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Predmluva

Zachytit v uplnosti to, co se odehrava ve skolnich tfidach, nenf snadny dakol.
Svébytna realita Skolniho svéta se totiz pfesnému popisu zdraha a vymyka.
V pedagogickych védach proto byva mnohdy upfednostinovan opacny
postup — popis fungujictho svéta skolni tfidy je nahrazovan rozbory toho,
co v soukolf kolnf{ reality zdanlivé nefunguje, respektive by mohlo, ¢i do-
konce mélo fungovat Iépe. Vysledek daného postupu pfipomina fotogra-
ficky negativ — mista pln¢ nasvétlena se ocitaji v $eru, mimo pozornost,
zatimco vysledky vyzkumu vrhaji nejvice svétla do mist, ktera by ve skutec-
nosti zustala potemnéla. Jsme si pln¢ védomi toho, nakolik je zasadni vé-
novat pozornost pravé problematickym ¢i nefunkénim aspektum skolni
reality. Pfesto jsme se vsak rozhodli v pfedlozené monografii postupovat
opac¢nym smérem. Chtéli jsme napsat knihu, ktera svétlé zachovava svétlé,
knihu o tom, jak se ucitelé uci a jsou ochotni se ucit, knihu s pomyslnym
stastnym koncem. Domnivame se totiz, Ze i takové knihy jsou potfeba.

Slusi se v8ak zacit od zacatku. O ¢em tedy pfedlozena kniha pojednava?
Nasledujici stranky z raznych perspektiv zachycuji, jakym zptsobem se
ucitelé uci do své vyuky zaclenovat tzv. dialogické vyucovani. Monografii
proto oteviraji dvé teoretické kapitoly. Prvni z nich pfiblizuje tstfedni
koncept dialogického vyucovani jakozto komunika¢niho uspofadani
vyuky, jehoz cilem je podnécovat mysleni zakt a prohlubovat jejich poro-
zumeni vyukovému obsahu. V kontrastu s jinymi typy uspofadani vyukové
komunikace jsou zde uvedeny zakladni charakteristiky dialogického vy-
ucovani, jeho indikatory a principy. Kapitola se dotyka také skutecnosti,
ze bézny zpusob vyuky ve skolach u nas i v zahranici je dosud parametram
dialogického vyucovani velmi vzdaleny, ¢imz lze vysvétlit neutuchajici
snahu (zahrani¢nich vyzkumniku, ale také nas samotnych) o uvedeni toho-
to pfistupu do realné skolni praxe. Zamérem této knihy je popsat, jak vy-
pada vyuka, v niz ucitelé pouzivaji postupy dialogického vyucovani.
Tomuto stavu nezbytné pfedchazi faze, v niz se ucitelé dialogickému vy-
ucovani u¢i. Druha kapitola této knihy proto pojednava o tom, jakym zpu-
sobem se ucitelé mohou ucit proménovat svoji praci, a to za pomoci video-
nahravek vlastni vyuky, jejich nasledné analyzy a reflexe.
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Jadrem této knihy je nase vlastni vyzkumné Setfeni, jez bylo koncipo-
vano jako akéni vyzkum. Chtéli jsme, aby ucitelé, kteff svolili k ucasti
v nasem vyzkumu, zacali vyucovat dialogicky. Nasim zamérem tedy bylo
zavést do zkoumaného prostfedi zménu a jeji dopad systematicky zkoumat.
V centru celého vyzkumného setfen{ stal rozvojovy program pro ucitele,
ktery jsme sami pfipravovali a vedli. Program sestaval ze tff slozek: teore-
tické, v ramci niz byli u¢itelé formou seminafa seznamovani s teorif dialo-
gického vyucovani a hovofili spolu o moznych postupech jejiho uplatnén
zkusenostni, v prabéhu které ucitelé zkouseli danou teorii vnést do své
vyuky; a reflektivni, kdy jsme v tandemu ucitel-vyzkumnik sledovali video-
nahravky vyuky a diskutovali o jejich obsahu. Tyto tfi slozky na sebe nava-
zovaly a cyklicky se opakovaly po dobu pfiblizné¢ jednoho skolnfho polole-
ti. Ocitli jsme se tedy nejen ve (svym zpusobem nezaujaté a bezpecné) roli
vyzkumnikua, ale také v roli téch, kdo ucitele vzdélavaji a piijimaji spolu-
zodpovédnost za pokroky, jichZz dosahuji, stejné jako za potize, jimz celi.
O to vice jsme si védomi toho, Ze platnost a spolehlivost vysledkt naseho
vyzkumu je podminéna kvalitou realizovaného vyzkumného sSetfeni.
Podrobny popis jeho metodologie proto nabizime ve tfetf kapitole.

Teziste této knihy tvofi kapitoly pfedstavujici vysledky, k nimz jsme
dospeéli. Jak jsme uvedli, slo ndm o to, proménit parametry vyukové komu-
nikace ve sledovanych tfidach. Ve ¢tvrté kapitole optikou cisel pfiblizujeme,
nakolik se to povedlo. Nejdfive sledujeme, zda a jak vyznamné se v dusled-
ku nami realizovaného rozvojového programu zménilo komunikacni
chovani ucitela a jak se to odrazilo v komunika¢nim chovani zaku. Jinymi
slovy fesime otazku, zda mtzeme spolehlive tvrdit, Zze ucitelé a zaci zacali
spole¢ne komunikovat novym zptsobem. Nasledné pfesouvame pozornost
k samotnym zakim a vénujeme se otazce, jak zavedeni postupt dialogické-
ho vyucovani do vyuky vnimaji oni sami. Ukazujeme zmény v postojich
zaka k vyucovacim pfedmétim, v nichz vyzkum probihal.

Nasledujici kapitoly pak umoznuji sledovat proces zavadén{ dialogické-
ho vyucovani z bezprostiedni blizkosti, prostfednictvim mozaiky piibéha
ucitelt, kteff s nami spolupracovali. Jednotlivé piipadové studie lici pfechod
od klasického vyucovani k vyucovan{ dialogickému. Podrobné dokumen-
tujf nejen to, jak se ucitelé vyrovnavali se zazitymi zpusoby svého jednani
a s potencialnimi problémy, které jim v realizaci dialogického vyucovani
branily, ale vypovidaji také o jejich schopnostech reflektovat vlastni vyuku
a vyjit vstfic procesu zmény. Sedmero kazuistik uzavira syntéza, kterd vy-
povida zejména o tom, jak obtizné je zménit vlastni jednani, zvlast¢ ma-li
jit o komplexni a hlubokou proménu.
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Nabizi se otazka, komu je tato kniha uréena. Odpoved mizeme nabid-
nout dvoji. Zaprvé touto monografii mifime k odborné obci, s niz bychom
radi sdileli nase vysledky vztahujici se jednak k problematice dialogického
vyucovani, jednak k otazkam profesniho rozvoje ucitelt. Jde o témata, jimiz
se zabyvame kontinualné. V roce 2012 jsme publikovali knihu vénova-
nou komunikaci ve skolnich tfidach (Sed’ové, Svaficek, & Salamounova,
2012), v niz jsme konstatovali, Ze lze jen stézi hovofit o tom, ze by cesti
ucitelé vedli se svymi zaky skutecny dialog. Kladli jsme si otazku, ¢im je to
zpusobeno a zda by to §lo n¢jakym zptsobem zménit. Nase soucasna kniha
tak v jistém ohledu pfedstavuje follow-up studii (viz Postareff, Lindblom-
-Ylinne, & Nevgi, 2008), nebot’ jsme z dffve nabytych poznatkt vystaveli
novy vyzkumny plan tak, abychom dosazené poznani prohloubili a pfe-
krocili. Tato kniha ukazuje, Ze plnohodnotné dialogické vyucovani je moz-
né, avsak jeho zavedeni je komplikovanym procesem vyzadujicim ze strany
ucitelt velké mnozstvi energie a vlozené prace.

Zadruhé bychom za potencialni ¢tenafe této knihy radi oznacili veske-
ré angazované ucitele, studenty ucitelstvi i vzdélavatele budoucich uciteld,
nebot’ doufame, ze jim tato monografie muze napomoci rozsifit stavajici
porozuméni vyukové komunikaci i procesu uceni ucitelt. Ptib¢hy Vaclava,
Hany, Marka, Martiny, Jonase a Daniely zdokumentované v paté kapitole
zachycuji autentické dénf ve skolnich tfidach. Dokladaji, jak ucitelé o své
vyuce uvazuji, jak se pokouseji vnést do své praxe zménu a s jakymi nastra-
hami se v tomto procesu museji vyrovnavat. Jistym zptusobem nabizime tuto
knihu jako nastroj, jimz je mozné alespon dil¢im zpasobem kompenzovat
povestnou izolovanost ucitelské profese. Chceme dat ¢tenafum moznost
prozivat s jinymi uciteli proces jejich profesniho rozvoje s jeho uskalimi
i uspechy.

Uvedli jsme, ze tuto knihu povazujeme za knihu se $tastnym koncem.
Dopfejme si proto jeden stastny konec jiz Gtvodem. Jako jeden z nejpalci-
véjsich problému pedagogickych véd byva uvadéno oddéleni svéta teorie
a svéta praxe. Projekt, ktery popisujeme v této knize, vyustil ve $tastné
spojeni praktické moudrosti zapojenych ucitelt a teoretického veédeni aku-
mulovaného na univerzitach. Tato kniha tudiZ podava svédectvi, Ze zaklad-
nf skoly a univerzity sice pfedstavuji dva vskutku odlisné svéty, nicméné
vzdalenost mezi nimi lze pii usili obou zucastnénych stran pfece jenom
pteklenout.

2dr? 2016 v Brné, antori






1. Coje dialogické vyucovani
Klira Sedovi

V poslednich dekadach doslo v pedagogickych védach k obratu k jazyku,
komunikaci a dialogu. Soucasny vyzkum akcentuje centralni roli jazyka
a komunikace ve vztahu k ucenf a vytvafeni znalosti ve tiidé¢ (Jones &
Hammond, 2016). Rada autord vénuje soustiedény zajem tomu, jak pro-
bih4 komunikace ve skoln{ tfide¢ a jaké jsou jeji efekty. Dusledkem tohoto
obratu je, ze vzdélavaci vysledky zacinaji byt ptfipisovany spise kvalité vy-
ukové komunikace nez studijnim pfedpokladim Zzaka ¢i pedagogickym
dovednostem ucitele (Mercer & Littleton, 2007). Mercer a Howe (2012)
postuluji, Ze pokud chceme zlepsit vysledky zakt, musime se zabyvat roli,
kterou fe¢ a komunikace ve skolnim vzdélavani sehravaji. Tato perspektiva
nejenze formuje akademickou teorii a vyzkum, ale nachaz{ své vyjadfeni
v praktickych aplikacich.

Pro fadu soucasnych didaktickych pfistupu ¢i vyukovych strategii je
proto charakteristickd snaha o intenzifikaci dialogu mezi ucitelem a zaky ve
skolni tfidé (Wilkinson et al., 2015). Dobra vyuka je v tomto pojeti takova,
ktera povzbuzuje zaky k aktivnimu hovoru o ucivu (Lefstein & Snell, 2014).
Wilkinson et al. (2015) shrnuji shodné rysy dialogickych pfistupt nasle-
dovné: jejich jadrem je diskuse typicky iniciovana sérii otevienych otazek.
Kognitivni narocnost je vysoka, zaci analyzuji, generalizuji a spekuluij,
spise ne e by opakovali ¢ vyhledavali fakta. Zakovské promluvy jsou
rozvité, zaci vysvétluji a nabizeji dikazy pro sva tvrzeni. Ucitelé na jejich
promluvy reaguji dalsimi otazkami, které zohlednujf, co bylo pfedtim fece-
no. Zaci mohou smér diskuse do znaéné miry ovliviiovat.

Koncept dialogického vyucovani, jehoz pfedstaveni je vénovana tato
kapitola, je jednim z reprezentantt téchto didaktickych pfistupt zaloZenych
na intenzifikaci dialogu. Mezi dalsi patii napiiklad olaborativni zdivodiovani'
(Chinn et al., 2001; Reznistkaya et al., 2009), badatelsky pristup* (Nassaji &

! Collaborative reasoning.

Inquiry approach.
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Wells, 2000; Wells & Arauz, 20006); Paideia seminar® (Billings & Fitzgerald,
2002). V Ceské republice patti mezi znamé napiiklad Filozofie pro déti (Bau-
man & Cvach, 2008; Macku, 2010) nebo badatelsky orientované vyniovini
(Samkova et al., 2015; Stuchlikova, 2010).

1.1 Sociokulturni teorie jako vychodisko

Koncept dialogického vyucovani ma své zazemi pfedevsim v sociokulturnich
teoriich, které se odvozuji od dila Vygotského. Vygotskij (1970; 1976) po-
stuloval, Ze existuje silné spojeni mezi feci a myslenim. ,,Kazda vyssi psy-
chickd funkce probiha ve vyvoji ditéte dvakrat — nejprve jako kolektivni,
socialn{ ¢innost, tj. jako funkce interpsychicka, podruhé jako ¢innost indi-
vidualni, jako vnitfni zptusob mysleni ditéte, tedy funkce intrapsychicka.”
(Vygotskij, 1976, s. 314). Jinymi slovy: veskeré lidské védomi je od pavodu
socialni, rod{ se z nasf participace v socidlnim prostfedi a je touto partici-
paci formovano (Wertsch, 1985). Vygotskij (1970) dané tvrzeni dokumen-
tuje na vyvoji feci. Ta podle néj vznika nejprve jako prostfedek komuni-
kace mezi dité¢tem a lidmi, kteff je obklopuji. Nasledné se transformuje do
feci vnitfni, stava se zakladem mysleni ditéte a mén{ se ve vnitini psychic-
kou funkei.

Z této teze vyplyva specificky pohled na uceni. Zatimco v nékterych
jinych teoretickych paradigmatech je uceni chapano naptiklad jako zména
chovani ¢i jako zména mentalnich schémat, v sociokulturnich teoriich je na
uceni nahliZeno jako na zménu na urovni participace clovéka v raznych
typech aktivit (Sfard, 2016). Aktivitou pfitom Vygotskij (1976) rozumi jisty
historicky ustaveny zpusob vykonavani urcitych lidskych cinnosti, ktery
je kulturné specificky a je zprostfedkovany a vykonavany skrze urcité usta-
vené nastroje.

Vztah vnitfniho a vnéjsiho
Vygotskij (1970) chape mysleni a fe¢ jako dvé strany téhoz procesu. Tuto
myslenku pfijima celd fada dalsich autoru, ktefi se shoduji na tom, Ze lidské
myslenky jsou jazykem nejen vyjadfovany, ale téz utvafeny a umoznovany.

3 Paideia seminar.
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Napiiklad Sfardova (2000; 2008) pouziva termin commognition (vznikly jako
sloZzenina z communication a cognition) s cilem zdtraznit neoddélitelnost
téchto dvou fenoméni.

Plati pfitom, ze fec je na jedné strané nastrojem kulturnim, nebot’
slouzi ke sdileni znalosti a myslenek mezi cleny komunity, na druhé strané¢
nastrojem psychologickym, nebot” strukturuje procesy a obsahy mysleni
jednotlivee. Vygotskij (1976) postuloval, Ze nase vnitfni mentalni schopnos-
ti maji vnéjsi puvod. To, jakym zpusobem je dité s to hovofit, se pozdéji
interiorizuje a stava se soucasti jeho mysleni. Lze fici, ze fe¢ a komunikace
jsou svornikem mezi jednotlivcem a jeho kulturou. Vztah mezi vnitfnimi
mentalnimi procesy a jejich vnéjsim vyjadfovanim je dialekticky: interakce
vede k intraakci a naopak (Neguerela-Azarola, 2015).

Ve svétle vyse uvedenych vychodisek 1ze o skolnim vyucovani uvazovat
nasledovné: cilem vyucovani je podpofit internalizaci zidoucich mentalnich
funkci. Sfardova (2008) doporucuje divat se na uceni nikoli jako na osvojo-
vani znalosti, nybrz jako na participaci na urcitém diskurzu. Ma-li zak
ptilezitost participovat na komunikaci, ktera je dialogicka, funguje tato
participace jako vnéjsi aréna, v niz zaci mohou zkouset racionalné diskuto-
vat a pouzité postupy potom transformovat v procesu internalizace do
podoby individualnich psychologickych funkeci (Reznitskaya & Gregory,
2013). Napfiklad v pribéhu diskuse muze byt zak, jehoz promluva byla
vagni, vyzvan, aby ji upfesnil, nebot’ spoluzaci nerozuméji tomu, co chtél
fici. Bez toho, Ze by jej ostatni upozornili, by sim vagnost své promluvy
nerozpoznal. Pozdéji zak jiz dokaze anticipovat reakei ostatnich a sam ve
svych myslenkiach propracovava své vyroky pfedtim, nez je vyjadii pied
ostatnimi. Z toho, co zacalo jako socialn{ interakce (vyzva k upfesnéni), se
stava intrapersonaln{ kognitivni navyk (Reznitskaya & Wilkinson, 2015).

Klicovym elementem, ktery propojuje sféru vnitfntho a vnéjsiho, jsou
ve Vygotského (1976) pojeti psychologické nistroje, tedy umélé vytvory vyvinu-
té a uzivané v kontextu urcité kultury, které jsou zaméfeny na ovladnuti
vlastnich psychickych procest. Vygotskij uziva srovnani s technickymi na-
stroji, jejichz prostfednictvim clovék proménuje vnéjsi objekty. Naproti tomu
prostfednictvim psychologickych nastroji modifikuje vlastni psychické
funkce. Jako pfiklady psychologickych nastroju lze uvést rizné systémy
znaku, pismo, formy vypoctu a ¢iselnych soustav ¢i mapy. Nejdulezitéjsim
lidskym psychologickym nastrojem je jazyk, ktery byva oznacovan jako ,,na-
stroj nastroju®. Kdyz se déti uci pouzivat jazyk, neni to jen jeden z mnoha
typu uceni, nybrz se pokladaji zaklady uceni jako takovému (Halliday, 1993).
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Uceni v zasad¢ znamena internalizaci nastroji do vlastniho myslend.
Jak uvadi Vygotskij (1976, s. 139), pouziti psychologickych nastroji rozsi-
fuje moznosti naseho chovanfi a ,,zpfistupnuje vsem lidem vysledky prace
géniu®. Nastroj, ktery byl jednou vytvofen, muize byt pouzivan dalsimi
cleny dané kultury. V procesu psychického vyvoje dité nejen podléha bio-
logickému zrani, ale vyzbrojuje se nejruznéjsimi nastroji, které nasledné
radikalné rozsifuji a méni jeho vnitin{ psychické funkee.

Zobna nejblizsiho vyvoje a leSeni

Jednim z centralnich konceptu je ve Vygotského teorii (1976) koncept zdny
nejblizsiho vyvoje. Tim je minén rozdil mezi aktualni vyvojovou urovni ditéte
(Groven tkold, které dite zvladne vyfesit samo) a urovni potencialni (Groven
ukolu, které dit¢ zvladne vyfesit pod vedenim dospélého ¢i zkusenejsi
osoby). Hovofi-li Vygotskij o tom, ze dité pracuje pod vedenim jiné osoby,
nemd tim na mysli, Ze tato osoba za dit¢ vykonava dkony, na které dité
nestaci. Jde spise o to, ze dit¢ dostava piilezitost napodobovat cinnosti,
které dosud prekracuji hranice jeho vlastnich schopnosti.

Podle Vygotského (1976) je dobré pouze takové uceni, které predbiha
vyvoj. Takové uceni vytvaii zénu nejblizstho vyvoje — vyvolava a stimuluje
fadu vnitfnich procesu, které jsou v daném okamziku pro dit¢ mozné jen
v dusledku interakce s jinymi osobami. Po urcitém case se vsak interna-
lizuji, stavaji se vnitinimi vlastnostmi ditéte. Zakladem vytvafreni zony
nejblizstho vyvoje je tedy uvést dit¢ do interakce s nckym, jehoz kapa-
city v néjakém ohledu pfesahuji vlastni kapacity ditéte, a zaroven vytvo-
fit situaci, v niz se tyto kapacity mohou manifestovat pfi feseni néjakého
ukolu.

Co je dulezité, hranice zony nejbliz§iho vyvoje neni mozné urcovat
mechanicky. Déti nachazejici se ve stejném stadiu aktualntho vyvoje zdale-
ka nemus{ mit totozny rozsah zony nejblizstho vyvoje. Naopak, rozsah toho,
co zvladnou s dopomoci, muze byt radikaln¢ odlisny (Vygotskij, 1976).
Rozpoznat, jak udrzet interakei v zéné nejblizstho vyvoje, tudiz neni jed-
noduché. Podle Roehlerové a Canltonové (1997) to pfedpoklada zachovat
princip rovnovahy mezi vyzvou a podporou — tloha musi byt dostatecné
obtizna, aby byla pro zaky stimulativni, zaroven vSak mus{ byt snizovana
frustrace zaku tim, Ze jim jsou poskytnuta voditka a podpora.
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Tim se dostivime ke konceptu /eseni* (Bruner, 1978), jenz byl formulo-
van v navaznosti na puvodni Vygotského teze. Efektivni uceni vzdy musi
probihat v ramci interakce mezi zakem a kompetentnim ucitelem (rodicem,
skolitelem, zkusenéjSim vrstevnikem). Leseni znamena takovou interakci
mezi témito dvéma stranami, kterd umoznuje vyfesit problém ¢i tlohu,
jez jsou dosud za hranicemi schopnosti uciciho se jedince, pokud by je fesil
bez asistence. Ucitel pfevezme kontrolu nad témi elementy ulohy, na které
dité¢ dosud nestaci, ¢imz dlohu dovede ke zdiarnému dokonceni. Cilem
pfitom neni dokoncen{ ulohy, ale rozvoj kompetenci k jejimu feseni. Leseni
je docasné, s tim, jak rostou dovednosti ucictho se jedince, je podpora
dospélého omezovana az smérem k naprosté autonomii zaka, ktery je schop-
ny své nové kompetence generalizovat a pfenést na jiné podobné ulohy.

Podle Wooda, Brunera a Rossové (1976) ma leseni nasledujici slozky:
1) Ziskavani ditete pro ulohu: odvraceni pozornosti od predchazejici ¢in-
nosti a soustfedéni na nadchazejici aktivitu. 2) Redukce stupnt volnosti:
zjednoduseni ulohy tim, ze se omezi jeji rozsah, pocet elementt, s nimiz
je tfeba manipulovat. 3) Udrzovani sméru: prubézné udrzovani pozornosti
a motivace ditéte. 4) Vyznacovani kritickych rysa: ucitel upozornuje na
rozdily mezi tim, co dité¢ vyprodukovalo, a pozadovanym vysledkem.
5) Rizeni frustrace: jde o to, aby dité nebylo frustrované nedspéchem a aby
se nebdlo pfijimat riziko. 6) Demonstrace: pfedvadéni modelovych postu-
pu ucitelem.

Applebee a Langer (1983) se zabyvali leSenim specificky ve skolnim
vzdélavani® a postulovali nékolik zasad takto pojatého vyucovani:

1. Zaci musf uéebn{ situaci pfijmout za vlastni. To znamend, Ze musi

mit moznost ovliviiovat jeji prubéh, vystupovat se svymi otdzkami
a komentafi.

2. Uloha musf byt ptiméfena v tom smyslu, e mus{ stavét na doved-
nostech, které uz si zaci osvojili, ale zaroven musi obsahovat nové
prvky a byt dostatecné obtizna, aby mohlo dojit k uceni.

3. Podpora poskytovana ucitelem musi byt strukturovana. Jeho ukolem
je nabizet v postupnych sekvencich rtizné strategie a nastroje k fe-
senf ulohy.

+ Scaffolding,

Pavodni Brunerova teorie totiz vychazela predevsim ze studia interakei mezi pfed-
skolnimi détmi a jejich rodici, ptipadné jinymi dospélymi.
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4. Zodpovednost za uceni je sdilend. Ucitel se dostava spise do role
spolupracovnika ditéte nez nékoho, kdo hodnoti jeho vykony.

5. Postupné je utlumovana kontrola ucitele. Cim kompetentnéjsim se
zak stava, tim vice ucitel ustupuje do pozadi.

Aby bylo lesen{ efektivni, je tfeba je vzdy pfizpusobovat potfebam zaku.
To predpoklada schopnost diagnostiky na strané uciteld — mus{ byt s to
nejen rozpoznat aktualni vykonovou droven, na niz se zak nachazi, ale také
jeho miskoncepce a zdroje chyb, k nimz v zakovych vykonech dochazi.

Roehlerova a Canltonova (1997) studovaly ucitele, ktefi poskytovali
svym zakim leseni. Jako dulezité mechanismy u téchto ucitela identifiko-
valy modelovani pozadovaného chovani — ucitelé premysleli nahlas, predva-
deéli, jak sami fesi ulohu, a popisovali svtj postup. Stejne tak predvadeéli
zakum, jak zformuluji otazku, kterou polozi, ¢i komentaf. Tyto postupy
sméfuji k jednomu spole¢nému cili, ucinit mysleni viditelnym a slysitel-
nym. Tim je mysleni nejprve ucinéno vnéjsim, aby bylo zakim dano k dis-
pozici k internalizaci. Hammondova a Gibbonsova (2005) pfitom rozlisuji
dva typy leseni. Prvni z nich je projektovany®, to znamena predem naplano-
vany postup, druhy z nich je #dvazny” — jde o situa¢ni improvizaci v ramci
vyucovaci hodiny vychazejici z toho, jak se momentalné vyviji dana inte-
rakce. Oba typy leseni vyzadujf specifickou expertizu ucitele.

1.2 Koncept hlasti a komunikacnich pfistupt

Vedle odkazu Vygotského a autort, ktef{ navazuji na jeho myslenky, teorie
dialogického vyucovani cerpa rovnéz z Bachtinovych (1980) uvah
o fe¢ovych zanrech. Bachtin stavi zakladni distinkci mezi tzv. autoritativni
a dialogicky diskurz. Autoritativn{ diskurz je diskurzem pifesvédcujicim.
Jeho cilem je sdélit urcité obsahy povazované za pravdivé a spravné a do-
sahnout jejich reprodukee. Jde tedy o to pfesvedcit posluchace, aby akcep-
tovali stanovisko mluvciho. Dialogicky diskurz naproti tomu otevira prostor
pro ruzna stanoviska a myslenky, cilem je nabidnout obsahy k pfemysleni.
V dialogickém diskurzu dochazi ke sttidani raznych ,,hlasa®, tedy perspek-
tiv riznych mluvei.

Designed-in.

Contingent.
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Mortimer a Scott (2003) na bazi Bachtinovy teorie vytvofili typologii
ctyt ruznych komunikacnich ptistupa. Vedle rozliSeni autoritativniho
a dialogického diskurzu je v této typologii zapracovano rozliseni diskur-
zu interaktivniho, v némz participuje vice nez jedna osoba, a diskurzu
neinteraktivniho, ktery pfipousti ucast jediného mluvciho. Kombinaci
uvedenych dimenzi vznikajf nasledujici ¢tyfi typy komunikacnich pfistupt:

a) Neinteraktivni autoritativni: Monolog ucitele, ktery prezentuje
urcity obsah chapany jako pravdivy a predklada jej Zaktim k osvojent.

b) Interaktivni autoritativni: Dochazi ke stfidani mluvcich, ucitel kla-
de otazky a zaci odpovidaji. Ucitel odpovédi hodnoti z hlediska
jejich spravnosti.

¢) Neinteraktivni dialogicky: Hovofi jediny mluv¢i, ktery sumarizuje
ruzné — kontrastni — myslenky a stanoviska, porovnava je, nabiz{
rozdily mezi nimi k promysleni.

d) Interaktivni dialogicky: Dochazi ke stfidani mluvcich, ucitel a Zaci
prezentuji své myslenky. Cilem je, aby razni mluvci vyjevili sva
stanoviska, aby bylo mozné tato stanoviska vzajemné porovnavat,
dosahnout uvédoméni shod a rozdilt a jejich zdroja. Znalosti ne-
jsou chapany jako pfedem dané, nybrz jako postupné konstruované
v interakcich mezi ucitelem a zaky.

Tuto typologii mizeme ilustrovat na nasledujicich piikladech.

Ukazka 1: neinteraktivni autoritativni pfistup®

V" hodiné literatury ucitel predstavuje Zaksim Cervantesiiy Zivot a dilo.

1 Ucitel: Tak () dostavate text, jehoz autorem () je Miguel de Cervan-
tes (3) a (2) tento text () nebo uryvek, je z dvoudilného romanu
Dumyslny rytif don Quijote. (19) Tak, muzZete si napsat pravé jméno
tohoto autora. (59) ((pise na tabuli jméno antora, nazev dila a letopolet
1547-1616)) Tak, sami uz vidite, ze () Miguel de Cervantes se naro-
dil az (1), o kolik to je, o tfi stoleti pozdéji, nez bylo rytifské
obdobf, ((sedd si a katedrn)) kdy se pravé propagovaly tyto ctnosti.

8 Utitel je oznacen jako ucitel, kfestnim jménem jsou oznaceni zaci (s pouzitim pseu-

donymu). Uvedeni ¢asového udaje (1s) znhamend pauzu v komunikaci, udaj v zavorce ((fext)
neverbalni komunikaci, podtrzeni textu zdiraznén{ a velki PISMENA zvyseni hlasitosti.
Viz Transkripéni pravidla v pfiloze knihy.
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Ale i ptesto se stale valéilo. (1) E () mél () velice pestry Zivot. (i
i pisi do sesiti)) Skutecné bojoval, bojoval proti Turkim a bojoval
do té doby, dokud ho nezranila bojova koule. (1) Aspon se to tak
fika. A poté co ho probrali z omdleni, tak... () respektive poté,
co se on probral, tak zjistil, Ze ma amputovanou ruku (1), pak e- ()
se mu stalo, stala dalsi véc, ze prevazel drahé listiny () jednoho
vysoko postaveného clovéka a zajali ho turect{ pirati. Oni si mysle-
li, kdyZ u néj nalezli prave ty listiny, tak Zze je to néjaka velice dule-
zita postava, tak ho zajali, drzeli ho jako rukojmiho a chtéli za n¢j
vykupné, jenze Cervantes byl pouhy vojik a nikdo za néj to vykup-
né zaplatit nechtel. Nakonec se vratil vlastné zpatky do vlasti, do
Spanélska () 4 (), kde pracoval jako tcetni, nékolikrat byl véznén
prave kvuli chybam () v tom jeho ucetnictvi a nakonec se rozhodl,
ze si () ptivydéld prave tim, ze napise Dumyslného rytite Dona
Quijota a hned prvnf dil mél veliky uspéch, takze po néjaké dobé
Miguel de Cervantes napsal pokracovani, a to druhy dil. Ja ted
poprosim, jestli by nam nékdo pfecetl prave zacatek této ukazky
((zvedd papir)). Prosim tieba Barcu.

V ukazce 1 vidime pfiklad neinteraktivniho autoritativnfho pfistupu. Jde
o zanr vykladu. Ucitel shromazdil informace o Zivoté probiraného autora,
vybral z nich ty, které povazuje za podstatné, a pfedstavuje je zakum.
Fakt, ze jde o informace predkladané k osvojent, je zjevny z toho, ze si je
zaci zapisuji do sesita. Ty nejdualezitéjsi jsou vyzdvizeny tim, ze je sam
ucitel zapisuje na tabuli, odkud je maji Zaci opisovat. Ucitel mluvi k celé
t¥idé, informace jsou v téze podobé uréeny viem. Zaci jej nepferusuii az do
chvile, kdy dostanou signal, Ze maji zacit s cetbou.

Ukazka 2: interaktivni autoritativni pfistup
U hodiné déjepisu ucitelka opakunje se Zaky litkn probranon v predehazejicich hodindch.
1 Utitelka: TAK POJDME K tém reformam, décka! My jsme fekli,

ze reformy v dobé Marie Terezie zacaly taky v dobé, které my fika-
me osvicenstvi. Cim se Anglicané, méstané, nechali osvitit? V tom
osmndactém stoleti. Osvicenstvi. Honem, ted mné to musite fict!
(zdiiraziinje rukama) U% to nemizeme minout. (2) Cim se nechali
osvitit? V té dobé v Anglii zac¢ina prumyslova revoluce, ze? Vsech-
no jde dopfedu.

(hldst se %ik Matéj). Ehm, no? (ucitelka vyvoldvda Matéje pokynutin ruky)
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Matéj: Takze lidé si zacali myslet, ze, ehm, clovek muze pochopit
naprosto vse...

Utitelka: Ano.

Maté;j: ...a zacaly pru- pramyslové rozvoje a...

Utitelka: Ano.

Maté;j: ...a...

Utitelka: Tak ty to fikas tézkopadné. (pomaln) Ja bych to fekla, ze
se nechali osvitit zdravim? (2) Cim? Co méame tady? (ukazuje si na
hlavn, stale fixuje pobleden Matéje)

Matéj: Rozumem.

Utitelka: Rozumem, ano. Zdravym rozumem, ktery byl zaméfen,
ehm, proti tehdejsim, (pomaln) tehdejsi... vlade, vlade krala, panov-
niku, proti nevolnictvi, které uz bylo pfekonano a mélo by konec¢né
skoncit. Protoze tohle nevolnictvi strasné svazovalo ruce a zpoma-
lovalo vyvoj, ktery se hnal hlavné v Anglii kupfedu, ze? Vam budu
za chvilku ¢ist, Ze tam James Watt vymyslel parni? (divd se na levon
radu)

Pavel: Stro;.

Ucitelka: Stroj. (kjwd blavon) A Ze tam vznikly prvni tovarny a (2)
a prost¢ lidskou praci nahradi stroje. A do toho nevolnictvi, které,
které... (2) Co muze nevolnik, Lukasi? Muze se nevolnik volné
st¢hovat? (1)

Lukas: (krouti hlavon, néco neslysné hubld)

Utitelka: Co myslis, muaze? (potrdsi hlavou, konkd na 1ukdise)
Lukas: Ne.

Utitelka: No, nemuze. Je velmi osobné nesvobodny.

V ukazce 2 vidime rozhovor mezi ucitelkou a zaky, ktery ma autoritativni

povahu. Cela ukazka ma jasnou strukturu: ucitelka klade otazky, Zzaci na

tyto otazky odpovidaji, ucitelka posuzuje spravnost odpovédi. Vidime,

ze zakovské promluvy jsou velmi kratké a sméfuji k zopakovani difve osvo-
jenych informaci. Ve chvili, kdy zakovské odpovedi nejsou dokonalé a do-
statecné rychlé, projevuje ucitelka nespokojenost (fadek 7), castecné pfejima
slovo, ¢astecné se snazi zakiim dodavat napovédu, aby jejich odpovidani
urychlila (fadky 7, 9, 11). Nejde vsak o leseni, nybrz o napovedu mechanic-
kou — napiiklad na zakladé spojitelnosti vyrazu (fadky 9-10) nebo na zakladé
neverbalniho doprovodu otazky (fadky 13—14). Tento mechanismus, ktery

ma zajistit co nejvernéjsi reprodukei informaci dfive sdélenych ucitelkou,
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dobfe svedci o autoritativnosti celého diskurzu. Je zjevné, ze ucitelka je vy-
lu¢na epistemologicka autorita, jeji vyroky jsou automaticky brany jako
nadfazené vyrokim zakovskym (viz fadek 7 — obrat ,Jd bych to rekla” zde
neznamena, ze jde o jeden z mnoha moznych zpusob, jak vyjadfit danou
véc, nybrz Ze ucitelka to dokaze fici 1épe nez Zak, ktery hovofil pfed nf).

Ukazka 3: neinteraktivni dialogicky pfistup

V" hodiné literatury ulitel vysvétluge dkiim vybrané terminy.

1 Ucitel: Ted fesime tady ty pojmy — ironie a sarkasmus. ((p#se na tabu-
li: ironie) (20) Jednim z cila ironie () je tomu clovékovi se do urcité
miry vysmat nebo zesmésnit ho. (2) Ja sem dam jeste do urcité miry
((pise na tabuli: vyjsméch)) synonymum. Vysméch. (2) Dalsi z téch poj-
mu je sarkasmus ((pise na tabuli: sarkasmus)) (8) Kdyz je nekdo sarkas-
ticky, jaky vztah ma k tomu ¢lovéku, ke kterému mluvi? (2) Nebo
co se snazi vyjadfit? ((chodi po tridé)) (3) Castokrat se pravé ironie (1)
zaménuje za sarkasmus. Rika se, Ze to je drsnéjii ironie. ((gpiri se
0 skrifikn na drubé strané tidy od katedry)) Ja s tim uplné nesouhlasim.
((rozhlizi se po tridé)) (3) V originale nebo v tom uvodu znamenalo to
slovo do masa. A je to pohrdava fe¢ ((presunul se opét k tabuli) (1)
zranujici fec. ((pise na tabuli: zraiujici/pobrdavd rec)) (10) Tentokrat
hlavné, ten mluvei, fika to, co si skutecné mysli, ale jeho cilem () je
naopak () oproti, oproti pravé ironii vyjadfit urcité pohrdani. (3)
Takze to nen{ nic moc smésného (), naopak. (1) Muaze to i urazet
cloveka. (7)

V ukazce 3 ucitel vede monolog, avsak uvnitf jeho feci lze rozpoznat rizna
stanoviska, mezi nimiz rozlisuje. Jde o to, zda je povaha ironie a sarkasmu
totozna, ¢i zda jde o dva razné fenomény. Ucitel nejprve prezentuje stano-
visko o zaménitelnosti, nasledné je rozporuje. Vyjadfuje vlastni postoj,
ktery je vsak prezentovan spise jako nazor ucitele na otazku umoznujici
rizna feSeni.

Ukazka 4: interaktivni dialogicky pfistup

V" hodiné literatury ulitelfa se Zaky interpretuje precteny siryvek 3 kniby Fran-

kenstein. Hovor se tykd toho, da ma uméle stvorend bytost pravo na Zivot.

1 Hanka: No pravo na zivot, to se tak jako neda fict, Ze prosté, ()
proste, ja nevim proste, ze nekdo si vezme z Franty nohu, z Vitka
druhou, proste to sesije, tak jako ((swich)) () Tak jako city mozna ma,
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ale ze by m¢l pravo na zivot, to se zase fict nedd, kdyz byl uméle
stvofeny.

2 Ucitelka: Zajimavy nazor, souhlasite, souhlasite s Hankou tady
v tombhle, ze kdyZ je umélé stvoteni, ((Jindra se hlisi)) tak nemél ta-
kové pravo na zivot jak tfeba lidé?

3 Jindra: No Ze v podstaté, kdyz je stvofenej z teoreticky, (.) asi Fran-

kenstein jako nezabijel lidi kvuli tomu, aby mohl mit jako tu stvaru

(), takze teoreticky je stvofenej z téch mrtvych lidi, tak v podstaté

je taky mrtvej.

Vitek: Ale je Zive;.

Utitelka: Je Zivej?

Vitek: Mn¢ pripada celkem Zive;.

Jindra: Je zivej, ale z mrtvé hmoty.

Vitek: Které byl vdechnut zivot.

Ucitelka: ((Sum %ikisi)) Dobfe, tak ten védec se nerozhodl, ze by ho

v téhle chvili zabil, ten Frankenstein, to monstrum, on sice byl

(=R REEN B NS L B SN

zdéseny, ale nezabil ho. Ten védec ma teda odpovédnost za to, co
stvofil, ((Aneta se hldsi)) nelibi se mu to, je z toho Gplné znechuceny,
ale on vlastné ani v té chvili nepfemysli, ze by toho tvora zabil,
protoze ho povazuje prosté za zivého. No? ((ukazuje na Anetn))

10 Aneta: No ja si myslim o tom zabiti, Ze prosté to je, jak kdyz matka
porodi dité, tak jako urcité ((uiitelka kyva sonblasné hlavon)) je tam
néjaka citova vazba, jakoze prosté jsem tomu dal Zivot, tak prosté
to nemuzu jen tak zabit.

Ukazka 4 zachycuje interakci, ktera ma autenticky dialogicky charakter.
Zaci prezentuji nazory na otazku, kterd ma divergentni charakter, neexis-
tuje jedna pfedem dana odpovéd. Vzajemné si vytvafeji opozici, formuji
se tedy ruzné hlasy reprezentujici rizna stanoviska. Ucitelka v ukazce 4
funguje jako moderator vzniklé diskuse — udéluje slovo (fadek 2), vyzdvi-
huje, co bylo feceno (fadky 2, 6), ¢imz podporuje a zrcadli Zakovské hlasy.
Stejné tak vsak pfinasi do diskuse stimuly, které ovliviujf jeji dalsi sméfo-
vani. To se déje napiiklad na fadku 9. Pfedchazejici vyména mezi Jindrou
a Vitkem vytvofila opozici hlasua, ktera nemd potencial k dalsimu vyvoji,
nebot’ oba zaci zformulovali své stanovisko, a na tom dale trvaji, aniz by
dochazelo k rozvoji argumentt. Ucitelka v té chvili znovu rekapituluje,
co je namétem k pfemysleni, na coz reaguje Aneta novou promluvou,
ktera diskusi posouva kupfedu.
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Dialog se nikdy nedostavuje v situaci, kdy je opakovano jiz probrané
ucivo. Latka musi byt pro zaky nova, aby mélo smysl podrobovat ji zkou-
ménf. Uhelnym kamenem interaktivniho dialogického ptistupu je oteviené
zadani. Tomu situace v ukazce 4 dobfe odpovida. Na otazku, zda ma umé-
le stvofena bytost pravo na zivot, a to 1 v pfipad¢, Ze skodf lidem, neexistu-
je jednoznacna odpoved. Vidime, ze toto zadani zaky stimuluje, do kon-
verzace se zapojuji spontanné a sami do znacné miry urcuji jeji smeér.
K tomu, zda ma monstrum pravo na zivot, se zaci dostali od navrhu jedné
7 zacek, ze by bylo mozné na ném testovat léky. Zakovské napady mohou
byt nekorektn{ (dale v diskusi se napfiklad vazné fesi, zda maji pravo
na zivot déti, které se narodi se zavaznym postizenim), z ukazky je vsak
zjevné, ze zaci vse zcela seridzné zvazuji a hledaji argumenty pro a proti.
Na fadku 3 napfiklad vidime, jak Jindra formuluje argument, jimz podpo-
ruje stanovisko Hanky (fadek 1), naopak Vitek se snazi najit argument,
ktery by obhajil opacné stanovisko (na fadku 4 a 6 pouze konstatuje, Ze
monstrum povazuje za zivé, na fadku 8 jiz stanovisko zdivodnuje — podle
néj nejde o povahu vychozi hmoty, ale o akt oziveni). Dochazi k pozvolné-
mu epistemologickému vyjednavani o tom, jaky zavér je mozné chapat
jako validni.

Tento jev, kdy jsou rtzné promluvy, a tedy ruzné hlasy v diskurzu,
vztahovany k sobé navzajem, se nazyva (Bachtin, 1981) interanimace.
Pokud jsou rizné myslenky pouze postaveny vedle sebe, je mira interani-
mace hlast nizka. Pokud jsou porovnavany, jsou mezi nimi hledany roz-
pory a shody, je mira interanimace hlast vysoka. Ukazka 4 je pfikladem
vysoké interanimace.

Ne kazd4 komunikacni situace, kterd ma oteviené zadani a dochazi v ni
k intenzivni{ zakovské participaci, nutné usti v autenticky dialog. Nize upo-
zornime na dvé varianty diskurzu, které mohou na prvni pohled pusobit
dialogicky, avsak pfi detailn¢jsim rozboru se ukazi vyznamné odchylky.
Jde o pseudo-zkoumani a bezhlasou participaci. Termin pseudo-zkouma-
ni’ pouziva Alexander (2008) pro sérii zdanlivé otevienych otazek, které
jsou nejasné a nestimulativn{ a jsou doprovazeny habitualnim hodnocenim
na skale ano—ne, spiSe nez smysluplnou zpétnou vazbou. Takovou situaci
zachycuje ukazka 5.

? Pseudo-inquiry.
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Ukazka 5: pseudo-zkoumani
V" hodiné obéanské vychovy ucitelka probiri se Zaky vyznam slova respekt.

1
2

10
1

12
13

14

Ucitelka: Co si pfedstavujes, Honzo, pod pojmem respekt?
Honza: (2) Respekt. Tieba u lidi, ze kterych si nedélam srandu.
Ze tieba k vam citim néjakej respekt, tak za vaima neptijdu a nezaénu
vam tykat.

Utitelka: Cili respekt je, Ze si z toho ¢lovéka nedélas legraci, Ze si
ho vazis. Dobfe, beru. Dalsi nizor.

Petra: Tteba k ucitelim se chovame slusné, Ze tfeba nemluvime
sprosté nebo tak.

Utitelka: Cili to je v podstaté to, co fikal Honza. Jesté dalsi cha-
rakteristiku, co to je respekt? Vy poiad mluvite o tom, ze néco ne-
muzu (1) néco nemuzu. Mné tak néco chybi v tom respektu.
Nikola: Ze se k vam mame chovat dobfe.

Utitelka: Zase. Tak je. To mame. Ale respekt je o nécem jiném.
(1,5) Respekt, honem premyslej, pfemyslej, nespinkej. Prober se, uz
je rano. Respekt je trosku o né¢em jiném. (1) Vy tady porad mluvite
o tom, ze néco musim, protoze. Ale ten respekt je na zakladé,
v podstaté o né¢em uplné jiném. Respekt je o tom, e chei. Ze chci,
7e toho ¢lovéka svym zpusobem beru, ale beru ho dobrovolné. Ze
tam nenf zadné represe. Cili... mam respekt, protoZe nemizu, mam
respekt, protoze musim, mam respekt, protoze si nemuzu dovolit.
Ne. Respekt, spravny respekt je stavén na tom, ze toho ¢lovéka, jak
jatikam ((naznacuje uvozovky)) v uvozovkach, ze ja toho cloveka beru.
Ja ho uznavam, ja ho svym zpusobem za néco ctim. (1) Kdyz se
zeptam tieba tebe, Dane. Dane, v tvém zivoté, kdo je pro tebe
osobnost, ke které mas respekt? Ale pfirozeny respekt, to znamena,
né musim néco, ale respektuji, protoze chci, protoze na ném néco
obdivuju. (4) No honem, pomozte mu. ((ukazuje na dalsi %iky))
Petra: Tteba rodice?

Ucitelka: Rodice. Dobfe, rodice. Proc¢ respektujes ty své rodice?
Petra: Protoze m¢ vychovali.

Ucitelka: Vychovali té. Pro¢ je dal respektujes? (4) Premyslejte
vsichni, nespinkejte mi tady.

Dan: Protoze mé Sati a zivi.

Utitelka: Protoze té $ati, zivi. Protoze je to urcita né¢jaka vdécnost.
Proc¢ dal?

Jana: Protoze mé maji radi.
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15 Ucitelka: Protoze t¢ maji radi. Dobfe. Dalsi, dalsi. Kdo ma?
HONEM, HONEM, HONEM, jeste k tomu respektu.(2) Jezismarja,
oni mi vsichni spinkaji. Neprobrali se.

16 Michal: Jako respekt, jako Ze se k nému chovam dobfe.

17 Utitelka: No. ((prikyvuje)) A proc ale?

18 Michal: Protoze se ho bojim.

19 Utitelka: To jsme ted’ fikali, to ted’ vyloucime, protoze se ho bojim.
To je ta Spatna stranka respektu. Ale ééé proc respekt, pro¢ k nému
mam?

20 Michal: Protoze ho uznavam?

21 Ucitelka: Protoze ho uznavam a mam ho? (1)

22 Michal: Rad.

23 Ucitelka: Mam ho rad.

Situace v ukazce 5 ma dialogicky potencial. Ucitelka neopakuje, nybrz pro-
bira se zaky novou latku, cilem je objasnit vyznam terminu respekt. Ucitel-
ka klade zakum otevienou otazku (fadek 1), na kterou je mozné odpoveédét
mnoha riznymi zpasoby. Zak Honza reaguje relativné rozvitou odpovédi,
v niz vyjadfuje, jak osobné chape vyznam slova respekt (fadek 2). Ucitelka
odpoved akceptuje a vybizi dalsi zaky, aby se zapojili (fadek 3). Hlasi se
zakyné Petra. Na jeji repliku ucitelka reaguje jiz spise odmitavé a vyzyva
dalii zaky, aby odpovédi Honzy a Petry doplnili (fadek 5). Zaci viak nedo-
stavaji zadné voditko, v ¢em byly odpovédi nedostatecné, jejich repliky se
zkracuji a obsahové se do znacné miry opakuji (napf. Michal na fadku 16
v podstaté reprodukuje repliku Nikoly z fadku 6). Ucitelka projevuje ros-
touci nespokojenost (viz napf. fadek 15), nebot’ nedostava pozadovanou
odpoved. V pribéhu sekvence vychazi najevo, ze otazka sice znéla jako
otevfena, ucitelka s nf vSak pracuje jako s otazkou uzavienou, nebot’ se
snazf od zaku ziskat definici respektu jako dobrovolného vztahu podminé-
ného naklonnosti k respektovanému. Lze fici, Ze nedochazi ke spole¢nému
konstruovani znalosti, k vyjednavani vyznamu mezi obéma stranami.
Vidime, Ze vyucujici ma zcela jasnou pfedstavu o tom, co chce nakonec od
zaku slyset, a zaci se spravnou odpoved’ snazi jednoduse uhodnout. Ucitel-
ka jim poskytuje rizna voditka, az nakonec sahne ke zcela mechanické
formé napovédy, kdy je necha dofict posledni slovo véty, kterou sama zfor-
muluje (fadek 21). Toto finale sveédci o tom, ze uloha méla od pocatku
jedno spravné fesent, které zaci meéli proste ,,najit™.
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Pseudo-zkoumanf je situaci, kdy nedochazi k autentickému uplatnéni
zakovského hlasu. Segalova et al. (2015) identifikuji ¢tyfi podminky pro to,
aby hlas mohl byt uplatnén: 1) mit pfilezitost mluvit; 2) vyjadfovat vlastni
myslenky; 3) svymi vlastnimi slovy; 4) ziskat pozornost a zajem ostatnich.
V ukazce 5 je splnéna prvni a tfeti z téchto podminek: Zaci hovofi, pficemz
ucitelka nezpochybnuje formu jejich vyjadfovani (na rozdil od ukazky 2,
v niz ucitelka oznacovala zdkovskou fec¢ za tézkopadnou). Nemaji vsak
ptilezitost vyjadfit vlastni myslenky, nebot’ ucitelka negativné hodnoti,
pokud se zaci odchyluji od pfedem dané odpovédi. Rovnéz nelze fici,
ze by ziskavali pozornost a zajem ostatnich, nebot’ na jednotlivé Zakovské
ptispévky nad ramec lakonického zhodnoceni ucitelky nikdo nereaguje
a nerozviji je. Od fadku 5 lze v zasad¢ fici, ze ucitelka kazdou repliku od-
mitne a pozaduje nové zodpovezeni zadané otazky bez toho, ze by doslo
k promysleni ¢i vytézeni toho, co uz bylo fe¢eno. Na rozdil od ukazky 4
nedochazi k interanimaci, coz je zfejmé 1 z toho, ze zaci opakuji obsahove
identické repliky. Neorientuji se tedy v tom, co jiz bylo feceno, nenavazuji
na hlasy ostatnich.

Bujara bezhlasa participace' je podle Segalové a Lefsteina (2015) situa-
ce, kdy Zaci nadsené reaguji na ucitele, horlivé pfispivaji do konverzace,
avsak nedochazi k tomu, Ze by vyjadfovali vlastni, nové myslenky a repre-
zentovali originaln{ hlasy. Rovnéz nedochazi k interanimaci hlasu.

Ukéazka 6: bujara bezhlasa participace

V" hodiné obéanské vychovy ucitelfa probird se Zaky problematiku masovych médii.

1 Ucitelka: Takze co si pfedstavite pod pojmem média, jakou maji
funkci, pojdme zkusit. Martine.

2 Martin: Paparazzi. Paparazzi.

3 Ucitelka: Paparazzi pfimo nejsou média. Média je néco jinaciho.
((vyvolavad hldsici se Zaikn))

4 Hanka: Televize.

5 Ucitelka: Tak, televize patiif mezi média. ((pokyvnutim hlavy postupné
vyvoldvd dalsi, kdo se bldsi))

6 Petr: Pocitac.

7 Utitelka: Pocitac.

Exuberant voiceless participation.
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8 Eva: Radio.
9 Utitelka: Radio.
10 Hanka: DVD.
11 Ucitelka: Tak tieba i DVD mutizeme fict.
12 David: Mobil.
13 Ucitelka: Mobil. Jesté néco vzpomenete?
14 Jana: Knizky.
15 Utitelka: Knizky.
16 Michal: E inzerty, ¢asopisy.
17 Utitelka: Tak, casopisy, inzeraty v casopisech. Tak, jeste.
18 Jana: Rozhlas.
19 Ucitelka: Rozhlas.
20 Michal: Radio.
21 Petr: Internet.
22 Ucitelka: Tak, internet.
23 Hanka: Noviny.
24 Ucitelka: Noviny. Jesté néco? (2)
25 Adam: E dopis.
26 Ucitelka: Tak, tfeba dopis taky mtze byt forma média.

Ukazka 6 je uvozena nejasnou otazkou ,,co si predstavite pod pojmem miédia,
Jakon maji funkei”. Ze zpétné vazby ucitelky na odpoved , paparazzi“ potom
vysvita, ze zadanim je jmenovat ruzné zastupce médii. Dalsi odpovedi
jiz jsou uznany jako spravné, zaci vyjmenovavaji jednotlivé cleny Siroké
mnoziny prvkia. Do komunikace pfispiva pocetna skupina zaku, ktefi
davaji neverbalné najevo, Ze jsou pfipraveni odpovedet. Ucitelka nominuje
mluvei pokyvnutim hlavy a pohledem na né. Ten, komu bylo udéleno slovo,
se casto bezprostfedné po své promluvé zacne znovu horlivé hlasit a je opét
vyvolan (napf. Hanka na fadku 4, 10, 23).

Zadani, které zaci plni, je oteviené, zaroven ma vsak nizkou kognitiv-
ni naroc¢nost a generuje velmi kratké, nerozvité odpovedi. Téma se nijak
neposouva ani nevyviji. Mohli bychom vypustit kteroukoli ¢ast citované
sekvence nebo ji naopak prodlouzit o analogické odpovédi, aniz by se zmé-
nilo jeji vyznéni. Odpovédi, které zaci nabizeji, vyzaduji jednoduchou
pamétni asociaci, nikoli propracovanou a autentickou vlastni myslenku.
Nelze tedy fici, ze by zaci uplatnovali vlastni hlas. V ukazce 6 vsak vlastni
hlas neuplatfiuje ani sama ucitelka, zakovské odpovedi (s vyjimkou fadku 3)
vzdy pouze zopakuje a ponecha bez dalsi reakce. Jednotlivé promluvy zaka
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i ucitelky nejsou vzajemné provazany, jsou kladeny za sebe, aniz by docha-
zelo k interanimaci. To je zfejmé jednak z toho, Ze se v juxtapozici ocitaji
fenomény razného typu (napf. casopisy a soucasn¢ inzeraty v ¢asopisech),
jednak z toho, Ze se n¢které navrhy opakuji (fadky 8, 18, 20). Vsechny
odpovedi v prezentované ukazce jsou sméfovany smérem k ucitelce, déti
nereaguji na sebe navzajem. Cilem Zaku je ukazat ochotu spolupracovat
s oblibenou ucitelkou. Cilem ucitelky je poskytnout komunikacni prostor
co nejvyssimu poctu zaku, a to diky tomu, Ze pozaduje pouze kratké odpo-
vedi a neusiluje o jejich dalsi rozpracovani. Komunikace je horliva, avsak
ponékud bezobsazna a jeji pedagogicky tcel je nejasny.

Myslenky tykajici se uplatnovani raznych hlast jsou pro teorii dialo-
gického vyucovani zasadni. Jak vsak naznacily dva pfedchozi piiklady
(pseudo-zkoumani a bezhlasa participace), dialogicky a autoritativni
ptistup nepfedstavuji dvé vylucné a jednoznacné rozpoznatelné varianty.
Namifsto toho je tfeba Skalu autoritativnost-dialogi¢nost vnimat jako kon-
tinuum. Sam Bachtin (1971) rozlisil tfi verze dialogu: sokratovsky, mistrov-
sky a menippejsky. Sokratovsky dialog pfedstavuje interaktivni dialogicky
ptistup v jeho nejcistsi podobé. Vztahy mezi mluvéimi jsou symetrické
a absence vudcifho hlasu muze vést k tomu, Ze dialog nekoncf rozuzlenim,
nybrz spise zmatenim. V mistrovském dialogu je pfitomen vud¢i hlas,
ktery odkazuje na autoritu vyvérajici z urcitého typu kulturni zavaznosti.
Ve skolnim prostfedi zavaznou autoritu reprezentuje ucivo. Dialog potom
nastava mezi hlasem ucitele, zakt a u¢iva samotného. Tento typ dialogu lze
v zasade ztotoznit s lesenim (Cheyne & Tarulli, 1999). Konecné menippej-
sky dialog je dialog karnevalového typu, ktery se zvrhava v chaos, je v ném
ptitomny humor i agrese. I tento typ dialogu je ve $kole zastoupen, jeho
ptitomnost ve vyucovani vsak indikuje pfedevsim kazenské problémy (viz
Sedovi, 2011; 2013).

Pfi uvazovani o povaze diskurzu ¢i komunikac¢nfho pfistupu, je tfeba
brat do tvahy to, ze se vzdy uplatniuje ve specifickém kontextu, jimz je
v nagem pifpadé kontext $kolni instituce. Skola zabezpecuje kulturni trans-
misi a poznatek v podobé uciva je svornikem pedagogického aktu, ktery
davé $kole a procestim, jez v ni probihaji, smysl (Stech, 2009). Polyfonie,
ktera pfi skolnim vyucovan{ vznika, je tak spletita. Jak uvadi Maybinova
(2013), zaci ve skole zapracovavaji do svého vlastniho hlasu jiné hlasy
(ucitelt, spoluzaku, rodicu, ale také ucebnic ¢i jinych textt). Mnohé z tech-
to hlasu (pfedevsim hlasy ucitela a ucebnich textu) jiz v sobé nesou ab-
sotbovany hlas uc¢iva. V nekterych ptipadech zaci tyto puvodné cizi hlasy
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reprodukujf a ztotoznuji je s vlastnim hlasem, v jinych pfipadech je upravu-
if, nebo dokonce signalizuji svij odstup od nich. Kazdopadne dialogicka
interakce ve Skolnim prostfedi je konstruovana skrze opakovani a napodo-
bu hlast, stejné jako skrze kreativni praci s nimi, a to na strané ucitela
i zakua. Ucitelé opakuji vyroky zaku, parafrazuji je tak, aby doslo k jejich
preklopeni do akademického $kolniho jazyka. Zaci nasledné restrukturujf
vlastni promluvy a pfizpusobuji je promluvam ucitela (Maybin, 2013;
Salamounovi, 2015). Toto vie viak ve $kolnim prostfedi nelze chapat jako
narusen{ dialogi¢nosti, spise jako dusledek faktu, ze ve skole je dialog situo-
van do specifického institucionalniho kontextu.

1.3 Koncept dialogického vyucovani

Dialogické vyucovan{ Ize ztotoznit s vyse popsanym interaktivnim dialo-
gickym pfistupem, v némz ucitel 1 Zaci uplatnuji své hlasy a dochazi
k interanimaci téchto hlast. Jde o didakticky koncept, jehoz zakladem
je pfedpoklad o internalizaci puvodné socialnich procesu (viz kapitola 1.1).
Jako dialogické vyucovani je proto oznacovana takova vyuka, v niz je kladen
duraz na komunikaci a praci s jazykem, a to s cilem podnécovat mysleni
zakt a prohlubovat jejich porozuméni (Alexander, 2006). V zasadé 1ze po-
dle Alexandera (in Sedova, Svaticek, & Salamounova, 2012) uvazovat
o dvou zakladnich diskurzivnich zanrech, které 1ze povazovat za dialogické.
Jde o tematickon diskusi, jiz 1ze v zasad¢ ztotoznit se sokratovskym dialogem,
a dialog s lesenim, jejz 1ze ztotoznit s mistrovskym dialogem (viz vyse).
Neplati ovsem, Ze by proponenti dialogického vyucovani trvali na
exkluzivnim uplatnovani dialogu v prabéhu celé vyuky. Sam Alexander
(20006) uvadi tfi dalsi diskurzivni Zanry, které nejsou dialogické, pfesto
maji ve vyucovani svoji funkei a opodstatnéni.' Jednoduse feceno, ucitel
ma disponovat Sirokym repertoarem komunikacnich vzorct vcetné téch
autoritativnich (Reznitskaya & Wilkinson, 2015). Ukolem ucitele je uvédo-
movat si funkci raznych diskurzt a strategicky balancovat mezi autorita-

" Jde o vyklad (monologicky pfednes ucitele), drilovani (mechanické opakovini naude-

nych fakt a frazi) a recitaci (zptsob dotazovani ucitele zaloZeny na kladen{ uzavienych otazek
niz$f kognitivni naro¢nosti).
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tivnim a dialogickym. Nektef{ autofi (Scott, 2008; Nurkka et al., 2014)
hovoti o rytmizaci diskurzu. Maji tim na mysli prave pfepinani mezi obéma
pfistupy — uceni probiha nejlépe skrze stfidan{ fazi prezentovani informaci
(autoritativni pfistup) a zkoumani riznorodych myslenek a konceptu
(dialogicky pfistup).

I'kdyz je kone¢nym cilem rytmizace diskurzu, ktera vytvatf smysluplné
uceni (Nurkka et al., 2014), musime mit na paméti, ze autoritativni piistup
je v klasickém hromadném vyucovani bézny modus. Pozadavek na to dis-
ponovat sirokym repertoarem komunikac¢nich vzorct a uvédomeéle dosaho-
vat rovnovahy mezi nimi proto pro vétsinu uciteli znamena posilit pfistup
dialogicky (Mercer & Howe, 2012).

Indikatory dialogického vyucovani

Ukazali jsme, ze dialogické vyucovani je podlozeno bohatou teorii. Nabizi
se vsak otazka, jak takové vyucovani rozpoznat v realité skolni tfidy.
Za timto ucelem je pouzivana fada indikatort, tedy pozorovatelnych jevu,
jejichZ vyskyt pfitomnost dialogického vyucovani signalizuje. Indikatory
jsou méfitelné, 1ze sledovat jejich pocet ¢i dobu trvani v prabéhu vyucova-
ci jednotky. Byvaji pouzivany jednak jako analytické nastroje v ramci
vyzkumnych Setfeni, jednak jako ukazatel kvality vyukové komunikace.
Nize se zaméfime na ty indikatory, které jsou nejcastéji uzivané.

Ucitelské otazky
Problematika otazek v dialogickém vyucovani je casto diskutovana, nebot’
jejich povaha byva povazovana za jeden z klicovych indikatort dialogic-
nosti. Proto se ucitelskym otazkam budeme na tomto misté vénovat zevrub-
néji, pfedstavime razné typy otazek a v zavéru sumarné shrneme moznos-
ti jejich vyuziti v dialogickém vyucovani.

Jak bylo uvedeno vyse, dialogické vyucovani spociva v otazkach, které
jsou fundamentalné oteviené ¢i divergentn{ v tom smyslu, Ze dovoluji velky
stupen nejistoty ohledné toho, co je spravna odpovéd (Burbules, 1993).
V ramci autoritativniho pfistupu je cilem ucitelskych otazek zkontrolovat
a zhodnotit, co zaci védi. V dialogickém pfistupu je funkce otazek odlisna,
otazky pomahaji Zakiim konstruovat nové znalosti (Chinn, 2000), inspiruji
smysluplné zkoumani, které asti v nové poznani (Reznitskaya et al., 2012).
Otazky ucitele maji fungovat jako leseni, jejich cilem je identifikovat
a rozpracovat zakovské koncepty a vybudovat pro tyto koncepty zoénu
nejblizsiho vyvoje (viz kapitola 1.1). Jinymi slovy, ucitel svymi otazkami
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podnécuje zaka, aby o probirané latce uvazoval zpisobem, ktery by mu
samotnému nepfisel na mysl.

Ruzni autofi ¢leni ucitelské otazky ruznym zpusobem. Napiiklad
Nassaji a Wells (2000) rozlisuji otazky podle toho, k jakému typu informa-
cf sméfuji: 1) pfedem znamé informace — jeden z aktéru (typicky ucitel) zna
spravnou odpovéd; 2) vyjednavané informace — odpovédi je dosahovano
pomoci diskuse. Podobné Boydova a Rubin (20006) ¢leni ucitelské otazky
na 1) monitorovaci — ucitel zna odpoved a zjist'uje, zda ji zna také zak;
2) autentické — oteviené otazky, na néz neexistuje pfedem dana odpoved;
3) vyjasniovaci — vychaz{ z pfedchozi promluvy Zéka a pozaduijf jeji vyjasné-
ni. V obou ptipadech lze fici, ze je zakladem clenéni otdzek jejich auten-
ticnost (viz Nystrand, 1997; Nystrand et al., 2001). Autenticka otazka se
podoba otizkam, které zname z jin¢ho prostiedi, nez je prostedi skolnf,
kdy se mluvéi pta na to, co saim nevi. V tomto typu otazek dostavaji Zaci
ptilezitost uplatnit svtj hlas. Naopak otazky monitorovaci ¢i sméfujici
k pfedem znamym informacim jsou typické pro skolu a v jinych prostfedich
se pfili§ neuplatnuji. Ucitel zna spravnou odpoveéd a zak vi, Ze ucitel tuto
odpoved' zna (Mehan, 1979b). V dialogickém vyucovani jsou preferovany
otazky autentické.

Vedle autenti¢nosti se jako kritérium pro posuzovani otazek v dialo-
gickém vyucovani pouziva rovnéz mira jejich kognitivni narocnosti
(Davis & Tinsley, 1986; Gayle, Preiss, & Allen, 2006). Nejcastéji se pouziva
taxonomicky systém Blooma v revidované verzi Krathwohla'? a Andersona
(Anderson & Krathwohl, 2001). Taxonomie se sklida z nasledujicich
urovni kognitivni naro¢nosti myslenkovych procest, které jsou reprezen-
tovany slovesy: 1) zapamatovat; 2) porozumeét; 3) aplikovat; 4) analyzovat;
5) hodnotit; 6) tvofit. Tyto procesy jsou v taxonomii uspofadany od nejjed-
nodusstho po nejnarocnéjsi. Za nejnizsi kognitivni proces je tedy povazo-
vano zapamatovani néjakého faktu, za nejvyssi vytvofeni originalnfho
produktu nebo nové myslenky. Tato taxonomie je relativné slozitd a ma
pfedevsim teoretickou hodnotu. Pfi realném posuzovani charakteru ucitel-
skych otazek obvykle dochazi k jejimu zjednoduseni do dvou variant (viz
Sedovi et al., 2012): 1) Otazky niz$i kognitivni naro¢nosti — jsou zaméteny

2 Jde o Bloomova kolegu, ktery s nim pracoval i na ptivodni publikaci.
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na doslovné vybaveni si faktu, ktery byl jiz asponi jednou v néjaké podobe
ve vyuce prezentovan; 2) Otazky vyssi kognitivni narocnosti — aktivuji
vyss$i drovné Bloomovy taxonomie — porozumeéni, aplikaci, analyzu, hod-
noceni ¢i tvofeni. Zaroven adekvatni odpovédi nesmi byt pfimo dostupné
z ucebnice ¢i jiného materialu, ktery majf zaci k dispozici.

Zkftizenim téchto dvou dimenzi — autenticnosti a kognitivni naro¢nos-
ti — dostaneme ctyfi typy otazek: 1) Uzaviena otazka niZsi kognitivni
naro¢nosti: Jde o pozadavek na sdéleni difve osvojeného faktu. 2) Uzav-
fena otazka vy$si kognitivni naroCnosti: Jde o zadani vyzadujici apli-
kaci n¢jakého pravidla, nejde tedy pouze o pamétni ulohu, pfedpokladem
je zakovské porozumeéni. Zadani vzdy sméfuje k jediné spravné odpovedi.
3) Oteviena otazka niZsi kognitivni naroCnosti: Muze jit o jednoduché
dotazovani na velmi pocetnou mnozinu predmétu, které zaci vyjmenova-
vaji, aniz by to vyzadovalo né¢jakou narocnéjsi kognitivni operaci, ptipadne
o dotaz na osobn{ Zivot zaku, jehoz realie je v dané chvili mozné propojit
s vyucovanou latkou. 4) Oteviena otazka vyssi kognitivni naroCnosti:
Tyto otazky sméfuji k analyze, hodnoceni ¢i tvofivému vykonu a neexistu-
je pfedem dana spravna odpovéd, kterou by zaci museli naplnit. V teorii
dialogického vyucovani se prave tento typ otazek povazuje za nejproduk-
tivnéjsi a vedouci k rozvoji zakovského myslent.

Ukazka 7: uzaviené otazky niZsi kognitivni naro¢nosti

V" hodiné déjepisu se ulitelka chysta k vykladn o rekatolizaci.

1 Ucitelka: Dnes budeme mluvit o tom, jak se u nas obnovovala po
tficetileté valce opét katolicka vira a co bylo dal, co, co se k tomu
vsechno vaze. Ale ja musim zacit trosku jinak, décka. Ehm. J4 jsem
jen, ted’ jsem vlastné kolem roku 1713 pfesné a v této dobé, po tfi-
cetileté valce, vladne tento panovnik ((wkazuje Fdakim v proni lavici
obrazek s panovnikem v knize)). Je to otec budouci velice vyznamné
cisafovny, Marie Terezie. Jmenuje se, Honzo ((na $ika))? Karel?

2 Honza: Karel Ctvrty.

3 Utitelka: Ne Ctvrty, ten uz davno je po smrti. (kdravy pobled na
Honzn)

4 Daniel: Sesty.

5 Ukitelka: Karel Sesty. Je to habsbursky panovnik ((ucitelka jde s knihon
doprostred pred tabuli a nkazuje ji pro celou tiidu)) a oc¢ekava, velmi oce-
kava potomka, samozfejmé panovnici vzdycky chtéli mit potomka
jakého?
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6 Zaci: Syna.

7 Ucitelka: Kluka, samozfejmé. Dalstho naslednika, ze?

V ukazce 7 klade ucitelka uzaviené otazky nizsi kognitivni narocnosti na
fadcich 1 a 5. Na fadku 1 jde o elicitaci znalosti, kterou maji mit Zaci osvo-
jenou z piedchozi vuky. Zak podava nespravnou odpovéd (patrné na za-
klad¢ jednoduché asociace — nejcastéji zminovany panovnik jménem
Karel je v hodinach déjepisu v ceskych skolnich tfidach Karel IV.). Je zfej-
mé, ze ucitelka povazuje chybnou odpovéd za prohfesek, na zaka karave
pohlizi. Nasledujici otizka na fadku 5 nutné nepfedpoklada znalost uciva
déjepisu, s faktem historické preference potomkt muzského pohlavi se
zaci mohli setkat i v jinych kontextech. Ucitelka v otazce 1 ve zpétné vazbé
uziva vyraz samozremé. Tim dava najevo, ze odpoved je jednoznacnd a nema
smysl o nf dale diskutovat.

Ukazka 8: uzaviené otazky vyssi kognitivni narocnosti

V" hodiné leského jaz yka ulitelka se Zdky procvicuje rozlisovini akladniho

a preneseného vyznamu slova. Cilem je urcit, ve které g dyojice vét je slovo ,,stavba“

ponzito v akladnin a ve které v preneseném vyxnam.

1 1Ivos: ((¢te 3 uiebnice)) Pii stavbé dalnice se pouzivaji vykonné stroje.
Stavba stala na kraji mésta.

2 Ucitelka: Tak. Kde je zakladn{ vyznam slova? U kter¢ho vyrazu? (1)
(( Ivos neodpovida))

3 Ucitelka: Zakladni vyznam je ta ¢innost, takze...? Kde se jedna
o ¢innost? (1) ((Sum ve t1id¢))

4 Ucitelka: A pfeneseny vyznam je véc. Takze kde je zakladni? No,
Miso?

5 MisSa: Pii stavbé dalnice.

6 Utcitelka: Pfi stavbé dalnice, ano.

V ukazce 8 vyplyva uzaviena otazka vyssi kognitivni narocnosti ze cvicent
v u¢ebnici. Zakim bylo ptedtim sdéleno pravidlo definujici zikladni vjznam
jako popis cinnosti, zatimco pfeneseny vyznam jako popis vysledku této
¢innosti. Zaci tak dostavaji kol na drovni aplikace pravidla na neznamy
pfiklad. Ucitelka nejprve opakuje otazku z ucebnice (fadek 2), poté co vy-
volany zak neodpovida, opakuje ¢ast pravidla a redukuje otazku (fadek 3).
Nyni ma zik rozpoznat, ve které z vét se jedna o ¢innost. Zak, s nimz
ucitelka interaguje, stale neodpovida. Na fadku 4 ucitelka pravidlo dokon-



