Naslouch:inim zjistujeme, co mluvéi proZiva, co citi.

Matka vypravuje: Ucitelka na mé pres chodbu kficela — dejte mu na dr3ku —
Jd bych mu i dala, ale tohle je moc. (Stech, Viktorov4, 1992, s.311)

Z4akyné se svetuje: No, jd se bojim, protoFe vsichni ve t¥dé uZ védr, Ze chci bejt
doktorka . .. A jd jsem rdda, e maji takovou diivéru, ale zase na druhy strané se
bojim, Ze nékoho zklamu. (Stech, Viktorova, 1992, 5. 305)

Naslouchéinim zji$tujeme, co mluvéi chce, o¢ mu jde.

Tridni utitelka zjistuje, Ze jeji kolegyné-matematicka, kter4 m4 pted diicho-
dem, uZ na vyuku nesta&i. Rodide zaCinaji mit vyhrady, nékterym Z4ktim hrozi
propadnuti.

Ttidni uéitelka: Vsechno, co Jsme si tu Fikali, Ze je to na déti moc rychlé, e
stojt stdle zddy, Ze nestthaji . . . Tak jd jsem Jito Fekla sama a ona, %e ne, %e to tak
nent. Véera zase prisla, Ze psali pisemku a zase Pavel nenapsal nic. Nic neudélal,
protoZe pry nechodi na doucovdni. Ono je tady velké nebezpeci, ¥e ho nechd
propadnout. To opravdu hrozi silné. Jd vim #kdm upiimné, Ze jd ji nedonutim,
aby mu tu ctyrku dala.

Otec: Jd mu to pordd Fikdm, ucitele si nemiuZes vybirat.

Matka: Ale on i néco umi, néco déld.

Otec: Jo, kdyby nic nedélal, ale takhle by snad tu pétku dostat nemél,

Tridni uéitelka: Kdybyste za ni dosli a méli zdjem a vydrzeli tu hodinu velice
trpkou. Zeptat se na 1o, co mdte délat, co vam radf a tak. Moznd, jestli by tam
manZel nesel?

(Stech, Viktorova, 1994, 5. 80)

Naslouchénim zjiStujeme, kym mluvéi Jje nebo za koho se sim povazuje.
Jde napf. o poznani jeho Zivotni filozofie, jeho Zebiicku hodnot, jeho vztahu
k pravdé, poznani toho, co on sdm povaZuje za dobré ¢&i zIé.

Pravé citované priklady ukazaly, jak néroné a soudasné uZite¢né je spravné
naslouchani tm druhym. Naznacily €7, 7e verbalni komunikace, kter4 se ve
Skole odehrava, m4 velmi bohaty rejstiik. Podivejme se proto na ni podrobnéji.

2.2 Pedagogicko-psychologicky pohled
na verbalni komunikaci

V prvni kapitole jsme pfipomnéli, % komunikace mez; ucitelem a Zaky miv4
pfi smiSené vyucovaci hoding svébytnou podobu. ProtoZe na naSich zakladnich
a stfednich skolach tato podoba vyucovaci hodiny dosud prevlada, zastavime se
u zvlaStnosti pedagogické komunikace, které produkuje, ponékud déle.

Ve smiSené vyudovaci hoding dominu je verbalni projewycitele. Lze to doloZit
porovnanim &asu, po ktery mluvi v hodiné Zaci, a Casu, po ktery mluvi v téZe
hodin€ uitel. Jde o podil Zici : ucitel, zkricené Z/U. Pokud by Z4ci v hoding
mluvili vice neZ uéitel, bude mit index Z/U hodnotu vé&tsi ne? jedna. Pokud Z4ci
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mluvi stejn€ dlouho jako ucitel, rovna se index jedné. Obvykle viak tento inde)f
miva hodnotu mensi neZ jedna, nebof uéitel mluvi v hodiné déle neZ vSichni Z4ci
dohfomady. Napt. hodnota indexu 0,5 znaci, Ze uéitelim projev byl dvakrat deli
neZ projev #4ki. (Slo tedy o pomér 1 : 2 nebo jinak vyjadieno o pomér 33 % : 67 %
¢asu vénovaného verbalni komunikaci).

Star$i vyzkumy v Ceskoslovensku na druhém stupni zdkladni §koly ukdzaly, Ze index
7/U zfejmé& nepfevySoval hodnotu 0,5. Diléi vyzkumné sondy zjistily napf. tyto hod-
noty: 0,18 (Mares, 1975), 0,39 (Milan, 1975), 0,40 (Tollingerov4, 1972), 0,49 (Bénkov’é—
Kantorkovd, 1981). Dokonce ani pfi cizojazyéném vyucovini, kde je jednim z hlavnich
cilii naucit Zéky komunikovat v cizim jazyce, nebude tento pomér pfi tradiéné koncipova-
ném vyucovani vyssi. M. Zofkové (1981) zjistila, Ze rozsah fe¢ového projevu v§ech. Zaki
pfi tradi¢ni vyuce rustiny tvoii jen 7-8 % celkového vyucovaciho ¢asu a v jedl.]Oll.l'VY’Ch
ro¢nicich se téméf neméni. Obdobny stav byl zji§tén pfi tradiéni vyuce jazyki i v jinym
zemich (bliZe viz Gavora, 1983).

Zahrani¢ni vyzkumy v ro¢nicich obdobnych nasemu druhému stupni zdkladni skoly
konstatovaly podobné hodnoty indexu Z/U). V byvalém SSSR 0,20 a7 0,45 (Kreitsberg,
1980), v USA naméfil N. A. Flanders dokonce jen 0,14, v Belgii E. Bayer (1973) hodnotu
0,43.

Na prvnim stupni zdkladni §k§)ly byla situace ponékud pfiznivéjsi. Dil&i sondy v nasi
skole zjistily, Ze index Z/U nabyvid hodnoty 0,61 (Kvackovd, 1984) a 0,69 (Mares, 1975),
v japonské Skole sondy naméfily hodnotu 0,60 az 0,67 (Matsuda, 1973).

Domnivame se, Ze ve statnich Skolach a ve Skolach s tradi¢ni koncepci vyuco-
vani nenastal dosud vyraznéjsi obrat k lep§imu. Dospiva-li se v riznych zemich
k obdobnym vysledkiim, naznatuje to, Ze jde o obecnéjsi vlastnost frontdlng
organizovaného vyucoviani. Presnéji feceno, Ze jde o produkt koncepce, ktetou
pred casem Z. Kolat a M. Sykora (1983) nazvali koncepci slovné — nazorného
vyucovani.

V tradi¢ni smiSené vyucovaci hodiné tedy probihd komunikace, v niZ previada
fe¢ ucitele. Které funkce ucitelova slovniho projevu se objevuji nejéastéji? Na
prvnim stupni pievlada organizovani Zakovské ¢innosti, potom nésled’uje vyklad
a dotazovani. Smérem k vy$sim ro¢nikim jednoznaéné dominuje vyklad a po
ném s uréitym odstupem co do Cetnosti nasleduje dotazovani. ;

Pri¢in tohoto stavu je vice. BéZné se uvadi, Ze u¢iva je mnoho a uditel je
musi Zakim zprostfedkovat, zpfistupnit; jindy musi doplnit, aktualizovat .text
ucebnice. U¢itel si musi ovéfit, jak Zaci ucivo chapou a jak je dokéZi prakticky
pouZit. Dominovani vykladu miZe mitijin€ pfic¢iny. P. Gavorase spolu pracovniky’
zjistil, Ze se uditelé nekdy vyjadiuji nepresné, nepromyslené, nevhodné odbocuji
od tématu (Gavora a kol., 1983). .

Délka ucitelova verbalniho projevu patrn€ souvisi i s jeho pedagogickymi do-
vednostmi. Zd4 se, Ze se stoupajicim pedagogickym mistrovstvim l‘(lesé dé}ka ryze
slovniho uditelova piisobeni na Zaky a ucitel pouZiva bohatsi rejstitk vychovné
vzdélavacich metod (Kondratjeva, Rapoport a Tokarskaja, 1975). '

Obecné se da Fici, Ze si uditelé vyse popsané skute¢nosti prili§ neuvédomuyji.
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Rozdil mezi uéitelovym dojmem a realitou pedagogické komunikace byva statis-
ticky vyznamny (Beamova a Horvat, 1975), zejména u ucitel, ktefi se necvici
v analyze vlastni &innosti. Utitelé jsou prekvapeni, kdyZ jim odbornik ,, nastavi
zrcadlo“ (Pop a Potolea, 1972).

ProtoZe se v celé praci snaZime zamyslet se nad postupy, které by pfispély
k optimélni podob& pedagogické komunikace ve Skole, soustfedime se nyni na
vybrané komunikaéni &innosti, jeZ aktivizuji Zdky. Postupn€ se budeme vénovat:
utitelovym otizkam a Z4kovskym odpovédim, Zdkovskym otdzkdm, zpétnova-
zebnim informacim (v&etné reagovani na chyby).

2.2.1 Ucitelovy otdzky a Zidkovské odpovédi

Teé7ko si lze predstavit pedagogickou komunikaci bez kladeni otazek, bez
rozhovoru mezi uéitelem a Z4ky i mezi Zdky navzdjem. Zajimavé je, Ze kladeni
otdzek — dotazovéni — chdpe mnoho uditeli jako tradi¢ni, pomé€rné jasnou
a téméf bezproblémovou zéleZitost.

Diivodi je nékolik: a) historicka tradice, povaZujici rozhovor za ideélni vyu-
¢ovaci metodu uZ nejméné od dob Sokratovych, b) prevladajici koncepce slovné-
nazorného vyuéovéni na naSich $kolach, c) ahistorické chépani vyucovacich
metod, které tradiéni didaktika povaZovala za samostatné jevy (Kolar a Sykora,
1984), d) pojeti vyucovacich metod jen jako pusobeni jdouciho od ucitele k Za-
kiim, ackoliv nové koncepce doporucuji respektovat vzajemnost piisobeni ucitele
a 74ku, e) absence podrobnéjSich vyzkumi otazek a dotazovani ve Skole.

Pritom dotazovani patii mezi tfi nejfrekventovanéjsi uc¢itelovy ¢innosti pii pe-
dagogické komunikaci. Figuruje zpravidla na druhém ¢i tfetim mist€ po vykladu,
pfip. po organizanich pokynech a piikazech. Dotazovani tvofi piblizné 20 %
béZné utitelovy €innosti v naukovych predmétech pii tradi¢nim vyucovani. Stu-
die, které se pokouseji zobecnit zavéry mnoha pedagogickych vyzkumi, ov§em
upozoriiuji, Ze ucitelovo dotazovani neni neménné. Kolisa jak pocet ucitelovych
otazek v hodiné, tak jejich typ i posloupnost. Vyjimku tvoii podil otdzek s nizkou
pozndvaci hodnotou, otazek vyZadujicich pamétni uceni (Shavelson a Dempsey-
ova, 1976).

Dotazovani se pochopitelné nevyskytuje jen v dstni komunikaci uditele se
Zéky. MiZe byt zprostiedkovano psanymi ¢i tiSténymi otdzkami pfi béZné pi-
semné zkouSce, v didaktickém testu (Byckovsky, 1982), v ucebnici. Otdzka je
soudasti i véisich celki — ucebnich tloh (Tollingerova, 1976; Fridman, 1977;
Wahla, 1978; Mares, 1979; Svec, 1980 aj.). Zéci maji otdzky promyslet, Glohu
vyfesit a zformulovat odpovéd. O otézky se zajima t€Z teorie uéeni z textu a teorie
ucebnic (Pricha, 1987).

Pravé jsme pouZili termint otédzka a odpovéd. ProtoZe s nimi budeme déle
pracovat, musime je bliZe charakterizovat. Lingvisté upozoriiuji, Ze otdzka a od-

72

povéd jsou viceznatnd a v podstaté rdmcova oznaceni. Jejich presné vymezeni
zavisi na oblasti, v nim se uZivaji.

Otizka se ¢asto zaméiuje s tazaci vétou. Pfitom oznadeni otdzka zduraziiuje
spiSe stranku vyznamovou, funkéni, vyjadfuje snahu néco se dozvédét. Zpusob
vyjadfeni otdzky neni rozhodujici. Oznaceni tdzaci véta vystihuje spiSe jazykové
vlastnosti vypovédi, jako je zvlastni intonace, pfitomnost tizacich &astic, t4za-
cich zdjmen a pfislovei (Miillerova, 1982). V mimolingvistickych souvislostech
se oznaceni otdzka uZiva ve vyznamu tikol, problém, ktery je tfeba vyfesit. V né-
kterych koncepcich se otazka dokonce chape jako ruzné ostra forma ptikazu pro
74ka, Zze ma odpovidat (Mieszalski, 1975). Rozdil mezi otdzkou a tazaci vétou
je zietelny vSude tam, kde se objevuje rozpor mezi formalni podobou uéitelovy
vypovédi a jeji funkci: Ale jd se ptdm, kterd cisla jsou sudd. Také fe¢nické otazky
sice uditel klade Zakim, ale nepredpoklada, Ze budou odpovidat: Jak dlouho budu
Jjesté cekat? . .. Tak ty nedds pokoj? Pripadné si na fe¢nickou otdzku sam odpovi,
aby pobavil tfidu i sebe: Ty hraje$ na housle? Vypadd to, jako kdyZ feZes gaud.
(Richter, 1994 a).

Odpovéd. Charakterizovat odpovéd je sloZit€jsi, nebot odpovédi muZe byt
v pedagogické komunikaci mnoho riiznych éinnosti. Z komunikaéniho pohledu
jde nejcastéji o repliku, kterd reaguje na danou otazku. Odpovéd neni samostatna,
vaze se k otazce jazykové i sémanticky, je na ni zdvisld. Odpovéd muZeme
posuzovat podle toho, nakolik plni poZadavek vyjadieny v otdzce, dale podle
miry informace, kterou tazateli pfinasi, anebo podle komunika¢niho vyznamu.
Pak jde tieba o odpovéd vyhybavou, podmifiujici, zdivodiujici, dopliikovou,
opravnou atd. (voln€ podle Miillerové, 1982).

U uditeld niZSich ro¢nikt se Casto setkavame s poZadavkem, aby Zéci odpovi-
dali celou vétou. Mechanické uplatiiovani takového poZadavku uZ dnes neobstoji.
Sami lingvisté fikaji: Neodmitdme nedplné vyjadfovéni, pokud je smysluplné
a nezt&Zuje dorozuméni. Popirdme absolutni uZite¢nost poZadavku, aby Zéci od-
povidali celou vétou. Pochopitelné za predpokladu, Ze mira netiplnosti sdéleni
nepiekrodi hranice srozumitelnosti. Pocitdme s dialogy realizovanymi spisovnym
jazykem, v nichZ se zachovéva pfirozena mluvnost. Jazykova stranka miiZe byt
tedy do jisté miry omezena, protoZe zde pusobi komunikativni situace, kdy neni
tfeba dplné vSechno pojmenovavat. I za této situace vSak ucitel musi védét, co
74k zn4 a co nezna (Cechova, 1985).

Vyukovy dialog. Otazky a odpovédi, které ve vyuce zaznivaji, jsou soucésti
vétsiho celku — dialogu mezi uditelem a Zaky. Jde vSak o skuteény dialog?

Vyukovy dialog ma své zvlastnosti. Je dialogem fizenym, nedochazi v ném
k prolindni ¢&i stfidani kontextu. Obvykle jde o jeden kontext, nazirany ze dvou
stran: na jedné strané stoji pouceny ucitel s vlastnim nizorem na véc, na druhé
stran& 74k, ktery poznatky teprve ziskava (Brabcovd, 1986). Zaci jsou si této
skute¢nosti védomi, pouze na zac¢étku kolni dochazky se jest€ divi: Mami, pro¢
se nds na to pani ucitelka ptd, kdyz uZ to stejné vi?
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Téma dialogu byva ¢asto vzdaleno Zdkovym bezprostiednim Zivotnim zkusSe-
nostem a proZitkiim. Dotazovéni uéitele mé tedy jisté rysy umélosti. Zak vi, Ze
se ho uditel neptd proto, aby se néco nového dozvédél. Pta se obvykle proto, aby
Zdka zkontroloval, ohodnotil. Neni tedy divu, Ze Zak pii odpovidani vystupuje
nejcastéji v roli referujiciho clovéka a v jeho odpovédich je malo expresivnich
a impresivnich prvki (Ondraskova, 1986).

Cilem vyukového dialogu bohuZel nebyva ani hlubsi poznani toho, co si Z4k
pod u¢ivem sam predstavuje, nakolik odpovida jeho Zivotnim zkuSenostem, jak
svébytné chape pojmy, zdkonitosti, které se u¢i. Dialog nesméfuje k pochopeni
Zakovskych naivnich teorii (Gavora, 1991), n¢kdy i chybného pojeti uciva,
miskoncepci, kratce k pochopeni toho, co miZeme obecné nazvat Zikovské
pojeti uciva (Mares, Ouhrabka, 1991).

Svédsti badatelé L. Renstromova, B. Andersson a F. Marton (1990) napf. stu-
dovali, jak Zaci chapou fyzikélné-chemicky pojem ,,hmota“. Konstatovali, Ze
u Zdkt nalezneme nejméné Sest ruznych pojeti hmoty. Hmota jako: A — stej-
norodé substance; B — sloZenina substanénich jednotek (majicich obal, obsah
a jakési jadro); C - substan¢ni jednotka s ,,malymi atomy*; D — souhrn jedno-
tek vyznacujicich se substanénimi i atomovymi charakteristikami; E — souhrn
¢asticovych jednotek; F — uceleny systém castic.

V dialogu muZe odbornik zjistit, jaké pfedstavy ma Zikyné Cilla (15 let)
o sloZeni hmoty: .

O (odbornik): Tady je néco, co bys méla poznat.

Z: To je siil.

O: A co je to sil?

Z: Kovent.

O: Ano, sprdvné. A z ceho se sul sklddd, 7 ceho je udéldna?

7: Nevim. Udéldna?. .. Co jako chcete védeét?

O: Jak je vytvorena.

7: No, pochdz( z mo¥e nebo tak néjak . .. %e jo?

Zakyné dokéZe poznat siil, vi o jejim uZiti, m4 rimcovou predstavu o tom, jak
asi siil vznikla. Otazka po tom, z ¢eho se sul sklada, jakou mé strukturu, neni pro
ni duleZita. Odbornik se vyptava dal:

O: KdyZ vezmeme tadyto zrnicko soli. Predstav si, Ze mdme takovy pFistroj,
ktery ndm umozni nahlédnout dovnitf, do toho zrnicka. A my vidime, jak je
udéldno. Zvétsime to vic a jesté vic . .. A nakonec uvidime, z ceho se sklddd.

Z: Uvidime moc takovych krystalii . . . Je to bily, Jjako . .. Jd nevim . . .

O: Nevis?

Z: Ne.

O: KdyZ rozdélim tenhle kousek a to, co dostanu, zase rozdélim na kousky a ty
kousky znovu rozdélim . . .

7: No tak budeme mit spoutu kousickii . . . -
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0: Spoustu kousickii. Ale jak dlouho miZu takovyhle kousicek rozdélovat na
mensi?

7: A% uz ¥ddny nezbude . . . a¥ ... Jd nevim.

O: Kdyz vezmu tohleto zrnicko a ted na néj zatlacim . . . Treba nehtem. Co se
stane?

7: Praskne.

O: Ano. Prasklo. Mohli bychom si to nakreslit. Asi takhle. Jak dlouho miiZu
s tim rozmackdvdnim, s tim drcenim pokracovat?

7: Jako tohohle zrnicka?

O: Ano, zrnicka jako je tohle.

7: No, a se iplné ztratf.

O: Jisté . .. Dejme tomu, Ze jsem rozmdckl tohle zrnicko tak, Ze prasklo na dva
kusy. Pak jsem ten jeden kousek zase rozdrtil na dva a tak po¥dd ddl. Podivej, jd
to zase nakreslim . .. Jak dlouho to miZes délat?

7: Tak dlouho, a% uZ nebude co . .. a% . .. To jd nevim . . .

(modifikované podle Renstromové et al., 1990, s. 559)

Rozhovor pomohl ur¢it, Ze Zakyné chape sul jako stejnorodou substanci (pojeti
A). Dalsi rozhovory ukéazaly, Ze Cilla zastava totéZ pojeti v piipadé Zeleza, hliniku,
vody, dfeva, oleje. Ne vZdy vSak Zaci maji tplné stejné pojeti hmoty pro riizné
latky.

Z4kyn& Carmen zastavi4 spiSe pojeti D (hmota jako souhrn jednotek vyznacu-
jicich se atomovymi charakteristikami):

O: Tamhleto je Zelezo, vid? . .. Z ceho se Zelezo sklddd?

7: Je v ném moc téch. . . atomii, které tam jsou . . . které le3( . . .

O: Ano. Zkus to nakreslit!

7: Takhle. . . Le3i tésné jeden u druhého a dohromady jsou jako zabaleny . . .

O: No dobfte. To jsou ty atomy. A co je vevnitf jednoho z nich?

7: Taky Zelezo.

O: A co je mezi nimi?

7: Nic, protofe jsou namackdny tésné jeden na druhym.

(modifikované podle Renstromové et al., 1990, s.563)

Zakyn& Carin dospéla nejdéle, propracovala se aZ k pojeti F (hmota jako
systém ¢astic):

O: Z &eho se sklddd sil?

7: Z atomii.

O: Jak bys je popsala? Z atomii Fikds... Dovedla bys nakreslit, jak si je
predstavujes?

7: Jaké jsou ty atomy? Jak jsou usporddané?

O: Jak. .. No, jak bys nakreslila to uspordddni?

Z: Nakreslim to asi jako tohle. . . kdyZ to zvétsime, pak. .. takovy bubliny. ..
malinkaty. . . asi takhle. .. A déli se na takové mensi vevnitr.
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O: Ano. A kdyZ vezmu jednu z téch bublin. . . Tdk. .. a zvétsim ji. .. Co myslfs,
Ze je v ni, vevnitr?

Z: No. .. No, je tam jddro. . . a pak jeste. . .

O: Ano. A zkus nakreslit, cos prdvé fikala.

Z: Tak tadyhle je jadro s protony a potom tady jsou neutrony. . . Tady kolem
dokola. . . to jsou elektrony, krouZi kolem. . . a potom jsou tam jako tydlecty blizko
u sebe, ale mezi nimi je kousicek prostoru, nejsou pfilepeny k sobé, ale. . .

O: Ted bych se chtél zeptat: A co je tady? Mezi nimi?

7: Tadyhle mezi nimi? To nejsou veéci presné jako tyhle, ale spis jako. . .
obldcky.

O: Obldcky?

7: To jsou elektronové obldcky. . . bohaté na energii.

(modifikované podle Renstromové et al., 1990, s. 565)

Obdobné vyzkumy probihaji i v nasich podminkéch (Held et al., 1994).

74k se ve Skole dozvidd mj. poznatky o své& i o lidech. Cast z nich je
pro n€j nové a podavi je ucitel, ¢ast poznatku ziskdva od rodic¢i, kamaradi,
Cast poznatki sém aktivné vyhleddva mimo $kolu, &ast ziskava vlastnimi (nekdy
trpkymi) Zivotnimi zkuSenostmi. Zik (a obecné kazdy &lovek) po cely Zivot
provadi soub&Zné dva typy ¢innosti: kenstruovini novych poznatkovych struktur
a rekonstruovini dosavadnich, ,, starych “ poznatkovych struktur.

Komunikace mezi ucitelem a Zdkem i mezi Zéky navzdjem by témto &innostem
méla co nejvice napomdhat. Ugitel by se nemél spokojit s ?akovym reproduko-
vanim textu ucebnice ¢i odiikavanim zdpisk ze sesitu, nybrZ by se mél pidit po
skutecnych Zdkovych predstavich o ucivu, po Zdkové leckdy svérazném pojeti
uciva. Podrobnéjsi ndméty jak diagnostikovat a jak ovliviiovat Zdkovo pojeti
uciva naleznou zdjemci v nasi praci (Mare$, Ouhrabka, 1991).

Funkce dotazovini. Dotazovani plni v pedagogické komunikaci riizné funkce,
zde rozlisime jen tfi: organizani, vzdélavaci a vychovnou. OdliSeni vzd&lavaci
a vychovné funkce je pouze relativni, nebot v mnoha uéitelovych otdzkach jsou
obsaZeny oba aspekty. Vy&lenénim vzdélavaci funkce chceme zdiiraznit prevahu
didaktické slozky.

Pokud dotazovani plni organiza¢ni funkci, miv4 obvykle vécny, citové neu-
trdlni charakter: Chybi nékdo? Kdo md sluzbu? Vidite zezadu dobre? Kterd sku-
pina je uZ hotova? Kolik ¢asu na to potiebujete? Mizeme pokracovat? apod.

Organizacni funkci zastévaji i nékteré 7dkovské dotazy: Mohu smazat tabuli?
Na které strané? Mdm to ddt do zdsuvky? Kolik bude prikladii? Domdct iikol je
na zitra? (Cit. podle Fenclové, 1984, s.74).

Nejvetsi pozornost pedagogii i vyzkumnych pracovniki byla zatim vénovéna
vzdéldvaci funkei dotazovini. MuZeme ji dél €lenit podle pribéhu pedagogic-
kého procesu a uZivanych vyucovacich metod. Lze rozlisit dotazovani motivacni,
vyvozovaci, opakovaci a zkouSeci (Pesek a kol., 1964), nebo dotazovani moti-
vacni, expozicni, fixacni, diagnostické a klasifika¢ni (Mojzisek, 1975).
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Dotazovani by mélo Zdky aktivovat. Jsou vSak otdzky, u nichZ je jejich sti-
mulacni funkce zv143f zvyraznéna. Jde o dotazovani na zac¢atku hodiny, v Gvodu
nového tématu, na zacatku diskuse, pfi navozovani problémové situace. Pro fadu
uciteli neni snadné dotazovat se tak, aby stimulovali vétSinu Zaki k pfemysleni.

U: Déti, je tieba si uvédomit jednu, a nejdilezitéjsi véc. Co sledujeme, kdy?
se uctme déjepisu? Pro nds je viechno to, co tu mdme, viechno samoziejmé. Ze
Jje tu teploucko, Ze tu sedime, klidné se ucime, Ze pékné bydlime. A proc se ucime

ten déjepis, o tom, jak lidé kdysi Zili, pracovali . . . Petre!
Z: Abychom to védéli. (d&jepis, protokol &. 19, UEPd SAV)

Nezastupitelnou roli hraje dotazovéani v okamZiku, kdy ucitel ve spolupraci se
Zaky zaCne vyvozovat potfebné poznatky. Zde uZ nejde jen o jednotlivé otdzky,
ale o celou dotazovaci strategii.

Nejcastéjsi dotazovaci funkci v pedagogické komunikaci je ovSem funkce
opakovaci a zkouSeci. Dotazovani, které ma zkouSeci funkci, se odehrava ve
zvlastni komunikacni situaci, o niZ se v nasi odborné literatufe hodné psalo
(Velikani¢, 1973; Kondas, 1979 aj.). Pravé ve zpisobu dotazovani a hodnoceni
Zakovskych odpovédi se projevuje ucitelovo taktni i netaktni jednani (blize viz
Stefanovic, 1974, s. 468).

Dalsi funkci, kterou dotazovani plni, je funkce vychovna. TrebaZe je neoby-
¢ejné€ zdvazna, nemame o ni dost vyzkumnych tGdaji. Prekazek, které se stave;ji
do cesty, neni malo: Sirokd Skdla prostiedi i situaci, v nichZ se vychovné ladéné
dotazovéni objevuje, nepravidelnost vyskytu vyhranénych vychovnych situaci,
zkresleni vznikajici pfitomnosti cizich osob atd.

BéZné€ uZivanym vychovnym typem dotazovani jsou ucitelovy recnické otaz-
ky adresované cel€ tfidé. Obsahuji obvykle vytku, napomenuti, pokarani: Pdnove,
nerusim vds? Kdo vdam dovolit otevirat atlasy? Pro¢ mdte oteviené ucebnice, co
Je to za médu? atd. Zpravidla byvaji malo G¢inné.

Otazky adresované jednotliveim sve€d¢i na jedné stran€ o snaze pomoci, snaze
veitit se do Zakovy situace: Co € trdpi? Na druhé strané o nesouhlasu: Tak pro¢
tvrdis, Ze to mds? Nékdy prozrazuji netaktni jednani: 7o té md omlouvat, Zes doted’
nebyla ve skole?

Tridéni otazek. Pfi studiu pedagogické komunikace se muZeme setkat s péti
skupinami kritérii. Jde o kritéria:

e jazykova (Miillerova, 1980, 1982; Brabcova, 1981; Cechovi, 1985; Ond-

raskova, 1987; Zeman 1987; ¢astené 1 Mares, 1975,)

e logicka (Zich, 1959; Tondl, 1968; Vicenik, 1969; Zapletal, 1962; Mares,
1972; Palpan, Kufina, 1987, Palpan 1987)

o pedagogicka (Svadlenka, 1926; Altman, 1970; Rolandov4, 1975; Fenc-
lova, 1984; §lurma, 1984; Gavora a kol., 1988; Hrdina, 1991)

e pedagogicko-psychologicka (Popperova, 1971; Kollarik, 1979; Pafizek,
1981; PstruZinova, 1983, 1992; Van¢k, 1985)

o socidlné psychologicka (Stranskd, 1979 aj.).
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Pro dal3i vyklad pfipomeneme hlavné kritéria pedagogicko-psychologicka.
Otdzky miuZeme klasifikovat podle:

a) pedagogickych cili, zaméri, kterym slouZi,
b) obsahu, k némuZ se vztahuji,

c) subjekti, ktefi s nimi pracuji,

d) zpusobi, jimiZ jsou prezentovany,

€) podminek, za nichZ se s nimi pracuje,

f) psychickych stavii a procest, které vyvoldvaji,
g) socidlnich postoji a vztahi, které navozuj,

h) vysledki, efekti, jichZ bylo pomoci otdzek dosaZeno.

Didaktické poZzadavky na ucitelovy otizky. Utitelovy otdzky nemohou byt
libovolné. Maji vyplyvat z cili u¢iva, respektovat jeho charakter, zdkonitosti pe-
dagogického procesu a zvlaStnosti Z4ki. Staleté zkuSenosti s dotazovanim vedly
pedagogy k formulovani zdkladnich poZadavki na spravnou podobu uéitelovych
otdzek. PoZadavky na vzdélavaci otizky nalezneme v mnoha didaktickych pra-
cich (Svadlenka, 1929; Pesek, 1964; Maiidk, 1967; Altman, 1970; MojZisek,
1975 aj.). Od otdzky se obvykle poZaduje: vécnd spravnost a piesnost, jazykova
spravnost, srozumitelnost, stru¢nost, jednoznacnost, pfiméfenost a kone¢né& prav-
divost (odmitaji se tzv. chytdky). Od souboru otdzek se Z4d4 logi¢nost usporadant,
postupnost, optimalnost po¢tu i obtiZnosti otdzek.

V béZné pedagogické komunikaci se vSak setkdvame s mnoha prohfesky proti
€mto poZadavkum. Je to pochopitelné, nebot ne vichni ucitelé jsou na formu-
lovani otdzek systematicky pfipravovéni. Ke spravnym a G€innym formulacim
(nemluvé uZ o dotazovacich strategiich) dospivaji spiSe metodou pokusu a omylu
nebo prebiranim zkusenosti starSich uciteli neZ promyslenym postupem. UkaZme
si nékteré nedostatky ve formulacich otazek.

Vécna nespravnost, odborni nepresnost. N&kteif ucitelé nedbaji na odbor-
nou spravnost otizek, navozuji v Zacich chybny dojem, Ze neni tfeba byt pfili§
uzkostlivy v odborném vyjadfovéni i my3leni. Napt. Jakym éislem je znacena
pulnoc? Jeden kilogram md jak velkou tihu? (Cit. podle Fenclové, 1984, s. 69).
VIS, jak je to vysoko dolii? (Richter, 1994 a).

Jazykova nespravnost. Néktefi ucitelé podceiiuji jazykovou stranku svych
otazek. Nekdy prehliZeji dileZitost spisovného projevu (Tady je ridkej rozpor,
né?), n€kdy nerozliSuji spravné vZiti tézacich zdjmen jaky (pro vlastnost, kva-
litu) a ktery (pro vybér, vy€lenéni urditého objektu z daného souboru). Velmi
Castym nedostatkem je nespravny slovosled — otdzky mivaji tizaci slovo na
konci. A my vSichni uvidime co, Gdbino? Buiika se ndm barvi jak? Dobfe a bude
to ktery pdd?
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Otazky, jak upozoriuje M. Cechova (1985), mivaji také formu oznamovaci
véty bez vyjadreni jadra sdéleni, uéitel pracuje s netiplnou vétou: 7oto slovo ve
vété bude ... ? Soucet viech kladnych cisel bude ... ? Dodejme, Ze posledn&
zminéné pfipady nejsou jen jazykové nespravné. Uvedené formulace nuti Zaky
k velmi struénym, zpravidla jednoslovnym odpovédim. Ugitel tak brzdi rozZvoj
Zakovych vyjadfovacich schopnosti, jeho komunikativni kompetenci.

Nesrozumitelnost otdzek byvi zpiisobena rozvieklosti ve vyjadfovani, Castym
odbocovéanim od tématu a zmatenym sdélovanim. 74k v zéplavé slov pracné
zjiStuje, na co se ucitel vlastné pta:

U: Tak prosim, tedka ndm to jesté . . . nebudeme cist . . . a nékdo ndm to pFijde

. a udélali bychom si to . .. no, konecné tak, e by ndm to hned ukdzal na tom
motoru. A Sel by ndm to ukdzat na tom motoru. Tak prosim, kazdy se divd. . . Tak
vezmeme dévcata? . .. Tauberovd . .. Prosim.

Z: (mléi)

U: VZdyr to mds napsané na tabuli, podivej, viechno. Jd jsem vdm to tam
schvdlné napsala . . . Tak ndm to pojd ukdzat. Tak tad 'y mdme ten proudovy motor
... lak ndm ukaz, kudy tedy be(? Jestlipak sis to zapamatovala? . .. Jak jsme
rikali . .. Tak kady bé3i ten vzduch?

(fyzika, Mares, 1972, s.239)

Z4kyné celou dobu nevi, co na ni u¢itelka poZaduje. Teprve posledni otazka
vnasi do véci jasno: ma fici, kudy v proudovém motoru proudi vzduch.

Nesrozumitelnost uitelova pozadavku miize vyniknout paradoxnim propo-
jenim obsahu a jazykové podoby ucitelovy otézky: PouZivds mnoho zbytecnych
slov. Odpovidej jenom ano nebo ne. Tak tedy: Co je to parnf stroj? (Richter,
1994 b).

Trida se sice zasméje, ale co m4 d&lat vyvolany 74k?

Nejednoznacnost byv4 zpiisobena dvéma duvody. Utitelé &asto predkladaji
Zakim celou sérii rozdilnych otszek a 74k nevi, na kterou z nich m4 zadit odpovi-
dat. Napt. Co zpiisobuje ten pohyb? Jak ten pohyb miZeme rozélenit? Jaké rozdily
Jjsou v tom pohybu? Vicenasobné otizky studoval podrobnéji P. Gavora (1994)
a konstatoval, Ze jen &4st z nich je dysfunkénich. Ugitel nedokaZe jednoznaéné
formulovat otizku, ,,zamotiva se“ a vysledkem je zmateny sled otizek: Jaké
predpisy . .. ? Jaké skody miZe elektiina zpusobit? Musime se driet predpisii?

Druhy divod se tyké obvykle jediné otazky. Nektefi uéitelé ji formuluji natolik
nepiesné, Ze jeji znéni pripousti nékolikery vyklad. Jsou i ptipady, kdy u¢iteliim
zamér a vyslovend otdzka spolu nekoresponduji. U¢itel m4 na mysli néco jiného,
neZ se dé vysoudit ze znéni otizky. 74k za¢ne odpovidat na poloZenou otizku,
ucitel viak jeho odpovéd neuzn4 za vyhovujici.

Neprimérenost. V pedagogické komunikaci se setkdvame pfinejmensim se
tfemi pfipady nepfiméfenosti otiazek moZnostem ¥4kii. MiiZe Jit o otdzKky velmi
Jednoduché, Z4ci viak na né nechtgji odpovidat. Néktefi se domnivaji, Ze je ucitel
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podceiiuje, jini se obévaji, Ze jde o n&jaky chytdk, nebot ,,to prece nemiZe byt
tak primitivni®.

Druhy piipad nastavd, kdyZ utitel vymysli otdzku nepfimérené obtiZnou,
které vétsina 74ki viibec nerozumi a nedokéze na ni odpovédét.

Treti pipad nastaval tehdy, kdy? se utitel drZel nepfimérené obtiznych (azZ
nesmysinych) otdzek predepsanych osnovami, jak jsme toho byli sYédky v ob-
dobi neddvno minulém. Podivejme se na uk4zku z obdobi normalizace, kterd
zachycuije situaci v hodiné obcanské nauky v 6. ro¢niku.

U: No, existuji v fivoté ndroda jesté jiné tradice, ke kterym se vracime, na
které jsme hrdi, které oslavujeme, pFipomindme si je, a to jsou pokrokové nebo
revolucnit. Urcité zndte tra-, teda vrdtime se. Co to mohou byt ty tradice? Kdo by
se pokusil definovat, co jsou 1y tradice? . .. No, Pavle!

7: Ze kdyz si néco pripomindme, co se kdysi ddvno stalo.

U: Ano . ... '

7: Kazdorocné. (Obéanské nauka, protokol ¢. 48, UEPd SAV)

74k ve své odpovédi uvedl jen ty znaky, které na zdkladé vlastnich zkuSenosti
poklédal za podstatné.

Vysledky domécich vyzkumi ucitelovych otdzek

Vysledky naSich pedagogickych a pedagogicko-psychologickych v'yzkumﬁ
(ptehled viz Mares, 1984) se piili§ nelisi od obdobnych vyzkumi v zahranili (srov.
Strénsk4, 1979; Dillon, 1982; prispévky v dnes jiZ zaniklém interdisciplindrnim
Zasopise Questioning Exchange aj.). Dil¢i vyzkumné sondy o podobé u¢itelovych
otdzek v naSich $koldch nepfinaSeji piili§ povzbudivé vysledky. Je viak tieba
dodat, % véina domécich vyzkumi studovala utitelovy otazky jen z hlediska
jeho zéméru, nezabyvala se jejich skute¢nym efektem u Zaki. Jinak feceno: zatim
se otazky zkoumaly piedeviim z hlediska psychickych procest ¢i logickych
operaci, které maji u Zdka vyvolat. Nezkoumalo se, zda je skutené vyvolaly,
ptipadné které jiné procesy vyvolaly.

Na prvnim stupni zékladni Skoly probéhlo zatim malo vyzkumi. K. Kollarik
(1979) ve své sondé zjistil, Ze ve sledovanych hodinéch pf‘evlédalvy otazky zamé-
fené na pamétni reprodukovéni poznatki (76 % viech otazek). Slo o otazky na
vyvolani predstav, minulych zéZitki a 74kovskych zkugenosti. Otazky, které mo-
hou vyvolat vy$3i mySlenkovou aktivitu, otazky vy#adujici porovnani pfedméta
a jevil, chdpéni vztaht a souvislosti, odhalovini pficin, byly zastoupeny asi 10 %.
Treti co do Eetnosti byly otézky usmériiujici Zdkovo vniméni a pozorovani 9 %).
Zbytek tvorily otazky usméritujici senzomotorickou ¢innost Zaku.

Na druhém stupni zakladni $koly bylo provedeno nékolik vyzkumu logickych
operaci, které ma otazka u Zaku vyvolat (Mare§, 1972; Rolandova, 1975; Va-
n&k, 1985). Ponechime stranou fecnické otdzky, nebot jejich uZivani je velmi
rozdilné od ugitele k uéiteli (ve sledovanych vzorcich tvofily asi 10% vSech
otézek). Z uzavienych otazek vyrazné pievladaji ty, které poZaduji od Zaka uve-
deni vlastnosti zadaného objektu &i jevu (4247 %). Za nimi nasleduji otazky,
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které naopak poZaduji, aby Zak uvedl nazev objektu ¢i jevu, ma-li zad4nu urcitou
vlastnost (21-34 %). Oba typy otdzek lze Casto zodpoveédét s oporou o pamétni
uceni. Treti v poradi jsou otazky typu ano-ne (10-16 %). Nejméné Easté jsou
otazky pozadujici od Zaku vysvétleni, zdiivodnéni (7-16 %). Pon€kud jiny po-
hled na otazky zvolila O. Miillerova (1980). Zjistila, Ze ve sledovanych hodinich
dé€jepisu vyZaduji uditelovy otazky od Zaka predevsim dva typy Cinnosti: vycet
fakti a vypravéni.

Uvedené vysledky odpovidaji zjisténim, k nimZ dospéli badatelé v jinych
zemich. Napf. v Rusku A. A.Zabotin (1967) zjistil, Ze ve sledovanych hodinach
71 % otazek bylo zaméfeno prevazné na pamét Zaku. Ze zbyvajicich 19 % téméf
polovina se tykala reproduktivniho uéeni. V Polsku Putkiewiczova a Ruszczynska
(1982) konstatovaly, Ze v ucitelové dotazovani prevazuji otazky, které vyZaduji
jen reprodukovéni poznatkil (71 %), méné Casto se objevovaly otazky aktivujici
konvergentni mysleni (16 %), divergentni mysleni (10 %). Nejméné Casté byly
otazky poZadujici posouzeni, zhodnoceni (3 %).

Vyzkumy na naSich stfednich Skolach jsou také madlo pocetné. V.Pafizek
(1981) zkoumal ucitelské otdzky na stiednich ekonomickych $Skolach. V ana-
lyzovanych hodinach prevladaly otazky vyZadujici znalost fakti (40 %) a znalost
definic (15 %). Nasledovaly otazky zaméfené na metodu, postup (14 %), na tfidéni
(12 %). Otazky zjiStujici znalost pficin, podminek, dusledki, dcelu byly zastou-
peny 11 %. Otazky aplikacni povahy, otdzky vyZadujici hodnoceni, srovnavani
a oteviené otazKy se vyskytovaly minimalné. Jeden z méla vyzkumi, ktery zjistil
vyhodnou strukturu ucitelovych otdzek, byl vyzkum M. Popperové (1971) na
gymnadziich. Ve sledovanych hodinach pfevladaly otdzky, které byly naro¢né na
mysleni 74k, Casto §lo o otazky problémové. Méné bylo otdzek vyZadujicich od
74k prevazné pamétni uceni, prevazné reprodukovani poznatk.

Uvdadéna data je tfeba brét s urcitou rezervou. Vyzkumy zatim zahrnuly jen
nékteré predméty, $lo o malé vzorky $kol, tfid, uciteld. Sir§imu zobecnéni se stavi
do cesty i skuteénost, Ze autofi pfi rozboru otdzek pouZzivaji rozdilnych klasifikaci,
&4st vyzkumi probéhla v dobé totalitniho pojeti Skoly. Domnivdme se vSak, Ze
zatim posun k lepsimu neni (pokud jde o strukturu otdzek) pfili§ vyrazny. Zfejmé
se opakuje zkuSenost, kterou vyjadril S. A. Amonasvili takto: Do nové kolské

situace vétsina ucitelil vstupuje s tradi¢nim repertodrem metod (cit. podle Marese,
1983). :

Podivejme se nyni na mista, kterd jsou pro cely pribéh rozhovoru v pedago-
gickych situacich kriticka.

Volba otidzKy. Pro hladky priibéh dotazovani je nejjednodussi pouZit otazek
s nizkou poznavaci trovni (otdzky na znalost fakti, principt, zpisobu tridéni,
jednoduché aplikace apod.), tiebaZe jejich didakticky efekt je sporny. Otdzky
tohoto typu zarucuji uditeli, Ze obdrZi odpovéd, rytmus dialogu miZe byt velmi
rychly, kontrola odpovédi je snadnd. BohuZel nejde o skute¢ny dialog, nybrZ
o pedagogicky pseudodialog (Souléova, 1984, s.31).
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SloZit€jsi situace nastdva u otazek, které jsou néroénéjsi na Zskovo mysleni,
poZaduji analyzu, syntézu, posouzeni, zaujeti vlastniho stanoviska. Pro utitele
neni pfiprava a pouZiti takovych otazek snadnou zéleZitosti, i kdy? ziskané od-
povédi mu mohou prozradit daleko vice o Zdkové stylu mysleni, hloubce porozu-
méni, mife samostatnosti, postojich k u¢ivu apod.

Utitelé totiz védi, Ze pfi ndroén&jsich otdzkéch stoupa pravdépodobnost 74-
kovskych chyb, zuZuje se okruh Z4k, ktefi jsou ochotni odpovidat, rozhovor se
prodluZuje, rytmus zpomaluje, objevuji se pauzy. Cely.priibéh dialogu se obtiZné&ji
fidi, ucitelé propadaji tzkosti, %e se jim véci vymykaji z ruky (Souléovs, 1984).

Skute¢ny dialog, v némz se utitel se Zdky spoleéné dobiraji poznani, hloubgji
poznévaji jeden druhého nejen v roli ucitele a #4ka, ale jako osobnost, takovy
dialog neprobiha pili§ efektng a plynule. TrebaZe je obtiZny, mélo by se na ngj
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pamatovat a jeho podil smérem k vy3§im ro¢nikiim by mél stoupat.

Pauza ponechidvana na promysleni odpovédi. Mnoho uéiteli Zije v mylné
predstavé, Ze ¢im vice se v hodiné mluvi, tim lépe. J. Skalkova (1978, s.47)
vystizné fika, Ze tlak vn&jSich vlivii asto nenechdva 74kim dostatecny &as ke
klidnému zamysleni a soustfedéni, 74k byva ve $kole jen vnéjskové aktivni.
Vyzkumy nepedagogické komunikace (komunikace v klinické psychologii a psy-
choterapii) naznacuji, Ze vhodn4 délka pauzy miZe podnitit posluchace, aby se
zapojil do rozmluvy. Optimalni délka se v téchto piipadech pohybovala od 3 a7 5
sekund do 10 aZ 15 sekund. Krat3i nebo delsi pauza nepfinasela potiebny efekt.

V pedagogické komunikaci zjistila J. Fenclova (1978 a), Ze néktefi uditelé po
poloZeni otézky &ekaji jen 2 s, jini aZ 15 s. Nase sonda v 1. roéniku zakladni
Skoly naméfila na zag4tku roku 5,3 s, za tfi mésice se pauza zkratila na 4,2 s.
V 8. roniku jsme naméfili uZ jen 2,3 s (Mares, 1975). Zd4 se, e uéitelé ponecha-
vaji Zdkim mélo ¢asu na promysleni odpovédi a piihl4Seni se. Tim znevyhodiiuji
Zaky pomalejsi, vahavéjsi, navozuj situaci, kdy se ke slovu dostavaji spiSe Z4ci
bystii, pohotovi, zatimco véina tfidy zistdva pasivni. Zahrani¢ni vycvikové
kursy pro ucitele v ¢inné sluzbé trénuji ucitele mj. v ponechéni vhodné pauzy po
poloZeni otizky (Borg, 1972; Falus, 1980).

Urceni Zika, ktery ma odpovidat. Utitel miZe volit ze Ctyr strategii:

— otézku formuluje neadresn& pro celou tfidu a potom vyvol4 nékoho z hl4-
sicich se Zaku;

— otazku formuluje neadresné pro celou tfidu a potom vyvola nékoho z ne-
hlasicich se zaki;

= Ppo otdzce hned nasleduje jméno konkrétniho #4ka, otizka je adresovéna
jen jemu;

— nejprve vyvola Zaka a potom mu poloZi otdzku.
KaZda z t€chto strategii ma své vyhody i nevyhody a vyplati se je stfidat
podle situace. V prvnich dvou ptipadech ucitel predpoklada, 7e otdzka aktivizuje
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celou tfidu, vzbudi pozornost, navodi soutéZivost. Jakmile ucitel vyvolava stéle
jen nejaktivnéjsi Zaky, zdjem ostatnich rychle mizi. Pokud ovSem védi, Ze miiZe
byt vyvolan kdokoli, jsou pozornéjsi, uvazuji nad odpovédi, i kdyz se neptihlasi.

SloZit€j3i je situace pii vyvolani Zika, ktery viditelné neddva pozor. J. Dillon
(1981) se domniva, Ze je zbytetné takového Zdka vyvolavat. Situace sice vypad4
efektné (Zdk je zaskocen, tfida se bavi), ale ucitel nepfim&je Z4ka k premys-
leni, k odpovédi, nebof ten nevi, o co jde. Navic se zvySuje pravdépodobnost
napovidani. Ukaznit nepozorného Zaka lze i jinymi postupy neZ otdzkou.

Ctvrté strategie byva nékterymi didaktiky oznagovana za chybnou, nebof vy-
volani jednoho Zaka vede ostatni k pasivité (MojZisek, 1975, s. 243). Jini didaktici
upozoriiuji, Ze méné€ pozorné a méné aktivni Zaky lze pfimét k odpovédi jen pfi-
mym oslovenim pfed poloZenim otazky. Oslovovani hned za otdzkou zase muZe
dat komunikaci Zivot a spad.

Dokonce ani pii pfimém urceni jednoho Zaka nemusi byt tfida pasivni, pokud
je motivovéna k feSeni diskutovaného problému a vi-li, Ze Zdkova odpovéd bude
zfejmé zdrojem dalSich otdzek (Fenclova, 1984, s.70).
predevsim tridé:

Tak studenti, skoncilo hdjeni a zacind odstrel. Prvni, druhy a tetf vystrell
k tabuli. (Richter, 1994 a)

Tak prosim, treba ty, vidél jsem, Ze uZ ses skoro hldsil.

A, tdmhle jsou dva apostolové. Tak ndm vystupte hezky z orloje k tabuli.
(Richter, 1994 b)

ProtoZe jste piivodné méli mit télocvik, budu zkouset na preskdcku. (Richter,
1994 a)

Dalst pdn na holeni: Kubalovd. (Richter, 1994 a)

Spust’ a nebud zbytecné skromny. (Richter, 1994 b)

V nékterych vyrocich ucitele je citit urcity osten. Mezi u€itelem a Zdkem se
v minulosti cosi odehrélo a ucitel vyuZiva své socidlni role k tomu, aby Zaka
odkézal do patfiénych mezi; n€kdy se jej dokonce snaZi pred tfidou poniZit.

Vim, Ze nechcete byt vyvoland. Presto spustte. Lid se chce bavit. (Richter,
1994 b)

Proc¢ vyvoldvdm zase tebe? To vis, délds, Ze jsi chytry, a tak, kdyZ néco nevim,
musim se zeptat.' (Mrkosova, Richter, 1992)

Kvalita Zikovy odpovédi. Samo vyvolani vytvafi pro vétSinu Zaku zatéZovou
situaci; proZivaji napéti, néktefi i izkost. Jejich psychicky stav se muZe projevit
v kvalit¢ odpovédi. U mladSich Zaku se objevuje sniZena hlasitost feci, odliSné
zabarveni hlasu, vahani, mensi plynulost odpovédi. Napéti se ziejmé odrazi i ve
volb€ jazykovych prostiedki, ve stavbé vét, frekvenci jednotlivych druhi slov
(Mares, 1975; Kvackové, 1984). Vyjimkou jsou Zaci, ktefi ve tfidé hraji roli $asku,
klauni. Pro né naopak byva vyvolani pfileZitosti, aby se spoluZakim pfedvedli
(Damicova a Purkey, 1978).
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Rozbor Zdkovskych odpovédi ukazuje, Ze Zaci ¢asto odpovidaji na ucitelovy
otazky kuse, krétce (viz prehledy T. Stranské, 1979; J. Dillona, 1982). Zna¢né
vysoky je podil odpovédi, jez svou délkou nepresahuji pét slov. Delsi véty a slo-
7it&j3i souveét se vyskytuji méné Casto, zejména kdyZ Zaci odpovidaji v lavicich.
Byva to pravé uditel, ktery — tisnén ¢asem — brani Zakum, aby se vyjadfovali
bohatéji (Mares, 1975; Vanek, 1985).

Heslovitost, zhusténost uditelovych otdzek vede Ziky k nasilnému spojovani
jednotlivych fakti, mezi nimiZ neni jasné vyjadiena souvislost. U¢itelova mluva,
ktera pusobi jako model, se odréZi ve strohych, kratkych a povrchnich odpovédich
7&ku. Pricinou byva spéch uditele, motivovany snahou probrat pfedepsand kvanta
uciva. Avsak tato dobfe minéna snaha se obraci proti Zakiim, proti rozvoji jejich
vyjadfovani i poznani (Cechova, 1985 5.301).

Vztah otizek a odpovédi. Obcas se objevuji proklamace typu: zvysi-li se
mySlenkova néroénost ucitelovych otazek, zvysi se také poznavaci troven Za-
kovskych odpovédi. Autofi takovych doporuéeni ignoruji zvlastnosti Zaku i cely
kontext, v némzZ otdzky funguji. UZ pred lety upozortioval A. M. Dostal (1961,
s. 124), Ze pokud Zaci dostanou ve spole¢enskovédnich pfedmétech otazku, ktera
jen popisem, chronologickym vyétem, tedy na niZsi trovni, neZ otazka poZado-
vala.

Vyzkumy, které prob¢hly v poslednich letech (piehled viz J. Dillon, 1982 b,
Mares, 1988), signalizuji, Ze poznévaci troven ucitelovych otizek a Zdkovskych
odpovédi spolu koresponduje jen zcasti. Odborné se mluvi o tzv. kKognitivni
korespondenci otdzek a odpovédi. U otdzek s niZ$i poznévaci drovni (vyZa-
duji prevazné pamétni reprodukci, jednoduchou aplikaci ap.) nastavé shoda asi
v 60-70 % piipadi, u otdzek s vyssi pozndvaci drovni (vyZaduji analyzu, syn-
tézu, zhodnoceni) jen asi ve 45-50 % piipadi. Ve zbyvajicich procentech piipadi
byl v zahrani¢i pozorovan zajimavy trend: u otdzek naro¢néjSich na mysleni ma
¢ést Zakn tendenci odpovidat na niZ§i Grovni, neZ otédzka poZadovala; u otdzek
méné ndroénych na mysleni zase na vy3Si Grovni. Sonda J. Vaiika (1985) v na-
Sich podminkéch potvrdila, Ze poznavaci trovefi otdzek a odpovédi spolu tplné
nekoresponduji, i kdyZ mira shody byla pon¢kud vy33i, neZ bylo vyse uvedeno.
Ve zbyvajicich procentech pfipadi ovSem zjistila snahu Zakt odpovidat na niZsi
tdrovni, neZ poZadovala ucitelova otézka.

Pokud dal3i vyzkumy tyto vysledky potvrdi, bude nutné zménit pfistup uci-
teld a Zaku k otdzkdm a odpovédim. Uitel by mél klast otdzky odpovidajici
svou ndro¢nosti vychovné vzdélivacim cilom i moZnostem 7akt a nemél by se
spokojovat s jakoukoli odpovédi.

84

2.2.2 Nelegalni komunikace ve $kole

Utitelovy otazky plni velmi ¢asto opakovaci a zkouSeci funkci. U¢itel si ové-
fuje Zdkovy védomosti a dovednosti Gstng, pisemné i prakticky. Zakova odpovéd
je hodnocena a u¢itelovo hodnoceni miva pro Zaky jisté dusledky ve $kole i doma.
7Zéci se proto snaZi navzajem si pomoci tak, aby i nepfipraveny Zak mohl odpo-
védét spravné a byl prijatelné hodnocen. Objevuje se nelegalni komunikace ve
skole, resp. ilegalni komunikace (T. Stranskd), poklesld forma sociélni aktivity
(Z. Helus).

Jednou z jejich nejéast&jich podob je napovidéni. Zikovské napovidani
muZeme charakterizovat jako specifickou komunikaéni ¢innost, pfi niZ spoluZéci
pomahaji konkrétnimu Z&kovi, jenZ ma zodpovédét uditelovu otizku (vyiesit
zadany tkol) a neznd spravnou odpovéd. Verbalné i nonverbalné mu sdéluji
klicové prvky spravné odpovédi a Zak s oporou o tuto pomoc splni zadany tkol,
tfebaZe nebyl na jeho feSeni pripraven a nékdy odpovédi sam pfili§ nerozumi.

Z hlediska skolnich norem formulovanych pro tradi¢ni hromadné vyucovéni
(ignorujicich spolupraci mezi Z4ky) je napovidani pfestupkem. 74k, ktery na-
povida, i Zak, ktery napovidani pfijima a vyuZivé, se vystavuji nebezpedi, Ze
budou potresténi. Potrestani muiZe i nemusi nasledovat. ZaleZi na situaci, v niZ se
odehrava, na uditeli i na Zacich, ktefi jsou v napovidani zaangaZovani.

Napovidani probiha pfi orientacnim zkouSeni v lavicich, pfi Gstnim zkouSeni
u tabule, pfi pisemném zkousSeni v lavicich ap. Pfi orientaénim zkouSeni napovida
zpravidla v blizkosti vyvolaného Zdka n¢kolik spoluZaki; zkouseji-li se u tabule
omezi se napovidani na jednoho ¢i dva ,, specialisty “. Pfi pisemném zkouseni jde
nejéastéji o spolupraci dvojice Zaku sedicich vedle sebe (pfi stejném zadani) &i
za sebou (pfi zadani riznych otazek jednotlivym fadam Zaku).

Pokud ucitel napovidani nezpozoruje nebo zpozoruje a toleruje je, pak sni-
7uje objektivitu svého hodnoceni a nivelizuje Zakovské vykony. Zak, ktery se
pfipravoval a umi, je hodnocen obdobné jako ten, ktery se neucil, ale s pomoci
napoveédy sdélil uditeli spravnou odpovéd. Pritom vétsing Zaki tento fakt nevadi.
Népovéda byva spoluzakim poskytovana a jimi také ochotné vyuZivana.

Z4kovské napovidani je nebezpetné predevsim pro prijemce. Z4k, ktery si
zvykl na ndpovédu, se uéi neptebirat odpovédnost za své jednani, cekat na ndhodu,
na ¢innost ostatnich. U&i se predstirat vysledky, které nejsou podloZeny vlastnim
usilim. Zvykne si fesit sloZit&jsi situace s ohledem na okamZity zisk a ignorovat
dlouhodobéjsi zaporné dusledky.

Zici, ktefi napovédu poskytuji, se této Einnosti vénuji z nejrizngjSich divodi
(Krutéckij, 1975, s. 110). K hlavnim motivim patfi: dodrZovani svébytného mo-
ralniho kodexu (Kamarddovi se md pomdhat viemi prostredky.), snaha zajistit si
protisluzbu (VZdyr i jd se mohu ocitnout v situaci, kdy si nebudu védét rady.),
samolibost a touha se predvést (Umim to a nebavi mé cekat, aZ budu vyvoldn.),
n&kdy se napovida i ,,ze sportu“ (Bavi mé napovidat tak, aby to nezpozoroval ani
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velmi zkuseny ucitel.). Dodejme, Ze dal$im motivem je ziskani socidlni prestiZe
(Umi, ale nenechdvd si to pro sebe, pomdhd druhym a riskuje trest.). Pfitom
napovidani je pomoc, které prichazi opozdéné. Llw'C‘innC‘j.I;i by byla pomoc pred vy-
volanim (prodebatovani uciva, vysvétleni, doucovani). Nékdy je G¢inny i opacny
postup: nejprve napovidat, potom doucit, jak doklada vzpominka gymnazidlniho
profesora.

Jak jsem podvddél na gymndziu

Z matematiky jsem mival dostatecnou, protoZe jsem si pokazil dojem u mla-
dého a prisného matematika. Dalsi rok jsme nastésti dostali nového profesora
matematiky Kotala. VyuZil jsem toho, protoZe byla Sance, Ze si studenty zaskatul-
kuje jinak — podle svého. Zacali jsme brdt kombinace, variace — a to mé bavilo.
Konecné prisla obdvand kompozice. Pfede mnou sedél spoluzdk Béda, ktery loni
propadl. Mél ho na svédomf{ prdavé miyj novy a jeho stary profesor matematiky.
Tahdk jsem odmitl Bédovi napsat, ale slibil jsem mu, Ze mu budu po dvaceti
minutdch Septem diktovat sprdvnd reSeni pfikladii. Priklady jsem mu nadiktoval
napreskdcku, zménil jsem, co se dalo, abychom neméli stejné postupy. Vysledky,
Jak se ukdzalo, byly kupodivu naprosto sprdvné.

Zazvonilo a novy profesor vyZadoval sesity. My dva jsme se okamZité zvedli
a se sesity se rozbéhli ke katedre. Vzbudilo to dojem, Ze jsme vzdali jakykoli pokus
o rychlé opisovdni na posledni chvili.

Po hodiné jsem Bédovi priklady vysvétlil a varoval ho, Ze se to panu profesorovi
asi nebude pozddvat. Urcité ho vyvold k tabuli, aby se presvédcil, jestli kompozici
neopsal. A to se taky stalo.

¥y

Profesor pFisti hodinu lomil rukama nad vrovni nasi t¥idy, ale dodal: ,, Musim
vSak rici, Ze ve vasi tridé jsou dvé vyborné kompozice. Kazdd jind a obé sprdvné.
Zvldsini je, Ze jejich autory jsou Vynikal a Stachovec. Vynikale, my u% se zndme.
Tak k tabuli! “ Béda loudavé vstal a polohlasem tFidé slibil ,, Ted uvidite rodeo
... “. Pres dotérné otdzky pana profesora priklady nejen sprdvné vypocital, ale
uvedl i varianty feSeni a leZérné reSeni zdiivodnil. To bylo na pana profesora moc:
» Vynikale, vy potvoro, pro¢ jste se takhle neucil loni, uZ jste mohl maturovat!
Sednout, at' uz vds nevidim! K tabuli Stachovec! “ Dostal jsem taky za jedna, a tim
Jsem se dobre uvedl u nového profesora.

(Modifikované podle Mockore, 1994, s. 59)

Zajimavy je pohled socidlni psychologie na napovidani (Stransk4, 1982 a, b).
Zakovské napovidani se da studovat jako jist4 forma prosocidlni aktivity, zavise-
jici na socidlnich vztazich mezi Zdky a na celkovém socidlnim klimatu tfidy. Je
znamo, Ze tfida byva obvykle rozdélena na mensi podskupiny. M;j. se zjistilo, Ze
Zaci z €Ze podskupiny si Castéji a ochotnéji napovidaji neZ Zaci, ktefi patii do
odli$nych podskupin.

Skute¢nost, zda se napovidani objevi, zavisi oviem nejvice na uiteli, na jeho
pedagogické Cinnosti, pojeti Zaka a pojeti uciva. Nejde jen o to, aby vhodné
zareagoval, kdyZ uZ se napovidani vyskytne. Hlavni je napovidani predchazet:
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odstranit pseudopozornost utitele, kdy v tvodnich fazich zkouseni misty Zaka
pln¢ nesleduje a misty se zabyv4 nééim jinym (Stransk4, 1982); zménit strukturu
kladenych otdzek, aby odpovéd nemohla byt heslovitd; ovlivnit mor4lni klima
tfidy, zmenit Zdkovské normy (Krutéckij, 1975).

Napovidani oviem muZe byt i svéraznou obranou 74kt pfed nevhodnym jed-
nanim ucitele, chybnym pojetim uciva. Jde o pripady, kdy se klade neimérny
diraz na znalost velkého mnoZstvi faktografickych ddaji, nazvi, ¢iselnych hod-
not, zbyte¢nych detaili, kdy ucitel neni objektivni v hodnoceni, neumi uéivo
srozumitelné vyloZit apod.

O Zékovském napovidani a opisovani se ovem nemusi uvazovat jen s vaZnou
¢i dokonce zachmufenou tvéfi. Dokladem jsou Murphyho zikony pro $kolaky:

Ziékon o pouZiti tahdku a souseda

Tvij soused pouZivd tahdk vidy lépe nez ty. Z ceho vyplyvd: Je radno opisovat
od souseda. Z cehoZ ddle vyplyvd: PiSes-li provérku, tviij soused bude chybét, nebo
bude presazen o dvé rady dall.

Z4kon o prekvapeni

Je-li ti napoviddno dobie — neuslysis. Je-li ti napoviddno Spatné — uslysis.
Je-li ti napoviddno riizné — uslysis to Spatné. Neni-li ti napoviddno — je to
neslychané. Z ceho? vyplyvd: Co ucitel zdvérem Fekne — to (bohuZzel) sly%is vidy

dobre.

Z4kon o nedokonalosti tahaku

Sprdvny tahdk obsahuje strucné a pro svého tviirce srozumitelné zachyceno
80 % ldtky. Z cehoZ vyplyvd: V provérce bude figurovat zrovna téch 20 %, o kterych
ti bylo jasné, Ze v ni byt nemohou.

(Galik, 1994, s5.25-29)

Pfed chvili jsme doporu¢ovali, aby ucitel na nelegdlni komunikaci vhodnym
zplisobem zareagoval. Skolni praxe nabizi neséetné mnoZstvi piikladu, jak ucitel
varuje pfed napovidinim a opisovanim, jak reaguje poté, co se tato nelegalni
komunikace uZ vyskytla. A nemusi to byt vZdy kiik nebo vyrabéni ,, afér*.

Podivejme se na uditelské vyroky o napovidani:

Kdo napovidd, ocitd se na sikmé plose, a kdy? ho chytim, bude ndsledovat
volny pdd. (Mrkosova, Richter, 1992)

Michdlku, vy jste nenapravitelny. Napovidejte aspoii celou vétou! (Richter,
1994 a)

Berusko, nenapovidej, nebo té kousnu! (Richter, 1994 b)

Mnohem bohatsi $kéla ucitelskych vyroki se tyka opisovani z tahaku:

Jisté si Fikdte: Co nemdm v hlavé, mdm na tahdku. (Richter, 1994 a)

Doufdm, Ze vds neuvidim opisovat. Vy jisté doufdte také. Tak se podivdame, kdo
ndm to v rdmci dusevni iispory opisuje. (Richter, 1994 b)

Ukaz nestastnice, jestli nemds nedovoleny tahdk v liché nadéji, Ze jsem blbec.

Z vds by se daly vytrepat tahdky, e by se tim dal vycpat medvéd! (Richter,
1994 a)
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Co z vds vyroste? Vidyt si ani nedokdZete schovat tahdk! Jak té jednou zacne
zkouset Zivot, tak ti tahdky jsou na nic. (Richter, 1994 b)

Ve Skolni praxi se ob¢as setkdvdme také s ucitelovym napovidanim. VaZné
disledky md zejména tam, kde provazi kontrolni praci zadanou nadfizenymi
organy. Cilem zminéné provérky byva porovnat mezi sebou jednotlivé tiidy, skoly
ap. Ne&ktefi ucitelé nerespektuji poZadavek jednotného zad4vani otézek, udebnich
tloh ap. Zpisobem svého zadavéni, poznamkami, zvyraziiovénim uréitych prvki
napovidaji Zakiim spravny postup. Ridi se opravnénou nebo jen fiktivni obavou,
Ze za ptipadné nedostatky ponesou zodpovédnost jen oni, bez ohledu na sloZeni
tridy, zvlaStnosti Zaku, kvalitu osnov a ucebnic.

Vedle napovidani a opisovani se ve $kole setkdvame s dal§imi formami nele-
gélni Zdkovské komunikace. Jde napf. o komunikaci mezi jednotlivymi tfidami,
pfi niZ se prozrazuje obsah pisemnych provérek. Zaci, ktefi jiZ pisemnou zkousku
absolvovali, informuji (z vlastni iniciativy ¢i na Zddost) ty, které zkouska teprve
¢ekd, o obsahu provérky, o znéni jednotlivych otizek a wloh. Tim oviem klesa
spolehlivost zkousky, stird se rozdil mezi Z4ky nau¢enymi a nenaudenymi a roz-
hodujicim se stédva rozdil mezi Zaky i tfidami informovanymi o pisemné préci
a neinformovanymi. Tyto projevy jsme studovali u vysokoskolaki (Mares a Mraz,
1983), ale maji jisté $irsi platnost.

2.2.3 Navozeni rozpravy ve tridé

V b&iné pedagogické komunikaci se nejcastéji ptd ucitel nebo jiny dospély
Clovek, Zéci jen odpovidaji. Malokdy se uciteli podafi navodit situaci, kdy se ve
tfidé rozproudi debata, na niZ se podili vétsina Zdki. Malokdy se stavé, aby 74k
verejné debatoval se spoluzdkem o probiraném uéivu.

Navozeni a fizeni rozpravy ve tidé se Fidi ur¢itymi pravidly. V poslednich
letech se objevilo nékolik pokusi shrnout takova pravidla do souboru ur¢itych
doporuceni. Mezi nejzdafilejsi patii doporudeni J. T. Dillona (1981), kter4 zde
voln¢ vyloZime. Je na nich zajimavé, 7e stimuluji rozpravu jinymi postupy nez
dotazovénim.

Mnoho uéiteli pry pouZivé otazek nefunkéné, zbyteéné. Utitel by se mél pri
rozpravé tazat hlavn€ v chto situacich: a) je sim zaskoden, vyveden z miry,
nutné potiebuje ziskat informace, b) vymezuje ¢ zpresiiuje téma pro diskusi
nebo objasiiuje diskutovany problém, c) potiebuje se ujistit, zda dobte rozu-
mél, d) potiebuje znovu ziskat kontrolu nad tfidou, kdyZ se komunikace rozbiha
nevhodnym smérem.

1. Netdzat se porad. Utitel miiZze mluvit kdykoli, Zaci se nemohou libovolné
ujmout slova, ovlivnit téma a smér komunikace. Ugitel svého prava nad-
uZiva. Vznikaji fetézce: ucitelova otdzka — Zakova odpoveéd — ucitelovo
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hodnoceni — ucitelova dal3i otdzka — Zdkova odpovéd — ugitelovo hod-
noceni. Za téchto okolnosti je obtiZné, aby vznikl dialog mezi Z4ky, aby
otazku mohl poloZit i Zak.

. Netdzat se hned, kdyZ se Zik odmléi nebo zdanlivé skonéi. Je prav-

dépodobné, Ze ukonil jen &ast svého projevu a hled4 slova, aby vyjad-
fil dalsi mySlenku. Jakmile ucitel hned poloZi dalsi otizku, vnucuje Za-
kovi ur¢ité tempo odpovidéni. Rozbéhne se ,, staccato ot4zek a odpovédi,
smér komunikace pak ovliviiuje pfevaZng ucitel. Rozmluva se pak podoba
spiSe vyslechu, jak trefn€ poznamenava S. A. Amonasvili (in: Mares, 1983).
PoZadujeme-li od Zdka my3lenkové ndroén&jii Cinnost, pak je logické, Ze
na to potiebuje vice ¢asu. Navic Z4ci nemaji praxi s vyjadfovéanim sloZi-
t€jSich myslenek nahlas, nemaji dost piileZitosti vypilovat si své nézory
akonfrontovat je s jinymi. Tomu by se méli naucit pod vedenim trp&livych
uciteld.

- Neptat se Zika, ktery viditelné nedava pozor. Toto doporuceni jsme

diskutovali na str. 83. Ucitel miZe reagovat na vzniklou situaci jinak ne?
otazkou. Dokonce i s humorem:

1y nejsi ve Skole pritomen duchem, ale jenom jako kus.
Zdenék ndm usnul. Asi chce byt vecer u televize svéi,
Probud’se! Uceni ve spdnku jesté neni ve vyucovacich osnovdch.

A, pachatel ndm usnul na misté ¢inu. (Richter, 1994 b)

. Neptat se pred celou tfidou na Zikovy osobni zileZitosti. V&tsiné lidi

(tim spiSe Zdkum) neni pifjemné odpovidat vefejné na otazky tykajici se jich
samotnych a jejich soukromi. U¢itel, ktery se durazné vyptava na Zakovy
pocity, potiZe, presvédéeni, postupuje netaktné (Stefanovig, 1974, s. 133).
Obvykle stejné nedostane spolehlivou odpoved a spile vyvola u Zaki ne-
gativni postoje vii¢i sob& i dalsi komunikaci.

. Neptat se ve snaze ,, zabodovat*“. Néktefi ucitelé se pred Zaky predvadéji,

kladou efektni otdzky, na néZ pak sami odpovidaji. Jini se domnivaji, 7e
dotazovini je souboj mezi ucitelem a vyvolanym Z4kem. SnaZi se proto
Z4ka zaskocit, zesmé3nit, aby ,,skére* na jejich strané nartistalo. Ani tyto
postupy nestimuluji Zdkovu aktivitu.

Copak veselého od tebe u tabule uslysime? Co se na mé divds jako masovy
vrah? (Richter, 1994 b)

. Neodpovidat na Zikovskou otiazku protiotazkou. Protiotdzka ¢asto navo-

zuje polemickou atmosféru, pusobi dojmem odvetného aktu a miiZe odradit
Jjiné Zaky od dalSich otdzek. Nezfidka se stav4, Ze puivodni Zakovsky do-
taz zustane nezodpovézen, ucitel se protiotazkou chape iniciativy a odvadi
rozhovor jinym smérem. Podle naseho nazoru viak lze vyuZit protiotdzky
Jjako obranného tahu pfi zjevné provokativnim Zikovském dotazu.
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7. Neptat se ve snaze vydolovat ze Ziki mySlenku, kterd vas napadla.

V pedagogické komunikaci se stavd, 7e ucitel chee spole¢né se Zaky dospét
k uré&ité myslence. Nechce ji viak sdélit sam, nebot vi, Ze vyvozovani patii
mezi aktivizujici metody a za¢ne s dotazovanim. Zéci tusi, 7e maji objevit
néco, co ma ucitel momentalné na mysli, ale znéni otdzek jim zpravidla
hledani neusnadiiuje. U¢itel ztraci mnoho ¢asu nepfesnym vyptavanim, Zaci
vynakladaji zna¢né sili, aby objevili, co asi uitel chee slySet. Puvodni
z4mér se vytréaci, nejde uZ o ucivo, ale o verbalni hru, nastupuje hadani.

. Neptat se piili§ ¢asto otdzkami ,, pro¢*. Jde zdéanlivé o paradoxni do-

vox

porudent, nebot zjisfovani pfi¢in, zdivodiiovani, vysvétlovani ma vysokou
poznavaci hodnotu. Rozbory ovsem ukazuji, Ze mnoho otdzek typu ,, pro¢*
byva nefunkénich, ©€zko zodpovéditelnych.

U: Polozime otdzku. Mds rdd hracky? . .. Jirko!
7: Ano, mdm rdd hracky.
U: Ale proc?

7: (ml&)
(prvouka, protokol &. 3, PF Hradec Kralové)

¥ 66

Pfi povrchnim uZivéni otézek typu ,,pro¢* je pro tazatele obtiZné dospét
k presné a hlavné jednoznatné formulaci. Pro dotazovaného jsou otazky
typu ,,pro¢* obvykle viceznatné: mohou zjistovat pfi¢inu, cinek, pod-
minky, motiv, divod, prib&h, vznik a neni jasné, co z toho chce tazatel
slySet. Odpovéd na takovou otdzku tedy nebyva vycerpavajici. Ucitel ma
vzdycky moZnost dokézat, e Zékova odpovéd neni Gplnd, ma moZnost Zdka
pokarat, zesmé&snit, coZ komplikuje dalsi pribéh diskuse. V b&Zné mezi-
lidské komunikaci mivaji otdzky ,, pro¢* také funkci namitky, nesouhlasu,
kritiky, coZ se miiZe prenéSet i do pedagogické komunikace.

X6

Proti nevhodnému pouZivani otdzek typu ,,pro¢* ovSem stoji ptipady, kdy
je tato otizka plné na misté. Obvykle tam, kde u¢ime Z4ka presn€ myslet
a zdivodiiovat uréita tvrzeni (pfirodovédné predméty, matematika, grama-
tika apod.).

. Netazat se hned poté, co je vymezeno téma pro diskusi. Zahajuje-li se

diskuse pomoci série otdzek, miZe se stat, Ze k zamyslené rozpraveé vibec
nedojde. Komunikace miZe skon¢it jako tradiéni rozhovor ucitele a Zéka,
zatimeo tiida zistane pasivni. Zakim je vnucovéna role mi¢icich divaki,
ekajicich na vyzvani. J. Skalkovéa opravnéné pfipomind, Ze Zici v nasi
Skole byvaji orientovéni na plnéni zadanych tkoli, nerozviji se u nich
v potfebné mife hledajici, aktivné tézajici, tvofivy pristup ke skute¢nosti.
I metoda rozhovoru muZe vést k reprodukénimu mysleni (Skalkov4, 1978,
s.61).

T RS R St

10. Nemyslet si, Ze jen otdzky mohou stimulovat Zakovo mysleni v pru-
béhu rozpravy. K ucitelovym otazkam existuji alternativni (neotazkové)
postupy, jichZ se da v rozpravé s vyhodou pouZit. Patfi k nim:

Oznamovaci véta. Ucitel sd€luje sviij nazor, dojem, my3lenku. Na ozna-
movaci v€tu se v diskusi Casto reaguje jako na otdzku a odpovéd byva
delsi a sloZit&jsi, neZ kdyby se uditel pfimo ptal.

Promyslejici rekapitulace. Ugitel shrnuje to, co bylo fe¢eno. Z4ci dosta-
vaji celkovy obraz dosavadniho priubéhu véetné piisp&vki, na néZ
se nereagovalo. Ucitel ma moZnost téma doplnit, rozvést, sdélit své
stanovisko.

Vyjddreni rozpaku, prekvapeni. Pokud prubéh diskuse uéitele nééim za-
sko¢i, je nékdy vhodné dét to najevo. Zaci jsou tim upozoriiovani, 7e
vSechno neni pfedem pfipraveno, Ze se podileji na vzniku né&eho
nového. Ucitel miZe pouZit oznamovaci véty, nepfimé otizky nebo
tzv. vedlejsi véty slabé otdzkové (srov. Miillerova, 1982, s.202).

Vybidnuti mluvéiho k rozvinuti myslenky. Zak n&kdy pfijde se zajima-
vou myslenkou, ale vyjadri ji nepfesné. Neni taktni ani taktické, aby
Ze by bylo dobré, kdybys uvedl néjaky priklad.

Zikovski otazka adresovani vem. Ma-li 74k potiZe s vyjadienim vlast-
ni mySlenky, miZe jej ucitel poZzadat, aby zkusil sviij pfispévek for-
mulovat v podobé€ otdzky pro vSechny. KdyZ se o to Zak snaZi, vyjevi
se ostatnim zfetelnéji pficiny jeho téZkosti a mohou mu pomoci.

2.2.4 7Zakovské otdzky

V fadé€ komunikacnich situaci se ptd Zak sam. Otdzka se stdva soucasti jeho
aktivity, manifestuje jeho zptsob vidéni svéta.

Prvni situace, v niZ se Zak pta, je, kdyZ zistane s ucenim sam. SnaZi se
komunikovat s autorem ucebnice, ucebni tlohy; jde o uceni z textu (Priicha,
1987). Pokud se Zak u¢i z ucebnice, ne vZdy ho nad textem napadaji néjaké
otazky a ne vZdy je dokaZe sam formulovat. V§zkum, ktery uskute¢nil J. Vantuch
(1988), zahrnoval dva typy uéebnicovych texti: jeden byl popisného charakteru,
druhy vykladal o pfi¢inach. Zaci se méli uéivu nauéit — a pokud narazili pfi éteni
na nejasnosti — méli si poznamenat otazky, na které by potfebovali znat odpovéd.
Ukdézalo se, Ze Z4ci spontanné téméf Zadné otazky neformulovali. Necitili potfebu
ziskat doplilujici informace o obsahu textu, a to presto, Ze textu prili§ nerozuméli.
(Porozuméni bylo testovano nestandardni Glohou.)

Pokud 74k feSi ucebni tlohu, ocita se v roli feSitele a souasné pozorovatele
a posuzovatele vlastni ¢innosti. Zkouma svij vlastni ndpad, myslenku a jeji pro-
mény (Fridman, 1977). Napf. analyzu zaddni uéebni tlohy si neize predstavit
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bez série vhodnych otazek: Setkal jsem se uf s touto iilohou? Pfesné tou, nebo
podobnou? Do které tiidy iloh patri? Kterych poznatkii, pravidel, poucek a zd-
konii se uzivd pi fesent iiloh této tridy ap. (Cép, 1993, s. 222-223). Priib¢h feseni
tlohy zéleZi na tom, jak Zdk usuzuje. Byva to opét otazka, kterd usmériiuje jeho
mysleni, otazka, kterd leZi na predélu mezi tim, co 74k znd a co nezna. Poznat
Zékovské otazky znamend poznat strukturu Z4kovského mysleni.

Druhd situace, v niZ Zk klade otézky, je skupinové vyucovani. Spole¢ny cil,
spole¢nd ¢innost jsou t€Zko myslitelné bez otazek a odpovédi adresovanych spo-
luZakum. Také o téchto otdzkach mnoho nevime. Obecné se zd4, Ze jazyk, jeho?
Zaci pouZzivaji pfi skupinové prici, se lisi od jazyka pouZivaného pfi komunikaci
s u€itelem. Je zkratkovit€jsi, uvolnénéjsi, objevuji se v ném hovorové a slangové
prvky, ale zachovavi si vysokou funkénost (Gavora a kol., 1983, s. 19).

Treti komunikacni situace, v niZ Zak klade otdzky, je b&éZné hromadné vy-
ucovani. K Zakovskym otizkam pfi vyuce se poji rozporna stanoviska uéiteli
i zaku.

Nekteri ucitelé otdzky Zaki vitaji, nebof jsou pro vyucujictho nejlepsim zdro-
Jem informaci o jejich zdjmu, o stupni porozuméni ucivu, o zpiisobu premysleni
(Fenclova, 1984, 5. 76). Poslouchejte! Konecné nékdo, kdo tady premysli a neboji
se zeptat. Nebo: No sldva! Aspori jeden z vds si vsiml, Ze je v tom rozpor:

Jini se k Zdkovskym dotaziim stavéji rezervovang, protoZe maji své nedobré
zkuSenosti: Kdyz se vds zeptdm, na co se cheete zeptat, tak slysim jen samé dotazy,
za jak dlouho bude zvonit (Richter, 1994b). Rezervovanost &sti uitelin prameni
z jejich vnitfnich pochyb; setkdme se i s uciteli, ktefi Zdkovské otdzky jednoduge
nepiipoustéji.

Prvni divod spocivd v tom, Ze obsah Zdkovskych otdzek nelze doptedu od-
hadnout. Zakova otazka vnasi do pripravené hodiny prvek nejistoty, nelze presné
predvidat, co se z dotazu vyvine, zda viibec bude ucitel schopen ho zodpovédét.
PfiCiny, pro¢ se Zci ptaji, byvaji rizné: snaha predvést viem své znalosti, po-
hodlnost v obstaravani potfebnych poznatki, snaha vyprovokovat ucitele, odvést
pozornost od zkouseni, oddalit opakovéni dotazem na ucitelovo oblibené téma
apod.

Zakon o antagonistickych rozporech zajmii

Hlavnim iikolem Zdka v primérné vyucovact hodiné je, aby zaddval uciteli
takové otdzky (do vyucovdni patfici nebo nepatiici), jejichi pomoct Jje mozno
nejlépe ztrdcet cas, tj. predchdzet zkousent.

(Galik, 1994, 5.21)

Pfes skeptické hlasy nékterych uciteli se v nasich Skolach vyskytuji Zaci, ktei
premysleji, zajimaji se o ucivo. Projevuji, jak fik4 J. Fenclov4 (1984, s. 76), usili
odkryt skute¢nost, poznat vlastnosti a zdkonitosti probiranych jevi.

Druhy divod rezervovaného postoje ucitelii k Zakovskym otazk4m je v tom,
Ze dotaz pocituji jako zpochybiiovéni své pedagogické &innosti. Mému vykladu
musi rozumét kazdy pitomec. Tak copak ti neni jasné? (Richter, 1994 b). Ucitel,
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ktery si (podle svého minéni) dal takovou praci s vykladem, s procvi¢enim uéiva,
se najednou dozvida, Ze 7k piesto nédemu nerozumi, n€co nechépe. Proto nékteri
ucitelé odmitaji Zakovské otazky, hledaji chybu jediné v Z4cich, nebof oni udélali
ze své strany maximum: Cos tady, prosim té, celou hodinu délal? Tak pojd’k tabuli
a probereme si to prede vSemi. Nebo: Za chvili bude zvonit. MiZete se jeté zeptat,
co byste chtéli védeét. Ale ptejte se strucné, Jen na diileZité véci, ne jako minule. . .
Tak nikdo? . .. Dobre.

K Zdkovskym otizkim se vazi rozporné stanoviska samotnych ?4ki. Zak
néco nevi, n€¢im si neni jisty, ale boji se zeptat. Jednim z tskali je pro ngj
samo vefejné vystoupenti, kdy je tieba jasné, stru¢né a presné formulovat dotaz.
Z4k to médlokdy dokéaZe. Ze strany ucitele potom byva napominan na form4lni
nedokonalost otizky. Co to tady blekotds? Rekni si to nejdriv nanecisto a pak
nds obtéZuj! Obsahové nepfesnost mie byt ucitelem i ironizovana. Ze strany
spoluZaki byvaji vefejné poloZené otazky posuzovany velmi kriticky a jejich
nedostatky se stavaji predmétem posméchu.

Druhym vskalim pro ?4ka je sama funkce dotazu. Uiteli tim odkryva mj. svou
nevédomost, spoluZakim pak zdjem o ueni, snahu dozvedét se vic. Oboji muze
byt n€kdy riskantni.

Neni proto divu, Ze dosavadni pedagogicko-psychologické vyzkumy v zahra-
ni¢i zjiStuji, Ze se Zci pfi vyuovaci hoding ptaji ucitele velmi ziidka (Hyman,
1980).

Obdobna situace je patrné i na nagich $kolach. J. Fenclovi (1978 b) zkoumala
Zakovské otazky na zakladnich Skol4ch, strednich odbornych u¢ilistich a na gym-
néziich. Ve 30 vyu¢ovacich hodinch fyziky zachytila jen 60 takovych otézek.
Polovina z nich byla organizaniho razu. Dalsi &4st zaujimaly ty, v nichZ se Z4ci
ujifovali o spravnosti svého pracovniho postupu a jimiZ se ptali na oznaceni
veliCin ¢i prevadéni fyzikalnich jednotek. Pouze dvé otazky sv&dcily o Zakove
hlub$im zijmu o ucivo (Pro¢ tam neni pole? PouZivd se reostatu také k oh#vdn{
vody?) ZaréZejici je, Ze se astéji ptali Z4ci zakladni ne¥ stfedni Skoly.

Ve vyzkumu J. Vaiika (1985) tvofily Zakovské dotazy ve sledovaném vzorku
hodin na zdkladni ¥kole jen 1,9% vsech otizek. VetSina Zakovskych dotazi
byla opét organiza¢niho charakteru. Sonda P.Smida na gymnaziich zjistila, Ze
ve sledovanych hodinéch byly tyto dotazy zastoupeny jen asi 0,5 % (cit. podle
T. Stranské, 1979, s.220).

Podrobnéji se Zdkovskymi otdzkami zabyval J. Sturma (1984). Na vzorku
205 vyucovacich hodin na druhém stupni zdkladni $koly a na $kol4ch stfednich
konstatoval, 7e z 1362 Zakovskych dotazii bylo 66 % spontannich, 18 % bylo
stimulovéno spoluzaky a jen 16 % ucitelem. Zjistil také, Ze ziejmé existuji rozdily
mezi vyucovacimi predméty. Mezi tazateli pfevaZovali chlapci (58 %), dévéata se
ptala v 37 % piipadi. V ostatnich piipadech vystupoval Zdk jako mluvéi skupiny.

Zajimavd byla reakce tfidy na zakovsky dotaz: spoluZaci souhlasili s tazatelem
v 53 % situaci, byli lhostejni ve 40 %, nesouhlasili v 7 %. Z4kovské dotazy byly
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nej¢astéji adresovany uciteli (57 %), sousedovi (32 %), skupiné 74kt (7 %), sob&
samému (4 %). Pokud byly otazky adresovany uciteli, v 64 % piipadi dotaz zod-
povédél, ve 4 % odpoved odlozil, v 29 % piipadi dotaz ignoroval a ve 3 % piipadii
odmitl otdzku zodpovédét. Z Easového hlediska se Zakovské dotazy objevovaly
nejcastéji v prvnich 10 minutach vyucovaci hodiny a v poslednich 5 minutich.
Z didaktického hlediska se Zaci nejvice ptali béhem tivodniho opakovani a bé-
hem vykladu (36 % vsech dotazii), béhem samostatné prace a procvic¢ovani uéiva
(20 %), po shrnuti probran¢ho uciva (13 %).

Bylo zjisténo, Ze pocet i kvalita Zakovskych otazek se vyznamné li$i v z4vis-
losti na stupni Skoly, roéniku, vyucovacim predmétu, charakteristikdch uditele,
poctu Zaku ve trid¢ a typu didaktické situace, kterd otdazce predchazela.

vvvvvv

Skole. D. Tomanova (1987) studovala kladeni otézek u déti predskolniho véku.
Pro dit€ uvedeného véku je typicka snaha poznavat svét, porozumét mu. Proto
se pta dosp€lych lidi, kamaradi a dokonce i hradek. Predskolni dit€ u nds komu-
nikuje nejméné ve dvou socidlnich prostfedich — doma v rodiné a v matefské
Skole. Autorka zkoumala, jak tato rozdilnd prostiedi ovliviiuji komunika¢ni akti-
vitu ditéte. Zjistila, Ze v rodinném prostiedi probihd komunikace spontanné; dité
je iniciativni, stfid4 roli posluchace a tazatele. Ptd se na ndzvy véci, na mistni
a Casové charakteristiky, na pfi¢iny a dusledky. Ové&tuje si sviij vlastni nazor. Ve
zkoumaném vzorku poloZilo dité v priméru 126 otézek, i kdyZ se vyskytly mezi
détmi velké rozdily. V détskych dotazech prevladaly otdzky zjistovaci a dopliio-
vaci, éméf se neobjevily otdzky vyluovaci a rozvaZovaci. Nejvic otdzek zaznélo
pii hiie dospélych s détmi a pfi déti s détmi.

V materské Skole se dit€ zacina pfipravovat na ,,opravdovou “ kolu. Kromé
béZznych her zde absolvuje 30minutova zamé&stnéani, ktera navozuji situace ob-
dobné Skolnim. Komunikace pfi nich neni sponténni, nybrZ ji usmériiuje uéitelka,
obsah je naplanovan predem. Otézky klade pfevaZné ucitelka. Utitelky se ptaly
nejCasi¢ji na nazvy objektii nakreslenych na obrazku. ObtiZnost otizek nebyvala
diferencovéna pro mladsi a starSi déti. Déti odpovidaly struéné, nepfilis souvisle.
Jednoslovnych odpovédi bylo 50 %, dvouslovnych 15 %, tfislovnych 14 %. Cast
déti se viibec nedostala ke slovu. D.Tomanov4 intenzivng sledovala p&t déti, a to
3 dny v doméacim prostiedi a 3 dny kombinované ve §kolce a doma. Déti béhem
uvedenych Sesti dnii poloZily t€mé 3 800 otézek, z toho ve Skolce jen 35. Sonda
naznaCuje zdvaZnou skuteénost: déti se zahy presvédéuji, Ze ve Skolnich situa-
cich neni Cas (a v nékterych pripadech ani chuf) na jejich dotazy. Skola se jim
(bohuZel) za¢in4 jevit jako misto, kde se m4 sedét, poslouchat vyklad, na vyzvani
stru¢n€ odpovidat, ale nepfichizet se zvidavymi dotazy.

Obecné se da fici, Ze neni snadné docilit, aby se v pedagogické komunikaci
Cast€ji objevovaly rozumné Zakovské dotazy. Pfitom snaha piijit véci na kloub,
tazat se, je vyrazem 7dkovy aktivity. Svédéi navic o hlubsich zménéach v jeho
osobnosti.

94

PouZijeme-li Rubinstejnovych slov, miZe ¢lovek chapat sviij Zivot témék jako
prirodni proces, z n¢hoZ se sam nevycleiiuje, neuvaZuje o ném, je ,,uvnité*.
Jakmile nastoupi usuzovani, reflexe, vznik4 novy vztah k Zivotu. Clovék se snazi
pferusit nepfetrZity prub¢h Zivota, zaujmout pozici jakoby mimo né&j, vymanit
se, aby o ném mohl pfemyslet. Zacne uvaZovat o svém vztahu k Zivotu, zacne
prebirat zodpovédnost za vSechno, co ucinil i co zanedbal (Rubinstejn, 1978,
s.453-454).

Domnivame se proto, Ze Zdkovska otazka se muZe stat jednim z ukazateli
rozvoje Zdkovy osobnosti. TotéZ se da fici mnohem obrazngji. ,,Clovek se stal
¢lovekem ve chvili, kdy se zacal ptit, kdy v b&hu a fadu véci néco nechépal
a pochopit cht¢l, kdy zacal védét, Ze néco nevi, chapat, Ze nechape, kdy poprvé
pocitil nejen potfebu védét, ale i schopnost dozvédét se ... Potiebu otazky.
A potiebu odpovédi . .. Clovék hyne tam, kde uZ nechce védét, tam, kde nevi
a kde mu nevadi, Ze nevi, kde uZ ani nevi, Ze nic nebo néco nevi, kde v b&hu
atadu véci je jen jednou z nich . . . “ (Horni¢ek, 1970, s. 18).

Chybi-li v hodin¢ Zikovské dotazy, neni ochuzen pouze 7k, ale i ucitel.
Ztraci moZnost hlubsiho poznani zajma, postoju, zvlastnosti mysleni zaki. Ba co
horsiho, ztraci moZnost se priucit od svych Zaki.

Ne nahodou vynikajici ucitelé a védci povazovali studentské dotazy za ne-
nahraditelny zdroj podnéti pro pedagogicky i odborny rist uditele. ,,Obvykle
se zapomina na druhou funkci vysoké Skoly: ucit nejen studenty, ale i profesory
a ostatni pfednéasejici. Dobry védec se pfi prednaskach uéi také sam. Predné si
ovefuje rozsah svych znalosti, nebot Elovek si miZe byt jist, Ze sém dobie chape
problém jen tehdy, je-li schopen ho jasné vysvétlit nékomu jinému. Za druhé vis
Casto pfi hledani popisu toho ¢i onoho problému napadne nov4 myslenka. Za tfeti
jsou pro vis tzv. hloupé studentské otazky, kladené pfi prednaskéach, neobyéejné
podnétné: nuti vas podivat se z tiplné jin¢ho hlediska na problém, na ktery jiZ
existuji standardni nézory.“ (Kapica, 1982, s.248).

Chceeme-li, aby se funkéni Zakovské otazky objevovaly v pedagogické komu-
nikaci ¢astéji, musi byt k tomu Z4ci vedeni. To znamen4, Ze uéitel musi chtit,
aby se ptali, musi umét rozpravu navodit a fidit, musi védét tolik, aby Zdkovské
dotazy dokazal na trovni zodpovédét.

2.2.5 Zpétna vazba v pedagogické komunikaci

V iivodni kapitole jsme mluvili o nezastupitelné tiloze zpé&tné vazby pfi socidlni
komunikaci. V pedagogické psychologii uZ bylo pfekonéno zjednodusujici pojeti
zpétné vazby jako koncového Elanku fetézcee: uditeliiv podnét — Zakova reakce —
ucitelovo zpevnéni Zakovy reakce. Pedagogick4 komunikace je sloZit€jsi proces,
neZ aby v ném platila jednoducha teze, Ze véasné odméiovani spravnych reakci
a trestani chybnych urychli Zakovo uéeni a zlepsi jeho chovani.
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Zpétna vazba se dnes chdpe spise jako korekéni informace uréend cloveku,
ktery se chee dozvédét, jak probiha proces, na némzZ se podili, jenZ ho samotného
zajim4, na némZ mu zéleZi (Kuli¢, 1971; Bardwellov4, 1981). U zpétné vazby
miiZeme rozlisit mj. stranku regulativni (umoZiiuje totiZ fidit Zdkovu Cinnost
podle uréité strategie s vyuZitim dat ziskanych na zacitku, v pribéhu i na konci
procesu), stranku socidlni (uitel i 24k si navzdjem ujasiiuji své vztahy, postoje,
otekavani), stranku poznavaci (uditel lépe poznava Z4ka, Zdk uditele, ucéivo
i sdm sebe) i stranku rozvojovou (Zdk se u¢i zpétnou vazbu vyuZivat, zacind
vzdélavat a vychovévat sim sebe).

Zatim existuje pom&mné malo vyzkumi o tom, jak ucitel pracuje se zpét-
nou vazbou piimo v pribéhu pedagogické komunikace. Jako ilustraci jednoho
z mnoha moZnych pfistupi ke studiu zpétnovazebnich informaci pfi vzdé€lavaci
komunikaci uvedeme sondy J. A. Zahorika (1968, 1970). Jeho typologie ma své
omezeni: vychazi z empirickych zji§téni, nema hloubgji propracovany teoreticky
zaklad. Zejména reagovéni na Zékovu chybu je z hlediska dneSnich psychologic-
kych poznatki zpracovano nedokonale. Ukazuje vsak, které typy zp€tné vazby
jsou pii tradiénim vyuc€ovani patrné nejb&Znéjsi.

ProtoZe v Zahorikovych studiich nejsou jednotlivé typy bliZe charakterizo-
vény, doloZili jsme je sami konkrétnimi pfiklady z ¢eskych a slovenskych Skol.

Priklady nékterych typu pfimé a nepiimé zpétné vazby.

Pfima zpétna vazba:

1. Souhlas, pochvala

Ano. V porddku. No jisté. Dobre. Velmi dobte. Vyjborné. Sprdvné, presné
tak. Vidis, jak ti to pékné jde.

2. Nesouhlas, vytka

Ne. Nepiesné, neodborné. Nikdo té neslysi. Necti, mluv. Pozor! Pomaleji.
Nerozumim. Jak jste se to ucili?! Pockej, pockej! Ale prosim té! No, no, no,
co to je? Rychleji! To je hanba, Ze si v tom pordd nejste jisti!

3. Castecny souhlas, &isteény nesouhlas

Ano, ale jd se té ptdam, je-li to . . . To je sice pravda, ale mezi nimi leZi jesté
... No, jeden iihel je skutecné vnitini, ale ten druhy je vnéjsi. Ano, je to
radon, ale znacka nenf Ra.

4. Jednoducha pozitivni odpovéd (nejéastéji formou ucitelského ,,echa*)
U: Atény. Na kterém poloostrové se rozklddaji?
7.1: Rozklddaji se na poloostrové Atika.
U: Atika. A Sparta? Méstsky stdt Sparta? Kubdnku.
72 Na ostrové Pelopo . .. Peloponés.

U: Peloponés.
(déjepis, protokol z archivu J. Marese)
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5. Jednoducha negativni odpovéd (nejcastéji formou opakovani chyby ¢i
prostého sdé€leni spravné odpovédi)

U: Co se ndm vyparilo nejdriv? Prosim, Andrejko ?
Z,: Olej.
U: Vidzné olej? Ten tam nemds?
77: (sméji se)
) (pfirodovéda, protokol ¢&. 1, PF Ostrava)
6. Castecné pozitivni, Cistecné negativni odpovéd
Je od vds ohromné hezké, ¥e mi prejete do nového roku hodné zdravi, ale
to bych u vds nesmél ucit matematiku.
(Richter, 1994 a)
7. Pozitivni zpétna vazba doplnéni vysvétlenim
V_yiborne“. Doslz.mei Jednicku. Tak to jsme si vysvétlili na té krabici. Hezky jsi
ndm to vysvétlila. Sice za mé pomoci, ale vim, Ze je to velice, velice 1ezké.
8. Negativni zpétni vazba doplnéna vysvétlenim
7: Musime si nejdriv vypocitat obvod.
U: Obvod uz mdme, je to sto tficet pét.
7: Aha, teda, stra-. Musime si nejdriv vypocitat stranu zet.
(matematika, protokol &. 23, UEPd SAV)
Nepiima zpétna vazba:
9. Doplnéni pivodni odpovédi rozvedenim

7: Miij tatinek pracuje v elektrdrné v Opatovicich. Vyrdbi elektfinu a bez
elektfiny by se nemohlo svitit.

U: Ano, prdce TomdSova tatinka je velmi dilefitd, protoZe kdyby nebyla
elektrina, nepracovaly by tovdrny, kde elekt¥ina pohdn{ stroje, ale nemohla

by treba Markova maminka 1é¢it lidi, protoZe by pristroje v nemocnici
nemohly pracovat.

(prvouka, protokol &. 4, PF Hradec Krélové)
10. Doplnéni pavodni odpovédi zpresnénim, ziZzenim
Mas dobrou trefu. Znojmo je od Breclavi na mapé u% jen kousek.
(Mrkosov4, Richter, 1992)
1. VyZéiddni dalSich odpovédi, dalSich alternativ
U: Cim projevujeme radost, Ze jsme svobodni?
Z.\: Oslavami.

U: Jen oslavami? . .. Cim Jjesté? ... Andreo, co mysliz? Cim projevujeme
radost, Ze jsme svobodni? Jenom tim, e oslavujeme? Cim Jeste?
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22: Pract.
U: Praci a ¢im jesté? ;
(ob¢anska vychova, protokol ¢.48, UEPd SAV)
12. Vyzadani jediné odpovédi, jediné alternativy
7.: Kyslik z peroxidu vdze na sebe necistoty a ldtky, které by se v té rdné

nachdzely.

vvvvv

7Z: Okyslicuje krev, kterd . . .

U: Presné tak. Okyslici krev . . . )
(chemie, protokol ¢.22, UEPd SAV)

13. Prechod k jinému tématu
U: Které ovoce ndm ddvd jablori?
71 : Jabloii ndm ddvd jablka.
U: Co ndm ddvd hruseri?
7. Hruseri ndm ddvd hrusky.
U: Co ndm ddvd treSeri? Eva.
7.5: TreSefi ndm ddvd tresné.
U: Co ndm ddvd $vestka, Karlo?

td.
- (prvouka, protokol €. 16, PF Ostrava)

14. SmiSend zpétna vazba

Vyzkumy J.A.Zahorika v naSich podminkach zopakoval vJ Vanék (]92%5):
Z obou vyzkumnych sond vyplyvaji obdobné zavéry: a) :JC‘llClO.\la verbiln}
zpétna vazba nenasleduje pravidelné po kazdé Zakove OdeVt?dl. U’éltel’ pou%lva
i nonverbalnich prostredki, ¢asto slovné reaguje aZ po 2ékol1ka vyrvocwl.l ia’k?;
b) jednotlivé typy zpétné vazby se obvykle nevys,kthJvl sal:nostatmj, uéltelebJe:
spojuji do vétsich celki. V obou vyzkumnych sondach prtvz,vladal,a zpelnovazve ’m
dvojice: jednoduchd pozitivni odpovéd + prechod k da‘lsu{lu tem.at’u; ,c) slfala}
pouZivanych zpétnovazebnich postupti byva u mnoha l{éllelu vevlnTx uzlfa. ?pelfna
vazba je znaéné stereotypni, tfebaZe se komunikacni s'1luace mftm.vUé’ltele malo
vyuZivaji pravé téch postupu, které by mohly Zakovi qsnadmt uc’em; z[v)étn'ou
vazbu s vysvétlenim, poZadavek na doplnéni odpovédi s uvedenim opérnych
bodu ap. : o

Vyvstava vsak otazka, zda béhem pedagogické k(.mf}lmkacc po?rebup z}aci
neustale zpétnou vazbu. Zda se, Ze nikoli. Nepotfebuﬁ‘ Ji tam,’ kde Jd:: o méne
obtizné iilohy, kde se Zdk muZe sam fidit podle jistych orienta¢nich bodi, kdy jde
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o pokrocilou fazi uceni, kdy je 74k stari a zkusenéjsi, je dostatedné motivovan
a dokaZe sam adekvatné rozhodovat o vlastni ¢innosti (Kulig, 1971, 5:4418;:151);

Na druhé strang je tfeba upozornit, 7e i kdyz pitjde o situace, kdy 74k potiebuje
zp€tnou vazbu a nékdo mu ji poskytne (ucitel, technické zafizen, spoluZak atp.),
neznamena to jesté, Ze ji dokaze vyuiit.

Pfedev§im musime 7aka naucit, aby umél zpétnou vazbu spravné vnimat,
vyc€lenit ji mezi mnoha ostatnimi informacemi. Musi umét » Cist™ to, co se mu
sd€luje slovng, pisemné, odstinem hlasu, pauzou v komunikaci ap.

Dile je tfeba Z4ka naucit, aby dokazal zpétnou vazbu nalezite zpracovat,
A zde uZ se objevuiji potiZe, nebot F4ci Jsou riizné citlivi na kvalitu své &innosti.
Nektefi nevidi rozdil mezi svym fesenim tlohy a feSenim spravnym, neslysi
rozdil mezi svou vyslovnosti ciziho jazyka a vyslovnosti vzorovou, nepozoruji
rozdil mezi svym chovénim a chovanim ostatnich, Duvody jsou rizné: chyba
pro n¢ neni dostate¢né velkd, aby si ji uvédomili, neznaji dobie kritéria, podle
nichZ se pozna spréavnost &innosti, neznaji presné cil, jehoz maji dosdhnout.
Jsou i situace, kdy rozdily vidét nechtéji. Napf. tehdy, kdyz sice zp€tna vazba
signalizuje drobné;jsi nedostatky, ale 74k napf. povaZuje sviij vykon za ,, dostatedné
ispeSny “ (Tollingerova, 1970) a neciti potiebu se déle zlepSovat. Existujiiopacné
pripady.

Z4k je chvilen, fesi bezchybné& drobné a snadné tlohy. Neustély souhlas jej
vak neuspokojuje, protoZe se povaZuje za ,,nedostate¢né uspesného“ (Kulig,
1971, 5.207). Troufal by si na &7 tlohy, ale nedostavi je, a proto prestava
pracovat, prestava reagovat na zpétnou vazbu,

V' pedagogické komunikaci velmi zdleZi na tom, jak dobfe zn4 74k toho,
kdo mu poskytuje zpétnou vazbu. Zici si tedy museji zvykat na ,,individualni
zvlaStnosti* riznych zdroji zp&tnovazebnich informaci (riznych ucitelii, uéeb-
nich materidlii, technickych zafizeni ap.). Z repertoaru zpétnovazebnich informaci
muZe Gcinné Cerpat jen ten 74k, ktery je chépe stejnym nebo velmi podobnym
zpusobem jako jejich autor (Tollingerova, 1975).

Kromé vnéjsi zpétné vazby existuje v pedagogické komunikaci i riizné doko-
nald vnit¥ni zpétnd vazba. 74k proZiva vnitfni jistotu ¢i nejistotu o kvalité své
¢innosti, ma pocit spravnosti & nespravnosti svého jednani. ZvySuje-li se dnes
opravnéné diraz na samostatnost, aktivitu, zodpovédnost Zakii, mély by jej pro-
vézet snahy o kultivovani oné vnitini zp€tné vazby u Zaki vietnd rozvijeni tzv.
pfiméfenosti vnitini evidence vysledki Zikovy ¢innosti (podrobnosti viz Kuli¢,
1971, 1992).

Chyba v pedagogické komunikaci

V pedagogické komunikaci se uéitelé i 74ci setkdvaji s chybou: s chybnou
odpovédi, s chybnym postupem, s chybnym rozhodnutim atd. Chyba se d4 cha-
pat nejméné dvojim zpiisobem. Bud jako néco nepat¥i¢ného, co by se vlastné
ani nemélo objevit, a pokud se objevi, Je to dokladem o Z4kové nepozornosti,
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nepripravenosti, neschopnosti, nezdjmu. Anebo jako bézna soucist kazdé lid-
ské cinnosti, v niZ se usiluje o néco nového, zkouseji se zvlddnout poznatky
a postupy, které jedinec dosud neznal.

S postupnym uvoliiovanim a roz§ifovanim prostoru pro samostatnou aktivni
¢innost Zaku, se zvySovanim obtiZnosti ucebnich tloh, se sniZenim miry vné&jsi
pomoci se sice stupiiuje rozvijejici funkce vyucovini, ale zdrovei zvySuje moz-
nost chyb.

Za jakych okolnosti miiZeme chybu pfipustit a za jakych se mame snaZit, aby
se viibec nevyskytla? Chybam by se mélo predchazet pfi osvojovani pracovnich
a pohybovych dovednosti. Naopak u sloZit&jSich poznavacich ¢innosti, pfi feseni
problémi, u tviir¢ich ¢innosti neni vhodné omezovat prostor pro samostatnou &in-
nost, byt riziko chyb stoupa. Vyskyt chyb by se mél omezit v rané&jsich vékovych
obdobich a v pocatecnich etapach uéeni. ProtoZe Zdk svou ¢innost nejen provadi,
ale také proZiva, mél by byt pripraven na moZnou chybu, aby dokézal zvladnout
situaci nejistoty, dokdzal vzdorovat dil¢im nedspéchiim, umél piekondvat obtize
(Kuli¢, 1978).

Chyba za ur¢itych podminek nemusi ohrozit Zdkovu ¢innost, miiZe mit do-
konce poznavaci a vychovny vyznam. Pochopitelné to musi byt chyba smyslu-
plnd, pfijatelnd, pou¢nd, nikoli nesmysln4, hloup4, ,,smrtelnd“. Chyba neohrozi
Zékovo uceni za ¢tyf podminek: musi byt jako chyba odhalena, musi byt uréeno
misto jejtho vyskytu, musi byt vysvétlena a nakonec opravena (Kuli¢, 1971,
s. 100-135).

Strukturu zpétnovazebni ¢innosti v pfipadé Zakovy chyby pribliZuje obr. 15.

I zakav vykon J

zjistovani | reagovani I
e o i o= Newy

detekce | |identifikace| |interpretace| |interpretace{!| korekce
chyby chyby vzad vpred | chyby

[

Obr. 15: Zpétnd vazba v pripadé Zdkovy chyby (Kuli¢, 1971; Kuli¢ a Mazék,
1983)

Podivejme se nyni, co si ma ucitel pod jednotlivymi zp&tnovazebnimi ¢&in-
nostmi v pedagogické komunikaci predstavit.

Detekce chyby znamend, Ze chybna ¢innost je viibec zaregistrovéna jako
chybna. Utitel, rodi¢, technické zafizeni atp. upozoriiuje 7dka, Ze se nékde do-
pustil chyby. Detekce se obvykle pohybuje ve dvouhodnotové tirovni: ano — ne,
spravn€ — chybné, udélal — neudélal. Sdéluje Z4kovi zdvaznou informaci, ale
jen jednoduchym zpuisobem.
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7: Peroxid vodiku se rozlo#( na vodik a kyslik.
U: Pozor!
(chemie, protokol &. 22, UEPd SAV)
U : V tom vypoctu je cosi shnilého.
(Richter, 1994b)
Identifikace chyby pfind$i podrobnéjsi zpétnovazebni informaci. Rik4 Z4-
kovi, v ¢em vlastné chybu udélal, kde se konkrétn& chyba nachézi, jak je zdvaZna
ve srovnani s poZadovanymi kritérii, jak mnoho se Zak odchylil od planovaného
cile.
U : Ten vysledek jsi zaokrouhlil s lehkomysinosti sobé viastni.
U : Podmét se vam krci s prisudkem o samoté. Véta je holouckd.
(Mrkosov4, Richter, 1992)
Interpretace chyby zahrnuje velmi sloZitou zpétnovazebni Cinnost: vysvétlit
,»smysl“ chyby, najit jeji pravdépodobné zdroje a promyslet, co s chybou udélat.
Interpretace, jak je zndzornéno naobr. 15, probih4 dvéma sméry. Jednak postupuje
dozadu, do historie, a pitrd, co miZe byt pfi¢inou chyby. Zjistuje, které nedostatky
v Zékove€ predchozim uCeni mohly vést k nyn&jsimu stavu. Interpretace také
postupuje dopfedu a vede k dvahdm, jak nejlépe vyuZit ziskanych informaci
o chybé, jaké dusledky z této chyby plynou pro dalsi &innost uéitele i Z4ku.
Interpretace uz v jistém smyslu pfedznamenava strategicky postup pfi opravovani
chyby.
Korekce chyby je zdvéretnou fazi reagovani na chybnou &innost. Spo¢iva
v opraveni chyby: opravuje se nejen vysledek ¢innosti, ale také cely postup, ktery
k nému vede a zdroje chybné ¢innosti, jeji pfedpoklady. Psychologické vyzkumy
ukazuji, Ze neopravena chyba je nebezpecn pro dalsi rozvoj Zdku. Oprava chyby
viak neni pfili§ i¢inna tam, kde Zaktim jednoduse sdélime, jak méla vypadat
spravnéd odpovéd. Pedagogickd komunikace umoZiiuje celou $kilu korekénich
postupii. Podle okolnosti miZe ucitel postupovat napf. takto (Kuli¢, 1978; Kuli¢
a Mazak, 1983):
. Vyzvat Zdka, aby se pokusil znovu odpovédét nebo znovu vyfesit zadanou tilohu.

. Dét mu pokyn: SnaZ se, hledej tak dlouho, dokud nenajde$ spravnou odpovéd.

1
2
3. Preformulovat mu zaddniilohy a vyzvat jej k opakovanému feseni.
4. RozloZit zadanou tilohu na n€kolik dil¢ich, jednodussich.

5

. Poskytnout Zdkovi dil¢i pomocnou informaci (chybéjici poznatek, pravidlo) nebo

orientacni body, podle nichZ by mél postupovat.

6. Poskytnout Zdkovi ndvod, jakym jinym postupem by mohl dospét ke spravné od-
povédi.

7. Zacit davat postupné pomocné informace, které by mu umozZnily dospét k poZado-
vanému vysledku. Jde vlastné o odstupiiovanou vnéjsi pomoc.

8. Vysvétlit Zdkovi, v Cem spoc&iva chyba, pro¢ se ji dopustil. Pomdhd se mu pfi jeji
identifikaci a interpretaci, jeji opraveni se ponecha Zdkovi.

9. Nabidnout Zdkovi vycet moZnych pficin, které mohly vést ke vzniku chyby. Zak
sdm musi zjistit pfi¢inu své chyby a sdm ji musi opravit.
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10. DatZakovi méné obtiZnou pomocnou tlohu, jejiz vyfeSeni mu poskytne pravé onen
chybéjici €lanek pro feseni piivodni, hlavni tilohy. Zak poznatek ,, objevi* a pouZije
pii korekci.

11. Vyvolat ve tfidé diskusi o chybé&. Probrat se zaky typickou chybu, jeji hlavni pficiny
a spole¢né s nimi vyvodit postupy, jak ji opravit.

12. Predlozit Zakovi jinou, v principu viak analogickou tilohu.

13. Sdélit jednoduse spravné feseni.

14. Vyzvat Zéka, aby se vratil ,,do historie*, nejprve si zopakoval probrané uéivo,
dougil se chybéjici poznatky a postupy.

15. Odkdzat Zaka na prameny, v nichz by mohl najit chybgjici poznatky a postupy.
Doporu¢it mu, aby s oporou o tyto pomiicky se sim pokusil Einnost opravit.

16. Neopravovat Zakovu ¢innost okamzitg, ale s ¢asovym odstupem. Po probrani ur-
¢itého celku, po ukonéeni jisté Einnosti provést souhrnnou korekei s dikladnym
vysvétlenim.

17. OdloZzit celkovou korekci aZ na konec uceleného tiseku &innosti. Poskytnout Zakovi
predem pripraveny vzor, soustavu pokyni, ndvod, podle néhoZ sam vyhledava
a opravuje chyby.

Zatim jsme mluvili o obecnych doporucenich, jak by se mé&lo reagovat na
Zakovu chybu. Jak vypad4 skuteéna komunikace mezi ucitelem a Zaky v hoding,
kdyz se objevi chyba? Odpovéd neni snadn4, vyzkumy se teprve rozbihaji. Prvni
sondy vSak pfinesly zneklidiiujici vysledky (Dolezal a Mares, 1977; Judinova,
1977; Dolezal, 1981) a situace se méni k lepSimu jen velmi pomalu.

Pfedevsim se ukazuje, Ze uditelé vénuji chybé malo asu, obvykle jen 10—
15 s. Utitel konstatuje, e v Z4kové odpovédi je nekde chyba, zpravidla sdm
hned urcuje jeji misto a snaZi se, aby byla co nejrychleji opravena. Velmi ziidka
vysvétluje Zdkim pFiCinu chyby, &imZ se zvySuje nebezpeti, Ze se taZ chyba
bude znovu opakovat. Samotna oprava chyby bez vysvétleni jejich zdroji, piicin,
nemusi vést k jejimu odstranéni.

U: Lukdsku, fekni, co tam je?

Z,: Miiko.

U: Ale nefikd se mliko, ale mléko! A vsichni to feknéte — ted!

77: Mlé-ko.

U: A ted'to Pavel rekne sdm.

Zz: Miliko!

U: Ne mliko. Jd jsem nerekla mliko. Jesté Jednou.

221 Mléko.

U: No, vidis.

(Cesky jazyk, protokol &. 9 PF Ostrava)

Dal3im nedostatkem je, Ze uéitelé vétsinu zpétnovazebnich ¢innosti provadé;ji
sami, ale necvici v nich Zdky. Vzdyt napi. detekci chyby mohou provadét i Z4ci
niZ8ich ro¢niki. RovnéZ jeji identifikovéni miZe byt svéfeno Zdkum. Utitel tfidu
jen upozorni, Ze v odpovédi je nékde chyba a Zici ji sami hledaji.
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Stejné dileZité — ne-li duleZit&jsi — je cvicit Zdky v samostatném opravovani
chyb a vést je k prebirdni zodpovédnosti za vysledky své prace (Sykora, 1982,
$.902-903). Utitelé vétSinou pracuji se zp&tnou vazbou velmi stereotypné, skila
metodickych postupii reagujicich na Zdkovskou chybu byv4 velmi omezen4.

Bylo by jist¢ nespravné tvrdit, Ze kazdé ucitelovo reagovani na Z4dkovskou
chybu musi nutn€ obsahovat jeji detekei, identifikaci, interpretaci a korekci.
DodrZeni vSech étyf ¢innosti bude nutné zejména u hromadnych chyb (tj. vysky-
tujicich se u vétSiny Zéki), u skupinovych chyb (tj. typickych pro urcité skupiny
Zaki), u sloZit€jSich dloh. Ugitel by se mél také zabyvat chybami konstantnimi,
opakujicimi se, byt jen u n&kolika Zdki. Kone&né je tfeba ,, hlidat“ chyby, které
Jsou sice nepravidelné, ale signalizuji nedostatky v klicovych bodech ugiva.

Musime vSak zdiraznit, Ze poudena price s chybou se netyk4 jen tzv. na-
ukovych pfedméti. Sv&d¢i o tom napf. vyzkumy provedené v télesné vychove
(napt. Safatikovi et al., 1988, Muzik, 1993 aj.). Piiklady u¢itelovy préce s chybou
v t€lesné vychové:

Detekce chyby: Spatné!

Identifikace chyby: Mél jsi mdlo pokréend kolena.

Interpretace chyby : Nedaljsi branku, protoze stereotypné strilis do jednoho
rohu a brankd¥ ti tam predem chodi.

Korekce chyby: PFisté vystrel jinam ne vlevo nahoru.

(Safafikova et al., 1988, s.206)

S novymi proudy ve vychové vytvarné, dramatické, literarni i hudebni se
postupné pichodnocuje okruh Z4kovskych vykoni, které jsou povaZovany za
problematické ¢&i chybné. Postupné se ptehodnocuje samo pojeti chyby ve vy-
chovnych predmétech.

Pravem upozoriiuje J. Slavik (1994) na to, Ze akcent na tvofivé vyrazové ¢in-
nosti Z&ki nastoluje novou typologii chyb — chyby normativni a chyby kreativni.
Co jimi rozumi?

Normativni chyby vznikaji tim, Ze se pouZivd dosavadnich norem na sou-
Casnou situaci, tedy pfitomnost se poméfuje jen minulosti. Zpravidla byva detail
pfizpusoben celku, prostiedek odpovida cili. Ve ostatni je brano jako ,,odchylka
od tradované normy“. Z4k je veden k tomu, aby napodoboval, obméiioval vzor.
Rozhoduje ucitel a 7ak se ho vyptava: Je to tak dobie? Za chybné byvaji proto
oznacCovany projevy Zakovské tvofivosti, originalni nipady, netradiéni vytvory.

Kreativni chyby vznikaji tim, Ze se pfitomnost poméfuje a% budoucnosti. Za
chybnou se povazuje ztrnulost, pouhé opakovani a rozméliovani osvédéenych po-
stupu, tedy to, co bylo u normativnich chyb vyhlasovéno za ,, spravné“. Vyboceni
z tradovanych norem, zména dilétho prvku miiZe totiZ odstartovat systémovou
zménu. (J. Slavik pfipominé Picassiiv obraz Avignonské sle¢ny, ale obdobné pfi-
klady bychom nasli v hudbg, literatue, dramatu, ale €7 ve védé ap.). Celek se

- pak pfizpusobuje novému detailu, cil prostiedku. Z4k je veden k tomu, Ze kazdy
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népad a netradi¢ni postup ,,po dotaZeni“ muZe byt zdkladem necekané dobrého
vysledku.

Vyzkumn4 sonda J. Slavika a spolupracovniki v hodinach vytvarné vychovy
na vzorku Ceskych Skol naznaluje, Ze se ucditelé dosud orientuji spiSe na vy-
hledavéani normativnich chyb. Ucitelé reaguji na chybu proti normé nejcastéji
direktivnim pristupem (77 % vyskytu); neinterpretuji pii¢iny chyb, sami nafizuji
co a jak zménit. Jen mald ¢4st ucitell reaguje na normativni chybu dialogickym
pfistupem (11 %); analyzuji pfi¢iny chyby, diskutuji se Zdkem o tom, co, jak
a pro¢ zménit.

Mnohem vzécnéji se ucitelé orientuji na vyhledavéni kreativnich chyb a pred-
chazeni témto chybam (6 %). Tito ucitelé vedou Zaky k tvorivé aktivité, sniZuji
u nich strach z netispéchu, podporuji experimentovani, hled4ni novych variant.
Zbyvajicich 5 % ucitelskych reakci oznacuje autor za tolerantni pfistup, pfi némz
Zak zustava pasivni, z uitelovy strany chybi korekce (Slavik, 1994).

Vse, co jsme uvedli, dsti v poZadavek, aby ucitelé byli systematicky pfipravo-
vani na praci se Zakovskymi chybami, aby se sami zdokonalovali v pohotovém,
spravném a pestrém reagovani na né a cvi€ili v tom i své Zaky. Tim bychom mohli
cely oddil uzaviit. Zivot je viak sloZit&jsi.

V predchozim vykladu jsme upozorfiovali, Ze se Zaci nékdy dopoustéji ne-
smyslnych, hloupych chyb. Existuji ovSem i pfipady, kdy nejen Zéci, ale obecné
mnozi lidé délaji hloupé chyby, nikoli v§ak z neznalosti. Proto pfipojujeme jesté
kratky dodatek. Vychazi z postfehti neuropatologa F. Koukolika (1994, s. 31-37).
Za hloupost lze s jistym zjednoduSenim povaZovat chybné feSeni problému,
prestoZe je k dispozici dostatek potfebnych informaci, je zndma varieta moZ-
nych feSeni (véetné feSeni odlisnych od zvoleného) i pravdépodobné dusledky
jednotlivych variant.

Prvni obtiZ spoc¢iva v setrva¢nosti lidi pfi piistupu k problémiim a v socidlnimu
tlaku, ktery je nuti ke konformismu (Takto se véci délaji! Tohle se nedéld! To je
sprdvné, tamto neni. To je piece prirozené. Pozor! Ale to je prece nepripustné!
Nikdy! Vidycky!) A tak se ,,nemyslitelné véci v tomto svét€ déji velice Casto.
Stav4 se, Ze hloupa feSeni problémi, jejichZ hloupost by snad mohla byt zfejma
podle toho, Ze naruSuji pfirozené vztahy lidi i jejich prostfedi, oznauji se za
Usp&Sna, prozirava, moudrd a mravna.“ (Koukolik, 1994, s.31)

Druhym zdrojem hlouposti je zpusob prace naSeho mozku, ktery — podle
F. Koukolika — moZn4 pracuje obracené, nez by mé&l. Neni vyvaZeno citové aro-
zumoVe€ zpracovani informaci. Nejprve predni ¢4sti mozku feknou t€m dolnim
a zadnim, kterym informacim a v jakém rozsahu maji vénovat pozornost. Opiraji
se o minulou zkuSenost i pfes to, Ze z minulosti automaticky neplyne sloZit4, stra-
tegicky vzdélend budoucnost. Soucasné rozhodnou o sbéru, tfidéni a hodnoceni
informaci. Po tomto odhadu, co je spravné a co nent, pfinuti dolni a zadni &asti
mozku, aby s predtfidénymi neutrdlnimi informacemi pracovaly.

Dile je ve hfe prava polovina mozku, vyvojové starsi, kter4 je striijcem emoti-
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vity. Leva polovina, vyvojové mladsi, rédoby objektivni, tedy centrum vnimani,
chapani a vyjadfovani fei, je pod vlivem oné star$i. A tak se stava, Ze Elovek
popisuje zcela totoZzné jevy odlisné podle toho, je-li mu veselo ¢ smutno, je-
li rozmrzely ¢i podraZzdény. Pro vSechno dokéZe najit presvédCivé zdivodnéni
a vysvétleni, a to jak svému okoli, tak i sob¢é samotnému.

PfibliZzné tak miZe vznikat individudlni hloupost. Mnohem nebezpeénéjsi
je podle F.Koukolika skupinova hloupost. Projevuje se zkreslovanim rozlise-
nych, vnimanych a poznanych informaci ve jménu soudrZnosti skupiny, udrZeni
jeji hierarchie, jeji moci. Usti v piechnané, nedostatujici nebo tipln& scestné cho-
vani. Skupina sama rozhoduje, co je hloupé a co nikoli, jeji rozhodnuti byva
neoby¢ejné arbitrarni. Zpravidla aZ katastrofa ukaZe, Ze n¢kde doslo k hloupému
rozhodnuti. Potom se konstatuje, Ze je obtiZné zjistit kdo, kde, kdy a pro¢ rozhod-
nuti pfijal. Hloupy postup se s chuti nékde zopakuje, jeho slovni popis byva viak
odlisny. ,,Lidské skupiny vSech druhti a dob davaji bedlivy pozor, aby své Eleny
neucily kritickému rozumovému zkoumani vic, neZ je naprosto nezbytné nutné.
Kazdy vi, jak je zkoumani vlastnich i skupinovych setrvaénikii obtiZné, bolestné
a nebezpecné.“ (Koukolik, 1994, s. 36).
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