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VYZKUMNA STUDIE —
|

Reflexe jako ndstroj zmény komunikacniho
chovani ucitele: ptipadové studie

KrArA SEDOVA

Abstrakt: V této studii podrobujeme analyze data ziskand prostiednictvim reflektivnich roz-
hovorii s uliteli v rdmci vedéldvaciho programu zaméfeného na zménu komunikacnibo chovini
ulitelti. Klademe si otdzku, jaky je obsah reflektivnich rozhovori a zda existuje korespondence
mezi timto obsahem a ndslednou zménou vjuky. Ukazujeme, Ze jde o korespondenci selektivni,
nebot ucitel zapracovdvd do své vyuky jen selektivné zvolené podnéty z rozhovori. Zdroveri se
zapracovdnim zmény se jako nepredpoklddany diisledek typicky vynori novy problém, ktery je
predmétem kritické reflexe v dalsim kroku. Ddle ukazujeme, jak jsou reflektivni rozhovory formo-
vdny odlisnym profesnim vidénim uclitelii a vizkumnikii a jak je pies toto odlisné profesni vidéni

mozné dospét k souladu.

Kli¢ovd slova: vjukovd komunikace, dialogické vyucovini, vzdélivani ulitelsi, reflektivni

rozhovory.

Uvop

V letech 2013-2015 jsme realizovali
dvé vlny intenzivniho vzdéldvaciho pro-
gramu pro ucitele druhého stupné zdklad-
ni Skoly s cilem ptiblizit jejich vyukovou
praxi idedlu dialogického vyucovdni.
Program se ukdzal jako efektivni, nebot
skute¢né doslo ke zméné v komunikaé-
nim chovini uditeld a ndsledné také v ko-
munika¢nim chovdni 24k (viz Sedové et
al., 2014; Sedovd, Sedldek & Svatitek,
2016). V této studii bychom se rddi vé-
novali otdzce, jaké mechanismy za touto
zménou stdly. Jmenovité se chceme véno-
vat roli, kterou v ndmi navrzeném a rea-
lizovaném programu sehrély individudln{
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reflektivni rozhovory vedené ve dvojici
vyzkumnik—ucitel a stimulované video-
nahrdvkami vyuky daného ucitele.

Fakt, Ze rtzné vzdéldvaci programy
pro ucitele se li§i svou Glinnosti, je znd-
my, a proto je nutné identifikovat bazdlni
mechanismy, které zptisobuji, Ze jsou né-
které programy efektivnéj$i nez jiné (Ber-
son et al., 2015). V akademické komunité
je dlouhodobé Siroce sdileno presvédéent
o nezbytnosti reflektivniho prvku ve vzdé-
lavani ucitelt (Hatton, Smith, 1995;
Korthagen et al., 2011; Beauchamp, 2015).
Bohatd literdrn{ produkce v této oblasti se
viak soustfedi na zdtvodriovdn{ dilezitos-
ti reflexe, nikoli na pfedkldddni empirické
evidence o tom, jakym zplisobem a s jaky-
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mi vysledky jsou reflektivn{ postupy v pro-
fesnim rozvoji uliteldt redlné vyuZiviny
(Mena Marcos, Sanchez & Tillema, 2009,
2011). Tento ptispévek si proto na datech
z ndmi realizovaného vzdéldvaciho progra-
mu klade za cil prozkoumat, zda reflektiv-
ni rozhovory, jez byly souédsti tohoto pro-
gramu, pfispély k jeho efektivité.

1. DIALOGICKE VYUCOVANI
JAKO PREDMET PROFESNIHO
VZDELAVANI UCITELU

1.1 Koncept dialogického
vyucovani

Podstatou konceptu dialogického vy-
ucovani je podnécovani mysleni a prohlu-
bovani porozuméni zdki prostfednictvim
stimulace zdkovského zapojeni do vyuko-
vé komunikace (Alexander, 2006). Pod-
statou tohoto pfistupu je tudiz takovy
zplisob komunikace mezi ulitelem a zdky,
v némz u 24kt dominuji vyssi kognitivni
procesy. ZAci jsou v takto pojatém vyuco-
véni angazovani, je jim dopfdna znacnd
autonomie a mohou do urcité miry ovliv-
fiovat déni v hodiné. Koncept dialogic-
kého vyucovini md své zdzemi v socio-
kulturni teorii reprezentované zejména
Vygotskym (1978). Zikladem je presvéd-
Ceni o Uzkém vztahu mezi fe¢i, mysle-
nim a ucenim. Proponenti dialogického
vyu¢ovdn{ nahliZeji na uceni nikoli jako
na osvojovéni uréité znalosti, nybrz spise
jako na participaci v ur¢itém diskurzu (viz
napt. Sfard, 2008).

Teorie dialogického vyucovéni je po-
mérné bohatd a jeji soucdsti jsou rizné
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konceptudlni ndstroje, které umoziiuji
posoudit, do jaké miry je charakter vyuky
dialogicky. Mezi témito ndstroji dominuji
indikdtory a principy (viz napf. Alexan-
der, 2006). Indikdtory jsou pozorovatel-
né jevy, které signalizuji pfitomnost dialo-
gického vyucovani. V ndmi realizovaném
programu profesniho vzdéldvdni jsme pra-
covali s ndsledujicimi indikdtory:

1. ucitelské oteviené otdzky vyssi kognitiv-
ni ndrocnosti (Gayle, Preiss & Allen,
2006) — otdzky ucitele, na které nenf
pfedem dand sprdvnd odpovéd a keeré
vyzaduji od zdki vyssi kognitivn{ ope-
race, nez je zapamatovani;

2. uptake — situace, kdy uditel na Zdkov-
skou promluvu reaguje polozenim
rozvijejici otdzky, kterd stimuluje dalsi
elaboraci promluvy (Nystrand, 1997);

3. pokldddni otdzek Zdky (Nystrand et al.,
2001);

4. triadickd interakce — struktura, v niz
na sebe navzdjem reaguji nejméné tfi
mluvei (Molinari & Mameli, 2015);

5. komplexni Zdkovské promluvy s argu-
mentaci (Pimentel & McNeill, 2013)
— promluvy, které maji charakter véty
a zdroveti zahrnujf zdivodnovéni ¢i lo-
gickou argumentaci.

Tyto stejné jako nékeeré dalsi indikd-
tory byvaji pti popisu dialogického vyuco-
vén{ pouzivdny, zaznivaji viak také hlasy,
Ze samotnd pfitomnost indikdtord neni
zdrukou dialogické povahy vyudovdni
(viz napt. Boyd &Markarian, 2011, 2015).
Alexander (2006) uvadi, ze indikdtory
piedstavuji voditko, avSak rozhodujici je
zdkladn{ epistemologie vyukové interakee.
Proto Alexander navrhuje sadu principd,
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tedy zdsad, jimiz se uditelé v dialogickém

vyucovan{ musf fidit:

1. kolektivita — do vyukové komunikace
se maji zapojit pokud mozno vichni
Z4ci;

2. reciprocita — ulitelé a Z4ci si maji vz4-
jemné naslouchat a sdilet své myslenky
a nazory;

3. podpiirnost — ve tfidé¢ je nastolena svo-
boda vyjddfit vlastni myslenky bez
obav z nesprdvné odpovédi ¢i zesmés-
néni;

4. kumulativnost — komunikace m4 smé-
fovat k postupné kumulaci znalost{ po-
moci postupnych, na sebe navazujicich
krokd;

5. #celnost — interakce je podtizena stano-
venym vzdéldvacim cilam.

1.2 Programy profesniho vzdéld-
vani zaméfené na implementaci
dialogického vyucovéni

Vyzkumné studie realizované u nds
i v zahranidi setrvale ukazujf, Ze béznd vy-
ukovd praxe je idedlu dialogického vyudo-
vani pomérné vzdédlend (viz napf. Burns
& Myhill, 2004; Kumpulainen & Lippo-
nen, 2010; Nystrand a kol., 1997; Parker
& Hurry, 2007; Sedové, Svatitek & Sa-
lamounovd, 2012). V poslednich dvou
dekdddch proto byla realizovdna fada
intervenénich vyzkumd, v jejichz rdmci
se vyzkumnici snazili proménit zpisob
vyuky zicastnénych ucitelt a tuto zménu
monitorovat.

Chinn et al. (2001) u¢ili pedagogy za-
vadée diskusi o literdrnich textech stimu-
lujici kritické mysleni a osobn{ angaZova-

nost zaka. Uditelé se ticastnili workshopu,
ndsledné byla jejich vyuka zaznameni-
védna na video a probihala diskuse mezi
vyzkumniky a uditeli o zplsobu vedent
vyuky. Porovndni videonahrdvek vyuky
pfed zapoletim projektu ukdzalo ndrist
dialogickych indikdtort — zvysil se celko-
vy Cas zdkovskych promluv a pocet jejich
reakei na spoluzdky. Zakovské promluvy
se staly propracovanéj$imi a vice vyargu-
mentovanymi.

Wells a Arauz (2006) realizovali pro-
gram s volnou strukturou, v némz se
ucitelé v pribéhu nékolika let schdzeli
na workshopech a diskusich, dobrovolnici
potizovali videonahrdvky vlastni vyuky.
Vyzkumnici potom porovndvali videona-
hrévky pofizené v poldte¢ni a findlni fizi
projektu. Konstatovali, Ze doslo k jistému
navysen{ sekvenci diskusniho typu, ale je-
jich podil stéle ziistal velmi nizky.

Lefstein a Snell (2014; Snell & Lefstein
2011) realizovali ro¢ni program v jed-
né Skole, jehoz jédrem byly pravidelné
workshopy, na kterych vyzkumnici s uditeli
reflektovali videonahravky vyuky a kolabo-
rativné pldnovali postup v dalsich lekcich.
Doslo k uréité zméné v povaze ucitelskych
otdzek, které se staly vice otevienymi, jiné
méfitelné zmény viak nenastaly.

Osborne et al. (2013) spolupracova-
li s uditeli, ktet{ se castnili workshoptt
vénovanych zapojovdni zdka do diskuse
a posilovdn{ argumentace. Nésledné par-
ticipanti méli $ifit nabyté znalosti ve své
$kole prostfednictvim reflektivnich setkd-
ni s dal$imi uliteli ve vlastnich skoldch.
Sledovani{ vyuky v zapojenych skoldch ne-
ukdzalo zddnou zménu.
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Pimentel and McNeill (2013) rea-
lizovali workshopy pro uditele zaméfe-
né na podporu aktivniho zapojeni zdku
do diskuse. Ndsledné snimali vyuku par-
ticipantd, pfi¢emz se ukdzalo, Ze nikdo
ze sledovanych uditels nevyucoval dialo-
gicky. Védina zdkovskych promluv méla
povahu slova ¢i jednoduché frize.

Pehmer et al. (2015) zapojili ucitele
do programu zalozeného na skupinové
reflexi videonahrdvek vyuky. Analyza
ukdzala, Ze v projektu doslo k proméné
zpétné vazby, jiné prvky vyukové komuni-
kace (ulitelské otdzky, zdkovské promlu-
vy) viak ovlivnény nebyly.

Je zfejmé, ze efekty dosazené v cito-
vanych vyzkumech jsou velmi riznorodé
co do obsahu i rozsahu zmény; nékteré
programy lze povazovat za velmi Gspésné
(napf. Chinn et al., 2001), jiné za spise
neefektivni, a to pfesto, Ze vSechny pro-
gramy byly promyslené, dobte teoreticky
podloZené a provddéné zkuenymi vy-
zkumniky. To je patrné ddno tim, Ze vy-
uc¢ovdni a uceni jsou kulturni prakriky,
jez je velmi obtizné zménit (Janik, 2013).
V piipadé Gspésné zmény je tedy tieba po-
lozit si otdzku, jak doslo k tomu, Ze ucitelé
zacali vyucovat jinak, jaké aspekty pro-
gramu rozhodly o jeho Gspésnosti.

2. REFLEXE JAKO NASTROJ PROFES-
NIHO VZDELAVANI UCITELU

Reflexe je podle Korthagena et al.
(2011, s. 71) zvldstni formou mysleni.
Jde o mentdlni proces spocivajici ve snaze
strukturovat nebo restrukturovat urcité
zkuSenosti, problém nebo stdvajici znalos-
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ti ¢i vhledy. Spocivd analytickém promys-
len{ probéhlych situaci. Zatimco v situaci
samotné uditel jednd intuitivné a auto-
matizované, reflexe umoziuje se k akei
vrétit a dostat jeji aspekty pod védomou
kontrolu. To zaklid4 na proces mozné
zmény v budoucnosti. Podle Korthage-
na et al. (2011) model idedlniho procesu
reflexe zahrnuje nésledujici komponenty:
1. jedndni; 2. zpétny pohled na jedndni;
3. uvédoméni si podstatnych aspekti;
4. vytvofeni alternativnich postupt jed-
ndnf; 5. vyzkouseni. Existuji diskuse, zda
pojimat reflexi jako individudlni, nebo
kolektivni aktivitu (Beauchamp, 2015).
Noffke a Brennan (2005) uvddéji, Ze refle-
xe m4 svoji individudln{ i socidlni strdnku.
Pfestoze se mentdlni procesy tykaji jed-
notlived, je typickym kontextem, v némz
se realizuje vzdélavdni uciteld. Reflexe se
vynofuje v interakci mezi vzdéldvanymi
a vzdélavateli, jejichz tkolem je reflektiv-
ni myslen{ facilitovat (Collin & Karnseti,
2011).

Reflexe byvd chdpdna jako spojovnik
ucitelovych znalost a jeho jedndni (Ja-
nik et al., 2011). To se jevi jako podstat-
né v souvislosti s tvahami, do jaké miry
je mozné ovlivnit jedndni ulitele skrze
pfeddvdni poznatkd z teorie a vyzkumu.
Tradi¢né se hovoii o propasti mezi dvéma
svéty (Smagorinsky et al., 2004) — své-
tem vyzkumu a univerzit a svétem redlné
praxe. Predstavitelé akademického védé-
ni dlouhodobé¢ kritizuji nékteré aspekty
redlné Skolni vyuky (naptiklad transmi-
sivni vyucovdni a autoritativni vyukovou
komunikaci) a nabizeji teoreticky a vy-
zkumné podlozené alternativy (napiiklad
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konstruktivistickou vyuku a dialogické
vyucovéni). Pfedstava o snadném pteno-
su a vyuziti akademickych poznatka se
dlouhodobé ukazuje jako problematickd
(Janik et al., 2011), prévé reflektivnim
postupiim v$ak byva pfipisovdn potencidl
ptispivat k propojovdni akademické teorie
a redlné praxe (Smagorinsky, Shelton &
Moore, 2015). Berson et al. (2015) uvi-
dé&ji, ze vzdéldvani, jehoz cilem je zménit
vyukovou praxi ucitelt, vyzaduje prostor
pro reflexi, kterd umozni nové se vynotuji-
ci vzorce chovéni sledovat, porozumét jim
a experimentovat s nimi.

V tomto svétle mizeme nahlédnout
vysledky intervenénich vyzkumd citova-
nych v kapitole 1.2. Lze Fici, Ze ty Gspés-
néj$i kladly daraz na reflektivni kompo-
nentu v podobé opakované interakce mezi
vyzkumniky a uciteli zaméfené na rozbor
videozdznamu vyuky participanti. To
plati zejména pro projekt Chinna et al.
(2001). Z4dn4 z uvedenych studii viak
nezahrnuje data z reflektivnich rozhovo-
i a nepodrobuje je analyze. O mozném
vlivu reflexe tak muzeme jen spekulovat,
coz je v souladu s konstatovdnim Akbari-
ho (2007), ktery uvédi, ze ackoli je reflexe
vyzdvihovand jako mimofddné ac¢inny
ndstroj vzdéldvdni uditelti, nedisponuje-
me zddnou empirickou evidenc, kterd by
ukazovala, jak dochdz{ ke zlepSovéni pré-
ce uditelt diky reflexi.

Fakt, Ze jsme sami realizovali pro-
gram, jehoz efektem byla prokazatelnd
zména komunika¢niho chovéni uditeld
(viz Sedovd et al., 2014, 2016) a jehoz
soucdsti byly reflektivni rozhovory stimu-
lované videonahravkami vyuky, nds proto

vede k zdméru detailnéji prozkoumat data
z téchto rozhovort.

3. METODOLOGIE

3.1 Vzdélavaci program
pro uditele

V rdmci price na vyzkumném projek-
tu Utitel a Zdci v dialogickém vyucovini
(GA13-23578S) jsme navrhli a realizovali
vzdéldvaci program pro ucitele. V letech
2013/2014 a 2014/2015 probéhly dvé viny
tohoto programu, jichz se ztdastnilo cel-
kem osm uditelii. Z toho étyfi vyudovali
Cesky jazyk a literaturu, ¢tyfi obéanskou
vychovu. Realizovany vzdéldvaci pro-
gram sestdval z nékolika komponent:
1. workshopy pro ucitele; 2. dokumen-
tovani vyuky pomoci videonahrdvek;
3. reflektivni rozhovory vedené ve dvojici
vyzkumnik—ucitel nad videonahrdvka-
mi jednotlivych lekci. Pribéh projekeu
zachycuje schéma v ptiloze. Logika ce-
lého postupu byla takovd, Ze ucitelé byl
na workshopech sezndmeni s teoretickym
pozadim konceptu dialogického vyuco-
vén{ a jeho principy (workshop 1) a ddle
s jeho kli¢ovymi indikdtory a metodami
jak jich dosahovat (workshop 2 byl veé-
novdn uditelskym otdzkdm a poskytovi-
ni uptake, workshop 3 byl vénovin Zd-
kovskym otdzkdm a triadické interakei).
Workshop 4 byl zdvére¢ny a slouzil ke sdi-
leni zkusenosti s projektem.

Jednotlivé workshopy vzdy ustily v ko-
laborativni diskusi o tom, jaké vyukové
metody ve tfidé pouzivat, aby bylo dosa-
zeno vytCenych indikdtorti a zdroven byly
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zachovény principy dialogického vyudo-
véni. S ndvrhy pfichdzeli jak vyzkumnici,
tak samotni uditelé, keefi pfemysleli o tom,
jak v kontextu dialogického vyudovdni
vyuzit postupy, s nimiz jiz byli obezni-
meni a keeré bézné pouzivali. Lze fici, Ze
se vzdéldvaci program koncentroval na tfi
elementy dialogického vyulovani: indi-
kétory, principy a metody. Zatimco to,
o jaké indikdtory a principy se bude v pro-
jektu usilovat, bylo pfedem urceno a bylo
to ddno zdmérem vyzkumnik, element
metod byl do programu zakomponovéin
mnohem volnéji a byl ponechdn do zna¢-
né miry na vili jednotlivych uditela. Slo
o to, aby vsichni sméfovali k implementaci
tychz indikdtorti a principt, avsak za vy-
uziti raznych vyukovych metod.

Mezi jednotlivymi workshopy uditelé
realizovali béznou vyuku ve svych tii-
dich, do niZ se snazili zapojovat prvky
dialogického vyucovdni. Jejich dkolem
bylo po workshopu 2 implementovat
do vyuky oreviené otdzky vyssi kognitiv-
ni ndroénosti a uptake a po workshopu 3
Zdkovské otdzky a triadickou interakci. Vy-
zkumnici dochdzeli do $kol a pofizovali
videonahrdvky vyuky. VSechny snimané
lekce trvaly 45 minut. Kazdy ucitel pra-
coval ve dvojici s jednim vyzkumnikem.
Ten potizoval videonahrdvky a ndsledné
vybiral sekvence pro reflektivni rozhovo-
ry stimulované videonahrdvkami. Tyto
rozhovory obvykle trvaly 45-60 minut
a soustfedovaly se jednak na to, zda byly
jednotlivé indikdtory ucitelem pochopeny

a implementovény spravné, jednak slouzi-
ly k obecnéjsi reflexi toho, zda je postup
ucitele v souladu s epistemologii dialo-
gického vyucovéni a zda dochdzi k napl-
fiovdni principi dialogického vyucovéni
(Alexander, 2006). V rimci téchto rozho-
vort také dochdzelo k vytvédfeni pldnt pro
ndsledujici vyucovaci hodinu.

3.2 Data a jejich analyza

V priibéhu projektu jsme shromdzdili
rozshly datovy korpus, ktery zahrnuje vi-
deonahrdvky lekci, audionahrévky indivi-
dudlnich rozhovort s u¢iteli realizovanych
po jednotlivych lekcich, audionahravky
skupinovych diskusi na workshopech
a dotazniky a testy pro zdky. V této studii
pracujeme predev$im s daty z audionahri-
vek individudlnich reflektivnich rozhovo-
i a také s daty z videonahrdvek vyuky.
Od kazdého ucitele mdme k dispozici sérii
deviti po sobé¢ jdoucich videonahrdvek,
které dokumentuji postupnou implemen-
taci zmén,' a zdroven sérii reflektivnich
rozhovorii potizenych mezi jednotlivymi
videonahrdvkami (viz schéma v pfiloze).
Tyto rozhovory umoziiuji sledovat, jak
ucitelé pfemysleji o procesu zmény, s jaky-
mi obtiZemi se potykajf a jak je fesi.

Sesbirany datovy korpus jsme zpra-
covdvali pomoci kvantitativnich i kvali-
tativnich postupt. V prvnim kroku jsme
vysli z kvantitativntho sledovdni hodnot
indikdtorti dialogického vyuéovdni. Pro
viechny sledované vyucovaci hodiny

'V nékeerych piipadech bylo videonahrivek 10. K prodlouZeni série jsme pfistupovali v piipadé, Ze se nedafilo
indikdtortt dosahovat v uspokojivé mife a ucitel projevil zdjem o navy$eni poc¢tu hodin. Daniela je jednim

z téchto piipadi.
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u obou uiteldi jsme spoéitali vyskyt: ote-
vienych otdzek vys$i kognitivni ndro¢nos-
ti, uptake, Zdkovskych otdzek a triadické
interakce. To jsou zdkladni indikdtory,
na keeré jsme se soustiedili v rdmci vzdé-
ldvactho programu. U jednotlivych uciteli
jsme sledovali vyvojové fady po sobé jdou-
cich lekci. Sledovali jsme, zda mezi jednot-
livymi lekcemi dochdzi k ndrastu indik4-
tord, ke stagnaci hodnot nebo k regresu.
U kazdého utitele bylo mozné vysledovat
fize s rozdilnou vyvojovou dynamikou.
Vzhledem k tomu, ze v této studii chce-
me ukdzat, jak ulitelé dspésné proméfiuji
své vyuCovaci praktiky, zaméfili jsme se
na sekvence, v nichz? je fdze pomalého ¢i
dokonce zdporného vyvoje ur¢itého indi-
katoru vystfiddna fézi zfetelného ristu.

Vedle toho, Ze dokumentujeme priibéh
zmény, snazime se pfedev$im vysvétlit jeji
zdroje. K tomu pouzivime data z reflek-
tivnich rozhovord, v nichz jsme s uditeli
hovotili o pribéhu té které hodiny, hod-
notili spole¢né implementaci indikdtort
i zachovdvén{ principt dialogického vy-
ucovdni. Tato data byla podrobena kédo-
vén{ s ohledem na nésledujici vyzkumné
otizky: 1. Co je obsahem reflektivnich
rozhovorti? 2. Existuje korespondence
mezi obsahem reflektivnich rozhovori
a trajektorii zmény?

Kédovéni mélo induktivn{ i dedukeiv-
ni charakter. Induktivné byla identifikova-
na témata, kterd byla v pribéhu rozhovortt
generovdna. Deduktivné byly rozttidény
datové tseky: a) podle toho, zda se tykaji
indikdtord, metod ¢i principt dialogického
vyucovdni; b) podle hodnoticiho zabarven{
(pochvala, kritika, neutrdlni komentdr).

Vzhledem k tomu, Ze zpracovdvdme
velmi komplexn{ data, rozhodli jsme se
tento prispévek pojmout jako ptipadovou
studii jedné uditelky. Jednd se o ucitelku
Danielu, kterd se dcastnila druhé vilny
programu (2014/2015). Je aprobovand pro
vyuku ¢eského jazyka a literatury na dru-
hém stupni zdkladnich $kol a v rdmci to-
hoto pfedmétu byla sledovdna v hodindch
literdrni vychovy. Daniela md jedendct
let praxe a pisobi ve skole ve velkém ji-
homoravském mésté. Videonahrévky byly
pofizovdny v sedmém ro¢niku ve tfidé
0 20 Z4cich (z toho 11 divek a 9 chlapcu).
Vyzkumnice, kterd pracovala ve dvojici
s ucitelkou, je autorkou této studie.

V niésledujicich kapitoldch nejprve
ukdzeme, jak se v prabéhu projektu pro-
méfiovaly parametry vyukové komuni-
kace v Danielinych hodindch. Ndsledné
se budeme vénovat obéma vyzkumnym
otdzkdm.

4. VYSLEDKY
4.1 Nelinedrni vyvoj zmény

Tabulka 1 ukazuje hodnotu jednot-
livych sledovanych indikdtorts v deseti
po sobé jdoucich hodindch. Pro Danielu
stejné jako pro ostatni uditele ve vzorku
plati, Ze porovndn{ hodin z poédtku (lekce
1 a 2) az konce (lekce 9 a 10) programu
ukazuje statisticky vyznamny ndrist vét-
$iny indikdtort (viz Sedovd et al., 2016).
Hodnoty jednotlivych indikdtord v tabul-
ce 1 vak nenasvédéuji tomu, ze by v pri-
béhu programu dochdzelo k jednoduché-
mu linedrnimu rdstu.
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Tab. 1. Indikdtory dialogického vyu¢ovdni v jednotlivych lekcich?

Oteviené 3
- otizky Zakovské | Triadicles | Zakovské
Pofadi | , . , vyssi Uptake . . promluvy
Série Téma e otizky | interakce
lekce kognitivni (n) s argumen-
A (n) (s) ,
ndroc¢nosti taci(n)
(n)
1 A Moderni pohddka 5 6 5 0 9
2 A Kytice 17 14 10 0 6
3 B Bajka 51 29 51 24
4 B Corrida 18 15 200 16
5 B Cestopis 40 14 2 195 17
6 C1 Ukradeny kan 35 15 16 95 24
7 C-1 | Charakeristiky fantasy 15 4 13 0 5
8 C-1 Referdty o fantasy 10 3 17 0 3
9 C2 Fantasy hrdinové 10 10 355 19
10 C-2 Frankenstein 41 18 1079 50

Radu lekei lze rozdélit do nékolika
sérif. Série A je tvofena lekcemi 1 a 2,
jsou to lekce snimané jesté pred zapo-
Cetim programu. Ndsledné uditelé ab-
solvovali workshop zaméfeny na otdzky
ulitele a uptake — lekce, které ndsleduji
po tomto workshopu, tvoff sérii B (lek-
ce 3, 4 a 5). Poté ulitelé prosli dalsim
workshopem zaméfenym na Zdkovské
otdzky a triadickou interakci, zbylé lek-
ce (5-10) spadaji do série C. Série A re-
prezentuje v této studii pivodni zpisob
vyuky, v série B by mélo podle pfedpo-
kladd dochdzet ke zméndm v kladeni
otdzek a poskytovéni uptake, v sérii C
potom ke kompletni zméné — vedle toho,
ze by ucitelé méli kldst oteviené otdzky

vy$$i kognitivni ndro¢nosti a poskytovat
zakam uptake, by otdzky méli kldst také
Zdci a méla by nastdvat triadickd interak-
ce. Indikdtor Zdkovskych promluv s ar-
gumentaci by mél byt postupné navyso-
vdn v pribéhu celé intervence s tim, jak
posiluji ostatni indikdtory (viz Sedovd et
al., 2016).

V tabulce 1 vidime, Ze jiz pfed zapo-
¢etim programu (série A) vykazovaly Da-
nieliny hodiny nékteré dialogické znaky
(nulovou hodnotu md pouze indikdtor
triadické interakce). V sérii B vidime,
ze oproti sérii A doslo ke zfetelnému n4-
rlstu otevienych otdzek vys$si kognitivn{
nédro¢nosti a k o néco méné zietelnému
nédristu poctu uptake. Zdroveil vidime,

% Jednotlivé indikdtory jsou definovdny v kapitole 1.1.

3 Tato hodina byla do série vlozena nad rdmec ptivodniho pldnu — viz pozndmka pod ¢arou 1.
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Ze se spontdnné zadind rozvijet triadickd
interakce, kterd v sérii A zcela absento-
vala. Sérii B Ize tedy povazovat za vcel-
ku bezproblémové zvlddnutou, coz, jak
vidime v poslednim sloupci tabulky 1, se
promitd do Zdkovského komunika¢niho
chovdni — zvysuje se pocet komplexnich
zdkovskych promluv s argumentaci.
Na pocdtku série C (lekce 6) dochid-
z{ k zachovdn{ otevienych otdzek vyssi
kognitivni ndro¢nosti a uptake, nové
dochdzi k ndrastu zdkovskych otdzek,
av$ak das triadické interakce prekvapivé
klesd oproti sérii B. Zavedeni triadické
interakce m4 byt pfitom klicovym cilem
série C. Nasledujici dvé hodiny (lekce 7
a 8) se vyznacuji vcelku neuspokojivy-
mi hodnotami vsech indikdtor®i, kro-
mé indikdtoru 74kovskych otdzek. Ze
v této fdzi nastdvd néjaky problém, lze
vysledovat i z razantniho sniZeni poltu
argumentovanych zdkovskych promluv.
V poslednich dvou lekcich se v§ak situa-
ce méni, ndrast v hodnotich indikdtora
lze sledovat pfedeviim u triadické in-
terakce, ale téz u promluv typu uptake
a v lekci 10 téZ u otevienych otdzek vyssi
kognitivni ndro¢nosti; naopak klesaji po-
¢y zékovskych otdzek. Vysledkem je po-
zitivn{ zména v Zdkovskych promluvich,
v lekei 10 je hodnota argumentovanych
komplexnich promluv extrémni.

V této studii si klademe otdzku, zda
lze redlné chovdni uditeld ve tfiddch vy-
svétlit na zdklad¢ analyzy reflektivnich
rozhovord. Jinymi slovy, ptdme se, zda
ucitelé méni své postupy na zdkladé
toho, co bylo fe¢eno a pfivedeno k uvé-
doméni v reflektivnim rozhovoru.

4.2 Obsah reflektivnich

rozhovort

V  pribéhu reflektivnich rozhovo-
rt spolu ulitelka a vyzkumnice hovofily
o tfech klicovych prvcich dialogického
vyuéovan{ nastinénych vyse — indikdto-
rech, principech i vyudovacich metoddch.
Slo bud o prostou tematizaci daného prv-
ku, o pochvalu ¢i kritiku vyskytu daného
prvku ve sledované hodiné, o névrh alte-
race daného prvku ve sledované hodiné ¢
o vyvifeni pldnu na dal$f hodinu. V ana-
lyze se ukdzala ndpadnd disproporce mezi
ucitelkou a vyzkumnici v tom, kterym
prvkdm vénuji pozornost. Tabulka 2 za-
chycuje pocet piilezitosti (v pribéhu sed-
mi po sobé jdoucich rozhovort), kdy obé
aktérky uvedly do hovoru néktery z prvki
a hovotily o ném. Vidime, Ze zatimco vy-
zkumnice se vénuje predev$im indikdto-
riim a se znaénym odstupem principiim,
pozornost ulitelky je upfena primdrné
na vyucovaci metody.

Tab. 2. Utitelka/vyzkumnice

Indikdtor | Princip | Metoda
Utitelka 9 7 25
Vyzkumnice 43 29 14

Tento nédlez do urcité miry odrdzi
uspofdddni vzdéldvaciho programu, kdy
vyzkumnici stanovili indikdtory a prin-
cipy, které maji byt implementoviny,
pfi¢emz metody byly do zna¢né miry po-
nechdny na uditelich. Fakt, ze se ucitelka
zabyvéd pfedev$im metodami, se tedy zd4
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byt logicky. Domnivdme se viak, ze jde
zdroven o dusledek razného profesniho
vidéni (Goodwin, 1994): ucitelka a vy-
zkumnice vénujf svoji pozornost riiznym
aspeketim sledovanych situaci v souladu se
svymi profesnimi z4jmy. Vyzkumnici jde
o to, aby byl program efektivni, proto se
soustfed{ na prvky, o nichz vi, ze budou
ndsledné méfeny a bude sledovéno, zda
doslo k nértistu. Primdrnim zdjmem udi-
telky je zajistit vyuku ve tiidé, aéast v pro-
jektu je sekunddrni. Je pro ni proto di-
lezitéjsi vytvotit konkréeni pldn pro prici
s détmi, ktery umozni realizovat vyuku,
nezli se zabyvat indikdtory a principy a pl-
nit tak pozadavky vyzkumnika.

4.3 Selektivni korespondence

Nase data ukazuji, Ze existuje kore-
spondence mezi tim, co je feceno v reflek-
tivnim rozhovoru, a tim, co se odehraje
v ndsledujici lekei. Jde viak o korespon-
denci selektivni. V kazdém z rozhovo-
ri bylo tematizovino mnoho rdznych
skute¢nosti, které mohly slouzit jako
vychodisko pro zménu. Analyza zmén,
k nimz dochdzelo mezi jednotlivymi lek-
cemi, ukdzala, Ze po kazdém rozhovoru
participujici ulitelka vidy zareagovala
na jeden z tematizovanych stimult jako
na centrdln{ a pokusila se jej zapracovat.
Podnéty, na néz Daniela reagovala, mély
obvykle charakter kritickych pfipominek
vyzkumnice k indikdtorim ¢i principiim
dialogického vyucovéni. A to pfesto, ze
tento typ promluv nebyl v reflektivnich
rozhovorech dominantni. Podil fe¢i byl
totiz pomérné rovnomérné distribuovén

486

mezi obé aktérky, fada promluv neméla
hodnotici ndboj a v pfipadé¢, Ze hovofila
vyzkumnice a jeji pfipominky byly hod-
notici, $lo ¢astéji o chvélu nez o kritiku
(pomér pochvalnych komentdit ke kri-
tickym je celkové 18:12 v piipadé indi-
kdtorti a 13:7 v piipadé principti). Presto
z analyzy vyplyvd zjevnd tendence ulitel-
ky reagovat primdrné na kritiku. Jiny typ
korespondence se objevuje az v poslednich
dvou vyucovacich hodindch (viz déle).

V tabulce 1 jsme ukdzali, Ze v priibéhu
programu nedochdzelo k jednoduchému
linedrnimu navySovédn{ sledovanych indi-
kdtorti. Objeveni selektivni koresponden-
ce umoziiuje tento jev ¢isteéné vysvétlit.
Predpoklddejme, Ze je analyza, kterou
spole¢né provedou ucitelka a vyzkumnice
v reflektivn{m rozhovoru, validn{ a vyply-
vaji z ni relevantni podnéty pro zménu.
Z téchto podnétt si vSak uditelka vybere
pouze jeden, a to pravdépodobné proto,
ze 1 zména jednoho prvku vyuky je néd-
ro¢nd a vyzaduje koncentraci. Ve chvili,
kdy u¢itelka zavede zvolenou zménu, se
oviem typicky vynofi nepfedpoklddané
diisledky, které se potom stévaji objektem
kritické reflexe v ndsledujicim kroku. Ten-
to jev budeme ilustrovat na datech z lekci
ze série C (viz tab. 1). Pfipomefime, ze jde
o sérii, v niz mélo dojit k implementaci
indikdtorti Zdkovskych otdzek a triadické
interakce. Tato série se ukdzala byt pro
Danielu obtiznd, coz z nasbiranych dat
¢ini mimofddné zajimavy materidl pro
analyzu.

Celou sérii zahdjila lekce Ukrade-
ny kisi. Na zaldtku hodiny zdci dostali
od uditelky obrdzek chlapce jedouciho
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na koni. Ukol znél: nalepit jej do sesitu
a vymyslet tfi otdzky, které se obrizku
tykaji. Ndsledné zdci kladli své otdzky
a spole¢né s Danielou formulovali moz-
né odpovédi. Poté Zici nahlas predéitali
povidku Williama Saroyana Léto na krds-
ném bilém koni. Nasledné text spole¢né
s ucitelkou interpretovali, pfi¢emz Danie-
la kladla otdzky a Zdci odpovidali. Podle
svych slov se uditelka v této lekei soustre-
dila na zavedeni indikdtoru zékovskych
otdzek, a to prostfednictvim aktivity
s obrdzkem. V navazujicim reflektivnim
rozhovoru bylo poukdzdno na poruseni
principu tcelnosti. Obrdzek, ktery Danie-
la rozdala zdkdam, postrddal pfimou sou-
vislost s probiranym textem, hovor o res-
lifch na obrdzku nepfispival k intepretaci
probirané povidky.

V  ndsledujici lekci  Charakteristiky
fantasy Daniela pokracovala v rozvijen{
indikdtorti Zdkovskych otdzek. Sousttedi-
la se vSak téZ na princip lelnosti — jako
cil si pro tuto hodinu vytkla, aby se zici
dozvédéli nové informace o Z4dnru fantasy.
Vysledkem byla lekee, v niz ucitelka pre-
zentovala krdtky vyklad o fantasy a vybid-
la z4ky, aby kazdy vymyslel nejméné jednu
otdzku, kterou ji polozi, aby se o tématu
dozvédél vice. Ndsledné zdci kladli otdz-
ky, Daniela na né odpovidala. V navazu-
jicim reflektivnim rozhovoru byl temati-
zovan fakt, ze v této hodiné komunikaéné
silné¢ dominovala ulitelka a prostoru pro
zdkovské promluvy (nad rdmec vytvdfeni
otdzek pro uditelku) bylo mdlo.

Dalsi lekce byla vénovdna Referdtiim
o fantasy, kdy Zéci prezentovali doma pfi-
pravené referdty o oblibené fantasy knize

¢ seridlu. Po skonceni prezentace jed-
notlivi prezentujici dostdvali dopliiujici
otdzky od ostatnich 74kl a od ucitelky
a reagovali na né. V této lekci byl velmi
vysoky podil Zdkovské fedi. V prubéhu re-
flektivniho rozhovoru vyzkumnice chva-
lila, ze Z4ci hovotili rozvité a kultivované,
naslouchali si a reagovali na sebe. Fake, ze
nedochdzelo k triadické interakci, nybrz
vzdy jen k dyadické komunikaci mezi z4-
kem prezentujicim referdt a jinym zdkem,
ktery mu polozil otdzku, nebyl v tomto
rozhovoru pfimo kritizovdn. Rozhovor
se rychle stocil na vytvdfeni metodického
plénu na pfisti hodinu, pficemz bylo opa-
kované obéma aktérkami zdliraziiovdno,
ze cilem je dosdhnout triadické interakce.

Nisledujici lekce Fantasy hrdinové zna-
ky triadické interakce skute¢né vykazova-
la. Zci nahlas ptedéitali tryvky z Pdna
prstendi, v nichz figuruji dva hrdinové —
Frodo a Aragorn. Nésledné dostali za tkol
sepsat krdtkou charakteristiku obou po-
stav. Poté se rozdélili do skupin podle
toho, koho z obou postav, povazujf za vice
hrdinského. Vytvofily se dvé skupiny,
mezi nimiz se rozvinula diskuse, zikovské
promluvy v diskusi byly komplexni a vy-
argumentované. V reflektivnim rozhovoru
byla tato skute¢nost ptedmétem chvély ze
strany vyzkumnice. Ulitelka tematizovala
pfedev$im organiza¢ni komplikovanost
zvolené vyucovaci metody. Cést rozhovo-
ru byla opét vénovéna vytvdfeni metodic-
kého pldnu na ptisti hodinu.

Zévérelnd lekce Frankenstein probiha-
la tak, ze z4ci v krouzku na koberci pred-
¢itali nahlas uryvek z knihy. Pred¢itdni

probihalo po ¢&dstech, bylo prokldddno
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sumarizaci d¢je a kladenim otdzek z4kam.
Zci vyjadiovali rozdilné nizory, rozvinu-
la se mezi nimi diskuse. Po doéteni textu
ucitelka polozila otdzku, jak by mél védec
postupovat, jestlize vi, Ze stvoril nebezpeé-
né monstrum. Mezi zdky pokracoval vel-
mi zivy spor o to, zda md uméle stvofend
bytost prévo na Zivot. Tato hodina zahr-
novala velmi rozsdhlou a sofistikovanou
triadickou interakci, v niZ Z4ci formulo-
vali mimofddné mnozstvi komplexnich
promluv s argumentaci. Oproti pfedchozi
hodiné doslo ke znaénému zjednoduseni
v oblasti metod — hodina byla organizo-
véna jako spole¢nd intepretaci textu (bez
¢lenéni do skupin, zaddvani{ dil¢ich kol
¢ vyuzitl jingch pomucek neZ textu sa-
motného).

4.4 Nepfedpoklidané disledky

Trajektorii vyvoje mezi jednotlivymi
lekcemi, kterd byla popsdna v pfedchozi
kapitole, je mozné popsat tak, ze je vidy
vyfe$en dominantni problém a soucasné

s tim se vynof{ novy problém k feseni —
schematicky viz tabulka 3.

Na konci celé série stoji lekce s velmi
dobrymi dialogickymi parametry — hod-
noty indikdtort jsou vysoké, principy
jsou dodrzeny. Vidime, Ze k dosazeni to-
hoto stavu bylo pottfeba péti lekei a Ceyf
reflektivnich rozhovord. Celou trajek-
torii lze popsat tak, ze si ucitelka vidy
z bohaté konverzace nad videonahrévkou
vybrala dominantni problém a ten vy-
fesila. V pribéhu fedeni se vynofil novy
problém, ktery byl vyfeSen v ndsledujicim
cyklu. Lze fici, ze pokud by byla tato ¢dst
programu omezena napfiklad na tfi lekee,
nemohlo by dojit k uspokojivému vysled-
ku, nebot v té chvili je$té nebyly vyfeseny
vechny problémy. Pavodné plinovand
délka této sekvence byla ¢tyfi lekee, pré-
vé z dtivodu ne zcela uspokojivého vyvoje
byla pfiddna jedna lekce navic (k tomuto
rozhodnuti doslo po lekci Charakteristi-
ky fantasy). Vyvojovd fada naznaluje, ze
toto rozhodnuti pfispélo k uspokojivé-
mu vysledku — v takto pojaté intervenci

Tab. 3. Trajektorie zmén mezi jednotlivymi lekcemi série C

Lekce Problém

Reseni problému

6. Ukradeny kiiit poruseni tcelnosti
: Y

(kritickd pfipominka vyzkumnice)

7. Charakeeristiky

maly komunikaé¢ni prostor pro zaky

Gcelnost dodrzena

fantasy (kritickd pfipominka vyzkumnice)
, absentuje triadickd interakce VIR
8. Referdty e . ; . . 1. . |komunika¢ni ¢as zdka
(tematizovdno obéma aktérkami prostiednictvim L
o fantasy Y - maximalizovdn
vytvafeni pldnu na dals{ lekci)
9. Fantasy s . - triadickd interakce
7 organiza¢ni komplikovanost (komentdf uditelky)
hrdinové zavedena

10. Frankenstein

otevfend diskuse v orga-
niza¢né jednoduché lekci
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je patrné nutné pokracovat az do chvile,
kdy se problémy vycerpaji, a dojde k ve-
strannému zvlddnuti situace. V tabulce si
muiZeme v§imnout, Ze se v pribéhu celé
sekvence méni pozice obou akeérek. Nej-
prve je motorem zmény vyzkumnice a jeji
kritické pfipominky, postupné se aktivita
pfesouvd smérem k uditelce (po lekei 9 do-
chdzi ke zméné vylu¢né na bdzi koments-
fe ulitelky samotné). Zdroven vidime, ze
se proménuje zdvaznost identifikovanych
problémi — od klicového principu tcel-
nosti, bez jehoZ dodrzeni neplni jakékoli
aktivity svij cil, az po relativné okrajovy
problém organizaéni komplikovanosti.

ZAVER A DISKUSE

V této studii jsme se zabyvali proce-
sem implementace prvka dialogického
vyuCovdni na pipadu jedné ucitelky.
Uk4zali jsme, Ze proména, k niZ v pribeé-
hu vzdéldvaciho programu dochdzelo, ne-
méla linedrn{ prabéh. Vzhledem k tomu,
ze podobné dynamicky vyvoj jsme mohli
sledovat téZ u ostatnich ulitelt ve vzor-
ku, lze konstatovat, ze ve chvili, kdy je
pozadavek na zménu ndro¢ny a vyzaduje
vyraznou modifikaci dosud uzivanych
postupil, nelze patrné linedrni vyvoj pfes
stadia postupného neproblematického
zlepSovéni ptedpoklddat.

Korthagen (Korthagen & Kessels,
1999; Korthagen et al., 2011) pouzivd
termin gestalt pro vystiZeni situace, kdy
ucitel reaguje na situaci bezprostfedné,
bez pfemysleni. Gestalt je tvofen smésici
potieb spolu s kognitivnimi a emociondl-
nimi faktory a vede k uréitym typickym

behaviordlnim inklinacim. V béZné vyuce
ucitel patrné jednd pfedev$im na zdkladé
svych gestaltd. V projektu popisovaném
v tomto pispévku byli ucitelé konfron-
tovdni s novou teorif dialogického vyuco-
vén{ a zavdzali se v souladu s touto teorif
proménit svoji vyukovou praxi. S ohle-
dem na to, jak daleko byly jejich gestalty
od poZadovaného stavu, to vyzadovalo
rizné rozsdhlou restrukturaci dosavad-
nich postupti. Zavést oteviené otdzky
vys$$i kognitivn{ ndro¢nosti ¢i uptake bylo
pro Danielu pomérné snadné, nebot to
znamenalo spiSe posilit nékteré tenden-
ce, keeré jiz byly v jeji vyuce pfitomné.
Naopak zavedeni triadické interakce se
ukdzalo jako velky problém. Muselo totiz
dojit k rozrusen{ gestaltu, jimz byla ten-
dence utitelky dyadicky komunikovat se
zdky. Samotné rozrueni gestaltu ovsem
nesta¢f, musi dojit k experimentaci s no-
vymi postupy a ndsledné k nalezen{ polo-
hy, v niz uditel maze nové postupy fixovat.
To se nemusi podafit napoprvé, a proto to
vyzaduje Cas.

Jak jsme uvedli, vychodiskem ndmi
realizovaného vzdéldvaciho programu
byla teorie dialogického vyudovdni.
Hatton a Smith (1995) uvadg¢ji, ze prijeti
urcitého ideového rdmce pfimo podmi-
fuje moznost kritické reflexe. Grossman
et al. (1999) rozliduji v rdmci uditelského
vzdéldvani konceprudini ndstroje, tedy
abstraktni mySlenky a principy tykajici
se vyucovdni, a praktické ndstroje, tedy
konkrétni postupy a strategie vedouci
k napliiovdni vyse uvedenych myslenek
a principt ve skolni tf{dé. V nasem pro-
jektu ztélestiuji principy a indikdtory
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dialogického vyucovdni konceptudlni
néstroje, metody potom ndstroje prak-
tické. Utitelé vstupujici do vzdéldvdni si
tyto ndstroje neosvojuji, nybrz uréitym
zptsobem pfisvojuji (Grossman et al.,
1999). To znamend, Ze je nepiejima-
ji v hotové podobé, nybrz je podrobuji
subjektivni interpretaci a kreativné je
zabudoviévaji do repertodru svych dosa-
vadnich znalosti a dovednosti. Vysled-
ky profesniho vzdéldvdni mohou podle
Grossmana et al. (1999) variovat od na-
prostého nedostatku pfisvojeni novych
néstrojii pfes imitaci povrchovych rysa
az po dokonalé ovlddnuti, kdy jsou kon-
ceptudlni a praktické ndstroje kompa-
tibilni, uditel chdpe konceptudlni bdzi
a je schopen uzivat adekvdtni metody.
Domnivime se, Zze naje data ukazuji,
jak Daniela prochdzi postupné riiznymi
fizemi pfisvojovdni novych ndstroji.
V po sobé jdoucich lekcich stfid4 rizné
vyukové metody coby praktické néstroje
a spole¢né s vyzkumnici reflektuje, na-
kolik jsou v souladu s néstroji koncep-
tudlnimi.

Reflektivni rozhovory zjevné hraji
v dosahovédni tohoto souladu vyznam-
nou roli. Prévé v rozhovorech totiz do-
chdzi k tematizaci problémd, jejichz
fesen{ je podfizena ndslednd experimen-
tace s metodami.* Z nasf analyzy vyply-
vd, ze zavedeni zmény generuje casto
jako nezamysleny dusledek novy pro-
blém. Pokud je sekvence reflektivnich
rozhovort navdzand na sledovdni vyuky

dostate¢né dlouhd, maze dojit k vycer-
pani série postupné se vynofujicich pro-
blémi a tim k udrzitelnému zafixovan{
modifikovaného chovini uditele. Tento
mechanismus do jisté miry vysvétluje
zndmou tezi, Ze efektivn{ program vzdé-
ldvéni uditelt musi mit dostate¢né dlou-
hé trvéni (viz napf. Adey, 2006; Desi-
mone, 2009).

Za jeden z vyznamnych nédlezt této
studie povazujeme fenomén selektivni
korespondence. Domnivime se, Ze jde
o logicky duisledek toho, ze vzdéldvadni
uditelt neni procesem osvojovani, nybrz
ptisvojovdni novych ndstroju (viz vyse).
Problém je, ze pokud je korespondence
mezi obsahem reflektivniho rozhovoru
a ndslednymi zménami vyuky selektiv-
ni, je cely proces pro vzdélavatele poné-
kud nepiehledny, nebot nemd kontrolu
nad tim, co konkrétné si ulitel vybere
k modifikaci. Reflektivni rozhovory vsak
tento problém nejen generuji, ale téZ na-
bizeji zptisob, jak jej zvlddat: fenomén se-
lektivity lze v jejich rdmci pfivést ke zvé-
domeni. Mezi ulitelem a vzdélavatelem
tak muze probihat explicitni konverza-
ce o tom, ze ulitel provddi urcité volby
a jaké budou jeho ndsledujici kroky.

Nase data dédle ukdzala, Ze se uci-
telka a vyzkumnice v rozhovorech sou-
stfed{ na rtzné aspekty tychz situaci.
Tento ndlez je v souladu s konceptem
profesniho vidén{ (viz napf. Sherin et al.,
2008; Minafikovd et al., 2015). Podle
Goodwina (1994) neni odlisné vidéni

47 chovani ucitelky i z jejich vypovédi bylo zjevné, Ze nad procesem zmény autonomné piemyslela také mimo
y Jich vy ! y Y

organizovand setkdni s vyzkumnici.
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dédno rozdilnymi schopnostmi aktéri,
ale rozdilnymi socidlnimi zdjmy, jimz
je nazirdni na materidl podfizeno. Za-
timco zdjmem vzdélavatele je, aby bylo
dosazeno alesponl néjaké zmény, uditel
m4d na zfeteli pfedev$im to, aby vyuka
probihala bez potizi a on i Z4ci se citili
komfortné. Z tohoto hlediska muze byt
zavddéni zmén velmi riskantni (proces
nahrazovdni gestaltu jinym postupem
miize byt uditelem a zdky prozivin jako
krize), uditelé mohou mit tudiz tenden-
ci realizovat spise formdlni a povrchové
modifikace vyuky. Profesn{ vidén{ ucite-
le tak muze byt jednim ze zdroju rezis-
tence vici zméné.

Tuto studii jsme otevieli pfehledem
interven¢nich vyzkuma, které byly za-
méfeny na oblast vyukové komunikace.
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SEDOVA, K. Critical Reflection as a Tool for Changing the Communication Behaviour
of the Teacher: A case study

In this study we analyse data gathered through reflective interviews with teachers as
part of a training programme focused on changing the communication behaviour of teach-
ers. We pose the question of the nature of the content of reflective interviews and whether
there is a correspondence between this content and subsequent change in teaching. We show
that this is a selective correspondence, because the teacher incorporates into his teaching
only selectively chosen suggestions from the interviews. At the same time, by the incorpora-
tion of the change a new problem typically emerges as an unanticipated consequence and
this becomes the subject of critical reflection in a next step. We also show how the reflective
interviews are formed by the different professional visions of teachers and researchers and
how despite these different professional perspectives, a harmony can be achieved.

Keywords: teaching communication, dialogic teaching, teacher training, critically reflective
interviews.
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