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FUNKCE UCITELSKYCH OTAZEK
VE VYUKOVE KOMUNIKACI
NA DRUHEM STUPNI ZAKLADNI SKOLY

THE FUNCTION OF TEACHER QUESTIONING
IN EDUCATIONAL COMMUNICATION
AT LOWER SECONDARY SCHOOL

ROMAN SVARICEK

Abstrakt

Text prezentuje vysledky vyzkumnébo Setient funkce ucitelskych otdazek ve vybranyeh humanitnich predmétech
na druhém stupni zdikladnich skol. Datovy soubor je tvoren videonabravkami 32 vyucovacich hodin, jeZ json
analyzoviny pomoci kvantitativnich i kvalitativnich postupi. Hlavnim cilem vyzkumn bylo 2 jistit, jaké
Sunkce plni ucitelské otazky ve vyukové komunikaci. Zajimalo nds ddle, jaké druby otizek pousivaji nci-
telé ve vybranych predmétech, jak ucitelé pongivayi oteviené a nzaviené otizky a jak se lisi otazky dle miry
kognitivni narolnosti. 1 proni lasti clanku je vymezena niitelskd otagka, jsou popsdny typy otdazek a jejich
pocty ve sledovanych hodindch. V" drubé sti popisujeme néitelské otazky s obledem na jejich funfkce ve vy-
ukové komunikaci. Podrobné json analyzoviny (tyri typy vyukovych sekvenci (reprodufkce, memorovini,
diskuse a produkce), prostiednictvim kterych je dologeno, jaké efekty ma ugivani nzaviené a oteviené otaz-
ky nigsi kognitivni narocnosti, absence otdzek nigsi a vys$si kognitivni ndrocnosti a paugy ve vyukovém
dialogn. V" zdvérn shrnujeme dopady nlitelskych otdzek na vyukovon komunikaci a formulujeme pravidla
pro kladeni ulitelskych otizek s obledens na kognitivni prici Zikii.
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Abstract
This paper presents the results of an investigation of the function of teacher questioning in selected humanities
subjects at the lower secondary school. The data set comprises video recordings of 32 tanght lessons which are ana-
lysed using both quantative and qualitative procedures. The main aim of the research was to establish the
Sunctions performed by teacher questioning in educational communication. Further we were interested in the
kinds of questions teachers use in selected subjects, how teachers use open and closed questions, and how
questions differ in terms of the cognitive demand factor. The first part of the paper specifies what teacher
questioning is, describes types of questions, and indicates their frequency in the lessons observed. In the second
part of the paper we describe teacher questions in respect of their function in educational communication. Four
types of educational sequences (reproduction, memorizing, discussion and production) are analysed in detail;
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by means of these sequences the effects are shown of the following: the use of closed and open questions with
a lower cognitive demand factor, the absence of questions with a lower and higher cognitive demand factor,
pauses in edncational dialogne. In the conclusion we summarize the impact of teacher questioning on ednca-
tional communication and formulate rules for the putting of teacher questions in respect of pupils’ cognitive work.

Keywords
edncational communication, educational dialogue, teacher questioning, IRF structure, cognitive learning

Uvod

Studie pedagogické komunikace pfinasejf jiz po dlouha desetilet{ jak v za-
hrani¢ni, tak v ¢eské pedagogice velmi bohata zjisténi o povaze a struktufe
vyuky. V centru zkoumani obvykle nestoji osobnostni charakteristiky uci-
tele, ale to, co ucitel ve vyuce realn¢ deld a které jeho ¢innosti vyznamné
ovliviuji uceni zaka. Vysledky empirickych zkoumani komunikace jsou vy-
znamné pro pochopeni specificnosti pedagogické komunikace, jeji bazalni
struktury, ale nasledné i pro didaktické chapani rolf jednotlivych aktéra a je-
jich jednani v komunikaci.

Jadrem této studie jsou ucitelské otazky, které jsou povazovany za klicovy
prvek procesu uceni, a to nejen ve skolni tfidé. Podle Postmana (1979, s. 140)
je veskeré nase poznani vysledkem tdzani, a proto je mozné fici, ze kladeni
otazek ucitelem je jednim z nejdulezitéjsich intelektualnich nastroji. Jednim
z motivi, kterymi se vyklada vznik filozofie, je lidska zvidavost, potieba
znat odpovédi na zakladnf otazky. Lidska zvidavost prostfednictvim tazani
reaguje na problémy, které prozivame, a na situace, ve kterych se ocitime,
aby dospéla k poznani. Recka filozofie miZe slouzit jako nejstarsi dikaz toho,
ze otazky a tazani jsou dilezité pro uceni. Velmi zndmym pifkladem je so-
kratovsky dialog, ktery byva nahliZzen jako didakticka metoda vhodna pro
ucen{ se prostfednictvim expozice, rozpominani a zdavodnovani. Jak vsak
upozornuji nektef{ autofi (viz napt. Petrzelka, 2000), ptvodni sokratovska
metoda je zaloZena na odlisném principu, kterym je znejisténi partnera v roz-
hovoru, a na aporii, kdy jedinec pfiznava, ze nezna odpoved na otazku
Sokrata (ucitele). Cilem takového otfesu partnera v dialogu tak nenf vysvét-
lovani novych poznatkd, ale motivace jedince, ktery zjistil, ze néco nevi,
i kdyz si puvodné myslel, Ze to vi, k hledani poznani.

Podobné zasadné se odlisuje bézna otazka od otazky didaktické ve vyu-
kové komunikaci. Zatimco v bézném rozhovoru klademe otazku proto, ze
nezname odpoved, ve skole klade ucitel otazku proto, aby zjistil, zda zak od-
poved na otazku zna a jak o ni pfemysli, jak se k ni dopracoval. Stranou
ponechame dalsi zvlastnost vyukové komunikace, kterou je zpétna vazba
uéitele zakovi (viz Sedova, Svaticek, 2010b).
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V pedagogické literatufe nalezneme napfic riznymiideovymi vychodisky
jednoznacnou shodu, ze ucitelské otizky mohou vyraznou mérou podporovat
zakovské uceni (Flanders, 1970; Winne, 1979; Cazden, 1988; Mares, 1998;
Gavora, 2005; Walsh, Sattes, 2005). Brzy po publikovani Bloomovy taxono-
mické tabulky s rozdélenim kognitivnich procest podle jejich naroc¢nosti
(Bloom, 1956)" se objevuje hypotéza, zpocitku nezpochybfiovana, ze uzi-
van{ ucitelskych otazek zamétfenych na vyssi kognitivni procesy vede k tomu,
ze se zaci naudi vice, nez kdyz ucitel uziva otazky ovétujici zapamatovani fak-
tu (napt. Sanders, 1960).

V nasledujicich dekadach se vyzkumnici pokouseli experimentalné po-
tvrdit tuto hypotézu, ale i pfes velké mnozstvi experimenta se nepodafilo
jasné prokazat vztah mezi frekvenci ucitelskych otazek vyssi kognitivn{
naroc¢nosti a vysledky zakt (viz naptf. Dunkin, Biddle, 1974; Winne, 1979).
Situace se tedy pon¢kud zkomplikovala. Vzhledem k tomu, Ze u vétsiny ex-
perimentt byla nasledné zpochybnéna operacionalizace proménnych (Gall,
1970; Gall a kol., 1978), nepodaftilo se prakticky viibec prokazat povahu vzta-
hu mezi vy$simi kognitivnimi otazkami a uc¢enim zaka. Prvotn{ hypotéza
o otazkach vyssi kognitivni naro¢nosti se ukazala byt znaéné nejednoznacna.

Vyzkum Gallové a jejich kolegti (Gall a kol., 1978) neprokazal korelaci
mezi otazkami vyssi kognitivni naro¢nosti a vysledky zaka. Jejich vyzkum
naopak ukazal, Ze vysledky zaku jsou nejlepsi, kdyz 25 % otazek je vyssi ko-
gnitivni naro¢nosti a 75 % testuje fakta. Podle badatelt je mozné si vysvétlit
zaveéry nasledovné: jestlize se zak ocitd tvafi v tvaf zmeéti otevienych otazek
vyssi kognitivni naroc¢nosti (50-75 %), muaze se soustiedit na odpovidani
téchto otazek, ale zarovenl muze pfistoupit k ignorovani faktickych otazek
(to se prokazalo pfi testech znalosti). Idedlni formou vyuky je dle Gallové
kladen{ otazek testujicich znalosti nebo vyvolavajicich z paméti cerstvé na-
byté poznatky (recitation).

Ke zcela opa¢nému tvrzeni, ze ucitelské otazky s vyssi kognitivn{ na-
rocnosti vedou k lepsim vzdélavacim vysledkim zaka nez otazky zaméfené
na nizsf kognitivni procesy, dospiva jina linie badani. Zndma je napfiklad
metaanalyza Redfieldové a Rousseauové (1981), které se rozhodly ovéfit vy-
sledky dvaceti experimentalnich Setfeni a podivat se na tytéz vyzkumy, kte-
ré byly ve zkoumani Winneho (1979) zhodnoceny jako nepriakazné. Autorky

Vydani Bloomovy taxonomické tabulky kognitivnich procesa vedlo v nésledujicich
deseti letech k publikovani nejméné desiti dalsich klasifika¢nich systémt (viz Gall,
1970). Ackoli registrujeme i kritické ohlasy na tuto taxonomii (kritizujici napfiklad ne-
existenci linearn{ hierarchie, zaméfeni jen na kognitivni procesy, povyseni hodnoceni
nad syntézu, obtiznost rozliseni mezi nékterymi kategoriemi vyssich kognitivnich
procest — analjzou a hodnocenim apod.), domnivime se, ze Bloomova taxonomie
poskytuje vhodny ramec pro posouzeni mysleni a vysledkt zaku.
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hojné citovaného textu pouzily jiné metody metaanalyzy a dospély k zavéru,
ze otazky vyssi kognitivai naro¢nosti maji pozitivai dopad na uéeni zaka.?
Podle jejich zavéru plati, ze ¢im mensi skupina zaku, tim vétsi efekt maji otaz-
ky vyssi kognitivni ndro¢nosti.

Pokusy prokazat, ze vétsi pocet otazek vyssi kognitivni ndro¢nosti auto-
maticky vede k lepsimu uceni zaku, pfinesly dukazy pro i proti. Mizeme si
problém usnadnit ideologickym fesenim, kdy oznacime jeden nazorovy tabor
za zpateCnicky, zatimco druhy za progresivni a ubirajici se spravoym sme-
rem.” Kritikové skolniho vzdélavani dlouhodobé tvrdi, Ze uéitelé vedou zaky
pouze k memorovani a osvojeni si faktti, ovsem bez durazu na vyssi kogni-
tivni procesy mysleni, jako je aplikace, syntéza ¢i hodnoceni. Zakladni
chybou takové kritiky je nejenom jeji snaha po kopirovani médnich vliva,
ale n¢kdy i absence empirického dikazu, o ktery by mohl byt opfen tak
zavazny hodnotovy soud. Néktera odmitnuti transmisivniho uceni jsou
inspirovana Rousseauovou kritikou obsazenou v Ewilovi (1926) a horuji pro
romanticky ladéné, ni¢im neomezované détské objevovani svéta.

V tomto pifispévku je zvolen jiny postup. Pokusime se o prozkoumani
druhu ucitelskych otazek a jejich funkce v pedagogické komunikaci na dru-
hém stupni zakladni skoly. Nebudeme se soustfedovat jen na intenci ucitele
v otazkach, protoze to plné neumoznuje poznat efekt ucitelova zaméru
(Mares, 1988). V ramci analyzy se zabyvame jak odpovéd'mi zak, tak 1 hod-
nocenim ucitele, ale i znovunastolovanim otazky. Chceme zjistit, nejen jaky
je pocet ruznych typu otazek, ale také jaky dopad maji ucitelské otazky na
prub¢h vyuky a jak ucitelské otazky mohou zasadnim zptsobem vyukovou
komunikaci proménovat.

Uéelem ¢lanku neni zaujmout ideologické &i vyslovené kritické stanovis-
ko, ale pouzit aparat etnografického vyzkumu k ziskani pedagogického mi-
kropohledu na dénf ve tfidé. Nechceme kritizovat skolu, jeji ucitele nebo
zaky. Hlavnim zdmérem je peclivé analyzovat strukturu pedagogické ko-
munikace se zaméfenim na vzdélavaci ucitelské otazky* kladené ve vyukové
komunikaci a odhalit problematické sekvence. Teprve na zakladé této po-
drobné prace je mozné identifikovat situace, které je tfeba zlepsit.

Sest let po Redfieldové a Rousseauové se dalsi autofi pokusili znovu nahlédnout na
stejné vyzkumy a dospéli ke stejnému presvédceni jako Winne, ze neni mozné pro-
kazat efekt otazek vyssi kognitivni naroc¢nosti na uc¢eni zaka (Samson a kol., 1987).
Nalezneme tedy tezi, ze otazky nizsi kognitivni narocnosti snizuji ochotu zakua ris-
kovat (Alexander, 2000), stejn¢ jako Ze bez téchto otazek neni mozné klast otazky vys-
$i kognitivni naro¢nosti (Gall a kol., 1978).

Dle Marese a Kfivohlavého (1995) maji ucitelské otazky tfi funkce: organizacni, vzde-
lavaci a vychovnou. V textu se vénujeme pouze vzdélavaci funkci otdzek. Vyuzivani
ucitelskych otazek k vychovné funkei (k mocenskym zameérim ucitele a posileni vztahu
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Metodologie vyzkumného Setfeni

Z uvedenych divodu jsme se rozhodli optikou ucitelskych otazek prozkoumat
data z terénnfho vyzkumu vyukové komunikace v prostfedi sedmé a osmé
tiidy druhého stupné zakladni skoly. Jde o data, ktera jsme sbirali v prab¢hu
skolniho roku 2009/2010, pficemz sbér zahrnoval etnografické pozorovani
ve tfidach, videostudie vyucovacich hodin, hloubkové rozhovory s uciteli
a dotazniky pro zaky. Vzorek tvofilo 16 rtznych tiid vyucovanych 16 raz-
nymi uciteli na ¢tyfech raznych skolach.” Dvé ze skol, na nichz byl vyzkum
realizovan, byly méstské, jedna venkovska a jedna se nachdzela v malém més-
té.® Vyucujici, ktef{ se vyzkumu zacastnili, uéili ve sledovanych tfidich ces-
ky jazyk, d¢jepis nebo obc¢anskou vychovu a prave tato vyuka byla pfedmétem
pozorovani a videonahravek. Divodem tohoto omezeni byl pfedpoklad,
ze komunikace v raznych pfedmétech mize byt ovlivnéna obsahem vyuco-
vané latky. Vzhledem k tomu, ze vyuku v pfirodovédnych pfedmétech zkou-
ma v soucasné dob¢é metodou videostudii tym Centra zakladniho vyzkumu
skolnfho vzdelavani (ackoli nejde o vyzkum zameéfeny primarné na pedago-
gickou komunikaci),” volili jsme zamérné pfedméty humanitni. Sekunddrnim
dusledkem uvedeného omezeni byla skute¢nost, ze se ve vybranych $kolach
vyskytovalo vzdy jen nékolik uciteld, kteti odpovidali nasim kritériim (tzn.
vyucovali ¢esky jazyk, obc¢anskou vychovu nebo déjepis v Sesté az devaté tii-
de), a tudiz se tim omezil samovybér respondentt (v tom smyslu, ze bychom
spolupracovali jen s témi uciteli, které vedeni skoly povazuje za ,vzorové"
piiklady nebo ktefi sami projevuji aktivni zajem o participaci na vyzkumu).
Z celé vyucovaci hodiny se v tomto textu zaméfime pouze na vyukovou ko-
munikaci, a zejména na vzdélavaci ucitelské otazky a jejich funkei.

V této studii pracujeme pfedevsim s daty z videostudii,® které byly pfe-
psany do podoby doslovnych transkripci komunikace ve vyucovaci hodiné

se zaky) je pfedmétem analyzy jiné studie (Sedova, 2011). Skupinovou préci, koopera-
tivni vyuku ¢i organiza¢ni otazky ponechime mimo obzor vyzkumu (navic se objevu-
ji jen velmi malo). Na druhou stranu se také nebudeme vénovat paralingvistickym
a extralingvistickym prostfedkum pedagogické komunikace, ackoliv je zfejmé (Walsh,
Sattes, 2005), Ze maji pozitivni vliv na u¢eni zakua.

Slo o bézné ttidy zakladni skoly, zadna z nich nebyla vibérova. Poéetnost jednotlivych
tfid znac¢né kolisala (mimo jiné i v dusledku aktualnich absenci zakl), nejméné napl-
neéna tifda ¢itala 8 zaka, nejvyssi pocet zaka pfi vyzkumu ¢inil 24.

Zakladnim pozadavkem na vybér skoly bylo, aby skola nevybocovala z praméru ces-
kych zakladnich kol ideovym sméfovanim (napf. alternativni skola) ani skladbou zaka
(napi. vybérova skola). Ve vsech piipadech se jednalo o skoly v Jihomoravském kraji.
7 Srov. napft. Janik a kol., 2008; Hubelova a kol., 2008.

Termin videostudie byva pouzivan pro rizné typy vyzkumd, které jsou zalozeny na
analyze videozaznamu (Janik, Najvar, 2008). Celkem jsme pofidili 32 videostudif, tzn.
dv¢ vyucovaci hodiny od kazdého uéitele ve vzorku.
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a umoznujf detailni analyzu dat. Jde o metodu umoziujici ziskat (a predevsim
fixovat pro dalsi analyzu) hluboky popis déni v hodiné. Pfi pfimém pozoro-
van{ je pozornost vyzkumnika vzdy velmi selektivni a jeho zapisky ¢i za-
znamové archy jsou nutné fragmentarni. Ackoli ma metoda videostudie sva
omezeni, z nichz n¢kterd jsme ve vétsim detailu diskutovali v pfedchazejicich
textech (Sed’ové, Svaticek, 2010b), vaimame ji jako nejlepsi dostupnou me-
todu, ktera nam umoznuje ziskat o objektu naseho zajmu velké mnozstvi
detailnich informaci. Vedle toho pracujeme s daty z pozorovani a rovnéz
z hloubkovych rozhovort s uciteli.

Jde samozfejmé o omezeny vzorek bez naroku na reprezentativnost, avsak
vzhledem k mnozstvi dat, které jsme v jednotlivych tfidach ziskavali, a vzhle-
dem k zdméru analyzovat data pfedevsim kvalitativnimi postupy se jevi
jako dostacujici. Zaveéry zde predkladané nezobecnujeme na celou populaci
zakl a uditela (viz problém zobecnitelnosti — Bassey, 2001), ale pokousime
se vytvofit davéryhodny model, ktery je podlozen empirickymi nalezy.

S kazdym z vybranych ucitelt jsme na samém zacatku celého Setfeni pro-
vedli hloubkovy rozhovor mapujici raimcové postoje k vyukové komunikaci
a deklarované komunikacni postupy. Nasledné jsme realizovali sérii pozoro-
vani zavr$enou dvéma videonahravkami vyucovaci hodiny. Bezprostfedné
po natoceni druhé videonahravky (v nasledujici vyucovaci hodin¢) jsme za-
kam distribuovali dotaznik zaméfeny na jejich vniman{ komunikace v prave
uplynulé hodiné. Poslednim bodem sbéru dat byl druhy hloubkovy rozhovor
s uciteli, jehoZz schéma bylo sestavovano jednotlivym ucitelim na miru po-
dle toho, co jsme zaznamenali jako typické v prubéhu pozorovani.

Zaznamovy protokol obsahoval anonymizované zakladni identifikacni
udaje o dané vyucovaci hodiné¢ a pfepis celé vyuky. Hodinu jsme rozdélili
do blokt po péti minutach, kvuli nasledné identifikaci v nahravce. Pravidla
transkripéniho pfepisu jsme vytvofili podle notace Jeffersonové (1984).”
Takto vzniklé protokoly slouzi jako material pro kvalitativni analyzu za po-
uziti softwaru ATLAS.ti (verze 5.0) a rovnéz pro jednoduchou deskriptivni
analyzu kvantitativni. Pfi analyze komunikaénich struktur jsme postupova-
li tak, Ze jsme cely material okédovali sadou 39 kédu, z nichz nékteré jsme
méli pfipraveny ptedem (napt. kody typu Iniciace: oteviend otizka, Iniciace: uza-
viend otdzka, Iniciace: oteviend otdzka nigsi kognitivni ndrolnosti...), jiné vznikaly
teprve v prubchu kédovani (diktdt, Evaluace: otizka s absorpet...). Vzhledem
k tomu, ze se na kddovani podileli vsichni ¢tyfi ¢lenové tymu'’, bylo tieba

Provedeny prvni pfepis videonahravek byl podroben dvéma naslednym kontrolam, pfi
kterych byl pfepis korigovan.

Vyzkumny tym tvofili ¢lenové Ustavu pedagogickych véd Filozofické fakulty Masa-
rykovy univerzity: Klara Sedova, Roman Svafticek, Zuzana Makovska a Jiti Zounck.
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neustale hlidat shodu kodért a vracet se k jiz zakédovanému materialu
a upravovat jej tak, abychom doséahli co nejvétsi konzistence a tim dostali kri-
tériu spolehlivosti (viz Svaticek, 2007)."" S takto vzniklymi kédy mizeme
provadét jednak jednoduché kvantitativni operace (absolutn{ a relativni cet-
nost jednotlivych jevl), jednak jsme jejich pomoci roztfidili material pro dal-
§1 kvalitativn{ rozbor.

Vedle prace s protokoly pracujeme pfimo s videonahravkami, a to me-
todou nepfimého pozorovani, kdy zaskoleny pozorovatel sleduje videona-
hravku a zaznamenava pfedem urcené jevy ve zvoleném intervalu (v nasem
pfipadé po péti vtefinach) do pfipraveného pozorovaciho archu —jde o tech-
niku na bazi Flandersovy interakéni analyzy (Flanders, 1970).!* Kromé toho
jsme vyvinuli vlastni{ pozorovaci systém zaméfeny na identifikaci raznych
typu ¢innosti ve tfidé. Nalezy ziskané touto cestou zde prezentujeme vybeé-
rove, predevsim nam jde o zjisténi podilu dialogické komunikace v hodine
a urcen{ proporci verbalnich aktivit ucitele a zaku.

Hlavni vyzkumna otazka, ktera vedla k interpretaci dat, znéla nasledovné:
Jaké typy otazek ucitelé ve vyuCovani kladou a jaké funkce plni tyto
otazky ve vyukové komunikaci? Pfianalyze jsme se ddle drzeli techto spe-
cifickych vyzkumnych otazek: Jaké typy otazek pouzivaji ucitelé ve vybranych
pfedmétech? Jak jsou jednotlivé druhy otdzek zastoupeny v danych vyuco-
vacich hodinach? Jak ucitelé pouzivaji oteviené a uzaviené otazky?
Jak je mozné odlisit otazky podle miry kognitivn{ naro¢nosti?

Typy otazek

Nyni se podivejme na typologii otazek, kterou jsme pouzili. Uéelem této ¢as-
ti textu je zaprvé vymezit, co znamena otazka ucitele. Zadruhé kvantifikuje-
me pocet kladenych otdzek uciteli v nasem vyzkumu, zatfeti se vénujeme
otazkam podle jejich otevienosti ¢i uzavienosti a zactvrté rozdélime otazky
na ty, které jsou zaméfeny na nizsi kognitivni procesy a na vyssi kognitivni
procesy. Konec¢né zapaté nahlédneme, jak pocet otazek promeéniuje vyukovou
komunikaci.

Tato ¢ast vyzkumného procesu se ukazala byt extrémné ¢asové naro¢nd. Jednak z du-
vodu velkého mnozstvi dat (vytvofili jsme celkem 10 000 zakédovanych citaci), jed-
nak z duvodu kédovani ¢tyfmi vyzkumniky. Proto jsme opakovane provedli dvojité
kédovani (vice vyzkumniki kéduje stejny text) a opétovné kédovani celého datového
bloku (kazdy badatel kédoval svoje data celkem ¢tyfikrat). Kazdy badatel pfitom ké-
doval ty pfepisy nahravek, kterych se pfimo dcastnil jako pozorovatel, abychom za-
jistili co nejuplnéjsi porozuméni smyslu danych komunikaénich vymeén.

Ackoli puvodni Flandersova technika predpoklada kratsi — tiisekundovy — interval.
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Definice otazky ucitele

Jak vypada ucitelska otazka ve skolnim vyukové komunikaci? Jedna se vzdy
o vypoved ucitele ve formeé tazaci véty? Nikoliv. Domnivame se, ze je nut-
né posuzovat ucitelskou otazku podle komunikacnfho zaméru mluvciho,
realizovaného v jeho vipovédi (viz Cechové a kol., 2000). Komunikaéni funk-
ce vypovedi je urcena jak veétnou formou (Kdo by to byl tusil?), kdy je forma
vipovedi tazaci a na konci véty je otaznik, tak pfedevsim kontextem inter-
akéni vymény. Tento postup zaprvé umoznuje, abychom odfiltrovali fec-
nické otazky, které maji tazaci vétnou formu, ale odpoveéd obsahuji v sobé
(Nikdo to netusil.). Zadruhé mizeme takto mezi ucitelské otazky pocitat také
pfima vyjadfeni, ktera maji formu oznamovaci (Podivime se na proni priklad,
Katko.), formu rozkazovaci (Chei slyset vase odpovédi!) nebo formu praci (Kég by
to konelné nékdo spravné odpovédél.). Jedna se o povely, pokyny, vybidnut{ ¢i pa-
ni mluvciho. Takova vyjadient jsou béznou soucasti vyukové komunikace
a zaci druhého stupné zakladni skoly jsou na zakladé svych zkusenosti schop-
ni rozpoznat zamér mluvéiho (ucitele). Dalo by se doslova fici, ze zaci znaji
skryta pravidla vyukové komunikace."

Pfi analyze pfepist videonahravek jsme zavedli dve kategorie, které uka-
zuji, ze posuzovat otazku ucitele podle komunikac¢niho zaméru ma svij smysl.
Prvni kategorii jsme nazvali Prodlouzeni IRF a takovou otazku ucitel pokla-
dal tehdy, kdyz Zaci odpovedéli spravné na jeho otazku, ale ucitel si vyzadal
dalsi priklad spravné odpovedi (Dobre, kdo by tam dal néco jiného?). Druha kate-
gorie oznacuje takové otazky ucitele, které jsou kladeny po nespravné odpo-
vedi zaka a ucitelé v nich opakuji zadani pfedchozi otazky (Ano, je to casopis,
ale to mné ddvas jedno slovo, ji chei soustovr). Kategorii jsme oznacili jako Nega-
tivni evaluace: reiniciace. Ucitel tak ¢asto prostfednictvim otazky iniciuje
interakci, ktera se sklada z n¢kolika sekvenci, kdy se nékolikrat opakuji jed-
notlivé casti struktury (otazka ucitele, odpoved zdka, hodnocen{ ucitelem).

Pocty otazek

Pocet otazek polozenych ucitelem béhem vyuky je zkouman jiz velmi dlou-
ho. Stevensova (1912, cit. podle Gall, 1970) odhadovala, ze 4/5 skolniho dne
jsou vyplnény ucitelskymi otazkami a zakovskymi odpovédmi. To podle ni
znamena, ze americky ucitel na druhém stupni na pocatku dvacatého stoleti
polozil asi 400 otdzek za den (2/3 otdzek byly pfitom zaméfeny na fakta).

B Ucitelské otazky jsou nékdy urceny celé tiidé a nekdy vybranému zakovi (takovym otdz-
kam fikame adresné). Pokud v textu neindikujeme jinak, bude se vzdy jednat o uci-

telské otazky urcené celé tiideé.
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Je tedy obecné znamo, ze ucitelé kladou velky pocet otazek, jejich vyssi
mnozstvi byva spojovano s neefektivitou vyukové komunikace, nebot’ zaci
musi odpovidat rychle a nezbyva jim cas na promysleni ucitelskych dotazu
(Pstruzinova, 1992). V nasem vzorku jsme identifikovali 1389 otazek, to zna-
mena v praméru 43 otizek na jednu vyucovaci hodinu."* To je vysledek,
ktery se velmi lis{ od nalezu Pstruzinové z pocatku 90. let minulého stolet,
kdy zaznamenala 84 otdzek na jednu vyucovaci hodinu (Pstruzinova, 1992)
1 od néleza Hrdiny, ktery dospél koncem 80. let na Slovensku k velmi po-
dobnému ¢islu 88 otdzek na jednu vyucovaci hodinu (Hrdina, 1988)."

Pocet otazek se vsak v jednotlivych vyucovacich hodinach vyrazné pro-
ménuje. Nejméné jsme zaznamenali 8 otazek (hodina literatury, kdy zaci ve
dvou tfetinach casu prezentovali svoje referaty na téma Co jsem fet/) a nejvice
144 otazek (hodina mluvnice). Tim padem se meéni i Cas, ktery maji Zaci
k dispozici na zodpovézeni otazky. Zatimco v pfipadé 8 otazek za hodinu jsou
k dispozici vice nez 4 minuty na odpovéd’ (coz ovSem neznamena, ze Zzaci celé
4 minuty fesi odpoved na otazku), v piipadé 144 otazek dostavaji zaci takika

Graf ¢. 1: PoCet otazek na vyucovaci pfedmét
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Mame na mysli otazky vztahujici se k probirané latce, do analyzy nezahrnujeme orga-
nizacni a vychovné otazky.
Vzhledem k tomu, ze v nasem vyzkumu zkoumame pouze druhy stupen zakladni sko-
ly, zatimco Hrdina i Pstruzinova oba stupné¢, nemtizeme s jistotou hovofit o klesajici
frekvenci ucitelského tazani na druhém stupni zdkladnf skoly.
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5 otazek za minutu. To jsou v$ak krajni polohy celého spektra. Median byl vy-
pocitan na 34,5 otazek, coz znamena jednu otazku za minutu, kdyz odmyslime
¢as vénovany organiza¢nim a vychovnym zilezitostem v hodiné.

Zkoumali jsme, jak se lis{ pocet otazek kladenych uciteli v jednotlivych
vyucovacich predmétech, které jsme sledovali. Jak ukazuje nasledujici graf
¢. 1, nejméne otazek je v prameéru kladeno v obéanské vychove (28), zatimco
dvojnasobek otazek kladou ucitelé v predmetu mluvnice (56).

V dalsi ¢asti uvidime, ze se vyznamneé lisi povaha téchto otazek — za-
timco v obc¢anské vychové nalezneme vétsinou oteviené otazky, v mluvnici
se jedna o otazky uzaviené.

Oteviené a uzaviené otazky

V literatufe se ¢asto uvadi, ze ucitelé kladou predevsim uzaviené otazky po-
zadujici po Zzacich kognitivni operace nizsiho fadu (srov. Gall, 1970; Gavora,
2005). Podle n¢kterych badatelt mohou oteviené otazky vyrazné piispét
k vytvateni vlastnich zakovskych teorii, a to naptiklad i v matematice (Mart-
tino, Maher, 1999). Nejprve se podivime na otevienost otazek a posléze na
problematiku kognitivn{ naro¢nosti.

Oteviena otazka ponechava dotizanému prostor, aby se rozhovofil
(Vybiral, 2000). Na otevfenou otazku neexistuje jen jedna spravna odpoved,
ktera by byla dopfedu dana. V bézné komunikaci nalezneme vétsi mnozstvi
otazek otevienych nez uzavienych, zatimco ve vyukové komunikaci je tomu
naopak. Jelikoz skolni vyukova komunikace neni autentickym dialogem,
ale spise pedagogickym pseudodialogem (Mares, 1988), budeme se zaobirat
i uzavienymi otazkami. Uzaviena otazka je definovana jako takova otazka,
na kterou existuje jen jedna spravnd odpovéd, kterou navic ucitel dopfedu
ZNa.

V nasem vyzkumu jsme identifikovali 25 % otazek otevienych oproti
75 % otazkam uzavienym. Z Sestnacti sledovanych ucitelt pokladaji vice ote-
vienych nez uzavienych otazek pouze tfi ucitelky. Jedna se o ucitelky Vero-
niku, Marcelu a Evu, které vyucuji pfedmét obcanska vychova, coz vede
k zavéru (platnému pro nas vzorek), ze druh vyucovaciho pfedmeétu ovliv-
fiuje podobu ucitelského tazani.

Podivejme se podrobnéji na zjistené vysledky napfic jednotlivymi pied-
mety. Graf ¢. 2 ukazuje, ze ¢im vice se klade otazek, tim méné je jich ote-
vienych.
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Graf ¢. 2: Podil otevienych a uzavienych otazek v jednotlivych pfedmétech
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Vodorovna osa ukazuje jednotlivé pfedmeéty, zatimco svisld osa primeérné
pocty otazek v danych predmetech. Muzeme tedy zformulovat jednoduché
pravidlo, ze ¢im vice je v pfedmétu kladeno otazek, tim méné je to otazek
otevienych.

Obcanska vychova je pfedmét, kde se vyskytuje nejvétsi procento ote-
vienych otazek, zatimco déjepis je typicky vyskytem uzavienych otazek.
To ukazuje i nasledujici graf ¢. 3.

Graf ¢. 3: Podily otevienych a uzavienych otazek v pfedmétech déjepis
a obcanska vychova
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m Uzaviené

Oteviené

Zatimco v déjepise je 95 % vsech otazek uzavienych, coz je nejvetsi pro-
cento ze vsech pfedméti, v obcanské vychove je 68 % otazek naopak ote-
vienych, coz tento pfedmect ¢in{ vyjimecnym z druhé strany. V celkovém
souctu otazek je v obcanské vychové o 20 % méné viech polozenych otazek
nez v déjepise (28 versus 40 otazek).
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Je mozna samozfejmé, ze mluvnice se systémem drilovacich cviceni
znamena velké mnozstvi uzavienych ucitelskych otazek. Zajimav¢jsi je vak
zjisténi, Zze vyucovany pfedmét a povaha ukoli, které jsou v ném feseny,
v uvedenych pfipadech znacné ovliviiuje pfedevsim typ polozené otazky.
V d¢jepise ucitel v pruab¢hu hodiny polozi pouze dvé oteviené otazky, za-
timco v obcanské vychove je to 19, i kdyz je zde polozeno méné otazek na
jednu hodinu.

Otazky niZsi a vy$s$i kognitivni naro¢nosti

Pro klasifikaci kognitivni narocnosti otazek ucitele jsme zvolili systém Bloo-
ma (1956). Tento postup umoznuje spolehlivé uréit kognitivni naroc¢nost
otazek ucitele, coz je pro nas podstatné. Problematické vsak bylo rozpoznat,
jestli je odpovéd’ zaka dokladem vysstho kognitivniho procesu v jeho mys-
leni, nebo nizsiho kognitivniho procesu. Pfi odpovédi na otazku ucitele
Zhodnot'te dopad viddy Marie Terezie pro leské zemé, muze zak bud’ odpovéd sam
vytvofit na zakladé svych znalosti (vyssi kognitivni proces), nebo si muze
vybavit odpovéd na tuto otizku z minulé hodiny (niz$i kognitivai proces)."

Otazka vyssi kognitivai narocnosti (bigher cognitive question) je takova otaz-
ka, ktera splnuje dvé podminky. Zaprvé dle Bloomovy taxonomické tabulky
(Bloom, 1956) se vztahuje na otazky zaméfené na aplikaci, analyzu, syntézu
a hodnoceni. Zadruhé odpovéd na takovou otazku nesmi byt pfimo do-
stupnd z ucebnice ¢i jiného materialu, ktery majf zaci k dispozici.

Otazky niZsi kognitivn{ narocnosti (lower cognitive question) jsou takové otaz-
ky, jez jsou zaméfeny na doslovné vybaveni si faktu, ktery byl jiz aspon jed-
nou v néjaké podobé ucitelem prezentovan. Tento typ otizek koresponduje
s urovnémi znalost a pochopeni dle Bloomovy tabulky.

My jsme se vSak rozhodli mezi procesy vyssi kognitivni naro¢nosti za-
tadit také proces pochopeni, protoze pro vysvétleni porozumeéni urcéitému
jevu musi zak ve vyukové komunikaci uzit kognitivatho procesu aplikace.
Prosté Ano v odpoveédi na otazku Rozumite tomn? bychom tedy netfadili mezi
vyssi kognitivni procesy, nebot’ neukazuje myslenkovou praci zaku.

1o Tomu jsme se snazili pfedejit dlouhodobéj§im pozorovanim vyuky pfed samotnym

natacenim a studiem ucebnic, které Zaci pouzivali. Klicem vs$ak bylo mit k dispozici
piesné piepisy celych vyucovacich hodin, a ne jen utrzkovité poznamky popisujici né-
kolik aktivit v hodiné. Diky tomu jsme mohli nejen rozpoznat komunikacni zameér uci-
tele, ale predevsim zpétnou vazbu ucitele, kterd ndm ¢asto umoznila urcit kognitivn{
naroc¢nost odpovédi zdka. Ve druhém hloubkovém rozhovoru s uciteli jsme nékteré
problematické pasaze diskutovali.
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Schéma ¢. 1: NiZsi a vy$si kognitivni procesy

Hodnoceni

Syntéza

Analyza

Aplikace

Vyssi kognitivni procesy 39 %

Pochopeni

Znalost Nizsi kognitivn{ procesy 61 %

V nasem vzorku otazky nizsi kognitivai naroc¢nosti tvoti 61 % vsech polo-
zenych otazek, zbyly podil pfedstavuji otazky vyssi kognitivni narocnosti
(39 %). Ptevazuji tedy otazky, které zjist'uji pametni znalost jiz difve osvo-
jeného faktu, kdy jsou zaci vybizeni ucitelem k tomu, aby zopakovali fakta

v podobg, jaka jim byla prezentovana.

Spojime-li obé vyse uvedené dimenze tiidéni otazek, dostaneme se ke cty-

fem riznym typum otazek:

1) Uzavfend otazka nizsi kognitivni naroc¢nosti: jde o pozadavek na sdéleni

dfive osvojeného faktu. V nasem vzorku se nejcastéji tyto otazky vyskytuji
v hodinach déjepisu.”

Ukazka €. 1:

U: Dnes budeme mluvit o tom, jak se u nas obnovovala po tficetileté val-
ce opét katolicka vira a co bylo ddl, co, co se k tomu vSechno vaze. Ale ja
musim zacit trosku jinak, décka. Ehm. Ja jsem jen, ted’ jsem vlastn¢ ko-
lem roku 1713 pfesn¢ a v této dob¢, po tficetileté valce, vladne tento pa-
novnik (ukazuje gakiim v proni lavici obragek s panovnikem v knize). Je to otec
budouci velice vyznamné cisatovny, Marie Terezie. Jmenuje se, Honzo (#a
bdka)r Karel?

Z Honza: Karel Ctvrty.

U: Ne ctvrty, ten uz davno je po smrti. (kdravy pobled na Honzn)

Z Daniel: Sesty.

U: Karel Sesty. Je to habsbursky panovnik (#ételka jde s knibon doprostied

pred tabuli a nkazuje ji celé t77dé) a ocekava, velmi ocekava potomka, samo-
zfejmé panovnici vzdycky chteli mit potomka jakého?

2.7: Syna.

U: Kluka, samozfejmé. Dalstho naslednika, ze?

7 Pasaz, na kterou v citaci zejména odkazujeme, je zvyraznéna podtrzenim.



22 ROMAN SVARICEK

2) Uzavtena otazka vys$si kognitivni naroc¢nosti: jde o zadani vyZzadujici apli-
kaci néjakého pravidla, nejde tedy pouze o pamétni dlohu, pfedpokladem je
zakovské porozuméni. Zadani vzdy sméfuje k jediné spravné odpoveédi.
Typickou platformou pro tento typ otazek je vyuka ceského jazyka.

Ukazka ¢. 2:

7. Tvo8: (zalind cist cviceni 3 niebnice zamévené na odliseni zakladnibo a prenesené-
ho vyznamu slova) Pti stavbé dalnice se pouzivaji vykonné stroje. Stavba sta-
la na kraji mésta.

U: Tak. Kde je zakladn{ vyznam slova? U kterého vyrazu?

(panza, Ivos neodpovida)

U: Zakladni vyznam je ta ¢innost, takze...? Kde se jedna o ¢innost?
(panza, Sunm ve 17de)

U: A pfeneseny vyznam je véc. Takze kde je zdkladni? No, Miso?

Z Misa: P#i stavbé dalnice.

U: Pri stavbé dalnice, ano.

3) Otevfena otazka nizsi kognitivni naroc¢nosti: tento typ dotazovani — cha-
rakteristicky predev$im pro hodiny obc¢anské vychovy — se v nasem vzorku
vyskytuje ve dvou zakladnich variantach. Muze jit o dotaz na osobni zivot
zaku, jehoz realie je v dané chvili mozné propojit s vyucovanou latkou.

Ukazka ¢. 3:
U: Ale ja se jeste vratim k tém kapucintim. Byli jste v Brné¢, décka? Na vy-
leté nekdy, v Brné? Osmaci? Tam je kapucinska hrobka. Nebyli jste tam,

u kapucing, v podzemfi?
77: Ne.

Vedle toho muze jit o jednoduché dotazovani na velmi pocetnou mnozinu
predmeta, které zaci vyjmenovavaji, aniz by to vyzadovalo né¢jakou naroénéj-
§1 kognitivni operaci.

Ukazka €. 4:

U: Tak, my dneska zaciname velké téma kultura. (pise na tabuli nadpis ,, KUL-
TURA"a podtrhuje ho) A nasim ukolem dneska asi bude co? M¢li bysme si
vysvétlit, co to vlastné ta kultura je, co si pod tim pojmem pfedstavujete.
Meli bysme si zkusit ten pojem néjak nadefinovat. Abysme vlastné meli
moznost veédeét, co v téch dalsich hodinach budeme probirat. Urcité ko-
lem vas nékdy to slovo kultura probéhlo. Asi mate néjakou predstavu
o tom, co to ta kultura je, takze chvilicku se zamyslete. (Fdci se zalinaji hli-

sit) A kdyz se zeptam, kdyz feknu kultura, co vas napadne, co si pod tim
pojmem pfedstavite. H, co byste mné o tom tfeba fekli. J4 zkusim psat ty
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vase myslenky na tabuli. A moznd si s tim, co vymyslite, budeme trosicku
hrat. Jo? Takze, zase vSechny ruce nahoru skoro. (Zdci se entuziasticky hlisi)
Téakze to jsem rada. Tak, takze, Simone?

Z Simon: Kulturni dém.

U: Kulturni dam. Tak ja to budu psat, tak jak to budete fikat, jo? (zapisu-
Je na tabuli ,,fult. dim*) Tak co dal vam probleskne hlavou (ukazuje si obéma
ukazovdlky na blavn), kdyz se fekne kultura? Tak, postupné. (wkazguje na hli-
sicl se Zakyni)

Z Simona: Tak, chozeni do divadla.

U: Tak, ja napiSu divadlo, jo? (pise ,,divadle”) Tak, co dal?

Z Radka: Pozvinka na diskotéku.

U: Diskotéka. (pise ,,diskotéka”) Tak, co dal?

Z Marek: Kulturisti.

U: Kulturisti. (pése ,, kulturisti®, pousméje se u toho)

2.7 (smich)

U: Tak, Marek je sportovec, to se dalo cekat. Co dal?

Z Lucie: Narodni pamatky.

U: Narodni pamatky. Vyborne. (pife , pamatky*) Co dal vas napadne?

4) Oteviena otazka vyssi kognitivn{ narocnosti: tyto otazky sméfuji k ana-
Iyze, hodnoceni ¢i tvofivému vykonu a neexistuje pfedem dana spravna od-
povéd, kterou by zaci museli naplnit. V teorii pedagogické komunikace se
pravé tento typ otazek povazuje za nejproduktivnéjsi a vedouci k rozvoji za-
kovského mysleni. V nasem vzorku se tento typ otazek nevaze na konkrétni
predmét, pres relativni nepocetnost se vyskytuje ve vétsiné sledovanych hodin.

Ukazka ¢. 5:

U: Aktivni volebn{ pravo je od osmnacti let, to znamena, ze od osmnacti
let muzete, jestli cheete, jit volit. Na kom to zalezi?

Z Monika: Na sobé.

U: Mite jit volit, nebo ne?

Z Monika: Jak chcem.

Z Pavel: (ve stejnou chvili jako Monika) Méli bysme.

U: Pro¢? (na Pavla) Proc jo a pro¢ ne? (na t#idn)

(Sum: ve t7dé)

7 Pavel: Jo, tak ja nevim...

U: Tak #1kas jo, tak tfeba néjaky dtvod, proc jo? (#a Pavia)

Z Pavel: Tak ja nevim... protoZe vyjadfujeme, jako Ze s kterou stranou
sympatizujeme.

U: (kyvi hiavon) Jo. Ze si tieba potom nemizete fict, Ze budete nadavat,
protoze jste si volili lip. Pro¢ ne?

Z. Alice: Protoze pak nadavat nebudeme (5 sisméven).
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Tabulka ¢. 1 zachycuje skutec¢nost, ze tyto ¢tyfi typy otazek jsou v nami zkou-
mané vyukové komunikaci zastoupeny ve velmi rizné mife. Vice nez polo-
vinu dotazu, které ucitel béhem hodiny poklada, tvofi uzaviené otazky niz-
ké kognitivni narocnost zaméfené na pamétni reprodukei osvojenych faktu.
Naopak nejnizsi zastoupeni maji otazky, jejichz kognitivni naro¢nost je rov-
néz nizka, avsak jsou oteviené. Toto rozlozeni muzeme porovnat s britskymi
daty z projektu ORACLE (Galton a kol., 1980; Galton a kol., 1999) — ve tfi-
dach odpovidajicich nasemu druhému stupni kladou ucitelé nejcastéji uza-
viené otazky vyssi kognitivai narocnosti (50 %), nasleduji uzaviené otazky
niz$i kognitivai narocnosti (36 %). Oteviené otazky — souhrnné bez rozlise-
ni kognitivani urovné — tvoti 14 % (Hargreaves, Galton, 2002)."" Zde narazi-
me na odlignost mezi ¢eskym a britskym prostiedim. Cesti stejné jako brit-
$ti ucitelé preferuji uzaviené otazky, rozdil je vSak v kognitivni narocnosti
ucitelskych iniciaci.

Tabulka ¢. 1: Podil typt otazek ve vyukové komunikaci

. Absolutni Relativni
Typ otazek " . N
Cetnost cetnost (%)
Uzaviené otazky niZsi kognitivni naro¢nosti 720 52
Uzaviené otazky vys$si kognitivni naro¢nosti 352 25
Oteviené otazky niZ8i kognitivni naro¢nosti 122 9
Oteviené otazky vyssi kognitivni naroCnosti 201 14

Skutecnost, ze ucitel polozi urcity typ otazky, jesté nemusi znamenat, ze za-
kovska odpoved s timto typem koresponduje (viz Mares, 1988). U otevienych
otazek vyssi kognitivni naroc¢nosti jsme si povsimli tendence k aniku z tak-
to naro¢né nastaveného pozadavku."”

Podivame-li se opétovné na rozvrstveni otazek v pfedmétech, uvidime
znacné rozdily. Pfekvapive nejvice otazek vyssi kognitivni naroc¢nosti se ob-
jevuje v mluvnici, coz je dano aplika¢nimi otazkami, kdy je ukolem zaku apli-
kovat urc¢ity mluvnicky jev na novém pifkladu.

Typologie otazek uvadénd v citovaném zdroji je poné¢kud odlisnd od nasi, uvadime
vysledky, které jsme ziskali vyloucenim nékterych kategorii — pfedevsim kategorii
organizacnich a rutinnich otazek (srov. Hargreaves, Galton, 2002).

Zkoumali jsme také pocetnost téchto situaci, popisujeme ji v jiném textu (Makovska,

2011).
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Graf ¢. 4: Poéty otazek niZsi a vyssi kognitivni naro¢nosti v jednotlivych
pfedmétech®
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Pasaz vénovanou poctum otevienych a uzavienych otizek a otazek nizsi
a vyssi kognitivni ndro¢nosti mizeme uzavtit tvrzenim o tfetinovém roz-
loZeni vsech typt otazek. Pokud vezmeme pocet vsech otdzek a rozdélime
je podle typologie zde popisované, dostivame se k nasledujicim poctim.
Z tabulky ¢. 1 vyplyva, ze z celkového mnozstvi vsech uzavienych otazek
jsou 2/3 otazek nizsi kognitivni naro¢nosti a 1/3 otdzek vyssi kognitivni
narocnosti.

Graf ¢. 5: Tfetinové rozloZeni typt otazek

Uzaviené [NEERNN 15
Oteviené [NIEN 23

W Nizsi kognitivni narocnost Vy3si kognitivni narocnost

2 Graf obsahuje jak data za pfedmét Cesky jazyk a literatura celkem, tak zv1ast’ za lite-

raturu a mluvnici. Mezi témito dvéma pfedméty se ukazaly znacné rozdily v poctu ota-
zek vyssi kognitivni ndroc¢nosti.



26 ROMAN SVARICEK

Poméry u otevienych otizek jsou piesné opacné: 1/3 otazek nizsi kognitivai
niroc¢nosti a 2/3 otizek vyssi kognitivni niro¢nosti. Pravidlo tfetinového
rozlozeni nefika, ze kognitivni narocnost je spojena s otevienosti otazky,
ale ukazuje, jak otazky pouzivaji sami zkoumani ucitelé. Ackoliv se domni-
vame, ze tfetinové rozlozeni bychom nasli i u jinych uciteld humanitnich
predmeétu, zavery vztahujeme pouze na zkoumany vzorek.

Vliv poctu otazek na vyukovou komunikaci

Vyse jsme vylozili, ze ucitelé v nasem vzorku kladou rizné mnozstvi otazek.
Nyni se podivame, jak tento jev muze zasadnim zpusobem ovlivnit vyuku.
Autority teorie pedagogické komunikace?* déli vyukovou komunikaci do
sekvenci, které se skladaji ze tif slozek. Prvni je iniciace, kterou je zpravidla
otazka ucitele, druha je replika, kterou je odpovéd’ Zaka, a tfeti je feedback,
coz je hodnoceni ¢i evaluace odpovédi zaka ucitelem. Ucitel sekvenci jak za-
hajuje, tak ji také uzavira a nasledné zahajuje dals{ sekvenci. Tato struktura
je oznacovana podle pocatecnich pismen slozek, tedy IRF nebo IRE.

Podle naseho vyzkumu tvofi vyukova komunikace prostfednictvim IRF
struktury 48 % z kazdé vyucovaci hodiny, 13 % pifedstavuji monologické
utvary a zbytek vyplauji jiné typy cinnosti, jako je napfiklad samostatna
individudlni ¢i skupinova prace zaki, ¢etba a podobne.>

Velkého mnoZstvi ucitelskych otizek v jedné vyucovaci hodiné je do-
sazeno nejen typem ukold v hodiné (napf. mluvnické cviceni zvysuje pocet
otazek), ale i duslednym drzenim se IRF struktury, byt to z hlediska cilt vy-
uky nemusi byt idealni. Vhodné by totiz v jistém okamziku mohlo byt opus-
téni této struktury a zahdjen{ jiného typu interakce, napiiklad vykladu.

Jedna se napfiklad o situace, kde ucitel klade otazku, vyzaduje na ni sprav-
nou odpoved, ale kdyz zjisti, Zze Zaci odpovidaji Spatné (nerozumi problému),
nedojde ze strany ucitele k vykroceni ze struktury IRF. Vykroceni by zna-
menalo, ze by ucitel zahajil pasaz vykladovou, kde by interpretoval chybu
zakd a prezentoval a zdtvodnil spravné feseni. V ndsledujici ukazce je zfej-
mé, ze zaci nerozumi dobfe terminim rym a vers, ackoliv se jedna o zaky
osmé tfidy zakladn{ skoly a toto téma bylo opakované probirano. Ucitelka
Sarka (pramérné klade 90 otazek za hodinu) zjisti tuto chybu, avsak nezahé-

2t Sinclair, Coulthard, 1975; Mehan, 1979; Galton a kol., 1999; Alexander, 2001; Burns,
Myhil, 2004; Pratt, 2006; Parker, Hurry, 2007.

2 Uvadime vysledky pouze z téch ¢éasti sledovanych vyucovacich hodin, které byly orien-

tovany na ucebni obsahy. Nezapodcitdvame tedy ¢as vénovany organizaénim zalezitos-

tem (ten tvofi téméf ¢tvrtinu kazdé vyucovaci hodiny).
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ji vyklad s cilem uvést véci na pravou miru a klade opét dalsi otazku (Co jiste
st zase splet/i?). Tim pokracuje ve struktufe IRF a iniciuje dals$i sekvenci, na
kterou maji zaci odpovedét. Sekvence kondi tim, ze ucitelka zdarazn{ sprav-
nou odpoved.

Ukazka €. 6:

U: Je tohleto [zaci prave docetli uryvek z Homérovy Odyssey]| ve versich?
Z.7:: Nee! (mnohoblasen)

U: Ner

Z.Z:: Joo! (mnohohlasem)

U: JE TO VE VERSICH. Co jste si zase spletli? Vers a...?

Z: ym.

U: Rym.

Z: Rym.
U: Vyborné. Takze ve versich to je, Ze?

.

:

Ukazka dobfe zachycuje zpusob, jakym se ucitel vyrovnava s neznalosti zakua.
Misto vysvéetlovani, které by nasledovalo po vyroku Je to ve versich, klade
ucitelka novou otazku (Co jste si zase spletli?). Zci timto zptsobem ziskavaji
zpravu, ze neni nutné rozumét vyznamum slov, ale umét spravné odpovedeét.
I kdyz to muze v mnoha sekvencich vypadat tak, ze ucitel ma idealn{ piile-
zitost k vykladu, vykladu se vzdava. Naznacuje, ze neni spokojen s odpové-
di zaku, ale neujima se role arbitra a nechava problém nevyfesen. IRF struk-
tura tedy neni vétveny algoritmus, ktery bychom si mohli pfedstavit jako
sérii moznosti kdyz A, pak B apod. Jakkoliv samozfejmé se to muze zdait,
IRF struktura neobsahuje vyklad, coz muze vést k tomu, ze ucitel nevykroci
z linearniho opakovani IRF sekvence, a nedojde tedy k napraveni objevené-
ho problému. To vede nejen k velkému poctu polozenych otazek, ale maze
to také vést k niz§imu porozuméni probirané¢ho tématu.

Cim je naopak zptsoben nizky poéet (20—-30) uditelskych otazek v né-
kterych sledovanych hodinach? Je to dano zpomalenim celé struktury vlo-
zenim pauz po ucitelskych otazkach. Jedna se o takovy postup, kdy jsou stej-
né otazky opakované vznaseny a ucitel ponechava zakim dels{ ¢asovy usek
na promysleni odpovédi. Otazky jsou kladeny postupné, ucitelé jim davaji
patficny daraz, upfesnuji zadani, adresné vyvolavaji zaky a ve vysledku dba-
il na to, aby se zapojila cela tfida. Nejde vsak jen o duraz na receptivni{ di-
menzi participace zaku na pedagogické komunikaci, ale zaci jsou ucitelem
nuceni k tomu, aby se soustfedili na praci (produktivni dimenze). Ucitelé,
ktef{ pouzivaji tento postup, kladou v hodiné zakonité nizky pocet otazek.

V nasledujicich dvou ukazkach se podrobné zaméfime na jednotlivé kro-

o

ky takového postupu, ze kterych se tento mechanismus pomalé prace zaka
sklada.
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Ukazka €. 7:

U: Ja jsem mél na dnesek néco pfipraveny, ale souvisi to s pohledem ven
a to bude asi problém, protoze kdyz se podivate ven (pochichtnuti tridy), je
to pohled dost hrozny, ale... (Uditel doted’ sedél za katedron, ale nyni se zveda
a divd se spolu s celou tridou g okna.)

Z: (skoii do véty) Je tam divné. (Venku silné prsi a je miha, ackoliv predesly den
svitilo slunce.)

U: Ale to vubec nevadi. (Dosud minvil dost potichu, nyni zesiluje hlas) Zacneme
dneska, zaéneme (uiitel sepne ruce a jasné tak davd najevo, Ze prijde o néco vagného
(7 t6%kého) takovou obtiznou vécd, kterd... kterou jsme jesté nedélali a kte-
trosku pridame. Napiste si, vemte sesity, napiste si (gesto sepnutyeh rukou) Sub-
jektivné zabarveny popis (uiitel napise téma hodiny na tabuli) (30 5). Tak samo-
ziejmé nejdiiv si vysvetlime ten nadpis (3 5). Coz muze byt trosku tézsi. ..
(12 5) TakZe mame tam, mame tam tady toto slovo, popis. Dokaze mi né-
kdo hezky, smysluplné vysvétlit, co je to popis? Aby to bylo jako od sedma-
ka, a né od tiet'aka. Co je to popis? Co je to popis? (3 s) Evi, co je to popis?

Jedna se o dsek ze zac¢atku hodiny, kdy ucitel Karel (pramerné klade 20 ota-
zek za vyuku) vysvétluje zakim téma hodiny. Ucitel pfitom pochoduje po
tfidé, kterd mezitim ztichla, ma sepnuté ruce a pomalu, s vaznou tvafi, po-
stupuje k vysvétlovani tématu. Mezi jednotlivymi vétami ucitele Karla je vzdy
jista (dramaticka) prodleva. Na zacatku dava zakim najevo, ze si hodinu pec-
livé pripravoval, ale zménilo se pocasi. Rika Zikam, e to bude obtizné, co
muzeme vnimat spise jako kladeni dirazu na probiranou latku nez jako redl-
nou vypoved. Dale fika zakam, jak by méla odpoved vypadat (jako od sed-
mafka), a ¢eka, az se hlasi vice zakt a jednoho z nich adresné jménem vyvola.

Poté co zaci uspokojive definuji popis a slova, ktera se v popisu pouziva-
ji, se ucitel Karel pokousi zaky ptivést k urceni toho, co znamena subjektivni.

Ukazka ¢. 8:

U: Co je to zabarveny. (3 s) Pfemyslej, co je to zabarveny (70 5). Co? (ukd-
Ze na Zika)

Z: No ptidavny jméno?

U: No zabarveny je ptidavny jméno. (#smév) Ja bych té skvéle pochvalil,
kdybychom potfebovali slovni druhy. Ale ja potfebuju védet, co to zna-
mena to slovo zabarveny. (stile se hldsi nékter? dci) Co to znamenar (2 )
(nkdsge na Zika)

Z: Takze to je jako takovy zkresleny, Ze to neni aplné do detaild.

U: Nevim, jestli by s tim souhlasili uplné vsichni... (5 5) Co, Petro, co myslis?
Z: 7e to, é e to zabarveny je, vlastné oni pisou v uplné jinym svétle?
U: (2 5) No, to uz je celkem lepsi. Pisou v uplné jinym svétle, ¢ili ten po-
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pis je néjak ovlivnény né¢im. A ja se ted’ zeptam, ¢im je ten popis ovliv-
nény? Cim je ten popis ovlivnény? (2 5) No, no tieba na to nékdo piijde.
Cim je ten popis ovlivnény? (3 s) Kdy% tam mame to slovo subjektivni.
Co je to slovo subjektivni? (2 5) (v ndsledujici vété zesili hlas) Ja vam pak fek-
nu piiklad a hned to pochopite, co je subjektivni.

2.Z:: (nesrozumitelné)

U: Co je subjektivni? No kdybych vam to fekl, tak se na to neptam. (2 s)
Co je to subjektivni, Kvéto. (uiitel se drbe na hlavé)

Z: Ze se, ze se vlastné, e se o nééem vypravi jenom samy dobry véci?
U: Ne, to nenf nutny, dobry véci. Kdyz mame slovo subjektivni a oproti
tomu je slovo objektivni. Ja vam feknu ptiklad, jo? (3 v)...

Behem dotazovani na vyznam subjektivity se hlasi neékolik malo zaku, ale
uéitel Karel vzdy ¢eké na to, a2 pfibudou dalsi zvednuté ruce. Ukolem nenf
prihlasit se jako prvni, ale vymyslet odpovéd na obtizné zadani. Ukazuje se,
ze ¢ekanf na odpovéd zaka zvysuje moznost zapojit se pro vétsinu zaki.
Ucitel dava zaktim najevo, ze ne kazda odpoved je spravna. V uvedené ukaz-
ce je velmi dobfe vidét pomaly, detailni az zdlouhavy postup, kdy se zaci
pokouseji vymyslet definici a stale dostavaji zpfestiujici otazky od ucitele. Za-
roven ucitel ukazuje, ze zakam nasloucha a jejich odpovedi komentuje a opra-
vuje. Ucitel takfka zakum ,,vyhrozuje®, ze jim fekne spravnou odpoved (pfi-
klad na subjektivni hodnoceni), ale neucinf tak a dale zaky napina. Citace
konei tim, Ze ucitel se rozhodne pouzit analogie a da zakam piiklad objek-
tivniho a subjektivniho hodnoceni diktatu (hodina pokracuje vykladem).
Ve vyse uvedené citaci se objevuje (na nase pozorovani) nezvykle dlouha
pauza mezi otdzkou ucitele a vyvolanim zaka. Roweova ve svém objevném
vyzkumu (1969) popsala, ze pauza ve vypovedi je nejenom prostiedek, ktery
vyznamnou mérou vyjadfuje syntaktické vztahy ve vété, ale je-li pauza umis-
téna mezi vypovedi jednotlivych mluveich, dovoluje zakovi ptipravit si odpo-
ved na otazku ucitele. Roweova zavedla termin pauza (wait time), ktera ma
v dialogu dvé ¢asti. Prvni pauzu (wait time I) miazeme najit mezi ucitelskou
iniciaci a replikou zaka, druhou pauzu (wait time 1) mezi replikou zaka a zpét-
nou vazbou ucitele. Roweova timto jednoduchym konceptem predzname-
nala na nékolik desitek let sméfovani mnoha vyzkumd, které se nasledné po-
kousely testovat jednoduchou intuitivni tvahu: pro vyssi kognitivné narocné
otazky je nezbytné, aby po otazce ucitele existovala urcita pauza pro zako-
vo vytvofeni odpovédi.”? Vyzkumy nasledné ukazaly, ze ucitelé po polozeni

» Vzhledem k tomu, Ze v béznych skolach se ¢ekaci doba pohybuje pod jednou vtefinou,

vyzkumny design vsech badani musel byt experiment, nebot’ teprve po tfech vtefinach
cekani ucitele se objevuji vyznamnéjsi pozorovatelné zmény v uceni zakua.
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otazky cekaji velmi kratkou dobu, nez vyvolaji Zaka, aby odpovédel. Mares
(1975) uvadi 2,24 sekundy v 8. tfid¢ zakladni $koly v hodin¢ déjepisu, Tobin
(1987) hovoii o jednotce mensi nez jedna vtefina. A vétSinou ucitelé vibec
necekaji, nez si vezmou slovo poté, co zik odpoveédel.* Pokud vsak ucitelé
zvys$i obé pauzy pro ptipravu nad prahovou hranici tif sekund (3-5 s), do-
chazi k pozorovatelnym zméndm a tim padem k lepsim vzdélavacim vy-
sledkam zakt. Ticho a ¢ekani tak muaze zefektivnit uceni zakua.

Z videonahravky vyuky ucitele Karla je zfejmé, ze delsi pauza pro pfi-
pravu je nutna pro premysleni zaku, ale umoznuje uciteli pracovat s vétsi ¢as-
t{ tfidy, nebot’ takto ucitel vlastné cekd, az odpoveéd vymysli i pomalejsi
zaci. Tento postup ponechava uciteli pomérné velky manévrovaci prostor,
co se tyce jeho vybéru vyvolanych zaka. Domnivame se, av§ak bez jakékoliv
empirické evidence, ze podminkou takového sledu kroku je aktivizace co
nejvétsiho mnozstvi zaka tfidy, nebot’ pasivni (neviditelni) zaci by mohli
,,blokovat* komunikaci, coz by zpusobilo zkraceni tohoto ,,prazdného* ¢asu.
Prvni pauza pro ptipravu je v hodinach ucitele Karla nad prahovou hodnotu
tf{ vtefin, druha pauza se pohybuje v n¢kterych ptipadech kolem jedné vte-
finy a nikdy nedosahuje vyssi hodnoty.

Na konci hodiny ucitel Karel opét po zacich pozaduje, aby formulovali,
co to je subjektivni popis. Jde sice o opakovani, ale Zaci jsou vedeni k tomu,
aby odpovéd’ formulovali vlastnimi slovy. Opét se jedna o velmi peclivou
praci zaku s definovanim a ucitele s odpovédmi zaku. Ucitel Karel ¢ekd na
vice se hlasicich zaku, a pfitom trva na tom, aby zak uvedl spravnou definici.

Funkce vzdélavacich otazek ucitele ve vyukové komunikaci

V nasledujici ¢asti se zaméfime na analyzu vybranych ¢astf vyukové komuni-
kace s cilem ukazat, jaky dopad majf ucitelské otazky na vyuku. Abychom
porozuméli funkei ucitelskych otazek, podivame se na Ctyfi formy dotazo-
vani, které jsme nazvali reprodukce, memorovani, diskuse a produkce. For-
my dotazovan{ jsou zvoleny se zamérem popsat ucitelské otazky na jedné stra-
né a vyukovou komunikaci sméfujici od nizsich kognitivnich procesua
k vyssim kognitivnim procesim. Ve vybranych formach dotazovani dochazi
k fetézeni urcitého druhu ucitelské otazky: pfi reprodukei absentuji otazky
nizsi kognitivni narocnosti, memorovani je slozeno z otevienych otazek niz-
§f kognitivni narocnosti, diskuse se sklada z otevienych otazek vyssi kogni-
tivn{ naroc¢nosti a pfi produkci absentuji otazky vyssi kognitivni narocnosti.

2 Podle vyzkumua Marese (1975) je napf. pauza v déjepisu 0,4 sekundy, v matematice

0,5 sekundy. Podle vyzkumu Walshové a Sattesové (2005) pfi hodnoceni ucitel v 90 %
pfipadi neceka a ihned si bere slovo, ¢asto vsak pfitom pferusuje odpoved zaka.
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Reprodufkce

Pfi této formé dotazovani, kterd byla nazvana jako reprodukce, absentuji
otazky nizsf kognitivni naro¢nosti a cilem aktivit je pouze opakovani (repro-
dukce) dfive nauceného. Reprodukei mizeme nejcastéji sledovat v literatute
a d¢jepise, kdy jednotlivi Zaci postupne ¢tou delsi usek textu z ucebnice.
Z hodiny literatury je vybrana nasledujici ukdzka dokumentujici dopad ab-
sence otazek nizs$i kognitivni narocnosti.

Ukazka €. 9:

U: Tak, oteviete si ucebnici na stran¢ devadesat dva. (3 s)

ZZ: Pani uéitelko, mzu zacit?

U: Tak, kazdy pfecte jednu sloku. Zacina Jarek.

Z:: Jardo, zacinas.

U: Karel Jaromir Erben.

Z.: Okolo lesa pole (zavahdni) 1an, hoj, jede jede z lesa pan, na vraném buj-
ném jede koni, vesele podkovicky zvoni, jede sim a sam. A pfed...

Z: (jiny ik skoii do feid) A pred. Né!

U: Jedna sloka, kazdy jednu sloku.

Z: A pied chaloupkou z koné hop a na chalupu: klop, klop, klop. Hola
hej, oteviete mi dvefe.

U: (skol? Zakovi do rel7) Tam neni dvefe.

Z: Dvéte.

Z:: Oteviete mi dvéte, zbloudil jsem pii loveni zvééte. (dlouze) Dejte vody pit.
22 (smich)

Z: Vysla diveina (nepatrné zadrbnuti) jako kvét, nevidél (nepatrné zadrbnuti)
e (parazitni vsuvka) také krasy svet. Prinesla vody ze stud (nepatrné zadrbnu-
1) nice e (parazitni vsuvka), stydlive sedla u (wirné zadrhnuti) pies (nepatrné

zadrbnut?) lice.

Zadan{ této aktivity je doslova implicitni, jako by jej ani nebylo nutné fici
(ucitelka da pouze pokyn k otevieni ucebnice). Ucitelka Tereza zadan{ jed-
nou letmo upfesnuje organizacni poznamkou (Tak, kagdy precte jednu sloku).
Role ucitele je velmi omezena, nebot’” ucitel jen urcuje potfadi zaka a opra-
vuje zaka tehdy, kdyz pfecte jiné slovo, nez je v textu. Ale i k opravovani se
uc¢itel mnohdy nedostava, protoze smich spoluzakt ptsobi na ¢touciho zdka
jako jasny signdl k oprave. Tuto sekvenci neni mozné nazvat jako metoda
Cteni a porozuméni textu, protoze ucitel nekontroluje zakovské porozuméni
textu, nezastavuje se u ctenafsky obtiznych pasazi a nenuti zaky opakované
&ist jim obtizné useky. Zaci navic ¢tou sami, nebot” se nevede zadny dialog
nad textem a zpravidla po dokonceni ¢teni nasleduje zcela jina faze vyuky.
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Reprodukce byva v hodine zatazena spise za dcelem stiidani aktivity
a k disciplinaci zaka: zaky to pfece jen bavi (z ukazky je patrné, ze zaci jsou
ukaznéni a sméjf se) a sami zaci vlastné tusi, Zze musi byt zticha, aby se moh-
lo ¢ist. Podobné se v nékterych ptipadech ve vyuce naklada s referaty zaka.*
Jeden zak u tabule ztichlé tfidé pfednasi referat na knihu, ale zaci si z vy-
kladu spoluzaka jen velmi malo zapamatuji. Pfitom empirické vyzkumy
cteni (Gall a kol., 1978) opakované ukazuji, Ze zaci, kterym jsou v prabéhu
podobné sekvence kladeny otazky ucitelem na porozuméni, se nauci vice nez
zacl, kterym otazky polozeny nebyly.

Memorovini

Dotazovani oznacené jako memorovani je spojeno s procvicovanim, kdy uci-
tel spolu s zaky opakuje starou latku po velmi malych kriccich, které jsou
pro zaky nenarocné, s cilem upevnit znalosti. Jedna se o rychlé procvicova-
ni, pficemz cela sekvence muze byt pomérné dlouha. Do této formy dotazo-
van{ je zapojeno velké mnozstvi zaku, kteff se sami hlasi ¢i vykfikuji, a neni
tfeba je do ni¢eho nutit. Pfitom se ke slovu dostavaji razni zaci a z vn¢jsiho
pohledu to vypada jako Zivy dialog mezi ucitelem a celou tfidou.

Ukazka €. 10:

U: A mmm, Iliada a Odyssea. Vy fikate, ze je to basen. Co byste taky moh-
li fict? Nejenom Ze je to basen. Ma d¢j ta basen? (divd se po 117d¢)

Z: Ano.

U: A jak se jmenuje takova basen, kterd ma déj? (3 )

(ticho)

U: Jak fikame takové basni? (7 )

Z: Epos.

Z: Piibeh.

U: Verse, kteté...

Z: ...maji dgj.

U: ...maji d¢j...

Z: jsou?

U: jsou? (2 5)

Z: epicky?

U: Epické, vyborné. Takze epické. A ty, které d¢j nemaji, jsou? (stale sedi
za stolem, rozhlizi se po 177de)

% Referity jsou hojné vyuzivany jak v déjepise, tak v literatufte.
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Z: Neepické.

U: Ne, ne. (krouti nesoublasné hlavou)

2.7 (smich)

Z Misa: Lyrické. (vise)

U: Jsou lyrické. Misa spravne, takze epika a lyrika. A kdyz je ta basen epic-
ka, hodné¢ dlouhd, hodné¢ rozsahld, tak se ji fika (pomaln), a to, tak se pra-
ve nazyvaji ty Homérovy rozsahlé basne, je to? (2 5) Od slova epicky?

Z: EPIKAI

2.7: Epika.

Z Miga: Epos je to.

U: Je to epos, vyborne.

<

Tato forma je velmi Casta ve vsech sledovanych pfedmeétech a nastava zpra-
vidla poté, co probéhlo ¢teni z ucebnice, referat zaka ¢i vyklad ucitele. Uci-
telské otazky jsou uzaviené a jsou zaméreny na nizsi kognitivai procesy, coz
umoznuje okamzité reakce ze strany zaku. Jednd se o opakovan{ a procvico-
vani bud pravé probrané latky, nebo dokonce uciva, které je zakum k dis-
pozici v otevienych ucebnicich na lavicich.

Forma dotazovani{ je nenarocna nejen pro zaky, ale i pro ucitele: nenf nut-
né si pfipravit naptiklad poutavé vypraveni, které by uvedlo zaky do tématu.
Cela sekvence stoji na jednoduchém principu soutéZe, nebot’ je téméf jisté,
ze vzdy se najde n¢kdo, kdo bude chtit odpovédét. Anebo ucitel nékomu po-
lozi otazku adresné. Mizeme si povsimnout, ze ucitelé v této formé dotazo-
vani neposkytuji taktka zddna hodnoceni, protoze odpoved je jednoducha
a jasna. Jde jen o to ji vyslovit, a neni tudiZ potfeba zdka nijak chvalit.*

Diskuse

Diskuse je forma dotazovani, ktera se skladd z otevienych otazek jak vyssi,
tak nizsi kognitivni narocnosti, a je zalozena na nestrukturované vyukové
komunikaci mezi ucitelem a zaky. Diskuse je sice fizena ucitelem, ale ucitel
si neklade narok na privilegovanou pozici rozhodctho urcujictho spravnou
odpoved v diskusi. Tato forma nema pfili§ mnoho pravidel, ale jedna pod-
minka musi byt splnéna, aby odpovéd’ byla akceptovana: musi se tykat dané-
ho tématu.

Podobné jako ucitelské otazky ovliviuji ucenf zaku, tak se i zpétna vazba ucitelem po-
dili na vzdelavacich vysledcich zaka. Hodnoceni ucitelem ma vliv zejména na budouci
vyukovou komunikaci v hodiné¢ a na atmosféru podporujici tuto komunikaci (Hamm,
Perry, 2002). Je proto pravdépodobné, Ze by delsi a strukturovanéjsi komentafe uci-
telem narusovaly mechanismus soutéze.



34 ROMAN SVARICEK

Diskusi jsme pozorovali pfedevsim v hodinach obc¢anské vychovy a lite-
ratury, vyjimecné ve zkracené podobé v d¢jepise. Nasledujici ukazka je z ho-
diny literatury.

Ukazka ¢. 11:

U: TakZe co, co vy si o tom myslite? Slo to tak, Lado? (divi se na Lidn)
Z Lada: To je blbost.

22 (smich)

U: To je (2 5), vi$ co, tak si to zkus teda obhgjit. Proc¢ si myslis, Ze to je bl-
bost?

Z: Prosté... jak mohl jen tak pfijit na néjakou zemi z vyse. ..

U: TakzZe jenom to. Takze uz jenom ten prvni den ti prost¢ nesedi.

27 (blisi se skoro celi tida)

Z Honza: No, uz jenom jak vznikl ten Bih, to mi nejde do hlavy.

U: Hmm (jde skoro £ Zdkovi), takze ty patras vibec po tom, jak vznikl Buh,
jo? (ukdge rukon na Luckn)

Z Lucka: No to bysme mohli patrat donekonecna, jak vzniklo tohle.

U: Hmm (&yvi blavon). Co ty, Katy? (nkdsge na ni rukon)

Z Katy: Tak ta véc, ze uz by nékdo hned byl tak dokonalej dplné.

U: Dobfe, ten Adam a Eva.

Z Katy: No.

U: (kyvne soublasné hlavou) Ehm.

Z Honza: Jo, néco by mohlo byt pravda, ale jako Ze by se takto vyvinul
clovek, to mnée trochu pfijde scient fiction [vysloveno s chyboul].

U: (zasméje se) Dobte, je to tvlj nazor.

V prvé fade vidime, Ze se jedna o diskusi fizenou ucitelem, kdy se stf{da pro-
mluva ucitele a zaka a otéze drzi v rukou ucitel. Nejedna se tedy o volnou
diskusi, kdy by zaci reagovali jeden na druhého a ucitel by byl upozadén.

Uryvek z hodiny dale ukazuje, 7e #aci se nehlasi s argumenty, ale hovoii
o svych pocitech, dojmech a nazorech. Ucitelka nenuti zaky k promysleni
a propracovani odpovedi a netrva na zdavodnéni. Projevuje se absence pra-
videl diskuse, nebot’ néktefi ucitelé nemaji pravidla stabiln¢ zavedenad, a tak
je ani nevyfknou na zacatku diskuse ¢i v jejim prubéhu. Zadani je naopak
velmi jednoduché, nebot’ jde o to fici jakykoliv ndzor, coz je vidét na né-
kterych vyrocich ucitela (ucitelka Alice: Chrite to na mé, co vis napadne.).

I kdyz se v sekvenci objevi velmi dobfe promysleny argument, ucitel jej
nehodnoti adekvatne vzhledem ke kognitivnimu vykonu zaka, ktery zak pro-
vedl, ale je hodnocen stejné jako vsechny ostatn{ vypovédi zaka. To je vidét
v nasledujici ukazce, kdy ucitelka dava zakovi zpétnou vazbu (Dobre).
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Ukazka €. 12:

Z Filip: No ja si myslim, Ze je to blbost, protoze pokud by se mu z oka
stalo Slunce, tak by byl tfikrat, stokrat vétsi nez Zemé, takze by na ného
asi nestacil.

U: Dobte (usméje se). Takze podivejte se, ja jsem vam jenom chtéla ukazat,
ze teéch teorid je vic...

Ucitelka Johana dokonce zakam fik4, ze cilem nebylo diskutovat o jednotli-
vych teoriich (&restunskd, védeckd a cinskd), ale jen zaktim ukdzat, Ze existuje
vice raznych teorii. Jedna se o zvlastni druh diskuse, jakysi brainstorming,
jakousi expozici, kdy nové uc¢ivo nepodava ucitel vykladem zdktm, ale zaci
¢tou ucebni text sami, ucitel latku nijak nedoplnuje a nehodnoti dobré vy-
kony zakt. Diskusi bychom tedy mohli pfifadit charakteristiky nestrukturo-
vana a tematicka.

V této sekvenci chybi ndzorovy stiet dvou protikladnych stanovisek, kte-
ra by byla prednesena ucitelem a zici by diskutovali své argumenty pro ¢i
proti. Nenastava zde ani situace, ktera je bézna v soutézni debate, kdy zaci
obhajuji stanovisko, které nezastavaji (Driscoll, 2000). Zaci tak nejsou nu-
ceni cvicit svoje argumentacni schopnosti ani prokazovat dikladné obe-
znamen{ s latkou. Nejednd se tedy o rozvoj komunika¢nich dovednosti,
pohotového mysleni ¢i pfesného vyjadfovani, jak bychom mohli oc¢ekavat
podle definice debaty (viz Mandk, Svec, 2003). Vyse uvedeni autofi fadi de-
batu (diskusi) do aktivizujicich vyukovych metod, které jsou charakteristické
tim, ze cild vyuky ,,dosahuji hlavné na zaklad¢ vlastni ucebni prace zaka*
(s. 105), coz také v tomto ptipadé neplati.

Jestlize zaci prezentuji jen své pocity, pak absentuje hodnoceni, a ze-
jména zavérecné shrnuti. Z takovéto debaty neni mozné ucinit zavérecné
shrouti ¢i zapis do sesitu.”” Vysledkem této formy dotazovani je aktivizovani
zaku a jejich zapojeni do ¢innosti, jejiz obsah byl popsan vyse.

Ucitel v sekvenci stale drzi otéze vyuky pevné ve svych rukou, jak ostat-
né vyplyva z IRF struktury (viz vyse), ale pfestava byt arbitrem vzdélava-
citho obsahu a zéasti se vzdava svych didaktickych kompetenci. Ucitel tak
nezastava privilegovanou pozici, co se tyce spravnosti odpovedi. Z ucitele,
ktery pfedava obsah, se tak spise stava debatni moderator. Uvolnéné misto

. Jednim z velkych pfekvapeni, které jsme zaznamenali béhem sbéru dat, bylo, jak mélo

jsou ve vyuce vyuzivany sesity zakt. Ucitelé jen velmi malo nechévaji zaky pracovat
s vlastnim sesitem, zpravidla jen tehdy, kdyz jim diktuji zdpis o n¢kolika bodech psa-
ny v odrazkich. Domnivame se, ze zakum zustava diky tomu malo doklada o pri-
béhu jejich vlastniho uceni, nebot’ si nemohou osvojovanou latku nijak komentovat ¢i
upravovat dle vlastniho uéebniho stylu (viz Mares, 1998).
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ucitele (ktery se stal moderatorem) jsou nektefi Zzaci schopni obsadit, kdyz
argumentacné obhajuji své nazory a jsou schopni do ,,diskuse® pfinést véc-
né argumenty. Dokladem toho je zak Mirek, ktery si pfisvojil tuto ¢ast komu-
nika¢niho prostoru.

Ukazka ¢. 13:

Z Mirek: No tak jako (pokrci rameny), zaprvé toho Boha nikdo zatim ne-
vidél. ..

U i ZZ: (smich)

Z: Co ty vis?

Z Mirek: No (2 5) dobfe, zadruhé kdyby on existoval, tak pro¢, dejme
tomu, nezabrani, aby nebyly nehody na silnicach no a...

27 (smich)

U: No ale to viibec nemus{s chodit k nehodam, to jsou valky tfeba, to je
prosté holocaust a tak dal.

Z Mirek: ...a zatfeti, anebo ho to prosté bavi, sed{ u toho, diva se a diva
se na nas, jak jsme blbi.

22 (smich)

U: No dobte (ismévné). Takze timto to uzavieme, tim to uzavieme... A ted
se podivame...

Z ukazky je patrné, ze zak Mirek pfedlozil ve zdafilé podobé (zaprvé, za-
druhé, zatfetf) n¢kolik malo argumentd, ¢imz okamzité ovlada komunikac-
ni pole.”® Ostatni zaci jeho vykon komentuji smichem a slovy (Co #y vis?).
Ucitelka se jednou pokusi komentovat vyroky zaka, ale nezasahuje do véc-
ného obsahu a celou sekvenci ukoncuje, ¢imz ziskava zpét moznost iniciovat
novou sekvenci.

Mottem diskuse je hodnotici vyrok ucitelky Dobre, je to tvij nazor (ukazka
& 11). Zak je hodnocen nikoliv za obsah vypovédi, je to neexistuje zadani,
se kterym by se jeho vypoved porovnavala, ale za to, ze se aktivné zapojil do
¢innosti. Takfka kdokoliv mize cokoliv fici a bude to spravne.

Nestrukturovana tematické diskuse byva ter¢em kritiky za to, ze zdci kon-
verzuji jen nad tématy, ktera je osobné zajimaji, a proto se nejedna o pro-
duktivni metodu (Brooks, Brooks, 1999). Ptiklanime se vsak k nazoru, ze ne-
strukturovana tematickd diskuse ma svoje misto v procesu ucen{ se zaku.
V diskusi mohou Zaci pojmenovavat svoje napady, které se pozde¢ji mohou
stat predmétem testovani a hodnoceni. Podle Goldinga (2009) mutze byt ne-

2 Ackoliv se nejedna o podlozené argumenty a jde spise o formalni argumenty.
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strukturovana diskuse vychozim bodem pro kritické zhodnoceni myslenek
zpocatku trividlnich. Tato forma dotazovani je tedy zacilena na vytvoreni
»diskusnfho® vztahu mezi ucitelem a zaky, coz muze byt pozdéji vyuzito
k dalsim etapam uceni. Muze to byt prostfednictvim jiného typu diskuse,
kritické diskuse, jejimz cilem je kriticky argumentovat o vybranych idejich,
nebo skrze vytvareni novych konceptu, coz oznacujeme jako produkei.

Produfce

Produkce je takova forma dotazovani, pii které prostfednictvim otazek uci-
tele Zaci dochazejf k porozuméni teoretickym konceptim. Nejde pouze o re-
produkci ¢i memorovani, ale jedna se o nejvyssi kognitivni proces uceni
skrze tvofeni vlastnfho pochopeni. Produkce je zalozena na jednoduchém
faktu, Zze uceni je vysledkem myslen{ zaka.

Produkce koncepti se v nasich datech objevovala spiSe ojedinéle. V na-
sledujici ukazce uéitelka Sarka pouzije princip analogie a objasni Zakam vy-
znam ciziho slova retrospekce. Ucitelka se odvola na slovo retro, které zaci
dobfe znaji, a navic se jedna o slovo, které muzeme oznacit za popularni.
Je to ukazka toho, kdy ucitel propojuje znalosti zakl s novym uc¢ivem pro-
stfednictvim analogického ptikladu.

Ukazka €. 14:

U: Jestlize Odysseus nekde vypravi, co uz se stalo, jak se fika takovym
filmim a také literatufe, kdyz n¢kdo vypravi o tom, co uz bylo? (2 s)

Z: Minulost. Neé.

27 (nesrozumitelny vykrik)

U: Jak se fika, kdyz vy si oblecete oblec¢eni nebo poslouchate pisnicky tfe-
ba ze $edesatych let?

Z: Retro! (vykfikne)

U: (sismév) Retro, vyborné. Super, takze. (mne si ruce) Retrospekee (slabiku-
Je slovo), Ze, je ta metoda (pomaln), kterou tady autor pouzil...

Citace z hodiny literatury doklada nejen moznosti analogického postupu
pfivysvétlovani vyznamu slov, ale je evidenc ucitelova patrani po zakovskych
znalostech. Navic ukazuje, Ze kdyz jsou zaci vtahovani do vyukové komuni-
kace skrze své mimoskolni znalosti, aktivné reaguji a jsou posléze kladne
emotivné hodnoceni ucitelem.

Analyza ucitelskych otazek a odpovédi ukazuje, ze ucitelé se zaka zpra-
vidla neptaji na porozuméni konceptim a teoriim. Ucitelé zakam popisuji
jednotlivosti ¢i prvky néjaké tfidy, ale nepopisuji obecny, abstraktni kon-
cept, ktery by vysvétloval, pro¢ urcité prvky patii do jedné tfidy. To je velmi
dobfe vidét na otazkach ucitele v nasledujici ukazce, kdy ucitelka trva na
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vyjmenovani prvka néjaké mnoziny. Ucitelka Vlasta se v d¢jepise pfi shr-
nuti* latky z minulé hodiny nejprve ptd na definici baroka (perla nepravidel-
ného tvarn), coz neni definice, ale spise etymologicka zajimavost, a poté klade
otazku na charakterizaci baroka a nasledné se pfesouva k rokoku.

Ukazka ¢. 15:

U: No, o néco pozdéji [nez baroko| potom, kdyz tento podobny styl pfi-
sel vpfed, pfisel do interiéru, tak se nenazyva baroko, ale nazyva se?

Z Martin: Rokoko.

U: (kywi blavon) Rokoko a tyka se spis...

Z Martin: Interiéri.

U: Ano, interiéru, ze, zat{zeni zamka (pomalu) ano, tak. Jaka barva tam
prevladar Leosi?

Z Leos: Bila, zlata.

U: Ano, bila a zlata. Zamky jsou plné? Ceho?

Z David: Kuazi?

U: No?

Z Krigtof: Litek.

U: Ano, latek, tapet latkovych. Ceho jesté? Ceho jeste?

ZZ: Porcelanu.

U: Ano, porcelanu, misensky porcelan.

Z Maté&j: Lustra.

U: Lustrt razne kfistalovych. Benatskych z...?

Z. Kristof: Zrcadel.

U: Zrcadel. (kyvi hlavon) Takze to vSechno je ta doba rokoka. Dobfe.

Ucitelka neklade otazku na definici konceptu baroko ¢i rokoko, ale pta se na
jednotlivé prvky dané mnoziny. Odpoveédét na tuto uzavienou otazku nizsi
kognitivn{ naroc¢nosti je snadné, protoze tkolem zaka je fici alespon jeden
prvek z velké mnoziny. Pofadi prvku je libovolné, jak je videt z odpovedi na
otazku Zamky json plné? Ceho?

Otazky nejsou zaméfeny na vnitini souvislosti mezi jednotlivymi prvky
dané skupiny a zaci si z paméti vybavuji jednotlivé pfiklady. Absence otazek
vyssi kognitivni narocnosti, které by byly zaméfeny na definovani, aplikova-
ni, zdavodnovani ¢i tvofeni vlastni definice, vede k tomu, ze se zaci udci se-
znamy prvki urcité t¥idy.

Teoretické abstraktni koncepty nejsou ve vykladové casti vysvétlovany
a nasledné¢ se na né ucitelé netdzi. Nemusi se jednat jen o obtizny koncept

» Jedna se o bézné shrnuti (rekapitulaci), které mé také tu funkci, ze ukazuje zakam, co

po nich ucitel bude chtit znat a co se mize také objevit v pisemné praci.
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s cizim jménem (napf. rekatolizace), ale muaze to byt i koncept mnisstvi ¢i
mnisského fadu. V déjepise je to patrné i z poctu uzavienych otazek nizsi
kognitivn{ naroc¢nosti: je jich 90 %.

V ostatnich zkoumanych pfedmétech narazime na stejny mechanismus.

Pfi detailnim prozkoumani nasledujiciho ptikladu se ukazuje, Zze Zaci nero-
zumi konceptu (#ma), na ktery se ucitelka pta, nerozumi zadani jejich otazek
a neumi odpoveédét. Nakonec ve snaze vyhovét ucitelce (zaci piece znaji skry-

té kurikulum skoly) odpovidaji, ale na zcela jinou otazku, nez bylo pavodni
zadani a nez je vysledné shrnuti ucitelem v zavéru sekvence. Podivejme se
na nasledujici pfiklad z hodiny literatury v osmé tride.

30

Ukazka ¢. 16:

U: ... Takze pratelstvi je vécnym motivem, at’ uz je to pratelstvi mezi kym-
koliv, ze? A myslite si, ze tfeba do budoucna, ze tohleto téma pfestane byt
mezi lidmi aktuélni? Ze ho opust{ autofi, ze, ze je to téma vycerpané?
Z.Z2:: Ne. (mnohoblasen)

U: A pro¢ ne? Kdo mi povi, pro¢ neni vycerpané, to téma? Proc¢ to téma
je pofad aktudlni od staroveku az do jednadvacatého stoleti a tfeba do
dvacatého tfetiho stoleti? Protoze kdyz fikate, ze, mmm, neni to téma vy-
cerpané, tak musite k tomu mit néjaky...

7. Vojta: (skdce do reii s nesrozumitelnon vipovéds)

U: Tteba a nahlas, at’ je vas slyset. Co jesté, kdo ma na to nazor? Pro¢ to
téma se nevycerpavar

Z Kuba: No protoze ted’ka jsou jiny témata.

U: Ne, Kubi, naopak, my hledame dikazy pro to, pro¢ neni vycerpané.
Tys to fekl naopak. Takze kdo jesté mi fekne néjaky argument k tomu, ze
to téma se nevycerpar

Z Ver&a: Jako pratelstvi?

U: Hmm.

7 Verta: Protoze bez piitelstvi by to asi neslo, ne?

U: Hmm, bez pfatelstvi, co by bez pfatelstvi neslo?

Z Kuba: Zivot.

Z Ver&a: Protoze bychom se neméli komu svéfit a tak.

U: Presné, dobfe. Kdo jesté podpoii nebo fekne néco k tomu, co fekla
Vercar

7 Kuba: Piece kdyz se nevyéerpa, tak to snad nebudou pouzivat, kdyz se
nevycerpa. Nebo to je jako néjakej fecnickej obrat?

U: Ne, Kubi. (povzdech, sismév na celou tidu)™

Toto je pfesn¢ moment, kdy je na videu vidét, ze by to méla vysvétlit, a ne fici, jdeme
dal. Udéla gesto, jako Ze: No, ten Kuba, ten je teda zase mimo, tomu nemad smysl nic
fikat, takze my vsichni ostatni jdeme dal.
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U: Dobfte. Takze zjistili jsme, Ze to téma opravdu je nevycerpatelné, ze?
A to proto, protoze lidé neziji sami za sebe, ale jsou tvory spolec¢enskymi,
ze? To uz zname 1 z jinych pfedmétu.

Ucitelka zac¢ind neadresnou otazkou (Prestane byt pritelstvi aktudlnim tématem?),
ve které naznacuje odpoved a zada zaky o vyjadieni (INe.) Nasledné dava za-
kam otazkou prvni napoveédu k tomu, co chce slyset (pro¢ téma pratelstvi
neni vycerpané). Zak Kuba odpovida zcela v protikladu k tomu, co chce uci-
telka slyset, ale pfitom je zjevné, ze ji chtél vyhoveét (INo protoge...). Ucitelka
poté opét zpfesnuje svoji otazku, kdyz fik4, ze chce slyset pfesny opak. Mis-
to odpovedi se vsak prihlasi zakyné Verca s otazkou, jaké je vlastné zadani.
Po dalsim zpfesneni otazky se ucitelce sice dostava odpovedi (neméli bychom
se komu svéfit), ale na zcela jinou otazku, nez je puvodni koncept nevycerpa-
telnosti tématu pratelstvi. Zaci odpovidaji, Ze bez pfatelstvi by nebyl Zivot
a neméli bychom se komu svéfit, ale neodpovidaji na otazku o nevycerpatel-
nosti #ématu pratelstvi. V zavérecné ¢asti piikladu vyjde najevo, ze zak Kuba
stale nerozumi terminu nevycerpanost.

Z ukazky je patrné, ze zaci jsou schopni vyhodnotit situaci, kdy ucitelka
zada souhlas ¢i nesouhlas zaka s néjakym tvrzenim, pfitom vsak nerozumi
probiranému konceptu, a proto mtizeme fici, ze se vyuka nikam neposunuje.
Ucitelka celou sekvenci kon¢i shrnutim, kdyZ zakum opakuje, co se v hodiné
naucili (je to opravdu nevycerpatelné téma). Sama vsak zakam poskytuje vysveét-
leni v zavéru (Pratelstvi je nevycerpatelné téma, protose lidé jsou tvory spolecenskymi),
zaci se vs$ak stale nedobrali toho, co znamena, ze né¢jaké téma je nevycer-
patelné. Namisto toho se dozvédéli, pro¢ se bez pratelstvi neobejdeme.
Abstraktni koncept zde neni vysvétlen a jak ucitelka, tak Zaci se bavi o nécem
jiném.

Zavéry vyzkumu a pravidla kognitivné naro¢né prace

Pro ucely nazornosti se pokusime vsechna zjistén{ ukdzat v hypotetické jed-
né prumérné vyucovaci hodiné. Z celkovych 45 minut tvof{ vyukova komu-
nikace 21 minut, 9 minut tvofi ticho a zmatek, 6 minut ucitelsky monolog
a 9 minut jiné typy aktivit. Ucitel hovofi 27 minut, zaci 9 minut, 9 minut je
ticho a zmatek. V 21 minutach vyukové komunikace je polozeno 43 otazek,
11 je otevienych, 32 uzavienych. Pokud se podivaime na kognitivni nirocnost
otazek, ucitel polozi 26 otazek nizsi kognitivn{ naroc¢nosti, 17 otazek vyssi
kognitivn{ naro¢nosti. Kdyz ucitel poloz{ 11 otevienych otazek, zaci odpovi
spravné na 8 z nich, na 3 odpovi nespravné. Kdyz ucitel polozi 32 uzavienych
otazek, zaci odpovi spravné na 27 z nich, na 5 odpovi nespravné. Jestlize Zzaci
odpovi nespravné na 8 otazek ve vyuce, pak na 2 otazky ucitel saim poda
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spravné vysvetleni, na 6 z nich znovu vyzve zaky k hledani odpovedi. Z cel-
kového poctu 43 otazek pouze 8 odpovi zaci nespravné.

Kvalitativni analyza prokazala, ze ucitelské otazky nejsou v hodiné na-
hodné rozlozeny, ale odvisi od vzdélavaciho cile, ktery v dané sekvenci vyu-
kové komunikace ucitel realizuje. Funkci otazek je proto vhodnéjsi nahlédnout
v delsich dsecich, kdy dochazi k fetézeni uréitého typu otazky, nikoli jen osa-
mocené po jedné otazce. Ve vyukové komunikaci jsme tak identifikovali ¢ty-
fi formy dotazovani, které se v prvé fade lisi cilem a ve druhé fad¢ typem
kladenych ucitelskych otazek. Pokud se ucitel rozhodne, ze Zaci budou pou-
ze latku opakovat (reprodukovat), pak neklade téméf zadné otazky.

Jestlize se ucitel zaméfi na memorovani urcité pravé ¢i nedavno probira-
né latky, pak klade v rychlém sledu jednoduché otazky nizsi kognitivni na-
rocnosti. Velké mnozstvi uzavienych otdzek nizs$i kognitivni ndroc¢nosti
vede na jedné strané k aktivizovani pomeérne velké casti tfidy, na druhé stra-
né¢ jednoduché otazky ucitele vyvolavaji jednoduché odpovédi zaku. Jejich
odpoved nenf ucitelem hodnocena, protoze je doptfedu jasné, ze se jednalo
o jednoduchy ukol a zaka nen{ tfeba chvalit.

Teprve tehdy, kdyz se ucitel snazi ptimét zaky k formulovani svych vlast-
nich nazort na pfedem dané téma, klade oteviené otazky vyssi kognitivni
narocnosti. Déle se pfi diskusi objevuji emoce. I nestrukturovana tematicka
diskuse, ktera plodi otevienost ve vztahu ucitele a zaka, ma svoje neopomi-
nutelné misto ve vyukové komunikaci. A to pfedevsim tehdy, je-li spojena
s kritickou diskusi nebo s produkovanim novych konceptua zaku.

Pti produkei ucitel Zakam pomaha vytvofit si novy teoreticky koncept na
urcité abstraktni rovine, ale jak se ukazalo, ne vzdy pro to ucitelé vyuzivaji
otazky vyssi kognitivni ndro¢nosti. Absence otazek vyssi kognitivni ndroc-
nosti jde ruku v ruce s nevysvétlovainim novych konceptt a pojmu. Jelikoz
ucitelé nové koncepty takika nevysvétluji, nemohou se na né ani ptat. To po-
kladdame za chybu, nebot’ spolu s jinymi povazujeme koncept spolu s pojmem
za Gstfedni kameny symbolického poznan{ (Sternberg, 2002). Vytvatreni kon-
ceptu se neobejde bez pameéti, ale podobné i bez zapojeni vyssich kognitivnich
procest (Vygotskij, 1976). Nékteti zkouman{ ucitelé vsak vyuzivajf nékolika
moznosti, jak nové koncepty zakim objasnit (napf. pomoci analogie, zna-
losti zakt z mimoskoln{ oblasti).

S produkei souvisi také velmi zajimavé zjisténi, které se muze zdat para-
doxni, ze ml¢eni ve vyukové komunikaci mize jednak vést k vyssi kognitiv-
ni naroc¢nosti otazek — spis§ ke kognitivni korespondenci zakovskych odpo-
veédi, jednak mize zvysit kvalitu zakovskych odpovedi. Vysoky pocet otazek
tedy nemusi vzdy vést k vyssimu porozumeén{ vyukovému obsahu, ale maze
to byt spise tak, ze nizsi pocet kladenych otazek s sebou nese peclivejsi pra-
ci ucitele s otazkou a odpovedi zaka a v disledku muize znamenat lepsi po-
rozumen{ na strané zakua.
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Jak zajistit, aby ucitelské otazky nebyly jen kontrolnim mechanismem
zabezpecujicim aktivitu zakd pfi vyucovani a vedly ke kognitivné naroc-
nym procesum uceni na stran¢ zaka? Ukazuje se, ze nen{ mozné shrnout
vysledky vyzkumu v jednoduché doporuceni typu: ucitelé by méli klast vice
takovych a méné takovych otazek. Jak jsme demostrovali, vzdélavaci cil uci-
tele vede k fetézeni urcitého typu otazek, nikoliv naopak. Ukazuje se na-
ptiklad, Ze kladeni otazek vyssi kognitivni narocnosti automaticky nevede
k zapojeni vyssich kognitivnich procest u zaka. Dasledkem velkého mnoz-
stvi otazek vyssi kognitivni narocnosti muaze byt jen aktivizace zaka, niko-
liv naro¢na kognitivni prace zakt zalozena na peclivé argumentaci a zdu-
vodnovani nazoru.

Nynfi se podivejme na sedm pravidel kognitivne naro¢né vyuky, ktera jsme
zformulovali na zakladé vyse uvedené analyzy dat.

Zaprvé by ucitel mél byt arbitrem vyuky a je zodpoveédny za poznatky,
které jsou obsahem vyuky. Jednak jsme v datech zaznamenali velmi nizky
pocet negativnfho hodnocenf odpovédi zaka ucitelem a jednak jsme pozoro-
vali, jak se ucitelé vzdavaji rozhodnut{ a zastavaji postoj kagdy nazor je pri-
pustny. Hodnoceni je tak zamléené, skryté ve stinu nové inicia¢ni pobidky,
z niz vystupuje pouze ve chvili, kdy je replika zaka nespravna a ucitel to musi
dat najevo. Ackoliv se tento piistup ucitele muze jevit jako vstiicny vaci in-
dividualité vsech zaky, ucitel se timto vzdava moznosti skrze ucitelskou otaz-
ku a hodnoceni zvySovat porozumeéni zaka obsahu vyuky.

Zadruhé se ukazuje, Ze uéeni potiebuje ¢as. Cas na Zakovo mysleni, ne-
bot” uceni je vysledkem jeho mysleni. Zvyseni doby pro ptipravu odpovedi
je jednim z faktort, ktery zvysuje zapojeni zaka do kognitivné naro¢ného
procesu uceni. Vysledek pauzy je dvoji, zaci maji ¢as na premysleni, ale tim
se také zvySuje pocet zaku, se kterymi muze ucitel pracovat. Pauzy maji
neopominutelny pozitivni dopad na ucitele, nebot’ se pro néj zvysuje ¢as pro
pfemysleni nad otazkami, které bude klast zakim. Bez opory v empirické
evidenci se proto domnivame, ze by to ve vysledku mohlo vést ke zvyseni
kognitivn{ naro¢nosti otazek ucitele.

Zattetd je dulezité, aby ucitel rozhodoval o tom, kdo bude vyvolan, niko-
liv aby hovotila stale stejna skupina nékolika malo pohotovych zaka. Diky
tomu zustava v rukdch ucitele rozhodovaci pravomoc, ktery zak bude odpo-
vidat a pfedvede svoji odpoveéd pied celou tiidou. Zna-li ucitel schopnosti
a dovednosti svych zaki, pak adresnost ucitelského tazani umoznuje uciteli
pracovat s individudlnimi charakteristikami zakd a lépe reagovat na povahu
ukolu. Ackoliv nektefi autofi kritizuji nutnost hlasit se, nebot’ to omezuje
spontaneitu zaku, v nasich datech se ukazuje, Ze hlasen{ zakt umoznuje zpo-
malit IRF strukturu. To, ze se zaci hlasi, dava uciteli moznost nejen pockat
na pomalejsi zaky a vyvolavat vybrané zaky (kdyz se nehlasi, ucitel o tuto
sanci prichazi), ale také davat slozit¢jsi otazky, které vyzaduji vice ¢asu na
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pfemysleni. Diky tomu se klade stale stejny dotaz, ktery se specifikuje, ale
neménfi se zadan{ ukolu, nez je otizka uspokojive zaky vyfesena.

Zactvrté: aby bylo mozné vyuzit potencial IRF struktury, je nezbytné nut-
né v urcitych ptipadech strukturu opustit. Kdyz ucitel objevi zakovu chybu
(po které patra), je n¢kdy nejvhodnéjsi vykrocit z ,,dobfe naolejované® struk-
tury IRF a zahdjit napfiklad vyklad. Velkym pfekvapenim pro nas bylo niz-
ké zastoupeni prave klasického (poutavého) vykladu ucitele. Samotna IRF
struktura implicitné obsahuje né¢kolik nedostatki, jednim z nich je i lineari-
ta struktury, ktera muaze svoji jednoduchosti znesnadnovat pfechod k jiné
struktufe vyuky.

Zapaté se pro kognitivné narocnou praci zaku jevi byt dulezité vysvétlo-
vat zakam nové koncepty, zaobirat se vyznamy slov a uvadét zaky do poro-
zumeni teoretickych konceptt. Zaznamenali jsme velmi malo prace s jazykem
a rozebiranim a interpretacemi koncepti. Nejen ze k tomu nebyly vyuzivany
doplnujici ucitelské otazky, ale uciteli nebyly uzivany ani nastroje typické pro
mentalni mapovani.

Zasesté jsme podrobné popsali, jaké pfinosy ma diskuse pro zaky. Roz-
lisili jsme dva zakladni typy diskuse, nestrukturovanou tematickou diskusi
a kritickou diskusi. U¢elem nestrukturované diskuse je vytvofit prostiedi
vhodné k pojmenovavani napada zdkd v emocné kladném prostiedi. Jde
o jakousi formu brainstormingu, kdy ucitel f{di vyukovou komunikaci,
ale nezastava privilegovanou pozici ve spravnosti odpovédi. Kriticka dis-
kuse by se vsak jiz méla drzet peclivého argumentovan{ ze strany zaka, mél
by v ni byt obsazen ndzorovy stfet a ucitel by mel nutit zaky k dopracovani
odpovedi.

Zasedmé se ukazuje jako efektivni, kdyz ucitel formuluje pravidla prace,
a zejména standard dobré prace zaka. Ojedinéle jsme evidovali explicitné
formulované navody pro vypracovan{ tkolt. Ucitelka Alice napfiklad pii
debaté o peticich, kdy Zaci po skupinach prezentovali vysledky své pred-
chozi prace, akam pripomnéla: ,,Naslouchejte si ted navzajem...“ Zaci sami
se jen malokdy doptavali ucitele na upfesnéni zadani dkolu, a proto je ne-
zbytné, aby ucitel dal zakam zfetelné najevo, jakym zptsobem maji ukol vy-
pracovat, i kdyz podobné upfesnéni muze prodlouzit ¢as zadavani ukolu.
S doplnénim o jistou dramatizaci ucitelem, naptiklad zduraznéni dalezitosti
¢i obtiznosti probirané latky, vede zaky k vys$sim vykontm.

I kdyZ soucasny diskurz tikd, ze aktivita zaku je nade vse, nase data uka-
zuji, ze snaha po aktivizovani{ zakt musf jit ruku v ruce s diirazem ucitele na
kognitivné ndro¢nou praci zaka. A bez ni, jak vime, ke skute¢nému ucen{ ne-
dochazi.
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