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Zakotvena teoria ako vychodisko

pri hladani uéitelovych stratégii
k udrzaniu svojej roly v triede

Csaba Igaz, Miroslav Proksa

Abstrakt

Clanok sa zaobera moznostami vyuzitia zakotvenej tedrie pri kvalitativnej analyze vyu-
¢ovacich hodin s cielom identifikovat rolu ucitela a stratégie, ktoré umoznuji udrzanie
tejto roly. Takito analyza sa moze vyuzit pri zavadzani novych metéd a prostriedkov do
vyufovacieho procesu, kedy charakteristika rozdielov v spravani sa ucitela pocas beznej
vyucovacej hodiny a hodiny, v ktorej sa uplatiiuji nové metédy ndm umozni odhalit ich
slabé stranky. V prispevku sa podrobne venujeme postupu analyzy vyucovacich hodin.
Na konkrétnych prikladoch vysvetlime nielen aplikdciu otvoreného, axidlneho a selektiv-
neho kdédovania ale aj tzv. prechodnej trovne kédovania, ktorda predstavuje novy prvok
v zakotvenej tedrii.

Kli¢ova slova: zakotvend tedria, analyza vyucovacej hodiny, dramaturgicky pristup, rola
ucitela.

Grounded Theory as a Basis for
Finding Teacher’s Strategies of Mantaining
their Role in the Classroom

Abstract

The article deals with the possibilities of using grounded theory for a qualitative analysis
of lessons in order to identify the role of a teacher and strategies that allow him/her to play
this role. Such an analysis can be useful during the implementation of new methods and
means into the learning process. The characterization of differences in teachers’ behaviour
during everyday lessons and lessons in which the new methods are applied allows us to
expose their weaknesses. In the paper, the procedure of analysis is discussed in detail.
Through examples, we explain not only the application of open, axial and selective coding
but also an intermediate level of coding, which represents a new element in grounded
theory.

Key words: grounded theory, analysis of lesson, new metods, teachers’ role.
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1 Uvobp

Prirodzenou snahou odborovych didaktikov je inovovat, vylepSovat, zefektiviiovat
vyucovaci proces vylepsovanim uz existujicich, alebo vytvaranim novych metdd,
¢ vyucovacich prostriedkov. Nasu mySlienku potvrdzuje napriklad skutoc¢nost, Ze
percento doktorandskych prac z didaktiky chémie venovanych v Ceskej republike
témam, ktoré sa v nejakej podobe venuju skimaniu metdd a prostriedkov vo vyuco-
vacom procese, nie je zanedbatelné. V rokoch 1972 az 1994 bolo 27 % vsetkych prac
venovanych vyucovacim prostriedkom, pouzitiu ICT, alebo rozvoju myslenia a po-
znavacich ¢innosti Ziakov, kym v rokoch 2003 az 2008 bolo 49 % prac venovanych
pouzitiu ICT, vyucovacim prostriedkom, alebo aktivizujicim metédam (Ctrnactova,
2008).

Funkénost kazdej novej vyucovacej metddy alebo prostriedku zavisi v koneénom
désledku od findlneho uzivatela, ktory vo vii¢Sine pripadov predstavuje ucitel. Zna-
mené to tolko, Ze aplikdcia metédy alebo prostriedku prinesie o¢akavany vysledok
len v pripade, ak sa pouziva spravne. Toto spravne pouzitie je mozné otestovat v re-
alnej pedagogickej situacii, kedy sa metdda alebo prostriedok pouziva pocas realnej
vyucovacej hodiny v redlnej Skole s redlnym ucitelom, ktory zaroven nepredstavuje
vyskumnika. Tato posledna poziadavka je dolezita preto, aby sa dodrzala nezauja-
tost, ¢ize sa vylacila subjektivnost pouzivatela. Ak je ucitel zaroven aj vyskumnikom,
pripadne tvorcom metddy, moze vedome, ale aj podvedome ,zamlcat® slabé stranky
svojej metddy, ktoré sa tym padom nedostant do konfrontacie s redlnou pedagogic-
kou situaciou a zostan1 neodhalené, stavaju sa slabinami, skrytymi rizikami metédy,
ktoré v konecnom dosledku mézu viest k jej neaplikovatelnosti, nepouzitelnosti vo
vyucovacom procese.

V rédmci rieSenia vyskumného projektu zameraného na vytvorenie metéd a pro-
striedkov na rozvoj poznavacich schopnosti ziakov zakladnjch skél vo vyucovani
chémie sme sa tiez dostali do stadia, kedy sa nasa metdda skonfrontovala s redlnym
vyucovacim procesom.

Spominand metéda vychadza z pristupu CASE (Cognitive Acceleration in Science
Education), a z chemickych konceptuélnych tloh, ktoré v zadani obsahuju grafické
prvky (Nurrenbern, Pickering, 1987; Haldkova, Proksa, 2007; Adey, Shayer, 1994).
Spojenim tychto dvoch vychodisk sme vytvorili konceptudlne tlohy so Specifickym
postupom ich aplikdcie, ¢o umoziuje vytvorit podmienky pre kognitivny rast ziakov
(Igaz, Proksa, 2012). Tento postup, rovnako ako pristup CASE, vychadza z Piage-
tovej tedrie kognitivneho vyvinu a Vigotského tedrie ucenia. Pocas aplikacie tejto
metddy sa ucitel snazi viest ziakov ku skupinovej préci, k diskusii a vhodne sfor-
mulovanymi otazkami k tomu, aby tlohu, predstavujtcu pre nich kognitivnu vyzvu,
vyriesili sami (Igaz, Gasparik, Proksa, 2010). Zistili sme ale, Ze napriek podrobnym
metodickym materidlom, ktory sme poskytli u¢itelovi, nebol schopny ju pouzit podla
nasich oc¢akavani. Ucitel len fazko dokéazal vytvorit podmienky pre skupinova pracu
ziakov a stracal kontrolu nad disciplinou v triede. Aby sme odhalili slabé stranky
nasej metddy, museli sme sa pustit do analyzy vyucovacich hodin a zistit dovody,
ktoré viedli k jej nespravnemu pouzitiu. V tomto prispevku sa podrobne venujeme
vyskumnej metéde na analjzu vyucovacich hodin, ktorti sme vytvorili modifikaciou
zakotvenej tedrie (Strauss, Corbinovéa, 1999; Proksa at al., 2008; Svaiicek, Sedova,
2007). I ked vzhladom na obmedzeny priestor uvedieme len ¢ast vysledkov analyzy,
povazujeme za dolezité poznamenat, Ze dand metéda ndm umoznila identifikovat tie
okolnosti, ktoré stazovali aplikdciu nasej metédy na rozvoj kognitivnych schopnosti
Ziakov.
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2 TEORETICKE VYCHODISKA

Pri analyze vyucovacich hodin sme vychadzali z Dramaturgického pristupu Ervinga
Goffmana, ktory prehladne charakterizuje Subrt (2001). Tato metodologicka ve-
tva okrem iného buduje aj na symbolickom interakcionizme, ktory je podla Hen-
dla (2008) predpokladom spravnej aplikicie zakotvenej tedrie. Tento fakt bol jeden
z dévodov, preco sme sa nechali pri analyze inSpirovat tymto pristupom. Druhym
z dovodov bola skutocnost, Ze tento pristup vychadza z idajov zbieranych pozoro-
vanim, ktoré nevyzaduje vysoku mieru participacie vyskumnika, kjym iné pristupy
vychadzaja skor z tidajov ziskanych pocas interview, alebo aspon participa¢ného po-
zorovania (Gavora, 2007). Tato skuto¢nost umoziiuje, aby vyskumnik v ¢o najmensej
miere zasahoval do vyucovacieho procesu, a tym zabezpecil prirodzené plynutie vyu-
¢ovacej hodiny bez potreby uditela alebo Ziakov niec¢o predstierat pred nim. Zaklad-
nou myslienkou dramaturgického pristupu je, Ze ¢lovek v kazdodennych situaciach
hra rolu, prezentuje sa, predvadza seba pred ostatnymi fudmi, obecenstvom. Clo-
vek sa pri tom snazi o ovplyviiovanie dojmu, ktory ostatni z neho ziskavaju a tiez
ovplyvnit celkovii situdciu, vratane reakcii ostatnych (Gavora, 2007; Subrt, 2001).
Tato myslienka, ktortt Goffman charakterizuje ako ,umenie riadit dojmy*, predsta-
vuje ustredny motiv dramaturgického pristupu a spolu s konceptom ,interakéného
poriadku®“ pontika vhodny rdmec na pochopenie ucitelovych stratégii na udrzanie
svojej roly v triede. Pojem ,interakény poriadok“ sa d& chapat ako sthrn detailov,
v ramci ktorych dojde k urcitej dohode o pravidlach komunika¢nych situacii medzi
ich castnikmi. Pravidla komunikacie st pri tom tcastnikmi len ticho akceptované,
ale nie nimi vytvorené. Dodrziavaja sa hlavne z doévodu, aby tcastnici neboli vyl-
ti¢eni 7 kolektivu komunikujticich (Subrt, 2001).

Tento pristup ndm vyhovoval hlavne z dovodov, Ze je lahko aplikovatelny pri
sledovani prejavov uditela a reakcii ziakov na ne. Goffmanova metodologické vetva
nam pomohla v najtazsej faze analyzy, kedy poskytla referencény rdmec na sledovanie
charakteristik vyucovacej hodiny. Dramaturgicky pristup nam pomohol v néajdeni
sposobu, ako sa pozerat na udaje zhrnuté v prepise audionahravok. Poskytol vy-
chodisko v podobe hladania roly ucitela, dalej v myslienke najdenia stratégii, ktoré
umozinuju udrzanie tejto roly a v sledovani $pecifik, ktoré ulahc¢uji alebo stazuju jej
,hranie®.

»Zakotvend tedria“ je kvalitativna vyskumné metdda, ktorej ciefom je umozne-
nie tvorby tedrie, ktord vysvetluje ur¢ity fenomén a vychadza striktne zo zazna-
menanych tdajov, Cize je v nich zakotvena. Na rozdiel od metéd kvantitativneho
vyskumu, na zaciatok aplikdcie tejto metddy je charakteristické definovanie len pola
zaujmu a nie premennych. Premenné identifikujeme postupne, v priebehu réznych
urovni kédovania tidajov, ku ktorym pristupujeme ,,s maximélnou nepredpojatostou
a otvorenou myslou“ (Svaficek, Sedova, 2007), ¢im umoznime, aby pocas analyzy
vystupili z mnozstva udajov a stali sa viditelnymi. Tri irovne kédovania, ktoré vedu
k tvorbe konceptualnej schémy opisujtcej vztahy medzi premennymi, podrobne opi-
suje Strauss a Corbinova (1999). Proces analyzy sa skladd z troch krokov, ktoré
predstavuju otvorené kédovanie, axidlne kédovanie a selektivne kédovanie (Pavelek,
2012).

Zakotvena tedria spomedzi kvalitativnych metdd patri medzi tie, ktorych postup
je opisany velmi detailne (Gavora, 2007). Tento fakt pri vyberani metédy analyzy
vyucovacej hodiny bol rozhodujuci, kedze kvalitativna metodoldgia vyskumu v di-
daktikach prirodovednych predmetov na Slovensku a v Ceskej republike este nie je
dostatocne zvladnuta (Proksa, 2007). Relativne dobry prehlad poskytuje ¢lanok Oro-
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linovej (2008) o aplikacii kvalitativnych metéd v pedagogickych vyskumoch doma
a v zahranic¢i. Tiez vyslovi ale zaver, Ze kvalitativna metodoldgia vyskumu v ramci
prirodovedného vzdelavania na Slovensku este nie je na takej urovni, ,aby mal uzi-
tocné a servisné vystupy pre pedagogicku prax®.

3 VYVYSKUMNA OTAZKA

Etapa vyskumu, v ktorej sme uplatnili kvalitativhu metodolégiu prace, bola veno-
vana skimaniu toho, ¢im je charakteristicka faza vyucovacej hodiny pocas ktorej sa
aplikuje nasa metdéda na rozvoj kognitivnych schopnosti ziakov. Nutnost venovania
pozornosti tejto otézke vyplynula z potreby zistit tie vlastnosti metddy, ktoré sa
prejavia len pocas jej aplikacie a ktoré sme nemohli predvidat pocas jej tvorby.

Aby sme boli schopni rozoznat tieto charakteristické ¢rty, prejavy, prvky nasej
metddy, museli sme v prvom rade spoznat vyucovaciu hodinu bez jej aplikécie.
Potrebovali sme spoznat prirodzené prejavy ziakov ale hlavne ucitela, aby sme mohli
povedat, v ¢om, ako a preco sa tieto prejavy liSia pocas tych casti hodin, v ktorych je
nasa metdda aplikovana. Vysledky tejto casti vyskumu a postup, ako sme sa k nim
dopracovali st obsahom tohto prispevku.

KedZe vyskumné otédzka v nasom pdvodnom vyskume bola sformulovanéd pre
sirSie koncipovany vyskum a v kontexte tejto prace nedava zmysel, pre ucely tejto
publikécie, ¢ize pre demonstraciu procesu analyzy prepisu audionahravok z vyuco-
vacich hodin sme ju sformulovali nasledovne:

Aké st stratégie ucitela na udrzanie chodu vyudovacej hodiny v ramci jemu
vyhovujtcich hranic?

4 METODY A REALIZACIA VYSKUMU

Vyskum sa zacal v decembri roku 2010 a koncil sa v méaji 2011. Uskutocnil sa
v jednej bratislavskej zakladnej skole. Uastnici vyskumu bol ucitel s pifrocnou
praxou a 22 Ziakov jednej triedy siedmeho ro¢nika, v ktorej ucitel ucil jednu hodinu
chémie raz za dva tyZdne (zvlastnosfou vyucovania predmetu chémia v siedmom
ro¢niku zékladnych skol na Slovensku je, ze hodinova dotacia na tento predmet je pol
vyucovacej hodiny tyzdenne). Pre vyber daného ucitela sme sa rozhodli z viacerych
dévodov:

e bol ochotny odskisat so svojimi ziakmi na svojich hodindch nasu metddu;

e sihlasil s tym, aby sa jeho vyucovacie hodiny zaznamenévali na audiozaznamy
a nasledne podrobili analyze;

e bol ochotny audiozdznam spravit sam;
e sihlasil s tym, aby boli vysledky analyzy po ukonceni vyskumu publikované;

e vyskumnici ucitela poznali natolko dobre, Ze Sanca toho, ze by ucitel vplyvom
pozorovania zmenil svoje spravanie, alebo pocas neho by niecCo predstieral,
bola miniméalna;

e osobnd komunikdcia medzi vyskumnikmi a ucitefom pocdas vyskumu bola
umoznend prakticky kazdy den.
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Udaje sa ziskavali z deviatich vyucovacich hodin nepriamym netc¢astnickym po-
zorovanim formou audiozaznamov z dvoch diktafénov. Jeden diktafén nosil ucitel
so sebou, kym druhy bol poloZzeny na katedre. Hlbsie sme analyzovali pif vyucova-
cich hodin. Z tychto piatich hodin sa na troch pouzivala nasa metdéda na rozvijanie
kognitivnych schopnosti ziakov, ale na vsetkych sa spristupnovalo nové ucivo. Au-
diozaznamy z hodin boli prevedené do pisomnej podoby a tato pisomnéa forma bola
kédovana na Styroch trovniach, ktoré blizsie charakterizujeme v nasledujucich cas-
tiach prispevku.

5 PROCES ANALYZY VYUCOVACICH HODIN

Ako najvhodnejsia pisomnéa podoba sa osveddila té, ktort uvddzame v tabulke 1. Pri
volbe tejto formy sme sa inspirovali postupom navrhnutym Sprodom (1997). Prepi-
sovanie nahravok do tabulkovej podoby je vyhovujice preto, lebo sti¢asné textové
editory umoziiuji jednoducho pridaf riadok, alebo stipec do tabulky prepisu a tym
ju kedykolvek rozsirit. Moznost prisposobovat formu prepisu v tejto podobe bola
neocenitelnd a urcite nam uSetrila vela energie v prvych fazach kédovania, kym sa
nam nepodarilo vytvorif findlnu podobu prepisu vhodni aj na zaznamenanie kédov
a niektorych dalSich detailov rozhovoru.

Ak na audiozédznamoch nieComu nebolo rozumief, do prepisu sme do zatvorky
zaznadCili: ,nezrozumitelné“, pripadne sme doplnili slové, ktoré sa dali zachytit. Do
zatvorky sme pisali tiez vSetky doplnujice informacie, ktoré nejakym spdsobom
dokreslili situaciu v triede.

5.1 OTVORENE KODOVANIE

Po prepisani nahravok sme sa ststredili na prva fazu kédovania, na tzv. otvorené ko-
dovanie. Pri konceptualizacii prejavov sme sa snazili riadit odportcaniami Straussa
a Corbinovej (1999), aj ked sa ndm nepodarilo vzdy vyhnat opisu daného prejavu
alebo vyroku. Pri pomenovani prejavov alebo vyrokov sme vyuzili postup kladenia
otazok a postup porovnavania (Strauss, Corbinova, 1999). Prejavy ucitela sme po-
menovali, ¢ize konceptualizovali v prvom kroku. V dalsom kroku sme pomenovali
prejavy ziakov, ¢o sa ukéazalo ako vhodné riesenie hlavne z dévodu Setrenia energie
vyskumnika. Dalsim z dévodov pre dvojstuptiové kédovanie je, ze druhy stupeti ké-
dovania (kédovanie vyrokov ziakov) automaticky vyzaduje kontrolu prvého stupna
(¢ize kédy vyrokov ucitela), lebo niektoré vyroky davaju zmysel len v kontexte dia-
l6gu, pripadne davaji iny zmysel.

Na vyrokoch z tabulky 1. sa spominané postupy daji demonstrovat nasledovne:

V ramci uplatnenia postupu kladenia otazok sa mdzeme pytat takto:

e O ¢om hovori prvy vyrok ucitela? Co sleduje ucitel tymto vyrokom?
— Snazi sa ziskat odpoved na svoju otazku? Snazi sa vyvolat reakciu ziaka?

e MobZeme tento vyrok nazvat pojmom ,Otazka*? Bude pojem ,Otéazka“ dosta-
to¢ne charakterizovat tento typ vyroku?

V tejto faze kédovania mozeme zaviest pojem ,Otazka“, ktora bude definovana
nasledovne: Opytovacia veta, polozend s cielom vyvolat reakciu Ziaka ohladom neja-
kého problému.
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Tab. 1: Ukazka prepisu casti audionahravky s kédmy zavedenymi pocas otvoreného
kédovania

Pojmy (nazvy javov)

Subj. | Vyroky subjektov Ucditel Ziak
U: Takze oxid uhli¢ity pri horeni ¢o? I
Z: Hori. O
U: | Nevykrikujme! Hlasime sa. Ano? U, R
Z: Vznika. O
U: | Vzniké. Takze do reakcie islo kolko latok? Drevo Z,1

a kyslik, to uz neni jedna latka, ze? Dve latky isli
do reakcie a vzniklo popol a... (dlhsie ¢akanie)

Z: Oxid uhlicity. O
U: | Co vzniklo? Hlasime sa. I (PVI), U

Z: Oxid uhlicity. O
U: | Oxid uhlicity. To st tiez dve latky. Takze to Z,1(Z)

nemusi byt iba premena jednej latky na ina
latku, ale mdzZe to byt premena viacerych latok
na... (dlhsie ¢akanie)

Vysvetlenie skratiek: Subj. — subjekt, ¢astnik rozhovoru; U — uéitel; Z — Ziak
Poznamka: prepis sa tyka casti vyucovacej hodiny, ktora bola venovana prehlbovaniu
vedomosti o pojmu chemickéa reakcia na priklade horenie. Uvedena ukazka sa tyka
casti rozhovoru, pocas ktorej ziaci uvazuju o pocte latok, ktoré vstupuju do reakcie
a vystupuju z nej.

V ramci aplikicie postupu porovndvania nizov a definicia tohto pojmu sa
bude uprestiovat. Ak porovname finalnu cast vyrokov v piatom riadku tabulky 1,
konkrétne ¢ast: ,vznikol popol a. .. (dlhsie ¢akanie)“ vidime, Ze tato ¢ast vyroku tiez
ma4 vyvolat reakciu ziaka. Vzhladom na to ale, Ze nejde o otazku, pojem ,,Otazka* nie
je vyhovujtica. Nasou moznostou je bud vytvorif nové pomenovanie, alebo rozsirit
definiciu uz existujiceho. My sme si zvolili moznost rozsirenia definicie uz existuj-
ticeho pojmu, aby sme sa vyhli zavedeniu velkého poc¢tu velmi podobnych nazvov,
¢o vedie k ich neprehladnosti. Novy pojem je ,Inicidcia diskusie“ a definuje sa na-
sledovne: Otéazka alebo vyrok, ktory mé nastartovat diskusiu ohladom nejakého
problému, pripadne sa naznacuje, Ze sa ocakava odpoved. Podobne sme postupovali
aj pri konceptualizécii dalsich prejavov. Pojmy, ktorymi sme pomenovali jednotlivé
prejavy ucitela alebo Zziakov boli zhrnuté do slovnika spolu s ich opisom, defini-
ciou. Tvorba takéhoto slovnika umoznila Tahki orientaciu vo vzniknutych pojmoch
a vobec, pokracovanie v analyze. V Sedej casti tabulky 1 uvddzame kddovanie vy-
branej casti prepisu audionahravky. Tabulka 2 predstavuje ukazku slovnika kédov
s nazvami tych typov vyrokov, ktoré sa vyskytuju v danej casti prepisu. Kédovanie
vyrokov tcastnikov sme sprehladnili farebnym pismom tak, ako je to uvedené v Sedej
Casti tabulky 1. Farba kédu sa zhoduje s farbou tej casti vyroku, ktort kéduje. Ak
vyroky patrili do réznych kategorii, v jednej bunke tabulky prepisu sa objavilo aj 56
roznych farieb. Takato tprava tabulky umoznila prehladné oznacenie jednotlivych
vyrokov, alebo ich ¢asti podla pojmov, ktoré ich charakterizovali.

Sucasne s procesom otvoreného kddovania prebiehalo aj hladanie a identifikicia
roly ucitela. Prepis ¢asti vyucovacej hodiny v tabulke 1 sme si vybrali preto, lebo
prave pri tejto Casti prepisu sa nam objasnila rola, ktort sa ucitel snazil presadit po-
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Tab. 2: Slovnik pojmov v tabulkovej podobe

Pojmy Opis pojmov Symbol
(nazvy javov) pojmov
Iniciacia Otéazka alebo vyrok, ktory ma nastartovat diskusiu 1
diskusie ohladom nejakého problému, pripadne sa naznacuje,

7e sa oCakava odpoved
Zhrnutie Zhrnutie podstaty poznamok ziakov alebo aj vyrokov | Z

ktoré odzneli
Preberanie Vyrok (napr. zhrnutie ziackych poznamok), ktory ma | PVI

velenia upokojit situdciu v triede, spojené s ignoraciou odpo-

ignoraciou vede ziaka, aj ked je spravna a vzfahuje sa k téme.
Mboze byt bez, alebo s upozorinovanim ziakov

Upozornenie | Rychla reakcia ucitela na rusivé prejavy ziaka U

adresovand priamo ziakovi, ziakom s cielom udrzat
disciplinu v triede, niekedy s pripomenutim pravidiel
Registracia | Podobé sa podpore*, ale je to len udavanie slova R
ziakovi, vi¢Sinou, ak sa sprava podla pravidiel
Ziakova reakcia na otazku uditela, ktora je
neprekvapujtca, spravna, alebo je nejaké jednoduché,
neprekvapujtce skonstatovanie

Navrhnutie riesenia nejakej otazky, ktoru ziaci
vnimaju ako problém

Odpoved

¢as vyucovacej hodiny. Cielom diskusie zachytenej v tabulke 1 je prehlbenie vyznamu
pojmu chemickd reakcia. U¢itel sa snazi tento ciel dosiahnut riadenim rozhovoru so
ziakmi, no zaroven sleduje aj disciplinu v triede. Vyrok patriaci do kategérii ,,Inici-
acia diskusie“ a ,Preberanie velenia ignoraciou® (Stvrty riadok v tabulke 1 z tych,
ktoré predstavuju ucitelove vyroky) predstavuje priklad, ktory najlepsie ilustruje
rolu ucitela. Ucitel napriek tomu, Ze sleduje ciel diskusie a snaZi sa o dosiahnutie
oCakévanej odpovede, je ju schopny aj ignorovat, ak je vyslovena bez dodrzania
pravidiel (bez prihlasenia sa). U¢itel teda predstavuje osobu, ktord vedie triedu
k dosiahnutiu ciela, ¢o predstavuje pochopenie uciva u ziakov a zaroven presadzuje
pravidla, ¢o znamena udrzanie discipliny v ramci urcitych noriem.

V dalsich fazach analyzy prepisov v silade s vyskumnou otézkou sme sa snazili
o identifikiciu tych stratégii, ktoré ucitel vyuziva k udrzaniu svojej roly v triede.
V stvislosti so Sirsim kontextom vyskumu bola nasa predstava taka, ze ak sa nam
podari identifikovat tieto stratégie pocas beznych vyucovacich hodin (teda bez uplat-
nenia nasej metédy na rozvoj kognitivnych schopnosti ziakov), zmena v ich uplatneni
pocas aplikécie nasej metédy ndm pomoze néjst tie miesta hodiny, ktoré sa ligia od
beznych hodin a vyplyvaja z aplikicie nasej metddy.

Treba poznamenat, Ze uz pocas otvoreného kédovania sa objavila predstava
o vztahoch medzi ucitelovymi stratégiami a spravanim sa ziakov v triede, no tiu
sme sa snazili ignorovat. Jeden z dovodov bol ten, Ze ak sme sa snazili tieto vztahy
nacrtnaf, schematizovat, nedarilo sa ndm to, ¢o bolo prejavom faktu, Ze predstava
o tychto vztahoch mala zdklad skér vo vyraznych ale individuélnych situaciach,
¢ize nemala vSeobecni platnost. Rola ucitela napriklad, sa na rozdiel od spominane;j
predstavy potvrdzovala roznymi cestami pocas celého procesu analyzy.

V tejto faze otvoreného kédovania sme sa pokusili aj o kategorizaciu pojmov
a rozvijanie vlastnosti a dimenzii kategérii podla odportacani Straussa a Corbino-

Scientia in educatione 23 3(2), 2012, p. 17-31



vej, no tato cesta sa ukazala ako slepa. Uvazovali sme o vlastnostiach kategorii ako
st hlasitost, rychlost, artikulicia, emocionalne podfarbenie, premyslenost, dlzka, no
najviacsi problém s tymito vlastnostami bola nemoznost hodnotit ich objektivne.
Napriklad je velmi fazké urcit v ramci emociondlneho podfarbenia prejavu, kedy je
pozorovany subjekt eSte pokojny a kedy sa da uz povazovat za nepokojny. Vlast-
nostiam a dimenzidm prejavov sa budeme venovat pri charakteristike druhej fazy
kédovania prepisov.

Vyznamné zistenie v tejto faze analyzy je vzorec najfrekventovanejsich prejavov,
ktory v schematizovanej podobe uvadzame na obrazku 1.

7 vysokého vyskytu prejavov schematizovanych na obrazku 1 sme usudili, Ze
medzi hlavné stratégie ucitela pri udrzani svojej roly patria otdzky a vSetky tie
prejavy, ktoré veda k ziskaniu nejakej spétnej viizby od Ziakov. V dalSich ¢astiach
analyzy sme sa preto prednostne sustredili na tieto prejavy, no nezanedbavali sme
ani ziadne dalsie.

Iniciacia

/ diskusie \

Vysvetlovanie Odpoved

N

Zhrnutie

Obr. 1: Schematické zndzornenie najfrekventovanejsich prejavov ucitela (zelené po-
licka) a ziakov (oranzové policko)

5.2 PRECHODNA UROVEN KODOVANIA

V dalSej faze analyzy medzi otvorené a axidlne kédovanie, sme vlozili eSte jednu pre-
chodnt troven kédovania. Myslienka vsunutia tejto irovne pochédza z myslienky, ze
prejavy a vyroky ucitela a ziakov zaznamenané pocas vyucovacej hodiny maju uréiti
nadviiznost, st v nejakej suvislosti pri¢iny a nasledku. Pred tym, ako sme pristipili
k aplikacii pri¢cinného modelu na vybrané kategorie, identifikované pocas otvoreného
kédovania, sme preto aplikovali paradigmaticky model na urcité celky hodiny. Tieto
celky sa identifikovali podla jedného hlavného kritéria, konkrétne aby sa v celku
nachadzal vzfah pri¢iny a nasledku. Snazili sme sa o hladanie najmensich jedno-
znacnych celkov. Celky sme potom charakterizovali podla jemne modifikovaného
paradigmatického modelu, z ktorého sme pre nedostatok tidajov vynechali interve-
nujice podmienky. V tabulke 3 uvddzame charakteristiku kratkeho celku hodiny.
Celok s ¢islom 21 predstavuje ¢ast ukazky z tabulky 1. Prehladné oznacenie celkov
je spracované v tabulke 4. Pocas tejto fazy kddovania pribudol do tabulky prepisu
stlpec, v ktorom sa zaznamenal prejav triedy ako celku. Sum v triede sme oznagili
farebnou bunkou a podla intenzity Sumu sme menili aj intenzitu farby. V pripade ta-
kéhoto oznacenia nam neislo o zachytenie absoltitnej intenzity Sumu, ale o zachytenie
zmien, ktoré sprevadzali, alebo predchédzali isté prejavy ucitela.
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Tab. 3: Ukazka prechodnej rovne kédovania celku s ¢islom 21 vyucovacej hodiny

C.|Pri¢inné Jav Kontext Stratégie Nasledky

podmienky jednania

a interakcie

21 |e Formou Riesenie e Ziaci e Ucitel zhrnie |® Ziak po

diskusie sa uéitel | kognitivneho pocuvaju, nielen odpovede |zasahu
snazi dopracovat | konfliktu — III |zapajaju sa, |ziakov (¢im sa |uditela
sa k spravnemu ale niektorym |snazil zachovat |odpovie
rieSeniu stale robi aj disciplinu: spravne
kognitivneho problém ignoraciou ne- |a podla
konfliktu a tym dodrziavat prisposobivych), | pravidiel.
k rozsireniu pravidla. ale aj suvislosti
vedomosti ziakov; medzi nimi;
e Upozornovanim e U. sa stale
a pripomenutim snazi o diskusiu;
pravidiel sa U. e Napriek
snazi zachovat spravnej
vedtcu poziciu odpovede ziaka

ho ignoruje,

lebo z.

nedodrzuje

pravidla;

e U. po

ignoracii

pripomenie

pravidla.

Vysvetlenie skratiek: C. — ¢islo vybraného celku vyucovacej hodiny, U. — uditel,
Z. — 7ziak.

Tato prechodna uroven kdédovania predstavuje psychicky najnaroc¢nejsiu fazu
analyzy vyucovacej hodiny. Podla naSej skiisenosti mé zmysel len vtedy, ak ju
vyskumnik nerobi mechanicky, ale s plnym nasadenim. Vysledkom tejto tirovne ké-
dovania je identifikacia vlastnosti vybranych prejavov patriacich do tej istej kate-
gorie. Tento proces by sme najlepSie mohli prirovnat k uceniu sa, kedy mnozstvom
narastajicich informécii, ktoré sa na zaciatku ucime len paméitovo, rastie aj mnoz-
stvo suvislosti, ktoré medzi informéciami objavime a tak sa pamétové ucenie prementi
na zmysluplné ucenie sa. Suvislosti medzi prejavmi ucitela a ziakov, pripadne vlast-
nosti tychto prejavov v pripade prechodnej tirovne kédovania vystipia z mnozstva
informacii len vtedy, ak kédovanie robime s prehladom, pripraveni ich objavif. Zna-
mena to opisovanie jednotlivych bodov v tabulke 3 s citom pre detaily, nie povrchne.
Velkym prinosom tejto trovne kédovania je napriklad to, Ze sme si uvedomili sku-
tocnost, Ze prejavy patriace do kategdrie ,,Iniciacia diskusie“ sa daji rozdelit aspon
do piatich subkategérii a Ze jedna z tych subkategorii charakterizovana aj pojmom
,Preberanie velenia ignoraciou“ sa vyskytuje v tej ¢asti hodiny, v ktorej z nejakého
dévodu bola zvySena nedisciplinovanost ziakov. Spoznamkovanie vSetkych takychto
zisteni tvorilo zdklad pre dalsiu troven kédovania, pre takzvané axiilne kédovanie.

Zaujimavostou prechodnej trovne kédovania je jej napadna podobnost na kon-
Stitutivnu etnografiu (Gavora, 2007). Podobnost spoc¢iva v neustalom vracani sa
k audionahravke, kédovanie nielen na zaklade prepisu, ale aj na zaklade zvukovych
zdznamov, Uvahy zamerané na inicidciu diskusie zo strany uditela, segmentovanie
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Tab. 4: Tabulka kédovanej ¢asti prepisu audionahravky s ¢iselnym oznadenim seg-
mentov vyucovacej hodiny

Pojmy (nézvy javov)
Subj. | Vyroky subjektov Ucditel Ziak | Trieda
Takze oxid uhli¢ity pri horeni ¢o? I
Hori. @)
Nevykrikujme! Hlasime sa. Ano? U, R
Vznika. O
Vznika. Z,Z(V), 1
Takze do reakcie islo kolko latok?
Drevo a kyslik, to uz neni jedna
latka, ze? Dve latky isli do reakcie
a vzniklo popol a... (dlhsie
¢akanie)

Oxid uhlicity. O
Co vzniklo? Hlasime sa. I (PVI), U
Oxid uhlicity. O
Oxid uhlic¢ity. To su tiez dve latky. Z,1(7)
Takze to nemusi byt iba premena
jednej latky na inu latku,

ale moze to byt premena viacerych
latok na... (dlhsie ¢akanie)

20

SISERNTS

21

CNEN

22

na vyznamové jednotky, a hladanie vztahov medzi nimi. Zavedenim tejto prechod-
nej urovne kédovania sme teda neplanovane odbocili do inej metédy kvalitativnej
analyzy udajov.

5.3 AXIALNE KODOVANIE

Dalsiu troveni kédovania, tzv. axidlne kédovanie sme vyuzili na to, aby sme uviedli
hlavné stratégie ucitela na udrzanie svojej roly v triede do paradigmatického mo-
delu (Strauss, Corbinové, 1999; Gavora, 2007; Svafic¢ek, Sedova, 2007) a tym zéro-
ven skontrolovali spravnost stvislosti, ktoré sme spozndmkovali pocas prechodnej
trovne kédovania. Uvedenie stratégii do paradigmatického modelu znamenalo hla-
danie, pripadne potvrdzovanie vSetkych ich vlastnosti a dimenzie vlastnosti. Pre
ucel tejto publikacie je postacujice, aby sme demonstrovali pouzitie paradigma-
tického modelu na priklade subkategorie ,otazka s funkciou udrzania discipliny®
(tabulka 5). Tato subkategdria spolu s dalsimi Styrmi (Urychlenie dosiahnutia ciela,
Vysvetlovanie uéiva, Kontrola pozornosti ziakov, Ziskanie spétnej vizby) patri do
povodnej kategorie ,Inicidcie diskusie®, ktorti sme zadefinovali poc¢as procesu otvo-
reného kédovania a v tomto prispevku je reprezentovany vyrokom oznacenym kodmi
I(PVI).

Podobne ako to uvadzame v tabulke 5, sme kédovali aj dalSie Styri pribuzné sub-
kategorie a niekolko dalsich kategorii, ktoré sa v prechodnej tirovni kédovania ukazali
ako vyznamné, pripadne zaujimavé. KedZe objasnenie vSetkych ucitelovych straté-
gii pri udrzani jeho roly pocas vyucovacieho procesu je nad ramec tejto publikacie,
venovat sa budeme len subkategériam kategérie ,iniciacia diskusie.
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Tab. 5: Ukazka aplikacie paradigmatického modelu pri axialnom kédovani subkate-
gorie otazka s funkciou udrzania discipliny

Pric¢inné Jav Kontext Stratégie Nasledky
podmienky jednania
a interakcie

Vznikajuci, Otazka Ziaci spolupracuju | Ignoracia Postupné
alebo s funkciou | s ucitelom, ale ziakovych zlepSenie
doznievajuici | udrzania nedodrziavaja prejavov, discipliny
ruch v triede. | discipliny dohodnuté pripadne

pravidla, pripominanie

neignoruju pravidiel.

ucitela, ale st Velakrat

nadmerne kombinované

aktivny: otazkami

vykrikovanie umoznujucimi

odpovede, urychlenie

predbiehanie dosiahnutia

situacie. ciela.

Upozornenie

a zvysend

intenzitu hlasu

eSte nie je, alebo

uz nie je potrebné

pouzit.

5.4 SELEKTIVNE KODOVANIE

Posledna tdroven koédovania, selektivne kdédovanie, v nasom pripade neviedlo k vy-
selektovaniu centralnej kategorie, kedze té sa aj vdaka aplikicie Goffmanovho Dra-
maturgického pristupu definovala uz na zaciatku analyzy prepisov ako rola ucitela
a nemenila sa ani pocas dalsich trovni kédovania. Vysledkom selektivneho kédovania
je v naSom pripade zadefinovanie vztahov medzi ucitelovymi stratégiami a reakci-
ami ziakov, a to medzi mantinelmi uréenymi rolou ucitela, ¢ize pravidlami, ktoré
sa odzrkadlujui na discipline v triede a smerovanim hodiny, ¢o sa odzrkadluje na
priblizeni sa k cielu.

6 VYSLEDKY

V ramci vysledkov uvddzame schému, ktora vysvetluje vztahy medzi ucitelovymi
prejavmi vyZzadujicimi spitna vizbu (s uréitou nepresnostou ich mézeme nazvat
aj otdzkami) a reakciami ziakov. Treba poznamenat, ze uvedend schéma nie je je-
dinym vysledkom analyzy, ale vzhladom na ciele tejto publikicie ju povazujeme za
najvhodnejsiu.

NajcharakteristickejSou stratégiou ucitela na udrzanie svojej roly su teda otéazky,
ktoré podla podmienok a ciela hodiny menia svoje funkcie. V nasledovnej schéme na
obrazku 2 sme sa snazili o zndzornenie vztahov medzi funkciami otézok (otazky su
znézornené Sipkami a si oznacené zelenymi textovymi blokmi) a odpovedami ziakov
(znézornené oranzovymi textovymi blokmi) v zavislosti od smerovania, teda fazy
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Obr. 2: Vztahy medzi funkciami otdzok a odpovedi ziakov v zavislosti od fazy vyu-
¢ovacej hodiny a od discipliny v triede

vyucovacej hodiny (z-ové os) a od discipliny v triede (y-ova os). V prvej faze ho-
diny, kedy sa opakuje nové ucivo, ucitel aplikuje otazky s funkciou ziskavania spétne;j
viizby (oznacené ¢&islom 2). Disciplina v tejto ¢asti hodiny je prevazne dobra, pri-
padny ruch ucitel riesi upozornenim Zziakov, pripadne dohovorom. Vo faze spristup-
nenia nového uciva uditel vysvetluje, pouziva monolég spolu s otazkami s vysvetlo-
vacou funkciou (oznacené ¢islom 3). V tejto ¢asti hodiny disciplina kolise a objavuji
sa otdzky ktoré umoznuju udrzat disciplinu bez toho, Ze by ucitel bol dontteny
odbo¢it od ciela hodiny. Ide o otézky s funkciou urychlenia dosiahnutia ciela (ozna-
¢ené ¢islom 4) a s funkciou udrzania discipliny (oznacené ¢islom 5). Mozna troven
discipliny pocas tejto fazy hodiny v schéme vyjadruje vyska oranzovych textovych
blokov, ktoré reprezentuji odpovede ziakov. Cim je zaklad takéhoto bloku nizsie,
tym moze byt disciplina horsia pocas danej fazy hodiny, ale nemusi byt zdkonite
zla. Je ale charakteristické, Ze ak disciplina je pocas spristupnenia nového uciva
zla, tak je takd na zaciatku tejto fizy a postupne ju nami skiimany uditel dostava
na pozadovant uroven aj vdaka spominanych otazok. Dalej je charakteristické, ze
podla trovne discipliny rastie komplexnost otézok z hladiska kombinécie ich funkcie
(napriklad otézky s oznacenim 5-4-3).

Spominané funkcie jednotlivych otazok, ktoré zaroven predstavuju aj subkate-
goérie patriace do pévodnej kategorie ,iniciacia diskusie“ zavedenej eSte pocas fazy
otvoreného kédovania st nasledovné:

e Kontrola pozornosti Ziakov (v schéme oznacené cislom 1)

e Ziskanie spitnej vizby (v schéme oznacené cislom 2)

Vysvetlovanie uciva (v schéme oznacené cislom 3)

Urijchlenie dosiahnutia ciela (v schéme oznacené cislom 4)

Udrzanie discipliny (v schéme oznacené cislom 5)
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7 ZAVER

V prispevku sme poukazali na moznosti vyuzitia zakotvenej tedrie v analyze vyuco-
vacich hodin. Jej aplikdciu sme demonstrovali na priklade analyzy s ciefom identi-
fikovat rolu, s ktorou sa ucitel stotoziuje pocas vyucovania a najst stratégie, ktoré
vyuziva pri ,hrani“, udrziavani tejto roly. Tento ciel vychadza z vicSieho vyskum-
ného projektu a bol uréeny preto, aby sme dokézali najst odpoved na Sirsie koncipo-
vanu otazku, ktora sa zaoberala neschopnostou ucitela podporovat skupinovi pracu
ziakov pocas aplikacie novej metddy na rozvijanie kognitivnych schopnosti ziakov.

Analyza, ktort sme v tejto praci predstavili, umoznila néjst tie stratégie ucitela,
ktoré v mnozstve roznych informaécii neboli viditelné a pouzitim inej metdédy kvali-
tativnej analyzy by pravdepodobne zostali neodhalené. Analyza uskutoc¢nend apli-
kaciou zakotvenej tedrie rozsirenej o prechodni troven kédovania umoznila nielen
opisat skutoc¢nost a skonstatovat fakt, ktory by sme v nasom pripade mohli zhrnaft
vyslovenim zistenej roly uditela a skonStatovanim, Ze pri udrZiavani tejto roly vyu-
Ziva otéazky, ale umoznila aj vysvetlif preco st vhodné a pravidelne vyuzivané prave
otazky na udrziavanie tejto roly.

Medzi publikovanymi metédami kvalitativnej analyzy vyucovacich hodin sa ndm
nepodarilo najst taka, ktord svojim zameranim poskytuje dostatocnt volnost na, sk-
umanie nami sformulovaného problému, pripadne poskytuje manual, ktory by bol
zaroven jasny, prakticky ale aj dostatocne flexibilny a zvladnuci urcité potrebné
zmeny. Ako jedind metdda vyhovujuca tymto poziadavkam sa ukazala Zakotvena
tedria. Postup opisany napr. vo vyskumnej sprave Kurikuldrni reforma na gymndzi-
ich, od virtudlnich hospitaci k videostudiim je zamerany na analyzu vyucovacich ho-
din z pohladu splnenia poziadaviek kurikula a to hlavne na Grovni osvojenia pojmov
a rozvijania kompetencii (Janik, Slavik, Najvar a kol, 2011). Nami skiimany problém
ale vyzadoval ist za konceptualny vyznam vyrokov a skiimat ich zdmer alebo funkciu,
ktora je velakrat iplne nezavisla od vyznamu vyslovenych pojmov. Komplexnost pe-
dagogickej situacie, ktora vplyva na vyskyt vyrokov s urcitou funkciou, sme sa snazili
priblizit aj cez konkrétne ukazky, spolu s postupom ich analyzy.

Celkovo mozeme skonstatovat, ze dand metéda umoznuje odhalif zamer a funk-
ciu uréitych prejavov ucitela, aj ked treba poznamenaf, Ze postup analyzy tychto
prejavov predstavuje narocni mentalnu pracu. V nasom pripade sa podarilo identi-
fikovat rolu uditela, stratégie, ktoré vyuziva na udrzanie tejto roly a v neposlednom
rade sa podarilo odpovedat aj na otdzku, preco nedokézal zabezpecit podmienky
pre skupinovu pracu ziakov.

Vyuzif opisany postup analyzy je mozné v kazdom takom pripade, kedy po-
trebujeme spoznaf nielen vzorce spravania sa ucitela, ale aj pric¢iny tychto vzorcov
a tiez zamer konania. Okrem beZnych hodin to moézu byt hodiny venované napriklad
projektovému vyucovaniu, hlavne z pohladu ziskavania spitnej vizby od Ziakov, ale
hlavne hodiny, na ktorych sa aplikuji aplne nové vyucovacie metédy. V prispevku
sme sa usilovali o to, aby sme poukazali na vSetky tuskalia, ale aj moznosti nami
pouzitej metody.
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