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Uvod - moje cesta k reflexim

V roce 2000 mi byla nabidnuta spoluprace na feSeni mezinarodniho
projektu programu Socrates — Comenius Understanding of classroom
culture in different countries (Hospesovd, Ticha, 2003). V té dobé jsem
mela za sebou devet let praxe na prvnim stupni zakladni Skoly. Moznost
zUcCastnit se prace na projektu priSla vdobeé, kdy jsem citila, zZe
potfebuji pro svoji praci néjaké nové podnéty. TeSila jsem se, Ze poznam

néco nového.

Na treSeni projektu spolupracovaly tymy ucitelek a badatelt z Italie,
Némecka a Cech. V naSem c¢eském tymu byly &tyfi ucitelky a dvé
badatelky z Prahy a Ceskych Budé&jovic. Na pocatku prace na projektu,
pfi prvnich spoleénych schtizkach c¢eského tymu, jsme spolu
s badatelkami diskutovaly o tom, co my ucitelky rozumime oznacenim
kultura vyucovani a matematicka kultura. Kazda znas si potom
pripravila vyucovaci hodinu, ve které jsme ukazovaly, co je pro nas
dutlezité z hlediska obsahu i metod, jak bychom chtély ostatnim célenum
nasSich i zahranicnich tymu predstavit vguku naSich zdku. Z téchto
pfipravenych hodin byly pofizeny videozaznamy, o kterych jsme
spolecné diskutovaly. Z videonahravek potom kazda z nas vybrala ty
pasaze, které podle naseho nazoru ilustruji kulturu vyucovani v Ceské
republice. Vybrané ukazky jsme predstavily celému mezinarodnimu

tymu.

V puvodnim navrhu badatelky predpokladaly, ze naSe aktivita povede
k popisu kultury vyucovani matematice v Ceské republice a jeji
charakteristice, k evidenci a popsani rozdili v pfistupech k vyucovani
vkazdé spolupracujici zemi (a) obecné, (b) vurcitych tématech
a k vyuziti impulsu, které pfichazeji z riznych zemi (HoSpesova, Ticha,
2003). Casem se centrum zajmu posunovalo ke sledovani a posuzovani
¢innosti, ke kterym dochazi ve vyucovani matematice. Postupné,

v prubéhu kolektivnich reflexi, se zacala ukazovat potfeba prenést



pozornost na:

e kultivaci znalosti uciteltl prostfednictvim reflexe,

e formovani citlivejSich  ucitelskych  pfistupt k zakovskym
zpusobum mysSleni,

e uvédomovani si momentid hodnotnych =z hlediska zakova
poznavani, vytvareni citlivosti pro takové momenty a schopnosti

vyuzivat je ve vyucovani.

Na setkanich ceského tymu jsme spolecné diskutovali o tématech,
obsahu a zameéfeni vyucovani. Hledali jsme takova témata, ktera se
nam zdala zajimava nebo ktera jsme povazovali za slozita nebo
problematicka a kterym jsme pokladali za potfebné se vénovat. Zacali

jsme spolecné realizovat kolektivni reflexe:

spolec¢né jsme hodiny pripravovali,

spolecné jsme hospitovali v hodinach,

spole¢né jsme porizovali videozaznamy,

spolec¢né jsme o videonahravkach diskutovali.

Kolektivni reflexe mély nas ucitelky vést k hlubsi formé sebereflexe, a to

jak po vyucovani, tak v pribéhu vyucovanil.

Pro experimentalni hodiny, které jsem pripravovala v ramci projektu,
jsem si zvolila téma zlomek. Vybrala jsem si ho proto, ze ho povazuji za
dtlezité, ale tehdy jsem si jeho obtiznost a problematiku spojenou
s pojmem zlomek uvédomovala jen v omezené mire. Myslela jsem si, ze
je to téma, které veétSiné zaku potize nedéla. Ale postupné jsem
pochopila, ze zlomek naopak patfi k nejobtizné€jSim tématim.
Uvédomila jsem si, Ze naucit zlomky, to znamena vytvaret predstavy,
neni otazka jen nékolika vyucovacich hodin v urcitém rocniku, ale ze
pojem zlomku je potfeba rozvijet soustavné v dlouhém casovém useku.

Pochopila jsem, Ze nestaci jen naucit déti provadét pocetni operace se

1 Reflection on action, reflection in action, reflection for action (Schén, 1983; Jaworski,
2003).

2 Poznamka: Ve své praci uvadim kromé citaci ¢eskych autorti i citace autort, jejichz
prace byly napsany v anglickém jazyce. Citace uvadim pfevazné ve vlastnim prekladu.



zlomky, ale je dulezité u nich rozvijet jejich pfedstavy vedouci
k pochopeni pojmu zlomek. A mam-li predstavy rozvijet u zaktu, musim
sama pojmu zlomek rozumét. Zacala jsem se zajimat o ¢lanky a knihy
autoru, které se zabyvaji pojetim pojmu zlomek, jejich interpretacemi,

reprezentacemi a problémy, které brani pochopeni pojmu zlomek.

V té dobé jsem méla moznost zucastnit se konference CERME 3,
konkrétmné jednani ve skupiné zabyvajici se vztahem teorie a praxe ve
vyucovani matematice. Pro mé to byla neobycejna zkuSenost, ktera se
stala impulsem k tomu, Ze jsem zacala premysSlet o tom, ze bych se méla
dal vzdélavat. Proto jsem po tfinacti letech praxe na prvnim stupni
zakladni Skoly opét zacala studovat. Ke studiu jsem se prihlasila s cilem
zlepsSit vlastni vyucovani. Jak jsem se postupné seznamovala s tim, co
obnasi doktorské studium, zacala jsem formulovat cile sveho vyzkumu.
ZkusSenosti z projektu mé ovlivnily v tom, ze jsem se zaméfila na zptisob
rozvijeni znalosti dulezitych pro vyucovani, které dnes charakterizuji
pojmem didaktické znalosti obsahu (Shulman, 1986, 1987). Oslovily mé
clanky autorti Schén (1983), Svec (1995), Krainer, (1999), Jaworski
(2003) a dalsich, ktefi se zabyvaji vyznamem reflexe vlastniho
vyucovani. Autofi povazuji reflexi vlastni ¢innosti za nedilnou soucast
profesionality uciteld a uvadéji, ze systematicka reflexe vytvari noveé
znalosti a muze mit vliv nejen na zlepS$eni vlastniho vyucovani, ale i na
vyvoj ucitelského vzdélavani.

Zacala jsem hledat moznosti, jakymi cestami lze potfebu a dovednost
reflexe rozvijet. Na pocatku své prace jsem se proto nejdrive zameérila na
sledovani reflexi, a to z raznych pohledu. Hledala jsem takovy postup,
ktery by mi umoznil sledovat reflexe vice lidi najednou. Zvolila jsem
kolektivni reflexi videozaznamu z vyucovaci hodiny. Ukazalo se, ze
kolektivni reflexe je metoda, ktera umoznuje reflexe nejenom sledovat,
ale také za urcitych podminek rozvijet. Svoje experimenty jsem

provadéla v prostfedi zlomku, kterym jsem se vénovala v ramci



feSeni projektu Socrates-Comenius, a které se ukazalo jako bohata

puda pro sledovani reflexi.
Kromeé uvodu je moje prace usporadana do Sesti kapitol?.

V prvni kapitole seznamuji ¢tenafe s charakteristikou obsahu v praci
uzivanych pojmu, které vedly k formulaci mych vyzkumnych otazek.
Protoze jsem svoje experimenty realizovala v prostfedi zlomkui, cast
kapitoly se zabyva uchopovanim pojmu zlomek — nékterymi priCinami
nepochopeni pojmu, charakteristikou jednotlivych interpretaci zlomk,

vyznamem pouzivani riiznych modu reprezentaci.
Ve druhé kapitole formuluji cile sveho zkoumani.

Ve treti kapitole nazvané Metodologie popisuji vyvoj svého vyzkumu

a uvadim zde metody, uzité pfi provadéni a analyze experimentu.

Ve ctvrté kapitole popisuji dva experimenty se zaky — Krychle a Déleni
pizzy. Experiment Krychle ilustruje problémy zakt s predstavou
zlomku. Experiment Déleni pizzy se stal prostredkem pro experimenty
realizované se skupinami ucitelti, badatelt a studentt ucitelstvi,

zameérené na sledovani a rozvoj reflexi.

Pata kapitola obsahuje popis pé€ti experimenti, zaméfenych na
sledovani a rozvijeni reflexi. Za jadro své prace povazuji experimenty
Pizza a Kolac, ve kterych jsem se soustredila na to, zda a jakym
zpusobem ovliviiuje zména podminek sledovani reflexi jejich rozvijeni.

Kromé popisu experimenttl uvadim u kazdého z nich zjisténi a dalsi
otazky, které vedly k pripravé a realizaci dalSiho experimentu. Sesta
kapitola obsahuje zavery mé prace. V této kapitole jsou naznaceny

i moznosti vyuziti vysledktl mé prace pro vzdélavani budoucich ucitelu.

2 Poznamka: Ve své praci uvadim kromé citaci ¢eskych autorti i citace autort, jejichz
prace byly napsany v anglickém jazyce. Citace uvadim prevazné ve vlastnim prekladu.
Originalni znéni uvadim vzdy jako poznamku pod ¢arou.

V kapitole Vychodiska prace, v podkapitole O uchopovani pojmu zlomek jsou uvedena
schémata, ktera uvadim v originalnim znéni. Obavala jsem se, ze by pfekladem pojmti
mohlo dojit ke zkresleni nebo posunuti jejich vyznamu.
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1 Vychodiska prace

V kapitole uvadim pojmy, které ve své praci uzivam a jejichz obsah se

stal vychodiskem pro formulaci cild mého zkoumani.
1.1 Kompetence

V cestiné se pojem kompetence vyklada ve dvou zakladnich vyznamech.

Bézneé je pojem kompetence chapan jako pravomoc, opravnéni, obycejné

udélované néjakou autoritou nebo patfici autorite. Druhy vyznam

oznacuje predpoklad, zptisobilost, ¢i dispozice k jakémukoliv jednani.
Jde obecnou zpusobilost =zalozenou na védomostech,

zkuSenostech, hodnotach a schopnostech, které si subjekt

vytvoril v diisledku svého vzdélavani (Coolahan, 1996, s. 14).-

Pojem kompetence byva také chapan jako synonymum pro dovednost ¢i
znalost, pro schopnost vykonavat néjakou ¢innost, byt v néjaké c¢innosti

kvalifikovany. Z této charakteristiky vychazi i pojem kompetence ucitele.
1.1.1 Kompetence ucitele

Pojem kompetence ucitele zacal nabyvat na vyznamu v Sedesatych
letech dvacatého stoleti. Oznacoval soubor ,osobnostnich charakteristik
a profesnich dispozic ucitele, které mu umoznovaly dobfe vyucovat“
(Janik, 2009, s.13). ,Pokud wucitelovo chovani wvedlo k dobrym
vysledkiim, byla mu  pripsana kompetence“ (ibid, s. 13).
V sedmdesatych a osmdesatych letech se vedle pojmu kompetence
zaCina objevovat itermin expertnost Jsou jim oznacovany stabilné
vynikajici vykony urcité osoby v urcCité oblasti. Predmétem vyzkumu
byly podle Janika (2009) poznavaci struktury a mechanismy, které fidi
ucitelovo jednani a rozhodovani v pedagogickych situacich.

V soucasné dobé se témeér vwhradné pouziva termin kompetence. Pojem
kompetence ucitele se vSak v pedagogické terminologii objevuje
vnejruznéjSich podobach a formach a diskuse o jeho sjednoceni
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probihaji fadu let. Tyto diskuse podle nékterych autort poukazuji na

obsahovou presycenost a neostrost pojmu (Westera, 2001; Janik,
20053).

U nas se podrobné pristupim jednotlivych autort k pojmu kompetence
ucitele vénuje Janik* (2005, 2009), ktery vidi pojem kompetence ucitele
jako teoreticky model pro zaramovani otazky: V ¢em tkvi podstata
dobrého ucitele? Pokousi se o sjednoceni pojmu a hleda odpovedi na
otazky, v cem spociva jadro kompetence. Do vymezeni pojmu se podle
Janika (2005) promitaji rizna teoreticka hlediska a orientace rtiznych
autoru. Jednotlivi autofi pouzivaji vedle sebe odliSné terminy (napft.
ucitelské kompetence, profesni kompetence, pedagogické kompetence,
profesiondlni kompetence.. ).

Neéktefi autofi pouzivaji pojem v jednotném Ccisle, jini mluvi
o kompetencich nebo souboru kompetenci (Svec, 1999). V nékterych
charakteristikach pojmu byva vyjadfeno, ze zcasti jsou kompetence
ziskavany ucenim, zc¢asti jsou dané geneticky, podobné jako umeélecky
nebo sportovni talent. Pro ilustraci uvadim neékteré z charakteristik

pojmu kompetence.
Pedagogicky slovnik charakterizuje kompetenci jako:

. soubor profesnich dovednosti a dispozic, kterymi ma byt
vybaven ucitel, aby mohl efektivné vykonavat své povolani

(Priicha, Walterova, Mares§, 2001, s. 103).

3 Westera (2001, s. 1) dokonce hovofi o tom, Ze pojem kompetence je provazen
yZzmatenim jazyku.“

4 Pristupy jednotlivych autort déli Janik na: aditivni, preskriptivni a deskriptivni.
Aditivni pfistup je podle Janika zalozen na tom, ze vznikaji dlouhé vycty kompetenci
jako pozadavktli na ucitele. Problém vidi v tom, ze kompetence jsou nékdy fazeny vedle
sebe, aniz by se mezi nimi hledaly vzajemné strukturalni vztahy a tim ztraceji
vypovédni hodnotu.

Preskriptivni pfistup predepisuje soubor kompetenci, kterymi maji byt ucitelé
vybaveni. Zpravidla, jak fika Janik, jde o idedlné typicky model kompetenci, tedy bez
jakékoliv opory reality.

Deskriptivni pfistup Janik chape jako redlny model kompetenci, ktery vznika na
zakladé zkusSenosti jako popis charakteristickych znakt ,dobrého ucitele®.



Svec uziva pojem pedagogické kompetence, které chape (1999, s. 27)
jako ,souhrn zputsobilosti, kterymi by mél byt vybaven ucitel, aby mohl
efektivné vyucovat a vychovavat i zdokonalovat svoji pedagogickou
¢innost a které by mély byt utvareny, kultivovany a popf.
i zdokonalovany u studentt ucitelstvi.“ Mezi zpusobilosti fadi vrozené
zpusobilosti (napt. pedagogické nadani, osobnostni vlastnosti,
studentovo pojeti vyuky, postoje apod.) a ,zpUsobilosti ziskané ucenim

a praktickou pedagogickou ¢innosti.“

Spilkova (2004), ktera uziva pojem profesni kompetence, charakterizuje
kompetenci jako komplexni schopnost ¢i zpusobilost k tuspésnému
vykonavani profese a zahrnuje mezi né znalosti, dovednosti, postoje,

hodnoty a osobni charakteristiky.
Vasutova (2004, s. 51) vymezuje kompetenci ucitele jako

. otevieny, rozvojeschopny systém profesnich kvalit, které
pokryvaji cely rozsah vykonu profese v komponentach znalosti,
dovednosti, zkuS§enosti, postoju a osobnostnich predpokladi,
které jsou vzajemné provazany a chapany celostné.
Kompetence je konstruktem, ktery charakterizuje efektivni
jednani ucitele.

Jak naznacuje i uvedena charakteristika Vasutové, v soucasné dobé¢ se
zaCina prosazovat strukturalni pohled na kompetenci ucitele. V tomto
pohledu je kompetence chapana celistvé (Westera, 2001; Janik, 2009)
jako: ,... Siroké spektrum dovednosti vySSiho radu a chovani, které jsou
projevem schopnosti zvladat komplexni, nepfedvidatelné situace; tato
pracovni definice zahrnuje znalosti, dovednosti, postoje, metakognici
a strategické mysleni a predpoklada vedomé a zameérné rozhodovani®

(Westera, 2001, s. 80)5.

®> ..competences seem to cover abroad range of higher-order skills and behaviors that
represent the ability to cope with complex, unpredictable situations; this operational
definition includes knowledge, skills, attitudes, metacognition and strategic thinking,
and presupposes conscious and intentional decision making (Westera, 2001, s. 80).

7



Strukturalni pojeti kompetence vybizi jednotlivé autory k potrebé

identifikovat, které slozky kompetenci ucitele utvareji (Janik, 2009).

Ve snaze postihnout strukturu kompetence, byvaji zvazovany nejen

znalosti, dovednosti a zkuSenosti, ale i hodnoty, postoje, osobnostni
charakteristiky, dispozice atd. (Westera, 2001; Walterova, 2001; Prticha,
2002; Spilkova, 2004; Janik, 2005). Jednotlivi autofi uvadéji rtizné

vycty kompetenci, kterymi by meél byt ucitel vybaven, aby mohl tispésné

vykonavat svoji profesi, napf.:

kompetence reflexivni, jako mira pripravenosti ucitele reflektovat
a hodnotit pedagogické jednani, tj. diagnostikovat vlastni ¢innost
a vyvodit z ni poznatky pro pozitivni ovlivnéni (Slavik, Sinor,
1993, s. 157),

kompetence psychodidaktické, komunikativni, diagnostické
a intervencni, poradenské a konzultativni, reflexe vlastni ¢innosti
(Spilkova, 1999, s. 24-25),

kompetence kvyucovani a vychové (psychopedagogicka,
komunikativni, diagnosticka, osobnostni, rozvijejici adaptivni,
informacni, vyzkumna, sebereflektivni, autoregulativni) (Svec,
1999, s. 22-23),

kompetence socialni, kompetence ve vztahu k vlastni osobé, (Belz,
Siegrist, 2001, s. 166-167),

kompetence predmeétova nebo oborovée predmeétova, didakticka
a psychodidakticka, pedagogicka nebo obecné pedagogicka,
diagnosticka a intervencni, socialni, psychosocialni
a komunikativni, manazerska, normativni, profesné a osobnostné
kultivujici (Vasutova, 2001, s. 25),

kompetence fidici, sebefidici a odborné (Nezvalova, 2002, s. 124),
kompetence pedagogické, psychodidaktické, oborové (Spilkova,
2004, s. 112-113),

kompetence vyvojove reflektivni, diagnosticka, pomahajici ditéti

vroli zaka, sebereflektivni, predmétové diagnosticka, predmétove
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didakticka, projektivni tvotfivosti, pedagogicko-vyzkumna, decizni
a pedagogicko-organizacni, fidici (LukaSova-Kantorkova, 2003,
s. 167).

Podle mého nazoru vSechny aktivity, které se objevuji pfi vyucovani,
v sobé zahrnuje Helusovo vymezeni kompetence. Helus charakterizuje

kompetenci jako:

. nutny predpoklad jakékoliv ucitelské kvalifikace. Je v ni
vyjadren zakladni smysl a cil ucitelovy profese, ktery ji vtiskuje
charakter povolani k jedné z antropologicky zakladnich sluzeb
cloveéka ¢loveku (Helus, 2001, s. 37).

Podle Heluse dava kompetence uciteli ,potfebnou sebejistotu tvari v tvar
rozmanitosti situaci, které ma ku prospéchu svych zakti a spolu s nimi
zvladat“ (Helus, 2001, s. 38).

Za zakladni vychodiskové kompetence, které podle ného tvofi nezbytny

predpoklad ucitelské profese, povazuje nasledujici ¢tyfi kompetence:

e Kompetence pedologicka, zaméfujici se na kvalifikovanou
orientaci vzdélavacich predpokladu zaka.

o Kompetence oborové didakticka, spocivajici v kvalifikované
orientaci na vzdélavaci vyznam vyucovaciho predmétu a jeho
realizaci ve vztahu ke  konkrétni tridé, konkrétnim
zaktm/studentim. Zahruje patficné zvladnuti veédeckych
zakladli vyucovaciho pfedmétu ... V organickém propojeni s tim,
ale zahrnuje i didaktickou tvofivost, tzn. zptisobilost aktualizovat
ucCivo vjeho kognitivni, motivacni a kultivaéni zavaznosti pro
zakovy /studentovy samostatné poznavaci aktivity, pro vyvoj jeho
mysSleni ...

o Kompetence pedagogicko-organizacni, ktera je zalozena na
kvalifikované orientaci fizeni vztahti a Cinnosti ve tridé tak, aby

vznikalo efektivni edukativni prostfedi.



o Kompetence kvalifikované pedagogické sebereflexe
s dirazem na analyzu vlivu vlastniho smysSleni a jednani na
zaky/studenty, spojena se schopnosti projektovat své celozivotni

vzdélavani (Helus, 2001).

Helus uvadi dalsi kompetence, které zajistuji vyuasténi predchozich ¢tyr

do vyvoje osobnosti, do osobnostnich kvalit zak.

Ve své praci vychazim z vymezeni obsahu pojmu oborové didaktické
kompetence spolu sobsahem pojmu kompetence kvalifikované

pedagogické sebereflexe, jak je ve své praci vymezuje Helus.
1.1.2 Kompetence a znalosti ucitele

Prestoze podle Janika (2009) ke shodé nazoru na to, které slozky tvofi
kompetenci ucitele, zatim nedoslo, z charakteristik pojmu (a to nejen
uvedenych v mé praci) je podle mého nazoru zfejmé, ze v sobé zahrnuji
jeji kognitivni slozku, ktera obsahuje riuzné druhy znalosti ucitele, tedy
urcity komplex znalosti, které jsou predpokladem k uc¢innému jednani.
Zdalo by se tedy, ze pojem znalosté ucitele, jak ho chapeme u nas, je
podrizenym pojmem kompetence ucitele. Ale zatimco v cesky psané
literatufe se pouziva pojem kompetence ucitele, vanglicky psané
literature se podle Tiché a HoSpesové (2007) v podobném vyznamu
Castéji hovofi o (pedagogickych) znalostech udcitele. Proto zde
charakterizuji i pojem znalosti ucitele, ktery byva zminovan ve vztahu

k ucitelskému vzdélavani nejen v zahranicni, ale i ceské literature.
1.2 Znalosti ucitele

Pri vymezeni pojmu znalost ucitele vychazim z Casto citovanych
Shulmanovych praci (1986, 1987). Shulman je na zakladé svych

vyzkumtl presvédcen, ze ma-li se ucitelstvi stat profesi, je tfeba usilovat

6 Podle autorek je pojem kompetence ,Sirsi nez pojem znalost, protoZze v sobé zahrnuje
i konativni aspekt — nejenom dovednost, ale i ochotu jednat® (Ticha, HoSpesova, 2007,
s. 52).
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o usporadani znalosti do urcitého znalostniho komplexu, kterou nazyva

poznatkovd baze ucitelstvi’ (knowledge base for teaching). Jde

o kodifikovany nebo kodifikovatelny soubor poznatk,
dovednosti, porozuméni a technologii, etikety a dispozic,
kolektivni zodpovédnosti — a soucasné zpusobu, jak

reprezentovat a komunikovat8 (Shulman, 1987, s. 4).

Ve své praci Shulman (1987, s. 8) predklada kategorie znalosti, z nichz

by se méla poznatkova baze sestavat. Jsou to:

e znalosti obsahu (content knowledge),

e obecné pedagogické znalosti (general pedagogical knowledge),

e znalosti kurikula (curriculum knowledge),

o didaktické znlosti obsahu (pedagogical content knowledge),

e znalosti o zakovi a jeho charakteristika (knowledge learners and
their charakteristic),

e znalost o kontextu vzdélavani (knowledge of educational context),

e znalosti o cilech, smyslu a hodnotach vzdélavani (knowledge of

educational ends, purposes a values).

Za zaklad poznatkové baze ucitelstvi (knowledge based for teaching)
povazuje Shulman predevSim ty znalosti, které jsou vazany na obsah.
Specifickou roli pfi vyucovani sehravaji podle Shulmana znalosti
obsahu (content knowledge), které se skladaji ze tfi soucasti. Jsou to:
znalosti védnich a jingych obsahu, didaktické znalosti obsahu a znalosti
kurikula.

e Znalosti védnich a jingch obsahiu (subject matter content
knowledge) — jsou souhrn faktti a pojmu urcitého oboru vcetné

pochopeni jeho struktury. ,Ucitel musi byt schopen nejenom

7 Termin knowledge based for teaching preklada jako poznatkouva baze uditelstvi Janik
(2005).

8...a codified or codifiable aggregation of knowledge, skill, understanding and
technology, of ethics and disposition, of collective responsibility — as well as means for
representing and communacatingit.
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definovat znamé pravdy urcité discipliny. Musi byt také schopen
vysvetlit, pro¢ je urcité tvrzeni opravnéné, procC stoji za to se je
naucit, jak se vztahuje k jinym faktiim jak v ramci oboru, tak
mimo obor, k teorii i k praxi“ (Shulman, 1986, s. 9).9 Ucitel by
meél znat nejenom obsah oboru, ktery vyucuje, ale mél by rozumeét
i tomu, odkud dané obsahy vyrtstaji. Jediné tak je schopen
posoudit, ktera témata jsou pfi vyuce dulezita a ktera jsou
vedlejsi, okrajova.

Didaktické znalosti obsahu (pedagogical content
knowledge) — jdou od znalosti obsahu smérem ke znalostem pro
vyucovani obsahu. Jde o znalosti, které umoznuji uciteli
didakticky ztvarnovat obsahy, které chce ucit své zaky. Zahrnuji
»-- nejucinnéjsi formy reprezentace, nejucinnéjsi analogie,
ilustrace, priklady, vysvetleni, zpusoby znazornovani
a formulovani tématu, diky nimz je téma srozumitelné pro jiné“
(Shulman, 1986, s. 9)10, Ucitel musi byt podle Shulmana schopen
své znalosti a také porozuméni obsahu transformovat tak, aby byl
dany obsah srozumitelny pro zaky. Také by meél znat, co je
vdaném tématu snadné a co obtizné, jaké znalosti, prekoncepce
a miskoncepce si zaci prinaSeji do vyucovani. Meél by znat
i strategie, jak tyto miskoncepce odstranit.

Znalosti kurikula (curriculum knowledge) — vztahuji se ke
znalostem prostredkt, dulezitych k realizaci kurikula. Ucitel by
mél znat osnovy i dalSich predméti, které studenti vdaném
rocniku studuji, a mél by umeét také vyuzivat mezipredmeétovych

vztahu.

° Teachers must not only be capable of defining for students the accepted truths in
a domain. They must also be able to explain why particular proposition is deemed
warranted, why it is worth knowing, and how it relates to other proposition, both
within the discipline and without, both in theory and in practice.

the most useful forms of representation, the most powerful analogies,

illustrations, examples, explanations, and demonstrations — in a word, the ways of
representing and formulating the subject that make it comprehensible to others.
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V soucasné dobé je vnasSi i zahranic¢ni literatute wvelka pozornost
vénovana didaktickym znalostem obsahu a jejich rozvijeni. Podle Janika
(2009, s. 10) ,jde o to, vytvaret pro (budouci) ucitele prilezitost
k tivaham nad tim, proc¢ urcité ucivo vyucuji tak, jak ho wvyucuyji,
k reflexi své vlastni vyuky.“ Tyto myslenky, zformulované Janikem plné

koresponduji s tématem mé prace.

Za dulezité povazuji zminit, ze pfestoze Shulmanovy prvni prace
o pedagogickych znalostech wvznikaly v osmdesatych letech minulého
stoleti, koncept didaktickych znalosti obsahu a zdlUraznovani vyznamu
znalosti obsahu v souladu s jeho ztvarnovanim ve vyuce, se objevuje
v Evropé a zvlast v Némecku mnohem dfive. Uz vprvni poloviné
dvacatého stoleti se staly vyznamnymi Wenigerovy prace. Weniger
(1930) od sebe odlisil pojmy didaktika a metodika. Didaktiku chape jako
teorii vzdélavaciho obsahu a ucebniho planu, kdezto pojmem metodika
rozumi teorii vyukovych metod (podle Janika 2005). Za vyznamnou
praci v této oblasti je povazovana i Wagenscheinova prace (1968), ktera
je venovana exemplarnimul!! vyucovani. Ve stejné dobé si v Némecku
otazku o kvalitach ucitele a jeho pfipravy na vyucovani klade Klafki
v publikaci Studien zur Bildungstheorie und Didaktik (1965)12. Ve studii
Didaktické analyza jako jadro pfipravy na vyucovdanil3, uvedené
v publikaci, Klafki jako dulezity krok k pripravé na vyucovani stavi
rozbor véci (obsahu), ktera ma byt vyucovanim zprostredkovana. Prvnim
krokem pfi pfipravé na vyucovani ma byt tedy podle Klafkiho otazka:
»,Co je to véc? Co je podstatou ucebni latky?“ (Klatki, 1967, s. 121).

Teprve dalSim a zavrSujicim krokem pfipravy na vyucovani je metodicka

11 Cilem vzdélavani neni kvantitativni tplnost. Zak by si nemél osvojit vSechno, ale
pouze to podstatné. Exemplarni vyucovani se proto zaméfuje na vybér uciva. Ucivo
neni pojimano systematicky, ale vybiraji se klicova témata a jevy, které dokazou dobre
reprezentovat celé oblasti poznani.

12 Cesky: Studie k teorii vzdélani a didaktice (1967). Prelozil Jifi Kotasek.

13 Zmodelu Didaktické analyzy Klafkiho vychazi v soucasnosti Model didakticke
rekonstrukce (Kattman, 2007), ktery se nabizi jako prostfedek systematického
vyzkumu oborové vyuky a reflexe vyucovani a uceni.
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uvaha. Klafki (1967, s. 23) doslova uvadi: ,,Prvnim krokem pfipravy na

vyucovani je proniknuti do vzdélavacich obsahu.“

Lze tedy fici, ze diskuse o propojovani obsahu a jeho ztvarnéni ma
dlouhou historii, prestoze koncept didaktickych znalosti obsahu je

znam teprve od 80. let minulého stoleti.
1.2.1 Didaktické znalosti obsahu

Polozila jsem si otazku: Jak vypada ucitel disponujici didaktickymu
znalostmi obsahu? Jak podle Janika (2009) s vtipem uvadi
Gudmundsdottir et al. (1995, s. 16314).

Tento wucitel disponuje ¢imsi chytrym, neviditelnym,

rozhodujicim, co mu umoznuje vyucovat tak, jak vyucuje.

Klicovou charakteristikou téchto ucitelovych znalosti je podle Slavika
(2009), Janika, (2009) a Kattmana (2009), jejich dvojdimenzionalnost,
kdy ucitel disponuje znalostmi vztahujicimi se k reprezentacim obsahu
(ohled na obor) a soucasné porozumeénim specifickym ucebnim obtizim
zaku a jejich (pre)koncepcim (ohled na zaka). Jinymi slovy, ucitel musi

brat vuvahu co ucit a jak ucit
Diky témto znalostem je ucitel schopen napt.:

e ,predvidat efekty urcitého zptisobu vykladu a (re)prezentace uciva
na zakovo porozumeéni,

o reflektovat moznosti zprostfedkovani uciva v rlznych fazich
vyuky ve vztahu k dalSimu ucivu (pojmova — obsahova struktura
vyuky),

e posoudit kognitivné aktivizacni potencial ucéebnich tloh rtzného
typu,

e porozumét (pre)koncepcim a specifickym obtizim zaka (napf.
typickym chybam, kterych se zaci v souvislosti s feSenim urcitych

problémui dopoustéji),

Y“Pprelozil Janik (2009).
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e smysluplné propojovat perspektiva pfirozeného svéta zaku
s perspektivami obort vyucovanych predmeétu,
e organizovat a citlive usmeérnovat reflexe a diskuse zakl vztahujici

se k feseni uloh“ (Janik, 2009, s. 11-12).

Podle mého nazoru obsah pojmu didaktické znalosti ucitele (které, jak
jsem uvedla, jsou vychodiskem mnoha zahrani¢nich i naSich autord,
zabyvajicich se wzdélavanim ucitel) je shodny s vymezeni obsahu
pojmu oborové didaktickd kompetence, jak ji charakterizuje Helus,

a proto ve své praci pouzivam rovnocenn€é oba pojmy.
Znalosti dulezité pro vyucovani matematice

Jak je uvedeno vySe, didaktické znalosti obsahu vsobé zahrnuji
,amalgam obsahu a didaktiky do ucitelova porozuméni tomu, jak
jednotlivé problémy, témata a pojmy organizovat, ztvarnit a adaptovat
s ohledem na zajmy a schopnosti zakt a prezentovat ve vyuce®
(Shulman 1987, s. 8-9, preklad Janik, 2009). V didaktickych znalostech

obsahu vidi Shulman jako dulezité nasledujici slozky:

e Znalost vztahujici se k reprezentaci uciva

e Porozumeéni specifickym obtizim zaka a jejich (pre)koncepcim.

Prestoze néktefi autori kritizuji Shulmantv koncept pedagogickych
znalosti jako zbytec¢ny (Carlsen, 1991; Mc Ewan, Bull, 1991), z jeho
konceptu propojeni znalosti obsahu a didaktiky vychazi mnoho autoru,
zabyvajicich se vzdélavanim v matematice (napf. Carpenter, Moser
1983; Bromme 1994; Fennema, Franke, 1992; Gudmundsdottir, 1995,
Ball, 2000; Harel, Kien, 2004, u nas HoSpesova, Ticha 2006, 2009),

ktefi specifikuji znalosti dulezité pro vyucovani matematice.

Bromme (1994)  charakterizuje  didaktické znalosti  obsahu
vdidaktickych prostfedcich a nastrojich ucitele, ve zptsobu, jak ve
tridé prezentuje ucivo a jak bere vuvahu promluvy zaka a jejich

predchozi znalosti. Vyzdvihuje pét oblasti znalosti:
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e Matematika jako disciplina
¢ Skolska matematika

e Filozofie Skolni matematiky
e Obecné pedagogické znalosti

e Specifické znalosti obsahu

Harel a Kien (2004) navrhuji tri spolu souvisejici slozky, které tvori

zaklad ucitelovych znalosti pro vyuku matematiky (knowledge base):

e Znalost matematického obsahu
e Znalost studentovy/ zakovské epistemiologie

e Znalost pedagogiky

Fennema a Franke (1992) povazuji za podstatnou soucast znalosti

ucitele nasledujici znalosti:

e Znalost matematiky
e Znalost irovné zakovského poznani

e Schopnost vyucovat a rozhodovat se

Za zajimavé povazuji zdUraznit, ze jeSté pred vznikem Shulmanovych
praci Kufina (1982, s. 544) tika, ze ,vyucovani matematice je dulezity
spolecensky jev, ktery je tfeba hodnotit minimalné z nasledujicich tri

navzajem se podminujicich hledisek.“

e Co ucita v jakém didaktickém systému.
e Jak ucit z hlediska psychologického.

e Jak organizouvat vyucovani.

Ze Shulmanova konceptu didaktickych znalosti obsahu (pedagogical
content knowledge) vychazi i publikace Ball, Hill, Schilling (2005),
zabyvajici se znalostmi ucitele, dilezitymi pro vyuku matematiky. Ball
se ve svych vyzkumech vramci projektu Learning Mathematics for
teachingl® spolu se svymi spolupracovniky vénuje meéfeni znalosti

dulezitych pro vyuku matematiky. Tyto znalosti nazyvaji Mathematical

15 Dostupné na:http://sitemaker.umichedu./Ilmt/home
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knowledge for teaching. Jejich vyzkumy jsou zaméreny prevazné na
vzdélavani uciteltr primarni skoly.

V ramci ucitelského vzdélavani hledaji mnozi autofi razné cesty, jak
z implicitnich (tacit)!® didaktickych znalosti obsahu, jimiz ucitelé casto
disponuji, aniz by si jich byl védomi, vytvorit znalosti explicitnil? (Janik,
2009; Svec, 2009) a hledaji cesty rozvijeni téchto znalosti. Rozvijeni
didaktickych znalosti obsahu byva provazeno otazkami typu: Které
ucivo je pro zaky obtizné a proc¢? Co funguje pfi objasnéni tohoto uciva
nejlépe? Co vSechno musi znat ucitel, aby umeél najit ty nejvhodnéjsi

analogie a pfiklady, na které zaci reaguji nejlépe?

Ve svém vyzkumu jsem se zameéfila na jednu z mnoha cest, ktera vede
k tomu, aby se z téchto implicitnich znalosti, staly znalosti explicitni
a prispély tak k prohlubovani profesionality ucitele — na rozvijeni reflexe

vlastni ¢innosti.
1.3 Reflexe

Dtlezitou roli vmém vyzkumu hraje zkoumani reflexi a jeji
rozvijeniv ucitelském wvzdélavani. V nasledujici casti kapitoly proto
nejprve vymezim pojem reflexe. Dale popiSu, jak chapu pojem
kvalifikovand pedagogickd reflexe, sebereflexe a kolektivni reflexe.
Uvedu, proc¢ reflektovani vlastniho vyucovani byva casto oznacovano
jako nekwalifikované a zameéfim se na videozaznam z hodiny jako

prostfedek umoznujici rozvijeni reflexe vlastni ¢innosti.

16 Implicitni (tacit) znalosti jsou charakterizovany nasledujicimi znaky (Sternberg,
1999, Svec, 2009):

e maji charakter proceduralnich znalosti,

e jsou zakotveny ve zkuSenostech,

e fidi chovani subjektu,

e nejsou snadno pristupné introspekci, jsou spojeny s explicitnimi znalostmi.
17 Explicitni znalosti jsou znalosti vyjadfené, vedomé, formulované, neskryté (Slovnik
cizich slov, dostupny na: http://slovnik-cizich-slov.abz.cz/)
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1.3.1 Reflexe v ucitelském vzdélavani

Psychologicky slovnik (Hartl, Hartlova, 2009) charakterizuje pojem
reflexe jako: ,1) odrazeni, 2) druh sebepozorovani, obraceni mysleni na
sebe, do vlastniho védomi a prozitkua.“ Reflexe je povazovana za urcujici
prvek procesu uceni, nasleduje po ucebni nebo praktické zkusSenosti.

Smyslem reflexe je podle Slavika (1997, s. 68)

... ziskat nahled na ty jevy v dosahu nasi zodpovédnosti, které
maji nezanedbatelny vliv na nas nebo na nase okoli, a proto

vyzaduji hodnotici diskusi a kontrolu.

Zasadni roli pedagogickych reflexi v ucitelském vzdélavani zdtraznuje
mnoho autoru. Vyznam reflexe v kontextu vzdélavani a profesionalni
praxe ma dlouhou historii a je zminén uz na konci devatenactého stoleti

v praci Deweye The Reflex Arc Concept in Psychology (1896).

Velka cast autorti, ktefi se zabyvaji vyznamem reflexe v ucitelském
vzdélavani (napf.: Grimet, 1986; Korthagen, 1992; Jaworski, 2003;
Artzt, Armour-Thomas, 2002; Nezvalova, 2003; Scherer, Steinbring,
2003 a dalsi) vychazi z Schoénova pojeti reflexe, podle kterého je reflexe
dtulezitym hlediskem akéniho vyzkumu. Schoén (1983) ve své knize The
Reflective practicioner: How professionals think in action poukazuje na
vyznam reflektivni praxe pro rozvoj znalosti (nejen) ucitele. Zdtraznuje
zvlasté dulezitost explicitni reflexe po vyucovani, kterou pojmenovava
reflection on action. Rika, ze ucitel by mél byt schopen provést reflexi
sveho minulého jednani tak, aby pristé dokazal lépe reagovat na
neocekavané jevy v hodiné. Reflection on action tedy vidi jako cestu
k reflection in action, hlubsi formeé reflexe, ktera se uskutecnuje védome
vprubéhu vyucovani, kdy wucitel aktivné reaguje na neocekavané
udalosti, dokaze je zhodnotit a pfizptsobit tak svoje vyucovani

momentalné nastalé situaci.

Jaworski k Schénovu pojmu reflection on action a reflection in action

pridava pojem reflection for action, ktera pojem (podobné jako Schén
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pojem reflection in action) charakterizuje jako kriticky pohled na to, co
se stalo vminulosti pfi vyucovani a ktery vede ke zvySené pozornosti
toho, co prave ve vyucovani probiha, takze ucitel je schopen v situaci, se
kterou se jiz setkal, reagovat lépe. Stejné jako Schoén zduraznuje, ze
reflexe hraje dulezitou roli v akénim vyzkumu, ktery provadéji ucitelé.
Dodava, ze to, ze se ucitelé zucastnuji vyzkumu, kladou si otazky o své
praxi a rovné€z zkoumaji aspekty své praxe, pfrispiva k rozvoji jejich

znalosti (Jaworski, 2003).
1.3.2 Kvalifikovana pedagogicka reflexe (sebereflexe)

Jak uvadi HoSpesova a Ticha (2007), na intuitivni Urovni je reflexe
pfitomna v kazdé lidské c¢innosti. Aby reflexe mohla pfispét k rozvijeni
znalosti ucitele, meéla by byt nejen intuitivni, ale v€doma. Takovou
reflexi nazyvaji HoSpesova a Ticha (2007) kvalifikovanou pedagogickou
reflexi, kterou spolu s nimi rozumim jako ,... reflexi, ktera obsahuje
uvahy o cili a obsahu vyucovani, metodach prace a jejich realizaci
a neznamena jen zpétny pohled. Zahrnuje popis a analyzu klicovych
prvkl a jevl i vlastnich zkuSenosti, jejich hodnoceni a usporadavani,
hledani pri¢in wurcitého konkrétniho jednani i moznosti jiného
a rozhodovani o nové strategii“ (HoSpesova, Ticha, 2007, s. 52). Je to

proces, ktery se sklada:

e ,z opetovné prezentace reflektovaného jevu (vybavenim z pameéti,
zhlédnutim zaznamu),
e Z popisu jevu,
¢ z vymezeni klicovych prvku (ty podminuji vyvoj a zmény jevu),
e z hodnoceni a vysveétleni (v zavislosti na cilech a kontextech
jednani).
Vyusténim reflexe je:

e prognoza (odhad budouciho vyvoje a jevu),
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e preskripce (stanoveni vice nebo méné zavazného ,predpisu’
dalsiho postupu, ktery ma napravit pripadné chyby a prijatelnéji
vest k cili“ (Slavik, Sinor, 1993, s. 157).

Podobné vymezuji pojem reflexe i Artzt, Armour-Thomas (2002), které
charakterizuji reflexi jako pfemysleni o uceni, a to pfed vyucovanim,
v prubéhu vyucovani a po vyucovani. Autorky navrhuji model cyklu

reflexe (Obr. 1), ktery podle nich vede k prohlubovani znalosti ucitele

matematiky.
GOALS, KNOW LEDGE, BELIEFSEFS
Preactive Interactive Postactive
MONITORING EVALUATING
PLANNING

REGULATING REVISING

INSTRUCTIONALPRACTISE

PHASES - DIMENSIONS

Obr. 1

Tento model ukazuje, ze kazdé vyucovani obsahuje slozky, které spolu

uzce souviseji. Témito slozkami jsou:
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e cile (goals) — ocekavani toho, co chce ucitel v hodiné dosahnout,
znalosti (knowledge) — wurCity systém, ktery (vsouladu se
Shulmanovym pozadavkem na didaktické znalosti obsahu)
zahrnuje znalosti o détech, obsahu a pedagogice a beliefs — urcité
presvédceni o studentech, o svém vlastnim vyucovani,

e poznavaci proces, ktery vsobé zahmuje planovani (planning)
a monitorovani (monitoring) - metakognitivni strategie, kdy
dochazi ke kontrole a modifikaci prubéhu vyucovani
(instructional practise) a hodnoceni a revizi (evaluating and
revising), ke kterym dochazi po vyucovani, kdy ucitel zvazuje, zda

dosahl svych cilti nebo ne.

Artzt a Armour-Thomas ve své knize Becoming a Reflective Mathematics
Teacher doporucuji pri reflexi vlastni ¢innosti vychazet z hospitaci
kolegti a doporucuji, co je pfi vzajemnych hospitacich dulezité pro

reflexi vlastni ¢innosti pozorovat.

Sebereflexe

Néktefi autofi (Kemmis, 1985; Smékal, 1989; Svec, 1995, Helus, 2001)
pozivaji jako synonymum pojmu reflexe pojem sebereflexe (self
reflection), ktery podle mého nazoru vystizné vystihuje, ze jde o vnitfni
komunikaci se sebou samym, poznavani sama sebe. Smékal (1989,

s. 57) charakterizuje sebereflexi jako

. uvédomovani si obsahti sveho védomi a charakteristik
osobnosti i vysledkl jednani na pozadi, resp. v konfrontaci
s moralnimi normami nebo aspon obrazy idealniho ja. Pri
sebereflexi dochaz k popisu, analyze, hodnoceni

a usporadavani vlastnich zkusSenosti z pedagogickych situaci.

Svec (1995), ktery se zabyva sebereflexi v pfipravé budoucich ucitelu,
charakterizuje sebereflexi jako uvédomovani si svych prozitki a take
zkuSenosti z modelovych nebo realnych pedagogickych zkusSenosti. Pri

sebereflexi vede ucitel nebo student ucitelstvi se sebou vnitrni dialog.
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Tento dialog muze byt navozen z vnéjSku nebo muze vychazet z vnitini
potreby, ke které mohou studenta ucitelstvi nebo wucitele dovést
zkuSenosti a prozitky z pedagogickych situaci ze seminaifi nebo realné
praxe. ,Ucitel (student ucitelstvi) si pfi vnitfnim dialogu odpovida na
otazky, které postihuji uvédoméni si nebo popis dané pedagogickée
situace, jeji analyzu a prficiny, popf. i moznosti jiného feSeni této
situace“ (Svec, 1995, s. 13).

Sebereflexi Svec chape jako proces, kdy ucitel nebo student ucitelstvi
analyzuje a srovnava nové a starsi soubory pedagogickych zkuSenosti,
nova a driveéjsi rozhodnuti v podobnych pedagogickych situacich, a tim
muze vést reflexe k sebezdokonalovani. Podle MareSe (1990/91)
sebereflexe muze ovlivihovat i ucitelovo pojeti vyuky, tedy to, co si ucitel
(student wucitelstvi) mysli, co a jak chce v pedagogickych situacich
udélat a co skutecné vtéchto situacich udéla. Jak reflexe ovlivauje

pojeti vyuky, se stalo i pfedmétem mého zkoumani.

Uvedla jsem, zZe pokud ma mit reflexe néjaky prinos pro prohlubovani
znalosti ucitele, meéla by byt doplnéna privlastkem kvalifikovand. Ze své
zkusSenosti (diskuse s uciteli, experiment Jak reflektuji ucitelé ze

zdkladni Skoly) mam poznatky, ze ne vzdycky tomu tak byva.
1.3.3 Co byva pricinou ,nekvalifikované“ reflexe

Podle Slavika (2009, s. 35) prekazkou pro kvalifikovanou reflexi je to, ze
»-- vztah mezi ucivem a zakovskou odezvou je slozité zprostredkovany,
protoze do hry vstupuje fada proménnych v komplikované struktufre
vzajemnych vazeb. Proto se ucitelé spokoji obvykle s tim, Ze problémy
vznikajici na pruseciku mezi zadoucim obsahem ucéebni c¢innosti
arealnym jednanim zaka feSi intuitivnimi zmeénami na vstupu, tj.
viceméné nezduvodnénymi zasahy pfimo ve tfidé, nikoliv zkoumanim
pravdépodobnych kauzalnich vztahu.“ Slavik podtrhuje, Ze to ma
Skodlivy vliv na efektivitu a odbornou tirovenn oborovych didaktik. Uvadi

také, ze nejpfirozenéjSim mistem pro uplatnéni odborného jazyka
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reflexe je hospitacni rozhovor (rozbor), tj. rozmluva ucitele profesionala
po akci s jinym profesionalem nad pribéhem a vysledky urcitého tuseku
vyuky. Z vlastni zkuSenosti vim, Ze vsoucasné dobé se na Skolach

hospitace ve vyuce témer neprovadéji.

Problém byva podle Slavika i v tom, Ze komplexita praktické zkuSenosti
vyplyvajici z jejtho narativniho charakteru zpravidla nuti wucitele
zohlednovat vice teoretickych ramct najednou. VSechny teoretickeé
obory prinaseji velké mnozstvi poznatkt, a aby ucitel vSechny poznatky
mohl pouzivat, mél by jim dobfe a s pochopenim porozumeét. Musi je
také umeét vybérové aplikovat vtom kontextu, ktery k nému patfi.

Pritom je podle Slavika (2009, s. 36) nezbyteé,

... aby reflexe neupadla do chaosu a nezahltila se v komplexité
realného prubéhu vyuky, je nutné odnékud vyjit, nékudy se
ubirat a k néemu dospéet, aby to mélo pro ucitele smysl jako
pfinosny poukaz na uspéchy, pouceni z chyb a voditko ke

zlepSeni budouciho vykonu.

Slavik také zduraznuje, ze v prubéhu reflektovani musi ucitel hledat
priléhavé pojmy pro popis anebo vysvétlovani. Proto pokud se ma
reflexe stat jednou z cest, jak rozvijet profesni mySleni ucitell1, potfebuje
pro reflexi vlastni vyukové ¢innosti bohaty zvlastni jazyk. Casto ale
podle Slavika (2004, 2009) vyucujici pouziva k vysvétlovani své profesni
zkusSenosti namatkou vybrané pojmy z raznych teoretickych oblasti,
uvizlé v pameéti. Tyto pojmy ale dale soustavnéji nedomysli v tom ramci,
ze kterého pochazeji a vnémz nabyvaji svij hlubsi smysl. Na to, ze
reflexe muze postradat hlubsi smysl, poukazuje i Schén (1987). Rika, ze
reflektovani vlastni cCinnosti casto postrada hlubsi popis strategii
a jednani ve vyuce, a tak i zkuSeni vyucujici aplikuji svoje odtivodnéni
do svého jednani spiS implicitné nez védomeé.

Jako jednu z pricin nekvalifikované reflexe vidim to, ze ve Skolni praxi
neni zvykem pfiliS casto prihlizet vyucCovacim hodinam ostatnich

vyucujicich at pfimo nebo prostrednictvim videozaznamu, nehospituje
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se a spolecné neanalyzuje. A uz vibec neni obvyklé spolecné diskutovat
o tom, co se pri vyucovani stalo. Spolecna diskuse by vzadném pripadée
neméla slouzit k hodnoceni, ale vyhradné k dalSimu profesnimu rozvoji
vlastniho jednani wve vyucovacich hodinach (Scherer, Sd&beke,
Steinbring, 2004). Dulezitou podminkou spole¢nych diskusi o vyuce je,
aby se kazdy ucastnik opravdu oteviel analyze vlastniho vyucovani. To
vyzaduje urcitou miru duavéry mezi Ucastniky diskuse (jak muzu
potvrdit z vlastni zkuSenosti z praxe i z programu Socrates-Comenius).
Vybudovat takovou miru duvéry, aby ucastnik nechapal diskusni
pfispévky, alternativni navrhy a kritické body jako osobni utoky a
nezaujal obranny postoj, je citliva a hlavné dlouhodoba zalezitost

(Scherer, Sobeke, Steinbring, 2004).

K tomu, aby se intuitivni reflexe stala reflexi uvédomovanou, se
pouzivaji rizné metody a techniky, které se casto navzajem kombinuji.

Uvadim nékteré z nich:

¢ Pozorovani pedagogické reality — hospitace, naslechy (Svec, 1994)

e Posthospitacni rozhovory (Borko et al., 1998; Slavik, 2009)

e Deniky (budoucich) ucitel (Svec, 1994; Maneekhao, Watson,
Todd, 2001)

e Reflektivni bilance (Slavik, Capkova, 1994)

e Metafory!8 (Svec, 1994)

e Akeni vyzkum (Jaworski, 1994; Schon, 1987; Richardson, 1996;
Janik, 2007)

e Pouziti videozaznamu z hodiny (Hiebert, Stigler, 2000; Scherer,
Steinbring, 2003; Janik, Mikova, 2006; Ticha, HoSpesova, 2007;
Stehlikova, 2009, atd.) 19

18 podle Svece (1994) pomoci metafor vyjadfuje (budouci) ucitel své prozitky
a zkuSenosti z reflektovanych situaci, v nichz se pohyboval a je dnal. Metafory vyjadfuji
pfipodobnéni zazitkt, pocitii i zkuSenosti studenta z pedagogickych situaci jinym
pfiléhavym objektiim a ¢innostem. Metafory zaroven vyjadiuji i prani a ocekavani
studenta.

19 Dalsi studie jsou dostupné na http://timssvideo.com /timss-video-study
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e Spolecné diskuse vyucovaci hodiny (Artzt, Armour-Thomas, 2002;
Ticha, HoSpesova, 2007)

Ve svém vyzkumu se zabyvam jednou z uvedenych metod, ktera mutize

vest k rozvoji kvalifikované reflexe, a to kolektivni reflexi.
1.3.4 Kolektivni reflexe

Dtlezitym zdrojem informaci, které mohou podporovat sebereflexi
uciteld (studentt), jsou nazory jinych osob na jejich jednani pfi vyuce.
Podle Svece (2009) zdrojem sebereflexe ucitelt1 (studenttl) nejsou jenom
vlastni zkuSenosti z praxe, ale i pozorovani toho, jak vurcité
pedagogické situaci jedna a reaguje nékdo jiny. Jak uvadeéji Scherer,
Steinbring (2003), ve vyuce je ucitel pfimo zapojen do interakce se zaky
a pti reflexi vlastni ¢innosti nemtize soucasné zaujimat roli pozorovatele
procesu, ktery si udrzuje odstup. Zdtraznuji:

Vyukova cinnost vSak vyzaduje i kritickou reflexi a tedy

odstup, diky némuz je mozno zpétné premyslet o vlastni

¢innosti (Scherer, Steinbring, 2003, s. 9).

Jak uvadi i dalSi autori, pozorovani vyucovaci hodiny, at uz pfimo pfi
hospitaci nebo zprostifedkované (prostrednictvim videozaznamu), muze
byt pro ucitele (studenty) modelem feSeni urcitych pedagogickych
situaci, kritickou reflexi jejich pedagogickych zkuSenosti nebo
zkuSenosti jinych (van Manen, 1977; Kemmis, 1985; Carderhead,

1998).

Ziskat odstup, a tim i kriticky pohled na vlastniho vyucovani, je podle
mnoha autor mozné prostfednictvim kolektivni reflexe (Cobb et al.,
1997; Lopez-Real, 2003; HoSpesova, Ticha, 2007), protoze pfti kolektivni
reflexi ucitel (student) v prabéhu diskuse konfrontuje vlastni pohled na
vyucovani s pohledem jinych osob. Jak uvadéji nékteri autori, kriticka
reflexe vlastni ¢innosti pfispiva k rozvoji znalosti dulezitych pro vyuku

matematiky (Krainer, 1999; Jaworski, 1994; Bruner, 1996; Artzt,
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Armour-Thomas, 2002). Podle Krainera (1999, s. 108). ,.... systematicka
reflexe jejich prace (uciteltl) vytvari nové znalosti, které pozitivné
ovlivinuji jejich praci. Ucitelova systematicka reflexe jeho vlastni praxe
muze nejen zlepsit jeho vlastni vyucovani, ale mtize mit vliv na budouci
vyvoj ucitelského vzdé€lavani, matematického vzdélavani, nebo pro

osobni a profesionalni riist20.“

Moznostmi, jak zlepSit vyucovani matematice cestou kolektivni reflexe,
se zabyva také publikace The Teaching Gap od Stiglera a Hieberta
(1999). Stigler a Hiebert specifikuji vyuku jako kulturni aktivitu. Rikaji,
ze podobné jako u jinych kulturnich ¢innosti neni mozné si vyucovani
osvojit striktnimi pravidly nebo navodem. ,To lze ziskat z velké casti
participaci, GiCasti a nacvikem v socialnim kontextu s kolegy — uciteli2!.“

(Stigler, Hiebert, 1999, s. 81).

Stiegler a Hiebert poukazuji také na to, ze vyucovani je systém a ne
pouha sbirka jednotlivych schopnosti a védomosti. Tento systém by mél
obsahovat kromé ziskavani znalosti také pozorovani, analyzovani
a pochopeni jednotlivych procest vyucovani. Zduraznuji védomou
percepci a spolecnou reflexi kazdodennich vyukovych cinnosti, ktera
pomaha rovnéz pri budovani a udrzovani kolektivni paméti ucitelské
profese. Vyznamem kolektivnich reflexi pro vzdélavani v matematice se
podrobné zabyvaji Scherer a Steinbring (2003)22. Zduraznuji, co by mélo
byt hlavnim predmétem spolecné reflexe — napf. pfi praci se studenty

oboru ucitelstvi, mezi kolegy uciteli a také v kontaktu s védci. Jako

20 __.systematic reflection on their (teachers’) work creates knew knowledge within turn
positively influences their work...The teachers’ systematic reflections on their own
practice may not only improve their own teaching but may also have consequences for
the further development of teacher education, for mathematics education, or for the
personal and the professional development.

21 Na pozadi téchto tivah vyzdvihuji Stigler a Hiebert (1999) jako jeden ze stézejnich
uspéchu vyuky matematiky zménu cile nasi pozornosti a formuluji nasledujici princip
pro zlepSeni matematického vyucovani: zaméfeni se na vyuku, ne na ucitele.

22 Podle nich se vyukové procesy v matematice stale ¢asté€ji chapou jako aktivni
védomostni konstrukce zakt, ktefi spolecnou reflexi aktivné objevuji a ziskavaji
zobecnujici nazory.
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pfedmét spolecné reflexe by podle autori méla byt vlastni vyuka

a béhem ni pozorované interaktivni vytvareni matematickych znalosti.
1.3.5 Kolektivni reflexe a videozaznam z hodiny

Spolecné reflektovat mohou ucitelé nebo studenti ucitelstvi hodinu,
kterou méli moznost pozorovat pfi hospitaci, nebo muiize ke kolektivni

reflexi slouzit videozaznam z hodiny.

Vyuziti videozaznamu pro reflektivni praxi zduraznuje fada autoru. Uz
vroce 1976 MareS ve svém prispévku Vyuziti televizni techniky pri
pripravé ucitelt zdUraznuje vyhody videozaznamu z hodiny pro reflexi
vyuky. Poukazuje na to, ze pii retrospektivni analyze (reflexi) po
vyucovani se projevuje mnoho zkreslujicich efekt: lidské psychiky,
které mohou vytésnit dulezitt momenty nebo naopak nadsadit méné
zavazné jevy. Dodava, ze zkuSenosti z posthospitacnich rozhovori
potvrzuji, ze v reflexi zazitk(i ucitele z vyuky se mnohdy =ztraceji
okamziky pro jeho praci rozhodujici. Videozaznam podle MareSe zachyti
pedagogické situace mnohem komplexnéji nez lidska pamét, protoze
dovoluje vracet se k jednotlivym epizodam, popisovat je, hodnotit
a reflektovat jejich klicové momenty. Vyhodu videozaznamu vidi Mares
v tom, ze umoznuje uciteli a dal§im odbornikiim nejen zamyslet se nad
prabéhem vyuky, ale predevSim o ném spolecné diskutovat Podle
Slavika a Sinora (1993) v diskusi mohou byt nejenom ucinné
odkryvany ruzné stranky vychovného procesu, ale rozmanitost pohledu
snizuje i nebezpeci jednostranné interpretace a nekontrolovatelného
individualniho zkresleni. Dodavaji (ibid, s. 159): ,,Z praktického hlediska
je videozaznam prostfedkem, jenz wusnadnuje rychlé prenaseni
zkuSenosti mezi uciteli. Pro zkuSené ucitele pfinasi pouziti
videozaznamu vlastni vyuky moznost vyvarovat se stereotypu
a regresivniho vyvoje své profesni drahy a zejména dovoluje rozsahlejsi

vstupy praxe do ucitelské pripravy na fakultach.“
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Autori, ktefi se u nas zabyvaji moznostmi vyuzit videozaznam z hodiny
pro analyzu vyucovaci hodiny (napft.: Slavik, Sinor, 1993) nebo pro
vzdélavani uciteltd (Janik, Mikova, 2006; Stehlikova, 2009), casto
vychazeji z Schénova (1983, 1987) konceptu reflexivni praxe. Stehlikova
(2009) vidi reflexi videozaznamu z vlastni hodiny jako jednu z moznosti
rozvijeni didaktickych znalosti obsahu. Zduraznuje, ze ,,...dulezitou
soucasti didaktickych znalosti obsahu je schopnost vSimat si kritickych

momentl ve vyuce a vyuzit je vdalsi praci..(Stehlikova, 2009, s. 111).

Prvnim rozsahlejSim vyzkumem vyucovani a uceni, pfi kterém se
vyuzivalo videozaznamu, byla TIMSS video studie (video study) v roce
1993 (Stigler, Hiebert, 1999). Sledovala dva cile, a to: zjistit: 1) jak se
vyucuje matematice v osmych tfidach v USA, Némecku a Japonsku
a 2) jak americti ucitelé pohlizeji na reformy ve vzdélavani a zda ve svém
vyucovani reformy uskutecnuji. V navaznosti na TIMSS video study

z roku 1995 byla realizovana TIMSS video study v roce 1999.

U nas se podrobné video studiemi, jejich pfipravou, realizaci (jako je
pocet a postaveni videokamer, analyzou dat apod.) zabyva publikace
Janika a Mikove (2006). Autofi podtrhuji vyznam videozaznamu pro
ucitelské vzdélavani. Podle nich ale neni smyslem téchto zaznamut
ilustrovat urcity aspekt vyuky, tyto zaznamy se maji stat vychozim
bodem pro analytickou praci s nimi, tj. pro stimulaci ucebnich
a mySlenkovych procest u studentt. ZduUraznuji, ze cilem reflexe
zalozené na videozaznamu je vnimat, uveédomovat si své jednani ve
vyuce, poznavat své subjektivni teorie a strategie jednani, které jsou na
nich zalozeny. To podle nich predstavuje prvni krok pro dalsi praci, kdy
napr. ucitel na zdkladé diskuse s kolegy hleda nové alternativy svého
jednani. Autori dodavaji, ze reflexe by meéla otevirat prostor pro noveé
alternativy jednani a soucasné by meéla byt nastrojem pro dalsi profesni
rozvoj. Analyticka prace s videozaznamem umoznuje podle Janika a

Mikové rozvijet schopnost ucitele reflektovat své jedndni a jednani
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zakt?3. Diky videozaznamu z hodiny lze proces vyucovani a uceni
sledovat vjejich vzajemné souvislosti Soucasné s tim lze pozornost

vénovat i kategorii obsahu.

Prestoze je videozaznam vniman jako nastroj podporujici profesionalni
komunikaci a profesionalni mysSleni, kromé novych prilezitosti prinasi
také probléemy (MareS, 1976; Slavik, Sinor, 1993; Scherer, Steinbring,
2003). Prvofadym z nich je problém vybéru a usporadani fakti a také
informaci, o nichZ se ma diskutovat. ,Pojmy, které mohou vytvaret
voditko pro diskusi nad videozaznamy vyuky, ziskavaji smysl pouze
vnéjaké usporadané a teoretické soustavé — v posuzovacim systému“
(Slavik, Sinor, 1999, s. 159).

Slavik a Sinor upozornuji na to, Ze Siroké pozorovaci pole videozaznamu
svadi k priliSnému soustfedéni na detail (hrozi nahodné zduraznovani
nepodstatnych jevll pod vlivem ruznych efektti skupinové komunikace)
nebo k neucelnému rozdélovani pozornosti. V nadmémeé slozitosti
expozice pak wucitelé ztraceji prehled o nékterych podstatnych
souvislostech.

Je proto dtlezité, aby reflektujici diskuse nad videozaznamem

vyuky byla od pocatku vymezena urcitymi orientaénimi body

(pojmy) a ziskala svij zfetelny fad, ve kterém lépe vyniknou ty

jevy, které indikuji kvality pedagogické ¢innosti a slouzi jako

zaklad jeji reflexe (Slavik, Sinor, 1993, s. 159).

Jednou z otazek mého vyzkumu je pravé i otazka, ktera se zabyva

hledanim takového fadu.

Prace, ktera podstatnym zptsobem ovlivnila smér mého zkoumani, je
prace Scherer a Steinbringa Praxisleitfaden zur kooperativen Reflexion
des eigenen Mathematikunterrichts. Prace obsahuje jakysi navod na to,

které aspekty lze pri kolektivnim reflektovani s podporou videozaznamu

23 ,Vyucovani a uceni je tésné provazano, tak tésné, ze pro Ucely pedagogického

vyzkumu je zadouci studovat spiSe v jejich spojitosti, jako integrovany celek, nez jako
oddélené jevy“ (Shuell, 1996, s. 743, citovano podle Mikova, Janik, 2006).
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analyzovat. V priloze uvadim dulezita hlediska (podle mého nazoru) pro
analyzu kolektivniho reflektovani videozaznamu, uvedena v clanku,

kterymi jsem se inspirovala pfi hledani metody pro moje zkoumani.

Prace, které se veénuji hledanim cest vedoucich k rozvijeni znalosti
dulezitych pro vyucovani a na které jsem se snazila svwym vyzkumem
navazat, jsou prace, které se zabyvaji zdokonalovanim oborove
didaktické kompetence ucitele a které proto povazuji za jednu
z hlavnich inspiraci k hledani cild mého vyzkumu. Tyto prace se
zaméruji na tvorbu uloh a naslednou spolec¢nou reflexi videozaznamu,
ukazuji na diagnostickou, edukacni a motivac¢ni roli spole¢nych reflexi
(napt. Machackova, Ticha, 2006; Ticha, HoSpesova, 2006; Ticha,
Hospesova, 2007; Ticha, HoSpesova, 2009 a dalsi).

1.4 O uchopovani pojmu zlomek

Potfeba dobré urovné oborové didaktické kompetence ucitele, zvlasté
znalosti obsahu, se vyrazné projevuje v prostiedi zlomkl, tj. pri
vyucovani tématu zlomek. Didaktikové matematiky se shoduji v nazoru,
ze pojem zlomku je velmi obtizny a pfinasi mnoho problému nejenom
zakltim, ale i ucitelim (napf. Freudenthal, 198324; Behr et al., 1983;
Vergnaud, 1983; 1986; Ohlsson, 1988; Streefland, 199125, English,
Halford, 1995; Lamon, 2006). Soucasné ale uvadéji vyznamnou roli
pojmu zlomek v matematickém vzdélavani pro rozvijeni matematické
gramotnosti. Napriklad DiviSek (1989, s. 65) piSe:
Ucivo o zlomcich v sobé zahrnuje vyznamny gnozeologicky
aspekt. Pochopit celou §ifi problému teorie realnych cisel bez
znalosti zlomkl (uspofadanych dvojic celych ¢isel) neni
prakticky viibec mozné. Aritmetické ucivo o zlomcich je rovnéz
nezbytnym predpokladem pro ovladnuti uprav algebraickych

vyrazu, feSeni rovnic a nerovnic i feSeni uloh o funkcich.

24 Tt is the wealth of phenomena mastered by fractions and ratio that caused the
trouble.
25 Fractions are troublesome and com plex subject.
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vow

1.4.1 Nékteré pfic¢iny neporozuméni zlomkum

Podle Streeflanda (1991) problémy, které provazeji pochopeni pojmu
zlomek, jsou duvodem, pro¢ takovy vyznamny didaktik, jako je Van
Hiele, polozil otazku: Neméli bychom zlomkovou aritmetiku odstranit26?
Streefland uvadi dva zdroje, které zejména zpUsobuji problémy se

zlomky, a to:

e podcenovani slozitosti tohoto tématu pro déti,
e mechanicky pfistup ke zlomktim, odtrzeni od reality, zamérfeni se

na rigidni uplatnovani pravidel.

Pfi¢inu problému se zlomky vidi néktefi autofi i v tom, ze pristup
k vytvareni predstav pojmu zlomek byva formalni podle tuzce
vymezenych pravidel prakticky od samého pocatku (Kieren, 1988;
Streefland, 1991). ,To muze vést k tomu, ze dité ziska docasné utrzky
néjakych znalosti, ale ne znalosti, které jsou trvalé a uzitecné“ (Kieren,
1988, s. 17727). Podle Freudenthala (1983), prestoze se déti ve vétSiné
pfipadu naudi provadét operace se zlomky, nékteré z nich viibec netusi,
co to zlomek je. Freudenthal vidi problém také vtom, ze pfi vyuce
zlomklim se nevénuje tolik pozornosti vytvareni predstav jako pri vyuce
pfirozenych ¢isel. Podle jeho nazoru pravé to je diivodem, pro¢ zlomky
pusobi vic probléml nez prirozena c¢isla a pro¢ se mnoho lidi nikdy
zlomky nenauci. Za prekazky, které vedou ke Spatnému pochopeni
pojmu zlomek, je tedy povazovana hlavné nedostatecnd pozornost
vénovand vytvdareni predstav a skutecnost zZe ucitelé nevenuji
dostatecnou pozornost ruznym modum reprezentace (napt. Kieren, 1998;

Freudenthal, 1983; Strefland 1991).

Dalsi prekazkou v porozuméni zlomkim se mohou stat i intuitivni
znalost ditete, které byvaji zdrojem zakovskych miskoncepci (Fischbein,

1987) a které jsou vii¢i potfebnym pojmovym zménam velmi rezistentni.

26 Couldn't we just do away fractional arithmetic?
27 This may result in temporary achievements with fragments of knowledge but not in
lasting, useful, powerful personal knowledge.
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Takovymi znalostmi mutize byt napfiklad i nepfesné chapani déleni na
stejné Casti nebo nepresné uzivani pojmu jedna polovina (Davis, 1989;

Hart, 1989; Streefland,1991; Ticha, 2003).

Prekazkou v porozuméni zlomkiim se muze stat i ukotveni v celych
Cislech, kdy déti symboly — zapis zlomku — a/b — nevnimaji jako zlomek,

ale jako dveé nesouvisejici cela ¢isla (Hart, 1989; Streefland, 1991).

Ve skole se casto setkavam s tvrzenim kolegyn, které koresponduje
s tim, co napsal M. Hejny (2004, s. 349):
Ucitelé, s nimiZz jsme o narocnosti predstavy zlomku
diskutovali, tvrdili, ze predstava zlomku sama o sobé nedé€la
détem zadné potize. Ty nastanou, az se se zlomky zacne
pracovat. Takovy pohled je ale rozporuplny. Mit predstavu
o jisttm pojmu preci neznamena umeét tento pojem popsat
vjediném kontextu, ale umét snim zachazet v rliznych

kontextech.

Z vlastni zkuSenosti vim, Zze détem nedéla problém rozdélit celek na
Casti, napf. na osminy a vyznacit pocet casti, naptr. 5/8, ale Casto se
setkavam s tim, Ze prestoze zaci uvedeny postup znaji, tvrdi, ZzZe
napriklad 1/4 > 1/3. To je jen jedna z ukazek toho, ze zaci nemaji
kvalitni predstavy pojmu zlomek. Tady se také vynofuje vyznamna
prekazka pro rfeSeni uloh se zlomky, a to: neuvédomeéni si role celku,

neschopnost identifikovat celek.

V tvodu tohoto ¢lanku jsem se zminila o tom, Zze zlomek je tématem,
které zpusobuje problémy nejenom zaktim, ale i ucitelim. V jedné tfidé
vyucujici vyzvala zaky, aby prekladanim rozdé€lili pruh papiru na Ctyti
shodné casti a ty pak od sebe rozdélili. Potom méli zapsat, co vidi. Zaci
postupné navrhli nékolik moznosti (1/1, 4/1, 4/4, 1, 4) — bylo vidét, ze
se snazi pfijit s navrhem, ktery by mohla ucitelka prijmout. Ta nakonec
akceptovala jako spravnou pouze odpoved 4/4 a ostatni navrhy bez

vysveétleni zamitla. Vysvetlila, Ze chtéla, aby zaci dosli k zavéru, Ze celek
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ma Ctyfi Ctvrtiny28. Tato epizoda ilustruje pomérné casty jev — pokud
existuje vice odpoveédi na polozenou otazku, vyucujici akceptuji pouze
ty, které jim vdaném okamziku vyhowvuji a vSechny ostatni, byt spravné,
zamitaji.

Jak jsem uvedla, mam zkuSenost, ze ne vSichni ucitelé s nazorem, ze
ucivo o zlomcich je velmi obtizné, souhlasi. Jako dtivod vidim to, ze pfi
vyuce zlomkt zfejmé kladou hlavni dlraz na zvladnuti provadéni
operaci se zlomky (spokoji se s tim, Ze zaci umi scitat a nasobit zlomky)
a zanedbavaji budovani predstav, které jsou potfebné pro schopnost
interpretovat zlomek pfi feSeni a tvofeni uloh. Pravé skutecnost, ze
zlomek mutize byt interpretovan ruzné€, uvadéji mnozi nasi i zahraniéni

autori jako vyznamny zdroj nesnazi se zlomky, za zdroj miskoncepci.

Hlavni zdroje nesnazi se zlomky muiiZeme stru¢né oznadit: riznorodost
interpretaci, nedostatecnda zdasoba a jednotvarnost reprezentaci,

neschopnost identifikovat celek. Podivam se na né ponékud podrobnéji.
1.4.2 Interpretace zlomku

Otazky kolem ruznych interpretaci zlomku berou mnozi autofi jako
vychodisko svych badani pro hledani pficin neporozuméni pojmu
zlomek (napfiklad Ohlsson, 1983; Freudenthal, 1983; Behret al., 1983;
Pitkethly, Hunting, 1996; Charalambous, Pita-Pantazi, 2007 a mnozi
dalsi). Pro jednotlivé interpretace zlomku pouzivaji oznaceni
subkonstrukt. Jejich charakteristiky jednotlivych subkonstruktt
vychazeji z Kierenovy prace (1976). Kieren uvedl, Ze pojem zlomek
v sobé zahrnuje nékolik subkonstrukttl. Postupné omezil pocet
subkonstruktti na c¢tyfi: measure, ratio, operator a quotient Vyslovil
nazor, ze pro pochopeni pojmu zlomek je dulezité porozumét vSem
témto subkonstruktiim a také jejich vzajemnym vztahtum. Dulezitou (do
jisté miry vedouci) roli pfipsal vztahu cast-celek (part-whole), ktery

nechape jako samostatny subkonstrukt, ale ukazuje, Ze tento vztah

28 Podrobnéji v HoSpesova, Ticha (2009).
33



prostupuje vSemi uvedenymi Ctyfmi subkonstrukty a je zakladem pro
jejich porozumeéni. Na Kierenovy myslenky navazali a dale je rozvinuli
Behr et al. (1983). Vztah cast-celek chapou jako samostatny
subkonstrukt, ktery navic propojuji s procesem rozdélovani. Navrhli
schéma (Obr. 2), které propojuje rtzné interpretace zlomku se

zakladnimi operacemi se zlomky a s reSenim uloh.

Partitioning and Part-Whole

T T
1 %
%
1 .\
L) W
1 %
i ~

Ratio Operator |._ . | Quotient | | Measure
. L""'-_.___Lx\_ " : K J:"x: :I
y “H"“u::} v Y 2N \
Equivalence Multiplication Problem Solving Addition
Obr. 2

Autofi dodavaji vysvetleni: ,Schéma ukazuje, ze: a) vztah cast-celek
spolu s procesem rozdélovani je povazovan za zaklad pro rozvoj
porozuméni ostatnim subkonstruktim, b) pomér je povazovan za
nejpiirozenéjsi cestu k pochopeni ekvivalence a pro proces hledani
ekvivalentnich zlomku a c¢) subkonstrukty operator a mira jsou dulezité
pro rozvoj porozuméni multiplikativnim a aditivnim operacim se
zlomky?9.“ (Behr et al. 1983, s. 98). Porozuméni vSem péti
subkonstruktim je pak autory pokladano za nezbytny pfedpoklad pro

feSeni tloh a problému se zlomky.
Néktefi autofi pracuji s konkrétnimi priklady zlomkt. Naptfiklad English

a Halford (1995) ukazuji, ze napfiklad zlomek 3/4 muze mit nékolik

nasledujicich vyznamu:

29 The diagram suggest that (a) partitioning and the part-whole subconstruct of
rational numbers are basic to learning other subcontructs of rational numbers, (b) the

ratio subconstruct is most natural to promote the concept equivalence (c) the operator

and measure subconstruct are very useful in developing and understanding of
multiplication and addition.
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e Jsou to tri dily ze ctyt ekvivalentnich casti (part-whole)

e 3 déleno 4 (quotient)

o Tri ctvrtiny z néjakého cisla, pfredmétu nebo souboru predmétu
(operator)

e Tri dily ku ¢tyfem diltim, tfi celky ku ¢tyfem celktim (ratio)

e Jako bod na ciselné ose mezi Cisly O a 1 (measure)

Z uvedenych charakteristik subkonstrukttl vychazi ve svych pracich
mnoho dalSich autori (napf. Charalambous, Pitta-Pantazzi, 2007;
Lamon, 2006; Marshal, 1993; Smith, 2002). Charakteristiky se
u jednotlivych autorti v drobnych rysech lisi.

Podnétné jsou i dalsi prace, ve kterych se v souvislosti s Leshovym
schématem objevuji uvahy o konceptualnim a procesualnim
porozumeéni a znalostech (Charalambous, Pitta-Pantazi, 2007; Baker et

al., 2009).
1.4.3 Reprezentace

Jak jsem jiz uvedla, jako jedna z dalSich vaznych pri¢in, které zptisobuji
neporozuméni zlomktim, se uvadi to, ze ucitelé nevénuji dostatecnou
pozornost ruznym modum reprezentace, které jsou dulezité pro vytvareni
predstav pojmu zlomek. Hejny a Kufina (2009, s. 154) zduraznuji, ze:
Konkrétni  predstavy jsou vychodiskem a  nutnym
predpokladem pro budouci porozuméni abstraktni znalosti,
pro jeji organické vclenéni do kognitivni struktury zaka.
Jestlize se ve vyucCovani modelim nevénuje dostatecny cas,
jestlize je abstraktni znalost predkladana zakovi priliS brzy,
nemuze zak vélenit novou védomost do sité jiz pfipravenych
konkrétnich poznatki a je nucen wuchopit ji pouze
memorovanim jako viceméné izolované stojici pamétovy udaj.
Tak dochazi k formalnimu poznani.
Mnohokrat bylo zdlraznéno, ze pro vyucovani matematice maji zdsadni

vyznam reprezentace cinnostni, ikonické a symbolické. Ve Skole jsou
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vSak Casto ¢innostni a ikonické reprezentace opomijeny a zanedbavany
(Ticha, 2003; Ticha, Machackova, 2006; Kufina, 1992). Autori se
shoduji vtom, Ze porozumeéni pojmu zlomek souvisi se soustavnym
vyuzivanim ruznych zpusobt reprezentaci a se schopnosti prekladat
mezi nimi (Janvier, 1987; Halford, 1993; Prediger, 2006; Lesh, Post,
Behr 1987; Ticha, 2003). Zduraznuji, ze otazkam reprezentace je nutné
vénovat nalezitou pozornost. Jak uvadime v praci Ticha, Machackova
(2006), wucitelée maji neékdy tendenci uprednostnovat symbolickou
reprezentaci. Zaci to poznaji a zpravidla se snazi uspokojit ucitele.
Mnohdy se da také rici: ¢im star$i zak je, tim vice tihne k Sablonam.
Zaci opoustéji vizualni reprezentaci, feSeni usudkem, experimentalni
feSeni a prechazeji k symbolické reprezentaci. BohuzZel se casto
setkavame s tim, Ze dokonce i zkuSeni ucitelé povazuji dlouhodobé
budovani predstav, které je potrebné pro uchopeni pojmu zlomek
s porozumeénim, za zbytecné a nahrazuji je nacvikem kalkulu, ktery
prinasi témeér okamzity efekt.
Dulezitou roli reprezentaci pfi vyuce matematiky podtrhuje Kufina
(1991, s. 12). Uvadi, ze vénovat nalezitou pozornost otazkam
reprezentace znamena: ,...vénovat nalezitou péci rozvijeni predstav pri
zavadéni pojmu, péstovani riznych jazykd pfi vyucovani, véetné otazek
neverbalniho vyjadfovani a vizualizace.“ V clanku Matematika jako
struktura nebo matematika jako slozka kultury? F. Kufina (1992, s. 72)
pfipomina Brunerovu myslenku:

NejdulezitéjSim pojmem pfi studiu procesu rozvoje intelektu je

idea reprezentace... Jevy muZeme reprezentovat pomoci

¢innosti, s nimiz jsou bezprostfedné svazany, nebo pomoci

zobrazeni, nebo pomoci slov ¢i jinych symbolti.... Jde tedy

o reprezentace ¢innostni, ikonické a symbolicke.

Kufina upozornuje na jeji podobnost se zakladnimi mySlenkami
Komenského: ,Miti znalosti znamena néco zobraziti, at uz myslenkou,

rukou, ¢i jazykem.“ V ¢lanku Understanding — the problem of school
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practice F. Kufina (1995) zobrazil ve formé c¢tyrsténu podle jeho nazoru
prekvapivé identicky model reprezentaci, které podle ného postupné

v priubéhu 350 let zformulovali Komensky, Bruner a Orstad (Obr. 3).

4 MODES OF REPRESENTATICN OF KNOWLEDGE

SYMBOULIZATION

VERBALIZATION

LLUSTRATION

CONCRETE ACTIVITY

Obr. 3

V literatufe je mozné setkat se s raznymi modely wvztahu mezi

reprezentacemi. Casto uvadény je Leshtiv model30 (Obr. 4).

Spoken
Symbols

. o

-l
et

Pictures
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Written
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Manipulative
Aids
> A

Real
World
Situations

> o

Obr. 4

30 Model byl pouzivan vramci projektu  Rational Number Project.

Dostupny
z http://www.cehd.umn.edu/rationalnumberproject/rnp2.html
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Model podle autora ukazuje wvztahy mezi realnou situaci, symboly
psanymi a mluvenymi, manipulativnimi c¢innostmi, obrazky.
Matematické otazky jsou prevadény =z realné situace (real word
situation) k symboliim bud pfimo nebo pfes manipulativni ¢innosti,
obrazky nebo slovni symboly. To znamena, ze obrazky (pictures) nebo
néjaké predméty (manipulative aids) mohou byt pouzity jako
prostfednik mezi realitou a pisemnym symbolem (written symbols).
Mluveny jazyk/symboly (spoken symbols) mohou fungovat jako
prostrednik mezi skuteCnou situaci a obrazky nebo mezi obrazky

a pisemnymi symboly.

1.4.4 Jak je tomu ve Skole. Zlomky na 1. stupni zakladni Skoly;

vytvareni predstav

Jak jsem jiz uvedla, za vyznamny pro porozumeéni vSem interpretacim
zlomku je povazovan vztah castcelek (part-whole). Chapani vztahu
celku a casti je podle Kierena (1988) dulezité jak pro uziti matematiky
v praxi, tak v pojmotvorném procesu — pomaha k prirozenému prechodu
od bézného jazyka k jazyku zlomku. Pravé proto by vztahu cast-celek
méla byt uz na prvnim stupni zakladni Skoly vénovana nalezita

pozornost.

V praci HoSpesové, Kuriny, Tiché (2003) se uvadi, ze vztah cast-celek je
provazan na dalS§i matematické struktury. Jeho pochopeni ovliviiuje
pojmotvorny proces (mnozina objektd s urcitymi vlastnostmi), je
aplikovatelny v mnoha oblastech matematiky i spolecenské, pfirodni

a technické praxe.

S procesem déleni celku na casti se déti samoziejmé setkavaji jesté
dfive, nez nastoupi do Skoly. Od malicka se v bézné kazdodenni
konverzaci setkavaji s pojmy: pulka chleba, ¢tvrtka chleba, osmina
pizzy, ¢tvrt hodiny, pul hodiny, dva a pul kilometru, tfi c¢tvrté litru

mléka apod.
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Po nastupu do Skoly se déti s pojmy vztahujicimi se ke zlomktm
setkavaji uz od prvniho ro¢niku zakladni Skoly. V 1ulohach se objevuji
nazvy polovina, tfetina, ctvrtina, atd., kterymi se oznacuji skupiny
vzniklé délenim celku na dve, tri, Ctyfi i vice casti. Jak piSi HruSa
(1962), Divisek (1989) a dalsi, v tomto pripadé ale jesté nejde o zlomky
jako Cisla ani o rozSifeni oboru prirozenych ¢isel. ,Uvedené pojmy jsou
jen jednim zpusobem vyjadieni jistych pocetnich operaci s pfirozenymi
Cisly“ (Hrusa, 1962, s. 70). Na druhé strané, jak piSe Hrusa (1962), déti
se jiz od prvniho ro¢niku v souvislosti s délenim roku na ro¢ni obdobi
seznamuji napf. s pojmem ctvrt roku, v souvislosti s délenim Skolniho
roku se seznamuji s pojmem pul roku (pololeti). U¢i se poznavat hodiny
a setkavaji se s pojmy c¢tvrt (hodiny), pal (hodiny), tfi ¢tvrté (hodiny).
Podle Hrusi (1962, s. 70) tady jde o zlomky jako cisla ,prestoze se déti
jesté zlomky neucdi zapisovat.“ Zduraznuje:
Uc¢ivo o zlomcich musi byt nutné konkretizovano néjakymi

ulohami z okruhu zakova zajmu, z obvodu zakovi znamého
a jemu blizkého (HruSa, 1962, s. 71).

Chapani vztahu c¢ast-celek se uz v predskolnim veéku zacina rozvijet diky
zkuSenostem z praktického Zivota, a to v souvislosti se spravedlivym
délenim. V situacich, kdy déti spravedlivé rozdéluji, se také zacinaji
seznamovat s kmenovymi zlomky.3! Hejny (2004) zduaraznuje, ze
kmenovy zlomek je nosny pojem, kterému je potreba v€énovat dostatek
pozornosti. A opét tu zdlraznuje, jako mnoho jinych autorti, ze pfi jeho
vyvozovani je dulezité postupovat od cinnostnich reprezentaci
a geometricktho modelovani k reprezentacim  symbolickym, od

predmétnych predstav k mysSlenkovym32.

31 Osobni poznamka: V ramci svého doktorského studia jsem se zbyvala rozkladem
zlomk®i na kmenové zlomky. Podnétem k této praci se staly konzultace s docentkou
Marii Kubinovou, docentem Milanem Trchem a profesorem Milanem Komanem.
Pokousela jsem se hledat cesty, jakymi zptisoby lze rozlozit rtizné zlomky na soucet
kmenovych zlomkt Smyslem mého hledani bylo proniknout hloubéji do problematiky
kmenovych zlomk.

32 Zaujaly mé zajimavé zkuSenosti a ukazky prace zakld na projektech vztahujicich se
k problematice kmenovych zlomk® a moznosti vyuziti pocitani s kmenovymi zlomky
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Uvedla jsem, ze k chapani pojmu cast-celek vedou ¢innosti déleni celku
na casti. Tyto cinnosti by meély zohlednovat i polarity (Ticha,
Machackova, 2006). Prvni je kuvalita déleného objektu (celku). Jedna se
o polaritu konkrétni versus diskrétni. Druha se wvztahuje k slovnimu
vyjadfeni — spravedlivé rozdél trem détem versus vezmi si jednu tretinu
kolace. Treti polarita se wvztahuje k ¢innostem zaka. Jde o polaritu
evidence versus konstrukce. Zasadni ulohu pro déleni objektu na casti
hraje uvédomeéni si toho, co je celek. Zlomky se na prvnim stupni
zpravidla zavadéji jako kvantitativni udaje ve wvelic¢inach nebo jako
operatory. Uvedené aspekty (operdtorovy a velicinovy) nejsou
oddélovany. ZkuSenosti z experimentll ukazuji, Zze operatorovy
a velicinovy aspekt preferuji i studenti ucitelstvi pfi tvofeni uloh

(Machackova, Ticha, 2007).

Jak prolina celou touto ¢asti kapitoly, zlomek je dllezité a obtizné téma,
které pfinasi problémy zakim od zakladni Skoly az studentiim po skolu
vysokou. Ukazuji to i prace zaku a studentt ucitelstvi, ktefi tvorili ilohy
na téma zlomek. Tvoreni uloh bylo vyuzito jako diagnosticky prostredek
pro zjiStovani urovné porozumeéni a predstav. V ulohach vytvorenych
studenty jsou casto zohlednény soucasné prave zminéné dva aspekty.
Prace studenttl ucitelstvi ukazuji, Zze i pro studenty je hlavnim
problémem pfi feSeni a tvorbé uloh neschopnost identifikovat celek.
Proto jsem se rozhodla, kdyZ jsem pripravovala experimenty pro vyzkum
reflexi (zkoumani jejich charakteristik, vyvoje, kultivace), pfipravit
videonahravku vyucovaci epizody zameérené prave na identfikact

celku a chapani jeho role.

v praci Marie Kubinové: Projekty ve wvyuCovdani matematice, cesta k tvotivosti
a samostatnosti. Ukazuje, jak prace s kmenovymi zlomky pfirozené vede zaky
k pochopeni podstaty a vyznamu rozSifovani a kraceni zlomktu, metody hledani
spoleéného jmenovatele pro porovnavani, s¢itani a odCitani zlomku. AvSak takovy
stupenn abstrakce, ktery ukazuji prace déti, je tfeba dlouhodobé pripravovat
(Kubinova, 2002).
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2 Cile prace

Kapitola Vychodiska prace ukazuje, ¢im byly inspirovany cile mé prace.

Ramcovym cilem prace bylo prispét k rozvijeni profesnich kompetenci
ucitele. Zameérila jsem se na kvalifikovanou pedagogickou reflexi jako na
jednu z cest, jak tohoto cile dosahnout. Sledovala jsem proto reflexe

z ruznych thla pohledu.

Konkrétnim cilem bylo sledovat a identifikovat razné jevy, které souvisi

s reflexi vlastniho vyucovani.

Nejdfive jsem se zaméfila na sledovani reflexi u uciteltl riznych stupnu
Skol. Pozdéji jsem se zameérila na studenty ucitelstvi prvniho stupné

zakladni Skoly.
Na pocatku vyzkumu jsem si vymezila nasledujici otazky.

e Jaka je uroven reflektovani u ucitelt a student?

e Splnuje jejich reflektovani vyuky pozadavky na kvalifikovanou
reflexi?

e Ceho si pfi sledovani hodiny ucitelé a studenti v§imaji?

e Co muze prispét k rozvoji sebereflexe?

Cile mého vyzkumu byly caste¢né ovlivnény i metodou, kterou jsem pro
sledovani reflexi uzivala, metodou kolektivni reflexe a jeji modifikaci
v prubéhu provadéni experimentti. Postupné, jak jsem ménila pribéh
kolektivni reflexe, k vySe polozenym otazkam jsem pridala nasledujici

otazky:

e Za jakych podminek pfi provadéni kolektivni reflexe se projevi
jevy ukazujici na vedomou sebereflexi vlastni ¢innosti?
e Které kroky by meéla kolektivni reflexe obsahovat, aby k rozvijeni

sebereflexe prispela?
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Cilem zkoumani reflexi a hledani cest jejich rozvijeni je zkvalitnovani
metody, ktera by prispela k tomu, aby se sebereflexe vlastni Cinnosti

stala védomou soucasti prace ucitele.
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3 Metodologie

V kapitole Metodologie popiSu vyvoj svého zkoumani a charakterizuji
zde experimenty, uvedené v praci. Uvedu metody, které jsem ve svém

vyzkumu pouzivala a jejich struc¢nou charakteristiku.
3.1 Vyvoj mého zkoumani

Kdyz jsem nastoupila do doktorského studia, moje zkuSenosti
s vyzkumem byly velmi malé. Prvni experimenty, které jsem na pocatku
studia realizovala, mély charakter akéniho vyzkum. Byly to experimenty
se zaky a vychazely z potreb moji tridy. Protoze spoluprace na projektu
Socrates-Comenius mé privedla k tomu, Ze jsem se zacala vice zajimat
o budovani predstav pojmu zlomek, moje prvni experimenty na pocatku
studia byly zameéreny na sledovani toho, jak zaci chapou pojem zlomek,
na vztah cast-celek a na to, jaké strategie voli pfi feSeni zadanych uloh.
Z vetSiny <z téchto experimentalnich hodin byly pofizovany

videozaznamy.

Analyzy videozaznamu z vlastnich hodin mé dovedly k hlubsi formé
sebereflexe, ktera mé motivovala k hledani pfi¢in, pro¢ maji déti
problémy se zlomky a jakou roli vtom, 2Ze maji problém
s nepochopenim, hraju ja. Tuto fazi svého zkoumani bych nazvala
teacher researcher33. Reflexe vlastniho vyucovani mé motivovala nejen
k dalSimu vzdélavani, ale i k hledani toho, jakym smérem se bude moje
zkoumani ubirat. Postupné jsem se odpoutala od sledovani vlastni tfidy
a vlastniho vyucovani a zacala jsem hledat odpovéed na otazku, jak
muze reflexe vlastni ¢innosti ovliviiovat znalosti dtlezité pro vyucovani
matematice. Tak jsem se od akéniho vyzkumu dostala ke kvalitativnimu
vyzkumu, ve kterém jsem se zamérfila na sledovani reflexi a jevll, které

S nimi souviseji.

33 Teacher researcher je oznaceni pro ucitele, ktery se zabyva vyzkumem svého
vlastniho vyuc¢ovani (Jaworski, 2003; Schén, 1983).
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Prvni experimenty se zaky povazuji za dulezitou soucast své prace,
protoze diky jejich priprave a realizaci jsem ziskavala zkuSenosti
s vyzkumem. Postupné jsem pfi analyze videozaznamu z vlastniho
vyucovani ziskavala zkuSenosti s reflektovanim vyuky, a to mé privedlo
k otazce, jak jsou na tom s reflektovanim jini ucitelé. Zacala jsem
nejprve reflexe sledovat a potom hledat cesty jejich rozvijeni. Vysledky
experimentl prinaSely nové otazky (jak je charakteristické pro
kvalitativni vyzkum), které ovlivhovaly pfipravu a realizaci dalSich

experimentu.
3.2 Experimenty v mém vyzkumu

Experimenty, které jsem vramci sveho vyzkumu realizovala, uvadim
v nasleduyjici tabulce. Soucasné v tabulce uvadim sledované jevy v dané

skupiné experimentu.

Provadéné experimenty Sledované jevy

Experimenty se zaky Hledani pfi¢in neporozumeéni pojmu
zlomek u zaku, sledovani vlastni
sebereflexe, pfriprava experiment
zkoumajici reflexe

Experimenty s uciteli ze Experimenty zaméfené na sledovani
zakladnich s§kol, reflexi

s vysokoskolskymi uciteli,

s badateli

Experimenty se studenty Experimenty zaméfené na hledani
ucitelstvi podminek (rozvijeni metody), které

vedou k reflexi vlastni ¢innosti

Tabulka 1

Za klicové experimenty ve svem zkoumani povazuji zvlasté experimenty
se studenty ucitelstvi. Kazdy experiment zaméfeny na sledovani
arozvijeni reflexi vychazel z analyzy a 2ze zjiSténi predchazejicich
experimentu. Cile, pribéh a zjiSténi z provadénych experimentl popisu
podrobné vkapitole 4 a 5. Nékteré z mych experimentt jiz byly

publikovany na konferencich, v publikacich a na letni doktorandskeé
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Skole. U konkrétnich experimenti uvadim prislusny odkaz. V praci
o nich piSu z pohledu pfimého realizatora a z vlastniho tthlu pohledu,

ktery sleduje cile mého vyzkumu.
3.3 Metody pouzivané v experimentech

Jak jsem uvedla, vhodnym prostfedim pro sledovani reflexi se ukazalo
téma zlomek, na které jsem soustfedila u svych prvnich experimentu se
zaky. Hledala jsem vhodny nastroj, ktery by mi reflexe umoznil sledovat.
Tim nastrojem se stal videozaznam z vyucovaci hodiny. V kapitole Cil
prace jsem uvedla, ze pro sledovani reflexi jsem zvolila metodu
kolektivni reflexe videozaznamu z hodiny. Kromé kolektivni reflexe jsem
v prubéhu vyzkumu pouzivala i dalsi metody, které vyplyvaly z povahy
mych experimentti. Jednotlivé metody se vzajemné prolinaly. VSechny
metody, které jsem ve svém vyzkumu pouzila, jsem shrnula do tabulky
(Tabulka 2). V tabulce jsou také uvedeny materialy, které jsem
uvedenymi metodami ziskala a které jsem postupné analyzovala.
Oporou pri vyhledavani metod (tedy téch, které mi pomohou najit
odpovédi na polozené otazky, mi byly prevazné prace Gavory (2000),
Hendla (2005) a Svaficka (2007). Pfi analyze ziskanych materialtl jsem
vychazela z metody zakotvené teorie Glasera a Strausse3+4. Metodu ve
své knize Basics of Qualitative Research. Grounded Theory of Qualitative
Research rozpracovali Strauss a Corbinova.3> Upravila jsem ji pro
potfeby svého zkoumani. Pfi analyze materialt ziskanych z experimentt
jsem vyhledavala ty fenomény, které podle mého nazoru ukazuji na

védomou sebereflexi vlastni ¢innosti.

34The Discovery of Grounded Theory, 1967

35 Studovala jsem cesky preklad Zaklady zakotvené teorie
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Pouzité metody Ziskané materialy

Pisemné zaznamy, komentare
k udalostem, zapisky k vypovedim
Ucastnikl, prace ucastniku reflexi

Kolektivni reflexe

Videonahrdvky z hodiny36 Prepis videonahravek

Skupinové interview Pisemné zaznamy, pisemné odpoveédi
Ucastnikl interview — uciteld, studentu

Pozorovani Pisemné zaznamy z hodiny, komentafe
k udalostem \ hodine, zapisky
k pozorovanym jevam, reflektivni
poznamky po vyucovani

Metoda zivotni historie Moje vlastni pisemné zaznamy udalosti,
pocitll a postoju
Tabulka 2

Kolektivni reflexe

Je to metoda, pfi niz jsem ziskavala materialy prostfednictvim diskuse
o otazkach, které samovolné vznikaji a probihaji v debaté na predem
urcené téma. Diskuse s vetSi skupinou osob mi umoznila nejenom

sledovat a zkoumat postoje a nazory jednotlivct, ale i celé skupiny.

Dulezitou roli pfi kolektivni reflexi hraje moderator diskuse. Jeho
ukolem je ucastniky podnécovat, podporovat v zapojeni do diskuse
a pomahat jim ve vyjadfovani nazorl, postoju a pocitll. Za chybu je
povazovano, pokud moderator diskuse tla¢i ucastniky do predem
uvazovanych schémat nebo v pribéhu diskuse hodnoti jejich nazory.
Do diskuse zasahuje tehdy, kdyz potfebuje usmémit diskusi pro pripad
jejiho odchyleni od tématu nebo kdyz chce navodit jiné téma. Ukazalo
se, ze dulezitou tulohu pro prabéh diskuse muze hrat pomocny
moderator, ktery pomaha hlavnimu moderatorovi prirozenou formou

doplnovat diskusi.

36 Videonahravky z hodiny povazuji spiSe nez za metodu, za prostfedek umozniujici
kolektivni reflexe, ale protoze byl dulezitou slozkou mych experimentti, uvadim ho
v prehledu uzivanych metod.
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Videozaznam z hodiny

Videozaznam z hodiny jsem na pocatku vyzkumu pouzivala jako jednu
z metod pro sledovani zakti a vlastniho vyucéovani. Pozdé&€ji mi
videozaznam slouzil jako dtlezity prostiredek pro provadéni kolektivnich

reflexi.
Jako vyhodu videozaznamu vidim to, Ze:

e Umoznuje zachytit zkoumané jevy Ci situace, které 1ze opakované
analyzovat ruznymi zpusoby a z riznych hledisek.

e Jeden aspekt muze nezavisle na sobé analyzovat vice osob, napft.
pri provadéni kolektivni reflexe.

e Pri nejasnych situacich je mozZzné si videozaznam prehrat
nékolikrat, pfi analyze se lze zamérit pokazdé na jiny aspekt
zkoumané skutecnosti, napfr.: na nejasnou vypoved zaka nebo

ucitele.

Ve své praci jsem pouzivala nejenom videonahravky celé tridy ale
i videonahravky mensich skupin. Poridit videozaznam mensi skupiny
jsem se rozhodla tehdy, kdyz jsem chtéla podrobneéji zachytit nékterée

jevy, které jsem na videonahravce celé tridy nedokazala postihnout.

Dulezitou soucasti analyzy dat z videozaznamu je jeho pfepis. Bud jde
o prepis celé nahravky ¢i jeji casti, prepis néjakého jevu nebo
rozhovoru. Moje zkuSenosti ukazaly, ze se jedna o cinnost casové
naroc¢nou, ale velmi dulezitou — nékdy az teprve pfi pofizovani prepisu
videonahravky, kdy jsem si opakované videonahravku prehravala, jsem
zpozorovala nékteré jevy nebo udalosti, které jsem ani pfi opakovaném
sledovani nepostrehla. Prepisy videonahravek uvedené v praci, jsou

zapsané v puvodnim znéni, bez korekce chyb.

Pozorovani

Na pocatku svého zkoumani jsem pouzivala participacni pozorovani,
které jsem provadéla pfimo ve své tridé. Toto pfimé pozorovani bylo
postupné doplnéno videozaznamem z hodiny. Pozorovani bylo také
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pozdé&ji soucasti kolektivni reflexe, kdy jsem sledovala jednani studentt

v prabéhu kolektivnich reflexi.
Skupinové interview

Skupinové interview jsem pouzila pfi experimentu s uciteli a pfi
experimentu se studenty ucitelstvi. Za skupinové interview je
povazovano interview s vice nez tfemi osobami najednou. Ve svém
vyzkumu jsem pouzivala interview polostrukturované. Predem jsem si
pfipravila otazky, které jsem podle potfeby doplnovala dalSimi otazkami
podle toho, jak uicastnici, kterymi byli ucitelé nebo studenti, odpovidali.
Skupinové interview jsem pouzivala i ve vSech experimentech, ve
kterych jsem sledovala reflexe, a to jako zdroj zjiStovani nazoru

respondentll experimentu, jejich postoju, pocitu.
Metoda zivotni historie

Soucasti mého zkoumani je i popis vlastni zkuSenosti. Popisuji to

a pocity. Hledam podnéty a situace, které formovaly moji profesni drahu

a ovlivinovaly i provadéni mych experimentu.
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4 Experimenty se zaky

Uvedla jsem, ze experimenty se zaky povazuji za dulezitou soucast
svého vyzkumu, protoze mé dovedly k pfipravé experimenttl s uciteli
a studenty ucitelstvi, ve kterych jsem zkoumala reflexe a moznosti jejich
rozvijeni.

Kdyz jsem pripravovala svoje experimentalni hodiny se zaky, zaméfila
jsem se na klasické Cinnosti pfi budovani predstav vztahu cast-celek,

a to na:

e déleni celku na casti — prekladani papiru na casti — na poloviny,
Ctvrtiny, osminy Sestnactiny atd.,

e vybarvovani ¢asti shodnych obdélniku,

e porovnavani velikosti kmenovych zlomkt pomoci porovnavani
prelozenych pruht papiru nebo vybarvenych c¢asti,

e hledani ekvivalentnich zlomkt prikladanim prelozenych prouzkt
papiru na sebe,

e konstrukéni ulohy - stavby z krychli, kdy zaci pfi jejich stavéni
meéli splnit urcité pozadavky na to, jaka cast stavby ma mit
odlisnou barvu apod.,

e spravedlive rozd€lovani jak vdiskrétnim tak kontinualnim

prostredi.
4.1 Experiment Krychle

Experiment Krychle jsem realizovala se 30 zaky 5. ro¢niku zakladni

Skoly ve skolnim roce 2004 /2005.
4.1.1 Cil experimentu

Cilem bylo ukazat, jak déti chapou wztah cast-celek pfi pouziti
trojrozmérného modelu, krychli. V nékolika predchozich hodinach jsem
se snazila, aby déti mély moznost pracovat s riznymi modely, jak
dvojrozmérnymi, tak trojrozmérnymi, aby pracovaly jak v kontinualnim
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tak diskrétnim prostredi. Protoze jsme se problematikou zlomku,
vztahem c¢ast-celek zabyvali nékolik pfedchozich hodin, méla jsem pocit,
ze se u déti predstavy vytvari, ze uz chapou vztah mezi ¢asti a celkem.

Ukazalo se vsak, ze tomu tak nebylo u vSech déti.
4.1.2 Prabéh hodiny37

Zadala jsem détem nasledujici ulohu: Postavte stavbu z deviti krychli
tak, aby jedna tretina stavby byla cervend. Déti mély k dispozici zluté
a cervené krychle. Pracovaly ve dvojicich. Prochazela jsem tridou, deéti

mi ukazovaly svoje stavby, vysvétlovaly sva feSeni.

VétSina z déti ulohu vyftesila rychle, ale jedna dvojice divek stale nebyla
s feSenim hotova, prestoze predchozi ulohy feSily obé divky bez
problému. Bezradné sedély nad hromadkou krychli, stale je pfesouvaly,
ale nebyly schopny ulohu vyteSit. Bylo vidét, ze potrebuji pomoc.

Uvadim prepis rozhovoru, ktery jsem vedla s jednou z dévcat s Denisou,

ve snaze dovést obé dévcata k resSeni.

1. Ucitelka: Vy potrebujete kolik krychli?
2. Denisa: Devéet. Dévcata ale nic nedélaji.
3. Ucitelka: Najdete si devet néjakych krychli. To je uplné jedno.

Dévcata oddéluji devet krychlicek.

37 Publikovano v Machackova, 2011.
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Denisa:

Denisa:

Ucitelka:

Ucitelka:

Ucitelka:

Ucitelka:

Ucitelka:

Co ted’ s témi krychlemi potrebujete udélat? Na co je
potrebujete rozdélit? Dévcata mlci.

Na kolik casti?

Nejisteé. Na tri...

Potrebujete mit jednu tretinu. Na kolik ¢asti?

Uz jistéji. Na tri.

Dodava. Na tri, na tretiny. DévCata rovnaji krychle, ale
pres tvrzeni Denisy, Ze potfebuji tfi casti, se jim stale

nedafi tretiny vytvorit. Krychle usporadavaji timto
zpusobem.

Jsou to tii stejné casti?
Nejsou...

Tretiny jsou stejné ¢asti, je to tak? Tak to zkuste néjak
udeélat Dévcata si stale nevedi rady.

Mtzu vam pomoct? Pridava dalsi dvé krychle, pocita je,
rozdéluje krychle na tfi hromadky.

Jedna, druhd, treti..A zase: jedna, druhada, treti...

Priklada krychle. Zkuste pokracouvat.

Opakuje. Jedna, druhd..Postupné ke kazdé hromadce
pfidava po jedné krychli.

Treti. Priklada krychli.

4 1 &

Rowna krychle.
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18. Ucitelka: Ukazte mi jednu tretinu.

Denisa ukazuje jednu tretinu krychli.
19. Ucitelka: A jakou ma mit barvu?
20. Denisa. Cervenou.

21. Ucitelka: Zkuste s tim néco udélat, aby jedna tretina byla
Cervena.

Dévcata vahaji.
22. Ucitelka: Jakou barvu bude mit zbytek?
23. Denisa: Zlutou.
24. Ucitelka: Tak to zkuste néjak udélat.
25. Denisa: Uspésné fesi tlohu. Druha divka je stale nejista.

26. Ucitelka: A ted to dejte dohromady, aby to byla stavba.

27. Denisa: Ja uz vim! Dévcata dokoncuji stavbu.

4.1.3 Zjisténi - reflexe

Videonahravku z hodiny jsem vidéla nékolikrat bezprostfedné po jejim
natoceni, ale tehdy jsem nedokazala posoudit, jakou ulohu jsem sehrala
v tom, abych dévéatim pomohla v feSeni tlohy. AZ teprve s odstupem
casu, v dobé, kdy jsem podobné ulohy zadavala ve svych dalSich
tridach, jsem si videonahravku znovu nékolikrat prehrala a zamyslela
se nad tim, proc¢ obé divky mély potize vytreSit prave tuto tlohu. VétSina
déti s ni totiz problémy nemeéla. Protoze jsem sama deélala prepisy
rozhovoru, teprve pri prepisu jsem si uvedomila, Ze nékteré moje otazky
nebyly kladeny priliS vhodné. Nékteré z nich byly dokonce matouci,
fekla bych az zavadéjici. Z mého jednani i z intonace hlasu je na
videozaznamu znatelna wurcita netrpélivost. Nemohla jsem tehdy
pochopit, jak je mozné, Ze divky maji s ilohou takovy problém, kdyz pti
feSeni predchazejicich uloh jsem zadny problém ani u jedné z nich
nezaznamenala. Dneska vim, Ze jsem se v diskusi s dévcaty méla vratit
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k neékteré z jejich predchozich zkuSenosti a pomoci jim najit souvislosti,

nechat jim vic ¢asu na premysSleni. Tato epizoda a dalsi zkuSenosti me

vedly k otazkam: Jak bych postupovala ve stejné situaci dnes, jaké

otazky bych divkam kladla? V tabulce 3 uvadim otazky, které jsem

kladla tehdy a otazky, které jsem méla radéji pokladat. V nékterych

situacich se mi dnes dafi dopredu predvidat, které problémy mohou déti

pfi feSeni tloh mit a na co bych se méla zeptat, abych détem usnadnila

porozumeéni (reflection for action).

Jaké jsem kladla otazky tehdy

Jaké otazky bych kladla nyni

1. Vy potfebujete kolik krychli?

Podivejte se znovu, jaké je zadani ulohy.
Z kolika krychli ma byt stavba
postavena?

3. Najdéte si dewet krychli, to je
uplné jedno.

Kolik krychli si tedy musite oddélit?

4. Co ted s témi
pottebujete udélat?
Na co je potrebujete rozdélit?

krychlemi

Jak ma ta stavba vypadat?

Maji mit vSechny krychle stejnou barvu?
Jaka cast ma byt Cervena?

Co to znamena jedna tfetina?

Zkuste si vzpomenout, jak jsme délili
obdélniky.

Podivejte se, jak jste délili obdélniky na
tretiny.

Co vidite?

Kolik je tam tfetin?

Ukaz mi jednu tretinu, dve, tfi.

Jsou stejné?

Co to znamena, ze jsou stejne?

5. Na kolik ¢asti? Potrebujete mit
jednu tretinu (Cervenou), na kolik
casti?

Kdyz ma byt jedna tretina
cervena, kolik ¢asti bude zlutych?
Kolik stejnych ¢asti bude mit celek?

Kolik tfetin jsme objevili v obdélniku?
(prace s vybarvovanim c¢asti obdélnikt
predchazela aktivité s krychlemi)

Na kolik stejnych ,hromadek"/casti, si
musite rozdélit téch devet krychli?

Jak to bude vypadat?

Predstavte si, ze délite ty krychle na tfi
stejné casti, protoze jimi chcete podélit

stavby

kamarady.
Jak to udélate?
Ukazte mi jakou hromadku, kazdy

dostane? Atd.

Tabulka 3
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Postupné, jak jsem ziskavala zkuSenosti s pfipravou experimenttl se
zaky, analyzou videozaznamu a reflektovanim vlastni ¢innosti, rozhodla

jsem se pripravit experiment zaméreny na sledovani reflexi.

V kapitole o zlomcich jsem uvedla, ze nejvétsi problém pfi feSeni uloh se
zlomky jak u zakua zakladnich S§kol, tak u studenttl ucitelstvi je
identifikovat celek, a proto jsem se rozhodla pro vyzkum reflexi pripravit
videonahravku vyucovaci epizody zameérenou praveé na identifikaci celku
a chdapani jeho role. Zacala jsem hledat vhodnou ulohu, ktera by mi

sledovani reflexi umoznila.
4.2 Déleni pizzy

Pri pripravé nasledujiciho experimentu jsem se inspirovala prispévkem
Ruti Steinberg, predneseném na konferenci SEMT 03. Ruti Steinberg
(Steinberg et al., 2003) vném popsala jeden experiment, ktery
realizovala s uciteli. Experiment byl zaméfen prave na to, jak ucitelé
chapou roli celku. Autorka ucitelim pfedlozila dvé varianty zakovského
reSeni jedné ulohy a ti meéli rozhodnout, které ze dvou reSeni ulohy je
spravné. Bylo pro meé zajimavé, ze ucitelé na feSeni ani po dvouhodinove
diskusi nepfisli. Uloha v pfispévku mé zaujala a chtéla jsem si ji se
svymi zaky vyzkouSet. Po pisemné konzultaci s R. Steinberg jsem ve
Skolnim roce 2005/2006 ulohu v modifikované podobé zadala
24 zakdm ctvrtého roéniku, které jsem vté dobé ucila tfi mésice.
Protoze se ve tfidé seSlo hodné nadanych déti, byla jsem presvédcena,

ze si s ulohou poradi. Z hodiny byl pofizen videozaznam a prepis.
4.2.1 Cil experimentu

Cilem bylo:

e sledovat, jak budou zaci reSit danou ulohu a jak rozhodnou
o spravnosti feSeni,

e pripravit si prostfedek (vhodnou videonahravku) pro experimenty
zamerfené na sledovani reflexi.

54



4.2.2 Prubéh hodiny

Hodinu jsem rozdélila na dvé c¢asti. V prvni ¢asti hodiny jsem détem
zadala znamou ulohu: Spravedlivé rozdél ti pizzy Styfem détem. Ulohu
jsem détem predlozila s imyslem pripravit je na feSeni ulohy v druhé
¢asti hodiny. Déti jsem uvedla do situace: Maminka koupila 3 pizzy a ty
tri pizzy mela spravedlivé rozdelit mezi ctyri déti. Zkuste premyslet, jak
byste to udélali.

Deéti pracovaly individualné nebo ve dvojicich, feSeni si zakreslovaly na

papir. Potom svoje feseni prezentovaly ostatnim na tabuli.

*
©

Obr. 5: Martin Obr. 6: Honzik

Obr. 7: Michal Obr. 8: Lucka
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Uvadim prepis c¢asti rozhovoru, ve kterém déti vysvetluji svoje feSeni

déleni pizzy.

1. Ucitelka

2. Martin

3. Utcitelka
4. Martin
5. Ucitelka

6. Honzik

7. Ucitelka
8. Honzik

9. Utcitelka
10. Honzik
11. Ucitelka

12. Michal

Martine, pojd nam
to ted vysvetlit
k tabuli. Mohl bys
nam to nakreslit?

Ja jsem si rozdelil
vSechny na
Cturtiny. A z toho
bych dal dve ty
Cturtiny  jednomu,
potom dvé ctvrtiny |
druhému a tady stejné. Potom ty tfi Cturtiny rozdélim.

A potom bys rozdeélil ¢tyfi cturtiny.
Takze tfi cturtiny kazdému.

T cturtiny by dostal kazdy. Dobre, Martine, posad se.
Ma nékdo jiné reseni? Honziku.

Jenom by to bylo trochu jednodussi, kdyby se
kazdému jednomu se dala jenom cturtka z kazdého ...
Jenom cturtka.

Kazdému jenom cturtka ... Tomu jsem moc nerozuméla.

Jde k tabuli a kresli 4 panacky (Obr. 6). Bych vzal
jednu cturtku z toho kolace. Ukazuje na ctvrtinu
a prvniho panacka. Jeden dostane cdcturtku, druhy
dostane cturtku. Ukazuje vzdy na panacka a dalsi
¢tvrtku z nakresleného kruhu. A takhle se rozdeéli
vSechny tii koldace

Aha, takhle. Takze postupné bys kazdému ...
Ano, postupné. Takze by to bylo moznd jednodussi.

Aha, jednodussi, ze bys to nemusel pocitat Dobfte,
Michale.

Ja bych z kazdy ty pizzy ubral jednu ¢turtinu a tu bych
dal jednomu tomu. Tady ta pizza by patiila tady tomu.
Ukazuje na panacka a prvni kruh. T#i ctrtiny by
patrily tady tomu. Ukazuje na druhého panacka. Tady
ten zbytek by patfil tomu a tady ten zbytek tomu.
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13. Ucitelka
14. Michal

15. Ucitelka
16. Lucka

17. Ucitelka

V druhé casti

Ukazuje vzdy zretelné na ctvrtiny zbyvajicich kruhu
a na zbyvajici panacky.
Aha. Takhle bys to udélal.

Kdyby se ubmala ta cturtina, tak by zbyla trirtvrtina.
A pak zase.

Co by zbylo? Jedna tricturtina jsi rikal.

Ja bych z toho udélala jenom poloviny. Maze rozdéleni
na ctvrtiny u prvniho a druhého kruhu. Kruhy
nechava rozdélené na poloviny. Pak bych to rozdélila,
to by bylo pro jednoho — ukazuje na prvniho panacka
a zapisuje do poloviny prvniho kruhu pismeno ,A%,
pak pro druhyho, pro tretiho, pro cturtyho. Postupné
zapisuje do vyznacenych polovin prvniho a druhého
kruhu pismena ,B“ ,C“ a ,D“ A tady bych rozdélila
zase. Zapisuje do vyznacenych ctvrtin tretiho kruhu
postupné pismena ,A“ B¢ ,C“a ,D“ A pak budou mit
stejné.

Dobre Lucko. Vyborne.

hodiny déti meély rozhodnout (stejné jako wucitelé

vexperimentu R. Steinberg) o spravnosti feSeni pfedlozené ulohy. Déti

jsem uvedla do situace nasledujicim kratkym pfibéhem: Pani ucitelka

v jedné skole zadala tuto ulohu ,Spravedlivé rozdél 3 pizzy ctyrem

detem.“ Deti tu ulohu resSily tak, jak mate napsino na pracovnim listé.

A vy byste meli rozhodnout, které z nasledujicich reseni tlohy je spravné

a své rozhodnuti oduvodnit. Je to feseni a) nebo b)? Nebo jsou sprauvné

obé feseni? Déti mély k dispozici nasledujici pracovni list.

Pracovni list

a (@) Kazdou pizzu rozdélis na 4 stejné cdsti.
Kazdeé dité dostane jednu ctvrtinu z kazdé

pizzy. Dostane t7i ctvrtky, to jsou tri ctvrtiny.

(b) Kazdou pizzu rozdélis na 4 stejné cdsti.
1/4 Dohromady je to 12 kouski. Kazdé dité
dostane tri kousky. To je tri z dvandcti.

Odpoveéd je tri dvandctiny.

1/4
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Détem jsem zadani ulohy precetla a vybidla je k tomu, aby si tlohu
jesté jednou precetly samy a vSimly si pozorné obou feSeni uvedenych

v pracovnim listé. Potom jsem détem polozila nasledujici otazky:

e Je mozné, aby se ty tfi cturtiny rovnaly tém trem dvandactinam?

e Zkuste mi rict, co si myslite, Zze je sprauvné, co neni spravné a proc.
e Je spravne reseni A?

e Nebo je spravnée reseni B?

e Mohou byt obé resSeni spravna?

e Nebo neni spravné ani jedno z nich?

e Zkuste mi to vysvétlit.

Myslela jsem si, ze lloha v prvni ¢asti hodiny détem pomuze najit cestu
k reSeni ulohy vdruhé c¢asti. VétSina déti si vSak souvislost obou uloh
neuvedomila. Nez zacaly ulohu feSit, musela jsem dost c¢asu vénovat
ujasnéni ulohy. Détem nebyl jasny pocet kusu pizzy a pocet déti, které
si pizzu maji rozdélit. Nékolikrat jsem je upozornila: Je to stejnd tloha,
jako jste delali. Az pozdéji jsem si uvedomila, Ze jsem se s détmi méla
vratit vhodnymi otazkami k prvni ¢asti hodiny. Po vyjasnéni kolik pizz
a kolika détem se ma rozdélit, jsem nechala zakiim chvili na pfemysleni
a potom jsem se snazila vést diskusi, ktera by je dovedla k reSeni ulohy.
Uvadim zde prepis videonahravky té casti hodiny, ktera se stala

prostfedkem experimentt1 s uciteli a studenty ucitelstvi.
1. Pavel No, ale néco nam zbyde...

2. Ucitelka  Nezbude, to jsme vyresili. Ted premyslejte nad témi
dvéma resenimi, jestli maji néco spolecného nebo jestli
nemaji néco spolecného.

3. Ucitelka Tady to vypadd, zZe ti cturtiny jsou stejné jako trfi
dvandctiny. Je to tak?

4. Hlasy Je.

5. Ucitelka Cim to muzeme vysvétlit nebo vyuvrdtit? Jakube.
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17

18.

19.

20.

Jakub

Ucitelka

Ucitelka

Honzik

Ucitelka

Honzik

Ucitelka

Hlas

Ucitelka

Pavel

Ucitelka

. Jakub

Ucitelka

Martin

Ucitelka

Tady ty kousky, ty dvandctiny, co jsme méli, davaji jako
velkej celek.

Jak to myslis, jak velkej celek? Zkus to vysvétlit troSku
lip, moc ti nerozumim.

Jedno dité reklo, ze kazdé dité dostane tii cturtiny pizzy.
Ale druhé dité reklo, ze kazdé ditée dostane tri dvandctiny.

To je trosku nesmysl.
Proc¢ je to nesmysl?
Protoze ty dvandctiny, to by...

Tady je dokonce napsdno, ze je to 12 kousku. Je to 12
kousku? 1, 2,... 11, 12. Takze tady to dite reklo, ze
dostalo tfi dvandctiny pizzy a to druhé, ze dostalo ti
cturtiny.

Skoci ucitelce do teci. To druhé mélo pravdu.

Kdo meél viastné pravdu? Mél viibec nékdo pravdu?

Oba dva meli pravdu. Kdyz dostalo kazdé dité 3 kousky,
tak mame 4 deti, jako nam to vyjde. A kdyz dostali jednu
tricturtinu, tak nam to taky vyjde, protoze dostanou tyhle
3 kousky a tyhle 3 zustanou na konci volny pro to cturté
dite. Ukazuje na svém obrazku.

Jakub se opét hlasi. Jakub se rozmyslel.

Pravdu ma podle mé to bécko. Protoze to je 12 kousku, ze
vSech trech pizz. Takze to ma pravdu.

Takze myslis, ze ma pravdu. Co myslis ty, Martine?
Ja myslim, ze ma pravdu jenom to dacko...

A proc.
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21.

22.

23.

24.

25.

26.

27.

28.

29.

30.

31.

Martin

Ucitelka

Honzik

Ucitelka

Honzik

Ucitelka

Pavel

Ucitelka

Pavel

Ucitelka

Lucka

Protoze to bécko nejsou tfi dvandctiny, ale tfi kousky
z dvanacti.

Aha. Dobre, Martine, takhle premyslis. Slovem ,dobfe“ tu
nevyjadfuje spravnost odpovédi, je to konstatovani,
spritakani®.

Kdo by k tomu jestt néco mel. To jsou porad stejny
rucicky. Ostatni taky premysleji, Honziku.

Ja bych taky souhlasil s Martinem. Protoze vlastné tady je
napsano, ze ti zdvandcti. Tam by nemohlo byt ti
dvandctiny, pak by Sla jen jedna cturtina. My musime
dostat vic nez jednu cturtinu, my musime dostat thi
Cturtiny.

Oni dostanou tri cturtiny, ale on to pojal tak, ze tady to
jsou tri cturtiny, jedna Ccturtina, druhd cturtina, treti
cturtina. Ukazuje v pracovnim liste.

Takze kazdej musi dostat tfi Cturtiny, a tam je pouze
jenom jedna cturtina.

Kdyz se na to podivame, tak je to jedna cturtina, druhad
Cturtina, treti cturtina. A potom zase jedna, dva, t,...
jedna, dva, tf,... jedna, dva, tfi. Tak, pro¢ by to nemohly
byt najednou jedna, dva, tfi ... jedendct dvandct i
dvandctiny? Paule.

Ja si myslim, ze ma pravdu acko i bécko.
Ale proc?

Kdyz si to spocitam, tak jsou 4 déti a kazdy dostane z ty
jedny pizzy jednu cturtinu. Takze, kdyz jsou 4 deti a ta
pizza je rozdélend na 4 cturtiny, tak to vyjde a nezbyde
nic. Stejné tak u téch dvandctin, kdyz kazdy dostane ti
dvandctiny, tak to taky vyjde a taky nezbyde nic.

Treba. Dobve. Lucko.

Pani ucitelko, ja si myslim, ze ne. To bécko to myslelo,
jako ze je to cely jedna pizza. Tak by nam to nevyslo,
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32.

33.

34.

35.

36.

37.

38.

39.

40.

41.

Deéti

Ucitelka

Jakub

Ucitelka

Jakub

Lucka

Honzik

Ucitelka

Pavel

Honzik

protoze by sice kazdy dostal taky stejné, ale mensi
kousky, nez u toho acka.

Ne, to ne.

Ja myslim, ze by nedostal. Ja myslim, ze by asi nedostal
mensi kousky, protoze my rozdélime kazdou pizzu na
Ctyri kousky a dohromady 4 krat 3 je 12. Ale tobé to tak
pfipadda.

Myslenky se opakuji, je patrna snaha po srozumitelnosti
a precizaci formulaci, pak najednou nastane obrat.

Ja si myslim, ze to maji obé dvé blbé.
Proc?

Ja nevim... Prostée — kazda pizza je rozdélend na cCtyri
stejné casti. Takze téch je dvandct... déeti jsou Ctyri...
kazdy dostane 3 kousky... takze je to 12 celkem... kazdej
dostal 3/12. To bécko je dobie. Spatné jsem to precet
(nespecifikuje, co Spatné precetl, ale v predchozi casti
mluvil o tom, co zbude).

Oba maji pravdu, protoze u toho bécka... je to 4 stejny
casti ... to vyjde uplnée

Ja si tedka myslim, ze bécko ma pravdu. Protoze bécko
sice ma tri dvandctiny. Ale kdybychom vzali, ze jedna
Cturtina je tam jeden kousek. Jsou tam tfi dvandctiny.
Jedna cturtka, druha cturtka a treti cturtka a to nam vyjde
jedna tricturtina ... Ja si myslim, ze maji obé dve pravdu.
Ze to Gacko, Ze to bere z jedné pizzy a bécko ze vsech tri
pizz.

Ze vsech tri pizz. Co jakoby se ze vsech tri pizz vyrobilo?
Jako kdyby to byl celek.
Jenom u toho dcka jsou 3 celky a u toho bécka je prave

jeden celek jakoby se vsechny tfi pizzy spojily v jednu
obrovitanskou. Naznacuje rukama kruh.
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Zajimavy je vyvoj Honzikovych uvah. Ke konci hodiny
pusobi dojmem, ze si nevSima déni ve tfidé, ale pfitom se
plné koncentruje na své ivahy.

4.2.3 Zjisténi - reflexe

Pres pocatecni nejasnosti, kolik pizz se déli a kolika détem, zaci ulohu
vyfresili v pomérné kratkém case. Z pfepisu videozaznamu je zfejmeé, ze
uz na pocatku spolecné diskuse Pavel priSel na to, Ze spravné v uloze
jsou obé reSeni, ze zalezi na tom, co beru jako celek. Zameérné jsem
nechala jeho odpovéd otevienou. Nechtéla jsem hodinu tak rychle
ukoncit. Chtéla jsem, aby k vlastnimu feSeni doSlo co nejvice zaku.
Proto jsem na odpovedi déti odpovidala ¢asto slovem dobre, kterym jsem
nevyjadfovala spravnost odpovedi, ale pritakani. Snazila jsem se
otazkou pro¢ primét deti k vysveétleni jejich vlastniho feSeni a k precizaci
jejich argumentace. Domnivala jsem se, Ze takova spolecna diskuse
muze pomoci ostatnim détem pfi pochopeni tlohy a hledani spravného
feSeni. Myslim si, Ze pfepis rozhovoru to i ukazuje. Byla jsem pfijemné
prekvapena tim, Ze prestoze se zdalo, Zze nékteré deéti priliS diskusi
nevnimaji a ne vzdy se do ni zapojuji, ukazalo se, ze diskusi vnimaji

a nad ulohou premysleji (Honzik).
4.2.4 Otazky

Po zhlédnuti videozaznamu se ukazal muj puvodni predpoklad pfi
pfipraveé experimentu, Ze to je bohaty material pro experimenty
zamérené na sledovani reflexi. Bezprostredné po realizaci vyucovaciho
experimentu Deleni pizzy jsme se rozhodli porovnat, zda a jak se lisi

pohledy rizné zamétrenych osob na jednu vyucovaci hodinu.
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5 Experimenty zamérené na sledovani reflexi

5.1 Déleni pizzy (rozdily v reflexich)

Videozaznam z hodiny jsme reflektovaly tfi:

e jajako ucitelka, ktera navrhla a vyucovala hodinu,
e badatelka, ktera hodinu natacela a podilela se na jejim prepisu,
e badatelka, ktera se hodiny nezuicastnila, ale z ¢asti videozaznamu

poridila prepis.
5.1.1 Cil experimentu

Cilem experimentu bylo porovnat rozdily reflexi riznych osob na jednu

vyucovaci hodinu.
5.1.2 Pribéh experimentu

Pro sledovani reflexi jsem vybrala tu ¢ast videonahravky z vySe uvedené
hodiny, ve které se déti meély rozhodnout, které ze dvou rfeSeni
predlozené ulohy je spravnés38. Videonahravku jsme zhlédly kazda z nas
nejdiive individualné a teprve potom jsme se vSechny tfi seSly ke
spolec¢né reflexi, abychom prodiskutovaly, co nas v hodiné zaujalo, co se
nam zdalo zajimavé nebo dulezité. Svoje poznatky ze sledovani

videozaznamu jsme kazda pisemné zaznamenala.
5.1.3 Zjisténi

Ukazalo se, ze kazda znas se pfi sledovani videozaznamu veénovala
jinym aspektiim. Projevily se rozdily, které byly dany nejen riznorodosti
na8ich roli, ale rovnéz rtznymi zkuSenostmi, rozdilnymi znalostmi
a zajmy. Ja jako ucitelka jsem se zameérila predevSim na déti a na to,
kde jsou mozné pficiny neporozuméni. Zaméfila jsem se i na dulezitost

spolecné reflexe pro ucitele jako aktivity, umoznujici vSimnout si veci,

38 Prepis ¢asti hodiny je uveden ve tfeti kapitole Experimenty se zaky — Déleni pizzy.
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které by jinak zustaly nepovSimnuty a na hlubsi porozuméni toho, jak
deéti premysleji a argumentuji sva feSeni. Zamyslela jsem se i nad tim,
jak by se kolektivni reflexe dala prenést do Skoly, jak presvédcit ucitele

o uzitecnosti spolecnych diskusi, jak vytvorit takovou atmosféru, aby si
ucitelé potfebu kolektivnich reflexi uvédomili. Uvadim pfepis casti

vypovedi, kterou jsem po skonceni experimentu zapsala:

Pri sledovani videa neni jednoduché oddélit vnéjsi a vnitini pohled na
moje pusobeni v hodiné. Myslim si, ze neni mozné sama sebe sledovat
jako jinou osobu. Pri sledovani videozdznamu jsem prozivala hodinu
znovu krok za krokem. Vidéla jsem spoustu véci, ktergych jsem si v hodiné
nevsimla. Zjstila jsem, pro¢ mi v nékterych pripadech deti nerozumély,
ale na druhou stranu, v nékterych pripadech jsem, i pres snahu
porozumét, nepochopila, pro¢ se nékteré veci staly tak, jak se staly,
a nedokdazala jsem vyresit, pro¢ k nékterym nedorozuménim, at uz z mé
strany nebo ze strany déti, doslo. Proto se mi zdd uzitecné, kdyz hodinu
sleduje jestée nékdo jiny, protoze diskuse muze vést k rozlusténi
nékterych nejasnosti. Pri analyze hodiny lze objevit hodné véci, které
v prubéhu hodiny uniknou, ale pak dojdu k momentu, kdy se mi zda, ze
uz nic nového nelze objevit, ale pohled jinych lidi a spolecnd diskuse
ukdaze jesté dalsi véci, kterych jsem si nevsimla. Kazdy clovék ma svuj
vlastni pohled. A proto je kolektivni reflexe prospésnd, protoze umoznuje

pohled na vlastni ¢innost inyma ocima.

Reflexe mi pomdahd nejenom odhalit to, jak déti premysleji, ale také ma
vliv na kultivaci mého projevu. Diky moznosti vidét svoje natocené hodiny
a diky ndsledujicim reflexim jsem se naucila lépe predvidat
pravdépodobné problémy a pohotovéji reaguji na neocekdvané problémy,
které se behem vyucovani objevi, nechavam détem dostatek casu na to,

aby mohly premyslet a aby si svoje myslenky mohly usporadat.

Badatelka, ktera hodinu natacela, uvedla, ze se zamérila na hledani
toho, kdy a kde se u zaku objevuji problémy, jak by se daly eliminovat

a jak zredukovat mozné nedostatky v porozuméni. Dale se zamérila na
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pusobeni ucitelky v hodin€, a to na Groven porozuméni matematickému
obsahu, na rozvoj pre-konceptd, na povahu zdtvodnovani a na prubéh
komunikace. VSimala si obtizi déti, zejména inhibuyjiciho vlivu
predchozich znalosti a formalnich znalosti bez porozumeéni.

Badatelka, ktera se podilela na prepisu, uvedla, ze jeji pozornost byla
zamérena zejména na celkovy dojem z hodiny: na to, jak jsou déti
pokrocilé, jak ma ucitelka podle jejiho nazoru dobfe strukturovanou
hodinu. Dale se zameérila na to, co se zrovna déje ve tridé. Uvedla:
Pokusila jsem se prijit na to: jaké myslenky predchdazely jednotlivym
zZdkovskym vypovédim, jak se zdci navzdjem ovlivnuji, jak se stalo, zZe

ucitelka prinutila tolik zdku aktivné se zucastnit vyucovanis®.
5.1.4 Otazky

Zjisténi z tohoto experimentu vyvolalo nasledujici otazky: Jak by tento
videozdznam reflektovali jini ucitelé? Ceho si uditelé pii sledouvani hodiny
vSimaji? Sleduji to samé, co jsme sledovaly my nebo se jejich pohledy

budou lisit?

5.2 Jak reflektuji ucitelé ze zakladni Skoly

Oslovili jsme ucitele z prvniho i druhého stupné zakladni Skoly, ktefti
nemeli zkuSenost s reflektovanim vyucovani videonahravky z hodiny.
Experimentu jsem realizovala se tremi uciteli zakladni skoly (jednalo se
o pripadové studie). Videonahravka a pfepis vyucovaci hodiny byly
vyuzity také v seminafich pro ucitele i studenty ucitelstvi. Ziskali jsme

tak reakce dalSich respondentu (jsou zohlednény v Tabulce 4).
5.2.1 Cil experimentu

Cilem experimentu bylo zjistit:

e cCeho si ucitelé pfi sledovani vyucovaci hodiny v§imaji,

39 Podrobné v Ho§pesova, Machackova, Ticha, (2006) a v Machaékova, Ticha, (2006).
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e jakym zpusobem svoje vypovédi zaznamenavaji,
e co povazuji za podstatné z hlediska vyucujiciho a zaka,

e jak hodnoti praci ucitele a ¢innosti a vypovedi zakt
5.2.2 Prubéh experimentu

Ucitelim jsme poskytli videonahravku vyucovaci hodiny a pfepis
rozhovoru. Pozadali jsme je, aby zhlédli videonahravku a napsali, co je
zaujalo. Potom jsme se s nimi setkali ke spolecné diskusi. JeSté pred
setkanim jsme ucitelim dali k dispozici pfeklad ¢&asti publikace
Praxisleitfaden zur kooperativen Reflexion des eigenen
Mathematikunterrichts (Scherer, Soébeke, Steinbring, 2004), jakysi
struény ,navod“ na to, jak sledovat hodinu videozaznam hodiny, ¢eho je

dulezité si v§imat z hlediska ucitele a zaka%9.

Predpokladali jsme, ze si ucitelé prirucku pfectou a porovnaji svij
postup pozorovani videozaznamu s ,navodem®, ktery obdrzeli. Pfi
spolecném setkani se ukazalo, Ze ucitelé si zfejmé neuvédomili vyznam
textu, ktery obdrzeli. Nez doSlo ke spolecnému setkani, ucitelé nam
pfedem poslali svoje vypovedi, ve kterych zaznamenali, co je na

videozaznamu z hodiny zaujalo.

Na zakladé analyzy téchto pisemnych zaznamu jsme si pfedem pro
ucitele pripravili otazky, které se meéli stat podkladem pro spolecnou

diskusi. Ucitelt jsme se na zacatku nasSeho setkani zeptali:

e Jak jste zaznam sledovali?

e Kolikrat jste se potfebovali na videozaznam podivat?
e Zaujaly vas nékteré casti vic nez ostatni?

e Jaky byl podle vas zamér ucitelky?

e Zaujalo vas nékteré dite?

e Proc se podle vas ucitelka zaméruje na toto téma hodiny?

40 Uvedeno v Priloze 1.
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Otazky jsme pfi setkani s ucCiteli podle potreby doplnovali dalSimi
otazkami jako: Pro¢ vas nékteré casti zaujaly vice nez ostatni? Co bylo
cilem ucitelky? Kam se chtéla s detmi dostat? Pokud vas nékteré z deti
zaujalo, pro¢ tomu tak bylo? Na co jste kladli duraz a co bylo v popredi
vaseho zajmu p7i sledovdani videozaznamu? Vyuzili jste néjak ,privodce “

sledovani videozaznamu z hodiny, ktery jste obdrzeli?

V priibéhu setkani jsme jednotlivé vypovédi wuciteld pisemné

zaznamenavali do pfedem pripravenych ramcovych otazek.
5.2.3 Zjisténi

Zjistili jsme, ze zaznamenané vypoveédi ucitell neobsahuji poznamky
o zajimavych momentech (které se zdaly zajimavé nam) z vyucovani.
Pisemné vypoveédi uciteltl byly z velké casti ,prevypravénim® toho, co se

v hodiné stalo a hodnocenim prace ucitelky.

Ocekavala jsem, ze se v prubéhu naseho spolecného setkani s uciteli se
rozpouta diskuse o tom, co ucitelé na videozaznamu sledovali. SpiSe nez
o spolecnou diskusi se jednalo o skupinovy rozhovor, kdy ucitelé
individualné odpovidali na nami polozené otazky. Prestoze jsme se
pokousSeli o kolektivni diskusi videozaznamu, jak jsme ji znali
z predchozich experimentu z projektu Socrates-Comenius, diskusi se

nepodarilo rozpoutat.

Analyza pisemnych zaznamut (zapiskli z prabéhu spolecného setkani
a pisemnych vypovédi uciteltl) ukazala, ze spolecné setkani se stalo
spiSe kritikou prace ucitelky v hodiné, kterou na videozaznamu
Ucastnici sledovali, nez zamyS$lenim se nad cilem vyucovani a divody,
pro¢ ucitelka provadéla nékteré kroky pfi vyuce, co bylo smyslem jejich

otazek apod.

Ukazalo se, co ucitelé sleduji a co podle mého nazoru dulezitého

nepostrehnou (Tabulka 4).
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Sleduji

Zanedbavaji, nepostfehnou

Dodrzovani tradi¢nich zvyklosti ,jak
ma byt postavena“ vyucovaci hodina
po formalni strance.

Matematické jadro, zamér ucitele
a jeho realizaci. Mozné alternativy
vyucovani.

Vyrazné, ale 2z hlediska zaméru
ucitelky c¢asto podruzné, momenty,
které zaujmou ,na prvni pohled“.

Pohled do hloubky na méné zretelné,
ale pro vyvoj hodiny podstatné,
momenty.

Obecné
otazky.

didakticke (metodicke)

Konkrétni priklady neporozumeéni a
jeho priciny.

Co lze povazovat za ,chyby ucitele®.

Dtivody, proc¢ ucitel ucinil krok, ktery
oni eventualné povazuji za chybny
(Tabulka 5).

Zda ucitel udélal vSe, co oni povazuji
za potfebné.

Zda kroky, které oni povazuji za
potfebné, jsou v souladu se zamérem
ucitele.

Jak  probiha  komunikace ve

vyucovani.

Zda a jak zaci reaguji na vypoveédi
spoluzaku.

Tabulka 4

V nasleduyjici tabulce uvadim reakci Gicastnice setkani na jednu epizodu

z vyucovani. K tomu pfrikladam komentafr, ktery vysvétluje mtij zameér,

na ktery se ale v prubéhu spole¢ného setkani nikdo nezeptal.

Pfepis rozhovoru
setkani

Vypovéd tucastnice

Muij komentar

Jakub: Pravdu mad

podle mé to bécko. B ukazuje, ze

Jakub rekl, ze reSeni

Jakubovu odpoved jsem
zaznamenala, ale korekci jeho

Protoze to je 12
kousktu, ze vSech
trech pizz. Takze to
ma pravdu.
Ucitelka: Takze
myslis, ze ma
pravdu. Co myslis
ty, Martine?

vSechny tri pizzy
tvori celek. Citil to, ...
ale nedokdzal to
vysvetlit. Ja bych mu
pomohla najit fesend.
Ucitelka jeho
vysvétleni ignorovala
a nepomohla mu.
Rekla jenom: Takze
myslis, ze ma
pravdu.

tvrzeni bych v podstaté diskusi
ukonc¢ila. Vyuzila jsem naopak
Jakubovu poznamku k tomu,
aby se stala podnétem pro dalsi
diskusi, protoze jsem chtela dat
prilezitost vSem détem, ale i
Jakubovi, ktery nemél uplné
jasno, aby pomoci diskuse
samy priSly na spravné feSeni,
aby si vSechny uwdomily
dtlezitost role celku.

Tabulka 5
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Protoze jsme se pri spolecném setkani snazili o to, aby ucitelé prisli na
to, jak uzitecny muize byt i jiny uhel pohledu na vyucovani, nez je ten
jejich, ocekavala jsem, ze ucitelé budou porovnavat vlastni pojeti
vyucovani podobného tématu s pojetim sledovanym na videozaznamu.
Ocekavala jsem, ze budou zvazovat i jiné alternativy vyucovani. Ucitelé
ale stale zGistavali u svych plUvodnich tvrzeni, ktera uvedli ve svych
pisemnych vypovédich jesté pred setkanim, a ke zvazovani vyhod jinych
alternativ vyucovani nedoslo. Analyza materialt z experimentu uciteli

neukdzala na jevy souvisejici s védomou reflexi vlastni cinnosti.
5.2.4 Otazky

Experiment s uciteli vyvolal otazku: Jak jsou na tom s reflektovanim

ucitelé pripravujici budouci ucitele?
5.3 Jak reflektuji badatelé a vysokoskolsti ucitelé

VysSe uvedené otazky se staly podnétem pro dilnu s nazvem ,Spolecna
reflexe ve vzdélavani ucitell“ na konferenci CIEAEM 58 (International
commission for the study and improvement of mathematics education)
vroce 2006 v Srni. Dilny se zucastnilo 26 badatelt z rtznych zemi
Evropy, Ameriky a Nového Zélandu. Pracovali ve 3-4 clennych

skupinach.
5.3.1 Cil experimentu

Cilem bylo sledovat, jak a zda se lisi reflexe uciteltl ze zakladnich Skol
areflexe badatelt a vysokoSkolskych uciteld pripravujicich budouci
ucitele, ktefi by se ve wvzdé€lavani budoucich uciteli méli zabyvat
otazkami reflexi. Zda se diky tomu u nich, na rozdil od ucitela
zakladnich Skol, objevi jevy, ukazujici na vedomou sebereflexi vlastni

¢innosti.
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5.3.2 Prabéh dilny

Dilna byla rozdélena na dve Casti, teoretickou a praktickou.

V prvni, teoretické casti, ucCastnici ve skupinach diskutovali, jak oni
sami chapou pojem reflexe. Jednotlivé skupiny si pfipravily pro ostatni
skupiny prezentace, ve kterych odpovidaly na otazku: Co Je
kvalifikovand pedagogickd reflexe a co by méla obsahouvat? Touto formou
otazky jsme ucastniklim experimentu dali moznost (na rozdil od
predchoziho experimentu) vymezit reflexi pomoci charakteristickych

znaku.

V druhé, praktické c¢asti dilny, zhlédli Gcastnici stejny videozaznam
z hodiny, ktery sledovali i ucitelé ze zakladnich S§kol v pfedchozim
experimentu. Domnivali jsme se, Ze sledovani videozaznamu rozpouta

u badatelt a vysokoskolskych uciteld diskusi, ktera povede ke

sledovani dulezitych (které se zdaly dulezité nam) momenta ve
vyucovani.
K dispozici meéli ucastnici dilny (stejné jako wucitelé v prvnim

experimentu) prepis casti videozaznamu.

5.3.3 Zjisténi

Na otazku

»,Co je kuvalifikovana
pedagogicka reflexe a co by meéla
obsahovat
charakteristicke

Odpovidali, ze

Ucastnici dilny wuvedli

znaky reflexe.

kvalifikovana

pedagogicka reflexe zahrnuje:

pochopeni zdakova uhlu pohledu,

pouzivani teoretického rdmce pro

kritickou analyzu (matematického,
pedagogického atd.), zohlednovani

ruznych perspektiv, napft.: rodinu,
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spolecnost, zivotni prostredi, globdlni spravedlnost, ostatni ucitele.

Rovnéz uvedli, ze reflexe obsahuje uvahy o: kurikulu, didaktickych

strategiich, mysleni studentu, interakci mezi studenty, navrhovani
vhodnych  matematickych aktivitt  hodnoceni, afektivni slozky
matematické ¢innosti (postoje, ndzory atd.).
Ugastnici dilny uvedli, Ze reflexe by méla zahrnovat ivahy:
fed vyucovanim, mser. DulivG
° P vy ’uanwsw Surisnely ess”
. v pribéhu vyucovani, . low #wa For
R L
. po vyucovani. "
7) what wathods w, ls#e. ) have iy objetie
Dale uvedli, ze tuvahy pfed 1 use 2 wisk mrehd R
< s y e o
vyuéovanim by mély obsahovat |9 ?T:‘ﬁ,mu Thae! ° ™ p with it
ssleduiici . - Jaké i . . 1 l)ﬂwa.mud‘wn
nasledujici otazky: Jaké jsou moje ) whot mx: ::u erune
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mam reagovat? Kdo jsou moji zaci? Jaky muzu ocekavat vysledek?

V prubéhu vyucovani by podle respondenti mél ucitel sledovat

zpétnou vazbu, mél by byt schopen se

vyrovnat se zménou cilu, sledovat éasovy

plén v hodiné.

Uvahy po vyuéoviani by podle nich mély

obsahovat nasledujici

jsem vlastnich cilu? Byly moje metody
prace uspésné? Byla moje organizace ve
tridé ucinna? Jaké jiné alternativy jsem
mohl pouzit misto téch, co jsem pouzil?

Jak mam jistotu, ze jsem naucil to, co

otazky: Dosdhl
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Prestoze z pisemnych vypovedi, které ucastnici dilny zaznamenali
v prvni casti dilny, je zfejmé, ze uCastnici dilny zformulovali, co by méla
reflexe obsahovat a jaky je jeji cil, poznamky z druhé ¢asti dilny o jejim
prubéhu a zaznamenané reakce uUcastniktl z druhé c¢asti dilny spolu
nekoresponduji. Analyza materialtt ukazala na urcitou disproporci mezi

prvni, teoretickou c¢asti dilny a druhou, praktickou casti.

Ve spolecné reflexi ticastnici dilny nediskutovali ani pouzité metody, ani
nezvazovali rtizné alternativy, ani duvody ucitele k uréitému jednani
nebo reakci na zakovské vypovédi a ani duvody zakovskych
neporozumeéni, jak uvedli pfi formulaci cild reflexe. Misto diskuse
hodnotili cil ucitele, pouziti vhodnosti ¢i nevhodnost modelti, reakce
ucitele a zaku, interakce zakll se spoluzaky a ucitelem, kladli otazky,
které jim mély usnadnit porozuméni toho, co se v pritbéhu vyucovani
stalo. Otazky a poznamky vSak probihaly v obecné roviné, ne vzdycky se

vztahovaly na déni v hodiné.

Ukazalo se, ze podobné jako v experimentu s uciteli, se jevy ukazujici na
védomou reflexi vlastni cinnosti neobjeuvily, prestoze vuvodni casti

experimentu respondenti uvedli jeji charakteristické znaky.
5.3.4 Otazky

Vysledky experimentt vyvolaly nasledujici otazky:

Jak zorganizovat kolektivni reflexi videozdznamu, aby jeji ucastnici
skutecneé spolecné diskutovali o tom, co se na videozdznamu odehrdud,
aby si vSimali podstatnych momentii (vypovédi zdaka, ucitele) ve
vyucovdani a dokdzali urcit cil a zamér ucitele? Jak by takouvd kolektivni
reflexe méla vypadat, aby dovedla jeji ucastniky k tvaham o jinych
alternativach vyucovani, nez jsou ty jejich, a dovedla je tak k sebereflexi

vlastni ¢innosti?

Zaveéry predchozich experimentt jsem prezentovala na tfeti mezinarodni

letni doktorandské Skole YERME Summer School (Young European
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Researchers in Mathematics Education — YESS) ve Finsku v roce 2006.
Diskuse s ucastniky YESS*#! mé privedly ke zméné organizace kolektivni
reflexe videozaznamu. Vyrazné me ovlivnily nasledujici komentare, které
vzeSly z diskuse nad mym prispévkem. Protoze jednacim jazykem byla
anglictina, uvadim je pfesné tak, jak byly formulovany: Reflection and
self-reflection are related to self-experience, that is why your expectation
not meet it, good idea, not to be involved. Why do you think something
happens when you give someone the tape without instructions? Give
some question before teachers watch video. Familiar teachers with the

problem before it*2.

Uvédomila jsem si, Ze pokud ma dojit ke spolecné diskusi o tom, jak
uvazuji zaci a jak uvazuje ucitel, a k diskusi nad obsahem vyucovaného
tématu (jako tomu bylo vprubéhu spoleénych reflexi programu
Socrates-Comenius a v experimentu Deleni pizzy (rozdily v reflexich)),
Ucastnici reflexe by meéli byt néjakym zpisobem seznameni s ulohou,

kterou zaci na videozaznamu resi.

e Pri organizovani kolektivnich reflexi vramci projektu Socrates-
Comenius ucitelky, které hodinu nevyucovaly, se spolecné bud
podilely na pripravé, nebo spolecné diskutovaly téma, které se
bude vyucovat a natacet.

e Vexperimentu Deé€leni pizzy (rozdily vreflexich) na kterém se
podilely spolecné s ucitelkou dvé badatelky, jedna z nich byla
pfitomna vyucovani a pofizovala z vyucovani videozaznam
a druha se podilela na zhotoveni prepisu c¢asti videozaznamu.

Zacala jsem uvazovat o tom, ze ucitel, pokud neni osobné ucastnikem
vyucovani, to znamena jejim realizatorem, ktery hodinu pripravuje nebo

spoluautorem (podili se na priprave hodiny, prepisu videozaznamu,

41 Ueastnila jsem se pracovni skupiny Teacher education, teachers' conceptions
vedenou Dinou Tirosh.

42 Reflexe a sebereflexe souvisi s vlastni zkuS§enosti, to je divod, pro¢ tvoje ocekavani
nebylo splnéno. Dobry napad by byl, aby se néjak zapojili. Pro¢ si mysli§, ze se néco
stane, kdyz das nékomu nahravku bez navodu? Dej ucitelim pied sledovanim videa
néjaké otazky. Seznam je pfed sledovanim néjak s problémem (pfeklad autorka).

73



atd.), stava se pouhym pozorovatelem nebo divakem, pokud neni

poucen o tom, co by meél vdané vyucovaci jednotce sledovat.

To meé vedlo kdalsSim otazkam: Jak provideét kolektivni reflexi
videozaznamu z hodiny, kterou ucitelé nebo studenti sami nevyucouvali
ani nemeli moznost podilet se na jeji priprave, aby vedla k reflexi jejich
vlastniho vyucovani? Jak ucastnikum kolektivni reflexe zprostredkovat
osobni zkusSenost s hodinou reflektovanou na videozdznam? Které kroky
by kolektivni reflexe videozdaznamu mela obsahovat, aby to mélo néjaky

smysl?

VSechny tyto otazky meé vedly ke zméné provadéni kolektivni reflexe
vdalSim experimentu. ProtoZze se ukazalo organizacné naroCné najit
skupinu uciteln ochotnych podilet se na mych experimentech, obratila

jsem se na studenty ucitelstvi.
5.4 Experiment se studenty ucitelstvi - Pizza

Prostredkem experimentu se stal videozaznam z hodiny, kde déti délily
pizzu. Pouzila jsem zameérné stejny videozaznam jako v predchozich
experimentech, abych meéla moznost porovnavat reakce ucastniku
predchozich experimentt, ucitelt ze zakladni Skoly a ucitelt z univerzit,
ktefi reflektovali videozaznam bez predchozi pfipravy a reakce studentu,
u kterych jsem sledovala reflexe za jinych podminek. Experiment byl
realizovan se dvéma skupinami studenttli ucitelstvi prvniho stupné
zakladni Skoly v zimnim semestru 2009. Ucastnilo se 24 studentu

4. a 5. rocniku.
5.4.1 Cil experimentu

Cilem bylo zjistit, jak budou studenti za jinych podminek, nez ucitelé
v predchozich experimentech, reflektovat videozaznam z hodiny, ¢eho si
budou vSimat a zda sledovani videozaznamu z hodiny a spolec¢na
diskuse ukazou (na rozdil od predchozich experimentl) na jevy,

souvisejici s reflexemi.
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5.4.2 Prabéh experimentu

Pro experiment jsem si predem pripravila ,scénar®, jak bude kolektivni

reflexe probihat. Scénar obsahoval nasledujici kroky:

e Seznameni studentti s ulohou, kterou feSi Zaci na
videozaznamu.

e Predlozeni kratké osnovy, ktera by jim meéla pomoci pfi
vypracovavani vlastni pripravy.

e Vypracovani pfipravy.

e Sledovani videozaznamu, pfi kterém by studenti porovnali
svoji pfipravu na hodinu s tim, co vidi na videozaznamu.

e Spolecna diskuse o videozaznamu z hodiny

V tvodu seminare jsme pozadali studenty, aby se zamysleli nad tim, jak
by danou ulohu (str. 57) predlozili svwym zakim. Kazdy ze studentt
dostal stejny pracovni list s tlohou, ktery meéli i zaci, a pisemnou
osnovu, ktera méla studentdm pomoci pfi vypracovani jejich pripravy

na hodinu:

e Zkuste si promyslet, jak byste dany problém predlozil/a svym
zakum.
e Pokuste se promyslet pripravu, podle které byste
postupoval/a.
e Jakého (vzdélavaciho) cile lze feSenim tohoto problému
dosahnout?
e Jaké postupy, metody a formy prace by podle Vas byly
uspesne?
e Jaké obtize byste mohli ocekavat?
Vsimla jsem si, ze néktefi studenti, nez zacali psat pripravua na hodinu,
stravili néjaky cas reSenim dané ulohy. Potom, co studenti pripravu
vypracovali, prehrala jsme jim videozaznam z hodiny. Pfedem jsme je

upozornila, aby se pokusili vsSimnout si néceho zajimavého, néjaké
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zajimavé epizody ¢i vyroku ditéte nebo ucitelky, a pozadala jsem je, aby

si svoje poznatky poznamenali.

Po zhlédnuti ukazky jsem je pozadala, aby se pokusili porovnat svoje
pojeti vyuky s pojetim, které vidéli na videozaznamu a svoje postrehy
opét zaznamenali. Potom jsem jim postupné pokladala otazky, které

vedly k diskusi nad obsahem videozaznamu:

e Jaka byla struktura hodiny?

e Zaujaly vas nékteré deti?

e Zaujaly vds nékteré jejich myslenky? Cim?

e Vsimli jste si ruznych pristupu nékterych déti?

e Na co byste upozornili svoje kolegy? Jaké problémy meéla ucitelka
a proc¢? Jak probihala komunikace v hodiné?

e Na co byste chtéli upozornit kolegy? Myslite si, ze jste stacili

postrehnout vsechno? Atd.

V zavéru seminafe jsem studenty opé€t pozadala, aby svoje postrehy
z diskuse pisemné zaznamenali a aby se pokusili odpoveédét na
nasledujici otazky:
e Ovlivnilo sledovani videozaznamu néjak vase pulvodni pojeti
(pivodni pfipravu na hodinu)?
e Ovlivnila vas néjakym zpusobem nasledujici diskuse?

e Jak byste navrhovali pracovat s videozaznamem z hodiny?
5.4.3 Zjisténi

Vypoveédi studentu?*3 jsem porovnavala s jejich pripravami na hodinu.
Zameérila jsem se na jevy, charakteristické pro véedomou reflexi vlastni
¢innosti. Nejcastéjsi jevy, které se ve vypovedich ukazaly, byly vypovedi
tykajici se:

e znalosti matematického obsahu (studentt),

e pfinosu diskuse,

43 Uvedené vypovédi studentli jsou prepsany doslova, nejsou upraveny ani po
stylistické ani po gramatické strance.
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e pojeti vyuky a jeho zmén.
Matematicky obsah

Ukazalo se, ze prestoze v predchozich seminafich studenti diskutovali
o tématu zlomek, otazky wvztahu cast-celek, néktefi z nich meéli sami

problém vyteSit tlohu, kterou reSili Zaci ¢tvrtého ro¢niku.

e Diskuse se spoluzackami ovlivnila moje presvédceni o tom, ze obé
reseni jsou chybne, az kdyz jsem se k tomu vrdtila potreti, uveérila
jsem spoluzackam, ze obé reSeni jsou dobre, uvédomila jsem si

omyl.

Pracovni list
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e Uvédomila jsem si, Zze pri tvoreni hodiny a zapsani cile jsem se
soustredila na komunikacni slozku a zanedbala slozku
»matematickou®— proc je toto délat, kam tim sméruji.

e Ted bych asi pripravu délala mnohem snadnéji, nebot jsem védéla,
Ze obé resSeni jsou sprauvnd, ale spoluzacka fikala, ze nejsou, tak
jsem si vérila tak na 93%. Porad ve mné hlodal cervik, jestli déelam
dobre. Spise mé ovlivnila naSe diskuse, je lepsi, kdyz to je mozné

s nékym rozebrat a popovidat si, co vidi druzi.
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e Pri pripravé jsem si myslela, ze spravné je feseni b. Videozdznam

a diskuse mi ukazaly, ze spravné jsou obé reseni.
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Prinos diskuse

Vypovédi studenttrs ukazuji na to, ze si uvédomili, ze diskuse nad
videozaznamem muize byt zdrojem inspirace pro jejich dalsi vyucovani,
pro zvazovani alternativ, a ze prinasi prospéch nejenom ucitelim, ale
zprostredkované i détem. Ze spolec¢né diskuse vyplynulo, ze studenti si
také uvédomili, Ze je uzitecné sledovat videozaznam s kolegy, ktefi jim
umozni jiny pohled na pusobeni ucitele v hodiné. Objevily se i vypovédi
ze je uzitecné, kdyz se diskuse ucastni i ,odbormik na matematiku®,
protoze néktefi z nich si (jak je uvedeno vysSe) az po diskusi uvedomili,

ze meéli problém i s obsahem.

e Myslim, ze je dobré, kdyz se ucitelé sejdou a reknou si navzdjem, co
by kdo délal jinak a pro¢, a naopak, co se mu libilo, je to pfinosné
jak pro ucitele, ktery ucil, napt. na videu a i pro jeho kolegy, ktefi se

na to divali — mohou si navzdjem radit, ale i inspirovat.
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Spis mé ovlivnila diskuse, je lepsSi, kdyz je to mozné s nékym
rozebrat, popovidat si o tom, co vidi druzi. Video by bylo nutné videt
vicekrat

Myslim, ze tato diskuse nad videem je urcité uzitecnd a prinosnad,
protoze si muzeme lépe vSimnout reakci déti. Tim, ze ucitel piSe
pripravu a vede hodinu, se casto dostdva do situace, ze je prilis

svazany vlastnim ocekdauvanim. Potom prijde-li néjaké dite s necim

Jingm, suym, ucitelka jej casto prehlizi.

Pojeti vyuky

Ve vySe uvedenych vypovédich se ukazuje, ze u nékterych studentu

doSlo k porovnani jejich vlastniho pojeti s pojetim sledovanym na

videozaznamu. Ukazalo se, ze zvazuji i jiné alternativy vyucovani.

Néktefi znich uvedli, ze by svoji pfipravu na hodinu po sledovani

videozaznamu a spolecné diskusi zmeénili. Ukazuji to i nasledujici

vypovedi.

V pripravé jsem planowala skupinovou praci. Po zhlédnuti videa
bych pro vlastni porovnani postupu déti volila metodu frontdlni.
Celkové meé prekuapilo, jak zdaci pruzné a rychle uvazowali (ve
srovnani se mnou).

Urcité mé to ovlivnilo, protoze ja mam tu pripravu uplné jinou. Asi je
dobre, ze se détem nerekla spravnd odpovéd na zacdtku... Kdyby
se jim fekla spravna odpovéd, tak by nad tim nepremyslely.
Zhlédnuti videa mé ouvlivnilo, uvédomila jsem si, Zze muy postup by
nebyl zcela idedlni, poucila bych se z pfistupu ostatnich, moznad
bych k tomu pridala néco svého.

Diskuse mi prinesla nové pohledy na vedeni hodiny, Kazdy prinesl
néjaky ndzor, ze kterého jsem si po stiripkach utvorila , hruby
podklad ,pro svoji hodinu. Urcité bych se inspirovala tim, ze bych
nechala détem priklad promyslet nejprve samostatné nebo ve

duvojicich a az poté bych vedla diskusi.
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Néktefi studenti, prestoze ocenili prinos diskuse a zvazovali jiné
alternativy vyucovani jako prinosné, uvedli, ze presto by hodinu zkusili

oducit podle své plivodni pripravy.

e Pripravu na hodinu bych v podstaté zanechala, jen ted vidim, ze je
lepsi, aby se déti zamyslely samy nad ulohou teprve poté jim dat
reseni.

e Myslim, ze na videu byla spousta zajimavych momenti, ale pokud
jej ¢lovék vidi jednou, tak jich postrehne pouze pdar. Zajimavéjsi pro
mé byla proto diskuse. Svoji pripravu na hodinu bych nezménila.

e Po diskusi jsem byla mnohem bohatsi, ale myslim si, ze bych
zkusila oducit hodinu tak, jak jsem ji predtim napsala.

e Je dobré konzultovat ruzné pristupy, protoze si tim rozSirime
obzory, otevie nam to oci smérem, kterym bych vibec neuvazovala.

Hodinu bych udeélala tak, jak jsem ji pripravila.

Vysledky z experimentu ukazaly na nékteré jevy, souvisejici s vedomou
reflexi vlastni cinnosti, jako jsou: uvahy nad vlastni neznalosti
matematického obsahu, zvazovani jinych alternativ vyuky, porovndavani
vlastniho pojeti s pojetim sledovanym na videozdznam, tvahy o zméné
pojeti vyuky, dwahy nad tim, jak je dulezité, aby déti mély moznost
premyslet a prijit na feseni samy, aby jim feSeni nebylo preddano
ucitelem. Uvedena zjiSténi mé vedla k predbéznému navrhu provadéni
kolektivnich reflexi v nasledujicich tfech krocich**. Navrh je uveden

v nasleduyjici tabulce (Tabulka 6).

44 Pribézné vysledky experimentu jsem publikovala na konferenci Cerme 4 a v Lyonu
a na konferenci ATEE 2010.
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Faze | Cinnosti

Vyzvy a otazky

1 Priprava na Jak byste dany problém predlozili svym
hodinu zakam? Jakého cile byste chtéli dosahnout?
Jaké formy a metody prace by mohly byt
uspésné? Jaké prekazky/obtize muzete
ocekavat?
2 Sledovani Najdéte néjakou zajimavou epizodu, vyjadfeni

videozaznamu z

ditéte, wucitele...Jaka je stavba/struktura

hodiny - hodiny? VSimli jste si z né&jakého duvodu
’ rd e A =S "D
porovndni nékterého z déti? Atd.
vlastniho pojeti
s
videozaznamem
3 Spolecna Jaké problémy jste zaznamenali u ucitele,

diskuse proc? Zdaly se vam neéjaké napady deéti
zajimave, zvlastni? Byli jste  schopni
zaznamenat vSe? Pro¢ ne? Kdo by meél podle
vas videozaznam z hodiny sledovat?

Tabulka 6
5.4.4 Otazky

Svoje poznamky a vypovédi studentti z experimentu Pizza jsem po Case
znovu prochazela a znovu analyzovala. Znovu jsem sledovala
videozaznam z hodiny, ktery jsem pro sledovani reflexi pouzivala4>.
Prestoze vysledky zexperimentu Pizza ukazuji na neékteré jevy,
charakteristické pro sebereflexi vlastni ¢innosti, postradala jsem dalsi
jevy, které by se podle mého nazoru pfi sebereflexi mély objevit, a to
uvahy o jednani zaku a ucitele.

Uvédomila jsem si také, ze studenti, pfestoze jsem je na to jeSté pred

sledovanim videozaznamu upozornila, nevSimli si nékterych dtlezitych

45 Cenné pro mé byly i konzultace a rady Laurindy Brown a Barbary Jaworski na
¢tvrté doktorandské Skole (YESS 4) v Turecku, které mé dovedly k tvaze, ze by
provadéni kolektivni reflex mohlo pfispét i ke vzdélavani budoucich ucitelti.
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momentd (napf. zajimavé vypovedi ditéte nebo ucitele) a vybavili si je az

zpétné pri spolecné diskusi.

e Na videu jsem si napoprvé nepostrehla, kdo mluvi, az mé po
diskusi prekvapilo, jak madlo véci jsem si vSimala.
e Myslim, ze na videu byla spousta zajimavych momentu, ale pokud

Jej ¢lovék vidi jednou, tak jich postrehne pouze par.

To, ze si nékteré udalosti, které jsme po sledovani videozaznamu
diskutovali, studenti vybavovali jen zprostfedkované, jsem vnimala jako
nedostatek a mozZznou pri¢inu toho, Ze se v jejich vypovédich neobjevily
tvahy ani o zdkouvi ani o uciteli.

Zacala jsem hledat odpovédi na otazky: Jak to udélat aby nékteré
zajimavé momenty na videozdznamu nezustaly nepovsSimnuty a byly
vyuzity k diskusi? Jakym zpusobem lze studenty na vhodné momenty
k diskusi upozornit? Pomuze zména prubéhu diskuse k tomu, aby
studenti pii sledovdni videozaznamu vénovali vice pozornosti zdkum

a také roli ucitele ve vyuce?

Pripomneéla jsem si znovu také to, ze ve vypovédich student se objevily
poznamky o tom, ze studenti sami wvnimali jako nedostatek
neporozuméni obsahu vyucovaného tématu. V pisemnych vypovédich

studenttl se objevila i nasledujici vypoved.

e Moje priprava je velmi nepromyslend, nejsem schopnd si predstavit
vyuku této latky s détmi. A to ani, kdyz jsem vidéla video — stejné
nevim, jak bych to méla délat ja.

Tyto skutecnosti mé dovedly k tomu, Ze jsem pfi pfiprave dalSiho
experimentu zacala premySlet nad modifikaci prabéhu kolektivni
reflexe, aby se uvahy studenttl vjejim prubéhu zamérili i na zaka

a ucitele.
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5.5 Experiment se studenty ucitelstvi — Kola¢

Pro nasledujici experiment jsem si pripravila hodinu, ve které déti resily

ulohu: Koupil jsem si s bratrem kolacé. Bratr si vzal Sestinu. Ja jsem st

vzal petinu zbytku a Tomds si vzal ¢turtinu dalsiho zbytku. Kdo mél vic?

Experiment byl realizovan v seminari se 12 studenty ucitelstvi prvniho

stupné ZS v ramci seminafe Didaktické situace ve vyucovani

matematice v zimnim semestru 2011.

Uvadim cast prepisu videonahravky z hodiny, ktera se stala podkladem

ke kolektivni reflexi se studenty ucitelstvi.

1. Ucitelka

2. Utcitelka
3. Anicka:

4. Ucitelka

5. Ucitelka:

6. Ucitelka:

7. Oliver:

8. Ucitelka:

Tu ulohu si prectete. A i kdyz budete zndat hned reseni,
nebudete vykrikovat, nebudete ho rikat, ve dvojicich se
poradite a budete premyslet, jak byste treba vysvétlili
svoje feseni nékomu, kdo tomu nerozumi. Chdapete me?
Davide, rozumis mi? Ano? To znamend, ze nejakym
zpusobem zaznamendte a potom az vSichni si o tom
popremysli, popovidaji ve dvojicich, vyresi tu ulohu, tak
se pokusime o tom diskutovat, budeme se bavit, jak to
kdo vyresil. Jasny? Vyborné... Anicka se hlasi.

Copak je?
Jestli si muzu namalovat, to co délam.

Myslis, ze muzeS nebo nemuzes? Co vam vzdycky
rikam? Déti zacinaji feSit tlohu.

Podivejte se vzdycky, jestli reSite to, co ta uloha po vas
chce. Jestli nereSite jiny tukol. Pozor na to zadani,
protoze kazdé to slovo ma suvij vyznam. Kdyby nékdo
nerozumeél zadani... Déti zaCinaji kreslit kruhy a délit je
na casti.

Sleduje, jak déti znazornuji. Kdyz se pece néjaky kolac,
Jje ten kolac vzdycky kulaty?

My peceme vzdycky kulatej.

Vy pecete vzdycky kulatej? A kdo nepece kulatej. Pece
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9. Petr:

10. Ucitelka

11. Ucitelka:

12. Tomas

13. Oliver
14 Tomas:
15. Oliver
16. Tomas
17. Oliver

18. Ucitelka

19. Noemi

nékdo na plech kolac?
My peceme na plech

To jsem se tak chtela zeptat Jestli by to treba néjak
nepomohlo. Déti zacinaji kreslit obdélniky a délit je na
casti.

Na videozaznamu vysvetluje feSeni divky, ktera tlohu
zaCala feSit Spatné. Ja jsem tady po Anicce chtéla,
aby..ona to méla takhle vid. Ukazuje v obrazku
kruhové diagramy rozdélené na casti.., aby mi to
takhle rozkreslila lip. Ona zacina znova vlastné. Anicka
puvodné nakreslila kruh, ale po pozndmce o tom, zZe
kolac se pece na plech, zacind kreslit obdélniky.

Vysvétluje Oliverovi svoje feSeni. Ukazuje na svij
obrazek. Tady tenhleten nesnédl nejvic. Pravé... Kazdej
snéd stejne, protoze...tady..vidis..hele... on si vzal
prosté Sestinu, ja jsem si vzal péetinu zbytku (durazné).
Takze logicky jsem z toho vlastné vidél tady to, ze kazdy
snéd stejné. Ale je nelogicky to napsat. Coz bude tezky.

Jo. Ja bych to napsal takhle. VSichni méli stejné kouskti.
Ale proc?

Proc? To mi nedoslo.

Protoze jsme to vypocitali (?). Ale to neni logicky.

To nenilogicky. To nam da fusku.

Vybizi déti k zduvodnovani feSeni. Tak, Noemi ndam
rekne svoje reseni. Kdyby nékdo to potreboval nacrtnout
na tabuli a chtel, tak muze. Davejte vSichni dobry pozor.
VSichni dostanete slovo, kdo budete chtit ano? Ale
budete ddavat, Tomdsi, pozor na to, co tady fika nékdo
jing a nebudete mu skdkat do feci. Az domluvi, feknete
svoji pripominku, kterou k tomu treba mdte. Rozumite mi
vSichni? Tak Noemi...

Takze me vyslo, ze maji vSichni stejné, protoze jakoby
Tomas si vzal tu jednu Sestinu a..z toho kolace. To bylo
stejné velké. A potom ja jsem si vzala jednu pétinu, ale
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20. Ucitelka

21 Noemi

22. Ucitelka

23. Petr

24. Ucitelka
25. Petr

26. Jakub
27. Ucitelka
28 Jakub
29. Petr

30. Michal

porad to bylo stejné, stejnej kousek jako ta Sestina,
protoze jakoby akordt tam jeden ten chybeél. Ale porad to
bylo stejny. No a ten bratr si potom vzal jednu cturtinu,
tam byly ctyri dilky, ale porad to bylo stejné, jako si vzal
ten Tomas.

Me akorat zaujalo: Noemi tady ma ... ja to napisu, aby
to slo rychleji. PiSe na tabuli. Noemi tady napsala, my
jsme se o tom bavily. Ja: jedna Sestina, pak tady mad, ze
bratr jedna Sestina a Tomds ... tady mas Sest Sestin, je
to dobre?

Jedna Sestina!

Jedna Sestina. Dobre. Tomads, rekla, jedna Sestina. A ja
jsem se Noemi zeptala: jak to, kdyz tady to je napsano,
ukazuje na zadani ulohy, kde je napsdno, Ze jeden
snédl jednu Sestinu, druhy jednu peétinu zbytku a treti
jednu cturtinu zbytku a ona mi fekla, ze vlastné vSichni
maji ty dilky stejné. A ted nam to Noemi vysvetlila. Pro¢
tam md napsano jedna Sestina? Pro¢ tam trva na tom,
ze kazdy ma jednu Sestinu? Péto!

Ona vlastné... ten zacdtek uplné, bylo Sest dilku. Jeden
st vzal tu jednu Sestinu a zbylo tam sice jeste pét dilku,
ale vlastné to byla, byly furt ty Sestiny, akordt Ze tam
jedna ta Sestina nebyla. A pak zase ten Tomas si vzal,
ten taky si vzal tu jednu Sestinu, ale z téch peti, ale furt
to byla ta jedna sestina. A ten Tomds si vzal zase jednu
Sestinu, ale uz tam byly jenom ctyri dilky a ostatnim
vlastné byly ty Sestiny.

Aha? A z c¢eho si ostatni vlastné vzali tu Sestinu?
Z toho kolace.

Z celku.

Z jakého celku?

No z toho kolace.

Z téch sestin.

Sest Sestin.
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31.

32.

33.

34.

35.

36.

37.

38.

39.

40.

41.

42.

43.

44,

45.

Ucitelka

Michal

Ucitelka:

Hlas:
Ucitelka
Petr
Ucitelka
Hlas

Ucitelka

Anicka

Ucitelka

Anicka

Ucitelka

Mina

Petr

Ze Sestin. A jesté jinak by to Slo fict jinak? Z jakého
celku by to..z jakého celku?

Jedna cela.

Jedna cela je to bezesporu.

Z jednoho kolace.

Z jednoho koldace. Ale z jakého koldce?

Z toho kolace, ktergho koupili.

Z toho koldce, ktery koupili. Takze z toho ...
Koupeného.

Koupeného ptwvodniho koldce..Mam pravdu? Asi mam
pravdu. Kdo by dovedl reagouvat na vysvétleni Miny
(Noemi).

Hilasi se. Kdyz jsem teda méla téch Sest Sestin a bratr si
vzal tu jednu Sestinu, tak zbylo vlastné pét sestin nebo
to jde taky fict ctyri ctvrtiny a kdyz Tomas si vzal jednu
z téech cturtin, tak mi zbyly tfi tre... tf Cturtiny nebo jde
taky rict tri tretiny, takze kdyz ten kolac se rozdélil na ty
Sestiny, tak kazdej si vzal po jednom z toho kousku,
akorat, ze vzdycky kdyz jeden si vzal, tak tam zbylo
tech kousku min a kdyby to se bez tech kouskt, co si uz
nékdo vzal, vypocitalo jako celek, tak viastné z toho se
muze vzit dalsi ten kousek a vyjde to nastejno.

Aha, jinak by to..jesSté néco chces rict, Anicko?

Takze vlastné to je tak, ze kazdej si vzal jednu Sestinu a
dohromady tedy snédli polovinu toho koldce.

Mtize nékdo na tu Anicku reagovat? Mino?

Ze jakoby téch dilki sice jako bylo miri, ale porad byly
stejny. Sice jich teda ubyuwalo...

Znovu se vklada do diskuse. Je vidét, ze v prubéhu
diskuse precizuje svoje tvrzeni. Ze kdyz na zacdatku to
delili na téch Sest tak to rozdélili na vSechny stejny
dilky a kdyz se ten jeden odendal, kdyz uz tam nebyl,
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tak vlastné byly pét, ale vsechny byly stejny, ty pétiny.
A kdyz se ten dalsi odendal, tak vsechny byly stejny,
byly tam ¢tyfi a zase to byly cturtiny a v podstaté to byly
Sestiny, protoze ten zacatek byl rozdeélen na Sestiny.

46. Jakub Dodava. Takze se totiz vlastné zmensuje ten pocet a ne
velikost Zmensuje se pocet.

47. Hlas Pockej, ale pocet ceho

48 Jakub Pocet dilku. Pocet dilku toho koldace se zmenSuje, ale

velikost toho dilku samotného je porad stejnd.
5.5.1 Cil experimentu

Cilem bylo na zakladé zjiSténi z predchoziho experimentu sledovat, zda
modifikace podminek pro provadéni reflexi prohloubi uroven reflexi
studenttl. Zda svoji pozornost budou vénovat zakim a uciteli. Pokusila
jsem se zmeénit podminky tak, aby studenti meéli moznost reagovat na
nékteré zajimaveé epizody z vyucovani bezprostfedné a ne az po skonceni
videozaznamu. To znamena, Ze na rozdil od pfedchoziho experimentu
Pizza, kdy spolecna diskuse o videozaznamu probihala po jeho
skonc¢eni, zvazovala jsem spolecnou diskusi vtomto experimentu

realizovat v prubéhu jeho sledovani.
5.5.2 Prabéh experimentu

Pro pripravu experimentu jsem si vytvofila scénaf, ktery obsahoval

nasledujici kroky:

e Diskuse o tématu (zlomek, vztah cast-celek)

e Seznameni studentd s tlohou, kterou resi zaci

e Predlozeni kratké osnovy, ktera by jim meéla pomoci pfi
vypracovavani vlastni pripravy

e Vypracovani pripravy

e Sledovani videozaznamu, pfi kterém byl videozaznam na predem

pripravenych mistech zastaven ke spolec¢né diskusi

87



e Porovnavani puvodniho pojeti/pfipravy na hodinu

Pribéh tohoto experimentu se od predchoziho liSil tim, ze jsem do
provadéni kolektivnich reflexi jako prvni krok zaradila diskusi o tématu
hodiny, kterym byl vztah cast-celek. V diskusi studenti hledali, jakého
cile je potfeba vdaném tématu dosahnout, jaké problémy se mohou
objevit jak u zaku, tak u ucitelti, kde se mohou objevit pfi¢iny nebo
prekazky nepochopeni. Snazila jsem se, aby si studenti uvédomili, ze je
dulezité, aby déti rozumély tomu, co je celek. V dalSi Casti seminafe
jsem studenty seznamila s tlohou. Potom studenti planovali, jak by
hodinu udili a individualné vypracovali vlastni pfipravu na hodinu. Na
pracovnim listé, na kterém meli napsané zadani ulohy, méli nasledujici
otazky, které meli pfi vypracovani pripravy zvazovat:

e Jak byste danou ulohu/problém predlozili svym zakim?

¢ Jak by podle vas vypadala hodina, ve které by zaci ulohu resili?

e Nad ¢im vSim se musite zamyslet, nez tlohu predlozite zakim?

Co vSechno si musite uvedomit?

Co by méli zaci znat, aby ulohu byli schopni resit?

¢ K ¢emu je tlloha dobra? Co muze/pomaha rozvijet?

Jak ocekavate, ze by zaci ulohu resili?

e Kde byste mohli ocekavat prekazky /problémy pfi reSeni ulohy?
Po vypracovani pripravy studenti sledovali videozaznam. V prubéhu
sledovani jsem videozaznam nékolikrat zastavila a kladla jsem

studentim otazky, které meéli vést ke spolecné diskusi o tom, co se

vdaném momentu v hodiné udalo. Naprt:

e Proc asi vsechny déti woli zndzornéni kolace do kruhouvych
diagramu?

e Pro¢ maji deti problém zndazornit timto zpusobem Sestinu? Co by
bylo lepsi?

e Proc¢ se ucitelka pta, zda doma pecou vzdy kulaty koldac?

e Co se na zdkladeé této pripominky prihodilo?
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e Proc nékteré z déti neresi ulohu spravne, kde je duvod?

e Sledujte dialog zdku. Co o nem muzete rict? Co se snazi Tomas
Oliverouvi vysvetlit? Jak chdape roli celku Tomas, jak Oliver?

e Jak se meéni nebo precizuji vypovédi deti v hodiné? Co je ovlivnuje?
Vsimnéte st Anicky, jak oduvodnuje svoje reseni. Co z toho muzete
usoudit o Anicce? Chape spravné roli celku?

e Vsimejte si Petra. Jakym zpusobem meéni svoji vypoved v priubéhu
diskuse? Je jeho druhd vypovéd nécim ovlivnéna? Cim?

e Co se uditelka snazi, aby si déti uvéedomily? (roli celku).

Takovym zpusobem probihala diskuse po celou dobu sledovani

videozaznamu.

Uvedu jeden konkrétni
priklad. Videonahravku
jsem zastavila v okamziku,
kdy je zabér kamery
zamifen na pracovni list

ditéte. Zeptala jsem se

studenti, zda povazuji
feseni ditéte za spravné. Studenti prisli na to, ze feSeni je chybné. Moje
dalsi otazka byla: Jaké mohou byt priciny tohoto Spatného resSeni?
Nasledovala kratka diskuse, pfi které studenti zvazovali rizné moznosti
chybného feSeni. Na skuteény dtivod, ktery v tomto pripadé byl pri¢inou
chyby (Spatné pochopené zadani) ale neprisli. Vyzvala jsem je tedy, aby
pozorné sledovali videozaznam, Ze diivod feSeni se objevi pozdé&ji, v dalsi
casti hodiny.

Tim jsem se snazila, aby studenti skutecn€ pozorné videozaznam
sledovali.

Diskuse probihala i po skonceni sledovani videozaznamu, kdy jsme se

se studenty opét vratili k obecné&jsim otazkam, diskutovanym na
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zacatku, k tomu, jak je dulezité védét, jakou roli v budovani predstav

pojmu zlomek hraje schopnost identifikovat celek.

Po spole¢né diskusi studenti porovnavali svoje pojeti/svoji pfipravu na

hodinu s tim, co pozorovali na videozaznamu. Hodnotili:

e zda a pro¢ by svoji pfipravu na hodinu zménili,

e kde meéli zpocatku sami problém,

e zda uvodni diskuse nad tématem nebo sledovani videozaznamu
a kolektivni diskuse néjak zménilo jejich pojeti, a pokud ano,
jakym zpusobem,

e zda u sebe vidi néjaké nedostatky nebo nepochopeni a pro¢ tomu

tak je.

Studenti svoje vypovédi zaznamenali pisemné. O svoje nazory se podeélili

v zavéru seminare s ostatnimi.

Stejny postup, jako je popsan vySe, jsem pouzila znovu se stejnou
skupinou studentd, ale prostfedkem kolektivni reflexe se stal
videozaznam z hodiny, ktery jsem vybrala 2ze svého archivu
videonahravek z vyucovani. I tato nahravka byla zamérena na roli celku.
Na videonahravce skupina déti feSila nasledujici ulohu: Tady mdte tii
uplné stejné papirové papirky. Jeden z nich je polovina, druhy tretina
a treti ¢turtina. Jak je to mozné? Opakovanim experimentu s pouzitim
jiné videonahravky jsem chtéla potvrdit, Ze uvedeny postup provadéni
reflexi neni zavisly jen na jedné videonahravce, a ze vysledky obou
experimentll prokazou stejné jevy ukazujici na uroven sebereflexe

studentu.
5.5.3 Zjisténi

Potvrdilo se moje ocekavani, ze zména postupu (zejména prabéh
diskuse) v provadéni kolektivni reflexe vedla k tomu, Ze studenti
skutec¢né vénovali vice pozornosti jak zdakum, tak uciteli. Prikladam to

faktu, Zze na rozdil od experimentu Pizza, kdy kolektivni reflexe
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probihala az po ukonceni sledovani videozaznamu, v tomto experimentu
kolektivni reflexe probihala v prabéhu jeho sledovani. Diky tomu
studenti méli moznost reagovat na nékteré epizody, vypovédi déti nebo
ucitele bezprostredné a diskuse, které probihaly, byly mnohem
konkrétné;jsi.

Zaci

Ukazalo se, ze studenti si uvédomili, ze je duilezité vénovat pozornost
vypovedim a Cinnostem zaku, protoze jim to muize pomoci pfi chapani
toho, jak zaci uvazuji, kde a pro¢ jsou zdroje/priCiny zakovskych

neporozumeéni.

e Myslim, ze sledovani a obrizky mi pomohli pochopit, jak néktefi
zact premysleji.

e Video z hodiny mi prijde jako skvely material, jelikoz si dokdzu
predstauvit, jak déti premysli a proc¢ dojdou k urcitému vysledku.

e Nikdy nevime, jak to vidi zdk, tak si musime nechat ¢as na to,
abychom mohli zaka vyslechnout.

e Urcité je dobré vidét, jak to deti resi ruzne, jak reaguji na reSeni
druhych.

e Video mé ouvlivnilo v mnoha smeérech. Predevsim — reakce déti na
tlohu, jak nad ni uvazuji, jak ji resi, jak ji uchopi.

e Zajimavym momentem pro mé bylo — v zavéru — divka, ktera se
dosud prilis neprojevovala, ukdzala, ze vSe kolem sebe ale

sledovala, a tak ze tomu porozumeéla.
Role ucitele
Vypovedi studenttl ukazuji i na to, ze si uvedomuyji, jak vedeni hodiny
ucitelem muize prispét k tomu, jak budou zaci pfi feSeni tiloh tspésni.
e Ucitelova reakce je inspiraci k tomu, jak pokldadat zasadni otizky
a mdame i moznost zkusit si na né odpovédeét.
e Také se mi libilo ,nendpadné“ navedeni ucitelky, ze si zaci muzou
zndzornit kold ¢ i jingm zpusobem.
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e Hodina se mi libila, obzvlasté, jak diskutovaly déti a feSeni jim
nebylo preddno ucitelem, prichdzely na né samy.
e Ndavodné otdzky pani ucitelky — na néco se ptim a tim té posunu

kupredu k mysleni.
Pojeti vguky

I vtomto experimentu se ukazalo, Ze studenti porovnavali svoje
pojeti/pfipravu na hodinu stim, co meéli mozZnost sledovat na

videozaznamu.

e Nyni bych si nechala vice éasu na diskusi o zptusobech feSeni
jednotlivych zaku — vice prostoru na to, aby si zdci vysvetlili své
postupy (myslenkové pochody, operace).

e Uvédomila jsem si, ze musim dat détem dostatek casu na
premysleni, pokud si nevedi rady, pomalu je navadeét (nerikat jim
hned, co maji délat).

e Video mé ovlivnilo, ze jsem ndazorné vidéla, jak je velmi dulezité,
aby si zaci navzajem ukazowali a vysvétlovali sva reseni — tato véc
mohla ostatni déti navést ke spravnému fesSeni. Vysvetleni zak
Zakoui je mnohem lepsi nez kdyby porad mluuvil ucitel.

e Dobra je volba spoluprdace ve dvojicich, kdy zdci spolu diskutuji,

miuze je to spolecné zavést k vysledku.

Za dulezité povazuji i to, ze studenti nezaznamenali, na rozdil od
pfedchoziho experimentu, ze by méli problém s obsahem vyucovaného
tématu, sledovanym na videozaznamu, prestoze vuvodni diskusi
o tématu se nékteré nedostatky v chapani role ¢asti a celku u nékterych
studentl objevily. Prikladam to tomu, Ze jako prvni krok kolektivni
reflexe jsem zaradila diskusi o tématu, ze jsem se v prubéhu diskuse
snazila o to, aby si studenti uvedomili, jak je dulezité u déti zdtiraznovat
uvedomeéni si celku a ze jsme se k této diskusi vratili i potom, co jsme

diskutovali o konkrétnich jevech, sledovanych na videozaznamu.
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Vysledky z experimentl podle mého nazoru ukazaly na jevy, souvisejici
s védomou sebereflexi vlastni ¢innosti a potvrdily moji domnénku, Ze
priabéh kolektivni reflexe videozaznamu z hodiny provadény vyse
uvedenym zpusobem muze prispét k sebereflexi vlastni ¢innosti. Na
zakladé zjiSténi z experimenttl jsem navrhla kroky provadéni kolektivni
reflexe. Navrh postupu na provadéni kolektivnich reflexi uvadim

v kapitole Zavery.
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6 Zavery
6.1 Shrnuti

Cilem prace bylo prispét k rozvijeni oborove didaktické kompetence.
Zameérila jsem se na kvalifikovanou pedagogickou reflexi jako na jednu
z cest, jak tohoto cile dosahnout. Nejprve jsem proto sledowala reflexe
z riznych Uhld pohledd a na zakladé sledovani reflexi jsem
identifikovala ruzné jevy, které s nimi souvisi. Pozdéji jsem se zamérila

na hledani cesty rozvijeni sebereflexe.

Prvni experimenty, které jsem realizovala se svymi zaky, mély charakter
akéniho vyzkumu a vychazely z potfeb moji tridy (experiment Krychle,
Déleni pizzy). Postupné jsem se od akéniho vyzkumu dostala pres
zkoumani vlastniho putsobeni v hodiné az ke kvalitativnimu vyzkumu,
k experimentim, ve kterych jsem se zaméfila na zkuwalitiovani metody,
ktera rozuviji sebereflexi vlastni cinnosti. To povazuji za hlavni pfinos své

prace.
Experimenty, pfi kterych jsem sledovala reflexe, jsem realizovala:

e s uciteli ze zakladnich skol,
e s badateli a vysokoSkolskymi uciteli wvzdélavajicimi budouci

ucitele.

Experimenty, ve kterych jsem se zameérfila na rozvijeni reflexi, jsem

realizovala se studenty ucitelstvi prvniho stupné zakladni Skoly.

Jako jednu z metod sledovani reflexi jsem zwolila metodu kolektivni
reflexe videozaznamu =z hodiny, ktera mi umoznila reflexe nejen
sledovat, ale i rozvijet. Tuto metodu jsem soucasné kombinovala
s dalsimi metodami: pozorovanim a skupinovym rozhovorem. Postupné
jsem modifikovala provadéni kolektivnich reflexi a sledovala, zda a za
jakych podminek se u ucastnikli experimentt objevi jevy, ukazujici na

véedomou sebereflexi vlastni ¢innosti.
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Pri prvnich dvou experimentech, které jsem realizovala s uciteli ze
zakladnich Sskol a s badateli a vysokoskolskymi uciteli, jsem se zaméfila
na to, ceho si ucitelé pri vguce vSimaji co povazuji za podstatné

z hlediska vyucujictho a zaka a jak hodnoti praci ucitele a vypovedi zdka.

Vysledky z téchto experimenttl ukazaly, Zze pokud ucastnici kolektivni
reflexe maji diskutovat o videonahravce, kterou nemaji spojenou
s néjakou osobni zkuSenosti (to znamena napf. s tim, ze sami ji ucili,
diskutovali spolecné o tématu hodiny, podileli se na pfiprave hodiny
apod.), respondenti nediskutuji, co se v hodiné stalo, ale spiSe hodnoti
a kritizuji cil ucitele, pouziti vhodnosti ¢i nevhodnosti modelt, reakce
ucCitele a zaku, interakce zakl se spoluzaky. Nezvazuji v potfebné mife
zameér ucitele a jeho realizaci ani mozné alternativy vyucovani. Jejich
prfipominky se casto odehravaji v obecné roviné a nereflektuji déni na
videozaznamu. Prestoze se nedomnivam, Ze by v pripadé prvnich dvou
experimentu (Jak reflektuji ucitelé ze zakladni Skoly, Jak reflektuji
badatelé a vysokoSkolsti ucitelé) zamérenych na sledovani reflexi,
nedoSlo u jejich ucastnikd vibec k zadnému porovnavani vlastniho
pojeti vyuky s pojetim sledovanym na videozaznamu, ve vypoveédich
uciteld nebyly jevy souvisejici s védomou sebereflexi explicitné
vyjadreny.

Zjisténi z téchto experimenti mé vedla k uvaham nad zménou
organizace provadéni kolektivni reflexe videozaznamu. Zvazovala jsem,
jak ucastnikum dalsitho experimentu Pizza, kterymi byli studenti
ucitelstvi, zprostredkovat osobni zkuSenost stim, co maji na
videozdznamu sledovat a reflektovat. Kladla jsem si nasledujici otazky:
Jak provadeét kolektivni reflexi videozdznamu z hodiny, kterou udcitelé
nebo studenti sami nevyucovali ani neméli moznost podilet se na jeji
pripravé, aby vedla k reflexi jejich vlastniho vyucovani? Které kroky by
kolektivni reflexe videozadznamu obsahovat, aby to mélo néjaky smysl?

Experiment Pizza probihal podle nasledujiciho scénare:

e Seznameni studentt s tlohou, kterou fesi zaci.

95



e Predlozeni kratké osnovy, ktera by jim meéla pomoci pfi
vypracovavani vlastni pripravy.

e Vypracovani pfipravy na hodinu.

e Sledovani videozaznamu, pfi kterém by studenti porovnali
svoji pripravu na hodinu s tim, co vidi na videozaznamu.

e Spolecna diskuse o videozaznamu.

Vysledky experimentu ukazaly na nékteré jevy, charakteristické pro
sebereflexi vlastni ¢innosti. Kromé ocenéni prinosu diskuse se ukazalo,
ze studenti si uvédomili nutnost znalosti obsahu, pokud maji dané téma
vyucovat. Kromé toho se zde objevily i vypovedi, ukazujici na to, Ze
studenti porovnavali vlastni pojeti vyuky/vlastni priprava na hodinu
s tim, co méli moznost sledovat na videozaznamu, zvazovali ruzné
alternativy. Ve vypovedich ale chybély uivahy nad tim, jak a pro¢ zaci
uvazuji, kde mohou byt pfi¢iny jejich neporozumeéni a jakou roli v tom
muze hrat ucitel. Proto jsem pro provadéni experimentu Kola¢ prubéh
spole¢né diskuse nad videozaznamem zmeénila tak, abych studentim
umoznila si téchto jevli vSimnout. Experiment probihal podle
nasledujictho zménéného scénare. Vyrazné jsem oznacila pozménéné

kroky ve srovnani s predchozim experimentem.

o Diskuse o tématu (zlomek, vztah ¢ast-celek).

e Seznameni studenta s ulohou, kterou resi zaci.

e PredloZzeni kratké osnovy, ktera by jim meéla pomoci pfi
vypracovavani vlastni pripravy.

e Vypracovani pripravy.

e Sledovani videozaznamu, pfi kterém byl videozaznam na
pfedem pfipravenych mistech zastaven ke spolecné

diskusi.

e Porovnavani ptivodniho pojeti/pfipravy na hodinu.

Jako prvni krok kolektivni reflexe vexperimentu Kold¢ jsem zaradila

diskusi o obsahu tématu sledovaného na videozaznamu. Reagovala
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jsem tak na vypovédi nékterych studentl z experimentu Pizza, ktefi
uvedli, Zze sami meéli problém porozumét tuloze, kterou fteSili zaci
zakladni S§koly. Zmeénila jsem i prubéh spoleéné diskuse. Spolecna
diskuse uz neprobihala az po skonceni sledovani videozaznamu jako
v pfedchozim experimentu, ale v prubéhu sledovani videozaznamu, kdy
jsem videozaznam na predem pripravenych mistech zastavila, abychom
prodiskutovali konkrétni jevy. Tentokrat se pozornost studentti zamérila
i na zaka i na ucitele.

Podle mého nazoru se potvrdilo, Ze uvedeny postup provadéni kolektivni
reflexe vede k védomé sebereflexi vlastni ¢innosti. Souhrnem lze fici, ze
ve vypovédich studenti z experimentu Pizza a Koldé se objevily
nasledujici jevy, které podle mého nazoru ukazuji na védomou

sebereflexi vlastni ¢innosti, a to:

e TUvahy o obsahu,

e uUvahy o metodach prace,

e hledani pric¢in konkrétniho jednani, které by je dovedlo k cili,

e uvahy o zakovi,

e Uvahy o roli ucitele pfi vyuce,

e hodnoceni vlastnich zkuSenosti (porovnavani vlastniho pojeti
s pojetim sledovanym na videozaznamu),

e zvazovani alternativ a jinych moznosti jednani,

e Uvahy o zmeén¢€ strategie.

Domnivam se, ze vysledky experimentil potvrzuji diagnostickou,
edukacni a motivacni roli provadéni kolektivnich reflexi, jak jsem uvedla

v kapitole Vychodiska prace.

Experimenty potvrdily, Ze kolektivni reflexe videozaznamu umoznuje
vdiskusi jejim ucastnikt ukazat jiné nazory rtznych osob na jednu
vyucovaci hodinu a tim prispiva ke zvazovani alternativ a jiného jednani
ve vyuce. Diky kolektivni reflexi mohou jeji iCastnici zjistit u sebe nebo

kolegti nedostatky, miskoncepce, neporozuméni obsahu. To muze vést
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k motivaci tyto nedostatky odstranit a vést k dalSimu wvzdélavani.
Vysledkem zavérd z mych experimentl je navrh krokt na provadéni

kolektivni reflexe videozaznamu.

Faze Cinnosti

1. Diskuse o tématu Studenti spolu s vyucujicim diskutuji o tématu
hodiny. V diskusi se seznamuji s danym
matematickym obsahem, stanovuji si cile, kterych
je potfeba dosahnout, diskutuji o problémech,
které dané téma uciteldm nebo détem mutize
prinést, jaké se mohou objevit prekazky pri
pochopeni atd.

2. Pfiprava na hodinu | Studenti si vytvofi pfipravu na hodinu. Planuji
hodinu tak, jak by ji sami vyucovali. Vyucuyjici
klade studentim otazky, nad kterymi by se pfi
tvoreni pripravy meéli zamyslet: Jakého cile chcete
v hodné dosahnout? Jaké formy a metody prace by
mohly bat uspéSné? Jaké prekazky mulizete
ocekavat? Apod.

Studenti sleduji videozaznam z hodiny, kde je
vyucovano téma, na které si vytvorili vlastni
pripravu. Vyucujici si pripravi nékteré zajimavé
nebo neobvyklé momenty z videozaznamu, jako je
néjaké vyjadfeni ucitele nebo zaka a pfi jeho
promitani zaznam na téchto mistech zastavi.
Studenti jsou vyzvani otazkami ktomu, aby
diskutovali, co je na tvrzeni zaka nebo ucitele
zajimavé nebo neobvyklé, zda je reakce ucitele
nebo zaka adekvatni, jak Zaci reaguji na podnéty
ucitele, jaka je jejich schopnost argumentace, jaké
prekazky brani zaktim pii pochopeni ulohy apod.
Diskuse probiha i po ukoncéeni videozaznamu. Na
zakladé diskuse nad konkrétnimi jevy (aktivitami
déti nebo wucitele) dochaz kpresunu od
konkrétnich problému sledovanych na
videozaznamu zpet k obecnym otazkam
diskutovanym na zacatku.

3. Spolecna diskuse

4. Nova priprava na | Na zakladé (sebe)reflexe studenti, pokud je
hodinu potfeba, vypracuji novou pripravu na hodinu.

Tabulka 7
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6.2 O mozném vyuziti vysledka vyzkumu v praxi

a o Lesson study

Soucasné s navrhem kroktli provadéni kolektivni reflexe jsem zacala
zvazovat, co znamenaji vysledky mého zkoumani pro praxi.
V seminarich s uciteli pisobicimi v praxi jsem si vyzkousela, ze postup
provadeéni kolektivni reflexe, jak jej navrhuji, 1ze pouzit pfi vzdélavani
budoucich ucitelt. Hledala jsem vliteratufe, zda nékde existuje
podobny model prohlubovani znalosti dulezitych pro vyucovani
matematice cestou kultivace sebereflexe vlastni cinnosti. Uvédomila
jsem si, ze jsem sama s podobnym modelem ziskala v prubéhu studia

zkusenost. Tou zkusSenosti se stala Lesson study#°.
Co je Lesson study

Lesson study je forma workshopu, ktera ma svoje kofeny v Japonsku.
Workshop je urcen jak pro zacinajici, tak pro zkusSené ucitele. Soucasti
workshopu je pfimé pozorovani vyucovaci hodiny a nasledna diskuse
o prubéhu vyucovani. Ucitelé si vpribéhu diskuse po vyucovani
vyménuji ruzné nazory na hodinu, kterou pozorovali. Diskuse je
zaméfena na vyucovany obsah, zakovské strategie, a hlavné na roli
ucitele vhodiné. Lesson study vychazi z tradicniho pojeti japonskeé

vyucovaci hodiny, které zahrnuje nasledujici faze:

e Prezentace problému
e Individualni feSeni problému studenty/zaky
e Diskuse celé tridy o metodach resSeni problému

e Shrnuti/zavér ucitele (Cviceni/rozsSifeni tématu)
Roli ucitele vtéchto jednotlivych fazich hodiny popisuji nasledujici
pedagogické terminy: Hatsumon, Kikan-Shido, Neriage, Matome.

Hatsumon. Hatsumon znamena polozeni klicové otizky, ktera ma

vyprovokovat studenty k prfemysSleni o predlozeném problému. Na

46 Moje charakteristika Lesson study vychazi z prace Shimizu (1999).
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zacatku hodiny klade ucitel zakim takové otazky, které vedou zaky

k premysleni o problému, ktery budou resit.

Kikan-Shido. Kikan-Shido znamena instrukce u studentova stolu.
Zahrnuje cilevedomé sledovani reSeni jednotlivych studentt. Zpocatku
ucitel sleduje, jak studenti pracuji a pribé€zné jejich feSeni sam pro
sebe vyhodnocuje. V nékterych pfipadech, pokud si studenti nevedi
rady, ukazuje jim smeér, kterym se maji pfi feSeni problému vydat.
Postupné monitoruje jednotlivé pfistupy studentd k feSeni problému,

na které se pta v dalsi fazi hodin — neriage.

Neriage. Termin Neriage popisuje dynamiku a pfirozenou podstatu
diskuse celé tridy vprabéhu hodiny. V japonstiné termin Neriage
znamena hnéteni nebo pilovani. Japonsti ucitelé povazuji Neriage za
rozhodujici pro uspéch nebo neuspéch hodiny. Na zakladé pozorovani
v prubéhu Kikan-Shido ucitel vywvolava zaky, aby v urcitém poradi
prezentovali svoje feSeni. UCitel vyvolava déti v takovém poradi, aby
vzaveru byla prezentovana feSeni nejsofistikovanéjsi. Role ucitele ale
neni ukazat nejlepsi reSeni. Jeho ukolem je vést diskusi smérem

k urcité predstave nebo pojmu.

Matome. Matome znamena rekapitulaci. V této fazi ucitel zopakuje
diskusi studentt a shre, co se studenti v priabéhu hodiny naucili

(podle Shimitzu, 1999).

S Lesson study jsem se setkala v srpnu 2009 na konferenci SEMT 09,
kdy mé Brian Doig a Susie Groves oslovili, zda bych nechtéla
spolupracovat na realizaci jejich dilny s nazvem Lesson study — Could it
work for you? (Doig, Groves, Machackova, 2009). Cilem dilny bylo
ukazat, jak muze Lesson study fungovat. V ramci konference jsem
vyucovala hodinu, ve které déti reSily znamy problém (s. 57): Rozdél
spravedlive tii pizzy ctyrem détem. Hodinu jsem vedla podle planu4’.

Nejdrive jsem seznamila déti s ukolem (hatsumon), ktery maji reSit:

47 Plan, ktery jsme spolec¢né s B. Doigem a S. Groves pripravili, je uveden v Pfiloze 2.
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Ctyfi déti se chtéji spravedlivé rozdélit o ti pizzy. Jak by to mohly
udelat? Jakou cast pizzy kazdé dité dostane?

V pribéhu hodiny jsem sledovala (kikan-shido), jaké strategie déti pfi
reSeni pouzivaji, abych ve spolecné diskusi (neriage) mohla vyvolavat
déti k prezentaci vlastniho feSeni podle urovné sofistikovanosti.
V zavéru hodiny (matome) jsem shrnula, co jsme se v hodiné dozveédéli.

Jak spolu souvisi Lesson study a kolektivni reflexe

Uvédomila jsem si, ze Lesson study a kolektivni reflexe videozaznamu

maji spolecné znaky, které uvadim v nasleduyjici tabulce (Tabulka 8).

Lesson study Kolektivni reflexe
videozaznamu
Ucitelé nebo studenti spolecné | Studenti spolecné diskutuji

diskutuji témata hodin a jejich cile, | o tématech hodin a jejich cilech,
problémy, otazky, nameéty pro| spolec¢né diskutuji pravdépodobné
vyuku, a spolecné spolupracuji na | problémy pfi vyuce daného
feSeni problému, spolecné pozoruji| tématu a jejich pficiny, spolec¢né
hodinu, spolecné reflektuji déni| pozoruji a reflektuji hodinu
v hodiné a spole¢né spolupracuji na | natocenou na  videozaznamu,
odstranéni problémti, které se|spolecné se vdiskusi zamysleji
vyskytly pfi vyuce. nad problémy, sledované na
videozaznamu z hodiny.

Vysledkem ma byt zlepSeni | Vysledkem ma byt védoma
matematickych znalosti a tim i |sebereflexe, ktera mltze byt

zlepSeni  vyucovani  matematice | jednou z cest rozvijeni
(Murata, 2011). didaktickych  znalosti  ucitele
dtlezitych pro vyucovani

matematice (jedné ze slozek
kompetence ucitele).

Tabulka 8

Soucasné s tim jsem porovnala cyklus Lesson study s kroky provadéni
kolektivni reflexe videozaznamu z hodiny, které jsem na zakladée

vysledkd z experimentl navrhla (Tabulka 9).
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Cyklus Lesson study (Murrata,| Faze kolektivni reflexe
2011)

Stanoveni cilt daného tématu Diskuse o tématu

Planovani hodiny Priprava na hodinu

Pozorovani vyucovaci hodiny, sbér| Spolecna diskuse o probihajicim

dat pro diskusi videozaznamu

Diskuse, prehodnoceni toho, jak
vyuka probihala a co by bylo potfeba
udélat lépe.

Je-li potfeba, jiné vyucovani s novou | Novy navrh, priprava na hodinu
skupinou déti

Tabulka 9
Lesson study byva uvadéna jako metoda, ktera v Japonsku hraje
vyznamnou roli pro prohlubovani znalosti dulezitych pro vyuku
matematiky (Stigler, Hiebert, 1999). V soucasné dobé probihaji diskuse
o adaptaci Lesson study i do jinych vzdélavacich kultur nez japonska,
kde Lesson study wznikla%®. Uvédomuji si, ze wvzdélavani souvisi
s kulturou, ve které se realizuje. Stigler a Hiebert (1999) hovori o tom,
ze vzdeélavani je kulturni aktivita, ktera se neziskava nacvikem, ale
participaci, uc¢asti na vyucovani. Dodavaji ze ,... vyuka neni pouha
dovednost, ale spiSe komplexni kulturni ¢innost, ktera je urcovana
presvedcenim a zvyky, které castecné funguji mimo oblast nasSeho
védomi“4? (Stigler a Hiebert 1999, s. 103). S obdobnymi mysSlenkami se

muzeme Casto setkat u F. Kufiny.

Pro Lesson study je charakteristické, ze ucitelé jsou pfitomni ve

vyucovaci hodiné a primo sleduji, co se v hodiné odehrava. Podle mého

48 Otazky adaptace Lesson study do jinych vzdélavacich kultur jsou soucasti
konference ICME 12. Dostupny z: http://www.icme 12.org/sub/dg/Dgload.asp
49 teaching is not simple skill but rather a complex cultural activity, that is highly

determined by beliefs and habits that work partly outside the realm of consciousness
(Stigler, Hiebert, 1999, s. 103).
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nazoru, diky kulturnim odliSnostem vzdélavani, u nas takova setkavani
pfimo v hodiné nebudou v dohledné dobé obvykla. Domnivam se ale, Ze

by prfimé sledovani hodiny mohlo nahradit sledovani videozaznamu.

Soucasné s tim si uvedomuji i problémy a dalsi otazky, které evokuji

vysledky mého zkoumani.

Dtlezity pro provadéni reflexi je vhodny videozaznam z vyucovaci
hodiny. S tim souvisi i otazka, kde =ziskat dostatecnou zasobu
videozaznamu z hodiny pro diskusi nejenom o tématu zlomek, ale
i o dalSich matematickych tématech. Pro svoje experimenty jsem
pouzivala videozaznamy z hodin, které jsem sama pfipravila a ucila.
Uvédomuji si, ze neni jednoduché najit ucitele, ochotné prfipravit
videozaznam z vlastni hodiny a tento videozaznam dat k dispozici pro

spole¢nou diskusi.

Uvedomuji si také, ze povaha mého vyzkumu neumoznuje jeho Sirsi
zobecnéni. Pfesto se domnivam, Ze kroky provadéni kolektivni reflexe,
které jsem navrhla, mohou prfispét k rozvijeni veédomé sebereflexe
vlastni ¢innosti, a tim se stat i prispévkem k prohlubovani didaktickych

znalosti ucitele.

Navrh na provadéni kolektivni reflexe videozaznamu (Tabulka 7) chapu
jako prispévek k metodologii prace se studenty ucitelstvi a domnivam
se, ze uvedeny postup muze prispét ke vzdélavani budoucich ucitelua.
Jsem si vedoma toho, Ze kolektivni reflexe videozaznamu je pouze jedna

z mnoha cest, ktera k rozvijeni znalosti ucitelti muze pfispivat.

Uvedomuji si také, ze pokud ma dojit k tomu, aby se sebereflexe vlastni
¢innosti stala védomou soucasti prace ucitele, nestaci pouze
w-absolvovat® jeden nebo dva seminare kolektivnich reflexi, ale Ze je
potfeba budovat vedomi nutnosti sebereflexe vlastni ¢innosti mnohem

soustavnéji a riznymi metodami.
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Priloha 1

Uryvek z publikace Praxisleitfaden zur kooperativen Reflexion des

eigenen Mathematikunterrichts (Scherer, Sobeke, Steinbring, 2004).

Analyza chapani Zzaku pozorovana v interakci.

Z hlediska analyzy chapani zakt ve vyuce matematiky je zajimava
scéna, kdy (jedna se vzdy jen o mozné priklady):

e zak vyslovi necekanou poznamku, zak vyslovi neuplnou,
nesrozumitelnou poznamku, zak vyslovi konkrétni poznamku
vztahujici se k prikladu, Zzaci popisi (vysvétli nebo odtvodni)
vlastnimi slovy (a zptisobem spojenym s prikladem) matematicky
obsah

e zaci popiSi (vysvétli nebo oduvodni) dohodnutym matematickym

oznacenim matematicky obsah

e zaci komunikuji mezi sebou o matematickém obsahu (vlastnimi
slovy vztahujicimi se k prikladu, vzajemneé si néco vysvetluji, ptaji

se na matematické vysveétleni atd.)

e zaci popisuji, chapou (nechapou, ptaji se) na intence (zadani,
pozadavky, ...) vyucujiciho
Analyza intenci/postupi vyuéujiciho béhem déni ve vjuce

Z hlediska analyzy intenci vyucujiciho (pfipravy, zaméru, cile vyucovaci
hodiny atd.) jsou vhodiné matematiky zajimavé nasledujici scény

(priklady):
e vyucujici vyslovi poznamku pro zaky necekanou
e vyucujici vyslovi poznamku pro zaky nepochopitelnou

e vyucujici vyzve zaky k popisu (vysvétleni, oduvodnéni atd.)

matematickych obsahu
e vyucujici nepfijme zcela zakovo vyjadfeni (vibec je nevnima,
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nerozumi vyjadreni zaka, vylozi si jeho poznamku ve smyslu
vlastnich cili, vyjadfeni odmitne, vyjadireni zdarazni, vyzve
ostatni zaky, aby (nejasné) vyjadreni zaka vysvetlili, popr.
opakovali jinymi slovy atd.)

Analyza interakci mezi zaky a vyucdujicimi

Z hlediska analyzy interakci mezi zakynémi/zaky a vyucujicim ve vyuce

matematiky jsou zajimavé epizody a sice jednak z hlediska toho, jaké

vzory komunikace vzniknou a jednak z hlediska spolecné vytvorenych

matematickych predstav a vyznamu (priklady); v prabéhu vyucovaci

interakce lze pozorovat:

komunikace po malych krocich a hry otazka — odpoved

mezi vyucujicim a zaky se postupné vytvori konsensus a dojde ke

spole¢nému pochopeni (jakého druhu?)

zajimave otazky ve vztahu, jak vyucujici matematicky obsah
znazornuje (napf. obecné€, obsahle, za pomoci primérenych
oznaceni) a jak onen matematicky obsah znazornuji zaci (napf.
konkrétné, vlastnimi slovy, neuplné, na ciselnych prikladech,

ukazovanim atd.)

interaktivni nastoleni (mezi vyucujicim a zaky nebo také u zaku
mezi sebou) matematického pochopeni a matematického nazoru /
vyznam kolisa (konverguje, je ispésny, je prferuSen, ma necekany

prabéh atd.)

komunikace probiha nebo je podpofena jazykovymi prostredky,

meédii, pracovnim materialem, ukazovanim atd.

podnéty a motivy k zamySleni kvyfeSeni a zpracovani
matematickych problémui, pochazejici od vyucujiciho nebo od
zaku

kladou zaci popf. vyucujici spravné otazky tykajici se problému,
nebo se zde jedna o fizenou komunikaci
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e da se v epizodé pozorovat oteviena nebo uzaviena komunikace

Analyza pozorovanych vlastnich vjukovych cinnosti

vyucujiciho
Z hlediska analyzy pozorovani vlastni vyukové cinnosti vyucujiciho
vhodiné matematiky jsou zajimavé nasledujici epizody - a sice
z hlediska rozdilu mezi pfipravou a nyni pozorovanym, realnym
provedenim vyuky a nyni realizovanym (distancovanym) pozorovanim
vlastni osoby a vlastni aktivity pfi vyucovani. Zaroven mohou vyplynout
zajimavé aspekty analyzy ze srovnani vyucovacich hodin (epizod)
ostatnich spolupracujicich ucitelek (ke stejnému matematickému

tématu):

e obsahuji osobni aspekty, zplisob chovani a intervenc¢ni opatfeni
daného vyucujiciho (z jehoz vyucovani jsou vybrany epizody
k analyze), které jsou zajimavé a dulezité pro spolecnou analyzu

e obsahuji komunikaéni wvzory (stereotypy, opakovani, shodny

zpusob intervence se zaky atd.), které jsou zajimavé a dulezité pro

spole¢nou analyzu
e obsahuji zretelné podstatné rozdily mezi pripravou a realizaci

e potfeba analyzy vznikne z pohledu na to, jak je tfeba chapat,
hodnotit nebo modifikovat aktualni rozhodovani / postupy
vdaném aktualnim vyucovacim procesu nyni z hlediska (Castecné

opakovaného) pozorovani nahrané scény

e pii stejné priprave jsou zfetelné podstatné rozdily pfi realizaci

vyucovaci hodiny u jednotlivych spolupracujicich kolegyn

e vybér pokud mozno ,podobnych® epizod z vyucovacich hodin
jednotlivych spolupracujicich kolegti z nasledujicich hledisek

analyzy

e popis a srovnani styltl vyucovani
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e povSimnuti si rozdild interaktivniho pribéhu vyucovani (popis a
pokud mozno nalezeni indicii pro vysvétleni)

e na zakladé vypozorovanych rozdild pfi srovnani epizod

z vyucovacich hodin kolegyn vyvinout dal§i mozné modely jednani

Tyto aspekty nejdou od sebe ostre oddélit, ale castecné se prekryvaji.

Pro spolec¢nou analyzu je vSak prospésné koncentrovat se pokud mozno

pouze na jednu z t€chto perspektiv a dohodnout se postupné dle

zvolené perspektivy na konkrétnich otazkach analyzy.
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Priloha 2

B. Doig, S. Groves: Pracovni plan Lesson study pouzity pfi dilné

Lesson study: Could it work for you?

Aim of the To connect partition division with fractions
lesson
Main Anticipated Student Responses
Steps Learning Comments
Activities
Posing the Four
problem the children
hatsumon want to
share three
pizzas
equally
between
three people.
How could
they do this?
How much
of a pizza
would each
child get?
Students Children use | A. Observe solution
problem ‘worksheet’ strategies &
solving to show how <> () decide on order of
Kikan-Shido they would 2 =3 pre sentcation of
share the B _ strategies.
przzas. Criteria for
AN judging
Children can \J Yy +\J‘A = 3{3 sophl'stlcatmn of
) solutions:
provide as
many C e Ability to give
solutions as ' numerical
they want — answer (as
multiple @ @ v, @ opposed to
worksheets o drawing only)
will be D. .
available. e Preservation of

(N

(N

N

NN,

Yo+ Va=%

pieces that do
not need
cutting

e Economy of
marking
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E.
1/8+1/8+1/8+1/8+1/8+1/8
= 6/8 (perhaps = %)

e Economy in
cutting

Note that these
last three all
contribute to
ability to give
numerical
answer — see
also attached
extract

Whole-class
discussion
Neriage

Children
share
solutions

If possible, order solutions based
on sophistication.

(Where appropriate) ask children
to explain how they know the
answeris % (or 6/8 or???)

Summing up

Matome

Three pizzas divided equally among four people results in each person
getting % of a pizza. So 3:4 = %
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