Pedagogika, ro¢. 67, ¢. 3, 2017, s. 219-246

http://pages.pedf.cuni.cz/pedagogika/ METODOLOGICKA STUDIE =
I

Zkoumdni (kvality) vyuky:
srovndni dvou pfistupt
PETR NAJVAR

Abstrakt: Tato studie kontrastivné predstavuje dva antagonické pristupy ke zkoumdni
edukacnich procesii ve skolni vjuce. Jednim z nich je tzv. IVSV videostudie vyuky jako re-
prezentant kvantitativnich videostudii (KVS); pFistup vyuzZivajici deduktivni kategoridlni
systémy k zachyceni obsabu a _formy vyucovdni a uleni a ke kvantifikujicimu zobecnéni vzta-
Zenému napt. k interakinim vzorciim ve vyuce & oborovym a oborovédidaktickym specifikiim
vjuky. Druhym z nich je obsahové zaméfeny pristup ke zkoumdni a zlepsovdni vyuky jako
Ppristup stavéjici na induktivnim postupu pii identifikaci obsahovych jader viuky a na kvali-
tativnim hodnoceni didaktické kvality viukovych situaci. Tyto vizkumné pristupy jsou vyuZity
pro osvétlent rozdili v povaze didaktického pozndni generovaného postupy stavéjicimi na tzv.
predem strukturované reflexi, ve srovndni s didaktickym pozndnim, jez prindsi tzv. ndsledné

strukturovand reflexe vyuky.

Kli¢ovd slova: vyzkum vyuky, videostudie, obsahové zaméfeny pristup, analyza vyukovych
situact, predem strukturovand reflexe, ndsledné strukturovand reflexe.

Tato studie si klade za cil prispét
k pozndni nékterych problému, které
provézeji vyzkumy kvality vyuky. Vy-
zkumy kvality vyuky vychdzeji z pfed-
pokladu, Ze je mozné rozlidovat rzné
zpusoby zprostfedkovdni vzdéldvaciho
obsahu a Ze rozdily mezi nimi (obecnéji
rozdily ve zpusobu utvdfeni udebniho
prostfedi') mohou byt interpretovdny
jako rozdily v kvalité vyuky. Pfedpo-
klid4 se tim také, Ze urcité vlastnosti
ucebniho prostfedi ve vyuce jsou pfi-
nosnéjs$i pro uleni zdkd nez vlastnosti

jiné a Ze zména zpUsobu vyuky s sebou
nese zménu v piinosnosti pro zdky (gj.
ve vzdéldvaci kvalit¢). Kdyby tomu
tak nebylo, bylo by lhostejné, jak vy-
uka probihd, a takové aktivity, jako je
profesni pfiprava uciteld, by pozbyvaly
smyslu. Ve skute¢nosti lez{ naopak téma
kvality vyuky v jidru (oborové)didak-
tické slozky ucitelské ptipravy.

Vyzkum vyuky vychdzejici z téchto
predpokladi potom sméfuje k identi-
fikaci a popisu horsich a lepSich variant
vyuky, pfi¢emz v centru jeho pozornosti

! Uéebni prostfedi chdpeme jako kulturni pole, ve kterém jsou Zdkiim nabizeny pfileZitosti k porozuméni ur-
¢itému obsahu prostiednictvim ucebnich tdloh (Slavik et al., 2017, s. 296). Pojem zkoumdni zptsobii utvdieni
ucebniho prostiedi lze v kontextu skoln{ tfidy chépat jako ekvivalentni k pojmu zkoumdn{ vyuky.
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jsou (didaktické) praktiky uciteld.? Nard-
zi pfi tom vsak na fake, Ze kauzdlni vzta-
hy mezi vlastnostmi udebniho prostiedi
a jeho vlivem na jednotlivé Zdky nelze
ptimo pozorovat. Mlize proto byt jen tak
validni, jak dobte dokdze osvétlovat a pre-
klenout ,,mezeru® mezi popisem pozorova-
nych vlastnosti vyuky a hodnocenim jejich
ptinosu pro zdky. Zapliiovat tuto mezeru
m4 za cil snad kazdé didaktické pozndvani
a z metodologického nadhledu se ji vénuje
i tento text. Je opfen o analytické porovni-
ni dvou odli$nych vyzkumnych pfistupd,
resp. strategii. Jeden z nich je v principu
deduktivni, druhy induktivni.?

Za deduktivn{ Ize oznalit takovou stra-
tegii, pfi které je existujici teorie vyuZita
pro definovéni kategorii (proménnych),
skrze néz je na vyuku nahliZzeno; v takovém
piipadé lze uvaZovat o metafofe miizky ¢i
fileru. Induktivni strategie oproti tomu ge-
neruje explanace (teorie), jez stavi na vybé-
ru a uspordddni jevl1 identifikovanych v ne-
strukturovaném pozorovéni vyuky. V této
studii uzivime pojmy zavedené pro toto
rozliseni Slavikem a kol., ktef{ — v souvis-
losti s utvdfenim profesnich soudt — hovo-
H o predem strukturované reflexi vyuiivajici
kategorizovand tvrzeni pro vybér pozorova-

nych jevl a organizaci samotného pozoro-
vani, a ndsledné strukturované reflexi stavé-
jici na vybéru a strukturaci ,,pozorovanych
jevi, které béhem vyuky néé¢im vzbudily
pozornost...“ (Slavik et al., 2015, s. 15).

Dvé popsané strategie jsou v tex-
tu reprezentovdny dvéma vyzkumnymi
(metodologickymi) ptistupy rozvijenymi
v Ceském didaktickém prostoru. Jeden je
v textu oznalen jako kvantitativni video-
studie (KVS) a je ilustrovén postupy uziva-
nymi v konkrétnim vyzkumném projektu
tzv. IVSV videostudie (Janik & Mikova,
2006; Najvar et al., 2011). Druhy je ozna-
¢ovdn jako obsahové zaméfeny pfistup
(OZP) a je ilustrovan obsahové zaméienym
pristupem ke zkoumdni a zlepSovini viuky
(Janik et al., 2013). S oporou o terminolo-
gii uzivanou Slavikem a kol. (2015 a jinde)
Ize Fici, ze KVS stavi na postupech predem
strukturované reflexe, zatimco OZP vyuzivd
ndsledné strukturovanou reflexi.

DvA RUZNE POHLEDY NA STEJNOU
vYuku: KVS versus OZP

V dal$im textu jsou pfedstaveny dvé
analyzy stejného videozdznamu* vyucovaci
hodiny. Prvni analyza ilustruje vyzkumnou

2 Praktikami oznacujeme pojmenovatelny zptisob jedndni dany svym obsahem a kvalitou provedent, ktery v sobé
kombinuje akty rutiny a tvorby. Zatimco rutinni slozka didaktickych praktik je podminkou pro jejich typizace
a kategorizace v rdmci ur¢ité kultury vyucovdni a uceni, tvardi slozka je nezbytnd pro jejich pfizptsobovani
aktudlnim podminkdm vyuky i historickému vyvoji kultury vyu¢ovéni a u¢eni (Slavik et al., 2017, s. 142-147).
% Lze tu mluvit opravdu pouze o principu ¢i tendenci; v obou piistupech jsou samoziejmé dil¢im zptsobem

pouzivany induktivni, deduktivni i abduktivni postupy.

* Video byv4 nazyvino mikroskopem socidlnich véd, ¢imZ je minéno, Ze piinos videotechnologie pro rozvoj
spolecenskovédnich disciplin je srovnatelny s piinosem, jaky mél pro rozvoj pfirodnich véd vyndlez mikroskopu
&i teleskopu. Ve vyzkumu realizované vyuky byvd video vyuzivdno ve snaze zachytit edukaéni procesy, jez jsou
pro nevyzbrojené oko pfili§ rychlé ¢i piili§ komplexni. Umozniuje také nahliZet na ,stejnou” vyuku z vice obsa-
hovych ¢ metodologickych perspektiv, ¢ehoz dokladem je i tato studie.
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proceduru realizovanou v rdmci projektu
IVSV videostudie 1. stupné zdkladni skoly
(Najvar et al., 2011, s. 89), druhd je pohle-
dem obsahové zaméfeného pristupu vyuzi-
vajiciho metodiku 3A. Prévé diky tomu, Ze
je analyzovéna stejnd vyucovaci hodina, je
mozné nejen vzdjemné porovnat oba pii-
stupy, ale také uvaZovat o tom, jak se lisf
jimi generované védéni.

Vybrany videozdznam’® zachycuje vy-
ucovaci hodinu piirodovédy realizovanou
v patém ro¢niku zdkladni skoly. Byl po-
fizen v roce 2011 v ramci VSV videostu-
dii v Gplné zdkladni kole s cca 500 zdky,
keterd je situovdna v obci s vice nez 5000
obyvateli. Aktéry vyuky byli pani uditelka
s vice nez 20letou praxi a 28 zdki. Tato
vyucovaci hodina byla vybrdna proto, ze
se v nf odehrdla didakticky a kurikuldrné
podstatnd vyukovd situace, k niZ je smys-
luplné konstruovat didaktickou kazuistiku
vyuky v OZP; pro ilustraci KVS muze tato
vyudovaci hodina slouzit také, stejné jako
by poslouzila kterdkoli jind.

1. PREDEM STRUKTUROVANA
REFLEXE: KATEGORIALNI SYSTEMY
VYUZIVAJICI TEORII CI PREDCHOZI
eMPIRII (KVS)

Pro ilustraci postupt pracujicich s pre-
dem strukturovanou reflexi budou nize
v textu vyuzity data a postupy z projek-
w IVSV videostudie, ktery byl souldsti
(a mlze byt chdpdn jako reprezentant) $ir-
$tho proudu vyzkumi vyuzivajicich videa
pii kvantitativnich a ¢asto komparativnich
analyzdch redlné vyuky. Za vrchol tohoto
vyzkumného proudu lze povazovat video-
studie TIMSS realizované v roce 1995 (Sti-
gler et al., 1999) a poté znovu v roce 1999
(Hiebert et al., 2003; Roth et al., 2006),
jez byly zaméfeny na vyuku matematiky
a pfirodnich véd v osmych ro¢nich $kol
v riiznych zemich.®

1.1 Predstaveni KVS

Videostudie TIMSS vychdzely z teze,
ze didakreické praktiky (jsouce praktikami
kulturnimi) jsou uvnitf kultury nevidi-
telné. Navic jsou poznamendny ndvykem
a stereotypem — mluvi se v této souvislosti
o implicitnich skriptech a o pozorovatel-
nych wvzorcich chovini. Proto je zidouci
zviditelnovat  didaktické praktiky skrze
mezindrodni srovndvdni tim, ze budou
,v cizich kulturich® objevovdny (me-
todické) varianty k postuplim, jez jsou
»obvyklé“ v nasi ,kultufe®. Tyto ,alterna-
tivni“ postupy pak mohou pfinejmensim

> Kéd videozdznamu ,,1Pr_A2* odkazuje k faktu, ze jde o vyuku na 1. stupni zékladni $koly, vyuku piirodovédy,
chronologicky druhy videozdznam pofizeny ve vyuce uditele ,A“.
¢ Videostudie TIMSS realizované Mezindrodni asociaci pro hodnoceni vysledkd vzdélavani (IEA) v jistém

2009; Stary & Chvdl, 2009). V jiném ohledu navdzal tento vyzkumny proud na tradici vyzkuma ulitelova jed-
ndni ve vyuce a pozdéji pedagogické interakce (Flanders, 1970; u nds Mares, 1981, 1988; Gavora et al., 1988).
Na druhou stranu, na videostudie TIMSS navazaly dalsf videostudie, ¢dste¢né ve snaze kompenzovat nékeeré
jejich vnimané metodologické nedostatky (Clarke et al., 2006; Seidel, Prenzel & Kobarg, 2005).
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obohatit nd$ didakticky repertodr, v lep$im
ptipadé prohloubit uditelské porozuméni
vyuce (Hiebert et al., 2003, s. 3-4). Jinymi
slovy, pohledy do jinych kultur maji slou-
zit jako inspirace a ,protiargumenty vici
nas$im vlastnim kulturnim (konkrétné di-
daktickym) praktikdm, pfi¢emz je Zddouci
nahliZet zejména do téch kultur, ve keerych
dosahuji Z4ci lepsich vzdéldvacich vysledkt
(pohledem soubézné probihajicich kvantita-
tivnich Setfeni vysledka vzdéldvani TIMSS).

Prostfedkem pro naplnéni téchto cila
bylo ve videostudii TIMSS hleddni n4-
rodnich vzorct vyuky (country/national
patterns of teaching, Givvin et al., 2005),
které Ize charakterizovat jako pravidelnosti
ve vyuce, jez jsou specifické pro jednotlivé
srovndvané staty. Tyto vzorce jsou nachi-
zeny skrze kvantitativni nahliZeni na vy-
brané aspekty vyuky ve velkém mnozstvi
realizovanych vyucovacich hodin a umoz-
fuji prohloubit nase porozuméni vyuce.
Hiebert et al. (2003, s. 4) vyzdvihuji tlohu
komparativnich zji$téni, kterd podle nich
»mohou pomoci vyzkumnikim formulo-
vat erudované hypotézy o tom, jak které
vyukové praktiky ovliviiuji uéeni. Tyto hy-
potézy pak mohou byt vychodiskem pro
dal$i vyzkum zaméfeny na hleddni toho,
co je ve vyuce podstatné.

Myslenku, Ze porozuméni procesim
vyucovéni a ulen{ lze rozvijet na zdkla-
dé porovndvéni vyuky v raznych ,kultu-
rich®, lze chdpat obecné. Pfijmeme-li tezi,
ze pojmem kultura lze oznalit souhrn

didaktickych praktik uZzivanych ve vyuce
ur¢itého predmétu na konkrétnim stup-
ni skoly (srov. pojem kultura vyucovdni
a uéeni — Weinert, 1997, s. 12), otevirdime
tim prostor pro takové zpiisoby budovi-
ni didaktického védéni, keeré budou sta-
vét na porovndvani strukcurnich rozdila
v uspofdddni vyuky v raznych oborovych,
didaktickych a systémovych kontextech.

V &eském prostiedi bylo toto pojet
rozvijeno v rdmci / VSV videostudii (v le-
tech 2006-2012) pfi jednom z pokust
etablovat proud zdkladniho (edukainiho)
vyzkumu.” Jejich autofi hledali zpusoby,
jak strukturované popisovat redlnou vyuku
na Ceskych zdkladnich $koldch. K tomuto
Ucelu sestavovali kategoridln{ systémy pro
zachycovdn{ rtznych aspeket vyuky (or-
ganiza¢ni formy vyuky, fize hodiny z hle-
diska préce s obsahem, vyuzivdni didaktic-
kych prostfedkii a médif apod.), s oporou
o néz provadéli kvantitativni kédovani
zdkladnich elementl vyucovacich hodin
(10sekundovych intervald). Ve spojeni
s vyuzivanim videozdznamt vyuky umoz-
fioval takovy postup dokumentovat s vel-
kou mirou pfesnosti nepieberné mnozstvi
nejriznéjsich didakeickych i jinych for-
malnich charakteristik vyuky.

Neni bez zajimavosti, Ze v soulasné
dobé se v rezii OECD pfipravuje novd
rozsdhld mezindrodni videostudie® vy-
uky v rdmci projektu TALIS (Zeaching
and Learning International Survey — Me-
zindrodni Setfeni o vyucovdni a udeni).

7 VSV videostudie byly koncipovany a realizovény jako soutdst projektu Centra zdkladniho vizkumu skolniho

vzdéldvini (Greger et al., 2000).
8 heep://www.oecd.org/edu/school/talisvideostudy.htm
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Organizacni formy vyuky

€3 vyklad
g diktat
€ & | rozhovor se tfidou
o | samostatna prace
52| prace ve dvojicich
2N | prace ve skupinach
N vice sou€asné
T pfechod
ostatni

27:40

0:00 5:00 10:00 15:00 20:00 25:00 30:00

Obr.1. Organiza¢ni formy vyuky zaznamenané v hodiné 1Pr_A2 z hlediska vyukového ¢asu

S oporou o videodata z vyuky matematiky
(téma kvadratické rovnice) z niz$tho se-
kunddrniho stupné v deviti (sub)ekono-
mikdch (v¢etné napftiklad Spojenych stded,
Spanélska, Japonska, Anglie a Kolumbie)
cht¢ji autofi najit odpovédi na otdzky
jako: ,Které aspekty vyucovani se vztahuji
(a jak) k Zdkovskému uceni, v¢etné non-
-kognitivnich vysledkii u¢eni? Jaké pfistu-
py a prostiedky jsou uplatiiovdny k vyuce
podobného obsahu? Jak ucitelé vyuzivaji
rizné organizaéni formy pro dosaZen{
eduka¢nich cila? Prvni vysledky maji byt
k dispozici v roce 2019 a pofizené videozd-
znamy maji byt zdkladem globdlni on-line

videobanky vyukovjch praktik.
1.2 Ptiklad k osvétleni KVS

Vezméme za piiklad vyse pfedstaveny
videozdznam vyuky ptirodovédy v 5. ro¢-
niku a ilustrujme, jaké poznatky o kon-
krétni vyucovaci hodiné lze s oporou

o predem strukturujici kategoridlni systémy
formulovat. (V této vyucovaci hodiné bylo
kédovano 270 desetisekundovych interva-
la mezi explicitnim uditel¢inym zahdjenim
vyuky a jejim ukonéenim.) Pro zachycent
toho, jak je vyuka organizovdna z hledis-
ka interakce a komunikace mezi uditelem
a zéky a mezi zdky navzdjem, byl vyuZzivin
kategoridlni systém Seidelové, Prenzela,
Kobargové et al. (2005), jez byl pozdéji
adaptovdn Janikem a Mikovou (2006).
Ve zkoumané hodiné (obr. 1) z tohoto
hlediska vyrazné ptevlddal rozhovor ulitele
se tfidou, ktery probihal téméf 28 minut.
(Monologicky) vyklad ucitele a dikedt byly
vyrazné méné zastoupeny; ve vyuce témér
neprobihala samostatnd ¢i skupinovd prace
zaka.

Diky tomu, Ze je zkoumdn videozd-
znam vyuky, je mozné opakované iterativn{
a rekurzivni zkoumdni stejné vyuky (pro
diskusi specifickych vyhod vyuzivdni vi-
dea ve vyzkumu vyuky srov. Najvar et al,,
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1Pr_A2

Organizacni formy vyuky

wyklad

diktat

rozhovor se tfidou
samostatna prace
prace ve dvojicich
prace ve skupinach
vice sou¢asné
prechod

ostatnf

61%

Faze vyuky

opakovani u€iva

Uvod vyuky

zprostiedkovani nového uéiva
procvicovani/upeviiovani uciva
aplikacef/prohlubovani uciva
shrnuti uciva

rekapitulace
zkouSeni/provérka/kontrola d.u.
ostatni

Didaktické prostfedky a média

bez médil

tabule

pracovni list
uéebnicelcviGebnice
model/experiment
folie

obraz/mapa
audio

video/film

ICT

vice soucasné

47 %

Pocet slov ve verejné komunikaci

Ugitel 3010
Zaci 208

Celkem 3918

Obr. 2. Komplexni pohled na zkoumanou hodinu (juxtapozice vybranych aspektt)

2011, s. 31-36). Na jednu stranu tedy lze
propojovat jednotlivé dil¢f vhledy na izo-
lované aspekty, tzn. kupiikladu nabidnout
zdroven pohled na organizacni formy vy-
uky, fdze hodiny z hlediska prdce s obsahem
a didaktické prostiedky a média (obr. 2)
a umoznit tak komplexn{ a relaéni pohled
na zkoumanou vyuku.” Na druhou stranu
Ize kazdy analyzovany desetiseckundovy in-
terval umisit na ¢asovou osu, a tim zachytit
¢asovou (procesudlni) dimenzi zkoumané-
ho aspektu vyuky (obr. 3). Popsany postup
vede k vytvofeni zéznamu (tzv. otisku, angl.
lesson signature) jedné vyucovaci hodiny.

Piinos KVS pak spocivé ve strukeurova-
ném nédhledu na véei mnoZstvi vyucovacich
hodin; teprve toto preklidani & navrstveni
Lotiskl“ jednotlivych hodin (obr. 4) miize na-
pomoci hledani pravidelnosti ¢i vzorcil ve vy-
uce, at uz charakteristickych pro vyuku v kon-
keéeni ndrodni kulture, v nékterém vyucovacim
predmétu, v urlité skupiné ucitelii apod.

Popsany proces vrstveni ddvd vzniknout
otisku jakési primérné hodiny za urlity za-
kladni soubor (soubor hodin realizovanych
konkrétnim ucitelem ¢&i v urcitém $kolnim
predmétu ¢ v uréitém geografickému regio-
nu apod.). Tento otisk zachycuje primérné

? Pozoruhodné poznatky o této konkréeni vyuéovaci hodiné pindieji i Ceskova a Knecht (2016) & Pospisilova

(2012).
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wkad (O O @ @

diktat | (OG0}

rozhovor se tfidou el ne
samostatna prace
prace ve dvojicich
prace ve skupinach
vice soucasné

8

pfechod O @ O © @
ostatni F O E
zatatek 20 % 40 % 60 % 80 % konec
vyuky vyuky

Obr. 3. Organiza¢ni formy vyuky zachycené na ¢asové ose vyucovaci hodiny 1Pr_A2

Obr. 4. Hleddni pravidelnosti ,vrstvenim® otiskit vyucovacich hodin

zastoupeni jednotlivych kategorif kategoridl-  pravidelnosti v didaktickych prakikéch, vy-
niho systému, resp. ,zprimérovany pribé¢h  hleddvat a vymezovat (proto)typy uditelt ¢&i
vyuéovaci hodiny (Najvar etal., 2011,s. 124).  vyucovacich hodin'® a zkoumat déle jejich
Je to také postup, ktery umoznuje objevovat  charakeeristiky.!! Zde je potfeba pfipome-

10 Napf. Hugenerové et al. (2008) analyzou 39 vyucovacich hodin matematiky (zaméfenych na udivo o Pytha-
gorové vétd) realizovanych v Némecku a Svycarsku identifikovali pomoci KVS tii vyu¢ovaci vzorce: vykladovy,
problémové-rozvijejici a problémové-objevujici.

" Napt. Seidelovd a Prenzel (2006) zkoumali stabilitu vyukovych vzorcii uditelii fyziky ve vyuce riznych témat;
objevili varianty/variace v oblasti organizace aktivit, ale urcitou miru stability (invariantnosti) v modech inter-
akee uditele a zdkd a v tom, jak studenti vnimaji podptirné u¢ebni podminky ve vyuce.
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zaméfené na ucitele
zaméfena na Zaky

ostatni

0:00 10:00 20:00 30:00 40:00

1Pr_A2
I pramér 10 hodin

Obr. 5. Porovndni hodiny 1Pr_A2 s ,,primérnou hodinou® piirodovédy

nout, ze tyto poznatky jsou deskriptivni po-
vahy, tj. charakeerizuji zkoumanou vyuku, ale
nepfekracuji vy$e zminénou ,mezeru® smé-
rem k hodnocent jeji kvality.

Pokud jde o zkoumanou hodinu ptiro-
dovédy, organiza¢ni formy vyuky' (slou-
¢ené do Sirsich kategorii forem zaméfenych
na ulitele, tj. vyklad, diktdt, rozhovor se tii-
dou, a zaméfenych na Ziky, tj. samostatnd
préce, price ve skupindch) lze porovndvat
s ,priamérnou hodinou®, tj. otiskem celé-
ho vzorku 10 hodin piirodovédy v patém
ro¢niku (obr. 5). Takové srovnini miize
ukdzat, Ze oproti ostatnim hodindm bylo
ve zkoumané hodiné vice vyukového casu
vénovano formdm, ve keerych lezela zodpo-
védnost za obsah, tempo &i dynamiku inter-
akci na uliteli — formy zaméfené na ucitele.

1.3 Potencial KVS

Moznosti podobného srovndvini urcité
vyuéovaci hodiny ¢&i sady hodin s jinymi
hodinami ¢i sadami hodin jsou v principu

neomezené. Jsou-li k dispozici velké po-
¢ty videozdznaml hodin vybranych tak,
aby mohly byt zdivodnéné povazoviny
za reprezentativni pro urcitou kulturu vy-
ucovdni a uceni v ur¢itém oboru $kolniho
vzdéldvani, potom lze navrhovat a pomoci
statistickych procedur ovéfovat hypotézy
o vztazich mezi pozorovanymi charakee-
ristikami vyuky. Je také mozné ovéfovat,
do jaké miry odpovidd vyuka a priori for-
mulovanym doporudenim (napf. vyuZivat
urcité formy vyuky, didaktické prostiedky,
metodické postupy).

Jsou-li k dispozici data o vzdéldvacich
vysledcich zdkd zachycenych na videozd-
znamech, potom lze formulovat a ovéfovat
hypotézy o vztahu pozorovanych fenoméni
(napt. vzorct vyuky) a lepsich ¢i horsich vy-
sledka zdkd, 4. v disledku identifikovat ty
postupy, které vedou k nejlep$im vysledkiim
(tj. hlub$im ¢& trvalej$im znalostem, ucel-
néjsim dovednostem, spolecensky pfijatel-
ngsim postojim, rozvinutéj$im kompe-
tencim apod.). V takovém ptipadé je vyse

12 Konkrétni pojeti organiza¢nich forem vyuky je inspirovdno vyzkumem Seidelové et al. (2005).
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uvedend ,,mezera“ mezi popisem pozorova-
nych vlastnosti vyuky a jejich hodnocenim
pfemosténa korelac{ dvou datovych soubo-
ri: jeden popisuje vlastnosti vyuky a druhy
hodnoti vykon z4k, ktefi se vyuky Glastni-
li. Korelace je potom vychodiskem a ospra-
vedInénim hodnoceni: jsou-li vykony zdk,
kteti ,,prosli“ touto vyukou, lepsi nez vykon
z4ka, keet{ ,prosli vyukou jinou, pak lze
prvni vyuku poklddat za kvalitnéjsi.

1.4 Limity KVS

Piedstava, ze KVS umozni jednoduché
roztf{déni vyukovych postupll na efektivni
a neefektivni, a tim pomuze formulovat uni-
verzdlni metodickd doporudeni pro uditele,
véak neobstoji. Vystihuji to Sedovi a Sala-
mounovd (2016, s. 66), kdyz s poukazem
na prici Lefsteina a Snellové (2014) uva-
d¢jf: ... metoda, kterd funguje v jednom
kontextu, nemusi stejné fungovat v jiném,
a proto naucit se pracovat s novou vyuco-
vaci metodou znamend vic nez imitovat jeji
povrchovou strukturu, vyzaduje to citlivou
schopnost posoudit moznosti jejtho produk-
tivntho vyuziti“. Toto varovdni poukazuje
na situa¢ni jedine¢nost: ani v jedné skole ne-
jsou dvé tfidy stejného ro¢niku zcela shodné
a kvalitni vyuka vykazuje zndmky citlivého
piizptsobeni metod kazdému jednotlivému
ptipadu. A to plati i v $irsich — kurikuldr-
nich — souvislostech. Také Stigler a Hiebert
(1998) jako jedni z duchovnich otci video-
studie TIMSS poukazuji na fake, Ze vyukové
praktiky je tfeba vnimat jako souddsti Sirsich
kulturnich skriptd, nikoli jako dil¢i aktivi-
ty, jez lze snadno izolovat a implementovat
do vyuky uvnitf jiné , kultury®.

Jiny problém, ktery mize byt chdpin
jako limitace ptistupu KVS, se vyjevi v sou-
vislosti s otdzkou, do jaké miry vibec lze
porovndvat jakékoli dvé rizné vyucovaci ho-
diny s oporou o kategorizaci jejich vlastnos-
ti. Pokud kazdé setkdni konkrétniho uditele
(s jeho osobnostnimi a profesnimi dispozi-
cemi a historii) s konkréenimi zéky (s jejich
individudlnim pfedvédénim a skupinovou
dynamikou) nad konkrétnim udivem (vy-
branym vzdéldvacim obsahem v autentické
realizaci) za unikdtnich podminek pojimdme
jako jedine¢nou intersubjektivni strukturaci
obsahu v u¢ebnim prostiedi, jednd se vidy
o novou, neopakovatelnou situaci. Srovni-
vat vyucovaci hodiny (notabene desitky ¢i
stovky vyucovacich hodin) z hlediska kvality
je pak stejné problematické jako hodnotové
stovndvat dvé uméleckd dila z riiznych ob-
dobi (srov. pojem pedagogické dilo — Slavik,
1996). KVS na tento problém reaguji tak, ze
zaostfuji pozornost na to, co lze napfi¢ vy-
ucovacimi hodinami povazovat za konstant-
ni ¢i spolené, tj. vlastnosti procesu utviteni
a transformovdn{ obsahu (sem spadd i meto-
dicky postup pii prici s obsahem). Vyhybaji
se tim vsak ndhledu na to, jak se ve vyuce
utvaii a transformuje obsah samotny.

2. NASLEDNE STRUKTUROVANA
REFLEXE: OBSAHOVE ZAMERENY
PRISTUP V METODICE 3A

Aby mohl byt vy$e uvedeny rozdil
mezi KVS a OZP lépe osvétlen, je v nd-
sledujici ¢dsti textu piedstaven jiny proud
ve zkoumdni vyuky, oznacovany jako ob-
sahové zaméfeny piistup (OZP), keery
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odpovédi na nékteré z naznadenych vyzev
pojimd diametrdlné odli$né, coz umoziu-
je nahlédnout na oba proudy kontrastiv-
né a poukdzat tfm na nékeeré jejich silné
strdnky a limitace pfi zkoumdni (kvality)
vyuky.

2.1 Predstaveni OZP

Obsahové zaméfeny pfistup byl vyvi-
nut ¢dste¢né v reakci na vy$e prezentovany
proud vyzkumi zaméfenych na kvantita-
tivni aspekty vyuky. Reaguje na potfebu
nepoustét ze zfetele to, co poskytuje vzdé-
ldvaci smysl u¢ebnim dlohdm a éemu se
z4ci udi, tj. obsah uceni a vyucovéni." Jed-
nd se o hledisko, které ve vyuce bézné zauji-
md uditel, kdyZ se snazi svym zdkim obsah
co nejlépe ptiblizit nebo kdyz jim pomédhd
prekondvat prekdzky v uceni. Ze zahrani¢-
nich ptistupt je blizky naptiklad némecké
tradici didaktiky ,Didakdk®, jez zdtraz-
fiuje, Ze vyzkum se md vedle ucitele a 7dka
zaméfovat na to, jakym gpiisobem je obsah
reprezentovdn ve vyuce, nebot ,piedepsany
obsah se stdvd vzdéldvacim obsahem tepr-
ve tehdy, kdyz je interpretovin a realizovin
uditeli“ (Willbergh, 2011, s. 158). Ohled
na obsah s pfesahem do pfipravy uditela
je mimo to charakeeristicky naptiklad pro
metodiku klicovjch didaktickjch uddlosti
(critical didactic incidents — CDI)'.

Za kli¢ovy lze povazovat fakt, ze obsah
je chdpdn a vykldddin ve dvojim kontextu:

1. v kontextu kurikula s ohledem na pfislus-
né obory — tj. z ontodidaktického hlediska,
a 2. v kontextu zdkovskych ¢innosti v redlné
vyuce — tj. z hlediska psychodidaktického.
Nejde tedy jen o analyzu elementl a vazeb
v kurikulu, kterd by pomijela zdkovské uce-
ni, ale ani jen o formdlni analyzu ¢innosti
a interakci ulitele a zdkd. Obsahové za-
méfeny piistup md tak ambici nabidnout
analyticky pohled na setkdni ulitele a zakd
s ur¢itym obsahem a tedy vysekem kurikula,
ktery je oznacen za (ontodidakticky) kli¢ovy
¢i (psychodidakticky) kriticky.

Vnitini validity je v OZP dosahovédno
porovndvanim (dvou) riznych hodnoto-
vych alternativ metodickych postupt pro
tentyz obsah (vyukovou situaci) — ptivodni
analyzované situace a jeji tzv. alterace. Ten-
to princip sdileji i jiné vyzkumné ptistupy
zaméfené na obsahovou strdnku zkoumd-
ni kvality vyuky. Napf. podle Labordeové
(1997) sestava vnittni validace ,,z porovni-
véni{ dvou rfiznych modeld téhoz objekeu
(vyukové situace), kterymi jsou a priori
analyza a a posteriori analyza® (citovdno
z angl. dle Buty, Tiberghien & Le Mare-
chal, 2004, s. 581).

Niéstrojem pro zkoumdni a reflekto-
vani vyukové situace je v obsahové za-
méfeném piistupu didaktickd kazuistika,
kterd umoznuje ,do potiebné hloubky
studovat a teoreticky objastiovat procesy
didaktické transformace obsahu® (Slavik
etal., 2017, s. 10). Jde o explicitni odkaz

13 Jak s oporou o Gruschku (2013) apeluji Slavik et al. (2017, s. 185), ve vyzkumu vzdélavdni je tieba se vice
yzaméfovat na to, zda a jak cesty (dorozumivini) vedou k porozuméni. Pfedpokldd4 to realizovat vyzkumy
procesti vedoucich k porozuméni, nestati pouze snimat stav znalosti a kompetenci.

! Vice o vztahu metodiky kli¢ovych didaktickych uddlosti a obsahové zaméfeného piistupu pojedndvaji Slavik

etal. (2017, s. 281-288).
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na Shulmanovy teze o roli pfipadovych
studii (nejen) ve vyzkumu uplatiiovdni
didaktickych znalosti obsahu (Shulman,
1996; Brandt, 1992). Jddrem kazuistiky
je tzv. konceptovd analyza vyukové situa-
ce, kterd k zachyceni obsahovych jader
vyukové situace a vztahl mezi nimi vy-
uzivd model hloubkové struktury vyuky.
Ten respektuje klicové determinanty vy-
uky: vzdéldvaci obsah, vzdéldvaci cile a 74-
kovské zkusenosti a ¢innosti ve vyuce.

Pro standardizaci postupu vytvdfeni
kazuistiky byla vyvinuta tzv. metodika 3A
(Janik et al., 2013, s. 217-256; ptvodné
i metodika AAA), jejiz ndzev odkazuje
k faktu, ze kazuistiky jsou strukturoviny
do tff ¢4sti: anotace, analyzy a alterace.”
V' anotaci jsou predstaveny kurikuldrni
a didaktické souvislosti analyzované vy-
ukové situace. V analjze je pomoci stan-
dardizovaného konceptového diagramu'
zachycen mentdlni pohyb Zikd (uceni)
v prostoru mezi svétem jejich ptirozené
zkuSenosti a svétem oboru. Z hlediska kul-
tivovdn{ profesntho mysleni a profesniho
jazyka je podstatné, ze kazuistika dstf prd-
vé do ndvrhu alterace — tj. alternativniho
postupu pii zachovdn{ celkového tvaru vy-
ukové situace — a jeji reflexe a diskuse.

2.2 Priklad k osvétleni OZP

Nésledujici ¢4st textu je komentova-
nym ndhledem na strukturu didakeické
kazuistiky konstruované metodikou 3A.
Jednodivé strukturni prvky kazuistiky
jsou velmi struéné predstaveny a modelové
popsény na piikladu didaktické kazuisti-
ky s ndzvem ,Rybnik®“. Tato kazuistika se
tykd vyukové situace zachycené na video-
zdznamu 1Pr_A2 (v ¢ase 32:00-43:30), .
ve vyuCovaci hodiné analyzované vyse (viz
Piiklad k osvétleni KVS).

BéZnym pismem je uvddén komentdf
ke struktute kazuistiky, prologenym pis-
mem ukdzka textu kazuistiky.

Uvop

Zkoumand vyukovd situace se odehrala
v posledni tfetiné vyucovaci hodiny a jejim
tématem byla ochrana Zivotniho prostiedi.
Nejprve zde pro ilustraci vybirdme tGvodni
st kazuistiky. V metodice 3A md byt tato
ast vénovana struénému objasnéni hodno-
ty ¢i podnétnosti tématu kazuistiky — tim
md byt predbézné zdivodnén vybér téch
situaci vyuky, které jsou pfedmétem ana-
lyzy. Pozornost je zaméfena na didakeické

> Autory kazuistik byvaji zpravidla oborovi didaktici, kteff (v jisté paralele k lingvistické ¢i uménovédné analy-
ze) hledaji (sémanticko-logickou) strukturu ve vysledném tvaru (pedagogického) dila. Neziidka vsak na tvorbé
kazuistiky spolupracuje oborovy didaktik s ucitelem, ktery vedl analyzovanou vyuku; v takovém piipadé jde
o situaci podobnou setkdn{ lékatského konzilia hledajiciho porozuméni zévaznému piipadu. Ve srovndni s tim
v KVS je vyzkumnik v roli kartezidnského zkoumajiciho subjektu.

!¢ Konceptovy diagram zachycuje sémanticko-logickou strukturu vyukové situace, kterd je ,relativné nejstabil-
néjsim vzdéldvacim a matematizaénim jddrem obsahu ve vyuce® (Slavik et al., 2017, s. 317). K tomu vyuzivd
tii vrstvy: tematickou (kterd zachycuje piirozenou zkusenost zki), konceptovou (zachycujici pojmovou sit
oborového obsahu ur¢eného k uéeni) a kompetenéni (kterd poukazuje na sméfovdni k nadoborovym ciliim).
Pokud analyza ukdze problém v souladu téchto tif vrstev, usuzuje se na problém v inzegrizé vyuky a na problém

tzv. didaktického formalismu.
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uchopeni urtitého klicového & kritického
obsabu z hlediska kurikula pfislusného/od-
povidajiciho oboru.

V pozorované hodiné piirodovédy — pres-
néji ve vyukové situaci v zdvéru vyucovact
hodiny — lze za didakticky podnétné povazo-
vat setkdni oborového obsahu ochrany Zivot-
niho prostiedi v ramci studovaného bioropu
(rybnik) se zkuSenosti Zdkii s neukdznénym
chovdnim v prirodé (odhazovini odpadkil).
Kurikuldrné je téma dilezité i tim, Ze vedle
potFebného znalostniho fundamentu nese silny
ndboj afektivni a eticky. Varianty environ-
mentdlni vychovy jsou i proto souldsti riz-
nych modernich reformnich snab (srov. napf.
globdlni vijchova — Horkd, 2000, 5. 29). Nad
vybranou vjukovou situaci je tedy konstruo-
vdna didaktickd kazuistika s ndzvem ,, Rybnik
aneb Jak propojovar vzdéldvaci a vichovné cile
ve vjuce prirodovédy”.

Anotace

Anotace pomdhd (tendfi porozumét
zasazen{ zkoumané vyukové situace do Sir-
$tho celku vyuky. Vnitiné je déle struktu-
rovana do dvou &sti:

1. kontext vyukové situace,

2. didaktické uchopeni obsahu.

Kontext vyukové situace — cil, téma,
ndvaznost obsahu

Prvni &4st anotace piedstavuje cilo-
vé zaméfeni zkoumané vyukové situace
a strukturu pojma, kterd obsahové vyme-
zuje rdmec pro ¢innosti z4ki. Jde v ni o za-
chyceni kurikuldrniho kontextu, tj. ndvaz-
nosti v projektované a realizované dimenzi
kurikula. Ilustruji to nédsledujici dva od-
stavce kazuistiky. Z obou je dobfe patrné
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soustfedén{ na problematiku vzdéldvaciho
obsahu v kurikulu a ve vyuce:

Z hlediska obori (které syti konceptovou
vrstvu  konceprového diagramu) legi  téma
na pomezi biologie a ekologie. Zkoumand vy-
ukovd situace se kurikuldrné vztahuje k vzdé-
ldvaci oblasti Clovék a jeho svét, konkrétné
k tematickému okrubu Rozmanitost prirody,
a zde k olekdvanému vystupu ve 2. obdo-
bi: ,zdk zhodnoti nékteré konkrémi Cinnosti
Clovéka v prirodé a rozlisuje aktivity, které
mohou prostiedi i zdravi clovéka podporovat,
nebo poskozovat“. Napliiovdni tohoto vystupu
je dosahovdno skrze ucivo ,,obleduplné chovd-
ni k prirodé a ochrana prirody — odpovédnost
lidi, ochrana a tvorba Zivotniho prostieds,
ochrana rostlin a Zivocichi, likvidace odpadi,
Zivelni pohromy a ekologické katastrofy“ (RVP
ZV; 2016, s. 48). Podle olekdvaného vystupu
Sformulovaného ve Skolnim vzdéldvacim pro-
gramu Skoly Zdk na konci 2. 0bdobi ,chovd se
podle zdsad ochrany pfirody a Zivotniho pro-
stredi“ a ,popisuje vliv &innosti lidi na pFirodu
a jmenuje nékteré Cinnosti, které prirodnimu
prostiedi pomdhaji a které ho poskozuji“.

Vyukovd situace byla zatazena do kontex-
tu vykladu k pojmu ryby. Zdci se v predchize-
Jjicich hodindch vénovali témaru savci (charak-
teristika skupiny a podrobnéji zdstupci — srnec
obecny, krtek obecny), prdci (charakteristika
skupiny a podrobnéji zdstupci — viastovka
obecnd, bagant obecny, kachna divokd) a nyni
navazuji tématem ryby. Pojem rybnik byl
vyvozen jako prirozeny biotop pro dva pred-
stavované zdstupce této skupiny (kapr obecny,
Stika obecnd). V predchdzejici hodiné diskuto-
vala pani ulitelka se Zdky o aktudlni havdrii
elektrdrny FukuSima a jejim dopadu na zivor-
ni prostredi (ryby v mo¥i), v aktudlni hodiné je
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diskuse vedena od obecnyjch charakteristik ryb
pravé k potfebé ochrany Zivotniho prostiedi —

na piikladu biotopu rybnik.

Didaktické uchopeni obsahu — ¢innosti
uditele a Z4kda

Druhd ¢dst anotace md predevsim za-
chytit kotext vyukové situace jako souhrn
toho, co lze ve vyuce bezprosttedné pozo-
rovat (Slavik et al., 2017, s. 199). Dale-
zZitou souddsti je 1 popis jddrové cinnosti,
ve které se ,propojuje zkuSenost zdka
s pfislusnym oborem® (Janik et al., 2013,
s. 225). Soustfedéni na jddrovou ¢innost je
kli¢ové, protoze zici mohou do hloubky
porozumét obsahu pouze tehdy, mohou-li
pii uceni pithodné navézat na vlastni dosa-
vadni zkusenost a znalosti:

Viukovd situace se odehrdla ,na koberci®
v zadni Cdsti tFidy; na jejim poldtku si Zdci
sedli do velkého krubu, ktery mél symbolizovat
okraj rybnika. Jeji proni Cdst byla motivaini;
znélo CD s relaxacnimi zvuky zpévu ptiki
a Suméni vin a Zdci si méli se zavienyma oli-
ma vyvoldvat libou predstavu okouzlujici pri-
rodni scenerie na biehu rybnika. ,, Prijemnd
situace byla nenaddle ukonlena tim, Ze pani
ulitelka v prevleku za ,,nevychovaného kluka*
vhodila doprostied ,rybnika“ nékolik pred-
métiy: sklenici, mikrotenovy sdcek, plastovou
ldhev a papirovou krabici. V ndsledujicim
roghovoru (transkript nize) vedla Zdky k refle-
xi progitku z hlediska miry ekologické zdtéze,
kterou jednotlivé materidly, z nichz jsou od-
padky vyrobeny, pro dany biotop predstavuji.

Dle komentdre ucitelky je vjukovd situace
inspirovdna absolvovanym metodickym semi-
ndrem pro ulitele a pravidelné kazdy rok rea-
lizovdna s Zdky pdtych roiniki.

o U: Pribldsime se. Co se tady stalo? Décka,

kdo jste co vidéli, prosim vds.

1 Z: Nékdo semka hdzel odpadky.

2

13 Uz Nékdo sembka hodil ... co to je?

; Z: Sklinky.

s 2 Odpad.

s U: Co to je?

2 Fuj.

s Z: Odpad.

1o U: 1o byl néjakej kluk urcité a prisel sembka
vysypat néjakej odpad. Jd se do toho rybnika
podivdam, co to je?

w0 L2 Obal.

oy Uz Décka a ted se vis zeptam. Podivejte se,

najednou ndm to plave po rybniku, v rybni-
ce to je, co myslite, z ceho to je? Pribldsime
se. Katko.

s12 Lo Z papiru.

o3 Us Z papiru. A myslite si, za jak dlouho se

rozlozi papir ve vodé.

11q L Za pét dni.

w5 2 Za chvilkn.

e Uz Za pét dni, o je brzo.

or Z: Za pét minut.

s Uz o je jesté diiv.

w10 2 Za deset dni.

120 22 Za tyden.

1y Z: Nikdy.

1oy U: Za nékolik tydnii urcité, takze s papirem

dokdze se rybnik, voda vyrovnar? Jakgtaks
jo. Co se ndm tady objevilo?

123 22 Sklo.

s U Sklo. Jak dlouho tam bude, v tom rybni-

ce, décka, co myslite?

125 Z: Hodné dlouho.

1og L2 Asport navzdy.

127 22 Napordd.

1og Us Myslite si, Ze se sklo rozloZi néjak samo?

12920 Ne.
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130 2 Ano.

o U Tomds mysli ano, kdo si mysli, Ze ne,
zvedne ruku.

Ay A

s Ut Kolik rukou nahore? Sklo tam bude, sklo
tam ziistane. Sklo tam zistane. A co to tady
mdme, co to je?

s30 20 Sdcek.

i35 Uz Sdiek. Z Ceho je sdcek?

w36 22 Z plastu.

o U Décka, vite néco o plastech? Jak dlouho
tam giistanou plasty?

i35 20 Pani ulitelko, mamka ¥ikala, Ze kdyz
sdcek takovej zakopete pod zem, tak vydri
klidné 50 let.

i30 Uz Urcité md maminka pravdu, a moZnd
i dyl. Uréité i dyl. Cili, co mné reknete
o tom rybniku? Dokdze se vyrovnat rybnik
s takovym igelitovym sdckem?

wi0 ZZ: Ne.

o5y U: Nedokdze.

Analyza
Strukturace obsahu - rozbor s vyuzitim
konceptového diagramu

Konceptovy diagram zachycuje zdkladni
strukturaci obsahu ve vyuce. Odrézi logic-
kou strukturu nejdilezitéjsich obsahovych
prvkt a zachycuje ,vyznamovou kostru®
tvorby ucebniho prostfedi. Konceptovy dia-
gram tyto obsahové prvky uspofddd do tfi
vrstev: tematické, konceptové a kompeten-
¢ni (cilové). Vistvy reprezentuji hlavni didak-
tické strdnky ¢ dimenze vyuky. Tematickd
vrstva konceptového diagramu dokumen-
tuje tu strdnku vyuky, kterd md respektovat
zékovsky pristup k obsahu. Jejim tkolem je
tematizovat objekty a jejich vlastnosti, které
jsou nejblize Zdkovské zkuSenosti a znalos-
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tem. Tim naznaluje, jak asi primdrné hodi-
nu vidi 74k (potazmo jakykoli /zik). Koncep-
tové vrstva zachycuje zdkladni vyznamovou
a logickou strukturu uciva, zjednodusené:
vzdéldvaci obsah transformovany z obo-
rii (z kultury) a nabizeny Zdkovi & osvojent.
Kompetenéni vrstva ukazuje a strukeuruje
cile, jez jsou integrujici, nadoborové povahy.
Izolovéni téchto tff vrstev pomdhd rozli-
$it a navzdjem propojit tii perspektivy, keeré
jsou klitové pro porozuméni ,obsahovosti
uleni. Teprve jejich rozlisent totiz umoziiuje
ndhled na to, jak (dobie) jsou provdziny, vj.
na integritu vjuky (Slavik etal., 2017, s. 341),
kterd je chdpdna jako ,ustfedni strukturni
determinanta kvality udéebniho prostiedi
(tamtéz, s. 306). Integrita vyuky je rozho-
dujici pro kvalitu vyukové situace jako pfi-
lezitosti k uéenti, nebot ¢im vysii je integrita,
tim mensi je rozvolnéni vztahtl mezi cili, ob-
sahem a zkudenost zdkt. Prévé toto rozvol-
néni zaklid4 didakticky problém oznacovany
v obsahové zaméfeném pfistupu jako didak-
ticky formalismus (tamtéz, s. 312).
Konceprovy diagram analyzované vyjukové si-
tuace (0br. 6) zachycuje v tematické vrstvé kontex-
tovy pojem rybnik, a ddle hyperonymum odpadky
a k nému hyponyma krabicka, siek, sklenicka,
lahev, 4. pojmy, jez Zdci vstupujici do vyukové si-
tuace bézné uzivaji; a vedle toho jesté autentické
vjrazy rozlozi se a vydrii jako viastnosti jednotli-
vjch predmétii. Konceptovd vrstva zachycuje poj-
my, které jsou k pojmiim tematické vrstvy v jistém
smyshu ,protéjsky”, nebot pojmenovdvaji jejich kli-
Covy atribut z hlediska ekologické zdtéze, tj. ma-
teridl, ze kterého jsou pristusné redlné predméty
vyrobeny (papir, plast, sklo); a vedle toho pojmy
vlastnost materidlu 2 doba rozpadu. Rdmujici-
mi pojmy konceptové vrstvy jsou Zivotni prostredi
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Obr. 6. Konceptovy diagram vyukové situace ,,rybnik®

a specificky biotop. Kompetenéni vrstva ukazuge,
Ze vjukovd situace sméfuje k rozvijent kompetence

oblanské, kterd zahrnuje ro, Ze Zdk ,,chdpe zdklad-
ni ekologické souvislosti a environmentdlni pro-

blémy, respektuje pozadavky na kvalitni Zivotni
prostieds, rozhoduge se v zdjmu podpory a ochrany
zdravi a trvale udrzitelného rozvoje spolecnosti®
(RVP ZV; 2016, s. 12).
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Rozbor transformace obsahu s vyhle-
dem k alteraci

Druhd st analyzy se zaméfuje na kva-
litu propojeni jednotlivych vrstev koncep-
tového diagramu, tj. na potencidl situace
k podpofe uceni zdkt (které se odehrdvd
v pohybu mezi tematickou a konceptovou
vrstvou konceptového diagramu), ptipadné
na vztah oborovych a nadoborovych cili (do-
kumentovanych na konceptové, resp. kom-
petencéni vrstve). Pro ilustraci tohoto postupu
opét vyuzividme ukdzku z kazuistiky:

Analyzovand vyukovd situace predstavo-
vala prilezitost k tomu, aby Zdci nablédli ,za"
redlné predméty, které znaji jako ,odpadky”
(0), @ na materidl, z néhoz jsou vyrobeny (m),
g hlediska jeho ,rozloZitelnosti“ v biotopu
S1ybnik jako klicové charakteristiky (ch)“. Ta-
bulka 1 ukazuje fazeni pojmii v pritbéhu roz-
hovoru ucitelky se tiidou s poukazem na chy-
béjici mista.

Tab. 1. Rozbor fazen{ pojmu ve vyukové situaci

Potencidl vyukové situace byl do jisté miry
vyuzit. Pozornost Zdkii byla privedena k oba-
lovym materidliim, které se stdvaji odpadky,
&imz byly zexplicitnény nékteré procesy, které
Zdci implicitné ze své zkusenosti znaji. Byl
problematizovdn zpiisob, jakym se pFiroda
(reprezentovand konkrétnim biotopem) téchto
materidlil ,zbavuje®. K jednotlivim materid-
lim byl pFitazen lasovy ddaj pro odbourdvd-
ni, podle kterého je mozné kvantifikovat miru
zdtéze, jakou dany materidl predstavuje pro
Zivotni prostiedi.

Alterace

Alterace je tietim krokem metodiky 3A.
Zavriuje analyzu vyukové situace ndvrhem
hypotetické zmény v mySlenkovém obrazu
vyuky a sledovdnim, zdali Ize tuto (mysle-
nou) zménu zdiivodnéné oznalit za ,zlep-
Sujici®. Zdroven ale sama slouzi jako zpétnd
kontrola pro pfedchézejici analyzu: ndvrh

Ridek | Citace Komentdr'

79 odpad Utitelka indukuje obecny zastiesujici pojem.

79 Jd se do toho rybnika podivim. | Ulitelka iniciuje analyticky pohled do centrilni kategorie.
— kratice (Chybi zavedeni pojmu krabice (01) pro typ odpadku.)
711 Z Eeho to je? Poprvé je uZita otdzka na vzrah mezi (0) a (m).

713 papir Zaveden pojem pro materidl (m1).

722 nékolik tjdni Klicovd charakteristika (chl).

— skientce (Chybi zavedeni pojmu sklenice (02) pro typ odpadku.)
724 sklo Zaveden pojem pro materidl (m2).

733 Ziistane tam. Klicovd charakteristika skla (ch2).

734 sdcek Zaveden pojem pro typ odpadku (03).

735 Z Ceho je sdcek? Podrubé je ugita otdzka na vatah mezi (o) a (m).

736 plast Zaveden pojem pro materidl (m3).

741 nedokdze se vyrovnat Klitovd charakteristika (ch3).

Pozn.: 01,2,3 — objektlodpadek; m1,2,3 — materidl; ch1,2,3 — charakteristika
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alterace totiz obvykle nabidne novy zpt-
sob uvazovani o vyuce a pomdhd analyzu
prohloubit a upfestiovat (srov. Rusek, Sla-
vik & Najvar, 2016, s. 85-87). Naplnuji
se tim dv¢é ambice metodiky 3A: hodnotit
kvalitu analyzované vyukové situace z hle-
diska toho, jakou vytvdfi ptilezitost pro
ucen{ zdkd konkrétnimu oborovému ob-
sahu (a rozvoji konkrétnich nadoborovych
kompetenci), a rozvijet oborovédidakricky
¢i transdidakticky diskurz, tj. kultivovat
didakticky (meta)jazyk a zptsob uvazo-
véani nad edukaénimi fenomény. I alterace
se odehrévd ve dvou krocich: 1. posouzeni
kvality vyukové situace a 2. ndvrh alterace.

Posouzeni kvality

V prvnim kroku je analyzovand situace
kategorizovdna na $kéle kvality a tato kate-
gorizace je zdlivodnéna. Metodika 3A sta-
vi na premise, Ze kazdé hodnoceni kvality
vyuky se pfi detailnim rozboru prokazuje
jako relativni: vyplyvd z celé fady souvis-
losti, v nichz kazd4 zména hlediska mtize
vést k posunu na hodnotici skéle. Proto lze
bez vétdi licence tvrdit, Ze ke kazdé vyuko-
vé situaci Ize navrhnout zlepsujici alteraci;
samotny fake, Ze bylo objeveno a zdivod-
néno zlepseni (zlepsujici alterace), tedy ne-
lze povazovat za absolutni indikdtor nizké
kvality ptivodni vyukové situace. Pfesto md
smysl odhadnout miru & stupent kvality
posuzované situace, protoze to vede k po-
zadavku tento odhad zdvodnit. Pro tento
tcel byla vyvinuta $kéla, na které miize byt

vyukovd situace hodnotové kategorizovdna
jako selhdvajici, nerogvinutd, podnétnd &i
rozvijejici (napt. Janik et al., 2013, s. 241).
Stru¢nou ukdzku uréeni stupné kvality
spolu s kratkym zdivodnénim poskytuje
ndsledujici vynatek z kazuistiky:

Zkoumanou vjukovou situaci lze hodnotit
Jako nerogvinutou (srov. tamiéz, s. 237). Po-
zornost Zdkii je sméfovdna k motivaci (peviek
uirelky, vyuziti nahravky na CD k navoze-
ni atmosféry), avsak neni vyuZita prilezitost
strukturované se zaméfit na vztah objektu,
materidlu (ze kterého je vytvoren) a klicové
charakteristiky tohoto materidlu (tendence
k rozkladu). Z tohoto divodu lze o zkoumané
vyukové situaci uvazovat jako o instanci tzv.
utajeného pozndvdni.”

Névrh alterace a jeji pfezkoumdni

Druhym krokem v alteraci je navrzeni,
zdiivodnéni a diskuse takové hypotetické
zmény v realizaci vyukové situace, kterd by
vedla ke zvySen{ kvality vyukové situace.
Jde tak vlastné o pokracovéni a prohlou-
ben{ analyzy, nebot zde pfichdzi na fadu
hodnotov4 komparace ptivodni a navrho-
vané varianty. Tento postup je ilustrovin
ndsledujici ¢4sti kazuistiky:

V piipadé zkoumané vjukové situace se
Jako alterace nabizi zpiesnéni price s poj-
my, tj. explicitni pojmenovdni a provdzdni
1. oznacleni objektulodpadkn, 2. materid-
lu, z néhoz je vyroben, a 3. doby, po kterou
se v biotopu rybnik samovolné rozlozi (nap.
s oporou o grafické gpracovini). Takové lepsi

7 Utajené pozndvini je kategorii didaktického formalismu, kterd je charakteristickd tim, Ze ,iilohy neposkytuji do-
statetnou prilezitost k hlubsimu porozumént instrumentdlni praxi prislusné discipliny a k nezbytnému zvlddnuti jeji
terminologie (Slavik et al., 2017, s. 386). Jinymi slovy, Zdci jsou v takové situaci nedostatecné kognitivné aktivizo-
vdni, jejich angatovanost ve vyukové situaci je zjevnd, aviak povrchni.
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Tab. 2. Explicitn{ struktura pojma v alteraci

Objektlodpadel: Materidl Doba samovozie’b?h ro;}'mdu v podminkdch
ného biotopu
ohryzek rostlinnd thar dny
noviny papir tjdny
plechovka kov desitky let
sdcek mikroten stovky let
PET ldhev plast stovky let
sklenice sklo stovky tisic let

provdzdni ve svém disledku zvysi integritu vy-
ukové situace (viz vyse), nebot se tim dosihne
toho, aby Zdkovské zhkusenosti, vybér obsahu
a Zdkovské Cinnosti byly v co nejlepsim moz-
ném souladu s formulovanymi (anebo impli-
citnimi) cili. NavrZend alterace tedy spocivi
Jednak v explicitnim poukazu na triddu ob-
Jekt—materidl—vlastnost, jednak v navyseni
poctu téchto tridd, aby klicovy vztah lépe vy-
nikl (tab. 2) a mohla k nému byjr sméiovina
pozornost Zikii, a jednak v explicitnim pouka-
zu na vztah délky rozpadu a efekru nahroma-
déni adpad/eii v prost;’edz', coz je (ve zkoumané
vyukové situaci) nepojmenovanym diisledkem
trvanlivosti“ materidli.

ZpFesnéni pojmii a lepsi rozliSeni pojme-
novdni objektit/odpadkii a jejich vlastnosti
(materidlii, z nichz jsou vyrobeny) by Zdkiim
umoznilo lépe analyticky uvazovatr a abstra-
hovat ve vztahu k ochrané zivotniho prostiedi
(na ptikladu konkrétniho biotopu), piipadné
odpadovému  hospodareni (napr. recyklace).
Zdrover by méla viukovd situace lépe nakroce-
no k efektivnimu propojent kognitivni dimenze
oborovych cilii (rozvijeni oborového pojmoslo-
vi a znalosti procesi de/mmpozife, degmdﬂfe,
eroze) s afektivnim (etickym) rozmérem reflek-
tovanym v proenvironmentdlnich postojich.
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2.3 Potencial OZP

Didaktické kazuistiky lze chdpat jako
unikdtni ndstroj pro nahliZeni na pod-
statnd mista kurikula z hlediska toho, jak
jsou zprostiedkovdna v redlnych situacich
ve Skolnich tf{ddch. Jejich hodnota dle
naseho soudu spolivd prévé v propojeni
kurikuldrniho uvazovdni (jako promysle-
ni strukturace vzdéldvacich obsahti a cilf)
s nahliZenim na redlné procesy ve vyuce
a na to, jak se v nich ,dafi" kultivovat
(oborové, tj. obsahové) védéni zéka. Mdme
za to, Ze pravé tohoto propojen je v jinych
vyzkumnych pfistupech dosahovdno jen
velmi omezené, nebot ty se zamétfuji bud
na obsah vzdélavéni (vyzkumy kurikula),
nebo na jeho realizaéni formu (tzv. po-
vrchové struktury vyuky, sight structures,
Sichtstrukturen — Oser & Patry, 1990).

Vys$e zminénd ,mezera“ mezi popi-
sem a hodnocenim vyuky je v OZP pfe-
mosténa porovndvinim realizované vyuky
s jeji myslenou variantou, kterd md byt
navrzena s didaktickym porozuménim
hloubkové sémanticko-logické strukturaci
obsahu v dané vyukové situaci. Tim se na-
skytd ptilezitost promyslet funkéni vztahy
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mezi obsahem, ktery maji Zdci ve vyuce
zvlddnout a porozumét mu, a redlné po-
zorovanymi postupy vyucovani a uceni.
Sémanticko-logickou strukturu obsahu lze
totiz chédpat jako jedinou funkéni spojnici
mezi jedndnim, voimdnim a jazykem, resp.
myslenim. Je tedy nepominutelnym ohnis-
kem viech vztahi, keeré spojuji vzdéldva-
ci obsah — situovany v intersubjektivnim
prostoru kultury — s jedndnim, myslenim
a komunika¢nimi aktivitami subjektu, .
kazdého jednotlivého Zdka (srov. Janik &
Slavik, 2009).

OZP tim vlastné analyticky rozebi-
rd a rozviji obsahové orientované pojet
prilezitosti k uceni. Ulebni prostiedi —
chdpané jako intersubjektivni ,kulturni
pole“ — zdkam poskytuje ptilezitosti, aby
porozuméli vzdéladvacimu obsahu na pod-
kladé toho, Ze se o ném maji dorozumés.
Jak upozoriiuje Klafki (2000) a s odka-
zem na néj Hopmann (2007), Gruschka
(2013), Midtsundstad (2015) a dalsi, vy-
zkumy zaméfené na procesy dorozumivan{
a utvdfeni porozuméni uréitému obsahu
jsou v pravém smyslu vyzkumy vzdéldv4ni.
Je-li vzdélavani dstiedni kategorii didakti-
ky, pak jde o vyzkumy didaktické. A m4-li
se didakticky vyzkum zabyvat procesem
utvéfeni porozuméni, pak se neobejde bez
zobecnovdni zalozeného na studiu séman-
tizace: utvéfen{ vyznamové a logické struk-
tury obsahu v intersubjektivnim prostfedi.

2.4 Limity OZP

Didaktické kazuistiky — a pt{padové
studie ve vzdélavdni obecné — nemaji v es-
kém prostoru dlouhou metodologickou

tradici; za legitimni ndstroj pro budovéni
obecného didaktického védéni zalinaji
byt povazoviny teprve v posledni dobé
(srov. Mares, 2015). Ptijmeme-li totiz tezi
o tom, ze kazdd vyudovaci hodina je ve své
realizaci  unikdtnim, neopakovatelnym
a nesrovnatelnym pedagogickym dilem,
pak je tieba hledat nerrividini zpusoby,
jakymi didaktické védéni zkonstruované
nad jednou vyukovou situaci abstrahovat
a udinit uZiteénym pro obecné uvazovani
o vyuce per se.

Jednou z moznosti, jak fesit problém
zobecnéni z piipadovych studii, je analy-
tické zobecriovdani (Yin, 2014, s. 98-102),
zaloZené na teoretickém konstrukeu rep/i-
kace, které pracuje s hypotetickymi pred-
poklady vztazenymi k pifedmétu pozo-
rovani a nésledné s aplikaci teoretickych
konstruktt na dal$i podobné pfipady.
Analyza konkrétni vyuky by dospéla k nd-
vrhu teoretického konstruktu, ktery by
vyhovoval danému piipadu a zdroven by
mél predpoklady k (transdidaktickému)
zobecnéni na dal$f piipady (srov. Slavik et
al., 2017, s. 352-355).

Zobecnéni, s nimz pracuje OZD, je za-
loZzeno na sémanticko-logické strukturaci
obsahu, ale musi se vyrovnat s jedineénym
yzrealizovdnim“ v konkrétn{ vyuce (srov.
pojem realizované kurikulum — Priicha,
1997, s. 246). Stanoveni kvality této ,rea-
lizace obsahu zdvisi na co nejpfiléhavéjsi
interpretaci a pfesném vybéru téch mo-
mentd vyuky, jejichz pfipadnd zména by
vedla k lepsi integrité vyuky. Je nasnadg, ze
pro tento tkol musi byt vyzkumnik vyba-
ven jak odpovidajicimi ontodidaktickymi
znalosti (vhledem do kulturniho kontextu,
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resp. oboru), tak znalostmi psychodidak-
tickymi (dovednosti pfistupovat k obsahu
z pozice zdka). Zdaleka totiz nejde o ,vy-
feSeni“ problému nalezenim idedlniho
vykladu strukeury. Jde pfece o to, aby se
k tomuto vykladu (s porozuménim) pro-
pracovali sami z4ci, a to prostfednictvim
ucebnich tloh, které je povedou ke snaze
dorozumét se. Proto kazdé zobecnéni v di-
daktické kazuistice je zdroven provizeno
ndrokem na respekt k jedine¢nym fesenim
a k dynamice sociokognitivniho dialogu
pii utvdfeni uéebniho prostfedi.

K etablovéni takovych novych metodo-
logickych postuptl v ¢eském pedagogickém
¢ didaktickém diskurzu ale vede dlouhd
cesta, nebot je zddouci motivovat jejich
proponenty k podrobnému zdivodiiovdni
a osvétlovéni pfislusnych metodologickych
souvislosti (srov. Dvofik et al., 2016).

SPOLECNE ciLE KVS A OZP
A ODLISNE CESTY JEJICH
DOSAHOVANI

Jak vyplyvd z pfedstaveni obou dis-
kutovanych piistupt (vyse), piistupy sta-
véjici na KVS i OZP spadaji do proudu
vyzkumu kvality vyuky (vyzkumu kvality
procest vyucovdni a uéeni). Jsou tedy pfi-
lezitosti k budovéni didaktického védéni,
které je postaveno na empirickém nahli-
zeni do redlné vyuky. Lze je chdpat jako
v jistém smyslu systematické, analytické,
nadoborové a majici ambici budovat ta-
kové didaktické védént, které piispéje k co
nejhlub§imu porozumén{ procesim vy-
ucovani a uceni ve vyuce.
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Oba pfistupy jsou bytostné didaktické,
nebot se zaméfuji na porozuméni zpuso-
bam, jakymi je wtvdieno ucebni prostieds
(learning environment), jako kulturnf
prostor, ve kterém jsou zdktim nabizeny
prilefitosti k uceni (opportunities to learn).
Stranou tak do jisté miry nechédvaji vy-
sledky uceni ve smyslu kvantitativnich dat
atraktivnich pro sociologii vzdéldvani, ¢i
ve smyslu obsaht Zdkovskych mysli, jez
jsou pfedmétem zdjmu pedagogické psy-
chologie.

Oba pfistupy jsou také didaktické
v tom ohledu, Ze jsou motivovdny sna-
hou pfispét ke zvySovdn{ kvality vzdéldvi-
ni a tim jsou (in)formativni pro uditelské
vzdélavani. Hiebert a kol. (2003, s. 3)
oznacuji zlepSeni praktik uciteltt za ,ne-
trividlni benefit mezindrodnich a kompa-
rativnich vyzkuma vyuky“ a Janik a kol.
(2013, s. 11) uvddéji, ze ,smyslem hodno-
ceni kvality vyuky je moznost jejiho zlep-
Sovdni...“. Cesty, kterymi cht¢ji k tomuto
zlepSovani dospét, jsou vsak v jistém smys-
lu diametrélné odlisné.

Jak také vyplyvd z dosavadniho vykla-
du, obéma rozdilnym piistupam by bylo
mozné pfifadit (ponékud extrémni) polo-
hu na nékteré z obecnych dichotomii:

KVS lze vnimat jako vyzkumny pti-
stup kvantitativni. V idedlnim ptipadé
maji ambici formulovat obecnéji platné
zdvéry, pracuji na principu kategorizace
desitek tisic analyzovanych jednotek a lze
na né uplatiovat logiku zobecniovani z vy-
bérového souboru (vzorku) na zikladni
soubor (populaci). Oproti tomu OZP sta-
vi spiSe na postupech kvalitativniho vyzku-
mu; vyhleddvd a analyzuje kvalitativné z4-
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vazné incidenty, interpretuje a konstruuje
jejich kurikuldrni vyznam a udebni po-
tencidl. S ohledem na jejich zdkladni per-
spektivu by tedy bylo mozné je oznadovat
pojmy nomoteticky ptistup, resp. pistup
ideograficky.

V souladu s pozitivistickou tradi-
cf kvantitativnitho vyzkumu lze na KVS
pohlizet jako na snahu dokumentovat
objektivni, nebo alespon skrze statistické
procedury (inter-coder reliability) objek-
tivizovany pohled na edukacéni realitu.
Dokladem toho je pozornost, jakd byla
ve videostudii TIMSS vénovéna objektivi-
zaci (nejen) postupll uvnitf mezindrodni-
ho tymu kédovateltt (Hiebert et al., 2003,
s. 161-172). Naproti tomu pro OZP je
rozhodujici zaostieni na procesy transfor-
mace obsahu, kterd se v principu odehrd-
va v intersubjektivnim prostoru ucebniho
prostied{ (Slavik et al., 2017, s. 183). Ob-
jektivizace je tu vidy zfetelné z4visld na in-
terpretovan{ vyznamové a logické vystavby
obsahu ucebniho prostfedi. M4 tedy ob-
dobnou povahu jako pfi obsahové analyze
textdl.

KVS lze chdpat jako pfistup v prvni
fad¢ deduktivni; stavi na kategoridlnich
systémech, které jsou stanoveny na zdkla-
d¢ teoretického chdpédni zkoumaného pro-
blému, pfipadné na predchozi empirické
zkuenosti. Pomoci téchto kategoridlnich
systémt je pak pozorovand edukaéni rea-
lita kvantifikovina. Oproti tomu analyza
v OZP je v principu induktivni; celek (sé-
manticko-logickd struktura obsahu) je kon-
struovdn na zdkladé pozorovédni interakce
mezi ulitelem a zdky a mize byt nahlédnut
teprve tehdy, az je analyza ukondena.

Na rozdil mezi KVS a OZP lze také na-
hliZet s védomim rozdild mezi substan¢ni
a rela¢ni povahou védén{ a védy (srov. Sla-
vik et al., 2017, s. 20-21). Substancné po-
jatd véda kategorizuje objekty podle jejich
vlastnosti a dm ptispivd k pozndni toho,
jak se svét jevi. KVS v tomto duchu tfidi
vyucovaci hodiny ¢i jejich ¢dsti podle sta-
novenych kritérii, a ma tak blizko k pfiro-
dovédnym obortim. Naproti tomu relacni
pojeti védy je postaveno na interpretovani
vyznamovych a logickych vztahii, a bere
tak v potaz riizné varianty uchopeni obsa-
hu (tj. nahl{Z{ na jeho transformaci v in-
tersubjektivnim prostoru mezi uditelem
a zdky). M4 tedy blizko k oborim socio-
-humanitnim.

Neékteré piistupy KVS byly také cha-
rakeeristické snahou zdmérné setrvat na de-
skriptivni roviné uvazovani o $kolni vyuce
(srov. ambice realizovat zdkladni vyzkum
ve vzdélavani, viz vyse). KVS md v tomto
pojeti nabizet primarné neutrdlni — webe-
rovsky nehodnotici — pohled na vyuku.
To odpovida substanénimu pojeti védéni
v KVS: identifikace a popis jednotlivych
determinant totiz nevedou k hodnotovym
soudim. Oproti tomu v OZP je hodnoceni
kvality vjuky hlavnim cilem analyzy. Sla-
vik et al. (2017, s. 178) k tomu uvddgji:
»Nejde [...] jen o to vyuku analyzovat, ale
ndvazné i vymezit a urcit jeji kvality s vy-
hledem na zdiivodnéné zlepSovdni profes-
ni ¢innosti uditeld. Zjistovani vzdéldvaci
kvality se samozfejmé neobejde bez hod-
noceni, protoze jen prostfednictvim hod-
notové komparace lze identifikovat miru
realizované hodnoty a rozliSovat leps7 vy-

v/«

uku od vyuky horsi.
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Oba piistupy se tedy zaméfuji na identi-
fikaci invarianti, které lze chépat jako kon-
stantni momenty vyuky a jejichz uspotdda-
ni je rozhodujici pro kvalitu vyuky. Povahu
téchto invariantd vSak vnimaji odlisné. KVS
hledaji tcelné interakéni vzorce, procedury,
metody préce, organiza¢ni formy, tj. zpiiso-
by jedndni ve vyuce. Oproti tomu OZP vidi
»komparaéni konstantu® jinde — v sémantic-
ko-logické struktute vzdéldvactho obsahu,
kterd je vychodiskem pro ucitele konstruuji-
ciho ucebni dlohy a které jsou veskeré zpiiso-
by jedndni ve vyuce podtizeny.

Oba piistupy, jak bylo feceno vyse, maji
ambici posuzovat kvalitu vyuky, coz obndsi
hleddni a vysvétlovani kauzdlnich vazeb mezi
charakeeristikami vyuky a utvdfenim védéni
zékt. KVS k tomu déelu koreluji vyukovy
vzorec s vykony zdka v didakeickych testech.
To jim umozinuje identifikovat ,fungujici
vzorce a postupy. OZP komparuje a hodnoti
rlizné varianty realizace téhoz obsahu s cilem
objevit optimaln{ ,,vzorec” pro danou ,struk-
turaci obsahu®. Opird se pfitom o princip
analogického posuzovéni, tj. ,odhadovdni
vnitinich ulebnich efekttt vyuky z jeji vnéjst
podoby” (Slavik et al., 2017, s. 332).

Technicky se oba pfistupy li{ i pohledem
naanalyzované celky. VKVS je primarné ana-
lyzovéna vyucovaci hodina, kterd je technicky
vymezena zpravidla 45minutovym rdmcem,
a implicitné se pracuje s tezi, Ze vyucovaci ho-
diny jsou srovnatelné. Tim je minéno, Ze lze
provédét (relativné snadnou) komparaci as-
peked (vlastnosti) pozorovanych vyucovacich
hodin, tj. zaméfit se na to, co maji spole¢né

a v ¢em se li§f. Analyzované jednotky (napt.
desetisekundové intervaly) jsou si inherentné
rovny. Naproti tomu v OZP je analyzovdna
vyukovd situace, kterd je vymezena jako ob-
sahové smysluplny celek. Tim se naznaluje,
ze urcité okamziky jsou ve vyuce didakticky
dulezitéj$i nez jiné. To je sice na prvni pohled
bandlni konstatovdni, ale pro porovndvani
hodin md zdvazné dusledky, protoZe ptend-
$f pozornost od kategorizovanych popisnych
vlastnosti vyuky k transforma¢nimu procesu,
jimZ se obsah ve vyuce stdvd soudsti zdkov-

skych dispozic.
Problém ne-obsahovosti

Na kli¢ovy rozdil mezi KVS a OZP, kte-
ry md tato studie ambici ozfejmit, upozor-
fiujeme s oporou o rozlideni pojma predem
strukturovand reflexe a ndsledné strukturova-
nd reflexe (napt. Slavik et al., 2015). KVS
pfindseji velmi cenné poznatky o pravidel-
nostech ve vyskytu jevi, které vyudovaci
hodiny sdileji, tj. vlastnosti vzdélavaciho
obsahu. ,,S{tem® pozornosti (pfedem stano-
venych kategoridlnich systéma) KVS viak
»propaddvd“ to, co je v kazdé hodiné jiné,
unikdtnia neopakovatelné, tj. samotné inter-
subjektivni konstruovdni vzdéldvaciho obsa-
hu. Pravé proto, ze zpisob intersubjektiv-
niho konstruovdni obsahu prostfednictvim
z8kovského feseni dloh je v kazdé vyucovaci
hodiné jiny, neni moiné predem (pied sa-
motnym pozorovdnim vyuky v aktudlnim
kontextu) konstruovat kategorie pro zachy-
ceni obsahu v jeho dynamice.'®

18 Zatimco zdkladni sémanticko-logickd struktura obsahu je v principu viceméné konstantni (zakotvend v oboru

a v kurikulu), jeji aktualizace pfi feseni tloh v konkrétn{ realizaci je vzdy jedine¢nd.
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Pohled na vyuku, ktery nabizeji KVS,
je tedy v pravém slova smyslu (avsak niko-
li pejorativné) obsahové vyprizdnény. Toto
mijent se s obsahem lze povazovat za kritické
misto KVS. Je sice mozné propojit video-
data s daty o vysledcich uceni 74k, coz je
cenné, nebot lelné statistické procedury
dokdzou odhalit souvislosti a zdvislosti, jez
nejsou bézné uditelské zkusenosti dostup-
né jinak nez ve velmi prchavé anekdotické
formé. Presto vsak KVS nemohou pfispét
k formulaci jinych doporudeni ¢i metodik
nez obecné pedagogickych. Tyto metodiky
viak trpf prévé tim, ze pfi jejich formula-
ci nebylo (a nemohlo byt) brdno v tvahu
pravé to, co vyjimecné zajimd samotné
ucitele: prabéh transformace obsahu, bé-
hem niz, obrazné feceno, obsah vstupuje
do mysli a jedndni z4k{. Spolu s trans-
formaci obsahu unikd pozornosti mnoho
zdvaznych aspekt vyuky, keeré rozhoduji
o jeji ptinosnosti pro zéky, resp. o jeji vzdé-
ldvaci kvalité.

Jinymi slovy, KVS a OZP se nepo-
hybuji na stejné trovni zobecnéni; OZP
zachovévd ohled na sémanticko-logickou
strukturu vzdéldvaciho obsahu a upind po-
zornost ke vztahu mezi touto strukturou
a zpusobem utvdfeni uebniho prostedi
v ucebnich dlohich (ptistup relacni). Na-
proti tomu KVS rezignuje na uchopeni
struktury obsahu i jejitho utvdfeni v uceb-
nich tlohdch a zamétuje se na sledovani ka-
tegorizovanych vlastnosti zptsobii utvéfe-
ni uéebniho prosttedi (pfistup substancni).
Pojem vyprazdniovéni obsahu tedy v tom-
to specifickém pojeti odkazuje k faktu, Ze
na urdité drovni abstrakce se ztrici zfetel
ke zptisobim mentalizace oborového ob-

sahu v intersubjektivnim prostfedi vyuky,
a tim k Zdkovskému utvdfeni zkuSenosti
(Slavik et al. 2017, s. 327).

Nasi klicovou tezi lze formulovat tak-
to: Cheeme-li porozumét tomu, jak (kva-
litné) se utvdri ulebni prostiedi ve vjuce,
je nutné rekonstruovar proces transformace
obsahu souclasné jak z hlediska prislusného
oboru (resp. oblasti kultury), tj. ontodidak-
ticky, tak z hlediska Zikovskyjch dispozic, 1.
psychodidakticky. To znamend interpretovat
z ,povrchové” podoby vyuky, tedy z jejtho
popisu, ,,hloubkové® procesy sémantizace,
které podmiruji kvalitu vyuky. Jinak fece-
no, pokusit se vylozit, jak se pozorovany
stav vyuky mize podilet na utvdfeni vy-
znami v mysli Zdka. To se ov§em neobejde
bez detailniho prozkoumdni konkrétnich
zplsobt, jimiz se obsah vyuky stdvd se pro
zéka srozumitelnym a piistupnym pro do-
rozumén{ s druhymi lidmi. Némecky di-
daktik Hopmann (2007, s. 117) podotykd,
Ze ,[...] propojeni obsahu a vyznamu [...]
je vynotujici se zkuSenosti, kterd je vzdy si-
tuovand v jedine¢nych momentech a inter-
akcich®. To, o¢ se v OZP jednd, jsou pri-
vé ony ,jedine¢né momenty a interakce",
které nelze zkoumat bez zvld$tniho zfetele
k situaénim souvislostem vyuky.

Nahlédneme-li pro paralelu do lingvi-
stiky, mizeme pfipomenout, ze plny vy-
znam véty je mozné rekonstruovat teprve
tehdy, aZ je celd utvofena v konkrétnim
situaénim kontextu, a pouze tehdy, ro-
zumime-li jejim neviditelnym (,hlubo-
kym®) vyznamovym a logickym souvislos-
tem ukotvenym v jazyce. Slovy Peregrina
(2003, s. 133), ,,vyznam vyrazu nemtzeme
,precist’ z jeho povrchové strukeury®. Téz
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rekonstrukei a didakticky vyklad séman-
tiza¢niho potencidlu vyuky lze uskute¢nit
teprve poté, co byla vyuka realizovdna,
a pouze na podkladé ,hloubkové® inter-
pretace vztahtt mezi zdkladni sémanticko-
-logickou strukturou obsahu a konkrét-
nimi aktivitami zdk a uditele ve vyuce.
(Ptikladem takového postupu byla vyse
uvedend ukdzka z jedné kazuistiky vytvo-
fené metodikou 3A.)

Strukturovat reflexi toho, jak se obsah
v konkrétn{ vyukové situaci transformoval,
mdé tedy smysl aZ ndsledné, tj. poté, co vyuka
probéhla. OZP proto vyuzivéd tzv. ndsledné
strukturovanou reflexi k tomu, aby analyzo-
val konkréni realizaci vzdéldvaciho obsa-
hu v intersubjektivnim prostoru uéebniho
prostiedi. Obsah zde ,nepropadd® sitem
pfedem stanovenych kategorii, ale naopak
je zachycen nejprve v siti své sémanticko-
-logické struktury (ur¢ené kurikulem vzdé-
lavaciho oboru) a poté na zdkladé rekurziv-
niho zkoumdn{ vztaht mezi nf a konkrétni-
mi podobami vyuky. Tento postup je tedy
zaloZen na analyze vztahi mezi obsahem,
resp. u¢ivem, a konkrétnimi zptsoby jeho
uplatnéni ve vyuce. Tim muze pfispivat
k rozvoji (ucitelské) schopnosti analyzovat
ucivo s ohledem na jeho ontodidaktické
a psychodidaktické souvislosti.

MIiSTO ZAVERU: O DOPADECH
VYZKUMNYCH PRISTUPU
NA PRIPRAVU UCITELU...

Smyslem tohoto textu bylo kontras-
tivné predstavit dva piistupy ke zkoumdn{
vyuky, které oba ve svém dusledku pfind-
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Sej{ velmi cenné, avsak principidlné odlis-
né pozndni o procesech vyucovdni a uceni.
Kvantitativni videostudie (KVS) — svou
povahou kvantitativni, deduktivni a predem
strukturujici — dokdzou generovat bohaté
pozndni o kontextech, formdch a pribé-
hu vyuky (nikoli nepodobné sportovnim
statistikdm v nejlep$im slova smyslu); po-
zndni, jehoz sila spocivd v komparativnim
(mezindrodnim, mezipfedmétovém) ndhle-
du. Dokdzou také nabidnout bohaté meto-
dické inspirace teoretikiim, vzdélavateliim
uciteltt i samotnym praktikujicim udite-
lim. Nedokdzou vsak Cocky svych kamer
zaostfit na to, co je tfeba ve vyuce povazo-
vat za kli¢ové z pohledu otdzky, ,.co se maji
z4ci z vyuky dozvédét”, tj. na dynamiku
procesu, v némz se kurikuldrni obsah trans-
formuje do podoby Zzdkovskych znalosti,
dovednosti, kompetenci ad. Nabidli jsme
k diskusi tezi, ze redukce vyzkumnych stra-
tegii jen na pfedem strukturované postupy
by mohla vést k nebezpe¢nému vyprazdnéni
obsahu z eduka¢niho vyzkumu. Jesté horsi
disledek vsak mize mit v tom, Ze by vedla
k vyprazdnéni obsahu z celého vzdéldvaciho
diskurzu. Z rznych ndznaki se lze domni-
vat, a koneckoncii i celé zaméfeni tohoto
monotematického ¢isla tomu napovidd,
ze vyprazdiovéni obsahu ze vzdéldvaciho
diskurzu se stdvd realitou. Za jeden z jeho
ptiznakil by bylo mozné povazovat preva-
hu zdjmu o vzdéldvaci metody nad zdjmem
o vzdéldvaci obsah v urtité kultufe vyuco-
vini a uéeni (srov. Slavik & Najvar, 2016).
Oproti tomu obsahové zaméfeny pii-
stup (OZP) — svou povahou kvalitativni,
induktivni a ndsledné strukturujici — ob-
sah sitem své analyzy ,propadnout nene-
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chdvd“. Svym zaméfenim na obsahovost
je blizky wucitelskému uvazovédni o vyuce
a z individudlnich ohlasti Ize soudit, Ze né-
keet{ uditelé v praxi v ném vid{ vitany od-
klon od dosavadniho ¢asto velmi formali-
stického hodnocen{ kvality vyuky. Je tieba
ale hledat dalsi cesty jeho rozvijeni, nebot
bude tfeba solidné propracované metodiky
zobectiovédni poznatkt z didaktickych ka-
zuistik (napt. v paralele k umélecké kriti-
ce), aby se dafilo obsahovost (nahlizenou
kupt. skrze integritu vyuky) udrzet jako
jeden z princip hodnoceni vyuky.

Oba piedstavené vyzkumné piistupy
nelze vnimat jen jako ptistupy k vyzkumu
vzdélavdni. Svymi vychodisky a zejména
povahou védéni, jez generuji, pfedstavuji
ptedevsim rozdilna pojeti vzdélivdni, a jako
takové maji ptimé dopady na pojeti vzdéld-
vdni ucitelii. Lze to ilustrovat komentdfem
Stiglera a Hieberta, ktet{ na podporu video-
studie TIMSS explicitné uvidéji: ,Zlepso-
véni kulturnich skriptd je néco podstatné
jiného nez zlepSovani dovednosti individu-
4lnich uditelt. Pokud je ale vyucovéni kul-
turnf aktivitou, je tfeba prévé to prvni. Ne-
zélez{ na tom, jak dobif uditelé jsou, vidy
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NAJVAR, P. Investigation of (the quality) of Teaching: Two approaches compared

This article presents two antagonistic approaches ro the study of educational processes in school
teaching. One of them is what is known as the I VSV video study of teaching as a n instance of
quantitative video-studies (KVS); this is an approach that uses deductive category systems ro
identify the content and form of teaching and learning, and also ro produce quantifying generali-
sation applied e.g. to interactive models in teaching or the subject and subject-didactic specifics of
teaching. The second is the content-orientated approach (OZP) to investigating and improving
teaching; this is an approach based on an inductive technique in the identification of the content
cores of teaching and in qualitative assessment of the didactic quality of teaching situations. These
research approaches are then used to explain differences in the character of the didactic knowledge
generated by techniques grounded in so-called pre-structured reflection, as compared with didactic
understanding (knowledge), generated by so-called post-structured reflection on teaching.

Keywords: research into teaching, videostudy, content-orientated approach, analysis of teaching
situations, pre-structured reflection, post-structured reflection.
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