezeni poctu otazek a tazacich slov). Presto vSak Zaci na pocatku
sekvence kladli faktické otazky - v diskusi se resilo, jak je mozZné néco ukrast, aby
dotycény nebyl pristizen. V tomto okamziku se ucitelka do diskuse zapojila jako je-
den z participant( - prispéla zminkou o realném kriminalnim pripadu, ktery vidéla
ve zpravach. Nasledné vsak téma uzavrela a polozila novou otazku.

Ukdzka 7

1 Ucitelka: Jsou lidé, ktefi uz to maji vychytané a v nestfezené chvilce néco ukradnou.
Ale to resit nebudem. TakZze my vime, Ze byly néjaké holky, které se chtély dostat
do party Lizy a musely pro to tedy néco udélat, co ze to musely, Terezko, udélat?

2 Tereza: Ukrast néjaké véci.

3 Ucitelka: A proc¢ to musely udélat?

Uvedena ukazka pripomina situaci z predchazejici hodiny, kdy Hana transformo-
vala otevrenou diskusi v IRF strukturu. V této lekci vsak poté, co byly jeji otazky zod-
povézeny, znovu vratila slovo zakim a vyzvala je k pokladani dalSich otazek. Kdyz se
Zaci zacali znovu tazat, charakter otazek se jiz proménil, pravé v této fazi hodiny byly
ze strany zakd vzneseny otazky na motivaci jednajicich postav a hypotetické otazky.

Ukadzka 8
1 Ucitelka: Karin, co mas za otazku?
2 Karin: Pro¢ Kate vSechno Adrienovi rekla?

8 Napr. Jak to, ze kradeZe v obchodech nebyly zaznamenany kamerami?
% Napr. Co by se stalo, kdyby Kata Adriana nepotkala?
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3 Ucitelka: Hm, co myslite, proc¢ ona mu to vSechno vyklopila?

4 Dana: Protoze ji vychvaloval a tim padem ona vic toho rekla.

5 Tereza: Ona byla naivni a prosté mu to rekla.

6 Ucitelka: Hm, Rost’a chtél dodat?

7 Rosta: Ji se asi ten kluk libil, tak se nechala presvédcit a vypravéla mu to vsecko.

V ukazce vidime, Ze zZakyné Karin klade otazku na divody jednani postavy v knize
(radek 2).

Lze fici, ze ucitelka poslouzila zakim jako model pro kladeni adekvatnich otazek.
Hana jednala podobnym zplsobem jako v kroku 2 (poloZila Zadouci typ otazky),
avsak rozdil je v tom, Ze v kroku 3 dokazala predat iniciativu zpét zakim. V kroku 2
k modelovani nemohlo dojit jednoduse proto, Ze Zaci jiz nedostali ke kladeni otazek
prostor. Lze Fici, ze Hana dokazala Uspésné uplatnit obé modifikace vyukové metody
naplanované v reflektivnim rozhovoru po predchozi lekci (viz vyse).

4 Diskuse

Na prikladu dvou uciteli jsme vyse sledovali, jak vlivem profesniho vzdélavani docha-
zi ke zméné zplsobu vyuéovani. Celou studii povazujeme za cennou, nebot’ ukazuje,
ze posun smérem k dialogickému vyucovani, a tudiz k produktivni kulture vyucovani
a uceni, je mozny a v podminkach bézné vyuky literarni vychovy realizovatelny.

V predlozenych kazuistikach jsme ukazali, ze zména v kulture vyucovani a uceni
neprobihd primocare a linearné, nybrz ve fazich s riznou dynamikou, ktera je dana
rozlicnymi problémy, jez se v prubéhu procesu zmény vynoruji. To jsme na pocat-
ku naseho projektu nepredpokladali, do procesu akéniho vyzkumu jsme vstupovali
s predstavou, ze bude dochazet k postupnému, gradualnimu navySovani indikatort
za soucasného naplnovani principl dialogického vyucovani.

Nalez, ze se u ucitel( v pribéhu vzdélavani stridaji faze, v nichz je pokrok maly
nebo zadny, s fazemi, v nichz dochazi k markantnimu a Zadoucimu progresu, si zada
vysvétleni. V naSich datech jsme proto hledali, co pokrok brzdi, a co ho naopak
urychluje. Dospéli jsme k zavéru, ze brzdou zmény je vzdy nesoulad v souboru prvkd,
které tvori dialogickou kulturu. Tyto prvky jsou nasledujici: indikatory dialogického
vyucovani - principy dialogického vyucovani - vyucovaci metody. Vztahy mezi nimi
zachycuje obrazek 1.

Skutecnost, ze jsme identifikovali v ramci dialogické kultury vyucovani a uceni
praveé tyto prvky jako klicové, neni prekvapiva. V nasem projektu jsme s nimi od za-
catku pocitali. Ucitelé byli seznamovani jak s vytyCenymi indikatory (workshopy
2 a 3), tak s principy dialogického vyucovani (workshop 1). Predstaveni moznych
vyucovacich metod bylo soucasti workshopll 2 a 3. Zaroven bylo od pocatku sou-
¢asti naseho planu pri reflektivnich rozhovorech stimulovanych videonahravkami
sledovat dosahovani indikator a soucasné kontrolovat, zda jsou napliovany prin-
cipy dialogického vyucovani. Domnivali jsme se, Ze si ucitel vybere s nasi pomoci
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Obrazek 1 Vztahy mezi prvky kultury dialogického vyucovani.

vhodnou metodu k dosazeni toho kterého indikatoru, v uzivani této metody se bude
postupné zlepSovat, a tim bude narlstat hodnota indikatoru. Principy jsme vnimali
jako jakési zasady v pozadi, s nimiz je mozné pocitat jiz v planu hodiny (napr. ucitel
muzZe naplanovat dialogickou aktivitu tak, aby byla i¢elna, zaroven se muize predem
rozhodnout, koho a jak bude vyvolavat, ¢imz naplni princip kolektivity).

Jinymi slovy - poditali jsme s pritomnosti vSech tfi prvkd kulturniho systému,
nepocitali jsme vsak s dynamikou jejich vztahd. Tyto prvky se totiz mohou navzajem
podporovat, ale také se dostavat do vzajemnych konfliktd. Ve chvili, kdy se mezi
nékterymi prvky ustavi konfliktni stav, dojde k zbrzdéni zmény, nebo dokonce k re-
gresu. Ve chvili, kdy je tento konflikt uspokojivym zplUsobem odstranén, je zména
znovu nastartovana ¢i akcelerovana.

Predlozené kazuistiky ukazaly dvé rizné konfliktni konstelace. V pripadé Marka
Slo o konflikt mezi metodami prace s textem, indikatorem v podobé otevrenych
otazek vyssi kognitivni narocnosti a principem kolektivity. V pfipadé Hany se do kon-
fliktniho vztahu dostal indikator otevrené diskuse s principem Gcéelnosti a technikou
tazacich slov. Predlozené kazuistiky maji predevsim explanacni povahu, umoznuji
nam prozkoumat fungovani vztahd uvnitf popsaného systému, nikoli urcit, jaké typy
konfliktd jsou bézné ¢i ocekavatelné. Nase data od ostatnich ucitell ve vzorku totiz
svédci o tom, ze konflikty mohou nastavat mezi vSéemi body trojuhelniku, ba dokonce
muze vznikat disharmonie v ramci jednoho prvku: rizné indikatory se mohou rusit
mezi sebou navzajem, rdzné principy mohou pusobit proti sobé a rizné metody
mohou byt vzajemné nekompatibilni.

Nabizi se otazka, pro¢ v situaci konfliktu mezi prvky, dochazi k regresu v pru-
béhu zmény. Korthagen et al. (2011) pouzivaji termin gestalt k vyjadreni souhry
kognitivnich a emocionalnich faktor(, které vedou k tomu, Ze uéitel ma tendenci
jednat specifickym ustalenym zplsobem. Jestlize si ucitelé osvojuji nové postupy
¢i dovednosti, vzdy je néjakym zplsobem napojuji na své gestalty a toto napojeni
silné omezuje moznost zmény. Prikladem v nasich kazuistikach je situace, kdy se
Hana ve chvili nespokojenosti s povahou zakovskych otazek vraci k IRF strukture jako
ke svému gestaltu, ¢imz minimalizuje dialogicky potencial techniky tazacich slov.
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V pripadé Marka je gestaltem tendence interagovat pouze s angazovanou skupinou
Uspésnych Zaku.

Mechanismus je patrné takovy, Ze odhaleni disharmonie mezi prvky vzbuzuje
u uciteld nejistotu ¢i frustraci. K odhaleni nesouladu mohou uéitelé dospét sami
(Hana si v prabéhu kroku 2 uvédomila, Ze Zaci kladou neli¢elné otazky), nebo po upo-
zornéni vyzkumnikem (Marek si bez vyzkumnici Fizeného sledovani videonahravky
neuvédomoval, Ze klade naro¢né otazky pouze UspéSnym zakim). Frustrace vede
k tendenci revidovat stavajici (nové zavadény) postup, ucitelé vsak nejsou v dané
chvili s to analyzovat jeho zdroje potizi a hledat mozZnosti napravy. Proto se vraceji
k gestaltu jako sedimentované behavioralni zkratce. Tim dochazi k preruseni procesu
zmeény, ktery byl predtim zapocat.

Korthagen et al. (2011) zdudrazruji vyznam reflexe jako zpusobu, jimz lze s ge-
stalty pracovat a privadét je k uvédomeéni. V nasi analyze se jevi gestalty jako vel-
mi vyznamné. Zdrojem jejich aktivace jsou konflikty mezi prvky kultury vyucovani
a uceni, disledkem jejich aktivace je zbrzdéni implementace zmény. Zda se tedy,
Ze praveé silna pritomnost reflexe v nasem projektu mohla byt faktorem, ktery vedl
k Uspésnosti celého programu. V nasem projektu, ktery byl inspirovan Korthageno-
vym ALACT modelem (Korthagen et al., 2011), ucitelé dostavali prileZitost experi-
mentovat s novymi zpUsoby jednani, doplnénou zpétnym pohledem na toto jednani,
uvédomeéni si podstatnych aspektl a vytvoreni alternativnich postupl jednani. To
vSe za pritomnosti vyzkumnika jako nezavislého a skoleného pozorovatele, a zaro-
ven za pouziti videonahravky jako nastroje reflexi znacné usnadnujiciho (viz Borko
et al., 2008; Sherin & Han, 2004). Nase zkusenosti ukazuji, ze Ukolem vyzkumnika
(pripadné vzdélavatele) v takto pojatém programu je: 1) monitorovat, zda dochazi
k zadouci zméné; 2) v pripadé zastaveni zmény hledat zdroje konfliktu a upozornit
na né ucitele; 3) zabranit k navratu do gestaltu a naopak primét ucitele k experi-
mentovani s modifikaci vyucovaci metody.

Tuto studii jsme otevreli poukazem na to, ze v soucasnosti dochazi k proméné
kultury vyucovani a uceni, avsak jde spise o proménu deklarovanou a diskurzivni. Lze
fici, ze se dosud hleda zpUsob, jak ucitele primét k realnému posunu smérem k pro-
duktivni kulture vyucovani a uceni primo ve tridach. Moznou cestu nabizi profesni
vzdélavani ucitell, opakované se vsak konstatuje, ze efektivita vzdélavacich progra-
m0 je omezena, nebot’ v jejich dusledku jen ziidka dochazi ke zméné ve zplsobu vy-
uky (viz Adey, 2006; Butler et al., 2004; Reznitskaya & Gregory, 2013; van den Bergh,
Ros, & Beijaard, 2015). Je proto treba se zabyvat tim, proc je G¢innost profesniho
vzdélavani uciteld tak mala. De Vries, Jansen a van de Gift (2013) konstatuji, ze nej-
Castéjsi vzdélavaci aktivitou ucitell je doplnovani znalosti a dovednosti prostrednic-
tvim studia odborné literatury a Gcasti na metodickych Skolenich. Naopak nejméné
béZnou aktivitou je reflexe vlastni zkusenosti po vyuce prostrednictvim analyzy déni
v hodiné a vykonu Zaku, spoluprace s kolegy. Tento nalez podle naseho nazoru dobre
odpovida situaci v nasem vzorku pred vstupem ucitelt do programu. Vsichni parti-
cipujici ucitelé byli velmi motivovani a zkuSeni profesionalové, kteri se v minulosti
Gcastnili mnoha Skoleni a kurz(, coz dopliovali informalnim sebevzdélavanim (Hana

65



66

Klara Sed'ova, Zuzana Salamounova

se napriklad seznamila s technikou tazacich slov na webovém portalu pro ucitele).
Vysledkem jejich vzdélavani viak bylo eklektické prejimani riznych prvku, které se
jim zdaly atraktivni i uzitecné - typicky vyucovacich metod.

Jak podotykaji Lefstein a Snell (2014), tento rozsireny zpUsob vzdélavani a sebe-
vzdélavani uciteld neni idealni. Jeho podstata je imitativni, dochazi k napodobovani
povrchovych rysa toho, co je prezentovano jako ,,best practice. Plati vsak, Ze meto-
da, ktera funguje v jednom kontextu, nemusi stejné fungovat v jiném, a proto naucit
se pracovat s novou vyucovaci metodou znamena vic nez imitovat jeji povrchovou
strukturu, vyZaduje to citlivou schopnost posoudit moznosti jejiho produktivniho vy-
uziti. Profesni vzdélavani uciteld, které ma vést k pozitivni a udrzitelné zméné kultu-
ry vyucovani a uceni, proto musi obsahovat reflexivni slozku, jez umoznuje rozvijeni
praktické moudrosti (Luneberg & Korthagen, 2009), tedy schopnosti uvédomovat si
podstatné charakteristiky vyukové situace, v niz se ucitel nachazi, a reagovat na né
produktivnim zplGsobem.

5 Zavér

V této studii jsme se zabyvali otazkou, jak dochazi k posunu smérem k produktivni
kulture vyucovani a uceni, a to na prikladu zavadéni dialogického pristupu do vyu-
ky literarni vychovy na 2. stupni zakladni skoly. K dispozici jsme pritom méli data
z projektu akéniho vyzkumu, v némz se participujici ucitelé ucili ménit své vyukové
postupy smérem k dialogickému vyucovani, a zaroven jiz provedené analyzy, které
jasné prokazaly, ze vzdélavaci program pro ucitele byl efektivni, nebot’ u nich doslo
ke zméné ve zplsobu vyucovani. V této studii jsme se proto soustfedili na to, ¢im
byla zména podminéna a jak probihala.

Ukazali jsme, Ze kulturu vyucovani a uéeni je tfeba vnimat jako soubor prvkd,
které se dostavaji do vzajemnych vztahd. Harmonizace vztah( mezi jednotlivymi
prvky je nezbytna pro pozitivni vyvoj. Naopak, dochazi-li ke konfliktu mezi prvky,
zména se zpomaluje ¢i zastavuje, nebot’ dochazi k navratu uciteld k gestaltim, tedy
habitualizovanym vzorcim chovani. Konflikty mezi prvky nejsou nijak vyjimecné,
v nasem vzorku se objevovaly u viech ucitel( opakované. PFi vzdélavani uciteld,
jehoz cilem ma byt kulturni zména, je tedy nutné s nimi pocitat a vytvorit podminky
pro jejich privedeni k védomé reflexi a prekonani.
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Abstrakt: Text je zaméren na jednu ze zakladnich slozek vzdélavani v pfiro-
dovédnych predmétech: prirodovédny edukacni experiment. Prvni Cast textu se vénuje funkcim
edukacniho experimentu v prirodovédném vzdélavani a objasnéni metodiky 3A pouzité k analyze
vyuky. V druhé ¢asti je rozebirana konkrétni situace z vyuky chemie na obchodni akademii s dirazem
na kognitivni aktivizaci zakud. Text se zaméruje na analyzu obsahové konstrukce prirodovédného ex-
perimentu a na jeho didaktické uplatnéni ve vyuce predevsim s ohledem na kvalitu vyuky. Sméruje
k transdidaktickému zobecnéni do celé vzdélavaci oblasti prirodnich véd, tj. nad ramec jednoho
vzdélavaciho oboru. Analyza pozorovaného experimentu odhalila obecné didaktické formalismy sni-
zujici kvalitu vyuky: tzv. odcizené poznani a utajené poznani. Formalismy jsou zavinény nedosta-
tecnou didaktickou analyzou hloubkové struktury vyuky a omezuji rozvoj prirodovédné gramotnosti
zakd. Navrzené alterace smérfuji k odstranéni formalismud a k rozvoji kognitivni aktivizace zakua
na podkladé didaktické integrace strukturnich slozek prirodovédného experimentu: hypotéza - ex-
perimentace - pozorovani - zavery.

Kli¢ova slova: prirodovédny edukaéni experiment, vyuka chemie, nechemicky zaméfené SOS, me-
todika 3A, model hloubkové struktury vyuky

Content Construction and the Didactic Use of Scientific
Educational Experiment in Chemistry Teaching

Abstract: The study focuses on one of basic elements of education in natural
sciences: scientific educational experiment. In the first part of the text, the authors discuss the
role of educational experiment in the teaching of natural sciences and explain the 3A procedure
that was used as an analytical approach. The second part provides an analysis of a selected teach-
ing situation from the perspective of cognitive activation of students. The text aims to analyse the
content construction of scientific experiment and its didactic use in teaching with respect to the
quality of instruction. It aims to provide transdidactic abstraction to the domain of natural science
education. The analysis found instances of didactic formalisms that threaten the quality of instruc-
tion; obscured learning and assumed learning. Such formalism are the results of insufficient didactic
analysis of the deep structure of teaching and stand in way of the development of students’ scientific
literacy. Alterations are suggested that aim to eliminate formalisms and help support the cognitive
activation of students through didactic integration of structural components of the scientific exper-
iment: hypothesis - experiment - observation - conclusion.

Keywords: scientific educational experiment, teaching chemistry, upper-secondary schools, 3A pro-
cedure, model of the deep-structure of instruction

' Red. pozn.: Pro bliz$i informace o nazorech anonymnich recenzentll na tento text odkazujeme
laskavého ctenare do diskusni rubriky tohoto Cisla Casopisu.

2 Tento text byl zpracovan v ramci projektu GA CR 14-06480S , Utvareni didaktického védéni pro
zlepseni: rozvijeni kvality vyuky“ a v ramci projektu ,,Program rozvoje védnich oblasti na Uni-
verzité Karlové“. Autori dékuji za poskytnutou podporu.

https://doi.org/10.14712/23363177.2017.3

www.orbisscholae.cz

© 2016 Charles University. This is an open-access article distributed under the terms of the Creative
Commons Attribution License (https://creativecommons.org/licenses/by/4.0).

71



72

Martin Rusek, Jan Slavik, Petr Najvar

Tematika vyuziti edukacniho experimentu v prirodovédném vzdélavani, kterou se
z didaktického hlediska zabyva tento text, ma u nas i ve svété dlouhou tradici a je
stale aktualni (Benes, Rusek, & Kudrna, 2015). Jiz Demeriho Kurz chemie - prvni
ucebnice chemie z roku 1697 - oznacuje chemii za demonstracni védu zaloZenou
na experimentu. Plati to i pro jiné prirodovédné nebo technické obory. V druhé
poloviné 19. stoleti Justus von Liebig zavedl experiment jako didaktickou metodu
a presunul tak tézisté vyuky z prednasek do laboratornich cviceni. To se nezménilo
dodnes, jak dokladaji kupr. ucebnice Dillingera et al. (1977), Pachmanna a Hofman-
na (1981) nebo Pachmanna a Benese (1993).

V soucasné dobé ziskala didakticka tradice prirodovédného edukacniho ex-
perimentu nové podnéty v znovuobjeveném trendu badatelsky orientované vyu-
ky (IBSE - inquiry-based science education). Ta si v prirodovédnych predmétech
klade za cil kognitivné aktivizovat zaky (Janik et al., 2013, s. 55) jejich zapojenim
do promysleni, realizace a kritického posuzovani pribéhu experimentu (Linn, Davis,
& Bell, 2004) a priblizenim Zakovskych aktivit badatelskym postupim v pfirodnich
védach.? Tim se radi do kontextu tzv. nové ¢i produktivni kultury vyucovani a ucent,
jak o ni v jiné stati tohoto &isla asopisu pisou Sed’'ova a Salamounova (2016).

Tendence uplatiovat badatelsky orientovany pristup jsou v poslednim desi-
tileti posileny pedagogickym hnutim STEM (Science, Technology, Engineering,
Mathematics). Jeho cilem je navzajem integrovat nejen prirodovédné predmé-
ty, ale i matematiku a technické obory. Jednou z hlavnich opor této integrace
je pravé prirodovédny edukacni experiment. Tato stat proto, v duchu STEM, pfi-
stupuje k prirodovédnému edukacnimu experimentu v Sirsich transdidaktickych
souvislostech.

Z literatury o prirodovédném edukaénim experimentu je zrejmé, ze komunita
uciteld i didaktikd prirodovédnych predmétl se shoduje na jeho ddlezité funkci
ve vyuce (viz napf. Benes et al., 2015; Trna, 2012; Zak, 2008, 2014). Navzdory tomu
se v praxi ukazuje, zZe vyuziti experimentu ve vyuce byva nedostatecné (Millar, 2009;
Trna, 2012; van den Berg, 2013). Je tedy aktualni a Zadouci prispivat k porozumé-
ni problematice prirodovédného edukacniho experimentu s cilem zvysovat kvalitu
vyuky.

Z didaktického hlediska povazujeme prirodovédny edukacni experiment za zvlast-
ni typ ucebni tlohy* a jednu z nejdllezitéjsich komponent vyuky® ovliviujici cel-
kovou kvalitu vyuky. Uc¢itel ma byt vybaven didaktickymi znalostmi, jaké slozky
experimentu ma zvladnout a jak v ucebnich Glohach konstruovat jejich obsah, aby
to pro zaky bylo prinosné. Nasledujici text se proto bude vénovat dvéma hlavnim

3 Odpovida to vyzvam prichazejicim z trhu prace, ktery pocituje nedostatek pracovniki v technic-
ky, matematicky a prirodovédné orientovanych profesich.

4 Ucebni uloha je Ustfedni komponenta vyuky vyznacna témito vlastnostmi: 1) vyzyva zaka k aktivni
mentalni anebo téz psychomotorické ¢innosti pri feseni Ulohy, 2) vychazi z oboru a sméfuje k cili
uceni, 3) zaklada edukativni situaci a podminuje jeji formu, organizaci, prabéh (Slavik et al.,
2010, s. 31).

> Kvalita vyuky je dana charakteristikami jejich komponent, napr. srozumitelnosti, usporadanosti,
nazornosti (srov. Janik et al., 2013, s. 44).
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didaktickym aspektim obsaZenym v ndzvu tohoto textu: obsahové konstrukci pri-
rodovédného edukacniho experimentu a problematice jeho realného didaktického
uplatnéni ve vyuce.

Vyklad v této stati je zaloZen na metodice 3A (Janik et al., 2011; Janik et al.,
2013, s. 217-246; Slavik et al., 2014). Ta si klade za cil slouzit jako informacni a ko-
munikacni svornik mezi didaktickou teorii a praxi, aniz ma dojit k oslabeni teoretic-
ké narocnosti anebo, z druhé strany, k neporozuméni teoretickym konstruktim ze
strany uciteld-praktika.

1 Metodické pojeti vyzkumu

Metodika 3A navazuje na Ceskou oborové didaktickou tradici zaloZzenou na konceptu
didaktické transformace obsahu (Brockmayerova-Fenclova, Capek, & Kotasek, 2000)
a na obdobné zahranicni pristupy orientované na didaktickou kvalitu vyuky (Shul-
man, 1996; Amade-Escot, 2005; van Dijk & Kattmann, 2007; Komorek & Kattmann,
2008; Kortland & Klaassen, 2010). Jejich spolecné rysy shrnujeme pod nazvem obsa-
hové zamerené pristupy k teorii a vyzkumu vyuky. K nim fazena koncepce metodiky
3A byla objasnovana radou predchazejicich textle, zde uvadime jen nejzavaznéjsi
teze se zvlastnim zretelem ke kulture vyucovani a uceni.

Koncepce metodiky 3A vychazi z faktu, ze nepostradatelnou podminkou zakova
uceni ve vyuce je uéebni prostiedi konstituované svym obsahem.” Ukolem vyzku-
mu metodikou 3A je didakticky vyhodnotit potencial ucebniho prostredi vést Zaky
k obecnému cili: porozumét obsahu na zakladé dorozuméni se o ném. Nikoli tedy
jen ,,naucit se“ (reprodukci vypovédnich schémat, psychomotorickych dovednosti Ci
resitelskych algoritmu), ale dorozumét se s porozuménim,? srozumitelné vyjadrit sva
presvédceni, vysvétlovat je a zdlvodnovat s oporou ve znalostech. Z toho vyplyvaji
specifické naroky na vyzkumny design a na teorii, které maji poskytnout nastroje k po-
pisu, analyze a vyhodnoceni procesu utvareni vyznamu (sémantizace, meaning ma-
king)® v u¢ebnim prostredi. Musi se totiz vyrovnat se skutecnosti, Ze uc¢ebni prostredi

¢ Slavik a Janik, 2005; Slavik a Janik, 2006; Slavik a Janik, 2007; Janik a Slavik, 2009; Janik et al.,
2013; Slavik et al., 2013; Slavik et al., 2015.

7 Ucebni prostredi je interaktivni kulturni pole souéinnosti uciteld a Zaku, které poskytuje zakum
prilezitosti k uceni se uréitému obsahu prostfednictvim ucebnich Gloh vyrustajicich z kontextu
prislusné kultury vyucovani a uceni. V teorii didaktické rekonstrukce je ucebni prostredi fazeno
ke tfem Ustfednim determinantam kvality vyuky spolu s predstavami Zak( a védeckymi predsta-
vami (srov. Komorek & Kattmann, 2008).

8 Pojem dorozuméni vysvétluje (explicitni i implicitni) koordinaci jednani orientovaného urcitymi
cili a vymezeného urcitym obsahem, ktery aktéri vzajemné sdileji. Pfitom se opiraji o spolecna
pravidla, ktera kazdému z nich umozniuji smysluplné navazovat na jednani druhého (srov. Slavik
etal., 2013, s. 121-122). Pokud by se rizni aktéfi nemohli do potfebné miry dorozumét, nemohli
by se spolecné podilet na dosahovani Zadouciho cile a rozsirovat tim své individualni potence.
Tyka se to jak explicitniho dorozuméni jazykem, tak implicitniho dorozuméni pri vécné koope-
raci (napr. soucinnost v chirurgickém tymu, prfi sportovnim utkani, v hudebnim orchestru).

® Zkoumani vzdélavani jakozto objasnovani sémantizace, tj. vytvareni vztahu mezi obsahem
a vyznamem (relace Inhalt - Gehalt), je konstitutivnim momentem didaktiky zalozené na teorii
vzdélavani (viz Janik & Stuchlikova, 2010, s. 10-11). Hopmann (2007, s. 117) v této souvislosti
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ma povahu tvarci kulturni praktiky, ktera je charakteristicka tim, ze slucuje kulturni
reprodukci - opakovani z minulosti - s Fadou inovativnich a osobitych rysi danych
autorskym charakterem lidského jednani.

Pro vyzkum metodikou 3A z toho plyne podstatny metodologicky disledek: real-
né ucebni prostredi je originalni neopakovatelné dilo, a nelze je tudiz korektné
zkoumat ani hodnotit na zakladé porovnani s obecné platnym vzorem. Na tuto sku-
tecnost z riznych hledisek poukazuji mnozi autofi zabyvajici se zkoumanim kvality
vyuky (srov. Buty, Tiberghien, & Le Maréchal, 2004, s. 580-581). Zkoumani a hodno-
ceni kvalit u¢ebniho prostredi je proto treba zalozit na srovnavani s jeho vlastnimi
kvalitativnimi verzemi - alteracemi. Alterace jsou navrhy smérujici k zlepseni pu-
vodni, ve vyuce pozorované podoby uéebniho prostredi. Tyto navrhy ovsem musi byt
vztazeny k urcitému invariantu, aby bylo mozné pokladat je za alternativy ,,téhoz*.
Za invariant ucebniho prostredi povazujeme sémanticko-logickou strukturu obsahu,
ktery se maji Zaci ucit.

Sémanticko-logicka struktura obsahu je nutnou vychozi podminkou jakéhokoli
dorozuméni i porozuméni.'® Chapeme ji jako ,,nulovy stupen“!" kultury vyucovani
a uceni, protoze nemUze podléhat touto kulturou zplsobenym zménam, aniz by
se vyuka dostala do obsahového rozporu se svym predmétnym oborem. Proto vy-
chodiskem vyzkumného postupu v 3A (v navaznosti na popis prabéhu vyuky) je tzv.
konceptova analyza odhalujici sémanticko-logickou strukturaci obsahu v u¢ebnim
prostredi. Konceptova analyza se opira o didaktické (ontodidaktické) porozuméni
instrumentdlni praxi pfislusného oboru.' Ukolem konceptové analyzy je stanovit
klicové obsahové jednotky - jddrové koncepty - a jejich vyznamové a logické vazby
tvorici obsahovd jadra analyzované vyuky.

Navrh alteraci je tedy odvozen z konceptové analyzy obsahu pozorované vyuky,
ale samozrejmé muze byt formulovan pouze s oporou o fakticky pozorovany stav
ucebniho prostredi ve vyuce. Pritom je pozornost soustfedéna na detailni analyzu

vysvétluje: ,,Jelikoz propojeni obsahu a vyznamu neni ontologickym i ideologickym faktem, ale
spiSe vynorujici se zkusenosti, ktera je vzdy situovana v jedinecnych momentech a interakcich,
neni mozné predem stanovit vystup [vzdélavani].“

10 Toto tvrzeni vyplyva ze Schiitzovy (1953, s. 7-8) teze o tzv. reciprocité perspektiv v ramci inter-
subjektivni reality. Reciprocita perspektiv je dana jednak onticky, objektivni realitou, jednak
antropicky-kulturné - sdilenim spole¢né baze lidskych dispozic, spolec¢ného jazyka a spolecnych
kulturnich pravidel. Jen diky tomu se lidé mohou dorozumét o vyznamech a opirat se pritom
o logickou argumentaci.

" Termin inspirovany Skovajsou v provokativni analogii k Barthesové ,,nulovému stupni rukopisu®.
Podle Skovajsy (2013, s. 56-58) se o ,,nulovy stupen kultury jedna tehdy, jestlize védéni v prin-
cipu nemusi pfekonavat odpor konkuren¢nich kulturnich navodd. Kultury vyu€ovani a uceni si
konkuruji rozliS$enim metod a principl soucinnosti zaku a ucitell, zatimco sémanticko-logicka
strukturace vzdélavaciho obsahu musi zdstat konstantni, protoZe pfichazi z vnéjsku - z predmét-
nych obor( - a v nich podléha konkurencnimu srovnavani.

2 Jako ,,instrumentalni praxi“ oznacuje Kvasz (2015, s. 42-43) proces utvareni intersubjektivni
reality prostfednictvim instrumentu (faktickych a symbolickych), které ¢lovéku umoznuji tvorivé
zvladat svét, dorozumét se o ném a porozumét mu v kontextu urcité kultury a jazykového spo-
lecenstvi, a tedy i ur¢itého oboru. Instrumentalni praxe je tvorivd, proto jsou v ni patrné: histo-
ricky vyvoj, pokrok a pluralita jazyki (Slavik et al., 2013, s. 115-116; Kvasz, 2015, s. 164-165,
186-187).
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vyucovacich a u¢ebnich mikrostrategii (tzv. mikroméritko zkoumani, fine grain size,
srov. Leach, Ametller, & Schott, 2010). Jejim Ukolem je prostrednictvim vylucovaci-
ho vybéru dospét k uréeni tzv. kritickych uddlosti vyuky (srov. Amade-Escot, 2005).
Kritické udalosti vyuky maji nejvétsi potencial pro navrh zlepseni, protoze jsou jed-
nak podstatné pro dosahovani cilll vyuky, jednak v nich dochazi k nejvyraznéjsimu
nesouladu mezi kli¢ovymi faktory, které spolecné rozhoduji o kvalité vyuky: obsa-
hem, cili, metodickym postupem ve vyuce a zakovskou zkusenosti i motivaci k uceni.

Jak vyzkumné ové&fily Sed'ova a Salamounova (2016), typickym pfiznakem kultury
vyucovani a uceni je souladnost mezi diléimi systémovymi prvky vyuky. Mame za to,
Ze je to do velké miry zplsobeno potrebou respektovat ,,nulovy stupen® kultury
s ohledem na jasnost a presvédcivost dorozuméni, ktera podporuje zakovskou cestu
k porozuméni. Pozadavek na souladnost systémovych prvka vyuky je v metodice
3A reprezentovan terminem integrita vyuky. Integrita vyuky je kvalitativni charak-
teristika vyuky, ktera reprezentuje miru navaznosti zakovy zkusenosti a motivace
na probirany obsah béhem aktivit, které maji smérovat k cilim vyuky (Janik et al.,
2013, s. 56).

Priznakem snizené miry integrity vyuky jsou tzv. didaktické formalismy. Dva za-
kladni typy didaktickych formalismd jsou v metodice 3A nazvany utajené pozndvani
a odcizené pozndvani (Janik et al., 2013, s. 236). ,,Utajené poznavani“ se vyznacuje
tim, Ze vyucovaci a ucebni aktivity zakim skryvaji souvislost s instrumentalni praxi
oboru, tj. s odbornym oborovym jednanim, myslenim a jazykem, resp. symbolikou
oboru. ,,0dcizené poznavani“ se projevuje odtrzenim odborného jazyka od Zzakovskeé-
ho usuzovani, zakovskych zkusenosti a ¢innosti, takze zaci ve vyuce jen mechanicky
reprodukuji poznatky, ale neuci se oborové myslet (srov. Skoda & Doulik, 2010).

Pro systematické zjistovani miry integrity vyuky a pripadné odhaleni didaktic-
kych formalismu je v metodice 3A vyuzivan tzv. model hloubkové struktury vy-
uky (dale téz MHS, Janik et al., 2013, s. 56-57) umoziujici nahled na skloubeni
sémantické a logické struktury obsahu s jeho tematizacemi ve vyuce a s cili vyuky.
MHS umoznuje konceptualné zachytit a vylozit pohyb mezi oborové kontextual-
izovanym obsahem-ucivem a zakovskou zkusenosti. Tento pohyb je predpokladem
pro rozvoj zakovské instrumentalni zkusenosti s oborovym obsahem, a tedy pro
zvladnuti uciva.

UstFedni Grovelt MHS se nazyva konceptovd vrstva. Konceptova vrstva reprezen-
tuje sémantickou a logickou strukturu konceptu prislusného vzdélavaciho oboru
véetné odbornych cinnosti, které se ke konceptim vazou. Pojmy a ¢innosti, které
ve vyuce spojuji koncepty oboru se zakovskou zkusenosti, jsou reprezentovany
tematickou vrstvou modelu. Tematicka vrstva zohlednuje zakovské predporozu-
méni spojované s obsahem oboru. Ve treti vrstvé modelu jsou ukotveny cile vyuky
s ohledem na vzdélavaci a vychovny transfer nad ramec oborl. Proto je nazvana
kompetencni vrstva.

Didakticky vyklad a posouzeni kvality vyuky se odvijeji od nahledu na transfor-
macni prechody mezi uvedenymi vrstvami MHS (viz téz nize obrazek 1) opreného
o kritické porovnavani pozorovaného stavu vyuky s jeho zlepsujicimi alternativami.
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Takto koncipovany vyzkum ma povahu instrumentdlni pripadové studie' (srov. Ma-
res, 2015, s. 121), ktera ovsem je specificka svym zamérenim na didaktickou kvalitu
vyuky, coz predpoklada syntézu dvojiho kontextu: kontextu instrumentalni praxe
predmétného oboru a kontextu instrumentalni praxe vyuky.

Proto v metodice 3A nejde o pripadové studie vyuky v tradi¢nim pedagogickém
pojeti, jejichz smyslem je zdokumentovat metodické praktiky ucitele, jednani zaka
¢i edukacni kontext vyuky s ohledem na urcité typy proménnych, resp. na kurikulum.
Kazuistiky 3A oproti tomu sméruji k vykladu transformaci mezi (intersubjektivnim)
obsahem oboru a (subjektivnim) obsahem Zakovské zkusenosti s cilem objasriovat
kriticka mista tvorby ucebniho prostredi. Tento pfistup umoznuje transdidaktické
zobecnovani; konkrétné v tomto textu odvozujeme obecnéjsi poznatky o didaktické
problematice prirodovédného edukacniho experimentu ze zjisténi kritickych mist
vyuky vénované chemickému edukacnimu experimentu. '

Texty kazuistik metodikou 3A jsou rozvrzeny do tfi navzajem provazanych okruh(,
jejichz jména jsou podkladem pro nazev metodiky: Anotace, Analyza, Alterace (srov.
Janik et al., 2013; Slavik et al., 2014). V anotaci je vybérové popsan oborovy a vy-
ukovy kontext pripadu, analyza je vénovana rozboru mikrostrategii ve vyukovych
situacich a v alteraci se vyklad zaméfuje na navrhy zlepSujicich postupt a na kritické
prezkoumani jejich moznosti. Timto zplsobem je pojata i nasledujici kazuistika.

2 Anotace pripadu

Analyzovanému pripadu nelze rozumét bez ohledu na kontext instrumentalni praxe
predmétného oboru. Ten podminuje sémantickou a logickou vystavbu vzdélavaciho
obsahu, tj. ,,nulovy stupen* kultury vyucovani a uceni. Proto se v prvnich ¢astech
anotace vénujeme stru¢nému vykladu tohoto kontextu, na néj pak navazeme popi-
sem analyzované vyuky.

2.1 Prirodovédny edukacni experiment jako ucebni uloha

V oborech prirodnich véd je experiment zdrojem novych védeckych poznatku. Oproti
tomu prirodovédny edukacni experiment je povazovan za didakticky prostredek (Dil-
linger et al., 1977; Pachmann & Hofmann, 1981), tj. za u¢ebni Glohu poskytujici Zakim

3 Za pripad je v metodice 3A povaZovana vyukova situace rozvinuta kolem svého obsahového
jadra (Janik et al., 2013, s. 223-226). Situace je Casoprostorové vymezeny obsahovy celek, ktery
ma systémovy charakter, takZe kazdou situaci lze chapat jako soucast komplexnéjsi situace anebo
naopak jako nadrazeny celek pro soustavu vnoFenych situaci. Vymezeni situace proto mize mit
libovolny Casoprostorovy rozsah a vybérovy obsah dany cilem zkoumani.

Je-li v kazuistice analyzovan a vylozen urcity pripad vyuky, stava se kazuistika prototypem pro
tvorbu kazuistik téZe typové tfidy. V kazuistice navrzena zlepsujici alterace pak maze slouzit
jako precedens ,,dobré praxe“ - precedens, ktery je ,lege artis“ zdlivodnény, a proto muze byt
vystaven kritické profesni argumentaci. Je to profesné komentovany zaznam didaktického reseni
pro situace daného typu, ktery ma cenu prikladu pro pripady téhoz typu. Precedens je nahrazen
jinym, je-li nové reseni zdivodnéné lepsi.
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prileZitost osvojovat si zplsoby odborného mysleni v prislusné védecké oblasti (Pach-
mann & Hofmann, 1981; Benes et al., 2015).

Prirodovédny edukacni experiment (dale téz jen experiment) spliuje naroky
na integritu vyuky, jestlize skloubenim cill, obsahu a cinnosti umoznuje Zakam
oborové myslet a nabyvat tzv. prirodovédnou gramotnost (srov. Faltyn, Nemcikova,
& Zelendova, 2011)." To znamena, ze zaci pfi experimentaci maji porozumét sou-
vislostem mezi (a) pozorovanym pfirodnim procesem, (b) experimentdlnimi zdsahy
do néj a (c) mentdlnimi konstrukty, které prirodni proces védecky vysvétluji (srov.
Pachmann & Hofmann, 1981).

2.2 Konstrukce experimentu ve vyuce v oborovém kontextu

Obsah experimentu ma byt ve vyuce sémanticky, logicky i chronologicky usporadan
tak, aby vyhovél narokim na ontodidaktickou korektnost (soulad s pravidly védy)
i na psychodidaktickou pristupnost (ohled na zakovské predpoklady). Metodicky tra-
dované rozvrzeni experimentu ma tyto konstitutivni slozky (srov. Pachmann & Hof-
mann, 1981): motivace, teoreticka priprava, prakticka priprava, sledovani pribéhu,
vyvozovani zavérl. Maji sice ¢asovy rozmeér, ale bez omezeni na jedinou fazi experi-
mentace, v realné vyuce tedy nemusi mit linearni ¢asovou posloupnost.

Motivace k experimentovani ma byt co mozno vnitrni, zalozena na kognitivni
aktivizaci zakd pri Gvahach nad pfirodovédnym fenoménem. Uvahy jsou zalozeny
na spojovani faktického pozorovani jevl (nebo jejich model() s pojmovym uchope-
nim (srov. Slavik & Janik, 2007; Skoda & Doulik, 2006). Tim se vytvareiji pFileZitosti
pro to, aby Zaci na zakladé experimentace sice vychazeli ze své prirozené empirické
zkusenosti, ale postupné ji opoustéli ve prospéch rozvoje tzv. instrumentalni zkuse-
nosti. Timto terminem oznacuje Kvasz (2015, s. 24, 72-88) zkusenost ,,uplné nového
druhu®, ktera se utvari prostfednictvim instrumentl - symbolickych a faktickych
nastroju védeckého poznavani (instrumentem v tomto smyslu je napf. chemicky
vzorec, chemicka rovnice, pristroj mérici pH).

Hlavni spolecnou funkci pripravnych slozek (teoretické a praktické) je operaci-
onalizace.' V ni se preklenuje hranice mezi deduktivni teoretickou Gvahou a em-
piricko-vyzkumnou procedurou tim, ze se intuitivni, deduktivné zalozené pojmy
prekladaji do jazyka empirickych ukazatel. To sméfuje k navrzeni hypotézy o vzta-
zich mezi proménnymi a ke zpUsobu jejiho ovérovani, ¢imz se rozviji instrumentalni
zkusenost. Navrh hypotéz a jejich ovérovani se opiraji o zdivodnénou séemanticko-
-logickou strukturu vztaht mezi pozorovatelnymi jevy a pojmovymi konstrukty, jak
podrobnéji objasnime pozdéji."”

5 Prirodovédna gramotnost je vymezena jako schopnost Zaka pozorovat prirodni fenomény a expe-
rimentovat podle metodologickych pravidel prirodnich véd.

® Podle Lazarsfelda (1959, s. 483-484).

17 Postup se v principu Fidi popperovskym pojetim védy (srov. Slavik & Janik, 2007, s. 267-268), kte-
ré vyzdvihuje ulohu dedukce ve spojeni s pozadavkem, ze ,,empiricky védecky systém musi dovo-
lovat své vyvraceni zkusenosti“ (Popper, 1997, s. 20). Podle Poppera musi byt védecka tvrzeni
empiricky ovéritelna, a tedy i falzifikovatelna prostfednictvim pozorovani nebo experimentovani.

77



78

Martin Rusek, Jan Slavik, Petr Najvar

Samotné provedeni experimentu ma byt spojené s pozorovanim a zaznamem zjis-
ténych (daja takovym zpusobem, aby Zaci sami mohli objevovat souvislosti mezi
pozorovanym prirodnim procesem, experimentalnimi zasahy do néj a mentalnimi
konstrukty, které prirodni proces védecky vysvétluji. Na zakladé toho mohou byt
v kontextu instrumentalni praxe daného oboru vyvozovany zavéry, pripadné je upra-
vovana pocatecni hypotéza (Pachmann & Hofmann, 1981; Benes, 1999).

2.3 Kontext vyuky

Objektem analyzy je vyucovaci hodina ve stfedni odborné skole (SOS) nechemického
zaméreni'®, kde je prirodovédné vzdélavani v RVP razeno mezi vSeobecné vzdéla-
vaci obory. Je proto zvlast prihodné pro konceptovou analyzu prostfednictvim MHS
zejména diky dlrazu na provazanost tematické a konceptové vrstvy. Cilem takto za-
méreného vzdélavani (interpretovanym v kompetencni vrstvé MHS) je ,,... naucit zaky
vyuzivat prirodovédnych poznatkd v profesnim i obcanském Zivoté, klast si otazky
o okolnim svété a vyhledavat k nim relevantni, na dilkazech zaloZené odpovédi“ (RVP
0A, 2007, s. 25)." Zada se tedy porozuméni pojmtim, jejich vzajemnym souvislostem
a jejich vztahdm k pozorovanym fenoménim. Na rozdil od vyse probiraného ,,nulo-
vého stupné“ se formulace cile v kurikulu nemGze vymknout ur¢itému pojeti kultury
vyucovani a uceni a zde je zjevné priklonéna k jejim ,,novym* ¢i , produktivnim“
trenddm. TotéZ vsak plati i pro samotné pojeti nasi analyzy; také ona neni a nemuze
byt hodnotové neutralni, protoZe je zacilena na zvySovani kvality vyuky s respek-
tem k aktualnimu vyvoji kultury vyucovani a uceni. Vyplyva to jiz z vyse uvedeného
dirazu metodiky 3A na obecny cil uéit se s porozuménim a na zakladé dorozuméni.

Analyzovana vyukova situace byla realizovana v roce 2015 ve vyuce chemie
v 1. ro¢niku obchodni akademie, ekonomického lycea, s vétsinou Zaku ve véku
15-16 let. Vyucovaci jednotky se Gcastnilo dvacet zakud. Vyuka je obsahové zamérena
na téma soli, konkrétné na jedlou sodu jako zastupce soli pouzivanych v bézné praxi.
Zahrnuje téz koncepty kyselin, zasad a jejich vzajemnou reakci - neutralizaci - spo-
jenou se vznikem soli, protoze cilem chemického mysleni je porozumét vlastnos-
tem latek, jejich pripravé nebo vyrobé a prabéhu, resp. mechanismu jejich reakci.
Experimentace ve vyuce vyuzivala bezpecnych chemickych latek, a tak obohatila
vlastni badatelské aktivity zaka Sanci pozndvat rozdily mezi pfirozenou zkusenosti
a instrumentdlni zkusenosti oboru. Autorkou ucebnich uloh v jadru analyzovanych
vyukovych situaci je ucitelka realizujici pozorovanou vyuku.

8 Na strednich odbornych skolach nechemického zaméreni chemie pred kurikularni reformou (rok
2009 a dale) vétsinou nebyla vyucovana. Situace je tak z hlediska vzdélavaciho obsahu, odbornos-
ti vyucujicich, vybaveni pomlickami i motivaci zak{ ucit se chemii velmi specificka. Protoze ale
zaci SOS nechemického zaméreni tvori mezi stfedoskolaky vétsinu (asi 75 %: Vojtéch & Paterova,
2014), je zapotrebi upozornovat i na tuto problematiku a nevnimat vyuku stredoskolské chemie
pouze jako vyuku chemie na gymnaziu (Rusek, 2013).

' 'V Rdmcovém vzdéldvacim programu pro obor vzdéldni 78-42-M/02 Ekonomické lyceum je
na vzdélavaci oblast Prirodovédné vzdéldvani, do néhoz je zarazeno i Chemické vzdéldavani,
pridéleno deset vyucovacich hodin za tyden (RVP Ekonomické lyceum, 2007). Zpravidla je tak
chemie vyucovana ve dvou vyucovacich hodinach v 1. a 2. rocniku (Rusek, 2013).
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Obsahové vychodisko vyuky -

klicové pojmy konceptové vrstvy MHS
Oznaceni sdl je didakticky podnétné tim, Ze je jinak pojimano v bézném laickém
jazyce (tj. jako slozka tematické vrstvy MHS v kontextu prirozené empirické zkuse-
nosti) oproti odbornému nazvoslovi v chemii (tj. oproti pojmim konceptové vrstvy
MHS spjatych s instrumentalni zkusenosti), v némz je jeho obsah vymezen mnohem
presnéji a jeho rozsah je $irsi: vyuka zamérena na soli od zak( vyzaduje znalosti
o chemickych reakcich, prvcich, kyselinach a zasadach a porozuméni chemickym
konceptum kysely roztok, zdsadity roztok, neutralizace, pH.

Ohniskem vzdélavaciho obsahu (odvozenym z konceptové analyzy oborového kon-
textu) je reakce kyselych a zdsaditych latek - neutralizace. Touto reakci totiz vzni-
kaji soli v chemickém slova smyslu, takze koncept neutralizace predstavuje spojnici
mezi vsemi klicovymi koncepty obsahového jadra analyzované vyuky. V jejim uceb-
nim prostredi je proto neutralizace jddrovym konceptem experimentu, ktery ma
neutralizaci demonstrovat a usnadnit zakim jeji pochopeni.

Porozuméni chemické podstaté procesu neutralizace se musi poznatkové oprit
o teoreticky chemicky kontext a s nim spjatou instrumentalni zkusenost, tj. o teo-
rii reakci mezi dvéma druhy ldtek: kyselych a zdsaditych. Kyseliny jsou schopny
odstépovat vodikovy kationt (H*) a zasady (baze) vodikovy kationt prijimat.? Pri
vzajemné reakci kyseliny a zasady dochazi k odstépovani vodiku kyseliny (tim vznika
aniont kyseliny). Pritom je vodik prijiman zasaditou latkou, dochazi k vzniku vody
a sloucenim aniontu kyseliny a volného kationtu zasadité latky k vzniku soli. To je
podstata obsahu a rozsahu chemického pojmenovani sdl.

Obsahové vychodisko vyuky - klicové pojmy mezi konceptovou

a tematickou vrstvou MHS
Prirodovédny edukacni experiment by mél u zakd rozvijet instrumentalni zkusenost,
a mél by jim tedy pomoci k porozuméni pojmové strukture chemického odborného
jazyka skrze jeji navaznost na pozorovani chemickych procest. Uéivo o jedlé sodé
je toho dobrym prikladem. ,,Praktickou slozkou obsahu (spada do tematické vrstvy
MHS) je zde méreni pH. Pro méfeni pH v domacnosti (napf. pudy, vody v bazénu,
akvariu) se uzivaji univerzalni pH indikatorové papirky, které s poklesem pH v ky-
selém prostredi ziskavaji syté cervenou barvu, v neutralnim prostredi (pH = 7) jsou
oranzovookrové, v zasaditém prostredi zelené az modré.

Takto zmérit pH zvladne i laik. Bude-li vSak chtit klast otazky a hledat na ddka-
zech zaloZené odpovédi, neobejde se bez odpovidajici miry znalosti chemického
konceptu pH.?" Na uUrovni skolnich znalosti je pH ciselna hodnota udavajici miru
kyselosti nebo zdsaditosti vodného roztoku. Tim Zaci ziskaji nastroj, jak v praxi
2 Teorii kyselin a zasad jako odborného kontextu pro tvorbu ucebnich Gloh anebo jejich koncepto-

vou analyzu je nékolik. Ve skolni praxi se nejCastéji vyuziva teorie Brensteda a Lowryho (Ebbing

& Gammon, 2010), kterou zde téz pouzivame.

21 7 odborného chemického hlediska je hodnota pH cislo ziskané jako zaporny dekadicky logaritmus

koncentrace oxoniovych kationtd (hydronia) - iont( vzniklych protonizaci vody, tj. H,0". Tato
specialni chemicka znalost samozrejmé nevstupuje primo do ucebniho prostfedi vyuky, nejde-li
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pozorovat vzajemné reakce kyselych a zasaditych latek a chemicky fenomén neut-
ralizace tak, aby mohli navrhovat experimenty a hypotézy k nim, porozumét jejich
smyslu a operacionalizovat svoje poznatky.

3 Popis a analyza vybrané vyukové situace

Popis vybrané vyukové situace ve spojeni s didaktickou analyzou ma ukazat, jak
se v ucebnim prostredi vyuky utvareji vzajemné vazby mezi obsahem zkusenos-
ti Zdka (reprezentovanym tematickou vrstvou MHS) a obsahem odbornych pojmu
prostrednictvim prirodovédného edukacéniho experimentu. Metodika 3A se pritom
zamérfuje na situacni momenty, jez jsou ve vybraném ohledu kritické pro integritu
vyuky.2 Pro analyzu zde proto vybirame jen ty, které ilustruji vznik a dasledky di-
daktickych formalismi (utajené poznavani, odcizené poznavani) a jsou podnétné
pro hlubsi porozuméni tvorbé ucebniho prostredi. K nim se vztahuji nazvy kapitol.

3.1 Latka versus vlastnost: potiZe s operacionalizaci

Rozumét souvztaznosti mezi pozorovanim a jeho vykladem vyZzaduje operacionali-
zaci: porozumét vazbé mezi pojmy a pozorovanymi zménami stavd. Prvnim krokem
k tomu je rozlisovani a identifikace latek podle jejich vlastnosti. To je nutny pred-
poklad k dobrému porozuméni konceptu neutralizace. Nakroceni k tomuto cili je
ilustrovano v nasledujici situaci, ktera otevirala experimentacni fazi vyuky (U - uci-
telka, 7 - 7ak, 77 - 7Aci, ... - vypu$téna &ast transkriptu):

U: No, a ted povidejte. Co to teda pred vama lezi na lavici?... (Ucitelka i v Sumu tridy
slysi odpovédi a s pokyvovanim hlavy je opakuje.) Sal, cukr.

U: (po chvilce vahani) Dobre, tak je to... dejme tomu, obecné je to... néjakej prasek.
Jakej je ten prasek?...

/: Prasek na chemickej pokus.

: Takovej slanej.

: Dobre, takze jste zapojili chut. Jak byste ji popsali, tu chut?

: Hnusné.

: Hnusna?

: Slana.

: Soda.

: Takova... soda, jasné. A ona to neni takova soda, ale dokonce jedla soda. (Pise na ta-
uli ,,jedla soda“.)

T C NNC NC NN

Vyucujici pfihodné aranzovala vzdélavaci situaci tim, ze zakim predlozila latky
k rozliseni. Objevuje se tu vSak prvni problém, ktery muizZe Zakim znesnadnit cestu
k porozuméni. Jde o sméSovani poznatku o ldtce (objektu, substanci) a o jejich

o profesni pfipravu chemiku, ale ma byt do néj didakticky transformovana prostrednictvim uci-
telovy didaktické znalosti obsahu.
2 Metodika 3A zde ¢erpa z poznatkl v metodice critical didactic incidents (Amade-Escot, 2005).
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vlastnostech. Ucitelka nejprve klade otazku na identifikaci latky (,,co lezi na lavi-
ci“). Zaci odhaduji druh latky rovnou z pfirozené zkusenosti: sil, cukr. Obchéazeji
tim elementarni podnét k rozvoji prirodovédného mysleni: rozlisit latky védome
a systematicky podle stanoveni vlastnosti. Zfejmé proto ucitelka vhodné, byt nepfi-
mo, odmita zakovskou ,,odvozovaci zkratku“ zvySenim Grovné abstrakce (,,néjakej
prasek“) s poukazem k vlastnosti ,,byt sypky“. Zaci pak opravdu soustfedi pozornost
na vlastnosti.

Nyni ale nastava kriticky moment: ucitelka bez dirazu na dalezity rozdil lat-
ka versus vlastnost nahle (v rozporu se svym predchozim odmitnutim odvozovaci
zkratky) prijme ,,rovnou spravné“ zakovské reseni (,,soda“), aniz vyuzila prilezitost
k nahledu na proces identifikace latky (A, B, C...) na zakladé pozorovani a tridéni
jejich vlastnosti (A: a, b, ¢, B: b, c...). Tim zakim znesnadnila pochopeni zmén
vlastnosti prfi vzajemnych reakcich latek. Vinou toho uéebni prostfedi Zakim ne-
nabizi srozumitelné spojnice mezi interpretaci pojmu objektu (soda), stanovenim
indikdtord (bélost, slanost) a konstrukci proménnych (vizualni vlastnosti, chutové
vlastnosti, chemické vlastnosti: kyselost versus zasaditost), které jsou zakladem
prirodovédného mysleni pri formulaci hypotéz.

Opomenutim didaktického vyuziti tohoto momentu se ztratila prilezitost zabyvat
se tim, jak se uskutecnuje prirodovédné pozorovani, jak se postupnym urcovanim
vlastnosti dospéje k odhadu identity prislusné latky a jak lze tuto identitu vhodnymi
postupy ovérovat. V této fazi vyuky se v ucebnim prostredi zachazi s pojmy v prilis-
né izolaci od vlastni Zakovské instrumentalni zkusenosti, takze je pro zaky obtizné
pojmim v primérené kvalité porozumét. Je to projev vyse zminovaného fenoménu
,Lutajeného“ poznavani: Zaci sice zachazeji s chemickymi latkami, ale bez postacu-
jici vazby na rozvoj prirodovédného mysleni a poznavani chemie. Proto analyzovana
situace mGze byt chapana jako kriticky bod vyuky a jako podnét pro navrhy zlepsu-
jicich alteraci uvedenych nize.

3.2 Mezi zkuSenosti z pozorovani a odbornym pojmem:
potize s interpretaci experimentu

Vybér dalsiho kritického momentu vyuky si opét v§ima prechodld mezi tematickou
a konceptovou vrstvou MHS. Tedy téch mikrostrategii, v nichz se nabizeji prilezitosti
prohlubovat Zakovské porozumeéni na podkladé spojitosti mezi béznou, obvykle ne-
reflektovanou zkusenosti a odbornymi koncepty. Ucitelka v této fazi vyuky vyuziva
dalsi z vhodné pripravenych pomucek: citron.

U: ... ted’ se vratime k tomu citronu. Co mi miZete fict vo citronu?
17: Je kyselej. Kyselej.

U: Je kyselej, jasné. (piSe na tabuli) Kysely. Jak mizeme zjistit tu jeho kyselost?

1: Papirkem.

U: No, to uz je ta védectéjsi metoda. (podtrhuje slovo pH papirek na tabuli) Proto tady
je. Anebo ho taky mizem...

Z: Ochutnat.
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U: Jasné. (pise na tabuli ,,Usta“) Takze to je ochutnat. No, takze, zkuste vsichni, kdo
mate kuraz, zkuste vochutnat ten citron.

V této situaci méli zaci moznost sami zkouset vlastnost latky - kyselost citro-
nu - a formulovat soud o svém pozorovani. Jedna se o tzv. polaritni soud (Rickert,
1921, s. 119-120), ktery dovoluje skalovani a podporuje tim rozvoj prirodovédného
mysleni.? Spojnice od tematické ke konceptové vrstvé MHS se zde nabizi tim, ze
kyselost citronu lze ochutnat, ale soucasné i chemicky popsat (koncentrace hydroxo-
niovych kationt(l). Také spojnice mezi smyslové registrovanou mirou kyselosti a mé-
renim kyselosti pomoci pH indikatorového papirku je intuitivné dobre srozumitelna.
Zaroven je tu vsak ihned zfejma odlisSnost mezi nastroji urcovani miry kyselosti (lid-
sky jazyk versus indikatorovy papirek).

Zde se nabizi prilezitost poukazat na vztah mezi prirozenou a instrumentalni zku-
Senosti, tj. vyzdvihnout shodu mezi chemickym zkoumanim a prirozenou zkusenosti,
ale soucasné zdlraznit rozdil mezi nimi. Lze totiz poukazat na kyselé latky s mnohem
silnéjsim (,,pres miru“), zdravi nebo zivot ohrozujicim Gc¢inkem. A v souvislosti s nimi
i na druhy pol chemické skaly, ktery se jiz zretelné lisi od béZné laické predstavy
chut'ovych protikladd kyselosti: na hydroxidy (zasadité latky). Tim by ucitelka ziskala
oporu pro zopakovani $kaly hodnot pH, ktera je pak dulezita pro realizaci experi-
mentu, zaroven by zlstala v kontaktu s tematickou vrstvou MHS. Situace méla sice
uvedenym smérem dobre nakroceno, ale tuto moznost nevyuzila. Proto opét mize
byt pojata jako podnét pro zlepseni.

Posledni, z hlediska naseho vykladu kliCovou etapou popisované vyukové situace
je samotna reakce kyselin a zasad zkoumana prostrednictvim prirodovédného edu-
kacniho experimentu.

U: No, co déla kyselej citron v kyselym? Tak a ted’ zapatrejte. Co se stane, kdyZ zreaguje
kyselina se zasadou?

Jirka: Néjaka sloucenina. Se neutralizujou.

U: Neutralizujou. Vyborné. Takze tyhlety reakci rikame jak teda, Jirko?

Jirka: Prosim?

U: Kdyz se neutralizujou?

Jirka: Neutralizace.

U: Neutralizace.

Koncept neutralizace, ktery hraje Ustredni roli pro porozuméni chemickému smy-
slu experimentu a s nim i celého okruhu uciva, v této situaci sice zaznél, ale bez do-
state¢ného didaktického ddrazu. Neutralizaci by zaci méli porozumét jakozto zméné
vlastnosti, které pivodné mély latky vstupujici do reakce, pricemz zdivodnéni této
zmény je odborné prirodovédné - chemické. Jestlize si Zaci maji ,klast otazky“
2 Polaritni soud formuluje vlastnost vyuzitelnou jako kritérium pro hodnoceni (citron je kysely),

a tak dovoluje stupnovani, resp. urceni miry vlastnosti na Skale mezi hodnotovymi protipdly (nej-

kyselejsi - nejméné kysely). Tim se nabizeji dvé didakticky vyhodné prilezitosti: jednak propojit

prirozenou zkusenost a pozorovani Zaka s koncepty oboru, jednak sméfovat k matematizaci zku-

Senosti s oporou o zjistovani miry (matematizace je zaloZena na stanoveni proménnych, v jejichz
ramci lze kvantifikovat zjisténé vyskyty sledovaného jevu).
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a vyhledavat ,na dikazech zalozené odpovédi“, méli by porozumét slovu neutrali-
zace jako oborovému konceptu (chemie), jimz je vystizen presné vymezeny prirodni
déj: chemicka reakce. Tento dé&j maji zaci umét vysvétlit, maji umét zdivodnovat
prabéh experimentu, ktery ho ilustruje. Jak ale napovida nasledujici Gryvek, Ustfed-
ni koncept neutralizace, na némz vysvétleni zavisi, se v diskurzu uc¢ebniho prostredi
do znacné miry vytratil: Zaci se nesnazi porozumét chemii a prirodovédné myslet,
spiSe se zabyvaji podruznymi aktivitami. Utvareni ucebniho prostredi tim vykazuje
zretelné priznaky utajeného poznavani a odklani se od svého cile.

: Pani profesorko, budeme ten citron jesté potrebovat?

: Jo. Budeme. Protoze...

: Von ho celej snédl.

: J4 ho mdm a nedam. Ten je muj.

: No, tak, Sara je tady beztak takova opusténa, tak mizete spolupracovat se Sarou,
abyste to vidéli na vlastni voci. Co se stane. Protoze my tu neutralizaci provedeme
primo na svych lavicich.

Jirka: Ja jsem ji pravé provedl.

U: Jo? A jak jste to proved’, Jirko?

Jirka: Prosté pridam trosku sody, zamichat.

U: Protrepat.

Jirka: Protrepat, nemichat.

U: (jen pro Jirku a jeho souseda) Jak jste to proved’? (Jirka ukaze.)

C NN N

Prestoze se v komunikaci objevuji odborné pojmy, chybi v ni jejich didaktické
propojovani a durazy, které by vyzdvihly hlavni myslenkovou linii vyuky a usnadnily
7ak{im porozuméni. Zaci nemaji v u¢ebnim prostiedi podnéty vytvorit si vlastni hy-
potézu, protoZe rozhovor se odehrava v priliSnych zkratech, takze nesleduje logiku
prirodovédného mysleni v rekurzivnim sretézeni ldtka - zjisténi vlastnosti - stano-
veni proménnych - hypotézy o vztazich mezi proménnymi. Pravé vytvareni hypotézy
by vsak zaky vedlo k diskusi nad pribéhem klicového déje - neutralizace - s oporou
v doposud ziskanych znalostech.

Navrh hypotéz v prirodnich védach se opira o stanoveni promeénnych (znak),
které budou uvadény do vzajemnych vztah(. Témito proménnymi jsou chemické
vlastnosti latek vstupujicich do neutralizacni reakce; v tomto pripadé tedy kyse-
lost (vlastnost a) - zdsaditost (vlastnost b). Jestlize Jirka rika, ,,pridam trosku sody*,
je to zarodek formulace kauzalni hypotézy: jestlize latka A s vlastnosti a vstoupi
do reakce s latkou B s vlastnosti b, pak vlastnost vzniklé latky bude...? Tato prilezitost
propojit zakovské zkusenosti s chemickym myslenim tu vSak nebyla vyuzita.

U: No, takZe tenhleten postup rozsifime do cely tridy, takze ted vemte Spetku, do Spet-
ky, a... tak... a ted’ priloZte na ten zasypanej, zasolenej, zasodovanej citron taky pH
papirek. Co se stalo?

17: Zelena.

U: Zelena, jasné. A nereagoval ten citron pred tim kysele?

Zde ucitelka predpoklada, Ze Zaci uvazuji odborné chemicky a pod cervenymi
odstiny vnimaji kyselou latku, pod zelenymi az modrymi zasaditou latku. To vsak
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podle jejich reakci neni jisté, protoze oznaceni indikacni barvy Zaci sami nepropo-
juji s prislusnym stupném pH, o ném mluvi jen uéitelka. Tento moment mize byt
priznakem odcizeného poznavani. | v dalsim pribéhu zakyné sice spravné odpovidaji
na dotaz o vztahu mezi hodnotou pH a kvalitou chemického prostredi, ale opét bez
prilezitosti prokazat, zda této souvislosti dost dobre rozuméji pri konkrétni instru-
mentalni ¢innosti.

U: Tady holkam se to povedlo Uplné skvéle. Tady to ani nezezelenalo. Kdyz se podivame
na tu Skalu. Kdyz se podivate na tu skalu, holky, tak vam se povedlo, ten papirek vlastné
je vlastné, jakej? KdyzZ je... KdyzZ je ta hodnota 7, tak je to prostredi?

Z: Neutralni.

U: Neutralni, skvéle.

Z pokracovani pribéhu experimentu je zfejmé, Ze pozornost zak( pritahl nej-
napadnéjsi jev: zména barvy pH indikatoru. Tim se vSak Zakovské poznani omezilo
na zavadéjici zjisténi, ze se indikatorovy papirek zbarvi zelené (protoze do reakce
vstoupilo priliS mnoho sody), ackoli zakladem porozuméni méla byt sledovana re-
akce a teprve od ni odvozena kauzalni souvislost k zbarveni indikatoru. V uc¢ebnim
prostredi zde chybi (c¢inné didaktické podnéty k logickému provazovani kauzalnich
poznatku: jestlize kyseld latka vstoupi do reakce s latkou zdsaditou, pak dochazi
k neutralizaci. To je podstatné pro kvalitu prirodovédného porozuméni chemickému
smyslu experimentu.

Ke kauzalité, kterou je mozné v experimentu sledovat, se ucitelka vratila, ale
prilis pozdé: ,Nereagoval pred tim citron kysele?“ Vysvétluje pak snizeni pH a vy-
zdvihuje vysledek zakyn v prvni lavici, které zrejmé pouzily optimalni mnoZstvi sody,
takze pH papirek oranzovou barvou signalizoval neutralni pH (7). Pritom vsak v dis-
kurzu ucebniho prostredi chybi vysvétleni pro pozorované odchylky (zelené zbarveny
pH papirek) a vlastné i pro spravny vysledek zakyn z prvni lavice. Ukazuje se tak
chyba v operacionalizaci z ivodu. Zaci se pfi experimentu zajimaji o pozorované
jevy, které nejsou pro vysvétleni klicové (Suméni uvoliovaného oxidu uhli¢itého),
ale chemicky smysl déje jim unika - opét se jedna o priznak utajeného poznavani.?

3.3 Navrh alteraci

Navrhy alteraci vychazeji z vyse uvedené konceptové analyzy kritickych udalosti
vyuky. Dezintegrujicim cinitelem v ué¢ebnim prostredi byla ztrata inferencni vazby
mezi jadrovymi koncepty jednotlivych vrstev MHS zplsobujici didaktické formalismy
,utajené poznavani“, ,odcizené poznavani“. Procesy abstrahovdni, generalizace
a operacionalizace vinou toho unikaly pozornosti Zakl, motivace a porozuméni byly
oslabeny. Vypovida to o nedostatcich v didaktickém promysleni uciva (srov. Stech,
2003, s. 81-84) na podkladé jadrového obsahu - kli¢ovych konceptu, které organizuji
prabéh vyuky (Janik et al., 2013, s. 22-27).

24 7 rozhovorl lze interpretovat, Ze Zaci nerozuméji vztahim mezi pojmy kyselina a zdsada na pod-
kladé odstépovani, popf. prijimani vodikového kationtu, pribéhu reakce proto nerozuméji.
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Jak bylo zdGvodnéno analyzou oborového kontextu (kap. 2.3.1), jadrovym kon-
ceptem, ktery v tomto pripadé mél didakticky organizovat vyuku, je neutralizace.
Na jeho zakladé lze totiZ konstruovat vsechny ucebni Ulohy, které vedou zaky smé-
rem k hlavnimu cili: rozvijet pfirodovédné mysleni, resp. prirodovédnou gramotnost.
Koncept neutralizace si mél ,privolavat® odpovidajici poznatky, které zaci mohli
sami objevovat a uvadét do souvislosti.

Jak bylo zdivodnéno v analyzach (kap. 2.3.1, 2.3.2 a 3.1), pochopeni pojmu neut-
ralizace v chemii stavi na znalosti vlastnosti kyselin a zasad a na znalosti zmén téch-
to vlastnosti pri vstupu kyselin a zasad do vzajemné reakce. Poucky o produktech
neutralizacni reakce (sul a voda) zUstanou pro zaky jen prazdnymi pojmy a vyuka
ztraci smysl pro rozvijeni prirodovédného mysleni (resp. gramotnosti), pokud Zaci
postradaji predstavu, jak se chemicky zaklad (sloZeni latky) promita do pozorova-
telnych vlastnosti latek a do jejich vzajemnych reakci.?

Z toho ddvodu se alterace pozorované vyuky s narokem na jeji integritu musi
soustredit na budovani mentalnich vazeb mezi zakovskym vytvarenim vlastni pred-
stavy o prubéhu reakce dvou znamych latek, pozorovdnim pribéhu experimentu
a prirodovédnou (proceduralni a deklarativni) znalosti. Tedy na utvareni instrumen-
talni zkusenosti. Schéma vztah( mezi klicovymi pojmy analyzované vyuky, kterymi
je podminéno nase zdlvodnéni alterace, je ilustrovano konceptovym diagramem
modelu hloubkové struktury vyuky, ktery je odvozeny ze syntézy kontextu oboru
a kontextu vyuky ziskané konceptovou analyzou (obrazek 1).

Analyzovana vyuka nabizela Sance k porozuméni, protoze konstrukce Glohy byla
ucitelkou dobre promyslena, potencialni prednosti Ulohy se vsak ve vyuce pri tvorbé
ucebniho prostfedi nedafrilo dostatecné uplatnit. Alterace proto mlze vyjit z didak-
tickych postupl pozorované vyuky, ale sméfuje k zlepseni zdivodnénému predcha-
zejici konceptovou analyzou. V prvnim kroku (srov. kap. 3.1) se jedna o porozuméni
pojmiam [dtka (objekt), vlastnost. Produktivni kultura vyucovani a uceni poZaduje
konstruovat pojmy pomoci aktivnich innosti: rozlisovani, sdruZovdni, tridéni. Zaci
by proto vlastni manipulaci - tridénim - méli rozliSit vhodné vybrané latky s ohle-
dem na jejich vlastnosti: barva, tvar, skupenstvi, chut. Méli by sami vysvétlovat,
na zakladé ceho latku identifikuji. Vysvétleni se musi opirat o popis viastnosti latky,
aby pfi dialogu se spoluzaky dochazelo k integraci pojm( z tematické a koncepto-
vé vrstvy MHS. Tim v ucebnim prostredi vznikaji prilezitosti upevinovat vazby mezi
predstavou a uZitim pojmu v ¢innosti.

JestliZe Zaci k latce priradi urcité vlastnosti, ucitel je dale vede k pouzivani che-
mickych pojmu. Posouva tedy pozornost od tematické do konceptové vrstvy MHS se
zfetelem k cilim z kompetencni vrstvy. V tomto pfipadé se k tomu da dobfe vyuzit
pojem spolecny pro béznou zkusenost i chemii: kyselost. Jak se ukazalo v analy-
zach (kap. 3.1, 3.2), to se v pozorované vyuce délo, avsak dezintegrované, bez
logickych vazeb k dal$im elementim probiraného obsahu a k cilim vyuky. Bylo by

2 Na této urovni prirodovédnych, resp. chemickych znalosti ma jit o porozuméni, Zze v chemicky
neutralnim prostredi je koncentrace vodikovych kationtd a hydroxylovych aniontd v rovnovaze.
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Obrazek 1 Konceptovy diagram analyzované vyukové situace

proto zadouci ihned poukazat na rozdil mezi uzitim oznaceni kyselost v bézné zivotni
praxi (tematicka vrstva MHS) oproti jeho uziti v prirodovédném oboru chemie (kon-
ceptova vrstva MHS).

V béZném zivoté je pojem kyselost sdruzen s pojmy sladkost, horkost, slanost,
zatimco v chemii ma jediny protipol: zdsaditost. Tim vynikne rozdil mezi paritou
chuti (kysely, sladky, slany, horky) a polaritou chemickych konceptl kyselost-zdsa-
ditost. Zaroven vynikne podstatna védeckd vyhoda chemického pohledu zalozeného
na stanoveni proménnych: linearni skala zde diky konceptu pH umoziuje méreni
hodnot prislusné proménné, tj. presné urceni miry vlastnosti (do jaké miry je latka
kysela, resp. zasadita). Toto rozliSovani mezi béznou zivotni zkusenosti s fenomény
a odbornou instrumentalni zkusenosti prirodovédného oboru je podstatnym vycho-
diskem pro didakticky rozvoj prirodovédného mysleni u Zakd.

Rozhodujici vyhodou méreni je, Ze do pozorovani vlastnosti latek vstupuje obecny
ekvivalent - méritelna veli¢ina® (délka, tiha, rychlost, pH) spolu s ndstrojem (in-
strumentem) méreni. Hlavni didaktickou funkci objevu méritelné velic¢iny a méri-

% Veli¢ina je koncept, ktery urcuje méritelnou kvalitu (spojuje kvalitativni a kvantitativni popis
vlastnosti).
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cich nastroju by bylo propojit smyslovou zkusenost Zaku z pozorovani zmény barvy
indikatorového papirku s odpovidajici chemickou znalosti. Tim by se mélo predejit
nebezpedi didaktickych formalismu. Prostfedkem k tomu je vzdjemnd chemickd re-
akce ldtek A, B.

V daném pripadé, kdy je latka A (citronova stava) znama a latku B (jedla soda)
zaci snadno sami neurci, by ucitel mél vyuzit prechodu tematicka-konceptova vrs-
tva ke zkoumdni a komparaci vlastnosti ldtek na podkladé pozorovani ve spojeni
s mérenim pH. Tim dochazi k zvédecténi popisu a operacionalizaci pojmu. Bylo by
proto namisté didakticky prihodné vyzdvihnout rozdil mezi zbarvenim indikatoru pH
v citronové stavé (kyselost) oproti méreni v roztoku jedlé sody (zasaditost).

Opét tu jde o propojeni pozorovdni, predstavy, znalosti, které, jak se ukazalo
z analyz, bylo nejproblematictéjsim kritickym mistem pozorovaného pripadu vyuky.
Pro didaktické zlepseni je duleZité dostatec¢né zdlraznit logiku zmén na stupnici
pH. Z&kdm zpravidla d&la problém pochopit, Ze s rostouci kyselosti klesa hodnota
pH a naopak.? Proto je vhodné opakované operacionalizovat pojmy pH, stupnice
pH poukazem na skalu barev indikatoru pH a na pojmy vystihujici proces neutrali-
zace: kysely roztok, zdsadity roztok, kyselejsi roztok, zdsaditéjsi roztok, neutrdlni
roztok.

K upevnéni znalosti by v zavérecné fazi experimentace poslouzila Gloha rozvi-
jejici instrumentalni zkusenost zaku: sniZte pH sody (tzn.: zmérite vlastnost latky)
na hodnotu 8. V souvislosti s neutralizaci pak konecny Ukol doprovazeny otazkami:
Ktera hodnota odpovida neutralnimu pH? Jakou barvu ma pri ni pH indikatorovy papi-
rek? Jaké mnozstvi kyselych a zasaditych latek je v neutralnim roztoku??® Teprve poté
by nasledoval finalni Ukol: pFipravte neutralni roztok smisenim jedlé sody a citronové
stavy ve vhodném poméru.

4 Zaver

V dobé, kdy je chemicky experiment na Ustupu z praxe vyuky vlivem nedostatecného
vybaveni $kol, bezpe¢nostnimi omezenimi i neochotou ucitell provadét ve vyuce ex-
perimenty (Benes et al., 2015; Skoda & Doulik, 2009), je vyuziti pfirodovédného edu-
kacniho experimentu s dostupnymi a bezpecnymi latkami jednim z vychodisek, jak
zvysovat kvalitu vyuky. Jednoduché a bezpecné prirodovédné pokusy totiz poskytnou
Zakum prilezitost k objevovani prirodnich zakonitosti, jsou-li realizovany v té didak-
tické kvalité, kterou od nich ocekava soucasna produktivni kultura vyucovani a uceni
(tj. prispivaji - v terminologii metodiky 3A - k integrité vyuky a brani didaktickym
formalismim, zejména fenoménu ,,utajeného® a ,,odcizeného* poznavani).

7 Samotné méreni pH (napf. citronové Stavy) je vhodné operacionalizovat: zjiStovat zmény pH
podle mnoZstvi kapek citronové stavy pridavanych do roztoku - tim se zlepsuje porozuméni pro
kvantifikaci pri méreni. Koncept kyselosti roztoku je uchopitelnéjsi a sniZujici se hodnota pH pri
zvysujici se kyselosti se stane jasnéjsi.

2 7de se dopoustime zjednoduseni, avsak pro tyto ucely tato chyba neni podstatna.
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Prirodovédny edukacni experiment je typem ucebni Glohy, ktera didakticky jed-
noduchym a transparentnim zpusobem (srov. Trna, 2013, s. 285) umozfuje provazat
zakovskou empirickou zkusenost (tematicka vrstva MHS) s nabyvanim prirodovéd-
nych znalosti (konceptova vrstva MHS) prostfednictvim rozvoje prirodovédného my-
Sleni, tj. rozvoje instrumentalni zkusenosti. Cestou k tomu je efektivni didaktické
vyuziti strukturace obsahu (uciva) pro organizaci poznavaci, ucebni a komunikacni
¢innosti zaka.

V této stati jsme uvedeny postup zkoumali metodikou 3A ve vyuce chemie. Pri-
tom bylo mozné popsat a vysvétlovat mnohé obecné didakticky zavazné momenty
vzdélavaciho procesu opreného o prirodovédny edukacni experiment. Ukazalo se, ze
kvalitativnim rozborem mikrostrategii ve vyuce konkrétniho predmeétu lze kriticky
promyslet komponenty vyuky ohrozené selhavanim vinou raznych faktor( s obec-
néjsi transdidaktickou platnosti. Dokladem toho jsou zobecnujici pojmy s velkym
presahem za ramec samotné didaktiky chemie (ldtka, vlastnost, operacionalizace,
proménnd atd.).

Jako nejzavaznéjsi se ve sledované vyuce projevily nedostatky v koncepto-
vé strukturaci obsahu uéebniho prostiedi, které Gsti do didaktickych formalism(
a maji negativni disledky pro kvalitu vyuky. Pfestoze vyucujici v analyzované vyuce
uplatnila leckteré prihodné napady nebo postupy odpovidajici ,,nové*, ,,produktiv-
ni“ kulture vyucovani a uceni, jejich realny efekt pro tvorbu ucebniho prostredi
byl oslaben. Ve vyuce totiz byly omezeny prilezitosti k rekurzivnimu postupu mezi
formulaci hypotéz (spojenou se stanovenim proménnych k zjistovani vlastnosti)
a pozorovanim zmén téchto vlastnosti (tj. hodnot proménnych) pri pokusu. Tim byly
zhorseny podminky pro navaznost mezi béznou empirickou zkusenosti a zkusenosti
instrumentalni. Rozstépeni téchto dvou typu zkusenosti je pFiznacné pro vyuku zati-
Zenou utajenym poznavanim. V Kvaszové (2016) pojeti genetického konstruktivismu
se jedna o naruseni principu tzv. instrumentdlni ukotvenosti: empiricka zkusenost
Z jednani a pozorovani ma byt provazovana s rozvojem instrumentalni zkusenosti
zakotvené v symbolizaci (v kontextu prislusného oboru). Soucasné s tim se vyuka
vymyka principu zdivodnéni (Janik & Slavik, 2009, s. 126): pokud zakova zkusenost
neni instrumentalné ukotvena, neni Zak schopen zdlvodriovat procedury a mentalni
operace spojené s instrumentalni praxi.

Vyse zminéné ,rozstépeni“ empirické a instrumentalni zkusenosti jsme vysvét-
lovali jako problém v integrité vyuky, tj. jako nedostatky v sémanticko-logické pro-
vazanosti konceptl do integrované struktury. Jde o to, Ze integrita je nezbytnym
zakladem srozumitelnosti obsahu (uciva), a tedy i dorozumeni o ném, které by mélo
produktivni kulturu vyucovani a uceni charakterizovat. K integrované strukture se
Zaci nakonec tak jako tak musi sami dopracovat, aby viibec mohli porozumét tomu,
co ve vyuce délaji, aby se o tom mohli dorozumét a aby mohli své poznatky zdu-
vodiiovat v prikazné argumentaci. To jsou klicové naroky na kvalitu pfirodovédného
mysleni i prirodovédného diskurzu (a nejenom jeho) v sou¢asném vzdélavani.

Za nejvyssi cil uplatnéni prirodovédného edukacniho experimentu ve vyuce je
v soucasné dobé pokladana tvorivé badatelsky koncipovana vyuka - otevrené bddani
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(Banchi & Bell, 2008). Jeho prostfednictvim se u Zakl rozvijeji schopnosti formulo-
vat proménné a jejich hodnoty, mérit je, tvorit hypotézu, ovérovat ji, az k dosazeni
samostatnosti v objevovani prirodovédnych zakonitosti. V uc¢ebnim prostredi nami
analyzované vyuky byla badatelska cinnost posunuta do nizsich pater (tzv. fizené
objevovdni), prestozZe aktivita ma pro oteviené badani potencial. Kriticka transdidak-
ticka analyza realného ucebniho prostredi s jeho alteracemi ukazala, na jaké realné
prekazky mize snaha o dosazeni kvalit produktivni kultury vyucovani a u¢eni narazet.

Mame za to, a je to minéni plné otevrené diskusi, ze snahy o produktivni kulturu
vyucovani a uceni, resp. o badatelsky pristup apod., nemohou byt plnohodnotné
bez didaktickych analyz realné tvorby obsahu ucebniho prostredi jako zdroje didak-
tickych formalism( ve vyuce. Tyto analyzy zaroven poskytuji nahled na zdrodeéné
procesy nabyvani instrumentdlni zkusenosti v prislusnych oborech (srov. Kvasz, 2015,
s. 72-73). Bez obsahové zamérenych analyz se ponechavaji jen na ucitelské intuici
pravé ty didaktické postupy, které v praxi rozhoduji, do jaké miry je vyuka kvalitni
a prinosna pro zakovské uceni s porozuménim, nikoli jen formalni ,,nauceni“ anebo
,pohravani si“ bez skutecné znalosti.
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Analyza problémové orientovanych
vyukovych situaci ve vyuce prirodovédy’

Tereza Ceskova, Petr Knecht
Masarykova univerzita, Pedagogicka fakulta

Abstrakt: Jednim z projev( nové kultury vyu€ovani a uceni souvisejicich s aktual-
né probihajici kurikularni reformou je (znovu)obnoveni zajmu o problémové vyucovani a uceni.
Predkladana studie se zabyva analyzou vyukovych situaci sméfujicich k rozvijeni kompetence k re-
Seni problém ve vyuce prirodovédy. Autori hledaji odpovéd’ na otazku, jaké je zastoupeni a délka
jednotlivych fazi problémové orientovanych vyukovych situaci ve vyuce prirodovédy na 1. stupni
ZS. Zkoumano je deset videozaznam(i vyucovacich hodin piirodovédy, které byly porizeny v ramci
IVSV videostudie v letech 2010 a 2011. PFi identifikaci problémové orientovanych vyukovych situaci
vychazime z pristupu problem-based learning. Data jsou analyzovana na zakladé jednotlivych fazi
problémové orientovanych vyukovych situaci (kategorie: strukturovani problému, iniciovani, analy-
zovani problémové orientované ulohy, vyhledavani informaci, syntetizovani vysledkd, sumarizovani
feseni, prezentovani feseni a reflektovani procesu reseni). Vysledky naznacuji, Ze nejvice Casu je
ve vyuce vénovano analyzovani problému a sumarizovani reseni. Dale se ukazuje, ze ¢im je faze
naro¢néjsi na kognitivni aktivizaci zakd, tim méné je ve zkoumané vyuce zastoupena. Predkladana
studie na pozadi Gvah o (ne)kvalité skolni vyuky mize pomoci objasnit, zda a jak se problémové ori-
entované vyucovani ve vyuce prirodovédy uplatiiuje, pripadné jakym zpisobem by se mélo do vyuky
implementovat, aby prispivalo k rozvijeni nové kultury vyucovani a uceni.

Kli€ova slova: kompetence k reseni problému, problémové orientovana ucebni Gloha, problémoveé
orientovana vyukova situace, 1. stupen ZS

Analysis of Problem-Oriented Learning Situations in Primary
Science Instruction

Abstract: (Re)discovering interest in problem-based learning and teaching is one
of the signs of the new culture of teaching and learning that is connected to the current curricular
reform in the Czech Republic. The paper presents an analysis of learning situations that develop the
problem-solving competence in primary Science instruction. Its aim was to describe the distribution
and length of the phases of problem-oriented learning situations in primary Science instruction.
10 video recordings of primary science lessons from IRSE (Institute for Research in School Education,
Masaryk University, Brno) video study were analysed. While identifying problem-oriented learning
situations we followed the Problem-based learning approach. The data were analysed according to
the phases of problem-oriented learning situations (Problem structuring, Initiation, Analysing the
problem-oriented task, Searching for information, Synthesizing findings, Summarizing the solution,
Presenting the solution, Reflecting on the solving process). Results show that the most time is al-
located to analysing the problem-oriented task and to summarizing the solution. Further we can
see that the more demanding in terms of pupils’ activity the phase is, the less it is included in the
instruction. The presented paper can help to clarify if and how problem-oriented teaching in Science

' Studie byla zpracovana v ramci projektu GA CR GA14-06480S ,,Utvareni didaktického védéni pro
zlepseni: rozvijeni kvality vyuky*.
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instruction occurs, and discusses how it should be implemented in instruction so that it helps to
develop the new culture of teaching and learning.

Keywords: problem-solving competence, problem-oriented learning task, problem-oriented learning
situation, primary education

Kurikularni reforma prinesla spolu s ramcovymi vzdélavacimi programy zvyseny
zajem vzdélavacich teoretikl i praktiki o procesy uéeni. Do pedagogické teorie
i praxe byla reforma uvedena dlrazem na rozvijeni kompetenci, coz néktefi autofi
interpretovali jako prislib, Ze na scénu prichazi nova kultura vyucovani a uceni
(srov. Janik et al., 2010). V teoretickych pojednanich z poslednich let jsou popiso-
vany charakteristiky, jakymi se nova kultura vyucovani a uceni vyznacuje, a uva-
Zuje se o tom, jak by mohla - ¢i méla - byt vedena vyuka, aby smérovala k jejimu
zdokonalovani (srov. Patzold & Lang, 1999). Zpravidla je pro ni charakteristické
,aktivni, konstruktivni, samostatné, motivované a celostni uceni; uceni bez tlaku
na dosahované vysledky, které se odehrava ve spolecenstvi ucicich se jedincd, jiz
jsou v pribyvajici mire nezavisli na vyucujicim - vzdélavaji se pro situace kazdo-
denniho zZivota a jejich prostrednictvim® (Weinert, 1997, s. 12). Zminovana defi-
nice otevira otazku, jaké mohou byt disledky spolecenstvi ucicich se jedincl pro
kvalitu vyucovani a uceni. Z naseho pohledu je zde stézejni pozadavek, Ze uceni
se odehrava v socialni interakci, v niZ existuje oboustranné prijimany predpoklad
pro soucinnost, tj. predpoklad, aby se jedinec dobral k porozuméni urcitému obsa-
hu, ktery umoznuje dorozumét se s druhym jedincem (podrobnéji viz Janik et al.,
2013, s. 161). Sjednoceni naroku na porozuméni s pozadavkem dorozumét se o tom,
¢emu ma byt rozuméno, muze byt dosahovano zejména prostrednictvim vykladu
svého presvédcéeni a jeho zdlvodnovani pfi argumentaci. Timto konstatovanim se
explicitné hlasime k teoriim uceni akcentujicim vyvoj lidské mysli skrze interakci
se socialnimi a kulturnimi nastroji a vlivy (inspirativni je v tomto ohledu predevsim
tzv. Vygotského skola; souhrnné viz Petrova, 2008). Z toho pro vyzkum vyplyva
potreba vysvétlit proces uceni utvareny v dialogu mezi lidmi, kteri resi spolecnou
ucebni Ulohu - Zaci hledaji a objevuji reseni uloh v kontaktu s ucitelem i v kontak-
tu se spoluzaky jako komunitou ucicich se. V této studii se soustfedime na jednu
z klicovych kompetenci, ktera je prezentovana v nasich kurikularnich dokumentech,
a to na kompetenci k reseni problém(, a zamérujeme se pouze na oblast vzdélavaci
nabidky, kterou zde predstavuji vyukové situace a u¢ebni Glohy smérujici k rozvijeni
kompetence k feSeni problém(. Prostrednictvim analyzy videozaznamu vyuky pFiro-
dovédy jsme zjistovali, zda a popfipadé jak pronika kompetence k fe$eni problému
do skolnich tfid mezi ucitele a Zaky.
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1 Problémové orientované vyucovani a u¢eni na pozadi
uvah o (ne)kvalité skolni vyuky

Nékteri autori kriticky konstatuji, Ze pedagogicky diskurz je v soucasnosti obsahové
ovladan diskusemi o kvalité skoly, kvalité vzdélavani apod., a upozornuji na ne-
bezpedi skryvajici se v redukci védy na empiricky vyzkum podléhajici specifickym
kritériim (srov. napr. Strouhal, 2014). Navzdory kritickému vnimani dominance dis-
kurzu o kvalité skoly, vyuky atd. v predkladané studii navazujeme na komplex praci
vénovanych vyzkumu kvality vyuky (souhrnné kupf. Janik et al., 2013) a snazime
se dale specifikovat a rozvijet v nich obsazené myslenky. Empiricky podlozenou
diskusi o kvalité vyuky nevnimame jako jednu z cest ke ,konci pedagogiky, jak
naznacuje Svaricek (2013), kdyz kritizuje silné pozitivistické tendence proménujici
soucasnou pedagogiku. Zastavame stanovisko, zZe je zadouci zddraznit u popisné-
-vysvétlujicich vyzkum( jejich informacni a kontrolni roli viéi pracim normativ-
né zamérenym. Souhlasime ostatné se Strouhalovym nazorem (2014, s. 371), ze
,»[U]kol pedagogické védy je navic ve srovnani s pouze ,poznavacimi‘ védami speci-
ficky: vypracovavat teorie, jejichz hlavnim cilem je pretvdret, resp. vylepsovat (vy-
chovné-vzdélavaci) praxi“.

Slavik et al. (2015, s. 9) v této souvislosti hovori o empirické priléhavosti a te-
oretické prikaznosti didaktickych soudd. Zatimco empiricka priléhavost vypovida
o platnosti a potencialni funkénosti soudu vzhledem k praxi, teoreticka prukaznost
se projevuje pri zdivodriovani soudu o vyuce v kontextu urcitého teoretického poje-
ti (které slouzi jako ramec pro argumentaci; Slavik et al., 2015, s. 9). Jinymi slovy,
predchazi-li tvaham o (ne)kvalité skolni vyuky zmapovani teorie (vyzkumné ukotve-
né i normativné budované), mize byt tato nasledné rekurzivné korigovana s oporou
o znalost realné praxe. Tento postup umoznuje, aby se pedagogicky vyzkum vénoval
otazkam, které ucitelé musi skutecné resit, kdyz vyuku pripravuji, kdyz v ni pracuji
se zaky a kdyz se zamysleji nad zpusoby, jak ji zlepSovat. Plodné napéti mezi ,,vzdé-
lavacim idealem* a vyzkumné podlozenou znalosti toho, co se ve Skolach skutecné
odehrava, umoziuje navrhovat nékteré podnéty k zlepsovani teorie a praxe skolniho
vzdélavani.

Pokud se vratime zpét k nové kulture vyucovani a uceni, nékteré jeji prvky mu-
Zeme nalézt jiz mnohem drive, napr. v pracich J. Deweyho (1910, cit. podle 2012)
ukotvenych ve filozofickém pragmatismu a u dalSich autor( vychazejicich z teorii
pedagogického a psychologického konstruktivismu (Vygotskij, 1976; aj.). Ze stejného
teoretického fundamentu vychazi také problémové orientované vyucovani a uceni.
Patrné se nedopustime vétsiho zkresleni ¢i zjednoduseni, kdyz prohlasime, Ze daraz
na reseni problému je mozné povazovat za jeden ze znakud nové kultury vyucovani
a uceni. PFi problémové orientované vyuce ucitel nezprostfedkovava zakim poznat-
ky v hotové podobé, ale vytvari problémové orientované situace obsahujici problé-
moveé orientované ucebni Glohy. Ucitel zpravidla fidi, usmérnuje a podporuje dialogy
zaku pri hledani zplsobu a prostredkd reseni téchto uloh, v ramci kterych dochazi
k osvojovani, upevinovani a systematizaci novych znalosti a dovednosti.
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2 Dosavadni stav poznani

Néktefi autori hovofi o feSeni problémd jako o vyssi formé uceni (srov. Gagné et al.,
2005, s. 63). Vyzkumné ovérené poznatky o problémové orientovaném vyucovani
a uceni? byly shrnuty v nékolika metaanalyzach a prehledovych studiich (Norman

& Schmidt, 1992; Albanese & Mitchell, 1993; Vernon & Blake, 1993; Thomas, 1997;

Zumbach, 2003; Gijbels et al., 2005; Mamede, Schmidt, & Norman, 2006; Strobel

& van Barneveld, 2009). Ze syntézy zminovanych praci vyplyva, ze:

1) Dovednost algoritmicky nebo heuristicky resit slozitéjsi problém (napr. ana-
lyticky, konstrukéni, rozhodovaci) si nelze osvojit bez prislusnych oborovych
znalosti (faktografickych a konceptualnich) a dostatecné hlubokého oborového
vhledu.

2) Problémové orientované uceni nema pozitivni vliv na Uspésnost zaku pri zodpovi-
dani otazek nizsi kognitivni narocnosti (zalozenych prevazné na faktografickych
a konceptualnich znalostech).

3) Problémové orientované uceni prispiva k dlouhodobému pamétnimu osvojeni fak-
tografickych znalosti; na osvojovani faktografickych znalosti ulozenych v kratko-
dobé paméti problémové uceni patrné nema zadny vliv.

4) Problémové orientované uceni za urcitych podminek prispiva k rozvijeni na-
roc¢néjsich myslenkovych operaci, podporuje metakognici, transfer nau¢eného
a usnadnuje aplikaci znalosti pri feSeni novych / doposud neznamych problémd.

5) Problémové orientované uceni zvysuje motivaci zakl a jejich zajem o ucivo.

6) Problémové orientované uceni zvysuje schopnost zakd samostatné ridit své uceni
a zodpovédnost zaka za své uceni.

Souhrnné lze konstatovat, Ze problémové vyucovani - a uceni - ma potencial
rozvijet predevsim proceduralni a kontextualni znalosti, ¢imZ napomaha zakam po-
rozumét ucivu do hloubky a zdivodriovat svoje soudy v argumentaci.

Jak jsme zminili vyse, k Uspésnému feSeni slozitéjsich problému je nutna fak-
tograficka znalost prislusného oborového vyjadrovaciho a sdélovaciho aparatu.
S ohledem na pozadavek rozvijeni kompetence k reseni problému zdGraznujeme, Ze
ve skolni vyuce by mély byt zaclenovany prvky problémové orientovaného vyucovani
a uceni, nicméné ne bezvyhradné. Tento zdanlivé ambivalentni pozadavek vyvolava
potrebu teoretizace povrchovych i hloubkovych struktur vyuky vychazejici z analyzy
realné vyukové praxe korigované ohledem na stanovené cile vzdélavani.

Navzdory hutnému teoretickému ukotveni, které jsme shrnuli vyse, bohuzel ne-
disponujeme vyzkumem podloZenymi poznatky o tom, jak jsme na tom s problémové
orientovanou vyukou ve $kolach v Cesku. Dosud realizovana vyzkumna Setfeni nam
umoznuji vytvorit si alespon ramcovou predstavu o postupném pronikani nové kultury
vyucovani a uceni do skolni vyuky. Z nich vyplyva, ze vyuka orientovana na rozvijeni

2 Problémova vyuka byla u nas v minulosti (pfedevsim v 60.—80. letech minulého stoleti) predmé-
tem nékolika zasadnich praci spadajicich do oblasti pedagogiky a psychologie (napr. Okon, 1966;
Matuskin, 1973; Klickova, 1989; a mnohé dalsi).
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klicovych kompetenci je spise vyjimkou (Jarnikova & Tupy, 2011; Knecht, 2014;
Lokajickova, 2014).

S ohledem na tematické zaméreni predkladané studie se nyni podrobnéji zaméri-
me na vyzkumy vyuky uskute¢néné na 1. stupni ZS. Brtnova Cepickova (2005) zkou-
mala prirodovédné vzdélavani na 1. stupni ZS z hlediska implementace konstruktivi-
stickych pFistupt do vyuky. Vyzkumny soubor tvorilo 39 ucitel( a 780 Zaku 1. stupné
ZS. S vyuzitim dotaznik( pouzivajicich nedokonéené véty a strukturovaného pozoro-
vani pomoci pétistupnovych posuzovacich $kal zjistila, ze k vyucovacim postupim,
jez vyZzaduji vy$si Uroven aktivity a mysSlenkové samostatnosti Zaka a jeZ vyuzivaji
hledani, feSeni teoretickych i praktickych problémd a rozvijeji samostatné produk-
tivni mysleni, se vice nez polovina ucitelu stavi rezervované nebo negativné (tamtéz,
s. 109). Otazky vyzadujici ,,slozitéjsi myslenkové procesy vedouci napr. k propojova-
ni nového uciva s predchozimi znalostmi nebo vedouci zaky ke zpracovani informaci,
hledani a objevovani reseni probléma se ve sledovanych hodinach témér nevyskyt-
ly“ (tamtéz, s. 147).

Dali vypovédi o realité vzdélavani na 1. stupni Z5 v Cesku mizeme ¢init napriklad
s vyuzitim dat z mezinarodnich srovnavacich vyzkumu. V Setfeni TIMSS 2011 vyslo
najevo, ze pouze 20 % zakd se ve vyuce na 1. stupni Z5 setka s badatelskymi pfi-
stupy (angl. investigation), mezi néz patri napriklad pozorovani, experimentovani,
vysvétlovani a provazovani obsahu uciva s béznym zivotem zakd (Martin et al., 2012,
s. 406-408). Presto se ukazalo, Ze v pripadé kognitivni domény byli ¢esti zaci 4. roc-
nikd nadpramérni ve znalostech, jejich aplikaci i v Feseni slozitéjsich Gloh (tamtéz,
s. 150).

3 Problémové orientovana ucebni uloha jako jadro
problémové orientované vyukoveé situace

Nase Gvahy o kvalité skolni vyuky vychazeji z poznatku, ze nezbytnou podminkou
k rozvijeni kompetence k feSeni problému ve skolni vyuce je pritomnost problémové
orientovanych ucebnich Uloh (napr. Strobel & van Barneveld, 2009; Gijbels et al.,
2005).3 Za ucebni Glohu povazujeme kazdou otazku ¢i vyzvu vyvolavajici ucebni ¢in-
nost Zakl (k vymezeni pojmu ucebni tloha podrobnéji viz Medkova, 2013, s. 41-53).
Pri operacionalizaci problémové orientovanych ucebnich Gloh jsme vychazeli pre-
devsim z konceptu problémové orientovaného uceni (problem-based learning), jez
se stale vice prosazuje také v primarnim vzdélavani (napr. Gallagher et al., 1995;
Delisle, 1997; Drake & Long, 2009). Uloha problémové orientovana se od b&7né uceb-
ni Glohy lisi predevsim tim, Ze obsahuje nelplné strukturovany problém. Jedna se

3 Bohuzel je obtizné stanovit idealni pomér, v jakém by mély byt problémové orientované ucebni
Ulohy ve vyuce zastoupeny. Mullis et al. (2009, s. 81) napfiklad udavaji, ze v mezinarodnim srov-
navacim $etfeni TIMSS je pro zaky 4. ro¢nikd ZS pomér mezi testovanymi deklarativnimi, proce-
duralnimi a kontextualnimi znalostmi 40 : 40 : 20, v 8. rocnicich pak 35 : 35 : 30. Gallova (1978)
uvadi, Ze vysledky Zaka jsou nejlepsi, kdyz 25 % otazek je vyssi kognitivni narocnosti.
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o problém, jenz nema v zadani jasné specifikovan pocatecni a/nebo cilovy stav
a neni na prvni pohled zfejmé, pomoci kterych kognitivnich operaci jej lze vyre-
Sit. Obvykle nestaci aplikace algoritmu, nebot’ problém obsahuje skryta omezeni,
dostupné informace jsou méné navodné, neni jasné, kdy, jak a zda vibec dané
Udaje pouzit, reseni byvaji Casto divergentni (podrobnéji viz Chi & Glaser, 1985,
s. 243-248; Jonassen, 1997, s. 68-69).

Dle Seela (1981, s. 7-8) zahrnuje ucebni Uloha ,,vécné vztahy Ci objekty, které
ucitel vybira na zakladé specifickych cili s ohledem na pozadované ucebni procesy
a predklada je Zakum v casoprostorové vymezenych ucebnich situacich®. Uéebni
Glohy proto vnimame jako soucast vyukovych situaci. V uchopeni vyukové situace
vychazime z Pelikanova pojeti situace, jiz vidi jako ,konkrétné vymezenou shodu
vnéjsich okolnosti, casové limitovanou, béhem niz je jedinec vystaven pusobeni
konkrétnich vliv(, na néz urc¢itym zplsobem reaguje® (Pelikan, 1995, s. 48).4 , Kon-
krétnim vlivem*, jenZ v ramci vyukové situace ovliviiuje rozhodovani Zakd, je ucebni
Uloha reprezentujici obsahové jadro vyukové situace.’ Vzhledem k tomu, Ze se zaby-
vame problémoveé orientovanou vyukou, hovorime o problémové orientovanych ulo-
hdch (dale POU), jez jsou jadry problémové orientovanych vyukovych situaci (dale
POVS). Ve vyuce tyto situace nabyvaji riznych podob a obsahuji rizné faze. Nyni
uvedeme postup, jakym jsme k jejich zkoumani pristupovali. Pfehled a strucnou
charakteristiku jednotlivych fazi uvadime v kapitole 4.2.

4 Metodologie

Prezentovany vyzkum vychazi z Gvahy, ktera zaroven shrnuje predchozi ¢asti stu-
die: kompetence k FeSeni probléma je efektivné rozvijena problémové orientovanou
vyukou, pricemz hlavnim znakem problémové orientované vyuky v nasem pojeti je
feseni problémové orientované ucebni Ulohy, jejimZ prostfednictvim je nastolen
nelplné strukturovany problém. Problémové orientované ucebni Ulohy chapeme
jako jadra svébytnych vyukovych entit - problémové orientovanych vyukovych si-
tuaci. Na zakladé syntézy teoretickych praci je mozné stanovit, jaky by mély mit
problémové orientované vyukové situace idealni prabéh a které jejich dilci faze
vykazuji nejvétsi didaktickou hodnotu. Jako didakticky hodnotny povazujeme ze-
jména proces uceni utvareny v dialogu mezi lidmi, kteri spolecné resi problémovou
ucebni dlohu. Cim je pribéh problémové orientované vyukové situace podobnéjsi
yidealu®, tim dana vyukova situace lépe syti poZadavek na rozvijeni kompetence
k FeSeni problému.

4 Terminu situace konkuruji terminy jako situovanost, kontext, ramec, scéna apod.

5 Janik et al. (2013, s. 225) dale upozorfiuji, Ze obsahové jadro ve vyuce propojuje zkusenost zakua
s prislusnym oborem prostrednictvim tzv. jddrové Cinnosti. Jinymi slovy, kdyz maji Zaci resit
problém a smérovat k porozuméni obsahu, musi byt problém obsahové zakotven. Nejde tedy jen
o ,feseni problému“, ale o feSeni ,,problému oboru®, ktery ma i generalizacni potencial (muze
slouzit k rozvijeni klicovych kompetenci).
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Dosud nevime, v jaké mire jsou problémové orientované vyukové situace ve vy-
uce prirodovédy zastoupeny a jak vypada jejich realizace. Vyzkum prezentovany
v této studii je prvnim krokem ke zmapovani soucasného stavu. S odvolanim na Pren-
zela (2012, s. 482) pripominame, ze zkoumani kvality u¢ebnich Gloh predstavuje
vyzkumnou oblast s velkym potencialem rozvoje, pro kterou je prvoradé nezbyt-
né produkovat popisné védéni za Ucelem jeho teoretizace s ohledem na prislusny
obor (resp. jeho didaktiku). V nasem pripadé se jedna o ryze deskriptivni vyzkum,
ktery mapuje povrchové struktury procest vyuky. Bez deskripce povrchovych struk-
tur a nasledné teoretizace je velmi obtiZné realizovat hlubsi analyzy segment( vy-
uky, které se ukazou z hlediska problémové orientovaného vyucovani a uceni nosné
s ohledem na pozadavek budovani empiricky ovérené teorie a praxe vzdélavani
zalozenych na znalosti predpokladil, procesu a kontextud i vztah( mezi nimi.

4.1 Vyzkumny soubor a jeho zdlvodnéni

Data, z nichZ v této studii vychazime, jsme ziskali v ramci CPV (IVSV) videostudie.
Analyzovany byly videozaznamy a transkripty deseti vyucovacich hodin prirodovédy
na 1. stupni ZS, které byly pofizeny ve $kolnim roce 2010/2011. Videozaznamy byly
natocCeny v péti tridach u péti uciteld péti nahodné vybranych skol v Jihomoravském
kraji, v kazdé tridé ve dvou po sobé jdoucich vyucovacich hodinach. Primérna délka
pedagogické praxe ucitelt byla 11,5 roku. Prirodovédu vyucovaly tfi vyucujici s apro-
baci uéitelstvi pro 1. stupef ZS, zbylé dvé vyuéujici mély kvalifikaci na vyucovani
prirodovédnych predmétdi na 2. stupni ZS (podrobnéji viz Najvarova, Najvar, & Janik,
2011, s. 142).

Pivodnim zamérem naseho vyzkumu bylo popsat rozdily mezi povrchovymi struk-
turami problémové orientované vyuky prirodovédnych predmétd na 1. a 2. stupni
zékladnich $kol v Cesku. Po provedeni nékolika pilotnich vyzkumnych sond jsme
vsak zjistili, Ze na obou stupnich ¢eskych zakladnich skol je situace zcela odlisna.
Zatimco v nam dostupnych videozaznamech vyuky prirodovédy bylo mozné nezridka
pozorovat vyukové situace majici charakter problémové orientované vyuky, ve vi-
deozaznamech vyuky fyziky a zemépisu na 2. stupni ZS se problémové orientované
vyukové situace témér nevyskytovaly (srov. Knecht et al., 2010; Knecht, 2014).¢
Proto jsme nas zajem zameérili k analyze vyuky prirodovédy.

¢ Data z nami realizovanych pilotnich vyzkumnych sond vyznivaji stran zastoupeni problémoveé
orientované vyuky na 2. stupni ZS hire nez zjisténi Setfeni TIMSS 2007. Zde se ukazalo, Ze
v 8. tFidach stravi Cesti zaci 18 % vyukového Casu Fe$enim problému pod vedenim ucitele a 15 %
¢asu samostatnym fe$enim problému (Martin, Mullis, & Foy, 2008, s. 320). Za upozornéni na tuto
skuteénost dékujeme jednomu z anonymnich recenzentu rukopisu. Interpretace nesouladu mezi
nami provedenymi sondami a zjisténimi Setfeni TIMSS 2007, k nimZ nas anonymni recenzent vyzy-
va, mohou byt Cisté spekulativni. Operacionalizace problémové orientované vyuky jsou v obou
vyzkumech obdobné (srov. Mullis et al., 2005, s. 72-75). Domnivame se nicméné, ze data z Setreni
TIMSS mohou byt zkreslena tim, Ze jsou ziskana na zakladé vyjadreni zkoumanych uciteld, nikoli
na zakladé pozorovani realné vyuky.
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4.2 Cil vyzkumu a metoda

Cilem vyzkumu bylo popsat pribéh problémové orientované vyuky prirodovédy
na 1. stupni. Analyza dat probihala ve Ctyrech propojenych krocich vychazejicich
z diléich cild vyzkumu: 1) vytvoreni vyzkumného nastroje (systému kategorii) pro
identifikaci fazi POVS, 2) identifikace problémové orientovanych ucebnich Gloh,
3) zaramovani problémové orientovanych ucebnich Gloh do ¢asové ohranicenych
vyukovych situaci’ a 4) identifikace jednotlivych fazi problémové orientovanych vy-
ukovych situaci. Jednotlivé faze podrobnéji popisujeme nize. S prihlédnutim k cilim
vyzkumu a z nich vyplyvajicimu odliSnému charakteru jednotlivych analyz jsme zkou-
mali dobu trvani jednotlivych fazi POVS s vyuzitim deskriptivni statistiky (prameéry,
mediany a absolutni cetnosti).

Krok 1: Vytvoreni vyzkumného ndstroje (systému kategorii) pro identifikaci fdzi
POVS - faze problémové orientované vyukové situace vychazi z jejiho idealniho
prabéhu. Metodou zkoumani bylo strukturované pozorovani s vyuzitim kategorialniho
systému, ktery vznikl jako vysledek syntézy teoretickych praci popisujicich dilci faze
POVS (viz tabulka 1).% RozlisSujeme sedm fazi problémoveé orientované vyukové situ-
ace a fazi, jiz jsme nazvali FO, ktera se tyka pripravovani problémové orientované
Ulohy. Ta sice ve vyuce neni pozorovatelna, ale ma pro jeji prubéh zasadni vyznam,
nebot’ na ni zavisi prabéh viech dalsich fazi, a v literature ji je proto vénovana velka
pozornost.

Tabulka 1 Faze problémové orientovanych vyukovych situaci

Kéd Faze Obsahové vymezeni
FO Strukturovani U: posouzeni vnéjsich (velikost tridy, zpUsob rozdéleni zakl
problémové do skupin, dostupné zdroje, ¢asova dotace, materialni
orientované ulohy podminky) a vnitfnich situacnich okolnosti (cile, obsahy,
adresat, metody, didaktické prostredky)
F1 Iniciovani problémové  U: pfipravna faze - zadani uloh, které ,,pfipravuji pidu® pro
orientované ulohy jadrovou otazku

motivace (idealné skrze propojeni s béznym Zivotem)

1: seznameni s problematikou

motivace
F2 Analyzovani U: prezentovani problému zakum
problémové dovysvétleni pojmu
orientované ulohy organizovani, pFip. korigovani zakovskych postupt i napadu

7 ,Zaramovani“ znamena, ze od ,,jadra“ obsahu vymezeného v situaci ucebni Glohou se odvozuje
jeji Casoprostorové vymezeni (srov. Engestrom, 2014, s. 102).

& Seznam veSkerych pouzitych praci vCetné jejich pfifazeni k jednotlivym fazim FeSeni problé-
moveé orientovanych vyukovych situaci je publikovan na jiném misté (CeSkova, 2014). Jedna se
o tzv. narativni prehled (srov. Mares, 2013, s. 430), pouzité primarni studie nebyly s ohledem
na jejich nedostatek vybirany a analyzovany systematicky. Pracovali jsme se viemi texty, které
se nam podafrilo k danému tématu dohledat.
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F2 Analyzovani
problémové
orientované Ulohy

1: identifikace a formulace problému

objasnéni pojm( obsazenych v zadani

pochopeni, co je podstatou problému

analyza toho, co znaji, co hledaji a co potrebuji znat k jeho
vyfreseni (brainstorming)

aktivace dosavadnich znalosti; usporadani, strukturovani
faktl, pojmd, napadu, jak problém vyresit

formovani hypotéz (opodstatnénych domnének o moznych
resenich)

navrh planu reseni

formulace okruhd/pojma k nastudovani

F3 Vyhledavani informaci

U: korigovani a pomoc pri zakovském vyhledavani informaci

Z: vyhledavani informaci v informacnich zdrojich (internet,
tisk, knihy, odbornici...) - samostatné nebo v malych
skupinach; v nékterych pripadech ucitel urci kazdé skupiné
jinou podotazku

F4 Syntetizovani
vysledk(/feseni

U: korigovani skupinové dynamiky (komunikace)
pomoc pri restrukturovani informaci
korigovani dalSiho postupu skupiny

1: diskuse o prostudovanych faktech

sdileni vlastniho feseni

syntéza zakovskych navrhd Feseni

testovani zakovskych reseni, popr. generovani novych
hypotéz a navrat k predchozim fazim

produkce jednoho nebo vice reseni

F5 Sumarizovani
vysledku/reseni

U: srovnani jednotlivych zpusobu Feseni
hodnoceni spravnosti feseni

zexplicitnéni

navaznost na dalsi kontexty (podpora pro transfer)

Z: hodnoceni spravnosti feseni

shrnuti a srovnani reseni, hledani moznych alternativ
diskuse o dalsich (pridruZzenych) problémech, které se
béhem reseni vyskytly

zevseobecnéni, transfer do dalSich kontextu

Fé6 Prezentovani vysledk(/
reseni

U: porovnani vystupl

1: vytvareni prezentaci (verbalnich, grafickych...),
prezentovani vysledku pred ostatnimi (v podobé Zzakovského
produktu - plakat, prezentace, slohové cviceni atp.) - lze
vyuzit k hodnoceni

F7 Reflektovani procesu
feseni

U: hodnoceni vysledku
hodnoceni ¢innosti Zaku
hodnoceni vystupt Zaku

1: shrnuti postupu Feeni

(sebe)reflexe procesu uceni, vyhledavani informaci,
vysledku

hodnoceni vystupl (plakatu, prezentaci atp.)
hodnoceni prace ve skupiné

Pozn.: Upraveno volné podle Schmidt (1983); Klickova (1989); Delisle (1997); Segers (1997); Torpova
a Sageova (2002); Manak a Svec (2003); Zumbach, Kumpf a Koch (2004); Hung, Jonassen a Liu (2007);

Tchibozo (2011).

101



102

Tereza Ceskova, Petr Knecht

Mezi jednotlivymi fazemi lze odliSit faze tykajici se vlastniho reSeni problémové
orientované Ulohy (F2 - analyzovani problémové orientované ulohy, F3 - vyhledavani
informaci a F4 - syntetizovani vysledk(/feseni); naproti tomu faze F1, F5, F6 a F7
vlastni feSeni problémové orientované ulohy ve vyuce doplnuji, rozvijeji nebo pro
néj tvori podminky.

Krok 2: Identifikace problémové orientovanych ulebnich tloh - metodou zkou-
mani byla obsahova analyza transkript( videozaznamu - text byl vyuZit jako zaznam
komunikac¢niho aktu doprovazeny pozorovanim videozaznamu vyuky. Nejdrive byly
identifikovany vsechny ucebni Glohy (viz definice vyse) a z nich nasledné vybrany ulo-
hy problémové orientované. Pri operacionalizaci problémové orientovanych uceb-
nich Gloh jsme nejprve zohlednili obecné naroky na kvalitu u¢ebnich Gloh vyplyvajici
z definice nové kultury vyucovani a uceni (srov. Janik et al., 2013, s. 63). Klicovou
determinantou pro obecné i dilci indikatory problémové orientovanych ucebnich
Uloh? je kognitivni aktivizace, jez muiZe byt posuzovana pouze s ohledem na oborové
specifické obsahy vyuky. Rozhodujici je pfedevsim zplsob zprostfedkovani obsahu
a to, jak jsou vyukové praktiky vztazeny k zakovskym prerekvizitam (srov. Klieme,
Pauli, & Reusser, 2009, s. 142). Pri operacionalizaci problémové orientovanych uceb-
nich Gloh jsme se zamérili na indikatory kognitivni aktivizace zak( prostrednictvim
konstruktivistického modelu vyuky zaloZzeného na socio-kognitivnim dialogu mezi
ucitelem a zaky, resp. mezi zaky samotnymi:

(a) Uloha vychazi z realného Zivota (navaznost na zku$enost Zaku),
(b) uloha je mezioborového charakteru (generalizacni potencial - mlze slouzit

k rozvijeni kompetenci)'?,

(c) ucitel je pouze zadavatelem ulohy (konstruktivisticky charakter ulohy, orientace
na zaky),
(d) Uloha je fesena ve skupiné (umoznuje socio-kognitivni dialog).

Nasledné jsme stanovili diléi indikatory kvality pomoci kritérii ,,problémovosti
ucebni ulohy:

(e) Uloha obsahuje nelplné strukturovany problém (jeho feseni spociva ve vyreseni
diléich dloh - podproblémi),

(f) Uloha ma vice postupt reseni (predpoklada se, Ze rizné postupy je mozné posu-
zovat a porovnavat mezi sebou jejich kvalitu).

V praxi neni bézné, Ze se Glohy shoduji s typickou, ukazkovou problémové ori-
entovanou Ulohou. Proto jsme zvolili pro Gcely naseho vyzkumu postup vychazeji-
ci z tzv. klastrového pojeti pojmG (Gaut, 2000), resp. fuzzy pojeti konceptualiza-
ce (Slavik et al., 2013, s. 66). Za problémoveé orientovanou ucebni tlohu povazujeme
takovou ulohu, ktera napliuje nejméné dva obecné naroky Uloh zvysujicich kogni-
tivni aktivizaci zak( a soucasné spliiuje oba dil¢i naroky na kvalitu ué¢ebni Glohy.

° Tyto indikatory mohou byt dale operacionalizovany pomoci alteraci, které umoznuji vyhodnoco-
vat kvalitu konkrétnich vyukovych situaci prostrednictvim jejich konceptové analyzy (srov. Slavik
et al., 2014).

' Vyucovaci pfedmét pfirodovéda je jednou z moznosti realizace vzdélavaci oblasti dle RVP ZV
Clovék a jeho svét. Sklada se z nékolika prirodovédnych a spolecenskovédnich obora.
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Krok 3: Zardmovdni problémové orientovanych ucebnich tloh do vyukovych situa-
ci - vyuzitou metodou byla deskriptivni analyza videozaznamu vyuky. V pojeti vyukové
situace vychazime z Pelikana (1995), které jsme predstavili vyse. Tuto obecnou definici
dopliujeme o charakteristiky, které dle naseho nazoru vyukové situace pomahaji po-
drobnéji popsat. Janik et al. (2013, s. 224) urcuji jednotlivé situace dle 1) zavaznosti
situace v kontextu vyuky, 2) mista a casového intervalu, 3) obsahu situace a 4) navaz-
nosti na kontext (souvislosti s dalSimi situacemi v celku). Zavaznost situace je prizna-
na jiz samotnym vybérem Ulohy coby problémoveé orientované. Zvoleni kazdé vyukové
situace zaroven provazi presné casové vymezeni. Misto a ¢as nam urcuji ve vyuce
vyukovou fazi, zvoleny prostor, v némz se vyukova situace odehrava, a s tim i orga-
nizacni formu. Obsah a kontext zase odkazuji ke zméné tématu a didaktického pro-
stfedku. Proto vyukové situace ohranicujeme vzdy predélem v podobé zmény tématu,
didaktického prostredku, organizacni formy, vyuzitého prostoru nebo vyukové faze.

Krok 4: Identifikace jednotlivych fdzi problémové orientovanych vyukovych situa-
ci - faze maji casovy rozmér, nicméné z povahy Skolni vyuky vyplyva, ze v realité
jednotlivé faze nepostupuji jen vylucné za sebou, ale také se opakuji a prostupu-
ji, ¢asto maji rekurzivni charakter. Kazda problémové orientovana vyukova situace
obsahuje nejméné jednu problémové orientovanou ucebni Glohu, mdze jich vSak
obsahovat i vice. V tom pripadé nahlizime na POVS jako na celek, nebot’ jednotlivé
u prvni ulohy v dané vyukové situaci zpravidla nejdelsi, u dalsich uloh se pak tato
faze zkracuje, protoze navazuje na Ulohu prvni a neni treba jiz tolik ¢asu vénovat
iniciaci). Z téhoZ divodu byl za stfedni hodnotu povaZzovan median - jeho vyhodou
je, ze neni tolik ovlivnén extrémnimi hodnotami. Ve vyukové situaci je dana faze
obsazena tehdy, vyskytuje-li se v ni alespon jedna z Cinnosti, které jsou v jejim
popisu vymezeny. Jednotlivé faze se v celé vyukové situaci obvykle opakuji. Hod-
noty medianu, minima i maxima proto byly pocitany ze souhrnné doby trvani vsech
vyskytl dané faze v POVS.

4.3 Validita a reliabilita

Predem kategorizovana reflexe, resp. deduktivné provadéna obsahova analyza, im-
plikuje pouze omezené moznosti kontroly validity. Postup konstrukce pouzitého vy-
zkumného nastroje, jeho logika, stabilita i praktické pouziti zakladaji jeho vysokou
vnitrni validitu, nebot’ umoznuje pomérné hluboko proniknout do podstaty zkouma-
ného problému a ucinit presny popis a naslednou interpretaci vyzkumnych zjisté-
ni. Zplsob vybéru vyzkumného vzorku a z(zeni pouze na jeden vyucovaci predmét
v ramci primarniho vzdélavani neumoznuji Sirsi zobecnéni prezentovanych zjisténi.
To zaklada nizkou externi validitu nami pouzitého vyzkumného nastroje. Obsahova
validita byla zarucena deduktivnim postupem tvorby vyzkumného nastroje (vycha-
zejicim z teorie), postupnym zpresiovanim obsahového vymezeni jednotlivych ka-
tegorii a nékolikerym oponentnim posouzenim vyzkumného nastroje vyzkumniky se
zkusenostmi s pozorovanim skolni vyuky.
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Nutno podotknout, Ze vyzkumy zalozené na kategorizaci ucebnich Gloh (typicky
napr. dle Bloomovy taxonomie) vétSinou nedosahuji vysoké reliability, resp. reliabi-
lita méreni zpravidla neni zjisStovana. Tato skutecnost byva Castym teréem kritiky,
nebot’ je velmi pravdépodobné, Zze méreni zastoupeni néjakého jevu podle urcité
typologie mizZe byt znacné subjektivni. JelikoZ kategorialni systémy pro analyzu
nominalnich dat zpravidla vykazuji ¢asté neshody pri kddovani vice osobami (Wirtz
& Caspar, 2002, s. 247), nedochazi k hlubsimu objasnéni zkoumanych jevl. Na ové-
fovani reliability nami pouzitého vyzkumného nastroje se soucasné podileli dva
kodovatelé, autori této studie. Postupovali jsme dle doporuceni Mayringa (2008,
s. 13), ktery stavi na predpokladu, Ze pri kddovani je kliCovy nazor prvniho kddova-
tele. Ten je vzdy podrobnéji seznamen s vyzkumnym vzorkem a vétsi mirou se podili
na tvorbé kategorialniho systému. Oba vyzkumnici kddovali cely datovy material
a nasledné spolecné polozku po polozce srovnavali vysledné hodnoty. V diskusi nad
pripadnymi odchylkami mél vsak vétsi vahu nazor prvniho kddovatele. Pokud ovsem
druhy kodovatel svou vécné podlozenou argumentaci presvédcil prvniho kodovatele,
ze posoudil vyzkumny material v rozporu se stanovenymi pravidly, byla tato skutec-
nost hodnocena jako neshoda mezi kodovateli. Pri takto zvolené procedure jsme
postupné dosahli vysoké reliability, sycené témér 95% shodou.

5 Vysledky Setreni

Vysledky Setreni budeme prezentovat v logice postupu zkoumani - nejprve popiseme
podil problémové orientovanych Gloh, poté priblizime jejich rozlozeni v problémové
orientovanych vyukovych situacich a na zavér se podivame na celé situace detailnéji
optikou (ne)vyuziti jednotlivych fazi, jez idealni problémové orientovana vyukova
situace obsahuje.

5.1 Podil problémové orientovanych uéebnich udloh

Nejdrfive jsme zjiStovali, zda vibec a v jaké mife se ve vyuce pfirodovédy problé-
mové orientované ucebni Glohy vyskytuji. VSechny sledované hodiny se vyznacovaly
pomérné vysokym poctem ucebnich Uloh (35 az 71, primérné 52), ucebnich Uloh
problémové orientovanych v nich bylo primérné 8 % (median: 5 %, srov. tabulku 2).
Ukazalo se také, Ze v kazdé ze zkoumanych deseti vyucovacich hodin byla obsaze-
na alespon jedna problémoveé orientovana ucebni uloha. Sledované hodiny se vsak
zastoupenim problémové orientovanych Gloh vyrazné lisily (od 1 po 13). To nahrava
rozmanitym interpretacim. Obecné je mozné konstatovat, Ze podil problémové ori-
entovanych ucebnich uloh byl v jednotlivych hodinach relativné nizky - coz nemusi
byt nutné Spatné -, s odkazem na prehledovou kapitolu této studie zddrazriujeme,
ze pri hodnoceni kvality vyuky zde nelze postupovat dle jednoduchého klice ,,¢im
vice, tim lépe“. Jak jsme zminili vysSe, idealni podil problémové orientovanych uceb-
nich Gloh (v porovnani s ostatnimi u¢ebnimi Glohami) by mél byt mezi 25-30 %.
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Tabulka 2 Souhrnné charakteristiky pozorovanych vyucovacich hodin

h(la(:i:y ce:JkLtjam PoU %POUZUU  Pocet POVS dsé(::: rPn(;]\?s \;%hzg::;
A1 49 2 4 2 07:02 16
A2 71 8 11 6 12:14 27
B1 65 2 3 2 01:49 4
B2 63 1 2 1 00:32 1
C1 37 13 35 5 26:45 59
c2 54 5 9 4 11:05 25
D1 56 3 5 3 22:26 50
D2 48 2 4 3 14:21 32
E1 44 1 2 1 01:48 4
E2 35 4 11 4 13:28 30

Median 51,5 2,5 5 3 11:39 26

Pozn.: UU - ucebni Uloha, POU - problémové orientovana uloha, POVS - problémové orientovana
vyukova situace, pismena A-E oznacuji jednotlivé vyucujici; souhrnna délka POVS je uvedena ve for-
matu minuty:sekundy.

Vyzkumna zjisténi dale naznacuji, Ze vysoky pocet ucebnich Gloh ve vyucovaci
hodiné nemusi nutné implikovat vysoky podil ucebnich Gloh problémové orientova-
nych (srov. obrazek 1). Pokud zamérime pozornost na vyucovaci hodinu C1, ktera
vykazuje 35% podil problémové orientovanych ucebnich Gloh, je zde celkovy vyskyt
ucebnich uloh vyrazné nizsi. To mQze souviset i s tim, zZe feSeni problémové oriento-
vanych Uloh spojenych s proceduralnimi a kontextualnimi znalostmi obvykle vyzadu-
je delsi Cas nez reseni Uloh vyzadujicich znalosti deklarativni. S vyuzitim této obecné
prvotni analyzy lze formulovat konkrétni vyzkumné predpoklady napriklad o tom, ze

o 80 40

'§ 70 = 35 §
< 60 30
2 50 25 S
0 -
2 40 20 2
v 30 15
5 20 10 2
S c
= 10 I 5 8
(V]

>§- 0 - I - — l | | - —_ | | 0 g_

Al A2 Bl B2 Cl1 C2 D1 D2 E1 E2
B U celkem EMPOU =%

Obrazek 1 Mira vyskytu problémové orientovanych ucebnich uloh ve vyucovacich hodinach
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je to pravé hodina C1, ktera podnécuje kognitivni aktivizaci Zakd a poskytuje jim
prilezitosti k hlubSimu uvazovani o obsahu. Provedena analyza nam také umoznuje
usuzovat, jak jednotlivi ucitelé ve vyuce pracuji s u¢ebnimi ulohami.

5.2 Zastoupeni problémové orientovanych vyukovych situaci

Podrobnéjsi nahled na analyzované vyucovaci hodiny ziskame, nebudeme-li jednot-
livé problémové orientované uUlohy sledovat jako izolované jevy (jako ,texty bez
kontextu*), ale v ramci vétSich celku - problémové orientovanych vyukovych situaci.
Miru zastoupeni POVS i jejich délku podrobnéji znazornuje tabulka 2. Za pozitivni
lze povazovat fakt, ze v Sesti vyucovacich hodinach z deseti je problémové orien-
tované vyuce vénovana vice nez Ctvrtina Casu. VysSe jsme jiz naznacili, ze problé-
mové orientované ucebni Ulohy by v idealnim pripadé mély mit priblizné tretinovy
podil (ve srovnani s ostatnimi typy ucebnich Gloh). Analogicky je tfeba se ptat, jaky
bezprostredni disledek pro kvalitu vyuky by mél stav, v némz by ve vyuce nebyla
Zddnd problémové orientovana vyukova situace, nebo kdyby v ni naopak byly vsechny
vyukové situace jen problémové orientované. Oba extrémni poly zmifnovaného konti-
nua striktné aplikované konkrétnim vyucujicim v konkrétnim vyucovacim predmétu
zrejmé mohou mit v dlouhodobém horizontu negativni vliv na kvalitu vyuky.'" Dale
je tfeba priznat, ze samotny pocet problémoveé orientovanych ucebnich Uloh nebo
mnozstvi ¢asu vénovaného jejich reseni nemusi nutné prinaset adresnou informaci
pro zlepsovani kvality vyuky. Je-li cilem vyucovaci hodiny nabyvani faktografickych
znalosti, nemusi byt problémové orientovana situace ve vyuce vibec pozorovana.
Pokud bude cilem jiné vyucovaci hodiny naucit Zaky porozumét ucivu do hloubky
a zduvodnovat svoje soudy v argumentaci (jedna se o aplikaci faktografickych zna-
losti), mohou problémové orientované situace naplnit veskery vyukovy Cas. Pres
vySe uvedenou limitaci je mozné konstatovat, Ze nami realizovany vyzkum prinasi
zjisténi, jez je mozné vyuzit pro identifikaci vybranych vyukovych situaci vhodnych
pro hlubsi kvalitativni analyzy vyuky.

Jako priklad mize slouzZit porovnani dvou vyucovacich hodin, v nichz mély problé-
mové orientované situace pomérné vyrazny podil. Zatimco v hodiné C1 podil POVS
¢inil 59 % z celkového Casu, a to pri zarazeni 13 POU v 5 POVS, v hodiné D1 zabraly
POVS 50 % celkového ¢asu, pricemz v hodiné byly zastoupeny 3 POU ve 3 POVS. Je
tedy zfejmé, Ze neplati ani pfima Uméra, ze ¢im vic POU &i POVS hodina obsahuje,
tim vyss$i ma podil problémové orientované vyuky. Z vyzkumnych zjisténi vyplyva
pFirozena potfeba podivat se na kvalitativni charakteristiky jednotlivych POVS: Cim
jsou dany odlisné délky jejich trvani? Jaky ddraz je kladen na samotné reseni pro-
blémové orientované Ulohy? Pokusime se otazky zodpovédét skrze nahlédnuti na faze
problémové orientované vyukové situace.

" Petrova (2008, s. 140) mimo jiné upozoriuje, Ze prehnané bazirovani na vlastnim badani zaka
vraci vyuku k vyvojové nizsim formam kulturniho uceni - uceni pokusem a omylem. Ve vyhrad-
né heuristicky pojaté vyuce je pro zaky obtizné vyvarovat se chyb. Prekoncepce Zaka mohou byt
v nékterych pripadech nahrazeny miskoncepcemi.
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5.3 Casové zastoupeni fazi problémové orientovanych
vyukovych situaci

V dalsi fazi vyzkumu jsme se podrobnéji zamérili na detailnéjsi analyzu problémové
orientovanych vyukovych situaci. Jednotlivé faze POVS jsme nazirali nejprve souhrn-
né, coz nam umoznilo ziskat celkovy nahled, jak jsou jednotlivé faze ve zkoumanych
vyucovacich hodinach zastoupeny.™

Pri pohledu na to, které faze POVS byly ve vyuce zastoupeny (viz obrazek 2), je
mozné konstatovat, ze kazda POVS - az na jednu vyjimku - obsahovala F2 (analy-
zovani problémové orientované ulohy), coz zrcadli samotnou podstatu problémové
orientované vyuky. Vétsina POVS obsahovala rovnéz F1 (iniciovani POU) - to lze
prisoudit specifi¢nosti vyuky na 1. stupni, F5 (sumarizovani vysledk(/feseni) - které
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Obrazek 2 Distribuce vyuzitych fazi POVS v jednotlivych hodinach

2. Nékteré vyzkumy realizované na populaci vysokoskolskych student( ukazuji, Ze nejlepsich vysled-
ka studenti dosahuji v pfipadech, kdy jsou v problémové orientovanych ucebnich situacich pri-
tomny vsechny jejich dilci faze, které na sebe plynule navazuji (srov. Yew, Chng, & Schmidt,
2011).
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je obvykle provedené ucitelem, a to nejcastéji v podobé zopakovani ¢i zexplicitnéni
spravného reseni. F3 (vyhledavani informaci) se objevila dvakrat a F6 (prezentovani
vysledku) byla zastoupena jednou.

Secteme-li délky jednotlivych fazi napri¢ vSéemi pozorovanymi vyucovacimi hodi-
nami (viz tabulka 3 a obrazek 2), zjistime, zZe nejvice zastoupeny jsou F1 (iniciovani
POU), F2 (analyzovani problémové orientované Glohy) a F5 (sumarizovani vysledkd/
reseni) - v nékterych POVS byl pripravé na POU a motivaci vénovan delsi Cas nez
samotnému reseni, coz by naznacovalo spise negativni tendenci smérem ke kvalité
vyuky. Pri pohledu na mediany (viz tabulka 3) ovsem vidime, Ze rozdily mezi délkami
jednotlivych fazi nebyly zdaleka tak velké." Zjisténi, Ze napri¢ vSemi POVS zabira
témér Ctvrtinu Casu iniciovani problémové orientovanych Gloh, mdzZe ukazovat, Ze
sledovani ucitelé vyuzivali motivace a pripravnych uloh k navozeni tématu a inicio-
vani samotné problémové orientované Glohy. Souhrnna délka fazi F3 a F6 (resp. je-
jich relativni casové zastoupeni v celé POVS) ukazuje spiSe na jejich nerozvinuti.
Z tabulky naopak jasné vyplyva, ze F2 (analyzovani POU) je v problémovém pristupu
zakladem.

Tabulka 3 Souhrnné Casové zastoupeni fazi jednotlivych problémové orientovanych vyukovych situa-
ci v celém souboru

Celkovy  Minimalni Maximalni Relativni ,
. . i . 2 délka Zastoupeni
Faze souhrnny délka délka Median .
Eas vPOVS v POVS faze vPovs
v POVS
F1 - Iniciovani 25:28 0:06 6:31 00:22 23 % 71%
problémové
orientované Ulohy
F2 - Analyzovani 41:42 0:03 3:59 00:34 38 % 97 %
problémové
orientované Ulohy
F3 - Vyhledavani 3:43 1:16 2:27 00:00 3% 6%
informaci
F4 - Syntetizovani 10:14 0:05 3:10 00:00 9% 32%
vysledk/feseni
F5 - Sumarizovani 29:25 0:04 7:14 00:10 26 % 65 %
vysledkl/feseni
F6 - Prezentovani 0:58 0:58 0:58 00:00 1% 3%
vysledki/reseni
F7 - Reflektovani 0:00 0:00 0:00 00:00 0% 0%

procesu reseni

13 Je treba také upozornit na fakt, Ze repliky, jez lze zapocitat do nékteré z fazi POVS, mohou byt
velmi kratké - napr. kratky povel ¢i jedna véta. Proto jsou minimalni délky jednotlivych fazi
Casto rovny nékolika sekundam.
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Se znalosti souhrnné délky jednotlivych fazi problémové orientovanych vyuko-
vych situaci se nyni zamérime na jejich zastoupeni v jednotlivych vyucovacich ho-
dinach (srov. obrazek 2). U vyucovacich hodin, ve kterych byl vyuzit problémovy
pristup ve vice nez ctvrtiné Casu, si lze povsimnout trfi rizné pojatych pristupl:
(a) ddraz na gros problémové orientované vyuky - analyzovani problému (hodiny
shrnuti, opakovani a usazovani do dalsich kontextt (hodiny D1 a E2).

Posoudime-li faze, které se tykaji vlastniho reseni problémoveé orientované uceb-
ni Ulohy (F2 - analyzovani problémové orientované Ulohy, F3 - vyhledavani infor-
maci, F4 - syntetizovani vysledkd) ve srovnani s fazemi, které vlastni feSeni pro-
blémové orientované Ulohy ve vyuce dopliuji (F1 - iniciovani, F5 - sumarizovani,
F6 - prezentovani a F7 - reflexe), pak zjistime, Ze za velmi zdafilou lze povaZovat
hodinu C1, nebot jednak vénuje problémovému pristupu vice nez polovinu Casu,
jednak vyrazné pracuje s analyzovanim i syntetizovanim. Tato vyucovaci hodina se
ukazala jako podnétna jiz v prvotni nejobecnéji pojaté deskriptivni analyze. Hodina
A1 jako jedina dava prostor pro F3 - vyhledavani informaci, a tedy i F6 - prezen-
tovani, avsak celkovy nizky podil téchto fazi ukazuje na to, ze tyto, z podstaty
casové naroCnéjsi, faze nemaji ve zkoumané vyuce prilis misto. Naopak napriklad
u hodiny D2 lze pozorovat silny diraz na iniciaci, avsak mnohem mensi na samotné
reseni POU.

Pomérné vysoky pocet POU v hodiné A2, ale celkové kratky Cas vénovany fazim
zamérenym na resSeni problému, ukazuje na nedotazenost problémového pristu-
pu. Ucitelka zarazuje problémové orientované Ulohy, ovsem jejich reseni vétsinou
po kratké analyze Zaky vykona sama (F5 - sumarizovani). Totéz lze pozorovat v hodi-
né E2. V hodiné B2 je pozorovatelny jiny zajimavy jev, a to, ze POU (jedinou v dané
faze a vzhledem k tomu, Ze ucitelka nevédéla odpovéd’, chybi kromé drobné analyzy
i vSechny ostatni faze.

Prezentovana vyzkumna zjisténi mohou mit dil¢i implikace pro zlepsovani kva-
lity vyuky. Ukazuje se napriklad, Ze ucebni Glohy spliujici obecné i dilci naroky
na kvalitu problémoveé orientovanych ucebnich uloh jsou pouze predpokladem pro
realizaci problémové orientované vyuky. Jak jsme uvedli vyse, didaktickou hodnotu
spatrujeme zejména v procesu uceni utvareném v dialogu mezi lidmi, kteri spolecné
resi problémovou ucebni Ulohu. Tento predpoklad ale casto neni v nami zkoumanych
vyukovych situacich plné vyuzit, nebot’ ne vzdy se podari dosahnout aktivniho setkani
Zaku s obsahem vyuky. To je v rozporu s pozadavkem na kognitivni aktivizaci zaka,
kterou vnimame jako jednu z klicovych determinant kvality vyuky. Pozorovanym
ucitellm se pomérné dafilo zaky motivovat k feseni problémové orientovanych uceb-
nich Gloh. Aby byla kognitivni aktivizace Zaku Uspésna, je nutné, aby ve vyuce kromé
motivovani zaku ze strany ucitele bylo mozné pozorovat také aktivni zapojeni zakd
do geneticko-sokratovskych postupl a procvicovani (srov. Klieme, Schiimer, & Knoll,
2001). Proces reseni problémovych ucebnich Uloh samotnymi zZaky v nami zkoumané
vyuce nicméné zustaval upozadén.
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6 Diskuse

Vyzkumna zjisténi, k nimz jsme dospéli, umoznuji zaujmout ke kvalité vyuky v po-
zorovanych vyucovacich hodinach veskrze pozitivni postoj. Problémové orientované
ucebni tlohy mély mezi vSemi uc¢ebnimi Glohami 8% zastoupeni, coz je vice, neZ jsme
puvodné ocekavali. Tato hodnota je nicméné pomérné vzdalena idealni hodnoté do-
porucované nékterymi vyzkumniky, ktera se pohybuje mezi 25-30 % (srov. Gall et al.,
1978; Mullis et al., 2009). Nas vyzkum podporuje zavéry nékterych predchozich vyzku-
md, které naznacily, Ze vyuka v primarnich $kolach v Cesku ma vyrazné lepsi kvalita-
tivni parametry (co se znakd nové kultury vyucovani a uéeni tyce) ve srovnani s vyukou
na vyssich stupnich kol (srov. Kucera, 2005; Svaficek, 2013; aj.). Podil problémové
orientovanych vyukovych situaci na celkovém vyukovém casu cinil v nami analyzo-
vanych vyucovacich hodinach 26 %. Toto cislo nam, bohuzel, neumoznuje Cinit jaké-
koli konkrétni a relevantni soudy o kvalité vyuky. Presto poskytuje cennou informaci
o tom, ze problémové orientovana vyuka ma v pozorované vyuce pomérné vyznamny
podil. Také zde je mozné upozornit na jisté rezervy. Souhrnny pohled na jednotlivé
faze problémové orientovanych vyukovych situaci napriklad odhalil nizky ddraz na sa-
mostatné Feseni problém a aktivitu i komunikaci drzenou spise v rukou ucitele. Faze
umoznujici skupinovou ¢i samostatnou zakovskou aktivitu a ¢innost byly v nami pozo-
rované vyuce pomérné utlumeny - napriklad F7 (reflektovani procesu reseni) nebyla
ve zkoumaném vzorku zastoupena ani jednou. To koresponduje s vysledky videostudie
TIMSS 1999 (Roth et al., 2006), ktera popisuje nejcastéjsi podobu c¢eské hodiny priro-
dovédy jako diskusi celé tridy o problému. Diskuse byla zastoupena také ve vsech nami
pozorovanych vyucovacich hodinach a v jejim ramci bylo mozné pozorovat prevazné
interakci ve sméru od ucitele k Zakovi, coz Zakovi znemoziuje vyssi miru autonomie.
Zaroven TIMSS 1999 ukazuje, ze pouze 14 % Casu bylo vénovano praktickym aktivitam.

V programovém textu Slavika et al. (2015, s. 13), na ktery volné navazujeme, je
mimo jiné uvedeno: ,,Jestlize [...] chceme reflektovat a interpretovat vzdélavaci re-
alitu tak, abychom ji porozuméli a mohli ji s porozuménim ovliviiovat, potrebujeme
k tomu formulovat pravdivé syntetické soudy oprené o pozorovani a faktografické
zjistovani konkrétniho stavu praxe.“ Nami realizovany vyzkum muZe byt vniman jako
jeden z prvnich krokl k vyzkumem podloZenému zhodnoceni souc¢asného stavu Skolni
vyuky prirodovédnych predmétd na 1. stupni ZS v Cesku. Pravé to je divodem, pro¢
nas vyzkum (zatim) pojednava a diskutuje jen na obecné Urovni, tj. abstrahuje od re-
alnych momentd vyuky, na které bychom se radi zaméfili v navazujici fazi vyzkumu.
Ackoli nam data umoznuji popsat pouze povrchové struktury vyucovacich hodin, pri-
padné cinit diléi vypovédi o vyuce v podani jednotlivych ucitell, jedna se o vysledek
systematického porovnavani, zkoumani a premysleni. Prostfednictvim systému sta-
bilnich a predbézné pripravenych kategorii jsme zamérovali svou pozornost na urcité
typy faktd, resp. dilcich charakteristik kvality vyuky.

Jakkoli se miZzeme domnivat, Ze prezentovana zjisténi alespon ¢astecné zrcadli
realitu primarniho vzdélavani v Cesku, ¢etnd metodologicka Gskali (napF. vyplyvaji-
ci z nedostatecné velikosti vyzkumného souboru) neumoznuji Sirsi zobecnéni nami
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prezentovanych zjisténi. Interpretace vyzkumnych zjisténi je treba proto provadét
obezretné. Kriterialni zaznamy umoznuji zachytit pouze diléi fakty, s ¢imz souvi-
si predevsim nebezpedi ztraty dulezitych informaci, které nutné doprovazi kazdou
predem strukturovanou kategorizaci. Nelze se jejich pomoci opfit o slozité, hluboké
a explicitni usuzovani o souvztaznosti mezi pozorovanymi jevy v kontextu urcitého
analytického nebo vykladového ramce (srov. Slavik et al., 2015, s. 18). Priznanym
otevrenym problémem naseho vyzkumu je také skutecnost, ze se analyza problémo-
vé orientovanych vyukovych situaci a u¢ebnich uloh nezabyva skutecnym efektem
u Zakl. Makovska (2011) s odkazem na dal$i autory upozorfiuje, Ze ucebni Glohy jsou
dulezité, ale je treba se vénovat se stejnou pozornosti také zakovskym odpovédim
na tyto otazky a tomu, jak zaci s polozenymi otazkami pracuji. | pres uvedena omeze-
ni prezentovany vyzkum upozornil na nékteré zavazné skutecnosti, které mohou mit
patrné obecnéjsi platnost, a to i napri¢ jednotlivymi vyucovacimi predméty.

Navazujicim prirozenym krokem v nasem vyzkumném Usili je premyslet a vést
dialog predevsim v roviné mikromeéritka se zvlastnim zretelem k pozadavku pretvd-
ret, resp. vylepsovat (vychovné-vzdélavaci) praxi s oporou o vyzkumna zjisténi. Zde
jiz bude nezbytné opustit kvantitativni nahled na vyzkumna data a prestat nazirat
komunikaci jako mechanickou transmisivni entitu. Pozornost by méla byt vénovana
konkrétnim analyzam kvality dialogl a povaze interakci, které se odehravaji ve vy-
uce (srov. Tima, 2013, s. 15; Barth-Cohen et al., 2016). Vyukové situace mohou
mit ocekavany, nékdy i standardizovany prubéh (podléhaji typizacim), ale mohou
také obsahovat nejriznéjsi zlomy, radikalni obraty, zasadni vyznamova prehodnoceni
apod. (srov. Kaderka, 2013, s. 22). Abychom mohli povahu nami popsanych povrcho-
vych struktur hloubéji rozkryt, je tfeba se zamérit na konkrétni situace a v nich na-
sledné induktivnim postupem identifikovat urcité ojedinélé ¢i opakujici se jevy, které
mohou napomahat tomu, aby byla vyuka kvalitni, nebo naopak. Potencial spatfujeme
predevsim ve vyuziti diskurzivnéanalytickych studii zamérenych na procesualni stran-
ku didaktické interakce, pripadné je mozné se také oprit o zaznam nasledné katego-
rizované reflexe (srov. Slavik et al., 2015). Pokud se tento postup provede, budeme
s to pfimo formulovat doporuceni pro zménu (a) konstrukce Gloh, (b) Fizeni procest
reseni uloh, (c) vyhodnoceni postupu a vysledku pri feSeni Gloh.

| s prihlédnutim k uvedenym limitacim jsme nicméné presvédceni, ze nami reali-
zovany vyzkum jiz nyni poskytuje detailnéjsi nahled na vybrané aspekty skolni vyuky
a jeji kvality (s védomim zUZeni nasi pozornosti pouze na problémové orientovanou
vyuku). Bez popisu povrchové struktury zkoumanych ucebnich Gloh by nebylo mozné
vytipovat konkrétni vyukové situace, ve kterych jsou vybrané problémové orientova-
né ucebni Ulohy ramovany a které je nasledné mozné podrobit hlubsSimu zkoumani.

7 Zaver

Predkladany vyzkum na pozadi Gvah o (ne)kvalité Skolni vyuky pomohl objasnit,
zda a jak se ve vyuce prirodovédy vyskytuji prvky problémové orientované vyuky.
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Prestoze kazdy vyzkum v oblasti pedagogiky je vZdy zjednodusenim slozité reality,
muzZeme na zakladé naseho vyzkumu pronaset profesni soudy, které lze pouzit pro
popis a hodnoceni kvality vyuky prirodovédy. Jsme presvédceni, Ze alespon nékteré
z nasSich soudu spliuji naroky na empirickou priléhavost a soucasné teoretickou
prukaznost.

Nas vyzkum odhalil, Ze problémové orientované vyucovani mélo ve zkoumaném
souboru vyucovacich hodin stabilni misto - prvky problémové orientované vyuky bylo
mozné pozorovat ve vsech zkoumanych hodinach. Problémové orientované ucebni
Ulohy mély mezi vSsemi ucebnimi Glohami 8% zastoupeni (median: 5 %). Podil problé-
mové orientovanych vyukovych situaci na celkovém vyukovém casu cinil 26 %, coz
vyrazné predcilo nase vstupni oCekavani. Analyza fazi problémové orientovanych
vyukovych situaci nicméné ukazala, ze ¢im je faze problémové orientované vyuky
narocnéjsi na aktivitu zakud, tim méné byla ve zkoumané vyuce zastoupena. Tyka
se to zejména fazi zamérenych na vyhledavani informaci, prezentovani vysledku
a reflektovani procesu reseni.

V Uvodu studie jsme zminili, Ze hlavni motivaci k realizaci vyzkumu popsaného
v této studii bylo presvédceni, Ze pouze na zakladé znalosti souc¢asného stavu pod-
loZené vyzkumem je mozné vyslovit se k pozadavku zavadéni nové kultury vyucovani
a uceni do vzdélavaci praxe. Nyni, kdyz dokoncujeme zpravu z tohoto vyzkumu,
mame ¢im dal vétsi potrebu tento znacné ambiciozni cil korigovat. Data, ktera
mame k dispozici, nam, bohuzel, neumoznuji Cinit jakékoli vypovédi o implementaci
myslenek kurikularni reformy do skolnich tfid. Dost mozna se jedna o dobyvani se
do otevrenych dveri. Dle naseho nazoru je vysoce pravdépodobné, ze prvky nové
kultury vyucovdni a u¢eni byly v mnohych 3kolnich tfidach na 1. stupni ZS pfitomny
jiz davno pred startem kurikularni reformy. MoZzna mame co do cinéni s pouhym
reformnim sloganem, ktery v prostredi primarni Skoly nefunguje. Tato Gvaha ote-
vira cetné vyzvy pro pedagogicky vyzkum. Pokud se vratime zpét k tématu naseho
vyzkumu, zajima nas, pro¢ v primarnich skolach relativné hojné zastoupené prvky
problémoveé orientovaného vyucovani a uceni neni mozné ve vyuce na vyssich stup-
nich $kol v Cesku témé&F pozorovat. Divodid mize byt pochopitelné mnoho. Nejed-
noho Ctenare v tuto chvili jisté napada spousta interpretaci, moznych budoucich
vyzkumnych hypotéz. Pokud misto zavéru pouzijeme aluzi na Strouhala (viz vyse),
zbyva vyresit otazku, jak s oporou o dostupna vyzkumna data a filozofické reflexe
tvorit silné teorie, jez budou s to ve své aplikované podobé pretvdret, resp. vylep-
sovat (vychovné-vzdélavaci) praxi. Paklize se shodneme na tom, Ze zména nebo
zlepseni jsou zadouci.

Podékovani

Dékujeme editordm tohoto Cisla i recenzentim za cenné a hutné pripominky, jez
pomohly zkvalitnit nas text.
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Badatelsky orientovana vyuka matematiky
na 1. stupni zakladniho vzdélavani

Alena HosSpesova
Jihoceska univerzita v Ceskych Budéjovicich, Pedagogicka fakulta

Abstrakt: Badatelsky orientovana vyuka, zjednodusené feceno, znamena, ze
ucitel ve tridé vytvori podminky pro to, aby zak mohl ¢ast poznatkd, které se ma naucit, sam ob-
jevit. Cilem této studie bylo na zakladé analyzy nékolika hodin takto vedené vyuky matematiky na
1. stupni zakladni skoly identifikovat jevy, které jsou pro kulturu badatelsky koncipované vyuky cha-
rakteristické a zplsobuji pri jeji realizaci obtize. U¢ebni Glohy pouzité v nasich vyukovych experimen-
tech smérovaly (a) k oziveni prekonceptt matematickych pojmu, které Zaci znali z béZného Zivota;
(b) k tomu, aby dfive poznana znalost byla pouzita v novych souvislostech. Jako podnét k badani
byla také vyuzita simulovana chybna feseni. Vlastni prubéh badatelsky orientovaného vyucovani
narazel na obtize (a) s formulaci ucebnich cild relevantnich k platnému kurikulu, (b) s Fizenim
zakovskych experimentd a smérovanim k naplnéni cild, (c) s respektovanim individualnich rozdila
7aku. Realizace hodin se liSila zejména v tom, jakou miru autonomie ucitel Zakim umoznil, jak se
vyrovnaval s nejasnostmi a neurcitosti, které se jevily v dialogu se zaky, a jaky mél vhled do hlubsi
struktury matematiky.

Klicova slova: uceni badanim, kultura vyu¢ovani matematice, 1. stupen zakladniho vzdélavani

Inquiry Based Mathematics Education on Primary School Level

Abstract: Inquiry-based education means that the teacher in the classroom
creates the conditions for pupils to inquire independently a part of knowledge which they are sup-
posed to learn. This study is based on an analysis of several lessons of inquiry based mathematics
education in primary classrooms, and its aim is to identify phenomena which characterize this
culture of education and cause difficulties in its implementation. Problems used in our experiments
had the character of (a) reviving the preconceptions of mathematical concepts that students know
from everyday life, (b) using the already learned knowledge in new contexts. As an incentive for
pupils’ inquiry was also used simulated incorrect solution. The process of inquiry in the classroom
hinted at problems (a) with the formulation of learning objectives relevant to the valid curricu-
lum, (b) with the management of pupils’ experiments designed to accomplish these objectives,
(c) with respecting the individual differences of pupils. Implementation differed mainly according
the level of autonomy the teacher allowed students, the teacher’s ability to cope with ambiguity
and uncertainty, which appeared in a dialogue with the pupils, and a deeper insight into the struc-
ture of mathematics.

Keywords: inquiry based education, culture of mathematics classroom, primary school level

Badatelsky orientovana vyuka matematiky je v posledni dobé diskutovana jako moz-
ny pristup, ktery prispiva k vytvareni porozuméni (v) matematice. Podpora nékolika
evropskych projektu, ve kterych participovaly i ceské vzdélavaci instituce (Fibonac-
ci, Primas...), mGze byt zkreslené vnimana jako signal, ze tento pfistup k vyucovani
https://doi.org/10.14712/23363177.2017.5

www.orbisscholae.cz

© 2016 Charles University. This is an open-access article distributed under the terms of the Creative
Commons Attribution License (https://creativecommons.org/licenses/by/4.0).

117



118

Alena Hospesova

je nutné zavést. Z badatelsky orientované vyuky se stalo modni heslo, které vede
casto k zjednodusujicimu pohledu. Vznikaji sbirky zajimavych Gloh, z nichz nékteré
se zaméruji na pobaveni zaka, a obtizné se formuluje konkrétni didakticky cil reseni
Uloh se Zaky. Tato situace je divodem pro analyzu didaktickych pristupd zahrnuji-
cich badani zaku, ktera by méla kriticky vyhodnotit pfinosy, slabiny, obtize, jez se
v takovém vyucovani vyskytnou.

1 Je mozné pohlizet na badatelsky orientovanou vyuku
matematiky jako na ,,novou* kulturu vyucovani?

Badatelsky orientovana vyuka, zjednodusené receno, znamena, ze ucitel vytvori
ve $kole podminky pro to, aby Zak mohl ¢ast poznatku, které se ma naucit, sam
objevit. Snahou je navodit takovou situaci, aby zaci pouzivali postupy, kterymi se
ziskavaji poznatky ve védé, v bézné skolni praci. Jorde et al. pro prirodovédné pred-
méty (cit. podle Ropohla et al., 2013, s. 6) zdurazriuji, ze
... Zaci maji byt zapojeni:
« do autentickych aktivit zaloZenych na feseni problému bez ohledu na to, Ze feSeni,
ke kterym dojdou, mohou byt chybna;
« do experimentovani, ...;
« do uceni, které sami reguluji a kde je zdlraznéna jejich autonomie;
« do bohaté komunikace s vrstevniky, pri které se klade dlraz na spravnou argumen-
taci.

Ve skolni matematice zak pri badani pozoruje, klade otazky, hleda cesty, jak najit
spravné odpovédi (experimentovanim s Cisly a objekty, kreslenim diagramd, hleda-
nim pravidelnosti a vztah), interpretuje ziskana data, formuluje zavéry a zobecné-
ni, komunikuje o svych zjisténich se spoluzaky a ucitelem. Mizeme predpokladat, ze
tim, ze se zak podili na konstrukci poznatku, aktivné jej propoji s jiz existujicimi po-
znatkovymi sitémi, prohloubi si predstavu o souvisejicich matematickych pojmech.

V matematice se muzZe zdat obtiZné nechavat Zaky (znovu)objevovat matematic-
ké poznatky, protoze ty jsou ukotveny do ne primo viditelnych struktur (Steinbring,
2006), nemuseji znamenat néco konkrétniho. Artigueova et al. (2011) ale presto
doporucuji nesdélovat matematické obsahy jako hotovou, pro mnohé tézko pocho-
pitelnou, strukturu urcenou k osvojeni, ale vytvaret pro zaky

... prilezitost zazit: jak se tvori matematické znalosti prostrednictvim osobnich i ko-
lektivnich pokus odpovédét na otazky objevujici se v riznych sférach lidské ¢innosti,
od pozorovani prirody az po matematiku jako takovou; jak mohou matematické pojmy
a struktury vzniknout z vyslednych konstrukci a byt dale vyuzivany k zodpovézeni no-
vych a narocnych problémd. (s. 8, vlastni preklad)

Badatelsky orientovana vyuka je inspiraci, ktera ma své koreny v teoriich vzdéla-
vani prirodovédnym predmétim. Artigueova a Blomhgj (2013) ukazuji fadu navaznos-
ti s u¢enim resenim problémd, které je zkoumano z riznych pohled( pfinejmensim
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od zverejnéni Polyaova How to solve it (1945). S badatelsky orientovanou vyukou
ma uceni resenim problémd spolecné zejména to, Ze zak pri FeSeni problémové
Ulohy pouziva postupy zalozené na badani (inquiry). Odlisné je, Zze ucenim resenim
problému se prevazné rozumi vytvareni kompetence k reseni problému bez ohledu
na ucebni obsahy, které resené problémy zahrnuji. Naproti tomu badatelsky orien-
tovana vyuka vychazi z cile, z obsah(, které ma zak samostatné objevit.

Shody miZeme najit i pfi porovnani badatelsky orientované vyuky a vymezenim
a-didaktické situace, pri niz zaci samostatné hledaji a formuluji uréitou matema-
tickou myslenku, v Brousseauové teorii didaktickych situaci (Brousseau & Novotna,
2012). Shodné je predevsim chapani vychozi ulohy, ktera spousti badani v BOV, re-
spektive vyvolava a-didaktickou situaci. Podrobnéji se budeme vhodnymi Glohami
pro badani zabyvat pozdéji, zde jen zminme, Ze oba pristupy vychazeji z toho, ze
Uloha musi byt dostatecné otevrena, aby vzbudila zakovu zvédavost a touhu po cin-
nosti (Samkova et al., 2015), a prinejmensim jedno z jejich feseni je zalozeno
na myslence, ke které maji zaci samostatné dojit. A-didakticka situace si neklade
za cil vytvaret badatelské pristupy, ale ty jsou prirozené soucasti procesu formulo-
vani nové znalosti.

Vyznamnou teorii postavenou na feseni problémi je rizené znovuobjevovani
(guided reinvention), které je zakladem realistického matematického vyucovani
(Freudenthal, 1991), koncepce péstované predevsim v Nizozemsku od osmdesatych
let minulého stoleti. Rizené znovuobjevovani je zaloZzeno na postupném vytvare-
ni systému matematickych poznatk( cestou horizontalni a vertikalni matematiza-
ce (Van den Heuvel-Panhuizen & Drijvers, 2014), jinymi slovy vytvarenim modell
néceho (model-of) a modeld pro néjaky tcel (model-for). Kontextové specifické
modely opakovanou cinnosti postupné ziskavaji genericky charakter a tvori zaklad
pro formalnéjsi matematické uvazovani (Gravemeijer, 1999, s. 156). S badatelsky
orientovanou vyukou ma tento pristup spolecny zejména stanoveny cil, ktery je dan
znalosti trajektorii budovani matematickych pojmu (pro pocatek skolni dochazky
napr. zpracovanou v publikaci Van den Heuvel-Panhuizen, 2008).

Na myslence postupného vytvareni sité modell je také zalozen teoreticky zaklad
Hejného koncepce vyucovani matematice orientované na budovani schémat, ktery
si ziskava stale vice pozornosti teoretik( i praktikii v Ceské republice i mimo ni
(Hejny, 2014). Zakladem schémat matematickych poznatkd je vytvareni komunit
izolovanych modeld a modell generickych. Proces Feseni Glohy je spojen s aktiva-
ci nékterych schémat, jejich prolinanim, restrukturalizaci. Vyucovani je zalozeno
na souborech Gloh, které tvori vyukova prostfedi. Resenim Gloh se postupné vynoruji
dulezité matematické myslenky. S badatelsky orientovanou vyukou ma tento pristup
spole¢né zejména aktivni hledani modelll vhodnych pro Feseni Ulohy a samostatné
objevovani zaka.

Shrneme-li predchozi: Tradice feSeni probléml v matematickém vyucovani, ze
které vsechny zde vzpomenuté pristupy vychazeji, je zaloZena na aktivité zaka, pa-
rametrech resené Ulohy, nutnosti prijeti Ulohy Zakem, spolupraci mezi zakem a uci-
telem a zaky navzajem. Rozdilné je chapani cile vzdélavani: vytvareni kompetence
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feseni problému, cesta po znamé trajektorii ke stanovenému matematickému po-
znatku, samostatné objevovani a formulace dileZitych matematickych myslenek.

Nabizi se otazka, jaky je vztah mezi badatelsky orientovanou vyukou a konstruk-
tivismem. V samotné podstaté badatelsky orientované vyuky je vytvareni prilezi-
tosti ke

zkusenostné orientovanému, smysluplnému, problémové orientovanému a dialogickému
uceni, k uceni, v némz se pri konfrontaci vécného a socialniho svéta a pri pouzivani
kulturnich nastroji a symbolickych systému utvari nové védéni, integruje se do védéni
stavajiciho a propojuje se s nim... (Reusser, 2006, cit. podle Janik, 2013, s. 656-657)

Témito slovy charakterizuje Reusser konstruktivisticky pojimané uceni. To dobre
souzni s charakteristickymi rysy, které ma mit badatelsky orientovana vyuka:

« Poznavani je Fizeno cilem, ktery sdili ucitel se Zaky, respektive skupina Zaka,
ktera spolecné bada.

» Kazdy prispévek, chybny i posunujici vpred k vyreseni Glohy, ma cenu.

» Proces reseni - a tedy i znalost, kterou si Zaci pri reseni vytvareji - vznika v dia-
logu resitele/resitelt s Glohou, ucitel proces vytvareni znalosti iniciuje, ridi,
podporuje (scaffolding).

» Vysledek reseni Ulohy - objeveny poznatek - je ve skupiné, ktera se takto ucila,
sdilen, podroben kritické diskusi a poté prijat.

Uvazujeme-li o badatelsky orientované vyuce v souladu s Janikem (2013) jako
o nové kulture vyulovdni, zdlraznujeme fakt, Ze vyucovani a uceni ve skole jsou
spolecenské procesy vytvareni smyslu a vyznamu, do kterych vstupuji ucitelé a Zaci
prostfednictvim ucebnich obsahu. V této studii se zaméfime na to, jak se kultura
badatelsky orientované vyuky projevuje v mikrokosmu skolni tfidy v matematice
na 1. stupni zakladni skoly. S timto cilem budeme pohliZet na vyuku matematiky
v souladu s Reusserem formulovanymi oblastmi charakterizujicimi nadoborovy po-
hled na kulturu vyucovani (2006, cit. podle Janik, 2013) a budeme se zabyvat:
« ucivem a ucebnimi Ulohami podnécujicimi badani,
« kulturou uceni zaka a interakce,
 kulturou komunikacni a uc¢ebni podpory poskytované ucitelem, prip. spoluzaky.

Je ovSem nutno predeslat, ze tyto kultury nelze oddélit a slouzily nam jako Uhel
pohledu.

Cilem studie je identifikovat jevy, které problematizuji zamérnou realizaci bada-
telsky orientované vyuky matematiky na 1. stupni zakladni skoly.

2 Metodologie studie

Studie vychazi z kvalitativni analyzy 18 vyukovych experiment(, které se usku-
tecnily v matematice na 1. stupni ZS. Vyukové experimenty byly pfipravovany



Badatelsky orientovana vyuka matematiky na 1. stupni zakladniho vzdélavani

ve Ctyfech etapach: na podzim 2014 bylo realizovano Sest vyukovych experiment(
v 5. ro¢niku ZS, na jafe 2015 $est vyukovych experiment( ve 2. ro¢niku ZS a dva vy-
ukové experimenty ve 3. ro¢niku ZS, na podzim roku 2015 tfi vyukové experimenty
(v jedné 5. a jedné 4. tridé). V kazdé etapé spolupracovali dvé ucitelky paralelnich
trid (respektive v posledni etapé dvé ucitelky sousednich trid), autorka této studie
a pri sbéru dat dalsi spolupracovnici. Vyukové experimenty se uskutecnily ve tfech
zakladnich skolach. B&hem pripravy vyukovych experimentt bylo patrné, Ze ucitelky
maji rizna presvédcéeni o tom, co je podstatné pri vyuce matematiky. Mély rdznou
zku$enost s vyukou FeSenim problému. Viechny byly presvédéené, Ze chapou podsta-
tu badatelsky orientované vyuky, i kdyz tento pristup Zadna z nich drive uvédoméle
nerealizovala, a mély zajem jej vyzkouset ve své tridé. Dosavadni vyukovy styl
ucitelek jsme nezjistovali.

Vyukové experimenty byly realizovany se zamérem vytvorit prostor pro samostat-
né badani zakd. Priprava na vyuku probihala vzdy spolecnou diskusi, béhem niz byl
formulovan cil a prodiskutovany rizné moznosti jeho naplnéni. Kazda z uéitelek pak
rozpracovala pripravu pro svou tfidu. Ve vétsiné pripadu byl vytvoren pracovni list,
do kterého zaci zaznamenali feseni problému. Spolecné diskuse pri pripravé i kratké
hodnoceni po hodiné byly nahravany na diktafon.

Vyukové experimenty trvaly od 45 do 90 minut. Vsechny byly natoceny na video
a byly zpracovany jejich prepisy. Na diktafony byla nahravana diskuse ve skupinach
7aka. Byly také zdokumentovany veskeré pisemné projevy déti.

Data byla analyzovana kvalitativné. Prepisy videi byly kodovany otevienym ko-
dovanim. Kody byly odvozovany od charakteristik badatelsky orientované vyuky,
jak jsou popsany v literature. Postupné byl vytvofen seznam kodl pouzitelnych pro
kodovani téch ¢asti hodin, v nichZ se realizovalo badani Zaka, ktery zahrnoval kody
pro Cinnost ucitele (zadani Ulohy, vysvétleni z vlastniho podnétu, vysvétleni z pod-
nétu zakl, monitorovani ¢innosti dvojic/skupin zaku, otazky ke dvojicim/skupinam
zaka pozadujici vysvétleni, otazky ke dvojicim/skupinam usmérnujici reseni, pokyny
usmeérnujici reseni pro celou tridu, pritakavajici reakce ucitele na shrnuti zaka, otaz-
ka reagujici na shrnuti zaka, povsechné hodnoceni prace zakd, adresné hodnoceni
prace zaku, uvedeni poznatku do souvislosti s dfive nau¢enym, naznaceni vyznamu
poznatku pro budoucnost) a zaku (dotaz na nejasnou Cast ulohy, komentar k uloze,
reseni Ulohy ve dvojici/skupiné, Zzadost o vysvétleni béhem reseni Ulohy, Zadost
o pomucky, hlasity komentar k reseni ulohy, shrnuti pribéhu reseni Glohy, reakce
na shrnuti ucitele).

Postupné se vynorovaly dilci otazky, které souvisely s obtizemi, které méli ucitelé
1. stupné realizujici s nami experimenty s badatelsky orientovanou vyukou: Kdy jsou
zaci k badani motivovani? Jak se méni vyucovani ve srovnani s obvyklejSimi tran-
smisivnimi pristupy? Jak se pri badani chovaji Zaci/skupiny zaka? Jak se méni role
ucitele? Pri odpovidani na tyto otazky jsem formulovala charakteristiky realizované
vyuky a hledala potvrzeni svych zavéru v prepisech audiozaznamu rozhovord s uciteli
a zaky po realizovanych hodinach.
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3 Charakteristiky kultury badatelsky orientované vyuky

3.1 Uéebni ulohy

Badani Zakl se v matematickém vyucovani ve skole iniciuje tlohou. Samkova et al.
(2015) podali charakteristiku tloh, které pravdépodobné budou k badani zaku moti-
vovat. Pripomnéli v této souvislosti, ze podle Deweye je badani

... kontrolovana nebo rizena transformace neurcité situace v situaci, ktera je urcita
do té miry, nakolik to vyzaduje zarazeni prvkud plvodni situace do néjakého jednotného
celku. (Dewey, 1938, cit. podle Samkova et al., 2015, s. 11)

Pri rozliSovani Gloh, které mohou vytvorit prostredi pro samostatné badani zaki,
Samkova et al. pouzili jako hledisko miru neurcitosti a hovori o Ulohach informacné
strohych, hutnych apod. PFi charakterizovani tloh, kterymi byl vytvaren prostor pro
badani zaku v nasi studii, jsem zpocatku méla snahu ovérovat, ze tato typologie Uloh
je pro rozlisovani Uloh vhodna. Uvédomila jsem si ale, Ze ucitelé pri pripravé hodin
diskutovali jiné aspekty Ulohy nez neurcitost. Predevsim hledali Glohy, které pravdé-
podobné budou pro Zaky zajimavé, autentické, budou mit chut’ je resit. Do hloubky
jsme diskutovali didakticky cil a jeho provazani na Glohu neboli co se Zak resenim
Ulohy naudi. Také byly vzdy zvazovany moznosti zaka. Ucitelé si kladli otazky typu:
Budou schopni ulohu vyresit? Jak presné ma byt Gloha formulovana? Jaké pomucky
muGzeme nabidnout? Jak riizné pomucky a formulace Glohu modifikuji? K odpovédim
na nékteré otazky se ucitelé vraceli v reflexi po vyucovani.

S ohledem na tuto zkusenost bylo mozné v nasi studii rozliSit ulohy podle didak-
tického zameéru vyucujiciho ucitele na ty:

1) jejichz cilem bylo ozivit prekoncepty matematickych pojmu, které zaci maji
z bézného zivota, pouzit je pri hledani Feseni Ulohy a preménit je na matematicky
poznatek;

2) jejichz reseni vyZzadovalo pouzit osvojenou znalost v novych souvislostech, na coz
lze nahliZzet jako na projevovani se kumulativni povahy uceni v matematice
(Artigue & Baptist, 2012, s. 13);

3) které vedly k experimentovani s objekty (v nasich vyukovych experimentech
k manipulacim s geometrickymi rovinnymi Utvary) a formulaci zobecnéni o vlast-
nostech téchto objektu, respektive o pribéhu a vysledcich experimentovani.

Ulohy oZivujici prekoncepty. Matematické znalosti na 1. stupni Z$ vychazeji
z manipulaci s konkrétnimi predméty a jsou svazany s tim, co zak déla pri hrach a po-
zoruje v interakci s kamarady i dospélymi. Nékteré z téchto zkusenosti z realného
Zivota je mozné chapat jako prekoncepty matematickych pojmu a ve Skole byvaji
Casto pouzivany jako vychodisko uvedeni nového pojmu. Pfikladem mdzZe byt Gloha
popsana v ilustraci 1.
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Ilustrace 1 - pisemné scitani na uctenkach. Induktivné vyvodit pravidla, ktera dodrzu-
jeme pri pisemném scitani, bylo cilem vyukového experimentu realizovaného ve 3. roc-
nicich ZS. Algoritmus stavi na asociativnim a komutativnim zakonu pro scitani a chapani
principu desitkové soustavy. Pri pisemném pocitani dodrzujeme nékolik pravidel (za-
pisujeme Cisla pod sebe, s¢itame nejprve Cisla v nizsich rfadech, pokud nam v nékte-
rém fadu vyjde dvojciferné cislo, pripocitavame pocet desitek k ¢islim v nasledujicim
vys$s$im radu).

Pri pripravé experimentu ve 3. rocniku jsme vychazeli z presvédceni, ze nékteré déti
maji zkusenost s tim, Ze Cisla, ktera se maji secist, se zapisuji pod sebe, a jsou schopné
zformulovat dlivod, pro€ to tak je. Hledali jsme situaci, ve které bychom tuto praktic-
kou zkusenost ve tridé ozivili. V jedné tridé ucitelka pouzila jako vychodisko Uctenky
z obchodu. Déti dostaly rizné ru¢né napsané uctenky; na nékterych nebyla ¢isla zapsa-
na pod sebe. Ucitelka pozadovala, aby nejprve zjistily soucet poditanim zpaméti, pak
mély secist Cisla tak, jak byla zapsana pod sebou. V diskusi mély odpovédét na otazku,
zda cisla mohly secist tak, jak byla zapsana. Ukazalo se, ze nékteré déti ve svych
odpovédich pouZily nespravné argumenty, napf.: ,,Cisla jsem mohla secist, protoze
jsem védéla vysledek.“ - , Cisla jsem mohl secist, protoze mi pomohla pani uéitel-
ka.“ - ,Mohla jsem secist, protoZe nahore bylo mensi Cislo.“ Postupné se objevovala
odlvodnéni, ktera smérovala k algoritmu pisemného séitani: ,,Mohla jsem to spravné
vypocitat, protoze Cisla byla v sloupecku.“ Nakonec jeden zak zformuloval pravidlo:
»Abychom mohli secist, musime psat jednotky pod jednotky a desitky pod desitky. “ Toto
pravidlo pak bylo nasledné vyuzito k vysvétleni chyby v situaci, kdy jeden zak zapsal
jako soucet Cisel 27 a 36 Cislo 5013.

Drive poznana znalost v novych souvislostech. Vyucovani matematice je zalo-
7eno na propojovani znalosti a hledani souvislosti. Ulohy prohlubujici chapani sou-
vislosti Zaci ve vyukovych experimentech resili a byly pro né obtiZznéjsi, nez jsme
prepokladali. Pri rozboru divod( jsme dosli k zavéru, Ze pravdépodobnou pricinou
je, ze 74k (nejen na 1. stupni ZS) rozumi postupu Feseni Glohy na procesudlni Grovni
(zna posloupnost kroku, jejichz realizace jej dovede k vyreseni Glohy), ale nema
vytvofeny koncepty matematickych znalosti. Na rozdil od procest, postupd, které
ma zak umét délat, jsou koncepty védomosti, které ma zak znat (Gray & Tall, 1994).
MlzZeme si predstavit, Ze ty jsou uloZeny v Zakové védomi jako urcité sité predstav,
obrazk(, schémat, definic, situaci. ,,Mohou byt velmi odlisné: svou mirou obecnos-
ti, formou reprezentace pomoci modell a konkrétnich predstav, mirou propojeni
s jinymi koncepty, procesy a zkusenostmi ¢lovéka neboli strukturovanosti.“ (Hejny,
1999, s. 44-45) Zatimco procesualni védomost je védomosti o postupech a zvladnuti
pocetnich dovednosti, pojmova védomost se vztahuje k chapani vztah mezi pojmy,
které davaji témto postupim smysl. Schoenfeld a Kilpatrick (2013) konstatuji, Ze
objevovanim, jak matematika muZe byt vyuzivana ve Skole a mimo ni, je hledanim
vztah( mezi koncepty a postupy.

llustrace 2 - délka ,,3pagetové cesty*. Zaci ve 4. rocniku dostali za Ukol vypocitat, jak
dlouhou ,,cestu® bychom mohli postavit, kdybychom kladli Spagety z jednoho pulkilo-
gramového baleni jednu za druhou. Soucasti feSeni této Glohy bylo najit zplsob, jak
zjistit pocet prvkl souboru, pokud je prvkd mnoho. Pfedpokladali jsme, Ze Zaci pouziji
znalost zjistovani poctu v oboru do 100, a to: jak probiha seskupovani prvki v desit-
kové soustaveé a jak se vysledna seskupeni (desitky) zapisuji. Cest ke zjisténi poctu se
nabizelo nékolik, bylo napf. mozné urcity pocet Spaget zvazit a pak zjistit, kolikrat se
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tento pocet ,vejde“ do 500g. Pocet Spaget (okolo péti set) také umoznoval prosté je
spocitat (vytvaret desitky, z nich stovky atd.).

Ukazalo se, ze objevit postup bylo pro zaky nasi 4. tfidy obtizné a vedlo k radé slepych
cest: zaci napF studovali napisy na baleni, nasli udaj 500g a prohlasili, ze §paget je
500; ]1n1 7aci dlouho manipulovali se $pagetami, ochutnavali je, vytvarfeli rizné hro-
madky. Reseni tlohy ukazalo, jak bylo pro nékteré zaky obtizné pouzit znalost v novém
kontextu, resp. jak nebyll schopni identifikovat potfebnou znalost ve svém repertoaru
Fesitelskych postupli. Zaci uméli uréit pocet prvk{ v souborech o méné nez 100 prvcich,
uméli zapsat trojciferné Cislo, védéli, co znamenaji Cislice v trojciferném Cisle; nepo-
darilo se jim ale tyto znalosti mobilizovat pro reseni ulohy.

V nasich vyukovych experimentech se také stalo, Ze zadani Ulohy zaky k badani
nemotivovalo. Stalo se to ve dvou pripadech. V jednom pripadé nebyli Zaci na ,,bada-
ni“ dobre pripraveni (popsano v ilustraci 2). Pri analyze prepisu videa a prepisu dis-
kusi ve skupinach se ukazalo, Ze ucitelka podcenila fazi uchopovani Glohy a zaci Ulo-
ze nerozuméli. V druhém pripadé (ilustrace 3) byla Gloha formulovana prilis Siroce.

llustrace 3 - pisemné scitani v tabulce. Pri objevovani pravidel algoritmu pisemného
s¢itani v paralelni tridé pouzila ucitelka tabulku, ve které byla zapsana dvojciferna cisla
ve sloupcich po dvou. Ta Zaci nejprve zpaméti secetli tak, ze druhy scitanec si rozlozili
na desitky a jednotky a ty potom postupné pricetli k prvnimu séitanci, coz byl postup,
ktery do té doby nacvicovali. Pak bylo zadano, aby ¢isla secetli ,,jinak*. Zaci navrhovali
rizné moznosti: zaménit s¢itance, rizné zapisy postupu pocitani zpaméti. Odpovédi
byly vesmés spravné, ale otazka nemotivovala k badani, resp. k experimentovani s Cis-
ly. Divodem bylo i to, Ze Zaci spravnou odpoveéd’ ziskali pocitanim zpaméti a v hledani
dalSich cest nenachazeli smysl.

U¢itelka nakonec situaci ukondila tim, Ze zadala Zakim nékolik komentara k pisemné-
mu scitani (spravnych i chybnych ve formé komiksu na obr. 1). Po diskusi o tom, ktery
komentar je spravny a ktery chybny, Zaci pravidla pisemného scitani formulovali. Expe-
rimentovani bylo v tomto pfipadé vedeno riznymi navrzenymi FeSenimi Glohy.

Ja myslim, Ze ne: Je to spravné. Sectu
2+46+3+1=12 ¢isla pod sebou.

Je to hezky pod sebou.
Asi je to dobre.

Sectu jednotky s jednotkami
a desitky s desitkami.
20+30=50,6+1=7,57

Ano. Pogitam
26+30=56 56+1=57

Obrazek 1 Uloha o pisemném s¢itani. Format ulohy je inspirovan tzv. concept cartoons, o kterych
podrobnéji pisi napriklad Dabell, Keoghova a Naylor (2008)
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Chyba jako motivace badani. V ilustraci 3 ucitelka pouzila jako podnét badani
simulovanou chybu. Reakci na chybné reseni Zaka se zabyva dlouhodobé Hejny (napr.
2004) a praci s vlastni chybou povaZuje za jeden z principt vyuky matematiky vedou-
ci k hlubsimu porozuméni. V predchozi ilustraci ucitelka pouzila feseni, u kterého se
zak mohl samostatné presvédcit, ze je chybné, jako podnétu k provadéni vlastnich
experiment( a formulovani zavérua.

3.2 Kultura prostredi pro uceni zaku

V tomto textu nechci zabihat do rozboru toho, jak se ménilo poznavani zakd v bada-
telsky orientované vyuce. VSimnu si nékterych didaktickych jevd, které bylo mozné
ve vyucovani pozorovat.

Experimentovani a jeho rizeni. V jadru badatelsky orientované vyuky by mélo
byt experimentovani. Ve vyucovani, které jsme realizovali v ramci této studie, zaci
napriklad resili Glohy, ve kterych hledali pravidelnosti pri provadéni pocetnich ope-
raci, systematicky vyhledavali geometrické tvary, pri tvoreni Gloh ménili parametry
Ulohy. Ukazalo se, ze prinejmensim v pocatcich zavadéni BOV musi byt Gloha formu-
lovana tak, aby pribéh experimentovani vedla. Pokud Zaci k samostatnému expe-
rimentovani nejsou systematicky vedeni, neni mozné predpokladat, ze zak tohoto
véku sam experiment navrhne a systematicky jej realizuje.

llustrace 4 - dlazdéni. Ve 4. a 5. rocniku jsme chtéli prohloubit porozuméni pojmu obsah
geometrického Gtvaru tim, Ze déti rozhodovaly, kterymi tetrominy (tvary slozenymi ze
CtyF Etverecki) lze uréeny Gtvar vydlazdit (realizovat teselaci) a kterymi ne. Zaci s te-
trominy manipulovali bez obtizi, ale nebyli schopni experimentovat systematicky tak,
aby dosli k zobecnéni. Nevsimali si napf. ani jednoduché souvislosti, ze obsah méreného
Utvaru musi byt nasobkem obsahu ,,dlazdic“. Pokud Uloha k systematickému experimen-
tovani vedla, neboli kdyz byly otazky kladeny postupné, nékteri zaci zavér zformulovali.

Cas a individualni rozdily. V prvnich hodinach, které jsme ve tfidach nataceli,
jsme narazili na velké rozdily v case, po ktery skupiny/dvojice zaka ulohy resily.
Vzhledem k tomu, Ze Zaci ridi cely proces reseni Ulohy, je nutné ponechat vsem
fesitelim dostatecné mnozstvi ¢asu. Po ziskani zkusenosti ucitelé uz s timto fak-
tem dopredu poditali a promysleli GUlohy, které budou Zaci resit, budou-li s badanim
hotovi. V nékterych pripadech se nabizelo badani rozsirit, pokracovat s upravenymi
parametry plvodni Glohy.

Druhym problémem souvisejicim s ¢asem bylo, Ze si ucitelé zpocatku stézovali,
Ze na badatelsky orientovanou vyuku ve Skole neni dost ¢asu. To souvisi s obecnou
kulturou vyucovani, ktera je u nas zamérena na vyreseni co nejvice uloh zamérenych
na ziskani a procviceni izolované znalosti, jak napriklad konstatovali ve vyhodnoceni
mezinarodni srovnavaci studie Third International Mathematics and Science Study
(TIMSS) Stigler a Hiebert (1999). Moznou pricinou je i to, Ze ucitelé, zejména ucitelé
na 1. stupni, si ne vzdy uvédomuji, jaké didaktické moznosti Uloha ma.
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3.3 Kultura podpory, kterou pri badani poskytuje ucitel

Role ucitele pri badatelsky orientované vyuce je specificka. Dorier a Maassova (2014)
zdlraznuji, Ze ucitel poskytuje Zakim podporu, pozorné sleduje jejich navrhy na fe-
Seni Ulohy, propojuje vznikani jejich unikatni a individualni zkusenosti. Po vétsinu
badani je ucitel facilitatorem, ale odpovédnost za Feseni Ulohy zlstava v rukou
74k{. Zaci formuluji otazky, navrhuji a provadéji experimenty, formuluji zavéry. Pri
analyze naSich experimentu jsme identifikovali nékteré obtize, kterym ucitel celi:

 rozeznat takové navrhy zakd, které vedou k cili, ktery si stanovil, reagovat na né

(vyrovnat se s nejasnostmi a neurcitosti);

« poskytnout zakim pomoc pri uvazovani, identifikaci a propojovani dilezitych
matematickych myslenek s ohledem na hlubsi strukturu matematiky neboli vést
zaky ke konceptualizaci matematickych znalosti ve smyslu vySe zminéného cha-
pani badani v publikaci Schoenfelda a Kilpatricka (2013).

Formulace vzdélavaciho cile. Nejen pro badatelsky orientovanou vyuku je du-
lezité, aby byl pri pripravé vyucovaci hodiny stanoven didakticky cil, ke kterému se
ma dojit. To se jevi, jako nezpochybnitelny pozadavek, ale ve vyucovani matematice
na 1. stupni to ucitel nutné nemusi délat. Pred hodinou spiSe premysli o tom, které
Ulohy zaradi, jak je usporada, jakou formu organizace ve tridé pouzije. Situace je,
podle mého soudu, ovlivnéna zejména tim, ze ucitel ma k dispozici hodinu priprave-
nou ve formé sekvence Gloh v pracovnim sesité, respektive na pracovnim listé. Podle
mé zkusSenosti se stava, ze ucitel neplanuje hodinu s ohledem na to, co se Zaci nauci,
ale spise s cilem ,,spravné vyplnit“ pracovni sesit. Pri badatelsky orientované vyuce
navic muzZe byt cil badani Glohou zastren. Ucitel se soustredi na to, Ze FeSeni Glohy
je pro zaky zajimavé (nékdy jen zabavné) a umoznuje samostatné objeveni reseni.

Neni zanedbatelné ani to, Ze jestliZe k feseni Glohy vede nékolik cest, mizZe k pla-
novanému didaktickému cili smérovat jen jedna z nich a pravé tuto cestu nemusi
nikdo ve tridé objevit.

Pri pripravé vyukovych experimentu jsme vénovali prodiskutovani cile velkou po-
zornost. Zpocatku byly cile formulovany obecné (,,ziskat zkusenost“, ,,uplatnit drive
nauceny postup v novém prostredi“ apod.). BEhem experiment( jsme zjistili, Ze aby
byl uditel schopen ¢&init béhem hodiny rozhodnuti, napf. o tom, zda poskytne Zakim
pri feSeni podporu a jakou, musi byt cil formulovan v jazyce cilového vykonu zaka.

Ilustrace 5 - geometrické tvary. V hodinach geometrie, které jsme nataceli ve 2. roc-
niku, bylo cilem celé sekvence hodin hlubsi poznavani vlastnosti geometrickych tva-
rd. V jedné z pocatecnich hodin méli Zaci ziskat zkusenost, Ze prikladanim rovinnych
geometrickych Gtvard v roviné mohou vznikat jiné znamé geometrické tvary, napf.
spojenim dvou pravoUhlych nerovnoramennych trojuhelnikd miZe vzniknout obdélnik,
spojenim dvou rovnostrannych trojihelnikd nikdy nevznikne Etverec. Zaci dostali obrys
urcitého tvaru a méli jej pokryt tvary mozaiky tak, aby byl vyplnény beze zbytku a tvary
se nikde neprekryvaly (Uloha byla modifikaci znamych Gloh s tangramem). Zjistili jsme,
Ze aby ucitel byl schopen hodnotit prace zakd, pripadné pomoci s odstranénim obtize,
ktera brani zakim nékterou ulohu vyresit, musi mit predem detailné promysleno, jak
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lze tvary spojovat a které tvary vznikaji, napf. povazujeme za potrebné formulovat
zcela konkrétni cil: Zak ma pochopit, Ze spojenim dvou rovnostrannych trojihelniki
nemuze vzniknout Ctverec.

Reakce na necekané situace. Pri pripravé na vyukové experimenty ucitelé vzdy
predjimali, jak bude Uloha Zaky resena. Ucitelé participujici v nasi studii neméli
predchozi zkusenosti s badatelsky orientovanou vyukou, ale nékteri z nich prijali
myslenky konstruktivismu a ve vyucovani se je snazili realizovat. U téchto uéiteld
se neprojevovala ve spolecnych diskusich obava z toho, Ze nevédi Uplné presné, co
maji od Zaka ocekavat. Jedna ucitelka se v této souvislosti svérila: ,,Zacala jsem
se na hodinu podrobné pripravovat, co reknu, jak budou déti reagovat. Pak jsem si
uvédomila, Ze to normalné nedélam. Tak jsem si v klidu promyslela, co je vlastné
chci naucit.“

Pri badatelsky orientované vyuce po zadani Ukolu ucitel ustupuje do pozadi a ne-
chava zaky, aby samostatné hledali reseni Ulohy. V té chvili se presouva odpovéd-
nost za reseni Ulohy na zaky. V bézné frontalni vyuce v matematice na 1. stupni
ucitel klade otazky, reaguje na odpovédi déti, hodnoti navrhy zakd, vétSinou ma
dojem, Ze déti sleduji tok jeho mysleni, kterym objasnuje néjaky pojem. Soustredi
se na bezchybné (z hlediska vécného i logického) ,predavani“ ucebnich obsah(.
Kontrolu toho, jak je zak aktivni, provadi pomoci sledovani reci jejich téla a mimi-
ky. To v badatelsky orientované vyuce neni Uplné mozné, protoze badani zakl se
ubira riznymi cestami. V nasich experimentech Zaci vétsinou pracovali ve skupinach
a ucitelé sledovali, zda ve skupiné probiha cCinnost, respektive diskuse, zda néjaky
zak nedéla néco, co na prvni pohled s resSenim Glohy nesouvisi. VétsSinou obchazeli
tridu a v pripadé, ze zaregistrovali, Ze Zaci néjakou dobu v reseni Glohy nepostupuji
vpred, snazili se néjakym podnétem odstranit prekazky. Napriklad ucitelka pripo-
mnéla, ze 1kg méa 1000g, upozornila, odkud feseni tlohy zacit. Rada podnéti méla
také charakter obecnych doporuceni pro feseni problému: ,,Vytvorte si plan, jak
budete Ulohu resit.“ - ,,Zkuste napsat postup, abych to ja, ktera jsem to s vami
nedélala, pochopila.

Pro ucitele bylo nékdy obtizné reagovat na podnéty od zakd, protoZe Zaci pricha-
zeli s navrhy, které ucitel neocekaval. Potvrdilo se, Ze pokud mél ucitel jasnou pred-
stavu o tom, kam chce dojit, byl vice schopen rozpoznat ,,cenu“ Zakova prispévku.
Ucitelé v zavérecném hodnoceni celé sekvence hodin ocenovali, Zze se nékdy mohli
predem podivat na hodinu kolegy, pripadné hodinu s kolegou probrat.

Z komentaru po hodinach vyplynulo, Ze ucitelé sledovali praci zak( nejen proto,
aby je mohli pri reSeni Ulohy podporit, chtéli také byt pripraveni pro zavérecnou
diskusi. Pro promysleni reakce na necekané postupy zakl zjevné potrebovali néjaky
¢as. Jedna z ucitelek napriklad fekla: ,,Vibec jsem necekala, Ze by mohli fesit Glohu
pokusem-omylem. Ale pak jsem si fekla, proc ne.“

Vyrovnavani se s nejasnostmi a neurcitosti. Nékdy také ucitelé odhadli, Ze
cesta, kterou se Zaci chtéji ubirat, k cili nepovede. V bézném vyucovani ucitel tyto

127



128

Alena Hospesova

slepé cesty obvykle nenechava zaky projit, protoze se boji promarnéného casu.
V nasich hodinach ale ucitelé chapali slepé cesty jako soucast procesu badani a zaky
nijak neomezovali.

V rozhovorech po vyukovych experimentech nékdy ucitelé vyjadrovali obavu, ze
nezachytili presné, co mél zak na mysli. Také ocenovali, Ze budou moci sledovat na-
tocena videa po hodiné, protoze je zajimalo, jak nékteré skupiny zakua Glohy fesily.

U¢itel rozumi hlubsi struktufe matematiky. U ucitelll 1. stupné zakladniho vzdé-
lavani je vhled do hlubsi struktury matematiky vzhledem k rozsahu poznani, do kte-
rého zaky uvadéji, ¢asto omezen. DileZitosti proto nabyvaji metodické materialy.
Hejny a jeho spoluautorky to napriklad v prirucce ucitele k uéebnicim (nakladatelstvi
Fraus) vyresili kratkymi komentari, kterymi tyto souvislosti vysvétluji. Lze predpo-
kladat, Ze takova vysvétleni pomohou uciteli ve formulaci ucebniho cile, ve vedeni
dialogu se zaky, v hodnoceni prispévku zaka.

4 Shrnuti

Pri analyze dat jsem si postupné stale vice uvédomovala, Ze nejvétsi obtizi, kte-
rou ucitel i Zaci na 1. stupni museji v pocatcich zavadéni badatelsky orientované
vyuky v matematice prekonat, je presunuti odpovédnosti za cely proces badani,
respektive reseni Glohy na Zaka/skupinu zakd. Ucitel badani stimuluje Glohou. Musi
ji formulovat (nebo spiSe vybrat) tak, aby umoZfovala samostatné badani zaku
a zaroven zaky k badani motivovala. To znamena, ze uUloha musi byt dostatecné
otevrena, ale zaroven autenticka ve vztahu k Zakovym zajmim i zkusenostem.
Zaroven je ovsem nutné, aby ucitel bral v ivahu pozadavky kurikula a Ulohu zada-
val s jasné vymezenym didaktickym cilem. Pokud by to neudélal, stava se badani
motivujici a zajimavou ¢innosti zakd, le¢ ve vztahu k pozadavkim kurikula nedi-
lezitou a zdrzujici.

Pri vlastnim badani pak Zaci hledaji cesty uchopeni ulohy, které nemaji byt
zfejmé. To vede k nejasnym a neurcitym napadim a k pokustim o feseni, které zak
realizuje, pokud Ulohu Fesi sam, pripadné diskutuje se spoluzaky, jestlize pracuje
ve skupiné. Ucitel se v této fazi vzdava svého vlivu na reseni Glohy. Cely proces
jen sleduje, konfrontuje sva oCekavani s tim, co probiha ve tfidé. Promysli nece-
kané reakce zak(. Zak v této fazi zkousi riizné cesty feseni, které casto nevedou
k cili. To se muze uciteli jevit jako ztraceny Cas a citi se nesv(j, ze reSeni ulohy
nenapomaha.

V zavéru reseni opét ucitel prebira odpovédnost za reseni Ulohy a mél by se zaky
prodiskutovat jejich rizné pristupy k reseni Glohy, vyhodnotit jejich prinos. PFi ote-
vienosti Ulohy je mozné, Ze se nékteri zaci ubiraji jinymi cestami; nesméruji k ob-
jeveni poznatku, ktery byl stanoven jako cil. U¢itel ma moznost badani usmeérnit,
pripadné reagovat na situaci ve fazi institucionalizace. Také jsme u zakd i ucitell
zjistili potrebu shrnout, co se zaci naucili. Tato faze je komplikovana nejasnosti
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a neurcitosti navrh( zakad. V pripadé, Ze nebyl dostateéné presné formulovan cil,
muze byt néktery cenny prispévek zaku prehlédnut a shrnuti zdstat na Grovni po-
vsechnych konstatovani (,,Hezky jste pracovali.“ - ,,Jsem s vami spokojen.).

MlzZeme Fici, Ze prubéh badatelsky orientované vyuky je teoreticky vystizné ucho-
pen Brousseauem v konceptu a-didaktické situace (Brousseau, 1997, Cesky 2012).
V tomto typu situace ucitel vytvori prostredi pro to, aby Zaci ziskali novou védomost
samostatné, bez jeho explicitnich zasahl. Pro a-didaktickou situaci je typické, Ze
vychazi z feseni ulohy, kterou navrhne ucitel. Pak ucitel ustoupi do pozadi a prene-
chava odpovédnost za reseni Ulohy na Zacich, coz je oznacovano jako devoluce. Pri
reseni Ulohy prochazi zaci fazemi akce, formulace a ovéreni. Na rozdil od badatelsky
orientované vyuky cilem je ziskat jinou kvalitu znalosti diskusi ve skupiné Zaku, ne
ziskani prozitku badani. Na zavér opét ucitel prebira odpovédnost a ve spolecné dis-
kusi ziskané znalosti shrnuje, uvadi je do souvislosti s drivéjsimi poznatky. Brousseau
oznacuje tuto fazi jako institucionalizaci.

K tomu, Ze je nutné institucionalizovat to, co Zaci objevili, jsme dosli hned na za-
¢atku sekvence hodin, které jsme nataceli. Po prvnich hodinach si ucitelé stéZovali,
Ze maji pocit, ze si nékteri Zaci z hodiny nic neodnesli. Ukazalo se, Ze i ve vztahu
k institucionalizaci je dulezity presné formulovany cil, operacionalizovany az na ele-
mentarni kroky (viz vyse 3.3).

Jesté dodejme, Ze badatelsky orientovana vyuka v matematice dava moznost ex-
perimentovat, rozvijet kompetenci k FeSeni problému, pouZivat rizné reprezentace
k prohloubeni porozuméni. Je ale komplikovana tim, Ze na ,,objevenych znalostech
bude treba v budoucnosti stavét (kumulativni povaha matematickych znalosti) a pro
dalsi uspéch je nutné, aby jim zak dobre porozumél.

Uspéch badani ve kole souvisi bezesporu s obecnou kulturou uceni a vyucovani,
kterou ucitel péstuje i v ostatnich vyucovacich predmétech. Ochota zakd k badani
i jejich Uspésnost se prohlubuji zkusenostmi. Osamostatnovani jednotlivct i skupin
zaka pri feSeni problém(, coz je nesporné cil nasi $koly, je postupny proces, ke kte-
rému musime ve Skole vytvaret prilezitosti.

Podékovani

Tato studie byla realizovana s podporou projektu GACR 14-01417S Zkvalitriovani zna-
losti matematického obsahu u budoucich ucitelt 1. stupné prostrednictvim badatel-
sky orientované wyuky. D&kuji také uciteltim zakladnich $kol Plesivec, Cesky Krumlov,
Uhelny trh, Praha, a Jesenice, Ze se mnou hledali cesty k badatelsky orientované
vyuce v matematice na 1. stupni zakladni skoly. Také obdivuji kolegyni Ivu Zlabkovou
a studentku Markétu Vachovou, jak efektivné pouzivaly veskerou techniku.
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Promény télovychovnych koncepci a jejich
vliv na realizaci obsahu vzdélavani
v télesné vychové'

Vladislav Muzik, Petr Vlcek

Masarykova univerzita, Pedagogicka fakulta

Abstrakt: Ruzné evropské télovychovné systémy se v prabéhu 19. stoleti trans-

formovaly do povinného obsahu zakladniho vzdélavani a polozily zaklad ceské télesné vychové.
Ménici se spolecensko-politické hodnoty vsak ovliviovaly jak vzdélavaci koncepce télesné vychovy,
tak jejich rdzna pojeti a realizace ve vyuce. Vysledkem byly a jsou rizné zplsoby zachazeni se
vzdélavacim obsahem télesné vychovy.
Cilem predlozené studie je podat ramcovy prehled vyvoje skolni télesné vychovy a seznamit pedago-
gickou verfejnost s rozdilnymi koncepcemi obsahu vzdélavani v télesné vychové i riznymi podobami
vyuky, a to jak v minulosti, tak v aktualnim koncepcnim smérovani dle ramcovych vzdélavacich
programu. S oporou o empirické vysledky vyzkuma je diskutovana Uspésnost soucasné vzdélavaci
koncepce télesné vychovy, ktera ma za sebou dvacetileté realizacni obdobi zahajené vydanim Stan-
dardu zdkladniho vzdéldvani (1995). Konstatujeme, Ze ocekavané vysledky vzdélavani v télesné
vychové, deklarované v kurikularnich dokumentech, nejsou odpovidajicim zptsobem naplhiovany
ani uplatfovany. Stézejni pric¢inu tohoto stavu nachazime v problému nizké kongruence mezi vy-
chozimi hodnotami spoleénosti, projektovanym obsahem vzdélavani a realizaci obsahu vzdélavani
v pedagogické praxi.

Kli¢ova slova: vyuka, télesna vychova, systémy télesné vychovy, vzdélavaci koncepce, pojeti télesné
vychovy, obsah vzdélavani, ramcové vzdélavaci programy, kongruence ve vzdélavani

Changes in the Conceptions of Physical Education and Their
Influence on the Realisation of Physical Education Content

Abstract: Various physical education systems were transformed into compulsory

educational content in the 19t century and formed the foundations of the Czech physical education.
However, the changing socio-political values affected physical education conceptions as well as their
different interpretations and realizations in the educational process. Consequently, there have been
various ways of handling the educational content of the subject.
The goal of this study is to present a general overview of the physical education development. We
intend to inform about different physical education conceptions and their influence on the reali-
sation of physical education content both in the past and also in the present when the conceptual
approach is directed by the framework educational programmes. Based on empirical data we dis-
cuss the successfulness of the current physical education conception. Twenty years after the last
conceptual change in physical education in the Czech Republic we come to the conclusion that the
expected outcomes, as declared in physical education curricula, are neither applied nor fulfilled
in an appropriate way. We see the principal reason of this state in the low congruence among the
values of the society, projected curricula and the realisation of the educational content in the
physical education classes.

! Tento prispévek vznikl s podporou projektu specifického vyzkumu MUNI/A/0963/2015 ,,Vyzkum
kurikula vzdélavaci oblasti Clovék a zdravi“ realizovaného na Pedagogické fakulté Masarykovy
univerzity v Brné.
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Télesna vychova prosla dlouhym historickym vyvojem. Jeji rizné systémy se stavaly
vychodiskem pro utvareni obsahu povinného télovychovného vzdélavani a vyustily
do odlisnych podob vyucovaciho predmétu télesna vychova. Postupné také docha-
zelo ke zménam vzdélavacich cild v télesné vychové (Svec, 1996; Novacek, Muzik,
& Koprivova, 2001). Ménici se spolecensko-politické hodnoty ovlivhovaly jak vzni-
kajici vzdélavaci koncepce télesné vychovy, tak jejich rizna pojeti a odlisné reali-
zace v ramci vyuky (napr. Piihse & Gerber, 2005; VI¢ek, 2011; Fialova et al., 2014;
Hostasova & Vlcek, 2015).

Soucasna koncepce zakladniho vzdélavani v télesné vychové zavrsuje dvacetileté
obdobi, a je proto mozné i Zadouci hodnotit vzdélavaci obsah a vysledky vzdélavani
za uplynulou etapu. Vyzkumy zamérené na vysledky vzdélavani dovoluji posoudit
prednosti tohoto obdobi, ale také nas nuti upozornit na nedostatky, které se budou
muset resit v blizké budoucnosti.

Cilem nasledujiciho textu je prinést ramcovy prehled o vyvoji télovychovnych
systému a jejich vlivu na utvareni vzdélavacich koncepci Skolni télesné vychovy
a seznamit pedagogickou verejnost s rozdilnymi podobami vyuky télesné vychovy
v minulosti i soucasnosti. Hlavni pozornost pritom bude vénovana zakladnimu vzdéla-
vani, jimzZ prochazi veskera détska populace. Pokusime se rovnéz upozornit na hlavni
problémy soucasného vzdélavani v télesné vychové, které souviseji s nedostatecnou
kongruenci mezi vychozimi hodnotami Ci potrebami spolecnosti, projektovanym
obsahem vzdélavani, realizaci obsahu vzdélavani v pedagogické praxi a naplnénim
ocekavanych vystupt cili uplatnénim vysledku télovychovného vzdélavani v bézném
Zivoté nasi populace.

1 Nejznaméjsi systémy télesné vychovy
ve svétové historii

Télesna vychova vznika v pocatcich civilizace jako spolecensky jev podminény ma-
terialnimi podminkami a nezbytnosti télesné pripravy ¢lovéka na boj, lov a praci
neboli na zakladni atributy jeho existence. Uspéch téchto ¢innosti zavisel na Grovni
pohybovych schopnosti a kvalité prislusnych dovednosti. Vznikla tedy potreba usmér-
novat proces télesného rozvoje clovéka. Rysy lovu a boje se pritom odrazely i v od-
vozenych pohybovych aktivitach provadénych ve volném case, tj. v tancich a hrach.

Systematicka télesna priprava patfila do vsech ranych vychovné vzdélavacich
systému. Soustredila se predev$im na rizné druhy bojovych cviceni - na zapas, lu-
kostrelbu, hod kopim, jizdu na konich apod. Jen vyjimecné se zamérovala jinym
smérem, jako napriklad v Ciné, kde mizeme hovofit o vzniku prvniho uceleného sys-
tému télesné vychovy. Ten byl kromé uvedenych cinnosti orientovan také na osobni
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hygienu a upevinovani zdravi (systém kung-fu, asi 4000 pr. n. L.). Postupné se vyvijeji
systémy télesné vychovy v Japonsku (prevazné sebeobranny systém), v Indii (systém
harmonické télesné pripravy ve spojeni s filosofickymi aspekty), v Egypté (bojova
priprava s nabozenskym kontextem) a v Mezopotamii (pfevazné bojové zaméreni).
Samostatnou kapitolu ve vyvoji télesné vychovy tvori starovéké Recko, kde Aténa-
né povazovali za vrchol lidského snaZeni harmonicky rozvoj dusevnich a télesnych
schopnosti. Do historie tak vstupuje ideal kalokagathie. Ve starovékém Rimé slouZila
télesna vychova zpocatku zejména k vojenskému vycviku, ale pozdéji byl vysloven
pozadavek, aby i fimské mladezi byl zajistén harmonicky rozvoj podobny aténskému
vzoru. Vyrok Juvenala (60-140 n. L.), volné prelozeny ve zdravém téle je i zdravy
duch, prevzala rada nasledovnika.

S rozvojem krestanstvi nastal v Evropé odklon od antické kultury a pozadavek
péce o télo byl u prostych lidi témér zapomenut. Rytirska vychova rozvijela prede-
vsim télesnou zdatnost a vojenské, pozdéji i estetické vlastnosti a dovednosti. Mezi
sedm rytirskych dovednosti patrily zejména jizda na koni, zachazeni se zbranémi
a tanec.

0Od 14. stoleti vznikaji v Evropé nové filosofické a pedagogické sméry, obecné
oznacované jako humanismus a renesance. Vrcholem humanismu jsou dila a nazo-
ry J. A. Komenského (1592-1670), ktery ozivil Juvenalovo heslo a pokladal télesné
zdravi za nezbytnou podminku Uspésné skolni vychovy. Poprvé se v jeho uceni setka-
vame s pozadavkem zarazeni télesné vychovy jako vyucovaciho predmétu do povin-
né skolni dochazky. Dalsim filosofickym smérem pozadujicim navrat ke zdravéjsimu
zpusobu Zivota je osvicenstvi. J. Locke (1632-1704) a J.-J. Rousseau (1712-1778)
postavili ve svych dilech télesnou vychovu na predni misto. Za klasika novodobé
télesné vychovy a tvlrce moderniho pojeti télesné vychovy mladeze je vsak pova-
zovan J. Ch. F. GutsMuths (1759-1839), ktery ve svém dile usporadal rizna cviceni
v ucelenou gymnastickou soustavu ovliviujici po dlouhou dobu vyvoj skolni télesné
vychovy témér v celé Evropé.

Koncem 18. a v prubéhu 19. stoleti se vlivem rozdilnych geografickych, hospo-
darskych a spolecensko-politickych podminek vyvinuly v Evropé na sobé nezavislé
télovychovné systémy. Zakladatelé némeckeho turnerského systému hledali cesty,
jak ziskat télesnou zdatnost potfebnou k vojenské pripravenosti. Proto tento vzni-
kajici systém upravili pro potreby skolniho télocviku. Diky prevaze ukaznujicich
prostnych a pofadovych prvki vsak cvic¢eni nebylo zazivné a nevyhovovalo touze déti
po prirozeném pohybu. Seversky gymnasticky (zdravotni) systém vznikl ve Svédsku.
Na rozdil od turnerského strohého télocviku bylo vyraznym znakem tohoto systému
zdravotné preventivni a kompenzacni zaméreni. V anglickém sportovnim systému
se z pUvodnich her, cvi¢eni a zabav postupné vyviji fada ¢innosti, u nichZ se stala
dominantni snaha po dosazeni nejvyssiho vykonu. Ze vzajemnych utkani, zprvu spo-
leCenského vyznamu, vznikaji fizené sportovni soutéze. Vytvareji se prvni sportovni
discipliny (napf. dostihy, lukostrelba, Serm, veslovani, atletika) a sportovni hry (fot-
bal, ragby, golf, kriket, tenis aj.). Z Anglie se sport pro narlstajici oblibu brzy zacal
Sifit do celého svéta.
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Proces vyvoje télesné vychovy v druhé poloviné 19. a na zacatku 20. stoleti
ovliviovala fada dalSich iniciativ, k nimz patfilo na nasem Uzemi zejména zaloze-
ni Télocvicné jednoty prazské (1862), pozdéji prejmenované na Sokol. Ustfednimi
postavami Sokola byli M. Tyrs (1832-1884) a J. Fiigner (1822-1865), ktefi si uvédo-
movali enormni vyznam télesné vychovy ve smyslu socialnim, kulturné osvétovém
i branném. Tyrs vytvoril tzv. sokolskou télocvi¢nou soustavu, vylozil sokolskou ideu
a uvedl spolecensko-politicky (vlastenecky) cil Sokola.

Po prvni svétové valce se fada statd snazila reformovat vzdélavaci systémy téles-
né vychovy vcetné télesné vychovy jako vyucovaciho predmétu. Vynikli predevsim
predstavitelé tzv. novorakouské skoly, ktefi zdurazrnovali vychovny ucinek cviceni
misto preference pohybového ¢i sportovniho vykonu a uprednostnovali cviceni v pri-
rodé pred cvicenim v télocvicné, ale také cviceni prirozena pred umélymi (Novacek
et al., 2001).

Po druhé svétové valce dochazi k nebyvalému rozmachu vsech forem télesné vy-
chovy. Ta se rozviji v kontextu s evropskymi ekonomicko-politickymi poméry a obsah
télesné vychovy sméruje do odlisnych vzdélavacich koncepci. Némecky autor Naul
(2003) rozlisil ¢tyri zakladni koncepce télesné vychovy, k nimz postupné sméroval
vyvoj po druhé svétové valce:

« Sport education - sportovni zaméreni télesné vychovy, které vede zaky ke spe-
cializaci ve zvolenych ci skolou urcenych sportovnich odvétvich. Obsah vyuky je
orientovan na sportovni ¢innosti a sportovni vykonnost.

» Movement education - pohybové dovednostni zaméreni télesné vychovy, zalozené
na Siroké nabidce nejriznéjsich pohybovych a sportovnich aktivit. Obsah vyuky
je pestry a zahrnuje i nesportovni ¢innosti z oblasti kondicnich cviéeni, psycho-
motoriky, tancu, jogy pro déti apod.

» Physical education - zdatnostni zaméreni télesné vychovy, uplatinujici kon-
di¢ni cviceni s cilem ovliviovat Uroven télesné zdatnosti. Obsah vyuky se opi-
ra o tréninkové metody zamérené predevsim na svalovou a kardiovaskularni
zdatnost.

» Health education - zdravotni orientace télesné vychovy, postavena na zdravotné
preventivnich a kompenzacnich cvicenich nebo na zdravotné orientovanych kon-
di¢nich cviéenich s cilem podporit télesné zdravi jedince.

Témto koncepcim a jejich riznym kombinacim odpovida v zemich soucasné Ev-
ropy obsah vzdélavani i kultura vyucovani a uceni v télesné vychové. O prosazovani
prvkud jednotlivych koncepci do Skolni télesné vychovy je vedena neustala diskuse.
Sportovni zaméreni prejima zejména tréninkové vyucovaci i ucebni postupy a kla-
de na zaky vykonnostni pozadavky, které jsou mnohdy nedosazitelné pro pohybo-
vé méné nadané jedince. Pohybové dovednostni zaméreni télesné vychovy nabizi
rizné pohybové aktivity a je v zahranici nejrozsirenéjsi i nejprimérenéjsi koncepci
s dosazitelnymi vystupy pro vétsinu zakd. Zdatnostni zaméreni je z hlediska Zivot-
nich potfeb dllezitym faktorem podpory zdravi, ale obvykla nizka hodinova dotace
predmétu télesna vychova (dvé az tfi hodiny tydné) nedovoluje naplnit kondicni
cile predmétu. Zdravotni orientace télesné vychovy neni soucasnou spolecnosti
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dostatecné akceptovana (viz dale nazory Ceské verejnosti), prestoze poruchy pohy-
bového systému jsou jednou z nejcastéjsich civilizacnich chorob.

Rizné koncepce a rlizna pojeti télesné vychovy v soucasném svété priblizuje ob-
sahla mezinarodni komparace télesné vychovy editovana svycarskymi autory Piihsem
a Gerberem (2005), ktera doklada slozitost volby télovychovné koncepce a nasledné
tvorby kurikula s ohledem na tradice, potreby nebo vzdélavaci podminky v jednotli-
vych zemich celého svéta. Také na nasem Uzemi méla skolni télesna vychova slozity
vyvoj ovliviiovany historickymi spolecensko-politickymi zménami. Tento vyvoj se
pokusime priblizit v nasledujici casti textu.

2 Strucény prehled vyvoje télesné vychovy
na nasem uzemi

Teprve na konci 18. stoleti, v obdobi skolskych reforem Marie Terezie, zacaly usilo-
vat o zarazeni télesné vychovy do vzdélavaciho systému Rakouska-Uherska takové
osobnosti, jako byl J. E. Purkyné (1787-1869) nebo B. Bolzano (1781-1848). Zaméru
vsak bylo dosaZeno az po vydani skolského zakona v roce 1869, kdy se ,,télocvik“ stal
jednim z povinnych predmétl v nové vzniklych obecnych a méstanskych skolach.
Nové vytvorené osnovy vychazely z némeckého turnerského systému (pro potre-
by skolniho télocviku upraveného Adolfem Spiessem) a soustifed’ovaly se na cviceni
prostna, poradova a narad’ova. Hry, pfirozena cvic¢eni nebo sezonni ¢innosti pronikaly
do praxe jen zvolna.

Po vzniku Ceskoslovenska byl némecky systém nahrazen TyrSovou télovychovnou
soustavou a predmét télocvik byl prejmenovan na télesnou vychovu. Obsah télesné
vychovy vsak zustal i nadale ovlivnén némeckym systémem, z néhoz byla uplatno-
vana cviceni prostna a cviceni s vyuzitim naradi, jako je kan, bradla, hrazda nebo
kruhy. Vzdélavaci obsah byl dale obohacen o prvky severského gymnastického (zdra-
votniho) systému, ktery vyuzival k télesnym cvi¢enim doplnujici naradi, jako jsou
Svédské bedny, lavicky, zebriny aj. Do télesné vychovy byly postupné zaclenovany
i zaklady sportovnich disciplin, jejichz pocatky nachazime v anglickém sportovnim
systému.

Po skonceni druhé svétové valky se pro skolni télesnou vychovu vytycuji podobné
cile jako pred valkou. Po Unoru 1948 je vsak vydan zakon o zakladni Upravé jednot-
ného skolstvi (1948), ktery v télesné vychové zdaraznil predevsim princip ideovosti
a branné-politického kontextu. Ucitelé méli za Ukol vyhledavat sportovné talento-
vané zaky, kteri by po zac¢lenéni do sportovni pripravy prinaseli politickému systému
vysledky vyuzitelné k politické propagaci. Vyuka télesné vychovy byla propojovana
s vojenskou (brannou) pfipravou a ve vyucovaci ¢innosti uciteld se uplatrovaly vo-
jenské povely i prikazové rizeni uéebni ¢innosti zaku.

0d roku 1954 se zavadéji do skolni télesné vychovy vykonnostni normy a kontrolni
cviceni, ktera jsou rozhodujicim kritériem pro hodnoceni a klasifikaci zaku. Tvorivost
déti neni v télesné vychové podporovana, preferuje se kazen a cviceni dle poveld.
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Prinosem tohoto obdobi je zavedeni novych forem télesné vychovy: povinného pla-
veckého vycviku, lyZarskych kurzd, Skol v prirodé, pohybovych a sportovnich her,
Skolnich i meziskolnich soutézi, péce o zdravotné oslabenou mladez, péce o pohy-
bové nadanou mladez (zavadéni sportovnich skol a tfid) aj.

V sedmdesatych letech 20. stoleti se v mnoha skolach vsak stava zakladni normou
pro Uspésné hodnoceni zak( v télesné vychoveé splnéni podminek pro ziskani odznakl
zdatnosti. Ve vyuce pretrvava prikazovy (velitelsky) zplsob vedeni Zak( i pozada-
vek jednotného provadéni pohybovych Gkoll. Tato ,,jednotnost® je také politickym
pozadavkem spjatym s politickou propagandou prostiednictvim hromadnych verej-
nych vystoupeni (spartakiad). Mnohé déti jsou timto vykonnostnim pojetim télesné
vychovy od pohybu spise odrazovany, nebot’ nemaji vrozené predpoklady pro plnéni
danych vykonnostnich pozadavku.

Mnozi ucitelé i teoretikové si zacinaji uvédomovat, Ze télesna vychova v uvede-
ném pojeti prestava plnit svuj zakladni kol: ziskavat zaky pro trvalou pohybovou ak-
tivitu. Po listopadovych zménach v roce 1989 proto dochazi k radé zmén i v koncepci
télesné vychovy. Hlavni zménou je, Ze ucitelé mohou volit obsah vyuky podle Grovné
Zaka, podminek skol i vlastnich predpokladu ¢i pristupd. To je vsak pocatek rdznoro-
dého pojeti télesné vychovy, promitajiciho se do odliSnych podob vyuky. Ta je kon-
cipovéna zpravidla podle nazor( uéitell télesné vychovy, pripadné podle poZzadavku
vedeni skol. Zacinaji byt realizovany rizné koncepce télesné vychovy (viz koncepce
podle Naula, 2003) a rozli¢na pojeti vyucovaci ¢innosti ucitele. U nékterych uéitell
pretrvava prikazové fizeni ucebni ¢innosti zakd, u jinych se objevuji liberalnéjsi
pristupy. Je vSak mozné se setkat i s tzv. antididaktickym pojetim vyuky télesné
vychovy? dle vymezeni Fromelem, Novosadem a Svozilem (1999, s. 13-15), které
méni télesnou vychovu v pouhou pohybovou rekreaci Zaki béhem pobytu ve skole.

Legislativni pocatky aktualni koncepce télesné vychovy lze spatfovat v prijeti
Standardu zdkladniho vzdéldvdni (1995), ktery vstoupil v platnost 1. zari 1995. Ten-
to dokument byl ¢lenén do sedmi vzdélavacich oblasti, k nimz patrila také Oblast
zdravého Zivotniho stylu se vzdélavacimi obory Télesna vychova a sport a Vychova
ke zdravi. Obsah vzdélavani v télesné vychové tak ziskal zdravotné orientované
zameéreni, které je v zakladnim i stfednim vzdélavani legislativné dodnes zakotveno
v ramcovych vzdélavacich programech (Fialova et al., 2014; Tupy, 2014). Polozme
si vSak otazky:

« Je tato koncepce télesné vychovy akceptovana verejnosti i uciteli?

« Realizuje se vzdélavaci obsah télesné vychovy podle projektovaného kurikula,
tj. podle ramcovych vzdélavacich program(?

« Odpovidaji vzdélavaci vysledky po 20 letech uplatnovani zdravotné orientované
koncepce télesné vychovy oéekavanym vystuptum?

Pokusme se na tyto otazky odpovédét s oporou o vyzkumné vysledky, které se tou-
to problematikou zabyvaji. Zamysleme se i nad otazkou, podle ¢eho lze posuzovat
kvalitu a Uspésnost vzdélavani v oboru télesna vychova.

2 Vyuka télesné vychovy bez zaméreni, zalozena na vysoké mire individualismu, svobody a zabavy
pri pohybovych aktivitach.
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3 Problém kongruence v souc¢asném télovychovném
vzdélavani

Prinos jakékoli oblasti pro vychovu a vzdélavani zak( je obvykle spojovan s vysledky
a jejich uplatnénim v bézném Zzivoté. Vysledky vzdélavani predstavuji nepochybné
vyznamny indikator kvality vzdélavani, ale jak potvrzuji poznatky z vyzkumd, o kva-
lité vzdélavani rozhoduje mnohem vice faktor( nez jen vysledky uceni a jejich hod-
noceni. Oblasti, které se spolupodileji na kvalité vystupl, jsou vétSinou oznacovany
jako vstupy, procesy a kontextové faktory (Egger et al., 2002). Za vstupy jsou pova-
zovany zejména kurikularni dokumenty a dalsi vzdélavaci materialy (napr. ucebni-
ce), finanéni prostredky, legislativa, kvalifikace ucitell, vybaveni $kol aj. Pritom je
upozornovano, ze vstupni faktory nejsou snadno ovlivnitelné a samy o sobé nevedou
k zvySeni kvality vystupd, jestliZze nejsou védomé ovliviiovany procesy stojicimi mezi
vstupy a vystupy. Procesni faktory zahrnuji vyuku a vse, co se vztahuje ke Skolnimu
Zivotu a jeho kulture. Kontextové faktory plsobi v okoli $kol a maji neprimy, avsak
dilezity vliv na procesy probihajici ve Skole. Jedna se napriklad o migraci, zmény
ve strukture zaméstnanosti (podrobnéji viz Vl¢ek & Muzik, 2012).

DuleZitou Ulohu pri posuzovani kvality vzdélavani hraje kategorie vztahujici se
k zivotnim hodnotam, z nichz jsou vstupni faktory odvozovany. Egger et al. (2002)
pfitom zdlrazruji, Ze pro kvalitu vzdélavani mimo jiné hovori, pokud se planované
vstupni faktory co nejvice shoduji s procesy, tj. realizaci vzdélavani. Toto kritéri-
um kvality oznacuje jako kongruenci, kterou mizeme hledat jak uvnitf samotné-
ho kurikula (tj. uvnitf vzdélavacich dokumentu), tak vné kurikula v koncepcni linii
hodnotovd vychodiska (Zivotni potfeby) - obsah vzdéldvani (projektované kuriku-
lum) - proces vzdélavani (realizace kurikula) - vysledky vzdélavani véetné aplikace
ziskaného vzdélani v bézném Zivoté. Bez uplatnéni kongruence v této koncepcni linii
nelze kvalitu vzdélavani validné posuzovat. Zamysleme se tedy nad aktualni podobou
Ceskeé télesné vychovy, respektive nad kongruenci v télovychovném vzdélavani.

3.1 Hodnotova vychodiska vzdélavani

V pribéhu historie se hodnotova vychodiska, ktera ovliviiovala cile a vzdélavaci
obsah télesné vychovy na nasem Gzemi, Casto ménila. Rozdilné pristupy k télesné
vychové jsou proto dosud patrné jak v ¢innosti uciteld (srov. Rychtecky & Fialova,
1993; VlIcek & Janik, 2010), tak v nazorech verejnosti na obsah a poslani télesné
vychovy. StéZejni je pritom nezbytnost obecného prijeti hodnotového vychodiska,
jimz je dle soucasného projektovaného kurikula podpora zdravi. Zdravotni orientace
télesné vychovy zamérena predevsim na prevenci a kompenzaci zdravotnich oslabeni
souvisejicich s nizkou pohybovou aktivitou populace by tedy méla byt akceptovana
politiky, teoretiky, uciteli, zaky, jejich rodici, tj. celou Ceskou spolecnosti. Nedav-
ny vyzkum nazor( ¢eské verejnosti na problematiku télesné vychovy? potvrdil, ze

3 Vyzkum nazor(i ceské populace organizovany prvnim autorem piispévku se uskutecnil v roce 2014
ve spolupraci s NUV v Praze a spolecnosti SPIROX, s. r. 0. Vyzkumny soubor tvorilo 1810 obéant
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vétsina Ceské populace (51,6 %) preferuje ve skolnim vzdélavani pohybovou vsestran-
nost uplatnitelnou v dennim pohybovém rezimu. Deklarovanou zdravotné kompen-
zacni orientaci télesné vychovy preferuje pouze 4,5 % Ceské populace (tabulka 1).

Tabulka 1 Nazory ceské verejnosti na zaméreni skolni télesné vychovy (n = 1810)

Otazka: Na co by se podle vaseho nazoru méla zamérit Skolni vyuka Relativni ¢etnost
télesné vychovy predevsim? odpovédi (%)
1. Na zdatnost - Zaci by méli ve vyuce télesné vychovy predevsim posilovat 15,6

a vSestranné zatéZovat organismus.

2. Na sportovni pripravu - Zaci by se méli v télesné vychové predevsim ucit 13,9
zakladni sportovni dovednosti.

3. Na vestrannost - Zaci by se v télesné vychové méli seznamit 51,6
s nejraznéjsimi pohybovymi dovednostmi a poznatky, jak vyuzivat pohyb
v dennim rezimu.

4. Na prozitek a pohybovou rekreaci - zaci by se méli v télesné vychové 14,3
predevsim odreagovat zabavnymi aktivitami od uceni.

5. Na zdravotni prevenci a kompenzaci - vyuka télesné vychovy by se 45
méla predevsim zamérit na prevenci a kompenzaci riznych zdravotnich
oslabeni.

6. Jiné zaméreni. 0,1

Pozn.: U této otazky se respondenti po bliz§im vysvétleni problematiky méli rozhodnout pro jednu
z nabizenych odpovédi uvedenych v tabulce.

Je tedy patrné, Ze vétsina verejnosti preferuje jiné hodnotové vychodisko pro
volbu koncepce télesné vychovy, nez jsou zdravotni prevence a kompenzace. K tomu
je tfeba podotknout, Ze naprosta vétsina ucitelll télesné vychovy preferuje sportovni
zaméreni télesné vychovy (Fialova et al., 2014), k némuz je bez ohledu na aktual-
ni koncepci télesné vychovy pripravovana na vétsiné télovychovnych fakult nebo
kateder.

3.2 Obsah vzdélavani

Vzdélavaci obsah télesné vychovy je vymezen ramcovymi vzdélavacimi programy.
Stézejnim dokumentem pro zakladni vzdélavani v télesné vychové je Rdmcovy vzde-
ldvaci program pro zdkladni vzdéldvani (RVP ZV), ktery vstoupil v platnost v roce
2005 a prostrednictvim revizi se vyvijel az do aktualni podoby. Z dokumentu vyji-
mame tyto stézejni Udaje (Rdmcovy vzdéldvaci program pro zdkladni vzdéldvani,
2016, s. 91-102):

CR. Soubor je reprezentativnim vzorkem populace Ceské republiky ve véku nad 15 let z hlediska
véku, pohlavi a regiont CR. Kompletni vysledky vyzkumu jsou publikovany ve zpravé o vyzkumu
(Tupy et al., 2015).
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Vzdélavaci obor Télesna vychova je v RVP ZV zaclenén spolu s oborem Vychova ke zdravi
do vzdélavaci oblasti Clovék a zdravi. Zdravi ¢lovéka je v RVP ZV chapano jako vyvazeny
stav télesné, dusevni a socialni pohody. Je utvareno a ovliviiovano mnoha aspekty, jako
je styl zivota, chovani podporujici zdravi, kvalita mezilidskych vztah, kvalita Zivotniho
prostiedi, bezpedi ¢lovéka atd. ProtoZe je zdravi dileZitym pfedpokladem pro aktivni
a spokojeny zivot a pro optimalni pracovni vykonnost, stava se poznavani a praktické
ovliviiovani podpory a ochrany zdravi jednou z priorit zakladniho vzdélavani.
Vzdélavaci obor Télesna vychova jako soucast komplexnéjiho vzdélavani Zaka v pro-
blematice zdravi sméfuje na jedné strané k poznani vlastnich pohybovych moznosti
a zajm({, na druhé strané k poznavani Gc¢inkd konkrétnich pohybovych ¢innosti na téles-
nou zdatnost, dusevni a socialni pohodu. Pohybové vzdélavani postupuje od spontanni
pohybové cinnosti zaku k ¢innosti Fizené a vybérové, jejimz smyslem je schopnost sa-
mostatné ohodnotit Uroven své zdatnosti a radit do denniho rezimu pohybové ¢innosti
pro uspokojovani vlastnich pohybovych potfeb i zajmu, pro optimalni rozvoj zdatnosti
a vykonnosti, pro regeneraci sil a kompenzaci rizného zatiZeni, pro podporu zdravi
a ochranu zivota.

Cilové zaméFeni vzdélavaci oblasti Clovék a zdravi sméfuje k utvareni a rozvijeni kli-
Covych kompetenci zakua tim, Ze zddrazruje zejména poznavani zdravi jako dalezité
hodnoty v kontextu dalSich Zivotnich hodnot, ziskavani zakladni orientace v nazorech
na to, co je zdravé a co mlze zdravi prospét, i na to, co zdravi ohroZuje a posko-
zuje, vyuzivani osvojenych preventivnich postupl pro ovliviiovani zdravi v dennim
rezimu aj.

K naplnéni cili definuje RVP ZV olekavané vystupy a ucivo, které jsou v oboru
Télesna vychova vymezeny zvlast pro 1. a pro 2. stupen Z5. Na zakladé obsahové
analyzy pojmU zaclenénych do charakteristiky vzdélavaci oblasti Clovék a zdravi,
do prislusnych ocekavanych vystupl i uciva je mozné konstatovat, ze cile téles-
né vychovy jsou v RVP ZV zdravotné orientované (preventivné kompenzacni), ale
vzdélavaci obsah se podle vymezeni Naulem (2003) blizi spise pohybovédovednostni
koncepci télesné vychovy rozvijejici pohybové kompetence Zaku. Ucivo ve vzdélava-
cim obsahu télesné vychovy je vice orientovano na pohybové ¢innosti a dovednosti
nez na primou podporu zdravi prostrednictvim preventivné kompenzacnich aktivit.
Obdobné tendence je mozné sledovat i ve stredoskolském vzdélavani.

MiZeme tedy konstatovat, Ze projektované kurikulum télesné vychovy obsahuje
jisty nesoulad mezi koncepcnimi cili a obsahem vzdélavani, a to zejména vymeze-
nym ucivem. Dochazi tim k poruseni kongruence uvnitr kurikula.

3.3 Proces vzdélavani

Na zakladé vyzkumd (napf. Muzik et al., 2010; VI¢ek, 2011; Fialova et al., 2014; Va-
Sickova, 2015) je mozné dolozit, Ze ucitelé télesné vychovy realizuji u¢ivo vymezené
v ramcovych vzdélavacich programech v rizném pojeti, tj. dle riznych koncepci
télesné vychovy nebo s riznym pristupem k vyuce. Tuto rozdilnou realizaci uciva
muazeme priblizit pomoci jednoduchého prikladu s uplatnénim micové hry ve vyuce
télesné vychovy: Ucitel pracujici podle sportovni koncepce bude pri micové hre
sledovat predevsim techniku ovladani mice ve spojeni s taktikou herni spoluprace
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Zaku, ucitel vyucujici dle zdatnostni koncepce bude béhem hry pozorovat zejména
fyzické zatizeni Zaku, ucitel uplatiujici pohybové dovednostni koncepci se zaméri
na pohybovy projev jednotlivcl a rovnomérné zapojeni zaku do hry. U¢itel disledné
vychazejici ze zdravotné orientované koncepce tuto hru patrné do vyuky nezaradi,
pokud v ni nenalezne prostredek prevence nebo kompenzace svalovych dysbalanci ¢i
jinych zdravotnich oslabeni Zaku. V takto odlisné pojaté vyuce vSak najdeme i rizné
pristupy ucitele k zakam, a to jak dfive preferované prikazové rizeni u¢ebni ¢innosti
zaka, tak zcela liberalni pfistupy umoznujici zakdm volbu nabizenych cinnosti i od-
liSnou miru jejich aktivity.

V praxi ¢eskych Skol se tedy objevuji rizna zaméreni a rdzna pojeti télesné vy-
chovy, pri¢emz je duraz kladen predevsim na pohybové ¢innosti a dovednosti. Daleko
méné pozornosti je vénovano védomostem ¢i postojim zaka k pohybovym aktivitam.
Abychom ovérili prinos Skolniho vzdélavani pro védomostni Groven populace v télo-
vychovné oblasti, bylo ve vyse zminéném vyzkumu nazor( Ceské populace (Tupy et
al., 2015) zjistovano, odkud ob&ané CR ziskavaji nejvice védomosti o pohybu a jeho
Gcincich na organismus ¢lovéka. Respondenti uvadéli, Ze nejméné informaci o pohy-
bu ziskavaji od uéiteld (uvedlo jen 8,7 % dotazanych) a lékaru (12,2 % respondent().
Jednoznacné nejvice informaci o pohybu obcané Cerpaji z médii, tj. z televize,
internetu, z Casopisu, reklamy apod. Tento zdroj oznacilo 45,0 % respondentd. Méné
jsou zastoupeny dalsi zdroje informaci: trenéri, cvicitelé nebo odborna literatura
(17,8 %) a clenové rodiny (14,5 %). Toto zjisténi dokumentuje sporny prinos vyuky
télesné vychovy pro védomostni slozku vzdélani v tomto oboru. Sice plati, Ze respon-
le (21,2 % respondent(), ale ani tento vysledek neni uspokojivy. Lze konstatovat, ze
jak pro déti a mladeZ, tak i pro dal$i obcany CR nepatfi vyuka télesné vychovy mezi
hlavni zdroje védomosti o pohybu a pohybovych aktivitach.

Hovorit o kvalité vzdélavani v télesné vychové je tedy velmi obtizné, nebot neni
splnéna podminka kongruence. Nepanuje potrebny soulad mezi hodnotovymi vy-
chodisky (viz nazory ob&ant CR), projektovanym obsahem vzdé&lavani a procesem
vzdélavani, tj. realizaci vzdélavaciho obsahu ve skolni praxi. Jsme si vSak védomi,
ze dosazeni kongruence v proménujici se spolecnosti bude vzdy velmi obtizné.

3.4 Vysledky vzdélavani

Opakované vyzkumy orientované na ukazatele pohybovych aktivit a zdravotniho sta-
vu Ceské populace neprinaseji priznivé vysledky (napr. Kalman & Vasickova, 2013;
Kodl, 2014). Je konstatovano, ze pohybova aktivita déti, mladeZe i dospélé popula-
ce je nizka a dale klesa. Naproti tomu je patrny vzristajici pocet déti i dospélych
s nadvahou a obezitou a zvysuje se i vyskyt tzv. civilizacnich onemocnéni. Oéekavané
vystupy tedy nejsou dostatecné napliovany, nebot se télovychovné vzdélavani ne-
promita do zdravotné preventivni a kompenzacné zamérené pohybové aktivity Ceské
populace a prislusnych ukazatel zdravi. Toto poznani musi vést k zamysleni, zda
je dvacetileté uplatnovani zdravotné orientované télesné vychovy Uspésné a proc
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neprinasi prislusné vysledky. Je pri¢inou tohoto stavu nepochopeni ¢i rizné pojimani
kurikula télesné vychovy, nebo je to disledek realizace télesné vychovy ve $kolni
praxi, zamérené daleko vice na pohybové dovednosti zakd nez na jejich védomosti
a postoje k pohybovym aktivitam?

Z tohoto zamysleni plyne problém naznaceny v teoretické roviné v predchaze-
jicim textu: vstupni faktory (zvolené hodnoty, projektované kurikulum aj.) samy
0 sobé nevedou k zvyseni kvality vystupl, jestlize nejsou védomé a dusledné ovliv-
novany procesy stojicimi mezi vstupy a vystupy, tj. patri¢nou realizaci kurikula.
Otazkou ale zlstava, zda $kolni télesnd vychova muzZe v aktualnich podminkach
(v€etné rozsahu vyuky) plnit cile a poslani dané soucasnymi vzdélavacimi programy.

4 Zaveéry a doporuceni

Télesna vychova v ¢eskych zemich prosla slozitym historickym a spolecensko-poli-
tickym vyvojem. Jeji promény se dosud odrazeji v rlznorodé realizaci télesné vy-
chovy ve $kolach. Tato rizna pojeti télesné vychovy plynouci z riznych vzdélavacich
koncepci a postoju uciteld dostatecné nereflektuji vzdélavaci zaméry soucasného
kurikula. Na zakladé shromazdénych poznatkd i vsech dostupnych (daji mizeme
konstatovat, ze koncepce télesné vychovy prijata pred 20 lety neprinasi ocekavané
vysledky vzdélavani. Zdravotni orientace télesné vychovy neni prijimana vétsinou
Ceské populace a odpovidajicim zplGsobem neni télesna vychova realizovana ani
ve Skolni praxi. Ukazatelé tykajici se pohybové aktivity a zdravotniho stavu ceské
populace nejsou priznivé. V télesné vychové proto povazujeme za stéZejni zduraznit
a prosazovat doporuceni, ktera jiz byla z vétsi ¢asti formulovana v publikacich VIcka
a Muzika (2012) nebo Fialové et al. (2014).

Bylo by vhodné vénovat bezodkladnou pozornost pramétu Zivotnich hodnot
do vzdélavacich cilG a ocekavanych vystupl, které se tykaji rozvoje zdravotné ori-
entované zdatnosti, pohybového rezimu Zaku a podpory jejich pohybové aktivity.
Ocekavané vystupy formulované v RVP ZV, vztahujici se k pohybovému rezimu a zdat-
nez jako zakladni soucasti projektovaného obsahu, ktery ma byt realizovan ve Skolni
praxi.

Cile vzdélavaciho oboru Télesna vychova je tfeba formulovat jednoznacnéji
a srozumitelnéji, aby byly prijatelné jak pro Sirokou verejnost, tak pro zaintere-
sované odborniky a zejména pro ucitele télesné vychovy. Primérenou a splnitelnou
vzdélavaci koncepci by mohla byt pohybové dovednostni koncepce télesné vychovy,
ktera by utvarela védomostni a dovednostni zaklady pro smysluplnou pohybovou

4 Priklad (Rdmcovy vzdélavaci program pro zdkladni vzdélavani, 2016, s. 96): ,zak TV-5-1-01
podili se na realizaci pravidelného pohybového rezimu; uplatiuje kondicné zamérené Cinnosti;
projevuje priméfenou samostatnost a vuli po zlepseni Urovné své zdatnosti; TV-5-1-02 zafazuje
do pohybového rezimu korektivni cvi¢eni, predevsim v souvislosti s jednostrannou zatézi nebo
vlastnim svalovym oslabenim...“
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aktivitu ob¢an(. Shodne-li se odborna i laicka verejnost na této koncepci, pak by
k prislusnym cilim mélo smérovat veskeré déni v soucasné télesné vychové. Pritom
je nezbytné, aby se vyuka ve vétsi mife orientovala jak na praktické cinnosti, tak
i na ziskavani odpovidajicich védomosti souvisejicich s vyznamem pohybové aktivity
pro zdravi a zdravy zivotni styl. To vSe je nutné provadét primérené, poutave, s ohle-
dem na vék zakd. Bylo by také Zadouci ovlivnit v tomto smyslu pregradualni pripravu
ucitelll i jejich dalsi vzdélavani a nepochybné také tvdrce kurikularnich dokumentu.

Povazujeme za nutné pripomenout, ze proces realizace télesné vychovy je ovliv-
novan mnozstvim kontextovych faktort kvality vzdélavani, které do problematiky
vstupuji (napf. vyvojem spolecnosti, riznou hodnotovou orientaci spolecenskych
skupin). To by vSak nemélo vést k rezignaci na smysluplné cile. Nezbytné je dale-
ko ddraznéjsi upozornovani na specificky vyznam télesné vychovy, ktera se snazi
aktivné ovliviiovat Zivotni styl na$i populace a v jeho disledku i zdravotni stav
spolecnosti.

Teprve na zakladé dosazené kongruence mezi stanovenymi hodnotami, obsahem
vzdélavani a realizaci vzdélavani ve skolni praxi lze pristoupit k hodnoceni oceka-
vanych vysledk( a posuzovat kvalitu télesné vychovy. Vzdélavani v télesné vychové
a jeho dopad na zaky by bylo mozné zkvalitnit i prostrednictvim optimalizace pohy-
bového rezimu Zakd béhem pobytu ve Skole a dirazem na prestiz predmétu télesna
vychova. Témto zamérim by méla odpovidat také pregradualni pfiprava uciteld
télesné vychovy na prislusnych fakultach i jejich dalsi vzdélavani.
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Promény pohledu na vyuku ¢teni

v Ceské Skole prizmatem vyzkumd:
od nacviku techniky ¢teni k rozvoji
¢tenarské gramotnosti

Hana Havlinova

Univerzita Karlova, Pedagogicka fakulta

Abstrakt: Cilem predkladané studie je seznamit Ctenare s vyvojem vyzkum(
a s proménou jejich cild v oblasti vyuky pocatecniho ¢teni a rozvoje pocatecni ¢tenarské gramotnos-
ti. Pfehledova studie je zalozena na srovnavaci analyze vyzkumu zabyvajicich se vyukou pocatecniho
Cteni a formovanim pocatecni ¢tenarské gramotnosti. Do prehledu jsou zahrnuty publikované mo-
nografie uvadéjici vysledky vyznamnych vyzkum( z let 1996-2012 (Wildova, 2005; Metelkova Svo-
bodova & Svrékova, 2010; Svrékova, 2011; Kocurova, 2012). Nasledné jsou analyzovany dokumenty
Ceské 3kolni inspekce (2010, 2011, 2014) zaméfujici se na ctenarskou gramotnost jako vzdélavaci
cil. V Gvodni &asti studie je reflektovana proména pojma tykajicich se predkladaného tématu,
v druhé jsou predstaveny vyse zminéné vyzkumy, jejich cile, metodologie, vyzkumny vzorek a za-
véry vztahujici se k realnému kurikulu, v tfeti jsou analyzovany dokumenty Ceské kolni inspekce.
V zavéreéné Casti se studie vénuje aspektlim rozvijeni pocatecni ctenarské gramotnosti s ohledem
na jeji vyznamné postaveni mezi dalSimi cili vyucovani a uceni.

Kli¢ova slova: ¢tenarska gramotnost, pocateéni ¢teni, pedagogicky vyzkum

Teaching Reading in the Czech Schools: From Reading

Acquisition to the Initial Literacy Development

Abstract: The present study deals with the research on initial reading and reading
literacy and its aims. The study provides a comparative view on research studies that concentrate of
the reading instructions and the initial reading literacy development. The results of relevant studies
published in the years 1996-2012 (Wildova, 2005; Metelkové Svobodova & Svrékova, 2010; Svrékova,
2011; Kocurova, 2012) are discussed. In addition, the documents issued by the Czech School Inspec-
torate (Ceské skolni inspekce, 2010, 2011, 2014) that focus on reading literacy as an educational
goal are analysed. The introductory part looks at relevant definitions and their development. In the
second part, the aims, methodology, sample and conclusions of the analysed research studies are
introduced. It is followed by an analysis of the selected Czech School Inspectorate documents. The
final part summarises the role of the initial reading instruction and its position among educational
and learning aims.

Keywords: educational research, initial reading, reading literacy

Studie si klade za cil zmapovat promény pohledu vyzkumu zabyvajicich se vyukou
pocatecniho ¢teni v 1. a 2. roCniku zakladni Skoly. Je polozena otazka, zda cile vy-
zkum( reaguji na promény realného kurikula uskutecnované v pribéhu poslednich
dvaceti let. Mapovani vyuky ¢teni a rozvijeni ¢tenarské gramotnosti je cilem mnoha
vyzkum(, studie se bude zabyvat pouze vyznamnéjsimi vyzkumy, jejichz vysledky
byly publikovany po roce 1995 a vénovaly se bud’ plné, nebo ¢aste¢né monitorovani
a analyzovani vyuky Cteni v 1. a 2. rocniku zakladni skoly. Kritériem pro zarazeni
https://doi.org/10.14712/23363177.2017.7
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vyzkumu do této studie byl cil vyzkumu zamérujici se na pocatecni ¢teni a rozvijeni
pocatecni Ctenarské gramotnosti a velikost vyzkumného vzorku. Do studie neby-
ly zahrnuty mensi vyzkumy diplomovych a disertacnich praci. V Gvodni kapitole
jsou podrobné predstaveny konkrétni vyzkumy, jejich cile, metodologie, vyzkum-
ny vzorek a zavéry v chronologickém poradi. Druha kapitola se zabyva pohledem
Ceské 3kolni inspekce (dale CSI) na problematiku rozvijeni ¢tenarské gramotnosti
prostfednictvim analyzy vydanych dokumentu. Treti kapitola objasfiuje promény
pohledu na pouzivanou terminologii a v zavéru studie je diskutovana nejen shoda
vyzkumnych zavérd, ale predevsim nesoulad, ktery vznikl mezi zavéry vyzkumniku
a dokumenty vydanymi C5l.

1 Promény pohledu na terminologii vztahujici se
k pocate¢nimu cteni a ¢tenarské gramotnosti

Terminologie prochazi v pribéhu let proménami, a tak se v jednotlivych vyzkumech
objevuji definice jednotlivych pojmu v rizném znéni. Pojem gramotnost je casto
pouzivan a s vyvojem spolec¢nosti se jeho obsah posouva do zcela jinych souvislosti.
Jesté ve dvacatych a tricatych letech 20. stoleti byl pojem gramotnost pouzivan
v souvislosti s dovednosti Cist, psat a pocitat, jako protiklad k pojmu negramotnost.
Ve 21. stoleti dochazi v souvislosti s proménou nahledu na vychovné-vzdélavaci pro-
ces k odklonu od pouhého nabyvani védomosti k osvojovani si dovednosti a rozvoji
schopnosti u kazdého jednotlivce a objevuje se pojem funkéni gramotnost, jehoz
soucasti je i gramotnost Ctenarska.

Pojmy Cteni a Ctenarska gramotnost jsou v odborné literature definovany oddéle-
né a zaroven spolu Uzce souviseji. Podle Priichy, Walterové a Marese (2009) je ¢teni
definovano jako:

... druh fecové &innosti spocivajici ve vizualni recepci znaku (slov, vét, nejazykovych
symbold), jeZ jsou podnétem pro myslenkovou ¢innost (porozuméni vyznamu znaku).
Proces Cteni zahrnuje nékolik fazi, jejichz vysledkem ma idealné byt porozuméni Cte-
nému textu a vnitfni zpracovani prislusné informace. (s. 42)

Cilem vyuky pocatecniho cteni je rozvoj dovednosti Cist spravné, primérenym
tempem a s porozumeénim texty vhodné s ohledem na vék a schopnosti zakd. Poklada
zaklady k pozdéji rozvijené ctenarské gramotnosti (Wildova, 2002). S ohledem na ce-
loZivotni uéeni je podle Metelkové Svobodové a Svrckové (2010, s. 15) definovano
funkcni Cteni takto:

Cist dovede ten, kdo je schopen vyhledat, ziskat a ¢ist s porozuménim odpovidajicim
zplUsobem a v odpovidajici kvalité neznamy text podstatny pro sv(j osobni, profesio-
nalni nebo spolecensky zivot nebo pro svij osobni rist, a to primérené svému zaméru
a situa¢nim podminkam.
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Pri vyhledani pojmu ctenarska gramotnost v Pedagogickém slovniku zjistime, ze
je definovan jako

... komplex védomosti a dovednosti jedince, které mu umoznuji zachazet s pisemnymi
texty bézné se vyskytujicimi v zivotni praxi (napf. zeleznicni jizdni rad, navod k uzi-
vani léku). Jde o dovednosti nejen Ctenarské, tj. umét texty precist a rozumét jim,
ale také dovednosti vyhledavat, zpracovavat, srovnavat informace obsazené v textu,
reprodukovat obsah textu aj. Ctenaiska gramotnost je povazovana za soucast funkéni
gramotnosti. (Pricha, Walterova, & Mares, 2009, s. 42)

Ve vyzkumu prace s textem ve vyuce na 1. stupni autorky Metelkova Svobodo-
va a Svrcékova (2010, s. 15) kladou diraz na rozvijeni komunikativnich dovednosti
a uvadéji:

Termin pocatecni Ctenarska gramotnost ve smyslu rozvoje gramotnosti jedince oznacuje
tedy utvareni zaklad( jazykovych kompetenci pfi praci se ¢tenym (psanym) textem
v komunikacnim pojeti. Jedna se tedy o rozvoj Cteni a psani v komplexu tzv. komuni-

kativnich dovednosti, s nimiz souvisi také ucelna a prirozena integrace rozvoje téchto
dovednosti do ostatnich vzdélavacich oblasti.

Dokument CSI Podpora rozvoje ¢tendfské gramotnosti v predskolnim a zdkladnim
vzdéldvadni prejima definici z mezinarodniho Setreni PISA/OECD 2001 a definuje Cte-
narskou gramotnost jako ,,... schopnost porozumét psanému textu, premyslet o ném
a pouzivat jej k dosahovani urcitych cilu, k rozvoji vlastnich schopnosti a védomosti
a k aktivnimu zaclenéni do Zivota spolecnosti“ (Ceska 3kolni inspekce, 2011, s. 3).
Za sjednocujici definici lze povazovat nasledujici: ,,Pocatecni ctenarskou gramotnost
povazujeme za zcela samostatnou etapu utvareni zaklad( ¢tenarskych kompetenci
umoznujici pozdéjsi funkéni dosaZeni vsech gramotnostnich kompetenci pri praci se
¢tenym textem v komunikacnim pojeti.“ (Svrékova, 2011, s. 36) Pro pedagogy v praxi
muze byt tato nejednotnost matouci a napriklad v textu Rdmcoveého vzdéldvaciho
programu pro zdkladni vzdélavani (dale RVP ZV) se terminy gramotnost ani ctenarska
gramotnost neobjevuji a o problematice rozvoje ctenarské gramotnosti se nehovori
v souvislosti s pozadavky RVP ZV, ale v souvislosti s vysledky ceskych zakd v mezina-
rodnim vyzkumu PIRLS. Spolecnym jmenovatelem vsech definic je shoda v tom, Zze
¢tenarska gramotnost je SirSim pojmem nez pojem Cteni ve smyslu dovednost Cist
s dirazem na techniku ¢teni a dekddovani vyznamu textu. Tato dovednost je za-
kladnim kamenem pro postupny rozvoj vsech rovin ¢tenarské gramotnosti optimalné
vedouci k dosazeni Grovné funkcni gramotnosti, ktera umoznuje kazdému jedinci
zastavat aktivni a nezavislou roli ve spolecnosti.
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2 Vyznamné vyzkumy zabyvajici se vyukou
pocatecniho cteni a rozvojem ctenarské gramotnosti

Pred uvedenim do problematiky jednotlivych vyzkumd je tfeba si uvédomit, Ze vy-
sledky Zadného z uvedenych pedagogickych vyzkumd nemohou odrazet pouze obdo-
bi, kdy byly zjistovany, ale jsou odrazem stavu vyuky predchozich let nékdy i dese-
tileti, vzhledem k tomu, Ze promény pristupu pedagogli k vyuce, pouzivani novych
metod a forem prace se v realném kurikulu neprojevi okamzité po jejich zavedeni.

2.1 Vyzkum z let 1996-2002 pod vedenim Radky Wildové

Vyzkum, ktery odborna literatura uvadi mezi nejvyznamnéjsimi, se zaméril na Ctyri

konkrétni cile:

« sledovani rozvoje zaku v po¢ate¢nim ¢teni (prostfednictvim charakteristik vykonu
ve Cteni - rychlost, spravnost, plynulost, porozuméni a prostrednictvim zjisténi
Grovné jejich Ctenarstvi) véetné zjisténi jejich predpokladi pro vyuku cteni,
sledovani vzajemnych vztahi mezi témito charakteristikami a ¢tenarstvim zaka;

o zjisténi, do jaké miry se na rozvoji pocatecniho Cteni podileji vytipované faktory
a u nékterych z nich sledovani jejich vyvoje v prabéhu skolni vyuky v 1. roéniku
zakladni skoly;

« zmapovani, kdo v 1. roénicich udi - zastoupeni Zen a muzu, jejich vékova a kva-
lifikacni struktura, délka praxe, zajem o dalsi vzdélavani v oblasti pocatecniho
Cteni, vlastni hodnoceni vyuky;

« analyzu procesu vyuky Cteni v soucasnych 1. rocnicich zakladni skoly podle pre-
dem stanovenych kritérii z hlediska celkové promény jejiho pojeti v ramci trans-
formace Ceské primarni skoly.

Vyzkumnymi metodami bylo pozorovani vyucovacich hodin, rozhovory s vyucujici-
mi, dotazniky pro ucitele, jednalo se tedy o metodologii smisenou, jak kvantitativni,
tak kvalitativni. Vyzkumny vzorek zahrnoval 2542 Zaka 1. roc¢nik( zakladnich $kol
a 102 jejich uditeld.

Z analyzy pozorovani prace uciteld ve vyucovacich hodinach vyplynulo, Ze rozvoj
¢tenarstvi neni v 1. rocniku zakladni skoly cilem, ktery by byl systematicky naplfio-
van. Skolni vyuka podporuje rozvoj dovednosti ¢teni ve smyslu techniky &teni, rozvoj
Ctenarstvi je spiSe ponechan nahodé ve formé vlastnich aktivit zakd. Vyzkumem
nebyl prokazan statisticky vyznamny vztah mezi rychlosti cteni a porozuménim cte-
nému textu a mezi rychlosti ¢teni a ¢tenarstvim neboli vztahem ke kniham. Naopak
statisticky vyznamny vztah se projevil mezi spravnosti cteni a porozuménim ctenému
textu, mezi plynulym tempem cteni a Ctenarstvim zaka. Tato zjisténi znamenaji,
e jiz v pocatecnim ¢teni spolu rozvoj jednotlivych znak( Gzce souvisi. Zak, ktery
Cte spravné, lépe rozumi a stava se lepsim ¢tenarem. Tento vztah lze analyzovat
i obracené, pokud zak Cte Casto, je lepsim Ctenarem, Cte s vysSim porozuménim,
coz ovliviiuje spravnost Cteni. Tyto zavéry hovori ve prospéch hledani optimalniho
poméru mezi rozvojem techniky ¢teni a rozvojem porozumeéni. Preference techniky
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mize vést ke zhorSeni porozuméni ¢tenému textu, naopak preference porozumeéni
muZe mit za nasledek zhorseni techniky ¢teni a celkové snizeni zajmu o teni. Z ana-
lyzy didaktické prace uciteld lze vypozorovat, Ze 74 % uciteld nedokaze aplikovat
vyvazeny pomér mezi technikou ¢teni a porozuménim, 52 % uciteld preferuje rozvoj
techniky, 22 % ucitel( naopak uprednostiuje rozvoj porozuméni.

Z vyzkumu vyplyvaji nasledujici doporuceni pro skolni praxi. Vyraznéjsi podpora
roz$ireni nabidky metod vyuky véetné variability stavajicich metodickych postup(,
duraz na celozivotni perspektivu rozvoje pocatecniho ¢teni, hledani optimalni pro-
porce mezi technikou ¢teni a porozuménim. Vyuzivani tridnich a skolnich knihoven,
pocitacu a didaktické techniky ve Skolni vyuce. Spoluprace s vysokoskolskymi praco-
visti pFi pFipraveé a realizaci kurzl celoZivotniho vzdélavani a metodickych materiall
pro ucitele. Snizeni poctu zaku 1. a 2. ro¢nikd na hranici 20-24 zaku. Zrizeni Skolnich
poraden pro podporu rozvoje zaka v oblasti rozvoje ¢tenarské gramotnosti véetné
jeji pocatecni etapy (Wildova, 2005).

2.2 Vyzkum z let 2008-2011 pod vedenim Marie Svrékové

Hlavnim cilem empirického Setreni bylo zjistit a popsat soucasny stav rozvoje poca-
tecni ¢tenarské gramotnosti zaku z didaktického hlediska, zjistit kvalitu pocatecni
¢tenarské gramotnosti zakud 1. a 2. ro¢niku zakladni $koly a zji$téni stavu vybranych
faktoru skolniho a domaciho kontextu. S ohledem na pouziti vysledku vyzkumu v pra-
xi bylo zjistovano, zda existuje odliSnost v kvalité pocatecni ¢tenarské gramotnosti
u sledovanych zaka vyucovanych jednotlivymi metodickymi pristupy (metodou ana-
lyticko-syntetickou, analyticko-syntetickou inovativni a genetickou) a pojmenovani
jednotlivych komponent rozdilnosti v kvalité ¢tenarské gramotnosti u zakd zkouma-
ného vzorku.

Smisena metodologie méla povahu dotaznikového Setfeni v prvni etapé, v druhé
a treti etapé byla pouzita testova metoda - didakticky test, metoda pozorovani
vyucovacich hodin, interview a dotaznik pro rodic¢e. Vyzkumny vzorek tvoril v prvni
etapé soubor 311 uditeld vyucujicich v 1. roéniku, v druhé etapé 60 Zakd 1. roc-
nikd, tri vyucujici a 60 rodicl, ve treti etapé 241 zakd 2. roéniku, devét uditell
a 280 rodica.

Hlavnimi vystupy prinosnymi pro pedagogickou praxi byla deskripce stavu procesu
vyuky pocateéni ¢tenarské gramotnosti ve sledovaném obdobi, specifikace zakladu
Ctenarské kompetence zakd na konci 1. rocniku, vytvoreni vyzkumnych nastroju
pro méreni Urovné pocatecni ¢tenarské gramotnosti na pocatku skolni dochazky
a vznik testovych Uloh pro toto obdobi. Z vysledku 1. etapy vyzkumu vyplynulo, Ze
orientovanost ucitel( v problematice neni dostate¢na, osloveni uéitelé nedovedli
jasné formulovat pojem Ctenarska gramotnost, nejcastéji jej vymezovali jako Cteni
s porozuménim a dalsi praci s textem, pricemz dalsi prace s textem nebyla specifi-
kovana (76 % zkoumaného vzorku), 16 % ucastniki nedovedlo pojem charakterizovat
a 8 % respondentll ctenarskou gramotnost vymezuje jako spravnou techniku ¢teni ¢i
technicky spravné ¢teni. Nejvétsi diraz ve vyuce ucitelé kladou na rozvoj techniky
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Cteni, rozvoj komunikacni slozky a verbalniho jazykového projevu zaka, rozvoj cteni
s porozuménim a dalsi prace s textem, rozvoj ¢tenarstvi. | po transformaci kurikula
jsou uciteli stale nejvice pouzivany dvé metody vyuky pocatecniho Cteni, metoda
analyticko-synteticka (81 %) a metoda geneticka (19 %). Z vysledku Setreni didaktic-
ké prace ucitele vyplynulo, Ze kvalita didaktické prace jednotlivych ucitelek vyu-
Cujicich odlisSnymi metodami vyuky pocatecniho cCteni se lisi. U ucitelek vyucujicich
metodou analyticko-syntetickou je patrna velka navaznost na texty z ucebnice, na-
proti tomu u ucitelek vyucujicich metodou genetickou bylo pozorovano castéjsi uziti
détské knihy (Svrékova, 2011).

2.3 Vyzkum z roku 2010 pod vedenim Radany Metelkové-
-Svobodové a Marie Svrékové

Cilem vyzkumu bylo potvrzeni ¢i vyvraceni zavéri mezinarodniho Setfeni PIRLS z po-
hledu ¢etnosti uZivani jednotlivych didaktickych prostfedkd i materiald a zjisténi,
zda je ucebnice Ceského jazyka v ramci vyuky materského jazyka nejcastéji uzivanou
didaktickou pomuckou. V navaznosti na to stanoveni aktualné platnych hodnoticich
kritérii kvality ucebnice Ceského jazyka v souvislosti s Ulohami rozvijejicimi ¢tenar-
skou gramotnost Zaka.

Smisena metodologie zahrnovala dotaznik pro vyucujici, primé pozorovani ho-
din Ceského jazyka a literatury a textovou analyzu vybranych ucebnic. Vyzkum byl
proveden v 70 zakladnich skolach v Moravskoslezském kraji a v 1. a 2. rocnicich
bylo pozorovano 32 vyucovacich jednotek. Vyzkum byl proveden ve vsech rocnicich
zakladni skoly, pro Ucely této studie jsou vybrana pouze data tykajici se obdobi
pocatecniho Cteni.

Vyzkumnice se opiraly o definice Ctenarské gramotnosti vychazejici z mezinarod-
niho vyzkumu PIRLS, porovnavaji typy uloh, které jsou zarazovany v tomto vyzkumu,
s typy uloh, které jsou zarazovany v ucebnicich ¢eského jazyka a vyuzivany uciteli.
V 1. ro¢niku nebyl pozorovan Zadny zpusob prace odpovidajici typologii uloh vedouci
k rozvijeni ¢tenarské gramotnosti. ZpUsob prace uciteld byl zamérfen na posileni
techniky ¢teni nikoli na rozvoj porozumeéni textu a dalsi praci s nim vedouci ke kom-
plexnimu pojeti vSech rovin ¢tenarské gramotnosti. V 2. rocniku nebyla situace pro
rozvoj Ctenarské gramotnosti priznivéjsi, ve vsech pripadech byly vyuzivany pouze
Ulohy vyZadujici pamétni reprodukci poznatkl. VySe popsané zavéry naznaduji, Zze
pristup pedagogl k rozvijeni jednotlivych Urovni pocatecni ¢tenarské gramotnosti
podle Bloomovy taxonomie neni optimalni. Ve zpisobu prace ucitell prevazuje prace
s Uilohami zamérenymi na reprodukci pamétnich poznatkl a k ziskavani informaci bez
hlubsiho porozuméni. Zaci nedokaZou ziskané poznatky propojit a aplikovat v béz-
nych Zivotnich situacich. Tento stav zpGsobuje predevsim kvalita textd v uebnicich,
texty jsou pro zaky obsahové chudé, nemotivujici. Tento stav patrné souvisi i s po-
uzivanim analyticko-syntetické metody a lpéni na tradi¢nich prvcich vyuky, ackoliv
ucitel ma moznost zarazovat do vyuky inovativni prvky, které mohou byt kombinaci
metodickych krokd jinych metod. Mize metody variovat tak, aby si zaci co nejdrive
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osvojili techniku cteni, nebot prilis zdlouhavé vyvozovani abecedy byva pric¢inou
poklesu zajmu a motivace Zaku pro ¢teni. V analyzovanych uc¢ebnicich pro 2. ro¢nik
jsou zridka zarazovany Ulohy zamérované na zkvalitnovani ¢tenarské gramotnosti.
Sleduje se predevsim ovérovani explicitné uvedenych informaci a objevily se ulohy
na vyvozovani primych zavérud a ¢teni pro literarni zkusenost. Vyuéujici jsou tedy
nuceni zpracovavat si vlastni materialy umoznujici praci s textem na vsech jeho
Urovnich. Zavéry vyzkumu zdiraznuji, Ze volba metody a zplsobu prace je otazkou
kvalifikovanosti ucitele a ,,... Zdkovska kompetence vnimat text a pracovat s nim je
primo zavisla na ucitelské kompetenci praci s textem ucit“ (Metelkova Svobodova
& Svrékova, 2010, s. 147).

2.4 Vyzkum z let 2009-2011 pod vedenim Marie Kocuroveé

Cilem tohoto vyzkumu bylo porovnat analyticko-syntetickou a genetickou metodu
vyuky ¢teni prostrednictvim sledovani vyvoje percepénich funkci dalezitych pro ¢te-
ni na vlastni ¢tenarsky vyvoj zakd. Metoda analyticko-synteticka vychazi z analyzy
mluvené reci, k vyvozenym hlaskam jsou prifazovany jejich grafické obrazy, tedy
pismena, ktera jsou nasledné skladana do slabik a poté do slov. Zaci se uci zaroven
Ctyri grafické podoby jedné hlasky (velké tiskaci a psaci pismeno, malé tiskaci a psa-
ci pismeno). Metoda geneticka je zaloZena na spojovani hlasek primo do slov bez
slabikovani. Zaci se nejprve uéi viechna velka tiskaci pismena, poté pridavaji mala
tiskaci pismena a teprve pozdéji se uci psaci podobu jednotlivych pismen. Vyzkum
dale zahrnoval deskripci postojl ke ¢teni, deskripci a analyzu postoju ucitel( k pou-
zivanym metodam. Vyzkum rozdélil faktory ovliviujici poc¢atecni ¢teni do tri rovin:
 rovina percepcné-motoricka (fenomény zrakové a sluchové),

« rovina psycholingvisticka a pedagogicko-psychologicka,

« rovina socialné psychologicka.

Vzorek zahrnoval 914 Zaka vyucovanych metodou analyticko-syntetickou a 608
zaka vyucovanych metodou genetickou a 84 vyucujicich. Vyzkumnou metodou byly
dotazniky pro vyucujici a pro zaky.

Z dotaznikd vyplynula vyrazna prevaha uzivani analyticko-syntetické metody, po-
uziva ji 65 % vyucujicich zapojenych do vyzkumu, 38 % uciteld vypovédélo o pouZiva-
ni metody genetické. Procenta presahujici 100 % vznikla tak, ze ve dvou skolach byly
podle volby vyucujicich vyuzivany ob& metody. Cetnéjsi vyuzivani genetické metody
muze byt spojeno s aktivitami dr. Wagnerové v plzenském regionu, ze kterého po-
chazela vétsina pedagogl vyzkumného vzorku. Vyzkum ukazal, Ze Zaci vyucovani
analyticko-syntetickou metodou ¢tou vétsinou rychleji, naproti tomu zaci vyucovani
metodou genetickou ctenému textu lépe rozuméji a jsou pro samostatnou Cetbu vice
motivovani. Setfeni ukazalo, Ze vyraznéj$i podpory ¢tenarstvi v podobé predéitani
a zajmu o vypraveéni se détem dostava v rodinach, kde je dité vyucovano genetickou
metodou. O pravidelném ¢étenarském vycviku doma vypovédéla v obou skupinach
srovnatelné polovina zakd. VolnoCasové Cteni se objevuje u vétsiny déti vsech roc-
nikd a obou metod, ponékud frekventovanéjsi je vSak u déti s analyticko-syntetickou

151



152

Hana Havlinova

metodou vyuky ¢teni. Vyzkum neshledal pfi srovnani obou metod ddvod k doporucéeni
uprednostnéni jedné z nich. Ucitel by mél metody vyuzivané k vyuce ¢teni prizpa-
sobovat potfebam svych Zakd (Kocurova, 2012).

3 Zjist'ovani vysledk( vzdélavani v dokumentech CSI
zamérenych na rozvoj ctenarské gramotnosti

CSI v ramci své inspekéni innosti mimo jiné zjistuje a hodnoti podminky, pribéh
a vysledky vzdélavani podle prislusnych Skolnich vzdélavacich programd, cile in-
spekéni ¢innosti jsou tedy srovnatelné s cili pedagogickych vyzkumi a vysledky
uvefejnéné v dokumentech CSI by mély odraZet soucasny stav realného kurikula.
S ohledem na rozsah inspekcni Cinnosti se jedna o vyznamny soubor zjisténych dat.
Ucitelé, kteri nesleduji probihajici vyzkumy na poli pedagogiky, se tak mohou opirat
o tyto dokumenty jako o jediny zdroj, ktery jim prinasi nové poznatky tykajici se
vyuky, tedy i rozvijeni ¢tenarské a pocatecni ¢tenarské gramotnosti, jez je jednim
z vyznamnych pozadavkd kladenych na soucasnou $kolu. Pro rok 2016 pripravila CSI
inspekcni plan zaméreny na podporu rozvoje gramotnosti, a tedy i gramotnosti Cte-
narské. Je duleZité zminit i dokumenty uverejnéné v predchozim obdobi.

3.1 Ctenarska gramotnost jako vzdélavaci cil pro kazdého Zaka

Autofi publikace Ctendr'skd gramotnost jako vzdéldvaci cil pro kaZdého Zdka (Ceska
Skolni inspekce, 2010) si kladou za cil byt ucitelim napomocni pfi rozvijeni ¢tenarské
gramotnosti déti. Podle autor( prinasi vysvétleni ¢tenarské gramotnosti a prehled
vyucovacich metod a postup(, které se osvédCily pfi rozvoji ¢tenarské gramotnosti
v celém svété. Pri blizSim pohledu zjistime, Ze konkrétné se jedna o metody, se ktery-
mi se ucitelé mohou seznamit v kurzech RWCT poradanych Kritickym myslenim, o. s.
Autori tvrdi, Ze diky rozvijeni ¢tenarské gramotnosti ve skolach se z kazdého zaka
muzZe stat nezavisly a premyslivy ¢tenar. Dale autori kritizuji soucasny stav ve $ko-
lach, kdy podle jejich nazoru ucitelé povazuji Cteni za ztratu casu, ocekavaji, ze
déti nauci Cist nékdo jiny, nemohou nechat zaky vybirat samostatné text, aby necetli
jen podradné texty. Tato tvrzeni nejsou podloZena o vysledky konkrétniho vyzkumu,
nelze je tedy povaZovat za obecné platna. Ackoli lze dokumentu vytknout nepodlo-
zenost zaveérQ, zobecnovani a smésovani terminl ctenarska gramotnost a ctenarstvi,
je mozné jeho prinos pro ucitele vidét napriklad v uvedeni souhrnu deseti zakladnich
podminek pro rozvijeni ¢tenarstvi:

« nikdo ve skole nepovazuje Cteni za ztratu Casu, dospéli jsou modelem cCtenare;
« Cas - dostatek, pravidelnost, Cetnost: Zaci maji dostatek Casu na Cteni primo

ve skole, Cas je Cteni vénovan pravidelné a s dostatecnou frekvenci;

 predcitani: zakdm se ve skole Casto pred¢ita i tehdy, kdyz uz sami uméji Cist;

« dostupnost knih a textd: prostredi je naplnéné riznorodymi knihami a texty, které

jsou snadno dostupné;
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« vlastni volba: Zaci si mohou vybirat knihy a texty podle vlastni volby;

« cetba celych text(: Zaci ¢tou celé knihy, ne jen ukazky nebo Gryvky;

« prilezitost pro Ctenarskou odezvu a sdileni: Zaci mohou bezprostiedné sdilet
osobni dojmy z Cetby;

« Cteni je propojeno se psanim: Zaci pisemné reaguji na prectené, udi se textlm
rozumét i tim, Ze je sami vytvareji;

 ucitelé uméji Cteni vyucovat: ovladaji Ctenarské strategie pro porozumeéni textu,
uméji je modelovat a vyucovat, ovladaji metodu hlasitého premysleni, poskyto-
vani popisné zpétné vazby a korektivni zpétné vazby, uméji vést zaky k vybéru
textu;

 ucitelé Ctou: ucitelé znaji knihy, které mohou zaujmout jejich zaky; uméji kaz-
dému zakovi doporucit vhodnou knihu, sleduji novinky.

Dale se text vénuje vymezeni jednotlivych rovin ctenarské gramotnosti s konkrét-
nimi priklady pro vyuziti v praxi. Text plsobi neusporadané, poradi jednotlivych me-
tod je nahodilé, neni vysvétlena metodika zarazeni pro konkrétni vékovou kategorii
ani ddkazy o uéeni, pomoci nichz by ucitel mohl sledovat konkrétni posun v rozvijeni
¢tenarské gramotnosti u svych Zakld. Jedna se tedy spise o urdity ,,napadnik® pro
praxi nez o oficialni dokument zaloZeny na analyze dat ziskanych monitorovanim
redlného kurikula (Ceska kolni inspekce, 2010).

3.2 Tematicka zprava Podpora rozvoje ctenarské gramotnosti
v predskolnim a zakladnim vzdélavani

Dokument Podpora rozvoje ¢tendrské gramotnosti v predskolnim a zdkladnim vzdé-
ldvdni (Ceska kolni inspekce, 2011) se vénuje vymezeni pojmu ¢tenarska gramot-
nost vzhledem k hodnoceni tohoto fenoménu CSI. PFi hodnoceni vychazi ze sledo-
vani naplnovani klicovych kompetenci uvedenych v RVP ZV a opira se o doporuceni
metodiky mezinarodniho Setfeni OECD realizovaného ve vyzkumu PISA. Inspekéni
$etfeni probihalo od roku 2007 a bylo realizovano v 5869 zakladnich $kolach v Ceské
republice. Setfeni potvrdilo, Ze pojem ¢tenarska gramotnost je ve Skolach vykladan
riiznorodé a stejné rliznoroda je praxe $kol a kvalita vyuky. Skoly vychazeji prede-
v§im z ocekavanych vystupl vzdélavaci oblasti Jazyk a jazykova komunikace, kde
¢tenarska gramotnost neni nastavena jako cil a chybi v ném impulzy k vytvareni
aktivit k jejimu rozvijeni. Skoly se vénuji napliiovani dil&ich cild RVP 2V, ale k roz-
vijeni Ctenarské gramotnosti pristupuji intuitivné na zakladé své vlastni predstavy
o0 pojmu &tenarska gramotnost. PFi podrobnéjsim setieni se CSI vénuje zjistovani, co
si pedagogové pod pojmem ctenarska gramotnost predstavuji. Toto Setfeni probéhlo
ve 150 skolach a zahrnulo 943 hodin vyuky.

V zavérech se ukazalo, Ze 83 % respondentl chape pojem ¢tenarska gramotnost
jako Cteni s porozuménim, chapani obsahu textu; 27 % jako ziskavani a zpracovani
informaci; 16 % jej povazuje za vztah ke knize, k literature; 15 % za rozvijeni ko-
munikacnich dovednosti, techniku ¢teni a plynulost ¢teni; 7 % jako rozvoj osobnosti
a kritického mysleni. Soucet nad 100 % je dusledkem toho, Ze néktefi pedagogové
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ve svych vypovédich uvedli vice moznosti. €SI dale v navitivenych Skolach zjisto-
vala, jaka konkrétni opatreni prispivajici k rozvijeni ctenarské gramotnosti prijaly.
Nejcastéjsim realizovanym opatrenim (79 % skol) bylo pribézné dopliovani skolni
knihovny, v 57 % Skol vedeni skoly podporilo dalsi vzdélavani pedagogickych pracovni-
kud v oblasti rozvijeni ¢tenarské gramotnosti. Konkrétni strategii k rozvijeni étenarské
gramotnosti prijalo 39 % skol. Zprava CSI dale vypovida, Ze subjektivni vypovédi
ucitelll a vedeni skol se v mnoha pfipadech rozchazely s uskute¢fiovanou vyukou. Pri
zvySeném poctu zakd ve tridach chybi individualizace vyuky a respektovani individu-
alnich vzdélavacich potreb jednotlivych zakd. €SI také uvadi zjisténi malého zajmu
rodicu o vysledky svych déti v oblasti ¢tenarské gramotnosti.

Ze zavérl vyplynuly tfi faktory, které ovliviuji kvalitu rozvijeni ¢tenarské gra-
motnosti ve Skolach. Prvnim faktorem je kvalifikace pedagogickych pracovniki pro
dany predmét, dalsim faktorem je zvyseni Grovné informacni gramotnosti u pedago-
gickych pracovniki, jejich schopnost a dovednost vyuzivat informacnich technologii.
Tretim faktorem je podle CSI Gcast pedagogickych pracovnikil v projektech, které
zlepsuji vybrané ukazatele Ctenarské gramotnosti.

€SI poukazuje na nutnost oficialné vymezit pojem ctenarska gramotnost ve statni
Skolské politice, vymezit centralni cile a stanovit narodni strategii pro rozvoj cte-
narské gramotnosti v Ceské republice, doplnit do RVP ZV standardy pro hodnoceni
Urovné Ctenarské gramotnosti a podporovat vznik nastrojl, které napomohou pe-
dagogickym pracovnikim prabézné hodnotit Groven a posun Zaku v dosazené Urovni
¢tenarské gramotnosti (Ceska $kolni inspekce, 2011).

3.3 Alternativni metody vyuky

V roce 2014 probéhlo inspekéni dotaznikové Setfeni €SI na zakladé Zadosti mini-
sterstva sSkolstvi, mladeze a télovychovy zamérené na alternativni metody vyuky
¢teni a psani. Vzhledem k tomu, Ze zvolena metoda vyuky Cteni patri mezi faktory
ovliviujici rozvijeni pocatecni ctenarské gramotnosti, jsou Udaje z inspekcni zpravy
zarazeny do této prehledové studie. V setreni bylo osloveno 4077 skol, z toho 3390
odpovédélo a priizkumu se z&astnilo. Setieni probéhlo formou on-line elektronic-
kého dotazniku, ktery vypliovali reditelé sSkol.

Z analyzy odpovédi vyplynulo, Ze nejcastéji vyucovanou metodou Cteni je metoda
analyticko-synteticka (77 % zUc¢astnénych skol), na druhém misté je metoda gene-
ticka (13,6 % skol), dale metoda Sfumato neboli splyvavé cteni (10,9 % skol) a dalsi
metody (globalni, motorické cteni, Foucambertova metoda cteni, jina alternativa).

Zjistovani potvrdilo, ze dominantni postaveni ve vyuce stale maji klasické me-
tody a postupy a ze alternativni metody jsou vyuzivany jako doplnék k tradicnimu
portfoliu (Ceska skolni inspekce, 2014).
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4 Kultura rozvijeni pocatecni ctenarské gramotnosti
s ohledem na jeji vyznamné postaveni mezi dalSimi
cili vyucovani a uceni

S odkazem na definici v Pedagogickém slovniku podle Prichy et al. (2009, s. 85):

Gramotnost je dovednost jedince Cist, psat a pocitat ziskavana obvykle v pocatecnich
rocnicich skolni dochazky, v tomto smyslu jde o zakladni gramotnost, ktera je pred-
pokladem jak dalsiho vzdélavani, tak uplatnéni jedince ve spolecnosti, vyssi formou
gramotnosti je funkéni gramotnost.

- lze vyvodit, Ze rozvijeni pocatecni Ctenarské gramotnosti zaujima mezi cili
Skolniho vyucovani vyznamné postaveni. Je tedy pochopitelné, Ze i jeji zkoumani
z riznych pohledd patfi mezi frekventované cile empirickych vyzkumda.

Trendy vyzkum( ¢teni se v pribéhu let proménuji. Nejprve doslo k posunu v ci-
lové skupiné sledovanych zaku z vysSich roéniku, ktefi byli sledovani v souvislosti
s jejich vysledky dosazenymi v mezinarodnim vyzkumu PIRLS. Vyzkumy se zacinaji
zabyvat i vékovou skupinou zakd 1. a 2. rocnikd. Vysledky poukazuji na skutec¢nost,
ze zaklady jednotlivych rovin Ctenarské gramotnosti je treba postupné budovat
od prvnich dni skolni dochazky. Po opétovném zavedeni genetické metody vyuky
Cteni a bourlivych diskusich o vyhodnosti této metody pro zaky mezi zastanci me-
tody a zastanci tradicni metody analyticko-syntetické probihaji vyzkumy zamérené
na tuto problematiku. Je sledovana Uroven techniky ¢teni, rychlost cteni, chybo-
vost pri ¢teni a ¢teni s doslovnym porozuménim v zavislosti na vyucovaci metodé.
Tyto vyzkumy ukazuji, Ze neexistuje jedina vyhodna metoda pro vsechny zaky. Cile
vyzkuma se dale zaméruji na problematiku ¢teni s porozuménim a na rozvijeni Cte-
narské/pocatecni Ctenarské gramotnosti. Pro praxi vyznamnym se jevi vyzkum textd
v Citankach a ve slabikarich se zamérenim na Ukoly rozvijejici jednotlivé roviny Cte-
narské gramotnosti. Ucitelé Casto vyuzivaji ve vyuce ucebnicové texty a didakticka
nevyvazenost téchto textl je pro rozvoj ¢tenarskych dovednosti u zaku limitujici.
Empirické vyzkumy nejen poukazuji na zjisténé nedostatky, ale ve svych zavérech
davaji konkrétni doporuceni pro vyuziti zjisténych vysledk( v realné praxi. Oproti
tomu ze zprav CSI vy¢teme nedostatky a chyby, kterych se pedagogové dopoustéj,
a chybi praktické rady ¢i doporuceni, jak maji pedagogové pri rozvijeni potfebnych
dovednosti u svych Zakl postupovat.

Na zakladé vy$e uvedenych vyzkumu se lze domnivat, Ze pro budovani ¢tenarské
gramotnosti nepostaci pouze zaky vést ke ¢teni (povinnému v hodinach ceského ja-
zyka nebo ve volném case) ¢i nabadat k sdileni precteného textu. Trendem vyzkumu
je posun cild, které si stanovuji od sledovani Grovné nacvicené techniky ¢teni, pres
vyzkum textd vyuzivanych uditeli ve vyuce k vyzkumdm zabyvajicim se rozvojem
¢teni vyuzitelného v béZném Zivoté, tedy rozvojem Ctenarské gramotnosti. Vysledky
jednotlivych vyzkumi tedy nelze porovnavat, vstupuji do $kolniho prostredi vZdy
s jinym cilem zkoumani. Spolecné vysledky jednotlivych vyzkumu skladaji mozaiku
soucasného stavu ve skolach a umoznuji celkovy vhled do dané problematiky. Rozvoj
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Ctenarské gramotnosti je dynamickym procesem, ktery prinasi stale nova aktualni
témata, napr. rozvoj ¢tenarskych dovednosti v souvislosti s inkluzi Zaku se specific-
kymi vzdélavacimi potfebami nebo zaku cizincd.

Zavérem je treba zminit, Ze prinosny vyzkum dokaze ziskana data podrobné ana-
lyzovat a uvést je do souvislosti s predchozimi vyzkumy a odbornou literaturou.
Generované zavéry publikuje a vhodnou formou informuje nejen védce-odborniky
zabyvajici se danym tématem, ale také pedagogy, jez mohou nové poznatky uvést
do praxe a postupné proménovat realné kurikulum tak, jak se s vyvojem spolecnos-
ti a se zménami v dokumentech vzdélavaci politiky proménuji pozadavky kladené
na soucasnou Skolu. RVP ZV tvoreny v letech 2001-2004, upraveny v roce 2013, ktery
se stal voditkem pro tvorbu jednotlivych $kolnich vzdélavacich programd, zavedl
namisto plvodni triady védomosti - dovednosti - navyky pojem klicové kompe-
tence Zakd. Vymezené klicové kompetence jsou se ¢tenarskou gramotnosti shodné
ve své charakteristice. Obé kategorie predstavuji souhrny védomosti, dovednosti
a postoju, dileZitych pro dalsi Zivot Zaka. PrestoZe RVP ZV nevymezuje vyslovné
pojeti ¢tenarstvi nebo Ctenarské gramotnosti, nezabranuje uciteli, aby Ctenarstvi
a ¢tenarskou gramotnost u svych Zaka rozvijel (RAmcovy vzdélavaci program...,
2013).

Uvedené vyzkumy, bez rozdilu primarniho cile, ve svych zavérech vzdy zminuji
roli ucitele a kvality jeho didaktickych dovednosti. Ackoli se vySe uvedené vyzku-
my nezamérovaly na zkoumani schopnosti a dovednosti pedagogl, je jejich pFistup
k vyu€ovani a k zakim jednim z vyznamnych aspektt ovliviujicich rozvoj pocateéni
Ctenarské gramotnosti. Slovy Heluse (2009, s. 270):

Pedagogicka moudrost vede ucitele k tomu, aby nezakladal vztah k ditéti a edukacni
plsobeni na receptech a tradicich, vede jej k obezretnosti pfi vyuzivani poznatku védy.
Pedagogickou moudrosti tedy myslime to, Ze ucitel s oporou o védecké poznani, prak-
tické zkusenosti a kvalifikovanou reflexi usiluje o porozuméni ditéti a pochopeni tvari
v tvar, v dané a neopakovatelné konstelaci okolnosti.
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Obsahova konstrukce a didaktické uplatnéni
prirodovédného edukacniho experimentu
ve vyuce na prikladu chemie

Zakladem edicni politiky jsou v nasem casopisu (v souladu s tradici védeckého pub-
likovani) nezavislé recenzni posudky a tak tomu bylo i v pripadé tohoto textu, ktery
prosel recenznim Fizenim, a oba posudky doporucily jeho otisténi. Presto je tu né-
kolik specifickych okolnosti, jez vedly ke vzniku tohoto komentare.

Dva z hostujicich editor( tohoto specialniho ¢isla jsou zaroven spoluautory ¢lan-
editori Cisla (tém nebyla a neni znama identita recenzent(l). Obé recenze - pres
celkové kladny zavér - vyslovily k textu radu podstatnych pripominek a otazek.
Autori se vsak rozhodli vétSinu z nich neakceptovat a toto své rozhodnuti podlozili
podrobnym zdGvodnénim zaslanym redakci. A tady hrozil konflikt zajmG, nebot’
konecné rozhodnuti o otisténi ¢i neotisténi ¢lanku patfi editorim (a v tomto pripa-
dé tedy spoluautorim). Av$ak situace v sobé& ma i pozitivni potencial a za urcitych
podminek muze byt ku prospéchu vsech zainteresovanych stran.

Cilem recenzniho fizeni totiz neni jen provést vybér ¢lankl, odstranit nedostatky
&i zpresnit formulace v prijatych textech. Casto je smysl pravé v odborné diskusi
nad textem, z niz mohou vyjit obohaceni nejen autori, ale také recenzenti, redakce
i ¢tenari. (Stoji za to obecné se zamyslet nad Skodou, ktera vznika tim, ze vétsina
recenzi - ¢asto obsahujicich velmi hluboké myslenky - konci v archivech casopist
prectena nanejvys pll tuctem lidi.) Diraz na transparentnost recenzniho rizeni vede
stale Castéji k tvaham, zda by ¢tenari neméli mit moznost znat posudky vzdy, popr.
zda by nemély byt publikovany vsechny védecké texty, které by byly vystaveny ve-
rejnému recenznimu rizeni az po publikovani (post-publication review). Vyuzivame
proto tento konkrétni pripad jednak k experimentu s poskytnutim vhledu do diskuse
redakce-recenzenti-autori, jednak a zejména jako prilezitost k debaté o metodé
3A jako nastroji pro zkvalitfiovani a/nebo vyzkum vyuky. Diskuse s recenzenty totiz
autory vedla k formulovani nékterych vysvétleni jako odpovédi na otazky, které si
snad kladou i dalsi ¢tenafi setkavajici se s metodou 3A. Vynatky z posudk( ovsem
uverejnujeme bez jmen recenzentu - ¢inime tak po dohodé s nimi, mimo jiné proto,
ze kdyz Ulohu rukopis posoudit prijimali, nevédéli jsme my ani oni, Ze jejich vyjad-
feni budou publikovana.

Autori, redakce i recenzenti se zrejmé shoduji v tom, ze Usili o kvalitu vyuco-
vani, konkrétné o jeho oborovou ontologickou ¢i epistemickou kvalitu, je zasad-
ni a perspektivni cesta pro didaktiku - obor, jehoZ nazev je v nékterych jazycich
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synonymem pro temnou stranku Skoly. Plati, Ze obsahové strance vyucovani zdaleka
nebyla vénovana pozornost, kterou si zaslouzi. Pravé proto budi metoda 3A, z niz
text vychazi, takovy zajem. Jak ukazuji posudky, vyvolava vsak konkrétni aplikace
této metody - nadto autorizovana spoluautorstvim a editorstvim J. Slavika - otaz-
ky, pochyby, zfejmé i nedorozuméni dokonce u velmi kompetentnich recenzentd.
Mozna se nachazime v kritickém bodé, kdy metodika 3A, obohacujici a stimulujici
odborny rast sympatizujicich vyzkumnik( a praktikd, aspiruje na to, byt pfijata sirsi
odbornou komunitou jako vyzkumny a rozvojovy nastroj, kterym budou produkovany
standardni vyzkumné studie. Recenzni posudky ukazuji, Ze neni snadné pro odbor-
niky mimo okruh zasvécenych proniknout do specifického jazyka a zplsobu mysleni
uzivateld této metody. Je to opravdu jen ,,po-vrchnosti“ ¢teni, nebo jsou nékteré
vyrazy v textu uzivany v zna¢né posunutém smyslu, ktery ztéZzuje porozuméni? Tak
napriklad recenzent/ctenar do urcité miry pravem ocekava, ze kontextem pripa-
dové studie vyuky se rozuméji kontextové informace o konkrétnim uditeli, tridé,
$kole, hodiné (v neposledni Fadé zdlvodnujici volbu prikladu). Autofi to véak chapou
jinak - za kontext konkrétni vyukové situace povazuji pozici probiraného uciva v di-
daktickém/konceptualnim systému chemie. Je pak opravnéné pouziti terminu pripa-
dova studie? Navic kdyz tento pojem patri do jazyka socialnich véd, autofri vsak trvaji
na tom, Ze jejich inspiraci jsou metody humanitnich obor( s dirazem na tvorivy akt.

Je mozné klast si dalsi otazky. Jak je to s hlasem aktér( a Gctou k nému? Autofi
v otazce 6 mluvi o tymovém uvazovani nad vyukou - nevime ovsem, zda byla uci-
telka, jejiz hodina je vychodiskem analyzy, soucasti takového tymu. Mozna by Cte-
nare zajimalo jeji vyjadfeni k pribéhu hodiny i k interpretacim, které vyzkumnici
konstruuji. Plan a provedeni predloZzeného vyzkumu se mohou ctenari jevit chudsi
¢i spekulativnéjsi oproti metodé design based research (DBR - vyzkum tvorbou ne-
boli podle Trny ,,konstrukéni vyzkum®) nebo lesson study, v nichz jsou alternativy
nejen navrhovany, ale také ovérovany v praxi. Z vyjadreni autord vyrozumivame, ze
za klicovy prinos metodiky 3A povazuji jeji zakotveni v teorii obsahové transformace.
Soucasné ve svych vychodiscich nalézaji principialni prekazky srovnavani pribéhu
plvodni a realizované alterované vyuky (autofi k tomu vice fikaji v otazce 5 nize).
Zastoupi odkaz na bohata teoreticka vychodiska metodiky 3A ocekavanou diskusi
vysledki studie na pozadi zjisténi jinych autor( (otazka 13)?

Vyzyvame Ctenare, aby se zapojili do diskuse o metodé 3A nebo o jeji konkrétni
aplikaci predstavené v této stati, jak ji zahajili recenzenti a autofi. Mizeme si tak
spolecné vyzkouset na strankach naseho Casopisu format otevreného postpublikac-
niho recenzovani a poskytnout autorim a dal$im priznivcim metodiky 3A bohatou
zpétnou vazbu. Otiskneme vsechny reakce na clanek, které budou mit vécny charak-
ter a které dorazi do uzavérky cisla 1/17. Ohlasy budou uvedeny se jménem pisatele,
nebot’ autofi textu jsou v této fazi rovnéz znami a jde o oboustranné otevienou
recenzi jako protipol oboustranné anonymniho rizeni v prepublikacni fazi.

Dominik Dvordk, vykonny redaktor
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Autori predevsim velmi dékuji za vstricnost a odborné zaujeti pro smysl véci jak
recenzentim a redakci ¢asopisu Orbis scholae, tak ¢tenaram, ktefi pravé procha-
zeji tyto radky. Radi bychom v dalsim textu dolozili, ze téma, které je predmétem
dialogu, stoji za spolecné premysleni. K tomu nejprve uvedeme nékolik obecnéjsich
tezi, poté se budeme vénovat inspiracim ze strany recenzentu.

Metodika 3A (specificka koncepce vyzkumu v ramci obsahové zaméreného pristu-
pu k vzdélavani) je reakci na skutecnost, ze analyza obsahu, resp. uciva, zamérena
na tvorbu a plsobnost ué¢ebnich Gloh ve vyuce, je jednim z nejslabsich ¢lankd soucas-
ného profesniho diskurzu v ucitelstvi. Probiha sice nemalo obecnych pedagogickych
debat a polemik o tom, jak vyucovat, ale obsah uceni a vyucovani se z nich pri tomto
zobecnéni mnohdy vytraci. Toto ,,vyprazdiovani obsahu“ je v prikrém kontrastu se
skutecnosti, ze kvalita vyuky ze strany ucitele zavisi na Uspésném spojeni znalosti
obsahu s pedagogickym porozuménim pro zaky, jak vyjadril Shulman (1987) svym
terminem pedagogical content knowledge (didakticka znalost obsahu').

Byl to téz Shulman (1986, s. 18), ktery kriticky poukazoval na fakt, ze spojovani
pedagogické tematiky s obsahem predmétnych oboru (intersection of content and
pedagogy) byva ponechano na intuici ucitele a opomijeno vyzkumem i teorii (mi-
ssing paradigm), ackoli je jadrem ucitelské profese. Tato ,,slepa skvrna“ ma zvlast
nepriznivé dopady na profesni pripravu uciteld, v niz se socialni tematika soucinnos-
ti (vyhrazena pedagogice a psychologii, pripadné socio- i psychoterapii) neprihodné
separuje od tematiky vzdélavaciho obsahu a zplsobd jeho poznavani (tj. od tematiky
vyhrazené specialni oborové pripravé), prestoze pravée syntéza mezi nimi je klicovou
podminkou kvality tvorby uc¢ebniho prostredi ve vyuce.

Propojeni pedagogického a psychologického hlediska se vzdélavacim obsahem
maji v popisu prace oborové didaktiky. Ty jsou ze vSech akademickych obor( rela-
tivné nejuzeji spjaty se Skolni praxi, protoze se vénuji vyuce z pohledu konkrétni
ucitelské zkusenosti v jednotlivych predmétech vseobecného vzdélavani?. Potiz je
v tom, Ze v akademickém diskurzu byvaji oborové didaktiky znacnou mérou izolo-
vany jen do ramce svych predmétnych obor(. Tim se ovSem vytraci, co je jim spo-
le¢né a co specifikuje jejich vzdéldvaci odbornost: didakticky zplsob teoretizace

1t Cesky preklad Shulmanova terminu reaguje na odlisnost mezi americkym a evropskym pojetim
terminu ,,didactics“ (srov. Janik et al., 2007, s. 11-40).

Z 0O tom, Ze i budouci ucitelé si dobre uvédomuji zavaznost Ulohy oborovych didaktik pro uci-
telskou praci, napovédély vysledky dotaznikového Setfeni na Pedagogické fakulté UK v Praze,
realizovaného v roce 2015 s 865 respondenty. V ném 80 % dotazovanych souhlasilo s tvrzenim, ze
oborova didaktika je velmi dlleZity predmét (v porovnani: univerzitni zaklad stejné hodnotilo
6 %, pedagogicko-psychologickou priprava 14 %), 83 % ji téz povazovalo za relativné nejlepsi
predmét (univerzitni zaklad: 6 %, pedagogicko-psychologicka priprava: 11 %) a 89 % povazovalo
za potrebné zarazovat oborové didaktiky jiz do bakalarského studia (informace z nepublikova-
nych vysledk( zvefejnénych na seminarich ve dnech 14. 5. a 4. 6. 2015).

www.orbisscholae.cz
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a vyzkumu, jehoz Ukolem je odstranovat onu vyse vzpomenutou slepou skvrnu v uni-
verzitni pripravé uciteld.

Lze namitnout, Ze takto pozadovanou transdidaktickou generalizaci (tj. zobecrio-
vani napri¢ oborovymi didaktikami) ma na starosti obecna didaktika. Nahled do pu-
blika¢ni produkce za poslednich zhruba 25 let u nas vsak ukazuje, ze tomu tak neni.
Za tuto dobu totiZ nebylo nasi pedagogické verejnosti predlozeno k diskusi zadné
ucelené vyzkumné a predevsim teoreticky podlozené pojeti tohoto typu. Publikace
se témér vyhradné omezuji na metodickou, tj. normativni a u¢ebnicovou, nikoli
na didaktickou, tj. explanacni vyzkumnou a teoretickou stranku této discipliny (ma-
-li mit didaktika ambici na plnohodnotny univerzitni status).

Metodika 3A° si proto klade za cil smérovat k takovému pojeti vyzkumu a teore-
tického vykladu, které uchova zretel k didaktické znalosti obsahu, ale bude svou
Urovni zobecnéni usilovat o preklenovani odborné izolace oborovych didaktik mezi
sebou navzajem i s obecnym pedagogickym diskurzem (srov. Slavik & Janik, 2012).
S tim souvisi i zvlastni zretel na kvalitu vyuky, tj. na spojeni poznavaciho (explanac-
niho) a hodnotového (normativniho) aspektu vyzkumné reflexe vyuky vedené cilem
podporovat vzdélavaci praxi.

Z uvedenych tezi vyplyva hlavni predmét vyzkumu metodikou 3A: jsou jim ty sloz-
ky komunikace a interakci ve vyuce, které se rozvijeji kolem obsahu ucebnich UGloh
a podminuji kvalitu tvorby ucebniho prostredi. Cilem vyzkumu je empirické zjisténi
a teoreticky vyklad kritickych situaci, v nichZ se prokazuje snizena kvalita u¢ebniho
prostredi, ktera mlze byt zlepsena na podkladé analyzy uplatnéni uciva ve vyuce. To
je podle naseho minéni téz klicové misto, ve kterém ma teorie a s ni spojeny vyzkum
skutecné co nabidnout vzdélavaci praxi. Z toho vyplyva i pojeti recenzované studie
a odtud se odviji nize uvedena argumentace.

Béhem postupného zavadéni metodiky 3A do akademického diskurzu se ukazuje,
Ze tento pristup produkuje plodné otazky na praniku mezi obecnéji pojatymi disci-
plinami a oborové didaktickou problematikou, jak je ostatné zfrejmé i z tohoto textu
a jak to odpovida puvodnimu zaméru autor(. Mame za to, Ze diivodem jsou vyse
zminéné interdisciplinarni presahy, které vyzaduji jak analyzu sémantické a logické
vystavby obsahu (typickou pro humanitni védy), tak ohled na zpusoby jeji aktualni
reprezentace v interaktivnim prostredi vyuky (pfiznacny pro socialni védy).

Z nezbytnosti prekracovat vzité postupy plynou riznd nedorozuméni, protoze
neni dost dobre mozné zachovat tradic¢ni posuzovaci ramce pro jinak pojaty vyklad
a soucasné neni snadné objasnit rozdily mezi dosud znamym a inovativnim pristu-
pem bez uziti znalosti nového vykladového kontextu. Pravé takova nedorozuméni
ale mohou byt inspiraci pro debaty o preklenovani ,,propasti“ mezi vzdélavaci teorii
a praxi prostrednictvim vyzkumu.

Teorie a vyzkum pro praktické pouziti ve vyuce nemohou obejit problematiku
prace ucitele s ucivem, jestlize se od ucitele ve vzdélavaci praxi oCekava, zZe bude

3 Prvni ucelené vyklady metodiky 3A byly publikovany v monografiich z let 2011 a 2013 - Janik et
al. (2011). Kurikuldrni reforma na gymndziich: od virtudlnich hospitaci k videostudiim. - Janik
et al. (2013). Kvalita (ve) vzdélavani.
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prokazovat didaktickou znalost obsahu.* Tedy bude mit zpUsobilost ,,... reprezento-
vat, organizovat a adaptovat problémy, témata a pojmy s ohledem na zajmy a schop-
nosti Zaku“, a nachazet ,,ty nejucinnéjsi analogie, ilustrace, priklady, vysvétleni,
slovni demonstrace, zpGsoby znazorfiovani a formulovani tématu, které je ucini
srozumitelnymi pro jiné...“ (Shulman, 1987, s. 8-9). Stech (2004, s. 62) tuto profesni
zpusobilost charakterizuje jako ucitelskou schopnost ,iniciace do metody mysleni
oboru®. A pravé zplsobem iniciace do metody mysleni oboru se maji zabyvat kazu-
istiky vyuky v metodice 3A.

Shulman (1996, s. 479) objasnuje funkci takto koncipovanych pripadovych studii
jako podporu posunll od subjektivni profesni zkusenosti prvniho Fdadu (first order
experience) k analytické zkusenosti druhého radu (second order experience), kte-
ra muze byt teoreticky uchopena a sdilena profesnim spolecenstvim. Protoze se
jedna o pripadové studie didaktické, s jejich specifickymi naroky na vérohodnost
i aplikacni efektivitu, neni ddvod upirat jim zvlastni ddraz na jiné pojeti kontextu,
validity a podobnych metodologickych atributd, neZ je tomu u kazuistik z odlisnych
vyzkumnych oblasti. K tomu sméruje niZe uvedeny dialog s recenzenty nasi staté.

Na vysvétlenou jesté zbyva doplnit, Ze pokud jde o vztah k navrhované alterna-
tivé v podobé pristupu design based research (konstrukéni vyzkum), ackoli se jedna
o ideové pribuzny zplsob uvazovani, metodika 3A bere za své vychodisko - jak je
ozrejméno nize - teorii obsahové transformace, ktera dle naseho soudu funguje jako
dobry model pro pozorované kurikularni procesy.

Recenzni ,rozhovor*

1. Do jaké standardni zanrové kategorie text spada?
Kazuistiky nemohou byt chapany jen jako empirické (chybéla by provazanost na teo-
rii) ani ,,jen* teoretické (chybélo by vysvétleni, jak se teorie prostrednictvim opera-
cionalizace pojmu strukturovanych vyzkumem vztahuje k praxi). Smysl véci by vysti-
hoval (tautologicky) pojem ,,teoreticko-empiricka studie“. Zaroven se tim oteviené
priznava obecny problém fronésis v sociohumanitnich védach: nemoznost dosahnout
dokonalého teoretického vysvétleni pro empirickou zkusenost z hodnotové chdpa-
nych praktickych situaci. Pozadavky na formalni Cistotu studie (,,bud’ empiricka,
nebo teoreticka“) tento problém obchazeji, ale tim zastiraji a neresi.
Teoreticko-empirické pojeti studie si narokuje stanoveni takového predmétu vy-
zkumu, ktery postihne kli¢ovou vzdélavaci slozku praxe, bez niz by praxe ztratila
spolecenskou funkci a kulturni smysl. Touto slozkou je oborové vymezeny obsah,
ktery ale patfi do vSeobecného vzdéldvani, takze jeho pedagogické uplatnéni ma

4 Rada vyzkumd realizovanych v riznych oborech vzdélavani (napf. Lloyd & Wilson, 1998; Hai-
mes, 1996; Stein, Baxter, & Leinhardt, 1990; McGraw, 1987; Gudmundsdottir & Shulman, 1987)
presvédcivé prokazala, ze ucitelova znalost oboru ovliviiuje jak obsah, tak procesy vyuky. Jinak
receno, znalost oboru ma zasadni vliv nejenom na to, co ucitel vyucuje, ale neméné na to, jak
vyucuje.
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byt posuzovano v nadoborovém kontextu. Jestlize tedy chceme respektovat poza-
davek na podporu vSeobecné vzdéldvaci praxe teorii, potazmo vyzkumem, musime
v oblasti vSeobecného vzdélavani smérovat k transdidaktické teoretizaci nad Uroven
jednotlivych oborovych didaktik.

2. Bylo by velmi zadouci, aby kontext dané pripadoveé studie byl v praci popsan
podstatné podrobnéji. Jasné by méla byt popsana i role realizovaného experi-
mentu ve vyuce.

Nedorozuméni je dano tim, Ze za kontext je povaZovdn pouze prostor vyuky (jako
kdyby predmétem pozorovani vyuky bylo chovani hmyzu, nezavislé na kulturnim
kontextu oboru). Je to doloZeno i tim, Ze jeden z recenzentl predpoklada, Ze ,,po-
mérné rozsahly teoreticky Uvod* zabira 40 % rozsahu studie. To znamena, ze do te-
oretického Gvodu radi i pasaz o kontextu oboru, ktera je soucasti anotace. Avsak
zahrnutim kontextu oboru do pripadu, jak odpovida narokim 3A, se ukaze, ze ,,teo-
rie“, tj. pasaz o metodice 3A, zabira jen 18 % rozsahu studie a pripadu je vénovano
pres 60 %. Divodem je skutecnost, Ze kontext v 3A je chapan - viz Gvodni poznamka
autor( - jako syntéza dvou rdmci (ontodidaktického, psychodidaktického): pozoro-
vané ucebni prostredi vyuky a poznatkovy zaklad oboru. Rozdilnost v pojeti kontextu
kazuistiky je zrejmé priznacna pro rozliSeni mezi oborové-didaktickym vyzkumem
zamérenym na utvdreni a funkci ucebniho prostredi, resp. uloh, a jinymi typy vyzku-
mu vyuky. Pro oborové didakticky vyzkum by dalsi informace pouze o jednom z obou
uvedenych kontext( neprinasely nic nového.

3. Ze studie také neni zcela jasné, jak by dle alternativniho navrhu autord mél
vypadat vhodny postup ve vyuce daného tématu.

Pro porozuméni alterace je tfeba se priklonit k uvaZovani ucitele pri konstrukci
a realizaci ulohy. Jak je v textu uvedeno, porozuméni navrhu alterace se musi odvi-
jet jiz od analyzy (,,Princip hodnotového porovnavani alteraci se uplatniuje i v Casti
nazvané Analyza, protoze bez néj neni mozné usuzovat na kvality komponent vyuky,
ale v Casti pojmenované Alterace ziskava vysadni postaveni.“). Postup vytvareni
alterace je v textu rozfazovan do krok( v kap. 4 a jeho zdlvodnovani je rozvedeno
v predchazejici konceptové analyze v kap. 3. KaZdd z kapitol analyzy vypovidd o ur-
¢itém typu problemu s realizaci kultury IBSE, ktery je v alteraci navrhovan k reseni.
V alteraci je vzdy popsan konkrétni postup pri praci s pojmy, jeho vazby na aktivitu
zaku i jeho vysvétleni s ohledem na oborovy, prip. obecnéji védecky kontext. To vse
se déje ve snaze co nejlépe didakticky vystihnout zptsob mysleni v daném oboru
s ohledem na Cinnost Zaka pri realizaci ucebni tlohy. Podle naseho presvédceni je
popis postupu ve vyuce z uvedeného hlediska velmi detailni, ba aZ navodny.

4. | pres to, navrhovany alternativni pfistup je stale jesté velmi obecny a neu-
kazuje, jak konkrétné treba pravé pH zavést. U alternativniho navrhu by bylo
vhodné popsat jej konkrétnéji, vyjasnit, jaké teoretické poznatky maji zaci
predem znat a co a jak maji presné objevit. Navic by mohla studie odpovédét
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na pripadnou ¢tenarovu otazku, zda navrzena alternativa vyuky je jedina, jaké
jsou dalSi moznosti, a porovnat jejich potencialni vyhody a nevyhody.

Vyklad je co mozno disledné postaven na pojmovych klastrech, které operacionalné
propojuji zkusSenost z pozorovani (vlastnost latky - kysela chut’ - varianty chuti;
vztah mezi zabarvenim pH indikatoru a namérenou hodnotou skaly) s utvdrenim
teoretické znalosti (posun k chemické proménné: kyselost - zasaditost, zjisténi
pozorovatelné vlastnosti latky jako disledek jejich chemickych - bézné neviditel-
nych - vlastnosti). V textu je podrobné vyloZeno, jak lze postupné zavést koncept
neutralizace, jehoz objevovani mlze byt opfeno nejprve o porozuméni béznym zku-
Senostem s chutovymi vlastnostmi, poté postupné interpretovano chemicky, a to
na zakladé posloupnosti ucebnich uloh, které jsou v textu téz popsany (kap. 4).
Do jesté polopatictéjsiho popisu text jiz nezachazi, protoze nema byt metodickou
priruckou. Zvazeni dalSich variant alteraci by bylo mozné, ale jednak by to jiZ ne-
ménilo puvodni vysledek analyzy, jednak by byl pfekrocen uz tak dost velky rozsah
studie.

5. Kriticky ¢tenar by se mohl ptat, zda autor studie Sel i nad ramec metodiky 3A
a danou alteraci vyuky opravdu na realnych zacich konkrétné vyzkousel; pokud
tomu tak bylo, bylo by to vhodné ve studii alespon stru¢né zminit. Pro posouze-
ni kvality alterace by mohlo byt rozhodujici jeji ovéreni v praxi; pokud nebylo
provedeno, bylo by vhodné v ¢lanku komentovat, proc.

Metodika 3A od svych uzivateld prepoklada zakladni disponovanost, v niz se vy-
zkumnik musi shodovat s ucitelem: didaktickou znalost obsahu. Takovy autor je
i z predbézné Gvahy s to posoudit realnost navrzené alterace stejné, jako ucitel
md (a redlné i musi) byt s to posoudit redlnost uskutecnéni své pripravy na vyuku.
Konkrétné tato kazuistika je podlozena pétiletou zkusenosti z vyuky téchto zakl
u jednoho z autord.

Nic samozrejmé nebrani tomu navrzenou alteraci vyzkouset a u mnoha jinych ka-
zuistik bylo toto provedeno. Klicovy teoreticky problém je v tom, ze kazda nova re-
alizace je opét originalem, ktery ve své komplexité nem(ze byt porovnavan s ni¢im
jinym nez se svymi vlastnimi verzemi. Proto by opét vyzadoval ,,své vlastni“ navrhy
alteraci, které by braly v Gvahu ,,nova“ kriticka mista vyuky, jak se pri opakované
realizaci ukazala v novych situacich.

Je ovSem mozné a je to zadouci, Ze diky Upravé by nova realizace (pfi zachovani
shodného ramce KVU) jiZ nevyZadovala dalsi zlepseni - to je jediny rozumné do-
stupny zplsob praktického ovéreni, ze navrh alteraci mél ocekavany dusledek pro
kvalitu vyuky. Toto ovéreni je vsak pro metodiku 3A jen ,bonusem“, protoZe jejim
hlavnim cilem je rozvijet kvality didaktické znalosti obsahu v ucitelském diskurzu
ve prospéch rozvoje ucitelovy sekunddrni intuice pro zlepsovdni vyuky. To vyplyva ze
zaméreni metodiky 3A na podporu kvality profesniho usuzovani prostrednictvim tzv.
rozvijejicich hospitaci (konkrétnéji: na podporu rozvijeni reflektivni kompetence
a profesniho vidéni ucitelll). Proto jadrem 3A je konceptovd analyza jako opora pro
analyzu a posuzovani kritickych mist vyuky s ohledem na pozadavek integrity vyuky.

165



166

Martin Rusek, Jan Slavik, Petr Najvar

6. K realizované vyukové situaci je studie znacné kriticka; zddraznuje po-
stupy, které se nepovedly, a prileZitosti, které nebyly vyuZity. Nem(ze Cte-
nar nabyt dojmu, Ze jde o vyuku na urovni nepriliS povedené 3kolni praxe
studenta-zacatec¢nika?

Metodika 3A si neklade za cil soudit uitele, ale hledat moznosti pro zvySovani kva-
lity tvorby ucebniho prostredi pro zaky. Proto vyhledava kritickd mista vyuky. V tom
navazuje na metodiku tzv. analyzy kritickych udalosti prevzatou do oborové didaktic-
kého diskurzu z metodiky ,,critical incident technique* (CIT) J. C. Flanagana, ktera
je nesena cilem dosdhnout co nejhlubsiho porozuméni podstatnym sloZkdam situaci
rozhodujicim o Uspésnosti vysledku. Na tuto metodiku se explicitné odvolavame
v Uvodni ¢asti prispévku.

Zcela zamérné usilujeme o zménu ,nedotknutelnosti“ kvality ucitelské prace
ve prospéch profesiondlné strizlivého a kolegidlné prdtelského kritického uvaZo-
vani v pracovnim tymu. Vzorem jsou idealni kolegialni situace v mediciné (prace
v tymu pri chirurgické operaci). Tento pristup je konkretizovan v celkovém pojeti
funkcnosti kazuistiky: kazuistika ,,ma cenu kvalitniho prikladu pro pripady téhoz
typu. Precedens je nahrazen jinym, je-li nové reseni lepsi.“ (pozn. pod ¢. 13) For-
mulaci tohoto principu precedentu se snazime dat najevo, Ze ,,nikdo nema patent
na rozum*“ a kazdy navrh dobrého reseni je vzdy pouhou hypotézou, ktera se ovéruje
praxi. Proto je nezbytné nechat ,hypotézy umirat misto sebe“, nikoliv ,,umirat mis-
to svych hypotéz“, coz ma byt (popperovsky) apel na strizlivy a Cisté profesionalni
pristup ke kritice.

Bylo by nekorektni tvrdit, Ze vyuka je zacatecnicka, protoze pro tento kom-
plexni soud neni dostatek nezpochybnitelnych diikaz(. Lze vsak korektné tvrdit, ze
v téch kritickych mistech, jichZ se rozbor tykd, mohla byt vyuka popsanymi zpUsoby
zlepsena, a |ze pro toto tvrzeni uvddeét divody ,,lege artis“ a vystavit je moZnosti
konkrétni kritiky. To se v textu déje.

7. JenZe nad touto - neprilis povedenou - hodinou, nebo spisSe jeji casti, se
potom klenou teoretické konstrukce a tvahy, o nichZ mize ¢tenar (pokud neni
éistym teoretikem) vahat, zda je pro né toto velmi izké pozorovani dostateénou
empirickou zakladnou.
Pripomince rozumime tak, ze podle minéni recenzenta/ky neprilis povedena (tedy
»plana“, ,jalova“) ¢ast vyuky nestoji za hluboky rozbor a vlastné se na ni ,,plytva“
analytickym anebo teoretickym Usilim. Ve skutecnosti jsme vsak usilovali o vybér ta-
kovych kritickych situaci (pri¢emz kvalita tohoto vybéru patri k badatelskym doved-
nostem), které jsou klicové z hlediska didaktické transformace obsahu a co mozno
nejpriléhavéji ilustruji typickeé problémy vyvoldvajici didakticky formalismus. Pravé
s ohledem na zavaznost dusledkd danych situaci pro cely systém vyuky jsou tyto
situace pokladany za kritické, tj. predurcené k analyze.

Pokud kontextem vyukové situace (viz vyse) chapeme setkani oborové (kuriku-
larné) podstatné jednotky obsahu s konkrétni didaktickou konstelaci (ucitel-Zaci),
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neni pro nas problemati¢nost jedné z téchto dimenzi divodem pro vyrazeni dané
vyukové situace z analyz.

V principu jsou vybrané situace pojimany jakozto reprezentujici, resp. prototy-
pické pro urcity problematicky pristup, jsou tedy disledkem intenzivniho tcelového
vybéru. V tom je podstatny rozdil od extenzivniho zplsobu vybéru, ktery usiluje o co
mozno nejrozsahlejsi zabér do vyuky a ,,nahodny vylov“, ktery je nutny pro vyuziti
statické analyzy kvantitativnich dat.

Vzhledem k nutnosti porozumét kritickym situacim do hloubky a s ohledem
na vyse uvadénou syntézu onto- a psychodidaktického kontextu jsou teoretické
konstrukce nutnou soucasti analyzy. Bez nich by totiz nebylo mozné vysvétlovat
a zdlvodnovat souvztaznost mezi (a) pozorovanym prirodnim procesem, (b) ex-
perimentalnimi zdsahy do néj a (c) mentdlnimi konstrukty, které pfirodni proces
védecky vysvétluji.

Odtrhovani teoretického vykladu od Gzké vazby k empirickému pozorovani a mél-
kost operacionalizace pojm0 povaZujeme za nejvétsi problém soucasnych vyzkumu
v pedagogice, problém, ktery izoluje akademicky diskurz od diskurzu praxe a vede
k ,,propasti“ mezi teorii a praxi.

8. Mam dojem, Ze je text v zasadé o interakci mezi konceptovou a tematickou
vrstvou MHS. Navrhuji soustredit ivodni vyklad na tuto linii.

Skutecné je hodné pozornosti soustfedéno na vztahy mezi konceptovou a tematic-
kou vrstvou MHS. Nicméné, pozornost k nim by neméla smysl bez ohledu na cilovou
vrstvu spojenou s klicovymi naroky na to, aby zak porozumél ,souvislostem mezi
(a) pozorovanym prirodnim procesem, (b) experimentalnimi zasahy do néj a (c) men-
talnimi konstrukty, které prirodni proces védecky vysvétluji“. Z toho ovsem plyne
rada dalSich hledisek nutnych pro analyzu a navrh alteraci, md-li mit teoretické
zdlvodnéni a prakticky disledek pro redlny postup ve vyuce. Stézi lze proto vyklad
zuzovat na pohyb mezi dvéma vrstvami modelu MHS, je-li klicovou hodnotovou ka-
tegorii integrita vyuky vylozena teoreticky jako didakticky soulad mezi vsemi tremi
vrstvami MHS.

9. Neni jasné, jak dochazi k preklenuti mezi analyzou a alteraci. Na ¢em jsou
zaloZeny navrhy zmén? Plsobi zkratka jako napady zkuseného a erudovaného
ucitele, ktery vi, jak danou latku dobre vyucovat.

Navrhy zmén jsou zalozeny na analyze ontodidaktickych konstant prirodovédného
edukacniho experimentu (kap. 2.1 a 2.2) a na konceptové analyze konfrontované
s realnym stavem vyuky (kap. 3). S touto oporou jsou dale zdGvodnovany pfimo pri
uvadéni alteraci v kap. 4. To znamena, ze zdGvodnéni navrh(i zmén ma ¢tenar v textu
k dispozici zhruba v 60 % jeho rozsahu.

Samotny ,,napad“ pro konstrukci Glohy je ovsem zalezitost tvirci (,,umélecké*)
slozky pusobnosti didaktické znalosti obsahu, proto jej nelze predpovidat ani pre-
depsat, pouze zpétné vyhodnocovat. Jestlize navrhy plsobi jako napady zkuseného
erudovaného ucitele, lze to vysvétlit tim, Ze baze znalosti ucitele a vyzkumnika se
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musi shodovat v konceptu didaktickd znalost obsahu. Proto je spravné pokladat je
za napady erudovaného ucitele ¢i vyzkumnika - jsou to ovsem napady inspirované
¢i vyprovokované analyzou a teoreticky zdivodnéné. To znamena, Ze ,ucitelsky*
navrh je ve vyzkumu zdivodriovan s oporou o konceptovou analyzu, ktera vychazi
z opakované pripominané syntézy kontext(: onto- a psychodidaktického.

Z uvedeného plyne, Ze pravé zddvodnéni navrhu alterace je hlavni soucdsti
vykladu.

10. Analyzované fragmenty z hodiny zachycuji pfilis malo zakovskych promluv
na to, abychom si mohli udélat obrazek, zda zaci latce rozumi, chapou koncep-
tovou vrstvu a propojuji ji s vrstvou tematickou. Situace zjevného neporozuméni
v ukazkach zachycena neni. Presto autori opakované konstatuji, Ze Zaci néco
nechapou, unika jim to atd. Jak to autori védi a ¢im to mohou dolozit?
,Neporozuméni“ je v textu chapano jako nedostatek (zZakovského) vhledu do struk-
tury souvislosti mezi obsahem pojmi a pozorovanymi zménami stavd ldtek vstupu-
jicich do experimentu (viz kap. 3). Ukazky v textu jsou vybrany proto, ze ilustruji
»Zkraty“ ¢i ,,mezery“ v rozklicovani téchto souvislosti nebo jejich ,,obchazeni“ v pro-
cesu utvareni ucebniho prostredi, coz vede k didaktické formalnosti vyuky.

Ohniskem analyzy vsak neni ,,samotné“ porozuméni Ci neporozumeéni ze strany
zaka, ale utvdreni u¢ebniho prostredi, tj. predevsim vystavba Glohy (v tomto pfipa-
dé: prirodovédného edukacniho experimentu) jakozto komplexni jev: prvek kultury
vyucovani a uceni. Autori opakované netvrdi, Ze zaci néco nechapou, ale (opakova-
né) tvrdi, ze utvdreni ucebniho prostredi nevytvorilo dostatek prileZitosti k poro-
zuméni v tom smyslu, jak byl vyse uveden.

Smyslem metodiky 3A neni ucitele ,,nachytat na svestkach“ nebo ho soudit, ale
vytvaret diskurzivni podminky pro rozvoj hlubsiho profesniho porozuméni procestim
vyuky, resp. vytvareni uc¢ebniho prostredi, resp. pro zlepsovani kvality uc¢ebnich
Uloh. Neni tedy nutné uvadét mnozstvi zakovskych promluy, ale pouze ty z nich,
které ilustruji (reprezentuji) urcity didakticky problém, a ten analyzovat s cilem
navrhnout zddvodnéné zlepseni konstrukce anebo zplsobu didaktického zachazeni
s Ulohou.

11. Z uvedenych ¢asti interakce Zaka a u€itelky se zda, Ze Zaci pojem neutralizace
uz znali. Pokud tomu tak bylo, pak ovSiem cely provadény pokus mél spiSe funkci
ovérovaci a neslo o pristup, ktery by se dal popsat jako objevovani, tedy IBSE.
Zde hrozi, ze bude precenéna ddlezitost metody na Ukor docenéni prace s obsahem
ve vyuce. Bez ohledu na to, do jaké miry zaci pojem ,,neutralizace® predtim znali
¢i neznali, v tomto pripadé se jednalo o zvlddnuti operacionalizace tohoto pojmu.
Preklenovat hranice ,,mezi deduktivni teoretickou Gvahou a empiricko-vyzkumnou
procedurou” je objevny postup viceméné bez ohledu na miru deklarativni znalosti
pojmu, protoze Zaci musi vyresit nezndmy postup, jak prelozit ,,intuitivni, deduk-
tivné zalozené pojmy do jazyka empirickych ukazatel(“. V tom se zak principialné
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nemUze liSit od experta oboru, lisi se ale podstatné mirou porozuméni tomuto po-
stupu a mirou jeho oborového zvladani - pravé proto se jej ma ucit.

12. Jednim z problémd studie je, Ze teorie pripomina vykladovy slovnik. Operuje
se s tak velkym mnoZstvim pojmi, které je tfeba definovat, Ze v zasadé nezbyva
prostor na nic jiného. Jsou opravdu vSechny tyto koncepty nutné?

Soucasti Gvodni metodické casti této konkrétni staté je metodologicky a teoreticky
ramec studie, ktery pracuje se specifickou znalostni bdzi metodiky 3A a s ni spojenou
terminologii, resp. odbornym jazykem. Funkci této znalostni baze je vysvétlovat
zplsob sémanticko-logické a ¢innostni konstrukce ucebniho prostredi, tj. konkrét-
né zplsob konstrukce ucebnich uloh z hlediska jejich kvality, tj. kvality didaktické
provdzanosti oborové (ontodidaktické) a Zakovské (psychodidaktické) pozndvaci
perspektivy.

Didakticky porozumét oborovému mysleni totiz v metodice 3A predpoklada dispo-
novat metajazykem, ktery by propojil ontodidaktickou a psychodidaktickou strdnku
konstruovdni a Feseni ucebnich dloh. Z uvedenych divodu odborny jazyk metodiky
3A jazyk nemuzZe byt shodny s ,,pfimocarym* obecnym jazykem, a proto je potfebné
se opirat pri argumentaci o néj a jeho znalostni bazi, jinak snadno dochazi k ne-
dorozuméni. Znalostni baze neni samoucelna, ale je budovana se snahou poskyto-
vat argumentacni podklady pro syntetické a hodnotici soudy a Usudky ,,lege artis
o vzdélavaci praxi s ohledem na didaktickou transformaci obsahu, tj. na ,,zdvojeny
kontext“: onto-didakticky, psycho-didakticky. V textu je uvedena rada stati, z nichz
znalostni baze metodiky 3A vychazi. Z jejiho hlediska se snaZime vysvétlovat svij
pristup k recenznim pripominkam.

13. Text také prilis nekomunikuje s jinymi odbornymi zdroji, nez jsou prace
z vlastni védecké $koly autori. To se - vedle specificky autoreferenéné pojatého
teoretického uvodu - projevuje i v tom, Ze chybi diskuse.

Vyklad musi ¢tenafi nabizet vysvétlujici spojnice mezi analyzou empirickych faktd
z vyuky a jejim zasazenim do teoretického kontextu. To si vyZzaduje nemaly objem
informaci zejména proto, Ze text se obraci ke ¢tenarim, u nichZ se neprepoklada
hlubsi znalost metodiky 3A.

V reakcich na pripominky jsme se snazili dolozit, Ze i takto neobeznameni Ctenari
maji v textu k dispozici potfebna vysvétleni. Pfesto vsak se z reakci recenzentu uka-
zuje, ze navzdory nasemu Usili po vysvétlovani klade text dost velké naroky na za-
hloubené Cteni, resp. studium vnitrnich souvislosti vykladu. Podle naseho minéni by
nebylo Unosné zatizZit je navic komunikaci s dalsimi odbornymi zdroji. Ty nicméné
uvadime v Uvodnich pasazich vykladu o metodickém pojeti (kap. 1) a téz Anotaci
pripadu (kap. 2).

Odkazy na mnohé dalsi odborné zdroje jsou téz uvadény v predchazejici radé
publikaci, které soustavné vykladaji pojeti metodiky 3A a byly uverejnovany postup-
né a ve vzajemné navaznosti pocinaje rokem 2005 v Casopisech Pedagogika, Orbis
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scholae, Pedagogickd orientace, Studia paedagogica a ve dvou monografiich, jak je
uvedeno v pozn. pod ¢. 2.

Kromé toho je ve he jesté jeden aspekt, ktery v publikaci Skolni didaktika cha-
rakterizovali Vyskocilova a Dvorak (2002, s. 33): ,,Bohatost historickych tradic vede
k tomu, Ze ,védec uz vibec nemusi zkoumat realitu vyucovani - sta¢i mu &ist a re-
interpretovat nazory jeho predchidci.“ V tomto smyslu se argumentace uzavira
do hranic akademického diskurzu. Oproti tomu nasim zamérem je argumentovat
uvniti vazeb mezi praxi tvorby ucebniho prostredi a teorii zaloZenou na souvztaz-
nosti ontodidaktického a psychodidaktického kontextu. Teprve odtud se maji privo-
lavat odpovidajici odborné zdroje. Coz ovsem vede k nutnosti zprvu jasné vylozit
vlastni argumentacni zazemi.

14. V Cem je prinos studie? V tom, Ze ukazuje uplatnéni metodiky 3A na kon-
krétnim prikladu?

Za prinos studie povazujeme dlsledné propojovdni teoretickych pojmii s empiricky
zjisténymi fakty z vyuky tak, aby bylo mozZné analyzovat problémy v utvdreni uceb-
niho prostredi, resp. ucebnich uloh s cilem predchdzet didaktickym formalismdm.
To je také uvedeno v zavéru studie.

Studie ukazuje, jak vznika didakticky formalismus na podkladé problém0 v prova-
zanosti mezi klicovymi komponentami vyuky, rozebird tedy na konkrétnim pripadu
obecné kritizované nedostatky ve vyuce, které jsou v textu pojmenovany: utajené
pozndvdni, odcizené pozndvdni. Toto vse je zretelné uvedeno a popsano v zavéru.

Martin Rusek, Jan Slavik, Petr Najvar
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Zprava ze zahrani¢ni konference
European Literacy Conference

Amsterdam, leden 2016

ELINET (European Literacy Policy Network) je Evropska sit pro strategii rozvoje Cte-
narské gramotnosti’, ktera vznikla v Gnoru 2014 a sdruzuje 78 organizaci: minister-
stva Skolstvi, narodni agentury, mezinarodni organizace (napr. UNESCO), neziskové
organizace, nadace, univerzity, vyzkumna centra, instituce na vzdélavani uéiteld,
knihovny, dobrovolnické organizace a dalsi zainteresované instituce ¢i jednotlivce
zabyvajici se rozvojem ctenarské gramotnosti. Jejim cilem je zlepsit strategii roz-
voje Ctenarské gramotnosti ve 28 evropskych zemich, aby v Evropé doslo k snizeni
poctu déti, dospivajicich i dospélych, kteri dosahuji nizké Grovné Ctenarské gra-
motnosti. ELINET poskytuje informace, analyzy i konzultace na mistni, regionalni,
narodni i mezinarodni Grovni, nabizi pomoc se zménou politiky rozvoje ¢tenarské
gramotnosti, se zvySovanim povédomi o této problematice nebo s koordinaci kam-
pani. Napln této sité je zcela unikatni v tom, Zze zahrnuje vSsechny vékové kategorie
¢tenarl (od déti predskolniho véku po dospélé) i oblasti vzdélavani (od vzdélavani
ve Skolnich tridach po cteni pro potéseni v rodinach). Projekt kombinuje dva pra-
covni pristupy: jak shora-dold (tvorba standardd na podkladé poznatkd z vyzkumi,
prirucek a dalSich materiall), tak flexibilni zdola-nahoru (rozbor prikladi dobré
praxe, podpora jiz probihajicich nebo novych aktivit).

Setkani pracovni skupiny expertti tymu ELINET, kterého jsme se za Ceskou republi-
ku zGcastnily na konci ledna 2016, se konalo v Amsterdamu. Nizozemsko bylo vybrano
proto, Ze na zacatku roku prevzalo na Sest mésicl predsednictvi Evropské unie.
Programu se Gcastnilo 230 osob z 28 zemi, jejichz spolecnym cilem je stoprocent-
né Ctenarsky gramotna Evropa. Setkani spoluresiteld sité ELINET zacalo plenarnimi
prednaskami administrativniho tymu, kde byly shrnuty dosavadni poznatky a vystupy
dvouletého projektu sité ELINET. Plenarni sekci uvedla hlavni koordinatorka projek-
tu Christine Garbeova z Universitat zu Koln (Némecko). Mezi dalsimi vystupujicimi
zaznél prispévek Davida Mallowse z Institute of Education UCL (Velka Britanie) o vy-
konané praci na narodnich zpravach ¢i hlavni resitelky tymu Deutsche Gesellschaft
fiir Lesen und Schreiben pro preprimarni a primarni vzdélavani Renate Valtinové.

V prvni casti programu byly prezentovany vystupy projektu na podporu ¢tenarské
gramotnosti s cilem zvysit povédomi o nizké Urovni gramotnosti v Evropé a podporit
kroky k jejimu zlepseni:

' Vice informaci dostupné z www.eli-net.eu.

www.orbisscholae.cz
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» 30 narodnich zprav o stavu Ctenarské gramotnosti v jednotlivych ¢lenskych
zemich;

» doporuceni, jak zménit politiku rozvoje ¢tenarské gramotnosti;

« nastroje a navody, jak nejlépe k tomuto Ucelu ziskat finanéni prostredky;

 informace o tom, jak rozsifovat povédomi o této problematice;

« ramec prikladi dobré praxe a vybrané priklady dobré praxe k zvefejnéni;

o propagacni video;

« Tyden Ctenarské gramotnosti (8.-17. zari 2015), tj. tyden udalosti souvisejicich
se ¢tenarskou gramotnosti po celé Evropé, ktery byl zakoncen ceremonii konanou
posledni den celého tydne v Bruselu.

Nejvice byla diskutovana otazka financi (podpora ¢tenarské gramotnosti neni lev-
nou zalezitosti) a rychlé zmény a vyzvy v této oblasti, s nimiz jde ruku v ruce otazka,
zda je mozné na tuto rychle se vyvijeci problematiku adekvatné reagovat.

Po Uvodni spolecné ¢asti o moznostech budouciho vyvoje projektu nasledovaly
pracovni workshopy zamérené na jednotlivé vystupy projektu. Nejvice nas oslovil
workshop o vyuziti ICT pro rozvoj ¢tenarské gramotnosti ve spojitosti se ¢tenim
pro potéseni?. Obé tato témata se prolinaji napFi¢ aktivitami vsech tymd ELINET.
Vyzkumy potvrdily, Ze digitalni technologie Zaci vyuZivaji castéji pro zabavu nez
pro Cteni pro potéseni; tisténym kniham pred elektronickymi davaji prednost starsi
lidé a zeny? (srov. Bardhi, Rohm, & Sultan, 2010; Brown, 2011; Holloway, Green,
& Livingstone, 2013). Ve vyzkumu na Urovni primarniho a sekundarniho vzdélava-
ni mélo vyuzivani elektronickych knih pozitivni vliv na zaky, ktefi necCtou (tisténé
knihy) vibec, ¢i minimalné. V souvislosti s e-knihami bylo upozornéno také na fe-
nomén multitaskingu (soubézné provadéni dvou a vice riznych ¢innosti najednou)
a task-switchingu. Pravé pro tzv. task-switching je charakteristické, Ze pri Cteni
knih jsou Zaci online a vyuzivaji napfiklad socialni sité, kde konverzuji s prateli ci
si jen prohliZi jejich statusy. Kromé toho, Ze Cteni v takovém pripadé trva vice Casu
(o 20 az 60 %), ztraci se Ctenafi mentalni obraz toho, co cetl. V takovém pripa-
dé je doporuceno vyuzivat na Cteni pro potéseni spise ¢tecky knih nez tablety ci
notebooky. Cteni samotné nejen zpomaluji, ale zpUsobuji pravé neustalé rozvijeni
mentalniho obrazu toho, o éem ¢teme. Na druhou stranu, v pripadé cteni neumé-
leckych textt, miZe byt online propojeni vyhodou. CtenaF si dohleda vyrazy, kterym
nerozumi nebo si doplni informace, které potrebuje k pochopeni kontextu apod.
Zavérem lze Fici, ze dle vysledkd vyzkumu tablety a notebooky stimuluji motivaci
7aka cist, ¢tecky knih stimuluji motivaci i zazitek z precteného a multimedialni
interaktivni knihy a programy maji pozitivni dopad nejen na motivaci zak( a zazitek
ze ¢teného, ale také na rozvoj recovych dovednosti, zejména zak( preprimarni-
ho vzdélavani, zacinajicich ctenarl a zaka se specialnimi vzdélavacimi potfebami.
2 Cteni pro potéSeni je v tomto projektu chapano jako dobrovolné Eteni (jak béhem volného Easu

ve Skole, tak ve svém volném Case). Cteni pro potéSeni zahrnuje také neomezeny vybér toho, co

zaci chtéji Cist.

3 Dostupné z http://www.eli-net.eu/fileadmin/ELINET/Redaktion/Amsterdam_conference

/ELINET_Position_Paper_on_Digital_Literacy.pdf; https://ec.europa.eu/digital-agenda/en
/news/measuring-digital-skills-across-eu-eu-wide-indicators-digital-competence.



Zprava ze zahrani¢ni konference European Literacy Conference

V zavéru workshopu bylo konstatovano, Ze je potreba hledat moznosti, jak propojit
oba zpUsoby rozvoje ¢tenarské gramotnosti - tradicni i ty, které ji rozvijeji prostred-
nictvim ICT. Podstatnym sdélenim tohoto workshopu bylo, Ze ma smysl na rozvoji
¢tenarské gramotnosti spolupracovat s odborniky z nékolika oblasti - pedagogiky,
psychologie, lingvistiky, didaktiky, informacnich technologii, matematiky, hudebni
védy, estetiky, andragogiky a dalsich pfibuznych disciplin. Ctenafska gramotnost je
multidisciplinarnim tématem, na které je nutné pohlizet z Sirsi perspektivy.

Ve cCtvrtek 21. ledna odpoledne se konala konference pro Sirsi vefejnost. Ta byla
zahajena vystoupenim nékolika specialnich hostd. Mezi prvnimi promluvila nizo-
zemska princezna Laurentien, ktera je zvlastni vyslankyni UNESCO pro otazky roz-
voje gramotnosti. Je znama svym bojem proti negramotnosti a také jako autorka
détskych knih. Pripomnéla cil Evropské unie snizit do roku 2020 podil zaku, ktefi
maji problémy se ¢tenim, matematikou a prirodnimi védami, pod 15 %. Tento cil
vychazi z potfeby snizit procento zaku, ktefi budou mit problém v dospélosti najit
praci a snizit takeé riziko jejich socialniho vylouceni. Vystoupil také Vladimir Garkov
z generalniho reditelstvi Evropské komise pro vzdélavani a kulturu, ktery vyjadril
podporu projektu na rozvoj ctenarské gramotnosti, ale také upozornil na soucasné
problémy Evropy (pfedevsim migrace). Své zamysleni nad vyvojem schopnosti psat,
Cist i premyslet nad texty prednesl na zakladé své rodinné zkusenosti nizozemsky
spisovatel marockého plvodu Abdelkader Benali.

Nasledujici interaktivni a pracovni workshopy umoznily (¢astnikim uvaZovat
0 moznostech rozvoje ctenarské gramotnosti v jejich zemich a organizacich novym
zplsobem. Byly jim predany informace o nejnovéjsich vyzkumnych zjisténich, pri-
kladech dobré praxe, poskytnuty nastroje a znalosti, které mohou vyuzit. Zretelny
byl zajem o problematiku ¢teni pro potéseni; moznosti podpory zak( se specifickymi
vzdélavacimi potrebami; pomoc détem z rodin s nizkym socioekonomickym statu-
sem; vyuziti ICT ve vzdélavani, k podpore ¢tenarské gramotnosti a rozvoji komuni-
kacnich kompetenci zaku v materském i cizim jazyce.

Projekt byl ukoncen v breznu 2016. V jednani je pokracovani a budoucnost nejen
samotného projektu, ale i podpory Ctenarské gramotnosti jako takové. Velmi po-
trebné se do budoucna jevi zalozit projekt vice na demokratické bazi (od projektu
k opravdové siti, tj. sitovani jednotlivych zemi), prosazovat téma rozvoje ctenarské
gramotnosti na celospolecenské Urovni, posilit vyzkum a implementaci ziskanych
poznatk( do praxe.

Zajimava pro nas byla zejména prvni cast pobytu, ktera zahrnovala setkani spo-
luresiteld tymu. Kromé budoucnosti projektu ELINET jsme ocenily pracovni a in-
teraktivni workshopy, které nas nasmeérovaly na nové moznosti zaméreni vyzkumu
v oblasti ¢tenarské gramotnosti v Ceské republice. Velmi cenna byla také setkani
s Ucastniky z dalSich evropskych zemi (pFedeviim Nizozemska, Recka, Polska, Ru-
munska, Estonska, Anglie) v kuloarech, kde hlavnim tématem nebyla jen Ctenarska
gramotnost a moznosti jejiho rozvoje, ale také zkusenosti se vzdélavanim uciteld
jednotlivych zemi ¢i soucasné problémy Evropy, zejména migrace a mezinarodni
bezpecnost. Ta byla spolecné se zdravymi financemi, robustni eurozénou, Evropou
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podporujici inovace a tvorbu pracovnich mist, progresivni politikou v oblasti klimatu
a energetiky kli¢ovou oblasti v programu nizozemského predsednictvi Evropské unie
pro nadchazejicich $est mésica.

Veronika Laufkova, Jolana Ronkova
veronika.laufkova@pedf.cuni.cz, jolana.ronk@gmail.com
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ORBIS SCHOLAE, 2016, 10 (2) 177-178 RECENZE

KNECHT, P., MATTHES, E., SCHUTZE, S., & AAMOTSBAKKEN, B. (EDS.)
Methodologie und Methoden der Schulbuch- und Lehrmittelforschung
Bad Heilbrunn: Klinkhardt, 2014, 348 s.

Jednim ze slogant nasi doby je spole¢nost védéni nebo znalostni ekonomika. Opako-
vané ale narazime na problém, Ze nam chybi teorie, ktera by nam pomohla rozlisit,
co je tim spravnym védénim/poznanim, jimz potrebujeme byt vybaveni, popripadé
na které by se mél orientovat skolni kanon. Bez ohledu na odbornou i spolecenskou
nejistotu presto stale vychazeji nové ucebnice, jejichz autori se museji s timto pro-
blémem prakticky vyrovnat (pokud si ho tedy viibec pripoustéji) a reSeni nachazeji.
To je jisté jednim z divodu, proé jsou ucebnice stale predmétem pozornosti vyzkum-
nikd. Dal$im je nepochybné skutec¢nost, ze ucebnice nejsou jen ,,podparnym kuriku-
lem*, do kterézto role by je odkazovaly normativni pohledy, ale Casto jsou hlavnim
kurikulem (v tom smyslu byva také pojem uzivan napr. v americké literature).

Recenzovana publikace ukazuje, jak konceptualné a metodologicky bohaté pole
dnes vyzkum ucebnic a dalSich tradicnich i netradicnich edukacnich médii predstavu-
je. Kazdy, kdo nékdy sestavoval kolektivni publikaci, musi pocitit obdiv k praci tymu
editord vedenému Petrem Knechtem z Pedagogické fakulty MU v Brné, kteri sestavili
z 23 odbornych sdéleni (17 v némciné, Sest v anglictiné) pomérné kompaktni knihu
a doplnili ji dvojjazyénym Gvodem a némeckym diskusnim zavérem. Zajimavé je, ze
vétsina ¢lankd ma jen jednoho autora, navzdory dnesni tendenci ke kolektivni praci
ve védé. Mize to byt napr. tim, Ze vyzkum ucebnic prece jenom neni tak logisticky
a finan¢né narocny, takZe ho stale mizZe provadét sam jedinec. Nékteré clanky jsou
asi segmenty kvalifikacnich praci.

Petr Knecht se tematikou ucebnic a kurikula obecnéji dlouho zabyva. Takova
vérnost jednomu vyzkumnému poli umoznila prekrocit narodni hranice a zapojit se
do mezinarodni odborné spoluprace. To je jisté cesta, kterou by Cesky pedagogicky
pred osmdesati lety - byla prirozenou soucasti stredoevropského, zejména némecky
mluviciho prostoru).

V autorském tymu jednoznacné prevazuji odbornici plsobici na némeckych pra-
covistich, nasledovani badateli z Ceské republiky. Brnénské pracovité je zastoupeno
hned tremi prispévky a jednim i geografové z UJEP a PrF UK. Knihu tedy nelze pova-
Zovat za reprezentanta celého evropského uéebnicového vyzkumu, nebot nékteré
kulturni okruhy (Spojené kralovstvi, Francie, Skandinavie) zastoupeny nejsou vibec
nebo jen minimalné, a pravé v téchto zemich bychom mohli olekavat, Zze nejen
badatelska tradice, ale i didakticka praxe pouziti ucebnic mohou byt dosti odlisné
od toho, co publikace pokryva. Ovsem existence takovych relativné od sebe izolo-
vanych domén, mezi nimiz je komunikace velmi omezena, je v soucasné pedagogice
navzdory internacionalizaci védy bohuzel stale skutecnosti.

Nebudu se zde pokouset o vycet témat a problému, jimZ se prispévky vénuji.
Chci ale podtrhnout to, kde vidim souvislosti s tématem tohoto Cisla Orbis scholae,
jemuz jde o kulturu/kultivaci oborovédidaktického mysleni i jednani. Jsou to pravé
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ucebnice, které zasadni mérou ovliviuji obsahovou stranku skolniho vzdélavani. Pri
tom na rozdil od vyzkumu realné vyuky, kde vstupuje do hry rada dalSich faktort
(od sloZeni tfidy po momentalni kondici uéitele), zde vidime a mizeme zkoumat
didaktickou transformaci v podstaté v Cisté podobé. Davaji tedy moznost pronik-
nout k didaktickému mysleni a jednani aktérd, ktefi zasadné ovliviuji skolu, ale
vyzkumem casto byvaji opomijeni (mimochodem, nevsiml jsem si, Ze by néktery
z mnoha prispévkl osvétloval, kdo vlastné dnes pise ucebnice). U nas se v posledni
dobé etablovalo nékolik pFistupt, jimiz je kvalita vyuky konceptualizovana, zkou-
méana, posuzovana - vzhledem k velmi malym lidskym i financnim zdrojum eského
pedagogického vyzkumu jde nutné o omezeny soubor teoretickych a metodologic-
kych pojeti. Tato metodologicky orientovana publikace pripomina existenci dalsich
alternativnich zpUsobu promysleni, a hlavné empirického zkoumani vyuky, zejména
z hlediska obsahu. Ukazuje, jak nastupuji nové otazky a nové vyzkumné metody
(pFistrojové techniky a videostudie pro sbér dat; diskurzivni analyza ¢i analyza la-
tentnich tfid pro jejich zpracovani; mapové vystupy pro prezentaci vysledku...), ale
také ze tradicni problémy (jako ideové pozadi ucebnic) odmitaji odejit ze scény,
vraci se v novych podobach a s nimi chytaji novy dech i zavedené analytické postupy.
Na druhou stranu se v nékterych prispévcich projevuje znamé uskali spolecenskych
véd (horizontalita a mala kumulativita), kdy autori zacinaji své prispévky velmi
zesiroka od Gvah o obecnych principech socialnévédniho vyzkumu jako takového,
takZe se pak na omezené ploSe prispévku nedostanou moc hluboko. Pres rizné diléi
vyhrady, které by bylo mozno vznaset, jde o praci, ktera zaujme nejen vyzkumniky
orientované predevsim na kurikularni dokumenty, ale kazdého, kdo se zajima o skol-
ni vzdélavani obecné a o vyucovani a uceni zvlast.

Dominik Dvorak
dominik.dvorak@pedf.cuni.cz



ORBIS SCHOLAE, 2016, 10 (2) 179-180 NEKROLOG

Vzpominame na profesora Zdenka Heluse

V mrazivém, lec zarivém listopadovém dni jsme se v kostele Panny Marie Kralovny
miru rozloudili s profesorem PhDr. Zdenkem Helusem, DrSc. Odesel v tichosti 27. fijna
2016 po tri ¢tvrté roku trvajicim zapase nemoci zasazené télesnosti s nezlomnym du-
chem, béhem néjz byl obklopen obétavou rodinou a prizni pratel a spolupracovnika.

Profesor Helus byl uznavanym nestorem socialni psychologie, psychologie détstvi
a humanistické pedagogiky. Svoji védeckou drahu, po studiich psychologie a filozofie
na Filozofické fakulté Univerzity Karlovy, zahajil v Pedagogickém Ustavu Jana Amose
Komenského Ceskoslovenské akademie véd (PUJAK), kde ziskal hodnost kandidata
véd. Poté pracoval pét let v Psychologickém ustavu CSAV. Mél jiz odborné renomé,
kdyz se do PUJAK vratil. Zde vybudoval oddéleni pedagogické psychologie, z néhoz
vzesla rfada uznavanych odbornik(, mezi nimi Jifi Mares, Vladimir Hrabal, Isabella
Pavelkova, Jaroslav Kalous, Hana Krykorkova, Jaroslava Pstruzinova a dalsi. Vyzku-
mem zasadnich témat zamérenych na rozvijeni potencialit a socializaci ditéte ¢i
na psychologii skolni Uspésnosti a motivaci k uceni otevrel nové perspektivy humani-
sticky orientované pedagogické psychologie. Jeji centrum se po roce 1989 presunulo
na Pedagogickou fakultu Univerzity Karlovy. Jesté v predlistopadovém obdobi vydal
Helus prelomovou monografii Pojeti Zdka a perspektivy osobnosti, za niz mu byla
udélena v roce 1988 hodnost doktora véd. V roce 1990 byl jmenovan profesorem.

Na Pedagogické fakulté Univerzity Karlovy pusobil profesor Helus ve funkci pro-
dékana pro védu a dvé funkcni obdobi byl dékanem. Ve vedeni fakulty pracoval
az do konce svych aktivnich dnu. V akademickém svété zastaval fadu vyznamnych
pozic. Od devadesatych let minulého stoleti byl mluvéim Asociace dékand pedago-
gickych fakult, kterou spoluzakladal, predsedou redakéni rady Casopisu Pedagogika,
¢lenem Védeckeé rady Univerzity Karlovy.

V dramatickych devadesatych letech, bezprostredné po prechodu na pedagogic-
kou fakultu, se stal vyraznou oporou progresivniho proudu transformace ceskeé skoly.
Byl obhajcem alternativnich koncepci, zastupoval také nasi republiku v Mezinarodni
komisi pro podporu alternativniho Skolstvi. Energicky celil fadé pokust devalvovat
vzdélavani ucitell a ucitelskou profesi samu. Tyto skryté i zjevné pokusy neustavaji
ani v soucasnosti. Helusovy argumenty na obranu ucitelského vzdélavani a prestize
ucitelstvi maji trvalou platnost a jsou oporou i v soucasnosti.

Podporit rozvoj osobnosti ditéte ve Skolnim prostredi a ,,rozvijet vnitfni zdroje
tvorivého usilovani ¢lovéka jako obéana® bylo viddi ideou, kterou profesor Helus
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aktivné obhajoval. Promitla se také do kurikularniho programu Obecnd skola (1994),
ktery spolu s profesorem P. Pithou vytvorili. Program oslovil pocetnou skupinu uci-
tell, brzy se k nému prihlasila tretina tehdejsich zakladnich skol. | kdyz pozdéji
vznikaly dalsi kurikularni programy, zakladni principy a prvky koncepce Obecné skoly
zakotvily v progresivnim pojeti Ceské skoly rozvijeném v dalSich letech. Uplatnily se
také ve vyzkumnych zamérech Rozvoj ndrodni vzdélanosti a profesionalizace uciteld
v evropském kontextu (1999-2004) a Ucitelskd profese v ménicich se poZadavcich
na vzdéldvdni (2007-2013). V nich Helus ovliviioval celkovou koncepci a teoreticka
vychodiska empirickych vyzkumu. Pod zornym Uhlem edukace obratu klade Helus
akcent na pojeti ucitelstvi kompetenéné vybaveného a orientovaného na celistvy
rozvoj osobnosti ucicich se. Zdlrazriuje pedagogické ctnosti, moralni kvality, tedy
pedagogickou lasku, moudrost, odvahu a divéryhodnost.

Profesor Helus ziskal radu oficialnich ocenéni, mezi nimi medaili 1. stupné ministra
Skolstvi, mladeze a télovychovy v roce 2011, Univerzita Karlova mu udélila zlatou medaili
v roce 2015. DalSich ocenéni se mu dostalo na Zapadoceské univerzité v Plzni, na Uni-
verzité Palackého v Olomouci, na Technické univerzité v Liberci, byla mu udélena me-
daile Jana Amose Komenského a medaile Josefa Hlavky, byl jmenovan cestnym clenem
Pedagogické spolecnosti. V roce 2016 mu byla in memoriam udélena medaile Pedago-
gické fakulty UK za vyznamny prinos k jejimu rozvoji a posilovani jejiho dobrého jména.

Nezapomenutelna jsou ovsem osobni setkavani se Zdenkem Helusem. Mél - dnes
vzacnou - schopnost pozorného naslouchani, nepredstiraného zajmu, kazdému dal
pocit dilezitosti.

Kdyz jsme pred rokem oslavovali Zdenkovy osmdesatiny, v plné svéZesti na nas se-
silal paprsky svého rozklenutého intelektu a nezmérné laskavosti. S ismévem a vtip-
nymi komentari prijimal gratulace a podepisoval své knihy. Zaslouzené pocty prijimal
se skromnou dustojnosti, radoval se s prateli, kolegy a studenty na své alma mater
i na dalSich mistech, kam byl srdecné zvan mnoha svymi priznivci a nasledovniky.
Posledni velkou prilezitosti pro poc¢etnou komunitu jeho priznivcl a nasledovnikl
setkat se osobné s profesorem Helusem byla konference Retrospektiva a perspekti-
va osobnostné orientovaného pojeti vychovy v teorii a praxi, poradana loni na nasi
fakulté. Pripomnéla vazné i s humorem odborné i osobni kvality oslavence. Nasledné
bylo vydano mimoradné cislo Casopisu Pedagogika (roc. 66, ¢. 1, 2016) na pocCest
jubilanta. Obsahuje texty inspirované Helusovym dilem, odkazy na jeho profesni dra-
hu, védeckou i pedagogickou cinnost. Objevuje i méné znamé podoby Zdenka jako
umélce a literarniho publicisty. Ostatné, originalnosti jazyka a literarni virtuéznosti
se vyznacovaly i jeho odborné texty a prednasky.

Profesor Zdenék Helus, vzacna, vpravdé renesancni osobnost, byl, je a bude tu
s nami stale. Lze si jen prat, aby jeho zasadni prinos mél dalsi nasledovniky, byl trva-
lou inspiraci nejen pro soucasniky, ale i pro budouci generace badatell a uciteld. Tak
se mohou naplnit jemu adresovana mnoha prani, aby s nami byl jesté dlouha léta.

Mily Zdenku, diky, cest Tvé pamatce, stale vzpominame.

EliSka Walterova
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