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Abstrakt: Stat’ je zaméfena na soucinnost pedagogické teorie a ucitelské praxe s cilem
zvy$ovat kvalitu vyuky prosttednictvim jeji analytické reflexe. Text se zabyvd puvodni
metodou didaktické reflexe vyuky nazvanou konceptovd analyza. Konceptovd analyza
je metodicky néastroj pro reflexi a evaluaci vyuky. Je zaloZena na zkoumani didaktické
transformace obsahu v eduka¢nim procesu a je zaméfena na tvotivy pristup a ¢innostni
uceni ve vyuce. Vyklad se opird o poznatky z vyzkumu (2009-2010) stavu didaktic-
kych dovednosti a didaktickych znalosti obsahu studentd uditelstvi vytvarné vychovy
v pribéhu jejich pedagogické ptipravy.
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Tato stat’ se zabyva hodnocenim kvality vyuky v ucitelské reflexi. Vénuje se
student@m uditelstvi vytvarné vychovy, ale sméfuje k transdidaktickému zobec-
novani pres ramec jedné didaktické discipliny. Vytvarnou vychovu zde proto
chdpeme jako reprezentanta vzdéldvacich oboru ptiznaénych ¢innostnim ude-
nim zalozenym na osobni zkuSenosti (experiential learning) a kreativitou zaku
i uditeld.

Ve vykladu probirdme empiricka zjisténi z vyzkumu studentskych reflexi vyuky
v 1. 2009-2010. Kromé odbornych prament ptitom navazujeme na vlastni po-
znatky z dfivéjsich vyzkumu vyuky, z didaktickych hospitaci na studentskych
praxich anebo z vyucovani (Slavik, Sinor, 1993; Slavik, 2001; Slavik, Pekar-
kovd, 2004; Slavik, Lukavsky, Lajdovd, 2008).

Stat’ vychazi z predpokladu, Ze cilem ucitelské profesionalizace v pregradual-
nim i dal$im vzdélavani je reflektujici praktik, tj. ucitel, ktery systematicky a na

1 Prispévek je soucasti prace ve vyzkumném zameéru Utitelskd profese v ménicich se poZadavcich na
vzdéldvdni — MSM 0021620862.
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patficné odborné trovni posuzuje a zvysuje kvalitu své vyuky (srov. Argyris,
Schon, 1974; Schon, 1991; Korthagen a kol., 2001). Utitelska reflexe podpo-
ruje adaptabilitu ve vzdélavani, zabezpecuje ohled k jedine¢nym podminkdm
vyuky a tvoii nezbytnou protivdhu centraliza¢nim strdnkdam vnéjsi evaluace.?

Samotné hodnoceni kvality vyuky ma dvé hlavni komponenty: hodnoceni pro-
cesu — co ucitel a Zaci redlné ve vyuce délaji, a hodnoceni vystupii — co se Zaci
naudili (srov. Millar, 2005, s. 18-21; Stary, Chval, 2009, s. 69 n.). V nasi stati
se zaméfujeme na hodnoceni procesu vyuky. Pfitom se opirame o tfi vychozi
predpoklady: 1) procesem vyuky je podstatné ovlivnéna kvalita jejich vystupd,
2) ucitel je profesiondlné zodpovédny za kvalitu vyuky, 3) ucitel ma rozliSovat
lepsi a horsi situacni alternativy vyuky, aby mohl zvySovat kvalitu vyuky.

Imaginativni a inovativni podstata kreativity (srov. Robinson a kol. 1999;
Slavik, Dytrtovd, Fulkova, 2010) znesnadnuje zobecnovani, uZziti pravidel
a pojmové uchopeni poznatki v tvotivé pojaté vyuce. Nelze vSak prehlédnout,
ze vyuka, analogicky jako umélecké dilo, sice je neopakovatelna kreace, avsak
jen jako jedine¢ny celek. Oproti tomu Vv jejich dil¢ich slozkdch a jejich struk-
ture 1ze odhalit didakticky podstatnd zobecnéni. Aby je ucitel mohl objevovat
a vyuzivat, musi zvladat reflexi tvotivé ¢innosti prostiednictvim analyzy. Pouze
tak muze didakticky rozumét vztahGim mezi jedinecnosti, danou kreativhim
charakterem pedagogického dila, a pravidelnostmi jeho strukturnich slozek. Na
takto pojatou analytickou reflexi je zacilena konceptovd analyza — metodicky
nastroj pro popis, rozbor, vyklad a hodnoceni didaktické transformace obsahu
Vv tvorivé pojaté vyuce.

V nésledujicim textu strucné charakterizujeme konceptovou analyzu a jeji
teoretické souvislosti, uvddime poznatky z jejiho vyuziti ve vyzkumu reflexi
studentt uditelstvi vytvarné vychovy a nabizime k diskusi nékolik zobecnujicich
transdidaktickych tvah.

1 Konceptova analyza v ucitelské reflexi

Konceptovd analyza je odvozena z principt ucitelské intuice pro reflexi vyuky
(srov. Korthagen a kol., 2001, s. 33-49 aj.). Opird se o fakt, Ze ucitel pti

2 Centralizaéni (unifikaéni) stranka vnéjsi evaluace smétuje k zajisténi akontability, a proto se
opira o jednotna kritéria, kterd nemohou prihlizet ke specifickym a proménlivym podminkam
prace $kol, tifd, zakd a uditelt. Ty naopak maji byt respektovény adaptaéni — reflektivni strdnkou
evaluace (srov. Pol, Erculi, 2010, s. 12-14 aj.).
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reflexi nahlizi a posuzuje vyuku z pozice tviirce, tj. z hlediska konstruovdni
obsahu vyuky jako predmétu zédkovského uceni a jako prostfedku komunikace
mezi Zdkem a uditelem. Jiz v Shulmanovych (1987) prikopnickych studiich
se ukazalo, zZe ucitel pristupuje k vyuce prizmatem svych didaktickych znalosti
obsahu, tj. pravé z hlediska tvorby obsahu pro zdky — pro jejich ¢innost a jejich
uceni.

Didaktickd znalost obsahu (DZO nebo PCK - pedagogical content knowledge,
viz Janik, 2009) logicky poukazuje na spojeni obsahu s cili vyuky: obsah piece
ziskava didakticky smysl pouze prostiednictvim cilové orientovaného zakova
uceni (srov. Janik, Mandk, Knecht, 2009, s. 19-21). U¢itelé v praxi se vSak cili
nijak zvlast nezabyvaji; pracuji s nimi zpravidla nepfimo prostfednictvim svych
¢innosti s obsahem (srov. Harbo, 1991, s. 248).

Z praktického ucitelského hlediska jsou cile obvykle pojimany jako idedlni
kvalita existence obsahu v projevech Zdka, protoze dosazeni cili muze uditel
redlné zjistovat a ovéfovat jen prostfednictvim zdkovské Cinnosti s urcitym
obsahem. Utitel ptfitom rekonstruuje obsahovou strukturu vyuky a zvazuje, jak
prispivala k zakovskému zvladani obsahu. K tomu nepotiebuje jmenovité for-
mulovat cile — sta¢i mu porovndvat aktudlIni stav situace se svou predstavou jeho
lepst alternativy. Tento alteracni princip porovnavani aktudlniho stavu s jeho
moznymi hodnotovymi variantami plati obecné pro evaluaci jakékoliv tvorby
(srov. Kulka, 1989).

Uvedeny postup ve vzdélavaci praxi probiha intuitivné a piimo dsti do pedago-
gického jednani. Nevyhodou je, Ze pro bézné uziti ucitelské intuice pfi reflexi
vyuky neziidka sta¢i jen nizkd troveri zobecnéni. Prikladem je oprava néjaké
zakovské pravopisné chyby. Stejny altera¢ni princip se vSak muze uplatiiovat
i na vysoké hladiné abstrakce, napt. v podobé postupného privadéni zaka k po-
chopeni problému, pii konstrukei tvotivé ilohy apod.

Schopnost zobecnovat je nezbytnou podminkou pro néhled ucitele na transfer
poznatkil a na $irsi vzdéldvact souvislosti. Mimo jiné se tyka pochopeni spojnic
mezi zakovskym osvojovdnim udiva a rozvojem zZakovskych kompetenct; casty
zdroj nejasnosti a diskusi v soucasné kurikularni reformé (srov. Janik a kol.,
2010, s. 15-19, 116-119). Proto by schopnost u¢itelt formulovat a ovéfovat
zobecriujici soudy o své praxi méla byt zvlastnim cilem kultivace pti vzdélavani
uditelt. Zédkladem je vystavit puvodné jen intuitivni proces reflexe do ohniska
pozornosti a probirat jej v odborné komunikaci. Pravé k tomu sméfuje koncep-
tova analyza.
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2 Konceptova analyza — metodicky ramec sblizovani teorie
s praxi

Konceptovd analyza je metoda, v niz se analyzuje vyznamovd struktura a psy-
chosocidlni nebo kulturni kontexty vzdéldvaciho obsahu® v tvoiivé vyuce s cilem
posoudit kvalitu vyuky (upraveno podle Slavik, Dytrtova, Fulkova, 2010). Je
zameéfena na prirozené spojovani vzdélavaci praxe s teorii i s empirickym
vyzkumem prosttednictvim pojmf, resp. konceptii.* Metodiku a teoretickd vy-
chodiska konceptové analyzy s dal$imi autory vyvijime a operacionalizujeme
od . 2004.

Konceptovd analyza vychdzi z teoretickych konstruktt didaktickd transformace
(rekonstrukce) obsahu a didaktickd gnalost obsahu (srov. Slavik, Janik, 2007;
Janik, 2009, s. 31-32). Uziva postupy bézné pro jakoukoliv analyzu: 1) zpétny
nahled, 2) dekompozici posuzovaného celku na jeho Casti a 3) interpretaci
struktury spojenou s obsahovymi transformacemi do jazyka vykladu (srov. Be-
aney, 2009). Postup vykladu sméfuje od popisu a interpretace vzdélavaci reality
k analytickému usuzovani a k poucené argumentaci.

Popisné pojmy anebo pozorovaci véty, které stoji na pocatku uvedeného pro-
cesu, umozni srovnavani strukturnich slozek pedagogického dila (priklady viz
niZe v textu odst. 6-8).° Tak se vytvateji pfedpoklady k formulaci zobectiujicich
soudl nebo usudki a posléze téZz kritérii pro obsahové zamérenou evaluaci
vyuky. Evaluacni kritéria jsou pojmy, kterymi je vymezen ramec pro navrhovani
zlepsujicich alteraci vyuky, tj. hodnotnéjsich alternativ Cinnosti v prislusném
typu situace. Navrhem zlepsujicich alteraci se uzavira cyklus propojeni didak-
tické reflexe s tvorbou a miZe byt vystaven odbornym diskusim a dal$imu
posuzovani.

3 Abychom ptedesli nedorozumeéni, podtrhujeme, ze vzdéldvaci obsah je zde chapan Siroce, vcetné
postupt ¢i metod, postoji, motivaci, hodnot apod., nejde tedy jen o prostou vécnou znalost bez
dalsich souvislosti (bliZe viz Slavik, Janik, 2005).

4 Koncept je zakladni analytickd jednotka obsahu. Terminem koncept se hlasime k piagetovské
konstruktivistické tradici, kterd odliSuje koncept od prekonceptu (srov. Slavik, Dytrtova, Fulkovd,
2010, s. 229-230). Prekonceptem se rozumi subjektivni uchopeni pojmu zabarvené individuali-
tou predstavy a senzomotorickymi komponentami. Prekoncept je subjektivnim ptredpokladem
konceptu — konkretizuje jeho existenci v paméti jednotlivych lidi. Koncept je naopak intersub-
jektivnim pfedpokladem prekonceptu — je podminén sdilenim prekoncepta.

5 Strukturu zde chdpeme jako zpiisob uspordddni &dsti do celkii, podle né&jz se konkrétni objekt
(interpretovany jev, slovo, véta, gesto) dd zahrnovat pod jisté spolecné pravidlo (srov. Peregrin,
1999, 54-56).
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Konceptovd analyza se uplatiiuje na riznych kvalitativnich drovnich poéinaje
bezdécnou ucitelskou intuici a konce propracovanou metodikou. Konceptova
analyza jako strukturovand metoda se uplatni pti pedagogickych hospitacich
v prubéhu ,klinické“ ucitelské ptipravy na fakultdch i v bézné vzdélavaci praxi,
ale také jako empiricko-vyzkumny ndstroj pro interpretaci vyuky. Ruzné zptsoby
uZziti jsou samoziejmé spojeny s rznou mirou teoretické naro¢nosti a s od-
liSnymi funkcemi analyzy. Klademe vSak obecny diraz na to, aby konceptova
analyza v kone¢ném dusledku podporovala reflektivni praxi (srov. Schén, 1991;
Korthagen a kol., 2001), tzn., aby slouzila rozvoji ucitelova pedagogického
mysleni.

3 Vychodiska konceptové analyzy

Faktografickym vychodiskem konceptové analyzy na vSech kvalitativnich trov-
nich je edukalni realita. Ta je ve svém celku prili§ rozlehld a neptehledna.
Chce-li ji ucitel zvladnout, ¢leni ji (idealné i fakticky) na edukacnf situace, tj. na
tseky vymezené casovym intervalem, mistem a obsahem vyuky. Ucitel usiluje
o to, aby edukacni situace do potfebné miry vedl a spolu se zaky z nich utvarel
funk¢ni vzdélavaci celek: pedagogické dilo. V ném dochazi k soucinnosti —
sorchestraci — vyucovéni ucitele a uceni zaku prostiednictvim vzdéldvaciho
obsahu (srov. Oser, Baeriswyl, 2001, s. 1031 n.).

Ma-li ucitel vystizné posuzovat kvalitu vyuky, musi byt schopen analyzovat
pedagogické dilo az na strukturni obsahové jednotky vyucovani nebo ucen,
tzn. az na koncepty (pojmy, vyznamy). Tato analyza muZze mit riznou miru
podrobnosti, nejhloubé&ji do urovné atomdrni analyzy, ktera pracuje s nejdetail-
néjsimi koncepty a vztahy (srov. Hejny, 1992; Stehlikova, 2000). Koncepty jsou
chapany s ohledem na zakovské porozumeéni obsahu a jeho zvladani v ¢innosti
a v socidlni interakci. Proto hlavnim zdrojem pro interpretaci koncept je
ucebni tlloha — vychozi jednotka pro zakovskou tvorbu a s ni spjaté uceni nebo
poznavani (srov. Slavik, Dytrtovd, Fulkova, 2010).

Obsahové jednotky jsou pii analyze objevovany heuristickym postupem kvali-
tativni didaktické interpretace. Jeji opravnénost je oveérovana triangulaci (po-
rovnavanim interpretaci od rznych osob, rliznymi metodami, rGznymi pro-
porcemi mezi vybérem celku a jeho sloZek apod.). Ukonceni procesu analyzy je
relativni (tj. zavislé na kontextu) a je podminéno funkénim nasycenim. Funkcni
nasyceni je takovy stav poznatkd, ktery umoznuje navrhovat a diskutovat zlep-
Sujici alterace vyuky. To je funként cil konceptové analyzy.
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Interpretacnim cilem konceptové analyzy je vytvoreni modelu reflektované vy-
uky. V modelu maji byt zachyceny hlavni obsahové prvky (koncepty) pozoro-
vané vyuky a jejich vztahy. Oser a Baeriswyl (2001, s. 1033 n.) zdlrazmiuji, zZe
pozorovana struktura vyuky (sight-structure of learning) neni jediné, o co se
ucitel ma zajimat. Jde pfece o to, do jaké miry se vnéjsi aktivity uplatni jako
podminky pro Zakovské uceni. Tedy, do jaké miry se budou promitat do vniti-
nich mentdlnich procest a jejich zmén u Zdka. Na mentdlni procesy Zaka vSak
neni mozné pusobit jinak neZ prostfednictvim zdsahti v pozorované struktufe
vyuky. ,Orchestrace“ vyuky se tedy z pohledu ucitele da didakticky uchopit
a zvladat jen na podkladé pozorovéani vnéjsich projevi. Tomuto odhadovani
vnitfnich ucebnich efektl vyuky z jeji vnéjsi podoby fikdme analogické posuzo-
vdni (Janik a kol., 2010, s. 131-132). Ucitel kupt. oc¢ekava, ze 1épe usporadany
vyklad (,jasny vyklad“) z jeho strany je 1épe srozumitelny (,jasny*) i pro zaka.

V praxi hromadné vyuky ucitel zpravidla nema Sanci detailnéji sledovat efekty
vyucovani u jednotlivych zakt, pokud se neprojevi otdzkami zakt nebo jejich
ucebnimi problémy ¢i chybami. Proto ucitelovym prvnim krokem ke vzdéla-
vaci efektivité je projasnéni vyznamové vystavby obsahu — vychozi podminka
priblizeni obsahu zakovi. Ucitel tedy musi nejprve ontodidakticky porozumét
obsahové vystavbé, aby mohl zvazit, jak ji zakovi co nejlépe psychodidakticky
priblizit anebo aby dokazal tcelné reagovat na nesndze, se kterymi se zak ma
vyporadat (srov. Janik, Slavik, 2009).

Ma-li ucitel analyzovat vyuku a navrhovat jeji alterace, musi vychazet z celkové
predstavy priibéhu vyuky. Této komplexni predstavé tikdme myslenkovy obraz
vyuky. Myslenkovy obraz nikdy neni zcela ostry a ma mezery, které maji vliv na
hodnoceni vyuky. Lze jej vyjadrit souborem pozorovacich vét a s nimi spojenych
soudt nebo tsudki o vyuce. Zapisem dilezitych® slozek myslenkového obrazu
vyuky vznikd pogzorovaci zdznam. Pozorovaci zdznam ma co nejlépe zachytit
vyznamové a logické usporadani obsahu vyuky — tim se stavd podkladem pro
vytvoreni konceptového modelu vyuky.

Vyznamovou a logickou strukturaci obsahu ucitelé v praxi intuitivné vnimaji
a posuzuji jako integritu, resp. obsahovou ucelenost (content coherence) vyuky.
Porter a Smithson (2001, s. 8) podobné jako Eisner (1998, s. 53-54) uvadéji,
Ze utitelé pokladaji obsahovou ucelenost za dtlezity aspekt kvality jejich vyuky.

6 Posouzeni diilezitosti slozek vyuky pro potfebu pozorovaciho zdznamu je zavislé na funkénim
a interpreta¢nim cili analyzy a je ovéfovano v triangulaci (napt. v diskusi mezi pozorovateli).
Pritom hraje dilezitou roli intersubjektivni rozdilnost myslenkovych obraza.
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Soudime, Ze ucelend struktura zaktm usnadiiuje porozuméni obsahu. Nehledé
na to, ze logické usporadani obsahu poskytuje zdkladni predpoklady k didak-
ticky plodné spolupraci a komunikaci ve vyuce.

4 Heuristika tvorby modelu vyuky

Konceptovd analyza vychazi z pozorovani vyuky a sméfuje k jejimu hodno-
ceni. Spojovacim ¢ldnkem mezi obéma trovnémi jsou interpretacni kategorie.
Interpretacni kategorie jsou srozumitelné jen v urcitém vykladovém kontextu,
tj. v ideovém ramci, ktery tidi vyklad, zajistuje jeho validitu a je podminkou
pro udavani dtvoda (srov. Kronick, 1997, s. 61-62).

Vykladovym kontextem pro intuitivni konceptovou analyzu je ucitelovo po-
jeti kurikula (srov. Pajares, 1992; Mare$, 1996). Z néj vychazeji interpretacni
kategorie, které ucitel pti analyze pouziva. Podobné to plati i pro empiricko-
-vyzkumny pristup. Jeho kontextem je pojeti na obecnéjsi — teoretické — irovni
formalizace, strukturace, ovérovani a zdavodnovani. Abychom rozliSili obé
tyto roviny kategorizace, v druhém ptipadé mluvime o teoreticky zdiivodné-
ném systému kategorii. Potiz vznika tehdy, jestlize ptredem strukturovanym
a zdlvodnénym systémem kategorii je nadmiru uzavien rdmec interpretace.
Tim je sice umoznéno opakované oveérovani. AvSak zdroven hrozi nebezpeci
ztraty dullezitych informaci, protoZe kategorizace ma mezery: nikdy nemize
obsahnout vSechno. Pozorovatel je tedy systémem kategorii sice soustfedén na
urcité typy faktd, ale vinou mezer v systému je ,slepy“ pro jiné, systémem
neocekdvané, avak v aktudlnim kontextu moznd duleZitéjsi fakty.

Z uvedeného davodu je vhodné kombinovat pfedem strukturovanou reflexi,
vedenou predjednanym systémem kategorii, s reflexi ndsledné strukturovanou,
kterd ma k dispozici Gplny intuitivni a jazykovy potencidl pozorovatele. Tento
rozdil tradi¢né reprezentuji dva typy pozorovaciho zdznamu pti pedagogickych
hospitacich: kriteridIni{ — predem kategorizovany (form-scale) a otevi‘eny — pti-
stupny pro kazdy typ faktl (form-open ended).

Na podkladé mySlenkového obrazu a pozorovacich zdznamu vyuky lze po-
stupné vytvaret model vyuky — uceleny ,gestalt“ pro evaluaci (srov. Korthagen
a kol., 2001, s. 40 n., 178 n. aj.). Model je zobrazen jako diagram, ktery zob-
razuje strukturu konceptii. Prostfednictvim konceptd je v diagramu propojeno
uceni zaka s vyucovanim ucitele. Diagram tedy predvadi koncepty a vztahy
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mezi nimi jako vyznamové a logické organizatory vyuky. Pti zavedeni ¢asovych
zmén nabyvd podobu vyvojového diagramu (srov. obr. 1; podrobnéji viz déle).

5 Vyzkumné ovérovani metodiky konceptové analyzy

Nas vyzkum se smiSenym designem ma heuristicky charakter. Ovétuje meto-
diku konceptové analyzy jako prostiedku pro rozvijeni reflektivni kompetence
uditell. Néstrojem pro sbér idajt je reflektivni zdznam — formuldf, v némz je
kombinovéno kriteridlni a oteviené pojeti zdznamu. Kriteridln{ slozka zaznamu
zahrnuje dva oddily: A — holistické hodnoceni, C — analytické hodnoceni. Pro
otevi‘ené pojeti zaznamu je urcen treti oddil: B. Toto usporddani zaznamu
poskytuje respondentlim nejprve prilezitost k souhrnnému hodnoceni podle
nékolika méalo obecnych kritérii (oddil A), poté ddva moznost hodnotit kvalita-
tivné a navrhovat alterace (oddil B), a teprve na zavér vyuzit analyticky systém
podrobnéjsich expertnich kritérii (oddil C); tato expertni kritéria tedy nemaji
vliv na hodnocen{ v ¢asti B.

5.1 KriteridIni slozka reflektivntho zdznamu

Kriteridlni slozka reflektivniho zdznamu navazuje na dlouhou tradici kategori-
dlnich systémt pro posuzovani didaktické interakce a komunikace (srov. Si-
mon, Boyer ed., 1974; Borich, Madden ed., 1977 aj.). Kategorie v nasem
vyzkumu jsou vyjddieny v podobé Lickertovych skdl, u nichZ respondent ur-
¢uje miru souhlasu (ptiklady v odd. 8). Pro $kdly jsme pouzili 23 vybranych
a upravenych vyrokd posuzovaciho systému DITA (srov. Slavik, Sirior, 1993,
s. 161).7 Systém kategorii slouZ{ nejen pro hodnoceni, ale také pti zlepSovani
vyuky, protoze kategorie vymezuji dil¢i, relativné srozumitelné a zvladatelné
slozky vyuky. Ty pak mohou byt vyuzity jako rdmce pro navrhovani zlepsujicich
alteraci (viz dale odst. 8).

7 Systém DITA (Didaktickd InterakTivni Analyza) md 78 vyrokd a byl vytvoten v r. 1992 s pouzi-
tim Lickertovy metody sumovanych odhadt z cca 300 zaznamenanych vyroka uéitelt z praxe
(v pottu 11), studentt (28) a teoretikti (3) vytvarné vychovy hodnoticich priibéh vyucovacich
jednotek (podrobnéji viz Slavik, Sitior, 1993; Slavik, 2001). Pro potfeby nynéjsiho vyzkumu jsme
ptvodné devitistupriovou $kalu na zdkladé pfedchozich poznatkt z ptipravy uéitelt zjednodusili
na sedm stupnd.
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5.2 Otevrend slozka reflektivnitho zdznamu

V oteviené Casti zaznamu (oddil B) respondenti vypliovali ¢tyti ukoly: B1) Na-
piste, co na hodiné povazujete za didakticky nejkvalitnéjsi s ohledem na piinos
pro zaky a s ohledem na expertni interpretaci obsahu. B2) Napiste, v ¢em
vidite nejvétsi chyby nebo problémy vyuky. B3) K oznacenym chybam nebo
problémtim navrhnéte kvalitnéjsi feSeni (zlepSujici alteraci). B4) Nakreslete
konceptovy diagram vyuky.

V tkolech je obsazen jak interpretacni cil konceptové analyzy (vynika zejména
pii vypracovani konceptového diagramu v B4), tak jeji funkéni cil — urcovani
slabsich mist vyuky a navrhovdni zlepSujicich alteraci (polozky B1, B2, B3).

5.3 Pojetti, cile a otdzky vyzkumu

Pojeti vyzkumu vychazi ze zdkladniho cile konceptové analyzy: podporovat
reflektivni praxi. K tomu ucitel potiebuje rozvijet predpoklady k predem i na-
sledné strukturované reflexi vyuky. Ve vyzkumu jsme provétovali oba tyto pred-
poklady. Ziskali jsme poznatky o systému intuitivnich kritérii, kterda respon-
denti uzivaji pti posuzovani vyuky (oddil B reflektivniho zaznamu) a mohli
je porovnavat s nasim — expertnim — systémem kritérii (oddil C). S ohledem
na to, ze vSichni respondenti interpretovali a posuzovali vzdy jeden spolecny
videozdznam vyuky, lze ekvivalence mezi jejich soudy chépat jako triangulaci
svého druhu.

Cilem vyzkumu je ziskéni didaktického vhledu do zptsobti, jak studenti udi-
telstvi pti reflexi vyuky pojimaji, strukturuji a posuzuji proces obsahové trans-
formace. Formulace vyzkumnych otazek ma pfindset zjisténi, kterd na jedné
strané prispivaji k teoretickému poznani v didaktice, na strané druhé jsou
vyuzitelnd v metodické ptipravé uditeld. Otdzky jsou operacionalizované tak,
aby umoznily konkrétni vyhodnoceni vyzkumnych dat:

A. V jakych parametrech se lisi konceptové diagramy pouzité studenty ucitel-
stvi od expertni alternativy vytvorené autory vyzkumu? Otazka smétuje ke
zkoumani kvality, komplexity a integrity konceptové analyzy ve srovnani
didaktickych novict s experty.

B. Jaké evaluacni kategorie a v jakém poctu studenti ucitelstvi pouZili pro
hodnoceni tvotivé vyuky a navrhy alteraci? Otdzka smétuje k posouzeni
kvality rozliSovacich, ttidicich a strukturnich konceptd, které pouzili stu-
denti ucitelstvi.
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C. Do jaké miry se lisi naro¢nost hodnoceni, obsah a pocet pouzitych evalu-
acnich kategorii mezi respondenty z ruznych pracovi§t? Otdzka sméfuje
k porozuméni obecnym a zvlas$tnim aspektiim, které jsou piiznaéné pro
reflexi a evaluaci vyuky.

5.4  Vyzkumny vzorek a podnétovy materidl

Vyzkum probihal v letech 2009 a 2010 na vytvarnych katedrach pedagogickych
fakult univerzit v Plzni, Usti nad Labem a v Praze, tj. na tfech ze étyi ¢eskych
pracovist. S ohledem na heuristicky charakter a smiSeny design vyzkumu je
vybér vzorku ti¢elovy s dirazem na maximdin{ variaci. Dava predpoklady k ne-
ocekavanym zjisténim, nebot’ je dostatecné obsahly, i k hlubsim interpretacim,
protoze respondenty autofi znaji z vyuky didaktiky. Vzorek byl tvofen 189
studenty oboru vytvarna vychova — uditelstvi pro Z$, SS anebo ZUS (Plzen
79, Praha 82, Usti 28), z toho 20 muZfi a 169 Zen. Vék respondentti: interval
19-30 let, primér 23 (smérodatna odchylka 2), medidn 23, modus 22 (¢etnost
modu 42). Vsichni respondenti prosli zakladni ptipravou v didaktice vytvarné
vychovy v rozsahu nejméné dvou semestru. Na ztuc¢astnénych pracovistich maji
tyto semindie odli$ny ndzev a zpusob vedeni, ale shodnou intenci: pfipravit
studenty ucitelstvi na planovani, realizaci a reflexi tvotivé expresivni vyuky.

Studenti ve vyzkumu posuzovali sesttihy videozdznam@ z vyuky vytvarné
vychovy. Jednak z tzv. galerijnich animaci (dva zaznamy - déle oznaceno
,Benda“, ,Kornatovsky“), jednak ze spontdnni tvorby (déle znaceno ,ZUS“).8
Pro videozdznamy byla ve vSech pripadech zdmérné vybrana vyuka student
na zavére¢nych praxich, u niz se dalo otekavat relativné vice nedostatka déva-
jicich respondenttim vice $anci k ndvrhm pro zlep$eni.

6 Vysledky vyzkumu: strukturace obsahu v konceptové
analyze (k otazce A)
Vyse jsme uvedli, ze struktura je podminéna pougZitim pravidla. Pravidlo,

resp. pravidelnost (uzivané, ale neuvédomélé pravidlo), je pfedpokladem opa-
kovaného rozpoznavani obsahu, jeho pojmového uchopeni, zvlddéani, a tedy

8 Studenti viech ti pracovi$t’ posuzovali animaci k vystavé Vaclava Bendy v Severoceské galerii
vytvarného uméni v Litométicich, animaci k vystavé Jititho Kornatovského z Galerie mésta Plzné
a vyuku na pobotce ZUS Méeno v Mélnice. Vjuku ve viech ptipadech vedly praktikujici studentky
— studentky utitelstvi z kateder vytvarné kultury v Usti nad Labem a Plzni. Zaky byly déti ve véku
mezi 9 a 11 lety.
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Tab. 1: Mira elaborace konceptovych map respondentu (bylo vyhodnoceno 168 konceptovych

diagrami)
> Modus Prvni Treti Aritmeticky ~ Smérodatna - .
Median M - . oy Minimum  Maximum
(Cetnost)  kvartil  kvartil prameér odchylka
16 14 (13) 11 21 16,50 7,01 3 43

i ueni. Proto schopnost ucitele utvaret smysluplnou strukturu obsahu a mit
na ni nahled je nezbytnou, ptestoze nikoliv jedinou ani postacujici podminkou
kvalitni, pro Zdky piinosné vyuky.

V nasem vyzkumu jsme ovéfovali ndhled respondentt na strukturaci obsahu
prosttednictvim konceptovych diagramu. Posuzovali jsme dva jejich parame-
try: 1) elaboraci, 2) priléhavost. Oba tyto parametry jsou podminkami pro
dosahovéni cild konceptové analyzy: interpreta¢niho a funkéniho. Elaborace
je hrubym orienta¢nim vychodiskem pro interpretaci diagramt, ale pro jeji
kvalitativni zavrSeni a prechod k funkénimu cili je nutna priléhavost.

6.1 Elaborace konceptového diagramu

Elaborace konceptového diagramu je kvantifikovany tidaj. Je vyjadtena ¢islem,
které vypovidd o slozitosti strukturace obsahu a je urceno souctem Cetnosti
konceptl (uzla diagramu), jejich spojnic (hran) v diagramu a hierarchickych
trovni.

Z kvantitativnich idajl o elaboraci usuzujeme na vychozi analytickou kapacitu
rozboru vyuky v konceptovém diagramu. Souhrnné ,kalibracni“ idaje o sou-
boru nasich respondentt jsou uvedeny v tab. 1. Pocet obsahovych prvki a jejich
vztahtl v konceptovém diagramu vyuky md uréity rozsah, ktery spoluuréuje
kvalitu analyzy. Lze uvazovat o urcitém jeho optimu pro danou vyuku. V nasem
pripadé je typicky rozsah vyjadien rozmezim prvniho a ttettho kvartilu anebo
aritmetickym primérem a smérodatnou odchylkou. Nase vlastni (expertni)
konceptové diagramy svou elaboraci (min. = 43; max. = 48) pfesahly vétsinu
studentskych.

6.2 Priléhavost konceptového diagramu

Udaj o mife elaborace sice ddva vstupni pfedstavu o zptisobu uchopeni obsa-
hové transformace ve vyuce, ale tato predstava je pouze orientacni. Z kvanti-
tativnich idajt jisté nelze bezprostfedné usuzovat na kvalitu prace s obsahem.
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Obr. 1: Konceptovy diagram vyuky ,,Kornatovsky*; expertni model (obecné schéma) animace
s detailnéjsim zobrazenim klicového principu ucebniho tikolu (transformace 2D do 3D)

Proto hlavnim pfistupem zde je kvalitativni vyhodnoceni zahrnuté pod pojem
priléhavost konceptového diagramu. Hodnoceni priléhavosti vyzaduje posou-
dit, jak je v konceptovém diagramu vyjadiena souvislost mezi a) vyucovdnim
(postup ucitele), b) udenim (¢innosti z4ka) a ¢) expertnimi kvalitami obsahu.
Pro ilustraci k tomu uvadime expertni konceptovy diagram animace ,Korna-
tovsky“ na obr. 1. Z této informace pak vychdzeji ndvrhy na zlepsujici alterace.
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V piiléhavosti konceptovych diagramt vét$ina respondentt (cca 70 %) uspéla
na zakladni trovni. Vystihla klicové koncepty vyuky a identifikovala rozvrzeni
hlavnich dynamickych prvka tloh, které vedou Zéky k porovnavani konceptil
a hledani dtlezitych souvislosti obsahu. Vétsina respondentt (pies 90 %) vSak
soucasné opomenula nékteré didakticky podstatné momenty zachycené pii
expertni analyze. Nejlépe to mizeme vyloZit na animaci dila J. Kornatovského,
jejiz expertni konceptovy diagram predstavuje obr. 1.

Ustfednim momentem posuzované animace je prevod z plochy (rozmér 2D)
do 3D objektu. Vyplyva to jak ze zadani tilohy (vyucujici: ,,... kdyZ se podivate
na to dilo...vidite zdadni tvaru...a pokusite se ho vymodelovat z keramické
hliny“), tak z ¢innosti zaka. Posuzujici studenti to postiehli a kladné ocenili:
napt. ,prevod kreseb do 3D podoby*, ,snaha ptrevést 2D na 3D“. Ale jen né-
kolik z nich (cca 5 %) si mimo to povsimlo, ze v animaci chybi podstatny rys
uvadény uméleckymi experty (V. Malina aj.): spiritualita Kornatovského kreseb.

Spiritualitu jako dulezZity esteticko-umélecky aspekt by bylo mozné zakim
pribliZit dvéma zpusoby. Jednak zdtiraznénim napéti mezi obrovitosti nakres-
lenych tvarl a lehkosti, s niZ se vznd$eji v neomezeném prostoru. A jednak

vyuzitim rekonstrukce tvarciho gesta, které je zaloZeno na meditativné se
opakujicim soustiedéném pohybu po vrstevnicich tvaru.

Animace vyzdvihla spi$e druhy z uvedenych zptsobd, ale nedokézala zdkim
zprostiedkovat jeho nejdutleZzitéjsi slozku: meditativni zklidnéni opakovaného
gesta (srov. Elkins, 1988). Propojeni mezi télesnou a duchovni strankou se
proto v animaci nezdaftilo. Je nicméné nutné zvazit téz psychodidaktické moz-
nosti: vék zaka, jejich aktudlni vyladéni, fakt, Ze animdatorky se s zdky setkaly
poprvé apod. Nasi respondenti v pozdéjsi diskusi pod didaktickym vedenim
dokazali tyto problémy rozpoznavat a fesit navrhovanim alteraci.

7 Vysledky vyzkumu: Evaluacni kategorie konceptové
analyzy (k otazce B)
Z odpovédi respondentt na otazky v oteviené sloZce reflektivniho zdznamu jsme

ziskavali evaluacni kategorie prostiednictvim obsahové analyzy. Vytézili jsme
34 kategorii, které respondenti nezavisle na sobé alespon ve dvou ptipadech
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pouzili pti posuzovani shlédnutych videozaznamii vyuky.” Kategorie chdpeme
jako evalua¢ni hlediska, kterd skupina respondentd uplatnila pfi hodnocen{
kvalit vyuky. Kategorie tedy vymezuji rdmec, v némZ se mohou uplatiiovat
alterace; vztah mezi vytézenymi kategoriemi a navrhovanymi alteracemi vsak
v tomto textu hloubéji nerozebirame.

Celkem bylo kategorizovano 651 obsahovych jednotek. Medidn obsazeni ka-
tegorii je 9, modus 6 (Cetnost 6) a prumér 15,14 se smérodatnou odchylkou
15,67. Péti nebo vice vyroky je syceno 77 % kategorii. Pocet kategorii, které po-
uzili jednotlivei, kolisal mezi min. 1 a max. 6 s medidnem 2. Skupina studentt
ucitelstvi jako celek tedy meéla k dispozici nékolikandsobné vic evaluacnich
dimenzi nez jednotlivei. Pfi diskusi nad posuzovanou vyukou v semindfi by
tento rozdil mohl byt didakticky dobte vyuzitelny.

Kategorie vytézené z otevienych odpovédi jsme obsahové porovnévali se systé-
mem expertnich kategorii pouzitych v kriterialni slozce reflektivnhiho zdznamu
(oddil C). Respondenti v oddilu B vyuzili 9 z 19 analytickych kategorii z oddilu
C, predevsim ty, které se tykaly oborové specifickych (domain-specific) stranek
vyuky. Tento ,,oborovy“ trend se potvrdil i pti roztridéni obsahovych jednotek
do nésledujicich ¢tyt okruht kategorizace: 1) organizace a kdzeri, 2) oborové
obsahy (rozvijent oborovych kompetenci a zprostiedkovdni znalosti), 3) rozvijeni
obecnych piedpokladii (klicovych kompetenci), 4) piistup k Zdkovi (pojeti inter-
akce).

Vysledek ttidéni ukazuje tab. 2 a obr. 2. V tabulce Ize sledovat i relativni pti-
slusnost nékterych kategorii do ontodidaktické nebo psychodidaktické roviny.
Kupt. obecna oborova témata (haptika, pohyb, linedrni prepis pohybu, struk-
tura) se vztahuji vice k ontodidaktickému, zatimco individudlIn{ piistup, piime-
renost tkolu, autonomie Zdka spise k psychodidaktickém hledisku.

Ze Ctyt vySe zminénych okruht kategorii jeden zfetelné spadd do oborové
specifické (domain-specific) oblasti: je to okruh oborové obsahy, ktery zahrnuje
56 % kategorizovanych dat. K didaktice oboru vSak zcasti patfi téz okruh
rozvijeni obecnych predpokladii. S nim se totiZ poji nejenom obecné klicové
kompetence (ve smyslu jejich vymezeni v RVP pro ZS a gymnézia), ale soutasné
tzv. oborové kompetence. Napt. kategorie rozvijeni predstav by mohla prakticky

9 Kategorie byly ovéfeny badatelskou triangulaci uvnitf autorského tymu. Byly kédovany jako jed-
noduchd oznadeni ptifazend k odpovidajicim vyroktim. Podrobnéji v: Slavik, Dytrtovd, Hajdus-
kova (2008).
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Tab. 2: Rozdélent kategorii podle dimenzi

organizace a kazen oborové obsahy rozvijeni obecnych

kazef — organizace 22 haptika o5 _Predpokiadi (kompetenci)

frazovani Gkolu 18 pohyb 45 explorace 60

CELKEM 40 lineami prepis pohybu 44  'Sfiexe - metakognice 36
struktura 40 asociace 13
prevod 2D do 3D 31 preferencni volba 9
rozpoznavani tvart 24 vylsvétlovéni pojm 9
vytvarna tvorba 22 pojmenovani 7

rozvijeni predstav 4

pristup k zakovi logo 19

(pojeti interakce) Kontrast struktur 14  Metafora 4

individualni pristup 29 omezeni smysld 1y ofivost 4

zhodnoceni prace 7aki 16 pismo 10 mysleni — pfidand hodnota 3

pfimérenost Ukolu 11 vnéjsi informace 9 rozvoj vnimani 2

prinos proZitku 6 tvar 8 exprese 2

autonomie Zaka 6 objem 6 CELKEM 153

aktivita 6  artefakt 6

pojeti interakce 6  plocha - 2D — kresba 5

respekt k dilu 5 reverzibilni obraz 5

porozuméni zaku 3 gesto 2

motivovani 2 Eloveék 2

CELKEM 90  CELKEM 368

stejnou mérou spadat jak do obecné pedagogicko-psychologické drovné (kli-
covych kompetenci), tak do oblasti oborovych kompetenci vytvarné vychovy.
V nasem pripadé tuto otazku hloubégji neresime a okruh rozvijeni obecnych
predpokladu povazujeme za spojovaci zénu mezi oborové didaktickou a obecné
pedagogickou problematikou.

8 Vysledky vyzkumu: Evaluac¢ni shoda mezi pracovisti
(k otazce C)

Zjisténi miry evaluacni shody mezi pracovisti si neklade za cil hodnotit vykon,
ale interpretovat zjisténé rozdily a podobnosti v $irsich didaktickych souvis-
lostech. Vyhodnoceni je zalozeno na rozboru evaluacnitho profilu (srov. Sla-
vik, Lukavsky, Dytrtova, Hajduskova, 2009, s. 492). Evaluacni profil je soubor
sttednich hodnot (aritmeticky prumér) ziskanych z hodnoceni respondenty na
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organizace

akazen - 6 %

oborové obsahy - zprostredkovani
(rozvijeni oborovych kompetenci
a zprostiredkovani znalosti)- 56 %

pristup k Zakovi - 4
pojeti interakce - 14 %

rozvijeni obecnych predpokladti
(kompetenci) - 24 %

Obr. 2: Wysecovy diagram procentudlniho zastoupent kategorii obsahové analyzy

Tab. 3: Q-korelace a D-statistika evaluacnich profilii z obou etap vyzkumu (tuéné jsou uvedeny
Q-korelace vyssi nez 0,4 a D-statistiky mensi nez 5)

Q-korelace / Benda Kornatovsky ZUS
D-statistika (Q-kor. / D-stat.)  (Q-kor./D-stat.)  (Q-kor./ D-stat.)
Plzen vs. Praha 0,678 /7,049 0,811/7,049 0,491 /7,773
Praha vs. Usti 0,223/ 4,701 0,657 / 4,701 0,141/8,646
Usti vs. Plzef 0,376 /10,215 0,608 /10,215 0,575/ 2,655

Lickertovych $kalach (oddily A, C reflektivniho zdznamu). RozliSujeme obrys
evaluacniho profilu (porovndni stfednich hodnot mezi $kdlami = proporce
mezi dil¢imi slozkami hodnoceni) a prisnost evalua¢niho profilu (mira inkli-
nace stfednich hodnot ke kladnému, resp. zapornému pélu hodnoceni).

K vypoctu vzdalenosti mezi dvéma evalua¢nimi profily lze pouzit statistiky
obvyklé u sémantického diferencidlu (srov. Janousek a kol., 1986, s. 148 n.),
protoze smysl vypoctu je analogicky. D-statistika udava relativni distanci ob-
ryst s ohledem na miru pfisnosti — ¢im je D niz$i, tim jsou obrysy bliz§i. Q-
-korelace vyjadfuje miru podobnosti (paralelity) obrysii bez ohledu na ptisnost.
Prehlednou informaci o piisnosti a obrysu profilt pfindsi tab. 3 a obr. 3 s grafy
pro sledované vyucovaci jednotky.

Z tab. 3 a z grafl na obr. 3 vyplyvd, Ze relativné vice jsou sjednoceny obrysy
(vyssi Q-korelace) evaluacniho profilu nez jeho prisnost (vysoké D-statistiky).
Népadnéji vynikaji podobnosti obrysti u vyuky Kornatovsky, dale podobnost
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Spojnicovy graf (ZUS_korel. 9v*26c)
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Obr. 3: (druhd édst) Grafické porovndni evaluaénich obrysii u tif posuzovanych vyucovacich
jednotek. Osa x uddvd kategorie z oddilii A a C reflektivniho zdznamu, osa y hodnocent (¢im
LPFsnéjsi“ — horsi — hodnocent, tim niZsi stuperi na skdle). Z grafii je patrné, Ze profily jsou
mezi pracovisti blizsi v obrysu nez v prisnosti. (Pozn.: poradi kategorii na ose x je shodné
s Fazenim v reflektivnim zdznamu; bylo by mozné je usporddat i jinak podle riiznych
obsahovych kritérit.)

v obrysech i v pifsnosti pracovist Usti vs.Plzei v hodiné ZUS a relativné
Castéjsi podobnost mezi prazskym a plzenskym pracovistém nez ve vztahu
obou k usteckému. Nékterymi specifickymi rysy posuzované vyuky a ziejmé
i pfibuznymi rysy v ptipravé studentt ucitelstvi na jednotlivych pracovistich
zde tedy byla zplisobena podobnost v postojich respondentt viéi ni. Vzorek
ovsem nedovoluje zobecnovat — dovoluje pouze zaméfit pozornosti na zjisténé
poznatky.

Bereme-li v uvahu souhrn hodnoceni vSech pracovist, je mozné vydélit dvé
oblasti ucitelskych dovednosti na opacnych pdlech kvality. Nejlepsi souhrnné
hodnoceni se tykalo kategorii: A3 — spoluprdce ze strany Zdkit (pramér = 4,8;
medidn = 5; modus = 4; sm. odch. = 1,2), C12 - integrita vyuky (4,5; 5; 5;
1,8), C17 — dobré resent uloh Zdky (4,5; 5; 3, 1,8). Naopak nejhorsi hodnoceni
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ziskaly kategorie: C4 — poucent Zdkii o kulturnich nebo spolecenskych kontextech
(2,7; 3; 1; 1,5), C5 — objasnéni souvislosti mezi vlastni tvorbou Zdkii a oblasti
kultury, kterd se k ni vztahuje (3,2; 3; 1; 1,8), C19 — uplatnéni reflexe Zdku viici
vyuce a vlastni tvorbé (3,2; 3; 2; 1,8). Uvedené zjisténi vcelku vystizné ilustruje
silnéjsi a slabsi stranky vyuky u studujicich nebo zaéinajicich ucitelt vytvarné
vychovy, jak je autofi maji moznost posuzovat na jednotlivych pracovistich.

Za zvlastni zminku stoji jeSté jedno souhrnné zjisténi, které poskytla faktorovd
analyza 1daji v oddile C reflektivniho zdznamu. Ziskali jsme dva faktory,'°
které po rotaci spole¢né vysvétluji sice jen necelych 60 % rozptylu, na ¢emz
maji znac¢né rozdilny podil (cca 50 % a 8 %), daji se vSak velmi dobte inter-
pretovat. Nejvyssi zatéze (0,70) u prvniho faktoru totiz odpovidaji polozkam
s psychodidaktickym smyslem, zatimco u faktoru druhého poukazuji na onto-
didakticky smysl posuzovanych polozek. Jak jsme vySe uvedli, tato dvé tidici
hlediska bylo mozné uspokojivé rozliSovat i v kvalitativni ¢asti nasi analyzy
(oddil B).

9 Zavéry a diskuse

V heuristicky a metodologicky zaméfené stati jsme probrali hlavni charakteris-
tiky konceptové analyzy. Nékteré z nich jsme konkretizovali prostiednictvim
poznatku z vyzkumu reflexi vyuky vytvarné vychovy od studentt uditelstvi
tohoto oboru. Pouzitou metodiku sbéru a zpracovani dat chdpeme nejenom
jako ndstroj vyzkumu, ale také jako potencidlni edukacni prostiedek, ktery
poskytuje studenttim ucitelstvi ptilezitost k reflexi vyuky, k zamysleni nad jeji
konceptovou strukturou a k evaluaci.

Interpretace zjisténych vysledki maji charakter predbéznych piedpokladu
anebo vyzev pro dal$i zkoumdni. Piesto z nich Ize odvodit nékolik zavért, které
podporuji formulaci otazek pro pokracujici vyzkum. Nadto smétuji k Sirsim
souvislostem profesionalizace ulitelt a kvality jejich ptipravy ve vztahu k praxi,
coz pokladame za zvlast hodné pozornosti.

Vyznacnym zjisténim z obou etap vyzkumu je disproporce mezi mnogstvim obo-
rové specifickych a obecnéji pedagogickych kategorii (viz vySe odst. 7), které nasi

respondenti pouzili v kvalitativni ¢asti reflexe (oddil B) pti navrhovani zlepsu-
jicich alteraci. Domnivdme se, Ze tato disproporce muze pomérné typicky re-

10pxtrakee: hlavni komponenty, rotace: VARIMAX prosty. Vlastni ¢isla: 9,55 (1. faktor), 1,46
(2. faktor); 50,27 % (1. faktor) a 7,67 % (2. faktor) vysvétleného rozptylu.
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prezentovat uvazovani uditeld nad vyukou, protoZe je podminéna nezbytnostf
vyuku obsahové naplnit a sledovat tspésnost didaktické transformace obsahu
s oporou o koncepty daného oboru. Otazky pro dalsi zkoumani: Jedna se o pfi-
znacny rys kazdé bezproblémové probihajici vyuky, ktera nutné musi byt za-
meéfena na ucivo, tedy na oborové specifickou problematiku? Anebo je to spise
dtsledek relativné malé zkuSenosti respondentt se vzdéldvaci praxi, takze
obecnéjsi pedagogické otazky opomijeji? Nebo disproporce vyplyvd z umélec-
kého charakteru oboru, v némz dominuje zakovska vlastni tvorba a s ni spjaté
specificky oborové obsahy?

Druhym vyzna¢nym poznatkem je relativni blizkost obrysii evaluacénich profilu
v kontrastu k relativné vétsim odchylkdm v jejich piisnosti (viz vySe odst. 8).
Blizkost obrysti 1ze interpretovat jako disledek spole¢nych myslenkovych vy-
chodisek danych (kromé evidentnich faktil ve videozdznamu) stejnym oborem
- pfedmétem — vyuky. Odli$nost v ptisnosti mize mit vice pti¢in, kupf. rozdily
v ,klimatu kriti¢cnosti“ na jednotlivych pracovistich, rozdilnd mira porozumeén{
pro ur¢ité didaktické postupy (vy$si pro vykony kolegt ze stejného pracovi$té)
apod. Otdzky pro dal$i zkoumdni: Jaké jsou redlné duvody shod a rozdila
mezi uciteli pfi posuzovani shodné vyuky (kupt. z videozaznamu)? Do jaké
miry se na nich podili terminologické shody, resp. odli$nosti, tj. podobny zptisob
pojmové kategorizace vyuky pfi jeji analyze a interpretaci? Do jaké miry jsou
shody nebo rozdily zptisobeny didaktickou citlivosti respondentt pro intuitivni
,Cteni“ vyuky na zakladé vycviku ve vzdélavaci praxi? V jakém rozsahu sama
vyuka sjednocuje minén{ a snizuje evaluacni a interpretacni rozptyl?

Treti okruh dulezitych poznatkt souvisi s utvaienim konceptového diagramu,
tedy s analytickym uchopenim integrity vyuky (viz vyse odst. 6). Pokladame za
priznacné, zZe respondenti se vysokou mérou shodli v posouzeni hlavnich obsa-
hovych komponent vyuky. Vypovida to o zdkladni schopnosti pozorovatele kon-
ceptové analyzovat vyuku a rozpoznavat jeji obsahové vyznacnd mista. Neméné
priznacné vsak mohou byt i 1) velké rozdily v podrobnosti analyzy mezi respon-
denty, 2) selhdvdni respondentt pfi hlubsi analyze obsahové struktury vyuky
a 3) znacné rozdily mezi expertni analyzou a jejim studentskym ekvivalentem.
Je to konkrétni vyjadieni odlisnosti kvalit mezi didaktickym novicem a exper-
tem, které muze byt argumentem na podporu profesionalizace a didaktického
vzdélavéani uditelt v oborech. Orientaénim kvantitativnim Gdajem zde je mira
elaborace konceptového diagramu. Zatimco pro respondenty-novice byla mira
elaborace charakterizovdna aritmetickym prumérem cca 17, kvartily 11-21
a rozmezim min.—max. 3-43, pro expertni diagramy se pohybovala v rozmez{
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min. 43 a max. 48. Rozdily mohou byt zptisobeny jak objemem znalosti, tak
mirou motivovanosti k analyze.
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The conceptual Analysis of the Instructional Process:
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Abstract: The paper focuses on the linking pedagogical theory to teaching practice
with the aim to improve quality of education through its analytic reflection by teachers
or student teachers. The text deals with the original method of didactic reflection
— concept analysis. Concept analysis is characterized as a methodical instrument for
reflection and evaluation of the instruction. It is based on investigation of didactic
content transformation in educational processes and it is oriented to creative approach
and experiential learning in the instruction. The explanation uses the results of research
(2009-2010) on the state of didactic skills and pedagogical content knowledge of art
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