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OD TEORIE K PRAXI:
OD PLANOVANI DIALOGICKEHO
VYUCOVANI K JEHO REFLEXI

FROM THEORY TO PRACTICE:
FROM PLANNING TO REFLECTION
ON DIALOGIC TEACHING

SAMI LEHESVUORI, JOUNI VIIRI

Abstrakt

Tato studie 2konma, jak ncitel obexndmeny s teorii dialogického vyucovdni dokdse v praxi realizovat ade-
kvdtni komunikalni postupy, a to v kontextu vyuky prirodovédnych predméti. Dialogicky pojaté vyncovani
neni dosud Casté, ale rada studii jig poskytuje peclivé volené priklady jebo uplatnéni. Cilem dialogického
vyulovani je umoinit Zdikim vyjadiovini myslenek nad ramec shromagdovini a memorovini fakt.
Nekteré vyzkumy se zabyvaji i zaclenénim dialogického vyulovani do pregradudlni uiitelské pripravy,
avsak bez toho, e by bylo sledovdno, jak absolventi nitelského studia ndsledné uplatiiuji techniky a prin-
cipy dialogického vyucovani ve viastni praxi. Nds vyzkum mi za cil provérit, 3da zalinajici ucitel, ktery
Je obezndmen s raznymi komunikativnimi pristupy vietné dialogického, umi prenést teorii do praxe.
Prostiednictvim analyzy planii vyuky a jejich reflexe jistujeme, 3da teoreticky vybaveny ucitel zvlddne
dialogicky pristup ve vyuce redlné praktikovat. Zarover doklidame moiné prekdgky i priznivé podminky
pro realizaci tohoto piistupn. Visledky ukazuji, ge planovini vychazejici g teorie bylo sispésné ve smysiu
zavedent dialogn do vyuky. Naplanované sitnace byly 3 vétsiny reflektovdany a hodnoceny jako dialogické.
Diskutujeme také o diisledeich pro vgdélavdni a profesni rogvoj uliteli.

Kli¢ova slova
interakce ve 117dé, dialogické vyulovani, planovini a reflexe, komunikaini pristup

Abstract
This study addresses how a science teacher, aware of the theory of dialogic teaching, is able to implement related
communicative approaches in practice. Dialogic teaching approaches are increasingly gaining ground anong
scholars in the field of classroom interaction. Although reported as infrequent, many studies have provided
carefully selected examples of dialogic communicative approaches. These approaches aim to facilitate students’
thinking and challenge students to express their ideas beyond memorizing and collection of facts. Some studies
have also addressed how dialogic teaching can be introduced fo student teachers during teacher education.
However, challenges arising from the implementation of dialogic practices into classroom realities are addressed
insufficiently in these studies. In this study, the aim is to explore whether a teacher who is familiar with
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different communicative approaches, including the dialogic approach, is able to put theory into practice as a
beginning secondary teacher. By analyging the lesson plans/reflections and lesson videos, the aim is to find
out whether a teacher well grounded in theory is able to implement pre-planned dialogic approaches in practice.
Furthermore possible challenges, or conversely propitions conditions, for the implementation of the dialogic
approach are illustrated. Results reveal that theory-based planning was successful in terms of bringing dialogicity
into classroom realities. The majority of pre-planned episodes were reflected upon and analyzed as dialogic.
Implications for teacher education and teacher professional development are also discussed.

Keywords
classroom interaction, dialogic teaching, planning and reflection, communicative approach

Uvodem

Vyzkumy interakei ve tf{dé zvysenou mérou akcentuji vyucovaci pristupy
zaméfené na zéka jako zdsadni podminku kvalitniho vyucovani a uceni
(Peters, 2010). Je dolozeno, ze piistupy zaméfené na zaka — mezi néz patfi
i dialogické vyucovani — mohou ve vyuce ptirodoveédnych predmetu vést jak
k hlubsimu uceni, tak ke zvyseni zdkovské motivace (Kiemer, Gréschner,
Pehmer, & Seidel, 2015). V posledni dob¢ v didaktice piirodovédnych pred-
meéta zesiluje zejména daraz na badatelsky orientovanou vyuku (Oliveira,
2009; 2010), ale zustavaji zanedbavany ,,mckci” hodnoty v ramci ucitelem
organizované interakce ve tfide, jako jsou recipro¢n{ komunikaéni dovednos-
ti (Lehesvuori, 2013). Obecné se ma za to, ze aktivni ucast zaka a prace s jeho
autentickymi myslenkami a pfedstavami sméifuji ke smysluplnéjsimu a hlub-
$imu uceni. TtebazZe jsou tedy zaci vedeni ve vyuce k pamétnimu osvojovani
fakt, méli by byt i podnécovani k tomu, aby vyjadfovali, formulovali a také
zpochybnovali své myslenky. Tyto principy jsou stavebnimi kameny koncep-
ce dialogického vynlovani (mj. Alexander, 2006; Mercer, Dawes, & Staarman,
2009; Scott, Mortimer, & Aguiar, 2000).

Ve svych pfedchozich studiich jsme zjist'ovali, ze byt studenti ucitelstvi
dokazi ovladnout dialogické piistupy v priabéhu svého vzdélavani, zacnou
k nim byt velmi skepticti, jakmile je maji implementovat do realnych podmi-
nek skolni tfidy (Lehesvuori, Viiri, & Rasku-Puttonen, 2011). Realizované
empirické studie ukazuji, ze dialogicky pojata vyuka ptirodovédnych pred-
métl se ve Finsku objevuje jen vzacné (Lehesvuori, Viiri, Rasku-Puttonen,
Moate, & Helaakoski, 2013). Podobna situace je zfejmé i jinde (viz Mercer,
Dawes, & Staarman, 2009; Sedové, Salamounové, & Svaficek, 2014).
Prozkoumat davody, proc¢ je dialogické vyucovani tak malo béznym formatem,
je tedy jednou z hlavnich vyzev, které souviseji se studiem a vyzkumem
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dialogickych piistupu. Proto je cilem tohoto textu zjistit, zda ucitel, ktery se
v pregradualnim vzdélavan{ zabyval teorii dialogického vyucovani, dokaze
realizovat dialogické vyucovan{ pfi vyuce na sekundarn{ skole.

Tento text tematizuje propasti mezi teorii a praxi, a to prostfednictvim
zkoumani sebereflexe jednoho sledovaného ucitele. Ideu reflektivniho prak-
tika — profesiondla, ktery hodnoti a reflektuje vlastni praxi — zavedl do
odborného diskurzu zejména Schon (1983). Existuje i $iroka skala dalsich del,
ktera se zabyvaji sebereflex{ ucitele (mj. Monet & Etkina, 2008; Hartford
& MacRuairc, 2008; Hatton & Smith, 1995), tato dila se vsak zaméfuji na
ucitelem dominovanou a fizenou interakci ve tf{d¢, a proto jsou dnes v kon-
textu piiklonu k pedagogice orientované na zaka jen omezené¢ aktualni.
A tfebaze mame k dispozici studie, které se vyjadfuji k projevim dialogickych
ptistupt ve vyuce zkusenych ucitela (Scott, Ametller, Mortimer, & Emberton,
2010), nenachazime v nich dostatek informaci o tom, jak tito ucitelé planuji
a reflektuji vyukovou komunikaci (Orland-Barak & Yinon, 2007). Existuji
déle holistické pfehledy o tom, jak planovat realizaci badatelsky orientované
vyuky ptirodnich ved (Wells & Arauz, 2000), ale ty jsou velmi obecné, nejsou
vztazené ke konkrétnim komunikaénim situacim. Freeseova (20006) realizo-
vala longitudinaln{ pfipadovou studii jednoho zacinajictho ucitele, zaméfenou
na to, jak se prostfednictvim reflexe vyrovnava s komplexni povahou vyuco-
vani, avsak ani v této studii nebyla vénovana specifickd pozornost tomu,
jak tento ucitel organizuje své interakce se zaky.

Hlavnim cilem na$f studie je tudiz soustfedéné probadat, jak ucitel pla-
nuje komunikaci ve vyuce, a to s ohledem na teorii dialogického vyucovani,
kterou si osvojil v pregradualnim studiu. V uzsim smyslu je nasim cilem
zjistit, zda ucitel dokaze v¢lenit prvky dialogického vyucovani do realného
zivota tf{dy. Pokud to nedokaze, chceme zjistit, jak reflektuje dtvody, pro¢
nebylo mozné naplnit to, co naplanoval. Zdroje dat pro nas predstavuji jednak
plany vyuky sledovaného ucitele, jednak videozaznamy vlastni vyuky a také
zaznamy reflexe realizované vyuky. To nam umoznuje studovat, jak probiha
reflexe Uspésne i neuspésneé realizovanych dialogickych situaci. Mazeme tak
osvetlit dosud malo probadanou oblast problému a vyzev, jimz ucitelé celi,
rozhodnou-li se teoretickou koncepci dialogického vyucovani uplatnovat
Vv praxi.

Je tfeba poznamenat, ze zde zdiraznujeme dialogicky aspekt vyukové
komunikace, avsak mame za to, Zze smysluplné vyucovani a uceni ptirodo-
veédnych predmétt se neobejde bez aspektu autoritativniho (Lehesvuori et
al., 2013; Scott & Ametller, 2007). Zatimco dialogicky piistup znamena, ze
jsou prezentovana ruzna stanoviska a razné nazory (ze strany ucitele i zaku),
autoritativni piistup je potom zaméfen na prezentaci konkrétniho védeckého
stanoviska, které je chapano jako pravdivé a platné. Oba pfistupy popiSeme
detailnéji nize.
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Vyzkum interakce ve tfidé —
argumenty pro dialogické vyucovani

Vyzkum interakce ve tfidé probiha jiz fadu let (mj. Edwards & Mercer, 1987,
Lemke, 1990; Mercer, 1995; Mercer, 2000; Mortimer & Scott, 2003; Wells,
1999). Za zakladatelskou praci lze v oblasti zkoumani vyukové komunikace
v ptirodoveédnych pfedmétech povazovat dilo Lemkeho (1990). Podle
Lemkeho a mnoha dalsich badatela (Bleicher, Tobin, & McRobbin, 2003;
Driver, Asoko, Leach, Mortimer, & Scott, 1994; Mortimer & Scott, 2003) je
podstatou vyucovani v pfirodovédnych pfedmeétech naucit zaky ,,hovofit feci
ptirodnich veéd* (talk science). Lemke oznacuje typickou formu vyucovani
ptirodnich véd jako triadicky dialog, kdy na podnét ucitele navazuje odpoved
zaka, a tu znovu nasleduje reakce ucitele. Tato komunikacni forma je rovnéz
znama pod oznacenim IRF, kde 1 (initiation) znaci podnét ucitele (napf.
otazku), R (response) odpoved zaka a F (feedback nebo follow-up) reakci ucitele
(viz Sinclair & Coulthard, 1975). V piipadé, ze reakce ucitele je hodnotici, 1ze
vzorec nazyvat také schématem IRE, kde E (evalnation) znaci hodnoceni
(Mehan, 1979).

Zejména ty rysy faze F, které pfesahuji pouhé hodnoceni, jsou pokladany
za rozhodujici pro aktivaci procest zdkova myslenf a argumentace (Cullen,
2002; Nassaji & Wells, 2000). Jelikoz dostupna empiricka zkoumani dokla-
daji, ze triadickému vzorci odpovida velka vétsina vyucovani, stoji za to
prozkoumat vSechny varianty IRF vzorce, které mohou napomoci tomu,
aby interakce byla dialogickd. Vyuka pfirodovédnych predméti ma vsak
nc¢kolik typickych vlastnosti. Jevy se zpravidla popisuji, modeluji a vysvétlu-
jl danymi a hluboce zakofenénymi zptsoby, coz zdanlivé minimalizuje moz-
nosti autentické dialogické interpretace (Scott, Ametller, Mortimer, &
Emberton, 2010). Tradi¢ni transmisivn{ vyuka je kritizovana kvuli omezo-
vani pfilezitosti ke sdileni Zakovskych subjektivnich pohleda na zkoumané
fenomény a mimovyukovych zkusenost{ s nimi (mj. Lemke, 1990). Pfesto
v ucebnach pfirodnich véd transmisivai pfistupy dominuji (Mercer, Dawes,
& Staarman, 2009; Wells & Arauz, 2000). V soucasnosti je akcentovano,
aby zaci dokazali fesit problémové situace, kriticky a s porozuménim pro-
mysleli védecké koncepty. Schopnost naplnit takového pozadavky je stale vice
spojovana s roli jazyka a komunikace ve vyuce (Chin, 2007; Lemke, 1990;
Mercer, Dawes, & Staarman, 2009; Mortimer & Scott, 2003; Oliveira, 2010).
Jednim z astfednich sdéleni citovanych zdroju je, Ze ucit se pfirodni védy
by mélo znamenat spise konstruovat vlastni védomosti nez sbirat fakta.
Uvedené pozadavky pfitom nelze dostate¢né naplnit pfi pouziti autoritativ-
nich zptisobt komunikace (viz nize).
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Koncept dialogického vyucovani je spojovan s fadou raznych konkrétnich
komunikaénich formata, jako je explorativni fe¢' (Mercer, Dawes, Wegerif,
& Sams, 2004; Mercer & Littleton, 2007), argumentace® (Mercer, 2009)
a badanif® (Wells, 1999). Nepanuje obecna shoda v tom, zda samotny termin
dialogické vyucovani odkazuje ke konkrétnim formam interakce, ¢i zda jde
spise o teoreticky ideal, jemuz mohou odpovidat rizné komunikacni formy
(Sedovi et al., 2014). V této studii chapeme dialogické vyucovani jako teore-
ticky idedl a studujeme konkrétni zpuasoby, jimiz v realné vyuce dochazi
k jeho naplniovani.

Komunikaéni pfistup jako teoretické vychodisko
pro planovani a reflexi vyuky

Koncept dialogického vyucovani (Alexander, 2000) je zalozen na prosazo-
van{ maximalné aktivn{ Gcasti zaka na vyukovych a ucebnich procesech.
Naproti tomu termin gomunikaini pristup* (Mortimer & Scott, 2003) je zalozen
na myslence, ze smysluplna vyuka pfirodnich véd s sebou nezbytné nese
dvoji stranku komunikace — autoritativni (ve smyslu tradi¢ni transmisivni
vyuky) i dialogickou (orientovanou na zaka). Mortimer a Scott (2003) navrh-
li typologii forem vyukové komunikace, kterd sestava ze Ctyf kategorii.
Ty jsou urceny kombinacemi dimenz{ na dvou osach — interaktivni vs. nein-
teraktivni a autoritativn{ vs. dialogicky. Interaktivni pfistup znamena,
ze se ucitel a zaci stfidaji v roli mluvcich, naopak neinteraktivn{ ptistup si
1ze predstavit jako monologicky vyklad ucitele. Dialogicky ptistup umoznu-
je vstup ruznorodych myslenek do komunikace, aniz by bylo dino jedno
spravné feSeni, naopak autoritativni pfistup sméfuje k prezentaci a obhdjeni
jediného spravného hlediska (vétsinou védeckého).
Kombinaci téchto dvou os vznikajf ctyfi rizné kategorie:

o Autoritativni—interaktivni (A /1) piistup, pro néjz je typické udrzovani ru-
tinnfho IRF scénate. Ucitel klade otazky a hodnoti, zda jsou odpovedi
zaku spravné. Soustfedi se na hledisko védecké platnosti, nevénuje pozor-
nost odlisnym nazoram a piedstavam zaku.

! Exploratory talk.
Argumentation.

S

Inquiry.
Communicative approach.
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*  Dialogicky—interaktivni (D/1) piistup se zabyva pfedstavami zaka, jejich
mimoskolnimi zkusenostmi, jejich nazory. Zuzitkovava je a nemd hodno-
tici aspekt. Uciteli nejde o tvorbu konkrétniho stanoviska. Nam{sto toho
se snazi vyvolavat u zaka rtzné reakce a pracovat s kontrastnimi stano-
visky, které z nich vzejdou.

o Autoritativni—neinteraktivni (A/NI) ptistup, kdy uéitel monologicky pted-
nasi védecky obsah a nepfihlizi ke kontrastnim stanovisktm.

*  Dialogicky—neinteraktivni (D/NI) piistup spociva v tom, ze ucitel pracuje
s kontrastnimi stanovisky a predklada védecké hledisko. Ucitel tedy
prednasi, nezapojuje zaky do hovoru, ale je prezentovana diskuse, v niz
zaznivajl ruzné nazory a stanoviska k témuz problému.

Chceme-li identifikovat komunikaénf pfistup ucitele, je tfeba se zaméfit na
$irsi jednotku komunikace, nez jsou jednotlivé repliky ¢i komunikaéni
vymeény. Komunikaéni piistup se vyjevuje v sérii komunikacnich vymeén,
které se poji ke konkrétnimu cili vyuky, a tudiz se vazou k téze vyukové
aktivite. Ucitel tedy muze v prabéehu jedné lekce komunikaéni piistupy stiidat
(ptiklady uvadime v oddile o metodach). To nesmf{ ucitel ztracet ze zfetele,
planuje-li a reflektuje vhodny komunikaéni piistup pro danou situaci.

Metody vyzkumu

Ackoli se nase studie zaméfuje na implementaci principt dialogického
vyucovani do vyuky konkrétniho ucitele, nase vyzkumné otazky se obraceji
k celé skale komunikacnich pfistupt, které byly popsany vyse. Nase vyzkum-
né otazky jsou nasledujici:

* Nakolik odpovidaji planované komunikacni ptistupy piistupum skute¢né
realizovanym a reflektovanym?

* Jaké jsou hlavn{ davody ucitele pro volbu konkrétniho komunikativniho
piistupu?

e Jaké jsou reflektované pficiny odchylek mezi planovanymi a realizova-
nymi, respektive reflektovanymi komunikativnimi ptistupy?

Prvni a druha otazka provéfuje dialogickou teorii v tom smyslu, ze zkouma,
zda ucitel dokaze realizovat dialogické pristupy v redlné vyuce ve tfide.
Ttet{ vyzkumnd otdzka se pta po ucitelem reflektovanych vyzvach, které
vyplyvaji z realizace dialogickych pfistupt. Ze vsech tiff otazek muze pak
vychazet diskuse o tom, zda ucitel uplatnénim siroké skaly komunikacnich
ptistupt podporuje smysluplnou vyuku ptirodnich ved.
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Kontext a sicastnici vyzkumn

Vyzkum se uskutecnil na sekundarni skole (nizsf sekundarni a vyssi sekun-
darn{ stupen vzdélavani) v jihovychodni ¢asti Finska. Skolu nav§tévuji
necelé dvé stovky zaka (20 % z toho vyssi sekundarni stuper1).” Data, s nimiz
pracuje nase studie, pochéazeji z hodin fyziky vyucovanych sledovanym
ucitelem, kterého nize predstavime. Data cerpame zejména z pisemnych
plant vyuky a nasledné reflexe (viz tab. 3 a 4) hodin fyziky (celkem 94 pla-
novanych a reflektovanych vyucovacich hodin). V§echny hodiny probéhly ve
skolnim roce 2013/2014, tj. od srpna 2013 do konce kvétna 2014. V hodinach
fyziky na niz§im sekundarnim stupni bylo pfitomno 14 Zzakd, v hodinach na
vys$s$im sekundarnim stupni 4—6 zaku. Hodiny na vyssim stfednim stupni
byly volitelnou vyukou fyziky, coz ¢astecne vysvétluje nizky pocet zaku.

Sledovany ucitel

Sledovany ucitel se saim akademicky zabyval studiem interakce ve tfidé.
Vénoval se zkoumani dialogického vyucovani jak v ptfipravé budoucich
uciteld, tak v realné vyukové komunikaci. Pfestoze vedl kurzy pro studenty
ucitelstvi, sim nikdy dfive nepracoval na trvalé ucitelské pozici na sekundar-
ni $kole. Jeho start na této pozici proto pfedstavoval jedinecnou pfilezitost
provéfit teorii dialogického vyucovani a moznosti jeji implementace do
realné vyuky. Vztah mezi univerzitnim vzdélavanim ucitelt a realnou praxi
obecné predstavuje kontroverzni téma. I kdyz na fakultach existuje velka
snaha o pfemosténi propasti mezi teorif a praxi, skok od studia ucitelstvi
do realné prace ve tfide pfinasi zacinajicim ucitelam mnoho obtiznych vyzev
(Lehesvuori, Viiri, & Rasku-Puttonen, 2011). Stru¢né lze shrnout, Ze tento
ucitel byl peclivé vybran jako vzorovy pfipad (Patton, 1990). Jeho situaci lze
chapat jako nastup zkusSeného a teoreticky pfipraveného badatele do role
ucitele v realité skolni tfidy.

Tridy a %dci
Tabulka ¢. 1 znazornuje sledované tematické bloky, jejich témata a pocet
planovanych a reflektovanych a postreflektovanych vyucovacich hodin.
Jak upfesnime déle, ucitel pfedem vytvofil plan lekce a po realizaci lekce
provedl pisemnou reflexi. Kromé toho byl z jednoho tematického bloku
potizen videozaznam a ten byl podroben postreflexi s odstupem pfiblizne
pul roku od realizace vyuky.

s Jak zjistil vyzkum PISA (Science competencies, 2007), neexistuji ve Finsku zfetelnéjsi

rozdily mezi méstskymi a venkovskymi skolami co do rovnosti pfistupu ke vzdélani
a vysledku zaka.
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Tabulka 1
Vyuka, jeji obsah a ricastnici

Planované /

Stupess Tematicky Téma Pocet | reflektované /
P blok Zaku |postreflektované
hodiny
VIS Glnént nap#. §ffeni vln, zakony odrazu | 6 26/26/0
sekundarni ’
. i s 18/18/0
;C)lisllndémi clektfina :z}c)zgieiektrlcky obvod, elektricka 4 (méné hodin kvili

akcim skoly)

napf. magnetismus, elektro-
nizsi elektfina magnetismus, elektricky obvod,
sckundarni | a magnetismus | elektrickd energie, energie ve
spolec¢nosti

16 26/26/0

nizsi napft. kinematika, teplo, energie,

sekundarni opakovani vinéni, radioaktivita 16 24 /24 /10

Potizeni videozaznamu vyuky pro ucel postreflexe bylo zatazeno do jarniho
pololeti. Hlavnim smyslem bylo, aby se ucitel mohl v podzimnim pololeti
soustfedit na nové povinnosti a postupné zjistit, ktera skupina zaka bude
dostatecné tolerantni k pofizeni videozdaznamu vyucovaci hodiny.® Jak jsme
jiz naznacili, pocet zaka na vyssim sekundarnim stupni byl relativn¢ maly,
na niz§im sekundarnim viceméné odpovidajici finskému prameéru (20 a méne
zaka) (Edncation indicators, 2012). Na zaklad¢ toho byl pro pofizeni video-
zaznamu v jarnim pololetf 2014 vybran opakovaci cyklus v 9. ro¢niku (viz
tabulka 1).

Sbér a analyza dat

Sber dat probihal ve tfech fazich, které kopirovaly proces implementace
teorie dialogického vyuc¢ovani do vyuky. Slo o: planovani, realizaci a reflexi
(srov. Westerman, 1991). Pfed kazdou vyucovaci hodinou ucitel vyplnil for-
mulaf (viz schémata 3 a 4). Pfedevsim $lo o to naplanovat komunikacni
ptistupy. Tyto pfistupy spojil ucitel s konkrétnimi cili a formami vyuky,
které byly rovnéz zaznamenany tak, aby behem vyuky nebo bezprostiedne
po ni mohla probihat reflexe (tj. ,,reflexe akce v akci®). Pro kategorizaci
komunikac¢nich pfistupt pouzil ucitel postup popsany vyse (Lehesvuori et
al., 2013, viz tabulka 2).

Od vsech dobrovolnych ucastnikt vyzkumu jsme obdrzeli pisemné svoleni ke sbéru
a zpracovani dat. I pokud si zak nepfal byt zaznamenan videozafizenim, mohl se vy-
uky béznym zptsobem ucastnit (nachdzel se v ,,mrtvém thlu“ kamery a audiozdznam
jeho projevu nepodléhal analyze).
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Tabulka 2

Kritéria pro analyzu a priklady kmunikativnich pristupii

17

Ucitel prednasi.
Tézistem je védecké

hledisko.

vodiku. Molekula vodiku m4 dva atomy s kova-
lentni vazbou, kterou tvofi dvojice elektrond. ..

Komur}lkacnl PH- | puiad 2 dat 'I’hklad
stup a jeho popis interpretace
A/NI Ucitel: Takze tady vidime model molekuly Vyklad ucitele.

Pozornost zaméfena
na védecké hledisko.

A/NI+1I

Vyklad je opakovane
pierusovan otazkami
k zakam. Ci naopak
— ucitel reaguje na
zodpovézeni své
otazky kratkymi
vyklady.

Ucitel: Existuji dva druhy vinéni. Jedno je
podélné a druhému se fika pricné... Napada
vas né¢jaky priklad pficného vlnéni?

Zak: Hm... Svihadlo!

Ucitel: To neni tuplné ono... Samoziejmé si
muzeme pomoci $vihadla pticné vlinéni vymo-
delovat. Ale mé zajimalo, jestli takové vidime
ve skute¢nosti, kolem sebe. Napfiklad vlny na
mofi. Podivejte se, tady mame vlnu...
(pokracuje ve vykladu)

Utitel pferusuje
vyklad otazkou.
Poskytuje hodnotici
zpétnou vazbu

k odpovedi zaka

a navazuje na vyklad
(opakuje toto schéma).

A/l

Rutinn{ sled otazek
a odpovedi.
Hodnotici zpétna
vazba.

Ucitel: Co znamena velké E v této rovnici?
Zik: Viykon?

Ucitel: Ne, to znamena energii! A co U...?
(pokracuje podle schématu IRF)

Nastin problému
formou doplnovaci
otazky je nasledovan
hodnocenim zikovy
odpovedi (opakuje
schéma IRF).

D/1

Nastin problému
umoznuje $irsf skalu
odpovedi. Alternativ-
nf hlediska a rtznd

Reakee ucitele je pod-
purna, pobiziva nebo
alespon neutralni.

vysvétleni jsou vitana.

Ucitel: Dokazete vysvétlit, pro¢ obal pod tlakem
praskne?

Prvni zak: Neni to néco, jako kdyz date pod vodu
plastovou lahev, v které je vzduch, a pod vodou
se zmackne, protoze je tam tlak?

Ucitel: A vis, pro¢ se to stane, dokazes to jeste
rozvést?

Druhy zak: No... protoze... uz nevim.

Ucitel: To nevadi. Vyjasnime si to béhem hodi-
ny. .. (pozn.:jde o struc¢ny piiklad delstho fetézce).

Nastin formou zjisto-
vaci otazky (hledame
ruzné, resp. alterna-
tivni nazory). Pobidka
zakam, ozyvaji se
ruzné hlasy a nazory,
podpurna reakce.

D/NI

Podoba se pfednasce,
ale vyklad ucitele se
dotyka raznych hledi-
sek (napf. vedeckého
i véednodenniho,
resp. zakovského

Ucitel: Dochazi k pfeméné na jiny druh ener-
gie. Jak fikate, napfiklad akustické, gravitacni
a dalsich, které jste vSechny spravne jmenovali.
Ale kdyz mluvime o ztratach energie...

Neéco se ztraci jako zvuk, ale vétsinou tfenim
vzduchu jako teplo... energie se méni v tepel-
nou, kdyz se stfela stazi s ¢asticemi vzduchu. ..
(ucitel posuzuje odpovedi zaku a pfikracuje

Ucitel pracuje s pfed-
chozimi odpovédmi
zakt. Nehodnotf je.
Nasledné¢ pfistupuje
k védeckému pojeti
problému. Ucitel tedy
prednasi, ale do vy-
kladu zapojuje rtizné

2000, s. 25).

pohledu na problém). k védectéjsimu vysvétleni problému). Zakf) YSke postichy
’ k véci.
V tomto vyzkumu se nevyskytuje (blize viz
D/NI+1 Lehesvuori et al., 2013).
Zci samostatné nebo skupinové plni dkoly
Badatelské a pokusy, které odpovidaji zakladnim kritériim
vyuCovani vedeckého vyzkumu (Narodni rada pro vyzkum,
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Formulaf s planem vyuky pfedstavuje hlavni datovy zdroj tohoto vyzkumu.
Ve formulafi byl sloupec vyhrazeny poznamkam, do n¢jz ucitel jesté béhem
vyucovac{ hodiny nebo bezprostfedné po ni zaznamenaval své reflektivni
postfehy. Formulaf tak obsahoval jak data tykajici se planovani, tak okamzi-
té reflexe. U jednoho z vyucovacich bloka (opakovani na nizsi sekundarni
skole) byla realizovana jesté postreflexe, ktera probihala zhruba pul roku po
realizaci vyuky, a to na zakladé sledovani videozaznamu.

Uveédomujeme si, ze stimulovand reflexe (napfiklad formou videa) mize
byt ucinnéjsi (O’Brien, 1993). Proto ucitel provadeél postreflexi formou
analyzy ziaznamu jednoho uéebniho cyklu.” Faze realizace byla zaznamena-
vana v jednom cyklu vyuky z nasledujicich duvodu:

* pro potieby postreflexe, aby v souladu s pozadavky akéniho vyzkumu bylo
mozné monitorovat, jak probihala vyuka (Cohen, Manion, & Morrison,
2007);

e za ucelem hodnoceni planovani a reflexe;

* videozaznam lze vyuzit jako zdroj piikladu dspésné i neuspésné zvladnu-
tych situaci v navazujicim vyzkumu.

Kromé postreflexe ucitele byly videozaznamy nezavisle analyzovany externim,
s teorii komunikacnich pfistupu rovnéz dobfe obeznamenym badatelem.
Ne¢kolik odchylek obou analyz (tj. mezi postreflexi vedenou samotnym
ucitelem a analyzou externiho badatele) se stalo pfedmétem diskuse. Jelikoz
jen nekolik situaci bylo kategorizovano odlisn¢, nedoslo k dalsim vypoctam
ki{zové shody mezi kédéry (naptf. Cohenova kappa nebo procenta shody).
Kromé toho, ze davéryhodnost vyzkumu byla zajistovana vyjednavanim mezi
badateli, lze proces chapat jako validizovany respondentem (tzv. member check),
nebot’ ucitel se nachazi v roli, kdy analyzuje a interpretuje vlastni jednan{
(Lincoln & Guba, 1985).

Jednotkou analyzy byla vyukova epizoda, coz je pfistup, ktery podrob-
n¢ji popisujeme ve své piedchozi studii (Lehesvuori et al., 2013). Epizoda
sestava z konkrétni aktivity, tématu, cile vyuky a komunika¢niho pfistupu
(viz Lehesvuori et al., 2013). Ukoncen{ epizody nastava se zménou aktivity,
tématu nebo komunika¢niho pfistupu, coz zaroven znamena zacatek dalsi
situace. Rozliseni epizod je v souladu s planem vyuky, nebot” ucitel si jednot-
livé epizody naplanoval a nasledné velmi pfesné sledoval plan. Prechody mezi
epizodami byl zdroven s to zfetelné vypozorovat i externi badatel.

Videozaznam byl pofizen ucitelem. Kamera byla umisténa po strané¢ tfidy tak, aby
snimala ucitele a vétsinu zaku. Zaci, ktefi nechtéli byt zaznamenani (minimalni pocet),
byli situovani do ,,mrtvého dhlu®
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Piehled celé procedury sbéru dat znazornuje schéma 1. Jak vidime, plan
interakce ve tiidé¢ a zejména komunikaénich pfistupti vychazi z teorie. Ve fazi
realizace jde o to, Ze se ucitel snaz{ vychozi teorie uplatnovat. Reflexe je
potom viceméné interakci praxe s teorii.

Schéma 1
Od teorie k praxi — od planovini k reflexi

Teorie Praxe Praxe / Teorie
Planovani Postreflexe
v Realizace Reflexe videozaznamu

vyucovaci hodiny (0 = 10)
n =

ki{zova analyza

Formulaf planu vyucovaci hodin .
P y y externim badatelem

Reflektovany
Naplanovany Téma, metody... komunikativni
komurllikativni napfv. el?kti‘in’a pi'ivstup Videonahravicy
pfistup napf. nazorna napt. A/T; (0 = 10)
ukazka komentaft, pro¢
napt. D/1 + doplnovaci otazky  nedoslo k realizaci

naplanovaného D/

Vysledky

V tomto oddile uvedeme ptehled planovanych a reflektovanych komunika-
tivnich pfistupt uplatnénych béhem sledovaného pololeti. Obecny prehled
je doplnén prezentaci, ktera se vyslovuje k rozdilaim mezi planovanymi
a reflektovanymi situacemi. Nasleduje vycet hlavnich dcelt a realizaci, jak
byly planovany pro konkrétni komunikativni pfistupy a dané situace. Na
zavér formou analyzy zvolenych ukazkovych plint vyuky podrobnéji
ohleddme pficiny toho, pro¢ ucitel byl nebo nebyl s to aplikovat naplanovany
dialogicky pftistup.

Nakolik odpovidaji planované komunikativni pristupy reflektovanym
Ptehled planovanych a reflektovanych situaci uvadi schéma 2.
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Schéma 2
Prebled planovanych a reflektovanych komunikativnich pristupsi (KP = komunikativni pristup)

Naplanovany komunikativni pfistup Reflektovany komunikativni pfistup

| W A
W A& W ANIE
Al Al
[ ol | Julil
W O M Ing.

M ng.

Badatelské
vyucovan{
Badatelské
vyucovan{

d
v

Srovnan{ obou grafa ukazuje na nepatrny rozdil mezi planem a reflexi co
do procentualniho zastoupeni jednotlivych pfistupu (napi. bylo 26 % vsech
situaci planovano jako A/NI a 25,8 % situaci bylo jako A/NI reflektovino).
Tabulka 3 se niZe zabyva rozdily mezi planem a reflex{ podrobnéji. Pozoru-
hodné je vysoké zastoupeni dialogického piistupu, coz je v rozporu s nasimi
dfivejsimi Setfenimi (Lehesvuori et al., 2013).

Rozdily mezi planovanymi a reflektovanymi komunikativnimi pristupy
Tabulka 3 ukazuje rozdily mezi planem a reflexi. Levy sloupec uvadi celkovy
pocet epizod u kazdého planovaného komunikativniho piistupu. Radky
uvadéji, jak jsou planované komunikac¢ni piistupy reflektovany (napi. z 58
epizod planovanych jako A/NI bylo jako A/NI reflektovano 46; 9 z téchto
58 epizod planovanych jako A/NI bylo reflektovano jako A/NI + I atd.).®

Tabulka 3

Plin a reflexe vsech sitnaci (planované sitnace jsou uvedeny v levém sloupci, reflektované konmuni-
kativni piistupy v jednotlivych radeich)

Reflektovano jako
Planovano jako A/NI |A/NI&I| A/I| D/T | D/NI |Badatelské vyucovani
A/NI (58) 46 9 1] 2
A/NI + 1 (39) 4 33 1
A/I (15) 2 2 10 1
D/1 (57) 2 8 | 47
D/NI (1) 1
Badatelské vyucovani (53) | 1 52
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Piehled ukazuje, Ze ucitel zvladl naplnit svij plan velmi dobfe (v 84,3 %
piipada reflektuje shodu mezi planovanym a realizovanym komunika¢nim
pfistupem). Nejvétsi rozdily mezi planovanim a realizaci (resp. reflexf)
vykazuje pfistup D/I, dosazenych 81 % pfesto znamend velmi uspokojivy
vysledek. Celkovy vyskyt dialogického piistupu (25,6 % planovano, 23,6 %
reflektovano) je rovnéz mnohem vyssi oproti nasemu predchozimu vyzkumu
ve vyuce fyziky na niz§im sekundarnim stupni finskych skol (Lehesvuori
etal., 2013). Nizky pocet autoritativniho/interaktivniho pfistupu (A/I) mize
signalizovat, ze se ucitel zamérné vyhyba direktivnimu IRF schématu,
a pokud se zdky interaguje, preferuje dialogicky ptistup.

Jak jsme naznacili, hlavn{ rozdil mezi planem a reflexi je u dialogického/
interaktivniho pfistupu, ktery se v 10 z 57 planovanych epizod zménil
v ptistup autoritativni. Tento nalez ukazuje, ze realizace dialogického pfistu-
pu pfedstavuje pro ucitele urcitou vyzvu.

Jaké hlavni cile mad volba konkrétniho komunikativnibo pristupn
Formulaf pro planovan{ a reflexi (viz schémata 3 a 4) obsahoval sloupce pro
téma, cil, planovany a reflektovany komunikativni pfistup. V tomto oddile
uvadime vycet hlavnich cila spojenych s konkrétnimi komunikativnimi
pristupy (tabulka 4).

Tabulka 4
Hlavni cile, resp. realizace komunikativnich pristupii (nejéastési cile/realizace json uvedeny pod
gkratkon pro prislusny komunikativni pristup)

A/NI A/NI+1 A/1 D/1 D/NI
¢init zavéry | aktivovat zaky |provéfovat uvadét do vyvolavat rizné pred-
v prubéhu znalosti tématu, stavy zaku, spojovat je
vyuky zpfistupnovat | s védeckymi koncepty
uvadeét vkladat kont- | kontrolovat nechavat ote- |—
rolnf otdzky chovani tfidy | vienym, vyvo-
(registrovano | lavat zvédavost
zejména pii
reflexi)
ridit vkladat vyklad |provétfovat, prohlubovat —
(registrovano |na podporu kontrolovat porozumeén{
zejména pii | védeckého
reflexi) hlediska

8

v planu vyuky. Hlavnim ddvodem byla ¢asova tisen.

Z celkového poctu planovanych epizod nebyly jen ctyfi uskuteénény, jak ucitel dolozil
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Jak naznacuje predchozi pfehled, ucitel se snazi o rovnovahu mezi autorita-
tivnimi a dialogickymi pfistupy. Potvrzuji to cile, které ucitel zminoval pfi
planovan{ i reflexi — dialogicky pfistup planuje proto, aby uvadél zaky do
problematiky a zpiistupnoval ji diskusi, planuje vsak i pfistup autoritativni,
aby diskusi uzaviral. Takova zamérné realizovana variace dvou protichudnych
ptistupt sméfuje ke smysluplnému vyucovani ptirodovédnych pfedmeéta
a umoznuje zakam dialogicky a bez hodnoceni sdilet pfedstavy dfive, nez
jsou propojeny s veédectéjsimi popisy, jez jsou prezentovany autoritativné
(srov. Scott & Ametller, 2007). Zajimavym (a obecné vzacnym) rysem je
nasazenf dialogického ptistupu s tim, ze diskuse zlistava neuzaviena a cilem
je udrzet zdjem a zvédavost zakd. U vétsiny piipadu slo o konec hodiny,
pficemz ucitel aranzoval situaci tak, aby se mohli Zaci problematice vénovat
doma a pfijit s novymi myslenkami v nasledujici lekci.

Z tabulky 4 je dale patrné, Ze autoritativni/interaktivni pfistup je vyuzivin
ke kontrole chovani ve tfidé¢. To do jisté miry vysvétluje, pro¢ v nékterych
ptipadech nedoslo k realizaci planovaného dialogického piistupu. Bylo to
proto, ze ucitel v dané chvili upfednostnil kazenské hledisko. Zvladnuti
situace ve tfidé z hlediska chovani zakt upfednostnil pred realizaci planova-
ného dialogického piistupu.

Necekané vyzvy a pfileZitosti,

které pfinasi realizace dialogického pfistupu

Formulaf k planovani a reflexi vjuky obsahoval rovnéz sloupec vyhrazeny
poznamkam, jejichz prostfednictvim se mél ucitel vyslovit ke zménam
v planovanych a realizovanych komunikac¢nich pfistupech. V tabulce 4 jsme
shrnuli hlavni diavody pro realizaci konkrétniho komunika¢niho piistupu,
v tomto oddile detailnéji predstavime dva pfipady, kdy doslo ke zménam.

Necekané vylerpdvajici vysvétleni
Tématem této hodiny pro zaky 9. rocniku byla energie. Hodina sestavala
z celkem péti situaci. Tento vynatek ilustruje ptipad, kdy ucitel nedostatecné
realizuje planovany dialogicky pfistup (viz tabulka 5).
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V této lekei doslo ke zméne v epizodé 2. Ucitel planoval dialogicky pfistup,
av$ak v reflexi a v postreflexi svuaj piistup identifikoval jako autoritativni.
Ucitel nehovofil o moznych pficinach zmény bezprostiedné po vyuce, ale
pfi rozboru videa konstatoval, Ze necekana vycerpavajici odpoved zika
mohla byt omezenim pro jeho pfedem pfipravenou napovedu otizkami.
Ucitel si pripravil ukdzku s pruznou gumovou kulickou a s cilem evokovat
a shromazdit zakovské pfedstavy o tom, jak se urcity druh energie pfeméfiu-
je v jiny. Kdyz v8ak hned prvni zak, ktery si vzal slovo, vyjmenoval vSechny
moznosti, nebylo tfeba se jimi dale zabyvat. Ucitel tak opustil dialogicky
pfistup a pfesel ke kontrolnim otazkam s cilem potvrdit védecky zavér
z vyplyvajici ukazky.

Naproti tomu postreflexe k epizodé 1 odhaluje typické pravodni znaky
uspesne realizované dialogické situace (napf. ¢ekaci doba a sondovani otaz-
kami). Epizoda pfedstavuje typickou dvodni fazi vyuky, kdy jsou myslenky
zaznamenavany napiiklad formou pojmové mapy. A jak ucitel zminil pfi
postrflexi, diskuse zustava v tomto stadiu oteviena. Neznamena to, ze
zakovské (mis)koncepce nemaji byt korigovany. Spise jde o to, ze pfi smyslu-
plném uceni maji byt pfedstavy zaka brany v potaz v autentické podobé
jeste predtim, nez je béhem hodiny ucitel napoji na védectejsi vysvétleni.

Priglon k dialogickénmn pristupu v zdjmu aktivace Zakisi
Tento plan vyuky uzavira téma energie, zahrnuje celkem sedm situaci. Nez
ucitel prikroc¢i k tématu vinéni, opakuje zakladni poznatky o energii.
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V epizodé 2 uéitel namisto planovaného vykladu (A/NI) pfechazi k ptistupu
D/1, aby podnitil mezi Zzaky diskusi (viz reflexe). Zatimco v pfedchozim
ptipadé (tabulka 5) byl ucitel nucen ptejit k ptistupu A/I kvali vycerpavajici
odpovédi zaka, tentokrat spontanné a uspésné realizoval dialogicky piistup,
aby obratil nédlezitou pozornost zaku k tématu. V tomto ohledu jde spise
o zpusob zvladani tfidy nez o dosahovani vytéenych vzdélavacich cila.
I kdyz tato situace vylozené nepodporuje smysluplné uceni, byla pii reflexi
i postreflexi zhodnocena jako dialogicka.

Neuspésna aplikace planovaného dialogického pristupu v epizodé 3 opét
podtrhuje vyznam kvalitntho dvodu do tématu, jehoz smyslem je podnitit
diskusi. Ukazky (demonstrace jevl) mohou byt velmi u¢innym dialogickym
nastrojem, ktery pfimeéje zaky, aby sdileli sva pozorovani a zavéry z nich,
ale cile a povahu téchto ukazek je tfeba zvazit: ma vyznam navodit dialogic-
kou situaci, nebo se pro dany pfipad hodi lépe ucitelova prezentace a autori-
tativni pfistup (napf. doprovodit ukazku vlastnim vykladem)?

V epizodé 4 dochazi k nahrazeni dialogického pfistupu autoritativnim,
a to (stejn¢ jako v epizode 2, kdy byl ov§em prube¢h zmény opacny) z davodu
zvladani tfidy (viz napt. Lehesvuori, Viiri, & Rasku-Puttonen, 2011; Scott,
Mortimer, & Aguiar, 2006). Namisto schopnosti aplikovat prvky dialogické-
ho vyucovani jsou ucitelé ¢asto nutkani autoritativné prevzit otéze diskuse,
pfedevsim v piipadé, ze se hovor odkloni od tématu hodiny.

K zajimavé situaci dochdzi v posledni epizodé. Ucitel do planu spontanné
zafadil navic ohlédnuti za raznymi komunikativnimi pfistupy aplikovanymi
béhem celé hodiny. Lze to vysvétlit tak, Zze po neuspeésnych pokusech o nasto-
leni diskuse (epizody 3, 4) ucitel chtél, aby zaci lépe chapali dialogicky ptistup
a jeho vyhody.

Diskuse

Cilem tohoto vyzkumu bylo zjistit, zda je teorie dialogického vyucovani
prenositelna do realného Zivota $kolnf ttidy. Slo o to, jak ucitel, ktery se sam
dialogickym vyucovanim teoreticky zabyval a vedl o ném kurzy na univerzi-
té, dokaze uplatnit tyto teoretické koncepty v praxi. Vysledky ukazuji, Ze
ucitel dokazal realizovat dialogické komunikativn{ pfistupy mnohem castéji,
nez jak o tom svedcily nalezy z pfedchazejicich vyzkumu (Lehesvuori et al.,
2013; Mercer, Dawes, & Staarman, 2009). Jak jsme jiz zminili, zvySené po-
védomi o problematice, které se $ifi mimo jiné prostfednictvim pregra-
dualniho vzdélavan{ uciteld na univerzitach, je velmi zadouci, ale nestaci
k reformé a zméné praxe. Vysledky tohoto vyzkumu ukazuji ucitele, ktery
uplatiuje a dodrzuje dialogické principy navzdory riznym potizim souvi-
sejicim pfedevs$im se zvladanim tf{dy, zminovanym v nasem textu i jinde
(Lehesvuori, Viiri, & Rasku-Puttonen, 2011; Scott, Mortimer, & Aguiar, 2000).
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Mezi problematické body, které predchozi vyzkumy zminuji nejcastéji,
patii nedostatek ¢asu a kdzenské problémy (Lehesvuori, Viiri, & Rasku-Putto-
nen, 2011; Scott, Mortimer, & Aguiar, 20006). Zejména u studentt ucitelstvi
se jevi jako prekazka v implementaci dialogického piistupu nedostate¢na
znalost obsahu (Lehesvuori, Viiri, & Rasku-Puttonen, 2011). Kromé zvlada-
ni tiidy maze byt problémem i pasivita zaktd. Data z druhého vyukového
planu (tabulka 6) nastoluji zajimavou otazku: mize byt pficinou pasivity
zaku skutecnost, ze jsou navykli autoritativaim pfistupum a vykladu ucitele?
Jsou-li po léta vystaveni vykladu a dalsim transmisivnim postuptim, nauci se
pasivité. A ocekava-li se od nich sdileni vlastnich pfedstav, nemuseji smysl
dialogickych diskusi chapat, nebot’ na zaky zaméfené piistupy se prosazuji
v realité finskych skol teprve v poslednich letech. Jak konstatoval Mercer
(2000), sami zaci se postupné musi ucit pravidlaim komunikace v dialogickém
vyucovani tak, aby doslo k posilen{ jejich motivace a smysluplnosti uceni.
Tento zajem byl u sledovaného ucitele zfejmy zejména v druhém z prezento-
vanych pfikladt z vyuky (tabulka 6). Obecné lze fici, Ze ucitel muze napo-
mahat socializaci zaka do dialogického vyucovani tak, ze jde prikladem
a modeluje konstruktivni typy dialogickych interakci (Webb, 2009). To muaze
mit za duasledek také schopnost komunikovat dialogicky v ramci spole¢ného
uceni mezi vrstevniky.

Ptes veskerou snahu ucitele o uplatiovani prvkt dialogického vyucovani
mohou zaci nékdy postradat sdileni svych myslenek. Pti téchto prilezitostech
se planovany dialogicky/interaktivni komunikativai ptistup (az pfilis) snad-
no ménil v autoritativni/neinteraktivni. K tomu doslo naptiklad v epizodé 2
z prvniho vyukového planu (tabulka 5), kdy ucitel nedokazal pfimét zaky ke
sdileni subjektivnich predstav poté, co jeden ze zakt podal bezprostredni
a vycerpavajici odpoved. Toto selhani dialogického planu mohlo byt zapti-
¢inéno tim, ze otazka polozena ucitelem byla ptilis uzka a sméfujici k jedno-
mu spravnému feseni, a tudiz neponechavajici prostor dalsim autentickym
odpoveédim. Je proto tfeba dale pracovat na rozvoji dialogickych nastroji
(napiiklad otazek) tak, aby kontextualni faktory (skupinova dynamika ¢i
dominantni kultura $koly) hraly mensi roli. Nastroje, které podniti autentic-
ky dialog a nabouraji zakofenénou autoritativai kulturu, mohou byt velmi
ruzné, ale dominantni roli — pfedev$im ve frontalnim vyucovani — hraji
otevfené a autentické otazky ucitele (napt. Chin, 2007). Tim nechceme fici,
ze by uzaviené zjistovaci otazky nemély ve vyuce pfirodovédnych predmeétt
svyj vyznam (Mercer, Dawes, & Staarman, 2009).

I kdyz jsme se v nasi studii soustfedili na to, jak ucitel stanovuje a napl-
fuje svyyj plan, uznavame, ze k navozeni dialogického ptistupu mtze docha-
zet 1 spontanné (Wells & Arauz, 20006). Je to zfejmé i z jednoho z ptiklada
prezentovanych v této studii (tabulka 5), v némz ucitel pfechaz{ od planova-
ného autoritativniho pfistupu k dialogickému, aby aktivoval a zacilil pozornost
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zakt k tématu vyucovaci hodiny. Spontaneitu tohoto kroku potvrdil ucitel
v reflexi i v postreflexi. Obecnéji feceno — tfebaze v nasem pfipadé ucitel
veelku peclive sledoval plan hodiny, netvrdime, Ze tak musi ¢init za kazdych
okolnosti. Naopak ma permanentné reflektovat déni v hodiné a zamyslet se
nad tim, zda zména planu a komunikativniho pfistupu mohou Iépe poslouzit
smysluplnému uceni.

Ucitel v nasi studii uplatfioval jak dialogické, tak autoritativni komunikaé-
ni pfistupy. Mdme za to, Ze toto balancovani podporuje smysluplné uceni
pfirodnich véd. Dialogické situace jsou stfidany a uzavirany situacemi auto-
ritativaimi. Zaci maji p¥ileZitost vyjadiit své predstavy predtim, nez uéitel
pfevezme kontrolu a ustavi védecky validni pohled na véc. Pokud ve sledo-
vanych lekcich zustavaly diskuse otevieny az do konce hodiny, vedly k tomu
zpravidla specifické pficiny, snaha nenarusovat zajem zakl o téma a vyuzit
jej pro badatelské aktivity formou domdcich ukold. Nase studie ukdzala, ze
cflevédomé nasazeni dialogického piistupu v realné vyuce prirodnich véd je
mozné a ze lze do budoucna ocekavat narust tohoto typu vyuky ve skolach.

Implikace a limity studie

Jsme si védomi toho, ze vyucovani je slozity proces a také interakce ve tfidé¢
sestavaji z nejriznéjsich a simultanné probihajicich akei ruznych aktért.
Soustfedime-li se na komunika¢ni pfistup jako na specificky aspekt interak-
ce, zjist'ujeme, ze o realném priubehu komunikace v hodine lze pofidit
podrobny piehled (viz tabulky 5 a 6). Jak podotyka Schon (1983), praktikové
uméji jen omezené slovné formulovat své profesni védomosti a zkusenosti.
V nasem vyzkumu (vedle teoretictéjsi analyzy; srov. Lehesvuori et al., 2013)
byl koncept komunikac¢niho pfistupu plodnym nastrojem teoreticky zalo-
zeného planovani a reflexe. Navzdory silnému teoretickému pozadi byly
plany komunikacnich pfistupu uspokojivé realizovany v praxi. Okamzita
sebereflexe ucitele byla monitorovana formou postreflexi nad videem. Po-
streflexe a kfiZova analyza provedena badatelem potvrdily, ze jak okamzitou
sebereflexi, tak postreflexi ucitele mtizeme pokladat za duvéryhodny zdroj
informaci o vyuce. Obcasny nesoulad mezi planovanim a reflexi (respektive
postreflexi a analyzou) pfitom odhalil zajimavé a neobvyklé situace, jejichz
analyza muze pfispét k rozsifeni naseho poznan{ tykajiciho se implementace
dialogického vyucovani do beézné vyukové praxe.

Jelikoz se na interakci ve tfidé podili vzdy cela fada faktord, mnohdy
velmi slozitych a vzdjemné se prolinajicich, nelze predpokladat vytvorfeni
jednotného modelu dialogického vyucovani, ktery by byl univerzalné apliko-
vatelny. Namisto toho pokladame za vhodnéjsi rozvijet a aplikovat nastroje
pro reflexi. Zaroven plati, ze pfili§ detailni koncentrace na jednotlivé elemen-
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ty, jako je kladeni otazek ¢i poskytovani zpétné vazby ucitelem, neposkytuje
vzdy dostate¢né komplexni informaci o skute¢né povaze komunikace.
V tomto smyslu je koncept komunikacnich pfistupu slibny. K zachyceni
dialogické podstaty interakce je ovsem zapotfebi dalsi mnohovrstevnata
analyza s pouzitim riznych jednotek analyzy (viz Lehesvuori et al., 2013).

Krome nabidky urcitého piistupu k sebereflexi ucitelem fizenych inter-
akei si tento vyzkum vs$imal toho, jak lze teoreticky koncept realizovat
v realné vyuce. Nasim pfinim je, aby nastroje toho typu, jaké byly uzity
v této studii, byly uzivany rovnéz v pregradualnim ucitelském studiu.
Domnivame se, Zze by to studentim ucitelstvi pomohlo snaze premostit
notoricky znamou propast mezi teorif a praxi.
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