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PØEDMLUVA

Pøedkládaná publikace je výstupem za tøetí rok øešení projektu GA ÈR 406/06/P037 Didak-
tická znalost obsahu jako klíèový koncept kurikulární reformy, jehož nositelem je Centrum
pedagogického výzkumu Pedagogické fakulty Masarykovy univerzity. Autorský kolektiv
si dal za cíl dokumentovat postupy rozvíjení didaktických znalostí obsahu u budoucích
uèitelù. Vybraní domácí i zahranièní autoøi byli požádáni, aby zpracovali studie, které ro-
zebírají teoretická východiska modelù uèitelského vzdìlávání založených na kategorii di-
daktická znalost obsahu èi podávají pøehled o metodách rozvíjení didaktických znalostí
obsahu u uèitelù.

Spoleèným jmenovatelem kapitol 1–5 je snaha formulovat teoretická východiska pro
praktické aktivity smìøující k rozvíjení didaktických znalostí obsahu v rámci uèitelského
vzdìlávání. Úvodní kapitola Tomáše Janíka plní funkci pøehledové studie, v níž jsou
s odkazem na koncept profesionalizace uèitelství pøedstaveny teoretická východiska a me-
tody rozvíjení uèitelových didaktických znalostí obsahu. Jako vhodný teoretický rámec
pro strukturovanou reflexi výuky podporující rozvoj uèitelových didaktických znalostí
obsahu se jeví Model didaktické rekonstrukce, který je pøedstaven v kapitole Ulricha
Kattmanna. Jan Slavík pojednává o teorii pro posthospitaèní rozbor a naznaèuje, jak vy-
užít reflexe pøíbìhu výuky jako prostøedku rozvoje didaktických znalostí obsahu. Vlastimil
Švec rozebírá nìkteré psychosomatické a psychodidaktické souvislosti rozvíjení uèitelo-
vých didaktických znalostí obsahu – opírá se pøitom o teorii jednání. V kapitole Hany Lu-
kášové je vìnována pozornost roli didaktických znalostí obsahu v pøípravì uèitelù primárního
vzdìlávání.

V kapitolách 6–11 se staví pøevážnì na praktických zkušenostech autorù (vzdìlavatelù
uèitelù), kteøí zde prezentují konkrétní metody rozvíjení uèitelových didaktických znalostí
obsahu. Pøehled o širším spektru tìchto metod je podán v kapitole Natašy Mazáèové. Ná-
sledují tøi kapitoly, v nichž Tomáš Janík a kol., Monika Èerná a Naïa Stehlíková pojedná-
vají o využití videa a videozáznamu jako prostøedku rozvíjení didaktických znalostí obsahu
u (budoucích) uèitelù rùzných vyuèovacích pøedmìtù. Alena Hošpesová a Marie Tichá
pøedstavují tvoøení úloh (problem posing) jako možnou cestu rozvíjení didaktických zna-
lostí obsahu matematického vzdìlávání v pøípravì uèitelù pro 1. stupeò základní školy.
Michaela Dvoøáková ukazuje, jak využít poznávání prekonceptù politologických pojmù
v rámci rozvíjení didaktických znalostí obsahu u studentù uèitelství.

Pøedkládaná publikace uzavírá trojsvazkovou øadu kolektivních monografií, jejichž cílem
bylo uvést do èeského odborného prostøedí koncept pedagogical content knowledge – di-
daktické znalosti obsahu (Janík a kol. 2007), pøedstavit metodologii jeho zkoumání (Janík
a kol. 2008) a popsat možnosti jeho praktického využití v uèitelském vzdìlávání (Janík a kol.
2009). Zbývá ještì dopracovat monografii s názvem Didaktické znalosti obsahu a jejich
význam pro oborové didaktiky, tvorbu kurikula a uèitelské vzdìlávání (Janík 2009), v níž
bude shrnuto poznání získané v prùbìhu øešení projektu a objasnìno, v èem spoèívá pøínos
tohoto konceptu pro probíhající kurikulární reformu.
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Za zmínku stojí ještì jedna skuteènost. Pro spolupráci na problematice didaktických zna-
lostí obsahu se díky podpoøe Grantové agentury ÈR podaøilo v prùbìhu let 2006–2008
získat ke spolupráci 27 spoluautorù z Èeské republiky i ze zahranièí. Jmenovitì jsou to:
Pavel Brebera, Rainer Bromme, Maja Brückmannová, Monika Èerná, Lubomír Dobrý,
Dominik Dvoøák, Michaela Dvoøáková, Svìtlana Hanušová, Alena Hošpesová, Marcela
Janíková, Pertti Kansanen, Ulrich Kattmann, Petr Knecht, Klára Kostková, Andrea Laj-
dová, Jindøich Lukavský, Hana Lukášová, Nataša Mazáèová, Petr Najvar, Michaela Píšová,
Rudolf Psotta, Renate Seebauerová, Jan Slavík, Naïa Stehlíková, Vlastimil Švec, Marie
Tichá a Josef Trna. Jim všem, jakož i recenzentùm – Josefu Maòákovi, Ivì Stuchlíkové,
Patricii Jelemenské a Zuzanì Halákové– patøí podìkování za to, že svými studiemi a pod-
nìty pøispìli k etablování konceptu pedagogical content knowledge – didaktické znalosti
obsahu v oblasti teorie, praxe a výzkumu výuky, kurikula a uèitelského vzdìlávání v Èeské
republice.

Tomáš Janík
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1. K MOŽNOSTEM ROZVÍJENÍ
UÈITELOVÝCH DIDAKTICKÝCH
ZNALOSTÍ OBSAHU

Tomáš Janík

1. Úvodem

Situace, v níž se u nás dnes uèitelská profese a uèitelské vzdìlávání nacházejí, je v mnoha
ohledech nezávidìníhodná. Protiváhou deprofesionalizaèních tendencí, jejichž živnou
pùdou je neoliberalismus (kriticky k tomu viz Štech 2007), je snaha pedagogické komu-
nity smìøovat uèitelství k profesionalizaci. S ohledem na tuto ambici se zaèíná budovat
poznatková báze uèitelství (srov. Janík 2005; Lukášová 2009), jejíž existence by mìla být
jedním z argumentù pro plné uznání profesionality uèitelství. Jde o to teoreticky zdùvodnit
a empiricky doložit, že uèitelé jsou profesionály, kteøí disponují specifickými znalostmi,
jež nejsou dostupné lidem stojícím mimo uèitelskou profesi. V návaznosti na Shulmana
(1987) jsou za tyto specifické znalosti považovány pedagogical content knowledge – di-
daktické znalosti obsahu, které jsou kategorií, jež nejzøetelnìji odlišuje uèitele od oboro-
vého specialisty v tom, jak rozumí oborovým obsahùm.

V modelech uèitelského vzdìlávání, které jsou utváøeny na pozadí konceptu didaktických
znalostí obsahu, je znaèná pozornost vìnována transformaèním procesùm, v nichž se uèi-
telovy znalosti obsahu promìòují do znalostí obsahu vhodných pro vyuèování, tj. do didak-
tických znalostí obsahu. Proces kognitivní integrace èi amalgamizace znalostí rùzného
typu zatím není hloubìji prozkoumán (srov. Bromme 2008). Øada otazníkù visí nad tím,
jak uèitelé transformují své znalosti obsahu vzhledem k žákovu porozumìní, jaký vliv
pøitom sehrává uèitelovo vzdìlání, jeho zkušenosti atp. Zdá se však, že to vše není pøe-
kážkou, aby se vzdìlavatelé uèitelù pokoušeli didaktické znalosti obsahu u svých studentù
rozvíjet. V odborné literatuøe je takových pokusù popsána celá øada. Našim cílem je, nì-
které z nich v této kapitole pøedstavit.

2. Profesionalizace uèitelství a didaktické znalosti obsahu

Z historického ohlédnutí (se) za konceptem didaktických znalostí obsahu je zøejmé, že ho
Shulman uvádìl na vìdeckou scénu mimo jiné také proto, aby jeho prostøednictvím po-
ukázal na specifickou povahu uèitelství jako profese. Bylo to v 80. letech 20. století ve
Spojených státech amerických, kde se uèitelské vzdìlávání (v návaznosti na dokument
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A Nation at Risk – Národ v ohrožení) stalo pøedmìtem ostré kritiky a bylo prohlášeno za
spoluodpovìdné za nízkou kvalitu vzdìlávání. V reakci na tuto kritiku se opìt zaèalo in-
tenzivnì diskutovat o profesionalizaci uèitelství, o standardech pro uèitelskou profesi
a o poznatkové bázi uèitelství (srov. Bullough 2001). Zájem o tyto otázky souvisel s po-
tøebou pozvednout status uèitelské profese, èemuž mìla napomoci nová reforma vzdìlávání.
Jak uvádí Shulman (1987), protagonisté této nové reformy vycházejí z pøesvìdèení, že zde
existuje knowledge base for teaching (poznatková báze uèitelství) – tedy jistý „kodifiko-
vaný nebo kodifikovatelný agregát poznatkù, dovedností, porozumìní a technologie, etiky
a dispozic, kolektivní zodpovìdnosti – a souèasnì zpùsobù, jak je reprezentovat a komuni-
kovat“ (1987, s. 4). Dùležitou komponentou poznatkové báze uèitelství se mìly stát di-
daktické znalosti obsahu (Shulman 1987; Janík et al. 2007, 2008).

V modelech uèitelského vzdìlávání založených na konceptu didaktických znalostí obsahu
se vychází výše uvedeným požadavkùm vstøíc. Jde zde o to, vytváøet pro (budoucí) uèitele
pøíležitosti k úvahám nad tím, proè urèité uèivo vyuèují tak, jak ho vyuèují, a k reflexi své
vlastní výuky. Tìchto pøíležitostí se (budoucím) uèitelùm dostává zpravidla v rámci vý-
stupù na praxích, popø. v semináøích z oborové didaktiky atp. Grossmanová (1990) iden-
tifikovala ètyøi zdroje, z nichž didaktické znalosti obsahu vyrùstají: a) pozorování výuky
v roli žáka nebo uèitele; b) vzdìlávání v odborných disciplínách; c) vzdìlávání ve speci-
fických kurzech v prùbìhu uèitelského vzdìlávání; d) vlastní zkušenosti z výuky. Hlubší
prozkoumání tìchto zdrojù je výzvou pro další výzkum.

3. Rozvíjení didaktických znalostí obsahu –
teoretická východiska pro praktické aktivity

Praktické aktivity smìøující k rozvíjení didaktických znalostí obsahu u (budoucích) uèitelù
se více èi ménì opírají o teoreticko-empirické poznatky o tom, jak se tyto znalosti utváøejí
v prùbìhu stávání se uèitelem. Ve výzkumu je vìnována znaèná pozornost transformaè-
ním procesùm, v nichž se uèitelovy znalosti obsahu promìòují do znalostí obsahu vhodných
pro vyuèování, tj. do didaktických znalostí obsahu. Uvedený proces je oznaèován jako
kognitivní integrace èi amalgamizace, popø. jako zatìsnìní znalostí (srov. Bromme 2008).
Výzkumy, v nichž se sledují procesy utváøení expertízy (expertnosti) v rùzných profesích,
poukazují na existenci fenoménu oznaèovaného pojmem zhuštìní znalostí (knowledge
encapsulation).

Tento pojem byl zaveden Boshuizenovou a Schmidtem (1992) v oblasti vzdìlávání medikù.
Citovaní autoøi zkoumali vztah mezi biomedicínskými znalostmi (biomedical knowledge)
a klinickým uvažováním (clinical reasoning) u expertù, støednì pokroèilých a novicù.
Ukázalo se, že „experti pøi øešení klinických problémù nevycházeli ze svých kdysi získa-
ných biomedicínských teoretických znalostí, ale spíše jednoduše ze svých nedávno získaných
praktických klinických zkušeností“. Autoøi na základì svých výzkumù formulovali hypo-
tézu, že „...experti nepotøebují využívat mnoho mentální zdrojù k tomu, aby aktivovali
znalostí bázi, neboť proces je automatizovaný“ – tento fenomén citovaní autoøi oznaèují
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pojmem zhuštìní znalostí (knowledge encapsulation) – „...jde o mentální uložení znalostní
báze uvnitø schématu praktických a procedurálních znalostí“ (cit. podle Bower et al. 2004,
s. 17).

Jak uvádí Bromme (2008, s. 14), zhuštìní znalostí pøedstavuje proces, bìhem nìhož je
„...množství informací pùvodnì nahlížených z oddìlených perspektiv rùzných disciplín
(napø. fyzikální, biologická nebo chemická data) zahrnuto pod nìkolik obecnìjších kon-
ceptù. Tyto obecnìjší koncepty tak získávají vìtší explikativní hodnotu pro pozorované
jevy (napø. pro data o nemocích v lékaøství). Tyto obecnìjší koncepty pùsobí integraènì
na množství dat, pøièemž mnohé detailní informace, které jsou v nich zahrnuty, zpravidla
vùbec nejsou aktivovány. Tím není mínìno prosté osvojení si nových abstraktnìjších
schémat, nýbrž promìna dosavadních oborových pojmù, které se stávají abstraktnìjšími
ve smyslu nárùstu intensionálního významu“. S tímto fenoménem se setkáváme v okam-
žiku, kdy studujeme proces utváøení didaktických znalostí obsahu u uèitelù.

Praktické snahy smìøující k podpoøe procesu rozvíjení didaktických znalostí obsahu bý-
vají zpravidla uvozeny otázkami ptajícími se po roli tìchto znalostí ve vyuèování: Jak vyu-
èuje uèitel, jestliže disponuje urèitou úrovní didaktických znalosti obsahu? Co mu tyto
znalosti umožòují vidìt a dìlat pøi výuce urèitých obsahù? Odpovìdi na tyto otázky pøináší
výzkumné studie zamìøené na fungování didaktických znalostí obsahu (budoucích) uèitelù
ve výuce (pøehled viz Janík a kol. 2007). Na tomto místì struènì shrneme poznatky tìchto
výzkumù a pokusíme se charakterizovat „model“ uèitele disponujícího didaktickými zna-
lostmi obsahu.

Tento uèitel disponuje „...èímsi chytrým, neviditelným a rozhodujícím“ (Gudmundsdottir
et al. 1995, s. 163), co mu umožòuje vyuèovat tak, jak vyuèuje. Jde o znalosti, které mu
umožòují transformovat obsahy do forem, které jsou „...pedagogicky úèinné, a pøesto
pøizpùsobivé schopnostem žákù“ (Shulman 1987, s. 15). Jedná se o rùzné „...analogie,
ilustrace, pøíklady, vysvìtlení, slovní demonstrace, zpùsoby znázoròování a formulování
tématu, které jej uèiní srozumitelným pro jiné“ (Shulman 1987, s. 9). Klíèovou charakte-
ristikou tìchto uèitelových znalostí je jejich dvojdimenzionálnost (viz Slavík, Janík 2005;
Kattman 2009 – v této knize), které spoèívá v tom, že uèitel disponuje znalostmi vztahující
se k reprezentacím obsahu (ohled na obor) a souèasnì porozumìním specifickým uèebním
obtížím žákù a jejich (pre)koncepcím (ohled na žáka).
Díky tìmto znalostem je uèitel schopen napø.:

� vidìt v uèivu jeho potenciality pro rozvoj (oborových) znalostí, dovedností, kompetencí
a dalších dispozic žákù

� pøedvídat efekty urèitého zpùsobu výkladu a (re)prezentace uèiva (analogie, pøíklady,
demonstrace atp.) na žákovo porozumìní

� reflektovat možnosti zprostøedkování uèiva v rùzných fázích výuky a ve vztahu k dal-
šímu uèivu (pojmová – obsahová struktura výuky)

� posoudit kognitivnì aktivizaèní potenciál uèebních úloh rùzného typu

� porozumìt (pre)koncepcím a specifickým uèebním obtížím žákù (napø. typickým
chybám, kterých se žáci v souvislosti s øešením urèitých problémù dopouštìjí)
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� smysluplnì propojovat perspektivu pøirozeného svìta žákù s perspektivami oborù/
vyuèovacích pøedmìtù

� organizovat a citlivì usmìròovat reflexe a diskuse žákù vztahující se k øešení uèeb-
ních úloh.

4. Metody rozvíjení didaktických znalostí obsahu

V rámci uèitelského vzdìlávání se hledají rùzné zpùsoby zexplicitòování didaktických
znalostí obsahu, jimiž (budoucí) uèitelé disponují, a to èasto aniž by si toho byli vìdomi
(Švec 2009 – v této knize; Mazáèová 2009 – v této knize). Rozvíjení didaktických znalostí
obsahu mùže být podporováno otázkami typu: Které èásti uèiva vyžadují hlubší vysvìtlení?
Proè je toto uèivo pro žáky obtížné? Které pøíklady, demonstrace, analogie fungují pro
objasnìní tohoto uèiva nejlépe? Na které z tìchto pøíkladù, demonstrací, analogií reagují
žáci nejlépe? Pøi odpovìdích na tyto otázky (budoucí) uèitelé objevují zpùsoby, jako oni
sami a žáci uvažují èi mohou uvažovat o probíraném uèivu (srov. k tomu Kattmann 2009 –
v této knize). Hledání odpovìdí na tyto otázky smìøuje k propojování didaktické teorie
a praxe, a to na základì aktualizace uèitelova praktického vìdìní ve smyslu phronensis (viz
k tomu Korthagen 2001; Maòák 2004). Na tomto místì pøedstavíme nìkolik hlavních metod
smìøujících k rozvíjení didaktických znalostí obsahu u (budoucích) uèitelù.

Analýza kurikulárních materiálù a pøíprav na výuku

Jedním z pomìrnì èasto uplatòovaných postupù rozvíjení uèitelových didaktických zna-
lostí obsahu je analyzování kurikulárních materiálù. V angloamerické literatuøe lze studie
k tomuto problému najít pod oznaèením school based curriculum development (Skilbeck
1984) èi using educative curriculum materials to support teachers in developing pedago-
gical content knowledge (Davis, Nelson, Beyer 2008).
Uèitelùm jsou napø. pøedloženy kurikulární materiály (pasáže z uèebnice atp.) spolu s otáz-
kami, instrukcemi èi úlohami, jako jsou napø.:

� Identifikujte v textu klíèové pojmy a popište, jak byste je zprostøedkovali žákùm ve
výuce.

� Uveïte u každého z klíèových pojmù tøi návrhy, jak by se s pojmem mohlo ve výuce
pracovat, aby mu žáci porozumìli – posuïte pøednosti a meze uvedených návrhù.

� Vyjádøete se k tomu, jak je každý z klíèových pojmù situován v rámci oboru (v jakých
konceptuálních vazbách existuje) a co z toho vyplývá pro jeho didaktické ztvárnìní ve
výuce.

� Jaké didaktické pojetí výuky (napø. konstruktivistické aj.) stojí v pozadí kurikulárního
materiálu, s nímž pracujete?
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Didaktické znalosti obsahu mohou být více èi ménì adresnì rozvíjeny v situacích, kdy se
uèitel pøipravuje na výuku urèitého uèiva. V angloamerické literatuøe lze studie k tomuto
problému najít pod klíèovým slovem lesson planning (viz napø. Borko et al. 1988; Fer-
nandez 2002). V posledních letech se uplatòují poèítaèem podporované koncepce1 rozví-
jení didaktických znalostí obsahu (Juang, Liu, Chan 2008). Citovaní autoøi ve své studii
ukazují, jak lze rozvíjet uèitelovy didaktické znalosti obsahu na základì vytváøení školního
kurikula a jak pomocí informaèních a komunikaèních technologií podporovat jejich sdílení.

Reflexe výuky a využití videozáznamu

Další z pøíležitostí pro cílené rozvíjení uèitelových didaktických znalostí obsahu se nabí-
zejí v rámci reflexe probìhnuvší výuky. V návaznosti na oduèenou hodinu mùže být s uèi-
telem veden posthospitaèní rozhovor (viz napø. Borko et al. 1988; Slavík 2009 – v této
knize), jehož cílem mùže být podpora procesù utváøení a rozvíjení didaktických znalostí
obsahu. V literatuøe je popsána celá øada postupù, jak v rámci posthospitaèního rozhovoru
pracovat s videozáznamem výuky, jak jeho prostøednictvím podporovat uèitele v reflexi
jejich výuky. M. Èerná (2009 – v této knize) napø. popisuje možnosti využití rùzných
typù videozáznamù v pøípravném vzdìlávání uèitelù anglického jazyka pro rozvíjení
jejich didaktických znalostí obsahu. N. Stehlíková (2009 – v této knize) zdùrazòuje, že
dùležitou souèástí didaktických znalostí obsahu je schopnost všímat si kritických mo-
mentù ve výuce a využít je v další práci (tzv. uèitelovo knowing-to). Autorka prezentuje
jeden ze zpùsobù rozvoje této schopnosti u studentù uèitelství, a to pomocí videozáznamù
jejich vyuèovacích pokusù v rámci praxe. Naznaèuje, jak lze v reflektivním semináøi vést
studenty k porozumìní nìkterým dùležitým jevùm z didaktiky matematiky a zprostøed-
kovat jim zkušenosti, které pøispívají k rozvíjení jejich schopnosti knowing-to.

Pro novìjší pøístupy je charakteristická snaha zapracovávat videozáznamy rùzných výu-
kových situací do elektronických uèebních prostøedí. Ve studii T. Janíka a kol. (2009 –
v této knize) je pøedstaven postup tvorby elektronického uèebního prostøedí pro uèitele
s pracovním názvem CPV videoweb. Toto uèební prostøedí je založeno na videozázna-
mech výuky a slouží mj. také jako prostøedek rozvíjení znalostí u budoucích uèitelù.
Rozvíjení didaktických znalostí obsahu je založeno na øešení úloh vztahujících se k video-
záznamùm. Jedná se komplexní úlohy, jejichž øešení se odehrává v nìkolika na sebe na-
vazujících krocích, pøièemž vedle videa se využívá i jiných materiálù (napø. uèitelova
pøíprava na výuku, autentický výòatek z uèebnice, zápis z žákova sešitu). Úlohy se vzta-
hují k rùzným aspektùm didaktických znalostí obsahu (napø. uèitelovy znalosti o žákovských
prekoncepcích typických pro urèité uèivo atp.).

Možnosti využití videozáznamù výuky jako prostøedku rozvíjení didaktických znalostí
obsahu zatím nejsou hloubìji prozkoumány, nicménì jeví se jako znaèné.
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Akèní výzkum

Výzkumnì orientovaným aktivitám bývá pøipisován znaèný význam mj. také pro rozvíjení
didaktických znalostí obsahu (srov. Juang, Liu, Chan 2008). V tìchto souvislostech se po-
ukazuje zejména na potenciál akèního výzkumu. Akèní výzkum je „...uèiteli provádìná
systematická reflexe profesních situací s cílem jejich dalšího rozvinutí“ (Elliott 1981, s. 1).
Akèní výzkum je chápán jako nástroj, který uèitelùm pomáhá lépe poznat problémy své
praxe a øešit je. Jelikož (vy)øešením každé akce získává uèitel urèité poznání a souèasnì
ponauèení, je namístì hovoøit o tom, že akèní výzkum pøispívá také k rozvoji uèitelových
didaktických znalostí obsahu. Cílem akèního výzkumu není produkovat obecnì platné
poznání, naopak jde o to získat konkrétní poznatky o konkrétním problému a na jejich základì
tento problém øešit. Jeho epistemologický pøínos spoèívá právì v produkci specifického
lokálního vìdìní, nezbytného pro øešení problémù situovaných ve specifickém kontextu
(Janík, Janíková 2009).

Za zvlášť pøínosnou a žádoucí bývá považována zejména ta varianta akèního výzkumu,
v níž je akcent položen na spolupráci výzkumníkù s praktiky pøi zkoumání a øešení peda-
gogických problémù. Na základì této spolupráce by mìl být mj. precizován odborný
jazyk uèitelské profese (didaktický metajazyk), který by umožòoval procesy rozvíjení di-
daktických znalostí obsahu pøiléhavì popsat a vysvìtlit.

Vzdìlávací kurzy a workshopy

Výše uvedené metody mohou být integrovány do vzdìlávacích kurzù èi workshopù, které
smìøují k rozvíjení didaktických znalostí obsahu u uèitelù rùzných typù škol a rùzných
vyuèovacích pøedmìtù. V rámci nìkterých kurzù probíhají evaluaèní výzkumné studie,
jehož cílem je ovìøovat efektivitu tìchto postupù. Zkoumal se napø. vliv vzdìlávacího kurzu
pro uèitele primární školy zamìøeného na implementování strategií konceptuální zmìny
v pøírodovìdném vyuèování. Ukázalo se, že kurz pøispìl k rozvoji uèitelových znalostí
specifického obsahu, také uèitelovo pojetí (belief) pøírodních vìd se zmìnilo smìrem ke
konstruktivistickému, nicménì didaktické znalosti obsahu se u uèitelù rozvinuly pouze
marginálnì (Smith, Neale 1989). Na druhou stranu Clermont et al. (1993) dokládají, že
nìkteré specifické workshopy mají na rozvoj didaktických znalostí obsahu vliv – tyto
znalosti „...mohou být rozvíjeny (enhanced) prostøednictvím intenzivních, krtátkodobých
dovednostnì orientovaných workshopù“ (s. 41).

5. Závìrem

Jedno z praktických vyústìní teoretických úvah o didaktických znalostech obsahu lze
spatøovat v poskytnutí odpovìdi na otázku, jak podporovat procesy utváøení a rozvíjení
tìchto znalostí u studentù uèitelství a uèitelù z praxe. Metody rozvíjení didaktických zna-
lostí obsahu, které jsme zde pøedstavili, by mìly být v rámci uèitelského vzdìlávání vy-
užívány komplementárnì, neboť žádná z nich nerozvíjí didaktické znalosti obsahu v jejich
komplexnosti. Další vývoj by mohl smìøovat k rozpracování modelu uèitelského vzdìlá-
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vání založeném na konceptu didaktické znalosti obsahu a k vypracování pøesvìdèivých
argumentù pro profesionalizaci uèitelství. Domníváme se, že koncept didaktických zna-
lostí obsahu má v tìchto ohledech co nabídnout; studie zaøazené v této knize jsou toho
koneckoncù dokladem.
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2. DIDAKTICKÁ REKONSTRUKCE:
UÈITELSKÉ VZDÌLÁVÁNÍ A REFLEXE
VÝUKY2

Ulrich Kattmann

1. Úvodem

O kompetencích nezbytných pro uèitelskou profesi lze pøimìøeným zpùsobem pojednat
pouze v souvislosti s oborovým vyuèováním a uèením (se). Model didaktické rekonstrukce
se zde nabízí jako prostøedek systematického výzkumu oborové výuky a reflexe vyuèování
a uèení. Pùvodnì byl vytvoøen jako teoretický rámec pro plánování, realizaci a hodnocení
oborovì didaktického výzkumu vyuèování a uèení a pro tvorbu kurikula. Tento rámec zde
bude struènì pøedstaven, aby bylo možné v návaznosti na to ukázat, že Modelu didaktické
rekonstrukce lze využít jak v uèitelském vzdìlávání, tak pøi metodicky kontrolované reflexi
výuky.

2. Oborovì didaktická kompetence
jako základ vyuèování

Uèitelé jsou v souèasných publikacích k uèitelskému vzdìlávání chápáni jako experti na
vyuèování a uèení, tzn. na zprostøedkování a osvojování oborových znalostí (srov. Terhart
2000). Žáci a uèitelé musí být schopni dávat nové informace do vztahu s dosavadním
smysluplnì využitelným systémem znalostí a pøedstav. Pro úspìšnou výuku je proto roz-
hodující uèitelova vìcná a oborová kompetence, díky níž lze výuku jasnì a dobøe struktu-
rovat, což empiricky prokázali Weinert a Helmke (1997) – srov. Gast (1998). Základní studie
kognitivnì orientovaného výzkumu ukázaly, že uèení je proces doménovì specifický.
Uèení s porozumìním, tj. uèení, které je pro žáka významné, je nevyhnutelnì vázané na
obsah. Toto uèení je spoluurèováno nejen uèebními formami a procesy, ale zejména uèeb-
ními obsahy jakož i vztahy ke každodennímu životu. Kognitivní výkony se èasto nezaklá-
dají na obecném vývoji kognitivních schopností; jejich založení je doménovì specifické
(srov. Hirschfeld, Gelman 1994). Nadoborové schopnosti a klíèové kompetence jsou tudíž
výsledkem doménovì èi oborovì specifického utváøení znalostí (srov. Hoffmann, Knopf
1996; Mischke 1999). Nunner-Winkler (1990) ukázal, že také osobní identita se utváøí
prostøednictvím konfrontace s oborovì specifickými obsahy. Také vývoj osobního zájmu
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ve smyslu pøetrvávající dispozice je vázán na konfrontaci se specifickými pøedmìtnými
oblastmi, což je zøejmé z definice zájmu jako relace osoba-pøedmìt (srov. Krapp 1998).
Dosud byla v psychologicko-pedagogickém výzkumu pøedmìtná komponenta této relace
málo zohledòována, nicménì se ukázalo, že je tøeba ji hloubìji zkoumat, a to s ohledem na
oborové uèení (srov. Kattmann 2000, s. 23). Uvedené souvislosti mezi specifickými a obec-
nými schopnostmi odkazují k významu oborového uèení, a otevírají tím otázku, jakou roli
by mìlo ve vzdìlávání uèitelù sehrávat zprostøedkování oborových kompetencí.

Podle názorù expertù z oblasti uèitelského vzdìlávání je oborovým didaktikám pøipisována
významná úloha spoèívající v pøemostìní pedagogicko-didaktických a oborových kom-
petencí (srov. Terhart 2000). Proto je dùležité zprostøedkovávat v první fázi uèitelského
vzdìlávání, tzn. v bakaláøském stupni oborové obsahy (tzv. vìdecké obory) v tìsné ná-
vaznosti na oborovou didaktiku. Tento požadavek musí být naplòován také v konsekutiv-
ních modelech uèitelského vzdìlávání (srov. Gropengießer, Kattmann 2002). Stejnì tak
základní vìdy – zejména pedagogika a oborové didaktiky musí být tìsnì propojeny, aby
se mohly vzájemnì doplòovat, což je pøedpokladem toho, aby se pedagogicko-didaktická
kompetence neutváøela aditivnì, tj. bez provázanosti, nýbrž kumulativnì, tj. smysluplnì.

Z pohledu na mnohé kompetenèní modely uèitelské profese je zøejmé, že oborová kompe-
tence je v nich zpravidla omezena na dvì komponenty: a) na nezbytné oborové znalosti,
které jsou základem pro hodnocení a transformaci uèebního pøedmìtu; b) na vìdecko-teo-
retické a epistemologické znalosti, které umožòují posoudit pozici a hranice vìdeckých
výpovìdí.

Takové funkèní urèení oborové kompetence se v oborovì didaktickém pohledu jeví jako
zúžené, a to jak co do obsahu, tak co do rozsahu. Postulovaný „oborovì vìdecký základ“
nemùže postaèovat vzhledem k oborovým požadavkùm, které jsou na uèitele kladeny.
V tìchto úvahách chybí vazba na uèitelovy pedagogicko-psychologické a diagnostické
schopnosti, které jsou nezbytné k tomu, aby uèitel mohl žákùm nabízet optimální podporu
pøi uèení (se). V uèitelském vzdìlávání tento problém koresponduje se skuteèností, že di-
dakticko-pedagogické a oborovì vìdecké znalosti jsou dnes v univerzitním studiu vyuèo-
vány oddìlenì. Mlèky se vychází z toho, že postaèí oborové znalosti metodicky zpracovat
podle didakticko-pedagogických pravidel, tzn. „redukovat“ je na úroveò žákù. Pedago-
gické a obecnì didaktické znalosti v daném ohledu postaèí k tomu, aby bylo možné reali-
zovat výuku v rámci oborù. Pro smysluplné oborové uèení (srov. Kattmann 2003) je však
tento postup nedostateèný: Oborovì didaktické znalosti je nezbytné posunout do centra
pozornosti uèitelského vzdìlávání.

Z oborovì didaktického pohledu zde uèitelovy oborové kompetence nestojí samy o sobì;
mìly by sloužit pøedevším k podpoøe uèení žákù. Zprostøedkování oborových znalostí od
uèitele vyžaduje hlubší vhled do smysluplných oborovì-obsahových souvislostí. Zpro-
støedkování této kompetence je v prvé øadì oborovì didaktickou úlohou. Osvojování
oborových znalostí by pøitom mìlo být ménì zacíleno na pasivní kumulaci znalostí, spíše
by se mìlo dbát na porozumìní souvislostem a na kompetence k jednání, které jsou s tím
spojeny. Proto je souèástí oborové kompetence uèitele také jeho schopnost dávat do vztahu
oborové znalosti s každodenními pøedstavami a svìtem žákù a využívat tyto souvislosti
ve smyslu pøíležitostí k uèení pøesahujících obor. Má-li být uèení smysluplné, nelze obo-
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rové znalosti redukovat na izolované uèební znalosti. Pøedmìty výuky musí být didakticky
„rekonstruovány“ v rámci pohybu mezi svìtem vìdy a každodenním životem. Pro takový
postup je tøeba empiricky zkoumat každodenní pøedstavy žákù a systematicky objasòovat
vìdecké pøedstavy.

3. Svìt každodenního života, vìda a výuka:
Model didaktické rekonstrukce

3.1 Cíle a východiska

Pøedmìty výuky nejsou oborovì danými elementy, které lze pedagogicky tvarovat do ur-
èitých celkù; pro výuku je tøeba je nejprve konstruovat tak, aby pro žáky získaly nový vý-
znam. Pøedpona „re“ ve slovì „rekonstruování“ vyjadøuje jak „novost“, tak „obnovení“.
Didaktická rekonstrukce vìdeckých obsahù je zamìøena na vytváøení vztahù mezi vìdec-
kými a interdisciplinárními znalostmi a svìtem každodenních zkušeností žákù, jejich
pøedporozumìním, názory a hodnotovou orientací. Pøitom je tøeba mnohdy zohledòovat
takové oborové a obor pøesahující vztahy, jejichž existenci oboroví specialisté ve svých
pracích pøedpokládají, nicménì žákùm a laikùm nejsou známy. K tomu patøí napø. také
potøeba vypoøádat se s tím, jak se urèité výsledky získávají a využívají. Týká se to i teore-
tických pøedpokladù a kontroverzních pojetí (které mnohdy nejsou oborovými specialisty
zprostøedkované) a také výsledkù pøíbuzných disciplín, které nejsou brány v úvahu. Pøi-
stupuje k tomu dále to, že vìcné vztahy bývají ve výuce – více než v oboru – zasazovány
do životních, spoleèenských a individuálních souvislostí, aby bylo možné zvýraznit jejich
význam pro život jednotlivce ve spoleènosti a v biosféøe. Didakticky rekonstruovaný
pøedmìt výuky se v tìchto pøípadech stává komplexnìjším a nikoliv pouze zjednodušeným,
tj. nikoliv pouze „didakticky redukovaným“. Pøidaná komplexita je nezbytná, aby bylo
možné vyvarovat se pøedstavám, které jsou v kontextu oboru, jakož i života nepøimìøené.

Model didaktické rekonstrukce byl pùvodnì vytvoøen v rámci didaktiky biologie (Carl
von Ossietzky Universität Oldenburg) a didaktiky fyziky (Institut für Pädagogik der Natur-
wissenschaften Kiel) v Nìmecku (viz Kattmann, Duit, Gropengießer, Komorek 1997; Duit,
Gropengießer, Kattmann 2005). Postupnì byl uveden do dalších oborových didaktik, kde
je s úspìchem využíván3. Klíèovou je zde otázka, jak urèité obsahové oblasti vyuèovat zpù-
sobem podporujícím smysluplné uèení. Za tímto úèelem mají být zkoumány, resp.
objevovány, podstatné a zajímavé vztahy, vazby a soulady mezi oborovými znalostmi
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3 Model didaktické rekonstrukce byl koncepènì vytváøen v rámci promoèního programu „Fachdi-
daktische Lehr-Lernforschung – Didaktische Rekonstruktion“ na Carl von Ossietzky Universität
Oldenburg (SRN). V rámci programu spolupracují týmy osmi oborových didaktik (biologie,
chemie, nìmèina, angliètina, historie, matematika, fyzika, vìcné úèení) a tøi pracovní skupiny pe-
dagogù (výzkum vzdìlávání, empirický výzkum vyuèování a uèení, školní pedagogika). Pro-
gram je v souèasné dobì podpoøen mj. 15 stipendii Georg-Christoph-Lichtenberga (Niedersachsen).
Podrobnìji k tomu viz: http://www.diz.uni-oldenburg.de/ProDid



a individuálními uèebními podmínkami žákù. K poslednì jmenovaným patøí mj. také so-
ciální, motivaèní a kognitivní komponenty. V dosavadních výzkumech realizovaných
podle Modelu didaktické rekonstrukce byly pøedmìtem zkoumání pøedevším žákovské pøed-
stavy (každodenní teorie, implicitní teorie).

Z epistemologického hlediska je Model didaktické rekonstrukce budován na konstrukti-
vistických základech. Lijnse (1995) právem zdùrazòuje, že pro konstruktivistický pøístup
je rozhodující, jakým zpùsobem se myšlení žákù vztahuje k vìdeckým pohledùm. V Modelu
didaktické rekonstrukce jsou oborové koncepty a žákovské pøedstavy reciproènì chápány
jako rovnocenné. Není zde postulována žádná obecnì platná vìcná struktura. Ve vìtší
míøe se zohledòují vìdecké pozice a koncepty (ve smyslu osobních konstruktù jednotlivcù
a skupin) obsažené v každodenních pøedstavách žákù. Na druhé stranì se pøi zkoumání
žákovských pøedstav pøedpokládá, že ty (v kontextu osobních pøesvìdèení) vykazují pro
jedince tutéž koherenci jako vìdecké koncepty v rámci pøíslušného oboru. Obì kompo-
nenty zkoumání – žákovské pøedstavy a oborové koncepty – jsou na tomto základì nazí-
rány jako stejnì dùležité zdroje pro utváøení výuky.

V Modelu didaktické rekonstrukce jsou formulovány tøi výzkumné úlohy: objasnìní obo-
rových pøedstav, výzkum žákovských pøedstav a didaktická strukturace uèebního prostøe-
dí4 (obr. 1).
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Obr. 1: Komponenty Modelu didaktické rekonstrukce (oborovì didaktický triplet)

Didaktická strukturace uèebního prostøedí

Objasnìní oborových pøedstav Výzkum žákovských pøedstav

4 Komponenty Modelu didaktické rekonstrukce samy o sobì nejsou nové, nicménì nové je syste-
matické propojení dílèích úloh. Objasnìní oborových pøedstav a didaktická strukturace navazuje
mj. na práce Wolfganga Klafkiho (1963; 1985).



3.2 Objasnìní oborových pøedstav

Objasnìní oborových pøedstav spoèívá v kritickém a metodicky kontrolovaném (obsahovì
analytickém) zkoumání oborových výpovìdí, teorií, metod a termínù z oborovì didaktické
perspektivy (srov. Gropengießer 2001). Dùležité je objasòovat:

� Které poznatky reprezentují poznání pøíslušného oboru a kde jsou jejich hranice?

� Jaká je geneze, funkce a význam vìdeckých pøedstav a v jakém kontextu se vyskytují?

� Jaké vìdecké a epistemologické pozice jsou evidentní?

� Kde jsou viditelné mezioborové vazby, pøi kterých se oborovì-specifické poznatky
pøenášejí do jiných oblastí?

� Jaké etické a spoleèenské dùsledky jsou spojeny s pøíslušnými vìdeckými/oborovými
pøedstavami?

� Do jakých oblastí smìruje aplikace poznatkù?

3.3 Výzkum žákovských pøedstav

Empirický výzkum se vztahuje k individuálním podmínkám a pøedpokladùm uèení se,
což umožòuje popsání mentálních nástrojù, popø. myšlenkových konstruktù (pøedstav).
Pøedmìtem výzkumu mohou být kognitivní, afektivní a psychomotorické komponenty,
stejnì jako èasová dynamika žákovy perspektivy, pro jejíž popis mohou být paralelnì èi
komplementárnì používány rùzné teoretické koncepty. Výzkumné otázky se zamìøují na
žákovské pøedstavy v pøíslušném konceptuálním rámci:

� Jaké pøedstavy o oborovì relevantních fenoménech si žáci utváøejí?

� Jaké pøedstavy – pojmy, koncepty a myšlenkové figury používají žáci v kontextech
vztahujících se k oboru?

� Jaké pøedstavy mají žáci o vìdì?

� Jaké korespondence je možné rozeznat v každodenních a vìdeckých pøedstavách?

3.4 Didaktické strukturování uèebního prostøedí

Pojmem didaktické strukturování je oznaèován proces plánování tematických okruhù
a uèení, který smìøuje k základnímu a zobecnitelnému rozhodování o cílech, obsazích a me-
todách výuky. Z hlediska obsahu se pøi didaktickém strukturování zohledòují oborové, mezi-
oborové i nadoborové aspekty. Oborové aspekty nejsou ani vùdèí, ani normativní. Oborovì
objasnìné výpovìdi o vìcných vztazích je tøeba zasadit do každodenních, individuálních,
spoleèenských, vìdecko-historických, vìdecko-teoretických, epistemologických a etických
souvislostí. To pøedpokládá vedle analýz také rozhodování o otázkách cílù:

� Které prvky jsou nejdùležitìjší v každodenních pøedstavách žákù a které je tøeba v prù-
bìhu výuky zohledòovat?

� Jaké možnosti pro výuku otevírá zohledòování žákovských pøedstav?

� Jakým zpùsobem vìdecky objasnìné pøedstavy podporují èi blokují uèení?

� Jaké pøedstavy je tøeba zohledòovat pøi zprostøedkování pojmù a používání termínù?
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� Které z každodenních žákovských pøedstav korespondují s vìdeckými koncepty tako-
vým zpùsobem, že mohou být využity pro smysluplné uèení?

� Jak podporovat vnímání a reflexi vlastních pøedstav v daných pøedmìtných oblastech,
aby se podporovalo uèení se vìdeckým konceptùm?

� Jaké metody a formy výuky jsou v rámci pøedmìtu vyuèovaní pøimìøené vzhledem k žá-
kovské a vìdecké perspektivì? Je výbìr pøimìøený vzhledem k podpoøe smysluplného
(kumulativního) uèení?

� Jaké uèební podmínky (napø. motivace, uèební klima, uspoøádání ve tøídì) musí být
vytvoøeny, aby docházelo k podpoøe oborového uèení a k zmìnám pøedstav?

3.5 Rekurzivní postup

Tøi výzkumné úlohy Modelu didaktické rekonstrukce se navzájem podmiòují a podporují.
Výsledky oborového objasòování mohou ovlivòovat práci s žákovskými pøedstavami. Na
druhou stranu znalost žákovských pøedstav mùže ovlivòovat výklad a pochopení oboro-
vých pohledù. Postup je tedy rekurzivní. V prùbìhu didaktické rekonstrukce urèitého obsahu
se mùže napø. ukázat, že nìkteré èásti oborového objasnìní nejsou k dispozici, popø. je tøeba
rozšíøit analýzu o nové aspekty. Mùže se také ukázat, že je tøeba dále zkoumat žákovské
pøedstavy v urèitých oblastech.

Význam tohoto postupu spoèívá ve smysluplném propojení a spojení odborného a pojmového
objasnìní urèitých znalostních oblastí a empirického výzkumu pøíslušných žákovských pøed-
stav. Na tomto základì jsou oborové koncepty didakticky rekonstruovány pro úèely výuky.

Vzhledem k tomu, že výzkumný rámec didaktické rekonstrukce reflektuje podstatné ele-
menty vyuèování a uèení (se), jeví se jako vhodný orientaèní nástroj pro plánování výuky
a reflexi školní praxe. Didaktické strukturování je samozøejmou úlohou každého uèitele.
Èasto se však vztahuje pouze na metodické aspekty a prvky vìcné analýzy; perspektiva
žáka a jeho uèebních potencialit je málokdy zohledòována ve smyslu strukturujícího ele-
mentu výuky. V Modelu didaktické rekonstrukce jsou žákovské pøedstavy rovnocenné
oborovým pøedstavám. Z tohoto dùvodu je dùležité, aby existovaly diagnostické metody,
jimiž lze žákovské pøedstavy ve výuce snadno zjišťovat (srov. Gropengießer 1996).

4. Aplikace Modelu didaktické rekonstrukce
v uèitelském vzdìlávání

4.1 Zkoumání uèitelových pøedstav

Stejnì tak dùležité, jako je zkoumání žákovských prekoncepcí, je zkoumání pøedstav,
jimiž disponují uèitelé. Uèitelé se pokoušejí zprostøedkovat své oborové znalosti žákùm,
jak jim sami rozumìjí a jak vìøí, že se jich žáci budou schopni pokud možno co nejlépe
zmocnit. Proto musí uèitelé disponovat pøedstavami, jež mohou být souhrnnì oznaèeny
pojmem pedagogical content knowledge (Shulman 1986).
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Uèitelé musí:

1. mít vhled do toho, jaký význam má uèební obsah pro uèení,

2. disponovat znalostmi o každodenních pøedstavách žákù, aby mohl pøedvídat obtíže, které
mohou mít žáci s porozumìním pojmùm, které se objevují pøi výuce urèitého uèebního
pøedmìtu,

3. umìt prezentovat oborové znalosti zpùsobem podporujícím žákovo porozumìní.

Pojmem pedagogical content knowledge (PCK) jsou oznaèovány pøedstavy, které si uèitel
v urèité specifické oblasti osvojil a jimiž disponuje – jedná se o znalosti, pøesvìdèení a rutiny.

23

Obr. 2: Model didaktické rekonstrukce pro uèitelské vzdìlávání
(van Dijk, Kattmann 2007)



Prezentovaný Model didaktické rekonstrukce pro uèitelské vzdìlávání – Educational Recon-
struction for Teacher Education (ERTE) propojuje dvì tradice pedagogického výzkumu:
americkou tradici kurikulárního výzkumu a nìmeckou tradici didaktiky, resp. oborové
didaktiky. Pøitom lze do Modelu didaktické rekonstrukce integrovat také koncept pedago-
gical content knowledge (Model ERTE – van Dijk, Kattmann 2007, obr. 2).

Model didaktické rekonstrukce modifikovaný pro uèitelské vzdìlávání má dvì roviny.
Vychází ze základního pøedpokladu didaktické rekonstrukce, že uèební pøedmìty je tøeba
pro úèely uèení a vyuèování teprve rekonstruovat, což se mùže podaøit pouze na základì
znalostí žákovských pøedstav (rovina 1).

V rovinì 2 v Modelu ERTE jsou proto integrovány tøi oblasti: (1) didaktické strukturování
uèebního prostøedí, (2) zkoumání uèitelových pøedstav (výzkumy PCK) a (3) koncepce
uèitelského vzdìlávání (obr. 2). Specifickým rysem tohoto výzkumného modelu je, že
pøedstavy uèitelù a koncepce uèitelského vzdìlávání jsou podstatnými elementy ve výzkum-
ném procesu, a nikoliv pouze sekundárními dùsledky. Ve výzkumu uèitelových pøedstav
(výzkum PCK) jsou kladeny tøi výzkumné otázky:

(1) Jaké pøedstavy mají uèitelé k urèitému uèivu?

(2) Jaké pøedstavy mají uèitelé o každodenních pøedstavách žákù o urèitém uèivu?

(3) Jaké pøedstavy mají uèitelé o tom, jak a kdy by mìlo být urèité uèivo vyuèováno?

Tyto tøi otázky jsou v souladu jak s komponentami Modelu didaktické rekonstrukce, tak
s konceptem PCK. Zkoumání tìchto tøí otázek navíc umožòuje posoudit to, jak uèitel dává do
vztahu své oborové znalosti a znalosti o žákovských pøedstavách pøi koncipování výuky. Bez-
prostøední využití výzkumu uèitelových pøedstav pomocí Modelu ERTE spoèívá v možnosti
formulování požadavkù na obsahy a metody uèitelského vzdìlávání. Výsledek didaktické
rekonstrukce, tj. didakticky rekonstruované uèební prostøedí pøitom mùže posloužit jako
reference pro uèitelovy pøedstavy (základna na obr. 2).

Funkce této reference spoèívá pøedevším v tom, že umožòuje zaøadit tyto uèitelovy pøed-
stavy do oborovì didaktických souvislostí a dospìt ke vzájemnému porovnávání evident-
ních dùsledkù pro uèitelské vzdìlávání. Model ERTE byl poprvé aplikován ve výzkumu
pedagogical content knowledge vztahujících se k evoluci (van Dijk 2008). Pøitom se pomocí
interview se zkušenými uèiteli biologie (Fachleiter) zkoumalo, jaké porozumìní evoluèní
teorii se u tìchto uèitelù utvoøilo a jak v prùbìhu výuky diagnostikují a zohledòují každodenní
pøedstavy svých žákù, aby je mohli smìøovat k oborovì adekvátním pøedstavám.
Výsledky by mìly být využity za úèelem zkvalitnìní uèitelského vzdìlávání v oblasti
evoluce. Døívìjší výzkumy ukázaly, že uèitelé jsou si sice vìdomi obtíží, které jejich žáci
mají s pojmy, avšak nevìdí, jak s nimi pracovat. Výzkum uèitelových pøedstav pomocí
Modelu ERTE snad mùže napomoci øešení tìchto problémù.
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4.2 Reflexe výuky jako rekurz didaktické rekonstrukce

Model didaktické rekonstrukce mùže již nyní pomoci pøi zlepšování uèitelského vzdìlávání,
a to v souvislosti s reflexí vzdìlávání. Posthospitaèní rozhovor je èasto prožíván jako
arbitrární pouèování. To by bylo možné zmìnit, pokud by se rozbory a hodnocení oboro-
vého uèení ve výukové praxi odehrávaly na metodicky kontrolované, reflexivní a inter-
subjektivní bázi. Rekurzivní postup mùže v rámci didaktické rekonstrukce naznaèit cestu
(tj. metodu) k hlubší reflexi výuky. Rekurzivní postup mùže být pøi reflexi výuky dùslednì
využíván k analýze a diagnostice výuky. Poèínaje analýzou didaktického strukturování je
tøeba prùbìh výuky zpìtnì vztahovat k žákovské perspektivì a k oborovému objasnìní
(obr. 1) a obojí znovu konstruktivnì aplikovat na diagnózu a následnì opìt rekurzivnì na
(nové) didaktické strukturování. Konstruktivní otázky didaktického strukturování jsou
pøitom analyticky obrácené:

� Byly formy výuky adekvátní vzhledem k podpoøe smysluplného uèení?

� Jaký vliv mìly uèební podmínky (napø. motivace, uèební klima, uspoøádání tøídy) na
smysluplné uèení?

� Které z každodenních pøedstav žákù, jež byly ve výuce zohlednìny, byly nejdùležitìjší?

� Jaké možnosti pro výuku nabízelo zohlednìní žákovských pøedstav? Byly tyto možnosti
využity?

� Do jaké míry nabízené vìdecké pøedstavy podporovaly èi blokovaly uèení žákù?

� Jaké pøedstavy byly používáním urèitých termínù vyvolány, podporovány èi blokovány?

� Které z každodenních žákovských pøedstav korespondovaly s vìdeckými koncepty do
té míry, že je bylo možné využít pro smysluplné uèení?

� Mìli žáci pøíležitost reflektovat své vlastní pøedstavy a pokroky v uèení?

� Byly zpùsoby práce adekvátní a jaký mìly vliv na oborové uèení?

Na základì analýzy didaktického strukturování se lze odvolávat se také k žákovské per-
spektivì:

� Jaké pøedstavy se s ohledem na oborovì relevantní fenomény u žákù utváøejí?

� Jaké pøedstavy – pojmy, koncepty a myšlenkové figury používají žáci v oborových
kontextech tematizovaných ve vyuèování?

� Na jaké pøedstavy o vìdì lze usuzovat z žákovských vyjádøení?

� Které spojitosti je možné pozorovat mezi artikulovanými každodenními pøedstavami
a vìdeckými pøedstavami?

Stejnì tak je využíváno oborové objasòování:

� Byli žáci schopni rozeznat vìdecké a epistemologické pozice spjaté s uèebním pøedmìtem?

� Vyskytly se mezipøedmìtové pøesahy, na jejichž základì mohly být urèité specifické
oborové poznatky pøenášeny do jiných oblastí? Byli si toho žáci vìdomi, resp. bylo
jim to dáno na vìdomí?
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� Byly tematizovány èi diskutovány etické a spoleèenské dùsledky související s vìdec-
kými pøedstavami?

� Které oblasti využití poznatkù byly tematizovány?

Následnì lze výsledky reflexe využít pro stanovení závìrù, pøièemž se analytické otázky
didaktického strukturování využívají pro navazující èi budoucí výuku. Na základì tohoto
postupu se pøi reflexi výuky posouvá pozornost od výukových metod k podmínkám uèení
a jeho podpoøe. To koresponduje s didaktickým obratem v chápání vyuèování a uèení, který
je založen na konstruktivistických východiscích: Vyuèování je nabídka uèení. Výukové
metody (zpùsoby práce a sociální formy) jsou sice v tomto rámci pøimìøeným zpùsobem
zohledòovány, nicménì v popøedí zájmu stojí oborovì didaktická úloha uèitele, která spo-
èívá ve zprostøedkování mezi žákovskou perspektivou a oborovými koncepty.

V této souvislosti je dùležité, aby výsledky výzkumù didaktické rekonstrukce byly využí-
vány pøi plánování výuky, neboť mohou poskytovat užiteèné podnìty pro její následnou
reflexi (viz k tomu prùbìh vyuèovací hodiny biologie týkající se klasifikace obratlovcù v 5/6
roèníku – pøíloha 1 – srov. Baumann et al. 1996). Tato idea vzešla ze zjišťování žákov-
ských pøedstav, ze kterého vyplynulo, že žáci tohoto vìku mají tendenci klasifikovat obrat-
lovce podle životního prostoru a podle zpùsobu pohybu (létání, plavání) (srov. Kattmann,
Schmidt 1996; Sonnefeld, Kattmann 2001). Oborové objasnìní ukazuje, že tyto pøedstavy,
pokud je porovnáme s evolucí obratlovcù, jsou oborovì pøimìøenìjší než klasifikace na
základì znakù (peøí, srst), které vedou jen k logickým tøídám objektù, nikoliv k porozu-
mìní pøíbuzenským skupinám, které vznikly ve fylogenezi. Reflexe výuky zde mùže vést
k poznání toho, že žákovské pøedstavy mohou být efektivnì využívány pøi konstrukci
oborovì pøimìøené výuky.

Kromì toho mùže být taková výuka pro žáky znaènì motivující: z nudného øazení do sku-
pin podle znakù se mùže stát napínavá detektivní práce. V novém didaktickém strukturování
se pozornost zamìøuje na ty obsahy, které jsou pro žáky mimoøádnì zajímavé – velryby,
vejcorodí a létající savci, péèe o mláïata u krokodýlù.

Podobným zpùsobem je možné využívat žákovské pøedstavy o biologické rovnováze
a o produkci kyslíku zelenými rostlinami ke konstrukci ekologicko-historického modelu
výuky (srov. Sander 2002; Sander, Jelemenská, Kattmann 2004). V pøíloze 2 je doku-
mentován prùbìh vyuèovací hodiny, v níž byla vzájemnì propojována genetika a evoluce
(srov. Baalmann, Kattmann 2001). Zkoumání žákovských pøedstav (srov. Baalmann,
Frerichs, Kattmann 2001) v tomto pøípadì ukázalo, že v genetice a v evoluci se lze setkat
se znaènì odlišnými pøedstavami o možných genetických zmìnách (pøizpùsobení se vs.
konstantnost geneticky podmínìných znakù). Pøi propojení genetiky a evoluce je možné
reflexi každodenních pøedstav žákù využít k uèení se na základì rozporu ve vlastních pøed-
stavách. Reflexe výuky mùže v tomto pøípadì ukázat, že žákovské pøedstavy mohou být
(prostøednictvím jejich artikulace pøed výukou a reflexe po výuce) využity k precizování
oborových konceptù, pøièemž žáci se mohou zároveò uèit reflektovat své uèební postupy.
To je dùležitou podmínkou kumulativního uèení.
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5. Hlavní kompetence pro uèitelskou profesi

Práce v rámci didaktické rekonstrukce podporuje utváøení základních kompetencí pro uèi-
telskou profesi, které jsou souèasnì nezbytným pøedpokladem reflexe výuky:

� základní porozumìní vyuèování a uèení (metakognice procesù vyuèování a uèení)

� vìdomé zacházení s vlastními každodenními pøedstavami jako dùležitý pøedpoklad
vyuèování (konstruování pøíležitostí k uèení)

� precizní zacházení s perspektivami bìžného života jako dùležitými pøedpoklady uèení
žákù

� vnímání žákù jako konstruktérù svých pøedstav a znalostí, tj. jako subjektù autonom-
ního uèení

� dovednost interpretovat verbální a neverbální vyjadøování žákù a analyzovat oborové
texty (metodicky kontrolované porozumìní neznámému)

� objasòování oborových pøedstav (pojmy, koncepty, myšlenkové figury, teorie) a vy-
užívání oborovì objasnìných pøedstav pro konstruování pøíležitostí k uèení

� metapozice vùèi studovanému oboru a oborovému porozumìní (reflektované oborové
znalosti, oborovì didaktický pohled na obor)

� zkoumající postoj k vlastním profesním èinnostem, dovednost reflektovat a diagnos-
tikovat vlastní výuku i výuku nìkoho jiného.

Za úèelem osvojení zkoumajícího postoje k vlastním profesním èinnostem se mají uèitelé
v prùbìhu svého pøípravného i dalšího vzdìlávání aktivnì podílet na oborovì didaktickém
výzkumu vyuèování a uèení. Pro oborovou didaktiku blízkou škole je spolupráce s oso-
bami pracujícími ve školní praxi nejen úèelná, ale také nevyhnutelná. Oborovì didaktický
výzkum stojí a padá s partnerskou a aktivnì spoluurèující úèastí praktikujících uèitelù.
Pouze tímto zpùsobem lze docílit toho, aby empirický výzkum nenabýval praktické rele-
vance teprve v pøípadì, že se potvrdí výzkumné pøedpoklady, ale také tím, že již samotná
realizace výzkumu je pro uèitele zajímavá. Výzkumy by mìly být plánovány tak, aby v nich
zúèastnìní uèitelé nepùsobili pouze jako pomocníci. Ve výzkumech didaktické rekon-
strukce jsou výzkumné úlohy zamìøené na zprostøedkování, tzn. na aplikaci. Zvláštní
otázkou je, jak spolupùsobí první a druhá fáze uèitelského vzdìlávání. Spolupráce v rámci
didaktické rekonstrukce mùže být v obou fázích využitelná napø. pøi kvalifikaèních pracích
a mùže být podnìtná k rekurzivnímu uplatnìní didaktické rekonstrukce pøi reflexi výuky.
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6. Shrnutí závìrem

Na základì výše uvedeného lze formulovat následující závìry. Oborové a výukové kom-
petence musí být definovány z oborovì didaktické perspektivy, aby bylo možné propojení
oborových a didaktických dovedností. Model didaktické rekonstrukce nabízí rámec, který
umožòuje propojení oborových a didaktických kompetencí ve výzkumu, ve výuce a ve vzdì-
lávání. Výzkum pøedstav uèitelù podle Modelu didaktické rekonstrukce pro vzdìlávání uèi-
telù v oboru, k vyuèování a k pøedstavám žákù mùže pomoci výraznì zlepšit vyuèování.

Kompetence zprostøedkované didaktickou rekonstrukcí mohou být rekurzivnì využity
pro analýzu a diagnózu oborového vyuèování a uèení: Reflexe výuky je v rámci didaktické
rekonstrukce postavena na metodicky kontrolované a intersubjektivnì akceptovatelné bázi.

Pøi vzdìlávání uèitelù by studenti mìli být vedeni k oborovì-didaktickému výzkumu vy-
uèování a uèení (se). Na tomto základì by mìly být prohlubovány odborné a pedagogické
kompetence pro vyuèování, jakož i vytvoøen základ pro pøetrvávající výzkumné postoje
k vlastní uèitelské èinnosti.
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Pøíloha 1: Didaktické strukturování

Prùbìh vyuèovací hodiny týkající se klasifikace obratlovcù „Z vody na zem“ (5/6.
roèník)

(1) Uspoøádání na základì životních prostorù
Evoluèní idea: Obratlovci bìhem evoluce osídlili nejprve vodu, odkud se pøesunuli na
pevninu, takže mohou být zpostøedkovány jejich fylogenetické skupiny na základì
(pùvodních) životních prostorù. Tomu odpovídají velké skupiny obratlovcù: ryby (voda),
obojživelníci (voda/zemì) a („pravá“) suchozemská zvíøata. Životní prostory souèasnì
reprezentují systematické skupiny. „Pravá suchozemská zvíøata“, která vùbec nevypa-
dají podle systematické skupiny, reprezentují v tomto výètu jedinou skuteènou fyloge-
netickou skupinu – živoèich s vnitøním plodovým obalem (Amniota).

(2) Detektivní práce: historie zanechává stopy
Vzhledem k tomu, že je zmìna životního prostoru možná, mohli by obratlovci žijící ve vodì
pocházet také ze zemských zvíøat. Znakem suchozemských zvíøat je, že se celý jejich vývoj
odehrával na zemi: suchozemská zvíøata kladou svá vejce na zem. Na základì tohoto
kritéria lze rozpoznat jako pravá suchozemská zvíøata mj. krokodýli a želvy.

(3) Pomocná kritéria: peøí a srst
Skupina pravých suchozemských zvíøat je dále èlenìna, mj. na základì užívání vzdušného
prostoru. Tak vznikne skupina ptákù. Pro pøiøazení ke tøídám se teprve nyní používají
znaky, jako jsou napø. peøí a srst. Dùvodem pro spolupøíslušnost však zde je spoleèná
fylogeneze, nikoliv podobnost. Tyto znaky jsou zde pouze pomùckou, která pøiøazení
umožòuje ovìøit, resp. ho usnadòuje. Poslední „chybná pøiøazení“ lze pouze korigovat:
netopýøi, velryby, tuèòáci.

(4) Rozšíøení do rùzných životních prostorù
V posledním kroku lze názornì demonstrovat, jak takto vytvoøené skupiny sekundárnì
a v rùzné míøe osídlovaly rùzné životní prostory. Ještì jednou lze demonstrovat diver-
zifikace životních forem a „návrat“ zemských zvíøat do vody. Jako pøenos mùže být
chápáno osídlování rùzných prostorù saury (dinosauøi atp.).
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Pøíloha 2: Didaktické strukturování

Prùbìh vyuèovací hodiny týkající se genetiky v kontextu evoluce „Pøípad drsnokøíd-
lovce bøezového“ (10. roèník)

1. sekvence výuky
1. Historie: Objevení se tmavých drsnkokøídlovcù bøezových
2. Dùvody ztmavnutí
Artikulace pøedstav o dìdiènosti a utváøení hypotéz žáky
3. Geny a mutace
Regulace pigmentové produkce prostøednictvím enzymu
Vztah mezi geny a enzymy
4. Dìdièné postupy svìtlého a tmavého
Køížení mezi svìtlými a tmavými mùrami: Mendlovy zákony
Dominantní a recesivní znaky
5. Pøíèiny tmavosti
Reflexe pøedstav a výsledky uèení (se)

2. sekvence výuky
6. Historie: Zvýšení poètu drsnkokøídlovcù bøezových
Vzácnost drsnkokøídlovcù bøezových pøed rokem 1900 navzdory dominance znaku
Fenomén industriálního melanismu
7. Dùvody zvyšování èetnosti
Artikulace pøedstav o adaptaci a utváøení hypotéz žáky
8. Selekce
Vìdecké pozorování a simulaèní hra
9. Variabilita uvnitø druhu
Èetnost svìtlých a tmavých drsnkokøídlovcù bøezových v rùzných populacích
10. Pøíèiny èetnosti
Reflexe pøedstav a výsledky uèení (se)





3. O TEORII PRO HOSPITAÈNÍ ROZBOR
ANEB REFLEXE PØÍBÌHU VÝUKY JAKO
PROSTØEDEK ROZVOJE DIDAKTICKÝCH
ZNALOSTÍ OBSAHU

Jan Slavík

1. Úvodem – obsahové vyprázdnìní v èeské škole?

V úvodu pøipomenu dùležitý poznatek z výzkumu v pražských základních školách, který
v prùbìhu uplynulého desítiletí provádìla Pražská skupina školní etnografie a publikovala
jej v knize „Èeští žáci po deseti letech“ (2004). Cituji ze závìru knihy sepsaného M. Ku-
èerou (cit. dílo, s. 237–238):

„Ve srovnání s r. 1991 poklesla obliba školních pøedmìtù…; jeden autor to nazývá „obsa-
hovým vyprázdnìním“ školního uèení. Badatelé se shodují, že se žáci dívají na školní zna-
losti kritiètìji: to, co se nauèili, už snad ani nevystupuje jako základ (ze základní školy),
ale jako velmi dílèí kompetence, která vypadá navíc nespojitelná se speciálními znalostmi
v pozdìjší pøípravì na profesi…

Za této situace se získání poznání jeví jako formální záležitost. Zlepšení prospìchu, k nì-
muž historicky došlo (ubylo ale… „samých jednièek“), pak dìlá dojem snižování nárokù
školy. Èásteènì je to na konci docházky pochopitelné kvùli organizaci pøechodu na druhý
stupeò: na støední školu se žáci dostávají vìtšinou ne „na pøijímaèky“, ale „na známky“,
kde jim základka mateøsky pøilepší.

Nìkdo hovoøí o liberálnosti školy – tentýž autor pak i o liberálnosti rodiny, která liberál-
nost té prvé jen podporuje. Tìžko tvrdit, že u nich spoèívá nìjaká chyba: vypadá to, že obì
edukaèní formy jsou v defenzívì, kdy nestaèí reagovat na všech místech prùlomu hranice
barbarskými kmeny a musí chodit do døíve nemyslitelných mírových smluv nebo témìø
rezignovat – èímž nemíním, že by tøeba uèitelé pøestávali pracovat, uèit: ale nìkteøí pøe-
stávají vìøit, že by žáky ještì mohli nìco nauèit, natož pak je zmìnit.“

Tolik citát. Nechci povìdìt, že poznatky z pražského regionu mají všeobecnou národní
platnost, ani že se situace nemìní. Pøesto je to zpráva o dùležité stránce socio-kulturního
pozadí, v nìmž se nalézají školní pøedmìty a s nimi spjaté oborové didaktiky. Pøijmeme-li
uvedenou tezi o vyprazdòování obsahu aspoò jako záminku k pøemýšlení, nemùžeme se
vyhnout otázkám, které bezprostøednì smìøují k práci uèitele jako pøedstavitele urèitého
vìdního nebo umìleckého oboru.
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V obecném smyslu jde o tázání, jež se rodí ze vztahu mezi teorií vìdecké èi umìlecké dis-
ciplíny, teorií vyuèování neboli didaktikou a praxí výuky. Z pohledu uèitelské profese se
tedy pøímo týká didaktických znalostí obsahu, tzn. pøipravenosti uèitele k pøizpùsobení
expertních obsahù vzdìlávacím potøebám žákù (Shulman 1987; Janík 2004; Slavík, Janík
2005, 2006). Profesionální zøetel k didaktickým znalostem obsahu vyvolává potøebu roz-
víjet jeden z pøíznaèných standardù uèitelské profese: reflektivní kompetenci uèitele (Slavík,
Siòor 1993; Nezvalová 1994), tj. kompetenci didakticky analyzovat a posuzovat vyuèo-
vací praxi na prùniku obsahu výuky s postupem jeho zprostøedkování žákùm. V praxi
k tomu slouží tradièní pedagogický nástroj, odedávna používaný pro posuzování a zlep-
šování výuky: hospitaèní rozbor oduèených hodin.

Je s podivem, že starým známým „hospitacím“ je v teorii vìnována tak malá pozornost.
Ani praxe však na tom není o mnoho lépe. Profesionální myšlení uèitelù ve školní praxi je
obvykle soustøedìno na pøípravu výuky. Pøi ní uèitelé využívají své didaktické znalosti
obsahu k tomu, aby pøipravili plán konkrétního vyuèovacího procesu. Avšak v prùbìhu
této práce zpravidla nepotøebují reflektovat jednotlivé kroky jejího vývoje ani o nìm hlou-
bìji pøemýšlet. Oproti tomu, profesionální reflektování vlastní práce ve tøídì nebývá pro
uèitele bìžné a týká se vlastnì jen onìch zmínìných hospitací, které ale postrádají sou-
stavné myšlenkové propracování, které by dovolilo je terminologicky pokrýt a systema-
ticky s nimi zacházet.

To je jeden z dùvodù, proè uèitelé èasto nejsou schopni nahlížet prùbìh jejich vlastního
profesního myšlení a uvìdomovat si roli odborných didaktických pojmù pro své profesio-
nální rozhodování. V prùbìhu reflektování uèitel musí interpretovat edukaèní realitu.
Kvùli tomu musí hledat pøiléhavé pojmy pro popis anebo vysvìtlování. To je ovšem též
poèátek pro jakoukoliv badatelskou práci. Reflexi spojenou s interpretací uèebních situací
tedy mùžeme pokládat za nejlepší zpùsob jak rozvíjet profesní myšlení uèitelù a jak uka-
zovat funkènost didaktické teorie pro praxi. Naším klíèovým problémem je malá efektivita
teorie pøi interpretaci reálné školní praxe. Potøebujeme zvláštní jazyk pro didaktickou reflexi.
Tento jazyk by mìl být založen na „situaèním“ analytickém a strukturálním pøístupu
k edukaèní realitì.

2. „Co budu uèit?“

Zaènìme od praxe. Co budu zítra uèit?, je nejtypiètìjší otázka, kterou si pokládá uèitel
v prùbìhu pøípravy na výuku. Je to otázka zamìøená na obsah, smìøující k didaktické ana-
lýze uèiva, a tedy do oborovì didaktické oblasti (srov. Klafki 1967). Výzkumy uèitelova
myšlení (teacher thinking) potvrzují, že otázka „co“ zpravidla pøedchází „jak“ (Tsu 2003;
Harbo 1991; Janík 2007) Její vyústìní vede k výbìru stavebních prvkù, z nichž roste
architektura vyuèovací hodiny. Proto má pro uèitele zásadní význam. Neodpovìdìt na
takto položený dotaz by znamenalo nejenom ztrátu profesní pedagogické legitimity, zalo-
žené na po-uèování, ale vyvolalo by i triviální praktický problém, èím vùbec zaplnit
výuku. Z uvedených dùvodù si ani uèitelský elév nebo dokonce neaprobovaný pedagog
nedovolí tuto otázku zanedbat.
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Je nasnadì, že starost „co“ uèit smìøuje do oblasti vymezené pøíslušným vìdním nebo
umìleckým oborem. V celospoleèenském kontextu se totiž dá legálnì vyuèovat jen tomu,
co je veøejností dùvodnì cenìno. Jinými slovy, uèivem musejí být obsahy, které se ve
spoleènosti již prosadily a vytvoøily si dostateènì bohaté, plodné i mocné diskursivní pole.
Takové obsahy se typicky vztahují k urèitým zøetelnì vymezeným a legalizovaným oborùm.
To je prostý dùvod, proè uèitel musí aspoò nìco z daného oboru znát.

Elementární znalost „èehosi z oboru“ mùže být pøi urèitém zjednodušení pøijata nejenom
jako spoleèenské kritérium profesní kompetence, ale též jako jediná nutná i postaèující
podmínka pro to, aby uèitel ve vyuèovací hodinì se žáky nìjak „pøežil“, aniž úplnì ztratí
svou profesionální tváø. Jsou si toho dobøe vìdomi jak zkušení, tak budoucí uèitelé. Nej-
spíš i proto až dosud mezi nimi bývají oborovì zakotvené pøednášky nebo semináøe jednou
z ménì zpochybòovaných složek uèitelské pøípravy pro 2. stupeò základních škol a pro
školy støední. Pøípadné pochybnosti se týkají pouze hloubky ponoru do speciálních otá-
zek dané disciplíny, nikoliv samotné nutnosti nìco z nich znát.

Otázka Co dnes uèit? je tìsnì spojena s pøípravou na hodinu a nejenom ve výuce, ale i mimo
ni zaujímá valnou èást pedagogické pozornosti uèitelù. Jestliže je nìjak zodpovìzena,
mùže pedagog vstoupit do tøídy a zaèít s výukou. My jsme však byli výše citovaným vý-
zkumem upozornìni na tolik známou, pøesto však tolik pøehlíženou skuteènost, že pøed-
bìžné konstatování budu uèit to a to, není pro úspìšnou pedagogickou práci samospasitelné.
V prùbìhu výuky totiž uèitel zažívá konfrontaci svého vystoupení – založeného na zpro-
støedkování uèiva – se žákovskou odezvou. Musí tedy brát do úvahy nejenom co uèit, ale
neménì i jak uèit, aby to žáci pøijali za své.

Jinými slovy, uèitel musí pøijmout dvojdimenzionální – oborový a personální – charakter
výuky a mobilizovat k jeho zvládání své didaktické znalosti obsahu (Janík 2004; Slavík,
Janík 2005; Slavík, Janík 2006). Zøetelnì negativní zprávou žákù o nezvládnutí této stránky
uèitelovy práce bývají rùzné formy odporu, známé dìtské „zlobení“, do nìhož bychom
mìli poèítat i pasivní rezistenci v podobì nepøineseného domácího úkolu, nepøiprave-
ných pomùcek apod. Na pozitivním pólu samozøejmì stojí zvládnutí uèiva žákem v po-
tøebné hloubce i rozsahu.

O „zlobení“ a jiných projevech odporu toho nebylo napsáno málo. Není však obvyklé,
aby problematika káznì byla rozebírána v tìsné souvislosti s uèivem, které dìti pøímo èi
nepøímo svým odporem odmítají. Co si poèít, jestliže „barbarské kmeny“ vítìzí a uèivo se
zdá být tím posledním, co by žáky zajímalo? Profesionálnì korektním pøístupem by byla
reflexe daného stavu, analýza jeho pøíèin a návrhy, jak danou situaci øešit.

Vztah mezi uèivem a žákovskou odezvou je však složitì zprostøedkovaný. Do hry vstupuje
øada promìnných v komplikované struktuøe vzájemných vazeb, a to vèetnì širších kultur-
ních a spoleèenských vlivù. Není ani divu, že uèitelé rezignují na jejich analýzu. Spokojí
se obvykle s tím, že problémy vznikající na prùseèíku mezi žádoucím obsahem uèební
èinnosti a reálným jednáním žáka øeší intuitivními zmìnami na vstupu, tj. víceménì ne-
zdùvodnìnými zásahy pøímo ve tøídì, nikoliv zkoumáním pravdìpodobných kauzálních
vztahù. Tento odklon od reflektivní analýzy je tak typický pro bìžnou školní praxi, jako je
nežádoucí pro efektivitu a odbornou úroveò oborových didaktik.
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3. Provìrka teorie hospitaèním rozborem

Oborová didaktika je aplikovanou teoretickou disciplínou. To znamená, že klíèovou pro-
vìrkou síly jejích teorií funkènost vùèi školní praxi. Konkrétnìji: didaktická teorie vùèi
praxi zjevnì nabývá váhu zejména tam, kde mùže vstupovat do procesu uèitelova rozho-
dování (Shavelson, Stern 1981) a poskytuje argumenty pro výbìr nejlepší alternativy
vzdìlávacího postupu, resp. pro její posuzování. To však pøedpokládá, že o nìjakých
alternativách se vùbec zaène uvažovat.

Pod neúprosným nárokem otázky Co budeme dnes dìlat? se vyuèující starají zejména
o pøípravu na svou profesní akci a samozøejmì o prùbìh akce samotné, ale zpravidla jen
málo a nesoustavnì se zpìtnì zabývají tím, zda její prùbìh bylo možné nìjak zlepšit (srov.
Slavík, Janík 2006). Nelze se ani pøíliš divit. Jak bylo zmínìno, ve vyuèování, na rozdíl
napø. od biomedicínské nebo právnické praxe, je z mnoha dùvodù ménì zøejmé a hùøe
uchopitelné, do jaké míry se lze profesionálnì pouèit na základì reflektivní analýzy („pitvy“)
toho, co bylo uèinìno. Tato skuteènost je pro uplatnìní teorie v praxi bezesporu tlumivá.
Tím spíš, že podle reálných zkušeností z našich základních škol, kde uèí øada neaprobova-
ných uèitelù, je zøejmé, že samotné vyuèování se dá jakž takž zvládnout i bez zvláštního
pedagogického vzdìlání. V reflexi výuky, zvláštì má-li být pøedmìtem profesní komunikace,
se však bez prùpravy v teorii nelze dost dobøe obejít. Vždyť bez teorie, jež odbornému dia-
logu poskytuje jazyk, by reflexe zùstala nìmá.

Úvodem bylo øeèeno, že tradièním místem pro uplatnìní odborného jazyka reflexe je hos-
pitaèní rozhovor (rozbor), tj. rozmluva uèitele – profesionála po akci – s jiným profesio-
nálem nad prùbìhem a výsledky urèitého úseku výuky (nejèastìji vyuèovací hodiny).
Myšlenková hloubka a praktická pøiléhavost jejich dialogu je podle mého mínìní rozho-
dujícím testem aplikaèní síly teorie, tj. její praktické funkènosti, resp. oprávnìnosti. Potíž
je nejenom v tom, že opravdu kvalitní hospitaèní rozhovor vyžaduje specifické podmínky,
které obvykle není jednoduché zajistit. Neménì starostí a otazníkù se vynoøuje i v souvis-
losti se zpùsobem, jak v nìm uplatnit teorii a s jakými nároky na praktickou použitelnost
(aplikaèní kvalitu) jí samé.

4. Hermeneutický charakter didaktické
interpretace výuky?

Teoretických oborù, které by mohly nìco øíci uèiteli zamýšlejícímu se nad svou výukou je
mnoho: pedagogika, psychologie, didaktika, teorie vyuèovaných oborù atd. Všechny pøi-
nesly a stále pøinášejí prakticky témìø nepøehledné množství poznatkù. Aby je uèitel mohl
v praxi používat, musí je nejenom intelektuálnì zvládnout (tj. dobøe a s pochopením si je
zapamatovat a rozumìt jim). Musí je též výbìrovì aplikovat jmenovitì do toho úseku pe-
dagogické práce, který byl aktuálnì vykonán, a v tom kontextu, který k nìmu patøí. Pøi-
tom je nezbytné, aby reflexe neupadla do chaosu a nezahltila se v komplexitì reálného
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prùbìhu výuky. Je tedy nutné odnìkud vyjít, nìkudy se ubírat a k nìèemu dospìt, aby to
mìlo pro uèitele smysl jako pøínosný poukaz na úspìchy, pouèení z chyb a vodítko ke
zlepšení budoucího výkonu. Pøièemž logika takové reflexe nemùže být odvozena pøímo z øádu
teorie, ale nejdøíve ze struktury samotné aktuální zkušenosti uèitele s výukou. Tato struk-
tura ovšem musí být nejprve vyzdvižena z kadlubu vzpomínek, tzn. z myšlenkového obrazu
prùbìhu výuky. Až poté lze odhadovat logiku dùležitých vnitøních vztahù a zasazovat ji
do teoretických kontextù.

Jde o nároèný duševní výkon, který z celistvého dojmu musí vyrýžovat podstatné prvky
a v protipohybu z tøíštì analytických poznatkù vytvoøit teoreticky pøijatelnou syntézu,
kterou musí opìtnì provìøovat vùèi praxi. Je to cyklický pohyb interpretace vzdìlávací
reality utváøené uèitelem do didakticky logického celku – pedagogického díla (Slavík 1997).
Chceme-li pedagogické dílo nìjak uchopit, pak jen v podobì jeho myšlenkového obrazu,
který v posledku lze povìdìt nebo napsat; má tedy povahu textu.

Na tomto místì se dotýkáme metodologicky závažné otázky. Cyklická interpretace díla-
textu je totiž pøíznaèná pro hermeneutiku a její tzv. hermeneutický kruh, tj. postup od
pøed-porozumìní k hlubšímu porozumìní, jež se stane pøedporozumìním pro další poro-
zumìní atd. Hermeneutika a její metody nejsou v pedagogické oblasti nièím novým, pro-
tože spadají do zájmového okruhu tzv. duchovìdné pedagogiky 20. století (W. Dilthey,
W. Klafki aj.; viz napø. Skalková 1992). Nebývá však u nás pøíliš obvyklé, abychom v obo-
rových didaktikách vìnovali pozornost hermeneutickým strategiím rozboru výuky. A tím
ménì, abychom se pokoušeli rozebírat vztahy mezi nimi a dnes u nás pøece jenom obvyk-
lejšími postupy založenými na metodologii kvantitativnì orientovaných výzkumù vzdì-
lávacího procesu.

Chceme-li však lépe a úèinnìji uplatòovat teorii v praxi, mìli bychom více brát v úvahu,
že didaktická interpretace ve školní praxi je svým syntetickým a cyklickým charakterem
hermeneutická, smìøuje ke stanovení struktury výuky a jejích obsahových jader tvoøících
osnovu výuky, která z pohledu uèitele i žákù má charakter pøíbìhu umožòujícího vyprá-
vìní. Proto by se mìla více opírat o pojmový aparát i metodologii, které vyhovují narativ-
nímu charakteru školního dìní (srov. McEwan, Egan 1995). V tomto pøístupu vidím jednu
z nadìjných možností, jak pøekonávat letitý stále dost dobøe nevyøešený problém malé
úèinnosti didaktické, resp. pedagogické teorie pro reálnou školní praxi. Jedná se o vysly-
šení oprávnìného požadavku na empirický výzkum v oborových didaktikách (Kalhous,
Obst a kol. 2002, s. 30–40 aj.; Slavík, Janík 2006, 2007) ve smìru programového rozšiøo-
vání jeho zájmu k pøesahùm a prùnikùm mezi kvalitativními a kvantitativními metodami.
Tyto pøesahy a prùniky, které jsou poslední dobou v oborových didaktikách stále více
brány v úvahu, bychom nemìli pokládat za jakési východisko z nouze, ale právì naopak
za typický prvek didaktického bádání.
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5. Pravidelnost a identita obsahu – východisko
pro uèení a interpretování

Úlohy, které žáci ve škole v rùzných pøedmìtech øeší, jsou, jak bylo zmínìno, výsledkem
pøedcházející didaktické interpretace kulturnì stabilizovaných výrazových struktur (pojmy,
obrazy, èíslice, vzorce, specifické pohybové aktivity, kresby, schémata, virtuální modely
apod., srov. Janík, Najvar, Slavík, Trna 2007). To znamená takových projevù, které jsou
v rámci daného oboru ve specifických ohledech pravidelné, svým zpùsobem objektivní (tzn.
relativnì nezávislé na subjektu), a mohou tedy být do odpovídající míry reprodukovány
v míøe volnosti dané jejich kulturní, sociální a personalizaèní funkcí (Slavík 2007). Proto
mohou být posuzovány z hlediska pravdivosti, resp. správnosti (srov. Goodman 1996,
s. 121 n., 2007, s. 107 n. ; Goodman, Elgin 1988, s. 14 n., 53 n. ; Slavík, Janík 2005, s. 342 n.,
2007, s. 270) vzhledem k vìdecky nebo umìlecky zprostøedkovanému obsahu. Zkusme
v této souvislosti aspoò jen okrajovì zmínit, jaká problematika se tu otevírá pro posuzování
kvalit didaktické transformace èi rekonstrukce obsahu.

Èím vìtší je objektivnost a pravidelnost urèité výrazové struktury, tím bývá vyšší i míra její
dekontextualizace, tzn. její relativní nezávislosti na promìnách prùvodního situaèního
kontextu a momentálního stavu uživatele. Èím je výrazová struktura objektivnìjší, pravi-
delnìjší a èím více je dekontextualizovaná, tím vìtší smysl pro její uèení mívá opakování
a výcvik, protože se lze vracet k urèité proceduøe obsahové transformace a postupnì ji zdo-
konalovat.

Typickými pøíklady jsou: opis textu podle zadaného vzoru (napø. u prvòáèkù), ve volnìjší
podobì pøepis podle diktátu (pøi výcviku pravopisu), nácvik algoritmu pøi øešení kalku-
laèních úloh, výcvik interpretování hudebního díla z not, memorování básnì podle zapsa-
ného textu, provedení standardního tìlesného cviku (kotoul vzad, pøemet stranou), kresba
geometrického tvaru. Uvedené pøíklady se týkají krajnì jednoznaèných výrazových sys-
témù, tzv. notací v širokém smyslu (srov. Goodman 2007, s. 107 n.), které umožòují
relativnì dokonalé a maximálnì efektivní reprodukování obsahu: a) fonematická notace
(abeceda – øeèená a psaná, s jejími jazykovými pravidly), b) matematická notace (èíselná
øada a její pravidla), c) hudební notace (noty jako zvukové znaky s jejich pravidly), e) geomet-
rická notace (pravidelné spojení kvantit a kalkulací s vizualitou plochy a prostoru; výcho-
disko napø. pro digitalizaci obrazu). K tìmto základním systémùm bychom mohli pøiøadit
i f) pohybovou notaci, která bývá jen tradovaným, nikoliv psaným systémem (existují
však i systémy umožòující zápis, napø. v tanci Labanova notace, labanotace; Goodman 2007,
s. 166 n.).

Smysl opakování nebo výcviku a míra jeho volnosti jsou závislé na tom, jakou má výra-
zová forma funkci, do jaké míry a v jakých souvislostech nese význam, resp. jaké významy
z ní lze interpretovat, a jaké personální, sociální nebo kulturní úèinky to v daném funkè-
ním kontextu bude mít (srov. Slavík, Janík 2007). Napø. reprodukování textu podle diktátu
mùže mít sdìlovací funkci, když nese významy nìjaké dùležité zprávy (støedovìké opiso-
vání svatých textù, novodobý pøepis stenografického záznamu politické rozpravy), ale ve
školní situaci je obvykle sdìlovací funkce diktátu drasticky oslabena ve prospìch didak-
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tické funkce pro žákovo uèení. Dùvod je nasnadì: nadiktovaný text pøi významové inter-
pretaci umožòuje jednoduše rozpoznávat, a tedy posléze uèit se napravovat gramatické chyby
a pøedcházet jim. Nicménì v obou pøípadech je posouzení správnosti plnì závislé na pøes-
nosti reprodukce a na pravidlech systému, ve kterém reprodukce naplòuje svou funkci.

Z výše uvedeného se dá odvodit, že prvotní smysl jakéhokoliv uèení, a tedy i vyuèování
závisí na pravidelnosti a dekontextualizaci práce s obsahem a na opakovanì rozpoznávané
identitì obsahových jednotek – významù (srov. Quine 2002, s. 35 n.). Kdyby totiž nebylo
možné pøenášet to, co bylo nauèeno (tedy obsah nesený výrazovou strukturou), do nových
kontextù podle urèitého pravidla, vlastnì by tu nebylo nic k uèení. V praxi to však zdaleka
není tak jednoduché, protože uèitelé neprogramují jednoduché stroje, ale pracují se živými
lidmi v promìnlivých situacích. Vìdìla to již antika a H.-G. Gadamer (1994, s. 31) to
vyjádøil slovy: „Že areté [cit pro dobro, pøedpoklad správného jednání s ohledem na kon-
text, pozn. JS] není uèitelná, jako jsou uèitelné téchnai [nauèitelné dovednosti, pozn. JS],
pøedstavuje v jistém smyslu ústøední problém veškeré výchovy...“ Jinak øeèeno, èím více
je kladen dùraz na cit pro aktuální situaci, tzn. na kompetenci, na individualitu žáka, na
míru jeho osobního porozumìní i motivace a na tvoøivost jeho èinností ve výuce, tím je
problematiètìjší spoléhat se na pouhé reprodukování, opakování a na výcvik, pøestože
i tehdy mají pøi uèení svou nezpochybnitelnou cenu.

Ve výuce se podoba obsahu musí do potøebné míry pøizpùsobovat komunikaèním, pozná-
vacím, motivaèním a produkèním nárokùm žákù – to je notoricky známý a v prùbìhu po-
sledních více než sta let stále naléhavìji kladený požadavek. Právì proto v drtivé vìtšinì
pøípadù nelze urèitou podobu vìdního nebo umìleckého obsahu pouze pøevzít a pøedložit
žákùm k reprodukci, ale je nutné ji didakticky transformovat èi rekonstruovat prostøed-
nictvím uèitelovy didaktické znalosti obsahu. „Syrová“ vìdecká nebo umìlecká podoba
obsahu by se míjela smyslem, neboť by – z hlediska koneèného adresáta – k žákovu poro-
zumìní ani k dorozumìní nepøispìla, ale naopak by je zatemnila (Slavík 1997, s. 124 n.).
Je tomu tak proto, že uèitel je postaven pøed nutnost „nejen pøedat uèivo, ale souèasnì pra-
covat na tom, aby si k nìmu žáci vybudovali smysluplný vztah... vyuèovat vyžaduje dávat
ze sebe, angažovat se ve vztahu k druhým subjektùm, ve starosti o druhého èlovìka a jeho
vývoj“ (Rochex, 1994, s. 340).

Tím se ovšem dostáváme k dialektickému protikladu opakovatelnosti a objektivity – ke
kontextualizaci obsahu s ohledem na aktuální situaèní promìnné, zejména na žákovo pøed-
porozumìní danému obsahu. Právì takto postavená kontextualizace obsahu nutí uèitele,
aby koncipoval vyuèovací jednotku jako pedagogické dílo a vzdìlávací proces jako pøíbìh
(Slavík 1997), v nìmž je pùvodní vìdecký nebo umìlecký obsah-pravidlo, zprvu dekon-
textualizovaný, zasazován do aktuálního situaèního kontextu vstøícného k žákovým po-
tøebám a k momentálním podmínkám situace (srov. Janík 2004; Slavík, Janík 2005, 2006,
2007; Janík, Najvar, Slavík, Trna 2007).

Žák mùže rozumìt obsahu jen tehdy, stane-li se aktivním spolutvùrcem pedagogického
díla, tzn. stane-li se interpretem jeho obsahù v úloze aktéra pøíbìhu výuky, z nìhož má
vyrùstat smysl a cíl uèení (Slavík 1997). Pøíèemž principem jakékoliv interpretace nebo
jakéhokoliv porozumìní je rozlišení „lepšího“ porozumìní od „horšího“ ve vztahu k urèi-
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tému obsahu (Mokrejš 1998, s. 14). Lze tedy posuzovat, jestli uèitel pøipravil pedagogickou
situaci lépe èi hùøe, podle toho, zda z ní žák lépe èi hùøe interpretuje obsah coby podílník
na utváøení pedagogického díla a jeden z aktérù pøíbìhu výuky.

Z toho plyne, že nejenom procedura kódování nebo šifrování odborného obsahu do uèiva,
ale také proces øešení školní úlohy ze strany žákù je uchopitelný jako problematika her-
meneutické interpretace. Je totiž založen na vztahu mezi (a) cizím smyslem, vloženým do
uèiva, (b) osobním porozumìním a (c) dorozumìním mezi lidmi (Slavík 1997, s. 124–125,
2001a, 2003). V tomto pohledu se celek pedagogického díla jeví jako mnohonásobný inter-
pretaèní problém smìøujcí k náhledu na proces, v nìmž se pravidelný obsah urèitého oboru
stává souèástí žákova rozumìní urèitému fenoménu, a souèasnì i podmínkou pro mezi-
lidské dorozumívání (Slavík 2001a, 2003; Slavík, Janík 2007). Klíè k uchopení tohoto
problému by mìli didaktické teorii poskytovat v prvé øadì ti, kdo se s ním ve své profesi
neustále setkávají: sami uèitelé.

6. Jak zlepšovat výuku z hlediska
didaktických znalostí obsahu?

Vzdìlávací proces pohledem uèitelù jsme charakterizovali jako specifický pøíbìh, narativ,
jehož transformace do jazyka teorie není jednoduchá. V pedagogice a mnoha dalších obo-
rech je k dispozici nepøeberné množství rùzných teoretických rámcù, které mùžeme pøi
výkladu zkušeností z výuky použít. Komplexita praktické zkušenosti vyplývající z jejího
narativního charakteru obvykle nutí uèitele zohledòovat více teoretických rámcù najed-
nou, a to zpravidla mìlce a nesoustavnì. Ostatnì i proto se mluví o „kutilství” v uèitelské
profesi; uèitel v praxi k popisu a vysvìtlování své profesionální zkušenosti používá na-
mátkou vybrané pojmy z rùzných teoretických oblastí, uvízlé v pamìti, aniž je dále sou-
stavnìji domýšlí v tom rámci, z nìhož pocházejí a v nìmž nabývají svùj hlubší smysl.

Vzhledem k tomu, že uèitel mívá potíže své výklady v praxi teoreticky domýšlet, spoko-
juje se s nìkolika základními pojmy, které mu staèí k pøijatelné tematizaci typických situací
nebo problémù, s nimiž se ve své praxi setkává. Odchází z hodiny s typickým povšech-
ným dojmem tou èi onou mìrou „povedeného“, èi „nezdaøeného“ díla. To je východisko,
které pøirozenì zakládá i katalyzuje všechny další úvahy – právì ty úvahy, které by mohly
dát didaktické teorii šanci, aby pomáhala najít potøebná slova, vysvìtlení a pouèení. Avšak
tato šance bývá v praxi promarnìna, protože specifická narativní podoba reálných vzpo-
mínek se vymyká analyticky pojatému systémovému poøádku teorie, jak se jí vyuèující kdysi
uèil/a ke zkoušce.

Uvedená složitost a nedostateèný ohled k výše uvedeným specifickým stránkám uèitelské
interpretace vzdìlávací reality mùže být jedním z dùvodù, proè výuka v oborových didak-
tikách snadno uvízne v zajetí „metodikaøení“. Tím míním pøíliš statický pohled na struk-
turaci uèiva a jeho uplatnìní v praxi, který se odvíjí od zjednodušeného uchopení základní
otázky, co uèit?. Pro posun do vìtší hloubky je vhodnìjší položit otázku s vìtší mírou dy-
namiky: jak co uèit, aby se výuka zlepšila? Jinými slovy, uskuteènit obrat k reflektivnímu
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a interpretaènímu pojetí praxe (Korthagen 2001) se zvláštním ohledem na didaktické
znalosti obsahu (Bromme 2008; Janík 2008). Tím se dostáváme ke koncepci D. Schöna,
známé a nìkterými autory rozpracovávané i u nás (D. Nezvalová, V. Švec, T. Svatoš, J.
Slavík, S. Siòor), ale nejenom k ní (Slavík 2001 ab). Jde o široce založený pøístup (viz
Korthagen 2001; Bromme 2008; Janík 2008), který vzhledem ke svému zøeteli k žákovi
má psychodidaktický charakter (Štech 1995, 2004; Slavík, Janík 2006) a ve snaze zohlednit
syntetickou povahu uèitelské zkušenosti bere v úvahu i filozofické – zde konkrétnì her-
meneutické – kontexty oborových didaktik.

7. Reflektivita pro didaktické znalosti obsahu
a jejich zlepšování – úkol oborových didaktik

Reflektivní pøístup uèitele k výuce potøebuje svou zvláštní terminologii, speciální vìdec-
kovýzkumnou metodologii i své osobité teorie pro posuzování kvality pedagogických zá-
sahù. Teorie, které jsou zakotvené v porozumìní specifickým (domain-specific) anebo
obecným (domain-general) charakteristikám oborového obsahu – jsou tedy zakotvené
v porozumìní didaktickým znalostem obsahu. Na poèátku budování takových teorií stojí
faktografie „pøíbìhu vyuèovací hodiny“, tj. situaènì pojatý výklad jejího prùbìhu se zdù-
raznìním jejích dùležitých prvkù (Slavík, Èapková 1994; Slavík 1997). Typizovanou
variantou tohoto zpùsobu výkladu je didaktická kazuistika zamìøená na faktografický popis
uplatòování didaktických znalostí obsahu v praxi výuky. Jejím zvláštním rysem je dùraz
na srozumitelnost a motivaèní sílu „øeèi oboru“ – tzn. projevu „jazyka oboru“ v dané
uèební situaci (srov. komunikativní pojetí oborové didaktiky viz: Brockmayerová-Fenclová,
Èapek, Kotásek 2000; Slavík, Janík 2005, 2006, 2007; Kattmann 2009 – v této publikaci).

Ve výuce se „jazyk oboru“ dostává do jedineèné konfrontace s „proto-jazykem“ (pøedpo-
rozumìním, prekoncepcemi), který vùèi nìmu používají žáci, a právì tak je konfrontován
i se žákovskou motivovaností tento specializovaný jazyk používat (Slavík, Janík 2005,
2006, 2007). Pomineme-li vnìjší kulturní a sociální vlivy, které komplikují zájem žákù
o obsahy vzdìlávání, zbývá tato didaktická teze: èím více žáci „vzdorují“ úèasti na oborové
komunikaci, tím více jsou – z pohledu oborové didaktiky – uèitelé nuceni rozumìt svému
oboru natolik, aby z hloubky jeho vlastních principù mohli analyzovat, posuzovat a pod-
porovat procesy žákovského uèení a žákovské motivace k nìmu. Jinými slovy, pro zkvalit-
òování didaktických znalostí obsahu by uèitelé mìli v rámci svého oboru zvládat meta-
-kognitivní problematiku zamìøenou na ontogenezi oborového myšlení (Slavík 1999,
2001a, 2003). To je ovšem nastavení laťky, které klade odbornost oborových didaktik na
úroveò antropologicky pojatých metavìd (Jelemenská, Sander, Kattmann 2003; Slavík,
Janík 2005, 2006, 2007).

Budiž øeèeno, že tím je na oborové didaktiky vložena i výjimeèná zodpovìdnost, protože
tato meta-kognitivní, socializaèní a enkulturaèní rovina odbornosti se zpravidla vymyká
z bìžné pozornosti samotných oborù, které mívají dost starostí se svými vlastními specia-
lizovanými problémy (Slavík 2001a; Slavík, Janík 2006; Kattmann 2009 – v této publikaci).
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Jinými slovy, ve vzdìlávací praxi základních i støedních škol mají oborové didaktiky od-
borný monopol nad teoretickými i praktickými problémy spjatými s didaktickou znalostí
obsahu, protože zde prakticky nemají konkurenci v žádné jiné badatelské disciplínì, a to
vèetnì pedagogiky a svého mateøského oboru. Je to vhodná výzva ke zvýšenému úsilí
hledat spoleèné cesty pro otevírání a øešení specifických odborných otázek ve vzájemné
spolupráci mezi didaktikami rùzných oborù.

Problematika didaktické znalosti obsahu však v naznaèeném smìru mùže jít ještì dál a ve
smyslu komunikaèního pojetí oborových didaktik znaènì pøesahovat hranice školního
vzdìlávání. Neboť didaktická znalost obsahu se uplatòuje v mnoha mimoškolních eduka-
tivních aktivitách, nejenom v pøímém setkávání mezi lidmi (kupø. zájmové, volnoèasové
aktivity), ale i v øadì medializovaných vzdìlávacích a popularizaèních akcí, napø. v tele-
vizních poøadech (kupø. vzdìlávací poøady BBC), didaktických poèítaèových hrách.
A v jistém smyslu i napohled velmi vzdálené èinnosti, které vedou k mezilidskému vlivu
založenému na vìdomém nebo bezdìèném uèení (napø. tvorba reklam), využívají (anebo
leckdy zneužívají) znalostí specializovaných oborù a mají v principu stejný základ jako
problematika didaktických znalostí obsahu: dvojdimenzionální obsažnost, v níž dochází
k prùniku nároènosti obsahu s nároky jeho pøíjemce a interpreta, který má obsahu rozu-
mìt a má jím být ovlivnìn (srov. Slavík, Janík 2005, 2006).
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4. INTERVENCE DO PROCESU UTVÁØENÍ
DIDAKTICKÝCH ZNALOSTÍ OBSAHU:
INSPIRACE TEORIÍ JEDNÁNÍ

Vlastimil Švec

1. Úvodem

Studie navazuje na autorovy pøedcházející výzkumy a publikace zamìøené na pedagogické
znalosti uèitele. Je pokusem o nástin teorie pedagogického jednání jako inspirace pro
vzdìlavatele budoucích uèitelù pøi promýšlení intervencí do procesu utváøení didaktic-
kých znalostí obsahu. Autor se opírá o nìkteré obecnìjší práce pojednávající o jednání
a zejména o poznatky Vyskoèilovy školy, orientované na psychosomatické disciplíny. Èerpá
však také z vlastních zkušeností získaných pøi studiu tìchto disciplín, absolvovaných v rámci
programu celoživotního vzdìlávání Kreativní pedagogika – pedagogická kondice na DAMU
v Praze.

2. Shrnutí souèasného stavu rozpracování
dané problematiky

Vyjdìme z pøedpokladu, že didaktické znalosti obsahu (DZO) jsou znalostní strukturou,
kterou tvoøí dvì základní složky: obsahová (týká se uèiva) a didaktická (vztahuje se ke
zprostøedkování uèiva žákùm). Didaktická složka – zjednodušenì øeèeno – zahrnuje dvì
dílèí, na sebe navazující složky: 1. znalosti analyzovat uèivo a uèení žákù, 2. znalosti ko-
munikovat se žáky o uèivu.

DZO jsou strukturou dynamickou, která se kvantitativnì i kvalitativnì promìòuje vlivem
zkušeností studenta uèitelství (uèitele) s výukou urèitého pøedmìtu, resp. pøedmìtù. Nejde
však pouze o zmìnu objemu DZO, ale – a to pøedevším – o promìnu vztahù mezi základ-
ními i dílèími složkami znalostní struktury. Pokud subjekt (student, uèitel) své zkušenosti
z výuky podrobuje sebereflexi (s využitím zpìtné vazby od žákù, ale také od kolegù), lze pøed-
pokládat rozvoj jeho DZO.

DZO se tedy utváøejí a rozvíjejí postupnì, v prùbìhu pøípravného a dalšího vzdìlávání
i sebevzdìlávání uèitelù. Do tohoto procesu intervenují další subjekty, v pøípravném vzdì-
lávání pøedevším vzdìlavatelé uèitelù, v dalším vzdìlávání napø. zkušenìjší kolegové,
lektoøi v kurzech celoživotního vzdìlávání atd. Sebevzdìlávací aktivity jsou založeny na
autoregulativních intervencích, tj. úkolech a instrukcích, které si stanovuje sám subjekt.
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V døívìjší studii jsme na základì opakovaných akèních výzkumù popsali nìkteré intervence
do procesu utváøení didaktických znalostí studentù uèitelství (Švec, Musil 2000), a to v pøed-
mìtu obecná didaktika. Jedním z cílù tohoto pøedmìtu bylo, aby si studenti 2. roèníku
uèitelství všeobecnì vzdìlávacích pøedmìtù vytvoøili „kostru“ DZO. Na rozdíl od klasic-
kého pojetí výuky obecné didaktiky (jejímž cílem je, aby si studenti osvojili obecnìjší di-
daktické znalosti jako východisko utváøení DZO v pøedmìtových èi oborových didaktikách),
jsme kladli dùraz na to, aby se základ DZO, a to ve smyslu oborovì didaktickém, vytváøel
již na poèátku uèitelského studia.

Tomuto zámìru jsme pøizpùsobili naše intervence, tj. postupy, pomocí nichž jsme u stu-
dentù navozovali utváøení základù DZO (tehdy jsme pojmu didaktická znalost obsahu ne-
užili, uvažovali jsme o didaktických dovednostech, které ovšem zahrnovaly jak složku
oborovou, tak složku didaktickou). Pro úplnost uvádím základní intervence uplatòované
v semináøích z obecné didaktiky (Švec, Musil 2000, s. 86–87):

� podnìcování studentù k tomu, aby si vybavili hlubší osobní zkušenost z doby, kdy byly
žáky (napø. jak je uèitel, kterého si vybavili zkoušel) a tuto zkušenost „dostali do tìla“
a názornì pøedvedli, jak tento uèitel jednal

� mikrovyuèování na fakultní škole (ZŠ Køídlovická, Brno), které zahrnovalo výuku
urèitého uèiva aprobaèního pøedmìtu, a to se 2–3 žáky po dobu celé vyuèovací hodiny
(45 minut)

� didaktický prùzkum studentù, zamìøený napø. na zjištìní toho, jak se žáci v daném pøed-
mìtu uèí, jaký je jejich styl uèení, co jej ovlivòuje apod.

� pozorování výuky na fakultní škole, doplnìné diskusí s fakultním uèitelem (tato inter-
vence následovala až po mikrovyuèování, kdy studenti získali první, byť velmi ele-
mentární didaktickou zkušenost)

� sebereflektivní intervence (psaní a ètení deníkù), doprovázející pøedcházející intervence.

Naznaèené intervence smìøovaly jednak do studentovy pøípravy uèiva na mikrovyuèování,
jednak do jeho komunikace se žáky v prùbìhu mikrovyuèování, ale i napø. pøi didaktickém
prùzkumu. Ovlivòovaly tedy utváøení studentových znalostí analyzovat uèivo a uèení žákù
i jeho znalostí komunikovat se žáky.

Již v první publikaci této trilogie, vìnované didaktickým znalostem obsahu (Janík a kol.
2007) se vedle pojmu znalost objevuje pojem jednání (napø. jednání uèitele ve výuce, pe-
dagogické uvažování a jednání), aniž je tento pojem charakterizován.
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3. Jednání jako pøedmìt spoleèenských vìd

Teorie pedagogického jednání se teprve utváøí. To neznamená, že pojem jednání není
v pedagogice a psychologii používán. V tìchto disciplínách pøevažuje spíše obecnìjší po-
jetí tohoto pojmu. Jednání (action) se v nich obvykle chápe jako zámìrné chování motivo-
vané cílem, mìnící jedince, stav, situaci nebo jevy (srov. napø. Hartl, Hartlová 2000, s. 245;
Prùcha, Walterová, Mareš 2001, s. 95). Zmìnu stavu, její prùbìh i výsledek lze nahlížet
narativní optikou. V tomto smyslu S. Chatman (2008, s. 44) vymezuje jednání jako „zmìnu
stavu, kterou uskuteèòuje nìjaký èinitel (agent) nebo kterou je zasažen nìjaký trpitel (patient)“.

Mnohem rozšíøenìjší je pojem jednání v sociologii. V ní je teorie jednání dokonce jedním
z ústøedních sociologických témat (viz napø. Bourdieu 1999). Základy teorie jednání v so-
ciologii položili Max Weber a Talcott Parsons. M. Weber za jednání považuje vnìjší nebo
vnitøní èinnost subjektu, která má urèitý smysl a zámìr. Uvažuje o sociálním jednání, které
je „takovým typem jednání (smysluplné èinnosti), kdy jsou jednající ve svém jednání
‚sladìni‘ podle smyslu, který svému jednání dávají“ (cit. podle Mucha 2000, s. 32). Podle
Webera mùže být sociální jednání urèeno (Nohejl 2007, s. 29):

� úèelovì racionálnì (jednání je instrumentálnì orientované na cíl)

� hodnotovì racionálnì (jednání se opírá o etické, estetické nebo náboženské motivy)

� afektivnì (jednání silnì motivováno emocemi)

� tradiènì (jednání motivováno tradicí).

T. Parsons oznaèil za základní jednotku sociálního jednání tzv. jednotkový akt, jehož èástmi
jsou (viz napø. Thompson 2001, s. 240):

� jednající èinitel (aktér), popø. aktéøi

� cíl, k nìmuž je jednání smìøováno

� výchozí situace, od níž se jednání smìøující k cíli odvíjí; v této situaci se objevují dvì
složky – ty, které nemá aktér pod kontrolou („podmínky“ jednání) a ty, které pod kon-
trolou má a mùže je tak sladit se svým cílem („prostøedky“ jednání)

� zpùsob vztahu mezi uvedenými složkami.

Pojem jednání se èasto vyskytuje v rùzných filozofických koncepcích. Protože nepíši filo-
zofické, ale pedagogické pojednání, nebudu se filozofickými aspekty jednání pøíliš zabý-
vat. Upozorním pouze na pojetí jednání, které nacházíme u Aristotela. Ten rozlišuje tzv.
poiésis a praxis. Poiésis je vytváøející jednání, jehož výsledkem jsou pøedmìty, díla
subjektu. Praxis je jednáním, které vyúsťuje ve stavy nebo situace (Canivez 2006). „Z poésis
se stane praxis nikoli tím, že bychom dìlali nìco jiného, nýbrž tím, že pochopíme dosah
toho, co dìláme… Své èiny (jednotlivé cílené akce) chápeme jako pøíklady praxis tehdy,
když je dìláme s vìdomím, že dosažení cíle není jejich plný a výluèný smysl a že na naše
jednání lze pohlížet jako na aktivitu, která je završená již v pøítomnosti“ (Èapek 2006, 89).
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4. Konstituování teorie pedagogického jednání

Vyjdìme z obecnìjší teze, že jednání je zámìrnou, cílem motivovanou èinností subjektu.
V našem pøípadì je tímto subjektem velmi èasto uèitel nebo student uèitelství. Pedago-
gické jednání uèitele potom mùže smìøovat k podpoøe nebo zmìnì stavu osobnosti žáka
(jeho postojù, znalostí atd.) Toto jednání má racionální, hodnotovou i afektivní dimenzi.
Nechť uvedené dimenze tvoøí jednu z rovin pedagogického jednání. Další rovinu pedago-
gického jednání pøedstavují poiésis a praxis.

Pro rozvoj DZO jsou vedle již uvedených dimenzí pedagogického jednání významné dvì
další klíèové dimenze – psychodidaktická a psychosomatická. Na to, že uvedené dimenze
pøedstavují základ pedagogické pøípravy budoucích uèitelù, jsem upozornil v samostatné
studii (Švec 2007). Tyto dimenze tvoøí tøetí rovinu pedagogického jednání. Vztah psy-
chodidaktické a psychosomatické dimenze znázoròuje obr. 1. S urèitým zjednodušením
lze konstatovat, že psychodidaktická a psychosomatická dimenze tvoøí jádro pedagogic-
kého (v užším smyslu slova didaktického) jednání uèitele nebo studenta uèitelství.

Pychodidaktická dimenze uèitelova pedagogického jednání, která se opírá o konstrukti-
vistické pøístupy v uèení a vyuèování, je ètenáøùm, zejména vzdìlavatelùm uèitelù známa.
Avšak „má-li pedagog vìdomì, kompetentnì, profesionálnì uèit, to je navozovat žádoucí
zmìny ve vìdomí a v chování žákù, musí se sám v tom smìru, pro to psychofyzicky uvìdo-
mit, poznat, tedy uèit, mìnit. Musí nabýt sám o sobì a s sebou kvalitativnì jinou, novou
zkušenost a pøedstavu jakožto o èlovìku vìdomì jednajícím, vìdomì navozujícím žádoucí
procesy a zmìny. A ta kvalitativnì jiná, nová zkušenost … spoèívá v jeho psychofyzickém
sjednocení a aktivizování. V tom, že se uèí do procesu komunikace zapojovat také své tìlo,
tedy fakticky, fyzicky sebe, všechny – i a právì také ony vnitøní – smysly, celé vnímání
a ovšem taky fantazii, imaginaci, intuici, celé vìdomí. Tedy i to – a zejména to – co dosud
jako sebe, jako své vlastní a jako vlastní každému èlovìku, tedy jako èlovìèí, obecnì lidské
dost konkrétnì nevnímal, necítil, neuvìdomoval si, nediferencoval a tedy s tím (na základì
toho, „z toho“) ani náležitì nejednal, nezacházel, nebral to do hry. Co dosud zùstávalo
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Obr. 1: Vztah psychodidaktické a psychosomatické dimenze
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– a u naprosté vìtšiny zùstává – ladem, nezapojené, nekultivované, neužívané. Což je, jak už
øeèeno, tìlo. Lidská bytost ve své konkrétnosti, ve své tìlovosti, tìlesnosti, ve své prostoro-
vosti (vnitøní i vnìjší) i èasovosti. Nejde o to, že èlovìk má tìlo, ale že – a nakolik – je svým
tìlem. Jde o bytostnou, lidskou, duchovní jednotu fyzického a psychického“ (Vyskoèil ne-
datováno, s. 2–3). A to je podstata psychosomatické dimenze jednání.

Psychodidaktická dimenze pedagogického jednání zahrnuje jednak myšlenkovou èinnost
uèitele zamìøenou na analýzu uèiva a uèení žákù (v ontogenetickém smyslu slova, ale i z hle-
diska individuality žáka), vìtšinou pøi pøípravì na výuku, jednak komunikaci uèitele se
žáky o uèivu ve vyuèovací hodinì. Tato komunikace nemá pouze psychodidaktický rozmìr,
ale také rozmìr obecnì komunikativní, na nìmž se podílí „celé tìlo“ subjektu. Na obr. 1 je
komunikace uèitele se žáky o uèivu znázornìna jako prùnik psychodidaktické a psycho-
somatické dimenze.

Problematika psychosomatické dimenze, výše naznaèená I. Vyskoèilem, se ve své krysta-
lické podobì neobjevuje v zahranièních koncepcích uèitelova myšlení a jednání. Ani v našich
podmínkách není ještì zcela známá. Její koøeny lze spatøovat ve zkoumání tzv. psychoso-
matických disciplín, které jsou uplatòovány a rozvíjeny na katedøe autorské tvorby a pe-
dagogiky DAMU v Praze pod vedením profesora Ivana Vyskoèila (Vyskoèilova škola).
K tìmto disciplínám patøí dialogické jednání, autorské ètení, výchova k hlasu, výchova k øeèi
a výchova k pohybu (podrobnìji viz zejména Èunderle 2003; Èunderle, Slavíková 2006;
Válková, Vyskoèilová 2005; Vyskoèil a kol. 2005; Vyskoèilová, Slavíková 2000).

Psychosomatická dimenze vychází ze skuteènosti, že student uèitelství se stává uèitelem
nikoliv pouze „pøes hlavu“, ale prostøednictvím celého svého tìla. To znamená, že zapo-
juje do pedagogického jednání svoje myšlení, hlas, øeè i pohyb. Psychosomatické discip-
líny umožòují, aby student objevoval sám sebe, svùj výraz, svùj hlas, aby našel optimální
zpùsob svého øeèového projevu (resp. jednání), aby se dovedl psychosomaticky uvolnit
(s podržením urèitého, tzv. vodivého napìtí mezi sebou a posluchaèi, žáky) a umìl se ve
tøídì pøirozenì pohybovat. Tomu všemu se student nemùže nauèit podle návodù èi receptù.
K tomu musí dospìt sám, zkoušením jednat v neplánovaných, pøedem nepøipravovaných
situacích.

V tomto smyslu jednání není reakcí subjektu na podnìt zvnìjšku, nýbrž projevem osob-
nosti zevnitø. Tehdy se subjekt stává autorem svého jednání, je odpovìdný za to, co dìlá.
Pedagogické jednání je odpovìdí na urèitou skuteènost „teï a tady“. Vede ke zmìnì této
skuteènosti. Student uèitelství se stává hráèem, to znamená, že je schopný autorsky jednat
v prùbìhu celé vyuèovací hodiny. Proto v procesu utváøení psychosomatické dimenze
jednání je v popøedí osobnost studenta, nikoliv situace, v nichž má jednat. Situace by totiž
mìl vytváøet student uèitelství.

Souèástí jednání z hlediska psychosomatického je zcela pøirozenì jeho autoregulace
subjektem. Ta probíhá na více úrovních: smyslové, rozumové a tìlové. Zpoèátku student uèi-
telství tuší, jak by mìl jednat, aniž to pøesnì ví. Nerozhoduje se proto „pøes rozum“ (správnì,
nesprávnì), podle daných pravidel, nýbrž postupuje prostøednictvím urèité aproximace,
do níž vkládá „svá“ pravidla. Student uèitelství tato pravidla autoregulace v sobì objevuje,
a to na základì poznání toho, o co mu v dané situaci (momentu) jednání jde.
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5. Intervence do procesu utváøení
didaktických znalostí obsahu

Proces utváøení DZO je procesem dlouhodobým a prolíná všemi roèníky vysokoškolského
uèitelského studia (v pøípadì strukturovaného studia uèitelství všeobecnì vzdìlávacích
i odborných pøedmìtù se jeho prvky objevují již v bakaláøském studijním programu a plnì
se rozvíjejí v navazujícím magisterském programu). Pedagogické jednání vzdìlavatele
budoucích uèitelù a aktivity studentù uèitelství se vzájemnì ovlivòují. V tìchto vzájemnì
se ovlivòujících procesech se prolínají (resp. doplòují) psychosomatická a psychodidak-
tická dimenze (obr. 2).

Prostor mezi psychosomatickou a psychodidaktickou dimenzí pøedstavuje urèité „pole“
napìtí, v nìmž se pohybuje vzdìlatel uèitelù i student uèitelství. Pøedmìtem jejich vzájemné
komunikace (v níž se ovšem klade znaèný dùraz na aktivní, samostatnou a tvùrèí èinnost
studentù) jsou DZO. V každém aktu jednání vzdìlavatele uèitelù, ale i studentù uèitelství
se projevuje vzájemné pùsobení obou dimenzí, i když v rùzném pomìru.
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Obr. 2: Fungování psychosomatické a psychodidaktické dimenze pedagogického
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V prùbìhu utváøení DZO se u studentù uèitelství utváøí a postupnì rozvíjí tzv. pedagogická
kondice. Tento pojem je pøevzat od Ivana a Evy Vyskoèilových. Pedagogická kondice se
týká nejenom myšlení studenta, ale také jeho hlasu, øeèi a pohybu. Zjednodušenì øeèeno
je spojena s celým tìlem studenta, resp. jeho celou osobností. Podnìcovat utváøení a roz-
víjení pedagogické kondice znamená vytváøet studentùm takové podmínky (situace), aby
jejich „veøejné vystupování bylo – jak jen možno! – prezentací, realizací, ‘vyzaøováním’
vìdomého, komunikativního, tvoøivého, odpovìdného jednání, chování a prožívání, vìdo-
mé mravní osobnosti“ (Vyskoèil 2000, s. 6).

Pedagogická kondice je nìèím víc“ než souborem zvládnutých pedagogických znalostí. Pøed-
stavuje totiž uspoøádanost tìlesných, duševních, ale i mravních dispozic studenta uèitelství
k jednání (Vyskoèilová 2002). Mùžeme jí rozumìt pøipravenost studenta vnímat celostnì
pedagogickou situaci, je to hledání vyváženosti, vylaïování pólù: uèitel – uèivo – žáci v existu-
jícím kontextu. V situaci se student snaží (je-li k tomu vhodnì podnìcován) všímat si toho,
jak se mu daøí nebo naopak nedaøí. Tím se vlastnì na situaci více „nastavuje“, vylaïuje.

V procesu utváøení DZO (a tedy i pedagogického jednání budoucích uèitelù) lze rozlišit
tøi oblasti:

1. utváøení základù psychosomatické dimenze pedagogického jednání

2. utváøení psychodidaktické složky pedagogického jednání „analýza uèiva a uèení žákù“

3. propojení psychosomatické a psychodidaktické dimenze pedagogického jednání.

5.1 Utváøení základù psychosomatické dimenze
pedagogického jednání

Tato oblast by se mìla stát vstupem do uèitelského vzdìlávání. V ní student absolvuje zá-
kladní psychosomatické disciplíny (pøedmìty) nebo alespoò jejich prvky zaøazené do jiných
pøedmìtù (napø. do sociální komunikace, pedagogické komunikace, rétoriky, úvodu do uèi-
telské profese apod.). To pøedpokládá, že vzdìlavatelé budoucích uèitelù jsou na výuku takto
orientovaných pøedmìtù pøipraveni, tzn., že absolvovali alespoò nìkteré psychosomatické
disciplíny (zejména dialogické jednání, výchovu k hlasu a øeèi, výchovu k pohybu a pokud
možno i autorské ètení). Autor této studie absolvoval uvedené disciplíny v rámci akredi-
tovaného dvouletého programu celoživotního vzdìlávání Kreativní pedagogika – peda-
gogická kondice na DAMU v roce 2007. Na Fakultì humanitních studií UTB ve Zlínì se
vytváøí tým pro výuku vybraných psychosomatických disciplín. Podobný tým již vznikl
na Pedagogické fakultì JÈU v Èeských Budìjovicích, a to pod vedením Mgr. Stanislava
Sudy, který je v souèasné dobì doktorandem na DAMU v Praze (viz napø. Suda 2007).

Všimnìme si dialogického jednání jako základní a výchozí psychosomatické disciplíny,
která vychází ze zkušenosti, že èlovìk, zpravidla o samotì, mluví nebo si hraje sám se sebou.
Ozývá se v nìm vnitøní partner. A v dialogickém jednání jde o to, aby byl dialog s vnitøním
partnerem produkován veøejnì, ve skupinì nìkolika kolegù-studentù a vzdìlavatele uèi-
telù, který má s touto disciplínou praktické zkušenosti a zažil ji sám na sobì.
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Dialogické jednání (DJ) je zvláštní disciplína. Na studenty, kteøí se rozhodnou do nìj pro-
niknout, klade celkem jednoduchý požadavek, aby „jednali“. Samozøejmì „za sebe“,
neboť jinak jednat nelze. S kým ale mají jednat? Se svým „vnitøním parterem“ v dané si-
tuaci veøejné samoty. Dostává se jim pro to pøíležitost v bìžné posluchárnì, kde je jedna
polovina vyhrazena pro jednání jednoho z nich, ve druhé polovinì sedí na židlích vedle
sebe ostatní úèastnící, nyní diváci. Ovšem jednat s vnitøním partnerem není totéž, co mluvit
sám se sebou, pìstovat samomluvu (Vyskoèilová 2007, s. 125–126).

Budoucí uèitelé potøebují být tvoøiví, umìt rozlišovat to, co konat rutinnì a kde by èlovìk
nemìl zùstat jen u zvykù. Potøebují pochopit vlastní výraz, k èemu inklinují, v èem mùže být
jejich síla, komunikativnost. Potøebují rozvíjet svou pøedstavivost, uèit se reagovat v no-
vých situacích a pøedjímat další situace. DJ vyžaduje èas, vyžaduje od studentù zbavit se
svých každodenních stereotypù v jednání.

Zajímavé jsou intervence do této fáze utváøení DZO. Student nedostává témìø žádnou
instrukci, co má dìlat, pouze je mu sdìleno: Pokuste se o dialogické jednání sám (sama) se
sebou. Se sebou jakožto vnitøním partnerem (partnerkou). Obvykle na zaèátku obdrží zá-
kladní pravidla dialogického jednání. Nejsou to instrukce, jak postupovat, ani jak jednat,
spíše upozornìní na to, co by mìli pøi svých pokusech na place vzít v patrnost. Ivan Vy-
skoèil (2005) podává soubor informací jako úvodních doporuèení pro zkoušení DJ:

� Nesnažte se cokoliv si pøedem vymyslet, pøipravit. Všechno nechte na tom, co vás na
place v situaci „teï a tady“ první napadne, èeho si tam všimnete.

� Všímejte si toho, co dìláte, co se dìje.

� Co nejdøív, pøi prvním impulsu, který pocítíte, vyjdìte ze sebe. Projevte se hlasem, i když
nevíte, co øíct.

� Nespìchejte, dejte si èas, abyste mohli vnímat a uvìdomovat si, co øíkáte, co dìláte,
jestli ten druhý“ (vnitøní partner, oponent) už nemluví nebo nejedná.

� Vnímejte se: sám sebe, svùj hlas, svou øeè, svùj pohyb, své gesto. Váš projev musí být
dobøe vnímatelný a èitelný, musí jít v potøebné intenzitì ven („pøes rampu“, tj. k po-
sluchaèùm).

� Dialogické jednání není nic hotového, není to žádná metoda, technika. Jde o pokusy
a spoleèné studium.

� Své zkušenosti z dialogického jednání vyjádøete v sebereflexi.

Uvedené informace se v prùbìhu DJ stávají podpùrnými intervencemi, které I. Vyskoèil
(nebo zaškolený vzdìlavatel uèitelù) prezentuje podle potøeby a popø. je znovu a znovu
opakuje. „Chyby“, resp. neadekvátní reakce jsou v tomto procesu vítané, neboť usmìròují
pozornost studenta potøebným smìrem. Napø. když student pøíliš cenzuruje svoje jednání,
je mu doporuèeno, aby se uvolnil a nepodroboval svoje pokusy o DJ takovéto kritice (ta
jej totiž odvádí od vlastních pokusù). Dùležitou intervencí v této etapì utváøení DZO jsou
prùbìžné studentské sebereflexe.

Podobné intervence jsou uplatòovány i v ostatních psychosomatických disciplínách. Všechny
tyto intervence jsou nedirektivní, pøedpokládají však zájem studenta experimentovat.
Intervence mají vìtšinou charakter nestrukturovaných nebo polostrukturovaných úkolù.

52



5.2 Utváøení psychodidaktické dimenze pedagogického jednání
„analýza uèiva a uèení žákù“

V této fázi student zaèíná postupnì pronikat do struktury uèiva, které si mají žáci v daném
pøedmìtu osvojit, a to souèasnì s poznáváním charakteru uèení žákù urèitého vìku. Pøesto,
že toto jednání má podobu myšlenkových aktù, není vhodné, aby se utváøelo bez urèitého
vstupu jeho psychosomatické dimenze. To napø. znamená, že si student zkusí – po pøípravì
projektu vyuèovací hodiny (který vlastnì pøedstavuje hypotézu) – vyuèovat formou mikro-
vyuèování menší poèet žákù (viz Mazáèová 2009 – v této knize). Již døíve jsme zjistili, že
je užiteèné pracovat se 2–3 žáky rùzné úrovnì. V prùbìhu mikrovyuèování student ovì-
øuje svou hypotézu o komunikaci se žáky, napø. jak úèelnì zvolil výukové metody, jak ná-
roèné jsou jím zformulované uèební úlohy, zda jim žáci rozumí, jaké otázky kladou žáci
atd. K prùbìhu vyuèovací hodiny realizované prostøednictvím mikrovyuèování se student
vrací ve své sebereflexi. V mnoha pøípadech teprve v sebereflexi si student uvìdomuje,
jak rùzní žáci reagují na informace a otázky uèitele, zda zvolené výukové metody „zabraly“
apod. Vhodné je, když je tato autoregulativní intervence doplnìna videozáznamem z mikro-
vyuèování. Pøi utváøení této složky pedagogického jednání lze jako podpùrnou intervenci
uplatnit také studentský prùzkum žákova uèení (viz 1. èást této kapitoly).

Je zøejmé, že naznaèené a podobné typy intervencí do jednání studenta v situaci analýzy
uèiva a uèení žákù jsou použitelné v øadì pøedmìtù, napø. v obecné didaktice, pedagogické
komunikaci, pedagogické psychologii, popø. v integrovaných pedagogicko-psychologic-
kých pøedmìtech, ale i v pedagogické praxi.

5.3 Propojení psychosomatické a psychodidaktické dimenze
pedagogického jednání

K propojování psychosomatické a psychodidaktické dimenze pedagogického jednání do-
chází v prùbìhu celého uèitelského studia. Vrcholí však v oborových (pøedmìtových) didak-
tikách a v pedagogické praxi studentù. Tyto dva klíèové vysokoškolské disciplíny (pøedmìty)
netvoøí dvì samostatné entity, nýbrž pøedstavují (resp. mìly by pøedstavovat) integrovaný
celek.

Ivan Vyskoèil (nedatováno) považuje pedagogickou praxi (v úzkém propojení na oborové
didaktiky) za jednu z hlavních disciplín, která by mìla prolínat celým uèitelským studiem.
Konstatuje však, že „hlavní metodou … pedagogické praxe jsou … tradièní náslechy
(hospitace) a výstupy studentù. Teoreticky vycházejí ze zastaralého a mylného názoru (spíš
pøedsudku), že tak studenti, kteøí ve valné vìtšinì nemají vlastní zkušenost pedagoga, mohou
„(nìco) vidìt a slyšet, poznat a pochopit „jak se to dìlá“, „jak to má vypadat“ a pak to – pøi
vlastním výstupu – dìlat „podle toho“, „podobnì“, prostì napodobit, imitovat… Neboť ti
[studenti], nemající vlastní profesionální zkušenost … nedovedou se dívat a nedovedou vidìt,
nedovedou vnímat, diferencovat. A nenauèí se tomu, nedojdou k tomu ani díky sebelepším –
a opakovaným – komentáøùm, rozborùm, výkladùm svých pedagogù. To všechno vìdìní
a poznání je a zùstane jen vnìjší, povrchní, pøibližné, náhodné. A právì tak je tomu s úrovní
vìdìní, poznání, informací z vlastních výstupù. … Byť by se zdálo – anebo i tvrdilo – že
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vlastním výstupem, vlastní èinností student urèitou vlastní zkušenost (praxi), urèité vlastní
poznání, vìdomí získal. Ale to je ošidné, matoucí zdání. Neboť student napodoboval, re-
produkoval urèitou hotovost, urèitý výsledek. Jeho vlastní èinnost tedy byla reprodukování,
napodobování onoho výsledku, tedy nìèeho nevlastního“ (Vyskoèil, nedatováno, s. 4–5).

Na imitaci postojù a chování tzv. kooperujících (cvièných uèitelù, oborových didaktikù)
studenty uèitelství poukazují také zahranièní autoøi. Napø. G. Morine-Dershimer a K.
Leighfield (1995, s. 589) uvádìjí, že imitace brání studentùm vyvíjet široký repertoár vlast-
ních vyuèovacích strategií.

Aby nedocházelo k napodobování výukových postupù studenty uèitelství, ale aby studenti
byli naopak podnìcováni k vlastnímu jednání v komunikaci se žáky (a tak se propojovala
psychosomatická a psychodidaktická dimenze), považujeme za žádoucí:

� absolvování psychosomatických disciplín (nebo alespoò jejich „základù“) již na za-
èátku studia na vysoké škole

� utváøení psychodidaktické složky pedagogického jednání „analýza uèiva a uèení žákù“
spojovat s psychosomatickou dimenzí

� pedagogickou praxi považovat nejenom za významnou vysokoškolskou disciplínu,
nýbrž i za pøedmìt studia, výzkumu.

Intervence vzdìlavatelù uèitelù do procesu utváøení DZO studentù v prùbìhu pedagogic-
kých praxí (spojovaných s oborovými didaktikami) doporuèujeme zamìøit na podporu
rozvoje jejich vlastního jednání a vyuèovacích postupù. Dospìli jsme k poznatku, že by
mìlo o supervizi studentova jednání, založenou na fenomenologickém paradigmatu. To
znamená, že supervizor (vzdìlavatel uèitelù) se zajímá o studentovy hodnoty, postoje i jeho
pohledy na vyuèování ve tøídì, o jeho zkušenosti. Podnìcuje vývoj vyuèovacího stylu stu-
dentù (viz napø. Cooper 1995).

6. Závìreèné poznámky

Studie je pokusem o nástin teorie pedagogického jednání, která by se mohla stát výcho-
diskem pro volbu a uplatòování intervencí do procesu utváøení didaktických znalostí obsahu
u studentù uèitelství. Jde o pokus se znaky tvùrèího hledání, ale také riziky neúplnosti a urèi-
tého zjednodušování pojednávané problematiky. Pøesto je autor pøesvìdèen, že teorie
pedagogického jednání, v níž zaujímá – vedle dimenze psychodidaktické – významné místo
dimenze psychosomatická, vytváøí pøedpoklady pro další, hlubší zkoumání procesu utvá-
øení didaktických znalostí obsahu. Lze ji souèasnì považovat za urèitou inspiraci pro vzdì-
lavatele budoucích uèitelù.
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5. DIDAKTICKÉ ZNALOSTI OBSAHU
STUDENTÙ UÈITELSTVÍ V PRIMÁRNÍM
VZDÌLÁVÁNÍ

Hana Lukášová

1. Úvodem

V této kapitole se budeme vìnovat pojetí profesních uèitelských znalostí obsahu z hle-
diska pøípravy uèitelù primárního vzdìlávání. Pokusíme se ukázat prùnik pedagogických
východisek našich pøedchozích výzkumù uèitelské profese (Lukášová 2000, 2003, 2004)
s výzkumem didaktických znalostí obsahu, jak jsou prezentovány ve výzkumném projektu
GA ÈR 406/06/P037 Didaktická znalost obsahu jako klíèový koncept kurikulární reformy
(Janík a kol. 2007, 2008).

2. Jak chápat didaktickou znalost obsahu
v pøípravì studentù uèitelství?

Jednou z prvních definic didaktické znalosti obsahu, kterou použil T. Janík jako teoretické
východisko uvažování o tomto pojmovém spojení, bylo vymezení pojmu pedagogická
znalost: „Pedagogickou znalost chápeme jako širší kognitivní strukturu, která zahrnuje
teoretické znalosti a znalosti praktické. Objektem pedagogické znalosti je výchova a vzdì-
lávání, jejím subjektem (vlastníkem je uèitel), její kvalita je pedagogická a odkazuje na
využitelnost této znalosti v pedagogické praxi“ (Janík 2005, s. 26). Uvedeným pojetím
autor vytvoøil pro pedagogickou teorii otázku, zda lze uèitelské znalosti a pedagogické
znalosti chápat jako identické pojmy. Pracovní tým na tuto otázku v uvedené publikaci
èásteènì odpovídá, když rozebírá pojmy pedagogické jednání uèitele, subjektivní teorie
uèitele, pedagogické zkušenosti uèitele. Poznatková báze uèitelství (knowlege base for
teaching), na níž také autor upozornil, se opírá o Shulmanovo pojetí, kdy „...jde o kodifi-
kovaný nebo kodifikovatelný agregát poznatkù, dovedností, porozumìní a technologie, etiky
a dispozic, kolektivní zodpovìdnosti a souèasnì zpùsobù, jak je reprezentovat a komuni-
kovat“ (Janík 2005, s. 41). Zmapovat poznatkovou bázi uèitelských znalostí je velmi po-
tøebnou výzvou v období reformy základního i terciálního vzdìlávání (viz Bílá kniha
terciálního vzdìlávání 2008). Výzva badatelùm pøichází v období, které je nelehké pro
uèitelskou profesi. Pojetí uèitelské profese a uèitelského vzdìlávání je v èeském prostøedí
charakterizované výraznými deprofesionalizaèními tendencemi (viz Helus 1995, 1997,
2000, 2001, 2008). Setkáváme se se zpochybòováním profesionality uèitele v postmoder-
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ních a neo-liberálních podmínkách rozvoje spoleènosti na jedné stranì (Štech 2007), za-
tímco na druhé stranì sílí evropský tlak na kvalitu uèitele a kvalitu uèitelského vzdìlávání.
Hledají se strategie zabezpeèení kvality uèitelské profese pomocí minimálních standardù
pro sebereflexi profesní èinnosti (in Improving the Quality of Teacher Education 2007).
V uvedeném kontextu se pokusíme o nalezení východisek, které nám pomohou se v situaci
orientovat a vìcnì ji øešit.

3. V jakém kontextu je tøeba zkoumat didaktickou
znalost obsahu v uèitelské pøípravì?

Model rovin a hodnot kvality života profesní uèitelské sebereflexe a pøípravy je pokusem
zachytit šíøi kontextu, v nìmž dochází k osvojování didaktických znalostí obsahu uèitelské
profese. Tabulka poukazuje na šíøi výzkumu pedagogické vìdy, v jejímž kontextu se di-
daktická znalost obsahu také nachází. Didaktická znalost obsahu tvoøí prùnik pøedevším
s kognitivní úrovní rozvoje uèitelské báze profesní èinnosti. Na tuto skuteènost upozornil
i J. Slavík, když konstatoval: „Probíhá pedagogický zápas o to, aby se jednotlivec „neztratil
sám sobì“, a nakonec ani tomu oboru, který právì studuje, právì proto, že odtrženost
oborových obsahù od bìžné zkušenosti a spontánních motivací žáka by se ukázala nezvla-
datelnì velká“ (Slavík 2007, s. 12). Autorovi se podaøilo zformulovat klíèovou otázku
pro budoucí øešení kurikula uèitelského vzdìlávání. Pedagogický zápas by se mohl pro-
mìnit v novou úroveò spolupráce vysokoškolských uèitelù, zástupcù jednotlivých studijních
pøedmìtù, které se na tvorbì kurikula uèitelských studijních oborù podílejí. To bude možné,
jestliže ve výzkumu budeme mít na zøeteli celostní kontext všech kvalit uèitelského
vzdìlávání, jak na to upozoròuje studie P. Cautreelse (2008). Autor konstatuje, že je po-
tøebné brát v úvahu celou øadu dimenzí, které by mìly být souèástí kvality uèitelské pøí-
pravy. Rozebírá „cibulový model“ autorù Korthagena a Vasalose (viz Korthagen 2004)
a pojmy, které jsou použity pro profesionální seberozvoj uèitele, jenž je hlavním cílem
uèitelské pøípravy. Kvality profesního seberozvoje, které se nacházejí v rùzných zahra-
nièních i èeských zdrojích a které byly také pøedmìtem øešení projektu ITQ (Identyfaing
Teacher Quality) Comenius v letech 2006–2008 (tab. 1).
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Kvality profesního seberozvoje v uèitelské
pøípravì

Vybrané složky profesní sebereflexe, jako
výstupy ze studia

Duchovní rozvoj vedení k hodnotám pravdy,
krásy, dobra, spravedlnosti a dalším duchov-
ním hodnotám a ctnostem lidskosti. Radost
z objevování a tvorby a sebetvorby na všech
uvedených úrovních. Existenciální a sebepøe-
sahující kulturní aspekty (tvoøivost, moudrost,
charakter, transcendence).

Sebereflexe axiologické složky:
Rozpoznávání spoleèenských a osobních
hodnot života a kultury životního stylu uèitele,
motivy preference hodnot lidskosti a lidských
ctností. Profesní ctnosti a profesní etika.
Charakter a otázky profesního a osobního
svìdomí. Mravní autonomie a odpovìdnost
uèitele (viz Mareš 2008).

Rozvoj vlastních kvalit a seberozvoj –
sebepøesahující tendence vlastního Já, sebe-
vnímání, sebeuskuteèòování, sebepoznání,
sebeúcta, sebekontrola, sebehodnocení, sebe-
dùvìra, vlastní hodnota, víra v potenciality
svého rozvoje i ve vyšší vedení (humánnost,
spravedlnost, umírnìnost).

Sebereflexe identitnì motivaèní složky:
Sebereflexe rozvoje profesní identity; sebe-
reflektivní kompetence, sebereflektivní
dovednost, retrospektivní a perspektivní pojetí
profesionálního Já (viz Mareš 1996).

Duševní vývoj a rozvoj – myšlenkový, citový,
konativní, motivaèní a decizní profesní rozvoj.

Sebereflexe psychické pøipravenosti k profesi
v percepèní – uèitelské vnímání, kognitivní –
uèitelské myšlení, emocionální – uèitelské
postoje (sympatie-antipatie), decizní – uèitel-
ské rozhodování a konativní složce – uèitelské
jednání.

Sociální rozvoj – vnímání vztahù, sociálního
prožívání, úcty, spolupráce, porozumìní,
radosti ze setkávání, spokojenosti v klimatu
školní tøídy a školy, lásky k ostatním, ke svìtu
(školní tøída, škola, obec, stát atp. jako sociální
prostøedí).

Sebereflexe sociálnì motivaèní složky pøi-
pravenosti k profesi. Sebereflexe uèitele jako
sociálního vzoru pro spolupráci a kooperaci
a tvùrce sociálního klimatu školní tøídy a školy.
Vzor pro sociální spolupráci a øešení sociál-
ních konfliktù a problémù.

Bio-somatický rùst a zrání – tìlesné a duševní
zdraví, hygiena, životní prostøedí apod. Hodnoty
zdravého životního stylu.

Sebereflexe psychosomatické kondice
k výkonu profese (tìlesných senzomotorických
pøedpokladù profese). Vìdomí tìlesného zá-
kladu kondice a znalost prostøedkù odolnosti
proti zátìžovým situacím profese. Zdraví uèi-
tele a péèe o nì (viz také Švec, Vyskoèilová,
2005).

Tab. 1: Identifikátory kvality profesního seberozvoje uèitele
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4. Jaké složky profesní sebereflexe mùžeme
u expertního sebepojetí rozlišit?

1) axiologická složka profesní motivace

2) identitnì motivaèní složka uèitelské pøípravy – profesionální Já

3) percepènì motivaèní složka uèitelské pøípravy

4) emocionálnì motivaèní složka uèitelské pøípravy

5) kognitivnì motivaèní složka uèitelské pøípravy

6) deciznì motivaèní složka uèitelské pøípravy

7) sociálnì motivaèní složka uèitelské pøípravy

8) psychosomatická složka uèitelské pøípravy (podrobnìji viz Lukášová 2003, s. 95–116).

Uvedené složky jsou pøedmìtem øady zahranièních výzkumù profesionalizace uèitelské
pøípravy a popsali jsme je na jiném místì (Lukášová 2003, s. 32–38). Evropský výzkum
kvality uèitele vymezil profesní reflexi – sebereflexi jako fenomén rozvoje lidskosti èlovìka,
který charakterizuje cestu èlovìka k nové úrovni seberozvoje, v našem pøípadì profesního
seberozvoje. Má dvì hlavní dimenze v prostoru a èase. Prostorovì jde o extrapersonální a
interpersonální rozmìr uèitelské reflexe. Èasovì jde o tøi dimenze: o pohled zpìt do minu-
losti, náhled na pøítomnost a profesní odhad dùsledkù (konsekvencí) do budoucnosti.

Také J. Slavík upozornil na to, že integrace obsahù vyuèovacích pøedmìtù (i studijních
uèitelských pøedmìtù) musí podstatnou mìrou pøihlížet k humanizaènímu imperativu:
vztahy mezi vyuèovacími a studijními pøedmìty mají respektovat žákovo a studentovo
pøedporozumìní a „obecný zøetel k lidskému rozmìru oborového poznání“ (Slavík 2007,
s. 13), které reprezentuje propojení na kvality profesního seberozvoje budoucího uèitele.

5. Je možné vymezit spoleèný profesní výstup
z didaktických znalostí obsahu uèitelského vzdìlávání?

Pokusíme se popsat tøi úrovnì profesních výstupù, které jsou provázány s didaktickou zna-
lostí obsahu:

1) pøipravovat procesy uèebních èinností žákù s pomocí didaktických znalostí obsahu
(napø. pozorovat je, poznávat je, diagnostikovat je a plánovat)

2) realizovat procesy uèebních èinností žákù jako aplikaci didaktických znalostí obsahu
v konkrétních sociálních podmínkách (používat øízení uèebních procesù žákù v reálných
sociálních podmínkách školních tøíd v rámci prùbìžných a souvislých pedagogických
praxí a vytváøet podmínky žákùm k dosahování uèebních cílù)
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3) vyhodnocovat výsledky uèebních èinností žákù s pomocí didaktických znalostí obsahu
(posuzovat výsledky i procesy, které vedly k výstupùm v uèebních èinnostech žákù,
provádìt evaluaci a obhajobu volby zvolených cest, vyvozovat dùsledky pro budoucnost
a budoucí pøípravné rozhodovací procesy).

Odpovìï na hlavní otázku jsme tedy strukturovali do tøí okruhù na základì tìchto tøí
charakteristik.

6. Jak øešit obsahový parametr didaktických znalostí
obsahu ve výstupech uèebních èinností budoucích
uèitelù v primárním vzdìlávání?

Klíèovým pøístupem ke kurikulární reformì na úrovni žákù a studentù v základním i pri-
márním vzdìlávání je didaktická znalost obsahu uèebních procesù žákù. Obsah základ-
ního vzdìlávání byl formulován v Rámcovém vzdìlávacím programu. Návaznì se mùžeme
zeptat: V jakém dokumentu Ministerstva školství mládeže a tìlovýchovy je formulován
požadavek na obsah vzdìlávání uèitelù? Mìl by dokument k obsahu vzdìlávání uèitelù
korespondovat s novými obsahy v kurikulární reformì základního vzdìlávání a jak? Jak
by mìlo znít nové zadání MŠMT pro uèitelské fakulty pro tvorbu didaktických znalostí
obsahu, jež by s kurikulární reformou souvisela?

Prvním klíèem by mohl být požadavek MŠMT na pracovištì vzdìlávající uèitele, aby
byly vypracovány takové didaktické znalosti obsahu vzdìlávání budoucích uèitelù
(požadavky na výstupy uèebních èinností5 studentù uèitelství viz dokument ECTS –
European Credit System and Accumulation System, 2007), které by studenty postupnì
vedly k profesní èinnosti uèitelství, jež by tvoøily prùnik obsahù vìd, umìní, sportu a tech-
niky s požadavky na výstupy uèebních èinností žákù a studentù v základním vzdìlávání,
které definují dokumenty kurikulární reformy. Výsledkem by mohl být soubor profesních
znalostí (pedagogical content knowlege) neboli didaktická znalost obsahu (Janík
a kol. 2007).

Mohly by být rozlišeny znalosti deklarativní – vìdìt co: Co má student uèitelství vìdìt
o uèebních èinnostech žákù v jednotlivých studijních pøedmìtech? Jaké základní vìdomosti
a klíèové pojmy nesmí scházet ve výstupech èinností s obsahem studijního pøedmìtu? O které
vybrané teoretické vìdomosti jde? Deklarativní znalosti mùže napøíklad navozovat otázka:
Podle jakých hledisek lze popisovat a tøídit metody výuky?
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Dále znalosti procesuální – vìdìt jak: Má vìdìt student uèitelství, jak vìdomosti vy-
užívat v procesech øízení uèebních èinností žákù v praxi? Jak to mùže doložit a zdoku-
mentovat? O jaké znalosti praktických dovedností se má jednat? Procesuální znalosti
mùže navozovat následující zadání uèební úlohy: Jaké metody výuky byste použili k realizaci
stanovených výukových cílù?

Koneènì znalosti kontextuální – vìdìt proè: Má student uèitelství vìdìt, proè by mìl
využívat více možností pro aplikaci vìdomostí o øízení uèebních èinností žákù? Mìl by
umìt odbornì zdùvodnit své volby a postupy vybrané pro øízení uèebních èinností žákù?
V jaké podobì mùže student uèitelství prezentovat své kontextuální znalosti, své reflexe,
svá zdùvodnìní? Mùže výstupy z osvojených didaktických znalostí obsahù prezentovat
ve formì portfolia (prùbìžného, výbìrového, ukázkového apod. viz také výzkum J. Kra-
tochvílové, 2006 ab)? Kdy a za jakých podmínek mají studenti kontextuální znalosti di-
daktických obsahu prezentovat? Pøíkladem mùže být uèební úloha pøi obhajobì didaktické
èásti portfolia u státní závìreèné zkoušky: Vysvìtlete, proè považujete zvolené metody výuky
za nejefektivnìjší pro uèební èinnosti žákù s daným uèivem?
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Obr. 1: Model pojetí uèitelských znalostí, který znázoròuje souvislosti
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v pøedchozím textu (Atkinson, Claxton 2000, s. 7)



Kontextuální znalosti uèitele mohou reprezentovat sociálnì konstruktivistický pøístup ke
spoleèným strategiím øešení pøi tvorbì kurikula uèitelské pøípravy v primárním vzdìlá-
vání (viz podrobnì Kolláriková, Pupala 2001).

Podstatou øešení je reflexe propojující extrapersonální a interpersonální rozmìr osvojování
didaktických znalostí obsahu.

V obsahu studijních pøedmìtù oboru Uèitelství prvního stupnì základních škol se to týká
19 oborù vìd, umìní, techniky a sportu a 14 oborových didaktik, jež jsou jejich souèástí.
Obsah je rozložen do 150 studijních pøedmìtù uèebního plánu pìtiletého magisterského
studijního programu. Jejich proporce jsou výsledkem šestiletého vyjednávání zástupcù
desíti kateder Pedagogické fakulty Ostravské univerzity. K proporcím programu se ještì
v textu vrátíme.

7. Jak je ošetøen sociální parametr uèebních èinností
žákù pøi osvojování sociálních dovedností studentù
uèitelství?

Sociální parametr je souèástí všech procesù uèení, které doprovázejí individuální uèební
èinnosti žákù. Všechny uèební procesy žákù a studentù v základním vzdìlávání probíhají
prostøednictvím pedagogické interakce a komunikace mezi uèitelem a žáky, rodièi a širší
pedagogickou i nepedagogickou veøejností. Rámcové vzdìlávací programy hovoøí o schopnos-
tech spolupracovat a kooperovat, které jsou zároveò obsahem i cílem vzdìlávání žákù
základních škol (uèit se jednat, uèit se spolupracovat). Otázkou tedy je, jak si student uèi-
telství osvojuje pøedpoklady pro sociální a pedagogickou komunikaci ve škole. Uèí se pouze
o nich a o jejich nezbytnosti pro øízení v uèebních èinnostech žákù, nebo je mùže vyzkou-
šet na vlastní „kùži“? Kde a jak jsou zaøazovány uèební úlohy pro studenty uèitelství, které
od nich vyžadují použití poznatkù o spolupráci a kooperaci v praxi? Kdy mohou studenti
bìhem studia spolupracovat mezi sebou, s žáky, s rodièi, s uèiteli v praxi, se zøizovateli
školy apod.? Zdá se, že z tohoto hlediska existují ještì rezervy v uèitelské pøípravì.

63



8. Jak si student uèitelství osvojuje posuzování výstupù
z uèebních èinností žákù a jejich hodnocení?
Jaké zkušenosti získává s vlastní sebekontrolou
a sebehodnocením?

Jsou-li uèební èinnosti v centru profesního vzdìlávání uèitelù pojaty novì, pak se výraznì
liší strategie pøístupù k vyhodnocování výsledkù uèebních procesù jak na úrovni žákù
a studentù v základním vzdìlávání, tak na úrovni studentù uèitelství. K uèebním proce-
sùm pøirozenì patøí, že se uèíme je hodnotit. Nové pojetí hodnocení výsledkù uèebních
èinností poukazuje vždy na vztah k hodnotám lidské kultury a vzdìlávání na jedné stranì.
Na druhé stranì jsou respektovány souvislosti mezi hodnocením a sebehodnocením
žákù a studentù. Hodnocení a sebehodnocení jsou spojité procesy. Z uvedených dùvodù
si musíme klást otázku, kde a jak se student uèitelství nauèí novým strategiím hodnocení
procesù a výsledkù uèebních èinností žákù? Jak se student uèitelství nauèí øídit uèební
èinnosti žákù s heteronomními i autonomními postupy hodnocení? Jsou nové postupy
sebehodnocení vyžadovány po studentech uèitelství bìhem studia?

Mìli bychom stále mít na zøeteli, že vedle vnìjších výstupù z uèebních procesù (deklarativní
a procesuální znalosti, dovednosti, praktické èinnosti a produkty èinností rùzného druhu),
jsou dùležité i vnitøní výstupy (v podobì postojù a motivù k provádìným uèebním èin-
nostem), které se právì pøi hodnocení mohou projevovat. Oba dva druhy výstupù mají
váhu pøi vyhodnocování kvality osvojených uèebních èinností pro život.

Z uvedených dùvodù jsme se pokusili zmìnit požadavky na státní závìreèné zkoušky
z pedagogiky pro budoucí uèitele v primárním vzdìlávání. Pøi nich studenti mohou repre-
zentovat cestu i výsledky uèebních èinností pøi osvojování profese. Hledali jsme odpovìdi
na následující otázky. Jak mùže student prezentovat vedle deklarativních i procesuální a kon-
textuální didaktické znalosti obsahu studijních pøedmìtù? Jak mùže student obhájit strategie
sociálních a pedagogických komunikací v øešení pedagogických situací v praxi? Vede
obhajoba a hodnocení výsledkù uèebních èinností pøi osvojování profese i pøi státních zá-
vìreèných zkouškách k evaluaci a autoevaluaci? Jak by mìl znít požadavek MŠMT na
pedagogické fakulty, aby docházelo k tomu, že studenti odchází ze studia vybaveni tako-
vými kvalitami sebereflexe, které jim umožní, aby v praxi obstáli?

Jedním z nejsložitìjších úkolù v nedávné minulosti bylo rozložení složek kurikula uèitel-
ské pøípravy v oboru Uèitelství prvního stupnì základní školy. Velkou pomocí byl dokument
MŠMT, který informoval o doporuèených rozmìrech kurikula v rámci uèitelského vzdì-
lávání, jako doporuèeném standardu (Mareš a kol. 1996). Vyjednávání k proporcím obsahu
studijních oborù trvalo tøi roky. Bez dohody nebylo možné formulovat pravidla pro roz-
dìlení kreditù.
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Uèitel 1. stupnì základní školy –
lépe primárního vzdìlávání (viz
Zákon o základním vzdìlávání)
• Vysokoškolské vzdìlávání
• Magisterský studijní program –

nestrukturovaný
• 5 let studia

Èasová
proporce –
klíè k hodino-
vé dotaci

Možné rozložení
kreditù

Vybrané návrhy
dùležitých studijních
pøedmìtù:

A studijní pøedmìty tvoøí 80 %
z 300 kreditù

Hlavní moduly a složky studia

Návrh %
z celkového
základu
100% èasu –
klíè pro vý-
poèet výuko-
vých hodin

Návrh rozložení
poètu kreditù na
moduly a složky
z celku 300
kreditù

Návrhy názvù
skupin klíèových
studijních pøedmìtù
a vybraných dílèích
studijních pøedmìtù
v uèitelství
primárního
vzdìlávání

I. Modul
univerzitního
základu

Úvod do vìd
o èlovìku
v univerzitní
m základu

5 % 15

Filosofie výchovy

Úvod do uèitelské
etiky

Základy komunikace
ve škole

Vzdìlávací
technologie

Biologie dítìte
a péèe o zdraví aj.

II. Pedagogicko-
-psychologický
modul

Pedagogika +
psychologie
s didaktikou
a prùbìžnou
praxí

20 % 60

Primární peda-
gogika: vybrané
obory pedagogické
vìdy, klíèové pro
profesi

Speciální
pedagogika

Psychologie –
vybrané obory
psychologické vìdy
– klíèové pro profesi

III. Modul studijních
pøedmìtù ke státní
závìreèné zkoušce

Èeský jazyk
s didaktikou
a praxí +
matematika
s didaktikou
a prùbìžnou
praxí

20 % 60

Èeský jazyk

Didaktika ètení
a psaní

Matematika
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IV. Modul
výchovných
studijních pøedmìtù

Výchovy
s didaktikou
a prùbìžnou
praxí

17 % 50

Hudební výchova

Výtvarná výchova

Tìlesná výchova

Dramatická výchova

Pracovní výchova

V. Modul
nestátnicových
studijních pøedmìtù

Integrovaný
pøírodovìdný
(Bi, Che, Fy,
Ge aj.)
+
spoleèensko-
vìdní základ
(Historie)

10 % 30

Pøírodovìdný základ
+ environmentalní
edukace

Spoleèenskovìdní
základ + multi-
kulturní edukace

VI. Modul
pedagogické praxe

Reflektované
pedagogické
praxe souvislé
– 10 týdnù

3 % 10

Pøedmìtové souvislé
praxe

Projektové souvislé
pedagogické

Praxe v první tøídì –
úvodní

Asistentská souvislá
praxe

Profesní souvislé
praxe

VII. Modul ke státní
závìreèné zkoušce
z kontextuálních
uèitelských znalostí

Kontrolovatel
né výstupy ze
studia ve
vztahu k praxi

5 % 15

Pedagogické prob-
lémy školní praxe

Psychologické prob-
lémy školní praxe

Projektový semináø
oborový – vztah
k RVP a ŠVP ze stu-
dentem vybraných
oborových didaktik

Semináø ke SZZ
z pedagogiky

Semináø ke SZZ
z psychologie

Semináø ke SZZ
z èeského jazyka

Semináø ke SZZ
z matematiky
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Celkem A studijních
pøedmìtù: 80 % 240 K

B studijní pøedmìty
tvoøí 10 % z 300 K
– fakultou prefero-
vané prohlubující
moduly a studijní
pøedmìty

Cizí jazyky 7–8 % 20–24

Diplomová
práce 2–4 % 6–12

Diplomová práce 1

Diplomová práce 2

Celkem B studijních
pøedmìtù: 10 % 30 K

C studijní pøedmìty
tvoøí 10 % z 300 K
– studentem prefero-
vané studijní pøed-
mìty

Volitelné
studijní
pøedmìty

10 % 30 K

Všechny složky
studia ve všech
modulech mohou
nabízet studijní pøed-
mìty k výbìru stu-
dentùm – prostor pro
specializace a pro-
hlubující moduly

CELKEM 100 % èasu 300 kreditù

Tab. 2: Rozložení obsahu kurikula uèitelské pøípravy v modulech pøípravy uèitele
pro primární vzdìlávání

Dosažení konsensu v oblasti složek kurikula uèitelských oborù mùže byt klíèem k dalším
krokùm spoleèného hledání didaktických znalostí obsahu v rámci uèitelského vzdìlávání
na pedagogických i jiných fakultách. Je to jen zaèátek procesù, k nimž vyzývá Komuniké
o kvalitì vzdìlávání uèitelù v Evropì (viz dokument z Bruselu ze dne 6. srpna 2008).

Na závìr se pokusíme shrnout výsledky, na nìž mùže navázat výzkum didaktických zna-
lostí obsahu pro pøípravu studentù uèitelských oborù v primárním vzdìlávání. Naše dosa-
vadní výzkumy didaktických znalostí obsahu probíhaly pøedevším v rámci výzkumného
zámìru s názvem Nové možnosti vzdìlávání uèitelù, vychovatelù a žákù pro uèící se spo-
leènost 21. století. Pøedmìtem výzkumu byly pøedevším didaktická znalost obsahu peda-
gogické složky studia (vznikající primární pedagogiky) a nìkterých dalších vybraných
složek, které jsou zajišťovány katedrou pedagogiky primárního a alternativního vzdìlávání
Pedagogické fakulty v Ostravì: primární pedagogika, filosofie výchovy, základy profesní
praxe, pøírodovìdné a spoleèenskovìdní obory (integrované kurikulum didaktiky prvouky,
pøírodovìdy, vlastivìdy), pøedmìty k výstupu ze studia (pedagogické problémy školní praxe
1, 2; psychologické problémy školní praxe 1, 2; semináøe ke státní závìreèné zkoušce
z pedagogiky a psychologie), specializace dramatická výchova (novì bude použito v dra-
matické výchovì jako samostatném pøedmìtu v primárním vzdìlávání) (Lukášová 2004, 2006).
Dále uvedeme pøehled zpracování výzkumu vybraných didaktických znalostí obsahu v pro-
gramu Uèitelství 1. stupnì základní školy, které byly realizovány v letech v letech 2000–2006
(tab. 3).
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Pøehled øešených problémových
otázek

Použitá metoda
Autor nebo autoøi a rok

vydání výsledkù výzkumu

Výzkum obsahu filosofie výchovy:
pluralita hodnot ve studentském oèe-
kávání v uèitelské pøípravì

anketa Göbelová (2001, s. 81–92)

Výzkum obsahu obecné didaktiky:
studentské osvojování odpovìdnosti
za žáka

škálový dotazník –
èeská a polská verze

Kantorková (2002, s. 63–77)

Nové pojetí výuky obecné didaktiky
v propojení na pozorování žáka a reflexi
možností jeho pokroku v uèení a vývoji
v rámci reflektované výuky v primárním
vzdìlávání

dotazník s devíti-
stupòovou škálou

Kantorková (2003, s. 153–192;
2003, s. 293–294)

Výzkum obsahu multikulturního vzdì-
lávání, které bylo zavedeno jako nové
kurikulum v uèitelské pøípravì v pojetí
dìtské identity a obèanství v Evropì
CiCe

dotazník pro diagnos-
tiku dìtských postojù
k otázkám života
v Evropì – pøeklad
z Portugalštiny

Tzepeli, Freitas, Kantorková,
Krywosz-Rynkiewicz,Verkest
(2001);
Tzepeli, Freitas, Kantorková,
Krywosz-Rynkiewicz, Verkest
(2001); Lukášová, Rozsypa-
lová (2007)

Výzkum obsahu semináøù k tvorbì
pedagogických projektù, výzkum pod-
mínek pedagogické tvoøivosti studentù
v prùbìhu studia

dotazník Kantorková (2000)

Výzkum subjektivních potíží s pedago-
gickým projektováním a øešením peda-
gogických problémù školní projektové
praxe

analýza dokumentù,
dotazníky s identifi-
kací obtíží studentù
v novém pojetí
výstupu ze studia

Lukášová-Kantorková,
Kratochvílová (2002)

Výzkum obsahu semináøù pøípravy ke
státní závìreèné zkoušce, øešení peda-
gogických problémù 1, 2., požadavky
na písemné ukázkové portfolio ke stát-
ním závìreèným zkouškám z pedagogiky
a jeho analýza

analýza dokumentù –
portfolia ke státní
závìreèní zkoušce
z pedagogiky

Lukášová-Kantorková 2003,
s. 178–192

Výzkum požadavkù ke státní závìreèné
zkoušce z oboru Uèitelství pro 1. stupeò
základní školy

obsahová analýza Lukášová-Kantorková (2003,
s. 178–192)

Výzkum obsahu øešení pedagogického
problému pøi osvojování pedagogicko-
výzkumné kompetence

baterie metod Seberová (2004, 2006)
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Výzkum reflektování volby øešení
pedagogického problému ke státní
závìreèné zkoušce

dotazník Seberová, Lukášová (2004)

Výzkum obsahu semináøù základù
profesní praxe z hlediska utváøení
osobnostní a sociální kompetence
v pøípravì studentù uèitelství

dotazníky, analýza
mikrovýstupù
z videozáznamu

Cisovská (2003)

Výzkum obsahu studijního pøedmìtu
specializace dramatická výchova,
výzkum umìní vedení dialogu v peda-
gogických situacích

baterie metod
kvalitatiního
výzkumu

Karaffa (2004, s. 287–299)

Výzkum pøipravenosti studentù pro
výuku v obsahu vzdìlávací oblasti
Èlovìk a jeho svìt

historická analýza
pøístupù k problému

Kupka (2004, s. 273–283)

Výzkum pøipravenosti studentù pro
integraci obsahu spoleèenskovìdního
uèiva v primárním vzdìlávání

dotazník, párové
porovnávání,
škálové posuzování

Šimíèková (2003, 2004,
s. 250–264)

Tab. 3: Pøehled výsledkù výzkumu didaktické znalosti obsahu ve vybraných složkách
kurikula uèitelské pøípravy pro primárního vzdìlávání

9. Závìrem

Výzkumy didaktických znalostí obsahu v oblasti pøípravy uèitelù pro primární vzdìlávání
byly vlastnì teprve zapoèaty. Jde o velmi široké pole 19 studijních pøedmìtù a 14 oboro-
vých didaktik, které by mohly být v budoucnu novì pojaty v rámci reflektivního modelu
uèitelské pøípravy s výstupy v podobì kontextuálních uèitelských znalostí.
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6. ZKUŠENOSTI S UTVÁØENÍM
DIDAKTICKÝCH ZNALOSTÍ OBSAHU
U STUDENTÙ UÈITELSTVÍ

Nataša Mazáèová

1. Úvodem

Promìny souèasné školy zcela logicky implikují zmìny v pøípravì uèitelù. Soudobé snahy
o profesionalizaci uèitelství pøinášejí øadu podnìtných diskusí k tématu pregraduální pøí-
pravy i dalšího vzdìlávání uèitelù. K aktuálním problémùm tak patøí výzkum nových pøí-
stupù k obsahu i procesu vzdìlávání uèitelù. V kontextu s analýzami klíèových konceptù
uèitelského vzdìlávání se pozornost výzkumníkù zamìøuje na problematiku nových pøí-
stupù k hodnocení profesních znalostí a kompetencí studentù uèitelství v prùbìhu i závìru
studia. Uvedené klíèové problémy jsou pøedmìtem øešení v rámci výzkumného zámìru
Uèitelská profese v mìnících se požadavcích na vzdìlávání, který je realizován na Peda-
gogické fakultì Univerzity Karlovy v Praze.

Za podnìtný považujeme koncept didaktických znalostí obsahu, který reprezentuje
komplexní multidimenzionální pohled na rozvíjení a konstruování profesního vìdìní. Otázky
role, utváøení a rozvíjení didaktických znalostí obsahu u studentù uèitelství se postupnì
stávají významným tématem diskusí, prùzkumù a praktických snah ve výuce. Teoretickými
východisky našich úvah a pøístupù je koncept L. S. Shulmana (1987) a pøedevším práce
V. Švece (2000, 2005, 2009 – v této knize), V. Spilkové (2004), J. Skalkové (2005) a T. Janíka
a kol. (2007, 2008), které zevrubnì charakterizují a mapují vývoj v dané oblasti pøedevším
u nás, ale také v zahranièí.

Cílem této kapitoly je seznámit ètenáøe s vybranými metodami a technikami diagnostikování
a rozvíjení didaktických znalostí obsahu se zamìøením na konstruování studentova pojetí
výuky a rozvoj reflektivních a sebereflektivních dovedností v procesu stávání se uèitelem.
Jedná se o prezentaci konstruktivistických modelù práce, èinnostnì orientované výuky,
mikrovyuèování a využití moderních komunikaèních technologií ve výuce didaktických
kurzù a pedagogické praxe.
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2. Východiska utváøení a rozvíjení
didaktických znalostí obsahu

Vyjdeme-li z pøedpokladu, že didaktické znalosti obsahu jsou integrací znalostí vztahujících
se k samotnému uèivu a zároveò znalostí o tom, jak se žáci uèí, tedy porozumìní proce-
sùm uèení se u žáka, jde vlastnì o øadu dílèích znalostí, zkušeností, dovedností a postojù
uèitele, které od sebe nelze oddìlit, neboť jsou velmi úzce provázané.

Charakteristika didaktických znalostí obsahu predikuje charakter metod a pøístupù k jejich
rozvoji. Ve výuce didakticky zamìøených kurzù a kurzù pedagogické praxe smìøujeme
k aktivitám, jejichž východiskem jsou konstruktivistické pøístupy, zkušenostní a èinnostní
orientace výuky, využití moderních technologií, zvláštì e-learningu. Nedílnou souèástí této
pøípravy je pak rozvoj reflektivních a sebereflektivních dovedností.

Cesta teoretické reflexe praktických zkušeností studentù, analýza rùznorodých didaktických
situací a další pøístupy jim pomáhají uvìdomit si složitost vyuèovacího procesu, zaujímat
aktivní postoj k tìmto situacím, postupnì si vytváøet strategie k jejich øešení a zároveò
i modely chování. V procesu rozvíjení znalostí a dovedností se tak jedná o neustálý dialog
mezi teoretickými poznatky a praktickými zkušenostmi studentù. Domníváme se, že právì
tento dialog, èasto neuvìdomovaný, je velmi složitý, ovšem nezbytný pro proces utváøení
didaktických znalostí obsahu.

Cesty rozvíjení didaktických znalostí obsahu v našem pojetí mají východiska v konstruk-
tivistickém modelu výuky. Tato koncepce klade, mimo jiné, dùraz na co nejbohatší osob-
nostní rozvoj studenta – budoucího uèitele, pracuje se studentovými dosavadními znalostmi,
zkušenostmi, dovednostmi, postoji a pøedstavami. Prakticky to znamená, že se pøi výuce
budoucích uèitelù vychází z toho, co student ví, co si o vìcech a jevech myslí, jak si je
pøedstavuje, jaký k nim má vztah a jak je schopen je hodnotit. Pøi jistém zjednodušení lze øíci,
že v procesu utváøení a rozvíjení didaktických znalostí obsahu se orientujeme na pøístupy,
které mají jak praktický charakter, tak na metody smìøující více k teoretickým základùm.

Vybrané metody a techniky prezentujeme vývojovì, tedy z hlediska toho, v které etapì
pøípravy s nimi pracujeme. Pro upøesnìní je tøeba doplnit, že tyto pøístupy se vzájemnì
obsahovì a èasovì prolínají a mají integrovaný charakter. Pøi charakteristice metod se za-
mìøujeme na možnosti jejich rozvíjení pøedevším z hlediska obecnì didaktického, neboť
k nim máme ve výuce studentù nejblíže.
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3. Metody a techniky rozvíjení
didaktických znalostí obsahu

Domníváme se, že dùležitým výchozím konceptem pro rozvoj didaktického myšlení a jed-
nání budoucích uèitelù je utváøení a rozvoj studentova pojetí výuky. Jedná se o diagnosti-
kování, rozvíjení, konstruování a tvorbu studentova pojetí výuky, jako významné souèásti
jeho rozvíjející se profesní identity. Jedná se o konstruování studentova profesního „Já“
ve smyslu uvìdomování a vyjasòování si základní pedagogické filosofie, jinými slovy, co
považuji v práci uèitele za dùležité a o co budu ve své uèitelské èinnosti usilovat. Tato peda-
gogická filosofie je základem pro tvorbu studentova pojetí výuky, které zásadním zpùsobem
ovlivòuje uvažování, rozhodování a veškerou èinnost se žáky (srov. Spilková, Hejlová
1999).

3.1 Prekoncepty studentù jako základ rozvíjení profesní identity
studentù uèitelství

Na poèátku práce se studenty, pøedevším v kurzech motivaèní praxe a obecné didaktiky,
kdy zjišťujeme jejich vstupní charakteristiky, se zamìøujeme na diagnostiku vlastního pojetí
výuky. Jedná se vlastnì o práci s prekoncepty studentù – pøedbìžné pojetí výuky v podobì
spontánnì, èasto intuitivnì vzniklých názorù, pøedstav a postojù na základì vlastních pro-
žitkù z období vlastních školních let. Jde pøedevším o to, rozvíjet u studentù schopnost
porozumìní sobì samému. V tomto pøístupu vidíme dùležité podnìty k rozvíjení a pøijetí
zodpovìdnosti za vlastní profesní rozvoj. V souladu s touto fází se zamìøujeme na rozvoj
dovedností k reflexi a sebereflexi cestou písemného a ústního vyjadøování se. Studenti
dostávají prostor tvoøit rùznorodé eseje a úvahy na podnìtná témata, napø. Já – budoucí
uèitel, Koøeny mého uèitelství. Jakým uèitelem bych chtìl být? Škola, ve které bych chtìl
vyuèovat. Jak se projevuje pøirozená autorita uèitele? Které situace ve škole jsou pro za-
èínajícího uèitele nároèné? apod.

Zadaná témata mohou studenti tvoøit v prùbìhu celého semestru, aby mìli možnost se
k tématu vracet, zpìtnì hodnotit, zdùvodòovat, uvìdomovat si souvislosti apod. Vytvoøené
eseje a úvahy tvoøí vstupní materiál k založení studentského portfolia. Analýzy esejù
a úvah ukazují na míru schopnosti studentù vystihnout zadané téma, vyjádøit vlastní názor,
zkušenost, posoudit problém v kontextu s odbornou literaturou, konfrontovat a zobecnit
získané poznatky z výuky na fakultì a zkušenosti z pedagogické praxe, tvoøivì pøistoupit
k návrhùm øešení rùznorodých didaktických situací. Práce se studentskými materiály
umožòuje hodnotit u studentù míru porozumìní pojmùm, èi jejich rozdílné individuální
chápání. Na základì písemných i ústních vyjadøování je možné sledovat vývoj studentova
didaktického myšlení, pøedevším schopnost propojovat, zobecòovat a hodnotit poznatky
z teoretických kurzù s praktickými zkušenostmi a zážitky z reálné výuky. Touto cestou
dochází k pøirozené integraci poznatkù, zkušeností, postojù studentù s akcentem na emo-
cionálnì motivaèní a komunikativní dimenzi výuky.
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Domníváme se, že tyto pøístupy vytváøejí prostor pro pøirozený rozvoj didaktických znalostí
obsahu, neboť se opírají o subjektivní poznatky, zkušenosti a pøedstavy studentù, které mají
spíše implicitní povahu. Student k nim má „blíže“, neboť se úzce váží na jeho osobní zážitky
a prožitky, na to, èemu vìøí, v co doufá, co oèekává, s èím se ztotožòuje apod. Jedná se totiž
o vnitøní, èasto skryté subjektivní didaktické znalosti studentù o procesech vyuèování,
které mùžeme charakterizovat jako implicitní teorie uèení a vyuèování. Pøesto jsou ve vý-
voji studentova pojetí výuky velmi podstatné. Naše prùzkumy ukazují na velmi silnou
vazbu mezi emocionální bází a studentovým pojetím výuky.

Z výše uvedeného vyplývá, že v procesu konstruování znalostní báze dochází k více èi ménì
intenzivní integraci teoretických poznatkù a zkušeností studentù a významnì také jejich osob-
nostních vlastností, postojù a hodnotové orientace. Tato skuteènost implikuje individualizovaný
pøístup k rozvoji studentova pojetí výuky. Z hlediska práce se studenty je tøeba se zamýšlet
nad tím, jakými cestami a do jaké míry lze individualizovat a diferencovat utváøení stu-
dentova pojetí výuky.

Významná otázka, kterou si v souvislosti s dalším výzkumem v této oblasti klademe, mùže
znít: Jakými cestami zkoordinovat systematické rozvíjení studentova pojetí výuky v oblasti
pedagogicko-psychologické a oborové pøípravy tak, aby se jednalo o smysluplný rozvoj
didaktických znalostí obsahu a byla zachována pøimìøená míra individualizace po celou
dobu studia?

3.2 Vlastní pojetí výuky – teoretická reflexe
praktických zkušeností

Ve vývoji studentova pojetí výuky je významná další fáze, kdy vznikají základy vlastního
pojetí výuky. Jedná se o krystalizující, èasné pojetí výuky, které vzniká ve styku se školní
realitou, s prvními zkušenostmi v roli uèitele, ve styku s teoretickými pedagogicko-psy-
chologickými poznatky. Tato fáze je èasto ve velké míøe stále implicitní, intuitivní a rela-
tivnì neuvìdomovaná v podobì jakési akèní „praktické“ teorie, která sice bezprostøednì
ovlivòuje a øídí èinnost budoucího uèitele, ale obtížnì se analyzuje a slovnì vyjadøuje.

V souladu s vývojem pojetí výuky u studenta se domníváme, že je velmi dùležité pøi pøí-
pravì na fakultì vytváøet prostor pro to, aby byl student uèitelství co nejèastìji veden ke
schopnosti kriticky prozkoumávat vlastní èinnost, analyzovat ji, interpretovat ve vztahu
k cílùm, pøemýšlet nad dùsledky své èinnosti. Tento proces je klíèem k hlubšímu porozu-
mìní vlastní èinnosti, k chápání souvislostí, pøíèin a následkù vlastního jednání. Co to
konkrétnì znamená? Ve výuce jej motivujeme k tomu, aby si kladl otázky typu: „Co, jak
a proè jsem dìlal, s jakými zámìry a oèekáváními, s jakými výsledky, kde byly kritické
body a proè, jak by se to dalo dìlat jinak?“. Zároveò je student uèitelství veden ke schop-
nosti analyzovat, co stojí za jeho èinností. Znalosti, dovednosti a zkušenosti významné
pro uvedenou fázi studenti získávají v kurzech zamìøených více prakticky. Jedná se o rùzné
typy pedagogických praxí a èinnostnì a zkušenostnì orientované kurzy. Jedním z nich je
kurz s názvem Rozvíjení didaktických dovedností studentù uèitelství, s jehož realizací
máme pomìrnì bohaté, nìkolikaleté zkušenosti.
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3.3 Rozvíjení didaktických dovedností pomocí mikrovyuèování

Hlavní náplní kurzu je práce se studenty metodou mikrovyuèování (microteaching).
Mikrovyuèování – krátké pedagogické vystoupení studenta pøed spolužáky je snímáno
pomocí videokamery. Po tomto vystoupení následuje zevrubný pedagogicko-psycholo-
gický rozbor a student má zároveò možnost bezprostøednì po svém vystoupení záznam
shlédnout a opìtovnì analyzovat. Poøízený videozáznam shlédne každý student pøedevším
jako podnìt pro konstruktivní reflexi a sebereflexi. Reflexi provádí postupnì sám student
v roli uèitele, ostatní studenti v roli žákù a nakonec uèitel – didaktik, vedoucí semináøe.
Komplexní hodnocení studenti zaznamenávají do pøedem pøipravených pozorovacích
archù a veškeré poznatky, poznámky, úlohy, reflexe a závìry zaznamenávají do portfolia,
které se stává souborem všech záznamù a zároveò výstupem studenta z kurzu.

S cílem pøenést „skleníkové“ zkušenosti ze simulovaného prostøedí fakulty do pøirozeného
prostøedí školy, realizují následnì studenti pedagogické výstupy na fakultní základní škole.
Tyto reálné pedagogické výstupy sledují také fakultní uèitelé a opìt jsou zaznamenány
videokamerou a globálnì analyzovány.

Zkušenosti ukazují, že studenti si pøi pedagogických rozborech a komentáøích uvìdomují
mnoho dùležitých aspektù pro reflexi a sebereflexi. A nejen to, v tìchto výukových situacích
si mnohem zøetelnìji uvìdomují a usouvztažòují døíve získané poznatky z teoretických
kurzù, pøedevším z obecné didaktiky. Tyto poznatky v zažitých výukových situacích do-
stávají „konkrétní tvar“, jsou jakousi ilustrací døíve vzdálené teorie. Za velmi pøínosný
považujeme fakt, že po mikrovyuèování je možné, ba pøímo povinné se zastavit, zamyslet
nad prožitou situací, je dán prostor pro hodnocení. Jedná se o neopakovatelné situace, na
které v reálné výuce obvykle není tolik èasu a prostoru.

Z hlediska práce s didaktickými znalostmi obsahu je pøínosné, že studenti, aniž by si èasto
pøímo, explicitnì uvìdomovali charakter a význam poznatkù z obecné a oborové didaktiky,
pojmenovávají klíèové didaktické pojmy v návaznosti na didaktické situace z mikrovýstupu.
To je ten pravý moment pøirozeného utváøení didaktických znalostí obsahu. Podle úrovnì
rozvinutí didaktických znalostí obsahu tak studenti více èi ménì odborným jazykem for-
mulují poznatky, zážitky a hodnocení. Student pøirozenì konfrontuje, integruje, zobec-
òuje didaktické znalosti, dovednosti, zkušenosti a pøedstavy. Touto cestou zároveò vzniká
mnoho podnìtù pro záznamy do portfolia.

3.4 Sebereflexe jako souèást procesu rozvíjení
didaktických znalostí

Nedílnou souèástí práce v didakticky zamìøených kurzech je tedy utváøení a rozvoj re-
flektivních a sebereflektivních dovedností studentù. Tyto dovednosti chápeme jako vý-
znamný pøedpoklad rozvoje znalostní báze a osobnosti studenta uèitelství. V uvedeném kurzu
jsme cílenì pracovali se sebereflexí studentù bezprostøednì pøed mikrovýstupem a bez-
prostøednì po nìm. Toto srovnání „stavù“ (poznatkù, zkušeností, prožitkù) je významné pro
posílení motivace studentù a zároveò jim poskytuje zpìtnou vazbu.
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Charakteristika metod a technik rozvíjení sebereflektivních dovedností

V prùbìhu kurzu jsme použili nìkolik metod a technik rozvoje reflexe a sebereflexe. Bez-
prostøednì pøed mikrovýstupem studenti pracovali se sebereflektivním dotazníkem, který
sloužil k vyjádøení stavù a pocitù, oèekávání, postojù a hodnocení, které doprovázely pøí-
pravu na vlastní mikrovýstup. Další metodou je sebereflektivní dotazník zamìøený na
hodnocení bezprostøednì po výstupu. Studenti mìli možnost volnì doplòovat zapoèaté
vìty, které vyjadøují jejich názor na to, jak se podaøilo uskuteènit zámìry a oèekávání
mikrovýstupu. Mìli možnost se vyjádøit k tomu, co je v jeho prùbìhu pøekvapilo, jaký byl
charakter reakcí žákù, s èím jsou nespokojeni, co by pøíštì udìlali jinak. Za stìžejní metodu
považujeme pedagogicko-psychologické rozbory, reflexe mikrovýstupù a výstupù studentù
ve škole. Uvedené rozbory probíhaly podle pøedem stanovených kritérií. Jednalo se o aspekty
zamìøené na oblast didaktickou, napø. naplnìní cíle výstupu, úroveò verbální a nonverbální
komunikace, dovednost aktivizovat a motivovat žáky, využívat pomùcek, rozvíjet tvoøi-
vost žákù apod. Zároveò jsme vytváøeli atmosféru pro vyjádøení studentových prožitkù
z vlastní výuky. Nedílnou souèástí tìchto rozborù byla analýza videozáznamu. Zvláštì cenné
se jeví propojení poznatkù z obecné a oborových didaktik, neboť pøi analýze mikrovýstupù
studenti pøirozenì zamìøovali pozornost na konkrétní jevy z „oboru“, uvìdomované a popi-
sované jazykem obecné didaktiky.

Další, závìreènou fází rozvoje a konstruování studentova pojetí výuky, je propracované,
racionální, explicitní pojetí výuky, které se utváøí prostøednictvím systematické sebereflexe
uèitele – studenta a teoretické reflexe praktických zkušeností. V této fázi jde o racionali-
zaci a verbalizaci intuitivních, implicitních vlastních zkušeností a zážitkù. Ze zkušeností
vyplývá, že je vhodné uèit studenty se k vlastní èinnosti myšlenkovì vracet a kriticky ji
analyzovat, slovnì formulovat a pøesnì pojmenovat nìkdy jen pocitové a spíše tušené.
Takto teoreticky podložené a racionálnì argumentované pojetí výuky znamená, že vím,
proè vìci dìlám, jak je dìlám, z èeho vycházím, o co se opírám, tedy že dovedu vysvìtlit své
pojetí, v èem jsou jeho silné stránky a podobnì. Jednou z úèinných cest k rozvoji uvedené
fáze je dle našeho názoru práce studentù s portfoliem.

Charakteristika práce se studentským portfoliem

V prùbìhu výuky v kurzech studenti zaznamenávají poznatky, pøípravy, hodnocení, sebe-
hodnocení, úkoly, nápady a poznámky do studentského portfolia. Portfolio v kontextu práce
v kurzu má podobu souboru prací, pøíprav, pozorovacích a hodnotících protokolù, reflek-
tivních a sebereflektivních hodnocení a námìtù èinností, tedy veškerých produktù èinností
studenta uèitelství, které prezentují jednak aktivity realizované v kurzu, jednak proces
rozvoje významných kompetencí, resp. dovedností studentù. Student uèitelství je tak pøiro-
zenì veden ke schopnosti pøemýšlet, analyzovat, co stojí za jeho èinností. Jedná se o akèní,
praktické vìdìní, které aè je vìtšinou spíše intuitivní, èasto neuvìdomované, pøesto význam-
né a vlivné, a je tøeba jej prostøednictvím sebereflexe verbalizovat a uvìdomovat si.

V kontextu rozvoje didaktických znalostí obsahu významným cílem práce s portfoliem je
rozvoj schopnosti studenta formulovat svoje myšlenky, pøedstavy, hodnocení, umìní vyjádøit
konstruktivní kritiku, rozvíjet schopnost chápat zákonitosti vyuèování, rozvíjet dovednost
analyzovat a øešit rùznorodé didaktické situace, postupnì propojovat pedagogické vìdo-
mosti s praktickými zkušenostmi a uèit se tento proces verbalizovat.
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Prostøednictvím dílèího prùzkumu jsme zjišťovali názory studentù na cíle a význam práce
s portfoliem. Zaznamenali jsme øadu zajímavých hodnocení. Studenti nejèastìji uvádìli
následující hodnotící aspekty: portfolio dává pøíležitost zastavit se, pøemýšlet nad sebou,
nad svými èinnostmi, reflektovat svoje pedagogické pùsobení, rozvíjí schopnost struktu-
rovat, tøídit myšlenky, názory, uvìdomit si význam pøípravy na vyuèování, motivuje k další
èinnosti, motivuje k uèitelství, dává pøíležitost pracovat s prožitkem, popsat svoje pocity,
radovat se z tvorby nìèeho smysluplného, rozvíjí analytické a syntetické myšlení, podnì-
cuje k øešení vzniklých problémù, má smysl do budoucí uèitelské práce – zùstane mi po-
mùcka do praxe.

V závìru kurzu studenti vyjádøili své názory a hodnocení kurzu v evaluaèním dotazníku,
který je souèástí portfolia a jehož cílem je zjistit komplexní pohled na osobní význam kurzu
pro studenta. Koncepce dotazníku sleduje to, aby studenti dostali pøíležitost opakovanì se
vrátit k èinnostem v kurzu, kriticky je analyzovat, opìtovnì pojmenovat a zpøesòovat hod-
notící soudy. To je cesta k hlubšímu porozumìní toho, co døíve student formuloval spíše
intuitivnì, pocitovì. Tento proces hodnocení mu pomáhá lépe chápat souvislosti, zároveò
porozumìt pøíèinám a dùsledkùm realizovaných èinností apod. Z hodnocení je patrné, že
se studenti znovu vrací jak ke svým mikrovýstupùm, tak k výstupùm kolegù, kde preg-
nantnìji pojmenovávají aktivity, úspìchy, hodnocení a problémy. Prostøednictvím analýzy
dotazníkù jsme dostali velmi zajímavé informace o tom, co vše studenti prožívají, co si
uvìdomují a jaké zkušenosti a poznatky si z kurzu odnášejí.

Pøi promýšlení dalších možností a inovací práce s portfoliem pøedpokládáme zaøazení
nových prvkù. Jde pøedevším o to, poskytnout studentùm možnost prezentovat vlastní port-
folio ostatním spolužákùm a vyuèujícím v kurzu jako jedineèný materiál, který má svoji
strukturu a hlavní osu, jež vyjadøuje studentovo pojetí výuky. Další možností inovace práce
s portfoliem je jeho reálný pøesah do dalších kurzù, pøedevším oborových didaktik apro-
baèních pøedmìtù a pedagogické praxe. Zkušenosti a poznatky z analýzy práce s portfo-
liem ukazují na význam využití portfolia v dalších kurzech tak, aby byl zachován základní
koncept, východiska a smysl tvorby portfolia. Jde o to, integrovat práci s portfoliem v kur-
zech jak obecnì, tak oborovì didaktických. To je cesta pøirozeného a smysluplného rozvoje
didaktických znalostí obsahu. Domníváme se, že velmi výstižnì na pøíkladu tvorby portfolia
vyjádøil charakter a smysl rozvíjení didaktických znalostí obsahu v pregraduální pøípravì uèi-
telù student uèitelství – absolvent prezentovaného kurzu Michal Cicvárek (2007) v èlánku,
který byl otištìn v èasopise Uèitelské listy.

3.5 Rozvíjení didaktických znalostí obsahu
pomocí moderních informaèních technologií

Moderní informaèní technologie pøinášejí zajímavé podnìty k rozvoji didaktických zna-
lostí obsahu. V této souvislosti pøinášíme zkušenosti z realizace e-learningového kurzu
s názvem Pedagogické inovace v kontextu promìn souèasné školy. Výuka v kurzu velmi
úzce svým obsahem navazuje na výuku obecné didaktiky s výrazným pøesahem do oblasti
zkušeností studentù z reálné pedagogické praxe. Hlavním smyslem realizace e-learningo-
vého kurzu pro studenty uèitelství je využití informaèních a komunikaèních technologií
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z dùvodu zvýšení efektivity studia, podpory samostudia, možnosti flexibilní aktualizace
obsahu vzhledem k øešené tématice. Klíèovým cílem je pøedevším smysluplná integrace
poznatkù z kurzù pedagogicko-psychologické a oborové pøípravy ve studiu uèitelství.
Nedílnou souèástí cíle kurzu je porozumìní podstatì promìn souèasné školy a v kontextu
tìchto zmìn promýšlení možností zaøazení pedagogických inovací do reálné pedagogické
praxe. Co to konkrétnì znamená? U studentù-úèastníkù kurzu se snažíme o rozvoj takových
znalostí, které jim pomohou k tomu, aby byli schopni zhodnotit možnosti jednotlivých
pedagogických inovací z hlediska zaøazení do výuky a byli schopni samostatnì navrhnout,
pøípadnì uskuteènit inovace v reálné výuce.

Charakteristika a hodnocení kurzu z hlediska rozvoje didaktických znalostí obsahu

Kurz je realizován jako online kurz v prostøedí Moodle na e-learningovém portálu Univerzity
Karlovy. Za velmi cenné považujeme nástroje, které Moodle umožòuje a podporuje. Jedná
se o snadnou publikaci studijních materiálù, zakládání diskusních fór, sbìr a hodnocení
elektronicky odevzdávaných úkolù, tvorbu online testù a øadu dalších èinností sloužících
pro podporu výuky.

Pøi tvorbì kurzu jsme se snažili o implementaci významných principù konstruktivistického
uèení. Jedná se o podporu kontaktù mezi studenty a uèitelem, rozvoj spolupráce mezi stu-
denty, podporu používání metod aktivního uèení, nezbytnost rychlé zpìtné vazby, oèekávání
úspìchu, respektování rùznorodých znalostí, zkušeností, schopností studentù a respektování
odlišných zpùsobù uèení se. Zároveò jsme byli vedeni snahou o realizaci kurzu v duchu
ACCEL modelu. ACCEL model je definován následujícími principy: aktivita, spolupráce,
pøizpùsobivost a pøístupnost, kvalita a vhodnost pro životní styl (Kopecký 2006).

Kurz je koncipován tak, aby pøipomenul významné aspekty promìn souèasné školy, se-
známil s významnými aspekty pedagogických inovací, rozvíjel didaktické myšlení, poskytl
prostor pro zobecòování teoreticko-praktických poznatkù, podnìcoval k aktivnímu uèení,
motivoval k samostatnému a tvùrèímu studiu, podpoøil možnosti aplikace znalostí do
pedagogické praxe cestou konkrétních pøíkladù, otevøel prostor pro vzájemnou komunikaci
mezi studenty uèitelství. Specifickým rysem kurzu je jeho interdisciplinární charakter, smys-
luplnì integruje dosavadní poznatky a zkušenosti studentù a zároveò se výraznì orientuje
na problematiku souèasné mìnící se školy. Kurz má interaktivní a prakticko-èinnostní
charakter. Studenti jsou vedeni k tvorbì praktických úkolù, jejichž výsledky mohou v bu-
doucnu využít v reálné výuce, tím má zároveò motivaèní náboj. Kurz si neklade za cíl
pøinést komplexní zpracování problematiky, chce však podnítit aktivní a tvùrèí myšlení
studentù uèitelství a uèitelù, pøedevším v oblasti inovativního pojetí vyuèování. Vzhledem
k tomu, že obsahové zamìøení kurzu souvisí úzce s významnými aspekty v realitì souèasné
mìnící se školy, je kurz otevøen novým podnìtùm, úpravám a doplnìním. Kurz poskytuje
nejen nové informace, poskytuje také prostor pro zobecòování poznatkù a zkušeností
z pøedchozí výuky. Výstupem z kurzu mùže být studentské portfolio, v nìmž student pre-
zentuje úkoly a výsledky práce z jednotlivých lekcí a do jisté míry mùže poskytnout zají-
mavé informace pro zpìtnou vazbu také lektorovi e-kurzu.
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Ve vztahu k obsahovému zamìøení kurzu je nespornou výhodou e-learningu takøka okamžitá
možnost aktualizace dané problematiky. Kurz je urèen nejen studentùm prezenèní formy
studia uèitelství, ale zároveò je vhodný pro distanèní formy vzdìlávání, tedy pro uèitele
èinné v pedagogické praxi, jež jsou úèastníky celoživotních forem vzdìlávání na Karlovì
Univerzitì. Jako podpora elektronického kurzu byl vytvoøen studijní text pro distanèní
formy vzdìlávání.

Na základì provedeného prùzkumu hodnocení kurzu metodou dotazníku jsme získali
pøevážnì kladné hodnocení kurzu. Studenti hodnotili pozitivnì motivaèní charakter jak
obsahu, tak formy e-kurzu, možnost neustálé zpìtné vazby s lektorem a ostatními frek-
ventanty kurzu, systematickou strukturu kurzu a možnost uèení se aktivní cestou. Aktivitou
studenti rozumí jednak to, že jsou vedeni k øešení uèebních úloh, kde mohou využít vlastní
poznatky a zkušenosti, a dále to, že v navazujícím kurzu individuální pedagogické praxe
si mohou navržené námìty èinností s žáky vyzkoušet. Specifickým momentem hodnocení
kurzu je uvìdomìní si významu pøedchozích didaktických znalostí, neboť kurz je navržen
tak, že student potøebuje mít vytvoøenou urèitou znalostní bázi, aby mohl úlohy v jednot-
livých lekcích øešit.

4. Závìrem

Z uvedených skuteèností vyplývá celá øada námìtù pro další výzkum a reálnou èinnost se
studenty ve výuce. Cílem naší práce je formulovat klíèové didaktické znalosti obsahu
u studenta uèitelství. Pøedpokládáme, že uskuteèníme výzkum, jehož cílem bude zjistit,
které základní znalosti jsou významné pro profesní výbavu budoucího uèitele. Dalším pod-
nìtem pro výzkum je hledání smysluplného modelu pøípravy uèitelù, založeného na integra-
tivním pojetí výuky obecné didaktiky a oborových didaktik. Za souèást našich výzkumù
považujeme hledání odpovìdi na otázky: Jak si pøedstavují oboroví didaktici pøipravenost
studentù z oblasti obecné didaktiky? Jaké je reálné soudobé propojení èinnosti obecných
a oborových didaktikù na Pedagogické fakultì UK? Jakými cestami smysluplnì realizovat
propojení, integraci obecné a oborových didaktik? Kde mùžeme smysluplnì protnout svoji
práci?

Domníváme se, že je nezbytné hledat cesty individualizace a diferenciace rozvoje didak-
tických znalostí obsahu u studentù, neboť zároveò považujeme za dùležité smìøovat práci
se studenty k rozvoji jejich motivace, sebepojetí a vlastního pojetí výuky v návaznosti na
pozitivní momenty pøípravy. Uvedené otázky jsou aktuální výzvou k výzkumu didaktic-
kých znalostí obsahu.
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7. VIDEO JAKO PROSTØEDEK ROZVÍJENÍ
UÈITELOVÝCH DIDAKTICKÝCH
ZNALOSTÍ OBSAHU

Tomáš Janík, Marcela Janíková, Petr Knecht, Petr Najvar

1. Úvodem

Video se v posledních letech stává oblíbeným a èasto využívaných prostøedkem rozvíjení
profesních znalostí a dovedností (budoucích) uèitelù (srov. Brophy et al. 2004; Janík,
Miková 2006; Èerná 2009 a Stehlíková 2009 – v této knize). V této kapitole necháme ètenáøe
nahlédnout do aktivit Centra pedagogického výzkumu Pedagogického výzkumu Masarykovy
univerzity dále CPV), které smìøují k vytvoøení elektronického uèebního prostøedí pro
(budoucí) uèitele. Toto uèební prostøedí s pracovním názvem CPV videoweb je založeno
na videozáznamech výuky a má fungovat jako prostøedek rozvíjení didaktických znalostí
obsahu u (budoucích) uèitelù. V kapitole se zmíníme o teoretických východiscích, na nichž
by mohlo být praktické využívání videa v uèitelském vzdìlávání založeno. Zejména po-
jednáme o tom, èím je specifický proces uèení se pomocí videa. Dále podáme struèný pøehled
zpùsobù využívání videa a videozáznamu v uèitelském vzdìlávání, hlavní pozornost pøitom
zamìøíme na prezentaci vybraných uèebních prostøedí, která byla vytvoøena v zahranièí.
Následnì pøedstavíme pøístup, který uplatòujeme pøi vytváøení CPV videowebu.

2. Uèení (se) pomocí videa v uèitelském vzdìlávání

Tvorba modelù a koncepcí uèitelského vzdìlávání bývá zakládána na rùzných teoretických
východiscích. V posledních letech jsou v dané oblasti akcentována východiska sociálnì
konstruktivistická (Lave, Wenger 1991). Profesní uèení – v našem pøípadì uèení se pro
uèitelskou profesi – je v rámci tohoto pøístupu chápáno jako sociální proces vázaný na
profesní situace. V profesním uèení sehrává významnou úlohu reflexe uèitelova jednání
a verbalizace znalostí, jimiž je vedeno. Získávání profesních znalostí je procesem, kde uèební
situace nabývají povahy aplikaèních situací. Od vzdìlavatelù uèitelù se pøitom oèekává
nabídka adaptivní pomoci (scaffolding, coaching).

Na tìchto východiscích jsou èasto budovány koncepce èi modely reflektivní uèitelské praxe,
„…kde se studenti za pomoci kouèingu uèí pøevážnì jednáním …jejich praktikum je „re-
flektivní“ ve dvojím smyslu: pomáhá studentùm profitovat z reflexe v akci; a když to funguje,
podnìcuje praktikum dialog mezi kouèem a studentem, který nabývá formy reciproèní re-
flexe v akci“ (Schön 1987, s. XII). Modely reflektivní praxe jsou pomìrnì rozšíøené jak
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v zahranièní (Schön 1987), tak i u nás (Švec 1997; Svatoš 1997; J. Slavík 2009 – v této
knize). Jedním z inovaèních prostøedkù, které se v rámci tìchto modelù prosazují, je video
(Slavík, Siòor 1993; Janík, Miková 2006; kapitola M. Èerné, N. Stehlíkové, N. Mazáèové
v této knize). Jakou pøidanou hodnotu práce s videem v uèitelském vzdìlávání nabízí? Èím
je specifický proces uèení se pomocí videa?

Jak uvádí Herzig a kol. (2005), videozáznam umožòuje studentùm vstoupit do pomyslného
reflexivního dialogu s výukovou situací, v níž figurují buï oni sami (vlastní video), nebo
jiná osoba (cizí video). Díky videozáznamu mohou studenti nazírat své vlastní èi cizí
jednání z odstupu, konfrontovat je se svými aktuálními pøedstavami a reflektovat je na
kognitivní úrovni. Citovaní autoøi dále zmiòují, že videozáznamy výuky plní napø. násle-
dující funkce:

� aktivizace znalostních struktur a mentálních modelù, pokud jimi subjekt již disponuje

� konstruování znalostních struktur nebo mentálních modelù na základì již získaných
znalostí

� zamìøení pozornosti na jednotlivé aspekty umožòuje napø. doplòovat, diferencovat èi
korigovat mentální modely

� substituèní funkce – obraz, animace nebo filmová sekvence nabízí dosud chybìjící
mentální model, který má být pomocí obrazù vystavìn (Herzig et al. 2005, s. 56).

Sledovat video však samo o sobì ještì neznamená se z nìj uèit. Uèení se z videozáznamu
je neseno øadou transformaèních a interpretaèních procesù. Napø. když student pøevádí
obrazovou sekvenci do textu (vytváøí popis výukové situace èi její transkript), jde o trans-
formaèní akt spojený s abstrahováním od konkrétních charakteristik situace, èímž se ome-
zuje prostor pro její interpretaci (srov. Herzig et al. 2005). Videodata jsou audiovizuální
data zachycená v sémanticky bohatých situaèních kontextech (srov. Miková, Janík 2007).
Obsah, tedy „to“, co je na videozáznamu zachyceno, zde vystupuje v rùzných formách
reprezentace. Porozumìní obsahu je založeno na kognitivní integraci reprezentací, kterou
student provádí v okamžiku, kdy pozoruje, analyzuje a interpretuje videozáznam.

Na druhou stranu, komplexita videodat mùže blokovat procesy pøijímání a zpracovávání
informací pøi pozorování videa. Pro uèitele je typické, že zamìøují pozornost spíše na tøídu
jako celek než žáky jako jednotlivce (srov. Carter et al. 1987). Vnímaní výuky uèiteli se
opírá o globálnìjší schémata, kde se obsahové prvky propojují s aktivitami uèitelù a žákù.
Zkušení uèitelé zpravidla disponuji vysokou úrovní diagnostické kompetence, využívají
bohaté znalosti o uèebních procesech žákù a propojují je s organizací tøídy (Carpenter et
al. 1988). Lze tedy shrnout, že odlišnosti v expertnosti uèitelù se promítají do rùzné kvality
vnímání a zpracovávání informací pøi analyzování videa. Uèitelé experti vidí video jinak
než uèitelé zaèáteèníci.

Každá situace zachycená na videu obsahuje mnoho kontextuálních dat. Proto si ji lze pøed-
stavit jako urèitou „kotvu“, na níž student mùže „vázat“ své myšlenkové a uèební procesy.
Je doloženo, že využívání videa je efektivní tehdy, jsou-li studenti instruováni, aby svoji
pozornost zamìøili na urèitý aspekt výuky, kolem nìhož se následnì rozvíjí diskuse (Baker
1970).
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Pøestože o uèení (se) prostøednictvím videa existují již mnohé výzkumné poznatky, nì-
které otázky zùstávají nevyjasnìné. Jaké znalostní struktury jsou aktivizovány pøi pozo-
rování cizího versus vlastního videa? Do jaké míry mùže práce s videi vést ke rozšíøení
a promìnì dosavadních znalostních struktur uèitelù? Jak uvádí Seidelová a kol. (2006),
zatím panuje shoda na tom, že video „nìkoho jiného“ se jeví jako vhodnìjší pro pozorování
modelového jednání, nabízí podnìty smìøující k rozšíøení repertoáru uèitelových didak-
tických strategií. Video „sebe sama“ je vhodné pro reflektivní uèení, podporuje aktivizaci
znalostních struktur, což je východiskem k jejich rozšíøení a k možné zmìnì jednání.

3. Vybrané zpùsoby využívání videa (a videozáznamu)
v uèitelském vzdìlávání

Filmové záznamy a pozdìji videozáznamy výuky se v uèitelském vzdìlávání zaèaly vy-
užívat zaèátkem 60. let 20. století. Toto období lze oznaèit za první vlnu zájmu o video
v uèitelském vzdìlávání (Sherin 2004). Spolu s tím, jak se snižovaly náklady na poøízení
videotechniky, rostl i entusiasmus pro její využívání v uèitelském vzdìlávání – a to jak ve
svìtì (Sherin 2004), tak i u nás (Mareš 1976; Macek 1984/85; Maòák 1989; Slavík, Siòor
1993; Nelešovská 2003; Janík, Miková 2006). V prùbìhu druhé poloviny 20. století se
etablovaly rùzné zpùsoby používaní videa a videozáznamu v uèitelském vzdìlávání.

Video jako ilustrace

Videozáznam vyuèovací hodiny zachycuje vnìjší stránku výukových jevù a procesù pro-
bíhajících ve tøídì a umožòuje jejich archivaci a katalogizaci. Ve svém globálním souhrnu
tvoøí tyto videozáznamy databázi rùzných aspektù rùzných výukových situací v rùzných
organizaèních formách v rùzných vyuèovacích pøedmìtech na rùzných typech a stupních
škol v rùzných zemích svìta. Videozáznam zpravidla zachycuje prototypické situace
a ilustruje tzv. dobrou praxi, pøièemž je žádoucí, aby studenti uèitelství tuto dobrou praxi ve
svých tøídách napodobili. Takovým zpùsobem je možno prezentovat napøíklad „ukázkovou“
hodinu laboratorní práce ve výuce chemie na 2. stupni ZŠ. Video je v takovém pøípadì
využíváno jako organizaènì nenároèná alternativa pøímé observace v hodinách. Video-
záznam mùže zachycovat nejen uèitele-experta, ale i samotné studenty uèitelství; v takovém
pøípadì slouží jako jeden z nástrojù zpìtné vazby na jejich výuku.

Video jako prostøedek rozvíjení pedagogického myšlení

V návaznosti na „sledování“ videozáznamu výuky je možné vyvíjet celou øadu analytických
aktivit, které nejen u zaèínajících uèitelù pøispívají k rozvoji pedagogického myšlení a uèi-
telských kompetencí. Teoretickým zázemím tohoto pøístupu jsou zpravidla konstruktivistické
teorie uèení a koncept reflexivního praktika. Podrobný rozbor videozáznamu mùže smìøovat
nejen k hlubšímu pochopení toho, co se v konkrétní sledované výuce odehrává, ale i k tøíbení
pozorovacích dovedností a analytických schopností. Konfrontace nìkolika rùzných video-
záznamù pak mùže vést k rozšíøení uèitelova didaktického repertoáru (vhled do alterna-
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tivních možností jednání, øešení problémù). Studenti mohou vytváøet kritéria èi indikátory
kvality výuky a pokoušet se je aplikovat pøi pozorování videozáznamu; hledat významy
jednotlivých situací a seøazovat je podle urèitých kritérií; rekonstruovat vzorce jednání
a interakce zúèastnìných osob; rekonstruovat subjektivní teorie aktérù a konfrontovat je
s vìdeckými teoriemi; s ohledem na analyzované situace provádìt myšlenkové experimenty
a posuzovat možnosti a meze jednotlivých alternativ øešení (srov. Herzig et al. 2005).
Situaci zaznamenanou na video je možné studentùm prezentovat jako pøípad èi problém
spolu s výzvou, aby se s ním myšlenkovì konfrontovali. S videozáznamem se pracuje
badatelským zpùsobem – mohou se provádìt napø. interakèní èi jiné analýzy. S krátkými,
autentickými videozáznamy lze pracovat v duchu zakotvené výuky (anchored instruction)
a øízeného objevování (guided discovery). Cílem mùže být také vypracování a precizování
odborného jazyka uèitelské profese (didaktického metajazyka).

Podobnì jako pøi využití videa k ilustraci (viz pøedchozí podkapitola) lze pro modelování
uèitelské expertnosti (modelling expert teaching) využít nejen videozáznam výuky uèitele-
-experta, ale i záznamy bìžné praxe (field recordings) èi pozdìji videozáznam vlastní výuky
konkrétních uèitelù. Videozáznamy výuky uèitele-experta lze využít ke konfrontaci di-
daktické teorie a vyuèovací praxe; je možné s oporou o nì definovat dùležité koncepty dobré
praxe. Takto získané poznatky lze revidovat na základì srovnání s videozáznamy „bìžné“
výuky, která umožòuje lépe nahlédnout na každodenní výukovou realitu. Využívání video-
záznamù vlastní výuky (tj. vedené samotnými studenty uèitelství) je vìnována následující
podkapitola, v níž je video pøedstaveno jako východisko pro intervence.

Video jako východisko pro intervence

Cílem reflexe videozáznamu vlastní výuky je vnímat a uvìdomovat si své jednání ve výuce,
poznávat své subjektivní teorie a strategie jednání, což mùže vést ke zkvalitòování pedago-
gického jednání uèitele. Významnou roli sehrává uèitelùv kritický pøítel (popø. kouè) èi
kolegova, se kterým uèitel diskutuje o nových alternativách svého jednání.

Specifickou oblastí je vedení tzv. mikrovyuèování – microteaching (u nás Svatoš 1997;
Mazáèová 2009 a Švec 2009 – v této knize) nebo také metoda videotréninku interakcí (VTI),
která se zamìøuje na pomoc pøi zvládání komunikaèních a interakèních problémù. Analýza
videozáznamu vlastní výuky se odehrává v rámci tzv. zpìtnovazebního rozhovoru, který
vede supervizor, kouè, ve VTI nazvaný videotrenér. Dùležitou roli zde hrají otázky video-
trenéra, které podnìcují (budoucího) uèitele, aby pøemýšlel nejen o tom, co „vidí“ a „slyší“
na videozáznamu, ale také o tom, jaký význam to má pro vyuèování, pro žáky a pro nìho
jako uèitele a jak by mohl jednat (Miková 2004).

Pokud je v rámci videotréninku napø. zamìøena pozornost na konkrétní vzdìlávací obsahy,
napø. na problém jejich didaktického ztváròování ve výuce, je možné hovoøit o oborovì
didaktickém kouèování (srov. Staub 2001, 2004). Kouèem mùže být napø. uèitel s dlou-
holetou praxí (fakultní uèitel) nebo oborový didaktik. Fischler a Schröder (2003) docílili
pomocí oborovì didaktického kouèování u uèitelù fyziky výrazného zlepšení jejich obo-
rovì didaktických dovedností. Prostøednictvím nìkolika rozhovorù mezi uèitelem expertem
(kouèem) a uèitelem novicem nad konkrétními situacemi z každodenní výuky dokázali
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u zaèínajících uèitelù rekonstruovat nìkteré z jejich subjektivních teorií. Typickým pøí-
kladem subjektivních teorií zaèínajících uèitelù mùže být jejich pøesvìdèení, že rychlým
zprostøedkováním vzdìlávacích obsahù pomocí jimi vybrané metody dosáhnou nejlep-
ších vzdìlávacích výsledkù. Po uskuteènìní oborovì didaktického kouèování byla ve vyu-
èovacích hodinách realizovaných zkoumanými uèiteli pozorována vyšší orientace výuky
na žáka a došlo také ke snížení podílu frontální výuky (Fischler, Schröder 2003, s. 59).
Teoretickým zázemím tìchto pøístupù jsou teorie behaviorální zmìny, uplatòují se také sociál-
nì kognitivní teorie uèení.

Multifunkèní využití videa – integrativní pøístup

Tento zpùsob práce s videem a videozáznamy je zpravidla rozvíjen v návaznosti na funkce
výše uvedené (video jako ilustrace, jako prostøedek rozvíjení pedagogického myšlení
a jako východisko pro intervence). Jádrem tohoto pøístupu je promyšlené zapracovávání
videozáznamù výuky do elektronického uèebního prostøedí (èasto interaktivního), které
(budoucím) uèitelùm umožòuje konfrontovat se s videozáznamy, myšlenkovì je zpraco-
vávat s pøesahem k jejich vlastní výuce. Zpravidla se zde poèítá i s možností tutoringu èi
kouèingu. Jsou-li videozáznamy souèástí interaktivního uèebního prostøedí, je možné navíc
využít možností, které nabízí internet, napø.: s hlédnutí videozáznamu se mùže stát výcho-
zím bodem pro navazující diskusi v „zamìøené skupinì“, která se mùže odehrávat formou
e-mailu, chatu èi s využitím jiných komunikaèních nástrojù; interaktivní uèební prostøedí
mùže být obohaceno napø. o úkoly typu scéna-stop-reakce, kdy student shlédne krátký
videozáznam problémové situace, který bude ukonèen v momentì, kdy má dojít k øešení
problému. Úkolem studenta bude do dialogového okna zapsat, jak by situaci vyøešil on sám,
kdyby se v ní ocitl. Poté bude moci shlédnout závìr sekvence obsahující øešení situace
a konfrontovat je se svým návrhem (viz Janík 2005). Ve výše popsaném pojetí je video
chápáno jako obohacení e-learningu, pro nìjž je klíèová interaktivita (srov. Petko, Reusser
2005). Internetové uèební prostøedí umožòuje, aby se shlédnutý videozáznam výuky stal
východiskem pro skupinovou diskusi formou e-mailu nebo chatu. Interaktivita je zajištìna
také tím, že internetové uèební prostøedí umožòuje propojovat6 video s dalšími formáty –
doplòkovými materiály, jako jsou uèitelova pøíprava na výuku, pracovní listy, transkripty,
komentáøe, reflexe aj. Video jako nástroj umožòující diagnostikovat uèitelovy kompetence
(diagnostické aj.) – mùže plnit funkci diagnostického èi výzkumného nástroje.
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4. Vybraná elektronická uèební prostøedí založená
na videozáznamech

V souèasné dobì je k dispozici celá øada elektronických uèebních prostøedí (tab. 1), která
pøinášejí nejen novou kvalitu do uèitelského vzdìlávání, ale také nové impulsy pro pro-
fesionalizaci uèitelù (srov. Ulewicz, Beatty 2001; Brophy et al. 2004; Welzel, Stadler 2004).
Jsou v nich zapracovány videozáznamy z výuky rùzných vyuèovacích pøedmìtù, z rùz-
ných typù a stupòù škol, z rùzných zemí svìta.

Visibility PlatformTM –
Lesson Lab
Toto on-line uèební pro-
støedí vzniklo v Lesson
Lab v Los Angeles.
Umožòuje uèitelùm
studovat jejich vlastní
praxi za pomoci videozá-
znamù a dalších materiálù.
Ve Visibility PlatformTM

jsou uèitelùm pøedkládány
strukturované úlohy, je-
jichž prostøednictvím se
uèí popisovat a analyzovat
obsah výuky, uèení žákù,
didaktické strategie a na-
cházet mezi nimi vztahy.

LUV – Lernen aus
Unterrichtsvideos
Toto uèební prostøedí
bylo vytvoøeno v Institutu
pro pedagogiku pøírodních
vìd v nìmeckém Kielu.
LUV je uèební a diag-
nostické prostøedí, v nìmž
mají uèitelé možnost po-
zorovat krátké videosek-
vence z výuky fyziky.
U každé ze sekvencí jsou
k dispozici otázky a úlohy,
které mají øešit (Seidel
et al. 2006).
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Ansichten:
Videoanalysen zu
Lehrer/-innenbildung
(CD-ROM)
Toto uèební prostøedí
bylo vytvoøeno v rámci
projektu Innovations in
Mathematics, Science
and Technology Teaching
(IMST2) v Rakousku.
Slouží jako prostøedek
rozvíjení uèitelských kom-
petencí v oblasti reflexe
a realizace výuky mate-
matiky a pøírodních vìd.

Tab. 1: Vybraná elektronická uèební prostøedí založená na videozáznamech

5. CPV videoweb – tvorba uèebního prostøedí

Od roku 2004 je Centrem pedagogického výzkumu PdF MU v Brnì realizován výzkumný
projekt s názvem CPV videostudie, jehož cílem je provést analýzu realizovaného kurikula
ve výuce na 2. stupni ZŠ (Janík, Miková 2006; Janík, Najvar et al. 2008). V rámci tohoto
projektu bylo poøízeno a je analyzováno 249 vyuèovacích hodin fyziky, zemìpisu, ang-
lického jazyka a tìlesné výchovy na 2. stupni ZŠ. Tyto videozáznamy pøedstavují obsáhlý
rezervoár výukových situací, které lze pøi dodržení urèitých právních podmínek zapracovat
do elektronického uèebního prostøedí urèeného pro vzdìlávání (budoucích) uèitelù. Naším
zámìrem je koncipovat elektronické uèebního prostøedí prostøedí (CPV videoweb) obsa-
hující videozáznamy výuky a další doprovodné materiály (transkripty, komentáøe expertù,
reflexe aktérù, pøípravy na výuku, pracovní listy atp.). Pøi koncipování CPV videowebu bude
kombinován pøístup ilustrující „dobrou praxi“ a pøístupem ilustrujícím prototypické situace.
Toto uèební prostøedí bude souèasnì pøedstavovat jeden z dalších krokù smìøujících k vy-
tváøení poznatkové báze pro vyuèování v rùzných vyuèovacích pøedmìtech. CPV videoweb
je chápán jako jeden z prostøedkù využitelných v rámci konceptu reflektivní uèitelské praxe.

Dvì hlavní funkce CPV videowebu

� Prostøedek rozvíjení diagnostické kompetence (budoucích) uèitelù. Princip spoèívá
v tom, že prostøednictvím videowebu jsou jeho uživatelé, tj. (budoucí) uèitelé, konfron-
továni s videoklipy z výuky a souèasnì jsou jim pøedkládány otázky a úkoly, které mají
øešit. Práce v prostøedí videowebu je založena na øízeném objevování (guided discovery),
nabízené otázky a úkoly strukturují pedagogické uvažování (budoucích) uèitelù a smì-
øují k rozvoji jejich dovedností popsat, interpretovat, objasnit a hodnotit pozorované
výukové situace – což zakládá diagnostickou kompetenci (budoucích) uèitelù.
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� Výzkumný nástroj umožòující vzdìlavatelùm uèitelù a výzkumníkùm mìøit úroveò
diagnostické kompetence (budoucích) uèitelù. Princip spoèívá v tom, že uživatelé
pøi práci s videowebem generují výzkumná data (napø. odpovídají na uvedené otázky,
hodnotí pozorované jevy na škálách). Tato data mohou být z videowebu transporto-
vána do programù umožòujících provést jejich kvalitativní obsahovou analýzu (MAX
QDA) a do programù umožòujících provést jejich statistickou analýzu (SPSS). Vý-
zkumníci potom mohou napø. analyzovat diskurs uèitelových úvah nad pozorovanými
pedagogickými jevy, hloubku pedagogického myšlení (budoucích) uèitelù atp.

Postup prací – tvorba CPV videowebu

Pracovní skupina je sestavena tak, aby v ní byli zástupci za jednotlivé vyuèovací pøedmìty,
které byly v rámci CPV videostudií sledovány (fyzika, zemìpis, anglický jazyk a tìlesná
výchova), ke spolupráci jsou pøizváni odborníci v oblasti informaèních a komunikaèních
technologií. Pracovní skupiny za jednotlivé vyuèovací pøedmìty mají za úkol:

1) Pojmenovat nìkolik tematických oblastí, v nichž se jeví jako potøebné vzdìlávat
(budoucí) uèitele. Vybrané oblasti by mìly být souèasnì oblastmi, které se ve svìtle
dosavadních výzkumù jeví jako problematické – napø.: ve výuce fyziky je relativnì málo
experimentù je založeno na práci s hypotézami; ve výuce angliètiny jsou k dispozici
pøíležitosti ke smysluplné komunikaci v cílovém jazyce.

2) Ke každé z výše uvedených tematických oblastí, vyhledat alespoò jednu video-
sekvenci (v délce 1–2 minuty), která ji exemplárnì ilustruje. Napø. k tematické
oblasti „experimenty ve výuce fyziky“ jsou vyhledávány videosekvence, na nichž lze
sledovat realizaci experimentu založeného na hypotéze. Uplatòuje se i obrácený postup –
je prezentován experiment, který mohl být založen na hypotéze, ale nebyl.

3) Ke každé z vybraných sekvencí vytvoøit sadu úloh, které budou v prostøedí video-
webu spolu s videosekvencí pøedkládány (budoucím) uèitelùm k øešení. Tento úkol
je nároèný také po metodologické stránce. Mají-li výt úlohy používány jako diagnos-
tické nástroje, musí vykazovat urèité psychometrické kvality. Prostøednictvím tìchto
úloh lze potom zjišťovat, do jaké míry je (budoucí) uèitel (tj. uživatel videowebu) schopen
pozorovat, interpretovat, vysvìtlovat a hodnotit pozorované jevy. Prozatím se operuje
se tøemi typy úloh:

a) Úlohy založené na otevøené otázce

Uživateli videowebu je pøehrán videozáznam, následují úlohy/instrukce jako napø.: Napište
do dialogového okna struènou anotaci toho, co jste právì pozorovali.7 Napište do dialogo-
vého okna, o co uèiteli v dané situaci šlo. Napište do dialogového okna své hodnocení
motivaèního postupu, který uèitel 007 (tj. uèitel na videozáznamu) uplatnil (obr. 1). To,
co uživatelé napíšou do dialogového okna, mùže být z videowebu transportováno do pro-
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gramù MAX QDA, kde lze provést kvalitativní obsahovou analýzu tìchto dat. Vedle toho
mají uživatelé videowebu možnost konfrontovat své komentáøe s komentáøi dalších uži-
vatelù, popø. s komentáøi pocházejícími od expertù – oborových didaktikù nebo školních
inspektorù.

Obr. 1: Ukázka úlohy založené na otevøené otázce

b) Úlohy založené na škálování

Uživateli videowebu je pøehrán videozáznam, následuje úloha/instrukce jako napø.: Vyjád-
øete na škále, do jaké míry podle vás uvedené výroky vystihují situaci zachycenou na video-
záznamu.

Obr. 2a: Ukázka úlohy založené na škálování (krok 1)
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Data ze škálování jsou z videowebu transportována do programù SPSS, kde lze provést
jejich statistické vyhodnocení. Kromì toho mají uživatel možnost konfrontovat (viz graf
na obr. 2b) výsledky svého škálování s výsledky škálování dalších uživatelù, popø. s vý-
sledky škálování pocházejícími od expertù – oborových didaktikù nebo školních inspektorù.

Obr. 2b: Ukázka úlohy založené na škálování (krok 2)

c) Komplexní úlohy, jejichž øešení je založeno na strukturovaném postupu

Jedná se o úlohy, jejichž øešení se odehrává v nìkolika na sebe navazujících krocích, pøi-
èemž vedle videa se využívá i jiných materiálù (napø. uèitelova pøíprava na výuku, autentický
výòatek z uèebnice, zápis z žákova sešitu). Hlavním smyslem zaøazení tìchto komplex-
ních úloh je snaha diagnostikovat jejich prostøednictvím didaktické znalosti obsahu uživatelù
CPV videowebu.
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Obr. 3a: Ukázka komplexní úlohy (krok 1)

Obr. 3b: Ukázka komplexní úlohy (krok 2)
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6. Závìrem – diagnostika a rozvíjení didaktických
znalostí obsahu prostøednictvím CPV videowebu

Výše jsme naznaèili, že využití videa pøedstavuje možnou alternativu k tradièním formám
výuky uplatòovaným na fakultách pøipravujících uèitele. Pøedstavili jsme elektronické
uèební prostøedí CPV videoweb, jehož potenciál smìøuje jak do praxe uèitelského vzdìlá-
vání, tak do metodologie didaktického výzkumu. Prezentovali jsme ukázku jedné z možných
úloh, jejichž prostøednictvím zamýšlíme diagnostikovat a rozvíjet didaktické znalosti ob-
sahu u (budoucích) uèitelù (obr. 3ab). Vypracování souboru tìchto úloh pøedstavuje výzvu
pro tým expertù z oblasti pedagogiky, psychologie a oborových didaktik. Výzva spoèívá
v hledání a precizování úloh (otázek èi instrukcí), které budou uživatelùm CPV videowebu
pøedkládány k øešení. Øešení tìchto úloh zaznamenaná v CPV videowebu bude možné
dále analyzovat a vyhodnocovat. Pøedpokládáme, že na tomto základì bude možné popsat
proces utváøení a rozvíjení didaktických znalostí obsahu, pøípadnì hloubìji proniknout do
jejich struktury. Pøi práci s CPV videowebem budou rozvíjeny didaktické znalosti obsahu
v jejich dvojdimenzionálnosti (Slavík, Janík 2008; Janík, Knecht 2008). Jde pøedevším
o to, èinit (budoucí) uèitele citlivými vzhledem k oborové správnosti prezentovaných obsahù
na stranì jedné a vzhledem k možnostem žákova porozumìní na stranì druhé.
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8. MOŽNOSTI VYUŽITÍ VIDEOZÁZNAMU
K ROZVOJI DIDAKTICKÉ ZNALOSTI
OBSAHU V PØÍPRAVNÉM VZDÌLÁVÁNÍ
UÈITELÙ ANGLICKÉHO JAZYKA

Monika Èerná

1. Úvodem

Problematice didaktické znalosti obsahu byla v poslední dobì vìnována rozsáhlá pozor-
nost – pøipomeòme publikace Pedagogical content knowledge nebo didaktická znalost
obsahu? (Janík a kol. 2007) a Metodologické problémy výzkumu didaktických znalostí
obsahu (Janík a kol. 2008). Naše kapitola si proto neklade za cíl pøispìt k diskusi o tomto
konceptu jako takovém èi o metodologických problémech jeho výzkumu, ale v návaznosti
na studie uveøejnìné ve zmínìných publikacích má naznaèit možnosti i limitace využití
rùzných typù videozáznamu pro rozvoj didaktické znalosti obsahu v pregraduální pøípravì
studentù uèitelství anglického jazyka.

Kapitola prezentuje možnosti využití rùzných typù videozáznamù v pøípravném vzdìlávání
uèitelù. Prostøednictvím prezentace závìrù tøí dílèích empirických šetøení v kontextu pre-
graduální pøípravy uèitelù anglického jazyka, jejichž spoleèným jmenovatelem je právì
videozáznam, je naznaèen potenciál tohoto prostøedku pro rozvoj didaktické znalosti obsahu.

2. Teoretická východiska

Obecná teoretická východiska jsme již zformulovali v našich døívìjších publikacích (napø.
Èerná 2005; Píšová, Èerná 2006), proto na úvod jenom pøipomeneme, že respektujeme
multiparadigmatický charakter vìd o výchovì a vycházíme z konstruktivistické, huma-
nistické a hermeneutické pedagogiky. V oblasti pøípravy uèitelù je to model uèitele jako
reflektivního praktika. Naše pojetí didaktické znalosti obsahu je v obecné rovinì v souladu
s pojetím prezentovaným ve výše zmínìných publikacích, akcentujeme zejména fakt, že
se jedná o konstrukt individualizovaný, který reflektuje individuální biografie a osobní
interpretace zkušeností získaných v praxi, tedy ve specifickém prostøedí limitovaného poètu
vzdìlávacích institucí (Píšová, Brebera 2007, s. 77).
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2.1 Videozáznam

Videozáznam umožòuje zachycení reality v její komplexnosti (Janík, Najvar 2008), v „suro-
vìjší“ podobì (Jacobs et al. 1999) – jedná se o audiovizuální data zakotvená v situaèních
kontextech (Miková, Janík 2007). Videozáznamy uchovávají data, která jsou universální,
mnohostrannì využitelná (anglicky versatile) v tom smyslu, že mohou být nahlížena a zkou-
mána z mnoha rùzných perspektiv, napøíklad specialistùm s expertízou v daném oboru
umožòují provádìt analýzu obsahu (Jacobs et al. 1999). Pro svou trvanlivost mohou být
videozáznamy podrobeny reanalýzám, a to i z aspektù, jejichž význam se projevil až v prù-
bìhu zpracování dat (Janík, Najvar 2008).

Nevýhodou videozáznamù je jejich obtížné získávání, které je technicky nároèné a jejich
poøizování pùsobí ve tøídì jako rušivý element. Objevují se proto pochyby, zda je kvùli
vlivu kamery na chování uèitele a žákù zaznamenaná hodina reprezentativní. V literatuøe
lze nalézt zpùsoby, jak toto nebezpeèí redukovat (napø. Janík, Najvar 2008, s. 18).

2.2 Videozáznam a didaktická znalost obsahu

Vezmeme-li v úvahu specifický charakter videodat, je zøejmé že videozáznam poskytuje
komplexní pohled na uèitele v interaktivní fázi procesù vyuèování (srov. s pojednáním
o uèiteli v preaktivní fázi – Píšová 2008, s. 38). Videozáznam tedy nabízí vnìjší projevy
didaktické znalosti obsahu uèitele, reprezentace obsahu, které mají obsah pøiblížit a zpøís-
tupnit žákùm (srov. Janík, Najvar, Slavík, Trna 2007). Podíváme-li se z tohoto úhlu pohledu
na procesy vyuèování a uèení anglického jazyka, které smìøuje k rozvoji komunikativní
kompetence (Bachman 2001), tedy k osvojení si nového komunikaèního kódu, reprezen-
tací obsahu je napøíklad využití èasové osy pro vysvìtlení gramatického èasu, ale i øízení
procesù vyuèování a uèení v anglickém jazyce, kdy uèitel modifikuje rùzné aspekty pro-
mluvy (lingvistické, paralingvistické, obsahové) tak, aby byla žákùm v daném kontextu
srozumitelná (uèitel poskytuje tzv. comprehensible input, Krashen 1982 in Richards, Rodgers
2001). Nadmìrná snaha zpøístupnit obsah žákùm mùže vést ke „konfliktu s oborem“, slovy
Slavíka a Janíka (2005) je dùležité, zda je uèitel schopen pomocí rùzných reprezentací
obsahu vybalancovat ohled na možnosti žákova porozumìní s ohledem na správnost didak-
tického ztvárnìní obsahu vùèi oboru.

3. Videozáznam v pøípravném vzdìlávání uèitelù

V rámci pìtiletého magisterského programu Uèitelství pro základní školy, oboru Uèitelství
anglického jazyka na Univerzitì Pardubice jsou v modulech profesní pøípravy využívány
rùzné reflektivní techniky (podrobnì Píšová 2005a). Práce s videozáznamem je de facto
variantou pozorování, které se jako nástroj podpory profesního uèení stalo neoddìlitelnou
souèástí programù pøípravného vzdìlávání uèitelù. Není proto nezbytnì nutné diskutovat
všechny jeho aspekty, ale pro potøeby tohoto textu se zamìøíme pouze na nìkteré z nich.
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V pøípravném vzdìlávání uèitelù je nezbytné v jeho raných fázích vytvoøit prostor pro
uèení se pozorovat procesy vyuèování a uèení. Jako cestu ke konceptualizaci toho, co se
dìje ve tøídì, vidí mnozí autoøi øízené, systematické a cílené pozorování (napø. Day 1990,
s. 43). Za klíèový faktor v tomto procesu Wajnrybová (1992, s. 15) považuje uèební úkol
(task). Prostøednictvím tìchto úkolù, pøi jejichž øešení jedinec pracuje individuálnì a osvo-
juje si mimo jiné i nové zpùsoby myšlení, se proces uèení stává personalizovaným a auto-
nomním (Freeman 1989 in Wajnryb 1992, s. 15).

Pøi pozorování s cílem uèit se uèit studenti uèitelství nebo novicové v profesi pozorují
zkušené uèitele, je však nutné zdùraznit, že tuto zkušenost je tøeba chápat jako pøíležitost
pro kladení otázek a nikoliv jako pouhé napodobování modelù (Gebhard 1999), i když to
je také do jisté míry žádoucí.

Pozorování jako cesta k uvìdomìní si sebe sama sleduje cíl vidìt své vyuèování v jiném
svìtle. Øeèeno slovy Fanselowa (1988), prostøednictvím pozorování jiných máme pøíležitost
konstruovat, rekonstruovat a revidovat svoje vlastní vyuèování a dozvìdìt se více o vlast-
ních postojích, o svém pojetí výuky atd.

Hovoøíme-li o pozorování nìkoho jiného, tím, kdo pozoruje, je v našem kontextu student
uèitelství, pozorovaným buï zkušený uèitel nebo student – kolega (tzv. peer observation),
a to pøímo v reálné výuce nebo zprostøedkovanì za využití videozáznamu. Videozáznam
pøedstavuje realitu v její komplexnosti, na rozdíl od pozorování ve tøídì, které je obvykle
zacíleno na jeden èi více dílèích aspektù vyuèování a je subjektivnì zabarveno. Pro oba
typy pozorování platí stejné principy, práce s videozáznamem je však složitìjší, pokud se
jedná o záznamy tøíd s vyšším poètem žákù (Day 1990). Je zajímavé, že se v literatuøe pøíliš
nediskutuje rozdíl mezi vnímáním èasu pøi pozorování v reálné tøídì a pøi práci s videozá-
znamem, kdy se stejné uèební aktivity èasto jeví jako málo dynamické a zbyteènì dlouhé8.
Zøejmé jsou i technické limitace, zejména kvalita zvuku.

V pøípravném vzdìlávání uèitelù lze kromì „videozáznamu nìkoho jiného“ pracovat také
s „videozáznamem sebe sama“ (srov. Janík, Janíková, Knecht, Najvar 2009 – v této knize).
Netøeba zdùrazòovat, že práce s videozáznamem sebe sama má znaèný, velmi èasto i ne-
gativní, emocionální náboj, ale na druhou stranu je tento nástroj obecnì považován za velmi
efektivní podporu profesního rùstu (Píšová 2005a).

3.1 Videozáznam nìkoho jiného

Pokud se na využití videozáznamu v profesních modulech tohoto konkrétního studijního
programu podíváme oèima studenta uèitelství, nejprve se setká s „videozáznamem nìkoho
jiného“ (viz tab. 1). Jedná se jednak o materiál souhrnnì nazývaný Virtuální škola, který
má dva díly, a to Na návštìvì ve škole – Didaktické principy ve vyuèování anglického
jazyka (Èerná, Píšová 2000) a Na návštìvì ve škole II – Faktory vyuèovacího procesu
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(Èerná, Píšová 2002). V obou pøípadech se jedná o soubor editovaných videozáznamù
zkušených uèitelù doplnìný o pøíruèku. Vytvoøení tìchto materiálních didaktických pro-
støedkù bylo motivováno potøebami didaktického bloku I (Obecná didaktika I, Lingvodi-
daktika I, Pedagogická praxe I), zejména potøebou ilustrovat realizaci nìkterých obecných
principù ve výuce anglického jazyka ve smyslu pøedpokladu, že každý uèitel je uèitelem
konkrétního pøedmìtu (Píšová 2005b).

Dalším „videozáznamem nìkoho jiného“, se kterým má student uèitelství pøíležitost pra-
covat, je Videotéka (Èerná et al. 2005). Toto je materiál odlišného charakteru, neboť na
rozdíl od virtuální školy zachycuje vystoupení studentù uèitelství v prùbìhu klinického
roku. Jedná se o osm editovaných sekvencí v celkové délce 103 minut distribuovaných na
dvou CD nosièích. Souèástí materiálù je soubor záznamových archù s 27 úkoly zamìøe-
nými v souladu se sylabem výše zmínìného didaktického bloku I (aims, classroom communi-
cation – teacher talk, use of English, feedback / error correction, organisation of teaching
/ learning processes – interaction patterns, stages of a lesson, teaching aids). Dùvodem
pro tvorbu a implementaci tohoto materiálu byla kromì výše uvedených východisek hlavnì
snaha o zefektivnìní Pedagogické praxe I (10 hodin náslechù ve školách) poskytnutím
pøíležitostí pozorovat vybrané aspekty vyuèování anglického jazyka a v tomto smyslu tak
standardizovat vstup pro diskuse v semináøích.

Fáze
profesní
pøípravy

Pre-klinická fáze Klinický rok Reflektivní fáze

Semestr 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Virtuální
škola X X

Videotéka
I a II X X

Vlastní
výstupy

Mikro-
vyuèování

1. video-
záznam

2. video-
záznam

Práce s výstupy analýzy
2. videozáznamu

Tab. 1: Typy videozáznamù a jejich místo v profesních modulech

Efekty implementace nového formátu pedagogické praxe (náslechù) byly zjišťovány pro-
støednictvím následujícího empirického šetøení.

Empirické šetøení 1

Cílem šetøení bylo zjistit subjektivní percepce pedagogické praxe založené na videozá-
znamech u studentù uèitelství anglického jazyka v závìru 4. semestru studia. Šetøení bylo
realizováno v roce 2005 se skupinou 37 respondentù formou semi-strukturovaného roz-
hovoru v anglickém jazyce. Jelikož výsledky tohoto šetøení byly již døíve prezentovány
na odborných fórech (Èerná, Píšová 2005; Èerná 2008), v tomto textu uvádíme pouze
jejich struèný souhrn.
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Jako hlavní pozitiva realizace náslechové praxe touto formou studenti uèitelství uvádìli
pøínos této zkušenosti pro profesní rùst, zejména její rùznorodost (možnost pozorovat
více uèitelù oproti bìžné praxi, kdy student uèitelství spolupracuje hlavnì s urèeným
mentorem; èetnost výskytu 13); možnost uèit se vidìt nové a nové vìci díky opakovanému
sledování jednotlivých vystoupení danému strukturou záznamových archù (10x) a pøíležitost
pracovat individualizovanì (èas, tempo, strategie; 5x). Jako další pozitiva studenti uvá-
dìli získání inspirace a modelù pro vlastní praxi, pøíležitost k tzv. peer learning, tedy možnost
pozorovat studenty uèitelství (2x), a v neposlední øadì i uživatelskou nenároènost mate-
riálu (2x).

Za významné negativum (28x) studenti sice považovali zvukovou stránku nìkterých sek-
vencí, ale souèasnì konstatovali, že tento fakt neovlivnil plnìní zadaných úkolù. Studenti
dále negativnì vnímali (4x) ztrátu autenticity díky zprostøedkovanému charakteru pozo-
rované zkušenosti a strukturu záznamových archù vedoucí k nutnosti opakovanì sledovat
jednotlivá vystoupení (3x).

Co se týká perspektivy tutorù, proces implementace potvrdil oèekávanou nároènost pøípravné
fáze na èas; implementaèní fáze naopak pøinesla celou øadu pozitiv, a to zejména snížení
finanèních nákladù na pedagogickou praxi a nárokù na administrativu, snadnou integraci
výstupù praxe s dalšími pøedmìty didaktického bloku, efektivnìjší využití èasu alokova-
ného na pozorování (místo 10 vyuèovacích hodin ve škole byla odhadovaná èasová zátìž
542 hodin / 37 studentù, tedy v prùmìru 14,63 hodin v intervalu 8 až 36 hodin) a garanto-
vaný vstup pro diskuse v semináøích. Co se týká výstupù takto realizované náslechové praxe,
tutoøi po provedené atestaci po prvním semestru profesní pøípravy (integrované výstupy
didaktického bloku, rozhovor se dvìma tutory) jednoznaènì konstatovali pozitivní dopad
této zkušenosti na rozvoj profesního myšlení studentù.

Tyto závìry vedly k rozhodnutí investovat do pøípravné fáze potøebný èas a zpracovat po-
dobný materiál i pro druhý didaktický blok. Výsledkem je materiál podobného charakteru
nazvaný Video Library II (Èerná et al. 2008), který je primárnì zamìøen na výuku jazyko-
vých prostøedkù a øeèových dovedností, tedy na stìžejní oblast, ve které je potøeba didak-
tickou znalost obsahu u budoucích uèitelù anglického jazyka založit a rozvíjet.

3.2 Videozáznam sebe sama

Poté, co se studenti seznámí s videozáznamem nìkoho jiného a osvojí si rùzné zpùsoby práce
s ním, zaèínají se zvykat na pøítomnost videokamery a poprvé jsou konfrontováni s video-
záznamem sebe sama. Dìje se to v rámci didaktického bloku II (Obecná didaktika II,
Lingvodidaktika II), který je vystavìn na základì mikro-vyuèování jako integrujícího prvku
celého bloku. Studenti s videozáznamem vlastního vystoupení v semináøi nepracují dle
žádných specifických instrukcí, jediným úkolem je tento videozáznam zhlédnout a zvykat
si tak na pozorování sebe sama, což je pro potøeby klinického roku klíèové.

První videozáznam vlastního vystoupení v roli uèitele v reálné tøídì je realizován v rámci
klinického roku, dlouhodobé pedagogické praxe, jako souèást Projektu 3, který je zamìøen
na procesy vyuèování anglického jazyka ve tøídì a využívá reflektivní techniku pozorování.
Souèástí požadavkù je odevzdat souvislou asi dvacetiminutovou nahrávku èásti vyuèo-
vací hodiny a její analýzu v písemné podobì.
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Tento postup byl zvolen s cílem umožnit rozvoj profesní autonomie studentù tím, že si
osvojí strategie a techniky podpory profesního rùstu (podrobnì o jednotlivých technikách
Píšová 2005a), za souèasného respektování individuality studenta. V souladu s Wajnrybovou
(1992, s. 15) zastáváme názor, že je výzvou pro vzdìlavatele uèitelù vytvoøit kontext pro
sebe-objevování, který je bezpeèný a suportivní. Proto ve snaze redukovat míru stresu
v co nejvyšší možné míøe je vše ponecháno v režii studenta – sám si rozhoduje o všech
aspektech pøípravy a realizace projektu, tj. nejen kterou èást hodiny ve které tøídì se roz-
hodne nahrávat, ale také zejména, kdo bude nahrávání pøítomen, s kým videozáznam ná-
slednì zhlédne, s kým bude konzultovat jeho analýzu, jaké zdroje bude využívat atd. Proto
ani struktura analýzy není pøedepsána, studenti mají možnost postupovat dle oblastí profesní
uèitelské kompetence (Píšová, Èerná 2006). Je zajímavé, že i pøes absenci øídícího prvku
mají finální analýzy všechny náležitosti, které napøíklad doporuèuje Day (1990, s. 175)
pro tento typ projektù. Jsou to: narativní popis toho, co se ve tøídì dìlo; doplòkové infor-
mace (náèrtky, transkript, uèební aktivity atd.); interpretace a alternativy.

Na rozdíl od postupù bìžných napøíklad v tzv. videotréninku interakcí (Beaufortová 2002)
není tedy úkolem tutora provést analýzu videozáznamu, identifikovat silné stránky a prob-
lémové oblasti a s tìmito studenta seznámit. Naopak je to student, kdo je za tento úkol
zodpovìdný. Jedná se o reflexi reálné výukové situace prostøednictvím video nahrávky
s cílem získat hlubší porozumìní procesù a implementovaných principù (Richards 1990).
Na cestì k tomuto porozumìní student – výzkumník v procesu zkoumání sebe sama vy-
užívá specifickou techniku zvanou stimulated recall (Nunan 1992, s. 94–96), kdy video-
záznam stimuluje uèitelovo komentování toho, co se v té chvíli ve tøídì dìlo, o co se snažil
atd. Teprve na základì porozumìní tìmto procesùm lze generovat alternativní zpùsoby
øešení (Fanselow 1987 in Gebhard, Oprandy 1999), které jsou také souèástí analýzy.

Student odevzdá vypracovanou analýzu videozáznamu jednomu z tutorù, který zhlédne
pøíslušný videozáznam a vypracuje vlastní analýzu. Klíèovým momentem celého procesu
je rozhovor, v jehož prùbìhu se tutor pøi respektování zásad poskytování zpìtné vazby snaží
dovést studenta k tomu, aby sám formuloval výstupy, akèní body, které jsou využity pro
následující projekt – akèní výzkum. Slovy Gebharta (1990), aby byl dosažen cíl „vidìt
vyuèování jinak“ ne proto, že supervisor (mentor, tutor) v tom uèiteli pomohl, ale uèitel
prostøednictvím sebe-zkoumání objevil, jak vidìt své vyuèování jinak (principy tzv. self-
help-supervision).

Celý proces se opakuje ve druhém pololetí v rámci studijního pøedmìtu Lingvodidaktika
5, tentokrát však nahrávku èásti vyuèovací hodiny realizuje tutor. Dùležitost druhé video-
nahrávky je vyšší, nejedná se již o souèást projektu, ale o hlavní a jediný požadavek uza-
vírající pìtisemestrální lingvodidaktický blok, který je formálnì uzavøen zkouškou. Na
tomto místì je nutné zdùraznit, že rozhodující pro hodnocení není kvalita vlastního vy-
stoupení, ale to, zda jsou studenti schopni své, jakkoliv „nepovedené“ vystoupení analyzovat.
Výzkum ukázal, že analýzy druhé videonahrávky jsou ve srovnání s pøedchozími na kva-
litativnì vyšší úrovni, jsou dokladem rozvoje profesního myšlení, tedy rozvojem fází
reflexe – u jednotlivých studentù lze identifikovat v rùzné míøe nárùst výskytu analýzy,
hodnocení, návrhù alternativních postupù, generalizace a metakognice (podrobnì Píšová
2005a, s. 146–156). Po zpracování analýzy opìt následuje individuální rozhovor studenta
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s tutorem smìøující k formulaci nových akèních bodù. S výstupy se dále pracuje v reflek-
tivním semináøi v 9. semestru, kdy studenti tvoøí svùj akèní plán, èasto je zapracují i do pre-
zentace profesního portfolia v rámci zkoušky uèitelské zpùsobilosti (Brebera et al. 2007).

Jak vyplývá z výše uvedeného, videozáznam sebe sama má bezpochyby velký potenciál pro
vzdìlávání uèitelù. Souèasnì se však nabízí otázka, jak tuto techniku vnímají ti, kterých
se bezprostøednì týká, tedy studenti uèitelství.

Empirické šetøení 2

Odpovìï by mìlo naznaèit druhé empirické šetøení, které bylo zamìøeno na zjištìní postojù
studentù uèitelství k jednotlivým reflektivním technikám. Pro dotazníkové šetøení byla
využita do té doby neanalyzovaná èást komplexního nástroje (Píšová 2005a) zamìøená na
intervence tutora v prùbìhu klinického roku, konkrétnì na reflektivní techniky. Šetøení
bylo realizováno v bøeznu 2008, analyzovány byly odpovìdi 107 respondentù, kterými
byli studenti uèitelství anglického jazyka v období 2003–2007 vždy v 9. semestru studia.

Graf 1: Videozáznam sebe sama jako reflektivní technika – postoje studentù uèitelství

Ze souhrnu výsledkù prezentovaných v grafu 1 vyplývá, že pozitivní postoje k této reflek-
tivní technice pøevládají. Nìkteøí respondenti v dotazníku pouze oznaèili, zda jim uvedená
technika vyhovovala nebo nevyhovovala, vìtšina z nich využila nabídnuté možnosti otevøené
odpovìdi a specifikovala dùvody pro své stanovisko. Nejpoèetnìjší skupina respondentù
je na neutrální pozici v tom smyslu, že uvádí souèasnì dùvody, proè jim tato technika vy-
hovovala i nevyhovovala zároveò. Všechny výpovìdi byly obsahovì analyzovány a kate-
gorizovány, závìry v pøehledu prezentuje graf 2 a 3.
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Jak vyplývá z grafu 2, studenti zejména oceòovali pøínos této reflektivní techniky pro kom-
plexnost získaných dat jako hodnotného zdroje zpìtné vazby a pøíležitosti k (sebe)reflexi –
øeèeno slovy studentù: „…vidìla jsem rozdíl mezi tím, co si myslím, že dìlám, a tím, co reálnì
dìlám“, „…bylo zajímavé dostat zpìtnou vazbu od tutorù a pøátel“, „… je úžasné vidìt,
jak stále dìlám vìci špatnì…“. Toto zjištìní je naprosto v souladu s odbornou literaturou,
naopak pøekvapuje, že do pozitiv zahrnuli možnost opakovanì videozáznam pøehrávat
a získat tak èasovou nezávislost ve srovnání s pøímým pozorováním pouze tøi studenti.
Možnost být „režisérem“ celého projektu se mezi výpovìïmi objevila jedenkrát stejnì
jako akcent na procesuální stránku projektu – možná interpretace mùže být, že v závìru
pøevládá pozitivní pocit z úspìšnì zvládnutého úkolu.

Graf 2: Studenty vnímaná pozitiva videozáznamu jako reflektivní techniky

Graf 3 prezentuje studenty vnímaná negativa videozáznamu jako reflektivní techniky,
kterých je z hlediska kvantitativního o 23 % ménì než vnímaných pozitiv. Nejèastìji vní-
maným negativem je kategorie reprezentativnosti zaznamenané vyuèovací hodiny, hodnota
uvedená v grafu 1 zahrnuje 3 subkategorie, a to vysokou míru stresu uèitele (24x), vliv
kamery na chování žákù (10x) a nahodilosti výbìru vyuèovací hodiny pro realizaci zá-
znamu (1x). Zajímavý je fakt, že se mezi negativy objevila pomìrnì vysoká èetnost vý-
skytu kategorie komplexnost zachycené reality, která je v literatuøe tradiènì uvádìna mezi
hlavními benefity této techniky, což potvrdilo i toto šetøení (viz graf 2). Ilustrativní výroky
studentù „… pravda bolí“, „…vidìt mé strašné pohyby a chyby“, „…je bolestné vidìt, jak
jsem patetická“, „… nenávidím, když se na sebe dívám“ dokumentují silný emocionální
náboj této zkušenosti. Naopak oproti oèekáváním byla technická nároènost realizace video-
záznamu a práce s ním negativnì vnímána pouze osmi studenty. Pravdìpodobnì se po-
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stupnì projevuje zvyšující se digitální gramotnost. Jeden student limitoval negativní percepce
na poèáteèní fázi projektu, o dùvodech lze jen spekulovat, mùže se jednat o strach z ne-
známého, pøedsudky a jiné.

Graf 3: Studenty vnímaná negativa videozáznamu jako reflektivní techniky

Shrneme-li výsledky tohoto šetøení, mùžeme konstatovat, že zjištìné postoje studentù uèi-
telství k videozáznamu jako reflektivní technice jsou pøevážnì pozitivní, 64 % studentù
(69 ze 107) ji vnímá jako nástroj podpory profesního rùstu. Hledáme-li možné pøíèiny to-
hoto výsledku, je tøeba kromì individuálních odlišností pøipomenout systematickou práci
s videozáznamem nìkoho jiného v profesních modulech, proces zvykání si na pøítomnost
videokamery ve fázi pøed klinickým rokem a zejména neohrožující zpùsob práce s video-
záznamem sebe sama – práce na individuální bázi, v bezpeèí za „zavøenými dveømi“. Na
druhou stranu je tøeba si uvìdomit i limitace toho, že byly zjišťovány subjektivní percepce
studentù uèitelství a bylo by zajímavé nabídnout i perspektivu tutora, která dosud chybìla,
stejnì jako pohled na jeho roli v tomto procesu.
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Empirické šetøení 3

Tøetí šetøení bylo realizováno v èervnu 2008 se skupinou studentù v závìru klinického
roku (tedy v 8. semestru studia) a jejich tutory po ukonèení projektu v rámci studijního
pøedmìtu Lingvodidaktika 5 (druhá videonahrávka a její analýza).

Do skupiny respondentù bylo zaøazeno 9 studentù, 8 žen a 1 muž, a 3 èlenové tutorského
týmu, 2 ženy a 1 muž,9 dále v textu užíváme oznaèení tutor A, B a C. S respondenty byly
vedeny individuální semistrukturované rozhovory, které byly s jejich souhlasem nahrávány
pro potøeby následné analýzy. Cílem rozhovorù se studenty bylo zjistit, jak vnímali roli
tutora v tomto projektu. Rozhovory s tutory byly orientovány na zjištìní zpùsobu práce
jednotlivých tutorù s videozáznamem.

Analýza rozhovorù byla provedena s cílem identifikovat shody a rozdíly ve zpùsobech,
jak jednotliví tutoøi pracují s videozáznamem, dále pak zdroje pøípadných problémù pøi
práci s videozáznamem dle uvedeného modelu.

Analýza pøinesla následující zjištìní. Všichni tutoøi se shodli, že celý proces zaèíná již
momentem vstupu do tøídy, ve které se bude zaznamenávat vystoupení studenta v roli uèitele.
Role kameramana dle vyjádøení tutora C zamìstná veškerou jeho pozornost, neboť se snaží
zachytit co nejvíc dìjù, a nejedná se tedy o standardní roli pozorovatele. Podobný názor
zastává i tutor B, který však tuto situaci vnímá jako zdroj stresu, pociťuje obavy, zda se
podaøí zachytit vše podstatné. Tutor A si v èásti mimo nahrávku dìlá poznámky pro ucho-
vání prvního dojmu, imprese.

Dle shodného vyjádøení všech tutorù nastává velmi nepøíjemný moment po skonèení vyu-
èovací hodiny, kdy by student rád získal zpìtnou vazbu (zkušenost tutora C: „Jedna stu-
dentka mi øekla: ‘Tak mi teda øeknìte, co jsem všechno udìlala špatnì, ať se teda netrápím
dva mìsíce’“), ale v souladu se stanovenými principy je úkolem tutora „odolat“, aby neo-
vlivnil úhel pohledu studenta pro nadcházející analýzu. Tutor C vzpomíná na minulou
zkušenost, kdy výrok „vy jste si to takhle naplánovala, tak jste z toho nechtìla uhnout“
jednoznaènì pøeddefinoval úhel pohledu studentky na videozáznam její hodiny. Tutor B
øíká „…je tìžký zacouvat a nedat jim tu zpìtnou vazbu hned prostì tam na místì … když èlo-
vìk vidí ty oèi …“ a snaží se poskytnout dílèí zpìtnou vazbu na obecné rovinì.

Bìhem let si tutoøi vypracovali vlastní strategie, jak pracovat s videozáznamem a studentovou
analýzou tohoto záznamu. Opìt byla identifikována znaèná míra shody, všichni tutoøi uvedli,
že je nutné s videozáznamem pracovat pro studenta neohrožujícím zpùsobem, slovy jednoho
z tutorù … student má dostatek … i èasu, aby se na sebe nìkolikrát kouknul, má volbu v tom,
koho si k tomu mùže pøizvat, s kým se o tom pobavit …když pøijde na to interview, tak je to
s jedním z tutorù za zavøenými dveømi, pøièemž není nikde øeèeno, že se o tom nemùže
bavit se spolužáky, takže si myslím, že to je takový … èesky… ‘non-threatening manner’
nebo… že opravdu tu pøíležitost k tomu profesnímu uèení oni tady mají“ (B).
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Všichni tutoøi dále uvedli, že jejich èinnost v této fázi smìøuje k formulaci otázek pro
diskusi – tutoøi vnímají sami sebe jako nìkoho, kdo klade otázky, otevírá problémy atd.
(B: „…není to o tom jim nìco sdìlit … øíkám si, tohle chci otevøít…“) Odlišnosti se obje-
vily v procesu, hlavním rozdílem je, kdy se tutoøi seznamují s analýzou studenta. Tutor B
a C nejprve zhlédnou videozáznam a vypracují vlastní analýzu (B: „to pozorování neboli
ten objektivní náhled by mìl jít na zaèátek“; C: „pøi natáèení nejsem pozorovatel v pra-
vém slova smyslu … po èasové prodlevì je nezbytné se podívat ještì jednou …vidím nìco
jiného“) a následnì ji konfrontují s analýzou studenta a finalizují otázky k diskusi. Tutor
A pracuje nejprve s poznámkami z vyuèovací hodiny, dále s analýzou studenta a s video-
záznamem, v závìru má k dispozici syntézu tìchto tøí výstupù. Na rozdíl od kolegù tutor
B k uvedenému postupu došel po vyzkoušení i jiných strategií – u strategie od analýzy
studenta k videozáznamu hrozí nebezpeèí „nazout se do bot studenta a vidìt všechno jeho
perspektivou“, strategie paralelní práce s analýzou a videozáznamem se ukázala jako ne-
efektivní, bylo nutné opakovanì sledovat nìkteré sekvence.

Následný rozhovor všichni tutoøi považují za klíèový moment celého procesu, shodují se
na nutnosti vést jej konstruktivnì, v pozitivní atmosféøe a pøi dodržování obecných zásad
poskytování zpìtné vazby. V souvislosti s rozhovorem byly uvedeny dva problémy. Tutoøi
B a C zmínili vliv rùzných kognitivních stylù tutora a asistenta (zejména analytický versus
holistický) na prùbìh rozhovoru – oba tutoøi uvedli nìkolik „extrémních“ pøípadù, kdy
pociťovali vedení takových rozhovorù jako velmi nároèné ve všech aspektech (B: „byla
to strašná, strašná døina“); tutor C dodává, že v urèitých pøípadech je to zkušenost vzá-
jemnì obohacující.

Druhý problém jmenovaný v souvislosti s rozhovorem nastává v situaci, kdy po zhlédnutí
videozáznamu a po jeho analýze student nevidí problémové aspekty svého vystoupení
a ani v prùbìhu rozhovoru se nedaøí je zvìdomovat. Každý tutor uvedl pøíklad takové situace,
pro ilustraci jeden z nich: „Ne, ona si toho nebyla vìdoma [chybný postup pøí výuce po-
slechu s porozumìním v AJ], ona si byla vìdoma plno jinejch vìcí, ale tohle byl moment
… jedna z tìch vìcí, kam jsem ji chtìla dostat a nedostala … jsem vlastnì chtìla, aby sama
pøišla na to, že to, kde by nìco šlo ještì vylepšit, se týkalo toho listeningu … ona to opravdu
udìlala poctivì, takže ona už v podstatì nebyla ochotná tam vidìt ještì nìco jinýho, než bylo
v tý analýze“ (A). Proto tento tutor navrhuje v tìchto pøípadech opakovanì využít potenciálu
videozáznamu a znovu se na urèité situace tentokrát spoleènì se studentem podívat a po-
kusit se otevøít mu jiný úhel pohledu. Zøejmou nevýhodou je další èasová zátìž všech zú-
èastnìných.

Problém, na který poukázali také všichni tutoøi pøíklady z vlastní praxe, souvisí s proble-
matikou reprezentativnosti zaznamenané vyuèovací hodiny – konkrétnì se jedná o situaci,
kdy druhý videozáznam studentovy výuky odhaluje závažné nedostatky, které se v minulé
nahrávce neukázaly. Jedno z možných øešení je, aby každý videozáznam zhlédli dva tutoøi –
v minulosti se tento pøístup nìkolikrát osvìdèil, toto øešení by preferoval i tutor B, ale jeho
plošné zavedení by významnì zvýšilo èasovou zátìž tutorù. Tutor C v této souvislosti
zdùrazòuje, že je tøeba mít neustále na pamìti, že se jedná o jeden výsek vyuèovací hodiny
a lze proto pozorovat zdánlivé „zhoršení“ výkonu studenta. Dále se domnívá, že konsis-
tenci úhlu pohledu zajišťuje primárnì mentor, a proto považuje za pozitivní, poskytují-li
zpìtnou vazbu dva rùzní tutoøi.
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Tutoøi také shodnì konstatovali, že vlastnì neví, a je asi nemožné to zjistit, co si student
z tohoto rozhovoru odnese: „…mám ten pocit, že jí se vyplatilo do tìch Pardubic dojet,
tam tu pùlhodinu poèkat, tøi ètvrtì hodiny se mnou mluvit, že ten èas stál za to. Takže já
doufám, že si nìco odnesla“ (A); „tak já nevím, co udìlají s tou informací, nevím. Jako
nevím, jestli jsem nìkde nešlápl na nìjakou jizvu, nebo nevím, jestli … jsem se snažil do-
stateènì, abych tam nìco otevøel, když jsem pøi tom vidìl, že ten èlovìk to nechce absolutnì
øešit…“ (B); „studentce T. pomohl rozhovor, aby si to uvìdomila, ale nevím, jestli zmìnila
svoji praxi“ (C).

Jako odpovìï tutorùm lze na závìr uvést ilustrativní pøíklady výrokù z odpovìdí respon-
dentù – studentù na otázku, jak vnímali roli tutora v prùbìhu rozhovoru nad analýzou video-
záznamu. Všech devìt respondentù vyjádøilo jednoznaènì pozitivní stanovisko, oceòovali
pozitivní atmosféru pøi vedení rozhovoru, poskytnutí zpìtné vazby z pohledu odborníka
a otevøení nových perspektiv:

Mùj tutor byl velmi pozitivní, zaèal s pozitivními vìcmi a byla to diskuse jen o té analýze
…jestli opravdu vidím mé slabé stránky a nedostatky mého vystoupení …a taky pozitiva…
získala jsem jiný pohled na mé vystoupení …pohled odborníka.

Tutor byl ten, kdo mi pomohl uvìdomit si vìci, které jsem sama nemohla objevit, i když jsem
pracovala s literaturou, stále to bylo subjektivní …soustøeïovala jsem se jen na nìkteré vìci,
které byly dùležité – ale jen pro mì.

Byla jsem pøekvapená pozitivní reakcí …byl to nejlepší pohovor v mém životì …dostalo se
mi ocenìní od vašeho kolegy a dalo mi to sílu a chci urèitì uèit…

4. Závìrem

Naši studii chápeme jako pøíspìvek k diskusi o možnostech využití videozáznamu na poli
didaktické znalosti obsahu v pøípravném vzdìlávání uèitelù. Uvedené výsledky empirických
šetøení dokumentují potenciál videozáznamu pro podporu profesního uèení studentù uèi-
telství. Využití tohoto potenciálu je do znaèné míry ovlivnìno subjektivními faktory, ze-
jména však ochotou všech aktérù na procesu aktivnì participovat. Pøíspìvek do urèité míry
nabízí metodický návod, a to na úrovni obecných principù, jak je možné s videozáznamem
pracovat. V žádném pøípadì nechce prezentovat model, neboť jak dokumentují rozhovory
s tutory, jedná se o dlouhodobý proces hledání tìch nejefektivnìjších øešení, jak ve speci-
fickém kontextu jedné vzdìlávací instituce videozáznam pro rozvoj didaktické znalosti
obsahu využít a rozvíjet tak základnu profesní kompetence uèitele. Jinými slovy, jedná se
o hledání cest k naplòování výše zmínìného paradigmatu.
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9. VYUŽITÍ VIDEOZÁZNAMÙ PRO ROZVOJ
DIDAKTICKÝCH ZNALOSTÍ OBSAHU
BUDOUCÍCH UÈITELÙ MATEMATIKY

Naïa Stehlíková

1. Úvodem

Pøíprava uèitelù matematiky z hlediska jejich didaktické znalosti obsahu pøedstavuje výzvu,
kterou jejich vzdìlavatelé øeší rùznì. K tradièním formám práce patøí studium pedagogic-
kých dokumentù a jejich diskuse v semináøích, fiktivní pøípravy urèitého tématu, analýza
uèebnic, tvorba a výbìr vhodných uèebních úloh apod. Novìji se objevuje analýza žákov-
ských øešení a studium výsledkù výzkumu. V posledních dvaceti letech se zdùrazòuje ze-
jména role zkušenosti získané nejen vlastní výukovou praxí, ale i zprostøedkovanì – napø.
pomocí mikrovyuèování (Mazáèová 2005/2006; Mazáèová 2009 – v této knize) èi ana-
lýzou videozáznamù z vyuèování (Hošpesová, Tichá 2008; Stehlíková 2007; Èerná 2009
a Janík a kol. 2009 – v této knize). Zdùrazòuje se role reflexí, ať už vlastní výuky èi výuky
ostatních (napø. žádám studenty, aby z náslechù pøinesli komentované „pøíbìhy“, urèité
momenty, v nichž se objevil nìjaký zajímavý jev). Zde se soustøedíme na rozvoj didaktické
znalosti obsahu prostøednictvím reflexe videozáznamu vlastního vyuèování.

Dùležitou souèástí didaktických znalostí obsahu je schopnost všímat si kritických momentù
ve výuce a využít je v další práci èi tzv. uèitelovo knowing-to. Kapitola se zabývá jedním
ze zpùsobù rozvoje této schopnosti u studentù uèitelství, a to pomocí videozáznamù jejich
vyuèovacích pokusù v rámci praxe. Na dvou ilustracích je ukázáno, jak lze v reflektivním
semináøi vést studenty k porozumìní nìkterým dùležitým jevùm z didaktiky matematiky
a zprostøedkovat jim zkušenosti, které pøispívají k jejich schopnosti knowing-to.

2. Didaktická znalost obsahu

Pojem didaktická znalost obsahu, který pùvodnì zavedl Shulman (1986), je podrobnì ro-
zebrán ve studii (Janík 2007). Nejde jen o didaktickou transformaci uèiva, tedy aby uèitel
umìl uèivo podat na urèité požadované úrovni, ale aby také vìdìl, jaké oblasti jsou pro
žáky typicky obtížné a které reprezentace jsou výhodné pro urèitý pojem, a aby znal rùzné
zpùsoby, jak rozvíjet žákovy znalosti apod. Bromme (2008) uvádí, že didaktické znalosti
obsahu je tøeba hledat i ve zpùsobech, jak uèitel „bere v úvahu promluvy žákù a jejich pøed-
chozí znalosti“. An (2004) rozlišuje ètyøi aspekty uèitelovy èinnosti ve výuce, které podle
ní tvoøí didaktické znalosti obsahu: uèitel staví na žákových myšlenkách a porozumìní,
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zabývá se jeho miskoncepcemi, zapojuje žáky do uèení se matematice a podporuje je v pøe-
mýšlení o matematice. Tedy podle mého názoru je souèástí didaktických znalostí obsahu
i „ability to notice“ (schopnost všímat si; Sherin, van Es 2005). Aby totiž uèitel mohl vzít
v úvahu žákovy promluvy a využil je v další výuce (stavìl tedy na jeho porozumìní), musí
si v první øadì dùležitosti této promluvy všimnout, zaøadit ji do správného kontextu, inter-
pretovat ji a takøka okamžitì využít.

V této souvislosti Mason a Spence (1999) hovoøí o tzv. knowing-to: „Knowing-to je ak-
tivní znalost, která je pøítomna v okamžiku, kdy je tøeba.“ Odlišují knowing-that (vìdìt že),
knowing-how (vìdìt jak) a knowing-why (vìdìt proè). Knowing-to vyvolává ostatní typy
znalostí a pokud není pøítomna, vlastnì uèitele blokuje. Mason a Spence uvádìjí, že knowing-
-to „záleží na struktuøe vnímání [uèitele] v daném okamžiku, záleží na tom, èeho si je èlovìk
vìdom. Vnímavost se nejúèinnìji rozvine, pokud okamžiky, v nichž se tato schopnost obje-
vila, oznaèíme a vytvoøíme bohatou síť spojù a spouštìcích mechanismù tak, aby se možnost
akce v mysli objevila“ (ibid).

3. Praxe a didaktická znalost obsahu

Všeobecnì se soudí, že k rozvoji didaktické znalosti obsahu (i knowing-to) znaènou mìrou
pøispívá vlastní výuková praxe studenta – a to nejen pøi vlastním vyuèování, ale i pøi jeho
pøípravì. V supervizi praxí dochází k urèitému posunu. Tradièní supervize mìla spíše
hodnotící aspekt; šlo o zhodnocení studenta jako budoucího uèitele. Dnes se zdùrazòuje
spíše role edukaèní a hledají se techniky, jak nejlépe využít praxí pro vzdìlávání studentù
jako budoucích reflektujících praktikù. Jednou z úèinných technik jsou videozáznamy
vlastní výuky studentù.

Zatímco výzkumù týkajících se analýzy záznamù výuky jiných uèitelù je v didaktice mate-
matiky pomìrnì dost, výzkumù využití videozáznamù ze studentských praxí se mi podaøilo
najít jen nìkolik. Jedním z nich je studie (Sherin, van Es 2005), v níž studenti uèitelství
matematiky zaznamenávali své výstupy na video a zpracovávali je pomocí speciálního
editaèního softwaru do „výzkumných“ zpráv. Autoøi zjistili posun v tom, èeho si studenti
na své výuce všímali a jak tyto okamžiky interpretovali. Podobnì Nicol a Crespo (2004)
popisují projekt, v nìmž studenti natáèeli svou vlastní výuku, anotovali záznamy a zpra-
covávali je do zpráv. Zjistili, že zatímco na zaèátku se studenti soustøedili spíše na sebe,
postupnì se více zabývali žáky a jejich porozumìním matematice. Zimmerlin a Nelson
(2000) zpracovali pøípadovou studii studenta uèitelství, který nahrával své hodiny a pak je
spoleènì analyzoval s výzkumníkem a svými spolužáky. Soustøedili se pøitom zejména
na souvislost zámìrù uèitele a realizace výuky.

112



4. Videozáznam vlastní výuky

V roce 2007 jsem v rámci projektu PedPraxe, který ovìøoval nové možnosti integrace tzv.
klinického semestru a oborové praxe, vedla èást týkající se praxe z matematiky. Studenti strá-
vili 6 týdnù na jedné základní škole, vykonali øadu náslechù ve výuce nejen svého oboru
a také nìkolik hodin oduèili. Mým úkolem bylo vést je v reflektivním semináøi, v nìmž jsme
øešili otázky, které se jich v té dobì bezprostøednì týkaly. Všech 5 studentù souhlasilo, že
natoèí svou výuku na video a že ji spoleènì rozebereme. Je nutné zdùraznit, že to bylo již
v dobì, kdy jsme vytvoøili tým a studenti byli otevøenìjší než na zaèátku.

Organizaèní zajištìní bylo pomìrnì jednoduché. Každý student si pøipravil vyuèovací ho-
dinu, kterou chtìl natoèit. Výuka se natáèela na jednu kameru umístìnou vzadu ve tøídì.
Vzhledem k možnému narušení výuky se kamera nepohybovala, jen se pøibližoval a od-
daloval obraz. Vlastní natáèení nezpùsobilo ve tøídì velké vyrušení, protože žáci fakultní
školy byli zvyklí na návštìvy i to, že je nìkdy uèí studenti.

Pøi výuce byli pøítomni i ostatní studenti ze semináøe a já jako oborový didaktik. Po hodinì
studenti napsali svou bezprostøední reakci, kterou jsem nijak nestrukturovala. Nedìlali jsme
žádný spoleèný rozbor, protože jsem nechtìla ovlivòovat jejich následnou reflexi. Bìhem
dvou dnù byl nesestøíhaný záznam hodin digitalizován a studenti dostali jejich kopii. Mìli
napsat další, opìt nestrukturovanou reflexi na svou hodinu i na hodinu ostatních. Já jsem
každý záznam shlédla dvakrát. Ke každé hodinì jsem mìla asi 3 strany s postøehy týkajícími
se výuky z hlediska matematiky.

Každé vyuèovací hodinì byl vìnován jeden reflektivní semináø. Diskuse jsem nahrávala
na audiozáznam. Student, který vyuèoval, nejdøíve okomentoval svou výuku a vyzdvihl
ty aspekty, které mu pøipadaly hodné diskuse. Pak byl dán prostor dalším studentùm. Do
této èásti diskuse jsem se snažila nezasahovat, protože mì zajímalo, èeho si studenti budou
všímat. Dále jsem na základì svých poznámek vedla diskusi smìrem, který mi pøipadal pøí-
nosný pro rozvoj studentù jako budoucích uèitelù. Snažila jsem se je otázkami dovést k tomu,
aby si závìr udìlali sami. Každý ze studentù pak dostal mé poznámky ke své hodinì.

Níže uvádím dvì ilustrace z tìchto èástí rozborù. Popíši vždy pøíslušnou èást vyuèovací
hodiny a dále zpùsob jejího využití v semináøi.

Ilustrace 1 (6. roèník, studentka Jana, desetinná èísla)

Jana (pseudonym) zadala žákùm úlohu: Za 2,5 kg výrobku ze zahranièí zaplatíme 89,50
Kè. 1 000 g stejného výrobku vyrobeného v Èesku stojí 25,90. Který výrobek je levnìjší?
Pak vyvolala k tabuli Annu.

J1: „Je to další slovní úloha na dìlení desetinných èísel desetinným èíslem.“
Anna zapisuje zápis úlohy a spontánnì vysvìtluje Janì své øešení. Poèítá, kolik bude
stát 2,5 kg èeského výrobku.

J2: „Ty jsi použila stejný zpùsob jako Marek. Nevadí, ten taky vede k cíli.“
Anna na tabuli píše 26+26+13.
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J3: „Ale já si myslím, že tento pøíklad ... že bys zvládla i bez toho … Takže vlastnì není
tøeba vùbec zaokrouhlovat, že jo. A když z tìch 25,90 a máš to vynásobit 2,5 krát, tak
to bys zvládla i bez zaokrouhlování a bez sèítání, ne?“
Anna pøepisuje výpoèet „pod sebe“ jako násobení 25,90 krát 2,5 a nahlas poèítá. Do-
spívá ke správnému øešení 64,75 a na pokyn Jany píše odpovìï: „Od èeského výrobce
to vyjde levnìji.“

J4: „Výbornì. Poèítal nìkdo jiným zpùsobem?“
Jindra vysvìtluje z lavice, že dìlil 25,90 dvìma. Jana mu nerozumí, ptá se, proè dìlil
èíslem 2 a ne 2,5. Pak jde k nìmu a nechá si vše vysvìtlit.

J5: „Takže tys dìlil 25,90 dìleno dvìma, vyšlo ti cena za pùl kilogramu. Jo a potom zase
sèítáním, ano. Takže … tys tam sice dìlil, ale trochu zbyteènì.“ (Jindra úlohu øešil jako
25,90+25,90+25,90:2=64,75.)

J6: „Takže já ještì ukážu další zpùsob. Kdybysme si vypoèítali cenu za jeden kilogram…“
(David ji pøerušuje.)

D1: „Já jsem si ještì vypoèítal … 89,50 bych dìlil 2,5.“ (David porovnává cenu za 1 kg.)
J6: „Výbornì, to byl ten nejlepší zpùsob, který jsme tady mìli použít. Tak, pojï nám ho

napsat.“
J7 (zatímco David píše na tabuli 89,50:2,5=35,8): „Samozøejmì, že všechny cesty …

které vedou ke správnému výsledku, jsou možné, ale protože dneska máme dìlení de-
setinných èísel desetinným èíslem, tak si ukážeme ještì, jak se to mìlo poèítat.“

Jana diktuje novou úlohu: Motocykl s nádrží o objemu 19 l má prùmìrnou spotøebu 5,3 l
na 100 km. Jakou maximální vzdálenost mùže motocykl ujet? Karel se pøihlásí a chce
poèítat. Jana mu diktuje zápis, který Karel píše na tabuli.
J8: „Co si musíme uvìdomit nejdøíve?“
K1: „Vydìlíme 19 dìleno 5,3…“ (Vyèkávavì hledí na Janu.)
J9: „Ale 5,3 to je spotøeba na?“ (Èeká.)
K2: „Abychom zjistili kolik… teda … na (bezradnì mává rukou) … na jakou vzdálenost

to zbyde.“
J10 (zøejmì nechápe, vyzývá hlásícího se Jirku): „Jirko, zkus to. Co ty bys dìlal?“
Jirka (z lavice): „Známe tìch 100 kilometrù, vydìlit tìma… 5,3 a pak bysme to ještì to…“

(Odmlèí se.)
J11: „Ještì nìjaký nápad? Nikdo nechce zkusit? Takže musíme si uvìdomit, že tu

spotøebu máme uvedenou v litrech na 100 km, ale my chceme spoèítat, kolik ujede
kilometrù, nikoli násobky stovek. Takže si tu spotøebu pøevedeme na spotøebu na 1
km.“ (Karel je bezradný.)

J12: „Takže tu spotøebu budeme muset co? Tou stovkou?“
K3: „Vydìlit?“
J13: „Výbornì.“
Karel však násobí. Po upozornìní Jany svùj výpoèet smaže a provede dìlení.
J14: „Takže už máme spotøebu, kolik je litrù za jeden kilometr. A nyní si tedy už mùžeme

vypoèítat, kolik tìch kilometrù na tìch 19 litrù ujedeme. A to bude jak?“
K4: „Takže tohle (ukazuje na výsledek 0,53) vynásobíme tím nahoøe?“
J15: „Násobení to nebude.“
K5: „Vydìlíme?“
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J16: „Co si musíme uvìdomit? (Jana ignoruje hlásícího se žáka.) Že my zjišťujeme vzdá-
lenost. (Kreslí na tabuli úseèku.) Máme tady nìjaký poèátek a jedeme sem. Máme na
to nìjaký objem litrù a ten se nám bude postupnì ubírat. Za ty… rychlostí 0,53 litrù
na kilometr.“

K6: „Tak vydìlíme 19 litrù tímhle.“ (Ukazuje èíslo 0,53.)
J17: „Ano.“

V Janinì okamžité reflexi se zmínka týkající se tohoto úryvku neobjevila. Je velmi struèná
a soustøeïuje se na organizaèní vìci a zvládnutí tøídy. Ve druhé reflexi se u Jany objevuje
kritika toho, že se pøíliš vìnovala jednomu žákovi u tabule, protože byli žáci „hodní a ne-
nutilo mì to chodit“. Dále upozoròuje, že nìkolikrát zmatkovala, když chtìla nìco udìlat
a zapomnìla co: „Napø. když jsem tam kreslila, když mìli vypoèítat tu spotøebu. Já jsem
to chtìla ukázat na obrázku a v tu chvíli jsem úplnì zapomnìla, jak jsem to chtìla ukázat.
Naštìstí ten žák odpovìdìl, že to bude dìlit, a mnì to staèilo a šla jsem radši rychle dál,
než jsem se do toho dál zamotala.“

Pøi spoleèné reflexi se žádný ze studentù k uvedené èásti spontánnì nevyjádøil. Na mùj dotaz,
zda ji Jana mùže komentovat, øekla: „No ještì si myslím, že tomu žákovi u tabule hodnì…
že ho tlaèím k nìèemu. Jak mi tam ten první pøíklad poèítali poøád tím násobením …
vždycky než jsem pochopila, jak to ti žáci mysleli, a furt jsem je tlaèila k tomu, abychom
procvièovali to dìlení, chtìla jsem jim øíct, že když se dostanou ke správnému výsledku
i jinak, tak že mùžou, ale když procvièujeme to dìlení, tak jsem chtìla, aby si to i dìlili.“

Ilustrace 1 obsahuje tøi zajímavé didaktické jevy. Pøednì je zøejmé, že Jana byla pøipravena
jen na øešení zahrnující dìlení desetinných èísel desetinným èíslem, protože to chtìla pro-
cvièovat (viz J6, J7). Žáci ovšem uvažovali jinak a Janiny reakce (J2, J3, J5, J6, J9, J11)
ukazují, že ještì nemá dostateènì vyvinutou schopnost knowing-to. Nedovedla se pøizpù-
sobit vlastním strategiím žákù a vhodnì na nì reagovat (jsou to strategie pomìrnì neškolské –
viz Annino zaokrouhlování èi Jindrovo øešení, zatímco Janin zpùsob je tradiènì školský).

Ukázka ilustruje tzv. funneling (Wood 1998). Termín je do èeštiny obtížnì pøeložitelný.
Nejblíže je asi pøedávání, zužování, èi nálevka, trychtýø. Funnelling znamená, že uèitel
rozdìlí øešení složitìjšího matematického problému na jednodušší kroky, v nichž staèí
aplikovat algoritmy, èi formuluje otázky obsahující nástin odpovìdi (srov. J9, J12, J15).
Provede pak žáka øešením krok po kroku a když tento dospìje k výsledku, èasto se uèitel
mylnì domnívá, že žák vše pochopil. Ten se však soustøedil pouze na jednotlivé kroky øe-
šení a celek mu mohl uniknout (srov. Karla z ukázky).

Koneènì, Jana se podle mého názoru dopouští chyby v tom, že nevìdomky vytváøí dojem
u žákù, že sice existují rùzné strategie, ale jen jedna je nejlepší, jen tou to „mají øešit“. To
ve svém dùsledku mùže vést k hojnì rozšíøenému pøístupu žákù, kteøí se místo analýzy
podstaty úlohy snaží uhodnout strategii na základì nematematických indicií jako napø.,
kterou látku právì probírají nebo co naznaèuje øeè uèitele.

Didaktické poznatky z ukázky lze pøedat studentùm zprostøedkovanì, prostøednictvím
otázek a pøehrání pøíslušných èástí záznamu. Napø. po J2, resp. J4, resp. J8: „Jak øešila
úlohu Anna, resp. Jindra, resp. Karel? Jaká byla reakce uèitele na tuto strategii? Proè?“ Po
J6: „Proè asi uèitelka reagovala takto?“ „Jak jinak mohla uèitelka reagovat v tomto úryvku?
Jaké dùsledky by tyto reakce mohly mít?“
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Ilustrace 2 (7. roèník, student Michal, porovnávání zlomkù)

M1: „
4

5
a

2

6
. ... Jak jsme postupovali pøi tom porovnávání èísel?“

Žák: „Pøevedli jsme si to na spoleèného jmenovatele.“

M2: „Výbornì, pøevedli jsme si to na spoleèného jmenovatele. Èili jsme mìli u obou tìch
zlomkù stejného jmenovatele a lišily se akorát v èitateli a podle toho, který èitatel byl
vìtší, tak jsme usoudili, jestli je ten celý zlomek vìtší nebo menší. Tak tøeba Jiøí vzadu,
pojï nám to pøevést.“

Jiøí pøevede
4

5
a

2

6
na

24

30
a

10

30
a správnì porovná oba zlomky. Nic neøíká.

M3: „Výbornì, protože
24

30
je vìtší než

10

30
, tak i

4

5
je vìtší než

2

6
. Ano, Luboši?“ (Luboš se

hlásí.)

L1: „Ale ono vlastnì to jde u nìkterých zlomkù poznat na první pohled, že ty
4

5
je vìtší

než polovina...“

M4 (pøeruší ho): „U nìkterých ... Pøesnì tak. U nìkterých ano. Vlastnì èím víc se blíží to
èíslo v èitateli tomu èíslu ve jmenovateli, tak tím víc se blíží celé to èíslo k jednièce

a když tady mám èíslo, které je výraznì menší než to èíslo ve jmenovateli
2

6
, tak tady

zase jakoby se blížíme spíš k nule. Takže tady máš pravdu, že poznáš, že ty
4

5
budou

vìtší než
2

6
, ale pak mùžeme mít zlomky, kde se to tak snadno nepozná, takže to bu-

deme pøevádìt na toho spoleèného jmenovatele.“

V Michalovì okamžité reflexi se k danému úryvku nic neobjevuje. Soustøedil se v ní na
to, že nemìl hodinu dobøe pøipravenu a také zapomnìl nìco z pøípravy využít. Zbylý èas
musel vyplnit úlohami, které si vymýšlel. Z hlediska matematiky si všiml jen toho, že
jedna dívka neumìla dìlit.

Ani v následné reflexi se neobjevuje nic. Od okamžité reflexe se liší jen tím, že si Michal
všímá toho, že kouká pøíliš do tabule, nemluví ke všem dìtem, ale jen k tomu, kdo je u
tabule, a nevšímá si, že se nìkdo hlásí. V reflexi se soustøedí zejména na sebe, jak pùsobí.

Pøi spoleèném rozboru se ukázalo, že jen jedna ze studentek si daného okamžiku všimla.
Ocenila, že Michal nenechal postøeh žáka zapadnout, ale vysvìtlil ho všem.

V ilustraci jsou podle mého názoru skryté dva jevy. První z nich se týká bìžné situace,
v níž se uèitel chopí žákovy myšlenky a vysvìtlí ji za nìj (viz M2, M3, M4). Pomiòme
fakt, že bychom jako uèitelé mìli vítat, pokud žák pøijde s matematicky podnìtnou
myšlenkou, a nechat ho vyjádøit ji samotného. Uèitel si však nemùže být jistý, že jeho
vysvìtlení je skuteènì to, které mìl žák na mysli – viz L1 a M4. Zdá se, že Luboš porovnal
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oba zlomky tak, že je vztáhl k jedné polovinì. Na první pohled je vidìt, že
4

5
je vìtší než

1

2

a
2

6
zase menší. Michal mu však sugeruje porovnávání zlomkù podle blízkosti èísel

v èitateli a jmenovateli.

Druhý jev se týká tendence upøednostòovat školské algoritmy pøed intuitivním øešením.
Michal má jistì pravdu, že ve vìtšinì pøípadù nedovedeme porovnávat zlomky jen vhledem,
ovšem vést žáky k tomu, aby dùslednì používali strategii pøevádìní na spoleèného jme-
novatele i tam, kde to není vùbec nutné, není podle mého názoru vhodné. V tomto kon-
krétním pøípadì bych dala pøednost takové reakci uèitele (souèástí jeho knowing-to), v níž
by žáka pochválil a vyzval ostatní, aby takové dvojice zlomkù navrhovali.

Vyuèujícího studenta je možné vést k poznání otázkami, napø. „Jak jste zareagoval na žá-
kovu poznámku o porovnávání vhledem? O èem žákova poznámka svìdèí? Jak žák zlomky
porovnával? Reagoval jste nìkdy jindy v hodinì podobnì?“ Ostatní studenty mùžeme po-
žádat, aby navrhli jiné reakce uèitele a promysleli jejich možné dùsledky.

5. Závìrem

V kapitole bylo popsáno využití videozáznamu vlastní výuky studenta k rozvoji jeho didak-
tických znalostí obsahu, zejména jeho knowing-to. Videozáznam mùže sloužit i jako most
mezi teoretickými poznatky a praxí. V našem pøípadì se to podaøilo napø. u jevu funneling,
který studenti znají z literatury.

Videozáznam hodiny lze využívat i jinými zpùsoby. Je možné studenty požádat, aby psali
strukturované reflexe, a tím zamìøovat jejich pozornost na dùležité aspekty výuky (napø.
Stehlíková 2007). V semináøi je možné zamìøovat pozornost napø. takto:

� vyuèující student se soustøedí na rozpor mezi plánem a realizací, popíše dùvody a dù-
sledky svého rozhodnutí

� student se soustøedí na rozdíly mezi okamžitou reflexí hodiny a následnou reflexí po
shlédnutí záznamu

� student popíše jeden aspekt hodiny, který si sám vybere

� student dostane pøedem informaci, z jakého hlediska má hodinu rozebírat

� pøedem vybereme z reflexí ty aspekty, které byly hodnoceny studenty rùznì, ti pak ob-
hajují svùj názor apod.

Využití videozáznamu má i svá rizika. Opomeneme-li praktické záležitosti (nutnost zajistit
si svolení školy k natáèení, mít k dispozici kameru, dostateènì rychle pøevést záznam ho-
diny na CD apod.), je nutné vytvoøit ovzduší vzájemné dùvìry a zamezit nevhodnému
kritizování. Úkolem vyuèujícího je citlivì vést diskusi k tìm jevùm, které jsou dùležité
z hlediska výuky matematiky. Je zøejmé, že kvalitní pøíprava na rozbor videozáznamu je
èasovì velmi nároèná a není možná, máme-li velký poèet studentù. Pak je nutné hledat
jiné techniky (napø. diskusi ve vrstevnických skupinách nebo výbìr jen èástí hodin), což
však nebylo cílem této kapitoly.
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10. ROZVÍJENÍ DIDAKTICKÝCH ZNALOSTÍ
OBSAHU MATEMATICKÉHO VZDÌLÁVÁNÍ
V PØÍPRAVÌ UÈITELÙ 1. STUPNÌ

Marie Tichá, Alena Hošpesová

1. Úvodem

Tato kapitola navazuje na naši studii v kolektivní monografii T. Janíka a kol. (2008) na-
zvanou K problematice oborovì didaktických kompetencí uèitelù matematiky a jejich zkou-
mání, ve které jsme se pokusily ukázat provádìní individuální a zvláštì spoleèné reflexe
jako jednu ze stimulujících cest, jak dosáhnout zkvalitnìní kompetencí, a jako možnost
zkvalitòování kvalifikované pedagogické reflexe v procesu profesionalizace práce uèitelù
a kultivování jejich kompetencí (Tichá, Hošpesová 2006; Hošpesová, Tichá 2008).

V této kapitole se snažíme ukázat tvoøení úloh (problem posing) jako možnou cestu rozvíjení
didaktické znalosti obsahu matematického vzdìlávání v pøípravì uèitelù 1. stupnì zá-
kladní školy. Východiskem je pøesvìdèení o klíèové roli znalosti matematického obsahu
a jeho didaktického zpracování, ke kterému jsme došly na základì dlouhodobé spolupráce
s uèitelkami prvního stupnì ZŠ na pøípravì a hodnocení experimentálního vyuèování. Toto
své pøesvìdèení ilustrujeme porovnáním pøístupù dvou uèitelek k tématu zlomek. V pøí-
spìvku dále uvádíme ukázky (a) úloh vytvoøených studenty uèitelství, (b) hodnocení vy-
tvoøených úloh studenty, (c) názory studentù na význam „tvoøení úloh“ v jejich profesní
pøípravì.

2. Matematizace spoleènosti a matematická gramotnost

Východiskem našich úvah a zkoumání je pøesvìdèení o rostoucím postavení matematiky
v souèasné spoleènosti. Je plnì v souladu s výzkumnými trendy v didaktice matematiky ve
svìtì. Jako pøíklad uveïme ústøední téma významné konference PME 30 (pracovní skupiny
pro psychologii v matematickém vzdìlávání) v roce 2006, kterým bylo Mathematics in
the centre (Novotná et al. 2006).

Pøi rùzných pøíležitostech se stále èastìji setkáváme s názorem, že spoleènost se „mate-
matizuje“. Matematika je souèástí mnoha oblastí života, zasahuje napø. do oblasti obrany,
medicíny, psychologie, penìžnictví, modelování atd. K tomu, aby byl èlovìk schopen poro-
zumìt svìtu, potøebuje rozumìt matematice – uvádí se napøíklad v programovém prohlášení
spoleènosti International Commission for the Study and Improvement of Mathematics
Education (Bazzini, Whybrow Inchley 2002). Proto je zdùrazòován požadavek dosažení
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matematické gramotnosti. Co si pod tím pøedstavujeme? Matematickou gramotnost chápeme
jako funkèní gramotnost. Zaèíná schopností porozumìt matematickému textu, schopností
vybavovat si potøebné matematické pojmy, postupy a teorie, zvládat na dobré øemeslné
úrovni potøebný matematický aparát a umìt ho aplikovat, øešit úlohy. Matematická gra-
motnost v našem chápání znamená ovšem i „rozumìt matematice“, chápat ji jako abstraktní
disciplínu. Rozvíjení matematické gramotnosti vede k prohloubení schopnosti argumentace,
kritického myšlení, uèí matematiku efektivnì aplikovat. Funkèní matematická gramot-
nost znamená vidìt matematiku kolem sebe; vidìt otázky a úlohy vyrùstající ze situací
reálných i matematických.

Profesní kompetence uèitele a znalost obsahu

V dùsledku tìchto tendencí (zvyšujících se požadavkù na matematickou gramotnost žákù,
studentù a pøirozenì i uèitelù) roste naléhavì potøeba vìnovat zvýšenou pozornost mate-
matickému vzdìlávání. S tím je úzce spojený požadavek profesionalizace práce uèitelù
a jejich odborného rùstu. Požadavek rozvíjení matematické gramotnosti klade velké nároky
na nazírání uèitelù na podstatu a cíle matematického vzdìlávání a na jejich profesní kom-
petence.

Pod oznaèením profesní kompetence uèitele rozumíme soubor dovedností, které uèitel
potøebuje ke kvalitnímu vykonávání své práce (Hošpesová, Tichá 2006; Macháèková, Tichá
2006). Didaktikové matematiky stejnì tak jako pedagogové vìnují velkou pozornost otáz-
kám spojeným s vymezením a možnostmi rozvíjení poznatkové báze uèitelství (Shulman
1986; Bromme 1994; Harel, Kien 2004; Janík a kol. 2007). Ukazují oblasti znalostí po-
tøebných pro uèitele matematiky a zdùrazòují jejich propojení. Èasto mluví o potøebì vy-
tvoøení „amalgamu“ složek. Napøíklad Bromme (1994) zdùrazòuje pìt oblastí znalostí:
matematika jako disciplína, školská matematika, filozofie školní matematiky, obecné peda-
gogické znalosti, specifické znalosti obsahu.

U vìtšiny autorù zjišťujeme, že pøední místo v jejich výètech požadovaných znalostí uèitele
matematiky zpravidla zaujímá znalost matematického obsahu. Pøi naší práci s uèitelkami
jsme se mnohokrát pøesvìdèily o tom, že aèkoli jejich názory na podstatu, význam i metody
matematického vzdìlávání byly obdobné, jejich vyuèování se pøesto znaènì odlišovalo
(s ohledem na rùzný vzdìlávací styl, rùzné pøístupy k modelování a prezentaci modelo-
vání…). Navíc jsme mnohdy pozorovaly podstatné odlišnosti vyuèování, které souvisely
s hloubkou a korektností znalostí odborného obsahu – pøesnìji: s didaktickou znalostí ob-
sahu, s oborovì didaktickou kompetencí.10
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10 Jak jsme napsaly ve studii zmínìné v úvodu (Hošpesová, Tichá 2008), dáváme pøednost užívání
širšího termínu „kompetence“ pøed termínem „znalost“, protože zahrnuje „ochotu“ jednat v ur-
èitém duchu a evokuje pøedstavu o dynamické povaze možnosti uèitelova profesního vývoje. Za
velmi inspirující proto pokládáme Helusovo vymezení oborovì didaktické kompetence, které vedle
požadavku znalosti matematického obsahu a jeho didaktického zpracování zahrnuje i schopnost
uèitele reagovat na situace a podnìty, ke kterým dochází ve vyuèování, a využívat je ke zkvalit-
òování vzdìlávání (Helus 2001).



Pro uèitele 1. stupnì základního vzdìlávání je požadavek dobré úrovnì oborovì didaktické
kompetence velmi nároèný. Zvláštì když si uvìdomíme, že na obsah matematického
vzdìlávání na 1. stupni ZŠ je možné se dívat jako na systém propedeutik mnoha okruhù
(aritmetika, algebra, geometrie... funkce, statistika...) a tito uèitelé pøitom nejsou specialisty
v oboru, ale naopak – musí zvládnout nejen matematiku. Tuto myšlenku mùžeme ilustrovat
epizodami z naší dlouhodobé spolupráce s prvostupòovými uèitelkami.

3. Obtížné téma „zlomek“

Obtíže pøi výuce zlomkù

Za jedno ze základních témat matematického vzdìlávání na prvním stupni základní školy
pokládáme vytváøení základù pro pochopení problematiky vztahu èásti a celku. V procesu
dìlení celku na stejné èásti podle specifických vlastností (napøíklad mít stejný poèet prvkù,
stejný obvod, obsah, objem atd.) se vytváøí pøedpojem pojmu zlomek. Pojem zlomku je jeden
z nejobtížnìjších pojmù ve vyuèování matematice v elementární škole. Toto téma je velmi
obtížné nejen pro žáky a studenty uèitelství, ale mnohdy i pro uèitele pùsobící v praxi, a to
jak z hlediska odborného obsahu, tak didaktického zpracování. Proto jsme se pøi naší spo-
lupráci s uèitelkami dlouhodobì zabývaly rozvíjením pøedstav a pojmu zlomek (Tichá,
Hošpesová 2005; Hošpesová, Tichá 2007). Mnozí uèitelé tíhnou k šablonám, a proto se
velice brzy zamìøují na nácvik provádìní poèetních operací se zlomky. To žáci zvládnou
zpravidla velmi rychle. Uèitelé se s tím spokojí, a proto se jim uèivo o zlomcích zdá být
snadné. Pokud však zaèneme zjišťovat úroveò pøedstav žákù o zlomcích, èasto se ukáže,
že je velmi nízká (Tichá 2003). Proto jsme experimentální vyuèování zamìøily na vytvá-
øení pøedstav vztahu èásti a celku a postupné obohacování souboru reprezentací.

Ilustrace z výuky

Zaèínáme se zlomky

Výukové experimenty, které zde ukážeme, vznikly po opakovaných diskusích o pøístupech
k tématu zlomek a spoleèné reflexi vyuèovacích experimentù zamìøených na rùzné repre-
zentace zlomkù. V diskusi s uèitelkami jsme se shodly na tom, že základy chápání proble-
matiky vztahu èástí a celku se kladou pøi správné komunikaci již v pøedškolním vìku a na
prvním stupni základní školy a že seznamování se s pojmem zlomek by nemìlo zaèínat
výkladem toho, co je zlomek. Proto jsme se zamìøily na výbìr rùzných èinnostních a iko-
nických reprezentací, které jsme pokládaly za nejvhodnìjší pro dané skupiny žákù (tøídy
spolupracujících uèitelek). Snažily jsme se o pochopení procesu dìlení celku na èásti a po-
rozumìní kvantitativním vztahùm (napøíklad na budování pøedstavy ekvivalentních zlomkù
na základì pøekládání papíru a podobnì).
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Pøi jednom z našich setkání Dana, jedna ze spolupracujících uèitelek, pøišla s námìtem:
„Dám každému žákovi pruh papíru rozdìlený na stejné èásti a budu se ptát, co vidí.“ Svùj
experiment Dana zaøadila jako úvod vytváøení pojmu zlomek. Ve tøídì rozdala žákùm
pruhy papíru rozdìlené pøeložením na ètyøi shodné èásti (obr. 1). Èást diskuse, která se
uskuteènila ve tøídì, uvádíme v pøepisu.

Obr. 1: Pruhy papíru rozdìlené pøeložením na ètyøi shodné èásti

Dana 1: Objevujeme zlomky. … Podívejte se, prosím vás, co máte pøed sebou a øeknìte
mi, pøemýšlejte, øeknìte mi, co máte a zkuste to vyjádøit. Napsat. Co to je? …

Vik: Ètyøi èásti … Celek a rozdìlený na ètyøi èásti.
D 2: Andy, co máš ty pøed sebou?
Andy: Já jsem si taky myslel, že máme jakoby úseèku, která je rozdìlena na 4 èásti.
D 3: Hm, dál. Pepo, co myslíš, že máš pøed sebou?
Pepa: Já taky myslel, že je to úseèka nìjaká, rozdìlená na ètyøi.
D 4: Kdo má jiný názor? Slyšeli jsme dva. … Evo.
Eva 1: Že jsou to vlastnì ètyøi obdélníky spojený…
D 5: Spojený … v
Eva 2: …v…
D 6: … dohromady. Dobøe. Další. Co myslí Marek?
Marek: Úseèka, která má ètyøi èásti.

Na první pohled mùže být tato ukázka z vyuèování interpretována jako typický pøíklad
„dobrého vyuèování“. Úplnì na zaèátku uèitelka vytvoøila situaci vhodnou pro objevování,
pro vytváøení nových pojmù a vyjadøování nových myšlenek. Nicménì je otázkou, co pøesnì
mìli žáci objevovat. Bylo cílem uèitelky utøídit žákovské zkušenosti se zlomky? Chtìla
zjistit, zda její žáci dovedou èíst a zapisovat zlomky?

V další èásti hodiny pak Dana požadovala, aby žáci situaci „matematicky“ zapsali. Žáci
navrhli a zapsali na tabuli tøi možnosti: 1, 4, 4/4. Poté se mìli rozhodnout, která z možností
je správná. Dana nakonec pøijala odpovìï „jeden obdélník“ a zápis „1“.

Posléze žáci pruh papíru rozdìlili na ètyøi èásti (obr. 2) a opìt mìli situaci „matematicky“
popsat.

Obr. 2: Pruh papíru rozdìlený žáky na ètyøi èásti

Objevily se rùzné návrhy: 1/4, 1/1, 4/4, 3/4 (tøi mezery mezi ètyømi obdélníky). Z reakcí
žákù bylo patrné, že se hlavnì snaží najít odpovìï, která by uèitelku uspokojila. Ta nakonec
oznaèila za správnou odpovìï zlomek 4/4 a vysvìtlení žáka: „My víme, že jsme ten obdélník
rozdìlili na ètyøi èásti. Oni jsou to ètvrtiny. A my víme, že jsou tam ètyøi. Tak jsem napsal
ètyøi ètvrtiny.“
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V prùbìhu vyuèování Dana položila žákùm otázky, na které existovalo nìkolik možných
odpovìdí; žáci formulovali nìkteré z možných. Dana nevyužila podnìty, které odpovìdi
žákù poskytovaly. Akceptovala však pouze nìkteré a odmítla odpovìdi, které nabízely
možnosti dalších úvah a hlubšího vhledu do situace. Dùvodem podle našeho soudu byla
urèitá neujasnìnost cíle zpùsobená nedostaèující hloubkou znalosti matematického obsahu
(kterou sama pøi našich diskusích zmiòovala). Zøejmì si neuvìdomovala existenci rùzných
subkonstruktù pojmu zlomek (celek a èást, pomìr, operátor, míra...) ani to, že jedna urèitá
reprezentace (model) mùže být interpretována rùznì.

V sebereflexi této vyuèovací jednotky Dana mluvila o tom, že chtìla dojít k zavedení pojmù
celek a èást a vytvoøit takovou situaci, aby žáci byli schopni rozlišit celek a jeho èásti. Øekla,
že „žáci by mìli pochopit, že celek je jedna a že ètyøi ètvrtiny tvoøí celek“. Snažila se tak
zdùvodnit, proè pøijala jen výše uvedené odpovìdi.

Role celku

Danin pùvodní námìt inspiroval ostatní spolupracující uèitelky. Cilka, jedna z nich, nazvala
svùj experiment “Proužky papíru” a zaøadila jej do vyuèování v dobì, kdy žáci mìli zku-
šenosti s rùznými reprezentacemi zlomkù a umìli zlomky zapsat.

Každý žák dostal tøi shodné obdélníky z papíru (obr. 3). Každý také dostal tøi rozdílné
proužky papíru takové, aby bylo vidìt, že malé obdélníky jsou polovinou prvního proužku,
tøetinou druhého a ètvrtinou tøetího (obr. 3).

Obr. 3: Obdélníky z papíru

Cilka formulovala úkol: „Máte tøi shodné papírové obdélníky. Jeden je polovinou, druhý
tøetinou, tøetí ètvrtinou. Jak je to možné? (O velkých obdélnících Cilka nemluvila.)“ Èást
jejího rozhovoru s dìtmi dále uvádíme v pøepisu:
Cilka 1: Zkuste chvíli pøemýšlet. … Hanko?
Hana: Protože pokaždý je to z jinýho papíru a ten papír je jinak velkej.
C 2: A co ty, Tome?
Tom 1: Každá ta èást je menší, ale ten velký obrázek je stejný.
C 3: Jaký obrázek?
Tom 2: Ten pùvodní tvar, který je rozdìlený na ty èásti.
C 4: Je stejný, ano?
Tom 3: Hm. Akorát, že jsem ho rozdìlil na menší nebo vìtší èásti.
Žáci: (Ve tøídì se hlásí dìti.)
C 5: Dìti, chce nìkdo k tomu nìco øíci? …. Jirko.
Jirka: Ten pùvodní tvar je vždycky vìtší a tøeba tady ten (bere do ruky pøíslušný velký

obdélník) jsou ty tøi jednotøetiny.
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C 6: Jirkovi došlo, na co máte na lavici ty dlouhé proužky papíru. Podívejte se na nì.
Souvisí to nìjak s tìmi zlomky?

Žáci: Ano. Ano.
C 7: Jak to souvisí?
Marta Ta jedna tøetina se jakoby vejde do toho obdélníku. (Bere pøíslušný proužek papíru.)

Do toho nejmenšího ta polovina a ta ètvrtina … Jako tøeba do tohohle se vejde tøi-
krát ta jedna tøetina.

C 8: Chcete nìco dodat?
Robert: Abychom je pøiøadili…
C 9: No, pøiøadili … nebo, co ty myslíš?
Adam: To jsou celky k tady k tìm. To jsou celky tìch tøetin …
C 10: …ètvrtin, polovin …hm. Zkuste mi teï najít správné celky.

Porovnáme-li obì úlohy: Cilka orientuje své žáky k získání zkušenosti, že pøi práci se zlomky
je podstatné pøesnì vyjádøit, co je celek a co je èást; tedy k pochopení role celku. Naproti
tomu Danina úloha mohla vést k „inventuøe“ intuitivních pøedstav žákù o zlomcích.

Odlišné bylo i vedení diskuse se žáky. Cilka požadovala, aby si žáci uvìdomili vztah èástí
a celku a formulovali závìry. Mìla zcela jasnou pøedstavu o tom, kam smìøuje, a nechávala
žáky vysvìtlovat nejasnosti a pøekonávat obtíže. Pøi chybné odpovìdi nedávala najevo
svou nespokojenost. Iniciativu pøesunula na žáky. Svými podnìty vyzývala k uvažování
a argumentování. Snažila se, aby žáci sami došli k závìru a formulovali ho.

Porovnáme-li prùbìh vyuèovacích hodin u obou uèitelek, nacházíme znaèné rozdíly, které
v pøedchozích diskusích zùstaly skryty. Rozdíly zvláštì (a) v nazírání na smysl a cíle mate-
matického vzdìlávání; (b) v úrovni matematických znalostí a s tím spojené schopnosti
reagovat na odpovìdi žákù, posoudit jejich správnost a využít jejich pøínos; (c) ve schopnosti
a potøebì dovést žáky k argumentování a ke shrnutí závìrù; (d) ve schopnosti vytvoøit pod-
nìtné klima.

Uvedené epizody jsou z tìch, které posílily naše pøesvìdèení, že znalost oboru zaujímá klí-
èové místo mezi profesními kompetencemi uèitele. Samotný námìt vyuèování a zadané
úkoly byly velmi stimulující. Prùbìh vyuèování i následné diskuse ukazují, že pokud uèi-
telova znalost oboru není dostateènì hluboká, nemùže využít potenciál situace. Uèitel, který
chce tvoøit pro žáky objevitelské klima, musí vycházet z vlastní kvalitní znalosti obsahu
i možností jeho didaktického zpracování.

4. Tvoøení úloh jako jedna z cest kultivování kompetencí

Jako plodná a pøínosná cesta, jak zkvalitòovat oborovì didaktické kompetence, a tedy také
znalost oboru, se nám jeví rozvíjení dovednosti tvoøit úlohy. Potøebu èinností zamìøených
na tvoøení úloh jako souèást matematického vzdìlávání uvádìjí mnozí didaktikové i uèitelé
napøíklad jako neodmyslitelný atribut „konstruktivistického pøístupu“ (Silver, Cai 1996).
Vedle „øešení úloh“ (ve smyslu „uèení se matematice na základì a prostøednictvím øešení
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úloh“) zdùrazòují potøebu a význam rozvíjení dovednosti tvoøit úlohy. Tento požadavek
je také èasto uvádìn v souvislosti s uplatòováním „otevøeného pøístupu“, resp. s otázkami
kolem „matematizace reálných situací“.11

„Tvoøení úloh“ chápeme zpravidla (a) jako tvoøení nových otázek a úloh vyrùstajících
z urèité „matematické“ nebo „nematematické“ situace (Koman, Tichá 1998) nebo (b) jako
pøeformulovávání urèité úlohy, napøíklad otázkou: „Co když (ne)?“, „uvolòováním para-
metrù“ atd. Pokud má uèitel formulovat otázku, utvoøit úlohu, vyžaduje to, aby dobøe po-
chopil situaci a aby jeho znalost odborného oborového obsahu byla na dobré úrovni. Jsme
pøesvìdèeni a naše zkušenosti z práce se studenty to potvrzují, že snaha vytvoøit úlohu je
stimuluje k hlubšímu pochopení.

Ilustrace z výuky

Pøeklady mezi reprezentacemi – studenti tvoøí úlohy

Zvláštì pøínosné pro rozvíjení oborových znalostí studentù se ukázaly „pøeklady mezi re-
prezentacemi“ (Tichá 2003). V rámci semináøe z didaktiky matematiky byl studentùm zadán

úkol: Sestavte takovou slovní úlohu, aby k jejímu vyøešení staèilo vypoèítat
1

4

2

3
� . Ukázalo

se, že úkol je pro vìtšina studentù obtížný. Vytvoøené úlohy svìdèí o tom, že mnozí studenti
nemají pøedstavu, „co se skrývá“ za urèitým jednoduchým výpoètem, který provádìjí me-
chanicky. Nejsou schopni zasadit ho do reálného kontextu. Znaèná èást studentù tvoøila

aditivní úlohy odpovídající výpoètu
1

4

2

3
� . Jasnì se tu ukazují problémy s multiplikativní

strukturou.

Pokud jsme požadovaly vytvoøení více úloh, pozorovaly jsme jejich stereotypnost. Studenti
zpravidla zasadili úlohy buï jen do diskrétního prostøedí (množiny skládající se z izolo-
vaných prvkù), nebo naopak jen do prostøedí kontinuálního (spojité oblasti). Pozorovaly
jsme také jednotvárnost námìtù: kulièky a koláèe. Jedna studentka pøedložila 3 úlohy:

1. Na stole ležely
2

3
koláèe. Dušan snìdl

1

4
ze

2

3
koláèe. Kolik koláèe zbylo?

2. Na stole ležely
2

3
kg mandarinek. Veronika snìdla

1

4
kg. Kolik mandarinek zbylo ?

3. Sklenice byla ze
2

3
plná. Gabriel vypil

1

4
. Z kolika byla sklenice plná?·

Studenti hodnotí vytvoøené úlohy
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11 Tvoøením úloh jsme se zaèaly hloubìji zabývat v souvislosti se zkoumáním procesu „uchopování
situací“. Pod oznaèením uchopování situace rozumíme proces, ve kterém se prolíná pøedevším
(a) objevování a oznaèování klíèových objektù, jevù a vztahù, (b) rozhodování se pro urèitý smìr
uchopování (téma, obsah, metoda…), (c) tvoøení a formulování otázek a úloh (Koman, Tichá
1998).



Sestavené úlohy jsme pøedložily k individuálnímu posouzení ostatním úèastníkùm
semináøe i dalším studentùm uèitelství pro 1. stupeò ZŠ. První úlohu studenti vìtšinou
hodnotili jako správnou. V hodnocení druhé úlohy uvádìli, že tato úloha nevyhovuje
zadání. Avšak jejich argumentace ukazuje, že pøedstavy samotných hodnotitelù nejsou
v poøádku. Uvedeme nìkolik pøíkladù hodnocení druhé úlohy.

� Úloha 2 není správnì.
2

3
kg mandarinek leželo na stole =

2

3
z jedné (ze

3

3
). Veronika

snìdla
1

4
kg – ale z èeho? Ze

2

3
? Z

1

3
?

Otázka: Kolik mandarinek zbylo? – není správnì. Mìlo by být Kolik mandarinek snìdla?

� Dvì není dobøe. Celkem
2

3
kg mandarinek, snìdla 1/4 kg. Snìdla

1

4
, ale není uvedeno

z èeho.

� Druhá úloha není dobøe, není to vhodná úloha. Já nechci poèet mandarinek, ale váhu.
To by mandarinky musely být nadrobno nakrájené.

Tøetí úlohu lze podle názorù nìkterých studentù pøijmout, ale jen v pøípadì, že formulace
bude upravena; uvedené zadání mnozí hodnotili jako matoucí.

V úlohách, které studenti vytvoøili, i v jejich hodnocení vytvoøených úloh, se objevily mnohé
miskoncepce. Opìt se potvrdilo, že mají problémy s interpretací zlomkù; uvedené formu-
lace svìdèí o tom, že pøi hodnocení druhé úlohy si napø. neuvìdomili, že zlomek chápou

a interpretují støídavì jako velièinu a operátor („Snìdla
1

4
kg.“ vs. „Snìdla ?, ale není uve-

deno z èeho.“).

Následné spoleèné posuzování vytvoøených úloh bylo velmi pøínosné jak pro studenty –
úèastníky semináøe, tak pro vedoucí semináøe. Ukázalo nedostatky ve znalostech a vìtšinu
studentù pøesvìdèilo o existenci problémù. Stalo se stimulem k práci na zkvalitòování vlast-
ních znalostí oboru.

Studenti se vyjadøují k „tvoøení úloh“

Studenty jsme také požádaly o posouzení tìchto, pro nì èasto nezvyklých, aktivit. Citujme
napø.:

� Není pro mne snadné ani blízké hrát si takto s matematikou.

� Slovní úlohy mi dìlají problémy. Vytvoøit sama slovní úlohu... byl velký boj. Nejde o to
položit správnì otázku a hlavnì sama na ni znát odpovìï. Docela jsem se zapotila.

� Nejhorší pro mì bylo zkonstruovat správnì otázku ... když jsem vymyslela tøetí, už mì
nenapadaly žádné otázky a tak jsem vymýšlela ty nejbanálnìjší.

� Jakmile jsem porozumìl zadání této práce, zaèaly mne napadat všelijaké možnosti ...
cítil jsem radost, protože mne baví objevovat ... že jsem nebyl nijak omezen.

126



� Nejdøív jsem se zalekla. Nicménì zaèala jsem s tím, co mì napadlo – jednoduché
zadání a pak jsem si s tím zaèala hrát. Bylo mi pøíjemné hledat a objevovat rùzné
kombinace...

5. O pøínosu tvoøení úloh

V této kapitole jsme se pokusily (a) ukázat klíèovou roli oborovì didaktické kompetence
uèitele pøi pøípravì, realizaci a reflexi vyuèování, (b) zamyslet nad možnostmi prohlubo-
vání této kompetence prostøednictvím tvoøení úloh a jejich posuzování.

Znovu pøipomeòme, že oborovì didaktickou kompetenci chápeme jako amalgam rùz-
ných znalostí a dovedností uèitele. Jedná se o propojení znalostí obsahu a jeho didaktického
zpracování a o uplatnìní tìchto znalostí ve vyuèovacím procesu. Pøitom znalost odbor-
ného obsahu hraje klíèovou roli. Avšak je tøeba mít na pamìti, že ve výuce je odborný obsah
didakticky správný pouze tehdy, jestliže jeho podoba bere ohled jak na sám obor, tak na
možnosti a meze žákovského porozumìní a žákovské motivace (srov. Slavík, Janík 2005).

Podle našeho názoru je žádoucí, aby se oborovì didaktická kompetence kultivovala per-
manentnì jako individuální konstrukt každého uèitele na základì jeho vlastní potøeby. Tato
potøeba èasto vzniká pøi spoleèné kvalifikované reflexi (Tichá, Hošpesová 2006).

Pøi práci se studenty uèitelství se prokázalo, že úèinnou cestou prohlubování znalosti od-
borného oborového obsahu je tvoøení úloh. Ve tvoøení úloh spatøujeme jednak cíl, jednak
prostøedek matematického vzdìlávání žákù, studentù i uèitelù. Pøináší obohacení uèení
a uèení se. Jsme pøesvìdèeny, že tvoøení úloh vede ke zlepšení schopnosti øešit úlohy. Je
podnìtem k využívání rùzných reprezentací, k vytváøení sítí poznatkù, k rozvíjení tvoøi-
vého myšlení, ke zlepšení vztahu k matematice a ke zvýšení dùvìry ve vlastní schopnosti.
Analýza vytvoøených úloh vede respondenty ke zjištìní úrovnì vlastních pøedstav, poro-
zumìní, rùzných interpretací a k objevení eventuálních miskoncepcí a chybných úvah (Tichá
2003).

Potvrdilo se, že ke zjištìní kvality porozumìní nestaèí požadovat vytvoøení úlohy. Je tøeba
mít možnost ji individuálnì i spoleènì posuzovat. Potvrzuje se tu potøeba provádìní spo-
leèné reflexe. Pokud autoøi mají možnost si své úlohy navzájem posuzovat, prohlubuje se
jejich vhled do situace a rozvíjí se schopnost uchopovat situace, tedy „vidìt matematiku
kolem sebe“.
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11. POZNÁVÁNÍ PREKONCEPTÙ POLITOLO-
GICKÝCH POJMÙ JAKO SOUÈÁST
ROZVOJE DIDAKTICKÝCH ZNALOSTÍ
OBSAHU U STUDENTÙ UÈITELSTVÍ

Michaela Dvoøáková

1. Úvodem

Shulmanùv model pedagogického uvažování a jednání zdùrazòuje, že klíèovou souèástí
toho, co nazýváme vyuèováním, je uèitelova práce s uèivem (srov. Janík 2007). Pro pøí-
pravu uèitelù v oborové didaktice považujeme za klíèové vìnovat dostateènou pozornost
zejména fázi pedagogického uvažování a jednání oznaèované jako transformace. Studenty
bývá v didaktice obvykle jako užiteèná hodnocena problematika reprezentací uèiva a metod
výuky. Vzhledem k probíhající kurikulární reformì školního vzdìlávání zaèínají studenti
oceòovat i kritickou analýzu uèiva, jeho strukturování s ohledem na cíle výuky. Pochopení
významu pøizpùsobení uèiva žákùm s ohledem na jejich dosavadní pøedstavy o uèivu (pre-
koncepty) je pro øadu studentù obtížnìjší. Teprve po vlastní zkušenosti s pokusy o diagnos-
tikování pøedstav žákù, po více nebo ménì úspìšném setkání se spontánními teoriemi dokáží
nìkteøí studenti nahlédnout transformaci jako významný krok.

Obecnìji platí, že pro mnoho studentù i uèitelù v praxi je celá didaktika pomìrnì neatraktivní.
Domníváme se, že nahlédnutí do spontánních teorií žákù mùže být pro studenty ukázkou
netriviálního svìta, který umí vìda otevøít èasto „za rohem“, v našem pøípadì v myslích dìtí.
Práce s prekoncepty se nám tak jeví nejen jako jedna z dùležitých dovedností uèitele, ale
jako cesta k získání studentù pro hlubší zájem o pedagogické disciplíny vùbec. Znalosti
prekonceptù typických pro urèitý vìk žákù chápeme jako dùležitou souèást didaktických
znalostí obsahu (DZO) spoleèenskovìdního uèiva. Zkoumali jsme proto u studentù uèitelství
schopnost tyto prekoncepty zjišťovat a možnost pøíslušnou kompetenci u studentù uèitelství
rozvíjet. Zamìøili jsme se na politologické uèivo – tematiku státu a jeho fungování. V první
èásti èlánku uvádíme ètenáøe do problematiky dìtského pojetí politiky a rovnìž do tema-
tiky klasifikace diagnostických otázek. Dále uvádíme pøíklady záznamù rozhovorù s žáky,
jimiž se studenti snažili zjišťovat dìtská pojetí politických institucí a procesù. Provádíme
analýzu tìchto rozhovorù a popisujeme jejich použití ve výuce pro rozvoj DZO budoucích
uèitelù.
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2. Žákovské prekoncepty politiky

V pedagogické vìdì je názor, že pro úspìšnost uèení je navázání na dosavadní znalosti
a zkušenosti žáka dùležitým faktorem, významnì zastoupen. Již zakladatelé didaktiky
a posléze asocianisté zdùrazòovali propojování nového a starého. Posun v našem chápání
pøineslo to, když pøestaly být pøedchozí znalosti považovány za bezpeènou základnu pro
další stavbu poznání, a zaèaly být vnímány jako nìco, co mùže být pøekážkou dalšího uèení,
pøípadnì, co vedle školních znalostí v nežádoucí podobì pøetrvává a v dùležitých mimo-
školních situacích se aktivuje pøednostnì (Bertrand 1998). Nìkteré názory dokonce považují
veškeré uèení za modifikaci a zdokonalování našich spontánních teorií svìta (Smith 1997).

Problematika dìtských naivních pojetí (prekonceptù) patøí do širšího kontextu konstrukti-
vistické pedagogiky, resp. psychodidaktiky (viz napø. Štech 2003; Doulík 2005; Škoda
2005). V souèasnosti se hojnì diskutuje potøebnost revize piagetovského schématu vývoje
dìtského myšlení. Zásadní pøehodnocení Piagetova díla pøedpokládá, že dìtské myšlení
není výraznì kvalitativnì odlišné od dospìlého, dítì má jen málo zkušeností, je zaèáteèník –
rozdíl je tedy pouze kvantitativní (napø. Stern 2002). Ménì radikální kritici tradièní pøed-
stavy kognitivního vývoje soudí, že se myšlení dítìte sice vyvíjí v urèitých kvalitativnì
odlišných stupních, tyto stupnì jsou však specifické pro konkrétní oblast lidského myšlení
a pro pøíslušníky urèité kultury. Mluví se o naivních nebo folkových èi laických teoriích,
jež si dìti v prùbìhu vývoje konstruují a jimiž si vysvìtlují jevy v urèité oblasti (doménì).
Tyto teorie tedy poskytují vysvìtlení pøíèinných vztahù v této konkrétní oblasti, zahrnují
hypotetické konstrukty, konstrukty skrytých faktorù, pøímo nepozorovatelných procesù
a v prùbìhu vývoje jedince se mìní (Barrett, Buchanan-Barrow 2004). To vyžaduje v pod-
statì studovat vývoj urèitého pojmu èi pojetí zvlášť.

Pokud jde o uèivo reálných pøedmìtù, zatím byly studovány pøedevším pojmy z oblasti
pøírodních vìd, napø. utváøení pøedstavy o tvaru Zemì v astronomii nebo o fotosyntéze
v chemii. Sociální vìdy a zejména jejich poèáteèní vyuèování donedávna stály ponìkud
stranou tohoto proudu a zájmu výzkumníkù. V poslední dobì se objevuje více prací, které
se zabývají dìtskými pojetími klíèových pojmù ekonomie nebo politologie (Brophy,
Allemann 2002; Barrett, Buchanan-Barrow 2004). V oblasti sociálnìvìdního uèiva však
nelze pøebírat zahranièní zjištìní. Pøedpokládáme totiž, že tøeba politologické pøedstavy dìtí
jsou významným zpùsobem závislé na konkrétním politickém systému v jednotlivých ze-
mích. Takto si napø. italské dìti myslí, že zákony tvoøí policie, místní zastupitelstva nebo
rodièe, americké, že prezident (Berti in Ross, Roland-Lévy 2003, s. 96).

V naší práci se studenty uèitelství jsme se zamìøili mj. na dìtská pojetí politiky, která se
nám z rùzných dùvodù zdají vhodná pro demonstraci vlastností dìtského myšlení. Vý-
zkumy ukazují, že zájem o politiku se výraznì zvyšuje u dìtí až po ètrnáctém roce vìku.
To ale neznamená, že se mladší dìti o politiku nezajímají. Pro jejich politické vzdìlá-
vání jsou vážné argumenty jak v oblasti pedagogické, tak z hlediska teorie demokracie.
Dìti se setkávají s politikou v mnoha formách. Dívají se s rodièi na televizní zprávy,
slyší je mluvit o politice. Prostøednictvím své rodiny zakoušejí dùsledky rodinné a hos-
podáøské politiky. Z tìchto zdrojù si vytváøejí laickou teorii fungování politického sys-

130



tému. Protože politické organizace jsou pro nì pøevážnì „neviditelné“ (nápadná je škola,
policie…), vede nedostatek pøímých zkušeností a znalostí k zaplòování mezer v men-
tálních modelech miskoncepty.

Typickým pøíkladem je pøedstava role prezidenta v našem státì. Prezident je dìtmi ve velké
vìtšinì považován za nejvyšší autoritu, která ve státì všechno øídí od výše platù rùzných
zamìstnancù, sociálních dávek rodinám, pøes zajištìní dostatku penìz bankám, stanovo-
vání zákonù, garantování spravedlivého rozhodování soudù. Ostatní státní instituce mají
„panu prezidentovi pomáhat“ (Dvoøáková 2006). Takovéto miskoncepty se obvykle v roz-
hovoru s dítìtem rychle manifestují a skýtají tak i zaèáteèníkovi pøíležitost k pochopení
specifik naivních teorií.

3. Dotazování jako didaktický problém

Zjišťování prekonceptù nebo žákovských pojetí uèiva obecnì je nároèným úkolem, který
vyžaduje obvykle spolupráci didaktikù urèitého pøedmìtu, zkušených uèitelù a psycho-
logù (Èáp, Mareš 2001). V naší práci se nebudeme zabývat diagnostikou spontánních
konceptù jako výzkumnou aktivitou, ale jako èinností, kterou provádí uèitel pøi plánování
výuky. Pro uèitele považujeme za dùležité, aby si existenci spontánních teorií uvìdomili
a pokusili se alespoò na nìkterých tématech pochopit jejich logiku. K tomu je nezbytné
nejdøíve prekoncepty vyvolat a materializovat pro dùkladnou analýzu. Pøi analýze je možné
odhalit slabiny tìchto teorií, jež by se mohly stát pøekážkou v uèení. Vzhledem k tomu, že
na práci uèitele je kladena øada opodstatnìných nárokù, které však nelze – už jen z èasových
dùvodù – ve školní praxi reálnì zvládnout v jejich úplnosti, považujeme za dùležité, aby
si existenci spontánních pojetí a jejich diagnostiku vyzkoušeli uèitelé alespoò v dobì své
poèáteèní pøípravy a v „laboratorní“ situaci rozhovoru s jedním žákem.

Metodou, na kterou se proto chceme v této práci zamìøit my, je klinický (diagnostický)
rozhovor. Tento rozhovor mùže mít podobu volného povídání se žáky, polostandardizo-
vaného nebo standardizovaného dotazování (Èáp, Mareš 2001). Vedení rozhovoru je velmi
nároèné na pøipravenost tazatele. Zamìøujeme se proto na získávání kompetence k dota-
zování a na identifikaci faktorù, které mají na získávání této kompetence vliv. Abychom
objektivizovali zjišťování studentovy schopnosti ptát se dítìte, pøípadnì pøírùstek této schop-
nosti v prùbìhu jeho pregraduální pøípravy, hledali jsme nástroj, který by nám umožnil
prùbìh rozhovoru a kladené otázky analyzovat, klasifikovat a porovnávat.

V pedagogické literatuøe se objevuje široké spektrum rùzných klasifikací otázek. K nej-
jednodušším patøí tøídìní na otázky uzavøené a otevøené. Gavora (2005), který se v našem
prostøedí touto problematikou zabývá, však považuje tøídìní otázek na uzavøené a otevøené
za pøíliš jednoduché na to, aby mohlo sloužit k podrobnìjší analýze. K sledování interakcí
mezi uèitelem a žákem navrhuje složitìjší klasifikace, napø. na otázky: reproduktivní (vy-
žadují vybavení vìdomostí z pamìti nebo jejich nalezení v pøedloze); aplikaèní (smìøují
k použití vìdomostí pøi øešení úloh a uvažování, ale spìjí k jediné správné odpovìdi);
produktivní (interpretaci vyžadující široké otevøené otázky, na nìž není jediná odpovìï)
a jim podobné otázky hodnotící (Gavora 2005, s. 82).
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Morganová a Saxtonová (1994) navrhují èlenìní otázek na ty, které: a) zjišťují informace,
b) zjišťují porozumìní, c) usilují o reflexi. Tato kategorizace je sestavená pro potøeby po-
zorování prùbìhu vyuèování ve tøídì, zahrnuje tedy i otázky zamìøené na organizaci práce
ve vyuèování, zajištìní disciplíny, ovìøování skuteèného postupu práce ve tøídì... I další
klasifikace se tak èi onak inspirují Bloomovou taxonomií a otázky hodnotí podle kogni-
tivní nároènosti.

Slacková (in Blair 2002) z práce Morganové a Saxtonové vychází, ale více se zamìøuje na
interakci tazatel-dotazovaný. Mapuje podrobnìji prùbìh rozhovoru tím, že rozlišuje
kategorie (1) jádrových (core) otázek, jež znamenají první kontakt s dùležitým tématem
(pojmem); a (2) otázek následných (processing), které vracejí pozornost k již exponova-
nému tématu, vyžadují objasnìní, upøesnìní pøedchozí odpovìdi, ovìøují si zpùsob uva-
žování dítìte.

Studie zamìøené na úlohu otázek ve vyuèování ukazují na neoblíbenost otázek u žákù, ze-
jména pak na strach z druhé otázky (Blair 2002). Žáci ze zkušenosti vìdí, že pokud odpoví
správnì, uèitel obvykle pokraèuje dál ve vyuèování. Položení druhé otázky pak pro žáky
znamená, že odpovìï nebyla úplná nebo s ní není nìco v poøádku. Avšak právì následné
otázky mohou pomoci uèitelùm lépe identifikovat, jak dìti o daném tématu pøemýšlejí.
Pøesnìjší úroveò myšlení žákù není možné bez následné otázky poznat. Proto jsme se pro
zaèátek zamìøili na schopnost studentù uèitelství klást tyto následné otázky.

4. Metoda a data

Kvantitativní zkoumání zpùsobù, jak uèitelé kladou otázky, je v posledních desetiletích
doplòováno také kvalitativními studiemi, jež mohou napomoci porozumìní pøíèinám
a okolnostem, za nichž uèitelé kladou urèité typy otázek (Gall, Artero-Boname 1995).
V našem pøípadì se ukázalo, že zamýšlenému kvantitativnìji pojatému výzkumu bude
vhodné pøedøadit kvalitativní sondu, která naznaèí potenciál a problémy zvoleného pøí-
stupu. Studenti 3. a 4. roèníku uèitelství pro 1. stupeò základní školy dostali v prùbìhu kurzu
didaktiky vlastivìdy úkol provést diagnostický rozhovor se žáky primární školy na vybrané
téma spoleèenskovìdního uèiva. Mìli za úkol pøedem sestavit 6–10 otázek na dané téma
a pak provést rozhovor postupnì se dvìma dìtmi ve vìku svých budoucích žákù. Požadovali
jsme po studentech, aby reagovali na odpovìdi žákù a zjišťovali, jaké konkrétní pøedstavy
žáky k tìmto odpovìdím vedou.

Zadání úkolu pøedcházely ètyøi semináøe vìnované tématùm spoleèenskovìdního uèiva
prvouky a vlastivìdy z hlediska obsahového i didaktického a jeden semináø, v nìmž si stu-
denti pøipomnìli teoretické zakotvení pojmù prekoncept a miskoncept, vyslechli ukázky
záznamù rozhovorù vedených výzkumníky a následnì posuzovali výpovìdní hodnotu roz-
hovorù svých kolegù z pøedchozích let. Své rozhovory studenti zaznamenali písemnì.
Tyto záznamy jsme se pak pokusili kontrastovat z hlediska toho, zda student žákovi klade
pouze sérii „jádrových“ otázek, které rychle za sebou zjišťují další fakta nebo pojmy, anebo
zda je schopen støídat jádrové otázky s otázkami následnými, které ovìøují porozumìní
jednotlivým pojmùm.
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Uvádíme tøi ukázky, které jsou srovnatelné z hlediska tématu i vìku respondentù. Ve spektru
studentských rozhovorù patøí k tìm, které hodnotíme jako nejzdaøilejší, protože se tazatelùm
podaøilo zachytit projevy dùležitých miskonceptù. Pøesto zároveò ukazují nìkteré prob-
lémy metody klinického rozhovoru.

Ondra, žák 3. roèníku (10 let), otec inženýr, matka právnièka
T1: Kdo rozhoduje ve státì?
O1: Václav Klaus a vláda.
T2: A proè zrovna Václav Klaus?
O2: Protože je to král naší zemì.
T3: A co vláda?
O3: Protože jsou hlavní a lidi je zvolili.
T4: Kdo zvolil prezidenta?
O4: Vláda.
T5: Proè není prezident sám, kdo rozhoduje?
O5: Bylo by to nefér, ostatní by pøišli o práci a prezident by to sám nezvládal.
T6: Mohou zasahovat do politiky obyèejní lidé?
O6: Nemùžou.
T7: A mùžou nìjak vyjádøit, když se jim nìco nelíbí?
O7: Mùžou volit.

Bára, žákynì 3. roèníku (9 let), otec podnikatel, matka v domácnosti
T1: Víš, kdo je hlavním pøedstavitelem naší republiky?
B1: Prezident.
T2: Je prezident sám, kdo øídí stát a rozhoduje?
B2: Ne, ještì ty, co vyhrajou volby.
T3: Co jsou to volby?
B3: To se v televizi hádají, kdo vyhraje, kdo bude moct dìlat ty vìci.
T4: Jaké vìci?
B4: To rozhodování.
T5: Mùže volit každý?
B5: Jen chytrý lidi mùžou volit.
T6: Tvoji rodièe?
B6: Ty mùžou.
T7: A ty mùžeš volit?
B7: Ne, jen dospìlí.
T8: Koho lidé volí?
B8: Toho, koho si myslí.
T9: Mohou lidé nìco udìlat, když se jim nìco nelíbí?
B9: Dát hlas nìkomu jinému.
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Natálka, žákynì 4. roèníku (9 let), otec øidiè
T1: Mohou rodièe nìjak mluvit, zasahovat do politiky?
N1: Ne…, no vlastnì mùžou, že hlasujou.
T2: Co vlastnì rodièe tímhle hlasováním volí?
N2: Volí nìjaké lidi nebo stranu.
T3: A proè je vlastnì volí?
N3: Aby byly v parlamentu.
T4: A co v tom parlamentu dìlají?
N4: Rozhodujou o dùležitých vìcech.
T5: Proè vlastnì máme nìjakou vládu, parlament, prezidenta?
N5: Aby si lidi nemohli dìlat, co chtìj.
T6: Co si myslíš, že by bylo lepší, kdyby byl jeden panovník, tøeba král, který by rozho-

doval a všichni ho museli poslouchat, nebo to, jak je to u nás, že lidé mohou do politiky
zasahovat?

N6: Že do toho lidi mùžou zasahovat.
T7: Co mohou rodièe udìlat, když se jim nìco nelíbí?
N7: Nic, protože nejsou ve vládì.
T8: A kdyby byli ve vládì?
N8: Kdyby tam byli, tak mùžou zkusit nìco zmìnit, ale nemusí se jim to povést.
T9: Víš, jak se nazývá to, jak to funguje v naší republice?
N9: To je ta demokracie?

5. Interpretace výsledkù a diskuse

V ukázce rozhovoru s Ondrou je patrné dìtské pojetí, jenž do støedu politického systému
staví prezidenta jako nejvyšší autoritu a obecnì exekutivu; neviditelnými jsou instituce
zákonodárné a soudní. Následné otázky studenta uèitelství se sice do urèité míry snaží
prozkoumat strukturu tohoto miskonceptu, zároveò jej však možná nechtìnì upevòují,
protože žákovi potvrdí, že je to prezident, kdo u nás rozhoduje, byť na to není sám (T5).
V pøípadì rozhovoru s Bárou se lze dokonce domnívat, že jsou to už vstupní otázky (T1
a T2), které zamìøují žákovo myšlení nesprávným smìrem, smìšují reprezentativní funkce
(pøedstavitel) se skuteènou mocí atd. Zde vidíme jeden z limitù metody klinického rozho-
voru, kdy výzkumník èasto vytváøí umìle zkoumaný fenomén nevhodnou formulací otázky.
(Tohoto rizika si byl vìdom už Jean Piaget, když ve svých pozdìjších pracích dával pøed-
nost zkoumání dìtského myšlení pomocí standardnì zadávaných úkolù pøed nestandardi-
zovaným klinickým rozhovorem.) Kromì této námitky je tøeba poznamenat, že naivní teorie
jsou obvykle implicitní, a dítì je tedy v nìkterých pøípadech nedokáže zvìdomit a slovnì
vyjádøit, takže metoda rozhovoru pravdìpodobnì povede k podcenìní dìtského porozumìní.

Rozhovor s Natálkou je zajímavý v tom, že dítì spontánnì mluví o parlamentu (bylo by
tøeba analyzovat vliv školní výuky, jde o žáka vyššího roèníku). Zároveò ukazuje na vnitønì
rozporné pojetí politického systému z hlediska možnosti bìžných obèanù politické procesy
ovlivòovat (N1–N7). Tazatel žákyni s tímto rozporem v jejích výrocích nekonfrontoval.
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Všichni studenti zaèínali své rozhovory od dùvìrnì známého prostøedí – ptali se na to,
kdo je autoritou v rodinì (Kdo u vás doma rozhoduje? Proè rozhodují rodièe, mamka…?)
Od rodiny studenti plynule pøecházeli k rozhodování ve státì. Tazatel zde mùže nevì-
domky smìrovat žáky k analogii mezi politickou mocí ve státì a dùvìrnì známou situací
autority v rodinì a tedy také k analogii mezi postavením dítìte v rodinì a obèana ve státì.12

V další èásti rozhovoru zamìøené na státní moc otázky postupují obdobnì jako u tématu
rodina. Pokud použijeme kategorizaèní schéma Morganové a Saxtonové, vidíme v našich
datech, že vìtšina otázek se pohybuje v kategorii A – zjišťování informací. Otázky z kate-
gorie B – zjišťování porozumìní se objevují vzácnìji, otázky zamìøené k reflexi studenti
nepokládali.

V rozhovorech byly tedy nejèastìji zjišťovány znalosti dìtí. Nejvíce byly používány otázky
vyžadující vybavování faktù, pokud se studenti k danému tématu dotazovali dále, použí-
vali otázky na doplnìní informací a dále potom na odkrývání vlastních zkušeností žákù.
Pokud studenti pokládali otázky z kategorie B, zamìøené na porozumìní, jednalo se zejména
o otázky zamìøené k pøeformulování a upøesòování myšlenek, vyjadøování postojù, usu-
zování a zdùvodnìní. V prvních letech naší práce s touto technikou se ukázalo, že bez hlubší
analýzy obsahu uèiva studenti vedli s dìtmi rozhovory na úrovni „zkoušení školních zna-
lostí“ podle své vlastní pøedstavy toho, co se ve škole probírá. To je ve shodì s pøehledem
zahranièních studií, který uvádìjí Gall a Artero-Boname (1995), podle nichž je vìtšina
otázek kladena uèiteli žákùm v rychlém sledu a jde o otázky zamìøené na zjišťování faktù,
resp. ovìøování znalostí z nezpochybòovaných zdrojù (uèebnic).13

Domníváme se, že pro identifikaci prekonceptù a schopnost rozkrývat jejich strukturu je
dùležité, aby student sám znal rùzné pøístupy v rámci oboru a rozumìl jejich klíèovým
pojmùm, tedy aby mìl „prostou“ znalost oboru/uèiva. Tento pøedpoklad u studentù není
èasto splnìn. Ukázalo se, že teprve pøedchozí systematická analýza uèiva je uschopnila ke
kladení otázek, jimiž se k dìtským pøedstavám pøibližovali více. Ke zkvalitnìní tìchto
rozhovorù vedla také možnost v semináøi analyzovat záznamy rozhovorù studentù pøed-
chozích roèníkù.
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12 (Na otázku, koho musí poslouchat prezident, jeden žák odpovídá – maminku. Mimochodem, z hle-
diska ústavního právníka je tato odpovìï skuteènì miskonceptem, avšak z hlediska historika nebo
politologa mùže být politický vliv maminky (pøíp. milenky) velmi reálný.

13 Je tøeba poznamenat, že tento zpùsob kladení otázek však není považován výzkumníky za zcela
neefektivní, resp. spíše se zdá, že chybìjí dùkazy o efektivitì odlišných výukových strategií. Jed-
ním z dùvodù mùže být skuteènost, že uèitelovy otázky vyšší kognitivní úrovnì negarantují ani
pøíslušné nároènìjší myšlenkové procesy u žáka, ani složitìjší odpovìdi. Na nároènou otázku navíc
mùže žák dát adekvátní odpovìï, kterou však jen získal z výkladu (uèebnice) a vybavil z pamìti.



6. Závìr

Celkovì náš materiál potvrzuje øadu problémù techniky klinického rozhovoru. Výzkum
v souèasné dobì proto pracuje s komplexnìjšími diagnostickými nástroji, jež tato rizika
zmenšují. Jedná se o øešení úloh, práci s komplexnìjšími situacemi, kdy se otázky kladou
v konkrétním kontextu apod. Pøesto se domníváme, že studentské rozhovory mají svou
didaktickou cenu. Gall a Artero-Boname (1995) uvádìjí, že není nezbytnì nutné provádìt
pøímý výcvik ve vedení rozhovoru èi diskuse se žáky, ale že nechat (budoucí) uèitele „po-
zorovat, nacházet, kategorizovat a vytváøet pøíklady otázek“ už samo o sobì vede k zlep-
šení jejich dovednosti klást žákùm otázky. Proto také na rozbor ukázek rozhovorù vedených
výzkumníky i kolegy-studenty klademe stále vìtší dùraz. Také McDonough, Clarke a Clarke
(2002) užívají podobnou techniku pro rozvoj pedagogických dovedností svých studentù
v oblasti didaktiky matematiky.

Jako užiteènou naši studenti uvádìli zejména zkušenost s detailními popisy situací, s neèe-
kanì propracovanými koncepty (èi miskoncepty) toho, jak funguje spoleènost (èasto na
hranici mezi realitou a akèním filmem). Obecnì je zaskoèila a ovlivnila také pøímá zkuše-
nost s dìtským konkrétním myšlením (projevujícím se potøebou vysvìtlovat vše pomocí
konkrétních pøíkladù) a neschopnost dìtí pojmenovat sociální jevy: „Pøi rozhovoru mì
pøekvapilo, že znalosti žákù jsou hodnì rùznorodé, v nìkterých bodech rozsáhlé a nìkdy
dìtsky naivní.“

Pro studenty èasto stojí v popøedí otázka, jak vyuèovat, co má dìlat uèitel. Naší snahou je
zdùraznit jim nesamozøejmost výbìru a nesnadnost formulace toho, co a proè se má vyu-
èovat, a rozvíjet jejich kompetenci zjistit, co už žáci vìdí a èemu vìøí. Jde v podstatì o zná-
mou trojici znalost uèiva – pedagogická znalost uèiva – znalost kurikula. Vìøíme, že tím jim
pomáháme stát se reflexivními praktiky.

Literatura

BARRETT, M.; BUCHANAN-BARROW, E. Children’s Understanding of Society. Hove : Psy-
chology Press, 2004.

BERTRAND, Y. Soudobé teorie vzdìlávání. Praha : Portál 1998.
BLAIR, L. The Right Questions Can Improve Student Thinking and Learning. Southwest Educational

Development Laboratory Letter, 2002, roè. 14, è. 3, s. 20–23.
BROPHY, J.; ALLEMANN, J. Primary – grade student’s knowledge and thinking about the economics

of meeting families‘ shelter needs. American Educational Research Journal, 2002, roè. 39,
è. 2, s. 423–468.

ÈÁP, J.; MAREŠ, J. Psychologie pro uèitele. Praha : Portál, 2001.
DOULÍK, P. Geneze dìtských pojetí vybraných fenoménù. Acta universitatis Purkynianae 107. Ústí

nad Labem: Univerzita J. E. Purkynì v Ústí nad Labem, 2005.
DVOØÁKOVÁ, M. Demokracie je, když se demokrati hádají. Rodina a škola, 2006, roè. 53, è. 1,

s. 10–11.
GALL, M. D.; ARTERO-BONAME, M. T. Questioning. In ANDERSON, L. W. (ed.). International

encyclopedia of teaching and teacher education. 2nd ed. Oxford : Pergamon 1995, s. 242–248.
GAVORA, P. Uèitel a žáci v komunikaci. Brno : Paido, 2005.

136



JANÍK, T. Co rozumìt termínem pedagogical content knowledge? In JANÍK, T. a kol. Pedagogical
content knowledge nebo didaktická znalost obsahu? Brno : Paido, 2007, s. 23–39.

McDONOUGH A.; CLARKE, B.; CLARKE, D. M. Understanding, assessing and developing
children’s mathematical thinking: the power of a one-to-one interview for preservice teachers
in providing insights into appropriate pedagogical practices. International Journal of Edu-
cational Research, 2002, roè. 37, è. 2, s. 211–226.

MORGAN, N.; SAXTON, J. Asking better questions. Ontario : Pembroke Publishers, 1994.
RICHTER, D. Das politische Wissen von Grundschülerinnen und -schülern. Aus Politik und

Zeitgeschichte, 2006, è. 32–33, s. 21–26.
STERN, E. Wie abstrakt lernt das Grundschulkind? Neuere Ergebnisse der etwicklungspsycholo-

gischen Forschung. In PETILLON, H. Individuelles und soziales Lernen in der Grundschule –
Kindperspektive und pädagogische Konzepte. Opladen : Leske + Budrich, 2002, s. 27–42.

ŠKODA, J. Souèasné trendy v pøírodovìdném vzdìlávání. Ústí nad Labem : Univerzita J. E. Purkynì
v Ústí nad Labem, 2005.

ŠTECH, S. Vzdìlávací programy mají umožnit poznání aneb Brána mysli otevøená. In BRABCOVÁ,
A. (ed.) Brána muzea otevøená. Prùvodce na cestì muzea k lidem a lidí do muzea. Praha :
JUKO – Open Society Fund, 2003, s. 66–85.

137





VÌCNÝ REJSTØÍK

A
analýza kurikulárních materiálù 12
autoregulace 49

C
cpv videoweb 13, 89–94
cpv videostudie 89

D
dekontextualizace 38, 39

G
gramotnost matematická 119–121

H
hermeneutický kruh 37
hospitace 34, 36

I
informaèní technologie 79, 87–94
intervence 46, 51–54, 86

J
jazyk

- jazyk oboru 41
- proto-jazyk 41

jednání 47, 49
- sociální 47
- pedagogické 47
- psychosomatická dimenze 48–49, 50
- psychodidaktická dimenze 48–49, 50
- shulmanùv model pedagogického

uvažování a jednání 129
- dialogické jednání 51–52

K
kazuistika didaktická 41
kompetence

- diagnostická 90
- oborová 18

- oborovì didaktická 127
- profesní 27, 35, 120
- reflektivní 34

kondice pedagogická 51
konstruktivistický pøístup 74, 80, 85, 124
kouèování 86
kvalita

- uèitele 58
- uèitelské profese 58
- uèitelského vzdìlávání 58

M
mikrovyuèování 46, 77, 78, 86
model didaktické rekonstrukce 17–31, 39

- didaktická strukturace uèebního
prostøedí 20, 21, 25

- rekurzivní postup 22, 24
- pøedstavy žákù 20, 21
- pøedstavy oborové 20, 21
- pøedstavy uèitelovy 22–23

N
naivní teorie 130

O
oborová didaktika 18, 33, 36, 41, 42, 53

P
pedagogické dílo 37, 39, 40
pojetí výuky studentovo 75, 76
portfolio studentské 75, 78
poznatková báze uèitelství 9, 10, 57, 120
praxe pedagogická 53
profesionalizace uèitelství 9, 10, 60
pøedstavy

- pøedstavy oborové 20, 21
- pøedstavy uèitelù 22–23
- pøedstavy žákù 20, 21

pøíbìh 37, 39
pøíprava na výuku 12, 26, 35

139



R
reflexe 63, 78

- reflexe výuky 13, 26, 34, 46, 113,
119, 127

- sebereflexe 52, 53, 60, 77, 77, 78
- reflexe zkušeností 74, 76
- reflektivní praktik 85, 97

reprezentace 121, 125, 129
rozhovor

- posthospitaèní 13, 25
- klinický 131–136
- otázky 131–136

S
supervize 54

Š
školní pøedmìty 33

U
uèitelovo myšlení 34
uèitelovo rozhodování 36
uèební prostøedí

- elektronické 87–94
- didaktická strukturace 20, 21, 25

uèení
- uèení s porozumìním 17
- profesní uèení 83

uèitelské vzdìlávání
- model didaktické rekonstrukce pro

uèitelské vzdìlávání 24
- obsah uèitelského vzdìlávání 61
- reflektivní model 69, 83

úlohy 90–93
- tvoøení úloh 125

V
videodata 84, 98
videozáznam 13, 77, 83, 98

- videozáznam nìkoho jiného 85,
99–101

- videozáznam sebe sama 85, 101–108,
111, 113–118

- zpùsoby využívání videozáznamu
85–88

videotrénink interakcí 86, 102
vyprávìní 37
výzkum

- oborovì didaktický výzkum 27, 37
- výzkum didaktických znalostí obsahu
67
- akèní výzkum 14

Z
znalosti

- deklarativní znalosti (co) 61, 112
- dvojdimenzionálnost znalostí 11, 35
- pedagogické znalosti 57
- kontextuální znalosti (proè) 62, 112
- procesuální znalosti (jak) 62, 112
- profesní znalosti uèitele 57, 62
- pøedchozí 130
- zhuštìní znalostí 10, 11
- znalosti obsahu 45, 124, 135
- znalosti typu knowing-to 111, 112

140



SUMMARY

The book is an output of the project GA ÈR 406/06/P037 Pedagogical content knowledge
as a key issue in curricular reform, conducted by the Educational Research Centre of the
Masaryk University’s Faculty of Education in Brno. The project aims, among other
things, to foster curricular research and research in the field of subject-matter didactics in
the Czech Republic. Following our previous work, the project is based on Shulman’s con-
cept of pedagogical content knowledge, which seems to be relevant and perspective for
the purpose of the study as described above.

Following the books Pedagogical content knowledge nebo didaktická znalost obsahu?
(Janík et al. 2007) and Metodologické problémy výzkumu didaktických znalostí obashu
(Janík et al. 2008) the aim of this book is to review methods of developing teachers’ peda-
gogical content knowledge. Distinguished authors from the Czech Republic as well as
from abroad were asked to provide studies that analyse the theoretical backgrounds of
teacher education models that use on the concept of pedagogical content knowledge or re-
fer on various methods of developing teachers’ pedagogical content knowledge.

In the first chapter, Tomáš Janík builds on the discussion on professionalising teaching
and analyses the possibilities of developing teachers’ pedagogical content knowledge. He
emphasises the fact that pedagogical content knowledge is developed through amalgami-
sation of different types of knowledge. In the chapter, main approaches and methods of
teachers’ pedagogical knowledge development are introduced (curricular document analysis,
lesson plan analysis, reflection upon teaching, video-stimulated interview, action research).

In the second chapter, Ulrich Kattmann presents the Model of Educational Reconstruc-
tion as an instrument of systematic research concerning teaching of specific topics.
Originally, the Model of Educational Reconstruction was developed as a theoretical frame-
work for planning, realisation and evaluation of subject related educational research and for
designing the curriculum. Main emphasis is laid on the clarification of scientific concepts
and comprehension of students’ conceptions. The author shows how the Model of Educa-
tional Reconstruction can be used in teacher education especially by guided reflection of
teaching and learning.

Jan Slavík focuses in the third chapter on the relationship between theory and practice in
teachers’ reflection on teaching in connection with pedagogical content knowledge. Teachers
do not tend to need theory in their common practice; they appear in the role of designers of
instruction, rather than reflective practitioners. However, they do reflect on their teaching
and analyse it, possibly with the help of others. In that case teachers use their pedagogical
content knowledge to explain the educational sense of the pedagogical story. This is an
opportunity to use language of theory in practice.

In the fourth chapter, Vlastimil Švec presents how activity theory can be used in development
of teachers’ pedagogical content knowledge. He emphasises the link between psychosomatic
and psychodidactic dimension of teachers’ action.
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The fifth chapter deals with teachers’ professional knowledge in pre-service teacher edu-
cation of primary school teachers. Hana Lukášová shows the common backgrounds of her
previous research on teacher education and research on pedagogical content knowledge.

In chapter six, Nataša Mazáèová presents her experience with the process of pedagogical
content knowledge development in pre-service teacher training. The aim of the chapter is
to introduce various methods and diagnostic techniques of pedagogical content knowledge
development. The author focuses on the development of future teachers’ beliefs about lesson
and the development of reflective and self-reflective skills in the teachers. The constructivist
models are presented, as well as action oriented teaching approach, microteaching, e-learning
and portfolio techniques.

In chapter seven, those activities of the Educational Research Centre of the Masaryk
University’s Faculty of Education are presented that lead to the development of an e-learning
environment for teachers. The basis of this e-learning environment (with the working title
CPV Video Web) lies in video recordings of lessons and its aim is to help develop (future)
teachers’ pedagogical content knowledge. Tomáš Janík, Marcela Janíková, Petr Knecht
and Petr Najvar describe the theoretical background of using video in teacher education,
namely specific aspects of using video in teacher education. Different ways of using video
in teacher education are also presented with particular emphasis on the presentation of
various e-learning environment designs and the approach to designing the CPV Video Web.

In the eighth chapter, Monika Èerná suggests different ways of using various types of
video recordings in pre-service teacher education. Through presenting the outcomes of
three small-scale video-related research projects carried out in the specific context of the
English Language Teacher Education Study Programme at the University of Pardubice,
the potential of video recording as a tool to facilitate the development of pedagogical content
knowledge is implied.

One of the important aspects of pedagogical content knowledge is the ability to notice critical
moments in one’s teaching and to use them in the lesson, or the teacher’s knowing-to. In
chapter nine, Naïa Stehlíková focuses on one of the ways to develop this ability in future
teachers using video recordings of their own teaching. Two examples illustrate how to
lead future teachers in a seminar so that they grasp various important phenomena from
mathematical education and how to provide them with experience that contributes to their
ability of knowing-to.

Marie Tichá and Alena Hošpesová focus in chapter ten on problem posing as a way to de-
velop pedagogical content knowledge in the education of future elementary teachers. The
starting point is the authors’ belief in the key role of the mathematical content knowledge
and its didactical elaboration. This belief is based on long term collaboration with a group
of elementary teachers in the preparation and assessment of experimental teaching and is
illustrated in this chapter by comparing the approaches of two teachers to the concept of
fractions.
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The children’s prior knowledge and children’s conceptualisation of social phenomena are
important parts of pedagogical content knowledge of a social studies teacher. A one-to-one
clinical interview with primary age children by pre-service elementary school teachers was
used to provide future teachers with insights into the children’s misconceptions and other
cognitive processes. In chapter eleven, Michaela Dvoøáková describes several examples
of interviews focused on children’s political thinking. She supposes that the interviews
and subsequent analysis of the transcripts of the interviews can stimulate future teachers’
reflection on content matter and its pedagogical transformation.

The studies in this book aim to help build repertoire of methods for developing teachers’
pedagogical content knowledge. Review studies of general nature as well as studies pre-
senting specific methods in different areas of education (foreign language, maths, social
science) were compiled. The shared aim of the authors was to introduce these methods in
a way that would invite the reader to employ them in their own teaching practice.
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