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PREDMLUVA

Predkladana publikace je vystupem za tieti rok feseni projektu GA CR 406/06/P037 Didak-
tickd znalost obsahu jako klicovy koncept kurikuldrni reformy, jehoZ nositelem je Centrum
pedagogického vyzkumu Pedagogické fakulty Masarykovy univerzity. Autorsky kolektiv
si dal za cil dokumentovat postupy rozvijeni didaktickych znalosti obsahu u budoucich
ucitelt. Vybrani domadci i zahrani¢ni autofi byli poZadani, aby zpracovali studie, které ro-
zebiraji teoretickd vychodiska modelt ucitelského vzdélavani zaloZenych na kategorii di-
daktickd znalost obsahu ¢i podavaji prehled o metodédch rozvijeni didaktickych znalosti
obsahu u ucitela.

Spole¢nym jmenovatelem kapitol 1-5 je snaha formulovat teoretickd vychodiska pro
praktické aktivity smétujici k rozvijeni didaktickych znalosti obsahu v ramci ucitelského
vzd&lavéani. Uvodni kapitola Tomése Janika plni funkci piehledové studie, v niZ jsou
s odkazem na koncept profesionalizace ucitelstvi ptedstaveny teoretickd vychodiska a me-
tody rozvijeni ucitelovych didaktickych znalosti obsahu. Jako vhodny teoreticky ramec
pro strukturovanou reflexi vyuky podporujici rozvoj ucitelovych didaktickych znalosti
obsahu se jevi Model didaktické rekonstrukce, ktery je predstaven v kapitole Ulricha
Kattmanna. Jan Slavik pojednédva o teorii pro posthospitacni rozbor a naznacuje, jak vy-
uzit reflexe piibéhu vyuky jako prostfedku rozvoje didaktickych znalosti obsahu. Vlastimil
Svec rozebird nékteré psychosomatické a psychodidaktické souvislosti rozvijeni ucitelo-
vych didaktickych znalosti obsahu — opira se ptitom o teorii jednani. V kapitole Hany Lu-
kasové je vénovana pozornost roli didaktickych znalosti obsahu v ptiprave ucitelli primarniho
vzdélavani.

V kapitoldch 6-11 se stavi pfevaZné na praktickych zkuSenostech autort (vzdélavateld
uciteltr), ktefi zde prezentuji konkrétni metody rozvijeni ucitelovych didaktickych znalosti
obsahu. Prehled o Sir§im spektru téchto metod je podan v kapitole NataSy Mazacové. Na-
sleduj tfi kapitoly, v nichZ Tom4s Janik a kol., Monika Cernd a Nada Stehlikové pojedna-
vaji o vyuZiti videa a videozdznamu jako prostfedku rozvijeni didaktickych znalosti obsahu
u (budoucich) uciteld raznych vyucovacich pfedmétti. Alena HoSpesovd a Marie Ticha
predstavuji tvofeni tloh (problem posing) jako moZnou cestu rozvijeni didaktickych zna-
losti obsahu matematického vzdélavani v pfipravé uciteldi pro 1. stupen zdkladni Skoly.
Michaela Dvotdkova ukazuje, jak vyuZit poznavani prekonceptl politologickych pojmi
v rdmci rozvijeni didaktickych znalosti obsahu u studentl ucitelstvi.

Predkladand publikace uzavird trojsvazkovou fadu kolektivnich monografii, jejichZ cilem
bylo uvést do ceského odborného prostiedi koncept pedagogical content knowledge — di-
daktické znalosti obsahu (Janik akol. 2007), predstavit metodologii jeho zkoumani (Janik
a kol. 2008) a popsat mozZnosti jeho praktického vyuZiti v ucitelském vzdélavani (Janik a kol.
2009). Zbyva jesté dopracovat monografii s ndzvem Didaktické znalosti obsahu a jejich
vyznam pro oborové didaktiky, tvorbu kurikula a ucitelské vzdéldvdni (Janik 2009), v niZ
bude shrnuto poznéni ziskané v pribehu feseni projektu a objasnéno, v cem spoc¢iva ptinos
tohoto konceptu pro probihajici kurikuldrni reformu.



Za zminku stoji jesté jedna skutecnost. Pro spolupraci na problematice didaktickych zna-
losti obsahu se diky podpofe Grantové agentury CR podafilo v pribéhu let 2006-2008
ziskat ke spolupréci 27 spoluautorii z Ceské republiky i ze zahrani&i. Jmenovité jsou to:
Pavel Brebera, Rainer Bromme, Maja Briickmannova, Monika Cern4, Lubomir Dobry,
Dominik Dvotdk, Michaela Dvotdkova, Svétlana HanuSovd, Alena HoSpesovd, Marcela
Janikov4, Pertti Kansanen, Ulrich Kattmann, Petr Knecht, Klara Kostkovd, Andrea Laj-
dov4, Jindfich Lukavsky, Hana Lukdsova, Nata§a Mazacov4, Petr Najvar, Michaela PiSova,
Rudolf Psotta, Renate Seebauerov4, Jan Slavik, Nada Stehlikov4, Vlastimil Svec, Marie
Ticha a Josef Trna. Jim v§em, jakoZ i recenzentim — Josefu Mandkovi, Ivé Stuchlikové,
Patricii Jelemenské a Zuzané Haldkové— patii podékovani za to, Ze svymi studiemi a pod-
néty prispéli k etablovani konceptu pedagogical content knowledge — didaktické znalosti
obsahu v oblasti teorie, praxe a vyzkumu vyuky, kurikula a u¢itelského vzdélavani v Ceské
republice.

Tomds Janik



1. K MOZNOSTEM ROZVIJENI
UCITELOVYCH DIDAKTICKYCH
ZNALOSTI OBSAHU

Tomds Janik

1. Uvodem

Situace, v niZ se u nds dnes ucitelska profese a ucitelské vzdélavani nachdzeji, je v mnoha
ohledech nezdvidénihodna. Protivahou deprofesionaliza¢nich tendenci, jejichZ Zivnou
piidou je neoliberalismus (kriticky k tomu viz Stech 2007), je snaha pedagogické komu-
nity sméfovat ucitelstvi k profesionalizaci. S ohledem na tuto ambici se za¢ind budovat
poznatkova baze ucitelstvi (srov. Janik 2005; Lukasova 2009), jejiZ existence by méla byt
jednim z argumentt pro plné uznani profesionality ucitelstvi. Jde o to teoreticky zdtvodnit
a empiricky doloZit, Ze ucitelé jsou profesiondly, ktefi disponuji specifickymi znalostmi,
jez nejsou dostupné lidem stojicim mimo ucitelskou profesi. V ndvaznosti na Shulmana
(1987) jsou za tyto specifické znalosti povaZovany pedagogical content knowledge — di-
daktické znalosti obsahu, které jsou kategorii, jeZ nejzietelnéji odliSuje ucitele od oboro-
vého specialisty v tom, jak rozumi oborovym obsahtim.

V modelech ucitelského vzdélavani, které jsou utvareny na pozadi konceptu didaktickych
znalosti obsahu, je zna¢nd pozornost vénovana transforma¢nim procestiim, v nichz se uci-
telovy znalosti obsahu proménuji do znalosti obsahu vhodnych pro vyucovdni, tj. do didak-
tickych znalosti obsahu. Proces kognitivni integrace ¢i amalgamizace znalosti razného
typu zatim neni hloubg&ji prozkoumén (srov. Bromme 2008). Rada otazniki visi nad tim,
jak ucitelé transformuji své znalosti obsahu vzhledem k Zdkovu porozuméni, jaky vliv
pritom sehrava ucitelovo vzdélani, jeho zkuSenosti atp. Zda se vSak, Ze to vSe neni pie-
kéazkou, aby se vzdélavatelé uciteltt pokouseli didaktické znalosti obsahu u svych studentt
rozvijet. V odborné literatuie je takovych pokust popsana celd fada. Nasim cilem je, né-
které z nich v této kapitole predstavit.

2. Profesionalizace ucitelstvi a didaktické znalosti obsahu

Z historického ohlédnuti (se) za konceptem didaktickych znalosti obsahu je ziejmé, Ze ho
Shulman uvadél na védeckou scénu mimo jiné také proto, aby jeho prostfednictvim po-
ukdzal na specifickou povahu ucitelstvi jako profese. Bylo to v 80. letech 20. stoleti ve
Spojenych statech americkych, kde se ucitelské vzdélavani (v ndvaznosti na dokument



A Nation at Risk — Ndrod v ohroZeni) stalo pfedmétem ostré kritiky a bylo prohldSeno za
spoluodpovédné za nizkou kvalitu vzdélavani. V reakci na tuto kritiku se opét zacalo in-
tenzivné diskutovat o profesionalizaci ucitelstvi, o standardech pro ucitelskou profesi
a o poznatkové bazi ucitelstvi (srov. Bullough 2001). Zdjem o tyto otdzky souvisel s po-
tfebou pozvednout status ucitelské profese, cemuz méla napomoci nova reforma vzdélavani.
Jak uvadi Shulman (1987), protagonisté této nové reformy vychdzeji z presvédcent, Ze zde
existuje knowledge base for teaching (poznatkovd bdze ucitelstvi) — tedy jisty ,, kodifiko-
vany nebo kodifikovatelny agregdt poznatkii, dovednosti, porozumeéni a technologie, etiky
a dispozic, kolektivni zodpovédnosti — a soucasné zpiisobi, jak je reprezentovat a komuni-
kovat* (1987, s. 4). DuleZitou komponentou poznatkové bdze ucitelstvi se mély stét di-
daktické znalosti obsahu (Shulman 1987; Janik et al. 2007, 2008).

V modelech ucitelského vzdélavani zaloZzenych na konceptu didaktickych znalosti obsahu
se vychazi vyse uvedenym pozadavkim vstiic. Jde zde o to, vytvaret pro (budouci) ucitele
prilezitosti k ivahdm nad tim, proc ur¢ité u¢ivo vyucuji tak, jak ho vyucuji, a k reflexi své
vlastni vyuky. Téchto prileZitosti se (budoucim) ucitelim dostava zpravidla v rdmci vy-
stupil na praxich, popt. v semindfich z oborové didaktiky atp. Grossmanova (1990) iden-
tifikovala Ctyfi zdroje, z nichZ didaktické znalosti obsahu vyrustaji: a) pozorovani vyuky
v roli Zdka nebo ucitele; b) vzdélavani v odbornych disciplindch; c) vzdélavani ve speci-
fickych kurzech v prabéhu ucitelského vzdélavani; d) vlastni zkuSenosti z vyuky. Hlubs{
prozkoumdni téchto zdroju je vyzvou pro dalsi vyzkum.

3. Rozvijeni didaktickych znalosti obsahu —
teoreticka vychodiska pro praktické aktivity

Praktické aktivity smétujici k rozvijeni didaktickych znalosti obsahu u (budoucich) ucitelt
se vice ¢i méné opiraji o teoreticko-empirické poznatky o tom, jak se tyto znalosti utvareji
v prubéhu stavani se ucitelem. Ve vyzkumu je vénovana znana pozornost transformac-
nim procesum, v nichZ se ucitelovy znalosti obsahu proménuji do znalosti obsahu vhodnych
pro vyucovdni, tj. do didaktickych znalosti obsahu. Uvedeny proces je oznacovén jako
kognitivni integrace ¢i amalgamizace, popt. jako zatésnéni znalosti (srov. Bromme 2008).
Vyzkumy, v nichZ se sleduji procesy utvareni expertizy (expertnosti) v riznych profesich,
poukazuji na existenci fenoménu oznacovaného pojmem zhusténi znalosti (knowledge
encapsulation).

Tento pojem byl zaveden Boshuizenovou a Schmidtem (1992) v oblasti vzdélavani medik.
Citovani autofi zkoumali vztah mezi biomedicinskymi znalostmi (biomedical knowledge)
a klinickym uvaZovdnim (clinical reasoning) u expertu, stfedné pokrocilych a novica.
Ukézalo se, Ze ,,experti pri Fesent klinickych problémit nevychdzeli ze svych kdysi ziska-
nych biomedicinskych teoretickych znalosti, ale spise jednoduse ze svych neddvno ziskanych
praktickych klinickych zkuSenosti““. Autofi na zakladé svych vyzkumi formulovali hypo-
tézu, Ze ,,...experti nepotiebuji vyuzivat mnoho mentdlni zdrojii k tomu, aby aktivovali

26

znalosti bdzi, nebot proces je automatizovany“ — tento fenomén citovani autofi oznacuji
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pojmem zhusteéni znalosti (knowledge encapsulation) — ,,...jde o mentdlni uloZeni znalostni
bdze uvniti schématu praktickych a procedurdlnich znalosti* (cit. podle Bower et al. 2004,
s. 17).

Jak uvadi Bromme (2008, s. 14), zhusténi znalosti predstavuje proces, béhem néhoz je
5y MNOZSVT informact piivodné nahliZenych z oddélenych perspektiv riiznych disciplin
(napr. fyzikdlni, biologickd nebo chemickd data) zahrnuto pod nékolik obecnéjsich kon-
ceptii. Tyto obecnéjsi koncepty tak ziskdvaji vétsi explikativni hodnotu pro pozorované
Jjevy (napr. pro data o nemocich v lékarstvi). Tyto obecnéjsi koncepty piisobi integracné
na mnoZstvi dat, pricemz mnohé detailni informace, které jsou v nich zahrnuty, zpravidla
vitbec nejsou aktivovdny. Tim neni minéno prosté osvojeni si novych abstrakinéjsich
schémat, nybrz proména dosavadnich oborovych pojmii, které se stavaji abstraktnéjsimi
ve smyslu ndriistu intensiondlniho vyznamu “. S timto fenoménem se setkdvame v okam-

ziku, kdy studujeme proces utvéateni didaktickych znalosti obsahu u uciteli.

Praktické snahy smétujici k podpote procesu rozvijeni didaktickych znalosti obsahu by-
vaji zpravidla uvozeny otdzkami ptajicimi se po roli téchto znalosti ve vyucovani: Jak vyu-
Cuje uditel, jestlize disponuje urcitou drovni didaktickych znalosti obsahu? Co mu tyto
znalosti umoziiuji vidét a délat pii vyuce urcitych obsaht? Odpovédi na tyto otazky piindsi
vyzkumné studie zaméfené na fungovani didaktickych znalosti obsahu (budoucich) ucitela
ve vyuce (piehled viz Janik a kol. 2007). Na tomto misté stru¢né shrneme poznatky téchto
vyzkumu a pokusime se charakterizovat ,,model “ ucitele disponujiciho didaktickymi zna-
lostmi obsahu.

Tento ucitel disponuje ,,...cimsi chytrym, neviditelnym a rozhodujicim* (Gudmundsdottir
et al. 1995, s. 163), co mu umoziiuje vyucovat tak, jak vyucuje. Jde o znalosti, které mu
umoziuji transformovat obsahy do forem, které jsou ,,...pedagogicky ucinné, a presto
prizpuisobivé schopnostem Zdkii* (Shulman 1987, s. 15). Jedna se o riizné ,,...analogie,
ilustrace, priklady, vysvétlent, slovni demonstrace, zpiisoby zndzorriovdni a formulovdni
tématu, které jej ucini srozumitelnym pro jiné“ (Shulman 1987, s. 9). Klicovou charakte-
ristikou téchto ucitelovych znalosti je jejich dvojdimenziondlnost (viz Slavik, Janik 2005;
Kattman 2009 — v této knize), které spociva v tom, Ze ucitel disponuje znalostmi vztahujict
se k reprezentacim obsahu (ohled na obor) a soucasné porozuménim specifickym ucebnim
obtiZim Zdkii a jejich (pre)koncepcim (ohled na Zéka).
Diky témto znalostem je ucitel schopen napf'.:
» vidét v ucivu jeho potenciality pro rozvoj (oborovych) znalosti, dovednosti, kompetenci
a dalSich dispozic Zakt
» predvidat efekty urcitého zpusobu vykladu a (re)prezentace uciva (analogie, ptiklady,
demonstrace atp.) na Zdkovo porozuméni

» reflektovat mozZnosti zprostfedkovani uciva v riznych fazich vyuky a ve vztahu k dal-
$imu ucivu (pojmovd — obsahova struktura vyuky)

» posoudit kognitivné aktivizacni potenciél u¢ebnich dloh razného typu
» porozumét (pre)koncepcim a specifickym ucebnim obtizim Zaki (napf. typickym
chybam, kterych se Zici v souvislosti s feSenim urcitych problémi dopoustéji)



» smysluplné propojovat perspektivu pfirozeného svéta zZdku s perspektivami obort/
vyucovacich predméti

» organizovat a citlivé usmértiovat reflexe a diskuse zaku vztahujici se k feSeni uceb-
nich tloh.

4. Metody rozvijeni didaktickych znalosti obsahu

V rdamci ucitelského vzdélavani se hledaji razné zpusoby zexplicitiovani didaktickych
znalosti obsahu, jimiz (budouci) ucitelé disponuji, a to ¢asto aniZ by si toho byli védomi
(Svec 2009 — v této knize; Mazacova 2009 — v této knize). Rozvijeni didaktickych znalosti
obsahu muze byt podporovano otdzkami typu: Které ¢asti uc¢iva vyZaduji hlubsi vysvétleni?
Proc je toto ucivo pro zZdky obtizné? Které piiklady, demonstrace, analogie funguji pro
objasnéni tohoto uciva nejlépe? Na které z téchto piiklada, demonstraci, analogii reaguji
Zaci nejlépe? Pii odpovédich na tyto otdzky (budouci) ucitelé objevuji zptsoby, jako oni
sami a Zaci uvazuji ¢i mohou uvaZovat o probiraném ucivu (srov. k tomu Kattmann 2009 —
v této knize). Hleddni odpovédi na tyto otdzky sméfuje k propojovani didaktické teorie
a praxe, a to na zdkladé aktualizace ucitelova praktického védéni ve smyslu phronensis (viz
k tomu Korthagen 2001; Mandk 2004). Na tomto misté predstavime nékolik hlavnich metod

sméftujicich k rozvijeni didaktickych znalosti obsahu u (budoucich) ucitelu.

Analyza kurikuldrnich materidli a p¥iprav na vyuku

Jednim z pomérné Casto uplatiiovanych postupti rozvijeni ucitelovych didaktickych zna-

losti obsahu je analyzovani kurikuldrnich materidlt. V angloamerické literatuie 1ze studie

k tomuto problému najit pod oznacenim school based curriculum development (Skilbeck

1984) ¢i using educative curriculum materials to support teachers in developing pedago-

gical content knowledge (Davis, Nelson, Beyer 2008).

Uc¢iteltim jsou napt. pfedloZeny kurikuldrni materidly (pasdZe z uCebnice atp.) spolu s otdz-

kami, instrukcemi ¢i dlohami, jako jsou napft.:

» Identifikujte v textu klicové pojmy a popiste, jak byste je zprostiedkovali Zakiim ve
vyuce.

» Uvedte u kazdého z klicovych pojmu tfi ndvrhy, jak by se s pojmem mohlo ve vyuce
pracovat, aby mu Zaci porozuméli — posudte prednosti a meze uvedenych ndvrhi.

» Vyjadrete se k tomu, jak je kazdy z klicovych pojmu situovan v rdmci oboru (v jakych
konceptudlnich vazbéch existuje) a co z toho vyplyva pro jeho didaktické ztvarnéni ve
vyuce.

» Jaké didaktické pojeti vyuky (napf. konstruktivistické aj.) stoji v pozadi kurikuldrniho
materidlu, s nimz pracujete?



Didaktické znalosti obsahu mohou byt vice ¢i méné adresné rozvijeny v situacich, kdy se
ucitel pfipravuje na vyuku ur¢itého uciva. V angloamerické literatufe Ize studie k tomuto
problému najit pod klicovym slovem lesson planning (viz napt. Borko et al. 1988; Fer-
nandez 2002). V poslednich letech se uplatiiuji po&itatem podporované koncepce' rozvi-
jeni didaktickych znalosti obsahu (Juang, Liu, Chan 2008). Citovani autofi ve své studii
ukazuji, jak 1ze rozvijet ucitelovy didaktické znalosti obsahu na zaklad€ vytvéreni Skolniho
kurikula a jak pomoci informa¢nich a komunika¢nich technologii podporovat jejich sdileni.

Reflexe vyuky a vyuZiti videozdznamu

Dalsi z prileZitosti pro cilené rozvijeni ucitelovych didaktickych znalosti obsahu se nabi-
zeji v ramci reflexe prob&hnuvsi vyuky. V ndvaznosti na oduc¢enou hodinu mize byt s uci-
telem veden posthospitacni rozhovor (viz napt. Borko et al. 1988; Slavik 2009 — v této
knize), jehoZ cilem miZe byt podpora procest utvareni a rozvijeni didaktickych znalosti
obsahu. V literatufe je popsana celd fada postupi, jak v rdmci posthospita¢niho rozhovoru
pracovat s videozdznamem vyuky, jak jeho prostfednictvim podporovat ucitele v reflexi
jejich vyuky. M. Cernd (2009 — v této knize) napf. popisuje moznosti vyuziti riznych
typt videozdznamu v piipravném vzdélavani uciteli anglického jazyka pro rozvijeni
jejich didaktickych znalosti obsahu. N. Stehlikova (2009 — v této knize) zduraziiuje, Ze
dilezitou soucdsti didaktickych znalosti obsahu je schopnost v§imat si kritickych mo-
mentl ve vyuce a vyuZit je v dal$i praci (tzv. uCitelovo knowing-to). Autorka prezentuje
jeden ze zpusobu rozvoje této schopnosti u studentt ucitelstvi, a to pomoci videozdznamu
jejich vyucovacich pokust v rdmci praxe. Naznacuje, jak 1ze v reflektivnim seminafi vést
studenty k porozuméni nékterym dileZitym jevim z didaktiky matematiky a zprostied-
kovat jim zkuSenosti, které pfispivaji k rozvijeni jejich schopnosti knowing-to.

Pro novéjsi piistupy je charakteristickd snaha zapracovavat videozdznamy rtiznych vyu-
kovych situaci do elektronickych ucebnich prostedi. Ve studii T. Janika a kol. (2009 —
v této knize) je pfedstaven postup tvorby elektronického ucebniho prostiedi pro ucitele
s pracovnim ndzvem CPV videoweb. Toto ucebni prostfedi je zaloZeno na videozazna-
mech vyuky a slouzi mj. také jako prostfedek rozvijeni znalosti u budoucich ucitelu.
Rozvijeni didaktickych znalosti obsahu je zaloZeno na feSeni tloh vztahujicich se k video-
zdznamum. Jednd se komplexni tlohy, jejichZ feSeni se odehrava v n¢kolika na sebe na-
vazujicich krocich, pfi¢emz vedle videa se vyuzivd i jinych materidli (napf. ucitelova
piiprava na vyuku, autenticky vyiatek z ucebnice, zapis z Zdkova segitu). Ulohy se vzta-
huji k riznym aspektim didaktickych znalosti obsahu (napt. ucitelovy znalosti o Zdkovskych
prekoncepcich typickych pro urcité ucivo atp.).

MozZnosti vyuZziti videozdznamt vyuky jako prostiedku rozvijeni didaktickych znalosti
obsahu zatim nejsou hloubéji prozkoumany, nicméné jevi se jako znacné.

' Ze starsich Ceskych praci k tomu viz studii Slavika a Sifiora (1993), v niZ autofi popisuji, jak 1ze
s vyuzitim pocitace podporovat u budoucich ucitelit schopnost uvazovat o obsahu vyuky s ohle-
dem na jeji pribéh.



Akcéni vyzkum

Vyzkumné orientovanym aktivitim byva pfipisovan znacny vyznam mj. také pro rozvijeni
didaktickych znalosti obsahu (srov. Juang, Liu, Chan 2008). V téchto souvislostech se po-
ukazuje zejména na potencidl akéniho vyzkumu. Akcni vyzkum je ,,...uciteli provddend
systematickd reflexe profesnich situact s cilem jejich dalstho rozvinuti* (Elliott 1981, s. 1).
Akcni vyzkum je chapén jako ndstroj, ktery ucitelim pomdhd 1épe poznat problémy své
praxe a fesit je. JelikozZ (vy)feSenim kazdé akce ziskdva ucitel urcité poznani a soucasné
ponaucenti, je namisté hovofit o tom, Ze akcni vyzkum prispiva také k rozvoji ucitelovych
didaktickych znalosti obsahu. Cilem akcniho vyzkumu neni produkovat obecné platné
poznéni, naopak jde o to ziskat konkrétni poznatky o konkrétnim problému a na jejich zdkladé
tento problém fesit. Jeho epistemologicky pfinos spociva praveé v produkcei specifického
lokalniho védéni, nezbytného pro feSeni problému situovanych ve specifickém kontextu
(Janik, Janikova 2009).

Za zv14st pfinosnou a Zaddouci byva povaZovéana zejména ta varianta akcniho vyzkumu,
v niZ je akcent poloZen na spolupréci vyzkumnikut s praktiky pfi zkoumdni a feSeni peda-
gogickych problému. Na zdklad€ této spoluprace by mél byt mj. precizovan odborny
jazyk ucitelské profese (didakticky metajazyk), ktery by umoziioval procesy rozvijeni di-
daktickych znalosti obsahu ptiléhavé popsat a vysvétlit.

Vzdéldvaci kurzy a workshopy

Vyse uvedené metody mohou byt integrovany do vzdélavacich kurzu ¢i workshopi, které
sméfuji k rozvijeni didaktickych znalosti obsahu u ucitelt riznych typt $kol a riznych
vyucovacich pfedmét. V rdmci nékterych kurzt probihaji evaluacni vyzkumné studie,
jehoZ cilem je ovéfovat efektivitu téchto postupti. Zkoumal se napf. vliv vzdélavaciho kurzu
pro ucitele primdrni $koly zaméfeného na implementovani strategii konceptudlni zmény
v piirodovédném vyucovani. Ukdzalo se, Ze kurz pfispé€l k rozvoji ucitelovych znalosti
specifického obsahu, také ucitelovo pojeti (belief) ptirodnich véd se zménilo smérem ke
konstruktivistickému, nicméné didaktické znalosti obsahu se u uciteli rozvinuly pouze
margindlné (Smith, Neale 1989). Na druhou stranu Clermont et al. (1993) dokladaji, Ze
nékteré specifické workshopy maji na rozvoj didaktickych znalosti obsahu vliv — tyto
znalosti ,,...mohou byt rozvijeny (enhanced) prostrednictvim intenzivnich, krtdtkodobych
dovednostné orientovanych workshopit“ (s. 41).

5. Zavérem

Jedno z praktickych vyusténi teoretickych dvah o didaktickych znalostech obsahu l1ze
spatfovat v poskytnuti odpovédi na otdzku, jak podporovat procesy utvafeni a rozvijeni
téchto znalosti u studentt ucitelstvi a ucitelt z praxe. Metody rozvijeni didaktickych zna-
losti obsahu, které jsme zde predstavili, by mély byt v ramci ucitelského vzdélavani vy-
uzivany komplementarné, nebot Zadnd z nich nerozviji didaktické znalosti obsahu v jejich
komplexnosti. Dalsi vyvoj by mohl sméfovat k rozpracovani modelu ucitelského vzdéla-



véani zaloZeném na konceptu didaktické znalosti obsahu a k vypracovani piesvédcivych
argumentu pro profesionalizaci ucitelstvi. Domnivame se, Ze koncept didaktickych zna-
losti obsahu ma v téchto ohledech co nabidnout; studie zafazené v této knize jsou toho
koneckoncii dokladem.
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2. DIDAKTICKA REKONSTRUKCE:;:
UCITELSKE VZDELAVANI A REFLEXE
VYUKY?

Ulrich Kattmann

1. Uvodem

O kompetencich nezbytnych pro ucitelskou profesi lze pfiméfenym zptisobem pojednat
pouze v souvislosti s oborovym vyucovanim a uc¢enim (se). Model didaktické rekonstrukce
se zde nabizi jako prostfedek systematického vyzkumu oborové vyuky a reflexe vyucovani
auceni. Pivodné byl vytvoren jako teoreticky ramec pro planovani, realizaci a hodnoceni
oborové didaktického vyzkumu vyucovani a ucenf a pro tvorbu kurikula. Tento rdmec zde
bude struc¢né predstaven, aby bylo mozZné v ndvaznosti na to ukazat, Ze Modelu didaktické
rekonstrukce 1ze vyuZzit jak v ucitelském vzdélavani, tak pfi metodicky kontrolované reflexi
vyuky.

2. Oborové didakticka kompetence
jako zaklad vyucovani

Ucitelé jsou v soucasnych publikacich k ucitelskému vzdélavani chdpani jako experti na
vyucovani a uceni, tzn. na zprostiedkovani a osvojovani oborovych znalosti (srov. Terhart
2000). Zéci a ucitelé musi byt schopni dévat nové informace do vztahu s dosavadnim
smysluplné vyuZitelnym systémem znalosti a pfedstav. Pro tspéSnou vyuku je proto roz-
hodujici ucitelova vécnd a oborovad kompetence, diky niZ Ize vyuku jasné€ a dobfe struktu-
rovat, cozZ empiricky prokazali Weinert a Helmke (1997) — srov. Gast (1998). Zakladni studie
kognitivn€ orientovaného vyzkumu ukdzaly, Ze uceni je proces doménové specificky.
Uceni s porozuménim, tj. uCeni, které je pro Zdka vyznamné, je nevyhnutelné vdzané na
obsah. Toto ucent je spoluuréovano nejen ucebnimi formami a procesy, ale zejména uceb-
nimi obsahy jakoz i vztahy ke kaZzdodennimu Zivotu. Kognitivni vykony se ¢asto nezakla-
daji na obecném vyvoji kognitivnich schopnosti; jejich zaloZeni je doménové specifické
(srov. Hirschfeld, Gelman 1994). Nadoborové schopnosti a klicové kompetence jsou tudiz
vysledkem doménové ¢i oborové specifického utvareni znalosti (srov. Hoffmann, Knopf
1996; Mischke 1999). Nunner-Winkler (1990) ukézal, Ze také osobni identita se utvari
prostiednictvim konfrontace s oborové specifickymi obsahy. Také vyvoj osobniho zdjmu

2 Text z nmeckého origindlu prelozil P. Knecht, jazykovou revizi textu provedla P. Jelemenska.



ve smyslu pretrvavajici dispozice je vdzdn na konfrontaci se specifickymi pfedmétnymi
oblastmi, coZ je zfejmé z definice zdjmu jako relace osoba-predmét (srov. Krapp 1998).
Dosud byla v psychologicko-pedagogickém vyzkumu pfedmétnd komponenta této relace
madlo zohledniovana, nicméné se ukdzalo, Ze je tfeba ji hloubéji zkoumat, a to s ohledem na
oborové uceni (srov. Kattmann 2000, s. 23). Uvedené souvislosti mezi specifickymi a obec-
nymi schopnostmi odkazuji k vyznamu oborového ucenti, a oteviraji tim otdzku, jakou roli
by mélo ve vzdélavani ucitelt sehravat zprostfedkovani oborovych kompetenci.

Podle nazort expertt z oblasti ucitelského vzdélavani je oborovym didaktikdm pfipisovana
vyznamnd tloha spocivajici v pfemosténi pedagogicko-didaktickych a oborovych kom-
petenci (srov. Terhart 2000). Proto je dileZité zprostfedkovavat v prvni fazi ucitelského
vzdélavani, tzn. v bakalafském stupni oborové obsahy (tzv. védecké obory) v t€sné na-
vaznosti na oborovou didaktiku. Tento poZadavek musi byt napliiovan také v konsekutiv-
nich modelech ucitelského vzdélavani (srov. Gropengiefer, Kattmann 2002). Stejné tak
zakladni védy — zejména pedagogika a oborové didaktiky musi byt t€sné propojeny, aby
se mohly vzdjemné dopliiovat, coZ je pfedpokladem toho, aby se pedagogicko-didakticka
kompetence neutvarela aditivng, tj. bez provdzanosti, nybrZ kumulativng, tj. smysluplné.

Z pohledu na mnohé kompetencni modely ucitelské profese je zfejmé, Ze oborovd kompe-
tence je v nich zpravidla omezena na dvé komponenty: a) na nezbytné oborové znalosti,
které jsou zdkladem pro hodnoceni a transformaci u¢ebniho pfedmétu; b) na védecko-teo-
retické a epistemologické znalosti, které umoziiuji posoudit pozici a hranice védeckych
vypovédi.

Takové funkéni urceni oborové kompetence se v oborové didaktickém pohledu jevi jako
ziZené, a to jak co do obsahu, tak co do rozsahu. Postulovany ,,oborové védecky zaklad*
nemiiZe postacovat vzhledem k oborovym poZadavkim, které jsou na uclitele kladeny.
V téchto tivahiach chybi vazba na uclitelovy pedagogicko-psychologické a diagnostické
schopnosti, které jsou nezbytné k tomu, aby ucitel mohl Zaktim nabizet optimalni podporu
pri uceni (se). V ucitelském vzdélavani tento problém koresponduje se skute¢nosti, Ze di-
dakticko-pedagogické a oborové védecké znalosti jsou dnes v univerzitnim studiu vyuco-
vany oddélené. Mlcky se vychazi z toho, Ze postaci oborové znalosti metodicky zpracovat
podle didakticko-pedagogickych pravidel, tzn. ,,redukovat® je na droven Zdakl. Pedago-
gické a obecné didaktické znalosti v daném ohledu postaci k tomu, aby bylo moZné reali-
zovat vyuku v rdmci obord. Pro smysluplné oborové uceni (srov. Kattmann 2003) je vSak
tento postup nedostatecny: Oborové didaktické znalosti je nezbytné posunout do centra
pozornosti ucitelského vzdélavani.

Z oborové didaktického pohledu zde ucitelovy oborové kompetence nestoji samy o sob¢;
mély by slouZit pfedevsim k podpote uceni Zakt. Zprostfedkovani oborovych znalosti od
ucitele vyZaduje hlubsi vhled do smysluplnych oborové-obsahovych souvislosti. Zpro-
sttedkovani této kompetence je v prvé fadé oboroveé didaktickou tlohou. Osvojovani
oborovych znalosti by pfitom mélo byt méné zacileno na pasivni kumulaci znalosti, spiSe
by se mélo dbat na porozuméni souvislostem a na kompetence k jednani, které jsou s tim
spojeny. Proto je soucésti oborové kompetence ucitele také jeho schopnost ddvat do vztahu
oborové znalosti s kaZdodennimi pfedstavami a svétem Zdki a vyuZivat tyto souvislosti
ve smyslu pfileZitosti k uceni pfesahujicich obor. Mé-1i byt uceni smysluplné, nelze obo-



rové znalosti redukovat na izolované ucebni znalosti. Pfedméty vyuky musi byt didakticky
,rekonstruovany* v ramci pohybu mezi svétem védy a kaZzdodennim Zivotem. Pro takovy
postup je tfeba empiricky zkoumat kaZzdodenni pfedstavy Zikul a systematicky objasiiovat
védecké predstavy.

3. Svét kazdodenniho Zivota, véda a vyuka:
Model didaktické rekonstrukce

3.1 Cile a vychodiska

Predméty vyuky nejsou oborové danymi elementy, které 1ze pedagogicky tvarovat do ur-
¢itych celku; pro vyuku je tfeba je nejprve konstruovat tak, aby pro zaky ziskaly novy vy-
znam. Pfedpona ,,re” ve slové ,,rekonstruovani* vyjadfuje jak ,,novost™, tak ,,obnoveni*.
Didakticka rekonstrukce védeckych obsahti je zaméfena na vytvareni vztahi mezi védec-
kymi a interdisciplindrnimi znalostmi a svétem kaZdodennich zkuSenosti Zdkd, jejich
predporozuménim, ndzory a hodnotovou orientaci. Pfitom je tfeba mnohdy zohlediiovat
takové oborové a obor pfesahujici vztahy, jejichZ existenci oborovi specialisté ve svych
pracich predpokladaji, nicméné zZdkiim a laikim nejsou zndmy. K tomu patii napft. také
potieba vyporadat se s tim, jak se urcité vysledky ziskavaji a vyuZivaji. Tyka se to i teore-
tickych pfedpokladt a kontroverznich pojeti (které mnohdy nejsou oborovymi specialisty
zprostfedkované) a také vysledki ptibuznych disciplin, které nejsou brany v ivahu. Pfi-
stupuje k tomu déle to, Ze vécné vztahy byvaji ve vyuce — vice neZ v oboru — zasazovany
do Zivotnich, spolecenskych a individudlnich souvislosti, aby bylo moZné zvyraznit jejich
vyznam pro Zivot jednotlivce ve spolecnosti a v biosféfe. Didakticky rekonstruovany
predmét vyuky se v té€chto piipadech stdva komplexné&jsim a nikoliv pouze zjednodusenym,
tj. nikoliv pouze ,,didakticky redukovanym®. Pfidana komplexita je nezbytnd, aby bylo
mozné vyvarovat se predstavam, které jsou v kontextu oboru, jakoZ i Zivota nepfiméerené.

Model didaktické rekonstrukce byl ptivodné vytvoren v rdmci didaktiky biologie (Carl
von Ossietzky Universitidt Oldenburg) a didaktiky fyziky (Institut fiir Pddagogik der Natur-
wissenschaften Kiel) v Némecku (viz Kattmann, Duit, Gropengiefler, Komorek 1997; Duit,
GropengieBer, Kattmann 2005). Postupné byl uveden do dalSich oborovych didaktik, kde
je s tispéchem vyuZivan®. Kli¢ovou je zde otdzka, jak urcité obsahové oblasti vyucovat zpii-
sobem podporujicim smysluplné uceni. Za timto icelem maji byt zkoumany, resp.
objevovany, podstatné a zajimavé vztahy, vazby a soulady mezi oborovymi znalostmi

* Model didaktické rekonstrukce byl koncep&n& vytvéten v rdmci promo&niho programu ,,Fachdi-
daktische Lehr-Lernforschung — Didaktische Rekonstruktion na Carl von Ossietzky Universitét
Oldenburg (SRN). V rdmci programu spolupracuji tymy osmi oborovych didaktik (biologie,
chemie, némcina, anglictina, historie, matematika, fyzika, vécné tceni) a tfi pracovni skupiny pe-
dagogii (vyzkum vzdélavani, empiricky vyzkum vyucovdni a uceni, Skolni pedagogika). Pro-
gram je v soucasné dobé podporen mj. 15 stipendii Georg-Christoph-Lichtenberga (Niedersachsen).
Podrobnéji k tomu viz: http://www.diz.uni-oldenburg.de/ProDid



a individudlnimi u¢ebnimi podminkami Zaka. K posledné jmenovanym patii mj. také so-
cidlni, motivaéni a kognitivni komponenty. V dosavadnich vyzkumech realizovanych
podle Modelu didaktické rekonstrukce byly ptredmétem zkoumadni predevsim Zdkovské pred-
stavy (kaZdodenni teorie, implicitni teorie).

Z epistemologického hlediska je Model didaktické rekonstrukce budovan na konstrukti-
vistickych zdkladech. Lijnse (1995) pravem zdiiraziiuje, Ze pro konstruktivisticky piistup
je rozhodujici, jakym zpisobem se mysleni Zaku vztahuje k védeckym pohledim. V Modelu
didaktické rekonstrukce jsou oborové koncepty a Zakovské predstavy reciprocné chapany
jako rovnocenné. Neni zde postulovdna Zddnd obecné platnd vécnd struktura. Ve veétsi
mife se zohlediuji védecké pozice a koncepty (ve smyslu osobnich konstruktl jednotlivell
a skupin) obsaZené v kazdodennich predstavach zakii. Na druhé strané se pii zkoumani
zakovskych predstav predpoklada, Ze ty (v kontextu osobnich presvédéeni) vykazuji pro
jedince tutéZ koherenci jako védecké koncepty v ramci prislusného oboru. Obé kompo-
nenty zkoumani — Zdkovské predstavy a oborové koncepty — jsou na tomto zakladé nazi-
rany jako stejné dileZité zdroje pro utvareni vyuky.

V Modelu didaktické rekonstrukce jsou formulovany tfi vyzkumné tlohy: objasnéni obo-
rovych predstav, vyzkum Zakovskych pfedstav a didakticka strukturace u¢ebniho prostie-
di* (obr. 1).

Didakticka strukturace u¢ebniho prostredi

Objasnéni oborovych predstav ‘ ’ Vyzkum Zdkovskych predstav

Obr. 1: Komponenty Modelu didaktické rekonstrukce (oborové didakticky triplet)

* Komponenty Modelu didaktické rekonstrukce samy o sob& nejsou nové, nicmén& nové je syste-
matické propojeni dil¢ich tloh. Objasnéni oborovych predstav a didakticka strukturace navazuje
mj. na prace Wolfganga Klafkiho (1963; 1985).
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3.2 Objasnéni oborovych predstav

Objasnéni oborovych predstav spociva v kritickém a metodicky kontrolovaném (obsahové
analytickém) zkouman{ oborovych vypovédi, teorif, metod a termint z oborové didaktické
perspektivy (srov. GropengieBer 2001). DiileZité je objasiiovat:

» Které poznatky reprezentuji poznani ptislusného oboru a kde jsou jejich hranice?

» Jakd je geneze, funkce a vyznam védeckych predstav a v jakém kontextu se vyskytuji?

» Jaké védecké a epistemologické pozice jsou evidentni?

» Kde jsou viditelné mezioborové vazby, pfi kterych se oborové-specifické poznatky
prenaseji do jinych oblasti?

> Jaké etické a spolecenské dusledky jsou spojeny s prislusnymi védeckymi/oborovymi
predstavami?

» Do jakych oblasti sméruje aplikace poznatkii?

3.3 Vyzkum Zakovskych predstav

Empiricky vyzkum se vztahuje k individudlnim podminkdm a predpokladiim uceni se,

coZ umoziuje popsani mentdlnich ndstrojii, popt. myslenkovych konstruktt (predstav).

Predmétem vyzkumu mohou byt kognitivni, afektivni a psychomotorické komponenty,

stejné jako ¢asova dynamika Zdkovy perspektivy, pro jejiZ popis mohou byt paralelné ¢i

komplementarné pouZivany ruzné teoretické koncepty. Vyzkumné otdzky se zaméruji na

zakovské predstavy v prislusném konceptudlnim rdmci:

» Jaké predstavy o oborové relevantnich fenoménech si Zaci utvareji?

» Jaké predstavy — pojmy, koncepty a myslenkové figury pouZivaji Zaci v kontextech
vztahujicich se k oboru?

» Jaké predstavy maji Zdci o védé?

» Jaké korespondence je moZné rozeznat v kazdodennich a védeckych predstavach?

3.4 Didaktické strukturovani u¢ebniho prostiredi

Pojmem didaktické strukturovani je oznaCovan proces planovani tematickych okruht
a ucent, ktery smétuje k zdkladnimu a zobecnitelnému rozhodovani o cilech, obsazich a me-
todach vyuky. Z hlediska obsahu se pfi didaktickém strukturovani zohlediiuji oborové, mezi-
oborové i nadoborové aspekty. Oborové aspekty nejsou ani vud¢i, ani normativni. Oborové
objasnéné vypovédi o vécnych vztazich je tfeba zasadit do kazdodennich, individudlnich,
spolecenskych, védecko-historickych, védecko-teoretickych, epistemologickych a etickych
souvislosti. To prfedpokladd vedle analyz také rozhodovani o otdzkach cili:

N

» Které prvky jsou nejdulezit€jsi v kazdodennich predstavach Zaku a které je tieba v pri-
béhu vyuky zohlediiovat?

» Jaké moznosti pro vyuku otevird zohledilovani Zdkovskych piedstav?

Y

Jakym zpusobem védecky objasnéné predstavy podporuji ¢i blokuji uceni?
» Jaké predstavy je tieba zohlediiovat pti zprostfedkovani pojmil a pouzivani termini?
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» Které z kazdodennich zakovskych predstav koresponduji s védeckymi koncepty tako-
vym zpiisobem, Ze mohou byt vyuZity pro smysluplné uc¢eni?

» Jak podporovat vnimani a reflexi vlastnich predstav v danych predmétnych oblastech,
aby se podporovalo uceni se védeckym konceptim?

» Jaké metody a formy vyuky jsou v rdmci pfedmétu vyucovani pfiméfené vzhledem k Za-
kovské a védecké perspektivé? Je vybér pfimefeny vzhledem k podpote smysluplného
(kumulativniho) uceni?

» Jaké ucebni podminky (napf. motivace, uc¢ebni klima, usporadani ve tfid¢) musi byt
vytvoreny, aby dochdzelo k podpote oborového uceni a k zméndm predstav?

3.5 Rekurzivni postup

Tti vyzkumné dlohy Modelu didaktické rekonstrukce se navzdjem podminuji a podporuji.
Vysledky oborového objasfiovdni mohou ovliviiovat préci s Zdkovskymi pfedstavami. Na
druhou stranu znalost Zdkovskych pfedstav mize ovliviiovat vyklad a pochopeni oboro-
vych pohledt. Postup je tedy rekurzivni. V pritbé¢hu didaktické rekonstrukce urcitého obsahu
se muZe napr. ukdzat, Ze n¢které ¢asti oborového objasnéni nejsou k dispozici, popt. je tieba
roz§ifit analyzu o nové aspekty. MuZe se také ukdzat, Ze je tfeba ddle zkoumat Zadkovské
predstavy v uréitych oblastech.

Vyznam tohoto postupu spociva ve smysluplném propojeni a spojeni odborného a pojmového
objasnéni urcitych znalostnich oblasti a empirického vyzkumu piislusnych Zdkovskych pred-
stav. Na tomto zdkladé jsou oborové koncepty didakticky rekonstruovany pro dcely vyuky.

Vzhledem k tomu, Ze vyzkumny rdmec didaktické rekonstrukce reflektuje podstatné ele-
menty vyucovani a uceni (se), jevi se jako vhodny orientacni nastroj pro planovani vyuky
a reflexi Skolni praxe. Didaktické strukturovani je samoziejmou tlohou kazdého ucitele.
Casto se viak vztahuje pouze na metodické aspekty a prvky vécné analyzy; perspektiva
7éka a jeho ucebnich potencialit je malokdy zohlediiovana ve smyslu strukturujictho ele-
mentu vyuky. V Modelu didaktické rekonstrukce jsou Zakovské predstavy rovnocenné
oborovym pfedstavam. Z tohoto diivodu je duleZité, aby existovaly diagnostické metody,
jimiz lze Zékovské predstavy ve vyuce snadno zjiSfovat (srov. GropengieBer 1996).

4. Aplikace Modelu didaktické rekonstrukce
v uditelském vzdélavani

4.1 Zkoumani ucitelovych predstav

s Nz

Stejné tak dulezité, jako je zkoumdni Zdkovskych prekoncepci, je zkoumdni predstav,
jimiz disponuji ucitelé. U¢itelé se pokouseji zprostfedkovat své oborové znalosti Zaktim,
jak jim sami rozuméji a jak véfi, Ze se jich Zaci budou schopni pokud mozno co nejlépe
zmocnit. Proto musi ucitelé disponovat pfedstavami, jeZ mohou byt souhrnné oznaceny
pojmem pedagogical content knowledge (Shulman 1986).
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Ucitelé musi:
1. mit vhled do toho, jaky vyznam m4 ucebni obsah pro uceni,

2. disponovat znalostmi o kazdodennich predstavéach zaku, aby mohl piedvidat obtiZe, které
mohou mit Zaci s porozuménim pojmam, které se objevuji pfi vyuce urcitého ucebniho
predmétu,

3. umét prezentovat oborové znalosti zptisobem podporujicim Zdkovo porozuméni.

Pojmem pedagogical content knowledge (PCK) jsou oznacovany predstavy, které si ucitel
v urcité specifické oblasti osvojil a jimizZ disponuje — jedna se o znalosti, pfesvédcent a rutiny.

Obr. 2: Model didaktické rekonstrukce pro ucitelské vzdéldavdni
(van Dijk, Kattmann 2007)
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Prezentovany Model didaktické rekonstrukce pro ucitelské vzdeéldvdni — Educational Recon-
struction for Teacher Education (ERTE) propojuje dvé tradice pedagogického vyzkumu:
americkou tradici kurikuldrniho vyzkumu a némeckou tradici didaktiky, resp. oborové
didaktiky. Ptitom Ize do Modelu didaktické rekonstrukce integrovat také koncept pedago-
gical content knowledge (Model ERTE — van Dijk, Kattmann 2007, obr. 2).

Model didaktické rekonstrukce modifikovany pro ucitelské vzdélavani ma dvé roviny.
Vychazi ze zdkladniho pfedpokladu didaktické rekonstrukce, Ze ucebni predméty je tfeba
pro ucely uceni a vyucovani teprve rekonstruovat, coz se muze podafit pouze na zdkladé

s vz

znalosti Zdkovskych predstav (rovina 1).

V roviné 2 v Modelu ERTE jsou proto integrovany tfi oblasti: (1) didaktické strukturovani
ucebniho prostfedi, (2) zkoumani ucitelovych predstav (vyzkumy PCK) a (3) koncepce
ucitelského vzdélavani (obr. 2). Specifickym rysem tohoto vyzkumného modelu je, Ze
predstavy ucitelt a koncepce ucitelského vzdélavani jsou podstatnymi elementy ve vyzkum-
ném procesu, a nikoliv pouze sekunddrnimi dasledky. Ve vyzkumu ucitelovych predstav
(vyzkum PCK) jsou kladeny tfi vyzkumné otazky:

(1) Jaké predstavy maji ucitelé k urcitému ucivu?
(2) Jaké predstavy maji ucitelé o kazdodennich pfedstavach zaka o urcitém ucivu?

(3) Jaké predstavy maji ucitelé o tom, jak a kdy by mélo byt urcité uc¢ivo vyu¢oviano?

Tyto tfi otdzky jsou v souladu jak s komponentami Modelu didaktické rekonstrukce, tak
s konceptem PCK. Zkouman{ téchto tif otdzek navic umoZziiuje posoudit to, jak ucitel diava do
vztahu své oborové znalosti a znalosti o Zdkovskych predstavach pfi koncipovani vyuky. Bez-
prostfedni vyuZiti vyzkumu ucitelovych piedstav pomoci Modelu ERTE spo¢ivad v moZnosti
formulovani poZadavkil na obsahy a metody ucitelského vzdélavani. Vysledek didaktické
rekonstrukce, tj. didakticky rekonstruované ucebni prostredi pfitom miZe poslouZit jako
reference pro ucitelovy predstavy (zdkladna na obr. 2).

Funkce této reference spoc¢iva predev§im v tom, Ze umoZiluje zaradit tyto ucitelovy pred-
stavy do oborové didaktickych souvislosti a dospét ke vzdjemnému porovnavéni evident-
nich duasledkt pro ucitelské vzdelavani. Model ERTE byl poprvé aplikovan ve vyzkumu
pedagogical content knowledge vztahujicich se k evoluci (van Dijk 2008). Pfitom se pomoci
interview se zkuSenymi uciteli biologie (Fachleiter) zkoumalo, jaké porozuméni evolu¢ni
teorii se u té€chto ucitelti utvotilo a jak v pribéhu vyuky diagnostikuji a zohlediiuji kaZdodenni
predstavy svych Zdkd, aby je mohli sméfovat k oborové adekvatnim predstavam.
Vysledky by mély byt vyuZity za tcelem zkvalitnéni ucitelského vzdéldvani v oblasti
maji s pojmy, avSak nevédi, jak s nimi pracovat. Vyzkum ucitelovych pfedstav pomoci
Modelu ERTE snad muiZe napomoci feSeni téchto problémi.
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4.2 Reflexe vyuky jako rekurz didaktické rekonstrukce

Model didaktické rekonstrukce muZe jiZz nyni pomoci pii zlepSovani ucitelského vzdélavani,
a to v souvislosti s reflexi vzdéldvani. Posthospitacni rozhovor je ¢asto proZivéan jako
arbitrarni poucovani. To by bylo moZné zménit, pokud by se rozbory a hodnoceni oboro-
vého uceni ve vyukové praxi odehrdvaly na metodicky kontrolované, reflexivni a inter-
subjektivni bazi. Rekurzivni postup miZze v ramci didaktické rekonstrukce naznacit cestu
(j. metodu) k hlubsi reflexi vyuky. Rekurzivni postup miiZe byt pfi reflexi vyuky disledné
vyuZzivan k analyze a diagnostice vyuky. Po¢inaje analyzou didaktického strukturovani je
tfeba priubéh vyuky zpétné vztahovat k Zdkovské perspektivé a k oborovému objasnéni
(obr. 1) a oboji znovu konstruktivné aplikovat na diagnézu a ndsledné opét rekurzivné na
(nové) didaktické strukturovani. Konstruktivni otdzky didaktického strukturovdni jsou
pfitom analyticky obracené:

» Byly formy vyuky adekvatni vzhledem k podpoie smysluplného uéeni?

» Jaky vliv mély uéebni podminky (napt. motivace, u¢ebni klima, usporadani tfidy) na
smysluplné uceni?
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» Jaké moznosti pro vyuku nabizelo zohlednéni Zakovskych predstav? Byly tyto mozZnosti
vyuzity?

Y

Do jaké miry nabizené védecké predstavy podporovaly ¢i blokovaly uéeni zakt?

A\

Jaké predstavy byly pouZzivanim urcitych termind vyvoldny, podporovany ¢i blokovany?

» Které z kazdodennich zZakovskych piedstav korespondovaly s védeckymi koncepty do
té miry, Ze je bylo mozné vyuZit pro smysluplné uceni?

» Meéli Zaci prileZzitost reflektovat své vlastni piedstavy a pokroky v uceni?

» Byly zptsoby prace adekvatni a jaky mély vliv na oborové uceni?

Na zdkladé analyzy didaktického strukturovdni se 1ze odvolavat se také k zZdkovské per-

spektive:

» Jaké predstavy se s ohledem na oborové relevantni fenomény u zaku utvareji?

» Jaké predstavy — pojmy, koncepty a myslenkové figury pouZivaji Zici v oborovych
kontextech tematizovanych ve vyucovani?

» Na jaké predstavy o véd¢ lze usuzovat z zakovskych vyjadieni?

» Které spojitosti je mozné pozorovat mezi artikulovanymi kaZdodennimi predstavami
a védeckymi predstavami?

Stejné tak je vyuzivano oborové objasriovdni:

» Byli zaci schopni rozeznat védecké a epistemologické pozice spjaté s uéebnim predmétem?

» Vyskytly se mezipfedmétové piesahy, na jejichz zdkladé mohly byt urcité specifické
oborové poznatky prendSeny do jinych oblasti? Byli si toho Zaci védomi, resp. bylo
jim to ddno na védomi?
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» Byly tematizovany ¢i diskutovany etické a spolecenské diisledky souvisejici s védec-
kymi pfedstavami?

» Které oblasti vyuZiti poznatkil byly tematizovany?

Nasledné Ize vysledky reflexe vyuZit pro stanoveni zavéra, pficemz se analytické otazky
didaktického strukturovdni vyuZzivaji pro navazujici ¢i budouci vyuku. Na zdkladé tohoto
postupu se pfi reflexi vyuky posouva pozornost od vyukovych metod k podminkdm uceni
a jeho podpore. To koresponduje s didaktickym obratem v chdpani vyucovani a uceni, ktery
je zaloZen na konstruktivistickych vychodiscich: Vyucovani je nabidka uceni. Vyukové
metody (zptisoby prace a socidlni formy) jsou sice v tomto rdmci pfiméfenym zptisobem
zohledniovany, nicméné v popredi zdjmu stoji oborové didakticka dloha ucitele, kterd spo-
¢iva ve zprostiedkovani mezi Zdkovskou perspektivou a oborovymi koncepty.

V této souvislosti je dulezité, aby vysledky vyzkumu didaktické rekonstrukce byly vyuZzi-
vany pfi pldnovdni vyuky, nebot mohou poskytovat uzite¢né podnéty pro jeji naslednou
reflexi (viz k tomu pribéh vyucovaci hodiny biologie tykajici se klasifikace obratlovet v 5/6
ro¢niku — pfiloha 1 — srov. Baumann et al. 1996). Tato idea vzesla ze zjiStovani Zdkov-
skych predstav, ze kterého vyplynulo, Ze Zaci tohoto véku maji tendenci klasifikovat obrat-
lovce podle Zivotniho prostoru a podle zpisobu pohybu (1étani, plavani) (srov. Kattmann,
Schmidt 1996; Sonnefeld, Kattmann 2001). Oborové objasnéni ukazuje, Ze tyto predstavy,
pokud je porovndme s evoluci obratlovcu, jsou oborové pfimérenéjsi nez klasifikace na
zakladé znaku (peri, srst), které vedou jen k logickym tfiddm objektd, nikoliv k porozu-
méni pfibuzenskym skupindm, které vznikly ve fylogenezi. Reflexe vyuky zde muiZe vést
k poznani toho, Ze Zdkovské pfedstavy mohou byt efektivné vyuZivany pii konstrukci
oborové priméfené vyuky.

Kromé toho muze byt takova vyuka pro Zaky znacné motivujici: z nudného fazeni do sku-
pin podle znakti se miiZe stit napinava detektivni prace. V novém didaktickém strukturovdni
se pozornost zaméfuje na ty obsahy, které jsou pro Zdky mimotadné zajimavé — velryby,
vejcorodi a létajici savci, pée o mladata u krokodyla.

Podobnym zptisobem je mozné vyuzivat Zdkovské predstavy o biologické rovnovaze
a o produkeci kysliku zelenymi rostlinami ke konstrukci ekologicko-historického modelu
vyuky (srov. Sander 2002; Sander, Jelemenskd, Kattmann 2004). V pfiloze 2 je doku-
mentovan prubéh vyucovaci hodiny, v niz byla vzidjemné propojovéana genetika a evoluce
(srov. Baalmann, Kattmann 2001). Zkoumdni Zakovskych predstav (srov. Baalmann,
Frerichs, Kattmann 2001) v tomto piipadé ukdzalo, Ze v genetice a v evoluci se Ize setkat
se zna¢né odliSnymi pfedstavami o moznych genetickych zménach (prizpusobeni se vs.
konstantnost geneticky podminénych znaku). Pfi propojeni genetiky a evoluce je mozné
reflexi kaZzdodennich predstav Zdka vyuZit k uceni se na zaklad€ rozporu ve vlastnich pred-
stavach. Reflexe vyuky muzZe v tomto pfipad€ ukdzat, Ze Zakovské predstavy mohou byt
(prostiednictvim jejich artikulace pred vyukou a reflexe po vyuce) vyuZzity k precizovani
oborovych konceptt, pfi¢emz Zaci se mohou zarovei ucit reflektovat své ucebni postupy.
To je dulezZitou podminkou kumulativniho uceni.
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5. Hlavni kompetence pro ucitelskou profesi

Prace v ramci didaktické rekonstrukce podporuje utvareni zakladnich kompetenci pro uci-
telskou profesi, které jsou soucasné nezbytnym predpokladem reflexe vyuky:

» zdkladni porozuméni vyucovani a u¢eni (metakognice procest vyucovani a uceni)

» védomé zachdzeni s vlastnimi kaZdodennimi predstavami jako dulezity predpoklad
vyucovani (konstruovani piileZitosti k uceni)

» precizni zachdzeni s perspektivami béZného Zivota jako dulezitymi predpoklady uceni
zaki

» vnimani Zaki jako konstruktérii svych predstav a znalosti, tj. jako subjektt autonom-
nfho uceni

P

» dovednost interpretovat verbalni a neverbalni vyjadfovani zZaku a analyzovat oborové
texty (metodicky kontrolované porozuméni neznamému)

» objastiovani oborovych predstav (pojmy, koncepty, myslenkové figury, teorie) a vy-
uzivani oborové objasnénych predstav pro konstruovani piilezitosti k uceni

» metapozice vuci studovanému oboru a oborovému porozuméni (reflektované oborové
znalosti, oborové didakticky pohled na obor)

» zkoumajici postoj k vlastnim profesnim ¢innostem, dovednost reflektovat a diagnos-
tikovat vlastni vyuku i vyuku nékoho jiného.

Zatucelem osvojeni zkoumajiciho postoje k vlastnim profesnim ¢innostem se maji ucitelé
v prubéhu svého piipravného i dalsiho vzdélavani aktivné podilet na oborové didaktickém
vyzkumu vyucovdni a uceni. Pro oborovou didaktiku blizkou $kole je spoluprice s oso-
bami pracujicimi ve §kolni praxi nejen uceln4, ale také nevyhnutelnd. Oborové didakticky
vyzkum stoji a padd s partnerskou a aktivné spoluurcujici Gcasti praktikujicich ucitelu.
Pouze timto zptisobem lze docilit toho, aby empiricky vyzkum nenabyval praktické rele-
vance teprve v piipadé, Ze se potvrdi vyzkumné pfedpoklady, ale také tim, Ze jiZ samotna
realizace vyzkumu je pro ucitele zajimava. Vyzkumy by mély byt pldnovény tak, aby v nich
zucastnéni ucitelé nepusobili pouze jako pomocnici. Ve vyzkumech didaktické rekon-
strukce jsou vyzkumné ulohy zaméfené na zprostiedkovani, tzn. na aplikaci. ZvIlastni
otdzkou je, jak spoluptisobi prvni a druhd faze ucitelského vzdélavani. Spoluprice v rdmci
didaktické rekonstrukce muzZe byt v obou fazich vyuZitelnd napt. pti kvalifikacnich pracich
amuZe byt podnétnd k rekurzivnimu uplatnéni didaktické rekonstrukce pfi reflexi vyuky.
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6. Shrnuti zavérem

Na zédklad¢€ vySe uvedeného lze formulovat nasledujici zavéry. Oborové a vyukové kom-
petence musi byt definovany z oborové didaktické perspektivy, aby bylo mozné propojeni
oborovych a didaktickych dovednosti. Model didaktické rekonstrukce nabizi rimec, ktery
umoziiuje propojeni oborovych a didaktickych kompetenci ve vyzkumu, ve vyuce a ve vzdé-
lavani. Vyzkum predstav ucitelt podle Modelu didaktické rekonstrukce pro vzdéldvdni uci-
telii v oboru, k vyuc€ovani a k predstavam zakt miZe pomoci vyrazné zlepS$it vyucovani.

Kompetence zprostfedkované didaktickou rekonstrukci mohou byt rekurzivné vyuzity
pro analyzu a diagn6zu oborového vyu€ovani a uceni: Reflexe vyuky je v rdmci didaktické
rekonstrukce postavena na metodicky kontrolované a intersubjektivné akceptovatelné bazi.

Pfi vzdélavani ucitelt by studenti méli byt vedeni k oborové-didaktickému vyzkumu vy-
ucovani a uceni (se). Na tomto zdkladé by mély byt prohlubovany odborné a pedagogické
kompetence pro vyucovani, jakoz i vytvoren zaklad pro pretrvavajici vyzkumné postoje
k vlastni ucitelské ¢innosti.
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Priloha 1: Didaktické strukturovani

Prubéh vyucovaci hodiny tykajici se klasifikace obratlovcu ,,Z vody na zem* (5/6.
ro¢nik)

(1) Usporadani na zdkladé Zivotnich prostori

Evolucni idea: Obratlovci béhem evoluce osidlili nejprve vodu, odkud se pfesunuli na
pevninu, takZe mohou byt zpostfedkovany jejich fylogenetické skupiny na zdkladé
(pvodnich) Zivotnich prostord. Tomu odpovidaji velké skupiny obratlovci: ryby (voda),
obojzivelnici (voda/zemé) a (,,prava*) suchozemskd zvifata. Zivotni prostory sou¢asné
reprezentuji systematické skupiny. ,,Pravd suchozemska zvitata®, kterd vitbec nevypa-
daji podle systematické skupiny, reprezentuji v tomto vyctu jedinou skute¢nou fyloge-
netickou skupinu — Zivocich s vnitinim plodovym obalem (Amniota).

(2) Detektivni prace: historie zanechava stopy

Vzhledem k tomu, Ze je zména Zivotniho prostoru moznd, mohli by obratlovci Zijici ve vodé
pochdzet také ze zemskych zvitat. Znakem suchozemskych zvitat je, Ze se cely jejich vyvoj
odehrdval na zemi: suchozemska zvitata kladou sva vejce na zem. Na zdkladé€ tohoto
kritéria Ize rozpoznat jako prava suchozemskd zvifata mj. krokodyli a Zelvy.

(3) Pomocna kritéria: peri a srst

Skupina pravych suchozemskych zvifat je dile ¢lenéna, mj. na zdklad¢ uZivani vzduSného
prostoru. Tak vznikne skupina ptaku. Pro pfifazeni ke tfiddm se teprve nyni pouZivaji
znaky, jako jsou napf. pefi a srst. Divodem pro spolupiislu§nost vSak zde je spolecna
fylogeneze, nikoliv podobnost. Tyto znaky jsou zde pouze pomickou, kterd pfifazeni
umoZiuje overit, resp. ho usnadiiuje. Posledni ,,chybnd pfifazeni* 1ze pouze korigovat:

N 2

netopyfi, velryby, tu¢nidci.

(4) Rozsiteni do riaznych Zivotnich prostori

V poslednim kroku Ize ndzorné demonstrovat, jak takto vytvorené skupiny sekundarné
a v ruzné mifte osidlovaly riizné Zivotni prostory. Jesté jednou 1ze demonstrovat diver-
zifikace Zivotnich forem a ,,ndvrat” zemskych zvitat do vody. Jako pfenos muzZe byt
chdpano osidlovani raznych prostori saury (dinosaufi atp.).
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Priloha 2: Didaktické strukturovani

Prubéh vyucovaci hodiny tykajici se genetiky v kontextu evoluce ,,Pfipad drsnokiid-
lovce biezového* (10. ro¢nik)

1. sekvence vyuky

1. Historie: Objeveni se tmavych drsnkokridlovca bifezovych
2. Diavody ztmavnuti

Artikulace predstav o dédicnosti a utvdreni hypotéz Zdky

3. Geny a mutace

Regulace pigmentové produkce prostiednictvim enzymu
Vztah mezi geny a enzymy

4. Dédi¢né postupy svétlého a tmavého

KfiZeni mezi svétlymi a tmavymi mirami: Mendlovy zakony
Dominantni a recesivni znaky

5. Pri¢iny tmavosti

Reflexe predstav a vysledky ucent (se)

2. sekvence vyuky

6. Historie: ZvySeni po¢tu drsnkokridlovca brezovych

Vzicnost drsnkokfidlovcil bfezovych pred rokem 1900 navzdory dominance znaku
Fenomén industridlniho melanismu

7. Daivody zvySovani ¢etnosti

Artikulace predstav o adaptaci a utvdrent hypotéz Zdaky

8. Selekce

Védecké pozorovani a simula¢ni hra

9. Variabilita uvniti druhu

Cetnost svétlych a tmavych drsnkok¥idlovcil biezovych v riiznych populacich
10. Priciny Cetnosti

Reflexe predstav a vysledky uceni (se)
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3. O TEORII PRO HOSPITACNI ROZBOR
ANEB REFLEXE PRIBEHU VYUKY JAKO
PROSTREDEK ROZVOJE DIDAKTICKYCH
ZNALOSTI OBSAHU

Jan Slavik

1. Uvodem - obsahové vyprazdnéni v Ceské Skole?

V tvodu ptipomenu dileZity poznatek z vyzkumu v prazskych zdkladnich Skol4ch, ktery
v pritbéhu uplynulého desitileti provadéla Prazskd skupina Skolni etnografie a publikovala
jej v knize ,,Cesti Zaci po deseti letech (2004). Cituji ze zavéru knihy sepsaného M. Ku-
Cerou (cit. dilo, s. 237-238):

,, Ve srovndni s r. 1991 poklesla obliba skolnich predmétii...; jeden autor to nazyvd ,,obsa-
hovym vyprdzdnénim“ §kolniho uceni. Badatelé se shoduji, Ze se Zdci divaji na skolni zna-
losti kritictéji: to, co se naucili, uz snad ani nevystupuje jako zdklad (ze zdkladni Skoly),
ale jako velmi dilci kompetence, kterd vypadd navic nespojitelnd se specidlnimi znalostmi
v pozdéjst pripravé na profesi...

Za této situace se ziskdni pozndni jevi jako formdlnt zdleZitost. ZlepSeni prospéchu, k né-
muZ historicky doslo (ubylo ale... ,,samych jednicek*), pak déld dojem sniZovdni ndrokii
Skoly. Cdstecné je to na konci dochdzky pochopitelné kviili organizaci prechodu na druhy
stuperi: na stiredni §kolu se Zdci dostdvaji vétSinou ne ,,na prijimacky“, ale ,,na zndmky“,
kde jim zdkladka matersky prilepsi.

Nékdo hovoti o liberdlnosti Skoly — tentyZ autor pak i o liberdlnosti rodiny, kterd liberdl-
nost té prvé jen podporuje. TéZko tvrdit, Ze u nich spocivd néjakd chyba: vypadd to, Ze obé
edukacni formy jsou v defenzivé, kdy nestaci reagovat na v§ech mistech priillomu hranice
barbarskymi kmeny a must chodit do diive nemyslitelnych mirovych smluv nebo témér
rezignovat — ctmz neminim, Ze by treba ucitelé prestdvali pracovat, ucit: ale nékteri pie-

-----

Tolik citat. Nechci povédét, Ze poznatky z prazského regionu maji v§eobecnou narodni
platnost, ani Ze se situace neméni. Pfesto je to zprava o diileZité strance socio-kulturniho
pozadi, v némZ se nalézaji Skolni pfedméty a s nimi spjaté oborové didaktiky. Pfijmeme-li
uvedenou tezi o vyprazdiiovani obsahu aspoii jako zdminku k pfemysleni, nemZeme se
vyhnout otdzkdm, které bezprostfedné smétuji k praci ucitele jako predstavitele urcitého
védniho nebo uméleckého oboru.
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cipliny, teorii vyucovdni neboli didaktikou a praxi vyuky. Z pohledu ucitelské profese se
tedy piimo tykd didaktickych znalosti obsahu, tzn. pripravenosti ucitele k pfizptsobeni
expertnich obsahti vzdéldvacim potfebam Zakt (Shulman 1987; Janik 2004; Slavik, Janik
2005, 2006). Profesiondlni ztetel k didaktickym znalostem obsahu vyvolava potiebu roz-
vijet jeden z pfiznacnych standardii ucitelské profese: reflektivni kompetenci ucitele (Slavik,
Sifor 1993; Nezvalova 1994), tj. kompetenci didakticky analyzovat a posuzovat vyuco-
vaci praxi na pruniku obsahu vyuky s postupem jeho zprostfedkovani Zakim. V praxi
k tomu slouZi tradi¢ni pedagogicky ndstroj, odeddvna pouZivany pro posuzovani a zlep-
Sovani vyuky: hospitacni rozbor oducenych hodin.

Je s podivem, Ze starym znamym ,hospitacim® je v teorii vénovana tak mald pozornost.
Ani praxe vS§ak na tom neni o mnoho Iépe. Profesiondlni mysleni ucitela ve Skolni praxi je
obvykle soustfedéno na piipravu vyuky. Pfi ni ucitelé vyuZivaji své didaktické znalosti
obsahu k tomu, aby pfipravili plan konkrétniho vyucovaciho procesu. Avsak v pribéhu
této prace zpravidla nepotiebuji reflektovat jednotlivé kroky jejiho vyvoje ani o ném hlou-
béji pfemyslet. Oproti tomu, profesiondlni reflektovani vlastni prace ve tfidé nebyva pro
ucitele bézné a tykd se vlastné jen onéch zminénych hospitaci, které ale postradaji sou-
stavné myslenkové propracovani, které by dovolilo je terminologicky pokryt a systema-
ticky s nimi zachazet.

To je jeden z divodu, proc¢ ucitelé casto nejsou schopni nahliZet pribéh jejich vlastniho
profesniho mysleni a uvédomovat si roli odbornych didaktickych pojmu pro své profesio-
ndlni rozhodovéani. V pribéhu reflektovani ucitel musi interpretovat edukacni realitu.
Kviili tomu musi hledat pfiléhavé pojmy pro popis anebo vysvétlovani. To je ovSem téz
pociatek pro jakoukoliv badatelskou préci. Reflexi spojenou s interpretaci ucebnich situaci
tedy mizeme pokladat za nejlepsi zptisob jak rozvijet profesni mysleni ucitelt a jak uka-
zovat funk¢nost didaktické teorie pro praxi. Na§im kli¢ovym problémem je mald efektivita
teorie pii interpretaci redlné Skolni praxe. Potfebujeme zv1astni jazyk pro didaktickou reflexi.
Tento jazyk by mél byt zaloZen na ,situaénim® analytickém a strukturdlnim pfistupu
k edukacni realité.

2. ,,Cobudu udcit?«

N2

Zacnéme od praxe. Co budu zitra ucit?, je nejtypictéjsi otdzka, kterou si pokladd ucitel
v pribéhu pfipravy na vyuku. Je to otdzka zamétrend na obsah, smétujici k didaktické ana-
lyze uciva, a tedy do oborové didaktické oblasti (srov. Klafki 1967). Vyzkumy ucitelova
mySleni (teacher thinking) potvrzuji, Ze otdzka ,,co* zpravidla predchazi ,jak* (Tsu 2003;
Harbo 1991; Janik 2007) Jeji vyusténi vede k vybéru stavebnich prvkd, z nichZ roste
architektura vyucovaci hodiny. Proto mé pro ucitele zdsadni vyznam. Neodpovédét na
takto poloZeny dotaz by znamenalo nejenom ztratu profesni pedagogické legitimity, zalo-
Zené na po-uCovani, ale vyvolalo by i trividlni prakticky problém, ¢im vibec zaplnit
vyuku. Z uvedenych divodu si ani ucitelsky elév nebo dokonce neaprobovany pedagog
nedovoli tuto otdzku zanedbat.
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Je nasnadg, Ze starost ,,co* ucit sméfuje do oblasti vymezené piislusnym védnim nebo
uméleckym oborem. V celospolec¢enském kontextu se totiz dd legdlné vyucovat jen tomu,
co je vefejnosti divodné cenéno. Jinymi slovy, u¢ivem museji byt obsahy, které se ve
spolec¢nosti jiz prosadily a vytvofily si dostatené bohaté, plodné i mocné diskursivni pole.
Takové obsahy se typicky vztahuji k ur¢itym zfetelné vymezenym a legalizovanym obortm.
To je prosty divod, proc¢ ucitel musi aspoii néco z daného oboru znit.

Elementarni znalost ,,Cehosi z oboru* muZe byt pii urcitém zjednoduseni pfijata nejenom
jako spolecenské kritérium profesni kompetence, ale téZ jako jedind nutnd i postacujici
podminka pro to, aby ucitel ve vyu€ovaci hodiné se Zdky néjak ,,prezil, aniZ Gplné ztrati
svou profesiondlni tvar. Jsou si toho dobfe védomi jak zkuSeni, tak budouci ucitelé. Nej-
spis i proto az dosud mezi nimi byvaji oboroveé zakotvené pfednasky nebo seminafe jednou
z méné zpochybniovanych sloZek ucitelské pripravy pro 2. stupeii zdkladnich $kol a pro
Skoly stfedni. Pfipadné pochybnosti se tykaji pouze hloubky ponoru do specidlnich otd-
zek dané discipliny, nikoliv samotné nutnosti néco z nich znat.

Otdzka Co dnes ucit? je tésné spojena s piipravou na hodinu a nejenom ve vyuce, ale i mimo
ni zaujimd valnou ¢dst pedagogické pozornosti uciteld. JestliZze je néjak zodpovézena,
miZe pedagog vstoupit do tfidy a zacit s vyukou. My jsme vSak byli vySe citovanym vy-
zkumem upozornéni na tolik zndmou, presto vSak tolik piehliZzenou skutecnost, Ze pred-
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bézné konstatovani budu ucit to a to, neni pro tspé$nou pedagogickou praci samospasitelné.
V prubéhu vyuky totiZ ucitel zaziva konfrontaci svého vystoupeni — zaloZeného na zpro-
sttedkovani uciva — se Zdkovskou odezvou. Musi tedy brit do tivahy nejenom co ucit, ale
neméné i jak ucit, aby to Zaci pfijali za své.

Jinymi slovy, u¢itel musi pfijmout dvojdimenziondlni — oborovy a persondlni — charakter
vyuky a mobilizovat k jeho zvlddani své didaktické znalosti obsahu (Janik 2004; Slavik,
Janik 2005; Slavik, Janik 2006). Zfeteln€ negativni zpravou Zaka o nezvladnuti této stranky
ucitelovy prace byvaji rizné formy odporu, zndmé détské ,,zlobeni, do néhoz bychom
méli pocitat i pasivni rezistenci v podobé nepfineseného domaciho tkolu, nepfiprave-
nych pomucek apod. Na pozitivnim p6lu samoziejmé stoji zvladnuti uéiva zdkem v po-
tftebné hloubce i rozsahu.

O ,,zlobeni* a jinych projevech odporu toho nebylo napsdno malo. Neni vSak obvyklé,
aby problematika kazné byla rozebirdna v t€sné souvislosti s u¢ivem, které déti pfimo ¢i
nepiimo svym odporem odmitaji. Co si pocit, jestlize ,,barbarské kmeny* vitézi a u¢ivo se
zd4 byt tim poslednim, co by Zdky zajimalo? Profesiondlné korektnim piistupem by byla

Mo

reflexe daného stavu, analyza jeho pficin a navrhy, jak danou situaci fesit.

Vztah mezi u¢ivem a Zdkovskou odezvou je vSak slozité zprostfedkovany. Do hry vstupuje
fada proménnych v komplikované struktufe vzdjemnych vazeb, a to véetné §ir§ich kultur-
nich a spolecenskych vlivi. Nenf ani divu, Ze ucitelé rezignuji na jejich analyzu. Spokoji
se obvykle s tim, Ze problémy vznikajici na priaseciku mezi Zddoucim obsahem ucebni
¢innosti a redlnym jedndnim Zdka te$i intuitivnimi zménami na vstupu, tj. viceméné ne-
zdivodnénymi zdsahy piimo ve tfidé€, nikoliv zkoumanim pravdépodobnych kauzalnich
vztaht. Tento odklon od reflektivni analyzy je tak typicky pro béZnou $kolni praxi, jako je
nezadouci pro efektivitu a odbornou droveinl oborovych didaktik.
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3. Provérka teorie hospitacnim rozborem

Oborova didaktika je aplikovanou teoretickou disciplinou. To znamend, Ze kli¢ovou pro-
vérkou sily jejich teorii funkcnost viici skolni praxi. Konkrétnéji: didakticka teorie vaci
praxi zjevné nabyva vahu zejména tam, kde mtZe vstupovat do procesu ucitelova rozho-
dovéani (Shavelson, Stern 1981) a poskytuje argumenty pro vybér nejlepsi alternativy
vzdéldvaciho postupu, resp. pro jeji posuzovdni. To vSak predpokladd, Ze o néjakych
alternativich se viibec za¢ne uvazovat.

Pod netdprosnym ndrokem otazky Co budeme dnes délat? se vyucujici staraji zejména
o piipravu na svou profesni akci a samoziejmé o pribéh akce samotné, ale zpravidla jen
malo a nesoustavné se zpétné zabyvaji tim, zda jeji pribéh bylo mozné né&jak zlepsit (srov.
Slavik, Janik 2006). Nelze se ani prili§ divit. Jak bylo zminéno, ve vyucovani, na rozdil
napi. od biomedicinské nebo pravnické praxe, je z mnoha divodid méné zfejmé a hire
uchopitelné, do jaké miry se 1ze profesionalné poucit na zaklade reflektivni analyzy (,,pitvy*)
toho, co bylo u¢inéno. Tato skute¢nost je pro uplatnéni teorie v praxi bezesporu tlumiva.
Tim spiS, Ze podle redlnych zkuSenosti z nasich zakladnich Skol, kde u¢i fada neaprobova-
nych ucitelt, je zfejmé, Ze samotné vyucovani se dd jakZ takZ zvladnout i bez zvlaStniho
pedagogického vzdélani. V reflexi vyuky, zvldsté md-li byt predmétem profesni komunikace,
se vSak bez priipravy v teorii nelze dost dobre obejit. Vzdyt bez teorie, jez odbornému dia-
logu poskytuje jazyk, by reflexe ztstala néma.

Uvodem bylo fe¢eno, Ze tradi¢nim mistem pro uplatnéni odborného jazyka reflexe je hos-
pitacni rozhovor (rozbor), tj. rozmluva ucitele — profesiondla po akci — s jinym profesio-
ndlem nad pribéhem a vysledky urcitého tseku vyuky (nejcastéji vyucovaci hodiny).
Myslenkova hloubka a prakticka priléhavost jejich dialogu je podle mého minéni rozho-
dujicim testem aplikacni sily teorie, tj. jeji praktické funk¢nosti, resp. opravnénosti. Potiz
je nejenom v tom, Ze opravdu kvalitni hospita¢ni rozhovor vyZaduje specifické podminky,
které obvykle neni jednoduché zajistit. Neméné starosti a otaznikl se vynofuje i v souvis-
losti se zptisobem, jak v ném uplatnit teorii a s jakymi ndroky na praktickou pouzitelnost
(aplika¢ni kvalitu) ji samé.

4. Hermeneuticky charakter didaktické
interpretace vyuky?

Teoretickych obori, které by mohly néco fici u€iteli zamyslejicimu se nad svou vyukou je
mnoho: pedagogika, psychologie, didaktika, teorie vyu¢ovanych obort atd. VSechny pfi-
nesly a stdle pfindseji prakticky téméf nepiehledné mnoZzstvi poznatkid. Aby je ucitel mohl
v praxi pouZivat, musi je nejenom intelektudlné zvladnout (tj. dobfe a s pochopenim si je
zapamatovat a rozumét jim). Musi je téZ vybéroveé aplikovat jmenovité do toho tseku pe-
dagogické prace, ktery byl aktudlné vykondn, a v tom kontextu, ktery k nému patfi. Pfi-
tom je nezbytné, aby reflexe neupadla do chaosu a nezahltila se v komplexité redlného
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priubéhu vyuky. Je tedy nutné odnékud vyjit, nékudy se ubirat a k né¢emu dospét, aby to
meélo pro ucitele smysl jako pfinosny poukaz na uspéchy, pouceni z chyb a voditko ke
zlepSeni budouctho vykonu. Pricem? logika takové reflexe nemiiZe byt odvozena primo z fadu
teorie, ale nejdrive ze struktury samotné aktudini zkuSenosti ucitele s vyukou. Tato struk-
tura ov§em musi byt nejprve vyzdviZena z kadlubu vzpominek, tzn. z mySlenkového obrazu
prubéhu vyuky. Az poté Ize odhadovat logiku dileZitych vnitfnich vztaht a zasazovat ji
do teoretickych kontexta.

Jde o ndro¢ny duSevni vykon, ktery z celistvého dojmu musi vyryZovat podstatné prvky
a v protipohybu z tfi§t¢ analytickych poznatkd vytvofit teoreticky pfijatelnou syntézu,
kterou musi opétné provéfovat vici praxi. Je to cyklicky pohyb interpretace vzdéldvact
reality utvdrené ucitelem do didakticky logického celku — pedagogického dila (Slavik 1997).
Chceme-li pedagogické dilo né€jak uchopit, pak jen v podobé jeho mysilenkového obrazu,

ktery v posledku 1ze povédét nebo napsat; ma tedy povahu textu.

Na tomto misté se dotykdme metodologicky zdvazné otazky. Cyklicka interpretace dila-
textu je totiZ pfiznacnd pro hermeneutiku a jeji tzv. hermeneuticky kruh, tj. postup od
pred-porozuméni k hlubsimu porozuméni, jez se stane pfedporozuménim pro dalsi poro-
zuméni atd. Hermeneutika a jeji metody nejsou v pedagogické oblasti ni¢im novym, pro-
toZe spadaji do zdjmového okruhu tzv. duchovédné pedagogiky 20. stoleti (W. Dilthey,
W. Klafki aj.; viz napt. Skalkova 1992). Nebyva vSak u nds pfili§ obvyklé, abychom v obo-
rovych didaktikdch vénovali pozornost hermeneutickym strategiim rozboru vyuky. A tim
méné, abychom se pokouseli rozebirat vztahy mezi nimi a dnes u nés pfece jenom obvyk-
lejSimi postupy zaloZenymi na metodologii kvantitativné orientovanych vyzkumu vzdé-
lavaciho procesu.

Chceme-li v§ak Iépe a u¢innéji uplatiiovat teorii v praxi, méli bychom vice brét v tivahu,
Ze didaktickd interpretace ve Skolni praxi je svym syntetickym a cyklickym charakterem
hermeneutickd, sméfuje ke stanoveni struktury vyuky a jejich obsahovych jader tvoricich
osnovu vyuky, kterd z pohledu ucitele i Zakti ma charakter pribéhu umoziujictho vyprd-
veni. Proto by se méla vice opirat o pojmovy apardt i metodologii, které vyhovuji narativ-
nimu charakteru Skolniho déni (srov. McEwan, Egan 1995). V tomto pfistupu vidim jednu
z nadéjnych moznosti, jak prekondvat letity stile dost dobfe nevyfreseny problém malé
ucinnosti didaktické, resp. pedagogické teorie pro redlnou $kolni praxi. Jedna se o vysly-
Seni opravnéného pozadavku na empiricky vyzkum v oborovych didaktikdch (Kalhous,
Obst a kol. 2002, s. 30—40 aj.; Slavik, Janik 2006, 2007) ve sméru programového roz§iro-
vani jeho zdjmu k pfesahtiim a prianikim mezi kvalitativnimi a kvantitativnimi metodami.
Tyto presahy a pruniky, které jsou posledni dobou v oborovych didaktikédch stle vice
brany v tvahu, bychom neméli poklddat za jakési vychodisko z nouze, ale pravé naopak
za typicky prvek didaktického badani.
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5. Pravidelnost a identita obsahu — vychodisko
pro uceni a interpretovani

N vz

Ulohy, které 74ci ve 8kole v riznych predmétech fesf, jsou, jak bylo zminéno, vysledkem
predchézejici didaktické interpretace kulturné stabilizovanych vyrazovych struktur (pojmy,
obrazy, ¢islice, vzorce, specifické pohybové aktivity, kresby, schémata, virtudlni modely
apod., srov. Janik, Najvar, Slavik, Trna 2007). To znamen4 takovych projevu, které jsou
v rdmci daného oboru ve specifickych ohledech pravidelné, svym zptusobem objektivni (tzn.
relativn€ nezdvislé na subjektu), a mohou tedy byt do odpovidajici miry reprodukovdny
v mife volnosti dané jejich kulturni, socidlni a personaliza¢ni funkci (Slavik 2007). Proto
mohou byt posuzovany z hlediska pravdivosti, resp. sprdvnosti (srov. Goodman 1996,
s. 121 n.,2007, s. 107 n. ; Goodman, Elgin 1988, s. 14 n., 53 n. ; Slavik, Janik 2005, s. 342 n.,
2007, s. 270) vzhledem k védecky nebo umélecky zprostfedkovanému obsahu. Zkusme
v této souvislosti aspoii jen okrajove zminit, jakd problematika se tu otevird pro posuzovani
kvalit didaktické transformace ¢i rekonstrukce obsahu.

Cim v&t3i je objektivnost a pravidelnost ur¢ité vyrazové struktury, tim byva vyssi i mira jeji
dekontextualizace, tzn. jeji relativni nezdvislosti na proménéch privodniho situacniho
kontextu a momentalniho stavu uZivatele. Cim je vyrazovi struktura objektivn&ji, pravi-
delnéjsi a ¢im vice je dekontextualizovand, tim vétsi smysl pro jeji u¢eni miva opakovdni
a vycvik, protoZe se lze vracet k urcité procedure obsahové transformace a postupné ji zdo-
konalovat.

NP % N

Typickymi piiklady jsou: opis textu podle zadaného vzoru (napft. u prviiacki), ve volngjsi
podobé prepis podle diktatu (pfi vycviku pravopisu), nacvik algoritmu pii feSeni kalku-
la¢nich dloh, vycvik interpretovani hudebniho dila z not, memorovani basné podle zapsa-
ného textu, provedeni standardniho télesného cviku (kotoul vzad, pfemet stranou), kresba
geometrického tvaru. Uvedené piiklady se tykaji krajné jednozna¢nych vyrazovych sys-
tému, tzv. notaci v Sirokém smyslu (srov. Goodman 2007, s. 107 n.), které umoziuji
relativné dokonalé a maximalné efektivni reprodukovdni obsahu: a) fonematickd notace
(abeceda — fecend a psand, s jejimi jazykovymi pravidly), b) matematickd notace (¢iselna
fada a jeji pravidla), ¢) hudebni notace (noty jako zvukové znaky s jejich pravidly), e) geomet-
rickd notace (pravidelné spojeni kvantit a kalkulaci s vizualitou plochy a prostoru; vycho-
disko napft. pro digitalizaci obrazu). K témto zdkladnim systémim bychom mobhli pfitadit
i f) pohybovou notaci, kterd byva jen tradovanym, nikoliv psanym systémem (existuji
vsak i systémy umoziiujici zapis, napr. v tanci Labanova notace, labanotace; Goodman 2007,
s. 166 n.).

Smysl opakovani nebo vycviku a mira jeho volnosti jsou zdvislé na tom, jakou m4 vyra-
zova forma funkci, do jaké miry a v jakych souvislostech nese vyznam, resp. jaké vyznamy
z nf 1ze interpretovat, a jaké persondlni, socidlni nebo kulturni icinky to v daném funkc-
nim kontextu bude mit (srov. Slavik, Janik 2007). Napt. reprodukovani textu podle diktatu
miZe mit sdélovaci funkci, kdyZ nese vyznamy néjaké dulezité zpravy (sttedoveéké opiso-
vani svatych textd, novodoby prepis stenografického zdznamu politické rozpravy), ale ve
Skolni situaci je obvykle sd€lovaci funkce diktatu drasticky oslabena ve prospéch didak-
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tické funkce pro zZdkovo uceni. Divod je nasnadé¢: nadiktovany text pfi vyznamové inter-
pretaci umoZziuje jednoduse rozpozndvat, a tedy posléze ucit se napravovat gramatické chyby
apredchézet jim. Nicméné v obou piipadech je posouzeni spravnosti plné zavislé na pres-
nosti reprodukce a na pravidlech systému, ve kterém reprodukce napliiuje svou funkci.

Z vyse uvedeného se dd odvodit, Ze prvotni smysl jakéhokoliv uceni, a tedy i vyucovani
zavisi na pravidelnosti a dekontextualizaci prdce s obsahem a na opakované rozpoznavané
identité obsahovych jednotek — vyznamii (srov. Quine 2002, s. 35 n.). Kdyby totiz nebylo
mozné prendset to, co bylo nauceno (tedy obsah neseny vyrazovou strukturou), do novych
kontextii podle urcitého pravidla, vlastné by tu nebylo nic k uceni. V praxi to vSak zdaleka
neni tak jednoduché, protoZe ucitelé neprogramuji jednoduché stroje, ale pracuji se Zivymi
lidmi v proménlivych situacich. Védéla to jiz antika a H.-G. Gadamer (1994, s. 31) to
vyjadiil slovy: ,,Ze areté [cit pro dobro, pfedpoklad spravného jednani s ohledem na kon-
text, pozn. JS] neni ucitelnd, jako jsou ucitelné téchnai [naucitelné dovednosti, pozn. JS],
predstavuje v jistém smyslu tstfedni problém veskeré vychovy...” Jinak fe¢eno, ¢im vice
je kladen duiraz na cit pro aktudlni situaci, tzn. na kompetenci, na individualitu Zaka, na
miru jeho osobniho porozuméni i motivace a na tvorivost jeho ¢innosti ve vyuce, tim je

vvvvvv

i tehdy maji pfi uceni svou nezpochybnitelnou cenu.

Ve vyuce se podoba obsahu musi do potfebné miry pfizpisobovat komunika¢nim, pozna-
vacim, motivacnim a produkénim ndrokiim zZaki — to je notoricky zndmy a v prabéhu po-
slednich vice nez sta let stdle naléhavéji kladeny poZadavek. Praveé proto v drtivé vétSing
pripadu nelze urcitou podobu védniho nebo uméleckého obsahu pouze prevzit a predlozit
zakum k reprodukci, ale je nutné ji didakticky transformovat ¢i rekonstruovat prostied-
nictvim ucitelovy didaktické znalosti obsahu. ,,Syrova‘“ védeckd nebo uméleckd podoba
obsahu by se mijela smyslem, nebot by — z hlediska kone¢ného adresata — k Zakovu poro-
zuméni ani k dorozuméni nepfispéla, ale naopak by je zatemnila (Slavik 1997, s. 124 n.).
Je tomu tak proto, Ze ucitel je postaven pied nutnost ,, nejen predat ucivo, ale soucasné pra-
covat na tom, aby si k nému Zdci vybudovali smysluplny vztah... vyucovat vyZaduje ddvat
ze sebe, angaZovat se ve vztahu k druhym subjektiim, ve starosti o druhého clovéka a jeho
vyvoj “ (Rochex, 1994, s. 340).

Tim se ovS§em dostdvame k dialektickému protikladu opakovatelnosti a objektivity — ke
kontextualizaci obsahu s ohledem na aktudlni situa¢ni proménné, zejména na Zdkovo pred-
porozuméni danému obsahu. Pravé takto postavend kontextualizace obsahu nuti ucitele,
aby koncipoval vyucovaci jednotku jako pedagogické dilo a vzdélavaci proces jako pribéh
(Slavik 1997), v némz je puvodni védecky nebo umélecky obsah-pravidlo, zprvu dekon-
textualizovany, zasazovan do aktudlniho situa¢niho kontextu vstficného k Zakovym po-
ttebam a k momentalnim podminkdm situace (srov. Janik 2004; Slavik, Janik 2005, 2006,

2007; Janik, Najvar, Slavik, Trna 2007).

74k muZe rozumét obsahu jen tehdy, stane-li se aktivnim spolutviircem pedagogického
dila, tzn. stane-li se interpretem jeho obsaht v dloze aktéra pfibéhu vyuky, z néhoZz ma

vyrustat smysl a cil uceni (Slavik 1997). Pfi¢emZ principem jakékoliv interpretace nebo
jakéhokoliv porozuméni je rozliseni ,,lepSiho* porozuméni od ,,horsiho* ve vztahu k urci-
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tému obsahu (Mokrejs§ 1998, s. 14). Lze tedy posuzovat, jestli ucitel pripravil pedagogickou
situaci lépe ¢i hiti'e, podle toho, zda z ni Zdk lépe ¢i hitie interpretuje obsah coby podilnik
na utvdreni pedagogického dila a jeden z aktérii pribéhu vyuky.

Z toho plyne, Ze nejenom procedura kédovani nebo §ifrovani odborného obsahu do uciva,
ale také proces feseni Skolni tlohy ze strany zZaku je uchopitelny jako problematika her-
meneutické interpretace. Je totiZ zaloZen na vztahu mezi () cizim smyslem, vloZzenym do
uciva, (b) osobnim porozuménim a (c) dorozuménim mezi lidmi (Slavik 1997, s. 124—125,
2001a, 2003). V tomto pohledu se celek pedagogického dila jevi jako mnohondsobny inter-
pretacni problém sméfujci k ndhledu na proces, v némz se pravidelny obsah urcitého oboru
stava soucasti Zdkova rozuméni ur¢itému fenoménu, a souc¢asné i podminkou pro mezi-
lidské dorozumivdni (Slavik 2001a, 2003; Slavik, Janik 2007). Kli¢ k uchopeni tohoto
problému by méli didaktické teorii poskytovat v prvé fade ti, kdo se s nim ve své profesi
neustéle setkdvaji: sami ucitelé.

6. Jak zlepSovat vyuku z hlediska
didaktickych znalosti obsahu?

Vzdélavaci proces pohledem ucitell jsme charakterizovali jako specificky pribeh, narativ,
jehoz transformace do jazyka teorie neni jednoduchd. V pedagogice a mnoha dalSich obo-
rech je k dispozici nepreberné mnoZstvi riiznych teoretickych rdmcii, které muZzeme pii
vykladu zkuSenosti z vyuky pouZit. Komplexita praktické zkusSenosti vyplyvajici z jejiho
narativniho charakteru obvykle nuti ucitele zohlediiovat vice teoretickych rdmct najed-
nou, a to zpravidla mélce a nesoustavné. Ostatné i proto se mluvi o , kutilstvi” v ucitelské
profesi; ucitel v praxi k popisu a vysvétlovani své profesiondlni zkuSenosti pouziva na-
madtkou vybrané pojmy z riznych teoretickych oblasti, uvizlé v paméti, aniz je déle sou-
stavnéji domysli v tom rdmci, z néhoZ pochézeji a v némz nabyvaji svij hlubsi smysl.

Vzhledem k tomu, Ze ucitel miva potiZe své vyklady v praxi teoreticky domyslet, spoko-
juje se s ne¢kolika zakladnimi pojmy, které mu staci k pfijatelné tematizaci typickych situaci
nebo problémd, s nimiZ se ve své praxi setkdva. Odchdzi z hodiny s typickym povsech-
nym dojmem tou ¢i onou mérou ,,povedeného®, ¢i ,,nezdafeného* dila. To je vychodisko,
které pfirozené zaklad4 i katalyzuje vSechny dalsi tivahy — pravé ty dvahy, které by mohly
dat didaktické teorii Sanci, aby pomdhala najit potfebnd slova, vysvétleni a pouceni. AvSak
tato Sance byva v praxi promarnéna, protozZe specifickd narativni podoba redlnych vzpo-
minek se vymykd analyticky pojatému systémovému porddku teorie, jak se ji vyucujici kdysi
ucil/a ke zkousce.

Uvedend sloZitost a nedostatecny ohled k vyse uvedenym specifickym strankdm ucitelské
interpretace vzdélavaci reality mize byt jednim z divodu, pro¢ vyuka v oborovych didak-
tikdch snadno uvizne v zajeti ,,metodikareni*. Tim minim pfili§ staticky pohled na struk-
turaci u€iva a jeho uplatnéni v praxi, ktery se odviji od zjednoduSeného uchopeni zakladni

otazky, co ucit?. Pro posun do vétsi hloubky je vhodnéjsi poloZit otdzku s vét§i mirou dy-
namiky: jak co ucit, aby se vyuka zlepSila? Jinymi slovy, uskute¢nit obrat k reflektivnimu
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a interpretacnimu pojeti praxe (Korthagen 2001) se zvlastnim ohledem na didaktické
znalosti obsahu (Bromme 2008; Janik 2008). Tim se dostavame ke koncepci D. Schona,
znamé a nékterymi autory rozpracovavané i u nds (D. Nezvalova, V. Svec, T. Svatos, J.
Slavik, S. Sifor), ale nejenom k ni (Slavik 2001 ab). Jde o Siroce zaloZeny pfistup (viz
Korthagen 2001; Bromme 2008; Janik 2008), ktery vzhledem ke svému zfeteli k Zdkovi
md psychodidakticky charakter (gtech 1995, 2004; Slavik, Janik 2006) a ve snaze zohlednit
syntetickou povahu ucitelské zkuSenosti bere v ivahu i filozofické — zde konkrétné her-
meneutické — kontexty oborovych didaktik.

7. Reflektivita pro didaktické znalosti obsahu
a jejich zlepSovani — kol oborovych didaktik

Reflektivni pristup ucitele k vyuce potiebuje svou zvlastni terminologii, specidlni védec-
kovyzkumnou metodologii i své osobité teorie pro posuzovani kvality pedagogickych za-
sahti. Teorie, které jsou zakotvené v porozuméni specifickym (domain-specific) anebo
obecnym (domain-general) charakteristikim oborového obsahu — jsou tedy zakotvené
v porozuméni didaktickym znalostem obsahu. Na poc¢atku budovani takovych teorii stoji
faktografie ,,pfibéhu vyucovaci hodiny*, tj. situa¢né pojaty vyklad jejiho prubéhu se zdu-
raznénim jejich dileZitych prvka (Slavik, Capkovad 1994; Slavik 1997). Typizovanou
variantou tohoto zpiisobu vykladu je didaktickd kazuistika zamérena na faktograficky popis
uplatiiovani didaktickych znalosti obsahu v praxi vyuky. Jejim zv1aStnim rysem je diiraz
na srozumitelnost a motivacni silu ,,7eci oboru* — tzn. projevu ,,jazyka oboru® v dané
ucebni situaci (srov. komunikativni pojeti oborové didaktiky viz: Brockmayerova-Fenclova,
Capek, Kotéasek 2000; Slavik, Janik 2005, 2006, 2007; Kattmann 2009 — v této publikaci).

Ve vyuce se ,,jazyk oboru® dostava do jedine¢né konfrontace s ,,proto-jazykem* (pfedpo-
rozuménim, prekoncepcemi), ktery vici nému pouZivaji Zaci, a prave tak je konfrontovan
i se Zdkovskou motivovanosti tento specializovany jazyk pouZzivat (Slavik, Janik 2005,

NEPs

2006, 2007). Pomineme-1i vnéjsi kulturni a socidlni vlivy, které komplikuji zdjem zZaka
0 obsahy vzdéldvdni, zbyva tato didakticka teze: ¢im vice Zici ,,vzdoruji ti¢asti na oborové
komunikaci, tim vice jsou — z pohledu oborové didaktiky — ucitelé nuceni rozumeét svému
oboru natolik, aby z hloubky jeho vlastnich principit mohli analyzovat, posuzovat a pod-
porovat procesy Zdkovského uceni a Zdkovské motivace k nému. Jinymi slovy, pro zkvalit-
novani didaktickych znalosti obsahu by ucitelé méli v ramci svého oboru zvlddat meta-
-kognitivni problematiku zaméfenou na ontogenezi oborového mysleni (Slavik 1999,
2001a, 2003). To je ovSem nastaveni latky, které klade odbornost oborovych didaktik na
uroveni antropologicky pojatych metavéd (Jelemenskd, Sander, Kattmann 2003; Slavik,

Janik 2005, 2006, 2007).

Budiz feceno, Ze tim je na oborové didaktiky vloZena i vyjimecnd zodpovédnost, protoZe
tato meta-kognitivni, socializacni a enkulturacni rovina odbornosti se zpravidla vymyka
z béZné pozornosti samotnych obort, které mivaji dost starosti se svymi vlastnimi specia-
lizovanymi problémy (Slavik 2001a; Slavik, Janik 2006; Kattmann 2009 — v této publikaci).
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Jinymi slovy, ve vzdéldvact praxi zdkladnich i stiednich Skol maji oborové didaktiky od-
borny monopol nad teoretickymi i praktickymi problémy spjatymi s didaktickou znalosti
obsahu, protoZe zde prakticky nemaji konkurenci v Zadné jiné badatelské discipling, a to
véetné pedagogiky a svého matefského oboru. Je to vhodnd vyzva ke zvySenému usili
hledat spole¢né cesty pro otevirani a feSeni specifickych odbornych otdzek ve vzijemné
spolupréaci mezi didaktikami raznych obord.

Problematika didaktické znalosti obsahu v§ak v naznaceném sméru muze jit jest¢ dal a ve
smyslu komunikac¢niho pojeti oborovych didaktik znacné pfesahovat hranice Skolniho
vzdélavani. Nebot didaktickd znalost obsahu se uplatiiuje v mnoha mimoskolnich eduka-
tivnich aktivitach, nejenom v pfimém setkdvani mezi lidmi (kupf. zdjmové, volnocasové
aktivity), ale i v fad¢€ medializovanych vzdélavacich a popularizacnich akcf, napf. v tele-
viznich potradech (kupf. vzdélavaci porady BBC), didaktickych poc¢itacovych hrach.
A v jistém smyslu i napohled velmi vzdalené ¢innosti, které vedou k mezilidskému viivu
zaloZenému na védomém nebo bezdécném uceni (naprt. tvorba reklam), vyuZivaji (anebo
leckdy zneuzivaji) znalosti specializovanych obori a maji v principu stejny zaklad jako
problematika didaktickych znalosti obsahu: dvojdimenziondlni obsaZnost, v niZ dochazi
k priniku ndrocnosti obsahu s ndroky jeho prijemce a interpreta, ktery ma obsahu rozu-
mét a ma jim byt ovlivnén (srov. Slavik, Janik 2005, 2006).
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4. INTERVENCE DO PROCESU UTVARENI
DIDAKTICKYCH ZNALOSTI OBSAHU:
INSPIRACE TEORII JEDNANI

Viastimil Svec

1. Uvodem

Studie navazuje na autorovy piedchdzejici vyzkumy a publikace zamérené na pedagogické
znalosti ucitele. Je pokusem o néstin teorie pedagogického jednani jako inspirace pro
vzdélavatele budoucich uciteli pfi promysleni intervenci do procesu utvareni didaktic-
kych znalosti obsahu. Autor se opird o nékteré obecnéjsi prace pojedndvajici o jednani
a zejména o poznatky Vyskocilovy skoly, orientované na psychosomatické discipliny. Cerpa
vsak také z vlastnich zkuSenosti ziskanych pfi studiu téchto disciplin, absolvovanych v radmci
programu celoZivotniho vzdélavani Kreativni pedagogika — pedagogicka kondice na DAMU
v Praze.

2. Shrnuti soucasného stavu rozpracovani
dané problematiky

Vyjdéme z predpokladu, Ze didaktické znalosti obsahu (DZO) jsou znalostni strukturou,
kterou tvori dvé zakladni slozky: ebsahovd (tyka se uciva) a didaktickd (vztahuje se ke
zprostfedkovani uc¢iva Zékim). Didaktickd slozka — zjednodusené feceno — zahrnuje dvé

dil¢i, na sebe navazujici slozky: 1. znalosti analyzovat ucivo a uceni Zdku, 2. znalosti ko-
munikovat se Zdky o ucivu.

DZO jsou strukturou dynamickou, kterd se kvantitativné i kvalitativné proméiuje vlivem
zkuSenosti studenta ucitelstvi (ucitele) s vyukou ur¢itého pfedmétu, resp. pfedméti. Nejde
vSak pouze o zménu objemu DZO0, ale — a to pfedev§im — o proménu vztahti mezi zdklad-
nimi i dil¢imi slozkami znalostni struktury. Pokud subjekt (student, ucitel) své zkuSenosti
z vyuky podrobuje sebereflexi (s vyuZitim zpétné vazby od 74k, ale také od kolegt), 1ze pied-
pokladat rozvoj jeho DZO.

DZO se tedy utvareji a rozvijeji postupné, v prubéhu pfipravného a dalsiho vzdélavani
i sebevzdélavani uciteld. Do tohoto procesu intervenuji dalsi subjekty, v piipravném vzdé-
lavani predev§im vzdélavatelé ucitelt, v dal§im vzdélavani napt. zkuSenéjsi kolegové,
lektori v kurzech celoZivotniho vzdélavani atd. Sebevzdé€lavaci aktivity jsou zaloZeny na

autoregulativnich intervencich, tj. ikolech a instrukcich, které si stanovuje sdm subjekt.
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N

V diivéjsi studii jsme na zdkladé opakovanych akénich vyzkumu popsali nékteré intervence
do procesu utvdrent didaktickych znalosti studentii ucitelstvi (gvec, Musil 2000), a to v pred-
métu obecnd didaktika. Jednim z cili tohoto pfedmétu bylo, aby si studenti 2. ro¢niku
ucitelstvi v§eobecné vzdélavacich predmétu vytvorili ,,kostru® DZO. Na rozdil od klasic-
kého pojeti vyuky obecné didaktiky (jejimz cilem je, aby si studenti osvojili obecné;jsi di-
daktické znalosti jako vychodisko utvaifeni DZO v predmétovych ¢i oborovych didaktikach),
jsme kladli diraz na to, aby se zdklad DZO, a to ve smyslu oborové didaktickém, vytvarel
jiZ na pocétku ucitelského studia.

Tomuto zdméru jsme piizplsobili naSe intervence, tj. postupy, pomoci nichZ jsme u stu-
dentl navozovali utvareni zakladi DZO (tehdy jsme pojmu didaktickd znalost obsahu ne-
uzili, uvazovali jsme o didaktickych dovednostech, které ovS§em zahrnovaly jak slozku
oborovou, tak slozku didaktickou). Pro Gplnost uvadim zdkladni intervence uplatiiované
v seminafich z obecné didaktiky (Svec, Musil 2000, s. 86-87):

» podnécovani studenttl k tomu, aby si vybavili hlubsi osobni zkuSenost z doby, kdy byly
zaky (napf. jak je ucitel, kterého si vybavili zkouSel) a tuto zkuSenost ,, dostali do téla*
a nazorn¢ predvedli, jak tento ucitel jednal

> mikrovyucovdni na fakultni $kole (ZS Kiidlovickd, Brno), které zahrnovalo vyuku
urcitého uciva aprobacniho predmétu, a to se 2—-3 Zaky po dobu celé vyucovaci hodiny
(45 minut)

» didakticky priizkum studenttl, zaméfeny napt. na zjisténi toho, jak se Zaci v daném pred-
métu uci, jaky je jejich styl ucenti, co jej ovliviiuje apod.

» pozorovdni vyuky na fakultni $kole, doplnéné diskusi s fakultnim uitelem (tato inter-
vence nasledovala aZ po mikrovyucovani, kdy studenti ziskali prvni, byt velmi ele-
mentarni didaktickou zkuSenost)

» sebereflektivni intervence (psani a ¢teni denikit), doprovazejici predchazejici intervence.

Naznacené intervence smefovaly jednak do studentovy pifipravy uciva na mikrovyucovani,
jednak do jeho komunikace se Zaky v prubéhu mikrovyucovéni, ale i napt. pii didaktickém
pruzkumu. Ovliviiovaly tedy utvareni studentovych znalosti analyzovat uc¢ivo a u¢eni zZaku
i jeho znalosti komunikovat se Zdky.

JiZ v prvni publikaci této trilogie, vénované didaktickym znalostem obsahu (Janik a kol.
2007) se vedle pojmu znalost objevuje pojem jednani (napf. jedndni ucitele ve vyuce, pe-
dagogické uvazovani a jedndni), aniZ je tento pojem charakterizovan.

46



3. Jednani jako predmét spolecenskych véd

Z¥7

Teorie pedagogického jedndni se teprve utvafi. To neznamend, Ze pojem jednani neni
v pedagogice a psychologii pouzivan. V téchto disciplinach pfevazuje spiSe obecnéjsi po-
jeti tohoto pojmu. Jedndni (action) se v nich obvykle chépe jako zdmeérné chovdni motivo-
vané cilem, ménict jedince, stav, situaci nebo jevy (srov. napt. Hartl, Hartlova 2000, s. 245;
Pricha, Walterova, Mares§ 2001, s. 95). Zménu stavu, jeji prubeh i vysledek Ize nahliZet
narativni optikou. V tomto smyslu S. Chatman (2008, s. 44) vymezuje jedndni jako ,, zménu
stavu, kterou uskutectiuje néjaky cinitel (agent) nebo kterou je zasaZen néjaky trpitel (patient) “.

NN Mrxst

Mnohem rozsifenéjsi je pojem jedndni v sociologii. V nf je teorie jedndni dokonce jednim
z ustfednich sociologickych témat (viz napf. Bourdieu 1999). Zaklady teorie jednani v so-
ciologii poloZili Max Weber a Talcott Parsons. M. Weber za jednani povaZzuje vnéjsi nebo
vnitini ¢innost subjektu, kterd ma urcity smysl a zamér. UvaZuje o socidlnim jednéni, které
je . takovym typem jedndni (smysluplné cinnosti), kdy jsou jednajici ve svém jedndni

,sladeni podle smyslu, ktery svému jedndni ddvaji* (cit. podle Mucha 2000, s. 32). Podle
Webera miiZe byt socidlni jedndni ur¢eno (Nohejl 2007, s. 29):

» ucelové raciondlné (jedndni je instrumentdlné orientované na cil)

» hodnotové raciondlné (jednani se opird o etické, estetické nebo ndboZenské motivy)
» afektivné (jedndni silné motivovdno emocemi)
>

tradi¢né (jedndni motivovano tradici).

T. Parsons oznacil za zdkladni jednotku socidlniho jednani tzv. jednotkovy akt, jehoZ Castmi

jsou (viz napt. Thompson 2001, s. 240):

» jednajici ¢initel (aktér), popt. aktéfi

» cil, k nému? je jednani sméfovano

» vychozi situace, od niZ se jednani sméfujici k cili odviji; v této situaci se objevuji dvé
slozky — ty, které nemad aktér pod kontrolou (,,podminky* jednani) a ty, které pod kon-
trolou ma a muZe je tak sladit se svym cilem (,,prostfedky* jednani)

» zpusob vztahu mezi uvedenymi slozkami.

Pojem jedndni se ¢asto vyskytuje v riznych filozofickych koncepcich. ProtoZe nepisi filo-
zofické, ale pedagogické pojedndni, nebudu se filozofickymi aspekty jednani piili§ zaby-
vat. Upozornim pouze na pojeti jednani, které nachazime u Aristotela. Ten rozliSuje tzv.
poiésis a praxis. Poiésis je vytvarejici jedndni, jehoZ vysledkem jsou prfedméty, dila
subjektu. Praxis je jednanim, které vytstuje ve stavy nebo situace (Canivez 2000). ,,Z poésis
se stane praxis nikoli tim, Ze bychom délali néco jiného, nybrZ tim, Ze pochopime dosah
toho, co déldme... Své ciny (jednotlivé cilené akce) chdpeme jako priklady praxis tehdy,
kdy? je déldme s védomim, Ze dosaZeni cile nent jejich plny a vylucny smysl a Ze na nase
jedndni Ize pohlizet jako na aktivitu, kterd je zavrSend jiz v pritomnosti“ (Capek 2006, 89).
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4. Konstituovani teorie pedagogického jednani

N2

Vyjdéme z obecnéjsi teze, Ze jednani je zdmérnou, cilem motivovanou ¢innosti subjektu.
V naSem piipadé€ je timto subjektem velmi Casto ucitel nebo student ucitelstvi. Pedago-
gické jedndni uCitele potom miZe sméfovat k podpore nebo zméné stavu osobnosti Zdka
(jeho postoju, znalosti atd.) Toto jednani ma raciondlni, hodnotovou i afektivni dimenzi.
Necht uvedené dimenze tvoii jednu z rovin pedagogického jednani. Dal$i rovinu pedago-
gického jednéni predstavuji poiésis a praxis.

Pro rozvoj DZO jsou vedle jiZ uvedenych dimenzi pedagogického jednani vyznamné dvé
dalsi klicové dimenze — psychodidaktickd a psychosomatickd. Na to, Ze uvedené dimenze
predstavuji zdklad pedagogické piipravy budoucich uciteld, jsem upozornil v samostatné
studii (Svec 2007). Tyto dimenze tvoii tieti rovinu pedagogického jedndni. Vztah psy-
chodidaktické a psychosomatické dimenze zndzorfiuje obr. 1. S ur¢itym zjednoduSenim

1ze konstatovat, Ze psychodidaktickd a psychosomatickd dimenze tvoti jadro pedagogic-
kého (v uz§im smyslu slova didaktického) jednani ucitele nebo studenta ucitelstvi.

psychodidakticka
dimenze

psychosomaticka
dimenze

uditel-Zaci | a uceni Z4kh

Obr. 1: Vztah psychodidaktické a psychosomatické dimenze

Pychodidakticka dimenze ucitelova pedagogického jednani, kterd se opird o konstrukti-
vistické piistupy v uceni a vyucovdni, je Ctendflim, zejména vzdélavatelim ucitelt zndma.
Avsak ,,md-li pedagog védomé, kompetentné, profesiondlné ucit, to je navozovat Zddouct
zmeény ve védomi a v chovdni Zdkii, musi se sam v tom sméru, pro to psychofyzicky uvédo-
mit, poznat, tedy ucit, ménit. Musi nabyt sdm o sobé a s sebou kvalitativné jinou, novou
zkuSenost a predstavu jakoZto o ¢lovéku védomé jednajicim, védomé navozujicim Zddouct
procesy a zmény. A ta kvalitativné jind, novd zkuSenost ... spocivd v jeho psychofyzickém
sjednocent a aktivizovdni. V tom, Ze se uci do procesu komunikace zapojovat také své télo,
tedy fakticky, fyzicky sebe, vSechny —i a prdvé také ony vnitini — smysly, celé vnimdni
a ov§em taky fantazii, imaginaci, intuici, celé védomi. Tedy i to — a zejména to — co dosud
Jjako sebe, jako své vilastni a jako viasmi kaZdému clovéku, tedy jako clovect, obecné lidské
dost konkrétné nevnimal, necitil, neuvédomoval si, nediferencoval a tedy s tim (na zdkladé
toho, ,,z toho *) ani ndleZité nejednal, nezachdzel, nebral to do hry. Co dosud ziistdvalo
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— a u naprosté vetsiny ziistavd — ladem, nezapojené, nekultivované, neuZivané. CoZ je, jak uz
Feceno, télo. Lidskd bytost ve své konkrétnosti, ve své télovosti, télesnosti, ve své prostoro-
vosti (vnitini i vnéjsi) i casovosti. Nejde o to, Ze clovek md télo, ale Ze — a nakolik — je svym
télem. Jde o bytostnou, lidskou, duchovni jednotu fyzického a psychického “ (Vysko¢il ne-

datovéno, s. 2-3). A to je podstata psychosomatické dimenze jednani.

Psychodidaktickd dimenze pedagogického jednani zahrnuje jednak myslenkovou ¢innost
ucitele zamérenou na analyzu uciva a uceni Zaku (v ontogenetickém smyslu slova, ale i z hle-
diska individuality Zdka), vétSinou pfi pfipravé na vyuku, jednak komunikaci ucitele se
z4ky o ucivu ve vyucovaci hodiné. Tato komunikace nemd pouze psychodidakticky rozmér,
ale také rozmér obecné komunikativni, na némz se podili ,,celé t€lo* subjektu. Na obr. 1 je
komunikace ucitele se Zaky o ucivu zndzornéna jako prunik psychodidaktické a psycho-
somatické dimenze.

Problematika psychosomatické dimenze, vySe naznacend I. Vyskocilem, se ve své krysta-
lické podobé neobjevuje v zahrani¢nich koncepcich ucitelova mysleni a jedndni. Ani v naSich
podminkdch nenf jeste zcela zndma. Jeji koteny lze spatfovat ve zkoumani tzv. psychoso-
matickych disciplin, které jsou uplatiiovany a rozvijeny na katedfe autorské tvorby a pe-
dagogiky DAMU v Praze pod vedenim profesora Ivana Vyskocila (Vyskocilova skola).
K témto disciplindm patii dialogické jedndni, autorské cteni, vychova k hlasu, vychova k reci
a vychova k pohybu (podrobnéji viz zejména Cunderle 2003; Cunderle, Slavikova 2006;
Vilkova, Vyskocilova 2005; Vyskocil a kol. 2005; Vyskocilova, Slavikova 2000).

Psychosomaticka dimenze vychazi ze skute¢nosti, Ze student ucitelstvi se stava ucitelem
nikoliv pouze ,,pfes hlavu®, ale prostfednictvim celého svého téla. To znamena, Ze zapo-
juje do pedagogického jednani svoje myslent, hlas, fec i pohyb. Psychosomatické discip-
liny umoziiuji, aby student objevoval sdm sebe, sviij vyraz, svij hlas, aby nasel optimaln{
zpusob svého fecového projevu (resp. jedndni), aby se dovedl psychosomaticky uvolnit
(s podrzenim uréitého, tzv. vodivého napéti mezi sebou a posluchaci, Zdky) a umél se ve
tfidé pfirozené pohybovat. Tomu v§emu se student nemtzZe naucit podle ndvodu ¢i receptu.
K tomu musi dospét sam, zkouSenim jednat v neplanovanych, pfedem nepfipravovanych
situacich.

V tomto smyslu jedndni neni reakci subjektu na podnét zvnéjsku, nybrz projevem osob-
nosti zevnitr. Tehdy se subjekt stdva autorem svého jedndni, je odpovédny za to, co déla.
Pedagogické jednani je odpovédi na urcitou skutecnost ,,ted’ a tady . Vede ke zméné této
skutecnosti. Student ucitelstvi se stdva hra¢em, to znamen4, Ze je schopny autorsky jednat
v prubéhu celé vyucovaci hodiny. Proto v procesu utvafeni psychosomatické dimenze
jedndni je v popredi osobnost studenta, nikoliv situace, v nichZ m4 jednat. Situace by totiZ
mél vytvéret student ucitelstvi.

Soucdsti jedndni z hlediska psychosomatického je zcela prirozené jeho autoregulace
subjektem. Ta probihd na vice drovnich: smyslové, rozumové a télové. Zpocatku student uci-
telstvi tusi, jak by mél jednat, aniZ to presné vi. Nerozhoduje se proto ,,pres rozum* (spravné,
nespravné), podle danych pravidel, nybrZ postupuje prostfednictvim urcité aproximace,

do niz vklad4 ,,sva* pravidla. Student ucitelstvi tato pravidla autoregulace v sobé objevuje,
a to na zdklad€ poznani toho, o co mu v dané situaci (momentu) jednani jde.
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5. Intervence do procesu utvareni
didaktickych znalosti obsahu

Proces utvareni DZO je procesem dlouhodobym a prolind v§emi ro¢niky vysokoskolského
ucitelského studia (v pfipadé strukturovaného studia ucitelstvi v§eobecné vzdélavacich
i odbornych predméti se jeho prvky objevuji jiz v bakaldrském studijnim programu a plné
se rozvijeji v navazujicim magisterském programu). Pedagogické jednani vzdélavatele
budoucich uditelt a aktivity studentt u€itelstvi se vzdjemné ovliviiuji. V téchto vzijemné
se ovliviiujicich procesech se prolinaji (resp. doplituji) psychosomatickd a psychodidak-
tickd dimenze (obr. 2).

Prostor mezi psychosomatickou a psychodidaktickou dimenzi pfedstavuje urcité ,,pole
napéti, v némz se pohybuje vzdélatel ucitelt i student ucitelstvi. Pfedmétem jejich vzajemné
komunikace (v niZ se ov§em klade zna¢ny duraz na aktivni, samostatnou a tvir¢{ ¢innost
studenttl) jsou DZO. V kazdém aktu jedndni vzdélavatele uciteld, ale i studentti ucitelstvi
se projevuje vzdjemné pusobeni obou dimenzi, i kdyZ v rizném poméru.

PSYCHOSOMATICKA PSYCHODIDAKTICKA
DIMENZE DIMENZE

& &

VZDELAVATEL UCITELU

Pedagogické jednani

Utvareni didaktickych znalosti obsahu

STUDENT UCITELSTVI

Obr. 2: Fungovdni psychosomatické a psychodidaktické dimenze pedagogického
Jjedndni v procesu utvdieni DZO
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Zyz

V priibéhu utvareni DZO se u studenti ucitelstvi utvaii a postupné rozviji tzv. pedagogicka
kondice. Tento pojem je pfevzat od Ivana a Evy Vyskocilovych. Pedagogickd kondice se
tykd nejenom mySleni studenta, ale také jeho hlasu, fe¢i a pohybu. Zjednodusené feceno
je spojena s celym télem studenta, resp. jeho celou osobnosti. Podnécovat utvareni a roz-
vijeni pedagogické kondice znamena vytvéret studentiim takové podminky (situace), aby
jejich ,,verejné vystupovdni bylo — jak jen moZno! — prezentaci, realizact, ‘vyzarovdnim’
védomého, komunikativntho, tvorivého, odpovédného jedndni, chovdni a proZivdni, védo-
mé mravni osobnosti“ (Vyskocil 2000, s. 6).

Pedagogickd kondice je néim vic* nez souborem zvlddnutych pedagogickych znalosti. Pred-
stavuje totiZ usporddanost télesnych, dusevnich, ale i mravnich dispozic studenta ucitelstvi
k jednédni (Vyskocilova 2002). MlZeme ji rozumét pripravenost studenta vnimat celostné
pedagogickou situaci, je to hleddni vyvdZenosti, vyladovdni polii: ucitel — ucivo — Zdci v existu-
jicim kontextu. V situaci se student snaZi (je-li k tomu vhodné podnécovan) v§imat si toho,
jak se mu daii nebo naopak nedafi. Tim se vlastné na situaci vice ,,nastavuje*, vyladuje.

V procesu utvareni DZO (a tedy i pedagogického jedndni budoucich ucitelt) 1ze rozliSit
tfi oblasti:

1. utvéfeni zdkladt psychosomatické dimenze pedagogického jedndni
2. utvdreni psychodidaktické slozky pedagogického jedndni ,,analyza u¢iva a u¢eni Zaka*

3. propojeni psychosomatické a psychodidaktické dimenze pedagogického jednani.

5.1 Utvareni zaklada psychosomatické dimenze
pedagogického jednani

Tato oblast by se méla stét vstupem do ucitelského vzdéldvdni. V ni student absolvuje za-
kladni psychosomatické discipliny (prfedméty) nebo alespoti jejich prvky zarfazené do jinych
predmétii (napt. do socidlni komunikace, pedagogické komunikace, rétoriky, ivodu do uci-
telské profese apod.). To predpoklada, Ze vzdélavatelé budoucich ucitell jsou na vyuku takto
orientovanych pfedméti pfipraveni, tzn., Ze absolvovali alespon nékteré psychosomatické
discipliny (zejména dialogické jednani, vychovu k hlasu a feci, vychovu k pohybu a pokud
mozno i autorské ¢teni). Autor této studie absolvoval uvedené discipliny v ramci akredi-
tovaného dvouletého programu celoZivotniho vzdélavani Kreativni pedagogika — peda-
gogickd kondice na DAMU v roce 2007. Na Fakulté¢ humanitnich studii UTB ve Zliné se
Vvytvaii tym pro vyuku vybranych psychosomatickych disciplin. Podobny tym jiZ vznikl
na Pedagogické fakulté JCU v Ceskych Bud&jovicich, a to pod vedenim Mgr. Stanislava
Sudy, ktery je v souc¢asné dobé doktorandem na DAMU v Praze (viz napt. Suda 2007).

Viimnéme si dialogického jednéni jako zdkladni a vychozi psychosomatické discipliny,
ktera vychazi ze zkuSenosti, Ze ¢lovék, zpravidla o samot€, mluvi nebo si hraje sdm se sebou.
Ozyva se v ném vnitini partner. A v dialogickém jednani jde o to, aby byl dialog s vnitfnim
partnerem produkovan vefejné, ve skupiné n¢kolika kolegi-studentu a vzdélavatele uci-
telt, ktery ma s touto disciplinou praktické zkuSenosti a zazil ji sdm na sobé.
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Dialogické jednani (DJ) je zvlastni disciplina. Na studenty, ktef{ se rozhodnou do néj pro-
niknout, klade celkem jednoduchy poZadavek, aby ,,jednali‘. Samoziejmé ,,za sebe®,
nebot jinak jednat nelze. S kym ale maji jednat? Se svym ,, vnitinim parterem* v dané si-
tuaci vefejné samoty. Dostdva se jim pro to piileZitost v béZné posluchdrné, kde je jedna
polovina vyhrazena pro jednani jednoho z nich, ve druhé poloviné sedi na Zidlich vedle

sebe ostatni i€astnici, nyni divici. Ov§em jednat s vnitinim partnerem nenfi totéz, co mluvit
sdm se sebou, péstovat samomluvu (Vyskocilova 2007, s. 125-126).

Budouci ucitelé potiebuji byt tvotivi, umét rozliSovat to, co konat rutinné a kde by ¢lovék
nem¢él zistat jen u zvyka. Potfebuji pochopit vlastni vyraz, k ¢emu inklinuji, v ¢em muiZe byt
jejich sila, komunikativnost. Potfebuji rozvijet svou predstavivost, ucit se reagovat v no-
vych situacich a pfedjimat dalsi situace. DJ vyZaduje Cas, vyZaduje od studentd zbavit se
svych kazdodennich stereotypl v jedndni.

Zajimavé jsou intervence do této faze utvafeni DZO. Student nedostavd témét Zadnou
instrukci, co mé dé€lat, pouze je mu sd€leno: Pokuste se o dialogické jedndni sam (sama) se
sebou. Se sebou jakoZto vnitinim partnerem (partnerkou). Obvykle na zac¢atku obdrzi za-
kladni pravidla dialogického jednéni. Nejsou to instrukce, jak postupovat, ani jak jednat,
spiSe upozornéni na to, co by méli pfi svych pokusech na place vzit v patrnost. Ivan Vy-
skocil (2005) poddva soubor informaci jako iivodnich doporuceni pro zkouSeni DJ:

» Nesnazte se cokoliv si pfedem vymyslet, pfipravit. VSechno nechte na tom, co vds na
place v situaci ,.ted a tady* prvni napadne, ¢eho si tam vSimnete.

» Vsimejte si toho, co déldte, co se déje.

» Co nejdriv, pri prvnim impulsu, ktery pocitite, vyjdéte ze sebe. Projevte se hlasem, i kdyZ
nevite, co fict.

» Nespéchejte, dejte si Cas, abyste mohli vnimat a uvédomovat si, co fikéte, co délate,

13

jestli ten druhy* (vnitfni partner, oponent) uZ nemluvi nebo nejedna.

» Vnimejte se: sam sebe, svij hlas, svou fe¢, sviij pohyb, své gesto. VAs projev musi byt
dobte vnimatelny a Citelny, musi jit v potfebné intenzité ven (,,pfes rampu®, tj. k po-
sluchactim).

» Dialogické jednani neni nic hotového, neni to Zddna metoda, technika. Jde o pokusy
a spole¢né studium.

» Své zkuSenosti z dialogického jednéni vyjadrete v sebereflexi.

Uvedené informace se v prubéhu DJ stavaji podpiirnymi intervencemi, které 1. Vyskocil
(nebo zaskoleny vzdélavatel ucitelit) prezentuje podle potfeby a popf. je znovu a znovu
opakuje. ,,Chyby*, resp. neadekvitni reakce jsou v tomto procesu vitané, nebot usmériiuji
pozornost studenta potfebnym smérem. Napt. kdyZ student pfili§ cenzuruje svoje jednani,
je mu doporuceno, aby se uvolnil a nepodroboval svoje pokusy o DJ takovéto kritice (ta
jej totiZ odvadi od vlastnich pokusit). DuleZitou intervenci v této etapé utvareni DZO jsou
priubéiné studentské sebereflexe.

Podobné intervence jsou uplatiiovany i v ostatnich psychosomatickych disciplindch. VSechny
tyto intervence jsou nedirektivni, pfedpoklddaji vSak zdjem studenta experimentovat.
Intervence maji vétSinou charakter nestrukturovanych nebo polostrukturovanych tkolu.
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5.2 Utvareni psychodidaktické dimenze pedagogického jednani
s-analyza uciva a uceni Zaka“

V této fazi student zacind postupné pronikat do struktury uciva, které si maji Zaci v daném
predmétu osvojit, a to soucasné s pozndvanim charakteru u¢eni Zaka urcitého véku. Presto,
Ze toto jednani ma podobu myslenkovych aktti, neni vhodné, aby se utvéielo bez ur¢itého
vstupu jeho psychosomatické dimenze. To napf. znamen4, Ze si student zkusi — po pripravé
projektu vyucovaci hodiny (ktery vlastné predstavuje hypotézu) — vyucovat formou mikro-
vyucovani mensi pocet Zaku (viz Mazacova 2009 — v této knize). Jiz diive jsme zjistili, Ze
je uzitecné pracovat se 2—3 zdky rizné trovné. V prubéhu mikrovyucovani student ové-
fuje svou hypotézu o komunikaci se Zaky, napf. jak ucelné zvolil vyukové metody, jak na-
ro¢né jsou jim zformulované ucebni dlohy, zda jim Z4ci rozumi, jaké otdzky kladou Z4ci
atd. K prubéhu vyucovaci hodiny realizované prostfednictvim mikrovyucovani se student
vraci ve své sebereflexi. V mnoha piipadech teprve v sebereflexi si student uvédomuje,
jak rizni Zaci reaguji na informace a otazky ucitele, zda zvolené vyukové metody ,,zabraly*
apod. Vhodné je, kdy?Z je tato autoregulativni intervence doplnéna videozdznamem z mikro-
vyucovani. Pfi utvareni této slozky pedagogického jednéni 1ze jako podpurnou intervenci
uplatnit také studentsky prazkum zdkova ucenfi (viz 1. ast této kapitoly).

Je zfejmé, Ze naznaCené a podobné typy intervenci do jedndni studenta v situaci analyzy
uciva a uceni zaku jsou pouzitelné v fadé predméti, napt. v obecné didaktice, pedagogické
komunikaci, pedagogické psychologii, popf. v integrovanych pedagogicko-psychologic-
kych prfedmétech, ale i v pedagogické praxi.

5.3 Propojeni psychosomatické a psychodidaktické dimenze
pedagogického jednani

K propojovani psychosomatické a psychodidaktické dimenze pedagogického jednani do-
chézi v pribéhu celého ucitelského studia. Vrcholi vSak v oborovych (pfedmétovych) didak-
tikdch a v pedagogické praxi studenti. Tyto dva kli¢ové vysokoskolské discipliny (pfedméty)
netvoii dvé samostatné entity, nybrZ predstavuji (resp. mély by pfedstavovat) integrovany
celek.

Ivan Vyskocil (nedatovano) povazuje pedagogickou praxi (v izkém propojeni na oborové
didaktiky) za jednu z hlavnich disciplin, kterd by méla prolinat celym ucitelskym studiem.
Konstatuje vsak, Ze ,, hlavni metodou ... pedagogické praxe jsou ... tradicni ndslechy
(hospitace) a vystupy studentii. Teoreticky vychdzeji ze zastaralého a mylného ndzoru (spis
predsudku), Ze tak studenti, kteri ve valné vétsiné nemaji vlasmi zkuSenost pedagoga, mohou
,,(néco)videét a slyset, poznat a pochopit ,,jak se to déld*, ,,jak to md vypadat*“ a pak to — pri
viastnim vystupu — délat ,, podle toho “, ,,podobné“, prosté napodobit, imitovat... Nebof ti
[studenti], nemajici viasmi profesiondlni zkuSenost ... nedovedou se divat a nedovedou videt,
nedovedou vnimat, diferencovat. A nenauci se tomu, nedojdou k tomu ani diky sebelepSim —
a opakovanym — komentdrum, rozborum, vykladiim svych pedagogii. To v§echno védeéni
a pozndni je a ziistane jen vnéjsi, povrchni, priblizné, ndhodné. A prdvé tak je tomu s virovni
védent, pozndni, informacit z vliastnich vystupii. ... Byt by se zddlo — anebo i tvrdilo — Ze
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viasmim vystupem, vlastni cinnosti student urcitou vlastni zkuSenost (praxi), urcité vlasmi
pozndni, védomi ziskal. Ale to je osidné, matouct zddni. Nebot student napodoboval, re-
produkoval urcitou hotovost, urcity vysledek. Jeho vlastni cinnost tedy byla reprodukovdni,
napodobovdni onoho vysledku, tedy néceho nevlastniho “ (Vyskocil, nedatovano, s. 4-5).

Na imitaci postoju a chovani tzv. kooperujicich (cvi¢nych ucitelt, oborovych didaktiki)
studenty ucitelstvi poukazuji také zahrani¢ni autofi. Napt. G. Morine-Dershimer a K.
Leighfield (1995, s. 589) uvadéji, Ze imitace brani studentim vyvijet Siroky repertodr vlast-
nich vyucovacich strategii.

Aby nedochazelo k napodobovani vyukovych postupt studenty ucitelstvi, ale aby studenti
byli naopak podnécovéni k vlastnimu jedndni v komunikaci se Zdky (a tak se propojovala
psychosomatickd a psychodidaktickd dimenze), povazujeme za Zadoucti:

» absolvovani psychosomatickych disciplin (nebo alespon jejich ,,zakladt*) jiZ na za-
Catku studia na vysoké Skole

» utvareni psychodidaktické slozky pedagogického jednani ,,analyza u¢iva a uéeni zaka*
spojovat s psychosomatickou dimenz{

» pedagogickou praxi povaZovat nejenom za vyznamnou vysokoskolskou disciplinu,
nybrz i za ptedmét studia, vyzkumu.

Intervence vzdélavatelt uciteli do procesu utvareni DZO studentii v pribéhu pedagogic-
kych praxi (spojovanych s oborovymi didaktikami) doporucujeme zaméfit na podporu
rozvoje jejich vlastniho jedndni a vyuc€ovacich postupt. Dospéli jsme k poznatku, Ze by
mélo o supervizi studentova jedndni, zaloZenou na fenomenologickém paradigmatu. To
znamend, 7e supervizor (vzdélavatel ucitellt) se zajima o studentovy hodnoty, postoje i jeho
pohledy na vyucovdéni ve tfid€, o jeho zkuSenosti. Podnécuje vyvoj vyucovaciho stylu stu-
denti (viz napt. Cooper 1995).

6. Zavéretné poznamky

Studie je pokusem o ndstin teorie pedagogického jedndni, kterd by se mohla stit vycho-
diskem pro volbu a uplatiiovani intervenci do procesu utvareni didaktickych znalosti obsahu
u studentti ucitelstvi. Jde o pokus se znaky tviir¢iho hleddnt, ale také riziky netplnosti a urci-
tého zjednodusSovani pojedndvané problematiky. Piesto je autor presvédcen, Ze teorie
pedagogického jedndni, v niZ zaujima — vedle dimenze psychodidaktické — vyznamné misto
dimenze psychosomaticka, vytvari ptedpoklady pro dalsi, hlubsi zkoumdni procesu utva-
teni didaktickych znalosti obsahu. Lze ji sou¢asné povazovat za urcitou inspiraci pro vzdé-

lavatele budoucich uciteli.
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5. DIDAKTICKE ZNALOSTI OBSAHU
STUDENTU UCITELSTVI V PRIMARNIM
VZDELAVANI

Hana LukdsSovd

1. Uvodem

V této kapitole se budeme vénovat pojeti profesnich ucitelskych znalosti obsahu z hle-
diska piipravy uciteli primarniho vzdélavani. Pokusime se ukazat pranik pedagogickych
vychodisek nasich pfedchozich vyzkumi ucitelské profese (Lukasova 2000, 2003, 2004)
s vyzkumem didaktickych znalosti obsahu, jak jsou prezentovany ve vyzkumném projektu
GA CR 406/06/P037 Didaktickd znalost obsahu jako klicovy koncept kurikuldrni reformy
(Janik a kol. 2007, 2008).

2. Jak chapat didaktickou znalost obsahu
v pripravé studentii ucitelstvi?

Jednou z prvnich definic didaktické znalosti obsahu, kterou pouzil T. Janik jako teoretické
vychodisko uvazovani o tomto pojmovém spojeni, bylo vymezeni pojmu pedagogicka
znalost: ,, Pedagogickou znalost chdpeme jako $irsi kognitivni strukturu, kterd zahrnuje
teoretické znalosti a znalosti praktické. Objektem pedagogické znalosti je vichova a vzdé-
vyuZitelnost této znalosti v pedagogické praxi“ (Janik 2005, s. 26). Uvedenym pojetim
autor vytvortil pro pedagogickou teorii otdzku, zda lze ucitelské znalosti a pedagogické
znalosti chdpat jako identické pojmy. Pracovni tym na tuto otdzku v uvedené publikaci
Castené odpovidd, kdyZ rozebird pojmy pedagogické jedndni ucitele, subjektivni teorie
ucitele, pedagogické zkuSenosti ucitele. Poznatkova baze ucitelstvi (knowlege base for
teaching), na niZ také autor upozornil, se opird o Shulmanovo pojeti, kdy ,,...jde o kodifi-
kovany nebo kodifikovatelny agregdt poznatkii, dovednosti, porozuméni a technologie, etiky
a dispozic, kolektivni zodpovédnosti a soucasné zpuisobii, jak je reprezentovat a komuni-
kovat“ (Janik 2005, s. 41). Zmapovat poznatkovou bazi ucitelskych znalosti je velmi po-
ttebnou vyzvou v obdobi reformy zdkladniho i tercidlniho vzdélavani (viz Bild kniha
tercidlniho vzdélavani 2008). Vyzva badatelim pfichdzi v obdobi, které je nelehké pro
ucitelskou profesi. Pojeti ucitelské profese a u€itelského vzdélavani je v ceském prostiedi
charakterizované vyraznymi deprofesionalizacnimi tendencemi (viz Helus 1995, 1997,
2000, 2001, 2008). Setkdavame se se zpochybiovanim profesionality ucitele v postmoder-
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nich a neo-liberdlnich podminkéch rozvoje spole¢nosti na jedné stran& (Stech 2007), za-
timco na druhé stran€ sili evropsky tlak na kvalitu u€itele a kvalitu ucitelského vzdélavani.
Hledaji se strategie zabezpeceni kvality ucitelské profese pomoci minimalnich standarda
pro sebereflexi profesni ¢innosti (in Improving the Quality of Teacher Education 2007).
V uvedeném kontextu se pokusime o nalezeni vychodisek, které ndm pomohou se v situaci
orientovat a vécné ji fesit.

3. 'V jakém kontextu je tfeba zkoumat didaktickou
znalost obsahu v ucitelské pripravé?

Model rovin a hodnot kvality Zivota profesni ucitelské sebereflexe a pfipravy je pokusem
zachytit §ifi kontextu, v némZ dochdzi k osvojovani didaktickych znalosti obsahu ucitelské
profese. Tabulka poukazuje na §ifi vyzkumu pedagogické védy, v jejimZ kontextu se di-
dakticka znalost obsahu také nachdzi. Didaktickd znalost obsahu tvoff prinik pfedev§im
s kognitivni Grovni rozvoje ucitelské baze profesni ¢innosti. Na tuto skute¢nost upozornil
1]. Slavik, kdyZ konstatoval: ,, Probihd pedagogicky zdpas o to, aby se jednotlivec ,,neztratil
sdam sobé*“, a nakonec ani tomu oboru, ktery prdvé studuje, prdvé proto, Ze odtrienost

o N o2

oborovych obsahii od bézné zkuSenosti a spontdnnich motivaci Zdka by se ukdzala nezvla-
datelné velkd* (Slavik 2007, s. 12). Autorovi se podaftilo zformulovat klicovou otdzku
pro budouci feSeni kurikula ucitelského vzdélavani. Pedagogicky zdpas by se mohl pro-
ménit v novou trovei spoluprdce vysokoskolskych ucitelt, zastupct jednotlivych studijnich
predmétu, které se na tvorbé kurikula ucitelskych studijnich obort podileji. To bude mozné,
jestlize ve vyzkumu budeme mit na zfeteli celostni kontext vSech kvalit ucitelského
vzdélavani, jak na to upozoriiuje studie P. Cautreelse (2008). Autor konstatuje, Ze je po-
titebné brat v ivahu celou fadu dimenzi, které by mély byt soucasti kvality ucitelské pii-
pravy. Rozebird ,,cibulovy model* autorti Korthagena a Vasalose (viz Korthagen 2004)
a pojmy, které jsou pouzity pro profesiondlni seberozvoj ucitele, jenz je hlavnim cilem
ucitelské ptipravy. Kvality profesniho seberozvoje, které se nachazeji v riznych zahra-
ni¢nich i ¢eskych zdrojich a které byly také predmétem feseni projektu ITQ (Identyfaing
Teacher Quality) Comenius v letech 2006-2008 (tab. 1).
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Kvality profesniho seberozvoje v ucitelské
pripravé

Vybrané sloZky profesni sebereflexe, jako
vystupy ze studia

Duchovni rozvoj vedeni k hodnotdm pravdy,
krasy, dobra, spravedlnosti a dal§Sim duchov-
nim hodnotdm a ctnostem lidskosti. Radost

z objevovdani a tvorby a sebetvorby na vSech
uvedenych trovnich. Existencidlni a sebepre-
sahujici kulturni aspekty (tvofivost, moudrost,
charakter, transcendence).

Sebereflexe axiologické slozky:
Rozpoznédvani spolecenskych a osobnich
hodnot Zivota a kultury Zivotniho stylu uditele,
motivy preference hodnot lidskosti a lidskych
ctnosti. Profesni ctnosti a profesni etika.
Charakter a otdzky profesniho a osobniho
svédomi. Mravni autonomie a odpovédnost
ucitele (viz Mares 2008).

Rozvoj vlastnich kvalit a seberozvoj —
sebepresahujici tendence vlastniho J4, sebe-
vnimadni, sebeuskute¢iovani, sebepoznini,
sebetcta, sebekontrola, sebehodnoceni, sebe-
davéra, vlastni hodnota, vira v potenciality

svého rozvoje i ve vyssi vedeni (humdnnost,
spravedlnost, umirnénost).

Sebereflexe identitné motivacni slozky:
Sebereflexe rozvoje profesni identity; sebe-
reflektivni kompetence, sebereflektivni
dovednost, retrospektivni a perspektivni pojeti
profesionalniho J (viz Mares 1996).

Dusevni vyvoj a rozvoj — mySlenkovy, citovy,
konativni, motivacni a decizni profesni rozvoj.

Sebereflexe psychické pfipravenosti k profesi
v percep¢ni — ucitelské vniméni, kognitivni —
ucitelské mysleni, emociondlni — ucitelské
postoje (sympatie-antipatie), decizni — ucitel-
ské rozhodovdni a konativni sloZce — ucitelské
jednéni.

Socidlni rozvoj — viimdni vztahi, socidlntho
proZivéni, ucty, spoluprice, porozumeénti,
radosti ze setkdvani, spokojenosti v klimatu
Skolni tfidy a $koly, lasky k ostatnim, ke svétu
(8kolni trida, Skola, obec, stdt atp. jako socidlni
prostredi).

Sebereflexe socidlné motivacni slozky pfi-
pravenosti k profesi. Sebereflexe ucitele jako
socidlniho vzoru pro spolupraci a kooperaci

a tviirce socidlniho klimatu $kolni t¥idy a Skoly.
Vzor pro socidlni spolupréci a feSeni socidl-
nich konfliktu a problému.

Bio-somaticky rist a zrani — télesné a duSevni
zdravi, hygiena, Zivotni prostfedi apod. Hodnoty
zdravého Zivotniho stylu.

Sebereflexe psychosomatické kondice

k vykonu profese (t€lesnych senzomotorickych
predpokladi profese). Védomi télesného za-
kladu kondice a znalost prostiedkt odolnosti
proti zatéZovym situacim profese. Zdravi uci-
tele a péce o né (viz také §vec, Vyskocilovi,
2005).

Tab. 1: Identifikdtory kvality profesniho seberozvoje ucitele
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4. Jaké slozky profesni sebereflexe miiZeme
u expertniho sebepojeti rozlisit?

1) axiologickd slozka profesni motivace

2) identitné motivacni slozka ucitelské piipravy — profesiondlni J4
3) percepcné motivacni slozka ucitelské pripravy

4) emociondlné motivacni sloZka ucitelské pripravy

5) kognitivné motivacni slozka ucitelské pripravy

6) decizné motivacni slozka ucitelské pripravy

7) socidlné motivacni slozka ucitelské piipravy

8) psychosomaticka slozka ucitelské ptipravy (podrobnéji viz LukdSova 2003, s. 95-116).

Uvedené slozky jsou pfedmétem fady zahrani¢nich vyzkumu profesionalizace ucitelské
pripravy a popsali jsme je na jiném misté (Lukasova 2003, s. 32-38). Evropsky vyzkum
kvality ucitele vymezil profesni reflexi — sebereflexi jako fenomén rozvoje lidskosti ¢lovéka,
ktery charakterizuje cestu ¢lovéka k nové trovni seberozvoje, v naSem piipadé€ profesniho
seberozvoje. M4 dvé hlavni dimenze v prostoru a ¢ase. Prostorové jde o extrapersondlni a
interpersonalni rozmér ucitelské reflexe. Casové jde o tii dimenze: o pohled zpét do minu-
losti, ndhled na pfitomnost a profesni odhad dusledki (konsekvenci) do budoucnosti.

Také J. Slavik upozornil na to, Ze integrace obsahti vyucovacich predmétt (i studijnich
ucitelskych pfedmétii) musi podstatnou mérou pfihlizet k humanizaénimu imperativu:
vztahy mezi vyucovacimi a studijnimi pfedméty maji respektovat Zdkovo a studentovo
predporozuméni a ,,obecny zretel k lidskému rozméru oborového pozndni* (Slavik 2007,
s. 13), které reprezentuje propojeni na kvality profesniho seberozvoje budouciho ucitele.

5. Je moZné vymezit spolecny profesni vystup
z didaktickych znalosti obsahu ucitelského vzdélavani?

Pokusime se popsat tfi irovné profesnich vystupd, které jsou provazany s didaktickou zna-
losti obsahu:

2 vz

1) pripravovat procesy uc¢ebnich ¢innosti Zaka s pomoci didaktickych znalosti obsahu
(napf. pozorovat je, poznavat je, diagnostikovat je a planovat)

2) realizovat procesy ucebnich ¢innosti Zaku jako aplikaci didaktickych znalosti obsahu
v konkrétnich socidlnich podminkéch (pouZivat fizeni ucebnich procest Zaku v redlnych
socidlnich podminkach Skolnich tfid v rdmci priibéZnych a souvislych pedagogickych
praxi a vytvaret podminky zZakim k dosahovéni uéebnich cilu)
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3) vyhodnocovat vysledky uc¢ebnich ¢innosti Zakii s pomoci didaktickych znalosti obsahu
(posuzovat vysledky i procesy, které vedly k vystuptim v uéebnich ¢innostech zaki,
provadét evaluaci a obhajobu volby zvolenych cest, vyvozovat disledky pro budoucnost
a budouci pripravné rozhodovaci procesy).

Odpovéd na hlavni otdzku jsme tedy strukturovali do tfi okruhd na zadkladé téchto tif
charakteristik.

6. Jak reSit obsahovy parametr didaktickych znalosti
obsahu ve vystupech u¢ebnich ¢innosti budoucich
uciteltt v primarnim vzdélavani?

Klicovym pfistupem ke kurikuldrni reformé& na trovni Zdku a studentti v zdkladnim i pri-
marnim vzdélavani je didaktické znalost obsahu uc¢ebnich procesi Zaka. Obsah zaklad-
niho vzdélavéni byl formulovédn v Rdmcovém vzdéldvacim programu. Névazné se miiZzeme
zeptat: V jakém dokumentu Ministerstva Skolstvi mlddeZe a télovychovy je formulovin
poZzadavek na obsah vzdélavani ucitela? M¢l by dokument k obsahu vzdélavani ucitelt
korespondovat s novymi obsahy v kurikuldrni reformé zakladniho vzdélavani a jak? Jak
by mélo znit nové zaddni MSMT pro uéitelské fakulty pro tvorbu didaktickych znalosti
obsahu, jez by s kurikularni reformou souvisela?

Prvnim kli¢em by mohl byt poZzadavek MSMT na pracovi§té vzd&lavajici ucitele, aby
byly vypracovany takové didaktické znalosti obsahu vzdélavani budoucich uéiteld
(pozadavky na vystupy ucebnich &innosti® studentii uitelstvi viz dokument ECTS —
European Credit System and Accumulation System, 2007), které by studenty postupné
vedly k profesni ¢innosti ucitelstvi, jeZ by tvofily prunik obsahi véd, uméni, sportu a tech-
niky s poZadavky na vystupy ucebnich ¢innosti Zdka a studentt v zdkladnim vzdélavani,
které definuji dokumenty kurikularni reformy. Vysledkem by mohl byt soubor profesnich
znalosti (pedagogical content knowlege) neboli didaktické znalost obsahu (Janik
a kol. 2007).

Mohly by byt rozliSeny znalosti deklarativni — védét co: Co m4 student ucitelstvi védét
o ucebnich ¢innostech zZaku v jednotlivych studijnich pfedmétech? Jaké zakladni védomosti
akli¢ové pojmy nesmi schdzet ve vystupech ¢innosti s obsahem studijniho pfedmétu? O které
vybrané teoretické védomosti jde? Deklarativni znalosti miiZze napiiklad navozovat otdzka:
Podle jakych hledisek lze popisovat a tridit metody vyuky?

> Pozadavek také od ECTS Label — European Credit System and Accumulation System (Evropsky
systém prevodu a sbéru kreditit); Brusel 18. bfezna 2007.
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Dale znalosti procesualni — védét jak: Ma védét student ucitelstvi, jak védomosti vy-
uzivat v procesech fizeni uCebnich ¢innosti Zakt v praxi? Jak to muzZe doloZit a zdoku-
mentovat? O jaké znalosti praktickych dovednosti se md jednat? Procesudlni znalosti
miiZe navozovat nasledujici zadani ucebni dlohy: Jaké metody vyuky byste pouili k realizaci
stanovenych vyukovych cilii?

Koneéné znalosti kontextualni — védét pro¢: Ma student ucitelstvi védét, pro¢ by mél
vyuZivat vice moznosti pro aplikaci védomosti o fizeni u¢ebnich ¢innosti Zakia? Mél by
umét odborné zdivodnit své volby a postupy vybrané pro fizeni u¢ebnich ¢innosti Zaka?
V jaké podobé muze student ucitelstvi prezentovat své kontextudlni znalosti, své reflexe,
sva zdlivodnéni? MuzZe vystupy z osvojenych didaktickych znalosti obsahli prezentovat
ve formé portfolia (pribézného, vybérového, ukdzkového apod. viz také vyzkum J. Kra-
tochvilové, 2006 ab)? Kdy a za jakych podminek maji studenti kontextudlni znalosti di-
daktickych obsahu prezentovat? Pfikladem muiZe byt ucebni tloha pfi obhajobé didaktické
Casti portfolia u statni zavérecné zkousky: Vysvétlete, proc povaZujete zvolené metody vyuky

vevo

za nejefektivnéjsi pro ucebni cinnosti Zdkii s danym ucivem?

Rozum Intuice
Teoretické Znalosti
znalosti v akci

N /

Planovani ——p  Vyuka

\/

Reflexe (revize)

Kontextudlni znalosti

Reflexe

Obr. 1: Model pojeti ucitelskych znalosti, ktery zndzoriiuje souvislosti
v pfedchozim textu (Atkinson, Claxton 2000, s. 7)
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Kontextudlni znalosti ucitele mohou reprezentovat socidlné konstruktivisticky piistup ke
spolecnym strategiim feSeni pii tvorbé kurikula ucitelské pfipravy v primarnim vzdéla-
vani (viz podrobné Kolldrikova, Pupala 2001).

Podstatou feSent je reflexe propojujici extrapersondlni a interpersondlni rozmér osvojovani
didaktickych znalosti obsahu.

V obsahu studijnich pfedmétt oboru Ucitelstvi prvniho stupné zdkladnich $kol se to tyka
19 oborti véd, uméni, techniky a sportu a 14 oborovych didaktik, jeZ jsou jejich soucdsti.
Obsah je rozloZen do 150 studijnich pfedmétt u¢ebniho planu pétiletého magisterského
studijnfho programu. Jejich proporce jsou vysledkem Sestiletého vyjedndvéani zastupct
desiti kateder Pedagogické fakulty Ostravské univerzity. K proporcim programu se jesté
v textu vratime.

7. Jak je oSetren socidlni parametr ué¢ebnich ¢innosti
Zaku pri osvojovani socidlnich dovednosti studentu
ucitelstvi?

Socidlni parametr je soucdsti vSech procest ucent, které doprovazeji individudlni u¢ebni
¢innosti Zakl. VSechny ucebni procesy zZdki a studentil v zdkladnim vzdélavani probihaji
prostiednictvim pedagogické interakce a komunikace mezi ucitelem a zaky, rodici a Sirsi
pedagogickou i nepedagogickou vetejnosti. Rdmcové vzdélavaci programy hovoii o schopnos-
tech spolupracovat a kooperovat, které jsou zdroven obsahem i cilem vzdéldvani zaka
zékladnich $kol (ucit se jednat, ucit se spolupracovat). Otdzkou tedy je, jak si student uci-
telstvi osvojuje predpoklady pro socidlni a pedagogickou komunikaci ve Skole. U1 se pouze
o nich a o jejich nezbytnosti pro fizeni v u¢ebnich ¢innostech Z4k, nebo je miZe vyzkou-
Set na vlastni ,,k0iZi“? Kde a jak jsou zafazovdny ucebni tlohy pro studenty ucitelstvi, které
od nich vyZaduji pouZiti poznatkt o spolupraci a kooperaci v praxi? Kdy mohou studenti
béhem studia spolupracovat mezi sebou, s Ziky, s rodici, s uciteli v praxi, se zfizovateli
Skoly apod.? Zda se, Ze z tohoto hlediska existuji jeste rezervy v ulitelské piiprave.

63



8. Jak si student ucitelstvi osvojuje posuzovani vystupiu
z ucebnich ¢innosti Zaka a jejich hodnoceni?
Jaké zkuSenosti ziskava s vlastni sebekontrolou
a sebehodnocenim?

Jsou-li u¢ebni ¢innosti v centru profesniho vzdélavani ucitelt pojaty nové, pak se vyrazné
lisi strategie pristupt k vyhodnocovani vysledkt u¢ebnich procesu jak na drovni zaka
a studentt v zdkladnim vzdé€lavani, tak na drovni studentd ucitelstvi. K u¢ebnim proce-
sum pfirozené patii, Ze se uc¢ime je hodnotit. Nové pojeti hodnoceni vysledkii u¢ebnich
¢innosti poukazuje vZdy na vztah k hodnotam lidské kultury a vzdélavani na jedné strané.
Na druhé strané jsou respektovany souvislosti mezi hodnocenim a sebehodnocenim
7aku a studentdl. Hodnoceni a sebehodnocent jsou spojité procesy. Z uvedenych diivodi
si musime klast otdzku, kde a jak se student ucitelstvi nau¢i novym strategiim hodnoceni
procest a vysledkd ucebnich ¢innosti Zak? Jak se student ucitelstvi nauci fidit ucebni
¢innosti Zdki s heteronomnimi i autonomnimi postupy hodnoceni? Jsou nové postupy
sebehodnoceni vyZadovany po studentech ucitelstvi b€hem studia?

wov,

MEli bychom stéle mit na zfeteli, Ze vedle vnéjSich vystupii z ucebnich procest (deklarativni
a procesudlni znalosti, dovednosti, praktické ¢innosti a produkty ¢innosti rizného druhu),
jsou dulezité i vnitini vystupy (v podobé postojii a motivii k provadénym ucebnim Cin-
nostem), které se pravé pii hodnoceni mohou projevovat. Oba dva druhy vystupt maji
vahu pfi vyhodnocovéni kvality osvojenych uc¢ebnich ¢innosti pro Zivot.

Z uvedenych duvodu jsme se pokusili zménit poZadavky na statni zavérecné zkousky
z pedagogiky pro budouci uditele v primdrnim vzdélavani. Pfi nich studenti mohou repre-
zentovat cestu 1 vysledky ucebnich ¢innosti pti osvojovani profese. Hledali jsme odpovédi
na nésledujici otdzky. Jak muZe student prezentovat vedle deklarativnich i procesudlni a kon-
textudlni didaktické znalosti obsahu studijnich pfedméti? Jak miiZze student obhdjit strategie
socidlnich a pedagogickych komunikaci v feSeni pedagogickych situaci v praxi? Vede
obhajoba a hodnoceni vysledkl u¢ebnich ¢innosti pfi osvojovani profese i pfi statnich za-
véretnych zkouskdch k evaluaci a autoevaluaci? Jak by mé&l znit pozadavek MSMT na
pedagogické fakulty, aby dochédzelo k tomu, Ze studenti odchdzi ze studia vybaveni tako-
vymi kvalitami sebereflexe, které jim umozZni, aby v praxi obstali?

vvvvvv

ské pripravy v oboru Ucitelstvi prvniho stupné zdkladni Skoly. Velkou pomoci byl dokument
MSMT, ktery informoval o doporu¢enych rozmérech kurikula v ramci uéitelského vzdé-
lavani, jako doporuceném standardu (Mares a kol. 1996). Vyjedndvani k proporcim obsahu
studijnich obort trvalo tfi roky. Bez dohody nebylo mozné formulovat pravidla pro roz-
déleni kredita.
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Ucitel 1. stupné zdkladni Skoly —
1épe primarniho vzdélavani (viz

Zdkon o zdkladnim vzdéldvdni) Casova L « . |Vybrané navrhy
. < Caa e proporce — Mozné rozloZeni | .7 .. .
* Vysokoskolské vzdélavani o~ . . duleZitych studijnich
. . . kli¢ k hodino- |kreditii . o
* Magistersky studijni program — ) . predméti:
B vé dotaci
nestrukturovany
e 5 let studia
p Névrhy nazva
A studiini pfedmé i 80 % Névrh %, P’ v . skupin kll/éOVYCh
studyyni predmety tvori 80 % z celkového |Ndvrh rozloZeni studiinich pfedméti
z 300 kredith zédkladu poctu kreditl na ) . P .
< " a vybranych dil¢ich
100% casu — |moduly a slozky studiinich predmétil
KIf€ pro vy- |z celku 300 et
Hlavni moduly a slozky studia pocet vyuko- |kreditd primérﬁfho
vych hodin vzdgldvéni
Filosofie vychovy
Uvod do ugitelské
. etiky
Uvod do véd
1. Modul \:;) Vl(; Ve Zéklady komunikace
univerzitniho o cloveru 5% 15 ve Skole
<Kladu v univerzitni
“ m zakladu Vzdélavaci
technologie
Biologie ditéte
a péce o zdravi aj.
Primdrni peda-
gogika: vybrané
obory pedagogické
Pedagogika + Vedfy, l_(llcove pro
II. Pedagogicko- psychologie Protest
-psychologicky s didaktikou 20 % 60 Specidlni
modul a pribéznou pedagogika
praxt Psychologie —
vybrané obory
psychologické védy
— kli¢ové pro profesi
Cesky jazyk Cesky jazyk
s didaktikou . .
Didaktika ¢teni
III. Modul studijnich [a praxi + a ! seelmil aclent
pfedméta ke statni | matematika 20 % 60 P
zavérecné zkousce s didaktikou
a prubéZnou Matematika

praxi
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Hudebni vychova

IV. Modul Vy.chOV.y Vytvarnd vychova
, , s didaktikou < P
vychovnych s 17 % 50 Télesnd vychova
tudijnich predmara | Prubeznou
s praxi Dramatickd vychova
Pracovni vychova
Integrovany Ptirodovédny zdklad
ptirodovédny + environmentalni
V. Modul (Bi, Che, Fy, edukace
o Ge aj.)
nestatnicovych 10 % 30 . s
studijnich pfedméti o Spolecenskovédni
spolecensko- zéklad + multi-
védni zdklad kulturni edukace
(Historie)
Predmétové souvislé
praxe
Projektové souvislé
Reflektované pedagogické
VI. Modul pedagogické Praxe v prvni tiidé —
S 14 3% 10 . .
pedagogické praxe  |praxe souvislé tvodni
— 10 tydnd Asistentskd souvisld
praxe
Profesni souvislé
praxe
Pedagogické prob-
1émy Skolni praxe
Psychologické prob-
1émy Skolni praxe
Projektovy semindr
oborovy — vztah
k RVP a SVP ze stu-
VIIL. Modul ke stdtni |Kontrolovatel dentem vybranych
zéavérecné zkousce né vystupy ze oborovych didaktik
s ; 5% 15
z kontextualnich studia ve L
” . . . Seminét ke SZZ
ucitelskych znalosti |vztahu k praxi .
z pedagogiky
Seminat ke SZZ
z psychologie
Seminét ke SZZ
z Ceského jazyka
Seminét ke SZZ

z matematiky
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Cvelkeril A studijnich 30 % 240 K
predméti:
B studijni ptedméty |Cizi jazyky 7-8 % 20-24
tvotf 10 % z 300 K Diplomova préce 1
— fakultou prefero- ) )
vané prohlubujici Dlplomova 249 6-12
moduly a studijni prace Diplomov4 préce 2
predméty
Cvelkeril B studijnich 10 % 30K
predméti:
Vsechny slozky
e . studia ve vSech
C studijni predméty modulech mohou
tvoii 10 % z 300 K | Volitelné nabizet studiini pred-
— studentem prefero- |studijni 10 % 30K méty k v ’béJru srt)u-
vané studijni pfed-  [pfedméty denzﬁm —ypros for pro
mety specializace a pro-
hlubujici moduly
CELKEM 100 % casu 300 krediti

Tab. 2: RozloZeni obsahu kurikula ucitelské pripravy v modulech pripravy ucitele
pro primdrni vzdéldvdani

DosaZeni konsensu v oblasti sloZek kurikula u¢itelskych oborti miiZe byt klicem k dalS§im
kroktim spole¢ného hledani didaktickych znalosti obsahu v rdmci ucitelského vzdélavani
na pedagogickych i jinych fakultach. Je to jen zacatek procest, k nimzZ vyzyva Komuniké
o0 kvalité vzdeldvdni ucitelii v Evropé (viz dokument z Bruselu ze dne 6. srpna 2008).

Na z4vér se pokusime shrnout vysledky, na néZ mize navazat vyzkum didaktickych zna-
losti obsahu pro piipravu studenti ucitelskych obort v primarnim vzdéldvani. NaSe dosa-
vadni vyzkumy didaktickych znalosti obsahu probihaly pfedev§im v rdmci vyzkumného
zdméru s ndzvem Nové moZnosti vzdéldvdni ucitelil, vychovatelii a Zdkii pro ucict se spo-
lecnost 21. stoleti. Pfedmétem vyzkumu byly predevs§im didaktickd znalost obsahu peda-
gogické slozky studia (vznikajici primdrni pedagogiky) a nékterych dal§ich vybranych
sloZek, které jsou zajiStovany katedrou pedagogiky primdrniho a alternativniho vzdélavani
Pedagogické fakulty v Ostravé: primarni pedagogika, filosofie vychovy, zdklady profesni
praxe, pfirodovédné a spolecenskovédni obory (integrované kurikulum didaktiky prvouky,
prirodovédy, vlastivédy), predméty k vystupu ze studia (pedagogické problémy Skolni praxe
1, 2; psychologické problémy Skolni praxe 1, 2; semindfe ke stitni zdvére¢né zkouSce
z pedagogiky a psychologie), specializace dramatickd vychova (nové bude pouZito v dra-
matické vychové jako samostatném predmetu v primarim vzdélavani) (LukaSova 2004, 2006).
Dile uvedeme prehled zpracovéani vyzkumu vybranych didaktickych znalosti obsahu v pro-
gramu Ucitelstvi 1. stupné zdkladni Skoly, které byly realizovany v letech v letech 2000-2006
(tab. 3).
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Prehled rFeSenych problémovych
otazek

PouZita metoda

Autor nebo autori a rok
vydani vysledki vyzkumu

Vyzkum obsahu filosofie vychovy:
pluralita hodnot ve studentském oce-
kavani v ucitelské piipravé

anketa

Gobelova (2001, s. 81-92)

Vyzkum obsahu obecné didaktiky:
studentské osvojovani odpovédnosti
za 74ka

Skédlovy dotaznik —
Ceskd a polskd verze

Kantorkova (2002, s. 63-77)

Nové pojeti vyuky obecné didaktiky

v propojeni na pozorovani zéka a reflexi
moZznosti jeho pokroku v uceni a vyvoji
v ramci reflektované vyuky v primarnim
vzdéldvani

dotaznik s deviti-
stuptiovou Skdlou

Kantorkova (2003, s. 153-192;
2003, s. 293-294)

Vyzkum obsahu multikulturniho vzdé-
lavéni, které bylo zavedeno jako nové
kurikulum v ucitelské ptipravé v pojeti
détské identity a obCanstvi v Evropé
CiCe

dotaznik pro diagnos-
tiku détskych postoju
k otdzkdm Zivota

v Evropé — preklad

z PortugalStiny

Tzepeli, Freitas, Kantorkovd,
Krywosz-Rynkiewicz,Verkest
(2001);

Tzepeli, Freitas, Kantorkovd,
Krywosz-Rynkiewicz, Verkest
(2001); Lukasovd, Rozsypa-
lovd (2007)

Vyzkum obsahu semindfi k tvorbé
pedagogickych projektt, vyzkum pod-
minek pedagogické tvotivosti studentl
v prub¢hu studia

dotaznik

Kantorkova (2000)

Vyzkum subjektivnich potiZi s pedago-
gickym projektovdnim a feSenim peda-
gogickych problému Skolni projektové
praxe

analyza dokumentt,
dotazniky s identifi-
kaci obtiZi studentl
v novém pojeti
vystupu ze studia

LukaSova-Kantorkova,
Kratochvilova (2002)

Vyzkum obsahu semindit piipravy ke
statni zavérecné zkousce, feseni peda-
gogickych problému 1, 2., poZadavky
na pisemné ukdzkové portfolio ke stat-
nim zavére¢nym zkouskdm z pedagogiky
a jeho analyza

analyza dokumentti —
portfolia ke statn{
zdvérecni zkousce

z pedagogiky

Lukasova-Kantorkova 2003,
s. 178-192

Vyzkum poZadavki ke stdtni zdvérecné
zkousce z oboru Ucitelstvi pro 1. stupeni
zdkladni Skoly

obsahova analyza

Lukasova-Kantorkova (2003,
s. 178-192)

Vyzkum obsahu feSeni pedagogického
problému pfi osvojovdni pedagogicko-
vyzkumné kompetence

baterie metod

Seberova (2004, 2006)

68




Vyzkum reflektovani volby feseni dotaznik Seberovd, LukdSova (2004)
pedagogického problému ke statni
zdverecné zkousce

Vyzkum obsahu semindit zdklada dotazniky, analyza |Cisovskd (2003)

profesni praxe z hlediska utvareni mikrovystupt

osobnostni a socidlni kompetence z videozdznamu

v ptipravé studentu ucitelstvi

Vyzkum obsahu studijniho pfedmétu baterie metod Karaffa (2004, s. 287-299)
specializace dramatickd vychova, kvalitatiniho

vyzkum uméni vedeni dialogu v peda-  |vyzkumu

gogickych situacich

Vyzkum pfipravenosti studentl pro historickd analyza Kupka (2004, s. 273-283)
vyuku v obsahu vzdéldvaci oblasti piistupti k problému

Clovék a jeho svét

Vyzkum pfipravenosti studentl pro dotaznik, parové Simi¢kova (2003, 2004,
integraci obsahu spolecenskovédniho porovnavant, s. 250-264)

uciva v primarnim vzdélavani Skélové posuzovani

Tab. 3: Prehled vysledkii vyzkumu didaktické znalosti obsahu ve vybranych sloZkdch
kurikula ucitelské pripravy pro primdrniho vzdéldvdni

9, Zavérem

Vyzkumy didaktickych znalosti obsahu v oblasti pfipravy ucitelti pro primarni vzdélavani
byly vlastné teprve zapocaty. Jde o velmi Siroké pole 19 studijnich pfedmétti a 14 oboro-
vych didaktik, které by mohly byt v budoucnu nové pojaty v ramci reflektivniho modelu
ucitelské pripravy s vystupy v podobé kontextudlnich ucitelskych znalosti.
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6. ZKUSENOSTI S UTVARENIM
DIDAKTICKYCH ZNALOSTI OBSAHU
U STUDENTU UCITELSTVI

NataSa Mazdcéovd

1. Uvodem

Promény soucasné Skoly zcela logicky implikuji zmény v piipravé uciteli. Soudobé snahy
o profesionalizaci ucitelstvi pfinaseji fadu podnétnych diskusi k tématu pregradudlni pii-
pravy i dalsiho vzdélavani ucitelu. K aktudlnim problémum tak patii vyzkum novych pii-
stupt k obsahu i procesu vzdélavani uciteli. V kontextu s analyzami klicovych koncepti
ucitelského vzdélavani se pozornost vyzkumnikti zaméfuje na problematiku novych pii-
stupt k hodnoceni profesnich znalosti a kompetenci studentti ucitelstvi v pribéhu i zavéru
studia. Uvedené klicové problémy jsou pfedmétem feSeni v ramci vyzkumného zaméru
Ucitelskd profese v ménicich se poZadavcich na vzdéldvdni, ktery je realizovan na Peda-
gogické fakulté Univerzity Karlovy v Praze.

Za podnétny povazujeme koncept didaktickych znalosti obsahu, ktery reprezentuje
komplexni multidimenziondlni pohled na rozvijeni a konstruovéni profesniho védéni. Otazky
role, utvareni a rozvijeni didaktickych znalosti obsahu u studentt ucitelstvi se postupné
stavaji vyznamnym tématem diskusi, prizkumu a praktickych snah ve vyuce. Teoretickymi
vychodisky nasSich tvah a piistupt je koncept L. S. Shulmana (1987) a predevsim prace
V. Svece (2000, 2005, 2009 — v této knize), V. Spilkové (2004), J. Skalkové (2005) a T. Janika
a kol. (2007, 2008), které zevrubné charakterizuji a mapuji vyvoj v dané oblasti pfedevsim
u nas, ale také v zahranici.

Cilem této kapitoly je seznamit ctenafe s vybranymi metodami a technikami diagnostikovani
arozvijeni didaktickych znalosti obsahu se zaméfenim na konstruovani studentova pojeti
vyuky a rozvoj reflektivnich a sebereflektivnich dovednosti v procesu stavani se ucitelem.
Jedna se o prezentaci konstruktivistickych modelu préce, ¢innostné orientované vyuky,
mikrovyucovani a vyuZiti modernich komunika¢nich technologii ve vyuce didaktickych
kurzi a pedagogické praxe.
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2. Vychodiska utvareni a rozvijeni
didaktickych znalosti obsahu

Vyjdeme-li z predpokladu, Ze didaktické znalosti obsahu jsou integraci znalosti vztahujicich
se k samotnému ucivu a zaroveii znalosti o tom, jak se Zaci uci, tedy porozuméni proce-
sum uceni se u Zika, jde vlastné o fadu dil¢ich znalosti, zkuSenosti, dovednosti a postoju
ucitele, které od sebe nelze oddélit, nebot jsou velmi tzce provazané.

Charakteristika didaktickych znalosti obsahu predikuje charakter metod a piistupt k jejich
rozvoji. Ve vyuce didakticky zaméfenych kurzt a kurz pedagogické praxe sméfujeme
k aktivitam, jejichz vychodiskem jsou konstruktivistické piistupy, zkusenostni a ¢innostni
orientace vyuky, vyuZiti modernich technologii, zvlasté e-learningu. Nedilnou souc¢asti této
pripravy je pak rozvoj reflektivnich a sebereflektivnich dovednosti.

Cesta teoretické reflexe praktickych zkuSenosti studenti, analyza riznorodych didaktickych
situaci a dalsi pfistupy jim pomahaji uvédomit si sloZitost vyuc¢ovaciho procesu, zaujimat
aktivni postoj k témto situacim, postupné si vytvaret strategie k jejich feSeni a zaroveinl
imodely chovani. V procesu rozvijeni znalosti a dovednosti se tak jednd o neustaly dialog
mezi teoretickymi poznatky a praktickymi zkuSenostmi studentti. Domnivame se, Ze praveé
tento dialog, Casto neuvédomovany, je velmi slozity, ov§em nezbytny pro proces utvareni
didaktickych znalosti obsahu.

Cesty rozvijeni didaktickych znalosti obsahu v naSem pojeti maji vychodiska v konstruk-
tivistickém modelu vyuky. Tato koncepce klade, mimo jiné, diiraz na co nejbohatsi osob-
nostni rozvoj studenta — budouctho ucitele, pracuje se studentovymi dosavadnimi znalostmi,
zkuSenostmi, dovednostmi, postoji a pfedstavami. Prakticky to znamend, Ze se pfi vyuce
budoucich ucitelt vychézi z toho, co student vi, co si o vécech a jevech mysli, jak si je
predstavuje, jaky k nim md vztah a jak je schopen je hodnotit. Pfi jistém zjednodusent Ize fici,
Ze v procesu utvdieni a rozvijeni didaktickych znalosti obsahu se orientujeme na pristupy,
které maji jak prakticky charakter, tak na metody sméfujici vice k teoretickym zakladiim.

Vybrané metody a techniky prezentujeme vyvojove, tedy z hlediska toho, v které etapé
pripravy s nimi pracujeme. Pro upfesnéni je tfeba doplnit, Ze tyto pfistupy se vzdjemné
obsahové a ¢asové prolinaji a maji integrovany charakter. Pfi charakteristice metod se za-
méfujeme na moznosti jejich rozvijeni predevsim z hlediska obecné didaktického, nebot
k nim mame ve vyuce studentti nejbliZe.
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3. Metody a techniky rozvijeni
didaktickych znalosti obsahu

Domnivame se, Ze dulezitym vychozim konceptem pro rozvoj didaktického mysleni a jed-
nani budoucich uditelt je utvareni a rozvoj studentova pojeti vyuky. Jednd se o diagnosti-
kovani, rozvijeni, konstruovani a tvorbu studentova pojeti vyuky, jako vyznamné soucdsti
jeho rozvijejici se profesni identity. Jednd se o konstruovani studentova profesniho ,,J4*
ve smyslu uvédomovani a vyjasiovani si zdkladni pedagogické filosofie, jinymi slovy, co
povazuji v praci ucitele za duleZité a o co budu ve své ucitelské ¢innosti usilovat. Tato peda-
gogickd filosofie je zdkladem pro tvorbu studentova pojeti vyuky, které zdsadnim zptisobem
ovliviiuje uvazovani, rozhodovani a veskerou ¢innost se Zdky (srov. Spilkova, Hejlova
1999).

3.1 Prekoncepty studenti jako zdklad rozvijeni profesni identity
studentua ucitelstvi

Na pocétku prace se studenty, pfedevsim v kurzech motivacni praxe a obecné didaktiky,
kdy zjiStujeme jejich vstupni charakteristiky, se zaméfujeme na diagnostiku vlastniho pojeti
vyuky. Jednd se vlastné o praci s prekoncepty studentt — predbézné pojeti vyuky v podobé
spontdnné, ¢asto intuitivn€ vzniklych ndzora, predstav a postoj na zdklad€ vlastnich pro-
zitki z obdobi vlastnich Skolnich let. Jde prfedevsim o to, rozvijet u studenti schopnost
porozuméni sobé samému. V tomto piistupu vidime dulezZité podnéty k rozvijeni a pfijeti
zodpovédnosti za vlastni profesni rozvoj. V souladu s touto fazi se zaméfujeme na rozvoj
dovednosti k reflexi a sebereflexi cestou pisemného a tstniho vyjadfovani se. Studenti
dostévaji prostor tvofit riznorodé eseje a ivahy na podnétnd témata, napt. Jd — budouct
ucitel, Kofeny mého ucitelstvi. Jakym ucitelem bych chtél byt? Skola, ve které bych chtél
vyucovat. Jak se projevuje prirozend autorita ucitele? Které situace ve skole jsou pro za-
Cinajiciho ucitele ndrocné? apod.

Zadand témata mohou studenti tvofit v prubéhu celého semestru, aby méli moznost se
k tématu vracet, zpétné hodnotit, zdiivodiiovat, uvédomovat si souvislosti apod. Vytvoiené
eseje a uvahy tvofi vstupni materidl k zaloZeni studentského portfolia. Analyzy eseju
a tuvah ukazuji na miru schopnosti studentti vystihnout zadané téma, vyjadfit vlastni nazor,
zkuS§enost, posoudit problém v kontextu s odbornou literaturou, konfrontovat a zobecnit
ziskané poznatky z vyuky na fakulté a zkuSenosti z pedagogické praxe, tvofive pristoupit
k ndvrhum feSeni riznorodych didaktickych situaci. Prace se studentskymi materidly
umoziiuje hodnotit u studentli miru porozuméni pojmum, ¢i jejich rozdilné individudlni
chédpani. Na zdklad€ pisemnych i istnich vyjadfovani je mozné sledovat vyvoj studentova
didaktického mysleni, pfedevsim schopnost propojovat, zobeciiovat a hodnotit poznatky
z teoretickych kurza s praktickymi zkuSenostmi a zaZitky z redlné vyuky. Touto cestou
dochdzi k pfirozené integraci poznatkt, zkusenosti, postoju studentt s akcentem na emo-
ciondlné motivacni a komunikativni dimenzi vyuky.
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Domnivame se, Ze tyto piistupy vytvateji prostor pro ptirozeny rozvoj didaktickych znalosti
obsahu, nebot se opiraji o subjektivni poznatky, zkuSenosti a predstavy studentd, které maji
spiSe implicitni povahu. Student k nim ma ,,bliZze*, nebot se tizce vaZi na jeho osobni zazitky
a prozitky, na to, ¢emu véfi, v co doufd, co ocekdvd, s ¢im se ztotoziuje apod. Jedn4 se totiz
o vnitini, ¢asto skryté subjektivni didaktické znalosti studentii o procesech vyucovani,
které miZeme charakterizovat jako implicitni teorie ucenf a vyucovani. Piesto jsou ve vy-
voji studentova pojeti vyuky velmi podstatné. Nase prazkumy ukazuji na velmi silnou

vazbu mezi emociondlni bdz{ a studentovym pojetim vyuky.

Z vyse uvedeného vyplyva, Ze v procesu konstruovani znalostni baze dochdzi k vice ¢i méné
intenzivni integraci teoretickych poznatka a zkuSenosti studentti a vyznamné takeé jejich osob-
nostnich vlastnosti, postojii a hodnotové orientace. Tato skute¢nost implikuje individualizovany
pristup k rozvoji studentova pojeti vyuky. Z hlediska préce se studenty je tfeba se zamyslet
nad tim, jakymi cestami a do jaké miry lze individualizovat a diferencovat utvéfeni stu-
dentova pojeti vyuky.

Vyznamnd otdzka, kterou si v souvislosti s dal§Sim vyzkumem v této oblasti klademe, miiZe
znit: Jakymi cestami zkoordinovat systematické rozvijeni studentova pojeti vyuky v oblasti
pedagogicko-psychologické a oborové pripravy tak, aby se jednalo o smysluplny rozvoj
didaktickych znalosti obsahu a byla zachovdna primérend mira individualizace po celou
dobu studia?

3.2 Vlastni pojeti vyuky — teoreticka reflexe
praktickych zkuSenosti

Ve vyvoji studentova pojeti vyuky je vyznamnd dalsi faze, kdy vznikaji zdklady vlastniho
pojeti vyuky. Jedna se o krystalizujici, Casné pojeti vyuky, které vznika ve styku se Skolni
realitou, s prvnimi zkuSenostmi v roli ucitele, ve styku s teoretickymi pedagogicko-psy-
chologickymi poznatky. Tato faze je asto ve velké mife stdle implicitni, intuitivni a rela-
tivné neuvédomovand v podobé jakési akeni ,,praktické” teorie, kterd sice bezprostfedné
ovliviiuje a fidi ¢innost budouciho ucitele, ale obtizné se analyzuje a slovné vyjadiuje.

V souladu s vyvojem pojeti vyuky u studenta se domnivame, Ze je velmi duleZité pfi pii-
pravé na fakulté vytvaret prostor pro to, aby byl student ucitelstvi co nejcastéji veden ke
schopnosti kriticky prozkoumadvat vlastni ¢innost, analyzovat ji, interpretovat ve vztahu
k cilum, pfemyslet nad dasledky své ¢innosti. Tento proces je klicem k hlubsimu porozu-
meéni vlastni ¢innosti, k chdpani souvislosti, pfi¢in a nasledkt vlastniho jednani. Co to
konkrétné€ znamena? Ve vyuce jej motivujeme k tomu, aby si kladl otazky typu: ,,Co, jak
a pro¢ jsem délal, s jakymi zdméry a ocekdvanimi, s jakymi vysledky, kde byly kritické
body a proc, jak by se to dalo délat jinak?*. Zarovei je student ucitelstvi veden ke schop-
nosti analyzovat, co stoji za jeho ¢innosti. Znalosti, dovednosti a zkuSenosti vyznamné
pro uvedenou fazi studenti ziskdvaji v kurzech zaméfenych vice prakticky. Jedn4 se o rizné
typy pedagogickych praxi a ¢innostné a zkuSenostné orientované kurzy. Jednim z nich je
kurz s ndzvem Rozvijeni didaktickych dovednosti studentii ucitelstvi, s jehoz realizaci
mame pomérné bohaté, nékolikaleté zkusenosti.
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3.3 Rozvijeni didaktickych dovednosti pomoci mikrovyucovani

Hlavni ndplni kurzu je prace se studenty metodou mikrovyucovani (microteaching).
Mikrovyucovani — kratké pedagogické vystoupeni studenta pred spoluzdky je snimano
pomoci videokamery. Po tomto vystoupeni nasleduje zevrubny pedagogicko-psycholo-
gicky rozbor a student md zarovenl moznost bezprostfedné po svém vystoupeni zdznam
shlédnout a opétovné analyzovat. Pofizeny videozdaznam shlédne kazdy student predevsim
jako podnét pro konstruktivni reflexi a sebereflexi. Reflexi provadi postupné sdm student
v roli ucitele, ostatni studenti v roli zdka a nakonec uditel — didaktik, vedouci seminéfe.
Komplexni hodnoceni studenti zaznamendvaji do predem pfipravenych pozorovacich
archu a veskeré poznatky, poznadmky, tlohy, reflexe a zdvéry zaznamendvaji do portfolia,
které se stavd souborem vSech zdznamil a zdroven vystupem studenta z kurzu.

S cilem prenést ,,sklenikové® zkuSenosti ze simulovaného prostiedi fakulty do pfirozeného
prostiedi Skoly, realizuji nasledné studenti pedagogické vystupy na fakultni zdkladni Skole.
Tyto redlné pedagogické vystupy sleduji také fakultni ucitelé a opét jsou zaznamendny
videokamerou a globdln¢ analyzovany.

33

Zkusenosti ukazuji, Ze studenti si pti pedagogickych rozborech a komentéfich uvédomuji
mnoho diileZitych aspektl pro reflexi a sebereflexi. A nejen to, v téchto vyukovych situacich
si mnohem zfeteln€ji uvédomuji a usouvztaziuji difve ziskané poznatky z teoretickych
kurzt, pfedevsim z obecné didaktiky. Tyto poznatky v zaZitych vyukovych situacich do-
stavaji ,.konkrétni tvar®, jsou jakousi ilustraci diive vzddlené teorie. Za velmi piinosny
povazujeme fakt, Ze po mikrovyucovani je moZné, ba pfimo povinné se zastavit, zamyslet
nad proZitou situaci, je dan prostor pro hodnoceni. Jednd se o neopakovatelné situace, na
které v redlné vyuce obvykle neni tolik ¢asu a prostoru.

Z hlediska préce s didaktickymi znalostmi obsahu je ptinosné, Ze studenti, aniZ by si ¢asto
piimo, explicitné uvédomovali charakter a vyznam poznatk z obecné a oborové didaktiky,
pojmenovavaji klicové didaktické pojmy v ndvaznosti na didaktické situace z mikrovystupu.
To je ten pravy moment piirozeného utvéreni didaktickych znalosti obsahu. Podle Grovné
rozvinuti didaktickych znalosti obsahu tak studenti vice ¢i méné€ odbornym jazykem for-
muluji poznatky, z4Zitky a hodnoceni. Student pfirozené konfrontuje, integruje, zobec-
fuje didaktické znalosti, dovednosti, zkuSenosti a predstavy. Touto cestou zdroven vznika
mnoho podnétd pro zdznamy do portfolia.

3.4 Sebereflexe jako soucast procesu rozvijeni
didaktickych znalosti

Nedilnou soucdsti prace v didakticky zaméfenych kurzech je tedy utvéieni a rozvoj re-
flektivnich a sebereflektivnich dovednosti studentti. Tyto dovednosti chdpeme jako vy-
znamny predpoklad rozvoje znalostni baze a osobnosti studenta ucitelstvi. V uvedeném kurzu
jsme cilené pracovali se sebereflexi studentii bezprostfedné pred mikrovystupem a bez-
prostfedné po ném. Toto srovnani ,,stavi* (poznatkd, zkuSenosti, proZitkl) je vyznamné pro
posileni motivace studentl a zarovei jim poskytuje zpétnou vazbu.
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Charakteristika metod a technik rozvijeni sebereflektivnich dovednosti

V prubéhu kurzu jsme pouZili nékolik metod a technik rozvoje reflexe a sebereflexe. Bez-
prostiedné pred mikrovystupem studenti pracovali se sebereflektivnim dotaznikem, ktery
slouZil k vyjadfeni stavl a pocitl, ocekavani, postoji a hodnocend, které doprovazely pii-
pravu na vlastni mikrovystup. Dals$i metodou je sebereflektivni dotaznik zaméfeny na
hodnoceni bezprostfedné po vystupu. Studenti méli moznost volné dopliiovat zapocaté
véty, které vyjadiuji jejich ndzor na to, jak se podafilo uskutecnit zdméry a ocekavani
mikrovystupu. Méli mozZnost se vyjadrit k tomu, co je v jeho pribéhu prekvapilo, jaky byl
charakter reakci Zaka, s ¢im jsou nespokojeni, co by pfisté udélali jinak. Za sté¢Zejni metodu
povazujeme pedagogicko-psychologické rozbory, reflexe mikrovystupti a vystupt studentt
ve Skole. Uvedené rozbory probihaly podle pfedem stanovenych kritérii. Jednalo se o aspekty
zamé&fené na oblast didaktickou, napf. naplnéni cile vystupu, troveti verbdlni a nonverbaln{
komunikace, dovednost aktivizovat a motivovat Zaky, vyuZivat pomicek, rozvijet tvofi-
vost zakt apod. Zaroveii jsme vytvareli atmosféru pro vyjadfeni studentovych proZitka
z vlastni vyuky. Nedilnou soucasti téchto rozbort byla analyza videozaznamu. Zv14st€ cenné
se jevi propojeni poznatkll z obecné a oborovych didaktik, nebot pfi analyze mikrovystupt
studenti pfirozené zamérovali pozornost na konkrétni jevy z ,,oboru®, uvédomované a popi-
sované jazykem obecné didaktiky.

Dalsi, zavérecnou fazi rozvoje a konstruovani studentova pojeti vyuky, je propracované,
raciondlni, explicitni pojeti vyuky, které se utvaii prostfednictvim systematické sebereflexe
ucitele — studenta a teoretické reflexe praktickych zkuSenosti. V této fazi jde o racionali-
zaci a verbalizaci intuitivnich, implicitnich vlastnich zkuSenosti a zazitkid. Ze zkuSenosti
vyplyva, Ze je vhodné ucit studenty se k vlastni ¢innosti mySlenkové vracet a kriticky ji
analyzovat, slovné formulovat a pfesn€¢ pojmenovat nékdy jen pocitové a spiSe tuSené.
Takto teoreticky podloZené a raciondlné argumentované pojeti vyuky znamend, Ze vim,
proc véci délam, jak je délam, z ¢eho vychdzim, o co se opirdm, tedy Ze dovedu vysvétlit své
pojeti, v ¢em jsou jeho silné stranky a podobné. Jednou z G¢innych cest k rozvoji uvedené
faze je dle nasSeho ndzoru prace studentti s portfoliem.

Charakteristika prdce se studentskym portfoliem

V pribéhu vyuky v kurzech studenti zaznamendvaji poznatky, piipravy, hodnoceni, sebe-
hodnocent, tkoly, ndpady a pozndmky do studentského portfolia. Portfolio v kontextu préice
v kurzu mé podobu souboru praci, pfiprav, pozorovacich a hodnoticich protokolu, reflek-
tivnich a sebereflektivnich hodnoceni a namétu ¢innosti, tedy veskerych produkta ¢innosti
studenta ucitelstvi, které prezentuji jednak aktivity realizované v kurzu, jednak proces
rozvoje vyznamnych kompetenci, resp. dovednosti studentt. Student ucitelstvi je tak pfiro-
zené veden ke schopnosti pfemyslet, analyzovat, co stoji za jeho ¢innosti. Jedn4 se o akéni,
praktické védéni, které ac je vétSinou spise intuitivni, ¢asto neuvédomované, presto vyznam-
né a vlivné, a je tieba jej prostfednictvim sebereflexe verbalizovat a uvédomovat si.

V kontextu rozvoje didaktickych znalosti obsahu vyznamnym cilem préace s portfoliem je
rozvoj schopnosti studenta formulovat svoje myslenky, pfedstavy, hodnoceni, uméni vyjadrit
konstruktivni kritiku, rozvijet schopnost chdpat zakonitosti vyucovani, rozvijet dovednost
analyzovat a feSit riznorodé didaktické situace, postupné propojovat pedagogické védo-
mosti s praktickymi zkuSenostmi a ucit se tento proces verbalizovat.
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Prostfednictvim dil¢iho pruzkumu jsme zjiStovali ndzory studentt na cile a vyznam prace
s portfoliem. Zaznamenali jsme fadu zajimavych hodnoceni. Studenti nejcastéji uvadéli
ndsledujici hodnotici aspekty: portfolio dava prileZitost zastavit se, pfemyslet nad sebou,
nad svymi ¢innostmi, reflektovat svoje pedagogické pusobeni, rozviji schopnost struktu-
rovat, tfidit myslenky, ndzory, uvédomit si vyznam piipravy na vyucovani, motivuje k dalsi
¢innosti, motivuje k ucitelstvi, dava prilezZitost pracovat s proZitkem, popsat svoje pocity,
radovat se z tvorby néceho smysluplného, rozviji analytické a syntetické mysleni, podné-
cuje k feSeni vzniklych problémi, ma smysl do budouci ucitelské prace — ziistane mi po-
micka do praxe.

V zdvéru kurzu studenti vyjadfili své ndzory a hodnoceni kurzu v evalua¢nim dotazniku,
ktery je soucasti portfolia a jehoZ cilem je zjistit komplexni pohled na osobni vyznam kurzu
pro studenta. Koncepce dotazniku sleduje to, aby studenti dostali pfileZitost opakované se
vratit k ¢innostem v kurzu, kriticky je analyzovat, opétovné pojmenovat a zptesiiovat hod-
notici soudy. To je cesta k hlubsimu porozuméni toho, co dfive student formuloval spise
intuitivné, pocitove. Tento proces hodnoceni mu pomaha 1épe chédpat souvislosti, zdrovei
porozumét pii¢indm a dusledktim realizovanych ¢innosti apod. Z hodnocenti je patrné, Ze
se studenti znovu vraci jak ke svym mikrovystuptim, tak k vystuptim kolegt, kde preg-
nantnéji pojmenovavaji aktivity, dspéchy, hodnoceni a problémy. Prostiednictvim analyzy
dotazniki jsme dostali velmi zajimavé informace o tom, co vSe studenti prozivaji, co si
uvédomuji a jaké zkuSenosti a poznatky si z kurzu odnaseji.

Pfi promysleni dal§ich mozZnosti a inovaci prace s portfoliem piedpokldddme zatazeni
novych prvka. Jde pfedevsim o to, poskytnout studentim moznost prezentovat vlastni port-
folio ostatnim spoluzdkim a vyucujicim v kurzu jako jedine¢ny materidl, ktery ma svoji
strukturu a hlavni osu, jeZ vyjadfuje studentovo pojeti vyuky. Dal$i mozZnosti inovace prace
s portfoliem je jeho redlny presah do dalSich kurzi, pfedevsim oborovych didaktik apro-
bac¢nich pfedmétii a pedagogické praxe. ZkuSenosti a poznatky z analyzy prace s portfo-
liem ukazuji na vyznam vyuZiti portfolia v dal§ich kurzech tak, aby byl zachovan zdkladn{
koncept, vychodiska a smysl tvorby portfolia. Jde o to, integrovat praci s portfoliem v kur-
zech jak obecné, tak oborove didaktickych. To je cesta pfirozeného a smysluplného rozvoje
didaktickych znalosti obsahu. Domnivame se, Ze velmi vystizné na piikladu tvorby portfolia
vyjadfil charakter a smysl rozvijeni didaktickych znalosti obsahu v pregradudlni ptipraveé uci-
telt student ucitelstvi — absolvent prezentovaného kurzu Michal Cicvarek (2007) v ¢lanku,
ktery byl otistén v Casopise Ucitelské listy.

3.5 Rozvijeni didaktickych znalosti obsahu
pomoci modernich informacnich technologii

Moderni informac¢ni technologie pfinaseji zajimavé podnéty k rozvoji didaktickych zna-
losti obsahu. V této souvislosti pfind§ime zkuSenosti z realizace e-learningového kurzu
s ndzvem Pedagogické inovace v kontextu promén soucasné Skoly. Vyuka v kurzu velmi
uzce svym obsahem navazuje na vyuku obecné didaktiky s vyraznym piesahem do oblasti
zkuSenosti studentti z redlné pedagogické praxe. Hlavnim smyslem realizace e-learningo-
vého kurzu pro studenty ucitelstvi je vyuZiti informac¢nich a komunika¢nich technologif

79



z dtvodu zvyseni efektivity studia, podpory samostudia, moZnosti flexibilni aktualizace
obsahu vzhledem k feSené tématice. Klicovym cilem je pfedevsim smysluplnd integrace
poznatkt z kurzti pedagogicko-psychologické a oborové piipravy ve studiu ucitelstvi.
Nedilnou soucasti cile kurzu je porozuméni podstaté promén soucasné Skoly a v kontextu
téchto zmén promysleni moznosti zafazeni pedagogickych inovaci do redlné pedagogické
praxe. Co to konkrétné znamend? U studenti-tiastnikd kurzu se snaZime o rozvoj takovych
znalosti, které jim pomohou k tomu, aby byli schopni zhodnotit moZnosti jednotlivych
pedagogickych inovaci z hlediska zatfazeni do vyuky a byli schopni samostatné navrhnout,
pripadné uskutecnit inovace v redlné vyuce.

Charakteristika a hodnoceni kurzu z hlediska rozvoje didaktickych znalosti obsahu

Kurz je realizovan jako online kurz v prostfedi Moodle na e-learningovém portdlu Univerzity
Karlovy. Za velmi cenné povazujeme nastroje, které Moodle umoziiuje a podporuje. Jednd
se o snadnou publikaci studijnich materidlt, zaklddani diskusnich fér, sbér a hodnoceni
elektronicky odevzdavanych tkold, tvorbu online testt a fadu dalSich ¢innosti slouzicich
pro podporu vyuky.

Pfi tvorbé kurzu jsme se snazili o implementaci vyznamnych principti konstruktivistického
uceni. Jednd se o podporu kontaktti mezi studenty a u€itelem, rozvoj spoluprice mezi stu-
denty, podporu pouZivani metod aktivniho uceni, nezbytnost rychlé zpétné vazby, o¢ekavani
uspéchu, respektovani riznorodych znalosti, zkuSenosti, schopnosti studentii a respektovan{
odli$nych zpiisobu uceni se. Zaroveii jsme byli vedeni snahou o realizaci kurzu v duchu
ACCEL modelu. ACCEL model je definovan nasledujicimi principy: aktivita, spoluprace,
prizpusobivost a pristupnost, kvalita a vhodnost pro Zivotni styl (Kopecky 2006).

Kurz je koncipovan tak, aby pfipomenul vyznamné aspekty promén soucasné $koly, se-
znamil s vyznamnymi aspekty pedagogickych inovaci, rozvijel didaktické mysleni, poskytl
prostor pro zobectiovani teoreticko-praktickych poznatkd, podnécoval k aktivnimu uéent,
motivoval k samostatnému a tvaré¢imu studiu, podpofil mozZnosti aplikace znalosti do
pedagogické praxe cestou konkrétnich prikladi, oteviel prostor pro vzdjemnou komunikaci
mezi studenty ucitelstvi. Specifickym rysem kurzu je jeho interdisciplindrni charakter, smys-
luplné integruje dosavadni poznatky a zkuSenosti studentd a zaroveil se vyrazné orientuje
na problematiku soucasné ménici se Skoly. Kurz m4 interaktivni a prakticko-¢innostni
charakter. Studenti jsou vedeni k tvorbé praktickych tkolu, jejichZ vysledky mohou v bu-
doucnu vyuzit v redlné vyuce, tim md zarovenl motivacni naboj. Kurz si neklade za cil
prinést komplexni zpracovani problematiky, chce vSak podnitit aktivni a tvar¢i mySleni
studentt ucitelstvi a uciteld, pfedevsim v oblasti inovativniho pojeti vyucovani. Vzhledem
k tomu, Ze obsahové zaméfeni kurzu souvisi tizce s vyznamnymi aspekty v realit€ soucasné
meénici se Skoly, je kurz otevien novym podnétim, ipravdm a doplnénim. Kurz poskytuje
nejen nové informace, poskytuje také prostor pro zobectiovani poznatkl a zkuSenosti
z pfedchozi vyuky. Vystupem z kurzu muze byt studentské portfolio, v némz student pre-
zentuje tkoly a vysledky prace z jednotlivych lekci a do jisté miry mizZe poskytnout zaji-
mavé informace pro zpétnou vazbu také lektorovi e-kurzu.
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Ve vztahu k obsahovému zaméfeni kurzu je nespornou vyhodou e-learningu takika okamzita
moznost aktualizace dané problematiky. Kurz je ur€en nejen studentim prezen¢ni formy
studia ucitelstvi, ale zdrovei je vhodny pro distan¢ni formy vzdélavani, tedy pro ucitele
¢inné v pedagogické praxi, jeZ jsou ucastniky celoZivotnich forem vzdélavani na Karlové
Univerzité. Jako podpora elektronického kurzu byl vytvofen studijni text pro distancni
formy vzdélavani.

Na zdkladé provedeného prizkumu hodnoceni kurzu metodou dotazniku jsme ziskali
prevazné kladné hodnoceni kurzu. Studenti hodnotili pozitivné motivacni charakter jak
obsahu, tak formy e-kurzu, moZnost neustdlé zpétné vazby s lektorem a ostatnimi frek-
ventanty kurzu, systematickou strukturu kurzu a moznost u¢eni se aktivni cestou. Aktivitou
studenti rozumf jednak to, Ze jsou vedeni k feSeni u¢ebnich tloh, kde mohou vyuZit vlastni
poznatky a zkuSenosti, a ddle to, Ze v navazujicim kurzu individudlni pedagogické praxe
si mohou navrZzené ndméty ¢innosti s Zaky vyzkouset. Specifickym momentem hodnoceni
kurzu je uvédoméni si vyznamu piedchozich didaktickych znalosti, nebot kurz je navrzen
tak, Ze student potfebuje mit vytvorenou urcitou znalostni bazi, aby mohl dlohy v jednot-
livych lekcich fesit.

4. Zavérem

Z uvedenych skute¢nosti vyplyva celd fada namétt pro dalsi vyzkum a redlnou ¢innost se
studenty ve vyuce. Cilem nasi prace je formulovat klicové didaktické znalosti obsahu
u studenta ucitelstvi. Pfedpoklddame, Ze uskute¢nime vyzkum, jehoz cilem bude zjistit,
které zakladni znalosti jsou vyznamné pro profesni vybavu budouciho ucitele. Dal§im pod-
nétem pro vyzkum je hledani smysluplného modelu piipravy uciteli, zaloZeného na integra-
tivnim pojeti vyuky obecné didaktiky a oborovych didaktik. Za sou¢ést naSich vyzkumu
povazujeme hleddni odpovédi na otazky: Jak si predstavuji oborovi didaktici pfipravenost
studentt z oblasti obecné didaktiky? Jaké je redlné soudobé propojeni ¢innosti obecnych
a oborovych didaktikti na Pedagogické fakult¢ UK? Jakymi cestami smysluplné realizovat
propojeni, integraci obecné a oborovych didaktik? Kde miiZzeme smysluplné protnout svoji
praci?

Domnivame se, Ze je nezbytné hledat cesty individualizace a diferenciace rozvoje didak-
tickych znalosti obsahu u studentt, nebot zdroveii povazujeme za duleZité sméfovat praci
se studenty k rozvoji jejich motivace, sebepojeti a vlastniho pojeti vyuky v ndvaznosti na
pozitivni momenty piipravy. Uvedené otazky jsou aktudlni vyzvou k vyzkumu didaktic-
kych znalosti obsahu.
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7. VIDEO JAKO PROSTREDEK ROZVIJENI
UCITELOVYCH DIDAKTICKYCH
ZNALOSTI OBSAHU

Tomds Janik, Marcela Janikovd, Petr Knecht, Petr Najvar

1. Uvodem

Video se v poslednich letech stdva oblibenym a ¢asto vyuZivanych prostfedkem rozvijeni
profesnich znalosti a dovednosti (budoucich) ucitelti (srov. Brophy et al. 2004; Janik,
Mikova 2006; Cerna 2009 a Stehlikova 2009 — v této knize). V této kapitole nechime ¢tendte
nahlédnout do aktivit Centra pedagogického vyzkumu Pedagogického vyzkumu Masarykovy
univerzity dale CPV), které sméfuji k vytvoreni elektronického ucebniho prostfedi pro
(budouci) ucitele. Toto ucebni prostredi s pracovnim ndzvem CPV videoweb je zaloZeno
na videozdznamech vyuky a ma fungovat jako prostedek rozvijeni didaktickych znalosti
obsahu u (budoucich) ucitelt. V kapitole se zminime o teoretickych vychodiscich, na nichz
by mohlo byt praktické vyuzivani videa v uCitelském vzdélavani zaloZeno. Zejména po-
jedname o tom, ¢im je specificky proces uceni se pomoci videa. Déle poddme stru¢ny piehled
zpusobu vyuZivani videa a videozdznamu v ucitelském vzdélavani, hlavni pozornost pfitom
zaméfime na prezentaci vybranych ucebnich prostfedi, kterd byla vytvofena v zahranici.
Nasledné predstavime pfistup, ktery uplatiiujeme pii vytvareni CPV videowebu.

2. Uceni (se) pomoci videa v ucitelském vzdélavani

Tvorba modelt a koncepci ucitelského vzdélavani byva zakladana na riznych teoretickych
vychodiscich. V poslednich letech jsou v dané oblasti akcentovdna vychodiska socidlné
konstruktivistickd (Lave, Wenger 1991). Profesni uceni — v naSem piipad¢ uceni se pro
ucitelskou profesi — je v rdmci tohoto pfistupu chdpano jako socidlni proces vdzany na
profesni situace. V profesnim u¢eni sehrava vyznamnou dlohu reflexe ucitelova jednani
a verbalizace znalosti, jimiZ je vedeno. Ziskavani profesnich znalosti je procesem, kde ucebni
situace nabyvaji povahy aplikacnich situaci. Od vzdélavatelt ucitelii se pfitom ocekava
nabidka adaptivni pomoci (scaffolding, coaching).

Na téchto vychodiscich jsou ¢asto budovany koncepce ¢i modely reflektivni ucitelské praxe,
,,...kde se studenti za pomoci koucingu uct prevdzné jedndnim ...jejich praktikum je , re-
flektivni* ve dvojim smyslu: pomdhd studentiim profitovat 7 reflexe v akci; a kdy?Z to funguje,
podnécuje praktikum dialog mezi koucem a studentem, ktery nabyvd formy reciprocni re-
flexe v akci* (Schon 1987, s. X1II). Modely reflektivni praxe jsou pomérné rozsifené jak
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v zahrani¢ni (Schon 1987), tak i u nés (gvec 1997; Svatos 1997; J. Slavik 2009 — v této
knize). Jednim z inovacnich prostredkd, které se v rdmci téchto modeld prosazuji, je video
(Slavik, Sitior 1993; Janik, Mikova 2006; kapitola M. Cerné, N. Stehlikové, N. Mazacové
v této knize). Jakou piidanou hodnotu prace s videem v uéitelském vzd&lavani nabizi? Cim
je specificky proces uceni se pomoci videa?

Jak uvadi Herzig a kol. (2005), videozdznam umoziiuje studentim vstoupit do pomyslného
reflexivniho dialogu s vyukovou situaci, v nizZ figuruji bud oni sami (vlastni video), nebo
jind osoba (cizi video). Diky videozdznamu mohou studenti nazirat své vlastni ¢i cizi
jednani z odstupu, konfrontovat je se svymi aktudlnimi pfedstavami a reflektovat je na
kognitivni drovni. Citovani{ autofi ddle zminuji, Ze videozdznamy vyuky plni napf. nésle-
dujici funkce:

» aktivizace znalostnich struktur a mentdlnich modeli, pokud jimi subjekt jiz disponuje

» konstruovani znalostnich struktur nebo mentdlnich modeld na zaklad¢ jiz ziskanych
znalosti

» zaméfeni pozornosti na jednotlivé aspekty umoznuje napt. dopliiovat, diferencovat ¢i
korigovat mentdlni modely

» substituéni funkce — obraz, animace nebo filmova sekvence nabizi dosud chybé&jici
mentdlni model, ktery ma byt pomoci obrazii vystavén (Herzig et al. 2005, s. 56).

Sledovat video vSak samo o sobé jesté neznamenad se z n¢j ucit. Uceni se z videozdznamu
je neseno fadou transformacnich a interpretacnich procesti. Napf. kdyZ student prevadi
obrazovou sekvenci do textu (vytvari popis vyukové situace i jeji transkript), jde o trans-
formacni akt spojeny s abstrahovanim od konkrétnich charakteristik situace, ¢imz se ome-
zuje prostor pro jeji interpretaci (srov. Herzig et al. 2005). Videodata jsou audiovizudln{
data zachycend v sémanticky bohatych situa¢nich kontextech (srov. Mikova, Janik 2007).
Obsah, tedy ,,to”, co je na videozdznamu zachyceno, zde vystupuje v riznych formach
reprezentace. Porozuméni obsahu je zaloZeno na kognitivni integraci reprezentaci, kterou

student provadi v okamziku, kdy pozoruje, analyzuje a interpretuje videozdznam.

Na druhou stranu, komplexita videodat miiZe blokovat procesy pfijimdni a zpracovavani
informaci pfi pozorovani videa. Pro ucitele je typické, Ze zamétuji pozornost spise na tiidu
jako celek nez Zaky jako jednotlivce (srov. Carter et al. 1987). Vnimani vyuky uciteli se
opird o globdlnéjsi schémata, kde se obsahové prvky propojuji s aktivitami u€iteld a Zaku.
ZkuSeni ucitelé zpravidla disponuji vysokou drovni diagnostické kompetence, vyuzivaji
bohaté znalosti o u¢ebnich procesech zaki a propojuji je s organizaci tfidy (Carpenter et
al. 1988). Lze tedy shrnout, Ze odli§nosti v expertnosti uciteltl se promitaji do ruzné kvality
vnimdni a zpracovavani informaci pfi analyzovani videa. U¢itelé experti vidi video jinak
nez ucitelé zacatecnici.

Kazda situace zachycend na videu obsahuje mnoho kontextudlnich dat. Proto si ji lze pied-
stavit jako urcitou ,.kotvu®, na niZ student muZe ,,vazat* své mySlenkové a ucebni procesy.
Je doloZeno, Ze vyuzivani videa je efektivni tehdy, jsou-li studenti instruovéni, aby svoji
pozornost zaméfili na urcity aspekt vyuky, kolem néhoz se nasledné rozviji diskuse (Baker
1970).
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PrestoZe o uceni (se) prostfednictvim videa existuji jiZ mnohé vyzkumné poznatky, né-
které otdzky ziistavaji nevyjasnéné. Jaké znalostni struktury jsou aktivizovéany pii pozo-
rovani ciziho versus vlastniho videa? Do jaké miry muzZe prace s videi vést ke rozsiteni
a proméné dosavadnich znalostnich struktur ucitela? Jak uvadi Seidelovd a kol. (2006),
zatim panuje shoda na tom, Ze video ,,nékoho jiného* se jevi jako vhodnéjsi pro pozorovani
modelového jedndni, nabizi podnéty sméfujici k rozsifeni repertodru ucitelovych didak-
tickych strategii. Video ,,sebe sama* je vhodné pro reflektivni uceni, podporuje aktivizaci

Yy

znalostnich struktur, coZ je vychodiskem k jejich roz§ifeni a k moZné zméné jednéni.

3. Vybrané zpisoby vyuZivani videa (a videozaznamu)
v uditelském vzdélavani

Filmové zdznamy a pozdéji videozdznamy vyuky se v ucitelském vzdélavani zacaly vy-
uzivat zacatkem 60. let 20. stoleti. Toto obdobi 1ze oznacit za prvni vlnu zdjmu o video
v ucitelském vzdélavani (Sherin 2004). Spolu s tim, jak se sniZovaly ndklady na pofizeni
videotechniky, rostl i entusiasmus pro jeji vyuzivani v ucitelském vzdélavani — a to jak ve
svété (Sherin 2004), tak i u nas (MaresS 1976; Macek 1984/85; Marndk 1989; Slavik, Sitior
1993; Nelesovskd 2003; Janik, Mikova 2006). V pribéhu druhé poloviny 20. stoleti se
etablovaly rizné zpusoby pouZivani videa a videozdznamu v ucitelském vzdélavani.

Video jako ilustrace

Yy

Videozaznam vyucovaci hodiny zachycuje vnéjsi stranku vyukovych jevi a procesu pro-
bihajicich ve tfid€¢ a umoziuje jejich archivaci a katalogizaci. Ve svém globalnim souhrnu
tvoii tyto videozdznamy databdzi riznych aspektt riiznych vyukovych situaci v riznych
organiza¢nich forméch v riznych vyucovacich pfedmeétech na rtiznych typech a stupnich
Skol v riznych zemich svéta. Videozdznam zpravidla zachycuje prototypické situace
ailustruje tzv. dobrou praxi, pficemz je Zadouct, aby studenti ucitelstvi tuto dobrou praxi ve
svych tfidach napodobili. Takovym zptisobem je mozno prezentovat napiiklad ,,ukdzkovou*
hodinu laboratorni price ve vyuce chemie na 2. stupni ZS. Video je v takovém piipadé
vyuzivano jako organizacné nendrocnd alternativa pfimé observace v hodindch. Video-
zdznam muZe zachycovat nejen ucitele-experta, ale i samotné studenty ucitelstvi; v takovém
pripadé slouZi jako jeden z ndstroju zpétné vazby na jejich vyuku.

Video jako prostiedek rozvijeni pedagogického mysleni

sec
1

V nédvaznosti na ,,sledovani* videozdznamu vyuky je mozné vyvijet celou fadu analytickych
aktivit, které nejen u zacinajicich ucitelti pfispivaji k rozvoji pedagogického mysleni a uci-
telskych kompetenci. Teoretickym zdzemim tohoto piistupu jsou zpravidla konstruktivistické
teorie uceni a koncept reflexivniho praktika. Podrobny rozbor videozdznamu muze sméfovat
nejen k hlubsimu pochopenti toho, co se v konkrétni sledované vyuce odehrava, ale i k téfbeni
pozorovacich dovednosti a analytickych schopnosti. Konfrontace n€¢kolika riznych video-

Yy

zdznamu pak muze vést k rozsifeni ucitelova didaktického repertodru (vhled do alterna-
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tivnich moZnosti jednani, feSeni problémi). Studenti mohou vytvaret kritéria ¢i indikatory
kvality vyuky a pokouset se je aplikovat pfi pozorovani videozdznamu; hledat vyznamy
jednotlivych situaci a sefazovat je podle urcitych kritérii; rekonstruovat vzorce jednan{
a interakce zucastnénych osob; rekonstruovat subjektivni teorie aktér a konfrontovat je
s védeckymi teoriemi; s ohledem na analyzované situace provadét myslenkové experimenty
a posuzovat moznosti a meze jednotlivych alternativ feSeni (srov. Herzig et al. 2005).
Situaci zaznamenanou na video je mozné studentim prezentovat jako pripad ¢i problém
spolu s vyzvou, aby se s nim myS$lenkové konfrontovali. S videozdznamem se pracuje
badatelskym zptisobem — mohou se provadét napf. interakéni ¢i jiné analyzy. S kratkymi,
autentickymi videozdznamy lze pracovat v duchu zakotvené vyuky (anchored instruction)
a rizeného objevovdni (guided discovery). Cilem muZe byt také vypracovani a precizovan{
odborného jazyka ucitelské profese (didaktického metajazyka).

Podobné jako pri vyuZiti videa k ilustraci (viz pfedchozi podkapitola) 1ze pro modelovani
ucitelské expertnosti (modelling expert teaching) vyuZit nejen videozdznam vyuky ucitele-
-experta, ale 1 zdznamy béZné praxe (field recordings) ¢i pozdéji videozdznam vlastni vyuky
konkrétnich uciteld. Videozdznamy vyuky ucitele-experta Ize vyuzit ke konfrontaci di-
daktické teorie a vyucovaci praxe; je mozné s oporou o n¢ definovat duleZité koncepty dobré
praxe. Takto ziskané poznatky 1ze revidovat na zdklad¢€ srovnani s videozdznamy ,,béZné*
vyuky, kterd umoziiuje 1épe nahlédnout na kazdodenni vyukovou realitu. VyuZivani video-
zaznamu vlastni vyuky (tj. vedené samotnymi studenty ucitelstvi) je vénovana nasledujici
podkapitola, v niZ je video pfedstaveno jako vychodisko pro intervence.

Video jako vychodisko pro intervence

Cilem reflexe videozdznamu vlastni vyuky je vnimat a uvédomovat si své jedndni ve vyuce,
poznévat své subjektivni teorie a strategie jedndni, coZz mize vést ke zkvalitiiovani pedago-
gického jedndni ucitele. Vyznamnou roli sehrava uciteluv kriticky pfitel (popt. kouc) ¢i
kolegova, se kterym ucitel diskutuje o novych alternativach svého jednani.

Specifickou oblasti je vedeni tzv. mikrovyucovdni — microteaching (u nds Svato§ 1997;
Mazacova 2009 a Svec 2009 — v této knize) nebo také metoda videotréninku interakci (VTI),
kterd se zamétuje na pomoc pii zvladani komunikacnich a interakénich problému. Analyza
videozdznamu vlastni vyuky se odehrava v rdmci tzv. zpétnovazebniho rozhovoru, ktery
vede supervizor, kou¢, ve VTI nazvany videotrenér. DuleZitou roli zde hraji otdzky video-
trenéra, které podnécuji (budouciho) ucitele, aby premyslel nejen o tom, co ,,vidi“ a ,,slysi*
na videozdznamu, ale také o tom, jaky vyznam to md pro vyucovani, pro Zdky a pro n¢ho
jako ucitele a jak by mohl jednat (Mikova 2004).

Pokud je v rdmci videotréninku napf. zaméfena pozornost na konkrétni vzdélavaci obsahy,
napf. na problém jejich didaktického ztvarfiovani ve vyuce, je mozné hovofit o oborové
didaktickém koucovani (srov. Staub 2001, 2004). Kouc¢em muzZe byt napt. ucitel s dlou-
holetou praxi (fakultni ucitel) nebo oborovy didaktik. Fischler a Schroder (2003) docilili
pomoci oborové didaktického koucovani u ucitelt fyziky vyrazného zlepseni jejich obo-
rové didaktickych dovednosti. Prostfednictvim nékolika rozhovori mezi ucitelem expertem
(koucem) a ucitelem novicem nad konkrétnimi situacemi z kazdodenni vyuky dokézali
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u zacinajicich ucitelt rekonstruovat nékteré z jejich subjektivnich teorif. Typickym pii-
kladem subjektivnich teorii zacinajicich uciteli muZe byt jejich pfesvédceni, Ze rychlym
zprostfedkovanim vzdélavacich obsahti pomoci jimi vybrané metody dosdhnou nejlep-
Sich vzdélavacich vysledku. Po uskute¢néni oborové didaktického koucovani byla ve vyu-
¢ovacich hodindch realizovanych zkoumanymi uciteli pozorovéana vyssi orientace vyuky
na zdka a doslo také ke snizeni podilu frontdlni vyuky (Fischler, Schroder 2003, s. 59).
Teoretickym zdzemim téchto piistupt jsou teorie behaviordlni zmény, uplatiiuji se také socidl-
né kognitivni teorie uceni.

Multifunkéni vyuZiti videa — integrativni pristup

Tento zpusob prace s videem a videozdznamy je zpravidla rozvijen v ndvaznosti na funkce
vySe uvedené (video jako ilustrace, jako prostfedek rozvijeni pedagogického mysleni
a jako vychodisko pro intervence). Jadrem tohoto piistupu je promyslené zapracovavani
videozdznamii vyuky do elektronického ucebniho prostedi (Casto interaktivniho), které
(budoucim) ucitelim umoziuje konfrontovat se s videozdznamy, myslenkove je zpraco-
vdvat s pfesahem k jejich vlastni vyuce. Zpravidla se zde pocitd i s mozZnosti tutoringu ¢i
koucingu. Jsou-li videozdznamy soucasti interaktivniho ucebniho prostfedi, je mozné navic
vyuzit moznosti, které nabizi internet, napt.: s hlédnuti videozdznamu se muze stit vycho-
zim bodem pro navazujici diskusi v ,,zaméfené skupiné*, kterd se muiZe odehravat formou
e-mailu, chatu ¢i s vyuZitim jinych komunika¢nich ndstroji; interaktivni ucebni prostiedi
miZe byt obohaceno napft. o ukoly typu scéna-stop-reakce, kdy student shlédne kréitky
videozdznam problémové situace, ktery bude ukoncen v moment¢, kdy ma dojit k feSent
problému. Ukolem studenta bude do dialogového okna zapsat, jak by situaci vyfesil on sam,
kdyby se v ni ocitl. Poté bude moci shlédnout zavér sekvence obsahujici feSeni situace
a konfrontovat je se svym ndvrhem (viz Janik 2005). Ve vySe popsaném pojeti je video
chédpéno jako obohaceni e-learningu, pro néjz je kli¢ova interaktivita (srov. Petko, Reusser
2005). Internetové ucebni prostfedi umoziiuje, aby se shlédnuty videozdznam vyuky stal
vychodiskem pro skupinovou diskusi formou e-mailu nebo chatu. Interaktivita je zajist€na
také tim, Ze internetové uebni prostiedi umoZiiuje propojovat® video s dal§imi forméty —
doplitkovymi materidly, jako jsou ucitelova piiprava na vyuku, pracovni listy, transkripty,
komentéte, reflexe aj. Video jako ndstroj umoziiujici diagnostikovat ucitelovy kompetence
(diagnostické aj.) — muiZe plnit funkci diagnostického ¢i vyzkumného néstroje.

® Schwab (1999, s. 16) k tomu uvadi: ,, Zatimco klasické video predstavuje urcitou jednotku, kterd je
typicky vnimdna jako ‘sama pro sebe’, multimedidlni video je riiznym zpiisobem kontextualizované.
...dochdzi zde k ‘délbé prdce’ mezi riizné systémy symbolii, které vyZaduji adekvdtni rozdéleni
obsahu do riznych forem prezentace a soucasné jejich integraci s ohledem na kognitivni procesy
zpracovdni informact na strané uZivatele.
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4. Vybrana elektronicka ucebni prostredi zaloZena
na videozaznamech

V soucasné dobé je k dispozici celd fada elektronickych u¢ebnich prostredi (tab. 1), kterd
prinaseji nejen novou kvalitu do ucitelského vzdé€lavani, ale také nové impulsy pro pro-
fesionalizaci ucitelt (srov. Ulewicz, Beatty 2001; Brophy et al. 2004; Welzel, Stadler 2004).
Jsou v nich zapracovany videozdznamy z vyuky rtznych vyucovacich predmétt, z riz-
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Ansichten:
Videoanalysen zu i 03 Wiederholung und Prifung
Lehrer/-innenbildung
(CD-ROM)

Toto ucebni prostredi
bylo vytvoteno v ramci
projektu Innovations in

Véalche Muster [assen sich in gar Letrar.
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and Technology Teaching Pe . e Siusbon inddos PrysbartaErtin
~ alipameinsn,
(IMST?2) v Rakousku.
v, . v Wglche Unterrichisaiele ind den Lehrkraften
Slouzi jako prostfedek it

rozvijeni ucitelskych kom-
petenci v oblasti reflexe

a realizace vyuky mate- s v ot D
matiky a pfirodnich véd. R ‘

Tab. 1: Vybrand elektronickd ucebni prostiedi zaloZend na videozdznamech

5. CPYV videoweb - tvorba uc¢ebniho prostredi

Od roku 2004 je Centrem pedagogického vyzkumu PdF MU v Brng realizovan vyzkumny
projekt s ndzvem CPV videostudie, jehoZ cilem je provést analyzu realizovaného kurikula
ve vyuce na 2. stupni VA (Janik, Mikova 2006; Janik, Najvar et al. 2008). V rdmci tohoto
projektu bylo pofizeno a je analyzovano 249 vyucovacich hodin fyziky, zemépisu, ang-
lického jazyka a t&lesné vychovy na 2. stupni ZS. Tyto videozaznamy piedstavuji obsahly
rezervodr vyukovych situaci, které Ize pti dodrZeni urcitych pravnich podminek zapracovat
do elektronického ucebniho prostredi urceného pro vzdélavani (budoucich) ucitelt. Nasim
zdmérem je koncipovat elektronické uc¢ebniho prostiedi prostredi (CPV videoweb) obsa-
hujici videozdznamy vyuky a dal$i doprovodné materidly (transkripty, komentare expertd,
reflexe aktérd, piipravy na vyuku, pracovni listy atp.). Pi koncipovani CPV videowebu bude
kombinovén piistup ilustrujici ,,dobrou praxi* a piistupem ilustrujicim prototypické situace.
Toto ucebni prostiedi bude soucasné predstavovat jeden z dalSich krokli smétujicich k vy-
tvédfeni poznatkové baze pro vyucovani v riznych vyucovacich ptedmeétech. CPV videoweb
je chédpén jako jeden z prostfedkil vyuZitelnych v rdmci konceptu reflektivni ucitelské praxe.

Dvé hlavni funkce CPV videowebu

» Prostiedek rozvijeni diagnostické kompetence (budoucich) uditelt. Princip spociva
v tom, Ze prostfednictvim videowebu jsou jeho uZivatelé, tj. (budouci) ucitelé, konfron-
tovani s videoklipy z vyuky a soucasné jsou jim predkladany otazky a dkoly, které maji
fesit. Prace v prostedi videowebu je zaloZena na fizeném objevovani (guided discovery),
nabizené otdzky a tkoly strukturuji pedagogické uvazovani (budoucich) ucitelti a smé-
fuji k rozvoji jejich dovednosti popsat, interpretovat, objasnit a hodnotit pozorované
vyukové situace — coz zaklad4d diagnostickou kompetenci (budoucich) uciteli.
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» Vyzkumny nastroj umoziiujici vzdélavatelim uciteld a vyzkumnikim méFit droven
diagnostické kompetence (budoucich) ucitelt. Princip spociva v tom, Ze uZivatelé
pri praci s videowebem generuji vyzkumnd data (napt. odpovidaji na uvedené otazky,
hodnoti pozorované jevy na Skadldch). Tato data mohou byt z videowebu transporto-
vana do programil umoZziiujicich provést jejich kvalitativni obsahovou analyzu (MAX
QDA) a do programii umoziujicich provést jejich statistickou analyzu (SPSS). Vy-
zkumnici potom mohou napf. analyzovat diskurs ucitelovych vah nad pozorovanymi
pedagogickymi jevy, hloubku pedagogického mysleni (budoucich) uciteld atp.

Postup praci — tvorba CPV videowebu

Pracovni skupina je sestavena tak, aby v ni byli zastupci za jednotlivé vyucovaci predméty,

které byly v ramci CPV videostudii sledovany (fyzika, zemépis, anglicky jazyk a télesnd

vychova), ke spoluprici jsou pfizvani odbornici v oblasti informacnich a komunika¢nich
technologii. Pracovni skupiny za jednotlivé vyucovaci pfedméty maji za tkol:

1) Pojmenovat nékolik tematickych oblasti, v nichz se jevi jako potfebné vzdélavat
(budouci) ucitele. Vybrané oblasti by mély byt soucasné oblastmi, které se ve svétle
dosavadnich vyzkumt jevi jako problematické — napt.: ve vyuce fyziky je relativn€ malo
experimentl je zaloZeno na préci s hypotézami; ve vyuce anglictiny jsou k dispozici
prileZitosti ke smysluplné komunikaci v cilovém jazyce.

2) Ke kaZdé z vySe uvedenych tematickych oblasti, vyhledat alespoii jednu video-
sekvenci (v délce 1-2 minuty), ktera ji exemplarné ilustruje. Napt. k tematické
oblasti ,.,experimenty ve vyuce fyziky* jsou vyhleddvany videosekvence, na nichz lze
sledovat realizaci experimentu zaloZeného na hypotéze. Uplatiiuje se i obraceny postup —
je prezentovan experiment, ktery mohl byt zaloZen na hypotéze, ale nebyl.

3) Kekazdé z vybranych sekvenci vytvorit sadu dloh, které budou v prosti‘edi video-
webu spolu s videosekvenci predkladany (budoucim) uc¢itelim k reSeni. Tento tikol
je naro¢ny také po metodologické strance. Maji-1i vyt dlohy pouZivany jako diagnos-
tické néstroje, musi vykazovat urCité psychometrické kvality. Prostfednictvim téchto
tloh 1ze potom zjistovat, do jaké miry je (budouci) ucitel (tj. uZivatel videowebu) schopen
pozorovat, interpretovat, vysvétlovat a hodnotit pozorované jevy. Prozatim se operuje
se tfemi typy tloh:

a) Ulohy zaloZené na oteviené otdzce

Uzivateli videowebu je piehrdn videozdznam, nésleduji tlohy/instrukce jako napf.: Napiste
do dialogového okna stru¢nou anotaci toho, co jste prave pozorovali.” Napiste do dialogo-
vého okna, o co uditeli v dané situaci $lo. Napiste do dialogového okna své hodnoceni
motivaéniho postupu, ktery ucitel 007 (tj. ucitel na videozdznamu) uplatnil (obr. 1). To,
co uzivatelé napiSou do dialogového okna, miiZe byt z videowebu transportovano do pro-

7V pozadi takto zadanych tloh stoji poZadavek na transformaci audiovizualnich dat na verbalni
data. Pri této transformaci dochazi ke konfrontaci riznych forem védéni a k transferu mezi t€émito
formami — stimulaci kognitivnich procest.
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grami MAX QDA, kde Ize provést kvalitativni obsahovou analyzu téchto dat. Vedle toho
maji uZivatelé videowebu moznost konfrontovat své komentére s komentafi dal§ich uZzi-
vatelt, popt. s komentéii pochdzejicimi od expertl — oborovych didaktik nebo Skolnich
inspektord.

V této ¢asti Vam bude pifedvedeno nékolik situaci z vyuéovacich hodin.

Postupujte dle pokyni.

Situace 3
Pohled do jazykove vyuky

V7. thide
Téma: tazaci véty G nn Pohled do jazykové vyuky 1|  dasigh

Ni_F2; 15:30 -17:10

Do dialogového akna strucné popiste situaci
a: ve videoukazce.

Nejprve utitel |

T g

0ol oelab N e MTE

4 —

ulogit

Obr. 1: Ukdzka tilohy zaloZené na oteviené otdzce

b) Ulohy zaloZené na skdlovini

UZivateli videowebu je pfehran videozdznam, ndsleduje tloha/instrukce jako napt.: Vyjad-
fete na Skdle, do jaké miry podle vas uvedené vyroky vystihuji situaci zachycenou na video-
zaznamu.

V této casti Vam bude predvedeno nékolik situaci z vyucovacich hodin.

Postupujte dle pokyni.

Situace 6
Demonstraéni experiment
ve vyuce fyziky v 7. tfidé 25,

Téma: sila - deformacni Ucinky e Realizace experimentu 1 dalsi g

FyS_B4; 22:00 - 24:10

Vyjddfete na skdle, do jaké miry podle vds uvedené
vyroky vystihuji situaci zachycenou na videozaznamu.

s B A |
sl RS 00®000
B e SR O 00 00 ©
Zakum jsou kladeny konkrétni otazky. O @ O o O o
D \ . uéitel ki tuj: dnotlivé krok:

) DOOGED WY e R e LR OI0 0000

Zaci maji pfileZitost komentovat
]sznut'\ivé kroky experimentu. o O O O O O
situace 5 sitace 7

uloZit
1

2 5 &
zcela vystibuje _ Spide spite ey rti cels
vystihuje etk vystihuje  nevystihuje rie: nevystihuje.

Obr. 2a: Ukdzka iilohy zaloZené na Skdlovdni (krok 1)
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Data ze skdlovani jsou z videowebu transportovana do programt SPSS, kde 1ze provést
jejich statistické vyhodnoceni. Kromé toho maji uZivatel moznost konfrontovat (viz graf
na obr. 2b) vysledky svého Skdlovani s vysledky Skdlovéani dal§ich uZivateld, popt. s vy-
sledky Skdlovani pochézejicimi od expertti — oborovych didaktikt nebo Skolnich inspektori.

V této ¢asti Vam bude predvedeno nékolik situaci z vyuéovacich hodin.

Postupujte dle pokynd.

Dmmﬂsm'"?::" arhant R ————— nimees ()
e vyuce fyziky v 7. tfidé Z5.

Téma: sila - deformacni ucinky & it 215 B

FyS_B4; 22:00 - 24:10 B - X

|Pnruvném vaseho (modie) a expertniho (zelens) posouzeni |

L Cloleieiab BcicoMITE

€«

situace 5 situace 7 pokradovat
1 2 3 a 5
2cala st spiga spisa i zcela
vystihufe e vystihuje  nevystihuje nevystihuje

Obr. 2b: Ukdzka uilohy zaloZené na Skdlovdni (krok 2)

¢) Komplexni iilohy, jejich? FeSeni je zaloZeno na strukturovaném postupu

Jednd se o tlohy, jejichZ feSeni se odehrdava v nékolika na sebe navazujicich krocich, pfi-
¢emzZ vedle videa se vyuZivd i jinych materidll (napt. ucitelova priprava na vyuku, autenticky
vynatek z ucebnice, zapis z Zdkova seSitu). Hlavnim smyslem zatrazeni téchto komplex-
nich tloh je snaha diagnostikovat jejich prostfednictvim didaktické znalosti obsahu vZivateli
CPV videowebu.
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V této ¢asti Vam bude predvedeno nékolik situaci z vyucovacich hodin.

Postupuijte dle pokynii.

Situace 12
Pohled do ucebnice zemépisu
v 6. tifdé ZS.
Téma: tvar Zemé & e |

T N e )

Pohled do uéebnice | dalsimy

Mate pred sebou 2 strany ucebnice zemépisu, na nichz je
prezentovano ucivo o tvaru Zemé. Napiste do dialogového okna
struéné v bodech scénidf, podle néhoZ byste postupoval/a,
kdybyste mél/a za ukol tato ucivo vyucovat (1 vyucovaci
hodina) u Zaku v 6. rocniku 5.

Hodinu bych zahaiil |

ulazit

Obr. 3a: Ukdzka komplexni iilohy (krok 1)

V této casti Vam bude predvedeno nékolik situaci z vyucovacich hodin.
Postupujte dle pokyni.

Pchled d:ium#?icezzemépisu Situace 12 > Pohled do ucebnice > kol &2 Népovida ®
v 6. tFide Z8.
flfiinl braizents <€x# [ Pohled doutebnice | taEh
Fy_007; 27:20 -31:00 [ —

Nyni vam bude prehrén videozdznam, jak toto téma vyucoval
ucitel 007. Posudte, do jaké miry se scénaF vami pripravene
vyuky shoduje se scéndfem, podle néhoZ vyucoval uéitel 007.

v €em vidite hlavni odlisnosti?

Hlavni rozdil byl v tom, ze |

Co byste udélal/a jinak nez ucitel 0077
|

_ — .
SO0l o0l ab o M

~

im vas ucitel 007 inspiroval?
|

<«

1l situace 13

ulozit

Obr. 3b: Ukdzka komplexni iilohy (krok 2)
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6. Zavérem - diagnostika a rozvijeni didaktickych
znalosti obsahu prostrednictvim CPV videowebu

Vyse jsme naznacili, Ze vyuZiti videa pfedstavuje mozZnou alternativu k tradi¢nim formam
vyuky uplatiovanym na fakultidch pfipravujicich ucitele. Pfedstavili jsme elektronické
ucebni prostiedi CPV videoweb, jehoz potencidl sméfuje jak do praxe ucitelského vzdela-
vani, tak do metodologie didaktického vyzkumu. Prezentovali jsme ukazku jedné z moZnych
uloh, jejichZ prostfednictvim zamyS$lime diagnostikovat a rozvijet didaktické znalosti ob-
sahu u (budoucich) uciteld (obr. 3ab). Vypracovani souboru téchto tloh pfedstavuje vyzvu
pro tym expertl z oblasti pedagogiky, psychologie a oborovych didaktik. Vyzva spoc¢iva
v hledani a precizovani tloh (otdzek ¢i instrukei), které budou uzivatelim CPV videowebu
predkladany k feSeni. Reseni téchto tiloh zaznamenana v CPV videowebu bude mozné
déle analyzovat a vyhodnocovat. Pfedpokladame, Ze na tomto zdkladé bude mozné popsat
proces utvareni a rozvijeni didaktickych znalosti obsahu, ptipadné hloubéji proniknout do
jejich struktury. Pfi praci s CPV videowebem budou rozvijeny didaktické znalosti obsahu
v jejich dvojdimenziondlnosti (Slavik, Janik 2008; Janik, Knecht 2008). Jde piedev§im
0 to, ¢init (budouci) ucitele citlivymi vzhledem k oborové spravnosti prezentovanych obsaht
na strané jedné a vzhledem k moZnostem Zdkova porozuméni na stran¢ druhé.
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8. MOZNOSTI VYUZITI VIDEOZAZNAMU
K ROZVOJI DIDAKTICKE ZNALOSTI
OBSAHU V PRIPRAVNEM VZDELAVANI
UCITELU ANGLICKEHO JAZYKA

Monika Cernd

1. Uvodem

Problematice didaktické znalosti obsahu byla v posledni dob€ vénovana rozsihla pozor-
nost — pfipomeiime publikace Pedagogical content knowledge nebo didaktickd znalost
obsahu? (Janik a kol. 2007) a Metodologické problémy vyzkumu didaktickych znalosti
obsahu (Janik a kol. 2008). NaSe kapitola si proto neklade za cil pfispét k diskusi o tomto
konceptu jako takovém ¢i o metodologickych problémech jeho vyzkumu, ale v ndvaznosti
na studie uverejnéné ve zminénych publikacich md naznacit moZnosti i limitace vyuZiti
ruznych typl videozaznamu pro rozvoj didaktické znalosti obsahu v pregradudlni ptipraveé
studentl ucitelstvi anglického jazyka.

Kapitola prezentuje moZnosti vyuZiti riznych typii videozaznamu v piipravném vzdélavani
ucitelti. Prostfednictvim prezentace zdvérh tif dil¢ich empirickych Setfeni v kontextu pre-
gradudlni pfipravy uciteltl anglického jazyka, jejichZ spole¢nym jmenovatelem je praveé
videozdznam, je naznacen potencidl tohoto prostfedku pro rozvoj didaktické znalosti obsahu.

2. Teoreticka vychodiska

Obecnad teoretickd vychodiska jsme jiz zformulovali v naSich diivejSich publikacich (napf.
Cerna 2005; Pisov4, Cernd 2006), proto na tivod jenom piipomeneme, e respektujeme
multiparadigmaticky charakter véd o vychové a vychdzime z konstruktivistické, huma-
nistické a hermeneutické pedagogiky. V oblasti piipravy uciteli je to model ucitele jako
reflektivniho praktika. Nase pojeti didaktické znalosti obsahu je v obecné roving v souladu
s pojetim prezentovanym ve vySe zminénych publikacich, akcentujeme zejména fakt, Ze
se jednd o konstrukt individualizovany, ktery reflektuje individudlni biografie a osobni
interpretace zkuSenosti ziskanych v praxi, tedy ve specifickém prostiedi limitovaného poctu
vzdeélavacich instituci (PiSova, Brebera 2007, s. 77).

97



2.1 Videozaznam

Videozaznam umoZziiuje zachyceni reality v jeji komplexnosti (Janik, Najvar 2008), v ,,suro-
vE&jSi podobé (Jacobs et al. 1999) — jednd se o audiovizudlni data zakotvend v situacnich
kontextech (Mikovad, Janik 2007). Videozdznamy uchovavaji data, kterd jsou universalni,
mnohostranné vyuZitelnd (anglicky versatile) v tom smyslu, Ze mohou byt nahliZena a zkou-
mdna z mnoha riiznych perspektiv, naptiklad specialistim s expertizou v daném oboru
umoziluji provadét analyzu obsahu (Jacobs et al. 1999). Pro svou trvanlivost mohou byt
videozdznamy podrobeny reanalyzdm, a to i z aspektll, jejichZ vyznam se projevil aZ v pri-
béhu zpracovani dat (Janik, Najvar 2008).

Nevyhodou videozdznamt je jejich obtizné ziskavani, které je technicky ndro¢né a jejich
pofizovéni piisobi ve tiidé jako rusivy element. Objevuji se proto pochyby, zda je kvili
vlivu kamery na chovani uditele a Zakti zaznamenand hodina reprezentativni. V literature
1ze nalézt zpusoby, jak toto nebezpeci redukovat (napt. Janik, Najvar 2008, s. 18).

2.2 Videozaznam a didakticka znalost obsahu

Vezmeme-li v ivahu specificky charakter videodat, je zfejmé Ze videozdznam poskytuje
komplexni pohled na ucitele v interaktivni fdzi procest vyucovani (srov. s pojednanim
o uciteli v preaktivni fdzi — PiSova 2008, s. 38). Videozaznam tedy nabizi vnéjsi projevy
didaktické znalosti obsahu ucitele, reprezentace obsahu, které maji obsah pribliZit a zpfis-
tupnit Zakum (srov. Janik, Najvar, Slavik, Trna 2007). Podivame-li se z tohoto thlu pohledu
na procesy vyucovani a uceni anglického jazyka, které sméfuje k rozvoji komunikativni
kompetence (Bachman 2001), tedy k osvojeni si nového komunika¢niho kédu, reprezen-
taci obsahu je naptiklad vyuZiti Casové osy pro vysvétleni gramatického Casu, ale i fizeni
procest vyucovani a u¢eni v anglickém jazyce, kdy ucitel modifikuje riizné aspekty pro-
mluvy (lingvistické, paralingvistické, obsahové) tak, aby byla Zdkiim v daném kontextu
srozumitelnd (ucitel poskytuje tzv. comprehensible input, Krashen 1982 in Richards, Rodgers
2001). Nadmérna snaha zpiistupnit obsah Zakiim muiZe vést ke ,.konfliktu s oborem®, slovy
Slavika a Janika (2005) je duleZité, zda je ucitel schopen pomoci riznych reprezentaci
obsahu vybalancovat ohled na moZnosti Zakova porozuméni s ohledem na spravnost didak-
tického ztvarnéni obsahu vuci oboru.

3. Videozaznam v pripravném vzdélavani uciteli

V ramci pétiletého magisterského programu Ucitelstvi pro zdkladni $koly, oboru Ucitelstvi
anglického jazyka na Univerzité Pardubice jsou v modulech profesni pfipravy vyuZivany
ruzné reflektivni techniky (podrobné PiSova 2005a). Prace s videozdznamem je de facto
variantou pozorovani, které se jako néstroj podpory profesniho uceni stalo neodd€litelnou
soucasti programu piipravného vzdélavani uciteld. Neni proto nezbytné nutné diskutovat
vSechny jeho aspekty, ale pro potfeby tohoto textu se zaméfime pouze na nékteré z nich.
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V pfipravném vzdélavani ucitelt je nezbytné v jeho ranych fazich vytvofit prostor pro
uceni se pozorovat procesy vyucovani a uceni. Jako cestu ke konceptualizaci toho, co se
déje ve tiid¢, vidi mnozi autofi fizené, systematické a cilené pozorovani (napt. Day 1990,
s.43). Zaklicovy faktor v tomto procesu Wajnrybovd (1992, s. 15) povazuje uc¢ebni tikol
(task). Prostfednictvim téchto tkold, pfi jejichZ feSeni jedinec pracuje individudlné a osvo-
juje si mimo jiné i nové zpisoby myslenti, se proces uceni stdva personalizovanym a auto-
nomnim (Freeman 1989 in Wajnryb 1992, s. 15).

Pfi pozorovani s cilem ucit se ucit studenti ucitelstvi nebo novicové v profesi pozoruji
zkuSené ucitele, je v§ak nutné zduraznit, Ze tuto zkuSenost je tfeba chdpat jako piileZitost
pro kladenf otdzek a nikoliv jako pouhé napodobovani modelt (Gebhard 1999), i kdyZ to
je také do jisté miry zadouci.

Pozorovani jako cesta k uvédomeéni si sebe sama sleduje cil vidét své vyucovani v jiném
svétle. Reteno slovy Fanselowa (1988), prostiednictvim pozorovani jinych mame piileZitost
konstruovat, rekonstruovat a revidovat svoje vlastni vyucovani a dozvédét se vice o vlast-
nich postojich, o svém pojeti vyuky atd.

Hovofime-li o pozorovéani nékoho jiného, tim, kdo pozoruje, je v naSem kontextu student
ucitelstvi, pozorovanym bud zkuSeny ucitel nebo student — kolega (tzv. peer observation),
a to piimo v redlné vyuce nebo zprostiedkované za vyuziti videozdznamu. Videozdznam
predstavuje realitu v jeji komplexnosti, na rozdil od pozorovani ve tfidé, které je obvykle
zacileno na jeden ¢i vice dil¢ich aspektii vyucovani a je subjektivné zabarveno. Pro oba
typy pozorovani plati stejné principy, prace s videozdznamem je vSak sloZit&jsi, pokud se
jednd o zdznamy tiid s vyS$§im poctem Zdki (Day 1990). Je zajimavé, Ze se v literatufe prili§
nediskutuje rozdil mezi viimanim Casu pfi pozorovani v redlné tiide€ a pfi préci s videoza-
znamem, kdy se stejné ucebni aktivity Gasto jevi jako malo dynamické a zbytecn& dlouhé®.
Ziejmé jsou i technické limitace, zejména kvalita zvuku.

V piipravném vzdélavani ucitelt 1ze kromé ,,videozdznamu né¢koho jiného* pracovat také
s ,,videozdznamem sebe sama“ (srov. Janik, Janikovd, Knecht, Najvar 2009 — v této knize).
Netieba zduraziiovat, Ze prace s videozdznamem sebe sama ma zna¢ny, velmi ¢asto i ne-
gativni, emociondlni naboj, ale na druhou stranu je tento nastroj obecné povazovan za velmi
efektivni podporu profesniho rastu (PiSova 2005a).

3.1 Videozdznam nékoho jiného

Pokud se na vyuziti videozdznamu v profesnich modulech tohoto konkrétniho studijniho
programu podivame o¢ima studenta ucitelstvi, nejprve se setkd s ,,videozdznamem nékoho
jiného* (viz tab. 1). Jedn4 se jednak o materidl souhrnné nazyvany Virtudlini $§kola, ktery
ma dva dily, a to Na ndvstevé ve Skole — Didaktické principy ve vyucovdni anglického
jazyka (Cernd, PiSova 2000) a Na ndvstévé ve Skole II — Faktory vyucovaciho procesu

¥ Tento zavér je zaloZen na konfrontaci zkugenosti z piimého a videozdznamem zprostiedkova-
ného pozorovani identické vyucovaci hodiny a na zkuSenostech ze spoluprace s profesiondlnimi
kameramany a reZiséry, ktefi méli tendenci videozdznam Skolniho vyucovani editovat a ,,0Zivovat™,
nebot se pfi sledovani videozdznamu jevil jako mdlo ,,akéni*.
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(Cern4, PiSova 2002). V obou piipadech se jednd o soubor editovanych videozdznami
zkuSenych ucitelt doplnény o prirucku. Vytvoreni téchto materidlnich didaktickych pro-
stiedkil bylo motivovano potfebami didaktického bloku I (Obecna didaktika I, Lingvodi-
daktika I, Pedagogicka praxe I), zejména potiebou ilustrovat realizaci nékterych obecnych
principu ve vyuce anglického jazyka ve smyslu pfedpokladu, Ze kazdy ucitel je ucitelem
konkrétniho predmétu (PiSova 2005b).

Dal8im ,,videozdznamem nékoho jiného*, se kterym ma student ucitelstvi pfileZitost pra-
covat, je Videotéka (Cerné et al. 2005). Toto je materidl odliSného charakteru, nebot na
rozdil od virtudlni $koly zachycuje vystoupeni studenttl ucitelstvi v pribéhu klinického
roku. Jedna se o osm editovanych sekvenci v celkové délce 103 minut distribuovanych na
dvou CD nosic¢ich. Soucdsti materidll je soubor zdznamovych archti s 27 tikoly zaméfe-
nymi v souladu se sylabem vyse zminéného 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). Diivodem
pro tvorbu a implementaci tohoto materidlu byla kromé vyse uvedenych vychodisek hlavné
snaha o zefektivnéni Pedagogické praxe I (10 hodin naslechti ve §koldch) poskytnutim
prileZitosti pozorovat vybrané aspekty vyucovani anglického jazyka a v tomto smyslu tak
standardizovat vstup pro diskuse v seminafich.

Faze

profesni Pre-klinicka faze Klinicky rok Reflektivni faze
pripravy

Semestr 11213 )4 5 6 7 8 9 10
Virtudln{

kola X X

Videotéka

lall x| X

Vlastni Mikro- 1. video- | 2.video- | Prdce s vystupy analyzy
vystupy vyucovani zdznam zaznam 2. videozdznamu

Tab. 1: Typy videozdznamii a jejich misto v profesnich modulech

Efekty implementace nového formatu pedagogické praxe (ndslecht) byly zjistovany pro-
stiednictvim nésledujiciho empirického Setfeni.

Empirické Setieni 1

Cilem Setfeni bylo zjistit subjektivni percepce pedagogické praxe zaloZené na videoza-
znamech u studentt ucitelstvi anglického jazyka v zdvéru 4. semestru studia. Setfeni bylo
realizovéano v roce 2005 se skupinou 37 respondentti formou semi-strukturovaného roz-
hovoru v anglickém jazyce. JelikoZ vysledky tohoto Setfeni byly jiz dfive prezentovany

na odbornych férech (Cerné, Pisova 2005; Cernd 2008), v tomto textu uvddime pouze
jejich stru¢ny souhrn.
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Jako hlavni pozitiva realizace naslechové praxe touto formou studenti ucitelstvi uvadeéli
prinos této zkuSenosti pro profesni riist, zejména jeji riznorodost (moZnost pozorovat
vice uciteld oproti béZné praxi, kdy student ucitelstvi spolupracuje hlavné s ur¢enym
mentorem; ¢etnost vyskytu 13); moZnost ucit se vidét nové a nové véci diky opakovanému
sledovani jednotlivych vystoupeni danému strukturou zdznamovych archt (10x) a piileZitost
pracovat individualizované (Cas, tempo, strategie; 5x). Jako dalsi pozitiva studenti uva-
déli ziskani inspirace a modelii pro vlastni praxi, pfileZitost k tzv. peer learning, tedy mozZnost
pozorovat studenty ucitelstvi (2x), a v neposledni fadé i uzivatelskou nendro¢nost mate-
ridlu (2x).

Za vyznamné negativum (28x) studenti sice povazovali zvukovou stranku nékterych sek-
venci, ale sou¢asné konstatovali, Ze tento fakt neovlivnil pInéni zadanych dkolt. Studenti
déle negativné vnimali (4x) ztratu autenticity diky zprostfedkovanému charakteru pozo-
rované zkusenosti a strukturu zdznamovych archti vedouci k nutnosti opakované sledovat
jednotliva vystoupeni (3x).

Co se tykd perspektivy tutort, proces implementace potvrdil o¢ekdvanou narocnost piipravné
faze na Cas; implementacni faze naopak prinesla celou fadu pozitiv, a to zejména sniZen{
finan¢nich ndkladti na pedagogickou praxi a ndrokii na administrativu, snadnou integraci
vystupll praxe s dal§imi pfedméty didaktického bloku, efektivnéjsi vyuZiti Casu alokova-
ného na pozorovani (misto 10 vyucovacich hodin ve $kole byla odhadovanad ¢asova zatéz
542 hodin / 37 studentt, tedy v priméru 14,63 hodin v intervalu 8 aZ 36 hodin) a garanto-
vany vstup pro diskuse v seminafich. Co se tyka vystupt takto realizované naslechové praxe,
tutofi po provedené atestaci po prvnim semestru profesni piipravy (integrované vystupy
didaktického bloku, rozhovor se dvéma tutory) jednoznac¢né konstatovali pozitivni dopad
této zkuSenosti na rozvoj profesniho mysleni studentt.

Tyto zavéry vedly k rozhodnuti investovat do ptipravné faze potfebny Cas a zpracovat po-
dobny materidl i pro druhy didakticky blok. Vysledkem je materidl podobného charakteru
nazvany Video Library I (Cernd et al. 2008), ktery je primérné zamé&fen na vyuku jazyko-
vych prostiedki a fe¢ovych dovednosti, tedy na stéZejni oblast, ve které je potieba didak-
tickou znalost obsahu u budoucich ucitelt anglického jazyka zaloZit a rozvijet.

3.2 Videozaznam sebe sama

Poté, co se studenti sezndmi s videozdznamem n€koho jiného a osvoji si riizné zptisoby prace
s nim, zac¢inaji se zvykat na pfitomnost videokamery a poprvé jsou konfrontovani s video-
zdznamem sebe sama. Dé¢je se to v ramci didaktického bloku II (Obecnd didaktika II,
Lingvodidaktika II), ktery je vystavén na zdkladé mikro-vyucovani jako integrujiciho prvku
celého bloku. Studenti s videozdznamem vlastniho vystoupeni v semindfi nepracuji dle
zadnych specifickych instrukci, jedinym tkolem je tento videozdznam zhlédnout a zvykat
si tak na pozorovani sebe sama, coZ je pro poteby klinického roku kli¢ové.

Prvni videozdznam vlastniho vystoupeni v roli u€itele v redlné tfidé je realizovan v rdmci
klinického roku, dlouhodobé pedagogické praxe, jako soucdst Projektu 3, ktery je zaméren
na procesy vyucovani anglického jazyka ve tfidé a vyuziva reflektivni techniku pozorovani.
Soucdsti pozadavku je odevzdat souvislou asi dvacetiminutovou nahravku ¢asti vyuco-
vaci hodiny a jeji analyzu v pisemné podobé.
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Tento postup byl zvolen s cilem umoznit rozvoj profesni autonomie studentti tim, Ze si
osvoji strategie a techniky podpory profesniho rustu (podrobné o jednotlivych technikach
PiSova 2005a), za soucasného respektovani individuality studenta. V souladu s Wajnrybovou
(1992, s. 15) zastdvame ndzor, Ze je vyzvou pro vzdélavatele ucitelt vytvofit kontext pro
sebe-objevovani, ktery je bezpecny a suportivni. Proto ve snaze redukovat miru stresu
v co nejvyssi mozné mife je v§e ponechdno v reZii studenta — sim si rozhoduje o vSech
aspektech pripravy a realizace projektu, tj. nejen kterou ¢ast hodiny ve které tfide se roz-
hodne nahravat, ale také zejména, kdo bude nahravani pfitomen, s kym videozdznam na-
sledné zhlédne, s kym bude konzultovat jeho analyzu, jaké zdroje bude vyuZivat atd. Proto
ani struktura analyzy neni pfedepsdna, studenti maji moZnost postupovat dle oblasti profesni
ucitelské kompetence (PiSova, Cernd 2006). Je zajimavé, e i pres absenci fidiciho prvku
maji findlni analyzy vSechny naleZitosti, které napiiklad doporucuje Day (1990, s. 175)
pro tento typ projekti. Jsou to: narativni popis toho, co se ve tiidé délo; doplitkové infor-
mace (nacrtky, transkript, ucebni aktivity atd.); interpretace a alternativy.

Na rozdil od postupti béZnych napiiklad v tzv. videotréninku interakci (Beaufortova 2002)
neni tedy tkolem tutora provést analyzu videozdznamu, identifikovat silné stranky a prob-
lémové oblasti a s témito studenta sezndmit. Naopak je to student, kdo je za tento tkol
zodpovédny. Jedna se o reflexi redlné vyukové situace prostfednictvim video nahravky
s cilem ziskat hlubsi porozuméni procest a implementovanych principii (Richards 1990).
Na cesté k tomuto porozuméni student — vyzkumnik v procesu zkoumani sebe sama vy-
uziva specifickou techniku zvanou stimulated recall (Nunan 1992, s. 94-96), kdy video-
zaznam stimuluje ucitelovo komentovani toho, co se v t€ chvili ve tfid€ délo, o co se snazil
atd. Teprve na zdkladé€ porozuméni t€émto procestim lze generovat alternativni zpisoby
feSeni (Fanselow 1987 in Gebhard, Oprandy 1999), které jsou také soucdsti analyzy.

Student odevzda vypracovanou analyzu videozdznamu jednomu z tutord, ktery zhlédne
prislusny videozdznam a vypracuje vlastni analyzu. Klicovym momentem celého procesu
je rozhovor, v jehoZ prubéhu se tutor pfi respektovani zdsad poskytovani zpétné vazby snazi
dovést studenta k tomu, aby sdim formuloval vystupy, akéni body, které jsou vyuZity pro
nésledujici projekt — akéni vyzkum. Slovy Gebharta (1990), aby byl dosazZen cil ,,vidét
vyucovani jinak* ne proto, Ze supervisor (mentor, tutor) v tom uciteli pomohl, ale ucitel
prostiednictvim sebe-zkoumani objevil, jak vidét své vyucovani jinak (principy tzv. self-
help-supervision).

Cely proces se opakuje ve druhém pololeti v rdmci studijniho pfedmétu Lingvodidaktika
5, tentokrat v§ak nahravku ¢asti vyucovaci hodiny realizuje tutor. DuleZitost druhé video-
nahravky je vyssi, nejedna se jiZ o soucdst projektu, ale o hlavni a jediny poZadavek uza-
virajici pétisemestralni lingvodidakticky blok, ktery je formalné€ uzavien zkouskou. Na
tomto misté je nutné zdiraznit, Ze rozhodujici pro hodnoceni neni kvalita vlastniho vy-
stoupenti, ale to, zda jsou studenti schopni své, jakkoliv ,,nepovedené* vystoupeni analyzovat.
Vyzkum ukdzal, Ze analyzy druhé videonahravky jsou ve srovnani s pfedchozimi na kva-
litativné vyssi tdrovni, jsou dokladem rozvoje profesniho mysleni, tedy rozvojem fazi
reflexe — u jednotlivych studentt lze identifikovat v rizné mife ndrust vyskytu analyzy,
hodnoceni, navrhi alternativnich postupti, generalizace a metakognice (podrobné PiSova
2005a, s. 146-156). Po zpracovani analyzy opét ndsleduje individudlni rozhovor studenta
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s tutorem smétujici k formulaci novych akénich boda. S vystupy se ddle pracuje v reflek-
tivnim semindfi v 9. semestru, kdy studenti tvoif svij akéni pldn, Casto je zapracuji i do pre-
zentace profesniho portfolia v rdmci zkousky ucitelské zpusobilosti (Brebera et al. 2007).

Jak vyplyva z vySe uvedeného, videozdznam sebe sama md bezpochyby velky potencial pro
vzdélavani ucitelti. Soucasné se vSak nabizi otdzka, jak tuto techniku vnimaji ti, kterych
se bezprostfedné tykd, tedy studenti ucitelstvi.

Empirické Setieni 2

Odpovéd by mélo naznacit druhé empirické Setfent, které bylo zaméfeno na zjisténi postoju
studentt ucitelstvi k jednotlivym reflektivnim technikdm. Pro dotaznikové Setfeni byla
vyuzita do té doby neanalyzovana ¢ast komplexniho néstroje (PiSova 2005a) zaméfend na
intervence tutora v priib&hu klinického roku, konkrétné na reflektivni techniky. Setieni
bylo realizovano v bieznu 2008, analyzovany byly odpovédi 107 respondentt, kterymi
byli studenti ucitelstvi anglického jazyka v obdobi 2003-2007 vzdy v 9. semestru studia.

Videozaznam sebe sama jako reflektivni technika —
postoje studentu ucitelstvi

50

44

EANO
EspiSe ANO
OANO/NE
OspiSe NE
ENE

N

H

Graf 1: Videozdznam sebe sama jako reflektivni technika — postoje studentii ucitelstvi

Ze souhrnu vysledki prezentovanych v grafu 1 vyplyva, Ze pozitivni postoje k této reflek-
tivni technice prevladaji. Néktefi respondenti v dotazniku pouze oznacili, zda jim uvedend
technika vyhovovala nebo nevyhovovala, vétSina z nich vyuZzila nabidnuté moznosti oteviené
odpovédi a specifikovala divody pro své stanovisko. Nejpocetnéjsi skupina respondentt
je na neutralni pozici v tom smyslu, Ze uvadi soucasné duvody, proc jim tato technika vy-
hovovala i nevyhovovala zdroveil. VSechny vypovédi byly obsahové analyzovany a kate-

gorizovany, zavéry v prehledu prezentuje graf 2 a 3.
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Jak vyplyva z grafu 2, studenti zejména oceniovali piinos této reflektivni techniky pro kom-
plexnost ziskanych dat jako hodnotného zdroje zpétné vazby a pfileZitosti k (sebe)reflexi —
feceno slovy studentu: ,,...videéla jsem rozdil mezi tim, co si myslim, Ze déldm, a tim, co redlné
délam*®, ,,...bylo zajimavé dostat zpétnou vazbu od tutorii a prdtel”, ,,... je viZasné videét,
Jjak stdle déldam véci Spatné... . Toto zjisténi je naprosto v souladu s odbornou literaturou,
naopak ptekvapuje, Ze do pozitiv zahrnuli moZnost opakované videozdznam prehravat
a ziskat tak ¢asovou nezdvislost ve srovndni s pfimym pozorovanim pouze tfi studenti.
Moznost byt ,rezisérem™ celého projektu se mezi vypovédmi objevila jedenkrat stejné
jako akcent na procesudlni stranku projektu — moZn4 interpretace miZe byt, Ze v zavéru
prevlada pozitivni pocit z Gspésné zvladnutého tkolu.

Studenty vnimana pozitiva videozaznamu
jako reflektivni techniky
100
80 B komplexnost, zpétna
vazba, (sebe)reflexe
60 4 B casova nezavislost
40 O moznost vSe si naplanovat
O zaveér procesu
20 A
3 1 1
O a

Graf 2: Studenty vnimand pozitiva videozdznamu jako reflektivni techniky

Graf 3 prezentuje studenty vnimand negativa videozdznamu jako reflektivni techniky,
kterych je z hlediska kvantitativniho o 23 % méné neZ vnimanych pozitiv. Nejcastéji vni-
manym negativem je kategorie reprezentativnosti zaznamenané vyucovaci hodiny, hodnota
uvedend v grafu 1 zahrnuje 3 subkategorie, a to vysokou miru stresu ucitele (24x), vliv
kamery na chovéni zdkd (10x) a nahodilosti vybéru vyucovaci hodiny pro realizaci z4-
znamu (1x). Zajimavy je fakt, Ze se mezi negativy objevila pomérné vysokd cetnost vy-
skytu kategorie komplexnost zachycené reality, kterd je v literatufe tradi¢n€ uvddéna mezi
hlavnimi benefity této techniky, coZ potvrdilo i toto Setfeni (viz graf 2). Ilustrativni vyroky
studentt ,,... pravda boli“, ,,...vidét mé strasné pohyby a chyby*, ,,...je bolestné videét, jak
jsem patetickd“, ,,... nendvidim, kdyZ se na sebe divam* dokumentuji silny emociondlni
naboj této zkuSenosti. Naopak oproti o¢ekavanim byla technickd ndro¢nost realizace video-
zdznamu a prace s nim negativné vnimana pouze osmi studenty. Pravdépodobné se po-
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stupné projevuje zvySujici se digitalni gramotnost. Jeden student limitoval negativni percepce
na pocatecni fazi projektu, o divodech lze jen spekulovat, mize se jednat o strach z ne-
znamého, predsudky a jiné.

Studenty vnimana negativa videozaznamu
jako reflektivni techniky
100
80 M reprezentativnost
zaznamenané hodiny
60 B komplexnost
zachycené reality
. O technicka narocnost
40
O zacatek procesu
20 - 13
8
1
0 |

Graf 3: Studenty vnimand negativa videozdznamu jako reflektivni techniky

Shrneme-li vysledky tohoto Setfeni, mtiZzeme konstatovat, Ze zjiSt€né postoje studentti uci-
telstvi k videozdznamu jako reflektivni technice jsou pfevazné pozitivni, 64 % studentt
(69 ze 107) ji vnimd jako ndstroj podpory profesniho ristu. Hleddme-li moZné piiciny to-
hoto vysledku, je tfeba kromé individudlnich odli§nosti pfipomenout systematickou praci
s videozaznamem nékoho jiného v profesnich modulech, proces zvykani si na pfitomnost
videokamery ve fazi pted klinickym rokem a zejména neohroZujici zptisob prace s video-
zdznamem sebe sama — prace na individudlni bazi, v bezpeci za ,,zavienymi dvefmi‘. Na
druhou stranu je tfeba si uvédomit i limitace toho, Ze byly zjiStovany subjektivni percepce
studentt ucitelstvi a bylo by zajimavé nabidnout i perspektivu tutora, kterd dosud chybéla,
stejné jako pohled na jeho roli v tomto procesu.
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Empirické Setieni 3
Treti Setfeni bylo realizovano v ¢ervnu 2008 se skupinou studentt v zavéru klinického

roku (tedy v 8. semestru studia) a jejich tutory po ukonceni projektu v rdmci studijniho
predmétu Lingvodidaktika 5 (druhd videonahrdavka a jeji analyza).

Do skupiny respondentti bylo zafazeno 9 studenttl, 8 Zen a 1 muZ, a 3 ¢lenové tutorského
tymu, 2 Zeny a 1 muz,’ déle v textu uZivime ozna&eni tutor A, B a C. S respondenty byly
vedeny individudlni semistrukturované rozhovory, které byly s jejich souhlasem nahravany
pro potfeby nésledné analyzy. Cilem rozhovort se studenty bylo zjistit, jak vnimali roli
tutora v tomto projektu. Rozhovory s tutory byly orientovany na zjiSténi zpisobu prace
jednotlivych tutorii s videozdznamem.

Analyza rozhovort byla provedena s cilem identifikovat shody a rozdily ve zplisobech,
jak jednotlivi tutofi pracuji s videozdznamem, déle pak zdroje pfipadnych problému pfi
préci s videozdznamem dle uvedeného modelu.

Analyza pfinesla nasledujici zjisténi. VSichni tutofi se shodli, Ze cely proces zacind jiz
momentem vstupu do tfidy, ve které se bude zaznamendavat vystoupeni studenta v roli ucitele.
Role kameramana dle vyjadieni tutora C zaméstnd veSkerou jeho pozornost, nebot se snazi
zachytit co nejvic d€jl, a nejednd se tedy o standardni roli pozorovatele. Podobny nazor
zastava i tutor B, ktery vSak tuto situaci vnimd jako zdroj stresu, pocituje obavy, zda se
podaii zachytit vSe podstatné. Tutor A si v ¢asti mimo nahravku déld poznamky pro ucho-
vani prvniho dojmu, imprese.

Dle shodného vyjadreni vSech tutori nastdva velmi nepifjemny moment po skonéeni vyu-
¢ovaci hodiny, kdy by student rad ziskal zpétnou vazbu (zkuSenost tutora C: ,,Jedna stu-
dentka mi tekla: ‘Tak mi teda feknéte, co jsem v§echno udélala Spamné, at se teda netrdpim
dva mésice’ ), ale v souladu se stanovenymi principy je ikolem tutora ,,odolat”, aby neo-
vlivnil dhel pohledu studenta pro nadchazejici analyzu. Tutor C vzpomind na minulou
zkuSenost, kdy vyrok ,,vy jste si to takhle napldnovala, tak jste z toho nechtéla uhnout*
jednoznaéné preddefinoval thel pohledu studentky na videozdznam jeji hodiny. Tutor B
tikd ,,...je teZky zacouvat a nedat jim tu zpétnou vazbu hned prosté tam na misté ... kdyz ¢lo-
vek vidi ty oci ... a snaZi se poskytnout dil¢i zpétnou vazbu na obecné roving.

Béhem let si tutofi vypracovali vlastni strategie, jak pracovat s videozdznamem a studentovou
analyzou tohoto zdznamu. Opét byla identifikovdna znacnd mira shody, vSichni tutofi uvedli,
Ze je nutné s videozdznamem pracovat pro studenta neohrozujicim zptisobem, slovy jednoho
z tutordl ... student md dostatek ... i casu, aby se na sebe nékolikrdt kouknul, md volbu v tom,
koho si k tomu miiZe prizvat, s kym se o tom pobavit ...kdyZ prijde na to interview, tak je to
s jednim z tutorit za zavienymi dvermi, pricem? neni nikde feceno, Ze se o tom nemiize
bavit se spoluZdky, takZe si myslim, Ze to je takovy ... Cesky... ‘non-threatening manner’
nebo... Ze opravdu tu prileZitost k tomu profesnimu ucent oni tady maji* (B).

° Ze skupiny respondentii byla ze ziejmych divodii vyloudena autorka tohoto textu a viichni studenti,
se kterymi v rdmci tohoto projektu pracovala. Slovo tutor pouzZivame v textu v souladu s pravidly
Ceského pravopisu v muzském rodé, i kdyZ mezi respondenty — tutory byly 2 Zeny.
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VSsichni tutofi ddle uvedli, Ze jejich ¢innost v této fazi sméfuje k formulaci otdzek pro
diskusi — tutofi vnimaji sami sebe jako n¢koho, kdo klade otazky, otevird problémy atd.
(B: ,,...nent to o tom jim néco sdélit ... rikam si, tohle chci otevrit... ) Odli§nosti se obje-
vily v procesu, hlavnim rozdilem je, kdy se tutofi seznamuji s analyzou studenta. Tutor B
a C nejprve zhlédnou videozdznam a vypracuji vlastni analyzu (B: ,,fo pozorovdni neboli
ten objektivni ndhled by mél jit na zacdtek*; C: ,, pri natdceni nejsem pozorovatel v pra-
vém slova smyslu ... po casové prodlevé je nezbymé se podivat jesté jednou ...vidim néco
Jjiného ) a nasledné ji konfrontuji s analyzou studenta a finalizuji otazky k diskusi. Tutor
A pracuje nejprve s pozndmkami z vyucovaci hodiny, ddle s analyzou studenta a s video-
zdznamem, v zaveéru md k dispozici syntézu téchto i vystupd. Na rozdil od kolegt tutor
B k uvedenému postupu dosel po vyzkouseni i jinych strategii — u strategie od analyzy
studenta k videozdznamu hrozi nebezpeci ,, nazout se do bot studenta a vidét viechno jeho
perspektivou*”, strategie paralelni prace s analyzou a videozdznamem se ukdzala jako ne-
efektivni, bylo nutné opakované sledovat nékteré sekvence.

Nésledny rozhovor vSichni tutofi povaZuji za klicovy moment celého procesu, shoduji se
na nutnosti vést jej konstruktivné, v pozitivni atmosféfe a pfi dodrZzovani obecnych zasad
poskytovani zpétné vazby. V souvislosti s rozhovorem byly uvedeny dva problémy. Tutofi
B a C zminili vliv riznych kognitivnich styli tutora a asistenta (zejména analyticky versus
holisticky) na pribéh rozhovoru — oba tutofi uvedli nékolik ,.extrémnich* pfipadud, kdy
pocitovali vedeni takovych rozhovort jako velmi ndrocné ve vSech aspektech (B: ,, byla
to strasnd, strasnd drina“); tutor C doddva, Ze v urcitych ptipadech je to zkuSenost vza-
jemné obohacujici.

Druhy problém jmenovany v souvislosti s rozhovorem nastdva v situaci, kdy po zhlédnuti
videozdznamu a po jeho analyze student nevidi problémové aspekty svého vystoupeni
a ani v prub&hu rozhovoru se nedaff je zvédomovat. Kazdy tutor uvedl piiklad takové situace,
pro ilustraci jeden z nich: ,, Ne, ona si toho nebyla védoma [chybny postup pri vyuce po-
slechu s porozuménim v AJ], ona si byla védoma plno jinejch véci, ale tohle byl moment
... Jedna z téch véct, kam jsem ji chtéla dostat a nedostala ... jsem viastné chtéla, aby sama
prisla na to, Ze to, kde by néco Slo jesté vylepsit, se tykalo toho listeningu ... ona to opravdu
udélala poctivé, takZe ona uz v podstaté nebyla ochotd tam videt jesté néco jinyho, nez bylo
v ty analyze“ (A). Proto tento tutor navrhuje v téchto piipadech opakované vyuzit potencidlu
videozdznamu a znovu se na urcité situace tentokrat spole¢né se studentem podivat a po-
kusit se oteviit mu jiny dhel pohledu. Zfejmou nevyhodou je dalsi Casova zaté7 vSech zui-
castnénych.

Problém, na ktery poukdzali také vSichni tutofi piiklady z vlastni praxe, souvisi s proble-
matikou reprezentativnosti zaznamenané vyucovaci hodiny — konkrétné se jedn4 o situaci,
kdy druhy videozaznam studentovy vyuky odhaluje zdvazné nedostatky, které se v minulé
nahravce neukdzaly. Jedno z moZnych fesent je, aby kazdy videozdznam zhlédli dva tutofi —
v minulosti se tento piistup né€kolikrdt osvédcil, toto feSeni by preferoval i tutor B, ale jeho
plo$né zavedeni by vyznamné zvySilo ¢asovou zatéZ tutord. Tutor C v této souvislosti
zduraziiuje, Ze je tfeba mit neustdle na paméti, Ze se jednd o jeden vysek vyucovaci hodiny
a lze proto pozorovat zdanlivé ,,zhorSeni* vykonu studenta. Ddle se domniv4, Ze konsis-
tenci thlu pohledu zajistuje primarné mentor, a proto povaZuje za pozitivni, poskytuji-li
zpétnou vazbu dva rizni tutofi.
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Tutofi také shodné konstatovali, Ze vlastné nevi, a je asi nemoZzné to zjistit, co si student
z tohoto rozhovoru odnese: ,,...mdm ten pocit, Ze ji se vyplatilo do téch Pardubic dojet,
tam tu pilhodinu pockat, tri ¢tvrte hodiny se mnou mluvit, Ze ten cas stdl za to. TakZe jd
doufdm, Ze si néco odnesla“ (A); ,,tak jd nevim, co udélaji s tou informact, nevim. Jako
nevim, jestli jsem nékde nesldpl na néjakou jizvu, nebo nevim, jestli ... jsem se snaZil do-
statecné, abych tam néco otevrel, kdyZ jsem pri tom vidél, Ze ten clovek to nechce absolutmé
resit...“ (B); ,,studentce T. pomohl rozhovor, aby si to uvédomila, ale nevim, jestli zménila
svoji praxi“ (C).

Jako odpovéd tutoriim Ize na zavér uvést ilustrativni priklady vyroki z odpovédi respon-
dentti — studentd na otdzku, jak vnimali roli tutora v prubéhu rozhovoru nad analyzou video-
zaznamu. VSech devét respondentt vyjadrilo jednoznacné pozitivni stanovisko, oceniovali
pozitivni atmosféru pii vedeni rozhovoru, poskytnuti zpétné vazby z pohledu odbornika
a otevieni novych perspektiv:

Muij tutor byl velmi pozitivni, zacal s pozitivnimi vécmi a byla to diskuse jen o té analyze
...jestli opravdu vidim mé slabé strdnky a nedostatky mého vystoupeni ...a taky pozitiva...
ziskala jsem jiny pohled na mé vystoupeni ...pohled odbornika.

Tutor byl ten, kdo mi pomohl uvédomit si véci, které jsem sama nemohla objevit, i kdyZ jsem
pracovala s literaturou, stdle to bylo subjektivni ...soustiedovala jsem se jen na nékteré véci,
které byly duileZité — ale jen pro mé.

Byla jsem prekvapend pozitivni reakci ...byl to nejlepsi pohovor v mém Zivoté ...dostalo se
mi ocenéni od vaseho kolegy a dalo mi to silu a chci urcité udit...

4. Zavérem

Nasi studii chdpeme jako pfispévek k diskusi o moznostech vyuziti videozdznamu na poli
didaktické znalosti obsahu v piipravném vzdélavani ucitela. Uvedené vysledky empirickych
Setfeni dokumentuji potencidl videozdznamu pro podporu profesniho uceni studentti uci-
telstvi. Vyuziti tohoto potencidlu je do zna¢né miry ovlivnéno subjektivnimi faktory, ze-
jména vSak ochotou vSech aktért na procesu aktivné participovat. Piispévek do urcité miry
nabizi metodicky ndvod, a to na trovni obecnych principi, jak je mozné s videozdznamem
pracovat. V Zadném piipadé nechce prezentovat model, nebot jak dokumentuji rozhovory
s tutory, jedna se o dlouhodoby proces hleddni téch nejefektivnéjsich fesent, jak ve speci-
fickém kontextu jedné vzdélavaci instituce videozdznam pro rozvoj didaktické znalosti
obsahu vyuZzit arozvijet tak zdkladnu profesni kompetence ucitele. Jinymi slovy, jedna se
o hledani cest k naplitovani vySe zminéného paradigmatu.
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9. VYUZITI VIDEOZAZNAMU PRO ROZVO]J
DIDAKTICKYCH ZNALOSTI OBSAHU
BUDOUCICH UCITELU MATEMATIKY

Nada Stehlikovd

1. Uvodem

Priprava uciteli matematiky z hlediska jejich didaktické znalosti obsahu predstavuje vyzvu,
kterou jejich vzdélavatelé fesi rizné. K tradiénim formam prace patii studium pedagogic-
kych dokumentu a jejich diskuse v semindafich, fiktivni pfipravy urcitého tématu, analyza
ucebnic, tvorba a vybér vhodnych uéebnich tloh apod. Novéji se objevuje analyza Zakov-
skych feseni a studium vysledkil vyzkumu. V poslednich dvaceti letech se zduraziuje ze-
jména role zkusenosti ziskané nejen vlastni vyukovou praxi, ale i zprostfedkované — napf.
pomoci mikrovyucovani (Mazacova 2005/2006; Mazacova 2009 — v této knize) ¢i ana-
lyzou videozdznami z vyuovani (Ho$pesova, Tichd 2008; Stehlikova 2007; Cerna 2009
aJanik a kol. 2009 — v této knize). Zduraziuje se role reflexi, at uz vlastni vyuky ¢i vyuky
ostatnich (napf. Zddam studenty, aby z néslechii pfinesli komentované , pribéhy*, urcité
momenty, v nichZ se objevil néjaky zajimavy jev). Zde se soustiedime na rozvoj didaktické
znalosti obsahu prostfednictvim reflexe videozaznamu vlastniho vyucovéni.

DuleZitou soucasti didaktickych znalosti obsahu je schopnost v§imat si kritickych momentt
ve vyuce a vyuZit je v dalsi praci ¢i tzv. u€itelovo knowing-to. Kapitola se zabyva jednim
ze zpusobii rozvoje této schopnosti u studentt ucitelstvi, a to pomoci videozdznamii jejich
vyucéovacich pokust v rdmci praxe. Na dvou ilustracich je ukazano, jak 1ze v reflektivnim
seminafi vést studenty k porozuméni nékterym dulezitym jeviim z didaktiky matematiky
a zprostfedkovat jim zkuSenosti, které pfispivaji k jejich schopnosti knowing-to.

2. Didakticka znalost obsahu

Pojem didaktickd znalost obsahu, ktery puvodné zavedl Shulman (1986), je podrobné ro-
zebran ve studii (Janik 2007). Nejde jen o didaktickou transformaci uciva, tedy aby ucitel
umél uéivo podat na urcité poZadované trovni, ale aby také védél, jaké oblasti jsou pro
zaky typicky obtiZné a které reprezentace jsou vyhodné pro urcity pojem, a aby znal riizné
zpusoby, jak rozvijet Zdkovy znalosti apod. Bromme (2008) uvadi, Ze didaktické znalosti
obsahu je tfeba hledat i ve zptsobech, jak ucitel ,, bere v ivahu promluvy Zdkii a jejich pred-
chozi znalosti“. An (2004) rozliSuje ¢tyfi aspekty ucitelovy ¢innosti ve vyuce, které podle
ni tvoii didaktické znalosti obsahu: ucitel stavi na Zakovych myslenkach a porozuméni,
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zabyva se jeho miskoncepcemi, zapojuje Zaky do uceni se matematice a podporuje je v pie-
mySleni o matematice. Tedy podle mého nédzoru je soucasti didaktickych znalosti obsahu
i,,ability to notice* (schopnost v§imat si; Sherin, van Es 2005). Aby totiZ ucitel mohl vzit
v uvahu Zdkovy promluvy a vyuzil je v dalsi vyuce (stavél tedy na jeho porozuméni), musi
si v prvni fadé dulezitosti této promluvy v§imnout, zafadit ji do spravného kontextu, inter-
pretovat ji a takika okamZité vyuZit.

V této souvislosti Mason a Spence (1999) hovoii o tzv. knowing-to: ,,Knowing-to je ak-
tivni znalost, ktera je pfitomna v okamziku, kdy je tfeba.” OdliSuji knowing-that (védet Ze),
knowing-how (védeét jak) a knowing-why (védeét proc). Knowing-to vyvolava ostatni typy
znalosti a pokud neni pfitomna, vlastné ucitele blokuje. Mason a Spence uvadéji, Ze knowing-
-to ,,zéleZi na struktuie vnimani [uCitele] v daném okamziku, zdleZi na tom, ¢eho si je clovek
védom. Vnimavost se nejicinnéji rozvine, pokud okamziky, v nichzZ se tato schopnost obje-
vila, ozna¢ime a vytvoiime bohatou sit spojui a spoustécich mechanismu tak, aby se mozZnost
akce v mysli objevila“ (ibid).

3. Praxe a didakticka znalost obsahu

Vseobecné se soudi, Ze k rozvoji didaktické znalosti obsahu (i knowing-to) znacnou mérou
prispiva vlastni vyukova praxe studenta — a to nejen pfi vlastnim vyucovani, ale i pfi jeho
pripravé. V supervizi praxi dochdzi k ur¢itému posunu. Tradi¢ni supervize méla spise
hodnotici aspekt; Slo o zhodnoceni studenta jako budouciho ucitele. Dnes se zduraziiuje
spise role edukacni a hledaji se techniky, jak nejlépe vyuZit praxi pro vzdélavani studentt
jako budoucich reflektujicich praktikt. Jednou z i¢innych technik jsou videozdznamy
vlastni vyuky studentu.

Zatimco vyzkumu tykajicich se analyzy zdznamu vyuky jinych ucitelt je v didaktice mate-
matiky pomérné dost, vyzkumu vyuZiti videozdznamii ze studentskych praxi se mi podafilo
najit jen nékolik. Jednim z nich je studie (Sherin, van Es 2005), v niZ studenti ucitelstvi
matematiky zaznamendvali své vystupy na video a zpracovavali je pomoci specidlniho
edita¢niho softwaru do ,,vyzkumnych* zprdv. Autofi zjistili posun v tom, ¢eho si studenti
na své vyuce vs§imali a jak tyto okamziky interpretovali. Podobné Nicol a Crespo (2004)
popisuji projekt, v némz studenti naticeli svou vlastni vyuku, anotovali zdznamy a zpra-
covdvali je do zprdv. Zjistili, Ze zatimco na zacdtku se studenti soustiedili spiSe na sebe,
postupné se vice zabyvali Zdky a jejich porozuménim matematice. Zimmerlin a Nelson
(2000) zpracovali ptipadovou studii studenta ucitelstvi, ktery nahrdval své hodiny a pak je
spole¢né analyzoval s vyzkumnikem a svymi spoluzdky. Soustfedili se pfitom zejména
na souvislost zdméru ucitele a realizace vyuky.
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4. Videozaznam vlastni vyuky

V roce 2007 jsem v ramci projektu PedPraxe, ktery ovéfoval nové moZnosti integrace tzv.
klinického semestru a oborové praxe, vedla ¢ast tykajici se praxe z matematiky. Studenti stra-
vili 6 tydni na jedné zakladni Skole, vykonali fadu ndslechti ve vyuce nejen svého oboru
a také nékolik hodin oducili. Mym tkolem bylo vést je v reflektivnim semindfi, v némz jsme
tesili otazky, které se jich v té dobé bezprostfedné tykaly. VSech 5 studentt souhlasilo, Ze
nato¢i svou vyuku na video a Ze ji spolecné rozebereme. Je nutné zduraznit, Ze to bylo jiz

v

v dobé, kdy jsme vytvorili tym a studenti byli otevienéjs$i nez na zacétku.

Organizac¢ni zajiSténi bylo pomérné€ jednoduché. Kazdy student si pfipravil vyucovaci ho-
dinu, kterou chtél natocit. Vyuka se natdcela na jednu kameru umisténou vzadu ve tiid¢.
Vzhledem k moZznému naruseni vyuky se kamera nepohybovala, jen se pfibliZoval a od-
daloval obraz. Vlastni natd¢eni nezpusobilo ve tfidé velké vyruseni, protoZe Zaci fakultni
Skoly byli zvykli na navstévy i to, Ze je nékdy uci studenti.

Pfi vyuce byli pfitomni i ostatni studenti ze semindie a ja jako oborovy didaktik. Po hodiné
studenti napsali svou bezprostiedni reakci, kterou jsem nijak nestrukturovala. Ned¢lali jsme
Zadny spole¢ny rozbor, protoZe jsem nechtéla ovliviiovat jejich ndslednou reflexi. Béhem
dvou dnt byl nesestfihany zdznam hodin digitalizovén a studenti dostali jejich kopii. Méli
napsat dalsi, opét nestrukturovanou reflexi na svou hodinu i na hodinu ostatnich. J4 jsem
kazdy zaznam shlédla dvakrat. Ke kazdé hoding jsem méla asi 3 strany s postiehy tykajicimi
se vyuky z hlediska matematiky.

KaZzdé vyucovaci hodiné byl vénovan jeden reflektivni seminaf. Diskuse jsem nahrdvala
na audiozdznam. Student, ktery vyucoval, nejdiive okomentoval svou vyuku a vyzdvihl
ty aspekty, které mu pfipadaly hodné diskuse. Pak byl dan prostor dal§im studentim. Do
této Casti diskuse jsem se snazila nezasahovat, protoZe mé zajimalo, ¢eho si studenti budou
v§imat. Déle jsem na zdklad¢€ svych pozndmek vedla diskusi smérem, ktery mi pfipadal pii-
nosny pro rozvoj studentt jako budoucich uciteld. SnaZila jsem se je otdzkami dovést k tomu,
aby si zavér udélali sami. Kazdy ze studentl pak dostal mé pozndmky ke své hodiné.

NizZe uvadim dvé ilustrace z téchto ¢asti rozboru. Popisi vZdy pfisluSnou ¢ast vyucovaci
hodiny a déle zpusob jejiho vyuZiti v seminafi.

Hlustrace 1 (6. rocnik, studentka Jana, desetinnd cisla)

Jana (pseudonym) zadala Zaktm tdlohu: Za 2,5 kg vyrobku ze zahranic¢i zaplatime 89,50

K¢&. 1000 g stejného vyrobku vyrobeného v Cesku stoji 25,90. Ktery vyrobek je levn&jsi?
Pak vyvolala k tabuli Annu.

J1: ,Je to dalsi slovni tloha na déleni desetinnych ¢isel desetinnym ¢islem.*
Anna zapisuje zdpis ulohy a spontdnné vysvétluje Jané své feSeni. Pocit4, kolik bude
stat 2,5 kg ¢eského vyrobku.

J2: Ty jsi pouzila stejny zpusob jako Marek. Nevadi, ten taky vede k cili.*
Anna na tabuli piSe 26+26+13.
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J3: ,,Ale ja si myslim, Ze tento pfiklad ... Ze bys zvladla i bez toho ... TakZe vlastné neni
tieba vibec zaokrouhlovat, Ze jo. A kdyZ z téch 25,90 a mas to vyndsobit 2,5 krit, tak
to bys zvladla i bez zaokrouhlovéni a bez s¢itani, ne?*

Anna pfepisuje vypocet ,,pod sebe* jako ndsobeni 25,90 krat 2,5 a nahlas pocita. Do-
spiva ke spravnému feSeni 64,75 a na pokyn Jany piSe odpovéd: ,,0d ¢eského vyrobce
to vyjde levnéji.*

J4:  Vyborné. Pocital nékdo jinym zpisobem?*

Jindra vysvétluje z lavice, Ze délil 25,90 dvéma. Jana mu nerozumi, pta se, pro¢ délil
¢islem 2 ane 2,5. Pak jde k nému a nechd si vSe vysvétlit.

J5: ,,Takze tys d€lil 25,90 déleno dvéma, vyslo ti cena za pul kilogramu. Jo a potom zase
s¢itanim, ano. TakZe ... tys tam sice d¢lil, ale trochu zbyte¢né. (Jindra tlohu fesil jako
25,90425,90425,90:2=64,75.)

J6: ,, TakZe ja jesté ukazu dalsi zpusob. Kdybysme si vypocitali cenu za jeden kilogram...*
(David ji prerusuje.)

D1: ,JajsemsijeSté vypocital ... 89,50 bych délil 2,5.“ (David porovndvd cenu za 1 kg.)

J6: ,,Vybornég, to byl ten nejlepsi zpiisob, ktery jsme tady méli pouZit. Tak, pojd ndm ho
napsat.

J7 (zatimco David piSe na tabuli 89,50:2,5=35,8): ,,Samoziejmé, Ze vSechny cesty ...
které vedou ke spravnému vysledku, jsou mozné, ale protoZe dneska mame déleni de-
setinnych Cisel desetinnym ¢islem, tak si ukdZeme jesté, jak se to mélo pocitat.*

Jana diktuje novou dlohu: Motocykl s nddrZi o objemu 19 | md priimérnou spotiebu 5,3
na 100 km. Jakou maximdlini vzddlenost miiZe motocykl ujet? Karel se piihlasi a chce
pocitat. Jana mu diktuje zdpis, ktery Karel piSe na tabuli.

J8: ,,Co si musime uvédomit nejdiive?*

K1: ,,Vydélime 19 déleno 5,3...* (Vyckdvavé hledi na Janu.)

J9: ,,Ale 5,3 to je spotieba na?* (éeké.)

K2: ,,Abychom zjistili kolik... teda ... na (bezradn€ mava rukou) ... na jakou vzdélenost
to zbyde.*

J10 (zfejmé nechdpe, vyzyva hlasiciho se Jirku): ,Jirko, zkus to. Co ty bys délal?*

Jirka (z lavice): ,,Zndme té€ch 100 kilometrt, vydélit téma... 5,3 a pak bysme to jesté to...*
(Odmlci se.)

J11: ,Jesté néjaky ndpad? Nikdo nechce zkusit? TakZe musime si uvédomit, Ze tu
spotfebu mame uvedenou v litrech na 100 km, ale my chceme spocitat, kolik ujede
kilometrt, nikoli ndsobky stovek. TakZe si tu spotfebu pfevedeme na spotiebu na 1
km.* (Karel je bezradny.)

J12: ,,TakZe tu spotfebu budeme muset co? Tou stovkou?*

K3:,,Vydélit?*

J13: ,,Vyborné.*

Karel vSak nédsobi. Po upozornéni Jany svilj vypocet smaZe a provede déleni.

J14: , TakZe uZ mame spotiebu, kolik je litrd za jeden kilometr. A nyni si tedy uZ miZeme
vypocitat, kolik téch kilometrt na téch 19 litrii ujedeme. A to bude jak?*

K4: ,,TakZe tohle (ukazuje na vysledek 0,53) vyndsobime tim nahofe?*

J15: ,Nasobeni to nebude.*

KS: ,,Vydélime?*
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J16: ,,Co si musime uv&domit? (Jana ignoruje hldsiciho se 7dka.) Ze my zjistujeme vzda-
lenost. (Kresli na tabuli isecku.) Mame tady néjaky pocatek a jedeme sem. Mdme na
to néjaky objem litrli a ten se ndm bude postupné ubirat. Za ty... rychlosti 0,53 litrt
na kilometr.*

Ke6: ,,Tak vydélime 19 litrti timhle.* (Ukazuje ¢islo 0,53.)

J17:,,Ano.“

V Janin€ okamzité reflexi se zminka tykajici se tohoto tiryvku neobjevila. Je velmi stru¢nd
a soustfeduje se na organizacni véci a zvladnuti tfidy. Ve druhé reflexi se u Jany objevuje
kritika toho, Ze se prili§ vénovala jednomu Zakovi u tabule, protoZe byli Zaci ,,hodni a ne-
nutilo mé to chodit. Déle upozoriiuje, Ze nékolikrat zmatkovala, kdyZ chtéla néco ud€lat
a zapomnéla co: ,,Napt. kdyZ jsem tam kreslila, kdyz méli vypocitat tu spotfebu. J4 jsem
to chtéla ukdzat na obrazku a v tu chvili jsem tGplné zapomnéla, jak jsem to chtéla ukdzat.
Nastésti ten Zdk odpoveédél, Ze to bude délit, a mné to stacilo a §la jsem radsi rychle dal,
neZ jsem se do toho dil zamotala.*

Pfi spolecné reflexi se Zadny ze studentt k uvedené ¢4sti spontdnné nevyjadril. Na muj dotaz,
zda ji Jana muZe komentovat, fekla: ,,No jesté si myslim, Ze tomu Zdkovi u tabule hodné...
7e ho tla¢im k néemu. Jak mi tam ten prvni piiklad pocitali pofdd tim ndsobenim ...
vzdycky neZ jsem pochopila, jak to ti Zaci mysleli, a furt jsem je tlacila k tomu, abychom
procvicovali to déleni, chtéla jsem jim fict, Ze kdyZ se dostanou ke spravnému vysledku
ijinak, tak Ze miZou, ale kdyZ procvi¢ujeme to déleni, tak jsem chtéla, aby si to i délili.*

Tlustrace 1 obsahuje tfi zajimavé didaktické jevy. Pfedné je zfejmé, Ze Jana byla pfipravena
jen na feSeni zahrnujici déleni desetinnych ¢isel desetinnym ¢islem, protoZe to chtéla pro-
cvicovat (viz J6, J7). Z4ci oviem uvaZovali jinak a Janiny reakce (J2, J3,J5,J6,J9,J11)
ukazuji, Ze jeSté nemd dostate¢n€ vyvinutou schopnost knowing-to. Nedovedla se pfizp-
sobit vlastnim strategiim Z&kili a vhodné na né reagovat (jsou to strategie pomérné neskolské —

N,

viz Annino zaokrouhlovani ¢i Jindrovo feSeni, zatimco Janin zpusob je tradi¢né Skolsky).

Ukaézka ilustruje tzv. funneling (Wood 1998). Termin je do CeStiny obtizné pieloZitelny.
NejbliZe je asi pfeddvani, zuZovani, ¢i ndlevka, trychtyf. Funnelling znamend, Ze ucitel
rozdéli feseni slozitéjStho matematického problému na jednodussi kroky, v nichz staci
aplikovat algoritmy, ¢i formuluje otazky obsahujici ndstin odpovédi (srov. J9, J12, J15).
Provede pak Zdka feSenim krok po kroku a kdyz tento dospéje k vysledku, ¢asto se ucitel
myln€ domnivd, Ze Zak vSe pochopil. Ten se vSak soustiedil pouze na jednotlivé kroky fe-
Seni a celek mu mohl uniknout (srov. Karla z ukazky).

2Nz

Konecné, Jana se podle mého ndzoru dopousti chyby v tom, Ze nevédomky vytvaii dojem
u zakd, Ze sice existuji rizné strategie, ale jen jedna je nejlepsi, jen tou to ,,maji fesit™. To
ve svém dusledku muzZe vést k hojné rozsitenému pfistupu zaka, ktefi se misto analyzy
podstaty dlohy snazi uhodnout strategii na zakladé nematematickych indicii jako napf.,
kterou latku pravé probiraji nebo co naznacuje fe¢ ucitele.

Didaktické poznatky z ukdzky lze predat studentim zprostfedkované, prostiednictvim
otdzek a prehrani pfisluSnych ¢asti zdznamu. Napft. po J2, resp. J4, resp. J8: ,Jak feSila
tlohu Anna, resp. Jindra, resp. Karel? Jakd byla reakce ucitele na tuto strategii? Proc¢?* Po
J6: ,,Proc¢ asi ucitelka reagovala takto?* , Jak jinak mohla ucitelka reagovat v tomto tryvku?
Jaké dusledky by tyto reakce mohly mit?*
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Tlustrace 2 (7. rocnik, student Michal, porovndvdni zlomkii)
Mil: % a % ... Jak jsme postupovali pfi tom porovnavani ¢isel?*

Z4k: ,,Prevedli jsme si to na spole¢ného jmenovatele.

M2: ,,Vyborng, prevedli jsme si to na spoleéného jmenovatele. Cili jsme méli u obou téch
zlomku stejného jmenovatele a liSily se akorat v Citateli a podle toho, ktery Citatel byl
vétsi, tak jsme usoudili, jestli je ten cely zlomek vétSi nebo mensi. Tak tieba Jif{ vzadu,
pojd ndm to prevést.*

Jifi prevede 4 a 2 na 24 a 10 a spravné porovnd oba zlomky. Nic nefika.
5 6 30 30

[\

M3: ,,Vyborné, protoze % je vetsinez %, tak 1 % je vétsinez —. Ano, Lubos$i?‘ (Lubos se

@)}

hlasi.)
L1: ,,Ale ono vlastné to jde u nékterych zlomkii poznat na prvni pohled, Ze ty % je vetsi

neZ polovina...*

N o

M4 (prerusi ho): ,,U nékterych ... Pfesné tak. U nékterych ano. Vlastné ¢im vic se bliZi to
¢islo v citateli tomu ¢islu ve jmenovateli, tak tim vic se bliZi celé to ¢islo k jednicce

o PR PSP “ o xe . .2
a kdyz tady mam ¢islo, které je vyrazné mensi neZ to ¢islo ve jmenovateli ° tak tady

sz

zase jakoby se blizime spi$ k nule. TakZe tady mas pravdu, Ze poznas, Ze ty % budou

woxr oy 2 . ., . Y
vetsi nez g, ale pak miZeme mit zlomky, kde se to tak snadno nepozn4, takZe to bu-

deme prevadét na toho spole¢ného jmenovatele.*

V Michalové okam?Zité reflexi se k danému tryvku nic neobjevuje. Soustiedil se v ni na
to, Ze nemél hodinu dobie pfipravenu a také zapomnél néco z pfipravy vyuzit. Zbyly cas
musel vyplnit dlohami, které si vymyslel. Z hlediska matematiky si vSiml jen toho, Ze
jedna divka neuméla délit.

Ani v nésledné reflexi se neobjevuje nic. Od okamZité reflexe se 1isi jen tim, Ze si Michal
v§imad toho, Ze koukd pfili§ do tabule, nemluvi ke v§em détem, ale jen k tomu, kdo je u
tabule, a nev§ima si, Ze se nékdo hldsi. V reflexi se soustiedi zejména na sebe, jak ptisobi.

Pfi spole¢ném rozboru se ukdzalo, Ze jen jedna ze studentek si daného okamziku v§imla.
Ocenila, Ze Michal nenechal postieh Zaka zapadnout, ale vysvétlil ho vSem.

V ilustraci jsou podle mého nédzoru skryté dva jevy. Prvni z nich se tyka bézné situace,
v niZ se ucitel chopi Zdkovy mySlenky a vysvétli ji za né&j (viz M2, M3, M4). Pomiiime
fakt, Ze bychom jako ucitelé méli vitat, pokud Zik pfijde s matematicky podnétnou
mySlenkou, a nechat ho vyjadfit ji samotného. Ucitel si v§ak nemuzZe byt jisty, Ze jeho
vysvétleni je skutecné to, které mél Zék na mysli — viz L1 a M4. Zd4 se, Ze Lubos porovnal
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oba zlomky tak, Ze je vztdhl k jedné poloviné. Na prvni pohled je vidét, Ze % je vétsinez %

2 w nA « . PR . P e
a P zase menS$i. Michal mu vSak sugeruje porovnavani zlomki podle blizkosti ¢isel

v Citateli a jmenovateli.

Druhy jev se tykd tendence uptednostiiovat Skolské algoritmy pted intuitivnim feSenim.
Michal m4 jisté pravdu, Ze ve vétSing piipadit nedovedeme porovndvat zlomky jen vhledem,
ovSem vést Zdky k tomu, aby dusledné pouzivali strategii pfevadéni na spolecného jme-
novatele i tam, kde to neni viibec nutné, neni podle mého ndzoru vhodné. V tomto kon-
krétnim pfipadé bych dala pfednost takové reakci ucitele (soucdsti jeho knowing-to), v niz
by Zaka pochvilil a vyzval ostatni, aby takové dvojice zlomku navrhovali.

Vyucujiciho studenta je mozné vést k poznani otdzkami, napt. ,,Jak jste zareagoval na 74-
kovu pozndmku o porovndvéani vhledem? O ¢em Zdkova pozndmka svédc¢i? Jak Zak zlomky
porovndval? Reagoval jste nékdy jindy v hodin€ podobné?* Ostatni studenty mtiZeme po-
zadat, aby navrhli jiné reakce ucitele a promysleli jejich mozné disledky.

5. Zavérem

V kapitole bylo popsdno vyuZiti videozdznamu vlastni vyuky studenta k rozvoji jeho didak-
tickych znalosti obsahu, zejména jeho knowing-to. Videozdznam muze slouZit i jako most
mezi teoretickymi poznatky a praxi. V naSem piipad¢ se to podaftilo napt. u jevu funneling,
ktery studenti znaji z literatury.

Videozaznam hodiny lze vyuzivatijinymi zptsoby. Je mozné studenty pozadat, aby psali
strukturované reflexe, a tim zamétovat jejich pozornost na dileZité aspekty vyuky (napf.
Stehlikova 2007). V semindfi je moZné zamétovat pozornost napft. takto:

» vyucCujici student se soustiedi na rozpor mezi planem a realizaci, popiSe duvody a di-
sledky svého rozhodnuti

» student se soustiedi na rozdily mezi okamZitou reflexi hodiny a ndslednou reflexi po
shlédnuti zdznamu

Y

student popiSe jeden aspekt hodiny, ktery si sim vybere
» student dostane predem informaci, z jakého hlediska ma hodinu rozebirat

» predem vybereme z reflexi ty aspekty, které byly hodnoceny studenty riizné, ti pak ob-
hajuji svilj ndzor apod.

VyuZiti videozdznamu md i sva rizika. Opomeneme-li praktické zdleZitosti (nutnost zajistit
si svoleni §koly k natdceni, mit k dispozici kameru, dostate¢né rychle prevést zdznam ho-
diny na CD apod.), je nutné vytvorit ovzdusi vzdjemné divéry a zamezit nevhodnému
kritizovani. Ukolem vyucujiciho je citlivé vést diskusi k t8m jeviim, které jsou dileZité
z hlediska vyuky matematiky. Je zfejmé, Ze kvalitni pfiprava na rozbor videozaznamu je
¢asové velmi ndro¢nd a neni moznd, mame-li velky pocet studentii. Pak je nutné hledat
jiné techniky (napft. diskusi ve vrstevnickych skupindch nebo vybér jen ¢asti hodin), coZ
vSak nebylo cilem této kapitoly.
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10. ROZVIJENI DIDAKTICKYCH ZNALOSTI
OBSAHU MATEMATICKEHO VZDELAVANI
V PRIPRAVE UCITELU 1. STUPNE

Marie Tichd, Alena HoSpesovd

1. Uvodem

Tato kapitola navazuje na nasi studii v kolektivni monografii T. Janika a kol. (2008) na-
zvanou K problematice oborové didaktickych kompetenct ucitelii matematiky a jejich zkou-
mdni, ve které jsme se pokusily ukdzat provadéni individudlni a zvlasté spolecné reflexe
jako jednu ze stimulujicich cest, jak dosdhnout zkvalitnéni kompetenci, a jako moZnost
zkvalitfiovani kvalifikované pedagogické reflexe v procesu profesionalizace prace ucitelt
a kultivovani jejich kompetenci (Tichd, HoSpesova 2006; HoSpesovd, Ticha 2008).

V této kapitole se snaZzime ukdzat tvofeni tloh (problem posing) jako moZnou cestu rozvijeni
didaktické znalosti obsahu matematického vzdélavani v pfipravé ucitelt 1. stupné za-
kladni $koly. Vychodiskem je pfesvédceni o klicové roli znalosti matematického obsahu
a jeho didaktického zpracovani, ke kterému jsme dosly na zdkladé dlouhodobé spoluprace
s ucitelkami prvniho stupné ZS na piipravé a hodnoceni experimentalniho vyucovani. Toto
své presvédcCeni ilustrujeme porovnanim piistupti dvou ulitelek k tématu zlomek. V pii-
spévku déle uvadime ukazky (a) tloh vytvofenych studenty ucitelstvi, (b) hodnoceni vy-
tvofenych dloh studenty, (c) ndzory studentl na vyznam ,,tvofeni tloh* v jejich profesni
piipravé.

2. Matematizace spole¢nosti a matematicka gramotnost

Vychodiskem naSich tivah a zkoumaéni je pfesvédceni o rostoucim postaveni matematiky
v soucasné spolecnosti. Je pIné v souladu s vyzkumnymi trendy v didaktice matematiky ve
svété. Jako piiklad uvedme tstfedni téma vyznamné konference PME 30 (pracovni skupiny
pro psychologii v matematickém vzdélavani) v roce 2006, kterym bylo Mathematics in
the centre (Novotna et al. 2006).

Pti rliznych piileZitostech se stdle Castéji setkdvdme s ndzorem, Ze spolecnost se ,,mate-
matizuje*. Matematika je soucdsti mnoha oblasti Zivota, zasahuje napf. do oblasti obrany,
mediciny, psychologie, penéZnictvi, modelovani atd. K tomu, aby byl ¢lovék schopen poro-
zumét svétu, potfebuje rozumét matematice — uvadi se napiiklad v programovém prohlaSeni
spole¢nosti International Commission for the Study and Improvement of Mathematics
Education (Bazzini, Whybrow Inchley 2002). Proto je zduraziiovan pozadavek dosaZeni
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matematické gramomosti. Co si pod tim predstavujeme? Matematickou gramotnost chdpeme
jako funk¢ni gramotnost. Zac¢ina schopnosti porozumét matematickému textu, schopnosti
vybavovat si potfebné matematické pojmy, postupy a teorie, zvladat na dobré femeslné
drovni potfebny matematicky apardt a umét ho aplikovat, fesit tlohy. Matematickd gra-
motnost v naSem chapani znamend ovsem i ,,rozumét matematice®, chapat ji jako abstraktni
disciplinu. Rozvijeni matematické gramotnosti vede k prohloubeni schopnosti argumentace,
kritického mysleni, u¢i matematiku efektivné aplikovat. Funkéni matematickd gramot-
nost znamend vidét matematiku kolem sebe; vidét otdzky a tlohy vyrustajici ze situaci
redlnych i matematickych.

Profesni kompetence ucitele a znalost obsahu

V dusledku téchto tendenci (zvySujicich se pozadavki na matematickou gramotnost Zaku,
studentl a pfirozené i ucitell) roste naléhavé potieba vénovat zvySenou pozornost mate-
matickému vzdélavani. S tim je Uzce spojeny pozadavek profesionalizace prace ucitelt
a jejich odborného rustu. Pozadavek rozvijeni matematické gramotnosti klade velké naroky
na nazirani ucitelt na podstatu a cile matematického vzdélavani a na jejich profesni kom-
petence.

Pod oznacenim profesni kompetence ucitele rozumime soubor dovednosti, které ucitel
potiebuje ke kvalitnimu vykondvani své prace (HoSpesova, Tichd 2006; Machackova, Ticha
2006). Didaktikové matematiky stejné tak jako pedagogové vénuji velkou pozornost otdz-
kdm spojenym s vymezenim a moznostmi rozvijeni poznatkové bdze ucitelstvi (Shulman
1986; Bromme 1994; Harel, Kien 2004; Janik a kol. 2007). Ukazuji oblasti znalosti po-
tfebnych pro ucitele matematiky a zdiiraziiuji jejich propojeni. Casto mluvi o potiebé vy-
tvoreni ,,amalgamu® sloZek. Napiiklad Bromme (1994) zdtraziiuje pét oblasti znalosti:
matematika jako disciplina, Skolskd matematika, filozofie $kolni matematiky, obecné peda-
gogické znalosti, specifické znalosti obsahu.

U vétSiny autort zjistujeme, Ze predni misto v jejich vyctech poZadovanych znalosti ucitele
matematiky zpravidla zaujima znalost matematického obsahu. Pfi nasi préci s ucitelkami
jsme se mnohokrat presvédCily o tom, Ze ackoli jejich ndzory na podstatu, vyznam i metody
matematického vzdélavani byly obdobné, jejich vyucovani se piesto zna¢né odliSovalo
(s ohledem na razny vzdélavaci styl, rizné piistupy k modelovéni a prezentaci modelo-
vani...). Navic jsme mnohdy pozorovaly podstatné odliSnosti vyucovani, které souvisely
s hloubkou a korektnosti znalosti odborného obsahu — ptesnéji: s didaktickou znalosti ob-

sahu, s oborové didaktickou kompetenct’.10

19 Jak jsme napsaly ve studii zmin&né v tivodu (Ho$pesovd, Tichd 2008), ddvame piednost uZivani
Sirsiho terminu ,.kompetence™ pred terminem ,,znalost“, protoZe zahrnuje ,,ochotu* jednat v ur-
¢itém duchu a evokuje predstavu o dynamické povaze moznosti ucitelova profesniho vyvoje. Za
velmi inspirujici proto pokldddme Helusovo vymezeni oborové didaktické kompetence, které vedle
poZadavku znalosti matematického obsahu a jeho didaktického zpracovdni zahrnuje i schopnost
ucitele reagovat na situace a podnéty, ke kterym dochdzi ve vyucovani, a vyuZzivat je ke zkvalit-
novani vzdélavani (Helus 2001).
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Pro ucitele 1. stupné zdkladniho vzdé€lavani je pozadavek dobré trovné oborové didaktické
kompetence velmi naro¢ny. Zvlast¢ kdyz si uvédomime, Ze na obsah matematického
vzd&ldvani na 1. stupni ZS je mozZné se divat jako na systém propedeutik mnoha okruhi
(aritmetika, algebra, geometrie... funkce, statistika...) a tito ucitelé pfitom nejsou specialisty
v oboru, ale naopak — musi zvladnout nejen matematiku. Tuto myslenku muZeme ilustrovat
epizodami z nasi dlouhodobé spoluprice s prvostupiiovymi ucitelkami.

3. Obtizné téma ,,zlomek**

ObtiZe p¥i vyuce zlomkii

Za jedno ze zdkladnich témat matematického vzdélavani na prvnim stupni zdkladni Skoly
poklddame vytvareni zdkladt pro pochopeni problematiky vztahu ¢ésti a celku. V procesu

z %z

déleni celku na stejné ¢asti podle specifickych vlastnosti (naptiklad mit stejny pocet prvki,

2v2

stejny obvod, obsah, objem atd.) se vytvaii pfedpojem pojmu zlomek. Pojem zlomku je jeden
obtiZné nejen pro Zaky a studenty ucitelstvi, ale mnohdy i pro ucitele ptisobici v praxi, a to
jak z hlediska odborného obsahu, tak didaktického zpracovani. Proto jsme se pfi nasi spo-
lupréci s ucitelkami dlouhodobé zabyvaly rozvijenim pfedstav a pojmu zlomek (Tich4,
Hospesova 2005; Hospesovd, Ticha 2007). Mnozi ucitelé tthnou k Sablondm, a proto se
velice brzy zaméfuji na ndcvik provadéni pocetnich operaci se zlomky. To Zéci zvladnou
zpravidla velmi rychle. U¢itelé se s tim spokoji, a proto se jim ucivo o zlomcich zd4 byt
snadné. Pokud vSak za¢neme zjisfovat drovein predstav Zaka o zlomcich, casto se ukaze,
Ze je velmi nizk4 (Tichd 2003). Proto jsme experimentalni vyucovani zaméfily na vytva-
feni pfedstav vztahu ¢asti a celku a postupné obohacovéni souboru reprezentaci.

Ilustrace z vyuky

Zacindme se zlomky

Vyukové experimenty, které zde ukdZeme, vznikly po opakovanych diskusich o pfistupech
k tématu zlomek a spole¢né reflexi vyucovacich experimentii zaméfenych na rizné repre-
zentace zlomku. V diskusi s u€itelkami jsme se shodly na tom, Ze zdklady chapani proble-
matiky vztahu ¢4sti a celku se kladou pfi spravné komunikaci jiZ v pfedskolnim véku a na
prvnim stupni zdkladni Skoly a Ze seznamovani se s pojmem zlomek by nemélo zacinat
vykladem toho, co je zlomek. Proto jsme se zaméfily na vybér riiznych ¢innostnich a iko-
nickych reprezentaci, které jsme poklddaly za nejvhodnéjsi pro dané skupiny zaku (tfidy
spolupracujicich ucitelek). Snazily jsme se o pochopeni procesu déleni celku na ¢4sti a po-
rozuméni kvantitativnim vztahiim (naptiklad na budovani predstavy ekvivalentnich zlomku
na zdkladé preklddani papiru a podobné).
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Pfi jednom z naSich setkdni Dana, jedna ze spolupracujicich ucitelek, pfisla s nAmétem:
,,Dam kazdému Zakovi pruh papiru rozdéleny na stejné ¢asti a budu se ptat, co vidi.“ Sviij
experiment Dana zatadila jako tvod vytvdfeni pojmu zlomek. Ve tfid€ rozdala Zaktim

pruhy papiru rozdélené preloZenim na &tyfi shodné &asti (obr. 1). Cést diskuse, kterd se
uskutecnila ve tfidé, uvddime v prepisu.

Obr. 1: Pruhy papiru rozdélené preloZenim na Ctyri shodné cdsti

Dana 1: Objevujeme zlomky. ... Podivejte se, prosim vds, co mate pied sebou a feknéte
mi, pfemyslejte, feknéte mi, co méte a zkuste to vyjadrit. Napsat. Co to je? ...

Vik:  Ctyfi &asti ... Celek a rozdé&leny na &tyfi &dsti.

D 2: Andy, co mas ty pred sebou?

Andy: Ja jsem si taky myslel, Ze mdme jakoby usecku, kterd je rozdélena na 4 ¢asti.

D 3: Hm, dél. Pepo, co myslis, Ze mas pred sebou?
Pepa: J4 taky myslel, Ze je to tsecka néjakd, rozdélend na Ctyfi.
D 4: Kdo ma jiny ndzor? SlySeli jsme dva. ... Evo.

Eva 1: Ze jsou to vlastn& &tyfi obdélniky spojeny...
D5: Spojeny ... v

Eva2: ...v...

Dé6: ... dohromady. Dobte. Dalsi. Co mysli Marek?
Marek: Usecka, kterd md Ctyfi Casti.

Na prvni pohled miZe byt tato ukdzka z vyucovani interpretovana jako typicky piiklad
,.dobrého vyugovani*. UpIné na zac4tku ucitelka vytvofila situaci vhodnou pro objevovant,
pro vytvéafeni novych pojmu a vyjadfovani novych myslenek. Nicméné je otdzkou, co presné
méli Zaci objevovat. Bylo cilem ucitelky utiidit Zakovské zkuSenosti se zlomky? Chtéla

vz

zjistit, zda jeji Zaci dovedou Cist a zapisovat zlomky?

v X2

V dal3i &4sti hodiny pak Dana poZadovala, aby Z4ci situaci ,,matematicky* zapsali. Zaci
navrhli a zapsali na tabuli tfi moZnosti: 1, 4, 4/4. Poté se méli rozhodnout, kterd z moZnosti
je spravnd. Dana nakonec pfijala odpovéd ,.,jeden obdélnik* a zdpis ,,1%.

Posléze Zaci pruh papiru rozd€lili na Ctyfi ¢asti (obr. 2) a opét méli situaci ,,matematicky*
popsat.

Obr. 2: Pruh papiru rozdéleny Zdky na ctyri cdsti

Objevily se rizné ndvrhy: 1/4, 1/1, 4/4, 3/4 (tfi mezery mezi ¢tyfmi obdélniky). Z reakci
zaku bylo patrné, Ze se hlavné snaZi najit odpovéd, kterd by ucitelku uspokojila. Ta nakonec
oznacila za spravnou odpovéd zlomek 4/4 a vysvétleni zaka: ,, My vime, Ze jsme ten obdélnik
rozdelili na Ctyri cdsti. Oni jsou to Ctvrtiny. A my vime, Ze jsou tam Ctyri. Tak jsem napsal
Ctyri ctvrtiny.
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V prubéhu vyucovani Dana poloZila Zaktim otazky, na které existovalo nékolik moznych
odpovédi; zZaci formulovali nékteré z moznych. Dana nevyuZila podnéty, které odpovédi
zaku poskytovaly. Akceptovala vSak pouze nékteré a odmitla odpovédi, které nabizely
moznosti dal$ich dvah a hlubsiho vhledu do situace. Divodem podle naseho soudu byla
urcitd neujasnénost cile zptisobend nedostacujici hloubkou znalosti matematického obsahu
(kterou sama pfi naSich diskusich zmifiovala). Zfejmé si neuvédomovala existenci riznych
subkonstruktt pojmu zlomek (celek a ¢4st, pomér, operator, mira...) ani to, Ze jedna urcita

reprezentace (model) miZe byt interpretovana rizné.

V sebereflexi této vyucovaci jednotky Dana mluvila o tom, Ze chtéla dojit k zavedeni pojmu
celek a &4st a vytvofit takovou situaci, aby Z4ci byli schopni rozligit celek a jeho &asti. Rekla,
Ze ,,zaci by méli pochopit, Ze celek je jedna a Ze Ctyfi Ctvrtiny tvoii celek™. Snazila se tak
zduvodnit, pro€ pfijala jen vySe uvedené odpovéedi.

Role celku

Danin puvodni ndmét inspiroval ostatni spolupracujici ucitelky. Cilka, jedna z nich, nazvala
svij experiment “Prouzky papiru” a zatadila jej do vyuc€ovani v dobé, kdy Zaci méli zku-
Senosti s riznymi reprezentacemi zlomka a uméli zlomky zapsat.

s Nz

KaZzdy zdk dostal tfi shodné obdélniky z papiru (obr. 3). Kazdy také dostal tfi rozdilné
prouzky papiru takové, aby bylo vidét, Ze malé obdélniky jsou polovinou prvniho prouzku,
tfetinou druhého a ¢tvrtinou tietiho (obr. 3).

Obr. 3: Obdélniky z papiru

Cilka formulovala tkol: ,,Mate tfi shodné papirové obdélniky. Jeden je polovinou, druhy

tietinou, teti étvrtinou. Jak je to mozné? (O velkych obdélnicich Cilka nemluvila.)* Cast

jejiho rozhovoru s détmi ddle uvddime v prepisu:

Cilka 1: Zkuste chvili pfemyslet. ... Hanko?

Hana: ProtoZe pokazdy je to z jinyho papiru a ten papir je jinak velke;j.

C2: A co ty, Tome?

Tom 1: KaZzda ta ¢ast je mensi, ale ten velky obrédzek je stejny.

C3: Jaky obrazek?

Tom 2: Ten puvodni tvar, ktery je rozdéleny na ty ¢4sti.

C4: Je stejny, ano?

Tom 3: Hm. Akordt, Ze jsem ho rozdé€lil na mensi nebo vétsi Casti.

Zaci: (Ve t¥{dé& se hlasi déti.)

C5: Déti, chce nékdo k tomu néco fici? .... Jirko.

Jirka:  Ten ptivodni tvar je vZdycky vétsi a tfeba tady ten (bere do ruky pfislusny velky
obdélnik) jsou ty tfi jednotretiny.
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Cé6: Jirkovi doslo, na co mate na lavici ty dlouhé prouzky papiru. Podivejte se na né.
Souvisi to néjak s témi zlomky?

Zéci:  Ano. Ano.

CT: Jak to souvisi?

Marta Ta jedna tietina se jakoby vejde do toho obdélniku. (Bere prislusny prouzek papiru.)
Do toho nejmensiho ta polovina a ta ¢tvrtina ... Jako tfeba do tohohle se vejde tii-
krét ta jedna tfetina.

C8: Chcete néco dodat?

Robert: Abychom je prifadili...

Co: No, pfifadili ... nebo, co ty myslis§?

Adam: To jsou celky k tady k tém. To jsou celky téch tfetin ...

C 10:  ...Ctvrtin, polovin ...hm. Zkuste mi ted najit spravné celky.

Porovndme-li obé tlohy: Cilka orientuje své Zaky k ziskani zkuSenosti, Ze pfi praci se zlomky
je podstatné presné vyjadfit, co je celek a co je ¢ast; tedy k pochopenti role celku. Naproti
tomu Danina tloha mohla vést k ,,inventufe™ intuitivnich pfedstav Zakt o zlomcich.

Odlisné bylo i vedeni diskuse se Zaky. Cilka poZadovala, aby si Zaci uvédomili vztah ¢asti
a celku a formulovali zavéry. Méla zcela jasnou predstavu o tom, kam sméfuje, a nechdvala
zaky vysvétlovat nejasnosti a prekondvat obtiZe. Pti chybné odpovédi neddvala najevo
svou nespokojenost. Iniciativu pfesunula na Zdky. Svymi podnéty vyzyvala k uvaZzovani
a argumentovani. Snazila se, aby Zaci sami dosli k zavéru a formulovali ho.

Porovname-li priabéh vyucovacich hodin u obou ucitelek, nachdzime zna¢né rozdily, které
v ptedchozich diskusich zustaly skryty. Rozdily zvlasté (a) v nazirdni na smysl a cile mate-
matického vzdélavani; (b) v trovni matematickych znalosti a s tim spojené schopnosti
reagovat na odpovédi zaka, posoudit jejich spravnost a vyuZit jejich piinos; (c) ve schopnosti
a potfebé dovést zaky k argumentovani a ke shrnuti zavéra; (d) ve schopnosti vytvofit pod-
nétné klima.

Uvedené epizody jsou z téch, které posilily nase pfesvédceni, Ze znalost oboru zaujima kli-
¢ové misto mezi profesnimi kompetencemi ucitele. Samotny ndmét vyucovani a zadané
ukoly byly velmi stimulujici. Pribéh vyucovani i ndsledné diskuse ukazuji, Ze pokud uci-
telova znalost oboru neni dostatec¢né hlubokd, nemuZe vyuzit potencidl situace. U¢itel, ktery
chce tvofit pro Zaky objevitelské klima, musi vychdzet z vlastni kvalitni znalosti obsahu
i moznosti jeho didaktického zpracovani.

4. Tvoreni uloh jako jedna z cest kultivovani kompetenci

Jako plodnd a piinosna cesta, jak zkvalitiiovat oborové didaktické kompetence, a tedy také
znalost oboru, se ndm jevi rozvijeni dovednosti tvofit tlohy. Potfebu ¢innosti zamétfenych
na tvofeni tloh jako souc¢ast matematického vzdélavani uvadéji mnozi didaktikové i ucitelé
napiiklad jako neodmyslitelny atribut , konstruktivistického piistupu” (Silver, Cai 1996).
Vedle ,feseni uloh* (ve smyslu ,,uceni se matematice na zdkladé a prostfednictvim feSeni
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uloh*) zdtraziiuji potebu a vyznam rozvijeni dovednosti tvofit tlohy. Tento poZadavek
je také Casto uvadén v souvislosti s uplatiiovanim ,,otevieného piistupu®, resp. s otdzkami
kolem ,,matematizace redlnych situaci*.!!

»voreni dloh* chdpeme zpravidla (a) jako tvofeni novych otdzek a tloh vyrustajicich
z urcité ,,matematické* nebo ,,nematematické* situace (Koman, Tichd 1998) nebo (b) jako
preformulovavani urcité dlohy, napriklad otazkou: ,,Co kdyz (ne)?, ,,uvoliovanim para-
metrt* atd. Pokud ma ucitel formulovat otdzku, utvofit ilohu, vyZaduje to, aby dobie po-
chopil situaci a aby jeho znalost odborného oborového obsahu byla na dobré trovni. Jsme
presvédceni a nase zkuSenosti z prace se studenty to potvrzuji, Ze snaha vytvofit ilohu je
stimuluje k hlub§imu pochopeni.

Ilustrace z vyuky

Preklady mezi reprezentacemi — studenti tvori vilohy

Zv14asté piinosné pro rozvijeni oborovych znalosti studentt se ukazaly ,,pfeklady mezi re-
prezentacemi** (Tichd 2003). V ramci semindfe z didaktiky matematiky byl studentim zadéan

. . e o102 .
ukol: Sestavte takovou slovni iilohu, aby k jejimu vyreSeni stacilo vypocztatz . 3 Ukdézalo
se, Ze kol je pro vétsina studentti obtiZzny. Vytvorené tlohy svéd¢i o tom, Ze mnozi studenti

nemaji predstavu, ,,co se skryva“ za ur¢itym jednoduchym vypoctem, ktery provadéji me-
chanicky. Nejsou schopni zasadit ho do redlného kontextu. Znacnd ¢ast studenti tvorila

aditivni dlohy odpovidajici vypoctu Zl + % Jasné se tu ukazuji problémy s multiplikativni
strukturou.

Pokud jsme poZadovaly vytvoreni vice tiloh, pozorovaly jsme jejich stereotypnost. Studenti
zpravidla zasadili ulohy bud jen do diskrétniho prostfedi (mnoZiny skladajici se z izolo-
vanych prvkl), nebo naopak jen do prostiedi kontinualniho (spojité oblasti). Pozorovaly
jsme také jednotvarnost naméta: kulicky a koldce. Jedna studentka predloZila 3 dlohy:

1. Na stole leZely % kolace. Dusan snédl Zl ze % kolace. Kolik kolace zbylo?
2. Na stole leZely % kg mandarinek. Veronika snédla Zl kg. Kolik mandarinek zbylo ?

3. Sklenice byla ze % plna. Gabriel vypil % Z kolika byla sklenice plna?-

Studenti hodnoti vytvorené iilohy

" Tvofenim tloh jsme se zacaly hloubg&ji zabyvat v souvislosti se zkouméanim procesu ,,uchopovéni
situaci®. Pod oznacenim uchopovdni situace rozumime proces, ve kterém se prolind predevsim
(a) objevovdni a oznacovani klicovych objekti, jevil a vztaht, (b) rozhodovani se pro urcity smér
uchopovéni (téma, obsah, metoda...), (c) tvofeni a formulovéani otdzek a dloh (Koman, Tichd
1998).
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Sestavené ulohy jsme predloZily k individudlnimu posouzeni ostatnim ucastnikim
seminéfe i dal§im studentim ugitelstvi pro 1. stupeii ZS. Prvni tlohu studenti vétsinou
hodnotili jako sprdvnou. V hodnoceni druhé tlohy uvadéli, Ze tato dloha nevyhovuje
zadani. Avsak jejich argumentace ukazuje, Ze predstavy samotnych hodnotiteld nejsou
v porddku. Uvedeme nékolik pfikladi hodnoceni druhé dlohy.

> Uloha 2 neni sprdvné. % kg mandarinek leZelo na stole = %z Jedné (ze %). Veronika

snédla 1 kg —ale 7 ceho? Ze g? Zl?
4 3 3

Otdzka: Kolik mandarinek zbylo ? —neni sprdvné. Mélo by byt Kolik mandarinek snédla?

» Dvé neni dobre. Celkem % kg mandarinek, snédla 1/4 kg. Snédla Zl’ ale neni uvedeno

z ceho.

» Druhd iiloha neni dobre, neni to vhodnd iloha. Jd nechci pocet mandarinek, ale vdhu.
To by mandarinky musely byt nadrobno nakrdjené.

Tteti dlohu 1ze podle ndzort nékterych studentti pfijmout, ale jen v piipad¢, Ze formulace
bude upravena; uvedené zadani mnozi hodnotili jako matouci.

V tlohéch, které studenti vytvorili, i v jejich hodnoceni vytvofenych tloh, se objevily mnohé
miskoncepce. Opét se potvrdilo, Ze maji problémy s interpretaci zlomki; uvedené formu-
lace sv&d¢i o tom, Ze pii hodnoceni druhé dlohy si napt. neuvédomili, Ze zlomek chapou

. e o . S y .
ainterpretuji stfidave jako veli¢inu a operator (,, Snédla Z kg. “vs. ,,Snédla ?, ale neni uve-
deno z ¢eho. ).

Nasledné spole¢né posuzovéni vytvorenych tloh bylo velmi pfinosné jak pro studenty —
Ucastniky semindfe, tak pro vedouci semindre. Ukdzalo nedostatky ve znalostech a vétSinu
studentti presvédcilo o existenci problému. Stalo se stimulem k praci na zkvalitfiovani vlast-
nich znalost{ oboru.

Studenti se vyjadruji k ,,tvoreni iiloh“

Studenty jsme také poZadaly o posouzeni téchto, pro né€ ¢asto nezvyklych, aktivit. Citujme
napr.:

» Neni pro mne snadné ani blizké hrdt si takto s matematikou.

» Slovniiilohy mi délaji problémy. Vytvorit sama slovni iilohu... byl velky boj. Nejde o to
poloZit sprdavné otdzku a hlavné sama na ni zndt odpovéd. Docela jsem se zapotila.

» Nejhorsi pro mé bylo zkonstruovat spravné otdzku ... kdyZ jsem vymyslela treti, uz mé
nenapadaly Zddné otdzky a tak jsem vymysSlela ty nejbandlnéjsi.

» Jakmile jsem porozumél zaddni této prdce, zacaly mne napadat velijaké moZnosti ...
citil jsem radost, protoZe mne bavi objevovat ... Ze jsem nebyl nijak omezen.
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» Nejdriv jsem se zalekla. Nicméné zacala jsem s tim, co mé napadlo — jednoduché
zaddni a pak jsem si s tim zacala hrdt. Bylo mi prijemné hledat a objevovat riizné
kombinace...

5. O prinosu tvoreni aloh

V této kapitole jsme se pokusily (a) ukdzat klicovou roli oborové didaktické kompetence
ucitele pfi piipravé, realizaci a reflexi vyucovani, (b) zamyslet nad moZnostmi prohlubo-
vani této kompetence prostfednictvim tvoteni dloh a jejich posuzovani.

Znovu pripomeiime, Ze oborové didaktickou kompetenci chdpeme jako amalgam raz-
nych znalosti a dovednosti ucitele. Jednd se o propojeni znalosti obsahu a jeho didaktického
zpracovdni a o uplatnéni téchto znalosti ve vyucovacim procesu. Pfitom znalost odbor-
ného obsahu hraje klicovou roli. Avsak je tfeba mit na paméti, Ze ve vyuce je odborny obsah
didakticky sprdvny pouze tehdy, jestliZe jeho podoba bere ohled jak na sdm obor, tak na
moznosti a meze Zdkovského porozumeéni a Zdkovské motivace (srov. Slavik, Janik 2005).

Podle naSeho nizoru je Zadouci, aby se oborové didaktickd kompetence kultivovala per-
manentné jako individudlni konstrukt kazdého ucitele na zdklade jeho vlastni potreby. Tato
potieba Casto vznikd pti spolecné kvalifikované reflexi (Tichd, HoSpesova 2006).

Pfi préci se studenty ucitelstvi se prokdzalo, Ze tic¢innou cestou prohlubovani znalosti od-
borného oborového obsahu je tvoreni tiloh. Ve tvofeni tloh spatfujeme jednak cil, jednak
prostfedek matematického vzdélavani Zaki, studenti i uciteld. Pfinasi obohaceni uceni
a uceni se. Jsme presvédcCeny, Ze tvoreni tloh vede ke zlepSeni schopnosti fesit tlohy. Je
podnétem k vyuZivani riznych reprezentaci, k vytvéreni siti poznatkd, k rozvijeni tvofi-
vého myslenti, ke zlepSeni vztahu k matematice a ke zvySeni divéry ve vlastni schopnosti.
Analyza vytvorenych tloh vede respondenty ke zjiSténi drovné vlastnich predstav, poro-
zuméni, riiznych interpretaci a k objeveni eventudlnich miskoncepci a chybnych tvah (Tichd
2003).

Potvrdilo se, Ze ke zjiSténi kvality porozuméni nestaci poZadovat vytvoreni tlohy. Je tieba
mit moZnost ji individudlné i spolec¢né posuzovat. Potvrzuje se tu potieba provadéni spo-
le¢né reflexe. Pokud autofi maji moZnost si své tlohy navzdjem posuzovat, prohlubuje se
jejich vhled do situace a rozviji se schopnost uchopovat situace, tedy ,,vidét matematiku
kolem sebe*“.
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11. POZNAVANI PREKONCEPTU POLITOLO-
GICKYCH POJMU JAKO SOUCAST
ROZVOJE DIDAKTICKYCH ZNALOSTI
OBSAHU U STUDENTU UCITELSTVI

Michaela Dvordkovd

1. Uvodem

Shulmaniiv model pedagogického uvazovani a jednani zdiiraziuje, Ze klicovou soucdsti
toho, co nazyvame vyucovanim, je ucitelova prace s u¢ivem (srov. Janik 2007). Pro pfi-
pravu ucitel v oborové didaktice povaZujeme za klicové vénovat dostate¢nou pozornost
zejména fazi pedagogického uvaZovani a jednani oznaCované jako transformace. Studenty
byva v didaktice obvykle jako uZite¢nd hodnocena problematika reprezentaci uciva a metod
vyuky. Vzhledem k probihajici kurikuldrni reformé Skolniho vzdélavani zacinaji studenti
ocenlovat i kritickou analyzu uciva, jeho strukturovédni s ohledem na cile vyuky. Pochopeni
vyznamu prizpusobeni uciva Zdkiim s ohledem na jejich dosavadni predstavy o ucivu (pre-
koncepty) je pro fadu studentti obtiZnéjsi. Teprve po vlastni zkuSenosti s pokusy o diagnos-
tikovani predstav zakd, po vice nebo méné GspéSném setkani se spontdnnimi teoriemi dok4zi
néktefi studenti nahlédnout transformaci jako vyznamny krok.

Obecnéji plati, Ze pro mnoho studentt i ucitelll v praxi je celd didaktika pomerné neatraktivni.
Domnivame se, Ze nahlédnuti do spontdnnich teorii Zdkd mtiZe byt pro studenty ukdzkou
netrividlniho svéta, ktery umi véda otevfit Casto ,,za rohem*®, v naSem piipad€ v myslich déti.
Price s prekoncepty se ndm tak jevi nejen jako jedna z dtleZitych dovednosti ucitele, ale
jako cesta k ziskani studentti pro hlubsi zdjem o pedagogické discipliny vibec. Znalosti
prekonceptt typickych pro urcity vék Zakt chdpeme jako dileZitou soucdst didaktickych
znalosti obsahu (DZO) spolecenskovédniho uciva. Zkoumali jsme proto u student ucitelstvi
schopnost tyto prekoncepty zjiStovat a moznost piisluSnou kompetenci u studentt ucitelstvi
rozvijet. Zaméfili jsme se na politologické ucivo — tematiku stitu a jeho fungovani. V prvni
¢asti ¢lanku uvddime Ctendfe do problematiky détského pojeti politiky a rovnéz do tema-
tiky klasifikace diagnostickych otdzek. Ddle uvddime piiklady zéznamu rozhovort s Zaky,
jimiZ se studenti snaZili zjiStovat détska pojeti politickych instituci a procest. Provadime
analyzu t€chto rozhovort a popisujeme jejich pouZiti ve vyuce pro rozvoj DZO budoucich
uciteld.
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2. Zikovské prekoncepty politiky

V pedagogické véde je ndzor, Ze pro GspéSnost uceni je navazani na dosavadni znalosti
a zkuSenosti zdka dulezitym faktorem, vyznamné zastoupen. JiZ zakladatelé didaktiky
a posléze asocianisté zduiraziiovali propojovani nového a starého. Posun v naSem chapani
prineslo to, kdyZ ptestaly byt pfedchozi znalosti povazovany za bezpe¢nou zakladnu pro
dalsi stavbu pozndni, a zacaly byt vanimany jako néco, co miiZe byt pfekdzkou dalsiho ucent,
pripadné, co vedle Skolnich znalosti v nezddouci podobé pietrvava a v dalezitych mimo-
Skolnich situacich se aktivuje pfednostné (Bertrand 1998). N¢které nazory dokonce povazuji
veskeré uceni za modifikaci a zdokonalovani naSich spontannich teorii svéta (Smith 1997).

Problematika détskych naivnich pojeti (prekonceptii) patii do Sir§itho kontextu konstrukti-
vistické pedagogiky, resp. psychodidaktiky (viz napt. Stech 2003; Doulik 2005; Skoda
2005). V soucasnosti se hojné diskutuje potfebnost revize piagetovského schématu vyvoje
détského mysleni. Zasadni piehodnoceni Piagetova dila predpokladd, Ze détské myslent
neni vyrazné kvalitativn€ odlisné od dospélého, dit€ ma jen malo zkuSenosti, je zac4tecnik —
rozdil je tedy pouze kvantitativni (napt. Stern 2002). Méné¢ radikalni kritici tradi¢ni pred-
stavy kognitivniho vyvoje soudi, Ze se mysleni ditéte sice vyviji v urcitych kvalitativné
odli$nych stupnich, tyto stupné jsou vsak specifické pro konkrétni oblast lidského mysleni
a pro piislusniky urcité kultury. Mluvi se o naivnich nebo folkovych ¢i laickych teoriich,
jez sidéti v prabéhu vyvoje konstruuji a jimiz si vysvétluji jevy v urcité oblasti (doméné¢).
Tyto teorie tedy poskytuji vysvétleni pri¢innych vztaht v této konkrétni oblasti, zahrnuji
hypotetické konstrukty, konstrukty skrytych faktora, pfimo nepozorovatelnych procest
a v prubéhu vyvoje jedince se méni (Barrett, Buchanan-Barrow 2004). To vyZaduje v pod-
staté¢ studovat vyvoj urc¢itého pojmu ¢i pojeti zvIast.

Pokud jde o ucivo redlnych pfedméta, zatim byly studovéany predev§im pojmy z oblasti
prirodnich véd, napf. utvafeni pfedstavy o tvaru Zemé v astronomii nebo o fotosyntéze
v chemii. Socidlni védy a zejména jejich pocatecni vyucovani doneddvna staly ponékud
stranou tohoto proudu a zdjmu vyzkumnikd. V posledni dobé se objevuje vice praci, které
se zabyvaji détskymi pojetimi klicovych pojmt ekonomie nebo politologie (Brophy,
Allemann 2002; Barrett, Buchanan-Barrow 2004). V oblasti socidlnévédniho uciva vSak
nelze prebirat zahranicni zjisténi. Pfedpokladdme totiZ, Ze tfeba politologické piedstavy déti
jsou vyznamnym zpusobem zavislé na konkrétnim politickém systému v jednotlivych ze-
mich. Takto si napf. italské déti mysli, Ze zdkony tvoii policie, mistni zastupitelstva nebo
rodice, americké, Ze prezident (Berti in Ross, Roland-Lévy 2003, s. 96).

V nasi préci se studenty ucitelstvi jsme se zaméfili mj. na détska pojeti politiky, kterd se
ndm z riznych divodua zdaji vhodnd pro demonstraci vlastnosti détského mysleni. Vy-
zkumy ukazuji, Ze zdjem o politiku se vyrazné zvySuje u déti aZ po Ctrnactém roce véku.
To ale neznamend, Ze se mladsi déti o politiku nezajimaji. Pro jejich politické vzdéla-
vani jsou vazné argumenty jak v oblasti pedagogické, tak z hlediska teorie demokracie.
Déti se setkdvaji s politikou v mnoha formach. Divaji se s rodi¢i na televizni zpravy,
slysi je mluvit o politice. Prostfednictvim své rodiny zakouseji disledky rodinné a hos-
podafské politiky. Z téchto zdroji si vytvareji laickou teorii fungovani politického sys-
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tému. ProtoZe politické organizace jsou pro né prevazné ,,neviditelné* (ndpadna je $kola,
policie...), vede nedostatek piimych zkuSenosti a znalosti k zapliiovani mezer v men-
talnich modelech miskoncepty.

Typickym piikladem je pfedstava role prezidenta v naSem staté. Prezident je détmi ve velké
vétsin€ povaZovan za nejvyssi autoritu, kterd ve stat€ vSechno 1idi od vySe plat riznych
zaméstnanc, socidlnich ddvek rodindm, ptes zajiSténi dostatku penéz bankdm, stanovo-
vani zdkont, garantovani spravedlivého rozhodovéani soudu. Ostatni stitni instituce maji
,»panu prezidentovi pomdhat (Dvordkova 2006). Takovéto miskoncepty se obvykle v roz-
hovoru s ditétem rychle manifestuji a skytaji tak i za¢atecnikovi piileZitost k pochopeni

specifik naivnich teorii.

3. Dotazovani jako didakticky problém

Zjistovani prekoncepti nebo Zdkovskych pojeti uc¢iva obecné je naro¢nym tkolem, ktery
vyZaduje obvykle spoluprici didaktiki urcitého predmétu, zkusenych uciteld a psycho-
logii (Cép, Mare§ 2001). V nasi prici se nebudeme zabyvat diagnostikou sponténnich
konceptt jako vyzkumnou aktivitou, ale jako ¢innosti, kterou provadi ucitel pti planovani
vyuky. Pro uditele povazujeme za dulezité, aby si existenci spontannich teorii uvédomili
a pokusili se alespoii na nékterych tématech pochopit jejich logiku. K tomu je nezbytné
nejdfive prekoncepty vyvolat a materializovat pro dikladnou analyzu. Pfi analyze je mozné
odhalit slabiny téchto teorii, jeZ by se mohly stat pfekdzkou v uceni. Vzhledem k tomu, Ze
na préci ucitele je kladena fada opodstatnénych nérokda, které v§ak nelze — uz jen z asovych
diavodu — ve Skolni praxi redln€ zvladnout v jejich uplnosti, povazujeme za duleZité, aby
si existenci spontdnnich pojeti a jejich diagnostiku vyzkouseli ucitelé alesponi v dobé své
pocatecni piipravy a v ,Jaboratorni situaci rozhovoru s jednim zZakem.

Metodou, na kterou se proto chceme v této praci zaméfit my, je klinicky (diagnosticky)
rozhovor. Tento rozhovor muZze mit podobu volného povidani se Zdky, polostandardizo-
vaného nebo standardizovaného dotazovani (Cap, Mare§ 2001). Vedeni rozhovoru je velmi
ndro¢né na pripravenost tazatele. Zaméfujeme se proto na ziskdvani kompetence k dota-
zovani a na identifikaci faktor, které maji na ziskdvani této kompetence vliv. Abychom
objektivizovali zjiStovani studentovy schopnosti ptat se ditéte, piipadné piirustek této schop-
nosti v prabéhu jeho pregradudlni piipravy, hledali jsme ndstroj, ktery by ndm umoznil
priubéh rozhovoru a kladené otdzky analyzovat, klasifikovat a porovnavat.

V pedagogické literatufe se objevuje Siroké spektrum riznych klasifikaci otdzek. K nej-
jednoduss§im patii tfidéni na otdzky uzaviené a oteviené. Gavora (2005), ktery se v naSem
prostfedi touto problematikou zabyv4, v§ak povazuje tfidéni otdzek na uzaviené a oteviené
za prili§ jednoduché na to, aby mohlo slouZit k podrobnéjsi analyze. K sledovéni interakci
Zaduji vybaveni védomosti z paméti nebo jejich nalezeni v predloze); aplikacni (sméfuji
k pouziti védomosti pfi feSeni tloh a uvazovani, ale spéji k jediné spravné odpovédi);
produktivni (interpretaci vyZadujici Siroké oteviené otdzky, na néZ neni jedind odpovéd)
a jim podobné otdzky hodnotici (Gavora 2005, s. 82).
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Morganova a Saxtonovd (1994) navrhuji ¢lenéni otdzek na ty, které: a) zjistuji informace,
b) zjistuji porozuméni, c) usiluji o reflexi. Tato kategorizace je sestavend pro potieby po-
zorovani pribéhu vyucovani ve tfidé, zahrnuje tedy i otdzky zaméfené na organizaci prace
ve vyucovani, zajisténi discipliny, ovéfovani skutecného postupu prace ve tiide... I dalsi
klasifikace se tak ¢i onak inspiruji Bloomovou taxonomif a otdzky hodnoti podle kogni-
tivni ndrocnosti.

Slackova (in Blair 2002) z prace Morganové a Saxtonové vychdzi, ale vice se zaméfuje na
interakci tazatel-dotazovany. Mapuje podrobnéji prubéh rozhovoru tim, Ze rozliSuje
kategorie (1) jadrovych (core) otdzek, jeZ znamenaji prvni kontakt s dileZitym tématem
(pojmem); a (2) otdzek ndslednych (processing), které vraceji pozornost k jiZ exponova-
nému tématu, vyZaduji objasnéni, upfesnéni predchozi odpovédi, oveétuji si zplsob uva-
Zovéni ditéte.

Studie zamétené na tlohu otdzek ve vyucovani ukazuji na neoblibenost otdzek u zZaki, ze-
jména pak na strach z druhé otazky (Blair 2002). Zaci ze zkugenosti védi, Ze pokud odpovi
spravné, ucitel obvykle pokracuje dal ve vyucovani. PoloZeni druhé otdzky pak pro Ziky
znamend, Ze odpovéd nebyla tiplnd nebo s ni neni néco v poradku. AvSak pravé ndsledné
otdzky mohou pomoci uciteliim 1épe identifikovat, jak déti o daném tématu premysle;ji.

wevs

zacatek zaméfili na schopnost studentt ucitelstvi kldst tyto nasledné otazky.

4. Metoda a data

Kvantitativni zkoumani zpisobu, jak ucitelé kladou otdzky, je v poslednich desetiletich
doplilovéno také kvalitativnimi studiemi, jeZ mohou napomoci porozuméni pfi¢indm
a okolnostem, za nichz ucitelé kladou urcité typy otdzek (Gall, Artero-Boname 1995).
V nasem piipad€ se ukdzalo, Ze zamySlenému kvantitativnéji pojatému vyzkumu bude
vhodné predradit kvalitativni sondu, kterd naznaci potencidl a problémy zvoleného pii-
stupu. Studenti 3. a 4. ro¢niku ucitelstvi pro 1. stupeil zdkladni $koly dostali v prubé¢hu kurzu
didaktiky vlastivédy ukol provést diagnosticky rozhovor se Zdky primarni $koly na vybrané
téma spolecenskovédniho uciva. Méli za kol predem sestavit 6—10 otdzek na dané téma
a pak provést rozhovor postupné se dvéma détmi ve véku svych budoucich zaka. Pozadovali
jsme po studentech, aby reagovali na odpovédi zaku a zjiStovali, jaké konkrétni predstavy
zaky k témto odpovédim vedou.

Zadani dkolu predchdzely Ctyfi semindfe vénované tématim spolecenskovédniho uciva
prvouky a vlastivédy z hlediska obsahového i didaktického a jeden semindt, v némz si stu-
denti pripomnéli teoretické zakotveni pojmu prekoncept a miskoncept, vyslechli ukdzky
zdznamu rozhovort vedenych vyzkumniky a ndsledné posuzovali vypovédni hodnotu roz-
hovorti svych kolegli z pfedchozich let. Své rozhovory studenti zaznamenali pisemné.
Tyto zdznamy jsme se pak pokusili kontrastovat z hlediska toho, zda student Zdkovi klade
pouze sérii ,,jddrovych* otazek, které rychle za sebou zjistuji dalsi fakta nebo pojmy, anebo
zda je schopen stiidat jadrové otdzky s otdzkami ndslednymi, které ovéfuji porozuméni
jednotlivym pojmtm.
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Uvadime tfi ukdzky, které jsou srovnatelné z hlediska tématu i véku respondentti. Ve spektru
studentskych rozhovort patii k t€m, které hodnotime jako nejzdafilejsi, protoZe se tazatelim
podafilo zachytit projevy dulezitych miskonceptl. Piesto zaroveni ukazuji nékteré prob-
1émy metody klinického rozhovoru.

Ondra, Zak 3. ro¢niku (10 let), otec inZenyr, matka pravnicka
T1: Kdo rozhoduje ve state?

O1:Vdclav Klaus a vldda.

T2: A proc¢ zrovna Viclav Klaus?

02: ProtoZe je to krdl nast zemé.

T3: A co vlada?

03: ProtoZe jsou hlavni a lidi je zvolili.

T4: Kdo zvolil prezidenta?

04: Vldda.

T5: Proc¢ neni prezident sim, kdo rozhoduje?

05: Bylo by to nefér, ostatni by prisli o prdci a prezident by to sdm nezvlddal.
T6: Mohou zasahovat do politiky obycejni 1idé?

06: NemiiZou.

T7: A miZou néjak vyjadfit, kdyZ se jim néco nelibi?

O7: MiiZou volit.

Bara, Zakyné 3. ro¢niku (9 let), otec podnikatel, matka v domacnosti
T1: Vi, kdo je hlavnim predstavitelem nasi republiky?

BI: Prezident.

T2: Je prezident sam, kdo tidi stat a rozhoduje?

B2: Ne, jesté ty, co vyhrajou volby.

T3: Co jsou to volby?

B3: To se v televizi hddaji, kdo vyhraje, kdo bude moct délat ty véci.
T4: Jaké véci?

B4: To rozhodovdni.

T5: MiZe volit kazdy?

B5: Jen chytry lidi miiZou volit.

T6: Tvoji rodice?

B6: Ty miiZou.

T7: A ty miZzes volit?

B7: Ne, jen dospéli.

T8: Koho lidé voli?

BS8: Toho, koho si myslL.

T9: Mohou lidé néco udélat, kdyZ se jim néco nelibi?

B9: Ddt hlas nékomu jinému.
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Natalka, Zakyné 4. ro¢niku (9 let), otec Fidi¢

T1: Mohou rodi¢e né&jak mluvit, zasahovat do politiky?

NI: Ne..., no vlastné miiZou, Ze hlasujou.

T2: Co vlastné€ rodi¢e timhle hlasovanim voli?

N2: Voli néjaké lidi nebo stranu.

T3: A proc je vlastné voli?

N3: Aby byly v parlamentu.

T4: A co v tom parlamentu délaji?

N4: Rozhodujou o duleZitych vécech.

T5: Proc¢ vlastné mdame néjakou vladu, parlament, prezidenta?

N5: Aby si lidi nemohli délat, co chtéj.

T6: Co si myslis, Ze by bylo lepsi, kdyby byl jeden panovnik, tfeba krdl, ktery by rozho-
doval a v§ichni ho museli poslouchat, nebo to, jak je to u nds, Ze lidé mohou do politiky
zasahovat?

NG6: Ze do toho lidi miZou zasahovat.

T7: Co mohou rodice udélat, kdyz se jim néco nelibi?

N7: Nic, protoZe nejsou ve vldde.

T8: A kdyby byli ve vlade?

N8: Kdyby tam byli, tak miiZou zkusit néco zménit, ale nemust se jim to povést.

TO9: Vi§, jak se nazyva to, jak to funguje v nasi republice?

N9: To je ta demokracie?

5. Interpretace vysledkua a diskuse

V ukdzce rozhovoru s Ondrou je patrné détské pojeti, jenZ do stfedu politického systému
stavi prezidenta jako nejvySsi autoritu a obecné exekutivu; neviditelnymi jsou instituce
zdkonodarné a soudni. Ndsledné otazky studenta ucitelstvi se sice do urcité miry snazi
prozkoumat strukturu tohoto miskonceptu, zarovein jej vSak moznd nechténé upeviiuji,
protoZe Zdkovi potvrdi, Ze je to prezident, kdo u nds rozhoduje, byt na to neni sam (T5).
V pfipadé rozhovoru s Barou se 1ze dokonce domnivat, Ze jsou to uz vstupni otdzky (T1
a T2), které zaméfuji Zdkovo mysleni nesprdvnym smérem, smésuji reprezentativni funkce
(pfedstavitel) se skute¢nou moci atd. Zde vidime jeden z limiti metody klinického rozho-
voru, kdy vyzkumnik casto vytvaii uméle zkoumany fenomén nevhodnou formulaci otdzky.
(Tohoto rizika si byl védom uZ Jean Piaget, kdyZ ve svych pozd¢jsich pracich ddval pred-
nost zkoumani détského mysleni pomoci standardné zaddvanych ukold pred nestandardi-
zovanym klinickym rozhovorem.) Kromé této ndmitky je tfeba poznamenat, Ze naivni teorie
jsou obvykle implicitni, a dité je tedy v nékterych pfipadech nedokdze zvédomit a slovné

vyjadfit, takZe metoda rozhovoru pravdépodobné povede k podcenéni détského porozuméni.

Rozhovor s Natédlkou je zajimavy v tom, Ze dit€¢ spontdnné mluvi o parlamentu (bylo by
tfeba analyzovat vliv Skolni vyuky, jde o Zdka vys§iho ro¢niku). Zaroveti ukazuje na vnitiné
rozporné pojeti politického systému z hlediska moznosti béZnych obcant politické procesy

ovlivitovat (N1-N7). Tazatel Zdkyni s timto rozporem v jejich vyrocich nekonfrontoval.
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VSichni studenti za¢inali své rozhovory od davérné zndmého prostiedi — ptali se na to,
kdo je autoritou v rodiné (Kdo u vds doma rozhoduje? Pro¢ rozhoduji rodi¢e, mamka...?)
Od rodiny studenti plynule pfechdzeli k rozhodovéni ve staté. Tazatel zde miZe nevé-
domky smérovat Zaky k analogii mezi politickou moci ve stit€ a davérné zndmou situaci

autority v roding a tedy také k analogii mezi postavenim ditéte v rodin& a obtana ve stit&."

V dalsi ¢asti rozhovoru zamérené na stitni moc otdzky postupuji obdobné jako u tématu
rodina. Pokud pouZijeme kategoriza¢ni schéma Morganové a Saxtonové, vidime v naSich
datech, Ze vétSina otdzek se pohybuje v kategorii A — zjiStovani informaci. Otizky z kate-
gorie B — zjisfovani porozuméni se objevuji vzacnéji, otdzky zamétené k reflexi studenti
nepokladali.

V rozhovorech byly tedy nejcastéji zjiStovany znalosti déti. Nejvice byly pouZivany otdzky
vyZadujici vybavovani faktl, pokud se studenti k danému tématu dotazovali dédle, pouZzi-
vali otdzky na doplnéni informaci a ddle potom na odkryvéni vlastnich zkuSenosti zZaku.
Pokud studenti pokladali otdzky z kategorie B, zaméfené na porozuméni, jednalo se zejména
o otazky zamétené k preformulovani a upfesfiovani myslenek, vyjadiovani postoju, usu-
zovani a zdivodnéni. V prvnich letech nasi prace s touto technikou se ukazalo, Ze bez hlubsi
analyzy obsahu uciva studenti vedli s détmi rozhovory na drovni ,,zkouSeni §kolnich zna-
losti* podle své vlastni pedstavy toho, co se ve Skole probird. To je ve shodé s pfehledem
zahrani¢nich studii, ktery uvadéji Gall a Artero-Boname (1995), podle nichz je vétSina
otdzek kladena uciteli Zdktim v rychlém sledu a jde o otdzky zaméfené na zjiStovani fakta,

resp. ov&fovani znalosti z nezpochybiiovanych zdroju (u&ebnic)."

Domnivame se, Ze pro identifikaci prekonceptii a schopnost rozkryvat jejich strukturu je
dalezité, aby student sdm znal rizné pristupy v rdmci oboru a rozumél jejich kliCovym
pojmum, tedy aby mél ,,prostou” znalost oboru/uciva. Tento pfedpoklad u studentd neni
¢asto splnén. Ukazalo se, Ze teprve pedchozi systematickd analyza uciva je uschopnila ke
kladeni otdzek, jimiz se k détskym pfedstavam pribliZzovali vice. Ke zkvalitnéni téchto
rozhovori vedla také moznost v semindfi analyzovat zdznamy rozhovoru studentti pred-
chozich ro¢nika.

12 (Na otéizku, koho musi poslouchat prezident, jeden Zak odpovidd — maminku. Mimochodem, z hle-
diska dstavniho pravnika je tato odpovéd skutecné miskonceptem, avSak z hlediska historika nebo
politologa muzZe byt politicky vliv maminky (pfip. milenky) velmi realny.

13 Je tieba poznamenat, Ze tento zpusob kladenf otdzek viak neni povaZovén vyzkumniky za zcela
neefektivni, resp. spiSe se zd4, Ze chybé&ji diukazy o efektivité odliSnych vyukovych strategif. Jed-

nim z diivodli miiZe byt skutec¢nost, Ze ucitelovy otdzky vyssi kognitivni drovné negarantuji ani

muZe zak dit adekvétni odpovéd, kterou vSak jen ziskal z vykladu (u¢ebnice) a vybavil z paméti.
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6. Zavér

Celkové nas materidl potvrzuje fadu problému techniky klinického rozhovoru. Vyzkum
v soucasné dobé proto pracuje s komplexnéjsimi diagnostickymi ndstroji, jezZ tato rizika
zmensuji. Jednd se o feSeni tloh, praci s komplexnéj$imi situacemi, kdy se otazky kladou
v konkrétnim kontextu apod. Pfesto se domnivame, Ze studentské rozhovory maji svou
didaktickou cenu. Gall a Artero-Boname (1995) uvadéji, Ze neni nezbytné nutné provadét
primy vycvik ve vedeni rozhovoru ¢i diskuse se Zaky, ale Ze nechat (budouci) ucitele ,,po-
zorovat, nachdzet, kategorizovat a vytvaret piiklady otdzek* uz samo o sobé vede k zlep-
Seni jejich dovednosti kldst Zaktim otdzky. Proto také na rozbor ukdzek rozhovora vedenych
vyzkumniky i kolegy-studenty klademe stéle vétsi duraz. Také McDonough, Clarke a Clarke
(2002) uZivaji podobnou techniku pro rozvoj pedagogickych dovednosti svych studentt
v oblasti didaktiky matematiky.

Jako uZite¢nou nasi studenti uvadéli zejména zkuSenost s detailnimi popisy situaci, s nece-
kané propracovanymi koncepty (¢i miskoncepty) toho, jak funguje spolecnost (Casto na
hranici mezi realitou a akénim filmem). Obecné je zaskocila a ovlivnila také pifima zkuse-
nost s détskym konkrétnim myslenim (projevujicim se potiebou vysvétlovat v§e pomoci
konkrétnich prikladii) a neschopnost déti pojmenovat socidlni jevy: ,,Pfi rozhovoru mé
prekvapilo, Ze znalosti Zaki jsou hodné riznorodé, v nékterych bodech rozsahlé a nékdy
détsky naivni.”

Pro studenty Casto stoji v poptedi otdzka, jak vyucovat, co ma délat ucitel. Nasi snahou je
zduraznit jim nesamoziejmost vybéru a nesnadnost formulace toho, co a proc se ma vyu-
covat, a rozvijet jejich kompetenci zjistit, co uz Zaci védi a ¢emu véfi. Jde v podstaté o zna-
mou trojici znalost u¢iva — pedagogickd znalost u¢iva — znalost kurikula. Vétime, Ze tim jim

pomdhame stat se reflexivnimi praktiky.
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SUMMARY

The book is an output of the project GA CR 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 didaktickd znalost obsahu?
(Janik et al. 2007) and Metodologické problémy vyzkumu didaktickych znalosti obashu
(Janik 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, Tom4s Janik 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 Slavik 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 Svec 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 LukaSova shows the common backgrounds of her
previous research on teacher education and research on pedagogical content knowledge.

In chapter six, NataSa Mazacova 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. Tomas Janik, Marcela Janikova, 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 Cerna 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, Nada Stehlikova 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 Tichéd and Alena HoSpesova 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.

142



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 Dvotdkova 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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gické znalosti ucitele: Teorie a praxe (Praha: ASPI, 2005).
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Mgr. Marie Ticha, CSc.

Vede Kabinet pro didaktiku matematiky v Matematickém tstavu Akademie véd CR,
vedle toho piisobi na Katedfe matematiky a didaktiky matematiky Pedagogicka fakulty
Univerzity Karlovy v Praze. Specializuje se na otdzky matematického vzdélavani zaka ve
veéku 5-15 let a problematiku profesionalizace prace ucitele. Studuje zv1asté roli repre-
zentaci v procesu tvorby tloh a moZnosti vyuZiti tohoto procesu jako diagnostického a edu-
kac¢niho prostiedku.
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