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Kdyz potencialné rozvijejici situace nerozvijt:
kritické didaktické incidenty v problémové
orientované vyuce'

TerezA CESKOVA

Abstrakt: Ukazuje se, Ze pro ulitele jsou kompetence stdle nesrozumitelné a ve vyuce obtizné
uchopitelné a ze jejich rozvijeni u Zikii je tim potencidiné omezeno. Tato studie se zaméfuje
na kompetenci k fesent problémii, konkréiné pak na situace, které maji potencidl turo kompetenci
u Zdkii rozvijet (tj. na problémové orientované situace, v jejichz jadru stoji problémové orien-
tované iilohy). To, Ze ucitel ve vyuce vyugije problémové orientované ucebni vilohy, automaticky
neznamend, Ze tim u Zdkii kompetenci k Fesent problémii rozviji.

Cilem Clanku je proto popsat, co zpiisobuje, Ze prestoZe viuka obsahuje iilohy nesouci poten-
cidl danou kompetenci rozvijet, tento potencidl neni vyuzit.

Metody. Zkoumdno je 19 vyukovych situaci identifikovanych v 10 vyulovacich hodindch
prirodovédy, které stavély na problémové orientovanych tilohdch, avsak zdrover: nebyly hodnoceny
Jjako rozvijejici. Pomoci mikroanalytického ptistupu metodou analjzy kritickych didaktickych
incidentii jsou ukdzdny konkrétni podoby pritbéhu problémové orientovanych situaci ve vyuce
s cilem pojmenovat opakujici se jevy, kviili nimz jejich potencidl neni vyuzir.

Vysledky. Dominantni skupinon incidentii bylo prilisné vztahovdni aktivity na ulitele, které
se projevovalo tim, Ze ucitel natolik Zdky provdzel fesenim dilohy, Ze ji de facto 7esil sam. Ve studii
Jsou podrobné ukdzdny mechanismy, jak a za jakych okolnosti k tomuto a dalsim incidentim
dochdzelo. Pojmenovini nékterjch jevii, které oslabuji rozvijeni klicovych kompetenci ve vjuce,
miiZe pomoci ukdzat, ceho se v praxi vyvarovat.

Klicovd slova: kompetence k reseni problémii, kriticky incident, problémové orientovand
ttloha, primdrni vzdéldvini, interakce.

Rozvijeni klicovych kompetenci je i k pojeti funkénimu, gramotnostnimu,
jednim z obecnych cilti vzdéldvdni (RVP  tak jak to naznadoval napf. Fidrmuc
ZV, 2016). I kdyby aktudlné (ne)probi-  (2018; podrobnéji k r@iznému chdpdni
hajici ,revize® RVP ZV skute¢né ptinesly — kompetenci a nekonzistentnosti v Ces-
obrat od normativniho pojeti kompeten-  kém kurikulu in Cetkova, 2020b), stile

! Vznik tohoto textu byl podpoten projektem GA CR: Produktivni kultura vyucovdni a uceni (GA20-13038S).
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budou jednim z hlavnich cila vzdéldvani.
Zjroven se ale ukazuje, Ze pro uditele jsou
kompetence stile nesrozumitelné a obtiz-
né uchopitelné a Ze jejich rozvijeni u zakd
je tim potencidlné ohrozeno ¢i omezeno
(Analyza, 2018, s. 6). Tato studie se za-
méfuje na kompetenci k fesen{ problémd,
konkrétné pak na vyukové situace, které
maji potencidl tuto kompetenci u zdka
rozvijet, a to na piikladu pfirodovédné-
ho udiva na prvnim stupni. Vzdéldvaci
oblast Clovék a jeho svét, na kterou byla
zaméfena sledovand vyuka, je orientova-
nd na prakticky Zivot a pochopeni svéta
kolem nds, stavi na souvislostech a integ-
ruje obsahy riiznych obord, uéi zdky ,vsi-
mat si podstatnych vécnych strdnek® atd.
(srov. RVP ZV, 2016, s. 42). Poskytuje tak
vhodnou pfilezitost k rozvijeni kompe-
tence k feSeni problému, nebot toto jsou
zdroven zdkladni charakteristiky problé-
mov¢ orientované vyuky, pomoci niz lze
danou kompetenci rozvijet. Zikladem
problémové orientované vyuky jsou pro-
blémové orientované iilohy.*

V nasem predchozim vyzkumu jsme
popsali,® Ze piilezitosti k rozvijeni kom-
petence k feSen{ problému lze zdkam
zprostiedkovévat skrze problémové orien-
tovanou vyuku, co jsou problémové orien-
tované Ulohy, jak jsou zasazeny do vy-
ukovych situaci (Cedkovd, 2016) a jakou
podobu m4 feeni téchto tloh v kontextu

vyukovych situaci — tedy jaké fize toho-
to procesu byly ve sledovanych hodindch
vyuzity a jakym zpasobem (Ceskovd &
Knecht, 2016). Uk4zalo se, Ze to, ze uditel
ve vyuce vyuzije problémové orientované
uéebn{ dlohy, automaticky neznamend,
ze tim rozviji u zdka kompetenci k fese-
nf probléma. Z vyzkumu tudiz vyplynu-
la potieba zaméfit se na samotny priabéh
feSen{ takovych tloh — na interakei pfi
feSen{ problémové orientovanych dloh.
Bylo nutné nejdtive vymezit, jak vypadaji
interakce v situacich potencidlné kvalit-
nich (Ceskovd, 2020a), a popsat tak 74-
douci podobu (kli¢ové charakeeristiky)
vyukové situace zalozené na problémové
orientované uloze, které potencidlné pfi-
spivaji k tomu, Ze tloha rozviji kompeten-
ci k fe$eni probléma. Cilem tohoto ¢ldnku
je popsat, co zplisobuje, ze ve vyuce ob-
sahujici dlohy nesouci potencidl danou
kompetenci rozvijet tento potencidl nenf
vyuzit. Smyslem je pojmenovat nékteré
mozné pric¢iny a pomoci tak v disledku
s pozndnim, ¢eho se vyvarovat, aby obsa-
hové zaméfend vyuka (srov. Janik et al.,
2013), jez v sobé ohled na kompetence
nese, kompetence skute¢né mohla rozvijet.
Nabizi se tivaha, Ze by stacilo popsat nedo-
statky, kvili nim? jsme sledované situace
nezaradili do vzorku potencidlné kvalit-
nich situaci. Takovy postup by viak pfine-
sl ptili§ povrchni pozndni. V prezentované

2K pojmu problémové orientovand iiloha namisto piekladu problémovd viloha jsme se (i v predchdzejicich textech)
piiklonili z diivodu ¢eské konotace problému jako nééeho $patného & nezédouciho, coz neodpovidd povaze
problému jakozto jadru tloh, keeré jsou hodnotné pravé diky nému. Ptivlastek problémové orientovand podle na-
$eho ndzoru lépe vystihuje, Ze jde o tlohu, kterd nen{ nezddouci, nybrz kterd problému vyuzivé jako ptilezitosti.
3 JelikoZ prezentovand studie navazuje na studii publikovanou ve spoluautorstvi, jsou pasdze, v nichz je na tuto
¢&ast odkazovdno, psdny v plurdle. V ostatnich ¢dstech je uzivdn singuldr.
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studii je vyuzita cesta mikroanalyz zkou-
majicich interakci béhem feSeni problé-
mové orientovanych udloh, k nfZ — jako
k zatim nedostate¢né probddané — vyzy-
vaji v souvislosti s problémové orientova-
nou vyukou Rotgans a Schmidt (2019).

1. SITUACE POTENCIALNE
ROZVIJEJICI KOMPETENCI
K RESENI PROBLEMU

Rozvijeni kompetence k feSeni problé-
mu ve vyuce miize probihat dvéma zpu-
soby — bud skrze tlohy, které pfimo cili
na danou kompetenci, ale pravé pro tuto
zaméfenost nedbajf tolik na oborovy ob-
sah; nebo skrze problémové orientované
situace zaméfené primdrné na obsah, kte-
ry je ale zprostfedkovany tak, Ze zdroven
danou kompetenci rozviji. Ve své studii se
drzim druhého pfistupu, ktery se ve vy-
uce objevuje pro své obsahové zaméfen{
Castdji, a sleduji situace, v jejichz jédru
stoj{ problémové orientovand tloha (ddle
PO tloha).

V hleddni situaci rozvijejicich kom-
petenci k feSeni problémi vychdzim (a)
z fe$eni problémi (problem solving; viz
zejména Jonassen, 2011; Sternberg, 2009),
z néhoz prebirdm predevsim vymezeni
nedplné strukturovaného problému ja-
kozto zdkladu problémové orientované
tlohy; a (b) z problémové orientovaného
uceni (problem-based learning, déle PBL;
Barrows, 1996; nejnovéji Moallem, Hung
& Dabbagh, 2019). PBL stavi na problé-
mu z redlného svéta, jenz pottebuje vy-
svétleni, podlozeni teorii, odhaleni me-

chanismu, principu ¢ procesu (Schmid,
Rotgans, & Yew, 2019, s. 26), a je povazo-
véno za vysoce efektivni vyukovy pfistup,
a to i ve vyuce (ptirodnich véd) na prv-
nim stupni (Rotgans & Schmidt, 2019).
Z PBL piebirdm hlavni zdsady a postup
reseni.

V souladu s popsanymi vychodisky
za PO tlohu povazuji takovou dlohu,
kterd: 1. obsahuje netplné strukturovany
problém, 2. umoznuje vice feseni (i kdyz
ucitel o¢ekdvd né&jakou odpovéd, vede k ni
vice alternativnich myslenkovych operaci
nebo existuje vice spravnych fedeni) a z4-
roven spliuje alespon dvé z ndsledujicich
charakeeristik: 3. mezioborovy charakter
(vyzaduje tedy uziti souvislosti z riiznych
kontextl), 4. ulitel je v ni pouze zadava-
telem tlohy (konstruktivisticky charakter,
vétd{ aktivita je na strané z4ka), 5. vychdzi
z redlného Zivota ¢&i ze zkusenosti 24ki,
6. je feSena ve skupiné (feSeni je zaloze-
no na sociokognitivnim dialogu). Idedln{
situace, v niz je PO tloha fesena, pak ma
ndsledujici fize: F1 —iniciovdni PO tlohy,
F2 —analyzovani PO dlohy, F3 —vyhledd-
véni informaci, F4 — syntetizovani vysled-
kti/feseni, F5 — sumarizovdni vysledka/
feSeni, F6 — prezentovdni vysledki/feseni,
F7 — reflektovdni procesu fesen (viz napf.
Barrows & Tamblyn, 1980; Delisle, 1997;
Savin-Baden & Howell Major, 2004;
Etherington, 2011, aj.; vychozim teoriim
je vénovana studie Ceskové, 2016). Za po-
tencidlné rozvijejici PO situace s ohledem
na konstruktivismus a diiraz na genetic-
ko-sokratovské postupy coby znak kva-
litn{ vyuky z hlediska procesu didaktické
transformace (viz Klieme, Schiimer &
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Knoll, 2001, s. 51) povazuji ty PO situace,
v nichZ byla z4ky aktivné feSena PO dlo-
ha, tedy v nichz je vét$i prostor vénovin
fizim, které se tykaji vlastniho feSeni
PO dlohy (podrobny popis vybéru viz
kap. 3 této studie).

Vymezeni fdzi tak, jak je v literatufe
popisovéno, nim poskytne néhled na po-
stup feseni. Z ptedchoziho zkoumdnf (viz
Ceskovd & Knecht, 2016) je viak zietel-
né, ze pouhé zatazeni PO ulohy, resp. pti-
tomnost jednotlivych fézi feSenf nezarud,
ze k rozvijeni dané kompetence skute¢né
dochdzi a Ze je nutné se v feseni PO tloh
ve vyuce zaméfit na samotnou interakei.
V interakci pii feseni PO situaci je zfetel-
nd zména ulitelovy role — spiSe nez jako
nékdo, kdo znd odpovéd, je tim, kdo ko-
riguje zdky pfi hleddni feseni; spiSe nez
jako nékdo, kdo opravuje chybu, se stévd
tim, kdo Zdky pfiméje &i ptivede k naleze-
ni sprévné odpovédi, a spie nez jako ten,
kdo se ptd konkrétné, se posouvd do role
toho, jenz radi v fe$eni co moznd nejméné
a nechdva tak co nejvice prostoru pro pre-
myslen 74k (viz Ceskovd, 2020a). Nasle-
dujici diagram (obr. 1) popisuje potencidl-
né rozvijejici situace podrobnéji.

Uvedeny zptsob neni samozifejmé je-
diny mozny, z mnozstvi prostfedk, keeré
muze ucitel pouZit, je patrnd variabilita si-
tuaci. V edukadn{ realité ani nenf mozné,
aby byl beze zbytku praktikovdn. Je spise
onim (nedostiznym) idedlem, k némuz
sméfujeme. Neustdlé porovndvdni s nim
pak miZe pomoci se k nému pfiblizit
a praxi tak zlep$it — srov. Strouhal (2014).
Uvedeny popis tak sméfuje spiSe k princi-
pidlnimu ptikladu a slouzi jako teoretické
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vymezeni, které rdmuje PO vyukové situa-
ce a k némuz se budu ve svém vyzkumu
vztahovat. Hleddnim odpovédi na otdz-
ku, pro¢ nebyl dostate¢né vyuzit potencial
situaci, jez stdly na PO dloze, mtzeme z4-
roven ¢4ste¢né tato ,pravidla® verifikovat
(viz Tripp, 2012, s. 36). K tomu bude vy-
uzita metoda analyzy kritického didaktic-
kého incidentu.

2. METODA KRITICKEHO
(DIDAKTICKEHO) INCIDENTU

Metoda analyzy kritického incidentu
(critical incident technique; v ceské litera-
tufe téZz metodika klicovych didaktickych
udalosti — viz Slavik et al., 2017, s. 281-288)
je kvalitativni pfistup, jenZ stavi na sbéru
a analyze piiklada urcité akeivity, umoz-
fiuje tak identifikovat podobnosti, od-
liSnosti a vzorce a zdroveri ziskat vhled
to toho, jak a pro¢ jsou ucastnici v této
aktivité zapojeni. Smyslem je utfidit kri-
tické incidenty (critical incident; ddle KI)
a identifikovat kritické chovani (critical
behaviors; Hughes, 2007). Autor metody
Flanagan povazuje za incident ,jakouko-
li ¢innost, kterd je dostate¢né uzaviend
na to, aby bylo mozné usuzovat na jeji né-
sledky® (1954, nestr.). Kriticky incident je
pak pfekvapivy nebo problematicky mo-
ment, v jehoz disledku dojde ke zméné
v ocekdvané efektivité nebo k predpokls-
danému tspéchu dané ¢innosti (srov. An-
gelides, 2001, s. 430; Thuynsma, 2001, in
Bruster & Peterson, 2013, s. 172). Jeho ur-
Ceni je zalozené na interpretaci vyznamu
uddlosti (Tripp, 2012, s. 8) a pfi jeho vy-
hleddni z4lezi na individudlnim zpisobu
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Zadini PO dlohy
* Neadresné (ulitel nevyvoldvd konkrétn{ Zaky).
* Kontrola porozuméni.

* Objasnéni potencidlné nezndmych pojmi ze zaddni.
e Parafrdzovéni zaddni.

4

Pritbéh feseni PO ulohy

* Volnéjsi pravidla — Zdci hovoii bez vyvoldvdni, reaguji na sebe navzdjem, dopliuji se, podporuji
i rozporuji.

* Na feseni je ddn dels{ ¢as, prostor je ddn i z4ktim, ktef{ se sami nezapoji.

¢ Utitel do interakce zasahuje:

a) radou ¢ ndpovédou — duleZité je, Ze feSeni neprozrazuje, ale snazi se k nému zdky pfivést,
neradi vic, nez je nezbytné nutné, ne tak, ze by zdky navedl piimo k fesent, spiSe zopakuje &
zdlirazni jiz fecené, podstatné jevy, keeré jsou kli¢ové pro feSeni apod.:

- zlzenim problémového prostoru (kde zadit, snizenim poc¢tu moznych operaci, jez lze
k feseni vyuzit; radou, jaky didakticky prostfedek vyuzit, atp.) — obvykle nejdfive radi
obecné, nésleduje otdzka po zdivodnéni a tieti otdzkou se posune ke konkrétnimu
jevu,

- vyuzitim kontextu (srovndnim, naznacenim souvislosti s né¢im zdkdm zndmym, pfipo-
dobnénim k jevu v jiném kontextu),

- modelovédnim (ndpovéda napodobovénim nebo predvidénim jevu);

b) dostanou-li se zdci mimo téma (napt. vlivem poduiloh nutnych k vyfeseni PO dloh), zopa-
kuje nebo parafrizuje piivodni otdzku, zcela scestné odpovédi obvykle nereflektuje;

¢) v piipadé, Ze se diskuse vymkne z pofddku a Zdci se prekiikuji.

e Zpétnd vazba je provddéna obvyklymi prostfedky, liSit se mize obsah, a to zejména Castéj$im
rdmcovym oznacenim chyby (tedy nikoli pfesnym) a tim, Ze ucitelé nikdy nereaguji na zédkovu
$patnou odpovéd tim, Ze sami feknou sprdvnou, naopak zdkladem jsou otdzky, v nichz uditel
elicituje:

- zpfesnéni zédkovy odpovédi — ptd se po dovysvétleni, pFicing, zdiivodnéni, doplnéni odpovédi

nebo vybéru podstatného; otdzka Pro¢? je ,meritem véci;

- vice odpovédi a hledd vice moznych feSeni.

4

Odpovéd/ieseni

* Doplnéni, rozvinut{ feseni, usazen{ do $irstho kontextu.
e Shrnuti a zexplicitnéni nové znalosti ¢ vyvozeni nového pojmu.*

Obr. 1. Charakeeristiky potencidlné rozvijejicich PO vyukovych situaci béhem féz{ orientovanych
na vlastni feSeni PO tloh (podle Cetkovd, 2020a)

*V popisu neni nijak zohlednéna reflexe procesu feseni (tedy F7), a to proto, Ze se ve sledovaném vzorku neob-
jevila ani jednou. To ale neznamend, Ze do idedlniho pribéhu feSeni nepatii.
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nazirdni na danou situaci. UZ samo ozna-
¢eni néjakého momentu (Cdsti situace)
kritickym incidentem znadi, Ze mu pfisu-
zujeme urcity vyznam. Jak Tripp (tamtéz)
upozoriiuje, mizeme vlastné cokoli, co se
stane, z néjakého dhlu pohledu posuzovat
kriticky, avsak teprve po podrobnéj$im
prozkoumdn{ miiZeme Fici, Ze incident lze
povazovat za zdsadni — kriticky. Inciden-
ty jsou béznou soucdsti vyuky, ale teprve
nase interpretace udélosti priklddd dalezi-
tost, vyznam. V pedagogickém kontextu
muze byt kriticky incident soucdsti pro-
fesionaln{ reflexe (tamtéz, s. 24), a o to se
také pokusim v této studii.

Metoda se uz od pocldtku rozvijela
v souvislosti s vyzkumem vyuky. Jej
zaldtky se datuji do obdobi 2. svétové
valky, kdy byla vyuzivdna pfi vycviku
pilott (nejprve za tcelem zjisténi, v cem
bojovi piloti ,,selhdvaji“ — viz Flanagan,
1954, srov. Butterfield et al., 2005).
Od 90. let minulého stolet{ zacala byt
hojnéji vyuzivéna i v zdkladnim pe-
dagogickém vyzkumu, a to v oblasti
reflexe — z novéjsich’ vyzkumua napft.
pro zkoumdn{ KI na praxi studentli
wlitelstvi matematiky (Goodell, 2006),
ke zkoumdni reflektivni praxe u stu-
denttt uditelstvi (Bruster & Petersen,
2012; Harrison & Lee, 2011; Francis,
1997, ad.). KI je vyuzivdn napt. pfi pro-
pojeni teorie a praxe pfi rozhovorech
studentt s jejich cvi¢nymi uditeli (Lis-
ter & Crisp, 2007), jako metoda pro
analyzu vyukové praxe ulitelit (Hole &
McEntee, 2003) ¢i jako prostiedek pro

formativni hodnocen{ praxe studentt
(Davies & Kinloch, 2000).

Aclkoli je metoda nej¢astéji vyuzivina
k reflektovdni vlastni praxe participan-
td na zdkladé rozhovort nebo zdpisku
z praxe, jeji uplatnéni bylo modifikovéno
i v souvislosti s didaktickym zaméfenim.
Diky své podstaté v teoretickém ukotve-
ni dédvd metoda pfilezitost i k hodnoceni
situace z pozice neztlastnéného pozoro-
vatele. Na zdklad¢ pozorovéni jsou v tako-
vém piipadé pomoci obdobného postupu
jako u KI analyzovdny kritické didaktické
incidenty (critical didactic incidents, ddle
KDI), coz jsou kritické momenty, jez vzni-
kaji béhem zprostfedkovdni obsaht vy-
uky (Amade-Escot, 2005, s. 127). Tento
ptistup mizeme sledovat napf. v kontextu
rozvijeni didaktickych znalosti obsahu
v pirodovédném vzdélavdni u studentt
ucitelstvi pro 1. stupent (Hanuscin, 2013),
ve zkoumdn{ vnimdni interakce ve vyuce
béhem fe$eni matematickych tloh u bu-
doucich uditeld matematiky (Potari et
al., 2011) ¢i v télovychovné orientovaném
vyzkumu zabyvajicim se vyukou techni-
ky lezeni (Hennings, Wallhead & Byra,
2010). Jak ukdzal napt. vyzkum Grifli-
nové (2003), vyuziti techniky kritického
incidentu vede k lep$imu v§{mdni si, ote-
vienosti, reflektivnosti a zodpovédnosti.
Situace, v nichz doslo ke KDI, maji podle
Slavika a kol. (2017, s. 284) nejvétsi poten-
cidl pro zlepSeni, nebot pravé v nich do-
chdzi k nejvyraznéj$imu nesouladu mezi
obsahem, cili, metodickym postupem
a zékovskou zkusenost{ i motivaci k uceni.

> Pro prehled starsich pedagogickych vyzkumi vyuZivajicich KI viz Amade-Escot (2005).
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Tab. 1. Pfehled identifikovanych problémové orientovanych vyukovych situaci

Doba strivens PO Doba stridvend PO

¢ { i Celkem PO © a.s ravené situacemi zahrnutymi
Vyucovaci PO situace situact situacemi do analyzy KDI

. , o ,
hodina pro analyzu KDI U uditele (% z Ce!l;ivgz doby (9% 7 celkové doby PO

b vyuky)

Al S2
A2 $3, S5, S6 8 19:16 (21 %) 7:36 (39 %)
Bl S9, S10
B2 9511 3 02:21 (3 %) 1:54 (81 %)
C1 S16
C2 S18, 519 ? 37:50 (42 %) 7:40 (20 %)
D1 §21, S22
D2 S24. S25. S26 6 30:35 (31 %) 29:03 (95 %)
E1l
E2 $28, 529, $30, $31 > 15:03 (17 %) 13:28 (89 %)

Pozn.: A-E oznacuji jednotlivé ucitele, ¢islo pak znamend, ve které hodiné se situace odehréla; S znamend situaci
a ¢slo potadi problémové orientované situace v celém vzorku.

Proto povazuji metodu za vhodny ndstroj
ke zkoumdnf situaci, které majf jisty po-
tencidl, av8ak neni vyuzit.

Nize popisi realizovany postup analy-
zy KD, ktery vychdzi z ptivodniho postu-
pu rozvinutého v 50. letech Flanaganem,
doplnéného a upraveného v inspiraci Hug-
hesovou (2007) tak, aby odpovidal stdva-
jicim ndroktim na vyzkumné studie a také
aby zohlednil, Ze nejde o hodnoceni vlast-
ni vyuky vyzkumnika. Design a principy
zlistdvaji zachovdny, ménf se pouze ¢4sted-
né perspektiva nahliZzeni na sledovanou
situaci s ohledem na vyzkumny vzorek
a sledovany cil.

3. VYZKUMNY VZOREK A POSTUP
ANALYZY

Vyzkumny vzorek tvofilo 10 hodin
ptirodovédy na 1. stupni ZS (resp. Clo-
vék a jeho svét), natodenych v roce 2011
jako soucdst IVSV videostudie u péti
ndhodné vybranych ucitelt, ve dvou
po sob¢ jdoucich vyudovacich hodindch
u kazdého. Utitelé neméli Z4dné zaddni,
naopak, hodiny mély byt co nejobvyklej-
§1,° coz je vhodné ze dvou davoda — jed-
nak by se rozvijeni kompetenci mélo pro-
linat napfi¢ celym kurikulem a zdmérem
bylo nahliZet na béznou vyuku, jednak

¢ Na zéklad¢ dotazniki autenti¢nosti (viz Najvar et al.,

2011) lze konstatovat, Ze sledovani ucitelé hodnotili

vyuku jako podobnou svym obvyklym hodindm a jeji priibéh jako typicky.
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nebylo smyslem zkouset ucitele, nakolik
néco ,umi“. V nafem vzorku bylo iden-
tifikovdno 41 problémové orientovanych
tloh (ddle PO dloh), jez byly soustfedény
v 31 problémové orientovanych vyuko-
vych situacich (ddle PO situacich).
V kazdé z nich jsme pak analyzovali
fize te$eni PO situace (viz Cetkovd &
Knecht, 2016) a z nich vybrali potenci-
4dlné kvalitngjsi (N = 12), resp. rozvijejici
(srov. Janik et al., 2013; viz vyse).” Pfed-
métem této studie je analyza téch PO si-
tuaci, u nichz byl identifikovdn potencidl,
ktery ale ve sledované situaci nebyl vyuzit
(N = 19; viz tab. 1).

Cilem studie je u vSech PO situaci,
které nejsou rozvijejici, analyzovat kri-
tické didaktické incidenty. Zdkladni vy-
zkumnd otdzka zni: Co zpisobuje, Ze na-
vzdory nastoleni problémové orientované
ulohy ve vjuce jeji potencidl neni zcela vy-
uzit? Analyzoviny jsou zdznamy jednotli-
vych hodin a jejich doslovné transkripty.
Studie tedy zachycuje ndhled toho, co
lze ve vyuce pozorovat, nikoli to, co udi-
tel zamyslel, a jde v ni o priibéh situace,
nikoli o to, jak o nf ucitel uvazoval. Tato
perspektiva je sice pfiznanym limitem
vyzkumu, pfindsi vSak piileZitost analy-
zovat situace s odstupem. Ziroven ale jiz
Flanagan (1954) upozornuje, ze K(D)I

muze pozorovatel shledat pouze v situaci,
u niz je dostate¢né ztejmy jeji zdmér &i cil.
Pti vysvétleni a zdlivodnéni jevu je nutné
vzit v ivahu (pozorovatelny) kontext, cely
proces je tedy vyraznou interpretaci vy-
zkumnika. S tim se lze vyrovnat dasled-
nym porovndvdnim analyzovanych jeva
s teorif na pozadi, kterd umozn{ zaujmout
k popisovanému jevu uréity (i hodnotici)
postoj (srov. Tripp, 2012, s. 25).® Soucasné
vychdzim z toho, Ze je-li néjakd problémo-
vé orientovand uloha ve vyuce ulitelem
polozena, nenf jeji problémové orientova-
nd formulace ndhodnd.

Na zacdtku bylo tfeba vymezit, co
bude povazovdno za KDI. Pii analyze
KDI vidy hleddme kontextualizované
ptiklady, proto za KDI byla povazovéna
dst situace, v niz se ztrdci potencidl roz-
vijet kompetenci k feseni problému, pfi
soucasném ohledu na kontext celé situace.
V analyze tedy nebyly zahrnuty ¢4sti situa-
ci, které KDI pfedchdzely, a to ani v pti-
padé, Ze v nich interakce neprobéhla op-
timdlné. Analyzovdny byly az ty &st,
v nichZz fefeni ztratilo potencidl rozvijet
kompetenci k feden{ problém, ktery do té
doby situace nesla. Vzdy $lo o incidenty
vztahujici se k feseni PO situace, nikoli
napt. o prerusent jejiho feSeni kvili orga-
niza¢nim ¢i jinym zélezitostem.

7 vz

7 Za rozvijejici situace byly povazovény ty PO situace, které vénuji vétsi ¢dst svého ¢asu fazim orientovanym

na vlastni feSeni PO dlohy (tedy fize F2 — analyzovéni PO tlohy, F3 — vyhleddvini informaci, F4 — synteti-
zovéni vysledkti/feSeni a F7 — reflektovani procesu feSeni); a F5 — sumarizovdni vysledki/feen{ za podminky,
Ze trvala krat${ dobu, neZ soucet fézi 2, 3, 4 a 7, tedy tehdy, kdyz pievazovalo feseni PO dlohy, v némz vétsi
iniciativa byla ponechdna zékim nez uditeli pfi sumarizovani.

8V souladu s doporu¢enimi Maxwella (2010, s. 282-286) a Cohena, Maniona a Morrisona (2011, s. 181-185)
byly vyuzity postupy, jakymi je mozné subjektivitu minimalizovat (porovndvéni s vychozi teorii, opakovand po-
zorovani, podrobnd popisovéni a analyzovani videozdznamii a doslovnych transkripti, podrobny, kontextudlni
popis ptipadt — v tomto piipadé vyukovych situaci —, dokldddni{ vynatky z dat).
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K analyze bylo vyuzito dvou pfistu-
pt — hleddn{ tzv. ne-uddlosti (non-events)
a atypickyjch momentii (atypical events). Ne-
-uddlostmi ozna¢ujeme moment, ktery ne-
-nastal. Tripp (2012, s. 44) je doporuuje
jako oznalen{ toho, co se ne-stalo — pokud
se néco v situaci odehrélo, znamend to, Ze
néco jiného, Casto Zddouciho, se naopak
neodehrélo. A naopak, oznacenim toho, co
se neodehrdlo, mizeme poukdzat na néco,
co se odehrdlo. Navic nestadi ptdt se, co se
nestalo, ale také pro¢ se to nestalo. U aty-
pickych incidentd jsem postupovala opad-
né — hledala jsem, co zptsobilo, ze se situa-
ce nevyvinula rozvijejicim zpsobem (srov.
tamtéZ, s. 36), nebot atypické momenty
jsou ty, které mohly zpiisobit, ze se feSeni
neodvijelo jako #ypické, ¢ili to, co se v udi-
losti nedéje oproti oéekdvatelnému priabé-
hu, nebo naopak, co se v ni déje, ale neni to
z hlediska rozvijeni dané kompetence z4-
douci (srov. tamtéz, s. 36). Z vyuziti téchto
dvou pfistupii vzesly ndsledujici otdzky pro
popis jevt: Co je ve sledované situaci obvyk-
16? Co je specifické? Co vede ke stanovenému
cili (z hlediska rozvijeni kompetence k resent
problémi)? Co se v situaci nedéje, i kdyz by
to bylo vzhledem k feseni PO dilohy Zddouci?
Proé se to nedéje? Co bylo vysledkem KDI?

Vlastn{ analyza dat (viz Tripp, 2012,
s. 69-75; Flanagan, 1954) musi byt sys-
tematickd, zdmérnd a zaméfend (s jasnym
cilem), aby bylo moiné odlisit duleZité
od nedilezitého, posoudit realizované
na zdkladé¢ idedlniho atp., dopfedu je nut-
né urdit, pro jaky el je vytvofena. Zaro-

venl v§ak predlozeny postup nemd podle
obou autort1 byt rigidnim ndvodem, spise
sadou principt, které je vhodné adaptovat
a modifikovat smérem k co nejlepsimu
uchopeni zkoumanych situaci. Piedloze-
nd analyza tak probihala podle doporu-
¢eni jmenovanych autort skrze opako-
vané vztahovdn{ analyzovanych jeva (viz
postup vyse) k teoretickému rdmci a nd-
sledné hleddni pravidelnosti, jez nakonec
vyustilo v uspotdddni KDI do kategorif
nékolika trovni: od obecnych rdmci pres
specifictéj$i induktivné vytvotené katego-
rie (viz podkapitoly vysledkd) po odlisen{
trovn{ uvnitf téchto kategorii. Béhem
analyzy dochdzelo k neustdlému pfezkou-
mévén{ KDI, upravovdni a redefinovéni
kategorii i subkategorii, resp. opakujicich
se témat. Cilem bylo sdruZovat data a na-
chdzet podobnosti, odli$nosti a vzorce,
které povedou k pochopeni jevu. Flana-
gan zdlraziuje, Ze neexistuje Zddny mi-
nimdln{ polet zahrnutych incidentd, ale
ze jde o jejich kvalitu a nasycenost dat.
Vyzkumné sdéleni pak musi byt zakot-
veno v datech, sméfuje k obecnéj$im po-
znatklim a doporucenim vztahujicim se
k typové podobnym piipadim. O to se
pokusim v ndsledujici kapitole.

4, VYSLEDKY

Vysledky predstavim ve dvou ¢4stech.
Kazd4 z nich popisuje jednu kategorii
sdruzujici typové podobné kritické didak-
tické incidenty.

° Ptistupy k analyze dat spojované s KI jsou rozmanité — Mohammedové (2016) kupt. zacala pozitivy, negativy
a zajimavostmi, které sledované situace pfinesla, Hughesové (2007) hodnocenim, co bylo efektivni, a co ne.
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4.1 Kdyz uditel ,,nevydrzi“ aneb
slovni ping-pong

Tato kategorie je ve sledovaném vzorku
nejvice zastoupenou. Nastdvd ve chvili, kdy
ulitel z pohledu rozvijeni kompetence k fe-
$eni problému slibné vedenou interakei pie-
vezme do svych rukou a v podstaté dofesi
tlohu za Zdky. Typicky uitel zadal tlohu,
néktery z z4ki (oproti potencidlné rozvijeji-
cim situacim obvykle jen jeden, bez pomoci
ostatnich) ji zacal fesit, ale feSeni ani on,
¢asto ani jiny z4k, nedokonil, nékdy ani
nedofekl. Tento KDI nabyval ve sledova-
nych hodindch mnoha podob. Prvni z nich
jsou situace, kdy uéitel poskytl Zdktim mdlo
¢asu na pfemysleni, coz se projevilo tim, ze
polozil otdzku a vzdpéti vyvolal prvniho,
Casto jediného zdka, ktery se zacal hldsit.
To samo o sobé nemus{ byt nutné hodno-
ceno neptiznivé — nékdy je v pozorovanych
hodindch zjevnd motivace k tomuto jedni-
ni ve snaze zkrétit délku fedeni PO dlohy,
jez je obvykle samo o sobé mnohem dels
nez fe$eni méné kognitivné ndro¢né dlohy.
V nékterych situacich to ale vedlo k tomu,
ze se znaéné redukoval pocet 74k, keeff se
hlésili o slovo, a v disledku pak i téch, keefi
se na feSen{ podileli. Nékteré dalsi dasled-
ky tohoto jevu jsou naznadeny déle.

Milo ¢asu ponechaného zdkam k pro-
mysleni odpovédi miize také dstit v nerov-
nomérnou distribuci pozornosti a ve svém
dasledku zapfidinit to, ze bude nakonec
velkou ¢dst dloh fesit uditel pouze s jed-

nim (stdle stejnym) zdkem. V nékeerych
hodindch je pozorovatelné, ze si ulitel po-
pisovany problém uvédomil a snazil se poté
vtdhnout i ostatni zdky. Vedlo to vSak v po-
zorovanych piipadech vzdy k tomu, Ze ostat-
nf Zdci byli zapojeni pouze formélné — jako
napf. v situaci DS22 (viz nize), v niz fesili
mechanismus, resp. ¢innost svalii pfi ohyba-
ni konéetin. Ulohu vyuéujici zadal tesit se
vSemi zdky otdzkou do tfidy, vyvolal jedno-
ho zéka. Jeho odpovéd byla uzndna jako ¢4s-
te¢nd, moznost opravy ale uz nedostal ani
on, ani ostatni Z4ci, nebot tlohu okamzité
zadal wlitel fesit v dialogu s jinym Zdkem,
jehoZ obvykle vyvoldval na ndro¢néjsi tlo-
hy. Utitel tak dal zddnlivé moznost vSem
z4ktim zapojit se, po prvni netiplné odpové-
di vsak ,vsadil na jistotu® Bylo zietelné, ze
kdykoli se dany zék dostal ke slovu, ostatni
z4ci se stdhli do pasivity, mnohdy se dokon-
ce zacali vénovat mimovyukové Cinnosti.
Po vysvétleni flexe a extenze vybranym 74-
kem se ucitel znovu pokusil zapojit ostatni
z4ky, ale tak, Ze jiz pouze sborové dopliiovali
do wlitelovy sekvence pfedem jasnd slova:"®

U: Dobre. Takze diky ¢emu to je, Ze jsme
pohli rukou? Co ty svaly délaji?

ZZ: Stahuji se

[natahuiji]

U: [Stahuji se] a natahuji. To znamena, ze
nepracuje jen jeden sval?

Z7: Nee.

U: Mohou pracovat dva do paru, nebo
dokonce? Zasklebte se na mé a usméjte se
na mé. Co myslite, kolik svald ted' pracovalo?

! Transkripty jsou piepsdny v souladu s konvenci pro konverza¢ni analyzu (viz Vani¢kovd, 2014): U — ucitel;
Z — 23k; ZZ — 74ci; [v hranatych zdvorkdch] — piekryvajici se repliky; ((v kulatych zdvorkdch)) — komentdfe
popisujici dalsi jevy; (.) pauza ve vypovédi, pocet tecek ¢i &islice urcuje jeji délku (u dislice jde o sekundy); = —
okam?zité navdzdn{ na piedchozi repliku, podtrzené slovo — zdtiraznéné slovo.
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ZZ:Tii, ¢tyfi, jeden, hodné, dva. ((prekfi-
kuji se kazdy s jinym tipem))

U: Dva, tFi, hodné. Ze jo, kdyz se nékdo
zasklebil hodné, tak asi cely oblicej. Dékuju.
Posad'se.

(Ukazka ze situace DS22)

V ukdzce vidime, Ze jakmile Z4ci za-
¢ali opakovat spojent stabuji se a natabuji,
které nékolikrdt zaznélo jiz v predcho-
zim feSeni, ulitel je nenechal domluvit
a v okamziku, kdy slysSel, Ze zacinaji odii-
kdvat nau¢enou odpovéd, byl si zfejmé jis-
ty, ze pujde o tu, kterou o¢ekdval. Aniz by
ji dokon¢ili, potvrdil ji zopakovdnim jako
sprédvnou. Ndsledovala uzaviend otdzka
o poctu zapojenych svalll, jejiz odpovéd
byla nasnadé a po predchdzejici interak-
ci mohla plnit pouze funkci zdaraznéni,
ze jde o vice svali. Ve pak uzavfel otdz-
kou, v niz méli Zdci doplnit jedno slovo,
pfi¢emz slovem ,dokonce” naznadil, Ze to
bude vic nez dva — a stejné vdgni byla pak
i uznand odpovéd, resp. ucitelovo shrnu-
ti. Jde tedy o piiklad interakce, v niZ uci-
tel diskusi se tfidou pfevedl na rozhovor
s jednim Zdkem a skondil diskusi natolik
formdlnf, Ze §lo spi§ o kvazidiskusi.

V ptedchozi ukdzce byla aktivita po-
nechdna alespon jednomu Zikovi (ostatni
vSe pouze pasivné pfijimali). Dal$i varian-
tou je, ze aktivitu ucitel po prvni chybné
nebo ¢dste¢né spravné odpovédi stdhl zce-
la na sebe — k tomu viz ndsledujici ukdzka:

Z1: Jak méme spravné dychat? ((Cte za-
dani otézky)) Nosem se nadechnem, pusou
vydechnout. Vydechnem.

U: Je tam nutny to pusou vydechnout?

ZZ:Ne. Z2:To je jedno.

U: To neni potreba. Ale fekl jsi spravné=

Z1: =Nemdame vdechovat, kdyz je zima.

U: Pro¢?

Z3: Abysme se nenachladili=

U: =Abysme se nenachladili. Protoze,
kdyz se kouknete, tady k tomuto se nam
hodi docela obrazek, co vy tam méte. | kdyz
ten taky neni Uplné idedlni. J& vdm ukazu
spi$ tadyhle obréazek. Prirez ¢lovéka. Takze
se nadechujeme nosem a takhle to prosté
jde potom smérem doll do plic. A nebo se
muzeme nadechnout pusou, a pak by to slo
stejné tak smérem dol do plic. Tady mame
totiz propojku, jo? Tak to mé néjakou vyho-
du. Kdo mé néjaky napad, proc je lepsi se
nadechnout tim nosem? Ze nam tam ne-
hrozi to nachlazeni, Niki.

Z4: Ono to jde dyl do toho, takze on se
ten vzduch staci ohfat jakoby.

U: Vyborné. Presné tak. Nehledé na to,
décka, Ze ten nos mame jesté uzpUsobeny
vlastné takovyma drobouckyma chloupka-
ma a tim, Ze je to tam vlhky, tak se zachyta-
vaji vSechny mozny necistoty=

Z5: =Mzu?

U: A pravé ty mikroby. A byva to pravé
taky v tom seridle, si ted neuvédomim pres-
né scénu, ale je to tam taky néjak naznaceno.

(Ukézka ze situace CS19)

74k pretetl zadanou otdzku a rovnou
na ni odpoveédél, ucitel polozil otdzku, jiz
naznaluje mozny rozpor, zék se jednodu-
$e opravil, ucitel potvrdil sprévnost a za-
¢al konstruovat pozndni na tom, co zik
fekl spravné (aniz ho to pfedtim nechal
dopovédér). Toho se vyvolany zdk ,chy-
til“ a zpfesnil odpovéd. Poté se uditel ptal
po zdivodnéni, a toho se mu v jednoduché
podobé uplatiiujici obecnou znalost a bez
jakékoli argumentace i dostalo. Zde pak
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nastal kriticky didakticky indicent — ucitel
ptestal déle fesit dlohu s zdky, neelaboro-
val vysvétleni, ale pfebral aktivitu na sebe
a vde vysvétlil sdm, aniz by Zdci dostali
moznost feSeni najit sami nebo aniz by
jejich feseni selhalo. Totéz se pak opako-
valo déle — uditel se k otdzce po ¢dsteéném
vysvétleni znovu vrdtil, jako by znovu d4-
val pfilezitost pro dal$i mozné vysvétleni.
Zci se hlésili o slovo, Zjevné by rédi Glohu
fesili, ale uditel namisto toho, aby stavél
na jejich uvazovdni a nechal je vysvétlit
pficinu popsaného jevu, vysvétlil i zbytek
sdm. Situace tedy mohla byt potencidlné
nosnd, nakonec $lo ale spise o vyklad uci-
tele misty pferuseny otdzkou.

Poné¢kud extrémni (ale ve sledované
vyuce ne ziidkavou) podobu tohoto kritic-
kého incidentu muzeme sledovat v situa-
cich, v nichz uditel pfevzal iniciativu v fe-
$en{ tlohy na sebe hned od poddtku feseni
a zdky feSenim provddél tak, ze jej vlastné
vytvafel sdm. Potencidl problémové orien-
tované tlohy je ale prévé v tom, ze Zéci
hledaji nejen vysledek/feseni/odpovéd, ale
ptedtim i operaci, pomoci niz bude moZné
k nim dojit. Paklize ucitel nedal Zéktim pro-
stor pro hleddni téchto operaci, zredukoval
potencidl na mechanické feseni dloh nizsi
kognitivni ndro¢nosti. Utitelé pak vlastné
fesili tlohu sami a nechali zdky do svého
feen{ pouze vstupovat, a to obvykle velmi
krétkymi odpovédmi na uzaviené otdzky,
lasto pouze jednoslovnymi. Vysledkem
bylo, ze namisto pozndni Z4ci pouze pasivné
dopliiovali udaje, které byly bud evidentnf,

a uditelovo preneseni aktivity spojené s od-
povédi na zdky bylo tudiz pouze formalni,
nebo Ze hddali konkrétni slovo, které mél
uditel na mysli. Typickym ptikladem je sek-
vence ze situace BS10, jez je zajimavd tim,
ze problémové orientovanou tlohu (NVa co
pougivame véeli jed?)" polozil zék, nikoli
wditel (tak je to ovem u ucitele B obvyklé,
sdm Zddnou problémové orientovanou tlo-
hu ve sledovanych hodindch nezadal):

Z:Na co pouzivame ten vceli jed?

U: V¢eli jed? Zase dozvime se v prezen-
taci, vdechno, co fekneme (.), za chvili¢ku,
(..) ale jako l1ék samoziejmé, jako l1éceni (.) Co
si myslite, Ze délame z toho vceliho jedu?
Nékdo, kdyz ho pichne vcela, tak se mu sta-
ne co? ((U vyvola pohledem))

Z:To, Ze se osype se.

U: Osype a to?

[Nazyvame to jak]?

Z: [Alergicky] zachvat. ((Vykftikne Z, kte-
rého U potom vyvold))

U: Vojto. (U napomene Vojtu, pohle-
dem vyvold nékoho jiného))

Z: Alergicky zachvat.

U: Alergicky zachvat a |éky proti tady
tomuto alergickému zachvatu na léceni se
délaji pravé? (3)

ZZ:7Z toho jedu=.

U: =Z toho jedu. Jo, kdyz jdete na ocko-
vani proti ¢emukoli, proti nestovicim nebo
proti cemu se chodi jesté? (..) ((pta se tFidy))

Z7:Tuberkuléza.

U: Cerny kasel nebo tuberkuléza, tak oni
do vés vzdycky stfiknou co? (.)

Z: Trosku ty nemoci.=

' Pti posuzovéni potencidlni problémovosti tilohy jsme brali v tvahu dosavadni znalosti Zikd, na néz mohlo byt
usuzovdno z pfedepsaného uciva a dosavadniho priibéhu hodiny, v niz bylo téma pfedstaveno zikiim poprvé.
Viechny tlohy byly kategorizovény na zdkladé shody dvou kédovatelit (viz Ceskovd & Knecht, 2016).
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U: =Pfesné tak, trosku ty nemoci, aby
bylo vase télo dokézalo? (1)

ZZ: PfizpUsobit.

U: PfizpGsobit a vyrobit si? (1)

ZZ: Protilatky.

U: Protilatky, tak takhle trosicku na po-
dobnym principu pravé funguje ten vceli
jed, ktery slouzi jako ten Iék, ze kterého se
délaji léky, jo.

(Ukazka ze situace BS10)

Utitel zdkovi nejprve lapiddrné odpo-
védél jednou z moznych odpovédi (jako
lék). Samotné nerozvedeni situace by sa-
mozfejmé bylo legitimnim rozhodnutim
(zapti¢inénym jinym cilem, nedostatkem
¢asu apod.), jehoz dasledkem by bylo ne-
vyuzitf didaktického potencidlu. Utitel se
nakonec ale rozhodl otdzku vyuzit, takze
se mizeme podivat na zpusob interak-
ce: Utitel se k otdzce vrétil, zopakoval ji,
avSak namisto poskytnuti ¢asu na zamys-
leni ihned (podobné jako v jinych situacich
u tohoto uditele) zadal Zdkiim napovidat.
To navic provedl tak, ze vyrazné zredu-
koval problémovy prostor a zdky rovnou
sméfoval k jednomu konkrétnimu feeni
(pro lep$i ndzornost uvedu jeho dopliujici
otdzky v zdvorce). Hned radil uzavieny-
mi otdzkami vyzadujicimi vyuziti Zdkovy
zkusenosti (Nékdo, kdyz ho pichne véela,
tak se mu stane co?) a obecné znalosti (Osy-
pe, a to nazgjvime jak?). Zde pak odpovéd
akceptoval jejim zopakovdnim a tdzal se
po upfesnéni, resp. po presnéjsim pojme-
novdni. Ndsledné pokracoval otdzkou,
kterd se kruhem vracela k jiz fe¢enému,
takze k jejimu (zddoucimu) zodpovézeni
stacilo pouhé zopakovani (A léky proti tady

tomuto alergickému zdchvatu se délaji prd-

v&?). Ndsledoval pokus o zobecnéni otdz-
kou, na niz byla ale odpovéd po dosavadni
sekvenci nasnadé (Kdyz jdete na ockovini
proti Cemukoli (..), tak oni do vds vidycky
stitknou co?). Pak udlitel uzaviel sekvenci
dvéma otdzkami (Aby [se] vase télo do-
kdzalo? Prigpiisobit a vyrobir si?), jejichz
odpovédi byly tvofeny spiSe ustdlenymi
spojenim ,télo se dokdzalo pfizptisobit*
a ,vytvortit si protildtky, které stadilo do-
plnit podle smyslu. Viechny otdzky jsou
uzaviené a sméfuji k odpovédi vyzadujici
pojmenovani ucitelem popsaného jevu.
Jejich slozenim pak vznikne mozn4 odpo-
véd na problémové orientovanou tlohu,
nikoli vSak pomoci konstruovdni pozndni
na zdkladé vlastniho usuzovani zdka. Kri-
tickym incidentem je zde to, ze vSechny
tyto otdzky vndsi do feseni uditel.

Celd situace vlastné pfipominala slov-
nf ping-pong, v némz ucitel nastavil pilku
vidy tak, aby Zdk mohl ,odpdlit“ ptesné
to, co ulitel ofekdval, o nic vice, o nic
méné. ,Taktika® uéiteli zjevné vychdzela,
nebot Zdci skute¢né vidy poskytli odpo-
véd zddouci a viceméné spravnou. Situace
tak vysledné vyznéla jako velmi dzce vede-
nd, aktivita i posouvédn{ feSen{ stdlo pevné
na strané uditele. Analytickd féze feseni
této ulohy trvala sice 42 sekund, ale Z4ci
béhem ni doplnili kolem 15 slov. Malé za-
pojeni zikd mizZe mit dvé pfi¢iny, jednak
z4ci vlivem tzce polozené podotdzky do-
plitovali jen velmi krétké, ¢asto jednoslov-
né odpovédi — z feSeni se stalo v podstaté
dopliiovaci cviceni —, jednak zdky ulitel
Casto prerusoval (v zdznamu jsou to mis-
ta s =), ¢imz stdlel ihned, jakmile to bylo
mozné — tedy okamzité po zdkové dopl-
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néni ucitelovy véty —, feSeni zpét na sebe.
Zpénd vazba méla podobu zopakovéni
zdkovy (spravné) odpovédi a fungovala
zdroven jako navézdni dals$i vzdy uzavfe-
nou otdzkou sméfujici k jedné konkréeni
odpovédi. Slo tak o skript predepsany udi-
telem, ktery sice maze vést k osvojeni uréi-
tého typu znalosti ¢i k zopakovdni pojmi,
ale potencidl k tomu, aby se z ,obycejné-
ho ping-pongu“ stala problémovd tloha,
nebyl (stejné jako v ostatnich problémové
orientovanych situacich v jeho hodindch)
vyuzit. Reseni, ke kterému ucitel z4ky pfi-
vedl, bylo navzdory deklaraci, Ze se Zici
dozvédi o tématu pozdéji vice, jedinym,
o némz se v hodiné hovoti.

Kriticky didakticky incident tedy
pfedstavuje interakce, v nichZ uditel
od poédtku do konce zdky velmi presné
vede feSenim tlohy, sim ukazuje dalsi
podulohy, zna¢né redukuje prostor pro
samostatné uvazovini zdka. Zici pouze
hledaji v zdsadé krdtké zddouci odpovédi,
prostor pro jiné odpovédi, nez ucitel oce-
kdvd, natoz na vlastn{ invenci z4kd, neni.
Akceptovatelnd je vidy jen jedna odpo-
véd, ackoli jich je moznych vice (nebo je
vice zplisobt fe$eni), coz pfindsi zna¢né
nevyuziti kognitivniho potencidlu, ktery
by dloha mohla mit. Nutno konstatovat,
ze tento typ kritického didaktického in-
cidentu se ve sledovaném vzorku objevil
v deviti situacich, takze se jednd o jev ni-
koli ojedinély. To, Ze ucitel Zdktim radi, je
obvyklé a Zddouci, vidy ale z4lez{ na mife
a zplsobu.

Jinou podobu kritického didaktického
incidentu muzeme sledovat v ndsledujici
ukdzce. Celd situace (DS26) se odvijela ni-
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sledovné: zaddni problémové orientované
tlohy pfedchdzela otdzka, kolikrit se ¢lo-
vék nadechne za minutu, poté ucitel rozdal
do dvojic kousek vaty, pomoci niz poéitali,
kolikrat se nadechnou v klidu Zdci ve tfidé.
Dile 7dci odhadovali, kolikrit se nadech-
nou v z4tézi, a nasledné to i ovéfovali — pra-
vé to je pfedmétem ukdzky:

U: Dobfe. Vyménte si to. A pozor. A po-
zor. Ten, ktery ted nedrzi vatu v ruce, bude
muset se trosku pohnout, abysme védéli, co
se stane s dechem, kdyz nékdo bude délat,
j& nevim tifeba minutu, diepy. Co myslite?
Nevykfikuj, nevykfikuj. (Vyvold))

Z1: Zrychli se dychéani.

U: Rikas, Ze se zrychli dychéni. M& prav-
du nebo? ((Otazka sméfuje na tfidu))

ZZ: Ma.

U: Ma. Pro¢? Zkuste mi fict rovnou proc,
Pavle.

Z2: Protoze srdce vlastné potfebuje vic
vyzivy, tudiz vlastné se zrychli tep=

U: =Jenom srdce?

Z2:Vlastné i svaly.

U: Potfebuiji vic (..) Verco, poslouchej to.

Z2: Takze se vlastné musi zrychlit dech,
aby se tam rychleji okrvovalo, tim pddem=

U: =Pozor, okrvovalo? Aby se do krve
dostaval?

Z2: Vice vzduch.

U: Ky?

ZZ: Kyslik.

U: Ovsem, jestli je to pravda, to si zkusi-
me ted, jo?

(Ukazka ze situace DS26)

Zajimavé na situaci je, jak ucitel d4-
val cilené prostor v§em zdkam. V otdzce
tykajici se dechové frekvence mohl kazdy
Fet svij tip. Poté, co pocitali skute¢nou
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frekvenci, tdzal se ulitel postupné kaz-
dé dvojice, kolik ,,naméfili, a nakonec
se znovu kazdé dvojice zepral, kolikrit
se cvidici zdk nadechl po z4tézi. Tato
snaha je v zdsad¢ cennd, problém je, Ze
jde asto pouze o formdlni prostor, kte-
ry zéktm poskytuje. S tipy totiz nebylo
nijak pracovdno a uditel se k nim nevra-
cel ani pro srovndni nebo vyvozeni pra-
vidla. Jde tak spiSe o jev formdaln{ (ucitel
davd prostor k vyjddieni vSem zdkiim)
nez Ucelny (Z4ci se aktivné zapoji pou-
hym vyslovenim tipu nebo ¢isla, tim
ale jejich aktivizace kondi). Ve vysledku
to, ze kazdy mohl fict sviij ndzor, trvalo
vice nez tietinu ¢asu z cca devitiminuto-
vé problémové orientované situace. To je
zdroven dokonce déle, nez trvalo feSeni
samotné problémové orientované tdlohy,
a to véetné zahrnutého pokusu a shrnu-
ti."? To ukazuje na dalsi, ve své podstaté
nezddouci jev spojeny s vyukou oriento-
vanou na kompetence, totiz ze piiprava
na feSeni problémové orientované dlohy
(zpravidla fédze F1) v praxi nékdy trvd déle
ne? fefeni samotné tlohy (srov. Ceskovd
& Knecht, 2016).

Na ukdzce je pozorovatelny KDI spo-
¢ivajici v tom, ze se uditel snazil opravo-
vat kazdou jednotlivost. To mélo dva dii-
sledky: ackoli bylo elicitovdno zpfesnén{
zdkovy odpovédi, tim, Ze se ptal okam?zi-
té, jesté béhem zdkovy promluvy, preru-
$il feSeni, ¢imz doslo k fragmentarizaci

a de facto k znemoznéni komplexnéjsiho
promysleni tlohy. Utitel tak zaostfil po-
zornost zaka na diléf poznatky ¢i detaily,
ale cil tlohy nebyl brdn na zfetel. Lze to
charakterizovat réenim, Ze pro stromy
nevidi les. V nékterych ptipadech pak
tento postup vedl k tomu, Ze se na popi-
sovanych jednotlivostech v feeni zasta-
vili natolik, Ze na feSeni ptivodni dlohy
uz ani nedoglo.

Shrneme-li KDI spadajici do této
kategorie, pak jde o situace, kdy (a) udi-
tel neposkytne dostate¢ny cas na pro-
mysleni odpovédi; (b) uditel sice dd
dostatek ¢asu na promysleni odpovédi,
ale nepockd, az zik odpovéd dokondi,
»sko¢i“ mu do fedi a dopovi feSeni sdm,
ackoli z4k jesté neskonil, a to i ve chvi-
li, kdy se ptili§ neodchylil od tématu
¢i mozného zplisobu feseni, nebo kdyz
(¢) ucitel udéld totéz po prvni spravné
varianté a namisto elaborovdni dalsiho
mozného feSen{ je zZ4dkiim sdm vyloz{ &
kdyz (d) zazi problémovy prostor nato-
lik, Ze zdky o vlastni zkoumdni de facto
ptipravi. Do této kategorie spadaji i si-
tuace, kdy (e) ucitel v okamziku prvni
chyby v feseni zdka pferusi a namisto
toho, aby jej na chybu upozornil, dal
ptileZitost ostatnim jej opravit nebo mu
jinak poradil, aktivitu pfevezme sim
a feeni zdkim transmisivné predloZi.
Pro vSechny tyto varianty je spole¢né
to, ze je zak pferusen v prabéhu procesu

12 Situace sestdvala z nékolika fézi — ivodni tipovani a pocitdni dechové frekvence v klidu jsme zafadili do inici-
a¢ni fize (F1), analyzovani (F2) za¢ind zaddnim problémové orientované tlohy a koné{ jejim feSenim (viz tran-
skript), ndsleduje ovéfovani pokusem, jez jsme zafadili do vyhleddvéni/zjistovdni informaci (F3), pokracovala
syntéza (F4) v podobé shrnovani vysledku a jejich piipadného posouzeni viidi ostatnim zakim a situace byla
zakoncena krati¢kym shrnutim (F5) toho, co se mélo pii pohybu s dechem stt.
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feseni. To maze”® mit nékolik pficin: jed-
nak obligdtni dspora ¢asu, jednak snaha
zavést pozornost skrze odpovéd k dal$imu
jevu, o némz bude v budoucnu fe¢, a jed-
nak prostd snaha uditele mit vyuku ,,pod
kontrolou“. Muze to byt ale také zpiiso-
beno vlastni nejistotou, at uz v oborovych
znalostech (kdyZ je dédn prostor zdkam,
mohou ,,pfijit“ na néco, co ulitel neznd),
nebo nejistotou pedagogickou, tedy tim,
jak vést konstruktivni dialog. Vysledkem
pak je, Ze Z4ci sice maji moznost aktivniho
zapojeni, ale pouze limitovaného prosto-
rem mezi ucitelovym zaddnim a vysvétle-
nim, ¢asto aktivné pasivnim, tedy Ze sice
jsou aktivné zapojeni, ke kognitivni akti-
vité ¢ rozvijeni kompetenci ale dochdzi
minim4lné. Tak se dostdvime k dalsi sku-
piné incidentd.

4.2 Kdyz poznéni ,,ute¢e” aneb
odvedené pozndvini

Neékteré situace jsou charakeeristické
tim, Ze ackoli se béhem nich realizova-
lo feSeni problémové orientované ulohy,
k vyfeseni nedoglo. Nejcastéji to bylo
zplisobeno tim, ze uditel radil Zdktim po-
moci podotdzky, kterd jim méla priblizit
podobny jev v jiném kontextu, namisto
toho je ale odvedla od tématu. V interakei
ucitele se tfidou diskutovali nad odpovédi
na podotdzku, tu zodpovédéli, ale k pu-
vodni otdzce se jiz nevrdtili. TotéZ ndsle-
dovalo ve chvili, kdy chtél ucitel poradit
tak, Ze reformuloval tutéz otdzku. Pfi

snaze o pieformulovdni otdzky posunul
jeji vyznam natolik, ze jiz neodpovidala
pavodnimu cili dlohy. Extrémni podobou
pak je, Ze k feSeni problémové orientova-
né tlohy nedoslo vibec. Ve sledovaném
vzorku byl identifikovdn jediny vyskyt
tohoto kritického didaktického incidentu,
a to u problémové orientované otdzky, kte-
rou polozil Z4k, vyuéujici neznal odpovéd
a ani pfes znalny zdjem 24k a tematickou
relevantnost ji s Zdky nezkusil najit. I to je
vak legitimni postup, nebot ucitel v kaz-
dou chvili vyuky vyhodnocuje dosavadni
prubéh a zvazuje, jakym smérem ji povede
ddle. Mohl tedy vyhodnotit, ze jde kupt.
o irelevantni odbocen{ od tématu ¢i ze by
je feSeni mohlo piili§ ¢asové zatizit.

Za situace s velkym potencidlem
ke zlepSeni Ize povazovat ty, kde dochdze-
lo pouze k plytkému pozndvéni. Ukazme
si to na situaci S6 z hodiny A2, v niz se fe${
odpadky v nasimulovaném rybnice:

U: To byl néjakej kluk ur¢ité a prisel sem-
ka vysypat néjakej odpad. J& se do toho
rybnika podivam, co to je?

T: Obal.

U: Décka a ted se vas zeptam. Podi-
vejte se, najednou ndm to plave po rybni-
ku, v rybnice to je, co myslite, z ¢eho to je,
z ¢eho to je? Pfihlasime se. Katko.

Z: Z papiru.

U: Z papiru. A myslite si, za jak dlouho se
rozlozi papir (.) ve vodé.=

Z:=Za pétdni=

Z:=Za chvilku.

U: Za pét dni, to je brzo.

13 Zde se projevuje limit vyzkumu v tom, Ze nemdme vypovédi uditeld zacilené na tuto stranku hodiny, mazZeme

se tedy pouze na zdkladé¢ vidéného domnivat, jakou p
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Z:Za pét minut.=

U: =To je jesté dfiv.

Z:Za deset dnd.

Z:Zatyden.

Z:Za setinu.

Z: Nikdy.=

U: =Za nékolik tydn( urcité. (U si stoup-
ne, ukondi tipovani)) Takze s papirem doka-
Ze se rybnik, voda vyrovnat?=

Z:=[An0]

U: =[Jakztakz jo.]

Z:=[Ne]

U: Co se ndm tady objevilo?

ZZ: Sklo.

U: Jezismarja, sklo. Jak dlouho tam bude
v tom rybnice, décka,

[co myslite].

Z:[Hodné dlouho.]

Z: Aspon navzdy.=

Z:=Naporad.

Z:=Ne-e

Z: Naporad.

U: Myslite si, ze se sklo rozlozi=

Z:=Ne.

U: néjak samo?

Z: Ano.

Z:Ne

U: Tomas mysli ano, kdo si mysli, Ze ne,
zvedne ruku. (2) ((ZZ zvedaji ruce))

Z:Ja.

U: Mhm. Kolik rukou nahofe? (1) Sklo
tam bude, sklo tam zUstane.

(Ukazka ze situace AS2)

Utitel probiral se Zzdky materidly,
z nichz jsou vyrobené odpadky vysypané
v rybniku. Zadali papirovym obalem, udi-
tel se ptal, z ¢eho je vyroben a jak dlouho
bude trvat, nez se ve vodé rozlozi. Ndsle-
dovala série zdkovskych tipt, které udi-

tel korigoval pouze slovy ,za pét dni, to
je brzo“ a ,to je jesté diiv®. Skoncil vsak
u obecné znalosti, Ze papir se ve vodé
rozlozi, a odpovéd ,odsouhlasil® se zce-
la jingm casovym ddajem, nez tipovali
z4ci, aniz by to bylo né&jak reflektovino.
S tipy nebylo ddle nijak pracovéno, feSe-
nf Z4ci nezdivodiovali, nefesili kontext,
dokonce kdyz uditel polozil otdzku, k niZ
celd situace sméfovala (zda se rybnik s pa-
pirem dokdZze vyrovnat), otdzka ziistala
v podstaté fe¢nickou, resp. ulitel necekal
na odpovéd a odpovédél sim. Totéz se
opakovalo u skla, kde sekvence skondi-
la u hlasovdni, s nimZ opét nebylo nijak
pracovéno, a pouhym konstatovdnim, Ze
sklo tam ztstane. Ndsledovala tdz varian-
ta s plasty (jiz mimo ukdzku), s nimiz maji
z4ci ztejmé diky spolecenské relevantnosti
dané problematiky vétsi zkusenost, takze
se rozhovotili i o vlastnich zkusenostech,
za né vsak feSeni opét neslo. Celd situace
skoncila bez shrnuti, z4vér si musel kazdy
vyvodit sdm. Tim, Ze nedochdzelo k hlub-
$imu promysleni souvislosti ani k praci
s tipy z4kd, ztstal proces feSeni na nejnizsi
kognitivn{ Grovni, celd situace nesla mini-
méln{ didakticky potencidl a jeji el tak
mohl byt pouze v motivaci k ndsledujici
akeivité tykajici se vhodnosti jedndni lum-
pa, ktery odpadky do rybniku vysypal.
Popsand situace ndm ukazuje tedy
hned dvé podoby popisovaného KDI —
kdyz se ulitel spokoji s plytkym pozndnim
a kdyz se spokoji s pozndnim bez kontex-
tu, zdlivodnéni, vysvétleni, a v disledku
tedy bez porozuméni. Vyucovéni bez po-
rozuméni je jednim z nejcastéjsich KDI
a mize k nému dojit i tehdy, kdyz uditel
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poznatky z4kd neshrne a neusadi do kon-
textu jiz stdvajicich znalostnich struktur.
Zéci si tak mizou odnést poznatek, Ze
néco néjak je, ale nemuseji rozumét tomu
proc.

Ve sledovanych hodindch se samoziej-
mé setkdvdme také s béznymi pedagogic-
kymi chybami — i uditel je ¢lovék chybu-
jici. Napftiklad ucitel oznaéi jako chybné
i sprdvné feseni, nebo naopak oznalf jako
spravné i chybné feSeni ¢i uznd pouze
jedno feSeni a ostatn{ povazuje za chybu;
nebo uditel poskytne Zékim ndpovédu,
kterd nepomiize, ale zmate, nebo dokon-
ce odvede zdky mimo téma. Tento KDI
se ale objevoval pomérné ziidka a obvykle
mél podobu dobfe minéné rady, kdy uditel
predpoklddal znalost z jiného kontextu,
jiz viak zdci neméli, takze rada se u zdka
nesetkala s porozuménim, resp. nedoslo
k vzdjemnému dorozuméni.

Ve sledovanych situacich se neztidka
objevuji zjednoduseni vedouci na hra-
nu oborové sprévnosti, nékdy dokonce
i za ni — to jsme ostatné mohli ¢dsteéné
pozorovat v ukdzce tykajici se préce svali
(DS22), v ukdzce zaméfené na dechovou
frekvenci (DS26) i v ukdzce zabyvajici se
hleddnim odpovédi na to, k ¢emu se vy-
uzivd veli jed (BS10). Oborovd sprdvnost
jde samozfejmé ruku v ruce s pedagogic-
kymi dovednostmi, neni v§ak pfedmétem
této studie upozornovat na oborové chy-
by, kterych si ulitelé patrné nebyli védomi
a které udinili v situacich, jez zjevné fesili
s nejlep$im védomim. A ackoli je vaimdm,
v ohledu na procesni strdnku, na niz je
studie zaméfena, je zdmérné pomijim.
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5. DISKUSE

V prezentované studii jsem si klad-
la za cil analyzovat, pro¢ situace, v nichz
byla problémové orientovand dloha na-
stolena, nenapln{ sviij potencidl — rozvijet
u z4kt kompetenci k feSeni problémd.
Sledovala jsem béznou vyuku, uditelé tedy
neméli zaddno, aby se specificky zaméfili
na rozvijeni kompetence k feseni problé-
mu. Rozvijeni klicovych kompetenci mi
v§ak z podstaty prostupovat celou vyukou
(viz RVP 2V, 2016), takze analyza situa-
ci, keeré prilezitost nabidly, ale nebyly vy-
uzity, je v tomto kontextu legitimni. Je
v§ak stdle nutné mit na paméti to, Ze ucitel
v danou chvili mohl sledovat jiny cil.

V Gvodu diskuse je tfeba také uvést,
ze kriticky incident nelze interpretovat
jako nedostatek profesni kompetence.
Jak upozoriiuje Amade-Escotovd (2005,
s. 142), kriticky incident lze identifikovat
jak u za¢inajicich uliteld, tak u ucitelt-ex-
pertii. Nejde tedy o kritiku uditelt a jejich
feSen{ nastalé pedagogické situace, nebot
ve vyuce intervenuje tolik proménnych,
ze divoda, pro¢ ji vedli uréitym zpuso-
bem, mize byt celd fada. Moji snahou
bylo spise upozornit na opakujici se jevy,
jez ve vyuce oslabuji rozvijeni kompetence
k feseni problému, ackoli k nému zadand
tloha sméfovala. Ostatné uz Flanagan
(1954) povazuje za smysl analyzy kritic-
kych incidentd vytvofen{ soupisu typic-
kych chyb, tedy toho, na co si ddt pozor
—ov$em s pozndmkou, Ze to nelze posuzo-
vat kriteridlné a formdlné a ze vzdy zélezi
na zpusobu realizace.
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5.1 Celkovy pohled na sledované

situace

Kvalitativni analyza kritickych di-
daktickych incidentt probéhla na vzorku
19 vyukovych situaci, které stavély na pro-
blémové orientovanych tlohdch, avak z4-
roveni nebyly hodnoceny jako rozvijejici.
Uz jen to, ze se v ni tlohy nesouci poten-
cidl rozvijet kompetenci k feSeni problé-
mu objevuji, je dobrou zprivou — vidyt
na druhém stupni ani to neni samoziejmé.
Naptiklad Knecht (2014) zjistil, Ze (v ze-
mépise) na druhém stupni se problémo-
v¢ orientovand vyuka téméf nevyskytuje.
Maji-li byt rozvijeny kli¢ové kompetence,
je tfeba se ve vyuce zaméfit na transfer
neboli pfendSeni poznatk mezi situace-
mi (v¢etné prendseni mezi teorif a praxi)
a generalizaci (podrobnéji viz Janik et al.,
2013, s. 199). To vyzaduje orientovat se
ve vyuce na tlohy vyssi kognitivni ndro¢-
nosti, av§ak nikoli pouze v roviné zad4ni.

Vsechny situace sledované v této stu-
dii (tedy situace, které nejsou povazoviny
za rozvijejici) byly organizovény jako roz-
hovor witele se tf{dou. Tato forma pfeva-
zovala i u vzorku rozvijejicich situaci (viz
Ceskovd, 2020a) a je také formou pro Ces-
kou vyuku typickou (viz studie TIMSS,
Roth et al., 2006; Najvar et al., 2011).
Je tedy evidentni, ze nejde pouze o for-
mu vyuky, ale i o miru, a pfedev§im
o zpusob zapojeni ucitele. Jak upozor-
nuji Molinariovd a Mameliovd (2013), je
pravé vtahovéni z4kt do diskuse, v niZz
je ucivo vysvétlovdno, pro prvni stupen
typickym zptsobem rozvijen{ argumen-
ta¢nich (i jinych) dovednosti u zdkua.

Nassaji a Wells (2000) pak v souvislos-
ti s vyukou pfirodnich véd na prvnim
stupni ukazuji, jak pozitivni efekt m4
spole¢né hleddni a vyjedndvdni odpovédi
i na zapojenf{ z4ka.

Uz sama distribuce potencidlné roz-
vijejicich problémové orientovanych situ-
aci ve sledovanych hodindch a téch, kte-
ré vykazuji potiebu alterace (viz tab. 1),
ukazuje, Ze zélez{ na tom, zda a jak uditel
m4 osvojeny tento konstruktivisticky ve-
deny typ vyuky (srov. Selley, 2013; To-
bin, 1993). Shrneme-li poznatky, které
o vzorku mdme, vidime pomérné vyrazné
rozdily mezi jednotlivymi vyucujicimi.
V hodindch vyucujicich A a C byl pozo-
rovatelny pomérné vysoky pocet problé-
mov¢ orientovanych vyukovych situaci,
z nichZ aspont polovinu mizeme pova-
zovat za rozvijejici. Lze se tedy domni-
vat, Ze situace zafazené do prezentované
analyzy neptichdzeji o potencidl rozvijet
kompetenci k feSeni problému proto, Ze
by tito vyucujici problémové orientova-
nou vyuku ,neuméli“ ve svych hodindch
aplikovat. Naopak je tomu u uditeld B, D
a E; ackoli do své vyuky taktéz zatadili
problémové orientovanych tlohy, nalé-
havost alteraci, tedy ,zdvaznost odchylky
posuzované situace od predpoklddané-
ho idedlniho stavu“ (Slavik et al., 2017,
s. 338), v jejich prabéhu je vysokd, nebot
vzdy pouze jednu z pozorovanych situaci
bylo mozné oznadit za rozvijejici, u udite-
le B dokonce zddnou (problémové orien-
tované dlohy do hodin uditele B navic
vndseli zdci, nikoli uditel). Zbylé situace,
které nejsou hodnoceny jako rozvijejici,
zabraly vice nez 80% celkového casu
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strdveného  problémové  orientovanou
vyukou. Jinymi slovy, ackoliv se problé-
mové orientované tlohy ve vyuce téchto
ucitell objevujf a jejich feseni je vénové-
no nemdlo ¢asu, vétSinu této doby nelze
povazovat z hlediska potencidlu rozvijeni
kompetence k feseni problému za efek-
tivni. To podtrhuje domnénku o souvis-
losti s vyucovacim stylem ucitele, ktery
mi dominantn{ vliv na miru zapojeni
zakd (srov. systematickd ptehledovd stu-
die Howe & Abedin, 2013).

Pti posuzovdni jednotlivych situa-
cf bylo nutné vidy uvazovat v kontextu
celych vyucovacich hodin. Je zfejmé, ze
nékteré problémové orientované situace
nebyly vyuzity kvali ¢asu, organizad-
nim davodiim ¢&i napt. jinému cili, kte-
ry vyucujici sledoval, nebot problémové
orientovand vyuka je jen jednou z cest,
jak zprostfedkovdvat zdkiim nové zna-
losti. OvSem i s pfihlédnutim k vyse
uvedenému analyza ukdzala, Ze ve vyuce
nékterych uciteld nebyl potencidl pro-
blémové orientované vyuky vyuzit ni-
kdy nebo téméf nikdy a Ze tedy moznd
vibec nevédi, jak takovou vyuku vést,
nebo se o ni snazi, ale bez vétd{ efektivity.
To miizeme pozorovat napf. v hodindch
ucitele D, ktery problémové orientované
ulohy predklddd zdkiim casto, snazi se
je zapojit v co nejvétsi mozné mife, ale
vysledkem je spiSe kvazidiskuse, nebo
u uditele B, kde tato snaha vyustila vzdy
ve slovni ,ping-pong®. Ve vysledcich lze
vysledovat nékolik ,typickych®, ¢asto se
vyskytujicich kritickych incidenttl, kte-
ré brini vyuzit potencidlu problémové
orientovanych tloh.
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5.2 Kritické didaktické
incidenty v kontextu problémové
orientované vyuky

V souvislosti s analyzou kritickych di-
daktickych incidentd v problémové orien-
tované vyuce se nelze ubrdnit hleddn{
analogii s didaktickymi formalismy, jez
Janik a kol. (2013; dile rozprac. in Slavik
et al., 2017, s. 372 an.) obecné vymezili
jako nesoulad (dezintegraci) mezi tfemi
klicovymi determinantami kvality vyuky:
1. u¢ebnim obsahem, 2. zdkovskou zkuse-
nosti a motivaci, 3. spole¢nym jedndnim
74k a uditele, které ma sméfovat k cilam
vyuky. Nékteré ptiklady uvedu déle.

Dominantni skupinou incidentii bylo
ptilisné vztahovdni aktivity na uditele,
které se projevovalo tim, Ze uditel nato-
lik Zdky provazel feSenim dlohy, ze ji de
facto fesil sdm. Popisované KDI ndpadné
ptipominaji protetické pozndni (Hejny,
1989, rozprac. 2004), které nastdvd v si-
tuaci, kdy uditel podsouvd zékam svij
postup fefeni, jejz ale zdci pfijmou jako
fakt, aniz by porozuméli pro¢. To se pak
obvykle projevi ve chvili, kdy maji nauce-
né aplikovat v jiném kontextu, zdivodnit
feseni apod. O podobnych zdvérech hovo-
H napt. Woods-McConneyovd, Wosnitza
a Sturrockovd (2016), kdyZz popisuji, ze
byly interakce vysoké drovné v badatelsky
orientované vyuce, na niz se zaméfovali,
zfidkavé a krdcké, ¢asto hned v pocédtku
feSenf utlumené vlivem toho, Ze iniciativu
prevzal ucitel.

Uz to, Ze byl ve vyuce dominantni udi-
tel, jde proti zdkladni zdsadé problémové
orientované vyuky — pfenesen{ aktivity
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na zdka (viz Barrows, 1996). I zde je tfeba
brat do ivahy mnohokrét vzpominany jiny
mozny cil, ktery uditel tlohou sledoval.
Aktivita 4k vSak pfes zaddni, které nabi-
zelo zdkovské elaborovdni feseni, mnohdy
spocivala pouze v tom, Ze dopliiovali slova
podle smyslu véty nebo naudenych frézi
namisto vlastn{ iniciativy, ndvrht na zpd-
sob feseni, vyuzivdni dosavadnich znalost{
a souvislosti v novém kontextu apod. Jsou
tak sice zd4nlivé akrtivni, ale jejich aktivi-
ta sméfuje spis nez k porozuméni obsahu
k hleddni slov, kterd se hodi k doplnéni
ucitelovych vét. Dusledkem miize byt,
ze je jim celkové pozndni utajeno, tedy
ze jde o utajené pozndvini (Slavik et al.,
2017, s. 386-387).1 V nékterych situacich
zdci prosté hddali, co md ucitel na mysli.
Na tyto nebo podobné charakteristiky
upozorfiuje rovnéz Salamounovd a kol.
(2017), keeti je uvddéji jako ptiklad bez-
Ucelnych pasdzi (ve smyslu dialogického
vyucovdni), jejichz Géelem je pouze se tre-
fit do Zddouciho slova a které nemaji pro
uceni pfili$nou hodnotu, pouze zpiisobuji
zbyte¢nou ¢asovou ztrdtu.

Daldi skupina incidentd mize byt
charakterizovdna jako nedostate¢né ela-
borovani zdkovskych feSeni. Muze to mit
dvé priciny: Bud ucitel nevyZadoval vic
nez jednu odpovéd, nebo se spokojil s od-
povédi plytkou ¢i bez argumentu (o uzi-
te¢nosti a smysluplnosti argumentovéni
v primérn{ vyuce ptirodnich véd viz napt.

Naylor, Keogh & Downing, 2007, ¢i Si-

mon & Richardson, 2009), a nevyuzil
tak dostate¢né moznosti, které mu tloha
ddvala. Jako druhou pfi¢inu Ize pfedpo-
klddat, Ze Zdci mohli vnimat dlohu jako
»jednu z mnoha“, nikoli jako problémo-
vé orientovanou. Woods-McConneyov4,
Wosnitza a Sturrockovd (2016) totiz v této
souvislosti doklddaji, ze potencidl aktivi-
zujicich metod zlistdvd nevyuzit i vlivem
toho, Ze si Z4ci nebyli védomi charakteru
tlohy (v jejich ptipadé toho, Ze je tloha
badatelsky orientovdna) a nehledali jinou
nez nejjednodussi odpovéd. Slavik a kol.
(2017, s. 373-375) v souvislosti se situaci,
v niz jsou dédny podnéty, které by mohly
vést zdka k pozndni, ale nejsou dostate¢né
funkéni, aby mohlo dojit k hlub$imu po-
rozuméni obsahu a dorozumeéni se o ném,
a tedy ani ke kognitivn{ aktivizaci z4ka,
hovoti jako o odcizeném pozndvini. Za jis-
tou formu odcizeného pozndvdn{ pak mi-
zeme povazovat vySe popisovany KDI,
v némz se ucitel snazi zdkim poradit,
ale otdzkou, kterou jim napovidd, zdky
od ptvodni otdzky odvede. Navrhuji pro
tento pfipad v souladu s ndzvem kapitoly,
kterd jev popisuje (kap. 4.2), ndzev odve-
dené pozndvdni.

Vidy je nutné, aby bylo poznini zis-
kané skrze feeni problémové orientované
tlohy na konci shrnuto a usazeno do std-
vajicich strukeur, aby doslo k hlub$imu
porozuméni nejen toho, co se Z4ci nauci-
li, ale také toho, co ptedtim védéli a jak
tlohu fesili (srov. Myhill, 2006). Reflexe

4V popisovanych situacich, v nichz doslo k oznaceni chybného fesent za spravné a naopak, a vnesl-li do vyuky
chybné odborné informace uditel, vedla vyuka v diisledku k osvojeni chybnych koncepti. Tento pfipad oznacu-
je Ja¢ (2017; a rozprac. Slavik et al., 2017) jako zavddéjici pozndvdni.
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zpusobu feseni, jeZ je mnohymi autory po-
vazovéno za klicovou ¢4st fesent (viz napft.
Savery, 2019), chybéla ve sledovanych si-
tuacich dplné (o tom vice v pfedchozich
studiich). Nedostate¢né provdzani ¢i usa-
zen{ nové nabytych znalosti do stdvajicich
strukeur se ale ukdzalo jako dalsi z kri-
tickych momentt v problémové orien-
tované vyuce — i kdyZ doSlo k vyfeseni
problémové orientované tlohy a na feSeni
se podileli Zdci aktivné, v téméf polovi-
né sledovanych situaci ziistalo feSeni bez
shrnuti ¢i bez usazeni do stdvajicich ko-
gnitivnich struktur. Takovy incident lze
povazovat za piiklad nezavrieného pozni-
vdni a koresponduje s ndlezy Myhillové
a Dunkina (2005), ktet{ ukazuji, jak ¢asto
k popisovanému jevu ve vyuce dochdzi.

Ziroven pravé toto je vyznamnym
prvkem, ktery piekondvd tolik kritizované
odtrzen{ oborovych znalosti a obsahovou
vyprézdnénost ve vyuce zaméfené na roz-
vijeni klitovych kompetenci (viz napf.
Willbergh, 2015; Stech, 2013; Kas¢dk
& Pupala, 2009). Jak tvrdi napf. Hung
(2019, s. 249), ,,problémy slouzi jako pro-
stiedky pro oborové znalosti, jimz se Zdci
maji naucit. Problémové orientovand vy-
uka tedy ma byt naopak v obsahu vyrazné
zakotvena.

5.3 Limity vyzkumu a zivér

Jak jiz bylo naznaeno, tento vy-
zkumny pfistup m4 fadu limitd. Limitem
studie je zajisté vyuzitd pouze jednoho
zdroje informaci — videozdznami, resp.
transkriptd, a tedy pozitivisticky ndhled.
Kdyby byla pfilezitost vést nad identifiko-
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vanymi kritickymi incidenty s vyuéujici-
mi rozhovor, jisté by to pfineslo bohatsi
a presnéjsi data — mizeme se ov§em do-
mnivat, ze by se tykala zejména oblasti
organizace (zptisobené napt. zohlednénim
tnavy zékd), a nikoli pfimého piisobeni
ucitele ve smyslu zpusobu poskytovdni
rad béhem feseni problémové orientované
tlohy. Dal${m ptiznanym limitem a zdro-
veti nejvétsi vyhodou je, Ze nejsou zkou-
mdny hodiny, v nichz méli uditelé zaddno
orientovat se na rozvijen{ dané kompeten-
ce, ba naopak, v tomto vzorku mélo jit
o hodiny co nejbézngjsi, jejichz primdrni
cil mohl byt (a také zfejmé byl) v jinych
oblastech, nez je rozvijeni kompetence
k feSeni problémt. Vzhledem k tomu,
ze rozvijeni kli¢ovych kompetenci by se
mélo prolinat celym kurikulem a pomoci
tohoto vzorku jsme ziskali ndhled na béz-
nou, v dobrém slova smyslu primérnou
vyuku, jde také o prilezitost poukdzat
na to, jak moc se problémovd vyuka v ho-
dindch (naseho vzorku) ne/objevuje (viz
ptedchozi studie), a pokud ano, tak v ja-
kych podobédch. Limitem je jisté i to, zZe
stavim na teorii vybudované na vzorku
péti vyucujicich, a také kvtli omezenému
poctu natocenych hodin a posuzovanych
situaci rozhodné nelze ptili§ zobecnovat.
Studie slouzi pouze jako orienta¢ni vhled
do problematiky. Na druhou stranu pr-
votn{ analyza problémové orientovanych
situaci v 10 hodindch vlastivédného uci-
va u jiného vzorku vyucujicich (Ceskovi,
2018) ukdzala na vysledky velmi podob-
né tém, jaké byly na vzorku ptirodovéd-
ném. Mazeme se tedy domnivat, Ze Slo
o pomérné reprezentativni vybér. Bude



Kdyz i)atencia'lné rogvijejici situace nerozviji:
kritické didaktické incidenty v problémové orientované vyuce

zajimavé popisovanou teorii sledovat, déle
ovéfovat a pozorovat, zda a v ¢em se vy-
uka zachycend v téchto vzorcich bude lisit
a zda kontextova data, kterda u druhého
vzorku byla sesbirdna, pfinesou i bohat
§ vysledky. Jak bylo feceno, studie byla
zaméfena na interakci ve vyuce. Bylo by
uzite¢né a potiebné ovéfit také efektivitu
popisované vyuky, a potazmo i neefekti-
vitu popisovanych incidentd, na samotné
uceni z4ka.

Zévérem je tieba v souladu s Janikem
a kol. (2013, s. 199) konstatovat, Ze orien-
tace na rozvijeni kli¢ovych kompetenci
je ndro¢nd jak pro zdka, pfedev$im kvuli
pozadavkiim na kognitivni procesy pro-
bihajici pfi takové vyuce, tak pro ucitele,
zejména v jeho didaktické prici a reflexi.
Je tomu tak zejména kvuli nutnosti pro-
myslenéj$i strukturace, resp. propojo-
vén{ ulebnich obsahti, a kvili ndrokim
na prabéh didaktické transformace, kte-
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CESKOVA, T. When Potentially Developing Situations do Not Develop:
Critical Didactic Incidents in Problem-oriented Instruction

Teachers often consider the concept of competences incomprehensible and difficult to grasp in in-
struction. The development of pupils’ competences is thus potentially limited. The study focuses on the
problem-solving competence (PSC), specifically on learning situations that potentially develop pupils
PSC (i.e. problem-oriented situations with a problem task at their core). However, the fact that
a teacher uses problem tasks in instruction does not automatically mean that pupils PSC is developed.

Aim: The study aims to describe what causes the loss of the potential of problem-oriented situations
to develop pupils’ PSC.

Methods: 19 problem-oriented learning situations that had been identified in ten primary science
lessons and were not found ro actually develop PSC were researched. Using critical didactic incident
analysis, concrete forms of problem-oriented learning situations are described to capture the recurrent
phenomena that cause the situations to lose their potential to develop PSC.

Results: The dominant group of incidents was characterized by an excessive concentration of
activity in the teacher — they guided pupils through the solving process so much that they solved the
task de facto on their own. The study describes the mechanism of how this and other incidents came
about. Describing some phenomena that reduce the development of PSC might help to show what
should be avoided in instruction.

Keywords: problem-solving competence, critical incident, problem-oriented rask, primary education,
interaction.
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