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IMPLEMENTACE PRVKU
DIALOGICKEHO VYUCOVANI
VRAMCIMIKROVYUCOVANI U STUDENTU
UCITELSTVI PRIRODOVEDNYCH
PREDMETU

IMPLEMENTATION OF DIALOGIC
TEACHING COMPONENTS INTO
MICRO-TEACHING OF PRE-SERVICE
SCIENCE TEACHERS

PETR SUCHACEK

Abstrakt

Predklidand studie se zabyva otazkon, 3da jsou studenti ncitelstvi v 3avérecné fizi své pregradudlni pripra-
vy schopni aplikovat principy dialogického vyncovani do praxe, a to v Rontextu vyuky prirodovédnych
predméti. V' rdmei povinné-volitelného kurzu byli studenti nejproe teoreticky sexndment s vybranymi proky
dialogického vyucovani (oteviené otazky, follow-up/uptake, triadicka interakce), ndsledné zhlédli a spolecné
§ vynéujici kurzn analyzovali nkdazky vynky, ve kterych byly principy aplikovdny, aby konecné méli za sikol
pripravit a realizovat viastni vystup (= mikrovyucovani: 15 minut vjuky pro spolusgdky v kurzn), v ramei
néhog vyugiji pravé principy dialogického vyucovini. 7. mikrovyucovini byl porizen videozaznam a spoleiné
se skupinovon pétnon vagbou (mlnvenou i psanou) se stal podkladem pro psanon reflexi kagdého studenta.
Na zdkladé observaini mikroanalyz y videozdznamii a tematické analyz y reflexi bylo 3 jisténo, jak a za
Jakyeh podminek se studentiim ne/podarilo napinit dialogické zaddani. V' zdvérn studie jsou diskutoviny
také obecnéjsi presaby smérujici do sféry pregradudlnibo vzdélavini uliteli.

Klicova slova
dialogické vyucovini, mikrovyncovini, pregradudlni vzdéldvini uciteli, komunikalni pristup, vynkovd
komunikace

Abstract
This paper examines whether pre-service science teachers in the final stages of their training are capable of
applying the principles of dialogic education in their teaching. Students were acquainted with selected features
of dialogic teaching (such as open-ended questions, follow-up/uptake, and the triadic interaction) in a compuisory
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course. They observed a video recording of a teaching session that included some of the applied principles,
analyzed this part with the help of a lecturer, and planned a micro-teaching session of 15 minutes in which
they instructed their peers. Each micro-session was recorded and provided with group feedback in both oral
and written form, which then served each student as starting points for written reflection. Based on observational
micro-analysis of the recordings and thematic analyses of reflections, this paper describes when and under what
conditions the students meet the challenges of dialogic teaching and under which conditions this task eludes
them. Finally, the paper also discusses some theoretical overlaps that comment on pre-service teacher education.

Keywords
dialogic teaching, micro-teaching, pre-service teacher education, communicational approach, classroom disconrse

Uvod

Ackoli se ma za to, ze k efektivnimu uceni je nezbytnd zakovska angazovanost
a jejich aktivn{ zapojeni do komunikace ve skolni tfid¢, empirickd evidence
svedef o tom, ze jde o idedl relativné vzdaleny od reality (srov. Lehesvuori,
Viiri, & Rasku-Puttonen, 2011; Sedové, Svaficek, & Salamounovd, 2012).
Existuji vsak snahy o zménu tohoto stavu skrze kurzy dal$iho vzdélavani
u uditeldt v praxi, jejich tspésnost je viak problematicka (srov. Sedova,
Sedlacek, & Svaticek, 2016). Je proto otdzkou, zda by nebylo mozné dany stav
snadnéji zmenit prostfednictvim akcentovani nacviku komunikacnich do-
vednosti jiz v ramci pregradudlni pfipravy ucitela. Odpoved na tuto otazku
se snazim pfinést v této studii. Predstavuji v ni vysledky vyzkumu realizova-
ného v univerzitnim kurzu pro budouci ucitele pfirodovédnych pfedméta
Pedagogickd komunikace. Cilem kurzu je rozvoj ucitelskych dovednosti spojenych
s dialogickym pfistupem k vyucovani u studentt ucitelstvi. Kurz se sklada
z teoretické ¢asti, sledovani pfikladu, praktické ¢asti a jejf reflexe.

Kontext

V Ceské republice stejné tak jako v zahraniéi probiha jiz fadu let diskuse
ohledné vzdelavani budoucich ucitelt (srov. Spilkova, 2004; Stary, Dvorak,
Greger, & Duschinska, 2012; Svec, 1999). Vznikaji tlaky na zménu jejich
piipravy (Darling-Hammond, 20006). Mezi nejc¢astéji zminiované nedostatky
stavajici pfipravy ucitela patfi, Ze studenti ucitelstvi jsou na vyuku teoreticky
pfipraveni, avsak nejsou schopni tyto teoretické znalosti prakticky uplatnit
(Mergler & Tangen, 2010; Svec, 1999). Grossman (2005) vidi davody zejmé-
na v tom, ze mosty mezi teorif a prax{ nejsou budovany béhem univerzitniho
vzdelavani explicitné a systematicky. Vztazeno k tématu této studie: budouci
ucitelé védi mnoho o tom, jaké mohou existovat komunikac¢ni piistupy ve



IMPLEMENTACE PRVKU DIALOGICKEHO VYUCOVANI 83

skoln{ tf{de (viz nize), avsak dostavaji malo prilezitosti prakticky a samostat-
né tyto ptistupy pouzivat a diky reflexi této zkusenosti zlepSovat své ucitelské
dovednosti v této oblasti (Bransford, Darling-Hammond, & LePage, 2005;
Spilkova, 1995). Cilem kurzu Pedagogickd komunikace, jehoz realizace je popi-
sovana v této studii, je pfemostit tuto pomyslnou propast.

r

Komunikacéni pfistupy

Mortimer a Scott (2003) rozdéluji komunikaéni piistupy uciteld do ctyf
dimenzi vzniklych na zaklad¢ os interaktivni—neinteraktivni, dialogicky—
autoritativni. Interaktivni pfistup ucitele ke komunikaci je charakteristicky
stfidanim mluv¢ich, zatimco v neinteraktivaim piistupu mluvi pouze jeden,
typicky ucitel. Pro dialogicky piistup je charakteristické vyjadifovani raznych
uhla pohledu a ndzor, autoritativai pfistup sméfuje k jedinému, spravnému
hledisku.

Vyzkumy zamétfené na komunikaéni pfistupy ukazuji, ze se typicka vyuka
ptirodoveédnych pfedmeétt odehrava jako autoritativni, a to jak u nas (Hiibe-
lova, Janik, & Najvar, 2008; Janik, Janikova, Najvar, & Najvarova, 2008), tak
v zahranic¢i (Lehesvuori & Viiri, 2015; Mercer, Dawes, & Staarman, 2009;
Teo, 2016). Komunikace ve vyucovan{ je kombinac{ autoritativniho neinter-
aktivniho pfistupu reprezentovaného vykladem ucitele a autoritativniho
interaktivnfho pfistupu v ramci znamé IRFE (initiation — response — feedback)
struktury (Sinclair & Coulthard, 1975). V ramci této struktury ucitel poklada
(typicky uzavienou) otazku, na kterou zak kratce odpovida a jeho odpoved
je hodnocena.

Dominance autoritativniho komunika¢niho pfistupu v ramci vyuky pti-
rodovédnych pfedmeéti je dlouhodobé predmétem kritiky, nebot” omezuje
sdileni zakovského chapani konceptu, stejn¢ jako navazani probiraného
uciva na jejich dosavadni zkusenost (Lemke, 1990), coz jsou tradi¢né zmifio-
vané benefity piistupu dialogického (Gavora, 2005; Mares & Kiivohlavy,
1995; Mercer, Dawes, & Staarman, 2009). Navic bylo vyzkumné zjisténo, ze
diky dialogickému piistupu k vyucovan{ pfirodovédnych pfedmeétt dochazi
nejen k hlubsimu uceni (Furtak & Shavelson, 2009), a to jak v afektivni,
kognitivni, tak i behavioralni roviné (Cornelius-White, 2007), ale také k vys-
$1 motivaci vénovat se i do budoucna ptirodovednym oboram (Chin, 2007,
Kiemer, Gréschner, Pehmer, & Seidel, 2015). To jsou benefity, které nelze
prehlizet. Naucit se vyucovat dialogicky je tak podle Peterse (2010) jednim
z globalnich trenda ve vzdélavan{ ucitelt. Cil naucit studenty vyucovat dia-
logicky sledoval také kurz Pedagogické komunikace, v ramci né¢hoz probihal
vyzkum prezentovany v této studii. V dalsi ¢asti textu bych se rad vénoval
prave tomu, co je mysleno terminem vyucovat dialogicky.
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Dialogické vyucovani

Dialogické vyucovani je koncept, ktery je rozvijen v ramci dialogického pii-
stupu ke komunikaci ve vyucovani. Jak uvadi Alexander (2006), mluvené
slovo je v tomto pfistupu akcentovano jako klicovy prvek ve vyucovani.
Skrze podnétné otazky ucitel stimuluje Zzakovské pfemysleni a podporuje
zapojovani zakt do vyucovani. Smyslem tohoto poc¢inini ma byt hlubsi
uceni zaka diky provazanosti mysleni a fe¢i.! Klicovym prvkem tak v dialo-
gickém vyucovani je aktivni participace zakt na vyukové komunikaci. Je tedy
ziejmé, ze ucitel, ktery chce vyucovat dialogicky, musi opustit fadu tradi¢nich
komunikac¢nich postupti. Co to konkrétné znamen4?

V prvé fadeé to znamena gménn v typu otazek, které jsou kladeny. Namisto
otazek uzavienych je tfeba klast otazky oteviené, nebot’ ty maji schopnost
aktivizovat zakovské pfemysleni a pfimét zaky k vyjadfovani vlastnich
nazoru ¢i uhld pohledu na véc (Gavora, 2005; Molinari & Mameli, 2013).
Druhou zménou na strané ucitele je od/isnd reakce na Zakovské odpovédi. Odpo-
vedi zaka nemaji byt jen hodnoceny z hlediska jejich spravnosti, nybrz maji
byt vyuzity pro formulaci otazek dalsich. Ucitel tak vyuziva to, co bylo fece-
no zaky, v dal$im sméfovani hodiny (tzv. situace uptake), ptipadné k verba-
lizaci metakognitivnich procest (Nystrand, Gamoran, Kachur, & Prender-
gast, 1997). Tfetim znakem je specificka organizace komunikacnich struktur
(Sed’ové, Svaficek, & Salamounovi, 2012). V ramci dialogického vyucovani
ucitel usiluje o tzv. otevienon diskusi, tedy situaci, kdy na sebe reaguje vice
mluvéich. Smyslem je ponofen{ se do probiraného tématu skrze verbalizaci
vlastnich nazort, argumentt, odhalovani pfipadnych nejasnosti apod.
Zatimco v ramci IRF struktury typicky” mluvi ucitel s jednim Zikem a teprve
az sekvenci dokonci, pfesune pozornost na druhého, v dialogickém vyuco-
van{ ucitel podporuje vyjadfovani rozdilnych nazoru, jejich stfet a argumen-
taci o tématu napfic¢ tfidou (Nystrand et al., 1997). Viechna tato opatfeni
smefujf k vetsimu zapojeni zaka do vyukové komunikace.

Detailnéjsi popis zakladt dialogického vyucovani viz Sed'ova, Suchacek a Majeik (2015).
Slovo ,,typicky® je na tomto misté¢ velmi daleZité, protoze odkazuje k tomu, ze se IRF
struktura d4 vyuzivat i jinym zpusobem. Iniciace mize mit podobu oteviené otazky
a feedback podobu uptaku. IRF struktura jako takova neni opakem dialogického vy-
ucovani. Avsak zpusob, jakym ji ucitelé typicky pouzivaji v hodinach, ano.

D¢kuji anonymnimu recenzentovi za tuto poznamku: ,,Pro skolni komunikaci je
struktura IRF klicovd, a nenf nutné vyzyvat k jejimu opoustén{ jen proto, Ze se ucite-
lim nedafi napliovat nékteré jeji kvalitativni parametry.”
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V bézné vyuce ptirodovednych pfedmett na skolach se prvky dialogic-
kého vyucovani objevuji pouze vyjimecné, pfestoze maji pozitivai vliv jak
na ucen{ zaku, tak na jejich motivaci (Chin, 2007). V zahranici byla realizo-
vana fada intervencnich vyzkumd, ve kterych se vyzkumnici spolecné s uci-
teli z praxe snazili dosiahnout vyssi dialogi¢nosti vyuky (prehled viz Sedova,
Sedlacek, & Svaticek, 2016), avsak tato snaha ne vzdy byla uspésna. Pro uci-
tele nenf snadné vymanit se ze zauzivanych komunikacnich postupu. Naucit
se vyucovat dialogicky neni trivialni zalezitost, proto existuji v zahranici
snahy zaclenit dialogické vyucovan{ jiz do kurikula vzdélavani budoucich
uciteld, aby jiz do praxe ucitelé pfichazeli lépe ptipraveni (Lehesvuori, Viiri,
& Rasku-Puttonen, 2011).

Cely tento trend vSak nesméfuje k tomu, aby se ucitelé vzdali autoritativ-
niho pfistupu a nahradili jej dialogickym, nebot’ ,,smysluplné vyucovani
a uceni pfirodovednych pfedméti se bez aspektu autoritativniho neobejde®
(Lehesvuori & Viiri, 2015, s. 11). Podle stavajicich vyzkumu (Scott & Ametller,
2007) se zda byt idealn{ kombinace obou piistupti — v ramci dialogického
pfistupu jsou uvadéna rozdilna stanoviska, nazory a pohledy na problemati-
ku, aby nasledné v autoritativaim piistupu doslo k prezentaci védeckého
stanoviska, a tedy ke konfrontaci informaci nasbiranych v dialogické ¢asti.
Kombinace dialogického a autoritativniho piistupu se ukazuje jako nejlepsi
z hlediska zakovského uceni v ramci pfirodovédnych pfedmétt (Furtak
& Shavelson, 2009).

Cilem je tedy kombinace obou piistupt. Dovednostmi spojenymi s auto-
ritativnim pfistupem (vyklad, pouzivani IRF struktury) ucitelé z praxe dis-
ponuji a studenti ucitelstvi je uméji dobie imitovat (Teo, 2016). Naopak na
osvojovani dovednosti spojenych s dialogickym vyucovanim je tfeba klast
duraz, nebot’ jimi ucitelé ani studenti ucitelstvi nedisponuji. Za timto ucelem
se vyuzivaji tzv. na praxi zalozené metody ucen{ (practice based teaching methods),
jejichz zakladem je studentsky nacvik konkrétnich (ucitelskych) dovednosti
a jeho reflexe. V ptipad¢ kurzu Pedagogickd kommunikace byla zvolena metoda
mikrovyucovani.

Mikrovyucovani

Jde o metodu, ktera je v Ceském kontextu rozvijena dlouhodobé — prvni
zminky nalezneme jiz na konci 70. let (Mares, 1976) a nasledné v druhé polo-
viné 90. let (Spilkova, 1995; Svatos, 1997). Zakladni teze spojovana s metodou
mikrovyucovan{ zni, ze pro zvyseni kvality pocate¢niho vzdélavani ucitela
jsou na praxi zalozené metody uceni klicové a pfinasejf pro toto tvrzeni také
empirickou evidenci (Arsal, 2014; Benton-Kupper, 2001; Donelly & Fitz-
maurice, 2011; Ferndndez & Robinson, 2006). Mikrovyucovani je systém,
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ktery je rozvijen jiz ptes 50 let. Svymi zakladateli byl definovan jako systém
kontrolované praxe, kterda umoznuje soustfedéni se na specifické prvky vy-
ucovani a jejich nacvik za kontrolovanych podminek (Allen & Eve, 1968).
Mikrovyucovani zahrnuje planovani, realizaci a reflexi zkracené vyuky
pro skupinu svych spoluzakt v kurzu. Délka mikrovyucovani i pocet stu-
dentu, pro které je mikrovyuka vedena, se rizni. Délka se nejcasteji pohy-
buje mezi 10 az 20 minutami a pocet studentt variuje mezi 10 az 30 (Bakir,
2014).

Klicovymi prvky v procesu mikrovyucovani jsou ze strany studentd im-
plementace teorie do praxe skrze vlastni vyuku, davani a pfijimani zpétné
vazby a sebereflexe. Vedouci kurzu ma za tkol podporovat uceni se studentt
od sebe navzdjem a za timto ucelem vytvofit bezpeéné a podptrné prostredi
(Fernandez & Robinson, 2000).

Mikrovyucovani je povazovano za uzitecnou metodu, protoze umozanuje
studentim ucitelstv{ trénovat ucitelské dovednosti v bezpe¢ném prostredi,
ve kterém na jednu stranu necelf takovym tlakim na vykon jako v realné
praxi, na druhou stranu si vyzkouseji komplexitu ucitelské role (Bakir, 2014).
Cela fada vyzkumu zjistovala pfinosy mikrovyucovani pro studenty, ktefi
jej absolvovali. Diky mikrovyucovani jsou studenti schopni lépe planovat
a realizovat své dalsf vyukové lekce (Kpanja, 2001), podavat zpétnou vazbu
a pracovat s nf (Benton-Kupper, 2001), reflektovat vlastni vykony a zvysovat
tak viru ve své ucitelské schopnosti (se/f-¢fficacy) (Fernandez & Robinson,
2000). Diky témto charakteristikim povazujeme mikrovyucovani za vhodnou
metodu, skrze kterou je mozné osvojovani, trénovani a zlepsovani dovednos-
ti studentd ucitelstvi tykajicich se zapojovani prvka dialogického vyucovani
do jejich ucitelského repertoaru.

Metodologie

V predchazejici ¢asti textu bylo zminéno, ze dialogické vyucovani pfinasi
znacné benefity ve vyuce pfirodovédnych pfedméti. Zaroven vyucovat dia-
logicky neni pro ucitele z praxe ani pro studenty ucitelstvi jednoduché, nebot’
je tfeba osvojit si dovednosti s timto vyuc¢ovanim spojené. Presné to je cilem
kurzu Pedagogicka komunikace, v jehoz ramci byla realizovana empirickd sonda,
kterou v tomto textu pfedstavuji. Cilem této vyzkumné studie tak je zjistit,
zda a jakym zpasobem se studentiim ucitelstvi pfirodovédnych pfed-
métt dafi implementovat prvky dialogického vyucovani do jejich
mikrovyucovani.

Mikrovyucovani studentt probihalo v ramci kurzu Pedagogickd komunika-
ce. Autor textu byl jednim z vyucujicich tohoto kurzu. V prvni ¢asti kurzu
byli studenti nejprve seznameni s vybranymi prvky dialogického vyucovani
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— oteviené otazky, uptake a oteviend diskuse. Nasledné na videonahravkach
vyuky uciteld z praxe pojmenovavali a diskutovali vyuziti prvkd dialogic-
kého vyucovani v realné vyuce. V druhé casti kurzu probihala jednotliva
mikrovyucovani studentd. V posledni hodiné semestru byla realizovana focus
group, v ramci niz probéhlo ohlédnuti se za kurzem jako takovym, zkuse-
nosti s dialogickym vyucovanim a byla diskutovana také otazka ochoty stu-
dentu vyuzivat dialogické vyucovani v realné vyuce.

Na zac¢atku kurzu byli studenti seznameni s tkolem — pfipravit patnicti-
minutové mikrovyucovani pro své spoluzaky a zahrnout do néj v maximaln{
mozné mife tfi vybrané prvky dialogického vyucovani (viz nize). Studenti
tak znali kritéria hodnoceni mikrovyucovani, coz se zda byt velmi uzite¢né,
nebot’ absence kritérif vedla v Setfeni Merglerové a Tangena (2010) k nejas-
nosti ohledné toho, na co se maji pfi piiprave soustfedit. Studenti méli za
ukol realizovat mikrovyucovani pro své spoluzaky, ne pro hypotetickou stfe-
doskolskou tfidu. Vést mikrovyucovani pro hypotetickou tfidu totiz byva
oznacovano za hlavni pficinu neuspéchu (Bakir, 2014; Donnelly & Mitz-
maurice, 2011). Po seznamenf se s prvky dialogického vyucovani, probihala
v péti hodinach mikrovyucovani 15 studentt (vSichni zapsani do kurzu).
Kazdy vystup byl zaznamenan na tzv. ucitelskou videokameru (Janik &
Mikova, 20006). Kamera byla postavena vzadu v mistnosti a zaméfovala se na
zaznam mikrovyucovani ,,z zakovského pohledu®. Ke kazdému mikrovyuco-
vani byli vybrani dva studenti, ktef{ zapisovali do zpétnovazebniho archu své
postrehy tykajici se naplnénosti prvku dialogického vyucovani. Na zaklade
zpravy téchto dvou studentt pak v dalsi ¢asti hodiny probihala skupinova
diskuse zaméfena na hodnocen{ vyskytu prvka dialogického vyucovani, pfi-
padné hledani alternac{ (Janik et al., 2013), které by mohly napomoci vétsi
dialogi¢nosti daného mikrovyucovani. Videozaznam, zpétnovazebni archy
a skupinova diskuse se staly podklady pro pisemnou reflexi, kterou méli stu-
denti za tkol ke svému mikrovyucovani nasledn¢ vypracovat. Také v tomto
aspektu se pfi koncepci kurzu vychazelo ze zahrani¢nich inspiraci, nebot’
autofi zabyvajici se vzdélavanim uciteld shodné¢ uvadéji, ze pro rozvoj uci-
telskych dovednosti je klicova reflexe vlastni praxe (Darling-Hammond, 2006;
Honigsfeld & Schiering, 2004; Kane, Sandretto, & Heath, 2002). Za timto
ucelem byl z mikrovyucovani pofizovan videozaznam, nebot’ z analyzy
Kpanji (2001) vyplyva, ze studenti, ktefi byli pfi vystupu nahravani, vykazuji
statisticky vyznamné zlepseni ve vystupech dalsich. Dals{ inspiraci pro orga-
nizaci kurzu pfedstavuje prace Fernandezové a Chokshi (2002), ktef{ doporu-
¢ujf mimo slovni také pisemnou formu reflexe mikrovyucovani pro zakotveni
nauceného v textu a moznost dalsi prace s timto textem. Diky vyuziti dvou
studentt jako hodnotitelt vystupu byly nasledné reflexe vystupt stimulované
daty a poznamkami hodnotiteld, ktefi se zaroven skrze svou jinou roli uci
analytickému pohledu na vyucovani (Johnson, Johnson, & Smith, 1998).
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Vyzkumny vzorek, data a metody analyzy

Vyzkumny vzorek tvofi 15 studentd magisterského studijniho programu,
ktefi si vybrali kurz Pedagogickd komunikace z nabidky povinné volitelnych
predméti. Kurz navstévovalo 12 Zen a 3 muzi. VSichni studenti se nachaze-
li v zavérecné fazi studia ucitelstvi pro stfedni skoly a méli za sebou stejny
pocet hodin povinné praxe — 10 vyucovacich hodin. Z hlediska pfedmeéta
je ve vzorku zastoupena v Sesti piipadech matematika, v péti biologie, ve
dvou chemie, v jednom zemépis a fyzika.

V této studii pracuji s patnactiminutovymi videozaznamy studentského
mikrovyucovani, pisemnymi reflexemi vlastniho vystupu a videozazna-
mem zavérecné focus group. Pisemnou reflexi studenti vypracovavali podle
instrukce, aby na zakladé¢ videozaznamu zhodnotili své vystoupeni zejména
s darazem na implementaci prvka dialogického vyucovani a aby pro toto své
hodnoceni popsali také davody. Rozsah reflexi se pohyboval kolem 1 nor-
mostrany. Zavére¢na focus group trvala 65 minut, zucastnilo se jf 12 stu-
dentu a byla rozdélena na tfi tematické bloky: (1) hodnoceni celého kurzu,
(2) reflexe zkusenosti s dialogickym vyucovanim a (3) konecné nazory na
dalsi vyuziti tohoto konceptu ve své budouci praxi.

Videozaznamy byly analyzovany metodou observacn{ mikroanalyzy vy-
ucovani. Tato metoda je v ¢eském kontextu standardné vyuzivana pro zjis-
tovani cetnosti vyskytu urcitych fenomént v ramci dané vyucovaci jednot-
ky (napt. Slavik & Schmidtova, 2001; Sedova, Suchacek, & Majcik, 2015;
Zormanova, 2009). Pomoci observacni analyzy byla zjistovana cetnost vy-
skytu prvkua dialogického vyucovani v ramci studentského mikrovyucovani.
V této studii i v ramci kurzu jsme pracovali se tfemi prvky dialogického
vyucovani. Pozornost byla zaméfena na oteviené otazky vyssi kognitivni
naroc¢nosti, uptake a otevienou diskusi.

Oteviené otazky vys$si kognitivni naro¢nosti jsou takové, které nema-
ji pfedem danou mnozinu odpoveédi a jejich zodpovézeni vyzaduje zakovo
pfemysleni (Nystrand et al., 1997). Terminem uptake je v literatufe oznaco-
vana situace, kdy ucitel klade zakovi/zakim otizku zalozenou na pfedcha-
zejici odpovedi nékterého z nich. Tento postup vede k verbalizaci kognitivnich
procesu, metakognici a je jednou ze strategii vedouci k oteviené diskusi
(Applebee, Langer, Nystrand, & Gamoran, 2003). Oteviena diskuse je
definovana jako usek vyucovani, ve kterém na sebe navzajem reaguji mini-
malné tfi Gcastnici po dobu nejméné 30 sekund (Applebee, Langer, Nystrand,
& Gamoran, 2003). Ucitel mize a nemusi byt soucasti oteviené diskuse.
Dulezitym znakem také je, Zze se diskuse pfimo vaze na probirané téma.
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V ramci observacni mikroanalyzy byly pro kazdé mikrovyucovani zjistovany
absolutni pocty otevienych otazek vyssi kognitivai naro¢nosti, absolutni
pocty situaci uptake a relativni podil oteviené diskuse na celkovém case
vystupu.

Pisemné reflexe a transkript nahravky focus group byly podrobeny tema-
tické analyze (Lehesvuori, Viiri, & Rasku-Puttonen, 2011). Vzhledem k tomu,
ze struktura reflexi nebyla striktné zadana, je uzitecné vénovat pozornost
prave tomu, co studenti ve svych reflexich tematizuji. Na zaklad¢ tematické
analyzy reflex{ bylo zjisténo, za jakych podminek se implementace prvki
dialogického vyucovani dafila a pro¢ se pfipadné dafila méne.

Z etického hlediska chci zduraznit, ze uspésnost implementace prvka
dialogického vyucovani nebyla pfedmétem hodnoceni v kurzu. Podminkami
ukonéeni kurzu byly: dochazka, realizace mikrovyucovani, vypracovani pi-
semné reflexe. Videozaznam byl poskytnut pouze studentim, ktef{ byli na-
hravani. Jména studentti uvadéna dale ve studii jsou pseudonymy.

Vysledky

Implementace proksi dialogickébo vyuiovini v rameci mikrovyucovini
V prvni ¢asti prezentace vysledkd se zaméfuji na to, jak se studentim dafilo
naplnit zadani pro mikrovyucovani. Z tabulky 1 je patrné, ze existuji velké
rozdily v tom, do jaké miry se podafilo studentim ucitelstvi ptirodoveédnych
obort implementovat prvky dialogického vyucovani (oteviené otazky vyssi
kognitivn{ narocnosti — OO VKP, UPTAKE, oteviena diskuse — OD) do
jejich mikrovyucovani.’

Svétle sedd barva oznacuje studenty, kterym se implementace nezdafila vibec — auto-
ritativn{ skupina, tmavé Seda naopak ty, kterym se zdafila zcela — dialogicka skupina.
Ostatni studenti se fadi do skupiny nevyhranéné. Kli¢ pro rozdéleni do skupin bude
pfedstaven nize.
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Tabulka 1
Viisledkey vystupn studentsi ulitelstvi v ramci mikrovyncovdni 3 blediska prokii dialogického vyncovdani

PSEUDONYM |PREDMET | HODINA | OO VKP UPTAKE |PODIL OD
Dana biologie 1 13 12 35,06
Dominika biologie 2 11 10 3,75
Dita matematika 3 8 5 14,16
Daniela biologie 3 12 5 13,81
Denisa fyzika 5 13 6 18,81
Nela biologie 1 7 6 0,00
Nada matematika 4 10 2 15,00
Natalie chemie 4 5 4 9,70
Norbert matematika 5 8 3 15,07
Nina zemdepis 5 12 3 2,99
Nikolaj matematika 5 6 4 20,30
Aneta chemie 1 0 1 0,00
Alice matematika 2 2 3 0,00
Adam matematika 3 2 3 0,00
Anezka biologie 4 1 2 2,73

Vysledky ukazuji, Ze pro studenty bylo nejnaro¢néjsi docilit oteviené diskuse,
coz se ¢tyfem z nich nepodafilo vibec. Jedné studentce z této Ctvefice se
dale nepodatilo béhem svého vystupu polozit otazku vyssi kognitivni na-
roc¢nosti. Ostatnim 11 studentim se podafilo v rozdilné mife zapojit do
svého mikrovyucovani vSechny pozadované prvky dialogického vyucovani.
Mikrovyucovani probfhala v péti po sobé¢ jdoucich hodinach (sloupec
HODINA v tabulce). Pfi pohledu do tabulky je zfejmé, Ze se uspésnost
mikrovyucovani vyjadfena poctem dialogickych prvki nezvysuje v ¢ase diky
observac¢nimu uceni studentd. Jinymi slovy, uspé$nost mikrovyucovani se
nezvySovala na zakladé pozorovani a reflexe vice a méné uspésnych predcho-
zich vystoupeni spoluzaka.*

Pokud je zde fe¢ o tspéchu mikrovyucovani, ten je v této studii urcovan
dle ¢etnosti vyskytu sledovanych prvka.’ Tabulka 2 shrnuje pocet otevienych
otazek vyssi kognitivni narocnosti (OO VKP), pocet situaci uptake a podil
oteviené diskuse (podil OD) na celkovém case vystupu.

Pritom podminky k inspirovani se vystupy ostatnich se zdaji byt v nasem piipade
idedlni, nebot’ behem prvni hodiny probé¢hlo jak mikrovyucovani s minimalnim za-
stoupenim prvku dialogického vyucovani (Aneta), tak se zastoupenim nejvyssim (Dana).
V této studii se zabyvam formou komunika¢niho pfistupu, pfestoze pro dialogické
vyucovani je logicky neméné dulezity také obsah (o ¢em se napf. vede diskuse). Vzhle-
dem k zadani ukolu pro studenty (implementace prvku dialogického vyucovani)
a tomu, ze cilem kurzu bylo ,,naucit studenty formu®, pfiklonil jsem se ke kvantitativ-
nf analyze vysledku, namisto kvalitativni.
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Tabulka 2
Analyza klicovyeh indikatori dialogického vyncovani v ramei mikrovyncovani

PRUMER | SmOd | MIN | 33,3% | MEDIAN| 66,6% | MAX
00 VKP 7,33 4,53 0 5 8 10 13
UPTAKE 4,60 3,00 1 3 4 5 12
PODILOD | 10,09 10,13 | 0,00 2,73 9,70 14,16 | 35,06

V prameéru se v patnactiminutovém mikrovyucovani objevilo sedm otazek
vys$si kognitivni narocnosti, studentovi se podafilo v péti ptipadech navazat
na zakovskou odpoveéd a minutu a pul probihala diskuse relevantn{ k probi-
ranému tématu mezi zaky navzajem. Z dalSich udaji (zejména smérodatné
odchylky — SmOd) je vsak patrné, ze se od sebe jednotlivé vystupy vyrazné
lisily. V teorii dialogického vyucovani neexistuji zadné preskripce ke kvanti-
fikaci, ve kterych by se definovalo, jaky pocet/podil indikdtort je zapotiebi,
abychom mohli vyucovan{ oznacit za dialogické. Proto jsem k rozdéleni
studentt do skupin podle dspésnosti vyuzil vaitiniho srovnani v ramci mého
vzorku.

Studenti byli sefazeni v ramci jednotlivych prvkd vzdy od nejuspeésnéjsi-
ho po nejméné uspesného. Dale byli v kazdém prvku rozdéleni do tf{ skupin
podle kvantilovych hranic (viz svétle a tmavé Sedy sloupec v tabulce 2).
Timto zpusobem vznikly v ramci kazdého prvku tfi skupiny vystupti po-
jmenované podle komunikacnich pfistupt pfedstavenych v kapitole o dialo-
gickém vyucovani (Mortimer & Scott, 2003) — dialogicka a autoritativni
skupina. Tteti skupina je nevyhranéna, kterd je charakteristickd vyuzivanim
prvkl z obou piistupt. Pokud se student alespont ve dvou prvcich objevil
ve skupiné dialogické a zdroven se ani jednou nevyskytoval ve skupiné
autoritativni, byl jeho vystup celkové hodnocen jako zcela splnujici zadani
(dialogické mikrovyucovani). Naopak, pokud se dany vystup nachazel
alespon dvakrat ve skupiné autoritativn{ a zaroven ani jednou nebyl ve sku-
piné dialogické, byl hodnocen jako nezvladnuty z hlediska implementace
prvkd dialogického vyucovani (autoritativni mikrovyucovani). Vsechny
ostatni vystupy byly hodnoceny jako ¢astecné splnujici zadani (nevyhranéné
mikrovyuéovani).®

6 Byly zkouseny i varianty s jemnéj$im vnitinim ¢lenénim, a to do 4, avsak celkové

rozdily mezi prostiednimi dvéma skupinami byly ze statistického i vécného hlediska
nevyznamné.
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Z celkového poctu 15 studentt se péti z nich podafilo zcela naplnit za-
dani a pfedvést tak dialogické mikrovyucovani (Daniela, Dominika, Dana,
Dita, Denisa), dalsich sest naplnilo zadan{ z¢asti a jejich mikrovyuka tak byla
nevyhranéna z hlediska komunikacniho piistupu (Natalie, Nela, Nina, Niko-
laj, Nad'a, Norbert). Konecné ¢tyfem studentim se nepodafilo prvky dialo-
gického vyucovani do svého mikrovyucovani implementovat vibec a jejich
komunikac¢ni pfistup lze oznacit jako autoritativni (Aneta, Anezka, Adam,
Alice). V tabulce 3 mizeme videt, jak se od sebe dané skupiny lisi v ramci
jednotlivych prvka.

Tabulka 3

Rozlozent prokii dialogického vyucovdni v jednotlivych skupindch

MIKROVYUCOVANTI | POCET ,0(3 VEP PP,TAKE P?D{L TRIA

pramér| so |pramér| so |pramér| so

AUTORITATIVNI 4 125 | 096 | 225 | 0,96 | 0,68 | 1,36
NEVYHRANENE 6 8,00 | 2,61 | 367 | 137 | 1051 | 7,80
DIALOGICKE 5 1140 | 207 | 760 | 321 | 1712 | 11,44
CELKEM 15 733 | 453 | 460 | 3,00 | 10,09 | 10,13

Jednim z prvnich zavéra studie tak je, Ze se studentim ucitelstvi prirodoved-
nych predmett v ramci realizovaného kurzu podafilo implementovat prvky
dialogického vyucovani do mikrovyucovani. Existuji mezi nimi vSak zfetel-
né rozdily v uspésnosti. Uspésnd, tzn. dialogickd mikrovyucovani byla
charakteristickd vysokym poctem otevienych otazek vyssi kognitivai naroc-
nosti, odpovédi na tyto otazky byly zpravidla vyuzity k dalsimu dotazovani
(uptake) a téméf pétinu Casu zabrala oteviena diskuse. Nevyhranéna mikro-
vyucovani byla charakteristicka nadprameérnym poctem otevienych otazek,
av$ak s odpovédmi na tyto otazky studenti pracovali pomoci uptakt pod-
prumérné. Desetinu ¢asu nevyhranénych mikrovyucovani zabrala oteviena
diskuse. Autoritativni mikrovyucovani se vyznacovala minimalnim vyskytem
vsech dialogickych prvkia a diky stfidani vykladu s IRF pasdzemi svym
prub¢hem pfipominala typickou vyuku ptirodoveédnych pfedmeti, jak byla
popsana v Gvodnich ¢astech této studie. Na otazku, ¢im jsou tyto rozdily
zpusobeny, hledim odpovéd v dalsi ¢asti textu.

Reflexce tmplementace prokii dialogického vyucovdni
Nyni se zaméfim na to, jak studenti ucitelstvi reflektovali sva mikrovyuco-
vani. Studenti psali své reflexe, aniz by znali vysledky kvantitativnich analyz
jejich vystupt. Piesto vS§ichni dokazali svij vykon velmi realisticky zhod-
notit. Tematické rozdily v reflexich studentt tak kopiruji jejich rozdéleni do
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kvantitativné vytvofenych skupin vyse. V cem se tedy jednotlivé skupiny stu-
dentt podle reflexi samotnych studentu lisi?

Zacnéme dialogickou skupinou, tedy tou, které se implementace prvki
zcela podafila. Vsichni zastupci této skupiny jsou si védomi naplnéni cila
vystupu. Prvnim spole¢nym tématem, které zminujf vSichni, je plan mikro-
vyucovani s ohledem na dialogické indikatory (Denisa, Daniela, Dita,
Dana, Dominika). Studenti dialogické skupiny tak své mikrovyucovani pla-
novali nejenom jako sled po sobé nasledujicich aktivit, ale pfi pfipraveé mys-
leli také na to, kdy, jak a pro¢ zapoji dialogické prvky.

...drubd aktivita (,,co je to GMO?*) byla planovand jako takovy dialog s lesenim.
wLeseni (3 piisob, jak je k tomu dovést) jsem méla pomérné pripravené, proto to
bylo snadné a sispésné ... Informace (text, tabulky a graf) byly amérné kusé,
ndzorové nentrdlni a mirné obtigné, vygadovaly (ale zaroven umogovaly) ikov-
skou interpretaci a vyvogovdni sonvislosti. (Daniela)

Studenti dialogické skupiny tak jiz pfi planovani mikrovyucovan{ pfemysle-
li nad dialogickymi pasizemi — misty vhodnymi pro vyjadfovani raznych
nazoru a vyjasfiovani informaci. Pro tyto pasize méli nachystané ,leseni®
— zpusob, jak dovést ostatni tam, kam chtéji, aby se mohli posunout v planu
dal. S timto postupem uzce souvisi druhé spole¢né téma: Studentim dialo-
gické skupiny podle jejich reflexi fungoval pfipraveny systém otazek.

Méla jsem v téch otdzkdch systém a myslim, e se povedly gejména ty na vitahy
ve spolecenstvn, kde jsme minvili o potravnich vytazich — potravni pyramidé
a nakonec jsme se dostali ag ke konkrétninu prikladu pocetni fluktuace jednot-
livyeh populaci. (Dominika)

Studenti dialogické skupiny tak v nékterych ¢astech mikrovyucovani pokla-
dali pfedem pfipravené oteviené otazky, a to s jasnym cilem, nebot’ diky
planu vedeli, kam chtéli déle ve svém mikrovyucovani sméfovat. Pokud
do svého mikrovyucovani zafadili samostatnou ¢i skupinovou praci, védome
jeji zadani smeéfovali k podpofe oteviené diskuse. Pokud se jeji zarodek
v mikrovyucovani objevil, podnécovali studenty k vyjadfen{ jejich vlastnich
nazoru zejména pomoci uptaki. Tento postup se tak pozitivné promitl do
vysledka kvantitativnich analyz (viz vyse), nebot’ dochazelo ke kumulaci
indikatort — na otevienou otazku dostali studenti odpoved, kterou uptakem
rozvedli dale a podpofili tim vznik oteviené diskuse.

Uspéch dialogické skupiny byl tak dan tim, Ze se studentam podafilo
prakticky realizovat jejich plan. Jakkoli muze toto tvrzeni znit trividlné,
z analyz reflexi dalSich skupin je patrné, v jakych (n¢kdy necekanych) oblastech
muze plan dialogického mikrovyucovani selhat. Navic pfenést teoretické
poznatky do praxe je jednim ze stézejnich problému ucitelského vzdelavani
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v soucasné dobé (Mergler & Tangen, 2010). Diky konkrétnimu a realistické-
mu planu se tento problém podafilo dialogické skupiné prekonat.

Zastupci skupiny s nevyhranénym komunikacénim pfistupem v ram-
ci mikrovyucovani zaznamenali ¢astecny uspéch pfi zavadéni prvka dialo-
gického vyucovani. Z jejich reflexi vyplyva, Ze jsou si nedostatkt védomi,
poukazuji na mozné divody a na oblasti, ve kterjch by se chtéli zlepsit.
Prvni z tematizovanych oblasti se vztahuje stejné jako u skupiny dialogické
ke zpasobu kladeni otdzek. Zastupci nevyhranéné skupiny kladli na rozdil
od svych dialogickych spoluzaku otazky improvizované (Norbert, Nada,
Nela, Nikolaj, Natalie).

Jesté bych dodal, Fe otdzky, co jsem kladl, jsem si dopredu nijak nechystal (vyjma
proni), ale daval jsem je tak, jak vyplynulo ze situace. (Norbert)

Tento stav studenti hodnotili kladné s tim, ze se jim dafilo navazovat na to,
co se v mikrovyucovan{ aktualné délo a dafilo se jim také pokladat oteviené
otazky vyssi kognitivni narocnosti. V souvislosti s improvizovanymi otazka-
mi tematizuji nevyhranéni studenti ve svych reflexich nedostate¢nou praci
s Zakovskymi odpovéd’mi (Nela, Natdlie, Nad’a, Nikolaj).

Jako nedostatek vidim, e jsem milo pracovala se skvéljmi odpovédmi svych
spolugdkii. Mnobem vic jsem na né mobhla navizat a rozvijet je. (Natdilie)

Nevyhranéni méli sice také plan mikrovyucovani, avsak nikoli s ohledem na
implementaci prvka dialogického vyucovani. Plan pfedstavoval sled aktivit,
jak meély jit za sebou. V ramci jednotlivych aktivit studenti pokladali im-
provizované otazky, pfi¢emz nékteré z nich byly oteviené a zaroven vyssi
kognitivni naro¢nosti. Kvtli absenci konkrétniho planu se vsak nepodafilo
na odpoveédi naviazat uptakem’ ¢i jinak podpofit vznik oteviené diskuse.
Toto tvrzeni podporuje také kvantitativni rozlozen{ indikatort v jednotlivych
skupinach, nebot’ nevyhranéni se poctem otevienych otazek blizi skupiné
dialogickych, zatimco poctem uptaki se vice podobaji skupiné autoritativnich
(viz tabulka 3).

V reflexich studentt nevyhranéné skupiny existuji dveé témata, ktera sou-
viseji s jejich ¢aste¢nym neuspéchem. Prvnim z nich je ¢as jako problém
(Nina, Nikolaj, Nad’a, Norbert).

Maij plin byl tikrdt delsi, ale pro jistotu jsem si v ném ndélala ichytné body, ve
kteryeh jsem mobla skoncit. Presto mé cas velmi zaskolil. (Nada)

Souvislost planu mikrovyucovan{ a jeho dspésnosti bude dale rozvedena v diskusi.
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Mikrovyucovani studentt nevyhranéné skupiny tak neprobfhalo podle jejich
pfedstav nejen ve smyslu dialogického zadani, ale i ve smyslu ¢asového
prabéhu. Cas jim béZel rychleji, nez planovali, a proto byli nuceni dle svych
slov upravovat prabéh. Se svymi improvizovanymi Gpravami nebyli zcela
spokojeni. S ¢im vsak vsichni zastupci nevyhranéné skupiny spokojeni byli,
je vysledek mikrovyucovani popisovany slovy, ze jejich vyuka ostatni bavi-
la (Norbert, Nad’a, Nela, Nikolaj, Natalie, Nina).

..vystup gabrnoval praktické nkdzky a ukdzkn, se chemie a véda mobhon byt
zdbavné. ... V' érim, e jsem nikobo nenechala se nudit a kady se néco dozvédel.

(Natdilie)

Studenti tak nejprve ve svych reflexich pfiznavaji svij caste¢ny neuspéch
v implementaci dialogickych prvka a vysveétluji jej jak vnitinimi (nedostatec-
na prace s odpovéd’mi), tak vnéjsimi podminkami (Cas), aby nasledné tento
neuspéch relativizovali poukazem na zabavnost mikrovyucovani. S pfihléd-
nutim k pozitivni konotaci, kterou studenti ve svych reflexich tématu zabav-
nosti pfisuzovali, chapu toto téma jako pokus o redefinici cile mikrovyuco-
van{ ex post. Vzhledem k tomu, ze studenti nevyhranéné skupiny tento
autonomné stanoveny cil naplnili, maji ve findle ze svého mikrovyucovani
,dobry pocit”. Tato situace neni nijak vyjimecnd. K tematizovani ¢asu jako
nepfitele a snizeni narokd na hodnoceni vlastniho vykonu dochdzi pfi
pokusech o implementaci prvku dialogického vyucovani také v zahranicnich
vyzkumech, a to nejen u studentt ucitelstvi (Lehesvuori, Viiri, & Rasku-
-Puttonen, 2011; Teo, 20106), ale také u uciteld v praxi (Scott, Mortimer,
& Aguiar, 2000).

Ctyfem studentiim se nepodafilo prvky dialogického vyuc¢ovani do svého
mikrovyucovani dostat vibec, a pfedstavuji tedy skupinu s autoritativnim
komunikacnim piistupem. Nutno dodat, ze svij neuspéch reflektovali
a kromé duvodu popisovali také konkrétni navrhy na zmeény, které by smeé-
fovaly k vys$si dialogicnosti mikrovyucovani. Prvnf dvé témata se opét tyka-
jl otazek. V pfipade skupiny autoritativnich se na prvém misté jedna o jejich
(ne)schopnost poloZit otevienou otazku vyssi kognitivni naroCnosti
(Anezka, Aneta).

AZ po 2hlédnuti videa mi doslo, $e alkoli jsem si myslela, Fe otazka je oteviend,
existovala na ni viastné jenom jedna spravnd odpovéd, a byla tedy ugaviend.
(Aneta)

Z ukazky je patrné, ze rozeznat od sebe otevienou a uzavienou otazku neni
v prubehu mikrovyucovani trivialni zalezitost. Navic, otevienost a uzavienost
otazek neni v disledku definovana samotnym znénim otazek, ale tim, jak
s odpovéd'mi na né ucitel naklada (éed’ové, Svaticek, & Salamounovi, 2012).
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S tim souvisi druhé z témat, které se v reflexich autoritativn{ skupiny studen-
ta objevuje, a tim je netrpélivost pfi ekani na odpovéd (Adam, Anezka).

Ve zpétné vazbé jsem byla upozornéna na to, Ze kdyZ jsem se na néco geptala,
tak jsem si vétsinon odpovédéla sama. S timto upozornénim rozhodné soublasim,
asi jsem si to v dané situaci nenvédomila, ale po hlédnuti videa jsem to mobla
sama pogorovat. (Anegka)

Mikrovyucovani s autoritativnim komunikacnim pfistupem tak probihala
zpravidla tak, Zze vyklad stfidala série uzavienych otazek, které budto zod-
povedeli studenti, nebo si na né aktualné vyucujici student odpovedel sam.
Za této konstelace bylo velmi narocné podpofit vznik oteviené diskuse,
nebot’ nebylo o ¢em diskutovat. Studenti autoritativni skupiny se dostali
béhem svého mikrovyucovani nekolikrat do situace, kdy polozili otazku,
kterou povazovali za otevienou, a ocekavali adekvatni reakci od studentt
v lavicich, avsak ta nepfichazela. Z obou vyse uvedenych ukazek je navic
ziejmé, ze studenti autoritativni skupiny nebyli schopni reflektovat, co se
v ramci mikrovyucovani déje, a na zakladé toho upravit dalsi postup. Jinymi
slovy nebyli schopni reflexe v akci (Schon, 1983). Nastalou situaci tak nebyli
schopni vyfesit dialogickymi nastroji, a tak pokracovali ve vykladu. Proto ve
svych reflexich navrhuji dilé¢i zmény v planu svého mikrovyucovani
(Aneta, Alice, Adam).

Miij predpoklad nalosti se nkazal mylny, kdyg Aneta nevédéla, co a kam
dosazovat. Méla jsem to gopakovat i celé 117de, protoge ve t7dé mobli sedét dals,
ktert by mobli mit stejny problém. (Alice)

Studenti autoritativni skupiny ve svych reflexich pfiznavaji svij neuspéch
ohledné naplnéni dialogickych indikatort. Na zakladé videonahravek pak
davody spatfuji pfevazné ve své praci s otazkami a organizaci prace béhem
aktivit. Podobné v Setfeni Lehesvuori, Viiri a Rasku-Puttonen (2011) stu-
denti ucitelstvi deklarovali, Ze je naro¢né naplnit idealy dialogického vyuco-
vani, kdyz maji problémy se samotnou organizaci aktivit. Zavéry této studie
i té mé tedy podporuji tezi Kagana (1992) tykajici se ¢asové posloupnosti
rozvoje pedagogickych kompetenci. Podle tohoto autora si nejprve studenti
ucitelstvi museji osvojit elementarni dovednosti spojené s managementem
ti{dy a teprve na jejich zakladé ziskavat nové vhledy tykajici se vyukové
komunikace apod. Pozitivnim znakem reflex{ je, ze studenti neztstavaji pou-
ze u popisu toho, co a pro¢ nefungovalo, ale navrhujf také alterace (Janik et
al., 2013), které by smétovaly k vyssi dialogi¢nosti jejich mikrovyucovani.

Studenti autoritativn{ skupiny vSak mimo navrht dil¢ich zmén v planu
mikrovyucovani tematizuji také nevhodnost jimi zvoleného tématu (Alice,
Aneta).
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Téma mikrovyncovani — elektronové (atomové) orbitaly — jsem vybirala s obledem
na vék posinchalii (spolugaki) a snagila jsem se tomu prig pisobit i ndrolinost
vynovani ... oviem hned na galdtkn jsem pochopila, ge chemie nebude asi jejich
silnd stranka. (Aneta)

Podobné¢ jako skupina nevyhranénych také skupina autoritativaich vid{ pro
svyj nedspech také vnéjsi priciny v podobé nevhodné zvoleného tématu.
Pod pojmem nevhodné téma studenti mysli téma, které vyzadovalo hlubsi
znalosti problematiky, nebo také téma, které nebylo dostate¢né zabavné.
Jistym paradoxem muze byt, ze sami studenti volili téma svého mikrovyuco-
vani, avsak v reflexich nabizeji jinou perspektivu: pfebiraji sice zodpovédnost
za volbu tématu, avsak ne za prakticky dasledek této, podle jejich hodnoceni,
$patné volby — nenaplnénost prvka dialogického vyucovani. Chybu tak spat-
fuji ve vlastnostech tématu samotného. Tuto chybu odhalili az v prabéhu
mikrovyucovani a podle jejich reflexi uz se jiz nastald situace na mist¢ neda-
la fesit.

Muzeme tak opét vidét pokus o legitimizaci vysledku. Zatimco u nevy-
hranénych méla podobu snizeni cile mikrovyucovani (viuka ostatni bavila),
u autoritativnich je na pozadi tematizovana samotnd nemoznost naplnéni cile
vzhledem k volbé tématu, které naplnéni neumozsuje. Ob¢ skupiny, kterym
se nepodafilo splnit zcela dialogické zadani, tak na jednu stranu reflektuji
duvody a nabizeji alterace, na druhou stranu pfikladaji ¢ast svého netspéchu
vnéjsim podminkdm, se kterymi se z jejich thlu pohledu nedalo nic délat.
Vzhledem k tomu, Ze zastupci obou skupin videli ptiklady dspésné imple-
mentace u svych dialogickych spoluzakt, mam za to, ze legitimizace je pro
né strategif, jak vyjit ze srovnani dobfe a neztratit tak tvaf (pfed sebou ani
spoluzaky).

Sirsi optikon: analyza focus group
V této casti prezentace vysledkl se zaméfim na tematickou analyzu zaverec-
né focus group. Pfestoze studenti v ramci focus group otevirali mnoha zaji-
mava témata, pro ucely této studie vybiram pouze tfi z nich, a to ta, kterd
jsou spojena s konceptem dialogického vyucovani a zaroven predchazejici
zjisténi této studie zasazujf do $irstho kontextu.

Pti reflexi zazitkl z dialogického mikrovyucovani bylo nejsilnéjsim téma-
tem zjisténi, ze dialogické vyucovani vyzaduje nové dovednosti, které nejsou
v pregradualni ptiprave ucitelt prirodovédnych pfedmétt nijak akcentovany.
Mezi studenty panovala jasna shoda v tom, ze sledovat a moderovat ote-
vienou diskusi je nejnarocnéjsi ¢asti dialogického vyucovani.

Vs tady bylo jenom, co jd vim, deset a i tak usledovat tu diskusi a nékam
roxumné to jako navigovat, to bylo fakt narocné. (Denisa)
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V kapitole o dialogickém vyucovani jsem poukazoval na to, ze tento typ
vyucovani vyzaduje jinou organizaci komunikac¢nich struktur. Prakticky to
znamena, ze si ucitel musi osvojit dovednosti s témito strukturami spojené.
V této studii jsou akcentovany tfi prvky dialogického vyucovani: oteviené
otazky vyssi kognitivni naroc¢nosti, uptake a oteviena diskuse. Toto sefazeni
indikatoru kopiruje podle studentt naro¢nost jejich implementace. Davody
pro tento stav spatfuji v tom, ze studenti ucitelstvi maji zkusenost s autorita-
tivné pojatou vyukou pfirodovédnych pfedméta. V ramci ni ucitelé také
kladou urcity typ otazek a jistym zpusobem reaguji na zakovské odpovédi
(casti I a F v IRF sekvencich). Tudiz klast oteviené otazky vyssi kognitivn{
narocnosti a vyuzivat odpovedi zakt pro kladeni novych otazek je tak ,,jenom®
jiné pouziti nastrojt, které studenti ucitelstvi znaji a ocekavaji, ze je ve své
praxi budou pouzivat. To je dle mého také dtvod, pro¢ s osvojenim téchto
dovednosti studenti ucitelstvi neoc¢ekavaji potize. Zatimco sledovani a mo-
derovan{ diskuse jsou dovednosti, které si az dosud s ucitelstvim nespojova-
li a jejichz osvojeni nebylo o¢ekavanou soucast{ jejich pregradualniho vzdeé-
lavani. Zde se tedy nabizi prostor k modernizaci a aktualizaci ve vzdélavani
ucitela.

Druhé téma z focus group by se dalo nazvat jako kriticky pohled na
dialogické vyucCovani. Jakkoli je mikrovyucovani tréninkovou metodou
a jeho cilem bylo zapojit do néj dialogické indikatory v maximalni mozné
mife, studenti se vyjadfovali k jeho funkcnosti z hlediska efektivity vyuko-
vého procesu.

Je to jako hrozné fajn [dialogické vyucovani, doplnil P.S.], ale zase nékdy
k tomn, k tomu posunuti hodiny ddl musim si to slove vzit a posunont to, Fe jo.

(Nada)

Také v tomto bodé¢ panovala mezi studenty jasna shoda. Dialogické vyuco-
vani se véem, bez vyjimky, 1ibi, vnimaji v§ak zaroven jeho limity. Celkové
vzato povazuji dialogické vyucovani za ,perfektni dopinék ke klasické vyuce®,
pricemz jejich pojem ,klasicka vyuka® je totozny s autoritativnim pfistupem
k vyuce dle Mortimera a Scotta (2003). Zda se tedy, ze na zaklade zkusenos-
ti s dialogickym vyucovanim maji studenti ucitelstvi piirodovédnych pred-
meétu idedlni pfedstavu o redlné vyuce. Idealni ve dvojim slova smyslu.
Zaprvé se jejich predstava shoduje s idedlem vyuky pfirodovédnych predme-
ta formulovanym Furtakem a Shavelsonem (2009). Zadruhé idedlnim ve
smyslu pfedstavy studentt o tom, jak by jejich budouci vyucovani melo
vypadat. Tak jako se n¢kterym nepodafilo drzet planu v ramci mikrovyuco-
vani, nemusi se jim to dafit ani v realné vyuce. Na druhou stranu maji po
kurzu motivaci to zkouset, jak o tom referovali v raimci focus group. Posled-
nim tématem tak je pfesah kurzu do praxe.



IMPLEMENTACE PRVKU DIALOGICKEHO VYUCOVANI 99

Jakoge ji jsem si dycky predstavovala, $e musim undélat klasickou hodinu —
45 minut mlnvit a minvit, ale najednon pologim otazku a oni mi diskutujil (2)
Co jsem to gkonsela na praxi 2x, tak se mi to jako hodné osvédiilo. (Alice)

Ne vsichni studenti jiz meli v dobé¢ konani focus group moznost prvky dia-
logického vyucovani implementovat do realné vyuky v ramci povinné praxe.
Ti, kteff vSak tuto moznost méli, shodné referovali o tom, ze se o to poku-
sili, a subjektivné tyto pokusy hodnoti jako uspésné. Prestoze pro podporu
jejich tvrzen{ nejsou k dispozici objektivni data, je zde divod k mirnému
optimismu, nebot’ jiz ve svych reflexich studenti prokazali, ze jsou schopni
své vykony na zaklade videa realisticky zafadit. Druhym divodem k mirné-
mu optimismu je, ze Alice, jejiz citaci vyse uvadim, patfila v ramci mikro-
vyucovani do skupiny autoritativnich. Zda se tedy, Zze prvotni neuspéch
s implementaci prvkua dialogického vyucovani nemusi predstavovat vyraznou
prekazku v osvojen{ si dovednosti s nim spojenych.

Diskuse

Z vysledku této studie vyplyva, ze studenti ucitelstvi ptirodovédnych pred-
méth jsou schopni implementovat prvky dialogického vyucovani do svého
mikrovyucovani. Rozdily mezi nimi byly popsany a diskutovany vyse. Z kvan-
titativnich analyz vyplyva, Ze se nami pouzivané prvky daji sefadit podle
toho, jak naroc¢na jejich implementace je. Nejjednodussi bylo pokladani
otevienych otazek vyssi kognitivni naro¢nosti, slozitéjsi bylo vyuzivani
uptakd a nejnarocnéjsi bylo dosahnout oteviené diskuse. Pozoruhodnym
zjisténim je, ze uspésnost byla dle reflexi studentt do zna¢né miry ovlivnéna
planem jejich mikrovyucovani. Na zakladé kvantitativnich analyz je mozné
vyslovit hypotézu, ze studenti jsou schopni v realné vyuce jit pfesné krok
za puvodni plan. Skupina dialogickych meéla plan implementace prvka
zalozeny na systému pfipravenych otevienych otazek, pficemz v realném
mikrovyucovani zvladali pomoci uptakd otevirat prostor také pro diskusi
(krok za plan). Skupina nevyhranénych méla mikrovyucovani naplanovano
jako sled po sobé¢ jdoucich aktivit a dafilo se jim v jejich raimci improvizova-
né pokladat oteviené otazky (krok za plan), avsak zapojen{ uptaka se jiz
vyskytovalo minimalng, stejné jako oteviena diskuse. Skupina autoritativnich
méla plan podobné jako nevyhranéni, avsak tento plan hned na zacatku
mikrovyucovani vyhodnotili jako nefunkéni, a museli tedy improvizovat.
I v jejich mikrovyucovani tedy probehl sled aktivit, ktery vsak jiz sim o sobé
predstavoval jejich krok za plan. Prvky dialogického vyucovani tak zustaly
nenaplnény.
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V ramci kurzu nebylo nijak systematicky s plany mikrovyucovani praco-
vano, zda se vsak, ze pro uspésnou implementaci dialogickych prvka je
tento jeden z klicovych. Pfi pokusu o dialogicky pojatou vyuku pfirodoved-
nych pfedméta vyuzivaji Lehesvuori a Viiri (2015) uciteltv plan hodiny jako
stimul nasledné reflexe a doporucuji ucitelim pfipravovat plan hodiny jako
sled raznych komunikac¢nich pristupt (Mortimer & Scott, 2003). Na zaklade
vysledku této studie se zda, ze by tento krok mohl viznamné pomoci uspés-
nosti implementace prvka dialogického vyucovani do mikrovyucovani.

Studenti ucitelstvi pfirodovédnych pfedmétu se od ucitelt v praxi vyraz-
né nelisf co do podminek, za kterych se jim dialogicka vyuka daf{. Podobné
také popisujf limitujici faktory. Ucitele z praxe deklaruji jako typickou pfe-
kazku neochotu, ptipadné neschopnost zakl zapojit se do dialogického
vyucovani. Divodem proto mize byt, ze tento koncept neni novy pouze pro
ucitele, ale také pro zaky, proto Webb (2009) navrhuje, aby ucitelé §li ptikla-
dem a modelovali tak o¢ekavané chovani svych zakd. To mimo jiné znamena,
ze zejména zpocatku nemuseji mit pokusy o dialog ve vyuce ocekavanou
odezvu. Studenti ucitelstvi maji v tomto kontextu vyhodu, nebot’ v ramci
mikrovyucovani jsou jejich ,,zaky* spoluzaci, ktefi jsou ochotni a schopni se
do diskuse zapojit. Studenti jsou ¢astéji limitovani podle svych slov nezku-
senosti v oblasti managementu Skoln{ tfidy (Lehesvuori & Viiri, 2015).
Jednoduse feceno, studentiim se nedafi vyucovat dialogicky, protoze maji
plné ruce prace s vlastni organizaci u¢ebnich aktivit. Nejcastéji deklarované
prekazky ve vedeni dialogického vyucovani jsou pro studenty ucitelstvi
i pro ucitele z praxe stejné: nedostatek casu, kazenské problémy, nedostatec-
na znalost obsahu, niroc¢nost sledovani a moderovani diskuse (Chin, 2007;
Lehesvuori, Viiri, & Rasku-Puttonen, 2011; Scott, Mortimer, & Aguiar, 20006;
Teo, 2016).

K témto obecnéjsim prekazkam se navic ucitelam a studentim ucitelstvi
ptirodovédnych pfedmeétt musi pficist specifikum jejich obora. Ve své
reflexi toto specifikum vystihuje Denisa: ,,Fyzika prece popisuje svét kolem nds,
gdkonitosti, kierymi se 1idi privoda. Ty json dobre progkonmané, s jistou mirou 3 jedno-
dusent vime, jak bégné véci funguji, a tim pddem témér vsechno, k Cemmu se na hodindch
budn snagit dopracovat, ma v konelném disledkn uzavienon mnoZinu odpovédi.”
Tohoto fenoménu si vsimli i Scott, Ametller, Mortimer a Emberton (2010).
Tito autofi uvadéji, ze jevy v ptirodnich védach nejenze maji své definice, ale
tyto definice se navic modeluji a vysvétluji stale stejnymi vzorci, coz zdanli-
vé minimalizuje moznosti autentické diskuse ve vyucovani. Na druhou
stranu Caughlan, Juzwik, Kelly, Borsheim-Black a Fine (2013) nabouravaji
pfedstavu, ze v piirodoveédnych predmeétech by meéla byt implementace
dialogickych prvkua slozitéjsi, nebot’ uvadéji, Zze nenasli signifikantni efekt
obsahu vyucovani na dialogické prvky. Jinymi slovy, neni dulezité, jaky pfed-
mét (téma) ucitel vyucuje, ale zda vyuziva dialogické strategie. V souvislosti
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se snahou studentt autoritativni a nevyhranéné skupiny legitimizovat svij
vysledek vnejsimi podminkami (¢as, nevhodnost tématu) pfinaseji Caughlan
et al. (2013) doklad o tom, ze jakékoli téma neni samo o sobé piekazkou
a muze byt vyucovano dialogicky. Na zakladé téchto informaci se zd4, Ze je
dulezité, aby si ucitelé osvojili v prvé fade¢ dialogické strategie, protoze je pak
mohou vyuzit u jakéhokoli tématu.

Je ztejmé, ze piekazek v zavadéni dialogického vyucovani neni malo, ale
empirickd evidence ukazuje, Ze benefity tohoto pfistupu jsou zna¢né. Vzhle-
dem k tomu, ze se jak studenti ucitelstvi, tak praktikujici ucitelé potykaji
s podobnymi problémy v implementaci dialogického vyucovani a tyto pro-
blémy jsou dobfe popsany, zda se efektivnéjsi zacit s jejich pfekonavanim
jesteé v ramci pregradualni pripravy. To pfinasi nové vyzvy také vzdélavatelim
studentu ucitelstvi, nebot’” dialogické vyucovani vyzaduje rozvoj dovednosti
jako napiiklad vedeni, sledovani, moderovani a uzavirani diskuse, které
prozatim v kurikulu vysokych skol pfipravujicich budouci ucitele nejsou, a je
tedy otazkou, jak tyto nové dovednosti v pregradualni ptiprave rozvijet.

Jednou z cest, kterd se nabizi, je vyuziti na praxi zalozenych metod (practice-
-based). V této studii se studenti snazili implementovat prvky dialogického
vyucovani v ramci mikrovyucovani. Vyhody této metody jsou v literatufe
dobfe popsany (Arsal, 2014; Benton-Kupper, 2001; Donelly & Fitzmaurice,
2011; Fernandez & Robinson, 2006). V pfipadé¢ studentu z této studie je
prvnim z vyraznych benefitt zazitek komplexity ucitelovy prace. Studenti
ucitelstvi jsou vystaveni vyukové situaci, ve které si museji poradit se v$im
— od planu hodiny, pfes organizaci aktivit az po nefungujici projektor. Diky
témto zkuSenostem ma mikrovyucovani potencial zlepsovani vlastni praxe
v mnoha oblastech, dokonce i téch, které nejsou primarnim objektem zajmu
v kurzu. A kone¢né druhym vyraznym benefitem je moznost ucit se od ostat-
nich a spole¢né s ostatnimi diky reflexi praxe (Race, 2001). V ptipadé¢ stu-
dentt z této studie se tak délo skrze ucast na mikrovyucovani ostatnich
a zejména skrze participaci na reflexich téchto vystupt. Reflexe se tykaly
primarné dialogickych indikatort a byly zalozeny na zpravach dvou studentd,
ktefi v prubé¢hu mikrovyucovani kolegt sledovali vyskyt indikatoru.
Diky tomuto systému tak studenti rozvijeli schopnost analytického pohledu
na vyuku, coz je jedna z oblasti, kterou Darling-Hammondova (2006) pova-
zuje za klicovou pro vlastni rozvoj ucitelskych dovednosti. Potencial k roz-
voji se tak v ramci mikrovyucovani nabizi nejen ve chvili, kdy studenti stoji
za katedrou, ale také ve chvili, kdy sed{ v lavicich. Bylo by skoda tohoto po-
tencialu v pregradualni ptiprave ucitelt nevyuzivat.
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Pfedmétem zajmu v této studii je vyuka pfirodovédnych predméta. V avod-
ni ¢asti studie byl pfedstaven soucasny stav vyuky, ktery podle Mortimera
a Scotta (2003) odpovida autoritativaimu pfistupu ke komunikaci ve vyuco-
vani. Zaroven se jako idealni ukazuje kombinace tohoto pfistupu s ptistupem
dialogickym (Furtak & Shavelson, 2009). Z dialogickych ptistupua byl vybran
koncept dialogického vyucovani (Alexander, 2000), jehoz prvky méli za dkol
studenti ucitelstvi zahrnout do svého mikrovyucovani, coz je zavedena
tréninkova metoda v ramci pregradualni pfipravy uciteld. Cilem této studie
bylo zjistit, zda a jakym zpusobem se studentim ucitelstvi piirodovédnych
pfedmeéta dafi implementovat prvky dialogického vyucovani do jejich mik-
rovyucovani. Mizeme konstatovat, ze implementace byla z vétsi ¢asti uspés-
nd. Koncept dialogického vyucovani hodnoti studenti pozitivné a vaimaji ho
jako vhodny doplnék k autoritativnimu piistupu k vyuce a chtéji jej vyuzivat
ve své budouci vyuce. Néktefi z nich se o to dle svych slov jiz uspésné po-
kusili v ramci povinné praxe.

Tato studie ma své limity. Jednim z nich je jiz zminéna pfenositelnost
poznatkl do praxe. Zejména u zacinajicich uciteld se jako jedna z prekazek
zavadén{ dialogickych prvkd do vyuky ukazuje nedostate¢ny management
skoln{ tiidy (Kagan, 1992). V na$i studii se témeéf tietiné studentti (autorita-
tivn{) nepodafilo vytvoftit realisticky plan mikrovyucovani a tohoto planu
se drzet. Na druhou stranu, pfesné toto je cilem mikrovyucovani — odhalit
nedostatky v bezpeéném prostiedi a pracovat na jejich zlepsent, aby studen-
ti ucitelstvi prichazeli do praxe jiz s jistymi zkusenostmi, na kterych mohou
stavét. Druhym limitem je efektivnost dialogickych postupti v ramci mikro-
vyucovani. Ucitelé z praxe i studenti ucitelstvi shodné uvadéji, ze dialogické
pasaze jsou casove velmi narocné. Empiricka evidence ukazuje na benefity
vyuzivani dialogickych prvkia ve vyucovani, avsak je zfejmé, ze samotné
vyuzivani dialogickych prvka automaticky neznamena efektivai vyucovani/
uceni. Vyuka ma byt primarné cilesmérnym procesem (Janik et al., 2013),
komunikaéni piistup je sekundarni. Pozornost ucitele tak ma byt zaméfena
na cil. Dialogické vyucovani je prostfedkem, nikoli cilem efektivni vyuky.

V této studii, stejn¢ jako v mnoha dalsich, se mikrovyucovan{ ukazalo
jako vhodna metoda pro rozvoj ucitelskych dovednosti u studentu ucitelstvi,
skrze zkusenost, jeji stimulovanou reflexi a zpétnou vazbu od spoluzaku.
Studenti ucitelstvi tak rozsifuji repertoar svych dovednosti a do praxe tak
prichazeji Iépe vybaveni. Pfestoze byla pozornost primarné vénovana dialo-
gickému vyucovan{ z reflexi studentd, je patrné, ze na praxi zalozené metody
oteviraji také mnohé dalsi otazky tykajici se ucitelskych dovednosti (hlasitost
projevu, velikost pisma, vyuzivani prostoru atd.) a stimuluji studenty ucitelstvi
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pfemyslet nad sebou jako nad uciteli (pfebirani zodpovédnosti, autorita atd.),
coz ma velky potencial zejména v ramci ochoty dale se ucit a zlepsovat
(Darling-Hammond, 20006).
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