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Abstrakt: Tato teoreticko-metodologicka studie predstavuje specificky pristup k vy-
zkumu kvality vyuky v oborovych didaktikach, jenZ je zaloZen na anotovani - ana-
lyzovani - alterovani vyukovych situaci (metodika 3A). Koncepce metodiky vychazi
z praktického obratu v sociohumanitnich védach, ktery je reprezentovan dvéma te-
zemi: (1) Praxe je vychodiskem teorie. (2) Teorie ma byt prakticky zaloZena a orien-
tovana. Text seznamuje s ideovym kontextem, hlavnimi mysSlenkami a koncep¢énimi
zdroji metodiky 3A a vysvétluje pojeti vyzkumu zaloZeného na Peschlové cyklu sdileni
znalosti. Je objasnéna souvislost metodiky 3A s koncepci reflektivni praxe v pripravé
ucitell a je vysvétlen teoreticky model pro posuzovani kvality vyuky prostiednictvim
metodiky 3A. Tento model, nazvany Model hloubkové struktury vyuky, umoznuje vy-
hodnocovat integritu mezi obsahem vyuky, jejimi cili a konkrétnimi ¢innostmi zak
pii feSeni ucebnich dloh. Na uvedeném teoretickém zakladé jsou predstaveny hlavni
kategorie a postupy metodiky 3A a jsou diskutovany nékteré Sirsi souvislosti jejiho
uplatnéni pti profesnim rozvoji ucitelli (a profesionalizaci ucitelstvi).
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V tomto textu predstavujeme koncepcni pristup k vyzkumu kvality vyuky,
ktery systematicky rozvijime cca od roku 2010 pod nazvem metodika 3A
(ptivodné téz metodika AAA) ve spolupraci mezi kolegynémi a kolegy z aka-
demického pracovisté (Institut vyzkumu Skolniho vzdélavani PdF MU), z ob-
lasti tvorby kurikula (Vyzkumny ustav pedagogicky, nyni Narodni tustav
pro vzdélavani) a ze Skolni praxe (zakladnich a strednich Skol). Dosavadni
zkuSenosti ukazuji, Ze tato tristranna spoluprace je nejen funkcni, ale téz
perspektivni s ohledem na reflektované rozvijeni kvality vyuky v kontextu
kurikularni reformy.

Metodika 3A si klade za cil slouZzit jako informacni a komunikac¢ni svornik
mezi vzdélavaci teorii a praxi, aniZ ma dojit k oslabeni teoretické narocnosti
anebo k neporozuméni teoretickym konstruktlim ze strany uciteli - prak-
tikli. Metodiku 3A chapeme jako reprezentanta a ilustraci urcité koncepce
vyzkumu kvality vyuky na priniku vzdélavaci teorie s praxi. Koncepce meto-
diky vychazi z praktického obratu v sociohumanitnich védach, které - pokud
nechtéji ztratit svoji relevanci vii¢i realité - maji praxi chapat jako jedno
z vychodisek teorie a jejich teorie maji byt (mimo jiné) prakticky zaloZené
a blizké jednani.

V pojeti metodiky 3A vychazime z Gvahy, Ze vyzkum vyuky je nejpromys-
lenéjsi zplisob jeji profesni reflexe, kterou se zabyvaji jak vyzkumnici, tak
ucitelé. Rozdil mezi nimi je pouze v mife soustavnosti a formalizace reflexe
a predevsim v hloubce jeji teoretizace. Z toho plyne jesté dalsi pro nas pod-
statna odlisSnost: jenom diky teorii a vyzkumu se poznatky z reflexe stavaji
soucasti odborného diskurzu (akademického, profesniho) a umoznuji Sireni
a kumulaci poznani v oboru ucitelstvi. Proto ma vyzkum plnit alohu general-
ni zpétné vazby ve vzdélavacim systému, kterd prinasi priikazné informace
o eduka¢nim procesu a prohlubuje znalosti o ném. V dlisledku toho mtZze
vyzkum prispivat k zvySovdni kvality vyuky, jsou-li jim ziskané poznatky sku-
teCné v praxi vyuzivany a slouZzi-li k rozvoji reflektivni kompetence ucitelt
(srov. Slavik & Sinor, 1993). To ovSem predpoklada, Ze ucitelé budou mo-
tivovani zabyvat se vyzkumnymi poznatky a v praxi je zuzitkovat. Vyzkum
jim v tom ma vychazet vstric. PredevSim tim, Ze se bude vénovat otazkam,
které ucitelé musi skutecné resit, kdyz vyuku pripravuji, kdyZ v ni pracuji
se zaky a kdyz se zamysleji nad zptlisoby, jak ji zlepSovat. Samotné zaméreni

2V némecky psané odborné literature se tento typ teorii oznacuje adjektivem handlungsnah

(teorie blizké jednani) - v ceStiné k tomu viz Janik (2005).
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vyzkumu vSak nemitZe byt pro praxi funk¢ni, nejsou-li vytvoreny podminky
pro sdileni poznatkt a zkuSenosti v profesnim spolecenstvi. Proto ke splnéni
uvedeného cile je nutné zabezpecovat funkcni spojeni mezi vyzkumnym dis-
kurzem a diskurzem ucitelské praxe.

Diiraz kladeny na soucinnost vzdélavaci teorie ¢i vyzkumu s praxi a na kva-
litu profesniho jednani ucitelti obraci pozornost k oborovym didaktikdam.
Diivod je ziejmy: oborové didaktiky jsou jediné akademické discipliny, které
zkoumaji vzdélavaci realitu prave z hlediska, které je rozhodujici pro kvalitu
vysledkl vzdélavani. Mame tim na mysli zvlastni zietel oborovych didaktik
na obsah vzdélavani a jeho didaktickou transformaci ve vyuce s cilem oboha-
covat a rozvijet Zakovské dispozice, znalosti ¢i kompetence (srov. Slavik & Ja-
nik, 2005, 2006; Janik & Slavik, 2009; Slavik & Janik, 2012). Tim se oborové
didaktiky uzce sbliZuji s profesnim zajmem uciteld. Také ucitelé, jak dobre
zdlGvodnil Harbo (1991, s. 248), se musi zvlast zabyvat obsahem a jeho di-
daktickou transformaci, aby viibec mohli své Zaky néCemu ucit, podporovat
je v uceni a privadét je k poznavani; poznavani z podstaty véci nemize byt
bez-obsaZné.

Z uvedenych diivodli nas pristup k vyzkumu v oborovych didaktikach nazy-
vame obsahové zaméreny a zahrnujeme jej do profesionalizacniho modelu
reflektivni praxe v pripravé uciteld (srov. Argyris & Schon, 1992; Korthagen
etal., 2011). Zaroven vsak z vykladu naseho pojeti vyplyva, Ze se v ném jedna
o plnohodnotny zdkladni vyzkum v dané oblasti zaméreny na explanace, ne-
jde tedy jen o aplikace normativnich kurikuldrnich programi (srov. Janik et
al,, 2013, s. 181-182). Zakladni vyzkum v oborovych didaktikach, tedy i nase
metodika 3A, je totiZ z principu zavisly na soustavné badatelské reflexi prak-
tické soucinnosti ucitelli se Zaky, resp. na analyze transformaci vzdélavaciho
obsahu ve vyuce. Analogicky jako zakladni vyzkum v sociologii nebo kulturni
antropologii tedy zavisi na studiu lidského sociokulturniho jednani a mimo
né se nemuze uskutecnit. Proto se v tomto textu vénujeme metodice a me-
todologii vyzkumu, ktery je analogii hospitacnich praktik (pedagogickych
hospitaci, dale téZ jen hospitaci), tj. tradicné uzivanych postupt pozorovani,
zkoumani a hodnoceni procesti vyuky ve Skolni praxi.

Vychazime z obecného, nize zdiivodnéného predpokladu, Ze expertni védé-
ni se utvari pouze prostrednictvim profesniho spoleCenstvi chdpaného jako
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»spoleCenstvi mysli“ (srov. Davidson, 1991).® Koncept spoleCenstvi mysli je
pro didaktiku zasadni stejné jako pro celou ucitelskou profesi: lidsky subjekt
je stonéco poznavata ucit se teprve poté, co se nauci své poznavani uvédomeé-
le konstruovat, komunikovat a zdivodiiovat jako sdileny obsah v ,,¢inné Sko-
le“ spolecenstvi mysli. To je noeticky i eticky princip, z néhoz zde vychazime.

1 Oborové didakticky vyzkum: obecna vychodiska
studia vzdélavacich praktik

JedineCny charakter oborové didaktickych vyzkumi a jejich teorie ma svij
podklad v tom, Ze procesy obsahové transformace ve vyuce maji tviirci po-
vahu: v souasném pojeti vzdélavani se prece nikdy nejedna o dogmatickou
reprodukci predem daného obsahu (ani kdyz pri vyuce prevlada transmise),
ale o jeho vice ¢i méné inovativni pretvareni, které reprodukci mnoha rizny-
mi zplsoby presahuje (srov. Slavik & Janik, 2006; Janik & Slavik, 2009; Slavik,
Chrz, & Stech et al., 2013). Ostatné pravé proto byvaji ucitelstvi a didaktika
pravem pokladany i za uméni (srov. Kurina, 2005). Zptisob transformace ob-
sahu v ucebnich ulohach* a jeho vliv na zmény v komunikaci, mysleni a jed-
nani zakd je vlastnim predmétem studia v oborovych didaktikach (srowv. Sla-
vik & Janik, 2005, 2006). Dtivod je zirejmy: didaktickou tvorbu ucebnich dloh
a jejich uplatnéni v zakovském uceni Ize studovat vyhradné v kontextu sou-
Cinnosti a komunikace ucitelii se Zdky, tzn. jen z obsahového - oborové didak-
tického hlediska.

1.1 Dvé epistemologické perspektivy oborové didaktického vyzkumu a jejich
integrace v praxi

V této souvislosti jsme drive podrobnéji vyloZili (Slavik & Janik, 2005, 2006;
Janik & Slavik, 2009), Ze epistemologicka perspektiva v oborovych didakti-
kach je dvojdimenziondlni, protoZe je konstituovana syntézou obsahu oboru
s obsahem Zakovy zkuSenosti ve vyuce. Ve vyuce se obsah, Heideggerovsky

3 Filozof Davidson k tomuto terminu podotyka (1991, s. 164): ,Zakladem poznani je spolecen-
stvi mysli; to udava miru vsech véci. Komunikace a poznani jinych mysli, které je ji predpo-
kladano, je zakladem naseho pojmu objektivity, naSeho uvédoméni si rozdilu mezi pravdi-
vym a nepravdivym piesvédcenim.”

Ucebni dlohu zde chdpeme jako mentalni a komunikac¢ni konstrukt, ktery ,1) vyzyva zaka
k aktivni ¢innosti s obsahem, 2) vychazi z oboru a funkcéné spojuje ucitelovo vyucovani
s ucenim zaki, 3) ve vyuce podminuje transformaci obsahu a prostiednictvim zZakovské
¢innosti smétuje k cili uceni, 4) zaklada edukativni situaci a podminuje jeji formu, organizaci,
pribéh” (podle Slavik, Dytrtova, & Fulkova, 2010, s. 229).
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receno, ,vyformovava“ na pomyslném pruniku subjektivniho Zakova pozna-
vani s intersubjektivnim diskurzem prislusného oboru.

Jak uvadime jinde (Janik & Slavik, 2009, s. 130), k odliSeni epistemologic-
kych perspektiv se postupné vzilo terminologické vyjadreni: ontodidakticky
pristup (ontodidaktika), psychodidakticky pristup (psychodidaktika). Tyto
terminy vyjadruji dva odliSné typy konstant, které se ve vyzkumu projevu-
ji jako invarianty umoznujici vysvétlovat variabilitu realné zjiSténych faktda.
Zatimco konstantou ontodidaktického pristupu je oborovy vyznam a zpiisoby
jeho konstruovdni ve strukture pojmu a s nimi spojenych c¢innosti, konstan-
tou pristupu psychodidaktického jsou antropologicky zaloZené dispozice
Zdkti a jejich osobité zkuSenosti v kontextu psychosocialniho vyvoje. V realné
vzdélavaci praxi se obé roviny vZdy prostupuji a ucitel se vice ¢i méné plynu-
le pohybuje mezi ontodidaktickou a psychodidaktickou dimenzi.

Kvalita propojovani ontodidaktické a psychodidaktické perspektivy ve vyuce
je ustrednim problémem oborovych didaktik stejné jako uciteli ve vzdélavaci
praxi. Tento problém se v praxi konkretizuje v podobé naroku na provazanost
obsahové stranky vyuky s jeji strankou cilovou a ¢innostni. Vypovida o tom
rada vyzkumt, které prinaseji poznatky o nedostatecné aktivni ticasti anebo
motivaci Zdki pri konstrukci obsahu, o nepostacujicim Zdkovském porozuméni
ucivu, o slabém prenosu poznatkii mezi riiznymi obory anebo mezi teoretickym
pozndnim a praxi.®> Tato zdanlivé nesouroda sestava dil¢ich sloZek kvality ma
spolecného jmenovatele prave v neefektivnim propojovani obsahové stranky
vyuky s jeji strankou cilovou a Cinnostni, a to zejména, je-li zavrsujici cilova
uroven vSeobecného vzdélavani reprezentovana nejvyssi mirou zobecnéni,
metakognice i aplikace, tj. narokem na klicové kompetence. To jsou silné
divody pro to, aby ucitel byl vybaven co nejlepSim porozuménim tomu, jak
dopomahat Zakovi k dosaZeni cilové irovné zvladani obsahu prostrednictvim
¢innosti a komunikace pri feSeni uloh, jejimzZ prostirednictvim se Zak uci.

Pro vyklad vztahti mezi obsahem, cili a ¢innosti ve vyuce jsme v ramci metodi-
ky 3A vyvinuli model hloubkové struktury vyuky (Janik, Slavik, & Najvar et al.,
2012; Janik et al., 2013). Model hloubkové struktury vyuky (dale model HSV)
postihuje integritu (soudrznost) vyuky ve smyslu vztahii obsah-cil-Cinnost.
Integrovand vyuka zabezpecuje optimalni navaznost Zakovy zkuSenosti

5 Srov. vjzkumné poznatky z nasledujicich studii: Slavik a Pekarkova (2004); Sed'ova (2005);
Rothova a kol. (2006); Korcova (2007); Doulik a Skoda (2008); Zak (2008); Sebestova, Najvar
aJanik (2011); Gracova a Labischova (2012) a dalsi.



726 Jan Slavik, Tomds Janik, Jitka Jarnikovd, Jan Tupy

a motivace na probirany obsah v priibéhu dosahovani cili vyuky. Tim po-
skytuje predpoklady ke kognitivni aktivizaci Zaki (srov. Klieme et al., 2009,
s. 142; Janik et al., 2013, s. 55) a umoziiuje piedchazet formalismm ve vyu-
ce. Porter a Smithson (2001, s. 8) v diskusi k metodice vyzkumii vyuky podo-
tykaji, Ze ucitelé sami povaZzuji integritu za klicCovou determinantu vyuky, kte-
ra je ve vyzkumech casto opomijena. Model HSV vizualizuje a pojmenovava
klicové naroky na soucinnost ucitele se zaky ve vyuce, ma-li byt dosahovano
ocekavanych cilti a ma-li se vyuka vyhnout netinnym formalismtm. Proto
model slouZzi jako strukturalni opora pro sdélovani a sdileni znalosti pri ana-
lyze a hodnoceni vyuky, jak podrobnéji vysvétlime dale (podkap. 2.4).

1.2 Oborové didakticky vyzkum zaloZeny na cyklickém sdileni znalosti

V pripadé prakticky zamérenych oborové didaktickych vyzkumi se vyzkumné
poznatky maji uplatnovat jako soucast porozumeéni a dorozumivdni o tom,
jak co nejlépe vyucCovat anebo se ucit. V takto koncipovaném pristupu se
oborové didakticky vyzkum miZe stat organickou zpétnovazebni soucasti
uceni a vyucovani, protoZe se viazuje do procesu spolecné konstrukce védéni
ve vzdélavani a o vzdélavani. Vyzkum zde ve funkci zpétné vazby slouzi jako
nejsystematictéjsi slozka tvorby védéni pri analytické reflexi vyuky a pri
hodnocenti jeji kvality. Peschl (2006, s. 111) vysvétluje, Ze cely proces se
rozviji jako cyklus sdileni a vytvareni znalosti (Obrazek 1). V ném se znalosti
vytvareji ¢i konstruuji v komunikaci a spolupraci mezi lidmi, ktefi maji
spole¢nou praktickou zkuSenost, prostrednictvim externalizace (zvnéjSnéni),
vyjednavani dle kontextu, a internalizace (zvnitinéni) poznatki. Pro takovou
lidskou skupinu je uzivan termin spolecenstvi praktiki ¢i praxe.

Podle Wengera (2004, s. 1) spolecenstvi praxe (angl. community of practice)
je skupina lidi, kteri sdileji nadSeni nebo starosti o néco, co d€laji, a spolecné
se uci délat to 1épe, protoZe o tom spolu soustavné komunikuji. Do spolecen-
stvi praxe v tomto ohledu patfi vSichni podilnici na vysledcich vzdélavaci-
ho procesu, samoziejmé vcéetné samotnych zakl. V nasem pristupu odlisu-
jeme spolecCenstvi praxe od jeho podskupiny - profesniho spolecenstvi (téz
spolecenstvi profesionalii). Profesni spolecenstvi nese hlavni zodpovédnost
za kulturné, a tedy i historicky podminénou kvalitu ¢i hodnotu jednani v ob-
lasti svého pilisobeni a zajmu.
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Obrazek 1. Prvky a procesy kolaborativniho sdileni a vytvareni znalosti
(upraveno podle Peschla, 2006, s. 112 - prevod do Ceského jazyka proveden
autory tohoto textu).

Priznacné je, Ze profesionalové spoletné tvori odborny jazyk pro reflexi
a soucinnost pri svych vykonech. Jak vyplyva z Giddensova konceptu klou-
zdni® (srov. Slavik & Janik, 2012, s. 271; Janik et al., 2013, s. 145), odbor-
ny jazyk mize mit (rizné silny) vliv na kvalitu jednani v praxi. A vyzkum
ve spojenti s teorii je klicovym ndastrojem pro rozvoj a funkénost odborného
jazyka. V idedlnim pripadé by u jednotlivych ¢lent profesniho spolecenstvi
meélo dochazet k zvnitrnéni obsahu zprostredkovaného odbornym jazykem
a kjeho promitani do lege artis profesniho jednani.” Soucasné s tim se ovsem

¢ Pojmy, které jsou teorii a vyzkumem odvozeny ze studia praxe, mohou ,klouzat” (slippage)
do praktického diskurzu a zpétné zde pozménovat zptisoby vykladu praxe i samotné jednani
praktikt (Giddens, 1984).

7 Termin lege artis pochazi z 1ékatstvi (lege artis medicinae - podle pravidel 1ékai'ského uméni)
avsoucasné dobé je chapan jako oznaceni takového profesionalniho postupu, ktery odpovida
nejlepsSimu dosazenému poznani, resp. stavu védy v prislusSném profesnim spoleCenstvi a je
v ném vSeobecné respektovan. Oznaceni lege artis je podminéno bud obecnym uznanim
postupu odbornou verejnosti, nebo podanim dostatecného diikazu ucinnosti ve vztahu
k oCekavanému cili.
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prakticka zkuSenost ma zvnéjsriovat (exteriorizovat) do odbornych pojmi -
profesional ma umét vytvaret pojmy pro uchopeni své praktické zkuSenosti.
Touto procedurou se novic urcité profese postupné prostrednictvim reflek-
tivni komunikace o své praxi proménuje v experta.

Pohyb k expertnosti Ize vysvétlit pomoci modelu ti{ drovni profesniho uceni
v pribéhu reflektivni praxe: (1) utvareni gestaltti, (2) schematizace, (3) bu-
dovani teorie (Korthagen et al,, 2011, s. 173). V pojmu gestalt je obsaZeno
oCekavani profesniho vyvoje ucitele ke kompetencim reflektivniho praktika:
gestalt odkazuje k prvnimu stupni utvareni ucitelovy profesionality zaloZené
na reflektivni praxi. Utvareni profesionality postupuje od neuvédomované
intuice, ktera bezdécné organizuje vidéni i jednani a je vystiZena pojmem
gestalt, pres Castecné porozumeéni vlastnimu jednani, vyjadrené pojmem
schéma, aZ po teoreticky ndhled na né. Je tedy ziejmé, Ze v pojmech schéma
a teorie je zachycena riizné odstupiiovana mira reflexe praxe. Zatimco gestalt
zaméruje vidéni a promita se v jednani, ale neni jasné a srozumitelné repre-
zentovan ve védomi, schéma a teorie jsou reprezentovany svym uvédomélym
popisem. Schéma a teorie tedy existuji nejenom subjektivné, ale jsou téZ in-
tersubjektivné dostupné v profesnim spolecenstvi skrze reflektujici komuni-
kaci (srov. Janik et al., 2013, s. 144).

Nas pristup zohledniuje Korthagenovo ¢lenéni do tri urovni profesniho vyvo-
je, ale diiraz je poloZen na Peschlem (2006) vyzdvihovanou cykli¢nost sdileni
a vytvareni znalosti v komunikaci a spolupraci mezi lidmi. Tzn. obraci po-
zornost ke spolecenstvi mysli - ke spoleCenstvi praxe / spoleCenstvi profesi-
ondld. Jedna se o to, Ze profesni vykon je podle naSeho minéni jiZ od samého
pocatku, v roviné gestaltu, formovan akénim a komunika¢nim kontextem,
ve kterém se uskutecniuje a rozviji. Jeho zprvu vylu¢na subjektivita je pouze
zdanlivd, protoZe jiz v zarodcich je intersubjektivné utvarena. To znamena, Ze
gestalt se vzdy jiz rozviji na pozadi znalosti a intersubjektivné sdilenych te-
oretizaci, které jsou podminéné spolecenstvim mysli. Jde pouze o to, do jaké
miry, jak hodnotné a v jaké skupiné lidi jsou ¢i mohou byt subjektivni teorie ¢i
znalosti intersubjektivné sdileny a vSeobecné uznavany.

Z uvedeného hlediska je zpochybnéna akademicky odtazita ,pozitivisticka“
uloha vyzkumu coby nezucastnéného popisu, v lepsim piipadé vykladu pra-
xe. Role vyzkumu ve vzdélavacim systému se tim pozdvihuje do aktivnéjsich
a prakticky funkcnéjsich podob. S tim jsou spojeny zmény v didaktické te-
orii a souCasné v metodologii i metodice didaktického vyzkumu, které nas
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vedly k rozvoji metodiky 3A a jejiho teoretického zazemi. Tento posun neni
vyhradni zaleZitosti vzdélavaci oblasti, tyka se vSech sociohumanitnich véd®
a je v soucasné dobé reprezentovan zastresujicim terminem prakticky obrat.
Prakticky obrat v sociohumanitnich védach je reprezentovan dvéma tezemi:
(1) Praxe je vychodiskem teorie. (2) Teorie ma byt prakticky zaloZena a ori-
entovana - je imanentni soucasti praxe (Visnovsky, 2006, s. 53). To nezna-
mena oslabit teoretickou narocnost, ale naopak prohloubit porozuménti na-
tolik, aby teorie praxi priléhavé a funkcéné vystihovala z toho hlediska, které
je priznacné pro jednani a mysleni praktiki. Jinak feceno, jde o teorie, které
jsou praktikovu mysleni a jednani blizké.

Sociohumanitni teorie se utvareji, kdyz se pokousi explicitné formulovat,
co se v praxi déla, popisovat aktivity, tzv. socidlni praktiky, které jsou pro
praxi klicové, a zretelné artikulovat tacitni kategorie ¢i normy, které jsou
podstatné pro jeji fungovani (srov. Visniovsky, 2006, s. 52). To plati i pro uci-
telské socialni praktiky, jak vyucovat (srov. Korthagen et al,, 2011, s. 40). Jed-
na-li se o kvalitu vyuky, je vSak samotné teoretické porozumeéni socialnim
praktikdm nepostacujici, pokud se néjak nezhodnoti v principu zlepsovant:
co nelze zlepSovat/zhorSovat, nemiize byt v hodnotovém smyslu kvalitou.
Princip zlepSovani proto vyzaduje (a) hlubsi uvédomélou orientaci prakti-
ki v jejich profesni Cinnosti, (b) lepSi dorozuméni se o praktickych problé-
mech v profesnim spolecenstvi, tzn. i mezi praktiky a teoretiky (Janik, Slavik,
& Najvar etal., 2011, s. 53 aj.). Z tohoto hlediska je empiricky vyzkum nastro-
jem pro vyvoj a uplatnovani funkéniho odborného jazyka profesniho spole-
censtvi. To je hlavni kli¢ k pojeti vyzkumu metodikou 3A.

Chce-li ucitel ve vyuce zlepSovat didaktickou transformaci obsahu, musi
nejenom prakticky jednat, ale také teoreticky premyslet, protoZe zlepSo-
vat jde jen to, co se v urcité podobé opakuje a co je tedy treba znat, ve vy-
uce opakované rozpoznavat a v mysSlenkdch porovnavat a obménovat
(srov. Chevallard, 1991, s. 17). Plati to i tehdy, kdyZ znalosti, které pritom
ucitel pouzZiva, jsou prevazné tacitni (implicitni, intuitivni) a teorie, kte-
ra znalostem poskytuje vykladovy kontext, je pouze subjektivni. Pokud

8 Termin sociohumanitni védy navrhl Visiovsky (2004, s. 107; 2006, s. 42), aby vyjadril, ze
v principu nelze oddélovat zkoumani ¢lovéka od zkoumani spolec¢nosti. Rozdil spociva spisSe
jen v méritku: zatimco socialni védy poskytuji obraz makroroviny lidského byti, humanitnim
védam prislusi spiSe mikrorovina. Pro oborové didaktiky povazujeme ViSiiovského
pojeti za zvlast podnétné, protoze tyto obory zaujimaji metodologickou pozici na pomezi
mikroroviny a makroroviny badani.
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vSak maji byt soudy a usudky o kvalité vyuky profesionalni, mély by byt
zdivodnéné a co mozno konsenzudlni v profesnim spolecenstvi. Jinak
by se jeho ¢lenové nemohli co nejpresnéji dorozumét a rozvijet spolecné
védéni. Proto maji tyto soudy a usudky zaviset na jasnych pojmech a ex-
plicitnich teoriich sdilenych profesni komunitou v odborném diskurzu
(srov. Janik, Slavik, & Najvar et al.,, 2011, s. 16, 36 aj.).

Vyzkum a s nim spojené teorie jsou z tohoto hlediska rozhodujicim nastro-
jem, jak co nejpresnéji uchopit utvareni subjektivniho profesniho gestaltu
v odborné komunikaci tak, aby mohlo byt védomé sdélovano a sdileno. Tuto
svou ulohu vSak miiZe vyzkum plnit jen tehdy, bude-li organickou soucasti
béZné praktické komunikace o profesni ¢innosti a soucinnosti. Pravé proto
klademe vyzkum v pojeti 3A do uzké souvislosti s hospitacemi. Hospitace
totiZ tradiCné a systematicky sleduji primo proces vyuky, tedy samé cen-
trum déni, v némzZ se rozhoduje o uspésnosti celého edukacniho systému:
spole¢nou ¢innost ucitele a Zaki se vzdélavacim obsahem.

Hospitace jsou v tomto smyslu suverénnim nastrojem pro utvareni spolecen-
stvi mysli, resp. profesniho spolecCenstvi. Chapeme-li je pod zornym uhlem
narokl na vyzkum, jen posilujeme jejich tradi¢ni zpétnovazebni roli tim, Ze
klademe diliraz na soustavnost a systematicnost jejich profesniho uplatnéni.
Takto pojaté hospitace nejsou nastrojem kontroly vykonu, ale podporuji pro-
fesni rozvoj ucitele. Jestlize hospitace vedou ucitele k lepSimu porozuméni
jeho profesni ¢innosti, zlepsuji dorozuméni v profesnim spoleCenstvi a jsou
vychodiskem pro navrhovani a ovérovani zlepSujicich alteraci vyuky, pak je
nazyvame rozvijejici hospitace. Tim je odliSujeme od tzv. kontrolnich hospi-
taci, tj. téch, které si kladou za cil pouze vyhodnotit kvalitu ucitelské prace
(srov. Janik, Slavik, & Najvar et al,, 2011, s. 17, 51; Janik et al., 2013, s. 203).

Rozvijejici hospitace, stejné jako vyzkum, maji byt pro vzdélavaci praxi meto-
dickym prostiredkem uplatiiovanym s cilem vybavit ucitele nezbytnou mirou
sdileného profesniho porozuméni, které mu umozni v procesu vyuky udrzo-
vat kvalitu a v pripadé potreby uskutecnovat takové zmény, které povedou
ke zlepSeni. Musi tedy nejprve rozpozndvat - uvidét (Minarikova & Janik,
2012) - ve vyuce momenty, které volaji po zlepSeni, a k tomu ma byt vybaven
znalostmi pro zménu. V druhém kroku vSak musi byt téz vybaven znalosti pro
zlepseni - ta mu umoznuje navrhovat zlepSujici alterace vyuky.
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Termin alterace v pojeti 3A prebirame z konceptu tzv. Popperidnského
pristupu ke komplexni kvalité dila v pojeti filozofa a estetika Tomase Kul-
ky (1989). Vychazime pritom z vySe citovaného predpokladu (Korthagen et
al,, 2011, s. 177-178), Ze ucitel ve vzdélavacim procesu vnima a organizuje
vyukové situace jako gestalt, v némz rozpoznava urcitou miru kvality. Mlize
tedy formulovat odborné soudy o kvalité profesniho vykonu, které by mely byt
co moZzno konsenzualni, tj. mély by odpovidat obecnému minéni lege artis
- podle pravidel uznavanych v dané dobé v oboru ucitelstvi. PoZadujeme-li,
aby ucitel dokazal rozpoznavat riizné stupné kvality vyuky a navrhovat je-
jich zlepSeni, oCekavame, Ze kvalitu ucitelem vnimaného gestaltu vyukové
situace lze posuzovat a testovat. Tento ,test kvality” nelze - v souladu s Po-
pperovou a Kulkovou argumentaci - logicky ovérit, protoze vyukova situace
je ve své komplexité neopakovatelna a neni srovnatelna s Zadnym stabilnim
vzorem. Je vSak mozné pokouset se navrhnout alternativni podobu pozorova-
ného gestaltu, tj. pokouset se falzifikovat hypotézu o kvalité ndvrhem zlepsSeni.

Pritom plati, Ze pro kvalitni vzdélavaci situace - v analogii s hodnotnymi
umeéleckymi dily - je obtiZnéjsi falzifikovat hypotézu o kvalité v tom smy-
slu, Ze kvalitni dilo Ize snadnéji pokazit nez zlepSit. U nekvalitniho dila je
tomu naopak: snaze se navrhne zlepSeni (Kulka, 1989, s. 197). Prevedeno
do kontextu vzdélavani, napf. u situaci s nadmiru vysokym podilem ucitelova
vykladu, pii kterém jsou Zaci pasivni, mliZze pozorovatel, je-li profesionalné
dobre disponovany v konstruktivistické kulture vyucovani a uCeni, pomér-
né snadno navrhnout radu zlepsSeni, ktera by vedla ke kognitivni aktivizaci
zakl. Naopak, je-li vyuka kvalitni, mliZe byt obtiZné objevit jeji slabsi mista
a navrhnout zlepsujici zménu; maze se dokonce stat, Ze snaha néco opra-
vit povede k horsimu postupu, neZ byl ten ptivodni (srov. Janik et al., 2013,
s.299-301 aj.).

1.3 Badatelsky kontext; inspirujici zahraniéni pristupy

Jak bylo uvedeno, vyzkumny pristup v pojeti 3A sméruje k podpore profesi-
onality ucitele ve dvou hlavnich dimenzich: védeni pro zménu a znalosti pro
zlepseni. Startovni bod k tomuto profesionalnimu rozvoji spociva v popisech
situaci vyuky a navrzich jejich zlepsujicich alteraci. Ty souCasné jsou vychozi-
mi jednotkami pro nase vyzkumné analyzy a interpretace. V nich se ukazuje,
jakym zplisobem ucitelé premysleji a komunikuji o vyuce a jeji kvalité. Uci-
telé pri reflexi prirozené ¢leni vyuku do situaci, protoZe vyuka jako nedélitel-
ny celek by byla pro analyzu prilis neprehledna. Zaroven vSak pri analyze je
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situace jako soucast vyuky pojimana v kontextu vyuky jako celku, aby bylo
mozné posuzovat jeji kvalitu s ohledem na cile a obsah vyuky. Tento pristup
je obvykly téZ ve vétSiné dalSich vyzkumi, které sméruji k porozuméni pro-
cestim vyuky. Na tomto misté struné popiSeme nékteré z vyzkumi tohoto
typu, jimiZ se inspirujeme v nasem pojeti metodiky 3A.

Model didaktické rekonstrukce

Odkazy ke koncepcim pribuznym metodice 3A vypovidaji o tom, Ze muZe-
me pro koncipovani naSeho vyzkumu vyuZivat pomérné Siroké znalostni
baze. NejkomplexnéjSim teoretickym modelem, ktery uzce koresponduje
s nasSim pojetim, je Model didaktické rekonstrukce (Komorek & Kattmann,
2008; u nas Jelemenska, Sander, & Kattmann, 2003). Model vychazejici
z konstruktivistického pojeti se tyka hlavnich komponent vyuky, které pod-
minuji proces uceni a vyucovani, a je obsahové zaméren v souladu s vyzkum-
nymi naroky oborovych didaktik. Model didaktické rekonstrukce zahrnuje
tri dobie znamé oblasti didaktického vyzkumu: (1) studium Zakovskych
predstav tykajicich se obsahu uceni, (2) analyzu a vyklad obsahu prislusné-
ho oboru vzdélavani, (3) zkoumani u¢ebniho prostredi, respektive vzajemné
spjatych procesti Zakovského uceni s vyucovanim ucitele. Studium Zakov-
skych predstav se vztahuje k psychodidaktické tematice, druha zde zmirto-
vana oblast Modelu didaktické rekonstrukce je svou povahou ontodidaktic-
ka a treti oblast predpoklada syntézu onto- a psycho-didaktického hlediska.
VSechny tfi oblasti jsou v modelu systémové provazany.

Pro nas pristup je Model didaktické rekonstrukce inspirativni svou komplexi-
tou, ktera zahrnuje vSechny hlavni soucasti transformace obsahu ve vyuce,
a svym konstruktivistickym diirazem na aktivni kognitivni acast zaka ve vy-
uce. Nase koncepce se od Modelu didaktické rekonstrukce zcasti odlisuje
ve specidlnim zaméreni analyzy na vztah mezi obsahem, cili a Zakovskou
¢innosti ¢i komunikaci. Tento nas pristup sméruje k hloubkovému pojeti
struktury transformace obsahu ve vyuce (viz nas model HSV), jehoZ pro-
strednictvim usilujeme o lepS8i porozuméni vztahiim mezi klicovymi kompo-
nentami vyuky: obsahem, cili a komunikovanou soucinnosti Zaki mezi sebou
a s ucitelem.
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Design Based Research

DalSim inspirativnim modelem pro analyzu kvality vyuky je Design Based
Research (Leach, Ametller, & Scott, 2010; Wang & Hannafin, 2005 aj.; u nas
Trna, 2011). I ten vychazi z konstruktivistického ohledu na vlastni Zakovo
utvareni znalosti a z cilového pozadavku dosahnout u Zaka nejvysSi mozné
miry porozuméni obsahu i kognitivni aktivizace. Z modelu Design Based
Research je pro nas podstatné odliSeni dvou zakladnich rovin podrobnosti
didaktické analyzy: makroméritko (large grain size) a mikroméritko (fine
grain size). Terminem meéritko (,mira zrnitosti‘, grain size) je vyjadrena
mira podrobnosti, na které je reflektovdna a popisovana praxe vyuky.
Autofi pokladaji poznatky na trovni makroméritka za potrebné, ale nikoliv
postacujici. Ackoliv znalosti na drovni makroméritka jsou dtlezité, ,je
a uceni se specifickému védnimu obsahu“ (Leach, Ametller, & Scott, 2010,
s. 8). Jedna o nejnovéjsi trend prinaset znalosti pouzitelnéjsi ve vzdélavaci
praxi a zalozené na hlubokém porozumeéni mikrostrategiim v komplexni
vzdélavaci situaci.

Design Based Research chape zkoumani ucCitelského mysleni a jednani jakozto
»zprostredkujici krok mezi védeckym zjiSténim, které musi byt zobecnitelné
a opakovatelné, a jedineCnou zkuSenosti nebo prikladem vyzdviZenym
z praxe“ (Bell, Hoadley, & Linn, 2004, s. 425), ktery ma charakter kazuistiky.
V tomto sméru je dillezity termin zprostiedkujici rdmce (interemediate
frameworks, Ruthven et al.,, 2009), coZ je oznaceni pro souhrn informaci
vztazenych k praxi ve Skolni tridé, ale opirajicich se o prislusnou ,velkou
teorii“ (grand theory). Zprostredkujici ramce se aplikuji na konkrétni
vzdélavaci proces zachyceny v kazuistikach. Tim se utvari porozuméni pro
vyuku urcitého typu obsahu, ktera pak miize byt ,,... teoreticky i prakticky in-
formovana jak v urovni makromeéritka, tak mikroméritka“ (Leach, Ametller,
& Scott, 2010, s. 9).

Pro pristup 3A je Design Based Research podnétny predevSim svym zamé-
fenim na mikroanalyzu vyukovych situaci spojenou s dlirazem na specificky
obsah uceni (Trna, 2011). Pro syntézu teorie s praxi je téz dilezita koncep-
ce zaloZena na interpretaci kazuistik (pripadovych studii) vybranych situaci
vyuky v kontextu zprostredkujicich ramct, které propojuji empirické pozo-
rovani s teoretickym vykladem. V pojeti 3A kazuistika zahrnuje tfi zakladni
sloZky: anotaci, analyzu a komentovany navrh alterace. NaSe pojeti je vSak
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oproti pristupu v Design Based Research Sirsi: zprostredkujici ramce chape-
me nejenom na specializované urovni jedné oborové didaktiky, ale obecnéji —
v transdidaktickém presahu (srov. Slavik & Janik, 2012).

Metodika Klicovych didaktickych uddlosti

Dals$im inspira¢nim zdrojem pristupu 3A je metodika Klicovych didaktickych
uddlosti (critical didactic incidents) (CDI). Jedna se o metodiku analyzy pra-
covni (profesni, expertni) ¢innosti realizovanou s cilem dosahnout co nej-
hlubsiho porozuménti jejim podstatnym sloZkam rozhodujicim o ispéSnosti
vysledku (Amade-Escot, 2005, s. 128). Urceni podstatnych sloZek (critical
elements) Cinnosti predpoklada zamérit analytickou pozornost na popis téch
situaci, v nichZ se zretelné projevuje uspéch anebo selhani (Flanagan in Ama-
de-Escot, 2005, s. 128). Tyto situace jsou nazyvany - v souladu s pojmenova-
nim metodiky - klicové (critical ve smyslu podstatné nebo rozhodujici).

Metodika CDI spada do okruhu kvalitativni metodologie. Jejim zakladem je
piimé pozorovani pracovni ¢innosti, ale plivodni autor metodiky i jeho na-
sledovnici se shoduji na tom, Ze je vhodné pozorovani doplnit reflexi po akci
(Amade-Escot, 2005, s. 128; pozn.: obdoba pohospita¢niho rozboru). Dilezi-
tym vychodiskem metodiky je kompletni a jasny popis pozorované situace,
v némz by se co mozno shodovali vSichni jeji pozorovatelé (Flanagan in Ama-
de-Escot, 2005, s. 128). Metodika CDI byla rozpracovana pro radu profesi
a vedla k riznym kategorizacim se zamérem co nejlépe porozumét narokiim
rozmanitych povolani. Ve vzdélavaci oblasti byla metodika CDI pouZzivana
predevsim v pripravé ucitelli a pfi rozvoji jejich profesionalniho jednani.
Za prinos uziti CDI ve vzdélavaci oblasti je pokladana zejména moZnost vy-
stihnout komplexni charakter prace ve studiich zameérenych na analyzu kli-
covych udalosti. Klicové udalosti rozebirané v téchto studiich byly vyuzivany
jako opora pro zkoumani toho, jak ucitel zachazi s obsahem ve vyuce.

Z metodiky CDI prebirame jeji diiraz na klicové udalosti, které vypovidaji
o podstatnych sloZkach cinnosti ucitele ve spolupraci se Zaky rozhodujicich
o uspéchu vyuky. V odliSeni ptivodni metodiky CDI se v metodice 3A neza-
mérujeme pouze na analyzu klicové udalosti, ale téZ na navrh jejiho zlepSeni
(zlepsujici alterace), jehoZ dspésSnost 1ze zpétné posuzovat i ovérovat.
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2 Empirické zazemi metodiky 3A

Metodika 3A vznikala se zdamérem vypracovat a rozvijet metodickou, me-
todologickou i teoretickou oporu pro to, co skutecné maji délat ucitelé, re-
ditelé anebo oborovi didaktici: pro soustavnou analytickou a prakticky vy-
uzivanou reflexi praxe prostrednictvim rozvijejicich hospitaci vyuky. Proto
empirickym vychodiskem pro vypracovani a rozvoj metodiky 3A byly spo-
lecné hospitace, tj. pozorovani a rozbor vyuky ovérovany pri komunikaci
v feSitelském tymu.

2.1 SloZeni resitelského tymu - inkubacni centrum jako zdroj sdilenych
znalosti

Z uvedeného predpokladu a z hlavniho metodického poZadavku na cyklické
sdileni a vytvareni znalosti vyplyvaly naroky na slozZeni reSitelského tymu.
Jeho vyznacnou soucasti bylo 5 reditelli zakladnich Skol, ktefi se aktivné
podileli na pripravé metodiky ziskavani, zpracovani a ovérovani udajt. Jejich
ucast sledovala dvoji cil. Poskytovali Clenské ovérovani (member checking)
a prispivali k lepSimu nahledu na konkrétni problémy praxe. Druhou vy-
znacnou slozkou tymu byli teoretici - pracovnici jednak z kurikularni sféry
(v poctu 5), jednak z akademického prostredi (2). Vyzkumny tym spolecné
pracoval viletech 2009-2011. V priibéhu feSeni byly vypracovany nasledujici
podklady:

(a) soubor 71 otevienych dokumentacnich zaznami (open ended form)
hospitovanych hodin obsahujicich cca 130 vyukovych situacivytipovanych
pro analyzy,

(b)soubor 45 konceptovych diagramii analyzovanych situaci v navaznosti
na zaznamy (prvni Uroven analyzy kvality vyuky),

(c) soustava 20 podrobnych modelovych analyz vybranych z vytipova-
nych cca 130 vyukovych situaci; analyzy slouzily jako podklad pro zjis-

zlepSujicich zmén (alteraci) vyuky,
(d) pilotni systém evaluacnich kategorii,

(e) podplirné materialy pro spolupraci se ztucastnénymi rediteli skol, které
prispivaly ke kvalité ucastnického ovérovani (zejména podrobné vyklady,
instrukce a priklady pro analyzu vyuky).
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Uvedeny vycet vypovida o tom, Ze vypracovani metodiky 3A bylo zaloZeno
na principu vyse popsaného Peschlova cyklu sdileni znalosti (Obrazek 1).
Jeho prostrednictvim se utvari inkubacni centrum, které je ,vzorkem” profes-
niho spolecenstvi. Funguje jako zdroj sdilenych znalosti prostirednictvim ko-
munikované spoluticasti a umoznuje ziskavat informace ze vSech oblasti, kte-
ré jsou nezbytné pro porozumeéni prislusné slozce vzdélavaci reality. Cilem
inkubacniho centra je ziskat dostatek podkladii pro sledované cile; v tomto
pripadé se jednalo o vypracovani metodiky pro kvalitativni analyzu vyuky se
zamérenim na jeji vzdélavaci kvalitu.

V naSem pripadé do inkubacniho centra zahrnujeme jak reSitelsky tym,
popsany vyse, tak spolupracujici ucitele a jejich Zaky ve vyuce, kterou jsme
hospitovali. Vybér spolupracujicich uc¢astnikli inkubac¢niho centra odpovida
kvalitativnimu pojeti vyzkumu a jeho pilotni funkci. Jedna se o tzv. ucelovy
vybérzaméreny nainformacné bohaté pripady, které umoznuji hlubsistudium
zkoumané problematiky. Vybér je specifikovan jako typické vzorkovani (srov.
Patton in Hendl, 2005, s. 154). To znamena, Ze vzorek soustiedil ucitele,
u nichZ bylo mozZné predpokladat pomérné kvalitni vyucovani odpovidajici
béZnému typu vyuky ve své dobé. Ve sledovanych vyucovacich jednotkach
nebyly zaznamenany vétsi organizacni nebo kazenské problémy se zaky ani
vaznéjsi nedostatky v osvojovani uciva.

Vzorek zahrnoval 42 uciteld z 11 zakladnich skol, z toho 35 Zen a 7 muzu.
Ucitelé byli vybrani ze Skol, s nimiz se Clenové tymu znali z predchazejici
spoluprace a mohli tedy odhadovat, s jakym stylem vyuky se u vybranych
uciteld setkaji. Vyuka byla hospitovana ve vyucovacich predmétech: cesky
jazyk, anglicky jazyk, némecky jazyk, francouzsky jazyk, prvouka, matema-
tika, déjepis, prirodopis, biologie, fyzika, hudebni vychova, télesna vychova,
dramaticka vychova a vychova demokratického obcana. Vybér vyucovacich
predmétli sméroval k podchyceni typickych rysti soucasné vyuky, jak o nich
informovaly predchazejici vyzkumy. V projektu bylo zaznamenano a vyhod-
noceno 46 vyucovacich jednotek.

Pro zacvik ¢leni tymu s cilem sjednotit zplisoby interpretace vyuky a zapisy
jejiho pribéhu byly zvoleny: (a) spolecné hospitace v terénu, (b) spolecna
analyza videohospitaci.

CviCné zaznamy a interpretace byly porovnavany a rozebirany v celém tymu
s cilem zabezpecit co moZno nejvyssi miru pozorovaci a interpretacni shody.
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Ostatni hospitace probihaly v dil¢ich skupinach, obvykle za pritomnosti
rediteld prislusnych skol, kteri prispéli k ovéiovani divéryhodnosti zaznamu
hospitatniho pozorovani. Ten byl vzidy prodiskutovan téZ s hospitovanym
ucCitelem.

Pro dvé uvodni zacvicné hospitace v terénu byl zvolen vyucovaci predmét
¢esky jazyk na 1. a na 2. stupni ZS (ZS Jesenice, 3. ro¢nik; ZS Ly¢kovo nam.,
8. roc¢nik). Cely tym se ucastnil primého pozorovani vyuky, pti némz kazdy
¢len tymu jednotlivé zaznamenaval do dokumentacniho zaznamu pribéh
vyuky. Poté byl vZidy uskute¢nén spole¢ny pohospita¢ni rozbor s vyucujici.
Nakonec byly pri spolecné kolegialni reflexi porovnavany zaznamy s ohledem
na jejich vystiznost pro sledované vztahy obsah-cil-Cinnost.

Dvé videohospitace (biologie, matematika) zaznamenavali a vyhodnocovali
vSichni Clenové tymu nejprve jednotlive, ale nasledné byl uskutecnén jejich
spole¢ny rozbor. Videohospitace byly pro potieby zacviku vybrany postupem
intenzivniho vzorkovdni, a to jako pripady, které zvyrazinuji rozdil mezi riznou
mirou kognitivni aktivizace ve vyuce (byla srovnavana vyuka s relativné
vysokou a s relativné nizkou mirou kognitivni aktivizace).

Pro zpracovani udajl byla zvolena metodika konceptové analyzy (podrob-
ny vyklad metodiky je publikovan mimo jiné v: Slavik, Dytrtova, & Fulkova3,
2010; Janik et al., 2013, s. 221-232). Prostrednictvim této metody se vyhod-
nocuje pojmova strukturace uciva ve vyuce ve vztahu k pouzitym metodam
vyucovani a k mozZnostem dosahovani cili vyuky. Podkladem pro vyhodno-
ceni byly dokumentacni (oteviené) zaznamy vyuky a z nich vypracované
tzv. konceptové diagramy vyuky (prvni uroven analyzy).

Konceptovy diagram prinasi informaci o strukturaci obsahu ve vyuce, o hlav-
nich pouzitych metodach a o moZnostech k rozvijeni klicovych kompetenci.
Obsahuje téz informace o typickych komunikacnich situacich vyuky, které
se vztahuji ke sledované problematice. Zobecnénim struktury konceptovych
diagramii vypracovanych v priibéhu vyzkumu byl odvozen vyse jizZ zminova-
ny model hloubkové struktury vyuky.

2.2 Model(ovani) hloubkové struktury vyuky

Model hloubkové struktury vyuky (dale téZ jen model HSV) je teoreticky
konstrukt, ktery byl navrZen pro vysvétleni naroku na integritu vyuky
jakoZto klicovou charakteristiku kvality vyuky (Janik et al., 2013, s. 55-57,
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s. 238-239). Integrita je v modelu HSV reprezentovana vztahy mezi
urovnémi, jimiZ prochazi obsah pri didaktické transformaci ve vyuce. Model
je rozvrzen do péti urovni, které jsou tvoreny tremi zakladnimi vrstvami
a dvéma operacnimi prechody mezi nimi.® Vrstvy reprezentuji urcity
viceméné ustaleny stav obsahu ve vyuce anebo stav Zakovych dispozic,
které se k obsahu vztahuji. Operacni prechody vyjadruji proces obsahové
transformace v priibéhu soucinnosti Zakili a ucitele. V. modelu je rozdil mezi
vrstvami a operacnimi prechody vyjadien graficky: operacni prechody jsou
zaznamenany vertikalné, vrstvy jsou horizontalni.

Ustfedni droveri modelu se nazyva konceptovd vrstva. Ta reprezentuje
strukturu konceptl prislusného vzdélavaciho oboru, véetné specifickych
Cinnosti, které se k nim vztahuji. Tyto koncepty tvori jadro obsahu ucebnich
uloh a kolem nich jsou organizovany procesy vyucovani a uceni. KdyZ ucitel
planuje anebo realizuje vyuku, jsou pro néj oborové koncepty hlavnim
regulativem a kritériem, podle kterého poméruje kvalitu svych a Zakovskych
¢innosti, které ve vyuce probihaji (Obrazek 2).

N

tematicka vrstva

il v

abstrakce
operacionalizace

©
. = | i)

konceptova vrstva o) 3
\) g |

=

generalizace
operacionalizace

T > kompetencni vrstva _‘

Obrazek 2. Grafické znazornéni modelu hloubkové struktury vyuky.

Oborové koncepty vstupuji do vyuky prostrednictvim didaktické tematizace
v ucebnich ulohach a pri komunikaci, ktera provazi jejich reSeni. Zde se

9 Rozvrstveni modelu je teoreticky zaloZeno na principu spojitosti (connection principle) mezi
mentalnimi procesy v mozku a interaktivnim socio-kulturnim prostiedim, jimZ jsou tyto
procesy podminény, rozvijeny a kultivovany (srov. Searle, 2004, s. 169-173; Slavik, Chrz,
& Stech et al., 2013, s. 134).
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prolind dosavadni zkuSenost nebo znalosti Zakli a jejich ¢innost ve vyuce
s prisluSnym obsahem v oborech.!® Tento didakticky vyzna¢ny moment je
v modelu reprezentovan tematickou vrstvou. V tematické vrstvé se obsah
kazdodenni Zakovské zkuSenosti (napt. s vodou) propojuje s obsahem
obort (napf. koncept H,0 v chemii, skupenstvi vody ve fyzice) a s fenomény,
které mu odpovidaji (pozorovani tekouci vody, ledu, mlhy...). Tematicka
vrstva od ucitele vyzaduje didaktickou znalost obsahu, tj. schopnost u€inné
zohledniovat ucivo a mozZnosti a predpoklady Zakd. To znamend, Ze ucitel
zde pohliZi na oborové koncepty Zakovskyma ocima, prizmatem Zakovské
zkuSenosti a motivace.

Ve treti vrstvé modelu HSV jsou zohlednény cile vyuky s ohledem na trans-
fer nad ramec obor(. Proto je nazvana kompetencni vrstva. Pojmy, které re-
prezentuji kompetencni vrstvu, se tykaji cilli s rliznou mirou generalizace,
v posledku aZ v neobecnéjsi roviné Zakovské metakognice anebo tzv. mysleni
vysSSiho radu, tj. uvazovani o vlastnim mysleni nebo jednani a o lidském po-
jeti svéta. Analyza a hodnoceni vyuky, které zohlednuji kompetencni vrstvu,
se proto posouvaji do abstraktnéjsi roviny didaktického uvazovani. Predpo-
klada se, Ze Zakova Cinnost s urcitym obsahem ve vyuce vede k dekontextu-
alizaci, k transferu a rozvoji obecnych lidskych dispozic k uc¢eni, komunikaci,
reSeni problémi apod.

Zbyva jeSté kratce objasnit oba operac¢ni prechody mezi vrstvami. Prvni ope-
racni prechod spojuje tematickou a konceptovou vrstvu. Oznacujeme jej jako
pojmovou abstrakci zkuSenosti spojenou s protipohybem: operacionalizaci
pojmil. Zachycuje tedy rekurzivni proces obsahové transformace mezi ak-
tualnim obsahem Zakovské zkuSenosti a odbornym obsahem obort. Druhy
operacni prechod spojuje konceptovou a kompetencni vrstvu. Oznacujeme
jej jako generalizaci, opét ve spojeni s operacionalizaci. Zachycuje rekurzivni
proces zZakova nabyvani a uplatiiovani obecnych, mnohostranné pouZzitel-
nych principt jednani a mysleni.

10" Napft. obsah, ktery je v lingvistice reprezentovan terminem souvéti, je jiz predem obsazZen
v zakové béZzné komunikacni nebo Ctenarské zkuSenosti, anizZ jej Zak zna v gramatickém,
resp. lingvistickém smyslu. Teprve ve vyuce se souvéti didakticky tematizuje takovym
zplUsobem, aby mu zak porozumeél v kontextu lingvistiky.
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2.3 Kategorizace vyukovych situaci - hodnoceni kvality

Miru kvality posuzovanych situaci vyuky jsme v nasem vyzkumu rozdélili
do ctyr zakladnich trovni: 1) selhavajici, 2) nerozvinuta, 3) podnétna, 4) roz-
vijejici. Vychazeli jsme pritom z faktu, Ze situace ve vyuce se navzajem lisi
v mire piinosu pro zaky s ohledem na zvladani vztahli mezi obsahem vyu-
Ky, jejimi cili a ¢innosti Zak{i. Mira tohoto prinosu je vyjadrena uvedenymi
Ctyfmi rovnémi.

Nejvyssi uroven kvality (4 - rozvijejici) nevyZaduje zlepSeni. Pri hospitacnim
rozboru tedy neni zapotiebi navrhovat jeji zlepSujici alterace — zmény, které
maji vyuku zkvalitnit. Naopak, ¢im niZsi je odhadovana uroven kvality vyuky,
V praxi se to projevuje tim, Ze hospitujici reditel nebo jiny zkuSenéjsi kolega
musi uciteli vice radit a pomahat.

Aby bylo moZné v praxi rozliSovat irovné kvality, je zapotiebi vymezit kate-
gorie pozndvacich procesti anebo znalosti Zdkii, v nichz lze kvalitu v praxi po-
suzovat. Vymezeni téchto kategorii bylo jednim z naSich cili. Je zaloZeno na:
(a) poznatcich z vyzkumu (viz odkazy vySe), (b) na zohlednéni Rdmcového
vzdéldvaciho programu pro zdkladni vzdéldvdni (2005), Ramcového vzdéla-
vaciho programu pro gymndzia (2007) a materialu VUP Klicové kompeten-
ce v zdkladnim vzdéldvdni (2007), Klicové kompetence na gymndziu (2008),
(c)narozboru Bloomovy klasifikace kognitivnich cilii (Anderson & Krathwohl,
2001; Byckovsky & Kotasek, 2004), (d) na diskusich v reSitelském tymu.

Kategorizace vyukovych situaci podle dosaZené cilové urovné.

Zkusenosti ze Skol ve svété i u nas ukazuji, Ze pro praktické uZziti neni vhodné
pouzivat slozity systém kategorii (srov. Pasch, 1998, s. 80). Proto uzivame
jen tri cilové kategorie poznavacich procesii/znalosti Zakl. Kategorie uka-
zuji, k jaké urovni cilli Zak sméruje. Teoretickym predpokladem jejich uzi-
ti je filosofické pojeti intencionality a intencionadlniho postoje (srov. Slavik
& Janik, 2012, s. 266; Janik et al., 2013, s. 162; Slavik, Chrz, & Stech et al,
2013, s. 82-114). Z néj vyplyva, Ze dosahovani edukacnich cilli 1ze v praxi
pozorovat a posuzovat vzdy jen jako urcitou modalitu uchopeni obsahu,
tj. na zakladé souvztaznosti mezi dimenzi znalosti a dimenzi kognitivniho
Ci afektivniho procesu v Bloomové terminologii (srov. Slavik & Janik, 2005).
Z tohoto hlediska jsme navrhli tuto tfidroviiovou kategorizaci:
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1. zakladni pojmy nebo dovednosti,
2. analyza a porozuméni obsahu,
3. zobecnovani, aplikace, metakognice.

V rdmci uvedenych kategorii 1-3 ucitelé v praxi ¢astéji chybuji anebo ne dost
uspésné zvladaji jejich navaznost, ktera rozhoduje o kvalité vyuky. Kupt. ma-
li zZak zobecnovat znalosti v riiznych pripadech (droven 3), musi rozumét ob-
sahu (droven 2) i zvladat zakladni pojmy a dovednosti (Uroven 1); ucitel by
tedy mél najit nejvhodnéjsi zpisoby, jak tyto tfi irovné ve vyuce didakticky
propojit s ohledem na c¢innost, komunikaci a moznosti zaka.

V roviné zakladnich pojmi a dovednosti se jedna piredevSim o to, aby zak
zvladal zakladni uroven srovnavani, abstrakce, tridéni a seskupovani (grupo-
vani). Pro analyzu a porozumeéni obsahu a dobré zvladnuti procesti zobecno-
vani musi byt s to prekracovat do obou vyssich typovych trovni se zvlaStnim
ohledem na vykladovy kontext oboru, k némuz se vztahuje prislusna znalost
Ci dovednost. A kone¢né pro dosazeni metakognice Zak musi umét pohybo-
vat se mezi vSemi urovnémi tak, aby do jejich procesli zasadil i sama sebe
jako predmét pozorovani a zobecniovani.

V realnych situacich je rozliSeni riznych kategorii nebo urovni zavislé
na znalosti kontextu i na dobrém porozumeénti prislusné situaci. Napft. naroky
na zvladnuti zakladnich pojml nebo dovednosti se lisi mezi kontexty raz-
nych obori anebo podle toho, zda se jedna o Zaky sedmileté nebo patnactile-
té. Proto obvykle neni mozZné stanovovat absolutni méritka. SpiSe se opirame
o porovnavani riiznych variant téhoz typu situace, napft. 1ze porovnat proje-
vy ruznych zaki ze stejné tridy, pristup rlznych ucitelt k didaktické praci
s tymZ obsahem apod.

Pri kvalitativnhim vyhodnocovani situaci v hospitacni praxi je podstatné po-
suzovat kazdou situaci jako soucdst urcitého celku vyuky s ohledem na jeji
piinos. V kone¢ném diisledku ma reditel ¢i zkuSeny hospitujici kolega svym
navrhem alteraci pomoci uciteli ke zlepSeni vzdélavaci prace s obsahem, resp.
ucivem. V praxi to v Uspésném pripadé vede k prinosnym zménam ve zptliso-
bu, jimZ ucitel (a) tvori ucebni tilohy, (b) provdzi Zdky pfri jejich reSent, (c) po-
skytuje jim zpétné vazby k ispéSnému a motivujicimu uceni.

Ucitel pritom musi brat v avahu tii stranky ¢innosti Zak( v pribéhu reseni
ulohy:
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1. pojmy, které tvori znalostni a komunika¢ni zakladnu vzdélavaciho oboru
(nebo obecnéji urcité poznavaci oblasti ¢i prirezového tématu) - tato
rovina musi didakticky u€inné navazovat na Zakovu praktickou zkuSenost
a na jeho dosavadni znalost uzivani pojmi;

2. porozumeéni a dorozumivdni spojené s odpovidajicimi interaktivnimi
¢innostmi (jednak cinnosti s vécmi, jednak doprovodna socidlni interakce
a komunikace);

3. zobecriovdni a aplikace Ulohy, ktera primo umérné souvisi s ndrocnosti
zobecriovdni nebo aplikaci.

Uvedené tri stranky Cinnosti lze v praxi sledovat pri reSeni ucebnich uloh
zaky. Postup ke zvySené slozZitosti a k vy$Sim narokiim na zobectiovani je
mozné vykladat jako smérovani k rliznym drovnim cili prostrednictvim
didaktické prace s ucivem. Prakticka ucitelska nesnaz spociva ve vystiZeni
sprdvného poméru mezi znalostmi, pozndvacimi procesy a sloZitosti uloh. Tyka
se to vybéru priméreného mnozstvi vhodnych pojmij, jejich uvadéni do vza-
jemnych vztahl v ndvaznosti na praktické zkusenosti zakili, podpory komu-
nikacnich dovednosti Zaki apod.

Prisouzeni kvality vyukové situaci na zdkladé indikdtorti

Je diilezité zdlraznit, Ze pti posuzovani kvality situaci podle vyse uvedenych
kategorii nejde o jednoduchou zalezitost. Spravna didakticka interpretace
vyZaduje odpovidajici profesni kompetence, tj. odbornou pripravenost po-
zorovatele. V analogii se Straussovym a Corbinové (1999, s. 27) terminem
teoretickd citlivost mtizeme mluvit o didaktické citlivosti.'! Posouzeni (situac-
ni) kvality je v metodice 3A vyjadreno zarazenim pozorované situace do jed-
notlivych zde popisovanych kategorii v zavislosti na didaktické interpreta-
ci vztahli mezi ¢innosti Zakl a ucitele, obsahem vyuky a cili vyuky. Z téchto
vztahi s ohledem na motivaci Zaka a naléhavosti alteraci vyplyva nasledujici
operacionalizace kvality do Ctyt stupnt (Janik et al., 2013, s. 234-242):

11" Didakticka citlivost je osobni dispozice, naucena i vrozena, ktera pozorovateli umoziuje roz-
liSovat a strukturovat didakticky podstatné jevy v situaci, prisuzovat jim vyznam v kontextu
urcitého vykladového ramce (teorie), rozliSovat diilezité od méné diilezitého a souvisejici
od nesouvisejiciho. To v§e ma smérovat k didaktickému porozumeénti situaci, tj. k takovému
nahledu na ni, ktery v kone¢ném disledku povede k co mozno spravnému posouzeni jeji
kvality.
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1. Selhdvajici. Vyuka pro Zaky nema zjevny prinos ani v zakladnich rovinach
poznavani. Za urcitych okolnosti milize byt vyuka pro zaky motivujici,
ale bez pozitivniho dlisledku pro kognitivni aktivizaci. Spojeni obsahu
s ¢innosti nebo komunikaci z hlediska dosahovani cilii je prilis slabé.

Pii analyzach hospitované vyuky byl urcen jeden, vyse zdlraznény, spolecny
diivod selhavani kvality: vlastni ¢innost a vzajemna komunikace Zakd nejsou
didakticky kvalitné provazany s konstruovanim a osvojovanim uciva (pojmii). To
znameng, Ze vyuka nevykazuje integritu anebo ji vykazuje v nepostacujici mite.
V hospitacnich zaznamech jsme rozlisili dva typické projevy selhavajicich situaci.

Zaprvé se jedna o fenomén, ktery byl pojmenovan odcizené pozndvdni: ucitel na-
hrazuje poznavaci aktivity zaka vlastnim vykladem a vlastnim hodnocenim ¢in-
nosti (nadmérny objem ucitelské komunikace na ukor Zakovské ¢innosti a komu-
nikace). Pri¢inou selhavani byva (a) nepomér mezi sloZitosti ulohy (velky objem
a sloZitost uciva) a didakticky nedostate¢né propracovanymi podminkami jejiho
feSeni (nedostatek Casu, nizka prizpisobivost moznostem zakii) nebo (b) nepo-
stacujici konceptova (pojmovda) analyza uciva - ucitel dost dobie didakticky ne-
rozumi vztahim mezi ¢innosti Zaka s obsahem (ucivem), pojmy pro prirozenou
zkusenost Zakii a pojmy pro vyssi arovné analyzy a zobecnovani. Ve vyuce se dany
typ situaci projevuje nadmeérnou verbalni aktivitou ucitele, komunikace zaka je
naopak nizka a jeji prispévek k porozuméni ucivu a k jeho zobecnovanti je nepo-
stacujici jak v objemu, tak ve vzdélavaci kvalité. Typickym doprovodnym jevem
odcizeného poznavani byva nizka autonomie Zakovského hodnoceni - i hodno-
ceni je zakim ,odcizeno“ a ve vyuce s nim zachazi pouze vyucujici, Zaci nejsou
vedeni k tomu, aby si uvédomovali diisledky vlastniho hodnoceni pro kvalitu pro-
vadéné Cinnosti a pro poznavani (Janik et al., 2013, s. 236).

Zadruhé se jedna o fenomén, ktery byl pojmenovan utajené pozndvdni: poznavaci
procesy zaki pri jejich vlastni aktivité jsou odtrZeny od rozvijeni znalosti zaklad-
nich pojmu, takZe Zaci nerozuméji tomu, co délaji, neuvédomuiji si dost dobfte, co
se uci, a nemohou rozpoznavat poznavaci ptinos (pridanou hodnotu) vyuky. Ten-
to druh situaci je priznacny pro vyuku s vyzitim metod, které by pii povrchnim
pohledu mohly podporovat propojeni mezi rozvojem kompetenci a osvojovanim
udiva, jsou viak pouzity jen formalné, bez vazby metody na obsah a na cile. Zaky
miiZe v téchto pripadech vyuka bavit, ale nic anebo jen malo se v ni nauci. Prede-
vS$im nerozuméji obsahu, tj. neuméji sami vyloZzit obsah pojmi a jejich vzajemné
vyplyvani. Pri¢inou selhavani byva nepostacujici analyza uciva ze strany ucitele;
ucitel dost dobie didakticky nezvlada souvislosti mezi naroky uloh na kognitiv-
né aktivizujici ¢innost Zakti, obsahem a cili vyuky. Nasledkem toho Zaci zachazeji
s pojmy pouze jako s ,,obsahové prazdnymi“ slovy k zapamatovani, tj. bez uvédo-
mélé vazby na osobni zkusSenost, na vlastni poznavaci proces a na kritickou ar-
gumentaci v riiznych osobnich, socialnich a kulturnich souvislostech (Janik et al.,
2013, s.236).
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Naléhavost alteraci je u selhavajicich situaci velmi vysoka.

2. Nerozvinutd. Vyuka poskytuje zakiim prileZitost osvojovat si zakladni
poznatky. Tyto poznatky Zaci mohou prokazat v odpovidajicich ukolovych
(testovych) situacich tak, Ze si je aktivné vybavuji a uzivaji je. Vyuka mize
byt pro zaky motivujici, nevede vSak k postacujici kognitivni aktivizaci.
Spojeni obsahu s ¢innosti nebo komunikaci z hlediska dosahovani cili je
nedostatecné.

Naléhavost alteraci je vysoka.

3. Podnétnd. Vyuka poskytuje zaktim prileZzitost k rozebirani predloZenych
témat, ke klasifikacim, hodnoceni a k pouceni se z chyb. Vede Zaky k usu-
zovani, vysvétlovani a odvozovani zavérl oprenych o zakladni poznatky.
Tyto poznavaci predpoklady Zaci mohou prokazat v odpovidajicich ukolo-
vych (testovych) situacich tak, Ze si je aktivné vybavuji a s porozuménim
je uzivaji. Vyuka miize byt pro zaky motivujici s pozitivnim diisledkem
pro kognitivni aktivizaci. Spojeni obsahu s ¢innosti nebo komunikaci
z hlediska dosahovani cilti je velmi kvalitni, ale jen do tirovné druhé kate-
gorie cilli (analyza a porozuméni obsahu). Treti kategorie cilli (zobeciio-
vani, aplikace, metakognice) se zde nedosahuje, anebo jen nedostatecné.

Naléhavost alteraci je nizka.

4. Rozvijejici. Vyuka poskytuje zaktim prileZitost k tomu, aby s patiicnym po-
rozuménim zobecnovali osvojené poznatky a dokazali je aplikovat na riiz-
né typy situaci bud’ primo v mimoskolni realité, anebo v modelovych
Skolnich Cinnostech, které jsou jim blizké; aby ziskavali nahled na vlastni
¢innost a rozumeéli vztahlim mezi sebou samym a svym socialnim, kultur-
nim nebo prirodnim prostredim. Tyto kompetence Zaci mohou prokazat
v odpovidajicich dkolovych (testovych) situacich a dokaZou primérené
ke svému véku objasnit jejich smysl v SirSich spolecenskych, kulturnich,
ekologickych aj. souvislostech. Vyuka je pro zaky motivujici s pozitivhim
dlisledkem pro kognitivni aktivizaci.

Alterace nejsou nutné, anebo jsou jen ojedinélé a velmi malo naléhavé.
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Komplexni hodnoceni: posouzeni cilové tirovné - indikace kvality — naléhavost
alteraci

Schematicky prehled kategorii, k nimz reSitelsky tym v pribéhu cyklického
sdileni a vytvareni znalosti dospél a pouzival je, uvadime na Obrazku 3. Sym-
bol ,+“ vyjadruje relativné vysokou miru kvality, ,-“ naopak relativné nizkou
miru kvality v dané kategorii (jde samozrejmé jen o pomocné schéma pro
snazsi orientaci). Symboly v prvnim az tfetim sloupci vypovidaji o pritom-
nosti daného projevu aspon v zakladni kvalité (napt. Zak mél prilezitost néco
si zapamatovat nebo néco nového se dozvédét).

V doprovodném sloupci ,naléhavost alteraci“ je poukazovano na mnoZstvi
nebo intenzitu zlepSujicich zmén, které by byly potrebné, aby posuzovana
situace vykazovala nejvyssi kvalitu s ohledem na syntézu obsah-cil-Cinnost.
Obrazek 3 ukazuje zakladni strukturu analyzy a hodnoceni vyukovych situaci.

vyukové situace dle dosazené cilové trovné

zakladni analyza zobecnovani,
pojmy/ a porozuméni  aplikace,
dovednosti obsahu metakognice
selhavajici = = = velmi vysoka
nerozvinuta -+ — — vysoka

podnétna + + - nizka

vyukové situace dle kvality
naléhavost alteraci

e velmi nizka
rozvijejici —= -+ - (lova

Obrdzek 3. Schéma kategorii pro komplexni hodnoceni vyukovych situaci.
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2.4 Metodika 3A jakoZto postup anotovdni - analyzovdni - alterovdni
vyukovych situaci

Vybaveni kategorizacemi miiZeme pristoupit k vlastnim analyzam a hodno-
ceni vyukovych situaci. Faze zpracovani Uidajt a jejich textové vystupy jsou
pro metodiku 3A priznacné, a proto je z nich odvozeno jeji pojmenovani.
RozliSujeme tri faze, resp. vystupy, v tomto poradi: anotace, analyza, altera-
ce. Anotace je vybérovy deskriptivni zaznam pozorované edukacni reality.
V anotaci je zachycen a vzajemné odliSen podrobnéjsi popis analyzované
dil¢i slozky vyuky - sledované situace - a stru¢néjsi popis jejiho nadrazené-
ho celku, obvykle vyucovaci hodiny. Analyza je didakticky rozbor sledované
situace metodicky opreny o konceptovou analyzu. Konecné alterace je navrh
alternativniho postupu se zamérem zlepsit sledovanou cast - situaci - vyuky.
Vypracovani anotace, analyzy a navrh alterace usti do posouzeni kvality vy-
ukové situace, jak o tom pojednava nasledujici kapitola.

Celkovy design didaktické kazuistiky potom vypada takto (Janik et al., 2013,
S. 242):

1. Anotace
1.1 Kontext vyukové situace - cil, téma, ndvaznost obsahu
1.2 Didaktické uchopeni obsahu - ¢innosti ucitele a zaki
2. Analyza
2.1 Strukturace obsahu - rozbor s vyuzitim konceptového diagramu
2.2 Rozbor transformace obsahu s vyhledem k alteraci
3. Alterace
3.1 Posouzeni kvality
3.2 Navrh alterace a jeji prezkoumani

Obecné receno, anotace, analyza a alterace jsou v metodice 3A tri zakladni
nezbytné slozky didaktické kazuistiky - textu, ktery vypovida o kvalité analy-
zované vyuky a jehoZ prostrednictvim jsou poznatky o kvalité komunikovany
a sdileny v profesnim spolecenstvi. Soubor deseti kazuistik je uveden v pu-
blikaci Janika et al. (2013, s. 247-349), kromé toho jsou publikovany na Di-
viWebu'?, ktery provozuje Institut vyzkumu Skolniho vzdélavani PAF MU.

12 Dostupné z http://www.ped.muni.cz/didacticaviva
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Ovérovani metodiky 3A na vybranych kazuistikdch

VySe uvedené kategorie a postupy metodiky 3A byly postupné vypracova-
ny prostiednictvim cyklu sdileni znalosti nejprve v tymu reSiteli. V ramci
dalSiho projektu!® byla prace metodikou 3A ovérovana pri spolupraci s dal-
$imi oborovymi didaktiky z riznych oborti na deseti kazuistikach z oblasti
jazykového, matematického, prirodovédného a spolecCenskovédniho vzdé-
lavani a vytvarné a télesné vychovy. Zamérné byly opét vybrany predmeéty
z vyraznéji odliSnych vzdélavacich oblasti, aby bylo moZné sledovat spole¢né
a rozdilné sloZky jejich rozborli a smérovat tak k transdidaktickému zobec-
néni. Vysledky této faze ovérovani metodiky 3A jsou publikovany v knize
Kvalita (ve) vzdéldvani (Janik et al., 2013). Ovérovanim v této fazi bylo po-
tvrzeno, Ze koncepce a navrzené postupy metodiky 3A neni treba na zakladé
novych poznatkil ménit.

V uvedené souvislosti je na misté pripomenout, Ze metodika 3A spada
do okruhu praktického obratu v sociohumanitnich védach, a proto svym
pojetim odpovida béznému uvaZovani ucitele, resp. hospitujiciho reditele ¢i
mentora pri reflektovani vyuky. Pokud se od né€j lisi, pak nikoliv v principu,
ale jen v hloubce nebo podrobnosti analyzy a vysvétleni, pro nézZ zpravidla
v béZné praxi nebyva dostatek prostoru. Chceme tim opét zdiraznit, Ze zde
nerozliSujeme komunitu teoretiki, kteii ,védi“, od komunity praktiki, kteri
»,konaji“ - obé skupiny jsou zahrnuty do spolecenstvi profesionali, se vSe-
mi naroky na hluboké porozuméni predmétu své profese. Proto jsme vyse
zdiraznovali koncept profesniho spolecenstvi, ktery reprezentuje integru-
jici ucitelské hledisko, v némz oddélovani teorie od praxe postrada smysl.
Je to v analogii kupt. s 1ékarskou profesi (resp. oborem lékarstvi v analogii
s uCitelstvim), jejiZ reprezentanti se v obecné chapané profesni expertnosti
téz neodlisuji, prestoZe nékteri pisobi v tésném kontaktu s pacienty a jini
v laboratornim vyzkumu (srov. Janik et al., 2013, s. 248).

3 Zavér
Tato teoreticko-metodologicka studie méla za cil predstavit Ctenariim jed-

nu konkrétni vyzkumnou metodiku pod nazvem 3A a na jejim podkladé vy-
zdvihnout ptistup, z néhoZ tato metodika vyriista. Jedna se o pristup zaloZeny

13 Jednalo se o projekt GA CR P407/11/0262 Kvalita kurikula a vyuky v oborech $kolniho
vzdéldvani, ktery byl reSen v letech 2011-2013 v Institutu vyzkumu Skolniho vzdélavani
PdF MU.
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na koncepci cyklického sdileni a vytvareni znalosti ve spoleCenstvi mysli,
resp. v profesnim spolecenstvi. Vyzkum v tomto pojeti spada do trendu prak-
tického obratu v sociohumanitnich védach: ma nejenom z praxe vyristat, ale
ma k ni téZ smérovat tak, aby ji obohacoval a podnécoval k hloubéji zaloZené
komunikaci a k zlepSovani kvalit praktického profesniho jednani. Vzhledem
k ucitelské profesi se jedna o co nejvétsi pribliZeni k tomu, co je pro ni pod-
statné: k pripravé a realizaci kvalitni vyuky ve Skolnich tridach (srov. Janik,
2013, s. 652).

Jak zdlraznujeme v citované studii vénované kritickému rozboru ceské ku-
rikularni reformy, finance a kapacity odbornikd by se mély v této dobé sou-
stedit na rozvijeni programu spocivajictho v podpore produktivni kultury
vyucovani a uc¢eni primo ve Skolnich tridach, a to v ndvaznosti na dalsi vzdé-
lavani kvalifikovanych ucitelli v rdmci kariérniho systému. Pravé k témto ci-
lim sméroval projekt piipravy metodiky 3A. Metodika ma napomahat pri
rozvijeni profesni kompetence uciteld, a tim v dlisledku prispivat ke zvySo-
vani kvality vzdélavaciho systému jako celku. Opirame se pritom o klicovy
predpoklad, Ze profesionalné pripraveny ucitel ma reflektovat a vyhodnoco-
vat svilj vlastni vykon takovym zpiisobem, aby mohl navrhovat jeho zlep-
Sujici alterace a na tomto podkladé jej ve vyhledu zkvalitiiovat. K tomu uci-
tel, samoziejmé kromé realizaCnich pedagogickych dovednosti, potiebuje
dostatecné rozvinuté profesni mysleni. A tedy i odborny jazyk, ktery muze
toto mysSleni vybavit funkénim obsahem, kultivovat je a predevsim zabezpe-
Cit jeho sdileni s ostatnimi kolegy v profesnim spoleCenstvi. To v konecném
dlsledku usti do kumulace poznani v oboru ucitelstvi. Z tohoto formativniho
pristupu ke zkoumanti kvality zde vychazime pod jeho vZitym nazvem reflek-
tivni praxe, resp. priprava ucitele jako reflektivniho praktika.

V Sirsich souvislostech je metodika 3A projevem naroku na profesionalizaci
ucitelstvi v kontrastu k de-profesionalizacnim trendiim soucasné doby pro-
jevujicim se napf. nadmérnym preceniovanim ulohy nesystematického nefor-
malniho vzdélavani ucitel. Uplatnéni metodiky 3A vychazi z presvédcenti, Ze
ucitelstvi je obor, v némz profesni kvalita jednotlivcili sice do nemalé miry
zavisi na jejich specifickych dispozicich (ucitelském talentu), ale v SirSich
souvislostech je zasadné podminéna existenci profesniho spoleCenstvi mysli.
Pouze jeho prostiednictvim totiZ lze rozvijet spolecné dorozumeéni o specific-
kych hodnotach a situacnich narocich prislusSného oboru lidské ¢innosti. Ne-
zbytnym predpokladem ktomu je existence arozvijeni spole¢ného odborného
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jazyka, ktery umoZznuje sdilet hluboké porozuméni jedine¢nym problémim
daného oboru, umoZnuje vést o nich dialog a s pratelskou kriticnosti o nich
diskutovat prostrednictvim zdiivodnéné argumentace.

V tomto myslenkovém kontextu je tedy profesni hodnota ucitele pomérovana
predevsim jeho kompetenci pripravit a realizovat kvalitni vyuku ve Skolnich
tridach. To je vSak stéZi myslitelné bez dispozice umét kvalitu této vyuky pri-
béZzné vyhodnocovat na podkladé jeji analyzy lege artis a dokazat tyto sve
soudy o kvalité vyuky diskutovat a zdlvodiiovat v profesnim spolecenstvi.
Ucitel tedy z tohoto hlediska nemiiZe byt plnohodnotnym ucitelem, pokud
neni s to svou vyuku pri reflexi analyzovat, a tim se aktivné podilet na sdi-
leni a vytvareni znalosti o procesu vyuky ve svém profesnim spolecenstvi.
Priznacnym a v ucitelské tradici dokonale zakotvenym potvrzenim této pro-
fesionalizaCni teze je béZna praxe pedagogickych hospitaci. Z vySe uvedenych
diivodli jsme je na zakladé metodiky 3A nazvali rozvijejicimi hospitacemi
a chapeme je jako spojujici ¢lanek mezi profesni ¢innosti ucitelti-didaktiki
ve vyuce a profesni Cinnosti akademikii-didaktik{ ve vyzkumu a v ndvaznos-
ti na pripravné i dalsi vzdélavani uciteld. Budeme pocténi a potéseni, nalez-
nou-li zde odezvu.
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Analysing and improving instructional quality in subject
matter didactics: 3A model between theory and practice

Abstract: The theoretical-methodological study introduces a specific approach to
research on the quality of instruction in the field of subject matter didactics, which
is based on annotating - analysing - suggesting alternatives (3A model). The model
follows from a practical turn in social sciences and humanities, which is represented
by two theories: (1) Practice forms the basis for theory. (2) Theory should be
practice-based and oriented. The paper introduces the philosophical background,
main ideas and conceptual sources of the 3A model. It also explains a research
approach based on Peschl’s knowledge sharing cycle. The link between 3A model
and reflective practice in teacher education is clarified and the theoretical model
for evaluating the quality of instruction through 3A (Deep structure of instruction
model) is explained. This model allows us to assess the integration of the content
of instruction, its aims and concrete pupils’ activities when completing tasks. Based
on this theoretical background, main categories and procedures of the 3A model
are introduced and the broader context of its application in teachers’ professional
development (and the professionalization of teaching).

Keywords: instruction, instructional quality, subject matter didactics, sharing know-
ledge, case studies



