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Interakce pri reseni problémoveé
orientovanych uloh ve vyuce prirodovédy

Tereza Ceskova
Masarykova univerzita, Pedagogicka fakulta

Abstrakt: Ani po vice nez deseti letech od zavedeni klicovych kompetenci do
Ceského kurikula nema mnoho uéiteld jasnou predstavu, jak je ve vyuce rozvijet. Tato studie se
zamérfuje na jednu z nich - kompetenci k reseni problému. V predchozim vyzkumu se ukazalo, ze
samotné ,,dobré“ zadani problémové orientované ucebni tlohy, které dava zakim prostor analyzovat
problém a hledat rizna feseni, neni zarukou, ze bude u zaki kompetence k rfeseni problému rozvi-
jena. Z vyzkumu vyplynula potfeba zamérit se na prabéh feseni takovych Gloh. Cilem této studie je
proto popsat, jak probiha interakce mezi ucitelem a zaky pri FeSeni vyukovych situaci, které jsou
zaloZeny na problémové orientovanych Ulohach, a to pomoci konverzaéni analyzy 12 problémové
orientovanych vyukovych situaci vybranych z 10 hodin prirodovédy porizenych v letech 2010/2011
u péti ucitell vzdy ve dvou po sobé jdoucich vyucovacich hodinach. Ze zjisténi mj. vyplyva, ze
interakce ma celkové volnéjsi charakter, role ucitele je upozadéna, ucitel nechava zaky odpovéd’
konstruovat samostatné a projevuje se ve chvili, kdy je potreba zakim zUzit problémovy prostor,
pomoci analogii s jinym kontextem apod., nikdy vSak pfimo nenavadi k spravnému feseni ani je sam
neuvadi. Lisi se rovnéz zpétna vazba, pri niz se ucitel pta po zdivodnéni zakovy odpovédi a misto
vlastni opravy Ci doplnéni elicituje zpresnéni i dalsi mozné odpovédi. V zavéru je diskutovana
souvislost se scaffoldingem, limity vyzkumu i dal$i mozné sméry badani, které by mohly ve svém
vysledku pomoci vytvorit nahled na to, jak kompetenci k reseni problému ve vyuce rozvijet.

Klicova slova: problémové orientovana Uloha, problémové orientovana situace, kompetence k reseni
problémd, interakce, konverzaéni analyza, prvni stupen

Interaction While Solving the Problem-Oriented Tasks
in Primary Science Education

Abstract: It has been over ten years since the key competences were introduced
into the Czech curricula; however, there are still lots of teachers who do not fully understand how
to implement these competences in their teaching and instruction. This paper focuses on one of
them: the problem-solving competence. In our previous research, we found that a well-designed
assignment of a problem-oriented task does not guarantee developing of problem-solving compe-
tence. From our research, a need to focus on the execution of the problem-oriented task as such
has emerged. The presented study aims to describe the interaction between the teacher and pupils
while solving the problem-oriented situation developed around the problem-oriented task. | used
the method of a conversation analysis of 15 problem-oriented situations selected from 10 primary
science lessons, collected in 2010/2011 in five classes (in two subsequent lessons). My analysis shows
that interactions in problem-oriented instruction have overall looser character of institutional rules;
the teachers” role is rather inhibited as they let the pupils come up with their solutions more in-
dependently, intervening in the process only if necessary - e.g. to narrow down the problem space
or to help by bringing an analogy from a different context. However, the teachers never provide
explicit prompts leading to direct solution of the task nor reveal the correct solution. There are also
differences in the way they provide feedback and rapport during the problem-oriented situations.
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For instance, when the teachers ask for an explanation or justification, they elicit a specification
or providing other possible solutions instead of correcting the students. In conclusion, | discuss the
connection between the explored interactions and scaffolding, limitations of my research and the
potentials of follow-up research to understand in more depth how to support the development of
pupils problem-solving competence.

Keywords: problem-oriented task, problem-oriented situation, problem-solving competence, inter-
action, conversation analysis, primary school

Kurikularni reforma prinesla do Ceského vzdélavani ideu kli¢ovych kompetenci. Ani
po deseti letech ucitelé nemaji jasnou predstavu, co tento pedagogicky konstrukt
znamena a jak jej ve vyuce u zaku rozvijet (coz je ale de facto dle kurikula jednim
z hlavnich cild vzdélavani). Tato studie se proto zaméfuje na jednu z nich - kom-
petenci k fe$eni problém( - a snazi se odhalit, jak vypada interakce mezi ucitelem
a zaky pri reseni vyukovych situaci, které jsou zalozeny na problémové orientova-
nych Glohach.

Vymezeni klicovych kompetenci v RVP ZV (2005 a nasledné revize) je pomérné
volné a nejsou jasné teorie, z nichz jejich popisy vychazeji.! Je zrejmé, Ze rozvijeni
klicovych kompetenci je principialné dlouhodobym cilem. Kompetenci k reseni pro-
blému ve vyuce lze rozvijet soustfedéné, kupr. pomoci komplexnich Gloh typu PISA,
které cili primo na danou kompetenci a méné pak berou ohled na obsahovou stranku
(viz napr. Setreni PISA 2003 zamérené mj. na kompetenci k reseni problémovych
Gloh? - problem-solving competence; PISA 2012 zamérené mj. na kreativni reseni
problému - creative problem-solving competence; ¢i PISA 2015 analyzujici tymové
feeni problému - collaborative problem-solving competence)3. Takové Ulohy vyza-
duji obvykle samostatny prostor i ¢as nad ramec bézného kurikula. Tato studie si vSak
klade za cil sledovat rozvijeni kompetence (k FeSeni problému) ve vyuce, ktera necili
primarné na podporu kompetenci, avsak kterou se, jak predepisuje RVP ZV, jejich
rozvijeni prolina napric ,veskerymi vzdélavacimi obsahy, aktivitami a ¢innostmi,
které ve skole probihaji“ (2016, s. 10). Predpokladam tedy, Ze danou kompetenci
(ze kultivovat i drobnéjsimi GUlohami, které umoznuji zakim rozvijet urcité kompo-
nenty kompetence bez naroku na komplexnost, jakou davaji Ulohy zamérené primo
na dané téma (resp. kompetenci). Aby bylo mozné takovou vyuku identifikovat, bylo
nutné vymezit jeji charakteristiky.

T VRVP ZV (2016, s. 10) je psano: ,Jejich [klicovych kompetenci] vybér a pojeti vychazi z hodnot
obecné prijimanych ve spolecnosti a z obecné sdilenych predstav o tom, které kompetence jedin-
ce prispivaji k jeho vzdélavani, spokojenému a Uspésnému zZivotu a k posilovani funkci obcanské
spolecnosti. “

2 Ceské ekvivalenty pro pojmy zkoumané v Setfenich PISA vychazeji z dokumentil Ceské 3kolni
inspekce - viz https://www.csicr.cz/Prave-menu/Mezinarodni-setreni/PISA.

3 Podrobnéji na http://www.oecd.org/pisa.



Interakce pri reSeni problémové orientovanych uloh ve vyuce prirodovédy
1 Problémové orientovana vyuka

Pri uvaZovani o problémové orientované vyuce musime totiz zohlednit dva klicové
aspekty - zadani problémové orientovanych Uloh a vlastni realizaci ve vyuce. Je
treba dodat, Ze Ulohy, jeZ by odpovidaly charakteristikam typické, resp. idealni
problémové orientované ulohy, se ve vyuce nevyskytuji, at’' uZ pro svoji naroc¢nost na
pripravu, komplexnost, ¢i Casové naroky. Proto vyuzivam tzv. klastrového pojeti poj-
mu (Gaut, 2000), resp. fuzzy pojeti konceptualizace (Slavik et al., 2013, s. 66), jez
urcuje, které z charakteristik jsou nezbytné a které dalsi potrebné k tomu, abychom
Ulohu mohli povaZovat za problémové orientovanou. Tento pristup umoznuje sledovat
i Ulohy, které rozvijeji dil¢i casti kompetence (kupr. operace vedouci k feseni, propo-
jovani znalosti z riznych kontext( apod.), avsak pri sou¢asném (nutném) zachovani
charakteru ,,problémovosti“ tloh, jenz jim dava potrebny ramec. Na zakladé reserse
teoretickych studii (podrobny popis a zdiivodnéni viz studie Ceskova & Knecht, 2016,
na niz tento vyzkum primo navazuje) tedy definuji problémoveé orientovanou ucebni
Ulohu jako Ulohu, ktera musi: (1) obsahovat nelplné strukturovany problém* (to
Znamena, ze Uloha neni resitelna jednoduchou aplikaci znamych ¢i béznych pravidel
nebo principt, alespon jeden prvek Glohy je nelplné definovany nebo zcela neznamy;
Gdaje jsou méné navodné, neni jasné, kdy, jak a zda vibec dané Gdaje pouzit; nebo
je tfeba vzit v ivahu znalosti z jinych kontext a jeho fe$eni pak obsahuje v sobé sys-
tém na sebe navazujicich kroku, jeZ zak musi odhalit a vyresit; viz Chi & Glaser, 1985,
s. 246-248; Jonassen, 1997, s. 68-69; Sternberg, 2009, s. 389-404); (2) umoznovat
vice reSeni (i kdyZ ucitel ocekava néjakou odpovéd’, vede k ni vice alternativnich
myslenkovych operaci, nebo existuje vice spravnych reseni) a zaroven musi splno-
vat alespon dvé z nasledujicich charakteristik: (3) mezioborovy charakter (vyzaduje
tedy uziti souvislosti z riznych kontextu); (4) ucitel je v ni pouze zadavatelem ulohy
(konstruktivisticky charakter, vétsi aktivita je na strané zaka); (5) vychazi z realného
Zivota ¢i ze zkuSenosti Zaku; a (6) je rfesena ve skupiné (feSeni je zaloZzeno na so-
ciokognitivnim dialogu). Ucebni Glohy ve vyuce ale nelze sledovat izolované, proto
vyuzivam situacni pojeti a zkoumam je jako tzv. problémové orientované vyukové
situace, jichz je problémové orientovana Uloha zakladem a které maji vzhledem ke
své , problémovosti“ uréity charakteristicky priibéh (rozpracovani viz Ceskova, 2016).

V predchozim vyzkumu (CeSkova & Knecht, 2016; dale pro 2. stupefi Knecht, 2014)
jsme se presveédcili, ze samotné ,,dobré“ zadani problémové orientované ucebni
Ulohy, které dava zakam prostor analyzovat problém a hledat rizna reseni, neni
zarukou, ze bude u zaku rozvijena kompetence k reseni problému. Z vyzkumu vyply-
nula potfeba zamérit se na samotny pribéh Feseni takovych Gloh, a to je pravé cilem
predkladané studie. Komunikace ve tridé je zkoumana riznymi zplsoby - z hlediska
diskurzu, roli, skupinové interakce, dialogismu nebo napr. skrze interakce mezi uci-
telem a Zaky. Pro tuto studii z nich volim pravé zkoumani interakci prostrednictvim

4V literature se objevuji soubézné dva obsahem témér synonymni vyrazy ill-defined a ill-structu-
red problems. Jonassen (1997, s. 78) je usporadava takto: ,Nelplné strukturovanym (ill-struc-
tured) problémem je nelplné definovany (ill-defined) problém situovany v realném svété.
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konverzacni analyzy, a to predevsim proto, Ze umoziuje odhalit, jak ucitel zpro-
stfedkovava obsahy (daného oboru) a dosahuje cild (zde rozvijeni kompetence
k reseni problému) skrze (v tomto pripadé problémové orientované) ucebni Glohy.5
Moji snahou bude pomoci konverzacni analyzy popsat charakteristiky interakci pri
feSeni problémové orientovanych ucebnich Gloh. Kvili snaze postihnout interakce
v téch situacich, které podporuji rozvijeni kompetence k reseni problému nejen
problémové orientovanym zadanim Glohy v jejich jadru, ale i zplsobem reseni, jsem
pro analyzu interakce vybrala pouze potencialné kvalitnéjsi vyukové situace (viz
nize; srov. Janik et al., 2013).

Interakci rozumim vzajemné plsobeni nebo ovliviiovani (Gavora, 2005, s. 9).6
Skukauskaiteova et al. (2015) popisuji rizné vyznamy, v nichz je pojem interakce
uzivan (interakce mezi ucitelem a zaky, mezi zaky navzajem, vyucovani, metoda
atd.). Zde bude sledovana v doméné vyuky, ktera, jak ji autori shrnuji, bere v potaz
jak vzajemné plsobeni ucitele na zaky a opacné, tak dalSi pedagogické aspekty
(s. 52-53). Zatimco interakce pri reseni ve vyuce nejobvyklejsich Gloh - uzavrenych,
které vyzaduji bud’ zopakovani (repeat), nebo vybaveni si urcité znalosti (recall),
a jsou tedy na nizké kognitivni Urovni (pro Cesky kontext viz Mares$ & Krivohlavy,
1995; Svaricek, 2011) -, tradiné sestava z jednoduchych vymén skladajicich se
z ucitelovy otazky, odpovédi (obvykle vyvolaného) zaka a zhodnoceni (obvykle stran
spravnosti) dané odpovédi ucitelem, nasleduje dalsi otazka, odpovéd...; reseni (ko-
gnitivné narocnéjsich) problémové orientovanych Gloh vyZaduje mnohem pestrejsi
rejstrik ucitelovych reakci, které musi byt navic jiného razu. Projevuji se zejména
ve tretim kroku - zhodnoceni, popr. rozvinuti zakovy odpovédi (F-tah, viz nize),
v némz mGzeme identifikovat ,,praktické a proceduralni detaily vyucovani, které
ucitelé v prabéhu interakce béZné a v zavislosti na aktualnim prabéhu uzivaji“ (Lee,
2007, s. 1206). Abych mohla postihnout odlisnosti a specifika interakce v problémovée
orientované vyuce, musim ziskat podrobnéjsi nahled, jak vypada interakce v bézné
vyuce, jiz rozumim vyuku, ktera nevychazi z problémoveé orientované ucebni Ulohy
a v zasadé ji vnimam jako tu, o niZ mame povédomi (nejen) napf. z vyzkumu TIMSS.

2 Interakce ve skolni tridé

V kazdé komunikaci plati urcita pravidla. Pravidla bézné, vsedni komunikace po-
psali v sedmdesatych letech Sacks, Schegloff a Jeffersonova (1974). Zjistili, ze i ve

5 Zkoumani vyuky pohledem formalnim, jak je tomu napr. ve vyzkumech zamérenych na dialogické
vyucovani sledujicich tfeba, zda a v jaké mife jsou v situaci obsazeny predem definované indika-
tory, organizacni formy ¢i principy (Nystrand et al., 2003; Alexander, 2005; nebo vyzkumy Ustavu
pedagogickych véd Filozofické fakulty Masarykovy univerzity), dle mého nazoru prinasi jiny typ
poznani, nez na jaké se zaméruji. Konverzacni analyza umoznuje pohled reflektujici konkrétni
situaci repliku po replice s ohledem na to, jak je v komunikaci dosahovano institucionalniho
cile. Nezohlednuje tedy jen formu, ale formu v navaznosti na dany kontext (podrobné kupf.
v publikaci Tima, 2017). Proto dialogické vyucovani v tomto vyzkumu pomijim nebo je v dalSich
Castech pouze diskutuji.

6 K etymologii a vztahu interakce a komunikace viz Tamu (2014).
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zdanlivé neusporadané kazdodenni konverzaci jsou urcita pravidla, stridani replik?
je néjak koordinovano - mluvci se stridaji (nebo do hovoru vstupuji dalsi); obvykle
nehovori vice mluvcich najednou, i kdyzZ jejich kratké prekryvani je bézné (jeden
z mluvcich obvykle ,,ustoupi“), Casto nejsou zadné pauzy (gaps) mezi promluvami
nebo jsou jen velmi kratké; mluvci se obvykle stridaji na tzv. misté relevantnim
Z hlediska striddni mluvcich (dale MRP8; transition relevance place), coz je misto
prechodu k dalsi replice; délka jejich replik ani délka a obsah celé sekvence nejsou
dopredu stanoveny; pocet mluvcich ani jejich poradi nejsou predem znamy; dopre-
du neni jasné ani rozlozeni replik mezi mluvcimi (distribution of turns - tedy kdo
zahajuje, pokracuje, konci...).

V bézné (vSedni, neformalni) interakci diky témto pravidlim (podrobnéji viz Sacks
et al., 1974) nedochazi k vétsim prekryvim (overlap) mluvcich ani k velkym pauzam
mezi replikami (gap). Poruseni téchto pravidel se obvykle projevuje porusenim ko-
munikacni normy jako takové (napr. ,skakani do reci“ je de facto nerespektovani
MRP).

Interakce ve skolnim vyucovani z vyse uvedenych pravidel vychazi, vzhledem
k institucionalnimu charakteru i cili ma vsak jista specifika. Dle McHoula (1978,
s. 187) patfi mezi tzv. stredni typ (medial type?; srov. Sacks et al., 1974, s. 729),
nebot’ je svazanéjsi pravidly nez bézna, vsedni interakce, avsak ne dogmaticky,
napr. proto, Ze neni predem dano, kdo kdy bude mluvit. Kli¢ovym faktem je to, zZe
pozice prvniho mluvciho je prealokovana (predem urcena) uciteli, coz je spolecné
s hlasenim a vyvolavanim zaroven zakladni mechanismus minimalizujici prekryvani
mluvcich®0, Ucitel je ten, ktery zahajuje interakci, at uz otazkou, nebo vyvola-
nim. Zak bézné hovori ve chvili, kdy je vyzvan.!! Interakce probiha nasledovné (viz
obrazek 1):

[) zacina vzdy ucitel; ukonci-li repliku v MRP, pak

lla) vybere, komu preda slovo - coz vyplyne z konstrukce repliky: je-li mluvci 1 udi-
tel, pak vyvolanim zvoli mluvciho 2 (Zaka) apod.;

IIb) nevybere dalsiho mluvciho, pak (1) se dalsi vyvoj odviji od pravidel, ktera jsou
institucionalizovana - napr. po odpovédi zaka nasleduje zpétna vazba ucitele;
nebo (2) pokracuje dalsi replikou, dokud se nékdo jiny nezvoli sam (self-select) -

~

Replikou (turn) rozumim recovy Usek jednoho mluvciho, nez je vystridan druhym, sekvence se

sklada z replik, obvykle tak, ze tvori logicky celek (¢asto parovou sekvenci, napr. typu otazka-

odpovéd’) a promluva je sémanticky nebo syntakticky aj. uzavieny celek jednoho mluvciho. Mize

se tedy skladat z vice replik (ten Have, 2007; s. 217-219; Havlik, 2012, s. 15).

Zde vyuzivam zkratky, jejiz etymologii podrobné odlvodnuje Havlik (2012, s. 6).

Dle Sackse et al. (1974, s. 729) probiha komunikace tfemi zpGsoby: (1) jde o tzv. one-turn-at-

-time allocation, v némz m(ze hovorit kdokoli z €astnikd (napf. v diskusi); druhym polem je

(2) preallocation of all turns, kde je skrze pravidla pfedem dano, kdo mize kdy hovorit (napf.

v debaté nejprve hovori moderator, pak nékdo ,,pro“, pak ,proti“). Tretim typem je pak mix

obojiho - (3) stfedni typ (medial type).

10 Vzhledem k poctu zakua ve tfidé by jinak bylo napf. dvacet potencialnich zadinajicich mluvéich
(twenty-at-time).

11 To samozrejmé neplati vzdy - ve vyuce se objevuji rizné situace, kdy je poradek narusen, aniz by

to bylo sankcionovano, napr. ,,skoci-li“ zak uciteli do repliky ve chvili, kdy ma néjaky problém,

nécemu nerozumi apod.

© ©
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napr. v pripadé, kdy zak odpovida na otazku a po MRP pokracuje v odpovidani,
upresnovani apod. Ve vyuce ma vsak tuto moznost zpravidla pouze ucitel, proto
zak bud’ pokracuje, nebo po MRP ucitel podava zpétnou vazbu (srov. usporadani
IRF - viz nize).

replika I: mluvéi | - aktualni mluvei (UCITEL)
a) vybira dalsiho b) nevybira dalsiho
replika 2: mluvci 2 mluvci 2 mluvdi |
vybrany mluvdi | vybran sam sebou pokracuje
(ZAK vybrany UCITELEM) (UCITEL)

Obrazek 1 Interakce ve vyuce

Dalsi specifika interakce ve tridé, ktera vyplyvaji z programového McHoulova
textu (1978), se tykaji Casu, jejz ma zak na repliku alokovan. Je urcen ucitelem -
pauzy v reci mohou byt - a vétsinou i jsou - zamérnou soucasti promluvy. Tim, ze
ucitel musi dals$iho mluvéiho vyvolat, mize ovlivnit délku zakovy repliky, a tedy ji
i prodlouzit a poskytnout mu tak dostatek Casu na rozmysleni odpovédi (silent time-
-out) beze strachu, zZe bude - na rozdil od bézné mluvy - prerusen. Toto ,,davani
casu“ je v bézné mluvé znamkou formality a neuziva se (ba naopak, je bézné, ze
se repliky prekryvaji - overlap - nebo se stridaji s minimalnimi pauzami - viz Sacks
et al., 1974), zatimco ve $kolni interakci ma své podstatné misto a mize ovlivnit
i kvalitu odpovédi (viz napr. Maroni, 2011, s. 2081). Nasleduje-li po ucitelové iniciaci
prili$ dlouha pauza'2, obvykle ji u¢itel vyhodnoti tak, Ze na strané zaku / vyvolaného
zaka doslo k Spatnému porozuméni otazce, preslechnuti nebo Ze neznaji odpovéd’
apod., a svoji repliku reformuluje ¢i zopakuje. Naopak Zak Casto ziskava delsi ¢as na
odpovéd’ tim, Ze zacne svoji vypovéd’ hezitacnimi zvuky, jako napf. eh ¢ hm, no...,
¢imz uciteli naznaci, Ze iniciaci (obvykle otazku) slysel. Ucitel obvykle odpovida,
resp. uzavira sekvenci tim, ze da najevo, zda byla odpovéd’ dostatecna. Zaroven pre-
jit k dalsimu tématu, tedy ukoncit sekvenci a zacit dalsi, je dovoleno pouze uciteli
(resp. zakovi, pouze akceptuje-li to ucitel).

12 Zde respektuji nazvoslovi Sackse et al. (1974), kteri rozlisuji prekryvani (overlap), pauzy mezi
replikami (gaps) a chyby (lapses) pro pripad, kdy prvni mluvci skondi svoji repliku a ani on, ani
nikdo dalsi nezacne jinou.
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Vyse popsané stridani replik ukazuje typickou triadu, ktera se v interakci ve tridé
objevuje’3 - IRF (Sinclair & Coulthard, 1975; Nassaji & Wells, 2000).'4 Spociva ve
tfech krocich: iniciaci-odpovédi-zpétné vazbé/navazani (angl. initiation-response-
feedback - viz Sinclair & Coulthard, 1975; nebo follow-up - viz Wells, 1993). Uvadi
se, ze ve vyuce na sekundarnim stupni prevazuje nad ostatni interakci az 70 %, stej-
né tak na primarnim stupni je dominantni formou (napr. Wells, 1993) a je spojena
predevsim s uzavienymi otazkami, jejichZ odpovéd’ spociva v uciteli znamé kratké
informaci, jiz ucitel bud’ vyhodnoti jako spravnou, nebo ji opravi. Odpovédi jsou tak
stru¢né, Uzce vymezené, a tedy minimalizujici podil Zak( na rekonstruovani poznani
(Chin, 2006). Lemke (1990) popisuje v triadické interakci mezi ucitelem a zZaky néko-
lik opakujicich se vzorc(: (a) série ucitelskych otazek (teacher question series), coz
je sekvence otazek (Casto vyuzivajici strukturu IRF), které jsou vyznamové vazany
k tématu a dohromady tvori celek; (b) vybér a modifikace (selection and motiva-
tion), v nichz ucitel vyuzije (spravnou) cast (Spatné, neuplné Ci ne zcela spravné)
zakovy odpovédi a poopravenou ji vyuzije k dalsi napovédé; (c) zpétna rekontextu-
alizace (retroactive recontextualization) - vyuZziti zakovy odpovédi v jiném kontex-
tu, v némz se stava spravnou, jde tudiz o zpétnou zménu vyznamu dané odpovédi;
(d) spolecné konstruovani odpovédi (joint construction) vzajemnym dopliovanim
(blizi se ale uzavrenym otazkam, na néz Zaci hledaji ¢asto jednoslovnou odpovéd’ -
pozn. autorky); a (e) dialog zaloZeny na textu (external text dialogue) - v situaci,
kdy napr. uzavrené zadani z ucebnice ucitel doplni rozvijejici otazkou.

Z hlediska kladeni otazek je popisovano uzivani neadresnych otazek (McHoul,
1978). Kazdy mlze byt potencialné vyvolan. Pokud se situace vyrazné vymkne z pra-
videl (platnych pro danou situaci), ucitel ji mize vyresit tak, Ze ji zastavi a ,,vraci“
ji zpét tim, Ze zacne striktné (alespon na chvili) pozadovat dodrzovani institucio-
nalnich zplGsobl - napf. hlaseni a vyvolavani (ibid.). Dalsi moznosti je, Ze zopakuje
otazku, pobidne Zaky k premysleni apod., zkratka opét prevezme vedeni, a nabizi
tak vlastné znovu iniciaci ¢ili formalné navraceni k pravidlum interakce ve tridé.
Zastavenim promluv rovnéz vytvari prostor pro vybraného, resp. vyvolaného (selec-
ted) zaka.

Ztotoznuji se s Ingramovou a Elliottovou (2014, s. 1), jez shrnuji, Ze ve vyuce neni
jeden typ IRF struktury, ale parova sekvence otazka-odpovéd’ nasledovana tretim
tahem, jenz sekvenci bud’ ukoncuje (closing down), nebo naopak zacina dalsi pro-
ces, jimz ucitel dovadi zaky k cili (k vyreseni Glohy). F-tah tedy ovliviiuje dalsi vyvoj
interakce - ma funkci nejen evaluacni (at uz feedback, nebo follow-up), ale ucitel
skrze néj dava zaroven najevo, jak (kvalitativné) je odpovéd produkovana - napr.
presné, presvédcivé, nejisté; i v pripadé spravné odpovédi nadto Casto slouzi jako
vyzva k doplnéni, preformulovani Ci vysvétleni odpovédi apod. (viz Nassaji & Wells,

13 S védomim, Ze jde o zjednodusujici pohled hledajici integrujici vzorec ve slozité realité (srov.
Mares, 2016).

14 Mehan (1979) v tomto smyslu uziva IRE (iniciation-reply-evaluation). Autorka textu vidi tfeti tah
vice formativné, Casto jako prilezitost k dalsimu promysleni, otazce, ktera navazuje, popr. jako
propojeni s dalsi fazi reSeni (problémové orientované) pod/ulohy, a proto se kloni k triadé IRF.
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2000, s. 380; Lee, 2007, s. 1205). F-tah je prostfedkem k dosahovani zadouciho
organizacniho poradku (viz vyse), zaroven ale jeho Uzké pojeti ve formé prostého
zhodnoceni spravnosti zakovy odpovédi Ci strhnuti aktivity na ucitele vede Casto
ke snizeni aktivity zaku, a tedy k redukovani i jejich (tolik zadouciho) podilu na
konstruovani znalosti (srov. Lee, 2007). Paklize ucitel v F-tahu reaguje na zakovu
odpovéd' vysvétlenim (ne)spravnosti dané odpovédi nebo dalsi otazkou, ktera smé-
fuje na rozvedeni odpovédi (typové napr. otazka Proc je to duleZité?), povazuje to
napr. Nystrand et al. (2003) za hodnoceni vysoké Urovné (high-level evaluation).
Protoze jsou problémové orientované Ulohy z povahy otevrené a vzdy sméruji na
vyssi kognitivni Groven, vyzaduji pravé tento typ hodnoceni. Za dominujici podobu
opravy ve skolni vyuce pak lze povazovat repliku (F-tah), v niZ ucitel v ramci ,,zo-
pakovani“ zakovy odpovédi nahradi nespravnou cast tak, aby odpovéd’ byla spravna
(srov. Nassaji & Wells, 2000, s. 400).

3 Zkoumani interakce ve vyuce prirodovédnych
predmétl na 1. stupni

Jak upozornuje Mares (2016), ve vyzkumech interakce ve skole se od formy - tedy
podob struktury IRF - postoupilo k hledani vyznama. U studii zabyvajicich se interak-
ci mezi ucitelem a zaky ve vyuce prirodovédnych predméti na 1. stupni (jichz v po-
slednich zhruba 15 letech, na rozdil od napr. jazykové orientovanych, vskutku neni
mnoho) to mizeme pozorovat kupf. na mikroanalytickych pristupech McMahonové
(2012), jez zkoumala interakci ucitele se tridou optikou pripadové studie u dvou
ucitell-expertl prirodnich véd na 1. stupni. Konstatuje mimo jiné, Ze v témér vsech
dvaceti zkoumanych hodinach prevazuje interakce ucitele s celou tridou, pricemz
podrobnéji popisuje interaktivni dialogické pristupy jako sdileni napadu, objasfova-
ni vyznamu pojmu ¢i debatovani o reseni. Podobny pristup zvolil i Nomlomo (2010),
jenz zkoumal stridani replik ve vyuce prirodnich véd na 1. stupni u dvou jihoafrickych
uciteld. Ve svych mikroanalyzach popisuje mj. mechanismy sborové odpovédi zaka
na ucitelovy uzavrené otazky i uziti repetice pri zavadéni nového pojmu a dava je
do souvislosti s autoritativnim stylem vyuky orientovanym na ucitele a nizkou kogni-
tivni narocnosti tloh. Vzdélavaci kontext je sice odlisny, nicméné potvrzuje aktualni
trend hledat souvislosti mezi ¢innostmi ucitele a zakd v jejich vzajemné interakci.

Woods-McConneyova, Wosnitza a Sturrockova (2016) zase pomoci zkoumani in-
terakce ukazuji na mezery ve vyuziti nékterych aktualné preferovanych pristupl -
konkrétné zkoumali skupinovou interakci pri badatelské vyuce pfirodnich véd na
1. stupni. Vsimli si, ze ackoli se v kazdé z pozorovanych hodin objevily obsahové
zamérené interakce vysoké trovné, byly spise zfidkavé a velmi kratké. Casto byly
hned v pocatku utlumeny tim, Ze iniciativu prevzal ucitel, nebo se nerozvinuly,
protoze si zaci nebyli védomi toho, Ze je Gloha badatelsky orientovana, a potencial
tak dle autord nevyuzili. Tato studie je inspirativni v pokusu nahlédnout, jak sku-
tecné probiha vyuka deklarovana jako badatelsky orientovana. Interakci ve skupiné
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se zabyvaly i Maloneyova a Simonova (2006). Zkoumaly podoby interakce Zaka pri
reseni skupinovych Uloh zamérenych na rozhodovani (decision making) ve vyuce
prirodnich véd na 1. stupni. Hodnotily podoby diskusi a tvorily argumentacni mapy,
na nichz ukazovaly Urovné diskusi nad reSenim v zavislosti na typu argumentovani.
Z vysledku vyplyva, Ze nejhojnéji zastoupenym typem byla diskuse, v niZ argumenty
vedly k postupnému vylepseni odpovédi, a typ, v némz postupné kazdy rekne svoji
odpovéd’, z niz Zaci bez podrobnéjsi debaty jednu zvolili jako nejlepsi.

Dalsi skupina vyzkumu v této oblasti se zabyva interakci ucitele se tfidou (whole-
-class interaction), a to napr. u Nassajie a Wellse (2000), kteri ve vyuce prirodnich
véd a literatury (polovinu vzorku tvorily hodiny z 1. stupné) identifikovali Sest zp(-
sobu, jakym mize byt proveden F-tah ze strany ucitele, a to hodnoceni, zdlivodnéni,
protiargument, objasnéni, meta-talk a akce. Zatimco evaluativni zpétna vazba (hod-
noceni) uzivana typicky pri Glohach s jasnou spravnou odpovédi (known information
issues) je spojena s nizsi aktivitou studentd, uziti ostatnich druh( zpétné vazby
spolecné s Ulohami, u nichz je tfeba, jak autori uvadéji, odpovéd’ slozitéji hledat
a vyjednavat, ma na zapojeni zak( pozitivni efekt. Podobny pozitivni vyznam uvadéji
autori i u otazek nizsi kognitivni narocnosti, u jejichz reseni ucitel nasledné vyzaduje
zdlvodnéni, propojeni s predchozimi znalostmi nebo protiargument.

Zkoumani interakce umoznuje identifikovat praktické a proceduralni detaily vy-
ucovani, které ucitelé v interakci pouzivaji. Touto perspektivou se budu snazit na
zkoumani interakce pri problémové orientované vyuce divat i v této studii. Je vsak
patrné, Ze nahlizeni reality pouze skrze vyse uvedené kategorie je znacné zjedno-
dusené. Vétsina popsanych teoretickych studii i vyzkum0 se zabyvala interakci ve
vyuce obecné, nezamérovaly se na zadnou konkrétni vyukovou metodu ¢i princip.
Lze predpokladat, Ze interakce v problémové orientované vyuce mdze byt v mno-
hém odlisna. V této studii mne proto budou zajimat specifika interakce pri rese-
ni problémové orientovanych uloh.

4 Metodologie

Cely postup kopiruje vlastné Gadamertv hermeneuticky kruh'> (vychodiska viz napr.
Konecna, 2007) - aby bylo mozZné popsat, jak vypada interakce pri reseni problé-
mové orientovanych Uloh, je treba nejdriv vymezit, co je problémové orientovana
vyuka a jaké podoby v ni muze interakce mit. ldentifikovat tyto charakteristiky lze
ale pouze pres dosavadni porozuméni, které skrze vyzkumna zjisténi dopliujeme
a zpresnujeme. Tak jsem nejdrive na zakladé teoretického ukotveni popsala ide-
alni prabéh problémové orientovanych situaci (viz model problémové orientované
vyukové situace in CeSkova, 2016) i podoby interakce ve vyuce (viz nize), takové
situace jsem nasledné identifikovala ve vyzkumném vzorku a podrobila je dalSimu
zkoumani s cilem podrobnéji popsat, jaké charakteristiky interakce v problémové

15 Dany postup vyuzili ve svém vyzkumu o ucitelich-expertech PiSova et al. (2013).
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orientované vyuce vykazuje. Pomoci idealu tak nahliZim ostatni situace a postupné
zpresnuji popis idealu.

Cilem je odpovédét na otazku, jak probiha interakce mezi ucitelem a zaky pfi
reSeni problémové orientovanych uloh na 1. stupni (v prirodovédé). Pristup bude
stavét na etnometodologické konverzacni analyze, nebot’ se budu zabyvat tim, jak je
v dialogu mezi ucitelem a zaky konstruovano reseni problémové orientované Ulohy -
jakym zpusobem interakce probiha, jaké prostredky ucitel vyuziva atp. Podrobny
nahled pomoci konverzacni analyzy vyzaduje bottom-up pristup, protoZe z podstaty
zvolené metody pri analyzovani vychazim induktivné z dat, nikoli z kategorialnich
systém.

4.1 Metoda

Interakci ve tridé lze studovat mnoha pristupy (srov. Markee, 2015). Vzhledem k cili
studie jsem zvolila konverzacni analyzu (ten Have, 2007), ktera se zaméruje na po-
pis a vysvétleni organizacni struktury a vzorct, jez se v komunikaci mezi uéitelem
a zaky vyskytuji.

Konverzacni analyza (dale KA) je metoda, pomoci niz lze zkoumat interakci.
Vyvinula se v sedmdesatych letech z etnometodologie zabyvajici se socialnimi in-
terakcemi. PGvodné se snazila postihnout pravidla bézné interakce (napr. Sacks
et al., 1974), nasledné byla aplikovana pri zkoumani organizace institucionalni in-
terakce - a tedy i ve skolni tridé (napr. McHoul, 1978). V posledni dobé je uzivana
i pro zkoumani interakce ve vyuce specifickych (kupr. prirodovédnych) predmétu
(napr. Chin, 2006; Ingram, Pitt, & Baldry, 2015). O jejich vychodiscich a pouziti pro
zkoumani interakce ve vyuce v ¢e$tiné viz zejména Tumu (2016). Zakladni princip
KA spociva v tom, ze predpoklada v interakci urcity organizacni rad a jejim cilem je
jej odhalit. Vypovédi jsou v ni chapany jako ,,formy akce situované ve specifickém
kontextu a designované s ohledem na tento kontext“ (Goodwin & Heritage, 1990,
s. 287), predpoklada tedy, ze v interakci funguji urcita pravidla (resp. metody nebo
procedury - viz Heritage, 1984, in Ingram & Elliott, 2016), pomoci nichz je interak-
ce Ucastniky strukturovana a interpretovana a na néz Ucastnici reaguji. Jak rozvadi
Tdma (2016), konverzacni analyza z podstaty pracuje se vzajemnym porozuménim
Ucastnik(, coz davaji najevo tim, jak se chovaji, co Fikaji atp. Zaroven je vsak treba
mit na paméti, ze konverzacni analyza postihuje pouze to, co je pozorovatelné (re-
akce, akce nasledujici po..., zpUsoby komunikace atp.), avsak nikoli zaméry ucitele
apod.

Konverzacni analyza si v§ima tfi zakladnich jevl - stfidani replik (turn-taking),
parovych sekvenci (adjacency pairs) a oprav (repairs). Tyto mechanismy byly popsa-
ny v prvni kapitole, a to se zamérenim na interakci ve skolni tridé. Parové sekvence,
tedy sekvence tvorené replikami dvou mluvcich, v nichz jedna predpoklada druhou,
se ve tridé projevuji zejména v podobé otdzka-odpoved’, a zaroven byvaji typicky
doplnény jesteé treti ¢asti - opravou, hodnocenim nebo komentarem - podrobnéji viz
IRF struktura vyse, pricemz u oprav si vsimame predevsim toho, kdo opravy iniciuje
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a jakym zpusobem je kdo provadi (a iniciuje-li je uditel, pak jakym zplsobem Zaky
k opravovani vede; k opravam viz Schegloff, Jefferson, & Sacks, 1977). Predkla-
dany vyzkum vyuziva KA ve vsech tfech oblastech, avsak ve specifickém kontextu
vyukovych situaci, v nichZ se resi problémové orientované Ulohy (srov. zkoumani
interakce v souvislosti s prostfedim in Rusek et al., 2015). Pouzita tedy bude apli-
kovana konverzacni analyza (vice viz ten Have, 2007, s. 173-181), nebot’ se budu
zabyvat interakci ve vyuce (institucionalni), jez je ovlivnéna (vyukovym) cilem a ridi
se urcitymi pravidly.

Pomoci KA sleduji na konkrétnich pripadech obecné koncepty (ten Have, 2007,
s. 149) - cilem je postihnout principy a pravidla, ktera se v interakci vyskytuji. Bé-
hem tohoto procesu dochazi k analytické generalizaci, ktera (na rozdil od statistické
generalizace - viz ten Have, 2007, s. 150) kazdy pripad vidi jako soucast budované
teorie (limitované v tomto pripadé specifiky interakce pri reSeni problémoveé orien-
tovanych uloh), a vse, co se od teorie (vzorc(, pravidel a princip() odlisuje, vidi jako
wdeviantni pripad“. Proto v souladu s ten Havem (2007) popisu obecnéjsi charakte-
ristiky, jak se ve zkoumaném vzorku objevily, pricemz vse ilustruji na konkrétnich
prikladech, avsak odchylky od budované teorie pominu.16

4.2 K problému validity

V KA jde o interpretaci dané situace konkrétnim vyzkumnikem. Jak uvadi Maxwell,
vyzkumnikdv vliv v kvalitativnim vyzkumu nelze eliminovat, je moZné mu pouze
porozumét. Proto jsem uvedla podrobné sva vychodiska a vyuzila jsem strategie, jez
mohou pomoci testovat validitu uvedenych zavéra (viz Maxwell, 2010, s. 282-286;
Cohen, Manion, & Morrison, 2011, s. 181-185) - opakovana pozorovani, podrobna po-
pisovani a analyzovani videozaznamu a doslovnych transkriptu, vyhledavani a popis
pripadud (v tomto pripadé vyukovych situaci), jez jsou v rozporu s budovanou teorii,
dokladani priklady z transkriptd a srovnani s dal$imi vyzkumy. Ve svém vyzkumu se
tedy hlasim k emické perspektivé, jez vychazi z dat (data-driven), a kazdy popsany
zavér lze dolozit konkrétnimi replikami/sekvencemi.

4.3 Vyzkumny vzorek

Vyzkumny vzorek tvorilo 10 videozaznam( vyuky prirodovédy v 5. roc¢niku porize-
nych v ramci IVSV videostudii ve $kolnim roce 2010/2011, a to u péti uitell vzdy
ve dvou po sobé jdoucich vyuéovacich hodinach. Vsechny videozaznamy jsem dale
podle transkripcnich konvenci ten Hava (2007) zpracovala v programu oTranscribe,
ktery umoznuje videozaznam podrobné komentovat a poznamkovat i neverbalni jevy
(clues in the video - voditka), napr. vyvolani pokynutim, souhlas pokyvanim, mimika
obecné (v transkriptech zapsany ve dvojitych zavorkach), coz se pro analyzu jevi
jako nezbytné.

16 Nebot predpokladam jejich podrobnéjsi analyzu v dalsi fazi vyzkumu - viz diskuse.
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V predchozi fazi vyzkumu (viz CeSkova & Knecht, 2016) jsme ve vyzkumném
vzorku identifikovali 41 problémové orientovanych Gloh (dale PO uloh), jez byly
soustfedény v 31 problémové orientovanych vyukovych situacich (dale PO vyukovych
situacich). V kazdé PO vyukové situaci jsme pak popsali, které faze problémové
orientované vyukové situace (F1 - iniciovani PO Glohy, F2 - analyzovani PO Ulohy,
F3 - vyhledavani informaci, F4 - syntetizovani vysledkl/reseni, F5 - sumarizovani
vysledku/reseni, F6 - prezentovani vysledkd/feseni, F7 - reflektovani procesu fe-
Seni) obsahuji.

Jak bylo uvedeno vyse, neni nezbytné nutné - a ani obvyklé -, aby vyukové si-
tuace obsahovaly vSechny faze, resp. aby analyzované situace mély idealni prabéh.
V souladu se zasadami konstruktivistickych pFistupt ve vyuce a dirazem na gene-
ticko-sokratovské postupy coby znak kvalitni vyuky z hlediska procesu didaktické
transformace (viz Klieme, Schiimer, & Knoll, 2001, s. 51) povaZzuji za potencialné
kvalitnéjsi PO vyukové situace (a tudiz jsem je zaradila do tohoto vyzkumného vzor-
ku) ty, které vénuji vétsi cast svého Casu fazim orientovanym na vlastni reseni PO
Ulohy (tedy faze 2, 3, 4 a 7'7). Pri posuzovani kvality PO vyukové situace jsem se
soustfedila na formalni stranku, kterou jsem vsak diky zvolené metodé posuzova-
la zasadné s ohledem na to, co ve vyuce probihalo, tedy i na oborové souvislosti.
Oproti predchozimu textu (Ceskova & Knecht, 2016) jsem se rozhodla zaradit mezi
faze orientované na vlastni reSeni PO Ulohy i fazi F5 (sumarizovani), nebot’ v ném
¢asto dochazi ke shrnuti, zexplicitnéni ¢i zarazeni do Sirsiho oborového kontextu.
To pomaha usadit do dosavadni struktury znalosti to, co se zaci zasluhou PO Ulohy
naudili, coz je dilezZité jak z hlediska budovani znalosti, tak i rozvijeni klicovych
kompetenci. Jak se nyni, v kvalitativni ¢asti vyzkumu, ukazalo, pivodnim vynecha-
nim faze 5 - sumarizovani - jsem ztratila podstatnou cast vyukového procesu.'® Po-
drobnéjsi analyze tudiz bylo podrobeno 12 PO vyukovych situaci - optikou kritérii pro
posuzovani kvality vyukovych situaci (viz Janik et al., 2013, s. 235) 12 rozvijejicich
situaci. Vybrané situace jsou rozprostreny s vyjimkou tri vyucovacich hodin v celém
zkoumaném vzorku, resp. s vyjimkou jedné vyuéujici u véech zkoumanych uéiteld.

17 F7 (reflektovani procesu reseni) byla v pfedchozich studiich, které predstavuji vychodiska pro
tuto analyzu, hodnocena jako faze, ktera reseni problému dopliuje. Na zakladé podnétu recen-
zenta této studie vSsak musim prehodnotit toto stanovisko - uvédomeéni si a zhodnoceni, jak pro-
blémové orientovanou Glohu Zaci fesili, je pro rozvijeni kompetence podstatné pravé tim, ze se
Zaci uci premyslet nad zplsoby feseni, nikoli pouze nad vyfesenim Glohy. Dékuji recenzentovi, ze
mne k tomuto poznani privedl. BohuZel musim ale také konstatovat, ze F7 nebyla identifikovana
v zadné ze sledovanych hodin.

18 F5 byla mezi tyto faze zarazena ale pouze v tom pripadé, ze trva kratsi dobu nez soucet fazi 2,
3, 4, tedy tehdy, kdyz prevazovalo Feseni PO Ulohy, v némz vétsi iniciativa byla ponechana zakim
nez uciteli pri sumarizovani. Celkovy pocet PO vyukovych situaci, v nichZ faze orientované na
feseni PO Ulohy, tedy F 2, 3, 4 a 5, v souctu zabiraji vic nez polovinu Casu, je 19, na zakladé
kritéria tykajiciho se F 5 bylo vyrazeno 7 PO vyukovych situaci.
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5 Vysledky

Interakce béhem reseni problémové orientovanych Uloh je samozrejmé v mnohém
obdobna jako u reseni béznych, tedy neproblémoveé orientovanych uloh. Zaroven
jsou ale patrna specifika, ktera jsou dana povahou problémové orientované ulohy
(viz vyse). Vysledky rozdélim do dvou casti: (1) prabéh interakce / organizacni rad,
ve které popisu obecnéjsi jevy interakce mezi ucitelem a zakem/zaky a mezi zaky
navzajem; a (2) role ucitele, v niz chci prezentovat zpuUsoby, kterymi ucitel reaguje
na repliky zakl v raznych fazich reseni PO Glohy.

Popisované jevy budu demonstrovat priklady ze zkoumanych transkriptd. Kaz-
dy vynatek z transkriptu je oznacen kodem, jenz sestava z oznaceni ucitele (A-E)
a z Cisla problémové orientované situace (ocislovano napric celym vzorkem).! Ve
snaze ukazat popisované jevy v kontextu ostatnich replik, coz je pro konverzacni
analyzu klicové, uvadim rovnéz dvé ukazky, jez byly vybrany s ohledem na mnozstvi
popisovanych jevd, které v nich lze v kontextu demonstrovat (vzhledem ke své délce
jsou uvedeny v priloze). Ukazka 1 pochazi z hodiny ucitelky C zamérené na fyloge-
neticky vyvoj clovéka a zachycuje jeji stfedni cast. Cinnosti prezentované v ukazce
predchazela Gloha shrnujici taxonomické zarazeni clovéka a Uloha, v niz méli Zaci
posoudit, ¢im se clovék odliSil od svych zivocisnych predchidcl. Béhem spolecné
kontroly vSechny spravné odpovédi ucitelka zapisovala v bodech na tabuli. Ukazka 1
zachycuje cast jejich nasledného usporadani dle postupu evoluce cClovéka, pricemz
v (zde jiz neuvedeném) zavéru vyukové situace ucitelka konstatuje, Ze ,,souvisi jed-
no s druhym* a Ze dalsi kauzalitu uz nelze presné urcit. Z hlediska Casu jde o zhruba
tretinu z témér desetiminutové PO vyukové situace a miZeme v ni pozorovat tfi PO
Ulohy z celkovych osmi PO Uloh, které celou PO vyukovou situaci tvori (feSeni Gloh
nejsou linearni, navzajem se prolinaji), a to: Co si myslite, Ze bude jedno z prv-
nich, &m se teda ten ¢lovék zacal od téch svych Zivocisnych pribuznych lisit? Cim
[proc] si myslite, Ze je to vyhodny se [napfimit]? a Co ndm z toho vyplynulo, z toho
vzprimeného pohybu?2® Z hlediska oborového jsou v uvedené ukazce pozorovatelna
pro 1. stupen typicka didakticka zjednoduseni (srov. Knecht, 2007), a to napr. ve
stirani rozdilu mezi Zivocisnymi pfedchidci ¢lovéka a jinymi vyvojovymi liniemi.2!

Druhou ukazku, na niz budu demonstrovat néktera sva tvrzeni, jsem vybrala
z posledni casti hodiny ucitelky A. Cela hodina byla vénovana ekosystému rybnika

19 Napr. AS4 tedy oznacuje situaci v hodiné ucitele A, ktera je v poradi vsech identifikovanych
problémové orientovanych situaci ve vzorku Ctvrta. Pro tuto analyzu byly ze vSech problémové
orientovanych situaci ve vzorku vybrany pouze nékteré (viz vyse).

20 Vsechny tfi Ulohy povazuji za PO, nebot’ jsou zalozeny na nelplné strukturovaném problému,
jejich reseni tedy nespociva v jednoduché odpovédi vyuzivajici dosavadni znalosti, ale je nutna
jejich syntéza, zaci v Gvahach museji postupovat ve vice krocich, které ale nejsou predem ani
znamé ani resitelné aplikaci néjakého zazitého postupu reseni; Glohy maji vice spravnych reseni
nebo k nim vede vice zplsobl FeSeni, vSechny jsou navic mezioborové (minimalné propojuji
vlastivédné ucivo s prirodovédnym, resp. tematické okruhy Rozmanitost prirody a Clovék a jeho
zdravi - viz RVP ZV, 2016); u prvnich dvou je ucitel upozadén a feSeni pouze moderuje; druha
a treti Gloha pak vyuziva mj. i pfimé zku$enosti Zakd.

21 To je z hlediska oborové spravnosti ponékud sporné - a za podnét dékuji redakcnimu vyjadreni.
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a zvolené ukazce predchazelo opakovani znalosti o kaprovi a hledani rozdild mezi
kaprem a stikou. Ukazka 2 je soucasti problémové orientované situace vénujici se
etickému rozméru tématu zamérenému na rozlozitelnost odpadku z riznych materi-
ald, a tedy na jejich skodlivost pro dany ekosystém. V uvedené ukazce hodiny vidime
posledni Cast této situace, ktera upozoriuje rovnéz na mozné spolecenské postihy
znecistovani prirody odpadky. Ucitelka nasimulovala situaci, v niz Zaci modelovali
rybnik. Pak do néj nékdo nasypal odpadky a zaci se stali policisty, jiz hledali zptsoby;,
jak s nastalou situaci nalozit. Ukazka 2 popisuje dalsi fazi hry v rolich, v niz se z Zaku
stali soudci, kteri maji pachatele potrestat.?? V prepisu vidime cast PO vyukové
situace, ktera je zalozena na reSeni jediné PO Ulohy tykajici se hledani zplsobu
potrestani vinika znecisténi.23

5.1 Priibéh interakce / organizacni rad

Interakce pfri reseni PO Ulohy ma v porovnani s béznou (neproblémové orientovanou)
vyukou celkové volnéjsi pravidla, coz patrné souvisi s tim, Ze aktivita je priklonéna
vice na stranu zakd, kteri (ve sledovanych situacich) nejcastéji spole¢né promysleji
feseni a ucitel pusobi spiSe jako , moderator* (viz nize). Uitelé v analyzovanych
zaznamech typicky pokladali otazky Zakim neadresné. Sméruji tedy k celé tridé
a odpovida kdokoli, kdo zna odpovéd’, aniz by byl vyvolan - nominovan ucitelem
(ukdzka 1, F. 1-4, 15, 36-37 atp.). Jak je vidét i z prilozenych transkriptd, interak-
ce se blizi diskusi, v niz je na rozdil od frontalni vyuky akceptovatelné, ze si Zaci
berou slovo bez vyvolani, reaguji jeden na druhého (ukazka 1, r. 41-43), navazuji
na sebe, Casto dovysvétluji odpovéd’ predchoziho mluvciho-zaka, podporuji nebo
rozvijeji tvrzeni nékoho jiného (ukazka 1, r. 40, 45), polemizuji, opravuji a rozpo-
ruji (ukazka 1, r. 21), nékdy dokonce i repliky ucitele. Ucitel kaZzdou sekvenci ale
zacina a kondi (at’ uz hodnocenim, nebo navedenim k dalsimu reseni). Tim dosahne
také toho, ze pokud se pravidla az prilis rozvolni a mluvi napf. vice zakd najednou
(ukazka 1, r. 8-10), dokaze je jednoduse znovu nastolit - napr. prostym adresnym
vyvolanim (ukazka 1, r. 11), ¢imz jednak zastavi ostatni mluvci a jednak zaméri
pozornost vsech na odpovéd’ vyvolaného Zaka. Do diskuse se snazi zapojit co nejvice
Zaku, v cemz hraje zasadni roli pomérné dlouhy cas, ktery dava zakim na premysleni
(v transkriptech znacen Cislem v zavorce), a to i ve chvili, kdy se nékolik zaku jiz
hlasi s odpovédi (ukazka 1, f. 30) a (zpravidla na konci sekvence) dava prostor tém
zakdm, jejichz odpovédi dosud v diskusi zanikly (ukazka 2, . 19-20).

22 po pripomince redakce jsem promyslela vhodnost takovéhoto ,,soudu® na zakladé pocitl a bez
elementarniho pravniho povédomi, domnivam se vsak, ze primarnim smyslem bylo vyzdvihnout
»Spatnost“ jednani, a nikoli posuzovat jeho legalnost. Situace nicméné dobre ukazuje, ze PO
Ulohy svoji mezioborovosti, a tedy naroky kladenymi na mnohostrannost ucitele, mohou svadét
k prilisnym zjednodusenim.

23 Tak, jak byla vedena, Uloha umozriovala vice feseni, ktera ale v sobé méla omezeni v podobé
posouzeni priléhavosti, eticnosti apod. Uloha je rovnéz jednoznaéné mezioborového charakteru
a navazuje tématem na primou zkusenost zaku.
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Odlisny charakter interakce se odrazi rovnéz v prostredcich k udrzovani kazné.
ProtoZe je interakce volnéjsi, pusobi jako jeji preruseni i prosté vyvolani. MiZzeme
sledovat ale i bézné prostredky k ziskavani pozornosti jako tlesknuti, priloZeni prstu
na pusu, pokyn k hlaseni, lusknuti prsty, ukazani na zaka (ukazka 2, r. 29), k némuz
chce uditel stahnout pozornost (ukazka 2, r. 19); nebo vracenim se do fiktivni role
(napf. ukazka 2, f. 9). Radime sem rovnéZ prostiedky k napominani - ukazani, po-
hled; skrze ironické poukazani na nezadouci chovani zaka zopakovanim jeho scestné
odpovédi, kterou by jinak ucitel pominul (ukazka 2, . 11-13) apod. Pokud se inter-
akce nevymkne z institucionalnich pravidel (viz vyse) a Zaci se nezaCnou prekrikovat,
nechavaji uitelé takovou interakci probéhnout, aniz by do ni zasahovali, a pouze ji
zakonci komentarem, jenz ji shrne, doplni nebo poopravi (napr. ukazka 1, r. 37-48).

5.2 Role ucitele

Oba ucitelovy tahy v interakci - to, jakym zplsobem zadava (pod)ulohu (typicky
I-tah), i to, jak dava zakam zpétnou vazbu (F-tah), silné ovliviuji, jaké kognitivni
procesy zaci pri reSeni pouzivaji, jak se zapojuji i jak se uci uvazovat ¢i pracovat
(metakognitivni dovednosti). To vSe v problémové orientované vyuce plati dvojna-
sob, nebot’ z principu je v ni tézisté preneseno z ucitele na Zaka a ucitelova role je
jesté vice posunuta k usmérfiovani jeho mysleni ¢i konani. F-tah mdze mit podobu
jak zpétné vazby (feedback) uzivané k hodnoceni (pozitivnimu ¢i negativnimu), tak
follow-up - k primé pomoci s reSenim Ulohy nebo ke strukturovani znalosti, které
s Ulohou souviseji, coz mize zakim pomoci v dalsim FeSeni nebo v usazeni do kontex-
tu. Podstatnym rysem je, ze ucitel nechava zaky odpovéd’ konstruovat samostatné,
a pokud Zaci konstruktivné (rozuméj k tématu a v dialogu) diskutuji, do interakce
prakticky nevstupuje (jako v ukazce 1, r. 38-45). Jeho role se projevuje ve chvili,
kdy je potreba zaky néjakym zplGsobem zkorigovat/nasmérovat, coz se déje, jak je
vidét i v ukazce 2, nékdy i vyuzitim ironie, jejiz vhodnost je diskutabilni. Popiseme
si tuto ucitelovu roli v logice fazi reseni.

5.2.1 Pri zadavani problémove orientované ulohy
Iniciace ma obvykle podobu zadani problémové orientované Ulohy ucitelem - az na
vyjimky, kdy poklada problémovou Ulohu zak (i ten tak cini po vyvolani ucitelem).
Jak uz bylo receno, zadani je neadresné, Casto nasledované kontrolou porozumeéni,
které je nutnym predpokladem pro dalsi relativné samostatné reseni (ukazka 2,
f. 6), a pripadnym dovysvétlenim pojmu spojenych se zadanim (U: Vy si zahrajete
na antropology, coZ jsou lidi, kteri se zajimaji o ptivod a vyvoj clovéka. - CS13).
lze domnivat, Ze tim nejen formuluje zadani rdznymi zpUsoby, ale i prodluzuje ¢as
na premysleni, coz se projevuje tim, Ze se poté hlasi mnohem vice zakd, nez je jinak
v hodiné bézné. Pri zpresinovani zadani samostatné prace (feseni Glohy) ucitelé casto
zuzuji problémovy prostor ve smyslu omezeni poCtu moznych cest vedoucich k reseni
v reakci na repliky zakl. Lze se domnivat, Ze to souvisi se snahou nenechat Zaky

63



64

Tereza Ceskova

ztratit v podilohach, snad i s Usporou ¢asu, nebot Cisté reseni PO Ulohy - zcela bez
ucitelovy pomoci - by bylo dosti ¢asové narocné a zatézujici. Prikladem muzZe byt
rada, jak zacit, nebo zaméreni na prostredek k reseni (U: MiZes srovndvat, mizZes
napsat, co je uplné jinali a co tfeba nemd vibec nikdo jiny v té Zivocisné risi. -
CS13), potvrzeni zakem zvolené cesty reseni, konkretizace chyby nebo vyuziti zu-
zujiciho podnétu k usmérnéni interakce, ktera se prilis rozvolnila (napr. v ukazce 2,
f. 15), Ci nabadani k pouziti uréitého materialu/zdroje informaci (jako v situaci AS4,
v niz uditel prstem obtahuje na obrazku tvar téla, ¢imz modeluje zplsob uvazovani
nad resenim Ulohy - a co se také odrazi na prvni odpovédi nebo listovanim v knize
v situaci AS1).

Béhem reseni PO Ulohy ucitel udrzuje zaky pri tématu, nebot komplexnost téch-
to Uloh ¢i jednotlivé jejich podilohy mohou zapricinit odboceni od reseni, vedouci
dokonce az k opomenuti jejich vyreseni. Toho dosahuje jednak tim, Ze v reakci na
odbihani od tématu zopakuje nebo parafrazuje ptvodni otazku, nebo tim, Ze scestné
odpovédi nereflektuje - U: Vy jste policisté, co s tim budete délat? Z: Zabit. ((UCi-
telka nereaguje a vyvoldvad dalsiho Zdka.)) - AS7 -, paklize pomoci nich nechce na
néco poukazat (ukazka 1, F. 24 a 2624). Udrzovani pri tématu provadi ucitel i skrze
napovédy a rady (viz nize).

5.2.2 Zuzovani problémového prostoru

U reseni PO Glohy je obzvlasté ddlezité, jak ucitel s zaky (nebo Zzaci samostatné)
elaboruji reseni, nebot tyto Ulohy vyZaduji reseni, ktera jsou komplexni, ¢asto jich
je vice spravnych nebo k nim vedou rizné cesty a vyzaduji obvykle vyreseni néko-
lika poduloh nebo slozeni znalosti z vice kontextd. Zpusob, jakym na tyto aspekty
ucitelé Zaky pri reseni PO Ulohy navadéji, se od béZného reseni lisi v tom, Ze Zakim
neradi otazkou primo, ale spise jim ukazuji, jak premyslet, jaké procesy pouzit,
které kontexty vzit v ivahu apod. DuleZité je upozornit, ze Zakum neradi vic, nez je
potreba, spiSe zopakuji ¢i zdlrazni jiz recené, co je podstatné.

Takovymi otazkami postupné zuzuje problémovy prostor, a zaostruje tak premys-
leni Zakld urcitym smérem - napf. v situaci AS1, v niz je nejdrive otazka obecna,
nasleduje otazka po zdivodnéni a treti otazkou se posune ke konkrétnimu jevu:
Myslite si, jak kluci Fikali, Ze v Japonsku jsou kapfFi, myslite si, Ze ty ryby vSeobecné
ted’ka tam, co je velmi v blizkosti té elektrdrny, kde je ta silnd radiace, myslite
si, Ze ty ryby se mohou lovit a jist? - A co by se ndm asi tak stalo, vime to? - Ale
vime, co to znamend, my v 5. tfidé, Ze jsou radioaktivni, co by ndm to asi udélalo?
Redukci moznosti, kterymi se ubirat, lze provést i upozornénim na klicovy fakt z Za-
kovy odpovédi, ktery je vhodné vzit v ivahu (U: TakZe jak do sebe dostdvd ten kour
kurdk? - CS20, nebo U: ProtoZe v tom materském mléce...? - ES27), zamérenim na
proces, kterym fesit Glohu (srovnani, hledani souvislosti, ddsledkd... - napf. U: Ane-
bo co délavali s masem bézZné predtim?, kdyz vede zaky k ivaham nad moZnostmi
uchovani a zpracovani masa v pravéku a k souvislosti s ohném - CS14, nebo U: To je

24 Zde jde sice o odpovéd spravnou, ale na jinou otazku, nebot U se v ukazce 1 na f. 7 a nasledné
15, resp. 18 a 19 taze na dusledky vzprimeného pohybu.
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vSechno pravda. Ale v rdmci toho zemédélstvi, tak se déje co. KdyZ mdme i dneska
zemédélstyvi, to vite z vlastivédy. (3) Tak co délam? - CS14), radou, kde zacit s rese-
nim, at’ uz u které informace (S ¢im byste to dali dohromady? Dva bodiky k tomu jdou
tak hezky - C513, kdyz premysleji nad odliSnostmi ¢lovéka a opic a jejich dusledky),
nebo kde ve zdroji informaci/materialu (Tak si to tady precti. - DS23), popr. na co
zameérit pozornost (kupr. kdyZ prstem obtahuje téla ryb pri otazce smérujici na
rozdily mezi kaprem a Stikou v situaci AS4). Tyto prostredky (napr. ukazovanim, jak
lze s informacemi/zdroji nakladat a jak hledat rfeseni na zdanlivé neresitelnou véc)
mohou pri jejich zvédoméni napomoci v rozvijeni metakognitivnich dovednosti Zaku.

5.2.3 Razeni ziskanych znalosti do kontexti

Dal$im vyznamnym prostfedkem, ktery ucitelé pfi napovidani zakim béhem reseni
PO Ulohy uplatniuji, nebot’ tyto Glohy jsou z podstaty vétSinou mezioborového razu,
je vyuzivani dalSich kontextu - a to bud’ pomoci srovnavani (napf. v situaci AS4, kde
upozornuje na rozdil mezi kaprem a Stikou - v potravé, a tudiz v dusledku i v podobé
a v pohybu), nebo naznacenim souvislosti s né¢im zakum zjevné znamym. To se déje
dvojim zplGsobem. (a) Podotazkou, ktera téma/pojem usadi v systému jiz znamych
pojmu - U: Tedka ta inteligence souvisi s &im? (5) Kde na téle mdme teda uloZe-
nou inteligenci? - zaci dlouhy cas (5 sekund) neodpovidali, proto dava navodnou
otazku, ktera sice nesméruje k odpovédi, ale k tomu, ceho se to tyka - CS14. Dalsi
priklad je z hodiny AS4: Kdyz Zaci tapou v odpovidani, co zere kapr, a odpovidaji
velmi rozdilné, radi, co on na tom dné vyhleddva? Jaky je Zravec? Tim usazuje
preferovanou potravu do kontextu a do systému kategorii. Zde je treba upozornit, ze
na konkrétni slovo se doptavaji ucitelé napric celym vzorkem ,,kvalitnich“ PO vyuko-
vych situaci az teprve pri opakované vyzvé k zpfesnéni. (b) Druhym zplsobem, jak
ucitelé radi zakam s vyuzZitim kontextu problémové Glohy, je otazkou, kterou naopak
rozsiri kontext - U: Védéli byste, kdo jesté jinaci, Ze to nemusi byt ani lidoopi, nebo
ani primdti, umi pouZit néjaky ndstroj? - CS13 ¢i Jak vibec [lidé] prisli na to, Ze je
fajn pecené maso? - CS14. Zajimavym jevem pak je napovéda napodobovanim nebo
predvadénim jevu - napr. kdyz resi disledky vzprimeného pohybu pro ¢lovéka a radi
zakim pohybem rukou, na co se maji zamérit, nebo kdyz ukazuji pohyb opic a ¢lo-
véka, aby zZakum zvyraznili, v éem muZe byt mezi clovékem a opici rozdil (ukazka 1,
r. 27-30), kdyz upozoriuji pomoci Spetky na opozici palce (ukazka 1, F. 48), popr.
kdyz naznacuji pohyb stiky, aby naznacili rychly hladky pohyb (AS4).

Nakonec ucitelé Casto zaky nalezené reseni rozvinou, poukazou na souvislosti
a podobnosti s dal$imi oblastmi ¢i na dusledky, které z jevu plynou (jako napr. v si-
tuaci €S20, v niz se upozoriuje na skodlivost cigaretového koure i pro nekourici),
na rdzna vnimani ¢i pojmenovani téhoz. Obvykle také dovysvétli a upfesni odpovedi
Zaku (ukazka 1, f. 7, 33 ¢i 36), propoji je s dalsimi kontexty (napf. poukazuje-li na
souvislosti tvaru téla stiky s lovem potravy - U: Co to zplsobuje, co to znamend,
kdyZ ona pluje? Z: Ze je rychlejsi. U: Ze je rychlejsi. (...) Kluci, nezndte takové cizi
slovo, jak se tomu Fikd, jaky md tvar téla? - AS4; nebo odkazuje-li na aerodynamiku
u automobill) pripadné odpovédi zobecni, srovnaji ¢i pomoci kontextu zddvodni,
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pro¢ odpovéd neni spravna (ukazka 2, . 38-40). Dalsim zplsobem navazani na
zakovské odpovédi je vyvozeni nového pojmu skrze zexplicitnéni (kupr. ukazka 1,
F. 50-55).

5.2.4 Zpétna vazba

Efektivni poskytovani zpétné vazby je vedle vyse zminénych rad a napovéd jed-
nim z nejddlezitéjsich prostredkd, jimiz ucitel urCuje charakter interakce. Pozitivni
zpétna vazba je typickym prikladem uzaviraci casti sekvence a je provadéna obvyk-
lymi prostredky znamymi z reSeni béznych, i neproblémovych Gloh - napr. zopako-
vanim odpovédi zaka (ukazka 1, f. 13), parafrazi (ukazka 1, r. 33), prostym uznanim
spravné odpovédi (ukazka 1, F. 5), navazanim na zakovu (spravnou) odpovéd’ dalsi
otazkou (upresnujici ¢i rozsirujici) ¢i reformulovanim zakovy relativné spravné od-
povédi, pricemz ji ucitel poopravi tak, aby byla spravné. Negativni zpétna vazba
je nejcastéji provedena negaci odpovédi (Z: Mohli bysme svitit jak Zdrovka.; U: To
bysme teda nemohli svitit jak Zdrovka - AS1) nebo jejim prevedenim do tazaci véty
(Policisté se seberou a vycisti rybnik? - AS7), dale oznacenim problému, a to bud’
jasnym (Ale tam je jiné slovo. - DS23), nebo ramcovym (Tam je, tady v té dvojce,
tam je jind odpovéd', zkus si to precist porddné. - DS23). Co je ale pro problémové
orientovanou vyuku charakteristické, je, ze ucitelé nereaguji na zakovu Spatnou
odpovéd’ tim, Ze sami Feknou spravnou. To je dano konstruktivistickym pojetim vyuky
vyuzivajici PO ulohy, resp. PO vyukové situace.

Dalsim prostredkem, ktery ma vliv na charakter interakce, a v souvislosti s nim
i na to, jakou Uroven mysleni zaci zapoji (coz neni predmétem naseho zkoumani)
a kdo a jak vlastné resi PO ulohu, jsou otazky. Je nutné uvést, Ze neminime ty, které
jsou zadanim PO Glohy, nybrz ty, jimiZz ucitelé zakim pomahaji vyresit PO ulohu.
Zakladem jsou otazky, v nichz ucitel elicituje (a) zpresnéni zakovy odpovédi - pta se
proto jsou uzivany véty typu: Kdo by to rekl néjak jinak? Jak to myslis?, a zejména
Proc?; a (b) vice odpovédi a hleda vice moznych reseni, pro coz jsou typické otazky:
Co jesté? Ma nékdo jiné reseni? Proc jesté? (napr. ukazka 1, r. 15). Charakter PO
Uloh stavi tedy ucitele spise nez do role ,,toho, kdo zna odpovéd (primary knower -
srov. Nassaji & Wells, 2000), do role toho, kdo koriguje zaky pri hledani reseni; spise
nez toho, kdo opravi odpovéd’, do role toho, kdo zaky priméje k nalezeni spravné
odpovédi; a spiSe nez toho, kdo se pta konkrétné, do role toho, jenz radi v reseni co
mozna nejméné, a nechava tak co nejvice prostoru pro premysleni zaka.

6 Diskuse a zavery

Problémové orientovana vyuka ma sva specifika. Aby byla kvalitni, nestaci pouze ji
,,problémové“ zadat (coz s sebou prinasi i vysoké naroky na ucitelovo posouzeni do-
savadnich znalosti 7aku i znalost oboru obecné). ReSeni Glohy musi byt vedené ucite-
lem tak, aby rozvijelo u zakd danou kompetenci (je tedy nutné sledovat ji v kontextu



Interakce pri reSeni problémové orientovanych uloh ve vyuce prirodovédy

Tabulka 1 Charakteristiky reseni problémové orientované Glohy v kontextu problémové orientované

vyukové situace

Triada  Faze PO Ucitel Zaci Co je charakteristické
(variace) vyukové
situace
Zadani PO Initiation F1 - kontroluje - v pripadé Zadani ulohy je
Glohy m porozuméni nejasnosti  (a) problémové orientované
- dovysvétluje se doptavaji, (vyssi kognitivni narocnost,
upresnuji komplexnéjsi feseni, nutné
propojovat kontexty,
vétsi naroky na cas);
(b) neadresné.
Pribéh Response F2, F3, - radi - zuzuje - konstruuji  UCitel nevede zaky primo
feseni (R) F4 problémovy feseni k feseni, nechava jim prostor
prostor spolecné pro vlastni Gvahy.

- vyzdvihuje pro - zapojuji
reseni podstatné  znalosti
body ¢i spravné Z jinych

Gvahy Zaku oboru/

- pomaha - kontextd
paralelou - spise
z jiného kontextu  diskuse,

- radi, kde zacit zaci mohou
s reSenim, hovorit bez
jaky proces vyvolani
k Feseni vyuzit, a vzajemné
na co zamérit na sebe
pozornost reaguji

kontroluje kazen
udrzuje zaky

u tématu (nékdy
i pominutim
odpovédi, které
by mohly Zaky
svést jinam)

Zéci sami museji prijit na kroky
nutné k reseni.

Institucionalni pravidla jsou
volnéjsi.

Aktivita je vice na strané zaku,
ucitel spiSe usmérnuje diskusi,
neradi navodné, spis ukazuje
sméry uvazovani a podnécuje
k dalsimu promysleni;
konkrétni otazka navadéjici

k reseni je az posledni
moznosti.

Odpovéd/ Follow-up F2,F5 - elicituje - zdlvodnuji,
feseni (F) zpresnéni Ci zpresnuji,
doplnéni doplriuji,

- taze se po vysvétluji,
obhajeni/ obhajuji
zduvodnéni/ odpovéd
vysvétleni - hledaji
odpovédi dalsi reseni

- taze se po
dalsich moznych
fesenich

Ucitel neresi Ulohu za zaky
(ani po spravném zacatku
provedeném zaky), oprava
sméruje k dalsimu reseni

zaky, ucitel nefika spravnou
odpovéd, ale privadi k ni zaky.
Uciteli nestaci prosta odpovéd’
a vyzaduje zdivodnéni,
vysvétleni.

Uciteli nestadi jedno spravné
feseni, je-li jich moznych vice.
Nakonec ucitel feseni shrne

a usadi do kontextu.
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PO vyukové situace, nikoliv izolované), a vzhledem k tomu, Ze se Zaci mnohem lépe
uci skrze vlastni badani nez predavanymi fakty (viz napr. Harlen & Qualter, 2014),
povazujeme za dulezité se vénovat tomu, jak tento zpusob vyuky mdlze probihat,
a to na prikladu PO vyuky, ktera je na vlastnim uvazovani zaku nad jevy zalozena.
Analyza procesu, které se pri interakci béhem feseni PO ucebnich Uloh odehravaji,
poodhalila, jak ucitel v dialogu s Zaky konstruuje reseni PO ulohy. Tabulka 1 shrnuje
zkoumany jev podrobnéji. Cely proces je vlastné volnou variaci na triadu IRF (jakkoli
jsem si védoma, ze v jedné kazdé fazi probiha néjaka podoba triadické interakce
sama o sobé v podobé&, o niz hovorfime v Gvodni ¢asti). Re¢eno paralelou iniciace pfi
reSeni PO Ulohy spociva v zadani problémové orientované Ulohy, jez z hlediska fazi
problémové orientované vyukové situace (podrobnéji viz Ceskova, 2016; Ceskova
& Knecht, 2016) odpovida fazi F1 (iniciovani PO Glohy). Pribéh reseni je variantou
R-tahu, odpovédi, a koresponduje s fazemi F2 (analyzovani problému), F3 (hledani
informaci) a F4 (syntetizovani reseni). V pojeti odpovédi na PO Ulohu mizeme vidét
paralelu v F-tahu, nebot’ odpovéd’ je dale dopracovavana, rozvijena, usazena do
kontextu. Prolina se zde tedy sumarizace a usazeni do kontextu (F5) a analyzovani
(F2) pri hledani vysvétleni, zdivodnéni, dalSich reseni apod.

Pri blizsim pohledu na sledované interakce je zjevna blizkost ke konceptu scaffol-
dingu?5, jakkoli ten je orientovan vice na proces, tedy na to, jakymi zplsoby ulohu
resit. V programovém textu popisuji Wood, Bruner a Rossova (1976) Sest funkci ucitele

25 Scaffolding definuji napr. Petrova a Pupala (2008, s. 121) jako ,,jakoukoliv intervencni interakci
tutora vztahujici se k osvojeni si zrucnosti a feseni problému ucicim se jedincem, ktera umozni
ditéti resit problém, vykonat tlohu nebo dosahnout cile navzdory tomu, ze nedisponuje dostatec-
nymi zku$enostmi na jejich samostatné zvladnuti“. Ucitelova prace spociva v motivaci; redukci
svobody spocivajici v z(zeni problémového prostoru (problem space) a poctu moznych relevant-
nich proménnych; ,,vyvadéni ze slepych uli¢ek®; zdlraznovani a ocenovani spravnych kroku; kon-
trolovani obtiznosti problému tak, aby byla zvladatelna, avsak ne snadna; a navozeni zadouciho
feseni (Wood et al., 1976, s. 98). Je zjevné, Ze scaffolding, jak byl definovan v pracich zminénych
v predchozim odstavci (zejm. Woodem et al., 1976), je pojiman jako interakce mezi tutorem
(uitelem) a zakem, pricemz ucitel reaguje na aktualni porozumeéni konkrétniho zaka, které skrze
socialni interakci rozviji, a je tedy zrejma jeho souvislost s Vygotského zonou nejblizsiho rozvoje.
V mnoha studiich (viz nize) je vsak scaffolding Casto chapan jako vyukova strategie, ktera propo-
juje funkce a principy scaffoldingu v pivodnim pojeti, ale zaroven opomiji aspekt toho, ze uditel
reaguje na konkrétniho zaka - cilem je totiz tzv. sdilené porozuméni v celé tridé (Puntambekar
& Hubscher, 2005, s. 2-3). Nékteri autori tuto podobu dokonce nenazyvaji scaffoldingem (napr.
Koole & Elbers, 2014) a tvrdi, Ze jde pouze o prostredky elicitovani odpovédi od zakd (napf. Myhill
& Warren, 2005). Jak vysvétluje Stone (1998), ve slovenstiné pak s odliSnymi vychodisky shrnuji
Petrova a Pupala (2008), scaffolding (coby vyukova strategie) je jednou z interpretaci Vygotského
myslenek, ktera plvodni metaforu posouva do jiného teoretického kontextu: zatimco Vygotskij
ve své ZNV mifi na rozvijeni kognitivnich procesu, resp. psychickych funkci, které jsou rozvinuté
nedostatecné pro samostatné jednani jedince, ale zaroven jsou dostatecnou oporou pro jednani
s pomoci kompetentnéjsiho druhého - Fesi tedy zakav kognitivni rozvoj skrze socialni interakci;
»leseni“ se vice soustredi na podobu oné pomoci (na mikrolroven, ne na sociokulturni kontext),
na formu a prubéh interakce mezi (v nasem pripadé) zakem a ucitelem, jez je navic vedena
ucitelem zejména za GcCelem rozvijeni zakovych znalosti a dovednosti. Ja se budu dale vénovat
pouze scaffoldingu ve smyslu vyukové strategie, tedy tomu, jak, jakymi prostfedky ucitel plsobi
na zaky béhem (v nasem pripadé problémové orientované) vyukové situace, a to s védomim toho,
Ze jde o interpretaci posunutou od ptvodniho konceptu, ktera vsak oteviené vyuziva nékterych
ptvodnich principd.
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béhem scaffoldingu - motivace, redukce stupné svobody, ,,udrZzovani sméru®, znaceni
duleZitych prvki v feseni, kontrola frustrace a demonstrovani nebo modelovani -,
zatimco naSe analyza ukazala vedle téchto charakteristik jesté druhou dominantni
oblast - zaméreni na to, jaké dosavadni znalosti pouzit k vyreseni PO Ulohy. Protoze
konverzacni analyza z podstaty nemuzZe postihnout zaméry (intentions), na nichz
naopak scaffolding stavi, a nemohla jsem proto scaffolding kvdli paradigmatickému
stfetu brat v Gvahu pri vlastni analyze, uvedu jej jako zakladni ramec pro diskusi.

Specificnost interakci pri reseni PO Ulohy se nejvice projevuje v organiza¢nim
radu, ve formé zpétné vazby, napovéd ¢i rad a skrze rlizné typy dotazovani (i proto
vse diskutujeme se scaffoldingem, jenz je v téchto intencich pomérné hojné rozpra-
covavan - viz napr. Tharp & Gallimore, 1988). Obecné receno, je dan mnohem vétsi
duraz na aktivni zapojeni Zakd, coZ s sebou nese zmény v organizaci interakce. Ve
sledovanych situacich lze pozorovat v teorii (viz vyse) popisovanou zamérnou praci
s pauzami mezi promluvami. To je sice jevem béznym pro vyuku obecné, nicméné
v problémové orientované vyuce je dan zakim mnohem vétsi prostor samostatnému
reseni, které je navic nutné elaborovat. Proto se jevi jako duleZité, kdyz ucitelé po-
skytuji zakam delsi ¢as na promysleni odpovédi. Delsi pauza v replice, jiz uéitel vyu-
Ziva k tomu, aby poskytl Zakum cas na premysleni nebo formulovani odpovédi, mize
zvySovat kvalitu zakovskych odpovédi (viz napr. Maroni, 2011). Navic se potvrzuji
vyzkumy (viz kupf. Rowe, 1986; Tobin, 1987; Kirton et al., 2007; Ingram & Elliott,
2016), které uvadéji, ze délka casu poskytnutého zakim na promysleni odpovédi
min. 3 sekundy, pokud je ovSem otazka dostatecné (Umérné) obtizna a vykazuje
vy$s$i kognitivni naro¢nost, ma vliv na odpovédi zak(, a to jak z hlediska mnozZstvi
studentq, jiz jsou ochotni odpovidat, tak délky, propracovanosti a spravnosti i mnoz-
stvi alternativ. Tobinova metaanalyza (1987) prokazala rovnéz vliv na vétsi vzajem-
né naslouchani mezi zaky a méné vyrusovani. Roweova (1986) pak upozornuje, ze
davaji-li ucitelé zakam delsi ¢as na premysleni, délaji pak i oni méné chyb a vice
reflektuji Zakovské odpovédi.

Tim, Ze Zaci ve sledované vyuce reaguji na sebe navzajem, se vlastné narusuje
jedno ze zakladnich pravidel $kolni interakce - Ze jediny, kdo mlze vybrat jiného
mluvciho, je ucitel. Pokud ucitel ale nikoho nenominuje (nevyvold), dava k tomu
vlastné svoleni a toleruje, Ze odpovédi (R) mlze byt vic, Ze odpovéd’ jednoho Zaka
podporuje, dopliuje, nebo naopak iniciuje opravu ¢i primo opravuje jiny zak apod.
Vzajemna reaktivita zakd je v PO pristupu podporovana (¢imz se jich do diskuse
zapojuje i vice - srov. Tobin, 1987). To podporuje svymi zavéry i Fisher (2007), jenz
tvrdi, Ze naslouchani a reagovani Zaka navzajem je klicem k Uspé$nému reseni pro-
blémovych Uloh. Tobin et al. (2013) pak ve své studii ukazuji, Ze tento typ interakce
(méné ucitelem rizena diskuse, v niz Zaci reaguji na sebe navzajem) je spojen s po-
zitivnim emocnim klimatem ve tridé.

Vyuka tak probiha spiSe jako diskuse. Chinova (2006) o této podobé interakce
hovori jako o guided discussion, v niz ucitel otazkami smérujicimi na konceptualni
znalosti elicituje produktivni mysleni. McMahonova (2012) pak zd(raznuje, ze v tom-
to typu interakce spiSe nez o identifikovani a rozvijeni zakovskych prekonceptu ¢i
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potencialnich miskoncepcl jde o sdilené promysleni - interthinking, v némz je cilem
vzajemné porozuméni a spolecné konstruovani znalosti, kdy preferovanou strategii
je hledani a ovérovani zakovskych reseni. Do této ,,diskuse“ ucitel zasahuje ve trech
pripadech: za prvé tehdy, chce-li néco dovysvétlit, na néco z odpovédi zakd upo-
zornit, opravit, upoutat jejich pozornost uré¢itym smérem apod. Zde se projevuje
i Knechtem (2014) pojmenované klasické didaktické dilema uéitele - jak Zakum Fici
a zaroven nerici, jak maji Glohu vyresit - a reflektuje to dobre i funkci scaffoldingu,
totiz jak naznacit, kudy dal, ale neprozradit vice, nez je nezbytné nutné.

Druhou situaci, kdy v nami sledované vyuce ucitel vstupuje do diskuse, je, pokud
chce zaky nékam nasmérovat, nejCastéji zpét k tématu. Tento fakt reflektuje v sou-
vislosti s dialogickym vyucovanim Mercer et al. (2004, s. 361) s tim, ze maji-li Zaci
diskutovat ve skupiné, ¢asto nevédi, jak - coz je prirozené, nebot’ jen malokdy maji
prilezitost setkat se v bézném Zivoté s konstruktivni diskusi, a ucitel obvykle nerek-
ne, jak ma takova diskuse probihat. To pak vede k odbihani od Glohy, neefektivnimu
a neproduktivnimu dohadovani se apod. Z&ci, na 1. stupni zvlast, tedy potfebuji
osnovu, navodnou instrukci, co diskutovat, museji znat a ctit pravidla diskuse atp.
V nasem prostredi je, jak uvadi rovnéz studie TIMSS 1999, typické spolecné reseni
PO ulohy, pri némz ucitel vede interakci, a zabranuje tak sklouznout mimo téma (viz
Roth et al., 2006). Ani zde se tedy vysledky nelisi od dal$ich vyzkumd.

Tretim typem situace, kdy ucitel v interakci pri reSeni PO Uloh zasahne, je, po-
kud se diskuse vymkne z poradku a zaci se prekrikuji, aniZ by to mélo néjaky rad.
V takové chvili vyucujici obvykle adresné vyvola néjakého zaka, ¢imz zkoncentru-
je pozornost ostatnich, a navic ziska opét kontrolu nad interakci - McHoul (1978,
s. 199) tento jev nazyva ,,normalizace jednani jako reparativni technika“. Vzhledem
k tomu, ze jde o diskusi Fizenou ucitelem, i v problémové orientované vyuce se jed-
na o stfedni typ komunikace - na rozdil od bézné, frontalni vyuky neproblémového
charakteru, jiz bychom radili spiSe k one-turn-at-time allocation (Sacks et al., 1974,
s. 729), nebot je dana pevné IRF strukturou a ucitel urcuje vzdy dalsiho mluvciho.

Chce-li uditel Zakam pri FeSeni néjak poradit, nejéastéji to udéla zredukovanim
problémového prostoru. To se zda vysledkem kontinualniho diagnostikovani, nebot’,
stejné jako pri scaffoldingu, ktery spis hleda stupen svobody ve volbé reseni, ucitel
neradi pomoci predem promyslenych napovéd, ale v zavislosti na tom, jak zaci ak-
tualné pracuji, na jejich projevené (tedy nikoli predpokladané) znalosti a na jejich
uvazovani, které ale daji najevo (jak to popisuji rovnéz i Koole & Elbers, 2014). Pak-
lize nechtéji prozradit reseni, jevi se napovéda skrze sniZzeni po¢tu moznych operaci,
jez lze uzit k reseni, nebo upozornénim na klicové informace z predchozi odpovédi
jako nejpriméjsi cesta, kdy jesté radi, ale neresi Glohu za zaky.

Zatimco nejbéznéjsi podobou interakce ucitele se tfidou obecné je IRF (a to
i v &eském prostredi - viz Sedova et al., 2011), nebot’ obvykle ucitel poloZi otazku,
zak odpovi, ucitel ji zhodnoti a polozi dalsi otazku..., a zpétna vazba v neproblémo-
vé vyuce je tak mnohem vice sumativni (Nassaji & Wells, 2000), v téch hodinach
ze zkoumaného vzorku, kde zaci dostali velky prostor k samostatnému reseni PO
Ulohy (typicky hodiny ucitele C), je struktura reseni PO Ulohy vétSinou v néjaké
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varianté IRFRF, tedy v podobé, ktera zohlednuje potrebu vétsi elaborace reseni.
Tato struktura je podle Mortimera a Scotta (2003) retézcem typickym pro dialogic-
ké/interaktivni vyucovani, dany zplsob vedeni vyuky pak oznacuji jako vhodny pro
objevovani, hledani rdznych Ghli pohledu, vytvareni novych vyznamd, vazeb a jejich
zarazovani do kontextu. Vidéno touto optikou se nelze ¢astému vyskytu IRFRF struk-
tury pri reseni PO uloh, jez ke zminénym charakteristikam inklinuji, divit. Protoze
musi zaci kvali komplexnosti Ulohy odpovédi vice elaborovat, pouhé zhodnoceni
jejich (ne)spravnosti nestaci, a zpétna vazba ucitele je tak mnohem vice formativni
a poskytuje ,,leseni“ k tomu, aby zak dané reseni rozvedl, zpresnil, pridal dalsi atp.
To, ze sekvenci vzdy, at’ uz ji iniciuje zak, nebo ucitel otazkou, a at’ uz F-krok provadi
zak, ¢i ucitel, uzavira ucitel, komentuji Nassaji a Wells (2000, s. 378) tim, ze ucitel
tak plni svoji roli facilitatora (¢i manazera). Muhonenova et al. (2016) pak tento typ
interakce pojmenovavaji jako dialog iniciovany ucitelem, ktery je vysoké kvality,
sestava obvykle z mensiho mnozstvi vétsinou otevienych otazek blizkych kazdoden-
nimu Zivotu a Zakovskym zkuSenostem, coz prispiva dle autorek k volnéjsi diskusi.
Tim se nasi zkoumani ucitelé prirozené odlisuji napr. od zjisténi Knechta (2014),
jenz konstatoval, ze ucitelé misto podpory zakl v feSeni Casto vyresi problémové
orientované ulohy de facto sami. To je dano samozrejmé nasim vybérem (kvalitnich,
rozvijejicich) situaci, nicméné to poukazuje na fakt, Ze pokud ucitelé rozsirovali,
objasnovali a shrnovali své i zakovské napady a podporovali zaky ve sdileni odlisnych
nazor(, pomér zakovské redi a reci ucitele byl vyrovnanéjsi a potencial rozvijeni
kompetence k FeSeni problémd u Zak( tim padem vyssi. Obdobné jako ve vyzkumu
Nassaji a Wellse (2000) ucitelé, u nichz byly analyzovany potencialné kvalitni vyuko-
vé situace, pouzivaji ucitelé popisovani v této studii F-tah spise nez ke zhodnoceni
spravnosti k posouzeni relevantnosti odpovédi pro Feseni, popr. zddraznuji podstat-
nou informaci pro dalsi feseni nebo navadi k dalSimu reseni.

Kromé vyznamnych rozdilt ve vedeni interakce ucitel zpétnou vazbu vyuziva nej-
Castéji k praci s dalsimi kontexty prostrednictvim rad a napovéd nebo k vysvétlovani.
| s timto konceptem pracuje scaffolding v podobé kognitivniho strukturovani (Tharp
& Gallimore, 1988). Jeho vyuzivani oznacuje Fisher (2007) jako kognitivni vyzvu
a je to povazovano za nejkomplexnéjsi prostredek scaffoldingu (Tharp & Gallimore,
1988). Jeho dulezZitost dle nas ale spociva v tom, Ze nejvice propojuje rozvijeni
klicovych kompetenci a obsahu (oboru).

Naopak ve srovnani se scaffoldingem bylo prekvapivé malé vyuziti modelova-
ni ve sledovanych situacich, nebot napr. metaanalyza Van de Polové, Volmanové
a Beishuizena (2010) ukazuje pravé tento prostredek scaffoldingu jako nejvice za-
stoupeny napric¢ riznymi predméty na 1. a 2. stupni, a to spolu s dotazovanim se.
Naproti tomu zkoumani ucitelé vyuzivali nasobné vice napovéd a rad, coz by mohlo
byt dano diskusnim charakterem ceské vyuky prirodovédy, jaky zminovala i studie
TIMSS 1999 (Roth et al., 2006).

Klicové postaveni v celém procesu ma ucitelovo dotazovani se. Je zjevné, ze
neni pouzivano pouze jako zadani Ulohy, ale je soucasti neustalého diagnostikovani,
formou zapojovani zaku do diskuse i podporovani mysleni zaka. Pro uéitele je typické
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zjistovani vice odpovédi na tutéz otazku, doptavani se, ptani se po dovysvétleni atp.
To koresponduje s nalezy Chinové (2006), ktera radi doptavani se s cilem ziskat vice
odpovédi, navadéni na jiné zplsoby uvazovani, otazky ukazujici na dalsi kontext, na
zaméreni pozornosti urCitym smérem atp. mezi pristupy, které efektivné rozvijeji
produktivni mysleni u Zakd. Stejné jako u Woodové, Williamsové a McNealové (2006),
jejichz analyza ukazala, Ze pri fFeSeni problémovych Gloh kladli sledovani uéitelé da-
raz na argumentaci zaku (autofi to nazyvaji reform instruction) - na rozdil od bézné
(autory nazyvané konvencni) interakce pri reSeni Gloh z ucebnice, v niz dominovaly
napovédy ucitele smérfujici ke zplsobu feseni (hint to solution), i v nami sledovanych
situacich méla zasadni postaveni otazka: Proc?, jez v sobé odrazi princip problémové
orientované vyuky (soustredici se na souvislosti, proceduralni znalosti atp.) a soucas-
né vlastné i princip scaffoldingu (pomoci v uvazovani, nasmérovat). To je, jak uvadi
Hmelo-Silverova (2006, s. 154), hlavni devizou scaffoldingu - nejen najit cestu, jak
vyresit tlohu, ale také podporovat u zakl artikulaci myslenek i argumentaci, a zvi-
ditelnovat/zexplicithovat tak jejich myslenkové procesy. U sledovanych interakci
béhem reseni problémové orientovanych Uloh se tak otazka Proc¢? ¢asto ukazuje byt
,meritem véci“ nejen jako jedna ze zakladnich variant zadani problémové oriento-
vané Ulohy, ale i pri jejim reseni.

Prestoze by bylo chybné tvrdit, ze béZna, v tomto pripadé neproblémové orien-
tovana, vyuka nevyuziva mnohé z popisovanych prvku, ukazala predlozena analyza
na néktera specifika, mj. odlisnou roli ucitele, ktery musi mnohem vice vytvaret
prilezitosti pro to, aby se zaci aktivné, v co nejvyssi mire, a jesté navic pokud moz-
no efektivné na reseni takovych Uloh podileli. Zaméreni na interakci u vyukovych
situaci, které jsou potencialné kvalitnéjsi, mGze pomoci pochopit, jak pri feseni
takovychto PO vyukovych situaci, jez jsou diky své ,,problémovosti“ do jisté miry
specifické, postupovat. | zde se vsak ukazalo, Ze sledovat pouze formu a nezohled-
novat obsah, na kterém se odehrava, by nase poznani dovedlo do pomylenych cest
stejné, jak to shledavaji ve svém vyzkumu zaméreném na Ucelnost v dialogickém
vyucovani Salamounova a kol. (2012).

Dalsim krokem bude podrobna analyza vyukovych situaci, které byly sice zalozeny
na problémoveé orientované Uloze, jejich realizace vsak v nékterych krocich selhala,
a nenaplnily tak dostatecné potencial, ktery pro rozvijeni dané kompetence mély.
Proto bylo ale potrebné udélat prvni krok, a to podrobné popsat, jak vypadaji inter-
akce v situacich potencialné kvalitnich. Ovéreni, zda je uvedeny zpUlsob rozvijeni
kompetence k reseni problémi skutecné efektivni, by bylo ovsem mozné pouze
mérfenim vysledku Zaku, a to by si jisté zaslouZilo samostatny vyzkum. Takto musime
vérit tomu, Ze je-li prokazana efektivita problémového vyucovani a u¢eni a mame-li
popsany interakce pri reseni potencialné kvalitnéjsich problémové orientovanych
situaci, bude jejich kombinace, na kterou jsem se v tomto ¢lanku zamérila, mit
rovnéz pozitivni efekt.
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Priloha
Priloha 77
Ukazka 1

CS14 (14:54-18:26)

01 U: Takze tedka bysme se na to podivali (.) a schvalné (2,5)

02 co si myslite, ze bude jedno z prvnich, ¢im se teda ten clovék zacal=

03 ZZ: =.h

04 U: od téch (.) svych [Zivocisnych] pribuznych lisit.

05 ((souhlasné pokyvne, jde zapsat na tabuli))

06 ZZ: [Vzprimeny pohyb]. ((Zak vykrikne bez vyvolani))

07 U: Cim si myslite, Ze je to vyhodny se=?

08 Z: =Abysme vidéli.=

09 Z: =Napater.

10 Z: [Abysme vidéli.] ((opakuje stejna zakyné, U ale opravuje ,,na pater<))

11 U: [No to bohuzel] neni viibec vyhodny.= ((U pokyvnutim vyvola))

12 Z: =Abysme vidéli. ((tentokrat opakuje jiny - vyvolany - zak))

13 U: Abysme vidéli, to je ono, jo. Nékde ve vysoké traveé,

14 abychom na sebe vidéli, coz je Uplné Uplné supr.

15 A dalsi véc jesté? (2)

16 Z: Malo srsti.

17 Z: Malo srsti.

18 U: Ne, myslim jesté porad ten vzprimeny pohyb,

19 U: kcemu to bylo dobry=

20 Z: =Kvdli rychlosti. Protoze je to rychlejsi. ((vyvolany Z, U ¢eka, jiny zak
nazor neguje))

21 Z:  Neni.

22 U: Nenibohuzel teda. Jako (...) chvilema to mize byt rychlejsi, ale

23 chvilema taky ne. A neni to pro nas az tak Uplné nejvyhodnéjsi (2).

24 Z: [Ohen.] ((vykrikne, U na odpovéd nereaguje a pokracuje))

25 U: [Néco jinyho.]

26 Z: Ohen=

27 U: =Predstavte si, ze jsem lidoop prosté a takhle se pohybuju.

28 Oni jesté nemaji takhle ty ruce ((ukazuje)), oni maji takhle jenom

29 ty hrbety ((ukazuje)), se opiraji. Takhle se pohybuju ((ukazuje)),

30 a najednou jdu takhle po dvou ((ukazuje)).(4) ((i presto, ze se jiz zaci
hlasi))

31 ZZ: .h ((zvedaji se ruce, U vyvolava))

32 Z: Protoze chce treba néco vzit do ruky nebo tak.

33 U: Tojeono, jo. Ja si vlastné uvolnim ruce a najednou si mizu nékde

34 néco prenaset a prosté se vénovat jesté nécemu jinymu. Mam tady dvé
((ukazuje))
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35

36
37
38
39
40
41
42
43
44
45
46
47
43

49
50
51
52
53

54

55

N N
N N

SNENGCNNNN

N

koncCetiny, ktery prosté nemam zatizeny tim premistovanim se odnékud
nékam.

(kraceno)

Co nam z toho vyplynulo, z toho vzpfimeného pohybu? Ze jsme si
uvolnili ruce a co mame na rukou jesté jinaciho? ((U ukazuje dlan))=
=Prsty

klouby ((U hybe palcem)) palec ((U déla spetku)) (...)

Mame pét koncetin. ((Zak vykrikne, U nereaguje, ale reaguje jiny zak))
Pét?

Pét koncetin?

Houby, pét prstd. ((U se zacne usmivat, nechava vyménu probéhnout))
To je zajimavy, kde jste tu patou sebrali. No? ((vyvola pokynutim))

Jako pét prsta.

Pét prst maji i opice. ((pfikyvne a vyvola dalsiho))

Prosté jakoze ten prst mame proti tomu.

Tak, to je ono.((ukazuje na ruce)) Ten palec= ((ukazuje opozici palce
skrze Spetku))

=Maji delsi tu (2) h, jako na uchopeni...

((U pokyvuje hlavou)) (1) Maji to na uchopeni, ale spis takhle dokolecka.
((ukazuje rukou)) A my jsme schopni opravdu téma Ctyfma prstama jit
takhle proti palci ((ukazuje rozdil lidského a opiciho Gchopu)) a opravdu
teda manipulovat s predméty hodné jemnéji a citlivéji. Jo, Zze prosté néco
vezmeme

((vezme tuzku)) a prosté uz teda s tim pracujeme mnohem lip. Takze
dame (...).

Tomu se rika, décka, ze je palec v opozici.
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AS8 (41:05-43:48)

01
02
03
04
05
06

07
08

09
10
11

12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23

24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34
35

u:

N

ZZ:

17

e N

N

N

17

Dobre (pst) ((prstem i ukaze)) mame zjisténo, Ze to byl tady
((ukazuje rukou ven z okna)) od vedlejsi
vesnice soused jeden kluk, ktery to sem prisel vysypat
((ukazuje rukou na odpadky)). Mavnutim kouzelného [proutku]
((Pssst, mavne jakoby proutkem)) (1) nejste policisté,
jste soudci. (2) My vime, Ze, co déla soudce?
(kraceno)
Co ((ukazuje prstem na pusu na znameni ticha))
vymyslite jako soudci? (3)
(kraceno)
(2) Cekam. (1) TICHO V SOUDNI SiNI, jak fika Nikolas. ((vyvola))
Pochvalime ho.
A budeme se predvadét se tady, ano ((mavne rezignované ru-
kou)),
to je typické pro pataky na konci roku. No, takze Abdul by ho
pochvalil, dobre, jesté by mu koupil cokoladu ((ukaze na Abdula)).
((smich))
Takze je to spravné? ((pokyvuje hlavou na znameni, ze souhlasi))
Ne, neni=
=Aha: TakZe tady se nam kluci projevuji tak jak v 5. tridé a v 6.7 ((vyvola))
Dva mésice prospésnych praci.
To ((ukaze na Z, ktera mluvila)), ¢ili, my bychom mu to mohli dat (2),
co, Zando (2), co bychom mu to mohli dat?
Ze to bude Cistit=
=[Ze to bude distit.]

[Dva roky a bude to udrZovat.]
(kraceno)
.h Aby zaplatil pokutu. ((zakyné vykrikne))
Pokutu, ano ((ukazuje na zakyni)) //
vyborné, tady uz jsou konstruktivni véci. ((vyvola dalsiho))
// Padesat tisic.
Prospésné prace
Prospésné prace, vycistit rybnik ((ukazuje na toho, kdo to rekl)),
zaplatit pokutu ((ukazuje, souhlasné pokyvuje)).
Kluci (1.5), vam by se to libilo, kdyby vam to vysypali pred dim?
((ukazuje na bavici se dvojici Zakd)) // Na zahradu. Filipovi ano
((ukazuje na Filipa)), on by se v tom rochnil.
/1 Jo.
((smich))
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36
37
38
39
40
41
42
43
44
45
46
47
48
49
50
51

N

N

N

N

Kajo. ((pohledem vyvola))

Sel by do pastaku.

(1) ((pokyvuje vahavé hlavou)) Neni to tak jednoducha véc,
predstavujes si tohle, ze by Sel do pastaku. To by musel takovych
véci udélat daleko vic=

=KdyzZ tam navezl naklad’ak odpadk(? ((vahavé pokyvuje hlavou))
Tady uz je jedna chcipla. ((ukazuje na rybu))

Vidite to, Tomas zjistil, Ze uz mu// chcipla rybicka, jeho.

TakzZe, vidite ten dusledek.

// A jmenovala se Tonik

Fuj ta smrdi. ((smich))

Tomi, ja té poprosim (2), zahrajes si na toho kluka,

ktery to tady vysypal //, dostane$ prospésné prace.

/1 Ja chcil

Tyden prospésnych praci a jedna z téch praci je,

Ze té poprosim, zajdi k pani uklizecce pro smetacek a lopatku.



