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i (Produktivni) kultura vyucovani a uceni:
teoreticky ramec pro didaktické kazuistiky

Tomas Janik, Jan Slavik, Petr Najvar, Tereza Ceskova,
Pavel Mentlik a Jifi Kohout

V této kapitole konceptualizujeme kulturu vyucovani a uceni v psychologickych,
pedagogickych a didaktickych souvislostech. Vyklad je rozvrzen do péti ¢asti, kdy
kazd4 z nich prezentuje specifické ptiblizeni ke studovanému fenoménu. Prvni pii-
blizeni je pojmové —sleduje vymezovéni kultury vyucovani a u¢eni v souvisejici od-
borné literatufe. Druhé piiblizeni je historické — probira promény kultury vyucovéni
auceniv ¢ase. Treti piiblizeni je zalozeno na teoretické (psychologické, pedagogické,
didaktické) analyze souvisejicich kategorii vymezujicich charakteristiky a kompo-
nenty kultury vyucovani a uceni. Ctvrté piiblizeni je empiricko-vyzkumné — opird
se o poznatky z vyzkumti redlné vyuky a prezentuje rtizné podoby a projevy kultury
vyucovani a uceni ve $kolni praxi. Paté pfiblizeni je metodologické — je zde prezen-
tovdn metodologicky piistup, ktery autofi predklddaného textu spolu s $irsim kolek-
tivem spolupracovnikt uplatiiuji ve svych vlastnich vyzkumech. Kapitola predsta-
vuje teoreticky ramec pro 17 didaktickych kazuistik, které na ni navazuji.

V této knize se zabyvdme kulturou vyucovani a uceni s diirazem na propojent teo-
rie a vyzkumu se vzdélavaci praxi. Kulturu vyucovani a uceni piedstavujeme jako
fenomén, ktery lze nejen teoreticky nahlizet a zkoumat, ale také v praxi ovliviiovat,
resp. kultivovat. Pavodem latinské slovo kultura si dodnes zachovalo sviij hodno-
tovy charakter vyjadieny ¢eskym piekladem: proces zuslechfovani ¢i pésténi, resp.
jejich vysledek. Je-li kultura hodnotou, pak lze rozlisovat jeji lepsi a horsi alternati-
vy, a je tedy mozné usilovat o jeji zmény k lepsimu. To je prvni dulezity moment:
nas vyklad je koncipovan s vyhledem ke zlepsujicim zméndm kultury vyucovéni
auceni ve vzdélavaci praxi.

Snaha o zmény kultury vyucovani a ueni je v praxi ztizena komplexitou, jiz se vy-
znacuje kazdy kulturni systém. Z komplexity kulturniho systému totiz vyplyva vy-
soka mira jeho stability ¢i setrva¢nosti. To je vyjadieno pojmem kulturni praktika.
Kulturni praktiky maji rutinni ,zvykovou“ slozku, kterd je odolnd vuci pokustim
o zménu, takze piipadné nedostatky tu snadno nabyvaji chronické podoby. Stejné
tak v§ak mohou byt projevem didaktické kvality ¢i excelence. Z toho plyne druhy du-
lezity moment naseho vykladu: analyzujeme a charakterizujeme kulturni struktury
vyucovani a ucent s cilem porozumét chronickym nedostatkiim v jejich praktickém
utvafeni na strané jedné a projeviim didaktické kvality (excelence) na strané druhé.



Navzdory komplexité vyukového déni vykazuji vyukové aktivity jedine¢nost, kte-
rou lze podchycovat pomoci piipadovych studii — didaktickych kazuistik. Podobné
jako v piipadé pfedchozi knihy (Slavik et al., 2017b), i zde pfedkladdme odpovida-
jici teoreticky ramec a sbirku 17 souvisejicich didaktickych kazuistik. Ty tentokrat
ilustruji projevy produktivni kultury vyucovani a ucen.

ii Kultura vyuéovani a u€eni poprvé: hledani pojmu

V prvnim piiblizeni probirdme zpusoby pouzivini a vyznamy pojmu kultura
vyuéovini a uceni. Oporou jsou ndm zejména studie Weinerta (1997), Wiatera
(2005), Reussera (2001, 2006), kdy uvedeni autofi sleduji, jak se terminologie spo-
jend s kulturou vyucovini a uceni promitd do diskurst rozvijenych v didaktice,

pedagogice a psychologii.

Podle Weinerta (1997, s. 12) pojem kultura uc¢eni odkazuje k ,,¢asové ohrani¢enému
souhrnu urcitych forem u¢eni a vyucovacich styli a s nimi souvisejicich antropolo-
gickych, psychologickych, spole¢enskych a pedagogickych orientaci®. Casové ohra-
niceni odkazuje k proméndm, jimiz kultura vyucovani a uc¢eni prochdzi. V nich se
odrézeji také promény v pojiméni ¢lovéka, resp. uciciho se individua (pfisuzuje se
mu vyssi mira aktivnosti/autoregulace) a promény v pojimani vyucovani a uceni
(sméfuje se ke konstruktivistickému/produktivnimu).

Promény kultury vyucovdni a uceni jdou ruku v ruce s proménami didaktiky. Ta
prosla vyvojem od obsahové zaméfené teorie vzdélavani k psychologizujici dis-
cipliné centrované kolem konceptu ucéeni. Tento trend je v zahrani¢ni literatuie
oznacovén terminem learnification (Biesta, 2014). Kli¢ovou kategorii se v tomto
piistupu stdvaji vystupy z uceni s rozvolnénou, nebo naopak velmi tésnou a uizkou
vazbou ke vzdéldvacim obsahtim (nastavenou k testovani). V trendu learnification
se uplatnuji impulzy komunikaéni didaktiky, kterd zduraznuje vyznam interakce
a dialogického piistupu pii vyucovéni a uceni. Toto pojeti vyuky i didaktiky, cha-
rakteristické dirazem na procesy uceni, je nazyvano novou kulturou vyucovéani
auceni. Tzv. novd kultura vyucovani a u¢eni (s akcentem polozenym na proces uce-
ni) operuje pievazné na urovni mikro-didaktiky, méné na tirovni makro-didaktiky.
To znamena, ze vice pracuje s jednotlivymi akty u¢ebniho procesu, s interakénimi
vyménami mezi ucitelem a zaky a méné s kategoriemi, jako jsou napt. organiza¢ni
formy ¢i metody vyuky.

Jestlize Weinert (1997) jako psycholog ve svém vymezeni kultury uceni (ném. Lern-

kultur) hovoii o tom, Ze zahrnuje nejen urcité formy uceni, ale také styly vyucovini,
mohlo by se v didaktickém pieramovani piiléhavéji hovoiit o kultuie vyucovini



a uceni’. Tento termin pouzivame i v tomto textu, ktery tim pfiklanime k didaktice,
resp. ke $kolni pedagogice. V didaktice se totiz piedpokladd, Ze vyucovéni a uceni
jsou vzajemné se podmiriujici procesy — vyucovani je zde od toho, aby podporovalo
uceni; vyucovéni je chdpdno jako vytvafeni ptilezitosti k uceni.

i.ii Kultura vyuc€ovani a u€eni podruhé: historické ohlédnuti

V $irsim pedagogickém systému funguje kultura vyucovini a uceni jako rdmec pro
urcitd pojeti podminek, aktérti, cilt, obsahtl, procesti a vysledkil vzdélavani. Jde
o rdmec, ktery se neméni ze dne na den. Spise naopak, jeho trvani (panovéni) je
dlouhodobé a milniky jeho promén vymezuji urité vyvojové faze, etapy ¢i epochy
pedagogického mysleni. Pii piechodu z jedné epochy do druhé dochézi ke zfetel-
nym proméndm v ndhledu na vyucovani a u¢ent, k rekonfiguraci komponent celé-
ho pedagogického systému nebo pfinejmensim k posunu akcentit mezi nimi.

Vyse citované Weinertovo vymezeni (1997) dale odkazuje k &asovosti. Uvaha o exis-
tenci nové a staré kultury uceni ¢asovost implikuje. Dala by se vymezit ur¢itd, po
jistou dobu panujici kultura vyuc¢ovani a u¢eni, jiz je po ¢ase stiidana jinou. Na dru-
hou stranu, rozliSeni nové a staré kultury uceni miize byt zavadéjici. Jak zdtraziuje
Weinert (1997), starou a novou kulturu ucenti je vhodnéjsi vnimat jako prekryvajici
¢i prostupujici se pokusy o rozvoj didaktiky.* V historickém vyvoji pedagogiky mii-
zeme identifikovat zietelnd obdobi, v nichz byly odlisné kladeny akcenty na jednot-
livé aspekty vyucovani a uceni, coz mélo konkrétni dopady na aktualni kulturu vy-
ucovani a uceni ve skolnich tfidch. Posuny v akcentech se do ur¢ité miry odrazely
i ve vyvoji didaktiky, ve vyzkumu vyucovéni a u¢eni a v ucitelském vzdélavani.

Weinert (1997, s. 13—14) si v historickém ohlédnuti v§im4, Ze v 19. stoleti stavé-
lo vyucovani na schematickém, verbalnim a receptivnim pojeti uc¢ebnich procest
se silnym fizenim ze strany ucitele. Zacatek dvacédtého stoleti pfinesl dynamicky
rozvoj psychologie a experimentélniho vyzkumu uéeni, jehoz ambici bylo iden-
tifikovat ,,zdkony uceni®. Tim vznikla inspirace pro reformni hnuti v pedagogice,
které bylo vedeno snahou o ptekondni predchazejici kultury vyucovéni a uc¢eni
smérem k pojeti vice zaméfenému na zéky, ¢innostnimu, kolaborativnimu a tvo-
fivému. Po druhé svétové valce se v ,,zdpadnim svété* rozvinul pohled na dobré
vyucovani (na kulturu vyucovéani a uceni) akcentujici ucitelskou osobnost, cha-

vy

risma, entusiasmus a intuici. O dvé desetileti pozdéji se rozsifila idea (a kultura)

1 Reusser (2001) v této souvislosti pouziva termin didaktickd kultura.

2 Napiklad Terhart (2003) ve vztahu ke konstruktivistické didaktice tvrdi, Ze ta nepfedstavuje skutecné novy zplisob usporddani vyucovani
a uceni, ale vice & méné ,staré zndmé romantické pojeti uceni a vyucovani, dobfe zndmé z obdobi reformni pedagogiky. Dané myslenky
jsou predstavovany novym jazykem, ¢imz ziskavaji nova zdlvodnéni, nové inspirace a nové moznosti presvédcovat” (Terhart, 2003, s. 42).



decentralizovanych skolnich kurikul a konkrétnich u¢ebnich cili a obsahti. Orien-
tace na zaka byla dulezitym akcentem vyucovani a uceni opét od 8o. let, piicemz
nasledné zacal posilovat také ohled na socidlni kontext u¢eni. Souc¢asnou (novou)
kulturu vyucovani a u¢eni Wiater (2005) spojuje s piistupem otevieného ucent,
které se v zdpadni Evropé rozvijelo v 8o. a go. letech 20. stoleti. Jini autofi si na-
proti tomu soucasnou (novou) kulturu uéeni spojuji s prosazovanim pristupu tea-
ching to tests ve $kolskych systémech operujicich v rezimu akontability. Jak je vidét,
méme zde co do ¢inéni se dvéma pojetimi ,,nové” kultury vyucovéni a uceni.

V zemich byvalého vychodniho bloku probihal vlivem politickych a kulturnich
rozdil vyvoj oproti ,zdpadnim zemim“ ponékud odlisné. Vyse popsané trendy
probihaly s ur¢itym posunem — a po roce 1989 i se zrychlenim. Snazily se v rych-
lém tempu vstiebat rizné — déletrvajici — etapy vyvoje, jimiz prosly zapadni zemé
(napt. kurikuldrni hnuti, hnuti otevienych $kol), navic navazovaly na pferusenou
tradici reformni pedagogiky. To dle naseho ndzoru vedlo ke vzniku jakéhosi mixu
kultury zahlceného riznymi pedagogickymi a didaktickymi orientacemi, ve kterém
nicméné nejsou zfetelné jasné dominujici charakteristiky.

i.iii Kultura vyucovani a ueni potreti: analyza charakteristik
a komponent

Podstata tfetiho piiblizeni se ke kultufe vyucovini a uceni spociva v teoretické
(psychologické, pedagogické, didaktické) analyze tohoto fenoménu s ohledem na
to, jakymi charakteristikami se vyznacuje a z jakych komponent se sklada. Kulturu
vyucovini a uceni zde tudiz chdpeme jako strukturu vzajemné provézanych kom-
ponent, to jest jako komplexni systém (srov. Weinert, 1997, s. 23).

Z pohledu do soucasné odborné literatury z oblasti psychologie, pedagogiky a di-
daktiky lze dovodit, Ze termin novd kultura uceni je v soucasnosti pouzivan pro
oznaceni riznych, misty az protichtidnych tendenci ve sméfovani vzdélavani. Na
tomto misté rozlisime dvé z nich. Prvni tendenci je pouzivani pojmu kultura vy-
ucéovdni a uceni v tradici psychologického, pedagogického a didaktického konstruk-
tivismu pro oznacovani otevieného, aktivniho, produktivniho a tvofivého uceni
a vyucovani. Druhou tendenci je oznacovat jako novou kulturu takové pojeti
vyucovdni a ucent, které se rozviji v kontextu neoliberalni vzdélavaci politiky zalo-
zené na akontabilité, testovani a Zebiickovani skolskych systému, $kol, ucitelt, zaka
apod. V nasem pfistupu (i v tomto textu) vychdzime z prvniho pojeti.

Jak potvrzuji ¢etni autofi (napf. Reusser, 2001; Wiater, 2005), aktudlné novd kultu-

ra vyucovani a uceni nachdzi svij teoreticky fundament v teoriich konstruktivis-
mu. Podle Weinerta (1997, s. 12) je pro ni charakteristické ,aktivni, konstruktivni,



samostatné, motivované a celostni u¢eni; uc¢eni bez tlaku na dosahované vysledky,
které se odehravé ve spolecenstvi ucicich se jedincu, ktefi jsou v pfibyvajici mife
nezavisli na vyucujicim — vzdélavaji se pro situace kazdodenniho Zivota a jejich
prostiednictvim®. Weinert (1997, s. 15—23) dale rozvadi tuto souhrnnou charak-
teristiku pomoci deseti tezi — novou kulturu vyucovani a uc¢eni podle néj vystihuji
teze o: (1) aktivné se u¢icim individuu, (2) konstruktivné se u¢icim individuu, (3) sa-
mostatné se u¢icim individuu, (4) motivované se u¢icim individuu, (5) celostné se
uc¢icim individuu, (6) spolecenstvi ucicich se, (7) u¢eni co nejméné zavislém na
uciteli, (8) uceni se bez permanentniho tlaku na vykon, (9) uceni se u¢it, (10) u¢eni
se ze Zivota (svéta) a pro zivot (svét) vné skoly.

V nékterych textech se novd (konstruktivistickd, produktivni) kultura u¢eni vyme-
zuje v protikladu vii staré (receptivni, reproduktivni) kultufe uéeni ve skole, kterd
zastarala a ustrnula, takze je tfeba ji odvrhnout a za¢it jinak. Takto zjednodusené
pohledy bud—nebo, popi. od—k nicméné nejsou zcela piiléhavé a jsou vyvazovany
texty, které na zakladé hlubsi teoretické a historické argumentace uchopuji pro-
blém promény kultury uc¢eni adekvatnéji — ve smyslu nejen — ale i (srov. napt. Re-
usser, 2001, s. 110 — tabulka 1).

Tabulka 1

Nové akcenty ve skolnim vzdéldvdni

Nové akcenty ve skolnim vzdélavani

nejen alei

Oborové uceni Rozvijeni osobnosti jde za ramec obort
osvojovani uciva, osvojovani oboroveé specifickych vychova mysleni, ucit se ucit, utvareni obecnych
znalosti a dovednosti, porozuméni oboru kompetenci a kli¢covych kvalifikaci

Abstraktni pojmové uceni Uceni orientované na primarni zkusenosti
linedrni, systematické uceni, uceni vztazené k védnim  uceni zakotvené v zZitém svété, situované
disciplindm, uceni realizované prostfednictvim a orientované na fenomény a na jednani
oborovych jazykovych symbolickych prostfedku

Rizeni zvnéjsku (nékym jinym) Rizeni zevnit¥ (sebou samym)

receptivni uceni,v zavésu’, ucitelem fizené uceni uceni autonomni, zaloZzené na feSeni problémd,

(v oblasti cild, obsaht, metod a uc¢ebnich trajektorii)  objevujici, u¢eni v odpovédnosti uciciho se,
uceni zamérené na cile, u¢eni v otevienych,
individualizovanych ucebnich prostfedich

Sélové uceni Kooperativni u¢eni
individualni u¢eni v osamoceni, u¢eni orientované socialni uceni, dialogické uceni ve skupinach
na soutézivost, uceni nevyuzivajici kulturni nastroje  ucicich se, ve spolecenstvich produkujicich védeéni

+Nezvédomované” uceni Reflektované uceni

uceni orientované na produkt, bez reflektivniho procesualni u¢eni, u¢eni zvédomuijici strategie,
uvédomovani si procesti, metod a strategii, bez uceni divajici se dopfedu i zpét, u¢eni zahrnujici
sebereflexe v roli u¢iciho se reflexi metod a pracovnich proces(

Pozn.: Zdroj: Reusser (2001, s. 110); pfelozeno autory této studie



Souhrnem lze konstatovat, ze v nové kultufe uceni je diraz kladen zejména na in-
dividualizaci u¢ebnich procesi, kognitivni aktivizaci zaku, zavadéni autentickych
ucebnich uloh vyzadujicich transfer nau¢eného do novych kontexti, generativni
feseni problému, verbalizaci procesu feseni tloh, podporu metakognitivnich pro-
cestt apod. (srov. Weinert, 1997; Reusser, 2001; Wiater, 2005).

Prohlubujici pohled na komponenty kultury vyucovini a u¢eni predkldda Reusser
(2006; v Cedtiné k tomu podrobnéji viz Janik, 2013). Na ptidorysu didaktického
trojihelniku Reusser (2006) rozebird tii oblasti konstruktivistické kultury vyuco-
vani a u¢eni (obrazek 1).

Obrazek 1

Artikulace konstruktivistické kultury vyucovdni a uceni

ucivo

kultura uc¢iva

ultura uéiy kultura uceni
a uéebnich uloh

a interakce

geneticko- kvalita porozuméni,
konstruktivistické feSeni a utvéffeni
pojeti uciva kompetenci
ucitel didaktioks komunikace zak
a klima

kultura podpory
a pomoci pfi uéeni

Pozn.: Upraveno podle Reussera (2006, s. 162); pfelozeno autory této studie.

Jak podrobnéji rozvadi Reusser (2006, s. 161—164), kulturu vyucovini a u¢eni lze
ve tfech uvedenych oblastech charakterizovat takto:

* Kultura u¢iva a u¢ebnich tiloh — znalosti oborovych obsahti nejsou chapany
jako ,hotovd matérie, nybrz jako néco, co se utvafi. Odtud vyplyva zi-
jem o kontext objevovdni, z né¢hoz vyristaji smysluplné cile a standardy
uceni. Tento piistup je charakteristicky svym dynamickym pojimadnim
struktur uéiva.

* Kultura u¢eni a interakce — projevuje se dostatkem prilezitosti ke ,,zkusenostné
orientovanému, smysluplnému, problémové orientovanému a dialogické-
mu uceni, k uéeni, v némz se pii konfrontaci vécného a socidlniho svéta



a pfi pouzivani kulturnich nastrojti a symbolickych systému utvaii nové
védéni, integruje se do védéni stavajiciho a propojuje se s nim. Jak vlastni
uceni objevovdnim a uceni kooperativni, tak receptivni uceni a ucéeni
nasledovénim (nachvollziehendes Lernen) predstavuji ryzi konstrukéni
vykon — probihaji-li s orientaci na porozuméni*. Dal$imi charakteristikami
podle autora jsou: situovanost a socidlni zakotvenost, jakoz i dalsi kvality,
v nichz dochézi k iniciaci a podpofe metakognitivni regulace a k reflexi
pracovnich a u¢ebnich procest.

* Kultura didaktické komunika¢ni a u¢ebni podpory — v konstruktivisticky cha-
pané vyuce dochazi k omezeni piimého fizeni ucitelem, hledaji se cesty
adaptivni podpory zéku, akceptuje se a podporuje se jejich autonomie
jako cil a soucasné jako procesudlni piedpoklad vyuky.

V konstruktivistickém pojeti maji u¢ebni tilohy podnécovat dialog mezi samotnymi
zaky na zaklad¢ tzv. sociokognitivniho konfliktu — sporu rtiznych minéni vyvolaného
poznavaci motivaci. Mikrostrategicky model tohoto pfistupu se lisi od tradi¢niho
yherbartovského* trojihelniku uéitel-uc¢ivo—zék, v némsz chybi reprezentace dialo-
gu mezi zdky. Proto jsme navrhli inovovany ,sokratovsky“ model, v némz je dialog
mezi zaky reprezentovén stfidanim roli zaka-tviirce (inicidtora podnétné myslenky)
a jeho partnera v sociokognitivnim dialogu (Slavik et al., 2017a,s. 131).

Obrazek 2

Mikrostrategicky model reprezentujici konstruktivistické pojeti vztaht mezi uc¢ivem (vzdéldva-
cim obsahem), ucitelem a Zdky

R

74k DOROZUMENI
Spolecenstvi mysli
partner \ /

Ucivo/
Obsah

POROZUMENI

Pozn. Zdroj: Slavik et al. (2017a, s. 131).
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iiv Kultura vyucovani a u¢eni poctvrté: pohledy do redlné vyuky

Ctvrté piiblizeni ma charakter pohledu do $kolni vyuky. Pfedchozi vyklad zde pro-
hlubujeme prostiednictvim prezentace toho, jak se kultura vyucovani a u¢eni jevi
v situacich redlné vyuky — jak ji zachycuji vyzkumy nebo zobecnéné zkusenosti
z praxe.

Nasledujici vinéty reprezentuji riizné pohledy na vyuku, a tedy razné kultury vy-
ucovéni a uceni. Jsou spojeny s riiznymi (odlisnymi) diskurzy o skolnim vzdéldvani
prostoupenymi pojmy jako pieddni, vyklad, vysvétleni, reprodukce (pro tu prvni)
a Zdkovskd autonomie, kognitivni aktivizace, ucebmi strategie, metakognice (pro tu
druhou). Zatimco prvni muzeme oznacit jako receptivni, druhou bychom mohli
nazvat produktivni kulturou vyucovéni a uceni.

Pohled do vyuky 1

Ucitel: Na povrchu zaludku je ta sama véc, co obecné je na povrchu celé travici trubice. Jak se jmenuje
ta vazivova bldna? No, vzpomenete si?!

Studenti nereaguiji. Vyucujici vysvétluje znovu.
Studenti: Serézni blana.

Viyucujici: Serézni bldna neboli splanchnopleura. Zase se vracim k tomu nasemu néacrtku té stény
tvora, ktery ma vytvoreny celom [ucitel kresli nakres — pfi¢ny fez télni dutinou coelomat —
kiidou na vedlejsi ¢ernou tabulil, na povrchu je jaky zarodecny list?

Studenti: Ektoderm.

Ucitel: Ano a tohle, coz je sliznice stfeva, je entoderm a kolem se ndm v podobé listh usporadava
mezoderm a jak se jmenuje ten prostor uvniti?

Typicka sekvence jednani v u¢ebnich situacich je zde reprezentovana triddou udi-
tel-zak—ucitel. Ve vyuce se jen v omezené mife vyskytuji indikétory dialogického
vyucovéni (autentické otdzky, uptake, evaluace vyssiho fadu, oteviena diskuse; viz
napf. Sedovi et al., 20 14). Kvality u¢ebnich situaci ve vyuce zavisi pievdzné na
jednani ucitele jako rozhodujiciho zdroje informaci o vzdéldvacim obsahu. Uéebni
ulohy pro zaky jsou zaméfeny na recepci poznatkii, na reproduktivni kognitivni
procesy s relativné nizkou mirou tvofivosti, komunika¢niho zapojeni a kognitivni
aktivizace zédka. V pojeti vyuky prevazuje zietel k ,latce” (Inhalt) v neprospéch
zdjmu o individudlni utvafeni vyznamii — sémantizaci a instrumentalizaci — ze strany
zakt (Gehalt) (srov. Hopmann, 2007, s. 116).



Pohled do vyuky 2

Zaci ve skupinach hledaji feseni zadaného matematického problému: jak nasobit &isla s desetinou
&arkou. Komunikace ve skupinach je bohata a vedena se snahou o Géelnost. Zaci pak viichni spole¢né
s obcasnou dopomoci ucitelky zjistuji, k jakym poznatkdm jednotlivé skupiny dosly, rozebiraji
zpUsoby feseni a diskutuji o nich.

U¢itelka: A co udélas s desetinnou ¢arkou, teda? Petie.

Petr: Jak fikal teda Martin, kdyz ta ¢arka bude za druhym ¢islem, tak to napiSu i do vysledku. [U¢itelka
ho vyzve, aby to fekl jesté jednou.] Kdyz tfeba ta desetinna ¢arka bude za tim druhym cislem,
tak to napiseme i do vysledku.

Ucitelka: Rozumime Petrovi? [Z4ci pfitakavaji.]
Ucitelka: J4 si nejsem jist4, jestli mu uplné rozumim. Umi to fict nékdo jinak? [...]

Lucka: Ze vlastné kdyz jsou za tou ¢arkou dvé ¢&isla, tak pak dame tu ¢arku tak, aby za ni byly taky dvé
¢isla. [Ucitelka vyvolava Evcu.]

Evéa: Ze prosté kdyz si se¢teme ty ¢isla, co jsou za tou desetinnou ¢arkou, a kdyz tam budou tfi, tak
udélame o tfi, kdyz tam budou dvé, tak o dvé. Vzdycky tak.

Ucitelka: V3ichni tomu rozumime? [Z4ci pfitakavaji.]

Typicka sekvence jednéni v u¢ebnich situacich je zde reprezentovana vice¢etnymi
komunika¢nimi a interakénimi fetézci sjednocenymi sémanticko-logickou kohe-
renci vzdélavaciho obsahu (napt. ucitel-zak—zdk—ucitel; zak—ucitel-zak—zdk—uci-
tel apod.). Ve vyuce se ve vysoké mife vyskytuji indikétory i principy dialogického
vyucovani (autentické otdzky, uptake, evaluace vyssiho fadu, oteviend diskuse; ko-
lektivita, reciprocita, podptirnost, kumulativnost, i¢elnost). Kvality u¢ebnich situa-
ci ve vyuce zdvisi na tom, zda Zaci budou kognitivné angazovani a dialogy ve vyuce
(ucitel-Z4ci, zdci—zaci) budou eduka¢né ucelné, tj. zda budou v nejvétsi mozné
mife sméfovat k hlubokému porozuméni a k optimalnimu zvladéni vzdélavaciho
obsahu. Ucebni dlohy pro zéky jsou zaméfeny na kognitivni procesy s relativné
vysokou mirou tvorivé produkee, kognitivni aktivizace, u¢ebni autonomie, komuni-
ka¢niho zapojeni a tvofivosti zak.

Vedle ilustrativnich pohledt do vyuky formou vinét je mozné si utvofit obrazek
o podobach vyuky v riznych kulturdch vyucovani a uceni skrze optiku empiric-
kych vyzkumu vyuky. V nasledujicim textu tedy cilime na podrobnéjsi vymezeni
obou vyse naznac¢enych kultur vyucovani a uc¢eni s oporou o empirické data gene-
rovand pedagogickymi ¢i didaktickymi vyzkumy.

[ 15 ]



Charakteristiky spise receptivni kultury vyucovani a uceni:
ucitel v hlavni roli

Vyjadteno metaforicky, z pozorovani vyuky realizované dle étosu receptivni (kon-
zervativni, tradi¢ni) kultury vyucovani a uc¢eni mizeme snadno nabyt dojmu, Ze
v dramatu vyuky lezi bfimé hlavni role na uéiteli. To ucitel odtikd prevéznou vét-
sinu replik, jeho gesta na sebe strhévaji pozornost, jeho vykonem ,na jevisti“ je
poméiovana kvalita celého ,,pfedstaveni®. P¥itomni Z4ci plni roli komparsu ¢i snad
dokonce divaku.

Takovou vyuku asi zachycuji vyzkumy, které dochézeji k zavéru, ze napi. z hlediska
tzv. organiza¢nich forem pievazuji ve zkoumanych hodinach anglického jazyka,
fyziky, zemépisu a dalsich pfedmétu realizovanych na 1. i 2. stupni zakladni skoly
formy ,zaméfené na ucitele” (tj. vyklad, rozhovor ucitele se tfidou, diktat apod.)
nad formami ,,zaméfenymi na Zaka” (tj. parova prace, skupinova préce, individualni
prace), a to pramérné v poméru 4:1 ¢i vétsim (Najvar et al,, 2011, s. 108). Jind ana-
lyza realizovana na stejném vzorku vice nez 200 videozdznamu realnych vyuco-
vacich hodin ukézala, Ze primérné ucitelé za vyucovaci hodinu vyikli ve vetejné
komunikaci cca 3000 slov oproti cca 8oo sloviim vsech zaki dohromady (Najvar
etal,2011,s. 103).

Kromé toho, Ze je v receptivni kultufe vyucovéni a u¢eni ucitel organiza¢nim a ver-
balnim tézistém vyuky, je také tim, kdo provadi klicovou intelektudlni praci analy-
zy obsahu do jednoduchych kroki, které potom Zéci snadnéji ,,zvladnou®. Klieme,
Schiimer a Knoll (2001) popisuji vyukovy skript v Némecku, pro ktery je typické
»krokované zpracovéni komplexnich pozadavka (ném. kleinarbeiten komplexer
Anforderungen). U¢itel za¢ind relativné komplexni, ndro¢nou tlohou, kterou pied-
stavi s vyuzitim raznych forem reprezentaci, a vypracuje aplika¢ni kontext. Uloha
neni ve své komplexité feena zaky, nybrz v rozhovoru se tiidou pfi silném fizeni
ucitelem, krok po kroku. Dil¢i vykony, které jsou ptitom vyzadovany od zaku, jsou
elementdrni (napt. reprodukuji definice; pojmenovévaji objekty, které vzniknou na
tabuli; provadéji diléi operace, vypocty, algebraické upravy). Takto jsou komplexni,
oteviend zaddni tloh preformovédna do série méné naro¢nych, uzavienych dloh.
Otézky, které ucitel v jednotlivostech klade, jsou prevdzné konvergentni, tj. cili na
zcela urcitou odpovéd, ktera je stiipkem v mozaice feseni problému.

Na vyuku realizovanou v receptivni kultufe lze také nahliZet jako na vyuku zati-
zenou tzv. didaktickymi formalismy (napf. Janik et al., 2013, s. 236). Tj. nastdvaji
vyukové situace, kdy ,,spole¢nd ¢innost ucitele a zaki ve vyuce se odtrhuje od ob-
sahu. Piiznakem toho napf. je, ze zdci se u¢i reprodukovat néco, ¢emu nerozuméji
a co je nemotivuje k dal$imu poznivéni (metoda nevyhovuje obsahu: poznévéni



se zéktm odcizuje), nebo se Z4ci sice pii feseni tloh zabavi, ale dost dobfe netusi,
o¢ skute¢né v daném oboru jde (metoda nevystihuje obsah: poznavani je zdktim
utajeno), popi. se ve vyuce pozndvaci a u¢ebni procesy iniciuji, aviak nevénuje se
dostatek ¢asu a pozornosti tomu, aby vyustily v integraci novych znalosti ¢i doved-
nosti do téch stévajicich (metoda nerespektuje logiku obsahovych celkti: poznévéni
neni zavr$eno) atp.” (Slavik et al., 20174, s. 5).

Didaktické formalismy jsou pfipominkou toho, ze i vyuka, ktera zd4nlivé podporuje
zikovské porozuméni, mize porozuméni systematicky brzdit. Jak na zdkladé svych
fenomenografickych vyzkumu vysvétluje Gruschka (2013, 5. 25-26), d&je se tomu
tak tehdy a proto, ze ,,z experimentu, ktery mél zprostfedkovat odpovéd na otazku
stran ur¢ité piirodovédné skute¢nosti, je pouhd demonstrace; tvorba protokolu pro
zdznam z pozorovani urc¢itych konkrétnich jevi se redukuje na pouhé vyplnovéani
formuléie; z ¢etby literdrniho dila je ndcvik aplikace formélnich kategorii na text
apod. Operace, které jsou k tomu v§emu potiebné, jsou pii praci se tfidou vicemé-
né dobfe piedstaveny a procviceny, poté jsou vsak ve svém obsahovém vyznamu
opét rychle zapomenuty. Védént, které tyto operace doprovazi, se ve vzpominkach
smrskne do etiket typu: Atom sestdvd z jddra a obalu... Rutinni zptisoby préce s uci-
vem ze strany ucitele tak vedou k rutinnim zptsobim préace s u¢ivem na strané
zakt — algoritmy a jejich zplanéni do formalismu®.

Charakteristiky produktivni kultury vyucovani a uceni: uditel jako rezisér

Navazeme-li na divadelni metaforu, pokud se vyuka odehrava spise v étosu produk-
tivni kultury vyucovéni a uéeni, véimame si, Ze ucitel ,na scéné” vlastné neni, ale
spise stoji v roli reziséra za v§im, co se ve tfidé mezi herci (zdky) odehrava. Vytvoril
(u¢ebni) prosttedi a ustoupil do pozadi, aby odtud facilitoval (u¢ebni) procesy, které
se ve tiid¢é odehravaji. Akcenty v této kultuie lezi na individualizaci procesti vyuco-
véni a uceni, kognitivni aktivizaci zaku, praci s autentickymi uc¢ebnimi tlohami,
které vyzaduji pfenos znamého do novych kontextt, generativni feseni problémt,
verbalizaci procesu feseni tloh a podporu metakognitivnich procesi, napt. skrze

rekapitulace procesti u¢eni apod., jak jsme rozebirali vyse.

Na ptitomnost takové kultury vyucovani a u¢eni mohou poukazovat napt. vyzkumy
které si v8imaji, ze ucitelé vyuzivaji vedle frontalni vyuky siroky vé&jif vyucovacich
postupt, strategii a technik. Na $ifi a efekty $kaly vyukovych metod a stylt pouziva-
nych ve vyuce matematiky ve 4. ro¢niku zékladni $koly poukazala napt. sekunddrni
analyza dat TIMSS (Brusenbauch Meislové et al., 2018, s. 47—48), kdyz identifiko-
vala ,rozdil mezi dosazenym skére zaku, jejichz ucitelé vyuzivaji v méné nez polo-
viné hodin matematiky metody, jako jsou napt. snaha o zapamatovani si pravidel,



procedur a fakti, vysvétlovani nové latky ze strany ucitele, vysvétlovani postupu
feSeni problému nebo praci jednotlivet ¢ mensich skupin zaka pod dohledem udi-
tele, a Zdku, jejichz ucitelé zminéné metody vyuzivaji ve vice nez poloviné hodin®.

V této kultuie je podstatné, ze vyuka je pojimédna jako ucitelem specificky designo-
vané ucebni prostiedi, ve kterém kognitivné aktivizovany zak realizuje své u¢ebni
aktivity. Aktivita ucitele ve vyuce je oslabena ve prospéch aktivity zéka (a jeho ob-
jevovéani a zdtivodnovani, ovéfovani, vysvétlovani apod.) — napt. case-based lear-
ning, guided inquiry ¢i guided discovery learning, badatelsky orientovand vyuka,
problémové orientované vyucovini a uceni, projektové vyucovdni. Cilem je zde
nejen ziskdvani novych poznatkd, ale také porozuméni jim a uvédomeént si (nékte-
rych) souvislosti.

Jednim z aspektt produktivni kultury vyucovani a uceni je price s formativnim
hodnocenim (a podpora autonomniho hodnoceni) zéku, kdy se ,,ucitelé snazi zpro-
sttedkovat zdktim informace o jejich vykonech, znalostech a dovednostech rozma-
nitymi formami a metodami hodnoceni (které maji Zdkiim umoznit jejich pokrok)“
(Laufkovd & Novotnd, 2014). Za jiny aspekt lze povazovat takovou systematickou
prici s Zdkovskou chybou pii interakci ucitele se tfidou, jak uvadi Majcik (2018),
»jejimz cilem je prizpusobit se chybné odpovédi konkrétniho zéka a vyuzit ji na
podporu uceni® (s. 480), relativizaci chybné odpovédi, pfi niz ucitel ,danou od-
povéd neoznacuje kategoricky za nespravnou, ale konfrontuje ji se svym vlastnim
nazorem a déva zakiim moznost vysvétlit vlastni feseni, ¢imz chybnou odpovéd re-
lativizuje® (s. 482).

Na cesté od recepce k produkci: ne vzdy se dafi

Mnoho vyzkumniku si v§imé postupného pomalého posunu od prevazujici recep-
tivni k rozvijejici se produktivni kultufe vyucovani a uc¢eni. Napf. Sedov4, Svari-
¢ek, Makovskd a Zounek (2011, s. 30) si v§imaji, Ze ,oproti minulosti se komunika-
ce stala vice dialogickou (monologicky vyklad ucitele je zcela zietelné na tstupu),
a tim se rozsiiil komunikaéni prostor vénovany zakiam — zakovské verbalni aktivity
nyni vyplnuji vice ¢asu v ramci kazdé vyucovaci hodiny a délka zakovskych replik
se prodlouzila. Kromé toho se citelné zvysila zakovska iniciativnost v tom smyslu,
ze mnohem ¢astéji nez v minulosti zdci sami iniciuji komunikaé¢ni vyménu, a to
obvykle tak, Ze polozi otdzku uciteli. Presto lze stdle za nejtypictéjsi strukturu dia-
logické komunikace ve $kolni tiidé povazovat komunikaci iniciovanou uéitelem®.

V praxi se muize uréité prechodové stddium projevovat tak, ze vyuka sice aspiruje
na naplnéni znaki produktivni kultury vyuc¢ovani a uceni, ale v néjakém ohledu se



tuto ambici nedaii naplnit. Napf. Salamounovi a kol. (201 7) popisuji, jak v nékte-
rych hodinach vitézi forma nad obsahem, kdyz ucitelé vyuzivaji ,nové, aktivizujici
didaktické metody vyuky (napi. pétilistek), aniz by je zacilili, ,aniz by dtsledné
reflektovali jeji ucel, cile, kterych lze jejim prostfednictvim dosdhnout, a vhodnost
jejiho pouziti v zamysleném kontextu. Metoda se jim zkratka libi, coz jim k jejimu
prevzeti staci“ (s. 273).

Podobné Cegkova (2020) doklad4 situace, kdy ucitelé — ve snaze podporovat bada-
telstvi zakti na 1. stupni zékladni skoly — ptedstavi pred zaky wlohu vyssi kognitivni
naro¢nosti a poskytnou i zakim prostor k feseni, ale pii prvni nepiesné nebo ne-
spravné odpovédi nevyzaduji opravu ¢i neelaboruji piesnéjsi odpovéd, ale feseni
namisto toho prozradi sami nebo nechaji odpoved dotici (obvykle stale téhoz) $i-
kovného z3ka.

iv Kultura vyucovani a u€eni popaté: navrh jejiho zkoumani

V ptedchézejicim textu jsme v nékolika pfiblizenich ptedstavili slozitost fenoménu
kultura vyucovini a uc¢eni. Soucasné s tim jsme vyzdvihli hodnotovy aspekt kultury
vyucovani, ktery se v praxi projevuje rozliSovanim mezi lepsimi a horsimi alterna-
tivami vyuky a snahou vyuku zlepsovat, resp. zvysovat kvalitu vyuky. Pro oznac¢eni
kvalitni vyuky jsme zavedli termin produktivni kultura vyu¢ovani a ué¢eni. Produk-
tivni kultura vyucovdni a uéeni se vyznacuje souladnosti ¢i proporénosti mezi svymi
klicovymi komponentami: vzdélavacimi cili, vzdélavacim obsahem, souc¢innosti
zdku a ucitele ve vyuce. Tuto souladnost vyjadfujeme terminem integrita vyuky.
Vyuka vyznacujici se integritou neni zatizena didaktickymi formalismy, je séman-
ticky bohatd a zdroven umérend a pro zdky kognitivné aktivizujici. Didaktika mtize
vzdélavaci praxi podporovat tim, Ze pfinese ucitelim informace dtlezité pro dia-
gnostiku kvality vyuky (tzv. védéni pro zménu) a pro zlepsovani kultury vyucovéni
a uceni (tzv. védéni pro zlepseni) s cilem rozvijet produktivni kulturu vyucovéni
a ueni. Tomuto cili je vénovéna tato kapitola — paté pribliZeni.

Paté piiblizeni je piiblizenim toho, jak kultufe vyucovini a uéeni porozumét pro-
sttednictvim vyzkumu, jehoz cilem je podpofit zlepsujici zmény ve skolni praxi.?
Teoretické konstrukty a vyzkumné postupy v obsahové orientovaném piistupu se
uplatnuji napfi¢ vzdéldvacimi piedméty (jazyky, matematika, véda, spole¢enské
védy, estetika), proto tento pfistup povazujeme za transdisciplindrné didakticky
(Slavik et al., 2017a,s. 13—15).

3 Tato cst je uvedenim do teoreticko-metodologickych vychodisek aktualniho projektu GA CR (Produktivni kultura vyucovani a ucent),
ktery navazuje na pedchozi vyzkumné aktivity autord této studie (Janik et al., 2013; Slavik et al., 2017a), zaloZené na obsahové orien-
tovaném pfistupu k vyzkumu vyucovani a uceni ve tfidé, tj. na pristupu, ktery vychdzi z problematiky oborovych didaktik.
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Produktivni kulturu vyucovani a uceni — napfi¢ vyucovacimi piedméty — jsme
zkoumali v nésledujicich tfech oblastech: (1) jasnost, strukturovanost, soudrznost,
(2) kognitivni aktivizace, instrumentalizace a sémantizace obsahu, (3) podpurné
ucebni prostiedi:

1. jasnost, strukturovanost, soudrznost

Tyto charakteristiky kultury vyucovani a uc¢eni odkazuji kromé néroku na organi-
za¢ni slozku vyuky zejména k obsahové a metodické dimenzi vyuky (Janik et al.,
2013). Jasnost je svornikem mezi vyucovanim a u¢enim — z pohledu uéitele je vyuka
jasnd, kdyz zci rozumi ucivu tak, jak zamyslel (Chesebro, 2001), a umoznuje vést
zaky k hlubsimu porozuméni, z hlediska zakti pfedstavuje rozdil mezi porozume-
nim a nepochopenim (Titsworth & Mazer, 2010, s. 253). Strukturovanost odkazuje
jak k organizaci u¢ebniho prosttedi, tak ke zptisobu prezentovani u¢ebniho obsahu.
Soudrznost se pak ve vyuce projevuje souladem cilt1, obsaht a ohledu na zaky tak,
ze ,hodina drzi pohromadé” (Seidel et al., 2005, s. 544).

2. kognitivni aktivizace, instrumentalizace a sémantizace obsahu

Termin kognitivni aktivizace (cognitive activation) odkazuje k vyukovym postu-
pum, které podporuji zdky v mysleni vyssi kognitivni naro¢nosti, vedou je k rozvije-
ni komplexnéjsich znalosti (Klieme et al., 2009, s. 140, srov. cognitive engagement,
ktery definuji napt. Helme & Clarke, 2001, s. 136, jako aktivni mentalni zapojeni
pii promysleni tloh ve vyuce). Takova vyuka se vyznac¢uje pritomnosti uloh vyssi
kognitivni néro¢nosti, jez vyvolévaji kognitivni konflikt, vyzaduji konstruktivistické
zpuisoby feseni, rozvijeji konceptudlni porozuméni a podporuji tak u zaki mj. do-
vednost obhajovéni a srovnévani feSeni (napi. Lipowsky et al., 2009; Baumert et al.,
2010). V této souvislosti je tfeba zahrnout i zptisoby sémantizace, tj. proces zvyzna-
mnovani, resp. interpretovani vyznamu z "latky” (napt. pedlozeného textu nebo ur-
¢ité ukolové situace), resp. utvéieni a sdileni vyznamu; a instrumentalizace, tj. pro-
ces zvlddédni instrumentt urditého oboru nebo uréité kulturni oblasti, za¢leniovani
struktury aktivniho obsahu oboru do subjektivni zkusenosti zaku, vyuzivani téchto
poznatka pii feseni tloh, které kognitivni aktivizaci podporuji (Slavik et al., 2017a).

3. podpurné ucebni prostiedi, metakognice, autoregulace u¢eni, objevovani
a fe$eni problému

Hovotime-li o podptirném uéebnim prostfedi, mame na mysli prostredi, v némz je
rozvijena metakognice a autoregulace uceni, chyba je chapdna konstruktivisticky
a je v ném dén zdkaim prostor pro samostatné objevovani a feseni problému (Ja-
nik et al., 2013). Takové prostiedi je spojovano s individualizaci, diferenciaci a se



specifickymi interakénimi vzorci mezi ucitelem a zéky (napt. podporujici a kon-
struktivni zpétnd vazba, prace s chybou; srov. Klieme et al., 2009). Jednou ze zastte-
Sujicich charakteristik podptrného uc¢ebniho prostiedi je, ze je v ném realizovéna
tzv. adaptivni vyuka — vyuka vyuzivajici variabilni postupy s ohledem na individu-
4lni potencial a potfeby zaka (Gruehn, 1995).

Tyto tfi oblasti produktivni kultury vyucovani a uceni lze uspoiddat na pomyslné
kontinuum , fizenost u¢itelem/zéky“ a ,,pfedpoklady k u¢eni na strané zaka“ a pro-
pojit je tak do komplexnéjsiho modelu. Pokousime se o to ve schématu na obréz-
ku 3. Tento model nabizime jakoZzto organiza¢ni princip pro autory didaktickych
kazuistik zafazenych do této knihy a o¢ekévame jeho dalsi rozpracovani v budou-
cich vyzkumech vedenych v duchu obsahové zaméfeného piistupu ke zkouméni
a rozvijeni kvality (ve) vzdélavani.

Jde o to, ze pojeti teorie a vyzkumu v obsahové zaméfeném piistupu se odviji od
ptedpokladu, ze obecnym rdamcem pro zjistovani a posuzovani kvality vyuky je
kultura vyucovani a u¢eni. Ve vzdélavacich systémech panuje tendence povazovat
novou kulturu vyucovéni a uceni za nutnou, nikoliv viak postacujici podminku
zadouci kvality vyuky. Je tomu tak proto, ze kultura vyucovani a uéeni je kom-
plexni fenomén, takze pokusy o jeji zménu v praxi se nemohou omezit pouze na
jednotlivé indikatory kvality, ale musi postihovat tzv. relacni zmény: promény v sou-
stavé klicovych vztaht, které spolurozhoduji o vysledné kvalité vyuky (Slavik et al.,
20174, s. 312—316; Sedova & Salamounov4, 2016; Buty, Tiberghien & Maréchal,
2004, s. 280—281).

Obrazek 3

Tri oblasti produktivni kultury uceni v umisténi na kontinuu ,fizenost ucitelem” a ,pfedpoklady
k uceni na strané Zaka”

A o metodické vedeni: vysoka potfeba jasnosti, strukturovanosti i soudrznosti
e podpora zaka pfi feSeni uloh: potfeba nizsi kognitivni aktivizace,
. ale velky dlraz na sémantizaci a instrumentalizaci
e orientace ucebniho prostredi: vysoka podplrnost uéebniho prostredi,
’ nizka uroven metakognice, autoregulace i dovednosti Fesit problémy

o metodické vedeni: niz$i potfeba jasnosti, strukturovanosti,
ale vysoka potfeba soudrznosti
e podpora zaka pfi reseni uloh: potieba vysoké kognitivni aktivizace,
vysoké naroky na sémantizaci a instrumentalizaci
e orientace u¢ebniho prostredi: potfeba nizsi podpurnosti ué¢ebniho prostredi,
vysoka mira metakognice, autoregulace
> i dovednosti/kompetence Fesit problémy
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Z toho vyplyva dalezity prakticky dusledek: zadna zména kultury nemuze byt
uskute¢néna bez ohledu na jeji slozitost a systémovou povahu. Proto, jak vyzkumné
prokédzaly Sedova a Salamounova (2016, s. 48), ji ,nikdy neni mozné realizovat
prostiednictvim zmény jednoho izolovaného prvku (napiiklad prevzetim nové
vyukové metody). Pro to, aby bylo mozné dosdhnout udrzitelné zmény, je tieba
zohlednit vzdjemné vztahy mezi riznymi prvky kulturniho systému a dovést je
k harmonizaci®.

Teorie a vyzkum zaméfené na studium rela¢nich zmén musi byt zalozeny na
kvalitativnim designu, ktery poskytuje vykladovy ramec pro ptipadnd doplnéni
kvantitativné podlozenymi informacemi. V teoretické roviné vyzkumny tym vy-
uzije svych dosavadnich poznatki z rozvoje teorie obsahové transformace opfené
o filozofii instrumentalniho realizmu a Schiitziv konstrukt reciprocity perspektiv
(Kvasz, 2015; Slavik et al., 20173, s. 30-35). V metodologické oblasti se opirdme
o Yinovo pojeti kazuistik zalozené na teorii replikace a na koncepci analytického
zobectiovani (Yin, 2017; Slavik et al.,, 20172, 5. 21—22).

V metodice vyzkumu pokra¢ujeme v rozpracovéni metodiky 3A, zalozené na mo-
delu hloubkové struktury vyuky a na konstruktu integrita vyuky. Tento piistup
umoziuje zjistovat, analyzovat a studovat pribéh rela¢nich zmén ve struktufe
vztahti mezi cili vyuky (stav dispozic u zaki ve vyuce), vzdélavacim obsahem (sou-
vztaznost kulturou, resp. obory a kurikulem) a redlnymi stavy uc¢ebniho prostfedi
(zptisob realizace kurikula). Pro na$ vyzkum bude zésadni zhodnotit, do jaké miry
vyuka odpovidd pozadavkiim kladenym na produktivni kulturu vyucovani (Slavik
etal, 2017a).

Novym krokem ve vyzkumnych postupech je soustfedéni projektu na dfive vyti-
povanou ,slepou skvrnu® vyzkumu vyuky (Najvar, 2018): na vztahy mezi stavem
determinant uc¢ebniho prostiedi a zménami v zakovskych dispozicich (ve smyslu
dosazeni epistemické zmény). Z hlediska teoretického modelu hloubkové struktury
vyuky tim postupuje do vyssi trovné komplexity, protoze zatimco doposud jsme
vénovali nejvice pozornosti vztahiim mezi tematickou a konceptovou vrstvou mo-
delu, nyni k tomu piibirdme poznatky o vztazich mezi tematickou a kompeten¢ni
vrstvou. Planujeme vyuziti nasich vyzkumnych poznatkii pro piipravu modelu
zakovského jednéni pfi feseni vyukovych situaci.

Jestlize se fedeni tlohy Zzdkam dafi, Ize z toho usuzovat, Ze ve vyuce existovaly
podminky ¢i faktory, které podpofily splnéni cile, a proto mohou byt hodnoceny
pozitivné. Jestlize ve vyuce naopak nebylo dosazeno optimélniho vysledku, mu-
selo dojit k néjakému funkénimu nesouladu — desintegrité mezi charakteristikami
zadouciho cile a zptisobem dosahovéni tohoto cile ¢innosti zdk s urcitym obsahem



v u¢ebnim prostiedi. Pozitivni opak takového nesouladu nazyvame integrita vyuky
(Slavik et al., 20173, 5. 341—343).

Mluvime-li o integrité, resp. desintegrité, piedpokladdme existenci strukturnich
prvka, které redlné mohou mit riznou miru funkéni ne/usporddanosti a ne/soulad-
nosti. Protoze se jednd o prvky, jejichz vlastnostmi je podminéna ¢i determinovéna
kvalita u¢ebniho prostiedi vyuky, nazyvame je determinanty vyuky (Janik et al.,
2013, 5. 43—44; Slavik et al,, 2017a, s. 313). Na zdkladé vyhodnoceni aktudlniho
stavu determinant vyuky v jejich vzajemnych vztazich Ize soudit kvalitu u¢ebniho
prostiedi vyuky, protoze mezi jeho stavem a stavem mentélnich schémat Zdka musi
do nutné miry existovat kauzalni vztahy.

Kli¢ové pro podporu praxe teorii je produktivné vyhodnocovat rozdily mezi real-
nym stavem vyukovych situaci ve vzdéldvaci praxi a ndvrhem jeho zlepsujicich
alternativ — alteraci. Pouze tim je totiz mozné podpofit intuici ucitele a rozvijet
jeho znalosti pro zménu i znalosti pro zlepseni. U¢itel totiz musi byt schopen ana-
lyzovat prubéh vyuky tak, aby rozpoznaval, které jeji determinanty je aktualné
nutné ménit (alterovat) ve snaze po zlepseni. Jako profesiondl by pfitom mél byt
schopen své ndvrhy na alterace podlozit zdivodiiovanim lege artis, tj. s patfi¢nou
empirickou piiléhavosti a teoretickou prikaznosti (Slavik et al., 2015).

Maji-li navrhované zmény mit efektivni prakticky dusledek, zpravidla nepostacu-
je, aby zasahovaly jen dil¢i a pomijivé aspekty vyuky, ale byva nutné dlouhodobé
ovlivnit kvalitu kulturnich praktik, tj. piisobit komplexné na kulturu vyucovini
a u¢eni. To znamend neomezit se jenom na jednotlivé indikitory kvality, ale doséh-
nout podchyceni rela¢nich zmén. V tom bude spocivat patrné nejnaro¢néjsi vyzva.

Ruku v ruce s tim se pokousime rozpracovévat odpovidajici postupy analyzy a pre-
zentace dat a zjisténi z takovych vyzkumii. Pro tento cil se osvédcily didaktické
kazuistiky. V ndvaznosti na predchozi sbirku kazuistik (Slavik et al., 2017b) do této
knihy zafazujeme 17 novych kazuistik (viz tabulka 2).
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Tabulka 2
Prehled kazuistik

jasnost, strukturovanost, soudrznost

Matematika 75 (2. ro¢nik)

Jasnost, strukturovanost a instrumentalizace jako odpovéd'na problém snizZené kognitivni efektivity pfi uceni
se scitdni prirozenych Cisel s pfechodem pres desitku

Matematika Z5 (3. ro¢nik)

Obtize Zdka se sniZenou kognitivni efektivitou a dysgrafickymi problémy pri ndsobeni a jejich kompenzace
Matematika G8 (kvinta)

Trojuhelniky a jejich vlastnosti jako prostiedek pro pochopeni konceptu existence a jednoznaénost

Rizeni lidi VS (NMgr.)

Posilovdni soudrznosti ve vysokoskolské vyuce: podpora rozvoje mysleni v souvislostech

kognitivni aktivizace, instrumentalizace a sémantizace obsahu

Biologie G8 (kvinta)

VyuZziti prirodovédného experimentu pro (re)konstrukci Zdkovskych poznatkt o osmotickych jevech v burice
Zemépis G4 (kvarta)

Moznosti vyuziti didaktické on-line hry Pozor, povodeni! ke kognitivni aktivizaci Zdku ve vyuce zemépisu
Cesky jazyk ZS (7. ro¢nik)

Ke kognitivni ndrocnosti vyuky syntaxe: produktivni kultura vyucovdni a uceni ve vyuce ceského jazyka
Anglicky jazyk G4 (kvarta)

Recepce lyrické cizojazycné poezie a multimodalita komunikdtu

Zemépis Z5 (7. roénik)

Vyuka problematiky monzunti metodou IRF: rozhovor jako prostredek kognitivni aktivizace

Fyzika G4 (tercie)

O souvislostech elektrického a magnetického pole v tivodni hodiné magnetismu na gymndziu: Zdkovské
prekoncepty a jejich konfrontace

Fyzika G8 (sekunda)

Jak je to se silami mezi magnetem a kouskem Zeleza? Aneb zdkon akce a reakce v lehce atypickém kontextu

podpUrné ucebni prostfedi, metakognice, autoregulace

a

blém

feSeni prol

, objevovani a f

uceni,

Matematika G8 (kvarta)

Konstruktivni prdce s chybou jako prostiedek pro feseni Zzdkovskych problémd pri dpravdch algebraickych vyrazd
Matematika ZS (4. ro¢nik)

Tridni diskuze a prohlubovdni porozuméni pojmim obsah a obvod ve vyuce geometrie na prvnim stupni ZS
Chemie G8/4 (rGzné)

Konstruktivni prdce s chybou v tématu ,Vycislovdni rovnic redoxnich reakci”

Pfirodopis Z5 (8. ro¢nik)

Karvinské more: kognitivni aktivizace prostiednictvim badatelské ulohy a potencidl pro zarazeni formativniho
hodnoceni

Zemépis Z5 (5. roénik)
Aplikace deduktivniho a induktivniho pfistupu ve vyuce témat regiondlini geografie v pfedmétu vlastivéda
Psychologie SS (3. ro¢nik)

Uvod do psychohygieny: rozvoj metakognice a autoregulace prosttednictvim (sebe)reflexe




i.vi Shrnuti, diskuse a zavéry

V piedchazejicich kapitoldch jsme se zabyvali kulturou vyucovani a u¢eni s ohledem
na propojenti teorie a vyzkumu s vzdélavaci praxi. Vychézeli jsme z pojeti kultury
vyucovani a ucenti jako slozitého a historicky proménlivého fenoménu, ktery se na
jedné strané bezprostiedné utvari ve vzdélavaci praxi, ale sou¢asné na strané druhé
je neustéle ovliviiovan charakterem diskurzu tvofeného pedagogickymi ¢i didaktic-
kymi teoriemi a vyzkumy a jejich komplikovanymi vztahy k realité vzdélavani uci-
telt i k vzdélavaci politice. Ukézali jsme, Ze se pojimani kultury vyucovani a u¢eni
promitd do také do koncepci didaktiky a ze jeji promény lze umistit na pomyslné
kontinuum receptivni — produktivni, pficemz praxe je bohata na riizné podoby
kultury vyucovani a u¢eni existujici mezi témito dvéma polaritami.

Pro sou¢innost mezi vzdéldvaci teorii a praxi je podstatné, ze kultura vyucovéani
auceni je hodnotovy fenomén. To v dusledku znamena, Ze ve vzdélavacim systému
nezilezi jenom na samotném zkouméni praxe, ale cilem ma byt uplatnéni teore-
tickych vyzkumnych poznatku pii udrzovani a zvySovani kvality vyuky. Slozitost,
historickd dynamika i vysoka mira setrva¢nosti kultury vyucovani a uceni (vyjad-
fend pojmem kulturni praktika) znesnadnuji dosahovani tohoto cile. Proto jsme se
v na$em textu soustiedili na postupné vyjasnéni nejdtlezitéjsich momentu, které
by pomohly uspoiddat soucasné poznatky o kultufe vyucovéni a u¢eni do opera-
cionélniho systému. Tj. do takového systému, jenz slouzi jako funkéni baze pro
didaktické vyzkumy kvality vyuky a pro jejich redlné vyuziti pti zlepsovani vyuky.

Vysledkem tohoto vykladu bylo objasnéni terminu produktivni kultura vyucovini
a uceni. Touto centralni kategorii zdtraziiujeme hodnotovy charakter zkoumaného
fenoménu i naroky na funkénost ¢i praktickou uplatnitelnost teoretizaci a vyzku-
mu s nimi spojenych. V souladu se snahou o systémovou operacionalizaci jsme
k centrdlni kategorii nabidli konkretizujici pojmy, které maji podlozit jeji vyuziti
ve vyzkumné i produktivni praxi. V jejich centru je pojem integrita vyuky, jimz
vyznacujeme souladnost ¢i proporénost mezi klicovymi komponentami vyuky:
vzdélavacimi cili, vzdélavacim obsahem, sou¢innosti zaki a uditele ve vyuce. Po-
jem integrita vyuky je didakticky operacionalizovany soustavou podfazenych pojmu
a metodickych postupt, které jsou zdkladem naseho vyzkumného principu. Nasim
cilem je ziskat poznatky, které by byly dobie teoreticky podlozené (teoreticky pru-
kazné) a zaroven empiricky zakotvené v redlné praxi tak, aby se mohly stat oporou pro
rozhodovani uciteltt béhem piipravy a vedeni vyuky pii snaze o udrzovani nebo
zvysovani jeji kvality. Nezbyva nez na zakladé studia zafazenych kazuistik posou-
dit, jak se to dafi.
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1 Jasnost a strukturovanost jako odpovéd na problém
snizené kognitivni efektivity: s¢itani pfirozenych cisel
s prechodem pies desitku

Irena Budinova a Tomas Janik

Jednim z tkolt1 zdkt v mlads$im $kolnim véku je zvladnuti operaci s¢itani a od¢iténi
pfirozenych ¢isel. Dle Rdmcového vzdélavaciho programu pro zékladni vzdélavani
(2017) zdk v prvnim obdobi providi zpaméti jednoduché pocetni operace s pfiroze-
nymi ¢isly (o¢ekdvany vystup M-3-1-04), pfi¢emz minimalni doporucend troven je,
ze 74k s¢itd a od¢itd s vyuzitim ndzoru v oboru do 20 (o¢ekdvany vystup M-3-1-04p).
Zéci by béhem prvniho obdobi méli zvlddnout pocetni strategie a osvojit si zéklad-
ni spoje s¢itdni v oboru do 1o a rozklady ¢isel do 10, které jim umoznuji fesit tlohy
s¢itani do 20, pozdéji i ndro¢néjsi. Skala strategii, se kterymi se Z4ci mohou setkat,
je sirokd. Ne vechny strategie maji u ur¢itych skupin zdkt uspéch a néktefi zaci
mohou mit problémy s efektivnim osvojenim si dovednosti s¢itat.

Cilem této kapitoly je na piipadové studii ilustrovat, s jakymi problémy se mohou
zaci potykat a jak naro¢né pro né muze byt zvladnout s¢itdni ¢isel v oboru do 20.
Problematika spadajici do oblasti didaktiky matematiky (s¢itdni a od¢itani pfiro-
zenych ¢isel s piechodem pies zdklad 10) je v textu rozebirana v souvislosti s pro-
blémem snizené kognitivni efektivity, jehoz podstata je vyvojovépsychologicka.
Autofi ve svém textu ¢tenditm piedklddaji struény vyklad konceptu aditivnich tri-
4d, nasledné vénuji pozornost riiznym strategiim, jimiz si Zaci s¢itani osvojuji, a poté
piedklddaji stru¢ny vyklad vyvojovépsychologické podstaty problému snizené ko-
gnitivni efektivity u Zdka mladsiho $kolniho véku. Na tomto teoretickém zdkladé
navrhuji a déle v tomto textu popisuji u¢ebni postup, jehoz cilem je kompenzovat
oslabeni dil¢ich kognitivnich funkci, které je (patrné) pii¢inou problémi, které né-
ktefi zaci maji, kdyz se uci s¢itdni a od¢itdni pfirozenych ¢isel s piechodem pres z4-
klad ro. Cilem navazujici ptipadové studie je doprovazet teoreticky vyklad, tj. ilu-
strovat a konkretizovat danou problematiku piikladem. Autofi se domnivaji, Ze by
tento text (v¢. piipadové studie) mohl byt uzite¢ny nejen pro ucitele a poradenské
pracovniky ve 8kolstvi, ale také pro Zivelné se rozvijejici oblast pedagogiky, kterou
piedstavuje tzv. ,doucovani®. Autofi by svym textem rédi upozornili, ze odborné
znalosti — matematicko-didaktické, pedagogické a psychologické — nelze v této
oblasti podcenovat.
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1.1 Scitani pfirozenych &isel: Matematicko-didakticky zaklad

1.1.1  Scitani pfirozenych Cisel s prechodem - procedura nebo koncept?

Prvni otdzka, kterou si musime zodpovédét, jestlize se chceme teoreticky ¢i prakticky
zabyvat problematikou vyuky s¢itdni piirozenych ¢isel v prvnich $kolnich letech
ditéte, je to, zda je s¢itdni spiSe procedura (tj. postup, jakym s¢itdme, automatizova-
né spoje atp.) nebo koncept (tj. pochopeni operace s¢itdni, jejich vlastnosti atp.). Za-
mysleme se nad tim, zda jedno piedchazi druhému, ¢i oboje nabihd soubézné, zda
muZze existovat procedura bez konceptu, ¢i naopak koncept bez procedury. Hejny
(2007) v této souvislosti zduraziuje dualezitost schématu, které zakovi umozni hle-
dat vztahy mezi ur¢itymi objekty, napiiklad ¢isly. Jestlize se dité u¢i zpaméti spoje
s¢itani, aniz by soubéZné vytvarelo schéma, ovlada postup, ale nerozumi tomu, pro¢
dany postup pouziva a zda by jej mohlo vyuzit i v jinych situacich. Jonsson et al.
(2014) rovnéz upozornuji na nebezpedi ovlddani algoritmu, aniz by za nim stéla
predstava dané ¢innosti. Zaroven viak zvazuji potfebu algoritmu — provedeni algoritmu
je spojeno s vysokou spolehlivosti a rychlosti, dité se muize spolehnout na to, ze ilohu
vyfesi, i kdyz ji pravé zcela nerozumi. Algoritmus je viak mozné vyvolat i tehdy,
kdy dité nema konceptudlni pochopeni operace (Jonsson et al., 2014). Tyto pojmy
i pohledy na né budeme rozebirat v nésledujicim textu, nyni jen krétce zminime,
co stoji na samotném pocatku vyuky s¢itani.

Pfi osvojovéni si procedury s¢itdni se zék nejdfive seznamuje s vyznamem operace
s¢itdni (nebo mél by se seznamit) na zékladé manipulativni ¢innosti seskupovéani
prvki, ddvéni dohromady a sleduje, co se déje, kdyz ze dvou skupin prvki vytvoii
jedinou. Teprve potom se sezndmi se zdpisem této skute¢nosti a pouziva symbolicky
zapis se znaky + a =. Prochazi jednoduché ptiklady, diky kterym se u¢i zédkladni
spoje. V tomto okamziku je s¢itani pro zdka proces, ktery pozoruje a snazi se jej
zapamatovat. Ve f4zi osvojovani si procesu je uzite¢né, kdyz se zékovi vytvafi nazor
¢i piedstava, piestoze kazdy spoj se lze naucit jako basnicku bez jakékoli pied-
stavy. Jestlize je dité schopno si vytvofit pfedstavu pro operaci s¢itdni, miize to
pro né v dal$im kroku znamenat zautomatizovéni procedur. Mdme vsak podezteni,
ze u déti se sniZzenou kognitivni efektivitou se nézor vytvaii daleko déle nez
schopnost procedurélné ulohu vyiesit, pfi¢emz i procedura vznikd problematicky.
U téchto déti je potieba hledat zpusoby, jak zefektiviiovat nejen jejich procedury,
ale také jejich predstavy.

Pii vyuce sc¢itani vznika predstava v zdsadé dvéma zakladnimi zptisoby — zak miize
pracovat s objekty, které seskupuje, déva je dohromady (tzv. kardindlni pohled
na ¢islo), nebo s poradim, naptiklad na krokovacim pése ¢i po schodech, kterazto
aktivita pfedstavuje metaforu mezi pfic¢itdnim/od¢itdnim a chiizi vpted/dozadu



(Hejny, 2007) (tzv. ordindlni pohled). Poté si ur¢itymi mechanismy, které zminime
nize, osvojuje jednotlivé procedury, které potiebuje ke zvladnuti s¢itani.
Procedura je dtilezitd, ale neméla by byt piili§ mechanicka. Predstava Zakovi umoziiuje
operaci pochopit a postupné vytvofit koncept s¢itdni. Hejny (2014) zavedl pojem
aditivni tridda, ke které by zak mél v pribéhu uceni se s¢itdni smétovat. Nyni tento
pojem podrobnéji uvedeme.

1.1.2  Aditivni tridda - zdkladni koncept aritmetiky

Dle Hejného (2014) $kolska aritmetika piili§ zduraznuje procesy feseni a zanedbéava
rozvoj konceptudlnich piistuptr k problémtm. ,,V dtisledku toho pak zak neni schopen
vidét problém jako celek a jeho fesitelskd strategie spociva v hledani té ¢asti problému,
ke které m4 ve své paméti kalkulativni procedury® (s. 94).

Pfi snaze docilit konceptudlniho vnimani aritmetiky zaky v piipadé s¢itani piiroze-
nych ¢isel sméfujeme ke schopnosti vidét vypocet a + b = ¢ nejen jako proces, ale
i jako koncept, jako trojici (g, b, ¢), kterou Hejny (2014) nazyva aditivni tridda. Jed-
nd se o mentdlni schéma, v némz jiz doslo v zdkové mysli k propojeni riznych
izolovanych modelt a zobecnénim vznikl genericky model (Hejny, 2007). Izolované
modely jsou konkrétni zéstupci urc¢itého pojmu. Genericky model je potom jejich
zobecnénim. Pfikladem muize byt komutativnost s¢itdni — zak nejdfive pozoruje,
zeplati1 +2 =2+ 1,1+ 3 =3+ 1 atd. Hejny uvddji, Ze jakmile je tato zakonitost
zobecnéna do tvaru ,,1 + 7 =n + 1% stavé se proceptem (Hejny, 2007) (tento pojem
bude vysvétlen nize). Ve vrcholi konceptem ,,a + b = b + a“ neboli zjisténim, ze pii
s¢itdni dvou s¢itanct nezélezi na jejich potadi.

Gray a Tall (1994) pouzivaji pojem procept jakozto slozeni procesu a konceptu.
Procesudlni aspekt matematiky se zaméiuje na rutinni manipulaci s objekty.
Konceptuélni znalost je na druhé strané znalost bohatd na vztahy. Hiebert a Lefevre
(1986) uvadéji, ze konceptudlni znalost neni izolovand informace, informace jsou
mezi sebou propojeny. Gray a Tall (1994) uvadéji, ze proces pocitani je zapouzdien
v konceptu ¢isla. Zavadéji elementdrni procept jako slozeni t¥ komponent: proces,
ktery produkuje koncept, a symbol, ktery muze reprezentovat proces i koncept.
TNlustruji to na nasledujicim piikladu: Zapis 2 + 3 miize byt chépan jako proces s¢itédni
dvou ¢isel nebo jako koncept souc¢tu. Obecny procept se potom skladé ze soubo-
ru elementarnich procept, které odpovidaji stejnému objektu. Napi. objekt ,,5“
muZe mit elementdrni procepty 1 + 4, 4 + 1, 2 + 3, 10 : 2 a mnoho dalsich. Hejny
(2014) doddva, Ze k tomu, aby mél zak vytvoien procept spoji typu a + b = ¢, nesta-
¢i, aby umél bezchybné a rychle pocitat'.

1 Existuji dokonce Zaci, ktefi maji s procesy problém, nedokazi si je osvojit, prestoze koncept maji zvladnuty. Tyto Zaky nezfidka najdeme
ve skupiné matematicky nadanych zaka. Patfili by sem i takovi velikani, jako Albert Einstein nebo George Gamow (Budinova, 2018).
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Neni zfejmé pochyb o tom, Ze na pocitku osvojovani si dovednosti s¢itani projde
zak etapou, kdy pii s¢itani postupuje proceduralné. Jedna se o naro¢nou praci, kdy
zak vstiebdva dtlezité spoje a snazi se je ulozit do dlouhodobé pouzitelné paméti.
I pies schopnost ditéte absorbovat nové poznatky se vskutku jedna o niro¢nou
a dlouhodobou ¢innost. Jedna z metodik (napf. Hrusa et al., 1962) doporucuje
zautomatizovat vSechny spoje do prvni desitky a poté spoje s pfechody pies prvni
desitku. Obvykle se doporuc¢uje probirat od¢itani téméi soucasné se s¢itanim?®, pies-
toze fada déti, jako jsou déti se snizenou kognitivni efektivitou, mize mit problémy
s pochopenim dvou operaci zéroven.

Naro¢néjsi ulohy z4k fesi pomoci téchto spoji. Kognitivni a ¢asova naro¢nost této
¢innost ziejmé vedly k tomu, Ze se zacaly prosazovat nézory, Ze memorovéni je
pro zéky 8kodlivé a kontraproduktivni. Z4ci si pii s¢itani bez zautomatizovanych
spoji pomahali, jak mohli, nejcastéji dopocitdvanim po jedné. Jedna se o strategii
zdlouhavou a stézi pienositelnou na naro¢néjsi tlohy, jako je napi. 23 + 48.

Vypozorovali jsme, ze je-li zak vybaven automatizovanymi spoji s¢itani do 10
a s piechodem do 20, je mozné se postupné odklanét od procedury a smétovat ke
konceptudlnimu pochopeni s¢itdni. Demonstrujme rozdilnost procedurélniho a kon-
ceptudlniho piistupu na typickych piikladech. Ryze procedurélni je pokyn pro s¢i-
tdni 7 + 6 = 0. Po zdkovi se chce pouze to, aby v paméti nasel spravny spoj, ¢i v hor$im
piipadé dopocital po jedné. V obtiznéjsi situaci se zék nachazi, je-li iloha zadéna
jako 7 + 0 = 13, slovné ,,sedm a kolik je tfindct?” S¢itdni je jednodussi operace nez
od¢itani3, a tak kdyz zak nechce ulohu prevddét na od¢itani, potfebuje v paméti
najit pravé spoj ,,7 + 6“. Opét je mozné dopocitdvani po jedné.
Uloha 7+ 6 = 13 v sobé skryvé ¢tyfi ekvivalentni ilohy:

7+6=13

6+7=13

13-6=7

13-7=6

scitanim” (Hrusa et al., 1962, 5. 18)

3 Domnivdme se, Ze tento fakt ma hned nékolik pricin: (1) Operace se fadné nevyvodi pomoci manipulativni innosti jako odebirani.
(2) Spoléha se na inverznost se scitanim a na to, 7e spoje ze scitani je Zak schopen prevést do od¢itani. (3) Spatné znazorfiovani od¢itani,
kdy se zndzorfiuje mensenec i mensitel, jako na obrazku nize — na obrdzku je 7 objektd, ackoli vysledek je 3. (4) Odcitani na rozdil od
scitani neni komutativni ani asociativni. (5) K jednomu pfikladu na s¢iténi (napf. 7 + 2 = 9) Ize zapsat dva piiklady na od¢itdni (9 -7 =2
a9-2=7).(6) Pro nékteré déti je problém, Ze se odcitani probira soucasné se scitanim, operace se nestabilizuji.

5-2=
00000 00




Zde uz jsme dosti blizko konceptudlnimu porozuméni a aditivni triddé (6, 7, 13).
Pritom, jestlize se zaci nachdzeji na trovni procedurélniho pochopeni a nemaji toto
ucivo zvladnuto konceptudlné, vidi ilohy 6 + 7=0,6 + 0D =132 13— 0= 6 jako
t¥i naprosto nesouvisejici tlohy. Jsou to tedy tlohy, které zatim nepatii do stejné-
ho schématu. Zakem jsou chapény jako odlisné re-formulace, ackoli maji spole¢ny
objekt. Cilem téchto tloh je porozumét tomu, Ze se jednd o tutéz modifikovanou
ulohu neboli dobrat se konceptudlniho pochopeni. Automatizace spoji muze né-
kterym zaktim pomoci dojit ke konceptudlnimu pochopeni. Sharma (2015) v této
souvislosti uvadi, Ze pro déti jsou automatizované spoje dulezité i z toho duvodu,
aby mohly efektivné pocitat a dokazaly aplikovat své poznatky v novych situacich.
Pokud pouzivaji neefektivni strategie, jako je napiiklad dopocitavani, jejich pra-
covni pamét se tim naplni a nejsou schopny vénovat pozornost vztahtim mezi ¢isly
a konceptim (Sharma, 2015). U nékterych zdki k automatizaci nedojde nikdy,
zatimco konceptudlni pochopeni piichdzi téméi okamzité, jak jiz bylo uvedeno
vyse. Existujii zdci, u nichz nedojde ani k automatizaci, ani ke konceptudlnimu
porozuméni. S kazdou z téchto skupin zaki je nutné pracovat individudlné a chapat
jeji pohled na situaci.

1.1.3  Razné strategie osvojovani si s¢itani

K tomu, aby Zaci zvladli cil, kterym je s¢itani piirozenych cisel, existuje nékolik
piistupt. Ty nejbéznéjsi zde zminime.

1. Dopocitivini ¢i pocitdni po jedné. Jednd se o kognitivné nejméné n4-
ro¢nou strategii, jejiz vysledky jsou oviem nejméné vyuzitelné v dalsim
ucivu. Dvé bézné pouzivané strategie, pii nichz déti mohou nebo nemusi
pouzivat prsty, se nazyvaji po¢itdni po jedné a dopocitavani (Fuson, 1982;
Groen & Parkman, 1972). Dopocitdvéni obvykle spoc¢ivé v tom, Ze se za-
¢ne vétsim s¢itancem a po jedné se pfipocitdvd druhy s¢itanec — jako
5,6, 7, 8 pro vypocet 5 + 3. Po¢itani po jedné za¢ind od ¢isla 1. Rozvoj pro-
ceduralnich dovednosti alespon ¢4ste¢né souvisi se zlepSovanim koncep-
tudlniho porozuméni s¢itdni a odrazi se v postupu od pocitani po jedné
k dopocitavani (Geary & Hoard, 2005).

2. Pamétni osvojeni spojii do 10, poté rozkladii cisel. Jedn4 se o kognitivné
velmi néro¢nou strategii. Jejim cilem je osvojeni viech spojii s¢itdni do 10
a vSech rozkladu, které umozriuji fe$eni naro¢néjsich vloh. Znalosti se utva-
ii kumulativné (nabaluji se na sebe), je nutnd prace s ady.
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3. Scitdni podle aritmetickych vzorcit — Gaidoschik (2015) tuto strategii
(v angl. arithmetic patterns and structures) oznacuje jako ,s¢itdni bez poci-
tani“. Reknéme, 7e 74k ma vypocitat 3 + 4 a pamatuje si opérny spoj sobé
rovnych sé¢itancii 3 + 3 = 6. Tohoto zndmého spoje mirze tedy vyuzit, aby
ybez potitani® urdil, ze 3 + 4 = 7. Zaci v této strategii vyuzivaji raznych
schémat a vzorct, které jim usnadnuji provadét vypocty. Sharma (2015)
pouzivd pojem vizudlnich klastra, které détem pomahaji hledat vztahy
mezi Cisly.

4. Metoda vyuzivini aritmetickych vzorcit je vyuzivina rovnéz ve vyzku-
mu autorti Ellemor-Collinse a Wrighta (2009). Uvadéji nékolik zpusobu
uspordddni mnozstvi, jako napf. (a) vytvareni vzorti na bdzi nasobeni a s¢i-
téni (napf. 5=2 -2+ 1 nebo 6 = 2 - 3), které se nejastéji vyuziva u pocti do
Sesti a je znamo z hraci kostky ¢i domina; (b) vytvafeni pétic vyuzivané
obvykle v desitkové miizce, kde je mnozstvi rozdéleno do dvou fadka, napt.
8 m4 tadek péti tecek a fadek tii tecek; (c) vytvaieni dvojic, napi. 8 roz-
déleno do ¢tyf dvojic ¢i 5 rozdéleno do dvou dvojic a jedné; (d) doplnek
do 10, coz je téma zaméfujici se na automatizaci déleni desiti (napf. 9 + 1,
8+2atd.); (e) zdvojovani pro ¢isla od 6 do 10, napi. 6 + 6 = 12; (f) vytvateni
desetic pro ¢isla od 1 do 20, umistovanych do desitkové mftizky atp.

5. Stiidani predeslych strategii. 74k mtize riizné stifdat uvedené strategie.
Nékteré spoje ma zautomatizované, u jinych vyuzije znamy vzorec (typicky
4 + 9 pocitano jako 4 + 1o — 1) a v situacich, kdy je tfeba ve stresu, dopo-
¢itdva po jedné.
Pro optimélni podporu u¢ebniho procesu je tieba poznat, kterd ze strategii danému
ditéti vyhovuje. Z tohoto thlu pohledu je nabizeni $irsiho spektra strategii pro déti
vyhodou. Problém je, Ze strategie mohou byt nabizeny chaoticky. Dité se muize
s jednou strategii setkdvat v hodindch matematiky, s jinou strategii pfi doucovani,
s dalsi pti domdci pFipravé s rodi¢i nebo do hry muze vstupovat i asistent pedagoga.
Metody se pak misi, dité se dostdva do pro néj nepiehledné situace.

O pouzivéni rtiznych strategii pro s¢iténi a jejich efektivité bylo v zahrani¢i napséno
mnoho vyzkumnych studii. Nékteré z téchto studii se vénuji porovnavani vyuky
s¢itdni v riznych zemich, napi. autofi Fuson a Kwon (1992) porovnavali zptisob
vyuky ve Spojenych statech a Koreji, nebot korejsti zici dosahovali ve s¢itani vét-
§i zru¢nosti nez americti. Jednu z pfi¢in autofi pficitali korejskému zpuaisobu
oznacovani ¢isel od 10 vyrazy ,deset jedna, deset dva,” ktery zékiim umoznuje
snadnéj$i vnimani mnozstvi v jednotlivych fadech. Druhou pfi¢inu spatfovali
v tom, Ze korejsti zdci (ale také ¢insti, japonsti a Z4ci z dalSich asijskych zemi) se



ucili sc¢itat s pfechodem pies zaklad 1o pomoci rozkladd, napt. 8 + 6=8 +2 + 4 =14
(¢teno ,deset ¢tyii®). Navic korejsti zaci vyuzivali ke secitani ¢isel s prechodem
pies zdklad 1o prsty.

Rovnéz japonsti zdci vykazovali velkou uspé$nost ve s¢itani (Murata & Fuson,
2001). Jedna ze strategii, kterou japonsti zdci 1. a 2. ro¢niku hojné pouzivali, bylo
dopocitavani do 5 nebo rozklad ¢isla 5. Uvedme tuto strategii na ptikladu vypoctu
4+ 4,kdy Zdci ¢asto postupovali tak, Ze jednou ke ¢tyfem pricetli 1 a podruhé odecetli
1, protoze 4 + 4 = 5 + 3 = 8. Obdobné uvazovali u néro¢néjsich tloh, kde misto
¢isla 5 pracovali s ¢islem 10. Pii vypoctu 7 + 7 uvazovali ndsledovné: sedmi chybi
3 do 10, takZe jednou od 7 odecetli 3 a podruhé piicetli, tj. 7+ 7= 10+ 4 = 14 (Mu-
rata & Fuson, 2001). Tato strategie je obdobna nasi strategii zalozené na rozkladu
¢isla 1o. Je pro déti vyhodn4 z toho duvodu, Ze pti zapamatovéni nevelkého mnoz-
stvi spojui s¢itdni do 1o jsou déti schopny efektivné fesit i tlohy s vicecifernymi
¢isly. Déti postupné zvlddaji pamétné spoje s¢itdni v oboru do péti, do deseti, do
dvaceti a do sta. Blazkové (2017) upozorriuje na vys$si naro¢nost nékterych spoju
v oboru do 10, nebot tloha 8 + 2 byvé pro dité snadnéjsi nez uloha 2 + 8. Dité by
jiz v tento okamzik mélo zacit vyuzivat komutativitu s¢itani pro snadnéjsi zapama-
tovani a Gaidoschik (2015) uvédi, Ze komutativita je jednim z principu, ktery by
se mél vyuzivat pii ,s¢itani bez pocitdni®. Pro s¢itdni v oboru do dvaceti musi dité
zvladnout rozklady ¢isel. Napi. 8 + 7 se nejcastéji vyucuje jako 8 + 7=8 + (2 + 5) =
(8 +2) + 5 = 10 + 5 = 15. Druhy s¢itanec se tedy rozlozi tak, aby doplnil prv-
ni s¢itanec do 1o. Blazkova (2017) zminuje, Ze tyto rozklady mohou byt pro fadu
zakt ndro¢né a nahrazuji je jinymi strategiemi. Napi. 8 + 7= (5 +3) + (5 + 2) =
(5+5)+ (2 +3)=10+ 5 =15, tj. oba s¢itance jsou rozlozeny pomoci ¢isla 5.
Tento postup zahrnuje vice kroku, nebot dité kompenzuje své obtize se zvlada-
nim ucebni situace tim, ze feSeni zdanlivé ,zeslozituje®, a mize se promitat do
pomalejsiho tempa. Takové projevy pak mohou byt kvalifikovany jako dusledek

snizené kognitivni efektivity.

1.2 Snizena kognitivni efektivita a problém pracovni paméti:
psychologicka vychodiska

Pokud se ve svétle vyse uvedeného zamyslime nad tim, jaké kognitivni naroky musi
zvladat, resp. s jakymi se musi vyporadat zdk ucici se s¢itdni (a pozdéji od¢itani)
s prechodem, docenime, Ze to nejspis nebude tak jednoduché, jak se maze na prvni
pohled jevit. Kromé toho je tieba vzit v potaz dynamiku vyvoje (zréni) déti mlad-
siho gkolniho véku a piipadné specifické problémy v uceni. Riizné vnéjsii vnitini
(subjektivni) faktory mohou zpusobovat, Ze se zakiim pii uceni se piechodu pres
desitku nedafi, ze selhdvaji.
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1.2.1  Snizena kognitivni efektivita

Na tomto misté se zastavme u jedné z moznych pfi¢in selhdvéni pfi feseni (nejen
matematickych) tloh a vénujme pozornost faktoru, ktery je v pedagogické a pora-
denské praxi nékdy oznacovan jako kognitivni efektivita a odkazuje k tomu, do jaké
miry a v jakém ¢asovém rdmci se ditéti dafi zvladat soubéh naroku, které na néj
ucebni (¢i testovd) uloha klade (srov. Hoffman et al., 2012). JiZ z vyse prezentovaného
rozboru zékovskych strategii osvojovani si s¢itani a od¢itani s pfechodem je patrné,
ze u zakt muze zejména v pocatec¢nich fazich uc¢eni dochézet ke kognitivnimu
zahlcovani. Soubéh néroka ucebni ulohy (ktera mé byt mnohdy navic vyfesena
v kratkém case) vede k tomu, Ze je Zék nezvladd vyporadat nebo je nevyporada
ve spravné posloupnosti apod., coz vede k chybdm v postupech a vysledcich feseni.

Pokud bychom pro tento postieh, ktery vychézi z nasi pedagogické zkusenosti, hledali
teoretické objasnéni, mohla by se jako piiléhava jevit teorie flexibilni alokace zdrojit
(Kahneman, 1973). Tato teorie vysvétluje, jak funguje nase pozornost, kdyz soubézné
zpracovavame mnozstvi informaci. Jde zde o to, Ze ¢lovék v principu disponuje
pouze omezenym rozsahem kognitivnich zdroju, které mtize uplatnit pii zpracovavani
informaci (srov. Lukesch, 2001, s. 61-64). Jsou-li naroky tlohy vysoké, resp. jsou-li
nékteré etapy jejiho feSeni obtizné, spotfebuji se disponibilni zdroje na jejich
vypoiddani. Jestlize iloha vyzaduje souc¢asné uplatnéni dalsich zdroju a ty jiz ne-
jsou k dispozici, vede to k selhani. V pedagogické praxi se takova situace projevuje
w»ilohami vyfeSenymi jen z¢4sti®.

Zminénou teorii flexibilni alokace zdroju lze dobfe rozvinout do didaktické
polohy. Ve vztahu k u¢eni jde o to: (1) rozvijet tzv. ,vybérovou pozornost” jakozto
schopnost zaméfovat (zaostiovat) pozornost na podstatné aspekty tilohy, a naopak
aspekty nepodstatné vnimat pouze okrajové a (2) ucit se vhodné alokovat disponibilni
kognitivni zdroje (osvojit si ,strategie zdrojovani®). O tom, Ze je proces uceni se
nécemu (napi. feSeni matematickych tloh) uspésny, svéd¢i napt. to, Ze zék mé
urcité jeho ¢4sti zvladnuty na urovni rutinnich postupt. To mu dovoluje Setfit
své kognitivni zdroje a vyuzivat je pfi feSeni obtiznéjsich etap, které jsou mnoh-
dy pro tspésné feseni ulohy klicové. Stru¢né feceno, ditéti je tieba pomahat, aby
se ucilo hospodafit se svymi kognitivnimi, motiva¢nimi, emo¢nimi a dal$imi zdroji,
a to tim spiSe, ¢im méné — jak se zdd — jich m4 k dispozici.

1.2.2  Pracovni pamét

Pii feSeni matematickych tloh se navic mohou projevit problémy s pracovni paméti.
Pojem pracovni pamét je nékdy pouzivan pro kratkodobou pamét, aby se zdtiraznila
jeji role pii premyslenti, spise nez jeji funkce skladu (srov. Nolen-Hoeksema et al.,
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2012). Pracovni pamét tedy hraje dilezitou roli v mysleni a pii feSeni matema-
tickych problému se jeji tiloha projevuje velmi vyrazné. Nolen-Hoeksema et al.
(2012, 5. 332) k tomu uvadéji:

Kdyz se ¢loveék védomé snazi vyfesit néjaky problém, ¢asto vyuziva pracovni
pamét k uklddani ¢asti problému. Stejné tak vyuzivé informace vyhledané v dlou-
hodobé paméti, které s problémem néjak souviseji. Pro ilustraci si piedstavte, Ze méte
zpaméti vynasobit 35 - 8. Pracovni pamét potfebujete k tomu, abyste si zapamato-
vali zadana ¢isla (35 a 8), potfebnou operaci (ndsobeni) i aritmetické udaje jako
8-5=40a8-3=24.

Z ptikladu je patrné, Ze pii vykonavéni matematické operace je pamét zéka pomérné
zaméstndna, pri¢emz plati, Ze pokud z4k nem4 dostate¢né zvlddnuté zékladni spoje,
muze dochédzet k zahlcovani pracovni paméti. Také u s¢itani dvou ¢isel pouzivame
kombinaci dlouhodobé a pracovni paméti, kdy v dlouhodobé paméti aktivujeme
znamé spoje (napf. 3 + 7 = 10) a pracovni pamét musi udrzet viechny pomocné
vypocty. Jestlize ma dité snizenou kapacitu pracovni paméti, muze to byt dalsim
zdrojem potizi pii feseni i zd4nlivé trividlnich dloh.

Kapacita kratkodobé paméti je omezend. Je dokdzano, Ze vétsina lidi na kratkou
dobu podrzi v paméti polozek (Nolen-Hoeksema et al., 2012). Za ur¢itych okolnos-
ti (informace je opakovana nebo zpracovana jinymi formami) se informace piesune
z kratkodobé do dlouhodobé paméti, jejiz kapacita je zna¢na (nékteti psychologové
uvadéji, ze je neomezend, naprt. Nolen-Hoeksema et al., 2012). Vétsina informaci
je véak velice rychle zapomenuta. Dlouhodobé zapamatovani je podporovéno opa-
kovénim, to se viak zakim muZe jevit jako nudné ¢i ubijejici. Pamét lze zlepsit tim,
ze mezi jednotlivymi polozkami vytvofime skute¢na nebo uméla spojeni (Nolen-
-Hoeksema et al., 2012).

Pavlickové (2018) se v kontextu svého vyzkumu zaméieného na deficity dil¢ich
kognitivnich funkci zamysli nad dlohou paméti pii feseni rtznych problému
v matematice. Uvédi, Ze ,,kognitivni funkce zahrnuji poznavaci procesy a operace,
které jsou dilezité pti vyuce matematiky, napiiklad tiroven koncentrace pozornosti,
paméti, mysleni® (s. 14). V oblasti pozornosti mtize byt dit¢ negativné ovlivnéno
pii feSeni matematickych problému tim, Ze se soustiedi jen kratkodobé nebo mu
trvd dlouho, nez se za¢ne sousttedit. V oblasti paméti zmiruje Pavlickova (2018)
potize s pracovni i dlouhodobou paméti, které zpusobuji neschopnost ditéte udrzet
vice poznatkil pfi feseni tilohy nebo zapominéni osvojenych poznatki. Problémy
s myslenim se vztahuji k logickému ¢i abstraktnimu mysleni, které ovéem neni
vyuzivéno, kdyz si dit¢ osvojuje procedury.*

| 4 Nadané detisi pfi osvojovani procedur zéroveri mohou uvédomovat koncepty a spojitosti, pak je vyuzivano i logické my3leni.
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1.3 Pedagogické souvislosti a implikace

Je-li nyni nadim cilem pedagogicky (napi. formou doucovani) podporovat ziky
mladsiho $kolniho véku, ktefi maji problémy se s¢itanim s prechodem, mtizeme
z vykladu prezentovaného vyse vyvodit ur¢ité zavéry pro navrh takovych uc¢ebnich
postupt (intervenci), které by mohly pusobit kompenza¢né vzhledem k rozbiranym
problémutm. Kompenza¢ni u¢ebni postupy by mély:

1. Odhalit misto, kde zac¢al mit zak problémy. To muze byt v kolektivu vice
déti pro ucitele ndro¢né a predpoklads to individudlni diagnostiku. Ulo-
hy je potieba diferencovat dle naro¢nosti (Hejny, 2014) a zéka sledovat
pii feSeni.

2. Pracovat s ohrani¢enim ndro¢nosti tlohy. Po pojmenovani zdkova problé-
mu se ulohy voli tak, aby pracovaly s tim, co zak zna, a cilily na problémo-
vou f4zi.

3. Zvysit miru jasnosti a strukturovanosti uc¢ebnich uloh a postupi jejich
feseni, a to formou rtiznych vizualizaci a promyslenych postupti mani-
pulovani (instrumentalizace) s nimi (srov. kap. 2 v této knize).

4. Zapojit prvky multisenzorického u¢eni. Vyuzivani vice smysla muze
zakovi pomoci prekonat potize, které blokuji zapamatovani a porozuméni.
Je-li to v zakovych sildch, dochézi postupné ke zlepsovani. 74k si nemusi
uvédomovat, co délal vlastné $patné, ale snizuje se u néj chybovost v da-
ném jevu. U nékterych zakti miize dochédzet ke zlepsovani zdanlivé poma-
lu, tfeba vlivem kognitivni nezralosti.

Uvedenymi zdsadami jsme se fidili pfi intervenci s divkou zahrnutou do ptipadové
studie — didaktické kazuistiky (viz nize). Vzhledem k tomu, Ze divka (déle také Patrika)
ve druhém ro¢niku neméla pro s¢itani osvojeny zakladni znalosti a dovednosti,
museli jsme hledat strategii, kter by vedla relativné rychle k cili. Metodika, ktera
byla pouzita, byla vybrdna na zakladé zkusenosti prace s zaky, kteii vykazovali
podobné problémy, a byla pfizptisobena konkrétni zakyni.

1.4 Didakticka kazuistika

Pfi nasi praci (jako uditeld, oborovych didaktikii a vyzkumniki) kombinujeme ty-
picky dva postupy. Jsou jimi: (a) vytvafeni podnétného u¢ebniho prostredi a u¢ebnich
uloh a (b) zkoumdni u¢inka téchto prostiedi a uloh na uéeni. Jednu z moznosti, jak
tyto aktivity dokumentovat a zpfistupnovat dalsim zajemctim, piedstavuji ptipa-
dové studie, resp. didaktické kazuistiky. Také tato kapitola se zaklada na didaktické
kazuistice, jiz lze charakterizovat jako deskriptivni a instrumentalni (srov. Mares,



2015). V deskriptivni funkci se kazuistika pouzivé ,k podrobnému, komplexnimu
popisu néjakého jevu redlného zivota v tom kontextu, v némz se bézné vyskytuje
a probihd“ (Mares, 2015, s. 121). V nasem piipadé¢ se jednalo o problém snizené
kognitivni efektivity pfi uceni se s¢itani v oboru do 20 s pfechodem pies zaklad 1o.
Za instrumentalni je kazuistika povazovéna tehdy, kdyz na konkrétnim piipadu
reprezentuje uréity obecny jev, s cilem ,hloubéji porozumét teoretickym otdzkdm
typu ,jak a pro¢’ to v redlném Zivoté funguje” (Mares, 2015, s. 121). Snazili jsme se
tedy zachytit, jakych konkrétnich podob nabyva problém snizené kognitivni efektivity
v pfipadé ndmi zkoumané zékyné.

V takto vymezeném teoreticko-metodologickém rdmci lze fici, Ze cilem naseho
vyzkumu bylo zaznamenat projevy snizené kognitivni efektivity v kontextu pou-
zivani fesitelskych strategii ve vztahu k uc¢ivu s¢itani v oboru do 20 s pfechodem
pies zéklad 10 u zdkyné mladsiho $kolniho véku. Zpracovéni kazuistiky bylo vede-
no otazkami: (a) Jaké fesitelské strategie pouziva zkoumand zakyné pii feseni tiloh
pied zavedenim intervence? (b) Dochazi v pribéhu intervence ke zméndm v pouzivani
fesitelskych strategii smérem k vice sofistikovanym?

Data pro zpracovéni kazuistiky byla sbirdna v pribéhu péti podzimnich a zimnich
mésict — v dané dobé zdkyné navstévovala 2. ro¢nik bézné zékladni skoly, poté co
prvni ro¢nik stravila ve $kole alternativniho zaméfeni. Soubor dat zahrnoval zakovska
feseni tloh zachycend v pracovnich sesitech, slovni popisy zakyné vztahujici se
k fesitelskym strategiim, které pouziva, a dalsi kontextudlni informace (naptiklad
pouzivani prsti, gestiku, mimiku) zachycené formou videodat — z kazdého setkéni
v ramci intervence byl pofizen videozdznam, ktery byl vybérové analyzovén.
Z tohoto rozsahlého souboru dat byly vybrany informace zahrnuté do analyz rea-
lizovanych v ramci této kazuistiky. Vybér byl veden ucelem, ktery spocival v nasi
snaze naplnit vy$e zminény cil vyzkumu.

Némi zpracovand kazuistika naplnuje vedle své funkce poznavaci také funkei
didaktickou (srov. Slavik et al., 20 17b). Méla by predstavovat obohaceni pedagogic-
ké praxe, coz by mélo byt zajisténo tim, Ze zachycuje ,,vyvoj zkoumaného piipadu
formou specifického narativu — ptibéhu klinické praxe” (Slavik et al., 2017b, s. 22).
V této podkapitole tedy piedklddame piibéh klinické praxe, v némz jsme se ve
dvojroli pedagogi a vyzkumnikii snazili pomoci ditéti piekonat problémy zptisobené
snizenou kognitivni efektivitou pii uceni se sc¢itat. P¥ibéh strukturujeme, jak je jiz
zavedeno (Janik et al., 2013; Slavik et al., 2017a, b), dle Metodiky 3A, kterou v na-
Sem ptipadé iterujeme nadvakrat, a to do podoby: anotace 1, analyza 1, alterace 1 =
anotace 2, analyza 2, alterace 2. Tento zptsob strukturace kazuistiky odpovidd
povaze pedagogické prace s ditétem, jejiz klicovou soucésti bylo ,doucovani® reagujici
na zjisténi ucebni deficity.
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1.4.1 Anotace 1
Kontext - popis vychozi situace

Po nedobré zkusenosti s prvni dcerou v klasické zakladni skole se rodi¢e rozhodli
svoji druhou dceru, Patriku (7 let), umistit do neddvno vzniklé soukromé zékladni
skoly. Na mistech uciteltr zde ptisobili privodci (az na vyjimky bez odpovidaji-
ciho ucitelského vzdéldni), ktefi méli détem pomdhat objevovat svét. Jednalo se
o nadsence, ktefi byli odborniky v riiznych nepedagogickych oborech, méli velmi
pozitivni vztah k détem, aviak s didaktikou vyucovacich piedmétii a s poznavacim
procesem ditéte dostate¢né obeznameni nebyli. Projevovalo se to tim, Ze nedokazali
pruzné reagovat na potieby ditéte, nerozpoznavali riizné fenomény objevujici se
ve vyuce, odmitali reflektovat potfeby zdki popsané napt. ve zpravach z pedago-

gicko-psychologickych poraden apod.

Priblizeni vyukovych postupti a u¢ebnich obtizi Zakyné

Béhem prvniho roku vzdélavéni zacaly u Patriky vystupovat na povrch problémy.
Rodice si nejdtive vsimli, ze v dob¢, kdy déti bézné délaji prvni pokroky ve s¢itdni
¢isel, se u Patriky nedélo téméf nic. Kdyz nahlédli do pracovniho sesitu, nenasli
zadny zapis. Zjistovali u privodct, jak ve skole probiha vyuka scitani. Z4ci krokovali
na krokovacim pase, zapisovat nemuseli, pokud nechtéli. Domaci tilohy nedostévali.
Kdyz zacalo byt zfejmé, ze Patrika zaostéva v u¢ivu, obratili se rodic¢e na pedagogic-
ko-psychologickou poradnu. Dozvédéli se, zZe se u Patriky projevuje snizend efekti-
vita kognitivnich procesti (vyskytuji se problémy se soustiedénosti, snizené pracov-
ni tempo, nizky vykon v oblasti pracovni paméti; na druhou stranu silnou stréankou
jsou verbélni schopnosti) a byl ji doporucen individuélni vzdéldvaci plan s postupy
vedoucimi ke kompenzaci. Kdyz rodi¢e pozadali $kolu, aby individudlni plan
vypracovala, bylo jim sdéleno, ze ,na papiry nehraji‘.

Rodice se rozhodli pro zménu skoly. Zvolili venkovskou $kolu s béznym piistupem
k vyuce. Bylo zfejmé, Ze pokud Patrika nemd mit velké problémy, musi si zameskané
ucivo doplnit. Béhem letnich prazdnin v rozsahu pfiblizné tfi hodin denné rodice
s dcerou dohanéli nejen pocty, ale i psani a dalsi u¢ivo. K pokrokiim dochézelo
pozvolna, problémem byly mj. chybéjici pracovni a u¢ebni navyky.

Pani u¢itelka, kterou Patrika dostala ve 2. ro¢niku na nové skole, byla laskava
a pokud jde o ucivo, uplatnovala bézné naroky a postupy klasické (nealternativni)
skoly. Zezacatku Patrika nebyla v u¢ivu na stejné tirovni jako ostatni zaci. Zejména
hodiny matematiky pro ni byly naro¢né a vzbuzovaly obavy. Jeji nejcastéji pouzivanou
strategii pfi s¢itdni bylo dopocitavani po jedné, aviak kdyz byla pod ¢asovym
tlakem, selhdvala i tato strategie a Patrika uvadéla nesmyslné vysledky.



1.4.2 Analyza1

V této dobé zacala Patrika dochdzet na doucovéni, které vedla prvni autorka tohoto
¢lanku. Jeho cilem bylo vytvofit lepsi predstavu ¢isla a pomoci vizualizace a mani-
pulace upevnit spoje, které jsou potfebné pro s¢itani (podrobnéji nize). Kdyz Patrika
zacala doucovani navstévovat, pouzivala pro s¢itédni strategii dopocitavani po jedné.
Nékolik mélo spojii méla pamétné zvladnuto (napi. 3 + 3), ale ve vétsiné pripadu,
at se jednalo o s¢itani v oboru do 10 nebo s pfechodem ptes zéklad 1o, jako neje-
fektivnéjsi strategii vnimala dopocitavani po jedné, vétsinou podpofenou pouzitim
prstin. V nékterych ptipadech, napiiklad kdyz zac¢ala byt unaven4 a nesoustiedénd,
vysledky pouze tipovala.

Obrazek 1
Ukdzka chyb ve cviceni pro scitdni s vyuZitim rozkladi

E'-I_' -I1I-_|E i if
f+'6 ! B+B = a5
549 = K 8l 7 B} 3

Ve tfidé se na s¢itani s pfechodem vyucovala metoda ,roznozek®, kdy se druhy
s¢itanec rozlozi tak, aby byl prvni s¢itanec doplnén do 10. Na obr. 1 mizZeme sledovat,
jak ndro¢né miiZe toto znazornéni pro nékteré zaky byt. 74k ma roznozku od druhého
s¢itance, prvni s¢itanec a prvni ¢islo z rozkladu je na zlutém podkladu — to ma
zdtiraznit, Ze tato dvé ¢isla maji mit soucet ro. To, co bylo zamysleno jako zjed-
nodusujici, mize byt pro dité velmi matouci. Patrika i v téchto ptipadech scitala
pomoci dopocitavani a vidime, Ze ve viech piipadech, kdy pocitala sama (v prvnich
tfech ptipadech ji pomédhala vyucujici), udélala ve vypoctu chybu. Ulohu fesila
v dob¢, kdy jeji dovednost s¢itani byla velmi slabd. Vidime, Ze chybuje v kazdé tloze
(kromé tii prvnich, kdy ji navddéla ucitelka) a kazda chyba je jiného charakteru. To
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ukazuje na pravdépodobnou piic¢inu chyb, a totiz, ze Patrika neméla vytvoienou
dostate¢nou predstavu pro zdkladni spoje s¢itani do desiti, na které ucitelka stavéla
vysvétlovani postupu s¢itani pies desitku. V Patri¢iné poznavacim procesu zatim
nevzniklo schéma, ve kterém by se bezpe¢né pohybovala.

Obrazek 2
Ukdzka dalsiho zptsobu zndzornéni rozkladu Cisel pri s¢itdni s prechodem

f+2=04+1+1
-}
B+3
F % 4 i
=

Strategie byly v ucebnici stfidany, v jiné ¢sti textu ucebnice jsme se setkali s jinym
zndzornénim rozkladu druhého sé¢itance. Na obr. 2 vidime zndzornéni pomoci
obdélnicku s te¢kami. Po deseti teckach je ¢erveny ptedél zndzornujici desitku. To,
co by pro jiné zaky bylo piinosné, bylo pro Patriku spise pritézujici. Ve schématu se
nevyznala a strategii rozkladu respektovala jen v piipadg, Ze s ni pracovala ucitelka.
V ostatnich ptipadech nadale dopocitavala po jedné.

Obrazek 3
Scitdni s prechodem s vyuZitim Ciselné osy
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Nejnarocnéjsi viak byl pro Patriku zptisob znazornéni s¢itani pomoci ¢iselné osy,
ve kterém se nevyznala a byl pro ni neuchopitelny. Na obr. 3 tento postup
vidime. Piiklad 4 + 77 se fesi tak, Ze se zndzorni obraz ¢isla 4 a poté se udéld 7 oblou¢-
ku doprava. Prévé obraz ¢isla na piimce je ale pro fadu zaka tézko pochopitelny
a predstavitelny.

Tou dobou jiz Patrika méla ve kole zvladat také od¢itdni. Vzhledem k tomu,
ze neméla jasnou predstavu o operaci s¢itani a ze neméla stabilizované dulezité spoje,
od¢itani pro ni bylo jen dalsi pfitézujici okolnosti. Ulohy na do¢itdni a od¢itani
méla prakticky vzdy $patné, jak demonstruje obr. 4, a to i pfesto, Ze postupovala
dopo¢itavanim po jedné. Napt. v piipadé 13 — 7 = 7 Patrika odpocitdvala na prstech
po jedné takto: 13, 12, 11, 10, 9, 8, 7. Na tuto ¢astou chybu upozornuje Blazkova
(2017) a uvadi, ze Z4ci v tomto piipadé dospéji k vysledku o jedna vétsimu. Velmi
zajimavé a obtizné vysvétlitelné z hlediska postupu jsou piipady 12 — 9 = 10
a 12 — 8 = 18. Patrika zacala ¢asto takto chybovat ve chvilich, kdy jiz byla unavena
a nebyla schopna se nad vysledkem ani zamyslet. Lze si také véimnout, Ze na jednom
fadku Patrika doplnila razn4 ¢isla, prestoze se jedna o modifikaci téhoz piikladu
(napiiklad 13— 9=4a 9+ 4= 13 na prvnim fadku). Urnysl tlohy — zjednodusit odecitani
pomoci docitdni — ji tedy unikl. To vnimdme jako doklad vy$e zminéné teorie
kognitivniho zahlceni. Pokud Zék nezvldda rutinu vypoctu, jeho pracovni pamét
je zaméstndna hleddnim vysledku a nezbyva kapacita na to, aby si mohl v§imnout
logické elegance, ktera je v chytie volenych tilohdch schovana. 78k v takové situaci
neni zraly na to, aby piechazel ke konceptudlnimu vniméni operace.

Obrazek 4
Ukdzka propojeni operaci s¢itdni a od¢itdni

14-3 R 13
o _ = . 13
3-8 R 13
12-9 9+ Ami2
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Zavéry z analyzy s vyhledem k alteraci

Vyse prezentovand analyza u¢ebnich obtizi Patriky (¢4ste¢né zahrnujici usuzovéni
na to, jaké vyukové postupy k nim mohly vést) je vychodiskem pro navrh peda-
gogické intervence — v terminologii Metodiky 3A: alterace, kterd by méla vést ke
zlepseni. Respektujeme piitom ¢tyfi zésady zminéné vyse, konkretizujeme je vak
pro dany piipad:
1. odhalit misto, kde Patrika za¢ala mit problémy — vyuzivat pfitom individu-
alizované didaktické diagnostiky;
2. pracovat s ohrani¢enim naro¢nosti ilohy — vyvozovani jediné operace
(zde: s¢itani) tak dlouho, nez dojde ke stabilizaci;

3. zvysit miru jasnosti a strukturovanosti uc¢ebnich tloh a postupt jejich
feseni, a to formou riznych vizualizaci a promyslenych postuptt manipu-
lovéni — pouzivéni manipulace a nazoru zalozeného na tvarovych schéma-
tech a na barvach;

4. zapojit prvky multisenzorického uceni — vytvatet uc¢ebni ulohy tak, aby
v nich vizudlni reprezentace byly komplementovany reprezentacemi
enaktickymi (manipulace) apod.

1.4.3 Alterace 1 =anotace 2

Alterace je zde pedagogickou intervenci, kterd reaguje na zjisténé ucebni deficity.
Nize je jeji popis. Cely proces za¢indme s¢itdnim piirozenych ¢isel v oboru do ro.
Pfi ¢innosti je ptitom zdsadni nazor a manipulace. Vychazime z pfesvédcent, ze pro
dité je dulezité mnozstvi, pocet (tj. piedstava pfirozeného ¢isla jako kardinalniho
¢isla). Proto dité pracuje s objekty, napt. s koralky. Potiz je ale v tom, Ze ur¢it pocet
koralkt na hromadce lze zhruba od péti koralka pouze tak, Ze je bud uspofdddme
do obrazce, nebo spocitame po jedné. Z toho dtivodu bude nase pomucka zahrnovat
i uspofaddni do obrazce a objekty budou mit své potadi (ordindlni vniméni ¢isla).
Pouzita pomiicka je znazornéna na obr. 5. Sestédva z miizky a z kordlka. Pii s¢itani
jsou dva s¢itance zndzornény koralky dvou barev jako na obr. 5, kde je demonstrovan
vypocet 2 + 5 = 7. Dité kordlky do mfizky vyskldda po jedné, ale pak jiz muze
vnimat barevné a tvarové schéma — m4 tedy piilezitost jednu situaci nahlizet nekolika
zpusoby. Cinnost lze podpotit tim, Ze si zak zapisuje vysledky.

Obrazek 5
S¢itdni s desitkovou mrizkou



Zapsalo-li dité vechny spoje do 10, dochdzi k pamétnému osvojovani. Tato ¢innost
zabere obvykle dva tydny (z nasi zkusenosti® ). U¢itel pfitom vyuziva raznych stra-
tegii, které nejsou pro dité ubijejici svym nekone¢nym opakovanim a jsou efektivni.
Napiiklad lze zad4vat omalovanky s ptiklady (barva odpovidd jednomu vysledku),
s¢itaci trojuhelniky, ustni zkouseni (,,dva plus pét rovn4 se”), pozdéji do¢iténi (,,dva
plus kolik rovna se sedm?”). Rychlost spoje je dilezitd, na druhou stranu je nutné
nechat zikovi tolik ¢asu, kolik potiebuje, aby nebyl stresovan. Napiiklad u zaka
s dyslexif je nutné védét, Ze budou na vypocty potiebovat vice ¢asu nez ostatni Zaci
bez u¢ebnich obtizi. Obdobné déti s horsi pracovni paméti nebo malou schopnosti
koncentrace budou na zvladnuti spoju potfebovat vice ¢asu a ulohy zaméiené
na rychlost jim budou ¢init potize.

Na obr. 6 jsou ukazky souctovych pyramid. Vlevo je pyramida se sou¢tem 2 + 9 = 0,
vpravo je pyramida na do¢itani 6 + O = 14. Zatimco pro primérné dité mize byt
druhé varianta jen o malo naro¢néj$i nez prvni, matematicky slabé déti ¢i déti s poru-
chami u¢eni mohou mit velky problém se vyznat ve skryté symbolice.

Obrazek 6
Souctové pyramidy

14
29 6

Esenciélni jsou v této f4zi rozklady ¢isla 10. Na ty klademe zvl4$tni duraz. 73k si
je vypiSe zvlast a uci se je nazpamét. Ucinnou strategii je tstni dopocitavani do ro:
ucitel fekne ¢islo a zék fekne druhé, aby jejich soucet byl deset. Uitel fekne naptiklad
3 a zék odpovi 7.

V dalsi fazi jde o s¢itani s prechodem pies zdklad 1o. Osvojovani spoju pomahs,
kdyz zak vyuzivé barevnych schémat a manipulace. Jednou ze vhodnych pomiicek
je desitkovd miizka s kordlky. Volime tlohy s vysledkem do 20. Koralky dvou barev
umistujeme do miizky. Uvedme postup pro vypocet 7 + 5 =0 (viz obr. 7). Do prvni
miizky odleva umistujeme sedm koralkt jedné barvy, pokrac¢ujeme s péti koralky
druhé barvy. Kdyz je horni mfizka (prvni desitka) zaplnéna, pokracujeme v nésledujici
miizce (druhd desitka).

5 Sodkazem na Montessoriovou se domnivdme, Ze i osvojovéni si s¢itani md své senzitivni obdobi (srov. napi. Feez, 2010). Podle zkusenosti
je to vék ditéte 7-8 let. V tomto obdobi Zak nasavé spoje pfirozené a rychle, zakladni spoje je schopen si osvojit béhem dvou tydn.
Pozd&jsi vyuka scitani je zatizena znatnou neefektivitou a slabou schopnosti zapamatovani si ze strany ditéte
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Obrazek 7
Scitdni s prechodem s vyuZitim desitkové mrizky

Co vse v miizce vidime?
* rozklad ¢isla 10 (7 + 3 = 10);
*  rozklad druhého s¢itance tak, aby doplnil prvniho do 10 (5 =3 + 2);
* celkovyvysledek (7 +5=7+(3+2)=(7+3)+2=10+2=12).

Zik nepracuje jen s Cisly, ale také s barvou a schématy, coz usnadnuje proces
zapamatovani a automatizace. Je vyuzivana tvarova a barvova pamét, vyuzivé se
potencidl multisenzorického uceni.

144 Analyza2

Béhem tfi tydntl doucovéni, pravidelné prace ucitelky a asistenta pedagoga ve $kole
i rodi¢u a Patri¢ina kazdodenniho procvicovéni dochdzelo k posuntm — Patrika
zacala strategii dopocitavani po jedné u nékterych piikladti nahrazovat rozklady,
které se ucila diky miizce s kordlky. V nékterych piipadech stale vyuzivala dopoci-
tdvani na prstech. Chybovost klesla, ale nesnizila se na nulu.

Zatimco Patrika slavila prvni dil¢i ispéchy ve s¢itani ¢isel, ve skole se probiralo dalsi
a daldi ucivo, ve kterém opét méla problémy — od¢iténi, s¢itaci pyramidy. Pyramidy
ji ¢inily velké problémy. K jejich zd4rnému feseni bylo totiz zapottebi mit zvladnutou
celou aditivni triddu, zatimco Patrika teprve za¢inala byt ispé$na ve scitani. Piestoze ji
bylo mnohokrit ucitelkou zopakovano, jaké vztahy v pyramidé panuji, jak je vidét
na obr. 8, Patrika byla mnozstvim informaci zahlcena, a tak v zoufalé snaze dlohy
vyfesit, vymyslela vlastni feseni, kterd dokonce dokézala zdtivodnit.

Podivejme se, jak Patrika postupovala v pyramidé s ¢isly 15 a 8 (na obr. 8). Védéla,
ze v pyramidé vystupuji tii ¢isla (7, 8, 15) a Ze md najit ¢tyfi piiklady. Dalsi souvis-
losti ji viak unikaly, zejména nechépala vztahy mezi ¢isly. Snaha uéitelky o grafické
zdtiraznéni operaci se jevila neuc¢innd. Patrika méla vymyslet ¢tyfi dlohy, dvé na sc¢i-
tdni a dvé na od¢itani, a tak je tedy vymyslela a netrapilo ji, ze jeji ptiklady nedévaji
smysl (nad smyslem totiz viibec nepiemyslela) — naptiklad 7 — 9 =16 nebo 7 -8 =1.



Obrazek 8

Ukdzka chybovdni Zdkyné pri feseni souctovych pyramid

Ukazka postupu Patriky pfi s¢itani

Jiz bylo fec¢eno, ze Patrika ke s¢itani pouzivala riizné strategie. Nebyl v nich zadny
systém, nedalo se vypozorovat, které typy piikladu se poji ke kterym strategiim.
Patrika byla na svych hodinidch doucovéni naticena a piepisy z hodin bychom
radi vyuzili k demonstraci toho, jak Patrika postupovala. V textu bude vystupovat

V (vyuéujici) a P (Patrika).
Pohled do vyuky 1

V: Zkusime 6 + 8.

P: (nékolik sekund ticha) Tfinact.

V: Jak’s to pocitala, Paty?

P: Ze est plus $est je dvanact a ze $est plus osm je tfinact.

V:Hm, ale osm je o dva vic nez Sest. TakZe by to bylo jesté o dva vice nez dvanact.
P: Aha, ¢trnact.
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V ukazce jsme vidéli, ze Patrika pouzila spoj, ktery Hejny (2014) nazyvéd majdkovy.
Byl to automatizovany spoj 6 + 6 = 12. Poté udélala chybu v tom, Ze od Sesti k osmi
pficetla pouze jedno ¢islo. Tato chyba muze byt dobfe patrna u déti, které krokuji
na krokovacim pase nebo hraji Clovéee, nezlob se. U hry Clovéce, nezlob se mu-
zeme sledovat, ze ditéti padne na kostce ¢islo 5, chytne figurku a ,,jedna“ poji jiz
s pozici, na které stoji. Nepocitd tedy pocet kroki (zmén), ale pocet policek, véetné
toho ,,nultého”.

Nékdy bylo vidét, ze Patrika méla prsty polozené na stole, jemné s nimi pii pocitdni po-
hybovala, ale piedstavovala si je jen v duchu. To délala proto, Ze ve $kole nebyla
podporovéna v pouzivéni prstil, ale potfebovala je jako oporu, a tak je vyuzivala ,tajné&®,
Udrzet cely proces jen v paméti pro ni bylo naro¢né, proto ¢astéji chybovala.

Postupné bylo cilem ugit ji vyuzivat rozkladu ¢isel a doplnovéni desitky. Obvykle
tomu pfedchazela néktera z jejich strategii (Casto predstava prsti1 a Spatny vysledek),
poté byla pozadéna, aby pouzila rozklad.

Pohled do vyuky 2

V:7+8

P: (chvile ticha, pocitd v duchu) Osmnact.

V: Ne. Zkusime to pomoci rozkladu.

P: Sedm plus osm, pfidam tfi a jesté mi zbyva pét.
V:Takze?

P: TakZe patnact.

Prestoze rozklad pro ni byl mnohem jist&jsi, co se spravnosti vysledku tyce, vice
inklinovala ke strategiim, které méla zazitéjsi. Vzhledem k tomu, Ze pfi pouziti
rozkladu jeji chybovost vyrazné klesala, byla v této strategii nadéle podporovana.

1.4.5 Analyza 2 (ve vyhledu)

Sé¢itdnim s piechodem pies zaklad v oboru do 20 jsme se zabyvali v dob¢, kdy uz
spoluzéci ve tfidé od¢itali a fesili i ndroénéjsi pyramidy. Pokud jsme u Patriky chtéli
docilit trvalého zlepseni, nemohli jsme poznavaci proces urychlovat. Patri¢iny
aktualni schopnosti a u¢ivo probirané ve $kole stély v rozporu. Bylo doporuceno,
aby Patrika fesila pouze pyramidy s piiklady typu 5 + 6 =____. Déle bylo doporu¢eno
u Patriky zvolnit tempo probirani, nebot nedokézala postupovat ve zvladani uciva

tak rychle jako spoluzici. Operace mély byt vzajemné separovany do doby vétsi
stability spoju, pfestoze spoluzdci zvladali provadét s¢itani i od¢itani soubézneé.



Patrice se podafilo v pribéhu doucovani, které trvalo asi Sest tydnt, pochopit operaci
s¢itani a stabilizovat nékteré spoje. Vyhrdno viak neméla. Ve skole se jiz ddvno
probiralo od¢iténi a také s¢itani dvoucifernych ¢isel. Pochopeni fadu v zapisu ¢isla

byla pro Patriku dalsi velkd vyzva.

Kdyz uz se opravdu zdalo, ze m4 Patrika vyhrdno a zvlada s¢itat, na fadu piislo
nasobeni. Celd anabdze se za¢ala opakovat, s novou operaci se Patrice destabilizovaly
i spoje pro s¢itani. Byla postavena pfed dalsi nelehky ukol.

1.5 Diskuse - zavéry - doporuceni

Kdyz se dit¢ u¢i matematickym operacim, mélo by zvladnout proceduralni doved-
nosti i konceptudlni porozuméni. V piipadové studii jsme se zabyvali divkou, kterd
méla potize s obéma témito slozkami dovednosti provadét matematickou operaci,
jmenovité s¢itani prirozenych ¢isel. Ve shodé s Hejnym (2014) se domnivéme, Ze
je nutné si uvédomit, Ze déti jsou rizné a ke stejnému cili se dostévaji riiznym
zpuisobem i jinou rychlosti. Nezbytnym piedpokladem takového piistupu je nutnost
piizptsobit se jednotlivei. Pokud dité neni schopno dojit ke konceptu aditivni triddy,
¢i dokonce neni ani schopno zvladnout potfebné procedury stejné rychle jako
vrstevnici, je nutné pristoupit k individudlnimu vzdélavéni, které je ditéti tak fikajic
§ité na miru. To je obtizné, pokud nartstd heterogenita zaku ve t¥ide, jak ve své
reflexi uvedla vyucujici Patriky z nasi piipadové studie. Pokud Zék nezvladne s¢itdni
v oboru do 1o a s¢itani s pfechodem v oboru do 20, usti to mnohdy do problému,
které dit¢ provazeji cely néasledujici skolni Zivot (pokud dité neni schopno naprav-
nymi mechanismy u¢ivo samo dohnat). Sharma (2015) v této souvislosti uvadi, ze
znalost zékladnich faktu je pro déti dulezitd. Umoznuje jim snadnéji se orientovat
v novych situacich. Znédm4 fakta a automatizované spoje navic zvysuji sebejistotu
ditéte pii feSeni tlohy a pomahaji nezahlcovat pracovni pamét.

Pii vytvéfeni metodiky pro Patriku jsme vychdzeli z piedpokladu, ze je dulezité
klast diiraz na aritmetické vzory a pochopeni rozkladi a dopliovani do 10, jak jsme
vypozorovali pfi prici se zdky, ktefi méli problémy se s¢itdnim, a jak vyzniva
z n¢kterych védeckych studii. Napit. Fuson a Kwon (1992) zkoumali korejské zaky,
ktefi pti vyuce s¢itani prochdzeli vyukou zalozenou na aritmetickych vzorech
(pouzivéni prstt) a rozkladu ¢isel, a zjistili, Ze korejsti zaci byli v uloh4ch na s¢itédni
velmi ispésni, a navic pouzivali sofistikovanéjsi strategie feseni, jako bylo pamétni
s¢itdni nebo vyuziti zndmého faktu (napt. 6 + 7= 6+ 6 + 1,kde 6 + 6 je znamy fakt).
Japonsti zaci rovnéz vykazovali vysokou tispésnost pii s¢itdni v prvnich dvou roc-
nicich zdkladni $koly a Murata a Fuson (2001) uvadéji, ze zaci vénovali mnoho
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hodin na za¢atku prvniho ro¢niku rozkladtim ¢isel mensich nez 1o a pomocnym
vypoc¢tiim zalozenym na dopocitavani do 5 nebo 1o ¢i rozkladim ¢isel 5 a 10.

Ellemor-Collins a Wright (2009) uvddéji, ze nékteré déti nedokdzou dosidhnout
snadnosti pii s¢itdni a setrvdvaji na nejméné sofistikované strategii dopocitdvani
po jedné. U téchto déti aplikovali metodu vytvaieni vzort a dosahovali postupnych
progresii, kdy déti byly schopny osvojit si a nadéle pouzivat nékteré druhy vzoru.
Na principu aritmetickych vzori byla zaloZena rovnéz nase intervence s Patrikou.
Jako uzite¢né se béhem doucovéni jevilo pouzivat manipulativni barevné pomucky,
u nichz vyuzivala vice smysla, ¢imz byla podporovana jeji pamét. Prestoze stéle
rychle zapominala nové informace, dafilo se ¢dste¢né stabilizovat spoje. Postupné
také vice rozuméla samotné operaci s¢itdni, coz bylo ovSem podminéno tim,
ze nebyla zatéZzovana Zédnou dalsi operaci (napf. od¢itdnim). S prichodem nové
operace se vzdy destabilizoval vytvofeny systém a néjakou dobu trvalo, nez se situace
opét uklidnila.

V mnoha metodikach a vyukovych systémech je doporuc¢ovano vyucovat od¢ita-
ni soubézné se s¢itanim (napt. Hrusa et al., 1962). U déti se snizenou kognitivni
efektivitou tento postup nedoporuc¢ujeme. Piestoze vétsina déti je schopna vyuzit
vzdjemného vztahu téchto dvou operaci a ,,dvé véci“ se ucit jen jednou, pro déti
se snizenou kognitivni efektivitou je problémem samotné pochopeni operace,
osvojovani spoju trvd delsi dobu a snadno dochdzi k zapomindni — nejspise v du-
sledku kognitivniho zahlcovani, jak jsme rozebirali vyse.

Ptipadova studie se zabyvala snahou divky se snizenou kognitivni efektivitou
zvladnout s¢itdni pfirozenych Cisel a potizemi, které ji pii tom provazely. Auto-
fi si polozili dvé vyzkumné otdzky: (a) Jaké resitelské strategie pouzivd zkoumand
zakyné pii feseni uloh pied zavedenim intervence? (b) Dochdzi v prabéhu inter-
vence ke zménam v pouzivani fesitelskych strategii smérem k vice sofistikovanym
strategiim? Na otdzku (a) lze odpovédét tak, ze Patrika zpoc¢itku pouzivala malo
sofistikovanou strategii dopocitavani po jedné, ktera selhdvala v okamzicich, kdy
byla Patrika ve stresu. V pribéhu intervence byla snaha pfivést Patriku k vice
sofistikované strategii, zalozené na rozkladech ¢isla 10. Vysledkem bylo to, ze Patrika
se tuto strategii naucila pouzivat, aviak unikala k zazitéjsi strategii dopocitavani po
jedné a o rozkladech zacala piemyslet, az kdyz o to byla vyslovné pozidana. D4 se
vsak fict, Ze postupné rostla Patri¢ina sebeduivéra a pocetni zkusenost, coz vedlo
k lepsi uspésnosti pii s¢itani.

Patrika ve svych prvnich $kolnich letech narazila na rtizné obtize, které souvisi
se soucasnym odklonem od tradi¢ni ,klasické” skoly, v niz pfevladd transmisivni



vyuka a jednotna metodika, ktera vedla zaky s pomoci drilu ke zddrnému cili — au-
tomatizaci spoji1 pro s¢itdni, i kdyz mnohdy bez opory konceptudlniho porozume-
ni. Nejsme zastanci drilu bez porozuméni operaci, avsak siroka skila pouzivanych
strategii a metod pro vyuku sc¢itani vede u nékterych zdka k problémtm v osvojo-
vani postupti.

Podékovani

Autori dékuji viem aktérivm kazuistiky a komentdtoriim, jejichz zpétnou vazbu vyuzili.
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2 Obtize Zzaka se snizenou kognitivni efektivitou
a dysgrafickymi problémy pfi nasobeni
a jejich kompenzace

Irena Budinova

Uvedena4 kazuistika pojednava o potizich zdka 3. ro¢niku pfi osvojovani si operace
nasobeni. Jejim cilem je poukdzat na mozné obtize nékterych zéku, které maji své
kofeny ve snizené kognitivni efektivité (Budinovd & Janik, 2021). Jedn4 se ¢asto
o problémy s paméti ¢i se soustiedénosti. Ty vedou k tomu, Ze m4 zék obtize zapa-
matovat si zékladni spoje operace a je nutné hledat alternativni postupy, které zékovi
pomohou operaci zvlddnout. Pfitom je nutné dbét nejen na proceduru, tj. prova-
déni jednotlivych kroku operace, ale také na spravné pochopeni operace a vytvoreni
jeji predstavy.

Nasobeni pfirozenych ¢isel je tieti operace, se kterou se déti seznamuji po pro-
bréni s¢itdni a od¢itdni, a to obvykle ve tfetim ro¢niku zakladni $koly. Jedna se
o zkraceny zpusob sé¢itdni nékolika stejnych s¢itancta. Misto abychom s¢itali
3+ 3+ 3+ 3+ 3, vyndsobime 5 - 3. Provdzanost mezi s¢itdnim a ndsobenim pfiro-
zenych ¢isel by zfejmé mél byt prvni poznatek, ktery déti zaznamenaji. Nésobilku se
mohou naucit i bez této znalosti, mohou snadno pocitat tilohy na nasobeni jedno-
cifernych i vicecifernych ¢isel, ale chybéjici piedstava se miize projevit v rtiznych
typech tloh. Proto je piedstava zalozend na provazanosti mezi s¢itdnim a nasobe-
nim nepostradatelna. Hejny (2014) fika, Ze znalost nasobilky neni podstatou mate-
matiky. Podstatou je podle n&j vhled do operace, ktery Zék prokdze zejména tim, ze
v dané sémantické situaci pozna nésobeni. S timto pohledem se ztotoznuji, nasobilka
bez opory v pochopeni operace nasobeni nema pro dité valny vyznam.

Obdobné jako u dalsich operaci, i v pfipadé ndsobeni musi dité zvlidnout mnoho
procedur, diky kterym se propocité k vysledku. Tak jako u vyuky s¢itdni se mohou
i v ptipadé nasobeni vést debaty o tom, zda je pro zdarné feseni tloh nezbytné
zvladnuti algoritmti a postuptl, které ditéti umozni dostat se rychle k vysledku,
nebo zda postadi jen predstava operace, kterd ditéti vysledek rovnéz néjakym
zpusobem poskytne, jen zdlouhavéjsi a krkolomnéjsi cestou. Zde bych zopakovala
to, co bylo zminéno jiz v kapitole 1, totiz ze ve hie je i kognitivni zahlceni ditéte.
Sharma (2015) upozornuje, ze pokud ditéti chybi automatizované spoje, je pro né
naro¢né orientovat se v novych situacich. Jeho mozkova kapacita se zahlti samot-
nym vypoctem a nezbyva na promysleni souvislosti.
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V sirokém spektru déti maji specifické misto déti se snizenou kognitivni efektivitou,
v nasem konkrétnim piipadé dité se snizenou schopnosti koncentrace pozornosti,
oslabenou kratkodobou i dlouhodobou paméti a dysgrafickymi obtizemi. Piispévek
bude pojednévat o piipadové studii chlapce tfetiho ro¢niku, ktery si osvojoval
problematiku ndsobeni. Jeho logické schopnosti byly nadpriimérné, avsak selhaval
v uceni se procedur. Pokusim se na piipadé tohoto Zéka ilustrovat, ze nékteré déti
mohou mit potize se zapamatovénim si malé nasobilky, coz je zpomaluje pfi vypoctech
rizného druhu. U Zéka s dysgrafii budou s vysokou pravdépodobnosti hrat nepfi-
znivou roli také potize se zapisem. Pokud nechceme docilit vaznych psychickych pro-
blému ditéte, které citi, Ze neni v jeho sildch se nésobilku naucit jako ostatni, musime
pfistoupit ke kompenza¢nim mechanismtm, které mu pomohou obtize pteklenout.

Kazuistika muze slouzit jako inspirace pro ucitele matematiky, ucitele prvniho
stupng, ale rovnéz pro studenty — budouci ucitele matematiky ¢i rodice déti s po-
psanymi obtiZemi.

2.1 Teoreticky ramec

2.1.1  Vyuka néasobeni v jednotlivych krocich

Zpocitku je pro déti podstatné pochopit princip ndsobeni. Ndsobeni se propojuje
s operaci s¢itdni, détem se ukazuje, Ze ndsobeni je opakované s¢itdni. Poznavani
a osvojovani si jednotlivych spoji1 je mozné posilit propojenim piikladu s geome-
trickym modelem. Zé4ci mohou pracovat s obdélnikovymi schématy, a to s pomoci
konkrétnich objektl (naptiklad stejnych koralki) nebo tfeba s pomoci ¢tvercové
sit¢, kam se zakresluji puntiky. Naptiklad pii vypoctu 3 - 4 pozdddme zdka, aby
z koréalku posklddal obdélnik o danych rozmérech. Uvedend ¢innost je piikladem
tzv. konceptové integrace (Fauconnier & Turner, 2002, cit. dle Slavik et al., 2013).
Konceptovd integrace je obecny princip metaforického utvafeni vyznamu zalozeny na smyslu-
plném propojeni (smiseni) koncepti z odlidnych obsahovych domén prostfednictvim
spoleéného generického a heuristického ramce. Kli¢ovou polaritou v konceptové integraci jsou

dvé domény zkuSenosti: smyslové zkuSenost zakotvend v predstavéch, resp. obrazech, a jazykové
zkuSenost zakotvend v pojmech a vymérech. (Slavik et al., 2013)

Zde tedy smyslovou zkuSenost zakotvenou v predstavé obdélniku spojujeme
s potiebou osvojeni si novych aritmetickych poznatkii.

Nejdiive se vyvozuje nésobilka dvou, tfi, ¢tyf, a postupné az deviti (Blazkova,
2017). Déti jiz v této fazi zndzornovani nasavaji nékteré spoje. Zapisuji si vysledky
a spoje se piitom pfirozené piesouvaji do paméti. Jiz pfi této ¢innosti je potieba



déti pozorovat. Zatimco nékteré déti se ve schématech snadno orientuji a k pamét-
nému osvojeni spojit dochdzi rychle a jednoduse, pro jiné déti maze byt problém
pochopit uz jen samotny princip nasobeni. Déle je dobré védét, Ze nékteré spoje se
v hlavich déti vytvareji sndze (naptiklad 3 - 3 = 9), zatimco jiné jsou problematické

(naptiklad 6 - 8 = 48).

Nejdiive se pracuje v tzv. oboru ndsobilek, tedy az po spoj 10-10. V nisledujici
fazi je vhodné, aby si déti osvojily tzv. malou ndsobilku zpaméti, protoze pro dalsi
ucivo, jako je pisemné nésobeni, déleni nebo déleni se zbytkem, poslouzi pamétné
zvladnuti nasobilky détem k tomu, aby nezahlcovaly pracovni pamét dlouhym
hled4dnim vysledku.

V dal$im kroku je mozné pfistoupit k ndsobeni mimo obor ndsobilek zpaméti. Déti
by jiz mély byt schopny vyuzivat nékteré poznatky o vlastnostech nasobeni, které
jim umozni tlohu snadno vyfesit. Naptiklad u dlohy typu 5 - 30 =5+ 3 - 10 =
15 10 =150 se vyuzivd rozkladu ¢isla 30 na soucin 3 - 10 a asociativnosti naso-
beni. Nebo v ptipadé 5+ 12=5-(10+2)=5"10+5 2 =50+ 10= 060 se vyuzivd
rozkladu ¢isla 12 na desitky a jednotky a principu roznasobovani (Blazkova, 2017).
Postupy jsou uzitecné pro ty déti, které jiz nasobeni zvladly do zna¢né miry na kon-
ceptudlni trovni a dokdzou si vytvofit pfedstavu operace s danymi ¢isly.

Pfi pisemném nésobeni bude dité potfebovat spoje pro malou nésobilku, schopnost
zapisovat ¢isla do schématu a rovnéz spoje pro s¢itdni (pro ndsobeni s pfechodem
ptes desitku nebo pti ndsobeni obou vicecifernych soucinitelu). Dité stiidavé
vyuziva dlouhodobou pamét a pracovni pamét (Blazkova, 2017). Z dlouhodobé
pameéti vyvolavd potfebné spoje, pracovni pamét vyuziva na uloZeni ¢isel, kterd
se nezapisuji. Z tohoto hlediska je pisemné nasobeni naro¢ny algoritmus, v némz
se projevi, do jaké miry dité ovldda zakladni fakta, ale také to, zda je schopno spravné
zapisovat do schématu.

2.1.2  Mozné problémy déti pfi osvojovani si operace nasobeni

Déti mohou mit problémy v kterékoli fizi uc¢eni se ndsobeni. Nemusi viibec pochopit,
co to je operace ndsobeni a leckdy nevi, co maji s ¢isly udélat. Mohou mit problémy
osvojit si pamétné ndsobilku. Nékteré déti jsou schopny pracovat pouze s fadami
nasobku, které musi vyjmenovat celé a neztidka k tomu pouzivaji prsty. Mohou mit
problémy s chdpanim fadi1 a v tomto smyslu ¢isla §patné nasobit.

U pisemného ndsobeni se mohou projevovat problémy s nestabilizovanymi spoji
pro s¢itani a nasobeni nebo s chybovanim pfi zapisovani do schématu, coz muze byt
zpusobeno i chybéjici piedstavou o fadech ¢isel aj.
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Déti s oslabenou funkei paméti maji problémy s pracovni i dlouhodobou paméti
a u nédsobeni se to projevi. Dulezity je pro né trénink nejen dlouhodobé, ale
i pracovni paméti (Caviola & Lucangeli, 2015). Chinn (2019) povazuje kratkodo-
bou, pracovni pamét i schopnost prevddét zékladni fakta do dlouhodobé paméti
za tii soucdsti préce s informacemi. 74k muze selhavat v kterékoli z nich.

Komponenty a kapacita pracovni paméti souvisi se schopnosti zpracovavat a uklé-
dat informace soucasné (Jonsson et al., 2014). Zaktim mutize poméhat bezpe¢na
znalost algoritmu, kterd snizuje kognitivni zatizeni, coz muze ditéti uvolnit zdroje
pro kognitivné ndro¢néjsi ¢4sti vypoctu. Jak upozornuje Jonsson et al. (2014) a jini
vyzkumnici, pokud je vyuka zalozena na osvojovani si rutinnich procedur, miize to
vést k algoritmickému uvazovani zalozenému na povrchnich vlastnostech algoritmu
a nikoli podstatnych vlastnostech operace nasobeni. Matematické kompetence tak
nemusi byt rozvijeny. Konceptualni znalosti pfedstavuji vhled do pravidel a pro-
cedur a jsou nezbytné pro feseni problémovych tloh (Hiebert & Lefevre, 1996).
Algoritmy jsou tedy dillezité a nipomocné, ale vyuka by u nich neméla skoncit
a rozvijet by se mélo konceptudlni porozuméni operaci. Rovnéz Chinn (2019)
upozoriuje na uceni se procedurdm zpaméti zejména v souvislosti s détmi s poru-
chami uceni. Pro fadu déti muze byt vyuka zaméfend na procedury neefektivni,
protoze vede k mechanickému feseni tiloh bez sebejistoty a bez potieby ovétovat
sprdvnost vypoctu.

Obdobné déti se snizenou schopnosti koncentrace pozornosti mohou mit problé-
my spojené s tim, Ze neustale odbihaji od feseni tlohy a kdyz se vrati, nevédi, kde
maji navézat.

Specifické chyby jsou spojeny pfimo s algoritmem pisemného nasobeni. Pokud
napiiklad dité zapomina ,,posunout” ¢isla smérem doleva v kazdém fadku pii nédsobeni
vicecifernym ¢islem, tj. napf.

258
- 54
1032
1290
2322

existuji razné reedukac¢ni postupy. Nékteré jsou zaméfeny procedurdlné a jiné vice
na pochopeni podstaty a Ma (202 1) ty nejcastéji pouzivané sefadila a pojmenovala:
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Proceduralni vyukové strategie
*  popis pravidla — dité umisti prvni ¢islici tak daleko, jako je jejich fad ¢islice;
*  pouziti ¢tvereckovaného papiru — linky zéka vedou, do prazdnych mist se
muze vlozit zdstupny symbol, napiiklad tec¢ka nebo nula.

258

JA

1032

12900

13932

Konceptualni vyukova strategie

*  vysvétleni logického zdkladu pravidla zarovnavani. Je naptiklad mozné ulohu
rozdélit do vice ¢4steénych tloh. Uloha 258 - 54 by se rozdélila do dvou
uloh: 258+ 42258 50. Jednotlivé vysledky se poté sectou. Kdyz ten stejny pii-
klad uvedeme v rdmci pisemného nasobeni, je ziejmy diivod zarovnavani.

U algoritmu pisemného nasobent lze o¢ekavat i dalsi chyby, které mohou mit kote-
ny v dysgrafii, kdy zak neni schopen zapsat vypocet ¢itelné a ptehledné.

2.2 Didakticka kazuistika — Kubik' (3. ro¢nik)

Kubik ke mné zacal chodit na doucovani v dobé, kdy byl na zacitku 3. tidy. Diavodem
k doucovani byl fakt, ze za¢al v matematice fesit obtize rtizného charakteru a ty
se postupné zhorsovaly. Mél potize se psanim (s ¢itelnosti, tthlednosti a rychlosti)
a pani ucitelka opakované rodi¢tim doporucovala, aby Kubik psani vice trénoval.
Matka méla pocit, Ze vice trénovéni zddné ovoce nepfinasi a ze Kubik je neschop-
nosti vyhovét ucitelce frustrovan. Dale mél problémy zapamatovat si potiebné spoje,
které se tykaly nejdiive s¢itani a od¢iténi, od 3. roéniku také nésobeni. Kubik vnimal,
ze spoluzéci se tyto véci uci snadnéji, jemu se nedafilo zdkladni fakta dostat do pamé-
ti. Byl zatazen do pomyslné skupiny méné schopnych na matematiku a sém se s touto
skupinou identifikoval. To bylo patrné ve chvilich, kdy sam o sobé prohlasoval ,ja
na matiku moc nejsem®. Dalsim jeho problémem byla sniZzena schopnost koncentrace
pozornosti a neschopnost plnit tikoly tak rychle jako spoluzéci.

Kubik si sam hledal cesty, jak v matematice nepropadnout. Nau¢il se testy plnit
okolo 50 %, mél na to vypracovany systém, ktery mi vysvétlil na piikladé s¢itdni

| 1 NaZddost respondenta a jeho rodicd se jednd o skutecné jméno.
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do 100. V prvni fadé opisoval vysledky od spoluzaka. K této strategii se uchylil
z toho divodu, ze priklady nestihal ve stanoveném case a opisovéni bylo snadné.
V druhé fadé odhadoval vysledky. Kdyz mél s¢itat 25 + 37, nejdiive odhadl, v jaké
desitce bude vysledek lezet. Poté na prstech vypocital 25 + 30 = 55 (na prstech
si ukazoval 2 a 3 a jednotku 5 z ¢isla 25 si pamatoval) a nésledné znovu na prstech
po jedné dopocital 56, 57, 58, 59, 60, 61, 62. Timto zptisobem umél pomérné hbité
s¢itat i od¢itat, problémem byla vyssi chybovost, kdy bud zapomnél jednotku z prv-
niho ¢isla, nebo se $patné dopocital po jedné. Problémem bylo také to, Ze pani
ucitelka pocitdni na prstech neuznévala, a proto se Kubik naucil prsty pouzivat
pod lavici, aby to u¢itelka nevidéla. Az ve tfeti fadé pouzival rozklady, které se ucili

ve skole. Preferovany byl postup
25+37=25+35+2=00+2=062,

kdy se nejdfive dopocitd do celé desitky (60) a pfipocitaji se zbyvajici jednotky (2).
Tuto strategii ovladal dobie a chybovost podstatné klesala oproti druhé strategii,
proto jsem se podivovala, pro¢ to neni jeho primarni strategie. Odpovédél, ze mu
tak vypocet trva piili§ dlouho a nestihl by vypocitat potiebny pocet tloh.

Ptala jsem se, zda mu nevadi, Ze dostavd z pisemek trojky. Odpovédél, Ze nevadi,
] P JKy. Ldp

protoze nékteii jini zdci dlohy nestihaji viibec a dostali uz nékolikrat pétku, coz
jemu se nestalo jesté ani jednou.

Vnimala jsem u Kubika velkou autonomii v tom, jak pfistoupil ke svym problémiim
s pocty. Zdilo se, ze ma rozvinuté logické mysleni, kdyz je schopen bez pomoci
najit strategii, ktera ho piivede z totdlniho neuspéchu k polovi¢nimu tuspéchu.

Mym cilem bylo najit pro Kubika strategie, které by jej jesté vice posunuly v jeho
vykonu a umoznily by mu jednodussi orientaci ve svété elementdrni aritmetiky.
Muzeme fici, Ze se za¢atkem doucovéni zapocala kazuistika. Trva dodnes, kdy je
Kubik na konci 6. ro¢niku. Béhem celé této doby jsem sbirala data v podobé jeho
zapist z doucovani, z pracovniho sesitu ve skole, z jeho vypovédi a svych vlastnich
popist sledovanych jevi. Dat je velké mnozstvi a za ic¢elem tohoto ¢lanku vyberu
jen ta, kterd se vztahuji k u¢ivu nésobeni. Cilem vyzkumu bylo zaznamenat projevy
snizené kognitivni efektivity v uceni se operaci ndsobeni. Snizend kognitivni
efektivita byla v tomto ptipadé zptisobena dysgrafickymi potizemi, snizenou paméti
a schopnosti koncentrace pozornosti.

Prubéh je strukturovan dle Metodiky 3A (Janik et al., 2013; Slavik et al., 2017a;
Slavik et al., 2017b), tedy anotace, analyza, alterace.



2.2.1 Anotace
Popis uvodnich potizi

Kubikovy tivodni potize jiz byly vyse stru¢né nastinény. Rada jeho chyb pramenila
v jeho zapise. Psal tak, ze mél nékdy problém sdm po sobé text precist. To se tykalo
nejen zaddni uloh, ale rovnéz psani ¢isel, algoritmt vypocti aj. Hned v tivodu
nasich intervenci jsem rodi¢tim navrhla navitévu poradenského zafizeni, kde by
mu mohla byt diagnostikovana dysgrafie. Rodi¢e odmitli s tim, Ze ucitelka se o Zddnych
dysgrafickych potizich nezminila a ze nechtéji mit onalepkované dité.

Nestihal pocitat tak rychle jako néktefi spoluzaci, z toho pramenily jeho postoje
ke svym matematickym schopnostem. Mél problémy se s¢itanim, které byly nastiné-
ny vyse. Tou dobou se uz né&jakou dobu uéil nasobilku, ale ¢inilo mu velké potize
si spoje malé ndsobilky zapamatovat. S matkou se udili zejména nasobkové fady,
a kdyz mél vypocitat napiiklad 4 - 3, postupoval na prstech v nésobkové radé tii
takto: Ukazoval postupné 1, 2, 3, 4 prsty a pfitom fikal , tii, Sest, devét, dvandct®.
Nasobkové fady viak nemél osvojené spolehlive, ob¢as se zasekl nebo $patné urcil
nasobek, napiiklad 4, 8, 12, 15 misto 4, 8, 12, 16. Ndsobeni timto zpiisobem bylo
navic zdlouhavé, a pokud jsem se chtéla vyhnout problémum v dal$im ucivu,
potiebovala jsem najit spolehlivéjsi strategie.

V pocitku intervenci nebyl schopen udrzet delsi dobu pozornost. Nase hodiny
vypadaly tak, Ze po deseti minutach byl jiz myslenkami jinde a odchazel si najit
néco na jidlo. To byl jeden z mych kli¢ovych cilit — dosahnout toho, aby dokézal del-
§i dobu soustiedéné pracovat. Zacinali jsme po malych kriiceich, dostaval za tikol
soustfedéné vypocitat ur¢ity pocet tikolt a tento pocet jsem postupné navysovala.
Kdyz doslo ke zlepseni, vzdy jsem na to Kubika upozornila, aby si uvédomil, Ze je

v jeho sildch délat pokroky.

2.2.2 Analyza
Strukturace obsahu - rozbor s vyuzitim konceptového diagramu

Nasledujici konceptovy diagram (obr. 1) (Slavik et al., 2017b) zndzornuje jednotlivé
urovné a strukturu vyuky operace nésobeni. Vychazime z konceptové vrstvy, kterd
obsahuje pojmy a pravidla nutna k tomu, aby zék pochopil danou operaci a zapa-
matoval si potfebné procedury, které vrcholi pfi pisemném nésobeni. Tematicka vrstva
obsahuje smyslové zkusenosti zaka a postupy ¢i modely, které umoznuji efektivni
osvojeni operace ndsobeni. Kompetené¢ni vrstva souvisi v ptipadé osvojovani si
operace nasobeni zejména s pracovnimi nédvyky zéka (kompetence pracovni), jeho
pili a vytrvalosti, které mu umozni kognitivné naro¢nou operaci automatizovat
a ovladnout, a se schopnosti vybirat si efektivni metody a strategie, s organizaci
vlastniho uceni aj. (kompetence k uceni).
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Obrazek 1

Konceptovy diagram pro operaci ndsobeni
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Pii vyuce operace nasobeni si musime byt védomi riznych typti znalosti a doved-
nosti, které zak postupné ziskava. Jejich osvojovéni je pfitom zna¢né kognitivné
naro¢né. K pochopeni podstaty operace nésobeni je vhodné ji propojovat s pred-
chozi operaci s¢itani, s nasobkovymi fadami a rovnéz s geometrickou piedstavou
(obdélnikem). To vSe miize pomoci zdkovi operaci pochopit a uchopit. Pfitom je
vsak zddouci, aby dochézelo k pamétnému osvojovani ndsobilky. Pokud k tomu
z né¢jakého divodu nedochazi, zdk je pozdéji vystaven frustraci, kdyz neni u kom-
plexnéjsich uloh schopen ndsobeni rychle provést.

Zvladnuti nasobeni vrcholi ovlddnutim algoritmu pro pisemné ndsobeni. To
vyzaduje vSechny pfedeslé znalosti, a navic dalsi dovednosti, jako je drzeni prsta
pii nasobeni s pfechodem. Jednd se o komplexni postup, pii némz zék vyuzije
pracovni i dlouhodobou pamét a ktery je procedurélné niro¢ny.

Rozbor kritickych momentt (tematicka vrstva)

Na obr. 2 je patrné, Ze napsat text pro Kubika nebylo nic jednoduchého —nedokazal
psat na fadek, pokud chtél psat tak rychle, aby stihal s ostatnimi, psal necitelné
a leckdy po sobé text nepiecetl ani sam. Se samotnym vypoctem uz takové obtize
nemél, chyby vsak pramenily ze $patného piecteni ¢islic, ptipadné z kognitivniho
zahlceni pii psani, které zptisobovalo neschopnost zaméfit se na vypocet. V ukdzce
je viak vypocet spravné a je uvedena i odpoved.

Casto stiidal velké tiskaci pismo s psacim pismem. Tento fenomén je prizna¢ny
pro zéky s dysgrafii a v praxi se ukazuje, Ze pro dysgrafiky je ¢asto pfinosné nabizet
jim od zac¢4tku navdzané psaci pismo Comenia Script, které je tolik kognitivné
nezahlcuje a je jednodussi na zapamatovani (Mikul4skova, 2017).

Obrazek 2

PotizZe se zdpisem textu
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Kromé psani textu se dysgrafické potize projevovaly i pii zapisu ¢isel. U pisemného
s¢itani a od¢itani nebyl schopen zapsat ¢islice pod sebe podle fadu. To ho vedlo
k chybdm ve vypoc¢tu. Kdyz jsem ¢isla napsala pod sebe ja, vypocet provedl sprav-
né. To jednoznaéné ukazovalo na chybovani z davodu neschopnosti zapsat ¢isla
spravné pod sebe. Ukdzku vidime na obr. 3. Pfi zépisu ¢isel 4 215 a 240 pod sebe
nerespektoval fady. Pocital: ,Nula a kolik je pét? Pét. (Chybné si drzel jednicku)
Ctyfi plus jedna je pét, pét a kolik je jedendct? Sest. Dva plus jedna je tii, tfi a ko-
lik je ¢tyii? Jedna.“ Vysledek 165 se mu nezdal podeziely, nebyl zvykly posuzovat
spravnost vysledku. Vedle jsem napsala zadani sama. Zopakoval chybu s drzenim
jednicky, ale dalsi chyby ve vypoctu neudélal.

Meél problémy i s napsdnim viceciferného ¢isla podle diktdtu. Kdyz slysel ,ctyii
tisice”, psal 4 ooo, i kdyz ¢islo pokrac¢ovalo nenulovymi ¢islicemi. Cislo 4 215 byl
nékdy schopen napsat jako ,,400020015%

Jeho vypocty ¢asto ovlivitovala porucha pozornosti ¢i nestabilizované spoje. Bylo
potieba naplédnovat aktivity, které by mu pomohly pevnéji si zapamatovat postupy
pro s¢itdni bez prechodu a s¢itani s pfechodem pres desitku. Dale bylo potieba
trénovat pamétné osvojeni nasobilky, nebot jeho zavislost na nasobkovych faddch
se ukazovala jako zdrzujici a nespolehliva.

Pfi osvojovani si pisemného algoritmu s¢itani jsme narazili jak na obtiZe se psanim,
tak také na pouzivini ndsobkovych fad s prsty a slabou pracovni pamét. Kubik
vyuzival prsty k tomu, aby vypocital spoje malé nasobilky, které maji ostatni déti
zautomatizovany (napf. 6 + 7 = 42), a poté si nemohl drzet 4 na prstech. Objevovali
jsme zpusob, jak tyto nedostatky pieklenout. Tyto aktivity jsou popsany déle.

Obrazek 3
Nesprdvny zdpis cisel pfi pisemném od¢itdni
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2.2.3 Alterace

V tomto textu budou piedstaveny aktivity, které byly piipravovany pro osvojovéni
nasobeni. Pritom bylo postupovino v jednotlivych krocich (Blazkovd, 2017) s vé-
domim, Ze neni mozné omezovat se na pouhy algoritmus, aby s pomoci nézoru
dochézelo také ke konceptudlnimu porozuméni nésobeni (viz Jonsson, 2014). Po-
psany budou tfi zlepsujici alterace.

1) Pfechod od nasobkovych fad k nasobilce, feseni riiznych typt uloh

Na pocétku byly Kubikovy znalosti ndsobeni omezeny na nasobkové fady. Ptestoze
je tato strategie povazovana za uzite¢nou, nebot pfi jejim pouziti zék prokazuje
pochopeni podstaty operace nasobeni jakozto opakovaného s¢itani, byl pii jejim
pouziti Kubik pomaly ve vypocétu a rovnéz chyboval v dasledku nespolehlivého
vyvolavani ndsobkovych fad z paméti.

Z davodu oslabené funkce paméti nebylo mozné mu dat papir s celou malou néso-
bilkou a fict mu, at se ji nauci. Muselo se postupovat v malych krocich a aktivovat
ptitom kratkodobou pamét. Pii opakovaném kratkodobém zapamatovani poznatku
se zvysuje pravdépodobnost, ze poznatek piejde do dlouhodobé paméti. Pracovala
jsem vzdy s nékolika konkrétnimi spoji, obvykle péti. Napsala jsem tfeba 4 - 3 = O
a k tomu nakreslila obdélnik z 4x3 puntiki. Pokud Kubik neznal vysledek, spocital
si puntiky a zapsal vysledek 12. O kousek dal jsem zapsala 3 - 4 = O . Kubikovy
matematické piedstavy byly na lepsi tirovni nez schopnost zapamatovat si vysled-
ky s¢itani nebo nasobeni, proto ihned odpovidal, Ze vysledek bude stejny, protoze
obdélnik by se jen oto¢il (0 9o°). Stejnym zptisobem jsme spoleéné sepsali spoje
5°3,6+3,7- 3,8 3.Poté jsem Kubika pozddala, aby se béhem zhruba 30 sekund
na piiklady dival. Poté jsem ho zkousela. Nejdtive mu trvalo, nez si vzpomnél, nebo
si nevzpomnél vibec, ale po nékolika opakovanich mu jiz spoje nabihaly. Timto
zpusobem jsme béhem nékolika tydnii prosli celou malou nasobilku. Nékteré spoje
byly problematické —byly to ty, které jsou obtizné zapamatovatelné i pro bézné déti,
jako 7+ 8, 6 - 7 aj. Ty si Kubik neosvojil viibec (dodnes vyvolani spoje trva dlouho
nebo se nedostavi) a byl u nich nadéle zavisly na nédsobkové fadé.

Dalsimi aktivitami bylo piitazovani karti¢ek s ptiklady ndsobeni a vysledkem. Ku-
bik mél rdd tlohy typu 5-3+8=0¢i 4 9-2=0arad je plnil na ¢as. Zapnula jsem
stopky, a poté zapsala Cas, ktery na vypocet vyuzil (tj. nebyl ¢asové omezen). Zpo-
¢atku potieboval na jeden takovy piiklad 15 sekund, postupné se doba zkracovala.
Pozdéji si oblibil také tlohy jako 5 - (41 - 38) = O, které chtél rovnéz plnit na ¢as.
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Zadavala jsem tlohy ,,myslim si ¢islo®, uéili jsme se je fesit pomoci hada. Resili jsme
slovni ulohy. U jednoduchych slovnich tiloh nemél problémy s tim, Ze by nepoznal,
kterou operaci ma pouzit, ale spie s nesoustfedénosti, s nezapsianim kone¢ného
vysledku nebo odpovédi. U slozenych slovnich uloh operaci sice také poznal, ale
¢asto zapomnél jednotlivé vysledky secist. Pfikladem muize byt tato slozen4 slovni
uloha: Petrovi je 7 rokit. Kldrka je tiikrdt starsi nez Petr, Roman je o 4 roky starsi
nez Petr. Kolik let je vSem dohromady? Zapsal si zkracené zadani, jak byl zvykly ze
skoly, a pak pocital: (7 - 3) + 4 = 25. Toto ¢islo povazoval za vysledek. Slozené slovni
tlohy jsme museli hodné analyzovat a ujasnovat si, co vlastné poc¢itame a které ope-
race k tomu vyuzijeme. Problematické byly déle slovni tilohy s antisignalem , kdy
citil, Ze nem4 pouzit operaci, na kterou je zaddnim navddén, ale nedokézal piijit na
to, kterd operace je ta spravnd. Pak vét§inou postupoval zcela nahodile, nesnazil se
zadéni analyzovat.

Vyse jsem zminovala Kubikovy potize s koncentraci na praci. Prvni mésic byl schopen
soustfedéné pracovat deset minut nebo ¢tvrt hodiny, védomé jsme tuto dovednost
trénovali a brzy se dostavily pozitivni vysledky.

2) Nasobeni mimo obor nasobilek

Ulohy jako 15 - 6 = ? se Kubik naudil fesit pomérné rychle a bez probléma. Postu-
poval rozkladem: 15 - 6 =106+ 5+ 6 =60 + 30 = 9o. Problémem bylo jen to, ze
si potieboval zapisovat mezivysledky, a to u testti nebylo povoleno. Stejné tak u tloh
z pracovniho listu bylo misto jen na celkovy vysledek, mezivysledky nebylo kam
napsat (viz obf. 4). Zde je nutno zduraznit, ze potieba nékterych déti si vysledky
zapisovat (nemusi se vzdy jednat jen o déti se snizenou kognitivni efektivitou) by
neméla byt povazovana za chybu a neméla by byt penalizovana.

Obrazek 4
Nedostatek mista v pracovnim sesité
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3) Algoritmus pisemného nasobeni

Pfi pisemném nésobeni vznikl problém, ktery bych nazvala jako ,kolize prsta‘.
Kubik potieboval prsty v okamzicich, kdy si mél drzet desitku piedchoziho spo-
je, potfeboval je na nasobkové fady a také na s¢itani. Ukazme si to na prikladeé.
Meél pocitat:

386

-7
a postupoval takto: 7 - 6 pocital na prstech v fadé 6, 12, 18, 24, 30, 36, 42. Sepsal
dvojku, ¢tytku si mél drzet. Déle pocital na prstech 78, nez to spocital, zapomnél
na ¢tyiku. Sepsal tedy 6 (pokud tlohu 7 - 8 = 56 zvladl bez chyby, jednalo se o je-
pocital na prstech 7 - 3. Védéla jsem, ze pokud mu zakdzu pouzivani prstti na né-
sobkové fady, nebude schopen tllohy fesit. Potfebovala jsem vymyslet jiny funkéni
systém. Dohodli jsme se, zZe ¢islo, které si ma drzet, si zapiSe malym pismem nad
zapsanou jednotku. To byl s jeho dysgrafickymi problémy dalsi ofisek, ale kupodi-

vu to zvladal dobte. Ukazme si to na konkrétnim ptikladé (obr. 5).

V ukazce si miizeme vimnout Kubikovych problému se zapisem ¢isla podle diktétu,
jak jiz bylo uvedeno vyse. Zacala jsem diktovat ¢islo ,,4 286 Kubik napsal 4 ooo.
Zkusil to znovu, opét netspésné. Napsala jsem ¢islo sama, vysvétlovala mu, ze ne-
miZe napsat 4 0oo, kdyz diktét pokracuje dalsimi ¢isly, napise jen ,,4° a ¢ekd. Zacal
nasobit 4 286 - 7. Vidime zapsany cely mezivysledek 7 - 6 = 42, dvojka je vétsi dole
a ¢tyika je mald nahote. Stejné pokracoval dal. Jeho vysledek je 30 002 a je spravny.
Vpravo uz byl na zakladé pozorovani toho, jak jsem ¢tyiciferné ¢islo zapisovala j4,
schopen ¢islo spravné napsat a jeho vysledek 30 216 je spravny.

Timto zptisobem se nau¢il pisemné nésobit i vicecifernd ¢isla a tkolem na dalsi
mésice bylo stabilizovat spoje malé nasobilky, coz byla pro Kubika nejvétsi vyzva.
Dnes (v 6. ro¢niku) odhaduji, ze ma stabilizovano 8o % malé nasobilky, zbytek fesi
stale nasobkovymi fadami.

Obrazek 5
Pisemné ndsobeni
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Kritické prezkoumani alterace po trech letech doucovani

V soucasné dob¢ je Kubik zik 6. ro¢niku. Vynika kritickym myslenim a schop-
nosti vytvofit si sviij nazor. Po tfech letech je mozné se ohlédnout a posoudit, zda
a do jaké miry Kubik zvl4dl své obtize s operaci ndsobeni.

Béhem 4. ro¢niku se vyznamné zlepsil v psani. Nejspise v jeho mozku dozralo néja-
ké centrum. Zacal psat na fadek, a to mnohem ¢itelnéji nez dtive. Dysgrafické pro-
blémy viak nevymizely beze zbytku a nadale zptsobovaly chybovéni i v matemati-
ce. Na obr. 6 je ukdzka zépisu z druhého pololeti 5. ro¢niku se spravnym vypoctem
nasobeni desetinného ¢isla pfirozenym ¢islem a spravnym vyfesenim slovni dlohy.

Nyni pracujeme s velkymi ¢isly, desetinnymi ¢&isly, zlomky, v geometrii s pfevo-
dy jednotek, obvody a obsahy obdélniku a ¢tverct. Vidy se u néj snazim vytvorit
piedstavu. Ta u néj vznika déle, ale je schopen si ji zformovat. Pedstava je potom
to, na ¢em stavi své postupy a vypocty. Nasobilku si beze zbytku neosvojil dodnes,
a nepocitam s tim, Ze by k tomu nékdy doslo. Prsty pouziva jak na nésobilku, tak
na s¢itani a od¢itdni. Chybuje z diivodu necitelnosti svého zépisu, z dtivodu $patného
vypoctu s¢itdni nebo nésobeni nebo z nepozornosti. Z matematiky m4 vsak dvojku
a jiz pochopil, ze v tomto pfedmétu neni beznadéjny.

Obrazek 6

Ukdzka zdpisu a vypoctu z druhého pololeti 5. ro¢niku
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23 Shrnuti, diskuse, zavéry

Clének pojednéval o zdkovi 3. roéniku, u néhoz problémy s paméti, pozornosti
a dysgrafické obtize vedly ke snizenym vykontim v matematice. Jeho potize se tykaly
zékladnich aritmetickych operaci, zejména schopnosti zapamatovat si zdkladni fakta.

Pedagogicka ¢i matematicko-didakticka literatura déva ¢asto do rozporu procedu-
ralni pohled na operace, ktery spo¢ivd v ndcviku jednotlivych krokir algoritmu,
mnohdy bez vytvoteni pfedstavy, a konceptudlni pohled, ktery je na predstavé ope-
race zavisly (Hejny, 2014; Hiebert & Lefevre, 1986 aj.). Nékteré publikace uzniva-
ji potiebnost algoritmu, aby nedochézelo ke kognitivnimu zahlcovani, kdyz se fesi
naro¢néjsi tlohy, aviak upozornuji opét na nutnost chdpéani operace (napi. Jonsson
et al,, 2014; Sharma, 2015; Chinn, 2019). Kubik je &k, u né¢hoz ptevazuji problémy
procedurélniho razu nad témi konceptudlnimi. Vytvofit si pfedstavu operace pro
néj neni tak zasadni vyzva jako osvojit si aritmetické spoje, jako je mald nésobilka.
Druhym typem jeho obtizi jsou dysgrafické problémy, kvili kterym po sobé nepte-
¢te, co napsal, a chybuje v pisemnych algoritmech. Je nutné pomahat mu vytvorit
strategie, které mu umoznuji eliminovat chybovost ve vypoctech.

Pfi osvojovani si nasobeni jsem u néj pozorovala potize spojené se zapamatovanim
nasobilky, nespolehlivé osvojené nésobkové fady, pouzivéni prsti pro nasobeni i s¢i-
tdni a problémy pii zdpisu schémat (srov. Blazkov4, 2017). Co se tyké pouzivani prs-
td1, je nutné Fici, Ze existuji déti, které na nich budou zavislé dozivotné. Otazka je, jak
efektivné budou prsty pouzivat a zda se naudi je pouzivat jen mentdlng, tj. piedsta-
vovat si je. Neni vhodné détem se snizenou kognitivni efektivitou pouzivéni prsti za-
kazovat, protoZe to je pro n¢ jedina pomticka, diky které jsou schopny tlohu vyfesit.

Déti se snizenou kognitivni efektivitou by nemély byt trestany za to, Ze si potfebuji
zapisovat mezivysledky. Nejsou pro né vhodné pracovni sesity, ve kterych neni
na mezivysledky misto. Je potieba jim povolit pouzivat volny papir, aby mély
pomocné vypocty kam zapsat.

Na piipadé zdka 3. ro¢niku jsem chtéla ilustrovat, ze existuji zptisoby, jak détem
s aritmetikou pomdhat, nebo to, Ze mozek déti postupné dozrévd, coz se muize pro-
jevit v postupném snizovéani dysgrafickych potizi nebo ve schopnosti zapamatovat
si zakladni spoje. S odstupem muiZeme zkonstatovat, Ze se intervence podafila
a dosdhla cile, kterym bylo zvlddnuti nasobilky a pisemného ndsobeni do té miry,
aby z4k nebyl v budoucnosti vyznamné limitovan.

Pokud maji déti problémy, jako md Kubik, tj. s koncentraci pozornosti, paméti a dys-
grafické potize, existuji zptisoby, jak tyto specifické poruchy napravovat (Pokorns,
1997). Jedné se viak o odborné postupy, které vyzaduji znalosti intervenujici osoby
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a empatii vici projevim ditéte, proto doporucuji obrétit se na specializované
pracovisté a nezkouset improvizovany trénink. Dulezity je také véasny zakrok.
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3 Trojuhelniky a jejich vlastnosti jako prostredek pro
pochopeni koncepti existence a jednoznacnost

Veéra Ferdianova, Jifi Kohout a Petra Konecna

V této kazuistice budou metodou 3A (Janik et al., 2013) detailné rozebrany dvé
vyukové situace, které se odehrély v kvinté osmiletého gymnazia v rémci vyucovaci
hodiny vénované zékladnim vlastnostem trojihelniku a spadajici do tematického
okruhu Geometrie v roviné a prostoru v ramci u¢iva rovinné utvary. V anotaci
spole¢né obéma situacim bude pfedstaven jednak kontext oboru, jednak kontext
samotné sledované vyuky. Poté bude uvedena analyza a ndvrh alterace separétné
pro kazdou z fedenych vyukovych situaci. V zdvéru budou shrnuta zikladni zjis-
téni z rozboru hodiny a budou rovnéz prezentoviny naméty k dalsimu vyzkumu
v této oblasti.

3.1 Teoreticka vychodiska

Geometrie je historicky zdsadni souc¢dsti matematiky jako védniho oboru a neni
nahodou, Ze prévé v geometrii probéhl v rimci matematiky prvni pokus o axiomati-
zaciv Euklidovych Zékladech ve 4. stoleti pied n. 1. Trojuhelnik poté patii k funda-
mentdlnim geometrickym obrazctim a ve vyvoji matematiky hral i vzhledem k jeho
praktickému vyznamu obrovskou roli, coz ilustruje i skute¢nost, Ze hned 25 z celkem
48 vét v prvni ze 13 knih Euklidovych Zakladi se zabyva prévé trojuhelnikem'.
Navzdory obrovské pozornosti vénované trojithelnikiim v matematice napiic stole-
timi stéle existuji pomérné snadno formulovatelné, ale dosud neroziesené problémy
z této oblasti matematiky. Pfikladem muize byt Kobontv trojuhelnikovy problém
tykajici se po¢tu nepiekryvajicich se trojihelniki vytvotenych n ptimkami.

Dulezitost geometrie obecné a problematiky trojihelniku specificky se pfirozené
odrazi i ve zna¢né pozornosti vénované témto tématim ve $kolské matematice.
S pojmem trojuhelnik se déti seznamuji jiz na 1. st. ZS. K tomuto poznavani
dochézi intuitivné prostiednictvim rozezndvéni, pojmenovavani, popisu a modelo-
véni zakladnich rovinnych utvart; ucitelé rovinné obrazce pfipodobnuji k realnym
rovinnym objektiim ze Zivota zdka, napt. ¢ast obélky dopisu, stit sedlové stiechy,
sténa pyramidy apod. Nésledné se rozviji schopnost porovnévani velikosti, rysovéni,

1 Vizhttp://aleph0.clarku.edu/~djoyce/elements/bookl/bookl.html#props
2 Detailnéji napf. v textu Weissteina (n.d.). a referencich tam uvedenych https://mathworld.wolfram.com/KobonTriangle.html
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urcovani obvodu se¢tenim délek stran a ur¢ovani obsahu s vyuzitim ¢tvercové sité
(dle RVP). Pozdéji se zaci seznamuji s pfesnou definici, konkretizuji vlastnosti troj-
thelniku a udi se jej konstruovat metodou mnoziny bodti dané vlastnosti.

V soucasné dobé nejsou jasné stanoveny pocty hodin vénovanych jednotlivym te-
matickym celkiim. Napiiklad v osnovach z roku 1978 vsak bylo geometrii véno-
véno mezi 6. a 9. roénikem ZS celkem 282 vyucovacich hodin z celkového poétu
660 hodin vénovanych matematice (Knizék, 2015).2 I pfes zna¢ny rozsah vénovany
této problematice se ¢esti zaci v geometrii potykaji se zna¢nymi problémy se zvl4d-
nutim uéiva. Ilustruje to detailni analyza vysledka v u¢ebnich tlohach v ramci
srovndvaciho $etfeni TIMSS (Rendl & Vondrova, 2014), kde bylo zjisténo velmi
vysoké procento (55 %) slabych a velmi slabych tloh v oblasti Obrazce, télesa.*
Jednou z pfi¢in miize byt i ob¢asny nesoulad v terminologii pouzivané ve $kolské
matematice, kterd je v geometrii historicky vyraznéjsi nez v aritmetice (Veseldkovs,
2020). Pravé nejednoznac¢nosti terminologie se budou do zna¢né miry tykat roz-
bory vyukovych situaci v rdmci této kapitoly, piicemz k ur¢itym nejasnostem v této
oblasti dochdzi u pomérné zakladnich koncepti, které by mély tvofit fundament
pro dalsi rozvoj problematiky. Teorii i praxi vyuky geometrie a uc¢iva o trojithelni-
cich je tak tfeba vénovat odpovidajici pozornost.

3.2 Didakticka kazuistika

3.2.1 Anotace
Kontext vyuky

Sledovan4 hodina byla realizovana na konci kvétna §kolniho roku 2020/21 v kvinté
viceletého gymnézia ve velkém mésté. Na skole je celkem 24 tiid, z toho 16 osmi-
letého gymnézia a 8 ¢tyiletého gymnazia. Kazdému roéniku a typu odpovidaji dvé
tiidy, z nichz jedna mé zaméieni obecné, druha je zaméfena na zivé jazyky. V na-
sem piipadé slo o tiidu zaméfenou na jazyky. Matematice jsou v téchto typech tfid
vénovany od primy do kvinty vzdy 4 hodiny tydné, z toho jednu hodinu je délena
tfida na dvé poloviny. Ttidu navstévuje celkem 29 zaki, z toho 23 divek. Ve tridé
nejsou z4adni Z4ci se specidlnimi vzdéldvacimi potfebami, zdrover vak (i s ohledem

3 Matematice bylo v té dobé vénovéno v kazdém ro¢niku 165 hodin (odpovidd 5 hodindm tydné), pficemz geometrie byla zastoupena
75 hodinamiv 6.a 7. rocniku, resp. 66 hodinami v 8. a 9. rocniku. Jeji podil tak byl vice nez 40 % celkového casu vénovaného matematice.
Nad rdmec vyse uvedeného existoval jesté v 9. rocniku samostatny predmét Rysovani, ktery byl dotovén dalsimi 66 hodinami za rok
(2 hodiny tydné). V soucasné dobé se geometrie tyka 14 z celkem 29 ocekdvanych vystupdi vzdéldvaciho oboru Matematika a jeji aplikace
na 2. stupni ZS dle RVP.

4 Slabé a velmi slabé dlohy byly autory definovany na zékladé mezinérodni komparace. Tematicky celek Obrazce, télesa byl v uvedeném
kritériu nejhor$i mezi 12 analyzovanymi oblastmi (na druhém misté byla Algebra s 53 %).



na jazykové zaméfeni) ani Zddni vysoce nadani zdci dosahujici vyznamnych uspé-
chit v matematickych soutézich apod. Na niz$im stupni gymnazia jsou uzivany
ucebnice J. Herman a kolektiv: Matematika, Prometheus, Praha, na vy$$im poté
sada u¢ebnic pro gymnazia, konkrétné pro predmétné ucivo E. Pomykalovd: Plani-
metrie, Prometheus, Praha.

Realizovana hodina, jiz se ztcastnilo 28 z4ku, byla zafazena na tivod tematického
celku Planimetrie, ¢4sti Geometrické uitvary v roviné. Béhem celé hodiny vyucujici
sdilel zaktim obrazovku a pracoval s digitdlni interaktivni tabuli Jamboard. Kon-
krétné byla hodina zaméfena na zékladni vlastnosti trojihelniku a véty o shodnosti
trojihelnikd. S timto uc¢ivem uz se zdci setkali v sekundé nizsiho gymnézia, kdy
byla vyuka vedena stejnym pedagogem. Dle SvVP by Zéci v sekundé méli zvladat
relevantni vystupy Charakterizuje a tiidi trojithelniky a Uzivd k argumentaci pii
vypoctech a ke konstrukci véty o shodnosti trojithelnikii. Vyucujici ma aprobaci
matematika-fyzika, pfi¢emz na gymndzium nastoupil bezprostfedné po dokonceni
magisterského studia U¢itelstvi pro SSa pusobil zde v dobé konani vyuky ¢tvrtym
rokem. Predtim u¢il rok béhem studia na ¢4ste¢ny tivazek na zékladni skole.

Cil hodiny nebyl v ramci samotné hodiny explicitné formulovan. Nicméné dle
vyucujiciho bylo cilem zopakovat a ¢aste¢né prohloubit diive probirané zékladni
pojmy tykajici se trojihelniku, uvést jeho vlastnosti a rovnéz véty o shodnosti troj-
thelniku. Hodina byla realizovdna ¢aste¢né formou vykladu, vyraznou roli viak
sehréla spontanni diskuze se zaky, které vyucujici nikdy nevyvoldval adresné, otazky

vzdy pokladal do pléna.

Didaktické uchopeni obsahu - ¢innosti ucitele a zakd

Po rychlém pfivitdni se v 1. minuté vyucujici zeptal zaka, co je trojuhelnik a ¢im
je uréen. Po chvili vahani nékteti zaci uvedli, ze je tfeba mit tfi strany, coz vyucu-
jici upfesnil na tfi body. Mezitim zapsal v Jamboardu nadpis Trojihelnik a uvedl
nacrtek trojihelniku s vrcholy ABC. Nasledné se snazil dopliujici otazkou ziskat
od zaka podminku, Ze body urcujici nesméji lezet v piimce. Jeden ze zdka uvedl,
ze nesméji lezet v roving, coz po kratké diskuzi upfesnil na sprédvnou podminku.
Vyucujici uvedl v této souvislosti pojem nekolinedrni body. Na za¢étku 4. minuty
vyucujici jiz bez dotazovani zakia uvedl, ze trojuhelnik nezahrnuje jen strany, ale
i body uvnit, jde o geometricky utvar. Nasledné se snazil od zaku ziskat definici
trojuhelniku jako praniku tfi polorovin. Velmi rychle viak uznal, ze takto posta-
vend otdzka je pfili§ ndro¢nd, a s pomoci nacrtku sém ukazal, Ze trojuhelnik lze
vyjadfit jako pranik tf polorovin. Stru¢né uvedl a na¢rtkem vysvétlil i alternativni
definici pomoci pruniku tfi konvexnich uhlu.
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Na konci 6. minuty se zacala tiida zabyvat druhy trojuhelnikd, pficemz vyucujici po-
z4dal zaky, aby uvadéli rizné pojmy z této oblasti. Ti pomérné rychle zacali uvadét
pojmy rovnostranny, rovnoramenny, ostrouhly, pravouhly, tupouhly. Nasledné
jeden ze zékt doplnil i riznostranny trojihelnik, coz umoznilo usporadat pojmy
zapsané ve Jamboardu do dvou skupin po tfech dle stran a dle dhla. Na zac4t-
ku 9. minuty se zacala tiida zabyvat vlastnostmi jednotlivych druht trojihelniku.
Jako prvni byl rovnostranny trojihelnik, kde Zaci spravné uvedli pozadavek na sho-
du stran a vzpomnéli si i na shodu vnitinich uhla po 60°, coz zdavodnili tim, ze
soucet vnitfnich dhla v trojihelniku je 180°. Na zac¢atku ro. minuty nésledoval
trojihelnik rovnoramenny, kde Zaci rychle uvedli, Ze ma dvé stejné strany a dva
stejné vnitini uhly, pficemz identifikovali polohu stejnych tihlii ve vztahu ke stra-
ndm a sprdvné uzili termin ramena trojihelniku (pojem zékladna zde nezaznél).
Raznostrannému trojtthelniku nebyla vénovana vétsi pozornost a bylo ptikro¢eno
ke tfidéni dle tihla. V 11. minuté pfisel jako prvni na fadu pravouhly trojuhelnik,
kde si zaci rychle vzpomnéli na pojmy pfepona a odvésna véetné jejich vyznamu.
Pythagorova véta v této souvislosti zminovana nebyla. Ve 13. minuté nisledoval os-
trouhly trojuhelnik, kde Zaci na dotaz ucitele spravné uvedli, Ze vSechny tihly jsou
mensi nez 9o°. U tupouthlého trojihelniku poté spravné konstatovali, ze m4d prévé
jeden tupy a dva ostré uhly. U viech typu trojuhelnika vyucujici kreslil nacrt-
ky, pticemz u tupotthlého trojihelniku poprvé opustil znac¢eni ABC a trojuihelnik
ozna¢il CDE. U trojuhelniku ABC pouzival klasické znaceni (thel o u vrcholu A,
strana b proti vrcholu B apod.), toto znaceni blize nevysvétloval. U trojuhelniku

CDE oznacil uhel u vrcholu C jako a.

Na konci této ¢4sti pochvilil tfidu s tim, Ze si vzpomnéla na ve podstatné a pfi-
kro¢il k dalsi ¢sti hodiny, kterou nazval Vlastnosti trojuhelnikil a nadpis s na¢rt-
kem uvedl v Jamboardu na dalsim slajdu. Zeptal se zaki na vlastnosti trojahelnika
a jako prvni se dozvédél jiz predtim zminény pozadavek na soucet vnitinich uhlu.
V 16. minuté vyucujici pomoci na¢rtku dokézal, Ze tato véta skute¢né plati. Béhem
dtikazu se doptdval zaka, piicemz se snazil ziskat pojmenovani pii diukazu pouzité
dvojice uhlia. Odpovéd na tuto otdzku nedostal, a proto po chvilce sdm uvedl, ze
se jednd o uhly stfidavé. Duikaz dokon¢il na za¢4tku 19. minuty a pesunul se k dal-
§im vlastnostem. V této souvislosti nadhodil pojem vnéjsi tihel a zeptal se, zda néco
takového existuje a kde vnéjsi uhly ptipadné hledat. Po del$im ml¢eni jedna ze Z4-
kyn uvedla tvrzeni, Ze sou¢et vnéjsich uhli je 360°, coz vyucujici rozporoval a déle
se ptal, kde konkrétné Ize vnéjsi thel najit. Jeden ze zaka navrhoval vnéjsi ihel jako
doplnék k vnitinimu do 360°, coz nésledné dalsi Z4ci rozporovali a uvedli, Ze vrcho-
lovy thel k vnitinimu dhlu tam nepatfi. Na za¢4tku 22. minuty se vyucujici vratil
k velikostem vnéjsich hlu a pomérné rychle ziskal od zakua informaci, ze vnéjsi



thel u daného vnitiniho se musi rovnat sou¢tu zbylych vnitinich. Tuto vlastnost
nasledné zapsal do Jamboardu jako druhou z vlastnosti trojuhelniku. Zapis dokon¢il
na zac¢atku 24. minuty a pfesunul pozornost od thli ke strandm s dotazem, zda
plati n&jaka pravidla pro délky stran trojuihelniku. Jedna ze zakyn pomérné rychle
uvedla trojihelnikovou nerovnost, kterou se nisledné podatilo v diskuzi se zdky
formulovat a vyucujici ji zapsal jako tfeti vlastnost trojuhelniku do Jamboardu.
Na konci 25. minuty uvedl jednoduchy piiklad na trojihelnikovou nerovnost, kdy
zadal dvé trojice délek stran a ptal se, zda tyto trojuhelniky vitbec mohou existo-
vat. Zaci velmi rychle s pomoci trojihelnikové nerovnosti spravné uvedli, Ze jedna
ze zadanych trojic odpovidéd délce stran trojihelniku, druhd vsak nikoliv, protoze
nespliuje trojuhelnikovou nerovnost. Vyucujici pfipomnél prakticky experiment
z niz§iho gymnazia, kdy si trojuihelnikovou nerovnost demonstrovali pomoci $pejli,
z nichz pfirozené nelze poskladat trojuhelnik ve chvili, kde jedna ze $pejli je delsi
nez soucet zbylych dvou.

Na zac¢atku 29. minuty se zaku zeptal, zda je napadd néjaka dalsi vlastnost. Snazil
se je navést na vzdjemny vztah délek stran a velikosti tihli (proti delsi strané je vzdy
vétsithel), jedna ze zakyn vsak v této souvislosti uvedla véty o shodnosti. Vyucujici
ji pochvalil za dobrou vzpominku, velice stru¢né piipomnél smysl téchto vét a uve-
dl, Ze zde mu jde o trochu jinou vlastnost. Nasledné pfipomnél pravouihly trojihel-
nik a zeptal se, ktery thel v pravothlém trojuhelniku je proti nejdelsi strané. Zéci
siv této souvislosti rychle uvédomili, Ze nejvétsi tihel je proti nejdelsi strané, a tuto
uvahu zobecnili i na jiné trojuihelniky, nez je pravouhly. Vyucujici tento poznatek
formuloval na konci 32. minuty jako ¢tvrtou vlastnost trojihelniki a zapsal ji do
Jamboardu. Nasledné se ve 33. minuté zeptal, jak by to bylo, kdyby strany byly stej-
né velké. Zéci obratem uvedli, ze odpovidajici thly by byly rovnéz stejné velké, coz
vyucujici nasledné zapsal jako patou vlastnost trojuhelniki. Piipomnél, ze takto to
funguje u rovnostranného a rovnoramenného trojihelniku.

Na poc¢atku 35. minuty obratila tfida svoji pozornost k vétdm o shodnosti, pro kte-
ré vytvoiil vyucujici v Jamboardu dalsi slide. Hned v tivodu zdtraznil, Ze tyto
véty nejsou podstatné jen pro porovnavani trojuhelniki, ale i pro garanci jedno-
znacnosti konstrukce daného trojihelniku. Na poc¢étku 36. minuty se zeptal zaku,
kolik vét o shodnosti je a co vlastné fikaji. Jedna ze zdkyn si rychle vzpomnéla na
to, Ze jsou Ctyfi a kratce poté i uvedla a zformulovala vétu sss. Vyucujici vétu za-
psal, doplnil na¢rtkem a zduaraznil jeji vyznam pro jednoznaénost konstrukee. Z4ci
si rychle vzpomnéli i na oznaceni a formulaci véty sus, piicemz vyucujici ji opét
okomentoval véetné zdtiraznéni jednoznaénosti. Jako dalsi prisla na fadu véta usu,
kterou opét zaci objasnili a vyucujici zapsal a okomentoval s tim, Ze je garantovano
jedno jediné feseni. V 39. minuté vyucujici sim uvedl posledni vétu Ssu a zeptal se
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zak, pro¢ je tam velké S. Jedna ze zékyn si s trochou nejistoty sprédvné vzpomnéla
na to, ze tthel musi byt proti vétsi strané. To vyucujici v zdvéru hodiny podrobné-
ji rozebral a ve 41. minuté i s pomoci néd¢rtku uvedl piipad, kdy by znalost hlu
proti kratsi strané vedla ke dvéma riznym fe$enim (kruznice by protnula pfimku
dvakrat) a trojihelnik by tedy nebyl jednozna¢né uréen. Ve 42. minuté vyucujici
ukon¢il hodinu bez zhodnoceni splnéni cili ¢i shrnuti, uvedl véak témata dalsi vy-
ucovaci hodiny (problematika vysek, téznic, stfednich pticek trojihelniku apod.).
Nasledné zahajil zdvére¢nou kontrolu absence a vypnul nahravéani.

3.2.2  Analyza prvni vyukové situace
Volba vyukové situace a vazba na kategorizaci kognitivhich zmén

Prvni vyukova situace, ktera byla vybrana k analyze, probéhla v ¢ase 18:11-24:14.
V této ¢asti se vyucujici vénoval opakovani pojmu vnéjsi tihel trojihelniku a vlast-
nostem trojuhelniku, které souviseji s velikosti vnéjsich dhlu trojihelniku.

Ve vét§iné ucebnic pro SS a nékterych ucebnicich pro ZS je trojuhelnik ABC
definovan jako prinik polorovin ABC, BCA, CAB, ptitom body A, B, C jsou riizné
a nelezi v jedné piimce. Body A,B,C se pak nazyvaji vrcholy trojuhelniku, usecky
AB, BC, CA strany trojuhelniku, konvexni thly <BAC, < ABC, «BCA vnitini uhly
trojuhelniku. Strany trojihelniku je mozné také znacit malymi pismeny a, b, ¢, pii-
demz Casto se pouzivé stejného symbolu pro délky stran a = [BC|,b=|AC|,c = |AB|.
Obdobné vnitini tihly trojdhelniku ¢asto zna¢ime malymi feckymi pismeny a, 8,
a opét ¢asto znaéi i velikost thlti a = |XBAC|, B = |%ABC]|, y = |&BCA]. (Polék,

2008, s. 424; Pomykalovd, 2008, 5. 23).

Herman (2010, s. 10) k tomu dodéva: ,,Kvuli stru¢nosti nékdy slova délka a velikost
vynechdvéme... Casto také mluvime o souctu stran a sou¢tu uhlua, i kdyz méme
vlastné na mysli soucet jejich délek a velikosti*.

Alternativné se mtizeme setkat i s jinou definici vychazejici z obecnéjsi definice
mnohotihelniku jako rovinného obrazce, jehoz hranici je uzaviend neprotinajici se
lomen4 ¢dra. Vrcholy hrani¢ni lomené ¢ry jsou vrcholy mnohotihelniku. Strany
lomené ¢ary nazyvame strany mnohothelniku. Vnitinim thlem mnohothelniku
pak nazyvéme tihel, ktery obsahuje aspon jeden vnitini bod mnohotihelniku. (Sed-
lacek et al., 1981, s. 109)

K definici vnéjsiho, resp. vnéjsich thla autofi nepfistupuji jednotné. Napt. Poldk
(2008, s. 424—425) uvédi: ,Ke kazdému vnitinimu thlu trojihelniku existuji dva
shodné vedlejsi thly. Kterykoli z vedlejsich tihla vnitiniho tihlu trojihelniku nazy-
vdme odpovidajicim vnéjsim uhlem trojuhelniku®



Pomykalova (2008, s. 23) definuje vedlejsi dhly volnéji, z ilustra¢niho obrazku je
vak zfejmé, ze md na mysli to samé jako predchozi autor: ,,Vedlejsi ihly k vnitinim
uhlim trojuhelniku ABC nazyvame vnéjsi dhly trojihelniku ABC*.

Obrazek 1

llustrace k definici vnéjsich ahld trojuhelniku

Pozn. Pfevzato z Matematika pro gymndzia — Planimetrie (s. 24), od E. Pomykalové, 2008, Prometheus.

Neni zcela zfejmé, zda vyse citovani autofi ke kazdému vnitinimu thlu definuji pra-
vé jeden vnéjsi uihel, pfi¢emz si miizeme vybrat libovolny ze dvou vedlejsich thlu,
nebo oba vedlejsi uhly povazuji také jako dva riizné vnéjsi thly stejné velikosti. Jiné
zdroje totiz vnéjsi uhly definuji odlisné. Slovnik $kolské matematiky (Sedlécek et
al., 1981) definuje vnéjsi thel konvexniho mnohothelniku, a tedy i trojuhelniku,
jako vedlejsi thel k vnitinimu thlu konvexniho mnohothelniku. Pti¢emz explicit-
né uvddi, Ze soucet velikosti véech vnéjsich thlt konvexniho n-tthelniku je 360°.

Obrazek 2

llustrace k definici vnéjsich ahld trojuhelniku

Pozn. Pfevzato z Atlas geometrie (s. 13), od 5. Voracové et al,, 2012, Academia.
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Taktéz jini autofi v rémcei definic uvadéji, Ze ke kazdému vnitinimu thlu trojuhel-
niku existuje pravé jeden vnéjsi thel. Vordcovd et al. (2012, s. 12) definuje vnéjsi
uhly nasledovné: ,,Konvexni ihly ABC, BCA a CAB jsou vnitini tihly trojdhelniku
(o, B, Y), tthly k nim vedlejsi jsou vnéjsi uhly trojihelniku (o', B, y').”

Obdobné jsou definovény v u¢ebnici Vondry et al. (2020), pficemz je upozornova-
no na moznou nejednoznacnost, a tedy potfebnost odpovidajiciho znaceni.

Obrazek 3

llustrace k definici vnéjsich ahld trojuhelniku

wnrTiN] UHLY brojdlelni-
M ku KLM json kosvexni dhily;
/f_"-lll L MKL, « KLM a < LMK

-.
/ L VA S5 DHLY trojsheini-

' \ K KLM jsou vedlefhi ihly

0 [ k vnitinim ahiim.

Waittnd dhiy pnslime postepnd beciojmi plsmeny cdpovidajicimi arnadend
wrchals, tf. m, A .

Vinkj by je kvl jednoznadnost! vihodné znatit siejnfm pismenem jako
exlpovidajicl vaitini dhel, pouze s Shrkou, 6, 55 A p'

Pozn. Pfevzato z Planimetrie (s. 23) od J. Vondry et al., 2020, Didactis.

Z uvedenych piikladu definic je zfejmé, Ze na zékladé takové definice plati, ze soucet
vnéjsich uhlu trojihelniku je 360°, coz néktefi autofi také explicitné uvadéji v ramei
vlastnosti vnéjsich uhli trojuhelniku (Maska, 1967, s. 26; Vondra et al., 2020, 5. 24).

Obrazek 4

llustrace k definici vnéjsich uhld trojuhelniku

&

: T

; \E

Ukl =y o sk, vl daiel traiihelnika ABC ofi vrcholu O

Pozn. Pfevzato z Trojuhelniky a ctyfuhelniky (s. 13) od J. Hermana, 2010, Prometheus.



Herman (2010, s. 13-14) nedefinuje vnéjsi thel trojuhelniku jako vedlejsi thel
vnitiniho thlu, ale graficky vyznacuje odpovidajici mnozinu bodu v roviné.

Presto nésledné zavadi ke kazdému vnitinimu thlu dva rtizné uhly stejné velikosti,
tedy celkové hovoii o Sesti vedlejsich uhlech trojuhelniku.

Obrazek 5
llustrace k definici vnéjsich ahli trojuhelniku

Raddi trojahelnik md t1 vadifnl ulily & dewl windjEich Ghid (po dvwa pii kad
iz yrchalu). Prohdsfte si e ne oboizku

Protode kaddé dva sndp dhly pli temtéd vrchola jsou vrcholovd, plati

gy = g, by =, "=

Pozn. Pfevzato z Trojuhelniky a ctyfuhelniky (s. 14) od J. Hermana, 2010, Prometheus.

Z vyse uvedeného je patrné, ze definovani vnéjsich thli neni ve $kolské matemati-
ce zcela jednotné, coz miize, ve spojeni s pouzivanim stejného symbolu pro znaceni
uhlu i jeho velikosti, ptisobit problémy vedouci k rozdilnému chépani vlastnosti
trojuhelniku. S ohledem na to, ze jde o pomérné vyznamny koncept, zaslouzi si
vyukovd situace vénovana této problematice hlubsi rozbor.

Prepis priibéhu vyukové situace

Nyni podrobnéji rozebereme samotnou vyukovou situaci. Tu jsme si rozdélili do
dvou ¢4sti. Prvni je celd zaméfend na opakovéani pojmu a vlastnosti vedlejsich uhlu.
V druhé ¢4sti této vyukové situace se vyucujici vénuje trojihelnikové nerovnosti.
Pti zédvére¢ném zapisovani a zpfesnovani, Ze ma na mysli velikosti stran, se vraci
k problematice velikosti uhlu a slovné upfesriuje také znéni predchézejici vlastnos-
ti thla v trojuhelniku.’

5 Presto, Ze se Cast vyukové situace B vénuje problematice stran, pro dokresleni uvadime transkripci celé vyukové situace. K ndmi analyzo-
vané vyukové situaci se viak z této Casti vaZou jen zavéretnd slova ucitele.
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Pohled do vyuky 1 (Cast A: 18:11-22:59)

U: Tak kdyZ uz tady padl pojem vnitini thel a bavime se o tom pojmu vnitini Uhel néjaky cas, existuje
néco jako vnéjsi uhel, coz nds mozna logicky napadne? A pokud ano, kde bychom ho mohli hledat?

U: Tak vzpomina nékdo na to, jestli viibec néjaky, tedy vnéjsi uhly jsou...
S: J& si myslim, Ze jsou a ten soucet vnéjsich uhld dava 360 stupnd.

U: No to by nam uplné nevychézelo, k tém souctiim se dostaneme za chvili, zatim mi staci, jenom
jestli teda je a kde je.

U: Tak slySel jsem nazor, Ze je. No, kdyz se takhle ptam, tak asi je.
U: Ale kde, kam bysme ho... kam bysme ho hodili, kde bysme ho hledali.

S: Je to jako v podstaté kruznice mimo ten vnitini thel. To je v podstaté zbytek téch 360 stupnt do
360 od toho vnitiniho uhlu.

U: Takze jsem to pochopil dobre? Takhle jo?
S: Ano, ano.

(Ucitel zakresluje.)

U: Tak ma nékdo jiny napad?

S: On tam nepatii ten kousek jakoby, jak je tam ten jakoby trojuhelnik z té druhé stany, tak ten tam
nepatii ten kousek

U: Takze jako bych oddélal toto jo?

(Ucitel umazava)

U: Super, takze mame tady vlastné vnéjsi thel..., ony jsou oba dva stejny, Ze jo, ..., takze alfa s
¢arkou a alfa s ¢arkou to je oboji dvoji vnéjsi uhel, budou mit stejnou velikost, protoze jsou to Uhly
vrcholové. A tady to jsme vynechali spravné, protoze to bude zase uhel alfa, zase je to vrcholovy
Uhel, a vidime, Ze to bude stejné jako ten vnitini Uhel alfa. Takze ten vedlejsi Ghel teda vedlejsi, vnéjsi
Uhel trojuhelniku je ten thel alfa s ¢arkou... jenom abychom si tady pfipomnéli, ze existuje a kde je.
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U: No, a pokud jsme se bavili o nakych souctech, tak vnéjsi uhel néjakého vrcholu, tak ma velikost,
ktera odpovida souctu néceho to ano, ale ¢eho?

S: Téch dvou vnitinich.

U: Tak super, téch zbyvajicich dvou vnitinich, protoze my vime, ze do 180 se musi vejit ta gama s betou
a zaroven soucet vsech Uhll alfa s ¢arkou a alfa je taky ten piimy thel téch 180, z toho teda logicky
plyne, Ze ta alfa s ¢arkou se musi rovnat souctu téch zbyvajicich vnitinich ahld u téch zbyvajicich
dvou vrchol(. Parada. Takze klidné mizeme pfipsat jako druhou vlastnost jesté toto: Vnéjsi uhel
k danému vrcholu je sou¢tem vnitinich Uhla u zbyvajicich vrchold.

Pohled do vyuky 2 (Cast B: 22:59-24:14)

U: Tedko se od téch jejich souc¢ti mizeme odchylit a miizeme se dostat ke stranam. Takze plati néco
pro vlastnosti stran téch trojuhelniki obecné? Néjaké pravidlo jako pro ty soucty téch stupnt téch
uhld, tak jestli plati i néco pro délky stran?

S: Neni to trojuhelnikova nerovnost? Nebo jak se tomu fika?

U: Tak jo. Ted jde o to, jestli mame na mysli to spravny, takze trojuhelnikova nerovnost k tomu patfi
a ted co teda znamena?

S: N6, neni to takovy to a plus b musi byt vétsi nez c?
U: Tak mohlo by to byt, ano, ano, a co to znamen4, tedy a plus b je vétsi nez ¢? Co nam to iika?
S: Dvé strany musi byt vétsi nez ta jedna.

U: Tak, soucet dvou stran musi byt vzdycky delsi nez ta strana zbyvajici, takze supr. (...) NejpfesnéjsSim
a zaroven nejkratsim zpUsobem, Ze soucet kazdych dvou stran trojuhelniku je vétsi nez strana treti.
Takze soucet... Vzdycky mluvim, myslime velikost jo, ja tam piSu soucet dvou stran, tak tim myslim
soucet velikosti dvou stran. Stejné tak predtim u téch uhl, vzdycky je fe¢ o velikosti.
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Konceptovy diagram pro prvni vyukovou situaci

Prvni vyukovi situace byla zaméfena na opakovéni pojmi1 souvisejicich s vnitinimi
a vnéj$imi uhly v trojuhelniku a vztahy mezi velikostmi téchto tihli. Do koncepto-
vé vrstvy jsme zafadili zmiriované matematické pojmy (riizné druhy 1ihla), vztahy
mezi jejich velikostmi i jimi samymi.

Jelikoz Zéci se uz s témito pojmy dfive seznamili, mély by jiz patfit mezi bézné
pojmy $kolni vyuky matematiky, proto jsou vnofeny také do tematické vrstvy, kterd
obsahuje pojmy a témata blizké zkuSenosti zaka. Konceptovd vrstva tak tvoii otisk
v tematické vrstvé, kde jsou jednotlivé koncepty zastoupeny reprezentanty danych
konceptd, tj. konkrétnimi Zékovskymi predstavami piislusnych matematickych
pojmt a vztaht®.

Sipkami uvnité vrstev jsou pak zndzornény zaivislosti jednotlivych konceptt
a predstav. gipky vedouci z konceptové do tematické vrstvy zndzornuji, jak se obec-
né koncepty promitaji do tematické vrstvy zaka. Dosahovéni a rozvoj kompetenci,
které lezi v posledni vrstvé presahujici rdmec oboru, jsou prokdzény zejména ¢in-
nosti zaki. V rdmci vyukové situace bylo pozorovano rozvijeni kompetence k u¢eni
a kompetence komunikativni.

Rozbor transformace obsahu s vyhledem k alteraci

Nyni vyukovou situaci podrobné rozebereme a zaméfime se na klicové momenty.
Ukitel se soustiedi na pokladdni otdzek, zda a kde existuje vnéjsi dhel trojuhelniku.
Jedna ze studentek nevi, jak se vyjadiit, ale pravdépodobné s ohledem na svou
vizudlni ptedstavu, kde vnéjsi thly lezi, formuluje vlastnost (soucet vnéjsich dhlu
trojihelniku je roven 360°). Ucitel na to viak nereaguje dopliiujici otazkou, pro¢
si to mysli, se snahou ji piimét, aby sdélila, kde ty thly lezi. Neuvédomuje si, ze
studentka nejspise formuluje vlastnost na zdkladé jiného pojeti definice vedlej-
sich dhlu. V podstaté svou reakei tvrzeni studentky oznacuje za mylné (,...no to by
ndm tplné nevychdzelo...“) a opét se ptd na existenci vnéjsiho uhlu a jeho umisténi
s tim, Ze k vlastnostem sou¢tu se dostanou pozdéji.

6 Sohledem nato, Ze zde jiz konceptovd vrstva a tematickd ponékud splyvaji, zafadili jsme do konceptové vrstvy koncepty ve formé obsahu
(intenze) pojmu zpravidla vytvareném definici pojmu a do tematické vrstvy jsme zafadili reprezentanty rozsahu (extenze) pojmu, ktery
je tvofen mnozinou viech objektd, které maji viastnosti stanovené jeho obsahem.



Obrazek 6

Konceptovy diagram pro analyzu prvni vyukové situace
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Diky nespravné odpovédi daliho studenta (viz prvni obr. v pohledu do vyuky 1)
mu po opravé (umazéni ¢asti thlu odpovidajicimu vrcholového tihlu k vnitinimu)
zistévaji v trojihelniku zaznaceny dva vedlejsi dhly u vnitiniho uhlu « (viz druhy
obr. v pohledu do vyuky 1). Uitel toho vyuziva, ale dochazi tak k nepiesnostem ve
formulaci, kdy v podstaté fika, ze ,, dostavime vnéjsi tihel, ale ony jsou vlastné dva
stejné, takze oboji jsou vnéjsi uhly, znaci je stejnym symbolem, k tomu ptidava
vrcholovy thel k vnitfnimu dhlu @, a opét jej znaci stejnym symbolem. Nakonec
iika ,zZe tedy ten vnéjsi hel trojuhelniku je a s ¢rkou® (viz treti obr. v pohledu
do vyuky 1). Celé toto shrnuti je matouci. Je oznaceni o a &' oznaceni ihla, nebo
velikosti thla? Jsou tedy vnéjsi thly dva nebo jeden? A pokud dva, tak pro¢ je
v obrazku (vnitini) thel a dvakrat?

Tim, Ze se vyucujici v zdvéru ¢asti A vénuje jiz pouze zavislosti velikosti vnéjsiho
uhlu na sou¢tu zbyvajicich vnitinich uhlu beta a gama a nevraci se k ndmétu
studentky (soucet vnéjsich uhli), nevyuziva tak moznosti problém nejednoznac-
nosti pojmu vnéjsi uhel odstranit. Obdobné v zavéru celé vyukové situace, kdyz si
uvédomuje mozny problém totozného znaceni tihlu i jeho velikosti, se k problema-
tice sou¢tu vnéjsich thli nevraci a tim nevyuziva posledni potenciondlni moznost
upfesnéni pojmu a jeho vlastnosti.

3.2.3  Alterace prvni vyukové situace
Posouzeni kvality vyukové situace

Zuvedenych ukézek je zfejmé, ze ucitel se snazil aktivné zapojovat studenty do vy-
uky pii opakovani pojmi a vlastnosti souvisejicich s tihly v trojiihelnicich. V zavéru
¢asti B lze vidét, ze si také uvédomil existenci potencionalniho problému vyplyva-
jictho ze zvyku stejného znaceni samotného geometrického objektu strana, tihel
i jeho velikosti. A proto formulace alesporn slovné upiesnil.

Misty se véak nevyhnul jistym nepfesnostem ve formulacich, za coz samoziejmé
mohla online forma vyuky, ktera je pro komunikaci omezujici, ucitel se mj. musi
soustfedit na ovlddéni techniky, coz miiZe sniZit pozornost v rdmci pouzivanych
formulaci. Domnivédme se viak, ze za témito nepfesnostmi v opakovani pojmu
vnéjsiho thlu stoji také nejednotnost samotné definice v riiznych zdrojich. V ¢asti
A sledujeme, Ze ucitel ¢astéji hovoril o vnéjsim thlu (k danému vnitinimu uhlu,
resp. pii daném vrcholu) nez o dvojici vnéjsich uhla. V obrézku je sice zakreslil
oba, ale diky shodnému znaceni obou geometrickych objekti stejnym symbolem,
navic pouzivanym i pro velikost uhlu, a doplnénim dal$iho vrcholového thlu pod
stejnym znacenim jako je (vzdy jediny) vnitini dhel, nemuselo byt jeho pojeti



viem studentim ziejmé. O tom mj. svéd¢ii prvni studentsky vyrok k této proble-
matice, a to Ze soucet vnéjsich thla v trojihelniku je roven 360°. Vyucujici si toho
nevsiml a k vyroku studenta, ktery byl pravdépodobné na zékladé¢ jiného pojeti
spravny, se nevratil.

Navrh alterace

Pti ndvrhu alterace vychézime z predpokladu, ze v sekundé nizsiho gymnazia, kdy
se zdci s u¢ivem o trojihelnicich a s pojmem vnéjsi thel trojuhelniku setkali ve
vyuce poprvé, vychazel ucitel z u¢ebnice Hermana (2010), tedy vnéjsi thel byl
nejdiive piedstaven s vyuzitim obrdzku 4 a poté bylo zékiam predstaveno pojeti,
kdy ke kazdému vnitfnimu dhlu trojihelniku existuji dva vedlejsi, a tedy i vnéjsi
uhly, které maji stejnou velikost.

V tomto piipadé byla reakce ucitele na tvrzeni studentky ohledné souctu velikosti
vnéjsich thla spravnd. Avsak v okamziku, kdy je jeden z vnéjsich thlii oznacen
symbolem o (viz tfeti obr. v pohledu do vyuky 1), doporu¢ujeme druhy vnéjsi ihel
oznacit symbolem " a doplnit, ze plati &’ = &, protoze se jedna soucasné o vrcholo-
vé tihly. S ohledem na to, Ze na vy$$im gymnaziu je pro pfedmétné u¢ivo pouzivana
ucebnice od Pomykalové (2008), ktera pro oba vnéjsi tihly pouziva stejny symbol,
doporucujeme, aby ucitel studenty nésledné upozornil, Ze diky rovnosti velikosti
téchto whla se v nékterych uc¢ebnicich mize objevit shodny symbol, ale ze se jedna
o dva rzné dhly, jelikoz se jisté jednd o dvé rizné ¢asti roviny. Pokud chee uitel
zdtiraznit, Ze i proti vnitinimu thlu lezi shodny thel, mél by pro néj zvolit jiné
oznaceni a upozornit, Ze v tomto ptipadé se nejedn4 o thel vrcholovy i pies shod-
nou velikost.

V okamziku, kdy se ucitel dostdvd k vlastnostem souctu velikosti dhla, mél by
se také vratit k tvrzeni studentky a ve spolupréci s ni, popt. dalsimi studenty, for-
mulovat i vlastnost pro soucet vnéjsich uhli. V tomto ptipadé bude platit, Ze soucet
vSech vnéjsich uhla bude roven 2 - 360°, tedy 720°. Ur¢ité by bylo vhodné tento
okamzik vyuzit také k tomu, aby ucitel upozornil na existujici odlisné pojeti defi-
nice vnéjsiho thly, tedy Ze se ke kazdému vnitinimu tihlu bere v Gvahu jen jeden
vnéjsi, a v tomto pripadé by bylo tvrzeni studentky spravné, ¢imz by mj. ocenil
jeji aktivitu.

Je otazkou, zda viibec Zéky seznamovat s dvojim pojetim poc¢tu vnéjsich uhla troj-
thelniku, a pokud ano, kdy a jak. Jelikoz se vétsinou se soucty velikosti (vsech) vnéj-
sich vhla standardné nepracuje, neni to piimo nutné, zejména pak, pokud by to
pro zaky mélo byt matouci. Avsak v piipad¢, Ze ve vyuce otdzka, jak to je se soucty
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vnéjsich uhlu, vyvstane, je jiz potieba, aby na to ucitel vhodné reagoval. A v tomto
ptipadé doporucujeme, aby na dvoji pojeti definovani vnéjsich uhla ucitel zaky
upozornil. Nejdiive by mél vlastnost formulovat na zdkladé definice vnéjsiho thlu,
ktera byla ve vyuce pouzita, poté by vsak mél zaky/studenty upozornit na skute¢-
nost, Ze v nékterych ucebnicich ¢i na internetu mohou najit odlisnou definici,
a vyzvat je, aby tedy pro obé pojeti formulovali vlastnost tykajici se souctu velikosti
vnéjsich uhlu trojuhelniku.

Pokud se u¢itel rozhodne zdky s obojim pojetim vnéjsich thlu seznamit, 1ze to pro-
vést jiz pii zavadéni pojmi. K tomu se vice hodi definovani vnéjsiho thlu jako
vedlejsiho thlu k vnitinimu. Ucitel muze zakreslit trojuhelnik a vyznacit v ném
vnitini dhly o, B, y. Poté vyzve Zéky, aby ke kazdému tihlu nasli thel vedlejsi. Zaci
pravdépodobné zaznadi uhly o, B v poloroviné ABC, je viak pravdépodobné, ze
u vrcholu C identifikuji dvé varianty (viz obr. 7).

Pokud ne, muze se ucitel sam zeptat, zda napi. k vnitinimu dhlu « existuje jesté
jiny vedlejsi thel nez thel . Nasledné se mtize studentt zeptat, jakou budou mit
uhly velikost. Systémem dalsich otazek poté muze dojit k formulacim vlastnosti
a=o,f=BY=Y,d+B+Y=a"+p" +Y = 180" V souvislosti s tim mtize
uvést, ze existuji dvé moznosti, jak definovat vnéjsi tihel trojihelniku, dand pojeti
predstavit a sdélit, jakou variantu budou pouzivat.

Obrazek 7
Ukdzky predpokiddanych Zdkovskych reseni




3.24  Analyza druhé vyukové situace
Volba vyukové situace a vazba na kategorizaci kognitivnich zmén

K analyze byla zvolena vyukova situace odehravajici se na samotném konci vy-
ucovaci hodiny v ¢ase 34:02—41:11. Vyucujici v jejim ramci zopakoval ¢tyfi véty
o shodnosti trojuhelnikii a demonstroval jejich uzite¢nost jak pro porovnavani
trojuihelniku, tak i pro jejich jednozna¢né uréeni. Rovnéz objasnil to, pro¢ ve vété
Ssu je dulezité velké pismeno S. Ackoliv samotnd shodnost a véty o shodnosti ne-
patii mezi typicky uvadéna kritickd mista kurikula, u¢itelé upozorniuji na problémy
spojené s formalnim uchopenim této problematiky zéky a absenci skute¢ného po-
rozuméni v dusledku omezené predstavivosti. Jeden z uéitelt naptiklad v rozhovo-
ru v rdmci vyzkumu zaméfeného na identifikaci kritickych mist v matematickém
kurikulu uvedl:
Napt. podobnost nebo pozdéji shodnost je pro déti docela problém. To si myslim, Ze to souvisi
s piedstavivosti a Ze u déti chybi abstraktni myslent. [...] Napf. pfedstavit si, kdyz je to podle vét,
oni se to sice naudi, védi podle jaké véty, ale nedokazi si predstavit pro¢, ani si to sami zdvodnit.
Dok4zi pouzit jen naucené véci. (Rendl et al., 2013, 5. 139)

Zvlasté problematické muze byt dvojaké chapéani téchto vét, kdy nejde pouze
o porovnavani trojuhelniki, ale i o podminky jednoznaénosti (ve smyslu shodnych
utvartl) pii konstrukei. S tim se pfirozené poji otdzka, jak zaci viibec rozumi jed-
noznacnosti a potazmo existenci fedeni v matematice. Dle Chytrého et al. (2020)
pfitom tato problematika tvoii jednu ze Sesti zdkladnich komponent matematické
inteligence’. Z hlediska kategorizace kognitivnich zmén tak zvlddnuti vhodné zvo-
lenych tloh vychézejicich z vét o shodnosti (napt. rozhodnuti, zda trojihelnik za-
dany pomoci tdaji o jeho strandch, resp. vnitinich thlech lze sestrojit a zda je
jednozna¢né uréen) vyzaduje propojeni konceptu s predstavou. To odpovid4 stup-
ni objektace v této kategorizaci. Pochopeni vyznamu vét o shodnosti véetné vazby
na jednoznacnost feseni je pfitom dulezitym predpokladem smérem k obtiznéjsim
konstrukénim ulohdm apod. Jedn4 se tedy o problematiku, které je tieba z hlediska
kurikularnich navaznosti vénovat odpovidajici pozornost.

7 Presnéjsim vymezenim toho, jak chdpou jednoznacnost fesent, se vSak autofi uvedené studie nezabyvaji.
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Pohled do vyuky 3

U: Super, takZe to médme za sebou vlastné obecné vlastnosti trojuhelniku. Ted' bychom se mohli
pobavit tedy o téch vétach o shodnosti klidné — takze jestli si na né vzpomeneme... Takze ty jsou
docela dulezité abychom védéli, jestli je trojuhelnik jednoznac¢né zadan, ne jenom jestli jsou dva
trojuhelniky shodné, ale jestli je trojuhelnik jednoznacné zadén. Pokud jsou zadané tdaje, které
nam splnuji néjakou vétu o shodnosti, tak je jasny, ze ndm konstrukci, at uz ji pojmu jakkoliv, tak
vyjde jen a pouze pravé jedno feseni, jedno mozné feseni pro jeden tvar toho trojihelniku. Pokud
jsou zadané Udaje, které nebudou podle véty o shodnosti, tak se miZze stat, Zze téch feseni je vice
a ze nam tedy vznikne vice rdznych trojuhelnika...

U: TakZe ty véty o shodnosti nejsou jenom pro porovnavani, zda jsou dva trojuhelniky shodné, ale
diky garantovani té shodnosti, té jednoznacnosti ndm garantuji, ze kdyz zaddm shodnosti, ten dany
trojuhelnik bude mit zrovna jen jednu podobu... Takze hura na né. Vzpomeneme si, jaké ty véty
o shodnosti byly a co nam fikaly? (mlceni zak()

U: Tak nebo moznd za¢neme tim, kolik si vzpominate, Ze jich bylo?

S1: tyfi? (nepfilis jisté)

U: Takze mGzeme klidné psat 1 2 3 4 nebo ja tam necham vétsi mezery, at tam mame zase prostor i na
néjaky obrazek. (Pise do Jamboardu poradova cisla.)

U: TakZe ta prvni véta, ktera Vas napadne, ktera by to asi byla, kterd ndm garantuje jednoznac¢nost
tu shodnost?

S2: sss.
U: sss a co to znamend?
S2: Ze ty dva trojuhelniky se shoduji ve viech téch tfech stranach.

U: Jasné, tak jakmile se shoduiji ve tfech strandch, tak jsou shodné... Kdyz budu mit dva trojuhelniky,
které maji vSechny shodné strany, tak automaticky vim, Ze jsou ty trojuhelniky shodné, nebo
pokud budu mit zadano strana a je tfeba 5 cm, strana b a strana ¢ 7 cm, tak vim, Ze pokud budu
rysovat, pokud bych mél konstrukéni Glohu, tak mi vyjde pouze jedno feseni, protoze zkratka neni
mozné dostat rliznych trojuhelnikd z toho zadani, které vlastné se fidi, nebo které spliuje tu vétu
o shodnosti, parada... (Zakresluje béhem vykladu do Jamboardu nacrtek.)

(Nasledné jsou podobnym zptsobem s pomoci nacrtkd dle obrazku nize v tomto pohledu do vyuky
feseny véty ssu, usu a Ssu, kde ucitel zapisuje velké poc¢atecni pismeno.)
U: No a ta posledni véta s tim velkym S, které jsem Vam tam nakonec vnutil. Proc¢ je velké to S?

S2: No ja ted'si nejsem jistd, ale kdyz mate shodny dvé strany a Uhel, ktery je naproti té myslim
delsi strané

U: Super. My jsme si i ukazovali tenkrat, nevim, jestli si na to vzpomenete, je to na delsi dobu, tedko s tim
zacinat nebudem, ale zkouseli jsme pfipad, kdybychom méli ihel proti té kratsi strang, a to ndm tu
jednoznacnost nezarucovalo. Takze nam tam vysly dvé feseni, dvé riizna feseni. Dva riizné trojuhelniky
s rznym tvarem... (Ucitel se snazi vysvétlit s pomoci jiz pripraveného nacrtku pro Ssu, po chvili se vsak
proti plivodnimu planu rozhodne nakreslit jinak a vysvétlit detailnéji - viz obr. nize v tomto pohledu
do vyuky.)

U: Pokud si vzpomeneme, ja to mozna prece jenom alespor nacrtnu. Pokud bychom znali alfu...
(zakresluje do Jamboardu). Tak uhel alfa, bychom nanesli polopfimku, ktera by méla vlastné odchylku,
kterd bude pod danym uhlem, a potom, jak bychom tam nanaseli stranu g, to bychom tam nanaseli
pomoci kruzitka, do kteryho bychom nabrali pravé tuhle velikost strany a. A kdybychom ho zapichli do
vrcholu B a udélali bychom kruznici, tak ndm tady vzniknou dva mozné body C, C1 a C2. No a vidime,
Ze kdyz to spojime, ABC1 a ABC2 jsou urcité dva r(izné trojuhelniky s rdznymi ahly. To znameng, ze
v tomhle pfipadé, ze by ten Uhel lezel proti kratsi strané, neni zaru¢end shodnost, a proto tady opravdu
musim vzdycky dbat na to, aby ten Uhel byl proti vétsi strané, takze takhle by to nefungovalo...




Konceptovy diagram pro druhou vyukovou situaci

Vyukova situace byla zaméfena na ¢tyfi véty o shodnosti trojuihelniku (sss, sus, usu,
Ssu), které tak jednoznaéné spadaji do tematické vrstvy. Vyucujici navazuje véty
o shodnosti pfirozené k moznosti konstrukce danych trojihelniki a v nékterych
piipadech pfimo naznacuje, jak konstrukei provést. Proto i konstrukee trojuhelnika
patii do tematické vrstvy. Na konci vyukové situace poté ukazuje na konkrétnim
piikladu, jak muze vést konstrukee pii znalosti ihlu proti mensi strané k vice fese-
nim. Tim vlastné demonstruje, Ze véta sSu® neni vétou o shodnosti trojuhelnika,
protoze nezaruc¢uje jednoznacnost konstrukce. Tato véta tak rovnéz spada do te-
matické vrstvy.

V konceptové vrstvé jsou dvé dvojice konceptit, z nichz prvni (porovnavani troj-
thelnika a jednoznacnost konstrukce trojihelniku) jsou jasné vazény na véty
o shodnosti (vyu¢ujici pfitom ptimo zminuje jejich dvojakou roli ve vztahu k témto
konceptiim), zatimco druh4 (jednoznac¢nost a existence feeni) jsou hloubéji v kon-
ceptové vrstve, protoze jde o zédkladni matematické koncepty nevazané piimo na
geometrii. Existence feSeni nebyla v této vyukové situaci ptimo zminovan4 (ackoliv
by to bylo vhodné), jeji vazby na véty o shodnosti a vétu sSu jsou tak uvedeny cer-
vené. Nutnou podminkou pro existenci feSeni v dané geometrické situaci je pfitom
splnéni zdkladnich pravidel typu trojihelnikovd nerovnost, coz je v diagramu rov-
néz znézornéno. Za velmi dulezitou poklddame vazbu $irsiho chapani jednoznac¢-
nosti feseni na jednoznac¢nost uré¢eni daného trojihelniku, ktera vsak také nebyla
nijak fesena.

8  Vyucujici toto oznaceni pfimo nepouZivé (v souladu se zvyklostmi z uebnic apod.), uZiti notace zalozené na oznadeni del3i ze stran
velkym S k nému v3ak piirozené vede.
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Z hlediska kompetenc¢ni vrstvy je zdsadni vyznam dané vyukové situace pro kom-
petenci k feseni probléml, kdy by si zdci méli uvédomit vztah jednoznacnosti
a existence feseni a jeho demonstraci na konkrétnim piikladu. Jako zvlasté vhodné
jsou pro tento tcel véty Ssu a sSu, kde prvni z nich je vétou o shodnosti a zarucuje
jednoznacnost v piipadé existence (tu samotnou viak nikoliv), zatimco druhé neni
a jednoznac¢nost nezarucuje (pfirozené negarantuje ani existenci). Vyznam mezi-
hry mezi vétami Ssu a sSu pro rozvoj kompetence k feseni problémi je v koncepto-
vém diagramu zndzornén pierusovanou ¢arou.

Rozbor vyukové situace ve vztahu k alteraci

Jak je patrné z konceptového diagramu, v dané vyukové situaci byly rozebrény véty
o shodnosti, uvedena jejich vazba na jednoznaénost uréeni daného trojihelniku
i porovndvéni shody raznych trojihelniki. Byla rovnéz demonstrovana dulezitost
toho, aby tihel u véty Ssu byl proti vétsi strané¢, jinymi slovy, bylo zdtivodnéno, pro¢
véta sSu by nebyla vétou o shodnosti. Pojeti jednoznacnosti bylo chdpano intuitivné
a nebylo hloubéji vysvétleno. Na zékladé poznatka z literatury (Shipman, 2013)
i vlastnich zkusenosti pfitom vznika otdzka, zda zdkovské chapéni tohoto konceptu
je vzdy v souladu s instrumentdlni praxi matematiky, kde jde o jeden z klicovych
koncepti. Zde je tieba vzit do ivahy, Ze v samotné matematice existuji rtizna pojeti
jednoznacnosti a objevuje se zde i urcitd nejednotnost napii¢ zdroji. Je tak tieba
rozliSovat ptipady, kdy zékovské pojeti je v rozporu pouze s konkrétnim pojetim
jednoznacnosti, ale mize byt v souladu s jinym, od piipadu, kdy se zak dostéva
zcela do rozporu s tim, jak k uvedenému matematika piistupuje bez ohledu na kon-
krétni pojeti. To otevira prostor pro alterace timto smérem.

K fundamentilnim matematickym konceptiim patfi i existence feseni, kterd viak
v této vyukové situaci nebyla nijak podchycena, protoze bylo predpoklddano, ze
feseni existuje, a $lo pouze o jeho jednoznacnost. Existenci feseni vsak véty o shod-
nosti negarantuji, coz by pii alteraci bylo rovnéz vhodné uvazit.
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Obrazek 8

Konceptovy diagram pro druhou vyukovou situaci
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3.2.,5 Alterace druhé vyukové situace

Posouzeni kvality vyukové situace

V ramci sledované vyukové situace vyucujici zopakoval problematiku vét o shod-
nosti trojuihelniki. Navzdory ¢asovému tlaku (situace probihala na konci hodiny)
dokazal probrat viechny ¢tyfi uvedené véty a demonstrovat na konkrétnim prikladu
dtlezitost toho, aby ve vété Ssu byl zndm tihel proti vétsi ze stran. Zaroven se mu do
vyuky podafilo vhodné zapojit Zéky, kteti odpovidali na jeho otdzky. Vyucujici se
nedopustil zadnych véenych chyb a vhodné zdiiraznoval dvojakost vét o shodnos-
ti, jez mohou slouzit jednak k porovnéni dvou riiznych trojihelnikd, jednak poté
k rozhodnuti, zda je danymi prvky trojihelnik jednozna¢né urcen, tedy nebude
existovat vice tvarové odlisnych trojuhelnikii. Jednoznaénost uréeni vak pouzival
intuitivné bez hlubsiho rozebrani tohoto pojmu a rovnéz se v ramci této vyukové
situace nevénoval otdzce existence feseni a jejiho vztahu k jednoznaénosti (ackoliv
v ptedchozi ¢4sti hodiny byla existenci trojihelnika vénovana zna¢né pozornost).
Z uvedenych dtvodir hodnotime vyukovou situaci v ramci danych moznosti jako
podnétnou s relativné malou potiebou alteraci.

Navrh alterace

Zde navrhované alterace se budou primarné tykat otazek spojenych s jednoznac-
nosti a existenci feseni jako fundamentdlnich pojma matematiky (zde ovéem apli-
kovanych na piipad trojihelniku). Vyucujici do ur¢ité miry vytvarel v rdmci sle-
dované vyukové situace dojem, Ze samotnd zadani prvki trojuhelniku dle nékteré
z vét o shodnosti automaticky zaru¢uje existenci feSeni. Napf. v ¢ase 34:16—34:24
uvedl: ,,Pokud jsou zadané tidaje, které ndm splnuji néjakou vétu o shodnosti, tak
je jasny, ze nam konstrukei, at uz ji pojmu jakkoliv, tak vyjde jen a pouze pravé jed-
no feseni, jedno mozné feseni pro jeden tvar toho trojihelniku.“ Bylo by vhodné
uvést, ze uvedené plati jen za predpokladu, ze zadané udaje splnuji obecné poza-
davky pro konstrukei trojuihelniku, jako je trojihelnikova nerovnost. Struéné fec¢eno
zdtiraznit, Ze véty o shodnosti garantuji jednoznacnost feseni za ptedpokladu jeho
existence, samotnou existenci viak zajistit nedok4zi.

V této souvislosti by nebylo od véci zafadit cvic¢eni, kdy by zaci méli za tikol sami
navrhnout ddaje, pfi kterych by dany trojihelnik (a) neexistoval, (b) existoval, ale
nebyl jednozna¢né urcen, (c) byl jednoznaéné urcen (ve smyslu shodnych utvara).
Ucebni tloha navrzeni vlastniho zadani splnujiciho dané parametry patfi obecné



ke kognitivné néro¢néjsim, zde by viak méla byt zaky pomérné dobte zvladatelna
a byla by vhodna i k hlubsi diskuzi otédzek spojenych s jednoznac¢nosti feseni®.

Obecné chépani jednoznaénosti Zéky muze byt, jak jiz bylo uvedeno, problematické,
a to nejen v geometrickém kontextu. Zcela v obecné roviné mohou Zici pfistupovat
k problému stylem ,feseni je jednozna¢né, protoze j4 jsem nakreslil pravé jeden
trojuhelnik spliujici podminky zadani, vybral pravé jedno ¢islo vyhovujici dané
rovnici apod.” Jinymi slovy, jednozna¢nost zde muze byt vlastné ztotoznéna s exis-
tenci na zékladé experimentalniho dikazu. K tomuto matematicky nespravnému
chdpdni snad muize pfispivat i etymologie tohoto slova v ¢eském jazyce vychézejici
ze spojeni jedno + znacit. To by mohlo svadét k uivaze, Ze j4 jsem ten jeden, ktery
to néjak oznacil, a tudiz je to jednozna¢né.™

V geometrii se nabizeji dali interpretace jednoznacnosti, napi. v zavislosti na po-
¢tu existujicich feseni. Objekt lze umistit na nekone¢né mnoho riznych mist na
nakresné a lze ho také rtizné nato¢it. Néktefi zaci mohou tato rtiznd umisténi téhoz
pokladat v rozporu s konvenci za riznd feSeni. Situaci zde déle ponékud kompli-
kuje ob¢as se vyskytujici uvadéni poc¢tu feseni polohové konstrukéni ilohy™ v jed-
né poloroviné. Napiiklad u zdkladni konstrukece trojuhelniku podle véty sss, jenz
je zadédna volng, tj. jednd se o nepolohovou ulohu, 1ze najit ohledné poétu feseni
v riznych dostupnych zdrojich rtizna tvrzeni: jedno feseni'?, jedno feseni v jedné
poloroving’3, dvé feseni navzdjem shodnd*. Z4ci na zékladnich gkolach se ale se-
tkavaji s illohami nepolohovymi — tilohami, u nichz se v rdmci po¢tu feseni pocitaji
tvarové odlisné utvary. Pokud to neni explicitné vysvétleno, muze byt tento fakt
zdrojem nejasnosti a zmateni zdkt. Leischner (2012, s. 10) pfitom upozoriuje na
to, ze feSeni tlohy v jedné poloroviné muze vést k zavadéjicim zdvéram (netplné
feSeni) a toto demonstruje na vhodném piikladu. Domnivédme se, Ze je vhodné
zaky vést k tomu, Ze dvé rizna umisténi stejného objektu odpovidaji jednomu fe-
Seni a véty o shodnosti prave garantuji to, Ze pfi splnéni zakladnich podminek pro

9 Takto formulovand ucebni dloha prirozené jednoznacné feseni nemd, protoze kazdy zak ma nekonecné mnoho moznosti, jak zadani dle
bodi (a), (b) a (c) splnit. Bylo by tedy mozné tlohu jesté doplInit dotazem, zda ona sama mé jednoznacné feseni, coz by umoznilo lépe
pochopit, jak Zdci na pojem jednoznacnost feSeni nahlizi mimo ramec geometrickych obrazcli a zéroven tak demonstrovat, Ze jde sku-
tecné o obecny pojem mnohdy presahujici rimec matematiky (neni jen jednoznacnost konstrukee trojdhelniku ¢i jednoznacnost FeSeni
rovnice, ale obecné jednoznacnost feSeni zadané ucebni dlohy, ktera obecné ani nemusi byt pfimo vazédna na matematiku).

10 Neda se samozfejmé ocekavat, Ze by Zaci uvedenou tvahu realizovali védomé a dokdzali ji timto ¢i podobnym zplisobem jazykové roze-
brat. Nade zkusenosti viak ukazuji, Ze uvedené chapani jednoznacnosti je pomémé rozsitené a jazykovd stranka véci k tomu potenciélné
miiZe prispivat.

11 Tj. tlohy, kde jeden z objektd je pevné dén, celkovy pocet v3ech zkonstruovanych tvardi se uvadi do poctu feseni (Davidova, 2005).

12 https://www.1zslovosice.cz/files/documents/48/16/m7_24_priprava%20shodnost.pdf

13 https://www.zs-mozartova.cz/data/projekty_materialy/27/VY_32_INOVACE_02.07.EHL.MA.7.docx

14 https://kdm.karlin.mff.cuni.cz/diplomky/stepan_kurka/priklad04.htm
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existenci ziska po provedeni konstrukce kazdy zék stejny ttvar (byt tfeba v riznych
mistech papiru a rizné zakresleny). V této souvislosti je mozné zakam naptiklad
rozdat do dvojic papiry, kde je jedna ze stran zadaného trojihelniku umisténa
(pokazdé jinde a jinak nato¢end), nechat je trojuhelnik zkonstruovat a nésledné
jednoho z nich nechat trojuihelnik vystfihnout a ovéfit, ze presné ,sedne” na troj-
thelnik druhého zdka na jeho papite.

Z hlediska rozvijeni hlubsiho porozuméni problému a kombinatorickych schopnos-
ti zdktt mtize poté byt velice uzite¢nd tloha zaméfend na to, pro¢ jsou véty o shod-
nosti pravé ¢tyii a shodnost nemohou zarucovat i dalsi kombinace pismen u, s.
Ulohu je mozné formulovat do podoby, kdy polozime otazku, kolik je moznych
kombinaci, které z nich (ne)odpovidaji vétdam o shodnosti a pro¢. Formélné existuje
celkem osm moznosti (sss, ssu, uss, sus, suu, usu, uus, wun), piicemz trojice suu, usu
a uus a dvojice ssu a uss vécné udévaji totéz. Alternativa uuu ptitom shodnost ne-
zarucuje, protoze podle ni lze ziskat nekone¢né mnoho feseni, coz je mozné jedno-
duse demonstrovat na¢rtkem. Moznosti sss, sus a usu (a jeji ekvivalenty suu a uus)
jsou samoziejmé v poiddku (jde o prvni tii véty o shodnosti) a u moznosti ssu (nebo
alternativné uss) je tieba, aby thel byl proti vétsi ze stran (véta Ssu), coz ostatné
vyucujici pékné demonstroval v zdvéru piislusné vyukové situace. Tato tiloha by
méla vést zdky k poznatku, Ze skute¢né zadné jiné véty o shodnosti zalozené na
kombinaci stran a vnitinich uhli existovat nemohou a zdroven vytvaii podhoubi
pro pozdéji feSenou vétu o podobnosti uu (téeti u neni tfeba, protoze soucet vniti-
nich thlu v trojuhelniku je pevné dén, takze pokud se shoduji dva trojuhelniky ve
dvojici uhla, musi se shodovat i ve tfetim).

Uvedené moznosti alteraci by samoziejmé nebylo mozné zvladnout ve velmi ome-
zeném Case, ktery na danou vyukovou situaci zbyval na konci hodiny, a bylo by jim
tfeba vénovat vice prostoru. Na druhou stranu se domnivame, Ze ujasnéni si vyzna-
mu zékladnich matematickych konceptt jako existence a jednoznac¢nost feseni je
velmi dulezité a vyplati se do néj urcity ¢as investovat. Problematika trojdhelniku
je ptitom k demonstraci téchto zalezitosti vhodn4, protoze je na jednu stranu po-
mérné snadno uchopitelnd, na druhou zde lze dobfe upozornit na mozna specifika
chdpédni jednoznac¢nosti v geometrii.'s

15 Prdvé z pohledu konstruk¢nich tloh hraje forma zadéni velkou roli, jinymi slovy, je diileZité, zda je loha zadéna volné nebo vazané.
V rdmdi diskuze proto neni problematické urcit existenci/neexistenci feSeni z pohledu zéka, ale pocet feseni, coz prvé mize vést k riiz-
norodému pojeti chdpani jednoznacného feseni dlohy.



33 Zavér

V ucebnicich i dalsich zdrojich obcas nalézame nejednotné piistupy pii zavadéni
pojmt, coz v dusledku vede k tomu, Ze nékteré matematické pojmy nemusi byt jed-
nozna¢né definovény. Neni potieba a v nékterych piipadech to ani neni vhodné,
aby byli zaci sezndmeni s riznymi pojetimi a definicemi, pokud se takové ve skolské
matematice vyskytuji. Avsak ucitelé by o vyskytu takovychto nejednotnych piistu-
pa méli védét, aby mohli piedchdzet potencidlnim problémiim ve vyuce. V prvé
fadé by si v rdmci ndvaznosti uciva u takovych partii méli ovéfit, jak byly zdktim
diive piedstaveny. Pokud mozno zachovat piislusné pojeti, a pokud to neni mozné,
upozornit zéky na rozdil s ptivodnim pojetim a dusledky, které nové pojeti piinasi.
Ucitel samoziejmé nemusi byt obezndmen se véemi riznymi uc¢ebnicemi, zdroji,
a proto nemusi o vyskytu nejednotnosti védét. V piipad¢, ze tak pii vyuce narazi na
problém pramenici z nejednotnosti pii zavadéni nékterych pojmii, mél by jej umét
vyfesit tak, aby problém nevedl k zavadéjicimu chéapani ¢i zmateni zaku a student.
Nacvik takovych situaci by mél byt i pfedmétem piipravy studenttt — budoucich
ucitelti v ramci jejich studia na vysokych skolach. Soucasné by bylo vhodné tam,
kde to je mozné a nezpuisobi to jiné problémy ve vyuce z4ki, nejednotnost z uceb-
nic odstranovat.

V této kazuistice bylo demonstrovéano, Ze ackoliv je jednoznac¢nost feseni obecné
chapdna jako vyznamny matematicky koncept, jeji uchopeni je piinejmensim
na trovni kolské matematiky zna¢né problematické. Je mozné se setkat s rtizny-
mi pojetimi, jako je napiiklad jednoznac¢nost ve smyslu prokazatelné existence,
jednoznac¢nost ve smyslu shodnosti (tj. véechna feseni jsou navzajem shodnd) ¢i jed-
noznacnost ve smyslu jasné ur¢ené mnoziny feseni.® Problematice chdpani jedno-
znac¢nosti zaky by tak bylo vhodné vénovat vzhledem k dulezitosti tohoto konceptu
vétsi vyzkumnou pozornost. Potencial spatiujeme piedevsim v rozboru zakovskych
feseni vhodné zvolenych u¢ebnich tloh na toto téma a v realizaci navaznych roz-
hovort ¢i fokusnich skupin se zaky. Z praktického hlediska pak doporucujeme, aby
ucitel nepouzival pojem jednozna¢nost ve vyuce intuitivng, ale zdky dikladné se-
znamil (v ptipadé, ze tento pojem chce uzivat) se svym pojetim a demonstroval jej
na konkrétnich piipadech.

16 Tj. dloha md jednozna¢né fedeni, jestlize pro ni Ize jednoznacné urcit mnoZinu prvki predstavujicich jeji feSeni. Tento pfistup pfitom
zahrnuje i pfipady, kdy dloha nemd feseni zadné, protoze pak vyhovuje prdzdnd mnozina. Jednoznacné fesitelnd je tedy v tom pojeti
kazda uloha, u niz Ize pro kazdy prvek rozhodnout, zda je ¢i neni jejich feSenim.
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4 Posilovani soudrznosti ve vysokoskolské vyuce:
podpora rozvoje mysleni v souvislostech

Katefina Tomeskova

Briny ucitelské profese se oteviraji pomalu a Skvirou nelze projit.
Jan Slavik (2020)

V tvodu knihy Reflexe a hodnoceni kvality vyuky (2020), z néhoz pochazi vyse
uvedeny citat, vysvétluje Jan Slavik za tym autord, Ze se reflexe vzdélavaci praxe
ze strany ucitele neobejde bez pozorné a trpélivé realizace fady kroku ,,od analytic-
kého k systematickému®. Vstoupit do role reflektivniho praktika a vyuzit naro¢ny
cyklicky postup se miize vyplatit uciteli zejména v téch situacich, které povazuje
za zvlast dulezité, protoze maji zna¢ny vliv na dosazeni cilt vyuky. Mezi klicové
situace (Slavik et al., 2020, s. 53), které jsou charakteristické pro vyuku ve gkole,
patfiisituace, kdy si ucitel klade otdzku, ,,co miize udélat pro to, aby vytvofil svym
zaktim nebo studentiim vhodné podminky pro efektivni rekapitulaci poznatku
a jejich zobecnéni?” S oporou ve vlastnich bohatych pedagogickych zkusenostech
pii hledéni odpovédi na tuto otdzku navic tusime, Ze zddrné zajisténi rozvoje koncep-
tové vrstvy cilenymi opera¢nimi prechody k vrstvé tematické a kompetenéni miize
byt pro mnohé ucitele nejen didaktickym ofiskem, ale i profesni vyzvou. A pravé
to je davodem, pro¢ chceme na piikladu vyuky realizované na Masarykové ustavu
vyssich studii CVUT ilustrovat pedagogické kroky, jez byly s dirazem na posilova-
ni soudrznosti u¢inény ve prospéch rekapitulace obsahu, kognitivni aktivizace
a rozvoje mysleni v souvislostech u vysokoskolskych studentt.

V soucasné dob¢, pro niz je typicka informacni exploze, by mélo byt zdroven pro
vSechny ucitele kazdodennim chlebem konstruovani vyuky zaméfené na podporu
schopnosti zaki a studentt divat se se ziskanym nadhledem na své poznévaci pro-
cesy. Vzhledem k tomu, Ze tzv. mysleni o mysleni je obecné povazovano za dilezity
¢initel v kognitivnim zpracovéni informaci a navic odbornici vyzdvihuji jeho vy-
znamnou roli v konstruktivistické teorii uceni (Skoda & Doulik, 201 1; srov. Garcia
etal., 2014), patfi otdzka obohacovéni Zéku a studentil o kognitivni strategie ke stéle
¢astéji diskutovanym témattim na vSech stupnich a typech skol. Lokajickova tvrdi,
ze ,,metakognice je povazovana za jednu z rozhodujicich dispozic v oblasti kvality

766

(efektivity) uceni® (2014, s. 287). Podle Ri¢ana »metakognitivni znalosti odkazuji
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na jedincovu znalost vlastnich silnych a slabych stranek kognice” (2017, s. 70). Ri-
¢an (2017) piichdzi s ¢lenénim na deklarativni znalosti (vztahuji se ke znalostem
o sobé samém), procedurdlni znalosti (vlastni uzivani strategii) a kontextudlni zna-
losti (kdy a pro¢ je urcitou strategii vhodné vyuzit; s. 71—72; srov. McCormic, 2003).

Kontextudlni znalost pfedstavuje dulezité rozhrani pro strategické tfidéni v kon-
krétni situaci, coz znamend, ze pokud v minulosti jedinec ziskal tento typ znalosti,
pak muize vybrat vhodnou strategii a pfizpusobit se diky jejimu nasazeni ve spravny
¢as novym podminkdm. Vi nejen ,kdy“ (ji s uspéchem pouzit), ale také si umi
zdtivodnit ,,pro¢” (ji vyuzit v té ¢i oné situaci, v tom ¢i onom kontextu), coz do jisté
miry ovliviiuje troven jeho motivace. A protoze jsme to hlavné my uditelé, kteii
mame znac¢ny vliv na moznost zédka nebo studenta nahlédnout do zptsobu vlastniho
feseni a pichodnotit vlastni pojeti, mélo by nés zajimat, jak se my sami soustfedime
na uzivani strategii. S oporou ve vlastnich zkusenostech a s védomim, ze kazdy
ucitel ma dvody pro zlepseni, jsme se rozhodli zaméfit pozornost smérem dovnitt
a posvitit si na to, jaké strategie a postupy vyuzivame ve vyuce. V této souvislosti
nés také zajimd, zda vénujeme dostate¢nou pozornost posilovani soudrznosti
(integrity) vyuky. Inspirativni oporu pro detailni popis i analyzu vlastni vyuky, kterd
muze byt ve vysledku vyhodnocena jako vice ¢i méné dostate¢né soudrznd, na-
chazime v koncepci reflektivni praxe. P¥i pozorovani vyuky respektujeme Bohmuv
piistup (1992, s. 16), ktery stavi na ,nezbytnosti mit na mysli obsahovy celek pii
zachézeni s jednotlivymi vyznamovymi ¢4stmi a jejich vztahy“ (Bohm, 1992, 5. 16;
srov. Slavik et al., 2017, s. 323). S védomim nutnosti regulace jednéni v ptipade,
ze integrita ve vyuce oslabuje, pak pfed nami vyvstava dalsi otdzka, kterd je stale
¢astéji diskutovdna nejen v kruzich uéitelt zakladnich a stfednich skol, ale také
mezi vyucujicimi na vysokych $kolach, a to jaké u¢ebni ulohy je vhodné aplikovat
do vyuky, aby studenti mohli dosahnout hlubsi tirovné u¢eni a zéroven byli schopni
vyuzit vlastni strategii?

Cilem je na ptipadové studii z oblasti vysokoskolské vyuky ilustrovat, jak se daii
(pi)vést studenty ekonomickych a manazerskych studii k vysoce motivovanému
plnéni dloh vyzadujicich mysleni v souvislostech a ukazat, s jakymi problémy
se piitom potykaji. Pfipadova studie je napsédna autorkou tohoto textu. Ve snaze
inspirovat ucitele ke zméndm pfindsime vlastni névrhy toho, jak muze (nejen)
vysokoskolsky pedagog ovlivnit piipravu a realizaci vyuky ve prospéch vzniku ta-
kovych vyukovych situaci, kdy dochdzi k priniku ,,oborového a mezioborového*
a kdy je zéroven posilena kognitivni strategie studentt. Pfedlozend problematika
spada do oblasti didaktiky odbornych humanitnich pfedméti vyucovanych na ces-
ké technicky zaméfené univerzité. Pi psani kazuistiky se opirdme o piedpoklad, ze
metakognitivné koncipovana vyuka ma velkou $anci podpofit rozvoj gramotnosti



studentti napfi¢ kontexty, ale pfitom zachovat integritu specifik oborti. Zaroven
vychézime z pfesvédcent, ze pokud m4 byt proces cileného rozvoje metakognitivniho
potencidlu studentt zavr$en uspéchem, neobejde se ucitel bez reflexe a hodnoceni
vlastni vyuky, k ¢emuz se nabizi vyuziti metody didaktické analyzy. Nésledna apli-
kace ,altera¢niho pristupu” (Slavik et al., 2010, 5. 71) do vyuky ve smyslu posileni
jeji integrity a jeji metakognitivni rekonstrukee proto nyni dostava zelenou.

4.1 Teoreticky ramec

Podle odborniki ma byt ucitel schopen pfi své snaze o dosazeni strukturované
vyuky pruzné reagovat na potieby zaku (Janik et al., 2013, s. 118; srov. Chesebro,
2001, s. 15). Proucely tohoto textu jsme se rozhodli v teoretické ¢asti vybrat jednu ze
tii samostatnych, oddélitelnych charakteristik kvalitni vyuky, jakymi jsou —jasnost,
strukturovanost a soudrznost. Pokud chceme lépe porozumét poslednimu uvedené-
mu pojmu — soudrznosti —muizeme si piedstavit naptiklad ¢4sti riznych vyucovacich
hodin, kdy ucitel vysvétluje zakiam souvislosti mezi vzdélavacimi obsahy vzeslymi
z riiznych obort.

Problémem, jak redlné probiha propojovani uciva, se v teoretické roviné zabyvali
napiiklad Wadouh et al. (2009), Neuhaus a Vogt (2008), konkrétni ptiklady pu-
blikoval Ja¢ (2017); srov. Ja¢ et al. (2019). V modelu Seidelové et al. (2005, s. 544)
je soudrznost obsahti vymezovana v kontextu cilii vyuky a prce s nimi, pfi¢emz
zastie$ujicim indikdtorem je, ,jestlize hodina drzi pohromadé a déld dobry dojem®
(Janik et al., 2013, s. 116). Podle Seidelové souvisi vysokd mira jasnosti a soudrz-
nosti ciltl s vy$$i mirou vykazovani vlastni motivace u zéku (Seidelovd et al. 2005).
Odkazované vyzkumy se hlavné orientovaly na oblast matematického a ptirodo-
védného vzdélavani. Jejich autofi pritom vyzyvaji dalsi vyzkumniky k ovétent, zda
jsou jejich zjisténi platna také v rdmci spole¢enskovédnich nebo uméleckych obort
¢i predmétu, kdy vysledky novych Setfeni mohou vést k uzite¢né (mezi)oborové
komparaci. Piedlozend didaktickd kazuistika je reakei na tuto vyzvu a zdroven
piikladem uvazovani vysokoskolskych pedagogti o tom, zda jsou vysledkem vyu-
ky studentti zmény v intelektudlni Grovni, v piesvédceni, v kulturnich vzorcich,
v hodnotové orientaci (Priicha, 2013).

Dtive nez piistoupime k prezentaci kazuistiky, kterd mtize problematiku vytvafeni,
resp. zduraziiovani souvislosti mezi rliznymi vzdélavacimi obsahy konkretizovat
piikladem, sezndmime ¢tendfe s existenci dvou teorii z oblasti psychologie u¢eni —
teorii smysluplného uc¢eni (Ausubel, 1968) a teorii generativniho vyucovéni a uceni
(Wittrock, 1991) — které jsou oporou pro pozadavek na soudrznost pfi zprostied-
kovévéni uc¢iva. S ohledem na feSené téma se rovnéz nabizi pfipomenout dalsi
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dtlezitou myslenku, Ze uceni neznamenad jen uklddani novych prvki do paméti,
ale i tfidéni a vytvateni provézanosti toho, co uz zname, a zautomatizovini mensich
tikolt1, abychom se mohli soustiedit na ty vétsi, diky ¢emuz zaci ziskavaji kvalifikaci
v ur¢itém oboru (srov. Fletcher-Wood, 2021, s. 21). O tom, Ze v poslednich letech
vyviji fada ¢eskych vysokoskolskych pedagogti zvlastni usili na zlepSovani vlastni
vyuky a ze k jejich pedagogickym prioritim zac¢ind patiit spolu ,se zaméfenim
na potieby studentu a sledovani jejich znalosti“ (Fletcher-Wood, 2021, 5. 29) také
silici zajem o ptedstaveni vzdélavaciho obsahu v jeho komplexnosti, pfinasi dtikaz
ptedlozena kazuistika.

4.1.1  Zasazeni problému do vzdélavaciho prostiedi, studijniho
programu a predmétu

Vyse popisovana vyzva nés inspirovala k realizaci reflexe a hloubkové analyzy vyuky
v pfedmétu Systémy fizeni lidi, ktery je vyucovan u studentt 1. ro¢niku dvoule-
tého navazujiciho magisterského studijniho programu Projektové fizeni inovaci.’
Hlavnim kritériem pro vybér cilové skupiny byla dosavadni délka studia studenti;
zamérné byli upfednostnéni ti, kteti uz vladnou bohatstvim oborovych poznatk,
u nichz lze ptedpoklddat, Ze budou schopni hlubsiho mysleni a feseni problému
v $irsich oborovych souvislostech. Z tohoto ditvodu byli do pilotédze zdmérné za-
fazeni studenti magisterského studia, ktefi plni pfedmét az ve druhém, tj. letnim
semestru, kdy byvaji uciteli vedeni ke splnéni zbyvajicich studijnich pozadavku
i pfekondni piekazek ve prospéch zdarného zakonceni studia. Dal$im divodem pro
volbu této cilové skupiny bylo piesvédceni o vysoké kvalité vyucovacich procest,
které probihaji v jedné z poslednich fazi piipravy budoucich absolventt cvuTr
na Gspésny vstup na trh prace. Spolu s tim logicky vyvstava na mysli otazka, s jaky-
mi vyucovacimi styly a vyukovymi strategiemi se studenti CVUT reilné setkdvaji
ke konci svého studia? Soustfedime se napiiklad na vyuzivani tzv. pragmatického
stylu (Fenstermacher, 2004) u budoucich absolventi1, protoze pro jejich Gspésny
vstup do zaméstndni je zcela klicové hledani vlastnich cest k aplikaci znalosti
a samostatné uvazovani v $irsich kontextech?

1 Na webovyich strankach MUVS CVUT (2022) Ize najit nasledujici informace: ,Jde o program noveé akreditovany MSMT CR. Je uréen pro
absolventy bakalafskych, pfip. magisterskych, technicky ¢i ekonomicky orientovanych programii vysokych Skol. Pfedpokladaji se tedy
zdkladni znalosti z oblasti managementu podniku, managementu inovaci, managementu vyroby, podnikové ekonomiky i financovani
a projektového fizeni. Studijni program piipravuje studenty pro oblast planovani a fizeni inovacnich procesi a projektd na irovni podni-
ki, regiond, ¢i statu. Budouci manazefi jsou vzdélavani ve formulovani, fizeni, monitorovani a vyhodnocovani téchto procesi a projektd,
ale i v souvisejicich cinnostech spravniho a organizacniho charakteru. Diiraz je kladen na procesy inovacni identifikace, implementace
ikomercionalizace v kontextu projektového managementu, a na systémové chépéni a feSeni jednotlivych inovacnich tkold, komunikacni
a prezentacni dovednosti a schopnosti tymového vedeni.”




4.1.2 Uvedeni zkoumané studijni oblasti — pfipomenuti
sholistického” vidéni svéta

Muselo uplynout takika dalsich sto let, aby se k nam vrétila vize, ktera je vystavéna na
nezbytné provézanosti celého svéta. Pro pocatek 21. stoleti je typické, ze se mezi
odbornou i laickou vefejnosti napii¢ riiznymi oblastmi vedou diskuse o iluzornos-
ti odtrzenosti individua od spole¢nosti. Stejné tak v posledni dobé nabyvé na inten-
zit¢ komunikace v oblasti vzdélavani o moznostech svobodného zvazovani smyslu
ziskanych informaci, kdy si mlady ¢lovék miize uvédomovat nejen hodnotu sebe
sama, ale také pochopit celek a identifikovat se s jeho smyslem. Zkusenosti z aktu-
4lni vzdéldvaci praxe navic ukazuji, ze postupem casu pfibyvaji na viech trovnich
¢eského skolstvi ucitelé, ktefi se své zaky nebo studenty snazi ochranit od vlastni
vytrzenosti z kontextu a ptivadéji je jak k objevovani hlubsich pii¢in problému,
tak k vytvafeni novych, komplexnéjsich modeli svéta, které jim pak umoziiuji (vy)
fesit vzniklé problémy. Zd4 se, ze se ve vzdélavani obecné zvétiuje prostor pro pod-
poru metakognice mladych lidi, kdy mohou sledovat své vlastni mysleni a ptizpu-
sobit tomu své u¢eni (Casselman & Atwood, 2017).

Pou¢nym piikladem praktikovani zadouciho podptirného procesu muize byt aktudlni
vyuka vysokoskolskych studenti, ktefi maji po absolvovéni studia na CVUT na-
mifeno nastoupit na pozice manazera dil¢ich ¢i komplexnich inovaénich projekta
v riznych rovindch fizeni v pramyslovych podnicich na regionélni i statni tirovni.
Ma-li byt vystupem jejich studia diplomova préce, jejimz obsahem je uceleny
inova¢ni podnikovy projekt, kdy musi absolventi prokizat schopnost integrovaného
vyuziti ziskanych znalosti, nese to s sebou také nelehky 1ikol i pro jejich ucitele —
dobfe pfipravit budouci inZenyry/manazery na situace, kdy budou muset nejen
dokézat teoreticky vysvétlit a obh4jit navrzené projektové fesent, ale navic ho budou
muset umét také efektivné aplikovat do praxe.

Podle specialistti na oblast moderniho pojeti fizeni/vedeni lidi patfi management
k tomu, co se diive nazyvalo svobodnym uménim. ,,Svobodnym” z toho divodu, ze
se zabyvé zdkladnimi kategoriemi znalosti, sebepoznani, moudrosti a viid¢ich schop-
nosti, ,uménim“ proto, ze jde o obor prakticky a aplika¢ni (srov. Drucker, 2006,
s. 23). Management je — stejné jako tieba psychologie nebo pedagogika — oborem
humanitnim, protoze se zabyva lidmi, jejich hodnotami, riistem a rozvojem. Piesto
neni zdaleka tak snadné, jak by se tfeba z pohledu budoucich mladych manazeru
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nebo HR specialistti mohlo zdat, aplikovat holisticky ptistup?, v ptipadé potieby
zlepsit zdravi organizace. Uspééné zavedeni sledovaného piistupu do souc¢asné mo-
derni manazerské praxe a tzv. ozdravéni organizace si podle odbornikii na danou
oblast zad4 dodrzeni nasledujicich tfech pravidel: (1) Pfemyslet v $irsich souvislos-
tech a vést k tomu i své zaméstnance; (2) Vnimat zaméstnance jako lidi; (3) Snizit
byrokracii a nechat zaméstnance délat to, v ¢em jsou dobii (srov. Vachovd, 2020)

Aplikace prvniho pravidla do manazerské praxe znamend, Ze zdaleka nestaci, kdyz
se problémy fesi na trovni konkrétniho procesu nebo projektu, je zapotiebi, aby se
na né manazefi divali z co nejvyssi perspektivy a zamysleli se sami i v tymu zejmé-
na nad tim, zda jde o problém, ktery ovliviiuje organizaci smérem ven, pfipadné
uvazovali nad samotnou podstatou jeho dulezitosti, zda si viibec zaslouzi zvlastni
pozornost. Naudit se spravné vyuzivat kontextualni znalosti a vlastni kognitivni
strategie si Z4d4 zejména od zac¢inajicich manaZert vynaklddani zvlastniho usili
na reflexi a sebereflexi, které ma postupem ¢asu idedlné prertst do dlouhodobého
sebepoznavaciho procesu a celozivotniho uéeni.

Sledovany holisticky piistup obhajuje ve vyuce také neurodidaktika, interdisciplinar-
ni obor, ktery se zabyva integraci poznatki neurovéd do vyzkumu, teorie a ¢dstecné
i praxe v pedagogice. V pedagogické oblasti se dnes bézné hovoti o uplatriovéni tzv.
konstruktivistického piistupu, kdy ucitelem zprostiedkovavané informace ,nestoji
izolovan¢®, nejsou vytrzeny z kontextu udalosti a odtrzeny od denni zkusenosti. Cilem
je realizace vyuky, kdy jedinci aktivné ,konstruuji” své u¢eni — jsou schopni sami
pienaset naucené do novych kontextt (srov. Janik et al., 2014, s. 95). Bé¢hem vyu-
ky vybudované na konstruktivismu jsou navic zaci (studenti) motivovani divérou
ve vlastni schopnosti. Konstruktivistickd vyuka zapojuje vyukové strategie, které
aktivizuji poznévaci procesy jedince (zaka, studenta) a vedou k rozvoji jeho samo-
statnosti, pfedstavivosti, fantazie, logického mysleni i tviir¢ich schopnosti. K tomu,
aby jedinec mohl dojit k vynikajicim u¢ebnim vysledkiim, kromé jiného také muize
piispét zaméieni zvlstni pozornosti ucitele na charakteristiky (kvality vyuky), jako
je naptiklad srozumitelnost, strukturovanost, soudrznost a dalsi (srov. Janik, 2012,
s. 253), jak uvidime déle.

2 S predlozenym pojmem se v soucasné dobé bézné setkdvame hlavné v mediciné. Diky nému Ize zdravi clovéka chapat jako komplexni
systém riiznych slozek lidského zdravi, které se navzajem ovliviiuji. Se sdilenim zkusenosti, jak efektivné aplikovat holistickou (celost-
ni, celistvou) filozofii na jiné sféry, se Ize setkat v nasi i zahranicni odborné literature zatim jen poskrovnu, a to i presto, Ze napiiklad
0 holistické matematice se uz zmifoval Aristoteles, ktery jako prvni tvrdil, Ze ,celek je vic nez souhrn svych ¢asti” (Metafysica, 4. stoleti
ped n. 1.). V pivodni Aristotelové premise naslo nékolik védcd mnohem pozdéji — az teprve na pocatku 20. stoleti — oporu pro své
teorie. Jednim z nich byl i rakousky filosof Christian von Ehrenfels — patfici k zakladateldim tzv. tvarové (celostni) psychologie (esej
Uber Gestaltqualititen, 1890), jehoz holistické pojeti ,pfirozenych celki fungujicich vidy v souvislostech” bylo posléze preneseno také
do pedagogické oblasti.




4.2 Didakticka kazuistika

4.2.1 Anotace

Délejme tieba sebenepatrnéjsi véc, ale délejme ji nejlépe na svété.

Tomas Bata (1932)

Bezmala pied sto lety (1927) pronesl Tomas Bata v Masarykové akademii prace
v Praze projev ke studentstvu techniky, kdy sdilel své nazory na vychovu i na smysl
préce a podnikani. Viechno nasvéd¢uje tomu, Ze pfi této prilezitosti prezentované
slogany, jako Cesta ku cti, moci a blahobytu — Zménte napied sebe — Jak se stati
svétovym podnikatelem — Uéme se od nejlepsich — Smysl podnikani a prace —
Sebekézni ke zdravi a miru, dodnes nezestérly a ze mladi ¢esti manazefi, ktefi prave
vstupuji na trh prace, budou s velkou pravdépodobnosti patiit k dalsi generaci
nasledovniki a obdivovatell tohoto vSeobecné respektovaného zlinského podni-
katele a viziondfe. Vedle konkrétniho ptikladu ¢lovéka, ktery poctivou praci dosel
svého snu, dokézal skloubit moralku, efektivitu prace, inovace ve vyrobé i zvyseni
zivotni urovné, miize poslouzit k vytvofeni lepsi pfedstavy o kompetencich, které
maji mit absolventi studijniho oboru Projektové fizeni inovaci, rovnéz stru¢né
seznameni s cili studia.> V hledacku naseho zajmu pak lezi samotny predmét, ktery
je zacilen na rozvoj manazerskych dovednosti v fizeni lidi v organizaci. Prostted-
nictvim piednasek a cvi¢eni se studenti v rdémci vyuky tohoto pfedmétu seznamu-
ji s ticelnymi strategiemi, politikami a postupy pro ti¢inné fizeni lidi v organizaci
a poznévaji hlavni tikoly manazert v jednotlivych fidicich ¢innostech.

Kontext vyukové situace

V didaktické kazuistice prezentované nize se zaméfime na vyuku zastiesujiciho
tématu, které je probirdno v samotném zdvéru semestru, v némz se povinny pied-
mét vyucuje. Posledni planovand piednaska cili k moznému budoucimu vyvoji
fizeni lidskych zdrojti s ohledem na aktudlni vyzvy spolecnosti. Vyuka, které nyni
chceme vénovat zvlastni pozornost, byla zvolena s ohledem na mozné vyuziti

3 Nawebovych strankach MOVS CVUT (2022) Ize najit nasledujici informace:, Obor vznik jako reakce na rostouci potfebu odborniké schop-
nych efektivné fidit podnikové inovace projektovym pfistupem s cilem optimalizace podnikové vykonnosti v kontextu trenddi Industry
4.0, pandemické krize, zmény legislativy, trend globalizace i potfeby intenzivnéjsi ochrany Zivotniho prostfedi. Klade diiraz na nezbyt-
né propojeni strategického a projektového inova¢niho fizeni a na integraci souvisejicich technicko-ekonomicko-manazerskych aspektd.
Absolventi ziskaji potfebné know-how nezbytné pro praktickou innost v oblasti managementu inovaci — osvoji si znalosti o urcujicich
parametrech inovacnich proces i dovednosti k jejich projektovému fizeni, o souvislostech mezi dil¢imi produktovymi inovacnimi projek-
ty, inovacnimi projekty procesniho a technologického fizeni, inovacnimi projekty v oblasti sluzeb (.. .) a v neposledni fadé také nezbytné
znalosti z oblasti projektového fizeni pracovnich tymi. Ve vyuce jsou uplatiiovdny metodické i aplikacni Glohy poskytujici ndvod pro
feseni konkrétnich inovacnich problémi z praxe.”
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jejiho potencidlu ve prospéch posilovani hlubokého kontextudlniho uvazovani
studentl. Specidlné nds zajim4 ta vyukova situace, kde je studenttim umoznéno
ohlizet se za tim, co a jak se u¢ili, véetné strategii a moment, které lezi ,za“ sa-
motnym ucivem (napf. rozvoj kompetenci, emoci, postoji). Pii hodnoceni vybrané
vyukové situace metodikou 3A (Janik et al., 2013) se budeme zabyvat didaktickou
transformaci oborového obsahu do vyuky managementu s diirazem na soudrznost
a vzajemnou provéazanost oborovych a mezioborovych konceptt. V rdmci altera-
ci sledované vyuky (realizované formou piednasky s dvouhodinovou dotaci)
se pokusime navrhnout nové u¢ebni tlohy, které by mohly navazat na tGspésnou
evokaci i uvédomeéni a podpofit tvorbu komplexnich myslenkovych schémat studentu
a obohatit jejich kompetence napii¢ obory.

S ohledem na sledované vysokoskolské ukazatele kvality lze cileny rozvoj kompeten-
ci studenttl povazovat za legitimni podporu a zdroven i spole¢ensky zadouci zpusob
napliiovani a navysovéni standardir hlavnich ¢innosti ¢eskych vysokych skol v sou-
ladu s evropskym pojetim kvality univerzitniho vzdélavani. Protoze podle Vnitinich
predpisia CVUT (2018, s. 4-5) jsou za plnéni pozadavku kvality vyuky, v souladu
s pokyny a podminkami garantti pfedmétii a vedoucich kateder, zodpovédni vsichni
vyucujici, méli by mit spole¢ny zdjem na zlepsovani kvality didaktické prace se stu-
denty také pedagogové, jiz se podileji na zajisténi vyuky ve sledovaném predmétu.
Prestoze spole¢né vénuji zvl4stni pozornost provdzani obsahi1 piednasek a cviceni,
a zaroven fesi i ptilisné piekryvani, tak se studenti béhem studia setkaji se sloganem
,Firmu tvoi lidé a jejich vzéjemné interakce” opakované.

Pohled do vyuky 1

U: Uspéch v moderni manazerské praxi Ize o¢ekavat nej¢astgji v téch organizacich, kde se dafi vedle
sebe soucasné naplriovat vSechna tfi pravidla, o nichz jsme spolu vedli Zivou diskusi v minulé
hoding, na niz bych dnes rada navézala... Vzpominate si na né? Jak presné znéla?

S: Prvni pravidlo... Premyslet v SirSich souvislostech.

U: Ano, ale to pravidlo neni celé. Prosim nékoho o lepsi vyjadreni.
S:To zndme z vasich hodin leadershipu... vést k tomu zaméstnance.
U: Tak fekne ndm nékdo celé pravidlo spravné?

S: Pfemyslet v Sirsich souvislostech a vést k tomu i své zaméstnance.

U: Spravné. Kreativita je kromé jiného pohéanéna spojovanim rdznorodych myslenek nebo aplikaci
myslenek uplatiiovanych v jednom oboru do oboru jiného. Prejdéme, prosim, ke druhému
pravidlu. Jak zni?

S: Divat se na zaméstnance jako na lidi.

U: Prosim, jesté lépe definujte... jinak,divat se”.




S:Vnimat zaméstnance jako lidi!
U: Dékuiji. A tieti pravidlo, pod které byste se jako budouci manazefi radi podepsali uz dnes?
S: Snizit byrokracii a nechat zaméstnance délat to, v ¢em jsou dobfi.

U: Spravné! Abychom se dnes mohli soustfedit na téma, jehoz znalost mGze mit s ohledem ve vasi
profesni budoucnost klicovy vyznam, musime se vrétit k druhému pravidlu a domluvit se na tom,
ze ho budeme povazovat za zékladni kdmen nasi diskuse. Souhlasite s tim?

SS: (vétsina studentl souhlasné prikyvuje)

U: (Ucitelka promitne prvni obrazek prezentace, ktery obsahuje jedinou vétu: ,Mit hlavné stale
na paméti znamé heslo: Firmu tvofi lidé a jejich vzajemné interakce” Véta odpovidd druhému
manazerskému pravidlu, znamend ,vénovat maximalni péci nejen systematickému zvysSovani
kvalifikace zaméstnanc(i v patfi¢cném oboru, ale i trvalému posilovani jejich motivace, vzajemnych
vztaht, hodnot a presvédceni ¢i emoci”. Poté ucitelka vytahne z platéného pytle, ktery si dnes
cilené pfinesla do vyuky, vétsi obly kdmen; pfi manipulaci s nim si dava velmi zalezet na tom, aby
valoun ulozila na dobfe viditelné misto na stole.)

Timto dvodnim ritudlem a kratkou opakovaci pasdzi zacinala vyucujici posledni
pfednédsku v semestru, jejimz cilem bylo podpofit rozvoj kontextudlni znalosti
studentti (se zaméfenim na zopakovani teoretickych poznatki z oboru a tvorbu
vlastnich strategii). S védomim, Ze se za probiranym tématem Budoucnost lidskych
zdrojt v $irsich souvislostech ukryvé kosaty obsah, tusila, ze m4 pted sebou nelehky
tikol. Pro zjednoduseni si ho predstavila jako spojené nadoby: pokud m4 studenty pfi-
vést k hlubsimu zamysleni, musi jim vytvofit vhodné podminky pro mozny zisk sil-
né motivace a zvolit takovou strategii, styl a tlohy, které ji ve vyuce umozni postupné
zvySovat kognitivni z4t&z. Po zralé tivaze si vybrala strategii, ktera stavi na pozadavku
rozlozit obsah pfedpokladajici vysokou vnitini kognitivni z4téz studenti na vice
¢asti a proklddat vyuku i méné efektivnimi tlohami s cilem udrzet zdjem jedinct
o klicové téma. Protoze pokusy o interpretace poznatka v kontextech a sdileni
vlastnich ndzorti na budoucnost oboru vyzaduji vyssi zatéz pro obé¢ strany tcastnika
vyukového procesu, piistoupila k uvedeni tématu $ifeji nez obvykle. Na zac¢atek
vyuky napldnovala realizaci pomalé vstupni aktivity, aby pied plnénim kli¢ovych
uloh mohla skupindm ,utdhnout otéze“ a udat rychlejsi tempo, které muze — dle
jejich zkusenosti i ndzoru odbornikt — ,kladné ovlivnit zvlddani slozitéjsich kogni-
tivnich operaci (srov. Denton & Seymour, 1978, s. 271).

Pohled do vyuky 2

U: Heslo, které je obsahem prvniho obrazku prezentace, miizeme lehce modifikovat napfiklad na vam
vsem dobfe znamém skolni prostiedi (vyucujici pfepne prezentaci na dalsi slide s napisem, skolu tvori
lidé a jejich vzdjemné interakce”).
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S védomim, Ze studenty ekonomickych a manazerskych studii nemd smysl
do hloubky poucovat o psychodidaktickych aspektech zohlednujicich ucitele jako
zprostiedkovatele poznéni, kdy nejde jen o preddvani uciva, ale vzrista diraz
na pozornost k osobnosti studenta, na rozvoj jeho kognitivnich, uc¢ebnich i osobnost-
nich charakteristik (srov. Kosikovd, 2011, s. 11), vyucujici polozila studijni skupiné
jen jednu ,zahfivaci® otdzku: Co patfik prioritim moderniho vzdélavani? S ohledem
na napliovani nejvyssi urovné cilti vyuky diky tomu vytvofila ptilezitost k otevieni
skupinového dialogu. Vyucujici vsadila na otdzku vztahujici se k tematicky blizkému
prostiedi, v némz se studenti dobfe orientuji, ktera pii zpétném posuzovani splnila
roli ,ledolamky” na vybornou. Béhem necelych 3 minut se byli studenti schopni
mezi sebou dohodnout na viceméné jednotném nazoru na budoucnost koly. Pre-
zentovali, ze pokud se maji dal mladi lidé vzdélavat hlavné ve skolach, pak je proné
nejdulezitéjsi vytvoreni takového prostiedi, kde se budou citit dobte a kde budou
mit vedle pomoci odborniki vie potiebné pro moznost tymové spolupréce i uplat-
néni kreativity. SlySet od budoucich absolventii CVUT, ze si uvédomuji vyznam
préce v tymu, je pro uditele pozitivni zpréva. Praxe totiz ukazuje, Ze ¢esti technici
b}'rvaji pii hodnoceni ze strany manazert zahrani¢nich firem sice ¢asto povazovani
za tvir¢i odborniky, ale v fadé piipadi od nich maji také nelichotivou nalepku —
,yneumi spolupracovat”. I proto je dulezité (nejen) na ¢eskych technickych univer-
zitdch opakované pfipominat studentiim, ze kreativita neni jen usilovnou praci
samotdfu, ale hlavné je dusledkem sociélni interakee lidi (Uzzi & Spiro, 2005).

Didaktické uchopeni obsahu a ¢innost ucitele i studentt

Vytvoreni prostoru pro dialog, k némuz tentokrét vyjime¢né doslo uz v prvni fazi
sledované pfednasky, se u studentt setkalo s kladnou odezvou. Vyucujici si timto
zpusobem pfipravila cestu k otevieni fizené skupinové diskuse, ktera v ptipadé
zdarného priibéhu muze mit pro rozvoj uvazovani budoucich absolventt cvur
klicovy vyznam. Pfed zahdjenim diskuse byli studenti pozadani, aby se rozdélili do
¢tyi skupin a zvolili si svého zastupce. Pak jednotlivym skupinam rozdala po jed-
nom velkém archu papiru a sadé papira A4. Zistupci jednotlivych skupin byli
nasledné vyzvani k pfistoupeni k ucitelskému stolu, kde méli pro sviij tym vybrat
jeden ze ¢tyf dal$ich valount (obr.1). Po ndvratu ke skupiné dostali studenti nasle-
dujici pokyn: Pohodlné se posadte kolem jedné lavice; rozlozte na ni arch a na jeho
stfed opatrné umistéte vas kimen; poté si kazdy pfipravte k ruce vlastni papir...



Obrazek 1

Vyukovd sada valount jako zdstupnych predméti

Pozn. Zdroj: Vlastni fotografie.

Pohled do vyuky 3

U: (dohlizi na dokon¢enimanipulace s jednotlivymi kameny, kterd se neobejde bez zivého vyjednavani
mezi studenty ohledné zajisténi spravného umisténi zdkladniho kamene; jesté chvili trpélivé
vyckava na uplné ztiseni vSech student(; teprve pak zacina vysvétlovat zadani dalSiho ulohy)
Predstavte si, Ze od této chvile kazda vase skupinka tvoii jednu organizaci. Vy vichni v ni psobite
na manazerskych postech a kdmen, ktery lezi uprostied mezi vami, zastupuje v predstavé vasi
skupiny bohatou a pestrou skalu zaméstnancl. Kdmen miize znamenat kus horniny nebo nerostu,
ptipadné i material. Tak jako kameny mivaji nejriiznéjsi barvy, tvrdost, lesk, lom svétla atd., maji také
lidé rlizné vlastnosti. Pro mozné vyuziti kamene jako metafory k lidskému/profesnimu spolec¢enstvi
Ize najit oporu zejména v jeho dvou symbolickych vyznamech: PEVNOST A MNOHOTVARNOST.
Pod vlivem zmén podminek se navic nékteré kameny v piirodé méni. Navic teprve az diky
zpracovani se z nevzhledného kusu kamene mnohdy stane drahokam, coz Ize v pfeneseném slova
smyslu fici také o pracovnicich v souvislosti se vzdélavanim a rozvojem. V kameni je skryta sila,
v kameni je tajemstvi... ProtoZe kameny provazeji lidi od pravéku az dodnes, fikd se, Ze nasemu
svétu ddvaji neopakovatelny vyraz a zaroven do néj vnaseji néco mystického, jakousi dusi...
a snad i proto, ze zaroven mivaji i znacnou hmotnost, mohou symbolicky dobfe zastupovat ,tihu
a slozitost” svéta lidi... Nyni budou tvofit pomysiny zaklad pro zapoceti vasi vlastni Uvahy na
téma... (udéla kratkou pauzu ve vykladu a pak prepne prezentaci na dalsi slide opatfeny tu¢nym
napisem psanym velkymi tiskacimi pismeny: BUDOUCNOST RIZENI LIDI V ORGANIZACI; nakonec
napis precte nahlas)

U: (Po kratké odmlce pokracuje v zadani) Prosim, soustredte se... na samostatnou praci. Nyni mate
5 minut na premysleni o klicovém tématu... vzpomerite si na poznatky ziskané nejen v ramci
naseho predmétu, ale také béhem celého dosavadniho studia na univerzité a pokuste se vyjadrit
k tématu jako manazer - profesional. K zaznamenani nazord pouzijte vlastni papir, pticemz dbejte
na spravné vyjadiovani za pomoci pojml z manazerské védni oblasti. Prosim, na splnéni tlohy
pracujte opravdu sami, své nazory s nikym jinym zatim nekomunikujte.)

Ceca ve 22. minuté od za¢4tku vyuky se vyucujici zeptala studentt, zda maji dostatek
¢asu na dokonceni préce. S ohledem na zjisténi, Ze mnozi zatim jen premysli
a k zaznamendni nézort dosud pfistoupilo jen nékolik z nich, pfidala jim na zapis
myslenek daldi tii minuty. Mezi tim si oteviela nové okno v PC. Pak vyzvala stu-
denty ke sdileni svych pozndmek (obr. 2).
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Obrazek 2

Ukdzky pozndmkovych archu studentt vzniklych pfi tivaze na dané téma (myslenkové mapy)
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Pozn. Zdroj: vlastni fotografie.

Pohled do vyuky 4

U: Tak, ¢as uz vyprsel. Pojdme se navzéjem podélit o to, co jste si poznamenali... prosim, abyste nyni
vybrali ze viech svych zaznamenanych myslenek jednu, kterd je z vaseho pohledu klicova, a o tu
se s ndmi rozdélte!
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K tomu, aby rozproudila diskusi mezi studenty, kterd zpravidla pii realizaci dialo-
gické formy vyuky ve skupiné zprvu vazne, mé ptipraveny dalsi tii slidy s humorné
ladénymi obrazky. Podle plénu je promitne v pomérné rychlém sledu. Na prvnim
z nich je manazer sedici u pocitace, na druhém digitalni domorodec a ze tietiho svi-
ti hlavné dvé slova napsana velkymi pismeny vedle sebe pies pomlcku a pod nimi
dalsi vtipny obrézek (obr. 3).

Obrazek 3

Ukdzky motivacnich slidd (specidlni powerpointovd prezentace pro opakovdni klicovych myslenek)
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Pozn. Zdroj: llustrace Jifiho Tomeska k u¢ebnici Systémy fizeni lidi (Sikyt et al., 2022).
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Pohled do vyuky 5

SS: (Sum; smich nékolika student; tfi dalsi mezi sebou diskutuji o podobnosti slov z posledniho
slidu; z publika padne nékolik slovnich reakci na obrazky; skupina se postupné ztisuje; zda se, ze
se vétsina studentu zacina soustredit na klicové téma dnesni hodiny)

U: (Vyucujici vyvolavé prvniho studenta, ktery se hlasi, aby otevrel diskusi.)

S: Budoucnost fizeni lidskych zdrojl bude zalezet na rozvoji technologii. Raketovy rozvoj Al!
U: Bez pochyb (vyrazné piikyvuje hlavou), moc dékuji za odpovéd. (vyvolava dalsiho)
S: Ovlivniji urcité... hlavné nové zplsoby pfistupu k informacim.

S: Digitalni domorodci do firem! (smich) A taky vzniknou nové pracovni mista!

S: Schopnost, piizplsobit se zménam” jako priorita.

S: Rozvoj kulturniho primyslu.

S: Kreativita a inovace.

U: A co dal? Mizete Iépe vysvétlit souvislost?

S: Kreativita a inovace jako zaklad.

U: Zaklad ¢eho... pro co?

S: Zaklad pro moznost zvysovani vykonnosti podniku.

S:... hm...ijeho konkurenceschopnosti...

Za vyzvou k opakovani klicovych myslenek se ukryva pedagogicky zajem o upevnéni
a porozuméni oborovym pojmim. Vyucujici vede studenty k co nejpiesnéjsimu
vyjadfovéni s virou, Ze jim piilezitost pro shrnuti problematiky v rdmci skupinové
diskuse pomuze nové si uspoiddat stévajici znalosti a pfipojit k nim dalsi, véetné
jejich uplatiiovani v novych kontextech.

Pohled do vyuky 6

S: Neustéla honba za vzdélanim a tituly.

U: Jak to myslite?

S: No, Ze vsichni budou muset mit vysokou skolu.

U: Aha, uz chdpu. Souhlasi s timto ndzorem ostatni? Co si o tom myslite?

S:Hm... ne, viichni samoziejmé ne. Ale hodné lidi...

U: Chce nékdo z vas tuto myslenku jesté rozvést? Upresnite, co jste myslel tim ,hodné?

U: (ticho, néktefi studenti kr¢i rameny nebo krouti hlavou; uditelka chvili ¢ekd a pak pokracuje
v dotazovani) Vzdélavani a zisk tituld preci neni totéz, ne?

S: Ur¢ité, to bylo mysleno jinak. Jakoze ve firmach poroste vyznam rozvoje lidi...
U: MUZete se, prosim, jesté [épe vyjadfit?
S: Kladeni ddirazu na systematické vzdélavani a rozvoj zaméstnancd.

S: Zmény v celé oblasti HR - od naboru, jiné méfeni vykonu, zaskol. programy, rekvalifikace.




S:Zmény v oblasti vyuzivani byznysovych modeld.
S: Lepsi systém odménovani... hledani zplsobl posilovani vnitini motivace zaméstnancd.

U: Dékuiji, lip bych to fict neuméla. Ale vratme se k té honbé za tituly. Véfim, Ze se spolu shodneme
na tom, zZe o zisku tituld to vazné neni. Ale... Ize souhlasit s tim, Ze bychom u nas pottrebovali mit
asi 1/2 obyvatel s VS vzdélanim. Odbornici na management dnes dokonce hovofi o nutnosti min.
60 % vysokoskolsky vzdélanych lidi, s ¢imz souvisi rychly pfechod od tézkého priimyslu k vyrobam
s velkou pfidanou hodnotou, ev. vétsi investice do védy a uméni.

Opétovné dotazovéni umoznuje ucitelce vypofadat se s béznymi mylnymi pied-
stavami student nebo s malymi mezerami v jejich znalostech. K rozsifeni znalosti
studentt ji vhodné poslouzi interpretace vysledki aktudlnich vyzkumu, piipadné
sdileni myslenek odborniki.

Pohled do vyuky 7

S: A jesté k tomu rozvoji vzdélavani, taky s tim souvisi i zavadéni talent managementu...
S: Znalostni spole¢nost a postup ke kreativni spole¢nosti.

S: Tymova spolupréce. Vétsi namichani pracovnich tym(... diverzita...

U: Ano, ano... co otazka tzv. zaméreni na jedince?

S: Neustélé zvySovani narokd na seberozvoj... sebereflexe.

S: (teatrdlni vyraz, zvednuty ukazovéacek pravé ruky) Kdo nedokéze vést svij vlastni Zivot, nezvladne
vést druhé. Kdo nedokéze zit sdm se sebou, nezvladne zit ani s nikym jinym...

SS: (salva smichu; dva studenti reaguji na skvélé predvedeni poucky ukazanim palce nahoru)

S: (uz chvili si pohrdva s kamenem - energicky ho pfehazuje z jedné ruky do druhé) Potieba jit
naproti potfebdm zaméstnanct bude silit. S tim souvisi i zohledfiovéni potfeb mladé generace
pracovnikl (pevné svird kdmen v pravé ruce tak, aby to vsichni dobre vidéli)

S: A to nejen generace Z a Y. Jit naproti budeme muset i generaci 50+. | oni maji své potieby.

U: Mate jesté néco ve svych poznamkéch, co byste na zavér této ¢asti diskuse chtéli na téma
»Budoucnost lidskych zdroji“ sdilet s ostatnimi?

Uitelka ¢ekd na reakci, kterd ale od studentti neptichazi. Na zakladé reflexe v akci
se rozhodne improvizovat — pokracovat v komunikaci se studenty jinym zptisobem.
Ozivujici aktivitu uvddi ndsledovné: Existuje jesté jeden dobie zndmy fenomén,
o kterém kupodivu béhem nasi diskuse nepadlo ani slovo, prestoze ve Vasich po-
znamkéch jste tento pojem uzili nékolikrat... Pak na tabuli nakresli kfidou deset
podtrzitek vedle sebe a vyzve studenty k ticasti na hie ,Sibenice neboli Obésenec”.
Studenti ochotné tipuji pismena a po uhddnuti ¢tvrtého _E _ _E _S _T_ se piiblizi
odhaleni celého slova. Posledni vyvolany student radostné vykiikne LEADER-
SHIP!!! Ukitelka dopise zbyl4 pismena na tabuli; ot4¢i se ¢elem ke skupiné a posune
prezentaci na daldi slide, na némz se vzapéti objevi vizualizace (obr. 4).
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Obrazek 4

Vizudlni vyjddreni myslenek studentti vzeslych ze spolecné diskuse (obr. powerpointové prezentace).
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Pohled do vyuky 7

S: Ty, jo! (vykiikne jeden student; ostatni neskryvaji prekvapeni, jak rychle
obrazek vzniknul)

Ucitelka vysvétluje studentiim, Ze postupné zapsala do piipravené tabulky v po-
¢itaci vechny jejich myslenky. Ostatni praci za ni udélal Generator Word Cloud.
Tip na stranky vyuzitelné k tvorbé vizualizace zapisuje na tabuli. Vétsina studentt
na ni za¢ind upirat pozornost s o¢ekdvanim, kudy se bude dal ubirat diskuse a jak
bude vypadat avizovan4 prace v tymu. Protoze je v tomto momentu mira integrity
vyuky vysokd, nabizi se vyuzit z4jmu studenti stat se aktéry svého procesu uc¢eni
po strdnce ¢innostni, motiva¢ni i metakognitivni. U¢itelka ddva studenttim $anci
realizovat jadrové ¢innosti a (po)rozumét jejich spole¢nému smyslu.

422 Analyza
Strukturace obsahu

35 minuta: Kli¢ova tloha méla formu skupinové prace a sestdvala ze dvou ¢asti.
Realizaci prvni ¢4sti, kterd probihala formou brainstormingu v jednotlivych skupi-
ndch, predchézelo vylosovani karet s dil¢im tématem urcenym k diskusi (cca 1o mi-
nut). Na kazdé karté byla uvedena jedna z otazek, které mohli studenti spatfit také
na dal$im slidu prezentace (obr. 5).



Obrazek 5

Klicové otdzky — zaddni témat pro skupinovou diskusi.

# Prot je dobré niskat povédomi o modernim pajeti fizeni lidi v organizaci?
* lppu racinajici personaliste a manazen priproveni na phichazejici wyoey?
¢ MMiie cilend aplikace holistického pristupu zlepsit Lzdravi® organizace?

= Bude mit vadle managementu | nadale relencu take leadership?

Po uplynuti doby vénované zivé diskusi, byli studenti pozadani o to, aby pfistou-
pili k realizaci druhé ¢asti ulohy: z odpovédi na zadané dil¢i téma méli vytvorit
myslenkovou mapu. Pfitom volba strategie, kterou mohli pouzit pii tfidéni mysle-
nek a ndzort, i ndvrh podoby mapy, byly zcela v jejich rezii. Jedinou podminkou,
kterou pfi tvorbé mapy museli respektovat, bylo to, Ze stied archu (zatizeny kame-
nem) zustane zachovan; zpusob pfipadného zac¢lenéni / zapracovani zdstupného
pfedmétu do mapy byl rovnéz na zvazeni skupiny. Ve druhé fazi brainstormingu
se pak méli ¢lenové jednotlivych tymt mezi sebou dohodnout na tom, zda jsou
v oborové zaméfené mapé obsazené (tieba i skryt¢) $irsi souvislosti, a zvolit si
strategii, jak je optimalné zviditelnit pro dalsi zdjemce z fad student, aby je mohli
nasledné spolu s dal$imi podnéty piedat ostatnim ve prospéch mozného hlubsiho
kontextudlniho zamysleni.

Analyzovana klicova tloha, jejiz zdmér do jisté miry korespondoval i s piipravou
budoucich manazert na zavddéni manazerskych pravidel do praxe, mél vedle ¢in-
nostniho, motiva¢niho a metakognitivniho potencialu také kreativni piesah. Ucitelka,
kterd s oblibou kombinuje ,,pfimou“ a ,otevienou vyuku®, se ve sledované fazi
procesu snazila zajistit podminky pro zdérny prubéh skupinového uceni. Vsadila
na to, Ze kdyz se vytvoifi oteviené a bezpe¢né prostfedi pro prezentaci odpovedi
na kli¢ovou otazku budoucnosti oboru, v némz se chtéji studenti profesné uplatnit,
dojde na porovnavéni mentdlnich modelt s moznosti je pfestavét nebo uplné
zménit. A¢ si studenti mohli odpovédi pfedem promyslet, mnohdy jim délalo
problém své tivahy jasné zformulovat, ob¢as neuméli pouzit odpovidajici pojmy;
doslo i na sdileni mylnych pfedstav. V téchto ptipadech se ucitelka snazila ukdzat
dalsi piiklady nebo piedestiit nové souvislosti, diky nimz se dafilo zviditelnit limity

puvodnich odpovédi.

Ucitelka si navic predsevzala, Ze peclivé rozdéli svou pozornost na praci jednotlivych
tymil i jejich povzbuzovani. Hlavnim divodem toho, pro¢ zatadila do prezentace
vtipné obrazky, byl jeji zimér udrzet pozitivni atmosféru pii diskusi na pomér-
né slozité téma. Zaroven ji zilezelo na tom, aby jednotlivei vnimali jako uzite¢né
i myslenky jinych studentu. Piestoze se diskuse ticastnili studenti magisterského
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studijniho programu, u nichz lze pfedpokladat, ze budou uz docela zkuseni pii pro-
mysleni argumentt, ucitelka jim béhem brainstormingu pomadhala; poukazovala
hlavné na ty myslenky, jez bylo tfeba prodiskutovat s ohledem na dosazeni cilu.
A¢ se piitom musela soustfedit i na pribézné odstranovéni piekézek, jez branily
vytvofeni souladu, maximalné se snazila omezit své zasahy do volby i uplatriovéni
téch strategii, které vyuzivali jednotlivi studenti pfi tiidéni vlastnich myslenek.
Povzbuzovala skupiny rovnéz pii nasledné selekei klicovych myslenek. V priibéhu
rozvinuté diskuse se snazila studenty navic udrzet ,,na vazkach” — imyslné se vy-
hybala okamzitému uvedeni spravné odpovédi; chtéla, aby si nazory pfipravované
k prezentaci v rdmci skupiny peclivé promysleli. Vedle zdmérného udrzovani ur¢ité
miry nejistoty, které muaze prospét i lepsimu uklddani do paméti studentu, se pii
fizeni vyuky rovnéz snazila opirat o vlastni dobré zkusenosti s myslenim v obrazech
ametaforach piispivajicich k reflexivnosti. Je na $kodu, Ze kromé sady citatii slavnych
¢eskych vizionait a podnikatelti (napi. Tomase Bati, Vaclava Klementa, Emila
Kolbena, Emila Skody, Petra Kellnera aj.), které byly v zdvéru této ¢asti diskuse
piipraveny pro studenty k hlasitému pred¢itini ve skupiné s vyzvou k interpretacim
a prezentaci vlastnich komentdfi namifenych na uzite¢né poucdeni z minulosti,
jiné tlohy pro podporu metakognice a posileni motivace studentt k odhalovéni
tusenych i netusenych souvislosti v managementu i v dalsich oblastech jiz studenttim
ve sledované vyuce nebyly nabidnuty.

Rozbor transformace obsahu s vyhledem na alteraci

Pfes vyse uvedené vyhrady dochazelo béhem analyzované vyukové situace u studen-
ta k pribéznému rozvijeni nékterych aspekttt kompetence k u¢ent, véetné podpory
jejich schopnosti vystizné a souvisle formulovat své nazory pfi prezentaci dalezitych
myslenek ve vybranych kontextech. Studenti dostali pfilezitost k usuzovéni,
vysvétlovani a odvozovani, motivovanost pfispéla ke spojovani u¢iva a podpote roz-
voje dalsich kompetenci, konkrétné kompetence pracovni, osobni, socidlni, ochoty
na sobé pracovat a ¢4ste¢né i tvorivosti. Presto nabizejici se prilezitost k zobecnovéni
osvojenych poznatki, ktera se v rekapitulacni vyukové fazi oc¢ekava, nebyla dostatecné
vyuzita. Zamérné vytvofeni specidlniho prostoru pro skupinovou diskusi zaméte-
nou na opakovani uciva, které mélo jit naproti metakognitivni podpore uc¢ebniho
procesu studenttl, bylo piislibem moznosti, Ze bude sled myslenkovych operaci
ve vyuce co nejméné redukovan. Bohuzel, k moznému pfenosu dfive uplatnénych
postupti na nové situace — v rimci novych kontextt — doslo jen v malé mite. Nazorny
dtikaz o nedostate¢ném propojovani piindsi i konceptovy diagram ¢. 1 z analyzované

vyuky (obr. 6).
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Obrazek 6

Konceptovy diagram ¢. 1
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Vyuzit lépe didakticky potencial nabizelo rovnéz vhodné zatazeni myslenkové
mapy po brainstormingu, protoze navazujici druha ¢ast klicové ulohy umoznila
nechat vystoupit ze stinu zavr$ujici ¢4st diskuse mezi studenty, jez mohla poslouzit
zadoucimu metakognitivnimu uvazovéni na rozvinuté kognitivni drovni, podpofit
interpretaci oborovych i nadoborovych myslenek a dat prichod sdileni vlastnich
ndzoru, véetné souvisejicich emoci a postojit.

Analyzovana vyuka nabizela $ance k porozuméni, protoze konstrukce klicové
ucebni situace byla ucitelkou dobie promyslena. Pfi zpétném hodnoceni se uka-
zalo, Ze ocekavané piednosti série diskusnich tloh se sice dafilo ve vyuce dostatecné
uplatnit, ale z hlediska didaktického dosahovala analyzovand situace podnétné
urovné kvality. Z toho lze usuzovat, ze alterace muze vyjit z didaktickych postupt
pozorované vyuky, ale sméfuje ke zlepseni.

4.2.3 Alterace
Posouzeni kvality vyukové situace
Sdileni obsahu mad byt pritazlivé a podnécujici, byt kognitivni vyzvou &i hddankou,
kterd svddi k pozndvdni a vybizi k feSen.

Tomas Janik (2013)

S oporou v konceptové analyze lze zpétné ocenit aktivizujici zptisob vyuky, ktery
byl zvolen pro prezentaci tématu zaméfeného na budoucnost fizeni lidskych zdroju.
Kladné lze hodnotit také vybér vyukovych metod a forem, které byly upfednostnény
i s ohledem na zptsoby prace manazert, véetné uvazeni jejich vhodnosti k obsahu
oboru samotného. Napt. podle Robbinse (2004, s. 23) je management ,,proces ko-
ordinace aktivit lidi tak, aby byly provedeny t¢inné a efektivné.” Spolu s dal$imi
odborniky, ktefi na oblast managementu nahlizeji jako na soustavu néslednych vz4-
jemné provézanych aktivit a ukoli (srov. napi. Bélohlavek et al., 2006, s. 6), mohou
také ucitelé nahlizet na vzdéldvani jako systematicky proces zaméteny na dosazeni
cili. Ve snaze o nalezeni paralely mezi oblastmi lze spatfovat ur¢itou podobnost
v tom, Ze v managementu jsou ukoly a aktivity odvozovany z ciltl, které stanovili
¢lenové organizace. Vysokoskolsky ucitel zodpovida za zajisténi kvality vzdélavaci
¢innosti a jeho zdjmem ma byt co nejlépe piipravit budouci absolventy pro praxi
v piislusném oboru, zodpovédnost za vlastni u¢eni nicméné nese student.

Diive nez se pustime do vytvaieni ndvrhu alterace sledované vyuky studentu
magisterského studijniho programu Projektové fizeni inovaci MUVS CVUT,
ktefi jsou systematicky pfipravovéni na nastup do manazerskych pozic, musime



pfipomenout, ze pro pferod pracovnika v uspésného manazera, potazmo lidra,
je typicky posun stylu mysleni od analytického a operativniho k souvislostnimu
a strategickému. Protoze cenné vysledky analyzy je rovnéz potieba spravné po-
chopit, pak podle odbornikii patti k silnym strankdm kvalitnich lidra ,,vypéstovany
navyk vidét a posuzovat véci v $ir$im kontextu nez ostatni — a to jak v case, tak
iv prostoru” (Plaminek, 2009, s. 67). Schopnost myslet v souvislostech, ktera je sva-
zand spiSe s ¢asem a proménami v ném, kromé jiného umoznuje také dohlédnout
ke vzdélenéj$im ¢asovym horizontiim nebo tieba vidét skryté trendy lépe nez jejich
okoli. Podpora rozvoje schopnosti piedvidat vyvoj a vytvaret a uzivat ,dopiedné
vazby®, musi nalezet k prioritnim ciliim vyuky budoucich manazert. Navic do ob-
sahu pfedmétu Rizeni lidskych zdrojt, ktery odpovida konkretizaci managementu
v jedné z deviti oblasti, ndlezi i feSeni otdzek vhodné motivace a stimulovéni pra-
covniku, jejich hodnoceni, odménovani apod. Protoze na jeho pozadi probéhla didak-
tickd analyza vyuky, je vhodné piipomenout také Armstrongovu poucku (2009),
ze ,klicem k tspéchu organizaci jsou schopni a motivovani lidé, jejichz schopnosti
amotivace ur¢uji vykonnost organizace a odlisuji organizaci od konkurence. Pokud
uméji a chtéji délat lepsi véci nez lidé v jinych organizacich, zajistuji organizaci
dlouhodobou prosperitu a trvalou konkurenéni vyhodu® (s. 36).

Na zékladé uvedenych skute¢nosti se pokusime navrhnout triddu uéebnich uloh,
které by zéroveri mohly pomoci zvysit komplexitu a posilit soudrznost metakogni-
tivné koncipované vyuky, aktivizovat studenty a podpofit jejich motivaci k pre-
mysleni v $irsich souvislostech. Piedlozeni série navrhovanych zmén (s durazem
na rekapitulaci poznatki) je korunovdno nédpadem na zkvalitnéni studijni opory
od vyucujicich podilejicich se na zajisténi pfedmétu. Zpusob prace s uc¢ivem
z oblasti managementu ve sledované vyukové situaci ve vztahu k rozvoji kompeten-
cf studentt / budoucich manaZzert zachycuje konceptovy diagram ¢. 2, do néhoz
jsme pro lepsi piedstavu rovnou zapracovali i ddle popisované alterace (obr. 7)
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Obrazek 7

Konceptovy diagram ¢. 2
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Navrh alterace a jeji kritické prezkoumani

Prvni navrzend alterace smétuje k obohaceni vyuky o praci s metaforami, symbo-
ly a ptibéhy, véetné aplikace tzv. otdzky na zdzrak. Zejména moderni zafazovéni
posledni uvedené techniky do vyuky, ktera vychazi ze Shazerova piistupu (2007),
si hlavné v kombinaci s pfibéhem ziskava u nasich studentti na stéle vétsi oblibé.
V rémci pilotdze zamétené na vyhody zavadéni koucovaciho piistupu do online
vyuky na VS jako podpory komunikativni kompetence ucitelt a studentt, kte-
rou jsme v lonském roce ovlivnéném pandemickou situaci realizovali na MUVS,
jsme zjistili, Ze jeji vyuziti preferuje takika 62 % oslovenych studentt (Tomeskova
& Svoboda, 2022, s. 153). Z tohoto Setfeni vyplynulo rovnéz zjisténi, Ze vétsina
student, ktefi se s technikou tzv. zdzra¢né otazky setkali ve vyuce, se navic tésiina
rozhovor na ni navazujici, ktery muize byt veden takovym zptisobem, ze mohou zustat
déle v piedstavé a uzit si ji. Ve prospéch naplnéni pedagogické snahy o zajisténi
ptechodu do svéta predstav se silnym prozitkem navrhujeme pozadat studenty o to,
aby se pohodlné usadili na zidlich a zavfeli o¢i. Pak muze ucitelka s pomoci vhodné-
ho hlasu (kouzelnika) za¢it pomalym tempem pied¢itat studenttim nasledujici text:

Pohled do vyuky 8

U: Nyni si pojdme predstavit, Ze jsme se - diky kouzlu - ocitli v roli reZiséra... Je prvni nataceci den.
Zrovna padla prvni klapka a rozjelo se nataéeni prvniho zabéru nového filmu. Uvodni scéna za¢ina
zadbérem na mladou divku, kterd si po nastupu do prvniho zaméstnani nadsené prohlizi svou
kancelar. A protoze ma pravé po vysokoskolskych studiich, dostane napad si ji hned v den svého
nastupu zplisobem vyzdobit dle svych piedstav. Prvnim krokem, ktery udélg, je to, ze si na zed'
proti dvefim ur¢enym ke vstupu do kancelare, povési ¢erstvé zardmovany vysokoskolsky diplom
a nad to umisti krasné graficky vyvedeny plakat se sloganem psanym velkymi barevnymi pismeny:
,Lidé jsou nasim nejvétsim bohatstvim!” Zabér kon¢i detailem sloganu, rezZisér je s vysledkem
spokojen. Ale... otdzkou k diskusi zlstava, zda by kvili moznosti rychlejsiho zvnitinéni obsahu
sloganu ze strany zacinajici manazerky nemél spise viset na zdi proti pracovnimu stolu, nejlépe
v Urovni jejich o¢i...

SS: (ticho v u¢ebné)

U: Svou predstavu si mlzete nyni jesté vice uzit, kdyz vystoupite z role reZiséra a pfijmete roli mladé
manazerky nebo mladého manazera. Pfedpokladejme, ze se stal zazrak!!! (pauza) Studium na
vysoké skole jste uz Uspésné ukoncili. Manazerské misto a s nim souvisejici zisk vlastni kancelare je
Vasi novou realitou! (pauza) Jste to Vy, kdo se nyni spokojené rozhlizi po své nové kanceldfi. Ujistéte
se, ze se Vam ve Va3em kancelaiském kresle sedi pohodIné. Pravé ted' mate chvili na to, abyste si
pfi pohledu z ného uzili kazdy detail Vaseho prostoru (pauza) Nyni se zvednéte z kfesla, vezméte
do ruky prazdny salek na kdvu a s Gsmévem vyjdéte z kancelafe ven na chodbu. Uz pfi vychazeni
ze dvefi se mlzete setkat s fadou pracovnikd, jez si diky Vasemu na prvni pohled dobrému
rozpolozeni uvédomuji svou prilezitost, ze pravé ted je ta spravna chvile pro zapoceti rozhovoru,
na ktery se uz dlouho chystali. Stejnou pfilezitost mate nyni ale také Vy sami. Pfedstavujte si, ze
kazdy problém jde spole¢nymi silami vyfesit... nebo je uz dokonce vyfeSen... A aZ oteviete odi,
tak pokud chcete — muZete se navic dotknout kamene, ktery mate na dosah, a kratce si s tim ¢i onim
zaméstnancem v duchu promluvit...
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Z nasi cvicné vizualizace si kromé chvile vénované védomému snéni, které byva
obecné manazeram doporucovdno kvali posilovéni predstavivosti a za ucelem
zvysovani efektivity prace, mohou studenti odnést i to, ze maji mit stdle na paméti
rozvoj vlastnich zdroju. Jednim z pfinost zdzra¢né otdzky je ,otevieni $irokého
pole moznosti®, které podporuje tvofivost, fantazii pii rozvijeni vize budoucnosti
bez problému (Zatloukal, 2009, s. 186). Podobny princip funguje podle odborniki
také u brainstormingu (Plaminek, 2000) nebo storytellingu (Labov, 1997). Silnym
argumentem pro ucitele, ktery chce studenty piimét k tomu, aby védomé a castéji
zapojovali vlastni imaginaci a mysleli v $irokych souvislostech, je ovéfena teorie,
ze ,,ve véd¢ je Casto predstava prvnim krokem k vytvofeni hypotézy, k naplanova-
ni experimentu atd.“ (Linhart, 1996, s. 417). To, Ze se v posledni dobé¢ imaginace
zdtiraznuje jak v souvislosti s technickou a védeckou tvofivosti, tak s inovacemi,
neni ndhoda. Navrzend alterace je navic vhodna pro piipravu prostoru pro modelové
situace, kde bude studentiim umoznéno projevit kompetence, jez jsou pro budouci
préci manazeru klicové.

Druhé navrzena alterace vychazi z pedagogického presvédcent, Ze klasickd podoba
brainstormingu muze produkovat také fadu povrchnich feseni. Proto v rdmci zkva-
litnéni sledované vyukové situace navrhujeme v posledni f4zi diskusni ¢4sti vyuky
variovat brainstorming ve smyslu aplikace Gordonovy metody nebo tzv. HOBO
metody (srov. Kotrba & Lacina, 2007), ev. v pfipadé dostatku ¢asu vyuzit i jejich
kombinace. Zafazeni prvni varianty podporuje udrzovani studentt ,,na vazkach®
kvali vy$simu soustiedéni a lepsimu zapamatovani, o kterém jiz v analyze padla
zminka. Déle navrhované uplatnéni metody, kdy na za¢4tku brainstormingu nikdo
kromé ucitele nevi, jaky problém se m4 feit, je vyhodné v tom, Ze studenti za¢inaji
nahliZet na problém zesiroka, ze viech aspekttl, coz je s ohledem na podporu rozvo-
je kontextudlniho mysleni zZadouci. Po postupném ziZeni problému ze strany udi-
tele a nalezeni vhodného feseni v ramci skupiny lze vstiicné reagovat na pozadavky
nekterych ucastniki klasického brainstormingu z fad nasich studenti, ktefi si ¢asto
chté&ji problém sami znovu v klidu promyslet, piipadné dostat piilezitost k blizsimu
nastudovéni z dostupnych zdroji. Ve prospéch jasné a zdafilé prezentace toho, co
kdo vybédal a co z toho chce sdilet, by mohl vhodné poslouzit skupiné dobfe znamy
zastupny piedmét — kamen (ritual mluvici kdmen).

V piipadé realizace dalsi fize brainstormingu vénované samostudiu je mozné vi-
dét vyrazny potenciédl pro zlepseni predeviim diky moznosti efektivniho vyuziti
mobilti nebo tablet, a to zejména za ticelem posileni motivace studenta k feseni
naro¢néjsich dloh. Obé média mohou totiz ve vyuce (za)fungovat jako meta-
kognitivni nastroje, mohou podpofit studenty pii koordinaci vlastniho procesu
uceni, usnadnit jim vyhled4vani, pomoci s tfidénim informaci a také s vytvatenim



vlastnich u¢ebnich modelu a strategii. Pfestoze je nutné v tomto ptipadé pocitat s
vyssi ¢asovou nérocnosti, pii metodicky dobie promysleném zvladnuti souviseji-
cich diskusnich uloh lze — dle nasich zkusenosti — pracovat s vysokoskolskymi stu-
denty efektivné. Ve sledované vyuce muize byt role studenta posilena tieba i diky
uplatnéni ndvrhu na aplikaci atraktivni vyukové metody zvané Black box (srov.
Klusék, 2017), ktera patii k modernim technikim vyuzivanym pfedevsim pti vzdé-
lavani dospélych. V piipad¢, Ze by byla pfedlozena metoda zavedena do posledni
faze brainstormingu, kdy maji studenti ve skupinach fesit dil¢i podtémata vizana
na jejich piedstavy o budoucnosti oboru, je nutno pocitat s tim, Ze jde o ¢asové
nejndro¢néjsi navrzenou alteraci. Pokud by byla v zaddni vynechdna funkéni ¢ast
a ukolem studentu by bylo odhalit, co zptisobi tu ¢i onu zménu a ev. jaké budou jeji
dusledky pro rozvoj oboru, mohlo by jit zaroven o alteraci, kterd se vyplati ovéfit
i pro svij silny motivacni potencial. Musime pocitat s tim, Ze pfi realizaci této
alterace musi pocitat s navysenim kognitivni zitéze. Tipujeme, Ze vyuziti popiso-
vané metody muze byt pro studenty CVUT atraktivni — bude jim nejspi§ pfipominat
technicky zaméfenou vyuku (metoda tzv. ¢erné skiirky — experiment).

Treti navrzend alterace spatiila svétlo svéta po vice dvoumési¢nim odstupu
od piedchozich dvou piedlozenych zménach vyuky. Bylo to d4no zejména potiebou
ucitelky a autorky kazuistiky poodstoupit na ¢as jak od realizace ptivodni podoby
vyuky a jeji nasledné reflexe, tak od praci na didaktické analyze. Spoustécéem pro
jeji vytvoteni byly vysledky aktudlni spoluprice autorského tymu na piipravé nové
ucebnice k pfedmétu. Diky pedagogickému piesvédcent, Ze specidlnim pfinosem
vyuky v poslednich ro¢nicich magisterského studia musi byt excelentni predstaveni
vzdélavaciho obsahu v jeho komplexnosti, vnimala ucitelka pfipravu na posledni
hodinu jako profesni vyzvu. Proto planovanou realizaci série zmén ve vyuce na-
smérovanou na rozsifeni nabidky tiloh vytvorenych s diirazem na syntézu poznatku
a vniméni souvislosti navrhujeme propojit s ilohou, za jejimz pipadnym zavedenim
Ize spatfovat piislib $irokého integra¢niho dopadu na rozvoj mysleni budoucich
absolventti. Na tlohu, kdy studenti pracuji se sadou citdtt slavnych ¢eskych vizi-
onéit a podnikatelu, jejichz jména jsou tizce spjata s nasi historii, by mohlo byt
logicky navazéno zavedenim ulohy, pii jejiz realizaci bude kladen zvl4stni duraz
na rozvoj aplikace, argumentace a syntézy. Ucitelka by mohla uvést ulohu vystave-
nou na vyuziti dalsi sady citat, tentokrat sebranych od vyznamnych predstavitelt
soucasného svétového/globalniho byznysu (napi. Elona Muska, Steva Jobse, Billa
Gatese, Jeffa Bezose, Petra Kellnera, Tomdse Bfeziny aj.), o nichz se da pfedpo-
kladat, Ze k nim studenti managementu vzhlizeji jako k profesnim vzortm. Cim
vice listecku s pestiejsi nabidkou citdti osobnosti podnikajicich v nejriiznéjsich
oblastech bude piipraveno k vybéru, na o to vice mezioborovém obsahu by mohla
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diskuse mezi studenty nabyvat. Inspirativnim pifkladem mtiZze byt tfeba navrh na
vyuziti ndsledujicich citata:
Myslim, ze je tu piilis mnoho chytrych lidi, ktefi se zaméFuji na internet, finance a privo. A pak
jsou tu ti ostatni, kterym ale nikdo nenaslouchd. To je jeden z divodil, pro¢ jsme zatim nevidéli
mmnoho inovaci. (Musk);

Neddvd smysl najimat chytré lidi a pak jim fikat, co maji délat. Najimdme chytré lidi, aby ndm
oni fikali, co mdme délat. (Jobs);
Vsichni potiebujeme lidi, kteii ndm poskytnou zpétnou vazbu. To je zpiisob, jak se zlepsovat. (Gates);

Bez konfliktu to nepiijde. Konflikt posouvd myslenky ddl, otevird nové moznosti. (Bfezina).

Uloha, ktera by méla byt realizovdna v expozi¢ni f4zi vyuky nebo na hrané s re-
flektivni fazi, kdy se pfedpokladd podpora hloubkového stylu u¢eni, mize byt pro
studenty navic netradi¢ni vyzvou k vyuziti vlastnich tvofivych postupu. Za vytvo-
fenim oteviené¢ho prostoru pro mozné komentéie vylosovanych vyroki slavnych
podnikatelt tak, aby se je studentim dafilo prezentovat na odpovidajici trovni
oborové znalosti, aby inspirovali druhé k dialogu a aby méli radost z vytvateni vlast-
nich obsaht1 i z aplikace nabytych védomosti, lze navic spatfovat skryty zdjem
ucitelky o zajisténi komplexity vyuky.

Poslednim krokem navrhované alterace mize byt také opraseni staronového fesen,
jez se hodi pro zavére¢nou fazi obsahového shrnuti, protoze nabizi efektivni (vy)te-
Seni problému nedostate¢ného zavrieni strukturace poznatkii v mysli studentt. Ve
stejné dobg, kdy vznikala kazuistika, ucitelé pfedmétu spolecné ptipravovali pro
studenty pfedmétu Systémy #izeni lidi v organizaci novou studijni oporu, kterou
nasledné vydali v podobé stejnojmenné ucebnice v pdf formatu (Sik}’ff etal., 2022)
s cilem umoznit budoucim adeptiim na manazerské pozice osvojit si zdsady a po-
stupy pro uc¢inné fizeni lidi v organizaci a poznat hlavni tikoly manazert. Ucebni
text obsahuje ¢trndct kapitol odpovidajicich tydntiim a tématim vyuky pfedmétu
plus bonusovou patnactou kapitolu vénovanou moznému budoucimu vyvoji fizeni
lidskych zdrojii s ohledem na aktudlni vyzvy spole¢nosti. Jak slibuji autofi u¢ebni-
ce, po jejim prostudovani by studenti ,,méli byt schopni sami uvazovat o mozném
sméfovani fizeni lidi v organizaci a také v obrysech odpovédét na ¢tyii otazky, které
tvoii nazvy jednotlivych podkapitol” (Sik}’ff et al., 2022, s. 107). Pokud studenti
poslechnou své ucitele a prostuduji si u¢ebnici az do konce, teoretickd piiprava
budoucich manazert se miize logicky uzaviit. Jadro posledni kapitoly tvofi odpo-
védi odbornikii na tytéz klicové otdzky, s nimiz studenti pracovali ve vyuce v ramci
brainstormingu (viz 35—45 min.). Zdanlivé zacyklena oborova diskuse miize diky
propojeni s dal$im podnéty piivadét studenty k hlubsim ivahdm.



4.3 Shrnuti a diskuse

Podle piedpovédi md v roce 2045 nastat bod singularity.
Lidska mysl splyne s pocitacovou inteligenci.
Ray Kurzweil (2017)

Brzy uplyne pét let od vysilani jednoho z programu tradi¢niho filmového a hu-
debniho festivalu South by Southwest (SXSW), kdy doslo v rdmci legenddrniho
vystoupeni amerického vynalezce a futuristy Raye Kurzweila na zpopularizovéani
teorie technologické singularity.

Ze zkuSenosti z vlastni vyuky jako ucitelé vime, ze mnoha studentim (nejen)
cvur jsou piedlozend Kurzweilova slova o exponencidlnim vyvoji v klicovych
technologickych oborech — pocitace, robotika, nanotechnologie, genetika — dobie znama.
Prtesto si nyni polozme ruku na srdce a kazdy si pravdivé odpovézme na otdzku, zda
my sami dostate¢né vyuzivaime vhodnych piilezitosti k tomu, abychom se (ze)
ptali studentt na jejich nézor, a to nejen na vyvoj umélé inteligence, ale zejména
na budoucnost védeckych obortl, na néz se v pritbéhu studia specializuji. O prosté
vyjadieni jejich souhlasu ¢i nesouhlasu s ¢asto diskutovanymi daty, konkrétné s ro-
kem 2029, kdy ma projit prvni pocita¢ Turingovym testem (zkousejici klade otédzky
jak pocitaci, tak kontrolni osobé a nedokéze odlisit, jestli odpovida stroj, nebo ¢lo-
veék) nebo s rokem 2045, kdy ma nastat ona kyZzena singularita, ale zdaleka nejde.
Zavazny problém mozného splynuti lidské mysli s pocita¢ovou inteligenci si z po-
hledu ucitele i budouciho absolventa vysoké skoly miizeme ptedstavit jako pomyslny
vrchol ledovee narostlého z otazek, které béhem studia zistaly nezodpovézeny, at
uz z davodu, Ze na né ve vyuce nezbyl ¢as, ev. kvili obavé ucitele z odvedeni po-
zornosti studentti od zadanych tiloh nasmérovanych na naplnovani jednotlivych
operacnich cili. Bohuzel, bez potfebného piesahu do celospole¢enského kontextu
se studentim snazicim se o rekapitulaci uc¢iva nepodaii uvédomit si vyznam znalosti
pro svou budoucnost. Proto by mél byt kazdy, kdo nese zodpovédnost za kvalitu
vyucovéni na univerzité, nejen kompetentni, ale i ochotny ke kontinualnimu dialogu
se studenty o budoucnosti oboru i profese v kontextech.

Pfi zpétném pohledu na piedloZenou didaktickou kazuistiku chceme vyzdvihnout
nasi dtivéru ve vysokoskolské ucitele nejen jako nositele ur¢ité odbornosti, ale také
reprezentanty konkrétnich strategii i pojeti vyuky, jez se vyvijeji na zdkladé ziska-
nych zku$enosti a reflexe vlastni praxe. Zaroveri chceme timto predlozit skromné
svédectvi o tom, Ze ucitelé sami povazuji soudrznost (integritu) za dtlezity faktor
vyuky, stejné jako poukdzat na to, ze pii reflexi v akei i po akei je pomérné ¢asto
stfedem jejich pozornosti rozvoj kompetenci a nejobecnéjsich dispozic student.
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Necht ¢tenati sami posoudi, zda ma $anci na realné zkvalitnéni vyucovaciho pro-
cesu v kazuistice detailné popisované pedagogické usili o zimérné vyuziti pragma-
tického stylu ve vyuce budoucich absolventt cvuTt spolu s dialogickym pojetim
a realizaci navrzenych alteraci zaméfenych na cilenou podporu rozvoje metakognice
a mysleni v $irokych kontextech. S ptresvédcenim, ze ,lidé jsou nasim nejvétsim
bohatstvim® a virou v moznost zuzitkovani kolektivnich znalosti, jsme otevieni vasim
ptipadnym reakeim, radam a doporu¢enim, za néz timto pfedem dékujeme.

Podékovani

V samotném zavéru vyuzivd autorka kazuistiky prilezitost k podékovéni svému
manzelovi, ktery ji nejenze lidsky podpofil pii psani didakticky naroéného textu,
jehoz tvorba si obecné Z4d4 nemalo ¢asu, ale navic ve snaze ji pomoci pii ptipravé
budouci generace manazert vytvofil také sadu doprovodnych ilustraci ve prospéch
oziveni u¢ebnice, z nichz jsme si nékteré s jeho svolenim vypujéili i pro acely pote-
Seni profesniho spole¢enstvi ucitelu.
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5 Vyuziti prirodovédného experimentu pro (re)konstrukci
zakovskych poznatki o osmotickych jevech v bunce

Michaela Horniakova a Martin Jac¢

S osmotickymi jevy se mizeme setkat v bézném Zivoté pomérné ¢asto, napiiklad
kdyz pii ptipravé pokrmu posolime nakrdjenou zeleninu na talifi. Béhem kratké
chvile se kolem zrnek soli objevi drobné kapicky vody, ktera se v dusledku vysoké
koncentrace soli pohybuje pfes cytoplazmatickou membrdnu a bunéénou sténu
smérem ven z bunék. V nésledujici didaktické kazuistice bude pfedstavena praktickd
vyuka biologie na gymnéziu zaméfend pravé na osmotické jevy v burice. Béhem
laboratorniho cvi¢eni Zaci ovérovali vliv koncentrace roztoku soli na zménu hmot-
nosti vzorku bramborové hlizy, aby pochopili zakladni principy osmdzy a soucasné
si osvojili zdklady experimentalni price a vyhodnocovani ziskanych dat. V textu
kazuistiky bychom chtéli demonstrovat prvky zacastnéného (konstruujiciho)
poznévéni (Slavik et al., 2017) s vyuzitim aktivniho u¢eni z4ka (Knight & Wood,
2005; Freeman et al., 2014) v rdmci laboratorni (praktické) vyuky biologie (Abra-
hams & Millar, 2008). Souc¢asné se pokusime navrhnout alterace vybranych fézi
vyuky, ve kterych nebyla kognitivni aktivizace Zéku dostate¢nd, coz v nékterych
ptipadech neumozriovalo komplexni porozuméni vyukovému obsahu (srov. Slavik
etal, 2017,s. 402—414).

5.1 Teoretické uvedeni - kontext vzdélavaciho oboru

Osmoza je jednim ze zdkladnich piirodovédnych koncept, ktery je klicovy pro
porozuméni riznym biologickym, fyzikdlnim a chemickym procesim (Odom et al.,
2017). Jednd se o proces, pii kterém molekuly rozpoustédla (naptiklad vody) pronika-
ji pfes polopropustnou membranu (v burice se jedné o cytoplazmatickou mem-
branu) do roztoku, ktery m4 vyssi koncentraci rozpusténych latek (Kubat et al.,
1998; Zavodska, 2006). V ramci sou¢asného gymnazidlniho biologického kurikula
(RVP G, 2007, s. 31—34) jsou osmotické déje soucdsti vyuky bunécné (obecné)
biologie (viz napf. Zavodska, 2006, s. 69—77) a rostlinné fyziologie (viz napt. Kincl
etal, 2006, s. 72—82; Kubdt et al., 1998, s. 107-114).

Z pohledu vyuky biologie (ale také dalsich ptirodovédnych piedméti) se pro zaky
stfednich skol a studenty biologickych obort vysokych $kol jednd o pomérné
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komplexni a abstraktni téma, v ramci kterého maji vytvofené zna¢né mnozstvi
miskoncepci (Odom, 1995; Odom & Barrow, 1995; Odom & Barrow, 2007; Fisher
et al., 201 1; Reinke et al.,, 2019). Odom (1995) a Odom a Barrow (1995) sestavi-
li pro hodnoceni prekoncepci o difuzi a osmdze ve vyuce biologie dvojtroviiovy
(two-tier) diagnosticky konceptovy test (The Diffusion and Osmosis Diagnostic
Test; DODT). Neékteré z polozek testu byly zaméreny na osmotické déje v burice.
Vysledky ukézaly, ze zdci stfednich kol (téméf tietina Zéka) i studenti vysokych
skol (pétina az tietina studentt dle typu navitévovaného kurzu) maji napiiklad
vytvofenou miskoncepci tykajici se pribéhu osmdzy u rostlinnych bunék v pro-
stfedi s vysokou koncentraci chloridu sodného a neumi spravné zdavodnit, pro¢
dochézi ke smritovani buriky (protoplastu)* (Odom, 1995; Odom & Barrow, 1995).
Obdobné vysledky byly zjistény u stiedoskoldka s modifikovanym testem DODT
(Odom & Barrow, 2007), kde byla u jednotlivych polozek souc¢asné zjistovana mira
jistoty spréavnosti zakovskych odpovédi (Certainty of Response Index; CRI). Diky
tomu bylo mozné odlisit zikovské odpovédi, které odpovidaly oborové spravnému
konceptu, zakovské miskoncepce a piipady, kdy zaci odpoveéd pouze hadali. V tomto
vyzkumu byla miskoncepce ve vztahu k priibéhu osmézy v rostlinné bunce (viz vyse)
zjisténa u 40 % zaka (jednalo se o odpovédi, kdy zaci odpovédéli chybné, ale byli
pfesvédceni o spravnosti své odpovédi), oborové spravnou piedstavu mélo 24 %
z4ka (spravna odpovéd a jeji zdtivodnéni, pti¢emz Zéci byli piesvédceni o sprav-
nosti odpovedi) a 36 % zaki svou odpovéd pouze hadalo (odpovédi, u kterych si
zéci nebyli jisti jejich spravnosti; viz Odom & Barrow, 2007, s. 99). Fisher et al.
(20171) sestavily na podkladé testu DODT vlastni dvojiroviiovy konceptovy test
pro diagnostiku prekoncepci vysokoskolskych studentt biologie v USA (Osmosis
and Diffusion Conceptual Assessment; ODCA). Také v tomto konceptovém testu
byly zastoupeny polozky zaméfené na osmotické déje v burice. Vysledky vyzkumu
mimo jiné ukdzaly, ze piiblizné polovina student mé vytvofenou mylnou pied-
stavu o priibéhu osmoézy v lidskych krevnich burkach, pokud jsou vlozeny do ¢isté
vody. Naopak vétsina studentti méla dobte vytvofenou predstavu o polopropustnosti
cytoplazmatické membrany bunék a miskoncepce se vyskytovaly pouze u malého
podilu studenta (pfiblizné 8 az 25 % studentt v zavislosti na typu navstévovaného
kurzu; Fisher et al., 2011). Obdobné vysledky byly zjistény s vyuzitim diagnostic-
kého testu ODCA u vysokoskolskych studenti biologie v Austrilii (Reinke et al.,
2019), coz svéd¢i o obdobném zastoupeni miskoncepci o osmotickych déjich na bu-
nééné trovni bez ohledu na vzdélavaci systém (napi. USA vs. Australie) ¢i stupen
vzdélavani (stfedni vs. vysoka Skola — viz vyse).

1 Protoplast je rostlinnd burika bez bunécné stény (Zivy obsah buiiky). V prostredi o vysoké koncentraci soli se v dlisledku pohybu vody
zburiky do okolniho prostiedi oddéluje cytoplazmatickd membrana od pevné bunécné stény a dochdzi ke smriténi protoplastu.



S ohledem na ¢etné zastoupeni miskoncepci o osméze mezi zaky a studenty jsou
v odborné literatufe navrhovany rtizné postupy na jejich preklenuti (Christianson
& Fisher, 1999; Odom et al., 2017). Odom et al. (2017) uvadi piiklady deskriptiv-
nich a kauzalnich otazek ve vztahu k osmotickym déjim, na které by studenti
méli odpovidat s vyuzitim proceduralnich znalosti na zikladé realizace a nasled-
ného pozorovani pribéhu a vysledku jednoduchych experimentt. Christianson
a Fisher (1999) porovnavali efektivitu vyuky zaméfené na difuzi a osmézu u vy-
sokoskolskych studentt vedené formou piednasky pro velké mnozstvi posluchact
(10o-150 studentt) a formou laboratorni vyuky v malé skupiné studentii (30 stu-
denta) s prabéznou diskuzi o vyukovém tématu. Ke zjistovani prekoncepci
(miskoncepci) studenttt vyzkumnici pouzivali diagnosticky test DODT (viz vyse;
Odom & Barrow, 1995). Vysledky vyzkumu ukazaly, ze vyuka realizovana labora-
torni formou vede k hlub$imu porozuméni problematice difuze a osmézy v porov-
ndni s tradi¢ni prednaskou. Vyhodou laboratorni (praktické) vyuky biologie (pfiro-
dovédnych piedméti) je, ze vzajemné propojuje doménu pozorovatelnych objektt
a jevtl (domain of observables) a doménu oborovych myslenek a konceptu (domain
of ideas; Abrahams & Millar, 2008, s. 1948-1950). Efektivita laboratorni vyuky
je hodnocena na dvou trovnich. Prvni tirovni je, zda zci v rdamci vyuky efektivné
postupuji podle stanoveného pracovniho postupu a mohou béhem laboratorniho
cviceni pozorovat zamyslené biologické objekty ¢i déje. Druhou tiroven efektivity
laboratorniho cvi¢eni piedstavuje vztah mezi stanovenymi cili cviceni a teoretickymi
znalostmi (oborovym obsahem), které si zaci v rdmci cviceni osvoji. Jinymi slovy,
laboratorni vyuku je mozné povazovat za efektivni, pokud u zékt dojde v rdmci
vyuky k provazani obou vyse uvedenych domén a na zikladé pozorovani ¢i realizace
pokusu v laboratofi si prokazatelné osvoji ptislusny oborovy koncept (Abrahams
& Millar, 2008). Sou¢asné laboratorni (prakticka) vyuka umoznuje aktivni za-
pojeni zaka do vyuky, a pokud je dostate¢né propracovana po didaktické strénce
(vhodny vybér oborového obsahu, jeho reprezentace a didakticka strukturace), ma
veskeré predpoklady pro podporu a rozvijeni zii¢astnéného poznavéni zaki (srov.
Abrahams & Millar, 2008; Christianson & Fisher, 1999; Slavik et al., 2017). Poznat-
ky uvedené v teoretickém uvedeni budou vyuzity pii zpracovéni vlastni didaktické
kazuistiky, konkrétné pii zpracovini konceptového diagramu a navrzich jednot-
livych alteraci.
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5.2 Didakticka kazuistika

5.2.1 Anotace
Kontext vyukové situace - cil, téma, navaznost obsahu

Série hodnocenych vyukovych situaci pochézi z vyucovaci hodiny biologie u zaki
kvinty osmiletého gymnadzia. Jedna se o prvni vyucovaci hodinu z dvouhodinové,
prakticky zamérené, vyuky biologie, které se ticastnilo celkem 17 zéku. Videoza-
znam vyuky byl nato¢en v roce 2010 v podobé virtudlni hospitace v rdmci projektu
Kurikulum G (Podpora ucitelir gymndzii jako pilifis kvality gymnazidlniho vzde-
lavdni; viz Svecova, 2011).> Videozdznam je dostupny na webovych strankach
projektu (Koznarovd, 2011a). Vyuka probihala v odborné uc¢ebné biologie, kterd
byla vybavena notebookem vyucujici(ho) propojenym s interaktivni tabuli a data-
projektorem a také popisovaci tabuli s bilym povrchem. Kazdy zék mél pro préci
ve vyuce notebook, ktery byl potfebny pro prici s daty naméfenymi v piedchozi
praktické vyuce, a na nékterych pracovnich mistech méli zaci k dispozici hlasovaci
zatizeni, které bylo propojené s interaktivni tabuli. Vyuka probihala v anglickém
jazyce, nebot danou $kolu navstévuji mimo jiné Zéci, ktefi patii mezi rodilé mluvei
(Koznarova, 201 13; stopdz o1:41—01:483).

Tématem analyzované vyuky byly Osmotické jevy v busice, vlastni vyuka byla za-
méfena predev$im na zpracovani a vyhodnoceni experimentalnich dat, kterd Zaci
ziskali v pfedchazejicim laboratornim cviceni. V tomto cviceni zdci zjistovali zmé-
ny hmotnosti kostek parenchymatického pletiva* bramborové hlizy v zavislosti na
koncentraci roztoku soli (chloridu sodného). Ve vyucovaci hoding, ktera navazovala
na vyuku zaznamenanou v rdmci virtudlni hospitace, pak Zaci vytvareli pojmovou
mapu v programu Cmap Tools, pfi¢emz pracovali se zékladnimi odbornymi pojmy
souvisejicimi s problematikou osmotickych jevii (Koznarova, 2011b, s. 3).

Po tivodni ¢asti vyuky (stopdz o1:51—05:34), ve které se vyucujici zaméfila na struéné
opakovani bunéénych organel, se zaci pod vedenim ucitelky aktivné zapojili do od-
vozeni hlavnich cili1 vyucovaci hodiny (stopaz 05:35-09:53; viz pohled do vyuky 1).

2 Vramdtoho projektu byly pofizeny celkem 3 virtudlni hospitace zaméfené na vyuku gymnaziélni biologie. Na zakladé téchto virtulnich
hospitaci (respektive zvolenych vyukovych situaci) jiz byly zpracovény kazuistiky Taxonomie mékkyst aneb jak stavba téla odpovida
Zivotnimu prostredi (Slavik, 2011; Slavik, 2013) a Proteosyntéza eukaryot: hledani cesty od znalosti pojmi k hlubsimu porozuméni
bunéénym procestim ve vyuce biologie (Ja¢, 2017b).

3 Stopéz videozaznamu je uvadéna ve formatu minuty : sekundy. Celkovd délka videozaznamu ¢ini 53 minut 02 sekund.

4 Pro Ctendre kazuistiky, ktefi nemaji dostatecné hluboky vhled do biologické problematiky pojednévané v této kazuistice, budou vybrané
odborné pojmy vysvétlovany ve formé poznamek pod carou. Parenchym je rostlinné pletivo, jehoz buriky maji obvykle ve viech smérech
priblizné stejné rozméry, pipadné maji protahly tvar, jejich bunécnd sténa je tenkd a charakteristické je cetné zastoupeni mezibu-
nécnych prostor (Votrubovd, 2015).




Pohled do vyuky 1: Odvozeni hlavnich cild vyuky?® (05:35-09:53)

U: Zatim jsem vam nepfedstavila nase vyukové cile. A to bude vase dalsi aktivita. Dostali jste néjaké
papiry a tyto papiry, které vidite pred sebou, maji napsané uprostied jedno nebo vice slov. A byla
bych rada, kdybyste nase vyukové cile sestavili sami. Na papirech, které jste dostali, jsou dva z cilG
uvedeny, na téch papirech [se slovy] je néco odlisného [ucitelka mysli rdzné typy pisma, kterymi jsou
slova vytisténa]. Ted vam davam tfi minuty, bude to myslim hodné bouflivé, ale mate tfi minuty na
sestaveni vyukovych cil(l. Takze osoba, kterd ma prvni slovo, zdstane tady, nebo bude stat tady a drzet
slovo, pak druha. Napfiklad prvni slovo, mald ndpovéda, bude ,na“® a na téch papirech také muizete
vidét rGzné typy pisma. Takze prosim, nyni, velmi rychle... Dvé minuty. Snazte se sestavit nase
vyukové cile pro dnesni vyucovaci hodinu. Takze to udélejte... Udélejte to ted.

(Pracovni hluk ve tfidé; Zaci opousti své pracovni misto, vzajemné spolupracuji a snazi se sestavit znéni
vyukovych cild.)

U:, Vysvétlit’, ,vyucovaci hodiny” (ucitelka ¢te nahlas slova na papirech, ktera se zaci snazi sefadit).,Na",
mdame zde [slovo] ,na’, vyborné. ,Na“ [...] ,a" (pracovni hluk ve tfidé, Zaci pokracuji v sestavovani
vyukovych cil(). Pravé ted ukoncete svou praci. Jsem ohromena. Zvladli jste to. Tak a nyni... (pracovni
hluk ve tfidé)

Z:,Pozorovali jsme*...,V poslednim®...

U: (Cte polohlasné sestavené cile) ,Na konci této vyucovaci hodiny budeme”
Z:,V poslednim laboratornim cvi¢eni jsme pozorovali”

Z:Vy dva se prohodte.

Z:,Jsme pozorovali v poslednim laboratornim cvi¢eni“... (Zaci upfesnuji formulaci cild a méni sva mista
v fadé s jednotlivymi slovy, aby formulace cild vyuky byla stylisticky spravné)

U:, Vysvétlit”... (pracovni hluk ve tfidé). Chybi tu jedno slovo (smich zakul). Toto, vyborné. Dam vam
malou ndpovédu... Myslim, Ze Matéj... Dobte, precti to.

Z:,Co jsme pozorovali“...

Z:,Vysvétlit, co jsme v poslednim pozorovali“...

U: Co jsme, co jsme délali... co jsme...

Z:,Pozorovali v poslednim laboratornim®”... (pracovni hluk ve tfidé)

U: Zvladli jste to vcas. To je opravdu zajimavé, protoze to bylo jen nékolik minut. Takze muzete to nyni
predist: jeden za druhym, slovo po slové, prosim. Mohli byste to precist?

Z: (Jeden za druhym ctou slova tvofici cil vyuky.) ,Na konci této vyucovaci hodiny budeme schopni
vysvétlit, co jsme pozorovali v poslednim laboratornim cviceni. Analyzovat ziskana data.”

U: Vyborné, takze to je to, cemu se dnes budeme vénovat. Velice vdm dékuji za vasi trpélivost a zapojeni
se. Pfipraveno je vice aktivit. TakZe se prosim nyni posadte a ty papiry dejte nékam pryc.

5 Vyuka byla realizovéna v anglickém jazyce. Transkript vyuky (viz jednotlivé oddily Pohled do vyuky) byl zpracovan nejprve v anglickém
jazyce, poté jednim z autord kazuistiky (MH) prelozen do ceského jazyka a nasledné druhy z autord (MJ) proved| revizi a finalizaci
prekladu transkriptu.

6 Jednotliva slova, kterd méli Zaci na papirech, s nimiz pracovali, jsou v transkriptu pro piehlednost ohranicena uvozovkami.
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Dalsi cile vyuky ucitelka zminuje v ivodnim komentaii pred realizaci vlastni vy-
uky (stopdz o1:00—01:20): aktivni zapojeni viech zaku ve t¥idé do vyuky, Z4ci by
méli byt schopni analyzovat naméfend data, osvojit si zékladni statistické pojmy
a vyvodit vzdjemné vztahy mezi sledovanymi proménnymi.”

o

Didaktické uchopeni obsahu - ¢innosti ucitele a zakd

Pro zpracovéni této didaktické kazuistiky nebyla zvolena pouze jedna vyukova
situace, ale sled navazujicich vyukovych situaci, které jsou definovany jednotlivymi
obsahovymi jadry vyuky® (Slavik et al., 2017, s. 351). Tento pfistup ndm umoznuje
demonstrovat pritbéh vyuky obsahujici prvky aktivniho u¢eni umozniujici postup-
nou konstrukei poznatkil v mysli zdka ve smyslu zi¢astnéného (konstruujiciho)
poznavéni a rozvijeni jejich metakognice (srov. Knight & Wood, 2005; Fisherman,
2012; Freeman et al., 2014; Slavik et al., 2017; Slavik et al., 202 1). Prvni ze zvole-
nych dil¢ich (vnorenych) vyukovych situaci piedstavuje jiz vyse popsané odvozeni
ciltt vyuky (viz pohled do vyuky 1.1). Dalsi vyukova situace (stopdz 09:54—15:59)
je zaméfena na prubéh zékovské reflexe prace v predchozim laboratornim cvice-
ni. Na pocatku reflexe zdci nejprve vyuzivali hlasovaci zafizeni propojené s inter-
aktivni tabuli pro vyjadieni své spokojenosti se svou praci na pétistupnové skale
(1 — velmi spokojeny; 2 — spokojeny; 3 — neutrélni postoj; 4 — nespokojeny; 5 — vel-
mi nespokojeny). Z4ci, ktefi na svém pracovnim misté neméli k dispozici hlasovaci
zafizeni, napsali ¢islici vyjadiujici jejich hodnoceni na list papiru. Vétsina zaka ve
tiidé byla se svou praci v piedchozim praktickém cvic¢eni spokojena (stupen 2 na
hodnotici $kéle)°. Vyucujici nasledné pozadovala, aby zdci navrhli mozn4 zlepseni
pouzité metody méfeni. Odpovédi zakt se viak prevazné tykaly organizace a pru-
béhu laboratorniho cvi¢eni, pouze jeden z zaka sméfoval svou odpovéd k postupu
méfeni (vaZeni kostek bramborové hlizy) ve cvi¢eni (viz pohled do vyuky 2).

7 Ve vstupnim komentdfi vyucujici jsou zminény i cile navazujici vyucovaci hodiny, ve které by Zaci méli byt schopni pojmenovat a vysvétlit
zékladni osmotické jevy a dale vytvorit pojmovou mapu, ktera by znazorfiovala vztahy mezi jednotlivymi osvojenymi pojmy (stopaz
01:21-01:41).

8  Vkontextu transdidaktického pfistupu se jednd o sérii dilcich (vnofenych) situaci, které maji jako celek komplexni a systémovy charakter
(Slavik etal., 2017, 5. 351).

9 Zvideozdznamu nelze vycist presny vysledek hlasovani (nejsou vidét hodnoceni viech zaki, ktefi své hodnoceni napsali na list papiru).



Pohled do vyuky 2: Reflexe prdce Zdku ve vyuce (09:54-15:59)

U: A protoze vite, ze vzdycky chci, abyste béhem nasich hodin premysleli o tom, co délate, tak toto
je dalsi moment, kdy se mazete pokusit reflektovat svou vlastni praci. Byla bych rada, kdybyste
posoudili, jak moc jste spokojeni se svou praci béhem posledni laboratorni prace. Néktefi z vas maji
hlasovaci zafizeni ActivExpression, Ze? Takze ti z vas, ktefi maji tuto pomucku, to bude nas vzorek,
budou pokracovat s pomoci hlasovaciho zafizeni a ostatni napiSou cislo na papir, ktery jste dostali
se slovem, na druhé strané [ucitelka mysli listy papiru z predchozi aktivity zamérené na odvozeni
cild vyukyl.

[zaci hlasuji] [...]"°

U: A nynividime, ze nds vzorek [zakud s hlasovacim zafizenim] z celé tfidy, pIné odrazi to, co ostatni z vas
napsali na své papiry. Vétsinou jste uvadeéli cislo dvé, coz znamena, Ze vétsina z vas je spokojena se
svou praci, kterou jste délali béhem posledni laboratorni prace. Nicméné vzdy je néjaka piileZitost

ke zlepseni. A kdyzZ se podivate do svého pracovniho listu, je tam ... véta,Zlepseni vyzkumu." Ted

byste méli napsat alespori jeden navrh, jak byste zlepsili metodu, kterou jsme pouzili. A udélejte to
prosim hned, mate na to jen deset vtefin... patnact vtefin. Napiste prvni véc, ktera vas napadne,
kdyz hovotime o zlepseni nasi prace.

[...]

U:Tak Martine, [...] mohl bys mam fict, co bys [hluk ve tfidé] zlepsil na praci, kterou jsme délali
v poslednich hodinach?

Z: Zmensil bych o dva pocet ¢lent v nasi skuping, protoZe nas ve skupiné bylo piili§ mnoho, proto
tam nebylo tolik mista, vite.

U: Takze byste radéji...

Z: Menéi skupiny.

[...]

U: Mohla bys nédm fict, co bys zlepsila?

Z: Pracovat vice. .. pracovat také v mensich skupinach. A mit vice ¢asu.

U: Ma nékdo jiny ve tfidé néjaky padny argument, co byste chtéli pfisté zlepsit na metodé, kterou
jsme pouzili?

Z: Napsal jsem jednoduse: pfesnost méfeni.

U: Pfesnost méfeni.

Z: Protoze to bylo...

U: Mlzete byt prosim konkrétnéjsi?

7: Zélezitosti tykajici se vazeni.

U: Ano. Jako napfiklad poutziti ... co, co bylo [Zaci ve tfidé se sméji], co bylo nepfesné, podle vaseho
nazoru?

Z: No, véechno bylo trochu jiné. Vite, méfili [vazili] jsme jen jednou predtim, nez jsme vlozili brambor
do kadinky a pak jsme jej méfili [vazili] znovu a mél jinou hmotnost, nez bylo akceptovéno. Takze
pokud bychom to zlepsili... bylo by to mnohem lepsi.

10 [...]-vypustka casti transkriptu, kterd neni obsahové podstatnd pro demonstraci priibéhu reflexe Zakovské prace.
11 Véta (slovni spojeni), kterou ucitelka precetla z pracovniho listu, je v transkriptu odlisena kurzivou.
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Navazujici vyukovd situace (stopdz 16:00—21:34) je zaméfena na identifikaci kli-
¢ovych slov ve strué¢ném popisu laboratorni prace, ktery méli Zéci k dispozici v pra-
covnim listu (KoZnarov4, 201 1¢). Text, s nimz Z4ci pracovali, mél nasledujici znéni:
V poslednich dvou vyucovacich hodindch jsme vystavili kostky parenchymu bram-
boru piisobeni roztokii o tiech riiznych koncentracich. Nasledné jsme méfili zmény
v jejich hmotnosti.”> (Koznarova, 2011¢, s. 1). Zaci v tomto textu méli vyhledat
a podtrhnout kli¢ové slova. Z navazujici diskuze mezi u¢itelkou a zaky je nicméné
patrné, ze zaci zadani ulohy nepochopili. Vyucujici tedy Zékim upiesnila zadéni
tlohy a nasledné vyvolava jednotlivé zéky a zapisuje jejich navrhy klicovych slov
na tabuli. Poté vyucujici pfed¢ita klicova slova napsand na tabuli a nechévé zky
hlasovat zdvizenim ruky, zda dany pojem povazuji za klicové slovo. Za vyrazné
pomoci ucitelky se podafilo zdktim identifikovat t¥i kli¢ové slova (riizné koncentra-
ce; himotnost; zmény), ktera predstavuji faktory, které zéci sledovali v pfedchozim
laboratornim cviceni (stopaz 17:37—21:34; viz pohled do vyuky 3). Tato klicova
slova nésledné vyucujici vyuziva pii navazujicim vykladu o typech proménnych
a Zaci v zavéru vyuky pii vlastnim vyhodnocovéni dat.

Pohled do vyuky 3: Identifikace klicovych slov (17:37-21:34)

U: Prosim, tuto hodinu bych chtéla, rada bych vam predstavila nékolik zakladnich informaci tykajicich
se statistické analyzy dat. To byl jeden z nasich vyukovych cild, které jiz byly predstaveny.[...] Toto je
kratky popis naseho cile z posledni laboratorni prace (odkazuje na text promitnuty na tabuli). Stejny
text je ve vasem pracovnim listu. A ted' prosim, mohli byste vzit tuzku nebo pero a identifikovat klicova
slova v tomto stru¢ném popisu? Podtrhnéte kli¢ova slova. Mate pfiblizné, feknéme jen pdl minuty. ...
Klicova slova (zaci Ctou text, vyhledavaji a podtrhavaji v ném klicova slova).

[...]

U: A ted mi feknéte, kolik klicovych slov jste vlastné podtrhli? Kolik z nich? Kdo podtrhl jen jedno
klicové slovo? Jen jedno. Nikdo, vyborné. Kdo podtrhl dvé? Tony?

7: Ne, ne. (Zaci se sméji)
U: Ne. Tii? Kdo ma v textu tfi klicova slova?

Z: Zélezi na tom, co myslite témi klicovymi slovy. (Zaci se smé&ji) To jsem neudélal. Nepodtrhl jsem
jednotliva klicova slova, podtrhl jsem celou vétu. Myslim tim...

U: To by byla klicova véta. Dobre? Nyni se zaméfme na klicova slova. (Zaci se sméji)

Z: Bez toho to nebude davat smys|, takze...

U: Je tu nékolik klicovych slov. Stale jsem o tom presvédcena.

Z: Ano, ale on mysli jako... parenchym bramboru, parenchym ... Je to jako jedno nebo dvé?

U: Dobie, tak budme konkrétnéjsi. Co kdybych vam rekla, Ze byste méli podtrhnout kli¢ova slova
tykajici se vaseho zédméru pozdéji analyzovat data. Analyzovat vztah mezi nékterymi vécmi, které
jsme skute¢né zkoumali. Rekni mi jedno kli¢ové slovo, které jsi podtrhla, Evo.

12 ,Last two lessons we exposed potato parenchyma cubes to the solutions of 3 different concentrations. We measured the changes in their
mass afterwards.” (Koznarovd, 2011¢, s. 1).
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Z: M&Filin.

U: Podtrhla jsi mérili. Dobre. (ucitelka piSe slovo na tabuli) ... Co dal? (Zaci se hlasi) Neile.
Z:Vystavili... vystavili.

U: Viystavili (ucitelka pise slovo na tabuli)

Z: Zmény.

U: Zmény. (ucitelka pise slovo na tabuli)

Z: Riiznych koncentraci.

U: Rliznych koncentraci. (ucitelka pise slovo na tabuli) Co dal?
Z: Hmotnosti.

U: Hmotnosti. [ucitelka piSe slovo na tabuli] Co dal?

Z: Roztoka.

U: RoztokU. Myslim, Zze to pomérné koreluje s rznymi koncentracemi, tedy rdznymi koncentracemi
roztoku chloridu sodného... roztoku, ktery jsme pouzili. A pouzili jsme i destilovanou vodu.
Néjaké dalsi klicové slovo?

U: Parenchymu, dobte. [ucitelka piSe slovo na tabuli] Takze pokud byste si méli vybrat, nyni vsichni
(zaci ve tfidé). Mate zde prehled nékterych klicovych slov, které jste ve tfidé podtrhli. Pokud byste
si tedy museli vybrat feknéme tfi nejddlezitéjsi slova ... Ktera by to byla?

Z: Vystavili.

U: Kdo souhlasi? (Zaci se hlasi) Pouze jeden, dva, tii, tyri. Dobfe, takze to nebudeme podtrhévat.
Néjaky jiny napad?

Z: Zmény.

U: Zmény. [ucitelka toto slovo podtrhédva na tabuli] Kdo souhlasi? Zmény. (zaci se hlasi) Dobre, takze
to by mohlo byt. Co jiného?

7: (Zaci se hlasi) M&fili.

U: Méf¥ili. Kdo souhlasi? (Zaci se hlasi) Dobre, nikdo. Co tieba [slovo] hmotnosti, kdo souhlasi se
[slovem] hmotnosti? (vétsina zak( ve tfidé se opét hlasi a ucitelka slovo podtrhava na tabuli) To je
naprosto vynikajici. A co tfeba [souslovi] rliznych koncentraci? (zaci se hlasi) Vétsina lidi ve tiidé.

(ucitelka slovo podtrhava na tabuli) Baje¢né. Protoze to, co jste ted udélali, je, Ze jste podtrhli (na
tabuli) rizné faktory, které jsme zkoumali béhem nasi laboratorni préace.

Dalsi vnofena vyukovd situace (stopdz 21:35—31:18) zacind kratkym vykladem
vyucujici zaméfenym na charakteristiku typt proménnych (stopdz 21:35-25:43).
Ucitelka vyuzivala pfipravenou prezentaci, ve které byly uvedeny definice jednot-
livych proménnych (napi. nezévisle a zdvisle proménna), které ve formé fizeného
rozhovoru diskutovala se zéky. Po tomto kratkém vykladu pracovali zaci ve dvojicich,
kde se méli pokusit vysvétlit, pro¢ musi byt kontrolni proménna béhem experimentu
konstantni. Nésledné ucitelka s zaky diskutovala jejich odpovédi a ddvala jim
zpétnou vazbu k jejich ndvrhim (stopdz 25:44—28:39; viz pohled do vyuky 4).

13 Jednotlivd klicova slova z textu v pracovnim listu jsou v transkriptu pro prehlednost prolozeny kurzivou. Pfislusnd klicova slova jsou
uvadéna podle presného znéni ceského prekladu, nikoliv v jejich zékladnim tvaru.
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Pohled do vyuky 4: Diskuze s Zdky o kontrolni proménné (25:44-28:39)

U: Kdo by mi chtél dobrovolné fict, pro¢ musime udrzovat kontrolni proménné konstantni? Kdo by
mi to chtél fict? Proc¢? Je to pomérné jednoduché. Pro¢? Evo.

Z: Myslim, nebo Vicky, Ze to je kv(ili pfesnosti méfeni.

U: Protoze kdyz by byly... pokud by nebyly konstantni, mohlo by to napfiklad néjakym zptsobem
zkreslit nase data, mohlo by to zménit méreni. Vynikajici. Néjaké jiné vysvétleni od dalsiho
dobrovolnika, ktery by ho chtél precist?

Z: Mozna abychom udrzeli cely experiment pod kontrolou a... [neni rozumét].

U: Ano, protoze... vyborné, protoze v kazdém experimentu chceme studovat pouze vliv nezavisle
proménné na zavisle proménnou a nemlzeme si dovolit, aby ho kterakoliv jind proménna ovliviiovala.

Poté ucitelka pro blizsi vysvétleni problematiky typt proménnych ptesla k vykladu
o formulaci vyzkumné otdzky. Stru¢né zakaim vysvétlila, jakou mé vyzkumné otdz-
ka stavbu a zdtraznila jeji vyznam béhem realizace védeckého vyzkumu. V upl-
ném z4véru této vyukové situace ucitelka po zacich pozadovala, aby uvedli piiklad
nezavisle a zavisle proménnych z experimentu, ktery realizovali v pfedchozim
laboratornim cvi¢eni (stopdz 30:01—31:18; viz pohled do vyuky 5).

Pohled do vyuky 5: Vyzkumnd otdzka a odvozeni proménnych v experimentu (30:01-31:18)

U: V nasem pfipadé by stanovend vyzkumné otézka mohla byt: koncentrace roztoku chloridu sodného
ovliviiuje hmotnost vzorkl bramborového parenchymu nebo kostek bramborového parenchymu,
na tom nezalezi [mysleno pojmenovéni vzorkl]. Mohli byste mi jesté jednou fict, ktera proménna
je nezavisle proménna? Kterou proménnou jsme vlastné ménili? Neile.

Z: Zménili jsme koncentraci roztoku.
U: Koncentrace byla nezavisle proménnd. Jasmino, kterd proménnd byla zavisle proménna?
Z: Byla to hmotnost.

U: Byla to hmotnost. Vyborné. Takze ted znéate zakladni koncepty, zakladni pojmy dulezité pro vase
dalsi... navrhy dalSich experimentd. Vzdy se musite drzet stanovenych vyzkumnych otazek,
protoze az budu znamkovat vase laboratorni protokoly, potiebuji védét, jakou vyzkumnou otézku
jste si stanovili, abych mohla posoudit, zda jste dosahli svého cile.

Posledni ze zvolenych vyukovych situaci zachycuje praci zakii s naméfenymi daty
v programu MS Excel. Pro préci Z4ci nejprve vyuzivali notebooky, poté ze zpraco-
vanych dat zakreslovali graf na milimetrovy papir (stopdz 31:19—44:51). Pokyny
pro praci béhem této aktivity méli zaci k dispozici ve svych pracovnich listech a sou-
¢asné byly promitnuty na interaktivni tabuli. Pro lepsi pochopeni vyucujici zaktim
pokyny pied zahdjenim préce stru¢né shrnula. Z4ci nejprve pracovali ve stejnych
skupinach jako béhem ptedchozi laboratorni préice, u¢itelka po celou dobu proché-
zela mezi zaky a v piipadé potieby jim stru¢né vysvétlovala a ukazovala v tabulce
na pocitaci, jak maji data vyhodnocovat.



Kazdé skupina zakt vyhodnocovala data vzorkti bramborové hlizy, které byly
vystaveny riznym koncentracim roztoku soli (destilovana voda; 5% roztok NaCl;
10% roztok NaCl; 15% roztok NaCl)'+. Zaci méli k dispozici tdaje o hmotnosti
nékolika vzorka bramborové hlizy pted zahdjenim experimentu a po jejich vysta-
veni roztoku o dané koncentraci soli. Z téchto udaju pocitali nejprve zmény hmot-
nosti pro jednotlivé vzorky a poté vypocetli primérnou hodnotu zmény hmotnosti
parenchymu bramborové hlizy. V jednotlivych skupinach bylo provedeno méfeni
minimalné 5 raznych vzorka . Ucitelka pak zjidtuje vyslednou priimérnou zménu
hmotnosti kostek bramborové hlizy od jednotlivych skupin zdka a zapisuje je na
tabuli, béhem kontroly zakovskych dat pak opravuje hodnotu primérné zmény
hmotnosti kostek bramborové hlizy v roztoku 15% soli (viz tabulka 1).

Tabulka 1

Vysledky prdce Zdki — zmény hmotnosti kostek parenchymu bramborové hlizy

Koncentrace roztoku Destilovanavoda 5% NaCl 10% NaCl 15% NadCl

Zména hmotnosti kostek bramborové hlizy 0,1 -0,1 -03 -04

Pozn.V zapisu na tabuli nebyla uvedena pouzita jednotka hmotnosti, tedy gramy.

Z4ci se poté, co v rdmci pracovnich skupin vypocitali praimérné hodnoty zmény
hmotnosti kostek parenchymu bramboru, vritili na své ptvodni misto ve t¥idé.
Ucitelka kazdému Zékovi rozdala milimetrovy papir, na ktery méli zakreslit jed-
noduchy bodovy graf (scatter plot), ktery by zndzornoval vzdjemny vztah mezi
koncentraci roztoku chloridu sodného a zménou v hmotnosti kostek parenchymu
bramborové hlizy. Ucitelka opét prochazi mezi zdky a nékterym z nich vysvétluje,
jak maji pii sestrojeni grafu postupovat.

Kontrolu grafii provedla ucitelka béhem prestavky mezi vyucovacimi hodinami
(Koznarova, 2011b, s. 3). V navazujici vyucovaci hoding, kterd jiz neni soucdsti
videozdznamu, zdci s vyuzitim naméfenych hodnot a sestrojeného grafu odvozovali
vztah mezi sledovanymi proménnymi (koncentrace roztoku soli a zména hmotnos-
ti kostky bramborového pletiva) a soucasné vysvétlili pozorovany fyziologicky jev
s vyuzitim odbornych pojmi1 (Koznarové, 201 1b)."s

14 Vtabulce v MS Excel Zaci vyhodnocuiji data o zménach hmotnosti kostek parenchymu bramborové hlizy uvedenyich koncentraci (stejnou
tabulku ucitelka Zakiim promita na interaktivni tabuli v zavéru aktivity). Pii spolecné kontrole vysledki (stopaz 39:23-40:07) jedna dvo-
jice &k hlsi vyslednou hodnotu pro 5% koncentraci NaCl, nicméné v ramci videozdznamu nejsou data uvedena v tabulce promitané na
interaktivni tabuli a nejsou ani k dispozici ze zabérdi na néktery ze zakovskych notebookd.

15V rdmci navazujici vyucovaci hodiny si Zaci s vyuzitim vysledki praktického cviceni osvojovali nésledujici fyziologické pojmy: plazmolyza,
deplazmolyza, hypertonické, hypotonické a izotonické prostredi (Koznarova, 2011b, s. 3).
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5.2.2 Analyza
Strukturace obsahu - rozbor s vyuzitim konceptového diagramu

V rémci hodnocené vyuky jsme pro detailnéjsi rozbor zvolili nékolik vnofenych
vyukovych situaci (Slavik et al., 2017, s. 351), které umoznuji sledovat, jakym
zpusobem zici analyzuji data z laboratorni vyuky, aby si na zakladé¢ vysledku ex-
perimentu vytvofili oborové spravnou ptedstavu o zakladnich principech osmotic-
kych jevi v bunce. Strukturaci oborového obsahu piehledné shrnuje konceptovy
diagram (viz obrézek 1).

Tematicka vrstva odrazi jednotlivé kroky, které jsou v rdmci realizace a ndsledného
vyhodnoceni experimentu nezbytné pro porozuméni a konstrukei poznatku
o osmotickych jevech na bunééné urovni. Vzhledem k tomu, ze ucitelka zvolila
formu laboratorniho cvi¢eni, méli Zaci souc¢asné moznost osvojit si zdsady reali-
zace piirodovédného experimentu a vyhodnocovéni dat. V rdmci experimentu
zaci hledali odpovéd na jednoduchou vyzkumnou otézku: Jaky vliv md koncent-
race roztoku chloridu sodného na hmotnost vzorkii parenchymu bramborové hlizy?
(srov. pohled do vyuky 5). Béhem laboratorniho cvi¢ent, které predchézelo analy-
zované vyuce (viz vyse), Zaci vystavovali vzorky (kostky) parenchymu bramborové
hlizy roztokiim o razné koncentraci osmoticky aktivnich latek (destilovand voda,
5% NaCl, 10% NaCl a 15% NaCl). Béhem sledované vyuky pak vyhodnocovali data
o hmotnosti vzorku pied a po ptisobeni roztoku, ziskand data zpracovavali v pro-
stfedi programu MS Excel a pramérné hodnoty zmény hmotnosti vynesli do bo-
dového grafu. Soucasti tematické vrstvy jsou dale pojmy nezdvisle proménni (kon-
centrace roztoku) a zdvisle proménnd (hmotnost vzorkil parenchymu bramborové
hlizy) ve vazbé na jednoduché statistické zpracovani dat. Porozuméni vztahu mezi
nezavisle a zavisle proménnou je v tomto ptirodovédném experimentu pomyslnym
klicem pro osvojeni si oborového konceptu osmotickych jevii na bunééné trovni.
Pfi vystaveni bunék hypotonickému roztoku'® (napk. destilovana voda) buriky piiji-
maji vodu z okolniho prosttedi, naopak pfi vystaveni bunék hypertonickému pro-
stiedi'” (napt. 10% roztok soli) odchazi voda pies bunééné povrchy ven z bunky ve
snaze o vyrovnani koncentrace osmoticky aktivnich latek uvnitf a vné burky. Préavé
tuto zékonitost si zdci méli v rdmci experimentu sami odvodit a ovéfit na zdkladé
hodnoceni zmén hmotnosti vzorka parenchymatického pletiva bramborové hlizy.
Vysledky experimentu uc¢itelka vyuzila v nasledujici hodiné (Koznarova, 201 1b, s. 3)
k odvozeni zékladnich pojmu tykajicich se osmotickych jevu (napf. hypertonické
prostiedi, plazmolyza). Tyto pojmy jsou v tematické vrstvé zvyraznény kurzivou,

16 Hypotonicky roztok md nizsi koncentraci osmoticky aktivnich Iatek (napf. soli) v porovnani s vnitfnim prosttedim buriky.
17 Hypertonicky roztok mé vy33i koncentraci osmoticky aktivnich ltek v porovndni's vnitfnim prostredim buriky.



protoze sice nebyly piimo zmifiovany v analyzovanych vyukovych situacich, ale
koncepce vyuky v kontextu zuc¢astnéného (konstruujiciho) poznavani (Slavik et al.,
2017, 5. 402—414) sméfovala pravé k tomuto cili a ucitelka se jim poté bezprostfedné
vénovala (Koznarova, 201 1b, 5. 3).

V konceptové vrstve je znazornén oborovy koncept osmotickych déju v burice, na
jehoz osvojeni byla vyuka zaméfena a dile obecné paradigma realizace ptirodo-
védnych vyukovych experimentt (Abrahams & Millar, 2008; viz téz Kapitola 2).
Efektivné provedeny prirodovédny experiment by mél v ramci vyuky optimalné
propojovat doménu pozorovatelnych objektt a jevii a doménu oborovych mysle-
nek a koncepti (Abrahams & Millar, 2008, s. 1948-1950). V pfipadé analyzova-
nych vnofenych vyukovych situaci piedstavuje doménu pozorovatelnych objektt
a jevit méfeni zmény hmotnosti vzorkl parenchymu bramborové hlizy v zavislosti
na zméné koncentrace pouzitého roztoku soli. Hlavnim cilem realizace ptirodo-
védného experimentu ve vyuce je, aby si Zaci sami postupné konstruovali poznatky
o osmotickych jevech v burice, coz je jeden z oborovych konceptii bunééné biologie
(fyziologie). Souc¢asné si v rdmci praktické vyuky zdci osvojuji zdkladni principy
experimentélni prace v piirodnich védach, jako napt. stanoveni vyzkumné otizky,
uréeni vzdjemného vztahu mezi proménnymi ¢i zakladni postupy pfi vyhodnoco-
véni naméfenych dat.

Kompetenéni vrstva pak zachycuje klicové kompetence, které byly v kontextu
Rdmcového vzdélivaciho programu pro gymndzia (RVP G, 2007, s. 8—10) béhem
analyzované vyuky prubézné rozvijeny. Vyuka byla primérné zamétena na rozvi-
jeni kompetence k feseni problému, kdy Z4ci pomoci jednoduchého experimentu
zjistovali vztah mezi koncentraci roztoku soli a zménou hmotnosti vzorku paren-
chymu bramborové hlizy. K vyfeseni tohoto problému (resp. zjistovani odpovédi
na stanovenou vyzkumnou otdzku) Zaci sméfovali prostfednictvim vyhodnocovéni
experimentilnich dat. V rdmci hodnocené vyuky byly déle rozvijeny kompetence
k u¢eni, kompetence komunikativni a d4le kompetence socidlni a persondlni. Kom-
petence k u¢eni byla rozvijena pii reflexi prace zéka béhem laboratorniho cvi¢eni
a také pii ndvrhu moznych zmén v postupu méfeni hmotnosti vzorki. V priibéhu
celé vyuky se ucitelka také snazila rozvijet u zdkt kompetenci komunikativni.
Hned v tivodu vyuky méli zci sestavit z jednotlivych slov cil vyuky (viz pohled do
vyuky1) a pii plnéni tohoto tikolu museli vsichni zaci ve t¥idé aktivné spolupraco-
vat a vzdjemné komunikovat. Vétsina vyukovych aktivit byla vedena aktivizujicim
zpusobem, kdy zdci vzdjemné komunikovali bud mezi sebou navzajem, nebo s vy-
ucujici. Soucasné jednotlivé vyukové aktivity podporovaly rozvijeni kompetence
socidlni a persondlni, kdy zdci pracovali ve dvojicich nebo v rdmci vétsich pracov-
nich skupin.
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Obrazek 1

Konceptovy diagram Osmotické jevy v burice
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Pozn. Konceptovy diagram zpracovén dle Janika et al. (2013, s. 229); pojmy vyznacené v tematické vrstvé
kurzivou odkazuji na navazujici vyuku, ve které si zaci s vyuzitim vysledkd pfirodovédného experimentu

odvodili zakladni pojmy tykajici se osmotickych jevl v bunce.



Rozbor transformace obsahu s vyhledem k alteraci

V prvni hodnocené vnorené vyukové situaci (viz téz pohled do vyuky1) se ucitelka
snazila aktivné zapojit viechny zaky do odvozeni hlavnich cilti vyuky. Z dosud pub-
likovanych kazuistik je ziejmé, ze stanoveni cilti vyuky vyucujicim ¢i aktivni zapoje-
ni zaktl do odvozeni cilii vyuky je aktivita, s niz se v bézné vzdélavaci praxi setkdva-
me jen velmi ziidka a je mnohdy opomijena u za¢inajicich i zkusenych vyucujicich
(srov. Ja¢, 2017b, 5. 289—290; Ja¢ et al,, 2019, 5. 56, 5. 74—75 a's. 132; Minatikovi,
2013,s.259—260; Najvaretal,, 2011,s. 127-128). Proto tuto f4zi vyuky hodnotime
velmi pozitivné, protoze zaci maji piilezitost si uvédomit cile vyuky, jinymi slovy, co
a za jakym ucelem se uci, coz podporuje rozvoj jejich metakognice.

V dalsi vyukové situaci (viz pohled do vyuky 2) zaci nejprve reflektovali svou vlast-
ni praci a ndsledné méli za tikol navrhnout mozné zlepseni metody méfeni. Zéci
tedy méli piilezitost uvazovat o své praci a o moznostech jejiho zlepseni v prabeé-
hu laboratorniho cvi¢eni. Ucitelka se i v tomto piipadé snazila rozvijet zdkovskou
metakognici. Pii ndvrzich mozného zlepseni metody méfeni se zaci navzdory jas-
nému zadéni pfevazné soustiedili na organiza¢ni stranku své prace v laboratofi (po-
¢et zakt v pracovnich skupinach, mnozstvi ¢asu na préci) a pouze jeden zak se za-
méfil na zlepseni ,presnosti méfeni, konkrétné vazeni vzorkii bramborové hlizy.
Jeho néavrh neni dostate¢né zdtivodnén, ucitelka vsak tuto skute¢nost nereflektuje
a prechazi k dalsi vyukové aktivité. Diivodem, proc se zaci pfevazné soustiedili na
organiza¢ni strdnku své préce, miize byt skute¢nost, Ze na névrh zlepseni metody
méfeni méli Zaci jen velmi malé mnozstvi ¢asu (10—15 sekund; viz pohled do vy-
uky 2; srov. Ja¢, 201743, s. 275—276) a podle instrukei vyucujici méli napsat ,,prvni
véc, kterd vas napadne, kdyz hovoiime o zlepseni nasi prace”.

Piti vyhledavani klicovych slov ve stru¢ném popisu laboratorni préace je patrné, ze
zaci zcela nepochopili zad4ni dlohy ze strany vyucujici. Z3kam nebylo jasné, na co
se maji pfi préci s textem soustiedit a co si maji pod pojmem klicovd slova piedsta-
vit (viz pohled do vyuky 3). Sama ucitelka se k této f4zi vyuky (hodnocené vyukové
situaci) vyjadiuje v autoevaluaci vyucovaci hodiny: ,,Slabé misto hodiny. Podcenila
jsem vstupni dovednost identifikace klicovych slov. Z4ci identifikovali i slova, kte-
ra mezi klicovd z pohledu experimentu nepatfila. Aktivita se tedy protahla, nebot
jsme museli hlasovanim dospét spole¢né k zavéru, kterd slova jsou skute¢né klico-
va.“ (Koznarova, 2011b, s. 2). Ucitelka musela zdky ke splnéni této ulohy navést,
pfi¢emz v rdmci komunikace s Zéky pouzivala otdzky nizké kognitivni ndro¢nosti.
ZAci pfevazné odpovidali jednim ¢i dvéma slovy, v této fazi vyuky vyrazné pre-
vazovaly promluvy ucitelky, kterd vybrana klicova slova a jejich vyznam v zavéru
aktivity sama shrnula (srov. Ja¢ et al., 2019; Sedovi et al., 2016). Dalsim problé-
mem v této fazi vyuky bylo opétovné malé mnozstvi ¢asu, které ucitelka zaktim na

vyfeseni tlohy poskytla.
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V zévérecné fizi vyuky se ucitelka zaméiila na problematiku typti proménnych
a stanoveni vyzkumné otdzky. V tomto piipadé se snazila velmi vhodné o propojeni
pozorovéni 4kt v rdémci laboratorniho cvi¢eni (méfeni hmotnosti vzorkt brambo-
rové hlizy spadd do domény pozorovatelnych objektir a jevi) a konceptu vyhodno-
covani experimentalnich dat a v ndsledné vyuce pak konceptu osmotickych jevi
v burice (doména oborovych myslenek a konceptit; srov. Abrahams & Millar, 2008).
Celkové tedy byla vyuka vedena v kontextu paradigmatu laboratorni (praktické) vy-
uky piirodovédnych piedméti (Abrahams & Millar, 2008) a byla vedena konstruk-
tivistickym zptisobem (srov. Slavik et al., 2017, s. 402—414). Pozitivné hodnotime,
ze si zaci béhem vyuky osvojovali zdsady spravné laboratorni praxe (méfeni vétsiho
poctu vzorkt bramborové hlizy) a nésledného statistického vyhodnoceni dat (vypo-
et pramérné zmény hmotnosti vzorkd, zpracovani dat v tabulkovém procesoru,
vyneseni dat do grafu). Za nedostatek v této fazi vyuky povazujeme skutecnost,
ze ucitelka mohla vyraznéji zdky podporovat ve vysvétlovani a zdivodnovani jejich
odpovédi (viz pohled do vyuky 4 a pohled do vyuky 5). Dalsi problém pak spatiuje-
me ve skute¢nosti, ze vyzkumna otazka byla formulovana v podobé tvrzeni charak-
teru hypotézy, a nikoliv ve formé tézaci véty, jak by tomu mélo v ptipadé vyzkumné
otazky byt (viz pohled do vyuky 5; srov. Hendl, 2012, 5. 23—-33; Votdpkova et al.,
2013, s. 32—67). Zavérem bychom chtéli pozitivné zhodnotit, ze sledované vyuka
rozviji u zaka diky vhodnému provéazani vyukového obsahu, zvolenych u¢ebnich
uloh a vyukovych metod celkem ¢tyfi klicové kompetence s diirazem na rozvijeni
kompetence k feseni problému (viz obrazek ).

5.2.3  Alterace
Posouzeni kvality vyukové situace

Hodnocend vyuka se zaméfuje na osvojeni konceptu osmotickych déji formou
laboratorniho cvic¢eni. Diky tomu si Zdci mohou na zékladé vlastni zkuSenosti
s vysledky méfeni zmény hmotnosti vzorka pletiva bramborové hlizy vystavenych
roztokiim o rizné koncentraci osmoticky aktivnich latek osvojit ptislusny oborovy
koncept a (re)konstruovat své piivodni piedstavy o osméze. Analyzovana vyuka na-
bizi vzhledem ke svému konstruktivistickému pojeti zakiim mnohé ptilezitosti ke
zucastnénému poznavani (Slavik et al. 2017, s. 402—414), soucasné viak v nékterych
fazich vykazuje urc¢ité nedostatky, kdy nedochdzi k dostate¢nému zobecnovéni
poznatku s patfi¢nym porozuménim (viz vyse). Z tohoto divodu celkové hodnoti-
me vyuku s vyuzitim indik4toru jeji kvality jako podnétnou (viz Janik et al., 2013,
s. 241) a pokusime se dale argumentovat nékteré nedostatky ve vyuce, které by bylo
vhodné alterovat.



Navrh alterace a jeji kritické prezkoumani

Prestoze je vyuka jako celek vedena konstruktivistickym zptisobem, chtéli bychom
navrhnout nékolik alteraci, které by mohly vést ke zlepseni kvality vyuky smérem
k vyuce rozvijejici (viz Janik et al., 2013, 5. 241).

Prvni z navrhovanych alteraci se tykd vybéru koncentrace roztoku pro realizaci
méfeni. V rdmci laboratorniho cvi¢eni vystavovali Zaci vzorky bramborové hlizy
pusobeni destilované vody (hypotonicky roztok s vyrazné nizsi koncentraci os-
moticky aktivnich litek) a déle roztokim soli o rizné koncentraci (hypertonicky
roztok s vyssi koncentraci osmoticky aktivnich latek). Pro uiplnost experimentu ve
vazbé na komplexni osvojeni oborového konceptu v ramci alterace navrhujeme
pouziti roztoku o stejné koncentraci osmoticky aktivnich latek, jako je ve vnitinim
prostiedi burky (izotonicky roztok; 0,9% NaCl). V tomto prostedi by zici zjistili,
ze nedoslo k zadné zméné hmotnosti vzorkit bramborové hlizy a ve vazbé na obo-
rovy koncept by pochopili, ze v izotonickém prostiedi pohyb rozpoustédla mezi
burikou a okolnim prostiedim neprobihd. Realizace této alterace by nepiinesla
ve vyuce Zddny organiza¢ni problém, jedna ze dvou skupin z4ku, kterd pracova-
la's 15% roztokem soli, by misto toho pracovala s izotonickym roztokem. Moznost
porovnat zménu hmotnosti vzorka bramborové hlizy v zavislosti na typu roztoku
(hypotonicky, izotonicky, hypertonicky) povazujeme za dtlezité pro rozvoj hlubsi-
ho zakovského porozuméni osmotickym déjiim zejména ve vazbé na smér pohybu
rozpoustédla pres polopropustnou cytoplazmatickou membrénu bunky (viz vyse
a popisované zakovské miskoncepce tykajici se této problematiky).

Druhé alterace je zaméfena na formulaci vyzkumné otédzky ve vztahu k experi-
mentu, ktery zdci ve vyuce realizovali. Jak jsme argumentovali vyse, ve skute¢nosti
ucitelka zéky seznamila s hypotézou, kterou béhem vyuky budou testovat a nejed-
nalo se o vyzkumnou otdzku (viz pohled do vyuky 5'%). Vyzkumnou otdzku je tedy
tieba formulovat v podobé tédzaci véty, jako napt. ,,Jaky vliv ma koncentrace rozto-
ku chloridu sodného na hmotnost vzorki parenchymu bramborové hlizy?“. V tom-
to kontextu by ucitelka mohla ve vyuce Zékaim stru¢né piiblizit koncept testovani
vyzkumnych hypotéz a objasnit rozdil mezi vyzkumnou otazkou a vyzkumnou
hypotézou (viz Hendl, 2012, s. 23-33; Votdpkovd et al,, 2013, s. 32-67). Hleds-
ni odpovédi na vyzkumné otézky a ovétovéni (falzifikace) vyzkumnych hypotéz je
jednim ze zdkladnich principti védecké prace (Hendl, 2012; Tkadlec, 201 1), ktery
by si zaci méli v pribéhu studia na gymnaziu v zékladni (zjednodusené) podobé

18 Pro prehlednost jesté jednou dopliiujeme hypotézu, kterou Zaci ve vjuce ovéfovaliz, koncentrace roztoku chloridu sodného ovliviiuje hmot-
nost vzork(i bramborového parenchymu nebo kostek bramborového parenchymu, na tom nezdlezi [my3leno pojmenovani vzorkd].” V tom-
to ohledu bychom chtéli upozomit, Ze je nutné vyzkumnou hypotézu formulovat co nejpresnéji, napr.:,V prostredi s koncentraci chloridu
sodného nad 5 % dojde ke snizeni/zvy3eni hmotnosti vzork(i parenchymu bramborové hlizy.” Nasledné Zéci budou moci porovnat vysledky
méfeni se svou hypotézou a na zékladé tohoto srovndni (re)konstruovat své konceptudIni porozumeéni osmotickym déjiim v burice.
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osvojit. Nasledné by jej mohli aplikovat jak pfi realizaci jinych experimentt ve vy-
uce biologie, tak v rdmci vyuky dalsich ptirodovédnych piedméti, napt. chemie ¢i
fyziky. Kromé toho se v rdmci diskuze o nezavisle a zavisle proménnych ve vztahu
k vyzkumné otdzce (viz pohled do vyuky 1.5) mohla ucitelka zakt zeptat na jiny
parametr, ktery by Z4ci mohli ménit a ndsledné sledovat jeho vliv na zménu hmot-
nosti vzorka bramborové hlizy.

Tteti navrhovana alterace se tyka vyukové situace, ve které méli zdci vyhledat
v kratkém popisu laboratorni prace klicova slova, kterd by vystihovala podstatu
realizovaného experimentu. Pro lepsi pochopeni vyznamu klicovych slov mohla
ucitelka zdktim v pracovnim listu na piikladu popisu obdobného experimentu vy-
znacit konkrétni piiklady klicovych slov. Nésledné mohli Z4ci identifikovat klicova
slova v textu vztahujicim se k experimentu, ktery aktudlné realizovali a vyhodno-
covali. Jinou moznosti by bylo, Ze by uc¢itelka zakim sama vysvétlila vyznam kli-
¢ovych slov a v popisu laboratorni prace by jedno z nich vyznadila. Z4ci by pak
samostatné identifikovali zbyvajici kli¢ové slova. Soucasné povazujeme za dulezité,
aby Zaci méli pro svou praci dostatek ¢asu, nebot jednim z dtivodii, pro¢ nebyla tato
aktivita ve sledované vyuce tispésnd, mohl byt pravé limitovany cas, ktery zdci na
préci s textem méli. Dostatek ¢asu na préci s textem a feseni jednotlivych tloh je
podle naseho nazoru predpokladem pro vyraznéjsi kognitivni aktivizaci zaku (srov.
Ja¢, 20173, 5. 275-276). Soucasné by v nékterych fazich vyuky bylo zapottebi, aby
ucitelka v rdmci komunikace s zéky kladla vétsi duraz na zdkovské vysvétlovani
jednotlivych jevi ¢i aspektt prace v laboratofi a vice je ve zduvodnovani jejich
odpovédi podporovala (viz napi. pohled do vyuky 2 — zakovské navrhy moznosti
zlepSeni metody méfent; srov. Jac et al., 20109; Sedova et al., 2016; Svaiicek, 2011).

5.3 Zavér

Analyza jednotlivych vyukovych situaci ukdzala, ze v piipadé uciva (oborového
konceptu), které skytd potencial pro rtizné varianty didaktického zpracovéni ve
vyuce, je zna¢nou vyhodou realizace praktické vyuky a ndsledné pfiblizeni teo-
retickych poznatki, které z praktické vyuky vyplyvaji. Neoddélitelnou souc4sti
vyuky biologie jsou pozorovéni a pokus, které zékiim ve sledované vyuce umoznily
pochopit osmotické procesy probihajici v burikdch. Souc¢asné je patrné, ze tento
zpusob vyuky skyta mnohé piilezitosti pro zii¢astnéné poznavéni zdka. Na druhou
stranu bychom chtéli upozornit, ze i v piipadé didakticky dobfe promyslené vyu-
ky s velkou snahou o kognitivni aktivizaci Zéku a postupnou konstrukei poznatku
o pfedstavovaném oborovém konceptu mohou pii vlastni realizaci vyuky nastat
momenty, které pfi blizsim pohledu vyzaduji drobnou alteraci, aby se vyuka v kon-
textu produktivni kultury vyucovéni a u¢eni mohla kvalitativné jesté vice zlepsit.
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6 Moznosti vyuziti didaktické on-line hry Pozor, povoden!
ke kognitivni aktivizaci Zak{ ve vyuce zemépisu

Markéta PisSova, Jan Husak a Martin Jac

V nésledujici didaktické kazuistice pfedstavime nékolik vyukovych situaci z vy-
ucovaci hodiny zemépisného seminafe v poslednim ro¢niku gymnazia, ktera byla
vedena distan¢ni on-line formou. Vyuka byla v rdmci tématu Vnéjsi geologické déje
zaméfena na problematiku protipovodiiové ochrany tizemi s vyuzitim didaktické
on-line hry Pozor, povoderi! P¥i analyze vyuky se pokusime demonstrovat moznosti,
které nabizi vyuziti didaktické on-line hry ke kognitivni aktivizaci zaki. V posu-
zované vyuce jsou zietelné patrné prvky aktivniho uceni (active learning; Knight
& Wood, 2005; Freeman et al.,, 2014), pficemz vyukova hra umoziuje zaktim
efektivné zprostfedkovat koncept protipovodriové ochrany uzemi v kontextu ve-
likosti povodriovych $kod, ndkladnosti a efektivity protipovodriovych opatieni ¢i
rozhodovéni a schvalovéni jednotlivych opatfeni protipovodniové ochrany (srov.
Satrapa et al., 2006). Vyukovy obsah ve sledované vyuce ma charakter aktivni-
ho obsahu (active content) ve Fishermanové (2012) pojeti, kdy vyuka podporuje
rozvijeni zkuSenosti a znalosti zdka a sméfuje ke kognitivni zméné, kterd mtize
mit potencidlné trvaly charakter (Fisherman, 2012, s. 164—167; srov. Slavik et al.,
2021,s. 11—12). Vzhledem ke zna¢nému stupni kognitivni aktivizace zaki smétujici
k hlubokému porozuméni konceptu protipovodiiové ochrany uzemi povazujeme
analyzovanou vyuku za piiklad zuc¢astnéného (konstruujiciho) poznéavani (Slavik
etal., 2017, s. 402—414) v kontextu snahy o rozvijeni produktivni kultury vyuco-
véni a uceni (Janik, 2013).

6.1 Teoretické uvedeni - kontext vzdélavaciho oboru

Pandemie COVID-19 pomérné vyraznym zpusobem zasahla do priubéhu vzde-
lavani ve vétsing sttt svéta, piicemz namisto bézné kontaktni vyuky ve skolach
bylo zapottebi hledat rtizné alternativni zptisoby distan¢niho vzdélavani (Reimers,
2022). V odborné literatufe je diskutovana efektivita distan¢ni vyuky (viz napi.
Engzell et al., 2021; Kohout et al., 202.1), pfi¢emz jednim z ¢astych dopadi je u¢ebni
ztrata (learning loss) souvisejici s délkou uzavieni skol (Engzell et al., 2021).
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V ramci skolni vyuky jsou ¢asto vyuzivany vyukové hry a simulace, které je mozné
realizovat tradi¢nim zptisobem (napf. deskové hry) nebo na pocitaci (Lean et al.,
2006). Sauvé et al. (2007) rozlisuji mezi po¢itacovymi vyukovymi hrami a vyuko-
vymi simulacemi. Vyukové hra mé mit pro hréce vzdélavaci charakter, ma stanovend
pravidla a cil hry a obvykle neodrazi realnou situaci. V piipadech, kdy hra obsahu-
je prvky reality, se jednd o tzv. simula¢ni hru. Vyukové simulace by oproti tomu
mély mit charakter systémového modelu redlné situace, ktery je zjednoduseny,
dynamicky, validni (tedy co nejvérnéji odpovidajici situacim ¢i jeviim, které jsou
simulovdny) a mély by sméfovat k dosazeni stanovenych vyukovych cilti (Sauvé
et al.,, 2007, s. 251). Poc¢itacové simula¢ni hry a vyukové simulace jsou vyuzivany
v riznych oblastech vzdélavani, jednou z nich je také problematika vodniho hospo-
déistvi, povodni a simulace efektivity protipovodnové ochrany uzemi (Martinkova
et al., 2012; Rusca et al., 2012; Taillandier & Adam, 2018). Rusca et al. (2012)
uvadi, ze zna¢nou vyhodou vyuziti simula¢nich her v oblasti vodniho hospodaftstvi
je mimo jiné moznost opakovéni hry (opakovéni simulace daného jevu), coz vyraz-
nym zptsobem piispivé k osvojeni znalosti a hlubsimu porozuméni simulovanému
jevu. Soucasné doplnuji, ze simula¢ni hry podporuji vzajemnou komunikaci a in-
terakei dcastniki pii rozhodovéni o jednotlivych opatienich, kterd je tfeba v ramci
simulace realizovat. Taillandier a Adam (2018) vytvofili vyukovou simula¢ni hru
pro vysokoskolské studenty stavebniho inzenyrstvi, ve které je cilem hry ochranit
pobiezi jednoho z mistnich ostrovii pted zaplavami. Pilotni ovéfeni simula¢ni hry
ve vyuce ukézalo, ze jeji vyuziti vedlo ke zna¢nému zlepseni vstupnich znalosti
student z oblasti fizeni rizik (risk management), v ramci vyzkumu viak nebylo po-
rovnavano vyuziti simula¢ni hry s jinymi metodami vyuky. Kromé vyuziti simula¢-
nich her a simulaci ve vyuce na riznych typech skol (Rusca et al., 2012; Taillandier
& Adam, 2018) jsou vyukové simulace vyuzivany k prabéznému profesnimu vzdé-
lavéni pracovnikil v oblasti vodniho hospodéistvi s dirazem na protipovodnovou
ochranu (Martinkovi et al., 2012).

Vyuziti didaktickych her a simulaci v rdmci distan¢ni vyuky miiZze narazet na raz-
né piekdzky, a to zejména pii dosahovéni kognitivné néro¢néjsich vyukovych cila
(Kriz, 2020). Chtéli bychom proto v predkladané didaktické kazuistice prezentovat
vyuku vedenou s vyuzitim pocitatové on-line simula¢ni hry Pozor, povodeiil, kterd
mé v kontextu vy$e uvedené argumentace zna¢ny potencial pro (re)konstrukci
zakovskych poznatka o protipovodriové ochrané uzemi pii soucasném rozvijeni
klicovych kompetenci definovanych v Rimcovém vzdélivacim programu pro gym-

ndzia (RVP G, 2022).



6.2 Didakticka kazuistika

6.2.1 Anotace
Kontext vyukové situace - cil, téma, navaznost obsahu

Vyukové situace analyzované v této didaktické kazuistice byly vybrany z vyuky
povinné volitelného zemépisného semindie na gymnaziu. Vyuky se ticastnilo cel-
kem 11 4kt maturitniho ro¢niku, semindf navsitévovali zdci Sestiletého a ¢tyfleté-
ho gymnazia. Vyuka byla realizovana distan¢nim zptsobem (on-line) v prostiedi
platformy Microsoft Teams v listopadu 2020".

Tématem vyuky semindie byly Vnéjsi geologické déje. Zdznam vyuky zachycuje
vyuziti vyukové hry Pozor, povodesi! ve druhé ¢asti dvouhodinového seminaie.
On-line hru Pozor, povodesi! vytvofil jeden ze spoluautoru této kazuistiky (JH) pro
potieby lektorovanych ptirodovédnych programit v Muzeu regionu Valassko, zaro-
ven ji vyuziva ve vyuce na Gymnaziu Frantigka Palackého ve Valagském Mezitici.
Hra je zalozena na principu tahové strategie a ma 6—g kol, coz zajistuje jeji variabi-
litu. Pro ispésny vysledek je nutno ve hie vybudovat takova opatieni, aby povoden
ve mésté pod horami napdchala co nejméné skod, a to pii zachovani finan¢niho
rozpo¢tu na tato opatfeni. Hra kon¢i vzdy prichodem povodné, ktera provéii dosud
vybudovanou protipovodiiovou ochranu mésta; stejné jako v redlném svété netusi-
me, kdy piijdou katastrofalni povodné, ani zaci od poc¢atku netusi, kdy hra skonéi.
Hra je zdjemctim dostupnd na webovych strankdch muzeas.

V tvodni ¢asti prace s on-line hrou Pozor, povoderi! (stopdz 03:48—04:47) ucitel
zaktim vyukovou hru stru¢né piedstavuje a soucasné jim sdéluje hlavni cil hry,
tedy ochrdnit mésto pied povodni, kterd ma pfijit v budoucnu, vhodnym vybérem
protipovodniovych opatfeni. Cilem zéka v pribéhu celé hry je tedy provadét proti-
povodriova opatieni tak, aby ochranili mésto (viz pohled do vyuky 1).

Didaktické uchopeni obsahu - ¢innosti ucitele a Zakd

Na po¢atku vyuky (stopaz oo:59-03:47) piidéluje vyucujici vybranym zakiim
role, které budou v rdmci hry zastavat: konkrétné roli starosty, mistostarosty, ekono-
mt, ekologa a stavate. V priibéhu vyucovaci hodiny hraji Zaci hru ve tfech rtiznych

1 Vdaném obdobi byly zakladni a stfedni Skoly v rdmci epidemiologickych opatieni proti Sifeni onemocnéni COVID-19 uzavieny a vyuka
tak mohla byt realizovana vyhradné distancnim zplisobem.

2 Celkové délka zaznamu vyuky cini 49 minut 19 sekund. Pred realizaci vyuky si vyucujici vyzadal souhlas v3ech Zaki s pofizenim jejiho
zaznamu. Vyuka byla vedena jednim ze spoluautord této kazuistiky (JH).

3 Webovy odkaz: http://www.muzeumnasbavi.cz/
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variantach, pficemz uc¢itel po celou dobu puisobi jako moderator diskuze*. V samot-
ném zdvéru hodiny ucitel Zdktim s vyuzitim hry demonstruje a vysvétluje nejvhod-
néjsi protipovodflové opatieni.

Pohled do vyuky 1: Sezndmeni s vyukovou hrou a hlavnim cilem hry (03:48-04:47)

U: No, vlastné mame tady prvni rok a béhem toho prvniho roku byly vypsédny néjaké dotace na
protipovodiiové opatfeni a i jiné véci. Je jich celkové Sest, z toho jedno je prosté nedélat nic, ale
ty zbyvajici vidite tady vzdycky, co vés to bude stat. Takze kdyz je tady minus tfi, tak to bude stat
minus tfi miliony. Naopak jsou tady nékteré ziskové. Ty zbyvajici penize méate tady, to je ten nas
balik, ten budget. A tady to sto, to je vlastné sila téch protipovodriovych opatieni. To v té realné
krajiné Uplné nevidite, coz je vétsinou dosti komplikace. Tady to budeme mit zjednodusené. No
a co je podstatné, tak jednak cilem hry je ochrénit mésto pfed povodni, ktera nékdy pfijde, a hlavné
ta povoden pfijde opravdu nékdy, my nevime kdy, a ptichodem povodné kon¢i hra. Tak, ja vam
tedka jakozto vypravéc (pravodce hrou) popisu prvni nabidku.

Béhem prvni hry (stopaz 04:48-35:34) zastavaji vybrani zdci vyse uvedené role.
Prvni hra méla celkem 8 kol. U¢itel na za¢4tku kazdého kola zakiam z pozice mo-
derétora predstavi nabidku riznych moznosti vyuziti krajiny véetné ekonomickych
nakladt na jejich realizaci. Zéci maji na pocatku hry k dispozici vstupni rozpocet
20 miliont eur. Krajina, ve které se nachdzi mésto spravované zaky, mé pocdtecni
uroven protipovodnové ochrany nastavenou na hodnotu 100.5 V kazdém kole pro-
bih4 rozsahla diskuze zaki o nabizenych protipovodiovych opatienich, nésledné
zaci hlasovanim v chatu vybiraji jedno z opatfeni v nabidce.® Poté, co odhlasuji
vybrany zptisob vyuziti krajiny (protipovodnové opatieni), zjisti po oznaceni své
volby ve hie, jaky dopad m4 v krajiné ptislusné opatfeni ve vztahu k protipovodnové
ochrané. Nyni budou piedstavena vybran4 kola prvni varianty hry, kdy se s vyuzi-
tim transkriptu vyuky pokusime demonstrovat prubéh diskuze a pfemysleni zaka
a jeho vyvoj o riznych zptisobech vyuziti krajiny ve vztahu k ochrané mésta pied
povodni. Zbyvajici kola hry budou pro tiplnost jen struéné popsana bez dokladani
transkriptu vyuky.

Uvodni kolo hry je oznaceno jako nulté, kde se Zici mohou poprvé seznamit
s grafickym prostiedim hry a za¢inaji se szivat s pfidélenymi rolemi. Zéci postupuji
s pomérné velkou opatrnosti, zjistuji, co a jak ve hie funguje a které moznosti vyuzi-
véni krajiny a volby protipovodnovych opatieni maji. Pfi vybéru protipovodnového

4V zdznamu vyuky ucitel sam sebe oznaCuje jako ,vypravéce”.

5 Kazdézmoznosti vyuZiti krajiny v nabidce mé urtity dopad na rovei protipovodfiové ochrany. Zéci mohou po kazdém kole hry sledovat,
jaky dopad md zvoleny zplisob vyuZiti krajiny ¢i vybrané protipovodiiové opatfeni na ochranu mésta pred povodni.

6 Kazdé kolo hry povazujeme za tzv. vnofenou (dil¢i) vyukovou situaci (viz Slavik et al., 2017, s. 300—301), které tvoii samostatna obsaho-
vé jadra (viz Janik et al., 2013, 5. 225-226).



opatieni se Zaci soustfedi pfedevsim na finan¢ni strdanku a nezohlediuji ekologicky
dopad na krajinu. V rdmci diskuze ucitel pfedava slovo pouze tém zékam, kteti
maji piidélené role v ramci méstského zastupitelstva. V tomto kole zdci odhlasovali
v rdmci protipovodriovych opatieni obnovu mokiadu.” Prabéh diskuze zdka s uci-
telem v nultém kole zachycuje pohled do vyuky 2.

Pohled do vyuky 2: Nulté kolo hry Pozor, povoderi! (05:57-08:25)

U: Kazdé z téch opatieni se budou odehravat v tom misté, kde vidite tu ceduli. Tak, jako prvni se asi
zeptam pani starostky, jestli ma néjaky nazor, a co by nédm k tomu chtéla fici.

U: Co by volila?

Z:Tak ja bych zatim dala néco, jako co tolik nestoji, protoze nevime, co bude potom, co bude dal.

U: Ehm.

Z: A, hm, ale zatim mame je$té dost milidn(, takze bych si neprodéavala pozemky asi.

U:Hm.

Z: A mozna tu obnovu mokfadu nebo rekonstrukce mostu, protoZe ten most by potom mohl prorazit?

U: Super, diky. Takze ja to tady do naseho chatu schlizky ddvam obnova mokfadu a rekonstrukce
mostu (ucitel zapisuje navrhy do chatu) jako prvni navrhy a jdeme ddl. Co tfeba pan mistostarosta?
Ma néjaky jiny ndzor nez pani starostka, nebo je v souladu? Martine?

Z: A téch dvacet, dvacet miliéni je na celou dobu nebo na ten prvni rok?

U:To je na celou dobu. Jesté jsem zapomnél dulezitou informaci, Ze vlastné kazdy rok se nam ty
nabidky trosku zméni. Jo, takze kazdy rok bude ta nabidka jina, nebude to furt to samé.

Z:Tak ja bych udélal to, Ze kdyz nevime, kdy ta povoden ptijde, coz miize byt kdykoliv, tak bych udélal
néjaké ty, ehm, nejnutnéjsi véci za téch malo miliond, jak fika pani starostka.

U: Dobre.

Z: A obnova mokfadu nebo zasazeni kukufice, ktera mize tu potom vodu vic pohltit. A v ptipadé
rekonstrukce mostu, ale to uz by bylo mozna moc, ale prosté néjaké nejnutnéjsi véci, protoze
nevime, kdy to pftijde.

U: Dobfie. Ja se zeptam jesté vas ostatnich odborniki, jestli s tim souhlasite, nebo tfeba chcete
rozporovat néjaka tvrzeni tady predstaviteld mésta?

U: Ekonomové tieba. Co si mysli ekonomové? Ado?

Z: J& bych 3la do té obnovy mokfadu. Nic draz3iho si dovolit nemGzeme, ale myslim, Ze tohle se
jesté da.

U: Super, dékuji za nazor. Jesté nékdo by chtél treba navrhnout néco jinaciho?

U: No, pokud ne, tak asi ptjdeme, milé zastupitelstvo, hlasovat.

7 Nabidka moznosti vyuZiti krajiny (protipovodiiovych opatfeni) pro Zéky v nultém kole byla, zasazeni kukufice, prodej pozemkd, rekon-
strukce mostu, zpiirodnéni koryta, obnova mokfadu anebo nedélat nic”.
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V bezprostfedné navazujicim prvnim kole hry (stopdz 09:43—-14:23) je patrné, ze
se zdci jiz za¢inaji szivat se svymi rolemi a vice argumentuji mezi sebou. Starostka
se ve svém projevu zaméfila na tfi moznosti realizace protipovodnovych opatieni
(viz pohled do vyuky 3) z téch, které byly v nabidce v tomto kole. Zaroven chce
béhem zduvodiiovani svého rozhodnuti slySet ndzor ekonomt. Prvni z ekonomu
je pro nejlevnéjsi variantu opatieni, moznost zisku zatim odmitd s tim, Ze mésto
mé zatim dostatek financi na dalsi protipovodnové opatfeni. Ekolog argumentuje
volbu vysazeni remizk slovy ,,protoze to bude vyborné“. Nez doslo k samotnému
hlasovéni, vzal si slovo druhy ekonom, ktery zdtivodniuje moznost investovat do né-
kladnéjsiho opattent, tedy vystavby vodni nadrze. V tomto navrhu byla zohlednéna
vétsi efektivita ochrany pied povodni. Vétsina zakti nasledné v chatu hlasovala pro
vystavbu vodni nddrze.

Pohled do vyuky 3: Prvni kolo hry Pozor, povoderi! (10:50-13:06)

U: Mame tady néjaky navrh, nebo se zeptame rovnou pani starostky?

[..]

Z:Tak ja si myslim, Ze ty remizky by mohly pomoct, Ze je to za mélo, za malo miliénd.
U:Hm.

Z: A mohlo by to pomoct, pravé ze by se ta voda tam trosku uz, kdyby byla teda ta povoden, tak by se
tam trosku jako zastavila. Hm. Zase ale, potom mozna jesté, mozna jesté bychom mohli, mohli néco
vydélat. Ale zase nevime, jako na jak dlouho to bude, no, Ze nevime, kdy ta povoden pfijde, takze
mozna spis udélat dfiv ta opatieni néjaka.

U:Hm.

Z:Ta nadrz by urcité pomohla, ale zase to, zase to bude jako za téch par miliond, takze zalezi jesté na
ekonomech. Jako jak to, jak to vypada. A, ehm to holose¢né kaceni bych nedélala, protoze podle
mé by to hodné, hodné pokazilo tu, tu krajinu a bylo by to mnohem horsi pfi povodni.

U: Dobre, dékuji za nazor. Co ekonomové teda? Byl na né tedka tady vznesen navrh. Co si o tom mysli
ekonomové?

Z:Tak ja bych asi 3la do té vysadby remizk( jesté.
U: Ehm.

Z: Podle mé je to kaceni $patny napad, takze bych pockala, ale pFiti kolo bych asi uz zacala néjak
vydélavat.

U: Dobte. Ehm. Nékdo jiny? Co tieba ekologové? Co fikaji ekologové? Teda pan ekolog, to je Dan, ze jo?
Z: Ano. Tak j& si myslim, Ze remizky jsou vyborny napad a uréité to bude vyborné.

U: Ur¢ité to bude vyborné?! Skvéle. Madme tu jesté néjaky jiny ndvrh, protoze zatim vypadd tady jako,
ze se shodnete celkem drtivé.

Z: J& bych jenom dodal jako ekonom, ze mozna bych postavil i tu nadrz, protoze sice je to o ty ti
miliény drazsi, ale myslim si, ze by to mohlo byt i Ucinnéjsi nez ty remizky a ze si to zatim jesté
muzeme dovolit.

U:Ehm. Dobra, takze to je druhy navrh. Stavba nadrze. Pokud neni zadny dalsi, tak ddme zase hlasovat.




Ve druhém kole hry (stopdz 14:24—18:30) Zdci zvazuji z moznosti v nabidce® mezi
vysadbou smrkového lesa, holose¢nym kdcenim a rekultivaci lesni ptidy. Po kratké
diskuzi zdci v hlasovani zvolili jako opatfeni rekultivaci lesni ptidy. Na zac¢atku
tietiho kola hry (stopaz 18:31-25:05) se diky realizaci ptedchozich opatieni zvy-
sila iroven protipovodiiové ochrany v krajiné na hodnotu 120, soucasné viak zaci
vycerpali ¢4st finan¢nich prostiedkd, které méli na poc¢atku hry k dispozici (na po-
¢atku tietiho kola zbyvalo jen g miliont eur). Proto se na zac¢atku diskuze soustte-
di zejména na ekonomickou strdnku opatfeni v nabidce? (viz pohled do vyuky 4).
V ramci hlasovani o vybéru opatieni se Zaci rozhoduji mezi orbou po vrstevnici, zo-
hledriujici piinos v protipovodnové ochrané, a pokdcenim lesa, které ma pro mésto
ekonomicky piinos. Protoze hlasovéani skoncilo ve prospéch orby po vrstevnici roz-
dilem jednoho hlasu, vyzval vyucujici ziky, aby se pokusili podrobnéji zdavodnit
svou volbu. Po nésledné diskuzi probéhlo jesté jedno kolo hlasovani, které skoncilo
stejnym vysledkem a Zci tak v tomto kole hry zvolili jako opatieni volbu po vrstev-

nici (viz pohled do vyuky 4).

Pohled do vyuky 4: Treti kolo hry Pozor, povoderi! (19:40-24:45)

U: Jak to vidite, pani starostko? Co tady tyto névrhy?

Z:Tak ja bych, ja bych byla pro tu orbu po vrstevnici, protoze to nestoji tolik penéz, tolik miliénd.
A zatim je$té mame devét miliond, takze jesté, jako jesté mame néjaké penize, a kdyz bychom
si... Nevim jak... Kdy prijde ta povoden, takze myslim, Ze ta orba po vrstevnici by pomohla ted;,
a az bychom neméli Zadné milidny, tak bychom si teprve mohli tieba pokacet les nebo néco nebo
postavit néco, co, ¢&im bychom ziskali penize. Takze j& bych byla pro orbu po vrstevnici.

U: Dékuiji. Je tu néjaky jiny nazor? Co tfeba ekonomové si mysli? Protoze samoziejmé penéz ubyva.

Z: )a si myslim, Zze bychom uz rozhodné méli néjaké penize vydélat, Ze mame stra3né malo, a nevime,
co prijde v pfistim kole, mozna tam bude néjaka draha vyhodna moznost. Tak nemiizeme se dostat
do dluhd, musime vydélat uz ted.

U: Tak ekonomové samoziejmé fikaji, Ze se nesmite dostat do dluhd. Jako ona obec de facto se muze
zadluzit, ale mize to potom mit Spatné nasledky samoziejmé. Jisté, takze jako je tady alternativa
to pokaceni tady tohoto lesa, co je tady ten luzni les kolem té feky. Co si o tom mysli ekologové?

Z: J& si myslim, Ze vyborn4 volba orba po vrstevnici. A jinak asi na to nemame penize, takze.
U: A v ¢em by mohla ta orba po vrstevnici pomoct?

Z: Hm, tak ta voda tam ma jako kdyby tu zeminu jako pfekazku.

U: Ehm.

8  Nabidka moznosti vyutiti krajiny (protipovodiiovych opatteni) pro Zéky ve druhém kole byla,smideny les, smrkovy les, holosecné kéceni,
rekultivace lesni pldy, stavba prehrady anebo nedélat nic”.

9 Nabidka moznosti vyuiti krajiny (protipovodiiovych opatfeni) pro Zéky ve tfetim kole byla,orba po vrstevnici, stavba poldru, regulace
feky, protipovodiiové bariéry, pokdceni lesa anebo nedélat nic”.
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Z: Ze tam nema takové jako korytko, nebo. Misto, kudy, kudyma by mohla protéct.

U: Dobre, dékuji za osvétleni. Orba po vrstevnici jako prvni moznost, druhd moznost pokaceni
luzniho lesa (ucitel zapisuje volbu do chatu skupiny), pokud teda nemame jesté jiny navrh tady,
tak mGzeme hlasovat.

U: Tak. Takze Sest ku Ctyfem, jesté pockame. Joj. Pét, jesté tady pokaceni luzniho lesa, takze to vypada
skoro na, na plichtu. Neni to Uplné remiza, ale stejné bych poprosil teda jesté zastance orby po
vrstevnici a pokaceni lesa, jestli by mohli trosku jako odargumentovat, v ¢em vidi jako riziko
toho druhého, toho opac¢ného nazoru. Co vy zastanci orby po vrstevnici? V ¢em vidite riziko toho
pokaceni lesa?

Z:Tak pokacime les a mGze ptijit povodeh a potom to bude mit o hodné vétsi nasledky a pani
ekonomové budou fesit dluhy tieba kolem padesati miliénG, protoze se zrusi, jakoze se zbofi
vsechny néjaké majetky obecni, a tak a budou velké skody. Takze bych radsi ted délal opatreni,
dokud jesté miliény jsou.

U: Dékuiji. Co zastanci pokaceni lesa, budou se néjak hajit?

Z: J& si myslim, ze potfebujeme ty miliény, protoZe uz ted se mizeme podivat, ze kromé orby po
vrstevnici na nic jiného nemame. A ty opatieni budou ¢im dal tim drazsi a drazsi, takze prosté za
mé uz ted potfebujeme nasbirat néjaké penize.

U: Dékuiji. Tak ja ddm jesté jednou orba a kaceni (ucitel zapisuje volbu do chatu skupiny). Tak a prosim
jesté jednou prosim hlasujte, ackoliv teda ono to bylo viceméné jasné. Teda, stéle, stale remiza.
To jsou mi véci, to jsou mi véci. Tedy, mame tady néjaké jesté mezi nami odborniky, ktefi by byli
schopni a ochotni argumentovat, proc to v zadném piipadé to druhé, ta druha moznost neni, neni
rozumna? Uz jsme teda slyseli, tady slyseli spoustu nazorG (ucitel prepne sdilenou obrazovku ze
hry na spole¢ny chat). Hele, tedka nam tady kaceni, orba (mezitim byl jeden hlas odstranén z volby
pro kdceni luzniho lesa).

Z:Tak ja, treba ja si, ja si myslim, kdyz vykacime ten les, ktery dokéze zadrzet tu vodu, tak tam vznikne
ehm, jako prosté krajina, mésicni krajina, kterd, po které ta voda prosté stece.

U:Hm.
Z: Takze si myslim, Ze to neni dobry napad.

U: Jo, dobre, dékuji a vidim i tady, ze vlastné v hlasovani opravdu prevazila ta orba, takze pojdme
do ni. Sice to bylo opravdu tésné, ale ostatné mnohé volby jsou také tésné, takze jdeme do orby
po vrstevnici.

Ve ¢tvrtém kole hry (stopaz 25:06—27:57) se zdci rozhoduji z nabidky moznosti*®
mezi tézbou $térku z koryta feky a vysadbou remizkd. V rdmci kratké diskuze Zaci
argumentovali, Ze v tomto kole zohledni opatieni umoznujici zadrzeni vody v kraji-
né s tim, Ze se v dal$im kole hry budou snazit upfednostnit ekonomické hledisko, coz
bylo pfislibeno od Zéka, ktery zastaval roli mistostarosty obce. V ramci hlasovani tak
byla jednomyslné vybrana obnova remizki. Béhem diskuze v patém kole hry (sto-
paz 27:58-30:55) se Zdkyné zastavajici roli starostky snazi prosadit variantu, kterd
by mésto ochranila pied povodni a soucasné byla co nejméné nékladna s ohledem

10 Nabidka moznosti vyuZiti krajiny (protipovodiovych opatfeni) pro Zéky ve ctvrtém kole byla,smideny les, téZba Stérku, vysadba remizkd,
pokéceni aleje, rekonstrukce jezu anebo nedélat nic”.



na maly objem finan¢nich prostiedki, které ma mésto k dispozici'* (viz pohled do
vyuky 5). Mistostarosta chce dodrzet slib, ktery dal v pfedchozim kole ekonomiim
a prosazuje holose¢né kéceni, které pfinese penize do méstského rozpoctu, ale ne-
zohlednuje dopad tohoto opatfeni na krajinu. Slovo dostal i ekolog, ktery se stejné
jako starostka pfiklonil k vybudovani zasakovacich pas, které by dokdzaly zadrzet
vodu v krajiné. V hlasovéni, které nésledovalo po diskuzi, zaci tésné s rozdilem jed-
noho hlasu zvolili holose¢né kaceni, tedy opatieni s ekonomickym piinosem pro
rozpocet mésta. Piestoze hlasovani v tomto kole bylo opét tésné, nepobizi ucitel
zaky k navazujici diskuzi jako v priibéhu tietiho kola hry a odhlasované opatteni je
rovnou zvoleno (srov. pohled do vyuky 4 a 5).

Pohled do vyuky 5: Pdté kolo hry Pozor, povoderi! (28:28 -30:21)

U:Jak to budeme délat, tedy? Pani starostko, vy jste slySela moznd néjakou proklamaci pana
mistostarosty z minulého roku, souhlasite s tim?

Z:Hm. J4 s tim nesouhlasim, j& jsem nic neslibila. J4 bych byla pro zasakovaci pasy, protoze na to
jesté porad mame a holosec¢né kaceni by nam hodné uskodilo. Myslim si, Ze to je Uplné nejhorsi
moznost, co mizeme udélat, jesté tam jak je to, jak je to jesté u té feky a tak. Takze ja bych byla jesté
pro ty zasakovaci pasy, na které mame.

U: Dobrd. Pane mistostarosto, jak to, jak se k tomu postavite?

Z: No ja jsem dal slib, takze jsem za to holose&né kaceni.

U: Dobie. Mame tu nézor tieba ekolog(i? Dane, mlzete se k tomu vyjadfit?
Z:Tak ja bych byl jednoznaéné pro ty zasakovaci pasy.

U: Z jakého divodu?

Z:Tak zachyti vodu v krajiné. Hm, jako sniZi to riziko té povodné.

U: Dobra. Tak ja bych to vidél asi na hlasovani, takze mame tady na jednu stranu kdceni, a to holose¢né,
ja to tam radéji napisu, holosecné. A zaroven zasakovaci pasy (ucitel zapisuje volbu do chatu
skupiny). Tak, zastupitelstvo hlasuje... Tak to vypada napinavé tedka. Pét ku péti. Tak holosecné
kaceni ziskalo Sest bod, zasakovaci pasy pét bodu. Tak... Dobra, takze mame zkratka jasno, jdeme
kacet.

V Sestém kole hry (stopaz 30:56—35:34) otevird debatu starostka, kterd by chte-
la investovat ziskané finan¢ni prostiedky ve prospéch mésta a vybudovat proti-
povodriové bariéry'* (viz pohled do vyuky 6). Mistostarosta se piiklani na stranu
starostky a podporuje tak jeji ndzor. Slovo dostal i ekonom, ktery zohlednil ekono-
mickou stranku rozpoc¢tu mésta. Vybral si vystavbu supermarketu a argumentoval

11 Nabidka moznosti vyuZiti krajiny (protipovodiiovych opateni) pro zéky v patém kole byla, smi3eny les, zasakovaci pasy, holose¢né kace-
ni, stavba pfehrady, requlace feky anebo nedélat nic”.

12 Nabidka moznosti vyuZiti krajiny (protipovodiiovych opatieni) pro Zaky v Sestém kole byla, smiSeny les, zasakovaci pasy, stavba super-
marketu, asfaltovani cest, protipovodiiové bariéry anebo nedélat nic”.
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s ohledem na ekonomicky pfinos pro mésto v budoucnosti. Ekologové naproti tomu
navrhuji vybudovat zasakovaci pasy, které prosazovali jiz v pfedchozim kole hry.
V nésledujicim hlasovani se zdci rozhodovali mezi tfemi uvedenymi opatienimi,
pficemz pro vybudovéni protipovodnovych bariér a vystavbu supermarketu hlasoval
stejny pocet zdkd, nejméné hlast ziskalo vybudovani zasakovacich pédst. V nava-
zujici diskuzi se zaci snazi doplnit dalsi argumenty, které by podpotily vystavbu
supermarketu, respektive vybudovani protipovodnovych bariér. V ramci druhého
kola hlasovani pak zaci zvolili vystavbu protipovodnovych bariér.

Pohled do vyuky 6: Sesté kolo hry Pozor, povodenr! (31:31-34:48)

U: Tak, pani starostko?
Z: Byla bych ur¢ité pro protipovodiiové bariéry, protoze tedka jsme vydélali.
U: Ehm.

Z: Tak bychom to mohli utratit, protoze mame koneéné dost penéz na to, abychom mohli koupit néco
vétsiho. Takze bych byla ur¢ité pro to.

U: Pan mistostarosta?

Z: )4 to mam Uplné stejné, protoze ta Gcinnost, jsme dost na ni ztratili. Uz mame penize, takze podle,
podle mé jasnd volba.

U: Super, dékuji. Ekonomové souhlasi?

Z: )4 souhlasim, Ze protipovodfové bariéra je urcité dobry napad, ale zaroven se mi libi i stavba
supermarketu jako moznost do budoucna, kdyby tam byla jesté lepsi varianta. Ale protipovodnova
bariéra je ur¢ité taky dobra volba.

U: Co vy ekologové? O stavbé supermarketu?

Z:Tak asi to neni dobra volba. Ta louka dokaze zachytit néjakou vodu.
U: Ehm.

Z: A jako parkovisté moc ne, Ze jo.

U: Ehm.

Z: Ja bych volil pro ty pasy, zase.

U: Zase pro ty pasy. Takze mame tady zasakovaci pasy, stavbu supermarketu a protipovodriové
bariéry, jako moznosti. Takze mame zasakovaci pasy, stavba supermarketu a protipovodriové
bariéry (moznosti ucitel zapisuje do spole¢ného chatu). Tak.

(Probiha hlasovani zakua)

U: Tak vidim, ze protipovodnové bariéry ziskavaji zatim velké mnozstvi hlas(, ale neni to zas az tak
zasadni... Stale ovsem chybi néjaké hlasy.Tak. Protipovodriové bariéry versus stavba supermarketu.
Zda se, ze protipovodriové bariéry. Aha. Mame tu opét remizu. Remiza. Stavba supermarketu
a protipovodnové bariéry. Tak. Chci se zeptat zastancu téch, toho, té stavby supermarketu, jakou si
teda slibujete od toho, ehm, jako jiny bonus nez jenom to, Ze ziskate néjaké penize?

Z: No, nepfinese to zadny bonus, prosté jenom ty penize.




U: Jenom ty penize?! A vzhledem k tomu, k té, k tomu cili, co jako mame, Ze jo v rdmci tady tohoto
naseho sezeni, tak otdzka, jestli je to UpIné vhodné, ale to bych nechal asi spiSe na posouzeni té
druhé strany... To znamend zastancu protipovodnovych bariér, co vy si tom myslite, o té stavbé
supermarketu?

Z: [J4 jsem] proti, protoze tedka jsme schvalné vydélali, jesté jsme jako hodné jsme snizili tu Géinnost.
Ehm, jako o dvacet pét, o dvacet pét bod(, takze by to chtélo tedka ji néjak zvysit, protoze nevime,
kdy to pfijde a je mozné, ze pfijde povoden pfisti, pfisti kolo. Takze by to bylo Uplné Spatné, a urcité
bychom se, byli zaplaveni.

U: Dobre. Tak ddme jesté jednou hlasovat. Supermarket. A bariéry (moznosti ucitel zapisuje do
spole¢ného chatu).

[...]

U: Vidim, Ze uz se nam trosinku rozsouplo to hlasovani pfedchozi, ale po¢kame si na nové. Tak.

Poté, co u¢itel ve hie zvolil odhlasované opatieni a posunul hru do dalsiho kola, pii-
§la povoden a dochézi k vyhodnoceni hry (stopaz 35:35-36:18) z pohledu ti¢innosti
realizovanych protipovodnovych opatieni pii zohlednéni ekonomického hlediska.
V prvnim kole hry se zakim nepodafilo efektivné ochranit mésto pied povodni,
kterd zpuisobila zna¢né skody (hodnota protipovodiiové ochrany ¢inila na konci hry
129 bodu, mésto mélo v rozpoétu k dispozici 1o miliont eur).

Ve zbyvajici ¢4sti vyucovaci hodiny jsou ve zrychlené podobé realizovény dalsi tii
hry v raznych obménach. Prvni z téchto her (stopaz 36:19—42:49) ma tymovy
charakter a z4ci jiz nezastavaji pivodné ptidélené role. Jedn4 se o skupinovou dis-
kuzi s cilem zajistit pro mésto co nejlepsi protipovodniovou ochranu. Zéci dédvaji
v jednotlivych kolech hry ndvrhy opatfeni, jiz je nezdtivodniuji a nésledné o nich
hlasuji*3. Po p4tém kole hry pfichézi povoden, kterd ma podobné dusledky pro més-
to jako v predchozi hfe. Zékam se opét nepodafilo mésto pred povodni ochrénit,
dosahli na pfiblizné stejny stupen protipovodnové ochrany (hodnota 128), pficemz
mésto bylo zadluzené (dluh 5 miliont eur). Dali hra, kterd bezprostiedné navazovala
(stopdz 42:50—46:46), méla opét charakter tymové hry bez ptidélenych roli. Zaci
méli v tomto piipadé za kol vybirat opatfent, kterd jsou z hlediska protipovodnové
ochrany nejméné vhodna'. Ucitel postupné vyvoldva vybrané ziky a voli jejich
navrh opatfeni bez podrobnéjsi argumentace. Po $estém kole hry pfichézi velmi
silnd povodeni. Z4kam se podafilo splnit zad4ni, dosaZeny stupen protipovodnové
ochrany ¢inil —34 bodi1, mésto mélo v rozpo¢tu k dispozici 87 miliont eur. Povod-
nové skody vsak byly vyrazné vyssi v fadu stovek milionti eur. Béhem posledni hry

13V rdmdi druhé hry Zaci postupné odhlasovali tato opatieni: vystavba prehrady, prodej pozemkii, obnova mokiadd, orba po vrstevnici,
vystavba supermarketu a stavba poldru.

14V rdmdi teti hry Zaci postupné odhlasovali tato opatieni: prodej pozemk, holosecné kéceni, tézba Stérku mimo mésto, vystavba super-
marketu, pokdceni lesa, vybérové kéceni.
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v ramci hodnocené vyucovaci hodiny (stopaz 46:47—48:48) ucitel zakim demon-
stroval a zdivodioval nejoptimalnéjsi variantu volby protipovodnovych opatfeni
s ohledem na jejich efektivitu (viz pohled do vyuky 7).

Pohled do vyuky 7: Ucitel demonstruje zdkim optimdini vybér protipovodriovych opatreni
(46:45-48:36)

U:Ja vam jesté ukdzu, ehm, na zavér, jak by mohlo vypadat UpIné jako takové optimdini feseni.
Ehm. Tedka vdm to ukazu za sebe jako ucitele. [...] Jesté vam prozradim, kolik je mné let. J& uz
jsem to hral mnohokrét. Takze, vidim tady tyto moznosti. Ja vdm ukdzu tfeba, kdyz tieba pouziju
orbu po vrstevnici, je to levné, ale velmi efektivni opatieni, které opravdu zamezi odtoku vody
z krajiny. Zpomali ten odtok. Pak bych teda zvolil tady to vybérové kaceni, které v té predchozi
hie se ndm moc jako nenabidlo, v té nasi velké dlouhé hie. Protoze vybérové kaceni se vyreze
pouze nékteré stromy a ten zbytek se tam necha. Sice neni tak vynosné, ale ¢aste¢né zachova
pfirozenou schopnost lesa [zadrZet] vodu v krajiné. Takze G¢innost nam klesla o deset, ehm o 3est,
ale finance vylezly o deset. Tak... Poté bych tfeba zase vysadil remizky, protoZe to je opét levné
a velmi efektivni opatieni, jak jsme ostatné zjistili v pfedchozich hrach. [...] Tak. Tedka, mizeme
bud'zpfirodnit koryto, nebo protipovodriové bariéry, ale ja bych se klonil asi k tomu zase levnému
opatfeni, obnova moktadu. Tak, nyni dame rekultivaci lesni ptdy, protoze to je taky levné a efektivni
opatreni. Takze rekultivovat. Pak miizeme zkusit tfeba zasakovaci pasy, to je taky velmi dobra véc.
[...] Tak, uz mdme sto ctyficet jedna (Ucitel komentuje U¢innost protipovodnovych opatrfeni ve
hte). No a neni to UplIné to nejlepsi hodnoceni, ale jsme tak zhruba za jedna minus.

Diky vhodné volbé protipovodniovych opatieni’s se mésto podatilo pomérné efek-
tivné ochranit pted povodni (dosazena tiroven protipovodnové ochrany 141 bodu,
mésto mélo v rozpoétu k dispozici 16 miliont eur), u¢itel zaky nicméné upozoriu-
je, ze by volba protipovodriovych opatfeni mohla byt jesté ponékud efektivnéjsi.®

6.2.2 Analyza
Strukturace obsahu - rozbor s vyuzitim konceptového diagramu

V rdmci hodnocené vyuky jsme pro analyzu zvolili nékolik na sebe navazujicich
vyukovych situaci (srov. Slavik et al., 2017, 5. 351), které umozuji sledovat postup-
ny vyvoj argumentace Zaku o volbé jednotlivych protipovodiiovych opatieni a je-
jich rozhodovéni v rdmci hlasovani, coz postupné umoznuje osvojovani konceptu
protipovodiiové ochrany tizemi. Strukturaci oborového obsahu piehledné shrnuje
konceptovy diagram (viz obrazek 1).

15 Ucitel postupné volil nasledujici protipovodiiova opatfeni: orba po vrstevnici, vybérové kaceni, vysadba remizkd, obnova mokradd, re-
kultivace lesni ptidy, vybudovani zasakovacich pasd.

16  Vyhér moznosti ve hire je Cisté ndhodny a pocet kol proménlivy, a proto neni v rdmci jedné hry mozné vzdy dosahnout nejoptimélnéjsich
vysledkd. Didaktickym cilem hry neni ziskat co nejvice bodd, ale porovnat efektivitu nejriznéjsich variant protipovodiiovych opatfeni.



Obrazek 1

Konceptovy diagram Pozor, povoderi!
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Pozn. Konceptovy diagram zpracovan dle Janika et al. (2013, s. 229). Obrazek v tematické vrstvé (pro-
stredi vyukové hry Pozor, povoden) je pfevzat z videozaznamu hodnocené vyuky v ramci ¢tvrtého kola

hry (stopaz 25:06-27:57).
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Tematicka vrstva konceptového diagramu obsahuje jednak role, které z4ci zastavaji
v ramci méstského zastupitelstva pii zdiivodniovani a rozhodovéni o jednotlivych
opatienich a déle nabidku moznych opatieni v krajing, ze kterych zici v priabé¢hu
hry vybiraji. Dale je souc¢dsti tematické vrstvy ukazka herniho prostiedi simula¢ni
hry Pozor, povoderi!, v némz maji zaci dva indikétory pro své rozhodovani o proti-
povodnovych opatienich: aktualni stav méstského rozpoctu a dosazenou uroven
protipovodnové ochrany mésta. Tyto dva indikétory v simula¢ni hie reflektuji obo-
rovy koncept, s nimz se Zaci v pribéhu hry postupné seznamuji.

V konceptové vrstvé je zachycen tustfedni oborovy koncept analyzované vyuky,
kterym je protipovodriovd ochrana tizemi. Realizace dil¢ich protipovodiovych
opatieni je provazéna se zménami funkéniho vyuziti Gizemi a je prase¢ikem mezi
n¢kolika vzdjemné propojenymi aspekty, které piedstavuji: (a) ekonomické du-
sledky povodni (vyse skod zpusobenych povodni), (b) ekonomické ndklady proti-
povodnovych opatieni, (c) G¢innost protipovodiiovych opatteni a dale (d) proces
navrhovéni a schvalovani jednotlivych opatieni (srov. Satrapa et al., 2006). V tomto
ohledu simula¢ni hra Pozor, povoderi! umoziuje u zakt rozvijet porozuméni sku-
tecnosti, kterd opatfeni protipovodiiové ochrany jsou v krajiné nejefektivnéjsi ve
vztahu k jejich ekonomické nékladnosti.

Pti pohledu do kompetenéni vrstvy konceptového diagramu je patrné, ze v ramci
analyzované vyuky dochazelo u zaki k rozvijeni velkého poctu kli¢ovych kompe-
tenci v kontextu Ramcového vzdéldvaciho programu pro gymndzia (RVP G, 2022).
Prvniznich je kompetence k feseni problému, jejiz rozvijeni je provazano s hlavnim
cilem simula¢ni hry — tedy vhodnym vybérem protipovodiiovych opatfeni s cilem
co nejvice ochranit mésto, které muze byt ohrozeno povodni. Dalsi z rozvijenych
kompetenci je kompetence k uceni, kde zaci maji v pribéhu hry moznost poucit
se z nevhodnych rozhodnuti, kterd uéinili pfi vybéru protipovodriovych opatieni.

Béhem diskuze, kterou v priabéhu celé vyuky pfiléhavé moderuje vyucujici, Zaci
rozviji kompetenci komunikativni, nebot v rdmci roli, které zastévaji, vystizné ar-
gumentuji a zdavodnuji volbu piislusného opatieni (stavi do protikladu argumen-
ty pro a proti volbé jednotlivych opatieni protipovodiiové ochrany). Souc¢asné tak
dochazi k podpote rozvoje kompetence socidlni a persondlni, kdy zejména v prvni
hte aktivné spolupracuji pii snaze co nejucinnéji ochranit mésto pred ptipadnou
povodni. Kromé toho Zéci pti zdivodniovéni opatieni na zdkladé svého dsudku
odhaduji uc¢innost ptislusnych protipovodniovych opatfeni. V neposledni fadé¢ je
béhem hry rozvijena kompetence ob¢anska, nebot zaci v ramci svych roli v mést-
ském zastupitelstvu zvazuji vztahy mezi riznymi z4jmy a podle toho v rdmci své
role jednaji — tedy zdivodnuji a voli jednotliva protipovodnova opatfeni.



Velmi pozitivné v analyzované vyuce dale hodnotime vysokou integritu vyuky, coz
je dokumentovéno vysokou provézanosti tematické, konceptové a kompetenéni
vrstvy konceptového diagramu (viz obrazek 1; srov. Slavik et al., 2017,s. 341-353)
a indikuje uizké propojeni vzdéldvaciho obsahu pfi soucasném rozvijeni klicovych
kompetenci ve vyuce (RVP G, 2022, s. 7—12; srov. Janik et al., 2013, 5. 225-232;
Slavik et al., 2017, 5. 341-353). Ve vyuce je po celou jeji dobu patrny vysoky stu-
pen kognitivni aktivizace zaki (srov. pohled do vyuky 2 az pohled do vyuky 7), kte-
rou ucitel v rdmci vyuky vhodné udrzoval pestrou $kélou jadrovych ¢innosti (viz
Janik et al., 2013, s. 225-226; viz popis ¢innosti zéka v konceptovém diagramu).
Vyukovy obsah ma charakter aktivniho obsahu (active content), coz prostfednic-
tvim kognitivni aktivizace Zdka vytvaii vhodné piedpoklady pro hlubsi a trvalejsi
porozuméni problematice protipovodiové ochrany (Fisherman, 2012,s. 164-167;
srov. Slavik et al., 2021, s. 11—12).

Rozbor transformace obsahu s vyhledem k alteraci

Hodnocen4 vyuka je relativné netradi¢ni formou vyuky, kterd byla vedena distan¢-
nim zpusobem (synchronni on-line V}'fuka) s vyuzitim didaktické simula¢ni hry. Vy-
uka v dobé¢ pandemie COVID-19 kladla na vyucujici vysoké naroky s ohledem na
organiza¢ni a technické zabezpeceni vyuky, pfi¢emz jednim z ¢asto diskutovanych
problému distan¢ni vyuky je ucebni ztréta zapti¢inéna uzavienim $kol ¢i problém
dosahnout dostate¢né miry kognitivni aktivizace zdka (Kriz, 2020; Engzell et al.,
2021; Kohout et al., 202.1; Reimers, 2022).

Didakticka hra simuluje moznosti funkénich zmén vyuziti izemi. S ohledem na
zpusob vedeni vyuky, kdy ucitel zastavé roli moderétora diskuze, jsou zdci nuceni
aktivné vystupovat v rdmci piidélenych roli v méstském zastupitelstvu (viz pohled
do vyuky 2 az pohled do vyuky 6). V ramci realizované vyuky pozitivné hodnotime
nékolik aspektd, které dle naseho ndzoru piispivaji k vysoké trovni kvality vyu-
ky. Prvnim z nich je skute¢nost, ze zdci béhem hry (zejména v prvni hie — stopaz
04:48-35:34) diskutuji o navrhovanych protipovodiiovych opatfenich v krajing,
kterd zdtivodnuji s vyuzitim argumentt ve vztahu k roli, kterou zastévaji v mést-
ském zastupitelstvu. Ucitel dava zakim dostate¢ny prostor a piipadné je vhodné
podporuje, aby svou argumentaci jesté doplnili (srov. Svaticek, 201 1; Sedova et al.,
2016). Dalsim dualezitym prvkem ve hte je skute¢nost, ze Z4ci o jednotlivych opat-
fenich hlasuji, ¢imz piedchozi diskuze nabyvé na vyznamu, nebot mohou svymi
argumenty piesvédcit nékteré ze svych spoluzaki pro volbu urcitého opatieni
(srov. Rusca et al,, 2012).
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Druhy vyznamny aspekt je, ze béhem simula¢ni hry zaci dostavaji v kazdém kole
zpétnou vazbu o efektivité protipovodiiovych opatteni (indikdtor i¢innosti ochrany
mésta pred povodni) ve vztahu k jejich ekonomické nakladnosti (finan¢ni néklady
na jednotliva opatieni a celkovy rozpocet mésta). Kromé toho se po volbé kazdého
z opatieni zobrazi mezi jednotlivymi koly stru¢ny komentar o jeho (ne)efektivite,
jako napiiklad po druhém kole prvni hry (stopaz 13:58): ,Reten¢ni néddrze na hor-
nim toku feky snizuji kinetickou energii tekouci vody, zadrzuji vodu v krajiné, a tak
snizuji povodnovou vlnu. Bez ostatnich opatfeni v krajiné vsak nebudou mit velky
vliv. Finance: — 5 bodu; u¢innost: + 6 bodt.“ V tomto ohledu se zaci mohou poucit
v ptipadg, Ze v rdmci hlasovani nezvoli z pohledu protipovodnové ochrany vhodné
opatieni. Stejné tak dostanou zaci relevantni zpétnou vazbu na konci hry v okamzi-
ku, kdy do mésta, které spravuji, dorazi povoden, tak jako tomu bylo napt. v prvni
hie (stopaz 35:43): ,Vyhodnoceni: povoderi vzala most, silnici, nékolik aut a posko-
dila budovy pobliz feky. Vytopila také nékolik vesnic a zatopila pole. Odhadované
skody $plhaji k 1o miliontim eur[o]. Vase investice do protipovodiiovych opatfeni
nebyly u¢inné. Neutratili jste ani o euro méné, nez bylo k dispozici.”

Za podstatné v analyzované vyuce povazujeme také skute¢nost, ze zici béhem jedné
vyucovaci hodiny hraji hru opakované a v nékolika raznych obméndach: v prvni hie
zastdvaji role v méstském zastupitelstvu a snazi se podrobné zduvodnovat navr-
hovana opatfeni. Béhem druhé hry se snazi volit takové opatieni z nabidky, kterd
jsou z hlediska protipovodnové ochrany dle jejich ndzoru nejefektivnéjsi, v ramci
tfeti hry naopak voli opatfeni, kterd jsou z hlediska ochrany mésta pied povodni
nejméné vhodna. V tiplném zavéru hodiny pak ucitel zékim ukazuje ve ¢tvrté hie
optimélni vybér opatieni tak, aby ochrana mésta pred povodni byla pokud moz-
no co nejvyssi. V tomto ohledu je vyuka vedena v rdmci doporuceni uvadénych
v odborné literatufe (Rusca et al., 2012), kdy pravé opakované hrani simula¢ni hry
v kontextu raznych scéndiu (variant vyvoje) umoziiuje uc¢ebni pokrok zaku (srov.

Taillandier & Adam, 2018).

6.2.3  Alterace
Posouzeni kvality vyukové situace

V kontextu vyse uvedené argumentace hodnotime vyuku analyzovanou v piedlo-
zené kazuistice jako piiklad dobré praxe synchronni distan¢ni formy vyuky, kterd
vede k vysokému stupni kognitivni aktivizace zdkt, umozniuje hluboké porozumeéni
osvojovanému konceptu v jeho raznych dimenzich a rozvijeni velkého poctu kli-
¢ovych kompetenci sou¢asné. Na zékladé indikétort (deskriptort) kvality vyuky
(Janiketal.,, 2013, s. 24 1) hodnotime vyuku jako rozvijejici, nebot u Zéka podporuje



porozuméni zakladnim poznatkiim, analyzu a hlubsi porozuméni obsahu a posky-
tuje dostatek pfilezitosti pro zobecriovani poznatkil a rozvijeni Zdkovské metako-
gnice. Sledovanou vyuku povazujeme za piiklad zicastnéného (konstruujiciho)
poznavani v jednotlivych funkénich subkategoriich kvality uc¢ebnich tloh (tedy
vybér obsahu, reprezentace obsahu, didakticka strukturace obsahu a prace s chybou
pii obsahové transformaci — viz argumentace vyse; srov. Slavik et al., 2017, s. 414).

Navrh alterace a jeji kritické prezkoumani

Janik et al. (2013, s. 234-235) uvadi, Ze ,nejvyssi uroven kvality (4 — rozvijejici)
nevyzaduje zlep$eni. Pii hospita¢nim rozboru tedy neni zapotiebi navrhovat jeji
alterace — zmény, které maji vyuku zkvalitnit.” Stejné tak tomu je ve sledované
vyuce, kterd vykazuje jen minimalni naléhavost alteraci. Na zdkladé podrobné
analyzy vyuky bychom navrhovali jako alteraci zapojit v ramci diskuze nad pro-
tipovodnovymi opatfenimi zaka, ktery zastdval roli stavate a jehoz vyucujici v roli
moderdtora opomijel. Jednd se nicméné o drobnou alteraci, kterd nema4 vliv na kva-
litu vyuky jako celku. Dalsi moznou alteraci vyuky by bylo zavére¢né vyhodnoceni
hry, kdy by uc¢itel shrnul nejvhodnéjsi a nejméné vhodna opatieni v krajiné, kterd
zaci béhem hry u¢inili. Tento pfistup by mohl podpofit zdkovské porozuméni efek-
tivité a ekonomické nakladnosti jednotlivych protipovodnovych opatfeni a podpo-
fit fixaci osvojovaného uciva.

V odborné literatute je diskutovano a empiricky ovéfovéno, jakym zptisobem pii-
spiva vyuziti simula¢nich her se zaméfenim na ochranu tizemi pred povodnémi
k osvojovani novych poznatki, tedy do jaké miry je v tomto ohledu vyuziti simu-
la¢nich her efektivni (blize viz vyse; srov. Taillandier & Adam, 2018). Od pod-
zimu 2020 probihd vyzkum efektivity didaktické hry Pozor, povodes! v podobé
kvantitativniho $etfeni u zéka zdkladnich a stfednich kol a jejich ucitela. Zéci
pted absolvovanim vyukové hry vyplnuji konceptovy test obsahujici 16 polozek,
které jsou zaméfeny na principy protipovodiiovych opatfeni a zadrzovani vody
v krajiné. Stejny konceptovy test pak vypliuji po praci s hrou, v souc¢asné dobé
oba dotazniky (tedy pied a po préci s hrou) vyplnilo 755 zaki."” V budoucnosti tak
bude mozné doplnit prezentovanou kvalitativni analyzu s vyuzitim metodiky
3A kvantitativnimi ddaji o vzdélavacim piinosu hry Pozor, povoderi! pro zaky
pii (re)konstrukei jejich predstav o protipovodriové ochrané tizemi. Soucasné

17 Stav k datu 14. 3. 2022, kdy byla kazuistika zpracovdvana. Vyjzkumné Seteni realizuje autor vjukové hry a jeden ze spoluautori didak-
tické kazuistiky (JH). Kvantitativni vjzkum v soucasnosti stéle probihd, aby bylo mozné efektivitu vyukové hry a jeji pinosy pro ucebni
pokroky Zak(i co nejpiesnéji statisticky vyhodnotit.
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ptedpoklddame, Ze vysledky kvantitativniho vyzkumného $etfeni mohou pfinést
doplnujici informace pro pfipadné alterace didaktického vyuziti hry ve vyuce
nebo piipadné Gpravy samotné vyukové hry.

6.3 Zavérem

Predlozend kazuistika je ptikladem rozvijejici vyuky s prvky zicastnéného pozna-
véni, ktera byla realizovédna v obdobi pandemie COVID-19, jiz kladla vysoké néro-
ky na uitele vSech stupnu a typu $kol. Hodnocenou vyuku bychom chtéli prezen-
tovat jako pitklad dobré praxe didaktického vyuziti simula¢ni hry béhem distan¢ni
vyuky s poukdzanim na skute¢nost, Ze i za téchto obtiznych podminek je mozné
realizovat kvalitni vyuku s vysokou kognitivni aktivizaci zaki. Souc¢asné m4 didak-
tickd hra Pozor, povoderi! zna¢ny potencidl v ramci kontaktni vyuky ve skolach, pii
samostatné praci zdkt béhem domadci piipravy ¢i mimoskolnim vzdélavani*®. Di-
dakticka kazuistika tedy muaze svym dilem piispét ke snaze o zmapovani a souc¢asné
rozvijeni produktivni kultury vyucovani a u¢eni v nasich skolach.
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7 Ke kognitivni naro¢nosti vyuky syntaxe:
produktivni kultura vyucovani a uceni ve vyuce
Ceského jazyka

Stanislav Stépanik

Hlavnim cilem vyuky mateiského jazyka je rozvoj komunika¢ni kompetence zika.
Vzhledem k neodlucitelnému vztahu jazyka (fe¢i) a mysleni, ukotvenému v po-
znani kognitivnich véd i v poznani o ontogenezi fe¢i ditéte, ma vyuka matefstiny
zna¢ny vyznam také v oblasti rozvoje kognitivnich schopnosti jedince. Z faktu, ze
interakce mysleni a fe¢i je zédkladni ontogenetickou zékonitosti, vychézi i didaktika
mateiského jazyka, kdyz pro vyuku matefstiny akcentuje a rozviji kognitivné-komu-
nikacéni paradigma (Liptdkové et al., 201 1; Liptdkovd, 2012; gtépénl’k, 2018/2019,
2020b; Stépém’k et al., 2020). Klade si tak za tikol cile komunika¢ni a kognitivni
propojit, aby byly ve vyuce ¢edtiny oba rozméry komunikaé¢ni kompetence rozvije-
ny ve vzdjemné symbidze.

Hovotime-li o spojitosti komunikac¢ni a kognitivni orientace v didaktice mate¥sti-
ny, je tieba pfipomenout, Ze oproti komunika¢nimu pfistupu, ktery se v didaktice
¢estiny rozviji od pielomu 7o. a 8o. let (Priicha, 1978; Cechovd, 1982, 1985), ma
kognitivni orientace vyucovani ¢estiny tradici delsi: k potiebé uplatiiovani riznych
myslenkovych procesi1 a jejich rozvijeni se vyjadiovali ¢etni lingvodidaktikové jiz
diive (srov. napi. Svoboda, 1957). Diskuze tehdy ale byla vedena primérné ve vzta-
hu k otdzce povahy a zdiivodnéni vyucovani mluvnice, nikoliv ve vztahu k rozvoji
komunika¢nich dovednosti zaka." Odkaz tehdejsich, mnohdy dosti vyhrocenych,
polemik spole¢né s nejnovéjsimi vyzkumy oborové didaktiky matetského jazyka
nejen u nds, ale i v zahrani¢i (napt. Derewianka & Jones, 2010; Fearn & Farnan,
2007; Fogel & Ehri, 2000; Locke, 2010; Myhill, 2016, 2018; Myhill et al., 2012;
Ribasetal.,, 2014; unds Stépénik & Chvél, 2016) ukazuji, ze rozhodujici pro rozvoj
komunika¢nich dovednosti a kognitivnich schopnosti Zékt neni vyucovéani jazyka
(jazykového systému) samo o sob¢, nybrz zpusob, jakym se jazyk (jazykovy systém)
vyucuje. Jinymi slovy, rozhodujici je pojeti jazykového, resp. mluvnického uciva
ve vyuce mateiského jazyka.

1 Nekteré otazky z té doby Fesi didaktika cestiny, jakoz i jinych mateiskych jazykli dodnes (srov. Stépanik et al., 2019; k d&jinam vyucovani
cesting viz Smejkalovd, 2010; k rozvoji komunikacniho pojeti v didaktice cestiny viz Stépanik, Liptakovd, & Szymariska, 2019); vjznam-
nou inspiraci pro moderni kognitivni orientaci vyuky cestiny miize byt didaktika slovenstiny (Kovalcikova et al., 2016; Liptékovd, 2012;
Liptékovd etal., 2011).
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Zikladnim ptedpokladem k tomu, aby se jazykova vyuka stala tréninkem myslen-
kovych operaci a aby byl plné vytézen potenciél souvztaznosti jazykovych a kogni-
tivnich struktur, je (Kesselovd, 2019, s. 106—107%):

*  zdkovska autonomie: poznatky se nepiedkladaji zakiim k zapamatovéni, re-
produkovani (a zapomenuti), ale Zéci si je utvéieji, konstruuji vlastni mys-
lenkovou aktivitou a v dialogu s u¢itelem sami;

*  prace s zakovskymi prekoncepty a pfedchozim poznanim: nové poznatky se
vélenuji do jiz existujicich struktur, jimiz zak disponuje na zakladé komu-
nika¢ni zkusenosti, ev. cilené vyuky;

* aplikace raznych kognitivnich procest a kultivace riznych druht znalosti
(analyza, syntéza, komparace, dedukce, kategorizace, generalizace; nejen
znalosti faktické, ale také konceptudlni, procedurélni a metakognitivni; srov.
Stépénik et al., 2020, 5. 35-36);

*  vyucovéani poznatki o jazyce v komunika¢nim rdmci, tj. v piimé kombinaci
s komunika¢nimi dovednostmi (¢teni, naslouchdni, mluveni, psani).

Vyse uvedené piedpoklady zasadné eliminuji prosté piedéni, vyklad a reprodukci,
jak je bézné v dosavadni receptivni kultufe vyucovani a uceni, kterd ve vyuce ces-
tiny stale pievlada (srov. Stépém’k, 2020a). Zésadni proménou v uvazovéni uditele
o vyuce Cestiny je teze, Ze jazykové ucivo neni cil, ale prostredek: prostiedek k roz-
voji jazykové-komunika¢nich dovednosti a kognitivnich schopnosti.

Vyse uvedené charakteristiky lze povazovat za operacionalizaci konceptu produk-
tivni kultury vyucovini a uceni (Janik, 2013; déle viz uvod této knihy) v konkrétni
oborové didaktice, resp. v konkrétnim vzdélavacim oboru.

7.1 Teoreticky ramec
Syntax ve vyuce cestiny a jeji moznosti

Syntaxi a morfologii je ve vyuce ¢estiny tradiéné poskytovano nejvice prostoru.
Syntax predstavuje disciplinu kognitivné naro¢nou a komunika¢né vyznaénou
a jako takova tvoii didakticky vysoce relevantni obsah, a to pro rozvoj jak komu-
nika¢nich dovednosti, tak i kognitivnich schopnosti zdkt. Néro¢nost syntaxe
spoc¢iva v samé povaze jejiho zdjmu: pohybuje se totiz na urovni funkce lexikal-
nich jednotek ve vété, vztahti mezi vétnymi ¢leny nebo vétami, organizace vét-
nych ¢lent do vét a jejich pravidel. Pro zvlddnuti syntaxe je proto zapotiebi kom-
plexniho mysleni, vidéni souvislosti a vztahti a propojovani jednotlivosti (srov.
napt. Svoboda, 1975).



Pro¢ Ize syntax chépat jako rovinu, kterd vyznamné piispiva k rozvoji kognice zaka,

1ze ilustrovat na postupu k uréeni vétného ¢lenu:

I.

Analyza véty vychdzi od piisudku. Ptisudek jako ur¢ity slovesny tvar za-
klada vétu a otevird ve vété daldi pozice, resp. vaze na sebe dalsi ¢leny
(valence slovesa).* Zak tedy nejprve vyhled4 ptisudek.

Nasledné zdk postihne dalsi ¢leny, které jsou na ptisudek navaziny,
a k témto ¢lentim postihne daldi rozvijejici ¢leny (atd.). 74k strukturu véty
segmentuje na nizéi jednotky (skladebni dvojice), a to takové, které k sobé
mluvnicky i vyznamoveé patii — zésadni je zohlednéni jak formy, tak vy-
znamu. K tomu si zaroven musi uvédomit, které vyrazy se stdvaji vétnymi
¢leny a které nikoliv. Dochazi k identifikaci skladebnich dvojic.

Ve skladebnich dvojicich zék identifikuje ¢len rozvijejici a ¢len rozvijeny
a analyzuje povahu vztahu mezi nimi: zda se ¢leny v nékterych grama-
tickych kategoriich shoduji (vztah shody), zda je forma ¢lenu rozvijeného
fizena formou ¢lenu rozvijejiciho (vztah fizenosti), nebo zda k sobé ¢leny
piindlezeji primédrné, ev. pouze vyznamem (vztah pfimykani). Zaroven
analyzuje vyznam danych ¢lent. Viima4 si tedy jak formélnich, tak vyzna-
movych charakteristik.

74k identifikuje slovni druhy jednotlivych vétnych ¢lent a propojuje
jejich morfologické charakteristiky s jejich vétnéclenskou platnosti.

V ptipadé potieby zik uplatiiuje otazkovou metodu, tzn. Ze se na rozvijeny
¢len zeptd vhodnou otdzkou (napt. hodny tatinek — jaky tatinek?, éte kni-
hu — co ¢te?). Prosel-li zik vyse uvedeny postup, otizkovd metoda hraje
roli pomocnou, v mnohych ptipadech jiz pouze ovéfujici, ev. potvrzujici.

78k vétny ¢len pojmenuje, ¢imz zavriuje poznavaci proces a fixuje pojem
terminem (srov. Cechové & Styblik, 1998, s. 45).

Je ziejmé, Ze cesta k uréeni vétného ¢lenu je slozitd a komplexni. Nejistoty a dile-

mata jsou jeji béznou soucdsti, pficemz ,tyto nesnaze vyplyvaji ze samé podstaty
jevil, z pfechodu mezi (...) kategoriemi, a nelze je odstranit néjakym mechanickym
zasahem” (Smilauer, 1955, s. 273). Syntax tak pro vyuku piedstavuje ryzi problém,

poskytujici zna¢ny potencidl pro uplatnéni heuristickych metod s cilem kognitiv-

né-komunikaé¢niho rozvoje zdka. 74k je nucen propojovat perspektivu formélni

2 Pro didaktické icely je vhodna kombinace valenéni a zavislostni syntaxe (srov. Cechova & Styblik, 1998, 5. 155-159). Svij vyznam tedy
do jisté miry ztrdci pojem tzv. zékladni skladebni dvojice ve svém tradicnim vykladu, nebot ten nezohledriuje sémantiku a typy vétnych
struktur v ¢estiné (srov. Stépanik, 2020b).
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(mluvnickou), obsahovou (vyznamovou) i pragmatickou, aplikovat rtizné tirovné
znalosti i kognitivnich operaci, a to az do trovné metakognice (srov. Liptékova,
2012, s. 63—64). Aby byl s to efektivné tilohy fesit, musi byt jeho osvojovéni syn-
taxe a uvazovani o ni uvédomélé, podlozené skute¢nym porozuménim problému.
V tomto smyslu je cesta vedouci k urceni nesrovnatelné hodnotnéjsi nez urceni
samo (Cechovi, 201 1/2012,5.239).

Jak ale demonstruji (nejen) vyukové situace analyzované v této studii, proces
urc¢ovéni vétnych ¢lent byva v praxi povysen na cil vyuky, namisto aby byl pouze
prostiedkem, ¢ehoz dusledkem je jeho kraceni a zjednoduSovani, nékdy az primiti-
zovani (Stépénik, 2016, 2020a), a to nejen pro ndro¢nost ¢asovou, ale pravé i kogni-
tivni. Slozitost jevi pfedstavuje nechténou komplikaci, pozaduji se jednozna¢na
feseni. Proto se v praxi udrzuji razné ustdlené algoritmy a poucky, predstavované
jako vzdy platné, které predstavuji cesty k rychlému, automatizovanému a ne-
komplikovanému urceni vétného ¢lenu. Tyto pomuicky uéitelé zavadéji bezesporu
s dobrym tmyslem. Neuvédomuji si viak piitom jejich $kodlivost: mnohé z nich
totiz odporuji faktickému stavu véci, lingvistickému i lingvodidaktickému poznéni
a popiraji skute¢ny cil vyuky syntaxe. Zasadné totiz snizuji kognitivné-komunikaéni
potencidl vyuky a jeji cil pievadéji na formalizovany vycvik lingvistti-amatéri se
zna¢né redukovanym, resp. pseudo-lingvistickym myslenim.

Z4kaim se tak nemtize dostat cilového pouceni, Ze ,za jednorozmérnou linii feci
mluvené nebo psané lezi bohatd vnitini architektura, (Zze znalost syntaxe — pozn.
S.S.) déava schopnost prehlédnouti rdzem i slozitd souvéti, nau¢i souvéti piehledné
budovat, spravné ¢lenit i interpungovat (Smilauer, 1977, s. 5).

V receptivni kultufe vyucovéani a uceni je vétny rozbor, zdkladni metoda vyuky
syntaxe, jez by méla zdkovi poskytnout prostor pro uplatnéni sirokého spektra
myslenkovych procesti, aplikovin samoticelné a je zatizen didaktickym forma-
lismem. Namisto toho, aby byl nastrojem rozvoje komunika¢nich dovednosti
a kognitivnich schopnosti zaku, predstavuje cil vyuky (Zimovd, 2011/2012). Me-
chanické urc¢ovani (,nélepkovani®) vétnych ¢lenti ¢i druht (vedlejsich) vét nebo
neuvédomélé pretvaieni vétnych struktur bez skute¢ného porozuméni lze povazo-
vat za dlouhodob¢ kritické misto vyuky ¢estiny (Hausenblas, 1965/1966; Hlavsa,
1982/1983; Hrbédcek, 1999/2000; Cechové, 2011/2012; Stépém’k, 2016, 20203;
Zimova, 2005/2006, 2011/2012, 2015/2016), dokonce az tak zdvazné, Ze se vétny
rozbor stal symbolem zkostnatélosti a dogmati¢nosti vyuky ¢estiny (srov. mj. celkem
pravidelné medialni diskuze).



Jednim ze zikladnich algoritmu, jez ucitelé i nékteré ucebnice zakim k urceni
vétnych ¢lentl nabizeji, je otdzkovd metoda (ve starsi literatuie oznacovand jako
metoda otdzkovaci3). Casto je zavddéna jiz na 1. stupni ZS, kdyz se zaci u¢i iden-
tifikovat skladebni dvojice. Pro demonstraci tohoto jevu slouzi nasledujici ukézka ze
4. roéniku ZS#:

Pohled do vyuky 1

U: (...) Tak, jdeme tady na kontrolu ukolu. Tak, fikejte. Evicko.

Z: Malé.

U: Tak mame tady sloveso place, takze? Jak se ptame na to druhé nejdulezitéjsi slovo?
Z: Jaké place?

U: Jaké place né.

7: Kdo place?

U: Kdo place, vyborné, tak Evicko. Jak se zeptas? Jaké dité? Malé dité. Vyborné. A Vendulko, jak se
zeptas na toto? Filipe?

Z: Kde doma?

U: Kde?

Z: Pla¢e kde? Doma.

U: Kde place? Place doma, vyborné, perfektni. Druha véta, Emi.
Z: Malé, maly...

U: Zac¢iname prisudkem tohle je pfidavné jméno. Takze?

Z: Umi Petr.

U: Otazka nejdfiv, Klarko.

Z: Umi kdo?

U: Kdo umi? Petr umi. Dobfe. Pajo, pokracuj.

Z: Jaky? Maly.

U: Ale jaky co? Nebo jaky kdo? Jaky?

Z: Jaky...

U: Vidi$ na to, Pajo? Tak vidis, co ti ukazuju.

Z: Jaky? Maly Petr.

U: Jaky Petr? Maly Petr, vyborné. A tedka jdeme tady na to. (...)

Z: Umi hrat, umi co délat? Hrat.

3 Napf. Svoboda (1977, s. 132) upozoriiuje, Ze je tieba odlisit metodu otdzkovou — jiZ povaZuje za opravnénou didakticky i lingvisticky — od me-
tody otdzkovaci, kterd pro svou povrchni mechanicnost nevede zéky k pochopeni vétné stavby a neudi zaka myslit”. Bliz3i vysvétleni nazna-
Ceného rozdilu v3ak autor — pfedevsim pro potieby uciteld — neposkytuje. Metodu otédzkovaci a otazkovou ve svém uvazovani nerozlisuiji.

4 Obé vyukové situace, o néz se tato studie opird, pochdzeji z vyuky ve dvou riiznych prazskych zakladnich Skolach u dvou riiznych ucitelek
ve Skolnim roce 2018/2019. Z vyucovacich hodin byl pofizen zvukovy zaznam, ten byl ndsledné transkribovan.
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u:

Z:
u:

< N

C N C NC NCNOCNCNC N

N

Né... tak, podivdme se na tohlencto. Umi hrat. Vime o tom néco? Tady o tom, co je napsano? Co je
to hrat? Spravné jsi se zeptal co délat, co umi délat, to je co?

Sloveso.

To je sloveso, vyborné. To znamen4, vy jste vlastné udélali jeden koralek z toho, to by nepatfilo
do zvlastniho koralku, ale patfilo by to jako sloveso do koralku jednoho. Vime vsichni pro¢? Vime
pro¢? Nebo nevime? Ptej se, Prokope.

: Protoze jsou to dvé slova, takze slovesny tvar slozeny.

Vyborné, jsou to dvé slovesa, takze tvofi slovesny tvar slozeny, patfi dohromady, jo? Takze jste
udélali jeden velky korélek. Tak ted' se zeptame tady na to, Vendulko?

: Na co? Na kytaru.

:Umi hrat na co?

Na co?

: Musi$ se ptat na kytaru, vyborné, bezva, dékujeme. Ted pudeme druha skupina dole. Lucko, za¢ni.
: Pije. Kdo pije?
: Kdo pije?

Zbynék.

:Vyborné, Sofinko.

Pije...Limo...

: NG, tikej, fikej, Vanesko.

Co pije?

: Co pije?

Limonadu.

: Limondadu, vyborné, a jaka je ta limonada?

: Pije jakou? Sladkou limonadu?

U: Jaka je limonada? Sladka, vyborné. Co se nam tady stalo? VSimli jste si, co se nam tady stalo oproti

c NS N c

!\.k

u:
Z:
u:

tomu, kdyz jsme navlikali korélky? Ktery z téchto koralk(i by musel byt navleceny diiv?

: Sladkou?

Pije co? Pije limonadu, jo? Tak, ale aby to davalo smysl, tak samoziejmé to musi byt sladkou, ale
nejprve bychom se ptali na tu limonadu, jo, co pije? Pije limonadu. Takze pak by patfilo tady tieba
limonada a tady by mohlo byt tieba ze sklenicky.

: U¢i, kdo uc¢i? Pan ucitel.

: Ucitel, vyborné, a pan ucitel také. Takze udi, kdo uci, ucitel, uci koho, uci vés. Pokracujem dalsi. Oliku.

V,v...

: Ptas se.

V... u¢ivkom, v éem?
Ne, pozor, tady je jina otazka. No, jak se miizeme zeptat?
V ¢em?

To uz jsme fikali. Jinak. Ui ve Skole. No, jak se mUizu zeptat na to ve skole?




Z:Ve tkole.

U: A jak se na to zeptas? Uci ve skole.

Z: Jako kde?

U: Vyborné. Ano, kde. Kde u¢i? U¢i ve $kole. Ano? Tak dalsi, Lucko.
Z:V jaké? Zakladni.

U:V jaké Skole? V zékladni Skole. Vyborné. Tady se ndm stalo to, co tdmhleto sladkou limonadu, jo?
Tak dal.

Z: Sedi kdo? Kdo sedi? Zaci.

U: Zaci sedi, vyborné, dobie, Zuzanko?
Z:Sediv ¢em?

U: No, taky, ale radsi jinak.

Z:V lavicich.

U: No, takze? Sedi v lavicich. Sedi... Zase pozor.
Z: Sedi kde?

U: Sedi kde? V lavicich, vyborné.

Ucitelka vhodné vede zaky k tomu, aby analyzu véty zacinali piisudkem, tento

postup by bylo vhodné zdtivodnit.

Kriticky v3ak je tieba hodnotit, ze jako jedinou pomtcku k urc¢eni skladebnich
dvojic zékam poskytuje otdzkovou metodu (Jak se ptime...7). Zékyné Evicka de-
monstruje, Ze ji otdzkovd metoda nepomah4, a poskytuje ucitelce prostor k vytvo-
feni problému. Ta ho ale nevyuzije a namisto poloZeni durazu na vyznam (Je
v poiddku jaké place?) odpovéd zakyné odmitne a nechd ji hddat podruhé. Poté
sama uchopi odpovéd Zékyné; jako i v jinych ptipadech se zde projevuje vedeni
vyuky v silné exekutivnim stylu.

Prestoze Zici identifikuji skladebni dvojice vice méné nalezité, ucitelka je stale
nabdda k aplikaci otdzkové metody, cil vyuky piedstavuje umét ,spravné*s formu-
lovat otdzku.® Skute¢ny cil — identifikace skladebnich dvojic v dusledku propojeni
mluvnickych a vyznamovych charakteristik vétnych ¢lent, pochopeni funkce pii-
sudku jako jadra véty a postizeni ¢lenti k nému pfindlezejicich, ev. vyuziti otdzky
jako metody substituce vétného ¢lenu a postizeni sounalezitosti ¢lent ve skladebni
dvojici — se piesouva ke ,,spravné“ aplikaci otdzkové metody (v praxi ¢asto formulo-
véno jako ,,umét se spravné zeptat*).

5 Osprdvnosti v pravém slova smyslu nelze hovofit.

6 Je tfeba se vymezit viici formalismu pfi formulacich otdzky, nikoliv viici otdzkam per se. Uméni poloZit otdzku je zasadni, adekvatné
polozenou otdzku Ize mnohdy pokladat za diileZitéjsi nez odpovéd, protoZe pravé otézka miize postihnout/charakterizovat problém
(srov. uz Sékratés) — coz je ostatné v pIné korespondenci se skutecnou funkci adekvatné uzité otazkové metody pfi skladebnim rozboru.
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Ptitom otdzkové metoda ma plné opravnéni jazykovédné a didaktické prave jako
druh metody substituce (Svoboda, 1977, s. 132).7 V takovém piipadé rovnéz jde
o adekvatni pomiicku pii identifikaci skladebnich dvojic a urceni, ktery z vyraza
je ¢len Fidici a ktery ¢len z4visly® — coz je zdkladni predpoklad skladebniho rozbo-
ru. Jak ale Svoboda (1977, s. 132) upozorriuje, pro takové ucely je zcela lhostejno,
jakou otdzku zdk pouzije, je-li adekvatné (ne sprdvné) uzita.® Popfeni této teze
sledujeme v dialogu s Olikem a Zuzankou. Oba Zici se ptaji zcela adekvétné (uci
ve Skole — v éem (ucitel) uci?; sedi v lavicich — v ¢em (Zdci) sedi?), ucitelka ale jejich
feseni odmita (k divodam viz déle).

Vyukova situace rovnéz ukazuje, Ze je vyuka ¢estiny jiz od 1. stupné utvéfena na
podlozi terminologicko-defini¢nim (slovesny tvar sloZeny; Zacindme prisudkem,
tohle je piidavné jméno.). Pfitom sama ucitelka se v tomto ohledu dopousti chyby —
umi hrdt neni slovesny tvar slozeny a netvoii jeden vétny ¢len, ale jedna se o prisu-
dek slovesny jednoduchy (umi) a piedmét (hrdt). Piicinou tohoto omylu je ziejmé
slovnédruhova platnost vyrazu hrit — zatimco pfedmét byva ve skole zjednodusené
(a miskonceptudlné) piedstavovén ve vyjadieni substantivem, zde je vyjadien slo-
vesem, z hlediska $koly tedy méné typicky. Nedostatek je rovnéz miseni vétnych
¢lent a slovnich druhii (Zacindme piisudkem, tohle je piidavné jméno).

Jak ukazuje Salamounové (201 5), socializace do registru $kolni komunikace ve vy-
uce Cedtiny postupuje v nékolika krocich. Zpusob vedeni vyukové komunikace
demonstrovany vyse potvrzuje, Ze zak, jenz metajazyk neovlddne, mé velmi omezené
moznosti u¢ivu porozumét, a obecné tak ve vyuce ¢estiny uspét — a to pfesto, ze
prekonceptem mnohych vyucovanych obsaht jako rodily mluvéi disponuje (srov.
Stépénik & Slavik, 2017). Uvéazime-li, ze vyukovi situace pochdzi ze 4. ro¢niku ZS,
je evidentni, Ze vyuka ¢edtiny prechdzi do abstraktni faze velmi brzy, coz muze pro
fadu z4kn predstavovat zdvazné uskali.

7 Svoboda (1977, s.132) uvadi priklad s vétou Ucitel poslal Zika do feditelny. O substituci se jednd, nahradime-li vyraz do feditelny vyrazem
kam — ptéme se Kam poslal ucitel Zika?

8  Pomodi clenu fidiciho se Ize ptat na clen zdvisly.
9 Vpfikladu uvedeném v pozn. 7 tedy nezdlezi na tom, zda se Zak zeptd Kam poslal ucitel Zdka? & Do Ceho poslal ucitel Zdka?



7.2 Didakticka kazuistika

7.2.1  Anotace

Kontext vyukové situace

Analyzovana vyukova situace pochazi z faze fixace ve vyucovaci hodiné v 7. ro¢niku
ZS. Ukolem z&ku je u vzdjemné izolovanych vétnych celkii uréit podtrzené vétné
¢leny a nésledné je transformovat na vedlejsi vétu; ucitelka k tomu vybrala ndsle-
dujici cviceni z uc¢ebnice (Krausova & Ter$ov4, 2004, s. 88):

Pii nedostatku ¢asu vas jiz nebudu moci trénovat. Jaroslav Hasek se vzdy rad
vracel do svého rodisté. Po odletu ptaki nastalo najednou ticho. Vrcholky hor
jsme vidéli az po rozplynuti mlhy. Za desté se vsichni schovali pod stfechu tri-
buny. Socha z dilky vypadala jako ze dfeva. Za tisvitu jsme se prochazeli u feky.
Otr4asl jsem se chladem. Chlapci odesli do lesa na dfivi. Za pékného pocasi jsou z
Sumavského Pancife vidét Alpy. Pies zdkaz plavéika se jachtaf vydal na rozbou-
fené more.

Ucitelka vyvolava jednotlivé zaky, vyvolany zék tikol okamzité fesi. Vyukovi situace
zachycuje praci se tfemi piiklady.

o

Didaktické uchopeni obsahu - ¢innosti ucitele a zaki
Cist 1

Priklad Socha vypadala jako ze dieva. Ukazuje se, ze zaci nedostate¢né rozuméji
rozdilu mezi vétou a vétnym ¢lenem, pii uréeni vétného ¢lenu vyvolany zak pouziva
nazvoslovi pro vedlejsi véty, na coz ho ucitelka upozorni. Vyvolany zék zadany pii-
klad transformuje na Socha vypadala, Ze je ze dieva. To ucitelka odmita a vede zaky

k fesent Socha z ddlky vypadala, jako by byla ze dieva./Socha z dilky vypadala, jako
by byla vyrobend ze dieva.

Cist 2

Piiklad Ottdsl jsem se chladem. 74k se na podtrzeny ¢len pta padovou otazkou,
na coz ucitelka reaguje odmitnutim a zavedenim poucky o prednosti ptislove¢ného
urceni pied pfedmétem (a s tim spojené piednosti ,,otdzek na prislove¢né urce-
ni“ pied otdzkami pddovymi, vyhrazenymi pro pfedmét). Zak ndsledné urci dany
¢len nespravné, ucitelka ho na spravné uréeni navadi transformaci na vedlejsi vétu
a vede zdka k otdzce vyhovujici zavedené poucce.
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Cast 3
Ptiklad Chlapci odesli do lesa na diivi. Potvrzuje se problém s nedostate¢nym upev-

nénim znalosti vymezeni véty a vétného ¢lenu, k adekvatni transformaci na vétu udi-
telka Zdkam nabizi napovédu, Ze u vedlejsi véty ucelové je ,nejcastéji spojka aby®.

Pohled do vyuky 2

U: Vyborné. Supr. Dobfe. Dalsi. Dane, tebe jsem jesté neslysela.
Z: Socha vypadala jako ze dfeva.
U: Ano.

: Jak vypadala?

SN

: (souhlasné) Ehm.

Jako ze dreva.

< N

Ehm.

Zpusobova?

C N

: No neni to zpUsobova. Toto je?
(MIi¢i.)

:V té ucebnici jako ze dreva, to podtrzené je? (...) Jul¢o?

C C N

:To je vétny clen. To neni véta. Takze je to pfislovecné urceni...?

!\l(

: ZpUsobu.

<

Tak. Pfislovecné urceni zplsobu. A ted mi z toho udélej souvéti s vedlejsi vétou zplsobovou.
Hlavni véta zlstane tak, jak je v té ucebnici.

Ze je ze dFeva.

N

: Precti si tu hlavni vétu.

:Vypadala.

N

: Celou.

NE

: Socha z dalky vypadala.

U: Carka. A ted'z toho jako ze dieva udélej vétu. Musi tam byt pFisudek, aby to byla véta. (3s) Socha
z dalky vypadala - ¢arka - ...

Z:Ze....

U: Je tam jako. Dej tam jako. Prosim vas, nehledejte na tom ridkou védu. Vy to berete moc védecky.
Uplné postupujte jednoduse. Jak vzdycky fikdam, mluvte tak, jak vdm zobak narost. Jul¢o? Socha
z délky vypadala...?

Z: Jakoby dievéna.

U: Jako by byla ze dieva. Jako by byla vyrobena ze dieva. Jako by byla ze dieva. Uz tam méte to
sloveso - byla! Tak. Kdo dalsi? Lud'ku?

Z: Otfasl jsem se... Takze, &im jsem se otfasl?




U: Ne, ne. Prosim vés. My jsme si to asi nefikali, ale pamatujte si jednu véc. Ze kdyz se budete
rozhodovat, jestli se budete ptat na pfislovecné urceni anebo na padovou otazku, tak prislovecné
urceni ma vzdycky.

: Pfednost.

: Pfednost pred predmétem.

C C N

:Tak. Ano. UzZ jsme to zapomnéli. Takze. Vzdycky kdyz se pUjde zeptat na pfislove¢né urceni, tak
tomu vzdycky date pfednost pred témi padovymi otazkami. Rika se, Ze pFisloveéné uréeni ma
vzdycky prednost pred pfedmétem. Takze pddovou otazku tady zapomerite. A hlavné teda kdyz
uz, tak v zadani je podtrZend prislovend urceni. Vsechna jsou pfislove¢na urceni, takze padovy
otazky tam nemaji viibec co délat.

: Pfislove¢né urceni zpUsobu...

: J4 vam to teda nahradim vedlejsi vétou. Otfasl jsem se, protoze mi bylo chladno. Jakube?

C C N

: Prislove¢né urceni...

: ... pFiciny.

c N

: Pficiny. Jak se zeptas? Otfasl jsem se...?

: Za jaké pficiny.

N

: Za jaké pficiny jsem se otrasl. Ted' mi to dej do té vedlejsi véty.

NE

: Otfasl jsem se, protoze mi byla zima.

U: (Smich) Protoze mi bylo chladno. Kdyz chladem, tak protoze mi bylo chladno. Ja jsem to pfed
chvili fikala. Stacilo to zopakovat. Jezisi. Tak, zkusime dal. Denisi.

Z: Chlapci odesli do lesa na dfivi. Na dFivi...
U: Oni méli néjaky cil.
Z: U¢elova?
U: Vyborné... Ehm, neni to Gcelova.
: Pfislove¢né urceni...

z
U:To je vétny clen.
Z: ... icelu.

U

: Takze pfislove¢né urceni Ucelu. Tak a ted' mi to dej do vedlejsi véty. Utvor z toho souvéti. Chlapci
odesli do lesa - ¢arka. Ugelové véty maji nejéastéji spojku aby.

Z: Aby nasbirali dFivi?

U: No a je to. Aby nasbirali dfivi. Za jakym G¢elem chlapci odesli do lesa? Aby nasbirali dfivi. Jo? Ucel
je vzdycky néjaky cil. Tak. Jdeme dal. Adélko.

7.2.2 Analyza
Strukturace obsahu - rozbor s vyuzitim konceptového diagramu

Z konceptové analyzy obsahu vyuky, zndzornéné v konceptovém diagramu, vyplyva,
ze tematicka vrstva je zahlcena lingvistickou terminologii. Ta ovéem k dorozuméni
o u¢ivu a porozuméni zfetelné neslouzi, perspektiva ucitelky a perspektiva zaka
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jsou piilis vzdalené. Nedochazi ke skute¢nému uvédomélému pochopeni problému,
vyuka se zaméfuje pouze na povrchové aspekty. Otazkova metoda a zavddéné po-
ucky, které jsou ji inspirovany, nejsou nijak propojeny s vrstvou konceptovou — jsou
totiz oborové i didakticky neukotvené. Komunika¢ni aspekty, zahrnuté ve vrstvé
konceptové, nejsou ve vyuce nijak reflektovany (srov. obsah tematické vrstvy),
ptitom z hlediska propojeni do vrstvy kompetené¢ni jsou zcela kli¢ové. V kompe-
tenc¢ni vrstvé je zahrnut komplex kompetenci (srov. Szymariska, 2016, s. 181), které
se danym uc¢ivem mohou u Zéka rozvijet, v analyzované vyuce vsak zcela dominuje
kompetence jazykovédnd, nebot vyucovaci a ucebni prostiedi je vystavéno na
koncepci systémové-gramatické (Nocon, 2010, s. 28; Stépém’k, 2020a) s terminolo-
gicko-defini¢nim akcentem.

Analyzovana vyukova situace tak vykazuje dvé hlavni linie problému:

1. degradace kognitivni naro¢nosti vyuky syntaxe, absence komunika¢niho
zacileni; konkrétné formalizace a mechanizace postupti, absence zfetele
k sémantice a funkci, zaméfeni pouze na formu; tvorba pojmu dle vedlej-
sich, spise nahodnych znaku (,,jak se na dany ¢len zeptat);

2. receptivni kultura vyucovani a uceni; feseni uloh ucitelkou, nedostatek
prostoru pro mysleni zdki, nekonstruktivni prace s chybou.

Ad 1)

V ieseni prvniho piikladu pozorujeme mijeni svéta ucitelky a svéta zaka. Ucitel-
ka m4 pfedstavu o feSeni, kterou zak nenaplnuje. Pfestoze splnil zadani a vytvofil
komunika¢né funkéni souvéti (Socha z dilky vypadala, Ze je ze dieva.), ucitelka ho
nabad4 k jiné transformaci.’ Jejich perspektivy se vsak neprotinaji — a z povahy
perspektiv se protnout ani nemohou — protoze zatimco z4k primarné vnima smysl
(Socha z délky vypadala jako ze dieva — Socha z ddlky vypadala, Ze je ze dieva),
ucitelka za primarni povazuje formu (,Je tam jako®)."" I odpovéd dalsi vyvolané
zdkyné (Jul¢i) demonstruje, Ze transformace s kondiciondlem pro zaky predstavuje
naro¢nou a piedevsim v prekonceptudlni bdzi ne zcela ukotvenou konstrukei.
Nakonec ucitelka tlohu vyfesi sama a nabidne zékiim dvoji fedeni s riznymi
druhy ptisudku — slovesnym (byla by) a slovesné-jmennym (byla by vyrobend). Va-

riantu s piisudkovou formou slovesa byt ptitom nabidl uz zék Dan — ovSem s jinym

10 Varianty se pfitom syntakticky ani sémanticky nelisi, odliSnost bychom mohli spatfovat v jejich stylové platnosti — zatimco varianta
ucitelky je zcela standardni, Zakova varianta je spiSe hovorové (tudiz ale také standardni, nebot hovorova cestina je soucasti standardu).
Uvazovani o zminéném aspektu ve vyuce ale chybi; pfitom stylové hledisko je pro stylizaci projevu zésadni a predstavuje kritické misto
v uvazovani o jazyku nejen u zakd, ale také u dospélych mluvcich.

11 Ucitelka pii feSeni dlohy zdlraziiuje interpunkeni ¢arku. To viak Zakdm v transformaci samé nepomaha, a je-li loha provédéna pouze
Gistné, je takova Cinnost neoddivodnénd. Skutecného smyslu by méla pouze tehdy, pokud by Zdci transformovana souvéti méli napsat.



spojovacim vyrazem (Ze). Tuto situaci lze vyklddat jako oc¢ekévani ucitelky, ze se
zaci ,naladi“ na jeji predstavu.” Pfitom situace nabizi, aby doslo k evaluaci vys-
$tho ¥adu (srov. Sedova & Salamounova, 2016) — aby moznosti transformaci byly
vzajemné srovnany a blize analyzovény, a to nejen z pohledu gramatiky, ale také
z pohledu stylistiky. Oboji je pro rozvoj kognitivnich schopnosti i komunika¢nich
dovednosti vysoce vyznamné.

Hlavni ¢innosti m4d byt transformace vétného ¢lenu na vétu. Uloha je viak zatiZzena
tim, ze pted samym provedenim operace jsou zaci nuceni ur¢it druh vétného ¢lenu.
Pti urcovani vétnych ¢lent, resp. druht vedlejsich vét je patrné, ze metajazyk ani
postupy vedouci k uréeni svi1j uéel neplni, spise naopak predstavuji pro zéky kom-
plikaci. Sam hlavni zdjem dlohy — transformace — je ve skute¢nosti az sekundarni.
V obou piipadech lze jako odtivodnéni zavadéni lingvistického metajazyka spat-
fovat cile formélné-poznévaci, coz se dlouhodobé ukazuje jako jedno z hlavnich
kritickych mist vyuky ¢estiny (srov. Stépénﬂ(, 20204).

Jako hlavni — a mnohdy jediné — kritérium pro uvazovani nad vétnéclenskou plat-
nosti vyrazu zdkam slouzi otdzkova metoda. Ucitelka s timto postupem souhlasi,
zaky k nému (také vlastnim ptikladem) nab4da, vyzaduje ho od nich, za podstatny
predpoklad pro spravné urceni zfetelné povazuje ,umét se sprdvné zeptat®. Dalsi
zajem o dany jev, o jeho podstatu, o pozadi daného uréeni pfedmétem vyuky nen,
nijak se nesleduje sémantika vytvofenych transformaci a vyznamové korespondence
mezi transformovanou vedlejsi vétou a vétnym ¢lenem. Urceni druhu vedlejsi véty,
resp. vétného ¢lenu pomoci otdzkové metody predstavuje hlavni cil. O zaméfeni
na formu a odklonu od vyznamu svéd¢i i napomenuti Zédka za zdménu zde syno-
nymnich vyrazi zima — chladno."

Situace, ktera ukazuje nespolehlivost otdzkové metody a nemoznost jeji absoluti-
zace pro urcovani zptisobu mluvnického vyjadreni vztahu mezi ¢leny skladebni
dvojice, a tedy nutnost uplatnéni také jinych hledisek pro uvazovéni nad vétnymi
¢leny, je fesena zavedenim poucky, resp. formalizovaného algoritmu pro feseni
podobnych piiklada. To ma byt piedmétem pamétného osvojeni a zmechanizo-
vané aplikace v piistich obdobnych piikladech. Vlastni uvazovani zaka-rodilého
mluvéiho a jeho dovednost se smysluplné zeptat (¢im jsem se otfdsl? — zimou) tra-
di¢né vedené vyucovéni ptepisuje v zdjmu snazsiho a rychlejsiho feseni. Namisto
cila didaktickych — rozvoje kognitivnich schopnosti a komunika¢nich dovednosti
zakh — se preferuje rychlé feseni pseudo-lingvistického typu.

12 Stranou ponechdvam rozpor mezi tim, Ze uitelka Zéky nabada, aby mluvili, jak jim zobdk narost”, ale piitom jejich spontanni odpovédi,
které by byly s vyslovenym pozadavkem v souladu, odmitd.

13 Obecné slovo chlad je méné frekventované nez slovo zima, a to jak v psaném, tak i mluveném jazyce; v psaném jazyce se slovo chlad
objevuje astéji, v mluveném jazyce vyrazné dominuje slovo zima (srov. data v CNK, néstroj SyD, 15. 2. 2021).
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Jak Ize vidét jiz z vyukové situace z 1. stupné, poucka o piednosti ur¢itych otazek
pied jinymi, resp. ur¢eni vétného ¢lenu s nimi souvisejiciho, piedstavuje kontinuum
vyuky syntaxe na 1. i 2. stupni 7S (a nasledné leckdy i na stupni 3. — zkusenost
autora). Ucitelé ji — stejné jako jiné ,vidy platné” poucky — zavadéji s imyslem
zaktim pomoct a ucivo usnadnit, aviak dusledkem je ztrita smyslu vyuky syntaxe.
Zasadné se tim redukuje jeji potencial v rozvoji kognitivnich schopnosti prostied-
nictvim pfemysleni o jazyku i aplikace spektra kognitivnich operaci pfi feseni
ucebnich dloh, ale také v rozvoji jazykové-komunikacnich dovednosti ve smyslu
propojeni jazykové vychovy s vychovou komunika¢né-slohovou.

Drkaz o zkracovéni pojmotvorného procesu ve vyuce ¢estiny poddvéa napi. Sala-
mounovd (2015). Vysledkem jsou pak znalosti pouze polovi¢até, mezerovité, termi-
ny bez obsahu a zfetelného ukotveni, izolované, bez vztahti. Autorka ve své préci
rovnéz ukazuje problém neuspé$nosti zaka pii feseni uc¢ebnich uloh, kterd neni
zapfi¢inéna chybami v postupu feseni, ale chybami v tom, jak Zici pouzivaji
odbornou terminologii ¢i systémy rtiznych zna¢ek a symbolt — k tomu, aby z4ci byli
v piedmétu ¢esky jazyk tispésni, totiz mnohdy potiebuji pfedeviim naudit se in-
terpretovat riazné vzorce vyukovych aktivit a hovofit o u¢ivu ve shodé s nimi (srov.
Salamounovi, 201 5,8.21; Stépénl’k, 2020a) — v dtisledku ¢ehoz pak samy jazykové
a komunikaéni problémy ustupuji do pozadi a dochézi k obsahovému vyprazdnovéni
vyuky. Vyuka tim upada ,,do bezduchého drillu, pfi némz unika podstata danych
jazykovych jevi“ (Svoboda, 1956, s. 56).

Ad2)

Odpovedi ,zptsobova®“ zéka Dana a ,ucelova“ zdka Denise nasvéd¢uji tomu, ze
jsou ve tiidé zdci, ktefi maji potiz s rozliSenim vétného ¢lenu a véty, tedy zdklad-
nich pojmu, které predstavuji piedpoklad pro feseni tlohy. Nepiesnosti v uré¢ovani
vétnych ¢lent pak ukazuji spise neuvédomélé poznévéni jazyka, tdpani pii rozboru
a zmatek v tom, co se pozaduje, v jakych kategoriich viibec uvazovat. Pfi¢inou je
jednak nedostate¢ny akcent na sémantiku vyrazi, jednak neschopnost uvazovat
v pokrocilych pojmech, kdyz nejsou dostate¢né upevnény ty zakladni.

Zminéné problémy ucitelka fesi odmitnutim zakovy odpovédi, resp. jejim ,,pfepsanim®
(»To je vétny ¢len. To neni véta.“). Prace s chybou nevede k lep$imu porozuméni
problému, ucitelka miskoncepty zaki déle neanalyzuje, nezkoumad pficiny netispé-
chu. Jako feseni nabizi formalizované poucky.
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Mechanicky piistup se projevuje také v zachazeni s terminy, které je ve fazi ivodni
fixace mozno povazovat za povrchni a pomérné ledabylé: zici odpovidaji pouze
vybranymi slovy (,,zptisobova®), piip. pouze dokoncuji vypovédi ucitelky. Kdyby
byl zdk nucen k vysloveni celého terminu, mohlo by to nabidnout moznost jeho
vypovéd uchopit a s chybou konstruktivné pracovat: napf. Dan: ,Vedlejsi véta zpu-
sobovd? U: ,Je to véta?* (ucitelka by polozila otevienou otédzku, nad niz by zak byl
nucen se zamyslet).

Z43ktim neni poskytnut dostatek prostoru pro pfemysleni, problémovou tlohu
ucitelka fesi sama, Zdci jsou postaveni do role ptihlizejicich divéka. Forma, kdy
hned po piecteni piikladu z u¢ebnice odpovida jeden vybrany zak, se ukazuje jako
velice malo efektivni. Ucitelka v zdjmu zvyseni tempa vyuky Zaky navadi, napovida
jim, vstupuje do zdkovského mysleni, nabizi, resp. podsouvé ¢i vnucuje vlastni
feseni, a ulohy tak v podstaté fesi sama. Pfitom ale neosvétluje, nezdivodriuje,
v ¢em jsou jeji feSeni lepsi nez ta zakovska. Potvrzuji se tim zjisténi Cegkové (2020,
s. 206—212), v jejimz vyzkumu pfedstavovalo prevzeti interakce a dofeseni tloh
ucitelem nejcastéjsi problematicky moment vedeni vyukové komunikace pii rozvi-
jeni kompetence k feseni problému.

Rozbor transformace obsahu s vyhledem k alteraci

V z4jmu zvyseni kvality vyucovani a u¢eni v ¢eském jazyce je tieba zduraznit dva
aspekty: jednak kognitivni nédro¢nost obsahu (naplnéni kognitivniho cile vyuky),
jednak jeho komunika¢ni rozmér (naplnéni komunika¢niho cile vyuky); produktivni
kultura vyucovani a uceni v ¢estiné je z obsahového hlediska zalozena na komu-
nika¢né-kognitivnim piistupu (srov. Liptakovd, 2012; Liptdkova et al., 2011; Prou-
zovd, 2010; Szymariska, 2016; Stepamk 20204, b; Stepanlk et al. 2020) Obecne
utvéfeni vyucovaciho a u¢ebniho prostiedi musi reflektovat fakt, ze vyuka ¢eského
jazyka ma plnit primarné cile didaktické, nikoliv cile uizce lingvistické (edukace
ymalych lingvista)."+

Zikladnimi tezemi tedy budiz:

1.z hlediska potfeby naplnéni kognitivniho cile neni cilem samo urceni
(pojmenovani) daného jazykového jevu/dané jazykové kategorie, nybrz
cesta k nému vedouci;

2. zhlediska potfeby naplnéni komunikac¢niho cile je tieba propojit poznéva-
ni jazykovych prostiedki s ]e]1ch komunikaé¢nim Vyuthlm je tfeba hledat
jejich komunikaéni piesah (Stepamk 2019, 20208; Stepanlk etal., 2020).

14 Tim rozhodné neni negovan lingvisticky piistup k vykladdm a odlvodiiovani jazykovych jevii — ten i v kognitivné-komunikacnim pfistu-
pu predstavuje samoziejmou didaktickou zdsadu vyuky matefského jazyka (srov. Cechova & Styblik, 1998, s. 62).



Soucasti alterovaného postupu tak musi byt:

ad (1) samostatnd a ndro¢nd kognitivni ¢innost zaku,
ad (2) presah do styliza¢niho vycviku.

Ve vztahu k otdzkové metodé z toho vyplyva, Ze jeji role ve vétném rozboru je (pouze)
pomocnd, nikoliv primérni.

Jedno z kritickych mist vyuky ¢estiny predstavuje piemira prace s izolovanymi, de-
kontextualizovanymi piiklady (Stépénik, 2020a). Jejich uziti je opravnéné, je-li
tfeba pozornost zdki koncentrovat na konkrétni jev a jeho piipadné varianty. Z hledis-
ka rozvoje komplexu komunika¢nich dovednosti (Szymariska, 2016; Sebesta, 200 5)
je ale potiebné zvysit miru prace s autentickymi texty, které poskytuji moznost po-
znéavéni skute¢ného uzivani jazykovych prostiedki v komunikaci. Alterace proto
bere do tivahy oboji variantu, z nichz druh4 predstavuje moznost preferovanou.

Price s autentickym jazykovym materidlem totiz rovnéz reflektuje komplexnost ja-
zykového systému a jeho uzivéni, tedy i fakt, ze podstata obtizi pfi ur¢ovani vétnych
¢lent tkvi ve vlastnostech jevii samych — napt. u piislove¢ného urceni a predmétu
v tom, Ze ,,na obou strandch, na obou pélech jsou naprosto jasné piipady predme-
tu nebo piislove¢ného urcenti; ale mezi nimi lezi dlouhy a siroky prechodny pis,
v némz se misi zbarveni pfedmétné i piislove¢né* (Smilauer, 1955, s. 2770). Proto je
vhodné jevy exponovat, fixovat i ovéfovat pomoci relativné ptehlednych piikladi.
Ptipady pfechodné ¢i sporné mohou poskytovat prostor pro vytvofeni problému,
pfi jejich feseni viak ucitel uplatnuje zasadu in dubiis libertas, tedy ,,v pochybnych
piikladech poptévejme volnost vykladu® (Smilauer, 1955,s.273). To je v korespon-
denci s pozadavky produktivni kultury vyucovani a uceni v ¢esting: zdktiim se déva
prostor o jazykovych jevech pfemyslet, ba dokonce je to jejim smyslem. Samo urce-
ni, pojmenovani jevu pak predstavuje zavreni celého procesu.

Zhlediska vybéru komunikati je vhodné volit takové, které vychdzeji z raznych ko-
munikac¢nich sfér — a tedy nesou rtiizné funkce. Pro t¢ely piedvedeni alteraci v této
studii vybirdm komunikéty ze sféry institucionalni a bézné kazdodenni komunikace.

Komunikaty v instituciondlni komunikaéni sféte maji fidici, regulativni a direktiv-
ni funkei (Cechov4 et al., 2008, s. s. 232). Vyznacuji se promyslenosti a standardi-
zaci, z ¢ehoz vyplyva jejich pevna textova vystavba, ispornost vyjadreni, obsahova
vécnost, stru¢nost, ekonomi¢nost a dominantné pisemny charakter (ibid.; Hoffma-
nnovd et al., 2016). Texty mivaji vét§inou omezeny rozsah — na malé plose je tieba
fici mnoho. Se zminénymi charakteristikami souvisi stati¢nost, zhusténé vyjadio-
véni a mnozstvi jmennych konstrukei. Oproti tomu konstituujicim stylotvornym
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faktorem komunikatt ve sféfe béiné kazdodenni komunikace je spontannost
(ibid., s. 192n.), jejich dominantni funkci je funkce referen¢ni a funkce faticka (Ho-
ffmannovd et al., 2016, s. 42). Z dalsich charakteristik pak lze jmenovat mluvenost,
soukromost, dialogi¢nost a vdzanost na konkrétni komunikaéni situaci (Cechova
etal., 2008, s. 193—200). S tim souviseji mj. jednoduché syntaktické konstrukce,
rozvolnénost vétné stavby ¢i tendence k dynamicnosti vyjadien.

7.2.3  Alterace
Posouzeni kvality vyukové situace

Demonstrovand vyuka je zatizena didaktickym formalismem, mechanizaci ur¢itych
postupt, aniz by porozuméni obsahu bylo uvédomélé. Vyukovou situaci tak lze
povazovat za ptiklad odcizeného pozndvéni a Ize ji hodnotit jako selhévajici (Janik
et al., 2013). Vyznam obsahu pro rozvoj kognitivnich schopnosti a komunika¢nich
dovednosti je degradovan, vyukové cile obsahu jsou realizovdny nedostate¢né.

Navrh alterace vyukové situace a jeji kritické prezkoumani
Varianta 1

V prvni varianté pocitdm s tim, ze by ucitel vyuzil materidl z ucebnice, jak byl
zaddn v uvedené vyukové situaci. Nejprve by ucitel spole¢né se zdky na tabuli
demonstroval transformaci prvniho piikladu (viz ukdzka), poté by se zaci rozdélili
do tfi¢lennych skupin a spole¢né by fesili dalsi piiklady. Nésledné by doslo k trans-

formacim vétnych ¢lent na vedlejsi véty a jejich uréeni. Piiklad:

Pohled do vyuky 3

: Otfasl jsem se chladem.

N

: Jak jste ¢len chladem transformovali na vedlejsi vétu?

: Otiésl jsem se, protoze mi byla zima.

N

: Ma to nékdo jinak?
: Otfasl jsem se, protoze mi bylo chladno.
: Dobre. Je mezi témi vyjadienimi néjaky rozdil?

: Chladno je mensi zima nez zima.

C N C N

: Dobre, je tam drobny vyznamovy odstin, navic v pfikladu jsme méli podstatné jméno chlad, takze
pfislovce chladno by bylo presnéjsi pfevedeni. Co ten ¢len, resp. vedlejsi véta vyjadfuji?

Z: VyjadFuji néjakou pticinu. Pro¢ jsem se otfasl - protoze mi bylo chladno.




U: Dobre. S kterym dalSim ¢lenem tvofi skladebni dvojici?
Z: S prisudkem otiasl jsem se.

U: Ano. Jaky je vztah mezi témi ¢leny? (Kresli na tabuli otfasl jsem se jako jednu syntaktickou
jednotku a chladem jako druhou syntaktickou jednotku.) Jsou na sebe navazany formou
i vyznamem, nebo jenom vyznamem? A jak bychom to zdvodnili?

Z: Jenom vyznamem, protoze si mdzu Fict Otfasl jsem se z chladu. nebo Otfasl jsem se kvali chladu.

U: Z toho vyplyva, ze forma toho ¢lenu je v podstaté volitelna. Vyborné. Miizu se na ten ¢len taky
néjak zeptat?

Z: Cim jsem se otfasl?

U: Dobfe. Nebo i jinak?

7: Pro¢ jsem se otFasl?

U: Ano. Kterd z téch otézek je vhodnéjsi a proc¢?

Z: No, spi3 asi ta druhé, protoze u té vedlejsi véty se ¢im zeptat nejde.

U: Pro¢ jsem se otfasl? Protoze mi bylo chladno. Ta otdzka s tézacim zajmenem je rozhodné
vhodnéjsi. O jaky vétny ¢len se tedy jedna?

Z: O pfislove¢né urceni priciny.

U: Vyjadreni vedlejsi vétou tedy je...
Z:Vedlejsi véta ptisloveena pficinna.
U: Skvéle. Dalsi priklad.

V tomto piipadé ucitel kombinuje pohled vyznamovy a formélni, nuti zaky k premys-

leni, k hlubsimu pohledu na problém.

Stale vsak chybi komunikaéni presah. Proto soudim, ze by alterace méla jit jeste
d4l — viz varianta 2.

Varianta 2

Problém komunika¢né-slohovy: ekonomic¢nost, stru¢nost, ispornost vs. uvolnénost,
spontdnnost, rychlost vyjadfeni

Problém jazykovy: moznosti syntaktické synonymie — véta a vétny ¢len

Alterovana vyuka aplikuje strategii textocentrismu (Stépénik etal., 2020), ucitel se
tedy opird o text (vychozi text 1 a 2):
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Vychozi text 1

PODMINKY

(...)

2.6 Pro zajisténi spokojenosti vsech tGcastniku se Ucastnici v prabéhu trvani unikové hry museji
chovat ukaznéné a nesméji kazit ostatnim ucastnikim jejich zazitek ze hry ¢i jakkoliv je jinak
omezovat. V pfipadé nedodrzeni tohoto opatfeni mize byt ucastnik vyloucen na zékladé
rozhodnuti roommastera, a to bez naroku na vraceni uhrazeného vstupného ¢i jeho &asti.

2.7V pfipadé znamek opilosti ¢i intoxikace jakoukoliv ndvykovou latkou nebude Ucastnik vpustén
do obchodnich prostor spolecnosti. Spolecnost si vyhrazuje pravo odmitnout vstup komukoliv,
kdo se na zakladé uvazeni vedeni spole¢nosti ¢i uvazeni roommastera bude jevit nezplsobilym
absolvovat unikovou hru ze zdravotnich, bezpec¢nostnich, operativnich nebo i provoznich divodu.
SpInéni této podminky je nutné pro zajisténi spokojenosti viech ucastnikad hry. (...)

2.9 Ucastnici jsou povinni si uschovat své osobni pfedméty a jakékoliv cennosti v uzamykatelnych
boxech umisténych v prostorach recepce. Spole¢nost neodpovida za skodu, ztratu ¢i odcizeni
osobnich véci ¢ cennosti neumisténych v uzamykatelnych boxech. (...)

3.7 Pozdni pfichody na zvolenou Unikovou hru (ne déle nez 10 min. po rezervovaném terminu)
nejsou pripustné.V pfipadé zpozdéni ucastnika delsim nez 10 minut po rezervovaném terminu
zacind bézet ¢as nezbytny k absolvovani hry bez ohledu na pfitomnost Gc¢astnika a bez naroku na
vraceni vstupného ¢i jeho casti. | pres zpozdéni maze byt icastnikovi umoznén vstup na Unikovou
hru, aviak v ndhradnim terminu dle ¢asovych moznosti, nebo s nasledujici skupinou, vie na zékladé
vylu¢ného uvazeni roommastera ¢i vedeni spole¢nosti. (...)

3.9 Spolecnost si kdykoliv vyhrazuje pravo zrusit jakoukoliv rezervaci s plnou nahradou tcastnikem
uhrazeného vstupného.

Zdroj: https://hrazacina.cz/podminky/; cit. 15. 2. 2021, upraveno.

Vyichozi text 2

UNIKOVE HRY BUDOU STALE AUTENTICTEJSI. PREZIJI JEN KVALITNI, RIKA PROVOZOVATEL

Kdyz si Sel Ales Salomon pred lety, jako mnozi lidé dnes u néj, zahrdt tinikovou hru, nesmirné se pfi tom
bavil. To jesté netusil, Ze dnes bude patrné nejpropracovanéjsi ,unikovky” v Ostravé sdm provozovat.

Kdy jste se z role hrace rozhodl piejit do pozice provozovatele? Sel jste v podstaté do
neznama, nemél jste obavy?

Vidél jsem v tom potencial pro podnikani v né¢em, co mé bavi. Paradoxné po prvni he jsem pul
roku zadnou dalsi nehrdl. Potom jsem ale potkal ¢lovéka, ktery tinikovou hru provozuje a priblizil mi
detaily. Po pul roce, kdy jsme pocitali byznys plan a sledovali trh, jsme s mym partnerem Lukasem
Chlebovskym méli jasno. A to i v tom, Ze hry nebudeme vymyslet sami, ale rozhodli jsme se koupit
hry od nékoho, kdo se na to specializuje a umito délat dobre.

Co si predstavit pod slovy koupit hru? Co to obnasi?
Je to stylem fransizy jako u restauraci nebo benzinek. Najdete si dodavatele znacky a domluvite se,
za jakych podminek sviij podnik oteviete.

Jak naro¢né je zajistit technické zazemi, aby hry probihaly hladce a byly maximdiné autentické?
Ackoliv nékteré hry vypadaji pomérné jednoduse, jsou velice sofistikované propracované. Nesmi
dojit k chybé.V podstaté ke kazdym dverim, ke kazdému Ukolu vede datovy kabel, kterych je

v budové asi Sest kilometrd, pricemz kazdy krok hry dokazeme ovladat z velina. To je mistnost, kde
sedi roommaster (prdvodce hrou), ktery dohlizi na jeji pribéh. V kazdé hte jsou kamery, odposlech
a reproduktory pro pfipadnou napovédu.




Jelikoz u nas zacdinaji tyto hry zazZivat nejvétsi boom nyni, nespojujete to také s navratem
Pevnosti Boyard na televizni obrazovky? Ze lidé v nich spise neZ po¢itacové hry vidi toto?
UplIné bych to nespojoval, ale na podobném principu jsou nékteré tkoly a obcas, abychom to lidem
vysvétlili, toto pfirovnani pouzivame. Navstévnici se ale nemusi bat, zadné pavouky ani hady nemame.
Véfite, Ze provozovatelé budou do her investovat jesté vice financi, aby byly hry stale

Néklady na hru neustdle rostou a délaji se porad drazsi. Dfive za desetitisice, ted'i za statisice a tfeba
zminény Dim duch v Praze uz pfesahl hranici jednotek miliond. Takové hry jsou pochopitelné
atraktivnéjsi, Ize je pfirovnavat az k filmovym scénam. Investice do her stéle porostou a hry budou
lepsi a lepsi, a pravé proto jsme vybrali fransizu od spolec¢nosti, ktera toto splriuje.

Zdroj: https://www.denik.cz/z_domova/unikove-hry-budou-stale-lepsi-a-autentictejsi-preziji-jen-ty-kva-
lit-20170718.html; cit. 15. 2. 2021, upraveno.

1. Pred zapocetim price uditel vybidne zaky ke kontrole vyznamu potenci-
4lné neznamych slov: intoxikace, fransiza, roommaster apod. Zaci mohou
pracovat se slovnikem a riiznymi on-line zdroji.

2. Zéci pracuji s pfedloZzenymi texty **, zatazuji je do $ir$iho komunika¢niho
ramce: analyzuji komunikaé¢ni situaci a funkci komunikata v nich, komu-
nika¢ni zdmér autora a zdkladni jazykové charakteristiky textin — nejprve
obecné, poté se zvl4stnim diirazem na rovinu syntaktickou. V' kterém textu
dominuji vyjadieni vétnd (vedlejSimi vétami)? V kterém textu dominuji vy-
jddieni jmennd (vétnymi cleny)? Pro¢? Jak to souvisi s funkei textii? Uitel
vede zaky k tomu, aby si v&imli, ze vychozi text 1 jako text administrativ-
niho stylu uziva hutnou, sevienou vétnou stavbu, zatimco ve vychozim
textu 2 jako v textu ze sféry bézné kazdodenni komunikace je vétna stavba
rozvolnénd. Pro¢ tomu tak je? (piipravenost x nepiipravenost, mluveny x
psany charakter komunikace) Otdzkou na odtiivodnéni vybéru jazykovych
prostiedku ucitel vede zaky k tomu, aby pochopili propojeni jazykové
a komunika¢né-slohové stranky, resp. vybéru jazykovych prostiedku s je-
jich funkei v daném komunikatu.

3. Ucitel zakaim do tfi¢lennych skupin piedlozi pracovni list, do néhoz vy-
bere vétné celky vhodné k transformacim vétnych ¢lent na véty a naopak.
Ukolem zaku je transformovat véty na vétné ¢leny a naopak. Ulohu vy-
pracovavaji pisemné, aby zaroven dochézelo k fixaci interpunkce. Piiklady
¢. 1 v obou skupindch ucitel provede spole¢né se zaky, aby demonstroval
podstatu a cil tlohy, poté nechd zéky pracovat samostatné.

15 Je vhodné zafadit aktivity pred ctenim, jejichZ smyslem je motivovat a pfipravit Zéky ke cteni textu, po precteni textl je Zddouci zafadit
tematickoobsahovou reflexi. Az poté ucitel pikroci k jazykové-komunikacni analyze.
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Pracovni list

Pro zajisténi spokojenosti vSech Ucastnikd se Ucastnici v pribéhu trvani unikové hry museji
chovat ukaznéné... (aby byla zajisténa spokojenost vsech tcastnikd....)

V pfipadé nedodrzeni tohoto opatieni mize byt ucastnik vyloucen na zdkladé rozhodnuti
roommastera... (pokud tcastnik nedodrzi toto opatreni...)

V pripadé znamek opilosti ¢i intoxikace jakoukoliv ndvykovou latkou nebude ucastnik
vpustén... (kdyZ/pokud bude ucastnik opily ¢i pod vlivem jakékoliv ndvykové Idtky...)

Ucastnici jsou povinni si uschovat své osobni pfedméty a jakékoliv cennosti v uzamykatelnych
boxech umisténych v prostorach recepce. (které jsou umistény v prostordch recepce)

V pfipadé zpozdéni ucastnika del$im nez 10 minut po rezervovaném terminu zacina bézet
cas nezbytny k absolvovani hry bez ohledu na pfitomnost Gcastnika a bez naroku na vraceni
vstupného ¢&i jeho ¢asti. (pokud/kdyz se ucastnik zpozdi déle nez 10 minut po rezervovaném
terminu; Cas, ktery je nezbytny...; ¢as nezbytny k tomu, aby hra byla absolvovdna)

Spolec¢nost si kdykoliv vyhrazuje pravo zrusit jakoukoliv rezervaci s plnou ndhradou tGcastnikem
uhrazeného vstupného. (s plnou ndhradou vstupného, které tcastnik uhradil)

Vidél jsem v tom potencial pro podnikani v nécem, co mé bavi. (v né¢em zdbavném)
Potom jsem ale potkal ¢lovéka, ktery unikovou hru provozuje... (provozujiciho tnikovou hru)

Po ptl roce, kdy jsme pocitali byznys plan a sledovali trh, jsme s mym partnerem Lukasem
Chlebovskym méli jasno. (Po pdl roce pocitdni byznys pldnu a sledovdni trhu...)

Najdete si dodavatele znacky a domluvite se, za jakych podminek svij podnik oteviete.
(domluvite se na podminkdch otevieni svého podniku)

Jak ndro¢né je zajistit technické zazemi, aby hry probihaly hladce a byly maximalné autentické?
(technické zdzemi pro zajisténi hladkého pribéhu a maximdlni autenticnosti her)

Ackoliv nékteré hry vypadaji pomérné jednoduse, jsou velice sofistikované propracované.
(Pres pomérné jednoduchou podobu/navzdory pomérné jednoduché podobé jsou hry velice
sofistikované propracované.)

... obcas, abychom to lidem vysvétlili, toto pfirovnani pouzivame. (obcas toto prirovndni pro
vysvétleni pouzivdme)

4. Po kontrole ulohy, kdy ucitel spole¢né se zaky reflektuje moznosti trans-
formaci vétnych ¢lenti na véty a naopak, nésleduje reflexe sémantickych,
syntaktickych a stylovych aspektt. Vyznam: Co dané éleny a véty vyjadiu-
ji?; syntax: Zaméite se na vyznam a také na vztahy mezi éleny a vétami (co
na em 2dvisi, co co rozviji) a rozhodnéte, o ktery vétny clen, resp. druh ve-
dlejsi véty se jednd. Své tvrzeni zdivvodnéte. Jak se miiZeme na nékteré cle-
ny ¢i vedlejsi véty zeptat? Co vyjadiuje interpunkéni édrka? Kdy a k cemu
ji uzivame?; styl: Vratme se zpét k textivm. Jak na vds piisobi pozménény
text 1, v némz by byly dané éleny nahrazeny vedlejsimi vétami? Jak na vds
puisobi pozménény text 2, v némz by byly dané vedlejsi véty nahrazeny



vétnymi cleny? Posudte, které vyjddieni je vhodnéjsi a proc. V této fizi je
dostacujici, pokud zci analyzované skute¢nosti pojmenuji neterminolo-
gicky — ostatné motivace fady terminu (4¢el, podminka, ptipustka atd.) je
zietelna. Zajimavé jsou predevsim vlastni Gvahy zaka.

V zévéru s zaky ucitel projde analyzované piiklady jesté jednou a vede
zaky k fixaci pojmt patfi¢nymi terminy.

Pfrezkoumani navrzenych alteraci

Alterace vychdzi z charakteristik produktivni kultury vyucovani a uceni:

Respektuje potiebu kognitivni aktivizace Zéka a operacionalizuje kognitiv-
ni cil vyuky ¢eského jazyka. Je vystavéna na propojeni rizné tirovné zna-
lostni dimenze a dimenze kognitivnich procesti (srov. Stépénik etal., 2020,
s. 35—37) — jez jsou neoddélitelné. Vychozim zaméfenim alterovaného po-
stupu je, aby byli Z4ci nuceni uplatnit znalosti a kognitivni operace z vys-
sich pater ndro¢nosti. Novy poznatek se jim neptedkldda k zapamatovéni
a pouhému reprodukovani, poznatek si zici konstruuji vlastni myslenkovou
¢innosti a v dialogu s ucitelem (srov. Kesselova, 2019, s. 106—107). Ulohy
umoznuji razné zptsoby feseni, ¢imz se podporuje dovednost feseni srov-
ndvat, piip. obhajovat.

Zikladem vyuky je zakovsky prekoncept (srov. Stépénik & Slavik, 2017).
Vyukovy postup klade duraz na to, aby (zvlasté ve fazi expozice uciva) zdk
absolvoval cely pojmotvorny proces (Hejny & Rybarova, 1984) — jehoz sou-
¢asti je zde aktivni prace s jazykovym materidlem i intenzivni metakogni-
tivni ¢innost. Zavadéni termint a jazykovédnych definic je zafazeno az do
pozdéjsi faze a zavrSuje pozndvani pojmu (gtépém’k et al., 2020; srov. téz
Cechova & Styblik, 1998, ¢i Weaver, 1996). Pojem se vytvati na zdkladé po-
znani zakladnich, podstatnych znakd, nikoliv znaki vedlejsich, nahodnych
(Jelinek, 1980, s. 136) — pticemz kladeni otazky (otdzkovou metodu) Ize do
zna¢né miry povazovat pravé za znak vedlejsi, v mnoha piipadech ndhodny.
Usiluje se o posileni zikovské autonomie pii praci, a to napi. tim, ze se Zdkovi
umoznuje volit vlastni strategii feSeni problému. P¥i vystavbé vyucovaciho
a ucebniho prostiedi se aplikuje konstruktivisticky princip, kdy se zakovi
piedklada celek, namisto aby mu byly predlozeny jednotlivé soucastky. Jen
tak ma zak moznost vidét problém nejprve v celistvosti a pfi ¢lenéni celku
na jednotlivé slozky témto jednotlivindm davat jejich smysl a tim poznévéni
jazyka funkcionalizovat (srov. Stépénik etal., 2020).
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*  Postup je postaven na plné integraci jazykové a komunika¢né-slohové vy-
chovy. Zak pracuje s autentickymi texty (byt mirné upravenymi), u nichz se
pohybuje na roviné tematickoobsahové, komunika¢né-stylové i tizeji jazyko-
vé. Akcentuji se témata zdkovi blizka, vychazi se z jeho (komunikac¢nich)
potieb. Délku textt 1ze samoziejmé variovat na zédkladé moznosti konkrét-
nich z4ku.

*  Ucivo je chapano jako prostiedek vyuky, nikoliv jako jeji cil. Tim jsou na-
pliovany jak cile kognitivni, tak cile komunikaéni — rozvijeji se totiz jak ko-
gnitivni schopnosti, tak také jazykové-komunikaéni dovednosti zéka, a to ve
vzdjemném propojeni. Vedenim zéka k pfesnému, pfiléhavému, adekvétni-
mu a souvislému vyjidfeni jej vedeme rovnéz k pfesnému mysleni a viibec
uvazovéni v danych kategoriich pfi operaci s jazykem.

7.3 Zavér

Kli¢ovymi pojmy pro uvazovéni o kvalité vyucovéni a u¢eni a pro jeji potencidlni
zvysovani jsou integrita vyuky (Slavik et al., 2017) a kultura vyucovéni a uceni
(Janik, 2013). Integrita vyuky je podminéna souladem mezi vzdélavacim obsahem,
cili (na vech urovnich) a zpiisobem propojovani mezi vyuc¢ovdnim a uc¢enim, tedy
v podstaté kulturou vyuky (v jejich historickych kontextech). Na zdvazné nedo-
statky v integrité vyuky ¢eského jazyka, které vyznamné ovliviiuji jeji efektivitu,
jsem poukdzal ve svém diivéjsim vyzkumu (Stépénik, 2020a). PredloZend studie
demonstruje nékteré z nich. Vzhledem k tomu, Ze integrita vyuky a kultura vyuco-
véni a uceni jsou komplementdrni a nelze je vzajemné oddélit, protoze existuje
souvztaznost obsahu, vzdélavacich cila a procesti vyuky, ke zvySovani kvality
vyucovéni a uceni v ¢eském jazyce, resp. pfi modelovani a nésledné implementaci
inovaci ve vyuce ¢estiny je Zddouci, aby byly vystavény na dodrzovani zdsad jak
integrity vyuky, tak i produktivni kultury vyucovéni a uéeni (viz tivod této knihy).

Jak ukazuje tato studie, z hlediska praxe produktivni kultury vyucovéni a uceni
je vyuka Cestiny pro vyzkum i aplikace zdsadni oblasti, protoze pravé ¢estina jako
jazyk mateisky a vyucovaci ma centralni postaveni v soustavé pfedmétin a kon-
centra¢ni vyznam (Cechové & Styblik, 1998, s. 17) — dobré zvladnuti ¢estiny je
vyznamnou determinantou tspéchu zakt napii¢ skolnim vzdéldvanim i v kazdo-
dennim Zivoté.
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8 Recepce lyrické cizojazycné poezie a multimodalita
komunikatu

Tereza Topolovska a Stanislav Stépanik

Zapojeni lyrické poezie do cizojazy¢né vyuky ptedstavuje didaktickou vyzvu na
mnoha trovnich. Poezie je obecné vnimana jako specificky typ textu (Vala, 2015,
s. 53), ktery nejen ze prezentuje jazyk ve vyrazné koncentrované a ¢asto idiosynkra-
tické podobg, ale zaroven ¢asto vyrazné umocnuje expresivni funkci jazyka. Oproti
ostatnim typiim textil piedstavuje poezie nejuzsi spolupraci formy a obsahu.

Jak Zici, tak i ucitelé Casto pfistupuji k poezii se zna¢nou ddvkou opatrnosti az od-
poru, coz ma celou fadu pfic¢in. Jako pomérné vzitd se ukazuje predstava, ze poezie
je nudna a elitdiskd (Creely, 2019, s. 116; Gatti, 2011, 5. 47; Vala, 2015. 5. 54),
ze se jednd o piili§ nejasnou a komplexni formu sdéleni (Freyn, 2017, s. 80) a Ze
poezie a jeji interpretace jsou piili§ vzdalené funkénimu pojeti jazyka, momental-
n¢ akcentovanému v kurikulu (Creely, 2019, s. 116). A¢ lze pozorovat tendence
posilovat pocitovou slozku porozuméni (Vala, 2015, s. 54), setkdvame se bohuzel
¢asto se snahou ucitelt poskytnout Zdkiim ucelené, jednoznac¢né literdrné histo-
rické ¢i literdrné teoretické uchopeni basné. To je neziidka predneseno frontélné
(Vala, 2015, s. 54) a vyukovy proces je tim padem zaméfen vyhradné na udite-
le (tzv. teacher-centred; Freyn, 2017, s. 80). Takové pojeti pochopitelné vyrazné
ochuzuje ziky o vlastni prozitek z basné a tim padem narusuje ¢i zcela zamezuje
jejimu emo¢nimu porozuméni.

8.1 Teoreticky rdmec
Lyricka poezie v cizojazy¢né vyuce

Role lyrické poezie ve vyuce ciziho jazyka ¢eli obdobnym piekazkam, ty jsou ale
vzhledem k jazykové bariéfe jesté umocnény. Ucitelé i zaci se shoduji, ze kombi-
nace jedine¢nych poetickych a kulturnich aspektir je pro studenty ciziho jazyka
piilis ndro¢nd (Freyn, 2017, s. 80; Weaven & Clark, 2013, 5. 208), a napf. Wahyuni
(2012, 5. 12) ve spojitosti se zapojenim lyrické poezie do vyuky ciziho jazyka
dokonce zminuje oznaceni fobie.

Prtes tuto obecnou nechut se poezie ukazuje byt krajné efektivni néstroj osvojeni
ciziho jazyka (Kellem, 2009, s. 12). Z ¢isté jazykové perspektivy se jedna o kreativni
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a na obsah bohaté zapojeni jazykovych prostiedki. Slovni zdsoba je predstavena
v novych a ¢asto nec¢ekanych kontextech a Zéci zesilené vnimaji i zvukovou ¢ast
jazyka (Kellem, 2009). Mimo to je vzhledem ke své tvoiivé povaze poezie rovnéz
chdpédna jako cenny zdroj obohacovani jazyka zikt (Freyn, 2017, s. 80). Obecné je
poezie chdpéna jako jedine¢né a zéroven univerzélni vyjadreni lidské zkusenosti
(Creely, 2019, s. 117), které mé jedine¢nou schopnost promlouvat ke svym reci-
pientlim napfi¢ prostorem, ¢asem a dal$imi proménnymi. Vyznamny je rovnéz
kulturni aspekt ¢etby literarnich textt v cizojazy¢né vyuce (k tomu srov. napf.
Stépénik & Topolovska, 2019).

Henry Wadsworth Longfellow: The Rainy Day

Autorem bésné The Rainy Day, které je vychodiskem zkoumané vyukové situace,
je americky autor Henry Wadsworth Longfellow (1807-1882), ¢asto fazeny mezi
tzv. zapomenuté klasiky (Gatti, 2011, 5. 450). Ackoliv je jeho pFinos k tvorbé ame-
rické narodni literatury povazovén za zcela neoddiskutovatelny (Prochdzka, 1993,
s. 277) a za svého Zivota patfil k nejuzndvanéjs$im, u ¢tendit nejoblibenéjsim a ko-
mer¢né nejuspésnéjsim autorim (Basbanes, 2020; Ferber, 202 1; Gatti, 2011), stala
se nakonec pravé ona srozumitelnost a domnéld jednoduchost jeho dél teréem
kritiky. Uz zac¢atkem 20. stoleti a poté zejména s nastupem modernismu a dirazem,
ktery autofi jako Ezra Pound nebo T. S. Eliot kladli na obtiznost poetického vyra-
zu, vedla zdanlivé prostota Longfellowova basnictvi k jeho postupnému vyrazeni
z literdrniho kdnonu (Claridge, 2001; Hirsch, 1998). V porovnéni s jeho (znovu)
objevenymi soucasniky Emily Dickinsonovou a Waltem Whitmanem byla Lon-
gfellowovi vytykédna zejména absence svébytného poetického vyrazu, zietelnéji
originalni myslenkova naplii jeho basni i jejich ponékud omezeny emocni rozsah.

Ziroven se ale uz od 60. let 20. stoleti za¢aly objevovat snahy o rehabilitaci Longfe-
llowova dila. Jeho netinavnym propagétorem byl napiiklad jeden z nejvézenéjsich
literarnich kritik 20. stoleti Harold Bloom (Basbanes, 2020, s. 16) a v souc¢asné
dob¢ je Longfellow predmétem opétovného zdjmu literdrni kritiky (Basbanes,
2020; Irmscher, 2013). Je paradox, ze ackoliv po vétsinu 20. stoleti byl jeho tvorbé
vy¢itdn konzervatismus formy a pfilis tradi¢ni obsah, z dnesni perspektivy je jeho
tvorba zcela sou¢asna: napt. vystupoval proti otroctvi, hlasal harmonické souznéni
¢lovéka s prirodou (srov. Xu, 2012), odsuzoval nacionalismus ve vsech jeho for-
méch a volal po vSeobecném kosmopolitismu (Basbanes, 2020, s. 20).

Dnesni pohled na Longfellowovu roli v literdrni historii zohlednuje i autorovu
rozsédhlou a zna¢né inovétorskou ¢innost na poli ptekladii a jeho otevieny postoj
k multikulturalit¢ (Irmscher, 2013), kterou, coby profesor modernich jazyka na



Harvardu, vitipil jako dulezitou hodnotu fadé svych zékua (Claridge, 2001). Long-
fellow se, vyrazné inspirovén pravé evropskou basnickou tradici, pokousel ptispét
ke tvorbé bytostné americké poezie, pojednévajici sice o ryze americkych tématech
(Claridge, 2001; Hirsch, 1998; Prochézka, 1993), pfitom ale pfistupné celému svétu.
Kromé ptivodnich obyvatel severoamerického kontinentu a kolonidlni minulosti se
mu stala zdrojem inspirace piiroda jeho rodného stitu Maine, zejména jeji stromy,
lesy a motské pobiezi (Hirsch, 1998).

Za zasadni prvek Longfellowovy poetické tvorby, ktery vyrazné piispél k jeho
dodnes trvajici oblibenosti, 1ze povazovat vyraznou muzikalitu. Ne nadarmo byl
) P y y
Longfellow jednim z prvnich basnikti fazenych do skupiny tzv. ,Fireside Poets”,
g ] P y piny
jejiz nazev je odvozen ze zvyku americkych rodin, které si recitaci a pfed¢itdnim
basni pravé Longfellowa a jeho souc¢asnikil zpestiovaly vecery (Basbanes, 2020).
Zvukomalebnost a rytmic¢nost jeho bdsni, sou¢asné s jejich jasnou strukturou
y ] jejich )
a pfimocafe vystavénou argumentaci, pfispély k tomu, Ze uz v 19. stoleti se Lon-
gfellowova tvorba stala ¢astou soucdsti vyukového procesu. Celé generace americ-
kych z4ka se uéily &ist na zakladé Longfellowovy proslulé epické basné The Son
y y g yP P g
of Hiawatha (1855; ¢esky Piseri o Hiawathovi) a Longfellow byl oznac¢ovén za tzv.
»classroom poet (Jatab et al., 1985, s. 56).

V soucasné dobé nabyva Longfellowova tvorba opét na popularité. Za obzvlast
oblibené se daji oznacit spiSe jeho kratsi, lyrické basné (Gatti, 2011, s. 51), jako
The Rainy Day, kterou ucitelka vybrala pro analyzovanou vyuku. Ty se velmi ¢asto
nesou v meditativnim duchu a jejich zavr$eni byvé piekvapivé ¢asto didaktické
povahy. Longfellow pracuje téméi vyhradné s konkrétnimi basnickymi obrazy,
neziidka se opira o tradi¢ni piirodni archetypy a na jejich zakladé vytvaii analogii
vyjadiujici myslenku ¢i zkusenost (Hirsch, 1998, s. 765-766). Zavér basné cas-
to piinasi vSeobjimajici a jasné formulované feseni ¢i rozhodnuti, které vyplyva
z pfedtim na¢rtnuté situace. S tim souvisi i to, Ze jeho basné mohou na prvni pohled
pusobit ponékud fadné a nepiekvapivé — nedochazi totiz k néjakému prevratné;si-
mu zji$téni nebo obratu ve smysleni, ale naopak jsou velmi ¢asto potvrzena obecné
platnd pravidla.

Multimodalnost komunikace

Kazdy z nés se zcela bézné setkdva s komunikaty, které ke slozce jazykovych pro-
stiedki pridavaji jesté daldi slozky — napt. obraz, zvuk, schéma, graf, pohyb, video
apod. Jsme tak obklopeni komunikéty zna¢né rozmanitymi, které lze oznacit jako
sémioticky komplexni, resp. multimodalni (Saicova Rimalovs, 2020, s. 68). Na
piikladu vysokoskolské piednasky lze dobfe pozorovat zmény v komunikaci:
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zatimco dfive $lo hlavné o vyklad pfednésejiciho doplnény psanim na tabuli ¢i
projekei statickych grafickych objektti pomoci nékterého z dostupnych technic-
kych prostredki, dnes muze jit o vyklad doplnény graficky zpracovanou prezen-
taci (v niz jednotlivé grafické prvky hraji vyznamotvornou tlohu), obrazem, vide-
em, zvukovymi ukdzkami, schématy apod. Totéz lze pozorovat v komunikaci déti
a mlédeze: zatimco dfive se détem a mlddezi predklédaly texty doplnéné obrazem,
dnes je textova slozka jinymi mody vytlacovédna — napt. v instagramovych postech
hraje obraz primédrni komunikaéni tlohu, v postech na TikToku video atd. Fakt,
ze text postupné ustupuje obrazu, je i v jazykovédé reflektovany fakt (srov. Ogo-
nowska, 2014, s. 24).

Jak upozorriuje Saicova Rimalova (2020, s. 69), definice multimoddlnosti a modu
doposud neni dostate¢né ustdlend a v jazykovédé se stietdvé s nékterymi konku-
ren¢nimi terminy (napf. kdd). Modus pojima jako ,soustavu prostiedka, které
slouzi v daném spolecenstvi ¢i alespori v dané komunikaéni situaci ke komunikaci
a které piisludeji k jednomu sémiotickému systému (¢i kédu) na zakladé kvality
(,materialni povahy) svych oznac¢ujicich (napt. zvuky versus barvy), ale i s piihléd-
nutim k (ne)piislusnosti k jazyku (srov. napt. zrakem vnimané tvary pismen versus
tvary ilustra¢ni kresby ¢i kiivky grafu) a patrné i k dal$im kritériim (napf. kterymi
smysly jsou vnimany)“ (Saicova Rimalov4, 2020, s. 70). Za modus lze tak povazo-
vat nap. obrézek, hudebni doprovod, schéma, graf, ale i grafické zpracovani pisma
a jiné typografické prostiedky, v mluveném projevu pochopitelné paralingvalni
a extralingvalni prostiedky atd. Vztahy mezi mody v komunikatu tak predstavuji
kvality dynamické, vzédjemné interagujici, s neostrymi hranicemi (srov. Saicové
Rimalova, 2020).

Zkouméni heterogennosti komunikace nepiedstavuje v ¢eském prosttedi novy fe-
nomén (srov. napi. Danes, 1999; Macurova & Mares, 1992). S rozvojem digitalnich
technologii se v§ak multimodalnost komunikace jesté zvyraznila a rozviji se nejen
ve zna¢né dynamice, ale rovnéz do zna¢né sife. Nova média piechazeji od verbalni
komunikace ke komunikaci vizuélni, v této souvislosti se hovoii o potiebé rozvoje
nové kompetence — kompetence vizualni (visual literacy). Objevuji se otazky, zdali
lze napf. ,¢ist obraz” (jinymi slovy, je recepce napt. instagramového postu opravdu
»Cteni®)? Napt. australské kurikulum (ACARA, 2018) toto reflektuje natolik pod-
statng, Ze ke ¢tyfem tradi¢nim komunika¢nim dovednostem (psani, ¢teni, mluveni
a naslouchdni) proto fadi dalsi dvé: viewing (nahlizeni — pieklad S. S)a creating
(tvoreni — pieklad S. S.), které zcela ziejmé odkazuji k uzivéni raznych modu v ko-
munikaci a potiebé zaky vybavit dovednosti tyto mody adekvatné interpretovat.



Multimodalnost a vyuka literatury

Premyslime-li o tom, jakou roli v recepci kteréhokoliv komunikatu hraje obrazova
¢i zvukovd slozka, pfemyslime o roli riznych modu v jeho zpracovani. Tyto mody
mj. vyjadiuji dulezité komunika¢ni zaméry.

Také pro vyuku literatury predstavuje vyuziti riznych moda vyznamnou didak-
tickou prilezitost — ucitelé mohou ¢erpat z rtiznych zpuisobt zpracovani textu,
recepce raznych jinych zpracovani (film, videoklip, hudba, zpév, obraz atd.) dnes
bézné piedchdzi recepci textu. Sou¢asné vyzkumy pfitom poukazuji na to, ze
vzdéldvaci systém reaguje na silné audiovizudlni sméfovéni soucasnosti se zpozdé-
nim (Donaghy, 2019, s. 3) a nékteii odbornici vyjadfuji podiv nad tim, Ze se tento
trend nestal hlavni otdzkou uvazovéni o vzdélavani v sou¢asném svété (Goodwyn,
2004, s. 1).

Pro pfesnéjsi uchopeni pomérné opozdéné reakce vzdélavaciho prostiedi na
dominanci vizuélni slozky kultury (,moving image” — Donaghy, 2019, s. 4) je
nutné reflektovat proménu typu, resp. rozsahtit kompetence. Napt. Britsky filmovy
institut (British Film Institute) prosazuje koncept filmové gramotnosti (film litera-
cy) a tvrdi, ze schopnost kriticky nahlizet filmy a rozumét jim alespon na ziklad-
ni technické drovni je v soucasnosti jednou ze zakladnich lidskych kompetenci
(British Film Institute, 2013, s. 3). A¢koliv na teoretické irovni panuje konsensus
potvrzujici dtilezitost filmové gramotnosti, vzdélavaci systém v jejim rozvoji stale
vyrazné zaostavd (Donaghy, 2019, s. 6). Jednim z dtlezitych faktort je i nepfipra-
venost ucitelt (Herrero, 2019, s. 188) a nedostatek odborné literatury na toto téma
(Herrero, 2019).

Film se piitom opakované ukazuje jako velmi efektivni néstroj vyuky, a to diky své
multimodélnosti, tedy schopnosti koncentrovat riizné sémiotické vrstvy. Vysled-
kem takového ndsobeni je pak moznost snéze interpretovat slovni vyznam, protoze
ten je ukotven v $ir$im (vizualnim) kontextu (srov. Donaghy, 2019, 5. 7).

Nékteti odbornici prosazuji zapojeni filmového materidlu do vyuky nejen ve spi-
Se pasivnim slova smyslu (Zaci v roli divéka), ale i ve smyslu aktivnim (zaci v roli
tvirct filmového materialu; srov. Donaghy, 2019, s. 5; Daly, 2004; Theodosa-
kis, 2001, 5. 7). Nejenze se zaci uci vice tim, kdyz sami néco délaji, nez kdyz pouze
sleduji (Sokoli & Terran, 2019, s. 170), ale v pfipadé spole¢né piipravy audiovizu-
dlniho projektu dochézi k rozvoji klicovych kompetenci: , komunikace, kreativity,
spoluprace, inovace, fizeni sport, rozhodovani a kritického mysleni (Donaghy,
2019, s. 5). Podminkou tispé$ného zapojeni filmu do vyuky ciziho jazyka je nejen
peclivy vybér materidla a adekvatni stanoveni vyukovych cilit (Donaghy, 2019,
s. 8), ale i volba jednotlivych uc¢ebnich kol
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Vzhledem k tomu, Ze se filmy daji povazovat za kulturni artefakty schopné zpro-
sttedkovavat kromé jazyka také hodnoty dané kultury, je mozné vnimat zapojeni
filmi do vyuky jako jeden z klicovych prvka rozvoje tzv. interkulturni kompetence

(Donaghy, 2019, 5. 7).

8.2 Didakticka kazuistika

8.2.1 Anotace

Kontext vyukové situace - cil, téma, navaznost obsahu

V névaznosti na vyse popsanou modalitu netvoii tézist¢ analyzované didaktické
situace pouze text basné, nybrz i jeji filmové ztvarnéni. Jeho autor, filmovy tviirce
Gabriel Malik, pfistoupil ke zméné ndzvu: Cold and Dreary namisto ptivodniho
The Rainy Day. Tim dal najevo, Ze spi§ nez o pouhou ilustraci textu bésné, se jed-
nd o jeji obrazovou interpretaci, kterou autor podtrhuje obsah sdéleni basné. Oba
vyrazy, tedy cold a dreary se opakované objevuji v textu basné a trefné zachycuji
jeji atmosféru. Zpusob, kterym Malik pfistoupil ke zpracovéni bésné, je sdm o sobé
zaloZen nikoliv na jeji textové podobg, ale spi§ na sluchovém vnimani basné.
Samotny vznik filmového ztvarnéni a jeho povaha doklddaji silnou emo¢ni odezvu
jeho autora, a i pfes patrnou tematickou korespondenci mezi obrazem a textem se
jednd spiSe o svébytnou variaci na téma nez o adaptaci.

Vsechny komponenty filmového ztvarnéni bésné nejenze odpovidaji struktufe,
ténu, rytmu a obsahovému vyznéni ptedlohy, ale zaroven prohlubuji jeji sugestivni
dojem. Zvukovi slozka akcentuje svou recita¢ni ¢asti rytmi¢nost a zvukomalebnost
basné, hudebni podkres navic zdiraznuje i cyklicky charakter basné, tzn. otevird
se opakujicim se motivem, ktery slouzi jako podklad pro vrstveni a rozpracovani
dalsiho motivu. Ten nakonec ustupuje do pozadi a zistava pouze ten vychozi,
obdobné jako se v bdsni opakuje souslovi dark and dreary. Cyklickd povaha bas-
né je podtrzena i vybérem tvodniho a jednoho ze zavére¢nych zébéra. Video se
otevira zdbérem na krajinu, ktery se rovnéz, ovéem v jiné verzi, objevuje na jeho
konci. Zavére¢ny zabér je viak na rozdil od toho ivodniho vyveden v nasycenéjsich
barvéch, jako by obdobné jako béseri vyjadioval smiilivéjsi a optimisti¢téjsi ndhled.
Obrazova slozka filmu funguje jako kol4z misty zpomalenych zdbérti na piirodni
motivy, nékteré z nich béasen piimo ilustruji (napi. usychajici listy), jiné spi§ do-
kresluji (napi. opakovany zdbér na traviny). Prace se zébéry, tedy jejich charakter
a zpusob fazeni, se odviji od recitace a hudebni slozky a spole¢né vytvati uceleny
aharmonicky celek. Jedna se o povedené obrazové ztvarnéni, které, a¢ trefné a zcela
precizné akcentuje jednotlivé slozky své predlohy, si zachovava punc originality.



K tspésné interpretaci své basnické predlohy piidava toto filmové zpracovani nové
vIstvy vyznamu a tim padem otevird dalsi moznosti vykladu ze strany divaka.

Cilem analyzované vyuky je prozkoumat moznosti riiznych ztvarnéni textu a refle-
xe ¢tenafského/estetického zdzitku z téchto tvart. Ucitelka zaky vede k tomu, aby
oni sami rozlisili vyznamy, které jim poskytuje (a) text, (b) video a (c) spojeni textu
a videa, aby je vzdjemné porovnali, vyhodnotili je a diskutovali o nich.

Didaktické uchopeni obsahu a ¢innosti ucitele a Zzaka

Analyzovana vyukova situace pochdzi z vyucovaci hodiny anglického jazyka ve
4. roéniku gymnazia. Uvodem k hlavni ¢4sti vyuky zabyvajici se Longfellowovou
basni The Rainy Day je diskuse o tom, jaké jsou podminky recepce poezie, a to
na zakladé nésledujiciho obrazku (fotografie Morrell, 1923), ktery ucitelka zdktim
promitla na platno (obrazek 1):

Obrazek 1

Prezentace ucitelky

Hi_ vy rusres it TS [Thowmaa
oraive| Bl | gom iont ol B
ma pEeland AT EneET
powts of T HI™ ceatury nd |
Lo o Wl Lim bost | b
sibmost thee posst s by weark,
Erlae | bagin Bo read & poars,
tha bether,

Zdroj: Morrell, O. (1923). T.S. Eliot one Sunday afternoon in 1923. Wikipedia. https://en.wikipedia.org/
wiki/The_Hollow_Men#/media/File:T.S._Eliot,_1923.JPG.

Nisledné ucitelka pfechazi k hlavni naplni vyuky, totiz k praci s uvedenou bésni.
Cist 1
Ucitelka zdkam pusti videoukdzku a ptd se na asociace zaki k ukazce. Polozené

otazky: How does the video affect you? How does it make you feel? Zaci diskutuji
o vych pocitech a asociacich.
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Cist 2
Ucitelka pusti videoukdzku podruhé; polozené otdzky: How does the video affect
you? Is it the same as the first time of watching? What do you think is its me-

ssage? Zici opét diskutuji o svych pocitech a asociacich, tentokrat na zakladé

druhého zhlédnuti.
Cast 3
Ucitelka zdkaim predlozi text basné.

THE RAINY DAY.

The day is cold, and dark, and dreary;

It rains, and the wind is never weary;

The vine still clings to the mouldering wall,
But at every gust the dead leaves fall,

And the day is dark and dreary.

My life is cold, and dark, and dreary;

It rains, and the wind is never weary;

My thoughts still cling to the mouldering Past,
But the hopes of youth fall thick in the blast,
And the days are dark and dreary.

Be still, sad heart! and cease repining;
Behind the clouds is the sun still shining;
Thy fate is the common fate of all,

Into each life some rain must fall,

Some days must be dark and dreary.

Jejich tkolem je ve skupindch zkontrolovat porozuméni slovni zésobé v jednotli-
vych strofach basné. Nésleduje kontrola zadaného tkolu.

Cast 4
Zéci &tou text a asociuji své pfedstavy k nému nejprve ve skupinach, poté spole¢né.
Polozené otdzky: How do you understand its message? Do you agree with it?

Cast 5

Ucitelka pusti videoukazku potfeti. Zéci reflektuji vztah videoukazky a textu basné.
Ucitelka rdmuje diskusi nasledujicimi otdzkami: (1) Does the clip match the feeling
of the poem? In which ways? (2) How does the imagery/music/recitation highlight

the meaning? (3) Did your understanding of the poem change radically (a lot) when
you read and translated the individual words or did it stay more or less same?



Nami analyzovana ¢dst vyuky pochézi z paté ¢asti, protoze pravé ji povazujeme
nejen za vyvrcholeni prace s videem a textem basné a propojeni obou, ale zdroven
za klicovy moment z hlediska naplnéni cilti vyuky, totiz docenéni faktu, Ze pod-
minkou porozuméni smyslu bdsné — at uz je zpracovana v jakémkoliv modu — je
jeji prozitek, jinymi slovy, Ze pii recepci basné (jakoz kteréhokoliv jiného estetické-
ho textu) jde o skute¢ny esteticky zazitek (srov. Peterka, 2007, s. 9—13). Ucitelka
zde reflektuje, jak se méni prozitek basné na zikladé jednotlivych fazi recepce
textu a videa.

Pohled do vyuky 1

Ucitelka: Let’s try to think about the video a little bit more. Do you think that it matches the poem? Now
you have read the poem and you have seen the video — do you think the video is a good match?

Petra: Yeah, | do think that.

U: Does it help with the understanding? Would you be able to grasp that poem if you had only listened
to it the first time and if you have not seen the video at all? Does it in some way influence your
perception of the poem or does it make it slightly easier to understand what the poet had in mind?

Lucie: Yeah, | would say that it could bring like other thoughts about it. And it's similar as the way the
author’s life and his experience are mirrored in his work — I'd say it's the same and | really liked
what Anicka said when we were working in groups. Ani, can you - can you please share it with us?

Anna: | just said that it makes me feel like | am in the autumn of my life and it makes me feel like | am
basically dying but I'm peaceful with it because I'm surrounded by my family and my loved
ones — which is like this sunshine — and I'm passing basically.

U: And is that based on the video or rather on that poem? - Can you dissociate the two? Or do you
perceive them together?

A:lactually don’t know how | would feel about the poem if | only read it and didn't see the video
because all of the leaves in the video are brown which makes me think of old age. (Usmév)

U: Yeah. Okay, thank you, this -
Lucie: I really -
A: - sorry.

U: - No, | just thought... I just wanted to thank you for that wonderful association which you have
had, which is sort of deeply personal as well.

L: I really liked Anicka's idea because | didn't think about it that way before we watched it for the second
time. But this time, now, | can see it and | - | can say that death could be that,dreary and the cold”
and the sadness, but there’s the light at the end and that’s the - | don’t know - that's the miracle or.
There's the chance that there's is something better above and we can feel the hope. For me, that's
the hope and the light in the end - and now | can see it in the video like on one hundred percent.
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8.2.2 Analyza
Strukturace obsahu (s vyuzitim konceptového diagramu)

Bésen The Rainy Day, vybrana pro ucely analyzované vyukové situace, doklad4
vétsinu obecnych kvalit Longfellowy poezie na¢rtnutych vyse. Po strance lexikal-
né tematické se jedna o sugestivni liceni podzimni pfirody, které v druhé strofé
pfechézi v analogii mezi Zivotem mluvéiho a dfive vylicenou temnou, chladnou
a pochmurnou atmosférou podzimu. Posledni strofa se otevird personifikaci srdce,
jeho napomenutim a uzavird se pfipominkou nadchazejicich lepsich ¢ast a zdtiraz-
nénim univerzalniho postaveni trapeni v lidské zkusenosti. Basen sleduje pomérné
konvenéni tfifdzové schéma: piedstaveni obrazu, vytvofeni a zdaraznéni analogie
a jasné formulovany zobecnujici zavér ¢i rozhodnuti.

Vyznam jednotlivych obrati a basnickych figur je dotvafen rytmicko-akustickou
povahou basné. Klicova slova dark and dreary se opakuji na zac¢atku a konci kazdé
strofy a jejich t¢inek je umocnén aliteraci (navic se [d] objevuje i ve slové cold).
Paralelismus a jistd mira cykli¢nosti a uzavienosti se v bdsni vyrazné projevuje
i v rymovém schématu AABBA, které je naruseno az v posledni strof¢, kde se méni
na AABBC. Poslednim slovem béasné dreary a opakovénim spojeni dark and dreary
Longfellow jesté umocnil ti¢inek modalniho slovesa must, kterym vyjadtuje oba
typy modality, tedy jak imperativ (modalitu dispozi¢ni), tak nevyhnutelnost (moda-
litu jistotni) (srov. Duskova, 1994, s. 185). Autor basné touto modifikaci pivodniho
The day is cold, and dark, and dreary podtrhuje univerzalni platnost své myslenky.

V didaktickém kontextu se vytky sméfované vici Longfellowovu dilu v minulos-
ti méni na prednosti. Jasnd a pfehledna struktura motivi, srozumitelnd analogie
a pravidelnost formy a zejména jeji zvukomalebnost piispivaji zakiim ke snazsimu
uchopeni (vyznamu) bésné. Zaroven tyto kvality funguji coby ochrana proti ¢as-
té pfic¢iné pocitu neuspéchu, ktery zaci v literarnich hodinach neziidka zazivaji.
Nejcastéji je zapiicinén argumentacni a vyrazovou neproniknutelnosti a neucho-
pitelnosti studovanych textt ¢i nepiiméfenosti obsahu a basnického vyrazu
k zivotni zkusenosti zdkt. Naopak, prithlednost a ptimocarost autorovych myslenek
a jejich vyjadfeni umociiuji v tomto piipadé prozitek z basné a zajistuji vstiicnost
a flexibilitu vaci vlastnim zakovskym interpretacim. Longfellowovu bésen je tak
mozno vnimat jako téméf idedlni stimul emo¢ni odezvy studentti na literarni text,
coz koresponduje s cilem vyuky literatury, v niz je text chdpén jako stimul pro
samostatné uvazovani o basni, autorovi i o sobé samém (Vala, 2011, 5. 39).
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V konceptovém diagramu jsou uvedené skute¢nosti zachyceny v tematické vrstve,
ktera zahrnuje polozky bytostné interpreta¢ni povahy. U¢itelka ve vyuce vede zaky
k oteviené odezvé na text i video, rozvadi jejich asociované piedstavy a nechéva
zdky zvédomit estetické zazitky. Tyto skute¢nosti se piirozené propojuji s kon-
ceptovou vrstvou. Postupy ve vyuce pfirozené rozvijeji komunika¢ni kompeten-
ci v nejsir$im slova smyslu: kromé zézitkového ¢teni jako recepce estetizovaného
textu véetné vlastni reakce na néj také rozvoj dalsich komunikaé¢nich dovednosti:
formulovéni a vyjadfovani vlastnich myslenek, naslouchani promluvam ostatnich
a vhodného reagovani na né atd. Longfellowova poezie ma vsak svou tematikou
blizko téz k rozvoji kompetence ob¢anské: respekt k druhému, schopnost veitit se
do ostatnich lidi, odpor k fyzickému i psychickému nisili, ale také chapani zdklad-
nich ekologickych souvislosti a environmentalnich problémi a podpora a ochrana
zdravi a trvale udrzitelného rozvoje spole¢nosti. V neposledni fadé pak recepce
Longfellowovy poezie nabizi moznost kultivace kompetence personélni: vytvaret si
pfedstavu o sobé samém, ovlddat své jedndni a chovani, vytvaret pifjemnou atmo-
sféru v mezilidskych vztazich, vazit si ohleduplnosti a tcty pii jednani s druhymi
lidmi apod. The Rainy Day v tomto kontextu akcentuje smifeni s lidskym tdélem
a zdroven upozornuje na nutnost empatie viiéi sobé i ostatnim.

Rozbor transformace obsahu s vyhledem k alteraci

Pfi recepci poezie — tak jako kteréhokoliv literarniho dila — se o¢ekéva aktivni role
¢tendfe. V procesu interpretace si ¢tendf ujasnuje smysl, ktery ,je tieba prozit,
pochopit, piipadné dilu udélit* (Peterka, 2007, s. 307). Do interpretace zasahuje
mj. nejednozna¢nost vykladu uméleckého dila a vliv osobnich Zivotnich zkusenos-
ti ¢tendita (Vala, 2011, s. 38), ¢imZ interpretace ,,obraci pozornost ke specifi¢nosti
literarniho sdéleni“ (Peterka, 2007, s. 310); je tdzdnim po smyslu/intenci dila
(Peterka, 2007). Pravé to ucitelka v praci s obéma ukdzkami sleduje, a pravé to za-

klad4 vysokou kvalitu vyuky.

Z tohoto ramce vybocuje v jediné chvili, a to kdyz klade otdzku ,does it make it
slightly easier to understand what the poet had in mind (zvyraznéni aut.)?, v niz
prevadi pozornost zaku od reflexe nad jejich osobnim prozivanim bésné a prozivéni
»poeti¢nosti dila“ (Vala, 2011, s. 32) k tradi¢ni, ale pfitom pochybné otdzce, ,co
tim chtél basnik fici® tedy vykladu smyslu literarniho dila dle pfedstav blize neu-
réené externi autority. NejenZe se tak méni perspektiva interpreta¢niho néhledu
na dilo a odstupuje se od ¢tendiské responze na text, ale zdroven se interpreta¢ni
pole omezuje na naladéni se na odpovédi, které ucitel nejspise ocekdva. Pravé
proto tato polozka stoji v tematické vrstvé zcela izolovand a nepropojuje se s ni¢im



z vrstvy konceptové ¢i kompetencni. Z vyvoje vyukové situace se zd4, ze otazku
zaci prechdzeji, a ani u¢itelka ji jakkoliv ddle nerozviji, naopak poskytuje velky pro-
stor pro vlastni reflexe. I proto tento moment nema zasadni vliv na kvalitu vyuky.

Pochopitelné to neznamenad, Ze interpretace muze byt zcela bezbteha, jinymi slovy
ze se muize proménit v interpretacni libovili (Peterka, 2007, s. 317) — pak by se mohla
lehce stat dezinterpretaci (nechopenim, fale$nou interpretaci), podinterpretaci
(subinterpretaci) ¢i nadinterpretaci (hyperinterpretaci; Peterka, 2007). ,Kazd4
interpretace (...) je vystavena permanentnim nejistotdm, nebezpec¢im zjednoznac-
novani mnohozna¢ného, banalizace nekonvenéniho, generalizovéni jedine¢ného”
(Peterka, 2007, s. 317). Priléhavost interpretace je tak nutno vzdy podpofit pied-
lozenim argumentt ve prospéch té ¢i oné verze a zdrover uréenim vyznamu textu
a respektem k jeho vnitini souvislosti (Peterka, 2007,s. 311).

Pro zajisténi adekvatnosti interpretace ma prace s komunikéty v analyzované vy-
ukové situaci nékolik vrstev a odpovida tfem fazim recepce lyriky, jak je vymezuje
Chrzastowska (in Vala, 2011, s. 32): (1) neuvédomélé z4zitkové reakce — libi se mi /
nelibi se mi, (2) intelektudlni, zkoumava faze (analyza, rekonstrukee) — pochopeni
vyznamu ¢4sti i celku, (3) védomé emocionalni reakce (estetické) — vim, co se mi
(ne)libi a pro¢. Jak Vala upozornuje (2011, s. 33), ucitelé ,se mnohdy v obavach
z potlaceni zazitku omezuji jen na fazi prvni“. To se ve zkoumané vyuce nedéje,
naopak jsou ve vyuce ptitomny — ve shodé s Chrzastowskou — viechny tfi fze, coz
mj. zakldda vysokou kvalitu vyuky.

Opakovanym promitanim filmového ztvérnéni basné nasledovaného reflexi ze stra-
ny z4kt bylo potvrzeno, ze vzhledem k velmi vyrazné vizudlni povaze soucasné
kultury (srov. Apkon, 2013; Donaghy, 2019), ale rovnéz vzhledem k vysoké kvalité
promitané adaptace dochazi k rozsifeni a prohloubeni percepce poezie ve srovnéni
s tradi¢nim pojetim, tedy pouhym ¢tenim. Tohoto momentu uéitelka plné vyuziva
a zdky raznymi formami recepce systematicky provazi. Tato cesta malych a postup-
nych kroku se ukazuje jako klicova pro efektivitu vyuky ve vztahu k vyuce lyrické
poezie a o to vice pak ve vztahu k zafazeni lyrické poezie do cizojazy¢né vyuky.
Vyuziti raznych modi pro tentyz obsah se pak jevi jako velmi vhodna strategie
umoznuyjici mnohovrstevnaté Ppoznévani.
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8.23  Alterace
Posouzeni kvality vyukové situace

Ucitelka obsah transformuje tak, aby Zéktim umoznila komunikaty prozit, a to
rovnou nékolikrat a na nékolika raznych trovnich, v nékolika riznych podobéch.
Usiluje o to, aby Zaci docenili vyznam jednotlivych modii v procesu hledéni smy-
slu basné, a z vyvoje vyukového dialogu lze fici, ze je v tom tspésnd. Vyucovaci
a ucebni prostiedi utvafi jako oteviené, produktivni, sdilejici, podptrné. Svy-
mi otdzkami aktivizuje Zdky, rozviji jejich odpovédi, navazuje na né. Vzhledem
k tomu, Ze otdzka ,,co tim chtél basnik fici?* je ponechdna nerozvinutd, neni ji
kvalita vyuky nijak dotéena. Vyukovou situaci lze oznacit jako rozvijejici (srov.
Janik et al., 2013; Slavik et al., 2017).

Navrh alterace vyukové situace a jeji kritické prezkoumani

Viibec prvotni by mohly byt asociace k ndzvu basné a videa: The Rainy Day a Cold
and Dreary. Pfi préci s textem se v analyzované vyuce ukazalo, Ze Zaci neznaji do-
slovny vyznam adjektiva dreary, avsak jsou schopni asociovat ur¢ité predstavy na
zakladé zvukomalebnosti zminéného slova (pfip. ucitel by mél zéky k této slozce
navést). Na tom se mi1ze vhodné demonstrovat souvislost zvukové slozky s vyznamem
a zéroven fakt, ze ackoliv nezname doslovny pteklad daného slova v cizojazy¢ném
textu, mizeme reflektovat piedstavy ¢i emoce, které v nds text jako celek, ptip. jeho
jednotlivé slozky vyvolavaji. Tento princip se bézné v poezii uplatnuje: od zvukové
instrumentace versu v Machové Mdji, v nichz jazyk stéle plni svoji zékladni, tj.
pojmenovavaci funkei, az po jazyk napi. Holanovy poezie, ktery iimyslné oddaluje
text od bézné jazykové reality a posiluje dojem poezie jakozto magického zatikava-
ni (Stich, 1996, s. 247), ptip. ktery pojmenovavaci funkei vitbec neplni (Holanova
basen Modlitba kamene).

Bylo by mozné zékim nejprve piedlozit text basné a evokovat jejich predstavy
k textu, teprve potom jim nabidnout videoukdzku a reflektovat, jak se méni inter-
pretace zalozend multimodalné oproti interpretaci zalozené pouze na slozce texto-
vé. Takovy postup predstavuje tradi¢ni vyucovaci strategii, ktera skyta nevyhodu
v tom, Ze piili§ zaméfuje pozornost na doslovné porozuméni cizojazyéného textu
a tim potencialné omezuje interpreta¢ni pole z4k.

Jako vyhodnéjsi se jevi moznost pracovat s videem uz od zac¢atku a nabidnout
zakam videoukdzku bez zvukové slozky (tedy kombinace recitace a hudebniho
podkresu). Tak by bylo mozno asociovat piedstavy zdkt pouze k obrazu, nasledné
¢ist text a hledat mozné souvislosti a interpretovat vyznamy a na to teprve navézat



recepci komplexni videoukézky, pficemz k tomu se piidava velmi vyznamni sloz-
ka zna¢né distinktivniho zptisobu piednesu recitdtora, ktery ptisobi temné, vdzné,
v pokro¢ilém véku. Tim ptidava dalsi podstatny vyznam.

Vzhledem k tomu, ze vyukové situace vykazuje vysokou kvalitu, piedstavené al-
terace pouze rozvijeji zakladni postupy, které ucitelka aplikovala. Obecny pistup
k lyrické poezii v cizojazy¢né vyuce, jak je piedstaven v uvedené vyukové situaci,
je vak v piedloZené vyuce vysoce funkéni.

8.3 Shrnuti, diskuse, zavéry

Prestoze v lidském zivoté mé poezie nezastupitelné misto (Weaven & Clark, 2013,
s. 198) a je to prvni oblast kultury, s niz se ¢lovek ve svém Zivoté setkdvé v podobé riiz-
nych fikadel, pisni, ukolébavek apod., ve $kolni vyuce se dostavuje nechut a strach
z jejiho pozndvéni. Z vyzkumi vyplyva, ze vétsina této nechuti plyne z nevhodné
zvoleného obsahu vyuky (Weaven & Clark, 2013, s. 210) a neefektivnich vyuko-
vych metod (Freyn, 2017, s. 80). Kombinace téchto faktort vede k zanedbévani, ¢i az
znemoznéni emocionalniho prozitku z ¢etby, coz zaky ochuzuje o radost a potéseni
z ¢etby, o hlubsi vhled zprostfedkovany bésnickou tvorbou a motivaci k dalsimu
poznéni, a piedevs$im o rozvoj emocionélnosti a tvofivosti, které v tradi¢nim tran-
smisivné pojatém modelu vzdélavani stoji zdsadné upozadény (srov. Kusa, 2016).

Jednou z moznosti, jak zamezit negativni recepci poezie, se tedy jevi zapojeni tvo-
fivych vyukovych metod, které jsou vyrazné orientovény na zdka (tzv. learner-cen-
tred), a multimodalni piistup, jenz zahrnuje celou fadu moznych variant modu,
véetné zapojeni digitalnich technologii do vyuky. To mize mit celou fadu podob
sahajicich od pouziti videa ve vyuce po prevadéni basni do digitalni podoby, vlastni
vytvareni filmovych ztvarnéni, psani blogt, vytvaieni instagramovych profilu
postav ¢i tviret apod. (Freyn, 2017, s. 81; Hughes, 2007, s. 2). Tyto varianty spo-
juje to, ze vyznamné rozvijeji kritické a kreativni mysleni zdka (Blake, 2009, s. 24)
aumocnuji prozitek a zdjem zakua o poezii. Umozniuji jim totiz aktivné se podilet na
uchopeni jejiho smyslu — ve shodé s Peterkou (2007) tedy prozivdni, chdpdni a ude-
lovini smyslu (viz vyse). Podminkou jejich uspésné inkluze je krom priméfenosti
obsahu, a v piipadé cizojazy¢né vyuky i uméfené jazykové naro¢nosti, pfedevsim
vysoka kvalita audiovizudlniho ¢i jiného digitédlniho uchopeni.

V dnesni dob¢ jiz neni otdzkou, zdali ucitelé zapoji digitdlni technologie do vyuky,
ale v jaké mife je jsou schopni uspésné propojit s kurikulem (Freyn, 2017, s. 81).
V jasnych obrysech tak lze vidét, jak se revize RVP ZV z roku 2021 a zavedeni
digitalni kompetence promita do vyuky literdrni vychovy.
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9 Vyuka problematiky monzun(i metodou IRF:
rozhovor jako prostiedek kognitivni aktivizace zaka

Markéta Kuberska a Vaclav Stacke

Nasledujici kazuistika analyzuje jeden z piikladi bézné praxe vyuky zemépisu
na druhém stupni ZS. Ugitel pldnuje sméfovat vyuku k cilim na vyssi urovni
kognitivni angazovanosti zaki a vyuziva k tomu metodu IRF. Cilem kazuistiky je
identifikovat ty vyukové situace, ve kterych dochazi v dtisledku problematické ap-
likace IRF ke vzniku rtiznych kritickych mist a nasledné také formalismu (Slavik
et al., 2017), a pokusit se témto vyukovym situacim navrhnout vhodnou alteraci.
Dalsim cilem kazuistiky je upozornit naopak na ty ¢4sti vyuky, ve kterych je prace
s IRF vyuzita vhodné, a prispét tak k objasnovani aspekti produktivni kultury
vyucovani a uceni (zejména v oblasti kognitivni aktivizace zku).

9.1 Metoda IRF

IRF (initiation, response, feedback) je oznaceni pro metodu, kterd vyuzivd kladeni
otazek zdktim ve vyuce a ma nasledujici podobu: ucitel klade otazku ¢i dava jiny
podnét (zahajeni, anglicky initiation), zék odpovida na otizku ¢i reaguje na podnét
(reakce, anglicky response), ucitel komentuje reakei (zpétna vazba, feedback) (Ro-
berts, 2013). Celd sekvence se miize dle potieby opakovat (napt. v podobé IRF-RE-
-RE-RF ¢i IRF-IRF-IRF-IRF). V ¢eské literatufe vénované vyucovacim metoddm
neni pojem IRF vyuzivan. Svou charakteristikou se nejvice blizi v ¢eském prostedi
vyuzivanému oznaceni metoda rozhovoru a v ptipadg, ze ucitel zaky v ramci IRF
vede nejen k reprodukei nauceného udiva, ale také k objevovani novych poznatki,
1ze ho ptirovnat k metodé sokratovského rozhovoru (Obst, 2017) ¢i k dialogickému
vyucovini (Salamounovi et al., 201 7). IRF tak lze chépat jako nadiazeny pojem
pro jakykoliv rozhovor mezi uc¢itelem a zdkem ve vyuce bez ohledu na to, jakou
kognitivni uroveri zaku rozviji.

Metoda IRF je nejen v zahrani¢i, ale i v ¢eském prostiedi ¢asto vyuzivanou meto-
dou, a to zejména pro nasledujici davody (Roberts, 201 3): (a) miize pomoci s udrze-
nim pozornosti zakd pii frontélni vyuce; (b) umoznuje zékim zapojit se do vyuky;
(c) umoziiuje zduraznit kli¢ové ucivo; (d) muaze uéiteli poskytnout zpétnou vazbu
o zvladnuti ¢i nezvladnuti uc¢iva u dotdzanych zéku; (e) vhodné zvolena sekvence
otdzek muze pomoci rozfazovat u¢ivo, které je komplexni.
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Kromé vyse uvedenych kladi ma vsak metoda také své limity. Nékteré z nich uvadi
Roberts (2013). Ve vyuce podle ni nebyva dostatek ¢asu na to, aby se do rozhovoru
aktivné zapojili vsichni zaci ve tiidé. Navic zapojeni zaka byvé ¢asto omezeno na
kratké a jednoslovné odpovédi. To souvisi s tim, Ze ucitelé pii IRF ¢asto vyuzivaji
uzaviené otazky zacilené na nizsi kognitivni dovednosti zéku dle Bloomovy taxo-
nomie (Bloom, 1956), které vyzaduji jen jednoduchou reprodukei nau¢eného nebo
piecteného. Piestoze z4k na takové otazky odpovi spravné, neznamend to nutné, ze
u n¢j doslo k porozuméni problematice. Na odpovédi zékt potom velmi ¢asto pfi-
chazi jen stru¢na zpétnd vazba od ucitele (napf. ,ano/ne”, ,dobfe/$patné” apod.).
Sekvence otdzek, odpovédi a zpétné vazby v takové podobé neumoznuje rozvoj
uciva na vyssich kognitivnich urovnich (analyza, syntéza apod.) ani rozvoj nadobo-
rovych kompetenci, pfestoze se ucitelé mohou domnivat, ze k rozvoji vyssich cila
i kompetenci jejich vyuka smétuje, protoze zéky aktivizuji otdzkami. To odpovida
fenoménu tzv. zddnlivé aktivity ziki (Slavik et al., 2017).

IRF patii k béznému arsendlu vyucovacich metod, které maji vytvaret a optimali-
zovat u¢ebni prostfedi (srov. Slavik et al., 2017, s. 296—304). Podminkou toho je,
aby pfislusna metoda byla dobie vyuzitelna pro dany vzdélavaci obsah a vyhovovala
pro dosazeni cili1 s ohledem na moznosti z4ku (tento pozadavek je reprezentovan
pojmem integrita vyuky). V praxi se to s ohledem na aktudlni okolnosti zpravidla
dafi jen do ur¢ité miry. Vyzkum vyuky by mél u¢itelim poméhat rozpoznavat situ-
ace, kdy je uspésnost metody piilis nizkd, analyzovat pfi¢iny selhdvani a navrhovat
zdtivodnéné zmény pro zlepseni.

9.2 Oborovy kontext - monzuny

Tématem analyzované hodiny jsou klimatické poméry Asie. U¢itel v rdmci vyuky
klade duraz zejména na proudéni vzduchu v atmosféie, coz je problematika, kterd
se prolind vyukou regiondlni geografie prakticky po celou dobu studia zemépisu.
Pokud zak dobfe porozumi vztahtim mezi jednotlivymi faktory, které na globalni
urovni proudéni vzduchu ovliviiuji (zména ro¢nich obdobi v ndvaznosti na posta-
veni Zemé vuci Slunci, ro¢ni chod teplot, vznik tlakovych ttvart v zévislosti na
teploté, proudéni vzduchu mezi tlakovymi utvary, vliv pfitomnosti oceanti a hor-
skych pasem apod.), mél by byt schopen odvozovat zdkladni podobu klimatu v kte-

rémkoliv misté na Zemi.

Dovést zaky k této dovednosti je nejvyssi metou, kterou silze v rémci tohoto tématu
vyty¢it a které se snazi ve své vyuce dosahnout i vyucujici v rimci analyzované vyu-
ky. Z piedchozich vyzkumu vyplyva, ze problematika spojend s proudénim vzduchu
v atmosféie je pro zdky kritickd a je spojend se zvySenym vyskytem miskoncepci



(Nelson et al., 1992; Birnie, 1999; Henriques, 2000; Lokajickovd, 201 3; Bozkurt,
2019; Pluhdckovi et al., 2019). Pfi¢inou problémi jsou zejména chybéjici predis-
pozice z fyziky tykajici se obecnych vlastnosti plyni a kapalin (byvaji probirdny
pozdéji), velkd komplexita tématu a velkd ndro¢nost na predstavivost.

S uvedenymi pfi¢inami kritickych mist byl vyucujici sezndmen a v rdmci vyuky
tematického celku Atmosféra v Sestém (tedy piedchozim) ro¢niku pracoval se sérii
nazornych demonstraci, které byly doporu¢eny pro piekondni kriti¢nosti tématu
(Pluhéckova et al., 2019, s. to5—108). Vyucujici na tyto demonstrace odkazoval
také v analyzované hodiné, a to konkrétné v ¢4sti hodiny zamétené na problematiku
Hadleyovy buriky, kterd byla probirdna po vyukové situaci zaméfené na monzuny.

Ucivo o monzunech a jejich efektu v asijskych regionech navazuje kromé zeme-
pisného uciva Sestého roéniku o vlivu postaveni Zemé vir¢i Slunci a obecnych z4-
konitostech atmosférické cirkulace i na u¢ivo sedmého ro¢niku fyziky o proudéni
plynt, kondenzaci vodnich par a tepelné kapacité jednotlivych latek. Ucivo je tak
velmi komplexni a vyzaduje od zdkt zna¢nou miru kognitivni aktivizace, kdy se
od zakt o¢ekava, Ze ucivo z vice piedmétn fadi do delsich logickych fetézct a jsou
schopni rozlidit ptic¢iny a dasledky jednotlivych dil¢ich procest.

9.3 Didakticka kazuistika

9.3.1 Anotace
Kontext vyukové situace - cil, téma, navaznost obsahu

Vyuka byla realizovina v 7. ro¢niku ZS v kvétnu 202 1. Nejednalo se o prvni kontakt
z4ku s probiranou tematikou. Tato tematika jim byla v obecné roviné ptedstavena
jiz v 6. ro¢niku, kdy se probiraji obecné charakteristiky atmosféry, charakteristi-
ky vzduchovych hmot i zdkonitosti proudéni vzduchu. Poprvé se viak zici setkali
s konkrétni aplikaci u¢iva v rdmci vybraného regionu.

Vyucujici byl pozddén, aby jeho vyuka vedla ke splnéni oborovych cilt uvedenych
v tabulce 1. Cile odpovidaji vyse popsanému piistupu, ktery vede zaky k porozu-
méni vztahti mezi klimatickymi faktory a ndslednému odvozovéni podoby klimatu
ve vybranych regionech. Cile jsou stanoveny tak, aby zahrnovaly nizsii vyssi irov-
n¢ kognitivni naro¢nosti, resp. kognitivnich zmén (srov. Bloom, 1956; Kvasz, 2020;
Slavik et al., 2021). Z jednotlivych oborovych cila vyplyvé cil také na nadoboro-
vé trovni — vyuka by méla smétovat k rozvijeni kompetence k uceni dle RVP ZV
(2021). Konkrétné se jednd o ndsledujici kompetenci: ,zék pracuje s obecné uziva-
nymi terminy, znaky a symboly, uvadi véci do souvislosti, propojuje do $irsich celka
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poznatky z riznych vzdélavacich oblasti a na zékladé¢ toho si vytvaii komplexné;jsi
pohled na matematické, ptirodni, spole¢enské a kulturni jevy.“ (RVP ZV, 2021,
s. 10). Konkrétni podoba vyuky byla ponechdna na vyucujicim. Ten se rozhodl, Ze
se pokusi splnit viechny stanovené cile v jedné vyucovaci hodiné.

Tabulka 1

Oborové cile vyuky

Uroven Oborovy cil Charakteristika dané
kognitivni zmény urovné
Re-formulace a — Zak déli kontinent Asie do podnebnych past. reprodukce znalosti
objektace — Z4k charakterizuje klima v jednotlivych

podnebnych pésech.

— Z&k vymezuje oblasti kontinentu s prevladajicim
kontinentalnim a ocednskym klimatem.

— Zak vysvétli princip nerovnomérného ohfivani
pevnin a ocean(.

— Z4k popise, jakym smérem proudi vzduch mezi
tlakovymi Gtvary.

Re-prezentace — Z&k popise souvislost mezi postavenim Zemé porozuméni obecnym
vudi Slunci a ro¢nim chodem teplot. zakonitostem, které jsou
— Zak popise souvislost mezi roénim chodem klicové pro odvozovani
teplot, nerovhomérnym ohfivanim pevnin dosud neprobraného uciva

a oceanu a vznikem tlakovych atvard.

— 74k popise souvislost mezi smérem proudéni
vzduchu mezi tlakovymi utvary a vyskytem
srazek.

— Zak popise souvislost mezi smérem proudéni
vzduchu, reliéfem a vyskytem srazek.

Idealizace — Z&k charakterizuje klima ve vybranych aplikace obecnych
regionech na zakladé jejich polohy a obecnych  zakonitosti na konkrétni
zakonitosti. mista (nebyla ve vyuce

explicitné probirana)

a schopnost na zdkladé
obecnych znalosti
odvozovat nové informace

Pozn. Cile jsou uvedeny na jednotlivych drovnich kognitivnich zmén dle Kvasze (2020). Cile v této podo-
bé byly zaddny vyucujicimu.

Didaktické uchopeni obsahu a ¢innosti ucitele a zaku

Vyucujici zahajil hodinu tim, Ze kombinaci metody vykladu a IRF definoval pod-
nebi a pocasi a uvedl rozdily ve vyznamu téchto dvou pojmu (1 min). Navazujici
vyukovi situace (zhruba 12 minut) byla vénovana opakovani jednotlivych faktort,



které ovliviiuji charakteristiky klimatu na Zemi (vliv polohy Zemé vi¢i Slunci, vliv
zemépisné §iiky, vliv vzdilenosti od ocednu, vliv nadmoiské vysky, vliv polohy vici
horskym pasmiim a vliv motského proudéni). V této ¢4sti hodiny vyucujici také
vyuzil kombinaci metod vykladu a IRF, které dopliioval ndzorné-demonstra¢ni
metodou (zejména obrizky v prezentaci). V nésledujici vyukové situaci vyucujici
pomoci metody vykladu a metody nazorné-demonstra¢ni stru¢né piedstavil (1 min)
Siroce pouzivanou Képpenovu klasifikaci klimatu a kratce ukazal zjednodusenou
mapu Asie, se kterou budou zéci nadale pracovat a kterd znazornuje klimatické
oblasti specidlné vyclenéné pro potieby vyuky na ZS.

Od 15. do 27. minuty vyuky probihala vyukov4 situace vénovand problematice
monzunt v Asii. Tato vyukova situace byla vybrdna k detailnéjsimu rozboru.
Vyucujici se zdky nejprve metodou IRF zopakoval definici monzunt, déle zdktim
pomoci mapy v prezentaci vymezil oblast ovlivnénou monzuny a nasledné se meto-
dou IRF pokusil dovést zéky ke stanoveni divod, pro¢ jsou monzuny téma hodné
pozornosti i pro nds, piestoze zijeme daleko od této oblasti.

Vyucujici pokracoval opakovanim zakladnich charakteristik klimatu v tropickém
pasu s diirazem na rozdily klimatu v oblasti rovniku a v oblasti obratniku. I tato
¢ast vyuky byla realizovana metodou IRF. Postupné se vyucujici dostal k samotné
problematice monzunt a ukdzal zakiim v prezentaci dvé fotografie krajiny stejného
mista (pohoti Zapadni Ghét na poloostrové Predni Indie) v rtiznych obdobich roku
(na jedné je krajina vyprahld, na druhé se vyskytuje vegetace). Pomoci téchto foto-
grafii ziktim demonstroval, Ze v této oblasti je vyrazny rozdil srdzek v priibéhu roku.

Nasledovalo vysvétleni principu vzniku monzunt v letnim i zimnim obdobi meto-
dou IRF a metodou vykladu. Vyucujici v této ¢asti kladl diiraz zejména na zévislost
tlaku na teploté vzduchu a zminil i vliv obéhu Zemé kolem Slunce na ro¢ni chod
teplot. Déle se vyucujici pokusil dovést zaky k samostatnému zopakovani principu
monzuni v jednotlivych obdobich roku (detailni popis situace zaméfené na vysvét-
leni i zopakovani principu monzuni viz pohled do vyuky 1 az 3). V zavéru ¢4sti
hodiny vénované monzunu ptedstavil ucitel ziktim jeden z diisledktt monzunu,
a to polohu nejdestivéjsiho mista na Zemi.

| 215 |



| 216 |

Pohled do vyuky 1:situace A (Cas vyuky: 18:25-19:52)'

(Ucitel prepina prezentaci na slide, kde je schematicky zakres situace s panujicim letnim monzunem
pod nadpisem ,Situace v letnim obdobi v jizni Asii* - viz obrazek 1.)

U: Co mame na tomhle obrazku? (Odmici se, ale nejspise nec¢eka odpoveéd zakd.) Tady mame pohled
na jizni Asii v letnim obdobi. A my to vezmeme ted'ka zprava, ten obrézek. Co se ndm tady déje?
(Ucitel ukazuje na horskou oblast na obrazku a vyvolava zaka T, ktery se hlasi.)

ZT:Je tam veliké sucho, a...

U: (Skace mu do fedi.) Jesté kdyz to vezmeme opacné, co se tady déje? (Ukazuje na Slunce a dopadajici
paprsky na obrazku.).

77: (pejisté) Sviti slunce. (Komentdr: kritické misto KM 1: Nekvalitni uZiti metody IRF; Kritické misto KM2A:
Uloha cillici na vyssi kognitivni schopnosti se ndsledné rozpadd na radu uloh cilicich na niZsi kognitivni
dovednosti)

U: Sviti slunicko, takze co se déje s tim kontinentem, s tou pevninou?
77: (nejisté) Otepluje se.

U: Prosim?

ZT: (nejisté) Je hodné suchy?

U: A hlavné se nam? Kdyz na to sviti slunicko, tak se to...

(Ze tfidy se nékolikrat ozve, ze se otepluje.)

U: Ohtiva se! Co se déje se vzduchem, ktery je teply?

(Nékteri zaci vykfikuji, ze ,jde nahoru’, ucitel vyvolava zaka T.)
ZT:Vypafuje se.

U: (Aniz by zareagoval na chybnou odpovéd, ukazuje smér pohybu na obrazku.) Stoupa vzhru
(Komentadr kritické misto KM3: Nezdtvodnéni opravy chybné odpovédi). A tim, ze tady stoupa vzhiru,
tak ndm tady vznika co? Kdyz tady ta masa toho vzduchu jde nahoru, co nam tady vznikne? (Ucitel
ukazuje oblast pfi povrchu ndhorni plodiny na obrazku.)

Z: (bez vyzvéni, pravdépodobné jediny, ktery to vi) Tlakova nize?

U: Supr! To jsem ani necekal, ze nékdo da. Vyborné. (Komentdr: kritické misto KM4A: Projekce sprdvné
odpovédi jednoho Zdka na celou tfidu). Vznikd ndm tady podtlak, ktery nazyvame tlakovou nizi
a vlastné se déje to, ze ta tlakova nize velmi zjednodusené do sebe nasava pravé ten vzduch
od oceanu (V pribéhu vykladu ukazuje ucitel smér proudéni vzduchu na schématu rukou.). Jo?
Drzime se, rozumime? (Zaci pritakavaji.) Supr!

[...] V pasdzi mezi 19:52 a 22:25 uditel ukazuje zakiim mapu s polohou prevladaji-
cich tlakovych tutvart nad pevninou Asie v zimé a v 1été. Upozornuje, Ze v letnim
obdobi je to tlakova nize a stru¢né opakuje princip, ktery si vysvétlovali v pfedchozi
pasazi. Dale na mapé ukazuje, Ze v zimé nad kontinentem pievlada tlakova vyse
a pomoci IRF se zédky dochdzi k popisu principu: severni polokoule je odvracend
od Slunce, dochazi tak k ochlazeni pevniny i vzduchu nad ni a tim vznika tlakova
vyse — “studeny vzduch pada dolt a expanduje do viech stran”.

1 Doslovny piepis dialogli mezi ucitelem (U) a Zaky. Do dialogii byly dopInény komentare, ve kterych je uveden kdd a nézev kritického
mista, které v dialogu nastalo. Vsechna kritickd mista jsou ndsledné detailné rozebrand v kapitole 3.2.



Obrazek 1

Schéma vzniku monzunu v letnim obdobi

Pozn. Pomoci podobného schématu ucitel metodou IRF se zéky odvozoval princip fungovani monzunu
(situace A).

Pohled do vyuky 2: situace B (¢as vyuky: 22:25-23:37)

U: Kdyz se podivame na to samy, ale jen jinak graficky znazornény (Pfepina dalsi slide, na kterém se
nachdzi obrazek 2), tak tady vidite, Ze mame Indii. Tady mame situaci v [été a v zimé. Vidime to v tom?

U: (vyvolava zakyni B) B., zkus mi popsat jesté jednou ten levej obrazek (Komentdr: kritické misto KM2B:
Uloha cilici na vyssi kognitivni schopnosti se ndsledné rozpadd na tadu dloh cilicich na nizsi kognitivni
dovednost).

7 B: (velmi nejisté) Ze vlastné jak se vypafuje ta voda, nebo... (D4l jiz nepokracuje.)

U: Zaéneme mozna na tom kontinentu. Co se tady dé&je s tim kontinentem? (Ceka na odpovéd zakyné
B, ta ml¢i.) Co se nam tam déje? (Ceké na odpovéd zékyné B). J4 to teda je$té zkusim vratit, jestli
kdyz jsme teda tady (pfepina zpét na slide se schématem monzunového proudéni (viz obrazek 1)
na tenhle obrazek.

7 B: je to tlakova nize (stale velmi nejisté).

U: Protoze mi tady...

7 B: ... sviti sluni¢ko na tu pevninu.

U: Takze ten vzduch pujde... (velmi vyrazné ukazuje rukou gesto stoupajiciho vzduchu smérem nahoru).
7 B: ... nahoru (stale nejisté) (Komentdr: kritické misto KM5: Ndpovéda pomoci gest).

U: A vytvofi se tam...

7 B:... tlakova nize.

U: Supr (Komentdr: kritické misto KM6A: Neovérend kognitivni iroven). (Pfepina slide zpét na detail mapy
poloostrova predni Indie — viz obrazek 2). To znamen3, ten vzduch to nasava tfeba z Indickyho
oceanu (Ukazuje na mapé letniho obdobi Sipky, sméfujici z ocednu na kontinent.) a pfindsi s sebou
B. co? Co s sebou piindsi od oceanu?

Z B: (Dlouho premysli a velmi nejisté odpovida.) Tu vodni paru?

U: Tu vlhkost v tom vzduchu (Komentadr: kritické misto KM6B: Neovérend kognitivni troveri; Kritické misto
KM4B: Projekce sprdvné odpovédi jednoho Zdka na vétsi skupinu).
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Obrazek 2

Smér proudéni vzduchu v jihovychodni Asii v letnim a zimnim obdobi
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Pozn. Pomoci podobného schématu méli zZaci samostatné zopakovat princip fungovani monzunového
proudéni v |été a v zimé (situace B a C).

Pohled do vyuky 3: situace C (¢as vyuky: 23:37-24:12)

U: (Vyvolava zaka L.) L., jaka ta situace je na tom obrazku vpravo, to znamena v zimé? (Ukazuje na
mapu zimniho obdobi.)

Z L: Ze jako to zase odchazi...

U: Odkud kam? [pauza] Nemusis konkrétné, jako mistopisné, jen jako odkud jde.
7 L: Odkud jde?

U: Jde z pevniny, nebo z ocednu?

7 L:Z pevniny?

U: Z pevniny, protoze tam je tlakova...? (Ceka na doplInéni, kterého se mu nedostane.) Je tam pietlak,
nebo podtlak, na tom kontinentu? (Zék L neodpovida.)

U: Protoze tam méme zimu, vzduch, studenej vzduch, ndm vlastné pada dold a vytvafi pretlak.
(Naznacuje rukama pohyby vzduchovych hmot.)

V nasledujici ¢4sti hodiny vyucujici se zaky probral vznik pousti ve vztahu ke
globélni cirkulaci vzduchu a Hadleyové bunice. Vyuzival k tomu opét kombina-
ci metod IRF, vykladu a nédzorné-demonstra¢ni. V prvnim tseku vyucujici vybral
jednoho z z&k, ktery na tabuli na zakladé pokynti vyucujiciho a spoluzaka postup-
né zakreslil zjednodusené schéma Hadleyovy buriky. U¢itel odkazoval na ndzorné
demonstrace procesu v atmosfére (ochlazovani vzduchu s rostouci nadmotskou
vyskou, kondenzace vody v ochlazujicim se vzduchu, proudéni mezi tlakovymi
utvary, zména hustoty plynu v zdvislosti na teploté), které provadéli v 6. ro¢niku.
Tyto obecné znalosti zaci aplikovali pfi konstrukei Hadleyovy bunky. V zavéru



tohoto prvniho tseku ucitel zopakoval polohu kontrastnich biomi (pousté a TDL)
préve v zavislosti na poloze v ramci Hadleyovy bunky. V druhé ¢4sti tohoto tseku
vyucujici pomoci stejného souboru metod (IRF, vyklad, ndzorné-demonstra¢ni me-
toda) se zdky navazal na tvrzeni, které vzeslo z minulé¢ aktivity, ze zondlni pousté se
vyskytuji na obratnicich a na ptikladu pousté Gobi vysvétlil princip vzniku jednoho
z typu azonalnich pousti — pousté ve srazkovém stinu. Princip srazkového stinu
vyucujici zaktim vysvétloval jiz v ivodni ¢asti hodiny, kdyz probirali vliv jednot-
livych faktort na podobu klimatu. V této ¢sti hodiny tak vyucujici vyvolal jednu
ze Zakyn, aby princip srizkového stinu popsala pomoci schématu v prezentaci. Ta
na tivod aktivity vitbec nebyla schopna odpovidat, ale pomoci navodnych otazek
ji vyucujici nakonec dovedl k tspésnému zopakovani obecného principu vzniku
srazkového stinu.

V poslednich minutéch hodiny vyucujici opét ukdzal zakiam zjednodusenou mapu
podnebnych pést a dotdzal se 4k, zda budou na zékladé dnes$ni vyuky schopni
charakterizovat klima v jednotlivych pasech. Zéci potvrdili, Ze ano, a tim vyucovaci
hodina skon¢ila.

9.3.2 Analyza
Strukturace obsahu (s vyuzitim konceptového diagramu)

Vzhledem k vysoké komplexité a naro¢nosti probiraného tématu (viz vyse) neni
prakticky mozné, aby zaci pracovali s obsahem pouze na tirovni zapamatovani, resp.
re-formulace a objektace. Divodem je dlouhy fetézec poznatki o dil¢ich proce-
sech, které vedou ke vzniku pozorovaného fenoménu. Tomu se ma piizpusobit pré-
ce ucitele a zaki ve vyuce. Piestoze $lo o expozici nového uciva (ucitel v nasledném
rozhovoru upfesnil, Ze Zaci se s problematikou monzunt setkali v Sestém ro¢niku
jen zbézng, kdy jim uvedl, Ze toto proudéni existuje, ale dile jej nijak nerozvadél),
ucitel se pokusil vyuzitim metody IRF zéky aktivné do vyuky zapojit. Pro expozici
uciva ucitel vyuzil nazorné schéma (obrazek 1), pro opakovani u¢iva pak vyuzil
dvojici jednodussich schémat (obrazek 2), nicméné byl okolnostmi opakovani do-
nucen vratit se zpét k prvnimu schématu.

Z existence alespori néjakych vazeb propojujicich jednotlivé vrstvy konceptového
diagramu (viz obrdzek 3) lze interpretovat ucitelovu snahu o propojeni viech tii
vrstev, tedy o snahu zachovat integritu vyucovani. Je viak také patrné, ze tato snaha
bohuzel nebyla zcela naplnéna. Tyto nedostatky se projevuji zejména v nedoko-
nalém propojeni uc¢iva v rdmci samotné konceptové vrstvy, kdy nékteré uc¢ivo neni
do vyuky vibec zafazeno (napi. koncept srizky a nerovnomérné ohiivini pevnin
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a ocednii) nebo netvori dokonalé logické fetézce (napi. situace B a C v konceptovém
diagramu, obrazek 3). Nedostatky se projevuji i v nedokonalém propojeni mezi
kompetenéni vrstvou a zbyvajicimi vrstvami, které ukazuje na nemoznost splnéni
stanovenych cilti. V dasledku nekvalitniho vyuziti metody IRF dochdzi k nedo-
statecnému propojeni kompetencni a tematické vrstvy. Je to z toho davodu, ze pii
vyuziti metody IRF se otédzky zaméfené na ovéteni vyssich kognitivnich schopnosti
zakt nasledné pfeméni na sérii otdzek ovétujicich nejnizsi kognitivni dovednosti,
tedy zapamatovéni, nebo na trividlni odhadovani dil¢ich odpovédi s pomocti jiz zn4-
mych schémat. Tim ucitel cili spiSe na nizsi Grovné kognitivnich dovednosti (ko-
gnitivni zména na tirovni re-formulace, maximalné objektace) a metoda IRF tedy
odpovida spise klasickému rozhovoru nez rozhovoru sokratovskému. Cile v kompe-
tenc¢ni vrstvé jsou oproti tomu na vyssich kognitivnich drovnich (kognitivni zména
na urovni re-prezentace).

Problémem je také to, Ze didaktické ztvdrnéni obsahu umoziiuje naplnéni jen né-
kterych cili (viz konceptovy diagram, obrazek 3):

*  Cil 1 znaseho pohledu neni splnény, protoze explicitné s konceptem nerovno-
mérného ohiivini pevnin a ocednu ucitel v ¢asti hodiny vénované monzuntim
nepracuje. Na zdkladé prace s obrdzkem vyplyva, ze pevnina ma v letnim
obdobi relativné vysokou teplotu, relativni teplota ocednu je viak zamlcena,
stejné jako koncept nerovinomérné rychlosti zmeény teploty obou povrchit.

*  Cil 21ze hodnotit jako ¢4ste¢né splnény. Smér proudéni vzduchu vysvétluje
ucitel vzdy jen v kontextu jednoho tlakového tutvaru (tlakové nize vzduch
nasava, z tlakové vyse vzduch expanduje do okoli), proudéni vzduchu mezi
tlakovymi utvary tak lze odvodit, ale explicitné s timto konceptem ucitel
nepracuje. Zaroven jak v piipadé letniho, tak zimniho monzunu zmiruje
ucitel pfitomnost tlakového titvaru jen nad pevninou, nikoliv nad ocednem.

*  Cil 3 ucitel naplnuje v situaci, kterd neni pfimo soucasti pohledu do vyuky.
V této pasazi vyuky dochdzi k jasnému propojeni konceptu postaveni Zemé
viici Slunci s konceptem relativni teploty (minimalné v zimnim obdobi, pro
letni obdobi si musi zaci k propojeni dojit samostatné).

*  Cil 4 hodnotime jako splnény ¢dste¢né. Souvislost mezi koncepty roéni chod
teplot a vznik tlakovych utvart mohla byt u Zdka na zékladé préice s témi-
to koncepty vybudovéna. Bohuzel koncept nerovnomérné ohiivini pevnin
a ocednii do této souvislosti nebyl zahrnut (viz cil 1) a k propojeni viech tii
konceptt tak nemohlo dojit.



Obrazek 3

Konceptovy diagram vybrané vyukové situace
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Pozn. PInd ¢éra ukazuje logickou ndvaznost uciva. PferuSovand ¢ara odpovidd provdzanosti uciva a jed-
notlivych vrstev ve vyukové situaci A, te¢kovana ¢ara v situaci B a ¢erchovana ¢éra v situaci C.
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*  Také cil 5 je splnény jen ¢4ste¢né. Chybi zde price s konceptem srizky —
ucitel kon¢i vysvétleni principu letniho monzunu v momentu, ve kterém
objasniuje, ze tlakova niZe nasdva vzduch z ocednu, ktery je obohaceny
o vodni paru. Samotny proces vzniku srazek viak jiz neni piedmétem vyuky.
Ze zhodnoceni tak vyplyva, Ze k propojeni tematické a konceptové vrstvy
bohuzel nedochézi v plném rozsahu.

Rozbor transformace obsahu s vyhledem k alteraci

V této ¢asti textu detailné analyzujeme vyukové situace zaznamenané vyse a jejich
diléi kriticka mista se pokusime klasifikovat dle pfi¢iny vzniku.

Ucitel expozici nového uciva ve zkoumaném segmentu (situace A) zahajuje dota-
zem, na ktery ocekava, ze zdk reaguje samostatnym popisem dil¢ich procest, které
nésledné bud sém, nebo s dopomoci ucitele, sestavi do komplexniho fetézce popisu-
jiciho vznik monzunu. Jako podklad pro popis slouzi obrézek 1, promitnuty na plat-
no v uc¢ebné. Toto zahéjeni je tak plné v souladu s doporu¢enimi Roberts (2013),
ktera doporucuje, aby se ucitel pii vyuziti metody IRF vyhybal otdzkdm, které
vedou k jednoslovné a pomérné jednozna¢né odpovédi. Doporucuje naopak zata-
zovat takové otdzky, které jsou oteviené a umoznuji zakiam delsi promluvu vyza-
dujici hlubsi kognitivni aktivizaci a prokdzani hlubsiho porozuméni problematice.

Na bezpe¢né klima ve tiidé Ize usoudit z toho, Ze se Zaci neboji piihlésit. Vyvolany
zak viak neni s to odpovédét jinak nez jednoduchym tvrzenim o jednom z dil¢ich
procest, které je sice spravné, nicméné ve vztahu k probiranému ucivu neni rele-
vantni. Hned z této prvni odpovédi zdka, ktery se dobrovolné ptihlasil, mizeme
usuzovat na to, ze zdci jsou na metodu IRF zvykli ve své zakladni podobé (kratké
odpovédi na nejnizsi urovni kognitivni aktivizace). Prvni odpovéd zaka také uka-
zuje, Ze Zaci prozatim nejsou schopni samostatné proces monzunt popsat. Uéitel
nastaly problém ihned identifikuje, nicméné nastalé problematické situaci nepfi-
zpusobi vyuku vhodnym zptisobem. Setrvava u metody IRF, tentokrat ale jiz celou
tfidu vede jednoduchymi otdzkami k pouhé re-formulaci trividlnich fakta, ¢asto
jednoslovné. Pokud by ugitel chtél v tuto chvili setrvat u metody IRF a vyuzit
induktivni ptistup, musel by Zékiim napf. poskytnout dalsi materidly a ¢as k jejich
prostudovani a poté opétovné zah4jit konverzaci obecnéji polozenym dotazem. Pii
vyuziti deduktivniho piistupu by naopak mél metodu IRF opustit, provést expozici
nového udiva jinymi metodami a k metodé IRF se opét vratit az ve fixa¢ni ¢dsti vy-
uky. Toto kritické misto mtzeme ze dvou riaznych pohledu klasifikovat jako KM1:
Nekvalitni uziti metody IRF a KM2A: Uloha cilici na vyssi kognitivni schopnosti
se ndsledné rozpada na fadu tloh cilicich na nizsi kognitivni dovednosti.



Celou situaci lze také zatadit z pohledu jiz popsanych formalismi jako tzv. neade-
kvdtni pozndvdni (Salamounov4 et al., 2017), pii kterém ucitel cili na takové zna-
losti ¢i zkusenosti, které zaci nemohou v dané etapé studia mit. Z4ci tak na vyuce
na prvni pohled aktivné participuji, nicméné pii hlubsim pohledu zjistime, Ze jejich
piispévky nemaji hlubsi hodnotu a u Zéku tak nedochézi k o¢ekdvané kognitivni
aktivizaci. V této konkrétni situaci tak Zaci jsou pomérné dobfe schopni reagovat na
otazky tykajici se dil¢ich procest vedoucich ke vzniku monzunu, nicméné nejsou
schopni je samostatné fadit za sebe a vyvozovat z nich komplexnéjsi zévéry.

Tato vyukova situace pokracuje dalsi sérii vymén IRF v podobném duchu — u¢itel
klade dotazy zaméfené na uroven objektace a re-formulace, na které nejcastéji po-
stacuje jednoslovna odpovéd. I presto viak v nich miizeme v tésném sledu popsat
dalsi dvé kritickd mista. Prvni miizeme zafadit do kategorie price s chybou (Slavik
etal,, 2017). Tfidou sice zni sprdvné odpovédi, ucitel viak vyvolava stejného zdka,
ktery se hl4sil na ivod tohoto segmentu (snad proto, aby z4k nabyl zpét sebevédomi
po piedchozi chybné odpovédi), zék odpovida nespravné. Ucitel zakovu odpoved
nijak nekomentuje, nesnazi se identifikovat pficinu §patné odpovédi, pouze uvede
spravnou odpovéd. Toto kritické misto oznacujeme jako KM3: Nezduvodnéni
opravy chybné odpovédi.

V piimo navazujici vyukové situaci se pak vyskytuje dalsi kritické misto oznace-
né jako KM4A: Projekce spravné odpovédi jednoho zéka na vétsi skupinu. Ucitel
setrvdva u metody IRF, poklada dotaz na urovni re-prezentace vyzadujici vyssi
kognitivni angazovanost zak. Uloha cili na jadrové ucivo, bez jehoz pochopeni
nelze postoupit déle. Na otazku ucitele bez vyzvani spravné odpovidd jeden z zaka
(z nulové reakce ostatnich zaki lze usoudit, Ze jako jediny zné spravnou odpovéd).
Ukitel odpovéd chvali, ale interpretuje si ji jako potvrzeni toho, ze cela tiida je
schopna na této kognitivni irovni s u¢ivem pracovat, a proto muize postoupit k dalsim
¢astem logického fetézce. V nasledujicich situacich se viak jasné ukazuje, Ze tfida
touto schopnosti prozatim nedisponuje.

V navazujici vyukové situaci zaméfené na fixaci u¢iva (viz situace B) se naplno pro-
jevi nedostate¢nd hloubka porozuméni uc¢ivu. Ucitelovym cilem je pomoci metody
IRF opakovat stejné ucivo jako v predchozi situaci, ale nad jinym a vice zjedno-
dusenym zobrazenim jevu (obrézek 2). Vzhledem k tomu, ze pouzitd dvojice ob-
razka zobrazuje pouze smér a teplotu proudiciho vzduchu v 1été a zimé, vyzaduje
od zaku dobré porozuméni viem vstupnim dil¢im procesim vzniku monzunového
proudéni a schopnost tyto dil¢i procesy korektné fadit do logického fetézce. Ucitel
zahajuje konverzaci téméf identicky jako v predchozi situaci, a to vyzvou k popi-
su situace na jednom z obrazkt. Ucitel tedy o¢ekdvd komplexni popis principu
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vzniku letniho monzunu. Tentokrat vsak cilené vyvolava konkrétni zakyni, kterd
patii spiSe mezi podprimérné nadané. Ucitel pravdépodobné vyvolal tuto zakyni
pravé proto, aby si ovéfil pochopeni u¢iva i u slabsich zaku. Jiz z prvni reakce zaky-
né je jasné, Ze zakyné neni s to samostatné popsat vznik celého procesu. U¢itel rea-
guje vyzvou k popisu alespon jednoho z dil¢ich procest podmiriujicich vznik mon-
zunu. I v této tloze Zékyné selhdva, proto se ucitel vraci ke schématu pouzitému pii
expozici u¢iva (obrazek 1). Z velmi nejistych odpovédi zakyné ucitel rozpoznava
problém s pochopenim problematiky. Nastalou situaci bohuzel ucitel fesi stejné
nevhodnym zptisobem jako v piedchozi situaci a za¢ne pokléddat otdzky, na které
lze odpovédét prostym zopakovanim trividlniho faktu. Toto kritické misto miizeme
klasifikovat jako KM2B: Uloha cilici na vyssi kognitivni schopnosti se rozpadé na
fadu uloh cilicich na nizsi kognitivni dovednosti.

V prubéhu opakovaného dotazovani na dalsi diléi procesy vedouci ke vzniku mon-
zunu lze pozorovat dalsi kritické misto, které klasifikujeme jako KMs5: Napovéda
pomoci gest. Ucitel pfi dotazu, kterym smérem se pohybuje ohtaty vzduch, nevé-
domg, ale velmi vyrazné ukazuje smér nahoru. Zékyné tak odpovida spravné, nic-
méné jeji odpovéd mé pro ovéieni pochopeni (byt dil¢iho) uc¢iva nulovou vypovi-
daci hodnotu. Hned v nésledujici otdzce identifikujeme dalsi kritické misto, které
klasifikujeme jako KM6A: Neovétend kognitivni troven. Ucitel poklada neptilis
jasnou otdzku, jejiz zadani je pochopitelné spise z kontextu situace nez z ucitelo-
vy formulace. Ucitel o¢ekdva odpovéd na tirovni objektace, z kontextu vyplyva, ze
zakyné vybird ze dvou moznosti. Zékyné odpovidd spravné, nicméné ucitel nijak
nezjistuje, jestli si zakyné spravnou odpovéd pouze pamatuje z minulé vyukové
situace, jestli u¢ivu rozumi, ¢i jestli odpovéd pouze odhadla. V navazujici situaci
nastdva kritické misto, které klasifikujeme hned ze dvou pohledu jako KM6B: Ne-
ovéfend kognitivni uroveri a KM4B: Projekce spravné odpovédi jednoho zdka na
vétsi skupinu. Ucitel iniciuje konverzaci otdzkou, na kterou ocekéva odpovéd na
urovni objektace. Zékyné odpovidd spravng, ale ucitel opét nezjistuje, jestli sprav-
nou odpovéd odhadla, zapamatovala si ji, ¢i u¢ivu opravdu rozumi. U¢itel je s jeji
odpovédi tak spokojen, Ze ucivo opousti presvédéen o tom, Ze s uc¢ivem je celd t¥ida
schopna pracovat na dostate¢né kognitivni urovni, tedy alespon re-formulace.

V nasledujici vyukové situaci (viz situace C) ucitel pokracuje ve fixaci u¢iva me-
todou IRF a nad druhou ¢&asti obrédzku 2 vyvolévé dal$iho z méné nadanych zak.
Opét v souladu s doporuc¢enimi Roberts (2013) studenta vyzyva k popsani celé-
ho principu vzniku zimniho monzunu. Piestoze v uplynulych péti minutch Zaci
prosli dvéma vyukovymi situacemi, které ucitel opustil pfesvédéen o tom, Ze Zaci
jsou jiz schopni pracovat s u¢ivem na dostate¢né kognitivni tirovni (porozuméni,
resp. re-prezentace), vyvolany zak v samostatném popisu selhavd. Ucitel tak opét



piechézi k dotazovani na jednotlivé dil¢i procesy na trovni objektace. 74k viak
selhdvd i v této aktivité, a tak ucitel spravnou odpovéd doplnuje sém.

Jako jednoznac¢né pozitivum vnimdme v celé vyucovaci hodiné bezpecné klima
ve tiidé a dobrou skupinovou dynamiku vyuky. Z4ci se neboji uciteli odpovidat
a komunikovat s nim, i kdyzZ si nejsou stoprocentné jisti spravnosti své odpoveédi.
Velmi pozitivné hodnotime také vztah zaku k uciteli, kdy Z4ci vhodné interpretuji
uciteltv zdmér a spravné odlisuji situace, kdy ucitel o¢ekévé piimou odpoved ko-
hokoli ze zakt1 bez vyzvani, od situaci, ve kterych ucitel o¢ekavi, ze zaci, ktefi znaji
spravnou odpovéd, se piihlasi a pockaji na vyzvéni, a situaci, kdy ucitel poklada
rétorické otazky.

9.3.3  Alterace
Posouzeni kvality vyukové situace

Vyse popsané situace naplnuji kromé jiz zminéného neadekvditniho pozndvini i zna-
ky didaktického formalismu odcizeného pozndvdni (Slavik et al., 2017, s. 385). Jako
nejvétsi dysfunkei popsanych situaci pozorujeme absenci prileZitosti pro jadrovou
cinnost Zikat, kdy u nich zdanlivé dochazi k aktivizaci (zaci odpovidaji na otazky,
hlési se), ale pii blizsim rozboru zjistime, Ze u nich nedochézi k dostate¢né aktivizaci
kognitivni. Nejzfetelnéji se to projevuje v situacich KM2A a KM2B: Uloha cilici
na vyssi kognitivni schopnosti se rozpadé na fadu uloh cilicich na nizsi kognitivni
dovednosti. Zaci sice odpovidaji na otazky ucitele, mnohdy spravng, ale vyuzivaji
pouze nejnizéi kognitivni dovednosti (zapamatovéni, resp. re-formulaci). U otazek
ovétujicich autentické pochopeni uciva (resp. re-prezentaci) vsak zdci selhdvaji.
78k je tedy schopen ucivo reprodukovat, ale neni je schopen vysvétlovat, tedy ani
aplikovat — postrada tak funkcni gramotnost. S touto dysfunkei tizce souvisi i odcize-
nost reprezentace, kterd se projevuje zejména v situaci C nahrazovanim mentaliza¢-
niho procesu zdka vykladem ucitele. PiestoZe se jedna jiz o fixaci uciva, zdk v tloze
selhdva a ucitel sém vysvétluje viechny souvislosti mezi koncepty. Z modelu hloub-
kové struktury vyuky vyplyvé i pfitomnost dysfunkce instrumentdlni nevystiznost,
kterd se projevi neuplnym zapojenim jadrového uciva v ramci konceptové vrstvy.
Z&kam tak unikaji podstatné prvky obsahu a klicové vztahy mezi nimi.

Nadoborovy cil, tedy zvysovani kompetence k uceni u zéki ucitel splnil pouze ¢as-
te¢né. Z4ci prokézali dobrou schopnost pracovat s obecné uzivanymi terminy, znaky
a symboly, nicméné schopnost kognitivné naro¢néjsich ¢innosti, tedy uvadéni véci
do souvislosti a propojovani poznatki z riiznych vzdélavacich oblasti, prokazali
pouze ve velmi omezené mife. K vytvéieni komplexnéjsiho pohledu na piirod-
ni jevy zdktim uditel nedal z divodu nekvalitni prace s metodou IRF piilezitost.
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Nazdkladé zhodnoceni cili 1ze vybranou vyukovou situaci vyhodnotit jako neroz-
vinutou (Slavik et al., 2017). Vyuka sice poskytla Zékam prilezitosti k osvojeni no-
vych poznatkd, ale ze situaci B a C vyplyva, ze zaci vztahtim mezi dil¢imi procesy
v ramci problematiky monzunt zatim dostate¢né nerozumi a vyuka tak pro kvalitu
uceni zakti nema vyraznéjsi pozitivni disledek.

Navrh alterace a jeji kritické prezkoumani

V rdmci analyzy (viz vyse) byla popsina a rozebréna dil¢ikritickd mista, kterd nastala
v kratkém tseku vyuky (viz pohled do vyuky 1 az 3), pro ktery byla zvolena metoda
IRF. Prvnim kritickym mistem je KM 1: Nekvalitni uziti metody IRF. Jako alterace
se tak nabizi zména vyucovaci metody. Ucitel muze volit mezi ¢asové spornou
metodou patiici do skupiny informa¢né receptivnich metod (Obst, 2017), jako je
vyklad nebo sledovéni videa, a nékterou z problémovych metod, které by mohly
vést zdky ke kognitivni aktivizaci i splnéni cilti vyzadujicich vyssi kognitivni anga-
zovanost. Je vSak nutné pocitat s tim, Ze realizace problémovych metod je ¢asové
mnohem naro¢néjsi nez u metod informac¢né receptivnich. Pokud by se vyucujici
rozhodl pro problémové metody, mohl by vyuzit naptiklad metodu feeni problémo-
vé tlohy (Obst, 2017). Pied zahdjenim vyuky pomoci fedeni problémovych tloh
by ugitel v rychlosti zopakoval pokusy zaméfené na fyzikalni vlastnosti vzduchu,
které jiz byly probirdny v 6. ro¢niku (Pluh4ckova et al., 2019, s. 105—108). Ucitel
ve vyucovaci hodiné tyto pokusy zdktim pfipomnél, ale az v navazujici vyukové
situaci. Z nadeho pohledu by bylo vhodné je se zaky zopakovat jiz na tivod vyukové
situace zaméfené na problematiku monzunt. Poté by Zaci aplikovali tyto obecné po-
znatky na konkrétni procesy tykajici se monzuntl. Prvni tiloha alterace je zamétend
jen na ovéfeni zapamatovani znalosti z pokust (na trovni re-formulace), které zaci
potiebuji pro feseni ndslednych tloh, které jiz vykazuji prvky metody feseni pro-
blémovych uloh (uloha 2 a 3, tiroven re-prezentace). Posloupnost tiloh tak odpovida
konstruktivistickému piistupu (napi. Slavik et al., 2017, s. 267).

Ucelem prvni tlohy je zopakovat fyzikdlni vlastnosti vzduchu na zdkladé ndzorné
demonstrace. Nésleduje ukdzka ulohy, kterd je zaméfend na souvislost mezi teplo-
tou vzduchu, jeho hustotou a tlakem (sprévné fesent je vyznaceno tu¢né). Stejnym
zpusobem by byla formulovana tvrzeni ke zbyvajicim pokustim.

Uloha ¢. 1:
Vzpomen si na pokus s PET lahvi a balénkem. Co se stalo po ponoteni lahve do teplé vody? U
podtrzenych vyraz( zakrouzkuj spravnou variantu: Vzduch v PET Idhvi se ohfdl a zacal se rozpinat/

smrstovat a doslo tak ke snizeni/zvyseni hustoty vzduchu v Idhvi. Tim, Ze md vzduch nizkou/vysokou

hustotu, dochdzi u dna Idhve ke vzniku nizkého/vysokého tlaku vzduchu.




V druhé tloze by zdci pomoci stejného obrazku, ktery pro vyuku o monzunech
vybral vyucujici, popisovali dil¢i procesy letniho monzunu s tim, Ze ¢isla je navadi
k idedlnimu fazeni jednotlivych procest do logického fetézce. Diléi procesy ¢. 1, 2
a 4 staci jen popsat pomoci obrazku. Pro popis dil¢iho procesu oznac¢eného ¢islem 3
potiebuji zici znalost, ktera je ovéfovana v tloze 1 (teply vzduch se rozpin4 a stou-
p4). Propojeni dil¢ich procesi do logického fetézcee piicin a dusledki je pfedmétem
dalsi tlohy. Je pravdépodobné, ze nadani Zaci budou mit potiebu hledat piiciny
a dusledky jiz v této tloze.

Uloha ¢. 2 (s doplnénymi spravnymi odpovédmi kurzivou):

Pozorné si prohlédni procesy, které jsou zndzornény na obrazku (obrazek ¢. 4) pomoci Sipek a ¢isel.
Jednotlivé procesy stru¢né popis vlastnimi slovy.

1) Slunecni zdreni ohfivd povrch Zemé.

2) Pevnina se zahrivd a od ni se ohfivd vzduch nad ni leZici.

3) Relativné teply vzduch se rozpind, sniZuje svoji hustotu a stoupa.

4) Vzduch proudi z ocednu smérem na pevninu.

Ve tieti tloze by nasledné dochdzelo k aplikaci znalosti z jednotlivych pokusti na
konkrétni situaci spojenou s monzuny, kterd je zndzornéna na obrézku 4. Pfi sprav-
né aplikaci znalosti z pokust Z4ci dojdou k porozuméni souvislostem mezi dil¢imi
procesy — viz cile hodiny na tirovni re-prezentace.

Obrazek 4
Ndvrh obrdzku do ulohy ¢. 2

4) ' L o
d v, 2) ™
~ - ] § %,
o
& w A o .
& N - ? "
A - = 1

Pozn. Jednd se o stejné schéma, které ve vyuce vyuzil uitel. Do schématu jsou doplnéna &isla, kterd zaka
navadi k idealnimu fazeni procesti do logického fetézce popisujiciho fenomén monzun.
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Uloha ¢. 3 (s doplnénymi spravnymi odpovédmi kurzivou):
Odpovéz na nasledujici otazky:

1) Jaky tlakovy utvar vznikne pfi povrchu pevniny? Svou odpovéd zddvodni. Nezapomerni pouzit
i slova “rozpinani, hustota, vzduch, tlak”.

Pfi povrchu pevniny vznikne tlakovd niZe. Nad pevninou je teply vzduch, ktery se rozpind, md nizkou
hustotu. Proto je pfi povrchu nizky tlak vzduchu.

2) Proc proudi vzduch smérem od ocednu na pevninu?
Tlakovd nize nasdvd vzduch do sebe. Vzduch proudi vZzdy smérem do tlakové niZe.

3) Na obrézku Ize vidét, ze nad pevninou dochazi ke vzniku srazek. Odkud se bere vihkost, ktera je
zdrojem srazek?

Vzduch, ktery proudi z ocednu je obohaceny o vodni pdru.

4) Za jakych podminek dochazi ke vzniku srazek? Nezapomen pouzit i slova “teplota vzduchu,
vodni para”.
Ke vzniku srdzek dochdzi'v pripadé, Ze vzduch obsahuje vodni pdru, dojde k ochlazeni (snizeni
teploty) vzduchu a ndsledné kondenzaci vodnich par.

5) Pro¢ dochazi ke vzniku srazek v pfipadé, ktery je zndzornén na obrazku? Nezapomen pouzit
i slova “pevnina, ocedn, teplota, vodni para”
Vzduch je obohaceny o vodni pdru, protoZe proudi od ocednu. Ke kondenzaci vodnich par dochdzi
po ochlazeni (sniZeni teploty), které je zptisobeno vystoupdnim vzduchu nad reliéf pevniny.

Vyhodou navrzené série tloh je vysokd kognitivni aktivizace zdkt. Jsme si viak
védomi i nevyhod, které spatfujeme zejména v ¢asové ndro¢nosti takto koncipo-
vané aktivity i v jeji pomérné vysoké obtiznosti. Je velmi pravdépodobné, ze zejmé-
na méné nadani zdci by nemuseli problémové tlohy zvlddnout v plném rozsahu.
V rémci individualizace vyuky navrhujeme tlohy Zékim zadat s tim, Ze nadané;jsi
zaci zvlddnou jejich kompletni vyfeseni a Zaci méné nadani fesi pouze ty tlohy,
které zvladnou. Se spravnym fe$enim jsou poté sezndmeni v rdmci spole¢né kont-
roly. U téchto zaku by tak doslo také ke splnéni viech cilii, nékterych vsak na nizsi
kognitivni tirovni.

Stejny navrh alterace Ize vyuzit pro ptekonéni také dalsiho kritického mista (KM2 A
a KM2B), které bylo ve vyuce identifikovdno a nazyvame ho jako Uloha cilici na
vyssi kognitivni schopnosti se ndsledné rozpadd na fadu tloh cilicich na nizsi ko-
gnitivni dovednosti. Navrzené tlohy jsou fazeny dle naro¢nosti cile, a tedy i dle
ptedpokladané kognitivni aktivizace zakt od nejnizsi po nejvyssi. To je piinosné
jak pro zaky, protoze vyfesenim jednodussich tivodnich tdloh ziskaji potfebné z4-
klady pro zvlddnuti obtizné&jsi ulohy v zavéru, tak i pro ucitele, ktery z dosazenych
vysledkil dostava jednozna¢nou informaci o tirovni kognitivni aktivizace kazdého
ze z4ka. Aplikaci takto zpracovanych uloh zaroven dochazi k piekonani dalsiho
kritického mista KM6A a KM6B, které v analyze nazyvédme jako Neovétend ko-

gnitivni troven.



Déle byla v analyze popsdna kriticka mista, kterd jsou piimo spojend s realizaci
metody IRF. Jedna se o kritickd mista KM3: Nezdtivodnéni opravy chybné odpo-
védi, KM4A a KM4B: Projekce spravné odpovédi jednoho zéka na vétsi skupinu
a KMs5: Napovéda pomoci gest.

U jednotlivych kritickych mist navrhujeme konkrétni opatieni odpovidajici dané
situaci. Situaci z vyuky, ve které se projevuje kritické misto KM3, je vhodné alte-
rovat jiz v po¢atku reformulaci otdzky na zaky do jasnéjsi podoby tak, aby se snizila
pravdépodobnost nerelevantni odpovédi, tedy misto ,,Co se déje se vzduchem, kte-
ry je teply?* napt. ,Jakym smérem se pohybuje relativné teply vzduch?”. Pokud
i pfesto zak odpovi chybné, je tfeba jeho odpovéd nejen opravit, ale také zdavodnit,
pro¢ je odpovéd chybné — v tomto piipadé napt. ,,Pozor, vzduch je plyn a ten se
nemtze vyparovat. Vypafovéni je skupenskd pieména kapaliny pravé na plyn.”
Déle je nutné polozit otdzku dle naseho navrhu a dat Zékovi $anci se opravit.

Kritické misto oznacené jako KMy: Projekce spravné odpovédi jednoho zdka na
vétsi skupinu se v analyzované ¢asti vyuky objevilo ve dvou situacich. V prvni
z nich (KM4A) nadprimérné nadany zak bez vyzvéani reaguje na ucitelovu otazku
rychlou a spravnou odpovédi. Ucitel zaka chvéli a pokracuje ve vyuce. Z nasle-
dujicich pasazi vyuky vsak vyplyvd, Zze minimalné zakam, kteti byli vyvoldni na
zopakovéni celé problematiky, souvislost mezi stoupanim relativné teplého vzdu-
chu a vznikem tlakové niZe neni jasna. Ucitel si pfitom uvédomuje ndro¢nost pro-
blematiky i své otazky, kdy zakav ispéch komentuje: ,To jsem ani necekal, Ze to
n¢kdo dd.”. V situaci KM 4B ucitel poklad4 otdzku a cilené vyvoldvé méné nadanou
zakyni. Ta sice po ur¢itém vahéni odpovidd spravné, nicméné velmi nejisté a jeji
odpovéd ma intonaci otazky. Ucitel po ni odpovéd pouze opakuje a situaci ukoncuje
v domnéni, ze pravé ovéfil pochopeni latky u vech zaku. Jako alteraci obou situa-
ci navrhujeme, aby si ucitel ovéfil, Ze jsou vsichni zaci ve tiidé schopni s u¢ivem
pracovat na vyssich tirovnich kognitivnich schopnosti. Ovéfeni by v popisovanych
situacich mohlo probéhnout vyvoldnim jiného Zéka (prioritné méné nadaného)
a jeho vyzvanim k vysvétleni problematiky — typicky otazkou koncipovanou jako
“Pro¢ dochazi k danému jevu a jaké jsou jeho dusledky?”.

Poslednim identifikovanym kritickym mistem, které vyplyva z povahy metody IRF,
je kritické misto KM5 s ndzvem Népovéda pomoci gest. Jednd se pravdépodobné
o podvédomou snahu uéitele tdzanému zakovi pomoci, kterou si v danou chvili
pravdépodobné ani saim neuvédomuje. Dochézi viak k tomu, ze ucitel ziskév4 fa-
lesny pocit, ze zdci problematice porozuméli, protoze spravné odpovidaji na jeho
otédzky. Jako vhodnou alteraci navrhujeme pokladat komplexnéjsi otdzky, které
nelze zodpovédét na zdkladé ¢asto nevédomého gesta ucitele.
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9.4 Diskuse a zavéry

Zaveéry vyplyvajici z této kazuistiky se v mnoha ohledech shoduji se zévéry jiné
kazuistiky zaméfené na zemépisné ucivo (Lokajickovd, 2013). Shodou okolnosti
je v kazuistice od Lokaji¢kové (2013) piedmétem vyuky také ucivo zamétené na
procesy probihajici v atmosféie, konkrétné na prabéh teplé a studené fronty, které
je zékam zprostiedkovano také pomoci metody IRF (v textu neni toto oznaceni
explicitné uvedeno, ale z dialogli mezi vyucujici a Zéky uvedenych v pohledu do
vyuky vyplyv, Ze se jedna o piistup, ktery charakteru IRF odpovida). Stejné jako
v piipadé monzunii se i ve vyuce o teplé a studené fronté od zaku ocekava vyssi
kognitivni aktivizace, v rimci které by mélo dochézet k propojovani dil¢ich znalosti
ze zemépisu i fyziky do delsich logickych fetézctr piic¢in a disledka. Pravé mira
kognitivni aktivizace zakii byla v obou kazuistikich hodnocena jako nizsi. V obou
ptipadech byly také navrzeny alterace feSené pomoci problémovych metod.

Uvedené kazuistiky tak ukazuji, ze piestoze je metoda IRF mezi uciteli pomérné
oblibend, nemusi byt vzdy zcela vhodna, obzvl4sté v momentu, kdy ucitel ve vyuce
sméfuje k vyssim kognitivnim cilam. Piesto i pomoci IRF lze vyssich kognitivnich
cila dosahovat (Roberts, 2013), v piipadé Ze IRF neni jen klasickym rozhovorem,
ale spiSe rozhovorem sokratovskym (Obst, 2017). Ke stejnému zavéru dochézi
i Salamounovi et al. (2017) v rdmei hodnoceni dialogického vyucovani. Je viak
tfeba zaméfit se na ucelnost dialogu s ohledem na obsah (konceptova vrstva) a cile
(kompetené¢ni vrstva) tak, aby byla zachovana integrita vyuky. Je tfeba zohlednit
také zakovské prekoncepty a zhodnotit, jestli jsou zdci na tento typ vyuky piiprave-
ni. V opa¢ném piipadé muze vyuka vést k tzv. neadekvitnimu pozndvini.

V piipadé, ze vyucujici vyhodnoti volbu metody IRF jako tucelnou a dojde
k jeji realizaci ve vyuce, lze na zdkladé kazuistiky doporucit nésledujici: (a) dob-
fe si promyslet a pfipravit otdzky na zaky tak, aby zahrnovaly veskeré jadrové uci-
vo a vhodné vedly zaky ke stanovenym ciliim na odpovidajici kognitivni tirovni;
(b) zjistovat dosazeni pozadované kognitivni tirovné ze strany zaku a nechavat jim
dostate¢ny prostor pro zduvodriovdni a argumentovani; (c) pracovat s chybami
zakua a zduivodriovat nespravné odpovédi; a (d) v pripadé zjisténi, ze zéci z davo-
du chybe¢jicich prekonceptii nereaguji podle piivodniho piedpokladu, prejit k jiné
metod¢, kterd bude v dané situaci lépe vést ke stanovenym cilim (napt. metody
informa¢né receptivni).
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10 O souvislostech elektrického a magnetického pole
v uvodni hodiné magnetismu na gymnaziu:
zakovské prekoncepty (a jejich konfrontace)

Lukas Fett, Jifi Kohout a Pavel Masopust

V tomto textu se budeme zabyvat vyucovaci hodinou fyziky vedenou Mgr. Moni-
kou Morévkovou odu¢enou v tinoru 2011 na Gymnaziu T. G. Masaryka v Litvino-
vé pro tieti ro¢nik ¢tyfletého studia. Tato vyucovaci hodina je zvefejnéna na meto-
hodiny didaktikem fyziky apod. Hodina v$ak dosud nebyla analyzovana s pomoci
metodiky 3A (Janik et al., 2013) umoznujici hlubsi vhled do struktury vyuky, coz
bude cilem této didaktické kazuistiky.

Téma hodiny je magnetické pole vodice s proudem. Toto téma je uvodnim pied-
stavenim magnetického pole, které vznika okolo vodicu, jimiz protéka elektricky
proud. Dané téma je zdsadni tim, Ze jednak poskytuje prilezitost ovéfit kvalitu Z4-
kovskych prekoncepti z piedchoziho vzdéléavani, jednak poskytuje vychozi zna-
losti pro porozumeéni dal$im poznatkiim o magnetickém poli. V prvni ¢dsti anotace
se v souladu s pfistupem Ruska (2017) na tuto problematiku podivame v kontextu
oboru, nasledovat bude kontext samotné vyuky. Ten bude pojat ponékud stru¢-
néji s ohledem na to, ze nahravka z hodiny i mnoho souvisejicich podkladu je
vefejné k dispozici.

10.1 Kontext oboru

Resend vyucovaci hodina se dotyk jednoho z fundamentalnich bodi celé fyziky,
a to souvislosti elektfiny a magnetismu. Tyto dvé oblasti byly do po¢étku 19. sto-
leti feSeny separdtné>. Az v roce 1820 dokézal dénsky fyzik Oersted, ze v okoli
vodi¢e s proudem vznikd magnetické pole, ¢imz demonstroval propojeni obou
disciplin. V roce 1831 Faraday objevil tzv. elektromagnetickou indukei, kdy na-
opak zména magnetického pole zpusobi vznik elektrického napéti, coz umoznuje

1 https://clanky.rvp.cz/clanek/c/gj/11063/VIRTUALNI-HOSPITACE---FYZIKA-MAGNETICKE-POLE-VODICE-S-PROUDEM.htmlI?rate=2

2 Magnetismus (ndzev odvozen od mésta Magnesia v Levantg) byl zndm ji starym Rekiim, detailné nauku o ném rozpracoval Wiliam
Gilbert kolem roku 1600. Ten se velmi intenzivné zabyval i elektfinou (experimentoval napfiklad s elektroskopem), oba typy interakci ale
chdpal oddélené a u elektiiny si napriklad nebyl védom existence odpuzovani (na rozdil od magnetismu).
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existenci celé fady technicky vyznamnych zafizeni. Zsadnim zlomem v této oblasti
pak byla Maxwellova teorie elektromagnetického pole umoznujici odvodit veskeré
poznatky elektiiny a magnetismu na zékladé ¢ty Maxwellovych rovnic® a dalsich
doplriujicich vztaha*. Na zékladé této teorie predpovédél Maxwell existenci elek-
tromagnetickych vln, kterd byla poté experimentalné prokdzdna Herzem. Teorie
relativity poté piinesla novy pohled na elektromagnetismus, ve kterém (zjednodu-
Sené feceno) jsou elektrické a magnetické jevy neoddélitelné propojené a to, zda
jsou pozorovany ¢isté magnetické, nebo elektrické jevy, souvisi se vzdjemnym
pohybem zdroje a pozorovatele.

10.2 Didakticky kontext

Ackoliv je tedy v teoretické fyzice jednozna¢né provazana elektfina s magnetis-
mem v rdmci jednotné teorie elektromagnetického pole, ve skolské praxi neni moz-
né k témto disciplindm pfistupovat deduktivné s vyvozovanim dil¢ich poznatka
z Maxwellovych rovnic. Pfi¢inou jsou pii tomto piistupu vysoké naroky na mate-
maticky aparét i jeho zna¢na abstraktnost. Standardni pojeti vyuky na SS tak spo-
¢iva v tom, Ze Zaci se nejprve sezndmi s elektfinou véetné elektrického pole a jeho
vlastnosti a nésledné se zabyvaji magnetismem, v ramci kterého fesi pole magnetic-
kés. Zasadni vyzvou pro skolskou fyziku pfitom je, jak experimentilné i teoreticky
piistoupit ke shod4dm i odli$nostem obou poli, a jak si poradit se zna¢nym mnoz-
stvim informaci.

Bylo zjisténo, Ze s ohledem na posloupnost u¢iva maji zaci tendenci mnohem ¢as-
t&ji piisuzovat magnetickému poli vlastnosti pole elektrického, nez naopak (Scai-
fe & Heckler, 2011). Situaci pfitom komplikuje skute¢nost, ze samotni ucitelé si
velmi ¢asto nejsou védomi vSech relevantnich aspektt problematiky pro skolskou
fyziku ani vztahu obou poli. Hekkenberg et al. (2015) napiiklad prokazal, Ze Zédny
z 36 jihoafrickych ucitelt fyziky nezvladal na odpovidajici tirovni vsech 20 klico-
vych aspektt vzajemného vztahu elektrického a magnetického pole, pficemz nej-
vétsi mira nepochopeni byla zjisténa u zdrojii magnetického pole, kde méli uéitelé
aplikovat poznatky platné pro pole elektrické.

Navzdory tomu, Ze slozitost vyuky vzdjemného vztahu elektrického a magnetic-
kého pole (a obecné elektiiny a magnetismu) je dobfe popsina, pomérné mald

3 Dvéznich se pritom tykaji pouze elektrickych, resp. magnetickych velicin, zbylé dvé tyto veliciny propojuji.

4 Nap. vztahu pro tzv. Lorentzovu silu.

5 Presnéji staciondrni magnetické pole vznikajici kolem permanentnich magnetii a nehybnych vodicii s proudem. U elektrického pole
musime korektné rozliSovat elektrostatické pole (neproménné bez pohybu néhoji) a stacionarni, kdy se pole jako takové neméni, ndboje
se vSak mohou uspofadané pohybovat (tj. vznika elektricky proud).



pozornost byla dosud vénovana piipadnym alternativnim pfistuptim v této oblasti.
Chabay a Sherwood (2005) navrhli vyznamnou zménu posloupnosti u¢iva a potvr-
dili pozitivni vliv nového uspoiadani na vysledky zaku, standardem vsak ztstéva
klasické pojeti. Celkové lze na zdklad¢ historického vyvoje oboru a jeho didaktiky
konstatovat, ze tematickym zaméfenim se realizovand vyucovaci hodina dotykala
zasadnich koncepti celé discipliny, které je zaroven velmi obtizné na sttedoskolské
urovni spravné uchopit. Pro vyucujici i zaky tak predstavovala zna¢nou vyzvu.

10.3 Didakticka kazuistika

10.3.1 Anotace

Cile hodiny
Hlavni cile hodiny jsou dle vyucujici tyto:

*  vybavit si zékladni poznatky o magnetickém poli a o permanentnich mag-
netech z diivéjsi vyuky na zékladni $kole (magnetismus se probird v Sestém
ro¢niku);

* demonstrovat dikaz existence magnetického pole okolo vodi¢t s prou-
dem — Oerstediv pokus;

ziskat pfedstavu o zpusobech zndzornéni magnetického pole;

*  pozorovat a uvédomit si nékteré konkrétni vlastnosti magnetického pole pii-
mého vodic¢e s proudem.

Cinnosti uéitele a zaka

Uvod vyucovaci hodiny je vénovan shrnuti tematického celku (vedeni elektrického
proudu), ktery byl pfedchozi vyucovaci hodinu dokonéen. Vyucujici piipomnéla,
co nékolik predchozich tydnu probirali. Nasledné uvedla nové téma (magnetické
pole). Po kritkém sezndmeni s tématem ve 3. minuté vyuky je v 5. minuté zadan
motivacni tikol ve skupinéch, ve kterém maji Zaci napsat ptiklady, piipadné situace,
které je napadaji v souvislosti s magnetickym polem. Druhy tikol zadany na za¢4tku
8. minuty souvisi s prvnim. Napsané situace se maji zaci pokusit rozdélit do vyraz-
nych kategorii/oblasti. Ukol neni vice specifikovin. Z vyhodnocovani konkrétnich
piipadi v 10.—12. minuté vyplyvaji tfi vyznamné kategorie/oblasti: permanentni
magnety, magnetické pole Zemé a magnetické pole okolo vodi¢ii s proudem.

Po tomto tvodu jsou Zdci ve 13. minuté sezndmeni s tématem budoucich hodin

a také s cili aktualni hodiny. Po vykladu historického kontextu objevu magnetic-
kého pole kolem piimého vodice s proudem je popisovan pokus, ktery samotné
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magnetické pole kolem vodice prokazuje. Jesté pied provedenim pokusu vyucujici
s zdky opakuje zakladni vlastnosti permanentnich magnetti. Opakovani probiha
formou otazek a zdkovskych odpovédi, které vyucujici sprévné usmériuje, napi.
pokldda otazku: ,,Co slouzi k tomu, abychom snadno zjistili, Ze se nékde nachézi
magnetické pole, a zjistili jeho smér?”, piipadné pokracuje doplriujici otdzkou: ,,Co
je to principidlné magnetka?* Rovnéz klade Zékum otdzku ohledné vlastnosti per-
manentniho magnetu. Zéci spravné uvadéji, Ze jsou stalé, maji severni a jizni pSl
a mohou se piitahovat ¢i odpuzovat. Objevuje se vsak i odpovéd, ze existuji kladné
a zaporné pély, coz bude podrobnéji feseno v analytické ¢4sti. Po tomto opakovéni
piechdzi vyucujici v 17. minuté k samotnému pokusu a jesté pred jeho provedenim
se pta zaku, co ocekavaji, Ze se stane se stielkou, pokud bude do vodice pustén stej-
nosmérny elektricky proud. Na otdzku je rychle spravné odpovézeno. Vyucujici
pousti do vodice stejnosmérny proud a stfelka umisténa blizko vodice se skutecné
vychyli. Nasledné vyucujici v 19. minuté vysvétluje, pro¢ Oerstedovi trvalo tak
dlouho pfijit na spojitost mezi magnetickym polem a elektrickym proudem.

Po tomto pokusu bylo ve 20. minuté piistoupeno k dalsimu cili hodiny, a to ke zob-
razovani magnetického pole pomoci magnetickych indukénich ¢ar. Déle je rozvijena
analogie mezi elektrickym a magnetickym pélem, kdyz vyucujici ovéiuje znalosti
jiz probrané latky otazkou, jak se znazornuje elektrické pole, a z této podobnos-
ti déle vychazi. Magnetické indukéni ¢ary vyucujici pfirovnava k elektrickym
silo¢aram, jejich vlastnosti nejsou detailnéji feSeny. Ve 25. minuté je zadan tikol
se zakreslenim indukénich ¢ar ty¢ového magnetu na tabuli. Jeden z Zéku je obra-
tem zakresluje na tabuli i s jejich orientaci. Ta je vSak uvedena $patné a vyucujici
si toho pro tuto chvili nev§imne. Misto toho se pta z4ku, jak zavér ohledné tvaru
¢ar experimentdlné ovéfit. Jeden z z4kt navrhuje vyuzit malé Zelezné kousky ¢i
néco podobného. Vyucujici obratem piipravuje a ve 27. minuté realizuje expe-
riment se Zeleznymi pilinami. Prochdzi pfitom tfidou a ukazuje tvar indukénich
¢ar. Ve 29. minuté uvadi, Ze pomoci pilin nelze uréit orientaci ¢ar, k tomu je tfeba
stielka. V této chvili si uvédomuje chybu na tabuli, opravuje ji a vysvétluje urceni
orientace. Ve 31.—33. minuté diktuje Zdkiim poznamky, které si zapisuji do sesitu.

Ve 34. minuté vyucujici pfistupuje k poslednim ciltim hodiny tykajicim se magne-
tického pole vodic¢e s proudem. Rozdava zakam papiry, na kterych maji znazornit
svoji pfedstavu o tvaru indukénich ¢ar. Mezitim piipravuje a popisuje experiment
umoziiujici tvar zndzornit opét pomoci zeleznych pilin. Ve 37.—40. minuté proch4-
zi tfidou a diskutuje se zdky jejich odpovédi. Nejc¢astéjsi predstavou jsou jedno-
zna¢né rozbihavé ¢ary vychdzejici z vodice v kolmém sméru. Na konci 40. minuty
vyucujici piistupuje k samotnému experimentu prokazujicimu, Ze ¢dry maji tvar
kruznic v roviné kolmé k vodi¢i a se stfedem v prise¢iku roviny a vodice. Nasledné
srovnava magnetické pole permanentniho magnetu a vodice s proudem, jez déva



v jistém smyslu do rozporu, jak bude diskutovano dale. Ve 42. minuté si zci zakres-
luji sprévny tvar indukénich ¢ar do sesitu a vyucujici se nasledné pta, co rozhodne
o orientaci téchto ¢ar ve tvaru kruznic. Rychle se dozvida sprévnou odpovéd,
ze smér bude ur¢en smérem proudu. Ve 44. minuté vyucujici rychle shrne ziskané
poznatky ve vztahu k cilam hodiny a ndsledné zad4 zakam netradi¢ni expe-
rimentdlni doméci ukol tykajici se chovani magnetek na lednici. Vzapéti ukonci
vyucovaci hodinu.

10.3.2 Analyza

Strukturace obsahu

Hned na uvod analytické ¢4sti uvedme, ze na rozdil od béznych zvyklosti pii
tvorbé didaktickych kazuistik se zde nebudeme zaméfovat na jednu konkrétni, jas-
né ¢asové ohrani¢enou vyukovou situaci. Je to z toho davodu, Ze z naseho pohledu
nejzajimavéj$im bodem (i z hlediska ptipadnych alteraci) vyucovaci hodiny je vzi-
jemny vztah mezi elektrickym a magnetickym polem, kterého se vyuka (ruzné
intenzivné) dotykala v jednotlivych ¢astech hodiny. Z hlediska kategorizace druhu
kognitivnich zmén dle Kvasze (2020) a jejich nésledné operacionalizace Slavikem
et al. (2021) lze ve vazbé k cilaim hodiny formulovanych vyucujicim (a relevant-
nim ucebnim tlohdm ovéfujicim jejich naplnéni) pfitadit rizné tirovné. Napfi-
klad u cile tykajiciho se existence magnetického pole kolem vodice s proudem jde
o nejnizsi stupen re-formulace, protoze zde postacuji fragmentované poznatky bez
hlubsich souvislosti a propojeni konceptu s pedstavou®. Naopak u cile tykajiciho
se uvédoméni si vlastnosti magnetického pole kolem vodice s proudem a véci s tim
souvisejicich jde o uroven re-prezentace, protoze je rozhodné nutné propojeni
mezi symbolickou reprezentaci a piedstavami, a také vysvétleni sirsich souvislosti
opfenych o instrumentalni praxi.

Ackoliv pii prvnim zhlédnuti hodiny to nemusi byt patrné, vyuka se velmi vyraz-
nym zpusobem to¢i kolem vzdjemného vztahu elektrického a magnetického pole,
konkrétné pak kolem zdsadniho rozdilu spoc¢ivajiciho v tom, ze elektrické pole je
ziidlové, zatimco magnetické pole nezfidlové. To znamend, Ze u elektrického pole
lze jednozna¢né identifikovat jeho zdroj, z n¢hoz pole ,vytékd, a timto zdrojem
neni nic jiného nez elektricky naboj. Zédny magneticky ndboj (¢i magnetické
monopdly), z nichz by ,vytékalo“ magnetické pole, vsak podle soucasného stavu
poznani neexistuji.

6 Samotny objev existence mag. pole kolem vodice Oerstedem byl samozfejmé fundamentdlni, ale z hlediska Zék{ je nyni snadné na
zékladé experimentu ¢i animace uvéfit, Ze toto pole zde existuje, a tento poznatek akceptovat bez hlubsich vazeb.
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V 16. minut¢ jeden z zaku ve zjevné analogii k elektrickému poli uvadi, ze magnet
mé kladny a zaporny pdl. Vyucujici uvadi, ze to tak neni, terminologie je zde jina.
Ve skutec¢nosti viak nejde jen o otazku terminologie, ale o fundamentalni odlisnost
obou poli, protoze soubézné pouzité pojmy ,kladné” a ,,zaporné” evokuji moznost
vzdjemné kompenzace a u elektrického pole to tak skute¢né funguje (pokud mame
na dvou kulickdch stejné velké elektrické naboje s opa¢nymi znaménky a vodivé je
spojime, vysledny naboj na obou kulickdch bude nula podobné, jako kdyz splatime
dluh 100 K¢ na jednom tétu z druhého tétu, kde jsme predtim byli roo Ké v plu-
su). U pole magnetického vsak vidy musi existovat dva pély, nelze je oddélit ani
vyrusit. Tvrzenim o kladném a zdporném pélu magnetu spadajicim do tematické
vrstvy se tak demonstruje nespravna predstava o vzajemném vztahu elektrického
a magnetického pole, jenz spadd do vrstvy konceptové.

Dalsim zdsadnim momentem je experiment tykajici se tvaru magnetickych induk¢-
nich ¢ar u permanentniho magnetu (27. minuta) a tomu piedchazejici zndzornéni
magnetického pole zékem na tabuli (26. minuta). Magnetické indukéni ¢ary jsou
zakresleny (a ndsledné experimentdlné zndzornény) pouze vné magnetu, situace
uvniti magnetu neni Zddnym zputsobem fe$ena. To miize v Z4cich vyvoldvat pred-
stavu, ze magnetické pole je zfidlové, piicemz vyvéra ze severniho pélu magnetu’.
K posileni této nespréavné predstavy pirispély i dalsi formulace vyucujici. Ve 43. mi-
nuté pak dokonce explicitné uvedla: ,,My jsme byli zvykli na to, Ze magnetické pole
vychézi ze severniho... nebo ty indukéni ¢ary vychézi ze severniho magnetického
polu, vraceji se do toho jizniho. Byva zvykem taky takové pole oznacovat jako zfid-
lové. M4 néjak4 ziidla a z téch vychazi“ To neni pravda, protoze magnetické pole
ziidlové neni. Diky tomu v podstaté stavi proti sobé magnetické pole magnetu (m4
ziidla) a vodi¢e s proudem (z4dn4 ziidla nemd, indukénimi ¢arami jsou kruznice®).

Vyse analyzované vyukové situace jsou zachyceny v konceptovém diagramu pre-
rusovanymi ¢arami mezi odpovidajicimi pojmy v tematické vrstvé a relevantnimi
koncepty ve vrstvé konceptové, protoze mohou piispét ke vzniku miskoncepce
o povaze magnetického pole (v analogii k poli elektrickému), ptipadné o rozdilu
mezi polem vyvolanym permanentnim magnetem a vodi¢em s proudem. Vzhle-
dem k dulezitosti téchto otazek ve vystavbé fyziky jako oboru? a jejich neidedlnimu
uchopeni v rdmci vyuky mtizeme tyto situace oznacit v analogii s dfive zavedenou

7  Ohledné orientace magnetickych indukcnich car doslo pii vyuce k omylu, kdy Zak uved! orientaci vné magnetu od jizniho k severnimu
polu a vyucujici jej opravila az po nékolika minutach, coz vedlo k jistému,rozhozeni” hodiny. Tato udélost nicméné neméla vliv na zde
feSenou problematiku tykajici se vztahu elektrického a magnetického pole.

8  Kpolivodice s proudem vyucujici uvadi:,Tohle pole Zadny pdl, znéhoz by vychazelo, nemd. Takze tady bude trochu problém orientace. . ."
9 Jde o fundamentalni pojmy tzv. teorie pole.
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terminologii pro mista kurikula jako kli¢ové a zaroven kritické (Kohout et al., 2019).
V rdmci alterace budou navrzeny uc¢ebni ilohy umozniujici prekonat uvedené ne-
jasnosti a rozvinout u zéki kompetence k feseni problému.

Ohledn¢ dalsich ¢asti konceptového diagramu je tfeba uvézit, Ze magnetické
pole (konceptova vrstva) vznikd kolem permanentniho magnetu a vodice s prou-
dem (pro nase potieby zjednoduseno). Oboje bylo experimentélné jednozna¢né
prokdzano (experimenty s Zeleznymi pilinami, resp. Oerstedilv experiment se
stacejici se magnetkou). Magnetické indukéni ¢dry jsou koncept souvisejici se
znazornénim magnetického pole, pfi¢emsz jejich orientaci je mozné urcit pomoci
magnetky spadajici do tematické vrstvy. V konceptovém diagramu jsou tyto vza-
jemné vazby zachyceny.

Rozbor transformace obsahu s vyhledem k alteraci

Béhem hodiny vyucujici ¢asto stiidala ¢innosti zaki, ¢imz si udrzovala jejich pozor-
nost. Vhodné kombinovala piedevsim vyklad, individudlni praci ziku, skupinovou
préci zéku a diskuzi v ramci celé tfidy. Kognitivni aktivizace zaki se snazila dosa-
hovat ¢astymi dotazy, coz bylo ddno i tim, Ze toto téma neni pro zaky nové, protoze
zakladni poznatky z magnetismu jsou soucasti ramcového vzdélavaciho programu
pro zékladni skoly a jsou obvykle feseny jiz v 6. ro¢niku. Z hodiny je patrny zdjem
zakt o pravé ziskavané znalosti. Aktivné premysli a rozviji své myslenky v dialogu
s vyucujici. Jedn4 se primérné o odpovidéni na kladené otazky. Vyucujici chybné
odpovédi zakt na kladené otédzky nehodnotila, pouze usmérnovala proud myslenek
zakt. Vzhledem k tomu, Ze zakladem hodiny byl Oersteduv pokus, ktery byl prove-
den na pocétku devatendctého stoleti, byl vyucujici vhodné doplnovan historicky
kontext pokusu a objev spojitosti mezi elektiinou a magnetismem.

Z experimentalniho hlediska byly pii vyuc¢ované hodiné piedvedeny tfi demon-
stra¢ni pokusy. Nékteré z nich by pravdépodobné bylo technicky mozné pojmout
nazornéji, jak je diskutovano v rozboru hodiny provedeném didaktikem fyziky
prof. Svobodou. Zde se technice experimentii nebudeme podrobnéji vénovat. Je
viak mozné konstatovat, ze viechny pokusy zna¢nou ¢4st zéka zaujaly, coz dokazuji

jejich postiehy k nim.

Cinnosti zékt v ramci jednotlivych vrstev 1ze formulovat nasledovné:



Tematickd vrstva
o 78k popise stielku.
« 74k dokéze urcit chovani magnett v blizkosti jiného magnetu nebo magne-
tického pole.
o 74k dokéze popsat druhy latek z hlediska piisobeni na magnet.
o 72k popise tvar magnetickych indukénich ¢ar v okoli permanentniho tyco-
vého magnetu.

Konceptova vrstva

o 74k dokaze zakreslit magnetické pole vodice s elektrickym proudem.

o Zakdokaze vysvétlit, jak 1ze detekovat magnetické pole vodice s elektrickym
proudem.

o 74k je schopen zakreslit tvar magnetickych indukénich ¢ar v okoli piimého
vodice s elektrickym proudem.

*  Zak dokaze urcit orientaci magnetické indukéni ¢ary.

« 74k dokéze fici, jak ovlivni smér elektrického proudu orientaci magnetické
indukéni ¢ary.

Kompetené¢ni vrstva
o Zaci spolupracuji ve skupiné.
o Z4ci prezentuji své hypotézy a vysledky a pracuji s nimi.

*  Zécirozpoznaji vyuziti ziskanych znalosti v praxi.

10.3.3 Alterace

Alteraci rozdélime do dvou ¢4sti. V prvni z nich se zaméiime na obecnéjsi body
tykajici se vystavby hodiny jako celku, mozného posunu smérem k vyraznéjsi
aktivizaci zaka zapojenim konstruktivistickych metod apod. Ve druhé se budeme
vénovat dfive vytipovanym kli¢ovym/kritickym vyukovym situacim a navrhneme
konkrétni u¢ebni ulohy potencidlné piispivajici k jejich lepsimu zvlddnuti.

Navrh alterace v obecné roviné a jeji prezkoumani

Jak uz bylo vyse naznaceno, je vhodné piejit, alespori v ¢4sti hodiny, od transmisiv-
niho zpusobu vyuky na konstruktivisticky zptsob s aktivizaci zaka, kdy by pokus
mohli provadét ve skupindch o ¢tyfech zacich. Experiment je vhodné provadét
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s pfedem piipravenym vybavenim a pracovnim listem, na kterém je popis potieb-
nych pomticek, postup pii realizaci experimentu a otazky, na které zaci hledaji
odpovédi. V tomto piipadé je vhodné, aby byla vyuzita badatelskd vyuka. Cilem
tohoto experimentu by mélo byt prokazat, ze v okoli vodice s elektrickym proudem
existuje magnetické pole a toto pole umét zobrazit. Nezbytné vybaveni pro tento
experiment je vodi¢ ve svislé poloze, napi. takovy jako je pouzit pti vyucovaci
hoding, zdroj stejnosmérného proudu, magnetka a Zelezné piliny. Z4ktm by byl
zaddn tkol zjistit, zda bude v okoli vodice s elektrickym proudem vznikat magne-
tické pole. Pokud magnetické pole vznikne, méli by nasledné toto pole zakreslit. Na
pracovnim list¢ bude prostor pro jejich navrhy na to, jak ovéfit existenci magnetic-
kého pole a také, jak si pfedstavuji, Ze toto pole bude vypadat.

Bylo by vhodné nejprve zahrnout zdkladni experimenty prokazujici existenci
magnetického pole a umozriujici jeho zobrazeni. Nasledné je mozné pii dostatku
¢asu kldst zakam dalsi otazky zamérené na hlubsi porozuméni tématu. Otazky by
mohly znit naptiklad:

* Jak zméni smér elektrického proudu tvar magnetickych indukénich ¢ar?

* Jak zméni smér elektrického proudu orientaci magnetickych indukénich ¢ar?

* Kam by méla sméfovat stielka, aby nebylo vidét vychyleni stfelky, pokud prochazi vodicem
stejnosmérny elektricky proud?

* Jak ovlivni tvar magnetickych indukénich ¢ar vzdalenost od vodice?

* Kde je mozné vyuzit/pouzit magnetické pole vzniklé v okoli vodice s elektrickym proudem?

Po pfedem daném ¢ase, kdy Z4ci provadi experiment, je zddouci sezndmit viechny
skupiny s vysledky ostatnich skupin, pficemz je vhodn4 diskuze nad piedlozenymi
vysledky. Je vhodné dét zdktim dostate¢ny prostor pro vlastni prezentaci. S ohle-
dem na problémy je nutné tyto miskoncepce konfrontovat s experimenty, které
vyvraceji vysledky Zéku a popisuji fyzikalni jevy (viz Mandikové & Trna 2011).

Navrh alterace ke klicovym/kritickym vyukovym situacim

V piedchozi ¢asti jsme jako zasadni vyukové situace identifikovali neuchopeni
podnétu zaka ohledné tidajnych kladnych a zapornych péli magnetu, a piedevsim
interpretaci experimentu vedouci k chybné tivaze, zZe magnetické pole permanent-
niho magnetu je zfidlové, pficemz u pole vodice s proudem jde o jiny typ, protoze
ziidla tam nejsou piitomna. V prvnim piipadé hodnotime vyukovou situaci v ¢le-
néni dle Slavika et al. (2017) jako nerozvinutou s pomérné vysokou potiebou alteraci,
ve druhém piipadé jako selhdvajici s velmi vysokou potiebou alteraci, protoze doslo



k uvedeni vécné nespravnych tvrzeni vyucujici v oblasti, ktera je zdsadni. Obé
situace se bezprostfedné dotykaji vzajemného vztahu elektrického a magnetického
pole, resp. vztahu rtizné vytvotenych magnetickych poli navzajem.

Dtive nez uvedeme konkrétni névrhy alteraci, je tfeba stru¢né diskutovat, jaky
muze byt pristup ucitele k témto bodtim. Dle naseho ndzoru by cilem vyuky
v tvodnich hodindch magnetismu mélo byt, aby si zdci uvédomili fundamentélni
odlisnost elektrického a magnetického pole, jiz odpovid4 i odli$nd terminologie. Je
tak vhodné se v maximalni mozné mife vyvarovat analogiim mezi obéma typy poli,
které by mohly vést zaky naptiklad k tomu, Ze vztah magnetického pole k elektric-
kému je podobny jako vztah elektrického pole ke gravita¢nimu. Z hlediska rtiznych
zpusobti vytvoreni magnetického pole by naopak cilem mélo byt, aby zaci akcepto-
vali, Ze jde o jedno a totéz magnetické pole projevujici se ve véech ohledech napros-
to stejné bez ohledu na to, co je jeho zdrojem. V literatuie je mozné nalézt i piistup,
ktery se analogiim elektrického a magnetického pole nevyhybd, ackoliv jsou du-
sledné zduraziovéany odlisnosti obou poli. Piikladem muze byt tfeba text Dvoidka
(2019), kde je na zdkladé analogie s elektrostatikou zkouména zévislost sily mezi
poly dvou ty¢ovych magneti. Je provedena elegantni iivaha zaloZzend na tom, Ze je
na okamzik pfipusténa existence magnetickych monopdlu, jsou provedeny uréité
vypocty ohledné magnetickych toku a nésledné je na zakladé odmitnuti magne-
tickych monopdli stanovena s pomérné dobrou piesnosti magnetickd indukce na
povrchu magnetu. Hled4ni analogii mezi elektrickym a magnetickym pélem m4 lo-
giku rovnéz z toho pohledu, Ze v moderni fyzice (teorii relativity) je mozné nahlizet
na magnetismus jako na projev pohybujicich se elektrickych néboju a striktni od-
délovani elektrického a magnetického pole tak ztraci smysl. Navzdory tomu se viak
domnivéme, Ze z hlediska didaktické transformace obsahu pro uroven stiedni skoly
je vhodné postupovat vyse uvedenym zpuisobem a maximalné usilovat o pochopeni
odlisné povahy elektrického a magnetického pole.

Ohledné samotnych alteraci se u prvni popsané situace domnivame, Ze je vhod-
né se zaky diskutovat o tom, pro¢ u magnetického pole neni pouzivano oznaceni
kladny a zaporny pél podobné jako u kladného a zaporného naboje v elektiiné. Je
mozné uvazovat nad tim, co se stane, pokud vodivé propojime kladny a zaporny
naboj stejné velikosti. ZAci by na zakladé znalosti z elektiiny méli védét, Ze naboje
se vyrusi v souladu s piislusnym zdkonem zachovani a elektrické pole vytvifené
uvedenou dvojici naboji tak zanikne. U magnetického pole se viak neda ocekévat,
ze by spojeni poli (jednoho nebo vice magnetit) mélo vést k vyruseni magnetismu.
To lze ostatné snadno prokizat experimentdlné. Rozbor této situace z mikrosko-
pického hlediska by mél zéky vést k tomu, Ze u elektfiny dojde k tomuto vyruseni
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v disledku presunu naboju (elektront), u magnetismu nic takového neni, coz im-
plikuje, Ze tam zddné ,,magnetické néboje” dvou riaznych typi, které by se navza-
jem mohly vynulovat, nejsou. Z tohoto dtivodu by oznaceni kladny a zaporny pdl
v analogii s elektrickym pélem nebylo smysluplné a pouziva se jina terminologie.
Uvedené uvahy by tak zaky mély piivést k tomu, Ze elektrické a magnetické pole se
li$i v tom, Ze u prvniho jsou zdrojem kladné a zdporné néboje, zatimco u druhého
zdroje nejsou.

Druhé vyukova situace ohledné zdanlivé zfidlovosti magnetického pole perma-
nentniho magnetu je problematickd v tom, Ze k popfeni predstavy o vytékani pole
ze severniho polu je tieba akceptovat to, Ze magnetické indukéni ¢dry jsou i uvnitt
magnetu, a tam jsou naopak orientovany od jizniho k severnimu pélu tak, aby jako
celek tvotily uzaviené kiivky. Experimentdlné viak z piirozenych diivodu existenci
indukénich ¢ar uvnitf magnetu nelze piimo prokézat (natoz pak jejich orientaci).
Resenim muze byt u¢ebni uloha s myslenym (nebo i redlné provedenym) kréjenim
magnetu. Tato tloha byla zad4na v mezindrodnim $etfeni TIMSS v roce 1999,
pfi¢emz zdci méli doplnit polaritu magnettt vzniklych roziiznutim ptvodniho.
Uspéénost Ceskych zaka 8. ro¢niku Z8 byla pomérné nizké, podrobnéji jsou pficiny
a souvislosti diskutovény v textu Kohouta et al. (2019). Pro feseni této vyukové
situace by vedle polarity rozfiznutim vzniklych magnett byla dalezita i orientace
indukénich ¢ar poté, co jsou nové vzniklé magnety od sebe oddéleny (tj. mezi
jejich pély vznikne mezera). Pokud bychom uvazovali, ze magnetické indukéni
¢ary uvnitf magnetu vibec nejsou ¢i jsou tam orientovény od severu k jihu, mu-
selo by pfi rozifiznuti a oddaleni dojit k jejich ndhlému vzniku ¢i zméné orienta-
ce. V opa¢ném piipadé by bylo poruseno experimentélné prokazané pravidlo, ze
vné jsou ¢4ry orientovany od severniho k jiznimu pélu. N4hlé vytvoreni ¢i zména
orientace indukénich ¢ar v dusledku fezani magnetu resp. (libovolné malého) od-
déleni jeho ¢4sti by vsak byla v rozporu s tim, Ze zmény ve fyzice probihaji typicky
spojité. Je tak raciondlni predpoklddat, ze magnetické indukéni ¢ary byly uvnitt
magnetu orientovany od jihu k severu, pfi¢emz tato orientace je zachovdna i po
roziezani magnetu, vytvofeni novych pélu a jejich oddaleni.

Vyse uvedené ucebni tlohy by mély zaky vést k tomu, ze magnetické pole je
vyrazné odlisné od pole elektrického, protoze neexistuji zidné magnetické naboje,
z nichz by vytékalo. Nejedna se tak o pole zfidlové. To plati jak pro pole perma-
nentniho magnetu, tak i pro pole vodice s proudem, které jsou z hlediska vlastnosti
zcela analogické.



10.4 Diskuze a zavéry

Jakykoli skolni experiment je lepsi nez zadny. Pokud nejsou podminky pro to,
aby zaci mohli experimentovat sami, je vhodné zafazovat demonstra¢ni pokusy.
Pti skupinové praci budou zaci spolupracovat, vymyslet hypotézy a pii realiza-
ci experimentu je ovéfovat a ndsledné diskutovat s ostatnimi, ktefi experiment
provadeli také.

Pak dle Niemierkovy taxonomie nepuijde jen o védomosti — zapamatovani si, ale
také o dovednosti — pouzivani v problémovych situacich. Navrzena obecn4 alterace
muze vést k plnéni klicovych kompetenci. Skupinova ¢innost vybizi vice zaku
k aktivité, coz muze mit za nasledek rozvijeni komunikaé¢ni kompetence, kompe-
tence k feSeni problému i kompetence k u¢eni. Samotny konstruktivisticky pristup
vSak nemuze zarudit uspéch pii prekondvani obtizi spojenych s takto kritickymi,
zaroven vsak i klicovymi misty kurikula v piipadé, ze samotny vyucujici si v této
oblasti neni zcela jisty. Zasadni je tak zde i konceptudlni pochopeni netrividlni pro-
blematiky vzdjemného vztahu elektrického a magnetického pole u studentt uci-
telstvi a uciteld, kterému by méla byt vénovana odpovidajici vyzkumna pozornost.
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11 Jakje to se silami mezi magnetem a kouskem Zeleza?
Aneb zakon akce a reakce v lehce atypickém kontextu

Jifi Kohout a Pavel Masopust

Newtonovy pohybové zdkony patii v tradi¢nim pojeti mezi klicovy obsah skolské
fyziky a tvori zéklad klasické mechaniky. Jde o tzv. jadrovy obsah kurikula. Jedn4
se viak zdroven o pomérné obtiznou problematiku spojenou s celou fadou miskon-
cepci. K jejich diagnostice slouzi typicky tzv. konceptudlni testy, z nichz test
porozuméni sile (Force Concept Inventory — FCI) vytvofeny Hestenesem et al.
(1992) ptispél vyraznym zptsobem ke zménam pristupu k vyuce fyziky pfedevsim
v anglosaském prostiedi (podrobnéji viz Kohout et al., 2018).

Pravé na zakladé analyzy vysledka testu FCI a jeho ¢etnych modifikaci’ se ukazu-
je, ze k relativné vétsimu ndrastu Gspésnosti po realizaci vyuky dochézi u 3. Newto-
nova zékona ve srovnani se dvéma prvnimi. To by mohlo naznacovat, ze miskon-
cepce s nim spojené jsou sndze prekonatelné. Na druhou stranu viak nékteti
autofi véetné zakladatele konceptudlni fyziky Paula G. Hewitta (2017) uvadéji, ze
3. Newtonutv zékon je naopak nejobtiznéjsi, pficemz upozorriuji na to, ze klasicky uzi-
vané u¢ebni tilohy (napi. pravé v testu FCI) nedokazi nékteré ze zdsadnich miskon-
cepci s nim spojenych podchytit, protoze se omezuji pouze na jeden vybrany aspekt
celé problematiky.?

11.1 Kontext oboru a jeho historického vyvoje

Ackoliv. Newtonovy zdkony jsou zakladnimi kameny klasické mechaniky
a na jejich zdkladé je mozné s pomoci vhodného matematického aparatu (pie-
devsim diferencidlni a integralni pocet) fesit kvantitativné i obtizné prakticky
vyznamné problémy, cesta k jejich formulovéni a pfijeti byla historicky proble-
matickd. Davné omyly fyzikti pfitom mohou byt v souladu s ivahami uvedenymi
v textech Kvasze (2020) a Slavika et al. (2021) opakovany Zéky v jejich chdpéni
problematiky. Konkrétni piiklad vztazeny k 3. Newtonovu zdkonu demonstruje
Gauld (1993), jenz prezentuje poznatky z rozhovoru se dvéma vysokoskolskymi

1 Napfiklad varianty s riznymi reprezentacemi v ceském prostredi diskutovanou napf. Pacltem (2019).
2 Konkrétné na neintuitivni rovnost velikosti sil akce a reakce v situacich, kdy je naruSena symetrie (napt. hmotnéjsi bruslar odstrkuje méné
hmotného apod.).
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studenty, kteff méli fesit tlohu s ndrazem hmotnéjsiho pohybujiciho se télesa
do méné hmotného nachézejiciho se v klidu. V jejich chdpani 3. Newtonova zékona
(dale 3. NZ) by se mélo hmotnéjsi téleso po srazce zastavit, protoze sila od méné
hmotného je pii srazce stejnd jako sila od hmotnéjsiho a dokédze tak vyrusit jeho
pohyb (a naopak zpuisobit pohyb méné hmotného ptivodné v klidu). Jejich pohled
vychdzi z nespravného chapéni sily jako pficiny zmény polohy a jejiho popisovani
wvelikosti pohybu na zdkladé sou¢inu hmotnosti a rychlosti. Toto chdpéni bylo
pfitom v 17. stoleti velmi rozsifené a za jeden z prekurzoru 3. NZ je poklddéno tvr-
zeni fyzika Borelliho a Wallise (Westfall, 1971, s. 225), Ze vzdjemné sily pii srdzce
dvou téles jsou stejné a opa¢né orientované, piicemz jejich velikost je rovna souctu
,sil“ (ve smyslu toho, co moderné vystihuje veli¢ina hybnost) kazdého z téles pred
srdzkou.? Zasadni Newtontv piinos spocival pravé v uvédomeéni si toho, ze silu
je tieba chépat jako pficinu zmény pohybu (resp. zmény hybnosti) a vztahovat ji
k vzdjemné interakci, a nikoliv k samotnému pohybu. Uvedeny piiklad demonstru-
je dulezitost chdpani historického vyvoje oboru pii piekondvani miskoncepci zak.

Z praktického hlediska lze k 3. NZ pristupovat jednak experimentédlné, jednak
teoreticky. Smyslem experimenta by mélo byt, aby zaci vychazeli ze své empirické
zkusenosti a intuitivniho chdpédni a posouvali se smérem k formovéni instrumen-
tdlni zkusenosti oboru jako zkusenosti iplné nového druhu (Kvasz, 2015; Rusek
etal,, 2016). Z teoretického hlediska je zdsadni logickd vystavba teorie, jeji vnitini
bezespornost, konzistentnost a moznost vyvozovat zavéry. Newton ve svych spisech
vhodné kombinoval teoreticky, resp. matematicky piistup (formuloval axiomy
a tvrzeni) a poznatky z experimentu tykajici se pfedevsim srézek téles.* Duraz na
provézani experimentalniho a teoretického pristupu je jasné patrny i z tzv. pravidel
uvazovéni (rules of reasoning), které byly Newtonem formulovéany jako zéklad pti-
rodni filozofie. Cesta k Newtonovym zdkontm je tak vyznamna i z hlediska formo-
véni fyziky jako discipliny a jeji metodologie, a to véetné piesahii do filozofie védy.®

11.2 Didakticky kontext

S ohledem na vyse uvedené jsme v ptedchozim vyzkumu na zéklad¢ literarnich
zdrojti (napf. Hellingmann, 1992; Low & Wilson, 2017; Hewitt, 2017), informaci
ziskanych od u¢itelu stfednich $kol béhem fokusni skupiny a vlastnich zkusenosti

3 Toto tvrzeni presné vede k nespravnému zavéru o vysledku srézky dvou téles ucinénému studenty. Vychazi z toho, Ze pohybujici se téleso

4V jeho nejslavnéjsim dile Matematické principy pfirodni filozofie, kde byly Newtonovy zékony jasné formulovéany, je detailné popsén
napfiklad Newtonem navrzeny experiment s balistickym kyvadlem zdsadni pro objasnéni 3. NZ.
5 Klasické popperovské pojeti védy se opira prévé o moznost tvrzeni verifikovat i falzifikovat na zkladé experimentd ¢i pozorovéni.



vytvofili rémcovou kategorizaci miskoncepci spojenych s 3. NZ (Masopust
& Kohout, 2021). V jejim rdmci rozlisujeme 4 zékladni typy miskoncepci:

I.

Miskoncepce tykajici se (ne)symetrie silového puisobeni vychézejici ty-
picky z intuitivni piedstavy, Ze hmotnéjsi objekt ptisobi na méné hmotny
vétsi silou nez opacné. Do této kategorie viak spadaji i situace, kdy nesy-
metrie neni ddna hmotnosti (resp. dalsi relevantni fyzikalni veli¢inou jako
velikosti néboje ¢i elektrického proudu pfi vzédjemném pusobeni vodicu
s proudem), ale tim, Ze jedno téleso hraje v interakci v jistém smyslu
aktivni roli, zatimco druhé pasivni (napi. jedno auto tla¢i druhé, jeden
elektricky naboj se piiblizuje ke druhému, magnet ptisobi na kousek Zele-
za apod.). Oba uvedené druhy nesymetrie pfitom mohou byt v rozporu,
protoze tfeba méné hmotné auto muze tlacit hmotnéjsi, mensi naboj se
muze blizit k vétsimu, maly magnet se mtize piiblizovat k velkému kusu
zeleza atd. Nesymetrii je tedy vice a mohou byt vzdjemné propletené, coz
otevird prostor pro tvorbu komplexnich uéebnich uloh umoznujicich
podchytit jejich Zékovské chapani.

Miskoncepce ohledné toho, co je a co neni vlastné dvojici sil akce a reakee.
ZA4ci si (C4ste¢nd i diky klasickym u¢ebnim uloham) mohou vytvofit zjed-
nodusenou piedstavu, ze kdyz mame dvé stejné velké a opa¢né orientované
sily, jsou to automaticky sily akce a reakce. Pfitom jiz neberou v uvahu,
zda sily ptisobi mezi stejnymi télesy.

Miskoncepce vychdzejici z toho, e zékon akce a reakcee je chapan jako otdz-
ka pri¢iny a nasledku misto toho, Ze jde o simultanni proces, kdy sily ptisobi
v parech, a nelze hovofit o tom, ze akce je prvni a reakce druha. K rozvoji
této miskoncepce miize piispivat i lidové uslovi, Ze akce vyvolava reakei.

Miskoncepce tykajici se mezi platnosti zdkona akce a reakce. Ta souvi-
si s tim, Ze tento zdkon je probirén v mechanice, a proto néktefi z4ci
mohou nabyt pfesvédceni, Ze je vyuzitelny pouze u sil, jez jsou diskuto-
vany v této ¢asti fyziky. Nevztahuji jej tak jiz tfeba na elektrické ¢i mag-
netické sily. V jesté vyraznéjsi formé dokonce Zaci mohou nabyt dojmu,
ze zdkon akce a reakce plati pouze pro sily pusobici dotykem, a nikoli
prostfednictvim pole.
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11.3 Didakticka kazuistika

11.3.1 Anotace
Kontext vyuky

Testové ulohy z testu FCI i dalsich klasickych konceptualnich testt pritom pokryvaji
pouze prvni skupinu vyse uvedenych miskoncepci, a to jesté ne zcela komplexné.
I's ohledem na to jsme poklédali za potfebné vytvoiit na zékladé uvedené katego-
rizace sérii uc¢ebnich uloh umoznujicich diagnostiku téchto miskoncepci. Zaroven
jsme vytvofili sadu experimentt, které by spolecné s uvedenymi tlohami mohly
piispivat k pfekondni uvedenych miskoncepci. Na zékladé typologie kognitivnich
zmén vychazejicich z prace Kvasze (2020) a rozvinuté pro transdisciplindrni
didaktiku Slavikem et al. (202 1) jsme dale piipravili test zaméfeny na porozuméni
3.NZ, jehoz cilem je diagnostikovat tiroven dosazenych kognitivnich zmén u zdka
ve vztahu k jednotlivym vyse uvedenym miskoncepcim, resp. jejich skupindm.
Vytvofené materidly jsou detailnéji popsany a odkazovany v textu Masopusta
a Kohouta (2021).

V ramci ovéfovani vytvoienych materialti byli spolupracujici uéitelé pozadani, aby
s jejich vyuzitim pfipravili vyucovaci hodinu zaméfenou na problematiku 3. NZ
a realizovali ji ve vyuce. Asi 14 dni1 pfedtim ucitelé zadali vyse popsany test a opé-
tovné testovani bylo realizovano zhruba tyden po vyuce. Konkrétni pojeti hodiny
bylo ¢isté na uvazeni uciteld, ktefi si mohli vybrat, které tlohy, resp. experimenty,
uplatni (a jakou formou), pfipadné mohli zatadit vlastni aktivity nad rimec toho, co
jim bylo poskytnuto. V této didaktické kazuistice provedeme detailni rozbor takto
realizované vyuky s pomoci metodiky 3A a modelu hloubkové struktury vyuky.
Zaméiime se pfitom pfedevsim na to, jaky potencidl méla vyuka vzhledem k pre-
konani (¢i naopak prohloubeni) miskoncepci spojovanych s 3. NZ na zékladé vyse
uvedené kategorizace.

Zde rozebirana vyuka byla realizovana ve véeobecné zaméfené sekundé osmiletého
gymnézia ve velkém mésté v priibéhu mésice kvétna. Nejednalo se o tplné prvni
setkdni zdkt s 3. NZ (ten byl spole¢né s ostatnimi NZ probrén cca pul roku pied-
tim), byla to v jistém smyslu opakovaci hodina zaméfena cilené na vyse popisované
miskoncepce. Hodina probihala vzhledem k epidemiologické situaci online v apli-
kaci Google Meet a ztcastnilo se ji 20 zdkt z celkovych 32. Vyuku realizovala
pedagozka s dokon¢enym magisterskym vzdéldnim v aprobaci matematika-fyzika
a dvéma lety praxe na stiedni skole.



Cinnosti uditele a zaka

Vyucujici zahajila hodinu pfipomenutim Newtonovych zdkont, kdy zaci uvadéli
jejich pocet, formulovali jejich jména a piiklady vyuziti v praktickém zivoté. Zné-
ni zdkonti explicitné formulovédno nebylo. V 6. minuté vyucovaci hodiny zadala
komplexni u¢ebni ulohu zahrnujici celkem Sest poduloh. Uloha, kterou vyucujici
véetné obrazku situace nasdilela zdkam pies aplikaci Jamboard (umoznujici vpi-
sovani textu apod.), byla vdzédna na jeden z experimenti cilenych k pfekonavéni
miskoncepci (viz vyse) a byla formulovana nasledovné:

Uvazujme dva magnety umisténé opa¢nymi poly proti sobé, pfi¢emz jeden z nich
je umistén na desku digitalnich vah, zatimco druhy je zavésen na digitédlnim silo-
méru nad nim (viz obr. 1). Postupné pfiblizujeme horni magnet k dolnimu, ktery

je v klidu.

Obrazek 1
Uspordddni ulohy
il
\ TR NELY GRALTTYTTY
| pediy [ e
dgithlal iy
Ukoly:

1. Udaj siloméru se pfi pfiblizovani: zvétiuje — zmen3uje - neméni

2. Udaj vah se pfi pFiblizovani: zvétsuje — zmen3uje — neméni

3. Zmény Udaje siloméru jsou ve srovnani se zménami Udaje vah: vétsi - stejné — mensi

4. Na siloméru se Gdaje zacnou ménit ve srovnani s vahami: pozdéji — ve stejnou chvili - dfive

5. Jak by se situace ohledné Udaju na vahach a siloméru zménila, kdybychom dali magnety k sobé
stejnymi poly?

6. Jak by se situace zménila, kdybychom misto dolniho magnetu uzili kousek Zeleza?
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Vyucujici nejprve se zédky zopakovala v 7.—10. minuté hodiny formou diskuze
zdkladni pojmy tykajici se magnetismu (pfitahovani, odpuzovéni, pély magnetu,
nete¢né pasmo). Nésledné v 11. minuté uvedla po¢dte¢ni podminky pro danou
situaci (vynulovéni siloméru a vah) tak, aby byly v souladu s naslednym ovétujicim
videoexperimentem (ktery Zékiam avizovala) a zéci spravné uvedli piiblizny pfevod
hmotnosti na silu (100 g odpovida 1 Newtonu). Od 12. minuty zac¢ala prochizet
jednotlivé podulohy s tim, Ze Zaci prostfednictvim chatu uvadéli preferovanou
moznost, kterou nasledné vyucujici zaznamendvala na tabuli v Jamboardu.
U prvni podilohy se Zaci vétsinové piiklanéli k moznosti zvétsuje, u druhé zmen-
Suje, v piipadé tieti tlohy byla tiida v ndzorech rozdélena mezi moznosti stejné
a vetsi, u ¢tvrté se poté vétsina priklanéla k moznosti ve stejné chvili. V 19. minu-
t¢ vyucujici spustila minutovy videoexperiment pfindsejici odpovédi na uvedené
4 podulohy, jehoz priibéh detailné komentovala. Ndsledné na zéklad¢é naméfenych
kiivek diskutovala se zaky spravnost predchozich odpovédi (jez byly vétsinové
spravng, u tieti podulohy jiz zici z grafu jednotné vyvodili spravnou odpovéd, ze
zmény na siloméru a na vahéch jsou stejné). Ve 24. minuté vyucujici v souvislosti
se tieti podulohou poprvé v rdmci hodiny formulovala 3. NZ s tim, Ze stejnost
pozorovanych zmén je jeho dusledkem. Totéz uvedla ve vztahu ke ¢tvrté poduloze.
Ve 26. minuté piistoupila vyucujici k paté z vyse uvedenych poduloh, kde zéci
pomérné rychle uvedli spravné, jak by se odpovédi na podulohy 1—4 (ne)zménily
pii zméné polarity. Na konci 27. minuty piistoupila tiida k posledni, Sesté podiloze,
jejiz feseni piineslo velmi zajimavou vyukovou situaci, kterou budeme diskutovat
v dalsi ¢4sti.

Tato situace trvala do 32. minuty, kdy zac¢ala byt feSena dalsi uc¢ebni uloha. V ni
bylo zad4no, ze meteoroid se piiblizuje k Zemi, ptisobi na néj gravita¢ni sila a rovnéz
Zemé pusobi na meteoroid gravita¢ni silou. Otdzka znéla, zda v této situaci plati
3. NZ a kdy se vyrovnaji velikosti obou gravita¢nich sil. V prvnim piipadé se zici
po kratké diskuzi shodli, ze 3. NZ plati. Ve druhém vyucujici rovnou vyloucila dvé
z nabizenych moznosti, ze by se sily nevyrovnaly nikdy. Nésledné ptineslo hlasovs-
ni v chatu vysokou podporu pro sprédvnou moznost, Ze jsou vyrovnané od zac¢tku,
ale i pro distraktor, ze k vyrovnani dojde az po vletu do zemské atmosféry. Vyu-
¢ujici s dvoldnim na 3. NZ v rdmci diskuze pfesvédéila zaky o sprévné moznosti.
Ve 39. minuté zadala dalsi ilohu s chlapcem vytahujicim hiebik postupné rostouci
silou s tim, Ze otdzky byly stejné jako u predchozi tlohy. I s ohledem na vyucujici
zminénou analogi¢nost zici jiz pomérné rychle dospéli ke spravnym odpovédim.
Ve 42. minuté vyucujici ukon¢ila hodinu, se zdky se rozloucila a vypnula nahravéni.



K podrobnéjsimu rozboru jsme vybrali vyukovou situaci, jez nastala v case
26:50-31:30. Slo o fedeni $esté podiilohy z komplexni tlohy uvedené vyse, tj. o to,
jak by se situace zménila v ptipadé, Ze by misto dolniho magnetu byl uzit kousek ze-
leza. Je tieba uvést, ze autory byla tato podiiloha formulovéna puvodné pfedevsim
proto, aby byly zohlednény kvantitativni zmény v duasledku slabsiho piitahovéni
v kombinaci magnet-zelezo ve srovnani s kombinaci magnet-magnet. Kvalitativné
by vse mélo probihat stejné jako v piipadé pivodni situace (tj. dva magnety opac-
nymi pély). Vyucujici viak tlohu uchopila jinak, na kvantitativni stranku se nepta-
la a misto toho polozila Zéktiim znovu kvalitativni otdzky z podiloh 1—4 (tj. zmény
na siloméru, na vahich apod.). Uvedme doslovny piepis pribéhu vyukové situace
s odpovidajicim komentdfem:

Pohled do vyuky 1

U: Mam jesté jednu podobnou situaci. V tuhle chvili na siloméru necham viset magnet (ted
nebudeme fesit, jak je natocenej, to je mi vlastné Uplné jedno) a tady dolid polozime kousek Zeleza.
Tak ja na vas mam zase Uplné stejné otazky, zkuste se zamyslet (sdili ¢tyfi otazky z poduloh 1-4).

U: Tak kdo je ochotnej mi fict, jak to bude vypadat s tim, co mi ukazuje silomér, kdyz tam dam
kousek Zeleza doltd na tu vahu...?

Zéakyné NK: Zvétsi se (odpovida rychle a celkem jisté).
U: Zvétsi se? Pro¢?
Z&kyné NK: Protoze ten magnet se bude pfitahovat k tomu Zelezu...? (uz méné jisté)

Komentdr: Zdkyné atypicky uvedla, Ze magnet se pfitahuje k Zelezu, coz by indikovalo, Ze plivodcem déje
Jje Zelezo. Obvykle Zdci uvddéji opak, coz bude velmi dilezité v dalsim vyvoji situace.

U: Hmm. Dobfe. Tak co ten Udaj na té vaze? Bude si ta vaha myslet, Ze to Zelezo je t&z3i, nebo leh¢i?
To znamena, zvétsi se, nebo zmensi to ¢islo, které mi ukazuje?

Komentdr: Vyucujici v rozporu se zaddnim prislusné podulohy 2 zapomnéla zminit moZnost, Ze by se udaj
vah nezménil, zdkim automaticky vnutila, Ze k néjaké zméné dochdzet bude.

Z&kyné BH: Zmensi. (celkem jisté&)
U: Zmensi? Pro¢?
Zéakyné BH: No, protoze se ten magnet, teda to Zelezo bude tro$ku zvétiovat... Jako zvy$ovat, zvedat.

U: Zvedat. Takze ted mi jesté fekni. Pfed chvilkou tady zaznélo, Ze ten magnet bude pfitahovat to
zelezo. Funguje teda i to, Ze to zelezo bude zpétky pritahovat ten magnet?

Komentdr: Vyucujici si spletla tvrzeni Zdkyné NK, kterd atypicky tvrdila pfesny opak (tj. Zelezo pfitahuje
magnet).

Z&ci BH, JB: Ne. Ne. (rychle, pfesvéd¢iveé)

U: Nee? (piekvapené) Dobie. Tadk v tom pfipadé, proc¢ tam viibec ten Zelezny kousek drzi? (pomalu
klade otazku, promysili...).
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Komentdr: Vyucujici zjevné jasné odmitnuti toho, Ze by Zelezo pritahovalo magnet, prekvapilo. Promysli,
jak Zdky presvédcit o opaku, ale nevoli ipiné vhodnou cestu (jednoduchd odpovéd by byla, Ze tam drzi
kvali tihové sille, pritahovdni magnetu Zelezem toto nevysvétluje).

Z&kyné BH: Protoze je pfitahovanej magnetem? (po par sekundéch vahani)
U: Hmm. Dobfe, tak zeptam se jesté jinak. Pro¢ ten magnet kousek toho Zeleza nesezere?

Komentdr: Vyucujici citi, Ze odpovéd zdkyné neni logickd a vznikly problém nefesi, snazi se tak otdzku
zpresnit. Pordd by ale bylo mozZné tvrdit, Ze ,neseZrdni” kousku Zeleza je ddno tihovou silou. Situaci navic
komplikuje fakt, Ze v zaddni ilohy se magnet priblizuje k Zelezu, nikoliv naopak.

U: (po cca 10 s, kdy nikdo neodpovida): Kdyz tam funguje ten smér té sily jenom jako v jednom
sméru... Ted tvrdite, Ze ten magnet piitahuje kousek Zeleza, ze zpéatky tam nic neni... Nebo, Zze by
tam néco bylo zpatky...? (po dalich 10 s). Tak dobre. Zkusim se teda jesté dozeptat. Mam tady,
ty zmény na siloméru a na ty vaze bude zase stejny nebo néco bude vétsiho...? Zadna odpovéd
neni $patna.

Komentd: Zdci na doplriujici otdzky nereaguji, jsou zmateni. Vyucujici nevi, jak je ddle navést, tak po
chvili prechdzi k dalsi podotdzce, coz se ndsledné ukdze jako strategicky vyhodny tah.

Nékolik Zakl pres sebe: Stejny. Stejny. (rychle, presvédcivé)

U: (velmi rychle) Tak vy fikate, ze budou stejny, coz bych ted mohla rejpat do toho, kdyz fikate, ze
ten silomér pritahuje to Zelezo, no tak prece to Zelezo se nemUze stejné zvedat jako. Zase jako
pitahuje dold ten magnet na tom siloméru. To je né&jaky divny. Kdyz bych tedy predpokladala to,
co fikate, Ze to zelezo na ten magnet vibec nijak neplsobi...

Komentdr: Vyucujici sprdvné velice rychle zachytila logicky rozpor v tvrzenich Zdkd, protoZe bez symetrie
silmagnetu na Zeleza a Zeleza na magnet by zmény nikdy nemohly byt stejné. Zachyceny rozpor ale
Zdkam uplné jasné nevysvétlila, do objasnéni se trochu zamotala.

U: Tak dohodnem se na tom, Ze to Zelezo na ten magnet bude pUsobit, aby nam to vsechno
fungovalo...?

U: Tak dohodnem se na tom, Ze to Zelezo na ten magnet bude pUsobit, aby ndam to vsechno
fungovalo...?

74k OV: Ano.

U: Budeme muset asi, Ze jo. (sméje se). Tak i zpatky néjaké to pusobeni je, protoze kdyby nebylo,
tak by to prosté nefungovalo, jak to fungovat ma. Nedopadlo by to tak, jak si pfedstavite, ze se
to k sobé pricucne. Prosté kdyz si na stll date magnet a kousek néceho zelezného, tak ono se to
potka nékde uprostied. Ten magnet si tam nebude v klidku sedét a ¢ekat, az jako nevim néjakej
hiebik k nému pfijde. Oni se k sobé pficucnou stejné, jako by to byly dva magnety... A ted uz je
snadné odpovédét, jestli ty zmény probihaji sou¢asné, nebo postupné?

Komentdr: Vyucujici vysvétluje vzdjemnost plisobeni vhodné na konkrétnim prikladu. Neupozorriuje ale
jiz na to, Ze sily jsou vzdy stejné (bez ohledu na typ nesymetrie), a neddvd uvedené nijak do souvislosti se
zdkonem akce a reakce.

Nékolik Zakl pies sebe: Soucasné.
U: No jasné, soucasné.

Komentdr: Zdvérecnd otdzka jiz zdkim s ohledem na vyse uvedené podle ocekdvdni nedélala problémy.




11.3.2 Analyza

Vazba vyucovaci hodiny a dané vyukové situace na kategorizaci
miskoncepci a druha kognitivnich zmén

V prvni fazi analyzy se zaméfme na to, jak hodina jako celek a specificky dand
vyukova situace pokryvala miskoncepce dle typologie vyse. V rdmci celé hodiny
i dané situace byly pomérné dukladné pokryty miskoncepce 3 a 4, tj. otazka piiciny
a ndsledku akce a reakce, resp. meze platnosti zdkona. Komplexni tiloha zabirajici
velkou ¢ast hodiny doplnénd videoexperimentem se tykala magnetickych sil, které
pusobi na dalku prostfednictvim pole, mohou byt pfitazlivé i odpudivé. Na zavér
hodiny byly zatazeny i ulohy na gravita¢ni sily (prostfednictvim pole) a na piimé
silové pusobeni dotykem. Zvolené tilohy tak mély potencial ukdzat zakiim univer-
zalnost 3. NZ a z priibéhu hodiny se nezdalo, ze by s timto méli mit zdci velky
problém. U problematiky pti¢iny a nésledku byly u komplexni tllohy z magnetismu
rovnéz relevantni podulohy feseny, a to bez vétsich potizi. Zajimava situace nastala
u ulohy na gravita¢ni sily mezi Zemi a meteoroidem, kdy si ¢ast zdkt myslela, ze
k vyrovnani dojde az po vstupu objektu do zemské atmosféry. To miize naznacovat,
ze Z4ci limituji platnost 3. NZ na Zemi a jeji okoli.

Druhé skupina miskoncepci, tj. co jsou a co nejsou sily akce a reakee, v rdmci vy-
ucovaci hodiny v podstaté fesena nebyla. Zvolené ulohy vidy pracovaly se situace-
mi, kdy je jasné vzdjemné silové ptisobeni mezi dvéma télesy, neobjevila se Zddna
tloha se dvéma stejné velkymi silami ptisobicimi na jedno téleso. Nesymetrie odpo-
vidajici prvni skupiné miskoncepci pak byla podstatou problému u fesené vyuko-
vé situace a jako problematicka byla shled4na i v jinych ¢4stech komplexni tlohy
(konkrétné podiloha 2). I tak je vsak tfeba uvazit, ze zadané tilohy nemohly pokryt
tento problém v celé jeho maximélni §ifi, protoze nebylo feseno to, jak vysledky
zavisi na sile pouzitych magnetti piipadné na hmotnosti zvoleného kusu Zeleza.

Z hlediska kategorizace druht kognitivnich zmén dle Kvasze (2020) a jejich
nésledné operacionalizace Slavikem et al. (2021) spadala komplexni tloha fesend
po vétsinu hodiny do 3. tirovné (tj. re-prezentace), protoze i s ohledem na néchyl-
nost poduloh k ptipadnym logickym rozportim je u zdkd nutné, aby byli schopni
vyhodnocovat rozdily mezi spravnym feSenim a méné sprédvnymi alternativami.
Dvé typové podobné tlohy na konci hodiny poté odpovidaji spise druhému stupni
(tj. objektace), protoze k jejich vyfesenti je sice nutné propojeni mezi symbolickou
reprezentaci a pfedstavami umoznujicimi operace, nicméné nejsou nutna vysvét-
leni sirsich souvislosti.
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Obrazek 2

Konceptovy digram vyukové situace

Tematiracs bhkavalyeh Eudanasli
[prekoncopy & pledsiav )
jich pactrprani b equvigni s vy

Koncegply obons, o ndd vk cili;
ity wipehodnbes veddlivaihe chaaka

Dtsecadili cile:
ohormsd | radoborreay,
1j. Gramoinsli @ kompinng

. - Piriiintd Sigretu a Fa
"" '
Mw Ry e

HONCEPTOWA VRETVA

Kixmgsbence k habeni
i

b il

HOMPETENCH| VRS TWA



Strukturace obsahu

Dle Modelu hloubkové struktury vyuky je mozné podchytit danou vyukovou
situaci pomoci konceptového diagramu zahrnujiciho tfi vrstvy: tematickou, kon-
ceptovou a kompetencni. Z hlediska fesenych koncepta, k jejichz zvladnuti uc¢ebni
tloha, jez byla pfedmétem dané vyukové situace, smétovala, je podstatny samo-
ziejmé samotny zakon akce a reakce.

Konkrétnéji zde hrala roli nesymetrie objektt a problematika pfi¢iny a nésledku
ve vztahu k tomuto zékonu. Nesmime opomenout ani magnetickou silu, kterd
pusobi prostfednictvim pole. V tematické vrstvé je podstatné vzajemné pusobeni
magnetu a Zeleza, které se fidi zdkonitostmi pro magnetickou silu (z konceptové
vrstvy). Dile jsou zde podstatné tdaje vah a siloméru, které vychazeji ze silové-
ho pusobeni, a pfedevsim otdzka shody/neshody udaji, ktera je p¥imo vdzina na
nesymetrii z konceptové VIStvy, resp. casové posloupnosti zmén, jez Uzce souvisi
s problémem pficiny a nasledku ve vztahu k 3. NZ. Nesymetrie v chdpani zdka by
méla mit jasny vliv i na udaj siloméru, ktery by se pfi uvazeni neptisobeni Zeleza na
magnet logicky nemél ménit. Z4ci viak tuto skute¢nost neuvadeéli, proto je piislusnd
vazba zndzornéna ¢arkované. Uvedeny logicky rozpor je pak vazédn na kompetence
k fedeni problému v kompetenéni vrstvé (konkrétné na kritické mysleni). Z hledis-
ka presahti vyukové situace do této vrstvy zde je i potencidl k rozvoji kompetence
k u¢eni a kompetence komunikativni.

Rozbor vyukové situace ve vztahu k alteraci

Jak jiz bylo uvedeno, vyucujici svoji interpretaci posunula pfislunou u¢ebni dlohu
(resp. podilohu 6 komplexni tlohy) do jiné situace, kdy vynechala kvantitativni
uvahy nad relativnim zmens$enim velikosti sil a zaméfila se na to, zda dochazi ke
kvalitativnim rozdilim oproti stavu s dvéma pfitahujicimi se magnety. Ackoliv by
se moznd dalo o¢ekévat, ze toto bude pomérné piimocaré, ukdzal se pravy opak.
Z prepisu uvedeného v ¢asti Anotace a z komentdit tam je patrné, ze vyukova
situace vygradovala vlastné ndhodou v dusledku toho, ze vyucujici nesprdvné in-
terpretovala vyrok jedné z zakyn, ze magnet je pfitahovan Zelezem, a zeptala se, zda
vedle ptisobeni magnetu na zelezo nastdv4 i interakce opa¢nd. Néslednd vyrazné
negativni reakce zaku ji zjevné prekvapila a pokusila se zaky sokratovsky navést
k tomu, Ze uvedenad tivaha vede k logickému sporu ¢i alespon rozporu s béznou zku-
Senosti. To se ji v prvnich chvilich nedafilo, protoze vahy tykajici se ptipadného
vzédjemného pohybu magnetu a Zeleza k sobé (vedené pravdépodobné s cilem ziky
pfivést k tomu, Ze magnet a tieba hiebik na stole se v redlu piiblizi k sobé navzéjem,
nikoliv pouze hiebik k magnetu) byly komplikovany hned dvéma skute¢nostmi:
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(1) magnet se dle zadani ulohy pohyboval smérem k Zelezu, (2) vie probihalo ve
vertikdlnim sméru, takze Zelezu branila v pohybu smérem k magnetu tihova sila.
Za téchto okolnosti se nedalo piili§ o¢ekavat, Ze si Zaci vybavi situaci s vzdjemnym
piiblizovanim magnetu a hiebiku na vodorovném stole, a to ani v piipadé, ze by s ni
byli dfive ve vyuce konfrontovéni (coz neni jisté).

Nasledné se viak vyucujici podafilo podchytit logicky rozpor v tvrzeni zaka, kdyz
uvadeéli, Ze zmény na vahdch a siloméru si ¢iselné odpovidaji, coz implikuje, Ze
musi byt stejné velké i sily magnetu na Zelezo a obracené. Uvedeny rozpor nevyu-
zila uplné idedlné, protoze se omezila na kvalitativni uchopeni (zelezo na magnet
né&jak puisobi), oviem bez toho, aby zdtiraznila, Ze sily musi byt stejné velké, a uve-
dené dala do souvislosti s 3. NZ, ktery toto vystihuje. Rovnéz nevyuzila vyukovou
situaci dédle k tomu, aby fesila, jak se vysledky (ne)budou ménit v piipadg, ze by se
dile ménily parametry tlohy (napi. magnet a Zelezo by se prohodily, méli bychom
slaby magnet a velky kus Zeleza apod.). Cilem by piitom mélo byt dospét k pohledu,
ze kvalitativné bude situace vzdy stejn4, lidit se v zévislosti na parametrech mtize
pouze velikost zmén na siloméru, resp. vahdch. Zmény vsak budou vzdy stejné (sy-
metrické). To pfitom lze demonstrovat experimentem analogickym k tomu, ktery
vyucujici do hodiny zaradila. Vyse uvedené otevird prostor pro piipadné alterace.

11.3.3 Alterace
Zhodnoceni kvality vyukové situace a nutnosti alteraci

Dle Slavika et al. (2014) rozliSujeme ¢tyfii zakladni typy vyukovych situaci dle je-
jich kvality: selhavajici, nerozvinuté, podnétné a rozvijejici. U nerozvinuté situace
jsou osvojeny pouze zakladni pojmy a dovednosti, u podnétné dochdzi k analyze
a porozuméni obsahu a u rozvijejici je mozné hovofit o zobecniovéni, aplikaci a me-
takognici. Potfeba alteraci pfirozené roste s typem situace dle kvality. V piipadé sle-
dované vyukové situace neni mozné hovofit o selhdvéni, protoze se podafilo dospét
(navzdory ur¢itym problémiim) logickou cestou k fyzikalné korektnimu zavéru. Z4-
kladni pojmy tak rozvinuty byly, je vsak otédzkou, do jaké miry se podatilo u zéku
docilit porozuméni obsahu provedenym rozborem. Z tohoto hlediska mtzeme hod-
notit situaci jako nerozvinutou ptechézejici v podnétnou, protoze obsah byl do jis-
té miry analyzovén a rozvijen, nicméné nedoslo k dotazeni do konce a k jasnému
teoreticky i experimentélné podlozitelnému zavéru, tedy Ze zadnd z moznych vari-
aci z hlediska nesymetrie na sebe puisobicich objekti (tj. sila magnetu, jeho pohyb,
hmotnost uzitého kusu Zeleza) nevede (a nemutize vést) ke kvalitativni zméné. Potfe-
ba alteraci je tak pomérné vysokd, vyhodou vsak je, Ze se pfimo nabizeji urcité moz-
nosti, jez by navic piimo navazovaly na videoexperiment prezentovany v hodiné.



Navrh alterace a jeji kritické prozkoumani

Pti ndvrhu alteraci je potieba vyjit z toho, jaké cile by vlastné méla dana vyukova
situace plnit a k dosazeni jakych vystupt by méla zéky vést. Zde je pfitom tie-
ba uvazit, ze fyzika je pfirodni véda zaloZend na propojeni teorie a experimentu.
K zékonu akce a reakce je totiz mozné v kontextu této problematiky pfistupovat
formélné logicky, kdy z ného zék logickymi operacemi vyvozuje feseni uc¢ebnich
uloh bez toho, aby nutné musel chépat jeho souvislost s hmotnou realitou a praktic-
kymi aplikacemi. Na druhé strané je mozny experimentélni piistup, v némz klade-
me duraz na ovéfitelnost diisledku zdkona. Domnivame se, Ze vyuka by méla vést

ke skloubeni obojiho. 74k by tedy mél byt schopen:

*  Diky porozuméni obsahu zdkona akce a reakce rozhodnout o vzajemném
vztahu velikosti ptsobicich sil v riznych situacich, kdy dochdzi k nesymetrii.

*  Porozumét uspofddani experimentu umozriujiciho ovéfit platnost zékona
akce a reakce a zhodnotit vliv rtiznych faktorti ovliviiujicich experiment.

Mozné alterace se tak mohou tykat riznych aspekta vyukové situace. Vyznamna
je experimentélni opora, tj. volba vhodnych pokust, které by pii spravné realizaci
a interpretaci mohly piispét k vyjasnéni dané problematiky a k tomu, aby si Z4ci
uvédomili, ze Zddny z moznych pfipadii nesymetrie nevede v plném souladu se
zakonem akce a reakce k tomu, Ze by sily, jimiz puisobi magnet na Zelezo a obrace-
né Zelezo na magnet, mély byt odlisné. Dalsi mozné alterace se tykaji samotného
uchopeni problematiky ucitelem, tj. toho, jaké formy vyuky volit, jakym zptisobem
zapojovat ziky, co pii vyuce obzvlasté zduraziovat apod. To vée s ohledem na ché-
pani fyzikédlnich zdkont z hlediska jejich vnitini logiky a konzistence, resp. absence
logickych rozpor.

Z predchoziho vyplyvé, Ze uvahy studentt muze komplikovat svislé usporadani
experimentu s magnetem a zelezem / druhym magnetem. Do tvah je potieba
zahrnout i tihovou silu, kterd na magnety i Zelezo puisobi. Tu studenti pii otdzce vy-
ucujici ,,pro¢ magnet nesezere kousek Zeleza...“ viibec neuvadéli. Jisté obtize muze
piinést i to, Ze silu v jednom piipadé méfime silomérem a v druhém — nepiimo —
véhou. Samotn4 souvislost hmotnosti a odpovidajici tihové sily studentiim zda se
necinila vétsi potize (uvadéli bez vdhani souvislost 1 N, 100 g), aviak pfi pouzi-
ti dvou silomérti misto siloméru a vdhy bychom témito tivahami nemuseli tlohu

dale komplikovat.
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Obrazek 3

Uspordddni experimentu k demonstraci zdkona akce a reakce
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Zajimavou alternativou tohoto pokusu by tak bylo umistit Zelezo a magnet, piipad-
né magnet a magnet na voziky na vzduchové draze ¢i na kolejich. Mohli bychom
jednak pouzit dva identické siloméry, jednak by odpadla nutnost uvazovéni tihové
sily — ta v tomto piipadé pusobi kolmo ke sledovanému sméru. Zde oviem zase
nemiliZeme opomenout nové se objevujici tieci silu. Ta je ale mensi nez gravita¢-
ni (proto umisténi na koleje ¢i vzduchovou drahu) a ,nenarusi” experiment tolik.

Otézky by mohly byt obdobné alterované tloze:

*  pfi posouvani pravého voziku rukou smérem k levému voziku se uidaj levého
siloméru zvétsi/zmensi atd.

Bez ohledu na to, zda by bylo vyuzito stévajici uspofaddni experimentu (prezento-
vaného zdkam formou videopokusu ve sledované hoding) nebo toto upravené, je
moznost pokus rizné modifikovat tak, aby bylo patrné, Ze stejnd zména velikosti sil
zlstdvd i v ptipadé, Ze se dil¢i parametry méni. Je tak mozné napt. pouzit silnéjsi
magnet, vétsi kousek Zeleza, lze ménit to, zda se bude rukou pohybovat magnet, ¢i
naopak Zelezo a tak podobné. Postupnymi kroky by tak bylo mozné dospét k tomu,
ze realizované zmény maji sice vliv na velikost sil, ale nikoliv na to, Ze by uvazované

sily nebyly stejné velké.

Z praktického hlediska je zde mozné jako urcity problém vnimat to, Ze realizace
experimentu ani v ptivodnim, ani ve vy$e prezentovaném upraveném uspoiaddni,
neni zcela trividlni a vyzaduje urcité technické vybaveni i dostatek ¢asu. Idedlni
je mit siloméry (popt. vahy) pfipojitelné k pocitaci (napt. systém Vernier) tak, aby
bylo mozné vykreslit piislusné kiivky zavislosti velikosti sil v ¢ase piiblizovani
a prokdzat, ze si odpovidaji. S oby¢ejnymi pruzinovymi siloméry by se toto po-
dafilo ukézat jen velmi tézko. Déle je potfeba urcitd zru¢nost pii piipravé a re-
alizaci experimentu, protoze vzhledem k malym velikostem méfenych sil dojde



i pii drobnych nerovnomeérnostech pii piiblizovani jednoho objektu ke druhému
k vyraznému ovlivnéni. Moznou alternativou v piipadgé, ze ucitel nema vybaveni/
¢as/trpélivost experiment(y) realizovat ,nazivo”, je pouziti pfedem piipravenych
videopokusti. V piipadé, Ze by nebyla redlna ani tato alternativa, je mozné se zaméfit
alespon na vyvrdceni miskoncepce, ze pouze magnet piisobi na zelezo, a nikoliv
naopak. K tomu by v rdmci dané vyukové situace stacilo provést tfeba experiment
s hiebikem a magnetem, kdy bude vidét, ze ptisobeni je vzajemné a nedojde v re-
4lu k tomu, Ze se pouze hiebik pfitdhne k magnetu. Tento experiment, o némz se
v dané situaci zminila sama vyucujici, sdm o sobé vsak neni dostate¢nym dikazem
toho, Ze jsou sily stejné velké bez ohledu na jednotlivé parametry.

Za dulezité poklddame nutnost stéle zdurazrovat, ze pozorované déje se Fidi zéko-
nem akce a reakce. Z vyuky by se neméla vytracet jasnd vazba na néj, coz se v dané
vyukové situaci do zna¢né miry stalo (pfipomerime, Ze vyucujici pfi vysvétlovani
tento zékon vibec nezminila). Stejné tak je dtlezitd prace s pfipadnymi logickymi
rozpory, které se pii feSeni dané problematiky objevi. Ty by mély byt chapany jako
piilezitosti k vyjasnéni problémui a mély by byt dukladné diskutovéany. Je ptitom
idedlni, kdyz ucitel pouze upozorni na existenci rozporu a neché zaky, aby sami
zkusili objasnit jeho podstatu. Z hlediska pfistupu k vyuce je i u Newtonovych
zdkonu ¢asto diskutovdna otdzka transmisivniho versus konstruktivistického pii-
stupu. Napiiklad Trna (2013) v didaktické kazuistice vyukové situace zaméiené na
setrva¢nost v ndvrhu alteraci akcentoval prévé pottebu pfistoupit k pfislusnému ex-
perimentu konstruktivisticky tak, aby jej provadéli sami Zéci, a nikoliv uéitel, ¢imz
by doslo k jejich kognitivni aktivizaci. Ackoliv se ur¢ité ztotoznujeme s pohledem,
ze k lepsimu pochopeni vedou experimenty, které Z4ci realizuji sami, vnimdme vy-
uzitelnost tohoto piistupu v tomto konkrétnim piipadé jako zna¢né limitovanou.
Realizovat experiment prokazujici rovnost sil akce a reakce v riiznych piipadech
nesymetrie neni mozné materialné ani technicky, jak jiz bylo uvedeno, a u béznych
tfid se standardnim rozsahem vyuky fyziky a vybavenim se ned4 o¢ekévat, ze by
to mohli Zéci zvladnout napf. v rdmci laboratorni préce. To by snad bylo mozné
pouze na vybérovych kol4ch, piipadné ve fyzikalnich krouzcich apod. Na druhou
stranu frontdlni realizace experimentu uéitelem muze byt problematické z hlediska
aktivizace z4k, a to specidlné v piipadg, Ze by ucitel nemél moznost promitat vy-
sledky méteni (grafy ptisobicich sil) na projektor. Aktivizace z4ki ve vztahu k expe-
rimentdlni sloZce je mozné dosdhnout napiiklad zadanim tikolu, aby sami navrhli
experiment umoznujici provést piisluiné ovéteni a diskutovali, co by ovliviiovalo
moznosti jeho realizace. Rozvijeni dovednosti vymyslet experiment umozriujici
ovéfit zakovu hypotézu zdtiraziuje v navrhu alteraci i Trna (2013).
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Z hlediska formy vyuky by ke zvyseni kognitivni aktivizace vétsiny tfidy mohlo vést
napiiklad to, kdyby zdci hlasovali o jednotlivych moznostech feseni tilohy a nasledné
méli prostor pro vzajemnou diskuzi ve skupinkdch nad moznymi fesenimi. Daly
by se tak vyuzit ptistupy uplatiiované v ramci metody peer instruction podrobnéji
popsané Mazurem (1997). Hlasovani by nebyl problém realizovat ani v ptipadé
distan¢ni vyuky, skupinova diskuze je spise redlna pii vyuce prezencni.

11.4 Diskuse a zavéry

Miskoncepce spojené s intuitivnim chdpdnim vzdjemného silového ptisobeni dvou
v né¢jakém smyslu nesymetrickych objekti, jez je v rozporu se zdkonem akce
a reakce, je mozné piekondvat vhodnou kombinaci dobfe uchopenych ucebnich
tloh a experimentu. Z praktické stranky véci je problematickym aspektem netrivia-
lita piipravy a realizace pokust s dostate¢nou vypovidajici hodnotou, kterd otevira
prostor pro tvorbu vhodné zpracovanych videoexperiment, jez by byly ucitelim
k dispozici. U ucebnich tloh je poté dulezité vhodné pracovat s chybami zaku
a s piipadnymi logickymi rozpory, které se béhem jejich feseni vyskytnou.
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12 Konstruktivni prace s chybou jako prostiredek
pro feseni zakovskych problému pfi Upravach
algebraickych vyraza

Petra Konec¢na a Michal Vavros

V této kapitole budeme produktivni kulturu vyucovani a u¢eni zkoumat zejména
v oblasti konstruktivni price s chybou, tedy pfistupem, kdy je chyba prilezitosti
k dal$imu uceni. Prestoze je v teoretické roviné na chyby pohlizeno pravé z toho-
to hlediska, v praxi tento pfistup zatim dostate¢né uplatriovan neni a na chybu je
pohliZeno spise jako na indikétor toho, Ze zak néco neznd nebo né¢emu nerozumi
(Vondrovi, 2019, s. 53).

Prici s chybou chceme ilustrovat prostiednictvim ptipadové studie, ktera zachy-
cuje a analyzuje problémy zéku pii dpravach algebraickych vyrazi a feseni uloh,
ve kterych musi tipravy algebraickych vyraza pouzit.

Pro tuto kapitolu/piipadovou studii bylo u¢ivo algebraické vyrazy, konkrétné pro-
blematika tiprav algebraickych vyrazi, vybrdno zdmérné. Duvodi je nékolik: Prv-
nim divodem je skute¢nost, Ze téma je oznacovéno jako kritické misto ve vyuce
matematiky na 2. stupni zdkladnich skol (Rendl et al., 2013), (Vondrovi et al.,
2015), (Vondrovs, 2019).

Dalsim diivodem je skute¢nost, ze se soucasné jednd o téma kli¢ové, které se prolind
kurikulem z4kladni a stfedni skoly a je nezbytné jak pro tspé$né zvladnuti dalsich
tematickych celki1 jak v matematice (jako jsou napt. rovnice, nerovnice a funkce),
tak i v jinych pfedmétech, zejména pak ve fyzice a chemii. S obtizemi pii préci
s algebraickymi vyrazy se setkdvime dokonce u studentt 1. ro¢niki na vysokych
skoldch, kde je konceptudlni i procedurédlni znalost v této oblasti nutnd pro tispésné
studium mnoha studijnich programal.

Poslednim diivodem vybéru tohoto tématu byla skupina zaku, v jejichz vyuce jsme
se rozhodli situace zkoumat. Jedn4 se o zaky kvarty 8letého gymnézia, kteii absol-
vovali stéZejni ¢4st tohoto uciva ve 2. pololeti pfedchoziho ro¢niku a u¢ivo opako-
vali taktéz v 1. pololeti kvarty; v obou obdobich vzhledem k epidemiologické situaci
pouze distan¢ni formou.
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12.1  Upravy algebraickych vyrazii

Ulohy na tpravy algebraickych vyrazii navazuji na tlohy z oblasti prace s redlnymi
¢isly a Gpravy ¢iselnych vyrazi. Jedna se o obdobi, kdy se Zaci u¢i chapat promén-
nou a pracovat s vyrazy s proménnou (Vondrové 2019, s. 117).

Algebraicky vyraz je vyraz (zépis) skladajici se z ¢isel a z pismen oznacujicich
proménné, jez jsou spojeny znaky operaci s¢itdni, od¢itani, nésobeni, déleni,
umocriovani a odmocriovani, popi. obsahuje téz zévorky, které urcuji poradi pro-
védéni naznacenych operaci. Kazd4 proménnd v algebraickém vyrazu zastupu-
je libovolné ¢islo z jisté (dané) ¢iselné mnoziny, jez se nazyva obor proménné.
(Poldk, 2008, s. 120)

Upravou algebraického vyrazu se rozumi provedeni sledu operaci, jimiz se od daného
algebraického vyrazu V', ptejde k jinému algebraickému vyrazu V , pro ktery plati
V.=V, na spole¢ném defini¢nim oboru obou vyrazi. Tento spole¢ny defini¢ni
obor se dostane z podminek, za nichz dany vyraz a jeho provedené tpravy maji
smysl. Prakticky se zpravidla uvadéji jen tyto podminky. Specidlné se zjednodu-
Senim algebraického vyrazu rozumi takové jeho tipravy, po nichz dostaneme vy-
raz s mens$im poctem ¢lent, zavorek, zlomku apod. Jindy se v ilohach o upravach
algebraickych vyrazii napi. pozaduje, aby upraveny vyraz mél tvar soucinu, resp.
neobsahoval podil, popt. neobsahoval odmocninu ve jmenovatelich zlomku apod.
(Poldk, 2008, s. 122)

Hejny etal. (1990, in Vondrov4, 2019, 5. 122) rozli$uji tii hladiny préce s algebraic-
textu symboly. Vyssi hladinu pfedstavuji standardni manipulace se symboly, tedy
uprava algebraickych vyrazi podle zndmych pravidel. Nejvyssi hladina je strate-
gickd manipulace se symboly, kde si zZék nevystac¢i s nacvi¢enymi postupy, ale musi
objevit strategii postupu.

Hranice mezi standardni a strategickou manipulaci je pro kazdého zdka indivi-
dudlni. Nalézt kofeny kvadratické rovnice +* - 3s + 2 = i je pro zaka sedmého ro¢-
niku na hladiné strategické manipulace. Pro vysokoskoldka je to viak bézna rutina
na hladiné standardni manipulace. (Bilek, 2014, s. 14)

12.2  Chyby a jejich klasifikace

Dle Pedagogického slovniku (Priicha et al., 2009) je chyba definovéna jako vykon,
ktery se odchyluje od vzorového priabéhu ¢i zadaného cile, nedostacuje pozadav-
kam, je nespravny.



Chyby lze tfidit podle mnoha hledisek, napt. podle kognitivni hodnoty (smyslupl-
né — nesmysluplné), organizovanosti (pravidelné — nahodilé), nositele (individual-
ni — hromadné), typi¢nosti (bézné — neobvyklé), zavaznosti (podstatné — nepodstat-
né), podle charakteru nedostatku (deklarativni — proceduralni), podle pti¢iny atd.
(Prtcha et al., 2009).

BeroaHejny (1990, s. 155-156) pfedkladaji sedm druhti chyb pfi upravéch vyrazi:

1. Numerické chyby — tyto chyby autofi ilustruji jen piiklady, z nichz je pa-
trné, Ze se nejednd o chyby pramenici z neznalosti ¢i neporozuméni, spise
se jednd o chyby zpuisobené sniZzenou pozornosti pfi provadéni daného

ev v

2. Ukonové chyby — na zéklad¢ ilustrativnich ptiklada autort této klasifikace
Ize tyto chyby charakterizovat tim, Ze zik provede tpravu, kterda mu ptijde
na zékladé urcité podobnosti jako relevantni, nerespektuje vsak zékladni
vlastnosti operaci, napf. , krati“ odmocnitko ¢i umocriuje soucet dvou ¢lenta
tak, jako by se jednalo o sou¢in ¢len.

3. Grafické chyby — tyto chyby vznikaji nedbalym zépisem, skrtanim, piepi-
sovanim nebo grafickym prolinanim zépisti.

4. Chyby velkych skoku — téchto chyb se dopusti zak ve snaze udélat tpravu
zahrnujici najednou vice kroku.

5. Strategické chyby — chyby, kdy zak zvoli §patnou strategii postupu, kterd
jej zavede na ,$patnou cestu®.

6. Bezradnosti a bloudéni — nejedna se o chyby v pravém smyslu slova; jedna
se o ztritu orientace, neschopnost najit cestu k feseni.

7. Jiné chyby — sem fadime vSechny chyby, které nepatii do zadné z vyse
uvedenych kategorii.

Pilous (2014) vyuzivé Reasonova modelu chyby. Matematické chyby déli na pfehma-
ty a chyby pravé. Pfehmaty jsou chyby z nepozornosti ¢asto nazyvané ,numerické"
chyby. Chyby pravé dale déli na chyby pii vybéru a vykondvani pfedem znamych
pravidel, coz odpovid4 chybdm ve vybéru a provedeni standardizovanych algorit-
mu (nad trovni algoritm® plné automatizovanych), a chyby pfi kreativnim feseni
problém, kdy pravidlo zndmé nent, to odpovida ,myslenkovym“ chybam (téz ,,chy-
bam v tvaze”), zvl4sté pii feseni novych ¢i nestandardnich uloh. Vondrova (2019)
v ramci obecné kategorizace chyb v matematice zminuje pojmy piekazka a obtiz
pochazejici z teorie didaktickych situaci. Pfekdzka se projevuje stejnym zptsobem,
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kdykoli se zak ocitne v podobné situaci, a musi byt opakované piekondvana. Obtiz je
zpuisobend chybéjici znalosti ¢i dovednosti a je-li pfekonana, uz se neopakuje. Pravé

chyby 1. typu lze povazovat za piekazky, pravé chyby 2. typu za obtize.

12.3 Konstruktivni prace s chybou

Jak jsme jiz uvadéli, na chybu nemusime pohlizet jako na jev nezddouci. Je piiro-
zenou soucdsti procesu uceni a méli bychom ji umét vyuzit k dalsimu uceni. M4-
-li viak chyba byt uzite¢nym prostiedkem k dalsimu uceni, je potieba umét s ni
pracovat. Podle Priichy et al. (2009, 5. 98) ,,chyba nemusi ohrozit Zakovo u¢eni, pokud
jsou splnény ¢étyii podminky: detekce chyby, identifikace chyby, interpretace
chyby a korekce chyby*. Pii detekei chyby dojde ke zjisténi, Ze feSeni neni spravné,
ze k chybé doslo. Identifikace chyby znamend nalezeni mista, kde pfesné v feseni
tlohy k chybé ¢i chybam doslo. V rdmci interpretace chyby zjistujeme, jak a pro¢
k ni doslo. V ramci korekce chyby provedeme opravu, nachdzime ¢i piedstavime
spravné feseni.

Konstruktivni prace s chybou a adaptivnost podpory zakua patfi dle Janika et al.
(2013) mezi zdkladni charakteristiky kvality vyuky. Jedna se o dulezité aspekty
vytvofeni podptirného u¢ebniho klimatu pfi interakei uéitel-zci, v rdmci kterého
by mélo byt vyuzivano pozitivni a konstruktivni zpétné vazby, pozitivni konfrontace
se zdkovskymi chybami.

Ptedpokladem pro konstruktivni praci s chybou v podptirném u¢ebnim klimatu je
ucitelova schopnost piizptisobovat vyukové postupy s ohledem na aktuélni stavy
porozuméni na trovni tfidy i jednotlivych zdkt. Pro oznaceni takto vedené vyuky
se vedle irsich pojmu individualizace a diferenciace prosadil pojem adaptivita —
adaptivni vyuka. Koncepce adaptivni vyuky ma umoznit optimalizaci u¢ebnich
procesti na zakladé vyuziti variabilnich vyukovych postupii s ohledem na individu-
4lni uc¢ebni problémy a potenciality zikt. Koncepce je zalozena na ptedpokladu, ze
(téméf¥) vsichni zaci mohou dosdhnout konkrétniho vzdélavaciho cile, pokud vyuka
navazuje na jejich znalosti a poskytuje dostate¢né piilezitosti k uc¢eni. (Janik et al.,
2013,s. 128)

Podle Browna et al. (2016) je analyza chyb typem diagnostického hodnocent, kte-
ré muze uciteli pomoci urcit, jaké typy chyb student déld a pro¢. Piesnéji, je to
proces identifikace a pfezkouméni chyb studenta za tic¢elem urceni, zda existuje
chybovy vzorec — tedy zda student déla stejny typ chyby soustavné. Pokud vzorec
existuje, ucitel muze identifikovat mylné predstavy studenta nebo nedostatek do-
vednosti a ndsledné navrhnout a zavést vyuku, ktera by fesila specifické potreby
tohoto studenta.



Analyza chyb se sklad4 z nasledujicich krokti (Brown et al., 2016):
1. shromazdovéni idaji: ziskani souboru alespon 3 az 5 fesenych uloh stej-
ného ¢i podobného typu (véetné postupu feseni)
2. urceni vzorce chyb: pfezkouméni studentova feseni s cilem hledat konzi-
stentni vzorce chyb

3. uréeni diivodil/pFicin chyb: zjisténi, pro¢ student tyto chyby déla

Vysledkem kroku 2 a 3 by mélo byt urceni, zda je chyba jednorazovym chybnym
vypocétem nebo trvalym problémem, ktery indikuje dtlezité neporozuméni mate-
matického konceptu nebo postupu.

4. vyuziti zjisténi dtivodt chyb k feseni vzorct chyb: volba instruktazni stra-
tegie, kterd by méla co nejlépe vést k feSeni mylnych predstav studenta a vy-
tvoieni spravné konceptu, uceni spravné strategii nebo postupu.

Zuvedeného je ziejmé, Ze se do vSech krokit mohou aktivné zapojit zaci. Detekovat
chybu mohou napi. provedenim zkousky, zjisténim vyrazného nesouladu s odha-
dovanym vysledkem apod. Chybu mohou i identifikovat a interpretovat, tfebaze
jen pokusem o opakované feseni tlohy. A pokud se jim podafi zjistit a pochopit,
pro¢ k ni doslo, lze obtiz odstranit a provést korekei. Z4ci tak sami' aktivné utvé-
feji u¢ebni prostedi a pfizptsobuji ho s cilem zlepSovat pribéh a vysledky uceni.
Podminkou takovéto aktivizace zdkt pfi praci s chybou je zdmérné zakomponovéni
této ¢innosti do procesu uceni a trénink této dovednosti, kterd neni nikterak snadna
a nékdy muze ¢init obtiz i uciteli.

12.4 Didakticka kazuistika

12.4.1 Anotace 1
Charakteristika tridy

Vyukova situace probéhla v hodiné kvarty 8letého gymnézia. Ttidu, ve které jsme
analyzovali vyukovou situaci, navitévuje 30 zaki, z toho 2.1 Zéki prospélo s vyzna-
menanim. S celkovym priamérem 1,396 je tfida na ¢tvrtém misté mezi osmi tiida-
mi niz§iho gymnazia. S primérem z matematiky 1,80 je v ramci tfidy matematika
po némeckém jazyce nejhorsim piedmétem. Ve srovnani praméru v matematice
s paralelni tfidou stejného ro¢niku je nase tfida téméf o o,2 horsi.”

1 Vpfipadé potfeby s pomoci ze strany ucitele.
2 Jednd se o Gdaje z prvniho pololeti predchézejiciho rocniku. V druhém pololeti realizaci zaséhla opatteni proti Sifeni pandemie, kterd
hodnoceni z&kii vyrazné ovlivnila, idaje by tak byly zavadgjici.
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Vyuka matematiky je v této tfidé vedena zkusenou ucitelkou matematiky s vice nez
patnéctiletou délkou ucitelské praxe. Tato ucitelka preferuje ve vyuce standard-
ni, spiSe konzervativni formy vyuky bez vyznamnéjsiho pouzivini inovativnich
prvki. Vyklad je veden z velké miry frontalné ucitelkou u tabule, zaci si zapisuji
do svych sesita. V hodindch jsou vyuzivany jak u¢ebnice Matematika pro viceletd
gymnazia z nakladatelstvi Prometheus, tak pracovni listy vytvofené uciteli skoly
v ramci projektu Sablony.

Zpétna vazba a kontrola vystupii je realizovana predev$im kratkymi kontrolnimi
pisemnymi pracemi v délce 15—20 minut, ke konci kazdého ¢tvrtleti je zaraze-
na i kompozi¢ni price v délce jedné vyucovaci hodiny, kterou vyucujici zjistuje
miru systematizace poznatki, dovednosti i kvalitu ziskanych kompetenci da-
ného tematického celku uciva. Pro prabéznou zpétnou vazbu je také vyuzivano
vyhodnoceni feseni domacich tkolu zékua s kontrolou jeho sprévnosti zpravidla
v nasledujici hodiné.

Co se tyka prace s chybou, pii detekei ¢etnéjsi chyby v tivaze nebo postupu zdkov-
skych feseni je tato problémova ¢ast znovu vysvétlena ucitelem u tabule. S chybou
jako takovou vsak ucitelka dale nepracuje a zici nejsou vedeni k tomu, aby aktivné
s chybou pracovali.

Zdtvodnéni vybéru analyzované vyukové situace

Cilem analyzované vyukové situace bylo ziskani souboru fesenych zakovskych
uloh zaméfenych na dpravy algebraickych vyrazii, nasledné provedeni analyzy
chyb, nalezeni piipadnych chybovych vzorct a volby vhodné strategie (alterace),
kteréd by vedla k reedukaci.

Jak jiz bylo uvedeno, vybér oblasti prace s algebraickymi vyrazy byl zdmérny. Dle
Rendla et al. (2013) se jednd o jednu z oblasti, ve které velké mnozstvi zékua ¢asto
a opakované selhava, coz brani rozvoji jejich matematické gramotnosti. Navic toto
ucivo je vyznamné provazino s dal$imi tematickymi celky. Tabulka 1 vychézi
z konkrétniho u¢ebniho planu dané skoly, kde byla piipadova studie realizovana.
Obsahuje piehled uciva prvnich ¢étyf let viceletého gymnazia, které je provazané
s ilohami, na jejichz analyzu jsme se zaméiili.

Ucivo nezbytné predchdzejici je souvisejici ucivo, bez jehoz zvlddnuti nejsou
schopni provadét spravné standardni manipulace s algebraickymi vyrazy. Ucivo
navazujici je ucivo, kde fesi slozitéjsi ulohy, ve kterych je standardni manipulace
s algebraickymi vyrazy uz jen dil¢i podulohou. Na toto u¢ivo samoziejmé navazuje
ucivo v dalsich ro¢nicich tzv. vys$siho gymnézia. Schopnost manipulace s algebraic-

kymi vyrazy je také potiebna pro feseni tloh v dalsich pfedmétech.



Tabulka 1

Prehled uciva souvisejiciho s algebraickymi vyrazy

ucivo analyzované ucivo ucivo navazujici
nezbytné predchézejici
prima desetinnd ¢isla, operace  pocetni vykony, vyrazy
IX-X s desetinnymi ¢isly
prima celd ¢isla, operace uvod do vyrazi uvod do rovnic
XI-XII s celymi ¢isly (zékladni typy)
délitelnost (zejména
prima rozklady na prvocinitele,
ln-v nejmensi spolecny
nasobek)
sekunda  racionalni ¢isla, mocniny
IX-XI a odmocniny
Ciselné vyrazy, vyrazy
s proménnou, mnohoclen
sekunda p ! . Vi
operace s mnohocleny
I-Iv Vs o Vel o 4 .
(s¢itani, od¢itani, ndsobeni
déleni jednoclenem)
sekunda rovnice a nerovnice (zejména
IV-VI u ekvivalentnich uprav
tercie a vypoctu nezndmé ze vzorce)
IX-X
mnoho¢leny — nasobeni,
tercie déleni, umocnovani;
-1V rozklady mnohoclent
na souciny, lomené vyrazy
tercie rovnice s nezndmou
V-Vi ve jmenovateli
kvarta opakovani - algebraické kvadraticka rovnice, soustavy
IX-X vyrazy linedrnich rovnic a nerovnic
funkce, dalsi typy rovnic
kvarta a nerovnic;
pozdéji algebraické vyrazy s absolutni

hodnotou

Na daném viceletém gymnaziu se s u¢ivem souvisejicim s vyrazy setkavaji poprvé
v prvnim ro¢niku, kdy se na za¢atku 1. pololeti v rozsahu 50 hodin vénuji poc¢etnim
vykontim s ¢iselnymi vyrazy v oboru piirozenych, celych a desetinnych ¢isel. Dalsi
¢ast v rozsahu 2.5 hodin je ve druhém ro¢niku studia v rdmci uciva o raciondlnich
¢islech. Ucivu algebraické vyrazy je ve druhém a tfetim ro¢niku studia vénovano
celkem v souc¢tu 76 vyucovacich jednotek v kapitolach — vyrazy a mnohocleny,
operace s mnohocleny, lomeny vyraz a operace s nimi (v rozsahu podobném jako

uloha typu ¢. 52 6).
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V neposledni fadé je potieba zminit, Ze tfida, ve které byla vyukovi situace zkou-
mdna?, absolvovala stéZejni ¢ast uciva ve 2. pololeti predchoziho roéniku i opako-
véni v 1. pololeti aktudlniho ro¢niku distan¢ni formou vyuky kvili pandemickym
opatienim. S ohledem na vysokou miru potfebnosti zvladnuti tohoto u¢iva bylo o to
vice zadouci skute¢nost ovéfit, pfipadné vhodnou intervenci problémy odstranit.

Vybér dloh pro pretest

Pretest se skladal z celkem deviti iloh. Prvni tfi ilohy jsou zaméfené na manipulaci
s ¢iselnymi vyrazy. Jednd se o tlohy z didaktickych testa uréenych pro procvic¢ovani
pii piipravé na jednotnou piijimaci zkousku z matematiky na 6leté obory*. Ulohy
jsme vybirali tak, aby Z4ci pracovali se zdvorkami a znaménkem minus a aby se v za-
déni objevilo desetinné ¢islo, zlomek, smiSené ¢islo, druhd mocnina a slozeny zlo-
mek. Jedn4 se o tilohy, které by zci méli bez vétsich obtizi zvlddnout, jelikoz se jed-
na o ucivo, jehoz procvicovani se vénovali opakované v predchézejicich ro¢nicich.

Prvni setkdni zaki s operacemi s ¢iselnymi vyrazy probéhlo pii nastupu na viceleté
gymnazium pfed tfemi lety v u¢ivu piirozend, celd a desetinna ¢isla, dalsi procvi-
¢ovani dovednosti préce s ¢isly je ve druhém ro¢niku (sekundé) v ué¢ivu racionalni
¢isla. Tedy toto u¢ivo zdci fixovali pred dvéma lety s ptilezitostnym zafazenim
podobnych tiloh béhem kontrolnich testii.

V tomto testu byly tlohy zafazeny na uvod cilené. Pokud by se ukézalo, Ze feseni
téchto tloh nezvladaji, bylo by to s nejvétsi pravdépodobnosti pri¢inou netispéchu
iu dalsich typti uloh. Vyjimkou muze byt chyba pii préci se smiSenym ¢islem, které
se zpravidla v tulohdch na upravy algebraickych vyrazii nevyskytuje. Zajimalo nds
viak, zda si Zci nebudou zaménovat zapis smiSeného ¢isla se zapisem pro ndsobeni
celého ¢isla a zlomku. Proto jsme v Eﬂoze 3 vychazejici z didaktickéhoI testu udélali
drobnou upravu a puvodni zlomek z jsme upravili na smiSené ¢islo ;.

1. Vypoctéte:
Goaf=3 2} =21:(1 =07}

2. Vypoctéte a vysledek zapiste zlomkem v zakladnim tvaru:

3 Vyukovd situace nebyla zkoumana pfimo v hodinach pfedmétu matematika, ale v samostatném povinném cviceni z matematiky
pod vedenim jiného ucitele. Na realizaci se podileli autofi této kapitoly — ucitel, ktery cviceni vede, a déle odbornd asistentka plisobici
na vysoké Skole, kterd se vénuje piipravé budoucich uciteldi.

4 Dostupné z https://prijimacky.cermat.cz/menu/testova-zadani-k-procvicovani/testova-zadani-v-pdf



3. Vypoctéte a vysledek zapiste zlomkem v zdkladnim tvaru:

LAl

1
23
|:_

Ok

Dalsi tii ulohy jsou zaméfené na standardni manipulace s algebraickymi vyrazys.
Prvni z nich pozaduje tipravu racionélniho celistvého vyrazu (mnoho¢lenu). Jedna
se o ulohu z didaktickych testi1 uréenych pro procvic¢ovani pii ptipravé na jednot-
nou piijimaci zkousku z matematiky na 4leté obory®.

4. Zjednoduste (vysledny vyraz nesmi obsahovat zavorky):

:'r_'.l| N AENE 5l 4 {3 =5} 2n 1 I TR

Nasledujici dvé ulohy pochazeji z didaktickych testir uréenych pro statni maturitu
z matematiky z minulych let”®.
5.Proa € R\ {2 ; -2} zjednoduste (uvedte cely postup):

i3 Z
(2 +a) [ az 2 .;|.-I

6.Proa € R\ {o; 5} zjednoduste (uvedte cely postup):

=

2 @
Ar—15

Posledni dvé tlohy byly vybrany tak, abychom ovéfili, do jaké miry jsou Zaci
schopni uplatnit své dovednosti pii standardni manipulaci s algebraickymi vyrazy
pro feseni slozitéjsich uloh v rdémci navazného uciva. Konkrétné musi vyuzit tyto
manipulace v ramci provadéni ekvivalentnich tprav pfi fedeni rovnice s nezndmou
ve jmenovateli (u¢ivo z konce tercie), kterd vede k fe$eni kvadratické rovnice (nové
ucivo ze zacatku kvarty) — tato tloha je z didaktickych testi ur¢enych pro statni

5 Sucivem o mnohoclenech se Zaci poprvé setkali v kapitole algebraické vyrazy — mnohocleny — které jsou probirany ve druhém a tfetim
rocniku viceletého gymnazia. Nicméné ucivo z tercie bylo probiréno v ramci distancni vyuky stfidavé synchronné a asynchronné. Ucivo
bylo rovnéz opakovéno pfi prezencni vjuce na zacétku Skolniho roku 2020/2021, avsak s tim, Ze od fijna byli Zéci opét na distancni vyuce
a toto ucivo jiz nebylo dale upeviiovano.

6 Dostupné z https://prijimacky.cermat.cz/menu/testova-zadani-k-procvicovani/testova-zadani-v-pdf/ctyrlete-obory-matematika

7 Dostupné z https://maturita.cermat.cz/menuy/testy-a-zadani-z-predchozich-obdobi/matematika

8 Z4di se podobnym dlohdm vénovali ve 2. pololeti tercie v rémdi uciva algebraické vyrazy a taktéz na zacatku kvarty v rémdi opakovani.
Konkrétné se jednd o tpravy raciondInich lomenych vyrazii (neobsahuji druhé odmocniny). V obou obdobich probihala vyuka pouze
distancné a Zaci toto ucivo probirali synchronné s uitelem, ktery psal na tabuli, a pomoci IT techniky byla tabule sniména a signal pie-
ndsen do sluzby Google Meet. Opakovani na zacatku Skolniho roku probéhlo prezenéni formou, nicméné v atmosfée neustalé karantény
nékterych zakd, tfid i uciteld a s védomim, Ze se opét blizi pfeneseni formy vyucovéni na distancni.
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maturitu z matematiky. Kromé toho byla tloha ¢. 8 formulovana tak, aby reflekto-
vala tizkou vazbu na mezipfedmeétové vazby s fyzikou, v niz je schopnost vyjadiit
neznamou ze vzorce nezbytnou dovednosti. Toto u¢ivo nebylo v blizké minulosti
cilené probiréno, ale jedna se o priubéznou kontrolu tohoto vystupu.

7.V oboru R feste rovnici:

8. Vyjadiete R ze vztahu:

1
= e
Ry Ry

1 1

r R

Pretest obsahoval v zdvéru jednu nepovinnou tilohou navic:
Bonus: If a < o, is —a positive or negative?

Smyslem zafazeni této tlohy v anglickém jazyce byla jednak snaha o posileni me-
zipfedmétové vazby s anglickym jazykem v situaci, kdy je jazykové forma velmi
jednoduchd a intuitivni. Hlavné viak tato bonusova tiloha cilené rozviji kompeten-
ce v oblasti prace v oboru celych ¢isel (a tedy navazuje na tlohu 1). 74k si musi uve-
domit, ze —(—3) > o, tedy Ze opa¢né ¢islo k zdpornému ¢islu je ¢islo kladné. Obecné
tak dochézi k posileni matematické gramotnosti v oblasti prace s proménnou; zak
si musi uvédomit, Ze vyraz —a nemusi vzdy znamenat zapornou hodnotu.

12.4.2 Analyza1

V rémci zkoumani, jakych typa chyb se studenti pii feseni vybranych tloh dopou-
§téli, nebyla nasim cilem pfesnd kategorizace viech nalezenych Zékovskych chyb,
pfestoze jsme se pii jejich identifikaci a interpretaci uvedenymi popisy a ¢lenénim
fidili. Prioritné jsme v3ak chtéli zjistit zejména to, o jak zdvaznou chybu se jednd
z pohledu matematického mysleni, porozuméni piislusné matematické tloze, in-
strumentim a metodam, které jsou pro vyieseni tilohy nezbytné. Nasledné jsme
chtéli v piipadé potieby problém vhodnymi postupy odstranit tak, aby v budoucnu
doslo k eliminaci opakovani danych chyb. Sekundédrné jsme se také zaméfili na to,
zda Zaci v rdmci spravnych feseni pouzivaji riizné strategie.

Pretest absolvovalo celkem 24 zakt. V tabulce 2 je uveden piehled hodnoceni feseni
jednotlivych uloh. V piipadé, ze se zdk dopustil dil¢i chyby u ulohy hodnocené
vétsim poctem bodu, mohl ziskat ¢ast téchto bodu.
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Tabulka 2

Celkové vysledky pretestu — Zdci dle poradi ziskanych bodti

&islozdka UL1 UL2 UL3 UL4 UL5 UL6 UL7 UL8 UL9 Celkem

Z15 1 2 2 2 3 3 2 2 1 18
724 1 2 2 2 3 3 2 1 1 17
713 1 2 2 2 3 3 0 2 1 16
z17 1 2 1 2 0 3 2 2 1 14
714 1 2 2 2 1 3 0 1 1 13
Z2 0 2 1 2 2 1 2 2 1 13
Z4 1 2 2 2 0 1 2 2 1 13
716 1 2 2 2 1 0 3 0 1 12
720 1 2 2 1 0 3 0 2 0 11
Z9 1 2 1 2 0 3 0 0 0 9
Z10 1 2 1 2 0 0 0 2 1 9
77 1 2 2 1 0 0 2 0 1 9
723 1 2 1 2 0 0 2 0 1 9
Z18 1 2 2 2 1 0 0 0 1 9
712 1 2 2 2 0 0 0 0 1 8
Z1 1 1 1 2 0 0 2 0 1 8
Z6 1 2 2 0 0 0 2 1 0 8
Z19 1 2 2 2 0 0 0 0 1 8
Z5 1 2 2 2 0 0 0 0 0 7
721 1 2 1 2 0 0 0 0 1 7
722 1 2 1 1 0 0 0 0 1 6
Z8 1 2 2 0 0 0 0 0 0 5
Z3 1 0 1 2 0 0 0 0 0 4
Z11 0 1 1 0 1 0 0 0 0 3

Maximalni pocet bodu
P.1 PL2 PL3 PL4 PL5 PL6 PL7 PL8 PL9 Celkem
1b 2b 2b 2b 3b 3b 3b 2b 1b 19

Z4dnou z tloh nevyiesili spravné vsichni zici. V grafu 1 je uveden piehled dspés-
nych fedeni jednotlivych uloh. Uspéénym feSenim minime zcela sprévné feseni,
tedy ptipad, kdy zak ziskal plny pocet bodu. Z grafu je zfejmé, Ze zdci nejméné
chybovali v dlohach ¢. 1, ¢. 2, ¢. 4 a také v nepovinné bonusové tiloze?. Relativné
uspésnou byla itloha ¢. 3; v niZ sice zdci chybovali ¢astéji, avsak vsichni zdci ziskali
za Yeseni alespon jeden bod.

| 9 Analyzou sprévnych a chybnych odpovédi na tuto bonusovou otézku se dale zabyvat nebudeme, jelikoz nespada do oblasti tprav vyrazi. |
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Graf 1

Podlil uspésnych reseni jednotlivych uloh pretestu

ME—
1 | L ¥ 1 i & il % L& m 7 is (LA ]

Analyza chyb v feseni tloh s vétSim zastoupenim spravnych reseni

Nyni podrobné rozebereme nékterd chybna zikovska feseni u prvnich ¢étyt tloh
a také uvedeme vybrand spréavnd feseni."

V tloze ¢. 1 celkové chybovali dva zaci. Prvni z nich feSeni podrobné rozepsal, ale
udélal chybu ve znaménku.

Ge[=3-2)=20:(1=0,7) = 5(—6) + 21:0,3 = =30 4 70 = 40

Druhy provedl v rdamci fedeni ¢astec¢ny skok s chybou.

5:(=3:-2)=21:(1=07F)=30=21:03 =30 =70 = =4

V tloze ¢. 2 celkové chybovali tii zdci. Jeden z zaka feSeni v podstaté nedokon¢il,
jelikoz zlomek zuistal ve slozeném tvaru.

] 1 5 1
R TR Y
0 in

= |l sn
=k o LA
_—

=|I.n.H-P-

i

Dalsi udélal chybu pii nasobeni dvou zlomki — jmenovatele urcil spravné, ale
namisto Citatele umistil soucin ¢itatele a jmenovatele, resp. jmenovatelu.

5 1 10 8
23 _TTF_§ _B 1 _8-6 480
w1 _E_ﬁ T

10 Uvedend feSeni jsou autenticka feSeni Zakii pfepsand tak, Ze identifikované chyby jsou zvyraznény cervené. Modre, popf. zelené jsou pak
zvyraznéna mista, kde zak provedl dilci operaci, kterd je provedena spravné.



Posledni z zaki udélal chybu, kterou povazujeme za nejzavaznéjsi, resp. nejzrad-
néjsi, jelikoz si pii dpravé slozeného zlomku pomohl tim, Ze zlomek v ¢itateli
nahradil zaokrouhlenym desetinnym ¢islem. Neuvédomil si, Ze timto méni hodnotu
¢itatele. Jeho strategie feSeni (s ddle sprévné provedenym rozsifenim zlomku) by
byla nestandardni, ale mozn4, pokud by bylo mozné zlomek v ¢itateli nahradit
desetinnym ¢islem s koneén}'lm rozvojem.

1 W
Gl S T

1l Il.'I 1 in

Pokud se podivdme na postupy spréavnych feseni, vidime, ze nékteti zéci maji tendenci
feSeni podrobné rozepisovat, ¢imz maji vétsi Sanci vyhnout se chybam velkych skokii.
Oproti tomu nachdzime i spravnd feseni, kdy zak provede nékolik tiprav najednou.

5 a1 w1 1w 2 I 1
A T ST R L A
10 1M 10 10 0 t 10 i 15
51 .
2

Dalsi rozdilnost v feseni byla pii ptevodu slozeného zlomku na souc¢in dvou jedno-
duchych zlomki; nektefi zaci slozeny zlomek pievadéli rovnou na soucin zlomku
v Citateli a pfevracenou hodnotou zlomku ve jmenovateli, jini si jesté poméhali
znaménkem déleni.

4 5 1 10 2 a 4
i i ?'E_L_i_f.ﬂ_  _
1 0 1 10 31 30 15
5 1 10 1 10 2 ) .
P§"3_ % _3_®_5_B10_B 1 _4 2
10 in 10 61 & 10 30 15

V tloze ¢. 3, ve které jiz figuroval slozeny zlomek, celkem chybovalo deset zaku.
Pouze jeden z nich zaménil smisené ¢islo za soucin ¢isla celého a zlomku.

P e F-E: ]

tg—x l-= ® 3 1 3

(=712~ 49 4% 5 49 245

Tti zaci feSeni nedokondili, jelikoz zlomek nebyl v zékladnim tvaru.

1 2
33—1_;_[5 2 g 1 1 _ 2
(—7TF  \2 r] T10 49 440
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Dva zacitdlohunedokond¢ili diky tomu, ze slozeny zlomek nepievedlina jednoduchy.

,1 2 5 2 25 4 2
2 5 _ 25 I I5_10
T 49 15

Stejny zdk si obdobné jako v predchozi tloze pii pievodu slozeného zlomku na zlo-
mek jednoduchy ,,pomohl® nahrazenim zlomku v ¢itateli desetinnym ¢islem.
V tomto piipadé to bylo mozné, avsak ihned poté nésledovala chyba pfi rozsifeni
zlomku, ve kterém nésledné potteboval kratit.

1 _2 52 035 4 M )
7% ¥R T[T o &1 21 3
-7P 44 45 A4 4% 451 70

Zbyli tfi zaci se dopustili numerickych chyb pii provadéni jednoduchych pocet-

nich operaci.

21 2 2 15=4
I~z 3-r —qF- 114 11 1. 1
(—712 T 49 49 1071 T 10 4% 490
S5 e
LETE 3TE WOI0 2149 El 1 AL
(=7F 4 44 1071 490 10 49 10 o1
1 2 25-4
i WAl
(-T2 49 10 49 70

V postupech spréavnych feseni byly sledovany obdobné rozdily jako v fesenich
ulohy ¢. 2; néktefi zdci sva feSeni vice rozepisuji, jini provddéji nékolik pocetnich
ukont najednou. Opakovalo se také (ne)pouzivéni znaménka déleni pii tipravé slo-
zeného zlomku na jednoduchy.

Uloha ¢. 4 byla zaméfena na zjednoduseni mnohoclenu. Celkové chybovalo
Sest zaku, piicemz az na jednoho z nich se vsichni dopoustéli numerickych chyb
a chyb ve znaménku (-10%, 1012, -10%7 102

U jednoho z zku se vyskytla zajimavé chyba, kterou bychom mohli nazvat ,,optic-
ky klam“ vyvolany tim, Ze vétSina zad4ni obsahuje rozndsobeni zavorky zleva, zdk
tedy urc¢il nespravné poradi operaci. Ulohu fesil tak, jako by byla zad4na nésledu-
jicim zpﬁsobem: 2n+6) - (4n-5+(3-5)-2n-5n)(n-2n).

V rémci viech (spravnych i chybnych feseni) bylo zajimavé, Ze zadny z zaku si ne-
uvédomil, ze ¢isla/Cleny ve tieti a ¢tvrté zdvorce lze odedist. Vichni tyto zdvorky
roznasobili tak, jak je uvedeno v jednom z vybranych spravnych feseni.



{!.'l—l.‘ul -4 —=-51+ (3 -5}-2n-5n-(n—2n}
=fn’ + Mp = 100 = 30 + tn = 10k = Sn® + 108 = 1367 + 108 = 30

Lze fici, ze az na vyjimky byly Zékovské chyby v feseni téchto iloh méné zavaz-
ného charakteru. Jednalo se o chyby z nepozornosti, numerické ¢i grafické chyby,
popi. neuvédoméni si, ze zlomek neni v zdkladnim tvaru. U jednoho z zdku (Z1)
se diky opakovani chyby prokazala neznalost pfevodu slozeného zlomku na jedno-
duchy a zék Z11 pouzival opakované nevhodnou strategii, ve které zlomky nahra-
zoval desetinnymi ¢isly.

Ukazalo se tak, ze manipulaci s ¢iselnymi vyrazy vétsina zaka bez vétsich obti-
zi zvlad4, a tedy by neméla byt hlavni pfi¢inou nedspéchu u dalsich typu uloh,
ve kterych jiz provadéji Gpravy algebraickych vyrazi, popt. téchto manipulaci vy-
uzivaji pfi fe$eni rovnic. Také upravu jednoduchého mnohoclenu zaci bez vétsich
obtizi zvladali.

Analyza chyb v feseni tloh s malym zastoupenim spravnych reseni

Vysledky dalsich ¢étyt dloh byly podstatné horsi. S ohledem na mnozstvi chyb-
nych fe$eni nebudeme rozebirat jednotlivd feSeni vSech zéku, ale rozdélime je
do skupin s podobnou charakteristikou, které budeme ilustrovat vybranym(i)
zdkovskym(i) feSenim(i).

Zacneme ulohami ¢. 7 a ¢. 8, ve kterych zaci sice ¢asto chybovali, avsak charakter

chyb v mnoha ptipadech nebyl tak zavazny.

2 3

=—-=1

Uloha ¢. 7: V oboru R feste rovnici: 5 ~ -5

Reseni ulohy vedlo na feseni kvadratické rovnice x*- 9 = 0. Sloupec Ul 7v grafu 1
ukazuje na nizkou uspé$nost vyfeseni ulohy. Podivame-li se vsak do tabulky s vy-
sledky, vidime, Ze tuto tlohu zcela spravné vyfesil jediny zak, dalsich g zdka vak
ziskalo 2 body ze ti1, tedy byli téméF tispésni.

Jednou z ¢astych chyb bylo, Ze si zaci neuvédomili, Ze tato kvadraticka rovnice ma
dva kofeny a uvadéli jen kladny koten.

Dalsi skupinu chyb tvofily chyby pii provéddéni elementdrnich pocetnich tukonu
vcetné chyb ve znaménku. Napt. v prvnim kroku pii vyndsobeni obou stran rovnice
vyrazem /-x (x - 2) se zaci dostavali k takovymto rovnicim: 2x-4=5-x-x+2,2x-4=
5-x+220(-x)=5-1-(-2x) apod. Tyto typy chyb se ¢asto v dalsich krocich
opakovaly a vedly k feseni jiného typu rovnice. V nékterych piipadech byla feseni
dokon¢end, v nékterych si zdk praci zkomplikoval a feseni nebyl schopen dokondit.

1279 |



| 280 |

V jednom z takovych piipadu zak dosel k rovnici —x* — 9 = o0 a nevédél si s ni rady.
Viibec si neuvédomil, Ze tato rovnice fe$eni nem4.

Pomineme-li, Ze néktefi Z4ci tlohu viibec nefesili a jini méli necitelnou preskrtnu-
tou C4st fesent, vyskytla se tam jedna zdvazna chyba, ktera poukazovala na naprosté
nepochopeni zadani dlohy. Zik do rovnice dosazoval hodnotu jedna.

Zajimavosti bylo, ze pouze dva zaci uvedli podminky, za kterych by rovnice
neméla feseni.

., Bt L |
Uloha ¢. 8: Vyjadrete R ze vztahu & ~ &, L

Tato uloha byla také zadéna ve formé rovnice, ale tkolem bylo vyjadrit R ze
vztahu =7 *3 . Pomineme-li opét nefesené ¢i nedofesené dlohy (zpravidla opét
diky chybédm v elementdrnich tupravach), mazeme dalsi chybna feseni rozdélit do
dvou skupin.

Prvni skupinu tvofi feseni, ve kterych bylo zadani tlohy v podstaté splnéno, ale R
bylo vyjddfeno ve tvaru slozeného zlomku.

1 1

1
R R R

= (e L) n

Druhou skupinu chybnych fe$eni tvofila ta, u kterych doslo ke kombinaci strategic-
kych chyb a chyb z bezradnosti.

“"ﬁ—"-'=1?¢+.l-!, /-R

B, -R, = RR, + RR,



& 3
= I-'_+E__| Ry R
b= f K+ R R

R-Ry=Hk-R

V druhé ¢&isti této podkapitoly si rozebereme chyby, kterych se zici dopoustéli
v ulohdch ¢. 5 a ¢ 6, jejichz zaddnim bylo zjednoduseni algebraického vyrazu.
S ohledem na podobny charakter tloh se Zici v fesenich dopoustéli také podob-
si nejdiive ptiklady spravnych zakovskych postupu a poté si uvedeme piiklady
zakladnich typu chyb.

Ulohae¢. 5:Proa € R\ {2;—2}zjednoduste (uvedte cely postup): (Z+a)- [.,_; g

Tuto tlohu vyfesili spravné pouze tfi zdci. Obvyklym zptisobem postupovali dva
z nich, zde je jedno z feseni:
B

2
':i'-"‘-l'l]'[ #a)-(Z=a) 2 :rjl:

I:-I I
§ =t ﬁ] =is+a) [.(:

B-4-2a ; 4 - 2a
IfErufl'-:El—rr]_lz 1 J{ ; 2 .]'_H

Tteti zék zvolil postup méné obvykly, ale strategie byla v tomto piipadé ispésna.

) A 7 . f z
I;E-I-ﬂ.'[m—:__.__"}: Cl [ ; [Ig-.-q_l_i!-rj:

B B -1-=I"||_-1—l"-:|_i-!- 2 _3
2= 2=g ‘Z=a. i

Velka ¢ast zakovskych feseni obsahovala ¢asto opakované numerické nebo tkonové
chyby, které nisledné vedly budto k feseni, které viak nebylo spravné, nebo tlohy
doteseny nebyly. Za viechny uvedeme dva piiklady:
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] ) 8 -
i‘t‘“]'l::.t-r:-'_z--a]=[‘t—'=]'|'r.:.:-a:- {2 rm_z-n.:l=
: 3 B 2e(24a)
=+ e ETa T—a 0"
= (2 +a] - §-4+2a _-uq.an_-
[(2=a)k={2+%ix) [Z=al-d2 4]

{4+ 2a)-(24a)  444asa’
CZ=al-{2+a)l (Z-a)-(24a)

o 1 L
] ] = - =
Lr+a {-1---:1' 3-a @+a) l:: i .E‘--nz.'l
(2% a) 2 B . i
1 \lra d—da+al § — da +a skl

V prvnim piikladu zak provedl pravdépodobné dvé numerické chyby. V druhém
piikladu Zékovského feseni vidime zavaznéjsi kombinaci chyb; zak nespravné pou-
zil vztah pro druhou mocninu soucinu rozdilu dvou ¢leni, coz by mélo byt rychle
odstranitelné. Avsak dalsi fetézici se chyby (prohazovéni ¢lent s opa¢nymi zna-
ménky, zimény znamének, a zejména pak kraceni pouze v jednom z ¢lent rozdilu
v zévorce) poukazuji spiSe na to, ze zék nerozumi principu daného tikonu a do-

pousti se tak hrubych chyb pii tipravéach algebraického vyrazu.

Dalsi chyby pramenily z nepochopeni zadani tilohy ¢i zvoleni nespravného postupu
feseni. Usuzujeme tak z toho, Ze zdci zvolili $patny postup a ¢asto se dostali do situ-
ace, kdy nebyli schopni tlohu dofesit, popi. udélali chyby, ze kterych bylo ziejmé,

ze problematice nerozumi nebo v fe$enich naprosto tapali.

Prvni skupina takovych chybnych feseni je charakteristicka ,,michanim“ postupt
pro tpravy algebraického vyrazu s postupy feseni rovnice.

1. krok:

-

. 8 - ik, n——— e e
l~+f'-*'{ﬁ‘ﬁ} "Era) ':cz-ru-r.zﬂu =

2. krok —ndsobeni ,levé strany“ (2 - a)- (2 + a), Giprava vyrazu, vyjadieni jako rovnice:

{Z+a)-(Z—a)-(B—2(2+a))=(2+a) {Z2—a)-(B— 4+ 2a)
3. krok — prace s ,,pravou stranou rovnice, Gprava vyrazu s chybami:
(24 a)-(2=a)-{=a) (44 2a)= (4 t]-(E=ar}- (4 + La) =

(B=Z2a=4a+a)-(4+2a)={8=5z) {4+ 2a)
32 = 25a + 16a — 1ha?



Dalsi velkou skupinou podobnych chybnych feseni, kterd pramenila z nepocho-
peni zadani, byla feseni, ve kterych zaci namisto tiprav algebraického vyrazu do-
sazovali do vyrazu hodnoty mimo defini¢ni obor vyrazu. Za véechny uvedeme dva

ptiklady zakovskych feseni:

H 2 fH
[z+”].|:-'l—|:.|"_2—|:-|} | ks - | = & -1 '}]

1] 2 } _f B & % y B=£ 21 ;
= == = 1 | e
—a? 2-—g = o

V nékterych piipadech si Zéci alespori uvédomili, ze nulou délit nelze, a tak to
v fesenich uvedli. Jini viak s nulou ve jmenovateli ddle pracovali.

Uloha ¢ 6: Proa €ER \ {o; 5} zjednoduste (uvedte cely postup): ;E,:_'_'—s -

Tuto ulohu sprévné vyfesili tii Zici, za vSechny uvedeme jeden piiklad
spravného feseni.
1 g

T I 5 1 'l = 5 1 1
:al.., r;ﬁ=f.5_?]'3g.4 .=.;-=[L w2 ]':-: a-5) Iat

Co se tyka chyb, opét ve velké mife dochézelo k dosazovani hodnot mimo defini¢ni
obor vyrazu do samotného vyrazu i k fesenim, ve kterych si zik doplnil pravou stranu
a fesil ilohu jako rovnici.

1 & =5
B g a’__ { ;| 1 .
Ia—15 Fa-—-5) at a—5 a'fa-—5%)
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V iesenich se také opakovaly numerické a ikonové chyby. Obdobné jako v fesenich
tlohy 5 byly nékteré ulohy s chybou dofeseny, jiné ztstaly nedokoncené. Nekteré
chyby byly zfejmymi ptehmaty, z jinych vsak bylo o¢ividné, ze prameni z neporo-
zuméni zakladnim matematickym principtim. Uvedeme si ¢tyii pitklady chybnych
zakovskych fesent.

V prvnim piipadé se Ize domnivat, ze se jednd o pfehmat — zakovi pii upravé ¢ita-
tele vypadl spole¢ny jmenovatel a*.

1 5

1 5
. = —
£l as _ @ ar [} ¥ 1

Ta— 15 3Ia—5 3Ie-5) 3

V dal$im ptipadé je otdzkou, zda se zdk pouze spletl, nebo nechépe princip tGpravy
slozeného zlomku:

Ve tietim piipadé Ize vidét hrubé chyby pii kraceni:

1 5 a=5

g o3 _ &t g ] _a=-5% 1 i

2a—15  Ma=51 af 3m—15 af 3—3 oot
2t

V poslednim piipadé zak provedl nedefinovanou pocetni operaci:
1 5 :
& as [l_i]_ﬂlr—l!} [1_ da—-15
a—-15 a a*l’ 1 a I 1

Neuvédomil si, ze zapis w* = a, z ¢ehoz vyplyvé, Ze neni s ¢im krétit, vyraz by

£ alva)”

bl
musel byt napf. ve tvaru VEa? T JEea =, aby se kratit dalo.

Ukazalo se, ze pii feseni skupiny uloh s vétsim zastoupenim chyb, zejména pak
v feSeni tloh 5 a 6, se u velké ¢4sti zdku objevovaly nejen numerické chyby pii
aritmetickém pocitdni zptisobené nedostate¢nou automatizaci poc¢etnich tikonu ¢i
ukonové chyby, ale také chyby strategické a chyby, ze kterych je ziejmé, ze zdk
nedostate¢né rozumi dané problematice.

V piipadech numerickych chyb (pfehmati) by mély byt chyby snaze odstranitel-
né, pokud zék vice zautomatizuje zakladni pocetni tikony, a tedy se vyhne situa-
ci, kdy pii soustfedéni se na naro¢néjsi tikon s algebraickym vyrazem udéld chy-

bu v jednoduchém pocetnim tikonu. V piipadech, kdy viak zék chybuje z divodu



nedostate¢ného porozuméni problematice, principtim, na zakladé kterych se mohou
provadét dané pocetni tikony, je nutné se k dil¢im ¢astem fedeni vratit a osvétlit pra-
vidla jednodussich pocetnich tikont tak, aby je Zék provadél s porozuménim. Potvr-
dilo se tedy, Ze je potiebné do vyuky vstoupit a pokusit se problémy Zéku odstranit.

12.4.3 Anotace 2 (Alterace 1)

Z analyzy zakovskych feseni vyplynulo, ze se zaci dopoustéji takovych chyb, Ze je
potieba do vyuky vstoupit a pokusit se problémy vhodnymi postupy odstranit.
Z rozsahu a zdvaznosti chyb lze usuzovat na problémy pfi utvafeni u¢ebniho pro-
stfedi. Mdme za to, Ze nejzavaznéjsi z nich je oslabeni ptilezitosti k aktivnimu uc¢eni
vinou pasivni role zaki pii nacviku aplikace zdkladnich matematickych operaci
piiupravéich (zejména) algebraickych vyrazi. Pasivni role jednak oslabuje vétipeni
a fixaci poznatkd, jednak zvysuje tizkost z chybovani; uizkost z netuspéchu vede
k tzv. nau¢ené bezmocnosti. Chyby pak nejsou chapany jako piilezitost k u¢eni, ale
spise jako dtikaz neschopnosti, ¢imz se opét zvysuje tizkost z chybovéni.

Z téchto duvodt byla piijata strategie konstruktivni prace s chybou, kterd vede
k obohaceni prilezitosti k u¢eni, a soucasné by méla oslabovat tizkost z neuspé-
chu a nauc¢enou bezmocnost. Prostfednictvim této intervence jsme se tedy pokusili
o pozitivni konfrontaci s zékovskymi chybami. Nasim cilem bylo vytvofit takové
ucebni klima, aby Zici pochopili, ze udélat chybu neni Zddna katastrofa, Ze je to
soucdst procesu uceni, a ze dulezité je umét se z chyby poucit. Chtéli jsme, aby
se z4ci takto pokud mozno aktivné do procesu prace s chybou (detekee, identifikace,
interpretace a korekce) zapojili.

V prvni fazi jsme zakam poskytli rychlou zpétnou vazbu k vysledkiam pretestu.
Ta probé¢hla online synchronni formou ve dvou dnech v celé tfid¢. Byly podrobné
rozebrény tlohy ¢. 1—4. Zakam byla piedstavena jednotlivd spravnd i chybna fese-
ni (opét s barevnym zvyraznénim), u spravnych feseni bylo poukdzano na rozdily
v postupech a také byla diskutovdna vyhodnost volby piislusné strategie feseni.
V chybnych fesenich byly chyby vzdy identifikoviny a nésledné jsme se pokouse-
li chyby interpretovat. V této fézi Zdci nemuseli provadét identifikaci chyby (byla
zvyraznéna), ale snazili jsme se alespori od nékterych z nich ovéfit, pro¢ k chybé
doslo, resp. zda je nase interpretace spravnd. V ramci této faze byla zpétna vazba
k feseni tloh ¢. 5-8. provedena souhrnné v rychlosti s tim, Ze jim bude vénovan
vétsi prostor v ramci druhé faze, kterou mély byt konzultace ve skupindch.

Formét zpétné vazby v rdémci prvni faze mohli Zaci ohodnotit, ptipadné navrhnout
modifikace. Souc¢asné se mohli jesté zpétné vyjadiit k interpretaci chyb, zda zdu-
vodnéni, pro¢ k chybeé asi doslo, bylo spravné.
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V rdmci druhé faze byli Zici rozdéleni do tii skupin. Snazili jsme se je sestavit
tak, aby v prislusné skupiné byli zdci s podobnymi problémy (chybami) v ramci
fesenych tloh pretestu. Z4ci dané skupiny si sami mohli vybrat termin konzulta-
ce, ktery jim nejvice vyhovoval. Konzultace probihaly online synchronni formou
a ze dvou'' z nich byl taktéz pofizen videozdznam.

Pro kazdou skupinu byly pfipraveny soubory s chybnymi fedenimi, kterych
se dopoustéli zaci této skupiny. Kazdé z fedeni bylo uvedeno nejdtive bez barevného
zvyraznéni. Tedy byla jen detekovéna chybnd feseni, ale snahou bylo, aby se zaci
pokusili misto chyby odhalit a popsat. Nasledovalo to samé feSeni s barevnym
oznacenim, kde opravdu k chybé&/chybdm doglo. Po kroku identifikace chyb(y) byli
zaci vyzyvani, aby se pokusili chybu interpretovat, tedy vysvétlit, jak, popt. pro¢
k ni doslo, a udélat korekei chyby, tedy jak to ma byt spravné.

Vysledky nasi intervence, tedy to, zda se podafilo nasim postupem zdkovské pro-
blémy odstranit, jsme nésledné ovéfili kontrolnim testem (posttestem). Do testu
nebyly zafazeny tlohy zaméfené na upravy ¢iselnych vyrazi, jelikoz z vysledka
pretestu bylo zfejmé, ze Zdci s feSenim téchto tiloh az na naprosté vyjimky problém
nemaji. Do testu bylo zatazeno celkem 5 uloh, jejichz zadani byla analogicka
ulohdm ¢. 48 z pretestu.

12.4.4 Analyza2
Vyhodnoceni prvni faze

Hromadna rychla zpétné vazba méla pozitivni odezvu od Zéku. Vsem, co se k reali-
zaci danych dvou hodin zpétné vyjadrili, format vyhovoval. Do interpretace chyb
se v8ak zdci v samotnych hodinéch p#ili§ nezapojovali a Zadny z zaki se k interpretaci
chyb uciteli dodate¢né nevyjadiil. Uvddime vybrané reakce zdku:

»Piiklady byly dobie rozebrané, dalo se poudit, jaké se délaji chyby, na co si ddvat pozor. Pékné

zdivodnéné a vysvétlené. Format rozboru bych uréité neménil.“

»Dnesni hodina mi objasnila mé chyby, které jsem ud¢lal. Libila se mi variabilita rozebranych

@

spravnych fedeni. Dékuji za pékné organizovanou hodinu

»Hodina byla dost ptinosna, hlavné pro ty, kdo v piikladech udélali chyby. Bylo pékné, ze jako
piiklady spravnych i $patnych feseni tam byly nase vlastni feseni, tak nam mohla ukazat nase
vlastni chyby. Bylo fajn, Ze se nés ptala i na n$ vlastni nizor. Asi neni moc co ménit.”

»~Dnesni hodina se mi zamlouvala. Libilo se mi, Ze véci, jenz byly $patné, byly ozna¢eny barevné.”

se dopoustéli mensiho mnoZstvi chyb, resp. méné zavaznych chyb.



Vyhodnoceni druhé faze

V rémci druhé faze jsme zaky rozdélili do skupin a pfipravili pro né konzultace
»na miru“. Z potizenych videozdznamu je patrné, ze se zejména na zacatku kon-
zultaci zaci ostychali zapojit do diskuze. I po apelu obou uciteld, aby se toho nebali,
ze cilem je se z chyb poucit, se dobrovolné zapojili spise jednotlivei, dal$i zaky mu-
sel ucitel vyvoldvat. Piece jen se nakonec podafilo vétsinu zaka alespon ¢aste¢né
do konzultaci aktivné zapojit, zejména pak, kdyz ucitelé zacali Zdkim napovidat,
poméhat s misty identifikace chyby a formulaci popisu a interpretace.

Nyni uvedeme transkripce vybranych vyukovych situaci, které soucasné reprezen-
tuji razné vice ¢i méné pozitivni momenty. V prvni skupiné ukazek jsou situace,
kdy se zdktim relativné rychle a samostatné podatilo chybu najit.

Pohled do vyuky 1

U1: Co se mi nelibi tady na tom?
Z: Nelibi se mi tady na tom, Ze to je rovnice.

(Ucitel ddle vysvétluje rozdil mezi dpravou algebraického vyrazu a rovnici, co maji spolecné a v éem jsou
ulohy rozdilné.)

U1: Jeden vyraz je na levé strané, druhy vyraz na pravé strané a mezi sebou maji rovnost. Je duilezité si
na zac¢atku uvédomit, zda upravujeme algebraicky vyraz nebo fesime rovnici.

(Ucitel opét prosi zaky, aby se do diskuze zapojili.)

U2: Zkuste okomentovat toto fedeni. Smyslem dnesniho setkani je naucit se s chybou pracovat,
potom je vétsi Sance, Ze se ji vyvarujete. Ondro...

Z:No je to vlastné pfiklad, ktery je vlastné ve zlomku, a postupovalo se tak, Ze se v tom jmenovateli
vytkla trojka a potom se to fesilo jako, jako ... rovnice (V hlase studenta je zmatek.)

U1: Pfesné tak, je to obdobna situace jako minule...

(Ucitel ddle upresriuje, v cem je toto chybné feSeni odlisné od predchoziho - student si doplnil ,uméle”
pravou stanu, dal vyraz roven nule a ddle upravoval jako rovnici.)

U1: Co bylo 3patné?
Z:No my jsme tam pravé dosadili, co tam nema byt.

U1: Pfesné tak, tady toto a € R \ {2 ; -2} znamen4, Ze uz je tady stanoven defini¢ni obor toho vyrazu,
tedy vy ho mate zjednodusit.

(Ucitel dékuje a vysvétluje smysl zadani, tedy Zze dany zépis znamend, Ze uz je urcen defini¢ni obor
vyrazu.)

U1:Vy ho mate zjednodusit, pro viechna realna cisla, kromé dvojky a minus dvojky, protoze pravé pro
ta Cisla neni definovan, jelikoz po dosazeni vychazi nula ve jmenovateli.

(Ucitel ovéiuje informaci z druhé skupiny, zda je pravda, Ze s touto symbolikou se studenti pred testem
nesetkali. Student to potvrzuje, upfesriuje, Ze se s tim ve vyuce setkali asi pfed 1,5 tydne.)
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Ve vétsiné piipadt viak potfebovali u¢itelem navést.

Pohled do vyuky 2

U1: Dalsi fesSeni je charakterové stejné — nedokoncené. Zkuste zde najit chybu ve vypoctu. (Ucitel
ukazuje krok, na ktery se maji divat). Cim je podobné, no ur¢ité tim, ze to je nedokonéenég, ale
podivejte se na toto misto.

U2: Podivejte se na ty jmenovatele. Ano, Katka se hlasi.

Z1: Spatné te$eny vzorecek, protoze tam je 4 — a?, nem(izeme to dét do takového tvaru.

U1: Ano, s jakym vzorcem si to spletl?

Z1:Tobude 2 +a)- (2 -a).

U1: Ano, tak jak fikéte, je to spravné, a doslo kzaméné s jinym vztahem (2 - a)% A jesté je tu zapeklitost zde.
Z2: On to prohodil.

U1: Prohozeni by nevadilo, pokud by byla zachovdna spravna znaménka. Zde doslo k néjakému
promichani a tim padem se na to nabalila dalsi chyba.

U1:Tady je dalsi, tady vidime, Ze samozfejmé neni dobre, Ze dotyény po Upravé dosazoval. Ale je
chybicka i tady, takova mensi, tak zkuste, jestli ji najdete.

(Zaci nereaguiji.)
U1: Stala se pfi poslednim kroku, jestli se dobfe divam...

U2: Je dllezité pochopit vlastné tu Upravu a snazit se tam... Ono je to tézké, my po vas chceme,
abyste fekli, jestli je to dobfe nebo ne... A Marek...

Z: Mné prosté ptijde, Ze on si chtél zkratit a - 5 v tom levém a pravém, ale néjak $patné to udélal.
U1: Ano, dékuju. Tady to jakoby Skrtnul, ale tady se to také mélo skrtnout.
7: A jesté tam prisel o tu trojku.

U1: Ano, jako kdyby zkratil toto (ukazuje). To je onco, vidite to, ja to tady vybarvila, at to jde vidét.
Pravdépodobné, tady to vypada, jako by se stalo jen prehlédnuti, jako by si Spatné oznacil, co
chce kratit. V&fim, Ze vichni vi, Ze a - 5 a trojka se nedaji vzajemné krétit.

U1: Nejdrive se podivejte na konec...

71:0n si to celé zkomplikoval, protoze nasobil x krat x na druhou minus 2x, stacilo x krat zavorka x — 2
aon si tam jesté pridal navic.

U2: A kdyz se jeSté podivame na to, kde kondil...

U1: Myslite si, ze uz to je findle?

72: )4 bych to jesté vydélil xkem, Ze by to bylo 3x = 10 a potom je$té x rovné se 5 .

U1: No ja bych to asi udélala jinak. To déleni tou neznamou, tam nam vzdy hrozi ta pfipadna nula
ve jmenovateli. Tak kdyz to jde i jinak, tak ja bych doporucovala odecist od obou stran rovnice
10x. Dostala bych 3x>- 10x, x bych si vytkla... Ja vam to tady zkusim ukdazat. Kdyz uz bych dosla
k tomuto feSeni, chdpeme, Ze tam uz se ped tim stala chyba, ale zkusime se ponaucit jesté dal...

72: Bylo by tam x krat zavorka 3x minus 10.
U2: Na téhle strané je soucin, tak kdy se soucin rovnd nule? A kdy se soucin obecné rovna nule?

71: Jedna z moznosti x rovna se nula.




10

73: Mzu? A jesté kdyz x rovna se 5.
1o
U1: Super, tak jsme pfisli na to, Ze jsou dvé feseni, jedno je nulaa druhé je =, ale vzhledem k podmince,

co byste museli udélat? Vy byste museli zavrhnout to jedno feseni, ze x se rovna nule.

U2: ProtoZe napf. ta zkouska by se nepovedla.

Jiz z vy$e uvedenych ukazek lze vidét, ze ucitelé se snazili v zakovskych fesenich
najit viechny chyby, i ty dalsi fetézici se, a vyuzit je pro ponauceni. Nasledujici
ukdzka ilustruje dalsi takovou situaci, pficemz ucitelé upozornuji i na chyby, které
sice nemaji ve findle vliv na fe$eni konkrétni ulohy, ale ohrozuji zdka pii feseni

podobnych uloh.

Pohled do vyuky 3

U1: Ono nakonec se ten ¢len diky té nule ztrati, ale urcité vim, ze -0a® + 0a? neni -0a®, takze tady
nékdo secetl ty exponenty. Bez ohledu na to, Ze je tam nyni ta nula, pozor na praci s mocninami,
pii rozdilech v préci pfi operaci s¢itani a operaci nasobeni.

U2: Jindro, mohl bys pojmenovat tuto chybu?

Z: ... (Zak mluvi velice tide, nevi, co se po ném chce.)

U1: Jestli mohu, zkuste si to predstavit jako rovnost a®+ a?= a*, jakoby bez téch nul.

U2: No Jindra tam néco fekl, ale ja jej stradné Spatné slySim. S ¢im si to tedy dotycny spletl, to s¢itani?
Z: S nasobenim, jako kdyby tam bylo a*- 2.

(Oba ucitelé souhlasné pritakaji zakovi. Ucitel 1 radi, jak si pomoci.)

U1:Vzdy doporucuji, pokud si nejste jisti, uvédomte si, co ten zapis znamend, to a*znamena a-a-aaa’je
a-a, takze kdybyste mélia-a-a+ a-atak s tim vlastné neudélate nic, kromé toho, Ze tfeba vytknete.
Zatimco kdyz mate a-a - a tedy tfi acka krat a- g, tak v operaci ndsobeni jich tam je pét, tak proto se
to da napsat jako a°. Nékdy neni Spatné si tu mocninu predstavit, co to de facto znamena.

Dalsi pohled do vyuky ilustruje situaci, kdy Zéci identifikuji jako chybu krok, ktery
sice chybny neni, ale neni jim vlastni, neni modelovy, protoze neni nejvyhodnéjsi.
Ucitelé se snazi této situace vyuzit k tomu, aby vysvétlili, ze v daném misté jesté
zak chybu neudélal, ale vinou méné vyhodné strategie si ilohu zkomplikoval, a to

poté bylo pfi¢inou chyby.

Pohled do vyuky 4

(Uditel se snazi navést Zaky na to, aby se na feseni podivali nejdfive globalné a teprve poté zkoumali
detaily. Zaci nevi, ucitel proto napovida s vyuzitim vlastniho postupu pfi opravovani test(.)

U1: Vite, kdyz se ucitel divéa na feSeni, kdyZ opravuje pisemky, vétsinou se ¢lovék u takovychto tloh
nejdfive podiva na vysledek, a pokud se mu na tom vysledku néco nezdj, tak se divé do toho
postupu. Zkuste se tedy podivat na vysledek, na tu posledni ¢ast, co byste o ném tak fekli?

(Zaci nereaguiji.)
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U1: Nebo jinak, kdyz je v zadéani,zjednoduste’, co je cilem? K ¢emu mate dojit?
U2: Kdyz je v zadani zjednoduste, upravte... Matéji... nebo Honzo (Vidi reakci.)
(Po chvili vdhani jeden student odpovida.)

71: Z4kladni tvar?

U2: Ano méame to tedy néjak udélat prehlednéjsi, jednodussi. Kouknéte se na ten druhy radek,
podivejte se na tu zavorku, v tom druhém kroku. To je taky dulezité, zkusit pochopit, jak to ten
dotycny udélal, jak uvazoval, nejdfive, zda to je spravné a potom?

Z1: No on to nedal na spole¢ny jmenovatel.

U2: No on si néjakého jmenovatele vybral.

Z2: Nechybi tam to minus?

U1: Ne, to tu minus dvojku tam ma, pfevedl to na spole¢ného jmenovatele.
(Opét pauza — nékolik vtefin.)

U1: K ¢emu vedla ta ma otazka — chceme co nejjednodussi vysledek. Musi vypadat tak, ze uz se
tam neda nic délat tak, aby se to dalo napsat jednoduseji. A to, co tady vidime, asi nebude to
nejjednodussi. To ale neni nas pripad (ukazuje, jak by se dalo pokracovat), takze de facto to
neni dokoncené. A druhd véc je to, na co vés presné upozornoval vas profesor — kdyz hledam
spole¢ného jmenovatele, jakého se snazim najit jmenovatele?

Z: Co nejmensiho.

U1: Pfesné tak, ale to neni proto, Ze by ten vétsi jmenovatel byl $patné, pokud tedy je spole¢nym
jmenovatelem, ale neni ten nejmensi. To neni $patné, ale za¢nete pracovat s vétsimi hodnotami,
coz potom casto zplisobi néjakou jinou chybu, takze to je ten dlvod, pro¢ hleddm nejmensiho
spole¢ného jmenovatele, aby se vam vypocty nekomplikovaly. A proto se zde staly chyby.

U2: Ano Radovane, chces néco fict?
71: Uz to tam vidim...

U1: Ja si myslim, Ze ten dotycny si nakonec uvédomil, Ze by stacil jen tento jmenovatel, ale protoze
jej nezvolil, tak tam nestacilo dat jenom tu osmicku, ale muselo se to jesté vyndasobit timto
jmenovatelem. (Ucitel ukazuje misto chyby.)

Nasledujici ukazka ma podobny charakter. Opét Ize vidét, ze kdyz zdci feseni dru-
hého zaka nerozumi, tak to povazuji rovnou za chybu. Toto byl pro zaky slozity
tikol, jelikoz ke konkrétni chybé nedoslo, ale diky méné vhodné strategii zék ,,za-
bloudil®, (pouze) nebyl schopen ulohu dofesit.

Pohled do vyuky 5

U1:Tak co, je to nejjednodussi?

Z: Ur¢ité ne.

U1: Velice casto, nefikam, Ze je to tak vzdycky, ale velice casto, kdyz to je takto slozité, za to muze
néjaka predchozi chyba. Klidné hledejte, ja vdm k tomu budu povidat. Jedna z charakteristickych
chyb je nedokonceni, ale velice casto nastava v zakladni koncepci. To znamena napf. v tomto
piipadé, Ze s tim slozenym zlomkem zacnete nevhodné pracovat. A potom muze byt dil¢i chyba
napt. pfi krdceni, znaménko, nebo néco takového v tom prabéhu. Tak konec jsme uz vyhodnoatili,
takze zkusme se podivat tady na ten zac¢atek. Je to dobfe prevedené?




(Ticho.)

U1: Nebojte se fict — myslim si, ze ano nebo myslim, Ze ne.

U2: Honzo?

Z1: Ano, myslim si, ze pfevedené to ma dobre.

U1: Super, souhlasim, je to v pofadku. To znamena, koukneme se dal. Co tady ten dotyc¢ny déla?
Z2: No j& pravé viibec nevim, co to tam vlastné déla.

U1: Skvélé, to je skvélé, Ze to fikate. Ja jsem také nejdfive nevédéla, co tam s tim délal, ale potom jsem
si diky charakteru téch zlomk vsimla, Ze vzal cely ten zlomek a roznasobil jim tu zavorku. Takze je
tam tedy chyba nebo neni, roznasobil ji spravné?

U2: Radovane.

Z3: Asi ne (v hlase je nejistota, spise otazka).
U2: Proc¢ ne, tak kde ma chybu.

Z3:Nevim...

U2: Tak jak mUzes fici, Ze tam asi ma chybu, co je $patné? (Ucitel okomentoval postup daného kroku).
Tak co je tam Spatné?

73: Asi nic.

U2: Je otdzka, zda to md smysl.

U1: Chtéla jsem ukazat, Ze to je spravné, ale zvolil komplikovanéjsi postup, v tom smyslu, ze potom
ziskal slozitéjsi jmenovatele a on nevédél, co dal, on vytkl z kazdé zavorky trojku, a to ma taky
dobie, ale diky tomu nevidél, Ze ze jmenovatell se zase da néco vytknout dale, vlastné je to,jen

nedofesené”. Kdyz se do takové situace dostanete, nékdy neni Spatné se vratit na zacatek a zkusit
to znovu.

Posledni dva pohledy do vyuky ilustruji situace, ve kterych se i ucitelé dostali
do drobnych potizi. V prvni ukdzce kazdy z ucitela jinak chybu interpretuje. Pres-
toZe je z rozboru zfejmé, Ze pravdépodobné;jsi je interpretace druhého ucitele, Zéci
s findlni interpretaci nepomohou. (Piestoze z4k, ktery toto fedeni vytvofil, v diskuzni
skupiné byl, ucitelé jej nechtéli jmenovat a zak se sdm neozval, tedy nesdélil, jaky
myslenkovy postup pouzil, o jakou chybu se tedy jednalo.)

Pohled do vyuky 6

U1: tak, co mdme tady.

U2: Tak Stépane...

7:Tak ja tam vidim.... Hmmmmm

U2: Tak zase tam nékdo caruje, caruje...
Z:No jo, nechapu pro¢ to déli jedni¢kou.

U2: No napsal si to jako zZlomek, myslim. To neni chyba.
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U1: Ano, toto je v pofadku, toto je pomoc, doty¢ny si pomahd, aby si to Iépe predstavil ve tvaru
slozeného zlomku, kdy i v Citateli i ve jmenovateli jsou zZlomky. Toto je zatim v poradku. Ale ja vdam
trosku napovim.

(Ucitel se pohybem kurzoru snazi ukdzat na problémové misto v feseni.)
U2: Jindra se hlasi.
Z: Ze tam $patné zkratil ty 3a - 15.

U1:Tam doslo k néjakému zvlastnimu pro mé nepochopitelnému kroku, kdy mozna byla snaha
o vytknuti trojky, ale nakonec tam zlstalo 3 - 3.

U2: No ja si myslim, Ze ta chyba, kterd tam je, je daleko fatalnéjsi, nez to vypada. Ja si myslim... jestli
se nékdo odhali, no... Ondro?

Z: No, e se tam vibec neda kratit.

U2: Pfesné tak, ale néjaky carodéj tam presto krétil. A dokazete vysvétlit, jak on tam v tom jmenovateli
kratil?

(Ticho.)

U2: No ja si myslim, Zze nékdo kratil 4¢ko s 3a a pétku s tou patnactkou a k tomu jesté to a- 5 v tom
Citateli opsal. Tedy jakoby kratil prvni Cinitel s prvnim ¢initelem v tom rozdilu a druhy s druhym.

(Prvni ucitel pribézné kurzorem ukazuje moznost, na kterou upozornil ucitel druhy. Jelikoz se
k riznym interpretacim nikdo z zak( nevyjadfil, byly nasledné popsany obé moznosti chybnych tivah
s tim, Ze ten druhy zp(sob byl oznacen jako zavazné pochybeni.

Posledni ukdzka je ze zdvéru jedné z konzultaci. Ucitel kvuli ¢asové tisni pouzil
postup, ktery mohl byt zavadéjici, obzvl4sté proto, ze u nékterych zéka dochézelo
v pfedchozich tlohédch k miseni postupti pro upravu algebraického vyrazu a uprav
piifeseni rovnice. Nastésti si to v pribéhu uvédomil a celou situaci se snazil vysvét-
lit a uvést korektni zapis feseni.

Pohled do vyuky 7

U1: Mdm tady jesté jedno feSeni a ono nelze fici, Ze to je chyba, ale co ndm tady na tom fedeni vadi?
Kdyz chci vyjadfit néjakou nezndmou ze vztahu, tak co zpravidla chci?

(Ucitel ukazuje zakovo fedeni ulohy: Ap- &

U2: Jestli je to findlni vztah, no nékdo se ptihlasil, Anicka...

Z1: Ze to neni v zakladnim tvaru, ten zlomek, Ze by to 3lo dat jesté do zakladniho tvaru.
U2: Ano, ano.

U1: Ano, chtélo by to tady vzit tu pravou stranu a jesté ji zjednodusit, tedy vyuzit toho, co jste délali
v prikladu 5 a 6.

U2: A védél by tfeba Jindra, jak by to jesté upravil, kdyZ uz to takto mame? Co bys udélal jako prvni krok?
72: Jako néco s téma jednickama...

U2: No ano, ten jmenovatel toho sloZzeného zlomku, co bys tak s tim mohl provést?




1 i
72:No jé asi tu jedni¢ku nahote, jako 1 F: krat 1, ... No jd nevim, no....

U2: No vim, Ze by ses tady do toho nedostal, protoze bys 3el jinou cestou, nicméné pomdahame priteli
v nouzi. Potfebujeme néjaky zachranny kruh. Tak kdo mé zachrani, tak Ondra tfteba? Co bych s tim
potieboval udélat, co Anictka pojmenovala pékné, ze to jesté neni,vono®”.

72:No, ja nevim.

U1:Ja zkusim doplnit, abych mohla tento slozeny zlomek prevést na jednoduchy, tak potrebuji,
abych méla ve velkém (itateli a velkém jmenovateli jenom jeden zlomek nebo ¢islo, které mi
reprezentuje jeden zlomek. Tady mam soucet dvou zlomkd, ja z nich potiebuji udélat zliomek
jeden. Jak?

(Dlouhé ticho.)
U2: Tak mame tam ve jmenovateli soucet dvou zlomkd, tak co s tim asi udélame, Matyasi.
73:No ja nevim.

(S ohledem na ¢as do toho U1 vstupuje a zaéne upravovat pravou stranu rovnice. Upravy fetézi, zaci
uz chépou a napovidaji.)

(Ucitel si v8ak uvédomi, ze nékteré to muize svadét opét ke ztotoznéni ulohy na zjednoduseni
algebraického vyrazu s Ulohou na feseni rovnice. Proto v zavéru fika:)

U1: My jsme fesili rovnici, dostali jsme toto LI . A ja jsem vzala pravou stranu a upravila jsem si
ji samostatné jako vyraz.
(Pravou stranu zkopiruje bokem i s uvedenou Upravou a odstranuje ji z objektu samotné rovnice).
i i1 1 Byka
2oyl """J 1 RytRs
U1:Toto je fetézec rovnosti Ay & , takZe ja vim, ze potom tu pravou stranu,
tady vidite — prava strana, upravena prava strana, upravena prava strana, takze ja si mizu tu
upravenou stranu v té rovnici nahradit timto (ucitel postupné ukazuje kurzorem). Toto (ukazuje
na Upravu pravé strany jako algebraického vyrazu) vnimejte jako mllj pomocny vypocet, nékde
bokem. Nebo byste museli psat (a postupné to pise jako dil¢i kroky pfi feSeni rovnice, kdy se
upravuje pouze prava strana):

Z uvedenych pohledu do vyuky je ziejmé, ze identifikace a interpretace chyby je
po zaky néro¢nd ¢innost a bylo potieba jim pomoci. Celkové se osvédcilo, kdyz
dil¢i kroky feseni ucitel komentoval a u kroku, kde byla chyba, se zastavil, a zdky
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vyzval k pojmenovéni. Takto ji byli ¢astéji schopni sami identifikovat. V opa¢ném
ptipadé ¢asto v jiném nez vlastnim feseni, které vsak nebylo chybné, chybu hledali,
resp. se domnivali, Ze to chybné je, i kdyz to neuméli zdivodnit. Soucasné Zaci
méli problém presné své myslenky formulovat. Ukézalo se, ze i kdyz chybu ,vidéli®,
neuméli se pfesné vyjadrit. Diky nutnosti konzultace online neméli moznost misto
ukézat nebo myslenky napsat. Kdyby bylo mozné vyuku vést prezen¢né, bylo by

snazsi ovéfit, jak to mysli a zda uvazuji spravné.

Z reakei zaku i z jejich pocetné ucasti (prestoze konzultace povinné nebyly) viak
i pfes vSechny obtize spojené s formou vyuky bylo ziejmé, ze konzultace povazuji
za piinosné. Jedna ukazka za véechny:

Pohled do vyuky 8

U1: Prosim feknéte, je vam to jasné, rozumite tomu? Kdybyste fesili néco podobného, uz byste
neudélali chybu?
Z:No j& si myslim, Ze pravdépodobnost udélani téch chyb je mensi nez pred tim, nez jsme to psali,
poméha ném to.

Vyhodnoceni posttestu

Posttest absolvovalo viech 30 zdki. V tabulce 3 je uveden prehled hodnoceni fese-
ni jednotlivych uloh. Obdobné jako v pretestu, pokud se zak dopustil dil¢i chyby
u ulohy hodnocené vétsim poctem bodii, mohl ziskat ¢dst téchto bod. Sede jsou
zvyraznéné fadky s vysledky zaka, ktefi neabsolvovali pretest.

V grafu 2 je uveden piehled uspé$nych feseni jednotlivych tdloh. Uspé§nym fese-
nim opét minime zcela spravné fesent, tedy piipad, kdy zék ziskal plny pocet bodt.

Nejcetnéjsi chybou v posttestu bylo neuvedeni druhého kotene kvadratické rov-
nice. Této chyby se dopustilo 6 zaka. Dva z nich (Z25 a Z27) psali test poprvé
a tato chyba byla jejich jedinou chybou. Dalsi ¢tyfi studenti se tcastnili pretes-
tu i posttestu, dva z nich tuto stejnou chybu opakovali. Co se tykd dalsich chyb,
tak zdci, kteii absolvovali oba testy, se dopoustéli drobnéjsich chyb ve znaméncich
(4 Zaci), pii rozndsobeni nebo vytykéni (2 Zdci), jedné hrubé chyby v upravach
(1 z4k), opakovanych hrubych chyb v upravach (1 z4k), nepochopeni zékladniho

principu tlohy (1 z4k) a zdmény proménné, kterou mél vyjadrit (1 zak).



Tabulka 3

Celkové vysledky posttestu — Zdci dle pofadi ziskanych bodu

Cislozaka UL1 UL2 UL3 UL4 UL5 Celkem

z8 2 3 3 3 2 13
79 2 3 3 3 2 13
712 2 3 3 3 2 13
z4 2 3 3 3 2 13
213 2 3 3 3 2 13
Z15 2 3 3 3 2 13
216 2 3 3 3 2 13
724 2 3 3 3 2 13
722 2 3 3 3 2 13
218 2 3 3 3 2 13
217 2 3 3 3 2 13
2203 3 2 22
Z11 2 3 3 3 1 12
72 2 3 3 2 2 12
Z3 2 3 3 3 1 12
77 2 3 3 3 1 12
2 03 3 2 2 2
714 2 3 3 2 2 12
721 2 3 3 2 2 12
Z19 2 3 2 3 2 12
76 2 3 2 2 2 1
723 2 3 3 1 2 1
720 2 3 1 3 2 1
Z10 1 3 2 3 1 10

2 0 1

Z1

w
w
O

N
w
.
el

Maximalni pocet bodtl
Pi.1 P2 PL3 P4 PrL5 Celkem
2 3 3 3 2 13
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Graf 2

Podil ispésnych reseni jednotlivych Gloh posttestu

Z4ci, kteti absolvovali jen posttest, a dosahli nizkého bodového zisku, se dopoustéli
jak drobnych numerickych chyb, tak zejména opakujicich se hrubych chyb v tpra-

véch (3 zaci), popf. viibec tllohy nedoresili.

Zajimavé bylo porovnani vysledki z pretestu a postetstu u zaku, ktefi oba tyto testy
absolvovali . Z grafu 3 a tabulky 3 vidime, Ze u viech zaka doslo ke zlepseni, u né-

kterych dokonce k velmi vyznamnému.
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Graf 3

Porovndni bodového zisku v posttestu oproti pretestu
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Pti porovnédni chyb v fesenich pretestu a posttestu jednotlivych z4ka jsme zjistili,
ze je potieba zdky opakované upozornit na skute¢nost, ze kvadratickd rovnice muze
mit dvé fedeni. U jednoho Zéka se (i pres vyrazné zlepseni) nepodatilo odstranit
opakované hrubé chyby v tipravach a jeden z zaku si stéle pletl princip ulohy (upra-
veny algebraicky vyraz se snazil v zdvéru vycislit).



Tabulka 4

Porovndni Gspésnosti pretestu a posttestu

"Uspésnost pretest”

"Uspésnost posttest”

zlepSeni

Cislo zaka bodovy zisk  procento bodovy procento body procentudlné
ziskanych bodl  zisk ziskanych bodi
Z8 0 0,00 % 13 100,00 % 13 100,00 %
722 1 7,69 % 13 100,00 % 12 92,31 %
Z11 1 7,69 % 12 92,31 % 11 84,62 %
712 2 15,38 % 13 100,00 % 11 84,62 %
Z3 2 15,38 % 12 92,31 % 10 76,92 %
721 2 15,38 % 12 92,31 % 10 76,92 %
Z19 2 15,38 % 12 92,31 % 10 76,92 %
718 3 23,08 % 13 100,00 % 10 76,92 %
77 3 23,08 % 12 92,31 % 9 69,23 %
Z9 5 38,46 % 13 100,00 % 8 61,54 %
76 3 23,08 % 1 84,62 % 8 61,54 %
Z16 6 46,15 % 13 100,00 % 7 53,85 %
723 4 30,77 % 1 84,62 % 7 53,85 %
Z5 2 15,38 % 9 69,23 % 7 53,85 %
74 7 53,85% 13 100,00 % 6 46,15 %
Z10 4 30,77 % 10 76,92 % 6 46,15 %
Z14 7 53,85 % 12 92,31 % 5 38,46 %
720 6 46,15 % 1 84,62 % 5 38,46 %
Z1 4 30,77 % 9 69,23 % 5 38,46 %
Z17 9 69,23 % 13 100,00 % 4 30,77 %
72 9 69,23 % 12 92,31 % 3 23,08 %
Z13 10 76,92 % 13 100,00 % 3 23,08 %
724 1 84,62 % 13 100,00 % 2 15,38 %
Z15 12 92,31 % 13 100,00 % 1 7,69 %
12.5  Zavéry a doporuceni (Alterace 2)

Jak je zfejmé z analyzy posttestu, primérni cil, tedy odstranit prekdzky a obtize
pii ipravéch algebraickych vyraza tak, aby zici chyby neopakovali, se ve velké mife
podafilo splnit. Vsichni zaci, ktefi absolvovali pretest i postest, dosahli v rdmci posttes-

tu lepsich vysledki. U nékterych studentt dokonce doslo k vyraznému zlepseni.

Dle analyzy rozhovoru s zaky je ke zlepseni vedly tfi stézejni prvky vyuzité pii

konstruktivni praci s chybou:
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*  Vrozboru vlastniho postupu fesenti ,,uvidéli“ chyby, a to nejen tu prvni, ale
i chyby v dalsich krocich. Prace s chybou tedy byla vyuzita v komplexnim
rozboru individudlniho feseni prislusné dlohy zakem.

*  Meli moznost vidét chyby v postupech feseni jinych zaku. Jednalo se o ur-
¢itou prevenci, tedy piipravu na to, ¢eho se vyvarovat, kdyby se ve svych
postupech dostali do podobné situace.

*  Meli moznost se sezndmit nejen s jednim, ale riznymi spravnymi fesenimi;
a to ne feSenim ucitele, ale jinych zak, coz jim v nékterych piipadech volby
strategie muze byt bliz$i. Maji moznost inspirace, mohou si vybrat fesent,
které jim nejvice vyhovuje.

Kde viak vidime jesté velky prostor ke zlepsent, je aktivni zapojeni zakt do kon-
struktivni prace s chybou. Z ukézek vyukovych situaci lze vidét, ze zdci nejsou
zvykli s chybou pracovat a je to pro né obtizné. Jak jsme jiz uvadéli, uvédomujeme
si, Ze jednotlivé kroky pii praci s chybou jsou obtizné, obzvlasté pak interpretace.
Proto doporu¢ujeme, aby u¢itel(é) tuto ¢innost do vyukového procesu castéji za-
fazovali. Napf. v rdmci zpétné vazby pii vyhodnocovani fesenych tloh (kontrolni
pisemné prace, kompozi¢ni préce, doméci tikoly) lze na misto opakovaného frontal-
niho vysvétlovéani ucitelem u tabule zapojit zdky tak, Ze si sesity/pisemky vyméni
spoluzéci v lavici a pokusi se tlohy opravit, najit chybu, popt. se spoluzakem odhad-
nout pii¢inu. Dalsi variantou (tedy ndvrhem alterace) je, Ze ucitel predlozi z4dktim
feseni ulohy s chybou a Zici spole¢né zkousi chyby najit a interpretovat. Hleddni
chyb v feseni miize byt také zaddno jako domaci tikol.

I pres snahu obou u¢itelr se nepodatilo zcela navodit natolik pozitivni klima ve tii-
d¢, aby se zdci vice zapojovali do komunikace. Domnivame se, ze toto mélo vliv
nékolik faktorti:

*  Forma konzultaci — konzultace probihaly online ptes MS Teams. Diskuto-
vany soubor byl sdilen pfes obrazovku. Pii takové formé oboustranné chybi
prvky nonverbélni komunikace, vyuku ¢asto negativné ovliviuji technické
potize (§patny signal, kvalita zvuku, obrazu), prace s ulohami a materidly
postrada potiebnou interaktivitu. Za ikonami s riiznymi pfezdivkami nelze
kolikrat identifikovat konkrétniho zdka, nevime, zda z4k nereaguje, protoze
neslysi, nebo diky tomu, Ze ma zrovna néjaké technické potize. Cinnost, jako
je konstruktivni préce s chybou, je nédroén4 i ve standardnich podminkach,
natoz pak pii realizaci vyuky touto formou. Také nastoleni pozitivniho kli-

vvvvv ’

matu ve tiidé pii online vyuce je slozitéjsi.

*  Nevyuziti vSech vhodnych prostiedka pro vedeni online konzultaci. Pokud
by bylo mozné vést online konzultace na vice zafizenich tak, aby vyucujici



jednak vidéli sdileny soubor a soucasné, aby mohli sledovat ziky, bylo by
mozné lépe zéky zapojovat do diskuze. Souc¢asné by bylo vhodné vyuzit gra-
ficky tablet, diky kterému by slo do sdileného souboru vpisovat, a tim by

se vyuka stala interaktivnéjsi.

* Intervence byla vedena uciteli, z nichz ani jeden s zdky ve standardni vyu-
ce dané ucivo neprobiral. Styl vyuky jednoho z ucitelt znali, ale Zel (kvuli
pandemické situaci) druhého vyucujiciho neméli moznost osobné poznat.

*  Z konzultaci byly znét obavy zaki z odhaleni vlastni chyby, popt. udéléni
chyby diky aktivnimu zapojeni se do konzultaci. U mnoha z nich pietrvava
»stigmatizace chyby*.

»  Witelé (s ohledem na pfedchozi mizivé zkusenosti zakia prace s chybou)
nastavili zejména z pocatku proces slozity, nebyl pro zéky dostate¢né ucho-
pitelny, nebyli si jisti, co po nich ucitelé vlastné chtéji. V takovém piipadé
by bylo vhodné pozadavky zjednodusit, mozn4 nechtit po zacich, aby hned
vechny kroky realizovali, vice jim pomoci, vice napovidat. Toto bylo zfetelné
v druhych fézich konzultaci, kdy se ucitelé zacali této situaci ptizptisobovat.
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13  Tridni diskuze a prohlubovani porozuméni pojmim
obsah a obvod ve vyuce geometrie na prvnim stupni ZS

Alena Ho3pesovd

Ucte matematiku tak, aby ji déti rozumély.
(pozadavek roz¢ileného rodi¢e adresovany uciteli matematiky)

Cilem vzdélavani v matematice je v obecné roviné piipravit zaky na jejich budou-
ci zivot, at jiz na setkdvani se s matematikou ve $kole nebo pouzivani matematiky
v bézném Zivoté. Obé sméfovéani jsou dulezitd. Prvni cil vice orientuje vyuku na
spravné a plynulé provadéni matematickych postupu. Ve tfidach, ve kterych je
uprednostiiovan druhy cil, se u¢i také matematické postupy, ale vétsi diraz se klade
na jejich adaptabilitu a pfenositelnost do raznych kontextt. Takto interpretovana
matematika neni souborem izolovanych faktu a rutin, ale sitémi vzdjemné propoje-
nych myslenek. Jinymi slovy, nestaci, Ze zaci umi plynule pouzit nacvi¢eny postup,
musi byt schopni aplikovat svou matematiku v novych kontextech a ochotni hledat
feSeni problému, které se zatim fesit neuili.

Druhé sméfovani je v souladu se zamétenim badatelsky orientované vyuky mate-
matiky (BOVM). To je v matematickém vzdélavani relativné novy pojem (Arti-
gue(ova) et al., 2011). V minulosti ale méla fada ptistupti ke vzdélavani v matema-
tice podobné cile, napt. u¢eni fedenim problému, fizené znovuobjevovani, realis-
tické matematické vyucovéni, podstatnd prostfedi pro u¢eni (podrobné porovnano
v Artigue(ovd) & Blomhgj, 2013). BOVM znamend fe$eni naro¢nych tloh, kte-
ré piedpoklada propojeni riiznych aspekttt matematiky, navrzeni postupt feseni
a mnohdy prozkoumani vice nez jedné cesty. Oc¢ekava se také, Ze zaci zaznamené-
vaji kroky, kterymi tllohu fesili, vysvétli své strategie uciteli a spoluzakim a pre-
svéddivé zdavodni své uvazovéani.

Akcentovéni pouzitelnosti matematiky a zkusenost s BOVM ma vliv na to, jak déti
rozuméji matematice. Pozadavek, ktery jsme si zvolili jako moto této kazuistiky, je
urdité legitimni nejen v matematice. Na mnoha mistech jej pozaduje i Rdmcovy
vzdélavaci program pro zakladni vzdélavani. V charakteristice vzdélavaci oblasti
Matematika a jeji aplikace najdeme tato slova (MSMT, 2021, s. 30):
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Vzdélévani [v matematice] klade diraz na dukladné porozuméni zékladnim myslenkovym
postuptim a pojmiim matematiky a jejich vzdjemnym vztahtm. [...] V tematickém okruhu
Cisla a pocetni operace na prvnim stupni ... si zdci osvojuji aritmetické operace v jejich tfech
slozkach: dovednost provadét operaci, algoritmické porozuméni (pro¢ je operace providdéna
piedloZzenym postupem) a vyznamové porozuméni (umét operaci propojit s realnou situaci).

Jinymi slovy: pozadavek na porozuméni se netyka jen toho, Ze zak rozumi tomu,
JAK se néco vypocita, ale mél by také rozumét tomu, PROC se postupuje uréitym
zpusobem a KDE se dany postup dé pouzit. Takto chdpané porozuméni neni moz-
né u z&ka podpofit transitivnimi metodami vyuky, to znamenad, Ze uditel znalosti
matematickych pojmi a postupti a zkusenosti, které ziskal fesenim tloh, nemuize
zaktm predat. Porozuméni si musi Z4k aktivné konstruovat. Vytvaii si jej pfi feseni
uloh, diskuzemi se spoluzaky a ucitelem (Cobb & Yackel(ovd), 1996), uvazovanim,
pozorovanim okolniho svéta (Hejny & Kufina, 2015).

Kazuistika zpracovava diskuzi ucitelky se zéky v hodin¢ geometrie ve 4. ro¢niku,
kterd podle naseho soudu vedla k prohloubeni porozuméni pojmam obsah a obvod
obdélnika a étverce.

13.1 Teoreticka vychodiska

13.1.1 Co znamena porozuméni v prvostupnové matematice?

Vyzkumu porozuméni v matematice byla vénovéna celd fada studii zejména v po-
slednich dvou dekddach minulého stoleti. Vysledky shrnuli Hiebert a Carpenter
(1992). Pro tento text muzeme vychazet z teoretického rdmce, ktery ve zminéné
studii zavedli. Vychodiskem je termin reprezentace. Goldin (1998) konstatoval,
ze reprezentace mohou mit rizné formy (slovni reprezentace, obrazky, symboly,
strategie). Reprezentace ovliviiuji né§ vztah k pojmu, protoze mohou mit pova-
hu vzpominek na minulou zkusenost, napt. skolni zkusenost s tématy slovnich
uloh, zkusenost zahrnujici pocity, kdyz jsme se u¢ili dany koncept. To jsou tzv.
reprezentace vnitini, které Hiebert a Carpenter povazuji za zékladni stavebni
kameny porozuméni.
...matematice rozumime, jestlize jeji mentdlni reprezentace je Cdsti sité reprezentaci. Mira
porozuméni je uréena poétem a silou spojeni. Matematickd myslenka, postup nebo fakt
jsou dikladné pochopeny, jestlize jsou piipojeny k existujici siti silnéjsimi nebo ¢etnéjsimi
spojenimi.’ (Hiebert & Carpenter, 1992, 5. 67)

1 Vlastni pieklad. V origindle: ... the mathematics is understood if its mental representation is part of a network of representations.
The degree of understanding is determined by the number and strength of the connections. A mathematical idea, procedure, or fact is
understood thoroughly if it is linked to existing network with stronger or more numerous connections.



Musime zminit i reprezentace vnéjsi, coz jsou schémata, grafickd znézornéni,
kterd aktéii vzdélavani vyuzivaji pii komunikaci.* Vnitini a vnéjsi reprezentace
lze zahrnout pod spole¢ny termin instrumenty (Kvasz, 2015). Instrumenty jsou
poznévaci (epistemické) néstroje, které se v lidské kultufe rozvijeji v rdmci specia-
lizovanych oborti a zésadné obohacuji a méni lidskou zkusenost. Kazdy obor vyviji
své zvla$tni instrumenty spole¢né se soustavou pravidel jejich uzivani. Instrumenty
jsou médiem (nosi¢em) reprezentaci; kdybychom neméli instrumenty, neméli by-
chom ani reprezentace, protoze teprve prostiednictvim instrumentalizované zku-
Senosti ziskdvame pristup k sdilenému poznévéni svéta. Napf. v matematice jsou
instrumenty ¢isla; abstraktni entity, které nelze ve svété bezprostiedné ,najit*, ale
je mozné je uchopit a spole¢né uzivat prostfednictvim instrumentu: zdpisu ¢isla
v kontextu pravidel ¢iselné fady a numerickych operaci. Jinak fe¢eno, reprezentace
(¢isla) neni mozn4 bez instrumentu, které ji realizuji.

13.1.2 Jak se porozuméni vytvafi?

K prohlubovéni porozuméni dochazi vytvaienim ¢etnéjsich a pevnéjsich souvislos-
ti mezi internimi zdkovymi reprezentacemi. Je stimulovdno komunikaci, ke které
pii uceni dochazi a kterd pracuje s externimi reprezentacemi. Porozuméni neni sta-
ticky stav, kterého zak v ur¢ité chvili dosahne a ktery se dale jiz neméni. 74k stale
nachdzi nové pojmy, nové vztahy, vytvaii si jejich reprezentace, spojuje je, vytvaii
sité, existujici sité¢ dopliuje. Timto zpisobem se Zak seznamuje s instrumenty ma-
tematiky. Ty ptivodné vznikly ,,mimo" néj v oboru matematika. Aby mohly byt pro
zdka uzite¢né, funkéni, musi ,,vyzbrojit” jeho piirozenou zkusenost, instrumenta-
lizovat ji. NemtiZzeme proto hovofit o jednoduché dichotomii ,,rozumi/nerozumi®.
Sierpinskd (1994) oznacuje propojovani zakovych mentalnich reprezentaci jako
»proces porozuméni‘.

Hlavni roli hraji zdkovy aktivity a socidlni interakce (Greeno, 1989). Zakovo piemys-
leni 0 matematice se opird o reprezentace vnitini (subjektivni3), které maji takovou
formu, Ze s nimi jeho mysl mize operovat, uvazovat o nich a vytvaret nova spojeni
(connection) mezi reprezentacemi a posilovat spojeni existujici. Komunikace s oko-
lim, ktera vytvafeni bohaté a silné sité vnitinich reprezentaci pomaha, probihé pro-
sttednictvim vnéjsich (intersubjektivnich) reprezentaci (mluvenym slovem, zapisem
symbold, manipulaci s objekty (Lesh et al., 1987). Vztah vnitinich a vnéjsich repre-
zentaci neni jednoduchy a je pfedmétem dlouhodobého z4jmu kognitivni védy. Pro
dany koncept jsou vnéjsi a vnitini reprezentace izomorfni (Slavik et al., 2017).

2V ceském prostredi zavadi Hejny (2014) pro popis vytvafeni porozumeéni zakii termin budovdni schémat.
3V transdidaktice Slavik et al. (2017) v souladu s Kvaszem (2015) rozliduji tfi zpiisoby existence obsahu: subjektivni, intersubjektivni
(sdilenou), objektivni (smyslové uchopovanou).
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Role u¢itele v komunikaci o matematice jak ve vyznamu sdileni porozuméni, tak vy-
tvafeni jazyka, je nezastupitelnd. Ucitel navrhne zakim vhodnou aktivitu ve formé
ucebni ulohy, ktera se vztahuje k tématu, nechava zékim dostatek ¢asu, aby aktivitu
piijali a realizovali (fesili ulohy), uvazovali o svém feSeni a o pojmech, se kterymi
pracovali, verbalizovali toto uvazovani. Naslednou diskuzi fidi, poskytuje zaktim
zpétnou vazbu, formativné hodnoti jejich ptispévky, ziskdva informace o priibéhu
uceni zéka. Dylan a Leahy(ové) (2020) povazuji diskuzi ve tiidé, kterd navazuje
na (samostatnou) aktivitu zaka pii feSeni tlohy, za interaktivni proces, kterym se
vytvaii a vylepsuje porozuméni déti s cilem dosédhnout sdileného porozuméni.

Dovednost reagovani na ptispévky zaki a kladeni otédzek jsou povazovény za pied-
poklad pro préci ucitele (Barmby et al., 2009). Tfidni diskuze by ale neméla byt
vedena tak, Ze se o¢ekévd jedna spravnd odpovéd. Scéndi, pii kterém se uditel ze-
pta, zak odpovi, odpovéd je piijata nebo odmitnuta (Brissenden, 1988), Zékiim ne-
poskytuje dostate¢nou zpétnou vazbu. V piipadé odmitnuti odpovédi zdka nemusi
byt ziejmé, zda odpovéd neni ta, kterd se o¢ekdvala, nebo neni dostatek ¢asu na
diskuzi. Z4k tak &asto nechdpe, co méla byt ,spravna“ odpovéd a pro¢ to nebyla
odpovéd, kterou formuloval. Idedlné by mél ucitel ponechat dostatek ¢asu na pre-
mysleni o otdzce a jeji intepretaci, pro diskusi z4ktt mezi sebou a naslednou diskusi
ucitele a zaka. Zaméfeni na volnéjsi diskuzi mezi zdky a ucitelem dava také moz-
nost hodnoceni vyvoje zéka a porozuméni matematice neboli formativni hodno-
ceni. Postupy, jak to udélat, jsou rozmanité a piiklady dobré praxe jsou popsany
fadou autorti. Pro vyuku matematiky popsali, jak muze ucitel fidit diskuzi ve t¥idé
prostiednictvim dobrych otdzek, Sullivan a Clarke (1991).

Z vyse uvedeného vyplyvd, ze v nékterych ptipadech muze dojit k tomu, Ze roz-
sah vnitfnich Zékovych reprezentaci je omezeny, jsou chybné propojeny, vytvaii
se mylné predstavy o pojmech (misconcepce). Pracovat s mylnymi piedstavami je
dilezitou &4sti rozvijeni porozuméni (Hiebert & Carpenter, 1992). Z4k se ¢asto
nemuiZze sim presvédcit o tom, ze jeho predstavy jsou nedostacujici. Potfebuje ko-
munikaci s uc¢itelem nebo spoluzaky. Barmby et al. (2009) upozornuji, ze nestaci,
kdyz ucitel konstatuje, ze zakova ptedstava je chybnd, mél by zaka dovést k tomu,
ze sém zak chybnou predstavu odmitne. Déti potiebuji komunikovat o matematice
relevantnim jazykem. Komunikace je integralni soucasti vyuky matematiky, pro-
toZe piispiva k procesu instrumentalizace zkusenosti prostiednictvim matematiky.

Ukazku z vyuky, kterou budeme dale rozebirat, jsme vybrali jako ukdzku struktu-
rované diskuze ve tfidé, kterd zahrnovala formativni hodnoceni a vedla k prohlubo-
vani porozuméni.



13.1.3 Jak jsme epizodu analyzovali?

Teoretickym rdmcem pro nasi analyzu byl model hloubkové struktury vyuky, ktery
nam umoznil pohlédnout na vyuku jako amalgdm obsahu, vzdélavaciho cile a tiloh,
které zaci fesi (podrobnéji v Slavik et al., 2017; v této publikaci vyuzito Rokosem
et al.). Model hloubkové struktury je sou¢dsti metodiky 3A, pfi které analyzujeme
konkrétni postup ve vyuce, abychom upozornili na klicové momenty, a zaroven se
zamyslime nad moznymi alteracemi. Metodika poméaha uciteli pii zpracovani kva-
lifilkované reflexe (Slavik et al., 2014).

Zikladem celé vyukové situace je instrumentalizace zkusenosti zéku. V této ¢asti
skolni geometrie sméfujeme k tomu, aby soubor prekonceptii rovinnych ttvari,
zkusenost s jejich porovnavanim a méfenim postupné zdci instrumentalizovali pro-
stfednictvim symbolickych a ikonickych ndstrojtt matematiky; jinymi slovy, umoz-
nuje jim modelovat redlnou situaci uzitim matematickych instrumentt a nasledné
fesit s oporou o matematiku problémy s touto situaci spojené. K tomu se potfebuji
naucit ,,vidét“ v realité geometrické objekty a (v opa¢ném sméru) zvladat zobrazeni
objektt (Kufina, 1990). Na tomto zdkladé teprve mohou pfistupovat analyticky
ke svym zku$enostem s tvary: chdpat je jako celky s jejich rtizné strukturovanymi
(sou)édstmi, urcovat/zjistovat jejich rozméry a z nich ziskévat dalsi udaje ¢i poznat-

ky, tfeba obvod, obsah.

13.2 Didakticka kazuistika

13.2.1 Anotace
Kontext vyukové situace

Vyukova situace, jejimz rozborem je mozné ilustrovat vytvaieni porozuméni v dis-
kuzi uditele se zaky, se odehrala v hodiné¢ matematiky ve 4. ro¢niku pii probirdni
obvodu a obsahu pravothelniki. Vyukovou situaci jsme si vybrali, protoze ukazuje
vedeni ti{dni diskuze zahrnujici formativni hodnoceni.

Zéci jiz znali vzorce pro vypocet obvodu a obsahu ¢tverce a obdélniku. Cilem hodi-
ny bylo, aby Z4ci sami objevili postup, jak vypocitat/zjistit obvod a obsah raznych
n-thelniki nakreslenych ve ¢tvercové siti. Na za¢atku hodiny chtéla pani ucitelka
evokovat zdkovské zkusenosti z bézné praxe. Podnét formulovala jako ulohu: Kde
se v praxi setkdvime s vypoctem obvodu a obsahu? Odpovédi zéka ukézaly, ze pred-
stavy nékterych zaka nejsou dostate¢né piesné. Také se objevila chybnd feseni.
Pani u¢itelka operativné zménila pldn hodiny a vénovala diskuzi o pouziti vypo-
¢tu obvodu a obsahu vice ¢asu, nez bylo ptivodné plénovano. Celd diskuze trvala
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25 minut. Vzhledem k podilu samostatné prace zéka miizeme situaci povazovat za
uplatnéni metody BOVM, kdy badéni je podnécovano i fizeno ucitelem (nasméro-
vané baddni; podle Stuchlikové, 2010).

Cil vyuky

Regent ulohy mélo pfispét k porozuméni pojmiim obvod a obsah obohacenim o re-
4lné kontexty. Zamétime-li se na podporu porozuméni zaki, neu¢ime je jen ter-
miny, fakta, znaky a symboly, postupy a dovednosti provddét ur¢ité operace v jed-
notlivych oblastech matematiky, museji se také naucit pouzivat tyto prvky k feseni
nerutinnich problému v rozmanitych situacich. Porozuméni matematice tvoii i po-
védomi o tom, jak jsou pojmy strukturovény a uzivany.

Didaktické uchopeni obsahu

Uvazovani o vyukovém obsahu za¢neme od klicovych pojmi, které méli zdci pii
feseni ulohy pouzit, tj. od konceptové vrstvy vyuky (schematicky obrézek 1). V cen-
tru jsou pojmy obvod a obsah (co znamenaji, jak se daji zjistit, pfipadné vypocitat)
rovinnych dtvart. Jak obvod, tak obsah vyjadfujeme ¢islem. U obvodu méiime
délku kiivky, kterd utvar v roviné ohranicuje, tj. ur¢ujeme pocet jednotek délky.
U obsahu ur¢uje pocet jednotkovych étverct, které dtvar beze zbytku pokryji. To
znamend, ze feeni tlohy souvisi s méfenim délky, obsahu i principy méfeni jako
takového. Vzdalené;ji také souvisi tvar méfeného objektu, protoze je podkladem pro
vytvoreni vzorce vypoctu. U rovinnych utvart je dén takovymi vlastnostmi jako
pocet a shodnost stran, pocet vrcholu, velikost a shodnost thlu.

Obrazek 1

Konceptovd vrstva vyukové situace

Foncoply obom, na ndd vipuke cili; Lo M v
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Obrazek 2

Tematickd vrstva vyukové situace

Tomptiesis Likovaiyoh Ehuderin P
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Do tematické vrstvy patii riizné zékovy zkusenosti s obvodem a obsahem étver-
ce a obdélnika jak ziskané ve $kole (feSenim rozmanitych obsahové souvisejicich
uloh), tak mimo $kolu (fedeni problém vznikajicich v Zivotni praxi).

Kompetenéni vrstva tlohy zahrnuje dlouhodobé cile (oborové i nadoborové), k je-
jichz dosazeni miize feSeni ulohy prispét. V souladu se slovnikem rémcovych vzdé-
lavacich programi se hovoii o péstovani (klicovych) kompetenci. Ve schématu na
obrézku 3 jsou uvedeny nékteré z nich. Rozvijeni kompetence k feseni problém se
pfipisuje matematice jaksi automaticky. V piipadé déle diskutované vyukové situa-
ce muzeme termin ,,problém® pouzit bez obav. Ackoli si to vyucujici pied hodinou
nemyslela, ukdzala se tloha, kterou zvolila, jako problémova. Zéci neméli vytvofen
algoritmus, jak ji fesit. Projevila se fada miskoncepci, které méli vytvorené.

Obrazek 3

Kompetencni vrstva vyukové situace

Homunikaiivni Kormpaieron
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Do kompeten¢ni vrstvy jsme umistili i chdpani toho, co to je vzorec a jak jej pouzivé-
me. Zatimco v konceptové vrstvé se objevuje konkrétni postup, jak se obvod a obsah
vypocita, zde chdpeme vzorec v jiné roviné abstrakee cili. Kompetence k fesent pro-
blému by pro tento ptipad ztracela smysl, kdyby zdci vzorce nechapali.

Vzhledem k tomu, Ze pfevazna ¢4st vyukové situace probihala jako diskuze ucitelky
s celou tfidou, miizeme piedpokladat, ze se kultivovaly komunikativni kompetence
jak aktivni (vysvétlovani, argumentovéni), tak pasivni (naslouchani).

13.2.2 Analyza priibéhu vyukové situace
Pocatecni procesualni predstava spojena s vypoctem obvodu a obsahu

Hned z prvnich reakei zakii na pojmy obvod a obsah bylo vidét, ze néktefi zaci maji
zjednodusenou pfedstavu o tom, co pojmy znamenaji (pfepis diskuze v pohledu
do vyuky 1). Ukézalo se, ze Zaci maji oba pojmy spojené pfedevsim s postupem
vypoctu (kroky 102 a 106). Ucitelka ve své reakci (krok 108) upozornila, ze operace
nasobeni se nepouziva jen k vypoctu obsahu, a pozadala o dalsi upfesnéni. Zékyné
pak nabidla vysvétleni zalozené na obecném principu: pfi vypoctu obvodu pracu-
jeme s ohrani¢enim utvaru, obsah znamena vyplnéni utvaru.

Pohled do vyuky 1 (¢as 0:00:45)

101 Ucitelka: Zkus mi vysvétlit svymi vlastnimi slovy, jak t¢ém dvéma sloviim [obvod, obsah] rozumite.
102 Lukas : Ja rozumim obvodem, ze vSechny ty strany spocitdm k sobé. Takze s¢itani.

103 U:Takze ty mas obvod jako scitani. Dobfe a strany ¢eho?

104  Lukas: Ctverce.

105 U:Dobite, strany ctverce, nebo obdélniku. Vyborné. Filipe.

106 Filip: Ja tfeba mam obsah jako nasobeni. Ze kdyz ten ¢tverec... obdélnik ma né&jakou stranu,
tak to musim vynasobit i s tou druhou, aby mi vznikl obsah.
107  U:Tak vy jste mi fikali néco o s¢itani, néco o ndsobeni a ja bych chtéla preci jenom vysvétlit, co
to vlastné je. Co to je ten obvod? Co to je ten obsah?
108  U:Kluci mi fekli, jak by na to $li, jak by si na to zasli, a ja bych preci jenom potiebovala védét,
co to vlastné je. Ja feknu, tak to je s¢itani a ndsobeni, tak kdyz budeme délat ndsobilku, tak
pocitdm obsah. Ano, ne? Ne? Co to je? Holky.

109 Zita: Obsah je ta plocha toho obdélniku. Jako vevnit.

110 Klara: A ten obvod je, jako kdyz mame tieba fotku, tak ten ramecek okolo, tak to je ten obvod.
Treba.

111 U: Dobre. Tak ted'mdm pro vas bojovy ukol, vy si vyndate stiraci tabulky a zkusite mi vymyslet,
kde viude ten obvod a obsah najdete.




Obvod a obsah vychazejici z pfedstavy ohraniceni a vyplnéni utvaru

Zéci se radili ve dvojicich nékolik minut. Poté je ucitelka opét vyzvala k diskuzi
s celou tfidou. Na pocétku dostala slovo dvojice, ktera uzavirala predchozi diskuzi
(krok 109 a 110), a svou myslenku podrobnéji vysvétlila. Muzeme Fici, Ze Zékyné
ukazaly, ze maji propojen tvar geometrického utvaru s vypocty obvodu a obsahu,
resp. se vzorci vypoctu. Ucitelka upozornila na nepfesnost této reprezentace (kro-
ky 201-216). To mohlo zaky dovést k uvédoméni si, ze obvod a obsah obdélnika
nevedou k jednozna¢nému urceni jeho tvaru, ktery byl v jejich piikladech diile-
zitou charakteristikou pfedmétu. Jak ukdzalo pokracovéni diskuze, tento zavér si
zaci bud neuvédomili, nebo jej nebyli schopni v situaci, kterou navrhli, aplikovat.

Kromé ,,u¢ebnicového” plotu zahrady byly nédvrhy zakia chybné.

Pohled do vyuky 2 (0:06:08)

201

202

203
204

205
206
207
208

209
210
211
212
213

214

215
216

Zita: My za¢neme asi obvodem a my jsme si tam napsali ramecek kolem té fotky... Mame takhle
fotku a kolem toho ramecek, tak to je ten obvod.

U: Ten rdmecek, ten dievény? A kdyz ho pljdes kupovat do obchodu, tak jsou tam ty rdmecky
opravdu, ze je tam tfeba napsany opravdu obvod ramecku?

Zita: Ne.

U: A jak ho budete kupovat? Na obvod? Na obsah? (U¢itelka sejme ze stény zardmovany rozvrh
hodin a drzi jej pred sebou, aby jej zaci vidéli.) Kdyz pljdu koupit tento rdmecek? Tak jestli
jsem dobre Zité rozuméla... Tak to je co? (Ucitelka prstem objizdi ramecek obrazku.) Ten
ramecek?

Zéci: To je obvod.
(Ucitelka poklada dlan na plochu obrazku.)
Z4ci: Obsah.

U:A to je obsah. Ale kdyz budu v obchodé, tak tam nékde najdete rdmecek o obvodu
25 centimetrd?

Zaci: Ne.

U: O obsahu 16 centimetrd ¢tvere¢nich?
Z4aci: Ne, to ne.

U: Jak to koupis?

Nela: Ze tieba je to ramecek A4, takze kdyz vezmeme tieba, Ze mame fotku tfeba, jestli mame
A3 nebo A4? Tak podle toho.

U: To je jedna moznost. Anebo... Mdme plochu... Pfemyslej. Co kdyZ nevim, kolik ma A2, A3, A4,
A5. My to vime... Ale co kdyz to nevim, co kdyz bude nékdo, kdo nezna vlastné, co znamena
oznaceni velikosti papiru.

Lucie: Ze tfeba spocitame, kolik je 30 x 27 centimetr(i.

U: A to je co? Takze to jsou...roz...mé...
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217
218

219

220
221
222

223

Zéci: Rozméry.
U: Rozméry toho ramecku. Vyborné, takze pozor na to, dobie jste vysvétlili, co je obvod, ale
v obchodé budu nakupovat podle rozmérd, podle délky stran toho obrazku.

[...]

Nela: Jesté mame obvod. Kdyz mame zahradu a chceme ji oplotit, tak jakoby jak dlouhy potfebuju
plot.
[...]

Jifi: Tak my méame pfiklad tabule, a to mame na obsah
U: Pojdte mi to ukazat a vysvétlit.

Jiti: Potfebujeme uhlopticky, abychom védéli, jak je ta tabule velkd, aby se ndm vesla na tu zed.

[...]

Jifi: A pak mame jesté lavici na obvod. Jestli by se vesla do tfidy.

Dosavadni prubéh diskuze lze znazornit schématem propojeni konceptové a tema-
tické vrstvy. Uditelka vraci pozornost zaku k porozuméni zékladnim pojmtim (kon-
ceptové vrstve). Zci reflektuji, co znaji a jak je jejich poznani pouzitelné (schéma

na obrazku 4).

K technice vedeni diskuze snad jen piipomenme, Ze pro sdileni reprezentaci mezi
zaky a ucitelkou je dulezity dostate¢ny ¢as na evokaci a formulaci myslenek zakua
a také bezpec¢né prostiedi. Ucitelka navrhy piijimala nebo vyzyvala otdzkami k je-

jich upravé, piipadné je zavrhovala. Svymi reakcemi vedla zaky k samostatnému

posuzovani spravnosti ndméta.
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Obrazek 4

Propojeni vsech vrstev vyukové situace na zacdtku diskuze
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Extenzita a koextenzita tvaru

Ucitelka rozpoznala, ze koncepty zaki jsou stale spojené s vypoctem obvodu a ob-
sahu pomoci vzorce. V dalsi fazi vyuzila navrhu zaka a podrobné jej prodiskuto-
vala (piepis v pohledu do vyuky 3). Diskuze vedla zéky k uvédoméni si, ze v jimi
navrhovanych situacich museji brat v uvahu i extenzitu (rozlehlost) a koextenzitu
(soumeznost) tvaru. V nadem schematickém zndzornéni se konceptova vrstva obo-
hacuje o tyto pojmy (obrazek 5). Do tematické vrstvy sou¢asné piibyvé redlnd situ-
ace, kterd je diskutovana: nakup dvefi a jejich zarubni.

V této chvili zménila ucitelka strategii, kterou dosud vedla rozhovor se zaky. Vyzvala
je k hlasovani. V rozhovoru po vyucovaci hodiné vysvétlila, ze divodem byla jed-
nak aktivizace z4ku, jednak zjisténi informaci o pribéhu uceni zaku.

Obrazek 5

Rozsifeni tematické a konceptové vrstvy
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Pohled do vyuky 3 (Cas 0:11:32)

301 Hanka: My mame dvefe na ten obvod. ... KdyZ mam barak a jesté tam nebudu mit dvefe, tak
musim zméfit tady ten rdm, aby se nam tam ty dvefe vesly.

302 U:Ajeto opravdu obvod?
303 Hanka: Ne, to je obsah.

304 U:Je to opravdu obsah? Ddme hlasovat: kdo je pro obvod, jde sem. (U¢itelka ukazuje misto
ve tfidé.) Tady ddme ty, co jsou pro obsah. (Ucitelka ukazuje misto ve tfidé.) A tady budou
rozméry. (Zaci se pfemisti z lavic do prostoru pred tabuli. Tam se rozdéli do tii témérF stejné
pocetnych skupin.)

305 U:Proc¢ si myslis, ze budu potiebovat obvod dvefi, kdyz pGjdu nakupovat do nového domu
dvere nové?

306 Hanka: Musim zméfit tu zed kolem téch dvefi, abych zjistila, jak velky maji byt ty dvere.

307 lJirka: My si myslime, ze to bude pravé obsah, protoze my si myslime, ze potfebujeme vypocitat tu
rovinu, abychom védéli, jak velky ty dvefe maji byt.

308 U:Tu plochu?
309 Jirka: Tu plochu.
310 U: Dékuji za nazor. A prosim rozméry, aby se k tomu vyjadrily. Vyberte jednoho.

311  Lucie: J& si myslim, Ze potfebujeme rozméry, protoze kdyz si spocitame tfeba ten obvod, tak to
muze bejt, Ze tfeba jedna strana bude kratka a druha naopak hodné dlouha.

312 U:To Uplné nevim, jestli tomu rozumim, jak to myslis. Pro¢ ty rozméry?

313 Lukas: Aby se vesly ty dvere viibec do téch ramU. Aby se jako vesly, aby jakoby, jak je délka téch
dvefi, aby se vesla, potom jakoby Sitka a jesté dole Sitka.

Diskuze v ptedchozi ukdzce se soustiedila na pouziti obvodu, obsahu a rozmé-
i obdélnika pro jednozna¢né urcéeni jeho tvaru. Je tieba si uvédomit, ze zjisténi
rozmért predchazi jak uréeni obvodu, tak i obsahu obrazce. Rozdéleni zaka na
tfi skupiny (obvod, obsah, rozméry) mohlo vytvofit dojem, ze se jedna o soufadné
pojmy. Domnivéme se, Ze psychodidakticky by bylo dobré, kdyby diskuze vyustila
v poznatek, ze ,rozméry” jsou pojmem z informac¢niho hlediska nadfazenym jak

obsahu, tak obvodu obdélnika.

V nésledujici ukdzce ucitelka vedla zdky k poznani, Ze v praxi v mnoha piipadech
je dulezity tvar pfedmétu, ktery je dan jeho rozméry. Z4ci fesili ve skuteénosti dalsi
tlohu, kterd nebyla v hodiné piimo formulovana; a to: Mohou mit obdélniky, které
maji stejny obvod, riizny tvar? Konceptovym diagramem by bylo mozné zachytit
tento moment schématem na obrizku 6.
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Obrazek 6

Konceptovy diagram nové ulohy
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Rozsifeni nabidky reprezentaci pojmu obvodu

V pokracovani diskuze ucitelka nabidla rizné reprezentace obvodu a obsahu. Nu-
mericky model byl zastoupen situaci, v niz Zaci odhadli vysku a $itku vstupnich
dveii tfidy v metrech. Pak Zdkyné ze skupiny, ktera hlasovala pro obvod, vypocitala,
ze obvod dvefi je pfiblizné 6 metru. ,Zastupci obsahu® vypocitali, Ze obsah dvefi je
2 m*. Zastupce skupiny, kterd povazovala za potfebné znét pti ndkupu dveii jejich
»rozméry“, navrhl, Ze ptjde koupit dvefe rozmért 1 krat 2 metry.

Nasledné ucitelka navrhla ikonickou reprezentaci. Vybrala si 5 Zéku. Tinatahli na
podlaze provazek a vymodelovali rovnou ¢dru, kterd znazorriovala ohraniceni (rdm)

dvefi. Podle pokynu ucitelky se Z4ci rozestoupili a vymodelovali rohy rdmu dveii

(vrcholy obdélnika) (obr. 7).

Poté ucitelka zménila rozestupy zaku, ktefi znédzornovali ,rohy* dvefi (obr. 8).



Obrazek 7

Plivodni rozmisténi Zakd ve tridé pri ikonickém zndzornéni ohraniceni (obvodu) dveri

LA I A

Obrazek 8

Upravené rozmisténi Zdkd ve tiidé pri ikonickém zndzornéni ohraniceni (obvodu) dveri

I I Z I A
S oporou o tuto reprezentaci probéhla diskuze (pfepsand v pohledu do vyuky 4),
ve které si zdci uvédomili, Ze ¢tyfihelniky se stejnym obvodem mohou mit razny

tvar. Jedna zdkyné naznacila i problém soumeznosti (krok 405). V diskuzi ucitelka
znovu piipomnéla reprezentaci obvodu prostfednictvim rdmu obrazu patrné proto,

ze vytvofeni této reprezentace posilila ukdzkou skute¢ného predmétu.

Pohled do vyuky 4 (Cas 0:23:40)

401
402
403
404

405

406

407
408
409
410

Zuzka: Je to furt stejny. Ten zacatek a ten konec je furt stejny.
U: A kupuju, ted' dvefe stejnych rozméra?
Zuzka: Ne. Ne.

U: Co ted kupuju? Co to bude? Néjaky ctyf...u...hel...nik, protoZze my mame piesné rozméry.
To znamenad... Na co jste vlastné pfisli?

Zuzka: Ze kdyz se néco méFi, co ma byt v nécem, tak se to méfi na ty rozméry, takze kdyz si to
budu chtit koupit, tak nefeknu, Ze to ma obvod 6 metrq, ale feknu, Ze je to jedna krat
dva metry. To znamena dva metry takhle a takhle a jeden metr takhle a takhle.

U: A pro¢ to musim fict? To je i u toho ramecku s tou fotografii, to je pofad jedno a to samé.
Nemusi to byt jenom dvete. Pro¢ to tak musite Fict?

Zuzka: Abychom rekli ten tvar dvefi?
U: No a mluvte nahlas.
Zuzka: Abychom rekli, jak velky ma byt ten tvar dveri?

U: Dalo by se to tak fict, dobre.
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Obrazek 9
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Institucionalizace

V badatelsky orientované vyuce je na zavér nutné shrnout, co zdci objevili (Ho$pe-
sovd, 2016). Na mnoha mistech naich prepisu bylo patrné, ze Zékovsky jazyk neni
tak rozvinut, aby si uéitel byl jisty, Ze vsichni Zéci ve tfidé pochopili obsah sdéleni
svého spoluzéka. Na konci diskuze uditele se tiidou je nutné zformulovat z4vér.
V teorii didaktickych situaci byl pro tuto fizi zaveden na Zédost uciteltr spolupra-
cujicich ve Francii s Brousseauovym tymem termin institucionalizace (Brousseau,
1997). V této fazi didaktické situace, ve které zaci méli prostor uré¢itou ¢4st mate-
matickych znalosti samostatné objevit, ucitel shrne vysledky diskuze se zaky a jeji
zavéry tim ozna¢i za dulezité, hodné zapamatovani.

Kinstitucionalizaci doslo v zdvéru ¢4sti diskuze zde uvedené jako pohled do vyuky 4.
Ucitelka ponechala prostor zakam, aby vyjadiili, co se naudili. Schematicky jsme ko-
nec¢nou podobu didaktické situace znézornili konceptovym diagramem na obrézku 9.

13.2.3 Alterace
Posouzeni kvality vyukové situace

Vyukovou situaci povazujeme za velmi cennou. V pocatku situace se ukazaly
problémy spojené s tim, ze zdci sice pojmim rozumeéli, ale nedovedli je pouzivat
v jinych kontextech, piipadné je nedovedli zafadit mezi pojmy a prekoncepty,
kterymi jiz disponovali. U¢itelka se rozhodla vénovat tloze vice ¢asu, nez ptivod-
n¢ plénovala. Zvolila diskuzi s celou tfidou, aby zéky dovedla ke zjisténi, Ze jejich
uvazovani je nespravné. Postupné ucitelka zaky vedla k prozkoumavani spravnych
ptikladii pojmit a odmitnuti ptikladu, které danym pojmem nelze oznacit.

Organizace diskuze zak je pro badatelskou vyuku kli¢covym prvkem. Dylan a Lea-
hy(ova) (2020) konstatuji, ze pro ucitele i zdky je zdrojem informaci o tom, jak
dosud probihalo ué¢eni se jednotlivych zaka. Uiteli poskytuje diilezité informace
pro rozhodovéni o dalsich krocich ve vyuce. Vedeni diskuze s celou tfidou klade na
ucitele vysoké naroky. Ucitel musi byt schopen bezprostiedné reagovat na navrhy,
které sdéluji jednotlivi zaci, a vyhodnocovat jejich spravnost. Situaci je v kazdé
chvili mozné vyhodnotit z vice hledisek: cil vyuky, zapojeni vétsiny zdkt do dis-
kuze (aby nékdo neziistal opomijen), co fikaji odpoveédi zéku o jejich porozuméni.
Nicméné diskuze se tfidou je stéle nejlepsi technikou oboustranné zpétné vazby.
Dylan a Leahy(ova) (2020, s. 62) k tomu #ikaji, Zze zejména v malych skupinkach
je ,relativné nestrukturovany dialog odborné vedeny uéitelem tim nejlepsim zpu-
sobem, jak odhalit, co si Zaci mysli“. Doporu¢uji naslouchat ,interpreta¢nim zpu-
sobem" a zjistit, co si zék skute¢né mysli. To jsme v prepsanych dialozich vidéli
na mnoha mistech zejména u odpovédi, které byly nejasné nebo nesprévné (kroky
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108, 208, 210, 221). Nekdy ucitelka pouzila slovo ,,opravdu®, aby bylo ziejmé, Ze
o spravnosti zakova ndvrhu pochybuje (202, 302, 304).

Diskuze podporuje vzdjemné uceni. Kdyz maji Zici moznost zpiesnovat a doplio-
vat odpovédi, mizeme predpoklédat, ze vede ke zpfesriovani porozuméni uziva-
nym pojmuim. Pokud ucitelka v rozebirané diskuzi pozadovala podrobnéji osvétlit
uvazovéni zaka, pouzila otdzku s piislovcem ,,pro¢” (kroky 305, 312, 406, 501).
Z4ci pouzivaji pfirozené pii diskuzi sviij jazyk. Oceniuji ho jak spoluzéci (kdyz mi
to ¥ikd spoluzék, lépe rozumim), tak ucitelé (zaci si dovedou poradit a vysvétlit si
véci velmi piistupnym zptsobem). Nékdy je ale obtizné zachytit, co mé zak presné
na mysli. Ucitelka v nasich ptepisech na jednom misté piimo fekla, ze Zdkové odpo-
védi nerozuméla (krok 312). Jinde odpovéd zopakovala a doplnila (krok 105).

Aby komunikace mezi zéky byla soustiedéna na vyukovy obsah, je dulezité, aby
ve tiidé bylo dobré klima, v némz je oceriovano spole¢né hleddni a uceni se. Pro
porozuméni zékovskym prekonceptiim a piedstavam je dulezity dostate¢ny ¢as na
evokaci myslenek a na to, aby Z4ci dokdzali svoje myslenky zformulovat. Tyto po-
zadavky se pani ucitelce dafilo plnit. Pravdépodobné jsou charakteristické pro kul-
turu jeji vyuky nejen matematiky, protoze zdci reagovali zcela pfirozené. Abychom
toto tvrzeni byli schopni zcela potvrdit, bylo by nutné delsi pozorovani.

Navrh alterace

Budovani reprezentaci pojmt obvod a obsah v rozebirané vyukové situaci probéhlo
ve tiech krocich. Schematicky jsou zndzornéné na obrdzku ro. Na nejnizsi urovni
si zaci spojuji pojmy obvod a obsah jen s jejich vypoc¢tem. Na druhé tirovni dochézi
k propojeni vzorce obsahu s tvarem rovinného ttvaru. 74k si uvédomi smysl vzor-
ce. Nemusi si jej pamatovat. Je schopen jej kdykoli odvodit, a to i pro jiné ttvary
nakreslené ve ¢tvercové siti. Na nejvyssi Grovni Zék rozumi tomu, Ze obvod i obsah
utvaru je ¢islo, které urcuje v obou piipadech pocet jednotek, kterymi danou cha-
rakteristiku vyjadfujeme (napf. cm, respektive cm?). Toto ¢islo ale necharakterizuje
geometricky utvar jednozna¢né. Vyjimku predstavuje ¢tverec, ktery je urcen jen
délkou jedné své strany. Tu jsme schopni vypocitat, jak z obvodu, tak obsahu titvaru.

Jaké trovné bylo dosazeno v rozebirané diskuzi? Muzeme fici, ze byly dobie po-
kryty prvni dvé urovné. Uroven tietf byla diskutovana jen ¢dste¢né. Diskuze se
zaméfila jen na otazku urceni obdélniku délkami jeho stran, ale jednoznaény zavér
v institucionalizaci nezaznél. U¢itelka nechala v pohledu do vyuky 4 zéky zdtivodnit,
pro¢ museji byt zaddny v praktické uloze o ndkupu dvefi rozméry, zavér o jedno-
znacnosti zaddni obdélniku ale vysloven nebyl. Institucionalizace také nebyla
vuibec vztazena k obsahu obrazce.



Obrazek 10

Schéma vytvdreni porozuméni pojmim obvod a obsah
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K posledni fézi feseni dlohy, institucionalizaci, by mohla piispét diskuze, pii které
budeme rozebirat riizné mozné odpovédi zakt. Podnétem muze byt komiks (v AJ
concept cartoon,unds se pouzitim zabyva zejména Samkov4, 2020). ZAcisi piidisku-
zi o tvrzenich jednotlivych déti v komiksu zptesnuji své vyjadfovéni i porozuméni.

Obrazek 11
Uloha Kdy pouziji v praxi obvod a obsah?

ity il Dagaevat DT,
[P AL A
- o

(R 1}

Pozn. Zdroj: Samkova (2020)
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Navazné by bylo mozné fesit nasledujici tlohy:

Dédecek ma 12 metrii pletiva. Chee jej pouzit na zahradé na ohrazeni vybéhu pro
slepice. Jaké md moznosti? Kdy bude vybéh nejvétsi? (Vychdzime z toho, Ze zahrada
je vice nez 12 m dlouhd i Sirokd.)

Ve ctvercové siti vyznac nékolik n-ithelnikii, které budou mit obvod 20 cm. Budou
mit stejny obsah?

13.3 Shrnuti a zavéry

Domnivdme se, Ze nase dosavadni zku$enosti s metodikou 3A, a zejména s kon-
ceptovou analyzou obsahu podporuji myslenku vyuzit tento model v ptipravé
studentd u¢itelstvi i u¢itela v praxi, ktefi si potfebuji osvojit hodnotici kompetence
a zakladni postupy v procesu poskytovani zpétné vazby. Nejprve jsme se obévali, Ze
zejména ucitelé z praxe budou povazovat model hloubkové struktury vyuky za pii-
1i§ komplikovany. Uzivatelé, ktefi jiz pracovali s platformou Hyperspace, rozbo-
ry hodin podpofené konceptovymi diagramy ocenili. V reflexi uvedli, Ze si dokdzi
piedstavit, jak podobny model vyuziji pti ptipravé dalsich hodin. Podle jejich soudu
(a) hloubkov4 analyza podpoti uéitelovu schopnost véimnout si cenného piispévku
zaka k diskusi a bezprostfedné na néj v diskuzi adekvétné zareagovat; (b) formulo-
vat zpétnou vazbu, kterd muaze zdka lépe sméfovat k dspésnému dosazeni vytyce-
nych cilt. To je hlavnim zdmérem formativniho hodnoceni.

Podékovani

Dékuji doc. PaedDr. Janu Slavikovi, CSc. za cenné podnéty, které mé inspirovaly
pfi zpracovani kazuistiky.

Ve studii jsme pracovali s videozdznamem hodiny, jehoz vznik byl podpofen pro-

jektem TA CR (Reg. No. TLo2000368).
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14  Konstruktivni prace s chybou v tématu
sVycislovani rovnic redoxnich reakci”

Dana Kric¢falusi a Markéta Bartoriova

Chyba je u jakékoli lidské ¢innosti zcela ptirozeny jev. Je-li s chybou dobie naloze-
no, je prospésnym spole¢nikem na cesté k porozuméni. Jestlize si ¢lovek uvédomi,
ze se chyby dopustil, a jestlize navic zjisti, pro¢ k tomu doslo, zdokonali se jeho
dovednost délat piisté danou ¢innost Iépe.

A z tohoto pohledu je vhodné pfistupovat i k chybam ve vyuce (Albrecht et al.,
2015; Brakerski et al.,, 2013; Metcalfe, 2017; Regev, 2010). Chyby Zéku by mély
slouzit predevsim jako ukazatele skute¢nosti, co zdk umi a v ¢em m4 piipadné
nedostatky. To muze fungovat jako vhodné zpétna vazba jak pro Zéka, tak pro udi-
tele pfedevsim z pohledu jeho dalsi prace — které ucivo je tfeba znovu vysvétlit,
procvicit nebo prohloubit na zakladé jeho aplikace apod. (Lhyle & Kulhavy, 1987;
Rushton, 2018).

Chybovani zaku fesi fada autort i v souvislosti s tzv. kritickymi misty kurikula
(Mentlik et al., 2018; Nohavovi et al., 2022; Rychtera et al., 2018).

Cilem této kapitoly je na ptipadové studii ilustrovat, s jakymi problémy se zaci
mohou potykat pii jednom z tzv. kritickych témat vyuky chemie, tj. vyc¢islovani
rovnic redoxnich reakei. Autorky ¢lanku prezentuji modelové schéma feseni tohoto
problému a s jeho vyuzitim navrhuji u¢ebni postup, jehoz smyslem je diagnostiko-
vat a ndsledné eliminovat problematické kroky feseni pfi souc¢asném vyuziti kon-
struktivni préce s chybou.

Soucasné upozornuji na skute¢nost, Ze pristup ucitele k chybovani zaka m4 velky
vliv na vytvareni klimatu pro praci s chybou, ktera je ve tfidé vnimana jako odrazo-
vy mustek pro dalsi uceni.

Predlozeny text miize byt uzite¢ny nejen pro ucitele, ale také pro oblast ,doucovs-
766 ’ . v ’ v ’ ’ o Ve, 7 . ;.
ni", kterd se nejen v soucasné dobé stava dilezitym prvkem pedagogické intervence.
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14.1 Teoreticka vychodiska

14.1.1 Chyba ve vyuce

Chybu lze definovat raznymi zpaisoby — napt. Kuli¢ (1971, s. 5) ji charakterizuje
jako ,,...odchyleni od predepsané vykonové normy ¢i od fedent, které vede k cili®.
Chybu ve vyuce miizeme vnimat jako svédka myslenkového procesu, jako signél
stfetu myslenek zdka s ur¢itym problémem (Cern4, 201 3)-

V tradi¢nim vyucovéni se na chybu obvykle nahlizi jako na nezadouci jev. Ucitel,
ktery vyucuje instruktivné, vyzaduje od Zéka ptevazné opakovani piedvedenych
postuptt a vyslovenych poucek. Pak ¢asto povazuje za chybu vse, co se neshoduje
s tim, co o¢ekava. Tento piistup miZe omezovat prostor pro rozvoj samostatného
mysleni zaka. Obrat v pfistupu k chybé ve vyuce pfineslo az konstruktivistické
pojeti vyuky, jez vychazi z piesvédceni, Ze ucici se jedinec aktivné konstruuje své
poznani okolniho svéta. Chyba ma v tomto pojeti vyuky zasadni roli, protoze umoz-
nuje identifikovat podobu stavajicich Zdkovskych miskonceptt a reflexe chybného
vykonu piinasi uciteli moznost, jak zakiim napomoci v osvojovani novych védo-
mostnich struktur (Majcik, 2018).

Chybu, resp. chybovani lze tedy chipat jako samotny akt uceni, jehoz vysledky
se dale zapojuji do procesu uceni jako jeho piedpoklady (Kuli¢, 1971). Chyba ve
vyuce by méla byt vnimana jako zcela piirozend a neoddélitelnd soucdst procesu
uceni, nikoliv jako odchylka od normy. Chyba by méla byt pro ucitele pfedevsim
zpétnou vazbou s cilem upevnit spravné feseni (Skalkovd, 2007). Tento thel po-
hledu zdtraznuje i fakt, ze mé-li chyba ovlivnit proces u¢eni, musi byt odhalena

a vhodné pedagogicky vyuzita (Mal¢ik & Miklosikovd, 2017).

14.1.2 Pedagogické souvislosti - klima pro praci s chybou
Z praxe je ziejmé, ze ucitelé pfistupuji k chybovani z4kt raznym zptisobem.

Pokud ucitel vnim4 chybu jako nezadoucti jev, vytvaii takové klima, které zaka blo-
kuje. Ten se ze strachu pied chybou radéji vyhyba4 aktivitdm, které pozaduje uditel.
A ucitel pro odstranéni chyby zdka déld pouze to, ze na né&j vyviji tlak. Nékteii
ucitelé dokonce véfi, ze piiméfeny a spravedlivy trest povzbudi Zdkovo usili ucit se
a povede ke zlepseni jeho studijnich vysledku. Avsak realita toto o¢ekdvani ucitele
nepotvrzuje (Kuli¢, 1971).

Kdyz ucitel vi, jak pracovat s chybou zéka, miize kazdou situaci, kdy se chyba objevi,
didakticky vyuzit. Ucitelova znalost m4 v tomto sméru dvé slozky: diagnostickou
a edukacni. V rdmci diagnostické slozky se zjistuje, do jaké miry si zak piitomnost



chyby uvédomuje a zda vi, kde se nachazi. Eduka¢ni slozka pak zahrnuje napravu
vzniklého problému. Jestlize jsme zjistili, Ze zak né¢emu nerozumi, umoznujeme
mu doplnit si schézejici znalost. Pokud se ale ucitel nesnazi pochopit pti¢inu chy-
by, je oprava chyby Zékem vnimdna pouze mocensky. 74k nevi, kde je v jeho tva-

hach chyba a pochopitelné se této chyby dopusti i ptisté (H-mat, 2021).

Souhrn uéitelskych aktivit, které se vztahuji k chybé, mizeme definovat jako tzv.
error management. Mezi tyto aktivity zahrnujeme napiiklad ignorovani chyby, kri-
tiku studenta, posméch, ¢i naopak zdiraznéni potencidlu chyby pro uceni (Frese,
1995; Keith & Frese, 2018; Tulis, 2013). Ucitel svym ptistupem k chybovéni zaka
vyrazné ovliviuje klima pro prici s chybou v dané tiid¢, nebot chyba zéka se odré-
zi i v socidlni roviné: chyba muze byt z4dkem vnimana jako osobni selhdni, které je
zpravidla doprovéazeno negativnimi pocity. Chyba zdka muze iniciovat i negativni
reakee spoluzéku (napt. posméch). Je tieba si uvédomit, Ze ucitelé mohou realizovat
kroky, které strach ¢i nepfijemné pocity z chybného vysledku u zaka podporuji,
nebo jim naopak zabrariuji. Z pohledu zaku tedy muze klima pro praci s Zdkovskou
chybou nabyvat pozitivni nebo negativni podobu (Majcik, 2018).

Je evidentni, ze v kazdém vyucovaném pfedmétu existuji oblasti uciva, kde zaci
¢asto selhavaji — tyto oblasti jsou v literatufe oznacovany jako kritickd mista (Ment-
lik et al., 2018). Ve vyuce chemie patii mezi kritickd mista mj. ilohy zaméfené na
vy¢islovéni rovnic redoxnich reakei (Rychtera et al., 2018).

14.1.3 Vycislovani redoxnich rovnic
Uvedme modelovy piiklad takovéto tlohy:
Vyéislete rovnici:
KM»O, +FeSO,+H SO, - MnSO _ +Fe (SO ) +K SO +H O

Zatimco u vy¢islovani rovnic neredoxnich reakei vysta¢ime s tzv. bilan¢ni rovnici
(tj. pocet atomti téhoz prvku je na pravé ilevé strané rovnice stejny), u rovnic redox-
nich reakei toto pravidlo neni dostacujici.

Konkrétné to 1ze demonstrovat na rovnici Fe**+ Br = Fe3*+ 2 Br.

Ta je sice z hlediska po¢tu atomu1 téhoz prvku v pofédku, ale z hlediska potfebného
poctu vymeénovanych elektronti tomu tak neni a spravné fesent je nasledujici:

2 Fer*+ Br,>2 Fe3*+ 2 Br.
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Pfi feseni tiloh na vycislovani rovnic redoxnich reakei se vzhledem k postupu fese-
ni prolind nékolik problematickych mist charakterizovanych jednotlivymi dil¢imi
ukoly (viz tabulka 1), a to navic ze dvou piedméti:

Tabulka 1

Prehled dilcich ukolt pfi vyéislovdni rovnic redoxnich reakci

Dil¢i ukol Nutné znalosti z pfedmétu

Urceni oxidacnich cisel prvk{i ze znamého vzorce slouceniny chemie

Stanoveni poctu elektrond, které jsou potiebné ke zméné oxidac¢nich chemie, matematika
cisel prvka

Stanoveni poctu elektronl spliujicich pravidlo, ze pocet pfijimanych chemie, matematika
elektron(i se rovna poctu uvolriovanych elektront

Urceni poctu atomu prvkd ¢i iontd nutnych ke spInéni predchoziho chemie, matematika
pravidla

Urceni stechiometrickych koeficientd u ostatnich latek v rovnici, které chemie, matematika
nepodléhaji redoxnim déjiim

14.2 Didakticka kazuistika

14.2.1 Anotace 1

Vzhledem k tomu, Ze problematika vy¢islovani rovnic redoxnich reakei se jevi jako
vhodny materidl pro aplikaci konstruktivni prace s chybou, realizovali jsme nas
»pedagogicky experiment” na tomto zakladé se studenty viceletého Jazykového
a humanitniho gymnazia PRIGO a ¢tyfletého Lékaiského a piirodovédného gym-
nazia PRIGO v Ostravé, kde vyucuje jedna z autorek tohoto piispévku, Mgr. Mar-
kéta Bartoriovd. Tato skute¢nost umoznovala operativné realizovat fadu tikont pii
zaddvéni dkolu a jejich zpracovéni a ziskat pfimo z praxe mnoho podnétu pravé
pro aplikaci konstruktivni prace s chybou i error managementu.

Obecny postup pii vyc¢islovani rovnic redoxnich reakei Ize rozdélit do 77 kroku uve-
denych v tabulce 2.

Z osobnich zkusenosti autorek i z diskuse s uéiteli z praxe spocivaji kritickd mista
% p ]
pii feseni rovnic redoxnich reakei v nasledujicich z uvedenych kroku: 1, 3, 4, 6.

Pro zjisténi vychoziho stavu tykajiciho se schopnosti studentt fesit vycislovani
rovnic redoxnich reakei byl zadan studenttim tikol vy¢islit rovnici, ktera je jako
modelovy piiklad uvedena vyse.



Tabulka 2

Obecny postup pfi vycislovdni rovnic redoxnich reakci
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krok ukon

poznamka

1
2

Zjistime oxida¢ni ¢isla (OC) viech prvka v rovnic.i
Zjistime, u kterych prvk{ doslo ke zméné OC.

Zapiseme dil¢i chemické rovnice oxidace
a redukce - pficemz je nutné spravné uvést pocty
uvolnénych ¢i prijatych elektron(.

Matematicky upravime dil¢i chemické rovnice
oxidace a redukce tak, aby bylo zachovéano
pravidlo bilance poctu elektron(.

Takto ziskané dil¢i chemické rovnice se¢teme

a ptipadné upravime, pficemz timto ziskdme
zkrdcenou redoxni rovnici (ZRR).

Pocty atomli ¢i iontt ziskanych ve ZRR zapiseme

do,celkové” chemické rovnice jako odpovidajici
stechiometrické koeficienty.

Na zakladé pravidla o bilanci po¢tu atom
ptiradime stechiometrické koeficienty latkam

obsahujicim atomy, které nezménily oxidacni Cislo.

a) Vychazime z prvk(, které méni své
oxida¢ni cislo.

b) Je nutno zohlednit vy3si pocty
atom prvkd, u nichZ doslo ke zméné
oxidac¢niho ¢isla, napf. 0,0 > 2 0"

Pocet pfijimanych elektrontd = poctu
odevzdavanych elektront

= podstata celé vycislované rovnice

Ulohy byly zadény 47 studenttim ve 3 rtiznych t¥idach, z nichz 2 tiidy byly jesté

déleny na 2 skupiny — celkem tedy ulohy zpracovalo 5 skupin (ozna¢enych pro
dalsi zpracovani jako A, B, C, D, E). Studenti kazdé tiidy méli rozdilné predchozi

védomosti a dovednosti v této oblasti, nebot problematika vy¢islovani rovnic redox-

nich reakei jim byla vysvétlovdna raznymi uditeli.

Vzhledem k realizaci vyuky on-line bylo zad4ni zikiim ptedlozeno v MS TEAMS,

studenti méli na zpracovani 1o minut, nasledné méli vyfeseny tikol nafotit a poslat

zpét. Reseni studentt bylo anonymni, bylo ozna¢eno podle piislusnosti k dané sku-

piné a dale poradovym ¢islem (napt. A1, A2...)

Sprévné feseni uvedené ulohy:

2 KMnO, +10 FeSO, + 8 H SO, 2 MuSO  + 5 Fe (SO) +K SO, +8 H O

Ukazka feseni uloh studenty je uvedena na obrézcich 1a, 1b.
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Obrazek 1a

Chybné reseni zadané ulohy (student B4)

Obrazek 1b
Sprdvné feseni zadané ulohy (student C7)
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14.2.2 Analyza1

Studentsk4 feseni byla ndsledné analyzovéna s tim, Ze nebyla hodnocena pouze
spravnost vycisleni celé rovnice, ale byly posuzovany i jednotlivé kroky feseni
uvedené v tabulce 2, aby se potvrdil ¢i vyvratil predpoklad o kritickych mistech
v tlohdch na vy¢islovani rovnic redoxnich reakei. Provedeni tikont v jednotlivych
krocich bylo ze studentskych feseni zjistovano nésledujicim zptusobem (tabulka 3):

Tabulka 3

Postup zjistovdni jednotlivych kroku pfi feSeni rovnic redoxnich reakci

krok ukon jak zjistit provedeni tohoto Ukonu
1 Zjistime oxida¢ni &isla (OC) viech prvka v rovnici. ze zapisu OC v rovnici
5 Zjistime, u kterych prvk( doslo ke zméné OC. ze zapisu dil¢i chemické rovnice
oxidace a redukce
3 Zapiseme dil¢i chemické rovnice oxidace a redukce. ze zapisu dil¢i chemické rovnice
oxidace a redukce
Matematicky upravime dil¢i chemické rovnice oxidace a redukce  kfizové pravidlo
4 . X . M o
tak, aby bylo zachovano pravidlo bilance poctu elektron(.
5 Takto ziskané dil¢i chemické rovnice se¢teme a pipadné zapis feseni
upravime, pficemz timto ziskame zkracenou redoxni rovnici (ZRR).
6 Pocty atomu ziskanych ve ZRR zapiseme do ,celkové” chemické zapis feseni
rovnice jako odpovidajici stechiometrické koeficienty.
Na zakladé pravidla o bilanci po¢tu atomu pfifadime zapis feseni
7 stechiometrické koeficienty latkdm obsahujicim atomy, které

nezménily oxidacni ¢islo.




Jak jiz bylo uvedeno dfive, podrobnou analyzou feseni tikolu v jednotlivych skupi-
nach byly zjistovany konkrétni problémy v jednotlivych krocich. Ukazka realizace
této analyzy pro zdky oznac¢ené A1—A12 je uvedena v ndsledujicim piehledu (tab. 4):

Tabulka 4

Analyza reseni Zdku v jednotlivych krocich

krok fesen
kod vyfeseno poznamka
zaka
chybné uréeno OC Mn v MnSO, a Fev FeSO,,
Al neni zohlednén vyssi pocet atom( prvkd,
u nichz doslo ke zméné oxidacniho ¢isla
A2
A3
A neni zohlednén vyssi po&evt atom prvka,
u nichz doslo ke zméné OC
A5 neni zohlednén vyssi pocet atom0 prvka,
u nichz doslo ke zméné OC
A6 neni zohlednén vy3si pocet atomu prvkd,
u nichz doslo ke zméné OC
chybné uréeno OC Mn v MnSO, a Fe v FeSO,,
A7 neni zohlednén vyssi pocet atom prvkd, u
nichz doslo ke zméné OC
A8
A9 chybné ur¢eno OC Fe v FeSO,, neur¢eno OC
Fe v Fe,(SO,)
A10 z feSeni neni zfejmy postup, je uveden pomér
vybranych atom(
chybné urceny pocet molekul H,SO,, neni
A1 zohlednén vyssi pocet atomu prvkd, u nichz
doslo ke zméné OC
A12

feseni iloh chybné nebo viibec

pocet 9 5 4 6
% 75 42 33 50

5 12 6 9
42 100 50 75

Pozn. Legenda:

krok proveden spravné

- krok proveden, ale chybné

krok neproveden

od tohoto kroku tloha nefesena

Celkové vysledky analyzy viech fedeni (tj. pro 47 zaki) uvédi tabulka 5.
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Tabulka 5

Celkové vysledky analyzy studentskych feseni ulohy na vycislovdni rovnice redoxni reakce

trida nevyie$eno /%/  krok feseni chybné nebo vibec /%/
1 2 3 4 5 6 7
A 75 42 33 50 42 100 50 75
B 100 50 0 25 0 100 50 100
C 57 14 7 29 14 100 43 64
D 40 40 40 40 60 100 60 50
E 50 25 25 50 0 100 50 50
pramér 64 34 21 39 23 100 51 68

Z analyzy vyplyvaji nisledujici zavéry:
*  Vétdina studentt (64 %) mé problém s vycislovanim rovnic redoxnich déju,
nevycisli je spravné.
*  Potvrdila se predpoklddana kriticka mista — tj. kroky, které v feseni tloh ¢ini
studenttim nejvétsi problémy (kroky 1, 3, 6).

* Kok 5, ktery spociva v zdpisu zkrdcené redoxni rovnice, studenti pii feseni
zpravidla nerealizuji, ale zji$téné pocty atomu v kroku 4 pro diléi rovnice
oxidace a redukce pFimo piepisuji do celkové chemické rovnice.

*  Problémem je i celkové vycisleni rovnice, tj. krok 7.

14.2.3 Alterace 1 = anotace 2

Pti navrhu alterace vychdzely autorky z principu konstruktivni prace s chybou,
tzn. diagnostikovat a nisledné eliminovat problematické kroky feseni pii soucas-
ném vyuziti chyby jako prostiedku k uceni. S tim, ze ucitelka bude mit stéle na
pameéti vytvareni pozitivniho klimatu pro prici s chybou, tzn. nebude vyznam
chyby nepfiméfené zveli¢ovat, nepovede vzhledem k chybujicim zakam zranujici
komunikaci apod.
Navrzeny postup diagnostiky chyb a jejich nasledné eliminace obsahoval nésledu-
jici kroky:

1. piiprava vhodné zaméfeného testu T'r;

2. feSeni tloh testu T'1 studenty;

analyza feSeni = diagnostika chyb;

4. piiprava ucitelky na rozhovor se studenty;



5. rozhovor se studenty — rozbor feseni jednotlivych tiloh se studenty, pouka-
zani na typické chyby = eliminace chyb;

6. analyza téchto rozhovoru, zjisténi dalsich poznatki k problematice feseni
rovnic redoxnich reakei.

Veskeré uvedené kroky byly realizovény se tiidou ,kvarta 6 A%, kterd ma 14 zaka.
V této tiidé vyucuje jedna z autorek piispévku, coz bylo vyhodné pro dalsi kroky
v diagnostice, a pfedevsim v eliminaci chyb.

Komentafre k jednotlivym krokiim:
Ad 1) Piiprava vhodné zaméieného testu

Jednotlivé ulohy byly zadavany formou tvrzeni, jejichZ spravnost méli Zaci posoudit
a zdawvodnit. V piipadé nespravnych tvrzeni méli navic uvést spravnou odpoved.
Zduvodnéni spravnosti ¢i nespravnosti tvrzeni je dulezitym prvkem pfi konstruk-
tivni préci ucitele s chybou, protoze umoziuje vhodnou néslednou aktivitu ucitele
ve f4zi eliminaéni.

Test T't obsahoval 20 tiloh, ukazka zadani vybranych tloh je uvedena v tabulce 6.

Tabulka 6

Ukdzka zaddni uloh z testu T1

Pokud NE, uved spravné
feseni. Pokud ANO,
zdGvodni proc.

Je feeni Ulohy

tloha spravné? (ANO/NE)

Ve slouceniné K,Cr,0, ma draslik ox.c. +ll a chrom
ox.C. +VI.

Pfi rozkladu peroxidu vodiku vznikd molekula
kysliku, ktera ma ox.c. -Il.

Pfi déji, ve kterém sira méni ox. stav z S' na S,
dochazi k odevzdani 5 elektrond.

Pri déji, kde N*V prechézi na N*', dochazi

k odevzdani 3 elektron(.

V uvedeném déji dochazi k prijeti dvou elektron(.
0,->20"

V rovnici uvedené nize se X = 6 (X zndzornuje
stechiometricky koeficient).
3 CaCl, + X Na,PO,~> Ca,(PO,), + 6 NaCl

Rovnice uvedena nize je vycislena chybné.
H,SO, + Ca(OH), > CaSO, + H,O
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Ulohy byly zaméteny na kritickd mista pfi feseni tiloh zamétenych na vycislovani
rovnic redoxnich reakei (viz zavéry analyzy feseni vyse).
Konkrétni zaméteni jednotlivych uloh vzhledem ke kritickym misttim pii vycislo-

vani rovnic redoxnich reakef uvadi tabulka 7.

Tabulka 7

Konkrétni zaméreni jednotlivych skupin tloh

¢ ulohy na které kritické misto reaguje pocet Uloh daného typu
1.1-1.6  urcovani oxidacnich cisel prvki ve slouceninach 6
2.1-24  stanoveni poc¢tu vyménovanych elektront pii oxidaci a redukci 4
3.1-3.5  stanoveni po¢tu vymeénovanych elektront pii oxidaci 5

a redukci - zohlednéni vyssiho poctu atom( téhoz prvku, které
méni své oxidacni ¢islo

4.1-45  vycislovani rovnic neredoxnich reakci 5

celkem 20

Odpovédi na zadan4 tvrzeni, a piedevsim pak jejich zdavodnéni, poskytuji uciteli
dobrou zpétnou vazbu, jsou dulezitym informa¢nim zdrojem pro ucitele v oblasti

préce s chybou.

Ad 2) Reseni iloh testu T'1 studenty

Test T'1 byl zadan ve tiidé ,Kvarta 6 A, kterd mé 14 zdka. Test byl Zdkaim zadan
prostiednictvim MS TEAMS s tim, Ze zpracovany kol maji nahrat zpét do systé-
mu do 1 tydne.

Pocitali jsme s tim, Ze Zaci mohou sva feSeni konzultovat s ostatnimi, s literaturou
apod. Nicméné — v souladu s cilem (tj. pochopit princip vy¢islovani rovnic redoxnich
reakei) byl tento test konstruovan, a pokud Zéci byli schopni sprévné posoudit uve-
dend tvrzeni a své posouzeni zdtivodnit (byt s pomoci jinych), byl cil vlastné splnén.

Ad 3) Analyza teSeni = diagnostika chyb
Diagnostika chyb byla provedena analogickym zptisobem jako v ptipadé popsa-

ném vyse. StéZejni cil této analyzy vSak spocival piedevsim v analyze zdtivodnéni
jednotlivych tvrzeni, které bylo podkladem pro piipravu rozhovoru se studenty.

Diagnostika chyb pro jednotlivé ulohy je uvedena v nasledujicim piehledu

(tabulka 8):
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Tabulka 8

Diagnostika chyb v feseni tloh u jednotlivych Zdku

feseni jednotlivych zakd pocet reseni

zdGvodnéni
zdUvodnéni

spravna,

spravna,
Nowoun o & & glechybné

© © © © MO W O WO O ©O MW N O O W O|jlebez

chybna

]
c
, >
uloha o
jo
wv

vtestu 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14
1.1
1.2
13
1.4
15
1.6
2.1
22
23
24
3.1
3.2
33
34
3.5
4.1
4.2
43
4.4
4.5

-

_

v VN W M|O O O
W O WO O N O|O0O O N W

=
-

- O O o
N = O O |Ww

Pozn. Legenda:

spravné spravng, ale chybné zddvodnéni

Ad 4) Priprava uéitelky na rozhovor se studenty

spravné, ale bez zddvodnéni chybné

Vychodiskem pro piipravu rozhovoru byla, jak je uvedeno vyse, predevsim analyza
zdtivodnéni jednotlivych tvrzeni, vyhledani typickych chyb, komentéie k feseni.

Podklady pro ptipravu rozhovoru jsou uvedeny v tabulce 9.
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Tabulka 9

Podklady pro pripravu rozhovoru se Zdky

pocet feSeni

spravna, spravna,
ul.v  ale bez ale chybné
testu zddvodnéni zdGvodnéni chybna komentaf k Uloze, podklad pro pfipravu rozhovoru

tvrzeni, kyslik ma vzdy oxidacni ¢islo -lI” nutno opravit:
1.1 0 4 1 pouze ve slouceninach a kromé peroxidd...

1.2 3 4 1 odvozovani oxida¢nich ¢isel z ndzvu je nesmyslné

spravné: draslik lezi v 1. skupiné PSP, proto ma ox. ¢islo +l; resp.
patii mezi alkalické kovy, které maji ve slou¢eninéch ox. ¢islo +1;

13 0 0 3 pak ze vzorce dopocitat pfi znalosti ox. ¢. O (-Il) ox.¢. chromu
zdUraznit, ze atomy ¢i molekuly prvkd maji ox. €. 0; uvést

1.4 0 5 2 piiklady molekul prvkd — maji oxidacni ¢islo 0

1.5 2 3 0 spravné zdivodnéni: v sulfidech ma sira ox. ¢. -l

spravné: sodik lezi v 1. skupiné PSP, proto ma ox. ¢. +1; resp.

1.6 3 7 0 patii mezi alkalické kovy, které maji ve slouceninach ox. ¢. +l
2.1 4 1 0 zvysovani ox. ¢. = odevzdani elektron(i (dale ,e”), odevzdani 5 e
2.2 0 0 2 neméni se ox. .
23 0 0 0 snizovani ox. ¢ = pfijimani e
24 0 0 0 zvysovani ox. ¢. = odevzdani e
3.1 3 4 3 vysvétleni: 1 atom odevzda 1 e, 2 atomy odevzdaji 2 e
3.2 4 3 0 vysvétleni: 1 atom pfijme 3 e, 2 atomy pfijmou 6 e
vysvétleni: 1 atom pfijme 2 e, 2 atomy piijmou 4 e doplnujici
33 0 2 3 Ukol: jaké je ox. ¢. O v molekule kysliku O,?
34 3 5 1 vysvétleni: 1 atom pfijme 1 e, 4 atomy pfijmou 4 e
zména ox. ¢isla 1 atomu chromu zVIna lll = +3 e, 2 atomy
Cr: +6 e; uvédomit si, ze v dané reakci (rovnici) 2 atomy
chromu méni své oxida¢ni ¢islo z VI na Ill a viibec neni nutno
35 0 1 3 vychdzet z vycislené rovnice!
Ize vychazet ze zékona zachovani hmotnosti (ZZH), pocet
atomu téhoz prvku na pravé a levé strané rovnice musi byt
4.1 4 0 0 stejny
Ize vychazet ze ZZH, pocet atom{ téhoz prvku na pravé
4.2 0 0 0 a levé strané rovnice musi byt stejny
Ize vychazet ze ZZH, pocet atomu téhoz prvku na pravé
43 0 0 1 a levé strané rovnice musi byt stejny
Ize vychazet ze ZZH, pocet atom{ téhoz prvku na pravé
4.4 0 1 2 a levé strané rovnice musi byt stejny

Ize vychazet ze ZZH, pocet atoma téhoz prvku na pravé
4.5 0 0 1 a levé strané rovnice musi byt stejny




Ad 5) Realizace rozhovoru se studenty
Rozhovor se studenty se uskute¢nil 2. 3. 2021 prostiednictvim MS TEAMS.

Ucitelka si jako podklad k rozhovoru piipravila prezentaci, v niz bylo vidy uvedeno
piislusné tvrzeni (vyrok) a jeho zdtivodnéni (obrazek 2), u néhoz ucitelka vychazela
z typickych chyb zdkovskych feseni a dale z podkladi z tabulky 9. Cilem bylo upo-

zornit na problémy a zdludnosti a znovu objasnit princip feseni jednotlivych tloh.

Obrazek 2

Ukdzka prezentace pouzivané v fizeném rozhovoru

1.8, W shoislenines B imd bl i B ireli wilady cndhdalnd Lol o2
- W]

1.2, We dioulening H.50, ma tim v Judnd bp o iaading siETou lde
o b iy ek Sirn il W orvbly WML peLd.

I

1., P ol pesdgoid v 3 Prerom ity frei Diiti Linthy, e b
wernlied rmchivkuls oy, klera byl g i
o g,

V priibéhu rozhovoru studenti vysvétlovali a zdtivodnovali pravdivost ¢i nepravdi-
vost uvedenych tvrzeni. Cely rozhovor je ndzornym piikladem aplikace principu
»chyba jako prostfedek k uceni®. Rozhovor byl nahravan. Ukézky z raznych fazi
rozhovoru ukazuje nésledujici pohled do vyuky (U = u¢itelka, 7 = 74k):

Pohled do vyuky 1

U: Prvnivyrok 1.1: Ve slou¢eniné NaOH ma kyslik oxidac¢ni ¢islo -I. Tvrzeni je nepravdivé. A zdtvodnéni:
kyslik ma vzdy oxidacni ¢islo —Il. Tak, a mé otazka je: je toto zdGvodnéni spravné? Zkusi treba Darja.

Z: Ja vidim, Ze to je moje, takZe to asi nebude spravné, kdyz se tak ptate.

U: A jak myslite, ze by to bylo spravné?

Z: Je to hydroxid. Protoze hydroxid by mél -I tady....Nejsem si jista u toho....
U: Tak zkuste. Kyslik ma vzdy oxidacni ¢islo -Il. Je to pravda? Zkuste, Darjo!
Z:Neni.

U: Neni, pro¢?

Z:Atojepravéto....

U: Nevite?

Z: Ano

U: Nevadi, v pohodé. Tak kdo se ndm tady hlasi, Klarka!
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(...)

U: Je to zdlivodnéni spravné nebo ne?

Z: Neni to spravné.

U: Pro¢ ne?

Z: Protoze dochézi k odevzdani jednoho elektronu pouze.
U: K odevzdani jednoho?

Z:Tedka, nejsem sijista....

U: To vibec nevadi, Ze si nejste jista. Proto si to tady spolu diskutujeme, abychom pfisli vSéemu na
kloub a poucili se. Takze myslite jednoho. Co mysli Klarka?

(...)
U: Tak, Darjo, kde myslite, Ze se vzala ta 6?

Z:Ta 6 - asi jsem si to popletla s + a -, ale ani tak to nevychazi. Ale ted tomu rozumim... (a nasleduje
jeji podrobné vysvétleni)

U:Tak jo, super!
(...)

U: Dalsi vyrok 3.3 -V uvedeném dgji dochazi k pfijeti dvou elektrond: 0,° - 2 O™. A tady je napséno,
Ze tvrzeni je pravdivé. A ted jsou dvé rizna zdlvodnéni. Jedno zdlvodnéni uvadi, Ze se jedna
o redukci, snizuje se oxidacni cislo, takze O elektrony pfijima. Druhé zdlvodnéni je, protoze se
méni oxidacni stav z 0 na -Il. Tak zkusi Ondra!

Nk

:No, tak jedna se tedy o redukci. S tim prvnim bych souhlasil. Ale - ono nedochazi k pfijeti
2 elektron, ale 4.

U: Proc 4?7

Z: Protoze mame dvoumolekulovy kyslik, musi dojit k pfijeti 4 elektrond.
U: Jenom opravim - jsou to molekuly nebo atomy?

(...)

U: Chtél by se nékdo k tomu vyroku 3.3 na néco zeptat? Na cokoli?

Z: J4 jsem né&jaka zmatena. TakZe to neni pravdivé, protoze je jakoby kyslik na obou stranach rovnic
dvakrat? A tim padem se to zdvojnésobi?

U: Ano. Ano, ano, piesné tak, jsou tam 2 atomy, takze 1 atom pfijme 2 elektrony, ale 2 atomy pfijmou
2x tolik. Jeden atom piijme 2, druhy atom pfijme 2, tj. cekem 4.

7: Jo, jo, takze se to...

U: Jo, super.

Z prubéhu rozhovoru je ziejmé, Ze vztah ucitelka — Zéci je budovén na principu
partnerstvi a ze ucitelka dlouhodobé vytvéii pozitivni klima pro préci s chybou.
Zaci nemaji problém odpovidat na otazky, nemaji obavy, Ze chybna odpovéd pove-
de ke kritice, trestu. Naopak — uéitelka operativné vyuziva chybu jako prostiedek
P P y ybu jako p
k u¢eni. Vede zdky ke spravné formulaci jednotlivych zdtivodnéni.
y ke sp ] b



Na zéklad¢ vyse uvedenych aktivit u¢itelky i studentt jsme piedpokladali, ze doslo
ke zlepseni znalosti a dovednosti studentti v oblasti redoxnich déju a vycislovani

rovnic redoxnich reakei.

Tento piedpoklad byl ovétovan pomoci testu T2. Test byl studentiim zadan ve
vyucovaci hodiné hned po rozhovoru prostiednictvim MS TEAMS. Studenti méli

na jeho zpracovani 15 min.

Test T'2 obsahoval §irsi problematiku tykajici se redoxnich déja. Na stézejni pro-
blémy z oblasti, které byly sledovany v piedchazejicich krocich, bylo zaméteno pét

otdzek, pfi¢emz otdzka 5 se sklddala ze dvou tikolu (tabulka 10).

Tabulka 10

Otdzky z testu T2 k problematice redoxnich déju

otazka ¢.  znéni otazky
1 Jak poznas, zZe se jednd o redoxni reakci?
2 Popis oxidaci a redukci.
3 ZdGvodni, proc je, ¢i neni dané tvrzeni pravdivé:
Pfi rozkladu peroxidu vodiku vznikd molekula kysliku, kterd ma ox.¢. -Il
4 Zduavodni, proc je, ¢i neni dané tvrzeni pravdivé:
V uvedeném dé&ji dochazi k pfijeti dvou elektron(: 0,° > 2 O
5 Ur¢i oxidacni cisla vsech prvkd a poté rovnici vycisli:

K,Cr,0, + FeCl, + HCl - CrCl, + FeCl, + KCl + H,0

14.2.4 Analyza2

Vysledky feseni testu T2 pro tfidu ,Kvarta 6A“ jsou uvedeny v tabulce 11:

Z analyzy vysledku (resp. i z uvedeného piehledu) je zfejmé, ze doslo k vyraznému
pokroku, téméF viichni zaci spravné vyfesili véechny zadané tkoly.

U z&ka (6) a (10) byla sice spravné vy¢islend ,,redoxni ¢4st“ rovnice, ale celd rovnice
byla vy¢islena chybng, proto je jejich fedeni oznaceno jako chybné.

7 v 1
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Tabulka 11
Vysledky reseni testu T2

feSeni jednotlivych zakd
ulohavtestu 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14
1

A owN

5b

Pozn. Ukol 5a - uréeni oxida¢nich &isel; ikol 5b — vyéisleni rovnice. Legenda:

. spravné - neuplné nebo bez zdlvodnéni - chybné

14.3 Zavérem

Prezentovany pfistup aplikujici konstruktivni praci s chybou se prokézal jako velmi
vhodny i pro tak naro¢né ucivo, jakym je vycislovani rovnic redoxnich reakci.

Ucitelka vhodné didakticky vyuzila chyby zaku jak v roviné diagnostické, tak ve fazi
elimina¢ni. Diagnosticka rovina vychédzela zejména z analyzy zékovskych feseni
uloh formulovanych jako tvrzeni, jejichz platnost ¢i neplatnost méli zaci zdtuvod-
nit. V eliminaéni roviné byl cilen¢ a efektivné aplikovan fizeny rozhovor se zaky.

Chyby zaka figurovaly pro uditelku piedevsim jako zpétnd vazba, umoznily ji
upevnit spravné feseni a vysvétlit a objasnit problémové oblasti. Je zfejmé, ze na
dosazeném vysledku se podilelo i pozitivni klima pro prici s chybou, které je z pti-
stupu ucitelky i zdki (nejen z realizovaného rozhovoru) patrné.

Uvedeny piiklad dobfe demonstruje fakt, ze vhodny ptistup uéitele k chybovéani
zakn zvysuje efektivitu vzdélavani. Chybu bychom neméli vnimat jako selhani,
ale jako piilezitost. Détem, rodi¢tim, ale zejména uditelim by velmi prospélo,
kdybychom pohled na chybovani dokazali zménit. Problematika ,,prace s chybou®
by se proto méla stat nedilnou soucdsti pregradudlni ptipravy ¢i postgradudlniho
vzdélavani uciteli. A je to urcité i velmi pfinosny ndmét pro vyzkumné aktivity
v oblasti vzdélavani.
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15  Karvinské more: kognitivni aktivizace prostfrednictvim
badatelské ulohy

Lukas Rokos, Jan Slavik, Tomas Janik, Eva Minatikova a Petr Najvar

V poslednich letech Ize pozorovat vyraznou snahu uéitelt ptirodovédnych predméta
o zdtiraznéni praktického uziti poznatkia probiraného uciva v kazdodennim Zivoté
zakt (napf. metodika od Badatelé.cz (2013), Lipky (2019), publikace od Dobroru-
kové et al. (2008) nebo piispévky v ¢asopise Biologie — Chemie — Zemépis). Zcisi
potiebuji uvédomit, Ze se s vétsinou jevi, o kterych se u¢i v prirodopisu, setkdvaji
kazdy den a ze poznatky lze dobie aplikovat do tikont, které provadi zcela bézné.
Ptitom zpravidla dochazi k propojovéni obsahu z rtiznych obort. V této kazuistice
se s timto pFistupem k vyuce setkdme. Zaroven ukazujeme, ze v takovém piipadé
je nezbytné nutné peclivé pracovat s pojmovym aparatem, ktery je zakiim prezen-
tovan. Badatelska uloha také skyta potencial pro zaclenéni vybranych piistupt
formativniho hodnoceni.

15.1 Teoreticka vychodiska

Dulezitou podminkou kvality vyuky je, aby v ni zaci byli kognitivné aktivizovani, tj.
aby se aktivné zapojili do pfemysleni o probiraném obsahu a do argumentace o ném.
Kognitivni aktivizaci ve vztahu k vyuce matematiky definuje Lipowsky (2007, 5. 28)
nebo Klieme et al. (2001). V Kliemeho et al. pojeti je kognitivni aktivizace stavem
souladu mezi motivaci Zéka k poznavani a dobfe uchopenym obsahem v subjektiv-
ni realité a rekonstruovanim v realité intersubjektivni (Slavik et al., 201743, s. 373;
Klieme et al., 2001). Kognitivni aktivizace zahrnuje ¢tyfi zakladni charakteristiky:
analyticky dialog ve vyuce, motivovanost k u¢eni, mentalné néro¢né procvicovani
zalozené na promysleni do hloubky a receptivni procvicovani zalozené na uchopeni
zakladnich vztaht a celku (Slavik et al., 20174, 5. 373; Klieme et al., 2001). Lze tedy
fici, Ze vyuka je kognitivné aktivizujici v piipadé, Ze zaci fesi ndro¢né tlohy, v nichz
mohou srovnavat své riizné nazory a koncepty, pracuji se ziskanymi informacemi,
porovnévaji je, interpretuji a aktivné je davaji do souvislosti s oborovymi otazkami.
Kognitivni aktivizaci miizeme vnimat jako postup, ktery zaky vede k mysleni vyssi-
ho fadu, ¢imz se rozviji i jejich znalosti (Klieme et al., 2009).

Jak uvadi Janik et al. (2013, s. 122), kognitivni aktivizace je vyrazné rozpracovina

pro oblast vyuky matematiky (napf. Lipowsky et al., 2009; Klieme et al., 2009),
ale uplatnuje se také v didaktice ptirodovédnych predmétir (napi. Kobarg, 2009).
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Detailni popis kognitivni aktivizace, jeji vymezeni ¢i vyzkumnd zjisténi lze na-
lézt v publikaci Kvalita (ve) vzdéldvdni (viz Janik et al., 2013). Jak autofi zminéné
publikace zduiraznuji, kognitivni aktivizace tizce souvisi se vztahem vzdélavacich
cila, obsahem vyuky a konkrétnimi ¢innostmi zaki. Z tohoto divodu je vhodné
na vyukové situace aplikovat model hloubkové struktury, jehoz prostiednictvim je
mozné sledovat soudrznost (integritu) vyuky jako vyslednici vztahti mezi obsahem,
vyty¢enymi cili a provddénymi ¢innostmi (Slavik et al., 2014). Model hloubkové
struktury pfedstavuje oporu pro sdileni znalosti pfi analyze a hodnoceni procesu
vyuky, pomahd identifikovat klicové ¢innosti ucitele i zakt a aspekty jejich spolu-
préce, pokud m4 byt naplnén vytyceny cil dané hodiny (Slavik et al., 2014). Model
hloubkové struktury poskytuje oporu pro strukturovany rozbor vyuky prostfednic-
tvim profesni reflexe, protoze je podkladem pro spojeni popisu vyukové situace,
konceptové analyzy a ndsledného rozboru moznych alteraci. Takto strukturovana
profesni reflexe pfindsi dulezité poznatky pro ucitele, vzdélavatele ucitelt i oboro-
vé didaktiky. V ptipadé hloubkové struktury vyuky popisujeme tii vrstvy. Tema-
tizace zdkovskych zkusenosti (prekonceptii a predstav) je zachycena v tematické
vrstvé, strukturu konceptit oboru nalezneme v konceptové vrstvé a kompetencni
vrstva obsahu zahrnuje oborové i nadoborové cile.

Pfti popisu a analyze vzdélavaci praxe se vzdy uplatiuji viechny tfi vrstvy ve vzé-
jemném propojeni, protoze vyuka se nemtize obejit ani bez jedné z nich. Je vsak
mozné vénovat zvySenou pozornost jen nékteré z vrstev. V soucasné dobé je duraz
kladen zejména na kompetenc¢ni vrstvu, napiiklad ve formé kompetenci k feseni
problémt, které mohou byt rozvijeny naptiklad badatelskymi tilohami. Badatelstvi
zaznamenalo v ¢eském eduka¢nim prostiedi rozvoj od roku 2010 a stalo se jednim
z trendti vyuky piirodovédnych predméta (Ctrnactovd & Bilek, 201 5; Dvorédketal.,
2015; Papdcek et al., 2015). BohuZel se setkdvame také se situaci, Ze tento pfistup
se zna¢né zprofanoval a nékteré tlohy badatelské rysy nenesou. Prostfednictvim
vyse popisované profesni reflexe lze dobie rozlisit kvalitni realizaci badatelského
pristupu od realizace nevhodné.

Dalsim souc¢asnym progresivnim trendem je ukézat propojeni poznatku z rtiznych
piirodovédnych obort, aby si Zaci uvédomovali jejich vzdjemnou vyuzitelnost.
V této souvislosti je ¢asto zminovéna vyuka v mezipfedmétovych vztazich a integrace
vzdélavacich obsaht. Integraci muze predstavovat propojeni rtiznych pedagogic-
kych strategii, piimé vyuky a distan¢ni préce, teoretickych a praktickych znalosti
¢i vzdélavacich obsahut (Koldova & Jorddnova, 2020, s. 10). Pro uditele je zndméjsi
termin ,mezipfedmétové vztahy®, které piedstavuji priblizeni dvou ¢i vice vzde-
ldvacich obsahti a chdpédni pfi¢in a vztaha piesahujicich rdmec daného predmétu
a prostiedek integrace (Pricha et al., 2003, s. 119). Pii propojovani jednotlivych



poznatki jsou vytvafeny vzdjemné vztahy v rimci jednoho integrovaného kurikula
¢i tematického celku (Rakousova, 2008). Jak uvadi napiiklad Slavik et al. (2017b),
integrovand vyuka ma potencial navazovat na zkusenosti zdka a posilit motivaci
ke studiu daného obsahu v priibéhu vyuky, ¢imz vytvafi zéklad pro kognitivni akti-
vizaci zékt (Klieme et al., 2009; Janik et al., 2013).

Vyukova situace popisovand v této kazuistice nese prvky integrace vzdélavacich
obsahi z riiznych obort, ale zejména je zalozena na vlastnim badéni zaka, v némz
si zkousi ¢innosti skute¢nych védet. U badatelskych aktivit hovofime o tzv. badatel-
ském cyklu (Pedaste et al., 2015). Existuji varianty s riznymi grafickymi podobami
cykluy, s riznym po¢tem kroku (Banchi & Bell, 2008), avsak hlavni podstata zastava
identickd. V ¢eském edukacénim prostiedi se ¢asto pracuje s popisem badatelského
cyklu, ktery piipravilo sdruzeni TEREZA (viz Badatelé.cz, 2013, s. 30). Autofi
vymezuji ¢tyfi hlavni kroky, které jsou charakterizovany v tabulce 1, véetné dil¢ich
tkont, které mohou zaci v téchto krocich provadét.

Schéma na obrazku 1 je piikladem badatelského cyklu, v némz jsou pouzita ko-
nativni (¢innostni) slovesa. Schéma tohoto typu je nékdy pro ucitele i zdky sndze

pochopitelné, protoze si mohou lépe predstavit konkrétni aktivity v dil¢ich krocich
badatelského cyklu.

Tabulka 1
Badatelsky cyklus a dilci aktivity

1. Co chci fesit motivace
ziskavani informaci
kladeni otazek

vybér vyzkumné otazky

2. Pfichdzim s domnénkou formulace hypotézy

3. Jak zjistim, zda mam pravdu planovani a pfiprava pokusu
provedeni pokusu
zaznamendvani pokusu

vyhodnoceni dat

4. Na konci cesty sklizim ovoce své prace formulace zavérd
kladeni novych otazek
navrat k hypotéze
hledani souvislosti

prezentace

Pozn. Zdroj: Badatelé.cz (2013, s. 30).
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Obrazek 1
Schéma badatelského cyklu

< |

W

Pozn. Zdroj: autoti pfispévku, vytvoreno pro projekt Technologické agentury Ceské republiky.’

Nasledujici popis konkrétni vyukové situace lze velmi dobte propojit s obéma pre-
zentovanymi piiklady badatelského cyklu (viz tab. 1 a obr. 1).

1 TACRTL02000368: Hyperspace pro formativni hodnoceni a badatelsky orientovanou vjuku v pfirodovédnych predmétech a matematice
(2019-2022; program TL: Program na podporu aplikovaného spolecenskovédniho a humanitniho vyzkumu, experimentdlniho vyvoje
ainovaci ETA).



15.2 Didakticka kazuistika
15.2.1 Anotace

Kontext vyukové situace

Vyukovi situace piedstavuje hodinu s integrovanym vzdéldvacim obsahem, jelikoz
propojuje poznatky z ptirodopisu, chemie, fyziky a environmentilni vychovy. Ho-
dina se odehravé na bfehu Karvinského mote u Darkova a ticastni se ji zaci 8. tiidy
ze ZS v Karviné. Zminéna hodina byla natoc¢ena jiz v roce 2015 v ramci programu
GLOBE2 a pro ti¢ely analyzy byla pouzita se souhlasem vzdéldvaciho centra TE-
REZA, z. 1.3 Zéznam celé vyuky je sestiihdn (jeho délka je 11:20), aviak zachycu-
je kompletni badatelsky cyklus.

Hlavnim cilem vyuky je rozvijet pfirodovédné mysleni: porozumét souvislostem
mezi pozorovanym pfirodnim jevem (voda a jeji vlastnosti), badatelskymi postu-
Py, které zminény jev zkoumaji (méfeni vodivosti), a mentalnimi konstrukty, které
jev védecky vysvétluji (salinita). Z4ci se sezndmi s moznostmi zkouméni oéekéva-
né kvality vody v Karvinském mofi prostfednictvim chemickych vlastnosti kapa-
lin a srovndni vlastnosti s vodou destilovanou, minerélni, pitnou a slanou. Hodina
je realizovéna v terénu a Zici si postupné projdou vsechny kroky badatelského
cyklu, od spole¢ného vyvozeni vyzkumné otazky, pies navrhy vlastniho feseni az
po provedeni méfeni a ziskani dat, ktera nasledné interpretuji a diskutuji (vice viz
Anderson, 2002).

s

Didaktické uchopeni obsahu: role a ¢innosti ucitele a zakd

Hned v samotném tivodu hodiny si Ize véimnout, Ze téma vyuky neni zakim ex-
plicitné sdéleno, nicméné ucitelka necha zéky premyslet o tom, pro¢ jsou zrovna
na bfehu vodni plochy, jak se dan vodni plocha jmenuje a co by z tohoto nazvu
zaci mohli vyvodit. Zéci si timto zpusobem uvédomi souvislosti mezi ponékud
poetickym ndzvem Karvinské mote a pojmenovanim skute¢nych mofi se slanou
vodou. Timto zptsobem je spole¢né formulovan vyzkumny problém a lze fici, Ze
je objasnéno i téma hodiny. Slovo ,,mofe v ndzvu vodni plochy, tj. Karvinské mote, lze
povazovat za svodni motivaci, jelikoz zaci jsou takto vystaveni pied otazku, zda je
mozné néjak spojit Karvinské moie se skute¢nym morem, napiiklad jeho velikosti
nebo slanosti.

2 https://globe-czech.cz/
3 TEREZA, z. (. (viz https://terezanet.cz/ nebo https://badatele.cz/)
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Zéci maji moznost si hledat a formulovat vlastni otdzky, které piedstavuji svym
spoluzékam. Jednd se o vhodny zptisob aktivizace, ale i ziskdni zpétné vazby od spo-
luzéku a ucitele, protoze je mozné o kazdém ndvrhu ihned diskutovat. Pti vhodném
vedeni ze strany uditele se miiZze rozvinout fizend diskuze, pii které mohou byt
navrhy zaki vyuzity k doplnéni dalsich otdzek, které jesté nezaznély.

Pohled do vyuky 1 (Cas 0:46)

Ve sledované hodiné se objevuji nasledujici otazky: Je to skutecné more? Je slané? Jsou v ném
rozpusténé minerdlni Idtky? Jak vzniklo? Kdy vzniklo?

Krok vybéru vhodné otazky pro badani je obtiznym tikolem, pokud chceme zredu-
kovat pocet navrh, ale zaroven zakiim ponechat moznost, aby fesili vlastni navrh.
Ucitelka ve sledované hodiné postupuje velmi dobfe, jelikoz Zéky navadi na sku-
te¢nost, aby si v§imali mozné podobnosti nékterych otdzek. Redukei poté provadi
zaci samostatné. V zdznamu je takovy moment patrny v situaci, kdy si zdci pomoci
vhodné kladenych navodnych otazek uvédomi, Ze otazky Jestli je slané? a Jestli jsou
v ném rozpusténé néjaké minerdlni litky? jsou si velmi podobné.

Pohled do vyuky 2 (¢as 1:27)

U: A ja se ted zeptam, jestli je rozdil mezi otazkou Lucky na mineraini latky a otazkou Sasi na slanost?
Jaky je rozdil mezi témi otdzkami?

Z: Pokud je slané, tak musi mit néjaké mineralni latky.
u:

Cili jaky je rozdil mezi témi dvéma otazkami?

N

Z: Z&dny.
u:

Zadny. Jinymi slovy, ptdme se vlastné na totéz.

Findlni vybér otdzky provadi ucitelka na zdkladé toho, kterd otdzka zaznéla nejcastéji
(tj. Je Karvinské moie slané?). Zakam je ponechén ¢as, aby mohli precizovat
formulaci vyzkumné otézky. Ackoliv na videu tato pasdz neni zachycena, jedna
se o vhodny moment pro uditele, pfi némz muze zdkam poskytovat okamzitou
zpétnou vazbu k jejich ndvrhiim a vést je k tomu, aby vyzkumna otézka spliiovala
urd¢itd kritéria.

V dal$im kroku maji zdci ¢as na stanoveni vlastni hypotézy (pozn. u zdku VA je
né¢kdy vhodnéjsi pouzivat slovo domnénka). Opét nésleduje faze, v niz dobrovolnici
piedstavi své ndvrhy ostatnim. U¢itel k jejich ndvrhiim poskytuje okamzitou zpétnou
vazbu, coz opét predstavuje efektivni zptisob formativniho hodnoceni, s jehoz
pomoci zaky vedeme k precizni formulaci hypotézy.



Pohled do vyuky 3 (Cas 2:40)

Priklady hypotéz, které Zaci uvedli:
My si myslime, Ze Karvinské more neni slané, ale md néjaké minerdly.

My si myslime, Ze Karvinské more neni slané.

Vyucujici zde zéky spravné vedla k formulaci jednozna¢ného piedpokladu
s dichotomickou proménnou (voda sland vs. voda nesland), ale nevénovala se hlou-
bé&ji obsahu pojmu ,slanost” (viz detailnéjsi rozbor déle v textu). Uitel pracuje
s témito formulacemi a vede zdky k tomu, aby formulovali jednozna¢né znéni
hypotézy. Vyrovnavi se i se situaci, kdy Zaci uvedli dvé hypotézy, z nichz jedna je
negaci té druhé, a navrhuje, aby si Zaci poznamenali obé. Po spole¢né diskuzi a po-
uziti navodnych otdzek jsou tedy stanoveny dvé hypotézy: Karvinské more neni
slané. a Karvinské mote je slané.

Nasleduje samotnd piiprava a plinovini vlastniho pokusu. Ucitelka zakam na-
chystala n¢které pomiicky predem, tudiz maji zaci k dispozici vzorky destilované
vody, vody nato¢ené z kohoutku, mineralni vodu a roztok vody odpovidajici salinité
mote. K dispozici maji také kapesni konduktometr (pro prici s nim je piiprave-
na karticka, na niz jsou uvedeny ptesné pokyny, jak s piistrojem provést méfen).
Zici ve skupinach diskutuji nad moznym fesenim pro potvrzeni ¢i vyvraceni jejich
hypotézy a pfipravuji si vlastni navrh pokusu. U¢itel vystupuje jako radce a kont-
roluje préci jednotlivych skupin, aby zjistil, jakym smérem se Zaci ve své ¢innosti
ubiraji. Snazi se Zéky ndvodnymi otdzkami sméfovat ke spravnému navrhu pokusu
a v ptipadé, kdy si zdci nejsou jisti, poskytuje jim voditko: Jestli jste dobie postup
rozmysleli, tak vite, Ze miizeme udélat dva pokusy. Tim je chce navést k vysvétlent,
pro¢ by méli vyuzit konduktometr (Pro¢ métime konduktivitu, kdyz chceme zjistit,
jestli je voda sland?). Zici samostatné ptichdzi s nipadem, e vyssi salinita bude
znamenat vy$si hodnotu konduktivity.

Nasleduje bdddni zakua ve skupindch, pii némz provddéji pokus dle postupu, ktery
spole¢né s ucitelkou sepsali na flipchart v pfedchozim kroku. Zéci pracuji ve dvou
skupinach v zavislosti na tom, zda provadi pokus zalozeny na odpafovani nebo
na méfeni konduktivity. Ucitelka piisobi jako rédce a pribézné kontroluje prace
v jednotlivych skupinach.

Vyhodnoceni vysledkii a jejich diskuze probiha opét spolecné, kdy jednotlivé
skupiny prezentuji svym spoluzakiim, jaké hodnoty naméfily. Prezentovani vysledka
pied celou skupinou podporuje vzdjemné uceni zdkia. Vrstevnicky jazyk muize
vést k lepsimu porozumeéni tématu, ale mize vést také ke zpiesnéni formulaci, kdy
na sebe Z4ci mohou spontédnné reagovat. Ugitel timto zptsobem ziskava informaci
o praci kazdé skupiny a muze skupiné ihned poskytnout adekvétni zpétnou vazbu
(popt. pozadat ostatni zaky, zda by neporadili néjaké upravy).
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Zéci jsou vedeni k tomu, aby vyhodnotili, zda se jim podafilo jejich hypotézu
potvrdit ¢ vyvratit. Za velmi aktivizujici moment lze oznacit nasledujici pasaz, kdy
ucitelka dava zdktim prostor zamyslet se a polozit si dal$i otédzky, které by mohli
pii dalsi navstéveé Karvinského mote zkusit vyftesit.

Pohled do vyuky 4 (¢as 8:16)

U: Prichazi chvile, kdy obycejny zak si fekne, Ze ma splnéno, dava aktovku na zada a jde domu. Ale
skutecny védec si fekne, ze by mohl objevit odpovédi i na dalsi otazky, co si na zacatku polozil.

Z4ci si tak mohou uvédomit, ze odpovédéli na jednu konkrétni otazku, ale ze exis-
tuje spousta faktorti, které mohou vysledky ovliviiovat a které je nutné sledovat
v dalsich experimentech. Otdzky, které jsou nastinény, mohou byt ovéfeny pii dalsi
hodiné v terénu, popiipadé pii précis literaturou ¢i jinymi zdroji. Timto zptisobem
lze dany pokus zasadit i do $irsiho kontextu a integrovat dalsi vzdéldvaci obsahy.

15.2.2 Analyza

Strukturace obsahu a jeho rozbor

Popsanou vyukovou situaci jsme podrobili hloubkové analyze a mtizeme v ni iden-
tifikovat dva okruhy vzdélavaciho obsahu (obr. 2). Fakticky okruh tvofi poznatky
(pojmy), které vysvétluji ptirodni jevy. Metodicky kruh je zastoupen pojmy a po-
znatky charakterizujici jednotlivé kroky badani. Obsahové jadro vyuky tvori
nasledujici klicové pojmy: more; slanost — salinita; kvalita vody: pitnd, mineralni,
sland; vodivost vody jako méfitko salinity; vyzkumna otdzka; vyzkumnd proménna
a jeji hodnoty; hypotéza; ovéteni hypotézy. Opét zde vidime, Ze se jednd o pojmy
z faktického i metodického okruhu.

Obrazek 2

Fakticky a metodicky okruh vzdéldvaciho obsahu
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Badatelské aktivity jsou ndro¢né z hlediska piesnosti formulace otazek, coz je mozné
sledovat jiz v této fazi vyuky. V pfipadg, ze se jednd o integrovanou ulohu, tak je
narok na preciznost jesté vyssi. Pro ucitele jsou integrované tilohy obtiznéjsi, jelikoz
se musi orientovat ve vice oborech najednou, véetné uvédoméni si nutnosti precizni
formulace pokladanych otézek a odhadovani moznych odpovédi a reakei zéka.

Chyby mohou byt zptsobeny nepiesnym definovdnim proménnych a jejich
vzajemnych vztaht. Nejasnosti se mohou projevit v samotném pojmovém urce-
ni (k jakym redlnym jeviim se pojem vztahuje nebo jakymi pojmy je definovén).
V nédmi sledované hodiné se jednalo o strukturu pojmu slanost, voda s rozpusténymi
minerdlnimi litkami, moiskd voda, k nimz se vztahuji dalsi pojmy, jako je voda
sland, voda minerdlni, voda pitnd, voda destilovand. Pfesné uréeni je komplikovéno
tim, ze rozsahy i obsahy téchto pojmu se z urcitych hledisek ¢éstecné piekryvaji.
Z toho duvodu je velmi dulezité peclivé se vénovat operacionalizaci — postupu,
v némz se postupné prechdzi od intuitivnich pojmt k pojmim, které ur¢uji pro-
ménné a jejich méfitelné hodnoty. Operacionalizaci je v nasem piipadé rozliseni
typt vod podle miry salinity, ¢imz je piesné stanovena proménna (slanost) a jeji
razné hodnoty (obr. 3).

Jak jiz bylo vyse uvedeno, ackoliv vyucujici spravné vedla zaky k formulaci jedno-
zna¢ného predpokladu s dichotomickou proménnou (v nasem ptipadé voda sland
vs. voda nesland), ve vyukové situaci nebyla vénovéna dostate¢nd pozornost préci
s pojmem ,slanost“. Vinou toho ziistala zakam skrytd neurcitost v dosavadnim
uziti pojmu ,slanost”, kterou jejich vlastni formulace naznacuji (viz podtrzend tvr-
zeni z pohledu do vyuky 5). Uitelka se nepozastavuje nad uzsim kontextem, kdy
bude platit tvrzeni, ze voda s rozpusténymi mineraly neni sland. Objasnéni této
skryté neurcitosti by bylo mozné realizovat formou diskuze s zaky, kde by byli Z4ci
pomoci navodnych otdzek vedeni k tomu, Ze pojem ,,slanost” m4 $irsi kontext.

Obrazek 3

Fakticky a metodicky okruh — postup operacionalizace
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Pohled do vyuky 5 (¢as 1:56)

U: ...takze zkuste ji (pozn. hypotézu) ted precizné naformulovat, dam vam chvilinku casu...

Z 1: My si myslime si, Ze Karvinské more neni slané, ale mé néjaké mineraly.
Z 2: My si myslime, Ze to Karvinské mofe neni slané.
7 3: My si myslime, Ze je slané, jenom trochu, ale je slané.

V této fazi vyuky je mozné ur¢it obsahova jadra do konceptové vrstvy diagramu,
a to pro oba obsahové okruhy: fakticky a metodicky (obr. 4). Kromé konceptové vrstvy
je mozné popsat i tematickou vrstvu: (1) pojmy vystihujici jevy, které zaci mohli
pfimo pozorovat a zkoumat; (2) pojmy vystihujici konkrétni zkusenost z4ku, o niz
se vyuka opird; a (3) pojmy vystihujici ¢innosti zakil. Zaroven lze zndzornit vztahy

mezi vrstvou tematickou a konceptovou.

Pohled do vyuky 6 (Eas 4:47)

U: Pofdd nerozumim tomu, pro¢ méfime konduktivitu, kdyz chceme zjistit, jestli je voda sland. Ja
jestli chci védét, jestli je voda sland, tak si liznu.

Z: ...protoze konduktivita je vlastné vodivost a ¢im je vodivéjsi, tim vic rozpusténych mineralnich

latek v ni je. Takze ¢im vétsi konduktivita, tim vice je slana.

Obrazek 4

Tematickd a konceptovd vrstva a vztahy mezi nimi
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V této fazi zkoumani se jiz zfetelné projevuje tematika miry pii ur¢ovani hodnot
proménnych: zkoumané vzorky vody obsahuji mineralni latky v néjaké mite (vice
¢i méné), kterou lze uréovat (métit).

Ackoliv se v této vyukové situaci opét objevuje téma vztahti mezi pfirozenou
zkusenosti z bézného pozorovani a instrumentdlni zkuSenosti v oborech, redlnd
vyuka se mu opét vyhne. Problém muZeme identifikovat ve skute¢nosti, ze ,salinita“
jakozto termin reprezentuje urcité (analogové) kontinuum — miru konduktivity
vody. V takovém piipadé ma i bézna ,sladka pitnd voda néjakou miru salinity.
Pokud je pouzivina diskrétni kategorizace do typti vod, tak se objevi rozpor, jelikoz
voda ,sland” je pouze ta, kterd ndm chutna jako slang, z ¢ehoz plyne, Ze védecky
termin ,salinity, respektive ,slanost ve védeckém smyslu®, nelze plné ztotoznit
s intuitivnim pojmem ,slanost” ve smyslu chuti slaného. Tato komplikace/nesnaz
je vyvoldna snahou o zpfistupnéni obsahu zakiim, kdy ucitelka fekne: ,,...jestli chci
védét, jestli je voda sland, tak si liznu“. Vznika zde zmatek i v odborné kategorizaci
typt vod (sland vs. pitnd), kterou ucitelka ve vyuce pouzila. Lze totiz fict, Ze jak
pitnd, tak minerdlni voda jsou sice (z védeckého hlediska) slané, ale ne dost na to,
aby se o nich feklo, Ze jsou slané s ohledem na jejich chut. Tento problém nebyl ze
strany ucitelky se Zéky detailné rozebrén, ¢imz v ndsledné vyuce dochézi ke spornym
momentim, na které zici narazeli, ale nebyli schopni se na né zeptat, patrné je
to ani nenapadlo. Vyuka totiz byla vedena sice laskavym zptisobem, ale zaroven
autoritativng, aby prace probihala dle ¢asového harmonogramu. Z videa je patrné,
ze zaci maji ucitelku radi a berou ji jako pfirozenou autoritu, takze je nejspise
nenapada o jejich slovech pochybovat ¢i do nich ,stourat” otdzkami.

Pohled do vyuky 7 (Eas 5:47)

U: ...a ja tady délam veliky otaznik, protoZe ja to svoje ¢islo nemdm s ¢im porovnat. Mam néjaké
¢islo a chci odpovédét na otdzku je [Karvinské mote] slané, nebo neni slané?

Z: ZméFim normalni vodu a potom slanou vodu a zjistim vlastné, k éemu je to bliz.

U: Cili my potfebujeme znat konduktivitu i jinych typt vod nez jenom slané a pak teprve dokazu fict,
jestli mGj vysledek patfi do vody pitné, nebo do vody minerélni, nebo vody slané... A abyste to
neméli jednoduché, tak tady mate pro porovnani jesté jeden vzorek: destilku...

V této vyukové situaci vynikd rozpor mezi naroky na vychozi piitazlivost tématu
pro zaky (efektni vstup do vyuky) a korektni metodicky postup zkoumani. ,,Chytlava®
otazka ,Je Karvinské mote slané?“ by od poc¢atku méla byt upfesnéna stanovenim
proménnych s piepokladanymi hodnotami (rozmezim hodnot salinity, do kterych
spadéd prislusny typ vody: destilovan4, pitnd, minerélni, slan). Tim by v$ak byla
naru$ena pravé ,chytlavost” vstupni otdzky a mozn4 i utlumena motivace se pro-
blémem zabyvat. Leckdy nebyva snadné ve vyuce vhodné sladit ndroky na pfitazli-

vost tématu pro zaky a na védeckou korektnost jeho zpracovéni.
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Pohled do vyuky 8 (¢as: 7:33)

U: Podarilo se vam tedy sefadit ty typy vod podle konduktivity, tfeba od nejmensi po nejvétsi?
Z: Nejmensi byla destilovana, potom pitna, potom mineralni, potom Karvinské mote a nakonec slana.

U: ...kdo mél domnénku, Ze karvinska voda, tady z Darkovského more, je slana? ... Potvrdili jste
svou domnénku?

Z: Ne.

I v této situaci se potvrzuje klicové funkce stanoveni proménnych a jejich hodnot
a ur¢eni pfesného rozsahu pfislusnych pojmu, které je reprezentuji. V nasem pii-
padé se jedna o rozmezi hodnot salinity, k nimz je piifazen odpovidajici typ vody.

Pohled do vyuky 9 - skupinovd prezentace vysledkd (¢as 9:11)

Z 1 (1. skupina): Nase hypotéza byla, ze voda z Karvinského mote sland neni...

Z 2 (1. skupina): Odparovali jsme mineralni vodu, slanou vodu a vodu z Karvinského mote...
73
Z1

1. skupina): Vyslo ndm, Ze voda z Karvinského mofe je vlastné vic podobna mineréini nez slané...
1. skupina): Takze se ndm hypotéza potvrdila.
Z 4 (2. skupina): Dne$nim cilem bylo hlavné se nau¢it pracovat s konduktometrem, coz jsme se naucili.

(
(
(
(
(
(

75 (2. skupina): Dozvédéli jsme se, Ze jedna a ta sama véc jde délat vice zpUsoby, napfiklad méfenim
konduktivity nebo odparovanim.

Prvni skupina zakua v ur¢itém rozporu s pocatkem vyuky potvrzuje ostré rozdéleni
typt vod, ale zéroven bezdééné nastoluje novy problém: co pfesné znamend
vyrok ,,je vic podobnd A (mineralni) nez B (sland)“? K upresnéni by bylo tieba udat
intervaly hodnot pro pfifazeni vysledki do odpovidajicich kategorii, coz se v této
vyuce nefesilo. Druhd skupina zakti vyzdvihuje poznatky z okruhu metodického
a potvrzuje jeho dulezitost pro takto zaméfenou vyuku.

Kompletni diagram hloubkové struktury vyuky zachycujici véechny tfi vrstvy,
tematickou, konceptovou a kompetencni, je znazornén na obrazku 5. Z diagramu
je dobfe viditelné, jaké jsou vztahy mezi jednotlivymi vrstvami i jakym zptsobem
je pracovano s konkrétnimi pojmy, prekoncepty a predstavami.
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Obrazek 5

Kompletni diagram hloubkové analyzy uciva
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15.2.3 Alterace

Posouzeni kvality vyukové situace

Z hlediska badatelského piistupu je sledovana vyuka kvalitni a obsahuje viechny
kroky badatelského cyklu. Odpovidala by otevienému badéni (Stuchlikova, 20105
Eastwell, 2009), jelikoz z4ci maji moznost vstupovat do véech krokt cyklu. Je viak
potieba dét si pozor na vyskyt formalismu (Janik et al., 2013), konkrétné se jednd
o nepiili§ detailni praci s pojmem slanost. Velmi dobfe si tuto skute¢nost miizeme
ilustrovat pohledem do vyuky v ¢ase 4:47 (viz prepis vyse), kdy ucitel vyuziva vzta-
hu bézného pozorovéni a pfirozené zkusenosti, jelikoz uvadi, ze pokud chce védét,
jestli je néco slané, tak si lizne. 74k reaguje spravné a vyvodi, Ze vys$si obsah mine-
ralnich latek bude znamenat vyssi vodivost, tudiz hodnota konduktivity bude vyssi.
Nicméné lze ocekavat, ze pro nékteré zéky dojde k propojeni slanosti jako smys-
lového vijemu, nikoliv méfitelné veli¢iny (tj. salinity) dané obsahem rozpusténych
mineralnich latek. Bylo by mozné se u této ¢dsti vice pozastavit a s zaky vyvodit
jednoduchou definici slanosti, aby bylo patrné, jak souvisi s obsahem mineralnich
latek, popt. uvést i priklady potvrzujici, ze l4tky, které maji vyssi obsah mineralnich
latek, nemusi mit slanou prichut.

Kognitivni aktivizace zdktt mutze byt zakladem pro vnitini motivaci k experimento-
véni, jelikoz dochazi ke spojovéni pozorovanych jevi a jejich pojmového uchopeni
(Rusek et al., 2016; Slavik & Janik, 2007; Skoda & Doulik, 2006). Timto zpusobem
zaci mohou Cerpat z vlastni zkuSenosti a dochdzi tim také k rozvoji instrumental-
ni zku$enosti (Rusek et al., 2016; Kvasz, 2015), v naSem ptipadé naptiklad préci
s konduktometrem.

e

Navrh alterace a jeji kritické prezkoumani

Otézkou zustava, zda byly zékam dostate¢né ziejmé cile, kterych méla vyuka do-
sahnout. Z pohledu do vyuky v ¢ase 9:11 (viz pohled do vyuky 9) je patrné, Ze z4ci
jsou schopni vyvodit rozdéleni typu vod, ale také metodické poznatky (napiiklad
pro préci s konduktometrem a uvédoméni si moznych ptistupti k feseni zadaného
tkolu). Ur¢itou modifikaci by bylo vedeni vyuky jiz od samého pocatku k jasnéjsi-
mu promysleni rozdilu a ¢aste¢ného prekryvu mezi vlastnosti , byt slany® ve smyslu
»slané chutnat® a vlastnosti ,byt slany* ve smyslu ,,obsahovat rozpusténé minerélni
latky®. Ve sledované vyuce ucitelka na zac¢atku polozila rovnitko mezi vlastnostmi
byt slany® a ,,mit rozpusténé mineralni l4tky* (coz je spravné), ale neupozornila na
problém s rozli$enim ,byt slany“ od ,,chutnat slané®. Tim vznikl zmatek, jak tedy
charakterizovat pitnou nebo minerélni vodu, kdyz maji v sobé mineralni latky (tak-
ze jsou slané), ale zdroven nejsou slané (ve smyslu chuti). Timto zpasobem vznikl
logicky spor, s nimz se Z4ci potykali a v dané hodiné se nedobrali jeho feseni.



Na samotném pocatku bylo mozné zduraznit, Ze voda s rozpusténymi minerdlnimi
latkami obsahuje rozpusténé soli, ale to nemusi nutné znamenat, ze jich obsahu-
je dostate¢né mnozstvi na to, aby slané chutnala. To je dtivodem, pro¢ miizeme
rozliSovat razné stupné kvality vody s rozpusténymi minerdlnimi latkami: pitnou,
mineralni, slanou. Slovo ,sland” zde znamen4 , tolik nasycend solemi, ze slan¢ chut-
na“, zatimco u pitné vody nebo minerélni vody plati, Ze nejsou dost nasycené sole-
mi na to, aby slané chutnaly — jsou sice slané, ale ne dost na to, abychom to svym
smyslovym vnimanim poznali. Toto je logicky podklad, na némz dostavé otazka ,je
Karvinské more slané?* vysvétlitelny smysl.

Zde lze spatfit i potenciél pro vétsi zafazeni formativniho hodnocenti, jelikoz Zéci
nemaji potfebu pochybovat o slovech u¢itelky, ale kdyby méli moznost rozporovat
tvrzeni svych spoluzaku ve formé jednoduchého vrstevnického hodnocent, tak by
bylo mozné dojit ke zjisténi, Ze s pojmem ,,slanost“ 1ze pracovat v raznych kontex-
tech. Znalosti zaku se jevi na dostate¢né tirovni, aby byli schopni o dané proble-
matice kriticky uvazovat. Navic definovani nékterych proménnych vrstevnickym
jazykem by bylo pro zaky nejspise ptistupnéjsi a mohlo by stimulovat jejich ko-
gnitivni procesy. Vhodnych momentt pro zatazeni formativniho hodnoceni bylo
v pfedchozim textu identifikovdno vice. Obecné je propojeni badatelskych aktivit
a formativniho hodnoceni ¢asto oznacovano za efektivni pristup (Samkova et al.,
2021; Svobodovd, 2018). Pro ucitele je hodnoceni komplexnich tkond, které ba-
datelské ulohy zahrnuji, ndro¢né, tudiz formativni hodnoceni muze byt 1épe ucho-
pitelné i pro ucitele samotného. Zaroven mé timto zptiisobem moznost usmérnit
préci zaka tak, aby lépe sméfovali k vyty¢enému vzdéldvacimu cili. Neni nutné
se poustét do komplikovanych metod formativniho hodnoceni, jednoduché ustni
vrstevnické hodnoceni a poskytovéni okamzité zpétné vazby se jevi jako vhodné
piistupy. Pokud se zaméiime na zavére¢nou prezentaci jednotlivych skupin, tak se
v tomto momenté& nabizi zafazeni vice sofistikovaného sebehodnoceni, aby si Zéci
jesté vice uvédomili klicové pojmy, metodické postupy, ale i miru splnéni vytyce-
nych vzdélavacich cilu.

15.3  Shrnuti a zavéry

Integrace vzdélévacich obsahu klade vysoké ndroky na preciznost definovani klico-
vych pojmu z hlediska vSech zapojenych obort. Pro ucitele je tento pfistup ¢asto
velmi naro¢ny a mize mu pomoci, pokud m4 piilezitost diskutovat ulohu s kolegy
vyucujicimi dalsi pfedméty, jejichz vzdélévaci obsah do tlohy pfesahuje. Zaroven
muZzeme pozorovat uréitou tenzi mezi snahou o pfitazlivost tématu dané hodiny
a védeckou korektnosti jeho zpracovani.
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V némi sledované hodiné se ukazuje, Ze detailni vysvétleni klicového pojmu v rtiz-
nych kontextech jeho uziti muze predejit tdpani zdkt v nasledujicich krocich
badatelského cyklu. Hodina zachycena na videozaznamu je povedenou ukazkou
badatelského piistupu a aktivizace zéku. Zécisi osvoji badatelské dovednosti v jed-
notlivych krocich baddani. Pro zvyseni efektivity ve vztahu ke kognitivni aktivizaci
bychom navrhovali implementovat do pritbéhu formativni hodnoceni, v némz by
zaci méli prostor argumentovat o vzdélavacim obsahu dané ulohy, ¢imz by si vrs-
tevnickym jazykem mohli nékteré klicové pojmy vyjasnit a upevnit jejich uzivani
v riizném kontextu.
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16  Aplikace deduktivniho a induktivniho pfistupu ve vyuce
témat regionalni geografie v predmétu vlastivéda

Maté&j Vrhel a Tereza Ce$kova

Regiondlnégeografické ucivo je zdkladem zemépisného obsahu prvostupnového
vzdélavaciho oboru Clovek a jeho svét — Misto, kde Zijeme (mistni region, CR, Ev-
ropa), na které navazuji na druhém stupni v rdmci vzdélédvaciho pfedmétu zemépis
dalsi regionalnégeografickd témata (makroregiony svéta). Postaveni regiondlni geo-
grafie v kurikuldrnich dokumentech dalsich postkomunistickych zemi je rozdilné
(Kécovsky et al., 2022; Vrhel, 2021). Regionalni geografie m4 rtizny prostor i tilohu
v koncepci skolni geografie — od detailniho popisu prakticky celého svéta po zuzeni
na vybrané modelové regiony (Kicovsky et al., 2022; Vrhel, 2021). I poté, co bylo
u nas v go. letech zemépisné ucivo oprosténo od ideologického obsahu piedlisto-
padovych dob, slouzilo regionalnégeografické uc¢ivo jako materie pro memorovéni
faktt (Reznickova, 2009). Tato situace se piili§ nezlepsila ani zavedenim RVP na
vech stupnich skol, které regionalni geografie veskrze pojima jako deskripci regio-
ni1 na ruzné méfitkové urovni dle stanovenych kritérii (pfirodni oblasti, podnebné
oblasti, sidelni oblasti, jazykové oblasti, ndbozenské oblasti, kulturni oblasti — viz
RVP ZV, 2017, s. 78). Postaveni i smysl regionalni geografie v ramci $kolni geogra-
fie zacaly byt zejména v souvislosti s malou i velkou revizi RVP, které predstavovaly
moznosti zmén, hloubéji diskutovan odbornymi geograty (Chromy, 2019; Danék,

2020) i didaktiky geografie (Knecht & Hofmann, 2020).

Ve vyuce geografie, a tedy i primdrni geografie, jsou zndmé rtizné protichiidné ten-
dence, které lze u pojeti regiondlni geografie dobie pozorovat. Jde o ,staré®, tradic-
ni pojeti, které je strukturalistické, pracuje s jasné vymezenymi regiony, jez jsou
vysledkem ukonc¢enych procest, a svét tak vidi jako teritoridlni mozaiku. Takové
pojeti je ve vyuce piitomné ve formé systematickych popist (poloha, povrch, vod-
stvo...) a ndsledné zépisu faktd, resp. deklarativnich znalosti. Druhé, ,nové“ pojeti
regiondlni geografie, je poststrukturalistické, vidi svét jako ,,prostor toki, ve kterém
jsou mista vzajemné propojena probihajicimi procesy, které tato mista kontinualné
vytvéfejia pretvareji“ (Dan¢k, 2020, s. 27; Passi, 2009). To lze zatim u nés sledovat
spise ve vyuce akademické (Knecht & Hofmann, 2020) a projevuje se dirazem
na pochopeni procest, které regiony ovliviiuji a proménuji (Danék, 2020, s. 29).
Durraz je pienesen spise na proceduralni a kontextudlni znalosti. Zasadni rozdil
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je tak nejen v typu znalosti, na néz pojeti cili, ale také ve zptisobu, kterymi jich je
dosahovano — zatimco ,,staré” pojeti je zalozené na strukturalismu, a m4 tak blize
deduktivnimu piistupu, jez vyklada pravidla a dokldda je piiklady; ,nové” poje-
ti vychdzi od konkrétnich prvki ur¢itého soukoli, a pochopenti jejich vzajemnych
vztahii ukazuje na principy a pravidla — m4 tak blize k induktivnimu pfistupu. Ten
je v souladu také s modernimi pedagogickymi pitistupy, kdy zaci na pravidelnosti
z piikladt prichdzeji sami.

16.1 Indukce a dedukce ve vyuce (nejen) geografie

Problematikou induktivniho a deduktivniho piistupu se zabyvaji zejména didakti-
ci cizich jazykt. Decoo (1996) shrnuje (v kontextu vyuky jazyka) 5 variant vyuziti
indukce a dedukce ve vyuce: (1) pfimd dedukce — pravidlo je zaktim ptimo piedlo-
zeno; (2) védoma indukce jako fizené objevovéani — ucitel na zédkladé piedlozenych
piiklada vede zéky k formulovani pravidla/principu; (3) indukce vedouci k expli-
citnimu shrnuti — Z4ci jsou vedeni k formulovéani pravidla na zdkladé podrobného
zkoumdni ur¢itého piikladu (napi. skrze experiment), ucitel pak poznani shrne
a rozsiif; (4) pravidlo neni explicitné formulovéno, ale drilem, resp. opakovénim
na analogickych piikladech je v podstaté vitépeno; a (5) pravidlo neni ve vyuce
formulovéno, zak si jej formuluje na zakladé zkusenosti sdém. Ve $kolni vyuce je
induktivni pfistup castéjsi (Prince & Felder, 2006) — jednak kvuli motivaci zéka
(za¢ind se od ,,praxe”, nikoliv od ,teorie“), jednak proto, ze jednoduseji umoznuje
uciteliim pii hledani pravidelnosti aktivizovat zaky. Tiz autofi induktivni metody
povazuji za pro vyuku vhodné a spojuji je s konstruktivistickym ptistupem. Mezi
induktivnimi metodami jmenuji badatelskou vyuku, problémové orientovanou vy-
uku, projektovou vyuku a také vyuku zalozenou na piipadech, mezi niz bychom
mohli fadit také podporovany typ vyuky geografie, jenz stavi na specificich regiont,
jez vyuziva coby model pro vysvétleni $irsiho fenoménu.

Indukei a dedukei ve vyuce geografie se zabyval Wallace (1966), kdyz zkoumal vliv
deduktivniho, induktivniho a intuitivniho (od induktivniho liSiciho se pouze men-
§im poc¢tem poskytnutych fakt a dat) pfistupu na schopnosti prvostuprovych zéka
chdpat a uplatriovat geografické koncepce a generalizace. Ve vyuce geografie (ze-
mépisu) maji oba pistupy vést k rozvoji tzv. geografického mysleni (Marada et al.,
2017; Rambuda, 2002, s. 41, Gersmehl, 2008, s. 21-22, Catling & Willy, 20009,
s. 65), ve kterém region muze byt zdrojem informaci pro vyvozeni obecného pravi-
dla (induktivni piistup), respektive obecné pravidlo mize byt na region aplikovano,
a ten pak slouzi k potvrzeni ¢i vyvraceni zobecnéné zakonitosti (deduktivni pristup).



Klasifikaci Wallace zredukovanou pouze na induktivni a deduktivni ptistup pou-
ziva také Rambuda (2002), ktery se zabyval aplikaci specifickych piirodovédnych
dovednosti ve vyuce zemépisu. S odkazem na Eggena a Kauchaka (1988) popi-
suje indukei a dedukei jako piistupy k nauceni geografickych koncept a genera-
lizaci. Lisi se pouze v sekvenci aktivit béhem vyucovaci hodiny, v myslenkovych
dovednostech zapojenych do zpracovani, v motivacnich prvcich postupu a v ¢aso-
vé naro¢nosti (Eggen & Kauchak in Rambuda, 2002, s. 50). Pouziti induktivniho
a deduktivniho piistupu ve vyuce zemépisu na tirovni primarniho az tercialniho
vzdélavani (ISCED 1-3) je piedevsim spojeno s dovednosti geografického badéni
zakn (geographic inquiry; Rambuda, 2002, s. 41, Gersmehl, 2008, s. 21—22, Cat-
ling & Willy, 2009, 5. 65; u nds Marada et al., 2017).

Ucivo regiondlni geografie muze byt také probirané nomoteticky tj. zasazenim do
ur¢itého systému, kdy kazdy region (napf. kraj CR) je vyucovén a strukturovén dle
urditych parametra, kterymi mohou byt napf. piirodni (horstvo, vodstvo) a socio-
ekonomické sféry (sidla, pramysl). Opa¢nym ptistupem je uchopeni idiografické,
kdy jsou zdurazniovany jedine¢nosti a specifi¢nosti probiraného regionu.

Obsahové ¢ést uciva regiondlni geografie miize tedy slouzit k dokladéni jiz zn4-
mych ¢i probiranych geografickych zakonitosti (dovozovéni), ¢i naopak na zakladé
seznameni s témito fakty muze ucitel tato fakta pouzit pro generalizaci a odvozo-
véni obecnych geografickych zékonitosti. Bohuzel dochazi i k situacim, kdy je re-
giondlni geografie vyucovana jako souhrn faktti bez jakéhokoliv napojeni na jeden
¢i druhy piistup. Jak ale upozornuji Slavik a Janik (2005, s. 342), ,,znalost — jako
soucast osobni vybavy — nemuze byt shledédna jako spravnd, resp. nespravnd bez
toho, aniz by byla néjak vyjadiena a zasazena do odpovidajicich souvislosti.“ Jaka
je tedy uloha regionalni geografie v ramci $kolniho zemépisu? Jednotlivé zptisoby
integrovani regionu do vyuky shrnujeme v tabulce 1.

Jak je z tabulky patrné, jde o samotny piistup k vyuce primarni regionalni geografie.
Princ a Felder (2006) upozornuji, ze ve vyuce je obvykle vyuzivina kombinace
indukce a dedukce — indukce pfi pozorovani a vyvozeni pravidel, dedukce pfi je-
jich aplikaci a hleddni realnych dopadt. Dilezité je, Ze vyuka je zaméfena nejen
na deklarativni, ale také na konceptudlni a procedurédlni znalosti — nejen na uceni
se a reprodukei faktu, ale také na porozuméni principtim a zdkonitostem. V této pii-
padové studii se budeme zamétovat na to, jak ucitelé pii vyuce regionalni geografie
s principy indukce, potazmo dedukce a intuice pracuji.
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Tabulka 1

Pristupy k integrovdni (regiondlniho) uciva

dudraz na pristup charakteristika priklad
fakta intuitivn{ region je predstavovan ve své Zaci se uci o povrchu,
izolovany  jedine¢nosti, skrze izolovana fakta ~ vodstvu, priimyslu a dalsich
charakteristikach Libereckého kraje
intuitivni region je predstavovan ve své kdyz u vyuky Jihoceského kraje
nahodily jedinecnosti a spise nahodile, nezli  zazni vysvétleni, co je narodni park
systematicky jsou na jeho pfikladu
ukazovéna obecnéjsi pravidla
induktivni  region slouzi jako jeden z pfikladl  uci-li se Zaci o rozvrstveni osidleni
pro vyvozeni pravidla a hledaji, co maji nejhustéji
osidlené oblasti spolecného
deduktivni  vychazi se od zakonitosti/ pfi vyuce zdkonitosti souvisejicich
obecnosti/principu a region slouzi s teplotou (se vzristajici
JT jako model, na némz je pravidlo nadmoiskou vyskou, zemépisnou
zakonitosti X ; . -
. dokladovéno sitkou aj. klesa teplota) hledaji
a pravidla - o e .
priklady na lokalni i globalni urovni
16.2 Didakticka kazuistika

16.2.1 Anotace

Pro potieby kazuistiky byl pofizen zdznam hodiny zemépisné vlastivédy z ven-
kovské zakladni $koly, kterou oducila aprobovana ucitelka patého ro¢niku. Ta se

pravidelné schazi s ostatnimi vyucujicimi vlastivédy — jak v rdmci metodickych
ro¢nikovych setkdni, tak v rdmci piedmétovych komisi, kde konzultuji pouzité for-

my a metody prace, stejné jako cile vyuky vlastivédy.

Kontext vyukové situace - cil, téma, navaznost obsahu

Téma regionalni geografie pro paty ro¢nik (regiony CR, nase vlast, regionélni pa-

mitky) je v SVP dané skoly zaclenéno do zemépisné i déjepisné ¢asti vlastivedy

a specifikovano nésledujicimi vystupy:

* rozsifuje si historické znalosti o mist¢ bydlisté a $irdim okoli;

* vypravi o Praze jako o hlavni mésté nasi vlasti;

* shromazduje a vyuzivé poznatky z kronik, archivii a muzei;

* objevuje déjinné souvislosti regionu a vlasti;

* srovndva a hodnoti na vybranych ukazkach zpusob Zzivota a prace piedkil na nasem tzemi

v minulosti a sou¢asnosti s vyuzitim regionélnich specifik.



Ucivo i jednotlivé vystupy jsou detailnéji formulovany ve spole¢ném tematickém
pldnu pro paty ro¢nik, ktery blize specifikuje, Ze se regiony vyucuji na Grovni kraju
CR a je stanovena provazanost s mapovymi dovednostmi zaki:

Regiony CR; Nase vlast; Mapy obecné zemépisné a tematické; Kraje Karlovarsky,
Ustecky, Liberecky, Kralovéhradecky, Pardubicky, Vyso¢ina... (pro konkrétni mésic).

Zaznam byl potizen béhem $kolniho roku 2020/2021, kdy dochdzelo ke kombino-
véni prezen¢ni a distan¢ni vyuky. Zvolend vyukova situace je z jeji distan¢ni ¢dsti
probihajici v prostiedi Google meet. V situaci pozorujeme zakovské prezentace na-
vazujici na vyklad uéitelky z pfedchozi hodiny. Parametry prezentace byly pfedem
dany. Ukolem prezentujicich zaka bylo dle zadédni ucitelky ,zabalit kufr zajima-
vosti” z jiz probraného kraje a formou pozvénky na zajimava mista v kraji seznamit
spoluzaky se specifiky a zajimavostmi konkrétniho regionu, pficemz v prezentaci
nemély byt pouze zemépisné tdaje, ale také zajimavosti z historie, kultury apod.
Ostatni zaci béhem prezentace maji moznost poklddat dotazy a na zavér hodnoti
vystoupeni spoluzaka. Druh4 ¢4st hodiny pfedstavuje vyuku novych kraju (véetné
zapisu do sesitu), které budou prezentovany zéky v hodiné nésledujici. Tato ¢4st
viak neni pfedmétem této didaktické kazuistiky.

Didaktické uchopeni obsahu - ¢innosti ucitele a zaki

Ziklad analyzované vyukové situace tvoii dvé prezentace 74kt — na Ustecky kraj
a kraj Vysoc¢ina. Dle zadani maji zaci odprezentovat sviij ,.kufr, coz je souhrn zaji-
mavosti a specifik zadaného kraje formou pozvani ostatnich spoluzéki do zminéného
kraje. Oba kraje byly v piedchozi hodiné probrany frontdlné s oporou o power-
pointovou prezentaci.

Pohled do vyuky 1

U: Pustime si prezentaci a nakonec si udélame zapis, bude zapis do sesitu, ktery si bud'stihneme
udélat, nebo si ho samostatné udélate doma.

Vyklad byl strukturovan od fyzicko-geografické ¢asti (pohoti, vodstvo) po lidskou
spole¢nost (mésta, hospodaistvi, kulturni pamatky). Ucitelka tak v predchozi hodi-
né vyuzila tradi¢ni strukturalistické pojeti, kdy byly tyto kraje oduceny jako vysle-
dek ukoncenych procest formou systematického popisu a nésledného zapisu faktu,
resp. deklarativnich znalosti do sesitu. Nasledné Zékovské prezentace maji uéivo

vy

doplnit a rozsifit v ndvaznosti na pfedchozi vyklad ucitelky.

363 |



| 364 |

Ucitelka se béhem prezentaci zéka dle vlastnich slov snazi plnit roli moderétora
a do vlastniho projevu zaka prakticky nevstupovat. Po skonceni prezentace se tiidy
dotazuje, co je na prezentaci zaujalo a co si z ni Zici zapamatovali, respektive co by
podle nich stalo v kraji za navstévu. Poté se pta tfidy na ndvrh sumativniho hodno-
ceni pro prezentujiciho, kterého se nasledné doptava na jeho dojmy. V reflexi pre-
zentace zdky ocenuje za jejich domdci ptipravu a vyzdvihuje pozitiva prezentace.

Prvni prezentujici zdkyné m4 téma Ustecky kraj. Mluvi zpaméti a vyzdvihuje domi-
nanty Usti, Dé¢ina a Terezina, celkem zdafile propojuje faktografii geografie a historie.

Pohled do vyuky 2

Z: D&¢in je zvlastni tim, Ze ma vodni pFistav, aviak nad méstem se ty¢i PastyFska sténa. Potom vas
pozvu na pevnost Terezin, je pojmenovéna po cisafovné Marii Terezii. A feknu vam zajimavost, za
druhé svétové valky byla fasisty vyuZzivana jako koncentracni tabor.

[...]

Z: Aje$té mam, ze Ustecky kraj ma hodné zasob chmelu a mam na vas otazku, kdo vi, co se déla z chmelu?

Na zavér poklada tiidé otdzku na vyuziti konkrétni plodiny. Ucitelka vybere zaka,
ktery odpovi, a tim prezentaci ukonc¢uje. Nésleduje névrh znamky od ttidy a po-
chvala zékyné.

Druh zakyné na rozdil od své spoluzacky prezentaci ¢te z papiru. Jednd se o velmi
obsahly a misty faktograficky nepiesny popis (Hlavnim méstem kraje Vysocina je
Jiklava) kulturnich a ptirodnich pamatek kraje Vysocina se snahou o napojovani na
jejich historii i legendy s piesahem do literatury a hudebni vychovy:

Pohled do vyuky 3

Z: Potom bych vas pozvala, slavny rodak, slavny rodak. V poklidném méstecku Vysociny se narodil
vyznamny ¢esky novinaf povazovany za zakladatele moderni ¢eské zurnalistiky, basnik a politik
Karel Havlicek Borovsky. Narodil se 1821 a umfiel 1856. Jméno prevzal od svého rodisté Borové,
a to pozdéji rozsitil svlij nazev o jeho prijmeni. Dnes se jmenuje Havlickova Borova, basnikovo
jméno nese i vyznamné stredisko bramborarstvi Havlickiv Brod, predtim Némecky Brod. Karel
Havli¢ek Borovsky chodil do 3koly, jeho pfitelem zde byl o tfi roky mladsi Bedfich Smetana.
Satirické sbirky Tyrolské elegie, kfest svatého Vladimira vytvofil Havli¢ek ve vyhndni v Brixenu.

Ucitelka se béhem této prezentace, ktera je ¢tena s mnoha prefeky a zaseky, snazi
zakyni nejprve poméhat:

Pohled do vyuky 4

Z: Kralovské horni mésto ve stfedoceském ...ve stfedovéku patfila u nas mezi nejbohatsi mésta
Jihlava. Kralovské horni mésto své bohatstvi ziskala z polovéni stfibrnych dold.

U: Z dolovani, z dolovani, jo? Jo stfibrnych rud nebo sttibra, no krasny!




Po né¢kolika minutdch ¢teni nastdva okamzik, kdy zdkyné ¢te nékolik vét absolut-
né nesrozumitelné a ucitelka na to jiz nereaguje. V jejim textu se objevuje velké
mnozstvi cizich slov, které zikyné nedovede ani spravné vyslovit — na to jiz ucitelka
reaguje, stejné jako kdyz pak neni zjevné, o jakém mésté zakyné mluvi.

Pohled do vyuky 5

Z: Sestka do muzea kuliozit v Pelfimoveé...

U: Kuriozit, kuriozit!

Z: Potom vodstvo. Méstem protékaji dvé feky, Sazava a Slapanka.
U: A kterym méstem?

Z: Havlickovym Brodem.

U: Stop, stop, stop. To uz ses Uplné nékde jinde. Baro, mas toho opravdu hodné, jo ale je toho hodné
az je toho moc. Tak ted mi feknéte déti hodnoceni Bary do chatu prosim napiste.

Ucitelka nakonec zdkyni zastavuje, nenecha ji prezentaci dokoncit a zdda tfidu
o jeji hodnoceni. Nakonec se ptd zéki, co si z prezentace pamatuji a co by v kraji
Vysocina navstivili.

Pohled do vyuky 6

U: kam by si jel, co si pamatujes$? Z kraje Vysocina.

Z: J& si z toho nic nepamatuji, protoze to bylo tak $ilené dlouhy, Ze...

U: Aha a néco si pamatujes?

Z: Hmmmm

U: Viibec nic?

Z:Vdbec nic...

U: Viiibec nic? Hmmmm, tak Karle!

Z: Protoze to bylo stra$né moc dlouhy...

U: Ne to neni tim, ono muzes se zaméfit jen na jednu véc, ktera Té zaujme... Ales si néco pamatuje?
Z: J4 bych se chtél podivat na ty stfibrny doly a do Jihlavy bych mozna chtél.

U: Jo dobre, jesté nékdo by se nékam podival? Rucicky, hlaste se mi. Tak Jane?

Z: Ja bych jel do toho pohadkového hradu.

U: Ano, dékuiji, tak tam jsme si zapamatovali pohddkovy hrad, hezky. Nékdo jesté? Emile?
Z: Ja bych taky chtél do toho pohadkovyho hradu.

U: Hmmm, dobre...

Nasledné znovu oceni prezentujici za jeji praci a zac¢ind druhou fazi hodiny, ve
které probira novou latku (dalsi kraje CR) obdobnym zptisobem jako kraj Ustecky

a Vysocina v predchozi hodiné.
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16.2.2 Analyza
Strukturace obsahu - rozbor s vyuzitim konceptového diagramu

Strukturu rozebirané vyukové situace lze ilustrovat pomoci konceptového diagramu
(obr. 1). Tematickou vrstvu tvoii pojmy spojené s hypotetickou navstévou jiz diive
probraného regionu uvedené formou pozvanky na konkrétni zajimava, turisticky
atraktivni a vyznamna mista v kraji, jiz prezentuje vybrany zak na zékladé spole¢-
ného zadani od ucitelky. V prezentaci zici zduvodriuji vyznamnost mist s ohledem
na zemépisné-déjepisnd specifika. Ukolem pro ostatni zaky je poslouchat a premys-
let, které z mist jim pfijde zajimavé, respektive by jej chtéli navstivit. Samotn4 pre-
zentace a néslednd interakce mezi prezentujicim, resp. ucitelkou a zbytkem tfidy
ukazuji na snahu rozvijet kompetenci k u¢eni a kompetenci komunikativni.

Konceptovd vrstva zobrazuje jadrovy obsah, jenz tvofi vlastni kraj a jeho symboly
a jedinec¢nosti, respektive ustfednim jadrem je kraj a konkrétni mista tvoii jadra
reprezentativni. Jejich typologie (zajimavosti a pamétky piirodni, historické aj.)
slouzi jako voditko pro tvorbu prezentaci pfi spole¢ném zadéni.

Propojeni tematické a konceptové vrstvy viak zcela chybi, coz ukazuje na to, zZe se
dobfe nepotkaly cile a ¢innosti Zéka — jako by Zéci pracovali s jinymi obsahy nez
ucitel. Ani s informacemi z prezentaci (plati to viak pro pozorovanou vyuku obec-
né) neni nijak déle pracovano (coz lze pozorovat absentujicimi propoji tematické
a konceptové vrstvy), a v prezentacich jde tudiz spise o formu, a nikoliv o obsah.
Ani to by nemuselo byt §patné, nicméné vzhledem k tomu, jak jsou prezentace
hodnoceny, nejsou zaci ani piili§ rozvijeni v dovednostech ¢i kompetencich (viz
chybéjici propojeni kompetené¢ni vrstvy s ostatnimi).

Vidime tak piiklad obsahové vyprazdnéné vyukové situace — jejim smyslem neni
zaky naucit néjakému obsahu. Z konceptového diagramu vyplyva, Ze prezentace
stoji v hodiné vlastné samostatné, bez ndvaznosti na dalsi obsah, a to pfesto, ze jsou
vzhledem ke zbytku hodiny stéZejni. Zékam stac jen poslouchat a tato mista pa-
sivné memorovat. Ackoliv by dle zaddni méli pfemyslet i o tom, které misto je zaji-
mavé a chtéli by ho navstivit, prostor k odpovédi dostévé jen maly pocet zéku, a ti
svoji volbu nemusi nijak zdtivodnovat, coz zna¢né limituje i pestrost kompetenéni
vrstvy. Hodnoceni vystoupeni zaki se odviji spiSe od formy, rozsahu a jejich snahy,
hodnoceni obsahu tiplné chybi. Celkové je tak potencidl této vyukové situace vyu-
zit jen minimalné. V dalsi ¢asti podrobnéji popiSeme pro¢.
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Obrazek 1
Konceptovy diagram analyzované vyukové situace
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Rozbor transformace obsahu s vyhledem k alteraci

Zkoumand vyukovd situace je soucdsti pomérné promyslené koncipovaného a sek-
vencovaného systému vyuky regiont CR, kdy je, dle vyucujici, nejprve region
frontalné probrén v rdmci jednotného systému dle stejnych parametra (piirodni
a pak socioekonomicka sféra) — tj. v souladu s nomotetickym piistupem; a pak je
doplnén formou zakovskych prezentaci, v nichz jsou zdtraznovény regionalni od-
lidnosti a jedine¢nost — coz piipomind idiograficky piistup. Z tohoto pohledu lze
vnimat pojeti prezentaci v souladu s koncepci nové kulturni a regionalni geografie,
kterd regiondlni geografii chape jako hledani a popis jedinec¢nosti prostfednictvim
symbolu/atributt daného regionu. Bohuzel, jak jiz bylo uvedeno, potencial tohoto
konceptu neni prakticky viibec vyuzit. Jistou organizaéni piekazkou této vyukové
situace mohla byt distan¢ni forma vyuky a s tim spojené limity pfi praci s zaky, coz
v§ak nemohlo mit zdsadni vliv na pojeti a uchopeni konkrétniho regionu, resp. regi-
onélni geografie (viz konceptové a tematickd vrstva). V popisované vyukové situaci
nelze identifikovat Zddné vyusténi do jinych nez deklarativnich znalosti, prestoze
by to v nédvaznosti na jiz odu¢enou hodinu obou kraji bylo mozné. Prezentace zéka
jsou jen konvolut faktografickych informaci z regionélni geografie a historie, které
nejsou hloubéji provazané s konceptovou vrstvou — jde tak v podstaté o indukci,
kterd vsak zastava v roviné piikladu, a k vyvozeni pravidel ¢i principt uz nedo-
chazi. Bez téchto napojeni dochézi jen k memorovéni/reprodukci zdkladnich fakta
na nejnizsi irovni revidované Bloomovy taxonomie kognitivnich cilii. Prezentujici
zaci pouze reprodukuji pfipraveny text, ktery nijak neodkazuje na poznatky ziskané
v pfedchozi hodiné a ani vyucujici nejevi snahu jiz oduc¢enou latku na prezentace
zakt navazovat ¢i informace z prezentaci jakkoliv dale vyuzivat.

Pozitivnim prvkem je uréitd autonomie prezentujicich zdku (v jejich piipadé je
kompeten¢ni vrstva $irsi nez u zbytku tfidy), ackoliv se drzi ,3ablony* prezentace
pozadované ucitelkou (norma jejich vykonu). V piipadé prvniho prezentujiciho
zaka je cennd i snaha o interakei se spoluzaky v podobé hadanky o chmelu. Role
ucitelky jako moderitora koresponduje se zacilenim na nejnizsi tiroveri zminova-
né taxonomie. Nepoklada doplnujici otazky ani informace nijak neshrnuje, pouze
hodnoti vykon spolu se tiidou a napomahé druhé zakyni se ¢tenim prezentace. Aby
nevstupovala zakiim do prezentaci, neopravuje piefeknuti a faktografické chyby,
a to bohuzel ani po skonceni prezentace, stejné tak jako nedopliiuje netiplné infor-
mace a druhou prezentujici v pribéhu prezentace ,utind” bez dalsiho zdtivodné-
ni. Reflexe prezentace u prvniho prezentujiciho iplné chybi. Po druhé prezentaci
se ucitelka jiz ptd, co zaky zaujalo, ale nechce zn4t zdtivodnéni odpovédi nebo si
u nékterych zéka vysta¢i s odpovédi ,nevim®. Prakticky vibec se béhem prezen-
taci nepracuje s mapou, coz je pii probirdni regiondlni geografie velké omezeni,
mapové dovednosti, stejné jako kompetence k feSeni problému na zékladé prace



s mapou by tak mohly snadno rozsitit kompeten¢ni vrstvu. V zdsadé lze také fici
ze vyukovi situace napliiuje ¢astecné cil integrace déjepisu a zemépisu dle Svp
(objevuje déjinné souvislosti regionu a vlasti) zminovinim déjepisnych fakta
Vv prezentovaném regionu.

16.2.3 Alterace

Jak jsme popisovali vyse, je potfebné, aby byla regionalni vyuka zacilena na zis-
kévéni jak deklarativnich, tak procedurdlnich a kontextudlnich znalosti, k ¢emuz
muze dobfe pomoci jak induktivni, tak deduktivni piistup.

Posouzeni kvality vyukové situace

Ptes uvedend negativa je hodina tematicky a metodologicky zacilena vhodné, vyuziti
regiont, resp. jejich specifik a symbolit muize byt vyuzito k aplikaci obou strate-
gii, stejné jako vyuziti metody zakovskych prezentaci, kdy mohou byt rozvijeny
geograficky specifické kompetence (rozsifeni kompetenéni vrstvy) jak u prezentuji-
cich, tak u zbytku t¥idy. Vyukova situace je v piipadé vyuziti regionu ve vyuce vlas-
tivédy prakticky nerozvinutd, misty az selhdvajici, nevyuzity potencial viak muize
byt pouzit pro alterace vyuzivajici jak piistup induktivni, tak piistup deduktivni.

Navrh alterace ¢. 1: vyuziti dedukce

Nyni popiseme touz vyukovou situaci sledujici stejné cile s ohledem na pouziti
deduktivni strategie. Pfi promysleni alterace ndm pomtize Rambuduv popis aktivit
rozvijejicich dedukei v ndvaznosti na jednotlivé faze vyuky (viz tab. 2).

Tabulka 2

Sekvence aktivit ve vyuce vedoucich k rozvoji dedukce

faze hodiny ¢innost zakd a ucitele

1. Pfedstaveni abstrakce  Definuje pojem nebo uvadi zobecnéni.
Propoji novou latku s diive probiranym obsahem.
Objasnuje pojmy v rdmci abstrakce a vysvétluje cil (cile) hodiny.

2. Ukézky s priklady Klasifikuje piiklady jako patfici nebo nepatfici do konceptu.
Pozada Zaky, aby udélali totéz tim, ze pfiklady pfifadi k charakteristikdm
uvedenym v definici.

3. Aplikacni faze Pozada zaky, aby uvedli dalsi piiklady pojmu nebo pouzili zobecnéni na
konkrétni situaci.

4, Uzavirani Pozada Zaky, aby zopakovali, co se v hodiné naucili.

Pozn. Podle Rambudy (2002).
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Vyucujici v rdmci tivodniho opakovéani zopakuje klicové pojmy a myslenky minulé
hodiny, které jsou s tématem probranych regiont spjaté (vymezeni regionu, zakladni
topografie, charakteristika regionu, klicové geografické procesy v regionu) — v na-
Sem piipadé pro Usteck)’l kraj a kraj Vysocina. Ptipravi si sérii tezi obsahujicich
geografické zékonitosti dobie identifikovatelné na prikladech v CRa probiranych
krajich (mysleno s ¢im se u nds mohou zdci setkat, tedy napf. souvislost mezi vod-
nim tokem/soutokem a sidlem; neklast diiraz na globalni méftitko a velkou abstrak-
ci). Tyto teze sirozdéli na obecné platné v CR,a specificky platné ¢ineplatné v pro-
biranych krajich (fdze 1). Nechd zéky odprezentovat prezentace, sérii dopliujicich
otazek docili otevieni témat souvisejicich s piipravenymi generalizacemi. Poskytne
prostor pro otazky zbytku tfidy a diskuzi nad obsahem a zhodnocenim prezentaci.
Poz4da zéky, aby pfipravené teze/generalizace posoudili z hlediska probiranych
kraju (faze 2) a pak i celé CR, kterou dosud probrali (faze 3). V zdvéru vyukové si-
tuace pak vlastnimi slovy déti zopakuyji, kterd zobecnéni v probiranych krajich plati
a co by se muselo zménit, aby platila ostatni (faze 4).

Hypoteticky priabéh hodiny s ohledem na zkoumanou vyukovou situaci by tedy
mohl vypadat nasledovné:

Po zopakovani klicovych pojmi a myslenek z minulé hodiny prichazi ucitel se sérii
tvrzeni a z4d4 zaky, aby se nad jejich platnosti zamysleli (faze 1):

* Stiedoveky hrad se vétsinou stavél na kopci.

 Hranice CR vymezuji hlavné pohoii.

* Vkazdych horich CR je statni hranice.

* Meésta byla zakladana na vodnich tocich a soutocich.

* Mésta byla zakladana v mistech bohatych na nerostné suroviny.

* Mésta mohou byt pojmenovana po vyznamnych osobnostech.

* To, co se kde péstuje, zdvisi na podnebi daného mista.

* Pristavy nemusi byt jen u mofe.

Zéci s ucitelem diskutuji nad platnosti téchto tvrzeni, ucitel dba na to, aby Zaci
dobfe pravidla pochopili. U¢itel se pta t¥idy na jejich vlastni zkuSenosti s danymi
jevy, at uz zprostfedkované, ¢i osobni (napt. Byl nékdo z vds na hradé? Na jakych

.....

feka? Miizeme u nds ve mésté péstovat bandny, pro¢ ne?).

Poté necha zaky odprezentovat prezentace. Pii prezentacich pouzivaji zaci mapu
a mista si na mapé ukazuji. Nésledné ucitel otevird diskuzi k prezentovanym kra-
jum a ptd se na platnost tvrzeni v souvislosti s prezentovanymi kraji (faze 2).

* Stfedovéky hrad se vétinou stavél na kopci. — Perntejn (Vysocina)
« Hranice CR vymezuji hlavné pohofi. — Kruiné hory (Ustecky kraj)
* V kazdych hordch CR je stétni hranice. — neplati (Usteck}'/ kraj i Vyso¢ina)



* Mésta byla zaklddéna na vodnich tocich a soutocich. — Usti, Dé&in (Ustecky kraj) Zd4r nad
Sazavou, Havlickiv Brod (Vyso¢ina)

* Mésta byla zakladana v mistech bohatych na nerostné suroviny. — Jihlava (Vyso¢ina)

* Mésta mohou byt pojmenovdna po vyznamnych osobnostech. — Terezin (Usteck}’/ kraj),
Havli¢kav Brod (Vyso¢ina)

* To, co se kde péstuje, zavisi na pgdnebi daného mista. — chmel v teplejsich, rovinatych
oblastech, kde je ale dostatek vody (Ustecky kraj); brambory ve vyssich polohéch, vzhledem ke
kofenovym hlizdm klidné ve svahu (Vyso¢ina)

» Pristavy nemusi byt jen u mofe. — Dééin (Ustecky kraj)

V dalsi fazi se ucitel podobné doptéva na jiz diive probrané kraje — zda uvedend
pravidla plati i tam. Pro ovéfeni, zda se jednd o skute¢né porozuméni pravidliim,
nikoliv jen o reformulaci ucitelovych slov, lze jesté pravidla aplikovat na mistni
region, ktery by zdci méli dobte zn4t (féze 3).

Hodinu ucitel uzavira opakovanim (faze 4), pta se zéka, co bylo v hodiné nejvice
zajimavé a jak to mohou v zivoté vyuzit. Opakovani uzavira hra Co by bylo, kdyby
bylo, kdy déti maji za kol vymyslet hypotetické situace, aby probirana pravidla
fungovala na libovolném misté. Napt. Co by se muselo stdt, aby na Vysociné mohl

byt velky piistav?

Navrh alterace ¢. 2: vyuziti indukce

Nyni bude popsana stejna vyukovi situace vyuzivajici induktivni strategii. Pii pro-
mysleni alterace ndm pomutize Rambudiv popis aktivit rozvijejicich indukci v né-
vaznosti na jednotlivé faze vyuky (viz tab. 3).

Tabulka 3

Sekvence aktivit ve vyuce vedoucich k rozvoji indukce

faze hodiny ¢innost ucitele a zakd

1. Faze s otevienym  Ukaze zakdm piiklad daného pojmu nebo zobecnéni, popt. jiny pfiklad.
koncem Pozada zaky, aby pfiklad pozorovali a popsali.
Ukéze zakam druhy piiklad.
Opét pozadd zaky, aby pozorovali a popsali druhy pfiklad.
Pokracujte v tomto procesu s pouzitim tolika pfikladd, kolik bylo ptipraveno.
Pozada zéky, aby priklady porovnali.

2. Faze konvergence  Vyzve zaky, aby v pfikladech identifikovali zékonitosti.
3. Uzavirani Jasné uvede zakonitosti v definici.

4. Aplikacni faze Pouzije definici na dalsich prikladech.

Pozn. Podle Rambudy (2002).
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Vyucujici v rdmci tivodniho opakovéani zopakuje klicové pojmy a myslenky minulé
hodiny, které jsou s tématem probranych regiont spjaté (vymezeni regionu, zakladni
topografie, charakteristika regionu, klicové geografické procesy v regionu) — v na-
Sem piipadé pro Usteck}’i a kraj Vysocina.

Vysvétli zakiim na obecném piikladu, jak zobecriovat a tvofit pravidla, resp. ge-
neralizace (na ptikladu mimo geografii, aby Zaci nebyli ovlivnéni — napf. obecné
znaky savct). Tato faze v Rambudoveé sekvenci aktivit chybi, je viak nutnd pro po-
chopeni principu tvorby generalizaci. Pied prezentacemi zada ucitel zaktim tkol,
aby tvofili pravidla, ktera zaky napadnou v souvislosti s informacemi z prezentaci
(ve druhé fazi pak mohou posuzovat, zda popsand pravidla plati pouze v jednom
z prezentovanych kraji, v obou, nebo zda jsou platna pro celou CR, ¢i dokonce
svét). Pro piipad, Ze zdci nebudou schopni nachdzet pravidla v prezentacich, ma
ucitel ptipraveny vlastni piiklady generalizaci pro jednotlivé kraje i platné pro oba
prezentované kraje (zde napt. periferni kraje/oblasti) ¢i aplikovatelné obecné, pro
vSechny kraje v CR, na které muze zaky navést napt. tak, ze da zdktim klicova slova
vztahujici se k danym pravidliim. Nasledné probéhnou prezentace, béhem nichz
se zdci snazi identifikovat jevy vhodné ke generalizaci (faze 1). Po prezentacich se
zdci spole¢né s ucitelem snazi nalézt a identifikovat zékonitosti pro mista a objek-
ty z prezentaci (fize 2). Nésledné se Zici snazi napi. metodou snéhové koule co
nejlépe pravidla pochopit a definovat (féze 3). V zdvéru vyukové situace budou
zaci pozadani, aby navrhovali dalsi piiklady (s pomoci atlasu, fotografii z kraji), na
kterych lze pravidlo dolozit (faze 4).

Hypoteticky priibéh hodiny s ohledem na zkoumanou vyukovou situaci by mohl
vypadat takto:

Vyucujici v rémcei ivodni faze hodiny zopakuje klicové pojmy a myslenky z minulé
hodiny, které jsou s tématem probiranych regiont spjaté. Po zopakovani klicovych
pojmi a myslenek ptichazi ucitel s tikolem pied prezentacemi. Zéci jsou pozadani,
aby zkusili vytvofit pro zemépis (vlastivédu) néjaka pravidla ¢i zakonitosti, které v
zemépisu plati (pokud bude tfeba, pomuze si piikladem z jiného pfedmétu nebo
zaktm napovi zac¢atek nékterych zakonitosti — napi. V' Praze bydli vice lidi nez v
krkonosském Vrchlabi. V Brné bydli vice lidi nez v Jeseniku v Jesenikdch. Je tam
néjakd souvislost? Bydli vice lidi v hordch nebo v niZindch? Pro¢ tomu tak asi je?
Zkusme udélat pravidlol).

Kdyz na nékolika prikladech zjisti, Ze déti zad4ni chépou, pozada je, aby sledovaly,
co maji prezentované kraje, resp. mista v nich spole¢ného a jestli mtze jit o pravi-
dlo. Nésledné nechd zaky odprezentovat prezentace, které slouzi jako piiklady pro
zobecnéni (faze 1). P¥i prezentacich pouzivaji Zdci mapu a popisovand mista si na ni



ukazuji. Poté otevira ucitel diskuzi k prezentovanym krajiim a ptd se, co spole¢ného
kraje maji a zda jde o pravidlo. Kdyz nebudou zZéci schopni hledat smysluplné po-
dobnosti a tvofit pravidla, maze jim nabidnout ndpovédu (féze 2), napt.:
* Co m4 spole¢ného Usti nad Labem a Zd4r nad Sizavou? Zaméite se na nazev.
— Jméno feky v ndzvu — mésta jsou ¢asto zakladana na fekach.

* Co m4 spole¢ného Terezin a Havlickav Brod? Zaméite se na ndzev.
—Jméno historické osobnosti v ndzvu — mésta mohou byt pojmenovéna po historickych
osobnostech.

* Co m4 spole¢ného Usti nad Labem a Jihlava? Zaméite se na jejich velikost.
— Jsou to nejlidnatéjsi mésta svych kraju a zaroven krajska — krajskd mésta jsou v kraji kromé
Stiedoceského nejlidnaté;jsi.
* Podivej se, kde jsou péstovany brambory a kde chmel a vysvétli, pro¢ rostou zrovna v téchto krajich.
— Viz vyse. Jsou pro svi1j kraj (v rdmci CR) typickou plodinou.

Zici s utitelem formuluji obecné pravidlo (napi. Mésta jsou vétsinou na vodnich
tocich; faze 3) a nasledné rozsituji aplikaci takto formulovanych pravidel i na dalsi,
jiz probrané regiony CR (napt. Probirali jsme jiz Plzer, a ta je hned na nékolika
fekdch; faze 4).

Kritické prezkoumani alteraci

Nevyhodou obou téchto alteraci oproti analyzované vyukové situaci je vétsi ¢aso-
vd naro¢nost na realizaci a pfipravu, respektive nutnost mit zpracované zakovské
prezentace s piedstihem, aby bylo mozné pfipravit sérii tvrzeni (pro dedukei) ¢i
napovéd (pro indukei), kterd budou na zdkladé obsahu prezentaci relativné snadno
ovéfitelnd /vyvoditelna. Delsi ¢as také vyzaduje vysvétleni principu generalizaci,
domnivdme se vsak, Ze by se pfi opakovaném pouziti této metody ¢asem zkraco-
val. Naopak vyhodou piedlozenych alteraci je rozvijeni dalsich kompetenci véetné
téch geograficky specifickych, jako jsou napi. mapové dovednosti, a predevsim
zacileni na vyssi tirovné revidované Bloomovy taxonomie.

Aby bylo mozné co nejlépe ukédzat vyuziti indukce a dedukee pfi vyuce regiondlni
geografie, cili popsané alterace vzdy pouze na jeden z uvedenych piistupti. Ve skolni

praxi se vSak naskytuje moznost tyto piistupy ve vyuce stfidat, razné sekvencovat
a vzdjemné kombinovat.

16.3 Zavérem

Na zékladé metodiky 3A byla rozebrana vyukovi situace z hodiny zemépisné vlas-
tivédy v dobé¢ distan¢ni vyuky, jejimz jadrem byl region na trovni kraje. Na jedné
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strané bylo téma dobfe navazdno na hodinu piedchozi, kdyz v predchozi hodiné
byly oba regiony oduceny strukturalisticky, coz regiony systematizovalo v ramci
tematického celku CR, a ve zkoumané vyukové jednotce zaci formou prezentaci
doplnovali predchozi vyklad popisem regionélnich jedine¢nosti v duchu nové regi-
onélni geografie. Doslo tak k Zddoucimu propojeni nomotetického a idiografického
konceptu v regionalni geografii. Stejné tak ocenujeme snahu o propojovani zemé-
pisného a déjepisného obsahu uciva. Bohuzel viak analyzovana vyukova situace
kromé vyse uvedeného nenabizela ani hlubsi propojeni vrstev tvoficich strukturu
obsahu, ani $irsi pojeti jednotlivych vrstev. Toto zavahéani v koncepénim vyuziti
regionu, respektive regiondlni geografie ve vztahu k indukci a dedukci pak supluje
nabizend alterace.

V prvni alteraci jde o modelové vyuziti regionu pro doklddéni obecnych pravidel
a generalizaci dle metodiky Rambudy (2002), které sekvencuje aktivity ucitele
a zaku tak, aby byl nejprve stanoven koncept/generalizace, ktery/kterd bude ovéfo-
vén/a na konkrétnich geografickych faktech, v tomto piipadé regionélnich jedinec-
nostech. Dile se zde naskytd moznost v duchu vyssich urovni Bloomovy taxonomie
i abstrakce uvazovat, k jakym zméndm by v regionu muselo dojit, aby platilo pro
region dosud nefungujici pravidlo. Nevyhodou je zjevna ¢asova naro¢nost a vyssi
kognitivni ndro¢nost tloh, které vyzaduje diferenciace.

V druhé alteraci jde o modelové vyuziti regionu dle stejné metodiky, ale opa¢nym
smérem. Aktivity ucitele a zaki jsou sekvencovény tak, aby se zdci nejprve naudi-
li chapat podstatu geografickych pravidel a dovedli je v obecné roviné stanovovat.
V dalsi fazi, po sezndmeni s fakty, pak mohou zZéci tato pravidla o jednom ¢&i vice regi-
onech stanovovat a ovéfovat ¢i upravovat. Opét je zde oproti analyzované vyukové si-
tuaci nevyhodou vyssi ¢asova naro¢nost a vyssi naroky na kognitivni schopnosti zaki.

Tato kazuistika se pokusila nabidnout piistup k regionélni geografii ve vyuce na
zakladni skole, jenz se nesoustiedi na memorovani fakti, jak je ¢asto obvyklé, ale
skrze indukei a dedukci cili na vyssi Groven kognitivni aktivizace. Klade duiraz pre-
devsim na pochopeni souvislosti, coz je vlastné pfedmétem geografie a ma byt v ze-
mépisném ucivu ve skole tézistém.
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17  Uvod do psychohygieny - rozvoj metakognice
a autoregulace prostiednictvim (sebe)reflexe

Alena Nohavova

Didaktickd kazuistika je zaméfena na #ivod do psychohygieny v ramci pfedmétu
psychologie na stiedni odborné skole. Vybér tématu pro didaktickou analyzu je
motivovan okolnostmi poslednich let, které vyvolaly naléhavou pottebu péce o du-
Sevni zdravi (covid-19, distan¢ni vyuka, vale¢né konflikty ad.). Zvysena potieba
lepsiho a $irsiho povédomi a porozuméni dusevnimu zdravi vedla napiiklad MEP
Allianci pro dusevni zdravi ve spoluprdci s GAMIAN-Europe k névrhu, aby se
jeden z nadchazejicich let po roce 2022 stal Evropskym rokem dusevniho zdravi
(viz GAMIAN, 2021). Ministerstvo zdravotnictvi v Ndrodnim akénim planu pro
dusevni zdravi 2020-2030 navrhuje vytvoreni vzdélavaciho obsahu podporujiciho

détské dusevni zdravi (MZCR, 2020).

Didakticka kazuistika z hlediska vyuc¢ovaciho obsahu tedy pfinasi téma souvisejici
s konceptem zdravi — péce o dusevni zdravi (konceptovd vrstva), které se v posledni
dobé ukazuje jako dulezité. Zaroveri upozornuje na tu oblast vzdélavani, ktera by
méla byt v budoucnosti posilena jak napfi¢ stupni vzdélavani, tak v rdmci pregra-
dudlni piipravy budoucich ucitela (MZCR, 2020). To je také dalsi duavod, pro¢
bylo toto téma vybrano pro didaktickou analyzu.

V analyzované vyuce se jednalo o porozuméni témto zékladnim znalostem: co je
a neni psychohygiena, jaké jsou jeji cile, co znamend (dusevni) zdravi, bio-psycho-
-socidlni faktory zdravi (nemoci) a jejich provézanost, adaptace a maladaptace.
Na 1rovni dovednosti byl s zdky vyzkousen piiklad propojeni télesného postoje
a emocionalniho naladéni. Piestoze byla vyuka zaméiena na tivod do uvedeného
tématu, pozornost byla vénovéna tomu, jak zdci pfemysleji nad vlastnimi psycho-
hygienickymi ndvyky a strategiemi. Kromé znalostni slozky (na drovni znalost,
porozuméni) se tedy jednd také o metakognici a autoregulaci prostfednictvim
sebereflexe (kompeten¢ni vrstva). To jsou rovnéz hlavni sledované cilové turovné
v didaktické analyze.
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17.1 Teoreticky ramec

Psychohygiena, téz dusevni hygiena (mentilni hygiena), je interdisciplinarni obor,
ktery se soustiedi na rozvoj a podporu dusevniho zdravi. K vysvétleni multifaktori-
4lni determinace naseho zdravi a individudlniho zachdzeni s Zivotem tedy vyuziva
poznatku z vice oborti (Berdnovi et al., 2009).

Podle Svétové zdravotnické organizace (WHO, 2018) je dusevni zdravi nedilnou
a nezbytnou souddsti zdravi. Tato organizace zdravi definuje jako stav 1iplné téles-
né, dusevni a socidlni pohody (wellbeing), a nejen nepiitomnost nemoci nebo vady.
Od roku 1948, kdy byla tato definice prvné pouzita, byly snahy o jeji zpiesnéni
a postupné zavadéni dal$ich pojmi — vedle pohody (wellbeing), téz napiiklad radost,
potéseni nebo schopnost, meta-schopnost, zdravy Zzivotni styl ¢i smysl Zivota aj.
Navzdory pojmové neurcitosti zdkladni charakteristika konceptu zdravi po celou
dobu ziistéva stejna: (a) vymezeni zdravi i na zékladé toho, co neni (tj. nepiitomnost
nemoci nebo vady), (b) uznani dimenzi zdravi: biologicka, psychologick4, socidlni.
Zdravi je tedy nutné chépat ve vzdjemnych souvislostech biologické, psychické
a socidlni roviny a ve vSech téchto oblastech o néj pecovat. Dnes je zmifiovana jako
dulezitd soucdst i spiritudlni (duchovni) dimenze zdravi, a to predevsim v klinickém
prostiedi, zejména pii péc¢i o umirajici pacienty (napt. Beng, 2004). Ve vztahu
k jednoté osobnosti se téz objevuje i ekologickd dimenze (napt. Paulik, 2017).

»Dusevni zdravi je vice nez jenom nepiitomnost dusevni poruchy nebo nemoci.
Je to stav, ve kterém jedinec uplatriuje své vlastni schopnosti, dokdze se vyrovnat
s béznymi zivotnimi stresy, produktivné pracovat a je schopen pfispivat své ko-
munité“ (WHO, 2018). V této souvislosti je psychohygiena vymezena v uzsim
a $irsim pojeti.

V uzsim pojeti se psychohygiena na dusevni zdravi diva ptedevsim z hlediska ne-
moci a jeji prevence. V tomto ptipadé se o dusevni zdravi stardme proto, abychom
nebyli nemocni, nebo tehdy, kdyz nemoc nastala. To znamené, Ze se orientuje na
postupy, které redukuji a zmirnuji jiz vzniklé problémy, a rovnéz na postupy, které
napomahaji problémtim a obtizim piedejit. Psychohygienu vsak nelze zaménovat
s psychoterapii.

V $irsim pojeti je zaméiena na optimélni fungovéni lidské ¢innosti, téz na osobnost-
ni rozvoj a rust. V tomto piipadé se jedna o hledani efektivniho zpusobu Zivota,
optimalizaci naseho Zzivotniho stylu a osobnostni rist s ohledem na individudlni
potieby jedince (srov. K¥ivohlavy, 2001; Bedrnovi et al., 2009; Svamberk Sauerovs,
2018). V anglosaské oblasti dusevni hygiena (mental health) znamena jeji uzsi po-
jeti, u nds se ve skolnim prostiedi vice vénujeme dusevni hygiené v $ir$im pojeti
(srov. Kivohlavy, 2001; Voseckovid, 2003).



V ¢eském prostiedi je nejzndmé;jsi definice dusevni hygieny od Micky (1984, s. 9):
»2Dusevni hygiena je systém védecky propracovanych pravidel a rad slouzicich
k udrzeni, prohloubeni nebo znovuziskdni dusevniho zdravi, dusevni rovnovahy.”
Psychohygiena tedy piinasi ndvody, doporuceni, zésady, techniky, které slouzi
k vytvateni optimélnich podminek pro dusevni ¢innost, udrzeni dusevniho zdravi,
upevnéni dusevni zdatnosti, posileni odolnosti vii¢i nejriiznéj$im vliviim, preven-
ci dusevnich poruch (Kfivohlavy, 2001). Jak oviem dodéva Micek (1984, s. 15):
,Avsak tam véda o Zivoté konéi a za¢ind uméni Zivota.”

Dusevni hygiena tudiz nepfivede ¢loveka ke $tésti, nemiize $tésti vynutit, nadiktovat
nebo naftidit, ale maze ukazat chyby, které stésti a spokojenost ni¢i, podkopavaji,
téz muze ukdzat zptsoby, jak optimalizovat svoje fungovani v Zivoté a vést k vétsi
prosperité. K doporuc¢enim psychohygieny viak nepatfi namlouvéni si nepravdy,
lhani si. Neudi ani ,,zakryvat o¢i” pred (nepiijemnou) skute¢nosti nebo si ,,nasazo-
vat razové bryle®, ale naopak ,,podivat se pravdé do o¢i‘.

Psychohygiena usiluje o tyto étyfi hlavni cile: (a) prevence somatickych a psychic-
kych nemoci, (b) udrzeni dobré pracovni vykonnosti a jeji zlepseni (napi. koncen-
trace na préci, rozvrzeni si prace a odpoc¢inku ad.), (c) udrzeni si fungujicich soci-
dlnich vztaht a jejich upevnéni (projevujici se napt. v empatii, komunikaci aj.),
(d) osobni spokojenost (projevujici se napt. ve vyrovnanosti, osobnostnim rastu aj.;
Gillernové & Krejcov4, 2012).

Zakladnim mechanismem pro udrzeni si dusevniho zdravi je adaptace. Adaptace
znamena prizpiisobeni se ve chvili, kde nejde zménit podminky vnéjsiho prostiedi
a zivotni situace, stejné jako i podminky vnitiniho prostiedi. Adaptace vsak také
znamend prizpiisobeni si toho, co se zménit d4 (napfiklad Gprava pracovniho pro-
stfedi, jako je osvétleni, hluk, teplota ad.) (srov. Ktivohlavy, 2001). Opakem je ma-
ladaptace, kterd znaci problémy v této schopnosti. Pestoze schopnost adaptovat se
na konkrétni zménu je individudlni zéleZitosti, zdvisi na mnoha faktorech a probiha
na mnoha urovnich, miizeme najit jeji obecné znaky, mezi které patii napiiklad
adekvétni (pfiméfené) vnimdni reality, flexibilita, realisticky pfistup, odolnost,
spoluprace ad.

Co se tykd samotnych technik, téch je nepieberné mnozstvi — od fyzickych a de-
chovych postupti pies techniky osobnostniho a socidlniho rozvoje (inspirace je
mozné najit naptiklad v knih4ch Svamberk Sauerova, 2018; Bedrnov4 et al., 2000;
Gillernova & Krejcova, 2012; Kfivohlavy, 2001 ad.). Pro ilustraci lze uvést napii-
klad relaxa¢ni techniky jako je autogenni trénink, Jacobsonova relaxa¢ni techni-
ka, nejrtiznéjsi dechova cviceni. Techniky osobnostné socidlniho rozvoje je mozné
zaméfit naptiklad na sebepozndni, zménu myslenkovych vzorcn, posilovani
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odolnosti, seberegulaci, kreativitu, emoce aj. Inspiraci je v dnesni dobé mozné na-
jit i na webovych strankach, naptiklad na webovych strankich opatruj.se (Aliev et
al., 2020). V piipadé psychickych obtizi pomocnikem muize byt stranka a zaroven
i mobilni aplikace nepanikar.eu (Kamenska, n.d.). Mnoho technik a cvic¢eni je dnes

dostupnych prévé v podobé mobilnich aplikaci.

My se nyni zamétime na techniku, se kterou vyucujici pracovala ve vyukové situaci
a kterd se vénuje propojeni télesného postoje a emociondlniho proZitku (viz nize).
Ptiklad realizovany ve vyuce byl inspirovany vyzkumem Carney et al. (2010), ktefi
zkoumali spojitost mezi télesnou pozici a psychologickymi, fyziologickymi a be-
haviordlnimi zménami. U lidi, ktefi po kratkou dobu byli v tzv. otevienych pozi-
cich, byla zaznamenana vyssi hladina testosteronu a pokles kortizolu, zvyseny pocit
sily a vys$si mira riskovdni na rozdil od lidi, ktefi byli v tzv. uzavienych pozicich.
Tento vyzkum ukazuje, ze télesna pozice muze zasahovat az do hormonélni zmény
a zmény chovani.

17.2 Didakticka kazuistika - tvod do psychohygieny

17.2.1 Anotace

V této ¢asti kazuistiky struéné predstavime kontext vyuky. Z hlediska oboru vzdé-
lani zdkt se zaméfime na vybrané o¢ekdvané vystupy vztahujici se k tematickému
okruhu néro¢né zivotni situace a jejich zvladani, kam patfi pravé i hlavni téma di-
daktické kazuistiky — dusevni hygiena. Nésledné souhrnné uvedeme priibéh hodiny
z hlediska obsahu vyuky, ¢innosti ucitele a zaka a cila vyuky.

Vyukovy kontext - cil, téma, navaznost obsahu

Kazuistika se soustiedi na analyzu vyucovaci hodiny psychologie na stfedni zdra-
votnické $kole. Vyuky se ticastnilo 28 zaku tfetiho ro¢niku oboru vzdélani zdravot-
nicky asistent, pro které je vyuka psychologie povinna. Nataceni vyuky probihalo
v prosinci 2017. Tento obor byl od zdii 2018 piejmenovan na praktickd sestra.
V dobé¢ natéceni vyuky se tedy jednalo o vysledky vzdélavani k oboru zdravotnic-
ky asistent. V ném je na rozdil od soucasnych vystupti v oboru vzdélani praktickd
sestra odlisnost v didaktickém pojeti psychosomatické jednoty organismu. Zatimco
do roku 2018 bylo pozadovéno, aby si Zaci pouze uvédomili psychosomatickou jed-
notu organismu, nyni ji nadto maji objasnit na ptikladech. Ostatni vysledky vzde-
ldvéani jsou shodné, jak vyplyvé z tabulky 1, ktera srovnavé d¥ivejsi a nynéjsi stav.



Analyzovana vyukova jednotka zamétend na 1vod do psychohygieny navazovala
na téma ndro¢nych Zivotnich situaci a jejich vlivu na psychiku —konkrétné na téma
stres, frustrace a deprivace. Tomuto tematickému okruhu (i s psychohygienou) bylo
celkem vénovano Sest vyucovacich hodin.

Tabulka 1

Vysledky vzdéldvdni k oboru zdravotnicky asistent a praktickd sestra

zdravotnicky asistent (MSMT, 2008) prakticka sestra (MSMT, 2018)

uziva dovednosti potiebné pro seberegulaci uziva dovednosti potfebné pro seberegulaci
a sebehodnoceni a pro zvladani ndro¢nych a sebehodnoceni a pro zvladani naro¢nych
pracovnich a zZivotnich situaci pracovnich a zivotnich situaci

uziva techniky sebepoznani, sebevychovy uziva techniky sebepoznani, sebevychovy

a uceni k rozvoji vlastni osobnosti a uceni k rozvoji vlastni osobnosti

je si védom psychosomatické jednoty lidského  objasni na prikladech psychosomatickou
organizmu jednotu lidského organizmu

Pozn.: Zvyraznéno autorkou kapitoly.

Didaktické uchopeni obsahu a ¢innosti ucitele a zaku

V didaktické analyze je sledovano, jak jsou zaci vedeni k (sebe)reflexi, tj. schopnos-
ti pfemyslet o sobé a svém jednédni, nad uzivanymi postupy, svymi védomostmi,
dovednostmi, postoji a zkusenostmi ve vztahu k dusevnimu zdravi. Sebereflexe je
zde vniména jako zékladni mechanismus metakognitivnich strategii a autoregulace
(srov. Svec, 1 998; Lokajitkovd, 2014). Tyto cilové tirovné vyuky, ke kterym ucitelka
sméfovala, jsou propojené s vyse uvedenymi vysledky vzdélavani (kompetenéni
vrstva) a jsou vztazené ke vzdéldvacimu obsahu, ktery se vénuje tématu psychohy-
gieny (konceptovd vrstva).

S timto tématem v ramci vyuky psychologie se Zici teprve seznamovali, takze
v konceptové vrstvé hlavni pojmovou strukturu tvofi: psychohygiena a jeji uzsi
a $ir$i pojeti, cile psychohygieny, techniky psychohygieny, vztah psychohygieny
k bio-psycho-socidlnimu modelu zdravi, zdkladni mechanismus pro udrzeni si du-
Sevniho zdravi — adaptace vs. jeji opak — maladaptace.

Hlavnimi jadrovymi ¢innostmi na trovni tematické vrstvy byla prace s pracovnim
listem, kdy Zdci pracovali samostatné, déle se jich vyucujici doptavala (vedla dialog)
a probihal vyklad. Zéci si také vyzkouseli jednu konkrétni techniku, kterd byla zaci-
lend na propojeni télesného postoje a emociondlniho naladéni.

| 381 |



382 |

17.2.2 Analyza

Nyni se zaméfime na samotnou analyzu vyuky. Soustfedime se na vyuku jako na
celek, v jejimz rdmci se detailnéji budeme vénovat tém momentim, ve kterych je
pracovano se (sebe)reflexi zdku ve vztahu k (dusevnimu) zdravi.

Strukturace obsahu - rozbor s vyuzitim modelu hloubkové struktury vyuky

V tvodu hodiny vyucujici rozdala zéktiim pracovni listy k tématu hodiny a vyzvala
je, aby se vénovali prvnimu tkolu.

Ukol z pracovniho listu ¢. 1

Odpovézte na nasleduijici tfi otazky:
Kolikrat za tyden si myjete celé t&lo? .....couviiiiiiiiiiiiir e
Kolikrét za den si ¢istite zuby? ...........
Kdy si myjete ruce b&hem dne? ........coouiiiiiiiiiiiiiiii e,

Pravé jsem se ptala na vasi ocistu téla. Délte totéz pro svoji dusi?

Umyvate, oplachujete, Cistite psychiku od nanosud z vnéjsiho anebo vnitiniho prostredi, které by ji
zanasely? Vyberete odpovéd:

1) ano

2) ne

Pokud jste odpovédél/a ano, jakym zputsobem a jak ¢asto?

Ve vztahu k otdzkdm na ocistu téla a jeji frekvenci ucitelka pracovala s metaforic-
k Im f'enosem Zda a ‘ak ’ ’ 76 1 h ’ 76 v tv 76 d ’ o ¢ v‘vlh
ym p , jak ,,umyvani®, ,oplachovani®, ,¢isténi“ od ,,ndnosua” z vnéjsiho
nebo vnitiniho prostredi zaci provadéjii se svoji ,,dusi®, tj. psychikou. Déle polozila
fe¢nické otazky, jestli je v rodiné a ve skole uci, jak se vyrovnat naptiklad s tim,
kdyz jsou nastvani, nékdo je roz¢ili, jsou ve stresu, kdyz pfijdou z préce unaveni,
s poukazem na to, Ze télesné péci se vénujeme vice nez té psychické. V navaznosti

na to uvedla definici psychohygieny.

Ukol z pracovniho listu &. 2

Psychohygiena (téz dusevni hygiena) je nauka o tom, jak si chranit a upevrovat pfedevsim (doplrite)
................. zdravi a jak zvySovat odolnost ¢lovéka vici nejriznéjsim skodlivym vlivam.




Doplnénym slovem v pracovnim listu bylo ,,psychické®. Vyucujici zdtiraznila také

slovo ,,predevs$im®, a tim Zéky znovu vratila k prvnimu tikolu a upozornila je na pro-

pojeni fyzického a psychického zdravi. Pro¢ zaci méli v prvnim tikolu uvedeno, ze
’ ’ 1 v v 13 ’ ’ ’ o ¢ vewvr LA r v ’

se ,omyvani“ a ,¢isténi tykd ,ndnostt” vnéjsiho anebo vnitiniho prostredi, uvedla

na pitkladech: vnitini — stres, pocit viny, ukfivdénosti; vnéjsi — prostredi v praci.

Nasledné navazala prvni ¢4sti definice zdravi: ,Zdravi je stav uplné télesné, dusevni

a socidlni pohody [...].“

Na tabuli napsala model osobnosti a jeho dimenze bio-psycho-socidlni a doplnila,
ze ,jedna bez druhé nemuze byt, ale také Ze jedna druhou ovliviuje". 74kt se pta-
la, kdy byla v jejich Zivoté narusena jedna ze slozek a jak se naruseni promitlo do
dalsich oblasti.

Pohled do vyuky 1 (6:52-9:30)

U: Kdy byla narusena néjaka slozka - télo, psychika, sociélni vztahy? Stalo se vam, ze jste byli nemocni?
Méli jste chfipku? (Zaci pfikyvuji.) PFedpokladam, Ze vsichni tuto zkusenost maji. Jak se to promitlo
do psychiky? Jak se to promitlo do socialnich vztah(? Chtéli jste najednou byt s kamarady?

Z: Ne.

<

Néktefi mozna ano, néktefi mozna ne. Jak se to promitlo do psychiky? Mozna jste na sebe byli
nastvani, ze nemuZzete néco délat. Nastalo jesté néco jiného? [...]

<

Prichdzeji takové ty pocity sklicenosti, tfeba?
Ze nic nem@zu.
Treba nastvani, Ze nic nemGzu.

Kdy byla narusena vase psychika?

c & < N

Treba se s vami rozejde partner. Kdyz fikdm, ze se s vami rozejde partner, ktera slozka se narusila?
Z: Socialni.

U: Jasné. A ja se ted ptam, jaky to mélo dopad na vasi psychiku? Co se ted najednou stalo?

Z: Byla jsem $tastna.

U: Nékdo byl stastny, tieba. (Smich ve tfidé.) Hura, konec¢né to pfislo (se smichem). U nékoho to
mohlo probihat UplIné jinak.

Z: Sebeobvifovani.

U: Treba sebeobviriovani, ze ja jsem ta Spatna. Promitla se vdm tato zkusenost néjak do téla? Shodou
okolnosti jste onemocnéli. Ne? Bolesti bricha? (Prikyvovani zakd.) Bolesti hlavy? Samoziejmé
nékdo mohl mit vice energie, kdyz mél ten pocit, hurd, kone¢né to pfislo.

U: Tak jenom abyste si uvédomili, ze tyto tfi slozky jsou pofad pohromadé a jedna druhou ovliviiuje.
Kdyz se mi néco nedafi ve skole, tak to mGze narusit vSechny tfi slozky. Mohu somatizovat, to
znamena, mam ty bolesti bficha, béham na zachod, mizu mit o sobé rlizné Spatné pocity a miize
to narusit moje vztahy.
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Nyni vyucujici vyse uvedenou definici zdravi dokon¢ila: ,[...] a nejen neptitom-
nost nemoci nebo vady.” Po dokonceni definice nechala zaky v pracovnim listu do-
plnit, co v definici je negativni vymezeni zdravi a co v definici je prvek pozitivni
(tkol ¢. 3). Na tom vysvétlila uzsi a $irsi pojeti psychohygieny.

Ukol z pracovniho listu ¢. 3

Zminéna definice obsahuje:
a) Negativni vymezeni zdravi - co to je z definice?

Co ndm psychohygiena ddvd, to méli zaci za kol najit v osmismeérce. Jednalo se
o tyto pojmy: navody, rady, doporucent, pravidla. V osmismérce byly i pojmy, které
se k psychohygiené nevztahovaly: noviny, novy den, zvon.

Nasledovala aktivita s papirem, kterd méla zaky piivést k tivaham o roli individuality
pii dodrzovani rad a pravidel (nejenom) psychohygieny. Kazdy zék dostal bily papir
velikosti A4. Instrukce znéla: ,,Pfehnéte papir naptl a utrhnéte roh.“ Byla postupné
tiikrat zopakovana. Po rozlozeni papiru si je Zaci mezi sebou porovnavali a hledali
shody a rozdily. Nasledné vyucujici zminila zndmou vétu Micky: , Avsak tam véda
o zivoté kon¢i a za¢ind uméni Zivota.“ S aktivitou vyucujici dal zachazela v podobé
metafory a Zdku se zeptala, zda do zivota pfichédzime ,se stejnym papirem",

Ukol z pracovniho listu ¢. 4

YIL]|A|M ofv]|I]|N]Y
K{o|lL|E|D|A|Z]|V]|O|N
ClH|D|L|1]O]Vv|G|Vv]|A
olwltr|Tt]v|y|B]O]|Y]|L
N|E|Jv]|A|D|T|R|A|D|E
sfvialalT|s|L]1]|E]Y
AlT|IRlO]|S|E]Y N | X
pDlo|lP|O|R]|U N

Psychohygiena dava (najdéte Ctyii slova z osmismérky)

a)

b)

<)

d)

k udrzeni, prohloubeni anebo znovuziskani dusevniho zdravi.




Pohled do vyuky 2 (18:10-19:35)

U: Kdo mé stejné vysledky s nékym jinym? (Dvé dvojice se prihlasily.) A moje otézka je: Jsou opravdu
identické? Jsou opravdu stejné?

Z:Ne.

U: Ai kdyz jsou si podobné, tak nejsou stejné. Presto jsme vsichni dostali ale stejné instrukce. [...]
Takto to totiz dopada se vsemi radami, navody, doporucenimi a pravidly, které dostavame v nasem
zZivoté. | kdybychom dostdvali stejna doporuceni a rady, tak vzdycky s nimi budeme zachazet po
svém. [...] Jesté ke vdemu vy jste na zac¢étku dostali stejny papir, ale pfedstavte si, Ze my jsme témi
»metaforickymi” papiry. [...] My jsme se narodili s rozdilnymi dispozicemi, s rdiznym biologickym
zakladem, takze uz na této Urovni se lisime a lisSime se i v tom, jak s témi radami zachazime.

U této aktivity s papirem vyucujici vyzdvihla jesté problematiku, jak se zikaim pra-
covalo se samotnou instrukei z hlediska emoci. Upozornila je na mozné téma obav
¢i starosti, zda sprévné dodrzuji pravidla a doporuceni, a zodpovédnosti za feseni.

Pohled do vyuky ¢. 3 (19:40-20:54)

U:[...] Jenom si vSimnéte, jak jste zachazeli s tim, kdyZ jsem fekla:,Pfehnout papir napul a utrhnout
roh Jestli tam byla néjaka pochybnost jak napl“? Objevil se u nékoho tento moment?

Z: Ano.

U: Stejny moment mohl nastat u toho ,utrhnout roh” - ale ktery? Jak moc, mélo, hodné? Délam to
dobie? Vybavil se vdm tento moment? Stalo se vam to? Délam to dobie? [...]V nasem zZivoté je
to tak, Ze my jsme potom zodpovédni sami za sebe, jak ,trhame” a,prekladame” ty nase zivotni
piibéhy.

Na tuto aktivitu vyucujici navédzala tim, co psychohygiena neuci: ,namlouvéni si
nepravdy", ,zakryvani o¢i“ pfed skute¢nosti. Opét k tomu uvedla konkrétni piiklady
a v naznaku se dotkla problematiky pozitivniho mysleni. To uvedla na ptikladu,
kdy si jedinec afirmuje, ze ma skvély Zivot, ale piitom v podvédomi ma strach z zi-
vota, obavu, Ze to nezvlddne, ad.

Pohled do vyuky ¢. 4 (23:20-24:48)

U: Jak vypada namlouvani si nepravdy. Nezvladdm 3kolu, nejde mi to a ja feknu:,Dobry, pohoda
jazz, nic se nedéje. Propadam a ja si fikam:,Hmm, to je$té neni tak hrozny [...] Ze si nepfiznam,
Ze ta situace mdze byt vazna, nebo dokonce muze byt ohrozujici pro mé studium. [...]

U: Ona neudi zakryvani o¢i pred skute&nosti. Rika:,,Podivejte se na to, jak ta skute¢nost vypada.’
To se vdam mozna stane v praci, kdy né&jaky pacient, klient vam bude fikat: ,Podivejte se, ja mam
hrozny Zivot, tohle, tohle, tohle, tohle, tohle mi v Zivoté nevyslo A vy si feknete:,Hm, ma se
$patné, no, ale mé se to netyka.” Tak ani tomu psychohygiena neuci, ona fika: ,Podivejte se na to.
To, co slysite, se mUze tykat i vas ve vasem Zivoté”
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Dale pokracovala ¢tyimi hlavnimi cili psychohygieny, které opét ilustrovala priklady.
U cile prevence psychosomatickych a psychickych nemoci uvadéli zaci piiklady
psychosomatickych nemoci: viedy, lupenku, bolesti bficha.

Zici nasledné méli za tikol vytvofit si vlastni definici adaptace a ze slov uvedenych
v pracovnim listé vybrat ta, kterd se vztahuji k adaptaci: pruznost, flexibilitu, reali-
stické uvazovéni, spolupraci.

Ukol z pracovniho listu ¢. §

Jesté jeden dUlezity pojem spojeny s dusevnim zdravim — adaptace, coz znamena (doplnite):
Podtrhnéte znaky adaptace:

pruznost, pasivita, flexibilita, strnulost, realistické uvazovani, spoluprace, nerealistické vidéni,
sebeobvinovani

Ostatni slova jsou spojenda s maladaptaci.

K problematice kontextu, ktery teprve rozhoduje o tom, zda chovani je adaptivni
nebo maladaptivni, vyucujici ptidala piiklad reakce v jedné situaci. Studentka se
dostala na smluvenou zkousku pred koncertem, ale protoze ji ujel autobus, vzala si
taxik, za ktery zaplatila 2000 K¢. Dalsi autobus, za ktery by zaplatila 150 K¢, jel za
hodinu, ale to by znamenalo, Ze se nedostavi na zkousku a pfijede az na samotny
koncert, coz by nevadilo.

Nasledné se zdka ptala na to, jak si udriuji dusevni pohodu. Z jejich odpovédi
nejcastéj$im zpusobem je: spanek (6krét), poslouchani hudby (skrat), prochazka
(3krat), prochdzka se psem (2krat), sledovani filmu (3krat), po jedné odpovédi —
j6ga, sport, jit ven s kamarady, ¢etba knihy, kresleni, projizdka na motorce, hrani
hry'. V odpovédich se vyskytlo také chovani, které sméfuje k maladaptivnimu: piti
vina, piti kdvy, cigareta. Vyucujici to explicitné netekla, ale z reakei zaki bylo
poznat, Ze si u téchto piikladii jsou védomi jejich problemati¢nosti.

V zavéru hodiny byl prostor pro osobni vyzkouseni si télesného postoje a emocio-
ndlniho naladéni. Ukolem bylo vybrat si jednu z pozic na obrazku a v ni setrvat
dvé minuty. Obrézek si Zaci vybirali podle pozice, ne podle pohlavi. Pied aktivitou
si zaci méli na barometru oznacit, jak se citi, a totéz udélat po vyzkouseni si pozice.

| 1 Jeden zZdk uved| dva piiklady: sport nebo hrani her.
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Ukol z pracovniho listu ¢é. 6

Vyberte si jednu z uvedenych péti pozic, ve které budete 2 minuty:

Uvedte na teploméru, jak se citite:

PRED AKTIVITOU PO AKTIVITE

Pozn. Zdroj obrazkd: Cuddy (2012)

Konceptovy diagram v tomto ptipadé sméiuje od oboru (konceptova vrstva) k tomu,
co délali Z4ci ve vyuce (tematickd vrstva), az k vrstvé cilové (kompetenéni). Zdména
tematické a konceptové vrstvy v diagramu je ddna tim, Ze tematicka vrstva je v tom-
to piipadé vice spjata s kompeten¢ni vrstvou, protoze je pracovano se sebereflexi
zakh. Sebereflexe by totiz hypoteticky mohla byt obsazena jiz ve vrstvé tematické.
Je totiZ mozné se na ni divat jako na cilovou troven, ale také jako na prostredek ¢i

nastroj k dosazeni dalsich cilu, tj. jako na jadrovou ¢innost.
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Obrazek 1

Model hloubkové struktury vyuky — Uvod do psychohygieny
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Rozbor transformace obsahu s vyhledem k alteraci

Vyucujici v hodiné zvy$enou pozornost vénovala zdkladnim pojmiim a jejich vzta-
htim. Provézanost mezi pojmy byla podpofena tim, ze Zici méli viechny informace
na jednom misté (pracovnim listu), a déle tim, Ze vyucujici jednotlivé pojmy zdu-
raziiovala, vracela se k nim, opakovala je a uvddéla k nim ptiklady. Ptiklady byly
vztahovény k tomu, co by zdkiim mohlo byt blizké, co znaji, s ¢im maji zkusenosti
nebo i k jejich budoucimu oboru.

Prévé na urovni piikladit mohlo dochdzet k vyraznéjsimu posunu od vyucujici
smérem k zakaim. Pro ilustraci, kdyz se vyucujici ptala na provazanost bio-psycho-
-socidlni slozky osobnosti, tyto ptiklady méli uvést zaci. Vyucujici se sice zeptala,
jak se nemoc (chiipka) promitla do psychické a socidlni roviny, ale na odpovéd ne-
pockala a ptiklady uvedla za né. Muzeme si tedy viimnout, Ze nedala zakam ¢as na
odpovéd, ani nikoho nevyvolala a presla na otdzky typu ano/ne, anebo sama ptiklad
iekla. Potencial ptikladu, kdy se studentka dostavila na zkousku pted koncertem
a misto autobusu jela taxikem a zaplatila dva tisice, také nebyl vyuzit. Vyucujici
nedala zZékim prostor o této situaci ptemyslet a diskutovat. Pravé tyto momenty
by mély byt posilené, obzvlasteé kdyz zmény v rdmcovém vzdélavacim programu
(RVP) od roku 2018 sméfuji k ,,objasriovéni na piikladech” (coz se ve vztahu k té-
matu hodiny tyka pouze psychosomatické jednoty lidského organismu, ale v tomto

ptipadé bychom to vztéhli i na dalsi ptipady).

Dvé vyukové situace byly zamétené na prdci s metaforou. Prvni situace se tykala
yumyvani®, ,,oplachovani, ,¢isténi duse” od ,ndnost“ z vnéjsiho nebo vnitiniho
prostedi, v druhém piipadé byla vyuzita prace s papirem. U techniky s papirem
zaci vidéli, ze instrukce splnili rozdilné a mohli si viéimnout, jak je to tedy s radami
a doporu¢enimi v nasem zivoté. Vyucujici aktivitu dale rozsifila o reflexi, jak se jim
pracovalo se samotnou instrukei. Zéky upozornila na to, zda se neobjevily negativni
emoce, jako je obava nebo strach, Ze instrukei nesplni dobte. U této aktivity je vidét,
ze v pozadi vyucujici zachézela s teorii J. Locka, Ze se rodime jako nepopsany list
papiru a zépisy vznikaji az béhem Zivota. Tuto teorii, kterou explicitné zakiam ne-
pojmenovala, viak upravila dovétkem, Ze se nerodime jako stejné ,,bilé papiry“ (pii
narozeni méme rozdilné biologické a jiné dispozice). Prace s metaforou se v téchto
ptipadech ukédzala jako podporujici aktivita, kterd prostfednictvim vhodné sebere-
flexe rozvijela metakognici.

U experimentu télového postoje se jednalo o ukdzku prace s autoregulaci emoci. Tato
aktivita byla jiz v zavéru hodiny a nebyl ddn dostate¢ny prostor pro jeji hlubsi reflexi.
Nadto z ni vyucujici chtéla vyuzit jenom propojenost mezi postojem a emocemi,
piitom v rdmci vyuky psychologie mohla pracovat také s psychologickym myslenim.
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Z hlediska oborového obsahu se zastavime u tfech momentt vyuky. Jeden se tyka
jednoty osobnosti. V této vyukové situaci vyucujici pracovala pouze s bio-psycho-
-socidlni dimenzi a nezminila spiritudlni, popt. ekologickou oblast. To vyucujici
ziejmé neudélala z toho divodu, Ze to ve vystupech RVP neni pozadovano, mozna
také proto, ze by uvadéné piiklady byly slozitéjsi, pokud by model osobnosti byl
rozsifeny o dalsi oblasti.

U adaptace pracovala se zndmym pojetim piizpiisobeni se, ale jiz nezminila pojeti
adaptace ve smyslu tipravy prostiedi tam, kde to jde, tj. pfizpiisobeni si.

Zéciu psychosomatickych nemoci uvedli jako jeden z ptikladii viedy. Vyucujici
v tomto ptipadé neprovedla potiebnou korekei tohoto miskonceptu a neseznamila
zaky se sou¢asnymi biologickymi (popt. medicinskymi) poznatky, které uvadéji, ze
»primarnim ptivodcem zalude¢nich a dvanactnikovych viedi je bakterie Helico-
bacter pylori, piicemz k 1é¢bé Zalude¢nich viedt se v soucasnosti pouzivaji anti-
biotika v kombinaci s inhibitory protonové pumpy, doplnéné ptipadné o nékteré
dalsi léky“ (Jac et al,, 2019, s. 182). Tyto poznatky zpiesriuji ptivodce zalude¢nich
viedu, otazkou vsak zlstédva, zda ptisobnost bakterie neni umocnéna psychickymi
vlivy, které spolurozhoduji o kvalité metabolickych a imunitnich procest.

17.2.3 Alterace

V alteraci se soustfedime na dvé vyukové situace. Jedna se tykd uvadéni priklada
a v této souvislosti i kladeni otdzek, druhd se vénuje rozsifeni experimentu s téles-
nym postojem smérem k psychologickému mysleni.

Posouzeni kvality vyuky

Vyuku jako celek hodnotime na tirovni podnétné, a to predevsim z daivodu pra-
ce s pojmy a jejich propojovanim, opakovanim, vracenim se k nim. Vyucujici se
snazila o kognitivni angazovanost zaku. Pouzivala rizné zpusoby prace s textem
(doplnovéni, vybirani odpovédi, osmismérku, zamysleni se nad sebou). Z hlediska
sebereflexe zaci dostali podnéty, nad kterymi mohli pfemyslet, takze dostali piile-
zitost rozvijet svoji metakognici. V této vyuce se vsak vyskytly momenty, které si
zaslouZi alteraci.

Jednim z nich jsou vyukové situace, které se tykaly uvddéni piikladii k jednotlivym
pojmum. Piestoze zaci ke kazdému pojmu ziskali jeden az tii piiklady, uvadéla je
spise vyucujici. Diivodem, pro¢ vyucujici vice nesla pies ptiklady zéka, mohl byt
¢as nebo potieba zdkaim uvést prototypické piiklady. Také to ale mohlo byt ddno
tim, jak poklddala otazky Zékam.



Kdyz se na pokldddni otizek zdkiim podivame z hlediska: (a) oteviené a uzaviené,
(b) nizsi a vyssi kognitivni ndro¢nosti (srov. Svaticek, 201 1), mitzeme si viimnout,
ze ve vyukové situaci, ve které je feSena bio-psycho-socialni jednota osobnosti, se
vyucujici sice snazi o oteviené otazky s vyssi kognitivni naro¢nosti, ale mnohdy je
sama méni bud na uzaviené, anebo na niz§i kognitivni ndro¢nost. Napiiklad: ,Jak
se to promitlo do socidlnich vztaha?“ ,,Chtéli jste najednou byt s kamarady?>” ,Jak
se to promitlo do psychiky?* ,Mozna jste na sebe byli nastvani, Ze nemuzete néco
délat.” U téchto otdzek je vidét, ze zakiim chee dat napovédy, pomoci jim v pfemys-
leni, ale efekt je opacny, protoze zdci potom maji tendenci d4l myslenky nerozvijet
a pouze odpovidat na uzaviené otdzky s nizkou kognitivni naro¢nosti. Aby se to
nestalo, vyucujici je musi znovu vybidnout k pfemysleni a polozit otevienou otdzku
s vyssi kognitivni naro¢nosti: ,Nastalo jesté néco jiného?* To vsak neudélala ani
v jednom z piipadui.

Autoregulaci si zaci vyzkouseli na konkrétnim piikladu. Zde vyucujici viak nevyu-
zila potencidlu aktivity smérem k rozvoji psychologického mysleni, coz by bylo na
misté vzhledem k tomu, Ze se jedna o povinnou vyuku psychologie. Psychologické
mysleni v sobé zahrnuje kritické i védecké mysleni (srov. Sokolova, 2015; Nohavovi,
2018). Na trovni kritického mysleni méli zaci dostat prostor pfemyslet o tom, pro¢
se po experimentu citili stejné, lépe nebo htife a jaké viechny faktory to mohlo
ovlivnit. Dale v roviné védeckého mysleni se zaci mohli dozvédét néco vice o tom,
jak samotny experiment probihal a jak interpretovat jeho vysledky. Dtivodem, pro¢
to vyucujici neudélala, mohl byt opét ¢as, kdy aktivita byla realizovdna na konci
hodiny. Zde je otazkou, zda vyucujici tuto aktivitu tedy neméla radéji piesunout
do dalsi vyucovaci hodiny.

Navrh alterace

Pokud by vyucujici s zdky chtéla dojit k o¢ekdvanému vystupu, ktery byl stanoven
v roce 2018, kdy Zék ,,0bjasni na piikladech psychosomatickou jednotu lidského
organizmu®, musela by zménit zptisob uvddéni vlastnich piikladu a vice pracovat
s otevienymi otdzkami s vyssi kognitivni ndro¢nosti. Napiiklad:
Uvedte piiklad, kdy je naruseno psychické zdravi / télesné zdravi / socidlni vztahy. Uvedte, jak
se to muize promitnout do dalich dimenzi: biologické/psychické/socidlni?

U piikladu posuzovani adaptivniho nebo maladaptivniho chovani na zékladé kon-
textu situace by ucitelka mohla zéky rozdélit do dvojic. Jeden z dvojice by mél za
ukol dévat argumenty, pro¢ je to adaptivni chovani, druhy naopak argumenty pro
maladaptivni chovéni. Tim by aktivitu posunula vice ke kritickému mysleni.
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Experiment s télovym postojem a emociondlnim naladénim by si jisté zaslouzil vét-
§i pozornost nez na urovni zhodnoceni ,;je mi hufe/stejné/lépe”. V roviné védec-
kého mysleni by vyucujici zdktim mohla piedstavit hypotézu tohoto experimentu
vztahujici se k teorii moci a prevahy, ktera vychazela z pozorovani zvifat. Nasledné
by zédky mohla seznémit s vysledky tohoto vyzkumu v rovin¢ hormonaélni aktivity
(testosteron, kortizol) a tendence k riskovani (Carney et al., 20 10). Rovnéz by mohla
uvést dalsi vyzkumy, které se vénuji propojeni téla a emoci. Naptiklad vyzkum
Stracka, Martina a Steppera (1988), ktery je zaméfeny na manipulaci svalové kon-
figurace v dolni ¢asti obliceje a jeji vliv na posuzovani komiksu, véetné kritického
zhodnoceni tohoto vyzkumu na zakladé replikaci (srov. Wagenmakers et al., 2016).
Nebo vyzkum, kdy shrbené drzeni téla (na rozdil od vzpfimenych pozic) vyvoldvalo
depresivnéjsi pocity (vice Riskind & Gotay, 1982). Ve viech téchto ptipadech je
potieba pracovat kromé védeckého mysleni i s myslenim kritickym. ZAaci by méli za
kol vymyslet co nejvice intervenujicich proménnych v téchto vyzkumech. K tomu
by méli pouzit pravé svoji osobni zkusenost béhem experimentu s télovou pozici.

Napiiklad:

Pro¢ se po experimentu citite hife/stejné/lépe? Co viechno to mohlo ovlivnit?

17.3 Zavérem

Zdravi a jeho rozvoj je v soucasné dobé podporovanym konceptem ¢eského skol-
stvi. V hlavnich smérech revize Rdmcového vzdélavaciho programu pro zakladni
vzdéldvani je zminén v podobé tzv. wellbeingu, a to na trovni fyzické, kognitivni,
emociondlni, socidlni a duchovni (viz MSMT, 2022; srov. OECD, 2018). Well-
being do $kol je potieba podpofit jak na tGrovni vytvateni podminek $kolniho pro-
stiedi (napi. klimatu skoly), tak o¢ekavanych vystupu, tj. rozvoj dovednosti (Srb,
Felcmanova, & Pychova, 2021). V didaktické kazuistice jsme se na néj zaméiili

z hlediska vyuky tématu dusevni hygieny (psychohygieny).

Uvedené téma dusevniho zdravi snad ani nelze ucit jinak nez ptes sebereflexi zaku
jakozto zékladni mechanismus autoregulace a metakognice. Vyucujici k tomu vyu-
zila principy prace s metaforou (napf. ,,¢isténi zubti“ je jako ,¢isténi duse”, technika
s papirem), dale pracovala s vlastnimi ptiklady zékua (jakym zptsobem zaci odpoci-
vaji) a v neposledni fadé se pokusila o experiment s télovym postojem a emocional-
nim naladénim. Z hlediska vnitini kognitivni ztéze vyucujici sméfovala k tomu,
aby Zéci pochopili propojeni jednotlivych subsystémt osobnosti (zdravi): biologicky,
psychologicky, socidlni. Zaroven se snazila zmirnit vnéjsi zatéz zéka v roviné je-
jich pozornosti tim, Ze pracovali s pracovnim listem, ktery byl doplnén otdzkami



a vykladem, déle také v podobé sttid4ni tikolt1 a aktivit. Pfestoze vyuku lze v téchto
smérech povazovat za integrovanou, nasli jsme momenty, které by po tipravé mohly
sméfovat k vétsi excelenci. Ty se tykaly durazu na uvidéni piikladti samotnymi
zaky a s tim souvisejici problematiky kladeni otdzek ve vyuce, dale hlubsi analyzy
télového experimentu z hlediska psychologického mysleni.
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Doslov

Komunita didaktikua, pedagogt a psycholog, tentokrat sdruzend kolem projektu
Produktivni kultura vyuc¢ovéani a u¢eni (GA20-13038S), se propracovala k dalsi
sbirce didaktickych kazuistik. Pro jejich zastfe$eni byla zvolena idea produktivni
kultury vyucovini a uceni, ktera ukazuje na aspekty aktivizujici, konstruktivni
a tvofivé vyuky. A to opét (podobné jako v prvni sbirce kazuistik — Slavik et al.,
2017') napti¢ vyucovacimi pfedméty, tj. transdidakticky — p¥i mezioborové spolu-
préci vice nez dvou desitek kolegyr a kolegti.

I tentokrat se pracovalo pomoci Metodiky 3A, kterd tim byla znovu provéfovina
a déle rozvijena. Vyuzivalo se videozédznamu vyukovych situaci, nékdy i ve vazbé
na nové vznikla elektronicka ucebni prostiedi (napi. Hyperspace?®), a vytvéiely se
nové formaty didaktickych analyz (napi. iterativni 3A). Didaktické kazuistiky jako
zpusob rozboru, dokumentace a prezentace didaktického védéni prokdzaly svoji
ucinnost, ackoliv otdzka zobecnovéni z jednotlivych piipadu, které jsou v didaktic-
kych kazuistikich zachyceny, je stale k fedeni. Na druhou stranu, podobné sbirky
kazuistik, jako je tato, jsou pro takova zobecnovani nezbytnym vychozim krokem,
a tedy v podstaté predpokladem.

O jaké zobecnovani by véak mélo jit, aby bylo piinosné pro didaktiku a podporova-
lo u¢itele v praxir S odkazem na Klafkiho, jehoz pojimani didaktiky jako souhrnu
snah zaméfenych k obsahovosti, se domnivame, ze prvotadé by mélo jit o zobectio-
vani na pomyslném kontinuu mezi dvéma zakladnimi (idedlné typickymi) formami
existence obsahu. Jsou jimi: Bildungsgehalt a Bildungsinhalt.

Ve zminované didaktické tradici je Bildungsgehalt chapan jako relativné obecnd
forma existence obsahu, kterd ma (muze) v procesech vyucovéni a u¢eni nabyvat
mnoha konkretizovanych podob, pro néz je zavedeno oznaceni Bildungsinhalt
a jez maji byt ve vyuce vypracovévany proto, aby se zvysil predpoklad, ze zaci ob-
sah zvladnou — tedy, Ze se 0 ném dorozumi a v potiebné hloubce mu porozumi.
Klafki v této souvislosti odkazuje k vyznamu exempldrniho uceni. Dobfe vybrany
obsah — exemplum — ma byt reprezentativni pro urcitou oblast a souc¢asné dost kon-
krétni na to, aby se s nim dalo ve vyuce prakticky zachézet.

1 Slavik, J., Ulicnd, K., Stard, J., & Najvar, P. (Eds.). (2017). Didaktické kazuistiky v oborech skolniho vzdéldvdni. Masarykova univerzita.
2 www.hyperspace.cz
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Vyse uvedené lze analogicky vztiahnout také na didaktické kazuistiky. I ty by mohly
fungovat jako urcita exempla zachycujici konkrétni podoby vypracovani obsahu
ve vyuce (Bildungsinhalt), které osvétluji dulezité aspekty obecnéjsi formy obsa-
hu (ve smyslu Bildugsgehalt). Cestou k takovému vyuziti didaktickych kazuistik by

mély byt vicecetné piipadové studie.

Jejich prostiednictvim lze navrhovat teoretické konstrukty (napi. model hloubkové
struktury vyuky, integrita vyuky), které vysvétluji obecné principy obsahové trans-
formace ve vyuce a jsou ovéfovany replikaci konkretizovanou pro kazdy novy pii-
pad. Tento postup vede k analytickému zobecnovéni dil¢ich poznatki z pripada
a prispiva tim k fedeni otdzek, jak se ve vyuce utvafi uc¢ebni prostiedi a pro¢ mu
Ize prisoudit ur¢ity stupen vychovné nebo vzdélavaci kvality (Slavik et al., 2017").
Jeho zvlastni piinos spatiujeme v tom, ze vyhovuje analytické zpétnovazebni re-
flexi spojené s rozhodovanim uciteltr v redlné vzdéldvaci praxi a maze proto byt
nastrojem kultivace jejich profesniho mysleni.

Tomas Janik, Jan Slavik, Tereza Ceskovd za kolektiv autort
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Summary

The book serves as a collection of didactic case studies and was prepared in conti-
nuity with the books Transdisciplinary didactics (by J. Slavik, T. Janik, P. Najvar
and P. Knecht, published by Masaryk University in 2017) and Case studies of in-
struction in different school subjects (edited by J. Slavik, J. Stard, K. Uli¢na and
P. Najvar, published by Masaryk University in 2017).

In the first part (chapter i), the book conceptualises the culture of teaching and
learning in psychological, pedagogical, and didactic contexts. Each of the five sub-
chapters presents a specific “zoom-in” to the phenomenon at hand; first we look
at how the concept is defined in professional literature, secondly we follow the
historical development of the phenomenon, then we take on the perspective of
(psychological, pedagogical and didactic) theory. The fourth chapter zooms in on
empirical research concerned with authentic classroom processes and discusses va-
rious characteristics of different “cultures” of teaching and learning in classroom
contexts. The fifth zoom-in is methodological — the authors present a methodologi-
cal approach that they employ in their own research on the culture of teaching and
learning. Towards the end of the chapter various open questions and challenges are
discussed regarding the concept of culture of teaching and learning in the areas of
theory, practice, and research.

The first part of the book serves as theoretical framework for the individual case
studies, which are clustered in three areas of productive culture of teaching and
learning: (1) clarity, structure, coherence; (2) cognitive activation, instrumentaliza-
tion, semantization; (3) supportive learning environment.

The second part of the book presents seventeen case studies of instruction that
have been developed by various teams that consisted of researchers and teachers
who followed the 3A methodology. The aim of didactic case studies is to highlight
key areas of productive culture of teaching and learning. The case studies cover
a wide range of school subjects (Czech language, English language, mathematics,
physics, chemistry, geography, biology, psychology, management) and all school le-

vels (primary, secondary, tertiary).

Each case study stands alone as an independent and coherent unit, however they
can be incorporated in multiple case studies aiming at generalisation across indi-
vidual cases to come up with pedagogical knowledge for improving teaching and
learning in classrooms.
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