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Problém téelnosti v dialogickém vyucovéni
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Abstrakt: Prispévek vychdzi z dat ziskanych v rdmci intervencniho vyzkumného projektu,
v némsz skupina ucitelii prosla programem profesniho rozvoje zamérenym na to, aby byli ucitelé
s to implementovat do své vyuky postupy tzv. dialogického vyulovini. Dialogické vyucovini,
které tvori teoretickou platformu této studie, je piistup, ktery usiluje o komunikacni i kognitivni
aktivizaci Zdkii (Alexander, 2006). Intervence se ukdzala jako tispé&nd v tom smyslu, Ze doslo
ke zméné komunikacniho chovini uciteli; i jejich Zdkii ve sledovanych tiiddch. V priibéhu analy-
zy dat jsme si viak povsimli, Ze u vsech ucitelii dochdzi k porusovdni principu ticelnosti. V teorii
dialogického vyucovini se pritom operuje s nutnosti dodrzet tzv. princip ticelnosti (tamtéz), jims
Jje minéno sméfovdni jednotlivich aktivit a ucebnich viloh smérem k vytcenému cili, kterym je
zprostiedkovdvat Zdkiim obsahy a praktiky konstituujici ucivo daného predmétu (Herbel-Eisen-
mann, Steele ¢ Cirillo, 2013).

V tomto pFispévku se nejprve zaméfujeme na to, jakou podobu maji beziicelné pasdze iden-
tiftkované ve vyucovacich hodindch. Predstavujeme typologii situact, v nichz dochdzi k poruseni
tlelnosti, a popisujeme, &im toto poruseni venikd. Hovorime o kategorii hdddni tématu, kvazi-
-evokace a kvazi-reflexe, sousedského kldbosent, zaddni mimo dosah Ziki; a digresi do osobniho
Zivota Zdkil. Jakozto priciny vzniku beziicelnych pasisi popisujeme nezacilené prevzeti vyuko-
vych metod a odklon viuky od pivodnibo planu vyuky, ktery ucitel neni s to zvrdtit. Ndsledné
sledujeme vztah mezi klicovym indikdtorem Zdkovskych replik s argumenty a napliovinim dcel-
nosti, abychom zjistili, jak pFitomnost dialogického vyucovini souvisi s vicelnosti vyuky. Z nasich
ndlezii pritom vypljvd, Ze pokud dochdzi k posilovdni indikdtoru Zdkovskych replik s argumenty,
dochdzi také k posilovdni ticelnosti.

Kli¢ovd slova: dialogické vyucovini, princip icelnosti, beziicelnost viuky, obsah vyuky, Zi-
kovské repliky s argumenty, intervenéni program pro ucitele.

na to, aby ucitelé byli s to implementovat

1. Uvop

Tento ptispévek vychdzi z dat ziska-
nych v rdmci intervenéniho vyzkumného
projektu, v némz skupina uliteld prosla
programem profesniho rozvoje zaméfenym
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do své vyuky postupy tzv. dialogického
vyucovani. Ndmi realizovand intervence
se ukdzala jako Gspé$nd v tom smyslu, Ze
doslo ke zméné komunika¢niho chovani
ucitelt i jejich zdkd ve sledovanych tii-
d4ch. Utitelé se naudili kldst zdktim ote-
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viené otdzky vy$si kognitivni ndroénosti,
navazovat na zdkovské promluvy a rozvijet
je. Zaci zatali ve zvysené mite formulovar
propracované promluvy obsahujici argu-
mentaci, kldst otdzky a reagovat v diskusi
na promluvy svych spoluzikii (Sedovi et
al., 2014, 2016a).

Vsechny vyse uvedené jevy jsou po-
vazovdny za charakeeristické indikdtory
dialogického vyucovdni a jejich posilovdni
je chdpdno jako Zddouci. Nabizi se vsak
otdzka, zda soustfedéni na indikdtory coby
formalni znaky dialogu nevede do pasti
formalismu. Nedochdzi v dialogickém vy-
ucovani k tomu, zZe zici hovofi rozvité a rea-
guji na sebe navzdjem, avsak bez jasného
vztahu k udivu a kurikulu? V teorii dialo-
gického vyucovini se operuje s nutnosti
dodrzet tzv. princip Glelnosti (Alexander,
2006). Ueelnost v tomto smyslu znamen4
sméfovdni jednotlivych aktivit a u¢ebnich
tloh smérem k vyt¢enému cili, jimz je
zprostfedkovdvat z4k(im obsahy a prakti-
ky, keeré konstituuji udivo daného pfed-
métu (Herbel-Eisenmann et al., 2013).
Bez napojeni na udivo dialog nemtize byt
Ucelny.

V  pribé¢hu analyzy dac ziskanych
v rdmci naseho vyzkumného projektu jsme
si pov§imli, Ze u viech ucitelt (v rizné mife)
dochdzi k porusovini principu tGlelnosti.
Cilem tohoto ptispévku je proto s ohle-
dem na princip Gcelnosti systematicky
analyzovat data z vyuky uditeld, keefi prosli
intervenénim programem na podporu dia-
logického vyucovdni. Klademe si otdzku,
jaky je charakter bezticelnych paszi a zda
Ize jejich vyskyt pfipisovat snaze o zavedeni
dialogického vyucovéni do vyuky.
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2. TEORETICKA VYCHODISKA

2.1 Dialogické vyucovini, jeho
indikdtory a principy

Dialogické vyucovdni je takovy typ ko-
munikace mezi ucitelem a zdky, pfi némz
dochdzi ke komunika¢ni i kognitivn{ akti-
vizaci 7dkd, k podnécovdni jejich mysleni
a prohlubovdni porozuméni (Alexander,
2006). Koncept dialogického vyudovdni
mé své zdzemi v sociokulturni teorii, re-
prezentované zejména Vygotskym (1978).
Zdkladem je presvédéeni o tzkém vztahu
mezi fe¢i, mySlenim a uéenim. Proponenti
dialogického vyudovédni nahliZeji na uceni
nikoli jako na osvojovdni urcité znalosti,
nybrz spise jako na participaci v uréitém
diskurzu (viz napt. Sfard, 2008). V dialo-
gickém vyucovdni jsou Z4ci riznymi zpQ-
soby povzbuzovéni k tomu, aby rozvitym
zpisobem vyjadfovali své myslenky. Tim
dochdzi k intenzivni kognitivni stimulaci.
Ziaroveri jsou Z4ci v takto pojatém vyudové-
ni angazovani, je jim dopfdna zna¢nd auto-
nomie a mohou do uréité miry ovliviiovat
déni v hodiné (srov. Alexander, 2006; Lyle,
2008; Reznistkaya & Gregory, 2013).

Teorie dialogického vyudovdni je po-
mérné bohatd a jeji souddst jsou rtzné
konceptudlni néstroje, které umoznuji
posoudit, do jaké miry je charakter vyuky
dialogicky. Mezi témito ndstroji dominuji
indikétory a principy (viz napf. Alexander,
2006). Indikdtory jsou pozorovatelné jevy,
které signalizuji pt{tomnost dialogického
vyucovani. V ndmi realizovaném programu
profesniho vzdéldvdn{ jsme pracovali s nd-
sledujicimi indikdtory: 1. ucitelské oteviené
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otdzky vyssi kognitivni ndrocnosti (Gayle,
Preiss & Allen, 2006) — otdzky ucitele,
na které neni pfedem dand sprévnd odpo-
véd a které vyzaduji od 24k vyssi kognitiv-
ni operace, nez je zapamatovani; 2. uptake
— situace, kdy ucitel na zdkovskou promlu-
vu reaguje poloZenim rozvijejici otdzky,
stimulujici dal$f elaboraci promluvy (Nyst-
rand et al., 1997); 3. pokliddni otdzek Ziky
(Nystrand et al., 2001); 4. triadickd inter-
akce — struktura, v niz na sebe navzdjem
reaguji nejméné tfi mluvdi (Molinari &
Mameli, 2013); 5. komplexni Zdkovské pro-
miluvy s argumentaci (Pimentel & McNeill,
2013) — promluvy, které maji charakter
véty a zdroven zahrnuji zdavodiiovdni ¢i
logickou argumentaci.

Tyto indikdtory, stejné jako nékteré
dal$i, byvaji pouziviny pfi popisu dia-
logického vyucovani, zaznivaji vSak také
hlasy, ze samotnd pfitomnost indikdtori
neni zdrukou dialogické povahy vyucovi-
ni (viz napt. Boyd & Markarian, 2011,
2015). Alexander (2006) uvidi, ze indi-
kdtory predstavuji voditko, avsak rozho-
dujici je zdkladni epistemologie vyukové
interakce. Proto Alexander (tamtéz) na-
vrhuje sadu principli, tedy zdsad, jimiz
se ucitelé v dialogickém vyucovdni musi
fidit: 1. kolektivita — do vyukové komuni-
kace se maji zapojit pokud mozno vsichni
Z4ci; 2. reciprocita — ucitelé a z4ci si maji
vzdjemné naslouchat a sdilet své myslenky
a ndzory; 3. podpiirnost — ve tfid¢ je nasto-
lena svoboda vyjddtit vlastni myslenky bez
obav z nesprévné odpovédi ¢i zesmé$néni;
4. feumulativnost — komunikace m4 sméfo-
vat k postupné kumulaci znalosti pomoci
postupnych na sebe navazujicich krok;

5. #lelnost — interakce je podfizena stano-
venym vzdéldvacim cilim.

V dialogickém vyucovdni by mélo
dochdzet k harmonické symbidze mezi
indikdtory a principy. Jde vsak o velmi
komplexni tkol, jehoz dosaZeni je pro béz-
né ulitele patrné velmi obtizné (Lefstein,
2010). Podle Alexandera (2006) je v dialo-
gickém vyucovéni obzvldsté obtizné dosdh-
nout téch principt, které se tykaji obsahu
komunikace, tedy principi kumulativ-
nosti a ucelnosti. Hammondovd (2016)
vinimd vztah mezi formou a obsahem
v dialogickém vyucovan{ jako potencidlné
problematicky. Jde o to, aby se soustfedén{
na interakéni strukeury a formy nestalo sa-
moucelnym, nybrz redlné vedlo k podpote
zdkovského ucleni urcitych kurikuldrnich
obsaht, coz je problém, na keery se v této
studii soustfedime.

2.2 Uéelnost ve vyuce

Zici se do skoly chodi utit. Aby
k tomu mohlo dojit, museji mit pfilezitost
pracovat s vyukovym obsahem takovym
zplisobem, ktery povede k dosazeni vy-
ukovych cilt, a to za vhodné podpory ze
strany ucitele (Janik et al., 2013, s. 155).
Jinymi slovy, jednotlivé aktivity, na nichz
zZaci ve vyuce participuji, museji sméfovat
k vyt¢enému cili, pficemz timto cilem je
zprostiedkovdvat zakim obsahy a praktiky,
které konstituuji ucivo daného pfedméru.
Teprve pokud vyuka s timto pozadavkem
koresponduje, lze ji podle Herbel-Eisen-
manna et al. (2013) chdpat jako vyuku,
kterd napliiuje vyse popsany princip acel-
nosti. PH uvaZovdni o Ucelnosti vyuky je

249



Salamounovd, Z., Sedovd, K., Sedldcek, M., Svaticek, R.

tedy kladen diiraz na provdzdni s obsahy
a postupy konkrétniho pfedmétu, na dis-
ciplinaritu.

Jak vyplyvd z vyse uvedeného, kazdy vy-
ucovaci pfedmét md své oborové specifické
obsahy (reprezentované pojmy jednotli-
vych pfedméta a jejich vzdjemnymi vztahy,
viz Lemke, 1990) a praktiky, keeré utvafeji
jeho ucivo. Stejné tak tomu je i v ptipadé
vyuéovacich pfedmétt, do nichz bylo si-
tuovdno nase vyzkumné Setfeni (literdrni
slozka eského jazyka a literatury, déle jen
literdrni vychova a obcanskd vychova). Je
samoziejmé, Ze obé uvedené vychovy se
od sebe v mnohém odliuji. Za nejobec-
ngsi cile literdrni vychovy lze povazovat
rozvijeni ¢tendfskych ndvykd a schopnosti
tvofivé recepce, interpretace a produkce
literdrntho textu s cilem ovlivnit postoje
24k, jejich hodnotové orientace a oboha-
tit jejich duchovni Zivot (RVP ZV, 2007,
s. 20, ddle s. 23-24). V ptipadé multidis-
ciplindrni obc¢anské vychovy, resp. vychovy
k obcanstvi, by pak bylo mozné na nej-
obecnéj$i roviné hovofit o vychové k odpo-
védnému lidstvi, vlastenectvi a obcanstvi
(Pitha et al., 1992, s. 8n., viz také RVP
ZV, 2007, s. 57-61). Spojnici mezi obé-
ma nicméné vytvaif skuteénost, ze literdrni
i ob¢anskd vychova se jakozto humanitn{
predméty' zabyvaji rznymi aspekty Zivo-
ta ¢lovéka (Pricha, Walterovda & Mares,
2009, s. 93) a ob¢ usiluji 0 ndvaznost uci-
va na zku$enostni svét zdkd. Hnik (2015)
v rdmci didaktiky literdrni vychovy hovo-
i{ o zddoucim propojeni vyuky literatury

s zékovskou ¢tendfskou zkuSenosti, Stanék
(2007) pak jako vychodisko obéanské vy-
chovy uddvd konkrétn{ témata co nejblizsi
zivotu 24k, od nich? je teprve mozné po-
stupovat k tématim abstrakenéjsim. Obé
discipliny tak maji evidentné blizko k tzv.
vstticnému pojeti kurikula (Mandk, 2007,
s. 44). V poptedi stoji Zdkovské zkusenosti,
které v interakci s edukalni situaci ovliv-
fiuji obsah a metody vyuky a podminuji
induktivné vytvifené vzdéldvaci cile.
Dialogické vyucovéni samo o sobé in-
klinuje ke vstticnému pojeti kurikula, ne-
bot zpétné extrahovéni cilii aZ pti zohled-
néni zékovskych zkusenosti je v souladu
s jeho pozadavkem, aby vyuka, jeji obsah,
metody i cile byly otevieny myslenkdm
zaka. Mohli bychom tedy hypoteticky
pfedpoklddat, ze literdrni i obcanskd vy-
chova budou uplatnéni dialogického vy-
ucovdni vice otevieny nezli pfedméty, pro
néz je typické raciondlni, zprostfedkujici
pojeti kurikula. Na druhou stranu viak
mohou byt oba sledované pfedméty ze
stejného diavodu vice otevieny didaktické-
mu formalismu (Hejny & Kufina, 2009,
s. 149), tedy nemoci kognitivni struktu-
ry, kterd narusuje tcelnost vyuky. Mdme
na mysli didakeicky formalismus oznaco-
vany jako tzv. utajené pozndvdni (Janik
et al.,, 2013, s. 236), které se vyznacuje
tim, Ze vyucovaci a uéebni aktivity zdktim
skryvaji souvislost s instrumentdlni praxi
oboru, tj. s odbornym oborovym jedni-
nim, myslenim a jazykem, resp. symboli-
kou pfedmétu. Myslenkové procesy zaki

! Jsme si védomi toho, Ze ob¢anskd vychova byva za¢letiovdna také pod pfedméty spolecenskovédni, viz Stanék,

2015.
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v tomto piipadé nejsou napojeny na roz-
vijen{ oborovych pojmu, takze pred ziky
z0istdva skryto, jakd je spojitost mezi akti-
vitami, které ve vyuce probihaji, a u¢ivem.
K tomuto typu formalismu se vyjadiuje
také Stech (2003, s. 84), ktery uvadi: ,Déti
sice prozivaji radost nebo napéti, to vsak
je$té neznamend, Ze pozndni bude v tako-
vé situaci hlub$i nebo kvalitnéjsi.“ Vyuka,
v niz dochdzi k utajenému pozndvéni, tedy
ziky muze bavit, nicméné negarantuje, Ze
se jejim prostfednictvim néco naudi, nebot
spojitost s uc¢ivem je pro né nejasnd.

Mezi didaktickymi formalismy se vedle
utajeného poznavdni déle uvdd{ tzv. odci-
zené pozndvéni (Janik et al., 2013, s. 236).
Podoba vyuky, pro kterou je charakteristic-
ké odcizené pozndvéni, je zpravidla takovi,
ze utitel nahrazuje pozndvaci ¢innosti zaki
vlastnim vykladem, pozaduje od Zdk mis-
to objevitelského piistupu pfevzeti pred-
ptipravenych tezi, zdkovské chyby vni-
m4 jako problém, a nikoli jako ptileZitost
k uceni. V dusledku tohoto nastaveni vy-
uky pak Z4ci pouze mechanicky reprodukuji
poznatky, ale neudi se (a z moznosti pochy-
beni se ¢asto i boji) samostatné oborové
myslet. Je zfejmé, Ze popsany typ formalis-
mu a uspofdddni vyuky je v rozporu s me-
todou dialogického vyucovdni stejné jako
s cili obou sledovanych vychov. Pokud by
totiz literdrni vychova i oblanskd vychova
probihaly ve shodé¢ s obecné stanovenymi
cili a oborové didaktickymi doporucenimi
(vychdzely by ze zkusenosti ziki), lze pred-
poklddat, Ze riziko vyskytu tohoto typu
formalismu narusujictho tcelnost vyuky
je minimdlni. Oborové didaktiky literdrni
i oblanské vychovy jakozto védecké disci-

pliny se vSak teprve etabluji (Hnik, 2014;
Stan¢k, 2015), takZe vyraznéjsi empiric-
kou oporu pro tento pfedpoklad nemdme.

Hovofili jsme o cilech vyuky obc¢anské
a literdrni vychovy a jejich dusledcich pro
uvazovani o Gcelnosti vyuky. Cile vyuky se
nicméné vztahuji také k rozvijeni nejobec-
n¢jsich zékovskych dispozic (kompetenci),
které prekracuji hranice jednotlivych pred-
méth a lze je povazovat za nadoborové,
interdisciplindrni. Také v tomto pfipadé
oviem plati, Ze rozvoj kompetenci se od-
viji od oborové specifického uciva. Pro za-
chyceni téchto pomérné slozitych vztahti
navrhli Slavik et al. (2014) obecny, nad-
oborovy schematicky model vyuky, keery
obsahuje tfi vrstvy: tematickou, koncepto-
vou a kompetenéni. Ustiedni je koncep-
tovd vrstva, kterd reprezentuje strukturu
koncepta pfislusného védniho oboru véet-
né specifickych ¢innosti. Tematickd vrstva
znamend konkretizaci konceptt skrze na-
pojeni na kazdodenn{ Zdkovské zkusenosti.
Kompetenéni vrstva pak obsahuje gene-
ralizované cile rozvoje dispozic k udenf,
komunikaci a mysleni. Kvalitni vyuka m4
byt podle autort integrovand — m4 zabez-
pecit provazani mezi viemi tfemi vrstvami,
umoznovat mezi nimi pfechody prostfed-
nictvim abstrakce a generalizace. Jak je
z tohoto modelu evidentni, také interdisci-
plindrni cile se vzdy odvijeji na platformé
oborového pozndni.

3. METODOLOGIE

V letech 2013-2015 jsme realizovali
dvé vlny intenzivniho vzdéldvaciho pro-
gramu pro uditele druhého stupné zdklad-
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ni skoly s cilem pfibliZit jejich vyukovou
praxi idedlu dialogického vyucovdni. Pro-
gramu se zUcastnilo celkem osm ucitelu.
Z toho ¢yt vyucovali Cesky jazyk a litera-
turu, Ctyfi ob¢anskou vychovu. Realizova-
ny vzdéldvaci program sestdval z nékolika
komponent: 1. workshopy pro uditele;
2. dokumentovdni vyuky pomoci video-
nahrdvek; 3. reflektivni rozhovory vedené
ve dvojici vyzkumnik—ucitel nad videona-
hrévkami jednotlivych lekei. Prabéh pro-
jektu zachycuje schéma v ptiloze 1). Logika
celého postupu byla takovd, Ze ucitelé byli
na workshopech sezndmeni s teoretickym
pozadim konceptu dialogického vyucovani
a jeho principy (workshop 1) a déle s jeho
kli¢ovymi indikdtory a metodami, jak jich
dosahovat (workshop 2 byl vénovdn udi-
telskym otdzkdm a poskytovdni uptake,
workshop 3 byl vénovén Zdkovskym otdz-
kdm a triadické interakei). Workshop 4 byl
zdvéreény a slouzil ke sdileni zkuSenosti
s projektem.

Jednotlivé workshopy vidy dstily v ko-
laborativni diskusi o tom, jaké vyukové
metody ve tfidé pouzivat, aby bylo dosa-
zeno vytlenych indikdtort a zdroven byly
zachovény principy dialogického vyucové-
ni. S ndvrhy pfichdzeli jak vyzkumnici, tak
samotni ulitelé, ktefi pfemysleli o tom,
jak v kontextu dialogického vyucovdni
vyuzit postupy, se kterymi jiz byli obeznd-
meni a které bézné pouzivali. Lze Fici, Ze
se vzdéldvaci program koncentroval na tfi
elementy dialogického vyudovdni: indi-
kdtory, principy a metody. Zatimco to,
o jaké indikdtory a principy se bude v pro-
jektu usilovat, bylo pfedem urceno a bylo
to ddno zdmérem vyzkumnikd, element
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metod byl do programu zakomponovin
mnohem volnéji a byl ponechdn do zna¢-
né miry na vili jednotlivych uéiteld. Slo
o to, aby vSichni sméfovali k implementaci
tychz indikdcorti a principa, avsak za vy-
uziti riznych vyukovych metod.

Mezi jednotlivymi workshopy ucitelé
realizovali béznou vyuku ve svych tfiddch,
do niz se snazili zapojovat prvky dialogic-
kého vyulovdni. Vyzkumnici dochdzeli
do kol a pofizovali videonahrivky vyuky.
Viechny snimané lekce trvaly 45 minut.
Kazdy ucitel pracoval ve dvojici s jednim
vyzkumnikem. Ten potizoval videona-
hrévky a ndsledné vybiral sekvence pro
reflektivni rozhovory stimulované video-
nahrdvkami. Tyto rozhovory obvykle trva-
ly 45-60 minut a jednak se soustfedovaly
na to, zda byly jednotlivé indikdtory ucite-
lem pochopeny a implementovdny spriv-
né, jednak slouzily k obecnéjsi reflexi toho,
zda je postup ucitele v souladu s epistemo-
logii dialogického vyucovéni a zda dochdzi
k naplnovani principii dialogického vy-
ucovéni (Alexander, 2006). V rimci téchto
rozhovorl také dochdzelo k vytvéfeni pl4-
ni pro ndsledujici vyucovaci hodinu.

3.1 Udastnici vyzkumu

Spolupracovali jsme s osmi uditeli dru-
hého stupné zdkladni koly a jejich tf{dami.
Jednalo se o zkuSené a motivované uditele,
ktet{ se sami dobrovolné ptihlésili na nasi
vyzvu. Vyzva byla omezena na vyucujici
predmétl Cesky jazyk a literatura a obéan-
skd vychova. Timto omezenim jsme chéli
predejit prilisné heterogenité vzorku a také
usnadnit sdileni zkusenosti mezi partici-
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Tab. 1. Uastnici vyzkumu?

Utitel Deélka Vyucovany predmét Roénik Po(:etfélv{ﬁ Skola
praxe ve tiidé
Jonas 6 let Cesky jazyk a literatura 7 21 kola A
Radek 8 let obcanskd vychova 9 22 $kola A
Hana 20 let esky jazyk a literatura 7 18 skola B
Viclav 3 roky obcanskd vychova 9 20 $kola C
Marcela 22 let obcanskd vychova 8 26 $kola C
Daniela 11 let Cesky jazyk a literatura 7 20 skola D
Marek 12 let Cesky jazyk a literatura 7 19 $kola E
Martina 5 let obcanskd vychova 7 19 $kola E

pujicimi uditeli. Viechny skoly, na nichz
jsme vyzkum provddéli, jsou situovdny
v Jihomoravské kraji. Tii z téchto $kol se
nachdzeji ve velkém mésté, jedna v malém
mésté a jedna na vesnici. Charakeeristiky
jednotlivych uditell zachycuje tabulka 1.

3.2 Data a jejich analyza

V priabéhu projektu jsme shromdzdili
rozsdhly datovy korpus, ktery zahrnuje vi-
deonahrdvky lekei, audionahrdvky indivi-
dudlnich rozhovorti s uditeli realizovanych
po jednotlivych lekcich, pliny uditeli
pro jednotlivé lekce ve formé stru¢nych
rukou psanych pozndmek, audionahrdv-
ky skupinovych diskusi na workshopech
a dotazniky a testy pro zdky. V této studii
pracujeme pfedev$im s daty z videonahrs-
vek vyuky a také s daty z audionahrdvek
individudlnich reflektivnich rozhovora.
Od kazdého uditele mdme k dispozici sé-
rii deviti po sobé jdoucich videonahravek,
které dokumentuji postupnou implemen-

taci zmén, a zdroveri sérii reflektivnich
rozhovorll pofizenych mezi jednotlivymi
videonahrdvkami (viz schéma v pfiloze 1).
Kromé toho jsme pfi préci na této studii
vyuzili ucitelské pldny vyuky, a to pfi ko-
dovéani datového materidlu (viz ddle).
Veskeré videonahravky byly prepsd-
ny do podoby transkriptli a podrobeny
kvantitativni i kvalitativni analyze. V prv-
nim kroku jsme vysli z kvantitativniho
sledovdni hodnot indikdtorti dialogic-
kého vyucovédni. Pro vechny sledované
vyudovaci hodiny u obou uditelt jsme
spocitali vyskyt vybranych indikdtord,
pfi¢emz jsme sledovali, zda v prubé¢hu
projektu dochdzelo k jejich ndrtstu, stag-
naci ¢i poklesu. Postup pfi kédovdni jsme
popsali v jiz publikované knize (Sedové
et al., 2016b). Jako klicovy jsme identi-
fikovali indikdtor Zdkovskych promluv
s argumentaci, ktery podle nds nejlépe
vystihuje dialogickou povahu vyukové
komunikace (tamté?). Zikovskou pro-
mluvou s argumentaci mdme na mysli

% Jména uitelt jsou pseudonymy.
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zakovské vyjddreni kompletni myslenky
(strukturou blizké vété ¢&i vétdm), kterd
obsahuje také zdtivodnéni ¢i argumentaci
(Pimentel & McNeill, 2013).

V téro studii se vyddvdme za hranice
indikdtord a soustfedime se na princip
Ucelnosti. Veskery materidl z videona-
hrévek jsme podrobili novému kédovani
zaméfenému na rozliden{ Gcelnosti a ne-
Ucelnosti vyuky. Nejprve byly viechny
lekce rozdéleny do epizod (viz Lehesvuori
et al., 2013; Lehesvuori & Viiri, 2015).
Epizoda pro nds predstavuje zdkladni
analytickou jednotku, jde o odliitelnou
¢4st v rdmci vyudovaci hodiny, keerd se-
stdvd z konkréen{ aktivity, md své téma,
je charakterizovand jednim konzistent-
nim cilem. Ukonceni epizody nastdvd se
zménou aktivity, tématu nebo komuni-
ka¢niho piistupu, coz zdroven znamend
zat4tek dal$i epizody.

K déleni lekci na epizody jsme pfistou-
pili z toho davodu, Ze ne vSechny ¢dsti
lekei predstavovaly vhodny materidl pro
analyzu. Po rozdéleni na epizody jsme déle

eyjzkumnik 1a svyzkumnik 1
wyzkumnik 2 syyzkumnik 2
wwzkumnik 3 a syyzkumnik 3
vizkumnik 4 syyzkumnik 4

sviichni \,
kodovani 4 wjzkumnici )
wyuCovacich
hodin ve —_—

dvojici
Obr. 1. Proces kéddovani
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pracovali pouze s epizodami, v nichz do-
chézelo k interakci mezi ucitelem a tfidou
jako celkem — vylouili jsme napfiklad epi-
zody, jejichz predmétem bylo predéitdni
textu, samostatnd prace, skupinova préce.
Jednotlivé vyucovaci hodiny ve vzorku ob-
sahovaly razny pocet epizod, pramérné slo
0 4,5 epizody na hodinu. Do analyzy bylo
zahrnuto celkem 220 epizod z celkového
poctu 335.

Kédovali jsme transkripty jednot-
livych epizod. Postupovali jsme fadek
za fddkem a identifikovali jsme, co je tcel-
né, podle toho, zda je dand pasdz v soula-
du s vyukovymi cili ulitele zachycenymi
v pldnu uditele pro danou lekci a/nebo
s nadfazenymi pfedmétovymi cili vyme-
zenymi v rdmcovych a skolnich vzdéldva-
cich programech. Posoudit, zda je urcitd
pasdz Ucelnd, ¢i netcelnd, se ukdzalo jako
ndro¢ny udkol. Proto jsme cely materidl
podrobili vicendsobnému kédovini, jehoz
schéma je zachyceno nize (obr. 1). Veske-
ré rozdily mezi jednotlivymi kédéry byly
feSeny diskusemi nad transkripty, které

eyjzkumnik 1a
4 wzkumnik 3
| syjzkumnik 2a
wzkumnik 4
syizkumnik 1 'V'E'kumnilila
svyzkumnik 2 V'S'Zkun'ln[k-:l
svizkumnik 3 svyzkumnik 2a
i i wizkumnik 3
swzkumnik 4
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vedly ke vzdjemnému konsenzu. Nepo-
stupovali jsme tedy tak, Ze bychom celé
epizody tfidili na Gcelné ¢i neddelné, ale
zaméfovali jsme se na to, co v dané pasdzi
koresponduje s vyukovymi cili, a co na-
opak vyuku zastavuje, nebo pfimo odvadi
do slepé ulicky.

Ve vysledku doslo k vytfidéni mate-
ridlu do dvou kategorii — oddélili jsme pa-
sdze lelné a nedlelné. Postupovali jsme
pfitom tak, abychom si byli jisti, Ze mezi
Ucéelnymi pasdzemi je opravdu pouze to,
co lze jednoznaéné povazovat za ucel-
né. Pasdze, jejichz status byl nejasny &
nejednoznacny, jsme fadili do kategorie
netcelnych, a to predevéim proto, aby-
chom je nevylou¢ili z dal$i fize analyzy, jiz
bylo tfidéni beziicelnych pasdzi na razné
typy. JakoZto netcelné jsme déle kédovali
vSechny interakce, které pfimo nesouviseji
s vyukovym obsahem — napfiklad disci-
plina¢ni ¢i osobni. Pokyny ucitele, jimiz
fidil prici z4k(i na uéebnich tlohdch, byly
kédovény jako tcelné, avsak v pripadé, ze
dochdzelo k jejich opakovani, byly jiz pii
svém druhém a dal$im vyskytu kédovany
jako nedcelné.

3.3 Vyzkumné otizky
a analytické postupy

V tomto ptispévku si klademe dvoji
cil: jednak chceme typologizovat situa-
ce, v nichz dochdz{ k narugeni lelnosti,
identifikovat a interpretovat jejich zdro-
je, jednak chceme zjistit, jaky je vztah
mezi formédlnimi dialogickymi indikdtory
a Uclelnosti. Jestlize dochdzi k posilové-
ni indikdtort, dochdzi také k posilovdni

Ucelnosti? Nebo je ptitomen opalny vztah
a dochdz{ k oslabovidn{ Géelnosti a tedy
k vyprazdnovani obsahu? Klademe si pro-
to ndsledujici vyzkumné otdzky: 1. Jaky je
charakter bezicelnych pasdzi, které jsme
identifikovali ve vyuce participujicich uéi-
telti? 2. Jak ucitelé vyskyt bezdcelnych pa-
sdz{ vysvétluji? 3. Jaky je vztah mezi mirou
Ucelnosti vyuky a vyskytem zdkovskych
promluv s argumentaci?

Odpovéd na prvni vyzkumnou otdzku
jsme hledali prostfednictvim otevieného
kédovani a ndsledné kategorizace vSech
pasdzi vyulovacich hodin, které byly ozna-
eny jako neticelné. Rozlidili jsme pét typl
bezdéelnych aktivit, keeré podrobné popi-
sujeme v kapitole 4. Pro zodpovézeni dru-
hé vyzkumné otdzky bylo nutné analyzovat
reflektivni rozhovory vedené s uciteli. Za-
méfili jsme se na ta mista v rozhovorech,
kde wlitelé zdavodiiovali, pro¢ zafadili
do vyuky razné typy aktivit. Predevsim
jsme sledovali, jak ucitelé hovoii o téch
pasédzich vyuky, které byly v nasem kédo-
vén{ identifikovdny jako nedéelné. Pro vy-
skyt téchto bezti¢elnych pasdzi jsme nalezli
dvé rtiznd vysvétleni, kterd predstavujeme
v kapitole 5. Ttet{ vyzkumnd otdzka si 74-
dala kvantitativni analyzu. Napfi¢ vSemi
epizodami jsme sledovali vztah mezi dvé-
ma proménnymi — vyskytem zdkovskych
promluv s argumentaci a mnozstvim Géel-
né vyuzitého ¢asu v dané epizodé. Zikov-
ské promluvy s argumentaci chdpeme jako
klicovy formdlni indikdtor dialogického
vyucovéni, mnozstvi Géelné vyuzitého casu
pro nds reprezentuje miru naplnéni princi-
pu kolektivity. K méfen{ vztahu jsme po-
uzili Pearsoniv korelaéni koeficient.

255



Salamounovd, Z., Sedovd, K., Sedldcek, M., Svaticek, R.

4, VYSLEDKY VYZKUMNEHO
SETRENI

Veskeré beztcelné pasize jsme po je-
jich identifikaci podrobili dalsimu tfidén.
Z analyzy jsme v této fdzi vyloudili krdt-
kd odboceni od tématu hodiny (v fddu
sekund), jez maji organizalni ¢&i discipli-
na¢ni charakter. Tyto ,,vsuvky“ povazuje-
me za nezbytné, nebot v zésadé umoznuji,
aby se uditel a tfida mohli zabyvat uc¢ivem.

Kédovali jsme pouze dlouhé kom-
paktni pasdze, keeré se zcela odkldnéji
od vyukového cile i od nadfazenych pted-
métovych cilti. Jako minimdlni prih pro
to, aby dand pasdz vstoupila do tfidéni,
jsme urcili 30 sekund trvdni. Dal$i pod-
minkou bylo, aby dané pasize nemély or-
ganiza¢ni ¢i disciplinaénf charakter, nybrz
byly souddsti didaktického plinu uditele
pro danou hodinu. Jak ukdZeme ddle,
vyskyt téchto pasdzi v nasem datovém
materidlu lze pfipsat snaze uditele realizo-
vat dialogické vyucovdni. Neznamen4 to
viak, Ze by se tyto pasdze objevily ve vy-
uce jen v duasledku intervenéniho pro-
gramu. Radu aktivit tohoto typu ucitelé
realizovali jiz dfive v pfesvédéent, Ze timto
zptsobem dosahuji diskuse se zdky. Stej-
ny zpusob price pak vyuzili také v rdm-
ci programu s tim, Ze tak budou vhodné
napliiovat jeho cile. Utitelé tedy v rdmci
beziéelnych pasdzi délaji vie pro to, aby
naplnili dialogické indikdtory dialogické-
ho vyudovdni (at jiz svym osvédéenym,
nebo novym postupem), aviak bez jasné-
ho vztahu k ucivu a kurikulu. Jaké jsou

typy téchto zdmérné realizovanych, nic-
méné beziicelnych pasdzi, si pfedstavime
dile.

7y 7

4.1 Typy beztcelnych pasdzi

4.1.1 Bezii¢elné hadanky

Prvnim reprezentantem netcelnych
pasdzi jsou tzv. bezticelné hddanky. Jednd
se o situace, v nichz uditel Zdkim klade
otdzku, jejiz tispésné zodpovézeni negaran-
tuje vybaven{ sprdvné odpovédi (jako tomu
je u otdzek nizsi kognitivni ndro¢nosti) ani
vyvoldn{ ndro¢néjsich myslenkovych ope-
raci (jako u otdzek vyssi kognitivn{ ndro¢-
nosti). Jedinou sprédvnou odpovéd totiz
znd uditel sdm a na Z4cich je, aby uhodli,
co md na mysli. Pouze hdddni tedy muze
vést k Gspésnému zodpovézeni otdzky. Ty-
picky ptiklad pfedstavuji situace, kdy maji
z4ci uhodnout téma hodiny.

Ukézka 1:°

Utitel Marek ve vyjuce literdrni vychovy
otevird téma stiedovéku a hodld zalit pro-
blematikou rytifstvi. Na polditku vyulovaci
hodiny se Zdkii ptd, kterd skupina obyvatel
méla zvldstni privilegia:
1. Utitel: Tak, ted zkusime, se podi-
vat na uréitou skupinu obyvatel, ktef{ (.)
nebo skupinu obyvatel, obéand, kteti méli
ve stfedovéku néjakd zvldseni privilegia. Ta
privilegia vychézela z jejich povinnosti.
2. Hugo: Jakoze kral?
3. Utitel: Tak, tfeba kril. To je jedna
(ukazuje na ruce) z obyvatel, jedna ze sku-
pin obyvatel stfedovéku. Vasku?

3 Znacky v pfepisech jsou vysvétleny v pfiloze 2.
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4. Vasek: Prosty ¢lovek.

5. Ulditel: Prosti lidé, ti méli také, ale ne-
méli jich moc, téch privilegii. Hmm? (ukd-
ze na Oldficha)

6. Oldfich: Knézi.

7. Utitel: KnéZi.

8. Vasek: Vojici?

9. Utitel: Néjaci vojdci. Katka? (wkazuje
na Katku)

10. Katka: Zidi?

11. Utitel: Zidé (1) ve stfedovéku v Evro-
pé stéli na okraji, protoze Zidé byli lidi,
keeti méli obrovské problémy ve spojitosti
s ukfizovdnim a tak déle. A je$t¢ jedna sku-
pina lidf?

12. Old¥ich: Slechta.

13. Utitel: Tak, $lechta. Slechta se vzala
odkud, ve stfedovéku?

14. Old¥ich: (hldsi se) J4 vim, z téch () lidi,
co byli (.) jako u (n). Oni byli zprvu vojéci,
dostdvali majetky, (.) a potom ty majet-,
v téch majetcich, to bylo néco jako (.) més-
ta [U: Tteba, dékuju.] a oni jim platili (.)
dané tfeba.

15.(...)

16. Kamila: No, ochutndvadi jidel.

17. Utitel: Jaké ti méli velké pravo?
18.Kamila: No kdyz nékdo, kdyz nékdo
pfinesl jidlo, tak ho ochutnali, aby nebylo
otravené.

19. Katka: Takze vlastné (n).

20. Uéitel: To bylo jejich prévo, nebo je-
jich povinnost?

21. Oldtich: Povinnost.

22.Kamila: Povinnost.

23.Utitel: To znamend, moje otdzka pi-
vodné ale byla o prévech. Skupina lidi, kte-
i méli specidlni préva.

24. Oldfich: Rolnik, (.) ne?

25.U¢itel: (usmivi se) No, skoro ses trefil.
26. Oldfich: Pracujici clovek.

27.U¢itel: Tak, koho, koho posilali
na draka krilové?

28.Slavek: (vykrikuje) Prince.

29.Hugo: (vyksikuje) Honzu.

30. Sldvek: (vykfikuje) Bajaja.

31.Katka: Tovaryse.

32. Utitel: Tovaryse, jezkovy zraky, vy jste
to uplné (n). Tak, (1) o krdli Artusovi jste
doufdm slyseli.

33.Z4ci: (um)

34. Oldfich: Jo, skupina lidi, kouzelnici.
35. Utitel: Tak, mtzeme? (.) Tak, kral Ar-
tus mél kolem sebe skupinu lidi.
36.Natka: Shrek.

37.Utitel: Shreka kolem sebe, Natko, ne-
mél.

38. Z4ci: (smich, sum)

39. Utitel: Tak, mazeme? (.) Jakou skupi-
nu lidi mél kolem sebe kral Artus, ktefi mu
radili, vyddvali se na dobrodruzné vypravy?
40. Oldtich: (vykrikuje) Jeho druzinu.

41. Utitel: S8, budeme se hlisit a nebude-
me prekiikovat.

42.Hugo: Vojevidce?

43.Utitel: Ten tam byl taky, ale ne (n).
(ukazuje na Oldricha)

44, Oldfich: Jeho druZina.

45.Utditel: Tak, a jeho druzinu tvofila jakd
skupina obyvatel?

46. Zaci: (prekfikuji se) Tovarysi.
47.Utitel: S& (ddvd znamen, aby se zti-
$ili). Ondro, (wkazuje na néj) vsichni ho
poslouchejte.

48.Ondra: Rytiii?

49.U¢itel: Dékuji. Tak, budem se, dnes-
ka jsem se zrovna chtél bavit na téma
rytifi.
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Jak doklddd prvni fddek ukdzky, sa-
motné ulitelovo zaddni by mohlo odpo-
vidat otdzkdm vy$si kognitivni ndro¢nosti
a ve vyuce by mohlo byt tcelné — Zéci by
mohli uvddét jednotlivé skupiny obyvatel
a argumentovat, jaké mély prdva a povin-
nosti, ¢imz by postupné mohl vzniknout
obraz slozeni stfedovékého obyvatelstva.
Interakee je vSak podiizena tomu, Ze Zdci
hddaji téma hodiny — pozadovand odpovéd
je pouze jedna jedind a pfedem dand udite-
lem. Spojitost s privilegii a povinnostmi je
spise prilezitostnd (fddek 5 a 16-21), na-
ez vymizi docela. Bez ohledu na to, Ze Zdci
ve svych prvnich odpovédich prokazuji, ze
jsou s to vhodné odpovidat na polozenou
otdzku (uvedenim kréle, $lechty a ducho-
venstva totiz vyjmenovali privilegované
vistvy obyvatelstva), k uhodnuti sprévné
odpovédi to nestati. V disledku toho se
celd sekvence stdle vice pfiblizuje tipovaci
soutézi. Interakce konéi sadou ndpovéd
typickych pro pasdze zalozené na hddéni,
jimiz se uditel snaz{ zdkam k odpovédi do-
pomoci (napiiklad fddek 26, kde se uditel
ptd, koho krélové posilali na draka, nebo
fadek 31, kde ulitel konstatuje, Ze Zdci
snad jiz slySeli o krdli ArtuSovi). I pouzité
ndpovédy viak zdky ve sledované ukdzce
vedou na scesti, protoze zdkovské konota-
ce se zcela i od téch, které ocekdvd uci-
tel (Zici by na draka misto rytifa poslali
Honzu & prince, viz fddky 27-30, a krdle
Artu$e maji na zdkladé série kreslenych
pohddek spojeného mimo jiné se zelenym
zlobrem Shrekem, fiadek 35).

V celé ukdzce bychom nasli diléf inter-
akce, které lze charakterizovat jako elné.
KdyZ naptiklad zdkyné Kamila navrhuje
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ochutnavade jidel, vede ji uditel k odlise-
ni prdv a povinnosti (fddky 15-21). Stej-
né tak kdy? 7dkyné Katka navrhuje Zidy,
ucitel tuto miskoncepci ¢dsteéné opravuje
(fadky 10 a 11). Jednd se vsak o ojedinélé,
situa¢né vzniklé interakce, které uditelem
nejsou pldnované a nejsou s to zvrétit cha-
rakeer celé aktivity.

Tipovaci aktivity zalozené na hdddni
slova, které m4 ucitel na mysli, sou¢asné
dokumentuji nedostate¢nou prici s pojmy.
Utitel neprovézal zéky nabizené pojmy vo-
jéci, piipadné $lechta s pozadovanym slo-
vem rytifi, pfestoze mezi nimi lze najit poj-
movou blizkost (rytifskd jizda u nds byla
jddrem stfedovékého vojska zhruba do hu-
sitské doby). Z ukdzky je tedy evidentni,
ze z4ci méli uhodnout jedno predem dané,
konkrétni slovo (rytifi) spiSe nez objekt,
ktery toto slovo oznacuje (védle¢nik $lech-
tického plivodu zasazeny do obdobf stfe-
dovéku). Hleddni jednoho slova namisto
objektu, ktery miize byt pojmenovin vi-
cero zplisoby, hddankovy charakter tohoto
typu pasdzi jesté vice podtrhuje.

Hédat v$ak Zdci nemuseji pouze téma
hodiny. U ucitelky Hany naptiklad Zici
tipuji, kdo by mohl byt Bella a kdo Se-
bastidn ve stejnojmenném romdnu Cécile
Aubryové, u uditelky Marcely maji Zéci pro
zménu héddart napfiklad to, kdy mohla byt
ptijata VSeobecnd deklarace lidskych prév
(Zici se ptitom o vSeobecné deklaraci do-
posud nebavili a dataci si dfive neuvddéli,
takZe si na ni nemohou vzpomenout, v dé-
jepise doposud 20. stoleti neprobirali).

Beztéelnost popsanych situaci je tedy
ddna témito znaky: a) Zici nemaji moznost,
jak na odpovéd pfijit, vyjma mechanismu
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hadani, z ¢ehoz vyplyvd i druhy znak: b) po-
kud by ucitel odpovéd rovnou fekl sdm,
zéci by z hlediska své dals{ kognitivni prdce
nebyli o nic ochuzeni, nebot se z postupu
hiddni nemaji co naudit, museji se pouze
trefit. Pokud by se navic ucitelé rozhodli
namisto zdkovského hdddni odpovéd sami
sdélit, nedoslo by ke zbyte¢né casové ztrd-
t¢. Naptiklad zdci ucitele Marka v uvedené
ukdzce touto aktivitou strdvili 13 minut.

4.1.2 Kvazi-evokace a kvazi-reflexe

Jak jiz ndzev tohoto typu beztcelnych
pasdzi napovidd, jednd se o postupy inspi-
rované konstruktivistickym, tfifdzovym
modelem udeni jdoucim od evokace pies
uvédoméni k reflexi, obecné zndmym pod
zkratkou E-U-R. Cilem evokace je vyvolat
z8kovské prekoncepty souvisejici s téma-
tem, které je v hodiné probirdno. Jde o ak-
tivitu, kterd slouz{ jako pfedehra k aktivité
ndsledujici a ve vztahu k dalsimu pribéhu
hodiny mtize byt velmi tcelnd, nebot udi-
teli umoziiuje identifikovat Zdkovské pre-
koncepty a navdzat na né v dal$im procesu
uceni. Stejné vyznamné opodstatnéni md
také reflexe, nebot v jejim priibéhu z4ci tii-
di a systematizuji nové nabyté informace,
uchopuji je vlastnimi slovy a soucasné si
uvédomuji hranice nové poznaného. V na-
Sich datech se viak (vedle tcelnych evo-
ka¢nich a reflektivnich pasdzi) objevovaly
také evokace a reflexe zafazené do vyuky
bezprizorné. Jejich uplatnéni bylo z hle-
diska napojeni na vyukové cile beztcelné,
a proto je oznacujeme jako kvazi-evokace
a kvazi-reflexe.

Zastavme se nejprve u kvazi-evokaci.
V clelnych evokacnich pasdzich §lo ob-

vykle ve shodé se smyslem metody evokace
o to, aby si Z4ci vybavili, co jiz o dané pro-
blematice védi, piipadné aby prezentovali
zkusenosti, které byly ndsledné ucitelem
vyuzity pii vykladu nové ldtky. Pasize,
které jsme v analyze identifikovali jako ne-
Ucelné, vsak tyto rysy postriddaly. Naopak
se u nich objevovaly ndsledujici charakte-
ristiky: 1. souvislost s probiranou ldtkou
byla pouze asociativni; 2. jakmile byla evo-
kace ukonéena, jiz se k ni dédle v hodiné
neodkazovalo, 7zddné dal$i komunikované
obsahy na ni nebyly napojovany.

Ukdzka 2:

V hodiné oblanské vjchovy probird uci-
telka Marcela se Ziky téma stdtnich symboli.
Utitelka: J4 vdm vzdycky feknu slovo (1)
a vy se pokusite (.) nakreslit k tomu slo-
vu symbol. A prosim, neni to na zndmky
a ja bych chtéla, abyste nekoukali k souse-
diim, (1) abyste se nedomlouvali a abyste
nakreslili ten sviij symbol podle sebe. Tak
(2), takze, feknu slovo, kresli§ symbol. Ro-
zumime? (1) Léska.

. ZAci: (kresli symbol do sesitu)

. Utitelka: Smutek.

Zaci: (freslt symbol do sesitu)

Utitelka: Radost.

Standa: Co?

. Utitelka: (0pakuje) Radost. Namaluj
mbol.

. Standa: J4 nevim na smutek.

8. Utitelka: Takze ldska, smutek, radost.
(vypocitdvd na prstech) (1) Smrt.

9. Zaci: (kreslt symbol do sesitu)

10. U¢itelka: (opakuje) Smrt. (rozhlizi se
po t7idé) Ldska, smutek. (1) Tak, (1) stadi.
Co l4ska?
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11.Z4ci: (vykikuji) Srditko.

12. U¢itelka: M4 nékdo néco jiného?

13. (nikdo se nehldsi)

14. Utitelka: Jak to, 7e vSichni mdte na-
malované srdicko? Vy jste se domlouvali?
15. Zéci: Ne.

16. Uditelka: Jak jste to védeéli?

17.Misa: To bylo logicky, protoze (.) pro-
toze se fikd, (.) protoze se fikd, ze kdyz jako
nékdo nékomu jakoZe zlomi srdce tieba,
jo, tak jakoby...

18. Utitelka: Anicko, jakou tam vidi§ tu
logiku v ldsce.

19. Anicka: Tak to je jako kdyby symbol
jako té lasky.

20. Uéitelka: A co kdybych fekla infarke?
(1) Kdybys namalovala srdce. (1) Jak bys
poznala?

21.Misa: Mozek. (ukazuje si na hlavu)
22, Anicka: Tak tam bude mrtvej ¢lovék.
23.U¢itelka: Preskrla, preskrila bys to.
Jesté nékdo? Jak jste védeli, Ze mdte nama-
lovat srdce (.) u ldsky.

24.Misa: Protoze to citime.

25. Utitelka: Pouzivd se to. Je to, (.) nékteré
ty symboly jsou bézné uziviny mezi lidmi
a vdichni je v tomhle tom (.) vyznamu po-
uzfvdme. Stejné tak si troufnu tvrdit, (.) Ze
u té smrti budete mit kifzek. Je to pravda?
26. Zici: Jo.

27.Ut¢itelka: (prikyvuje) Mite ho tam
vsichni. A taky jsme se nedomlouvali (.)
Ze, Elitko. (divd se na ni) Na té smrti (1),
vsichni mdme kifzek a nedomluvili jsme se
na tom. (.) To znamend, nékteré ty sym-
boly jsou obecné uzndvané, obecné pouzi-
vané a my je zndme. A tedka, téma dne$-
ni hodiny, napiste si tam prosim nadpis,
Anicko, stdtni symboly.
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Aktivita md povahu hry s ptekvapenim
— ackoli Z4ci mohou nakreslit cokoli, zjisti,
%e jejich obrdzky jsou shodné. Ukolem #ki
je doplnit grafickou asociaci k zadanym poj-
mam. Nasledné jsou v duchu logiky dialo-
gického vyucovdni vyzvdni, aby vysvédili,
pro¢ zvolili dané obrizky. Nejpropracova-
néjs{ odpovéd nabizi MiSa jiz na fédku 17,
kde poukazuje na souvislost obrazku s obec-
né pouzivanymi Gslovimi. Ulitelka vsak tuto
odpovéd nekomentuje a ponechdvd ji bez
povSimnuti. Nésleduje odpovéd kruhem
(fddek 19) a ddle odpovéd, v niZ se na ar-
gumentaci a logické vysvétlovani rezignuje
(fddek 24). Odpovédi zdkt maji tedy spise
sestupnou tendenci, nez ze by dochdzelo
k postupné konstrukei nové znalosti. Vyts-
ténim celé sekvence je teze, ze symboly jsou
sdilené (jsou obecné uzndvané, obecné pouzi-
vané a my je zndme), kterou vyslovuje sama
uditelka na fidku 27 bez toho, Ze by jakkoli
navazovala na zdkovské prispévky. Pokud
by tento zdvér byl déle v hodiné zuzitko-
vdn a byl vyuzit jako soucdst definice stdt-
nich symboli, mohla by byt aktivita déelnd.
K tomu vsak v hodiné nedoslo. Po dokonée-
ni aktivity se uditelka jiz nevracela ani k po-
uzitym piikladim (obrdzky srdce ¢i kiize),
ani ke sdilenosti jako rysu stdtnich symbolu.
Spojitost mezi obecnymi symboly a stdtnimi
symboly zistala pro zdky skryta.

Analogickym pfikladem kvazi-evokace
je situace z vyuky ulitele Jondse, ktery zd-
kam rozdal obrdzek F. Villona a cheél, aby
mu zaci sdélovali, co lze z obrizku o autorovi
vydist. S zdkovskymi odpovédmi se vak ddle
nijak nepracovalo, aktivita nebyla napojena
na dal$i ¢innosti ve vyucovaci hodiné a vy-
znéla zcela do przdna.
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Podobé nejasnym vyznénim, jakym
plisobi kvazi-evokace, je poznamendn také
postup vzdélené se podobajici zdvére¢né
fizi modelu E-U-R, o némz hovofime
jako o kvazi-reflexi. Reflexe md zdky vést
k tomu, aby si uvédomili, jakého posunu
dosdhli (at uz se zaméfime na obsah uce-
ni, nebo jeho proces), coz vyzaduje ¢as pro
premysleni Zdkd. Kvazi-reflexi vSak tyto
charakeeristiky chybi. Zici nejsou vedeni
k tomu, aby pfemysleli nad tim, co nového
se dozvédéli, ani jak to souvisi s tim, s ¢im
do vyuky vstupovali. Piikladem muiZe byt
pasdz z vyuky ucitelky Hany:

Ukdzka 3:

V' hodiné literatury vedené ucitelkou
Hanou vypracovdvaji Zdci tzv. pétilistek.
Jde o grafické schéma, v némz Zdci péti
riiznymi gpiisoby s pougitim piesné daného
poctu slov (jedno az Ctyfi) a presné danych
slovnich drubii (podstatnd jména, piidav-
nd jména, slovesa) zaznamendvaji ndmét
textu. Hana Zdkiim zadala, Ze proni slovo
pétilistku md byt Soa.

1. Utitelka: A posledni véc, kterou udé-
ldte, tak si udéldte pétilistek.

2. Zici: Néé.

3. (...)

4. Utitelka: Kazdy sdm, nebavte se.
A komu se to podafi, tak se prihlaste, at
se zkusime, jak se vdm to podafilo a jestli
aspon jste porozuméli. (4) M4S to, Peto?
5. Petr: Ja nevim.

6. (Zdci pracuji, z chodby je slyset hluk pre-
stdvky.)

7. Utitelka: Nesmi se ta slova opakovat,
ano, to vime. (5) Tak kdo m4 aspon ten
zatdtek? Kdo m4 ta pfidavnd jména?

8. Alena: Kruty

9. Utitelka: Kruty, vyborné.

10. Tereza: Strasny

11. Uéitelka: Jak? Strasny.

12, Patrik: Maly.

13. U¢itelka: Prosim? (Smérem k Honzovi,
ktery ddvd najevo zdjem komunikovat.)
14.Honza: Hebrejsky

15. U¢itelka: Maly, hebrejsky, tfeba. Tak,
slovesa?

16.Katka: Zabijeli, umirali.

17. Utitelka: Ano. Ted jednu vétu? Uz se
podafila nékomu? (2) Moni, m4s? Myslim,
Ze mas, ze?

18.Monika: To neni k tomu.

19. Utitelka: Nenf to k tomu? Zkus to pte-
dist, my se podivdme, jestli to je k tomu,
nebo neni. Nechces. (3) Ték, prosim vds, at
se nezdrzujem, zkuste mné fict to posledn{
synonymum.

20. Zicis (pokrikuji) Zlo. Koncentrik.

21. U¢itelka: Takze zlo, kdo m4 jesté né-
jaké slovo?

22. Patrik: Koncentrik.

23.Utitelka: Koncentrdk, tak jesté¢ po-
sledni slovo.

24. Z4ci: Holokaust.

25. Utitelka: (prikyvuje) Ano.

Hana pouzivd metodu pétilistku s obli-
bou a ¢asto, takze jakmile vyslovi jeji ndzev,
Z4ci jiz védi, co se od nich olekdvd. Reaguiji
ptitom s nevoli (viz fddek 2), nebot akeivi-
ta je pro né svym rutinnim zacleniovdnim
nezdzivnd a — jak je z pokracovéni ukdzky
zitejmé — také nepfili§ piinosnd. Na zvazo-
vani toho, co nového se naudili, neni mno-
ho ¢asu, nebot uditelka zdky jiz po nékoli-
ka mdlo vtefindch vyzyvd, aby sdélili, co si
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zapsali, a stejné tak je ke konci urguje, at
se nezdrzuji (fddky 3 a 18). At uz z divodi
nezdjmu, ¢ nedostatku ¢asu piichdzeji ze
strany zakd spiSe trividlni odpovédi (kru-
ty, strasny, zabfijeli, umirali). Rozdil mezi
jejich védomostmi pfi vstupu do tématu
a pfi jeho ukoncovdni neni z jejich odpo-
védi nikterak patrny. Celd aktivita se nese
v rychlém tempu a pfipomind spise jakysi
brainstorming.

Pro kvazi-reflexi je tedy charakteris-
tické, Ze: a) neusiluje o vymezeni toho, co
nového si Zdci z hodiny odndseji a jak tim
navazuji na svou pifedchdzejici znalostni
zdkladnu, b) obsah, s nimz ptichdzeji Z4ci,
je v dasledku toho bandlni. Kvazi-reflexe
tak neslouzi ani jako reflexe, ani jako shr-
nuti — k némuz by pro zménu bylo nutné
zdkovské postfehy provézat zpétnou vaz-
bou uditele.

4.1.3 Digrese do osobniho Zivota

z4kd aneb A co vy?

Tento typ bezicelnych pasézi je inicio-
vén tim, ze ucitel polozi z4ktim otdzku ty-
kajici se jejich osobniho Zivota. Tato otdzka
obvykle volné souvisi s probiranou ldtkou
a lze si predstavit jeji t¢elné vyuziti v piipa-
dé, Ze by prezentované zdkovské zkusenosti
poslouzily k pfemosténi mezi $kolnf ldtkou
a mimoskolnim Zivotem zdkd. Mnohdy
viak toto sdilenf osobnich informaci vytvo-
if jakousi bezicelnou odbocku, od niz se
potom ucitel stfihem vraci k pivodn{ tema-
tické lince. Hovofime-li o odboc¢ce, miame
na mysli, Ze celd interakce nijak nepfispivd
k hlub$imu promysleni tématu, budovani
novych znalosti ¢ k funkénimu provdzdni
uliva s kazdodennim Zivotem zdku:
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Ukazka 4:

V' hodiné literatury ucitelka Hana
prediitd se Zdky viryvky z kniby ,,(Ne)oby-
Cejny kluk® o Zivoté chlapce s vrozenym
postigenim obliceje. Hana Zdkim ozna-
muje, Ze ndzev kniby znamend, Ze hlavni
hrdina je v nécem vyjjimecny a v nééem na-
opak obylejny. Nato se rozviji ndsledujici
interakce.

1. Utitelka: Myslite si vy sami, Ze jste né-
¢im vyjimeéni? Nékdo?

2. Ales: To kazdy.

3. Utitelka: Kazdy je vyjimecny?

4. Ales: No.

5. Utitelka: A kdyZz to tak hezky fekls,
Alesi, v ¢em si myslis, Ze ty jsi vyjimedny?

6. Zaci: (smich)

7. Utitelka: Ale nesméjte se mu, kazdy si
néco najde. Kazdy je v né¢em vyjimecny,
to je pravda. V ¢em si myslis, Ze bys vyni-
kal (na Alese) oproti ostatnim? Ty mu tady
nenapovidej (na souseda v lavici). V éem si
myslis, Ze bys vynikal? (6)

8. Ales: (ml¥)

9. Utitelka: Ted t¢ nic nenapadd. (4)

10. Ales: (krouti hlavon)

11. Utitelka: Napadd nékoho z vés?

12. Zci: (miuvi pres sebe)

13. Utitelka: (vyvoldvd hldsiciho se Honzu)
No?

14.Honza: Vynikdm v zemépise.

15. Utitelka: V zemépise?

16.Honza: Zatim.

17. Utitelka: Rekla bych spi, 7e vynikas
v tom fotbale, tfeba.

18. Zaci: (miuvi pres sebe)

19. Uditelka: Tak. Pfiznd se nékdo k néce-
mu, v ¢em je vyjimecny, nebo dobry? No?
20.Helena: V golfu.
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21.Petr: V piirodopisu.

22.Utitelka: V golfu, no vidi§ to. Tieba
tam tu pani spisovatelku jednou potkds,
ona taky hraje golf.

23.Zuzka: V plavini.

24.Utitelka: V ¢em?

25.Zuzka: V plavini.

26.Utitelka: A ted, jak se jmenoval ten
hlavni hrdina?

V ukdzce 3 vidime interakci typickou
pro tuto kategorii. Z4ci pod4vaji mnoha-
¢etné odpovédi na osobni otdzku. Jejich
odpovédi nejsou promyslené ¢ vyargu-
mentované, Zdci pouze identifikuji oblasti,
v nichz poddvaji dobré vykony (fddky 14,
20, 21, 23). Uvodni otézka ucitelky pfi-
tom dovolovala mnohem $ir${ intepretaci,
o ¢emz svéd¢f i prvotni odpovéd Alese
na fddku 2. Nésledné je vSak termin ,vyji-
mecnost” ziiZen na oblast dobrych vysled-
ka v néjaké oblasti. De facto jde 0 zdiménu
pojmil vyjime¢ny a vynikajici. Jakmile
k tomu dojde (na fddku 21), vSechny dalsi
z4kovské odpovédi uz kopiruji vytyceny
smér. Ten pfitom neni nikterak uZite¢ny
ve vztahu k intepretaci probiraného lite-
rarniho dila, v némz vyjimec¢nost hlavniho
hrdiny spociva ve fyzickém handicapu. In-
terakce pokracuje az do chvile, kdy ji uci-
telka ukon¢i polozenim zcela nesouvisejici
otdzky na jméno hlavniho hrdiny probira-
né knihy (fadek 26).

K beziclelné digresi do osobniho Zi-
vota miize dojit i tehdy, kdy se aktiviza-
ce osobni zku$enosti zdkd zd4 byt velmi
relevantni. Napiiklad se muze zddt byt
Ucelné hovofit v lekci vénované bajkdm
o tom, jak Z4ci vnimaji riznd zvifata

a jaké vlastnosti jim pfipisuji. V hodiné
ucitelky Daniely jsme vSak mohli sledo-
vat, jak se pravé takovdto aktivita stala
beztdelnou. Na za¢dtku hodiny Daniela
vyzvala zdky, aby si pfedstavili své obli-
bené zvite. Z4ci jmenovali rtznd zvitata
(kiecka, psa, kocku) a jako divod, pro¢ je
vybrali, opakované uvddéli, Ze tato zvifata
jsou roztomild. Ndsledné Daniela pozd-
dala z4ky, at si predstavi zvife, z né&jz maji
strach. Zici uvddéli pavouky, mravence
& zizaly a zdlivodnovali to tim, Ze tito
zivocichové vyvoldvaji znechuceni a jsou
zdkefni. Po této aktivité¢ Daniela ozndmi-
la, ze tématem hodiny je bajka a dle se
tiida k probéhlé interakci na téma obli-
benych a neoblibenych zvifat jiz nevrdti-
la. Jddrem lekce bylo ¢teni bajky O viku
a berdnku, tyto postavy se vSak v debaté
o oblibenych a neoblibenych zvifatech
neobjevily, nebylo tedy k ¢emu ze Zdkov-
ské zkusenosti odkazovat.

4.1.4 Sousedské kldboseni

Jak napovidd samotny ndzev tohoto
typu beztdelnych pasdzi, pro sousedské
kldbosen{ je charakeeristické Zivé zapojeni
ucastnikt do interakce, v niz vsichni rado-
by maji co fict, nebot vsichni mohou mit
svilj nézor. Zdci na sebe reaguji navzdjem,
takze sousedské kldboseni muze z hlediska
své organizace pfipominat diskusi. Pro¢ se
tedy jednd o beztdelné situace? Pti soused-
ském kldbosen{ totiz nenf evidentni jaky-
koli cil, takZe nenf jasné, jaky ma byt jeho
z4vér. Tomu nahrdvé skute¢nost, Ze v tom-
to typu situac{ nedochdzi ke korigovani
zdkovskych odpovédi, a to ani tehdy, kdyz

jsou zjevné beze smyslu.
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Ukazka 5:

V hodiné obéanské vjchovy se ucitel Ra-
dek s zdky bavi na téma hypoték a exekuci.
Zici shlédnou nékolik PFibéhii rodin, které
se potjkaly s exekuci a existencnimi problé-
my, nalez se jich Radek ptd otdzkou, kterd
otevird ndsledujici ukdzku:

1. Utitel: A vite co? (1) Jinak. Najdéte tu
spojitost jako tfida. (3) V téch piibézich.
Najdéte jako tfida (.) spojitosti v téch pii-
bézich. (2) Mite volno na to.

2. Elen: Tak ti lidi jsou blbi, no.

Ziciz (smich)

Utitel: Jsou blbi. (s ssmévem)

Zaci: Gum, prekfikuji se a sméji se) (7)
Elen: A pied svatbou se té ptaji na co?
Lucka: No, jestli to vi§, ne?

. Elen: Jestli to vis, takZe to je jeho pro-
blém.

9. Lucka:Nevis, jestli vi vechno.
10.Iveta: Ale on nevédél, Ze ona mu zdrh-
ne, chdpes?

11.Elen: Ale tak to je jedna véc, ale on mél
védét to, Ze ona m4 dluhy, kdyz si ju bral.
12.Iveta: Jezi$, byl hluchej, nevédél o tom.
13. Divky: (smich)

14. Tomas: Méla jit na psychiatrii.
15.Iveta: Ale asi na to nemd penizeeee.
16. Karel: Podle mé je zdvisld.

% N o\ W

18. Zéci: (prekrikuji se) (5)

19. Tom4s: To mas jak s fetdkem. Myslis,
ze fetdk, kdyz md hlad, tak Ze si koupi roh-
lik, jo?

20. Zéci: (sum) (2)

21.(...)

22. Iveta: Vy jste hrozné bezohledn{ viichni.
23.Karel: Jak bezohledni?

24.Sarka: Hlavné ty.
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25.Divky: (smich) (2)

26. Tomds: Kazdej sdm za sebe.

27.Elen: Ale ¢lovek si za to mize sim, ze
se dostane do takovyho problému.
28.84rka: J4 nic nefikdm.

29. Utitel: Tedka, ehm, ted'si sednéte pro-
sim na mista, (1) sednéte si na mista. (20)
Napiste si, prosim, (2) tak. (2) Jo. Co mély
spole¢ného, ehm, ty piibéhy teda? (.) Piste
si to tedka, prosim, to, co méli spole¢né-
ho, ddme to dohromady. Tak dluhy, to je
to prvni.

Ukdzka je uvedena zaddnim uditele,
ktery zdky vyzyv4, aby v rdmci tif piibé-
ha rodin, keeré se potykaly s exekuci, nasli
spojitosti (fddek 1). Jednd se tedy o ote-
vienou otdzku vys$$i kognitivni ndro¢nosti,
kterd by mohla stimulovat skute¢ny dialog
mezi zdky. Ke spole¢nym charakteristikdm
vSech piibéht se vztahuje odpovéd zdkyné
Elen (tddek 2), byt o kognitivni korespon-
denci s otdzkou jiz lze pochybovat. N4-
sledujici zdkovské prispévky se od zaddni
zcela odkldnéji a Zdci se namisto hleddn{
sty¢nych ploch vyjadiuji k osudtim a hod-
noceni jednotlivych postav pfibéhii (fadky
10-16). Jejich repliky pfitom postrddaji
jakoukoli elaboraci, argumentaci a mnoh-
dy také spojitost. Utitel vsak do jejich vy-
mény nijak nevstupuje, aby Zdky k zad4ni
vratil, a proto se zdhy pivodni téma ztrati
tplné a Zdci plynule pfechdzeji na hodno-
ceni svych spoluzdkil a jejich bezohled-
nosti (fddky 21-27). Teprve v tuto chvili
se do interakce vraci ulitel, ktery s pfed-
chdzejicimi Zdkovskymi replikami vibec
nepracuje, a namisto toho svou pivodni
otdzku zodpovidd sdm.
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Pro sousedské kldboseni je tedy typic-
ké, ze: a) uditel se pokousi iniciovat dia-
log, avsak Zdci nepfispivaji kompetentné,
a tak dialog postupné degeneruje; b) ak-
tivita zdhy ztrdci svij cil a proménuje se
v bezbtehé kldboseni o tom, co si kdo ze
zaka mysli. Klicovy faktor toho, Ze se ak-
tivita promén{ v nedcelnou, spoéivé v je-
jim nedostate¢ném korigovdni ze strany
ucitele, kterd nenastavi, pfipadné neuhlidd
standard validniho Zdkovského prispévku.
V uvedené ukdzce se napfiklad ucitel Ra-
dek jakychkoli zdsaht do Zdkovského dia-
logu vzdal.

4.1.5 Mimo dosah zdka

Také v téchto situacich uditel voli ote-
viené zaddni, casto vys$si kognitivni ndro¢-
nosti. Na rozdil od sousedského kldboseni
se pfitom z interakce nestahuje — hlid4
zaddn{ a zpravidla m4 pfesnou predstavu
o tom, kam by celd aktivita mohla vést.
Situace vsak pfesto vyznivd beziicelné. Du-
vodem je v tomto pfipadé nevhodné nasta-
vené zaddni — ucitel se z4k(l ptd na jejich
stanovisko tam, kde je$t¢ nejsou schopni
situaci vyhodnotit, nebot se nachdz{ mimo
jejich zku$enost i pfedstavivost. Zakovské
ptispévky jsou v dusledku neproduktivni
a uditel to svymi vstupy nemuze zvrétit.

Ukazka 6:

Utitel Jonds se v ramci vyuky literatury,
v hodiné na téma Romeo a Julie Zdkii ptd,
kdo by z perspektivy jejich rodici byl vni-
mdn jako nevyhovujici partner:
1. Utitel: Nebo dovedete si predstavit, Ze
tieba byste si nemohli domu pfivist tfeba
néjakyho partnera, piitele, ptitelkyni (2),

Ze by se to va$im rodi¢im nelibilo? (15)
Dane, mohl by sis tfeba domt jako part-
nera piivist kluka? (hlasity smich viech) (4)

2. Dan: J4 mém dost dneska. (3) Co jd
vim. J& nechcu kluky. (smich vsech)

3. Utitel: V potddku, j4 tfeba vim, Ze
kdyz bych si domu pfived partnera, jakoze
muzského pohlavi, tak tatinkovi by se to
asi uplné nelibilo, byl by z toho smutny.
(2) Maminka, ta by nic nefekla, ale hrd-
la by, Ze je hrozné rdda, ze jsem si pfece
jenom nékoho nadel (1) a Ze jdu za svym
$téstim. Kdyz bych si pfived sle¢nu, kterd
by hodné pila alkohol, (1) tak bych mél
velice dlouhou rozmluvu (1) a vim, ze by
se to mym rodi¢am nelibilo viibec. Ted
se ptdm vds (2), koho vy byste si nesméli
pivést domu. (2dci se sméji) (6) Kdo z vés
vi, koho by si nemohl dovést doma? (2)
Adame, kdo by to byl, prosim t&? (ucitel se
zvedd ze Zidle a stoji u okna)

4. Utitel: Co Aneta?

5. Aneta: No, asi né¢koho, kdo je tfeba
na drogich.

6. Utitel: Ehe (2). M4 nékdo podobné
rodice jako Aneta? (2) Ze byste si nemohli
domii pfivést néjakyho fetdka?

7. Simona: Jd nevim. Jd si nemazu privést
nikoho.

8. (vSichni zvedaji ruce krom Simony a Do-
minika; sum ve t7idé) (6)

9. Dita: Fetdka.

10.Nikol: No, no tfeba néjakyho silence.

Utitel se snazi od zdki ziskat spektrum
odpovédi, aby se poté mohl ddle ptdt, jak by
rodice v daném pfipadé reagovali a jak by se
je zdci snazili presvéddit, aby partnera pfija-
li. JiZ na prvni otdzce (kdo je nevyhovujici
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partner) viak aktivita za¢ind ztroskotdvat.
Zakovské odpovédi jsou pomérné plytké
a nejisté, prestoze ulitel se snazi zaky aktivi-
zovat a sim jde s kiZi na trh (viz fédek 3).

Analogickou podobu maji vSechny si-
tuace, v nichZ ucitelé zvoli zad4ni, k némuz
se zéci nemohou (a pfipadné nechtéji) rele-
vantné vyjadrit. Kdyz ucitel Marek z4ky vede
k tomu, at si predstavi, Ze jsou maturanti,
a hovof{ o tom, jakou podobu by méla mit
maturitni zkouska, kdyZ ucitel Radek po Z4-
cich pozaduje, at si zkusi simulovat jedndn{
o zbylé penize ve stdtnim rozpoctu, piipad-
né kdyZ ulitelka Martina vybizi zdky, at se
rozhoduji o amnestii, vyznivaji tyto pasdze
do prdzdna, nebot zdkovské odpovédi jsou
inhibovény jejich znalostmi a zkusenostmi.
Dodejme, Ze nikoli viechny vyukové situace,
které se nachdzeji mimo dosah zdkd, nutné
museji byt bezicelné. Pokud dochdzi k pie-
kroceni Zkovské aktudlni drovné vyvoje
a Z4ci se nachdzeji v z6né nejblizsiho vyvo-
je, mize dojit k vyucovani, keeré pfedchdzi
vyvoj a optimdlné mu napomdhd (Vygotsky,
1978). V bezdéelnych pasdzich mimo dosah
zéka vsak k tomuto procesu nedochdzi — at
jiz proto, ze zaddni se nachdzi daleko za z6-
nou nejblizstho vyvoje, nebo kvili nedosta-
teénému vedeni ze strany ucitele.

Interakee, které jsou otevieny zadd-
nim mimo dosah zdkd, také v dusledku
svého vyvoje postrddaji ndvaznost na téma
hodiny. Utitel totiz ve svém plénu pocitd
s bohat$sim zdkovskym pfispénim, o néz se
bude moci opfit a k tématu je vztdhnout.
Utitel Jonds si napiiklad pfedstavoval, ze
bude moznosti feSeni svych zdka konfron-
tovat s moznostmi, které méli Romeo a Ju-
lie, coZ bylo tématem vyucovaci hodiny.
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4.1.6 Co je vlastni beziicelnym

pasdzim

Popsali jsme, Ze v rdmci beztcelnych
pasdzi mizeme identifikovat pét raz-
nych kategorii. Podivejme se nyni, jaké
maji spole¢né charakteristiky a co je od-
lisuje. Prvnim spole¢nym jmenovatelem
je jejich zdmérné pouzitl ve vyuce. Ani
v jednom piipadé se nejednd o spon-
tdnn{ aktivitu, kterd by ve vyuce vy-
krystalizovala znenaddni. At uz se jednd
o hdd4n{ témartu hodiny, nebo sousedské
kliboseni, uditelé tyto aktivity do vyuky
zafazuji zZdmérné, ve shodé se svym pied-
chozim pldnem.

Duivodem, ktery k tomu ulitele vede,
je dle naseho ndzoru snaha o vyS$$i z4-
kovskou participaci, coz lze vyhodnotit
jakou druhou spole¢nou charakteristiku
bezii¢elnych pasdzi. Zastoupeni zdkov-
skych replik totiz napfi¢ jednotlivymi
typy bezdcelnych pasdzi stoupd. Vyjim-
ku tvof{ pouze kategorie mimo dosah
24kt V té zastoupeni zdkovskych replik
neroste a je oproti ostatnim vyrazné niz-
$1, nebot Zdci nevédi, jak na zaddni rea-
govat, pfipadné na né reagovat nemohou
¢i nechtéji. V ostatnich kategoriich lze
sledovat bohatou zdkovskou participaci.
Zduraznéme viak, Ze se jednd o zdkov-
ské repliky bez pfitomnosti argumentace
(viz diskuse v kapitole 5), coz doklddaji
také vSechny ukdzky v tomto textu.

O viech kategoriich vime, ze je lze
vyhodnotit jako bezdcelné. Jakd je tedy
ndvaznost na téma hodiny a jeji cile?
Nejblize tématu hodiny md kategorie
sousedské kldboseni, na jejimz pocdtku
je evidentni spojitost s tématem (samot-
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né otdzky, které toto kldbosen{ oteviraji,
stejné jako nékolik prvnich reakei zdka,
lze mnohdy povaZovat za uclelné). N4-
vaznost na téma se zde ztrdci az v pra-
béhu aktivity v dasledku jejtho nedo-
state¢ného fizenf ze strany uditele. Jinak
je tomu v kategoriich kvazi-evokace,
osobni zivot ¢ nevhodné zaddni, kde je
ndvaznost na téma hodiny od poddtku
pouze asociativni. V rdmci hdddn{ téma-
tu se ndvaznost na téma hodiny vynofuje
na samotném konci aktivity, nebot jeho
»objeveni® tvoii jeji podstatu. K naplné-
ni vyukovych cild zde vSak nedochdzi.
Zda se, ze ucitelé v téchto aktivitach ci-
lené odbocuji od témat hodiny a vyuko-
vych cildi (v ptipadé sousedského klibo-
seni na né spiSe rezignuji) za cenu toho,
ze nechaji Zdky chvili hovofit. Tento
nélez je ve shodé¢ s nasimi pfedchozimi
vysledky o tom, Ze ucitelé cheéji s Zdky
diskutovat, ale vnimaji to jako zdrZeni
od svého vyukového plénu (Sedovd, Sva-
ti¢ek & Salamounovd, 2012), nebot 74-
kovskou diskusi nejsou schopni navigo-
vat Géelnym smérem. Zici tedy v téchto
pasdzich vyrazné participuji — s ohléd-
nutim od Gdelnosti by bylo mozné fict,
ze uditelé jsou velmi Gspésni ve své snaze
zdky aktivizovat. Jednd se vSak o bez-
Ucelnou participaci, nebot u¢ebniaktivity
z4ktm nejsou nikterak propojeny s od-
bornym oborovym jedndnim, myslenim
¢i jazykem oboru.

Vsechny typy bezidelnych pasdzi
doklddaji, Ze pokud md dialogické vy-
uéovani dostdt krom svych formdlnich
znakd také principu Ulelnosti, klade
vysoké ndroky na ucitele. Utitel musi

disponovat zna¢nou oborovou vybavou
— mus{ mit $iroké faktické a konceptudl-
ni znalosti oboru, aby byl schopen ade-
kvdtné reagovat na vyroky zdkt. Ulitel
Marek z tohoto hlediska selhal v rdmci
h4ddni tématu, uditel Radek pti soused-
ském kldboseni. Sou¢asné musi mit uci-
tel rozvinuté oborové didaktické znalos-
ti — musi dokdzat pfiméfené odhadnout
aktudlni zku$enosti, znalosti a motivace
24k ve vztahu ke konkrétnimu tématu,
aby ptedesel napiiklad pasézim mimo
dosah zdka.

Zamysleme se jesté nad tim, zda
jsou beztcelné pasdze tvofeny aktivita-
mi, které jsou svou povahou piedurde-
ny k tomu, aby byly bezti¢elné, nebo by
bylo mozné je revidovat. Domnivdme
se, ze vyjma kategorie hdddn{ tématu je
mozné, aby prezentované aktivity nabyly
Ucelnosti a mély ve vyuce své opodstat-
néni, pokud by ucitelé vice promysleli,
jak je navdzat na téma a cile hodiny a ak-
tivity stdle , kormidlovali“ pozadovanym
smérem. Na zfeteli by tedy neméli pou-
ze to, zda budou Zdci participovat, ale
také k cemu maji jejich piispévky vést.
Pokud by naptiklad z4ci misto pfesunu
k sousedskému kldboseni zastali u téma-
tu hodiny a byli uitelem vedeni ke zdua-
vodiiovdni svych stanovisek, jednalo by
se bezesporu o tcelnou aktivitu. Stejné
tak kvazi-evokace ¢&i kvazi-reflexe se pfi
zvézen{ smyslu jejich vyuZiti mohou stét
vysoce hodnotnou metodou. Jedinou
vyjimku tvoii (uliteli oblibend) katego-
rie hdddn{ tématu, kterou nen{ mozné
revidovat tak, aby se zménil jeji dstfedn{
rys v podobé zdkovského hdddni.
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4.2 Kde se berou bezicelné
pasdze

Uvedli jsme, ze existenci beziéelnych
pasdzi v nasem datovém materidlu lze
pfipsat snaze udlitele realizovat dialogic-
ké vyucovédni. Podporu pro toto tvrzeni
poskytuji data z reflektivnich rozhovort
stimulovanych videonahrdvkami. Analy-
za téch &sti rozhovord, v nichz se hovo-
i o beztdelnych pasdzich, odhaluje dvé
mozné pfitiny jejich vzniku: 1. automa-
tické prevzeti vyukové metody, u niz ne-
doglo k promysleni jejtho cile; 2. nedeka-
ny vyvoj interakce ve vyuce.

Prvn{ ptipad dokumentuje ukdzka 7,
v niz vyzkumnice hovofi s uditelkou
Hanou o situaci, kterd byla zachycena
v ukdzce 3. V dané hodiné byla pfedéi-
tina kniha popisujici holocaust ocima
ditéte. V rdmci vykladu Hana pfedstavi-
la Zéktim slovo $oa coby hebrejsky vyraz
pro holocaust. Nésledné je vyzvala, aby
si do sesitt vytvofili pétilistek — grafické
schéma, v ném?z 74ci péti rliznymi zpiso-
by s pouzitim pfesné daného poctu slov
(jedno az ¢tyfi) a presné danych slovnich
druhd (podstatnd jména, pfidavnd jmé-
na, slovesa) zaznamendvaji ndmét textu.
Hana zéktim zadala, Ze prvni slovo pé-
tilistku md byt $oa, zbytek mél vyplnit
kazdy po svém. Nékteti zdci volili slova
vystihujici vécnou podstatu holocaustu
(napft. kruty, zabijeli, zlo), jini se snazili
vystihnout charakter slova $oa (napf. heb-
rejsky, stary). Poté Zdci vysledky své price
Cetli ostatnim. V navazujicim rozhovoru
se vyzkumnice dotazovala na cil aktivity
s pétilistkem.
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Ukdzka 7:

Rozhovor mezi vjzkumnici a ucitelkou
Hanou po hodiné literatury vénované knize
s tematikou holokaustu.

1. Vyzkumnice: K ¢emu je dobrej ten pé-
tilistek, se jesté zeptdm?

2. Hana: Takovy shrnuti jako jenom. Vy-
loZené¢ takovy shrnuti, aby si to utvrdili,
potvrdili ty pojmy.

3. Vyzkumnice: A nevadi vdm teda, Ze oni
si tam napfSou kazdej néco jinyho Gplné? Ze
nemdte viibec kontrolu nad tim, co tam majf?
4. Hana: Ne, to mi nevadi.

5. Vyzkumnice: Ze tady tieba (.)

6. Hana: Ze jako kdybych méla viechny
predist, jestli to maji dobfe?

7. Vyzkumnice: Ne, j4 se spi§ na to ptdm
jako, kdyz feknete jako shrnuti, ted oni
si tam napiSou kazdej néco jinyho, ted si
tam napfSou Soa a nékdo napsal ptidavnd
jména kruty a stra$ny a nékdo jiny napsal
ptidavnd jména stary a hebrejsky, tak oni
ve skute¢nosti piSou o Gplné riznych jako
dimenzich toho jevu.

8. Hana: To jo, ale jsou pofdd, jsou tam
pofdd. Jakoby.

9. Vyzkumnice: No tak to jako jo.
10.Hana: No, tak to uz potom je jedno.
To je jako kdyz si vezmete $kola, tak kaz-
dej si tam, Zejo, napise, nékdo napise, Ze je
velkd, Ze je to budova. A nékdo napise, jd
nevim, ze se tam musf ucit, jo? Nebo kazdy
to bere z jinyho pohledu jakoby.
11.Vyzkumnice: Jasné. A to vdm teda
jako nepfijde (.) néjak jako Ze by vdm to
komplikovalo préci, ze by tam kazdy méli
napsany néco jinyho?

12.Hana: Ne, to mé tak jako (.) At si tam
napiSou, co chtéji.
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13. Vyzkumnice: A pracujete s tim potom
jekté ngjak?

14.Hana: Ne. Takhle jako vzdycky tak se
udéld ten pétilistek. Tak se projede jakoby.
15. Vyzkumnice: Jo, protoze kdyz on tady
ten, to byl myslim ten Petr, fekl ptidavnd
jména stary, hebrejsky, tak ony se ve sku-
te¢nosti nevztahuji k vlastnostem holo-
caustu, ze jo. Nebo (.)

16.Hana: Tak ale do té velké problemati-
ky to néjak zapadd (smich).
17.Vyzkumnice: Jo, protoZe on popisuje
vlastnosti toho slova, jako kdyby lingvistic-
ky vlastné. Ale je to zas jako nékde uplné
jinde nez predtim, vlastné.

18.Hana: Jo, takhle jako Ze tito, ten vylo-
zené teda zkoumd to slovo a ti druzi berou
to obdobi jako, tu situaci.
19.Vyzkumnice: Jo, a pak se vlastné
vzdycky fekne (.) jak vy mdte takovy ty cel-
kem lakonicky zpétny vazby, coz ale maji
skoro vichni ucitelé, jo? Tak se fekne jo-
jojo, kruty, strasny, jojojo, stary, hebrejsky.
A vlastné se to viibec nekomentuje.
20.Hana: To ji kdybych méla kazdymu,
to j bych na to potiebovala pil DNE!
21.Vyzkumnice: Jasné.

22.Hana: To by neslo.

23.Vyzkumnice: To méte pravdu.
24.Hana: To by neslo prosté. Uz takhle to
nestthdm.

Z ukdzky 7 je zjevné, Ze Hanina pred-
stava o tom, jaky je cil zafazené aktivity,
je velmi nekonkrétni (viz fadky 2, 16).
Pétilistek pfitom zafazuje do svych hodin
dasto, povazuje jej za prospésny, avsak nenf
s to presné vysvétlit, v ¢em jeho uZite¢nost
spoc¢ivd. S touto metodou se sezndmila

prostiednictvim samostudia na interne-
tu (pfesny zdroj v rozhovoru neuvedla).
Z toho, jak v rozhovoru vypovidd, se zd4,
ze cil neni v tom, co si Z4ci zapiSou (viz
radky 4, 10, 12), ani v tom, sledovat jejich
mySlenkové procesy (viz fadky 20, 22).
Smysl aktivity je patrné v ¢innosti samé
— viz shrnutf na fddku 14, jde o to udélat
pétilistek. Ten Hana vnim4 jako progresiv-
ni metodu, jez zéky aktivizuje, nebot sami
délaji zdpis a pak jej sdéluji ostatnim. Po-
dle Hany je tudiZ v souladu s konceptem
dialogického vyucovéni.

Princip beztlelného piebirdni vyuko-
vych metod se v nasem datovém materidlu
objevil ve dvoji podobé. Jednak $lo o vy-
sledek prechoziho sebevzdéldvéni uciteld,
keefi ¢erpali z metodickych materidla pro
ucitele (naptiklad z webu rvp.cz & www.
kritickemysleni.cz) nebo ze semindfi pro-
fesntho vzdéldvani, jichz se v minulosti
tcastnili. Pozorovat jsme tento fenomén
mohli vSak také pfimo v redlném case, ne-
bot sami jsme na workshopech prezento-
vali u¢itelam riizné potencidlné pouzitelné
postupy vhodné pro pouziti v dialogickém
vyucovani a nésledné jsme se nékdy setkd-
vali s jejich bezticelnym pouzitim.

Druhou pfic¢inou vzniku bezdéelnych
pasdzi je ne¢ekany vyvoj interakce ve vy-
uce oproti tomu, co si od ni sliboval u¢i-
tel. V tomto ptipadé uditel peclivé pldnuje
nejen to, jaké bude zad4ni aktivity, ale také
k ¢emu md pfesné vést. V redlu pak ovSem
dojde k tomu, Ze se Zdci zachovaji jinak,
nez ucitel pfedpoklddal, a ptipraveny plén
se uciteli nepodafi flexibilné uzptsobit
vyusténi zdkovské interakce. K takovému
vyvoji do$lo napiiklad v hodiné ulitelky
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Daniely vénované bajkdm. Situaci jsme
popsali v kapitole 4.1.3. Zici hovotili
o svych oblibenych a neoblibenych zvifa-
tech, avsak tento rozhovor byl pouhou di-
gresi, nikoli vychodiskem pro dalsf vyklad
¢ praci 24k, V reflektivnim rozhovoru vy-
$lo najevo, Ze se Daniela domnivala, Ze se
tvodnf aktivita tematizujici oblibend a ne-
oblibend zvifata propoji s jinou aktivitou
zafazenou v pozdéj$i ¢4sti hodiny, v niz se
ucitelka ptala na typickd zvifata vystupuji-
cf v bajkdch a schematické vlastnosti, které
jsou jim v bajkdch pfipisovdny.

Ukdzka 8:

Rozhovor mezi vjzkumnici a ucitelkou
Danielow po hodiné literatury vénované
bajkdm.

1. Vyzkumnice: TakZe ted je tam ta &dst,
kde vyjmenovdvaji zvifata, co vystupu-
ji v bajkdch. Tak jak to funguje? Vlastné
na za¢dtku byla ta evokace, kdo jaky md
rdd a kdo se jakyho boji...

2. Daniela: Hm. Mohlo to byt lepsi, pro-
toze tam uz nezaznélo nic z toho, co oni
fikali na za¢dtku. Vlastné, Ze jako by se to
muselo spojit vic je$té s tou roztomilosti.
Jo, jak tam fikali, Ze je néjaky zvife rozto-
mily, nebo Ze se boji toho hmyzu, tak klid-
né jsem to tam mohla vic oteviit (.) Jako
ze v téch bajkdch (.), Ze oni fikali hmyz,
ze se ho boji, pavoukd, ze se ho boji (.),
ale takhle v bajkdch hmyz vétsinou nevy-
stupyje. Tak se zeptat, kdo teda vystupuje
jako ten, koho se bojite, nebo... (2) Prosté
asi vic to spojit, protoze nevim, jestli tady
to nebylo aZ tak tplné, nebylo to tak pékné
uzavieny, Ze jsem na to reagovala mdlo, Ze
pak vlastné ta evokace na zaddtku, pokud
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oni fikali néjakou koci¢ku a pavouka, tak
se mné tady viibec nespojilo s berdnkem
a vlkem. Takze vic jako (.) No, prosté na-
vézat to lip by to chtélo, aby to bylo jasny.
3. Vyzkumnice: Jo, aby () jakoZe smyslu
té aktivity rozumim. A tys asi myslela, Ze
padnou jiny zvifata tam na za¢dtku, ne?

4. Daniela: No, jasné. A kdyZ uz nepadly,
kdyZ tam nebyla ani z4dn4 (.) Myslela jsem
tieba néjakd ta Selma...

Z ukdzky je zjevné, ze Daniela hodinu
plénovala do té miry, Ze pfedjimala moz-
né zdkovské odpovédi na otdzku po obli-
benych a neoblibenych zvifatech. Sama je
s to reflektovat, Ze nedoslo k zamyslenému
propojeni, a to proto, ze Zdci uvddeéli ta-
kové vlastnosti, jejichz nositeli dand zvifata
v bajkdch nejsou (viz fddek 2). Ani v pri-
béhu rozhovoru nenalézd feSeni dané situa-
ce, nebot pivodn{ otdzka je pfili§ oteviend
a teprve priibéh interakee ve vyuce ukdzal,
ze to, jak dne$ni déti vnimajf zvifata, je
pomérné vzdalené od tradi¢ni ikonografie

bajek.
4.3 Ulelnost ohrozena dialogem?

V predchozich kapitoldch jsme popsali
rizné typy beztlelnych pasdzi a rozkry-
li jejich zdroje. Zjednodusené lze fici, Ze
cesta do pekel muze byt dldZdéna dobrymi
tmysly, nebot beziicelnost je v nasem ma-
teridlu zjevné dusledkem snahy o zavddéni
dialogického vyucovdni, obecnéji snahy
o progresivn{ pedagogiku a jesté obecnéji
snahy uditelii o vlastn{ profesni rozvoj. Pla-
ti tedy, Ze snaha ustavit dialog s jeho for-
mélnimi znaky ohrozuje ti¢elnost vyuky?
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Pokud naSe data prozkoumdme syste-
maticky za pomoci jednoduchych kvanti-
tativnich procedur, zjistime, Ze tento skep-
ticky pohled neni namist¢. Porovndme-li
epizody, které byly natoéeny v hodinich
pfed zahdjenim intervenéniho programu,
a epizody z poslednich dvou lekei, zjisti-
me, ze Gcelnost v disledku snahy o zavede-
ni dialogického vyucovdni nepoklesla. Pted
programem bylo tcelné vyuzito 44 % vy-
ukového ¢asu, na jeho konci potom 54 %.
Vidime tedy zfetelny nartst déelnosti.

Jako klicovy indikdtor dialogického
vyucovdni jsme identifikovali mnozstvi
zdkovskych promluv s argumentaci. Po-
kud tuto proménnou korelujeme napfi¢
vSemi natoéenymi epizodami s mnozstvim
Ucelného casu v jednodivych epizoddch,
dostaneme Pearsontv korela¢n{ koeficient
o hodnoté¢ 0,39 (p = 0,05). Jinymi slovy,
v tlelnych epizoddch se vyskytuje vyrazné
vice vyargumentovanych Zdkovskych pro-
mluv. Kli¢ovy indikdtor a princip sledova-
ny v této studii jsou v souladu, vzdjemné
se podporuji.

Dostdvime se tedy ke dvéma proti-
chiidnym nédlezim. Na jedné strané kva-
litativni analyza ukazuje existenci beziéel-
nych pasdzi, které lze pfipsat snaze uditelt
o zaveden{ dialogického vyucovani a navy-
Seni zdkovské participace. Na druhé strané
kvantitativn{ analyza svédei o tom, ze ¢im
vice vyuka naplnuje kli¢ovy indikdtor dia-
logického vyulovdni, tim je beztlelnych
pasazi méné. Domnivime se, ze tento
zd4nlivy paradox m4 své feSeni. Bezidelné
pasdze jsou v zdsadé¢ vysledkem nezvlidnu-
tého pouziti dialogickych metod. Ackoli
je ucitelé do hodin zasazuji se zdmérem

dosdhnout dialogickych indikdtort, redl-
né k tomu nedochdzi. Ani jedna z ukd-
zek z vyuky prezentovanych v téeo studii
neni slozena z ptikladii rozvité zdkovské
argumentace (a také v datech z ostatnich
beziicelnych pasdzi se lze s zdkovskou ar-
gumentaci setkat zcela sporadicky, ta navic
vznikla v podstaté ndhodou). Vyse uvede-
nd korelace dokazuje, Ze nejde o nihodu
danou subjektivnim vybérem ukdzek, ny-
brz o zfetelny vzorec v datech. Plati tedy, Ze
se z4ci chovaji dialogicky spi$e v iéelnych
pasdzich nez v nedéelnych. Tento nélez se
zd4 byt nelogicky. Pro¢ by si zéci méli l4-
mat hlavu tim, Ze dand interakce nenapl-
fiuje kurikuldrni cile?

Domnivédme se, Ze je to sdm uditel, kdo
svym chovdnim tento efekt mediuje. Nase
ptedchdzejici analyzy ukdzaly (viz Sedovi
et al., 2014, 2016a, 2016b), ze promluvy
s argumentem jsou predikovdny tim, Ze
ucitel klade ziktim urcity typ otdzek a roz-
pracovavd jejich odpovédi navazujicimi
otdzkami. Utitelé to ovSem nedélaji vidy,
ale patrné jen v ptipadech, kdy maji pocit
(intuitivni, nebot v dané chvili nejsou s to
probihajici déni raciondlné analyzovat), ze
se interakce rozviji slibnym smérem. Pokud
nedostdvaji ze tiidy repliky, které povazu-
ji za potencidlné slibné, nepracuji na je-
jich elaboraci a prohlubovéni, nybrz spise
vyckdvaji, jak se interakce vyvine a zda
se piiblizi jejich zdmérim (v dusledku se
mohou fizeni interakce také zcela vzdit
a pouze vyckdvat). Toto vysvétleni dobte
odpovid4 napfiklad interakei reflektované
v ukdzce 4 ¢i 8. Aktivita sice probéhne, ale
ucitel do ni neinvestuje ¢as, ktery by vy-
zadovalo povzbuzovini zéka k rozvitéj$im
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odpovédim. Tato interpretace korespon-
duje s tim, jak se o véci vyjadtuje uditelka
Daniela v ukdzce 7. Jinymi slovy: ve snaze
dosdhnout indikdtort dialogického vyuco-
véani ucitelé nasazuji urcité vyukové metody
(at uz prevzaté, nebo autorsky vytvofené).
Ty v$ak za¢nou jako dialogické fungovat az
tehdy, kdyz se podafi paralelné naplnit také
princip tcelnosti.

5. DISKUSE A ZAVER

Tuto studii jsme otevieli otdzkou, zda
v dialogickém vyucovdni nedochdzi k vy-
prazdiiovdni obsahu vyuky. VSimli jsme si
totiz, ze pii zavddéni dialogického vyucovdni
dochdzi u uciteld k porusovéni principu tcel-
nosti. Abychom na polozenou otdzku ziskali
odpovéd, podrobili jsme naSe data z inter-
ven¢niho projektu systematické analyze. Je-
jim prostiednictvim jsme objevili fadu bez-
tcelnych pasdzi, tedy dlouhych kompaktnich
tsekil vyuky, keeré se zcela odkldnéji od vy-
ukového cile uditele i od nadfazenych pred-
métovych cild. Identifikovali jsme celkem pét
kategorii interaktivnich bezidelnych pasizi.
Jakkoli se od sebe jednotivé typy lisi, sdileji
spole¢nou vlastnost, a tou je nespojitost mezi
tematickou a konceptovou vrstvou udiva (viz
Slavik et al., 2014). Disciplindrni koncepty
a Cinnosti zlstdvaji nenapojeny na zikovské
zkudenosti, a to pfesto, Ze jsou tyto zkuse-
nosti aktivovdny a vtazeny do komunikace —
ve shodé¢ s cili obou sledovanych pifedméti.
Beziidelné pasdze typu kvazi-evokaci a kvazi-
-reflexi, digres{ do osobniho Zivota ¢i soused-
ského klaboseni jsou postaveny tom, Ze Z4ci
sdileji vlastni zkusenosti ¢ momentédlni ndpa-

dy. Nedojde v8ak k tomu, ze by zdkovské pfi-
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spévky byly spojeny s konceptudln{ vrstvou,
s koncepty ptislusného védniho oboru véetné
specifickych ¢innosti. V' terminologii Janika
et al. (2013) se jednd o utajené pozndvdni.
Zéci 7ivé participuji, aviak spojitost mezi ak-
tivitami, které ve vyuce probihaji, a u¢ivem
z0stdvd skrytd.

Jiny typ nepropojeni nastdvd v ptipadé
bezdcelnych hddanek a zaddni mimo dosah
z8kil. Zde uditel vybizi k aktivaci takovych
znalost{ ¢i zkuSenosti, jimiz zéci nedisponuji,
ptipadné je nechtéji sdilet. V dasledku tedy
dochdzi k tomu, Ze Zdci na vyuce participuji,
ale jejich piispévky z velké miry nemaji (a ze
své podstaty ani mit nemohou) valnou hod-
notu. V tomto piipadé jde o specificky typ
formalismu, ktery neodpovid4 ani utajenému
pozndvéni, ani pozndvini odcizenému (srov.
Janik et al., 2013). Tento formalismus ma-
zeme oznacit jako neadekvitni pozndvdni.
Weitel v téchto piipadech pozaduje po Zicich
informace, které jsou pro né nepfiméfené
a o kterych nemohou relevantné hovofit.
V téchto situacich by tedy bylo tcelnéjsi z4-
kim informaci jednoduse sdélit, nebot oni
sami ji nejsou s to konstruovat.

V teorii dialogického vyucovdni nenf
prosazovdna predstava, ze by mélo dochdzet
k exkluzivnimu uplatriovéni dialogu v pribé-
hu celé vyuky. Naopak, ucitel md disponovat
sirokym repertodrem komunika¢nich vzorct
véetné autoritativnich (Reznitskaya & Wil-
kinson, 2015). Neéktefi autofi (Scott, 2008;
Nurkka et al., 2014) hovoif o rytmizaci vy-
ukové komunikace, kdy dochdzi k prepindni
mezi fizemi prezentovdn{ informaci ucite-
lem (autoritativni pfistup) a kolaborativniho
zkoumdn{ riznorodych myslenek a koncepti
(dialogicky ptistup). Neadekvdtni pozndvani
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tak Ize chdpat jako deficit v rytmizaci vyuko-
vé komunikace, kdy ucitel ve vhodnou chvili
nepiejde z rytmu kolaborativniho zkoumdan{
k autoritativnimu pfistupu.

Z nasich ndlezt ddle vyplynulo, ze bez-
tcelné pasize vznikaji dvojim zpiisobem.
Jednak v dusledku necekaného vyvoje oproti
planu, keery mél wditel pro vyuku pfipraveny,
jednak v dusledku nezacileného, nedostate¢né
promysleného prevzeti vyukové metody. Co
se ty¢e ne¢ekaného vyvoje oproti pivodnimu
planu, jde patrné o riziko, které je s dialogic-
kym vyucovdnim tésné spjato. Twiner et al.
(2014) upozoriuji, Ze pfi dialogickém vyuco-
vani dochdzi k pfepindni mezi dvéma trajek-
toriemi — zamyslenou, tedy takovou, kterd je
zaloZena na aktivitdch a materidlech pfedem
pfichystanych ucitelem, a okamzitou, tedy ta-
kovou, kterd vznikd pfimo ve vyuce v diisled-
ku nepfedvidanych komunikaénich akeivit
z&ki.. Twiner et al. (2014) chdpou okamzité
trajektorie jako velmi vyznamné a ukazuji,
jakym zptisobem mohou podporovat a pro-
hlubovat porozuméni Zdkad. Privé okamzité
trajektorie nicméné ze své podstaty znamena-
ji odboceni od plénu hodiny, pfi¢emz ucitel
nemiize na jejich pocdtku zcela odhadnout,
kam budou sméfovat a jakd bude jejich sou-
vislost s pfipravenymi cili vyuky. Produktivné
vystavét okamzitou trajekorii je — jak dokld-
daji nase nélezy — velmi obtiZné.

Jako dalsi divod poruseni tcelnosti jsme
identifikovali nezacilené pievzeti vyukové
metody, tzn. pfevzet! metody bez promyslen{
jejiho smyslu a cile. Tento fenomén si podle
nés zasluhuje soustfedénou pozornost, nebot
md patrné obecnéjsi platnost a neni omezen
na situaci, kdy jsou implementovany postupy
dialogického vyucovdni. V tomto ptipadé se

uditelé poustéji do aplikace metody, kterd je
jim z néjakého divodu sympatickd, aniz by
dasledné reflekcovali jeji tcel, cile, keerych
Ize jejim prostiednictvim dosdhnout, a vhod-
nost jejiho pouziti v zamysleném kontextu.
Metoda se jim zkrdtka libi, coz jim k jejimu
prevzeti staéi. De Vries, Jansen & van de Gift
(2013) uvddéji, Ze nejbéinéj$im typem dal-
stho vzdéldvani ucitelt je aktualizace didak-
tickych dovednost! prostfednictvim studia
odborné literatury a déasti na metodickych
$kolenich, naopak nejméné Cetnd je reflexe
vlastni praxe. Toto tvrzeni dobfe rezonuje
s nadimi daty, nebot fada metod, které jsme
identifikovali v nasem datovém materialu,
byla pfevzatd z metodickych materidli pro
uditele (napiiklad z webu rvp.cz & www.kri-
tickemysleni.cz) nebo se s nimi ucitelé setkali
na semindfich profesniho vzdéldvani. V této
studii nicméné ukazujeme limity tohoto roz-
$ifeného pfistupu k uditelskému vzdéldvani,
ktery je ve své podstat¢ imitativni — zaloZeny
na tom, ze se uditelé snaz{ napodobit metodu
sp&$né vyzkousenou a doporucenou jinym
uditelem. Jak uvadéji Lefstein & Snell (2014),
metoda, kterd funguje v jednom kontextu,
nemusf{ stejnym zptsobem fungovat v jiném
kontextu. Nauit se, jak produktivné realizo-
vat urcitou vyukovou metodu, vyzaduje citli-
vost a schopnost posoudit, jakym zptsobem
a za jakym tcelem lze tu kterou metodu pro-
duktivné vyuzit (tamtéz). Nestadi tedy pievzit
metodu, ale zhodnotit jeji moznosti a pfinos
v konkrétnim vyukovém kontextu. V podob-
ném smyslu hovofi Lunenberg & Korthagen
(2009) o praktické moudrosti coby schop-
nosti uvédomit si podstatné prvky té keeré
vyukové situace a na jejich zdkladé aplikovat
vhodné postupy.
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Je ziejmé, Ze pokud md byt urlity pro-
gram profesniho vzdéldvdni uditeldl dcinny,
je tieba, aby nejenom seznamoval ulitele
s novymi metodami ¢ poznatky, ale aby téz
rozvijel jejich praktickou moudrost. V ndmi
realizovaném programu se patrné tento bod
podafilo naplnit, a to diky daslednému re-
flektovéni jednotlivych lekei, které ucitelé
v pribéhu programu realizovali (k bliz$im
informacim o reflektivnim prvku v projektu
viz Sedova, 2016). K tomuto zdvéru nas vede
zjiSténi, ze lelnost ve vysledku nepoklesla,
nybrz vzrostla a ze miZeme sledovat pozi-
tivn{ statisticky vztah mezi mirou Gcelnosti
a stézejnim dialogickym indikdtorem Z4kov-
skych replik s argumenty. Ackoli tato studie
vypovidd o tom, ze bezidelné pasdze v nasem
projektu vznikaly v disledku snahy ucitelt
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Piiloha 2
Transkripéni pravidla (upraveno podle Lefstein & Snell, 2014)
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TEXT zvyseni hlasitosti

SALAMOUNOVA, Z., SEDOVA, K., SEDLACEK, M., SVARICEK, R. The Problem
of Purposefulness in Dialogic Teaching

This contribution is based on data gathered in an intervention research project in which
eight teachers cooperated with four researchers on a professional development programme
aimed at the implementation of features of dialogic teaching in their teaching practice. Dia-
logic teaching emphasises work with language and communication with pupils to stimulate
their thinking and deepen their understanding (Alexander, 2006). The intervention proved
to be successful in the sense that the modes of communication of both the teachers and their
students changed. On the other hand, we noted during analysis of video-recorded classes thar
teachers included dialogic teaching without respecting the principle of purposefulness.

Consequently, in this contribution we provide a typology of situations in which teachers
meet some formal indicators of dialogic teaching but violate the principle of purposefulness,
and we explain what causes violations of the principle. Categories of such situations include
the initiation of pointless guesses about theme, riddles, quasi-evocation of responses and quasi-
critical reflections, mere chatting, digressions into students’ personal life, and setting tasks out
of the students’ reach.

We identify two causes of purposeless passages: thoughtless adoption of teaching methods
and a deviation from the lesson plan which the teacher is unable to control. We then exam-
ine the relationship between the key indicator of argumentation in students’ replies and the
principle of purposefulness to identify how the presence of dialogic education is connected to ef-
fectiveness of teaching. Our findings show that if student replies involving arguments increase
in number then the degree of purposefulness increases as well.

Keywords: dialogic teaching, principle of purposefulness, purposelessness of lesson, edu-

cational content, students’ replies involving argumentation, interventional programme for
teachers.
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