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PART |
A commentary to the collection of published works



1. Introduction: explaining the structure of the habilitation thesis

The Habilitation thesis includes a collection of eleven published works of the applicant (six journal
articles, three book chapters and two books; see overview in Table 1 below) and this Commentary
that sheds light on the wider context of how these works came to be and how they are interlinked
and how they tie together to provide a wider picture. The Commentary is structured so as to show
the candidate’s systematic and consistent work in two specific and mutually very distinct and
different research approaches, which are contrasted in the concluding paper conceived as their
comparison. The number of included works in the collection (eleven, two of which are extensive
books) is relatively high in comparison with similar collections in the field of education. The
reason for including so high a number of works is that ten of the Works were written in
collaboration (five have the applicant as the leading author) and only one has the applicant as the
only author. The Collection thus reflects the fact that the research and publication activities
(carried out in both described research approaches) of the applicant have been realised within
wider research teams in which the applicant often played the leading role. So the composition of
the Collection somewhat compensates in quantity for the fact that the included Works were not in
greater proportion authored exclusively by the applicant alone. It must be emphasised that the
need for extensive collaboration between experts lie deep in the hearts of both of the described
research approaches — as will be explained in this Commentary — and so team publications are to

a great extent justified.

Both of the research approaches discussed in this Collection focus on authentic instruction in
school classrooms and on the processes that take place there (teaching and learning); in principle
they pose questions like: “What characterises good (quality) instruction?” or more generally
“What constitutes quality in teaching and learning?”. However both approaches differ
fundamentally in how they seek answers to these questions. One approach uses qualitative
analyses of video data and in Czech literature it is referred to as video studies of teaching and
learning (videostudie vyuky, publications A, B, C, D and E); it uses systems of categories that build
on previous theories and/or experience. In contrast, the content focused approach (obsahové
zaméreny pristup, publications F, G, H, | and J) builds on microanalyses of instruction in the form
of the so-called didactic case studies. In this Commentary, both these approaches are introduced

and exemplified, and later contrasted with support of the publication K, which concludes the

Collection chronologically as well as factually.



The Collection thus comprises three book chapters (two of which were written in Czech) published
in thematic monographs, six journal papers (three of which were written in Czech) published in
respected Czech journals Pedagogika (3), Pedagogickd orientace (1) and Orbis scholae (1) and two
books in Czech, each of which summarise one of the discussed approach, present their

backgrounds and methodologies and sum up their findings.

Table 1.

An overivew of the collected published works.

VIDEO STUDIES OF TEACHING AND LEARNING

CONTENT-FOCUSED APPROACH

A

book
chapter

Najvar, P., Janik, T., Janikovd, M., Hubelova,
D., & Najvarova, V. (2009). CPV Video Study:
Comparative Perspectives on Teaching in
Different School Subjects. In T. Janik, & T.
Seidel (Eds.), The Power of Video Studies in
Investigating Teaching and Learning in the
Classroom (s. 103—119). Munster: Waxmann.

F

book
chapter

Hajduskova, L., Janik, T., Lukavsky, J., Minafikova,
E., Najvar, P., PiSova, M., & Slavik, J. (2011).
Hospitacni videostudie: snimky vyukovych situaci a
jejich analyza [Hospitation videostudy:
videorecordings of instructional situations under
analysis]. In T. Janik, J. Slavik, & P. Najvar, et al.,
Kurikuldrni reforma na gymndziich: od virtudlnich
hospitaci k videostudiim (s. 116—142). Prague:
Narodni Gstav pro vzdélavani.

B

Najvarova, V., Najvar, P., & Janik, T. (2011).
Procesy vyuky a pfileZitosti k u¢enina 1. a 2.
stupni [Teaching and learning and
opportunities to learn in Czech basic schools].

G

Slavik, J., Lukavsky, J., Najvar, P., & Janik, T. (2015).

Profesni soud o kvalité vyuky: predem a nasledné

strukturovana reflexe [Professional Judgments on
Quiality of Teaching: Prospectively and

book In E. Walterova, et al., Dva svéty zdkladni journal R R .
chapter skoly? Uskali prechodu z 1. na 2. stuper (s. paper retrospectively structured reflection]. Pedagogika,
137-161). Prague: Karolinum. 65(1), 5-33.

NERETR o TS 1z Sebfest(?va,.s. (201.3)' Slavik, J., Janik, T., & Najvar, P. (2016). Producing
The language of communication in English H
) . e Knowledge for Improvement: The 3A procedure as
classrooms in the Czech Republic: Mixing .
; S ’ a tool for content-focused research on teaching
journal languages. Pedagogickd orientace, 23(6), 823— journal . .
— 343, — and learning. Pedagogika, 66(6), 672—688.
Rusek, M., Slavik, J., & Najvar, P. (2016). Obsahova
Najvar, P., Najvarova, V., & Janik, T. (2009). konstrukce a didaktické uplatnéni pfirodovédného
D Lesson structure in different school subjects in I edukacniho experimentu ve vyuce na prikladu
journal the Czech Republic. Orbis scholae, 3(2), 113— journal chemie [Content Construction and the Didactic
paper 127. paper Use of Scientific Educational Experiment in

Chemistry Teaching]. Orbis scholae, 10(2), 71-91.

Najvar, P., Najvarova, V., Janik, T. & Sebestova,
S. (2011). Videostudie v pedagogickém
vyzkumu [Video studies in educational

Slavik, J., Janik, T., Najvar, P., & Knecht, P. (2017).
Transdisciplindrni didaktika: o ucitelském sdileni
znalosti a zvySovdni kvality vyuky napfic obory
[Transdisciplinary didactics: on teachers’ sharing of
knowledge and improving the quality of instruction

book research]. Brno: Paido. book across the curriculum]. Brno: Masarykova
univerzita.
Najvar, P. (2017). Zkoumani (kvality)
K vyuky: srovnani dvou pFistupd
[Investigation of (the quality) of Teaching:
studie Two approaches compared]. Pedagogika,
v Easopise 67(3), 219-246.

Note: publications in “white” cells were written in Czech, publications in “grey” cells were written in English




Further information about the collected Works

and qualitative and quantitative description of the candidate contribution (sect. 6, par. 1, subpar.
b) MU Directive 7/2017).

In this part, all Works are briefly introduced and their inclusion in the Collection is argued for. The
extent of the applicant’s contribution is specified. The quantitative expression of the extent is to
be viewed as an approximation only. Any attempt to mathematically express an individual
contribution to the outcome of teamwork has its fundamental limits and this is very extremely
true when the teams aim to cultivate and publish theoretical and empirical knowledge in the
social sciences and humanities.

Publication A

Najvar, P., Janik, T., Janikovda, M., Hibelova, D., & Najvarova, V. (2009). CPV Video Study:
Comparative Perspectives on Teaching in Different School Subjects. In T. Janik, & T. Seidel (Eds.),
The Power of Video Studies in Investigating Teaching and Learning in the Classroom (p. 103—119).
Miinster: Waxmann.

Author’s participation: 20%

A team led by the applicant introduced the idea of crosscurricular comparison on teaching and
learning to the international community. Using the data and methodology of IRSE video studies a
parallel was drawn between IRSE video studies and TIMSS representing international comparative
video surveys.

Publication B

Najvarova, V., Najvar, P., & Janik, T. (2011). Procesy vyuky a prileZitosti k u¢eni na 1. a 2. stupni
[Teaching and learning and opportunities to learn in Czech basic schools]. In E. Walterova, et al.,
Dva svéty zdkladni skoly? Uskali pfechodu z 1. na 2. stuperi (p. 137-161). Praha: Karolinum.

Author’s participation: 33%

In a book that focused on a complex (and specifically Czech) concept of basic school —a
combination of primary and lower secondary level of schooling — the team of authors put
together a unique comparison of teaching and learning on the primary and lower secondary levels
(in natural sciences and foreign language). Partial findings of the IRSE video study were published
in the chapter; to their production the applicant contributed significantly.

Publication C

Najvar, P., Janik, T., & Sebestov4, S. (2013). The language of communication in English classrooms
in the Czech Republic: Mixing languages. Pedagogickd orientace, 23(6), 823—843.

Author’s participation: 33%

A research team led by the applicant published selected findings of the IRSE video study; for this
Collection it is worth noting that the analyses published in this paper represent the field-specific
(English as a foreign language) analyses realised in the framework of IRSE video studies.



Publication D

Najvar, P., Najvarova, V., & Janik, T. (2009). Lesson structure in different school subjects in the
Czech Republic. Orbis scholae, 3(2), 113-127.

Author’s participation: 33%

Publication D is a methodology paper put together by a team led by the applicant; the topic of the
paper is looking for patterns of pedagogical acting of teachers of different school subjects.

Publication E:

Najvar, P., Najvarova, V., Janik, T. & Sebestova, S. (2011). Videostudie v pedagogickém vyzkumu
[Video studies in educational research]. Brno: Paido.

Author’s participation: 25%

Publication E is a comprehensive book that summarises the background, methodology and most
of the findings of a complex research endeavour of a large research team. The book offers a
review of video-based educational research in the Czech Republic and abroad and also a
methodological guidelines that help understand the fundaments of such video-based research.
Numerous findings of the IRSE video study research are listed and interpreted in context. The
applicant participated to a large extent on the conception and realisation not only of the book
itself but also of the research activities that are presented.

Publication F

Hajduskova, L., Janik, T., Lukavsky, J., Minatikova, E., Najvar, P., PiSova, M., & Slavik, J. (2011).
Hospitacni videostudie: snimky vyukovych situaci a jejich analyza [Hospitation videostudy:
videorecordings of instructional situations under analysis]. In T. Janik, J. Slavik, & P. Najvar, et al.,
Kurikuldrni reforma na gymndziich: od virtudlnich hospitaci k videostudiim (p. 116—142). Praha:
Narodni Ustav pro vzdélavani.

Author’s participation: 15%

Publication F can be seen as an introduction to the content focused approach to analysing
teaching and learning. In a sense, the chapter can be viewed as a bridge between many of the
ideas developed within the IRSE video study and the fundaments of the content focused research.

Publication G

Slavik, J., Lukavsky, J., Najvar, P., & Janik, T. (2015). Profesni soud o kvalité vyuky: pfedem a
nasledné strukturovana reflexe [Professional Judgments on Quality of Teaching: Prospectively and
retrospectively structured reflection]. Pedagogika, 65(1), 5-33.

Author’s participation: 25%

The applicant was a member of a team that wrote this paper about the philosophical background
of the so-called retrospectively structured reflection (which is characteristic of the content
focused approach) and the so-called prospectively structured reflection. Both types of reflection
are illustrated with examples from research projects and compared as to their potential to
contribute to the improvement of teachers’ pedagogical acting.



Publication H

Slavik, J., Janik, T., & Najvar, P. (2016). Producing Knowledge for Improvement: The 3A procedure
as a tool for content-focused research on teaching and learning. Pedagogika, 66(6), 672—688.

Author’s participation: 33%

In publication H, the 3A procedure is introduced to the international community of researchers as
the cornerstone of the content focused approach and thus of the transdidactic approach. The
applicant was not only a member of the team of authors, but to a great extent the leading author
of the transduction of the transdidactic ideas into English.

Publication |

Rusek, M., Slavik, J., & Najvar, P. (2016). Obsahova konstrukce a didaktické uplatnéni
prirodovédného edukaéniho experimentu ve vyuce na ptikladu chemie [Content Construction and
the Didactic Use of Scientific Educational Experiment in Chemistry Teaching]. Orbis scholae, 10(2),
71-91.

Author’s participation: 33%

Publication | aimed to pinpoint the 3A procedure as a relevant methodology to study teaching and
learning in a field-didactic context. The paper comprises one didactic case study and a wider
methodological commentary and aims to justify the methodology in a respected research journal.
The applicant is a co-author of the methodological justification and discussion, not of the didactic
case study.

Publication J

Slavik, J., Janik, T., Najvar, P., & Knecht, P. (2017). Transdisciplindrni didaktika: o uCitelském sdileni
znalosti a zvySovani kvality vyuky napric obory [Transdisciplinary didactics: on teachers’ sharing of
knowledge and improving the quality of instruction across the curriculum]. Brno: Masarykova
univerzita.

Author’s participation: 25%

Publication J is a comprehensive book that introduces Transdisciplinary didactics as an emerging
didactic discipline with its own philosophical roots, which is concentrated on specific didactic
topics. At the same time the book presents in some detail the specific methodology of developing
transdidactic knowledge and also the findings of a large multi-case study. The applicant is the co-
author of the research approach, contributor of original ideas and a well-respected member of
the research team.

Publication K

Najvar, P. (2017). Zkoumani (kvality) vyuky: srovnani dvou pfistupt [Investigation of (the quality)
of Teaching: Two approaches compared]. Pedagogika, 67(3), 219-246.

In publication K, the applicant partly answers the ambition to systematically compare both of the
discussed research approaches. The paper includes brief introduction of both, IRSE video study
and the Content focused approach, simple illustration of the characteristic methodology as well as
the comparison of the nature of knowledge that they produce.



The following text of this Commentary on a collection of previously published scholarly works aims
to outline links between individual published Works and so to emphasise some more general
connections within and between the two discussed research approaches. It is conceived as a
mosaic of sorts; this Commentary cannot construct a complete picture of the two approaches and
their comparison and therefore does not have the expected structure (theoretical basis, state of
the art, methodology, findings, interpretation). Rather, verbatim excerpts from the published
Works (technically distinguished by grey shaded background) are put together and interconnected
to illustrate the width, depth and coherence of the two discussed research approaches and the
potential of comparing them to help develop our understanding of the concept of quality in
teaching and learning. Many of the ideas offered here are but inspirations for further work in
didactics and in research on teaching and learning.
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2. Video study: introducing the approach

The term IRSE Video Study® is an umbrella term for research activities realised between 2004 and
2013 by the Institute for research in school education at the Faculty of Education, Masaryk
University. These activities aimed "to document, describe and analyse the reality of everyday
teaching of school subjects at lower-secondary level" in Czech schools (publication A, p. 114).
Apart from collecting and analysing a great volume of original video data, one of the fundamental
aims was to develop the specific research approach that would build on complex and systematic
analyses of video recordings of authentic teaching and learning realised in different school
subjects in primary and lower secondary schools. It is developing and cultivating this novel
research approach that can be seen as an important methodological contribution of the IRSE

Video Studies.

2.1 IRSE Video Studies: methodological inspirations

In a methodological sense, the IRSE Video Studies were a follow-up to the TIMSS (Trends in
International Mathematical and Science Study) Video Study realised by the IEA? in 1995 (Stigler et
al., 1999) and then again in 1999 (Hiebert et al., 2003; Roth et al., 2006), which were focused on
the teaching of mathematics and natural sciences in 8" classes in various countries and which
v jistém ohledu navazovaly na dfivéjsi behaviordlné orientované vyzkumy typu proces-produkt
(podrobnéji srov. Janik, 2009; Stary & Chval, 2009). V jiném ohledu navazal tento vyzkumny proud na
tradici vyzkum ucitelova jednani ve vyuce a pozdéji pedagogické interakce (Flanders, 1970; u nas
Mares, 1981, 1988, Gavora et al., 1988). Na druhou stranu na videostudie TIMSS navazaly dalsi

videostudie, ¢astecné ve snaze kompenzovat nékteré jejich vnimané metodologické nedostatky
(Clarke et al., 2006; Seidel, Prenzel, & Kobarg, 2005). (publication K, p. 221)

Videostudie TIMSS vychazely z teze, Ze didaktické praktiky (jsouce praktikami kulturnimi) jsou uvnit¥
kultury neviditelné, a proto je tfeba je zviditelnit skrze mezinarodni srovnavani tim, Zze budou
objevovany (metodické) varianty k postuptm, jez jsou , obvyklé“ v nasi , kulture”. Tyto ,alternativni”
postupy pak mohou prinejmensim obohatit nas didakticky repertoar, v lepsim pripadé prohloubit
ucitelské porozumeéni vyuce (Hiebert et al., 2003, s. 3-4). Jinymi slovy, pohledy do jinych kultur maji
slouZit jako inspirace a ,protiargumenty” vic¢i nasim vlastnim kulturnim (konkrétné didaktickym)
praktikam, pficemz je Zadouci nahlizet zejména do téch kultur, ve kterych dosahuiji Zaci lepSich
vzdélavacich vysledkl (pohledem soubézné probihajicich kvantitativnich Setfeni vysledk( vzdélavani
TIMSS). (publication K, p. 221-222)

Prostfedkem pro naplnéni téchto cila bylo ve videostudii TIMSS hledani narodnich vzorct vyuky
(country/national patterns of teaching, Givvin et al., 2005), které Ize charakterizovat jako
pravidelnosti ve vyuce, jeZ jsou specifické pro jednotlivé srovndvané staty. Tyto vzorce jsou

! The English title refers to the name of the Institute for Research in School Education (Institut vyzkumu
Skolniho vzdélavani) at the Faculty of Education, Masaryk University. The Institute was established on
February 1, 2010 as a continuation of the Centre for educational research (Centrum pedagogického
vyzkumu) and so in Czech the research activity is sometimes referred to as VSV videostudie and sometimes
as CPV videostudie.

2 http://www.iea.nl/
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nachazeny skrze kvantitativni nahlizeni na vybrané aspekty vyuky ve velkém mnozstvi realizovanych
vyucovacich hodin a umozriuji prohloubit nase porozuméni vyuce. Hiebert et al. (2003, s. 4)
vyzdvihuji Glohu komparativnich zjisténi, ktera podle nich ,,mohou pomoci vyzkumnikim formulovat
erudované hypotézy o tom, jak které vyukové praktiky ovliviiuji uceni. Tyto hypotézy pak mohou byt
vychodiskem pro dalsi vyzkum zaméreny na hledani toho, co je ve vyuce podstatné“. (publication K,
p. 222)

Explicitly, IRSE Video Studies followed the project IPN Video Study of Physics realised between
2003 and 2007 by the Leibniz-Institut fiir die Pddagogik der Naturwissenschaften und Mathematik
an der Universitdt Kiel, which aimed to analyse the processes of teaching and learning in Physics
instruction in lower-secondary schools in Germany (see publication E, p. 66—70). This inspiration is
evident in many aspects of the employed research methodology (analytical unit, systems of
categories, video data analysis and management). It was originally motivated by the ambition to
collect such findings that would make it possible to systematically compare Physics instruction in
German and Czech schools. Such comparative analysis has so far not yet been realised; however,
the findings of the IRSE Video Study were published within the German-speaking community (see

for example Janik, Mikova, Najvar, & Najvarova, 2006).
Methodologically (philosophically), video studies can be seen

... v.souladu pozitivistickou tradici kvantitativniho vyzkumu [...] pohliZet jako na snahu dokumentovat
objektivni anebo alespon skrze statistické procedury (inter-coder-reliability) objektivizovany pohled
na edukacni realitu. Dokladem toho je pozornost, jaka byla ve videostudii TIMSS vénovdna pozornost
objektivizaci (nejen) postupl uvnitf mezinarodniho tymu kédovatell (Hiebert et al., 2003, s. 161—
172). (publication K, p. 239)

2.2 IRSE Video Studies: the approach

Under the umbrella of the IRSE Video Studies, six partial research projects were realised between
2004 and 2014 (Figure 1). The first video study was the Video Study of Physics in 2004, which was
strongly influenced by the IPN Video Study (Seidel, Prenzel, & Kobarg, 2005). A year later, the
Video Study of Geography was realised, which was originally meant as a comparative project to

the Video Study of Physics.

With the support of the large project Centre for the basic research in school education®, Video
Study of English (as a foreign language) and Video Study of Physical Education were commenced,
this time with the explicit ambition to provide a systematic comparison of school subjects that
represent wider groups of subjects (natural science, social science, language, aesthetic and

physical). In order to provide opportunities to compare the teaching and learning on different

3 Grant LC06046 funded by the Czech Ministry of Education, Youth and Sports between 2006 and 2011.
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levels of schooling, Video Study in Primary School was started that covered two school subjects
(English as a foreign language and elementary natural science) in 2011. So far the last Video Study
to be realised was the Video Study of German (as a second foreign language) that was
commenced in 2012; it provided opportunities to focus on differences between instruction in two
different foreign languages (English and German) in Czech schools. From the perspective of
academic disciplines, two groups of school subjects were more prominent than others — natural
sciences and foreign languages® — as classroom instruction of both were analysed both in primary
and lower secondary schools, and data from two foreign languages were collected (English and

German).

v

Video Study of Physics

v

Video Study of Geography

A J

Video Study of English
Video Study of Physical Education

v

Video Study in primary school

v

| Video Study of German

2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014

Figure 1. Timeline of partial IRSE Video Studies.

Within the entire project, video recordings of 297 authentic lessons were collected and complex
analyses of these video recordings were carried out. In the language-oriented video studies alone,
117 video recordings were collected and analysed from various perspectives (see Table 2, for

further information about the research sample see publication E, p. 95-98).

4 One of the applicant’s major contributions lay in the fact that he was an informal head of the “language-
oriented” video studies and related research activities. He had a major contributor to the conception of the
research plan (Najvar et al., 2008) and the coordination of the partial projects (adapting research
methodology, designing research samples, communication with participating schools, video data collection,
adaptation of research tools, data analysis, publication of results and the coordination of a team of 18
researchers (Martin Adam, Marie Doskocilova, Erika Gallasova, Svétlana Hanusova, Miroslav Janik, Tomas
Janik, Marcela Janikova (Mikova), Eva Minatikova, Petr Najvar, Veronika Najvarova, Jana Prikrylovd, Vendula
Sobéslavska, Milena Svobodova, Sonia Samalikova, Simona Sebestova, Katefina VI¢kova, Jana Zerzova, Pavel
Zlatnicek). Apart from his contribution to the development of didactic knowledge in the field of foreign
language didactics (publication C), the applicant was also one of the co-authors of the specific research
methodology for the video-based analysis of classroom instruction. He also contributed to the development
of crosscurricular comparative approach to the analysis of data from different school subjects (publications
A and D) and from different levels of schooling (publication B).
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Table 2
Overview of the sample of video data collected within the IRSE Video Studies

(%) 2 w S

5 £ 3 i

8 ® < Q

L 3 3 ° )

5 © & 5 o E—

g ¢ ¢ ¢ 5 5
VS of English (Stagel) 10 5 5 JMK 2010/11 random
VS of English (Stage2) 79 25 21 JMK, OK,ZK 2006/07 random
VS of German (Stage2) 28 7 7 JMK 2011/12 random
VS of elementary natural science (Stagel) 10 5 5 JMK 2010/11 random
VS of Physics (Stage2) 62 13 12 Brno 2004/05 available
VS of Geography (Stage2) 50 5 5 Brno 2005/06 available
VS of Physical Education (Stage2) 58 20 19 MK, OK,ZK  2006/07 random

Note: Stagel — primary school; Stage2 — lower-secondary school
JMK — South Moravia region; OK — Olomouc region; ZK — Zlin region

In general, all analyses of video data within the IRSE Video Studies used the theoretical concept of

opportunities to learn.

S odvolanim na préci Valverde et al. (2002, s. 6-9) chapeme prilezitosti k uceni jako zplUsob nastaveni
socialnich, politickych a pedagogickych podminek, které umoznuji zaklm ziskavat znalosti, rozvijet
dovednosti a utvaret postoje k obsahu rliznych vyucovacich predmétd. Ve skolni vyuce by mélo jit
predevsim o vytvareni prilezitosti, ve kterych by zaci prokazovali nejen to, Ze zvladaji urcité ucivo, ale
zejména to, Ze jsou schopni toto ucivo instrumentalizovat v urcitém situa¢nim kontextu. Uceni tak do
jisté miry zavisi na kvantité a kvalité dostupnych pfrilezitosti k uceni. Zkoumani procesu vyuky pomoci
konceptu prilezitosti k uéeni umoznuje analyzovat vyuku z hlediska kvantitativniho i kvalitativniho.
(publication B, p. 138)

Koncept prilezitosti k uceni byl pouzit jako teoretické vychodisko vyzkumu kvality vyuky pomoci
videostudie (napr. Seidel, Prenzel, 2006; Lipowsky et al., 2009; Najvar et al., 2009; Knecht et al., 2010).
V CPV videostudiich jsou prilezitosti k u¢eni chapany jako urcité vyzvy podnécujici Zaky k tomu, aby se
zabyvali ucivem, resp. uc¢ebnimi tlohami. Prilezitosti k uceni se navenek projevuji v aktivitach ucitele a
7aka a Ize je ve vyuce pozorovat (srov. Seidel, Rimmele, Prenzel, 2003). (publication B, p. 138)

2. 2. 1. Research methodology

Basically, there were two ways in which the video recordings were analysed; 1) in order to answer
some of the research questions, verbatim transcripts of classroom communication were obtained
and analysed in different quantitative and qualitative ways, and 2) quantitative analysis of video
recordings were carried out that categorised 10-second intervals (each lesson consisted of ca 270
such software-generated intervals) in systems of categories that were adopted (e.g. from Seidel,

Prenzel, & Kobarg, 2005) or constructed ad-hoc as original research tools.

An illustration of a quantitative analysis of transcripts is taken from publication C; it provided
descriptive findings about how many words were spoken in classroom communication in lower-
secondary lessons of English as a foreign language, whether by the teacher or the students and

whether in English or in Czech.
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The teachers said on average ca 2500 words in one lesson (a bit more in the primary school lessons,
a bit less in the lower-secondary school lessons) and all the students said on average 750 words in
one lesson (a bit less in the primary school lessons, a bit more in the lower-secondary school
lessons). Findings are summarised in table 1 [...].publication C (p. 829—-830)

Table 1
A quantitative view on the lessons from the perspective of the language used (number of words)

primary school (n=10) secondary school (n=79)
average SD max min average SD max min
5 teacher English 1004 292 1553 478 1163 799 3011 4
't:; teacher Czech 1325 734 2457 0 1455 823 3238 91
& teacher total 2328 620 3518 1158 2618 626 3977 951
2 students English 605 295 1287 285 408 212 1105 0
% students Czech 283 232 714 42 282 175 725 25
% students total 888 389 1548 454 690 275 1399 54
total 3216 820 4863 2026 3308 712 4693 1005

The following example of video analysis provided findings about modes of classroom organisation

in lower-secondary classrooms of English as a second language:

Pozorovana vyuka anglického jazyka na 1. stupni (obrazek 7.2) byla priimérné z vice nez 40 % vedena
formou rozhovoru se tfidou. TéEmér osm minut bylo priimérné vénovano vykladu ucitele a primérné
vice nez ¢tyfi minuty Zaci opisovali formou diktatu. Formam zamérenym na Zaka bylo celkem
primérné vénovano témér Sest minut, z toho nejvice ¢asu stravili Zaci samostatnou praci. Primérné
Sest a pul minuty z hodiny odebraly prechody mezi jednotlivymi formami. (publication E, p. 105)

vyklad/prednaska ucitele [T 7:55 (s 3:17)
diktat GIIIAIII 4:16 (SD 3:25)
rozhovor se tfidou [ITIITITETATINNNRTITRE T TRISTRNTRITINR 18:40 (SD 4:20) 4
samostatna prace SN 2:45 (sD 2:55)
prace ve dvojicich {[[Ill] 2:01 (SD 2:43)
skupinova prace $0:08 (SD 0:24)

vice forem sou¢asné | 0:21 (SD 0:42)
prechod [[TITHIMITINHNIN) 6:38 (SD 2:45)

ostatni §0:10 (SD 0:30)

0 3:00 6:00 9:00 12:00 15:00 18:00 21:00 24:00

Obrdzek 7.2. Organizacni formy v anglickém jazyce na 1. stupni
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Apart from generating (field-didactic®) data and findings about the analysed processes of teaching
and learning, significant contribution of the IRSE Video Study lay in bringing methodological
knowledge and experience. Many various aspects of video-based research methodology were
discussed and specific procedures of collecting and analysing video recordings of classroom
instruction were standardised. Specific advantages of using video instead of direct classroom
observation included data reliability, information complexity, multiperspectivity, duration of data,
iterativity and the possibility to analyse very complex and dynamic processes (publication E, p.
31-36).
Prichod mikroskopu a teleskopu byl pfileZitosti pro bezprecedentni rozvoj pfirodnich véd, nebot
prinesl zcela nové moznosti v pozorovani objektt velmi malych, resp. objektl velmi vzdalenych. V
jistém smyslu lze v rozvoji metodologie vyuzivajici videozaznam vidét potencidl pro rozvoj v oblasti
spolec¢enskovédniho vyzkumu, nebot video umoznuje zcela novym zptsobem nahlédnout procesy
prilis komplexni (¢i odehravajici se v prilis komplexnich socidlnich kontextech), nez aby je bylo mozné
zachytit nevyzbrojenym lidskym okem. V tomto smyslu byva video oznacovano za mikroskop
socialnich véd. Na rozdil od pfimého pozorovani v redlném case, kdy je vyzkumnik schopen
postihnout pouze nékolik malo aspektl interakce, u videa pozorovatel takto omezen neni (Hiebert et

al., 2003, s. 5-6). Navic, videozaznam muZe byt rozc¢lenén na sekvence (a to i velice kratké), které
potom mohou byt analyzovany s vysokou mirou presnosti a podrobnosti. (publication E, p. 32)

What makes it possible to generate complex models of analysed instruction is the simple fact that
video recorded lesson can be analysed in iterative steps. This way, the same lesson can be viewed
from many different perspectives and with emphasis on many different aspects (and with always
improving methodology). One of the specific ways in which data about analysed lessons can be
shared are the so-called lesson signatures (used in TIMSS Video Studies). They make it possible to

see

[...] na vétsi mnozstvi vyucovacich hodin; teprve toto prekiadani ¢i navrstveni ,otiski“ jednotlivych
hodin (obrazek 4) mlZe napomoci hledani pravidelnosti ¢i vzorctd ve vyuce, at uz charakteristickych
pro vyuku v konkrétni ndrodni kulture, v nékterém vyucovacim predmétu, urcité skupiny uciteld,
apod. (publication K, p. 224)

5> The term field didactics is an English equivalent of the Czech term oborovd didaktika (Fachdidaktik in
German). It is a general term to refer to didactics of different individual fields, e.g., didactics of physics,
didactics of mathematics, didactics of history etc.
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Obrazek 4. Hledani pravidelnosti ,,vrstvenim® otisk( vyucovacich hodin.

Lesson signatures are thus a tool to capture analysed phenomena in their temporal dimension (on
a lesson timeline) and they make it possible in which part of the lesson (whether at the beginning
or in one of the later segments) the phenomena occurs. Complex lesson signatures (i.e. those that
display data from more related systems of categories) allow focusing on correlations between

different variables. For example,
[...] otisk vyucovaci hodiny anglického jazyka na 1. stupni [obrazek 7.22] prinasi kvantitativni pohled
na rozlozeni organizacnich forem a také fazi vyuky na c¢asové ose vyuky. Pro zacatek vyucovaci
hodiny je charakteristicky soubéh faze opakovani s organizacni formou rozhovor se tfidou a na to
navazujici soubéh faze zprostredkovani nového uciva formou rozhovoru se tfidou. Faze procvicovani
se objevovala spiSe ve druhé poloviné hodiny. Formam zamérenym na Zaka (samostatnd prace a
prace ve skupinach) byl vénovan ¢as ve druhé poloviné hodiny. (publication E, p. 125)

opakovani
ﬁ %‘ zprostiedkovani nového ugiva
=% shrnovani
L procvicovani
- | vklad usitele | =+ snaine@iP@Pn@ -o ~-wo-@o
jg > rozhovor se tfidou ”
éé samostatna prace . B @ cae on o0 ee oo
© prace ve skupinach P . orer -
zacatek stfed konec
hodiny hodiny hodiny

Obrazek 7.22. Otisk vyucovaci hodiny anglického jazyka na 1. stupni (10 hodin)

2.2.2. Instruction as seen through video camera lens: IRSE Video Studies’ findings

In a general sense, all analyses within the IRSE Video Studies aimed to improve our understanding
of quality of teaching and learning and to seek ways in which quality of teaching and learning can

be assessed with support of empirical evidence (Mares, 2009).
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V obecném pohledu Ize za zastiesujici koncept VSV videostudii povazovat kvalitu vyuky. S odkazem
na vymezeni konceptu kvalitni vyucovani jako ,komplexni charakteristiky parametrt (vlastnosti)
vyucovani“ (PrGcha, Walterova, & Mares, 2009, s. 138) Ize kvalitu vyuky chapat jako komplex diléich
charakteristik vyuky, jako jsou napft. jasnost, strukturovanost, soudrznost, transparentnost, kognitivni
aktivizace, orientace na kompetence apod. Analyzy jednotlivych charakteristik vyuky a jejich
konstelaci tak Ize v jistém smyslu vnimat jako prispévky k analyze kvality vyuky [...] (publication E, p.
91-92).

Research questions that were formulated to achieve this general aim used the concept of
opportunities to learn in two principal senses (publication E, p. 91). On the one hand, field-neutral
or general-didactic aspects of instruction were studied that can be traced in all and any school
subject. On the other hand, field-specific or field-didactic aspects were studied that only can be

studied in a specific school subject.

PrileZitosti k uceni jsou sledovdny z oborové neutrdlniho pohledu — pozornost je zamérena na
obecnéjsi aspekty vyuky (napr. faze vyuky, organizacni formy vyuky, didaktické prostredky a média),
které jdou napfi¢ kurikulem zakladniho vzdélavani. Obecné aspekty vyuky jsou kédovany s vyuzitim
kategorialnich systém( pokud mozno tak, aby bylo mozné data za jednotlivé vyucovaci predméty
systematicky porovnat. Z obecné didaktického hlediska videostudie sméruji predevsim k identifikaci
toho, v ¢em si jsou jednotlivé vyucovaci predméty podobné.

PrileZitosti k uceni jsou sledovdny z oborové specifického pohledu — pozornost je zamérena na
oboroveé specifické aspekty vyuky (napft. role experimentu ve vyuce fyziky, prace s mapou ve vyuce
zemeépisu, role materského jazyka ve vyuce anglictiny), které umoznuji analyzovat specifické
charakteristiky vyuky v riznych vyucovacich predmétech vyplyvajici z odlisnosti uciva. Z oborové
didaktického hlediska videostudie sméruji predevsim k identifikaci toho, v éem se jednotlivé
vyucovaci predméty odlisuji. (publication E, p. 91)

All realised analyses (whether field-neutral or field-specific) aimed to contribute to the
development of the individual field-didactic knowledge bases; while some research questions
however “make sense” only in some school subjects and not in other (e.g., the proportion of
mother tongue used in the teaching of English as a foreign language), other research questions
may be posed in studying any school subject (e.g., modes of classroom organisation). And it is
these field-neutral analyses that allow to make a further step in video analysis, which is to employ
a comparative perspective. In the IRSE Video Studies, an inter-subject or cross-curricular
perspective was argued for and assumed, which in a new sense helps fulfil the original ambitions
of international video studies to “reveal one’s own practices more clearly”, “discover new

alternatives” or “stimulate discussion about choices” in teaching (Hiebert et al., 2003, p. 3—4).

The following example of a field-specific analysis provides evidence about to what extent do
English teachers in lower-secondary classrooms use Czech (as the students’ mother tongue).
“Language usage” was operationalised in two ways: (a) number of words uttered in Czech and in

English was counted, and (b) lesson time was measured in which individual languages (Czech and
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English) were uttered®. A sample of 79 video recorded lessons (as taught by 25 different teachers)

subdivided into 10-second intervals was analysed.
Transcript analyses (operationalisation a) showed that

[...] on average teachers uttered more Czech words than English words (only in 26 lessons out of the
79 on the lower-secondary level was this proportion reversed), while the students uttered more
English words than Czech words (however, in 22 lower-secondary lessons this proportion was
reversed). There were some teachers in the sample that tended to speak “English only” to the
students, while other teachers spoke freely in the students’ mother tongue. This did not seem to
depend on whether the lesson was aimed at grammar or conversation topics. Instead, it seemed to
be a characteristic of the particular teacher’s approach or teaching style. The teachers said ca 2500
words on average in one lesson [...] and all the students said on average 750 words in one lesson [...].
Findings are summarised in table 1 [...]. (publication C, p. 829—-830)

Table 1

A quantitative view on the lessons from the perspective of the language used (number of words)

mean SD max min
teacher English 1163 799 3011 4
teacher Czech 1455 823 3238 91
teacher total 2618 626 3977 951
students English 408 212 1105 0
students Czech 282 175 725 25
students total 690 275 1399 54
total 3308 712 4693 1005

(Note: taken from publication C, p. 830)

One important finding of the analyses was that there were vast differences between individual
observed teachers. Analysis that focused on the temporal aspect (operationalisation b) showed
that the sample included teachers that

[...] let Czech be heard for less than 7 per cent of the time of their lessons (teacher B, Figure 3), and
on the other hand teachers who allowed Czech to take up as much as 75 per cent of the time in their
lessons (teacher F, Figure 4).

6 The ,lesson time* operationalisation was added in order to compensate for the fact that “word count”
operationalisation cannot account for speech tempo, which may substantially differ in the mother tongue as
compared to the target language. It is reasonable to expect that teachers speak more slowly in the target
language for didactic reasons, and so it “takes them longer” to say something in English than it does in
Czech.
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silenceMwriting MH%
group work %6%
English o2
predominantly English %6%
50 to 50 %7%
predominantly Czech %3%
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Time in an average lesson

Figure 3. Talking time (in % of the lesson); teacher B

silencehwriting Nﬂ%

group work
English §5%
predominantly English @4%

50 to 50 §2%

predominantly Czech mw%
Czech 2%

00:00 04:00 08:00 12:00 16:00 20:00 24:00
Time in an average lesson

Figure 4. Talking time (in % of the lesson); teacher F

A specific focus of some of the analyses realised within the IRSE Video Study lay on similarities and
differences in the teaching and learning in the primary versus lower secondary schools. Thanks to
the way in which the research sample was constructed, these similarities and differences could be
viewed from disciplinary (field-didactic) perspectives; primary versus lower-secondary instruction
of English as a foreign language was compared as well as primary instruction in Elementary
Science classes versus Physics in lower-secondary classes. The following illustration comes from

analyses that focused on the following research questions:

e What differences in opportunities to talk can be found between instruction in primary
school classrooms and in lower-secondary school classrooms?
e Inwhat phases is the teaching of English as a foreign language in primary and lower-

secondary classroom realised?
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Obrazek 6.2. Srovnani poctu slov ve vefejné komunikaci ve vyuce anglického jazyka na 1. a 2. stupni ZS.

Analyza prilezitosti k mluveni ve vyuce anglického jazyka naznacila, Ze rozdily mezi vyukou na obou
stupnich nejsou velké. Nase zjisténi naznacuji, Ze existuji velké rozdily mezi uciteli (podrobnéji
Najvarova, Najvar, 2009). Zatimco néktefi ucitelé vykazuji tendenci vést vyuku témér vyhradné v
anglickém (cilovém) jazyce, jini naopak vyuku vedou v ¢eském (materském) jazyce. Vysledky analyz
ukazuji, Ze ucitelé v priméru v jedné vyucovaci hodiné rekli cca 2500 slov (méné na 1. stupni, vice na
2. stupni), zatimco Zaci pridmérné vyslovili dohromady cca 750 slov (vice na 1. stupni, méné na 2.
stupni). Podobné jako ve vyuce prirodnich véd (viz vyse), Ize tyto vysledky u zZak( castecéné
interpretovat jako posun od verejné komunikace mezi ucitelem a tfidou k soukromé komunikaci ve
dvojicich a skupinach. | presto povazujeme z hlediska poméru vyuZiti cilového a materského jazyka za
prekvapivy pokles poctu slov vyslovenych zaky anglicky, ktery byl pozorovan mezi 1. a 2. stupném.
(Na 2. stupni byla dokonce zaznamenana hodina, ve které ve verejné komunikaci nezaznélo jediné
zakovské anglické slovo.) Nedafrilo se vyuZit 4 aZ 5tileté jazykové znalosti Zaku, vytvaret bohaté
jazykové prostredi a komunikacni situace. (publication B, p. 144-145)

Obr. 6.8 ukazuje srovnani zastoupeni jednotlivych analyzovanych fazi vyuky anglického jazyka na 1. a
2. stupni zakladni Skoly. Mezi vyukou na 1. stupni a na 2. stupni zdkladni skoly byly pozorovany
rozdily, které Ize podle naseho nazoru interpretovat jako dusledek vékovych zvlastnosti zaka 1. a 2.
stupné ve specifické oblasti uceni se cizim jazykiim. Zatimco na 1. stupni byl ¢as vice vénovan
zprostiedkovani nového uciva a v dalSich hodinach jeho opakovani, na 2. stupni lze spiSe pozorovat
vyssi akcent na procvicovani uciva a jeho aplikaci v novych kontextech. (publication B, p. 152)

60 T T T T T T T T T

50

40

[ 1. stupen ZS
== 2. stupent ZS

Obrazek 6.8. Vyuka anglického jazyka: rozdily ve vyuziti fazi vyuky na 1. a 2. stupni zakladni Skoly
(v % vyukového casu)
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A general ambition of the IRSE Video Study was to use the opportunity provided by the field-
neutral systems of categories and offer an external or comparative perspective on the processes

of teaching and learning in individual school subjects to the respective field didactics.

The ultimate goal of the entire endeavour was to provide a crosscurricular snapshot of the processes
of teaching and learning in Czech lower-secondary schools at the beginning of the new century.
(publication A, p. 114)

A number of such cross-curricular comparative findings were generated based on analyses of the

video recordings in the sample (publication A, p. 116-118):

For the purpose of visualising the findings, the average percentages of the aggregated categories
were calculated for each subject and juxtaposed in stacked column graphs (Figure 6.6) along with
indications of those relationships that proved statistically significant” for p < .05.

100 |
90
21 19

20 26
5 0
F =0
40
30
20
10 Il cfi-topic
0 pupil-centred
Physics Geography English  Physical Il t=acher-centred

Education
Fig. 6.6: Organisation of classroom activities in the CPV Video Study

Comparisons such as the one presented here help uncover similarities and differences in everyday
teaching practices in different subjects. This particular example suggests the exceptional nature of
physical education in the sense that it provides pupils with significantly more time to work
independently of the teacher than the other subjects under examination. In order to identify further
differences between the subjects, individual subcategories within the teacher-centred and pupil-
centred categories were analysed (Figures 6.7 and 6.8 respectively).

7 Teacher-centred: Eng, Phy, Geo > PE; Eng > Geo — Pupil-centred: PE > Eng, Phy, Geo — Offtopic: Geo, PE >
Eng; PE > Phy.
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Fig. 6.7: Teacher-centered modes of classroom organisation

The comparative analysis presented here has uncovered some expected findings, such as that which
indicates that verbal teacher-pupil communication is rare in physical education while it is an
important component of the teaching of English as a second language. Nevertheless other findings
suggest more subtle differences, such as that which indicates that in geography emphasis is laid on
individual work — with maps and atlases, as other analyses show — whereas in the other subjects pair
work or group work setting is preferred.
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at the same time

Fig. 6.8: Pupil-centered modes of classroom organisation

Video recordings of lesson present a unique opportunity in research (as opposed to direct
observation) to combine a number of partial findings about one specific segment of classroom
instruction (e.g., a lesson) into a complex and information-laden image. Such an image was above
labelled lesson signature (in Czech otisk hodiny) and was used to visualise numerous (descriptive)

characteristics of selected lessons (publication D, p. 122-124):
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In an effort to illuminate the lesson structure typical of each of the school subjects under analysis,
coincidences of the two dimensions of lesson structure were examined. Studying the coincidences of
modes of classroom organisation and the purposes of lesson segments makes it possible to identify
similarities and differences between the structures of lessons as they appear in every-day teaching
across different school subjects. Overlaying the analysed lesson features of all the lessons of the
school subjects on a timeline, lesson signatures (cf. Dalehefte et al., 2009; Hiebert et al., 2003) were
acquired for the individual school subjects (Figures 5 to 8).

The findings reveal manifest differences among lessons of the different school subjects under
analysis. In physics and geography a coincidence was observed in the summarising of the content
(purpose) by means of lecturing by the teacher (classroom organisation), which tended to happen
towards the end of the lesson. The first third of a lesson was often devoted to reviewing (purpose)
through teacher-class discussion (classroom organisation) or to testing (purpose) through individual
work (classroom organisation). The dominant purpose of lesson segments in English was practicing in
correlation with teacher-class discussion as an organisational mode.

reviewing T

developing new content -

Purpose

summarising RS B TR e

practising

lecturing by the teacher R VS . S e
teacher-class discussion D —— e ]

individual work R e PP B TIPS

Organisation

group work s ———————————————

beginning

Figure 5. Lesson signature for physics teaching
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Figure 6. Lesson signature for geography teaching
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Figure 7. Lesson signature for physical education teaching
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Figure 8. Lesson signature for English teaching

2.3 IRSE Video Studies: overall contribution

The IRSE Video Studies enriched the pedagogical discourse in the Czech Republic in two major

aspects.

1) Concerning research findings, the project aimed to acquire knowledge that would fit the task

set to basic research (which is in general defined as “theoretical or empirical work carried out

with the intention to acquire such new knowledge about the basic principles of phenomena or

observable facts that is not primarily concerned with applying or using in practice”®); an ambition

which has been achieved — by complex analyses of nearly 300 authentic lessons — to such extent

that had not been achieved by previous research endeavours in pedagogy, didactics or

educational sciences.

8§ 2 par. 1, subpar a) of Act No. 130/2002 Coll., On Research and Development Support from Public Funds
and on the Amendment of Some Related Acts.
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2) Concerning research methodology, the project contributed to justification and development of
a complex research methodology in education that builds on iterative analyses of video data

(publication A, Figure 6.3)
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Figure 6.3. Linear versus iterative research approach (based in part on Jacobs et al., 1999)
(publication A, p. 110)

An important side effect of this feature of video data is the fact that one lesson (or lesson
segment) can be viewed from the perspective of multiple “disciplinary” perspectives (i.e. a team
of researchers that represent different disciplines — general didactics, pedagogy, psychology,
philosophy, different field didactics, particular “source” discipline — without the need of each of
them to enter the classroom at the same time). Discussions within such teams over authentic
lessons can be very inspiring and productive for the development of shared interdisciplinary (or
transdisciplinary) language, discourse and also conception of teaching and learning (Figure 6.5,

publication A, p. 115).
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Figure 6.5. CPV [IRSE] Video Study Expert Group (publication A, p. 115)

It was these methodological considerations that were based on rich empirical material that in part
inspired the development of a ‘new’ conception of field didactics (trans-didactics), which is
centred around the concept of quality of teaching and learning. This can be seen as an important
contribution of the IRSE Video Studies. Many of these considerations were built on in later years
when the content focused approach and transdisciplinary didactics (introduced in chapter 3 of this
Commentary) were developed. However the philosophical and methodological basis of these later
approaches were fundamentally different; these differences will be the topic of chapter 4 of this

Commentary.
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3. Content focused approach: introduction

Content focused approach is an umbrella term for activities realised by the Institute for Research
in School Education at the Faculty of Education, Masaryk University between 2011 and 2017°,
which primarily focus on “those processes of transformation of content during instruction that
profoundly influence quality and outcomes of instruction” (Janik et al., 2013, p. 10). By this the
authors mean that subject matter (or content) — conceptualised not as “static set of memorable
facts but as overall educational potential of cultural fields that students meet in the classroom”
(Janik et al., 2013, p. 371) — must not be lost from sight when quality of instruction (or quality of

teaching and learning) is assessed.

The content focused approach was developed as an original way to help analyse and improve
teaching and learning. In a sense, it can be seen as a continuation of research activities that
employed qualitative analyses of video recordings and theory-driven systems of categories
(described in the previous chapter). However, in some aspects the two approaches differ greatly.
One of these is the perspective of the researcher. While in the quantitative video studies the
researcher is an objective observer who analysis depersonalised instruction “under a microscope”
(almost the Cartesian Subject-Object relationship), in the content focused approach the
researcher enters the intersubjective space of the lesson with deep understanding of the

transformations through which the particular unit of content goes through during the lesson.

Here, the research methodology is centred around what is called a didactic case study (in Czech
didaktickd kazuistika). The didactic case study® is the outcome of a specific type of analysis (of a
lesson situation) which follows the so-called 3A procedure. The name of the procedure refers to
three key steps in the development of a didactic case study: an annotation, an analysis and an

alteration (see below).

9 Namely, the ideas introduced in this chapter were developed within to grants funded by the Czech Science
Foundation GA CR (GAP407/11/0262 — Quality of curriculum and instruction in school education and GA14-
06480S — Producing pedagogical knowledge for improvement: altering teaching situations for the better), in
part also some activities within the project ESF Kurikulum G — Research activity Kvalitni skola.

10 What is important to emphasise in the context of this Commentary is the fact that it is characteristic of
the approach that each didactic case study is constructed by a team of authors, usually a teacher in
cooperation with a teacher educator; however teams of more than four authors are not an exception.
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3.1 Methodological inspirations

The content focussed approach is indeed an original (Czech) methodology, however, it builds on
(or is similar to) ideas that have been developed and published abroad, namely the Model of
Educational Reconstruction, Design-based research, method of Critical Didactic Incidents or
Lesson study (as presented in publication J, chapter 3.1, more briefly in publication H, p. 676—

677):

We draw on The Model of Educational Reconstruction (MER; van Dijk & Kattmann, 2007; Komorek &
Kattmann, 2008), which comprises basic components of subject-related learning and teaching and
integrates three well-known lines of educational research: (1) the investigation into students’
perspectives on a chosen subject, (2) the clarification and analysis of science subject matter, and (3)
the design of learning environments or teaching-learning sequences. It is inspiring for its complexity
in that it includes all the main components of content transformation in lessons and emphasises a
constructivist approach to the cognitive activity of students.

Methodological inspirations were also drawn from the Design-Based Research approach — DBR (e.g.
Leach, Ametller, & Scott, 2010). One is the distinction between two basic levels of detail of didactic
analysis: large grain size and fine grain size.** The other is the concept of design briefs, which are
used for communicating knowledge about the processes of teaching and learning and so to support
practice with reference to the grand theory through intermediate frameworks.

We also build on the CDIs method (Critical Didactic Incidents), which is a method for the analysis of
professional activities that aims to achieve the highest possible level of understanding of the key
components that are decisive for successful outcomes (Amade-Escot, 2005, p. 128). The CDIs
method is based on direct observation of didactic interactions. It was developed in the context of
physical education instruction and has been adopted for many professions and led to various
categorisations that brought an understanding of demands in different professions.

Finally, we draw inspiration from various long-term continuous collaborative efforts of teachers to
improve teaching in their own context through the analysis of video clips of real-life teaching (Lesson
Study — Stigler & Hiebert, 1999; Rock & Wilson, 2005) or through meeting in groups to discuss their
own lessons captured on video (video clubs — Sherin & van Es, 2005).

These selected approaches are mentioned because they contributed to the development of the
ideas behind the 3A procedure, each in a different way: TL situations are analysed — similarly to the
CDlIs and Lesson Study — on the level of fine grain size and with the use of intermediated frameworks
—in an analogy to the DBR. In accordance with the MER, TL situations are analysed with respect to
the relationship between (1) the investigation into students’ perspectives on a chosen subject, (2)
the clarification and analysis of science subject matter, and (3) the design of learning environments
or teaching-learning sequences. On the other hand, our conception is different from that of MER in
that it focuses the analysis on the design of the learning environment, and also on a deep insight into
the structure of the content transformation, which makes it possible to explain the relationship
between the educational content, teacher and student activity, and educational aims. Our
conception of intermediate frameworks differs in that we see them not only as domain-specific but
also as inter-disciplinary areas, such as pedagogy, or domain-general research on teaching and
learning. From the CDIs method we adopt the emphasis on key situations that point to the important
actions of teachers and students with regard to the success of teaching. In contrast to the traditional
use of the method, we focus not only on an analysis of the critical situation but also on a suggestion
for improvement (improving alteration), the success of which can be assessed and tested. The added
value of sorts of this approach lies in the way the design is inspired by deeper theoretical explanation
through Kulka’s Popperian arguments and also in the transdisciplinary overlap between different
domains. (publication H, p. 676—677)

11 Grain size refers to the level of detail that is used to reflect and describe the practice of teaching.
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3.2 Transdisciplinary didactics

The term Transdisciplinary didactics refers to later and further development of the content
focused approach based on analysis through didactic case studies constructed according to the 3A
procedure. Transdisciplinary didactics (or in short Transdidactics) aims to use analytic
generalisation (Yin, 2014, p. 98-102) in metaanalysis of a series of didactic case studies so as to
build such theory of didactics that crosses the borders of individual field didactics. In a sense, the
term transdisciplinary didactics is meant as an equivalent to the term general didactics
(publication J, p. 13), which is usually (at least in the continental tradition) viewed as a set of
general principles and norms for good (correct) teaching and is in principle of deductive and
normative nature. In contrast, transdisciplinary didactics represents inductive attempts to isolate
and formulate abstract or general principles based on empirical data embedded in various field-

didactic contexts, and therefore can be seen as the “general field didactics”.

“Transdidactic knowledge” is thus generated in two distinct stages. First, the 3A procedure is used
to construct didactic case studies (i.e. complex analyses of selected classroom situations —
referred to also as teaching-learning situations or in short TL situations). The didactic case studies
centre around authentic TL situations realised with concrete students (and typically captured on
video recordings) in which notable content (subject matter interesting from the curricular or field-
didactic perspective) was dealt with. A key component of the didactic case study is suggesting
such (small) change in the metaphorical “shape” of the TL situation that would leave all important
facets of the TL situation in place (aim, method, strategy, technology) and at the same time would
lead to improvement in learning. Such a suggestion is referred to as alteration in the 3A

procedure.
The didactic case study then has three main structural parts:

® Annotation is a brief summary of the TL situation and its context. Situations are analysed from
various perspectives (e.g. from the perspective of “learning to learn” the situations are analysed with
respect to various aspects: metacognition; gaining, processing, and assimilating new knowledge and
skills; applying knowledge and skills in a variety of contexts, etc.

* Analysis refers to a reconstruction of the situation — it focuses on specific aspects of the situation in
order to reveal the potential for qualitative change (improvement). Conceptual structure diagrams
are used as tools for capturing the way the content was worked on in the situation. We argue that
only such semantic-logical analysis may provide grounds for suggesting alterations within the TL
situations.

e Alteration is basically a thought experiment in which an alternative course of action is proposed
and discussed. First, the original TL situations are assessed and categorised into one of the following
levels: (1) failing, (2), undeveloped, (3) enabling, and (4) supportive. It is a principle that it is the
failing and undeveloped situations that are in need of alterations. Alterations are then suggested,
reconsidered, and discussed in the professional community. Suggesting alterations within the
situations is a way for professional learning to occur. (publication H, p. 678)
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The 3A procedure generates case studies that are content-bound (the focus lies on ways in which
students encounter specific educational content), rooted in genuine practice (real-life teaching and
learning situations are analysed), and theory-laden (explanations of the semantic-logic structure
build on content theories as well as didactic theories). They are a means of developing (teachers’)
pedagogical knowledge, the discourse of the teaching profession, and didactic theory. (publication H,

p. 675)

This Collection of published works includes one complete didactic case study (publication |, p. 76—
87) and two model didactic case studies designed to introduce and illustrate the structure of
didactic case study as a research tool (publication H, p. 681-684; publication K, p. 229-236). It is
evident from all three of these didactic case studies (apart from their structure annotation-
analysis-alteration) that an integral and characteristic part of any didactic case study is the so-
called conceptual structure diagram (Figure 1, publication H, p. 679), which was developed to

capture the deep semantic and logical structure of content handled in the analysed situation.
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Figure 1. Three levels in the conceptual structure diagram and their integrity. (publication H, p. 679)
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The conceptual structure diagram helps view the content on three distinct levels: thematic level,

concept level and competence level.

Ustredni Groveri modelu se nazyva konceptovd vrstva. Konceptova vrstva reprezentuje strukturu
konceptl prislusného vzdélavaciho oboru, véetné specifickych ¢innosti, které se k nim vztahuji. To
znamena, Ze konceptova vrstva spada do kontextu instrumentalni praxe prislusného oboru, pripadné
»klastru“ obort podilejicich se na konstituovani obsahu ptislusného predmétu nebo soucinnosti
predmétl (kupr. v ramci interdisciplinarnich projekt(). Koncepty odvozené z instrumentalni praxe
oborl tvoti jadro obsahu ucebnich Gloh a kolem nich jsou organizovany procesy vyuc¢ovani 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.

Oborové koncepty vstupuji do vyuky prostrednictvim didaktické tematizace v ucebnich ulohach a pfi
komunikaci, ktera provazi jejich feseni. Zde se prolind dosavadni zkuSenost nebo znalosti Zzakl a
jejich ¢innost ve vyuce s prislusnym obsahem v oborech nejucinnéji prostrednictvim jddrovych
cinnosti. Tento didakticky vyznaény moment obsahové transformace je v modelu reprezentovan
tematickou vrstvou v jejim vztahu ke konceptové vrstvé. V tematické vrstvé se empiricky kotveny
obsah zakovské zkusenosti (napf. s vodou) propojuje s obsahem obort (napf. koncept H20 v chemii,
skupenstvi vody ve fyzice) a s fenomény, které mu odpovidaji (pozorovani tekouci vody, ledu,
mlhy...). Tematicka vrstva od ucitele vyZaduje uplatnit didaktickou znalost obsahu, tj. ohled na
moznosti a predpoklady Zakl. To znamena, Ze ucitel zde pohlizi na oborové koncepty Zakovskyma
ocima, prizmatem Zakovské zkusenosti a motivace.

Ve treti vrstvé modelu jsou zohlednény cile vyuky s ohledem na transfer nad ramec obor(. Proto je
nazvana kompetencni vrstva. Pojmy, které reprezentuji kompetencni vrstvu, se tykaji cilCi s riznou
mirou generalizace, v posledku az v nejobecnéjsi roviné Zakovské metakognice nebo tzv. mysleni
vyssiho fadu, tj. uvazovani o vlastnim mysleni nebo jednani a o lidském pojeti svéta. Analyza a
hodnoceni vyuky, které zohlednuji kompetencni vrstvu, se proto posouvaji do abstraktnéjsi roviny
didaktického uvazovani. Predpoklada se, Ze Zakova Cinnost s urcitym obsahem ve vyuce vede k
nejvyssim Urovnim zobecnovani, k transferu a rozvoji obecnych lidskych dispozic k uceni, komunikaci,
reSeni problém( apod.

Zbyva jesté kratce objasnit oba operacni prechody mezi vrstvami. Prvni operacni prechod spojuje
tematickou a konceptovou vrstvu. Oznacujeme jej jako pojmovou abstrakci zkuSenosti spojenou s
protipohybem: operacionalizaci pojmu. Zachycuje tedy rekurzivni proces obsahové transformace
mezi aktudlnim obsahem Zakovské zkusenosti a odbornym obsahem obord. Druhy operacni prechod
spojuje konceptovou a kompetencni vrstvu. Oznacujeme jej jako generalizaci, opét ve spojeni s
operacionalizaci. Zachycuje rekurzivni proces Zakova nabyvani a uplatiovani obecnych,
mnohostranné pouzitelnych principl jednani a mysleni. (publication J, p. 343)

In short, the thematic level captures those concepts (and their relationships) that lie on the
“surface” of instruction, obvious to the layman and already included in the students’ experience.
The concept level includes those concepts (and their relationships) that are didactically relevant
from the perspective of the particular field. This level reflects the curriculum and also knowledge
as structured by the (academic) field. The competence level includes concepts of general aims,
transdisciplinary competences and soft skills, which the teachers bear in mind in the

contemporary culture of teaching and learning.

Put simply — In transdisciplinary didactics, the quality of teaching and learning is directly
dependent on how well content is transformed between these three levels (in the classroom), i.e.

how well the levels are integrated. High degree of integrity equals high-quality teaching and
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learning, whereas any problem in integrity indicates potential problems in teaching and learning

(publication J, p. 287).

Constructing didactic case studies therefore leads to enriching the knowledge-bases of individual

field didactics and as such constitutes the first stage of developing transdidactic knowledge.

In the second stage, individual didactic case studies themselves are analysed (not the original
classroom situations). The aim of such meta-analysis is to uncover (field-neutral) regularities and
thus isolate more general —i.e. transdidactic — phenomena that may prove relevant for a general
theory of teaching and learning. Phenomena that are interpreted as contributing to the integrity
(i.e. quality) of instruction are labelled as instances of didactic excellence, phenomena that are
seen as interfering with the integrity of the conceptual structure of instruction are labelled as
didactic formalisms. So far, one category of didactic excellence (participative learning, publication
J, chapter 4.5.4) and five categories of didactic formalism (stolen learning, concealed learning,
uncompleted learning, overloaded learning, mislead learning, publication J, chapters 4.5.1, 4.5.2,

4.5.3 and p. 416) were isolated.
Participative (constructive) learning

probiha v uéebnim prostredi charakterizovaném kognitivni aktivizaci zakd. Vyznacuje se (v idealnim
pripadé) ze strany Zakt smérovanim k hlubokému porozuméni obsahu ve spojeni se schopnosti se o
ném dobre dorozumét spolu s vysokou Urovni poznavaci motivace. (publication J, p. 402)

Stolen learning is characteristic of such instruction in which

ucebni prostredi sice Zakim nabizi pojmy a cinnosti, které patti do oboru uéeni (to znamena, Ze Zaci
by z vyuky mohli ziskat poznani), ale neposkytuje dostatecné funkéni a motivujici podnéty k hlubsimu
porozumeéni obsahu a k t¢innému dorozuméni se o ném (to znamena, Ze ve vyuce nedoslo ke
kognitivni aktivizaci Zaka). V Modelu hloubkové struktury vyuky je tento stav reprezentovan separaci
konceptové a tematické vrstvy navzdjem od sebe i od vrstvy kompetencni. To znamen3, Ze v ucebnim
prostredi jsou sice k dispozici tematizace oborovych konceptd, ty ale nevyusti do propojeni s
zakovskou mentalizaci, ktera ma byt cilem vyuky. (publication J, p. 374)

Indicators of concealed learning are present when

ulohy neposkytuji dostate¢nou pfileZitost k hlubsimu porozuméni instrumentdini praxi pFislusné
discipliny a k nezbytnému zvladnuti jeji terminologie (porozuméni pojmim v jejich vzajemnych
vazbach a ve vztahu k instrumentalni praxi). Stejné jako v pripadé odcizeného pozndavani tedy
nedochazi k uspokojivé kognitivni aktivizaci Zakl. Néjaka zakovska poznavaci aktivita sice je z
povrchniho pohledu zjevn3, ale pfi hlubsi analyze se ukaze, Zze neodpovida poZzadovanému cili: do
potrebné hloubky porozumét obsahu a dorozumét se o ném. (publication J, p. 386)

33



By mislead learning we refer to such situations when unreflected misconceptions or factual errors
occur during instruction to such extent that can disrupt students learning and understanding of
the content.

Zavadéjici poznavani je mozné vykladat jako zvlastni odnoz utajeného poznavani, jak zde cinime,

protoze dysfunkce maji spolecné rysy: naruseni principu instrumentalni ukotvenosti, instrumentalni
nevystiznost. (publication J, p. 397)

The term uncompleted learning refers to insufficient “looking back on learning” that would focus
either on outcomes of learning (what-questions) or on processual (how-questions) aspects of

learning. In the conceptual structure diagram this is reflected by

charakteristickym (nedostatec¢nym) propojenim mezi koncepty na tematické a konceptové vrstvé (tj.
ve specifické konstelaci Sipek, jez odrazeji ,,horizontalni“ a , vertikalni“ vztahy v sémanticko-logické
siti obsahovych jader a dalsich pojmu). Zejména chybéjici horizontélni vztahy mezi koncepty ,uvniti
tematické vrstvy mohou naznacovat nedostatecnost pfi ,,zavrSovani“ poznavani v analyzované
vyukové situaci. (publication J, p. 399)

The category overloaded learning includes instances of learning when

je komunikace mezi ucitelem a zaky presycena oborovymi terminy a Zaci nejsou uspokojivé zapojeni
do interakce s ucitelem. V konceptovém diagramu muZe na zahlcené poznavani ukazovat vysoka
mira naplnénosti konceptové vrstvy, a to nejen pojmy oboru, ale i hierarchickymi a jinymi pojmy
mezi nimi. Pokud se k této naplnénosti zaroven pridavaji problematické vazby do tematické vrstvy
(ukazujici na nedostatecnou spojitost s bezprostredni zkusenosti Zakt), preskoky z tématu na téma,
Ize hovofrit o jistém naruseni integrity vyuky. (publication J, p. 416)

The aim of this Commentary is by no means to explain the content focused approach or
Transdisciplinary didactics in their entirety. Instead, it aims to illustrate the main structural
elements, central concepts of the approaches and findings or rather the nature of didactic
knowledge that these approaches generate. Because of this, some important concepts and
constructs are set aside, including learning environment (Slavik, Chrz, & Stech et al., 2013, p. 68)

or productive culture of teaching and learning (Janik et al., 2013, p. 138).
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3.3 Contribution of Transdisciplinary didactics

The contribution of Transdisciplinary didactics for the Czech discourse about education cannot yet

be responsibly assessed, as transdidactic research is hardly

hotov Ci zavrsen, je zapocat. Smyslem projektu (v SirsSim, nikoli technickém slova smyslu) je otevrit
prostor pro novy proud (¢i hnuti) v didaktickém mysleni, ktery ke své poznatkové zakladné dospiva
kumulativné prostrednictvim cyklického sdileni znalosti, a to vytvarenim novych a novych kazuistik a
opakovanym syntetizovanim myslenek v nich obsazenych... (publication J, p. 415)

What can be assessed is the amount of participants in the community of minds which includes the
authors of didactic case studies who use the 3A procedure in their own work. There are more
than seventy authors today (theorists, teacher educators, teachers in schools, didacticians) and
the number is growing. It seems that the need is strongly felt and shared to “support”,
“strengthen” and “reinforce” the traditional general didactics with empirically grounded and
methodologically disciplined field-didactic research findings in order for it to be more relevant for

teachers and teacher educators.

The main contribution of transdisciplinary didactics can thus be seen in opening opportunities for
the seeking and finding of new ways in which pedagogical practice and theory can be connected.
In this way, two fundamental requirements for didactics as a social science can be met: relevant

theoretical research and responsibility to the society and for the society.
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4. Discussion: two ways to investigate quality in education

and two kinds of findings

In recent decades, video technology has become an integral part of many dimensions of human
activity. It is with increasing popularity that they are also used in research in social sciences (and
humanities). In this Collection, emphasis lies on how they are used in two distinct approaches to
analysing the quality of teaching and learning in classroom contexts. It seems that these two
approaches could not be more different from each other; the build on different premises, they
pose different questions, they use video recordings of lessons in different ways and they generate

knowledge of different nature.

What both approaches have in common is that they build on a description of authentic teaching
and learning and aim to assess their quality. The metaphorical gap between description and
assessment can only be bridged by professional judgement (which is the topic of publication G). In
each of the described approach, different tools are used to bridge this particular gap. In video

studies,

»,mezera“ mezi popisem pozorovanych vlastnosti vyuky a jejich hodnocenim premosténa korelaci
dvou datovych soubori: jeden popisuje vlastnosti vyuky a druhy hodnoti vykon Zaka, ktefi se vyuky
Ucastnili. Korelace je potom vychodiskem a ospravedinénim hodnoceni: jsou-li vykony Zakd, kteri
»prosli“ touto vyukou, lepsi nez vykon zakd, ktefi ,prosli“ vyukou jinou, pak Ize prvni vyuku pokladat
za kvalitnéjsi. (publication K, p. 227)

In transdisciplinary didactics, the same gap is

prfemosténa porovnavanim realizované vyuky s jeji myslenou variantou, ktera ma byt navrzena s
didaktickym porozuménim hloubkové sémanticko-logické strukturaci obsahu v dané vyukové situaci.
Tim se naskyta prileZitost promyslet funkéni vztahy mezi obsahem, ktery maji Zaci ve vyuce zvladnout
a porozumét mu, a realné pozorovanymi postupy vyucovani a uceni. (publication K, p. 236—237)

It is now clear that both analysed approaches differ in what they consider fundamental in school
education. Video studies concentrate on observable and categorisable characteristics of
instruction, which are viewed as variables and can be traced across large data sets (numerous
lessons). In contrast, transdisciplinary didactics concentrates on content elements of teaching and
learning and their transformations (relational changes) within the learning environment as a
cultural space between the students and the teacher; the fact alone that human beings are
involved makes the processes of transformation unpredictable. Because of this, the two

approaches require two fundamentally different types of observation tools:
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dokumentacni — zaznam bez predbézné kategorizace formulovany az pfi pozorovani vyuky nebo po
ném, a kriteridlni — predem kategorizovany ,zaskrtavaci“ zaznam (Slavik, Dytrtova & Fulkova, 2010, s.
225). V dokumentacnim zaznamu jsou profesni soudy formulovany jako disledek vybéru a
strukturace pozorovanych jevd, které béhem vyuky nééim vzbudily pozornost a ptivolaly si
odpovidajici soud nebo Usudek. Tomuto pristupu k zaznamenavani vyuky rfikame ndsledné
strukturovand reflexe (Slavik, Lukavsky & Hajduskova, 2010, s. 74). Oproti tomu v kriteridlnim
zaznamu jsou soudy jiz predbézné pripraveny a zafixovany do formulare pozorovaciho archu) v
podobé kategorizovanych tvrzeni. Jiz od pocatku tedy predurcuji vybér pozorovanych jevl a
organizuji samotné pozorovani. Proto mluvime o predem strukturované reflexi (Slavik, Lukavsky &
Hajduskova, 2010, s. 74). Ve shodném smyslu mlzeme vypovidat o zaznamech: o dokumentaénim
jako o nasledné strukturovaném, o kriteridlnim jako o predem strukturovaném. (publication G, p. 15)

It seems that the two analysed approaches are so radically different in their conception of school

education that they can be — with some obvious limits — placed in the extreme positions of some

popular dichotomies (Table 2 and also publication K, p. 238-240).

Table 2

Video Studies and Transdisciplinary didactics as antagonists

Video Studies of teaching and learning

Transdisciplinary didactics

quantitative approach, ambition to generalise from
sample to population and formulate generally valid
propositions

qualitative analysis of curricularly relevant teaching
and learning situations

digital models of reality

analogue models of reality

nomothetic approach

ideographic approach

etic perspective

emic perspective

objective record as a basis

respect to principles of intersubjective space

primarily deductive movement from theory to
systems of categories

primarily inductive movement from unique content
of education to transdisciplinary abstraction

inspired by substantive conception of the world
characteristic of natural sciences

respect toward relational nature of didactic
knowledge

in some aspects, video studies tend to remain
descriptive in the tradition of Weberian objectivity

value-laden comparing of two alternative courses
of action (realised and proposed) lies in the core of
content focused approach

what is seen as invariant is the surface structure of
lessons (e.g., interaction pattern or mode of
organisation)

what is seen as invariant is the deep logical and
semantic structure of educational content

usually organisational units (lessons or time
intervals) are analysed

usually logical or didactic units (lesson situation) are
analysed

Note: adapted and expanded from publication K, p. 238-240
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A fascinating and maybe the key difference between the two approaches lies in the problem of

content disappearance (which is the topic of publication K, especially p. 238-242):

Na kli¢ovy rozdil mezi KVS [kvantitativnimi videostudiemi] a OZP [obsahové zamérenym pristupem],
ktery ma tato studie ambici ozfejmit, upozorfiujeme s oporou o rozliseni pojmu predem
strukturovand reflexe a ndsledné strukturovand reflexe (napf. Slavik et al., 2015). KVS prinaseji velmi
cenné poznatky o pravidelnostech ve vyskytu jevd, které vyucovaci hodiny sdileji, tj. vlastnosti
vzdélavaciho obsahu. ,Sitem“ pozornosti (predem stanovenych kategoridlnich systému) KVS vsak
»propaddva“ to, co je v kazdé hodiné jiné, unikatni a neopakovatelné, tj. samotné intersubjektivni
konstruovadni vzdélavaciho obsahu. Pravé proto, Ze zplsob intersubjektivniho konstruovani obsahu
prostifednictvim Zakovského reseni tloh je v kazdé vyucovaci hodiné jiny, neni mozné predem (pred
samotnym pozorovanim vyuky v aktudlnim kontextu) konstruovat kategorie pro zachyceni obsahu

v jeho dynamice®?.

Pohled na vyuku, ktery nabizeji KVS, je tedy v pravém slova smyslu (avsak nikoli pejorativné)
obsahoveé vyprdzdnény. Toto mijeni se s obsahem lze povazovat za kritické misto KVS. Je sice mozné
propojit videodata s daty o vysledcich uceni zaku, cozZ je cenné, nebot Ucelné statistické procedury
dokazou odhalit souvislosti a zavislosti, jez nejsou bézné ucitelské zkuSenosti dostupné jinak nez ve
velmi prchavé anekdotické formé. Presto vSak KVS nemohou pfispét k formulaci jinych doporuceni €i
metodik nez obecné pedagogickych. Tyto metodiky vsak trpi pravé tim, Ze pfri jejich formulaci nebylo
(a nemohlo byt) brano v Uvahu praveé to, co vyjimecné zajima samotné ucitele: pribéh transformace
obsahu, béhem niz, obrazné rec¢eno, obsah vstupuje do mysli a jednani Zaka. Spolu s transformaci
obsahu unika pozornosti mnoho zavaznych aspektt vyuky, které rozhoduji o jeji prinosnosti pro zaky,
resp. o jeji vzdélavaci kvalité.

Jinymi slovy, KVS a OZP se nepohybuji na stejné urovni zobecnéni; OZP zachovava ohled na
sémanticko-logickou strukturu vzdélavaciho obsahu a upina pozornost ke vztahu mezi touto
strukturou a zptisobem utvareni ucebniho prostredi v uc¢ebnich ulohach (pristup relacni). Naproti
tomu KVS rezignuje na uchopeni struktury obsahu i jejiho utvareni v ucebnich ulohach a zaméruje se
na sledovani kategorizovanych vlastnosti zplsobl utvareni ucebniho prostredi (pristup substancni).
Pojem vyprazdnovani obsahu tedy v tomto specifickém pojeti odkazuje k faktu, Ze na urcité arovni
abstrakce se ztraci zietel ke zplsobdm mentalizace oborového obsahu v intersubjektivnim prostredi
vyuky, a tim k Zakovskému utvareni zkusenosti (Slavik et al. 2017, s. 327).

Nasi klicovou tezi Ize formulovat takto: Chceme-li porozumét tomu, jak (kvalitné) se utvari ucebni
prostredi ve vyuce, je nutné rekonstruovat proces transformace obsahu soucasné jak z hlediska
prislusného oboru (resp. oblasti kultury), tj. ontodidakticky, tak z hlediska Zakovskych dispozic, tj.
psychodidakticky. To znamena interpretovat z ,povrchové” podoby vyuky, tedy z jejiho popisu,
,hloubkové“ procesy sémantizace, které podminuji kvalitu vyuky. Jinak receno, pokusit se vyloZit, jak
se pozorovany stav vyuky mlZe podilet na utvareni vyznam( v mysli Zdka. CoZ se ovsem neobejde
bez detailniho prozkoumani konkrétnich zpUsobl, jimiz se obsah vyuky stava se pro Zaka
srozumitelnym a pristupnym pro dorozuméni s druhymi lidmi. Némecky didaktik Hopmann (2007, s.
117) podotyka, Ze ,[...] propojeni obsahu a vyznamu [...] je vynotujici se zkusenosti, ktera je vidy
situovana v jedinecnych momentech a interakcich”. To, o€ se v OZP jedna, jsou pravé ony ,jedinecné
momenty a interakce”, které nelze zkoumat bez zvlastniho zretele k situacnim souvislostem vyuky.

Nahlédneme-li pro paralelu do lingvistiky, miZzeme pripomenout, Ze plny vyznam véty je mozné
rekonstruovat teprve tehdy, aZ je celd utvorena v konkrétnim situacnim kontextu a pouze tehdy,
rozumime-li jejim neviditelnym (,,hlubokym“) vyznamovym a logickym souvislostem ukotvenym

v jazyce. Slovy Peregrina (2003, s. 133), ,,vyznam vyrazu nemuUzeme ,precist’ z jeho povrchové
struktury”. Téz rekonstrukci a didakticky vyklad sémantizacniho potencialu vyuky lze uskutecnit
teprve poté, co byla vyuka realizovana, a pouze na podkladé ,hloubkové” interpretace vztahl mezi
zakladni sémanticko-logickou strukturou obsahu a konkrétnimi aktivitami zak( a ucitele ve vyuce.
(Prikladem takového postupu byla vyse uvedena ukazka z jedné kazuistiky metodikou 3A.)

12 7atimco zakladni sémanticko-logicka struktura obsahu je v principu viceméné konstantni (zakotvend
v oboru a v kurikulu), jeji aktualizace pfi feSeni Gloh v konkrétni realizaci je vzdy jedinecna.
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Strukturovat reflexi toho, jak se obsah v konkrétni vyukové situaci transformoval, ma tedy smysl| az
ndsledné, tj. poté, co vyuka probéhla. OZP proto vyuziva tzv. ndsledné strukturovanou reflexi k tomu,
aby analyzoval konkrétni realizaci vzdélavaciho obsahu v intersubjektivnim prostoru uc¢ebniho
prostiedi. Obsah zde ,,nepropada“ sitem predem stanovenych kategorii, ale naopak je zachycen
nejprve v siti své sémanticko-logické struktury (ur¢ené kurikulem vzdélavaciho oboru) a poté na
zakladé rekurzivniho zkoumani vztah mezi ni a konkrétnimi podobami vyuky. Tento postup je tedy
zalozen na analyze vztahG mezi obsahem, resp. uc¢ivem, a konkrétnimi zpdsoby jeho uplatnéni ve
vyuce. Tim mUzZe pfispivat k rozvoji (ucitelské) schopnosti analyzovat ucivo s ohledem na jeho
ontodidaktické a psychodidaktické souvislosti.

Notwithstanding all the illustrated differences and contrasts between the approaches, there are

also a few important similarities. Both

spadaji do proudu vyzkumu kvality vyuky (vyzkumu kvality procest vyucovani a uéeni). Jsou tedy
prilezitosti k budovani didaktického védeéni, které je postaveno na empirickém nahlizeni do realné
vyuky. Lze je chapat jako v jistém smyslu systematické, analytické, nadoborové a majici ambici
budovat takové didaktické védéni, které prispéje k co nejhlubSimu porozuméni procesiim vyucovani
a uceni ve vyuce.

Oba pfistupy jsou bytostné didaktické, nebot se zaméfuji na porozuméni zplsobim, jakymi je
utvdareno ucebni prostredi (learning environment), jako kulturni prostor, ve kterém jsou zakim
nabizeny pfrileZitosti k uceni (opportunities to learn). Stranou tak do jisté miry nechavaji vysledky
uceni ve smyslu kvantitativnich dat atraktivnich pro sociologii vzdélavani, ¢i ve smyslu obsah(
zakovskych mysli, jeZ jsou predmétem zajmu pedagogické psychologie. (publication K, p. 238)

Both approaches also start from focusing on field-didactic phenomena and in later phases re-
focus and employ a wide-angle lens (as it were) to take up multidisciplinary perspective. In doing
so they broaden their original relevance for a specific field didactics and become relevant in an
interdisciplinary sense. They enter space above specialised field didactics emphasising at the same
time the importance of developing the shared language that must be cultivated in this space in
order for interdisciplinary communication to be successful. The two summarising books of the two

discussed approaches (publications E and J) emphasise this fact as well:

Obecné lze tici, Ze videostudie umoznuji a podporuji multiperspektivitu a budovani sdileného jazyka
pro popis, analyzu a hodnoceni pozorovanych jevl. Diskuze o sdilenych tématech — zakotvena
prostrednictvim videodat do edukacéni praxe — mUze byt prvnim krokem na cesté k vybudovani
sdileného transdisciplinarniho porozuméni procestim vyucovani a uceni. Mimo jiné toto je
dlouhodobou a snad i origindlni ambici IVSV videostudie. (publication E, p. 101)

... [IIndividualni porozuméni jednotlivcl pro specifickou ucitelskou tematiku by mélo byt aktivni
soucasti spolecného dorozumivani se o ni. Jestlize tedy nékdo umi vyucovat, ale neni s to se o své
profesni aktivité odborné dorozumeét, jednak nemuze nikomu dost dobre zprostfedkovat svou
nesdélitelnou znalost, ale predevsim nemUze pfrispivat ke kultivaci a k rozvoji spolecenstvi mysli, k
némuz se hldsi. Proto nemuze byt pokladan za jeho plnohodnotného podilnika. Didaktickou znalost
obsahu by proto ucitelé méli nejenom v praxi dovedné uplatiovat, ale méli by také do potrebné miry
porozumét jejimu utvareni a rozvoji tak, aby mohli spolecné posuzovat a projedndvat jeji kvality.
(publication J, p. 165)
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In both approaches (video studies as well as transdisciplinary didactics), it is important to develop
and cultivate a shared language, which Slavik and Janik (2007, p. 271-272) call didactic
metalanguage and see it as “a professional metalanguage to speak about transformative and
reconstructive procedures that are necessary for the connecting [...] of student and expert
structures of expression”. In the “above field-didactic” space (described above) the term
transdidactic metalanguage could be used in an analogy. For the development of such

transdidactic metalanguage, both approaches discussed in this Commentary proved to be useful.

It has been shown that both approaches are dependent on the work of teams of researchers
rather than on individuals. These teams are typically heterogenous with each member
contributing their own expertise. This alone brings the need for negotiation and justification
within an (interdisciplinary) community of practice and thus opens opportunities to cultivate a
shared language — which is necessary for the cultivation of didactics as an academic discipline and
also for the support and enculturation of a new generation of young researchers and schools of
thought (see Janik, Knecht, & Najvar, 2010; Janik, Najvar, Kubiatko et al., 2011; Janik, Peskova et
al., 2012; 2013; Peskova et al., 2014, Janik et al., 2014; Slavik, Uli¢nd, Stara et al., 2017).

This Commentary is by no means a standard academic text and therefore it contains no
systematic overview of related research approaches developed in the Czech Republic or abroad. It
is however true that both of the research approaches discussed here have evolved in interaction
with all others research paradigms and schools of thought in the shared academic mental space. It
is only natural that there exist other approaches to analysing the learning environment in the
classrooms, the interactions that take place within, the culture of classroom and schools, and that
many fascinating and inspiring research activities are taking place (Sedova, Svaficek, &
Salamounova, 2012; Ceskova, 2016; Sedovd, & Salamounovd, 2016; Tima, 2017 a dalsi). At the
same time a productive discussion about different methodologies in educational research is
taking place (see Dvordk et al., 2016; Mares, 2016). An analysis of these “paradigmatic”

connections however stands beyond the capabilities of this Commentary.
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5. Conclusion

In this commentary to the collection of published works, two research approaches were
introduced that have been developed in the recent years (especially by members of the Institute
for research in school education at the Faculty of Education, Masaryk University). The
involvement of the applicant in developing these two approaches was also illustrated. Using
excerpts from the eleven Works included in the Collection, key methodological elements and

some findings of IRSE Video Studies and Transdisciplinary didactics were presented.

It is clear from this brief presentation that the applicant was neither sole nor the main proponent
or protagonist of any of the two approaches. In both cases however, he was a member of the
immediate team of the founding co-authors. It is exactly this deep and personal involvement and
engagement, and participatory understanding of these approaches that allows him to construct a
well-grounded and informed comparison that may prove beneficial in the further development of

both of these distinct research paradigms.

The analysis of the relationship between these two approaches may also prove vital in discovering
the difference in the nature of knowledge that they both produce. It becomes evident that both
approaches produce findings (whether quantitative or qualitative in nature) about teaching and
learning in schools that is valuable for further development of didactical thinking and theorising;
The nature of the two kinds of knowledge however differs so radically that one kind cannot
replace the other and that even though they are hardly related (somewhat like skew lines in

three-dimensional space) in some sense they complement each other.

Better understanding of this relationship is of vital importance not only to didactics as an

academic discipline but also to professional development of teachers (publication K, p. 243):

Oba predstavené vyzkumné pfistupy nelze vnimat jen jako pfistupy k vyzkumu vzdélavani. Svymi
vychodisky a zejména povahou védeéni, jez generuji, predstavuji predevsim rozdilna pojeti vzdélavani,
a jako takové maji pfimé dopady na pojeti vzdéldvani uciteld. Lze to ilustrovat komentarem Stiglera a
Hieberta, ktefi na podporu videostudie TIMSS explicitné uvadeéji: , Zlepsovani kulturnich skriptl je
néco podstatné jiného nezZ zlepsovani dovednosti individualnich uciteld. Pokud je ale vyucovani
kulturni aktivitou, je tfeba pravé to prvni. Nezalezi na tom, jak dobfi ucitelé jsou, vZdy budou jen tak
efektivni, jako jsou skripty, které pouzivaji. Chceme-li dlouhodobé zlepsit vyucovani, musime vylepsit
skripty.” (Stigler & Hiebert, 1998, s. 6)

To je ziejmé v souladu s ndhledem na ucitelské vzdélavani, jak jej utvari vyzkumny proud oznacovany
v této studii jako KVS [kvantitativni videostudie]: UCitelé se maji sezndmit s metodickymi postupy,
které prikazné vedou k , lepsim“ vysledkim Zdku, a ty ve své vyuce ucelné aplikovat. Oproti tomu
pojeti vzdélavani dle OZP [obsahové zaméreného pristupu] evidentné sméruje naopak prave k
podpore rozvijeni individualnich ucitelskych dispozic. Ucitel jako tvorivy profesional — ma-li obstat ve
své klicové didaktické uloze tvirce smysluplnych ucebnich Gloh — musi nejprve do hloubky
porozumét ontodidaktickym a psychodidaktickym souvislostem kaZdého uciva, nad kterym se se
svymi zaky setkdva. Teprve potom muze byt UspéSnym pfi utvareni optimalniho ucebniho prostredi
pro zaky.
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Publication A

(book chapter)

Najvar, P., Janik, T., Janikovd, M., Hlbelov3a, D., & Najvarovd, V. (2009). CPV Video Study:
Comparative Perspectives on Teaching in Different School Subjects. In T. Janik, & T. Seidel (Eds.),
The Power of Video Studies in Investigating Teaching and Learning in the Classroom (s. 103-119).
Minster: Waxmann.

[Publication A is not included in this file for copyright reasons.]

The chapter presents a comparative analysis of the similarities and differences between the
teaching of physics, geography, English as a foreign language and physical eduction in Czech lower
secondary classrooms within the project CPV Video Study. The findings on classroom organisation
in the school subjects under analysis are explained in the context of the findings of the TIMSS
1999 Video Study.
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Publication B

(book chapter)

Najvarova, V., Najvar, P., & Janik, T. (2011). Procesy vyuky a pfilezitosti k u¢eni na 1. a 2. stupni
[Teaching and learning and opportunities to learn in Czech basic schools]. In E. Walterovj, et al.,
Dva svéty zdkladni $koly? Uskali pfechodu z 1. na 2. stuperi (s. 137—-161). Praha: Karolinum.

[Publication B is not included in this file for copyright reasons.]

The chapter brings the summary of results that were obtained by analysing opportunities to learn,
that are offered to pupils on primary and lower-secondary school level in the Czech Republic. In
the chapter the partial results of the CPV Video Study project are presented. Opportunities to
learn are seen as challenges that stimulate pupils to learn. The analyses are aimed at general
didactic aspects of teaching: organisational settings of the teaching, teaching purposes and use of
didactic tools and media. The results show similarities and differences in opportunities to learn
that are offered on both school levels. In the chapter the specific methodological questions of the
research on teaching at the primary and lower-secondary school are being discussed
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Publication C

(journal paper)

Najvar, P., Janik, T., & Sebestov4, S. (2013). The language of communication in English classrooms
in the Czech Republic: Mixing languages. Pedagogickd orientace, 23(6), 823—843.

The paper deals with classroom communication. More specifically, it focuses on issues connected
with the usage of English as the target language and Czech as the mother tongue in lessons of
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At the same time, communication as it takes place during foreign language
lessons in schools differs in many aspects from both communication during
instruction in other school subjects and genuine communication outside
school. As opposed to communication in other school subjects, the real
interest of the teacher as well as the students in a foreign language classroom
very often focuses on the form rather than on the content of communication.
As opposed to genuine communication, the purpose of which is transmitting
information, communication in the classroom very often lacks what is called
the information gap (Doughty & Pica, 1986) between the communicants and
often has other purposes (e.g. constructing a shared understanding of an
abstract concept, unveiling a cognitive conflict). In order to distinguish these
two purposes and the way they are reflected in classroom communication,
Kramsch (1987, p. 18) refers to instructional discourse and natural discourse.
In somewhat similar line of thinking, Stern (1983, p. 402) uses the term code-
communication dilemma to refer to “the fact that it is hard, if not impossible,
for an individual to pay attention to linguistic forms, the language as a code,
and simultaneously to communicate in that code.”

1 Mixing languages outside and inside the foreign
language classroom: language mixing, code switching,
code mixing

In multilingual societies, switching from one language to another during
speaking is a fairly common phenomenon through which one displays social
status, includes a new listener in a group or excludes someone who might be
listening uninvited. It can happen purposefully as well as unconsciously, i.e.
when the speaker wishes to express joy, irritation, irony or when they are
upset, tired or otherwise distracted (Crystal, 2007, p. 414).

In a monolingual society, on the other hand, the phenomenon is rarely to
be observed outside a foreign language classroom. There, the term code
switching refers to situations in which the speaker (beitateacheror astudent)
mixes the two languages of the classroom (the mother tongue and the target
language). Stern (1983, pp. 401-402) referred to the L1-L2 connection when
he discussed “the disparity between the inevitable dominance in the mind of
the learner of the first language and other languages previously learnt, and
the inadequacy of the learner’s knowledge of the new language.” From the
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same perspective, the author distinguished crosslingual teaching techniques
where the students’ mother tongue is used as “a frame of reference” as
opposed to intralingual teaching techniques as those that “remain entirely
within the second language” (Stern, 1983, p. 505).

The term code-mixing is used by some researchers to refer to “intrasentential
code-switching” that involves going from one language to another within
one sentence (Sridhar & Sridhar, 1980) as opposed to “intersentential code-
switching”, which refers to instances when a new sentence might begin in a
different language.

In the classroom setting, Ustiinel & Seedhouse (2005, p. 303) distinguish
teacher-initiated code-switching (in instances when the teacher him/herself
switches from one language to another) and teacher-induced code-switching
(in instances when the teacher uses one language to encourage the pupils’
response in the other language).

Looking at why teachers use the students’ mother tongue in foreign language
classrooms, Ferguson (2003; cited in Ustunel & Seedhouse, 2005) found
three categories of reasons: (a) to help pupils understand the subject matter,
(b) to motivate, discipline, praise and redirect attention, and (c) to develop
and maintain positive atmosphere. Littlewood and Yu (2011) also distinguish
three categories of reasons: (a) to establish constructive social relationships,
(b) to communicate complex meanings to ensure understanding and/or
save time, and (c) to maintain control over the classroom environment. A
more systematic view is offered by Pennington (1995, cited in Littlewood
& Yu, 2011, p. 70), who distinguishes compensatory use for situations when
teachers use the mother tongue to respond to a perceived problem, and
strategic use when using the mother tongue serves a pedagogical purpose.

Looking at why students use their mother tongue in foreign language
classrooms, Swain and Lapkin (2000) distinguished three main purposes:
to move the task along (sequencing, developing understanding), to focus
attention (searching vocabulary, focusing on form), and to interact with
other pupils (disagreeing).
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2 Recentresearch on mixing languages
in foreign language classrooms

Research on language mixing (including code-switching and code-mixing) in
foreign language classroom has been extensive and has helped accumulate
findings from various contexts. Although the majority of studies focused
on English as a foreign language (in classrooms all over the world), there
have been many studies that were concentrated on teaching other foreign
languages: French, German, Swedish, Japanese, Korean and others.

A common denominator for many of these studies is the conclusion that
while the prevailing methodologies of foreign language teaching suggest
that maximal use should be made of the target language during instruction,
the reality of foreign language teaching makes (often extensive) use of the
students’ mother tongue (see Littlewood & Yu, 2011). This has been shown
to be true in many different foreign-language-teaching contexts.

Turnbull (2001, reported in Littlewood & Yu, 2011, p. 67) analysed lessons of
French as a second language in Canadian schools and found that English (the
students’ mother tongue) ranged from 28% to 77%.

Lehti-Eklund (2012) analysed a lesson of Swedish as a foreign language
taught at an upper-secondary school in southern Finland. Looking at two
different activities, she looked at how five pairs of students used their mother
tongue (Finnish) in repair sequences (when interaction problems occurred
during peer interaction in the target language (Swedish). She describes four
instances of code-switching: code-switching in other-initiated self-repair
of problems in understanding, code-switching in candidate understanding,
code-switching in repair of problems produced by keeping up with the
agenda and code-switching to deal with problems evoked by the text in the
surroundings.

Ustiinel & Seedhouse (2005) used a conversation-analysis perspective to
analyse instances of code-switching during interactions in lessons of English
as a foreign language at a Turkish university. They identified 12 pedagogical
functions of teacher-initiated code-switching: dealing with procedural
trouble, dealing with classroom discipline, expressing social identity, giving
an equivalent in the mother tongue, translating into the mother tongue,
dealing with a lack of response in the target language, providing a prompt for
the use of the target language, eliciting a translation into the mother tongue,
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giving feedback, checking comprehension in the target language, providing
metalanguage information, giving encouragement to participate. Using the
concept of preference (as used in conversation analysis to mean affiliation?),
they came to the following conclusion:

It is not the case that the L2 [the target language] is always the preferred (in the
conversation-analysis sense) language in L2 classrooms. Rather, the preferred
language for learners to use is the one which aligns them with the teacher’s
pedagogical focus at that particular stage in the unfolding sequence. (Ustunel &
Seedhouse, 2005, p. 321)

Studies like those mentioned above use lesson observation as a research
method in order to find out which languages are used in the classroom. There
are also researchers who are concerned with the questions of deliberate
choice and preference on the part of teachers. To analyse these, questionnaires
are usually used, which allows the linking of language use to, for instance,
teacher beliefs about the purpose of the programme (Crawford, 2004).

In the Czech context, research studies on communication in foreign language
classrooms are scarce. This is all the more frustrating as the processes of
foreign language teaching and learning may differ from those in other
cultural contexts (e.g. outside of what once was the Eastern bloc). Betdkova
discusses insufficient communicative competence of some Czech teachers as
one particular issue:

..some teachers even have problems forming the basic language structures they
teach. They can explain how to form them but they are not able to use them
naturally in speech. That is why they conduct the lesson in their mother tongue
and the learners have no chance to explore how the particular structure is used in
everyday speech. In such a case, the teachers concentrate solely on the structures
regardless of their meaning as they themselves have very little experience with
contexts in which the structure is used. (Betakova, 2010, s. 49-50)

We believe that further analyses of the phenomenon of language mixing are
the necessary first step in turning research attention to classroom situations
that involve language switching (e.g. utterances that begin in one language

2 “Actions which are characteristically performed straightforwardly and without delay are
termed ‘preferred’ actions, while those which are delayed, qualified and accounted for are
termed ‘dispreferred’. To avoid any confusion, it should be asserted immediately that these
terms are not intended in any way to refer to the private desires, or psychological proclivities
of speakers.” (Heritage, 1984, p. 268)
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and end in the other, words from one language contaminate an utterance
in the other, the languages are switched on the border of lesson segments).
Such analyses may shed more light on the role that the mother tongue plays
in the teaching and learning of foreign languages.

3 Method

In this paper, we summarise a number of findings that were accumulated
within a larger video-study-based research project (formerly referred to as
the CPV Video Study, see Najvar, Najvarova, & Janik, 2009). As part of that
project, 89 lessons of English as a foreign language were videotaped and
analysed by the Institute for Research in School Education of the Faculty of
Education, Masaryk University.

The present findings draw on a corpus that includes the transcripts of 10
primary-school lessons (5 grade) and 79 lower-secondary lessons (7* and
8% grade) videotaped in randomly selected schools in the South Moravia
region and the South Moravia, Zlin and Olomouc regions, respectively. The
sole reason for choosing these particular three regions was their geographical
proximity to the research team headquarters. Intotal, 30 teachers participated
(28 women, 2 men).

Employing experience obtained from the TIMSS and IPN video studies (Jacobs
et al.,, 2003; Seidel, Prenzel, & Kobarg, 2005), the lessons were taped using
the standardized two camera procedure. Video recordings were transcribed
using Videograph software (Rimmele, 2002) following standardized
procedures (Seidel, Prenzel, & Kobarg, 2005).

For the analyses of uttered words, words were simply counted as found in the
transcripts of videotaped lessons (word-count procedure). For the analyses
of talking time and language skills and the mother tongue, time coding was
used with 10 second interval as the unit of coding.

All of the presented analyses helped to uncover to what degree and/or in what
kind of classroom situations the students’ mother tongue was used. However,
it should be noted that originally, the analyses were realised with different
aims and their specialised findings were reported elsewhere (Najvarova &
Najvar, 2009; Najvar & Najvarova, 2010; Sebestova, Najvar, & Janik, 2011).
For the purposes of this paper, the results of the original analyses were
reviewed and summarised within a new explanatory framework (above). In
this sense the paper does not present a usual empirical study; it is rather
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(a) a synthesis of findings of a series of related analyses, and (b) a first step in
refocusing research attention and aiming to develop deeper understanding
of the phenomenon of language switching.

4 Findings

In this section we present the findings of three interconnected analyses;
we aim to answer the following questions concerning the language of
communication:

e In what proportion were the target language (English) and the mother
tongue (Czech) used?

e To what proportion were the lessons’ activities aimed at reception and
production of the target language?

o What are the typical situations in which the speakers switch from one
language to another?

4.1 Uttered words

An analysis of the number of words uttered in the target language as opposed
to the mother tongue will only tell us little about the way in which the two
languages are mixed together, what roles they play and how the speakers
switch between them. Nevertheless it can serve as the foundation for further
analysis by providing introductory overall information about the prominence
that the two languages bear.

An analysis of lesson transcripts showed that on average teachers uttered
more Czech words than English words (only in 26 lessons out of the 79 on
the lower-secondary level was this proportion reversed), while the students
uttered more English words than Czech words (however, in 22 lower-
secondary lessons this proportion was reversed). There were some teachers
in the sample that tended to speak “English only” to the students, while other
teachers spoke freely in the students’ mother tongue. This did not seem to
depend on whether the lesson was aimed at grammar or conversation topics.
Instead, it seemed to be a characteristic of the particular teacher’s approach
or teaching style.

The teachers said ca 2500 words on average in one lesson (a bit more in the
primary school lessons, a bit less in the lower-secondary school lessons) and
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all the students said on average 750 words in one lesson (a bit less in the
primary school lessons, a bit more in the lower-secondary school lessons).

Findings are summarised in table 1 and figure 1.

Table 1
A quantitative view on the lessons from the perspective of the language used
(number of words)
primary school lessons lower-secondary school lessons
(n=10) (n=79)
mean SD max min mean SD max min

teacher English 1004 292 1553 478 1163 799 3011 4
teacher Czech 1325 734 2457 0 1455 823 3238 91
teacher total 2328 620 3518 1158 2618 626 3977 951
students English 605 295 1287 285 408 212 1105 0
students Czech 283 232 714 42 282 175 725 25
students total 888 389 1548 454 690 275 1399 54
total 3216 820 4863 2026 3308 712 4693 1005
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Figure 1. Comparing primary and lower-secondary school from the
perspective of language (number of words).



publication C

The language of communication in English classrooms ... 831

Vast differences were observed between individual teachers. There was a
lesson in the sample in which the teacher uttered more than 3,900 words,
which equals the rate of 1.4 words per second. In a different lesson a teacher
uttered 2,714 English words, which means more than one English word per
second. Concerning the relationship of the target and mother tongues, there
was a teacher in the sample who uttered on average more than 2,400 English
words per lesson, while saying less than 200 Czech words. At the same time
there was a teacher who uttered on average more than 2,150 Czech words
per lesson while saying only 339 English words. Both of these teachers were
in the lower-secondary-school sample.

4.2 Talking time

Looking at the relationship between the target language and the mother
tongue through the proportion of numbers of words uttered in the respective
languages in the situations of public interaction may provide us with a
limited picture only. Therefore an alternative operationalisation was used:
“Talking time” is seen as the cumulative amount of time (measured in 10-
second intervals) devoted to using one or another language (or their blend).
The following categories were used for coding (table 2):

Table 2
Categories for the analysis of “talking time”

1 Czech Czech is spoken.

2 predominantly Czech Czech is spoken but a few English words are used.

3 balanced Czech and English are equally used.

4 predominantly English English is spoken but a few Czech words are used.

5 English English is spoken.

6 group work Students are working in groups, English is expected.
7 silence/writing No public interaction takes place.

The findings suggest that in the “average” lesson, for 40 per cent of the
time English is spoken (only slightly contaminated with Czech), while for
another 40 per cent of the time Czech is spoken (only slightly contaminated
with English)3. All this takes place in the “whole-class” setting. Most of

3 As well as in case of the analysis of “uttered words®, there was approximately the same
number of teachers in the sample who tended to speak English most of the time as of those
who used primarily Czech.
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the remaining lesson time is devoted to writing tasks and only 5 per cent
of the lesson time is spent in group work setting (Figure 2). However, vast
differences were observed between individual teachers. There were teachers
in the sample who let Czech be heard for less than 7 per cent of the time
of their lessons (teacher B, Figure 3), and on the other hand teachers who
allowed Czech to take up as much as 75 per cent of the time in their lessons
(teacher E Figure 4).

silencefwriting
group work
English 29%
predominantly English
50 to 50

predominantly Czech

Czech 24%

00:00 02:00 04:00 06:00 08:00 10:00 12:00
Time in an average lesson

Figure 2. Talking time (in % of the lesson); average for the entire sample.

To provide a dynamic view on the lesson from the perspective of the languages
used, a specific way of visualising data, the so-called lesson signature (Hiebert
et al, 2003), can be used. Lesson signatures are the results of overlaying
the data from the analysed lessons on a timeline. As an example of such
visualisation, figures 5 and 6 show data combined from four lessons of two
different teachers, one of which (teacher G, figure 5) succeeded in creating a
more ‘English’ environment, while the other one (teacher H, figure 6) relied
heavily on Czech, especially at the beginning and at the end of her lessons.
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silenceMwriting MW%
group work %6%
English %62%
predominantly English %6%

50to 50 %7%

predominantly Czech %3%
Czech %3%

00:00 04:00 08:00 12:00 16:00 20:00 24:00 28:00
Time in an average lesson

Figure 3. Talking time (in % of the lesson); teacher B.

silencefwriting Nﬂ %

group work
English &5%
predominantly English §4%

50 to 50 §2%

predominantly Czech m1 6%
Czech \\J52%

00:00 04:00 08:00 12:00 16:00 20:00 24:00
Time in an average lesson

Figure 4. Talking time (in % of the lesson); teacher F.
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Figure 5. Lesson signature (4 lessons; teacher G).
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Figure 6. Lesson signature (4 lessons; teacher H).

4.3 Language skills and the mother tongue

In order to provide a different view on language mixing in the same sample of
lessons, the authors took up a subject specific perspective. Using the concept
of language skills, an analysis was carried out that focused on switching
between languages with respect to the subject matter. Language skills can be
characterised as modes of grasping the language and there are four of them
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generally recognised: listening, speaking, reading and writing. Importantly
for the purposes of this analysis, they include both receptive (listening and
reading), and productive (speaking and writing) language activities. They
are usually employed and developed in situations when English is used as
the language of instruction. Such situations in which the subject matter was
presented to the students in their native language were classified as Czech as
a language of instruction.

Figure 7 presents a comparison between the lessons of teachers in lower-
secondary classes. The lessons were mostly taught in English, but only a few
teachers taught their lessons in English almost the entire time. The Czech
language seems to be a part of English lessons in lower-secondary classes.

We combined the listening and reading categories into a category named
reception and the speaking and writing categories into a category named
production (Figure 8). The analysis showed that students in primary classes
used both receptive and productive skills more in the lesson time than
students in lower-secondary classes. On the contrary, Czech language as a
language of instruction was used more in lower-secondary classes than in
primary classes.

The findings further show that the primary-school students had somewhat
more opportunities for language reception (63%) than lower-secondary-
school students (59%). Even greater difference was found in opportunities
for language production (43% for primary school, 35% for lower-secondary
school). These differences can be traced back to the proportion in which the
students’ mother tongue was present in the lessons, i.e. the lessons in the
lower-secondary school were more mother-tongue based in comparison
with the lessons in the primary school (Figure 8).
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primary school

lower-secondary school

Reception
. . . . . . Praduction
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Figure 8. Reception, production and Czech in primary and lower-secondary
classes.

Figure 9 presents the differences between all five primary school teachers in
the research. In teacher B’s lessons English was used almost the entire time
of the lessons, whereas teachers C and E used Czech at least in ca 50% of the
lesson time. The comparison shows the differences in the use of the target
language in the lessons of different teachers.

I English
Czech

0 20 40 60 80

Figure 9. English and Czech in primary classes in different teachers.
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4.4 Five ways of mixing languages

In this final part of the paper, five insights into the transcripts of the analysed
lessons are provided. Each one presents a somewhat (proto)typical situation
of mixing English and Czech in the sense that similar situations were
observed in different lessons taught by different teachers in the sample.
However, rather than a result of a systematic analysis, these situations are
to be understood as a starting point for one, and also as an example of how
languages can be mixed in lessons of English as a foreign language.*

Explaining grammar in English (lesson Aj_B3)

In this situation, the teacher employs the “all English” approach. Only rarely
does she insert a Czech word in order to clarify her meaning.

T: We can count. Co mizeme? [What can we do?] We can count.

S: Pocitat. [Count.]

T: Yes, what is it “countable”?

S: Pocitat. [To count.]

T: What is it “uncountable”? Have a look at this. How much sugar can you see?
How much sugar? How much? Little. Maybe little. How much rice can you see?
Can you count it? It is not possible. And what about flour? How much flour can
you see? How much? Little, a little. Maybe. A little. What is it? It is a packet of
flour. Yes. It is a packet of rice. You know for example water. We have to cover it.
Musime to do néceho balit. [We must contain it in something.] Hm. Kam bychom
zabalili [How would you contain it?] - look outside. Turn your body. And look.
Turn your body. Look at it. A bottle of water. Can you recognise it? Yes, here. A
bottle of water. We can’t count. NemiiZeme pocitat. [We cannot count it.] We can’t
count how many water. We have to answer how much water. Yes. How much. Only
bottles. Ok. One bottle of water. Ok. Give it to me. Give it to me. And now. How
many bottles can you see?

S: Two.

T: Two bottles. For example. Yes. Ok. Is it clear a little bit?

Explaining grammar in Czech (lesson Aj_F4)

In this situation, a grammatical phenomenon (negation in the past simple)
is commented on exclusively in Czech (with a written example on the
blackboard in English).

* Square brackets provide authors’ translations of Czech utterances and authors’ comments

on the character of interactions.
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(The teacher writes on the board.)

T: Véera jsem si udélala ukol. [Yesterday, I did my homework.] To did je tady jako?
[“Did” serves as...]

S: Vyznamové sloveso. [Full verb.]

T: Vyznamové. A znamena? [Yes, and what does it mean?]

S: Délat. [To do.]

[The teacher writes “Yesterday, I did not do my homework.” in English on the
blackboard.]

T: Tak tady toto prvni je co? [And this first one here is what?]

S: Hm, pomocné, pomocné asi. [Auxiliary verb, I guess.]

T: Pomocné pro zapor v minulosti a tady toto je co? [Auxiliary verb to express
negation in the past; and what is this?]

S: Vyznamové. [Full verb.]

T: Vyznamové délat. [Full verb meaning “to do”] To by vdm bez toho nedavalo
smysl, kdybyste dali jenom didn’t, tak to nedd smysl ta véta, tam to musi byt
dvakrat. [Without the auxiliary verb the sentence would not make sense. Both
“D0s” must be there.]

S: Aha. [I see.]

Mixed instruction (lesson Aj_U3)

In this situation, the teacher switches between the target language and
the mother tongue back and forth on sentence boarders as well as within
sentences. Classroom routine without real content is carried out in English
and important instructions are given in Czech.

T: Ale quiet, please. Exercise book. Sesit. [Exercise book.] Write the date. Today is
the eleventh of May. And we will write some questions. NapiSem si décka jenom
otazky. Nebudem si tam vypisovat celé véty. To si sami vytvoiime v hlavé, ty
odpovédi. To uz zvladneme. Vy mné budete radit, ano, ty otazky. [We will write
the questions only. Don’t write the whole sentences. We will do this orally. You will
manage. You will tell me the questions.] TakZe [So] number one.

Immediate translation (lesson Aj_D3)

The following situation presents a common phenomenon in Czech classes of
English: an immediate translation. In these situations, everything is said in
both languages.

(A “True or false” task.)

T: The longest recorded flight for a chicken is thirteen minutes. Do you think it
is true? Who thinks it is true? Who thinks it isn’t true? Neni to pravda. [It is not
true.]
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S:Jo! [Yes.]
T: Kolik byste si tipli, Ze uleti slepice? [For how long would you say a chicken can
fly]

S: Dvanact, dvacet osm. [Twelve, twenty eight...]

T: Na minuty, na vtefiny. Tipnéte si. [Minutes and seconds. Just guess.]

S: Dvacet osm, dvacet vterin. [Students guessing]

T: Thirteen seconds. Chicken flying record is thirteen seconds. No minutes. The
third sentence.

S: Hm, takZe [so], it’s possible to lead a cow downstairs but not upstairs. Takze je
mozné vodit kravu jakoZe dold, ale ne nahoru. [translates clumsily]

T: Po schodech. Dolii po schodech, ale uzZ ji nevyvedete nahoru. [offers a better
translation] Is it true? Do you think it is true?

S:Jo, je to pravda. [Yes, I think it is true.]

T:Jo? TakZe myslite si, Ze ji miZete svést dold po schodech, ale nahoru ji nevyvedete,
jo? [So you think you can lead a cow down the stairs but not up the stairs?]

T: Who thinks it is true? Who thinks it isn’t true? Tak znovu. [Again.] Who thinks
itis true?

S: Asijo. [I guess so.]

T: Who thinks it isn’t true? No, it isn’t true.

Using the Czech vocative (lesson Aj_B3)

Using a Czech vocative (a “case no. 5", a special form of substantives by means
of which one is addressed) in otherwise “all English” utterances is a very
common phenomenon and has been observed even in lessons of expert
teachers. Further research is needed to unveil the source and/or justification
of this phenomenon.

T: Listen to them. Nikolko. Have a look at them. Dalibore. Have a look at them.

5 Discussion

The findings presented in this paper all concentrate on the issue of using
mother tongue in classrooms of English as a foreign language. Even though
the same sample of video recordings was used in all of these analyses, the
findings concerning the amount of mother tongue used in the lessons seem
to differ from one analysis to another. This seeming contradiction is due to
the fact that different operationalisations of ‘using the mother tongue’ were
used in different analyses.
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The findings are consistent with the findings of other researchers. The
observation that the mother tongue plays an integral part in foreign
language teaching - despite what communicative methodology postulates as
desirable - has been made by many (for partial overview see Littlewood &
Yu, 2011). The fact that the proportion between the target language and the
mother tongue used by foreign language teachers is very much dependant on
the individual teacher is reminded by the same authors who asked 50 post-
secondary students of English from Hong Kong and Mainland China to recall
how much mother tongue their teachers in lower-secondary school lessons
had used. The answers varied to a great degree; some students recalled
instruction that had been based in the target language almost exclusively
(ca 30 per cent of the sample), while others remembered instruction that
was heavily mother-tongue-based (28 per cent of the students recalled
instruction with over 75 per cent of the lesson time being carried out in the
mother tongue; Littlewood & Yu, 2011, pp. 67-68).

A qualitative look into the corpus of lesson transcripts generated a number
of “typical situations” in which the speaker mixed the target language and the
mother tongue of the students. Among these typical situations there were
explaining grammar (in Czech and in English), instances of mixed instruction
and instances of immediate translation. All these types of situations, along
with the specific use of the Czech vocative within “all English” utterances,
can be seen as characteristic of the way the two languages were mixed in the
analysed English classrooms.
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Jazyk komunikace ve vyuce anglického jazyka
v Ceské republice: mi$eni jazyk

Abstrakt: Studie se zabyva komunikaci ve Skolni tfidé. Konkrétné je zamérena na
pouzivani anglictiny jako cilového jazyka a ¢eStiny jako matei'ského jazyka ve vyuce
angli¢tiny na zakladnich $kolach v Ceské republice. Pfedstavuje vysledky analyzy
89 vyucovacich hodin anglického jazyka zamétené na proporci mezi pouzivinim
anglictiny a CeStiny uciteli a Zaky a také na specifické situace, ve kterych jsou oba
jazyky miSeny. Analyzy ukazaly, Ze ucitelé ve vyucovani vyikli vice ¢eskych slov nez
anglickych, zatimco Zaci naopak vyikli vice anglickych slov nez Ceskych. Analyzy
vyuzivajici casové kédovani ukazaly, Ze anglictina a CeStina se ve vyuce objevuji
vyvazené. Alternativni perspektivou na vztah cilového a materského jazyka je pohled
skrze prilezitosti k procvicovani jednotlivych jazykovych dovednosti, jez ucitelé ve
vyuce vytvareji. V souladu s jinymi realizovanymi vyzkumy byly mezi jednotlivymi
zkoumanymi uciteli pozorovany podstatné rozdily v tom, do jaké miry vyuzivaji ve
vyuce matefsky jazyk zakd. V zavéru studie je predstaveno pét typickych situaci, ve
kterych ve vyuce dochazi k miseni jazyki.

Kli¢ova slova: miSeni jazykd, prepinani kédu, vyuka cizich jazykt, vyuka anglictiny,
interakce ve tfidé, komunikace ve tiidé.
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The paper presents the results of an analysis that was carried out within the CPV Video Study
research project. It aimed to investigate differences in lesson structure in the every-day teaching
of different school subjects in Czech lower-secondary schools. Video recordings of 249 lessons of
physics, geography, English and physical education were analysed with respect to two
dimensions: the organisation of classroom activities and the nature of the content. The findings
show that there are manifest differences in teaching in the school subjects analysed. In classroom
organisation, teachercenteredness was found to be significantly greater in English than in
geography and physical education. Concerning the purpose of lesson segments, the focus lay on
developing new content in geography but on practicing the content in English and on applying the
content in new situations in physics. Due to methodological limits inherent in the approach used,
these findings must be interpreted with caution.
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Abstract: The paper presents the results of an analysis that was carried out within the
CPV Video Study research project. It aimed to investigate differences in lesson structure
in the every-day teaching of different school subjects in Czech lower-secondary schools.
Video recordings of 249 lessons of physics, geography, English and physical education
were analysed with respect to two dimensions: the organisation of classroom activities
and the nature of the content. The findings show that there are manifest differences
in teaching in the school subjects analysed. In classroom organisation, teacher-
centeredness was found to be significantly greater in English than in geography and
physical education. Concerning the purpose of lesson segments, the focus lay on
developing new content in geography but on practicing the content in English and
on applying the content in new situations in physics. Due to methodological limits
inherent in the approach used, these findings must be interpreted with caution.

Key words: video study, lesson structure, learning and instruction, lesson signature,
classroom research

Introduction

Formal education in different academic disciplines has been shown to produce
different effects on everyday reasoning. Lehman, Lempert and Nisbett (1988)
investigated the effects on reasoning of graduate training in different disciplines.
They found that training in psychology and medicine (representing probabilistic
sciences) had a positive effect on statistical, methodological and conditional
reasoning about problems of everyday life, while training in chemistry (representing
deterministic sciences) did not seem to affect any of these kinds of reasoning.

If academic disciplines indeed require and therefore enhance different ways of
reasoning then it is only reasonable to expect these different ways of reasoning
to be reflected in the school subjects that represent these disciplines in schools.
Stodolsky (1988) noted that “it is likely that certain types of knowledge and
goals are associated (or even require) particular instructional approaches” (p. 4).
She claims that school subjects differ from each other in perceived or inherent
sequentiality, in their scope and coherence, and in their status within the school and
larger community. Mathematics, for example, being a structured and sequential
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discipline, is also — unlike many others - a highly structured and sequential school
subject. She found evidence that how teachers taught depended on what they
were teaching.

This paper presents the results of a video-based analysis of how teaching differs
in different school subjects in Czech lower-secondary schools.

Theoretical background - Lesson structure

We see school subjects as complex phenomena the natures of which reflect the
natures of their parent academic disciplines. We claim that differences between
academic disciplines influence not only what is taught within the respective
school subjects but in particular how teaching is organised. We seek to understand
the aspects of teaching that are common to the whole range of subjects in the
curriculum (domain-general aspects) as well as those that are specific to each
school subject (domain-specific aspects).

Towards the end of the 20™ century, many researchers began to abandon the
strictly behaviourist perspective of concentrating on the form of instruction.
Rather, they sought a balance between the form and the content of what happens
in the classroom, investigating both of these dimensions (e.g. Kuusinen, 1991); the
resulting analyses built on the concepts of teaching patterns, teaching scripts, lesson
patterns or lesson structure. What is implicitly inherent in different approaches
summarised below is that it is by analysing the structures of lessons that we come
to understand the patterns of teaching.

Recent attempts to capture the complexity of classroom processes tend to
focus among others on two distinct observable dimensions: 1) the way teaching is
organised and 2) the nature of content being processed. Pointing out the complex
nature of classroom processes, Pricha (1989) investigated 82 lessons taught in
Czech lower-secondary schools with respect to a number of aspects of teaching.
He measured the time pupils spent working individually to find great variability
among the classes investigated (41% — 73%). To illustrate the findings concerning
various temporal aspects of lessons, Prlicha introduced the so-called lesson profile
to summarise individual lessons. He also focused on the kinds of content processed,
distinguishing old content (i.e. content introduced in previous lessons) and new
content (i.e. content introduced in the particular lesson). He found that in regular
basic schools 42% - 45% of lesson time was dedicated to old content while 21% -
28% of lesson time was spent on new content.

Hiebert, Stigler and their colleagues advocated a range of concepts at the turn
of the century, from lesson scripts via lesson patterns to lesson signatures (Clarke et
al., 2006c¢). The TIMSS 1999 Video Study, within which an international comparison
of teaching was carried out, considered structure of the lesson as concept that
comprised the coincidences of lesson length, time spent studying mathematics/
science, role of mathematical/science problems and two important dimensions:
grouping (whole-class, independent activities) and instructional purpose of
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lesson segments (reviewing old material, introducing new material, practising
new material) (Roth et al., 2006; Hiebert et al., 2003). The authors claimed that
they identified significant culture-based differences in the structure of lessons
between American, German and Japanese teaching scripts. In later work members
of the team sought ways of quantifying these differences (Givvin, Hiebert, Jacobs,
Hollingsworth, & Gallimore, 2005).

"We focus on the purpose, classroom interaction, and content activity of lessons.
Lessons were coded with respect to each of these three dimensions, and shifts
were noted during the lesson sequence. This methodology allows us to examine
the points in a given lesson when a particular feature had occurred and how many
lessons exhibited this same pattern. We define the resulting ‘pattern of teaching’as
the duration and sequence of particular kinds of activities and events during daily
classroom lessons” (Givvin et al., 2005, p. 316).

Some researchers however thought that this approach to international
comparison was flawed in some respects. Clarke et al. (2006c) rejected the
identification of nationality with culture and argued that variations within the
teaching of individual teachers and within individual lessons make it very difficult
for general patterns of teaching to emerge unless further aspects are addressed,
such as the location of the lesson within the instructional sequence of topics, the
independence of the dimensions of lesson structure and greater sensitivity in
defining analytical categories. Moreover, the purpose of the comparison ought to
be inspiration rather than evaluation.

Other researchers build on the approaches inherent in TIMSS Video Studies,
often carrying out other large-scale video-based surveys of classroom practices.
Within the IPN Video Study, for example, the stability of teaching patterns in
teaching physics was investigated (Seidel & Prenzel, 2006). The authors considered
three dimensions within a teaching pattern: 1) organisation of classroom activities
(as an example of sight structures), 2) quality of teacher-student interaction, and 3)
the students’ perception of supportive learning conditions.

Building on these approaches, attempts have been made to justify the concept
of teaching patterns by analysing the effects of particular teaching patterns on
student achievement. Hugener et al. (2009) pose a question as to whether teaching
patterns follow geographical boundaries or whether they are part of what they
refer to as pedagogical cultures of teaching, which are independent of country
boundaries.

However, analysis of teaching patterns — especially those based on video studies
- have been so far carried out almost exclusively in mathematics and natural
sciences (physics) classrooms. We feel that in order to develop the concept of
teaching patterns, a wider perspective should be introduced. This paper draws on
those analyses carried out within the CPV Video Study project that were aimed on the
similarities and differences in lesson structure (in the sight structures) in different
school subjects (physics, geography, English as a second language and physical
education). In these analyses, lesson structure was considered as comprising two
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main dimensions: 1) organisation of classroom activities and 2) the purpose of
lesson segments with respect to the content.

Research aims, design and methods

The aim of the study presented here is to identify similarities and differences
in lesson structure across the four school subjects analysed. The data presented
here was gathered within the CPV Video Study project, which aimed primarily to
document and describe the teaching of four school subjects — physics, geography,
English as a second language and physical education - as taught in Czech lower-
secondary classrooms. It also aimed to develop our understanding of the nature
of similarities and differences in the teaching of different school subjects. Between
2004 and 2009, the Educational Research Centre (Centrum pedagogického
vyzkumu — hence CPV) at the Faculty of Education, Masaryk University carried out
the CPV Video Study of Physics, CPV Video Study of Geography, CPV Video Study of
English and CPV Video Study of Physical Education (Figure 1).

>
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CPV Video Study of Physics
CPV Video Study of Geography

»
CPV Video Study of Physical Education
CPV Video Study of English

789101112123456789101112 23456789101112 >
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Figure 1: the CPV Video Study time line

CPV Video Study projects employ the video study approach to capture the
complexity of teaching and learning processes in a classroom context. With
recent advances in technology that have brought new ways of collecting, storing,
managing and analysing data, video has become a powerful tool in large-scale
classroom research (Ulewicz & Beatty, 2001; Najvar et al., 2009). The large-scale
video study approach was introduced to a wider audience in the TIMSS 1995 and
1999 video studies (Stigler et al., 1999; Hiebert et al., 2003; Roth et al., 2006), which
sought to analyse teaching practices in mathematics and science in different
countries. A number of further research projects based on video studies followed -
notably in the field of mathematics and science education (Seidel & Prenzel, 2006;
Clarke, 2006ab; Klette, 2007; Labudde et al., 2007; for a review see Janik, Seidel, &
Najvar, 2009).

To carry out analyses of such complex phenomena as classroom processes, the
video study approach seems suitable and appropriate. Jacobs et al. (1999) show
the advantages of using video data as opposed to direct observation techniques,
especially when combining qualitative and quantitative approaches. The main
advantage of video data over other types of data lies in the cyclic nature of analysis.
While the conventional research is linear in nature, video data allow for cyclic
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reanalyses, the reformulating of objectives and the applying of new codes which
build on previous analyses (cf. Najvar et al., 2009).

In order to compare selected aspects of teaching in four different school
subjects (physics, geography, English and physical education), an expert group
was established, with one expert representing each school subject under analysis.
Negotiations within the expert group were based on the observing of lessons in
the four subjects and led to the establishing of a shared language to describe the
phenomena observed. Only after a consensus on a particular aspect of teaching
was reached could comparative analyses be carried out. The key principle that
guided the work of the expert group was the combining of the comparative and the
multi-perspective approaches (Najvar et al., 2009). The purpose of the negotiations
was to describe, explain and justify inter-subject similarities and differences that
occurred as results of the analyses (Figure 2).

developing a
shared language

¥ x

@@

Figure 2: CPV Video Study Expert Group

Sample and data collecting

The research sample comprised a total of 249 video recordings of lessons taught
in lower-secondary schools between 2004 and 2007. 62 lessons of physics were
video-recorded in the school year 2004/05; these were taught by 13 teachers in
Brno, Czech Republic who volunteered to participate in the CPV Video Study of
Physics project. 50 lessons of geography were recorded in the school year 2005/06
taught by 6 teachers in Brno, Czech Republic who volunteered to participate in the
CPV Video Study of Geography project. 79 lessons of English as a foreign language
(taught by 25 teachers) and 58 lessons of physical education (taught by 20 teachers)
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were video recorded in the school year 2006/07 in 21 randomly selected schools in
the Jihomoravsky, Zlinsky and Olomoucky regions of the Czech Republic within the
CPV Video Study of English and CPV Video Study of Physical Education respectively.

Employing experience obtained from the TIMSS and IPN video studies (Jacobs
etal., 2003; Seidel et al., 2005), the lessons were taped using the standardized two-
camera procedure. One camera (trained on the pupils) was placed on a tripod next
to the board, so as to record what was happening in the classroom as a whole. The
other camera (trained on the teacher) was operated by a trained cameraman, and
it recorded the teacher and the zone of his/her close interaction with the pupils.

In the next step, video recordings were transcribed using Videograph software
(Rimmele, 2002) according to standardized procedures (Seidel, Prenzel, &
Kobarg, 2005). Various coding procedures developed in the Leibniz Institute for
Science Education (IPN) at the University of Kiel in Germany (Seidel et al., 2005)
were adopted and used to analyse the video recordings (Janik & Mikova, 2006).
The observation schemes relevant for the present analysis covered two areas: a)
modes of classroom organisation; b) purpose of lesson segments. Video coding
was carried out by trained coders on the basis of time sampling (analysis unit =10
sec). Inter-coder reliability (Cohen’s Kappa: Min = 0,6; Max = 1,00; percent direct
observer consistency: Min = 71%; Max = 100%) met international standards.

System of categories — organization of classroom activities

Modes of classroom organisation are an important element in the organisational
structure of the lesson. They represent an organisational framework within which
the activities of the teacher and pupils take place with regard to the teaching goals.
The responsibility for some organisational aspects of dealing with the content
(such as pacing) may rest with the teacher or may be distributed differently. Wragg
(1995) notes that”ifthe class is being taught as a whole, then the teacher can take direct
control over the speed at which material is covered; ... when individuals and groups are
working separately, the determination of pace is to some extent in the hands of the
children themselves, and the teacher’s role changes” (Wragg, 1995, p. 209). Different
classroom settings therefore provide different learning opportunities for students.

Forthe coding of organisation of classroom activities, a coding system introduced
by Seidel, Prenzel, and Kobarg (2005) was adopted (Janik & Mikov4, 2006). For
the purposes of the present analysis, four modes of classroom organisation were
considered' (see Table 1).

19 Other modes were coded (such as more modes at the same time, transition, other) but they were
infrequent.
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Table 1: Categories of organisation of classroom activities (P-C: pupil-centred; T-C:
teacher-centred)

the teacher talked, dictated or

lecturing by the teach
U ecturing Oy the teacher demonstrated to the class

1
the teacher spoke with individual pupils in

a whole-class setting

the pupils worked on a given task
individually

teacher-class discussion

individual work
Y

the pupils worked on a given task in pairs

group work or in groups

For the purposes of further analyses, lesson segments coded in the lecturing
by the teacher and teacher-class discussion categories were sometimes referred to
as teacher-centred lesson segments; segments coded in the individual work and
group work were sometimes referred to as pupil-centred segments. This distinction
reflects the distribution of responsibility for the speed at which material is covered.

System of categories — purpose of lesson segments

Different lesson segments are used by the teacher for different purposes
(Hiebert etal., 2003, p. 49). In the TIMSS 1999 Video Study, three such purposes were
distinguished: reviewing, introducing new content and practising new content.
We think that such a set of distinctions fails to include one important purpose
which teachers may have in mind and which aims to support pupils’ learning in
the cognitive as well as metacognitive dimensions. For the purposes of the present
analysis, we therefore considered four categories of lesson segment purpose (see
Table 2).

Table 2: Categories of lesson segment purpose

included lesson segments in which content was reviewed
reviewing which had been introduced in previous lessons; the aim was
very often for the pupils to recall factual information

developing comprised lesson segments in which new content was
new content  introduced, developed as well as motivational lesson segments

comprised lesson segment in which new content was
summarising summarised in an organised manner, often using summarising
dictation or visual aids (e.g. the over-head projector)

comprised lesson segments in which content was practiced,
practising strengthened, intensified or applied to new contexts, and
lesson segments devoted to testing
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The original coding system that had nine categories and was based on a system
for coding lesson phases introduced by Seidel et al. (2005) was later adopted by
Janik and Mikova (2006) for the purposes of the CPV Video Study. It distinguished
for example two types of summarising: that of content, and that of the learning
process. For the present analysis, these data were aggregated.

Findings
Below, the average percentages of 1) organisation of classroom activities and
2) purpose of lesson segments are given in overview. Lesson signatures are then
composed for each of the school subjects under analysis.
Organization of classroom activities
For the purpose of presenting the results, the average percentages of the

categories were calculated® for each subject and juxtaposed in stacked column
graphs (Figure 3).

100
a0
60
E
(¥
L]
5
(=1
a0
20
group work
individual work
0 teacher-clazz dizcuzzion

Physice Geography  English  Physical FZZ] lecturing by the teacher
Education

Figure 3: Organisation of classroom activities in the CPV Video Study

20 All differences proved statistically significant for p <.05; the Bonferroni test was used to determine
the significance.
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Comparisons such as the one presented here help reveal similarities and
differences in everyday teaching practices in different subjects. The analysis of
organisation of classroom activities presented produced some expected findings,
such as that which indicates that teacher-pupil discussion is rare in physical
education whileitis an important component of the teaching of English as a second
language. Nevertheless other findings suggest more subtle differences, such as
that which indicates that in geography, emphasis is laid on individual work — with
maps and atlases, as other analyses show - whereas in the other school subjects,
a group work setting is regularly introduced. There is the suggestion that physical
education is exceptional in the sense that it provides pupils with significantly more
time to work independently of the teacher than the other school subjects. The
degree of teacher-centeredness found in English lessons was significantly higher
than in physical education and also in geography lessons.

The purpose of lesson segments
For the purpose of visualising the findings, the average percentages of the

categories presented above were calculated?' for each subject and juxtaposed in
stacked column graphs (Figure 4).

100
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T
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20
practizing
summarizing
0 I o=v=loping new content
Physics Geography  Englizh Phyzical reviewing

Education

Figure 4: The purpose of lesson segments in the four school subjects

21 All differences proved statistically significant for p <.05; the Bonferroni test was used to determine
the significance.
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The results show (Figure 4) that different purposes are given different emphases
in the school subjects under analysis. In geography and also in physics, a greater
emphasis is laid on introducing and developing new content than is the case in
English or physical education, whereas practising is the dominant purpose in
English lessons.

Lesson signature: a complex view on the lesson structure

In an effort to illuminate the lesson structure typical of each of the school
subjects under analysis, coincidences of the two dimensions of lesson structure
were examined. Studying the coincidences of modes of classroom organisation
and the purposes of lesson segments makes it possible to identify similarities and
differences between the structures of lessons as they appear in every-day teaching
across different school subjects. Overlaying the analysed lesson features of all the
lessons of the school subjects on a timeline, lesson signatures (cf. Dalehefte et al.,
2009; Hiebert et al., 2003) were acquired for the individual school subjects (Figures
5t08).
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(= summarnising | e PR BT e ST —— Y
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= lecturing by the teacher syl
=]
= . .
= teacher-class discussion L
E
E i|'|di"."id|.|ﬂl ".-"."l:lrk AU SN e T
o
grDLIp "."‘."l:lrk S —
beginning middle end
of lzsson of l2sson of lesson

Figure 5: Lesson signature for physics teaching
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The findings reveal manifest differences among lessons of the different school
subjects under analysis. In physics and geography a coincidence was observed in
the summarising of the content (purpose) by means of lecturing by the teacher
(classroom organisation), which tended to happen towards the end of the lesson.
The first third of a lesson was often devoted to reviewing (purpose) through
teacher-class discussion (classroom organisation) or to testing (purpose) through
individual work (classroom organisation). The dominant purpose of lesson
segments in English was practicing in correlation with teacher-class discussion as
an organisational mode.

Discussion and perspectives for the future

Using the concept of lesson structure, the practice of teaching physics, geography,
English and physical education at lower-secondary schools in the Czech Republic
was analysed within the CPV Video Study research project. The results indicate that
teaching at lower-secondary schools in the lessons under examination is to a large
extent teacher-oriented. This is in accordance with other analyses carried out on
this sample which show that teachers speak on average four to six times more than
all the pupils in the class put together. Due to methodological limits inherent in
the approach used and the nature of the sample, however, these findings must be
interpreted with caution.
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Nevertheless, the results of the CPV Video Study are in conformity with the
findings of other research projects (e.g. Roth et al., 2006), which point out the
dominating role of lesson phases focused on work with subject matter already
taught (practising, application) in lessons taught by Czech teachers. In contrast to
this, German teachers of physics have been shown to spend most of their teaching
time on work with new subject matter (M = 31.5; SD = 7.7), dedicating much less
time to revision, practice and applications (Seidel & Prenzel, 2004). The comparison
shows quite a number of similarities and differences. One of the similarities is the
relatively strict control of the lesson exercised by the teacher both in Germany and
in the Czech Republic.

Methodological discussions concerning the concept of lesson structure point to
several issues that need to be resolved before any decisive arguments are accepted.
Clarke et al. (2006c¢) argue for the interpreting of lesson structure in three senses: at
the level of whole lesson, at the level of topic and at the level of constituent lesson
events. They also call for an appreciation of the variation within the lesson of an
individual teacher in order to understand variability in general teaching patterns.

It remains to be solved whether and how patterns of teaching translate from
one school subject to another. It may be that there are general didactic aspects
of teaching that take different forms in different pedagogical cultures of teaching
(see Pauli & Reusser, 2003) and that are manifested across the boarders that
separate school subjects in the curriculum. If content indeed serves as context of
teaching (see Grossman & Stodolsky, 1995) then addressing these issues remains
an important challenge for future research.

Acknowledgements

The study was carried out within financial support from the Ministry of Education,
Youth and Sports of the Czech Republic, by Grant No. LC06046: “Centre for Basic
Research on Schooling”

References

Clarke, D., Emanuelsson, J., Jablonka, E., & Mok, .A.Ch. (Eds.), (2006a). Making
Connections: Comparing Mathematics Classrooms Around The World. Rotterdam:
Sense Publishers.

Clarke, D., Keitel, Ch., & Shimizu, Y. (Eds.), (2006b). Mathematics Classrooms in Twelve
Countries: The Insider’s Perspective. Rotterdam: Sense Publishers.

Clarke, D., Mesiti, C., Jablonka, E., & Shimizu, Y. (2006c). Addressing the Challenge
of Legitimate International Comparisons: Lesson Structure in the USA, Germany
and Japan. In D. Clarke, J. Emanuelsson, E. Jablonka, & I.A.Ch. Mok (Eds.), Making
Connections: Comparing Mathematics Classrooms Around The World. (pp. 23-45).
Rotterdam: Sense Publishers.



publication D

126 Petr Najvar, Veronika Najvarovd, Tomds Janik

Dalehefte, I. M., Rimmele, R., Prenzel, M., Seidel, T., Labudde, P, & Herweg, C. (2009).
Observing Instruction “next-door”: A Video Study about Science Teaching and
Learning in Germany and Switzerland. In T. Janik & T. Seidel (Eds.), The Power of
Video Studies in Investigating Teaching and Learning in the Classroom (pp. 83-101).
Munster: Waxman Verlag.

Givvin, K.B., Hiebert, J.,, Jacobs, J.K., Hollingsworth, H., & Gallimore, R. (2005). Are
There National Patterns of Teaching? Evidence from the TIMSS 1999 Video Study.
Comparative Education Review, 49(3), 311-343.

Grossman, PL., & Stodolsky, S.S. (1995) Content as Context: The Role of School
Subjects in Secondary School Teaching. Educational Researcher, 24(8), 5-11.

Hiebert, J., Gallimore, R., Garnier, K., Givvin, K., Hollingswort, J., Jacobs, J., Chui,
A.M.Y.,, Wearne, D., Smith, M., Kersting, N., Manaster, A., Tseng, E., Etterbeek,
W., Manaster, C., Gonzales, P, & Stigler, J. (2003). Teaching Mathematics in
Seven Countries. Results From the TIMSS 1999 Video Study. Washington DC: US
Department of Education.

Hugener, 1., Pauli, C,, Reusser, K., Lipowsky, F., Rakoczy, K., & Klieme, E. (2009).
Teaching patterns and learning quality in Swiss and German mathematics
lessons. Learning and Instruction, 19, 66-78.

Jacobs, J. K., Kawanaka, T., & Stigler, J. W. (1999). Integrating qualitative and
quantitative approaches to the analysis of video data on classroom teaching.
International Journal of Educational Research, 31,717-724.

Jacobs, J., Garnier, H., Gallimore, R., Hollingsworth, H., Bogard Givvin, K., Rust, K.,
Kawanaka, T., Smith, M., Wearne, D., Manaster, A., Etterbeek, W., Hiebert, J., Stigler,
J., & Gonzales, P. (2003). Third International Mathematics and Science Study, 1999
Video Study Technical Report. Volume 1: Mathematics. Washington, DC: National
Center for Education Statistics. Institute of Education Statistics, U. S. Department
of Education.

Janik, T, & Mikova, M. (2006). Videostudie: vyzkum vyuky zaloZeny na analyze
videozdznamu [Video Study: Research on Teaching Based on Video Recording
Analysis]. Brno: Paido.

Janik, T., Seidel, T., & Najvar, P. (2009). Introduction: On the power of video studies
in investigating teaching and learning. In T. Janik & T. Seidel (Eds.), The Power of
Video Studies in Investigating Teaching and Learning in the Classroom (pp. 7-19).
Munster: Waxman Verlag.

Klette, K. (2007). Trends in Research on Teaching and Learning in Schools: Didactics
Meets Classroom Studies. European Educational Research Journal, 6, 147-160.
Kuusinen, J. (1991). Vyskum verbdlnej interakcie vo finskej zdkladnej Skole. [A
Finnish study on verbal classroom interaction]. Pedagogickd revue, 43(4), 251-

258.

Labudde, P, Knierim, B., Gerber, B., & Duit, R. (2007). Video-based analysis of German
and Swiss introductory physics instruction: dominating instructional patterns
and teachers’ views. Annual Conference National Association for Research in in
Science Teaching [CD-ROM]. New Orleans.



publication D

Lesson structure in different school subjects in the Czech Republic 127

Lehman, D.R,, Lempert, R.O., & Nisbett, R.E. (1988). The Effects of Graduate Training
on Reasoning: Formal Discipline and Thinking About Everyday-Life Events.
American Psychologist, 43(6), 431-442.

Najvar, P, Janik, T., Janikova, M., Hiibelovd, D., & Najvarovd, V. (2009). CPV Video
Study: Comparative Perspectives on Teaching in Different School Subjects. In
Janik, T. & Seidel, T. (Eds.), The Power of Video Studies in Investigating Teaching and
Learning in the Classroom (pp. 103-119). Miinster: Waxmann Verlag.

Pauli, C., & Reusser, K. (2003). Unterrichtskripts im schweizerischen und im
deutschen Mathematikunterricht. Unterrichtswissenschaft, 31(3), 238-272.

Pricha, J. (1989). Nékteré podminky realizace obsahu vzdélani ve vyuce [How the
content of education is being realized in the teachingl. Pedagogika, 39(2), 121-
136.

Rimmele, R. (2002). Videograph. Multimedia-Player zur Kodierung von Videos. Kiel:
IPN.

Roth, K.J., Druker, S.L., Garnier, H., Lemmens, M., Chen, C,, Kawanaka, T., Rasmussen,
D., Trubacova, S., Warvi, D., Okamoto, Y., Gonzales, P, Stigler, J., & Gallimore, R.
(2006). Teaching Science in Five Countries: Results From the TIMSS 1999 Video Study.
Washington, DC: U.S. Department of Education.

Seidel, T, & Prenzel, M. (2004). Muster unterrichtlicher Aktivititen im
Physikunterricht. In J. Doll, & M. Prenzel (Hrsg.), Bildungsqualitit von Schule:
Lehrerprofessionalisierung, Unterrichtsentwicklung und Schiilerférderung als
Strategien der Qualitéitsverbesserung (pp. 177-194). Miinster: Waxmann Verlag.

Seidel, T., & Prenzel, M. (2006). Stability of Teaching Patterns in Physics Instruction:
Findings from a Video Study. Learning and Instruction, 16, 228-240.

Seidel, T., Prenzel, M., & Kobarg, M. (Eds.), (2005). How to run a video study: Technical
report of the IPN Video Study. Miinster: Waxmann Verlag.

Stigler, JW., Gonzales, P, Kawanaka, T., Knoll, S., & Serrano, A. (1999). The TIMSS
Videotape Classroom Study: Methods and Findings from an Exploratory Research
Project on Eighth-Grade Mathematics Instruction in Germany, Japan, and the
United States. Washington, DC: US Department of Education.

Stodolsky, S.S. (1988). The subject matters. Chicago: University of Chicago Press.

Ulewicz, M., & Beatty, A. (2001). The Power of Video Technology in International
Comparative Research in Education. Washington: National Academy Press.

Wragg, E.C. (1995). Lesson structure. In Anderson, L. W. (Ed.), International
Encyclopedia of Teaching and Teacher Education. Oxford: Pergamon.



Publication E

(book)

Najvar, P., Najvarova, V., Janik, T. & Sebestova, S. (2011). Videostudie v pedagogickém vyzkumu
[Video studies in educational research]. Brno: Paido.

The publication summarises the authors' experience with the realisation of video-based classroom
research. The publication focuses on the possibilities of using video in research in different
disciplines and also summarises video studies carried out abroad (such as TIMSS, LPS, DESI),
concentrating on the methodology as well as the most important findings. It also summarises the
key findings of the CPV video studies carried out by the authors and their team between 2006 and
2011 (CPV video study of physics, geography, English, Physical Education and primary education).

86



publication E

Videostudie
v pedagogick
vyzkumu

Petr Najvar, Veronika Najvarova,
Tomas Janik, Simona Sebestova

Pedagogicky vyzkum v teorii a praxi



publication E

Videostudie v pedagogickém vyzkumu

Petr Najvar, Veronika Najvarova, Tomas Janik, Simona Sebestova




publication E

332. publikace



publication E

VIDEOSTUDIE
V PEDAGOGICKEM VYZKUMU

Petr Najvar
Veronika Najvarova
Tomas Janik
Simona Sebestova



publication E

KATALOGIZACE V KNIZE - NARODN{ KNTHOVNA CR

Videostudie v pedagogickém vyzkumu / Petr Najvar ... [et al.]. -- 1. vyd. -- Brno :
Paido, 2011. -- (Pedagogicky vyzkum v teorii a praxi ; sv. 24)

Anglické resumé
ISBN 978-80-7315-222-2

37.012 * 37.012:778.534.45 * 001.891-028.46 * 37.011/.012
- pedagogicky vyzkum

- pedagogicky vyzkum -- metodologie

- videostudie

- empiricky vyzkum

- pedagogicka evaluace

- monografie

37 - Vychova a vzdélavani [22]
Edice: Pedagogicky wyzkum v teorii a praxi
Svazek 24

Vyzkum byl realizovan a publikace vychazi s podporou MSMT CR v ramci projektu
LC 06046 Centrum zéakladniho vyzkumu Skolniho vzdélavani.

Recenzovali: doc. PhDr. Michaela PiSova, M.A., Ph.D.
doc. PaedDr. Jan Slavik, CSc.

© 2011 Petr Najvar, Veronika Najvarova, Tomés Janik, Simona Sebestova

ISBN 978-80-7315-222-2



publication E

Obsah

Uvodem
I. Teoreticko-metodologicka ¢ast: vyzkum zaloZeny na videu

1 Vyvoj vyzkumu zaloZeného na videu

1.1 Od filmovych studii k pedagogické videografii
1.1.1 Etnografie Skoly a skolni tfidy, mikroetnografie
1.1.2 Videografie, pedagogicka videografie

1.2 Od etnografického vyzkumu
k mezikulturné a mezinarodné¢ srovnavacim (video)studiim
1.2.1 Videostudie TIMSS 1995/1999
1.2.2 Kiritika vyzkumt TIMSS:

potieba pohledu zevnitt — videostudie LPS

1.2.3 Vyuzivani videa v mezinarodné srovnavacim vyzkumu:

doporuceni pro komunitu
1.3 Od mezinarodné srovnavacich videostudii
k vyzkumu (kvality) vyuc¢ovani a uceni
1.3.1 Vyzkumy vyucovani a uceni
1.3.2 Videostudie ve vyzkumech vyucovani a uéeni
1.3.3 Vyuziti videa v akénim vyzkumu

2 Specifika vyzkumu zalozeného na videu
2.1 Fenomény — (video)data — fakty
2.2 Specifické vyhody videodat
2.3 Metodologické problémy feSené v souvislosti s videodaty

3 Postup realizace videostudie
3.1 Pripravna faze
3.2 Faze porizeni videozdznamu
3.3 Féaze kddovani (sbéru) dat
3.4 Faze analyzy a vyhodnoceni dat
3.5 Dokumentace k videostudiim

13

15
17
17
19

21
22

23

24

25
25
26
27

29
29
31
36

39
39
41
42
43
44



publication E

I1. Pfehledova ¢ast: videostudie realizované v letech 1995-2010

4 Videostudie vétsiho rozsahu (large-scale)

Videostudie vyuky matematiky TIMSS 1995

Videostudie wuky matematiky TIMSS 1999

Videostudie vyuky pfirodovédnych predmétd TIMSS 1999
Videostudie vyuky matematiky LPS

Videostudie wyuky fyziky IPN

Swycarsko-némecka videostudie vyuky matematiky Pythagoras
Svycarska videostudie vyuky d&episu

Videostudie DESI

Videostudie PISA+

4.1
4.2
4.3
4.4
4.5
4.6
4.7
4.8
4.9

5 DalSi vybrané videostudie
5.1 Videostudie z oblasti matematického a piirodovédného vzdélavani

52

5.1.1
512
513
5.14
5.15
5.1.6

Videostudie matematiky — uéeni se formou fe$eni tloh
Videostudie wuky geometrie — préace s chybou

Videostudie wuky fyziky — povrchové a hloubkové struktury
Videostudie vyuky fyziky — vyukové faze a cile

Videostudie vyuky fyziky — skupinova prace

Videostudie wuky biologie — propojeni uc¢iva

Videostudie z dal$ich oblasti vzdélavani

5.2.1
5.2.2
523
524
5.25

Videostudie zaméfena na komunikaci ve Skolnich tfidach
Videostudie zamétfena na osobnostni a ucebni rozvoj zakt
Videostudie zaméfené na vyuzivani ICT

Videostudie zaméfena na uéebni ulohy a praci s nimi
Videostudie zamétena na vyuku nabozenské vychovy

47

49
53
56
60
63
66
71
72
74
77

79
79
79
80
80
81
81
81
82
82
84
84
84
85



publication E

I11. Empiricko-vyzkumna &ast: 5
metodologicky postup a vysledky IVSV videostudie

6 Teoreticko-metodologické vychodiska IVSV videostudii
6.1 Hledani teoretickych a metodologickych vychodisek

6.2
6.3

6.1.1
6.1.2

Vyucovani jako vytvaieni prilezitosti k uceni
Kvalita vyuky jako zastfeSujici koncept

Cile a vyzkumné otazky
Metodologicky postup

6.3.1
6.3.2
6.3.3
6.3.4

Vyzkumny design
Zkoumany soubor

Ptiprava videodat a kodovani
Analyza dat

7 Vysledky IVSV videostudii
7.1 Oborové neutralni analyzy

7.2

711
7.1.2
7.1.3
7.14
7.1.5

Prilezitosti k mluveni
Organizacni formy vyuky
Faze wyuky

Didaktické prostiedky a média
Rela¢ni analyzy

Oborove specifické analyzy

7.2.1
7.2.2
7.2.3

724

7.2.5

7.2.6

727
7.2.8
7.2.9

Ucebni ulohy ve vyuce fyziky na 2. stupni
Experiment ve vyuce fyziky na 2. stupni

Prilezitosti k rozvijeni fe¢ovych dovednosti
ve vyuce anglického jazyka na 2. stupni

Rozvijeni interkulturni komunika¢ni kompetence
ve vyuce anglického jazyka na 2. stupni
Pouzivani matetského jazyka

ve vyuce anglického jazyka na 2. stupni

Povaha Zakovskych promluv
ve vyuce anglického jazyka na 2. stupni

Retézeni interakei ve vyuce télesné vychovy na 2. stupni
Formy chovani ucitele télesné vychovy na 2. stupni

Ptilezitosti k rozvijeni Ctenarské gramotnosti
ve vyuce piirodovédy na 1. stupni

7.3 Shrnujici zavéry a diskuse

87

89
90
90
91
92
94
94
95
99
100

101
101
101
103
109
115
120
128
128
132

134

138

141

145
149
151

153
157



publication E

Zavéreéna rozvaha aneb perspektivy vyzkumu zaloZzeného na videu
Literatura

Summary

Seznam vyobrazeni

Rejstiik jmenny

Rejstiik vécny

P¥iloha 1: Publikace k IVSV videostudiim

P¥iloha 2: Vystoupeni pracovnikii IVSV k videostudiim na konferencich
P¥iloha 3: Konference a workshopy uspoiadané k 1VSV videostudiim

161
167
183
187
189
193
195
199
203



publication E

Uvodem

Pojem videostudie oznacuje wzkumy, v nichZ je vyuZito videa jakoZto prostiedku sbéru
aanalyzy dat, popt. jako média prezentace vyzkumnych zjisténi. Videostudie dnes
ptedstavuji jednu z intenzivné rozvijenych oblasti pedagogického vyzkumu, kterd se
do §irsiho povédomi propracovala v 90. letech 20. stoleti, kdy byly realizovany mezi-
narodné srovnavaci videostudie TIMSS 1995 a 1999. Ty se zaméfovaly na analyzu
vyukovych procesti v matematice a piirodnich védach a byly inspiraci pro realizaci
dalsich videostudii (napt. LPS, IPN, Pythagoras, DESI).

Nase pracovisté — Institut vyzkumu Skolniho vzdélavani Pedagogické fakulty Masarykovy
univerzity (IVSV)* se k tomuto proudu vyzkumu pfipojilo v roce 2004 s pomémé velkymi
ambicemi. N&3 tym si dal za cil: (1) sledovat v mezinarodni perspektivé vyzkumy zaloze-
né na videu s cilem informovat o nich ¢eskou odbomou vefejnost; (2) propracovavat
metodologicky postup videostudie; (3) pfispivat k feSeni metodologickych problémi
videostudii — napf. propracovanim kategorialnich systému; (4) realizovat vlastni video-
studie v rtiznych vyuCovacich ptedmétech v ¢eskych Skolach a vstupovat s nimi do mezi-
narodniho srovnavani; (5) hledat moznosti vyuZziti videa v ucitelském vzdélavani.

Odborné, technické i finanéni zazemi bylo témto snaham vytvoteno v ramci projektu
LC 06046 Centrum zdikladniho vyzkumu Skolniho vzdélavani, jehoZ nositelem byl v letech
2006-2011 Ustav vyzkumu a rozvoje Skolniho vzdélavani PedF UK a Institut vyzkumu
Skolniho vzdélavani PdF MU. Pod drobnohledem eské i mezinarodni odborné komunity
a za jeji vstiicné podpory predkladal nas tym vysledky své prace. Na tomto misté zmi-
nime pét nejvyznamnéjsich z nich; dalsi jsou uvedeny ve tieti ¢asti této knihy.

V roce 2006 vySla odborna kniha s ndzvem Videostudie: vyzkum vyuky zalozeny na ana-
lyze videozdznamu (Janik & Mikova, 2006). V ni jsme vénovali pozornost videostudiim
jako jedné z oblasti pedagogického wyzkumu a v ndvaznosti na to jsme popsali obecny
postup realizace videostudie. Nasledné jsme prezentovali metodologicky postup a vysled-
ky nami provedené videostudie fyziky. V zavéru knihy jsme se zamysleli nad metodo-
logickymi problémy videostudii a rozebirali jsme moZnosti vyuZivani videa v uditelském
vzdélavani.

1V mezidobi 2003-2009 pod nazvem Centrum pedagogického vyzkumu PdF MU (CPV), od roku
2010 prejmenovano na Institut vyzkumu Skolniho vzdélavani PAF MU (IVSV). Do realizace 1VSV
videostudii se zapojilo na tii desitky kolegyi a kolegii: Martin Adam, Marie Dosko¢ilova, Erika
Gallasova, Svétlana HanuSova, Dana Hiibelova, Drahomira Charova, Tomas Janik, Marcela Jani-
kova (Mikova), Vaclav Kundera, Eva Minatikova, Vladislav Muzik, Petr Najvar, Veronika Najva-
rova, Petr Novak, Jana PiSova, Lucie PospiSilova, Jana Ptikrylova, Véra Recmanova, Jiii Sliacky,
Vendula Sobéslavska, David Solnicka, Milena Svobodova, Sonia Samalikova, Simona Sebestova,
Johana Tkadlecov4, Ivana Vaculova, Eva Valkounova, Katefina VItkova, Jana Zerzova. Role
oponentl a konzultantii se prub&ézné ujimali: Lucie Betidkovd, Inger Marie Dalehefte, Lubomir
Dobry, Peter Gavora, Petr Knecht, Mareike Kobargova, Milan Kubiatko, Josef Manak, Jif{ Némec,
Michaela PiSova, Manfred Prenzel, Jan Priicha, Tina Seidelova, Jan Slavik, Jana Strakova, Tomas
Svato, Jiti Skoda, Vlastimil Svec, Josef Trna, Petr Urbanek, Eliska Walterova, Vojtéch Zak a dalsi
pro autory anonymni recenzenti a recenzentky. Jim vSem patii podékovani za spolupraci.

9
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V roce 2008 jsme méli moznost editovat monotematické &islo ¢asopisu Orbis scholae
s ndzvem Videostudie ve vyzkumu vyucovini a uceni (Janik & Najvar et al., 2008).
V ivodni studii jsme zde podali piehled o zahrani¢nich videostudiich realizovanych
v poslednich letech. Néasledovala série vyzkumnych sdéleni pfedstavujicich souhrnné
vysledky videostudie fyziky a videostudie zemepisu. Déle byla piedstavena koncepce vi-
deostudie anglického jazyka a videostudie télesné vychovy. Monotematické ¢islo navic
umoznilo podrobngji piedstavit videostudie jinych tymi — byly v ném publikovany sou-
hrnné vysledky IPN videostudie wyuky fyziky (Seidel et al., 2008 — pieklad z némciny) a
koncepce videostudie zaméfené na roli informa¢nich a komunika¢nich technologii v préaci
utitele (Zounek & Sed’ova, 2008).

V roce 2009 vySla vnémeckém nakladatelstvi Waxmann Verlag kolektivni odborné
kniha s ndvzem The Power of Video Studies in Investigating Teaching and Learning in
the Classroom (Janik & Seidel et al., 2009). Spolautorstvi ptijali vidéi svétovi predsta-
vitelé vyzkumu wyuky zaloZeného na videu. Cilem knihy bylo vystihnout potenciél
videa ve tfech oblastech: (a) pfi popisu procesil vyuCovani a uceni, (b) pfi vysvétlovani
vlivu vyucovani na uceni a na jeho vysledky, (c) pti profesnim rozvoji ugitel?.

V roce 2011 wySla odborna kniha s ndzvem Video Vv ucitelském vzdélavani: teoreticka
vychodiska — aplikace — vyzkum (Janik & Minaiikova et al., 2011). Kniha pojednéava
0 vyuziti videa v ucitelském vzdélavani na pozadi konceptu reflektivni praxe. Autofi vy-
chazeji z analyzy vztahu mezi uéitelovym jednanim a mySlenim a piedstavuji teoreticka
vychodiska i konkrétni formy podpory profesniho rozvoje ucitell (supervize, mentoring,
koucovani, akéni vyzkum a hospitace). Jsou zde prezentovany vybrané zahrani¢ni a do-
maci zkudenosti s vyuzivanim videa v uéitelském vzdélavani. ZavéreGnou East knihy
tvoii kapitoly popisujici vyvoj riznych modult elektronického ucebniho prostedi pro
(budouci) ugitele — IVSV VideoWeb.

Docasnym zavrSenim prace naSeho tymu budiz pfedkladana odborna kniha, kterd si klade
za cil zmapovat stav pedagogického vyzkumu zaloZzeného na videu, shmout dosavadni
zkuSenosti a vysledky naSeho tymu a naznacit perspektivy (naseho) dalstho smérovani
v dané oblasti. Pfedmétem zajmu této knihy je vyuziti videa pro vyzkumné téely; wuZiti
videa pro ucely vzdélavaci se vénujeme v jinych publikacich (napf. Janik & Minaiikova
et al., 2011).

Ptedkladana kniha je roz¢lenéna do tii ¢asti. Prvni ¢ast je teoreticko-metodologicka — je
V ni pfedstaven vyvoj vyzkumu zalozeného na videu, jeho silné stranky i problémy a je
zde popsén obecny postup realizace videostudie. Druhd ¢ast knihy je piehledova — jsou
zde pfedstaveny vyznamné videostudie typu large scale a dal$i vybrané videostudie.
Tieti Gast je empiricko-vyzkumna — jsou v ni popsany metodologicky postup a vysled-
ky nami provedené IVSV videostudie wyuky na 1. a 2. stupni &eskych zakladnich 3kol.

Pro tuto knihu plati totéZ, co platilo pro jeji pfedchiidkyni (Janik & Mikova, 2006).
PtestoZe je jeji zabér pomérné Siroky, problematika vyzkumu zaloZeného na videu v ni
nebyla zdaleka vyCerpana. Pted autory se otevielo mnoho cest, po nichzZ se hodlaji vydat
v nésledujicich letech, jak naznacuji v zavéreéné rozvaze. Véii, Ze videostudie mohou
obohatit metodologicky arzenal pedagogického wzkumu a Ze piinesou nejen poznatky o
tom, jak realné probihaji procesy vyucovani a uéeni ve $kolnich tfidach, ale take impulsy
pro zkvalitiiovani vyuky a v ndvaznosti na to téZ uditelského vzdélavani.
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Zavérem tivodu bychom réadi podekovali vSem, kteti s nami na videostudiich spolupracova-
li, nebo nés pritom jakymkoliv zpisobem podporovali. Jmenovité potom dékujeme obéma
recenzentim — doc. PhDr. Michaele PiSové, M.A., Ph.D. a doc. PaedDr. Janu Slavikovi,
CSc. za cenné piipominky k rukopisu této publikace.

V Bmg, 31. 10. 2011

Petr Najvar, Veronika Najvarova, Tomas Janik, Simona Sebestova
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1 Vyvoj vyzkumu zalozeného na videu

Cetné pokroky, k nimz v poslednich desetiletich dolo v metodologii empirického vyz-
kumu, jsou spojeny s vyuZivanim videa. Pojem video je pouZivan v uzsim slova smyslu
pro oznaceni videozéznamu, v SirSim smyslu odkazuje k celému komplexu souvisejicich
jevl a procest a jakoZto ¢ast slozenin se uplattiuje v dalSich pojmech (videostudie, video-
analyza apod.).

Z historického ohlédnuti je patmé, Ze se prib&hu poslednich desetileti etabloval typ vy-
zkumu a jemu odpovidajici oblast zastieSena pojmem videovyzkum, popt. vyzkum zalo-
Zeny na videu (angl. video research, popt. video-based research, ném. Videoforschung,
popf. videobasierte Forschung). Tato oblast se v mezi¢ase do znaéné miry rozvinula, a to
nejen v oborech spolecenskovédnich a humanitnich, ale také v oborech piirodovédnych
a lékarskych. O moZnostech vyuziti videa v socialné védnim vyzkumu pojednava napf.
Hawova a Hadfield (2011), Health, Hindmarsh a Luff (2010), ve wyzkumu v sociologii
napt. Knoblauch (2006), Knoblauch a Tuma (2011), Bohnsack (2009), v psychologii
Mittenecker (1987), v pedagogice a didaktice Aufschnaiter a Welzelova et al. (2001),
Derryova (2007), Goldman, Pea, Barronova a Derryova et al. (2007), Janik a Seidelova et
al. (2009) a dal3i. Pokud jde o prace publikované v &esting, na zakladni monografii 0 vyu-
Ziti videa v pedagogickém, resp. didaktickém vyzkumu aspiruje piedkladand kniha, kterd
stavi na pfedchozich publikacich autort (napf. Janik & Mikov4, 2006; Najvar & Janik et
al., 2008; Janik & Seidel et al., 2009; Sebestov4, 2011). O moznostech a limitacich vy-
uZiti videa ve vyzkumu jsou zminky i vnékterych ¢eskych a slovenskych ucebnicich
metodologie — napf. u Pelikéna (1998, s. 210-211), Hendla (2005, s. 192), Gavory (2006,
s. 117-120), Miovského (2006, s. 198), Svaticka a Sed'ové et al. (2007, s. 192—201),
Svece et al. (2009, s. 101-112), nebo v prekladech ucebnic Silvermana (2005, s. 57-59),
Martina a Batesona (2009, s. 83-85) a dal3ich’. PrestoZe tento vy&et neni a nemize byt
Uplny, je dokladem toho, Ze se jedna o oblast, kterd se dynamicky rozviji a nabyva na
vyznamu. Neni proto divu, Ze se vjejim rdmci wyhraiuji relativn¢ svébytné proudy.
Jedna se napf. o kvalitativné orientovanou videografii zakotvenou v interpretativnim pa-
radigmatu socialnich véd, dale o mezikulturné/mezinarodné srovnavaci vyzkumy typu
videosurvey ¢i o pedagogicko-psychologické a didaktické vyzkumy vyuky zaloZené na
videu. Podrobngji se jimi budeme zabyvat dale.

Jsou-li pojmy vyzkum zaloZeny na videu a videovyzkum pouZivany jako zastiesujici pro
oznaceni komplexni a relativné svébytné oblasti badani, pojem videostudie (angl. video
study, ném. Videostudie) zpravidla odkazuje ke konkrétnimu projektu videovyzkumu?®.

2 pokud jde o specializované prace z doméaci produkce, v kinantropologii propracoval metodiku
intermitentni analyzy Psotta (2003), o vyuZiti videa pro kinematickou analyzu pohybu v soud-
nim inZenyrstvi pisi Janura, Porada a Zahalka (2007).

® Vedle toho se miizeme setkat s pojmem videoanalyza odkazujicim ke specifickému typu analyzy
vyuzivajici video, popf. s pojmem (kvantitativni ¢i kvalitativni) analyza videozaznamu, ktery
odkazuje k jedné z fazi videostudie, a to k té, kdy se data zachycena na videozaznamu podrobuji
zkoumani s cilem nalézt pravidelnosti ¢i struktury umoznujici nasledné formulovat urcita zjisténi.
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To jest ke konkrétni vyzkumné studii — zaméfené napf. na urcity vysek socialni ¢i edu-
kacni reality® — v niZ podstatnou roli sehrava video. Spise neZ jako vyzkumnou tech-
niku ¢i metodu je ptiléhavejsi chapat videostudii jako vyzkumnou formu. Pojem forma
vyzkumu ma zohlednit skute¢nost, ze diky pokroktim v metodologii se v poslednich le-
tech vyrazngji prosazuji komplexni vyzkumné designy, v nichz se kombinuji rtizné vy-
zkumné techniky a metody sbéru a analyzy dat do $irich koordinovanych celki’. Pro vi-
deostudii jakoZzto formu vyzkumu je charakteristické, Ze jeji t&Zisté spociva ve vyzkumné
préci s videem, pfi¢emz video zde neni pouze nastrojem sbéru dat, ale také prostfedkem
pro jejich analyzu a mnohdy téZ pro prezentaci vyzkumnych zjisténi. Video zde navic
vétSinou nestoji osaméle; zpravidla je provazano s dalSimi vyzkumnymi metodami a
technikami (interview, testovani, obsahova analyza apod.).

Videostudie tedy ptedstavuje komplexni metodologicky postup, v jehoZ ramci se miize
uplatnit fada riznych strategii, metod ¢i technik sbéru a analyzy videodat — tj. audio-
vizualnich dat zakotvenych v bohatych kontextech. Vyzkumny potenciél videostudie
spociva vtom, ze komplexni jevy a déje zachycené na videozdznamu jsou pristupné
analyzam, které se mohou ex-post zaméfovat na rtizné aspekty zkoumané problema-
tiky. Potencial videostudii se nasobi tim, Ze videodata existuji v digitalni podobé¢ a lze
je tudiz zpracovavat pomoci specializovanych softwart, coZz vyzkumny proces podstat-
n¢ zefektiviigje.

Videostudie stavi na zprostiedkovaném pozorovani. Obecné lze pozorovani charakteri-
zovat jako postup, jehoz prostiednictvim jsou zisk&ny (nové) informace o okolnim svété.
V tomto Sir§im pojeti patii pozorovani mezi zakladni metody (nejen) pedagogickeho vy-
zkumu. Historie metody pozorovani dokumentuje cestu jejiho postupného zdokonalovani,
na jehoz pocatku bylo pozorovaini laické (nevédecké), které se pozdéji zacalo syste-
matizovat a utvaiet do své soucasné podoby (védecké pozorovani)®. Metoda pozorovani
se dale vyvijela a profilovala jako metoda kvantitativniho vyzkumu na strané jedné a jako
metoda kvalitativniho vyzkumu na stran¢ druhé. Mnohé vyzkumy edukacni reality jsou
zaloZeny na piimém pozorovdni, kdy jsou edukaéni procesy bezprostiedné pozorovany
ptimo v prostiedi, kde se odehrévaji. Vedle piimého pozorovani se uplatituje pozorovani
zprostiredkované, kdy se pozorovatelé edukaénich procesti pfimo netiastni, ale pozoruji
a analyzuji je pravé za vyuziti riznych médii — napt. videozaznamu, jako je tomu v pfi-
pad¢ videostudii.

4 Jak uvadi Priicha (2002, s. 63—64), edukadni realita je usek objektivni skutegnosti zahrnujici
edukacni jevy a procesy. Studium edukacni reality je vychodiskem pro utvafeni pedagogické
teorie a feSeni problému pedagogické praxe.

® Vedle videostudie se v poslednich letech setkavame i s dal$imi komplexnimi designy vyzkumu,
které jsou relativné stabilizované — pokud jde o jejich soucasti a uplatnéné postupy. Prikladem
mize byt panelova studie, (viceCetna) piipadova studie, rizné typy experimentd, intervenénich,
resp. evaluaCnich studii apod. Pracovné je oznadujeme jako formy vyzkumu.

® Napk. pozorovani vyuky v experimentalnich $kolach se uplatiiovalo jiZ v osvicenecké pedagogi-
ce 18. stoleti a slouzilo jako vychodisko pro vytvareni didaktickych teorii zakotvenych v realité
vajicich uditele, kde se budoucim ucitelim pfedkladaly ukazky piikladné vyuky, kterou méli
nasledovat, v kontrastu s piiklady $patné vyuky, které se méli vyvarovat (Voigt, 2003, s. 785).
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VyuZivanim videa ve vyzkumu je reprezentovan vizudlni pfistup ke zkoumané realité.
Ten vychazi vstfic potfebam a pozadavkiim soucasné vizualni kultury, ktera pfipisuje
klicovy vyznam ,,jazyku obrazi“. PfestoZze ma tento piistup relativné Siroky (multiobo-
rovy) zabér, jeho metodologické reflexe jsou teprve na pocatku (srov. Raggl & Schratz,
2006; Bohnsack, 2009; Wagner, 2011; u nads Hajduskova, 2010; Némec & VIckova,
2011). Ukazuje se kupiikladu, Ze ve studiich zaloZenych na analyze videoz&znamu stéle
ptevladaji metody textové-interpretacni, a to napf. pfi zkoumani procesti odehravajicich
se ve Skole ¢i ve Skolni tfid¢, kde je té€zistém analyza transkriptti verbalnich, popt. never-
balnich projevii riznych aktérai (srov. Stadler, Benke, & Duit, 2001). Metody, které by
operovaly piimo s videodaty (bez nutnosti jejich pfevodu do textové podoby), teprve Ce-
kaji na své uvedeni na odbornou scénu. Nicméné vratme se nyni do doby, kdy se filmové
studie a videostudie za¢inaji teprve prosazovat.

V této kapitole formou historického exkursu ukadZeme, jak se video v prubéhu desetileti
propracovavalo do etnografickych, pedagogicko-psychologickych a (oborove) didaktic-
kych vyzkumi. Nasi ambici neni podat systematizovany piehled o jednotlivych vyzkum-
ech, vnichz bylo video pouzito, tj. o videostudiich (k tomu viz kap. 4 a5); jde ndm
prvofadé o naznadeni vyvojovych linii a trendd, které lze v oblasti vyzkumu zalozeného
na videu povaZovat za konstitutivni a perspektivni.

1.1 Od filmovych studii k pedagogické videografii

JiZz na pocatku 20. stoleti byly realizovany tzv. filmové studie (angl. film studies, ném.
Filmstudien), v nichZ se zkoumana realita zaznamenéavala na film. Filmoveé zaznamy byly
vyuzivany zejména v antropologickém a etnografickém vyzkumu. SlouZily k dokumen-
taci kazdodenniho Zivota v riiznych kulturach, zachycovaly specifické ceremonie ¢i ritua-
ly, interakéni vzorce apod. Napt. Bateson s Meadovou (1942) vyuZivali film a fotografie
v kombinaci s terénnimi poznamkami pro dokumentaci interakce rodi¢-dité, obtadnich
tanct a praktik a gestikulace na Bali. Pfedm&tem prominentniho z&mu filmovych studii
bylo lidské chovani a jednani, interakce a komunikace.

1.1.1 Etnografie Skoly a Skolni tfidy, mikroetnografie

V pribéhu druhé poloviny 20. stoleti se vradmci etnografie a s ptesahem za jeji hranice
profiluji wzkumné proudy oznacované jako etnografie 3koly ¢&i etnografie Skolni tiidy
(srov. Stigler, Gallimore, & Hiebert, 2000, s. 89). Vedle pedagogt a psychologt se v téch-
to wyzkumech angaZuji napi. sociolingvisté, pedagogic¢ti antropologové a badatelé
z dalich obort. V téchto ptistupech jde piedev§im o zkoumani prostiedi (Skoly ¢&i skol-
ni tfidy) z hlediska za¢astnénych aktérd, o rekonstrukci ritualt, interakénich struktur
apod. (Wagner-Willi, 2006; u nas k tomu viz Kucera, 2009; Kas¢ak, 2010, s. 58 an.).

Vlivny proud dale piedstavuje etnografie komunikace (Cazden, John, & Hymes, 1972;
Cazden, 1986; u nés tento proud do jisté miry reprezentuje pfipravovana publikace
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Sed'ové, Svatitka, & Salamounové, 2012). V etnografii komunikace jde — zhruba feceno
— 0 potizeni podrobného (hustého) popisu a analyzu akti (accounts) komunikace a inter-
akce napf. mezi uditeli a zaky, popt. o analyzu diskurzu napt. v prostiedi Skolni tiidy.
Nékdy je tento piistup pro své relativné detailni zaméfeni na komunikacéni a interakcni
procesy oznacovan pojmem mikroetnografie. Video se ptirozené zda byt vhodnym pro-
sttedkem pro podchycovani téchto relativnich detailt (srov. Stigler, Gallimore, &
Hiebert, 2000, s. 89). Jak dale upozoriiuji citovani autofi, videa se pivodné ve vyzku-
mech komunikace pouZivalo jako nastroje umoziujiciho lepsi identifikaci toho, kdo je
aktérem urcitého fecového projevu ve skupiné mluvcich. Nabizelo pfidanou hodnotu
podrobného popisu, analyzy neverbéalni komunikace apod. (Stigler, Gallimore, & Hie-
bert, 2000, s. 89).

Pro ilustraci téchto pristupti mize poslouzit studie Wulfa et al. (2011). Autofi realizovali
etnograficky wyzkum kaZdodennich komunikaénich praktik, které spoluutvaii kulturu
Skoly. Analyza byla zaméfena na popis specifickych forem komunikace ve $kole, kon-
krétn€ na zkoumani projevli uznani a respektu v mezilidskych vztazich. Dil¢i metodou
byla i prace s videozdznamy vybranych situaci. Z vysledka vyzkumi vyplyva, Ze ve vyu-
ce lze vyuzivat riznych komunikacnich praktik, které maji pozitivni vliv na procesy
vyucovani a uceni. Hackl a Hummelova (2011) realizovali piipadovou studii neverbalni
komunikace v jedné hoding vyuky anglického jazyka. Pfedmétem analyzy se stala fe¢ téla
a jeji korespondence s verbalnimi promluvami. Jedna se o diikladnou mikroanalyzu jedné
minuty a patnacti sekund, ve které ucitelka zacina ve t¥idé probirat nové téma. Analy-
zovany jsou pohyby hlavy, rukou a celého téla, postaveni téla, sméfovani pohledu, mimi-
ka, a to vSe na pozadi verbalniho projevu ucitelky a celkového déni ve tridé. Objektivni
hermeneutika jako vyzkumny pfistup tak umoznuje poznat, které neverbalni a verbalni
projevy jsou ve shod¢ nebo piipadné v rozporu, a poukazuje na nasledky téchto shod ¢i
rozpord. Etnograficky ladénou videostudii zaméfenou na osvojovani némeckého jazyka
v matefské skole na Slovensku realizovali Kas¢ak, Pupala a Koval¢ikova (2012).

Dalsim piikladem mize byt studie Tobina a jeho spolupracovnikd (Tobin, Hsueh, &
Karasawa, 2009), ktefi uplatnili video v etnografickém vyzkumu. Metodou byla vide-
em iniciovanana etnografie, zalozena na analyze riznych ndzora riznych aktér (tzv.
video-cued multivocal ethnography) ’. Pfedmétem zajmu studie bylo piedskolni vzdé-
lavani ve téech kulturnich prostfedich. Vyzkum probéhl v nésledujicim sledu: (1) potizeni
videozéznamu jednoho dne v pfedskolnim zafizeni daného kulturniho prostiedi; (2) upra-
veni videozéznamu zkrécenim z pivodnich deseti hodin na 20 minut; (3) ptedloZeni vi-
deozaznamu uiteli, ktery vedl zaznamenavanou skupinu déti; (4) predloZeni videozéz-
namu ostatnim zaméstnanctim zafizeni, v kterém se videozaznam poftizoval; (5) pred-
lozeni videozdznamu piedskolnim vzdélavatelim z jinych regioni daného kulturniho
prostiedi; (6) pfedlozeni videozdznamu predSkolnim vzdélavatelim z odliSnych kultur-
nich prostiedi. Vystupem byl zdznam konverzace vice pozorovatell nad videozaznamy,
tzv. video-cued multivocal conversation, tedy konverzace iniciovana videozaznamem,

" Videozaznam edukaéni reality v tomto piipadé neni pfedmétem vyzkumné pozomosti (tzn. ne-
zkoumaji se videodata), ale spise prostfedkem vyzkumu zamétené¢ho na jeho ,,vidéni* ¢i ,,inter-
pretovani“ zkoumanymi osobami, p¥i¢emz se z jejich ,,vidéni* a ,,interpretovani usuzuje na je-
jich pfesvédceni, pojeti ¢i pfedstavy apod.
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kdy piedskolni vzd&lavatelé tii riznych kultur diskutuji stejny material. Videozdznam
je zde vyuzivan jako stimul pro diskuzi, ktera je nasledn& analyzovanaza. SpiSe nez
0 videostudii, zde jde o ukézku vyuziti videa v etnografickém (srovnavacim) vyzkumu
zaméfeném na nahledy a presvédceni aktérd z raznych kultur.

1.1.2 Videografie, pedagogicka videografie

Jako jeden z vyraznych proudi etnografického vyzkumu se v poslednich letech vy¢lenuje
videografie (angl. videography, ném. Videografie). Timto pojmem je oznatovan proud
etnografického vyzkumu, ktery wyuziva video k analyzam lidského chovani a jednani
v socialnim prostiedi (Knoblauch, 2006; Dinkelaker & Herrle, 2009; Knoblauch & Tuma,
2011). Tento proud vyzkumu nachdzi své zazemi v interpretativnim paradigmatu
(kultumni) sociologie.

Jak vysvétluje Knoblauch (2006, s. 69-73), podstatny rozdil mezi etnografii a video-
grafii spoc¢iva v §ifi jejich zabéru. Ambici videografie nemize byt postizeni velkych,
rizné rozmisténych socilnich struktur (napf. vesnice, mésta); videografie je zaméfena
UZeji (focused). Zatimco etnografie se zaméfuje na socidlni skupiny a instituce, ve
videografii jde spiSe o analyzy socialnich situaci a konkrétniho jednani a interakci.
Rozdily jsou také v ¢asovych narocich. Sbér dat v etnografii vyZaduje velké mnoZstvi
¢asu; ve videografii je sbér dat kratkodobgjsi a vysledkem jsou mimotadné hutnd data.
Videozaznam zachycuje velké mnozstvi dat, kterd vyZaduji intenzivni a detailni analyzu.
Ta probiha jinak neZ analyza psanych zapiska zterénu uZivanych v etnografii. VétSina
studii pracujicich s videodaty vyuZiva také etnografické postupy zahrnujici pozndmky ze
zac¢astnéného pozorovani, informace z dokumentt, komentare k rozhovoram a diskuzim
spole¢né s vizualnim zdznamem. Jak etnografie, tak analyza videozdznamu jsou v princi-
pu observaéniho charakteru. Napt. Corsaro (1981) upozoriuje, ze analyze videozaz-
namu by vzdy méla piedchézet etnografie. Videoanalyza pak miZe byt 1épe zaméfena
na vizualni chovani/projev — nejen na gesta, kinestetiku nebo mimiku, ale pfedev§im na
interakci, kterd vytvati socialni situaci. Podle Knoblaucha (2006, s. 70 an.) vyuZiva vi-
deografie potencial videa pro spolecenské védy nejlépe, kdyZ kombinuje etnografii
s ,,mikroskopem socialnich véd*.

Dinkelaker a Herrle (2009) si vSimaji toho, jak se v poslednich letech etabluje svébytna
oblast vyzkumu, a to pedagogicka videografie. Podle citovanych autort 1ze pti pohledu
na posledni vyvoj v oblasti vyuZivani videa v pedagogickém vyzkumu rozlisit tii prou-
dy (Dinkelaker & Herrle, 2009, s. 10-12):

1. Filmove analyzy (Filmanalysen) — pfedmétem zajmu je zde video jako takové. Jde
0 produkci poznatkd, které se uplatiuji pii produkei, distribuci a projektované
recepci videa. Pfedmétem analyzy je nejen to, co se ve filmech prezentuje, ale i to,
jak se to prezentuje.

2. Vyzkum kvality vyuky zaloZeny na videu (videogestiitzte Unterrichtsqualitatsfor-
schung) — zkouma se, jaké efekty na uceni maji rizné charakteristiky vyuc¢ovani pod-
chycené formou videodat. Pii pozorovani videozaznami se s Oporou o teoretické pred-
poklady nejdiive vytvareji hypotézy o funkénich vztazich (Wirkungszusammenhange)
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mezi ucenim a charakteristikami vyukové interakce. Na zaklad¢ videodat jsou registro-
vany vyskyty a Cetnosti téchto charakteristik. V tomto procesu (rating) vzniknou
kvantitativni data, ta vstupuji do korela¢nich analyz, které si kladou za cil potvrdit,
resp. vyvratit pfedem stanovené hypotézy.

3. Zatimco pfi vyzkumu kvality vyuky zaloZzeném na videu jsou videodata pievadéna na
¢iselné hodnoty, Vv pfistupu pedagogické videografie (erziehungswissenschaftliche
Videografie) se analyzy az do zavéru vyzkumného procesu opiraji o vstupni video-
data. Dé&je se tak s cilem rekonstruovat rozmanité procesy a vzorce vyucovani a uceni
Vv jejich komplexnosti. Na pozadi senzitivizujicich koncepti se viyzkumnici pokou3eji
vystihnout logiku vztahi mezi pozorovatelnymi jevy, aby mohli generovat nové teo-
retické koncepty.

Dinkelaker a Herrle (2009, s. 11) shrnuji podstatu uvadénych zpisobt pouzivani videa
v pedagogickém wyzkumu formou piehledné tabulky (tabulka 1.1).

Z uvedeného je patmé, Ze pojem pedagogicka videografie odkazuje k relativné vyhra-
nénému proudu spiSe kvalitativniho vyzkumu, jehoz ambice spocivaji v rekonstrukci
vyznamu stojicich v pozadi riiznych (inter)akénich vzorcd, at’ jiz jsou chapany jako ritu-
aly, praktiky ¢i komunikaéni struktury (srov. Dinkelaker & Herrle, 2009, s. 11). Jakkoliv
by se pojem pedagogicka videografie mohl nabizet jako zastfeSujici oznaceni celé vy-
zkumné oblasti vyuzivajici video, s ohledem na jeho ,,paradigmaticky situovany vyznam*
(viz vwySe) jej zde v tomto zastieSujicim vyznamu nepouzivame, a to ptesto, Ze néktefi au-
tofi tak ¢ini (napt. Helmke, 2007, s. 179-192).

Obdobné teoretické a metodologické zazemi jako u vySe zminéné pedagogické etno-
grafie nachazime v pozadi pfistupt oznaGovanych pojmy vizuélni ¢i kamerové etnogra-
fie (ném. Kamera-Etnographie)®. T&zi§té téchto piistupti spociva v exploracich (nap.
ucebnich prostfedi) a ve vizualnim ztvarnéni vysledk téchto exploraci. SpiSe nez o vy-
zkumné& metodickou perspektivu se v piipadé kamerové etnografie jedna o urcity rezim
praktikovani vyzkumu, pfi¢emz klicovou roli nehraje zpisemnéni, ale zobrazneni. Jde

Tabulka 1.1
TFi zplsoby pouZivani videa v pedagogickém vyzkumu
Filmové analyzy Vyzkvum,kvallt_y vyuky P_edagog@ka
zaloZeny na videu videografie
Pojeti V|de01.akov R Video jako prostiedek pro zkoumani interakci
N . komunikacni médium . .
predmétu . L mezi osobami
producentd a recipientl
oy Poznatky vztahujici se .
Zamereni ] . . Korelace mezi .
i k filmové produkci a o . Interakcni vzorce
vyzkumu charakteristikami

recepci

Prevzato z Dinkelaker a Herrle (2009, s. 11).

8 Vice viz na: http://www.kamera-ethnographie.de/
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totiZ o to docenit a vyuZit audiovizudlni povahu vyzkumnych dat zachycenych pomoci
videokamery. Soucasné se v ramci tohoto pfistupu argumentuje ve prospéch docenéni
skutecnosti, ze vyzkumnym nastrojem zde neni jen kamera, ale soucasné také osoba,
kterd ji ma v rukou. Pozorovand (zaznamenavana) situace by proto neméla byt chapana
jako situace technickd, nybrZ jako situace socialni, kterou wyzkumnik spoluvytvari
(volné podle Wiesemann & Amann, 2012).

1.2 Od etnografického vyzkumu k mezikulturné
a mezinarodné srovnavacim (video)studiim

Na priniku etnografickych a kulturné srovnavacich vyzkumt se nejpozdéji od 80. let
20. stoleti diskutuje o tom, jak zkoumat vyucovani a uceni jakozto kulturni aktivity ¢i
praktiky. Vychozim momentem téchto diskuzi jsou postiehy etnografli a antropologt
0 kulturni podminénosti lidskych aktivit. Pfinos mezikulturn¢ srovnavaciho vyzkumu
spociva v tom, Ze napomaha uvédomit si specifika vlastni kultury na pozadi porovnani
S kulturou jinou. Praktickym diisledkem takovych vyzkumd je, Ze ,,u nas doma* zaci-
ndme ptemyslet nad tim, co jsme dosud povazovali za samoziejmé, a pronikdme tak
k aspektiim, které doposud zistavaly stranou nasi pozornosti.

Clarke et al. (2006b, s. 3), k tomu uvadéji:

Nase schopnost pfichdzet s alternativami (alteracemi) bézné vyuky je omezena hluboce
zakofenénym pojetim, které odrazi nase kulturni a spole¢enské hodnoty. Toto své pojeti
nedokdzeme piezkoumat, nebot’ nam k tomu chybi dostatecny odstup. Komparace, které
muizeme provadét diky mezinadrodnim srovnavacim studiim, ndm umoziuji tato pojeti
zexplicithovat a pfezkoumavat. Takové prezkoumavani zakladda moznost pfijit s inova-
cemi, které by nas za jinych podminek nenapadly.

Citovan{ autofi dale vyzdvihuji dva divody pro realizaci mezikulturnich komparaci.
Zaprvé nam pohled na vyukové praktiky realizované v jinych zemich mize ,nastavit
zrcadlo, které nam umozni porozumét praktikdm v naSi viastni zemi (Clarke et al.,
2006b, s. 6), zadruhé lze ptredpokladat, ze ,.kdyz nabidneme mezinarodni komunité
ucitelt bohaté portréty toho, jak vyucuji jejich kolegové jinde, miZzeme pomoci rozsifit
jejich repertoar* (Clarke et al., 2006b, s. 12). Pro realizaci mezikulturniho srovnavani
je v8ak dilezité upozadit své vlastni kulturné podminéné pojeti Wuky, k ¢emuz video
vyborné napomaha.

To, ze vyzkumnici pracujici v riznych vzdélavacich systémech, majici razné teoretické
zaméteni a pochéazejici z riznych kultur analyzuji jeden sdileny soubor dat, zptsobi, Ze si
nikdo z nich do analyzy nebude projektovat své pied-pojeti ¢i hodnotovy systém, aniz by
jej na to ostatni upozornili. (Clarke et al., 2006b, s. 9)

Jakékoli mezikulturni srovnavani je podle Clarke et al. (2006b, s. 16) v principu zpo-
chybnitelné. Jak autofi uvadeji, pokud je vyucovani chapano jako kulturné specificka
aktivita, je tfeba vytvorit vyzkumnou strategii, kterd zachyti wukové praktiky tak, aby
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bylo srovndvani mozné. Pokud m4 byt takové srovnavani uspé$né (¢i legitimni), je
podle citovanych autori jednak tfeba vyuzit potencialu videa, které je schopno s urdi-
tou mirou vérnosti zachytit tyto vyukové praktiky, a jednak vybudovat sdileny jazyk
pro jejich analyzu.

1.2.1 Videostudie TIMSS 1995/1999

Pifkladem vyzkumi z oblasti vyucovani a uceni, Vv jejichz pozadi stoji my3lenka pte-
zkouméavéni (interrogation), jsou mezinarodné srovnavaci videostudie TIMSS 1995
a1999. Jejich protagonisté — Hiebert et al. (2003, s. 3-4) uvadéji ¢tyti davody, pro¢
zkoumat vyuku v ruznych zemich: (a) vyuka ve vlastni zemi se stava jasn&j$i na pozadi
srovnéni s jinymi zemémi; (b) objevuji se nové alternativy; (c) podnécuje se diskuze
0 moznostech volby v kazdé zemi; (d) prohlubuje se nase porozuméni vyuce. Citovani
autofi dale uvadeji davody, pro¢ pfi takovych vyzkumech vyuzivat video: (a) video
umoziuje studovat komplexni procesy; (b) video zvySuje inter-coder reliabilitu a snizu-
je obtize pii vycviku osob, které koduji videozaznamy; (c) video umoziuje kddovani
z vice perspektiv; (d) video uklada data ve formé, kterd umoziuje provadét nové ana-
lyzy s odstupem ¢asu; (e) video podporuje integraci kvalitativnich a kvantitativnich dat;
(f) video podporuje komunikaci vyzkumnych zjisténi (Hiebert et al., 2003, s. 5-6).

Vychazejice z vyse naznacenych pohnutek, rozvijeji uvadéni autofi s Sirokym tymem
spolupracovnikit z riznych kontinentd a zemi svébytny druh vyzkumu oznacovany
pojmem video survey (Stigler, Gallimore, & Hiebert, 2000). Pojmem survey je zpra-
vidla oznacovan vyzkum realizovany na rozsdhlém vzorku (napf. $kol, ucitel anebo
zaki), ktery je reprezentativni napft. pro urcitou kulturu ¢i zemi. Vyzkumy typu survey
maji tradici napf. v rdmci Mezindrodni asociace pro hodnoceni vzdélavacich vysledkii
(IEA), kterd od 60. let 20. stoleti realizuje mezinarodné srovnavaci vyzkumy zejména
v oblasti matematického a ptirodovédného vzd&lavani®. Aktivity ugiteli a 7akd byly
v téchto vyzkumech piivodné podchycovany pomoci sebe-posuzovacich metod; pozdéji
se za¢inaly hledat cesty, jak pteklenout omezeni, kterd z téchto metod vyplyvaji (nizka
reliabilita a validita dat vzeSlych ze self-reportingu apod.). Postupné tak do$lo k vypro-
filovani specifického typu vyzkumu — tzv. videosurvey. Jak s vtipem vysvétluji Stigler,
Gallimore a Hiebert (2000, s. 90), ,,5l0 o to sezdat videozdznamy dosud uZivané v méné
rozsahlych kvalitativnich analyzach se vzorkovanim na urovni stitu béznym pro vy-
zkumy typu survey*.

Videostudie TIMSS 1995 a 1999 pfinaseji celou fadu zjisténi ohledné odliSnosti ve vyuce
matematiky a ptirodovédnych pfedméti v riznych zemich svéta. Interpretace faktu, Ze
vyufovani a uéeni je vriznych zemich kulturné podminéné, a tudiz specifické, se

® Viz napf. vyzkumy FIMS - First Intemational Mathematics Study, SIMS — Second International
Mathematics Study, TIMSS — Third International Mathematics and Science Study; od roku 2003
se zkratka TIMSS zacala pouzivat pro oznaceni Trends in International Mathematics and
Science Study. Jedna se o mezinarodné srovnavaci vyzkumy vyuéovani a u€ent, v jejichz ramci
se soubé&zné zkouma cela fada promeénnych, které jsou podchycovany nejen pomoci videa, ale
také pomoci dotaznikd, testd apod. Vice viz na: http://www.iea.nl/
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zpravidla opira o argumentaci, Ze uéitelé vriznych zemich vychazeji z riznych pojeti,
presvédceni (belief) a ocekavani, a proto jsou jejich vyukové praktiky odlisné (srov.
Stigler et al., 1999; u nas Priicha, 2004). Poznatky ohledné kulturni podminénosti vyuco-
vani a uCeni v riiznych zemich jsou ve videostudiich TIMSS 1995 a 1999 dokumentova-
ny prostiednictvim videozaznamu, které maji znacnou vypoveédni a ilustra¢ni hodnotu.
Tak podnécuji diskuzi o didaktickych moZnostech v riiznych zemich s ohledem na kultur-
ni podminky a prohlubuji nase porozumeéni procesiim vyucovani a uc¢eni. Vedle toho maji
velky vyznam pro ucitele, ktefi maji moznost poznavat vyukové a ucebni metody uciteld
a zak z jinych zemi. Mohou se tak dobrat k poznani, Ze vyuka v jinych zemich (v jinych
Skolach) miize vypadat do znacné miry jinak nez ta, se kterou se cely Zivot setkavaji.

1.2.2 Kritika vyzkumu TIMSS:
potfeba pohledu zevnitf — videostudie LPS

Nekteii kritici (napt. Keitel & Kilpatrick, 1999, citovano in Clarke et al., 2006b, s. 4)
poukazali na to, ze autofi vyzkumi TIMSS (a PISA) pracuji s ,,idealizovanym mezina-
rodnim kurikulem matematiky* a podobné s ,,idealizovanymi mezinarodnimi aktéry*,
se kterymi srovnavaji kurikulum a aktéry v pozorované vyuce, ¢imz implicitn¢ upted-
nostnuji své vlastni pojeti kurikula a edukacnich procesi. Prehlizeji tak kulturni a soci-
alni rozdily, misto aby je akceptovali jako podstatné faktory.

Clarke et al. (2006c, s. 28) formulovali kritiku autord TIMSS ve ¢tyfech bodech, které
odrazi ¢tyfi piilisna zjednoduseni, jichz se konkrétné Givvinova et al. (2005) dopustili:
(1) nevénovali se otazce variability dané mistem hodiny v sérii vénované jednomu téma-
tu; (2) nevénovali se moznosti, Ze se vyukové vzorce objevi na jiné tirovni nez na Girovni
vyuCovaci hodiny; (3) studované kategorie (fdze hodiny, typ interakce a obsahovost
aktivity) na sobé& nejsou vzajemné nezavislé a (4) studované kategorie jsou definovany
prili§ zjednodusujicim zpisobem, coz zasadn¢ zkresluje variabilitu dat.

Jednim z nejvétsich projektti videostudie realizovanych v reakci na videostudie TIMSS
byla videostudie LPS — The Learner’s Perspective Study (Clarke, 2006a, 2006d). Autoii
této videostudie stavi na zakladni premise, Ze ,,mezinarodni komparativni vyzkum nabizi
jedinecnou piilezitost pfehodnocovat zabéhlou praxi, existujici teorie a bézna pojeti*
(Clarke, 20064, s. 1), a kladou si otazku, jak nejlépe realizovat mezinarodni srovnavani
vyukowych praktik, pokud jsou nasim cilem zmény téchto praktik (Clarke, 2006b, s. 2).
Aby se vyhnuli problému upfednostnéni jednoho kulturniho ramce pfi interpretovani
mezinarodni komparace, uplatnili autofi videostudie LPS takovy postup, ve kterém
analyzu a interpretaci pozorované vyuky realizuji vyzkumnici ,,zevniti* dané kultury.
Clarke et al. zdUraziuji, Ze ostatni kultury jsou vnimany jako partneti ve vyzkumu,
nikoli jako objekty wzkumu (Clarke, 20064, s. 5). SpiSe neZ o kvantitativni komparaci
vyuéovacich hodin jde ve videostudii LPS o ,portréty wyukovych praktik“ v jednotli-
vych ucastnickych zemich. Jsou tedy primarné realizovany analyzy ,,uvnitt kultury*
a mezinarodni komparace je spiSe implicitni a je vice méné ponechdna na &tenaii
(Clarke, 20064, s. 5). Videostudie LPS tak pfinasi ideu komplementarity v tom smyslu,
ze jedna datova sada (napf. natocena v hranicich jedné kultury) je analyzovana nékoli-
ka riznymi tymy z n¢kolika riiznych aspekta.
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V né&kolika aspektech §lo autorim videostudie LPS o ,napraveni® ¢i alespori komple-
mentovani pfistupu uplatnéného ve videostudiich TIMSS. Napi. zatimco videostudie
TIMSS se zaméfovala na kultumé podminéné vyucovaci praktiky na strané ucitele, vi-
deostudie LPS si kladla za cil poznat kulturné podminéné uéebni postupy na strané zaki.
Vyzkumny design videostudie LPS proto na rozdil od videostudie TIMSS obsahoval
navazujici videorozhovory s aktéry (zéky a né€kdy i uciteli). V priibéhu realizace vyzku-
mu se viak ukazalo, Ze akcent na zaky (learners) nemiiZe byt piili§ silny, chapani pojmu
,learner v nazvu projektu tak bylo rozsifeno na vSechny, ktefi se z vysledkt vyzkumu
mohou ,,poucit® (Clarke, 20064, s. 2).

Jinym kritizovanym aspektem videostudie TIMSS byl fakt, Ze jeji vzorek tvofily izolo-
vané vyucovaci hodiny (vzdy jedna od jednoho ucitele). Videostudie LPS si kladla za cil
vzit v potaz roli vyucovaci hodiny v fad€ na sebe navazujicich vyucovacich hodin, nebot’
pozice v sekvenci je vnimana jako dilezity faktor vybéru organizacnich forem a metod,
ktery ve videostudii TIMSS nemohl byt zohlednén. Ve videostudii LPS byly tedy analy-
zovany sekvence alespon deseti na sebe navazujicich vyucovacich hodin jednoho ucitele
v jedné tfidé. Tento postup podle autor umoznil propojovat pozorované vyukové prak-
tiky s predchézejicim jednanim zaki a také s naslednymi pozorovanymi vysledky zaka.

1.2.3 VyuiZivani videa v mezinarodné srovnavacim vyzkumu:
doporuéeni pro komunitu

Z vySe uvedeného je patrné, jak vyznamnou roli mize v mezikultumé a mezinarodné
srovnavacim vyzkumu vzdélavani sehrévat video. Ve snaze poukéazat na potencial videa
v této oblasti vypracovaly Ulewiczova a Beattyova (2001) expertizu s ndzvem The power
of videotechnology in international comparative research in eduaction — Potencial video-
technologii v mezindrodné srovndvacim vyzkumu vzdélavani. V' expertize jsou mj. uvede-
na Ctyfi doporuceni pro komunitu badateld, kteti takové vyzkumy realizuji.

1. Komunita by méla realizovat wyzkumné projekty, v kterych by se vhodnym zpaso-
bem uplatiiovaly videotechnologie jako vyzkumny nastroj. Takto pojaté vyzkumy by
napomohly vybudovat pracovni zdzemi, které by mohlo pfispét k zasadné novému
porozuméni edukacni praxi i k feSeni dalezitych metodologickych wyzev v dané
oblasti vyzkumu.

2. Komunita by se méla zaméfovat nejen na rozsahlé videostudie (napt. TIMSS), ale
také na jiné druhy vyzkumi zalozenych na analyze videozdznamu. Vyzkumné studie
s riznou $ifi zabéru, sledujici rizné cile a vyuzivajici rizné metodologické pfistupy
by mély vyuZivat videotechnologie tak, aby byl stimulovan pokrok jak v metodo-
logickych, tak v teoretickych otazkéch.

3. Komunita by méla pfevzit iniciativu v oblasti podpory vyzkumnych tymii — méla by
pomoci objasnit a nabizet feSeni problémtl spojenych se soukromim a davérnosti
v tomto typu vyzkumu. Ukazuje se totiz, Ze vyuzivani videotechnologii ve vyzkumu
prinasi otazky, které nelze fesit pouhou dedukei a extrapolaci existujicich postupt pro
jiné vyzkumné metody. Komunita by proto méla usilovat o vytvafeni origindlnich
feSeni a podporovat diskuzi a dosahovani shody nad témito feSenimi.
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4. Komunita by méla ptevzit iniciativu pfi podpofe vyzkumnych tymt pokud jde o vy-
tvareni (video)archivil pro mezinarodni srovnavaci vyzkum vzdélavani. Videotechno-
logie totiz mohou byt nejen vyznamnym nastrojem pro zpiistuptiovani a vyuZivani
vysledkl srovnavaciho vyzkumu, ale také jedinecnym historickym pramenem.

1.3 Od mezinarodné srovnavacich videostudii
k vyzkumu (kvality) vyu€ovani a uceni

Pauliovd a Reusser (2006) si V8imaji toho, jak se v poslednich piiblizné deseti letech
realizuje posun od vyuZivani videa v deskriptivnich mezinarodné srovnavacich vyzku-
mech (video survey) k vyuzivani videa ve vyzkumu vyudovani a uéeni s cilem objasnit
podminky a Gcinky téchto procest. V tradici empirického vyzkumu vyucovani a uceni
se tak profiluje proud, ktery lze oznadit jako vyzkum vyuky zaloZeny na videu (angl.
video-based research on instruction, ném. videobasierte Unterrichtsforschung). Pozo-
rovani a zkoumani vyuky objektivem videokamery ma nicméné delsi tradici, nez by se
mohlo na prvni pohled zdat.

1.3.1 Vyzkumy vyucovani a uceni

S prvnimi empirickymi vyzkumy zaméfenymi na procesy vyucovani a uceni ve vyuce
riznych vyuCovacich predméti se setkdvame jiz na pocatku 20. stoleti (ptehled viz
Janik, 2009). Rozvijeji se zejména v provenienci experimentalni (pedagogické) psycho-
logie a reformni pedagogiky a didaktiky. Po roce 1945 se pfistupy k vyuce a jeji védec-
ké reflexi vyrazné diverzifikuji, a to v celosvétovém méfitku.

Ve Spojenych statech americkych je kontinualné rozvijena tradice empirického vyzku-
mu vyuky, jak je patrné z Cetnych vydani prace Handbook of Research on Teaching
ptipravovanych pod patronaci Americké asociace pedagogického vyzkumu. V rdmci
vyzkumného paradigmatu proces-produkt, které bylo v poloving 20. stoleti jesté vyrazné
behavioralné orientované, jsou realizovany vyzkumy zamétené na rizné aspekty ucite-
lova chovani ve vyuce. Pfi téchto vyzkumech se tradi¢né uplatiiuji metody observace
(pozorovani), v jejichZ rdmci se postupné prosazuji analyzy filmovych zaznami a video-
zaznamul.

V némecké pedagogice dochazi k ,.empirickému obratu“ v 70. letech 20. stoleti, kdy se
kvalitativni a kvantitativni vyzkum wyuky rozviji jako empiricky komplement didaktiky.
V ramci Siroce zaloZzeného vyzkumného projektu Lehr-Lern-Forschung (1976-1981) se
zaCinaji uplatiiovat kvantitativné orientované analyzy videozdznami. Od 80. let 20.
stoleti se v Némecku vedle toho rozvijeji také etnometodologicke, interpretativné oriento-
vané pristupy k analyze videozaznamu vyuky (srov. Klieme, 2006).

V byvalém ,,vychodnim bloku“ dominuje diskurz materialistické didaktiky/metodiky,
ktery je spiSe normativné nez empiricky orientovany. Vedle toho se rozviji i empiricky
vyzkum vyu€ovani a uceni, pfi¢emz jeho klicovou tematickou orientaci se v tehdejSim
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Ceskoslovensku v 70.-80. letech 20. stoleti stva pedagogicka komunikace a interakce
(pfehledné viz Mares et al., 1981, 1988). RozséahlejSi vyzkumy realizoval také Gavora se
svym tymem (1988) na Slovensku, v nichz se s vyuzitim audiozaznamu zkoumaly rtizné
aspekty pedagogické komunikace (struktury v pedagogické komunikaci, fizeni verbalni
komunikace, dialog v pedagogické komunikaci, komunikace v tradi¢ni a netradi¢ni vyu-
Covaci hodiné apod.). Pfedmétem analyz byly audiozaznamy vice nez Sedeséti vyuco-
vacich hodin riiznych vyucovacich predmétii, pofizené pracovniky Ustavu experimentalni
pedagogiky Slovenské akademie v&d. Svoji tradici ma tento typ vyzkumu také v télesné
vychové, kde se dlouhodobé vyuzivaji videozadznamy pii zkoumani didaktické interakce —
metoda ADI a jeji modifikace (Dobry et al., 1997). Nektefti autoti uvadgji, ze pfedmétem
prominentniho zajmu videowyzkumu (Knoblauch & Tuma, 2011) je sociélni interakce.
Vyzkumy interakce — zejména ve $kolnich tiidach — byly a jsou pomémeé Siroce realizo-
vany i u nas. Na tomto mist€ neni mozné podat o nich uceleny ptrehled; odkazujeme proto
Ctenare na praci Janikové (2011, s. 35-51), kde jsou tyto vyzkumy predstaveny.

1.3.2 Videostudie ve vyzkumech vyucovani a uc¢eni

Na prelomu 20. a 21. stoleti se ve vyzkumu vyucovani a uceni v pfibyvajici mife
prosazuji videostudie. Jak bylo uvedeno (kap. 1.2.1), videostudie TIMSS 1995 a 1999
zaznamenaly ve vyzkumné komunité znacny ohlas a staly se podnétem pro realizaci
dalSich (vice ¢i méné rozsahlych) videostudii zaméfenych na riizné aspekty vyucovani
a uceni vriznych vyucovacich pfedmétech v riznych typech a stupnich skol v riznych
zemich svéta. Vedle jiz zminénych byly realizovany videostudie typu large-scale jako
napf. LPS interkulturné srovnavaci videostudie vyuky matematiky; IPN videostudie
vyuky fyziky v Némecku; videostudie vyuky matematiky ve Svycarsku a Némecku
navazujici na TIMSS; DESI videostudie vwyuky anglického jazyka v Némecku; PISA+
videostudie vwuky matematiky, pfirodovédy a ¢teni v Norsku; mezipfedmétoveé srovna-
vaci IVSV videostudie v Ceské republice a dal§i (podrobné&ji kap. 2).

Pro nejnovgjsi vyvoj v oblasti videostudii typu large-scale je charakteristické snaha zkou-
mat vztahy mezi ¢etnymi proménnymi. Maji-li videostudie tuto ambici, zpravidla se opi-
raji o komplexni modely vyuc¢ovani a uceni. Diky tomu Ize sledovat jak oblast vstupu, tj.
vzdélavaci nabidky (vyucovani jako vytvateni ptilezitosti k uéeni), tak do jisté miry téz
oblast procest, tj. vyuZivani této nabidky Zaky (Helmke, 2007; Janik & Seidel et al.,
2009; Janik, Najvar, & Kubiatko, 2011). Kromé toho lze realizovat viceuroviiové analyzy
procesti vyucovani a uéeni, a to napf. v rovinach $koly, vyuky a jejich aktért. Pomoci vi-
deostudii 1ze rovnéz G¢inngji studovat obsahovou stranku wuky a pronikat nejen k tzv.
povrchovym (zjevnym) strukturam wyuky, ale s vyuzitim dalSich vyzkumnych metod
i k tzv. hloubkovym (skrytym) strukturdm vyuky (Seidel et al., 2006).

V provenienci oborovych didaktik se diky videostudiim rozpracovavaji postupy umoz-
fyjici podchycovat obsahovou dimenzi vyuky ¢&i oborové didaktické, resp. obsahové
specifické charakteristiky kvality vyuky. Napi. Aufschnaiterova (2003) navrhla explo-
rativni postup, jimZ lze na zakladé videozdznamu vyuky fyziky vyhodnocovat kvalitu
souhry (Passung) mezi obsahy nabizenymi ve vyuce uitelem a situativnimi schopnost-
mi zaku. Brickmannova (2009) propracovala vyzkumnou (video)metodiku umoziiujici
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rekonstruovat strukturaci u¢iva ve vyuce fyziky (v ¢e$tiné viz Briickmannova & Janik,
2008). WadouhoWa et al. (2009) vyvinuly vyzkumny postup vyuZivajici video za uce-
lem podchycovani strukturovanosti uéiva ve vyuce biologie. Walpuski a Sumflethova
(2009) jsou autory metodiky umoznujici zachycovat vyukovy proces pomoci dvojdi-
menzionalni sité (process plots) a hodnotit tak situace experimentovani ve vyuce che-
mie. Tyto a mnohé dalsi vyzkumné postupy lze chapat jako dil¢i kroky v rdmci celko-
vého pokroku v oblasti metodologie pedagogického vyzkumu. Jako nejvyznamnéjsi se
nicméné jevi skute¢nost, Ze videovyzkum podnécuje rozvoj novych vyzkumnych témat
a rozpracovani novych teoretickych konstrukti. Na védecké scéné se tak objevuji téma-
ta a konstrukty, se kterymi se dosud do té miry nepracovalo (napt. télesna a prostorova
dimenze socialnich procest, ritualy, (inter)akéni vzorce apod.). Jejich uvedeni a usaze-
ni budiz tudiZ pfinejmensim jako pfislib pozitivnich posunii rovnéz v teoretickych
otazkach nasich obort.

1.3.3 Vyuiiti videa v akénim vyzkumu

V pribéhu druhé poloviny 20. stol. se prosazuje idea akcniho vyzkumu jakoZto nastroje
inovace $koly a zkvalitiiovani vyuky (Janik & Janikova, 2009). Cetni autofi upozoriiuji,
Ze inovace a zkvalithiovani $koly a vyuky jsou mozné za piedpokladu, Ze ucitelé vstoupi
do role vyzkumnika své vlastni praxe (teachers as researchers). ldea akcniho vyzkumu
spo¢iva v systematické reflexi edukacnich situaci, kterou praktikové provadgji s cilem
tyto situace zlepSovat (Korthagen et al., 2011). Specifickou variantou je tzv. spolupracu-
jici akéni vyzkum, kdy se vedle praktika do zkoumani a zkvalitiovani edukacnich situaci
zapojuje teoretik ¢i profesionalni vyzkumnik napt. z fakulty piipravujici ucitele.

Jednim z nastrojti podporujicich praktiky pfi systematickém reflektovani edukacnich situ-
aci je video. V odborné literatufe je popsano mnozstvi riznych postupt a zptisobt vyuzi-
vani videa v ramci akcniho vyzkumu (Brophy et al., 2004; Welzel & Stadler, 2004; u nés
viz napf. Janik & Minafikova et al., 2011). Vedle toho autofi této publikace s kolektivem
spolupracovnikt (Janik, Slavik, & Najvar et al., 2011, s. 88 an.) propracovali metodiku
hospitacni videostudie, kterda ma byt vyuzivana za ucelem ziskani hlubsiho porozuméni
wyukovym situacim zachycenym na videozdznamu a k naslednym tivaham ohledné zvy-
Sovani kvality wuky.

V autory propracovavaném pojeti (Janik, Slavik, & Najvar et al., 2011, s. 90) je hospi-
tacni videostudie: (8) prvotné analyticka a ndsledné hodnotici (evaluace kvality wyuky
ma byt zalozena na evidenci a zduvodnena) (b) rozvijejici (ucitel je jejim prostrednictvim
podporovan v tom, aby zlepSoval svoji praxi na zakladé jejiho poznani, tj. hospitacni
videostudie pfispiva k profesiondlnimu rozvoji ucitele jako reflektivniho praktika); (c)
zaloZend na spolupraci a profesni komunikaci (hospitujici pedagog méa interpretovat
prubéh sledované vyuky tak, aby ji mohl spoleéné s hospitovanym ucitelem analyzovat
i hodnotit); (d) tematicky zaméiena na kvalitu vyuky (zejména na piileZitosti k rozvijeni
Zakovskych kompetenci ve vztahu k préci s u¢ivem); (e) hodnotové podnétna (vedena
tak, aby vedle posouzeni kvality vyuky nabizela podnéty pro jeji zlepSovani, tj. alterace).
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Jak uvadime na jiném misté (Janik, Slavik, & Najvar et al., 2011, s. 116 an.), hospitacni
videostudie sestava ze tii slozek (kroki), jimiz jsou: anotace, analyza, alterace. V rdmci
kazdého z téchto tfi kroki se uplatiuji dalsi dil¢i kroky. Celkova struktura hospitacni
videostudie potom vypada takto: anotace (téma vyuky, navaznost obsahu, didaktické
uchopeni obsahu, popis ¢innosti zékt), analyza (konceptovy diagram, rozbor) alterace
(posouzeni kvality, navrh alterace, pfezkoumani navrzené alterace). Konkrétni ukazky
nékolika hospitacnich videostudii jsou k dispozici ve vySe citované publikaci.

videostudii realizovanych profesionalnimi vyzkumniky, nelze nedocenit potencial
videostudii realizovanych praktikujicimi uciteli. Jevi se jako slibné jak s ohledem na
profesni rozvoj uéitele, tak s ohledem na profesionalizaci uditelstvi.
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2 Specifika vyzkumu zalozeného na videu

Rozvoj vyzkumu zalozeného na videu ptinasi specificka metodologicka témata. Vyuzi-
vani videa ve vyzkumu otevira prostor pro inovace v procesu piipravy (designovani)
vyzkumu, sbéru dat, analyzy dat i interpretace a prezentace vysledkt vyzkumu. Vy-
zkumnici, ktefi dnes ve svych vyzkumech video vyuzivaji, rovnéz piispivaji k rozvoji
metodologie. Vedle toho, Ze je tfeba vénovat pozornost napf. standardizaci nove se roz-
vijejicich metodologickych procedur, je tieba promyslet i dopady na terminologii
z oblasti metodologie. Metodologické diskuse nad vyuzivanim videa ve vyzkumu zpra-
vidla stavi na analyze pfinosi, jez video pro vyzkumny proces ptedstavuje, a také na
analyze problémt, které mtize vyuziti videa pfinést.

V této kapitole jsou feSena metodologicka témata spojend s vyuzivanim videa v peda-
gogickém vyzkumu. V kapitole je vedena diskuze nad povahou videodat, je poukézano
na vécna i terminologicka specifika, ktera jsou spojena s vyuZitim videodat ve vyzku-
mu. S oporou o zahrani¢ni metodologickou literaturu a o publikované zkuSenosti s vyu-
zivanim videodat jsou shrnuty piinosy vyuZivani videa ve vyzkumu. V zavéru kapitoly
jsou shrnuty i metodologické otazky, které vyuziti videodat ptinasi.

2.1 Fenomény - (video)data — fakty

V ramci vyzkumného pfistupu, ktery nasledujeme a rozvijime, je video vyuzivano jako
prostiedek zkoumani edukaéni reality. Edukacni realitu 1ze vymezit jako tsek objektivni
skute¢nosti zahrnujici edukaéni jevy a procesy (srov. Priicha, 2002, s. 63-64). K poznéani
edukacni reality 1ze sméfovat na zakladé zkoumani fenoménd, které se v ni vyskytuji. Ve
snaze priblizit ¢tenafim, jak funguje zkoumani v rdmci videostudie, zde popiSeme, v ja-
kém sledu se odehrava ,,poznévaci pohyb* na cesté od fenoménii pres (video)data k fak-
tim v tradiénim vyzkumu (obrazek 2.1) a ve vyzkumu pracujicim s videodaty (obrazek
2.2).
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Obrdzek 2.1. Od fenomén k faktdim v tradi¢nim vyzkumu
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Obrdzek 2.2. Od fenomén k faktlim ve vyzkumu pracujicim s videodaty

Vyzkumnik se v praxi — at’ jiZ pfimo ve vyuce, nebo napt. pii pozorovani jejiho video-
zaznamu — mize vénovat jen tomu, co ,skute¢né je*, tj. co se vyskytuje vdosahu
pozorovani (srov. Slavik & Janik, 2007, s. 264). O tom, co se realné vyskytlo a bylo
pozorovanim zachyceno, miizeme fici, Ze se také uréitym zpisobem ukazuje. Na zakladé
dosavadni zkuSenosti to Ize tedy rozpoznévat jako cosi pfedbézné znamého a nyni zde
ziejmého — jako fenomén (Slavik & Janik, 2007, s. 264-265).

V dynamice vyucovani a uceni vystupuji rizné fenomény docasn¢ do poptedi, aby se
nasledné opét zanoftily a pfenechaly prominentni postaveni fenoméniim jinym. Tim se
stavaji obtizné uchopitelnymi. Bezprosttedni pozorovani fenomént ted’ a tady s sebou
nese problémy spojené s omezenymi moznostmi jejich vnimani, zpracovani, uchovani
Vv paméti apod. Z tohoto divodu se pfi vyzkumu pouzivaji rizné formy zaznami
pozorované reality. Tyto formy lze situovat na pomysIné kontinuum sahajici od odrazu
fenoménu v paméti pozorovatele pfes pisemné zaznamy (terénni poznamky, protokoly
z pozorovani) aZz po kvalitni audio- ¢ videozaznamy pozorované reality. Slavik,
Lukavsky a Hajduskova (2010, s. 74) pracuji s pojmem mySlenkovy obraz pro celkovy
souhrn vSeho, co si pozorovatel o sledované realité zapamatoval a o ¢em mize vypovi-
dat. Zapisem dilezitych slozek myslenkového obrazu vznika pozorovaci zdznam.
V ném pozorovatel zachycuje vyznamové, logické i ¢asové uspoifadani pozorované
reality. Vhodny zpisobem, jak podpofit pamét, jeZ mySlenkovy obraz uchovava, je
videozaznam, ktery piinasi relativné nejuplngjsi technické — lidskou paméti nezkreslené
— zachyceni reality. Videozaznam navic nemusi slouzit jen jako opora paméti; dokaze
byt sam o sobé& vyhradnim podkladem pro vytvoieni mySlenkového obrazu u nékoho,
kdo dany wysek reality v realném &ase nepozoroval (podrobnéji viz Janik, Slavik, &
Najvar et al., 2011, s. 65 an.). Je pravda, Ze videozaznam, stejné jako kazda jina forma
zdznamu, zachycuje vzdy jen urlitou vyseé reality, a to pouze v jedné verzi, na druhou
stranu zachyceni reality formou videozdznamu piinasi vyhody trvanlivosti a bohatosti
specifického druhu dat, pro néz se ujalo oznaceni videodata.

Termin data je vbé&zném i odborném jazyce pouzivan ve vice riznych vyznamech.
Zatimco v b&zném jazyce jsou za data povazovany jakékoliv udaje ¢i informace,
v empirickém (kvantitativné orientovaném) vyzkumu jsou data tim, co tvofi ,,aktualni
hodnoty proménnych* (Hendl, 2006, s. 40). Ve snaze zohlednit uvedeny postfeh roz-
liSujeme v naSem schématu (obrazek 2.2) videodata a data. Metodologicky pokrok
ptichazejici s videostudiemi spociva v tom, ze diky videozdznamim lze preciznéji (nez
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v piipad€ pfimého pozorovani) realizovat kodovani, tj. ptevadéni videodat do dat. Li-
mitaci pfi pfimém pozorovani, jeZ nepracuje se zdznamem, je, Ze faze sbéru dat a faze
kédovani dat se museji odehravat simultanng'®.

Na zaklad¢ analyzy dat (jakozto aktualnich hodnot proménnych) lze smétovat k formu-
laci vyzkumnych zjisténi, tj. fakti. S odkazem na naSe piedchozi prace (Slavik & Janik,
2007, s. 267) lze fakt vymezit jako relativné ovéfitelny dil¢i vysledek poznavani feno-
ménu, vztazeny K ur¢itému mistu a ¢asu vyskytu. Zpravidla ma podobu vyroku a je $ifen
formou textu. Zduraziujeme tim to, co je obsazeno v piivodnim latinském vyznamu slova
factum': fakt je vyasténim cinnosti a usili, je to vysledek intelektudIni prace vyplyvajici
ze snahy n¢jak zachytit a srozumitelné uchopit ,,co zde jest™, co se ukazuje v prihledu
dosavadni zkuSenosti.

Potud vyklad o procesu vyzkumu zaloZeného na videu. Zaméfme se nyni na vyhody
a problémy tohoto typu vyzkumu.

2.2 Specifické vyhody videodat

Ve studiich, které podavaji zpravy z vyzkuma pracujicich s videodaty, byvaji zpravidla
uvadény a komentovany divody pro vyuziti videa ve vyzkumu. Tyto divody nyni po-
jedname podrobnéji.

Spolehlivost videodat

Siroce uzivanym nastrojem zkoumani edukaéni reality jsou dotazniky. Spolehlivost dat
generovanych skrze dotazniky je vSak omezena. Mnoho procest ve vyuce probiha velmi
rychle a nékteré jevy mohou ucitelé zp&né a s odstupem jen velmi obtizné reflektovat,
nebot’ si je ve vyuce — pokud probihd standardné — ani neuvédomuji. Odpovédi v dotaz-
nicich tak casto reflektuji jiné fenomény (napf. ucitelovo pojeti kvalitni vyuky) nez
redlnou wuku (Stigler et al., 1999, s. 2). Tyto nedostatky dotaznik pfi zZkoumani realné
vyuky mohou byt kompenzovany pifimym pozorovanim vyuky.

Videodata zachovavaji komplexitu

V kazdém vyzkumu dochézi k redukci komplexnosti zkoumané reality. Mira této re-
dukce je dana naSim rozhodovanim (se) o tom, éeho se bude vyzkum tykat, jaké vy-
zkumné otdzky si poloZime, s jakym zkoumanym souborem budeme pracovat, jak bu-
deme sbirat a analyzovat data, jak budeme vysledky vyzkumu prezentovat atp. Redukci
komplexity je zatizen jak sbér dat (data verbalni postihuji jiny aspekt reality nez data
vizualni), tak analyza dat (kvalitativni analyzy objasiiuji jiny aspekt reality nez analyzy

19 Jini autofi pouzivaji pongkud odli¥nou terminologii. Clarke (2006, s. 19) pouziva pro proces
pofizeni videozaznamu termin data generation. Knoblauch a Tuma (2011, s. 418) pouZivaji
pro stejny proces termin video data collection a Lesh a Lehrer (1999, s. 667) hovoii po vzoru
tradiéni terminologie o data collection.
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kvantitativni). Napfiklad proces kategorizace jevii béhem piimého (videozaznamem ne-
zprosttedkovaného) pozorovani je vzdy limitovAn schopnosti pozorovatele zaméfit a
udrZet pozornost na urdity velmi maly vysek edukacni reality. Je-li tieba vy$§i miry
presnosti ¢i zachyceni vétsitho mnozstvi jevi, je zpravidla tieba zvysit pocet pozorova-
tell,, coZ s sebou ovSem nese vySsi pravdépodobnost naruseni pozorovanych jevi (napf.
ve vyucovaci hoding¢).

Videodata umoziuji vyhnout se podstatné redukci komplexity, ke které u jinych vyzkum-
nych forem ¢i metod dochazi hned v prvnich fazich vyzkumu. Tim, Ze mezi edukac¢ni
realitou a vyzkumnymi daty existuje mezi¢lanek v podobé videodat (obrazek 2.2), zi-
Stdva na zadznamovém médiu trvale zachycena urdita ¢ast edukacni reality. Ta muze byt
pozdéji podrobena velmi detailni analyze, pii které jiz omezeni dana povahou pozornosti
nehraji roli.

Videodata jsou bohata na informace

Video umoznuje zachytit obsah vyuky a situace ve tfidé pti zachovani znacné miry pu-
vodni komplexity; videodata zahrnuji vizualni obsah (napf. text na tabuli), stejné jako
verbalni obsah (Jacobs et al., 1999, s. 720), zachycuji jednani ucitele i jednani zaku
Vv jejich kontextu. Vyznamna prednost spo¢iva v uchovani informaci vizudlni a akusti-
cké povahy pfi zachovani jejich pfirozené casové dimenze (oproti napf. pisemnym
zaznamim hodin, u kterych je pravé ¢asova dimenze obé&ti redukce komplexity).

Videodata umoziuji studovat komplexni procesy

Ptrichod mikroskopu a teleskopu byl piilezitosti pro bezprecedentni rozvoj ptirodnich
véd, nebot’ pfinesl zcela nové moznosti v pozorovani objektll velmi malych, resp. ob-
jektd velmi vzdalenych. V jistém smyslu lze v rozvoji metodologie vyuZivajici video-
zaznam vidét potencial pro rozvoj v oblasti spolecenskovédniho vyzkumu, nebot’ video
umoziuje zcela novym zpisobem nahlédnout procesy pfili§ komplexni (¢i odehravajici
se v pifli§ komplexnich socidlnich kontextech), nez aby je bylo mozné zachytit nevy-
zbrojenym lidskym okem. V tomto smyslu byva video oznacovano za mikroskop social-
nich ved. Narozdil od pfimého pozorovani v redlném ¢ase, kdy je vyzkumnik schopen
postihnout pouze nékolik malo aspektl interakce, u videa pozorovatel takto omezen
neni (Hiebert et al., 2003, s. 5-6). Navic, videozdznam mize byt rozElenén na sekvence
(ato i velice kratké), které potom mohou byt analyzovany s vysokou mirou piesnosti a
podrobnosti.

Videodata umoziuji zachytit a analyzovat simultannost

Jak uvadi Wagner-Williova (2006, s. 143), kvalitativnimu vyzkumu dominuji metody,
které stavi na pojeti socialni reality jako sekvencniho fenoménu. At jiz jde o textoveé
interpretativni metody, ¢i narativni interview, v§echny vychazeji z linerniho chapani
zkoumanych jevil a pracuji s textovymi, tzn. sekvenénimi daty. Autorka vSak upozor-
nuje, ze takové pojeti prehlizi dilezity zplsob, jak strukturovat socialni realitu, a to
simultanné. Zatimco zdkladnim modelem sekven¢niho strukturovani je linearni text,
zakladnim modelem simultanniho strukturovani je obraz. Video navic podle autorky
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ptedstavuje unikatni zplsob, jak zachytit a uchovat tkanivo sekvenénosti a simultannosti
(the interweaving of sequentiality and simultaneity). Je sice pravda, Ze video degraduje
trojrozmérny svét do dvourozmérného obrazu, zachovava vsak ikonicitu a kvalitu obra-
zu, jenz strukturuje socialni situace simultanné.

Videodata usnadnuji kddovani stejné situace z vice perspektiv

Ve snaze utvafet porozumeéni komplexnim procestim je ¢asto nezbytné uvazovat trans-
disciplinarné, anebo alespoii stavét na poznatcich rtiznych oborti. K tomu je nezbytné
mit k dispozici ndhledy na pozorované jevy formulované z vice perspektiv. Ve vyzku-
mech, které si kladou za cil budovat takové multidisciplinarni porozuméni procesiim,
jez se odehravaji ve vyuce, mize byt stejny videozaznam vyuky pozorovan experty
z riznych oborti (matematika, oborova didaktika, obecna didaktika, specialni pedago-
gika, pedagogicka psychologie). V komunikaci mezi experty z riznych obort je nad
jevy a procesy ve vyuce budovan a precizovan sdileny odborny jazyk. Na to upozornuji
i Jacobsova et al. (1999, s. 720-721), kdyz tikaji, ze jsou videodata univerzalné vyuzi-
telnd a mohou byt zhlédnuta wzkumniky z rtiznych prosttedi a obort, ktefi mohou
pfinést nové impulzy a perspektivy analyzy dat.

Videodata jsou trvanliva

S wySe uvedenymi charakteristikami souvisi i fakt, Ze vyuka zachycena na videozazna-
mech je uchovéna pro pozdéjsi (re)analyzy. Diky své trvanlivosti, ktera je omezena jen
technickou kvalitou datovych nosic¢i, maji videodata také potencial byt opakované
kédovana a analyzovana za ucely naprosto rozdilnymi, nez pro které byla ptivodné
pofizovana. Mohou byt uchovana pro post hoc nebo sekundarni analyzy podle toho, jak
se méni vyzkumné otazky a teorie v pribéhu casu (Jacobs et al., 1999, s. 721). Jako
ptiklad mohou slouzit videozaznamy japonské vyuky pofizené vramci videostudie
TIMSS 1995, které byly o ¢&tyfi roky pozdé&ji piekddovany v rdmci analyz realizova-
nych pro videostudii TIMSS 1999 (Hiebert et al., 2003, s. 5-6).

Videodata umoziuji dosahovat
vysoké shody mezi pozorovateli pro potieby reliability dat

Budovani porozuméni realnym jevim skrze védecky vyzkum je téméf vzdy provazeno
snahou o dosazeni urcité miry objektivity (¢i intersubjektivity). Jednim ze zpisob, jak
miru této objektivity ovéfovat, je porovnat vysledky pozorovani dvou nezavislych
pozorovatelti. Jak uvadéji Hiebert et al. (2003, s. 5-6), shoda mezi pozorovateli ¢i
kodovateli (inter-coder reliability) je budovana skrze opakované sledovani problema-
tickych (nejasnych) situaci a hledani konsensu ve skupiné pozorovatelti. Disledkem
tohoto hledani mohou byt i Gpravy a precizace pozorovacich (kategorialnich a ratingo-
vych) systémi ¢i kodovacich postupti. Ve srovnéni s pfimym pozorovanim vyuky, kdy
se kazdé dalSi pozorovani vztahuje vzdy k novym a novym situacim, videozaznam
umoziuje rozvijeni metodologické diskuze nad jednou konkrétni problémovou situaci,
kterda mize byt pozorovana opakované, pfi¢emZ uvazovani o této situaci se neustale
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zpiesiiuje a tiibi'!. Diky vyuZivani videoziznamil je shoda mezi pozorovateli snadngji
ovéfovana i v prubchu procesu kodovani, nikoli jen na zacatku vyzkumu. Tim je doci-
leno jisté miry konzistence kddovani v situacich, kdy jsou data analyzovéna v prib&hu
nékolika tydnl ¢i mésici.

Videodata usnadiiuji zacvik pozorovateli

Ptiprava (zacvik) kodovatelt je dulezitou ptipravnou fazi, jez predchdzi samotnému
pozorovani. Zejména u vysokoinferentnich pozorovacich systémui je nezbytné zajistit,
aby jim pozorovatelé do hloubky porozuméli. Nepodafi-li se dosdhnout toho, Ze jsou
pozorovatelé v posuzovani konzistentni, je validita dat jen nizka. Videodata (ve srovna-
ni s daty z pfimého pozorovani) umoziiuji realizovat zacvik pozorovatelti zcela novym
zptsobem. Typické situace (piiklady) mohou byt pozorovany izolované¢ a mohou byt
okamzité hlasité komentovany; nejasnosti a otazky mohou byt feSeny bezprostredné.

Videodata usnadnuji integrovani
kvalitativnich a kvantitativnich vyzkumnych postupi

Mnoho vyzkumniki poukazuje na to, Ze video umoziuje snadng&jsi smyslupIné integro-
vani kvalitativniho a kvantitativniho vyzkumného ptistupu (Hiebert et al., 2003; Jacobs,
Kawanaka, & Stigler, 1999). Napt. po kvantitativnim kédovani a analyze ¢etnosti mize
nésledovat kvalitativni deskripce vybranych piipadi. Jacobsova et al. (1999, s. 717—
718) popisuji, jak mohou byt diky videu agregovana, sumarizovana a statisticky zpra-
covana data z velkych reprezentativnich vyzkumnych soubort, coz umoziiuje vysledky
analyz pomérné snadno zobeciiovat na podobné populace. Vedle toho umoziuji podle
téchto autord videodata zachytit i nové, neocekavané skutecnosti, které kvantitativni,
predem strukturovany pohled na edukacni realitu pehlédne.

Videodata umoziuji komunikovat vysledky vyzkumu skrze video

Vysledky urcitého typu analyz mohou byt prezentovany prostfednictvim realnych pii-
kladt, napi. ve formé videoklipt (Hiebert et al., 2003, s. 5-6). Vhodné& zvolené ukazky
mohou ilustrovat jak vysledky kvantitativnich analyz (napf. vytvafeni typologie vyuko-
vych situaci), tak vysledky kvalitativniho zkoumani konkrétnich situaci. Video tak
predstavuje novy zptisob rozvijeni Siroce sdilené profesionalni poznatkové baze vyuco-
vani, uéeni a ucitelstvi.

Videodata umozZiuji analyzovat videodata iterativné

Jacobsova et al. (1999, s. 717-718) poukazuji na zasadni rozdil mezi tradiénim vyzkum-
nym designem (v kvantitativnim i kvalitativnim paradigmatu), ktery je v principu linearni
(obrézek 2.3), a designem vyzkumu zaloZeného na préci s videodaty (obrazek 2.4), ktery
umoziuje realizovat vyzkum jako cyklicky analyticky proces, ve kterém mohou byt kva-
litativni a kvantitativni ptistupy v komplementarnim vztahu: kvalitativni vyzkum mize

11 Jak uvadime na jiném mists (Janik, Slavik, & Najvar et al., 2011, s. 64), toto zpfesiovéani a ti-
beni stavi na porovnavani myslenkovych obrazii pozorované reality u jednotlivych kodovateli.
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sbér zpracovani hluboké narativni ;pracovém’ formulace teorie, hypotéz
dat dat problematiky

formulace — sbér —. Zpracovani _»statlstlcka analyza - interpretace

hypotézy dat dat dat vysledka zobecnéni

Obrdzek 2.3. Linedrni povaha kvalitativniho a kvantitativniho vyzkumného designu

generovat nové otézky a teorie, které jsou poté testovany kvantitativnimi prostfedky a
pozdgji revidovany a rozSifeny dal$i kvalitativni studii. Oba vyzkumné pfistupy
v takovém piipadé pracuji s pivodnimi videodaty a ¢erpaji z nich sva vlastni wzkumna
data. Video tak umoziuje objeveni novych otazek a problémt, a stejné tak poskytuje
prostiedky k jejich testovani kvantitativnim zptisobem.

Piikladem toho, jak mohou byt videodata pouzita v cyklickém analytickém procesu, je
videostudie TIMSS. Cilem studie bylo zjistit, jak je matematika vyucovana v 8. ro¢niku
v Némecku, Japonsku a Spojenych statech americkych. Sbér dat vyzaduje vénovat vice
pozomosti kontextové specifickym otazkam. Napiiklad vyzkumny tym videostudie
TIMSS zjistil, Ze je tfeba vyvinout standardizované postupy pro pofizovani videozézna-
mu tak, aby byla minimalizovana zkresleni. Zjisténim vyzkumu bylo, Ze frontalni vyuka
a samostatna prace byly dvé hlavni formy interakce, ale tyto formy interakce se objevo-
valy ve tfech zkoumanych zemich vriznych cetnostech. Byl vyvinut kddovaci systém
pro testovani hypotézy, ktera fikala, Ze ackoli vyuka ve vSech zemich zahrnuje frontalni
vyuku a samostatnou praci, vyuka v Némecku zahrnuje méné samostatné prace a vice

pozorovani,
diskuse %

navrat formulace

k videozaznamu hypotéz

] tvorba

_ analyzy, kategorialnich
interpretace systému
kédovani

Obrdzek 2.4. Iterativni povaha vyzkumného designu pracujiciho s analyzou videozaz-
namu (Jacobs et al., 1999, s. 719)
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frontalni wuky neZ v Japonsku a Spojenych statech americkych. Vysledky poskytly
jeden kvantifikovatelny indikator mezinarodnich rozdilt ve wyuce, ale postupné zacal
pii samostatné praci. Hypotézou bylo, ze japonsti uéitelé maji vy$§i pozadavky na vy-
kon nez ameri¢ti a némecti ucitelé. Tato hypotéza byla testovana na zakladé systému
kategorii pro posuzovani samostatné prace, kterd od zakt vyzadovala (1) procvicovani
rutinnich postupti, (2) aplikaci postupti v novych situacich a (3) vytvareni novych po-
stupt (Jacobs et al., 1999, s. 721-723).

2.3 Metodologické problémy
reSené v souvislosti s videodaty

Vedle nespornych vyhod, které videodata pfinaseji, byva upozoriiovano i na potencidlni
problémy, jez mohou byt s jejich wyuZitim ve vyzkumu vyuky spojeny. Nize uvadime
nékolik problémovych okruhd, o nichZ se v souvislosti s realizaci videostudii diskutuje.

Video miuZe narusit pozorovanou vyuku

Videostudie s sebou nese — vice nez jiné vyzkumné piistupy — problém efektu piitomnosti
pozorovatele (s videokamerou) na pozorované jevy 2. S odvolanim na tento efekt upozor-
nuji nekteii kritici na to, Ze vyuka zachycena na videozaznamu se miZe i podstatné lisit
od vyuky, jak by probihala, kdyby zaznamenavana nebyla. Realizatofi videostudii si
proto musi klast otazky jako: Do jaké miry oviivnila pritomnost videokamery pozorovanou
wyuku?, Jaky viiv méla piitomnost kamery na jednani a chovani ucitele? & Jak se v pritom-
nosti videokamery zménilo chovani a jednani zZakii? Jednim ze zptisobt, jak se s témito
otazkami vypotadat, je zavedeni expertniho (uéitelského) posouzeni zaznamenané vyuky
formou dotazniku, v némz sam ucitel posoudi, do jaké miry byla zaznamenana vyuka pti-
tomnosti kamery naruSena — napt. Byl jste v zaznamenané hodiné nervozni? Chovali se
zaci podobné jako v béznych hodinach?.

Vedle nervozity ¢i trémy mohou zmény v jednani ucitele byt vedeny snahou piedvést
vyuéovaci hodinu ,jak by méla vypadat® (tzv. efekt socialni Zadoucnosti). Vyzkumy
vzorcd jednani uciteld ve vyuce vSak ukazuji, Ze jednani ucitel napfi¢ vyucovacimi
hodinami je relativné stabilni (Seidel & Prenzel, 2006).

12 Vliv pozorovatele na zkoumané jevy neni vyhradnim problémem spolegenskych v&d. Tzv. ob-
server effect je znAm mimo jiné v termodynamice (pfi méfeni teploty klasickym teplomérem je
¢ast tepla pfenesena z méfené latky na rtut’ teplomeéru, ¢imz se zméni teplota métené latky),
kvantové mechanice (zpiisob méfeni ovliviiuje vysledek experimentu — tzv. kolaps vinové
funkce) i v b&Zném Zivoté (zméfit tlak v pneumatice neni mozné bez upusténi ¢asti vzduchu
z pneumatiky a tim i zmény tlaku v pneumatice).
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Videodata nemusi dobie reprezentovat edukacni realitu

Jednou z nejdiskutovanéjsich otazek, jez vyvstavaji v souvislosti s vyzkumem zaloZenym
na analyze videozaznamu wyuky, je otdzka reprezentativnosti zkoumaného souboru. Zej-
ména autoii kvantitativnich studii si kladou otazku, do jaké miry je zaznamenana vyuka
reprezentativni pro vyuku daného ucitele, vyuku v dané tfidé€, vyuku v daném ro¢niku na
daném stupni $koly apod. Pravé proto, Ze jsou zkoumany nesmirné komplexni jevy, je
tieba klast si otazky po vnéjsi validité vyzkumnych zjisténi (Jacobs et al., 1999, s. 718),
ato zejména pokud autofi pfistoupi k agregovani dat z pripadovych studii do vétSich
datovych soubort.

Videodata pfinaseji nebezpeci priliSné zavislosti na ,,anekdotach“

Znamé konstatovani, ze jeden obréazek zastoupi tisic slov'®, byva uvadéno jako argument
pro to, aby se pfi prezentaci a reprezentaci dat (i vysledkd vyzkumi) posilila pozice
reprezentaci vizualnich na Ukor reprezentaci verbalnich. Jak ovSsem uvadi Stigler (1998,
S. 138-139), pii volbé prostiedku reprezentace a komunikace informaci je tieba hledat
vhodnou rovnovahu mezi ,,anekdotami“ (anecdotes) a vysledky statistickych analyz.
V tomto vyznamu jsou ,,anekdotami* konkrétni situace zaznamenané na videozaznamu,
které jsou sice Zivouci a snadno utkvi v paméti, avsak v principu jsou nereprezentativni
a nezobecnitelné. Zobeciovani na zaklade ,,anekdot” miize byt podle Stiglera nebezpecné
zavadgjici. Kvalitativni analyzu, ktera se opira o n¢kolik malo videoklipt, je tieba validi-
zovat statistickou analyzou celého souboru dat (coz je ovSsem mozné pouze tehdy, je-li
soubor dat reprezentativni).

Videodata s sebou nesou problém redukce komplexity

Jak jsme ukézali vavodu této kapitoly, videodata jsou chédpana jako mezikrok, ktery
umoziuje zachytit edukacni realitu ve vysoké mife jeji komplexnosti. Redukce, ke které i
ptesto dochazi, je mimo jiné déana tim, jakym zpisobem je videozdznam pofizen. Jak
upozoriiyje Stigler (1998, s. 139-140), predev§im zalezi na tom, jak zaznam zamétuje
kameraman (zda se vénuje vyhradné uciteli, zda pfenasi pozornost i na tabuli ¢i na
aktualné aktivni zaky, jak Siroky thel zabéru uptednostiuje). Z tohoto divodu je nutné
provést zacvik kameramanii a tim standardizovat zpiisob, jakym jsou videozaznamy pro
urcity soubor pofizovany.

Videodata oteviraji specifickou otazku jednotky analyzy

Komplexnost videodat s sebou nese problém stanoveni analytické jednotky. Pro autory
vyzkumu TIMSS (napi. Stigler et al., 1999, s. 133) je nejmensi smysluplnou validni
analytickou jednotkou vyucovaci hodina (lesson), ve vétsich studiich mohou byt vyu-
Covaci jednotky agregovany. Néktefi kritici (napt. Clarke et al., 2006¢) vSak upozor-
fiuji, Ze takové pojeti nebere v itvahu pozici vyucovaci hodiny v sérii na sebe navazu-
jicich vyu¢ovacich hodin, ktera ale miZe byt rozhodujici pro procesy, které se v hodiné

13 Seriozné se jim zabyvaji napi. Larkinové a Simon (1987).
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odehravaji. Na druhou stranu lze vyucovaci hodinu pro ur€ity typ mikroanalyz vyuco-
vacich situaci chéapat jako analytickou jednotku pfili§ dlouhou.

Pofizovani a analyzovani videodat je ¢asové a technicky naro¢né

Pofizovani vét§tho mnozstvi videozaznami vyuky a jejich analyza jsou velmi casové
a technicky naro¢né. Nekteré aspekty této narocnosti ztraceji v ¢ase — S rozvojem techno-
logii — na vyznamu. Napf. s pfechodem od ukladani videozaznamt na CD k praci s DVD,
s pfechodem od kazetovych k harddiskovym videokameram &i se zvy$ovanim kapacity
arychlosti velkokapacitnich diskii dochazi k ¢asovym tsporam pii prenosu a ukladani
velkych objemt pocitadovych dat. Na druhou stranu, vytvofit kvalitni transkript jedné
45minutové vyucovaci hodiny trva cca 8 hodin a podobné je tomu s vysokoinferentnimi
analyzami, jez od kodovatele vyzaduji maximalni soustfedénou pozornost.
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3 Postup realizace videostudie

Videostudie ptedstavuji specificky vyzkumny pfistup, ktery mnohdy kombinuje tradi¢ni
postupy s metodologickymi inovacemi. Vyzkumnik, ktery videostudie piipravuje, musi
hledat odpovédi na nékteré tradicni a nékteré specifické otazky pred tim, nez se pusti do
samotnych klicovych fazi, jako je sbér ¢i analyza dat. Vedle otdzek technické povahy,
které se tykaji typu zaznamovych zafizeni (kamer), zptisobu archivace pocitacovych dat
¢i systémil transkripce zvukové stopy zdznamu, je tfeba vénovat pozornost i otdzkadm
tykajicim se vlivu specifické vyzkumné metodologie na povahu generovani a prezentace
vysledkl vyzkumu.

Tato kapitola popisuje konkrétni metodologicky postup realizace vyzkumu vyuky za-
loZzeného na analyze videozaznamu™, pri¢emz podrobné se vénuje jednotlivym fazim
realizace takového vyzkumu. Vyklad je ilustrovan konkrétnimi piiklady z IVSV video-
studie, pfipadné doplnén publikovanymi piiklady z jinych realizovanych videostudii.
Text dopliuji i velmi konkrétni tipy a triky jako doporuceni pro n¢koho, kdo se chysta
videostudii realizovat.

Videostudie je typem vyzkumného projektu, ve kterém lze rozlisit téi hlavni faze: (a)
fazi pofizeni videozaznamu, (b) fazi sbéru dat (koédovani), (c) fazi analyzy a vyhodno-
ceni dat (obrézek 3.1). Tyto faze nyni podrobngji popiseme.

3.1 Pripravna faze

Planovani vyzkumu (rozpracovani teoretickych vychodisek a ¢asového planu) probiha
Vv piipravné fazi. Ptiprava videostudie je podfizena jejim cilim a vyzkumnym otazkam.
S ohledem na n& je stanoven vyzkumny vzorek™. Hledaji se pfitom odpovédi na otaz-
ky: Koho a pro¢ chceme zaznamenat na video? Jakym zpiisobem budeme vyzkumny
vzorek vybirat?

4 Videostudie tohoto typu jsou relativng stabilizované, pokud jde o jejich souasti a uplatn&né
postupy. Jiné typy videostudii se mohou od postupu piedstaveného v této kapitole v uréitych
fazich ¢i procedurach odliSovat.

15 Otazkou zbistava, jak vdaném kontextu definovat tzv. zakladni soubor. Uvazujeme-li pro
ilustraci, Ze na 4 500 zakladnich 8kol v Ceské republice je vice nez 45 000 tiid, ve kterych se
vyucuje alesponi 25 hodin tydné po dobu 40 tydnil v roce, dochazime k zavéru, Ze v jednom
gkolnim roce je na zakladnich $kolach v Ceské republice realizovano vice nez 45 000 000
vyucovacich hodin.
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Piiklad z IVSV videostudii

Pfed samotnym zapocetim vybéru bylo tfeba vyresit otdazku homoge-
nity vznikajiciho vzorku. Pokud bylo napt. uréeno, Ze vzorek ma obsa-
hovat 30 videozaznamu hodin, je tfeba definovat, kolik ucitelt bude
v daném vzorku zahrnuto. Nabizeji se napr. tyto moznosti:

e 30 hodin vyucovanych 30 rliznymi uciteli (30 x 1 = 30)

e po 3 hodinach od 10 rGznych uciteld (3 x 10 = 30)

e po 10 hodinach od 3 rlznych ucitell (10 x 3 =30)

e 30 hodin vyucovanych 1 ucitelem (1 x 30 = 30)

Vybér nejvhodnéjsi moznosti je veden nasledujici ivahou. Vyssi pocet uciteld ve vzor-
ku umozni sledovat jednotlivé aspekty vyuky u rdznych (typt) uciteld — v riznych
ti{dach, vkontextu riznych osobnostnich i profesnich charakteristik ucitele, v zajeti
riznych subjektivnich teorii ucitelti; neumozni vSak hlubsi analyzu téchto aspektl
Vv delsim useku vyuky (napf. tematicky celek). VEétsi pocet hodin u jednotlivych ucitelt
umoziuje jednak zkoumat vybrané aspekty v delSim tseku vyuky (napf. tematického
celku) a jednak intenzivn€jsi zkoumani individualnich charakteristik uditele na rozsa-
u vétsiho poctu uciteld.

V piipravné fazi jsou oslovovani feditelé vybranych Skol a poté zpravidla nésleduji
schlizky s jednotlivymi uciteli (informace o vyzkumu, ziskani kontextualnich dat ohledné
aprobace uciteld, jejich praxe atp.). Poté nasleduje stanoveni terminti nataCeni a zpfesiuje
se tzv. Casové-organizaéni plan videostudie. Paralelné k vybéru vyzkumného vzorku
probiha i Skoleni vyzkumného tymu, ktery bude videostudii realizovat. Obraci-li se
videostudie na Sirsi okruh zkoumanych osob (nebo hodin), neni zpravidla mozné, aby
zadznamy potizoval pouze jeden kameraman. Postupy pofizovani videozaznamu by proto
mely byt standardizovany. Tyto postupy pofizovani videozdznamu je vhodné zpracovat
pisemné napt. do podoby Manudlu k porizovini videozdznamu. Na jeho zakladé probiha
praktické Skoleni jednotlivych ¢lentt vyzkumného tymu.

Z technického hlediska je tfeba v této fazi zajistit videokamery (idealné harddiskové,
které jsou schopny ukladat data ve formatu, ve kterém budou archivovana, tzn. zpravid-
la ,,mpeg-1“ — vjiném piipadé je tieba data dale konvertovat, coz zvySuje Casovou
naro¢nost procesu zpracovani pocitaGovych dat) s akumulatory s dostate¢nou kapaci-
tou, stativy, velkokapacitni disky pro ukladani pocitatovych dat (piipadné média DVD)
apod.

pripravna faze porizeni | faze sbérudat | faze analyzy a
faze videozaznamu (kédovani) vyhodnoceni dat

Obrdzek 3.1. Jednotlivé faze realizace videostudie
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3.2 Faze pofrizeni videozaznamu

V této fazi probihd zachyceni wuky na videozaznam. Videozaznam edukaéni reality po-
fizovany pro vyzkumné ucely ma sva specifika (viz Hall, 1999; Roschelle, 1999; Stigler,
1999; viz také kap. 2). Je podfizen cili vyzkumu, odehrava se v pfesné daném cCase, ve
vymezeném prostoru, prib¢h zaznamenavanych procesu lze jen ptredvidat, protoze jejich
pfesny scénaf neni piedem znam apod. Abychom ziskali kvalitni vyzkumna data, je
Z&douci videozaznam pofizovat standardizovanym zptsobem, ktery je v8ak soucasné
citlivy k déni v edukacni realité.

Pokud je k zachyceni vyuky vyuZivana jen jedna videokamera, je pozornost kamera-
mana zpravidla vénovana udéiteli a jeho bezprostfednimu interakénimu okoli. Castéjsi je
zachyceni vyuky na dvé kamery (obrézek 3.2), pficemz druha kamera byva situovana
na stativu v rohu tiidy a zaznamenava celkovy pohled do ttidy, ¢imz zachycuje jednani
vsech zakl. V nékterych videostudiich je vyuzivana i kamera tfeti; ta se potom zametu-
je na vybranou mensi skupinu zakd, které sleduje béhem celé hodiny. Kvalita zdznamu
je ovlivnéna také osvétlenim. Kameru je vhodné umistit na tu stranu tfidy, kde jsou
okna, eventuelné lze rozsvitit. Lépe tak vyniknou barvy a obraz bude ostiejsi. K dobré-
mu obrazu patii i dobry zvuk. Pokud je pfi pofizovani zaznamu pouzit mikrofon za-
budovany v kamefe, zachycuje déni v celé t¥ide¢ s klesajici kvalitou zaznamu se vzdale-
nosti od kamery. Pokud je pouzit tzv. bezdratovy klopovy mikrofon, ktery lze uciteli
upevnit napf. na pazi, je zachycen primarné verbalni projev ucitele, v mensi mife po-
tom verbalni projevy zaki.

P¥iklad z IVSV videostudii

Viyucovaci hodiny byly vramci IVSV videostudii nahravany dvéma
kamerami. Jedna kamera byla umisténa na stativu v rohu tfidy (mezi
tabuli a oknem) tak, aby zaznamenala co mozna nejvétsi pocet zakd
(tzv. zZakovska kamera). Druhou kameru drzel v rukou zaskoleny ka-
meraman, ktery zaznamendval ucitele v polodetailu (tzv. ucitelska
kamera). Kameraman se nepohyboval po tfidé, stal v jeji prvni treti-
né, a to na strané, kde byla umisténa okna. Na zdkovské kamere byl
zpravidla nasazen tzv. Sirokouhly konvertor, ktery umoznuje zachytit
vétsi zorny dhel. V IVSV videostudii télesné vychovy byl systematicky
pouZivan bezdratovy klopovy mikrofon, ktery umoZnil zachytit
verbalni projevy ucitele i v akusticky nepfiznivych podminkach télo-
cvicen a $kolnich hFist.

Ptiklad z videostudie LPS

V ramci videostudie LPS byla vyuka zaznamenavana tfemi kamerami.
Vedle tzv. Zdkovské a ucitelské kamery byla vyuZita i tfeti kamera, ktera
byla zaméfena na jednu predem vybranou skupinu Zaka a zazna-
mendavala tak presnéji i déni ve specifickych situacich skupinové prace.
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Obrdzek 3.2. Pozice dvou kamer ve skolni tridé

Soubézné s pofizovanim videozaznamu byvaji ziskdvana kontextova data (skrze dotaz-
niky autenti¢nosti hodin, testy védomosti, dotazniky ke klimatu téidy apod.).

Po pripadné digitalizaci jsou videozdznamy uloZeny ve velkokapacitnim digitalnim
archivu. Zpravidla jsou také pofizeny kompletni transkripty videozdznamt, které
mohou byt vyuZity vnésledujici fazi pro usnadnéni kddovani, pfipadné mohou byt
samostatné analyzovany pomoci postupll analyzy kvalitativnich dat. Transkripci rozu-
mime piepisovani zvukové ¢asti videozaznamu pomoci urcitého transkripéniho systé-
mu. Pozornost je zaméiena pfedev§im na verbalni komunikaci, neverbalni komunikace
je zpravidla transkribovana pouze okrajové. Hlavnim cilem transkripce je tedy pievést
verbalni komunikaci do psané podoby. Konkrétni piepis videozdznamu (napt. vyudo-
vaci hodiny) oznacujeme jako transkript. Aby byly vSechny transkripty jednotné a vzé-
jemng& srovnatelné, je tfeba zajistit, aby se prepisovatelé fidili jistym standardizovanym
postupem. V soucasné dob& je ve vétSing¢ videostudii uplatfiovan standardizovany
postup (vCetné systému dohodnutych znak a pravidel), ktery byl navrzen v ramci
videostudie TIMSS 1999 (Jacabs et al., 2003).

3.3 Faze kodovani (sbéru) dat

O sbéru dat se hovoii v okamZiku, kdy jsou videozaznamy hodiny pozorovany a jedno-
tlivym analytickym jednotkam jsou ptitazovany kody dle pouZitych kategoriélnich
systémul. Kédovanim tedy rozumime prevadéni informaci z jednoho systému znakt do
jiného. Chépeme jej jako systematickou registraci a kategorizaci jevit pozorovanych na
videozaznamu. Jedna se o proces, kdy vyzkumnik ptitazuje pozorované jevy z video-
zaznamu K jednotlivym kategoriim z kategoridlniho systému. Kddovani je spojeno
s formalizaci — ptivodné neuttidény vyzkumny material je ptevadén do pravidelngjsiho,
méng variabilniho systému kategorii.

Pii kddovani edukacni reality zachycené na videozdznamu se zpravidla uplatiiuji dva za-
kladni pristupy, které se ovSem mohou kombinovat a vzajemné dopliiovat (srov. Hugener

et al., 2006). Vibec prvnim z klich, ktery otevird cestu ke zkoumanym jeviim, jsou
kategorialni systémy. S wyuZitim kategorialnich systémt lze identifikovat vyskyt (event
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sampling) a délku trvani (time sampling) jevi. Druhym z kli¢d, ktery otevird moznost
hlubsiho vhledu do zkoumanych jevi, jsou posuzovaci Skély (ratingy). S wyuZitim
posuzovacich Skal Ize hodnotit miru ¢ intenzitu (popt. kvalitu) pozorovanych jevi.

Jednotlivé kategorialni systémy a posuzovaci Skély lze rozliSovat na zakladé toho, do
jaké miry jsou jevy, na které se v nich zaméfuje pozornost, dostupné pozorovani/posu-
zovani. Pomoci kategorialnich systémi a posuzovacich $kal s nizkym stupném vyvozo-
Vani lze identifikovat a hodnotit jevy, které jsou evidentni, tj. relativné snadno dostupné
pozorovani. Pomoci kategorialnich systémi a posuzovacich $kal s vysokym stupném
vyvozovani, lze identifikovat a hodnotit jevy, které jsou z¢asti skryté, tj. relativné obtizné
dostupné pozorovani. Zatimco v ptipadé pouziti kategoridlnich systémi a posuzovacich
§kal s nizkym stupném vyvozovani je kodovani zaleZitosti jednoduchého zatazovani jevi
do pfedem definovanych kategorii, v pfipadé pouziti kategorialnich systémt a posuzova-
cich 8kl s vysokym stupném vyvozovani se ve vét§i mite uplatiiuji interpretativni pro-
cesy. Pied pozorovatelem/posuzovatelem stoji nesnadny ukol analyzovat Sir3i spektrum
soucasné se vyskytujicich jevii a dospét ke komplexnimu posouzeni, které je zaloZzeno na
(kognitivni) integraci riznych perspektiv a kritérii posuzovani.

Vysledkem této faze, ktera se zpravidla realizuje s vyuzitim rizného software (Knoll &
Stigler, 1999; Wild, 1999; Koch & Zumbach, 2002; Rimmele, 2002), jsou databaze kodd,
které jsou v nasledujici fazi analyzovany vhodnymi statistickymi procedurami. Jednim ze
zpusobii ovéfovani spolehlivosti dat je méfeni shody mezi kodovateli (zjistovani tzv.
inter-coder reliability). Pfi tomto ov&fovani jsou v prvnim kroku videozaznamy (v rozsa-
hu odpovidajicim cca 10 % celkového analyzovaného vzorku) kddovany dvéma zaskole-
nymi kodovateli. Jejich vysledky se poté vzajemné porovnavaji s pomoci statistickych pro-
cedur. Teprve a7 je dosazeno miry shody, kterou stanowuji metodologické standardy™®
(tzn. pozorovatelé koduji vyuku pfiméfené stejné), je mozné piistoupit k viastnimu kddo-
vani.

3.4 Faze analyzy a vyhodnoceni dat

Analyza a vyhodnoceni dat pfinéseji odpoveéd’ na otazku, co se vlastné zjistilo. Vyhod-
nocovani vyzkumnych dat dnes vyznamné usnadiiuji riizné pocitacové programy. Kvanti-
tativni data jsou analyzovana pomoci vhodnych statistickych postupti. Vedle vypocti
relativni Cetnosti vyskytu pozorovanych jevi smétuji Casto analyzy k popisu cha-
rakteristik wuky v riznych vyucovacich pfedmétech. K tomuto uéelu jsou vyuzivany
specifické techniky prezentace dat jako napf. histogramy, bodové ¢i krabickové grafy,
nebo otisky hodin (lesson signatures) — viz kap. 7.1.5.

18 Jak uvédi Fleiss a Cohen (1973), za dobrou shodu je povaZovano, pokud se hodnota koefi-
cientu Cohenovo Kappa pohybuje v rozmezi 0,60 — 0,75 (citovano dle Bortz & Doring, 2006,
s. 277). Vedle koeficientu Cohenova Kappa se ve videostudiich k ovéfovani miry shody mezi
posuzovateli pouziva i mira piimé shody vyjadiena v procentech. Za dobrou je povazovana
shoda vy3si nebo rovna 80 % (Seidel, Prenzel, & Kobarg, 2005, s. 80).
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Piiklad z IVSV videostudii

V ramci projektu IVSV videostudii byla videodata zpravidla zpraco-
vana v softwaru Videograph (transkripce, kddovani) a exportovana do
softwaru Statistica a SPSS, kde se vyhodnocovala v riznych aspek-
tech, napr. faze a formy vyuky, pfilezitost k mluveni atp.

3.5 Dokumentace k videostudiim

Vyzkumna data je tieba archivovat tak, aby o nich byl prehled. Systematickd, logicky
utfidéna dokumentace je nezbytnd zejména u rozsahlejsich ¢i longitudinalnich vyzkum.
Tabulka 3.1 na piikladu IVSV videostudii shrnuje, v jakych krocich typicky videostudie
probihé a jak& dokumentace je v kterém kroku potizovana. Dokumentace a archivace dat
je vtomto typu vyzkumu obzvlast’ dilezita, nebot’ videodata mohou byt diky své trvan-
livosti v budoucnu reanalyzovana.
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Prehled o dokumentaci k videostudii — priklad z IVSV videostudii

Faze vyzkumu

Dil¢i vyzkumné aktivity

Typ dokumentace

Ptipravna faze

vybér vyzkumného vzorku

dopis feditelim — vyzva

ke spolupraci na vyzkumu
informacni dopis pro ucitele
pisemny souhlas ucitel( s pofizenim
videozaznamu

souhlas rodi¢d s pofizenim
videozaznamu

Faze potizeni
videozaznamu

pofizovani videozaznaml
jednotlivych hodin
vyplriovani dotaznikd

o autenti¢nosti hodin
(ucitelé)

sbér dat pro souvisejici
vyzkumy (napf¥. klima skoly)
digitalizace videozdznamd
pofizeni transkriptd
videozaznamu

dokumentacni list o prabéhu
nataceni

dotazniky autenti¢nosti videohodiny
dotazniky pro Zaky, testy

transkript hodiny

Faze sbéru
a kédovani
dat

analyzy shody mezi
kédovateli (IRR, ICR)
kédovani videozaznami
v software Videograph

videozaznamy digitalizovany a za-
lohovany na DVD ve formatu mpg
transkript uloZzen ve Wordu

ve formatu rtf

kody uloZeny v SPSS ve formatu sav

Faze
analyzovani
a vyhod-
noceni dat

analyzy dat v software SPSS
a Statistica

obsahova analyza trans-
kriptd v software MAX QDA

kazda hodina uloZzena ve formatu sav
kazda hodina uloZena ve formatu sta
kazda hodina uloZzena ve formatu mx2

Zavérecna faze
vyzkumu

poskytnuti zpétné vazby
Skolam (zaslani vysledku)
publikovani vysledk

podékovani fediteliim a ucitelim
zavéreCné zpravy pro Skoly
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PREHLEDOVA CAST

VIDEOSTUDIE REALIZOVANE V LETECH 1995-2010
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4 Videostudie vétsiho rozsahu (large-scale)

Zékladem videostudii je pozorovani zprostiedkované videozdznamem. Na pomysiné
ose rozprostirajici se od nestrukturovaného ke strukturovanému pozorovani Ize umistit
nékolik zékladnich typu videostudii (tabulka 4.1). Na nestrukturovaném (otevieném)
pozorovani jsou zpravidla zaloZeny videostudie vychazejici z etnografickych piistupt
¢i (kvalitativni) mikroanalyzy, v nichz se z urcitého pohledu rozebira zaznam edukac-
nich situaci v délce n€kolika vtefin ¢i minut. Na strukturovaném pozorovani jsou zpra-
vidla zaloZeny rozsahlejsi vyzkumy, kdy se zkoumaji desitky az stovky hodin video-
zaznamui (napf. vyucovani). V tomto ptipadé se jedna o tzv. video survey, resp. vyzku-
my vétsiho rozsahu (large-scale). V zavislosti na zptsobu zpracovani dat 1ze rozlisit
dva zékladni typy: videostudie orientované kvantitativné a videostudie orientované
kvalitativne.

Tato kapitola podavé pichled o nejvyznamnéjsich videostudiich typu large-scale, jez
byly v zahraniéi realizovany v letech 1995-2010: videostudie vyuky matematiky TIMSS
1995, videostudie wyuky matematiky TIMSS 1999, videostudie vyuky ptirodovédnych
predmétis TIMSS 1999, videostudie vyuky matematiky LPS, videostudie vyuky fyziky IPN,
videostudie vyuky matematiky Pythagoras, videostudie vyuky d&episu ve Svycarsku,
videostudie vyuky anglického jazyka DESI, videostudie PISA+ (tabulka 4.2).

Tabulka 4.1
Typy videostudii a jejich charakteristika

Nestrukturované pozorovani Strukturované pozorovani

< >

etnografické pfistupy

%

2 situaéni (mikro)analyza

%)

o

o

S videostudie mensiho rozsahu

§ (small-scale)

= videostudie vétsiho rozsahu
(large-scale)

g Ptrevazné kvalitativni vyzkumny ptistup, Pfevaziné kvantitativni vyzkumny pfistup,

K je zaloZen na nestrukturovaném je zaloZen na strukturovaném pozorovani,

3 . 7 7 7w v vroos v 7 7 z s sevl .

9 (etnografickém) pozorovani, ¢asto se Casto se vyuziva Casové kodovani, zjistuje

A v s s s s o . ’ v 7. o .

© vyuziva kédovani jevl nebo situaci se rozlozZeni jevl (kategorizace

o

© PT . . ’ ., .

5 a jejich kvalitativni analyza. ve zkoumaném souboru.

Pozn. Upraveno podle Janikové a Janika (2009, s. 103).

49



publication E

‘pe AynAa 3souenou

-NPJNJ3S e 3S0U|2UWNZOIS Ajnewalew
‘esodpod Jujenpialpul uipoy AnAn
‘Ap1 juspan Aqosndz ‘nyez  esowey Jupi T 9T ‘(SSIAILL) Mnewsiew Ania S1pn31sospIA
(g0072) 9oeZIAIDe JUAIIUSOY ‘N} eidwey  Ajnewslew Aujeny Apyjadse 1211p JupoJeuizaw
IIned e Jdssnay  -ewp| oysuundpod Axeuz eyS|21Nn T uipoy ov1 oxsJedfng  jenozAjeue e jesdod -03s482ANS
oysuoder
‘pe 1weanyjny PaA  ‘YSN ‘0ysIedAAS
(9007) 1zaw Appzou e nsouqopod yojupouid ‘lwazozIN paA yojupouid e
‘|e 19 y10y ‘Aqipjead snoynAa eJowey Jupil T ulpoy 6¢v ‘8uoy| SuoH Ayrrewalew AyxnAa
(€00g) ‘uipoy yesqo Ajonewslew elowey  Ajnewslew ‘ejljgndas  Juuspopzey 1ddipisap 666T SSNIL
‘(e 12 MagaIH ‘uipoy eanpnis SHEMl ulpoy 89 BYs3) @ 19BABUAOJS 11ZO|P34d 31pNISOaPIA
yoJwaz
yoAuauiseanz Yz
‘pe AnAA exueals lujens 9A YyoeplJy YydAwso A
(666T) -9204d ‘AynAn oezjuedio esjowey  Ajnewslew OXI9WIN Ayirewalew AxnAa S66T SSINIL
‘e 19 4931S  ‘UIpoy Yyesqo Ayanewsieln eSPMN T ulpoy 1ez  ‘oysuoder ‘ysn 10d11y{s9p 1Z0|p34d 9IpN3IsOspIA
eJn1eJai] 1ep ezAjeuy 1ep J209S 3}240ZA 1ojuIseN Elle)

npajyald A 3jpas-abin| ndA} aipnisoapin

¢y ejingel

50



publication E

‘pe 22nAA an mjAd

yopIfninpnas Jueajzn AnoyoAn

-od ‘Ajesarew sA0¥NAA eJowey| d1jod nsidalep
‘AnAn Awuoy Jugeziu up3 T ogau nsidalep AnoyoAn 9jo131jod e nsidalap AnAA
(£007) -e8.40 pij109ds dnoyes esowey  AnAa yai0upaf AnAn 9|1Jepz Apepjodpaid e 31pn1SoapIA
‘|19 SIPIEA\ -0 ‘©2NAA 9A 93 eI1U| B)S[9312N T Y2I0BAOQNAA T 03s4eIANS Ajujwpod Huselqo 2ysIedhng

nyez Ajpajsin e

19eA1l0W eu Ayllewalew

‘pe aJeziAIp e JUAR eJowey Ajnewslew AnAn pedop ‘Axez AYnAa

-lugoy ‘Mgz jJupwjua upii T uipoy yohy Juenjzoud e Juewijua ‘AynAa
(oto?) I8 13l e Juagn elrjeny esowey -J3Widu Og e 0S1e2ANS 11afod ono@unN ‘Ni@UN seso3eyiid
19 Jassnay ‘9240zA 19BA0NAA B)S9UAN T YdAYSIeIAAS 6T oxo3wWaN Ajipjesd 19eA0NAA JRWINOYZ  SIPNISOSPIA

(9002) ‘pe nluswiIadxe 9|0 Ajpajsin

[9zZUaid ‘nougwz jujenidaduoy e eJawey| lugan e juan Asadsoud

e [9p1es nogAyd s aseud ‘0| upLa T eu JuenonAn Apjeje e
(9002) -121soujuasayoy e 1sou esowey A1zAy 921zAJ 9A 1UBIN B JuBAONAA NdI
‘le1d [op1ds  -sel ‘AynAa soeziuedio B)s|a1dN T ulpoy 6€T 0)23WB3N Asao0ud 1enozAjeuy  31pNISOIPIA

ANez sueigha VSN ‘OSPIAG
BU eUdJRWeEZ ‘a40de3uls ‘oxoawdN

ejowey T Ajnewsalew ‘ealoy 1uzif ‘e Juzif ez ndnisod

‘pe a13a1e41s JupeAnow eJawey  uIpoy Q6€ zau ‘oysuoder yoyugan e n@3RN ndnisod

‘Ayoin Jugan upiat 92IA [} [lwaz ‘|oeJz| ‘8uoy SuoH Y219eA02NAA ey1j109ds
(9e9002) ‘9oead anouirdnys eJjowey  9pzey A uipoy ‘Aurdiji4 ‘ejrigndas  juanyjny ‘lusan e JueaolnAa Sd1
‘(e 12 @)Je|D 9|04 ‘DI eJS1Ul JU|BGIIA e)S|9MN T oguawleu  eysa) ‘eus) ‘dljesisny  Apjadse juinyny jenozAjeuy  31pnISOPIA

eanjesai 1ep ezAjeuy 1ep 39S 3940ZA 1pjuIseN Clle)
juenogenjod — 'y e|ngeL

51



publication E

AzAjeue 9yo14109ds 9nol0qo
‘JUaAN|W 3 13s01IZa)1d

1S T eu
eyAzel oyaydlSue e
‘1 *T eu Apanopou

13N B JUBAOINAA
nsa20.d JuBUAOIS

(6002) ‘elpaw e Aypajisoud -14d ‘“AnoyoAn pusI| 9n01Wpadizaw
‘|e 19 JenleN APIPIepIp ‘AjnAa azey esswey Jupll T -91 e eyAzel oy 1s9A04d ‘nynAn
(9002) ‘ANAA Awiioy Jugeziueduo esowey  -d1|8ue ‘nsidawaz eyjlgndau nouzaq jesdod e 21pN1sSoapIA
‘[e 12 yluer ‘luan ¥ 11501Z3|14d SHEMl ‘A1zA} uipoy 69¢ eys3) 1eA0JUSWINYOPZ ASAI
Aez sueagAn
129/ e eyAze[ ezAjeue ‘nziny eu eudawez eyAzel uipoy pv
-SIp ezAjeue e yoepaA yoju ejowey T ‘Aynewslew uipoy 1uagn e juenonAn
-poJ1id A B 2211BWSIRW A BJSWEY JUPIA T L€ ‘PA Yydjupouiid Asao0ud 1esdod e
UAID e YdJugadn ezAjeue eJawe AnAa uipoy 9240ZA INOYNAA
(6002) @119 ‘MnAn wiauoy ezAjeuy SHEMl y212enonAn g 0)SJON LTV TITHVET ]| +VSId
9p1J1 9A 3B IUNWOY B 9pP1J1 A 1B} 1UNWOY|
923 eJ3UI ‘1IPNIS YydJuanyny lujeqJan 1enozAjeue
ejewsl ‘Aplj1 Jusz))  esswey JUpli T ‘exAzel oyaydi8ue e
(9002) euameye ‘nogAyd s sdeud esowey  eyAzel oy ol 3ue oydysiarew nynAa
"|e 32 dwal|y) ‘Mnin Ayijeny) Apyadsy BIs|PIN T AynAa uipoy 0T O}o3WN nouzaq jesdod 1S3
eanjesai 1ep ezAjeuy 1ep 499s 3940ZA 12juIseRN Clle)

jugnogesjod — z'y einge L

52



publication E

U kazdé z uvedenych videostudii nyni ptedstavime: (a) kontext vyzkumu a jeho vycho-
diska, (b) cile a metodologicky postup, (c) vybrané vysledky, (d) vybrané publikace
0 vyzkumu.

4.1 Videostudie vyuky matematiky TIMSS 1995

Podnét k videostudii TIMSS 1995 vzesel od odbornikil z USA, ktefi se zajimali 0 to,
jak se vyuduje matematice v jinych zemich. Teoretickym vychodiskem této videostudie
bylo pojeti vyucovani jako kulturni aktivity (kap. 2). Videostudie se vedle USA tucast-
nilo Japonsko a Némecko. Japonsko bylo zajimavé piedevs§im tim, Ze zaci z této zemé
opakované dosahuji vynikajicich vysledkt v mezinarodnim srovnavani. Jednou z hlav-
nich otazek videostudie proto bylo, jaké vyukové procesy vedou k témto vynikajicim
vysledkim.

Autofi zdGvodiiuji potfebu pozorovat a srovnavat vyuc¢ovani v riznych zemich, nebot’ prave
na pozadi tohoto srovnavani si miizeme lépe uvédomit specifi¢nosti ve své vlastni zemi
(Hiebert et al., 1999).

Cile vyzkumu, vyzkumny vzorek a vyzkumny design

Videostudie matematiky TIMSS 1995 sledovala dva cile: (a) poznat, jak se vyuluje
matematice v osmych tfidach ve tfech zi¢astnénych zemich; (b) poznat, jak ameri¢ti uditelé
pohlizeji na (vzdélavaci) reformy a zda ve svém vyucovani realizuji inovace (Hiebert et al.,
1999, s. 196).

V ramci videostudie byly pofizeny a analyzovany videozaznamy 231 hodin vyuky mate-
matiky v osmych tiidach (100 hodin matematiky v Némecku, 50 hodin v Japonsku a 81
hodin v USA - v pribéhu Skolniho roku 1994/95 se nahravala jedna vyucovaci hodina
v kazdé tiid¢). Zatimco v USA a v Némecku byly potizeny hodiny zaméiené na algebraické
1 geometrické ucivo, v Japonsku pfevazovaly hodiny zametené na ucivo z geometrie. Sku-
tecnost, ze v riznych zemich byly pofizeny videozdznamy vyuky rizného matematického
uciva, mize byt vnimana jako problém pii jejich komparaci.

Videostudie TIMSS 1995 byla prvnim rozsahlej$im vyzkumem vyudovani a uceni, pfi
némz se vyuzivalo videozdznamu nejen pro dokumentaci jednotlivych ptipadu, ale také pro
zachyceni stovek vyucovacich hodin v reprezentativnich souborech v riznych zemich.
Videozéznamy byly pofizovany standardizovanym postupem — pouZivala se jedna kamera
zaméfena na ucitele. Po skonCeni hodiny ucitelé¢ vyplnovali dotaznik, v némz posuzovali,
do jaké miry byly nahravané hodiny typické ve srovnani s ostatnimi hodinami. Ve vyzkum-
né laboratofi v Los Angeles byly videozaznamy digitalizovany a nasledné probéhla jejich
transkripce a kddovani.
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Vybrané vysledky vyzkumu

e Povaha uéiva — 41 % hodin v USA bylo predalgebraickych, kdeZto v Némecku 13 %
a v Japonsku 3 %. Pfi analyze za jednotlivé zemé& bylo matematické mySleni (objevo-
vani, vytvareni a porozuméni matematickym vztahiim nebo vymysleni novych pfistu-
pu k feSeni problémil) evidentni v 53 % japonskych hodin, ve 20 % né¢meckych hodin
a v 0 % americkych hodin. Vysledky naznacuji, Ze uroveii a povaha matematiky, s niz
se Z&ci setkavaji v jednotlivych zemich, je odlisna.

e Organizace wuky — VétSina uciteli se zaméfovala bud’ na matematické dovednosti
(feSeni riiznych typt problémil nebo vyuZivani vztahtl), nebo na matematické mysleni
(objevovani, wtvéfeni a porozuméni matematickym vztahtim nebo vymysleni novych
pristupt k feseni problémi). Mezi zemémi byly shledany znacné odliSnosti. Japonsti
ucitelé zduraziuji mySleni; némecti a americti ucitelé zdiraziuji dovednosti. VétSina
uditeld ve vSech zemich vytvaiela explicitni ndvaznosti od jedné hodiny ke druhé, ale
pouze japonsti ucitelé rutinné propojovali také ¢asti vramci jedné hodiny. 96 %
japonskych hodin obsahovalo vyroky propojujici jednu ¢ast hodiny s dalsi, zatimco
v Némecku a v USA to bylo 40 % hodin, které obsahovaly takové wyroky. V 92 %
japonskych hodin, v 76 % némeckych hodin a v 45 % americkych hodin byly propo-
jeny vSechny ¢&asti hodiny pfinegjmensim jednim vhodnym matematickym vztahem
(napf. jedna faze vyuky byla zavisla na jiné nebo presahovala do jiné).

o Matematické pojmy a procedury — matematické pojmy a procedury miize ucitel bud’
prosté sdélit, nebo je lze vyvozovat na zakladé piiklad, demonstraci v rozhovoru se
Zaky. Ukazalo se, Ze v némeckych a v japonskych hodinéch se pojmy a postupy zpra-
vidla vyvozuji, zatimco v americkych hodinach se vétsinou sdéluji.

e Cinnosti zéki — témét ve Viech hodinach ve viech zemich byli Zaci vyzyvani, aby
fe$ili matematické problémy. Hodiny se nicméné lisily vtom, do jaké miry byla Z4-
kiim umoznéna tvofiva matematicka prace pii feSeni problémi. V nekterych hodinach
byly prezentovany problémy, které dovolovaly jen jednu metodu feSeni, a to Casto tu,
kterou demonstroval ucitel. V 63 % japonskych, 30 % némeckych a 14 % americ-
kych hodin bylo feseni tloh tizeno Zaky (solver-controlled). Japonsti studenti travili
méng¢ Casu praktikovanim rutinnich postupt a vice ¢asu vymyslenim, analyzovanim
a dokazovanim nez jejich vrstevnici v ostatnich zemich. Némec¢ti a ameriéti Zaci
stravili témet vSechen ¢as praktikovanim rutinnich postupa.

e Role ucitele — z vySe uvedeného mize u Ctenaie vzniknout dojem, ze ucitel hraje
mnohem aktivné&jsi roli v Némecku a v USA neZ v Japonsku. Napf. zatimco néme-
vyzyvani, aby sami tyto postupy vyvozovali. Pfesto by nebylo spravné domnivat se,
ze japonsti ucitelé jsou méné aktivni nebo direktivni nez ucitelé némecti a americti.
v3ak sleduji a doplituji pfimym vysvétlenim a sumarizaci toho, co se Zaci naugili.
Proto japonsti ucitelé dosahli vy$siho skore v objemu direktivniho pfednéaseni nez
ucitelé némecti a americti. Ackoliv ¢as vénovany prednaseni byl ve vSech tfech
zemich minimalni, 71 % japonskych hodin obsahovalo alespon kratkou pfednasku
uditele ve srovnani s pouhymi 15 % v némeckych a americkych hodinach. Japonsti
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ucitelé tedy citlivé fidi vyvoj hodiny a vytvareji podminky, které umoziuji zakim
samostatné vymyslet postupy feseni. Napi. na zacatek hodiny Casto zafazuji problé-
my, které Ize fesit na zékladé modifikovani metod, které byly probrany v pfedcha-
zejicich hodinach.

V névaznosti na tato zjiSténi autofi popisuji typické vzorce, resp. skripty, podle nichz se
wyuka matematiky v zcastnénych zemich odehrava (tabulka 4.3; Stigler et al., 1999,
S. 133-138).

Autofi vysvétluji, ze vSem tfem vzorcuny/skriptim jsou spolecné nékteré rysy: rekapi-
tulace predchoziho uciva, ucitel prezentuje problémy a zaci je v lavicich fesi. Nicméné
pfi dikladnéjsim pohledu je patrné, Ze tyto aktivity hraji rGznou roli uvnitf riznych
kulturné podminénych vzorct/skriptd. Prezentovani problému v Némecku vytvaii zaklad
pro relativné detailni vyvozovani zadouciho postupu feseni, aktivita celé tfidy je vedena

ucitelem. Prezentovani problému v Japonsku vytvaii zaklad pro praci zakd, ktera spociva

Tabulka 4.3

Kulturni vzorce vyuky — videostudie matematiky TIMSS 1995

Némecky vzorec

Japonsky vzorec

Americky vzorec

Némecké hodiny se ¢asto
odehravaly v nasledujicich
Ctyrech aktivitach,

v sekvencich:

(1) Rekapitulace
predchoziho uciva, bud’
kontrolou domdaciho
ukolu, nebo ptipo-
menutim toho, co se
k tématu jiz probiralo.

(2) Prezentace uciva,
(problém), které se
ma v hodiné probirat.

(3) Vyvozovani postupd,
které se budou
uplatiovat pfi reseni
probléma (ucitel zaky
starostlivé provazi pres
jednotlivé detaily).

(4) Uplatiiovani probranych
postupd na reseni
obdobnych problému
se odehrava bud’
spolecné (celd trida),
nebo Zaci pracuji
samostatné.

Typicka japonska hodina byla
charakteristicka nasledujicim
sledem aktivit:

(1) Rekapitulace predchozi
hodiny, obvykle stru¢né
shrnuti provedené
ucitelem.

(2) Prezentovani problému
hodiny, ¢asto problém
navazuje na praci
z predchozi hodiny.

(3) Zaci se pokouseji Fesit
problém samostatné nebo
v malych skupinach.

(4) Zaci se vzajemné informuji o
postupech (metodach)
resSeni, které vyzkouseli, a
sdileji je. Ucitel a ostatni
Zaci k tomu pripojuji své
komentare a podnéty.

(5) Shrnuti hlavnich bodt
hodiny, ¢asto formou
kratké prednasky ucitele.

Aktivity 2—4 se Casto opakuji
pro dalsi problém drive, nez
hodina skonci shrnutim.

Vétsina americkych hodin

se odehravala nasledujicim

zpUsobem:

(1) Rekapitulace predchoziho
uciva, bud’ prostred-
nictvim aktivit typu
,matematické rozcvicky”
(warm-up), nebo
kontrolou doméciho
ukolu.

(2) Demonstrace postupu, jak
fesit problémy dané
hodiny. Ucitel relativné
rychle predvadi zakim
Zadouci postup feseni.

(3) Z&ci samostatné uplatriuji
postup na reseni souboru
obdobnych problém.

(4) Oprava feseni zadanych
problému a zadani dalSich
podobnych problém( za
domici ulohu. Ve zbyva-
jicim ¢ase hodiny Zaci
obvykle zaénou resit
domici ulohu.
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v tom, Ze vytvaieji, sdileji a analyzuji postupy feSeni. Prezentovani problému v USA
vytvaii zaklad pro to, aby ucitel mohl relativné rychle demonstrovat zadouci postup
feSeni, ktery poté Zaci procviCuji (srov. Stigler et al., 1999, s. 135-136). Autofi konstatuji,
ze odlisnosti vyuky matematiky jdouci napii¢ kurikuly riznych zemi musi byt interpre-
tovany uvnitt kulturniho systému vyucovani, jehoZ jsou soudasti. Zadné charakteristiky
vyucovani nemohou byt hodnoceny jako pozitivni ¢i negativni, aniz by bylo pfihlizeno ke
kontextu, v némz se objevuji.

Nejvyznamnéjsi publikace o videostudii

Koncepce vyzkumu TIMSS 1995 byla piedstavena v publikacich Jacobsové, Kawanaky
a Stiglera (1999) a Stiglera, Gallimora a Hieberta (2000). Technicka zprava z vyzkumu
je k dispozici v publikaci Martina a Kellyove (1996) a v publikaci Martina a Mullisové
(1996). Metodologie vyzkumu byla popséna v kapitole Stiglera a Hieberta (1999).
Vysledky videostudie TIMSS 1995 jsou k dispozici v publikaci Stiglera et al. (1999).

4.2 Videostudie vyuky matematiky TIMSS 1999

V navaznosti na videostudii matematiky TIMSS 1995 byla realizovana videostudie
matematiky a pfirodnich véd TIMSS 1999, v niz byl zabér rozsifen na sedm zemi v pfi-
padé matematiky (Australie, Ceské republika, Hongkong, Nizozemi, Svycarsko, USA,
Japonsko) a na pét zemi v piipadé piirodnich véd (Australie, Ceska republika, Japon-
sko, Nizozemi a USA). Zaznamenané hodiny byly analyzovany mezindrodnim tymem
expertll. Samostatné byly publikovany vysledky za matematiku (Hiebert et al., 2003)
a za piirodni védy (Roth et al., 2006).

Videostudie matematiky TIMSS 1999 (Hiebert et al., 2003) dokumentuje, jak ucitelé
na zéklad¢ odlisnych sociokulturnich podminek a tradici v sedmi zemich vyucuji mate-
matice. Autofi zdivodiuji potfebu takového vyzkumu tim, ze formuluji fadu kli¢ovych
otazek a pokousi se na né odpovédét. Ptaji se napf., pro¢ zkoumat vyucovani, a odpo-
vidaji: ,,Chceme-li Iépe porozumét a zlep$ovat uceni zakid, musime zjist'ovat, co se d&je
ve tiidach® (s. 2). Na otazku, pro¢ zkoumat vyuéovani v rtiznych zemich, odpovidaji
Ctyfmi argumenty:

Praxe ve vlastni zemi se stava jasné&j$i pravé na pozadi srovnavani s praxi v jinych zemich,
...mizeme objevit nové altemativy, ...muzeme podnécovat diskusi o riznych volbach
v kazdé zemi, ...umozni nam to 1épe porozumét vyucovani. (. 3-4)

Déle oteviraji otazky tykajici se zvoleného metodologického postupu: Pro¢ pii vyzku-
mu vyucovani pouzivat video? (umoziuje studovat komplexni procesy; umoznuje ko-
dovani z vice perspektiv; videodata 1ze dobfe komunikovat atp.). Jaké jsou ,wyzvy*
vyzkumu vyucovani zalozeného na videozaznamu? (je tfeba dodrZovat standardizova-
ny postup pii pofizovani videozdznamu vyuky; pocitat s tim, Ze pfitomnost kamer
ovlivni déni ve tfidée atp.).

56



publication E

Cile vyzkumu, vyzkumny vzorek a vyzkumny design

Cilem vyzkumu bylo piedlozit srovnavaci deskripci kazdodenni vyuky matematiky v ze-
mich, které (kromé USA) dosahly velmi dobrych vysledkti v mezinarodnim srovnani
TIMSS 1995 — Ceské republice, Nizozemi, Francii (ta viak i¢ast odmitla), Japonsku (za
ptirodni védy) a Hongkongu (za matematiku). Swycarsko a Austrélie, jejichz vysledky
v TIMSS 1995 nebyly nejlepsi, se k vyzkumu pfipojily z vlastniho zajmu. Japonsko
nebylo do videostudie matematiky TIMSS 1999 zahrnuto, ale v fad€ analyz byla vyuzi-
ta data z pfedchozi videostudie TIMSS 1995, jiz se Japonsko ucastnilo.

Celkové bylo pofizeno 638 nahodné vybranych hodin vyuky matematiky v 8. téidach
(50-100 hodin v kazdé zemi). Potizovani videozaznamti probihalo v priab&hu let 1998—
2000. V kazdé tridé byl potizen videozaznam jedné hodiny matematiky, a to pomoci
dvou kamer, z nichZ jedna snimala ugitele a druha t¥idu. Pro zpracovani videodat byl
pouzit pocitacovy program vPrismTM, ktery umoziuje provadét transkripci a kodovani
videozdznami vyuky. Pro i€ely mezinarodniho srovnavani bylo zapotfebi najit ,,spo-
leénou fe¢* pro kddovani videozaznamu a docilit ptijatelné inter-coder reliability.

Dopliujicimi vyzkumnymi nastroji byly dotazniky pro uditele a pro zaky, které umoz-
nily ziskat dopliujici data k nato¢enym hodinam. Napf. jak jsou zi€astnéni ucitelé pii-
praveni na vyu¢ovani matematiky (vzdélani, aprobace, délka praxe aj.), jaké cile spoju-
ji s vyukou matematiky (obsahové, procesualni, perspektivni) atp.

Vybrané vysledky vyzkumu

e Struktura vyuCovacich hodin — vztahuje se k délce trvani hodin, k ¢asu stravenému
matematickou praci, k roli matematickych problému, k cilim riznych fazi wyuky,
k vefejné a soukromé interakci ve tiidé€, k roli domaciho ukolu a k charakteristikdm
zy autofi poéitaji skute¢nost, Ze ve vSech zemich se matematika vyucuje cestou feseni
problémtl, a déle analyzuji rizné typy matematickych problémi a jejich propor¢ni
zastoupeni ve vyuce V jednotlivych zemich. Odli$nosti mezi zemémi spocivaji vtom,
jak jsou koncipovany ucebni ulohy — ty se lisi co do komplexity, koherence, oborovée
didaktické kvality a vztahu k béznému Zivotu. Ukazuje se, Ze ve vSech zemich kromé
Japonska je Casté zarazovani opakovanych kratkych rutinnich uloh. V Japonsku se
Z4ci strdvi v priméru vice ¢asu samostatnou praci a fesi ulohy s bezprostiednéjsim
vztahem k Zivotu neZ v jinych zemich. V Japonsku se wyuka matematiky (v osmych

17 soukroma interakce (private interaction) probiha v situacich, kdy viichni Zaci pracuji v lavicich
bud’ individualng, ve dvojicich, nebo v malych skupinach, zatimco ucitel prochazi tiidou a intera-
guje s jednotlivei. Vefejna interakce (public interaction) zahmuje projevy uditele, zZaka nebo sku-
piny zaka, které jsou ureny celé t¥idé (Hiebert et al., 2003, s. 53-54). Srozumitelnost a plynulost
hodiny (lesson clarity and flow) jsou definovany takovymi situacemi, které se snazi zvyraznit
dalezité body hodiny zakim (vyroky o cilech hodiny, vyroky shrmujici uéivo), nebo naopak naru-
Suji plynulost hodiny (vyruseni zven¢i, nematematické segmenty hodiny, vefejna ozndmeni nety-
kajici se probihajicich matematickych ukol) — srov. Hiebert et al. (2003, s. 59).
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ttidach) zaméfuje na prezentovani nového uciva prosttednictvim feseni nékolika malo
problémi, vétsinou v rdmci celé tridy, ptiemz kazdy problém vyzaduje zna¢nou Ca-
sovou dotaci. V nizozemskych hodinach sehrava vyznamnéjsi roli ,,soukroma prace®
(private work), kdy Zaci stravi vice ¢asu praci na celém souboru problému. Ucitelé
z ruznych zemi akcentuji rizné cile vzhledem k jednotlivym fazim vyuky. Zatimco
¢esti ucitelé akcentuji opakovani uciva, ucitelé z Hongkongu a z Japonska kladou
vétsi diiraz na noveé ucivo (japonsti ucitelé piitom na jeho vyklad, hongkongsti ucitelé
na jeho procvi¢ovani). Dalsi vyznamny rozdil se ukazuje mezi ¢eskymi a nizozem-
skymi ugiteli v srozumitelnosti a plynulosti hodin. Ceské hodiny skérovaly relativné
vysoko V indikatorech srozumitelnosti a plynulosti hodiny (napf. explicitni formulo-
vani cild, shmovani uciva), a relativné nizko v indikatorech pferusovani plynulého
prubéhu hodiny (pferusovani zvnéjsku, nematematické faze aj.). Nizozemské hodiny
vykazovaly opac¢né tendence.

Matematicky obsah hodin — zahrnuje popis probiranych témat, Groven matematické
evidence v hodinéch, Udaje o tom, jak ugditelé vztahuji uéivo nad ramec hodiny atp.
Skuteénost, ze se vJaponsku feSilo méné problémtl vétsi komplexity, se promita do
povahy obsahu vyuky. Japonské hodiny mély ve srovnani s hodinami v ostatnich ze-
mich vys§i procedurdlni komplexitu, castéji zahmovaly dikazy, byly 1épe kontextu-
alné vztahovany k dalSim hodindm. V japonskych hodinich bylo relativné vysoké
procento problémut s pfimym vztahem k matematice a relativné nizké procento
problémtl na opakovani. Tato skute¢nost koresponduje s vySe uvedenym zjisténim,
ze japonské hodiny se vice zamétovaly na prezentaci nového uciva. Pfevaha mate-
matickych problémt zaméfenych na opakovani a procviovani, kterd se ukazala
napi. v Ceské republice, je v souladu se zji§ténim, e &esti ugitelé piikladaji velky
vyznam opakovani u¢iva. Co se proporce matematickych problémii tyée, byly si ho-
diny matematiky v ostatnich zemich velmi podobné.

Jak se kde déla matematika — zahrnuje, jak jsou prezentovany a zpracovavany mate-
matické problémy, jaké ptileZitosti k mluveni (opportunities to talk) vyuka zakim
nabizi, jaké pomiicky ¢i materialy (resources) se v hodinach vyuZzivaji aj. Hodiny
matematiky v Nizozemi jsou charakteristické tim, Ze vice nez hodiny v ostatnich
zemich zddraziji vztah mezi matematikou a situacemi z béZzného Zivota. 42 % pro-
blémi v nizozemské hodiné matematiky ma vztah k béznému Zivotu. V ostatnich
zemich je k béznému Zivotu vztaZeno 9 % az 27 % objemu problémi v hoding. Nejvi-
ce aplikacnich problémd, pfi nichz jsou zaci nuceni rozhodovat se mezi vice zpusoby
feseni, bylo shledano v japonskych hodinach. Je zde vSak zapotiebi poukazat na sku-
tecnost, Ze ve vét§iné japonskych hodin se probiralo geometrické, nikoliv algebraické
ucivo. Ve v8ech zemich byla zji$téna podobnost v tom, Ze ucitelé ve vyuce hovoii pfi-
blizné osmkrat vice neZ vsichni Zaci dohromady (v CR 9:1, v Hongkongu dokonce
16:1 ve prospéch uciteldr). Co se vyuzivani pomiicek a materialti ve vyuce tyce, uved-
me alespoti, Ze tabule byla nejvice pouzivana v Ceské republice (ve 100 % hodin),
nejméné v USA (v 71 % hodin). RovnéZz uéebnice/pracovni listy byly pouzivany ve
véech zemich ve vice nez 90 % hodin. Kalkulatory se nejmén& pouzivaly v Ceské
republice (ve 31 % hodin), nejvice v Nizozemi (v 91 % hodin).
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V zavéreéné zpravé z vzkumu (Hiebert et al., 2003) je za kazdou zemi ptedstaven
portrét typické hodiny, ktery shruje podobnosti a odliSnosti ve wyuce matematiky
v jednotlivych zemich. V popisu za Ceskou republiku se opét zdiraziuje, ze Gesti ucitelé
prikladaji velky vyznam opakovani. Zda se, ze autofi publikace jsou piekvapeni zjiste-
nim, ze ¢esti uditelé na pocatku hodiny vefejné zkousi zaky a hodnoti jejich vykon. Tato
skute¢nost — z domaciho pohledu nikterak piekvapiva, nebot’ diivérné znama — je jednim
z rysu, jimiz se ¢eské hodiny podstatnéji odliSovaly od hodin v ostatnich zemich. Jinak se
o Ceskych hodinach déle konstatuje, Ze vnich pfevazuje ,,vetfejna interakce” s celou
tiidou (61 % celkového ¢asu z hodiny), relativné malo pracuji zaci samostatné ¢i ve sku-
pinach (21 % celkového ¢asu hodiny).

Zéavérem autoii konstatuji, ze neexistuje ,kralovska cesta“ ve vyuce matematiky. S vyso-
kym skore vzdélavaciho vykonu dosahovaného zaky v testech mohou byt spojeny rizné
metody wuky. Objewuji se nové otdzky pro dalsi vyzkum, ktery by se mél zaméfovat na
to, jaké vysledky udeni pfinaseji urcité vyukové metody a piistupy. V souvislosti s tim se
oteviraji perspektivy nové kultury vyuCovani a uceni.

Prohlubujici narodni (Svycarska) videostudie
navazujici na videostudii matematiky TIMSS 1999

Jak bylo zmin&no wyse, Svycarsko se ucastnilo videostudie matematiky TIMSS 1999.
Reusser a Pauliova (2003) pfipravili vyzkumnou zpravu s ndzvem Mathematikunterricht
in der Schweiz und in weiteren sechs Landern (Vyuka matematiky ve Swvycarsku a v esti
dalSich zemich). V ni jsou prezentovany nejen vysledky mezinrodni videostudie TIMSS
1999, ale také vysledky prohlubujici narodni videostudie, v niz se napt. zkoumaly také
komplexni formy wuky matematiky (erweiterte Lehr- und Lernformen im Mathematik-
unterricht) (srov. Pauli et al., 2003). Vyzkumnymi otdzkami mimo jiné bylo: Do jaké
miry jsou zastoupeny komplexni formy wyuky v matematice na nizsi sekundarni Skole
v némecky mluvicim regionu Svycarska? Je rozdil v kvalité vyuky u ugiteli, ktefi ¢asto
uplatiiuji komplexni formy wuky, ve srovnani s uciteli, ktefi vedou vyuku tradi¢né?

Ke 140 hodinam matematiky potizenym v ramci videostudie TIMSS 1999 bylo potize-
no dalsich 16 hodin, a to u ucitelt, ktefi podle svého vlastniho vyjadreni tyto komplex-
ni formy vyuky pravidelné realizuji. Sbér dat probihal od dubna 1999 do ¢ervna 2000.
V kazdée tiid¢ byla nahravana jedna libovolné vybrana hodina matematiky. Vedle video-
zaznamu byla uplatnéna cela fada dalsich metod a technik sbéru dat, zejména dotazniky
aruzné testy. Experti kodovali videozdznamy v nékolika hlavnich dimenzich kvality vyu-
ky: srozumitelnost a strukturovanost; disciplina, vedeni tfidy; individualni podpora; orga-
nizacni adaptivita, fizeni uc¢ebniho procesu; kognitivni aktivizace; zprostfedkovani stra-
tegii; klima tiidy.

Vysledky naznacuji, Ze komplexni formy vyuky jsou v matematice na nizsi sekundarni
Skole v némecky mluvicim regionu Svycarska relativné Siroce zastoupeny. Od tradiéni
vyuky se tyto formy odlisuji svym metodickym ztvarnénim ve smyslu rozsiteni reper-
toaru uzivanych forem vyucovani a uceni. V jejich ramci se uplatiuji také vyukové
postupy, Vv nichz piebiraji fidici roli Zaci. Pfestoze Zaci vnimaji tyto formy vyuky pozi-
tivn€, nebyla prokazana souvislost mezi jejich zavedenim do vyuky a vykonem, z3j-
mem a sebedtvérou zakl. Vysledky ukazuji, ze v praméru ucitelé vyuzivaji vice nez
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polovinu ¢asu vénovaného praci v lavicich k individudlni podpofe procesu uceni se
matematice u zakti. Méné nez polovina tohoto casu kognitivné aktivuje zaky k samo-
statnému uvazovani o feSeni matematickych problémt. Kvalita podpory poskytované
zaklim je zavisla na funkci a form¢ prace v lavicich. Formy, které umoziuji spolupraci
zakl, maji vétsi potencial ke kognitivni aktivizaci zékt (Krammer, 2009).

Nejvyznamnéjsi publikace o videostudii

Vychodiska a koncepce vyzkumu vychazeji z publikace Stiglera a Hieberta (1999) a Stig-
lera, Gallimora a Hieberta (2000). Technické zpracovani videostudie bylo popsano v pub-
likaci Jacobsové et al. (2003). Vysledky analyz zpracovanych ve videostudii matematiky
TIMSS 1999 jsou k dispozici v publikaci Hieberta et al. (2003).

Metodologicky postup a vysledky provedené narodni (Svycarské) videostudie matematiky
vkontextu videostudie TIMSS 1999 jsou predstaveny v nasledujicich publikacich:
Reusser a Pauliova (2003), vysledky tykajici se rozsifenych forem vyuky jsou publiko-
vany v publikaci Pauliové et al. (2003). Souhrnné vysledky a dalSi prohlubujici analyzy
jsou popsany v publikaci editované Reusserem, Pauliovou a Waldisovou et al. (2009).
Detailni analyzu zamétfenou na individualni ucebni podporu ve fazich zakovské prace
v matematice provedla Krammerova (2009).

4.3 Videostudie vyuky
prirodovédnych pfedméta TIMSS 1999

Ve videostudii TIMSS 1999 se vedle vyuky matematiky zkoumala také vyuka ptirodo-
védnych pfedméta (science). Kontext a vychodiska tohoto vyzkumu byly spolecné jak
pro videostudii matematiky, tak pro videostudii pfirodovédnych pfedméti. Videostudie
piirodovédnych predmétii se idastnilo pét zemi — Australie, Ceska republika, Japonsko,
Nizozemi a USA.

Cile vyzkumu, vyzkumny vzorek a vyzkumny design

Cilem videostudie pfirodovédnych predmétd TIMSS 1999 bylo popsat a analyzovat
vyuku biologie, fyziky, geografie, chemie atp. v osmych t¥idach ve vyse uvedenych ze-
mich. Hlavni pozornost pfitom byla zaméfena na zkoumani piilezitosti k uceni, které
zakiim nabizi vyuka v téchto pfedmétech. Snahou vyzkumniki bylo studovat vyuco-
vani, uéeni a u¢ivo v kultufe $kolni tfidy (srov. Roth et al., 20086, s. 5).

Ve videostudii pfirodovédnych pfedméti TIMSS 1999 bylo pofizeno celkem 439 nahod-
né vybranych hodin pfirodovédné vyuky v 8. tfidach (81-95 hodin v kazdé zemi). Pofizo-
vani a zpracovani videozdznamti se odehravalo obdobnym zptisobem jako ve videostudii
matematiky TIMSS 1999 (kap. 4.2). Vyzkumna data byla vyhodnocena s ohledem na ak-
tivity ucitele (jak ucitel organizuje vyuku a jakeé piileZitosti k uceni tim vytvaii), na obsah
(jak je ve vyuce obsah ztvarnovan) a na aktivity zakt (jak se zaci mohou podilet na uceb-
nich aktivitach).
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Vybrané vysledky vyzkumu

Videostudie byla koncipovana jako projekt mezinarodné srovnavaciho vyzkumu, ktery
usiluje o hledani podobnosti a odlisnosti ve vyuce pfirodovédnych predmétl v riznych
zemich. Jeji hlavni vysledky Ize shrnout takto:

Organizace vyuky — ve v8ech zicastnénych zemich se v organizaci wuky objevuji
podobnosti. V 98 % hodin se ve vSech zemich objevovala prace s celou tfidou v la-
vicich (whole-class seatwork), v95 % hodin byl vZdy uréity ¢as vénovan praci
s novym ucivem. Praktické aktivity byly evidentni v 72 % hodin ve vSech zemich,
ty se V8ak liSily v tom, kolik ¢asu se jim kde vénovalo.

Organizace obsahu — ve vSech zG¢astnénych zemich se v organizaci obsahu obje-
vuji podobnosti. V 84 % hodin byla vénovana pozornost kanonu piirodovédnych
znalosti (canonical knowledge), ktery zahrnuje obecné akceptovana fakta, ideje,
koncepty a teorie sdilené védeckou komunitou. Znalosti vztahujici se k povaze védy
(knowledge about nature of science) a metakognitivni strategie nebyly v Zzadné ze
zemi zastoupeny ve vice nez 2 % objemu vetejnych promluv (public talk) ve t¥idé.

Aktivity zakl — ve vSech zacastnénych zemich se v aktivitich zaka objevuji podob-
nosti. Pti interakcich s celou tfidou se zaci podileli na riznych formach diskusi
ptiblizné v 81 % hodin ve vSech zemich. Pti praktickych aktivitdch prevazovalo ve
vSech zemich pozorovani jevi nad vytvafenim modeld, nad aktivitami zaméfenymi
na analyzu a utfid'ovani jevll a nad provadénim fizenych experimentt. Ne vice nez
Vv 10 % hodin ve vSech zemich méli zaci moznost klast si své vlastni vyzkumné
otdzky a navrhovat postupy jejich praktického zkoumani.

Cile vyuky — mezi jednotlivymi zemémi byly shledany odli$nosti v tom, jaky diraz je
kladen na bezprostiedni cile vyuky (instructional purposes). Zprostiedkovavani nové-
ho uciva zabira 93 % ¢asu v Japonsku, 85 % v Austrdlii, 79 % v USA, 78 % v Nizo-
zemi a 67 % v Ceské republice. Ceska republika ostatni zem& vyrazné prevy3uje
v zastoupeni faze opakovani uciva (19 %) a hodnoceni Zzakova uceni (zkouSeni),
kterému je v CR vénovano 9 % &asu.

Organizaéni formy vyuky — mezi jednotlivymi zemémi byly shledany odliSnosti
vtom, vjakych organizaénich formach se vyuka odehrava. Praktické aktivity byly
v mensi miie zastoupeny v Ceské republice a v Nizozemi, ve vétsi mite v Australii
a vJaponsku. V Ceské republice vyrazné dominovala (71 %) prace s celou t¥idou
v lavicich (whole-class seatwork acitivities).

Povaha uciva — ve v8ech zemich se ucivo orientovalo na kdnon piirodovédnych zna-
losti (canonical knowledge), a to nejvice v Ceské republice: 59 % objemu vefejnych
promluv (public talk) ve téidé. V Japonsku to bylo 44 %, v Australii 35 %, v Nizo-
zemi 35 % a v USA 31 %. Na druhou stranu ve vSech zemich byly relativné malo
zastoupeny metakognitivni znalosti a znalosti vztahujici se k povaze védy.

Metody piirodnich véd — vyuka v jednotlivych zemich se odliSovala vtom, do jaké
miry Zakim umoznovala pracovat metodami ptirodnich véd (scientific inquiry practi-
ces). Uk&zalo se, Ze v zadné ze zacastnénych zemi neni béZné, aby Zaci sami vytvareli
vyzkumné otazky. Pouze ve velmi malo pfipadech zaci sami navrhovali procedury
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zkoumani jevll. V japonskych hodindch méli zaci moznost predikovat vysledky
umoziovali interpretovat data (nejéastéji v Australii, nejméné Casto vCR) a dale
sbirat a zaznamenavat data (nejcasté&ji v Japonsku, nejméné ¢asto v CR).

e Motivace ve wyuce — jednotlivé zemé se odliSovaly vV mnoZstvi motivaénich aktivit
zafazenych do vyuky (rGzné hry, pfekvapujici dramatické demonstrace, soutéze, hry
vroli atp.). Motivaéni aktivity byly do vyuky zafazovany nejcast&ji v USA (23 % vy-
ukového &asu). V Australii to bylo 11 %, v Nizozemi 5 %, v Japonsku 4 % a v CR 3 %.

V zavéru vyzkumu autofi charakterizuji vzorce piirodovédné vyuky (patterns of science
teaching) typické pro kazdou ze zGcastnénych zemi. Vyuka v piirodovédnych predmé-
tech v Ceské republice je charakterizovana jako ,,povidani o pirodovédném ucivu“
(talking about science content). Pfevazuje interakce s celou ti{dou s diirazem na obsaho-
vou spravnost. Velka pozornost je vénovana opakovani, hodnoceni a zprostredkovavani
kanonu piirodovédnych znalosti. Relativné malo ¢asu mohou Zaci vénovat individualni
praci. Charakteristickym rysem ceskych hodin je opakovani a vefejné ustni zkouseni
zakl. UCivo je narocné, hutné, teoretické, spise je organizovano kolem fakti a definici,
mens$i duraz je kladen na vytvareni konceptualnich vazeb. Na druhou stranu se v ¢eskych
hodinach Casto objevuje sumarizace uliva, kterd ptispiva k jeho vysSi soudrZnosti.
Vsechny hlavni poznatky byly ve vét$iné hodin vyvozovany a podporovany prostied-
nictvim vicenasobnych vizualnich reprezentaci.

V dal3ich zemich se jako typické ukazaly nasledujici vzorce ptirodovédné vyuky.
Nizozemi — samostatné uéeni se pfirodnim védam (learning science independently);
Japonsko — vytvareni vztahti mezi my$lenkami a evidencemi (making connections bet-
ween ideas and evidence); Austrdlie — vytvafeni vztahli mezi hlavnimi mySlenkami,
evidencemi a potfebami praxe (making connections between ideas, evidence and real-
life issues); USA — rozmanitost aktivit (implementing a variety of activities).

Nejvyznamnéjsi publikace o videostudii

Koncepce videostudie pfirodnich véd TIMSS 1999 vychazi z koncepce vyzkumu TIMSS
1995. Podrobnéji je popséana v publikaci Stiglera, Gallimora a Hieberta (2000) a Rotho-
vé (2009). Technické zpracovani vyzkumu bylo popsano v publikaci Garnierové et al.
(2011). Souhrnné wysledky videostudie piirodnich v&d TIMSS 1999 byly uvefejnény
v publikaci Rothové et al. (2006), vybrané vysledky jsou k dispozici napt. v kapitole
Rothové (2009). V ¢eském jazyce bylo publikovano nékolik ¢asopiseckych studii, které
predstavuji koncepci vyzkumu TIMSS a jeho vybrané vysledky specialné za Ceskou
republiku (napf. Mandikova & Paleckova, 2007).
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4.4 Videostudie vyuky matematiky LPS

Projekt LPS (Learner’s Perspective Study) byl zaméfen na zkoumani procesii vyuco-
véani a uéeni v matematice v 8. tiéidach ve 12 zemich: v Australii, Cing, Ceské republice,
Némecku, Izraeli, Japonsku, Jizni Korei, na Filipinach, v Singapuru, Jihoafrické repu-
blice, Svédsku a Spojenych statech americkych.

Zamérem vyzkumu LPS bylo ukdzat variabilitu vyukové praxe v rtiznych zemich pro-
stfednictvim vyzkumnych Setfeni provedenych z perspektivy odbornikd zacastnénych
zemi (pohled zewnitt). Cilem projektu bylo rozsitit a prohloubit vyzkumné poznatky
z mezinarodnich srovnéavacich studii o Zdkovskou perspektivu, doplnénou o perspekti-
vu utitele a vyzkumnika. Vyzkum stavél na ndsledujicich vychodiscich:

e Perspektiva ucastnikd zevnitt (the insider’s perspective) — z pohledu odbornikii ze
statu, v némz je vyzkum provadén, a z pohledu zakt a uditelii jako Géastnikl vyuky.

o Perspektiva zaku (the learner’s perspective) — integrovany piistup, ktery rozsifuje
srovnavaci studie vysledkd zakl o hlubsi analyzy povahy vyuky matematiky. Za-
méfeni na ucitele je vyvazeno pozornosti vénovanou zékovské perspektive.

e Analyza uCeni orientovana na jeho praktické vyuZiti (a practice-oriented approach)
— ucebni aktivity byly zkoumany v souvislosti se socidlnim prostiedim (socialni
teorie uceni).

¢ Komplementarita a pohled ruznych vzdélavacich kontexti (complementarity and
voice) — zaci i ucitelé méli prilezitost vyjadiit se k déni ve vyuce. Studie nerepre-
zentuje jednotny konsenzus o tom, jak ma byt vyuka nahlizena, ale umozinuje uplat-
nit rizné vyzkumné pfistupy vztahujici se k odbornému a vzdélavacimu kontextu
riznych zemi.

Cil vyzkumu, vyzkumné otdazky, vyzkumny vzorek a vyzkumny design

Cilem vyzkumu bylo pfinést hlubsi, detailni portréty vyukové praxe jednotlivych dobie
vedenych vyucovacich hodin matematiky pomoci sekvence 10 vyu€ovacich hodin u kaz-
dého ze 3 vybranych ugitelt v zemi. Vyzkum hledal odpovédi na nasledujici otazky:

o Existuje koherence v ucebnich postupech uplatiiovanych zaky v rAmci vyuky jedno-
tlivych zemi? Do jaké miry mohou byt ucebni postupy uplatiované zaky kulturné
specifické?

e Jaké jsou predchazejici a nasledné podminky a Cinnosti (pfedev§im Cinnosti zakl)

vvvvvv

diich jako kulturné specifické?
o Do jaké miry vyuziva ucitel rizné pedagogické piistupy v pribéhu vyucovaci hodiny?

e Jaka mira podobnosti ¢i rozdiltl (na lokalni i mezindrodni urovni) mtze byt shleda-
na v ¢innostech zaku ¢i ucitelt ve vyuce ve vztahu ke kompetentni vyukové praxi?

e Do jaké miry jsou ¢innosti ucitelll a Zakli ve vyuce ve vzajemné suportivnim vztahu?
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¢ Do jaké miry souvisi uréité zjisténé ¢innosti uditeld a 74kt s Zakovskou konstrukci
zadoucich socidlnich a matematickych vyznamu?

o Jaké dusledky pro ucitelské vzdélavani a organizaci $kol vyplyvaji z analyzy Ein-
nosti uciteld a zaka (dasledky, které by byly ve shod¢ s realizaci narodnich vyuko-
vych cila)?

Ve vyzkumu LPS byl uplatnén integrovany pfistup vyuzivajici vice metodologickych

piistupt (viz kap. 1). Vyzkumny soubor obsahoval videodata z 12 zemi, z nichZ v kaz-

dé byly potizeny videozaznamy sekvence nejméné 10 vyucovacich hodin. Za kazdou
zemi byli vybrani 3 uéitelé ze $kol riiznych demografickych podminek, ktefi byli mistni
komunitou povazovani za kompetentni a jejichz vyuka pfedstavovala piiklady dobré
praxe. Uplatnény byly rozhovory, dotazniky, zakovsky psany material, didaktické testy
a komentéte ucitelt. Analyzovany byly nasledujici materialy:

e Videozaznamy: videozaznamy vyucovacich hodin byly pofizeny 3 kamerami (ka-
mera snimajici ¢innost ucitele, vybraného zaka, celou tfidu).

e Audio ¢i videozaznamy rozhovorid s tcastniky vyuky po kazdé vyucovaci hoding:
rozhovor s nejméné dvéma zaky (rozhovor s jednim Zakem, rozhovor se skupinou
zakt), rozhovor s ucitelem. Rozhovory byly stimulovany sledovanim videozaznamu
vyu¢ovaci hodiny. Zaci i uitel komentovali déni ve vyuce.

e Dotazniky pro ucitele: (1) vstupni dotazniky pro ucitele zjistovaly ucitelovo pojeti
vyuky a cilti; (2) dotazniky nésledujici po vyucovaci hodiné a nasledujici celou
zaznamenavanou sekvenci vyuc¢ovacich hodin.

o Kopie zakovského psaného materialu.
o Kopie pfislusnych stran v ucebnicich, pracovnich listl, popt. dalsich materiald.

e Didakticky test: zadan jednou po skonceni zaznamendvané sekvence vyucovacich
hodin.

e Dalsi informace o vysledcich a vykonu zaka: vysledky pribézného testovani ucite-
lem, komentare ucitele tykajici se vykonti a kompetenci zakda.

Vybrané vysledky vyzkumu

Ve videostudii LPS byly provedeny hloubkové analyzy videozaznamti vyuky matematiky
v z(¢astnénych zemich, v ptipadé nékterych analyz bylo pfistoupeno i ke srovnani vybra-
nych proménnych s ostatnimi zemémi, které se videostudie LPS tucastnily, pfipadné byl
vzorek zkoumanych videozdznami rozSifen o hodiny natocené ve vyzkumu TIMSS
1999.

e Prilezitosti k mluveni ve vyuce matematiky — analyza byla provedena na videozaz-
namech pofizenych vCing, pro mezindrodni srovnani byly stejnym zpisobem
analyzovany hodiny pofizené v rAmci TIMSS 1999 (Cao, Liao, & Wan, 2008). Byly
zkoumany tfi aspekty komunikace: (1) celkovy pocet slov ucitele a vSech zaku, (2)
pomér promluv ucitele a zakl, (3) délka promluv. Vysledky ukazaly, Zze ucitelé
v Cing v praméru feknou v priibdhu jedné vyucovaci hodiny 5976 slov, zatimco
v8ichni Zaci dohromady 630 slov. Pomér promluv byl vy¢islen na 9,5:1. Vysledky
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analyzy ukézaly, Ze ¢im vice slov fekne ucitel, tim vice slov feknou i Zaci, ¢im méné
slov bylo ve vyuce proneseno, tim vice bylo do vyuky zafazeno Einnosti pro Zaky.
Délka promluv ucitele obsahovala nejéastéji vice nez 25 slov, promluvy zakd se
skladaly nejcastéji z 1-4 slov. Vysledky ukazaly podobnosti mezi zpiisobem vyuky
uciteldl v Ciné a v Hong Kongu, od ostatnich zemi se vysledky ligily (pomér promluv
v ostatnich zemich se pohyboval mezi 5,3:1 a 6,8:1).

Odborny jazyk ve vyuce matematiky (mathematical orality) — analyza odborného
jazyka pouzivaného ve vyuce matematiky v Soulu a Sanghaji zjistovala, (1) kdo ve
vyuce ve veiejné interakci pouzil odborny jazyk, (2) jaké odborné matematické poj-
my pouzil (3) a jak Casto byly ve vyuce odborné pojmy pouzity (Clarke, Mitchell,
& Bowman, 2009, s. 52-55). Analyzovano bylo pét navazujicich hodin u Sesti
uditelii (tfi ze Soulu a tii ze Sanghaje). Pouzity byly pfedeviim transkripty vyuky,
v nejasnych situacich i videozaznamy. Vysledky analyzy naznacuji, ze ve vyuce
matematiky v Soulu méli zaci méné& piileZitosti slySet a pouzivat odborné pojmy
nez v Sanghaji. Detailni analyza prace s odbornym jazykem umozZnila identifikovat
vyukové vzorce (teaching patterns) jednotlivych ugiteld. Zda se, ze vyukové vzorce
mohou byt kulturné podminény, protoZe je bylo mozné v mensich obménach pozo-
rovat u vSech ucitelli zacastnéné zeme.

Kikan-Shido — ucitel mezi lavicemi (between-desks-instruction) — pfedmétem ana-
lyzy se staly Cinnosti uditele, které realizuje v prostiedi tfidy mezi lavicemi (napf.
chodi po tiid€, monitoruje Cinnosti zaki, poskytuje jim pomoc, mluvi nebo jinak
interaguje se Zaky apod.). Autofi analyzy se rozhodli pouzit japonské oznaceni
Kikan-Shido, které zahrnuje vSechny ¢innosti uditele, které realizuje v prostiedi
mezi 7&Ky, protozZe jiny vhodny termin v anglickém jazyce nenalezli. Vysledky
analyzy 180 videozaznamii odhalily ¢tyfi hlavni divody pohybu ucitele po tfide,
které se vyskytovaly ve videozaznamech vSech zacastnénych zemi. Jsou jimi (1)
monitorovani zakovské ¢innosti, (2) poskytovani pomoci zakim (guiding student
activity), (3) organizace ¢innosti 7k v prab&hu prace na Ukolu, (4) rozhovory
uditele se zaky o tématech nesouvisejicich s obsahem wyuky. Byly analyzovéany
sekvence 10 navazujicich videozdznamd u 15 uditelt z riznych zemi. Pfedmétem
analyzy se staly vybrané aspekty Kikan-Shido ve vyuce — praiméry ¢&as straveny
Kikan-Shido ve vyuce, detailni analyza byla provedena u monitorovani zakovské
¢innosti a poskytovani pomoci zakiim. Ucitele bylo mozné na zakladé vysledka
analyzy rozdélit do dvou skupin. U¢itelé v prvni skuping se béhem pohybu po tiidé
primarné zaméfovali na poskytovani piimé podpory zakiim zpracovavajicim tkol,
druha skupina uditelli vénovala vétSinu casu, kdy se pohybovali mezi lavicemi,
monitorovani zakovské ¢innosti (O’Keefe, Xu, & Clarke, 2006).

V ramci jednotlivych zemi byly zkoumany riizné aspekty vyuky, napf. zadavani uéebnich
uloh, organiza¢ni formy, postaveni ucitele ve vyuce, role ucebnic a domacich tkold,
7akovské promluvy atd. Za Ceskou republiku byla provedena piipadova studie tymem
z Pedagogické fakulty Jihodeské univerzity v Ceskych Budgjovicich a z Pedagogické
fakulty Univerzity Karlovy v Praze. Tato piipadova studie se zaméfovala na posuzovani
socialni dimenze (t¥idniho klimatu a uéitelova vedeni ve vyuce) v procesu vyucovani
a uceni a jeji implikace pro uceni se matematice.
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Nejvyznamnéjsi publikace o videostudii

Koncepce videostudie LPS byla zpracovana v kapitole Clarka, Keitelové a Shimizu
(2006a), design vyzkumu byl ptedstaven v kapitole Clarka (2006). Metodologické otazky
a technické zpracovani videostudie LPS byly popsany v kapitole Clarka, Mitchella a
Bowmana (2009). Souhrnné vysledky videostudie LPS byly publikovany v monografiich
Clarka et al. (2006d, 2006€), ve kterych jsou ptedstaveny dil¢i vysledky za jednotlivé
zicastnéné zeme a soucasné i komparace zjisténych vysledkd.

4.5 Videostudie vyuky fyziky IPN

Na Institutu pro pedagogiku prirodnich véd (IPN) vnémeckém Kielu je realizovan
komplexni vyzkumny program videostudie IPN, ktery je zaméfen na analyzu procest
vyu¢ovani a uéeni ve fyzice. Pilotni projekt videostudii IPN realizovala Seidelova (2003).
Kromé toho vznikla na tomto pracovisti cela fada dalSich publikaci k metodologickym
otazkdm videostudii (Prenzel et al., 2001; Seidel et al., 2003, 2005) a v soucasné dobé
jsou jiZz k dispozici i vysledky téchto vyzkumi (Seidel & Prenzel, 2004; Tesch & Duit,
2004 aj.).

Na univerzit¢ v Bernu je v soucasné dob¢ realizovana videostudie vyuky fyziky, ktera
je koncipovana tak, aby bylo mozné srovnat jeji vysledky s videostudii wuky fyziky
realizovanou na IPN v némeckém Kielu (Labudde, 2002). Potieba tohoto vyzkumu je
zdivodnéna zjisténim, Ze §vycar$ti zaci dosahuji v mezindrodnim srovnavani TIMSS
a PISA pouze primérného umisténi.

Cil vyzkumu, vyzkumny vzorek a vyzkumny design

Videostudie IPN jsou komplexnim vyzkumnym projektem, jehoz cilem je analyzovat
procesy vyucovani a uceni ve fyzice na nizsi sekundarni Skole v Némecku. Formou
videostudie IPN je fesena cela fada vyzkumnych problém, jako jsou napf.:

e Casova dimenze vyuky fyziky (Seidel & Prenzel, 2004),
e role experimentl ve vyuce fyziky (Tesch & Duit, 2004; Tesch, 2005),

o stabilita vzorcl vyucovacich aktivit v riznych tematickych oblastech a napfic¢ vice
vyucovacimi hodinami (Seidel & Prenzel, 2006).

Cilem komplementéarni Svycarské videostudie je analyzovat charakteristiky, které
utvareji kvalitu wuky fyziky. V této videostudii je pozornost zaméfena na ti oblasti:

o charakteristické rysy wuky fyziky,

o konstruktivistické pfistupy a jejich €innost,

o kontextualni faktory wuky fyziky.

V ramci videostudii IPN byl realizovan vyzkum na dvou vyzkumnych souborech, které
byly potizeny s dvouletym ¢asovym odstupem (viz Seidel & Prenzel, 2004).
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e Prvni vyzkumny soubor tvotilo 13 sedmych a osmych tfid (9 v gymnaziich a 4 v reél-
nych 3kolach) vBavorsku a ve Slesvicku-Holstynsku. V pribéhu $kolniho roku
2000/01 byly v kazdé tfid¢ natoCeny tfi na sebe navazujici hodiny ke dvéma tématim
— sila a elektricky obvod. Ugitelé byli ziskani vramci projektu zaméfeného na
zvySovani efektivnosti matematicko-pfirodovédného vyuCovani (Prenzel, 2000).
Vyzkumu se tGcastnilo 344 zaku.

e Druhy vyzkumny soubor zahmoval 50 devatych tfid (38 v gymndaziich a 12
v reélnych $koléach) v Badensku-Wiirtenbersku, Bavorsku, Brandenbursku a ve Sles-
vicku-Holstynsku. Rediteltim nahodné& vybranych kol byl zaslan dopis s Zadosti, aby
vybrali ucitele do vyzkumu (pozitivné zareagovalo 38,5 %). V kazdé tiid¢ byly v pru-
béhu Skolniho roku 2002/03 natoceny dveé na sebe navazujici hodiny ke dvéma téma-
tim (sila a optické zakony). Vyzkumu se ucastnilo 1249 zaka.

Pro udely nékterych analyz v ramci videostudie IPN se vyuzivaji data z obou soubord,
prevazné se v§ak vyhodnocuji data z druhého (reprezentativniho) souboru. Videozdzna-
my byly pofizovany obdobnym postupem, jaky byl vyuzit ve videostudii TIMSS 1999.
Pro zdznam vyuky byly pouzivany dvé videokamery, jedna snimala ucitele, druha tfi-
du. Po skonceni hodiny ucitelé vyplnovali dotaznik, vnémz se vyjadfovali k tomu, do
jaké miry byly nahrdvané hodiny typické ve srovnani s bé&Znymi hodinami. Videodata
byla zpracovana v programu Videograph, statistické analyzy byly provadény v progra-
mech SPSS a Statistica.

Vyzkumny vzorek Svycarské videostudie fyziky zahrnuje 40 devatych tiid sekundar-
niho stupné a gymndzia. V prubchu skolniho roku 2003/04 byly v kazdé tfidé nahrany
dvé hodiny vyuky fyziky k riznym tematickym okruhtim (optika, teplo, elektfina, me-
chanika). Na za¢atku a na konci $kolniho roku prosli Zaci testem (zjistovani znalosti,
mysleni, z&jmu o fyziku a postoje k pfirodnim védam). Doprovodna vyzkumna Setieni
(dotaznik, stimulované vybavovani) se obracela i na ucitele (zjistovani subjektivnich
teorii ucitelti a dalSich kontextovych proménnych).

Vybrané vysledky vyzkumu

e Vzorce vyukovych aktivit ve fyzice — byly identifikovany dva dominujici vzorce
vyukowych aktivit: (a) demonstraéni vyudovani fyziky (vysoky podil rozhovoru se
ttidou v kombinaci s pfednaSenim ucitele, v nichz byly fyzikalni jevy zpfistupno-
vany zakim prostfednictvim demonstracnich experimentd); (b) vyucovani zalozené
na zdkovském experimentovani (kombinace rozhovoru se tfidou a delSich fazi prace
zaku se skupinovymi experimenty) (Tesch, 2005).

e Organiza¢ni formy a faze vyuky fyziky — vyhodnoceni na vzorku 50 tfid (Seidel &
Prenzel, 2004) ukazalo nasledujici hodnoty: prim&ma délka trvani vyuky byla 43,2
minuty. U€itelé v priméru 13,8 minut vedli vyklad nového uciva a k tomu jesté dal-
Sich 13,4 minut bylo nové ucivo zpracovavano v rozhovoru se tfidou. Faze orientova-
né na aktivitu zak (samostatna prace, prace ve dvojicich, prace ve skupinéch) zabira-
ly primérné asi 7,7 minut. Podivame-li se na jednotlivé faze wyuky, vidime, Ze domi-
noval vyklad nového uciva (31,5 minut). V souboru 50 tiid se zastoupeni forem orien-
tovanych na ucitele pohybovalo od 7,2 minuty (19 %) az po 47,2 minuty (100 %). Ve
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zkoumaném souboru bylo pouze pét tfid, v nichZ zastoupeni forem orientovanych na
ucitele bylo nizsi nez 50 %, v osmi tfidach bylo nizsi nez 60 %, v sedmnacti tfidach
bylo nizsi nez 70 %. Ve 33 ttidach byl podil aktivit orientovanych na ucitele naopak
vySSi nez 70 %, ve 22 t¥idach vyssi nez 80 %, ve 14 t¥idach vysSi nez 90 % a v 9
ttidach se rovnal 100 %. Median pro faze zakovskych aktivit je 7,5 minut. Jak uvadéji
autofi, ,,potvrzuji se dosavadni vyzkumné nalezy — vyuka je silné orientovana na
ucitele (vyklad, diktat, rozhovor se t¥idou)...“ (Seidel & Prenzel, 2004, s. 185).

Role experimentu ve vyuce fyziky — tuto analyzu provedla v ramci své disertaéni
prace Teschova (2005). Ukazuje se, Ze experimenty, navzdory relativné kratkym
akénim fazim (28 %), ovlivilyji celkovy prib&h vyuky (pfiblizné v 64 %). Pro
vyuku fyziky na niZsi sekundarni Skole jsou typické demonstrace zakotvené v roz-
hovoru se tfidou a zakovské experimenty. Pro kvalitu vyuky je klicové, jak je expe-
riment zaélenén do celkového pribéhu vyuky — zejména do fazi vyuky, které mu
predchézeji a které po ném nasleduji.

Cile vyucovani a uceni — vysledky videoanalyz ukazuji, ze ve zkoumanych vyuco-
vacich hodinach nebyly cile téméf viibec zexplicitiiovany (v praméru 0,6 minut)
(Seidel, 2003). Castgji ucitel podaval navody k tomu, které uéebni tilohy se budou
zpracovavat a jak (Dalehefte, 2001; Seidel, 2003; Trepke, 2004). Na zakladé tohoto
zpusobu strukturovani bylo ¢asto mozné usuzovat na implicitni cile. Ucitelé témét
vibec (v pruiméru 0,17 minut ve vyucovaci hoding) nezjistovali, zda Zaci ziskali
predstavu, co jim ma byt ve vyucovaci hodiné objasnéno, ¢emu maji porozumét
a co se maji naucit (Seidel et al., 2002). Soucasné¢ se malokdy dafilo transparentné
rozvijet v prub&hu vyuky jeji ,,éervenou nit“ (Trepke, 2004).

Zpusoby interakce — interakce mezi ucitelem a 7aky byla ve wyuce fyziky ve vSech
zkoumanych souborech dat ve znacné mife realizovana formou rozhovoru se tiidou.
Pro soubor dat z druhé faze projektu (ndhodny vyber — moznost zobecnéni) se ukéza-
lo, Ze ucitelé v tomto rozhovoru dominuji s 80procentnim podilem (Kobarg & Seidel,
2007). Podivame-1i se na otazky, resp. impulzy, které uditelé zaktim adresuji, zjistime,
ze se v 80 % piipadt jedna o reprodukéni otazky. Pouze v 5 % pripadl vyzaduji otaz-
ky propojeni raznych fyzikalnich obsahii (otazky typu deep reasoning). Zpétna vazba
zaktim méla v rozhovoru se tiidou z vétsi ¢asti (88 % piipadi) podobu kratkych vy-
jadreni ucitele (ano/ne). Vécné konstruktivni nebo pozitivné podporujici zpétna vazba
byla zaznamenana pouze ve 12 % zpétnovazebnich situaci. Vyjadfeni zakl plnila
vinterakci pouze omezenou funkci spoéivajici v poskytnuti kratkych slovnich pod-
nétl pro dalsi priibéh rozhovoru (v 90 % piipadi).

Kultura prace s chybou ve vyuce — analyzy se zaméfovaly na potencialni sméSovani
situaci orientovanych na uceni se situacemi orientovanymi na vykon. SméSovani
znamena, ze vyjadfeni zakd ve fazi zpracovani uciva ucitel hodnotil. Tim se z po-
hledu zaka ucebni situace proménila v situaci vykonovou, v niZ jsou vlastni pre-
mysleni a napady vyjadiovany pouze velmi opatrn€. Jak ukazaly analyzy zazname-
nanych hodin, vefejné tematizovani chyb se ve vétsiné tfid objevovalo ziidkakdy
(Meyer, Seidel, & Prenzel, 2006). VVyhodnoceni tak ukazuje spiSe na to, Ze chyby
a chybné ptedstavy zaku zpravidla nejsou ve vyuce ,,viditelné.
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Shrnuti vysledkd videostudie IPN ukazuje, ze vyuka fyziky na niz$im sekundamim
stupni v Némecku je praktikovana az prekvapivé uniformné. Jejim jadrem je didak-
ticky piistup zalozeny na rozhovoru s vyvozujicimi otdzkami (fragend-entwickelnd
Gesprach). Ten dominuje ve vSech fazich vyuky (opakovani, Gvod, zpracovani
uciva, aplikace), ve vSech hodinach a ve vSech zkoumanych tématech (Seidel &
Prenzel, 2006). Soucasn¢ analyzy dokladaji, ze tyto rozhovory jsou vétsinou vedeny
Uzce, takze prostor pro iniciovani, doprovazeni a strukturovani hlubSich myslen-
kovych procest je omezeny. Pfi takto organizované vyuce se témeéi nevyskytuji
individualni cesty uéeni. Jen malokdy byly registrovany poukazy na myslenkové
procesy (a tim i na mozné chybové situace), které se odchyluji od piipraveného
myslenkového postupu ucitele. Experimenty slouzi nejéastéji k demonstracim, malo-
kdy k tomu, aby zaktiim umoznovaly udit se zkoumanim, ¢&i aby se jejich prostied-
nictvim Zaci seznamovali s mySlenkowmi a pracovnimi postupy fyziky. Zaci musi
ze zadani uloh &i z priab&hu hodiny nebo z jejiho shrnuti sami usuzovat na to, co se
mohou a maji ve vyucovaci hoding (na)ucit, nebot’ cile vyuky vétsinou nejsou ex-
plicitng uvadény. V celkovém pohledu se tak ukazuje, ze vyuka fyziky v Némecku
nenaplituje potencial, ktery by mohla mit s ohledem na podporu uceni zakt. Tim se
nabizi vysvétleni neuspokojivych vzd€lavacich vysledkt zakl, na néz poukazuji
mezinarodné srovnavaci vyzkumy. Provedené vyzkumy dokladaji, ze vytvoiené
(video)analytické nastroje jsou vhodné pro zkoumani Sirokého spektra variaci ve
zpusobech vedeni vyuky.

Komplementérni Svycarska videostudie se zaméfovala na posuzovani vyuky fyziky na
dvou trovnich podle stupné vyvozovani. Na tirovni povrchové struktury hodiny byla
zkoumana organizace vyukovych aktivit. Na Grovni hloubkové analyzy byly posuzova-
ny experimenty ve vyuce fyziky, jasnost a strukturovanost vwyuky a vyuka orientovana
na proces. Mezi hlavni vysledky Svycarské videostudie fyziky patii tato zjisténi:

Z&ci si vedou dobfe pii objevovani a aplikovani piirodovédnych souvislosti a pfi
experimentovani, naopak podprumérné jsou jejich vysledky v oblasti odborné ter-
minologie. Problém piedstavuji také nadprimérné velké rozdily ve vykonech mezi
chlapci a divkami (Dalehefte et al., 2009).

Lze shrnout, Ze na povrchové Growni, z hlediska organizace vyukovych aktivit, je
vyuka u¢itelll v Némecku a ve Svycarsku podobna. Vysledky ukézaly, e némedti
uditelé vyuzivaji vice nez jejich §vycariti kolegové diskuzi. Svycarska vyuka je vice
charakterizovana vykladem ucitele. Nebyly shledany vyrazné rozdily mezi trvanim
aktivit, v kterych je ptevazné zapojen ucitel a zaci (Dalehefte et al., 2009).

Cas vénovany experimentim ve vyuce uéitelil vobou zemich je rovnéz podobny.
Mimé rozdily byly zjistény v rozloZeni ¢asu mezi: (a) ptipravnou fazi, (b) samotnym
provedenim experimentu a (c) naslednou diskuzi. Ve Svycarsku je vice ¢asu vénova-
no provedeni experimentu, naproti tomu v Némecku je vice ¢asu vénovano piipravé
experimentu a nasledné diskuzi. Rozdily mezi vyukou uéiteli obou zemi byly zjistény
v oblastech jasnosti a koherence a vwyuky orientované na proces. Vyuka ve Swycarsku
vykazuje vice jasnosti a strukturovanosti nez vyuka v Némecku. Ugitelé ve Svycarsku
praktikuji vice vyuky orientované na proces nez uditelé v Némecku. V Némecku byly
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Cast&ji nez ve Svycarsku zastoupeny jen nékteré polozky, které byly posuzovany
(napf. mysleni nahlas). Naproti tomu Svycarsti ucitelé¢ nabizeji Casteji konstruktivni
zpétnou vazbu a podnécuji k uceni (Dalehefte et al., 2009).

¢ Rekonstrukce obsahovych struktur ve vyuce fyziky — analyza byla realizovana na
74 hodinach vyuky fyziky (ivod do tématu sily), kterou vyucovalo 21 ucitelt v Né-
mecku a 16 ugiteltt vnémecky hovofici ¢asti Svycarska (Briickmann & Knierim,
2008). Rekonstrukce obsahovych struktur umoZnila ziskat hlubsi vhled do procesu
wyuky, nez jaky by bylo mozné ziskat pouhym zaznamenavanim Cetnosti. Vysledky
ukazaly, ze ucitelé v obou zemich vénovali tématu pfiblizné stejny ¢as. Pii podrob-
n¢jsi analyze ale bylo zjisténo, ze Svycarsti ucitelé vénovali tfikrat vice casu pred-
staveni pojmu sila, pfiblizné€ stejny ¢as byl vénovan vyvozeni konceptu Gcinki sily,
Svycar$ti ucitelé stravili dvakrat vice ¢asu predstavovanim moznosti reprezentace
sily, némecti ucitelé naproti tomu vénovali vétSinu Casu vyuky vyvozovani newto-
novskych zékonti.

Nejvyznamnéjsi publikace o videostudii

Koncepce videostudie IPN vyuky fyziky byla pfedstavena v ¢lanku Prenzela et al.
(2002) a v kapitole Seidelové a Prenzela (2004). Podrobna technicka zprava z vyzkumu
je k dispozici v publikaci Seidelové, Prenzela a Kobargové (2005). Vysledky analyz
provedenych v rdmci videostudie IPN vyuky fyziky byly zvefejnény v fadé publikaci.
Souhrnné byly publikoviny v némeckém jazyce ve studii Seidelové et al. (2006)
a vanglickém jazyce ve studii Seidelové et al. (2007). Studie z roku 2006 byla ptelo-
zena do Ceského jazyka a publikovana v ¢asopise Orbis scholae (Seidel et al., 2008).
Vysledky jednotlivych analyz byly zpracovany do podoby diléich vystupt, které maji
vétsinou podobu Casopiseckych studii. Byly publikovany vysledky analyzy vyukovych
vzorcl uciteld fyziky (Seidel et al., 2002), vysledky analyzy pfilezitosti k uceni ve
vztahu k motivaci zaka (Seidel, Prenzel, & Rimmele, 2003), vysledky analyzy experi-
mentt realizovanych ve vyuce (Tesch & Duit, 2004). Seidelova, Rimmele a Prenzel
(2005) publikovali vysledky analyzy jasnosti a soudrznosti vyukovych cild. Prace
s chybou ve vyuce fyziky byla zpracovana ve studii Meyerové, Seidelové a Prenzela
(2006). Publikovéna byla analyza vyukovych vzorct a jejich stability (Seidel & Pren-
zel, 2006), podporu ucebniho procesu zpracovala ve své analyze Kobargova (2009).
Souvislosti zjisténé mezi vyucovacim procesem a vysledky uceni byly publikovany
v kapitole Seidelové et al. (2009).

Koncepce, metodologie a hlavni vysledky pfidruzené $vycarské videostudie byly
publikovany v kapitole Daleheftové et al. (2009).
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4.6 Svycarsko-nemécka videostudie
vyuky matematiky Pythagoras

V pribéhu let 2000-2006 byla ve spolupraci Pedagogického institutu Cury3ské univerzity
a Némeckého institutu pro mezindrodni pedagogicky vyzkum ve Frankfurtu nad Mohanem
realizovana videostudie zaméfend na kvalitu vyuky a porozuméni v matematice ve
Skolnich t¥idach vNémecku a vnémecky mluvici &asti Swycarska (Klieme, Pauli, &
Reusser, 2009).

Cile vyzkumu, vyzkumny vzorek a vyzkumny design
Cile videostudie spocivaly:

e v analyze a objasnéni ruznych aspektt kvality vyuky ve vztahu k predpokladim,
kontextualnim podminkdm a efektiim vyuky matematiky;

¢ ve zkoumani efektii ur¢itych metodicko-didaktickych forem wuky, které byly vyvi-
nuty na zakladé socialn€ konstruktivistického pojeti vyucovani a ucent;

e Vv kulturné srovnavacim zkoumani realizace vyuky a jeji kvality s pfihlédnutim ke
kontextualnim podminkam, v nichZz se odehrava vyuka matematiky v Némecku
anémecky mluvici ¢asti Svycarska.

V ramci videostudie byly pofizeny videozaznamy vyuky matematiky (téma Pythagorova

véta) ve 20 tfidach 9. ro¢niku v Némecku a v 19 tfidach 8. ro¢niku némecky mluvici ¢asti

Swycarska. V kazdé tiidé se jednalo o sérii tif navazujicich vyuGovacich hodin. Jednalo se

o dostupny vzorek, nikoliv o ndhodny vybér. Vedle videostudie byly pouZity testy zame-

fené na vykon a motivaci zaku, dotazniky, interview a dal$i metody. Jednalo se o kvazi-

experimentalni videostudii, kterd se zaméfovala na (a) longitudinalni zkoumani efektt
vyuky; (b) mikrogenetické zkoumani vyvoje porozuméni v matematice; (c) kulturné srov-
navaci zkoumani vyukovych vzorciti a profesnich znalosti uciteld.

Vybrané vysledky vyzkumu

e \/yukové vzorce — byly identifikovany tii vyukové vzorce: (1) vyklad (lecturing;
tradiéni vyukovy vzorec); (2) rozvijeni problému (developing; vyuka zaméfena na
feSeni problému, v niz je problém rozvijen pod vedenim ucitele) a objevovani prob-
lému (discovery; vyuka zaméfena na feSeni problému, v niZ probiha uceni objevo-
vanim). Vyklad byl nejméné zastoupenym vyukovym vzorcem, naproti tomu vyu-
kowy vzorec objevovani byl zastoupen nejcastéji. Tyto vyukové vzorce byly zastou-
peny v obou zemich v podobné mite (Hugener et al., 2009).

e VIliv vyukovych vzorcu na vysledky zaki — bylo zjisténo, Ze vyukové vzorce nema-
ji vliv na vysledky zak. Vyukovy vzorec objevovani (s nejvy$s§im stupném kogni-
tivni aktivizace) byl nejvice spojen s negativnimi emocemi zaku a s jejich pocitem
neporozumeni ucivu. Tato zjisténi zpochybiiuji ptedpoklad, ze posuzovani povrcho-
vych struktur vyuky umozinuje usuzovat na kvalitu vyuky a vysledky zaku.
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e Participace zakl — participace zakl na diskurzu ve tfidé méla pozitivni dopad na
kognitivni, motivaéni a emo¢ni procesy (Pauli & Lipowsky, 2007). Ve vyuce vétsi-
ny zkoumanych uciteld byla interakce ve vyuce zamefena na zaky s dobrymi vy-
sledky vice nez na zaky s horSimi vysledky (Lipowsky et al., 2007).

e Faktory ovliviwgjici vysledky zaki — Lipowsky et al. (2009) zjistili, Ze mira kognitivni
aktivizace a organizace wyuky (classroom management) byly v pozitivnim vztahu
s vysledky zakd. Naproti tomu proménna podporujici klima ve tiidé neméla na
vysledky zadny piimy vliv. Rakoczyova et al. (2007) zjistili vliv strukturovaného
ucebniho prostiedi (bez rusivych vlivil) na motivaci k praci zaku.

Nejvyznamnéjsi publikace o videostudii

Koncepce, teoreticka vychodiska a metodologie videostudie matematiky Pythagoras
predstavili Klieme, Pauliova a Reusser (2009). Vysledky dil¢ich analyz byly publikovany
formou &asopiseckych studii a kapitol. Vysledky analyzy diskurzu ve t¥idé a ptilezitosti
k mluveni zakt publikovali Lipowsky et al. (2007) a Pauliova a Lipowsky (2007). Vy-
sledky analyzy strukturovani vyuky matematiky v kontextu pojeti kvality wuky publiko-
vala Rakoczyova et al. (2007), analyzu vyukovych vzorcu a ptileZitosti k uceni publiko-
vali HugenerovA et al. (2009). Vliv kvality vyuky na porozuméni matematickému tématu
zaka publikoval Lipowsky et al. (2009).

4.7 Svycarska videostudie vyuky déjepisu

Ve spolupraci nekolika §vycarskych pracovist’ byl realizovan projekt nazvany Geschichte
und Politik im Unterricht (Historie a politika ve wyuce), jehoz cilem bylo objasnit pod-
minky a pfedpoklady zdatilé vyuky d&jepisu a politické vychovy. Soucasti komplexniho
wyzkumného designu byla i videostudie, ktera umoziiuje provést kvalitativni analyzu cild,
obsaht, metod a dalSich aspektii vyuky (Waldis et al., 2006).

Cile vyzkumu, vyzkumny vzorek a vyzkumny design

Videostudie méla 4 zakladni cile:

e Ziskani diferencovaného obrazu soucasné vyuky dé&jepisu a politické vychovy v 9.
rocnicich vSech typt Skol. Tematizovany byly obsahové aspekty vyuky (volba
témat), pouZivani organiza¢nich forem, médii a dalsi.

o Vyzkum zajmu, znalosti a porozuméni §vycarské mladeZze v pfedmétech dé&jepisu
a politické vychovy.

e Vyzkum rtiznych souvislosti — napft. vliv piesvédceni a postojl ucitele na realizaci
vyuky.

e Vyvoj a vyuziti triangulace metodickych ptistupii a nastroju, které umoznuji hlubsi
poznani vyucovacich procesi a kvality vyuky dé&jepisu.
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Vyzkumny vzorek zahrnoval 45 nahodné vybranych tiid niz§iho sekundarniho stupné
(9. ro¢nik), v nichz bylo planovano béhem skolnich let 2003/04 a 2004/05 potidit vi-
deozaznamy jedné nebo dvou vyucovacich hodin déjepisu nebo politické vychovy. Na-
konec byly pofizeny videozaznamy v 41 tfidach — ve 20 tiidach byla pofizena 1 hodina
videozdznamu, v 21 tfidach dvouhodina. Téma vyu¢ovani si mohli ucitelé volng& vybrat
dle svého uvazeni. Ve vzorku ucitelt bylo zastoupeno 35 muzli a 6 zen mezi 25 a 62
lety. Primérny vek ucitelt byl 42,10 let (SD = 10,34).

Z dalsich metod sbéru dat se ve Svycarské videostudii vyuky déjepisu uplatnily dotazniky
pro ucitele a zaky. Prostfednictvim Zakovskych dotaznikii byly zkoumany nasledujici
konstrukty: Zakovské vnimani vyuky d€jepisu a politiky, oborové znalosti zakd, zajem
zak, jejich ucebni motivace a oborové sebepojeti. Prostfednictvim ucitelskych dotazniktl
byly zkoumany ucitelovy profesni znalosti; dotazniky obsahovaly otazky zjist'ujici oboro-
ve didaktické aspekty realizace vyuky a dalsi kontextualni data.

Dotazniky pro ucitele a zaky byly distribuovany nejen ve tiidach, ve kterych probihalo
nataceni. Celkem se této Gasti Setfeni ucastnilo 90 tfid (1578 zaki) a 155 uditeld. Kodo-
vani bylo zaméteno na vybrané aspekty vyuky (napf. zacatek a konec vyucovaci hodiny,
interakce a organizacni formy vyuky, obsahové-specifické organizacni formy vyuky,
vyukové materialy a jejich piivod, zachazeni se zdrojovymi dokumenty, pouzivani struk-
turyjicich prvki ve vyuce — cil hodiny, shrnuti, whled na dal3i hodinu atd.).

Vybrané vysledky vyzkumu

e Féze wuky — vyuCovaci hodina zpravidla za¢ina iivodem uditele o délce trvani 1-10
minut, ve kterém je ptedstaveno téma hodiny a ktery navazuje na pfedchozi ugivo.
Nasleduje faze, kterd je vénovana novym obsahtim, zpravidla ve forme rozhovoru
se tfidou nebo prezentace ucitele (mén¢ Casto zaka). Dale nasleduje faze, ve které
Z&ci zpracovavaji zadany kol k tématu. Hodina je zakoncena kratkou fazi, ve které
je ucivo shrnuto a nasleduje vyhled do dalsi vyucovaci hodiny.

e Organizacni formy vyuky — ukazuje se, ze pfevazuje vyuka orientovana na ucitele.
Z organizacnich forem pievazoval rozhovor se tfidou a prednaska ucitele. Samo-
statné praci zakt bylo v priméru vénovano 28,5 % vyucovaciho €asu (z toho 11 %
skupinové préci, 7,6 % préaci ve dvojicich a 13 % samostatné/tiché praci zaku). Roz-
hovor se tfidou pfedstavoval 10,5 % vyucovaciho ¢asu a vyskytl se celkem ve 40
tfidach, prednaska/prezentace ucitele nebo zaka 19,2 % v 39 tiidach, ¢teni/piedci-
tani 3 % ve 14 tfidach, filmové prezentace 1,6 % v 6 t¥idach, didaktické hry 2,1 %
ve 4 tridach, diskuse 1,9 % ve 3 tfidach, vypravéni 0,1 % v 1 tiidé€, rozhovor o do-
macim ukolu 1,5 % ve 2 tiidach, do kategorie ostatni spadalo 0,5 % ve 4 t¥idach.

o Didaktické prostiedky — ucitelé vyuzivali zejména materialy z ucebnice (28 %),
kopie zjinych ucebnic (15,9 %), dalsi zdroje informaci ve formé didaktickych
materialt (5,7 %), noviny, Casopisy a plakaty (8,4 %), internetové zdroje (5,1 %,
dalSi zdroje informaci neptedstavujici didaktické materidly (4,4 %). Kategorie
»hejednoznacné zaraditelné predstavovala 32,4 %. Pfi pouzivani vyukovych
materiald a médii (historickych dokumentl, obrazku, filmi) se ukazuje, ze neni
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zohlednovan jejich historicky kontext, ¢imz je omezena moznost rozvijeni schop-
nosti vyvozovani a interpretace zakd.

e Témata wuky — v 75 % natoCenych hodin byla vyuka vénovana tématu z 20. stoleti,
ptic¢emz nejvetsi podil (¢tvrtina) byl vénovan udalostem po roce 1989. Timto dochazi
k relativizaci Casto slySeného piedsudku, Ze se vyuka d&jepisu mlad$im dé&jinnym
udalostem nevénuje. Stfedovéku a renesanci byla vénovana vyuka ve 3 tiidach
(7,3%), 19. stoleti v7 tiidach (17,1 %), obdobi 1914-1933 v 8 tiidach (19,5 %),
obdobi 1933-1945 v9 ttidach (22 %), obdobi 1945-1989 ve 4 tiidach (9,8 %)
a obdobi po roce 1989 v 10 t¥idach (24,4 %). Zda se, ze urcujicim materialem pro
planovani vyuky a vybér témat je ucebnice.

e Cile wuky — ve vyuce dé&jepisu lze rozlisit tii rizné cile: orientace na proces, orienta-
ce na minulost a historii, orientace na soucasnost a souc¢asnou spole¢nost. Orientaci na
minulost a historii a orientaci na soucasnost a souc¢asnou spolecnost povazuje vice nez
90 % uciteld jako dulezitou. Orientaci na proces pouze 75 %. Jako nejdulezitgjsi cil ve
vyuce uditelé vnimaji pfedavani poznatkii o minulosti, rozvijeni oborové specifickych
zpusobu prace a premysleni je sekundami — wyuka je tedy orientovana spiSe na obsah
nez na proces.

e Zijem zaki o déjepisna témata — z zakovskych dotaznikt vyplynulo, Ze Zaci jevi
z&jem o aktudlni udalosti — jako napf. politické konflikty, terorismus a spole¢enska
témata — jako napft. blahobyt a chudoba, zmény v rodinném uspoifadani, migrace.
RovnéZ se zajimaji o téma 2. svétové valky. Zajem o dg&jepis je signifikantné vyssi
u chlapcti nez u divek.

Nejvyznamnéjsi publikace o videostudii

Koncepce vyzkumu videostudie vyuky déjepisu byla ptedstavena v publikacich Wal-
disové, Reussera a Mosera (2007) a Waldisové et al. (2007). Hlawni vysledky analyzy
povrchovych struktur ve vyuce déjepisu byly publikovany v ¢asopisecké studii Hodela
a Waldisové (2007).

4.8 Videostudie DESI

Videostudie DESI je souéasti rozsahlého vyzkumného projektu DESI (Deutsch Englisch
Schilerleistungen International — Néméina a angli¢tina: vykony zak(l v mezinarodni
perspektive), ktery byl realizovan v Nemeckem institutu pro mezinarodni pedagogicky
vyzkum. Souéasti projektu DESI byl i vyzkum kvality interkulturni vyuky anglického
jazyka. Vyzkum vychézel z konceptu ptilezitosti k uéeni a z modelu vyvoje interkulturni
sensitivity, ktery popisuje vyvojoveé faze vnimani kulturnich odliSnosti.

74



publication E

Cile vyzkumu, vyzkumny vzorek a vyzkumny design

Cilem projektu DESI bylo objasnit, jaké faktory (individualni, vyukové, 3kolni, rodinné)
ovlivituji narist vykonu zaki v matefském jazyce a v angli¢ting, analyzovat jazykové
kompetence zakt a postupy uplatiiované uciteli ve vyuce némciny a anglictiny v némec-
kych skolach. Zvolena metodologie vyzkumu umoznila popsat realnou vyuku (uplatiio-
vané vyukové piistupy a metody atp.). V naslednych (korela¢nich) studiich se objasiioval
vliv urcitych charakteristik vyuky (rekonstruovanych na zékladé analyz videozaznamua
a dotazniki) na uspéch v uceni. Videostudie umoznila zkoumat fe¢ové projevy zaki v je-
jich realné podobé v kontextu $kolni vyuky. Cilem videostudie DESI bylo (1) popsat
a analyzovat redlnou wyuku, (2) identifikovat indikatory kvality vyuky za Gi¢elem objas-
néni jejich zakladu a role pro jazykovy rozvoj, (3) analyzovat fe¢ové projevy zak.

Kompetence zakd v matetském jazyce a v anglictiné byly zkoumany u zaku 9. tfid v riz-
nych typech skol v Némecku. Na reprezentativnim souboru zahrnujicim pfiblizné 11 000
zakl se provadélo testovani ve dvou Casovych intervalech (zafi/fijen 2003 a kvéten/
gerven 2004), v mezidobi byla ve zkoumanych tfidach realizovana videostudie (pouze
v rdmci wuky anglického jazyka).

Ve videostudii DESI byly v kazdé tfidé pofizeny videozaznamy dvou vyucovacich hodin,
které se vénovaly dvéma odli$nym tématim. Jedna hodina byla vénovana jazykovému
tématu, druha tématu interkulturnimu. Celkem se videostudie zGcastnilo 105 tfid riznych
typt némeckych $kol. Obsahové a metodické zpracovani hodin bylo ponechano na ucite-
lich samotnych, jedingym pozadavkem bylo, Zze Zaci maji dostat pfilezitosti k volnym pro-
mluvam, a tudiz by se vyuka méla vénovat tématiim, ke kterym maji pokud mozno ¢im
prispét vsichni zaci ve tfidé. Jelikoz skupinovou praci nebylo mozné z technickych divo-
di zachytit na videozaznam u vSech skupinek soucasné, neméla byt dominantni organi-
zacni formou vyuky (stejné jako samostatna/ticha prace zaka).

Videozaznamy byly transkribovany (vSechny jednotlivé vyroky, pfipadné nejazykové
interakce) a kodovany. Pro kédovani jazykovych promluv byl upraven a pouzit kate-
gorialni systém COLT (Communicative Orientation of Language Teaching — Spada
& Frohlich, 1995).

Zaci prostiednictvim kratkych dotazniki posuzovali srozumitelnost u¢iva, pozornost,
které se jim od ucitele dostavalo, subjektivni obtiznost uciva, zajimavost, moznost akti-
vniho zapojeni do vyuky, reprezentativnost zkoumanych hodin. Ugitelé v dotaznicich
posuzovali reprezentativnost hodiny, miru své nervozity béhem nataceni, charakteri-
zovali hlavni téma hodiny, spokojenost s hodinou, spokojenost s chovanim ttidy,
planovany prabéh hodiny a odchylky od néj, hodnotili chovani Zzaki (pozornost apod.)
a hodnotili sebe sama (Cas vlastnich promluv, frekvence kladenych a zodpovézenych
otdzek, opravenych chyb).

Vybrané vysledky vyzkumu
o Piilezitosti k mluveni ve vyuce — z celkového objemu ugitelskych promluv jich 84 %

bylo feceno anglicky (7 % némecky, 4 % smiSené, 5 % nesrozumitelng), zakovské
promluvy byly ze 76 % anglicky (14 % némecky, 5 % smiSené, 5 % nesrozumitelng).
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Ucitelé mluvili v priméru dvakrat vice nez vSichni zaci dohromady (51 % uditelé,
23 % Z&ci, 26 % z&dnd ustni produkce). Mezi tfidami se objevuji ovSem znacné
rozdily (ustni produkce zakli se vyskytovala v rozsahu od 12 % do 71 %). Otazky,
které ucitelé kladli, byly v 70 % zatfazeny do kategorie ,,nizka autenti¢nost* a z vice
nez 80 % do kategorie ,,nizka souvislost s kazdodennim zivotem*. VVolné promluvy
zakl vanglickém jazyce tvofily 48 % celkového Casu zédkovskych promluv, 6 %
v némeckém jazyce, ve 27 % Casu Zaci Cetli a 20 % Casu bylo zarazeno do kategorie
dalsi (napf. opakovani apod.). Z volnych Zakovskych promluv v anglickém jazyce
byly ve 33 % prosloveny celé véty, ve 20 % casti vét, 33 % tvofily jednoslovné véty
a ve 14 % byly zakovské promluvy pieruseny uditelem. Z celkového objemu Zakov-
skych promluv bylo 73 % promluv bez chyb, 22 % s chybami. 52 % chyb bylo opra-
veno, 48 % nikoliv. V 86 % chybu opravil sam uditel, ve 14 % se na opravé podileli
zaci. V dialogu ucitel-zak prevazovaly dialogy do tif vymeén (tzn. otazka ucitele, od-
povéd zaka, reakce ucitele).

Faktory ovliviiujici vysledky zaka — testovani zakt na porozumeéni sly§enému pro-
kazalo souvislosti mezi riznymi aspekty vyuky a vykonem v testu. K lep§imu vy-
konu piispivaly Casté piilezitosti k mluveni zakt, pouzivani anglického jazyka,
opravovani vlastnich chyb, didakticky pfiméfena trovenn vyuky, aktivizace zaku.
Naopak horsi vykon pfi testovani poslechovych dovednosti méli Zaci, jejichz ucitelé
ve vyuce anglického jazyka pouzivali némecky jazyk a dostavali pouze piilezitosti
k produkei jednoslovnych vét. Vliv miry strukturovanosti wuky na vykon v testu
nebyl potvrzen. Testovani porozuméni ¢tenému (C-Test) rovnéz prokazalo souvis-
lost mezi riznymi aspekty vyuky a vykonem v testu. Pozitivni korelace se objevily
u jasnosti vyuky, ptiméfené naroénosti, pozitivniho socialniho klimatu, negativni
korelace byly zjistény u némdciny jako vyucovaciho jazyka. Bylo prokazano, ze
uroveil porozuméni slySenému ziistava mezi zacatkem a koncem 9. roéniku stabilni,
tzn. Ze ttidy, ve kterych byl na za¢atku 9. roéniku zji$tén nizky nebo vysoky wykon,
se jim vykazovaly i na konci 9. roéniku. Ve tiidach s nizkou trovni porozuméni
slySenému byla Castéji pouzivana néméina jako vyucovaci jazyk. Zakladni kogni-
tivni dovednosti a narast vwkonu v C-testu spolu korelovaly pouze slab& pozitivné.
Cim méné srozumitelnd a jasna vyuka byla, tim vy3si byl podil inteligence zakd na
narast vykonu.

Interkultumi wyuka — wvysledky wyzkumu kvality interkulturni wuky anglického
jazyka naznacily vztah mezi vyvojovou fazi interkulturni senzitivity uciteltl a kvalitou
interkulturni vyuky. Vyuka uditeld s etnorelativnimi interkulturnimi postoji (Bennett,
1986) a s vice zahrani¢nimi zkuSenostmi byla kvalitn&jsi nez vyuka uditelt s etno-
centrickymi interkulturnimi postoji a méné zahrani¢nimi zkuSenostmi.

Vysledky vyzkumu DESI bychom mohli shrnout do nésledujicich bodd. Pii pozorovani
vyuky ve tfidach s obzvlasté vysokym nartistem vykonu v porozuméni slySenému byly
zjistény tyto znaky: Zzaci méli Casté pfilezitosti k mluveni, ucitelé ¢ekali minimalné 3
sekundy na odpoveéd’ zakt, jako vyucovaci jazyk pfevazovala angliCtina, Zaci méli pfile-
zitost k opravé vlastnich chyb, vyskytovalo se malo jednoslovnych vét, dochéazelo ke
komplexngj§im dialoglim ugitel-74k prevysujicim pouhou otazku-odpovéd’. Zadny vliv
nebyl naopak zjistén u vlastnosti ucitelskych otazek a strukturovani hodiny.

76



publication E

Nejvyznamnéjsi publikace o videostudii

Koncepce a metodologie vyzkumu DESI byla piedstavena v monografii Beckové a Klie-
meho (2007) a v kapitole Helmkeové et al. (2008). Technicka zprava byla publikovana
v monografii Helmkeho et al. (2007). Souhrnné vysledky videostudie DESI ptinesla
monografie Kliemeho et al. (2006). Vysledky analyzy kvality interkultumi vyuky anglic-
kého jazyka byly shrnuty v monografii Gébelové (2007).

4.9 Videostudie PISA+

Videostudie PISA+ byla realizovana jako doplitkové vyzkumné Setfeni k mezindrodnimu
srovnavacimu vyzkumu PISA. Analyza procesii vyucovani a uceni zachycenych na
videu, umoznila hlubsi a komplexngjsi porozuméni vysledkiim, kterych dosahli norsti
Zé&ci ve vyzkumu PISA. Videostudie PISA+ vychézi z raznych teorii a perspektiv, které
tvofi teoreticka vychodiska pro posuzovani procesi vyuCovani a udeni. Vychazi
predevsim z feorie vyucovani ve Skolnich tiidach (Cuban, 1993; Klette, 2003; Nystrand,
1997; Pollard et al., 1994); teorie sociokulturniho uceni (Lemke, 1990; Palinscar &
Brown, 1984), které umoZnily posuzovat oborové specifické aspekty vyucovani a uéent;
a teorie jazyka inspirované Vygotskym (Lemke, 1990; Mortimer & Scott, 2003), ktera
umozZnila analyzovat diskurz ve Skolni tiidé a charakteristiky jazyka. Tyto teorie jsou
navzajem kompatibilni, protoze umoziuji nahlizet procesy vyucovani a uceni riznymi
zpusoby. Ve videostudii PISA+ byla pozomost zamétena predev§im na analyzu vyuko-
vych vzorci ucitelti, na deskripci aktivity ucitele pti frontalni vyuce, na identifikaci
iniciator promluv a analyzu uc¢ebnich obsaht.

Cile vyzkumu, vyzkumny vzorek a vyzkumny design

Hlavnim cilem videostudie PISA+ bylo identifikovat vyukové vzorce a popsat procesy
vyucovani a uceni v jednotlivych pfedmétech i napti¢ vyukovymi predméty. Analyzy
byly realizovany v pfedmétech matematika a ptirodni védy, analyzovan byl jazyk ve
vyucovani jednotlivym predmétim.

Pro videostudii PISA+ byly pro nataceni vyuky pouzity tii kamery — kamera ucitelska,
ktera snimala ucitele a jeho nejblizsi okoli, kamera tiidni, kterd snimala celkové déni ve
ti{d¢, a kamera Zakovska, kterd byla zamé¥ena na jednoho konkrétniho Zaka a jeho nej-
blizsi okoli. Podobné byly videozaznamy potizovany i ve videostudii LPS (viz kap. 3.2).
Videoz&znamy byly analyzovany z pohledu nabizenych uéebnich aktivit realizovanych
na trovni tiidy a vyuzitych ucebnich aktivit (tyto analyzy byly podpoieny rozhovory
stimulovanymi videem).

Vyzkumny vzorek tvoii 45 vyucovacich hodin pfirodnich véd, 37 hodin matematiky,
44 hodin jazyka (language art). Byly potizeny zdznamy 10 vyucovacich hodin a video
dokumentace ptirodovédnych exkurzi a experimentd. Celkem tvoii vzorek 140 zazna-
menanych hodin nebo videosekvenci z 9. ro¢nika (14-15leti Z&ci).
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Videozdznamy byly analyzovany ve ttech krocich setazenych dle tirovné obecnosti:

1. Analyza forem vyuky ve vSech pfedmétech.
2. Analyza ucebnich ¢innosti v matematice a v pfirodnich védach a analyza diskurzu.
3. Analyza jazyka a fe¢i vztahujici se ke specifickym u¢ebnim aktivitim v matematice
a ptirodnich védach.
Pro potieby analyz byly vytvoteny kategorialni systémy. Kategorialni systém pro ana-
lyzu forem vyuky (Klette et al., 2005) obsahoval tfi kategorie (frontalni vyuka, skupi-
nova wyuka, samostatna prace), které byly rozdéleny do subkategorii (napf. frontalni
vyuka byla rozdélena do subkategorii: monolog ucitele; dialog mezi ucitelem a zaky;
sekvence otazek a odpovédi; diskuze; prezentace zakd; zadavani instrukei; organizace
kazng; tridnické zalezitosti). Kategoridlni systém pro analyzu oborové specifickych
ucebnich aktivit v matematice a pfirodnich védach (Odegaard & Arnesen, 2001a) popi-
soval faze vyuky (napf. didakticka transformace obsahu, opakovani, shrnuti). Katego-
ridlni systém pro analyzu charakteristik jazyka a diskurzu mezi uéiteli a zaky béhem
frontalni vyuky (Odegaard & Arnesen, 2001b) umoznil kategorizaci napf. iniciatora
dialogu, ale i odlisit podstatu prace s ucivem (napf. popis, vysvétleni, zobecnéni). Uve-
dené kategoridlni systémy plnily téi funkce. Umoznily vyzkumnikiim zaméfit se na
specifické aspekty vyuky, které jsou povazovany za dilezité pro posuzovani napf.
mysSleni 74k, diskurzu, role ucitele a uéebniho obsahu. UmoZnily analyticky vhled pro
rozbor a hodnoceni interakce ve t¥idé, a soucasné slouzily k vytvafeni poznatkové za-
kladny pro zkoumani procestl vyucovani a uceni.

Vybrané vysledky vyzkumu

e Organizaéni formy vyuky — vysledky v riznych vyucovacich pfedmétech ukazaly,
7e ve vyuce piirodnich véd vyrazné (oproti ostatnim pfedmétiim) dominuje frontal-

jazyka (norstiny).

o Ptilezitosti k mluveni ve vyuce — analyza diskurzu mezi u¢astniky vyuky v pted-
métu piirodni védy ukazala vyrovnané zastoupeni iniciativy dialogu ze strany zaka
a ucitele. Pfevaznou Cast vyuCovaci hodiny hovofil ucitel, zakim ale byl dan
pomérné vyrazny prostor pro vlastni vyjadieni.

e Promluvy zaki ve vyuce — hlubsi analyza se zaméfenim na obsah zakovské promluvy
(iniciativa dialogu ze strany Zaka) ukazala, Ze vétSinu téchto promluv tvoii otazky
zaki na zpusob provedeni ucebnich uloh a asi ¢tvrtinu tvofi promluvy zaka o uéebnim
obsahu.

Nejvyznamnéjsi publikace o videostudii

Koncepce a metodologie vyzkumu PISA+ byla piedstavena v kapitole Kletteové (2009).
Kategorialni systémy pro kodovani pozorovanych jevii byly piedstaveny v kapitolach
Odegaardové a Arnesenové (2001a, 2001b). Dil¢i vysledky videostudie PISA+ byly
publikovany v kapitole Kletteové (2009).
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5 Dalsi vybrané videostudie

Videostudie, které byly popsany ve ¢&tvrté kapitole, odstartovaly cely proud vyzkuma
zaloZenych na analyze videozéznamu vyuky. Néasledovaly videostudie mensiho rozsahu,
které se zpravidla zaméfovaly na vybrané aspekty vyuky uréitého vyucovaciho ptedmétu,
pticemz opét prevazuje matematika a fyzika (kap. 5.1). Zacinaji se vSak realizovat vi-
deostudie také v jinych vyuéovacich pfedmétech — napt. v oblasti jazykového vzdéla-
vani, v oblasti spolecenskovédniho vzdélavani; a na dalsi vzdélavacich stupnich — napf.
na pre-primarnim a primarnim stupni (kap. 5.2). Vzhledem k tomu, Ze v méné rozséh-
Iych videostudiich se zpravidla pracuje s nereprezentativnim vzorkem, neni mozné jejich
vysledky zobectiovat. Jejich nespornym piinosem vSak je, Ze nabizeji hlubsi analyzy,
které vedou k jadru procesti vyucovani a uceni. Zmifime se zde struéné alesporti o nékte-
rych z nich.

5.1 Videostudie z oblasti
matematického a prirodovédného vzdélavani

5.1.1 Videostudie matematiky — uceni se formou reSeni tloh

V ramci rozsahlejsiho wzkumu realizoval v Némecku tym vedeny Renklem (2004) vi-
deostudii k problematice uéeni se formou feseni tloh. Cilem studie bylo odhalit, jak ¢asto
a Vjaké podob& se ve vyuce objevuji tlohy. Vedle toho se analyzoval také samotny
proces uceni se formou feSeni uloh. Ve videostudii bylo analyzovano 181 hodin wyuky
matematiky v osmych tiidach, které byly ziskany v ramci wzkumu TIMSS, a 34 hodin
wyuky fyziky v sedmych a osmych ttidach, které byly ziskany ve videostudii IPN. Video-
zaznamy vyuéovacich hodin byly analyzovany z hlediska toho, jaké druhy uloh se v nich
objevuji (loha s algoritmickym feS$enim, uloha s heuristickym feSenim, ilustrativni
Uloha). Déle se vyzkumnici zajimali o to, jakou roli Uloha sehrava v priab&hu vyuky (Gvod
do nového tématu, ,,vyhybka“ mezi dvéma tématy atp.), jak se s tlohou pracuje (mode-
lyje ji ucitel, modeluje ji zak atp.), jak je tloha ,postavena“ (na pétistupniové Skale se
Glohy posuzovaly z hlediska interaktivity, obtiznosti atp.).

Nejcastéji (v 92,4 %) se v analyzované vyuce matematiky objevovaly ,,rozvijené Glohy*
(entwickelte Lésungsbeispiele), kdy je tloha krok po kroku, napf. na tabuli, feSena
(rozvijena) Zaky (v 55,6 %), vrozhovoru uditele se tfidou (v 34,5 %) ¢ samotnym
ucitelem (ve 2 %). llustrativni Glohy (napf. grafické znazornéni Thaletovy véty) se obje-
vovaly ve 4,3 % ptipadi. Klasické ulohy ilustrujici napf. urcity princip €i algoritmus se
objevovaly ve 2,3 %. Pii analyze role uloh ve vyuce byly v53 % identifikovany ulohy
k procvicovani, ve 14,8 % ulohy ilustrujici ur¢ity princip, v 6,6 % ulohy uvadgjici nové
téma. Vysledky ukazuiji, Ze v57,9 % se s tilohou po jejim piedvedeni nijak dale nepracuje
a piechazi se rovnou na nové téma. Pracuje-li se dale ve wuce s prezentovanou Ulohou,
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pak je ve 26,3 % tloha modelovana uéitelem, ve 12,2 % je Gloha modelovana Zakem, ve
22.4 % je uloha zadéna zaktim, ktefi ji maji sami vyfesit. Co se vyuky matematiky tyce,
ulohy zpravidla slouZi k procvi¢ovéni a zlepsovani poétaiskych dovednosti zékd. Ulohy
jsou uzavieny fesenim, jez ma kone¢nou platnost. Ulohy s vice fesenimi stejné jako tlohy
zalozené na chybé se témet viibec nevyskytuji.

5.1.2 Videostudie vyuky geometrie — prace s chybou

Heinze (2004) z univerzity v némeckém Ausburgu realizoval videostudii vyuky geo-
metrie zamé&fenou na zpusoby prace s chybou. Cilem videostudie bylo popsat a analy-
zovat, jak ucitelé reaguji na chyby zaku, k nimz dochazi pii rozhovoru se tfidou ve
vyuce geometrie na gymnaziu. V souvislosti s tim byla formulovana cela fada vyzkum-
nych otazek: Jaké typy chyb se ve vyuce vyskytuji? Kdo chybu rozpozna/pojmenuje?
Kdo a jak na chybu reaguje? Jakou funkci maji tyto reakce v procesu vyuky? Ve video-
studii bylo pofizeno 22 hodin vyuky geometrie v 8. rocniku gymnazii. Jednalo se o osm
tfid na Ctyfech gymnaziich, pfi¢emz v kazdé tiidé byly potfizeny dvé az Ctyfi po sobé
nésledujici hodiny vénované problematice dokazovani a zdGvodiiovani v geometrii.
Vybér tiid byl dostupny.

Ve 22 zaznamenanych hodinach bylo identifikovano celkem 104 situaci obsahujicich
chybu. Slo o chyby riizného typu: chyby v odborném vyjadieni (25 %), faktické chyby
(23,1 %), metodické chyby (8,7 %), chyby logického argumentovani (43,3 %). VysSi
miru chyb logického argumentovani autor zdivodiiuje skuteénosti, Ze byly analyzova-
ny hodiny zaméfené na dikazy a zduvodiiovani v geometrii, kde je argumentovani
kli¢ovym uéivem. Chybu z 84,6 % identifikovali ucitelé, z 15,4 % spoluZéci, v 87,5 %
pfipadl reagovali na chybu ucitelé, v 9,6 % piipadi to byli spoluzaci a ve 2,9 % pfipa-
da to byli samotni Zaci, ktefi chybu udélali. 9,6 % chyb se pteslo bez reakce, 25 %
chyb bylo opraveno fecenim spravné odpovedi, na 17,3 % chyb se reagovalo vysveét-
lenim a 48,1 % piedstavovalo vyzvu pro dalsi praci ve vyuce. Pti diskusi o vysledcich
vyzkumu autor poukazuje na zndmé problémy vyucovani zaloZzeného na vyvozujicich
otdzkach (fragend-entwickelnd), které proto, Ze je silné fizeno uéitelem, poskytuje
relativné maly prostor pro chyby zakl. Primérny pocet 4,72 chyb za vyucovaci hodinu
povazuje autor za nizky, povazujeme-li chybu za integralni soucast procesu uceni.

5.1.3 Videostudie vyuky fyziky — povrchové a hloubkové struktury

Fischer et al. (2002) realizovali videostudii vwyuky fyziky v Némecku. Cilem videostudie
bylo analyzovat wuku z hlediska povrchovych a hloubkowych struktur vyuky a zjistit, zda
existuje vztah mezi jednotlivymi aspekty vyuky a vykony zaku a jejich postoji k fyzice.
Zkoumano bylo i pojeti vyuky ucitelti zapojenych do videostudie. Videostudie byla desi-
gnovana jako experiment, kterého se zicastnilo Sest uciteld — 2 uditelé tvofili kontrolni
skupinu, 4 ucitelé tvofili experimentalni skupinu. Ugitelé zafazeni do experimentalni
skupiny byli kazdy tyden po celou dobu vyzkumu seznamovani s konceptem efektivniho
vyucovani podle Osera a Baeriswyla (2001). Videozaznamy byly pofizeny Vv pribéhu
Skolnich let 2000 az 2002 na témata elektricka energie, optika a newtonovska mechanika.
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Uké&zalo se, Ze zkoumani uéitelé v rizné mife postradali diagnostické a metodické do-
vednosti. VVyukové koncepty a cile se zdaly byt podiizeny tématim hodin. V analyze
povrchovych vyukovych struktur byly identifikovany dvé skupiny uditeld. Prvni sku-
pina ucitelt ve vyucovani preferovala experimentalni praci zakd, druhd skupina ucitelt
uptednostiiovala demonstraéni experimenty. Analyza Cinnosti zak( ukézala, Ze se ve
vyucovani ziidka objevuje porovnavani, rozliSovani a generalizovani, Casto se objevuji
¢innosti zaméfené na popis, pozorovani a aplikaci.

5.1.4 Videostudie vyuky fyziky — vyukové faze a cile

Soucasti projektu Kvalita vyuky fyziky (Quality of Instruction in Physics — QuIP) byla
i analyza fazi vyuky. Vyzkum byl koncipovan jako mezinirodné srovnavaci studie — do
vzorku bylo zahrnuto 100 dvouhodinovych nahravek z Finska, Némecka a Svycarska.
Pro kodovani fazi vyuky bylo vyuZito ¢asového kodovani (time-sampling). Kédovany
byly rizné faze vyuky (napf. aktivace piedchozich znalosti, aplikace nového konceptu
apod.) s ohledem na cile vyuky (napf. vytvafeni konceptu). Bylo zkoumano (1) rozloZeni
fazi v pribéhu vyuky a (2) byly identifikovany typické vzorce strukturovani wuky. Vy-
sledky ukazuji na kulturné podminéné rozdily ve strukturovani pribéhu vyuky a nazna-
Cuji, Ze existuje pozitivni vztah mezi jasnym a prehlednym sekvencovanim vyuky a pro-
cesem uceni zak.

5.1.5 Videostudie vyuky fyziky — skupinova prace

Stadlerova, Benkeova a Duit (2001) realizovali videoanalyzu procesti probihajicich pfi
skupinové praci ve vyuce fyziky. Jejich zamérem bylo zjistit, zda existuji odliSnosti mezi
chlapci a dévéaty. Pro prezentaci vyzkumnych zjisténi autofi pouzivaji piipadové studie
Zékovskych skupin. Vysledky ukazuji na odliSnosti v tom, jak chlapci a dév¢ata kladou
otazky, jak vyjadiuji sva twrzeni a domnénky, jak definuji cile pro spole¢nou praci ve
skupiné. Podle nazoru autort miize prozivani kompetence ke spolupraci pozitivné ¢i
negativn¢ ovliviiovat zajem o fyziku.

5.1.6 Videostudie vyuky biologie — propojeni uciva

Wadouhov4, Sandmannova a Neuhausova (2009) realizovaly videostudii, v niZ se zamé-
fovaly na to, jak je propojeno ucivo ve vyuce biologie ve 49 tiidach (9. ro¢nik) na
gymnéziich v Severnim Poryni-Vestfalsku (Némecko). V kazdé tiidé byl pomoci dvou
kamer pofizen videozdznam jedné vyucovaci hodiny. Hodiny byly kédovany s vyuZitim
kategorialnich systémt pro analyzu trovné vertikalniho propojeni (jednotlivy fakt, vice
faktt, jednotliva souvislost, vice nepropojenych souvislosti, vice propojenych souvislosti,
nadfazeny pojem) a pro analyzu aktivit, na nichz je propojeni zalozeno (vybaveni, struk-
turovani, explorovani). Vedle toho byly hodiny kddovany s vyuZzitim oborové specific-
kych kategorialnich systémil — ty se vztahovaly Kk pivodu oborovych znalosti, k vytvofeni
obsahovych vztahti, ke vztahu k b&Znému Zivotu ¢i jinému oboru, k praci s vypovéd’mi
74k, k aktudlnosti téchto vypoveédi, k navazujicim myslenkovym procesim. Vysledky
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ukazuji na celkoveé nizkou miru propojeni ve vyuce biologie. Vyuka je pfevazné zalozena
na jednotlivych faktech. Malokdy jsou vytvafeny souvislosti nebo vztahy k dfive osvoje-
nym oborovym obsahtim.

5.2 Videostudie z dalSich oblasti vzdélavani

5.2.1 Videostudie zaméfena na komunikaci ve skolnich tridach

Rozsahly vyzkum komunikace ve $kolnich tifdach realizovali Sedova, Svaiitek a Sala-
mounova (2012) z Ustavu pedagogickych véd Filozofické fakulty MU. Povahou $lo 0 etno-
graficky terénni vyzkum. Autorim se podafilo kombinaci riznych metod (napf. pozoro-
vani vyuky, analyzou videozdznamtl, rozhovort s uciteli, dotaznikti pro zaky) ziskat
obsahly soubor dat, ktery umoznil analyzovat vyukovou komunikaci z riiznych uhla
pohledu. Obecnym cilem vyzkumu bylo popsat, jakym zpuisobem je realizovana komu-
nikace ve $kolni tfidé ve vyu€ovani riznym pfedmétim (Cesky jazyk, d&jepis, obcanska
vychova) na 2. stupni zakladni $koly. Dil¢imi cili bylo napt.: analyzovat, jakou délku
maji promluvy jednotlivych aktérti komunikace; zjistit, kdo a do jaké miry je v komu-
nikaci iniciativni; zjistit, jaké typy otdzek jsou ve wvyuce pokladany; jakym zptisobem
odpovidaji zaci na otazky ucitele a dalsi.

V névaznosti na to byla formulovana zakladni otazka: Jak probiha pedagogicka komu-
nikace mezi uciteli a zaky ve vyucovani na 2. stupni zékladni Skoly? Zakladni otazka
byla rozpracovana do dil¢ich otazek a ty jesté do subotazek. V dalSim textu se budeme
vénovat jen otazkam, na néz byla odpovéd hleddna pomoci analyz videonahravek
vyuky, piipadné jejich transkriptu.

Jaké dialogickeé struktury se objevuji ve vyukové komunikaci?

Jakym zpisobem poskytuji ucitelé zaktim zpétnou vazbu?

Jaké typy otazek ucitelé ve vyuce kladou?

Jakou funkci plni otazky uditele ve vyukové komunikaci?

o Jakeé strategie pouZivaji zaci pii hledani odpovédi na otazky ucitele?

Pro sbér dat bylo vyuzito pozorovani, byly pofizovany videozaznamy hodiny, realizo-
véany hloubkové rozhovory s uéiteli a Zaktim byly distribuovany dotazniky. Sbér dat byl
realizovan ve Skolnim roce 2009/10 na &tyfech zakladnich $kolach v Jihomoravském
kraji, které byly vybirany podle velikosti obce. Vyzkumu se Gcastnili Ctyfi ucitelé
z kazdé skoly (2 muzi a 14 zen), ktefi vyucovali v 16 riznych tfidach na 2. stupni
predméty Cesky jazyk, obCanskou vychovu nebo d&jepis. V kazdé tiide byly pofizeny
dva videozédznamy navazujicich hodin, celkem tedy 32 videozdznami. Videozaznamy
byly pofizovany dvéma videokamerami — ucitelskou a zadkovskou, nasledné byly zpra-
covany transkripty vdech videozaznamu, které byly dale analyzovany.

Z mnozstvi provedenych analyz dale uvadime n&které vybrané vysledky:
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Dialogické struktury ve vwwukové komunikaci — vysledky analyzy dialogickych struk-
tur ukézaly, Ze Z&ci dostdvaji prostor k promluvam ve 25 % vyukového Casu. Mezi
uditeli v8ak byly zjistény rozdily, které se pohybovaly vrozmezi od 35 % do 92 %
¢asu vénovaného promluvam zakt. Komunikaci ve dvou tfetinach zaznamenanych
situaci inicioval ucitel, a to nejcastéji otazkou nizsi kognitivni narocnosti (61 % vsech
polozenych otazek). Po odpovédi zaka nasledovala zpétna vazba ucitele. Jednalo se
tedy o fetézeni interakci typu U-Z-U, méné Casto pak U-Z-U-Z-U. V takové situaci
ucitel reagoval na odpoveéd’ zaka a vybidnul jej k dalsi promluve, kterou pak nasledné
zhodnotil. Ve 27 % analyzovanych situaci komunikaci inicioval zék. Nejcastgji se zak
ucitele ptal na otazky organizacniho razu, méné Casto byly pozorovany otazky zaka
sméfujici k obsahu vyuky. Tento typ komunikacni struktury sestaval nejcastéji ze
dvou interakci Z-U (podrobngji viz Sed'ové et al., 2011).

Zpétna vazba ve vyukové komunikaci — byla provedena detailni analyza zpisobt
poskytovani zpétné vazby zakim. Z pozorovanych situaci, ve kterych ucitel posky-
toval zakovi zpétnou vazbu, se zda, ze zpétnd vazba byla Casto formulovana jako
implicitni hodnoceni odpoveédi zaka. Ucitelé se vyhybali hlubs§imu hodnoceni vyko-
nu zaki, Castéji ihned prechazeli k dalSi otdzce. V piipadé, ze odpovéd zaka nebyla
spravna, snazili se ucitelé¢ zaktim pomoci pfeformulovanim otazky, ptipadné posky-
tovali zakiim navodna slova. Castéji ucitelé hodnotili odpovédi na uzaviené otazky,
kterych se vyuce objevovalo vice (Sed'ova & Svaticek, 2010b).

Typy otazek ve wyuce — analyza ucitelskych otazek ukazala, Ze ve vyuce se Zaci
nejcasté]i setkavaji s uzavienymi otazkami, existuji vSak rozdily mezi vyuc¢ovacimi
predmeéty. Napt. ve vyuce déjepisu ucitelé polozili z celkového poctu otazek 95 %
otazek uzavienych, ve vyuce obcanské vychovy ucitelé polozili 68 % otazek otev-
fenych. Soucasné plati, Ze ¢im vice otazek uéitel v hodiné polozZil, tim vice jich bylo
uzavienych. V analyze bylo rovnéz zkoumano, zda jsou ve vyuce pokladany otazky
niz§i nebo vyssi kognitivni naroénosti. Otazky poloZené v analyzovanych hodinach
byly rozélenény do kategorii podle Bloomovy taxonomie. Vysledky ukézaly, Ze
61 % otazek bylo zaméfeno na ovéfovani znalosti zakd. Soucasné vysledky ukazaly,
ze ze vSech uzavienych otazek jich 2/3 byly niz§i kognitivni naroénosti, u otevienych
otazek byl pomér opaény — 2/3 byly vy33i kognitivni naro¢nosti (Svaiicek, 2011).

Funkce ugitelskych otazek ve vyukové komunikaci — byla realizovana analyza funkci,
které maji ucitelské otazky ve vyuce. Byly identifikovany ctyfi formy dotazovani,
které sledovaly rizné cile a 1iSily se typem kladenych otazek. Prvni identifikovanou
funkci byly otazky zaméfené na reprodukci. Pro memorovani bylo typické kladeni
kratkych jednoduchych otazek niz§i kognitivni naroc¢nosti. Pokud se ucitel snazil
vyvolat diskusi, pak volil oteviené otazky vy$Si kognitivni naro¢nosti. Posledni
formou dotazovani ucitele byla tzv. produkce, pii které zaci dochazeli k porozuméni
konceptiim (podrobnéji viz Svaticek, 2011).

Zakovské strategie pii hledani odpovédi na otazky uditele — analyza byla zaméfena
na zkoumani odpovédi zakl na otazky ucitele. Bylo identifikovano pét zptisobi,
jakymi zaci odpovidaji na otazky ucitelti: (1) odpoveéd’ v zavislosti na kolokabilite,
(2) odpoved kruhem, (3) odpovéd ucivem, (4) odpovéd’ analogii a (5) odpoved
podle napoveédy ucitele (Makovska, 2011).
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5.2.2 Videostudie zaméfena na osobnostni a u¢ebni rozvoj zaku

Lipowsky, Faustova a Grebova (2009) realizuji vramci projektu PERLE — Osobnostni
a udebni rozvoj zaki primarni Skoly (Personlichkeits- und Lernentwicklung von Grund-
schilern) videostudii matefského (némeckého) jazyka, matematiky a uméleckych pied-
métt. Cilem videostudie je popsat a objasnit, jak se odehrv& osobnostni a uéebni rozvoj
u zékt v pribéhu prvnich dvou let dochazky do primarni Skoly. Jako cilové proménné
jsou pfitom zkoumany: ucebni pokrok v matematice a matetském jazyce, vyvoj sebepo-
jeti a tvofivost a inteligence. Vzorek tvoii 37 hodin vyuky mateiského jazyka, 19 dvouho-
din matematiky a 33 dvouhodin natocenych ve vyuce uméleckych predmétu.

Vysledky analyzy piilezitosti k mluveni ve vyuce matematiky ukazuji, Zze v priméru
ucitelé mluvi v 69 % vyucovaciho Casu, zaci 24 %. Mezi jednotlivymi uciteli byly shle-
dany znacné rozdily. Vysledky dale ukazuji, ze existuje vztah mezi vysledky zaka
V matematice a jejich moznosti aktivné se zapojit do vyuky. VétSina ucitelt ve vzorku
Cast&ji komunikovala se zaky s dobrymi vysledky v matematice.

5.2.3 Videostudie zamérena na vyuzivani ICT

Blomekeova et al. (2004) realizovali videostudii vramci rozsahlejSiho vyzkumného
projektu s nazvem H-A-M-L-E- T (Handlungsmuster von Lehrerinen und Lehrern
beim Einsatz von Informations- und Kommunikationstechnologien). Cilem bylo identi-
fikovat a analyzovat scénafe uzivani informacnich a komunikacnich technologii (ICT)
ve vyuce néméiny, matematiky a informatiky. Autorky analyzovaly videozéznamy 30
vyucovacich hodin z vys$siho sekundarniho stupné a zaznamy navazujicich rozhovora
s uciteli. V ramci videostudie probihalo kodovani napt. v téchto kategoriich: typ média,
typ ICT, koncept ICT, funkce ICT, fizeni médii, faze vyuky.

Vysledkem vyzkumu jsou jak ptipadové studie jednotlivych ucitelii s ohledem na pou-
zivani ICT, tak souhrnné statistické udaje ohledné zastoupeni jednotlivych kategorii
v ramci zkoumaného souboru hodin. Ukazuje se napt., ze ICT jsou vyuzivany nejvice
za Ucelem simulaci a prezentovani uciva, dale jako pracovni nastroj. Jednotlivi ucitelé
se pritom lisi vtom, v jakém sledu a za jakymi tcely ICT ve vyuce pouzivaji.

5.2.4 Videostudie zamérena na ucebni tlohy a praci s nimi

Kleinknecht a Bohl (2010) realizovali videostudii zaméfenou na uéebni tlohy a praci
snimi ve wuce (Aufgabenkultur). Autofi pofidili videozdznamy 40 vyucovacich hodin
Vriznych ptedmétech na niZsich sekundamich $kolach v Némecku a analyzovali v nich
zastoupeni ucebnich uloh a jejich kvalitu. Vedle toho vedli s vyucujicimi rozhovory
zaméfené na jejich subjektivni presvédceni o roli ucebnich uloh pii vyucovani a uceni.
V navaznosti na to (kvalitativnim postupem na zakladé obsahové analyzy videodat a dat
Z interview) vytvofili typologii. V typologii je zahrnuto pé& vzorci — zpiisobl prace
S ucebnimi ulohami, které se od sebe odlisuji mirou kognitivni aktivizace a mirou struktu-
rovanosti. Z vysledka vyplyva, ze piiblizné dve tietiny zkoumanych hodin se odehravaji
podle vzorce rizend prace (Ulohy niZ8i komplexnosti, tzce vedeny rozhovor se ti¥idou,
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nizka mira strukturovanosti a kognitivni aktivizace) a optimalni postup (Glohy vyssi
komplexnosti, vy$$i mira strukturovanosti, ¢aste¢né téz vyssi mira kognitivni aktivizace,
vyznamné&j§i roli hraji delsi faze zakovské préce).

5.2.5 Videostudie zamérena na vyuku nabozenské vychovy

Fischerova (2006) provedla vyzkum zalozeny na analyze videozaznamt vyuky nabozen-
ské vychovy u péti ucitelti primarni skoly v Némecku. Jeho vychodiskem byl predpoklad,
ze ucitelé pii vyuce nabozenské vychovy inklinuji k nékterému ze Ctyf pojeti nabozen-
stvi: (a) ndboZenstvi jako poznatky, vyroky a dogmata — ,,nauka®; (b) naboZenstvi jako
ndvod k moralnimu Ziti — ,étos*; (c) naboZenstvi jako systém symbold — ,fe¢*; (d)
ndboZenstvi jako spiritudini ,,prostor” zku3enosti, meditace a tvorby. Inklinace uditele
k nékterému z pojeti ¢i k jejich kombinaci se projevuje v tom, jak ucitel koncipuje vyuku.
Na zékladé analyzy videozdznamu se zjistovalo, jak je strukturovan priibeh vyuky néabo-
Zenské wychovy. Autorka dospéla ke tfem typtim této vyuky: (1) linedrni struktura
s akcentem na pojeti ndboZenstvi jako ,,nauky*; (2) inscenovani ve zkuSenostnim prosto-
ru; (3) synchronni struktura s rovnovahou individualizovaného osvojovani a kolektivni
reflexe.

85



publication E



publication E

1.
EMPIRICKO-VYZKUMNA CAST

METODOLOGICKY POSTUP A VYSLEDKY IVSV VIDEOSTUDIE



publication E



publication E

6 Teoreticko-metodologicka vychodiska
IVSV videostudii

IVSV videostudie jsou koncipovany jako piispévek k vyzkumu vyuky. Vyzkum wyuky je
klicovou oblasti §irSiho vyzkumného pole zastteSovaného pojmem vyzkum vzdélavani.
Vymezeni a systematizaci téchto pojmil jsme se vénovali na jiném misté (Janik, Janikova,
& VlIckova, 2009). V poslednich letech jsme svédky nariistu poctu nejen vyzkumnych
studii zamétujicich se na vliv riznych procesualnich proménnych na vysledky vzdélavani
u zak, ale také vyzkumi zaméfenych na samotné procesy vyucovani a uceni, jak se ode-
hravaji ve Skolnich tfidach. Mnozi autofi upozornuji na to, Ze pro hlubsi porozuméni
procesiim vyucovani a uceni je nezbytné zaméfit vyzkumnou pozornost pravé na proce-
suélni dimenzi wyuky, a to na jeji formalni i obsahovou stranku (pro piehled viz Janikova
& VIckova et al., 2009; Janik, Slavik, & Najvar et al., 2011). Soubézné dochazi v disledku
bezprecedentniho technologického rozvoje na poli socialné védniho vyzkumu k boufli-
vému rozvoji vyzkumnych postupt stavéjicich na videu jako nastroji zachyceni a analyzy
socidlni reality a socidlnich praktik. Setkani téchto dvou na sobé& piivodné nezavislych
podnétl prinasi disledky v podobé vyzkumného proudu, ktery pfi vyzkumu procest ode-
hravajicich se ve skolni tfid¢ vyuziva videozaznamy realné vyuky (viz kap. 1). Do tohoto
proudu lze zatadit i vyzkumné snahy, které od roku 2004 vyviji Institut vyzkumu Skolniho
vzdélavani Pedagogické fakulty Masarykovy univerzity.

V této kapitole je rozebirana metodologie vyzkumného projektu IVSV videostudie. Cte-
nafi je piedstaven metodologicky postup, ktery umoZnil dobrat se k wzkumnym zjis-
ténim shrnutym v nésledujici kapitole (kap. 7). V prvni ¢asti této kapitoly je pozornost
vénovana teoretickym a metodologickym vychodiskiim, nasledné jsou piedstaveny vy-
zkumné cile aotazky, v zavéru je popsan metodologicky postup realizace IVSV video-
studii. Na piikladu IVSV videostudie je tak ilustrovan konkrétni postup a realizace video-
studie, s nimz byl &tenai v obecnéjsi roviné seznamen v kap. 3.

IVSV videostudie je zastfeujici oznadeni pro pét relativné autonomnich, nicméné spo-
le¢nym ramcem zastfeSenych a koordinovanych projekti (obrazek 6.1), a to videostudie
fyziky, videostudie zemépisu, videostudie anglického jazyka, videostudie télesné vychovy
na 2. stupni zakladni Skoly, videostudie 1. stupné zakladni skoly (v predmétech piirodo-
véda a anglicky jazyk)'®.

videostudie fyziky
videostudie zem&pisu

videostudie t&lesné vychovy
videostudie anglického jazyka videostudle 1. st. Z8

YYVYY

Obrdzek 6.1. Casova osa IVSV videostudii

18 Pro rok 2012 je planovéna realizace videostudie némeckého jazyka na 2. stupni zékladnf skoly.
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6.1 Hledani teoretickych a metodologickych vychodisek

V pozadi koncepce IVSV videostudii stdla mj. otazka, jakou roli by mél hrat pedago-
gicky vyzkum pii soucasnych proménach skoly a kultury vyucovani a u€eni. Podle
(nejen) naseho ndzoru by mél piispivat k dtikladnému a hlubokému poznavani stavu,
v némz se Ceska Skola nachazi. S ohledem na to by mél vyprodukovat ,,empirickou ana-
lyzu postavenou na dobie zachycené a popsané realité“ (Stech, 1993, s. 385). Pravé
k takové analyze chceme prostfednictvim IVSV videostudii sméfovat.

V Ceské republice dosud nebyl realizovan vyzkum, ktery by se svym teoretickym zabé-
rem a také rozsahem blizil zahrani¢nim videostudiim typu large-scale, nepocitame-li
zapojeni CR do videostudii TIMSS a LPS. Autofi IVSV videostudii byli motivovani
snahou pfispét ke standardizaci zakladnich metodologickych postupil pofizovani a ana-
lyzy videozaznami v ¢eskych skolach a napomoci rozpracovani specifickych metodo-
logickych témat — napf. moznosti nahliZzet na specifické procesy vyucovani a uceni
z transdidaktické perspektivy. NaSi ambici je ziskat diferencované vyzkumné poznatky
o tom, jak se realn¢ odehravaji procesy vyucovani a uceni v ceskych zakladnich sko-
lach, a prispét do poznatkové zékladny pedagogickych a didaktickych obord védénim
typu co, jak, pro¢ a jak jinak (podrobngji viz Janik, Najvar, & Kubiatko et al., 2011).

V IVSV videostudiich je vyzkumnéa pozornost zaméfena na procesy vyucovani a uéeni
odehravajici se v realné vyuce riiznych vyucovacich predméti. Vyuka je chapana jako
prostor pro vyucovani a uceni, v némz ucitel a zaci sleduji urcité cile a na zakladé kon-
frontace se vzdélavacim obsahem (ucivem) tak napliuji urcita (spolecenska) ocekavani
(podrobngji viz Janik, Janikova, & V1ekova, 2009, s. 14 an.). IVSV videostudie sm&uji
ke zkoumani procestt vyuovani a uceni v jejich dynamice, komplexnosti, vzajemné
provazanosti, podminénosti a interakci.

Problematickym aspektem procest, jez se odehravaji ve Skolni tfidé, je jejich znacna
komplexnost, coz ma jisté disledky pro to, jak zde vést vyzkum. Piiklanime se k pro-
gramove tezi formulované Shuellem (1996, s. 743), ktery tvrdi, Ze ,,vyucovani a uceni
jsou tésn¢ provazany, tak tésné, ze pro ucely pedagogického vyzkumu je zadouci stu-
dovat je vjejich spojitosti — jako integrovany celek, spiSe nez jako oddélené jevy“.
Znacna komplexita a dynamika ¢ini z procest vyucovani a uceni obtizné uchopitelné
fenomény. Konceptem, ktery se nicméné ukazuje jako vhodny pro jejich zkoumani,
jsou prilezitosti k uceni (opportunities to learn). Tento koncept se stal jednim z kli¢o-
vych konceptt IVSV videostudii.

6.1.1 Vyucovani jako vytvareni pfilezitosti k uceni

S odvoléanim na Valverda et al. (2002, s. 6-9) chapeme piilezitosti k u¢eni jako zptisob
nastaveni sociélnich, politickych a pedagogickych podminek, které umoziuji zakim
ziskavat znalosti, rozvijet dovednosti a utvaret postoje k obsahu riznych vyucovacich
pfedmétl. V naSem piistupu, jenz operuje v mikroroviné Skolského systému, tj. ve
Skolnich tfidach, se zamétfujeme piedev§im na zkoumani toho, jak jsou zde nastavo-
vany podminky pedagogické.
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Ve skolni vyuce by mélo jit predev§im o vytvareni prilezitosti, ve kterych by zaci nejen
zviddali uréité ucivo, ale byli schopni toto uéivo instrumentalizovat v uréitém situac-
nim kontextu. Uceni tak do jisté miry zavisi na kvantité a kvalité dostupnych prilezito-
sti k u¢eni. Zkoumani procesu vyuky pomoci konceptu piilezitosti k uéeni umoziiuje
analyzovat vyuku z hlediska kvantitativniho i kvalitativniho.

Kvantitativnim pfistupem je zjistovano, kolik Casu je zaklim na uceni poskytnuto
(allocated time). Miize se jednat o ¢as vymezeny uréitému ucivu v kurikulu, ale i ¢as,
ktery zaci stravi aktivnim uéenim (se) ve vyuce (active learning time, time on task) (napft.
Carroll, 1963). Vyzkumné studie potvrzuji, Ze ¢as straveny aktivnim u¢enim je vyznam-
nym prediktorem vzdélavacich vysledki zakt (napt. Anderson, 1975; Wiley & Harnisch-
feger, 1974). Kvalitativni pfistup vychazi z premisy, ze uceni zakl je zavislé na kvalité
vybranych parametrit vyuky. Vyzkumy se proto ¢asto zam&fuji na posuzovani kvality
ucebnich uloh, které byly zakiim predkladany k feSeni (napi. Hiebert & Wearne, 1993;
Stein et al., 1996).

Koncept piilezitosti k uceni je relativné Siroce vyuzivan jako teoretické vychodisko
vyzkumti kvality vyuky pomoci videostudie (napf. Seidel & Prenzel, 2006; Lipowsky
et al., 2009; Najvar et al., 2009; Knecht et al., 2010). V IVSV videostudiich jsou piileZi-
tosti k uCeni chapany jako ur¢ité vyzvy podnécujici zaky k tomu, aby se zabyvali
ucivem, resp. ucebnimi tlohami. Ptilezitosti k uceni se navenek projevuji v aktivitach
ucitele a zaku a lze je ve vyuce pozorovat (srov. Seidel, Rimmele, & Prenzel, 2003).

Ve snaze zkoumat, jaké piilezitosti k uéeni se zdkiim ve vyuce jednotlivych vyuéova-
cich pfedmétl nabizeji, pfistupujeme k operacionalizaci uvedeného konceptu ve dvou
ohledech:

o Prilezitosti k uceni jsou sledovany z oborové neutrdalniho pohledu — pozornost je
zametena na obecnéjsi aspekty vyuky (napf. faze vyuky, organizaéni formy vyuky,
didaktické prostiedky a média), které jdou napii¢ kurikulem zakladniho vzdélavani.
Obecné aspekty vyuky jsou kodovany s vyuzitim kategorialnich systémi pokud
mozno tak, aby bylo mozné data za jednotlivé vyucovaci predméty systematicky
porovnat. Z obecné didaktického hlediska videostudie sméfuji piedevsim k identifi-
kaci toho, v ¢em si jsou jednotlivé vyucovaci predméty podobné.

o Prilezitosti k uceni jsou sledoviny z oborové specifického pohledu — pozornost je
zaméfena na oborové specifické aspekty vyuky (napf. role experimentu ve vyuce
fyziky, prace s mapou ve vyuce zemépisu, role mateiského jazyka ve vyuce anglic-
tiny), které umoziuji analyzovat specifické charakteristiky vyuky v riznych vyuco-
vacich pfedmétech vyplyvajici z odliSnosti uéiva. Z oborové didaktického hlediska
videostudie smétuji predevs§im k identifikaci toho, v cem se jednotlivé vyucovaci
predméty odlisuji.

6.1.2 Kvalita vyuky jako zastresSujici koncept

V obecném pohledu lze za zastieSujici koncept VSV videostudii povaZovat kvalitu
vyuky. S odkazem na vymezeni konceptu kvalitni vyucovdni jako ,.komplexni charakte-
ristiky parametr (vlastnosti) vyucovani* (Pracha, Walterov4, & Mares, 2009, s. 138)
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Ize kvalitu vyuky chapat jako komplex dil¢ich charakteristik vyuky, jako jsou napf.
jasnost, strukturovanost, soudrznost, transparentnost, kognitivni aktivizace, orientace
na kompetence apod. Analyzy jednotlivych charakteristik vyuky a jejich konstelaci tak
Ize vjistém smyslu vnimat jako ptispévky k analyze kvality vyuky (podrobnéji viz
Janik, Najvar, & Kubiatko et al., 2011). Jak jsme ukézali v kap. 4 a 5, nékteré vyznam-
né vyzkumy, jejichz klicovym pojmem je kvalita vyuky, se na prelomu tisicileti reali-
zuji pravé formou videostudii. Nejinak je tomu v nagem piipadé.

6.2 Cile a vyzkumné otazky

Hlavnim, obecné&ji formulovanym cilem IVSV videostudie bylo provést explorativni
analyzu vyuky ve vybranych pfedmétech na zakladni Skole. Videostudie jednotlivych
vyudovacich pfedméti tedy sméfuji k mapovani procestt vyucovani a uéeni v jejich
dynamiénosti a komplexité. Zamérem je dokumentovat, popsat a vysvétlit, jak se tyto
procesy odehravaji v riiznych vyucovacich predmétech a na riznych stupnich zakladni
$koly, a predlozit jejich srovnavaci analyzu. Uplatnéni komparativniho pfistupu v IVSV
videostudiich je motivovano potfebou porozumét odlisnostem, které v riznych
vyucovacich pfedmétech vyplyvaji z povahy uciva, nebot’ vyucovaci piedméty jsou zde
chapany jako oborové subkultury a vyucovat v uréitém piredmetu znamena pohybovat
se v uritém oborovém kontextu.

Realizované analyzy sméfuji k naplnéni dvou odlisnych cil; sekvencné lze jejich
fazeni chapat jako dva na sebe navazujici kroky. V prvnim kroku je zkoumana vyuka
uvniti zvoleného $kolniho pfedmétu, ve druhém kroku je potom provadéno mezipied-
métové porovnani jednotlivych aspektt vyuky zaméfené na to, v éem se porovhavané
predméty lisi a v ¢em si jsou podobné.

Vyzkumné otazky byly v ndvaznosti na cile vyzkumu formulovany v tomto znéni:

Jaké jsou oborové neutralni charakteristiky prileZitosti k uceni, které nabizi

vyuka vybranych predmétu na zakladni skole?

e V jakych organizacnich formach se vyuka odehrava a jaké je jejich casové zastou-
peni?

e V jakych fazich se vyuka odehrava a jaké je jejich casové zastoupeni?

o Jaké didaktické prostiedky a jaka média se ve vyuce uplatiiuji a v jakém Casovém
zastoupeni?

o Jaké prileZitosti k mluveni uéitele a zakt vyuka nabizi?

o Existuji (ve vybranych oblastech) rozdily ve vyuce piirodovédnych predmétim
na 1. a 2. stupni zakladni Skoly?

e Existuji (ve vybranych oblastech) rozdily ve vyuce anglického jazyka na 1. a 2.
stupni zakladni Skoly?
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Jaké jsou oborové specifické charakteristiky prileZitosti k uceni, které nabizi
vyuka vybranych predmétu na zakladni skole?

V IVSV videostudii fyziky

o Jakeé formy reprezentace obsahu se ve wyuce fyziky objewuji? Jakou roli hraje
experiment ve wuce fyziky a jakym zplsobem jsou experimenty ve vyuce
realizovany? Jakou povahu maji u¢ebni Glohy zadavané zakiim a jaka je jejich role
pfi rozvijeni Zdkovskych dovednosti?*®

V IVSV videostudii zemépisu

e Jaké ucebni ulohy jsou ve vyuce zemépisu Zakiim predkladany? Jaka je role atlasu
pfi rozvijeni zakovskych geografickych dovednosti? Jakym zptisobem ucitelé
s atlasy ve vyuce pracuji?

V IVSV videostudii anglického jazyka na 1. a 2. stupni

e Kterym jazykem (mateiskym nebo cilovym) ucitelé a zaci ve vyuce mluvi a jaké je
Casové zastoupeni jazyku? Jaka je role matefského jazyka ve vyuce cilového
jazyka? Jaké pfilezitosti vytvareji ucitelé zakiim k rozvijeni feCovych dovednosti?
Jaké prileZitosti k rozvijeni interkulturni komunikaéni kompetence jsou zakim
nabizeny? Jakou povahu maji vypovédi Zaka v cilovém jazyce? Jaké komunikaéni
vzorce se objevuji ve vyuce anglického jazyka z genderového hlediska?

V IVSV videostudii télesné vychovy

e Jakym zplsobem se ve vyuce fetézi interakce ucitele a zak? Jaké formy chovani
zakl 1ze ve vyuce pozorovat? Jaké typy projevu ucitele 1ze pozorovat? Jakou
podobu maji feCové projevy uditele? Jaké jsou formy a typy chovani tfidy ve vyu-
ce? Jaké didaktické fidici styly se uplatiiuji ve vyuce télesné vychovy a v jakych
pomérech??

V IVSV videostudii piirodovédy

e Jakou povahu maji uc¢ebni ulohy, které jsou ve vyuce piirodovédy zakim predkla-
dany? Jaké prilezitosti pro praci s texty vytvareji ucitelé v ptirodovede? Prostied-
nictvim jakych ¢innosti je realizovana prace s texty v ptirodovede?

1%V navazujicich sondéach, bez opory videozdznamu pak byly hledany odpovédi na dalsi vy-
zkumné otazky — napt.: Jaké cile vyuky fyziky povazuji ucitelé za dilezité? (Janik, 2007).

20 \/ navazujicich sondéch, s &4ste¢nou oporou o videozdznamy (stimulované vybavovani), pak
byly hledany odpovédi na dalsi vyzkumné otazky — napt.: Jaké je pojeti interakce a komuni-
kace ucitehi télesné vychovy? (Janikova, 2011, s. 101-134).
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6.3 Metodologicky postup

V této Casti vychazime z obecného popisu fazi realizace videostudie pfedstaveného v kap.
3. Nadim cilem je konkretizovat zde tento obecny popis na piikladu realizace IVSV
videostudii a zaroven ptedstavit vyzkumny design, ktery umoznil dobrat se K vyzkumnym
zjisténim prezentovanym v kap. 7.

6.3.1 Vyzkumny design

V ramci VSV videostudie byl pofizen relativné obsahly soubor videodat, ktera jsou prii-
bézné analyzovana a vyhodnocovana z fady hledisek. Vyuzilo se pfitom vice vyzkum-
nych metod a technik kvantitativni i kvalitativni povahy, jejichZ konfiguraci popiSeme
dale.

Videodata byla pofizovana standardizovanym postupem (s oporou o zkuSenosti autorti
videostudii TIMSS, IPN a dalSich — viz kap. 4 a 5) s vyuZitim dvou videokamer. Jedna
kamera (tzv. zdkovska) byla umisténa na stativu vedle tabule tak, aby zabirala celkové
déni ve tfidé. Druhd kamera (tzv. uditelska) byla v rukou zaSkoleného kameramana
a zabirala ucitele a zonu jeho bezprostfedni interakce se zaky (obrazek 6.2).

Specifickym zptisobem byla videodata pofizovana ve videostudii télesné vychovy, kde
musel byt zptsob nahravani pfizpisoben aktualni organizaci vyuéovaci jednotky (vyuka
v télocvicné, v prirodé, na hiisti, v plaveckém bazénu, na stadionu). Zakovska kamera
snimala aktivitu vétSiny zakd, ucitelskd kamera snimala aktivitu ucitele a jeho bez-
prostfedni okoli (vCetné interakci s nejbliz§imi zaky). Aby tento princip byl dodrzen,
dochézelo k presuntim pozic obou kamer v pribéhu vyucovaci jednotky (obrazek 6.3).
Zhorsené akustické podminky byly kompenzovany systematickym pouzivanim klopo-
vého mikrofonu, jehoz zvuk snimala ucitelska kamera.

Obrdzek 6.2. Pozice kamer ve tfidé
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SR

Obrdzek 6.3. Pozice kamer v télocvicné

6.3.2 Zkoumany soubor

Videodata pro analyzy realizované v ramci 1VSV videostudii byla potizovana v néko-
lika fazich od roku 2004 do roku 2011. Nyni pfedstavime jednotlivé ¢asti zkoumaného
souboru v pofadi, v jakém byly pofizeny (podrobnéji viz tabulka 6.1).

Zkoumany soubor v jednotlivych vyucovacich predmétech

V VSV videostudii fyziky zahmoval zkoumany soubor celkem 12 §kol, 19 tiid, 13 uéiteli
(7 zen, 6 muzi) a 418 zakd, vybér byl dostupny. Délka pedagogické praxe uditelt se
pohybovala v rozmezi od 1 roku do 28 let. Vsichni ucitelé byli kvalifikovani pro vyuku
fyziky. Pfevazovala kombinace fyziky s matematikou nad kombinaci fyziky s technickou
vychovou. Celkem byly v pribéhu $kolniho roku 2004/05 potizeny videozdznamy 62
vyucovacich hodin fyziky ke dvéma tématim: 27 hodin k tématu skladani sil (7. ro¢nik)
a 35 hodin k tématu elektricky obvod (8. ro¢nik). U kazdého ucitele byly poiizeny 24
hodiny k tématu skladani sil nebo 2—4 hodiny k tématu elektricky obvod.

V IVSV videostudii zemépisu zahroval zkoumany soubor celkem 5 $kol, 6 t¥id, 6 udite-
1% (5 Zen, 1 muz) a 131 zakd, vybér byl dostupny. VSichni ugitelé byli kvalifikovani pro
vyuku zemépisu na 2. stupni ZS nebo niz§im roéniku gymnazia, pfi¢emz prevazovala
kombinace zemépisu s télesnou vychovou. Délka jejich praxe se pohybovala v rozmezi
od 2 do 17 let. OdliSnosti v poétech $kol, tiid a uciteld jsou zpisobeny tim, Ze v jedné
ze Skol se projektu z(castnili dva ucitelé. V pribéhu skolniho roku 2005/06 bylo na 2.
stupni ZS a niz§ich ro¢nicich gymnazii vBmé a blizkém okoli pofizeno 50 vyuco-
vacich hodin zemépisu k tématu piirodni podminky CR.

V IVSV videostudii anglického jazyka bylo ptivodnim zamérem autorti pracovat
s nahodn& vybranymi ugiteli v Ceské republice, randomizace pii vybéru uéitel viak
byla z technickych divodi neproveditelna. Nahodny vybér byl proto uplatnén pii
vybéru zakladnich §kol. Vybér byl rovnéz omezen regionalné, byly vybrany tfi kraje
(Jihomoravsky, Zlinsky a Olomoucky). Ve vyzkumu participovalo 25 uciteld (23
zen, 2 muzi) o prumérné délce praxe 13 let, ktefi vyucovali na 25 zakladnich Skolach.
7 uciteld uvedlo délku praxe 1-3 roky, 6 uéiteltt potom 4-10 let, 6 uciteltt 10-20 let
a 7 ucitelti uvedlo délku pedagogické praxe vice nez dvacet let. 10 ucitelti uvedlo, ze
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jsou aprobovéni a kvalifikovani pro vyuku anglického jazyka na druhém stupni za-
kladni 8koly, 5 uéiteltt mélo kvalifikaci pro 1. stupeii zakladni Skoly. 8 uéitelt uvedlo
jiny typ nejvyssiho dosazeného vzdélani nez vysokoskolské vzdélani ucitelského za-
méfeni, 5 uditeld bylo v aktudlnim Skolnim roce studenty PdF MU. V pribéhu skol-
niho roku 2006/07 bylo potizeno 79 hodin anglického jazyka vyuGovaného na 2.
stupni zakladnich Skol.

V IVSV videostudii télesné vychovy participovalo 20 uéiteli (10 Zen, 10 muzi) o pri-
mémné délce praxe dvanact a pul roku. Délka praxe se pohybovala od 2 do 44 let.
Celkem 8 uciteli mélo praxi 2 az 5 let véetné; 5 uciteld mélo praxi 11-15 let. Vyjimec-
ny je pfipad, kdy jeden ucitel mél praxi 44 let. Ve zkoumaném vzorku bylo 17 ucitelt
aprobovanych pro vyuku telesné vychovy, 2 znich studovali télesnou vychovu a 1
z nich mél vystudovanou télesnou vychovu v ramci oboru Ugitelstvi pro 1. stupen za-
kladni 3koly. V pribéhu $kolniho roku 2006/07 byly potizeny videozaznamy 7 vyu-
Covacich jednotek, které trvaly 90 minut a 51 vyucovacich jednotek v délce 45 minut.
Videozdznamy byly pofizovany na stejnych $kolach, ve kterych byla nataéena vyuka
anglického jazyka.

Pro projekt IVSV videostudie 1. stupné byla videodata pofizena ve $kolnim roce
2010/11. Natacena byla vyuka anglického jazyka a ptirodovédy v 5. tfidach 5 ndhodné
vybranych $kol Jihomoravského kraje. Bylo potizeno 10 videozaznamii vyucovacich
hodin anglického jazyka (dvé navazujici hodiny u kazdého z 5 uciteldl) a 10 hodin
ptirodovédy (dvé navazujici hodiny u kazdého z 5 uciteltl). Primérna délka pedagogi-
cké praxe uditeld byla 11,5 let. Ptirodovédu vyuéovaly 3 vyucujici s aprobaci uditelstvi
pro 1. stupeit ZS, zbylé dvé vyulujici mély kvalifikaci na vyucovani piirodovédnych
predmétt 2. stupné ZS. Anglicky jazyk vyucovaly ve viech piipadech vyuéujici s kva-
lifikaci pro wuku odbornych pfedméti na 2. stupni ZS, kvalifikaci pro vyuku anglic-
kého jazyka na 2. stupni ZS méla jen jedna vyudujici ve vzorku.

Vyzkumny soubor zahrnoval celkem videozaznamy 269 vyucovacich hodin realizo-
vanych v Sesti predmétech, dvou na prvnim stupni a &tyf na druhém stupni zakladni
Skoly. Jednotkou analyzy byl 10sekundovy interval®, analyzovéno bylo celkem vice
nez 70 tisic intervalti. Celkovy prehled analyzovanych vyucovacich hodin a intervalt
podava tabulka 6.2.

21 Divodem pro volbu tohoto intervalu byl zamdr porovnat vysledky IVSV videostudie (fyziky)
s IPN videostudii fyziky (kap. 4).
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Podrobny pohled na zkoumany soubor
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Tabulka 6.2

Celkovy pohled na zkoumany soubor VSV videostudif

o3 Ny
£ c = S
— ®© = _ [7] c
® 5 B S 5 g s
> @ < sn =] o &
o N = 4+ + < [ Y >
N9 9] Q ] o @ = C
58 8 8 % g L g
a s a <% <% g s c S
videostudie fyziky 2004/05 62 12 13 Brno dostupny 16385
na 2. st.
videostudie
2005/06 50 5 5 Brno dostupny 13104

zemépisu na 2. st.

videostudie anglického

. 2006/07 79 21 25 JMK, OK,ZK nahodny 20833
jazyka na 2. st.

videostudie télesné

, 2006/07 58 19 20 JMK, OK,ZK nahodny 16315
vychovy na 2. st.

videostudie

pfirodovédy na 1. st. 2010/11 10 5 5 JMK nahodny 2715
videostudie anglického 0,10 19 5 5 vk néhodny 2634
jazyka na 1. st.

celkem 269 71986

Reprezentativnost videodat

V metodologickych diskusich se Casto poukazuje na to, Ze vyuCovaci jednotky
zaznamenavané na video nemusi byt zcela autentické. Uvadi se, Ze takové hodiny jsou
zkreslené vlivem efektu ,,socialni Zadoucnosti* (ucitel piedvadi ,,idealni* hodinu), nebo
Ze jsou ,nepovedené” pravé kvili pfitomnosti kamery (uéitel je nervozni, Zaci se ,,pied-
vadg&ji). Autenti¢nost zaznamenanych vyu¢ovacich jednotek byla v IVSV videostudiich
monitorovana dotazniky, které byly uciteltim distribuovany po skonceni kazdé vyucovaci
hodiny. Vyjadfovali se vnich ke Ctyfem otdzkam: (a) do jaké miry byly nahravané
hodiny typické, (b) do jaké miry se liSilo chovani zakd v hoding, (c) jakd byla mira
nervozity uditele, (d) uditeliiv celkovy dojem z hodiny (srov. Janik & Mikova, 2006, s.
85-87).

Otevienou otdzkou zlstava reprezentativnost vybérového souboru vzhledem k zé-
kladnimu souboru, a to zejména v ptipadé vyb&rového souboru pro analyzu vyuky
anglického jazyka na 1. stupni zakladni $koly. Pfi dodrzeni metodologickych zasad
randomizovaného vybéru doslo k tomu, Ze vSichni ucitelé vybérového souboru jsou
kvalifikovani pro vyuku na 2. stupni zakladnich 8kol, avak anglicky jazyk na svych
Skolach vyucuji 1 na prvnim stupni (anebo alespon v patych tiidach). I kdyz je zfejmeé
tato situace v Ceské republice natolik b&Zna, ze vybérovy soubor lze z tohoto hledis-
ka povaZzovat za reprezentativni, ziistava otazkou, do jaké miry by se liSila vyuka
vedena uciteli, ktefi jsou kvalifikovani vyucovat anglicky jazyk na 1. stupni zakladni
Skoly.
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6.3.3 Priprava videodat a kddovani

Potizené videozaznamy byly ptevedeny do formatu mpegl a zalohovany. Prvni zpraco-
vani videozaznamu spoéivalo ve vypracovani jeho transkriptu. Transkripty byly vyuZi-
vany jako pomocné materialy pti analyze videodat, pro rychlejsi orientaci ve videozéaz-
namu, i jako material, jenz mize byt sim o sob& analyzovan. Transkripci rozumime
ptepisovani zvukové slozky videozaznamu za pomoci uréitého transkripéniho systému.
Transkribovana byla pfedevs§im verbalni komunikace, neverbalni komunikace byla trans-
kribovana jen okrajové (zpravidla jen pokud byla nezbytnd pro porozuméni verbalni
komunikaci, napt. smich a verbalni reakce na né&j). Pro potieby analyz je rozliSovana
komunikace vetejna (hovofi ucitel ¢i zak, adresatem je cela t¥ida) a komunikace sou-
kroma (jejimz adresatem je jeden zdk ¢i mald skupina Zzakd). Transkribovani primarné
sméfuje k zachyceni vefejné komunikace; zachyceni soukromé komunikace neni z tech-
nickych duvodi praktické. Aby byly transkripty vSech vyuéovacich hodin jednotné a
bylo mozno na jejich zéklad¢ realizovat porovnani, bylo tieba zajistit, aby piepisovate-
1€ postupovali stejnym zptisobem. V soucasné dob¢ je ve vétSin¢ videostudii uplatiio-
van standardizovany postup (v¢etné systému dohodnutych znakt a pravidel), ktery byl
navrzen v ramci videostudie TIMSS 1999 (Jacobs et al., 2003). V zajmu srovnatelnosti
dat ziskanych v riznych videostudiich bylo vyuZito vy$e zminéného standardizovaného
postupu i v IVSV videostudiich (podrobné&ji viz Janik & Mikova, 2006, s. 50-53).

V dal$im kroku se piistoupilo ke kddovani (v jistém ohledu jde o analogii k fazi sbéru
dat ve vyzkumu zalozeném na nezprostfedkovaném pozorovani). V obecném smyslu je
kddovani pievadénim informaci z jednoho systému znak do jiného. Pii kddovani se
pavodné neutfidény material stava utfidénéj$im, je transformovan do pravidelngjsiho,
mén¢ variabilniho systému kategorii. Kédovani je vtomto smyslu spojeno s formaliza-
ci. V kontextu 1VSV videostudii rozumime kédovanim registraci pozorovanych jevii do
predem piipraveného systému kategorii. Kodovani chapeme jako systematickou registra-
ci a kategorizaci jevil pozorovanych na videozaznamu. V zasadé je mozné rozliSovat
mezi: (8) casovym kédovanim (time sampling), které je uréeno pro piesny ¢asovy interval,
v némz pozorovatel pomoci ur¢itého koédu zaznamena pravé probihajici jev; (b) kddo-
vanim jewvii (event sampling), kdy pozorovatel zaznamena kdd v okamZiku, kdy dany jev
spatfi. Pfevazna vétina analyz realizovanych doposud v ramci IVSV videostudii stavéla
na ¢asovém kodovani, pfi¢emz analytickou jednotkou byl 10sekundovy interval.

Videozaznamy v projektu IVSV videostudie byly kddovany za3kolenymi pozorovateli
dle kategorialnich systémi vyvinutych v rAmci naSeho projektu i kategorialnich syste-
mit vyvinutych v projektu IPN videostudie fyziky (kap. 4) a adaptovanych pro IVSV
videostudie. Pouzité kategorialni systémy jsou ptedstaveny v kap. 7, a to v (vodu pre-
zentace vysledki kazdé z provedenych analyz.

Pro zajisténi pfiméfené miry objektivity (resp. intersubjektivity) je Zadouci dosdhnout miry
shody mezi koédovateli, ktera je stanovena metodologickymi standardy (viz kap. 3).
Ovetovani inter-coder reliability bylo realizovano ve vztahu ke kazdému kategorialnimu
systému zvlast. Udaje vyjadiené prostiednictvim koeficientu Cohenovo Kappa a miry
piimé shody byly publikovany jako soucast jednotlivych vyzkumnych zprav (viz Ptiloha 1).
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Obrdzek 6.4. Role videozaznamu pfi budovani sdileného jazyka pro transdisciplinarni
perspektivu

6.3.4 Analyza dat

Analyzy dat ziskanych kodovanim videozaznami sméfovaly k naplnéni cilti projektu
ve dvou krocich. V prvnim kroku byly skrze jednotlivé singularni analyzy generovany
vysledky vztahujici se K jednotlivym aspektim vyuky v jednotlivych vyuéovacich
predmétech. Piikladem takové deskriptivni sondy miize byt analyza vyuzivani didaktic-
kych prostredkii a médii ve vyuce anglického jazyka na druhém stupni, ¢i analyza vyu-
zivani organizacnich forem ve vyuce ptirodovédy na 1. stupni. Pro druhy krok pak byla
charakteristicka snaha budovat hlubsi porozuméni zkoumanym procesiim skrze hledani
vztahli mezi dvéma zkoumanymi aspekty. Piikladem takové relacni analyzy mtize byt
hledani vztahli mezi fazemi vyuky a organizacnimi formami ve vyuce fyziky na 2.
stupni.

Zvidstnim tématem — jak metodologickych, tak obsahowych diskuzi — je snaha wyuZzit
mezipfedmétovou komparaci k budovani transdisciplinarniho porozuméni procestim vyu-
¢ovani a uceni ve Skolni tfid¢. Jak jsme uvedli v kap. 3, videozaznamy vyuky umoziuji
trvale zachytit dynamické a komplexni jevy, coz miiZze podstatné usnadnit jejich analyzu.
Ta se muze odehravat nejen vramci jednoho paradigmatu dané oborové/predmétové
didaktiky, ale téz transdisciplinarn¢ v tymech expertti z riznych obord (obrazek 6.4).
Obecné lze fici, ze videostudie umoziuji a podporuji multiperspektivitu a budovani
sdileného jazyka pro popis, analyzu a hodnoceni pozorovanych jevi. Diskuze o sdile-
nych tématech — zakotvena prostfednictvim videodat do edukaéni praxe — miZe byt
prvnim krokem na cesté k vybudovani sdileného transdisciplinarniho porozuméni
procestim vyucovani a ueni. Mimo jiné toto je dlouhodobou a snad i originalni ambici
IVSV videostudie.
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7  Vysledky IVSV videostudii

Sedma kapitola shrnuje wsledky wzkumného projektu VSV videostudie, v jehoZ ramci
byly vletech 2004-2011 provedeny analyzy procestt vyu¢ovani a uceni v predmétech
ptirodovéda a anglicky jazyk na 1. stupni zakladnich kol a fyzika, zemé&pis, anglicky
jazyk a télesna vychova na 2. stupni zakladnich $kol. V§echny analyzy sledovaly v prin-
cipu jeden ze dvou hlavnich cili. Jednim cilem bylo poskytnout vhled do procesu vyu-
Covani a uceni, jak probihaji v jednotlivych Skolnich pfedmétech. Takto zacilené analyzy
stavély na vychozi premise, Ze vyuka v ur¢itém Skolnim pfedmétu predstavuje specifické
prostiedi*, v jehoZ ramci nabyvaji dilezité komponenty vyuky (komunikace, interakce,
diskurz, procesy vyucovani a uceni, kultura uceni) urcitych specifickych podob. Propra-
covat se k hlubSimu porozuméni téchto specifik s oporou o empirickd data (evidence-
based) a jejich deskriptivni a relaéni analyzy bylo jednim z hlavnich cilii celého vyzku-
mu. Druhym cilem bylo nabidnout komparativni pohled na vyucovaci predméty. V po-
zadi takto zacilenych analyz stal ptedpoklad, Ze i presto, ze kazdy Skolni pfedmét pred-
stavuje specificky rdmec pro vyuku, ktera je vném realizovana, je mozné nahlédnout
na procesy vyucovani a u€eni z transdisciplinarni perspektivy.

V prvni Casti této kapitoly jsou predstaveny vysledky analyz, které si kladou za cil na-
bidnout mezipfedmétové komparativni pohled na wuku v riznych $kolnich pfedmétech
(oborové neutralni analyzy). Vyklad ke kazdé analyze je veden od vhledt do jednotlivych
predmétd k nadpfemétovému pohledu. Ve druhé ¢asti kapitoly jsou pak shruty vysledky
analyz, které se zaméfily na témata, jez jsou specificka pro urcité skolni pfedméty, a tudiz
méné podstatné pro jiné (oborové specifické analyzy).

7.1 Oborové neutralni analyzy

Z nékolika desitek analyz, jez byly dosud realizovany v ramci projektu IVSV videostu-
die, &tyfi byly designovény tak, aby mohly byt provedeny ve vSech zkoumanych
Skolnich pfedmétech. Pro tento ucel byly pievzaty ¢i sestaveny dostate¢né obecné kate-
goridlni systémy zaméfené na obecné didaktické aspekty vyuky, a to (a) pfilezitosti
k mluveni, (b) organiza¢ni formy wyuky, (c) faze vyuky a (d) pouzivani didaktickych
prostfedkt a médii ve vyuce.

7.1.1 Prilezitosti k mluveni

Analyza ptilezitosti k mluveni se fadi k analyzdm komunikace, respektive diskurzu ve
vyuce. Kvantitativni analyzy transkripti v pfedmétech ptirodovéda a anglicky jazyk na
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1. stupni a fyzika, zemé&pis a anglicky jazyk na 2. stupni®® se zam&fily na to, jaké st
vyuky je vénovana promluvam ucitele a jaka ¢ast promluvam zaku; analyzovany byly
potty slov pronesenych ve vefejné komunikaci®®. Zajimalo nés, vjakém poméru je
pocet slovucitele v porovnani se vSemi zaky ve tfide.

Tabulka 7.1
Pocet slov pronesenych ve zkoumanych hodindch ve verejné komunikaci

Prirodovéda (10 hodin)

pramér SD max min
pocet slov ucitele 3159 763 4173 1597

.=  pocetslovZaki 955 347 1736 498

8 _celkem 4114 900 5480 2578

% Angli¢tina, 1. stupefi (10 hodin)

- pramér SD max min
pocet slov ucitele 2328 620 3518 1158
pocet slov zakl 888 389 1548 454
celkem 3216 820 4863 2026
Fyzika (62 hodin)

pramér SD max min
pocet slov ucitele 2976 788 4695 1096
pocet slov zaku 617 296 1445 119
celkem 3593 885 5534 1275
Zemépis (50 hodin)

S pramér SD max min

§' pocet slov ucitele 2782 758 4160 784

o potet slov zaku 474 207 974 76
celkem 3256 850 4881 921
Anglictina, 2. stupen (79 hodin)

pramér SD max min
pocet slov ucitele 2618 626 3977 951
pocet slov zakl 690 275 1399 54
celkem 3308 712 4693 1005

Primeér: primérny pocet slov pocitany z celého souboru hodin v daném predmétu,

ve vyucovaci hodiné

22 \/ predmétu télesna vychova nebyla tato analyza realizovana. Diivodem byla specifika pofizovani
videozaznamu v télesné vychové, konkrétné pouzivani klopovych mikrofond, které zaznamena-
vaji v dobré kvalité promluvy ucitele, aviak nikoli zZaka.

23/ IVSV videostudiich rozlisujeme v zaznamenané komunikaci ve t¥idé dva typy: Verejnd komu-
nikace je sméfovana k celé tiid¢, zatimco soukroma komunikace je komunikace mezi dvéma
Zaky, mezi Zaky ve skuping, ¢i mezi uditelem a zakem &i skupinou zakd, ktera v§ak neni ur€ena
k tomu, aby ji slySela cela tfida.
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Vysledky analyzy wyuky v jednotlivych zkoumanych ptedmétech jsou piehledné shrnuty
v tabulce 7.1. Ukazuji, Ze ve zkoumanych hodinéch bylo primémné vysloveno cca 3500
slov, z toho primérné cca 2500-3000 slov vyslovil ucitel. Ve vyuce na obou stupnich
byly zaznamenany hodiny, ve kterych ucitel vyslovil vic nez 4000 slov, coz odpovida
prumémeé 1,5 ucitelovu slovu za sekundu, ¢i hodiny, ve kterych ve vefejné komunikaci
ucitel a zaci vyslovili dohromady vice nez 5500 slov, coz odpovida primémeé vice nez
dvéma sloviim za sekundu. Pozorovany pokles ve sledovanych charakteristikach (pra-
mérny celkovy pocet slov v hoding, primérny pocet slov ucitele, primérny pocet slov
zakl) mezi 1. a 2. stupném zakladni Skoly 1ze opatrné interpretovat jako mozny prenos
akcentu z verbalniho uchopovani uéiva k uchopovani experimentalnimu a pfechod od
vefejné komunikace mezi uditelem a celou tfidou k soukromé komunikaci mezi zaky ve
dvojicich a skupinéch (podrobnéji viz Najvarova et al., 2011, s. 144).

7.1.2 Organizacni formy vyuky

Organizacni formy vyuky chapeme jako klicovy prvek ve struktuie vyuCovaci hodiny.
Vztahuji se k tomu, jak jsou ve vyuce usporadany podminky pro realizaci vzdélavaciho
obsahu (Manak, 2003, s. 45). Predstavuji urcity organizacni ramec, v némz se s ohle-
dem na vzdélavaci cile odehravaji aktivity ucitele a zakli. Zodpovédnost za fizeni prace
v ramcei organizac¢nich forem vyuky je zpravidla na uciteli, mize vSak byt delegovana
i na zaka. Wragg (1995) si v§ima, ze ,,pfi frontalni vyuce mize mit ucitel pod kontrolou
rychlost, s jakou se s konkrétnim ucivem pracuje; ... pokud pracuji zaci samostatné
nebo ve skupindch, maji do jisté miry tempo, s jakym se pracuje, ve svych rukou — role
ucitele se tim proménuje* (Wragg, 1995, s. 209). Rlzné organizacni formy vyuky tak,
jinak feceno, poskytuji zakiim rtizné piilezitosti k uceni.

Kategorialni systém vyuzity pro kodovani videozaznamt z hlediska organiza¢nich fo-
rem byl pfevzat z prace Seidelové, Preznela a Kobargové et al. (2005) a adaptovan
Janikem a Mikovou (2006); shrnuje jej tabulka 7.2.

Pro potieby nékterych analyz byly kategorie kategorialniho systému uvedeného v tabulce
7.2 —a snimi i ziskand data — slu¢ovany tak, aby vysledné kategorialni systémy mély
méné kategorii (viz tabulka 7.3). Na zdkladé Wraggem naznacen¢ho kritéria rozliSujeme
nize napf. organizaéni formy vyuky zaméfené na uéitele (vyklad/prredndska ucitele, dik-
tat, rozhovor se tiidou) od forem vyuky zaméfenych na zaka (samostatna préce, prace ve
dvojicich, préace ve skupinéch, vice forem soucasné).

Vysledky analyzy organizaénich forem vyuky? na 1. stupni jsou za jednotlivé analyzova-
né ptedméty shrnuty v obrazcich 7.1 a 7.2, pfedmétim druhého stupné jsou vénovany
obrazky 7.3 aZ 7.6.

24 \tysledky analyz jsou v tomto piipadd prezentovany formou grafu, v némz jsou u jednotlivych
kategorii zaneseny praimérné hodnoty za cely vzorek hodin zaznamenanych v daném predmétu,
tzn. ¢as, ktery by byl dané organiza¢ni formé (fazi, médiu) vénovan v ,,primémé* 45minutové
vyucovaci hoding.

103



Tabulka 7.2

publication E

Kategoridlni systém pro analyzu organizacnich forem vyuky

Kategorie Obsahové vymezeni
vyklad/ Radi se mezi organizaéni formy, jejich? hlavnim aktérem je ucitel. Jde o jedno-
prednaska smérnou komunikaci smétujici k Zaklm s cilem prezentovat ucivo, poskytnout
ucitele instrukce atp. Priklad: ucitel predstavuje gramaticky jev, Zdci poslouchaji.
Radi se mezi organizacni formy, jejich? hlavnim aktérem je ucitel. Jde o jedno-
diktat smérnou komunikaci, v niz dochazi k prenosu informaci diktovanim textu.
Priklad: ucitel diktuje nebo promitd z félie novou slovni zdsobu, Zdci si zapisuji.
Radi se mezi organizaéni formy, jejich? hlavnim aktérem je ucitel, Zaci jsou viak
rozhovor aktivizovani prostfednictvim otazek. Ucitel pracuje s celou tfidou. Dochazi
se tfidou k obousmérné komunikaci. Priklad: ucitel opakuje ucivo z predchdzejici vyucovaci
hodiny tak, Ze klade tridé v rychlém sledu krdtké uzavrené otdzky.

. Radi se mezi organiza¢ni formy, jejich? hlavnimi aktéry jsou 7aci. Vefejna (verbalni)
samostatna . o : J T P
orice komunikace neprobiha, m’ebOJen v malé mire. Zaci |r'1d|V|dua|ne zpracovavaji

zadané ulohy. Priklad: Zdaci samostatné vypracovdvaji zadanou tlohu.
préce ve Radi se mezi organizacni formy, jejich? hlavnimi aktéryjscv)u Zaci. Verejna
o (verbalni) komunikace neprobihd, nebo jen v malé mite. Zaci zpracovavaji
dvojicich . i o - L, .
zadané ulohy ve dvojicich. Priklad: Zdci ve dvojicich pracuji s atlasem.
skupinova R:’:ldl' se mt?zi organizaér’u' formy, jfejichi hIaYnirTli al(vtféryjsou iéc’i. \{feFejné (’V(?I’bé|-
orace ni) komunikace neprobiha, nebo jen v malé mife. Zaci zpracovévaji zadané ulohy
ve skupinach o tfech ¢i vice Zacich. Priklad: skupina Zaka realizuje experiment.

, Vztahuje se na situace, kdy je moZné pozorovat vice organizacnich forem soucasné,
vice forem . . L ; i i yile
coutasnd pricemz nemUzeme rozhodnout, ktera je dominantni. Priklad: ¢ast Zaka pise

individudlné test, zatimco ostatni Zdci zpracovdvaji tkol ve dvajicich.

Zahrnuje situace, kdy dochazi k vyraznému organiza¢nimu predélu vyuky.
prechod Spadaji sem i situace, kdy ucitel fesi napr. kazeriské problémy. Priklad: ucitel

pripravuje videotechniku, rozddvd pracovni listy.
ostatni Tyka se sekvenci, které neni mozné priradit k Zadné z vyse uvedenych forem.
Tabulka 7.3

Slucovani kategorii kategoridlniho systému pro analyzu organizacnich forem vyuky

Sloucené kategorie
pro grafy otisk( hodin

Sloucené kategorie

< Nesloucené kategorie — . . .. -
dle zamérenosti na ucitele ¢i Zaka

vyklad ucitele

vyklad/ptfednaska ucitele

diktat formy zamérené na ucitele
rozhovor se tfidou rozhovor se tfidou
samostatna prace samostatna prace

skupinova prace

prace ve dvojicich

. . formy zamérené na zaka
skupinova prace

ostatni

vice forem soucasné

prechod

| ostatni
ostatni
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vyklad/prednaska ucitele {{{[[[[[NMIHNTMRMMIIIIRMEIIIIINIRIL] 12:15 (so e:08)
dikcat ffjiffl] 2:18 (sp 2:45)

rozhovor se tridou [ 1AM RECEECERAATRRRTARRCLATTTIN 727 (s 5:22) |
JIMTRRAIIIIIMR 5:45 (s 4:02)
[l 150 (D 3:18)
|0:20 (SD 0:40)
lo:22 (SD 0:44)
JIITTINMIIIIIN 4:2¢ (sD 1:55)
lo:26 (SD 0:47)

0 3:00 6:00 9:00 12:00 15:00 18:00 21:00 24:00

samostatna prace
prace ve dvojicich
skupinovéa prace
vice forem sou¢asné
pfechod

ostatni

Obrdzek 7.1. Organizacni formy v pfirodovédé na 1. stupni

Pozorovana vyuka ptirodovédy na 1. stupni (obrazek 7.1) byla prim&mé z vice neZ jedné
tietiny vedena formou rozhovoru se tiiidou. Vice nez deset minut bylo primérné vénova-
Nno vykladu ucitele a vice neZ 5 minut samostatné praci Zaki. Ostatni formy byly zastou-
peny méné. Pramérné témét pét minut z hodiny odebraly prrechody mezi jednotlivymi
formami, které Ize vnimat jako ztratovy Cas, kdy se Zaci nevénuji praci s ucivem.

Pozorovana wyuka anglického jazyka na 1. stupni (obrazek 7.2) byla pramérné z vice nez
40 % vedena formou rozhovoru se tiidou. Témét osm minut bylo pramérné vénovano
vWkladu ucitele a praimérné vice nez Styfi minuty zaci opisovali formou diktatu. Formam
zaméfenym na zaka bylo celkem pramérné vénovano téméf Sest minut, z toho nejvice
Casu stravili zaci samostatnou praci. Primérné Sest a pul minuty z hodiny odebraly pre-
chody mezi jednotlivymi formami.

viadiprednsska usitcio [N 755 (so 3:17)
aiat [N +-16 (<o 325

roznovor se tridous RN - =<0 (5o 4:20)
NN =45 o 2:55)
D 2:0: (so 2:43)
0:08 (SD 0:24)
0:21 (SD 0:42)
UMM oz (<o 2:45)
0:10 (SD 0:30)

samostatna prace
prace ve dvojicich
skupinové prace
vice forem sou¢asné
prechod

ostatni

0 3:00 6:00 9:00 12:00 15:00 18:00 21:00 24:00

Obrdzek 7.2. Organizacni formy v anglickém jazyce na 1. stupni
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003 (sD 5249

RAACERLRREARAREII 505 (sD> 4:04) ]
E T e M2.4:47 (5D 7:03y1
samostatna prace [[[[JHHIIIIII+-37 (so 6:42) ]
L 2:05 (sp 6:21)

Il 43 (sD 5:20)

flllo:51 (sp 2:00)

MUMRERMIY -39 (so 1:52)

il 08 (sD 3:15)

vyklad/pfednaska ucitele
diktat

rozhovor se tfidou

prace ve dvojicich
skupinovéa prace
vice forem soucasné
pfechod

ostatni

0 3:00 6:00 9:00 12:00 15:00 18:00

Obrdzek 7.3. Organizacni formy ve fyzice na 2. stupni

Pozorovana vyuka fyziky na 2. stupni (obrazek 7.3) byla primerné téméf z jedné tietiny
vedena formou rozhovoru se tiidou. Vice nez deset minut bylo primérné vénovano vy-
kladu ucitele a pramérné vice nez pét minut zaci opisovali formou diktatu. Z forem zamg-
fenych na Zaka byla nejvice zastoupenou samostatné préce, a to v téméf péti minutach.
Ve dvojicich ¢i skupinach Zaci dohromady pracovali primérné téméf Styfi minuty. Pri-
mérné témét pét minut z hodiny odebraly prechody mezi jednotlivymi formami (v kate-
gorii pfechod nebo ostatni), které 1ze vnimat jako ztratovy cas, kdy se zaci nevénuji praci
s uc¢ivem (podrobngji viz Janik et al., 2006, 2008).

V pozorované vyuce zemépisu na 2. stupni (obrazek 7.4) byla nejvice zastoupenou for-
mou samostatnd prdce Ziki (pramémé téméf 11 minut; avak s velkymi rozdily mezi
jednotlivymi pozorovanymi hodinami — SD 10:20). Prim&mé 9-10 minut bylo vénovano
wkladu ucitele | rozhovoru se tiidou, vice nez 7 minut zaci priméme zapisovali formou

vyklad/prednaska uéitele | NHNMMMNMMMMIIMMMIIIMIIIIIIIIIL o-24 so 4:57)
aikea =07 (sD 6:12)

D e85 (3D 7239

e EF3.0:54 (5D 1.0:209

rozhovor se tfidou
samostatna prace
prace ve dvojicich
lo:14 (SD 1:35)
vice forem soucasné 0:01 (SD 0:10)
prechod [[{HIIMIIHMIANIEN -3+ (sp 1:37)

ostatni

skupinova prace

0 2:00 4:00 6:00 8:00 10:00 12:00 14:00

Obrdzek 7.4. Organizacni formy v zemépise na 2. stupni
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diktatu. Prace ve dvojicich nebyla nikde v pozorovanych hodinach zaznamenana, prace
ve skupindch nebyla téméf zaznamenana. Primérné téméf Sest a pul minuty z hodiny
odebraly prechody mezi jednotlivymi formami (kategorie pfechod nebo ostatni), které 1ze
vnimat jako ztratovy ¢as, kdy se Zaci nevénuji praci s u¢ivem (podrobnéji viz Hiibelova,
2009; Hiibelova, Janik, & Najvar, 2008).

Pozorovand wyuka anglického jazyka na 2. stupni (obrézek 7.5) byla primérmé z vice neZ
40 % vedena formou rozhovoru se tiidou. TéméF deset minut bylo primérné vénovano
vykladu ucitele. Formam zaméfenym na zéka bylo celkem prumérné vénovano vice nez
osm minut, z toho nejvice ¢asu stravili Zaci samostatnou praci, a to vice nez Gtyfi a pil
minuty. Primémé &tyti a pul minuty z hodiny odebraly piechody mezi jednotlivymi
formami, které 1ze vnimat jako ztratovy cas, kdy se zaci nevénuji praci s u¢ivem (podrob-
né&ji viz Najvar et al., 2008).

Pozorovana vyuka télesné vychovy na 2. stupni (obrazek 7.6) byla primérmé z vice nez
40 % vedena formou vykladu ucitele (s ptihlédnutim ke specifické oborové termino-
logii 1ze hovotit o form& hromadna prace). Téméf 30 % casu bylo primémé vénovano
skupinové praci. Vice neZ Sest minut z hodiny primérné odebraly piechody mezi jed-
notlivymi formami, které lze vnimat jako ztratovy Cas, kdy se Zaci nevénuji praci
s u¢ivem (podrobnéji viz Janikova et al., 2008).

Metodologické standardizace (alespon uvniti projektu IVSV videostudif) umoznila vedle
pohledu na vyuku v jednotlivych analyzovanych pfedmétech také nahlédnout organizacni
formy wuky z nadpfedmétové perspektivy. Existuji rizné zptisoby, jak takovy nahled
zprostfedkovat. Pro potfeby této kapitoly nabizime velmi struény komparativni pohled
(obrazek 7.7) na organizacni formy vyuky z hlediska jejich zaméfenosti na ucitele a na
zéka (vyuziva se zde sloucenych dat pfedstavenych v tabulce 7.3).

vyklad/prednaska uditele [[[HMIMMMTMMETIERD o-42 (sp 4:11)
diktat [l 1:48 (sD 2:32)

rozhovor se tfidou- {1 I ELC AR AR TR TR CAATERCITAIEOIED 1. 0-36 (s 6:34) 1
JUTHIITIN +: 38 (sD 4:34)
Il 2: 14 (sD 4:52)
fllll 1:20 (sD 3:17)
0:06 (SD 0:40)
JUITHTIIITHY 4-0 (sb 2:10)
| 0:20 (SD 0:46)

0 4:00 8:00 12:00 16:00 20:00 24:00

samostatna prace
prace ve dvojicich
skupinové prace
vice forem sou¢asné
pfechod

ostatni

Obrdzek 7.5. Organizacni formy v anglickém jazyce na 2. stupni
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individualni prace |
(samostatna prace) ||

e o, ML 50>+

(préce ve dvojicich) ||

skupinova prace
vice forem sou€asné
prechod

ostatni

0 3:00 6:00 9:00 12:00 15:00 18:00 21:00 24:00

Obrdzek 7.6. Organizacni formy v télesné vychové na 2. stupni

Analyza ukazuje, Ze analyzujeme-li organiza¢ni formy vyuky skrze do té miry hrubé
(large-grain) kategorie, jako jsou formy zaméfené na uéitele a formy zaméfené na zaka,
nachazime mezi jednotlivymi S$kolnimi pfedméty jen malo rozdilt. Nejvyssi pomér
zastoupeni forem zaméfenych na zéka z analyzovanych predmétli nachazime v télesné
vychové. Tento jev lze interpretovat jako disledek specifické povahy télesné vychovy, ve
které je vice nez vjinych ptedmétech kladen diraz na aktivni praci zékd. Z ostatnich
predmétl vystupuje ve zkoumaném aspektu zemépis, ve kterém byl pozorovan zvyseny
diraz na samostatnou praci zakli s oborové specifickymi ucebnimi materialy (mapa, atlas
apod.). Co se tykd ostatnich zkoumanych predmétii, 1ze konstatovat velkou miru podob-
nosti pomeru organizac¢nich forem zaméfenych na ucitele a organiza¢nich forem zame-
fenych na zéka (cca 4:1, v pfipadé anglického jazyka na 1. stupni jde o pomér 5:1)

(podrobngéji viz Najvar & Najvarova, 2009).
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1. st. - Pfirodovéda W/

1. st. - Anglicky jazyk

2. st. - Fyzika

2. st. - Zemépis

2. st. - Anglicky jazyk

2. st. - Télesna vychova

0 20 40 60 80 100
% Casu vyuky
Il organizaéni formy zaméfené na ugitele

E= organizaéni formy zamérené na zaka
ostatni

Obrdzek 7.7. Organizacni formy zamérené na ucitele a zamérené na zaka v nadpred-
métovém pohledu

7.1.3 Faze vyuky

Didakticka kategorie faze wyuky se vztahuje k procesudlni strance vyuky. Jak uvadi
Matiak (2003, s. 26), faze vyuky ¢leni ,,proces vyuky na urité sekvence, které viak nelze
chapat jako izolované a uzaviené ¢asové tseky, nybrz jako variabilni momenty vyuky,
které nutné kazda vyuka i kazdy typ vyuky vsobé obsahuje”. Pohled na faze vyuky
ptedpoklada, ze se vyucovaci hodina ,.klene* v dramaturgickém oblouku od tvodu hodi-
ny po zavérecnou rekapitulaci ¢i reflexi.

Kategorialni systém vyuzity pro kodovani videozaznamu z hlediska fazi vyuky byl pie-
vzat z prace Seidelové, Prenzela a Kobargové et al. (2005) a adaptovan Janikem a Mi-
kovou (2006); shrnuje jej tabulka 7.4.

Pro potieby nékterych analyz byly kategorie kategorialniho systému uvedeného v tabulce
7.4 —a snimi i ziskand data — slu¢ovany tak, aby vysledné kategorialni systémy mély
méné kategorii. Tabulka 7.5 ukazuje zptisob, jakym byly kategorie ptivodniho katego-
rialniho systému slouceny pro potieby vytvareni tzv. otiskl hodiny (viz kap. 7.1.5).
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Kategoridlni systém pro analyzu fazi vyuky

Kategorie Obsahové vymezeni
Zahrnuje faze vyuky, ve kterych se pracuje s u¢ivem probranym
opakovani v pfedchozich hodinach. Cilem je vyvolat jiz naucené do paméti. Priklad:

uvod vyuky

zprostredkovani
nového uciva

upeviovani/
procvi¢ovani uciva

aplikace/
prohlubovani uciva

shrnuti uciva
(co jsme se ucili—
obsah)

rekapitulace
(jak jsme se ucili —
proces)

zkouseni/provérka/
kontrola d.u.

ostatni

Ucitel zaddvd zndmd slovicka, Zdaci je prekladaji.

Zahrnuje faze, v nichZ jsou predstaveny téma, cile a prtbéh vyuky.
MdzZe se jednat také o Uvod do nového tematického celku. Tato faze
se mUZe objevit i pozdéji béhem vyucovaci hodiny (napf. po
pocatecnim opakovani). Priklad: Ucitel strucné predstavuje
jednotlivé aktivity planované na danou vyucovaci hodinu.

Cilem této faze je zprostiedkovavat nové ucivo (vytvaret pojmy,
definovat vztahy, predstavit jevy a déje). Priklad: Ucitel predstavuje
novy fyzikdlini jev, definuje novou slovni zdsobu.

Zahrnuje faze vyuky, ve kterych dochazi k fixaci probraného uciva.
Zahrnuje také nacvik dovednosti, rutinniho cviceni (poditani
prikladu, konstruovani graf(). Priklad: Zdci si pomoci drilovych
cviceni upevriuji nové pravidlo.

Zahrnuje faze vyuky, ve kterych se zprostfedkované a procvi¢ené ucivo
uplatriuje v novych situacich. O aplikaci hovorime tehdy, jestlize dochazi
k prenosu probraného uciva na reseni novych cviceni. Priklad: Ucitel
odkazuje na zkusenost ,ze Zivota” Zaku, zmini zajimavost, odpovidd
na Zdkovu spontdnni otdzku, Zdci vedou spontdnni rozhovor.

Zahrnuje faze vyuky, ve kterych dochazi ke strukturovani a organizo-
vani probraného uciva. Jde o shrnuti uciva z hlediska obsahu (o ¢em
jsme se ugili). Ucitel probrané uéivo zptehledfiuje. Pfiklad: Zdci si
opisuji novou slovni zasobu do slovnicku.

Tato kategorie se vztahuje na ,ohlédnuti se za praci”. Tato faze se
vztahuje k podpore uéebniho procesu zakd, zaméruje se na postupy
¢i metody reseni cviCeni a problémovych situaci. Cilem této faze je
dat zakam zpétnou vazbu o tom, jak probihalo jejich uceni, nikoliv,
co bylo obsahem uceni (v tom se tato kategorie odliSuje od
kategorie shrnuti uciva). Priklad: Ucitel na konci hodiny pfipomind
situace, které Zakam plsobily obtiZe, a rekapituluje zptsoby jejich
reseni.

Casti vyuky, které slouzi ke kontrole vykonu 7akd. Ucitel
diagnostikuje uroven vykonu svych zakd. Vychazi se z explicitniho
vyjadreni ucitele, Ze chce ziskat zpétnou vazbu o vykonech zaku.
Priklad: Ucitel zkousi na znamky u tabule, Zdci pisi test.

Tyka se sekvenci, které neni mozné priradit k zadné z vyse
uvedenych fazi vyuky.
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Tabulka 7.5

Sluc¢ovdni kategorii kategoridiniho systému pro analyzu fdzi vyuky

Nesloucené kategorie Sloucené kategorie
opakovani uciva opakovani
uvod vyuky

N -~ . .. zprostfedkovani nového uciva
zprostredkovani nového uciva

upevnovani/procvi¢ovani uciva
aplikace/prohlubovani uciva
zkouseni/provérka/

kontrola domacich ukol

procvicovani

shrnuti uciva

. shrnovani
rekapitulace

ostatni ostatni

Vysledky analyzy fazi vyuky na 1. stupni jsou za jednotlivé analyzované predméty
shrnuty v obrazcich 7.8 a 7.9, pfedmétim druhého stupné jsou vénovany obrazky 7.10
az 7.13.

Pozorovana vyuka ptirodovédy na 1. stupni (obrazek 7.8) byla praméré ve vice nez
deseti minutach vedena ve fazi procvicovdini/upeviiovini uciva a v téméf deviti minu-
tach ve fazi aplikace/prohlubovani uciva. Sest minut bylo primémé vénovano zpro-
stredkovdni nového uciva a téméf Sest minut opakovani. Celkem vice nez tfi minuty
byly pramémé vénovany shrnovdni uciva z hlediska obsahu a rekapitulace z hlediska
procesu. Faze Gvodu vyuky trvala pramérné cca jednu a pl minuty. Primérné sedm
minut bylo vénovano praci nesouvisejici s u¢ivem (kategorie ostatni).

Pozorovana vyuka anglického jazyka na 1. stupni (obrazek 7.9) byla primérné ve vice
nez Sestnacti minutach (tj. vice nez 35 %) vedena ve fazi procvicovani/upeviiovini
uciva. Podstatné méné Casu bylo vénovano zprostiedkovani nového uciva a opakovani

opakovani dH\HHHHHH\HH\H HHHH\H\HHHHHH HHH HHHHH\H\HH 5:28 (SD 4:05)
avod vyuky [fffl[l] 1:23 (sp 0:47)
zprostredkovani noveho uéiva [N 6:02 (so s:00)
procvicovani/upeviiovani uciva ([ [HIIHAHERLAAEATEATRTCINATRONITATERY 2 0:36 (sD 7:12)
aplikace/prohlubovani uciva ([T &:50 (so 4:43)
shrnuti uciva [T 3:02 (sD 4:05)

rekapitulace f]0:18 (SD 0:24)

zkouseni/provérka/kontrola d.a. [ 2:33 (sp 3:00)

0 3:00 6:00 9:00 12:00 15:00

Obrdzek 7.8. Faze vyuky v pfirodovédé na 1. stupni
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opakovani I[N} 4:5e (so 2:28)
avod vyuky [l 0:59 (SD 1:04)
zprostredkovani nového ugiva. [[[[[[JIMIHHII 5:3 (so 4:19)
procvicovani/upeviiovani ugiva. [|{{{1[[HNMIRNTERRMHINRRCCCCETIANARRERRANII 6 36 (sp 4:56),
aplikace/prohlubovani ugiva [[[[[l[] 2:13 (SD 3:28)

shrnuti ugiva ] 0:37 (SD 0:45)
rekapitulace | 0:03 (SD 0:09)
zkouseni/provérka/kontrola d.¢. [N 4:13 (SD 4:47)

ostacn NN 02 (s 3:32)

0 3:00 6:00 9:00 12:00 15:00 18:00 21:00

Obrdzek 7.9. Faze vyuky v anglickém jazyce na 1. stupni

(oboji cca pét minut). V priméru vice nez Ctyii minuty byly vénovany hodnoceni prace
zéku ve fazi zkousSeni/provérka/kontrola d.u. Celkem méné nez minuta byla praimémé
vénovana shrnovani uciva z hlediska obsahu a rekapitulace z hlediska procesu. Faze
Uvodu vyuky trvala primémé jednu minutu. Primérné devét minut bylo vénovano praci
nesouvisejici s u¢ivem (kategorie ostatni).

Pozorovana vyuka fyziky na 2. stupni (obrazek 7.10) byla priimémé v deseti minutach
vedena ve fazi procvicovdni/upeviiovani uciva a ve vice neZz osmi minutach ve fazi
aplikace/prohlubovani uciva. Sedm minut bylo primémé vénovano zprostredkovani
nového uciva a témef ¢tyti minuty opakovani. Celkem témét ¢tyfi minuty byly primér-
né vénovany shrnovdni uciva z hlediska obsahu a rekapitulace z hlediska procesu. Faze
Uvodu vyuky trvala pramémé cca jednu minutu. Primérmé &tyfi a pil minuty bylo vé-
novano praci nesouvisejici s uéivem (kategorie ostatni) (podrobnéji viz Janik et al.,
2006, 2008).

opakovani {[[[HHMIIIIN s-58 (so 3:18)
avod vyuky [ffff] 0:58 (SD 0:48)
zprostredkovani nového uciva {{H[IIRMMIIIIMEMMIIIN 7 02 (so 5:14)
procvicovani/upeviiovani uciva. {[][{[EIIITHAMIITIICARCANHHEMAMIIIIINELL o- 5o (so &:13)
aplikace/prohiubovani uciva {[{{{{H]IIIMIIIHIIIRMIIIIN s: 15 (so 7:08)
shrnuti uciva. (NN 5-23 (so 3:17)
rekapitulace f[J]0:35 (SD 1:01)
zkouseni/provarkarkontrola d.u. (IR 5-21 (so 5:10)
ostatni [ [FRMMIIIINNNNNNIIL +:28 (so 2:12)

0 3:00 6:00 9:00 12:00

Obrazek 7.10. Faze vyuky ve fyzice na 2. stupni
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opakovani {[[[[[[[[IIIMIIIILLL 5-27 (so 4:26)

avod vyuky [f[] 0:36 (SD 0:23)
zprostredkovani nového uciva {{{IIEMMITITRMMIIEOCCCRIRMTIRRANIT 1 0-20 (so 5:54)
procvidovanifupeviiovani uciva {[JJJHHHIIIIIIINNNNL 434 (s 5:45)

aplikace/prohlubovani ugiva [l 1:09 (sb 2:27)
shrnuti uciva. {[EMMIHITIHANGND 5:34 so 4:s6)
l0:11 (SD 0:26) 1
zkouseni/provérkarkontrola d.u. | ITHHRMMIIIICCRNMHIIRMMAMHIIHNIRNIID o-56 (so 9:10) |
ostatni HHHHH\HHHHHHH\H\HHHHHHH\H\H\HHHHHH 5:53 (S 24) 1

rekapitulace

0 200 400 600 800 1000 1200 1400

Obrdzek 7.11. Faze vyuky v zemépise na 2. stupni

Pozorovana vyuka zemépisu na 2. stupni (obrazek 7.11) byla pramérné ve vice nez de-
seti minutach vedena ve fazi zprostredkovdni nového uciva a témét v deseti minutach
ve fazi zkouseni/proverka/kontrola d.u. (tj. faze hodnoceni prace zaki). Podstatné méné
¢asu bylo vénovéano opakovani ¢i shrnovdni uciva (oboji cca pét a pil minuty) a pro-
cvicovani/upeviiovani uciva (cca Ctyfi a ptl minuty). Faze Gvodu vyuky netrvala pra-
mérné ani jednu minutu. Praimérné témet Sest minut bylo vénovano praci nesouvisejici
s u¢ivem (kategorie ostatni) (podrobnéji viz Hiibelova, Janik, & Najvar, 2008).

Pozorovana vyuka anglického jazyka na 2. stupni (obrazek 7.12) byla pramémné ve vice
nez 50 % vedena ve fazi procvicovani/upeviiovani uciva. Na ostatni faze ptipada pod-
statné méné Casu: aplikace/prohlubovani uciva (cca 4 minuty), opakovani (cca 3 minuty)
¢l zprostredkovani nového uciva (cca 2 minuty). V priméru cca tfi a pil minuty byly
vénovany hodnoceni prace zakl ve fazi zkouseni/proverka/kontrola d.u. Celkem o néco
déle nez jedna minuta bylo primérné vénovano shrnovdni uciva z hlediska obsahu a re-
kapitulace z hlediska procesu. Faze Gvodu vyuky trvala primérné méné nez jednu minutu.
Pramérné cca Sest minut bylo vénovano praci nesouvisejici s ué¢ivem (kategorie ostatni)
(podrobngji viz Najvar et al., 2008; Najvarovi & Najvar, 2009).

M 3: 16 (sD 3:02)
] 0:40 (sD 0:35)
il 2:3 (sD 3:30)
procvicovani/upeviiovani uciva. ][I ELCAAELRERTAMERCAART TN =2-4 4 (s 7:16)
M +: 12 (s 5:04)
fllo:53 (sD 1:38)
Jo:22 (sD 0:38)
M- 21 (sp 3:55)
ATITITATIIp - 12 (S 3:13)

0 4:00 8:00 12:00 16:00 20:00 24:00 28:00

opakovani
avod vyuky
zprostfedkovani nového uciva

aplikace/prohlubovani uciva
shrnuti uc¢iva

rekapitulace

zkouseni/provérka/kontrola d.u.
ostatni

Obrdzek 7.12. Faze vyuky v anglickém jazyce na 2. stupni
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HH\HHHHHHH\H\HHHHHHHHHHHH\ Il HHHHH\H\HHHHHHH\HHHHHHH\H\H\HHHHH\HHHHH\ I HHHHHHH 13:35 (SD 8:51);

M 2:22 (sD 0:54)
Il 0:57 (sD 1:31)

17253 (8P 8:08)

M 2:40 (so 6:48)

opakovani

Gvod vyuky

zprostfedkovani nového uciva
procvicovani/upeviiovani uciva
aplikace/prohlubovani uciva
shrnuti uciva

rekapitulace
Zkouseni/provérkal/kontrola d.u.

ostatr RN - > 5 (5o 09

0 3:00 6:00 9:00 12:00 15:00

Obrazek 7.13. Faze vyuky v télesné vychoveé na 2. stupni

Pozorovana vyuka télesné vychovy na 2. stupni (obrazek 7.13) byla primérné ve vice
nez 30 % vedena ve fazi opakovani a v cca 25 % ve fazi procvicovani/upeviiovani uci-
va. Podstatné méné Casu — cca tfi minuty — bylo vénovano hodnoceni prace zaku (ve
fazi zkouSeni/provérka/kontrola d.ii.). Celkem cca jedna a pil minuty byla primérné
vénovana Uvodni fazi motivace. Praimémé dvanact minut bylo vénovano praci nesouvi-
sejici s uc¢ivem (kategorie ostatni).

Fakt, ze ve fazi pofizeni videozaznamu a koédovani byla dodrzovana spole¢na pravidla,
umoznil vedle pohledu na vyuku v jednotlivych analyzovanych pfedmétech také na-
hlédnout faze vyuky z nadptedmétové perspektivy (obrazek 7.14). Tato analyza vyuZzi-
va slou¢enych kategorii pfedstavenych v tabulce 7.5.

Obrézek 7 14 ukazuje ie analyzovana vyuka \Y jednotliv;'lch pfedmétech na I. stupni
fazi procvi¢ovani uciva a v mensi mife ve fazi zprostredkovam nového uciva. Ve vyuce
na 2. stupni byly pozorovany znatelné rozdily. Ve vyuce anglického jazyka byl pozoro-
véan akcent na fazi procvicovani, zatimco ve vyuce zemépisu spise na fazi zprostied-
kovani nového uciva. V télesné vychové bylo ve srovnani s ostatnimi pfedméty dvoj-
nasobné¢ az trojnasobné vice ¢asu vénovano fazi opakovani (podrobnéji viz Najvar,
Najvarova, & Janik, 2009; Najvar et al., 2009).
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0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100
% Casu vyuky
BE= opakovani
Il zprostfedkovani nového ugiva
procvicovani

shrnovanf

Obrdzek 7.14. Mezipfedmétové srovnavaci pohled na faze vyuky (1Pr: pfirodovéda na
1. stupni, 1Aj: anglicky jazyk na 1. stupni, 2Fy: fyzika na 2. stupni, 2Ze: zemépis na 2.
stupni, 2Aj: anglicky jazyk na 2. stupni, 2Tv: télesna vychova na 2. stupni). Ciselny udaj
oznacuje procentualni zastoupeni dané faze v priimérné hodiné.

7.1.4 Didaktické prostiredky a média

Didaktické prostiedky jsou didaktickou kategorii, jiz je v tradi¢ni didaktice vénovana
znaéna pozornost. V VSV videostudiich byla analyza pouzivani didaktickych prostied-
ki a médii ve vyuce realizovana jako odpovéd’ na otazky vyvolané tradovanymi pied-
stavami o tom, Ze vyuka v soucasné zakladni §kole je zalozena na vyuzivani modernich
médii. Cilem této analyzy bylo hloubéji analyzovat vyuzivani didaktickych prostiedka
a médii ve vyuce napfi¢ riznymi $kolnimi pfedméty. Zajimalo nas, jaké didaktické pro-
stiedky a média se ve vyuce uplatiuji a v jakém ¢asovém zastoupeni.

Pro prezentovanou analyzu videozdznamu byl uplatnén kategorialni systém Didaktické
prostiedky a média obsahujici 13 kategorii (tabulka 7.6), ktery byl vyvinut pro potieby
videostudie fyziky (podrobng&ji viz Janik et al., 2007) a pozdgji uplatnén i ve videostu-
diich ostatnich pfedmétu.

Pro potieby nékterych analyz byly kategorie kategorialniho systému uvedeného v tabulce
7.6 slucovany do mensiho poctu zastieSujicich kategorii. Slouc¢ené kategorie v tabulce 7.7
vychézeji z rozli$eni tradi¢nich didaktickych prostiedki a modernich médii.

Vysledky analyzy didaktickych prostfedkd a médii vyuzivanych ve vyuce na 1. stupni
jsou za jednotlivé analyzované pfedméty shrnuty v obrazcich 7.15 a 7.16, situaci ve vyu-
ce zkoumanych pfedmétti na 2. stupni jsou vénovany obrazky 7.17 az7.19.
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Kategoridlni systém pro analyzu pouZivani didaktickych prostiedki a médii

Kategorie Obsahové vymezeni
i Vyuka probihd, ale Zadné médium neni vyuzivano. Priklad: Vyklad
bez médii .. v vl yvipe R . .
ucitele; zkouseni Zdaka (Zdka), ostatni Zdci sleduji zkouseni.
tabule Ucitel nebo Zak piSe na tabuli. Priklad: Ucitel pfi svém vykladu

pracovni list

uéebnice/cvi¢ebnice

model/experiment/
autenticky material

folie

obraz/mapa/karticky

audio(zaznam)

video/film

ICT

vice médii soucasné

ostatni

zapisuje slovicka nebo frdze, zndzorriuje gramatické struktury.

Ucitel seznamuje Zaky s pracovnim listem nebo s postupem jeho
zpracovani. Zaci zpracovavaji pracovni list. U¢itel/Z4ci
opravuji/kontroluji/hodnoti pracovni list. Priklad: Zdci zapisuji
vysledky méreni do predpripraveného archu.

Ucitel nebo 74ci pracuji s u¢ebnici nebo s cvicebnici. Pfiklad: Zdci
samostatné Ctou text o nové probiraném jevu.

Ucitel a Zaci realizuji experiment (fyzika) nebo pracuji s modelem
(fyzika, zemépis) ¢i autentickymi materialy (anglicky jazyk). Priklad:
Ucitel predvadi autentické cizojazycné letdaky, broZury, casopisy,
vyrobky.

Ucitel promita text nebo obraz na fdlii. Priklad: Ucitel promita zadpis,
ktery si Zdaci maji zapsat do sesitu.

VyuZiva se nasténny obraz nebo se pracuje s mapou ¢i kartickami.
Priklad: Zdci vysvétluji s oporou o mapu pojem srazkovy stin; ucitel pfi
vykladu odkazuje na ndsténny obraz vcely; Zdci na lavicich tridi slovni
zdsobu na kartickdch do skupin.

Ve vyuce se uplatnuje audiozaznam, CD, hudebni nastroj. Priklad:
Zdci poslouchaji nahrdvky pfi tréninku poslechovych dovednosti, napr.
doplriovani chybéjicich slov v rozhovoru.

Ve vyuce se uplatriuje videozaznam, popt. vyukovy televizni porad.
Priklad: Zdci sleduji porad o zméndch skupenstvi.

Ucitel nebo Zak vyuziva pfi vyuce ICT. Priklad: Ucitel provddi vyklad za
pomoci vyukového softwaru; Zdci zpracovdvaji zadané ukoly na PC.

Vztahuje se na situace, kdy se soucasné uplatnuje vice médii. Neni

pfitom jasné, které médium je dominantni. Pfiklad: Jedna skupina

Zdka zpracovavd ukoly v pracovnim listu, zatimco jina skupina Zaku
odpovidd na otdzky v ucebnici.

Tyka se sekvenci, které neni mozné priradit k Zadné z vyse uvedenych
fazi vyuky.
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Tabulka 7.7

Slucovani kategorii kategoridiniho systému
pro analyzu pouZivdni didaktickych prostredkid a médii

Kategorie Sloucené kategorie
bez médii bez médii

tabule

pracovni list

uéebnice/cvi¢ebnice
model/experiment/autenticky material
folie

obraz/mapa/karticky

tradi¢ni didaktické prostredky

audio(zaznam)

video/film moderni média

ICT

vice médii soucasné vice médii soucasné

ostatni ostatni

Pozorovana vyuka piirodovédy na 1. stupni (obrazek 7.15) byla primérné z 50 % vede-
na bez opory didaktickych prostfedki ¢i médii. Nejvice vyuzivanym didaktickym pro-
sttedkem byla potom ucebnice, kterd byla pouzivana pramémné v cca péti minutach.
Déle byly vyuzivany pracovni list (priméré vice nez &tyfi a pul minuty), folie (témef
tii minuty), tabule (dvé a pal minuty) a model/experiment (dvé minuty). Z modernich
médii byl vyuZivén jen film (primérné jednu a pil minuty) (podrobn&ji viz Najvarova,
Najvar, & Janik, 2011).

Pozorovana wyuka anglického jazyka na 1. stupni (obrazek 7.16) byla pramémé z 50 %
vedena bez opory didaktickych prostfedkid ¢i médii. Nejvice vyuzivanym didaktickym
prostiedkem byla potom ucebnice, ktera byla pouzivana primémé ve vice nez deviti
minutach. Déle byly vyuzivany tabule (primérné téméf pét a pil minuty), pracovni list

bez médii [l 22:30 (D B 11)
tabule I 2:36 (SD 3:57)
pracovni list [ 438 (SD 4:48)

uéebnice/cvicebnice
model/experiment
folie

obraz/mapa
audiozaznam
video/film

ICT

vice soucasné
ostatni

[T 5:09 (SD 4:08)
Il 2:00 (SD 2:43)
I 2:51 (SD 6:01)

] 0:55 (SD 1:05)

0:07 (SD 0:21)

M 1:31 (SD 4:33)

i 2:56 (SD 3:13)

0 4:00 8:00 12:00 16:00 20:00 24:00 24:00

Obrazek 7.15. Didaktické prostfedky a média v prirodovédé na 1. stupni
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be:z médi - T e e 22230 (D 7228
tabule [N 5:24 (sD 3:53)
pracovni list [[lll2:05 (SD 3:10)

ucebnice/cvicebnice [

model/autenticky material
félie

obraz/mapa

audiozaznam

TN o:24 (SD 4:25)

[} 1:30 (SD 1:34)

0 4:00 8:00 12:00 16:00 20:00 24:00 28:00

vice soucasné |

Obrdzek 7.16. Didaktické prostfedky a média v anglickém jazyce na 1. stupni

(vice nez dvé minuty) a félie (vice neZ jednu minutu). Z modernich médii bylo nejvice
vyuzivano ICT (pramérné témét jednu minutu) (podrobngji viz Najvarova, Najvar, &
Janik, 2011).

Pozorovana vyuka fyziky na 2. stupni (obrazek 7.17) byla pramémé z vice neZz 40 %
vedena bez opory didaktickych prostiedkii ¢i médii. Nejvice vyuZzivanym didaktickym
prostiedkem byla potom tabule, ktera byla pouzivana praimémé v deseti minutach. Dale
byly vyuzivany model ¢i experiment (primérné téméf sedm minut), ucebnice a pracov-
ni list (oboji primémé tii minuty). Z modernich médii byl vyuZivan jen film, a to jen
ziidka (podrobnéji viz Janik et al., 2007).

Pozorovana vyuka zemépisu na 2. stupni (obrazek 7.18) byla pramémé z vice nez 40 %
vedena bez opory didaktickych prostfedkd ¢i médii. Nejvice vyuzivanym didaktickym
prostfedkem byla mapa (v kategorii obraz/mapa/karticky), ktera byla pouzivana pramérné

bez médii
tabule
pracovni list
uéebnice/cvicebnice
model/experiment
folie i 1:23 (SD 3:28)
obraz/mapa }0:08 (SD 0:22)
audiozaznam
video/film [0:12 (SD 0:54)
ICT
vice sou¢asné [0:06 (SD 0:26)
ostatni f[]0:27 (SD 1:13)

0 3:00 6:00 9:00 12:00 15:00 18:00 21:00 24:00

Obrazek 7.17. Didaktické prostfedky a média ve fyzice na 2. stupni
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bez médii

tabule

pracovni list

ucebnice/cviéebnice []0:47 (SD 2:28)
model/autenticky material [j0:13 (SD 0:49)

félie

obraz/mapa/karti¢ky

audiozaznam

videof/film }0:08 (SD 0:58)

ICT

vice soucasné

TN 3:57 (SD 4:30)

A I 7 00 (D> 6:00)

A -7 :07 (D 1.2:32)

0 3:00 6:00 9:00 12:00 15:00 18:00 21:00 24:00

Obrazek 7.18. Didaktické prostfedky a média v zemépise na 2. stupni

vsedmi minutéch wyuky. Déle byly vyuzivany tabule (praimérné témét Gtyfi minuty),
pracovni list (dvé a pll minuty) a félie (téméf dvé minuty). Z modernich médii bylo
nejvice vyuzivano ICT (primérmé témét dvé minuty). Ve zkoumané vyuce zemépisu byly
Casto pozorovany situace, kde bylo vyuzivano vice didaktickych prostiedkd ¢i médii
soucasné. V téchto situacich Zaci zpravidla pracovali s mapou ¢&i atlasem a zaroveni dalSim
didaktickym prostfedkem (podrobné&ji viz Hibelova, Najvarova, & Charova, 2008;

Hulbelov4, 2008).

Pozorovana vyuka anglického jazyka na 2. stupni (obrazek 7.19) byla primémé z 50 %
vedena bez opory didaktickych prostfedkd ¢i médii. Nejvice vyuzivanym didaktickym
prostiedkem byla ucebnice, ktera byla pouzivana primérné v téméf osmi minutach. Dale
byly vyuZivany pracovni list (primérné vice neZ pét minut) a tabule (témé&t &tyti minuty).
Z modernich médii bylo nejvice vyuzivano audiozdznamu a ICT (oboji pramérné vice

neZ jednu minutu) (podrobngji viz Najvarova, Najvar, & Svobodova, 2009).

bez meédii A " 22:27 (5D 7244y
tabule 1
pracovni list
ucebnice/cvicebnice
model/autenticky material
félie
obraz/mapalkarticky ] 1:02 (SD 2:48)
audiozaznam [l 1:24 (Sb 2:01)

video/film [|0:18 (SD 1:39)
ICT fl]1:06 (SD 4:31)
vice sou€asné [|0:18 (SD 1:29)

0 4:00 8:00 12:00 16:00 20:00 24:00 28:00

MMM 5:13 (sD 7:07)
TN 7:33 (sD 7:08)
J0:41 (SD 2:14)

Obrdzek 7.19. Didaktické prostfedky a média v anglickém jazyce na 2. stupni
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1. st. - Pfirodovéda |

1. st. - Anglicky jazyk

2. st. - Fyzika

2. st. - Zemépis |

2. st. - Anglicky jazyk

0 20 40 60 80 100
% Casu vyuky
[ bez médii
tradiéni didaktické prostiedky
[ moderni didakticka média
2 vice médii soucasné

Il ostatni

Obrazek 7.20. Didaktické prostfedky a média v nadpfedmétovém pohledu

Fakt, ze ve fazi pofizeni videozdznamu a koédovani byla dodrzovana spolecna pravidla,
umoznil vedle pohledu na vyuku v jednotlivych analyzovanych predmétech také nahléd-
nout vyuzivani didaktickych prosttedk a médii znadpfedmétové perspektivy. Existuji
rizné zpusoby, jak takovy nahled zprostfedkovat. Pro potieby této kapitoly nabizime
velmi struény komparativni pohled (obrazek 7.20) na pomér vyuzivani tradi¢nich didak-
tickych prosttedki a modernich médii (vyuziva se zde sloudenych kategorii ptedstave-
nych v tabulce 7.7).

Analyza i zde ukazuje, Ze pracujeme-li s do té miry hrubym (large-grain) rozliSenim,
jako jsou kategorie tradi¢nich didaktickych prostfedkii a modernich médii, nachézime
mezi jednotlivymi Skolnimi pfedméty jen malo rozdili. Vyssi pomér vyuzivani didak-
tickych prostfedkit a médii byl pozorovan ve vyuce fyziky a zemépisu na druhém stupni
(témef 60 % vyukového Casu), zatimco v ostatnich zkoumanych piedmétech se pohybo-
val kolem 50 % vyukového Casu. Vyuka fyziky na 2. stupni se potom nesla v duchu
pouzivani tradi¢nich didaktickych prostfedkd, zatimco ve vyuce anglického jazyka byl
pozorovan nejvyssi pomér pouzivani modernich médii (zejména diky vyuzivani auten-
tickych nahravek cilového jazyka. Pro vyuku zemépisu na 2. stupni bylo oproti jinym
pfedmétim ve zvySené mife pozorovano pouzivani vice didaktickych prostredkii ¢i mé-
dii sou¢asné (podrobné&ji viz Najvar, Najvarova, & Janik, 2009).

7.1.5 Relaéni analyzy

Doposud byly v této kapitole prezentovany téméi vyhradné nalezy deskriptivni povahy.
Mezi vyhodami vyuzivani videodat (viz kap. 2) viak byla uvedena moznost komplex-
niho studia procesii vyuéovani a uéeni. V IVSV videostudiich se k vice komplexnim
analyzam sméfuje skrze kladeni singularnich jevi vedle sebe (juxtapozice) a skrze
relacni analyzy vyse shrnutych vysledka. Jako piiklad relacni analyzy uvadime analyzu
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vztahu organizacnich forem a fazi vyuky ve vyuce fyziky na 2. stupni (tabulka 7.8)
a analyzu vyuzivani didaktickych prostfedki a médii v riznych fazich vyuky anglického
jazyka na 2. stupni (tabulka 7.9).

Zkoumani vztahli mezi fazemi a formami vyuky umoziuje hloubéji proniknout ke
struktufe vyucovaci hodiny. V jakych fazich se odehravaji jednotlivé organizacni for-
my wuky? Z tabulky 7.8 vyplyvé, Ze faze opakovani byla realizovana jako piilezitost
ke spole¢nému rozhovoru ucitele s Zaky o tom, co se minulou hodinu u¢ili. Opakovani
se témét ze ti{ ¢tvrtin odehravalo formou rozhovoru se tiidou, ze ¢tvrtiny mélo podobu
vikladu/predndsky ucitele. e fazi zprostredkovini nového uciva mél hlavni slovo
uditel. Ten bud’ podaval vyklad (ve 46 %), aniz by mu do ng& zaci mohli vstupovat,
nebo #dil rozhovor se tridou (ve 31 %), v némz bylo uéivo vyvozovano, pfi¢emz se
Zaci sice dostali ke slovu, ale zpravidla jen vramci otazek, které jim ucitel kladl. Ve
23 % se nové ucivo zprostfedkovavalo formou diktatu. Faze procvicovani/upeviiovani
uciva se do jisté miry prolinala s fazi aplikace/prohlubovéani. Pro tyto faze je typické,
Ze se v nich pracuje s jiz probranym u¢ivem. Tim se nabizi fada ptilezitosti k uplatnéni
forem préce orientovanych na Z&ky (samostatna préce, prace ve dvojicich, prace ve sku-
pinéch). Ve zkoumané vyuce fyziky bylo u¢ivo nej¢astéji procvi¢ovano formou rozho-
voru se tiidou (ve 34 %), formou samostatné prace (ve 30 %), formou vykladu/predndsky
(ve 13 %) nebo diktatu (v 10 %). V nékterych hodinach bylo procvi¢ovani organizovano
formou prace ve dvojicich (v 7 %), naopak prace ve skupindch se pii procvicovani
neuplatiiovala. Faze aplikace/prohlubovani uciva se odehravala nejcast&ji formou
rozhovoru se tridou (Ve 34 %) a formou vwkladu/prednadsky ucitele (ve 24 %). Déle se pii
této fazi vyrazné uplatiiovaly organiza¢ni formy orientované na zaky — prace ve skupi-
nach (v 19 %), préce ve dvojicich (v 17 %) a v menSim zastoupeni (4 %) také samostatna
prace. Faze shrnuti uciva se odehravala nejcastéji formou diktatu (v 66 %) nebo formou
wiladu ucitele (16 %), popt. rozhovoru se tiidou (v 13 %). Jeji funkci bylo utfidit
a strukturovat probrané ucivo. Ptesto, ze v nékterych hodinach shrnuti uciva chybélo,
celkove 1ze konstatovat, Ze ucitelé shrnovali ucivo relativné Casto, a to nejen v zavéru
hodiny, ale i vjejim pribéhu. Naopak faze rekapitulace v mnoha zkoumanych hodi-
nach chybéla. Pokud se objevila, zpravidla ji realizoval ucitel, a to formou vykladu (ve
44 %), nebo se odehravala v rozhovoru se tiidou (ve 44 %). Faze zkouSeni/provér-
ka/kontrola d.0. nabizi uéiteli moZnost diagnostikovat a hodnotit vykony jeho Zaku.
Ustni nebo pisemné zkouseni skyta prostor pro projevy zikid. Tato faze se zpravidla
odehravala formou rozhovoru se tiidou (v 46 %), popt. formou samostatné prace (ve
22 %). Vyssi objem promluv zakud je patrny v hodindch, v nichz probihalo ustni zkou-
Seni u tabule (podrobngji viz Janik & Mikova, 2006).
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Zkoumani vztahu mezi pouzivanim didaktickych prostiedkd a fazemi vyuky umoziuje
nahlédnout hloubéji do uceld, s jakymi jsou didaktické prostfedky ve vyuce vyuzivany.
Tabulka 7.9 ukazuje, Ze ve vyuce anglického jazyka na druhém stupni smé&fuji vSechny
vyuzivané didaktické prostiedky i média nejvice k podpote faze procvicovani/upeviio-
vani uciva, 1 ¢astecné proto, ze tato faze ve vyuce dominuje (viz vyse, obrazek 7.12).
Z tohoto vzorce vybocuje didakticky prostfedek model/autenticky material, jehoZ pou-
zivani je pomémé rovnomeémeé rozdéleno mezi faze procvicovani/upeviiovani uciva,
aplikace/prohlubovani uciva a opakovani.

Dilezitym zpusobem prezentace dat jsou tzv. otisky hodin (lesson signature), které
umoziuji juxtapoziéné zachycovat koincidence vybranych proménnych na ¢asové ose
pribéhu vyucovaci hodiny. Otisky hodiny jsou v principu bodové grafy, na jejichz ose X
je vynesen Cas vyuky a na ose Y analyzované proménné (zpravidla uchopené skrze slou-
Cené kategorie; v této kapitole to jsou organiza¢ni formy a faze vyuky). Vynesené hodno-
ty na jednotlivych priisecicich se potom s¢itaji, tzn. ¢im vice koincidenci pfipada na dany
priseéik asové hodnoty a pozorované kategorie, tim vétsi je v grafu dany bod. Otisk
hodiny lze vygenerovat nejen pro kazdou analyzovanou vyucovaci hodinu, ale jejich
ptrekladanim pres sebe je mozné vytvofrit otisk (,,primeérné*) hodiny konkrétniho ucitele
(pokud bylo analyzovano vice hodin jednoho uditele), otisk hodiny pro urcitou skupinu
ucitell ¢i otisk hodiny pro vybrany predmét (napf. vystupem videostudie TIMSS 1999
byly otisky hodin jednotlivych za¢astnénych zemi za vyuku ptirodovédnych predmétt).

Na tomto misté nabizime jen struény pohled na otisky hodin jednotlivych zkoumanych
vyuéovacich pfedmétl na 1. a 2. stupni (obrdzky 7.21 a7z 7.26).

rxr

Otisk vyucovaci hodiny pfirodovédy na 1. stupni pfinasi kvantitativni pohled na rozlo-
zeni organizac¢nich forem a také fazi vyuky na ¢asové ose vyuky. Pro zacatek vyucova-
ci hodiny je charakteristicky soubéh faze opakovani s organiza¢ni formou vyklad
ucitele nebo rozhovor se tiidou. Z grafu napt. vyplyva, Ze v pozorované vyuce se faze

opakovani
zprostfedkovani nového uciva +

faze

shrnovani
procvicovani

vyklad ucitele
rozhovor se tfidou

organizaéni

samostatna prace
prace ve skupinach

formy

zacatek stfed konec
hodiny hodiny hodiny

Obrdzek 7.21. Otisk vyucovaci hodiny ptirodovédy na 1. stupni (10 hodin)
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zprostredkovani nového uciva objevovala spiSe v prvni poloviné hodiny, a to formou
whkladu ucitele ¢i rozhovoru se tiidou, druhé poloving hodiny dominovala faze procvi-
covani, opét nejcastéji formou rozhovoru se tiidou. Ve skupinach méli zaci pfileZitost
pracovat v blocich na samém zacatku a na konci hodiny.

Otisk vyuCovaci hodiny anglického jazyka na 1. stupni pfinési kvantitativni pohled na
rozlozeni organizacnich forem a také fazi vyuky na ¢asové ose vyuky. Pro zacatek vyuco-
vaci hodiny je charakteristicky soub&h faze opakovani s organiza¢ni formou rozhovor se
tridou a na to navazujici soubéh faze zprostredkovini nového uciva formou rozhovoru se
tridou. Fé&ze procvicovani se objevovala spise ve druhé poloving hodiny. Formam zamé-
fenym na zaka (Samostatné prace a prace ve skupinach) byl vénovan ¢as ve druhé polo-
ving hodiny.

Otisk vyucovaci hodiny fyziky na 2. stupni ptinasi kvantitativni pohled na rozloZeni
organiza¢nich forem a také fazi vyuky na ¢asové ose vyuky. Z grafu vyplyva, Ze faze
opakovani ma tendenci se objevovat spiSe v prvni tietingé vyucovaci hodiny, zatimco
faze shrnovani se objewuje spiSe v jeji posledni tieting. Nové ucivo je zpravidla zpro-
stfedkovavano v prostiedni ¢asti hodiny. V pozorované vyuce bylo moZzné pozorovat
Vv druhé poloviné hodiny soubé&h faze procvicovani s organizaéni formou préce ve sku-
pinach, zatimco samostatna prace zaki se zpravidla objevovala v prvni téetiné hodiny,
anebo aZ v jejim zavéru (podrobnéji viz Najvar & Najvarova, 2009).

N

Otisk vyucovaci hodiny zemépisu na 2. stupni piinasi kvantitativni pohled na rozlozeni
organizacnich forem a také fazi vyuky na casové ose vyuky. Pro zacatek vyucovaci
hodiny je charakteristicky soubé&h faze opakovani s organizaéni formou vyklad ucitele
nebo rozhovor se tiidou. Na to zpravidla navazuje faze procvicovani formou samostat-
né préce. Faze shrnovani mé tendenci se objevovat ve druhé poloving hodiny, a to ve
form& vykladu ucitele nebo samostatné prace. Z grafu vyplyva, Ze v pozorované vyuce
se organiza¢ni forma prace ve skupinach objevovala ve srovnéni s ostatnimi formami
méng, a to zpravidla v prostiedni ¢asti hodiny (podrobnéji viz Najvar & Najvarova,
2009).

opakovani | dmee - e e el -
8 2| zprostfedkovani nového ugiva  @ees- GBSO o -« i
=2 shrnovani “ e - v
L procvicovani | m :
= | wkiad usitele | =+ snaine@P@B@ -o -- oo -
g > rozhovor se tfidou ”w
g:é samostatna prace + - PR o e s o egiee v ]
© prace ve skupinach [P — e
zacatek stfed konec
hodiny hodiny hodiny

Obrdzek 7.22. Otisk vyucovaci hodiny anglického jazyka na 1. stupni (10 hodin)
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ﬁ

stfed

hodiny hodiny

Obrdzek 7.23. Otisk vyucovaci hodiny fyziky na 2. stupni (62 hodin)

opakovani
zprostfedkovani nového uciva

faze

=
=l Z
2 shrnovani

procvicovani

vyklad ugitele

organizaéni

rozhovor se tfidou

formy

samostatna prace
prace ve skupinach

zacatek

Obrdzek 7.24. Otisk vyucovaci hodiny zemépisu na 2. stupni (50 hodin)

opakovani
[ 2| zprostfedkovani nového uciva
S 3 -
=2 shrnovani
procvicovani
= vykl Citel
£ yklad ui ele
S rozhovor se tfidou
NE
5 -
g2 samostatna prace
° L prace ve skupinéach

zaCatek
hodiny

konec
hodiny

|

stfed

hodiny hodiny

konec
hodiny

stied
hodiny

konec
hodiny

Obrdzek 7.25. Otisk vyucovaci hodiny anglického jazyka na 2. stupni (79 hodin)
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opakovani
o 2| 2prostfedkovani nového uciva
€ 2 shrnovani
L procvi€ovani
T vyklad ugitele
g - rozhovor se tfidou
< % samostatna prace
o 4 ..
] préace ve skupinach
zaCatek stfed konec
hodiny hodiny hodiny

Obrdzek 7.26. Otisk vyucovaci hodiny télesné vychovy na 2. stupni (58 hodin)

Otisk vyuéovaci hodiny anglického jazyka na 2. stupni pfinasi kvantitativni pohled na
rozlozeni organizacnich forem a také fazi vyuky na casové ose vyuky. Féze zprostred-
kovdni nového uciva se objevovala zpravidla v uvodni a ve stfedni ¢asti hodiny, zatimco
faze opakovani se objevovala v Gvodu hodiny. Pro vyuku anglického jazyka byl charakte-
risticky vysoky podil fze procvicovani. Z hlediska organiza¢nich forem lze vypozorovat
tendenci forem zaméfenych na Zaka (samostatna préce, prace ve skupinach) objevovat se
na prelomu prvni a druhé tfetiny hodiny, nebo ve tieting treti (podrobnéji viz Najvar &
Najvarova, 2009).

rxr

Otisk vyucovaci hodiny télesné vychovy na 2. stupni pifinasi kvantitativni pohled na
rozlozeni organizacnich forem a také fazi vyuky na ¢asové ose vyuky. Pro zacatek vyu-
Covaci hodiny je charakteristicky soub¢h faze zprostredkovani nového uciva (v télesné
vychové spojeny s tzv. Gvodni motivaci) a f4ze opakovani s organiza¢ni formou vyklad
ucitele (v t€lesné vychové reprezentovany instrukcemi ucitele). Pro stfed hodiny je cha-
rakteristicky soubéh faze procvicovdni s organizaéni formou préace ve skupinéch (podrob-
n&ji viz Najvar & Najvarovd, 2009).

Zavérem lze konstatovat, ze tzv. otisky hodin pfinaseji unikéatni pohled na vyuku a né-
které jeji charakteristiky. Jednak umoziiuji nahlédnout vyuku z hlediska jejiho wwvoje
Vv Case, a jednak prinaseji komplexni pohled na simultannost zkoumanych procesu,
které se v ni odehravaji (v tomto konkrétnim p¥ipadé organizaénich forem vyuky a fazi
vyuky ve vyuce fyziky a fazi vyuky a didaktickych prostiedkt a médii ve vyuce anglic-
kého jazyka). Velka variabilita dat a velky rozsah zkoumaného souboru zpisobuji, Ze
v nékterych ptipadech nepiinasi otisk hodiny dostatecné jemny vhled do zkoumanych
souvislosti. Hledani zptsobi, jak 1épe rozkryt pravidelnosti vsoubéhu riznych zkou-
manych procest ve vyuce uvnitt velkych datovych soubord, je tikolem pro dal$i meto-
dologicky rozvoj videostudii.
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7.2 Oborové specifické analyzy

Ve druhé casti této kapitoly jsou pfedstaveny vybrané analyzy, které byly realizovany
vramci projektu 1VSV videostudii. Tyto analyzy byly specifické pro uréity vyucovaci
predmét, v rdmci kterého byly realizovény; jejich realizace v jinych vyugovacich pfedmé-
tech by v mnoha piipadech nebyla smysluplna. Na druhém stupni se jednalo o analyzu
ucebnich tloh ve vyuce fyziky (7.2.1), experimentt ve vyuce fyziky (7.2.2), pfilezitosti
k rozvijeni feGovych dovednosti ve vyuce anglického jazyka (7.2.3), vyuky realii a inter-
kulturni komunika¢ni kompetence ve vyuce anglického jazyka (7.2.4), pouzivani matef-
ského jazyka ve vyuce anglického jazyka (7.2.5), povahy Zakovskych promluv ve vyuce
anglického jazyka (7.2.6), fetézeni interakci ve vyuce télesné vychovy (7.2.7) a forem
chovani ucitele télesné vychovy (7.2.8). Na 1. stupni se jednalo o analyzu pfilezitosti
k rozvijeni ¢tenatské gramotnosti ve vyuce piirodovédy (7.2.9).

7.2.1 Ué&ebni dlohy ve vyuce fyziky na 2. stupni 2

V ramci analyzy dovednosti zakt ve vyuce fyziky na zakladni Skole byla vyuzivana me-
toda videostudie pro zkoumani postaveni uéebnich loh v procesu osvojovani dovednosti
(Vaculov4, 2009).

Vychodiskem této analyzy byla tivaha, Ze k porozuméni fyzikalnim zakonitostem ptirody
nestaci Zakim pouha védomost (navic jen pamétni), ale je tfeba jeji aplikace v situaci,
kdy se Z&k setkd s problémovou situaci, se kterou se musi Uspésné vypotadat (Vaculova,
Trna, & Janik, 2008). Takové situace muze uéitel Zakiim navozovat prostiednictvim
riznych uloh, zejména problémovych. S vyzdvizenim vyznamu feseni ucebnich uloh se
setkavame u mnoha autort, napt. Talyzinova (1988, s. 76) poukazuje na to, Ze ,,bez
problémi, bez Gloh se nemiize dosdhnout osvojeni védomosti a dovednosti®. Jak uva-
stroji fizeni uceni a aktivizace zaku“.

V kazdé etapé osvojovani uciva piitom pini uéebni tilohy riiznou funkci (Svec, 1998).
V motivacni etapé€ je jejich ukolem motivovat zaka, v krystalizacni etapé slouzi k pred-
vedeni postupu osvojované dovednosti a k osvojeni dil¢ich dovednosti a navykd nez-
bytnych pro sprdvné osvojeni nové dovednosti. V krystalizaéni etapé se Zaci uéi tesit jed-
noduché reproduktivni ulohy, v nichZ se dana dovednost uplatiuje, a v dotvareci etapé pak
slozit&jsi a problémové tlohy vyzadujici tvofivy piistup. V integracni etapé, ktera spociva
v zafazeni dovednosti do celého komplexu dovednosti nebo do kompetence Z&ka, maji
7aci fesit tlohy komplexni povahy, a to jak meziptedmétové, tak praktické Glohy z doméc-
nosti a projekty (Vaculova, 2009). Teprve potom dochéazi ke spravnému a trvalému
osvojeni dovednosti s moznosti jejiho vyuziti pti feSeni praktickych problémovych situaci.

%5 Tato podkapitola Serpa z préce: Vaculova, 1. (2009). Dovednosti Zikii ve vyuce fyziky na zékladni
Skole (Disertac¢ni prace). Bmo: Masarykova univerzita.
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Cile a vyzkumné otazky

Cilem analyzy bylo zjistit, jaké postaveni zaujimaji ucebni ulohy v procesu osvojovani
dovednosti ve vyuce fyziky na zékladni Skole. Pfitom bylo posuzovano nejen ¢asové
zastoupeni ucebnich tloh a jejich fazi (véetné Cetnosti uloh), ale také zastoupeni tiloh
z hlediska jednotlivych etap procesu osvojovani dovednosti, zpisobu pozadovaného
feseni a dale pak z hlediska fesitele uloh.

V souvislosti s timto cilem byla formulovana vyzkumnd otdzka: Jaké je postaveni Gloh
V procesu osvojovani dovednosti béhem vyuky fyziky na ZS? Tato otazka byla dale rozdé-
lena na nékolik dil¢ich podotazek roztiidénych do péti okruhii podle druhu zkoumaného
kritéria:

Piitomnost uloh v procesu osvojovani dovednosti

Faze teSeni ulohy

Druhy uloh z hlediska jednotlivych etap procesu osvojovani dovednosti

Druhy uloh z hlediska pozadovaného zptisobu feseni

Resitel ulohy

Kategoridlni systém Ulohy ve vyuce fyziky

Pied zacatkem pozorovani byly presné stanoveny pozorované kategorie. Jednalo se 0 6
kategorii, které se dale délily do né€kolika subkategorii. Kategorialni systém (tabulka
7.10) byl vytvoren tak, aby bylo mozZno jej pouzit pro zkoumani postaveni tiloh v pro-
cesu osvojovani libovolné, zejména pak piirodovédné dovednosti.

Vysledky analyzy byly zpracovavany jak z hlediska ¢asového zastoupeni uloh, jejich fazi a
druht, tak z hlediska Cetnosti Gloh. Ptitom byly zjistovany nejen celkové vysledky, ale
také vysledky vzhledem k jednotlivym ucitelum. Pfi analyze dat ziskanych ¢asovym kodo-
vanim bylo také zjistovano, zda existuje vztah mezi jednotlivymi kategoriemi. K tomuto
ucelu byly pouzity bodové grafy umoziujici srovnani dvou proménnych. Pro testovani
statistické vyznamnosti byl vyuZivan koeficient kontingence C, Cupriv koeficient K a test
nezévislosti chi-kvadrat (;’) pro kontingenéni tabulku. Pro posouzeni vzajemnych vztahi
uvnitf tabulek byla sestavena znaménkova schémata kontingencnich tabulek. Zkoumany
soubor tvotily videozaznamy 27 vyuéovacich hodin fyziky (k tématu skladani sil).

Tabulka 7.10
Kategoridlni systémy pro analyzu tloh ve vyuce fyziky na 2. stupni

Kategorialni systém Vyskyt ucebni ulohy
Kategorie ~ Obsahové vymezeni

Tyka se ¢asti vyuky, ve kterych se pracuje s u¢ebnimi tlohami. Patfi sem vSechny

L’Jlf)eht;m typy ucebnich uloh, od nejjednodussich, vyZzadujicich pouze pamétni reprodukci
poznatk(, az po ulohy vyZadujici tvofivé mysleni.
Ostatni Tyka se sekvenci, ve kterych vyuka probih3, ale které nepatii do kategorie 1, tzn.
vyuka neprobiha feseni uloh.
, Tykd se situaci, které nelze jednoznacné pfiradit k Zddné z vyse uvedenych
Ostatni kategorii.
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Tabulka 7.10 — pokracovani

Kategorialni systém Fdze reseni ulohy

Kategorie

Obsahové vymezeni

Zadani ulohy

Vlastni feseni

Zhodnoceni
reseni

Ostatni

Ucitel oznamuje nebo diktuje zadani ulohy, ktera se bude resit, rozdava
zakam potrebné pomdcky, Zaci maiji za Ukol precist si zadani dlohy

v ucebnici, zapisuji si do sesitu potfebné udaje, kresli tabulku, kterou
budou doplriovat, atd.

Zaci uz maji zadani Glohy i potfebné pomdcky a nastava samotné feseni
ulohy. Jedna se o postup, ktery ma obvykle Ctyri zakladni etapy: prijeti
ulohy, orientace v uloze, vlastni feseni tlohy, kontrola vysledku resitelem.

Uloha je jiz vyfeena (nebo skoncila doba vymezena na jeji feseni)
a nastava kontrola vysledki a postupt reseni, jejich komentar a diskuse
o vyuZziti Ulohy v praxi.

Tyka se situaci, které nelze jednoznacné priradit k Zadné z vyse
uvedenych kategorii.

Kategorialni systém Resitel ulohy

Kategorie Obsahové vymezeni
Tyka se téch sekvenci vyuky, kdy je ucitel jedinym fesitelem Glohy. Ucitel
Ucitel fesi Ulohu na tabuli, Zaci opisuji do sesitu. Ucitel resi experimentaini

Ucitel se tridou

Vyvolany zak

s pomoci ucitele
Vsichni zaci dle
pokynu uditele
Zaci ve dvojicich/
skupinach

Zéaci resi dlohu
samostatné

Ostatni

ulohu, Zaci pozoruji aj.

Postup a linii feSeni Ulohy vede ucitel, pfitom vSak jednda na zakladé
odpovédi zakd na otazky, které jim poklada, a konzultuje s zaky
spravnost jejich odpovédi.

Je vyvolan jeden Zak, ktery fesi Ulohu (za soucasné pomoci ucitele), ostatni
Zaci poslouchaji nebo pozoruiji, ptipadné si feSeni zapisuji do sesitu.

Ulohu Fesi viichni 7aci, ale ucitel jim béhem feeni udéluje presné
pokyny, jak maji postupovat.

Pti feSeni ulohy jsou Zéci rozdéleni do dvojic nebo do vétsich skupin,
které pracuji samostatné.

Tyka se takového reseni uloh, které provadi kazdy Zak samostatné do
sesitu, pracovnich listl nebo pomoci potfebnych pomicek.

Tyka se situaci, které nelze jednoznacné pfriradit k Zadné z vyse
uvedenych kategorii.

Kategorialni systém Druhy reseni tloh

Kategorie Obsahové vymezeni
Slovni Do této kategorie fadime Ulohy, které jsou feSeny pouze slovné, tj.
uvahou, diskusi, komentarem apod., pfipadné pomoci nacrtku.
. Uloha vy7aduje nejen Gvahu, ale také pocetni Fe$eni (bez pouZiti
Pocetni , o
laboratornich pomucek).
Patfi sem ulohy rfesené rysovanim nebo grafickym znazornovanim
Grafické (soucasné muze byt pouZito pocetni Feseni, avSak bez pouziti

Experimentalni

Ostatni

laboratornich pomucek).

Do této kategorie spadaji Ulohy resené pomoci vhodnych laboratornich
pomlcek (souc¢asné muze byt pouZito pocetni a grafické feseni).

Tyka se situaci, které nelze jednoznacné priradit k Zadné z vyse
uvedenych kategorii.
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Vysledky

Z vysledkd, které byly souhmné publikovany Vaculovou (2009), vybirdme:

Pocty tloh fesenych béhem procesu osvojovani dovednosti se u jednotlivych ucitel
vyrazné liSily a pohybovaly se vrozmezi od 11 do 27. Primémé bylo feSeno 21
Gloh, coZ odpovidalo 6 uloham za jednu vyucovaci hodinu. Prace s ulohami tvofila
63 % c&asu vénovaného osvojovani dovednosti. Z toho 17 % zaujimalo zadavani
Ulohy, 61 % vlastni Feseni Ulohy a 22 % zhodnoceni feSeni.

Zastoupeni Uloh z jednotlivych etap procesu osvojovani dovednosti ve vyuce bylo
velmi nerovnomémé. Ulohy z orientacni (57 %) a z krystalizacni etapy (29 %) byly
do vyuky zafazovany mnohem castéji nez ulohy z etapy dotvareci (5 %) a inte-
gracni (9 %). Tomuto rozde€leni Cetnosti odpovidalo také casové zastoupeni uloh.

Pfi dal§im zkoumani uloh se ukéazalo, Ze vyzadovaly nejéastéji slovni feSeni (34 %),
dale grafické reseni (27 %), pocetni feseni (25 %) a nejméné byly zastoupeny tlohy
feSené experimentalné (14 %). Pfi posuzovani jednotlivych uciteld se ukazalo, ze
néktefi ucitelé Glohy vyzadujici experimentalni feSeni do vyuky vibec nezafadili.
Vysledky zjisténé u riznych uciteltl vykazovaly velké rozdily. Néktefi ucitelé vy-
razné uptednostiiovali slovni feseni, jini feSeni grafické nebo pocetni. Jen ojedinéle
byl zaznamenén ptiblizné vyvazeny pomér jednotlivych druhti feSeni.

Pomoci kritéria resitel ulohy bylo zjistovano, do jaké miry jsou Zaci zapojeni do
feSeni ulohy. Vychodiskem pro nas byla skute¢nost, ze zak se uci nejlépe tehdy,
projevuje-li vlastni tvofivou aktivitu. Ze zjisténych vysledkt vyplyva, ze nejéastéji
ulohy fesil ucitel v interakci se zaky (38 % feSeni), dale pak vyvolany Z&k (21 %), a
to vétSinou za soustavné pomoci uéitele. Piilezitost k samostatné praci dostali Zaci
u 20 % uloh a ke skupinové préci u 12 % uloh.

Pfi srovnani jednotlivych pozorovanych kategorii byla zjisténa silna zavislost mezi
druhem etapy a zptisobem feseni (p < 0,001; Corm = 0,53), dale druhem etapy a te-
Sitelem ulohy (p < 0,001; Cporm = 0,60) a také mezi feSitelem a zptisobem poza-
dovaného teseni (p < 0,001; Cporm = 0,87). Mezi druhem etapy procesu osvojovani
dovednosti, do které dana tiloha patii, a délkou jednotlivych fazi jejiho feseni byla
zjisténa pouze mald zavislost, kterd se projevila jen vjednom poli kontingenéni
tabulky (Chorm = 0,12). Na zékladé posuzovani vztahu mezi jednotlivymi promén-
nymi byla formulovana nasledujici zjisténi: Glohy z orientacni etapy nejcastéji
vyZadovaly grafické a slovni feSeni a jejich fesitelem byl pfevazné ucitel v interakci
se Zaky; Ulohy z krystalizacni etapy byly nejast&ji feSeny experimentdiné a grafi-
cky, a to vétSinou Zaky samostatné nebo ve skupinach; u Gloh z dotvireci etapy
ptrevazovalo grafické feSeni zakl nebo ucitelii v interakci se Zaky; u uUloh z inte-
gracni etapy pievladalo pocetni a slovni feSeni ucitelem v interakci se Zaky; pii
srovnani fesitele uloh se zplisobem pozadovaného feseni se ukazalo, ze samostatné
fesili Zaci nejcastéji ulohy vyzadujici grafické feeni a ve skupinach experimentalni
Ulohy. Vyvolany 74k fesil nejéastéji Glohy s pocetnim feSenim, ucitel v interakci se
Z&ky Ulohy se slovnim feSenim a samotny ucitel fesil nejcastéji tlohy, které vyza-
dovaly feSeni grafické.
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7.2.2 Experiment ve vyuce fyziky na 2. stupni®®

Experiment je jednim z dulezitych didaktickych prostredki ve vyuce fyziky. Experiment
je pro potieby této analyzy chapén jako ,,pokus, vnémz Zaci, zpravidla pod vedenim
ucitele, provadéji pozorovani urcitého jevu, jeho prubéeh a vysledky zaznamenavaji a hod-
not{* (Pracha, Walterova, & Mares, 2009, s. 75). Umoznuje uciteli znazornit fyzikalni
fenomény a zékonitosti. PouZivani jednoduchého Zakowvského experimentu ve vyuce
rozviji experimentalni dovednosti zaki. Na vzorku 62 hodiny vyuky fyziky byly pozo-
rovany (1) faze experimentd, (2) Cetnost realizace experimentii ve vyuce, (3) typ experi-
mentl a (4) povaha experimenttl. Vyzkum byl inspirovan IPN videostudii fyziky (kap. 4;
Tesch, 2005).

Cile a vyzkumné otazky

Cilem analyzy bylo zjistit, jak Casto jsou experimenty do vyuky zafazovany, jaké faze
experimentu se ve wyuce objevuji, jaké typy experimentll jsou realizovany a jakou
povahu tyto experimenty maji. Vyzkumné otazky znély:

o Jaké faze experimentu jsou ve vyuce pfitomny?

o Jaké typy experimenti jsou ve vyuce fyziky realizovany?

e Jakou povahu maji experimenty zatfazované do vyuky?

Kategorialni systém Fdze experimentu

V analyze bylo zjisténo, jaké faze experimenti se ve vyuce fyziky objevovaly a jaké
bylo jejich ¢asové zastoupeni. Byly zaznamenavany faze pripravy experimentu, reali-
zace experimentu a faze praci navazujicich na realizovany experiment. Obsahové vy-
mezeni jednotlivych kategorii je popsano v tabulce 7.11 (podrobnéji viz Novak, 2010).

Tabulka 7.11

Kategoridlni systém pro analyzu fazi experimenti ve vyuce fyziky na 2. stupni

Kategorie Obsahové vymezeni

EXperII’T'IEI"It Vyuka probihd, ale neni realizovan experiment.

neprobiha

Pfiprava Cast vyucovaci hodiny, ktera obsahuje pfipravu experimentovéni, napr.
experimentu vyiceni hypotézy, slovni popis postupu provedeni experimentu apod.
Realizace Experiment probiha, at uz jako demonstraéni provadény ucitelem, ¢i
experimentu Zakovsky (napf. laboratorni tloha).

Prace navazujici Tato faze miZe obsahovat vysloveni zavéru, potvrzeni ¢i vyvraceni hypotézy,
na experiment prokazatelnost daného fyzikalniho jevu atd.

Nejasné Probihajici cinnost nelze kategoriadlné zaradit do zadné z predeslych kategorii.

%6 Tato podkapitola Gerpa ze studie: Novék, P. (2010). Realizace experimentu ve vyuce fyziky. In T.
Janik, P. Knecht, & P. Najvar, et al., Nastroje pro monitoring a evaluaci kvality vyuky a kurikula
(pp. 177-184). Brno: Paido.
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Tabulka 7.12

Kategoridlni systém pro analyzu typu experimentu ve vyuce fyziky na 2. stupni
Kategorie Obsahové vymezeni

Demonstrace vyucujicim  Ucitel provadi experiment, tfida jej sleduje.

Demonstrace Zakem Experiment provadi zak, ucitel a tf¥ida jej sleduji.

73k samostatné Experiment provadi kazdy zak samostatné v lavicich.

73k ve skupiné Experiment provadéji zaci v lavicich ve skupinach.
Nejasné Neni jasné, kam pozorovanou situaci zaradit.

Kategorialni systém Typy experimentu

Dalsi hledisko, které bylo v analyze experimentt ve vyuce fyziky zkoumano, se zamé-
filo na zjistovani, jestli byl experiment realizovan ucitelem nebo zadkem/zaky. Byl vy-
tvofen kategorialni systém Typy experimentu, ktery obsahuje 5 kategorii (tabulka 7.12).
Kategorialni systém zohlednuje, zda se jedna o demonstracni experiment ucitele, nebo
zéka, nebo jestli jej zak/Zaci zpracovavaji samostatné v lavicich, nebo ve skupindch. Do
kategorialniho systému byla zatazena i kategorie Zadnd, vztahujici se k situacim pted
nebo po skonceni vyuky, pfipadné k jejimu pferuseni, a kategorie nejasne.

Vysledky

Vysledky analyzy ukazuji, Ze do sledované vyuky fyziky nebyly bé€zné experimenty
zafazovany (prameémeé 77 % Casu vyuky). Pokud byla pozorovana néktera z fazi experi-
mentu, pak 6 % ¢asu bylo vénovano pripravé experimentu, 11 % Casu trvala realizace
experimentu a 7 % ¢&asu byly realizovany prace navazujici na provedeny experiment
(obrézek 7.27).

experiment neprobiha

pfiprava experimentu

realizace experimentu

prace navazujici na experiment

0 5:00 10:00 15:00 20:00 25:00 30:00 35:00

Obrdzek 7.27. Zastoupeni jednotlivych fazi experimentu ve vyuce fyziky
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Obrdzek 7.28. Rozlozeni experimentu ve vyuce fyziky

Vysledky analyzy ukazuji, ze experimenty byly ve sledované vyuce fyziky nejéast&ji reali-
Zovany skupinou Zdkii V lavicich (6,4 % praimérného vyukového ¢asu). Demonstraéni ex-
perimenty byly nejcastéji realizovany ucitelem (3,6 %), méné Casto byl vybran Zak, ktery
realizoval experiment pted ostatnimi Zaky (1,1 %). V pozorované wyuce jsme nezazna-
menali situaci, kdy by experiment realizoval kazdy Zdik samostatné v lavici (obrazek 7.28).

V névaznosti na prezentované analyzy byla realizovana analyza povahy experimentt rea-
lizovanych ve vyuce fyziky. Experimenty je mozné rozdélit na experimenty kvantitativni
povahy, které jsou zaméfeny na méfeni fyzikalnich veli¢in, a experimenty kvalitativni
povahy, které ilustruji fyzikalni fenomén. Vysledky analyzy ukazaly, Ze ve wyuce fyziky
byly realizovany experimenty kvantitativni povahy (v praméru 7,7 % vyukového Casu),
méné¢ Casto pak experimenty kvalitativni povahy (v priméru 3,5 % vyukového Casu).

7.2.3 Prilezitosti k rozvijeni fe¢ovych dovednosti
ve vyuce anglického jazyka na 2. stupni?’

Tato analyza se zamcfila na potencial vyuky anglického jazyka k rozvijeni fe¢ovych
dovednosti zakl. Stavéla na dvou teoretickych vychodiscich: vyuka jako vytvarent pri-
leZitosti k uceni a Fecové dovednosti.

Koncept prileZitosti k uceni (opportunity to learn) byl navrZen jako teoretické vychodisko
pro zkoumani procesu wuky Vv jeji komplexnosti (McDonnell, 1995). Prilezitosti k uceni
umoziuji usuzovat na potencial wuky z hlediska podpory uéeni zaki. Tento potencial 1ze
zkoumat z riznych hledisek: (a) pfilezitosti k uéeni nabizené vyukou a (b) piileZitosti
Kk uCeni vyuZité Z&ky. Z hlediska metodologického piistupu jsou pfi zkoumani piilezitosti
K uCeni uplatnény piistupy: (a) kvantitativni: pfilezitost k u¢eni jako mnozstvi casu

2" Tato podkapitola erpa z publikace: Sebestova, S. (2011). Prilezitosti k rozvijeni Fecovych
dovednosti ve vyuce anglického jazyka: videostudie. Brno: Masarykova univerzita.
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(Carroll, 1963); (b) kvalitativni: to, co se Zaci naudi, je zavislé na kvalité toho, co je jim
vyukou predkladano (viz kap. 6; Doyle, 1983; Hicbert & Wearne, 1993).

Recoveé dovednosti (language skills, communicative skills, the four skills) poslech, mlu-
veni, Cteni a psani se vztahuji ke ¢tyfem druhtim feCové ¢innosti, které mohou byt déleny
jednak podle druhu komunikaéniho procesu na receptivni a produktivni, jednak podle
formy na mluvené a psané. Re¢ové dovednosti jsou chapany siroce jako dovednosti, které
smétuji k rozvijeni komunikacni kompetence v cizim jazyce. Slouzi jako indikatory pfi
posuzovani urovné komunikaéni kompetence jako cilové kategorie cizojazyéného vzdéla-
vani a jako prostiedek k jejimu rozvijeni. Vyuka anglického jazyka je v této analyze na-
hliZzena z hlediska potencialu, ktery zaktim nabizi v oblasti rozvijeni fe¢ovych dovednosti,
které se tak stavaji prostfedkem k realizaci komunikaéniho cile v podobé komunikaéni
kompetence. V souvislosti s efektivnim vyu¢ovanim a ucenim je téeba vytvotit podminky
podporujici pragmatické cile, které ptipravi zaka na to, aby uspél v realnych situacich,
coz vyzaduje uplatiiovani vice feCovych dovednosti soucasné (Hinkel, 2006, s. 113). Ve
vyuce nejsou jednotlivé fe¢ové dovednosti zastoupeny pouze samostatné, jedna po druhé
(serial integration), ale i vriznych kombinacich (parallel integration). Mélokdy se
setkame s tim, Ze Zaci v ramci ucebni aktivity naptiklad pouze ¢tou nebo pisi, a piestoze
muze byt hlavnim zamérem rozvijeni jedné fecové dovednosti, nevyhnutelné se piitom
uplatiuje integrovany pristup (Selinker & Tomlin, 1986; Kumaravadivelu, 2001). Inte-
grace feCovych dovednosti je tak spojena s nartistem komplexity pozadavkll na zaka.
V této analyze proto uplatiiujeme koncept feGovych dovednosti vjejich integrovaném
pojeti (podrobné&ji viz Sebestova, Najvar, & Janik, 2011).

Cile a vyzkumné otazky

Obecnym cilem analyzy bylo zjistit, v jaké mife nabizi vyuka anglického jazyka pfile-

Zitosti k rozvijeni fe¢ovych dovednosti.

Vyzkumné otézky byly formulovany takto:

o Do jaké miry je vhodinach anglického jazyka podporovan rozvoj fe¢ovych doved-
nosti a jaké je jejich zastoupeni?

e Do jaké miry nabizi vyuka pfilezitosti k fe¢ové produkci a recepci?

e Do jaké miry jsou v hodinach zastoupeny aktivity integrujici fe€ové dovednosti?

e Do jaké miry probihaji hodiny anglického jazyka v cilovém a mateiském jazyce?

V roviné metodologické bylo cilem prace vytvofeni kategoridlniho systému k popisu

aktivit zaméfenych na rozvoj ¢tyt fecovych dovednosti.

Kategorialni systém PrileZitosti k rozvijeni Fecovych dovednosti

Kategorialni systém (tabulka 7.13) zahrnoval kategorie pokryvajici oblasti (a) vwwuky
vedené v anglickém jazyce: uplatnéni feovych dovednosti samostatné (mluveni, psani,
poslech, ¢teni) nebo v integrovaném pojeti (integrace dvou, tif nebo Etyi fecovych do-
vednosti); (b) vyuky vedené pievazné v ceském jazyce nebo s vyuzitim ceského jazyka
(Cesky jazyk jako jazyk vyucCovaci, preklad).
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Kategoridlni systém pro analyzu
prileZitosti k rozvijeni fecovych dovednosti ve vyuce anglického jazyka na 2. stupni

Kategorie Obsahové vymezeni

Souvisla promluva Zaka v cilovém jazyce. Utvoreni véty z jednoho
Mluveni (S) . P g Jazy yz)

udaje.
Psani (W) Pisemna vypovéd Zaka v cilovém jazyce. Pfepis (z tabule).

Poslech s porozuménim. Preklad slySeného do materského jazyka.
Poslech (L) e Y. S

Organizacni pokyny ucitele v anglickém jazyce.
Eteni (R) Cteni s porozuménim nebo se zamérenim na spravnou vyslovnost.

Preklad ¢teného do materského jazyka.

Miluveni-poslech (SL)

Integrace mluveni a poslechu. U&itel vede rozhovor se tfidou. Zaci
vedou rozhovor mezi sebou navzajem.

Mluveni-¢teni (SR)

Integrace mluveni a ¢teni. Zaci odpovidaji na napsané otdzky,
na otazky na zakladé ¢teného textu. Vétné transformace.

Miluveni-psani (SW)

Integrace mluveni a psani.

Poslech-¢teni (LR)

Integrace poslechu a ¢teni. Zaci poslouchaji a zaroven maji plnit
ukoly na zakladé ¢teného materialu.

Poslech-psani (LW)

Integrace poslechu a psani. Diktat. Zapis jen nékterych ¢asti/slov
ze slySeného.

Cteni-psani (RW)

Integrace ¢teni a psani. Zaci pisemné odpovidaji na napsané otazky.
Doplniuji slova/véty/¢asti vét do textu. Pisemné sefazuji véty
v odstavci; dokoncuji véty.

Mluveni-poslech-
¢teni (SLR)

Integrace mluveni, poslechu a ¢teni. Ucitel klade otazky a zaci
na zakladé ¢teného textu odpovidaji.

Mluveni-poslech-
psani (SLW)

Integrace mluveni, poslechu a psani. Zaci si navzajem diktuji véty
(napf. béhaci diktdt). Zaci vedou rozhovor v anglickém jazyce
a zapisuji si.

Poslech-¢teni-psani
(LRW)

Integrace poslechu, ¢teni a psani. Zaci béhem poslechu pracuji se
¢tenym materidlem a pisemné zpracovavaji tkoly.

Mluveni-Cteni-psani
(SRW)

Integrace mluveni, ¢teni a psani.

Mluveni-poslech-
Cteni-psani (SLRW)

Integrace mluveni, poslechu, ¢teni a psani. Tzv. information-gap
aktivity. Zaci ¢tou predem pripravené otazky, odpovidaji na né, pisi
si poznamky.

Preklad

Preklad z materského do cilového jazyka.

CJ jako vyucovaci
jazyk

Vyuka se tykd anglického jazyka, ale probiha v ¢eském jazyce.

Ostatni

Organizacni pokyny. Netykaji se vyuky anglictiny jako takové, nybrz
jeji organizace. Probiha v ceském jazyce.
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Vysledky

Z vysledkd, které jsou souhmné publikovany v monografii Sebestové (2011), vybirame:

e Piilezitosti k rozvijeni fe¢ovych dovednosti — zaci méli pfilezitost k rozvijeni feco-
vych dovednosti v 65 % Casu vyuky. Ze zbylych 35 % vétsina ¢asu vyuky (20 %)
byla vwuka vedena v ¢eském jazyce, méné asu bylo vénovano piekladu nebo orga-
nizacnim zalezitostem. Nejvyraznéji zastoupenou kategorii v celém souboru vyuco-
vacich hodin byl cesky jazyk jako jazyk vyucovaci. 20 % &asu vyuky probihalo
v ¢eském jazyce. Pomérné vyrazné byla zastoupena kategorie cteni (15 % casu
vyuky), kategorie integrujici dvé fecové dovednosti cteni-psani (12 % €asu vyuky)
a kategorie poslech (11 % ¢asu vyuky). Z kategorii zahrnujicich mluveni byla nej-
vice zastoupena kategorie mluveni-poslech (9 % ¢asu vyuky). Vyrazné byly zastou-
peny kategorie samostatnych dovednosti (poslech 11 %, cteni 15 %) a niZsi byla
mira zastoupeni feCovych dovednosti v integraci s dalSimi dovednostmi.

o Piilezitosti k fe¢ové produkcei a recepci — vysledky ukézaly, Ze ve vyuce dominuje
uplatiiovani receptivnich dovednosti zaky nad uplatiiovanim produktivnich doved-
nosti. Zatimco piilezitosti k recepci byly primémé vice zastoupeny (59 %) ve vyu-
ce nez prilezitosti k produkci (35 %), v hodinach riiznych uéiteli byly patrné velké
rozdily (SD = 19) vjejich uplatiiovani. PfilezZitosti k produkci byly uplatiovany
primémé méné (35 %), ale rozptyl v jejich uplatiovani byl mensi v hodinach riiz-
nych uciteld (SD = 11).

o Prilezitosti k integraci feovych dovednosti — analyza ukazala, Ze pomér aktivit, v nichZ
byla zaky uplatnéna jedna dovednost samostatné a v integraci, je pal na pal (36 % —
jedna dovednost samostatné, 36 % — fe¢ové dovednosti v integraci). Z kategorii
integrujicich vice feCovych dovednosti ptevladala integrace dvou dovednosti (20 %),
integrace vice fecovych dovednosti nebyla v souboru vyrazné zastoupena.

e Cilovy (anglicky) a matetsky (Cesky) jazyk ve vyuce — u vétSiny uditeli probihala
vyuka pievazné v anglickém jazyce: u nékterych dokonce v 90 % vyuky a jen méné
nez 5 % Casu u nich vyuka probihala v cestin€. Byly ovSem zjistény velké rozdily
mezi uciteli: pouze 2 z 25 ucitelll vyucovali v matefském jazyce v méné€ nez 5 % Casu
vyuky, 13 ucitelti vedlo vyuku v matetském jazyce ve vice nez 20 % casu vyuky, coz
povazujeme za zavazné zjisténi, protoze z pohledu pozorovatele se takova vyucovaci
hodina jevila jako vedena pievazné v ¢eském jazyce.
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7.2.4 Rozvijeni interkulturni komunikacni kompetence
ve vyuce anglického jazyka na 2. stupni®®

Pro potieby analyzy ptilezitosti k rozvijeni interkulturni komunikaéni kompetence (IKK)
ve vyuce anglického jazyka byl vytvofen nasledujici model IKK v jazykovém vzdélavani,
jez vytvotil zaklad pro naslednou tvorbu kategoridlniho systému pro pozorovani wyuky.
Tento model se opirda o fadu teoretickych praci a modeltt IKK, jelikoZ empirickému
vyzkumu v této oblasti nebyla aZ do doby realizace a publikovani wysledki vyzkumu
kvality interkulturni vyuky anglického jazyka v ramci némecké videostudie DESI vé&no-
vana vétsi pozornost (Gobel, 2007).

Model se opird o vymezeni dil¢ich kompetenci ve Spolecném evropském referencnim
rdmci pro jazyky (SERR, 2002), ktery je z velké &asti zaloZzen na modelu komunika¢ni
kompetence, ktery publikoval van Ek poprvé vroce 1986 a ktery obsahuje Sest dil¢ich
kompetenci: lingvistickou, sociolingvistickou, diskurzni, strategickou, sociokulturni a so-
cialni. Dale o model Byrama (1997), ktery se pokusil nahradit nedostatky van Ekova
modelu v oblasti interkulturniho vzdélavani vymezenim 5 rovin znalosti, dovednosti
a postoju (savoir comprendre: dovednosti interpretace a nachazeni spojitosti; savoirs:
znalost sebe sama a druhych; zékonitosti interakce: individualni a spolecenské; savoir
s'engager: vzdélani: politické, kritické kulturni povédomi; savoir étre: postoje: relativi-
zace sebe sama a ocenéni ,jiného*; savoir apprendre/faire: dovednosti objevovat
a/nebo interakce).

Rovnéz mnohé dalsi modely IKK vymezuji kognitivni, behavioralni a afektivni rovinu
IKK a formuluji konkrétni cile pro tyto jednotlivé roviny ve formé znalosti, dovednosti,
postojit a hodnot (srov. zejména Deardorff et al., 2009; Fantini, 2006; Landis et al.,
2004; Gudykunst et al., 2003; Bennett, 1998hb).

Nekteii autofi se snazi odli§it objektivni kulturu od subjektivni (BIG-C Culture/Upper-
Case Culture/objective culture/achievment culture/Culture 1 versus small-c culture/
Lower-Case culture/subjective culture/behaviour culture/Culture 2) a deklarativni znalos-
ti od znalosti sociokulturnich (zejména SERR, 2002; Triandis, 1989; Bennett, 1998a;
Tomalin & Stempleski, 1993; Hofstede & Hofstede, 2005) a dalsi odliSuji kulturné
obecné cile od kulturné specifickych (Paige et al., 1999, cit. dle Gobel, 2007, s. 46;
Bennett, Bennett, & Allen, 2003).

Jiné modely vnimaji IKK vice holisticky a soustfed’uji se na vymezeni jednotlivych
vyvojovych fazi IKK (Bennett, 1986; Hammer, 2007 v navaznosti na Bennett, 1986).
Inventar vyvoje interkulturni kompetence: verze 3/Intercultural Development Inven-
tory: IDI, v.3 (Hammer, 2007 v navaznosti na Bennett, 1986) stanowuje vyvojovou
urovei jedince ve vztahu ke kulturnim rozdiliim (popirani kulturnich rozdild, polariza-
ce, minimalizace, pfijeti, adaptace, pfipadné urcuje podil kulturniho odcizeni jedince).
Tyto vyvojové tirovné by mély byt ve vyuce ciziho jazyka rovnéz zohlednény.

28 Tato podkapitola derpé z monografie: Zerzova, J. (2012). Interkulturni komunikacni kompeten-
ce a jeji rozvijeni v hodinach anglického jazyka na 2. stupni ZS. Brno: Masarykova univerzita.

138



publication E

Vsechny tyto aspekty byly zohlednény pii tvorbé modelu IKK a kategorialniho systé-
mu pro pozorovani wuky a kodovani videozaznamu v tomto vyzkumu (podrobnéji viz
Zerzova, 2009).

Cile a vyzkumné otazky

Cilem vyzkumu bylo zjistit, jaké piilezitosti k rozvoji IKK se objewuji ve wyuce, a ana-

lyzovat je dle stanovenych kritérii. Byly formulovany vyzkumné otazky:

e Jaka je Cetnost piilezitosti zaméfenych na rozvoj IKK?

o Jaka je kvalita pfilezitosti zaméfenych na rozvoj IKK?

o Jaky je pomér aktivit zaméfenych na rozvijeni kognitivni, afektivni a behavioralni
slozky IKK?

Tabulka 7.14

Kategoridlni systém pro analyzu rozvijeni interkulturni komunikacni kompetence
ve vyuce anglického jazyka na 2. stupni

Kategorie Obsahové vymezeni

Tyka se sekvenci vyuky vénovanych znalostem z oblasti historie, zemépisu,
obecna: literatury, uméni, politiky, primyslu atd., které se netykaji pouze jedné zemé
Deklarativni  ¢i napf. angloamerické kultury, ale jsou pojaty na obecnéjsi roviné (napft.
znalosti Evropské unie, celosvétové). Pfiklad: Zdci odpovidaji na otdzku: ,Kolik md

Evropskd unie ¢lenskych stata?”

Tyka se sekvenci vyuky vénovanych znalostem a rozvijeni povédomi o skutec-
nostech souvisejicich s kazdodennim Zivotem, Zivotnim stylem a rozdily

obecna: a podobnostmi mezi kulturami na obecné roviné (jde o aspekty spolecné vice
Socio- kulturdm, ne pouze o specifika jednoho naroda), ale i obecnymi jevy — napf.
kulturni povédomi o jevech jako kulturni Sok, rozdily ve vnimani ¢asu v riznych
znalosti kulturach, odlisny vyznam gest v rdznych kulturach apod. Rovnéz muze byt

vyuka vénovana tématlm z oblasti interkulturniho uceni a strategii, zplsobu
ziskavani informaci o jinych kulturach. Priklad: Zdci ctou text o kulturnim $oku.

Tyka se sekvenci vyuky vénovanych tématim z oblasti sociolingvistiky
pojatych na obecné roviné, otazkam zivotniho stylu a kazdodenniho zZivota,

obecna: . osvojovani strategii interkulturniho uceni, osvojovani strategii redukce stresu
Dovednosti o L ; iy 5. . . i
(chovani) pfi kontaktu s jinymi ku'Ituramll ap?d. Pnk{?vdf Zdci vsot’stlost/ s terrmtem .
,couch potato generation” planuji, co v pristich dvou tydnech podniknou proti
tomu, aby se takového Zivotniho stylu vyvarovali.
Tyka se sekvenci vyuky vénovanych budovani kladnych postojt k jinym
obecna: kulturdm, k uceni se o jinych kulturach, rozvijeni empatie a tolerance,
Postoje a zkoumani zkusenosti zZakd, rozvijeni ochoty k interakci v cizim jazyce, diskusim
hodnoty o stereotypnich predstavach, pfedsudcich a generalizacich apod. Priklad: Zdci

diskutuji o svych pocitech pri stretu s jinymi kulturnimi zvyklostmi.
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Tabulka 7.14 — pokracovani

Tyka se sekvenci vyuky vénovanych znalostem z oblasti historie, zemépisu,

specificka: ) . o . , o, - , L.
., literatury, uméni, politiky, primyslu atd., které se tykaji pouze jedné zemé Ci
Deklarativni y i Y, 5. . , . y <
nalosti napt. angloamerické kultury. Priklad: Zdci chodi k tabuli a ukazuji na mapé,
kde leZi Londyn a dalsi mésta Velké Britdnie.

Tyka se sekvenci vyuky vénovanych znalostem a rozvijeni povédomi o skutec-
specificka: nostech souvisejicich s kazdodennim Zivotem, Zivotnim stylem, zvyklostech
Socio- konkrétnich (zejména cilovych) zemi a kultur, tabu tématech urcité (zejména
kulturni cilové) kultury, zpGisobu ziskavani informaci o cilové kultuie apod. Priklad: Zdci
znalosti se dozvidaji, Ze v anglictiné je vhodné slovo ,black” nahradit slovem , Afro-

American”.

Tyka se sekvenci vyuky vénovanych tématim z oblasti sociolingvistiky

e 1 pojatych formou praktického ndacviku v cilovém jazyce. Napf. vhodné
specificka: - e . . , o . P
. azdvofilé vystupovani v rlznych situacich. Jakym zplsobem je vhodné zacit
Dovednosti . L Al . (on o
. konverzaci? Netyka se pouze lexikalni roviny jazyka (vhodnych frazi). Priklad:
(chovani) 5, . e e s . N 29 L. ., Y

Zaci nacvicuji dialog po probrdni tzv. critical incidents™, tykajici se zdvofilosti

pfirozhovoru v hostitelské rodiné.

Tyka se sekvenci vyuky vénovanych budovani kladnych postojl k jiné (zejména
specificka: cilové) kulture a jejim zvyklostem, rozvijeni tolerance ke konkrétnim aspektim
Postoje a jinych (zejména cilovych) zemi, srovnavani se zvyklostmi vlastni zemé. Priklad:
hodnoty Zdci se zamysleji nad aspekty angloamerické kultury, které vnimaji jako

pozitivni a kontrastuji je se zvyklostmi viastni kultury.

Tyka se sekvenci vyuky, které neni mozné pfiradit k Zadné z vyse uvedenych
Ostatni kategorii. Jedna se napftiklad o sekvence vénované gramatickym ci lexikalnim

cviéenim, pravopisnym diktatm, vyslovnostnim cvi¢enim apod. Priklad: Zdci
opakuji fraze po uciteli, prekladaji slovicka.

Kategorialni systém Rozvijeni interkulturni komunikacni kompetence

Kategorialni systém sestava z deseti kategorii. Kategorie jsou rozdéleny na kulturné
obecné a kulturné specifické dle Paige et al. (1999, cit. dle Gbelové 2007, s. 46) a Ben-

nettové, Bennetta a Allenové (2003), pficemz se v obou téchto skupinach nachazeji ctyii
paralelni kategorie zohlediujici kognitivni, behavioralni/konativni a afektivni roviny IKK

(tabulka 7.14). Kognitivni rovina je dale rozdélena na kategorie odpovidajici Big-C
Culture a small-c culture.

29 Terminem critical incidents jsou v navaznosti na Thomase, Kinastovou a Schroll-Machlovou

(2000, cit. dle Gobelové, 2007, s. 77-78), oznacovany interakéni situace spliujici nasledujici kri-
teria: jedna se o kazdodenni b&zné situace, matouci ¢i s potencidlem konfliktu, a tudiz nachylné
K nespravnym interpretacim, jednozna¢né vysvétlitelné za pouziti odpovidajicich znalosti daného

(kulturniho) kontextu, relevantni pro splnéni tikolu cilovou skupinou v rimci cizojazy¢né vyuky.
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Vysledky vyzkumu
Z vysledkd, které budou souhmné publikovany v monografii Zerzové (2012), vybirame:

o Vysledky analyzy ukazuji, Ze se uditelé ve svych hodinach zaméfovali zejména na
Big-C Culture (napt. zemépisné udaje, slavné osobnosti a jejich dila), pfipadné na
znalosti z oblasti small-c culture (napf. tradice, zivotni styl, stravovani), a tudiz pte-
vazné na znalosti zaki na ukor rozvijeni dal$ich aspekt IKK (dovednosti/chovani,
postoje a hodnoty). U¢itelé davali pfednost obsahim kulturné specifickym (jednalo
se zejména o zemepisné Udaje, slavné osobnosti a jejich dila, svatky a tradice,
zivotni styl, stravovani apod.). To odpovida tradi¢nimu pojeti vyuky realii.

o Aktivity smétujici k rozvijeni IKK byly realizovany zejména v druhé poloviné vyu-
¢ovaci hodiny. Prvni polovina vyucovaci hodiny casto tvotila pfipravnou fazi (napf.
osvojovani potfebné slovni zasoby, gramatickych struktur, Cetba textu z ucebnice
tvofici ptipravu pro dané kulturni téma) pro vyuku redlii a rozvijeni IKK.

e V/yuka byla realizovana zejména v anglickém jazyce (45 %) nebo za pouziti kom-
binace anglického a Ceského jazyka, ktera byla kodovana jako kategorie smiSené
(46 %), piicemz se mezi uciteli objevovaly znaéné individualni rozdily.

e Rada ugitelti davala prednost vyuce, v niz kombinovali ¢esky i anglicky jazyk, pfi-
¢emz Cesky jazyk vyuzivali zejména k vysvétleni slov, doplnéni znalosti o konkrét-
nich kulturnich jevech, udalostech a mistech nebo k ptekladu textu.

o Hlavnim aspektem, ktery byl charakteristicky pro vyuku redlii a rozvijeni IKK, bylo
jednostranné zaméfeni na znalosti Zaka. Dovednosti potiebné v kontextu interkultur-
nich interakci nebyly ve vyuce rozvijeny a s postoji zaku k cizim kulturam a inter-
kulturnim interakcim nebylo systematicky pracovano. Pti¢inou mohla byt vyvojova
faze IKK, ve které se nachazeli sami ucitelé, ¢i jejich vlastni interkulturni vybavenost.

7.2.5 Pouzivani materského jazyka
ve vyuce anglického jazyka na 2. stupni

Analyza vychézi z konceptu prileZitosti k mluveni, které uéitelé vytvareji zakiim ve vyuce
anglického jazyka. Mohou byt operacionalizovany riznymi zptsoby, nejcastéji se jedna
o Cas (allocated time), ktery maji Zzaci uditelem vyméfeny k praci na zadaném ukolu. Pti
kvalitativnim pohledu na piileZitosti k mluveni mohou byt utvareny nabidkou vhodné
strukturovanych aktivit, které umoziuji socialni interakci. V socialni interakci jsou Zaci
vybizeni k vytvafeni promluv v cilovém jazyce.

Cile a vyzkumné otazky

Cilem analyzy bylo zjistit (1) pomér promluv v matetském a cilovém jazyce u uditele
au zaklt ve vyuce anglického jazyka, (2) pomér Gasu straveného mluvenim anglicky
a Cesky ve vyuce a (3) pomér Ceskych a anglickych slov v promluvach ucitele a zaka.
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¢ Kolik slov pronese uéitel ¢esky ve vyuce anglického jazyka? Kolik slov pronesou Z&ci
¢esky ve vyuce anglického jazyka?

e Kolik slov pronese ucitel anglicky ve vyuce anglického jazyka? Kolik slov pronesou
Zaci anglicky ve wuce anglického jazyka?

e Kolik ¢asu se stravi mluvenim anglicky ve vyuce anglického jazyka? Kolik casu se
stravi mluvenim cesky ve vyuce anglického jazyka?

Kategorialni systém Jazyk vyuky

Kategorialni systém Jazyk vyuky umoziuje analyzovat, v jakém jazyce je wyuka reali-
zovana — zda v matetském, nebo cilovém jazyce (tabulka 7.15). Kategoridlni systém
obsahuje 7 kategorii. Stézejnich 6 kategorii postihuje jazyk, kterym se ve vyuce mluvi.
Posledni kategorie ticho/psani umoziuje zaznamenat intervaly, ve kterych neprobiha
vetejna komunikace nebo se ve vyuce nemluvi (vice viz Najvarovd et al., 2011). Pro
potieby nékterych analyz byly kategorie sdruzovany, ¢imz vznikly sloucené kategorie
(viz tabulka 7.16).

Tabulka 7.15

Kategoridlni systém pro analyzu jazyka vyuky ve vyuce anglického jazyka na 2. stupni

Kategorie Obsahové vymezeni

V pozorovaném intervalu probiha verejna komunikace ucitele se Zaky nebo

Cesk
cesky mezi zaky v Ceském jazyce.

mix s pieva- Do kategorie mix zafazujeme intervaly, ve kterych byl pouzit jak Cesky, tak i anglic-
hou Cj ky jazyk, pouziti Cestiny je ale v pfevaze (j. nad 50 % pouZitych slov vintervalu).

Do kategorie mix zarazujeme intervaly, ve kterych byl pouZit jak ¢esky, tak

i anglicky jazyk, pficemZ nemUzeme rozhodnout, ktery jazyk byl pouzit
dominantné (Casto rozhoduje i shodny pocet slov v obou jazycich). Miize se
jednat o situace, kdy ucitel zkousi slovicka, pripadné ihned preklada své
instrukce, do vét v jednom jazyce vklada slova z druhého jazyka.

mix 50
na 50

Do kategorie mix s prevahou Aj zafazujeme intervaly, ve kterych byl pouzit jak
mix s pfeva-  anglicky, tak i ¢esky jazyk, pouziti anglictiny je ale v prevaze (tj. nad 50 %
hou Aj pouzitych slov v intervalu). Cesky se mGze uéitel ujistovat, 7e #4ci rozumi,
prekladat slovicka nebo ¢asti anglickych vét.

V pozorovaném intervalu probiha verejna komunikace ucitele se Zaky nebo

anglicky mezi zaky v anglickém jazyce.

anglicky ve Za skgpinov?u |:_J_rvé,ci Ffoyaiujeme,s_ituace, kdy rt\'ajl’ zZaci mezzi §ebou anglicky
skupinové hovofit (napf. zjistovani Chybe°JICI informace, pfiprava a nacvik rozhovoru).
praci Podstatou zadaného Ukolu mlze byt i psani, vysledkem ale musi byt souvisly

text v anglickém jazyce, ktery vznikl kooperaci jednotlivych zaka.

Do této kategorie zarfazujeme intervaly, kdy neprobiha zadna verejna komuni-
kace. Zaci ¢asto samostatné pIni zadany tkol (nap¥. doplriovani gramatickych

ticho/psani  cvi€eni, pfiprava vét, tiché ¢teni textu, pisemné zkous$eni), ucitel ¢asto kontroluje
¢innost zakh, mGze probihat individualni komunikace ucitele s uréitym zakem,
ktera ale neni urcena pro celou tridu.
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Tabulka 7.16

Sluc¢ovdni kategorii kategoridiniho systému pro analyzu jazyka vyuky

Kategorie Sloucené kategorie
Cesky
. Cesk
mix s prevahou Cj cesky
mix 50 na 50 mix obou jazyk
mix s prevahou Aj
anglicky anglicky
anglicky ve skupinové praci
ticho/psani ticho
Vysledky

Vysledky analyzy ukézaly, Ze v praimérmé hoding je ve 40 % ¢asu pouZivana anglictina
(jen mirn¢ kontaminovana &estinou). V dalsich 40 % vyuky je pouzivana cestina (jen
mimé kontaminovana angli¢tinou). Asi 5 % ¢asu je vénovano praci ve skupinach (obra-
zek 7.29). Analyza ukéazala na existujici velké rozdily mezi jednotlivymi uciteli. Napf.
zatimco jeden ucitel v68 % casu vyuky pouzival pro komunikaci se zaky anglicky
jazyk, jiny ucitel v 68 % Casu své vyuky pouzival ¢esky jazyk.

Analyza poctu slov

Kvantitativni analyzy transkriptt zkoumanych videozdzamil umoznily nalézt odpovéd’
na otazku, kolik slov v jakém jazyce bylo ve vyuce vyi€eno. Vysledky analyzy ukaza-
ly, Ze v pramérné hodiné pronese ucitel téméf 2 500 slov (z toho vice neZz 1 000 anglic-
kych a téméf 1500 Ceskych) a zaci témét 700 slov (z toho vice nez 400 slov anglicky

[aoys

a témét 300 slov Cesky). Podrobnéjsi vysledky ukazuje obrazek 7.30.

Mezi uciteli byly zjistény velké rozdily. Ve vzorku se objevila hodina, ve které ucitel
vyikl témét 2 500 anglickych slov a jen téméf 200 Ceskych slov, naproti tomu jiny udi-
tel pronesl téméf 2 200 ceskych slov a jen 340 slov anglickych.

0 2:00 4:.00 6:00 800 10:00 12:00 14:00

Obrdzek 7.29. Jazyk vyuky ve vyuce anglického jazyka na 2. stupni

143



publication E

2750
2500 r
2250
2000 r
1750
1500
1250
1000

750
500 | 1025 —| 282

250 r E 408 E‘ 138

slova slova slova [ cesky
utitele Zaka z audiozaznamu E=] anglicky

Obrdzek 7.30. PocCet slov vyifcenych priimérné v hodiné anglického jazyka na 2. stupni

Stejna kvantitativni analyza transkriptl byla realizovana ve zkoumané vyuce na 1. stupni;
jeji vysledky jsou shmuty v tabulce 7.17.

Analyza ukazala, Ze rozdily mezi vyukou na obou stupnich nejsou velké. Nase zjisténi
naznaduji, ze existuji velké rozdily mezi uciteli (podrobnéji viz Najvarova & Najvar,
2009). Zatimco n&ktefi ucitelé vykazuji tendenci vést vyuku témét vyhradné v anglic-
kém (cilovém) jazyce, jini naopak wyuku vedou v eském (matefském) jazyce. Vysled-
ky analyz ukazuji, Ze ucitelé v praméru v jedné vyudovaci hoding fekli cca 2500 slov
(méné na 1. stupni, vice na 2. stupni), zatimco zaci praimérné vyslovili dohromady cca
750 slov (vice na 1. stupni, mén¢ na 2. stupni). Tyto vysledky lze u zakl ¢astecné inter-
pretovat jako posun od vetejné komunikace mezi uéitelem a tfidou k soukromé komu-
nikaci ve dvojicich a skupinach. I pfesto povazujeme z hlediska poméru vyuziti cilové-
ho a matetského jazyka za prekvapivy pokles poctu slov vyslovenych zaky anglicky,
ktery byl pozorovan mezi 1. a 2. stupném. Na 2. stupni byla dokonce zaznamenana
hodina, ve které ve vetejné komunikaci nezaznélo jediné zakovské anglické slovo.

Tabulka 7.17

Pocet slov pronesenych ve verejné komunikaci
ve vyuce anglického jazyka na 1. a 2. stupni

1. stupen 2. stupen
pramér SD max  min pramér SD max  min
ucitel anglicky 1004 292 1553 478 1163 799 3011 4
ucitel cesky 1325 734 2457 0 1455 823 3238 91
Zaci anglicky 605 295 1287 285 408 212 1105 0
Z4ci Cesky 283 232 714 42 282 175 725 25

Pramér: primérny pocet slov pocitany z celého souboru hodin v daném predmétu, SD: smérodatna
odchylka, max: nejvyssi pocet slov ve vyucovaci hodiné, min: nejnizsi pocet slov ve vyucovaci hodiné
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Ucitelim se nedaftilo vyuzit 4 az Sleté jazykové znalosti zaku, vytvaret bohaté jazykové
prostiedi a komunikacéni situace (podrobnéji viz Najvarova & Najvar, 2011).

Ukazalo se, ze matefsky jazyk hraje ve vyuce anglictiny na ¢eskych zékladnich skolach
pomémée dulezitou roli. Ackoli souc¢asné komunikacéni paradigma doporucuje matef-
skému jazyku se spiSe vyhybat, realita v ¢eskych zakladnich $kolach je jina. Existuji
vsak podstatné rozdily mezi jednotlivymi uciteli, ktefi zakiim ve vyuce vytvareji velmi
rozdilné pfilezitosti k mluveni anglicky. Jednou z Casto zminovanych nevyhod video-
studie je fakt, Ze ucitelé nataceni na video maji tendenci ukazovat to, o cem se domni-
vaji, ze to vyzkumnici chtéji videt. To Cini prezentované vysledky jesté zajimavéjSimi.

7.2.6 Povaha zakovskych promluv
ve vyuce anglického jazyka na 2. stupni

V ramci komunikacniho pfistupu, ke kterému se soucasné kurikularni dokumenty hlési
(napt. RVP ZV, 2010), se otvird SirSi perspektiva pohledu na jazyk, ktery uz neni
chapan jen skrze vycet jednotlivych struktur (gramatika, slovni zasoba), ale zejména ve
smyslu funkci, které jazyk plni. Do $kolni vyuky ciziho jazyka tedy nestaci pouze zafa-
zovat pripravna cviceni a objasiiovat jednotlivé jazykové struktury, coz bylo typické
pro tradi¢ni pfistupy, ale je tieba se diisledné vénovat i vytvareni komunikacnich pfile-
zitosti. Zakladnim vychodiskem komunikacniho pfistupu je chapani komunikace nejen
jako cile, ale i cesty k cili. Zak se uéi jazyku jeho pouzivanim, autentickou komunikaci
Vv cilovém jazyce (podrobné&ji viz Najvarova & Najvar, 2011).

Cile a vyzkumné otazky

Cilem analyzy komunikace ve vyucovani anglickému jazyku bylo popsat povahu za-
kowvskych promluv v cilovém jazyce ve vefejné komunikaci. Pfedmétem analyzy byly
ty intervaly, v nichZ se objevila vypovéd zéka v cilovém jazyce.

+ Jaké povahy jsou promluvy zékt v anglickém jazyce ve vyucovani?
» Kolik ¢asu bylo ve vyuce vénovano fizenému procvi¢ovani?
* Kolik ¢asu bylo ve vyuce vénovano komunika¢nimu procvi¢ovani?

Kategorialni systém Povaha Zakovskych promluv

Podle povahy vypovédi byly intervaly t¥idény dle kategoridlniho systému Povaha Za-
kovskych promluv, ktery obsahoval 17 disjunktnich kategorii (tabulka 7.18). Intervaly
obsahujici vice nez jednu Zakovskou promluvu spadaly do kategorie 16 — vice soucasné.
Jednotlivé kategorie pak byly pro vétsi prehlednost slouceny do ¢tyt zakladnich skupin:
Doslovné opakovani, Rizené procvicovani, Komunikacni procvicovani a Vice typii vypo-
védi soucasné. Do Kategorie Ostatni byly zafazeny vSechny promluvy uéitele, promluvy
zakl v ¢eském jazyce a ostatni ¢asti vyuky, ve kterych komunikace neprobihala (podrob-
n&ji viz Najvarova et al., 2011). Pro potieby nékterych analyz byly kategorie sdruzovany,
¢imz vznikly sloucené kategorie (viz tabulka 7.19).
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Kategoridlni systém pro analyzu povahy Zdkovskych promluv

Kategorie

Obsahové vymezeni

Opakovani
po uditeli/ nahravce

Zak doslovné opakuje slova a véty po utiteli, jiném Z4ku nebo
nahravce (Zaci mohou soucasné sledovat psanou verzi textu,
tj. ¢teni béhem poslouchani).

Hlasité ¢teni

Zak ¢te hlasité text z uéebnice nebo tabule.

Recitovani, zpivani

Situace, kdy Zaci recituji nebo zpivaji souc¢asné s prehravacem
nebo zpaméti (recituji basen, jazz chant, ale i fadu ¢isel, abecedu),
obvykle v rychlém tempu a/nebo sborové.

Rutinni komunikace

Vypovéd zaka vztahujici se k rutinni komunikaci napf. na zac¢atku
vyuky (nap¥. zapisovani do tfidni knihy apod.).

Substituéni nebo
v .y .30
transformacni cviceni

Zak vytvari novou vétu (slovo, frazi) na zakladé ucitelovy instrukce,
obrazku nebo mapy. Do této kategorie kddujeme i doplriovani
neuplnych vét, gramaticka cviceni ¢i vétné transformace.

Preklad slova/fraze

Zak preklada frazi nebo slovo (doslovné, ne myslenky nebo
situace), pouze z ceského do anglického jazyka.

Preklad vétného
celku/véty

Zak preklada celou vétu nebo vétny celek (doslovné, ne myslenky
nebo situace), pouze z ¢eského do anglického jazyka.

Odpovéd na uzavienou
(31
otazku

Zak odpovida na otazku, na kterou je pouze jedna spravna
odpovéd, ucitel odpovéd zna, nebo je cilem otazky procvicovani
jazyka. Casto na za¢atku vyucovaci hodiny (rozehiati, opakovani),
ale i ve fazi procvic¢ovani nebo upevriovani nového uciva.

Oprava vlastni chyby
Zaka

Zak opravuje vlastni chybu, ¢asto po vyzvé ucitele (spontanni
opravy chyb nejsou zaznamenavany).

Oprava chyby jiného
zaka

Zak opravuje chybu jiného 74ka, ¢asto na vyzvu utitele.

Prezentovani nebo
predvadéni vysledku
drive pfipravovaného
ukolu

Zaci prezentuji nebo predvadaji to, co si nachystali (samostatné
nebo ve skupinach).

Zakova otédzka

Zak se pta jiného 7aka nebo ucitele vlastni vytvorenou zjistujici
otazkou, na kterou nezna odpovéd.

Odpovéd na otevienou
otazku (prava otazka)

Zak odpovida na otevienou otazku, tazajici nezna predem
odpovéd (tzv. information gap). Ucitel mliZe vyuZit obrazek.

Spontanni
promluva Zaka

Spontanni promluva Zaka, kterd nebyla elicitovana ucitelem.

% Jednalo se zejména o gramaticka cviSeni (nap¥. dopliiovani gramatickych tvarti sloves, vytvé-

feni vétnych struktur apod.).

31 Vychézime z tfidéni ugitelovych otézek na otazky uzaviené a oteviené. Na uzaviené otizky
obvykle existuje pouze jedna spravna odpoveéd’, kterou ucitel pfedem zna, Casto jsou to otazky
reproduktivni, s niz§i kognitivni naro¢nosti. Odpovéd’ na oteviené otazky neni ptedem ziejma

a obsahuje prvek komunikativnosti (viz napt. Svaficek, 2011).
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Tabulka 7.18 — pokracovani

Situace, ve kterych Zaci pracuji ve dvojicich nebo skupinach.

Skupinova prace . . . v .
P P Takové situace nejsou doslovné pirepsany v transkriptu.

Vice typl jazykovych

promluv zaku rdzné Situace, kdy se v jednom intervalu vyskytne vice typU jazykovych
povahy v jednom promluv z4kd v anglickém jazyce rGzné povahy (kategorie 1-13).
intervalu

Ostatni promluvy, které byly proneseny béhem vyuky (zahrnujici
Ostatni promluvy ucitele, promluvy zZakl v ceském jazyce), nebo situace,
kdy Zaci pracuji potichu na samostatném ukolu.

Vysledky

Vysledky analyzy ukazaly, Ze zakovské promluvy se objevily ve 34 % Casu vyuky, z toho
nejvice ¢asu bylo v priméru vénovano hlasitému cteni (03:47 minut), rozpracovavani
podnétu (02:57 minut) a odpovédim na uzaviené otdzky (01:44 minut). Nejméné Casu se
v priméru objevilo u kategorii spontanni nevyvolané promluvy (00:04), odpovédim na
oteviené otdazky (00:55), situace, kdy zak polozil ve vetejné komunikaci vlastni otazku,
byly zaznamenany tak ziidka, Ze se do primérného zobrazeni nepromitly (podrobnéji viz
obrazek 7.31).

Tabulka 7.19

Slucovani kategorii kategoridlniho systému pro analyzu povahy Zdkovskych promluv

Kategorie Sloucené kategorie
Opakovani po uciteli/nahravce
Hlasité cteni Doslovné opakovani

Recitovani, zpivani

Rutinni komunikace

Substitu€ni nebo transformacni cviceni

Preklad slova/fraze

Preklad vétného celku/véty

Odpovéd na uzavienou otdzku Rizené procvic¢ovani
Oprava vlastni chyby Zaka

Oprava chyby jiného zZaka

Prezentovani nebo predvadéni vysledku

dfive pfipravovaného ukolu

Z4kova otdzka

Odpovéd na otevienou otazku (prava otazka)
Spontanni promluva zaka

Skupinova prace

Komunikacni procvi¢ovani

Vice typl jazykovych promluv z4kd rdzné povahy

. . Vice soucasné
v jednom intervalu

Ostatni Ostatni
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Obrdzek 7.31. Povaha zakovskych promluv v anglickém jazyce ve vyuce na 2. stupni

Jednotlivé kategorie byly pro vétsi piehlednost slouceny do kategorii nadfazenych, které
byly wtvoreny podle zptisobu procvi¢ovani. Ty umoziuji nahlédnout primérnou hodinu
s vét§im odstupem. Ukézalo se (obrazek 7.32), ze téméf 7 minut bylo vénovano rizenému
procvicovani (napt. jazykovych struktur), 5 minut zaci doslovné opakovali (napt. slova
nebo véty po uciteli ¢i nahravee) a komunikacnimu procvicovani jazyka byly vénovany
pouze necelé tfi minuty vyucovaciho Casu.

Analyza umoznila rozlisit tfi typy uéiteld podle toho, jaky zpiisob procvi¢ovani v jejich
vyuce prevazuje. Objevili se ucitelé, jejichz vyuka byla téméf vyhradné zameétena na
rutinni procvicovani a nacvik gramatickych struktur, druhou skupinu tvofili ucitelé,
ktefi Zaktim vytvafeli mnoho pfileZitosti pro komunikaci v cilovém jazyce a ve vyuce
mluvili témef vyhradné anglickym jazykem. Posledni skupinu tvofili ucitelé, kteti
vyuZzivali jak fizeného, tak komunikac¢niho procvi¢ovani jazyka a ve vyuCovani stiidali
promluvy v éeském a anglickém jazyce.
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Obrdzek 7.32. Povaha zdkovskych promluv v anglickém jazyce ve vyuce na 2. stupni
z hlediska zpUsobu procvi¢ovani

7.2.7 Retézeni interakci ve vyuce télesné vychovy na 2. stupni®

Retézeni ve vyuce t&lesné vychovy vyjadtuje, vjakém sledu dochézi k interaki, tj. zda
je interakce iniciovana od ucitele, nebo od zaka (piip. zakt). Dale urcuje délku inter-
akce. Ve vyzkumu nebyly analyzovany pouze verbalni odpovedi, ale také napt. odpo-
védi formou pohybu, coz je typické praveé pro télesnou vychovu.

Cile a vyzkumné otazky

Cilem analyzy bylo identifikovat spektrum iniciativ a piijmd, které se odehravaji ve

vyuce télesné vychovy.

e Jaké fetézeni z hlediska iniciativy a pfijmu se vyskytuje ve vyuce télesné vychovy
a jaké je jeho zastoupeni?

o Jaké fetézeni iniciativ a pfijmu je ve vyuce télesné vychovy nejvice zastoupeno?

e Vjakémsledu se interakce fetézi z hlediska iniciativy a pfijmu?

Kategorialni systém Retézeni iniciativa-prijem

Kategorialni systém umoziuje postihnout varianty fetézeni interakci ve vyuce télesné

vychovy. Celkem obsahuje 14 kategorii, z toho 12 kategorii umoziuje kodovani dil¢ich

interakci. Do systému byla zavedena kategorie Zadné (tyka se situaci pied vyukou nebo

po skonceni vyuky, popt. béhem pieruseni vyuky) a kategorie jiné (tyka se situaci, kte-

ré nelze jednozna¢éné piitadit k Zadné z vySe uvedenych fazi). Vymezeni kategorii pro
fetézeni iniciativa-pfijem je k dispozici v tabulce 7.20.

32 Tato podkapitola Cerpa z monografie: Janikova, M. (2011). Interakce a komunikace uditelii té-
lesné vychovy. Brno: Paido.
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Tabulka 7.20
Ret&zeni iniciativa-pFijem — obsahové vymezeni kategorii
Kategorie Obsahové vymezeni
u-z Interakci zahajuje ucitel a ukoncuje ji Zak (zaci).
U—Z-U Interakci zahajuje ucitel, Zak (Zaci) na ni reaguje (pfijima ji) a ucitel ji
ukoncuje (vétsinou tak, Ze ji dale rozviji).
U—Z-U-% Interakci zahajuje ucitel, Zak (Zaci) na ni reaguje, ucitel rozviji interakci
a z4ak (Zaci) ji ukoncuje.
Interakci zahajuje ucitel, Zzak (Zaci) na ni reaguje, zak (Zaci) dava
U-z-7z-U . . N e g s -
k interakci podnét a ucitel ji ukoncuje.
UeZ-U-7-U Interakci zahajuje ucitel, zak (Zaci) na ni reaguje, ucitel interakci rozviji,
Zak (zaci) na to opét reaguje a uditel ji ukonéuje.
Interakci zahajuje ucitel, Zzak (Zaci) na ni reaguje, zak (Zaci) dava k inter-
U-2-2-U-2Z akci podnét, ucitel na tento podnét reaguje a Zak interakci ukoncuje.
Z-U Interakci zahajuje Zak (Zaci) a ucitel ji ukoncuje.
Z-U-2 Interakci zahajuje Zak (Zaci), ucitel na ni reaguje a zak (Zaci) ji ukoncuje.
7-U-7-U Interakci zahajuje Zak (Zaci), ucitel na ni reaguje, Zak (Zaci) ji rozviji
a ucitel interakci ukonduje.
7-U-U-2 Interakci zahajuje Zak (Zaci), ucitel na ni reaguje, dale ji rozviji a zak (Zaci)
ji ukoncuje.
Interakci zahajuje Zak (Zaci), ucitel na ni reaguje, zak (Zaci) ji rozviji, ucitel
Z-U-7Z-U-Z N o wal 3y s . -
opét reaguje a zak (zaci) interakci ukoncuje.
7—U—U=7-U Interakci zahajuje zak (Zaci), ucitel na ni reaguje, déle ji rozviji, Zak (Zaci)
na to reaguje a ucitel ji ukoncuje.
Jing Tyka se sekvenci, které neni mozné priradit k Zadné z vySe uvedenych
situaci vyuky. Ucitel sleduje tridu, ktera napf. cvici.
Vysledky

Z vysledkd, které byly souhrnné publikovany v monografii Janikové (2011), vybirame:

Vysledky analyzy ukazuji (obrazek 7.33), ze ptevazuji kratké interakce, kdy inicia-
torem je ucitel (v primémé hodiné 18:43 minut). Tyto interakce vSak ukoncuje nej-
Cast&ji zak (pfi vyuce télesné vychovy splnénim zadaného ukolu). Nejvice se inter-
akce ve vyuce télesné vychovy odehrava mezi ucitelem a zakem, resp. zaky. To
znamen4, Ze iniciativu k interakci dava nejcastéji ucitel a zak/Zaci ji plni. Tato inter-
akce je kratka a je typu: zadani Ukolu — jeho splnéni. Ugitel se pak jiz zpét K inter-
akci nevraci, tj. v tomto ptipadé nehodnoti splnéni tkolu.

wewr

zakovo uceni cenngjsi, protoze ucitel zada ukol, zak ho splni a ucitel zadkovi poskytne
zpétnou vazbu o tom, jak ukol splnil. Takto bezprostiedni zpétna vazba ma i funkci
motivacni.
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Obrdzek 7.33. Retézeni iniciativa-pfijem ve vyuce télesné vychovy na 2. stupni

e Zajimavé je, Ze se pii analyze neobjevily interakce, kdy ucitel nebo zaci maji sami
béhem jedné interakce tuto interakci dale rozvinout. Domnivame se, Ze tyto rozvi-
nutéjsi interakce se pii vyuce télesné vychovy neobjevuji patrn€ z toho divodu, ze
jsou Casove naro¢né a ucitel tak nechce ,,ztracet ¢as. Rozvinutost interakci se ne-

musi tykat jen ¢asu, ale také pojeti kvality partnerstvi mezi uéitelem a zédkem.

e Kladné lze hodnotit fakt, ze se pii vyuce télesné vychovy objevuji i interakce, kdy
iniciatorem je zak a uditel na jejich iniciativu reaguje (fetézeni typu Z-U) (podrob-
néji viz Janikové, 2011).

7.2.8 Formy chovani uéitele télesné vychovy na 2. stupni>?

Formy chovani ucitele se vztahuji na zjevnou Cast ucitelovy ¢innosti pii vyuce (srov.
Dobry et al., 1997, s. 26). Kategorie a jejich obsahové vymezeni byly z velké ¢asti pievza-
ty z prace Dobrého et al. (1997, s. 26-32) a upraveny autorkou analyzy (Janikova, 2011).

Cile a vyzkumné otazky

Cilem analyzy bylo identifikovat spektrum forem chovani ucitele, které se vyskytuji ve

vyuce télesné vychovy.

e Jaké formy chovani ucitele se vyskytuji ve vyuce télesné vychovy a jaké je jejich
zastoupeni?

o Jaké formy chovani ucitele jsou ve vyuce télesné vychovy nejvice zastoupeny?

% Tato podkapitola Cerpa z monografie: Janikova, M. (2011). Interakce a komunikace ucitelii té-
lesné vychovy. Brno: Paido.
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Formy chovdni ucitele — obsahové vymezeni kategorii

Kategorie Obsahové vymezeni

Ucitel zadava instrukci — sdéleni vztahujici se k nové c¢innosti. Urcuje
Instrukce a popisuje novou ¢innost, spousti ¢i ukoncuje ¢innost Zaka, rytmizuje;

napovéeda, slovni dopomoc k ¢innosti, se kterou byl Zak seznamen.

.y Ucitel seznamuje tfidu, skupinu Zak( nebo Zaka se svym hodnocenim

Zpétna 0 . . - . ) .
informace/ (chvali, opravuje). Vztahuje se k pribéhu nebo vysledku vykonavané
vorekce ¢innosti, je popisna ¢i hodnotici. Korekce je poZzadavkem na zménu

v provadéné cinnosti — vztahuje se ke kritickym mistam ¢i ¢astem.

- Ucitel sleduje tfidu, skupinu Zak( nebo Zaka; zpravidla se pritom zaméruje

Pozorovani

Spolutcast

na diagnostikovani a kontrolu ¢innosti a mlci.

Ucitel se zapojuje do pribéhu vyuky, napt. tak, Zze sam predcvicuje a Zaci

(dopomaoc, zaroven cvici s nim (kdyby ucitel jen pfedcvi¢oval a Zaci se na ného divali,
zachrana, pak je to instrukce) nebo pomaha pti cviceni Zzakim formou dopomoci
spoluhra) (pfedchazeni draziim).

Vice soucasné

Nejméné dvé vySe definované kategorie probihaji soucasné.

Tyka se sekvenci, které neni mozné priradit k Zadné z vyse uvedenych forem
chovani ucitele. Patfi sem i prodlevy napf. pfi déleni Zak( do druZstev,
rovnéz také informace podavané v Uvodu ¢i zavéru hodiny a umravnovani
zaka. Patfi sem i vysvétleni uCitele, k cemu jim néjaky cvik bude, a Zaci ho
pFitom pozoruji/naslouchaji mu. Patfi sem i situace, kdy ucitel mluvi

k necvicicimu Zakovi ¢i zadvérecné shrnuti.

liné

Kategorialni systém Formy chovadni ucitele

V télesné vychove 1ze rozlisit nasledujici formy chovani ucitele: instrukce, zpétnd in-
formace/korekce, pozorovani, spoluiicast (dopomoc, zdchrana, spoluhra). Do kategori-
alniho systému byla zafazena i kategorie vice soucasné, kterd zahrnuje situace, kdy se
Vv témze Casovém Useku odehrava vice forem soucasné, napf. instrukce a spoluti¢ast. Do
systému byla zavedena kategorie Z4dné (tyka se situaci pred vyukou nebo po skonceni
vwyuky, popt. béhem pieruseni vyuky) a kategorie jiné (tyka se situaci, které nelze
jednozna¢né piifadit k Zadné z vySe uvedenych forem). Vymezeni kategorii pro formy
chovani ugitele je k dispozici v tabulce 7.21.

Vysledky
Z vysledki, které byly souhrnné publikovany v monografii Janikové (2011), vybirame:

o Vysledky analyzy ukazuji (obrazek 7.34), Ze nejvice zastoupenou formou chovani
uditele ve vyuce télesné vychovy je forma jiné (vice neZz 17 minut v pramérné hodi-
né). Do této kategorie jsme fadili takové formy chovani ucitele, které¢ nebylo mozné
zafadit do Zadné z jinych kategorii. Jednalo se napt. o dobu, kdy uéitel v ivodu nebo
v zavéru hodiny podaval informace Zakam, kdy se je pokousel ukdaznit, kdy jim vy-
svétloval, k ¢emu jim ur¢ity cvik bude, kdy chystal pomicky, kdy mluvil s necvi¢icim
Zakem, kdy mluvil s zadkem ¢&i zaky o jiném tématu, neZ které bylo obsahem vyuky.
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Obrdzek 7.34. Formy chovani ucitele v priimérné hodiné télesné vychovy

¢ Druhou nejvice zastoupenou kategorii byla kategorie instrukce ucitele (12:18). Pova-
ha pfedmétu télesnd vychova a jeji tradice pfedpoklada, ze se télesna vychova odehra-
va na zaklad¢ instrukci ucitele, které zaci plni.

o Jako dalSi v poradi jsou zastoupeny kategorie pozorovani a zpétnd informace/korekce
(04:54), nasleduje kategorie aktivai spoluiicast uéitele na vyuce (02:17). Zejména
zpétné informace/Korekce jsou Zadouci, a to z nékolika ditvodiy; uditel Zaky piti cviceni
opravuje a zddraziuje, co maji délat jinak, aby neziskali §patné navyky, popf. aby si
neublizili; ucitel zaky udi, jak se pfipravit na cviceni, aby mélo né&jaky efekt. Zpétnou
informaci/korekci nelze provadét, aniz by ugitel Zaky pozoroval (04:55). To je mozna
pticinou, Ze jsou tyto dvé kategorie zastoupeny témét ve stejné mite (podrobnéji viz
Janikov4, 2011).

7.2.9 Prilezitosti k rozvijeni ctenarské gramotnosti
ve vyuce pfirodovédy na 1. stupni®

Analyza priilezitosti k rozvoji Ctenafské gramotnosti se opira o koncepty ctenaiské
gramotnosti a pfilezitosti k uceni. Vyzkum PIRLS 2011 formuluje ¢tenafskou gramotnost
jako ,,schopnost rozumét formam psaného jazyka, které vyzaduje spolecnost a/nebo oce-
nuji jednotlivei, a tyto formy pouzivat® (Potuznikova, 2011, s. 11). Prilezitosti k uceni
jsou v projektu VSV videostudie chapany jako uréité vyzvy podnécujici zaky k tomu,
aby se zabyvali u¢ivem, resp. uc¢ebnimi ulohami.

% Tato podkapitola Cerpd z prace: PospiSilova, L. (2012). Prilezitosti k rozvijeni ctendiské gra-
motnosti na 1. stupni ZS (Diplomova prace). Brno: Masarykova univerzita.
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Kategoridlni systém pro analyzu
zplsobu prdce s texty ve vyuce pfirodovédy na 1. stupni

Kategorie

Obsahové vymezeni

S textem se nepracuje

Vyuka probih3, ale nepracuje se s textem.

Predcitani zaka z ucebnice

Zahrnuje zZakovo hlasité predcitani textu z ucebnice.

Pred¢itani zaka
z pracovniho listu/tabule

Zahrnuje zakovo hlasité pred¢itani textu z pracovniho listu/
tabule, ostatni zaci maji ¢teny text pred sebou. Do této
kategorie fadime i Zakovo hlasité Cteni textu, ktery je pro
ostatni Zaky neznamy a nemaji jej pred sebou.

Doplriovani (slov)
zakem na tabuli

Zahrnuje doplriovani slov Zakem na tabuli, ktera se podle
vyznamu hodi do textu na tabuli.

Doplniovani textu (slov)
zakem do pracovnich listd

Zahrnuje doplfiovani slov nebo vét do pracovnich listd.

Opisovani souvislého textu
zakem z tabule/PPT

Zahrnuje opisovani souvislého textu zdkem z tabule/PPT.

Opisovani souvislého textu
zakem z ucebnice

Zahrnuje opisovani zadané Casti souvislého textu z ucebnice.

Predcitani ucitele z PPT

Zahrnuje ucitelovo predcitani textu z PPT.

Predcitani ucitele
z odborné knihy

Zahrnuje ucitelovo predcitani z encyklopedie, ucebnice nebo
jiné odborné literatury.

Tiché ¢teni zdka z ucebnice

Kazdy Zak si prostfednictvim tichého ¢teni samostatné cte
zadany text z ucebnice.

Tiché Cteni Zaka z pracovniho
listu, tabule, PPT

Zahrnuje Zakovo tiché ¢teni zadaného textu v pracovnim
listu, na tabuli/PPT.

Pisemna odpovéd' zaka
na otazky z tabule, PPT

Zahrnuje pisemné odpovédi Zzaka na otazky zadané
na tabuli/PPT.

Pisemna odpovéd' zaka
na otazky vychazejici
z pre¢teného textu/ucebnice

Zahrnuje pisemné odpovédi Zaka na otazky, které vychazeji
z precteného textu nebo ucebnice.

Ustni odpovéd 7aka na
otazky z tabule/PPT

Zahrnuje Zakovy odpovédi na otazky, jejichz zadani je
promitnuto na tabuli/PPT.

Ustni odpovéd 7dka
na otazky vychazejici
z preéteného textu/ucebnice

Zahrnuje odpovidani na otazky, které vychazeji z hlasité nebo
tiSe ¢teného textu.

Prace skupiny zakd s uéebnici

Zahrnuje skupinovou praci dvou a vice zakU s ucebnici.

Prace skupiny zaku
s pracovnim listem

Zahrnuje skupinovou praci dvou a vice zakU s pracovnim
listem.

Vice kategorii souc¢asné

Zaci plni vice navazujicich tkol(i zadanych soucasné. Kazdy
pracuje svym tempem. Dochazi k situaci, kdy ve stejny
okamzik probiha vice ¢innosti a neni zfejmé, kterd z nich je
prevazujici.

Jiné

Zaci pracuji s textem, ale situace nespada do 7adné
z predchozich kategorii.
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Cile a vyzkumné otazky

Obecnym cilem analyzy bylo zjistit, jaké prileZitosti k rozvijeni Ctenaiské gramotnosti
vytvaii ucitel zakiim ve vyuce na 1. stupni zdkladni Skoly, konkrétné v 5. ro€niku, ve vy-
ucovacim pfedmeétu prirodoveéda.

o Jaké prilezitosti k rozvijeni tenaiské gramotnosti vytvaii ve vyuce pfirodovédy
ucitel? Prostfednictvim jakych ¢innosti je realizovana prace s texty v ptirodoveédé?

o Kolik ¢asu ve vyuce je vénovano praci s texty?

o Jaké didaktické prostfedky jsou k rozvoji ¢tenaiské gramotnosti v pfirodovédé vyu-
Zivany?

Kategorialni systém Prdce s texty

Kategorialni systém Prace s texty zahrnuje 20 kategorii (tabulka 7.22). Byly posuzova-
ny cinnosti, které zaci vyuzivaji pfi praci s textem. Byly vytvofeny zakladni kategorie
¢innosti s textem: ¢teni, dopliiovani, opisovani a odpovidani na otazky na zaklad¢ pie-
¢teného textu. Nekteré ¢innosti byly blize specifikovany a rozsifeny o zpusoby, jakymi
jsou realizovany. Kategorie ¢teni byla rozdélena na piedéitani a tiché éteni. Odpovédi na
otazky byly roz¢lenény na pisemné odpovédi a ustni odpoveédi. Pozornost byla v analyze
zaméiena na didaktické prostredky vyuzivané pii praci s textem. Byly zohlednény nejvice
uzivané didaktické prostiedky ve vyuce, mezi které patii uéebnice, pracovni list, tabule
a PPT. V posledni fadé byl bran zietel na aktéra cinnosti, osobu ¢i skupinu osob pracu-
jicich s texty. Pro potifeby nékterych analyz byly kategorie sdruzovany, ¢imz vznikly
sloucené kategorie (viz tabulka 7.23).

Vysledky

Z vysledki, které budou souhrnné publikovany v diplomové préci PospiSilové (2012),
vybirame (obrazek 7.35):

e 70 % praimémého casu vyucovaci hodiny (31:42 minut) bylo vénovano jinym ¢innos-
tem, nez je préace s textem. Znamena to, Ze zakum bylo napf. pfedstavovano nové
ucivo, vysvétlovano zadani tikolu, Zaci se divali na video nebo d¢lali pokusy.

e Ve zbylych 30 % vyuky byl ¢as vénovan praci s textem. Zastoupeni jednotlivych
kategorii se pohybovalo v priméru od 0 % do 3 % celkového ¢asu vyuky, z éehoz
plyne, Ze nebyly zjistény velké rozdily mezi jednotlivymi kategoriemi. Nejvice ¢asu
(5 % wyuky, 02:14 minut) bylo v hodinach piirodovédy vénovano predcitdini. Dopliio-
vani nebo ustni odpovédi na otdazky se objevovaly ve 4 % Casu vyuky (01:58 minut,
01:38 minut). Shodné ve 3 % ¢asu vyuky zaci opisovali text (01:35 minut), pisemné
odpovidali na otazky (01:23 minut) a pracovali s textem ve skupinéch (01:35 minut).
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Tabulka 7.23

Sluc¢ovdni kategorii kategoridiniho systému pro analyzu zplsobu prdce s texty

Kategorie Sloucené kategorie
. S textem se S textem se
S textem se nepracuje . .
nepracuje nepracuje
Ptfedcitani Zaka z ucebnice Y s us
TR T Predcitani zaka

Ptedcitani zaka z pracovniho listu / tabule
Doplniovani (slov) Zakem na tabuli YL,

L " e Doplriovani L
Doplriovani textu (slov) Zzakem do pracovnich listl Pasivni

Opisovani souvislého textu zakem z tabule/PPT
Opisovani souvislého textu Zakem z ucebnice

Opisovani

Predcitani ucitele z PPT
Predcitani ucitele z odborné knihy

Predcitani ucitele

prace s textem

Tiché ¢teni zaka z ucebnice
Tiché Cteni Zaka z pracovniho listu, tabule, PPT

Tiché ¢teni

Pisemnd odpovéd Zika na otazky z tabule, PPT
Pisemnd odpovéd Zaka na otazky vychazejici
z precteného textu / ucebnice

Pisemna odpovéd

Ustni odpovéd 7aka na otdzky z tabule/PPT
Ustni odpovéd 7aka na otazky vychazejici
z precteného textu / ucebnice

Ustni odpovéd

Prace skupiny zakud s uéebnici
Prace skupiny zakd s pracovnim listem

Prace skupiny zakud

Aktivni
prace s textem

Vice soucasné

Vice soucasné

Vice soucasné

Jiné

liné

liné

o Vysledky analyzy ukazuji, Ze ucitelé ve vét§i mife zafazuji Cinnosti s textem, jeZ
nemaji piili§ vysoky potencial pro rozvoj ¢tenaiské gramotnosti. Patii mezi né pred-
Citani, dopliiovani a opisovani textu. Aktivni ¢innosti s textem, které maji vliv na
rozvoj étenafské gramotnosti (pisemné a iistni odpovédi na otdzky a tiché cteni), byly

Ve srovnani s pasivni praci s texty zatazovany méng ¢asto.

e Nejcastéji vyuzivanym didaktickym prostiedkem pii praci s textem byl pracovni list
(03:58 minut), méné Casto pak ucebnice (02:20 minut), tabule (01:58 minut), PPT
(01:00 minut) a nejméné dopliujici odborna literatura (00:16 minut). Existuji viak

rozdily mezi uciteli.

156



publication E

predcitani fffffj 5o
doplriovani f|4%

opisovani ff3%
tiché éteni [J]2%

pisemna odpovéd [l 3%

ustni odpovad [fffJ 4%

prace skupiny zaku [fffj3%
predéitani ugitele []2%
vice kategorii soutasné [[]2%

jiné 1%

00:00 05:00 10:00 15:00 20:00 25:00 30:00

Obrdzek 7.35. Cinnosti s texty ve vyuce ptirodovédy na 1. stupni

7.3 Shrnujici zavéry a diskuse

V zavéru kapitoly pfindSime shrnujici pohled na vysledky analyz, které byly provedeny
v ramci projektu 1VSV videostudii. Vysledky stavi na analyzach videozaznamii 62 vyuéo-
vacich hodin fyziky, 50 vyuc¢ovacich hodin zemépisu, 79 vyucovacich hodin anglického
jazyka a 57 vyu€ovacich hodin télesné vychovy poiizenych v6.-9. tfidach zékladnich
kol a na analyzach videozaznamti 10 vyucovacich hodin piirodovédy a 10 vyucovacich
hodin anglického jazyka poiizenych v 5. ro¢niku zékladnich skol.

Vysledky analyz zaméfenych na organizacni formy vyuky ukazaly, ze ve velké Casti
vyucovaci hodiny hraje dominantni roli ucitel. Vice nez 20 % vyuky anglického jazyka
spocCivalo ve vkladu ucitele. Ve fyzice a zemépise to bylo témet 25 % vyuky. V zemé-
pise byla navic primémé téméf jedna ¢tvrtina vyucovaci hodiny vedena formou rozho-
voru se tridou, ve fyzice to byla vice neZ jedna tietina vyucovaci hodiny a v anglictiné
dokonce téméf polovina vyucovaci hodiny. V zemépise byla navic pomérné¢ silné za-
stoupena forma diktatu. Vyuéovacim formam, jeZ pocitaji s vy3Si aktivitou zakt — tj.
samostatnd, parova ¢i skupinova prace zakii — byla ve fyzice dohromady vénovana asi
pétina vyukového ¢asu. V zemépise z té&chto forem dominovala samostatna prace, ve
které vSak Zaci stravili étvrtinu celkového vyukového ¢asu. V anglickém jazyce byla z fo-
rem zaméfenych na zaka nejvice zastoupena samostatna prace (11 % vyukového ¢asu),
aviak srovnatelnou ¢ast vyukového asu stravili Zaci praci ve dvojicich ¢&i ve skupinéch.
Zkoumana vyuka télesné vychovy byla z hlediska organizacnich forem zaméfenych na
ucitele (které nejcastéji zahrnovaly ucitelské instrukce) a organizacnich forem zameéte-
nych na Zaky (ze kterych silné ptevazovala prace ve skupindch) pomérné vyvazena.
Vyucovaci hodiny télesné vychovy vykazovaly znaéné vzajemné rozdily; zatimco v né-
kterych hodinach se dynamicky stfidaly organiza¢ni formy zamétené na ucitele s organi-
zacnimi formami zaméfenymi na zaky, jin¢ hodiny byly jako celek vedeny vyhradné
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jednou organiza¢ni formou (napf. nacvik hry florbalu). Specifické analyzy wuky fyziky
si kladly za cil ovéfit predpoklad, ze mezi jednotlivymi analyzovanymi vyukovymi
tématy (skladani sil, elektricky obvod) budou shledany odliSnosti vyplyvajici ze
specifické povahy uéiva, kdy si kazdé téma vyzada jiny zplsob organizace vyuky.
Tento predpoklad vSak analyzy nepotvrdily. Z toho je mozné usuzovat, Ze ucitelé
organizuji vyuku napfi¢ riznymi vyukovymi tématy obdobnym zptisobem a Ze jejich
vzorce jednani jsou v aspektu organizace vyuky relativné stabilni, nicméné tyto otazky
by bylo tfeba podrobit hlubsimu zkoumani.

nového uciva (16 % vyukového ¢asu), jeho procvicovani (23 %) a aplikaci v novém
kontextu (19 %). V zemépisu lezel akcent na zpracovani nového uciva (24 %), méné
¢asu bylo vénovano jeho procvicovani (10 %) ¢i aplikaci (3 %). Na rozdil od toho
v anglickém jazyce ptevazovaly faze zaméfené na procvicovdni & upeviiovdni iz pro-
braného uéiva (52 %), mnohem méné ¢asu bylo vénovano jeho zprostiredkovani (5 %)
¢i aplikaci (10 %). V télesné vychové se ukazaly jako dominantni fize opakovani
a procvicovani probraného uéiva. Ve srovnani s pomémé frekventovanym shrnovanim
uciva z hlediska obsahu (,,co jsme se ucili“) se ve fyzice jen velmi ziidka objevovaly
situace rekapitulace z hlediska procesualni (,jak jsme se ucili“). Tyto zptsoby shrno-
vani jsou pfitom povazovany za dulezité z hlediska metakognitivni podpory ucebniho
procesu u zakl. Ve sledované vyuce zemépisu takové faze nebyly zaznamenany viibec.
Analyzy zaméfené na vyuzivani didaktickych prostiedkli a médii ve vyuce ukazaly, ze
vkazdém ze sledovanych skolnich obori se vyuka opira o jiné didaktické prostredky.
Zatimco v zemépise je (dle ocekavani) kli¢ovym didaktickym prostfedkem mapa, vyuka
anglickeho jazyka velmi silné stavi na praci s ucebnici a ve vyuce fyziky ucitelé nej-
Cast&ji pouzivali tabuli. Piekvapivé malo bylo ve vSech sledovanych pfedmétech vyuZito
modernich médii (audiozdznamii, videozdznamui, pocitacii apod.), ato i v anglickem jazy-
ce, kde je absence vyuzivani audiozdznamu autentického jazyka z hlediska cili cizoja-
zy¢ného vyucovani piekvapujici. Z modernich didaktickych médii pievladalo v zemépise
i anglickém jazyce vyuZiti pocitacii s interaktivnimi tabulemi.

Analyzy verbalnich projevi ve vefejné komunikaci se zaméfily na hledani kvantitativnich
proporci mezi verbalnimi projevy ucitelii a zakd v jednotlivych predmétech. Ukazaly, ze
V hodinach zemépisu a anglického jazyka vyslovili ucitelé primérmné 4krat vice slov nez
vSichni Zaci ve t¥idé dohromady, ve fyzice dokonce 5Skrat vice. Objevily se i hodiny
fyziky, ve kterych uéitel vyslovil vice nez 4 500 slov, coZ odpovida frekvenci vice nez
1,6 slov za sekundu. V hodinach anglického jazyka ucitelé primérné vyslovili témet
2 500 slov (z toho asi 1 000 anglicky), zatimco vSichni Zaci ve tiidé primérné vyslovili za
vyuéovaci hodinu dohromady 690 slov (z toho vice nez 400 anglicky). Mezi jednotlivymi
hodinami (a uditeli) vSak byly shledany zasadni rozdily. Vyzkumny vzorek zahrnoval
ucitele, ktery ve svych hodinach vyslovil primérné vice nez 2 400 anglickych a méné nez
200 ceskych slov, ale i ucitele, ktery ve svych hodinach vyslovil primérné vice nez 2 150
ceskych a méné nez 350 anglickych slov. Objevila se i takova vyucovaci hodina, ve které
Vichni zaci dohromady vyslovili méné nez 60 slov, coz primémé odpovida méné nez 4
sloviim na jednoho Zaka. Analyzy videozaznamua hodin anglického jazyka se také zaméfi-
ly na otazku, které fecové dovednosti (poslech, mluveni, ¢teni, psani) maji Zaci pfilezitost
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procvicovat. Z tohoto hlediska byly nejvice zastoupeny aktivity, v nichz se uplatiiovalo
Cteni v cilovém jazyce (37 % vyukového ¢asu), dale poslech v cilovém jazyce (32 %),
mluveni v cilovém jazyce (18 %) a psani (17 %).

Podobné komplexni pohled na vyuku, pfinesla videostudie 1. stupné, v ramci které byla
pozormost vénovana vyuce ptirodovédy a anglického jazyka v 5. ro¢niku. Analyzovana
wyuka byla z vice nez jedné tfetiny vedena organiza¢ni formou rozhovor se tiidou. Orga-
nizacnim formam zaméfenym na zéka bylo primérné vyhrazeno cca 15 % vyukového
¢asu. Prim&mé vice nez pét minut z vyucovaci hodiny zabiral ztratovy ¢as v misté pie-
chodtl z jedné organiza¢ni formy do druhé. Z hlediska fazi wuky bylo moZzné pozorovat
akcent na procvicovdni uciva a ve vyuce ptirodovédy navic na fazi aplikace/prohlubovani
uciva. Primérné cca 8 minut z vyucovaci hodiny bylo vénovano témattim nesouvisejicim
sudivem. Nejvyuzivanéj$im didaktickym prosttedkem byla ucebnice, s niz se v piiro-
dovéd¢ pracovalo prumérné 5 a v anglickém jazyce primémé dokonce témét 10 minut.
Z modernich didaktickych medii bylo pozorovano jen wyuzivani didaktického filmu ve
vyuce ptirodovédy. Relacni analyzy ukazaly, ze v pozorované vyuce anglického jazyka
byly typicke situace opakovani diive probraného uciva, a to formou rozhovoru se tiidou,
které predstavovaly iivod do vyucovaci hodiny. Situace, ve kterych méli zaci moznost
pracovat samostatné ¢i ve skupinach se objevovaly spiSe ve druhé poloviné vyucovaci
hodiny.

Navazujici analyzy byly zaméfeny na hledani pravidelnosti ve wyuce jednotlivych
predmétd napfic¢ riznymi hodinami vedenymi riznymi uciteli. Byly shledany koincidence
shrnuti uciva (f4ze hodiny) a diktatu (organizacni forma), které se objevovaly spise ke
konci vyucovaci hodiny, zatimco Gvodni tfetina vyucovaci hodiny byla ¢asto vénovana
opakovani (faze hodiny) rozhovorem se tiidou (organizaéni forma) i testovani (faze
hodiny) v samostatné praci (organiza¢ni forma). Hledani takovych pravidelnosti umoz-
nuje v budoucnu formulovat zavéry o vyucovacich vzorcich specifickych pro urcité pred-
mety ¢i charakteristické pro néktera témata ¢i preferované nékterymi uciteli.

Vv w

Teziste této kapitoly spocivalo v prezentaci vyzkumnych zjisténi, k nimz se pii realizaci
jednotlivych 1VSV videostudii dosp&lo. Nabidnuto bylo i struéné shrnuti vybranych
zjisténi v prihledu napfic¢ videostudiemi (z) jednotlivych vyucovacich predmétii a stupiti
vzdélavani. V diskusi vyzkumnych zjisténi a jejich zaclenéni do stavajici teorie (popf. vy-
tvofeni vlastni teorie) zistavaji autoii leccos dluzni. M4 to nicméné své diivody. Ukazuje
se totiz, ze realizace mezipfedmétové a mezistupiioveé (komparativniho) vyzkumu vyuco-
vani a uéeni ve Skolnich tfidach klade vysoké naroky na erudici a zkuSenosti vyzkum-
nikt, ktefi maji sva zjisténi interpretovat a vysvétlovat v obecnéjsi roving, aniz by pfitom
rezignovali na relevanci a smysluplnost svych zavéri vzhledem k jednotlivym vyuco-
vacim predmétim a stupniim vzdélavani.

S respektem vii¢i omezenim autorského kolektivu v uvedenych ohledech bychom uvi-
tali, pokud by se étenaf sam za sebe a Ctenafstvo za odbornou komunitu zapojily do
interpretaci a vysvétlovani toho, co nase vyzkumna zjisténi vypovidaji o kultufe skol-
niho vyucovani a uceni. Videostudie jsou pro tento ucel vhodnym prostredkem, nebot
umoznuji vracet se k videozaznamim v situacich, kdy se objevi rizné neshody s ohle-
dem na to, co se to vlastné ve Skolnich tfidach déje. Co o tom vime a jak by se tomu
dalo rozumét, budiz tedy otazkou pro Siroké plénum adresatt.
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Zavérecna rozvaha
aneb perspektivy vyzkumu zalozeného na videu

ZavéreCna rozvaha je prilezitosti k rekapitulaci ptedchoziho vykladu a k naznaceni
perspektiv vyzkumu zaloZeného na videu. Vyklad problematiky videostudii je vtéto
knize rozvrzen do t# &asti, které jsou wvnitiné ¢lenény do samostatnych kapitol. Prvni
ast je teoreticko-metodologickd — je v ni pfedstaven vyvoj vyzkumu zaloZeného na
videu, jeho silné stranky i problémy a je zde popsan obecny postup realizace video-
studie. Druha &ast knihy je prehledova — jsou zde ptedstaveny vyznamné videostudie
typu large-scale i dalsi vybrané videostudie. Tieti ¢ast je empiricko-vyzkumné — jsou
v ni popsény metodologicky postup a vysledky nami provedené 1VSV videostudie wu-
kyna 1. a 2. stupni ¢eskych zékladnich skol.

Prvni kapitola je pojata jako uvedeni do problematiky vyzkumu zalozeného na videu.
Uvedli jsme, Ze pojmem video je pouZivan v uz8im slova smyslu pro oznaceni video-
zaznamu, v §irSim smyslu odkazuje k celému komplexu souvisejicich jevil a procest a ve
sloZeninéch se uplattiuje v dalSich pojmech, jako videostudie, videoanalyza apod. Video-
studii jsme vymezili jako formu vyzkumu a poukazali jsme na potencial jejiho uplatnéni
v komplexnich designech smiseného vyzkumu. Nasledné jsme formou historického ex-
kursu sledovali tii vzajemné se prolinajici vyzkumné proudy vyuZzivajici video: (1) pie-
vazné kvalitativné orientovanou (pedagogickou) videografii zakotvenou v interpretativ-
nim paradigmatu socialnich véd; (2) pfevazné kvantitativné orientované mezikulturne/
mezinarodné srovnavaci vyzkumy typu videosurvey a (3) pedagogicko-psychologické
a didaktické vyzkumy wyuky zaloZené na videu.

Kapitola druha se vénuje specifickym aspektlim vyzkumu zaloZzeného na videu. V (vo-
du kapitoly je vedena diskuze o tom, jakou roli mize hrat videozdznam na cesté od
pozorovani edukacni reality pies sbér a analyzu dat k formulaci fakti. Pofizeni video-
zaznamu je chapano jako unikatni zpisob ,,zachyceni“ procest probihajicich v socialni
realité v jejich dynamicnosti, komplexité a simultannosti, které umoziuje jejich ex post
analyzu. Ve druhé &asti kapitoly jsou pojednany pfinosy a omezeni, jez video predsta-
vuje pro vyzkum ve spolecenskych védach tak, jak o nich uvazuji vyzkumnici, ktefi se
realizaci videostudii v mezinarodnim prostoru dlouhodobé zabyvaji. Mezi nejdtleZi-
t&jSimi ptinosy jsou uvadény: spolehlivost, trvanlivost, komplexnost a bohatost video-
dat, a také fakt, Ze umoziuji kombinaci kvalitativnich a kvantitativnich pfistupd, itera-
tivni a multiperspektivni analytické postupy. Mezi moznymi omezenimi byvaji zminé-
na: Casova a technickd naro¢nost prace s videodaty a otazky spojené s reprezenta-
tivnosti a anekdoticnosti videozadznamui.

Ve tieti kapitole je predstaven proces realizace videostudie, a to z hlediska jeho hlavnich
fazi. Vyklad sleduje linii od piipravné faze ptes faze potizeni videozaznamu a kddovani
aZ po analyzu a vyhodnoceni dat. Obecny vyklad je doplnén o ilustrace z realizovanych
videostudii. Cilem kapitoly je pfedstavit proces realizace videostudie vtakové mife
podrobnosti, aby mohla slouZit jako ndvod pro wyzkumniky, ktefi se chystaji naplanovat
a realizovat viastni videostudii.
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Ctvrta kapitola podava piehled o rozsahlejsich vyzkumnych projektech realizovanych
v letech 1995-2010, které stavély na metodologii vyuzivajici video. Tyto projekty si jako
hlavni cil kladly pfinést takové poznatky o $kolni vyuce, které by vyuzivaly srovhavani
s wukou Vjinych zemich, ale soudasné by umoznily porozuméni procesim vyucovani
auceni vdané kultufe. V ramci téchto projektll byly zpravidla analyzovany rozsahlé
soubory desitek az stovek hodin videozaznamii pofizenych v Siroké Skdle vyucovacich
predmeétd, zpocatku zejména piirodovédnych. Zaroven predstavuji kvantitativni piistup
zaloZeny na strukturovaném pozorovani. Kazdy z popisovanych projekti miZze v uréitém
ohledu pfindset ponauceni o zplsobech, jakymi lze vyuzit vyzkumnou metodologii
vyuZzivajici video. V kapitole je pfedstavena videostudie vyuky matematiky TIMSS 1995,
videostudie vyuky matematiky TIMSS 1999, videostudie vyuky piirodovédnych predmé-
td TIMSS 1999, videostudie vyuky matematiky LPS, videostudie wuky fyziky IPN,
videostudie vyuky matematiky Pythagoras, videostudie vyuky d&jepisu ve Svycarsku,
videostudie wyuky anglického jazyka DESI a videostudie PISA+. Za kaZzdou videostudii
je popsana jeji koncepce a teoretickd vychodiska, cile a vyzkumné otazky, design,
vybrané vysledky a nejvyznamngjsi publikace.

Do pété Kkapitoly byly zatazeny videostudie inspirované rozsahlymi mezinarodnimi
projekty typu large-scale, které byly ptedstaveny v kapitole 4. Videostudie mensiho
rozsahu, které se zpravidla zaméfovaly na jednotlivé aspekty vyuky urcitého vyuco-
vaciho predmétu, byly zpocatku realizovany ve vyuce matematiky a fyziky. Novéji se
zacinaji objevovat videostudie také vjinych vyu€ovacich pfedmétech (napf. v oblasti
jazykového vzdelavani, v oblasti spolecenskovédniho vzdélavani) a na dalSich vzdéla-
vacich stupnich (napf. na pre-primarnim a primarnim stupni Skol). Ve videostudiich
byly vyuzivany kvantitativni metody a procedury analyzy dat, ve vétsim méfitku ale
byly vyuzivany i nastroje kvalitativniho (az etnografického) ptistupu, které umoznily
hloubéji proniknout do specifickych charakteristik procesii vyucovani a uéeni. Ptinaseji
tak poznatky nejen o dil¢ich aspektech procesti vyudovani a uceni, ale i metodologické
inspirace pro dalSi vyzkumné projekty.

Kapitola Sesta shrnuje teoreticko-metodologickéa vychodiska projektu IVSV videostudii.
V pribéhu jeho feseni (v letech 2004 az 2011) se podafilo vytvofit a rozvinout pomérné
originalni metodologicky pftistup vybocujici ztradi¢nich zpisobu realizace vyzkumu
wuky v Ceské republice. Originalita spoéiva nejen ve vyuzivani videozaznamu jako
mezi¢lanku na cesté od fenomént pies data aZ k faktim, ale také v ucelené vyzkumné
koncepci, kterd pod jednim teoretickym a konceptualizaénim zastfeSenim umoziiuje
relativné standardizovanymi metodologickymi procedurami realizovat v prib&hu ¢asove
neomezeného obdobi mnozstvi riznych, avSak vzajemné souvisejicich analyz.

Sedma, zavére¢na kapitola pfedstavuje vybrané vysledky analyz realizovanych v ramci
IVSV videostudii. Vykladova linie vychazi od tzv. oborové neutralnich analyz, jez byly
realizovany ve vSech zkoumanych vyudovacich ptedmétech (anglicky jazyk a piirodo-
véda na 1. stupni a fyzika, zemépis, anglicky jazyk, télesna vychova na 2. stupni ZS). Kaz-
d& analyza tak nejprve piinasi vhledy do vyuky realizované v ramci kazdého z predméta,
a poté nabizi jisty nadpfedmétovy piehled o tom, jak se zkoumany aspekt jevi z trans-
disciplndrniho pohledu. Na tyto singularni (deskriptivni) pohledy zamétené na vybrané
aspekty wyuky (organizaéni formy, faze vyuky, vyuzivani didaktickych prostiedki)
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navazuji rela¢ni analyzy, které si kladou za cil nabidnout pohled na vztah mezi dvéma
zkoumanymi aspekty. Druha ¢ast kapitoly ptedstavuje vysledky analyz, které se zamg-
fovaly na aspekty vyuky, které jsou specifické pro dany vyucovaci predmét. Tyto analyzy
nabizeji prohlubujici vhledy do specifickych procesit vyuovani a uceni, jak probihaji
V jednotlivych predmétech.

Z uvedeného je patrné, Ze videostudie dnes pfedstavuji intenzivné rozvijenou oblast
vyzkumu. V jednotlivych kapitolach byly pribézné diskutovany problémy a naznaco-
vany perspektivy tohoto typu wzkumu. NiZe nabizime shrnuti 5P — péti podstatnych
perspektiv vyzkumu zaloZeného na videu.

P1: V ramci videovyzkumu bude dochazet ke sblizovani a ticelnému propojovani
rtiznych paradigmatickych pfistupt

Jako perspektivni se jevi sblizovani a Géelné propojovani piistupt, které se v ramci
vyzkumu zalozeného na videu vyhranily a specializovaly do té miry, Ze existuji a operuji
relativné nezavisle na sob¢ (kap. 1). Piikladem uzite¢ného propojeni mezinarodné srov-
navaciho videovyzkumu a videovyzkumu zaméfeného na (kvalitu) vyucovani a uceni
jsou videostudie TIMSS 1995 a 1999, do jisté miry téZ videostudie Pythagoras a IPN
videostudie fyziky. Propojeni kvalitativné orientované pedagogické videografie s jinymi
typy videovyzkumu se prozatim zda byt komplikovangjsi zalezitosti, a to nejspiSe pro
paradigmatickou svébytnost jednotlivych vyzkumnych ptistupt. Pfitom pravé kvalitativni
vhledy, jeZ by mohla interpretativni pedagogicka videografie nabidnout, a koordinované
tak doplnit poznatky z kvantitativné orientovaného videovyzkumu wyuky, by byly uzite¢-
né pro hlubsi a ucelen&jsi porozuméni edukadni realit&®.

P2: V ramci videovyzkumu bude dochazet ke koordinaci a integraci dil¢ich studii
sledujicich rGzné cile do Sirsich celkt

Ruzné videostudie sleduji rizné vyzkumné cile (srov. kap. 4-6). Napiiklad ve video-
studiich TIMSS a LPS vystupuje do poptedi aspekt mezinarodni/mezikulturni kompa-
race, jenz je opfen o tezi, Ze vyucovani je kulturné podminénou aktivitou. Vedle toho je
do videostudii (napf. Pythagoras, DESI) ¢asto zakomponovano i hledani odpovédi na
otazku, jaké vyucovani vede k jakym vysledkiim uéeni. Jako perspektivni se tudiz jevi
koncipovani dobie promyslenych (rozsahlejsich) videovyzkumti umoziujicich simul-
tanné sledovat vice vyzkumnych cilt.. Pfedpokladem toho v3ak je existence komplex-
nich analytickych/vykladovych ramct, které by umoziovaly studovat vztahy mezi
proménnymi podchycovanymi v ramci vzajemné koordinovanych diléich vyzkumnych
studii.

% Tato ambice nicméné prozatim setrvava na Grovni vyzvy za/pro novou generaci smiseného
designu (viz Bergman, 2011) ve vyzkumu vzdélavani.
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P3: Realizace videostudii zamérenych na procesy vyucovani a uceni (se) urcitému
ucivu povede k aktivizaci vyzkumu v oborovych didaktikach, k propracovani
koncepce transdisciplinarni didaktiky a vyhledové k revitalizaci obecné didaktiky

Videostudie daly vyrazny impuls vyzkumu vyuky v riznych vyucovacich ptredmétech
(kap. 4 a 5). Pokud bychom jednotlivé videostudie uspotadali dle vyucovacich pfedme-
tt, v jejichz ramci byly realizovany, ukazalo by se, ze nejvice jsou zastoupeny predme-
ty spadajici do oblasti matematického a pfirodovédného vzdélavani. Vedle toho se
videostudie zacinaji prosazovat také pfi zkoumani v jinych vyucovacich pfedmétech —
napt. V cizich jazycich, spole¢enskovédnich pfedmétech. Pro mnohé videostudie je cha-
rakteristické, Ze berou vuvahu specifickou povahu vyucovaciho pfedmétu a tématu,
Vjehoz ramci jsou realizovany. Napt. videostudie IPN sméfuje k poznani oborové
specifickych aspekti vyuky fyziky tim, Ze se analyzuji hodiny k uréitym (zadanym)
vyukovym tématim (skladani sil, elektricky obvod). Je zde patrna snaha o intenzivni
obsahové specifické analyzy, které nabizeji hlubsi a diferencovanéjsi vhled do vyuky
ur¢itych témat. Jesté o krok dal jdou mikroanalyzy konkrétnich wyukowych situaci,
vnichz se odehravaji procesy zprostfedkovani a uchopovani vzdélavacich obsaht
uciteli a zaky. Navic se objevuji videostudie umoziujici provadét mezioborové srovna-
vaci analyzy (napf. IVSV videostudie — kap. 6 a 7). Tato cesta se jevi jako obzvlast
perspektivni, nebot’ umozituje nachéazet oborové obecné a oborové specifické charak-
teristiky wyuky v jednotlivych vyucovacich pfedmétech a budovat tak mezioborové,
nadoborové a vyhledoveé téZ obecné porozumeéni procesim kolniho vyucovani a uceni.

P4: Videostudie bude podnécovat rozvoj s ohledem na teoretizaci, konceptualizaci,
operacionalizaci a indikatorizaci

Jiz dnes je patrné, Ze realizace videostudii je spojena s rozvijenim teoretickych kon-
strukt® a analytickych/vykladovych ramct (kap. 2 a 6). Tim, Zze videozdznam umoziuje
studovat fenomény v jejich zakotvenosti v eduka¢ni realité, se zvyraziuje potieba jem-
néjsi diferenciace teoretického (pojmového) aparatu, ktery se pfi analyzach uplatiuje.
Perspektivné to mize vést k vytvoteni nové (jemnéji diferencované) terminologie pro
analyzu edukacni reality®®. Tato terminologie umoZni realizovat pohyb mezi rovinami
teoretizace, konceptualizace, operacionalizace a indikatorizace. V navaznosti na to Ize
ptredpokladat, Ze videostudie — jakkoliv je jejich doménou analyza povrchovych struktur
— ptisp&ji k vét§imu zaméteni vyzkumné pozornosti na hloubkové struktury vyuky. Lze
predpokladat, Ze spolu se zaméfenim na hloubkové struktury vyuky se do poptedi do-
stanou otézky vzdélavaciho obsahu a jeho transformaci. Videostudie totiZ umoziuji
analyzovat proces (re)konstruovani obsahu zakem v socialni situaci ovliviiované ucite-
lem. Jinak feCeno umoziiuji sledovat transformacni prechod mezi dvéma stavy rizné

% Nejnovgji se objevuji projekty, jejichZ cilem je ,,vypracovavat didakticky metajazyk — d&je se
to tak, ze se odbornik napt. na vyuku matematiky z uréité zemé¢ (kultury) konfrontuje s vi-
deozaznamem vyuky ze zemé (kultury) jiné. Viz: The international classroom lexicon project:
Reconceptualising classroom research and practice through the window of non-English
languages: http://www.iccr.edu.au/index.php/projects/36-the-lexicon-project
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kvality zvladnuti obsahu Zdkem — nap¥. od neporozuméni k porozumeéni, od neprovedeni
k provedeni apod. Pomoci videostudii tedy lze sledovat proces ucitelovy formativni
didaktické prace se zékem a podporovat ucitele a Z&ky pii formativnim hodnoceni.
Videostudie se tak mohou perspektivné prosadit jako nastroj pro analyzu a posuzovani
kvality obsahové transformace ve vyuce.

P5: Vystupy z videostudii budou mit presah do praxe vyuky a ucitelského vzdélavani

Pokud se podaii realizovat videostudie s wySe uvedenymi perspektivami na horizontu,
stanou se silnym nastrojem umoznujicim smysluplné propojovat pedagogickou praxi
s teorii. JiZ dnes se videostudie uplatiiuji v ramci akéniho vyzkumu, jehoz cilem je zkva-
lithovat vyuku na zakladé¢ jeji reflexe (kap. 1). Vedle toho se hledaji mozZnosti wyuZiti
videozaznamii vyuky v uitelském vzdélavani. Vytvaieji se napiiklad rizna (elektronic-
k&) ucebni prostfedi umoziujici vyuzivat videozdznamy za (éelem rozvijeni ucitelova
profesniho vidéni, védéni a jednani. To v8e ve svém souhrnu piedstavuje dilezité kro-
ky na cesté profesionalizace uéitelstvi. Schuidnost této cesty budiz monitorovana objek-
tivem videokamery, zkratky i okliky necht’ jsou analyzovany s obzvlastni obezietnosti.
Perspektivou perspektiv budiz videostudie profesionalizaéniho pohybu. Ambice zajisté
dosti zavazna na to, aby se ji dal uzavtit vyklad v této knize.
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Summary

The aim of the book Video studies in educational research is to give an overview of
video-based research in education, summarise the existing experience and results of our
research team, and indicate the prospects of future development in this area. The focus of
the book is put on using video for research purposes. The book is structured in three
sections, each comprising of two or three chapters. The first section introduces the
theoretical and methodological background to the investigated area. It presents the
development of video-based research with its strengths and weaknesses and the procedure
of running a video study. The second section presents an overview of large-scale and
small-scale video studies carried out in the previous decades. The third section is
empirical; it describes the methodological procedure and the results of the IRSE Video
Study which we conducted at the primary and lower-secondary classes in Czech schools.

The first chapter introduces the topic of video-based research. We state that the term
video is used in a narrow sense for a video recording; in its broader sense, video refers to
the whole complex of relating phenomena and processes; and is used in other compound
terms with various meanings (video study, video analysis, etc.). We define a video study
as a form of research and pointed at the potential of its use in complex mixed-method-
designed research. Subsequently, we look at the three partly overlapping areas of video-
based research: (1) the predominantly qualitatively oriented educational videography
embedded in the interpretative paradigm; (2) the predominantly quantitatively oriented
intercultural or international comparative research studies, referred as videosurveys, and
(3) the pedagogical-psychological, general as well as subject specific, video-based
research on teaching and learning.

The second chapter deals with the specific aspects of video-based research. In the first
part of the chapter we discuss the role of the video recording in the process going from
observing the educational reality, through data collection and analysis, towards formu-
lating facts. Videotaping is considered a unique way to actually “grasp” the processes that
take place in social reality with its dynamics, complexity and simultaneity; and enables
a subsequent ex-post analysis of these processes. In the second part of the chapter, we
discuss the strengths and limitations of the use of video in social studies from the point of
view of researchers who conduct video studies internationally over a long period of time.
The advantages of video are seen in: reliability, durability, complexity, density, and the
fact that video allows for combining qualitative and quantitative methods, iterative and
multiperspective analytic procedures. On the other hand, the time and technical
requirements for the work with video data and its anecdotic character are considered to be
the weak sides.

The third chapter introduces the process of conducting a video study in its main phases
from the preparation, videotaping and coding, to the analysis and evaluation of the video
data, supplemented by examples from realized video studies. The aim of the chapter is to
present the process of conducting a video study in such a detail to provide researchers
with a manual for planning and running their own video studies.
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The fourth chapter gives an overview of large-scale research projects realized between
1995 and 2010 that employed video-based methodology. The aim of these projects was
to generate new knowledge about teaching and learning in schools, which would enable
both to compare the practices in various countries, and to deepen understanding of
one’s own culture. Large-scale studies concentrated on analysing large collections from
tens to hundreds of videotaped lessons — mainly science lessons, initially. At the same
time, large-scale studies represent a quantitative approach based on observation. Each
of the described projects can contribute to the video-based methodology and offer
various ways of its use. The chapter presents the TIMSS 1995 and 1999 Video Studies,
the LPS Video Study, the IPN Video Study, the Pythagoras Video Study, the Swiss
video study in history, DESI Video Study in English and PISA+ Video Study. For each
video study its conception, theoretical background, its aims and design, selected
findings and major publications are presented.

The fifth chapter presents the video studies which were inspired by the international
large-scale studies described in chapter four. The small-scale video studies, usually of
a subject-specific orientation, were initially conducted in Maths and Physics lessons.
Gradually, other subjects (e. g., languages, humanities) and other levels of education
(pre-primary and primary) are getting into the focus of attention. Rather than
quantitative methods and data analysis procedures, many of these video studies em-
ployed qualitative tools (sometimes originating in ethnography) allowing for deeper
insight into the processes of teaching and learning. Thus, they are a valuable source not
only of knowledge about various aspects of teaching and learning, but also of methodo-
logical inspiration for other research projects.

The sixth chapter summarises the theoretical and methodological background of the
IRSE Video Study. In the course of its realisation (the years 2004—2011) we managed to
develop a relatively original methodological approach differing from the traditional
ways of conducting research of teaching and learning in the Czech Republic. Its
uniqueness lies in employing video not only as a link connecting phenomena, data and
facts, but also in embedding a systematic framework. Developing one theoretical and
conceptual framework enables to realize a number of different but mutually related
analyses within an unlimited period of time.

The seventh and final chapter presents the selected findings of the IRSE Video Study.
Firstly, we presents the subject-neutral analyses which were conducted across all in-
vestigated subjects (English and Science at the primary level; Physics, Geography, P.E.
at the lower-secondary level of education). Thus, each analysis provides an insight into
each of the subjects, and then offers a crosscurricular overview of selected aspects.
These descriptive overviews focused on the selected aspects of teaching and learning
processes (modes of classroom organisation, lesson phases, didactic tools) are followed
by relational analyses, which focused on subject-specific aspects of teaching and
learning processes. These analyses offer deeper insights into the specific processes of
teaching and learning as they occur in different subjects.
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We attempt to show that video studies represent an intensively developing area of
research. The chapters of this book discussed problems and implied perspectives of this
type of research. As a conclusion, we sum up five essential perspectives of the video-
based research.

Within the area of video-based research, various paradigms will connect and
converge.

Within the area of video-based research, different studies with different aims will be
coordinated and integrated into broader research designs.

Video studies that focus on the teaching and learning processes, and the learning of
specific content will encourage the development within field didactics and also the
development of transdisciplinary frameworks and in the long term, the revitalisation
of general didactics.

Video study will instigate development in theoretisation, conceptualisation, opera-
tionalisation and indicatorisation.

Video study outcomes will be useful and relevant for the practice in schools and also
for teacher education.
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Ptiloha 1: Publikace k IVSV videostudiim

Publikace k teoretickym a metodologickym vychodiskiim videostudii

Janik, T., & Mikova, M. (2006). Videostudie: vyzkum vyuky zaloZeny na analyze videozaznamu.
Brno: Paido.

Janik, T., & Najvar, P. (2008). Videostudie ve vyzkumu vyucovani a uceni. Orbis scholae, 2(1),
7-28.

Janik, T., & Seidel, T. (Eds.). (2009). The power of video studies in investigating teaching and
learning in the classroom. Munster: Waxmann.

Janikova, M., & Janik, T. (2009). Videostudie v edukaénim vyzkumu. In S. Svec (Ed.), Meto-
dologie véd o vychové (pp. 101-111). Brno: Paido.

Mikova, M., & Janik, T. (2007). Pofizovani videozdznamu jako metoda sbéru dat. In R. Svatitek
& K. Sed’ova, et al., Kvalitativni vyzkum v pedagogickych véddach: Pravidla hry (pp.
192-201). Praha: Portal.

Najvar, P., Najvarova, V., Janik, T., & Sebestov4, S. (2011). Videostudie v pedagogickém vyzkumu.
Brno: Paido.

Sebestova, S. (2010). Piilezitosti k u¢eni jako aspekt kvality vyuky. In T. Janik, P. Knecht, & P.
Najvar, et al., Nastroje pro monitoring a evaluaci kvality vyuky a kurikula (pp. 127-
140). Brno: Paido.

Publikace k videostudii fyziky

Janik, T., Janikova, M. (2007). Blicke auf Physikunterricht in der Tschechischen Republik:
Ausgewahlte Ergebnisse der CPV Videostudie Physik. In V. Nordmeier, A. Ober-
l&nder, & H. Grotzebauch (Hrsg.), Didaktik der Physik — Regensburg 2007. Beitrage
zur Frihjahrstagung der DPG (pp. 1-12). Berlin: Lehmanns Media.

Janik, T., Janikova, M., Najvar, P., & Najvarova, V. (2008). Pohledy na vyuku fyziky na 2.
stupni zakladni Skoly: souhrnné vysledky CPV videostudie fyziky. Orbis scholae, 2(1),
29-52.

Janik, T., Mikova, M., Najvar, P., & Najvarova, V. (2006). Unterrichtsformen und -phasen im
tschechischen Physikunterricht: Design und Ergebnisse der CPV Videostudie Physik.
Zeitschrift fur Didaktik der Naturwissenschaften, 12(1), 219-238,

Janik, T., Najvar, P., Najvarov4, V., & PiSova, J. (2007). Uplatnéni didaktickych prostredki a
médii ve vyuce fyziky (se zv1astnim zfetelem k u€ebnicim). In J. Manak & P. Knecht
(Eds.), Hodnoceni ucebnic (pp. 82-97). Brno: Paido.

Knecht, P., Janik, T., Najvar, P., Najvarova, V., & VIckova, K. (2010). Pfilezitosti k rozvijeni
kompetence k feSeni problému ve vyuce na zékladnich $kolach. Orbis scholae, 4(3),
37-62.

Novak, P. (2010). Realizace experimentu ve vyuce fyziky. In T. Janik, P. Knecht, & P. Najvar, et
al., Nastroje pro monitoring a evaluaci kvality vyuky a kurikula (pp. 177-184). Brno:
Paido.

Vaculova, I. (2009). Dovednosti zakii ve vyuce fyziky na zdkladni Skole (Disertaéni prace). Brno:
Masarykova univerzita.

Vaculova, 1., Trna, J., & Janik, T. (2008). Ucebni ulohy ve vyuce fyziky na 2. stupni zakladni $koly:
vybrané vysledky CPV videostudie fyziky. Pedagogicka orientace, 18(4), 35-56.
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Publikace k videostudii zemépisu

Hibelova, D. (2008). Metody prace s mapou a jejich vyuZiti ve vyuce zemépisu (CPV video-
studie zemé&pisu). Biologie-Chemie-Zemépis, 17(3), 153-156.

Hubelova, D. (2009). Pohledy na vyuku zemépisu. Metodicky postup a vysledky CPV videostudie
zemépisu (Disertaéni prace). Brno: Masarykova univerzita.

Hiibelova, D. (2009). Vyukové metody a styly ucitelt zemépisu: pifpadové (video)studie. Peda-
gogicka orientace, 19(2), 53-71.

Hiibelova, D., Janik, T., & Najvar, P. (2008). Pohledy na vyuku zemépisu na 2. stupni zékladni
Skoly: souhrnné vysledky CPV videostudie zemé&pisu. Orbis scholae, 2(1), 53-72.

Hiibelova, D., Najvarova, V., & Charova, D. (2008). Uplatnéni didaktickych prostfedkti a médii
ve vyuce zemepisu. In P. Knecht & T. Janik (Eds.), Ucebnice z pohledu pedagogického
vyzkumu (pp. 147-163). Brno: Paido.

Publikace k videostudii anglického jazyka

Doskoéilova, M. (2010). Vyzkum vyskytu a reprodukce genderovych stereotypti ve vyuce anglic-
tiny. In T. Janik, P. Knecht, & P. Najvar, et al., Nastroje pro monitoring a evaluaci kvality
vyuky a kurikula (pp. 157-165). Brno: Paido.

Najvar, P., Najvarova, V., Sobé&slavskd, V., Sebestova, S., VIgkova, K., & Zerzova, J. (2008). CPV
videostudie anglického jazyka: sbér dat a zamyslené analyzy. Orbis scholae, 2(1), 73-91.

Najvarova, V., & Najvar, P. (2009). The CPV video study of English: Analysing the processes of
teaching and learning in Czech lower-secondary English classes. In S. HanuSova, et al.,
Research in English language teacher education (pp. 177-189). Brno: Masarykova
univerzita.

Najvarova, V., & Najvar, P. (2011). Komunikac¢ni pfistup ve vyuce cizich jazykii: zélezitost poli-
tickych dokumenti ¢i realné praxe? In O. Kas¢ak, & B. Pupala (Eds.), Skola — staticky
element v socialnej dynamike (pp. 166-172). Bratislava: lura Edition.

Najvarova, V., HanuSova, S., Adam, M., & Najvar, P. (2011). Zkoumani povahy Zakovskych
promluv ve vyuce anglického jazyka. In T. Janik, P. Knecht, & S. Sebestova (Eds.),
SmiSeny design v pedagogickém vyzkumu: sbornik prispévkii z 19. vyrocni konference
Ceské asociace pedagogického vyzkumu (pp. 130-137). Brno: Masarykova univerzita.

Najvarova, V., Najvar, P., & Svobodova, M. (2009). Uplatnéni didaktickych prostfedkd a medif
v realné vyuce ZS v CR. In M. Rybitkova, & J. Hladik (Eds.), Skola v proméndch:
Ucitel-z8k-ucivo. [CD-ROM] (pp. 244-250). Zlin: UTB ve Zling.

Sebestova, S. (2009). Ptilezitosti k rozvijeni jazykovych dovednosti v hodinach anglického jazy-
ka. In T. Janik & V. Svec, et al., K perspektivam Skolniho vzdélivini (pp. 193-208).
Brno: Paido.

Sebestova, S. (2011). Prilezitosti k rozvijeni Fecovych dovednosti ve vyuce anglického jazyka:
videostudie. Brno: Paido.

Sebestova, S., Najvar, P., & Janik, T. (2011). Piileitosti k rozvijeni fetovych dovednosti ve vyuce
anglického jazyka: samostatné anebo v integraci? Pedagogicka orientace, 20(3), 322—-348.

Zerzova, J. (2009). Analysing teaching intercultural communicative competence in Czech lower-
secondary English classes: CPV video study. In S. HanuSova, et al., Research in English
language teacher education (pp. 190-199). Brno: Masarykova univerzita.

Zerzova, J. (2010). Navrh kategorialniho systému pro analyzu vyuky redlii a interkultumi komu-
nikativni kompetence ve vyuce cizimu jazyku. In T. Janik, P. Knecht, & P. Najvar, et al.,
Nastroje pro monitoring a evaluaci kvality vyuky a kurikula (pp. 141-155). Brno: Paido.
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Zerzova, J. (2012). Interkulturni komunikacni kompetence a jeji rozvijeni v hodindch anglického
jazyka na 2. stupni ZS. Brno: Masarykova univerzita.

Publikace k videostudii télesné vychovy

Janikova, M., Janik, T., Muzik, V., & Kundera, V. (2008). CPV videostudie télesné vychovy, sbér
dat a zamyslené analyzy. Orbis scholae, 2(1), 93—114.

Janikova, M., Janik, T., & Valkounova, E. (2009). Vyucovaci jednotky télesné vychovy z hledis-
ka organiza¢nich forem a fazi vyuky. In V. Muzik, & V. Suss (Eds.), Télesnd vychova
a sport mladeze v 21. stoleti (pp. 101-115). Brno: Masarykova univerzita.

Janikova, M. (2011). Interakce a komunikace ucitelii télesné vychovy. Brno: Paido.

Publikace zaméfené na mezipfedmétovou komparaci

Najvar, P., Janik, T., Janikova, M., Hiibelov4, D., & Najvarova, V. (2009). CPV videostudy: Com-
parative perspectives on teaching in different school subjects. In T. Janik, & T. Seidel
(Eds.), The power of videostudies in investigating teaching and learning in the classroom
(pp. 103-120). Munster: Waxmann.

Najvar, P., & Najvarova, V. (2009). Prilezitosti k uc¢eni napfi¢ kurikulem 2. stupné zékladni skoly:
vybrané vysledky CPV videostudie. In T. Janik & V. Svec, et al., K perspektivam $kol-
niho vzdeélavani (pp. 179-192). Brno: Paido.

Najvar, P., Najvarova, V., & Janik, T. (2009). Lesson structure in different school subjects in the
Czech Republic. Orbis scholae, 3(2), 113-127.

Najvarovd, V., Najvar, P., & Janik, T. (2011). Procesy vyuky a piilezitosti k u¢enina 1. a 2. stup-
ni. In E. Walterova (Ed.), Dva svéty zdkladni Skoly? Uskali pFechodu z 1. na 2. stuper
(pp. 137-161). Praha: Karolinum.
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Pfiloha 2: Vystoupeni pracovnikl IVSV
k videostudiim na konferencich

2011

Petr Najvar, Toma$ Janik, Veronika Najvarova: referat Looking at Teaching and Learning from
a Cross-Curricular Comparative Perspective (zafi 2011, Freie Universitdt Berlin,
Némecko)

Petr Najvar, Veronika Najvarova: referat Vyuka na 1. a 2. stupni zakladni Skoly: videostudie
(listopad 2011, Pedagogicka fakulta Univerzity Karlovy, Praha)

Veronika Najvarova, Petr Najvar: referat Komunikacni pristup ve vyuce cizich jazyki: zaleZitost
politickych dokumentii ¢i realné praxe? (tijen 2011, Jasna, Slovensko)

Veronika Najvarova, Petr Najvar: referat Opportunities to Learn English at Primary and Lower-
Secondary Schools in the Czech Republic (zati 2011, Freie Universitéit Berlin, Némecko)

Veronika Najvarova, Svétlana HanuSova, Martin Adam, Petr Najvar: referat Zkoumani povahy
Zakovskych promluv ve vyuce anglického jazyka (zati 2011, Pedagogicka fakulta Masa-
rykovy univerzity, Brno)

Jana Zerzova: referdt Ucitelovo pojeti kultury a cilii vyuky redlii a IKK (zafi 2011, Pedagogicka
fakulta Masarykovy univerzity, Brno)

2010

Tomés Janik, Petr Najvar, Simona Sebestové: referat Arten sprachlicher Ausserungen im English-
unterricht in der Tschechischen Republik: Ergebnisse einer Videostudie na konferenci
AEPF DfG Mixed Methods in der Empirischen Bildungsforschung (zaii 2010, Universitét
Jena, Némecko)

Tomas Janik, Marcela Janikova, Eva Valkounova, Petr Knecht: referat Diagnostische Kompetenz
von Lehrer/-inne/-n: Erfassung und Entwicklung im Rahmen einer videobasierten
Lernumgebung na konferenci New Pathways in the Professional Development of Tea-
chers (€erven 2010, PdF MU, Brno)

Katefina VI¢kova, Marie Dosko¢ilova: referat The Analysis of Gender Differences in the Use of Fo-
reign Language Learning Strategies na mezinarodni konferenci Evropské asociace pedago-
gického vyzkumu ECER Education and Cultural Change (zaii 2010, Helsinky, Finsko)

Petr Najvar, Veronika Najvarova: referat The English language instruction on the secondary school
level through the lens of the video camera na konferenci 20 let wvoje didaktiky cizich
Jazykii (prosinec 2010, FPHaP TU Liberec)

Petr Najvar, Tomas Janik, Petr Knecht, Michaela PiSova, Klara Kostkova: referat Looking at
teaching and learning from a comparative perspective na 4. mezinarodnim seminafi
Network on Applied Video Research in Teaching and Learning Power of Video Studies
in Investigating Teaching and Learning (listopad 2010, IPN Kiel, SRN)

Petr Najvar, Veronika Najvarova: referat English or Czech? Investigation Into the Classroom
Language of Czech Lower-Secondary Teachers of English and Their Students na mezi-
narodni konferenci Evropské asociace pedagogického vyzkumu ECER Education and
Cultural Change (zati 2010, Helsinky, Finsko)
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Petr Najvar, Adam, Martin: referdt Anglicky nebo cesky? Analyza pouZivini materského jazyka
uciteli a Zdky ve vyuce anglického jazyka na 18. konferenci CAPV Kam sméfuje sou-
Casny pedagogicky vyzkum? (zati 2010, FPHaP TU Liberec)

Veronika Najvarova, Sonia Samalikova, Svétlana Hanugova: referat Povaha Zakovskych promluv ve
vyuce anglického jazyka: vybrané vysledky CPV videostudie na 18. konferenci CAPV
Kam sméfuje soucasny pedagogicky vyzkum? (zati 2010, FPHaP TU Liberec)

Veronika Najvarova, Sonia Samalikova: referat Nature of Pupils’ Utterances in English Lan-
guage Learning: Selected Results of the CPV Video Study na mezinarodni konferenci
Evropské asociace pedagogického vyzkumu ECER Education and Cultural Change
(zafi 2010, Helsinky, Finsko)

Simona Sebestova, Marie Dosko¢ilova, Eva Minaiikova, Veronika Najvarova, Petr Najvar:
referat Using Video to Analyse Teaching and Learning of English in Czech Lower-
Secondary Schools na 4. mezinarodnim seminati Network on Applied Video Research
in Teaching and Learning Power of Video Studies in Investigating Teaching and
Learning (listopad 2010, IPN Kiel, SRN)

2009

Tomas Janik, Veronika Najvarova, Petr Najvar: referat Opportunities to Learn across the Curri-
culum in the Czech Republic: The Results from the CPV Video Study na mezinarodni
konferenci Evropskeé asociace pedagogického vyzkumu ECER Theory and Evidence in
European Educational Research (zaii 2009, Videti, Rakousko)

Petr Najvar, Tomé3 Janik, Veronika Najvarova: referat Vyuka ve vybranych predmétech kurikula
zdkladniho vzdélavani: vybrané vysledky CPV videostudie na 17. konferenci Ceské aso-
ciace pedagogického vyzkumu Cesky pedagogicky vyzkum v mezindrodnim kontextu (zafi
2009, PdF OU Ostrava)

Petr Najvar, Veronika Najvarova: referat The CPV Video Study of English: Analysses of Tea-
ching and Learning in Czech Lower-Secondary English Classes na mezinarodni konfe-
renci Evropské asociace pedagogického vyzkumu ECER Theory and Evidence in Euro-
pean Educational Research (zafi 2009, Viden, Rakousko)

Petr Najvar, Veronika Najvarova, Tomas Janik: referat Prilezitosti k uceni a struktura vyucovact
hodiny: vybrané vysledky CPV videostudie na konferenci Kurikulum a vyuka v promé-
nach Skoly (erven 2009, PdF MU, Brno)

Veronika Najvarova, Petr Najvar, Svobodova Milena: referat Uplatnéni didaktickych prostiredkii a
médif v realné vyuce na ZS v CR na vyroéni konferenci Ceské pedagogické spoleénosti
Skola v proméndch (Gnor 2009, UTB Zlin)

Simona Sebestova: referat Prilezitosti k rozvijeni jazykovych dovednosti v hodindch anglického
jazyka: kategoridlni systém a prvni vysledky analyzy na 17. konferenci Ceské asociace
pedagogického vyzkumu Cesky pedagogicky vyzkum v mezindrodnim kontextu (zati
2009, PdF OU Ostrava)

Simona Sebestova: poster Opportunities to Developing Language Skills: Video Study in Czech
Lower-Secondary English Classes na mezinarodni konferenci Evropské asociace peda-
gogického vyzkumu ECER Theory and Evidence in European Educational Research
(zati 2009, Viden, Rakousko)

Simona Sebestova: poster Piilezitosti k rozvijeni jazykovych dovednosti v hodindch anglického
jazyka: kategorialni systém a prvni vysledky analyzy na konferenci Kurikulum a vyuka
v promeénach Skoly (Cerven 2009, PAF MU, Brno)
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2008

Marcela Janikova, Tomas Janik, Vladislav Muzik, Eva Kamirova: referdt Struktura vyucovacich
Jjednotek télesné vychovy z hlediska organizacnich forem a fizi vyuky na konferenci Téles-
né vychova a sport mladeze v 21. stoleti ({jen 2008, Vycvikové stiedisko FTVS UK,
Straz nad NeZarkou)

Tomas Janik: Sachstrukturdiagramm einer Unterrichtsstunde: ein Weg zur Erfassung von Lernin-
halten im Physikunterricht na konferenci Lehrer/-innenbildung in Europa (kvéten 2008,
Padagogische Hochschule Wien, Rakousko)

Marcela Janikova, Tomas Janik, Vladislav Muzik: referat CPV Videostudie des Sportunterrichts
in der Tschechischen Republik: Methodologisches Vorgehen und Ergebnisse der Pilot-
phase na VIII. Internationale Sommerakademie Mdglichkeiten und Grenzen der Schul-
sportforschung (kvéten 2008, Eidgendssische Hochschule fiir Sport Magglingen, Svy-
carsko)

Petr Najvar, Veronika Najvarova: referat Prilezitosti k mluveni ve vyuce anglického jazyka v Ces-
ké republice na XVI. konferenci Ceské asociace pedagogického vyzkumu Pedagogicky
vyzkum jako podpora promény soucasné skoly (zaii 2008, PdF UHK, Hradec Kralové)

Petr Najvar, Veronika Najvarova: referat The CPV Video Study: analysing teaching and learning
in Czech lower-secondary classes na mezinarodni konferenci Evropské asociace peda-
gogického vyzkumu ECER From Teaching to Learning? (zafi 2008, Gothenburg, Svéd-
sko)

Veronika Najvarova, Petr Najvar: referat The CPV Video Study of English: analysing the processes
of teaching and learning in Czech lower-secondary English classes na mezinarodni kon-
ferenci Evropské asociace pedagogického vyzkumu ECER From Teaching to Learning?
(2411 2008, Gothenburg, Svédsko)

Veronika Najvarova, Petr Najvar: referat The CPV Video Study of English Instruction: Analysing
English Teaching in Czech lower-secondary schools na konferenci Research Projects
in the Department of English Language and Literature (kvéten 2008, PdF MU, Brno)

Ivana Vaculova, Milan Kubiatko: referat Videostudie procesu osvojovani dovednosti a jeji
ndsledné vyuZiti pro pripravu budoucich uciteli fyziky na konferenci Moderni trendy
vV piipravé ucitelii fyziky 4. (duben 2008, FP ZCU Plzei)

Simona Sebestova: referat Vytvdieni kategoridlniho systému pro analyzu jazykovych dovednosti
v hodinéch anglického jazyka na 2. stupni ZS na VI. roéniku konference Aktualni pro-
blémy pedagogiky ve vyzkumech studentii doktorskych studijnich programii (prosinec
2008, PdF UP Olomouc)

Simona Sebestové: referét Vytvdreni kategoridlniho systému pro analyzu jazykovych dovednosti
v hodinach anglického jazyka na 2. stupni ZS na XVI. konferenci Ceské asociace
pedagogického vyzkumu Pedagogicky vyzkum jako podpora promény soucasné skoly
(zati 2008, PdF UHK, Hradec Kralové)

Marie Doskocilova, Katefina VIckova: referat Reproduction of gender stereotypes in teaching na
konferenci Education-Equity-Social-Justice (¢erven 2008, PedF UK Praha)
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2007

Toma$ Janik, Marcela Mikova, Petr Najvar: referat Opportunities to Learn and Physics Instruc-
tion in the Czech Republic: Methodology and Results of CPV Video Study na konfe-
renci ESERA 2007 — International Conference of the European Science Education Re-
search Association (srpen 2007, University of Malmd)

Tomas$ Janik, Marcela Mikova, Petr Najvar: referat The structure of physics instruction in the Czech
Republic: The research approach and results from CPV Video Study na konferenci EARLI
2007 (Symposium Science Teaching in four countries — Findings from international Video
Studies beyond TIMSS) (stpen 2007, Budapest’, Mad’arsko)

Petr Najvar, Veronika Najvarova: referat Metodologicky postup CPV videostudie anglického jazy-
ka: Analyza vyuky anglického jazyka na 2. stupni zakladni Skoly na 15. konferenci CAPV
(z4ti 2007, PAF JCU Ceské Budg&jovice)

Petr Najvar: referat Videostudy of Foreign Languages na seminafi English projects in Teaching
and Research in Central Europe (kvéten 2007, Freiberg)

Simona Sebestova: referat Prilezitosti k rozvijent zdkladnich jazykovych dovednosti ve vyuce anglic-
tiny: videostudie vyuky anglického jazyka na 2. stupni ZS na konferenci Aktualni problé-
my pedagogiky ve vyzkumech studentii doktorskych studijnich programu V. (prosinec
2007, PdF UP Olomouc)

2006

Tomas Janik, Marcela Mikova, Petr Najvar, Veronika Najvarova: referat Co ukazala CPV video-
studie fyziky na 2. stupni zakladnich kol na 4. konferenci CAPV (zati 2006, FP ZCU
Plzen)

Tomas Janik, Marcela Mikova: referat The Dynamic Nature of Pedagogical Content Knowledge:
Video Case Study from Physics Instruction at the Czech Lower Secondary School na
konferenci ECER (zaii 2006, Zeneva, Svycarsko)

Tomas Janik, Marcela Mikova: referat Analyse von gesundheitsférdernden Situationen im Sport-
unterricht: Methodologisches Vorgehen einer Videostudie na konferenci Sommeraka-
demie 2006 Telc (2006, Tel¢)

Tomas$ Janik, Marcela Mikova: referat CPV Videostudie Physik — Methodologisches Vorgehen und
erste Ergebnisse na pracovni dilné Video-Workshop (Eerven 2006, Essen, Némecko)

Tomas Janik: referéat Videostudie v projektu Centra zdkladniho vyzkumu Skolntho vzdéldvani na
seminafi Metodika CPV videostudie (¢erven 2006, Brno)

2005

Toma$ Janik, Marcela Mikova: referat Metodologicky postup videostudie CPV: anajyza realizo-
vaného kurikula ve vyuce fyziky na 2. stupni zakladni Skoly na konferenci CAPV Peda-
gogicky wzkum: reflexe spolecenskych potieb a ocekdvani (zati 2005, PAF UP Olomouc)

Tomas3 Janik: referat Methodologisches Vorgehen einer Videostudie na konferenci Rakouské spo-
le¢nosti pro vyzkum ve vzdélavani Schauen, was rauskommt (zaii 2005, Linz, Rakousko)

Tomas$ Janik a Marcela Mikova: referat Lehr- Lernprozesse im tschechischen Physikunterricht —
methodologisches Vorgehen und Ergebnisse einer Videostudie na setkani Forschungs-
kologium am Institut fur Padagogik der Naturwissenschaften (erven 2005, IPN Kiel,
Némecko)
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Priloha 3: Konference a workshopy
usporadané k IVSV videostudiim

2011

Uspofadéani workshopu Videostudie na pomezi kvalitativaich a kvantitativaich pristupii na 19.
vyroéni koferenci Ceské asociace pedagogického vyzkumu (7. 9. 2011, Pedagogicka fakulta Ma-
sarykovy univerzity, Brno)

2010

Spolupofadatelstvi mezinarodniho seminafe The Power of Video Studies in Investigating Teach-
ing and Learning 1V (17.-21. 11. 2010, IPN - Leibniz Institute for Science and Mathematics
Education, University of Kiel, Némecko)

2009

Uspotadani mezinarodniho seminafe The power of video studies in investigating teaching and
learning in the classroom Il (17.-20. 11. 2009, Pedagogicka fakulta Masarykovy univerzity, Brno)

2008

Spolupofadatelstvi mezinarodniho seminate The Power of Videostudies in Teaching and
Learning in Classroom Il (3.-6. 4. 2008, Fridrich-Schiller-Universitat Jena, Némecko)

2007

Uspotadani mezinarodniho seminate On the Power of Videostudies in Investigating Instructional
Practice (1.-3. 11. 2007, Pedagogicka fakulta Masarykovy univerzity, Brno)

2006

Uspotadani seminaie Metodika CPV videostudie (29. 6. 2006, Pedagogicka fakulta Masarykovy
univerzity, Brno)
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Kniha je uvedenim do problematiky vyzkumu zaloZeného na videu. Pojem videostudie
oznacuje vyzkumy, v nichZ se video vyuziva jako prostfedek sbéru a analyzy dat, popf.
prezentace vyzkumnych zjisténi. Videostudie predstavuji jednu z intenzivné rozvijenych
oblasti pedagogického vyzkumu, kterd se do Sirsiho povédomi propracovala v go. letech
20. stoleti prostfednictvim mezinarodné srovnavacich videostudiiTIMSS 1995a1999.

Vyklad problematiky videostudii je v této knize rozvrzen do tfi ¢asti. Prvni je teoreticko-

metodologickd—je v nipredstaven vyvojvyzkumu zalozeného navideu, jeho silné stranky
i problémy a je zde popsan obecny postup realizace videostudie. Druha ¢ast je prehledova —
jsou zde predstaveny vyznamné videostudie typu large scale i dalsi vybrané videostudie.
Treti ¢ast je empiricko-vyzkumna — jsou v ni popsany metodicky postup a vysledky IVSV
videostudie vyuky realizované na 1. a 2. stupni ¢eskych zakladnich skol Institutem vyzku-
mu Skolniho vzdélavani PAF MU v letech 2004—2011. V zavéru jsou predestfeny perspek-
tivy vyzkumu zalozeného navideu.

Mgr. Petr Najvar, Ph.D.

plsobi v Institutu vyzkumu skolniho
vzdélavani PdF MU. Odborné se za-
méfuje na problematiku rané vyuky
cizich jazykd a na problematiku vyzku-
muvyuky.

Mgr.Veronika Najvarova, Ph.D.
pUsobi v Institutu vyzkumu Skolniho
vzdélavani PdF MU. Odborné se zamé-
fuje na problematiku ¢tenarské gramot-
nostiavyzkumuvyuky.

Mgr. Simona Sebestova, Ph.D.
vyuCuje na ZS a spolupracuje s Insti-
N tutem vyzkumu Skolniho vzdélavani
| PdF MU. Zaméfuje se na didaktiku
anglického jazyka, zejména na pro-
blematiku fecovych dovednosti.

doc.PhDr.TomasJanik, Ph.D., M.Ed.
je vedoucim Institutu vyzkumu Skol-
niho vzdélavani PAF MU. Zaméfuje se
na problematiku didaktického vyzku-
mu, vyzkumu kurikula a na otazky sou-
visejicisevzdélavanimuiteld.

978-80-7315-222-2
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(book chapter)

Hajduskova, L., Janik, T., Lukavsky, J., Minatikova, E., Najvar, P., PiSova, M., & Slavik, J. (2011).
Hospitacni videostudie: snimky vyukovych situaci a jejich analyza [Hospitation videostudy:
videorecordings of instructional situations under analysis]. In T. Janik, J. Slavik, & P. Najvar, et al.,
Kurikuldrni reforma na gymndaziich: od virtudlnich hospitaci k videostudiim (s. 116-142). Praha:
Narodni Ustav pro vzdélavani.

The chapter contains analyses of selected teaching/learning situations from three virtual
observations in biology, English and arts. Subjects from very different fields were chosen to allow
us to compare the similarities and differences in their analyses. Each analysis consists of three
parts: Abstract — a brief summary of the teaching/learning situation and its context; Analysis of
the situation; Alteration — suggestions for improvement followed by its discussion. The beginning
of the chapter summarises general characteristics of each of the components which connect all
three analyses.
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6. Hospitacni videostudie: snimky vyukovych situaci a jejich analyza

V této kapitole predstavujeme tii priklady hospita¢nich videostudii, na nichz ilu-
strujeme obecné poznatky z predchézejicich kapitol. Nejprve popisujeme schéma
usporadani popisu a vykladu, které je pro vSechny ptipady spole¢né. Poté uvadi-
me priklad hospitaéni videostudie z biologie, z anglického jazyka a z vijtvarné
vychovy. Pfedmétem vSech tfi studii jsou zdznamy vyuky vedené v databazi vir-
tualnich hospitaci VUP, ktera je sou¢asti Metodického portalu www.rvp.cz.

6.1 Zamérenost analyzy vyuky v hospitacni videostudii

V jadru pozornosti videostudii je didaktickd prace s obsahem v ndvaznosti
na rozvijent klicovych kompetenci. Dostatecny zietel k obsahu zde ma branit di-
daktickému formalismu, tj. odtrzeni metod od vzdélavaciho obsahu (kap. 1.2.3).
Proto pozorovani vyuky pfi nasi hospitaéni videostudii je v prvé radé zaloZeno
na didaktické analyze obsahu/uciva spojené s odhadem prekonceptti zak (vstup-
nich ptedstav zakt spjatych s ufivem) a vychéazi z klicové otazky: (1) Co se Zaci
mohli naudit?

Otézka (1) je kladena a FeSena jak s ohledem na oborové koncepty, resp. obo-
rové kompetence, a s nimi spjaté ¢innosti, tak s ohledem na rozvijeni klicovych
kompetenci. To znamend, Ze jeji feSeni vede k rozboru vztahu mezi osvojovanym
ucivem prislusného oboru a predpokladanym rozvojem klicovych kompetenci
v rozsahu vymezeném v RVP. Takto zpfesnénd otazka zni: (1) Co se Zaci naudili:
jaké kompetence a jakym zpiisobem se u Zaki rozvijely prostiednictvim prdce
s ucivem?

Z této otazky vyplyva, Ze popis pozorovani v hospitaéni videostudii p¥inési tidaje
o (a) zadani ucebni tlohy, (b) priibéhu feseni ucebni tlohy, (c¢) komunikace mezi
Zaky a mezi Zaky a ucitelem v priib€hu fesSeni uéebni tlohy, (d) hodnoceni dil¢ich
nebo zavéreénych vysledki feseni tilohy ze strany ucitele a ze strany zakd.

Ostatni slozky vyuky, véetné kazné 74k, chapeme jako podptrné. Pokud jsou
zaznamenany, pak jen jako dopliujici informace, které vypovidaji o mite zabez-
peceni podminek pro uceni zaki a rozvijeni jejich kompetenci.

6.2 Postup hospitacni videostudie: charakteristiky jednotlivych sloZek (kroku)

Hospita¢ni videostudie sestava ze tii slozek (kroki), jimiz jsou: anotace, analyza,
alterace. V ramci kazdého z téchto tii kroki se uplatriuji dalsi diléi kroky. Celkova
struktura (postup) hospita¢ni videostudie potom vypad takto:
1) Anotace

1.1 Téma vyuky

1.2 Néavaznost obsahu

1.3 Didaktické uchopeni obsahu

1.4 Popis ¢innosti zak
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2) Analyza
2.1 Konceptovy diagram
2.2 Rozbor

3) Alterace

3.1 Posouzeni kvality
3.2 Navrh alterace
3.3 Pfezkoumani navrzené alterace

V dal$im textu rozebereme jednotlivé kroky hospitaéni videostudie podrobnéji.

6.2.1 Anotace vyuky

Anotace vyuky shrnuje nejdilezitéjsi poznatky o pozorované vyuce a prinasi tim

zakladni informace o kontextu (nadfazeném celku) probiranych situaci. Cilem

anotace je umoznit ¢tenari ,,vidét“ vjuku jako celek, aby pak lépe porozumeél ana-

Iyze jednotlivych situaci.

V anotaci jsou uvedeny ¢tyfi hlavni body:

e Téma vyuky — zahrnuje hlavni nadfazeny pojem (vyjadien jednim slovem
nebo viceslovnym spojenim), ktery obsahové vymezuje ¢innost zaka ve vyu-
ce a prirazuje ji do urcitého oboru anebo kulturni oblasti.

e Ndavaznost obsahu — vazba mezi obsahem hospitované vyuky a vyuky, ktera
ji predchézela. U hospitacnich videozdznami se d4 odvodit pfedev$im jen
z doprovodnych texti anebo z programového tvodniho vystoupeni uditele.
V nékterych rysech miiZze byt ndvaznost obsahu odvozena z vyuky.

+  Didaktické uchopeni obsahu — popis obrazu hodiny z pohledu ucitele — jak
vyucujici rozvrhl/a obsah, jaké sledoval/a cile a jakym zptisobem zprostied-
koval/a obsah zaktim. Postup vykladu je rozvijen od disledné analytické
prace s obsahem, a teprve od ni je odvozovan vyklad ve vztahu ke kompe-
tencim.

«  Popis ¢innosti zakii — popis obrazu hodiny z hlediska toho, ¢im se zabyvali
Zaci — co konkrétné délali, jaké ikoly plnili a jak je plnili.

6.2.2 Analyza vyukovych situaci

Rozbor vybrané situace zalozeny na metodice konceptové analyzy je hlavnim prv-
kem hospitaéni videostudie. P¥inasi charakteristiku sledované situace s ohledem
na cile hospitacéni videostudie, v naSem ptipadé je to posouzeni vzdélavaci kvality
vztahl mezi rozvijenim kompetenci a ¢innosti s u¢ivem. Rozbor je soustiedén
na vystizeni struktury vyuky, jejich hlavnich slozek a vztaht, s ohledem na p¥inos
vyuky pro zaky a na jeji vztahy ke kulturnim — oborovym — kontextim, ze kterych
vyuka Cerpa.

Rozbor situace obsahuje dva hlavni body:
«  Konceptovy diagram?8 — grafické vyjadieni prace s ufivem; tyka se nejdile-
Zitéj§ich tloh feSenych v pribéhu sledované vyuky (obr. 6.1).

28 P¥ipadné doplnény o ¢asovy pribéh (vyvojovy diagram).

0D VIRTUALNICH HOSPITACI K VIDEOSTUDIIM 117
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*  Rozbor — vyklad vybrané situace s ohledem na problém vztahu mezi rozvije-
nim kompetenci a osvojovanim uéiva.

r ’ trojuhelnik - pravouhly ‘

‘ odvésny + pfepona ‘ ‘ pravy uhel

— | vzorec: ¢ = & + b’ ‘
’ Pythagorova véta ‘ —

1
‘ Gtverce nad stranami trojuhelnika ‘

trojl]hem ik ‘ &tverec nad preponou + &tverce nad odvésnami

pismena zapisu

poradi pismen v zapisu do trojuhelnika

N\ ’ matematizace - praxe

Obr. 6.1: Konceptovy diagram prace s ucivem

Rozbory jednotlivych situaci v hospitaénich videostudiich maji byt pomérné po-
drobné a usiluji o postiZeni celku i detailu.

NiZe uvadime ukazku rozboru pro zakladni orientaci v pfistupu — tomuto aryv-
ku odpovida konceptovy diagram uvedeny na obr. 6.1 (zaloZeno na spolupraci

s tymem ZS):
Cas: 9:58-10:07

U: ...TakZe ja bych jeSté mohla Fict.. Ze proti nejvétSimu Uhlu v trojuhelniku leZi nejdelSi
strana (ukazuje na tabuli), proti nejmensimu Ghlu v trojahelniku lezi... (tazavé)

Z: ..nejmensi.."
U: (schvalujicim ténem) ,...nejmensi strana.”

Rozbor: Ukoly pro Zdky jsou v této pasdZi minimdlni, Zdci viastné maji doplinit ,test” s jedi-
nym vynechanym slovem, navic s ndpovédi (intonaci hlasu, logikou protikladnych adjektiv).
Jestlize vezmeme v uvahu sémantickou sit' konceptu ,Pythagorova véta”, jde v této situaci
o doplriovdni jen dilCich uzlG této sité s minimdinim rizikem Zdkovské chyby. Problém je
atomizovdn na nejmensi (asi nejmensi moZné) podproblémy. UCitelka navic doprovdzi slova
ukazovdnim.

Zdci se vlastné uci nazpamét' urcitou ¢dst sémantické sité s ohledem na odpovidajici vizudl-
ni podobu pravouhlého trojuhelnika a s podporou socidlniho odhadu - ,,co si ten druhy mysli”,
Lze odhadovat, Ze se rozviji kompetence socidlni a persondlni, ale pasivné - jen na zdkladé
toho, Ze kol vyZaduje jednoduchou soucinnost. Kompetence k uceni a k feseni problém{
v této pasdzi zlstdvaji stranou.
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6.2.3 Alterace vyukovych situaci

Tato ¢ast je klicova s ohledem na vztah mezi hodnocenim kvality vyuky a jejim
zlepSovanim, tj. v duchu reflektivni praxe (viz ALACT model v kap. 2.4.1). Uva-
dime v ni jednak vyhodnoceni Grovné kvality situace a navrh zlepsujici altera-
ce, jednak téz tivahu o pripadné problemati¢nosti alterace (problém s alteraci).
Jedn4 se o to, Ze obvykle plati vySe zminiovany ,.zdkon zachovani potizi“, takze
navrzena alterace mize vést ke zlepseni v jednom smeéru, ale v jiném mize vyuku
komplikovat. Plati to zejména u narocnéjsich situaci vyuky.

Tato ¢ast tedy obsahuje tfi hlavni body:

«  Posouzeni kvality — kategorizace situaci na $kale jejich kvality: selhavajici,
nerozvinuté, podnétné, rozvijejici (tab. 5.2, kap. 5.5) spojena se zdivodné-
nim, pro¢ byla dan4 situace kategorizovana tak ¢i onak.

e Navrh alterace — navrh zlepsujicich alteraci s ohledem na feSeny problém
ucivo vs. kompetence a objasnéni divodi navrhu.

e Prezkoumani navrzené alterace — co mozno objektivni vysvétleni, proc uéi-
tel alteraci nepouzil — neni to vzdy jen proto, Ze ucitel na alteraci nepomyslel,
ale nevyuzil ji z néjaké priciny, ktera by méla byt pfedmétem rozboru.

Vyse uvedené tfi sloZky textu hospitaéni videostudie maji poskytnout ¢tenari
postacujici prehled o rozebirané vyuce. Rozebirané situace by mély byt objasné-
ny s ohledem na nejbliz§i prostor vyuky (tzv. ko-text vjukové situace) i na $irsi
souvislosti vzdélavaciho oboru a obecnych principti didaktiky nebo pedagogiky
(tj. kontext vyuky). Pfitom se uplatiiuji expertni znalosti realizatort videostudit,
které zejména v pripadé didaktiky ¢i pedagogiky maji transdisciplinarni povahu.
Prostfednictvim ko-textu a kontextu je vjukova situace zasazena do vykladového
ramce, ktery je vychodiskem pro jeji analyzu a pro hodnocent jeji kvality.

Hodnoceni kvality vyukové situace je zaloZeno na diive uvadéném predpokla-
du, Ze vliv vyuky na zaky se méni s kvalitou (1) jeji obsahové naplné a (2) jeji
strukturace. To jsou dvé hlediska, ktera mizZe uéitel nejvice ovliviiovat, protoze je
na vstupu planuje, v priibéhu vyuky zaklada a prostifednictvim jednotlivych situ-
aci spolu se zaky utvaii do podoby ,orchestrace.

Na tomto podkladé 1ze analyzovat vyukovou situaci a usuzovat na jeji kvalitu,
od které se odvozuje potieba navrhii na zlepSujici alterace. Zlepseni mé zachovat
ptivodni ,ideovy tvar” (Gestalt) vyuky a prispét k jeho zkvalitnéni. Vyjimkou by
byla jen natolik nekvalitni vyuka, Ze by bylo nutné do znaéné miry zménit jeji cel-
kovou koncepci, aby ji bylo mozné zlepsit. V tom ptipadé by navrh zmény zasahl
hloubéji a ménil i celkovy Gestalt vyuky.
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6.3 Hospitacni videostudie biologie: Taxonomie mékkysu
6.3.1 Anotace

MeéKkkysi — jejich morfologie ve vztahu k Zivotnimu prostfedi. Pojmova struktura
tématu je zfejma z obr. 6.2.

Hospitovana hodina®® navazovala na predchazejici vyuku, v niZ se Zaci mohli se-
znamit se Zivotem mékkysh v jejich piirozeném prostiedi. Zivotnim prostiedim
meékkyst je do znaéné miry podminéna stavba jejich tél — morfologie. Proto se
v hospitované hodin€ zaci zabyvali jednak morfologickymi znaky, jednak Zivot-
nim prostiredim mékkysa ve vazbé na morfologii (napf. vztah mezi tvarem orga-
nu a zptsobem pohybu).

Ucitelka vymezila pro zaky kol na nizsi tirovni zobecnéni: ,dnes budeme délat

morfologii“ (mékkyst), nicméné z prubéhu hodiny 1ze odvodit i vyssi trovné:

(1) Cil na Grovni oboru a jeho uciva (dosaZen ¢astecné): porozumét souvislos-
tem mezi télesnou stavbou (morfologii) Zivoéichti, jejich druhovym zafaze-
nim, jejich chovanim a jejich Zivotnim prostiedim.

(2) Rozvijeni klicovych kompetenci (dosazeno ¢asteén€): Kompetence k uceni,
zejména — efektivné vyuziva rizné strategie udent k ziskani a zpracovani
poznatkit a informaci, hleda a rozviji i¢inné postupy ve svém ucent, reflek-
tuje proces vlastntho uceni a pozndvani. Kompetence k feSeni problémi,
zejména — rozpoznd problém, objasni jeho podstatu, rozéleni ho na éasti;
vytvait hypotézy, navrhuje postupné kroky (...); uplatiiuje pii reseni pro-
blémit vhodné metody a drive ziskané védomosti a dovednosti (...); kriticky
interpretuje ziskané poznatky (...). Kompetence komunikativni, zejména —
pouziva s porozuménim odborny jazyk (...).

Utitelka se sousttedila na nésledujici tkoly pro Zaky: (a) vybirat a interpretovat
z obsahlejsiho textu klicové pojmy k probirané ¢asti tématu, (b) tyto pojmy
usporadat s ohledem na taxonomické rozdéleni a morfologické znaky mékkysa,
(c¢) vybrané pojmy vztahovat k realité (operacionalizovat), tj. k pozorovanym
vlastnostem skute¢nych zivocichd.

Pro skupinovou préci ve tfidé€ ucitelka didakticky zdafile vyuzila taxonomického
rozdéleni mékkysu v biologii do t¥i podskupin (t¥id) plzti, mlzt a hlavonoZca tak,

Ze také své zaky rozdélila na tfi skupiny, z nichz kazda se zabyvala jednou ze ti
tid mékkysa.

Pro systémové uspotradéni probiranych pojmi uéitelka zvolila pomicku — tabul-

ku pojmil. Tabulka méla vyznac¢nou funkei, protoze ucitelce umoznila:

«  Vytvoftit tkol, tj. ,obsahové mezery“, které méli zaci zapliovat prostiednic-
tvim interpretace textu a vjbéru jeho klicovych pojmit (klicovych z pohledu
osvojovaného uciva).

9 Viz http://clanky.rvp.cz/clanek/o/g/7337/VIRTUALNI-HOSPITACE-%C3%82%E2%82%A-
C%E2%80%9C-BIOLOGIE-MEKKYSIL.html/
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+  Vytvoftit pfedpoklady k porovndvani — jednak k porovnavani riznych taxo-
nomickych skupin mékkysi, jednak k porovnavani vykont zaka a k analy-
zovani jejich chyb.

«  Vytvorit predpoklady k veiejné odborné komunikaci — zaci psali své vysled-
ky na tabuli, predkladali je tedy spoluzédkiim k posouzeni, k diskusi a pfipad-
né argumentaci.

«  Vytvofit oporu pro uceni se a pro uZiti pojmu pii praci s biologickymi expo-
naty v druhé ¢asti vyuky.

V prvni ¢asti vyuky zaci pracovali zejména s ucebnici. Kazda ze t¥{ skupin zaka
studovala z ucebnice udaje o jedné ze tfid mékkysa (tj. bud plzi, nebo mlzi,
nebo hlavonozcti). Zéci vybirali z textu klicové pojmy a t¥idili je do tabulky podle
nadrazenych pojmii, které do tabulky pfedepsala uditelka. Tykaly se vztah mezi
Zivotnim prostiedim mékkysi, jejich morfologii a jejich taxonomii (prostiedi,
organy pohybu, zpiisob pohybu, schranka, zretelnd hlava (ano — ne), organy
na hlavé, typ o¢i), kazda skupina je vypisovala do pripravené tabulky.

V druhé ¢asti vyuky Zaci probirali zjisténé morfologické znaky na biologickych
exponatech. V zavéru vyuky tyto znaky jesté zopakovali s oporou v diapozitivech

mekkyEt.

V pribéhu hodiny se ucitelka vicekrat odvolavala na vzpominky zakt ze shlédnu-
tého filmu o mékkysich v minulé hodiné, takze Zaci uplatriovali svou schopnost
zapamatovat si a vybavovat si vizualni pfedstavy.
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Obr. 6.2: Konceptovy diagram vyukové situace - Biologie

Téma Mekkysi zaméfuje pozornost Zakli na vybranou ¢ast oboru biologie. U¢itel-
ka to na pocatku vyzdvihuje (,,soustiedte se pekelné“) poukazem na zarazovani
meékkyst — tj. poukazem na vybér a ti¥idéni uréitych jevi podle uréitych znaki.

Vybér a tiidéni jevii mtizeme chépat jako obecny princip na Grovni kompetence
k TeSeni problémit (zejména: rozéleni problém na ¢éasti — ,podle jakych znaki
mohu tFidit?“; vytvdit hypotézy, navrhuje postupné kroky — ,,je tento znak vhod-
ny pro zatfidéni?“, ,jaké znaky jsou nadrazené, jaké jen dopliiujici?“; uplatriuje
pri FeSent problémit vhodné metody a ditve ziskané védomosti a dovednosti —
sJak se zarazovani u mékkyst podoba zafazovani u jinych skupin zivocicha?“).

s vz

Ucitelka vSak na tuto obecnéjsi stranku ¢innosti zaky neupozornila.

122 KURIKULARN] REFORMA NA GYMNAZIiCH



publication F

Cas  Obsah hodiny Poznamky

1:30 | U: (tematicka navaznost obsahu, odkaz k vlastni zkue- | U: pred tabuli.
nosti Zak(): V minulych hodindach jste vidéli film

0 Zivoté mékkys( - a bude se vam to hodit, pokud si Na tomto misté bylo
pamatujete, co tam bylo. Doufam, Ze se vam prace mozZné upozornit
podafi, kdyZ budete pracovat podle mych pokynl Zaky na obecné;si
a nebudete si plést, co mate délat. princip ,zafazovani”,
tj. vybéru a tfidéni.
U: Kmen mékkysi - soustifed'te se pekelné - zkusime Bud' jen v rdmci bio-
si je zaradit podle riznych hledisek. ... KdyZ budu chtit | logie (s poukazem na
zaradit mékkyse podle (...) dosavadni zkuSenosti

s klasifikaci jinych
4:00 | U:V dne3ni hodiné se pokusite srovnat jejich télesné Zivo€isnych skupin).
znaky, budete délat jejich morfologii. Anebo i v obecnéjsim
ramci (tfidéni v jinych
oborech anebo
v matematice).

Pohled do vyuky 6.1: Vyfatek z transkriptu vyukové situace 1 - Biologie

Utditelka soustiedila pozornost zZakt jen na vnéjsi pozorovatelné znaky tiidéni.
Pouzila k tomu odborného pojmu morfologie. Struéné ho prelozila jako ,télesné
znaky“ (rozuméj ,,vnéjsi znaky viditelné na téle®). Pritom letmo Zaky upozornila
na dopliujici pojem — anatomie (znaky viditelné jen ,uvniti“ téla).

Za kli¢ovou vétu (Pohled do vyuky 6.1, ¢as 4:00) pro didaktickou logiku vystavby
vyuky a pro préaci s uc¢ivem pokladame tuto: U¢itelka: ,, V dnesni hodiné se poku-
site srovnat jejich télesné znaky, budete délat jejich morfologii.“ Podle programu
vyjadieného v této vété je vytvorena a usporadédna tabulka, se kterou zaci pracuji.
Ale pojeti tabulky je touto vétou vystiZzeno pouze ¢astecné, protoze v ni prece
nejsou jen morfologické znaky, ale takeé jejich dalsi souvislosti — zptisob pohybu,
prostfedi zivota. To znamena, Ze v tabulce, se kterou zaci pracuji, se morfologie
uvddi do riznych vztahtt a poskytuje tak predpoklady k objevovani vzdjemnych
souvislosti — jedno vyplyva z druhého a jevy se navzajem osvétluji.

Vztahy pojmti v tabulce tedy vytvateji predpoklady k rozvijeni kompetenci:

« Jednak kompetence k feseni problémil, zejména — rozpoznd problém, ob-
Jjasnijeho podstatu (nap¥. Jakym zptisobem se souvisi tvar téla se zpisobem
pohybu a Zivotnim prostfedim Zivocicha?).

« Za druhé kompetence k uceni, kupt. — hledd a rozviji u¢inné postupy
ve svém udeni (napr. Jak si mohu nejprehlednéji zaznamenat a usporadat
kli¢ové pojmy z obsazného a rozsahlého textu?).

Uvedené moznosti k rozvijeni kompetenci, které ucitelka ziskala pouzitim ta-
bulky, nebyly v hospitované vyuce dostate¢né vyuzity. Uditelka se spolu se zaky
(b) osvojenim jejich zakladnich vyznamovych souvislosti, (¢) poznanim jejich né-
kterych vazeb k pozorované skutec¢nosti.
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Co vs$ak v hodiné unikéa z dosahu zZakovské pozornosti, to jsou pricinné souvislos-
ti anebo aspoinl vyznamové vyplyvani v ramci probiraného obsahu. Tedy praveé
vys$i urovert zobecriovani — nutny piredpoklad pro transfer a dekontextualizaci
znalosti, ale i pro jejich spojovdnt s praxi. PrestoZe ucitelka sama se v této obec-
néjsi urovni pohybuje, zaky do ni — obrazné i doslova — p¥ilis ,nepousti“. Dika-

zem toho jsou tyto vypisy ze zdiznamu hodiny (Pohled do vyuky 6.2).

Cas
24:30

Obsah hodiny

U: Pojd'te sem ke stoltim. Méla bys upozornit na zvlast-
ni ulitu u té usSné. Ukaz ndm ulitu usné, ¢im je divna, na
prvni pohled nevypadd jako ulita, spis jako lastura.

To zvitatko sedi naplacnuté na skdle, proto miZe byt
tak placaté, protoZe skdla mu déld zbytek ulity. Jinak
jste vidéli dfive ukazované zastupce, takZe ulita je nam
jasna.

Jak je to s lasturami?

()

U: Dal3i obrazek - Vojto, co to je.

V: Slimdk.

U: Ano je to slimdk, protoZe dychaci otvor je v zadni

Poznamky
Prace s exponaty.

Utitelka zde sama

a rychle uvadi fadu
poznatk(, které Zaci
mohli odvodit z po-
zorovani, z pfifazeni
pojm0 k pozorova-
nym jevim a z logic-
kého odvozovani.

Kromé toho rychle
sdéluje informace,
které si mohli Zaci
sami vyhledat

v literatufe.

Prace s diapozitivy

¢asti $titu. Stit je tady to celd, Kdy? to rozpalim
a dychaci otvor je vzadu, je to slimdk, kdyZz je vpredu
je to plzak.

U: Cim je tento plZ napadny.
Z: Je bez ulity.
U: Ano je bez ulity, patfi mezi bezulitnaté plZe.

Pohled do vyuky 6.2: Vyiatek z transkriptu vyukové situace 2 - Biologie

6.3.3 Alterace

Situace (Pohled do vyuky 6.1 a 6.2) hodnotime jako podnétné. Nedostatky spat-
Ffujeme v podpofe vlastni inciativy zakd a v zobecriovani poznatki smérem ke
klicovym kompetencim (viz nize navrh alteraci). Vjuka poskytla zakim ptilezi-
tost ke klasifikacim, hodnoceni a k pouceni se z chyb. Vedla zaky k usuzovani,
vysvétlovani a odvozovani zavéra optfenych o zakladni poznatky. Tyto poznavaci
predpoklady zaci mohli prokazat v odpovidajicich ikolovych situacich tak, ze si
je aktivné vybavovali a s porozuménim je uzivali. Vyuka mohla byt pro zdky mo-
tivujici, draz byl kladen na osvojovani u¢iva.

Ze zéznamu a z poznidmek k nému lze vydist, ze uéitelka soustfeduje praci zakt
na spravné uzivani zakladnich pojmi (tj. pojmit tésné vazanych k pozorova-
nym fenoménium) z morfologie, pfipadné z etologie mékkyst. Podle Bloomovy
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Kklasifikace cilt se to tyka vychozich trovni kognitivnich operaci: zapamatovat si,
porozumet, aplikovat. Kdyz se v§ak v obsahu vjuky nabizeji prilezitosti k vyssim
urovnim kognitivnich operaci — analyzovat, hodnotit, tvorit — ucitelka jiz tyto
¢innosti zakiim nesvéfuje a predvadi jim je pouze sama. Z toho opét vyplyva, ze
prilezitost k rozvijeni kompetenci nebyla zde dostate¢né vyuzivana.

Z predchéazejiciho rozboru uvedenych dil¢ich situaci vyuky vyplyva, Ze uéeni zaka
probihalo zejména na trovni ziskavani znalosti nékolika zakladnich pojmi a je-
jich vztahd, tj. v oblasti osvojovani uéiva. P¥i interpretovani a vybéru pojmi a pfi
jejich aplikaci na biologické exponaty nebo na obrazovy material, stejné jako pii
vefejné komunikaci ve tridé, je mozné rozpoznavat prileZitosti k rozvijeni kom-
petenci, ty v§ak nejsou ucitelkou vyuzivany. Z toho vyplyva navrh zlepsujicich al-
teraci. Navrh se opiré o nésledujici indikatory: (1) prilezitost k dekontextualizaci,
(2) ptilezitost k reflexi a analyze problému, (3) pfilezitost k uplatriovani vlastni
zkuSenosti s fenomény (srov. Knecht a kol., 2010).

Nejjednodussim zlepSujicim zdsahem by mohla byt zména v kladenti otazek uci-
telkou. V hospitované vyuce prevladaji klasifika¢ni otazky anebo s nimi spjaté po-
kyny (Co to je? Kde to je? Ukaz na to...). S ohledem na kompetence k uéeni nebo
k feseni problémt by bylo uZite¢né vice pouZivat otdzky nebo pokyny objas-
novact (Jak bys to vysvétlil/a? Proc to tak je? Porovnej A s B a vysvétli rozdily
i shody...) nebo rozsifujici (Jak jinak to vysvétlis? V jakych jinych souvislostech
to muizes objasnit? Jak to jde jinak udélat?). Objastiovani anebo navrhovani dal-
$ich variant totiz podporuje dekontextualizaci, dava prileZitost k hlubsi analyze
problému i k jeho reflexi a vyZaduje uplatriovat vlastni zkusenost s fenoménem
(napf. pti uvadéni piiklad@ nebo divodi).

TakZe napft. véta ucitelky, ,Ukaz nam ulitu usné, ¢im je divna, na pruni pohled

nevypada jako ulita, spis jako lastura®, by se dala zménit na soustavu nékolika

otazek ¢i pokyni, které by do uvazovani a hledani souvislosti zapojovaly samotné

Zaky, naprt.:

(1) Zkus vedle sebe nakreslit ulitu a lasturu. Az je nakreslis, ukaz ndm tady mezi
schrankami piiklad ulity a priklad lastury.

(2) Uméla bys popsat, co maji ulita a lastura spole¢ného a v ¢em je naopak mezi
nimi rozdil?

(3) A ted se podivej na tuhle schranku — ¢im je zvlastni? Zkus to popsat.

(4) Uméla bys ty nebo nékdo ze spoluzakt vysvétlit, pro¢ ma usen tak ,divnou”
ulitu?

TotéZ plati pro ptiklad se slimidkem. Misto vysvétleni ,ano, je to slimék, pro-
toZe...“ mohla uéitelka postupnymi otazkami navadét zaky k tomu, jak uvazuje
biolog — taxonom, kdyZ hled4 na Zivocichovi znaky, které dovoli jeho odliSeni
od jinych a zatazeni do prislusné taxonomické skupiny (kmene, t¥idy, fadu, ce-
ledi atd.).

Jiz na této zékladni trovni by se Zaci mohli uéit rozpozndvat problém, objasrio-
vat jeho podstatu, rozéleriovat ho na ¢éasti; vytvaiet hypotézy, navrhovat po-
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stupné kroky, tj. rozvijet kompetenci k feSeni problémi. Nadto by tyto aktivity
mohli Zici probirat mezi sebou pii skupinové praci, takze feseni problémt by
bylo obohaceno o rozvijeni kompetence komunikaéni.

Ucitelka ale mohla celou vjuku vice zamérit do této vyssi irovné zobecnéni. Sta-
¢ilo jiz na pocatku zdtraznit a vysvétlit, jak spolu souvisi morfologie Zivoéicha,
jeho Zivotni prostiedi a jeho zarazeni do taxonomického systému. Tim by se
osvétlily vazby pojmi v probirané srovnavaci tabulce a bylo by mozné na tomto
podkladé 1épe didakticky organizovat spole¢né i samostatné ¢innosti zaka.

Pii vhodném vybéru exponéth by se zaci mohli nejdiive pokusit sami rozttidit
schranky podle néjakych vnéjsich znaki a ptitom se dohadovat, jaké tfidici ka-
tegorie pouzivaji. Poté by mohli vyhledat podle obrazkd, jak se nazyvaji mékkysi
s prislusnymi schrankami, a mohli by zjistit, v jakém Zivotnim prosttedi ziji. Pod-
le toho by pak bylo mozné vysvétlovat jednak nékteré typické kvality schranek,
jednak i dalsi morfologické znaky. U¢itelka by pfi tomto ,induktivnim a odvo-
zovacim“ postupu mohla 1épe rozvijet kompetence zakd, tj. sledovat aroven zo-
becniovani a pomahat zakim rozpoznavat problémy, ¢lenit je a vystihovat jejich
podstatu.

Navrhovan4 alterace mtize byt z pohledu vyucujici problematicka v jednom hlav-
nim bodé — vyzaduje vice anebo mnohem vice ¢asu k osvojeni klicovych pojmi
tak, aby si je z4ci skute¢né pamatovali a dokazali si je snadno vybavovat. Ze to
neni snadné, to se ukazuje v prvni ¢asti hodiny pti opakovani (viz Pohled do vy-
uky 6.3).

Cas  Obsah hodiny Poznamky

3:00 B L . . Pro Zaky neni prace
U: A &im je prava télni dutina ohranicena? ... Hanco. s latinskymi, nadto
H: (odpovida vdhavé, nejisté) pomérné obtizné

U: Je to ten prosttedni zrodetny list, nevzpominas siz | Predstavitelnymi,
H: Endoderm? pojmy jednoducha.

U: Prostfedni, takZe? U pojmu ,mezoderm”
H: Mezoderm. moZzna pomaha

U: Spravné, TakZe célom je ohrani¢eny mezodermem. DOdOE“OS:‘ s Ceskym
) .mezi" - néco upro-
stfed

U: Vi nékdo rozdil mezi morfologii a anatomii?
B. Jedna je vnéjsi stavba a jedna je vnitfni.

U: Kterad je kterd:

B: To uZ si nepamatuju. Anatomie je vnitfni.
U: Spravné, pak uz ti na morfologii zbyva jen.
B: Vnéjsi.

Pohled do vyuky 6.3: Vyiatek z transkriptu vyukové situace 3 - Biologie
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Z ukézky je znat, ze pro zZaky neni vybavovani pojmi jednoduché. Navic je pro né
zjevné velmi dilezité, aby pojmy méli na poéatku zasazeny do né&jakych jasnych
jednoduchych souvislosti, aby se v nich ,neutopili“ a mohli si je snaze opakovat
a upevnovat. Pfikladem je rozliSeni na stavbu téla ,vnitini“ a ,vnéjsi“. Z toho,
jak zde zaci vypovidaji, lze usuzovat, ze pravé s takovym osvojenim klicovych
pojmi si davéa ucitelka velkou praci a patrné pomérné tispésné. Pokud je ale chce
skute¢né procviéit a upevnit, potrebuje k tomu dostatek ¢asu. Toho by mozna
bylo mélo, kdyby se vic se zaky soustiedila na vyssi tirovenl zobecrniovani, a tedy
1 na rozvijeni kompetenci. Pfinejmensim by to znamenalo najit co nejicinnéjsi
postup pro spojeni osvojovani uciva s rozvijenim kompetenci.

Problém je i v tom, Ze pojmy, které uéitelka probira, jsou zapsdny v ucebnici pii-
rodopisu, s niz zaci pracuji. U¢itelka sice miize jejich pocet zredukovat, ale pak ji
i zaktim vznikaji obsahové mezery ve vztahu k textu ucebnice.

6.4 Hospitacni videostudie anglického jazyka: Blogging
6.4.1 Anotace

Tato ¢ast predstavuje analyzu vyukové situace z vyuéovaci hodiny anglického ja-
zyka3°, kter4 se zamé&fuje na potenciél této situace pro rozvijeni kli¢ovych kom-
petenci u zakid. Hospitovana hodina (natoc¢end v kvinté osmiletého gymnézia)
stavéla na gramatickém uéivu ,predpritomny ¢as“. Tématem hodiny bylo ,,Blogo-
vani“. Toto tematické zaméreni poskytlo prostor — vedle gramatického obsahu —
1 pro rozvoj feovych dovednosti poslechu s porozuménim v integraci s doved-
nostmi ¢teni s porozuménim a mluveni. K témto fe¢ovym dovednostem byly
vztazeny procvi¢ované jazykové prostiedky (gramatika, slovni zdsoba).

V hodinach, které predchazely hospitované vyuce, jiz byla pfedpfitomnému ¢asu
pozornost vénovana. V navazujicich hodinach je pldnovano jednak prohlubova-
ni slovni zdsoby z tématu Blogging a jednak dalsi procvicovani predpritomného
casu. Tematicky celek bude uzavien vyucovaci hodinou, ve které budou zZaci pre-
zentovat tridé své vlastni blogy.

Ucitelka na zacatku explicitné stanovuje obsah vyucovaci hodiny slovy: ,Dnes
za¢neme nové téma a budeme procvicovat gramatiku z minulé hodiny“. Cil tedy
neni explicitné sdélovan zZakiim ani na trovni konkrétni, oborové, ani ve vztahu
ke kli¢ovym kompetencim.

V pisemném materialu doprovazejicim zaznamenanou vyucovaci hodinu uvadi
jako cilové kategorie: Kompetence k udeni — efektivné vyuziva riizné strategie
udent k ziskani a zpracovani poznatkit a informact, hleda a rozviji t¢inné po-
stupy ve svém ucent, reflektuje proces vlastniho uc¢eni a mysleni; Kompetence
komunikativni — rozumi sdélenim riizného typu v riuznych komunikacnich si-

3° Viz http://clanky.rvp.cz/clanek/s/G/7335/VIRTUALNI-HOSPITACE-%C2%80%EF%BF%BD-ANG-
LICKY-JAZYK-BLOGGING.html/
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tuacich, spravné interpretuje piijimand sdéleni a vécné argumentuje; v nejas-
nych nebo spornych komunikacnich situacich pomaha dosahnout porozument;
Kompetence socialni a persondlni — aktivné spolupracuje pri stanovovani a do-
sahovanti spoleényjch cilil.

Jako oéekavané vystupy potom uvadi: Produktivni recové dovednosti — volné
a srozumitelné reprodukuje piecteny) nebo vyslechnuty autentickyj text se slovni
zdsobou a jazykovymi strukturami odpovidajicimi ndroénéjsimu textu; Recep-
tivni fecové dovednosti — porozumi hlavnim bodiim a myslenkam autentické-
ho ¢teného textu ¢i pisemného projevu slozZitéjstho obsahu na aktudlni téma;
Receptivni recové dovednosti — odvodi vijznam neznamych slov na zdakladé jiz
osvojené slovni zasoby, kontextu, znalosti tvorby slov a internacionalismii.

Z hlediska didaktického uchopeni obsahu lze hospitovanou hodinu oznacit jako
tzv. smiSeny typ — sjednocujicim prvkem bylo tematické zaméreni, které se uci-
telce podaftilo celkem tGspésné sledovat ¢i ,,drzet” v priibéhu celé hodiny. U¢itelka
zvolila tematicky okruh Blogovanti, konkrétnéji vychazela z poslechu internetové
instruktaze Jak si vytvorit vlastni blog. Volba tematického zaméteni reflektovala
predpokladané zajmy zakd, poslechovy text byl autenticky, pfitom odpovidajici
z hlediska délky, struktury textu i trovné cizojazy¢éné komunikacéni kompetence
zakt. Kromé toho umoziioval podporu porozuméni vizualnimi prostfedky — mlu-
veny text byl doprovazen nazornou demonstraci postupu pfi tvorbé blogu. Na néj
pak navazovala vice ¢i méné tematicky propojené ¢ast hodiny na zakladé prace
s uéebnici — s vybranymi (a z hlediska tematického zaméteni vhodné zvolenymi)
ucebnimi tlohami.

Pii analyze didaktického uchopeni obsahu z pohledu cizojazy¢né vyuky a jejich
cila vychazime ze soucasného modelu cizojazyéné komunikaéni kompetence
tak, jak je stanoven RVP G, tj. z modelu dle Spoleéného evropského referenéni-
ho ramce pro jazyky (2002). V hodiné jsou rozvijeny zejména fe¢ové dovednosti
poslechu s porozuménim a ¢teni s porozuménim. Na této zakladné pak uditelka
vénuje pozornost jazykovym prostfedkiim — zejména gramatice (piedpiitomny
¢as) a slovni zasobé (odpovidajici tematickému zaméteni).

Didaktické uchopeni obsahu lze tedy analyzovat z hlediska komunikaéniho po-
tenciélu jednotlivych uéebnich tloh. Pouzijeme-li Litlewoodovu (1991) klasifika-
ci uéebnich aloh (aktivit), 1ze v hodiné identifikovat jak tilohy komunikaéni (tj.,
zjednodusSené feceno, rozvijejici fecové dovednosti), tak pre-komunikacni (roz-
vijejici jazykové prostfedky nezbytné ke komunikaci).

Ke komunikacénim iiloham patfily zejména: poslech s porozuménim (uéebni tlo-
hy spojené s internetovou instruktazi Jak si vytvofit vlastni blog), ¢teni s poro-
zuménim (prace s textem v ucebnici, ale i Glohy spojené s kontrolou porozuméni
poslechu zaloZené na integraci obou dovednosti). Pre-komunikaéni tlohy za-
hrnovaly: gramaticky orientované tlohy (procvi¢ovani pouziti predptitomného
¢asu na trovni rekognice v textu, produkee v dopltiovacich cvicenich simulujicich
rozhovor) a tlohy zaméfené na rozvoj slovni zdsoby (prezentace nové slovni za-
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soby prostfednictvim kontextualizovanych postupti, nap¥. odhadovani vyznamu
lexikalni jednotky dle kontextu, dale provicovani a upeviiovani nové slovni zaso-
by v simulovaném rozhovoru).

Za dilezitou lze povaZzovat kontextualizaci veSkerych pre-komunikacnich tloh
(s vyjimkou zavére¢ného opakovani slovni zasoby, kdy ucitelka pracuje s izolo-
vanymi slovi¢ky); dle Littlewoodovy (1991) klasifikace spadaji z velké ¢asti mezi
tzv. kvazi-komunikac¢ni dalohy.

Z analyzy vyplyva zdatilé proporéni uchopeni téchto obsahovych akcentd, cas
ivéaha obou typt aktivit jsou v hodiné vyrovnané. Jako vyznamna slozka posileni
komunikaéni orientace hodiny vystupuje disledné dodrzovani cilového jazyka
jako prostiedku organizace procesti uceni a vyucovani (ucitelka hovori takika
vyhradné anglicky, pouziti matetského jazyka se objevuje vyjimecné, vétSinou
v souvislosti s prezentaci ¢i procvi¢ovanim nové slovni zasoby).

V prvni ¢asti hodiny Zici pracovali na poslechovém a ¢étenafském cviceni. Po-
slechova ¢ast zahrnovala dvoji poslech téhoz textu, pokazdé s jinou sadou tkolt
(pti prvnim poslechu chronologické fazeni instrukei, pfi druhém lezel diraz na
slovni zasobé a posuzovani pravdivosti vét — True False Statements). K tématu
blogovani se vztahovala i Gloha, béhem které méli zaci v konverzaci s uéitelkou
vychézet z pfecteného textu v ucebnici.

Druha ¢ast hodiny byla vénovana procvicovani predptitomného ¢asu; Zaci méli
za kol tvofit spravnou formu dle cvieni v ucebnici, a pozdéji pouZit spravny
gramaticky tvar v fizeném rozhovoru ve dvojici dle zadani z uéebnice.
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6.4.2 Analyza
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Obr. 6.3: Konceptovy diagram vyukové situace - Anglicky jazyk

Konceptovy diagram je vysledkem analyzy prvni, poslechové ¢asti hospitované
hodiny. Postihuje specifikum skolniho predmétu Cizi jazyk: obsah lze zprostied-
kovat — a realizaci pozorovat — pouze prostfednictvim zvoleného (libovolného,
nelingvistického) tématu. Obsahem analyzované ¢asti hodiny rozumime osvo-
jovani konkrétnich fedovych dovednosti (produktivnich, tj. mluveni a psani,
a receptivnich, tj. poslech a ¢teni s porozuménim) ¢i jazykovych prostiedki
(gramatika, slovni zasoba, vyslovnost atd.) zaky s cilem rozvoje jejich cizojazy¢-
né komunikaéni kompetence. Konkrétni obsah miize byt zprostfedkovan pro-
stfednictvim rtiznych témat (od moje rodina ... ptes kdybych vyhral milion ... az
po aktudlni problémy ohrozujici zdpadni civilizaci), pti¢emz vhodnost volby té-
matu je uréovana Fadou faktord (napf. zajem Zakd, vztah k redlnym Zivotnim
situacim).

V tomto pripadé, jak jiz bylo feceno vyse, ucitelka zvolila téma Blogovani, které
je zachyceno v horni — ve vjuce bezprostiedné pozorovatelné — tematické vrst-
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vé konceptového diagramu. Na tomto tématu je prostiednictvim ¢innosti zakt
rozvijena fecova dovednost poslechu s porozuménim, kterd predstavuje jeden
ze zakladnich obsahovych konceptii. Re¢ova dovednost poslechu s porozuménim
zahrnuje nékolik riznych typ porozuméni mluvenému projevu v cizim jazyce;
v hospitované hodiné se jedna nejprve o poslech za Géelem vyhledavani hlavni
myslenky, pfi druhém poslechu o porozuméni specifickym informacim. Cinnosti
zakt sméfujici k rozvijeni téchto typti porozuméni piedstavovalo v prvnim po-
slechu fazeni instrukei, ve druhém posuzovani pravdivosti predlozenych vyroki.
U obou tikolt byl proto poslech v ramci kontroly porozuméni integrovan s fe-
covou dovednosti ¢teni s porozuménim, tj. s dal§im ze zdkladnich obsahovych
konceptt.

S rozvojem fecové dovednosti poslechu jsou spojeny koncepty jazykovych pro-
stfedkd, které jsou nezbytnym piedpokladem porozuméni — slovni zasoby, vy-
slovnosti a gramatiky. Grafické znizornéni ¢innosti Zakti pomoci Sipek propojuji-
cich tematickou a konceptovou vrstvu ukazuje, Ze ucitelka povazovala za dalezZité
zamé¥it ¢innost Zaka na slovni zasobu a vyslovnost, zatimco gramatice v analyzo-
vané ¢asti hospitované hodiny pozornost vénovana nebyla.

Analyzovany zaznam dobfe reprezentuje klicovost volby tématu pro realizaci ob-
sahu. V tomto ptipadé zaci, ktefi se nezajimaji o téma Blogovani ¢i se vném méné
orientuji, jsou evidentné méné spés$ni v ¢innostech smérujicich k zprostiedko-
vani obsahu, zde k rozvoji fecové dovednosti poslechu s porozuménim.

JestliZe propojeni tematické a konceptové vrstvy reprezentuje konkrétni ¢innosti
zak (,,co Zaci délaji“ v pohybu mezi tématem a abstrakinimi oborovymi koncep-
ty), propojeni tematické a kompetencni vrstvy — skrze vrstvu konceptovou — zob-
razuje sméfovani k cilam (,,pro¢ to délaji“, ,k ¢emu ¢innost sméfuje” ve vztahu
k oborovym i nadoborovym ciltim). Ve vyuce ciziho jazyka jsou oborové a obecné
— nadoborové — cile reprezentované klicovymi kompetencemi do zna¢né miry
propojeny v konstruktu komunika¢ni kompetence, nicméné vyuka ciziho jazyka
samoziejmé sméfuje i k rozvoji dal§ich kli¢ovych kompetenci.

6.4.3 Alterace

Situace hodnotime jako podnétné. Nedostatky spatfujeme v podpore vlastni ini-
ciativy zakl a v zobectiovani poznatkd smérem ke kli¢ovym kompetencim (viz
nize navrh alteraci).

V této konkrétni ucebni situaci je centralnim bodem poslechova aktivita (na téma
Jak vytvorit vlastni blog). Audiozadznam je vyuzit dvakrat, pokazdé s jinou sadou
ukoli. Pfi prvnim poslechu se Z4ci zaméfuji na vyhledani hlavni myslenky (po-
stup vytvoreni blogu), pfi druhém poslechu je akcent na (novou) slovni zdsobu.
Kontrola porozuméni slySenému je provedena s oporou o ¢teni. U nové slovni
zasoby ucitelka opravuje nespravnou vyslovnost zaki. K potencialu pro vyuziti
morfologického hlediska pri odhadovani vyznamu novych slov se vratime nize.
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Obsah hodiny

U: | only want you to tell me number one and the last
one, number six. So what do you have for the first
instruction? Terezo. What do you have for number one?
Z1:"Select your image.”

U: Do you agree? "Select your image” for number one?
Marku?

Z2: No.

U: What do you have for number one?

Z2: | have “create text for your blog".

U: Yes, that's number 1. "Create text for your blog”. And
\év\:moat do you have as the last one, the last instruction?

Z3: "Select your image.”

U: "Select your image”? What do you think, Lukasi?
Z4: "Send your blog links to your friends.”

U: That's correct, yes. OK. So we have the first and the
last one. First “create text for your blog” and last one
"send your blog link to your friends”. Now, listen, watch
the video and check if your answers are correct.

Poznamky

Ucitelka zjiSt'uje, jak
Zaci vyresili tlohu
spocivajici v chrono-
logickém sefazeni
instrukci pro tvorbu
blogu.

V této fazi ji zajima,
kterd instrukce celou
sekvenci zahajuje
(Cislo jedna), a ktera
ji konti (Cislo Sest).

Poté, co prvni
Zakyné zvoli Spatnou
odpovéd, se ucitelka
obraci na ostatni
Zaky pro opravu. 0d-
povéd druhého Zaka
je potom spravna.

Podobné s hledanim
instrukce, ktera ce-

lou sekvenci zakon-
Cuje. Prvni odpovéd'
je nespravna.

Ucitelka se tedy
obraci na tfidu pro
spravnou odpovéd.
Tu dostdva od jiného
Zaka, a reaguje na ni
slovy: ,Ano, tak je to
spravné”,

Pohled do vyuky 6.4: Vyiatek z transkriptu vyukoveé situace 1 - Anglicky jazyk

Jednim z projevii klicové kompetence komunikativni3' je dle RVP G schopnost
vécné argumentovat. VySe zachycen4 situace (Pohled do vyuky 6.4) nese potenci-
al pro to, aby zaci argumentovali sva stanoviska v situaci, kdy existuji dva nazory
na to, ktery krok z nabizenych Sesti pfedchazi vSechny ostatni. Podobna situace

nastava, kdyz se nékteti zci neshodnou na tom, ktery krok celou sekvenci uzavi-
réa. Ucitelka situaci fesi tak, Ze jednu odpoveéd oznadi jako spravnou.

Zlepsujici zasah by mohl spocivat ve vytvoreni prilezitosti pro konfrontaci obou
nazord na spravné feseni tlohy. Jednoducha instrukce by v takovém ptipadé pro
oba zéky s riznymi nazory mohla znit: ,Zdévodni, pro¢ si myslis, Ze tento krok
predchézi ostatnim®, resp. ,Zdtvodni, pro¢ si myslis, Ze tento krok ma byt po-

3'Pfeklad anglického terminu communicative competence do deského jazyka je nejednotny: ¢astéji se
objevuje termin komunikativni kompetence (a to i ve Spole¢ném evropském referenénim ramei pro
jazyky, 2002). Bohemisté (Hrdlicka, 2005) v8ak upozornili, Ze vhodnéjsi je uzivat pfidavné jméno ko-
munikaéni, odvozené od podstatného jména komunikace, nez ptidavné jméno komunikativni, odvozené
od podstatného jména komunikativnost. Proto v textu pouzivime terminu komunikaéni kompetence,
mimo situace, kdy pracujeme explicitné s terminologii RVP G.
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sledni“. Takové zadani by podle naseho ndzoru vedlo k vytvoreni situace s ko-
munikaénim potencidlem (tzv. information gap), ktery je jednou z dilezitych
predpokladii pro simulovani realné komunikacni situace.

Jednim z hlavnich bod reflexe hospitované hodiny ze strany uéitelky byl komen-
tar k tomu, Ze z asovych divodi probéhly nékteré aktivity (situace) rychleji, nez
jejich povaha vyzadovala. Obecnym problémem tedy byl pocit ¢asového ,stresu®.
Navrzen4 alterace by mohla zptsobit prohloubeni tohoto pocitu, nebot by vedla
k vytvoreni nové ucebni (komunikaéni) situace. Posileni komunikaéni slozky vy-
uky v takovych pripadech vyzaduje celkovou rekonstrukei stavby hodiny.

Cas

Obsah hodiny
U: OK. What is a desktop? Desktop. Evo?

Z1: (mlci)

U: What is a desktop? Where on your computer is the
desktop? Which part? No ideas? Terezo?

Poznamky

V této situaci maji
Zaci za ukol vysvétlit
Ci pouZit ve vété
nové slovicko.
Prvnim slovickem

je desktop. Ukazuje
se, Ze Cast tfidy

Z2: (mlci) nezna jeho vyznam.
Ucitelka se tedy
U: Lukasi? ptd nékolika Zakd,

Z3: It is placed in my computer where | have some

az jeden pfichazi se
spravnou odpovédi.

pictures.

Podobnd situace se
opakuje se slovickem
toolbar, které umi
vysvétlit az nékolika-
ty vyvolany Zak.

U: Yes icons are most important, and actually the
starting screen of your computer. Yes. What's the Czech
word for "desktop”?

Z4: Plocha.

U: It's easy. Plocha. Obviously. And the last one -
“toolbar”. What's a toolbar? Katko.

Z5: (mlci)

U: If you imagine your desktop, where on the desktop
do you have the toolbar? [Zakyné ml&i] Is it on the
side or on the top or where do you find the toolbar?
Anybody?

Z6: It's part of graphical user-interface of the texte-
ditor with tools to create the text and other types of
media.

U: Yes, exactly. Quite good.
Pohled do vyuky 6.5: Vyfiatek z transkriptu vyukové situace 2 - Anglicky jazyk
Jako projev klicové kompetence k feSeni problémi je dle RVP G vnimana schop-

nost stavéni na diive ziskanych dovednostech a schopnost analytického mysleni
(z&k rozpozna problém, rozcleni ho na ¢éasti...). VySe zachycené situace (Pohled
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do vyuky 6.5) mé potencial pro rozvijeni obou téchto dovednosti v oborove speci-
fické situaci analyzy neznamého slova v cizim jazyce. U¢itelka v této situaci fesila
vy¢kanim na spravnou odpovéd, kterou nakonec jeden ze zaki nasel.

Jako alterace se nabizi moznost vyuzit pfi dovozovani vyznamu nového slova
oborového analytického nastroje — morfologickou analyzu. Z hlediska vyuziti
potencidlu morfologické perspektivy pii odhadovani vyznamu novych slov tedy
vniméme situaci jako nerozvinutou (dle tab. 5.2). Napf. nezndmé slovo desktop
by bylo mozné analyzovat na morfémy desk a top, jejichz vyznamy jsou s velkou
pravdépodobnosti zdkim zndmy. Tim by doslo i propojeni s ¢eskym vyznamem
plocha jako pracovni plocha, horni deska stolu. Podobné s neznaAmym slovem
toolbar, které analyzovano na jednotlivé morfémy tool a bar by mohlo vést
k uchopeni vyznamu nového slova s oporou o jiz znamé koncepty (osvojené nota
bene v jinych kontextech — v tomto ptipadé v kontextu informaénich technologii
— menu bar, ribbon bar — je navic vyuZit mezioborovy transfer). Nevyuzita moz-
nost takového propojeni je zfejma v levém dolnim rohu konceptového diagramu
dané situace (obr. 6.3).

Jako problém s navrZzenou alteraci se vedle vétSiho ¢asového zatiZeni (podobné
jako v situaci pfedeslé) mize jevit poZadavek na kognitivni moznosti zakd s mor-
fologickou analyzou pracovat a neznamou je i Grovern znalosti zaka v tématu ICT
v anglickém jazyce. VyuZiti téchto mezioborovych propojeni je tedy na posouzeni
konkrétni ucitelky.

6.5 Hospitacni videostudie vytvarné vychovy: Smysly, city, rozum
6.5.1 Anotace
Analyza konkrétni situace z vytvarné vychovy3? se tyka vyuky, kterou lze v podti-

tulu oznadit jako zdkovskou tviiréi parafrazi impresionistického a postimpresio-
nistického pristupu k malbé. Nase analyza se zaméruje na tfi hlavni didaktické

body:
«  vyuziti Zakovské expresivni tvorby k poznavani principti uméni a jeho histo-
rického vyvoje,

«  Ulohu pojmt z oblasti teorie a déjin uméni pfi utvareni zdkovskych kultur-
nich znalosti a Zdkovského porozuméni pro estetické fenomény,

»  potencial analyzované vyuky vytvarné vychovy pro rozvijeni klicovych kom-
petenci u Zak.

Hospitovana hodina navazuje na predchozi aktivitu, kdy podle vlastnich slov
ucitelky zaci ,,pti vzpomince na davné plenéristy 19. stoleti malovali temperou
pohled na krajinu z oken $koly (...) Potom v dalsi hodin€ porovnavali svoje mal-
by s digitalnimi fotografiemi, které byly potizeny ve stejnou chvili ze stejného
mista, a méli za kol vytvorit vytez z fotografie a zdkroky v programu Photoshop

32 Viz http://clanky.rvp.cz/clanek/o/g/7529/VIRTUALNI-HOSPITACE---VYTVARNY-OBOR-EXPRE-
SIVITA-A-RACIONALITA-V-MALIRSTVI-POSTIMPRESIONISMU.html/
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ho prizpisobit tak, aby se co nejvic podobal malbé. K tomu vyplniovali kratky
dotaznicek, v némz mapovali své kroky a mé€li popsat, co museli na fotografii
nejvyraznéji zmeénit a v ¢em se lisi fotografie od jejich malby.“

Utitelka sviij zameér vymezuje takto: ,méli bychom se pokusit identifikovat v je-
jich umeéleckych pristupech piistupy, které se objevuji u malifi postimpresionis-
mu (Gogha, Gauguina a Cézanna). Zaci budou mit za tikol porovnat své postupy
s postupy davnych mistrt a v dal$im tikolu tento svi{ij postup néjak dal rozvijet.”

Uvedeny zdmeér je pro vytvarnou vychovu (podobné jako pro jiné tvorive expre-
sivni obory) pfizna¢ny vyuZitim vlastni expresivni tvorby zaki jako zdroje po-
znani. Toto spojeni expresivni tvorby s poznavanim odpovida pojeti obsahové
transformace v RVP G, tj. je v souladu s jeho o¢ekdvanymi vystupy (oborovymi
kompetencemi) a klicovymi kompetencemi.

Uvedeny soulad Ize dolozit vyétem cild v RVP G, které se vztahuji k analyzované
vyuce:

(1) Ocekavané vystupy (RVP G, 2007, s. 54—55):

+  RozliSuje umélecké slohy a umélecké sméry (s diirazem na umeéni od konce
19. stoleti do soucasnosti) z hlediska podstatnych promén vidéni a stavby
umeéleckych dél a dalsich vizudlné obraznych vyjadreni.

eV konkrétnich prikladech vizuilné obraznych vyjadreni vlastni i umélecké
tvorby identifikuje pro né charakteristické prostredky.

+  Samostatné experimentuje s riznymi vizualné obraznymi prosttedky, pii
vlastni tvorbé uplatriuje také umeélecké vyjadfovaci prostfedky soucasného
vytvarného uméni.

(2) Rozvijeni kli¢ovych kompetenci (RVP G, 2007, s. 9—11)

Kompetence k uceni

«  kriticky pfistupuje ke zdrojim informaci, informace tvofivé zpracovava
a vyuZiva pii svém studiu a praxi

Kompetence k feseni problémi

« uplatiiuje pii FeSeni probléma vhodné metody a diive ziskané védomosti
a dovednosti, kromé analytického a kritického mysleni vyuziva i mysleni
tvofivé s pouzitim predstavivosti a intuice

Kompetence komunikativni
+  pouziva s porozuménim odborny jazyk a symbolicka a graficka vyjadieni
informaci rizného typu

Obsahové jadro vyuky je podle vlastnich slov ucitelky postaveno na triadé pojmi:
smysly, city, rozum. Zaci maji jejich prostfednictvim poznavat zdkladni p¥istupy
v malifstvi konce 19. stoleti, z nichZ pak ve 20. stoleti vychazela modernistické
tvorba. U¢itelka nejprve piedstavuje zakim impresionisticky pfistup k malbé,
ktery vyklada prostiednictvim metafory ,,nevinného oka“, tj. s dirazem na sen-
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zualisticky (smyslovy) princip tvorby. Oproti nému vymezuje dva proudy postim-
presionistického pristupu: (1) rozumové pojatou modularizaci obrazové plochy,
reprezentovanou P. Cézannem, (2) expresivni pristup ucitelkou vylozeny jako
svyjadieni citi“ a reprezentovany P. Gauguinem a V. van Goghem.

Vzhledem k zdkovskym obtizim v tivodu hodiny pfi rozliSovani a charakterizaci
téchto piistupi ucitelka do vyuky zatazuje rozliSovaci a t¥idici aktivitu. P¥i ni
maji zZaci ve dvou skupinkach vybirat a navzajem k sobé ptitazovat obrazovy ma-
terial (reprodukce malifskych dél impresionismu) v souladu s tezemi, které cha-
rakterizuji jejich styl. V této aktivité se zfetelné uplatniuje princip urcovani stylu
prostiednictvim klasifikace stylotvorngjch aspektii uméleckych dél.

Analogicky ucitelka postupuje téz pti ivodu do problematiky postimpresionis-
tické tvorby. Zaci jsou rozdéleni do ti skupin. Kazda skupina obdrzi nahledy re-
produkei obrazi jednoho z umélct (Cézanne, Gauguin, Gogh) a jejich tkolem je
spravneé k sobé pfifadit t¥i druhy informace: jméno autora, jeho autenticky vyrok

o _ vz

charakterizujici jeho tviir¢i ideu a stylové charakteristiky autorova dila.

V dalsi fazi vyuky maji Zaci analyzovat svoji vlastni pfedchozi tvorbu (malba
krajiny vidéné z okna tfidy a jeji porovnani s modifikovanou fotografii) a roz-
poznat, ktery z probiranych pfistupl (impresionismus, postimpresionismus) se
v ni projevoval nejvyraznéji. U¢itelka k tomu uvadi: ,Setkali jste se s mistry, mate
moznost uvazovat o tom, jak to bylo s jejich pfemyslenim a s jejich dily a jestli se
vas to tieba néjak tyka. (...) Vasim ukolem bude vysledovat, piijit na to, co jste
vlastné nejvic zapojovali pfi vaS§em malovani.”

Naésledné jsou Zéci vyzvani k vypracovani varianty svého piedchoziho dila a zd-
raznéni nékterého z pristupt vzajemné rozliSenych kli¢ovymi pojmy této vyuky:
smysly, city, rozum. Vybrany motiv mohou zaci zpracovat libovolnou technikou.
Utitelka navrhuje: ,AZ si to rozmyslite, tak si vyberete v podstaté jakykoliv mate-
ridl. MiZete zase malovat, mtiZete si vybrat ¢ast toho svého obrazku a dotdhnout
v ni to, co jste zacali v té malbé. (...) KdyZz tam mate racionalni p¥istup (...) zaji-
mate se spi$ o konstrukei, tak miZete tu konstrukei dotahnout klidné tfeba az
k trojrozmérnému ttvaru. (...) Nebo miiZete pracovat tieba jenom s kresbou.”

Vzhledem k velké volnosti zad4ni mé nasledna ¢innost zakd autonomni charak-
ter. U¢itelka zpocatku obchazi tfidu a nabizi individualni konzultace, tykajici se
napt. optimalnéjsi varianty feseni: ,Hele, Kubo, vezmi si na to radsi plochy sté-
tec, na tu temperu, jo?“.

Zéavérefna aktivita se odehrava pred vystavenymi Zadkovskymi dily. Vzhledem
k nedostatku ¢asu probiha zavéreéna reflexe formou autorské interpretace pro-
cesu tvorby a jejiho vysledku. Zaci jsou uéitelkou vyzvani, aby se vyjadiili k tomu:
~Jak moc a co jste rozvijeli na tom svém obrazku.“

V prvni ¢asti hodiny Zaci poznavali, interpretovali a klasifikovali reprodukce ob-
razli typickych pfedstaviteli impresionismu a postimpresionismu. Principem
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téchto ¢innosti byl vybér spravnych informaci (zaloZeny v oborovych faktech)
z obrazového materialu (souboru reprodukei malitskych dél) pfipraveného uci-
telkou. Z4ci by na zdkladé téchto aktivit méli ziskat znalosti, které jim pomohou
pri identifikaci probiranych styldi, jednak znalosti o obecnéjsich vychodiscich au-
tort vyjadfenych klicovymi pojmy: smysly, city, rozum (smysly — senzualistické
pojeti tvorby, city — expresivni pojeti tvorby, rozum — racionalné konstruktivni
pojeti tvorby).

V dalsi fazi vjuky bylo tikolem zaki rozpoznat a uplatnit jedno z téchto vychodi-
sek ve vlastni tvorbé a nasledné vypracovat variantu dila, ktera je bude co nejpie-
svédéivéji ilustrovat — exemplifikovat.

Na zavér zaci reflektuji proces tvorby a na vysledném artefaktu z pozice autora
interpretuji vlastni intenci a odhaduji, které z uvedenych vychodisek je jim nej-
blizsi.

6.5.2 Analyza
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s list1 list2 |
/

Zaci vypracovavaji variantu ’
fedchoziho dila 3
P P. Cézanne post-i s
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Zéci zddraziuji v tvorbé Impresionismus «, i« 3 8
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prostredky 5 §
5 5

samostatné experimentuje s raznymi
vizualné obraznymi prostfedky

KOMPETENCNI VRSTVA

Obr. 6.4: Konceptovy diagram vyukové situace - Vytvarna vychova

0D VIRTUALNICH HOSPITACI K VIDEOSTUDIIM 137



Rozbor vyukové
situace

Posuzovani
kvality

publication F

Konceptovy diagram vybrané situace hospitované vyuky postihuje specificnost
Skolniho predmétu Vytvarna vychova. Tato specifi¢nost je vyjadiena vybérem
pojmi obsahového jadra vyuky — zejména kli¢ovou trojici smysly, city, rozum
v navaznosti na vybrané reprezentanty vytvarnych stylt: impresionismus,
postimpresionismus a na jejich predstavitele: C. Monet, P. Cézanne, V. van
Gogh, P. Gauguin. Zaroven vSak konceptovy diagram ukazuje obecné souvislosti
mezi Grovnémi didaktické transformace obsahu ve vyuce; ty jsou spolecné pro
vSechny vzdélavaci obory.

Obecnym faktem je, Ze obsah lze zprostfedkovat — a v realizaéni fazi kurikula

pozorovat — pouze prostiednictvim konkrétnich artefaktdi, resp. objektd, uspo-

radanych podle zvolenych hlavnich témat vyuky. V ptfipadé€ analyzované vyuky
to byly tyto objekty:

» mnozina ukazek (obrazové reprodukce) malirskych d€l, které Zaci méli
za ukol tFidit podle indikatort pfiznaénych pro prislu$ny styl (resp. pro tii-
du dél téhoz stylu),

« samotnymi Zaky vytvorena vlastni vytvarna dila, ktera tematicky a zanrové
(zobrazeni krajiny) odpovidala zvolenym uméleckym diltim,

«  samotnymi zaky vytvotené fotografie krajiny z okna, které vécné odpovidaly
zakovskému obrazovému vyjadieni (krajina vidénéa z okna),

«  variace fotografii krajiny z okna prostfednictvim Gprav ve Photoshopu s ci-
lem co nejvice priblizit formu fotografie k formé malby,

« reflektivni dotaznik pro Zaky, jehoZ prostiednictvim si Zaci uvédomovali
postup pii upravach fotografii, a tedy i specifické stylotvorné rysy malby,

« Uprava vlastniho vytvarného zobrazeni krajiny zaky s cilem vyzdvihnout
rysy jednoho ze stylovych proudi vyjadienych kli¢ovymi pojmy smysly, city,
rozum.

7 uvedeného vyc¢tu je znat usporddani objektii (artefaktil) do tiid nejenom
v zavislosti na volbé tématu (umeélecka dila — malba krajiny, vlastni zakovskéa dila
— malba krajiny, fotografie krajiny), ale také s ohledem na ¢innost zakd, ktera se
v ramci tématu odehrava a mé vytstit do uceni a poznavani ve sméru zamysle-
nych cilt vyuky. Didakticka souvislost mezi vzdélavacim tématem, objekty ¢in-
nosti a ¢innosti zaka, kterd ma Gstit do uceni, je zde znatelna zejména v propojeni
poznatkii o tématu (styl malby v impresionismu postimpresionismu, stylotvorné
prvky malifského zobrazeni) s vlastni tvofive expresivni ¢innosti zaka.

6.5.3 Alterace

Situaci hodnotime jako podnétnou. Nedostatky spatfujeme ve strukturaci obsa-
hu s ohledem na Zakovské porozuméni (viz niZe navrh alterace).

Vjuka poskytla zaktim ptilezitost ke klasifikacim, hodnoceni a k pouceni se
z chyb. Vedla ziky k usuzovani, vysvétlovani a odvozovani zavéri opienych
o zdkladni poznatky. Tyto poznévaci predpoklady zaci mohli prokazat v odpovi-
dajicich tkolovych situacich tak, Ze si je aktivné vybavovali a mohli o nich kritic-
ky diskutovat. Vyuka mohla byt pro zaky motivujici, diraz byl kladen na porozu-
méni zakladnim principtim kulturni tvorby a jeji ptisobnosti.
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NiZe citovana situace (Pohled do vyuky 6.6) se odehrava na zacatku vyucovaci
jednotky, kdy uditelka vyuZije prvni pracovni listy, aby zaktim priblizila proble-
matiku impresionistického vychodiska tvorby. Pti vykladu nejprve zavadi meta-
foru ,nevinné oko“ (innocent eye) — vidéni ¢istych vizudlnich forem, bez védéni
a bez zaméru. Metafora byla poprvé vyslovena v poloviné 19. stol. Johnem Ruski-
nem inspirovanym pohledem na obrazy W. Turnera, poté byla ¢asto uzivana pra-
v& viiéi impresionismu a stala u zrodu abstrakiniho uméni 20. stoleti. Zakovské
porozumeéni této metafore je klicové pro ispésnost vyuky v okruhu tématu zamé-
feného na styl a stylotvorné prvky, v tomto ptipad€ konkrétné stylotvorné prvky
impresionismu. Dalsi zavadény pojem, expresivita, by mél umoznit Zaktim poro-
zumeét rozdilu mezi stylem impresionismu a postimpresionistickymi stylovymi
pristupy. Ukézka zachycuje moment, v némz zpisob vykladu pojmu expresivita
uditelkou vyvolal zajimavy sociokognitivni konflikt s jednim z zaka.

Cas Obsah hodiny

9:04- | U: Jak byste interpretovali pojem nevinné oko?
1039 |
Z: To co vidi, to kresli.

U: To co vidi, to kresli, ano. A, kdyZ je nevinné, co to
znamena? ... Jak se Gcastnite v tom projevu, v té situaci,

kdyZ to feSite nevinnym okem?

Z: Minimalné.

Poznamky

Ucitelkou vyZado-
vana interpretace

se tyka metafory se
slozitym vykladovym
zdzemim. Snaha po
jeho co nejjedno-
dussim vykladu se
pozdéji ukaze jako
komplikace pfi doro-

zumeni se Zaky.
U: No, no no no. Ze my nic, Ze my nic. Ze my jsme do
toho nijak nevstupovali. Ja jsem do toho nevstupovala
ani emoci, to ja nevim, ja prosté tak néco vidim. Nevstu-
povala jsem do toho rozumem, vzpomerite si, jak jsme
si fikali, Ze vlastné nevime jakou barvu maji Saty té
divky. ... Co nepouZivd to nevinné oko?

Z: City.

U: NepouZiva citové a rozumové slozky. Prosté jenom
tak koukd a jenom tak maluje.

()

10:34- | U: Dostali jsme se k pojmu expresivita. Copak to je
13:21 | expresivita? KdyZ je néco expresivni? Expresivita je
vyraz. A vyraz vyjadiuje vétSinou?

Pro Zaky je obtizné
pfijmout, Ze impre-
sionisticky mali¥
nevklada do své
tvorby nic ze svého
rozpoloZeni. V disku-
U: Dojmy. si nakonec ucitelka
pFijima urcity kom-
promis. Jim ponékud
oslabuje pomérné
navodné otazky

z predchdzejici ¢asti
svého vykladu.

7: Néjaké dojmy?

Z: Tu situaci néjakou. Ze se tam néco déje.
U: Néco se tam déje.

Z: Jestli to pro toho autora pfipadalo ddleZity.
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U: Jestli to pro toho autora bylo duleZité. A to, Ze to pro
toho autora bylo dileZité, to vétsSinou hodnotime pres
kterou slozku?

Z: Jestli je to dost vyrazny? Nevim.

U: No, vyrazny a to, jestli je to pro mne duleZité nebo
neni, jestli to prozivam jako duleZité, to hodnotim ¢im?
Kterou slozkou? Smysly, city, rozum? Cim to hodno-
tim? To, co je pro mé dileZité? Citem to hodnotim. Cili
expresivni umélecké dilo je néjakym zplsobem vazéno
na city a vyjadfuje nase city, to je expresivita. A vidite
vidite, co vSechno ¢lovék pouZiva za vyrazy a nevi
vlastné uplné presné potom, kdyZ je ma pouZit. TakZe
jsem rada, Ze jsme se k tomu dostali. Tak.

Z: No ale jestliZe tedy ten impresionismus neni expre-
sivni, kdyZz md tady tfeba ten zdpad toho slunce, tak
proto to plsobi néjak, Ze jo. Vlyjadrfuje to néjaky city.

U: Urcité to vyjadfuje city, protoZe urcité ten malif,
tomu malifi se to libilo néjak. Ale pfedevsim, zkuste mi
odpovédét, ostatni taky. PfedevSim vyjadfuje?

Z: Naladu.

U: Ndladu taky, ale hlavnim tim motivem, kde bylo to,
co namaloval na ten obraz?

Z: U vody?
U: Ale myslim jako v jeho hlavé, v jeho bytosti.
Z:V oku?

U: No, bylo to v jeho oku, bylo hlavné na sitnici jeho
oka. Proto ty obrysy jsou nejasné, protozZe to oko je
nevinné. To oko to nevi, co to je za flek. Oko vidi modry
flek, takZe ho tam namaluje. Cili, ono je to sloZité. Se
stdle vétSim odstupem od impresionismu je to stale

hodné zajimavé.

Pohled do vyuky 6.6: Vyfatek z transkriptu vyukové situace 1 - Vytvarnd vychova

Uvedeny zaznam situace (Pohled do vyuky 6.6) dobfte ilustruje problémy, s ni-
miz se Zaci vice ¢i méné potykaji v pribéhu celé sledované vyucovaci jednotky.
Vychodiskem neporozumeéni je pojem ,nevinné oko“, zaky ziejmé nedostatecné
uchopeny. Jedna se o metaforu, kterd mé vymezit senzualni pojeti impresionis-
tického stylu, tj. zdliraznit bezprostiednost tvorby pii tsili autora zachytit sviij
okamzity smyslovy dojem. Nesnaz je prave v tom, Ze malifovo oko je vedeno usi-
lim o jednotici stylové pojeti, a proto nikdy neni Gplné ,,nevinné“. Jinymi slovy,
pristup k tvorbé je vzdy zavisly na sjednocujici autorské interpretaci kulturnich
a osobnich impulst, tj. je podminén autorskym zdmeérem, ktery vyluéuje ,nevin-
nost* vnimani.
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Problém ne/zdmérnosti, na ktery tu vyucujici se svymi zaky narazila, fesil kupt.
J. Mukarovsky (1966) a v kontextu nasi kazuistiky jej dokreslime poukazem
na kritiku zZeného vykladu pojmu styl N. Goodmanem (1996, s. 36—53). Ten vy-
svétluje, ze kromeé smyslové formy je styl vidy jest€ podminén autorskou expresi
a volbou tématu. Smyslovou formu dila nelze oddélit od druhjch dvou aspekti,
a proto odliSeni expresivity, racionality a senzualizmu nikdy nemtize byt jed-
noznacné. V kazdém dile jsou vzdy pritomny vSechny tfi aspekty, pticemz kazdy
z nich ma svou zamérnou i nezimeérnou tviréi polohu.

Na tento moment Zaci nardzeji pii snaze vyrovnat se s uéitel¢inym vykladem.
Jejich vySe citovany dialog pripomina né€které tradicni teoretické spory vedené
v estetice nebo teorii uméni. Konkrétné tim méme na mysli (1) spor s estetickym
formalismem, (2) polemiku s tzv. naivnim expresivismem.

Prvné zminény spor je veden kviili pfedpokladu, Ze ,nevinné oko“ vnima pouze
smyslové formy, jakoby bez dal$ich vlivii a souvislosti. To je pozice krajniho es-
tetického formalismu, ze které je odmitana jakakoliv sémanticka interpretace,
ktera by ,znecistila“ nevinnou bezprostfednost vniméni. ProtoZe vSak interpre-
tace sémantickych souvislosti je podminkou pro symbolickou existenci samot-
ného dila, mé-li byt viibec rozpoznano jako dilo umeélecké, odmitli bychom tim
i dilo samo (srov. Kulka, 2004, s. 41—46). Zaci tedy v diskusi opravnéné poukazuji
na tematickou a expresivni stranku impresionistického dila, prestoZe obé tyto
stylotvorné slozky jsou v programu impresionismu zdmérné potlaceny.

Kritick4 pfipominka se tyka téZ zkreslujicitho pojeti expresivity. Ztotoznéni ex-
presivity dila s neartikulovanym zprostfedkovanim emoci 1ze dohledat v Tolstého
koncepci naivniho expresivismu, kterou kritizuje G. Graham (2000, s. 38). Tako-
vy piistup k expresivité nerozlisuje mezi bezdécnou evokaci (vyvolanim, vybave-
nim) néjakého citového projevu a zdmérnou exprest citové nasyceného obsahu
(srov. Goodman, Elgin, 1988, s. 43). Tim jsou opomijeny momenty podstatné pro
kulturni hodnotu expresivni tvorby: obsaznost imaginace a jeji objevna — ino-
vativni — povaha. V expresi prece nejde o ,vyron citu®, ale o vystiZzné a inovativ-
ni zachyceni citové zavazného obsahu. Jak k tomu presvéd¢ivé napsal Raymond
Ruyer (1994, s. 205), ... objev ... tvoii latku expresivniho vyjadieni. Ten, kdo se
vyjadiuje, ... vyjadiuje to, co vidél, co ho uchvétilo a pohnulo. Jeho expresivni ja-
zyk je 'artikulovany' praveé proto, Ze chce druhym sdélit ne své pohnuti, nybrz to,
co ho vyvolalo. Trpi, kdyz dokéZe jen vykiiknout a nedovede se vyjadrit...”.

Z téchto diivodd je jen obtizné myslitelné, Ze by bylo mozné ztotoznit impresio-
nisticky pristup k tvorbé vyluéné se snahou o zprostiedkovani formélnich smys-
lovych kvalit obrazu, postimpresionisticky pfistup Gauguina a Gogha jenom
s pfenosem emoc¢nich kvalit a Cézannovsky modularismus pouze s chladnym kal-
kulem. Navic, i kdyby tyto pristupy byly skute¢né vyjadienim intenci autort v je-
jich tvorbé, z pohledu soucasného divaka se nelze ubranit komplexni interpretaci
impresionistického obrazu. Proto neni od véci Zakovska namitka: ,No, ale jestlize
tedy ten impresionismus neni expresivni, kdyz ma tady tfeba ten zapad slunce,
tak proto to pisobi néjak, Ze jo. Vyjadiuje to néjaky city.”
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Dluzno vsak podotknout, Ze ucditelka si slozitost celé problematiky uvédomuje
a v diskuzi o plisobeni impresionistického dila pfipousti expresivni kvality. D4
se tedy usuzovat, ze problém presnéjsiho uchopeni poznatkd neni v tom, ze by
se ucitelka odborné neorientovala, ale spiSe ve zvoleném zptisobu didaktického
FeSeni specifického problému expresivnich obort: propojeni vykladu pojmi (té-
mat) s tvofivou expresivni ¢innosti Zaka. Z toho vyplyva nas navrh alterace.

V alteraci navrhujeme vychézet z vySe zminiovaného Goodmanova (1996, 2007)
trojdimenzionélniho pojeti stylu jako sjednoceni autorské exprese, tématu
a smyslové (styliza¢ni) formy. Soucasné s tim, v duchu naseho predchazejiciho
vykladu, zamezit zjednodusSeni autorské exprese na pouhy ,vyron citu®.

Pti vysvétlovani by pak bylo mozné neopirat se o tolik jednoznaéné vymezené
pojmy v ostrych protikladech (smysly, city, rozum), ale uéit zaky odhadovat pro-
porcionalitu (vzajemny pomér) jednotlivych stylovych dimenzi a ucit je zacha-
zet s témito proporcemi ve vlastni tvorbé. Pak by bylo mozné dobie objasiiovat
i rozdily mezi jednotlivymi styly poukazem na zvy$eny diraz u jedné ze stylovych
dimenzi a oslabeny projev ve zbylych dvou. Navrh je v souladu s ofekdvanymi
vystupy uplatnénymi v analyzované vyuce.

Z této uvahy vyplyva téz alterace v obsahovém rozvrzeni hlavnich pojmi, které
navrhujeme obohatit o nadfazeny pojem styl — v Goodmanové pojeti — a o jeho
tfi dimenze: smyslovou formu, autorskou expresi, téma.

Navrhovani alterace by sice usnadnila zdkovské porozumeéni pro stylovou profi-
laci malifského, p¥ip. uméleckého dila. Zaci by se na jejim podkladé nejspis snaze
vyrovnali s tim, Ze pfi uréeni stylu je nutné zvyraznit nékteré stranky dila, pro
vSak problém v tom, Ze by rozkolisala pivodné zvolené, zdanlivé nejjednodussi
rozliSeni na t¥i pojmy: smysly, city, rozum. Goodmanova autorska exprese zcela
jisté neni omezena na citovou slozku, a také téma v rameci stylu neni jenom racio-
nélni zélezZitost. Navrhem ,,Goodmanovské“ alterace tedy zavadime jiny typ kate-
gorizovani zaloZeny na odli$né teorii, na jehoz zakladé by bylo zapotiebi upravit
anebo noveé koncipovat i dalsi ¢asti vyuky.

Pokud bychom chtéli zachovat ptivodni obsahové jadro vyuky, které mé své di-
daktické i historické opravnéni, bylo by jistym fesenim pfevzit z Goodmanovy
inspirace pouze rozliSeni dimenzi a jejich proporcionalitu uvniti stylu, nikoliv
vsak jejich interpretaci a teoretizaci, tedy Goodmanem navrzené pojmy. Tim by-
chom vsak stejné narazili na problém naivniho expresivismu, ktery je dédictvim
tzv. emotivismu v estetice na pfelomu 19. a 20. stol. Odezvou emotivismu (silné
kritizovaného strukturalismem anebo pravé Goodmanem) je, mimo jiné, dnes jiz
klasicka typologie vytvarnych projevii u C. G. Junga a v ndvaznosti na né&j H. Rea-
da, které stoji v pozadi obsahové konstrukce — smysly, city, rozum — zvolené uci-
telkou pro vyuku. Hlubs$i rozbor téchto souvislosti jiz neni ikolem tohoto textu,
jisté by v8ak mél své misto v didaktickych tivahach v oboru vytvarna vychova.
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Slavik, J., Lukavsky, J., Najvar, P., & Janik, T. (2015). Profesni soud o kvalité vyuky: predem a
nasledné strukturovana reflexe [Professional Judgments on Quality of Teaching: Prospectively and
retrospectively structured reflection]. Pedagogika, 65(1), 5-33.

The central concept of the study is professional proposition. The concept is defined with the aim
of analysing the process of lege artis cyclical knowledge-sharing in a professional community. The
authors focus on professional propositions in the context of the teaching profession and
emphasise its prototypical character. Building on Kant’s distinction between analytic and synthetic
propositions, professional proposition is introduced as one of the elementary tools in
communication about instruction and thus in building understanding about instruction. After that,
two key interpretation contexts are specified for the formulation and/or use of professional
propositions (on instruction): 1. prospectively structured reflection, and 2. retrospectively
structured reflection. Two research tools that serve to grasp (didactic) quality in instruction are
used to demonstrate these two approaches to reflection.
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http://userweb.pedf.cuni.cz/wp/pedagogika/ TEORETICKA STUDIE =
I

Profesni soud o kvalité vyuky:
predem a nésledné strukturovana reflexe’

Jan Sravik, JINDRICH LUkAvskY, PETR NAJVAR, TOMAS JaNTK

Anotace: Ustfedni pojem ,,profesni soud" je vymezen s cilem analyzovat proces cyklického sdi-
leni znalosti podle principu lege artis v profesnim spolecenstvi. Autofi se zaméfuji na profesni
soud v kontextu ulitelstvi, pricemz poukazuji na jeho prototypovy charakter. S oporou o Kantovo
rozliseni soudii analytickych a syntetickych predstavuji profesni soud jako jeden z elementdrnich
ndstrojii k dorozumivdni se o vijuce a tim i jako zpiisob budovdni porozuméni vjuce. V ndvaznosti
na to nablizeji dva klicové interpretacni kontexty pro formulovini anebo uplatnéni profesnich
soudii, a to 1. predem strukturovanou reflexi a 2. ndsledné strukturovanou reflexi. Za priklady
téchto dvou pojeti reflexe ve stati slouzi dva vizkumné ndstroje pro uchopeni (didaktické) kvality
ve vjuce. K témto dvéma zpiisobiim strukturovdni reflexe o vjuce je ndsledné vedena diskuse s sice-
lem objasnit tvorbu profesniho soudu o viuce a jeji kvalité jako proces, ktery sméfuje k logické argu-
mentaci oprené o reflektivni kompetenci a dispozice k profesnimu vidéni. Tento pfistup je odvozen
z teoretického kontextu metodiky 3A zaloZené na principu utvdrent profesniho spolecenstvi ucitelsi
prostrednictvim tzv. cyklického sdileni znalosti. Cilem je zvysovat kvalitu ulitelského jedndni a nd-
sledné i kvalitu viuky s oporou o analjzu formulovini profesnich soudi.

Kli¢ovd slova: kvalita vyuky, profesni soud, predem strukturovand reflexe, ndsledné struk-
turovand reflexe.

Profesni soud obecné vzato vypovidd  Gsudkd, ale zaméfujeme se na didaktické
o profesnim jedndni anebo okolnostech,  profesni soudy o vyuce. Jejich tematika patii
které se k nému vztahuji. V téro studii  do oblasti Gvah a diskusi o profesionali-
o profesnim soudu v ulitelstvi* vychdzi-  t¢ a expertnosti v ucitelstvi a v nédvaznos-
me z obecnych charakteristik soudt anebo  ti na to téZ o kvalité vyuky.®* Didakticky

! Tento text byl zpracovin v rémci projektu GA CR 14-06480S Urvdreni didaktického védéni pro zlepseni: rozvi-
Jjent kvality vjuky. Autofi dékuji za poskytnutou podporu.

2 Weitelstvi zde chdpeme jako specificky obor (v analogii s lékafstvim). Obor povazujeme za historicky podmi-
nény rdmec odborného diskurzu zacileného na studium urditého typu jevi a na soudinnost mezi specialisty
v urdité oblasti lidskych kulturnich aktivit. Profese je legislativné kodifikovany zptisob uplatiiovani téchto aktivit
ve spoletenské praxi, ktery vyzaduje nezbytnou miru expertnosti. Béhem profesniho vyvoje se expertnost md
zvySovat (srov. PiSovd et al., 2013, 5. 15-22).

3 Kvalitu zde minime nejenom jako pfedmét hodnocent, ale téZ interpretovdni a popisu vyuky.
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soud se pfimo vyjadfuje o kvalit¢ vyuky
a v jejim rdmci téZ o kvalité konkrétniho
uditelského vykonu ¢i jedndni, ale zdrover
vypovidd o tom, jak autor soudu rozumf{
pfedmétu svého posouzeni a usuzovdni
v odborném kontextu uditelstvi. Tvof{ tedy
elementdrni spojnici mezi popisem nebo
hodnocenim konkrétnich situaci vyuky
ovliviiovanych jedndnim uéitele a znalost-
ni bz{ oborového diskurzu ulitelstvi.
Profesni soud je zdkladni jednotka
viech vypovédi, které lze pouzit pro po-
pis a hodnoceni kvalit vyuky. To zname-
nd, ze profesni soud o vyuce reprezentuje
miru a hloubku porozuméni profesiondla
tomu, co se ve vyuce déje, a zdroven je
to nejzdkladnéjsi stavebni ¢ldnek vzdjem-
ného dorozuméni o kvalitdch vyuky mezi
vSemi predstaviteli ucitelské profese, at
jiz ve vzdéldvaci praxi skol, v akademické
sféfe, anebo v evalua¢ni a decizni oblasti.
Profesni soudy a z nich odvozené Gsudky
o0 vyuce jsou proto pojitkem mezi tim, jak
kazdy jednotlivy pfedstavitel ucitelské pro-
fese pohlizi na vyuku a jak o ni uvazuje,
a tim, jaky odborny diskurzivni apardt m4
piitom ve své profesi k dispozici, tj. do jaké
miry mu odbornd terminologie jeho profe-
se umoziuyje se v redlné vyuce vyznat a po-
suzovat jeji kvalitu tak, aby vyuku na tom-
to zdkladé bylo mozné redlné zlepsovat.
Umén{ formulovat pfiléhavy profesni
soud je vyrazem kli¢ovych dispozic ulitel
— dispozic, které jsou v soucasné dobé posti-
hovény zejména terminy profesni vidéni ane-
bo reflektivni kompetence ucitele. V kontextu
téchto termind je tfeba rozumét tematice
profesniho soudu, jiZ se v této stati budeme
zabyvat. Diivodem je skute¢nost, Ze pravé

na jejich podkladé lze promyslet zplisoby
rozvijeni a kultivovdni ucitelské profesni
dispozice rozpozndvat (,vidét") a v odborném
dialogu reflektovat, co je ve vyuce podstatné,
jak to hodnotit a jakd zlepseni k tomu na-
vrhnout. Tim jsou vytvofeny pfedpoklady
ke stanoveni konkrétnich pedagogickych
postupll pro piipravné ancbo dal$i vzdéls-
van{ uditeld. V ném je tematika profesniho
soudu nepominutelnym vykladovym rdm-
cem jak pro analyzy a porozuméni, tak pro
odbornou komunikaci.

Zavaznost tematiky profesniho soudu
je kromé vyse uvedeného umocnéna jeho
tzkou vazbou k profesnimu jedndni ve vzdé-
ldvaci praxi, protoze se tykd vztaht mezi
implicitni a explicitni strdnkou uditelského
profesniho ptsobeni. Jak doklddaji zkuse-
nosti ze vzdéldvaci praxe i fada vyzkumd,
uditelovo jedndni ve vyuce, podobné jako
jeho pojeti vyuky, je do velké miry implicit-
nf ¢i tacitni. A profesni soudy a dsudky jsou
jedinym prostfedkem, jimZ se tato implicit-
nf strdnka uditelskych aktivit stdvd zjevnou,
sdélitelnou a profesné sdilenou prostiednic-
tvim odborné ucitelské komunikace. Ucitel
sice ne vzdy dokdze v praxi realizovat to, co
teoreticky nahlizi coby Zddouci postup, ale
pokud tento ndhled md, muze alespon vé-
domé a s dopomoci svych kolegti usilovat
o zlepseni (srov. Janik et al., 2013, s. 146 az
147). Oproti tomu, neschopnost formulovat
piiléhavy a odborné prikazny profesni soud
o vyuce mize do zna¢né miry podvazovat
jakoukoli ucitelskou motivaci anebo snahu
ménit své jedndn{ s cilem zlepSovat kvalitu
vyuky.

Pravé z diavodu jeho klicové dlohy
na spojnici mezi subjektivnim rozhodovi-
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nim i jedndnim a intersubjektivnim polem
odborného diskurzu zde na profesni soud
pohlizime ze zorného Ghlu utvdfeni pro-
fesniho spoleenstvi. Vychdzime z pted-
pokladu, ze profesni spole¢enstvi - a pro
ulitele to plati stejné jako pro jiné profese
- se konstituuje prostiednictvim cyklického
sdileni a utvdrent znalosti pii odborné komu-
nikaci (srov. Peschl, 2006, s. 111; Slavik et
al., 2014). Profesni soudy tuto komunikaci
zaklddaji a tvofi spojnici mezi odbornou
terminologif oboru uditelstvi, popisem nebo
hodnocenim kvality vyuky a profesiondl-
nim jedndnim ucitele v praxi. Jinymi slo-
vy, profesni soudy a tisudky chdpeme jako
elementdrni jednotky ulitelského myslent,
rozhodovan{ a zdivodnovén{ kvality profes-
niho vykonu.

Tematiku profesniho soudu pokldds-
me za dilezitou i z toho divodu, Ze obraci
pozornost k zdkladnim analytickym a em-
pirickym podminkdm utvdfeni ulitelské
profesionality, resp. expertnosti. O ni se
v pedagogice mnohdy pojedndvd a diskutuje
jen na urovni makroméFitka (srov. Janik et
al., 2013, s. 167), tj. v relativné velké distanci
od redlnych momenta vyuky. Pro uplatnéni
v praxi pfi reflexi vyuky vSak je nezbytné
premyslet a vést dialog predevsim v roviné
mikroméfitka. To znamend se zvld$§tnim
ohledem na detailni situacni prvky, keeré
mus{ uditel dobfe rozpozndvat, vybavit je
obsahem, organizovat je a zvlddat pfimo
ve vyuce tak, aby podpotily u¢eni zaka a je-
jich u¢ebni komunikaci.

Zvl&$tnimu ohledu na mikroméfitko
odpovidd prévé tematika profesniho soudu
o vyuce. Ta svou obecnou povahou spadd
do sféry zdjmu filozofie, logiky nebo sé-
mantiky, jejichz specidlni problémy vsak
znaéné presahuji hranice pedagogického
zajmu. Proto se sice v textu opirime o né-
které zékladn{ poznatky téchto disciplin, ale
ty jsou pouze prvotni oporou nebo inspiraci
pro vyklad zasazeny do odborného kontex-
tu pedagogiky, resp. didaktiky, a uditelstvi.
Na zdkladé¢ zkuSenosti z komunikace v této
oblasti pokldddme za dulezité opakované
ozivovat respekt k analytickému piistupu
k pojmim a v névaznosti na to i k pozorné-
mu usuzovani a zdivodiovani. Je to protivé-
ha nedbalosti pti zachdzeni s pojmy ve vzdé-
lavacim prostoru — nedbalosti, kterd posiluje
deprofesionaliza¢ni tendence, vede k forma-
lismim a ztézuje dorozumén{ mezi uciteli
v praxi a didaktiky v akademické sféte.

To vSechno jsou dobré divody, pro¢
na tematiku profesniho soudu zaméfit
pozornost. V této studii se budeme pro-
fesnimu soudu vénovat z hlediska me-
todiky vyzkumu vyuky, kterd byla pod
ndzvem 3A* pfedstavena v monografii
Kvalita (ve) vzdéldvini (Janik et al., 2013,
s. 217-370).> V rdmci metodiky 3A je pro-
fesni soud jednim z podstatnych ¢ldnka
vyzkumného postupu, protoze je kli¢ovou
slozkou reflexe vyuky, vypovidd o jeji kva-
lité a v ndvaznosti na to o kvalité profesni-
ho vykonu utitele. Metodika 3A je uréena
ke zlepSovdni kvality vyuky na podkladé

4 Ndzev 3A (ve star$i podobé AAA) je odvozen z pocdte¢nich pismen hlavnich fézi vyzkumného postupu: ano-

tace — analyza — alterace.

> Text kromé citované monografie koncepéné navazuje na fadu ¢ldnkd Slavika a Janika vénovanych otdzkdm
kvality vyuky v kontextu oborovych didaktik (Slavik & Janik, 2005, 2006, 2007, 2012; Janik & Slavik, 2009).
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zvySovani profesionality a expertnosti uci-
teld prostfednictvim soudinnosti teorie
s praxi. Proto se v této stati zaméfujeme
na rozhodujici moment, v némz? teorie
muze vstupovat do praxe — moment re-
[flektujiciho popisu a ndsledné analyzy vyuky
na zdkladé hospitace.

Profesni soudy a s nimi spjaté tsudky
jsou zdkladnimi stavebnimi prvky popisu
a hodnoceni{ vyuky ve dvou zdkladnich
formdch: jednak jako pfedbézné pfipra-
vené kategorie — kritéria hospita¢niho
zdznamu, jednak jako nové formulace
utvérené teprve na podkladé pozorovi-
ni vyuky. Tyto dvé klicové formy pro-
fesniho souzeni a usuzovdni v na$i stati
analyzujeme a porovndvdme pod ndzvy
predem strukturovand reflexe a ndsledné
strukturovand reflexe. Teoreticky ndhled
na vlastnosti téchto dvou podob reflexe
rozvinuty na myslenkovém pozadi obec-
né tematiky soudl a dsudkd ndm m4
umoznit do hloubky vysvétlovat procesy
ulitelova didaktického mysleni a rozhodo-
vdni. Nasim cilem je tyto procesy v redl-
né praxi krok za krokem sledovat a roze-
birat tak, abychom mohli ve spoluprici
s uditeli podporovat, rozvijet a kultivovat
profesni ndhled na vyuku ve prospéch
jeji kvality, a tedy samozfejmé ve pro-
spéch zdka.

PROFESNI A LAICKY SOUD

Z HLEDISKA HODNOTY SOUDU
A DIDAKTICKE CITLIVOSTI
HODNOTITELE

Protipdlem profesniho soudu je soud
laicky. Ten sice také mize vypovidat
o profesné relevantnich skute¢nostech
(napf. soud zdka anebo jejich didakticky
nevzdélanych rodi¢a o kvalit¢ vyuky),
nen{ v§ak podlozen systematickou zna-
losti poznatkii a pravidel sdilenych v pro-
fesnim spoleCenstvi (srov. Slavik et al.,
2014). Proto by hodnota a spolec¢enskd
véha profesnich soudt méla byt vyssi nez
soud laickych.® Tento oprdvnény, nicmé-
né laickou vefejnosti neziidka zpochybno-
vany pfedpoklad je pro uditelstvi zdrojem
plodnych otdzek. Otdzek sméfovanych
nejenom k samotné profesionalité (v kon-
trastu s deprofesionalizaci), ale hlavné
k problematice vztahu mezi teorif a praxi
a v ndvaznosti na to k tématim piipravy
uciteld a jejich odborné kvalifikace. Je to-
tiz zfejmé, ze klicovy rozdil mezi profes-
nim a laickym posuzovinim md spoéivat
v hodnoté soudu pro rozhodovéni v dané
oblasti. Hodnotu soudu Ize v uvedeném
smyslu vystihnout prostfednictvim pojmu
lege artis”

¢ Profesni a laicky soud se v principu od sebe odlisuji genezi a strukturou, protoze se opiraji o rozdiln4 zdzemi
znalosti a zkuSenosti. To vSak neznamend, Ze v jednotlivych piipadech se laik s profesiondlem nemohou shod-
nout — i laik se mZe ,trefit do ¢erného*. Profesiondl se viak od laika m4 lisit stabiln{ a dlouhodobé prokazova-
nou hodnotou svych soudu, kterd vyplyvd z pozadavku na nezbytnou miru jeho expertnosti.

7 Termin lege artis pochdzi z 1ékatstvi (lege artis medicinae — podle pravidel 1ékafského uméni) a v soucasné dobé
je chdpdn jako oznaceni takového profesniho postupu, ktery odpovidd nejlepsimu dosazenému pozndni, resp.
stavu védy v pifslusném profesnim spolecenstvi, a je v ném vSeobecné respektovan. Oznaleni lege artis je pod-
minéno obecnjm uzndnim postupu odbornou veiejnosti nebo poddnim dostateéného diikazu vicinnosti ve vztahu

k oc¢ekdvanému cili.
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Pojem lege artis poukazuje k dvéma
ndrokiim na ucitelsky profesni soud o vy-
uce: 1. profesni soudy o vyuce maji byt
hodnotnéjsi nez soudy laické, 2. profes-
ni soudy o vyuce maji byt konsenzudln{
v profesnim spolecenstvi. Nejprve se zde
pozastavime u ndroku na porovnatelnou
miru hodnoty soudu; z néj vyplyvd i né-
rok na konsenzus. Hodnota soudu zdvi-
s jednak na jeho platnosti a potencidlni
funk¢nosti vzhledem k praxi, fikejme
tomu empirickd priléhavost soudu, a jed-
nak na jeho zdivodnitelnosti v rdmci
néjakého dlouhodobé uzndvaného, ptes-
ného a jasného vykladového kontextu,
coz nazveme teoretickd pritkaznost soudu.
Tyto dva ndroky nelze vzdjemné oddélit,
protoze soud musi byt formulovdn v néja-
kém jazyce a tento jazyk md byt co mozno
dlouhodobé¢ funkéni, pfesny a jasny, tj.
m4 mit kvalitu teorie. Clovék formuluji-
ci profesni soud se proto md vyznacovat
dispozi¢nim potencidlem empirického
vyzkumnika — teoretickou citlivosti, kterou
v kontextu metodiky 3A specifikujeme
jako didaktickou citlivost (srov. Janik et al.,
2013, s. 190). Jinak feceno, profesni soudy
o vyuce, které jsou hodnotné, tj. jsou em-
piricky pfiléhavé a teoreticky prikazné,
muze formulovat jen pozorovatel s teore-
tickou, resp. didaktickou citlivosti, je-li
vybaven informacemi o aktudlni{ situaci.

Je zjevné, ze ndrok na teoretickou
citlivost obecné odlisuje dispozi¢ni vyba-
veni profesiondla od laika a jeho realizaci
lze v praxi testovat prostfednictvim po-

souzen{ miry hodnoty profesniho soudu.
Teoretickd citlivost v uvedeném smyslu je
schopnost znaleckého vhledu do situace,
schopnost interpretovat z ni smysluplné
a strukturované tdaje, objevit dulezité
souvislosti, do hloubky jim porozumét
a oddélit souvisejici od nesouvisejiciho. To
se ve vysledku md vystizné a presvédcivé
zformulovat na uvédomélé, pojmové tirovni
explicitnich teoretickych konstruktd, sou-
da a dsudkd (srov. Strauss & Corbinovd,
1999, s. 27). Dispozice jedinct k teoretic-
ké citlivosti maji byt v profesnim spolecen-
stvi co mozno rovnocenné. Jsou tedy cilem
odborné piipravy a méfitkem kvalifikova-
nosti anebo miry expertnosti profesiondla
(srov. PiSovd et al., 2013, s. 15-22 aj.).
Jestlize je mozné v praxi testovat roz-
dil mezi hodnotnym a méné hodnotnym
soudem o vyuce, mizeme z toho odvo-
dit, Ze existuje pomyslny ,,nejhodnotnéjsi
soud® pro danou situaci. To je samoziej-
mé jen idedln{ vize, ale kdyby skute¢né
takovy soud existoval, Ize pfedpoklddat,
ze by se na ném shodli vSichni lid¢, ktef{
jsou vybaveni nejlepsimi profesnimi dis-
pozicemi, tj. nejdokonalej§i teoretickou
citlivosti. Z této ivahy plyne, ze profesni
soud ¢i Gsudek se wuchdzi o souhlas vsech
gnalcil, protoze ma byt co mozno nejlepsi
ze véech moznych alternativ.® Ve vztahu
k bézné praxi tohoto idedlu viak stézi do-
sahne, takZe vidy znovu byvd podnétem
k odbornym diskusim a polemikdm, ze
kterych vyrtistd spole¢né sdilené védéni
profese. Jde tedy o to, Ze shoda profesnich

8 Veskeré usuzovéni, alterovdni a kritické vyjedndvéni se musi dit v jednom vykladovém rdmci. V tomto rdmci —
v uditelstvi se jednd o kulturu uceni a vyucovéni — existuje idedlni (prototypicky) nejhodnotnéjsi soud.
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soudt je regulativni ideou, kterd ovliviiu-
je povahu odborného diskurzu: v ném se
usiluje o vieobecnou shodu, kterd viak je
pfedmétem opétovného kritického vyjed-
navani mezi rozdilnymi expertnimi hle-
disky.

Je sice samoziejmé, ze pozadavek
na absolutn{ shodu profesnich soudt nenf
splnitelny. Avs$ak jeho opak — totdlni od-
liSnost nebo jen ndhodnd shoda — by po-
ptel podstatu profesionality a ndrok na ex-
pertnost v profesi. Profesionalita je totiz
zaloZena na vzdjemné zastupitelnosti rov-
nocennych reprezentant(i profese (kupf.
pacient prévem ocekdvd, ze zdstup lékate
nepovede ke snizeni kvality ofetfeni; to
mimo jiné znamend, zZe zastupujici lékaf
md mit teoretickou citlivost srovnatelnou
se véemi ostatnimi kolegy, takZe s nimi
m4 byt v pfiméfené shodé i v profesnich
soudech).

O profesni realit¢ je ovSem nutné ne-
jenom s porozuménim a zdivodnéné sou-
dit nebo usuzovat, ale také se o ni pfesné
dorozumét se véemi podilniky na soulin-
nosti v dané oblasti. Ndrok na dorozumé-
ni vyplyvd z pozadavku na teoretickou
prukaznost soudu — ta nen{ moznd bez co
mozno dlouhodobé platného, presného
a jasného jazyka, jehoz existence nenf my-
slitelnd bez moznosti se dorozumét. Pravé
z hlediska tohoto ndroku na odborny ja-
zyk a jeho vazbu k praktické zkusenosti se
budeme profesnimu soudu vénovat v ni-
sledujici ¢4sti nadi studie. Podotykdme, Ze
objasnéni nékterych filozofickych a logic-

kych vychodisek pro ty ¢tendfe, ktef{ o néj
maji zdjem, je k dispozici v pozndmkovém
apardtu na konci této studie.

PROFESNI SOUD MEZI
TEORETICKOU ZNALOSTI

A PRAKTICKOU ZKUSENOSTI:
ANALYTICKE A SYNTETICKE SOUDY

Soud uvddi do vztahu subjekt (S)
s predikdtem (P), tedy s tim, co se sub-
jektu pfisuzuje. Ve shodném smyslu jako
soud se uzivd termint vjrok nebo propozi-
ce (srov. Sousedik, 1995, s. 7). Zvlistnim
druhem soudu uZivanym ve vyzkumech
nebo v profesn{ praxi je hypotéza nebo
kvalifikovany odhad — predpoklad o urci-
tém stavu véci, ktery md byt v praxi ové-
fen. Vidy se tu jednd o vystizeni néjakého
faktického stavu svéta (at jiz svéta /a/ re-
dlného, resp. aktudlniho, /b/ potencidlné
redlného: ocekdvaného ¢i predikovaného,
nebo /c/ fikéniho), takze md smysl pedt se,
zda soud (vyrok, propozice) je v daném
svété a dase pravdivy, ¢i nikoli. Bez ndroku
na pravdivost ztrdci smysl nejenom sou-
dy, ale cely jazyk, jehoz funk¢nost zdvis
na dvou principech (srov. Peregrin, 1999,
s. 50-51): 1. pravdivost vii&i stavu (redlné-
ho nebo fikéniho) svéta, o némz vypovidd
(wvertikdlni hledisko rozpjaté mezi ideje-
mi a realitou), 2. bezrozpornost ve vztazich
vzdjemného vyplyvini mezi jazykovymi
konstrukty (,horizontdlni“ hledisko vza-
jemnych vztaht mezi idejemi).’

° Nérok na pravdivost a bezrozpornost netvrdi, Ze obojtho lze absolutné dosdhnout, jde pravé jen o ndrok, ktery

je nezbytny pro funkénost soudit a Gsudki pro dorozuméni. Jazyk, ve kterém by nebylo mozné kriticky ovéfovat

omyl, chybu anebo zdmérnou lez, by pfestal plnit svou funkci pro mezilidskou souc¢innost a tvorbu spolecenstvi.

10
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Strukturu soudu lze obecné vyjddrit
schématem S7P, kde S je subjeke, P predikdt
(tvrzeni o subjektu, ¢j. jemu pfisuzovany
stav, vlastnost, akce, zména apod.) a 7 je
soudem vyjidfeny vztah mezi nimi. Soud
se uplatiiuje v komunikaci jako elementdr-
ni tematickd jednotka v podobé véty, keerd
vypovidd néco o nécem (Olovo je tézké. Zik
vyrusuje ucitele. Alice napsala bdseri. Utitel
pochvdlil #dka. Zici jsou divd zvéf...). Via-
jemnym vyznamovym propojenim a lo-
gickym vyplyvdnim mezi soudy se utvdii
vsudek.

Ve filozofii se tradi¢né rozliduji tzv. ana-
lytické soudy od soudii syntetickych. Takto je
pojmenoval Immanuel Kant (1724-1804),
ale jejich pojet{ a odliSovdni je pfedmétem
tvah a diskusi od antického starovéku. Je
dulezité pro vSechny tvahy o vztazich mezi
logickym vyplyvdnim vyznamt v rdmci
jazyka na jedné strané a empirickym zkou-
ménim faked ve svété na strané druhé. To
soucasné znamend, Ze je dilezité pro pfe-
myslen{ o vztazich mezi teorif a praxi.

RozliSeni mezi analytickymi a synte-
tickymi soudy nikdy nebylo v detailech
zcela jednotné a stfetdvaji se v ném rizné
ndzorové proudy (srov. de Jong, 2010). Pro
cile této studie neni vSak tieba zachdzet
do podrobnosti;' budeme se vénovat jen
tém aspektim rozdilu mezi analytickymi
a syntetickymi soudy, které inspiruji nase
zamysleni nad profesnimi soudy o vyuce.
Obecné plati, Ze analytické soudy se od-
vozuji ze znalosti pfedem jiz zakotvenych
v jazyce; analytické soudy rozélenuji po-

jem na jeho diléf (analytické) slozky, které
v ném jiz byly obsazeny diky jeho vyzna-
movych vztaht k jinym pojmam (byt tfe-
ba implicitné). Z toho plyne, Ze analytické
soudy vyuzivaji sdilenou a sdélitelnou zna-
lostni bdzi (encyklopedii), kterd tvot{ vycho-
disko pro empirické zkoumdni redlného
svéta.

Oproti tomu syntetické soudy nelze
odvodit jen ze samotného jazyka, protoze
poskytuji informaci o doposud neznimé
skute¢nosti. Jinymi slovy: syntetické soudy
ptiddvaji k obsahu pojmu subjektu novou
znalost zaloZenou na empirickém zjisténi,
resp. vyzkumu. Tim pfindSeji nové pozndni
a v koneénych diisledcich mohou rozsitovat
i celou znalostni bdzi prostfednictvim obo-
hacovéni jazyka. Proto Kant (2001, s. 39)
nazyvé syntetické soudy rozSifujicimi soudy
na rozdil od soudti vysvétlujicich, tj. analy-
tickych. Naptiklad soud ,v této vyuce je
provadén fyzikdlni experiment® je soudem
syntetickym, a tedy roz§ifujicim — pfinds{
novou informaci o tom, co se ve vyuce déje.
Na rozdil od toho soud ,experimenty jsou
typickou metodou pro ovéfovdni hypotéz
v ptirodnich véddch“ je soudem analytic-
kym, protoze pojem ,experiment” je v ném
vysvétlovdn prostiednictvim nadfazeného
pojmu ,,metoda pro ovéfovani hypotéz™!

Ve scholastické tradici se v ndvaznosti
na Aristotela rozezndvalo pét typt pojmd,
které Ize ptisoudit jednoduchému subjektu
a které jsou opérnymi body kazdé znalostn{
béze, tedy i opérnymi body pro formula-
ce analytickych soudt (srov. Arzenbacher,

10 Z4kladn{ orientaci o sloZitosti problematiky analytickych soudt poskytuje napt. studijni soubor textt, z né-
hoz zde citujeme, vydany v OIKOYMENH v Praze pod ndzvem Co je analyticky vjrok (1995).
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2004, s. 63-64, 82 n.; Sousedik, 1995,
s. 10-11; Smith, 2014). Jsou to druh, rod,
diference, priznacnd vlastnost (proprium)
a vnéjsi pripadek (nahodily akcident) Pro
nase Gvahy k profesnimu soudu o vyuce
je uzite¢né dodat, ze pro scholastiky byly
analytické pouze ty vyroky, které uréovaly
rod subjektu (kazdy clovék je zivd bytost),
jeho drubh (kazdy muz je clovék) nebo di-
ferenci (kazdy ¢clovék je rozumovy). To je
poznatek dileZity pro vSechny vysvétlujici
soudy. Pouze tyto tfi typy pojm, resp. pre-
dikdtd, totiz vstupuji do definic — soudu ¢i
vyrokil vymezujicich podstatu (gj. to, ¢im
mize byt subjekt opakované urcen jakozto
osobitd jednotlivina, samostatné rozlisitel-
ny, ale z dil¢ich pfipadi abstrahovany a ka-
tegorizovany celek; srov. Aristoteles, 2008,
s. 132).11

Prostfednictvim pfizna¢nych vlastnos-
ti anebo piipadkil je pak mozné definici
upfesnovat ¢i ilustrovat. Definice jsou nut-
nym poznatkovym zdkladem kazdé teorie,
myslenkového modelu anebo mentdlniho
schématu. Ale kromé toho — a to pro udi-
telstvi pokldddme za vyjimeéné dalezité —
jsou v n&jaké predjazykové podobé obsaze-
ny i ve strategiich cinnosti (konkrétné napf.
v uditelové pojeti vyuky), pfestoZe jen v im-
plicitnim stavu. Bez mentdlnich princip,
z nich? definice vyristaji, totiz nelze #dit
nebo klasifikovat, tj. nelze nic od niceho roz-
lisovat, nic s ni¢im zamériovat, ani nic s ni-
¢m srovndvat tak, abychom chdpali vz4-
jemné souvislosti mezi jevy a mohli o nich

soudit a usuzovat (srov. Blecha & Marvan,
2009, s. 94-98, 107-108). Jinak by neslo
ani smysluplné jednar tak, aby to bylo sro-
zumitelné pri vzdjemné soucinnosti i pro jiné
lidi, byt jen intuitivné."!

PROFESNI SOUD UCITELE JAKO
PROJEV POROZUMENI A SOUCAST
DOROZUMIVANI O VYUCE

Z uvedenych ptikladi a jejich zobec-
néni Ize odvodit, Ze pravdivost analytic-
kého soudu je nutnd v tom ohledu, ze
jejim popfenim by se popirala v§eobecné
uzndvand pravidla pro utvéfeni vyznamo-
vych vztaht uvnitf jazyka. Jak v této sou-
vislosti podotykd Peregrin (1995, s. 18),
ol...] vyrok pes je savec se tak zd4 analytic-
ky kvuli tomu, Ze se ten, kdo mluvi éesky,
t{d{ konvenci uzivat vyraz pes jenom pro
ty tvory, pro které se uzivd i vyraz savec.”
Nelze totiz ,[...] smysluplné tvrdit X je
pes a soucasné popirat X je savec. V tom-
to smyslu znamend pfijet{ urcitého jazyka
s jeho analytickymi pravdami pfijeti ur-
¢itého prostoru moznosti, a tedy urcitého
zpiisobu chdpdni svéta“ (Peregrin, 1995,
s. 20). Quine (2002, s. 73-74) v této sou-
vislosti ptthodné podotykd, Ze analyticky
soud, na rozdil od soudu syntetického, je
pro mluvétho ,rovnou trividlné pravdi-
vy, takZe jej bere za prokdzanou samo-
zfejmost a neciti potiebu jej empiricky
ovéfovat.

' Kupfikladu uitel, ktery v prabéhu vykladu pfistoupi bliz k zékovi, aby zabrénil jeho rusivému Spitdni se

sousedem, jednd v souladu s obecné srozumitelnymi definicemi a z nich odvozenymi soudy a tsudky, pfestoze

v dané situaci nejsou verbdlné vyjéddfeny. Jenom proto miize ucitel dosghnout toho, Ze vyrusujici zék zmlkne,

aniz bylo proneseno jediné slovo.
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Z tohoto myslenkového vychodiska
vyplyvd zdvainy duasledek pro praktické
uzivin{ odborného jazyka: mnohé pro-
blémy v porozumén{ nebo dorozumivéni{
mohou totiz byt uspokojivé vysvétleny
ol-.] jako dusledky nerozumného uzi-
véni jazyka nebo nepfiméfenosti jazyka
tomu, co mé vyjadfovat® (Peregrin, 1995,
s. 18). V praxi odborného diskurzu to
vede k pozadavku vyhybat se nedbalému
uzivén{ pojmu a vénovat se jejich analytic-
kym souvislostem preventivné, tj. s pred-
stihem pfed jejich uZitim pro uchopeni
empirickych poznatkd anebo v tésné vaz-
bé k nim. Analytické a syntetické soudy
totiz reprezentuji dvé navzdjem neoddéli-
telné tendence utvdfeni jazyka a myslen{
v noetickém souladu se svétem. Na jedné
strané je to ,vertikdlni“ tendence smé-
fovat k porozuméni svétu na podkladé
empirického zakotven{ jazyka a my$len{
ve zku$enosti s realitou. Tato tendence
odpovidd principu utvdfen{ syntetickych
soudt. Na strané druhé se jednd o ,ho-
rizontdlni® tendenci tvofit rtznd pojeti
svéta na podkladé rozmanitych verzi vy-
kladu, tj. podle riznych teorif ¢i alespont
kvaziteorif ¢i mentdlnich schémat umoz-
nugicich formulaci predpokladii a olekdvd-
ni. Tato tendence se z principu neobejde
bez opory ve vzdjemném vyplyvdni mezi
jazykovymi konstrukty, a tedy bez analy-
tickych soudu.

Jestlize tedy jako ucitelé, resp. didak-
tici, chceme reflektovat a interpretovat
vzdéldvaci realitu tak, abychom ji porozu-
méli a mohli ji s porozuménim ovliviiovat,
potfebujeme k tomu formulovat pravdi-
vé syntetické soudy opfené o pozorovdni

a faktografické zjistovani konkrétniho
stavu praxe. Toto porozuméni v$ak nen{
myslitelné bez jazykového kontextu, kte-
ry umoziiuje dorozumivdni (srov. Slavik,
2001; Slavik, Chrz, Stech et al., 2013,
s. 110-112). Neni tedy myslitelné bez
teoretickych znalosti, které tvoii poznat-
kovou bézi (encyklopedii) pro formulaci
analytickych soudu. Lze totiz leckdy dost
rozumné jednat i bez schopnosti toto jed-
nédni vysvétlit, ale uvédoméle nécemu ro-
zumét nejde bez toho, abychom se o tom
uméli dorozumét — a jenom do té miry
a hloubky, do jaké se o né¢em umime
dorozumét, tomu také skute¢né rozumi-
me (v tom smyslu, jak zde chdpeme po-
rozuméni). Vyplyvd to ze skute¢nosti, ze
porozuméni zdvisi na smysluplnych syn-
tetickych soudech o vyuce zakotvenych
v praktické zku$enosti, pficemz tyto sou-
dy jsou nemozné bez dorozuméni, a tedy
bez znalosti jejich analytického zdzemi
v piislu$ném jazyce, resp. v teoriich o po-
zorované Casti svéta.

Pfitom plati, Ze znalostni bdze pro for-
mulaci analytickych souddi musi do po-
titebné miry pfesahovat okamzitou situaci,
musi tedy byt vysledkem zobecnéni, které
usti do pojmového invariantu odvozené-
ho z celé fady variabilnich situaci téhoz
typu. Cim obsaznéji je toto zobecnéni,
tim vice situaci musi zahrnout, tim vic
systematického porovndvéni, zkoumdn{
a pfemysleni vyZaduje a tim vic se proto
vymykd ndhodné ¢i epizodické zkusenos-
ti. Z toho plyne, Ze analytické znalostn{
zdzemi profesniho soudu vyzaduje specia-
lizovany odborny jazyk, protoze 6é2ny ja-
zyk zpravidla neni vysledkem systematické-
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ho soustfedéni na prislusnou oblast profesni
soulinnosti a newmoziiuje proto vystibnout
zvldStni problémy specializovaného oboru.

V nésledujicim vykladu se budeme vé-
novat ilustraci a rozboru zplsobu, jak se
profesni soud vztahuje ke vzdéldvaci realité
prostiednictvim interpretujici reflexe. Bu-
deme pfitom vychdzet z jiz zdraznéného
ptedpokladu, Ze profesni soudy a dsudky
jsou implicitné pfitomny pfimo v jedndni
uditele pfi vyuce a jsou tedy soucdsti ucitel-
skych tacitnich (implicitnich) znalosti (srov.
gl’p & Svec, 2013, s. 683 aj.). Jestlize je toto
jedndni podrobeno reflexi a interpretaci,
lze jeho pribéh reprezentovat prostfednic-
tvim odpovidajicich verbalizovanych soudu
anebo usudka, jejichz pravdivost je mozné
ovéfovat ve vztahu k pozorované realité. Pak
se plivodné tacitni znalost ozfejmuje (zex-
plicitriuje) a stane se pfistupnou pro vyhod-
nocovani, upfesiovdn{ a vyklad na zdklad¢
kolegidlniho kritického vyjedndvéni. Teprve
tehdy se vytvéii znalostni bize oboru a vzni-
ki skute¢né profesni spolecenstvi opfené
o uvédomélé sdileni znalosti.

Podle metodiky 3A se uvedeny proces
uskutectiuje formou tzv. rozvijejici hospitace
(Janik et al., 2013, s. 205). Rozvijejici hos-
pitace je zédkladni funkéni jednotka utvédfeni
profesniho spole¢enstvi — je to pracovni se-
tkdn{ dvou profesnich roli: ucitele-realizdtora
vyucovan{ s ulitelem-pozorovatelem vyuky.
Tyto role mohou splynout tehdy, jestlize
ulitel pozoruje a vyhodnocuje svou vlastni
vyuku pfimo v akci nebo z videozdznamu.
Ani v tomto piipadé viak jeho reflexi nelze

chépat jako ¢innost separovanou od profes-
niho diskurzu, a proto méd byt ovéfovdna
v kolegidln{ diskusi.

PREDEM A NASLEDNE STRUKTU-
ROVANA REFLEXE — DVA ZPUSOBY
UPLATNENI PROFESNIHO SOUDU

Rozvijejici hospitace se funkéné opi-
14 o formulace profesnich soudt a Gsudki
zakotvenych v pozorovdn{ pribéhu vyuky.
Pozorovatel si pfitom priibézné utvai{ kom-
plexni pfedstavu o soustavé hlavnich ¢inite-
la, které spole¢né podmirnuji kvalitu vyuky,
vstupuji do vzdjemnych souvislosti a v prii-
béhu vyuky se méni. Tuto pfedstavu si po-
zorovatel musi do potiebné miry pamatovat
jako smysluplny celek, aby na jeho zdkladé
mohl pfi reflexi formulovat soudy a usuzo-
vat. Celkovy souhrn vieho, co si pozorovatel
z vyuky zapamatoval a o ¢em muze vypovi-
dat, nazyvdme myslenkovy obraz vjuky (Sla-
vik, Lukavsky & Hajduskovi, 2010, s. 74).
Souhrnnd pfedstava pozorovatele o vyuce
mé pro hospitaci smysl pouze do té miry,
do jaké ji pozorovatel dokdze promyslet
a srozumitelné na jejim podkladé formu-
lovat soudy a tsudky o vyuce. Myslenko-
vy obraz vyuky se tedy ozfejmuje a funkéné
uplatiiuje v podobé vypovédi, tj. verbdlnich
soudi a dsudkd, jimiz pozorovatel doslovné
¢i metaforicky popisuje anebo hodnoti vyuku.
Tyto soudy a tsudky jsou reprezentativnim
a v komunikaci sdilenym vysledkem reflexe
vyuky. Z4pisem dulezitych'? slozek myslen-

12 Posouzeni dillezitosti slozek vyuky pro potfebu pozorovaciho zdznamu je zévislé na funkénim a interpretac-
nim cili analyzy a je ovéfovdno v diskusi mezi pozorovateli.
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kového obrazu vyuky vznika pozorovaci zd-
znam, ktery mé co nejlépe zachytit vyzna-
mové, logické i ¢asové uspofdddni obsahu
vyuky (Janik et al., 2011, s. 64; srov. Janik
et al., 2013, s. 224).

Jak myslenkovy obraz vyuky, tak jeji
pozorovaci zdznam jsou vybérové — zachy-
cuji jen ty prvky vyuky a jejich vztahy, kte-
ré jsou pokldddny za dulezité pro dany cil
pozorovani; ostatni se zanedbdvaji. Zpua-
sob vybéru a jeho konkrétni uskute¢néni
z4visi na cilech pozorovani{ a na kontextu,
tj. na znalostni bdzi, kterou m4 interpret
k dispozici v tom rozsahu, v jakém ji pro
dany ptipad umi vyuzit. To znamend, ze
kvalita pozorovéni a ndsledné i zdznamu
je podminéna teoretickou, resp. didaktic-
kou citlivosti pozorovatele, a tedy profesni
kvalitou jeho osobnich dispozic.

Elementdrnimi polozkami pozorova-
ctho zdznamu jsou soudy anebo Gsudky.
Zatimco soudy jsou nutnou explicitni sou-
&astl pozorovaciho zdznamu, tsudky jsou
k nému neztidka vztazeny jen implicitné
a je nutné je pfi analyze zdznamu explicit-
né zformulovat. Tim chceme povédét, ze
i ve formulaci zd4nlivé jednoduchého sou-
du se zpravidla skryvd fada dalsich s nim
spojenych soudut a dsudka (viz téz nize).

Pfi hospitadni praxi anebo pro potie-
by vyzkumu jsou tradi¢né uziviny dva
typy pozorovactho zdznamu: dokumentaé-
ni — zdznam bez predbézné kategorizace
formulovany az pfi pozorovdni vyuky
nebo po ném, a kriteridlni — predem ka-
tegorizovany ,zaskrtdvaci“ zdznam (Sla-
vik, Dytrtovd & Fulkovd, 2010, s. 225).
V dokumenta¢nim zdznamu jsou profesni
soudy formulovény jako dusledek vybéru

a strukturace pozorovanych jevii, které
béhem vyuky né¢im vzbudily pozornost
a ptivolaly si odpovidajici soud nebo dsu-
dek. Tomuto pfistupu k zaznamendvéni
vyuky fikdme ndsledné strukturovand re-
flexe (Slavik, Lukavsky & Hajduskov4,
2010, s. 74). Oproti tomu v kriteridlnim
zdznamu jsou soudy jiz predbézné pfipra-
veny a zafixovdny do formuldfe (pozoro-
vactho archu) v podobé kategorizovanych
tvrzeni. Jiz od poédtku tedy preduréuji vy-
bér pozorovanych jevil a organizuji samot-
né pozorovani. Proto mluvime o predem
strukturované reflexi (Slavik, Lukavsky
& Hajduskovd, 2010, s. 74). Ve shodném
smyslu miZeme vypovidat o zdznamech:
o dokumenta¢nim jako o ndsledné struk-
turovaném, o kriteridlnim jako o pfedem
strukturovaném.

Pfedem strukturovand reflexe a jeji
zdznam (kriteridlni) se zaklddd na sou-
stavé elementdrnich jednotek formulo-
vanych v podobé profesniho soudu. Ze
soudt jsou utvofeny jednotlivé polozky
(kategorie, parametry) zdznamu, které se
vztahuji k pozorovanému jevu. Kategorie
kriteridlniho zdznamu mé reprezentovat
vSechny vyukové situace stejného typu. Je
to tedy ideovy konstrukt, ktery umoziiuje
pozorované situace typové zatfidit podle
jejich obsahovjch konstituentii pozorova-
nych v realité vyuky (srov. Janik & Slavik,
2009, s. 126 n.).

Obsahové konstituenty jsou ty vybé-
rové charakteristiky situace, které pfi in-
terpretaci prabéhu vyuky vedou k uréeni
situa¢niho typu, tj. k zafazen{ pozorované
situace do pfislu§né kategorie a v jejim
ramci i k posouzen{ kvality této vyuko-
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vé situace. Obsahové konstituenty jsou
nutnou podminkou klasifikace (zatti-
déni) situaci a lze je v posledku zachytit
v pojmech, ale vzhledem k jejich mnoz-
stvi a k proménlivosti jejich vzdjemnych
vztahll nemohou byt v kategoriich kriteri-
dlnfho zdznamu explicitné vyjmenovdny.
Nicméné, pozorovatel m4 byt schopen ob-
sahové konstituenty pojmenovat a vysvét-
lit jejich ptislu$nost k dané kategorii, m4-li
zddvodnit, pro¢ prévé do ni zafadil pozo-
rovanou situaci. Oproti tomu v nésledné
strukturovaném (tj. dokumentaénim) z4-
znamu se pozorovatel pohybuje v principu
»opacné®: od zachyceni obsahovych kon-
stituentd k abstrakenéj$im kategoriim.
Jestlize dand kategorie (polozka, pa-
rametr) zdznamu spliuje ndroky na opa-
kované standardni uplatnéni pro popis
a hodnoceni vyukovych situaci téhoz
typu, ziskdvd charakter proménné, kterd
muze nabyvat kvantifikovanych hodnot
a je tedy pfizna¢nd pro kriteridln{ zdznam.
Kazd4 jednotlivd formulace obsahu pro-
ménné je hypotézou o vyskytu urcitého jevu,
kterd m4 byt pozorovdnim vyuky ovéfena
(napf. ,ve vyuce byl proveden fyzikdln{
experiment: ano — ne). Zji§téné rozloze-
ni Cetnosti mezi hodnotami proménné
je udaj, ktery indikuje ptislusnou kvalitu
nebo miru kvality. Proménnd md proto
charakter indikdtoru kvality (Gdaje o vy-
skytu uréité kvality, resp. jeji miry) anebo
kritéria hodnoceni (kupf. je-li ve vyuce
proveden fyzikdlni experiment, mizeme

za obvyklych okolnosti danou vyuku po-
klddat za kvalitnéjsi, nez kdyby v ni pro-
veden nebyl).

V pfedem kategorizovaném (kriteri-
dlnim) zdznamu jsou profesni soudy sta-
bilizovédny do jednotné formy, kterou lze
prendset mezi jednotlivymi empirickymi
ptipady (situacemi vyuky). Tim je umoz-
néno pozorovat vyuku prizmatem kate-
goridlnfho systému odvozeného z jemu
ptislusné teorie. Kategoridlni systém pred-
urluje, které redlné jevy ve vyuce pozo-
rovatel pfifadi do identického situaéniho
typu a bude je tedy poklddat za opakovany
vyskyt téZe determinanty kvality vyuky
ynapi¢ jejimi riznymi provedenimi®.’?
Chceme-li totiz o urditych vyukovych
situacich uvazovat jako o situacich téhoz
typu, musime umét vynést soud o pti-
slusnosti dané vyukové situace do tfidy
ekvivalentnich vyukovych situaci opfeny
o pravidelné sdilené, tj. pFedem stanovené
kritérium zasazené do systému odborné-
ho jazyka. Tento soud je proto svou for-
mulac{ v zdznamu zadlenén do kontextu
analytickych soudi, avsak jeho konkrétni
uziti pro kategorizaci pozorované situace
odpovidd syntetickému soudu (srov. vyse
uvedeny piiklad se soudy: ,experiment je
metoda pro ovéfovani hypotéz” — v této
vyuce je provddén experiment®).

O vyukové situaci a jeji profesni pe-
dagogické ¢i didaktické kvalité lze tedy
uvazovat ve dvou dimenzich popisu a vy-
kladu. Jednak ndsledné strukturované

13 Analogie situaci pedagogického dila (Slavik, 1997, s. 17-20) s riznym provedenim jednotlivych pasdzi hu-
debniho dila zde neni ndhodnd (srov. Goodman & Elgin, 1988, s. 64—68). Pozorovatel v obou piipadech rozho-
duje o tom, zda mu jeho znalosti a aktudln{ okolnosti umoziiuji interpretovat pozorovanou situaci jako variantu

téhoZ typu situace a téze determinanty kvality.
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neboli dokumenta¢ni: identifikace, struk-
turace a hierarchizace toho, co je akrudil-
né vyzdvizeno a pochopeno jako dtlezité
v rdmci dané situace. A jednak pfedem
strukturované, kriteridlni: zaméfeni se
na jevy, jez byly jiZ dfive ustanoveny jako
dulezité v rdmci predjednaného vyzna-
mového a hodnotového systému — teorie
¢i alespont mentédlniho schématu. Pfedem
strukturovand reflexe primdrné slouzi
k pohybu od teorie k reflexi, jinymi slo-
vy, slouzi k takovému ndhledu na praxi,
ktery je disciplinovin pfedtim jiz zfor-
mulovanou teorif (schématem). Oproti
tomu ndsledné strukturovand reflexe by
méla optimdlné smétovat od reflektivniho
vhledu Fk teorii. Méla by tedy odhalovat
myslenkové rdmce uzité pro popisovani
a hodnoceni vyuky. Jinymi slovy, méla by
v posledku objevovat nase implicitni men-
talni schémata & skryté teorie o vyuce.
Analogie s klicovymi pfistupy k pedago-
gickému vyzkumu je tu zfejmd: ndsledné
strukturovand reflexe odpovidd princi-
pum kvalitativniho vyzkumného designu,
zatimco reflexe pfedem strukturovang sta-
vi na principech kvantitativnich vyzkumi.

Z uvedeného vyplyvaji dva riizné uce-
ly reflexe. Pokud ndm jde o popis struktu-
ry obsahovych konstituentt béhem jejiho
utvafeni v procesu vyuky, je ndm tfeba
nésledné strukturované reflexe. Jde-li ndm
o soustavny rozbor urcitého didaktického
fenoménu ,napfi¢“ ¢asoprostorové riizny-
mi situacemi stejného typu, neobejdeme
se bez pfedem strukturované reflexe. Pro
hospita¢ni ndhled na vyuku je dilezité,
ze pfedem kategorizovany zdznam (¢i re-
flexe) z principu nenuti svého uzivatele

k popisu struktury obsahovych konstitu-
entt a k vykladu postupu jejiho utvétent,
protoze tato struktura je jiz v kategorii
obsazena pfedem jakozto jeji funkéni
ptedpoklad. Proto také uzivatel kategori-
zovaného zdznamu nepotiebuje explicitné
analyzovat a re-konstruovat didaktickou
transformaci obsahu v procesu vyuky (viz
téz déle).

Relativni stabilita kategoridlnfho sys-
tému v kriteridlnim (pfedem strukturo-
vaném) zdznamu podporuje opakované
ovéfovdn{ shody mezi pozorovateli anebo
mezi riznymi vyudovacimi jednotkami.
Kromé toho tento typ zdznamu je (v po-
rovnani s dokumentaénim zdznamem)
relativné méné zdvisly na dispozicich po-
zorovatele k profesnimu vidéni (srov. Janik
et al,, 2014). Proto umoziuje — je-li vhodné
pfipraven — jiz od poc¢dtku zaméfit pozor-
nost uzivatele na to, co je v profesnim spo-
le¢enstvi lege artis: co je obecné pokldddno
za podstatné, protoze to lze v praxi objevit
opakované a md to zdvazné dusledky pro
kvalitu ¢innosti. AvSak zdroven hrozi ne-
bezpedi ztrty duleZitych informaci, pro-
toze kazdd kategorizace m4 mezery: nikdy
nemize obsdhnout vSechno. Pozorovatel je
tedy systémem stabilnich kategorif sice sou-
stfedén na urcité typy faktd, ale vinou me-
zer v systému je ,slepy® pro jiné, systémem
neolekdvané, avak v akctudlnim kontextu
moznd dilezitéjsi fakty. Tuto vlastnost na-
zveme uzavrenost ptedem kategorizovaného
(kriteridlniho) zdznamu. Kriteridlni zdznam
je uzavieny v tom smyslu, Ze nedovoluje pfi
pozorovén{ zachytit faktické jevy anebo je-
jich souvislosti, které v ném nejsou ptedem
stanoveny — ureny k podchyceni.
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Druhym problémem kriteridlniho
zdznamu byvd jeho soustfedéni na ro-
vinu faktografickych anebo hodnoti-
cich soudd, které zpravidla nepfesahuji
do trovné explicitniho usuzovdni (neni-
-li zdznam rozsifen o zvlds$tni polozky
a instrukee, jak soudy uvddét do vzdjem-
nych vztah). Jinymi slovy, kriteridIni{ z4-
znamy obvykle umoznuji zachytit pouze
dilei fakey, byt jsou tfeba komplexni
a se slozitou implicitn{ strukturou. Ne-
poskytuji v§ak moznost jiz v samotném
zdznamu vystihnout utvdfeni souvislos-
ti mezi jevy a jejich vzdjemné vyplyvé-
ni, které by bylo zapotfebi zformulovat,
vysvétlovat a zdivodnovat. Tuto vlast-
nost nazveme nespojitost pfedem kate-
gorizovaného (kriteridlniho) zdznamu.
Kriteridlni zdznam je nespojity v tom
smyslu, Ze programové omezuje rozsah,
sloZitost a hloubku explicitnitho usuzo-
vani o souvztaznosti mezi pozorovanymi
jevy v kontextu uréitého vykladového
ramce. Toto omezeni je relativni a plati
vzdy do urlité miry v zdvislosti na kon-
krétni podobé kategorizace i na pfistupu
uzivatele k jejimu redlnému uplatnéni pfi
ndhledu na vyuku. Jak ddle vylozime,
uzivatel pfi préci s kriteridlnim zdzna-
mem sice vzdy néjak usuzuje, ale z valné
¢ésti implicitné, bez ndroku na formulaci
svych tsudki do soustavného vykladu.

Z druhé strany, zdvaznym problé-
mem dokumentacniho zdznamu se mize
stdt jeho mélkost. Mélkym nazveme do-
kumenta¢n{ zdznam, ktery nevystihuje
ty charakteristiky pozorované vyukové
situace, které jsou urlujici pro jeji kva-
litu s ohledem na vzdéldvaci ¢i vychovny
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obsah a na (explicitné nebo implicitné)
stanovené cile vyuky. Mélky dokumen-
ta¢ni zdznam byvd obvykle téZ nespojity
a ztrici tak svou cenu doplilujici alter-
nativy pro zdznam kriteridlni (pfedem
strukturovany). S ohledem na pfedchd-
zejici vyklad je zjevné, Ze profesni sou-
dy a tsudky v mélkém dokumenta¢nim
zdznamu jsou nedostate¢né empiricky
pfiléhavé i mélo teoreticky priikazné; ne-
jsou tedy profesné hodnotné — lege artis.
Z toho zdroven vyplyvd vyse jiz zminény
nérok na autora dokumenta¢niho zdzna-
mu: mé se vyznacovat teoretickou, resp.
didaktickou citlivosti, zpravidla vys$si
nez uzivatel kriteridlniho zdznamu. Jiz ze
samotného rozli§eni skrze pojmy autor
a uzivatel je ostatné zejmy hlavni rozdil,
o néjz se tu jednd. Zatimco dokumentac-
ni zdznam je autorskym ¢inem, kriteridl-
ni zdznam je ndstrojem pro uziti. Mira
interpreta¢niho sili spojeného s uzivé-
nim jiz vyhotoveného reflektivntho n4-
stroje je obvykle nizsi, protoZe ten v sobé
jiz obsahuje poznatky ziskané jeho auto-
rem (autory).

Ze zdkladni charakteristiky obou
typl zdznamt vyplyvd, ze kazdy z nich,
jak to byvd, md vyhody i nevyhody, které
podmifiuji zpisob jejich vyuZivdni bé-
hem cyklického sdileni znalosti v pro-
fesnim spolecenstvi. Zatimco kriteridln{
zdznam efektivnéji zaméfuje profesni
pozornost a umozfiuje rychlé vzdjemné
porovnan{ mezi pozorovateli, dokumen-
taén{ zdznam vyzaduje soustavny vyklad
provdzeny zvyS$enymi ndroky na teo-
retickou — didaktickou — citlivost. Pro
potieby rozvijejicich hospitaci a obecné
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Tab. 1. Piklad $kdly parametru ,experimenty® z vjzkumu Zdka (2014, s. 70)

N | Ve vyucovaci hodiné neproved! uditel ani studenti Zddny fyzikdln{ experiment.

Utitel se pokusil provést experiment, ale nepovedlo se mu to, pfi¢emZ to nepfiznal nebo se néjak
nesmyslné vymluvil. Studentéim to nic hodnotného nedalo, byla to jen ztrdta Casu.

- Utitel nebo studenti provedli pokus, ale ten nebyl popsdn ani vysvétlen nebo byl vysvétlen chybné.

spise pasivné pfijali.

Utitel nebo studenti experimentovali a bylo poddno docela uspokojivé vysvétlent, které studenti

vyuziti nebo vyskyt daného jevu v pifrodé.

Utitel zajimavé a pfitazlivé provedl experiment a mohli ho pak provést i studenti. Spole¢né
++ | s utitelem se dobrali vysvétleni, pokus byl proveden i v jiné varianté a studentim bylo uvedeno

pti vzdéldvéni uditeld je tedy vhodné oba
typy zdznami pouzivat soubéZné a vzi-
jemné je dopliiovat, protoze teprve jejich
vzdjemné srovndvdni poskytuje kom-
plexni profesni ndhled na vyuku a jeji
kvalitu a stdvd se funkénim podkladem
odborné komunikace.

Diéle v tomto textu se nejprve hlou-
béji zaméfime na kriteridlni zdznam,
na kterém je mozné ndzorné ilustrovat
a rozebirat hlavni rysy logické struktury
a moznosti funk¢niho uplatnéni profes-
niho soudu o vyuce. Jako konkrétniho
podkladu k rozboru kriteridlntho z3-
znamu vyuzijeme jednu polozku z in-
spirativntho vyzkumu v didaktice fyziky
prezentovaného Zikem (2014, s. 69-71)
v Pedagogice 1/2014. Zékav vyzkum se
tzce vztahuje k problematice konsenzu
lege artis, jak byl zminén v Gvodu této sta-
ti. Kriteridlni zéznam je v ném prezento-
vén pod ndzvem pozorovaci vyzkumny nd-
stroj s ratingovym systémem. Ndsledné se
budeme zabyvat dokumenta¢nim zdzna-
mem. K jeho rozboru vyuzijeme kazuis-
tiku Trny (2013), opét v didaktice fyziky,
publikovanou v knize Kvalita (ve) vzdéld-
vint (Janik et al., 2013, s. 284-293).

PROFESNI SOUD V PERSPEKTIVE
ZVYSOVANI KVALITY UCITELSKEHO
JEDNANI

V ratingovych systémech pro posuzo-
véni kvality vyuky maji hodnoty promén-
né charakter ordindln{ $kdly, jejiz stupné
jsou vyjddfeny hodnotové odstupniovany-
mi soudy o uréitém aspektu vyuky. Jako
ptiklad uvddime zjednodusenou ukdzku
z Z4kova vyzkumného ndstroje (tab. 1).

Odhlédneme-li od formula¢ni rozma-
nitosti, vychozi profesn{ soud, na kterém
je vybudovéna uvedend $kdla, m4 tuto po-
dobu: fyzikdlni experiment byl/nebyl prove-
den (v pozorované vyuce). Jestlize pozoro-
vatel ve vyuce zjisti, Ze uéitel nebo studenti
néjaky fyzikdlni experiment uskute¢nili,
muZe zamitnout soud N jako nepravdivy
a rozhodovat o pravdivosti jednoho z hod-
notové odstupriovanych soudt o kvalité:
fyzikdlni experiment byl proveden... /- —/
netspéSné, /—/ spéiné s neuspokojivym uci-
telovym vysvétlenim, /+/ tispéiné s uspoko-
Jivym ucitelovym vysvétlenim a pasivitou
studentii, [++/ 1ispéiné s uspokojivym ulite-
lovym vysvétlenim a aktivitou studentii.
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Pozorovatel, ktery kriteridlni zdznam
uzivd, porovndvé nabizené soudy s redl-
nym stavem vyuky. Pokusime-li se roze-
psat jeho rozhodovdni do logické struktu-
ry, ukdze se, Ze prijeti jedné z nabizenych
moznosti je vysledkem usuzovéni na zi-
klad¢ urcitych pfedpokladt (premis),
které jsou pak shrnuty do odpovidajictho
zdvéru opfeného o fakty zjisténé ve vyuce.
M4 tedy charakter logického argumen-
tu, o jehoz obsahu, struktufe i pfijeti lze
kriticky diskutovat. Pfipomenime, Ze ar-
gument lze pro danou vyuku uplatnit jen
tehdy, jsou-li jeho obsah a struktura zjevné
reprezentovdny v redlném jedndni ucitele
a zaka ve vyuce. Pokud tomu tak je, musi
byt v pozorované situaci néjakym zpiiso-
bem ptitomny i v jejich mysli, ale zpravidla
do velké miry jen tacitné, bez explicitniho
pojmového vyjddfeni. Jako piiklad uvé-
dime argument [1] odvozeny z formulace
skélového stupné /~/ z tabulky 1:

Argument [1]

1. premisa: Jestlize fyzikdlni ex-
periment provedeny ve vyuce neni
ucitelem popsdn ani vysvétlen nebo je
vysvétlen chybné, pak experiment je
didakticky nekvalitni.

2. premisa: V této vyuce byl prove-
den fyzikdlni experiment, ktery nebyl
ucitelem popsdn ani vysvétlen.

Zavér: Fyzikdlni experiment v této
vyuce byl didakticky nekvalitni.

Ze struktury argumentu [1] je zndt,

ze zatimco 1. premisa je zalozena v reore-
tickém rdmci a mé tedy charakter vysvét-
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lujiciho soudu opfeného o znalostni bdzi,
2. premisa vyplyvé z empirie pozorovini
a mé povahu syntetického soudu. Zavér
proto vyzaduje kombinaci obou hledisek:
teoretického a empirického. Teprve z to-
hoto soubéhu teorie s empirif lze zpétné
odvodit, co vlastné bylo ve vyuce faktem,
ktery md smysl zaznamendvat a vyhodno-
covat s ohledem a kvalitu vyuky. V tomto
ptipadé se jednd o oborové didakticky fakt,
ktery, jak bylo zdiivodnéno ve statich Sla-
vika a Janfka (Slavik & Janik, 2005, 2006,
2007; Janik & Slavik, 2009), m4 dv¢ di-
menze: ontodidaktickou dimenzi zalozenou
ve znalosti oborového obsahu a psycho-
didaktickou dimenzi zalozenou v didak-
tickém ohledu ke kognitivnim procestim
zdkd. V uvddéném piikladu je v argumen-
tu [1] ontodidaktickd dimenze reprezento-
véna tim, Ze se jednd o fyzikdlni experi-
ment s odpovidajicimi ndroky na znalosti
obsahu (fyziky), zatimco psychodidaktickd
dimenze je zohlednéna ndrokem na popis
a vysvétleni experimentu ve vyuce tak, aby
mu z4ci porozuméli. Z tohoto obecného
pojmového zastfeseni lze odvozovat dalsi
tvahy o ndrocich na lege artis didakticky
soud o kvalité vyuky.

Pov§imnéme si, Zze predpokladem
pro formulaci zdvéru v argumentu [1] je
hodnotové rozlisovdni, tj. postup k urle-
ni didaktické kvality pozorované situace:
experiment je didakticky nekvalitni. Pod-
minkou toho je konjunkce pfedem formu-
lovanych singuldrnich syntetickych soudi
o piislugné vyukové situaci, které viechny
musi byt pravdivé: experiment byl prove-
den @ experiment nebyl ucitelem popsin
@ experiment nebyl uéitelem vysvétlen.
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Uvedené soudy na prvni pohled sice vyhli-
zeji jako prosty popis zjisténych vlastnosti
provedeného experimentu, ve skute¢nosti
ale zahrnuji hodnotici hledisko obsaze-
né v prvni premise a vyjiddiené skdlovou
znactkou /—/: experiment md byt popsdn
a vysvétlen, jinak nenf{ didakticky kvalit-
ni, resp. nenf sprvny lege artis. Skute¢né
se tedy jednd o hodnotové rozliSovdni, ni-
koli jen o rozliSovdn{ popisné.

Hodnotové rozliSovani md podle Ric-
kerta (1921, s. 119 n.) polaritni charakter,
na rozdil od tzv. paritniho rozlisovini uzi-
vaného pfi prostém popisu. Paritni roz-
liSovdni znamend, Ze pfi popisu uréitého
pozorovaného jevu lze nabidnout rozma-
nité alternativy z vybérového prostoru
vlastnosti, které zde pfichdzeji v Gvahu,
pti¢emz vybér alternativ neni pfedem
omezen; napf. pro popis jablka mtzeme
z tohoto hlediska nabizet pestrou mnozinu
alternativ — zluté, cervené, kulaté, ovilné,
kyselé, $tavnaté, vonavé atd. Oproti tomu
polaritni rozliSovdn{ pfi hodnocenti je pfe-
dem vymezeno tim, Ze pfi vybéru vlast-
nosti se lze pohybovat vidy jen v jediné
vyznamové dimenzi na spojnici mezi hod-
notovymi protipdly pftislusného kritéria
(hodnotné vlastnosti); napf. pii hodnoceni
jablka v rdmci kritéria ,,chut® je mozné vy-
mezit polarity ,,chutné — nechutné® nebo
tieba ,kyselé — sladké” a spojnici mezi
nimi pak ¢lenit na libovolné (zvladatelné)
mnozstvi rozliSitelnych stupnd. Obdob-
né v na$em piipadé je stanovena polari-
ta ,kvalitni — nekvalitni“ pro didaktické
hodnoceni pozorovaného experimentu.

V uvedeném sméru je dilezité, ze si
lze pfedstavit a podle moznosti i v praxi

uskuteénit zdsahy (intervence), které pove-
dou ke zméndm vlastnosti hodnoceného
jevu. Pfitom tyto zmény mohou byt di-
vodem ke zméné hodnoceni, . k zafaze-
ni daného jevu na jiny stuperi hodnotici
$kély. Kupiikladu pfilis kyselé jablko je
mozné osladit, nevysvétleny experiment
lze vysvétlit. To znamend, Ze na rozdil
od paritniho soudu, pro néjz vztah mezi
subjektem a predikdty nehraje jiz ddle
roli pro zlep$ujici intervence, umoznu-
je polaritni soud navrhovat alternativy,
keeré zlepsi/zhorsi pozorovanou skuted-
nost s ohledem na zamysleny didakrticky
cil. Pro tento typ hodnotové koncipova-
nych alternativ se v metodice 3A pouzivd
Kulkova terminu alterace (Kulka, 1994,
s. 87-89; Janik et al., 2013, s. 150, 168).
Alterace je navrZend diprava dila, kterd re-
spektuje jeho piwodni obsah i rozvrZeni
(t. jeho gestalt) a je spojend s predpokladem
zmény celkové hodnoty dila. V pivodnim
pojeti je alterace Kulkou chdpdna jako teo-
reticky konstruke, ktery umoznuje my-
$lenkovou experimentaci s porovndvdnim
rizné hodnotnych alternativ dila. Meto-
dika 3A pfejimd tento teoreticky ptistup,
ale s doplnujicim vyhledem do didak-
tické praxe: alterace jsou myslenkovym
vychodiskem pro piipadné korekce (tzn.
redlné, nikoli jen myslené Gpravy) pii-
slu$ného didaktického postupu v situa-
cich stejného typu.

Névrh alterace by mél zménit posuzo-
vané dilo natolik, aby se v dtisledku toho
zménil i profesn{ soud o jeho kvalité. Jest-
lize ptipustime, Ze alterace jsou ideovym
piedstupném korekc/ ulitelského jedndni,
musime se pfitom zajimat o redlné moz-
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nosti jak postoupit od profesniho soudu
nebo tsudku ke skute¢nému didaktické-
mu provedeni ve vyuce. Pfitom nardzime
na dvodem zminény problém makro-
a mikroméfitka, keery se vdze i k rozdilu
mezi pfedem a nédsledné strukturovanou
reflexi. Pfedem strukturovand reflexe je
zaloZena na ideovych konstruktech — ka-
tegoriich kriteridlniho zdznamu —, které
jsou fixované, relativné uzaviené a ne-
spojité. To znamend, Ze pro jejich funk-
¢nf vyuziti postali rozpoznat jejich obsah
v realit¢ vyuky a zaznamenat jeho vy-
skyt. Nepozaduji v$ak, aby pozorovatel
explicitné zformuloval, navzdjem propo-
jil a strukturoval obsahové konstituenty,
které vedly k typovému a kvalitativaimu
zati{déni pozorované situace. Proto uzi-
vatel kriteridlntho zdznamu operuje rela-
tivné blize k makroméfitku; zatazuje totiz
na urité misto hodnotové $kdly celou si-
tuaci i postup nebo metodu, postrddd viak
rozliSovaci ndstroje pro vystizeni subtilné;-
Sich pojmotvornyjch procesii pri ucent Zdkii.
Niésledné strukturovand reflexe, md-
-li byt smysluplnd, md postupovat opac-
né — od obsahovych konstituenti, které
podminuji kvalitu vyukové situace. To
znamend od analyzy oborového obsahu 2d-
kovského ucent, resp. uciva, redlné probira-
ného ve vyuce. Proto ve srovndni s pfedem
strukturovanou reflexf operuje v relativné
nejdetailnéj$im mikrométitku. Na této
trovni Ize do hloubky kategorizovat to, co
specidlné zajim4 oborové didaktiky: proces
didaktické transformace obsahu v prabéhu
zdkovské nebo uditelovy ¢innosti a komu-
nikace (srov. Janik et al., 2013, s. 166—178;
Slavik, Chrz, Stech et al., 2013, s. 45-81).
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Pro ilustraci nabizime vytah z dokumen-
ta¢nfho — tj. ndsledné strukturovaného
— zdznamu z vyuky fyziky v prvnim ro¢-
niku ¢tytletého gymndzia. Zdznam vy-
chdzi z pfimého pozorovéni vyuky, ale je
ndsledné pozorovatelem dotvafen s cilem
vysvétlovat podstatné oborové didaktické
souvislosti (srov. Trna, 2013, s. 285-287):

Tématem vyuky je setrvacnost té-
les v mechanice (setrva¢nost, zikladni
vlastnost vSech téles, je popsdna prvnim
pohybovym Newtonovym zdkonem). Ex-
periment spocivd ve vyklepavdni papirové
kuli¢ky z papirové trubky. Ulitelka nejpr-
ve drzela trubku svisle v nehybné poloze;
tehdy kuli¢ka z trubky nevypadne diky
tfeci sile, kterd pusobi proti vlivu gravi-
tace. Potom v$ak ucitelka na ruku klepla
— pti poklepu shora dolu kulicka vychdzi
z trubky hornim otvorem, pfi opatném
poklepu spodnim otvorem. Tento dusle-
dek odpovidd zdkonu setrvacnosti, podle
kterého kulicka setrvd v klidu na misté,
zatimco trubka se pohnula pusobenim
sily na pohyb ruky. Experiment je demon-
stra¢ni — provddi ho sama ucitelka a pro-
vézi vlastnim vykladem a heuristickym
rozhovorem s Zdky, pfi kterém uditelka
po Zzécich pozaduje, aby vysvétlili pozo-
rovany jev. Zéci, prestoze jim ulitelka
pfedem napovédéla, ze chovédni kulicky
odpovidd prvnimu Newtonovu zdkonu,
vysvétluji pozorovany jev chybné s pomo-
cf tsudkt o ,proti-sile® (Zdky vymysleny
pojmovy novotvar) a o ,zpozdéni“ kulicky
(oproti pohybu trubi¢ky). Navrzend fee-
ni vypovidaji o fyzikdlné nesprdvné tvaze
74k, kterd je ptivedla k zaveden{ nevhod-
nych pojmi. Ty se (implicitné a neptimo)
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vztahuji k jinym tematickym okruhdm
fyzikdlntho uciva (sila, tfeni) a tim jim
komplikuji porozuméni. Utitelka se snazi
ndvodnymi pozndmkami chybné odpové-
di korigovat. Teprve s ndpovédou ucitelky
zdkovi, ktery odpovidd az jako tieti, tfida
zaregistruje spravny pojem — setrvacnost.
Z reakci 24k lze odhadovat, Ze zkreslujici
vliv nékterych momentii komunikace mezi
ucitelkou a zdky z4ktim zkomplikoval ane-
bo dokonce znemoznil porozuméni.

Z uvedeného zdznamu lze vyrozumét,
ze (fyzikdlni) experiment byl ve vyuce pro-
veden i vysvétlovdn, pfesto jeho realizace
vyzyva k ndvrhtim didaktického zlepSeni.
Proto by pozorovatel uzivajici vyse uvede-
nou $kélu v Zakové kriteridlnim z4znamu
(tab. 1) nejspise volil hodnotovy stupen
/—/: chybné (rozuméjme: didakticky chyb-
né) vysvétleni. To bychom méli poklddat
za koreken{ didakricky dsudek, tj. za soud
lege artis. Jeho funkénost pro praxi i pro
teorii vSak nardZ{ na vySe vzpominané
limity kriteridlniho zdznamu: uzavrenost
a nespojitost. Jejich vinou totiz maze snad-
no uniknout z profesni pozornosti pri-
vé to, co je podstatné pro kvalitu vyuky
— pribéh didaktické transformace obsahu
reprezentovany v ¢innosti anebo komuni-
kaci béhem vyuky. Ten totiz nelze analy-
zovat bez pouziti pojmi (zde: setrvacnost,
sila, protisila), které dovoluji vystihnout
Zdkovsky proces pozndvdni prFisluiného ob-
sahu — uliva.

To, co zajima didaktika, je zpisob kon-
struovdni znalosti v socidlnim prostredi. To
znamend, ze didaktik hledd porozuméni
pro mentdln{ operace — mentalizace, jejichz
cilem je odvozovat poznatky a rozvijet do-

vednosti na zdkladé pouzivdn{ &i utvdfen{
symbolt (pojmi anebo obrazil). Menta-
lizace probihaji na podkladé pozorovéni
promén jevi a v ndvaznosti na spole¢nou
¢innost a komunikaci mezi lidmi (srov.
Slavik, Chrz, Stech etal., 2013, 5. 71-77).
Analyzujme z tohoto hlediska Zdkovsky
novotvar z popsané vyuky — slovo ,,proti-
sila“ (srov. Trna, 2013, s. 287-288, 290 az
291). Zakyné, kterd je jeho autorkou, se
opird o pozorovani: kdyz uéitelka klepne
do paze s trubkou zespoda nahoru, kuli¢-
ka vychdz{ smérem dol@1, zatimco nahoru
vychdzi pti opaéném poklepu — tedy ,,pro-
ti“ sméru sily ptsobici na trubku. Protoze
v minulé hodiné se Zdci udili o sile, o je-
jim pusobeni a riznych typech, zikyné se
legitimné snazi vysvétlit pozorovany jev
pomoci tohoto aspoil z¢4sti uchopeného
pojmu. Usudek je tento: téleso se pohybu-
je ve sméru pusobidi sily, takze klepnu-li
shora, kulicka by méla padat dolu. Jestlize
se pohybuje obrécené, nejde jiz o ,,normal-
ni“ silu, ale o pusobeni jakési ,proti-sily®.
Tento zdkovsky miskoncept je zalozen
na nespravném predpokladu, ze kulicka
se pohybuje v ptimém dusledku sily po-
klepu. Ve skutec¢nosti je pozorovany jev
zpusoben tim, ze se pohybuje nikoli ku-
licka, ale trubka, zatimco kuli¢ka setrvdvd
v (relativnim) klidu v souladu se zdkonem
setrvacnosti (analogie — vyklepdvan{ pra-
chu z koberce: koberec se pohne, prach
setrvdvd na pivodnim misté). Situace je
tedy vyzvou pro dalsi uvazovini a diskusi,
kterd vSak nebyla uditelkou vyuZita — pro-
to vold po alteraci.

Epistemologicky rozbor obsahové trans-
formace, ktery jsme zde stru¢né predstavili,
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se v metodice 3A nazyva konceptovd analyza.
Konceptovd analyza didakticky vyhodno-
cuje pojmovou strukturaci udiva a zpa-
sob jeho uplatnéni v udéebnich dlohdch
s ohledem na metody a cile vyuky (Janik
et al,, 2013, s. 221). Z uvedeného ndstinu
konceptové analyzy priubéhu experimen-
tu ve vyuce fyziky je mozné odvodit, Ze
v pozadi soudu o kvalité uréité situace
vyuky je mnozstvi soudd a tsudkad, kte-
ré musi byt konstruovdny na podkladé
dostate¢né hlubokého (tj. nikoli mélkého)
rozboru déji ve vyuce. Maji-li tyto roz-
bory byt lege artis didaktické, musi brét
v tivahu jak pojmové vyjédfené poznatky
z oboru (ontodidaktickd analyjza obsahu
oboru, zde fyziky; vyjddfeno napt. fyzi-
kdlnimi koncepty sila, setrvacnost), tak
pojmové vyjédfené poznatky o psychice
zakt (psychodidaktickd analyza zikov-
ského mysleni a Zdkovskych predstav;
zde vyjddfeno zdkovskym prekonceptem
protisila).

Muzeme shrnout. Silnou strankou kri-
teridlntho zdznamu, a tedy pfedem struk-
turované reflexe, je cilenost a propracova-
nost jeho kategorii. Ta se v§ak muize stdt
jeho slabinou, neni-li vyuzivdna s dosta-
te¢nym profesnim porozuménim. Progra-
mov4 uzavienost kategorii kriteridlniho
zdznamu a jejich nespojitost totiz muze
pti nevhodném uziti zabrénit tomu, aby se
implicitni usuzovdni o didaktické trans-
formaci obsahu stalo explicitnim a bylo
s nim mozné ddle profesné pracovat. Vi-
nou toho az pfili§ snadno unikne slozitost
pojmové struktury, kterou je nutné vypra-
covat k lege artis didaktickému profesni-
mu vysvétleni daného problému. Privé
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vy,

proto bychom za méfitko rozdilti mezi
laickym a profesnim soudem o kvalité
vyuky méli poklddat kompetenci hodno-
titele ,,nahlizet do ¢erné skiinky“ procest
didaktické transformace obsahu, a tedy
i zdkovské mentalizace ve vyuce takovym
zplisobem, jaky byl aspori letmo a bez dal-
$ich souvislosti naznaden ve vyse uvedené
konceptové analyze zdkovské , protisily®.

PROFESNI SOUD O VYUCE
NA PRECHODU MEZI ARS INVENI-
ENDI A ARS DEMONSTRANDI

Hodnota didaktickych soudii lege artis
je poméfovdna hloubkou vhledu do ,,¢erné
skiinky“ obsahové transformace ve vyuce.
Jak jsme zdaraznili tvodem, profesni sou-
dy anebo dsudky by mély byt empiricky
pFiléhavé a teoreticky pritkazné. S ohledem
na predchdzejici vyklad je zfejmé, Ze em-
pirickd ptiléhavost se tykd pfedev§im syn-
tetickych soudt a teoretickd priikaznost
soudd analytickych. Pfitom samoziejmé
nelze obejit jejich Gzké vzdjemné vazby.
Jak bylo napovézeno v predchdzejicim
rozboru, synteticky soud o kvalit¢ vyuky
je zdvisly na konjunktivnim zfetézen{ celé
fady dalsich podmiriujicich soudu a tsud-
ki, které vSechny maji byt pravdivé. Jejich
verifikace se uskute¢iiuje jednak ,vertikdl-
né* prostiednictvim faktického ovéfeni
v realit¢ vyuky (u syntetickych soud),
jednak ,horizontdIné“ na podkladé teore-
tického zdvodiiovdni (u soudt analytic-
kych).

Verifikace vyroku na zdklad¢ pozoro-
vén{ okolniho svéta — tedy i vyuky — je
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uménim objevovat pravdu. V evropské
filozofické tradici se pro jeho pojmenové-
ni uzivd latinské ars inveniendi'* (uméni
objevovini, nalézdni, dozviddni se). Jeho
generdlnim predpokladem je schopnost
rozpozndvat a vybirat pithodné obsaho-
vé konstituenty a formulovat je jako fakry
uchopitelné prostfednictvim syntetickych
soudt. Tj. transformovat zkusenost z po-
zorovén{ do pravdivych a logickych vyro-
ki o svété. Pozorovatel musi byt schopen
rozezndvat a klasifikovat v redlnych situ-
acich subjekty a predikdty, které podmi-
fiuj{ formulaci proménnych, urenf jejich
hodnot a vzdjemnych vztahl a posléze
opraviiuji ke stanoveni argument a pfije-
ti zavérh. V ars inveniendi tedy nejde o sa-
motné logické vyvozovéni, nybrz o opera-
ciondlni rekonstrukci téhoz obsahu v jiném
pozndvacim systému. To je vychozi princip,
ktery stoji v zédkladech tvorby dokumen-
taéniho zdznamu; dokumentaéni zdznam
se v prvaim kroku mus{ opirat o umén{
objevovani — ars inveniendi.

Ptikladem uplatnéni ars inveniend:
muize byt porovndvdni velikosti. Zkus-
me si predstavit situaci, kdy na podkladé
pozorovéni reality tvrdim: Adam je vétsi
nez Bedfich a Bedfich je vétsi nez Cyril,
takze Adam musi byt vétsi nez Cyril. Toto
zddnlivé samoziejmé usuzovdni skryvd
ve svém intelektudlnim pozadi slozitou
mentalizaci, protoze pfedpoklddd existen-
ci univerzdlniho myslenkového modelu
pro porovnavdni délek a pro tranzitivni

relace. Abych totiz mohl pfesné verifiko-
vat vy$e uvedeny zdvér (Adam je vétsi nez
Cyril) na podkladé zfetézeni syntetickych
soudt (Adam je vétsi nez Bedfich @ Bed-
fich je vétdi nez Cyril), musim nejprve
umét prevést poznatky z redlného pozoro-
véni do podoby proménnych, které umoz-
fyji kvantifikaci, a dovoluji tedy i prikaz-
né zdivodnéné porovndni prostfednictvim
méfeni. Tato procedura je obecnym vy-
chodiskem jakékoli kategorizace.™”
Uvedenym zplisobem jsme se pfenes-
li ze systému objevovédni pravdy v realité,
tj. z oblasti ars inveniendi, do sféry jiného
typu: ars demonstrandi (lat. uméni vyvo-
zovéani). Ars demonstrandi je uméni vyvo-
zovat spravné zévéry ze zfetézenych fakel
— premis (Sousedik, 2001, s. 16-18). Jeho
jddrem jsou analytické soudy zasazené
do soustavy ,horizontdlnich“ vztaht mezi
jednotlivymi prvky jazyka a my$leni. M4-
me-li néjak ndzorné ilustrovat rozdil ars
demonstrandi oproti ars inveniendi, hodi
se k tomu detektivni pdtrdni. Krimina-
listé na misté trestného ¢inu postupuji
ptedev$im v duchu ars inveniendi — vsi-
maji si dalezitych stop a z nich odvozuji
pouzitelnd fakta. Ale nestanovuji zdvéry
na vy$$i trovni abstrakce: k ¢emu zfejmé
na misté ¢inu doslo a jaky to mohlo mit
vyznam pro celou situaci. To je véci ars
demonstrandi, které v kone¢ném disledku
usti do argumentaci prévnika pfi soudnim
fizen{ s obvinénym. Zde mohou byt na z4-
kladé¢ totognyjch indicii (faktii) rekonstruo-

' Vztahuje se k myslence tzv. mathesis universalis — jednotné védy, kterd je schopna na zdkladé pozndni nej-
obecngjsich zékonitost{ byti formdlné, tj. prostfednictvim matematiky a logiky, vylozit f4d svéta. Tato idea md
antické kofeny, byla rozvinuta G. W. Leibnizem (1646-1716) na podkladé myslenky o nutnych (esencidlnich)
pravddch, které plati ve viech moznych svétech, a v riznych podobéch se objevuje u fady dalsich mysliteld.
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vény a formulovdny rizné varianty vykla-
du (srov. pozici Zalobce oproti obhdjci).

Je ztejmé, Ze ars inveniendi spolu s ars
demonstrandi predstavuji dvé strany stejné
mince a jedno bez druhého se neobejde,
stejné jako nelze vzdjemné odtrhnout ana-
lytické a syntetické soudy. Argumentaci
na zdklad¢ profesniho usuzovdni o realité
totiz lze rozvijet a zavrsit teprve v okamzi-
ku, kdy je do situace ptivoldn vykladovy ri-
mec — referen¢ni kontext: mentdlni schéma ¢i
teorie, tj. n&jakd teoretickd, v praxi zakotve-
nd struktura, kterd umoziiuje rozpozndvat,
konstruovat, vybirat, tfidit a fetézit fakty
s cilem formulovat argumenty — zdiivod-
novat. Ukdzal to nd$ piiklad s porovndnim
velikosti Adama, Bedficha a Cyrila. Zavr-
Sujici a lege artis zdiivodnény soud zde zdvisi
na srovndvan{ velikosti ¢iselné reprezentace.
A to predpoklddd objev metody pro operacio-
nalizaci — procedury presného méfeni, kterd
transformuje obsah vizudlniho pozorovdni
velikosti téla nejprve do obsahu pozorovéni
vyskytu veli¢iny (proménné) ,délka“ a poté
do procedury porovndvdni hodnot této
proménné s pouzitim vSeobecného ekviva-
lentu: métitka pro délky (metr, centimetr,
kilometr...).

Problémem posuzovani vyuky je ovsem
skute¢nost, Ze jeji kvalita je ve své podsta-
t¢ vztahovdna ke zméndm ve védomi Zdka.
Tyto zmény probihaji v ¢asové posloupnosti,
takzZe jejich vyklad, na rozdil od stavové po-
jatych kategorif, musi vystihnout ndvaznost

obsahovych transformaci v procesech vnima-
ni, imaginace a usuzovdn{ (Slavik, Chrz,
Stech et al,, 2013, s. 49-55, 62, 86-92).
Explikace se tedy netykd jen méfitelnjch
kvantitativnich vlastnosti, ale predevsim pro-
mén ve strukturnim uspordddni obsahu lidské
mysli, vyjadfovaném v kulturnich symbo-
lickych systémech komunikace — v pojmech
anebo obrazech. Porozumét témto promé-
ndm zdkovského védom{ a umét se o nich
dorozumét v profesnim spolecenstvi, to
ptedpoklddd objasnit nejenom relace mezi
ptedem kategorizovanymi stavy, ale pte-
dev$im to vyZzaduje osvétleni pro prechody
mezi stavy, tj. pro re-konstruktivni obsa-
hové procesy v zdkové mysleni, které jsou
z4vislé na konceptech® a jejich hierarchické
inferen¢ni strukeufe umoziiujici zdavodiio-
van{ ¢i argumentaci.

Utvdieni konceptii a jejich hierarchické
struktury v mysli Zdki je kli¢ovy obsahovy
konstituent podmirujici kvalitu vyukové
situace. Kazdou konceptovou strukturu,
s niz z4ci ve vyuce redlné zachdzeji (kupf.
strukturu  fyzikdlntho konceptu setrvac-
nost a miskonceptu protisila), sice mizeme
yuzavift® do abstrakengj$tho rdmce spole¢né
kategorie, kterd dovoluje kvantifikaci, v této
kategorii ale zdkonité¢ splynou a tim i mizi
z dohledu vechny konkrétnéjsi strukturni
prvky obsahu (obsahové konstituenty) s je-
jich vzdjemnymi vztahy. V diisledku tohoto
splynuti nelze sledovat proces konceptového
ulent prostfednictvim edukacniho diskurzu.'®

1> Koncept v rdimci metodiky 3A chdpeme nejenom jako pojem v lingvistickém pojeti, ale pfedevsim s ohledem
na dynamiku jeho socio-kulturniho utvdfeni v procesu spole¢nych ¢innosti a komunikace a na jeho individudln{
vjvoj reprezentovany pojmem prekoncept (srov. Slavik, Chrz, Stech et al., 2013, 5. 64-67).

1 Edukacni diskurz je pojem, ktery zahrnuje komunikaci Zdk mezi sebou a s ucitelem ve spojeni s jejich spole¢-
nou ¢innosti pii experimentaci s obsahem uéenf a vyucovani.

26



publication G

Profesni soud o kvalité vjuky: predem a ndsledné strukturovand reflexe

Méme-li tento proces uchopit, musime re-
-konstruovat projevy obsahové transformace
u Zdka s ohledem na jejich analogie u exper-
ti (srov. Slavik & Janik, 2007; van Dijk &
Kattman, 2007). ProtoZze do samotného
procesu mysli nelze nahliZet, nezbyvd nez
spoléhat se na analyzu soudt a dsudka vyja-
dfenych v feci anebo vyjédienych v jedndni,
které lze obsahové interpretovat, tj. vyloZit
je jako implicitn{ souzen{ a usuzovéni.
Nelze ovSem pominout, ze urcitou
kvalitu procesu usuzovdni, kterd jiz byla
odhalena analyzou obsahové transfor-
mace pfi ndsledné strukturované refle-
xi, je mozné zachytit prostfednictvim
souhrnné kategorie — proménné - a tak
ji zaclenit do kriteridlntho, pfedbéiné
strukturovaného zdznamu umoznujiciho
kvantifikaci. Napiiklad vyse rozebiranou
situaci, ve které Zdci usiluji o navrzeni vy-
stizného pojmu a vykladu pro uchopeni
poznatkd z pozorovdni experimentu, lze
vyjadiit kategorii kognitivni aktivizace
zdki (Klieme, Schiimer & Knoll, 2001;
Janik et al., 2013, s. 63). Tim se nabizi
ptilezitost formulovat soud: experiment
kognitivné aktivizovallneaktivizoval Zdky.
Tento soud vypovid4 o kognitivni aktivité
zdka, tj. nikoli o zptsobu déni ve vyuce
jako ve vyse rozebiraném Zikové systé-
mu. Oba typy soudii ovSem povazujeme
za indikdtory uspokojivé kvality vyuky —
indikuji pouziti vhodné metody v ptislus-
ném referenénim rdmci. Vzdy vsak plat
teze o uzavrenosti a nespojitosti predbézné
kategorizace, kterd podporuje kvantifika-
ci, ale nevyhovuje pro kvalitativni analy-
zu obsahové transformace. Aby totiz byla
kategorizace profesné funkéni pro uditele,

musi ucitel umét informace z ni ziskané
transformovat do ndvrbu vhodnjch diloh
a do ptimétené didaktické podpory Zdka
na cesté k dorozuméni se a k porozuméni.
To se déje prostfednictvim obsahu struk-
turovaného v pojmech, které konstituuji
ucivo piislusného oboru a které, jak jsme
vysvétlili, jsou pod rozlisovaci virovni kvan-
tiftkovatelnych kategorii.

DISKUSE A ZAVER

Tématika profesnich soudt a profesni-
ho usuzovéni o kvalité vyuky, které jsme
se v tomto textu vénovali, spadd do obec-
né zplsobilosti profesiondld nahlizet
na vlastn{ ¢innost a podle toho ji zlepso-
vat. Tato zpiisobilost muze byt vyjidfena
rozmanitymi teoretickymi konstrukty;
zde si pov§imneme dvou, které jsme vy-
zdvihli v tvodu této staté: profesni vidéni
a reflektivni kompetence. Tyto konstrukey
chdpeme jako myslenkové rdmce, které
zaclenuji tématiku ucitelského profesniho
soudu a tsudku do kontextu tivah a dis-
kusi o vzdéldvdni uliteltl, o rozvoji jejich
profesionality a zvySovdni kvality vyuky
prostiednictvim reflexe praxe (v pojeti me-
todiky 3A je reflexe praxe realizovdna pro-
stfednictvim tzv. rozvijejicich hospitaci).

Nejprve se zminime o profesnim vi-
déni. V ném jsou obvykle rozlioviny
dva subprocesy: (a) v§imdni si dalezitych
aspektd — vybérové zaméfeni pozornosti,
tj. v principu ars inveniends, (b) promysle-
ni toho, co bylo pov§imnuto — uvazovéni
zalozené na védéni, tj. ars demonstrandi
(srov. Janik et al., 2014, s. 152). Autor
terminu, C. Goodwin (1994, s. 606), vy-
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mezil profesni vidén{ jako soucdst diskur-
zivnich praktik, jejichZz prostfednictvim
piislusnici profese konstruuji a strukturuji
obraz vidéného a uplattiuji svou odbornou
autoritu. Takto koncipované pojeti profes-
niho vidéni kromé dvou vy$e uvedenych
subprocest zdaraziuje tieti profesné da-
lezitou slozku: komunikaci lege artis. Jejim
prostiednictvim se profesni soudy a tsud-
ky k profesnimu vidéni dzce pfimykaji,
protoze jsou elementdrnimi vyrokovymi
jednotkami, které zaklddaji komunikaci
o obsahu vidéného a umoznujf kolegidlné
kriticky odborny dialog mezi pfedstaviteli
profese. Tim podmifiuji nejenom dorozu-
méni uvniti’ profese, ale jsou nezbytnym
ndstrojem i pro individudlni profesni poro-
zuméni tomu, co je ve vyuce vidéno.
Ptipravenost ucitele porozumét (si)
prostiednictvim dorozuméni (se) s dalsi-
mi pfedstaviteli profese je vyjidiena ter-
minem reflektivni kompetence (Slavik &
Sinor, 1993; Reynolds & Salters, 1995;
Cheetham & Chivers, 1998; O’Sullivan
et al., 2012; Henning & Schweikard,
2013, s. 149).Y Reflektivni kompetence
se projevuje v profesni hodnoté (empiric-
ké priléhavosti a teoretické pritkaznosti)
soudu a tsudkd, které ucitel formuluje pfi
vypovédich o svém myslenkovém obrazu
pozorované vyuky. V typické podobé se
profesni soudy nebo tsudky tykaji vyuky,
kterd jiz probéhla a je popisovdna anebo
hodnocena v reflexi po akei. Souzen{ nebo
usuzovani lze viak pfedpoklddat téz v za-
citni (implicitni) podobé ptimo v priibéhu
jedndni ve vyuce. Toto jedndni je mozné
popsat a analyzovat pfi reflexi po akci,
a tak proces implicitniho souzeni a usu-
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zovani{ zpétné rekonstruovat do verbdln{
podoby.

Vylozili jsme, Ze prostfednictvim kon-
struktll profesni vidéni a reflektivni kompe-
tence je téma profesniho soudu a Gsudku
zasazeno do problematiky kvality vyuky.
Pokud totiz md byt uditel zpusobily zlep-
Sovat svij profesni vykon a ndsledné i zvy-
Sovat kvalitu vyuky, mél by umét vyuku
reflektovat, tj. tematizovat jeji myslenkovy
obraz s oporou v profesnim dialogu, a ,vi-
dét” v ni to, co je pro jeji kvalitu podstat-
né. Nezbytnym vychodiskem k tomu je
pozorovani vyuky spojené se zdznamem
vieho, co bylo pfi reflexi pokldddno za di-
lezité. Proto jsme se do hloubky zabyvali
dvéma zdkladnimi typy zdznamu reflexe
vyuky, v nichZ profesni soudy hraji roli
elementdrnich jednotek analyzy: jednak
predem  kategorizovand reflexe, jednak
reflexe ndsledné  kategorizovand optend
o konceptovou analyzu. Konceptovd ana-
lyza si klade za cil objastiovat rozdily
a shody mezi procesem utvafen{ poznatkl
v zdkové mysli ve srovndni s analogickym
procesem utvéfeni poznatkd v mysli ex-
pertd specializovanych na piislu$ny obor
kulturniho diskurzu.

V tomto textu jsme rozebirali jen ty
vstupni podminky pro konceptovou ana-
lyzu, které se tykaji logického profesniho
souzen{ a usuzovéni. Ndrok na koncep-
tovou analyzu obsahové transformace
ve vyuce (vhled do ,&erné skiinky“ pro-
cest vyuky) je spole¢ny pro vSechny obo-
rové didaktiky a v kone¢ném disledku
sméfuje k ndhledu na obecné podminky
myslen{ a pozndvan{ v pfislusném oboru,
tj. k ,,obsahové zaméfené® teorii nebo filo-
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zofii oborového pozndvini. Jestlize se ten-  timto tkolem ve své praxi stoji kazdy udi-
to program zd4 byt az ptili§ ambiciézni,  tel, chce-li sméfovat k co nejlepsimu pro-
protoze jeho absolutnich cilii nenf mozné  fesnimu vykonu. Proto se tomuto zpiisobu
nikdy dosdhnout, lze s tim souhlasit. Jed-  uvazovini a diskusi v oborovych didakti-
nim dechem je v§ak mozné dodat, Ze pfed  kdch stézi miizeme vyhybat.
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PCK and improving teacher education. Teaching and Teacher Education, 23(6), 885-897.

74k, V. (2014). Kvalita vyuky fyziky dvoji perspektivou - porovnani pohledit vyzkumnika
a ulitele. Pedagogika, 64(1), 66—80.

!'Pii podrobnéj$im vykladu rozdili mezi analytickymi a syntetickymi soudy zde vyjdeme z obecného ptedpo-
kladu, Ze vztah subjektu k predikdtu je soudem vyjddfen v podobé oznamovaci véty, jejiz pravdivost lze ovéfovat
dvéma zdkladnimi zpiisoby. Bud' uvnitf jazyka, resp. teorie, na podkladé ,horizontdlné“ pojaté analyzy vztaht
mezi vyznamy; pak se jednd o analyticky soud. Napf. soud kazdy vranik je éerny patti mezi analytické soudy, pro-
toze jeho pravdivost plyne z toho, Ze vranik v ¢estiné znamend totéz, co cerny kin (Sousedik, 1995, s. 7). Anebo
je nutné k posouzen{ pravdivosti vyuzit ,vertikdlni“ hledisko, tj. empirickou zkusenost se svétem, resp. vyzkum;
pak jde o soud synteticky. Napt. ke stanoveni pravdivosti soudu nékteré labuté jsou cerné je nutné v praxi urit,
co je labut, vyhledat potfebné mnozstvi labuti a zjistit, zda alespon jedna z nich je ernd.

Piesnéji: jestlize soud S7P je analyticky, pak predikdtovy pojem P je obsazen v pojmu subjektu S (de Jong, 2010,
s. 244). Kupt. v soudu zlato je #luté je predikdtovy pojem Zluty obsazen v pojmu subjektu #/utyj kov = zlato (srov.
de Jong, 2010, s. 252). De Jong analyzuje tento piivodni Kanttv piiklad takto: M @ P je P (M = kov, P = Zluty;
M @ P = zlato). Obecné plati, Ze predikdtovy pojem P je obsazen v pojmu subjektu S tehdy, jestlize pojem
subjektu S maize byt analyzovén jako fada konjunkef mezi pojmy, které jej charakterizuji, pfi¢emz predikdtovy
pojem P patfi do této fady. Napt. zlato = kov @ 2luty @ leskly @ tézky @ kujny... (de Jong, 2010, s. 244). Ana-
lytickd povaha tohoto soudu by v (Eestiné) jesté vice vynikla obménou predikdtového pojmu #luzy za zlatoziuty.
Oproti tomu soudy syntetické , ptidévaji k pojmu subjektu predikdt, ktery v ném viibec myslen nebyl a zddnym
jeho rozborem by z né&j nemohl byt vyvozen® (Kant, 2001, s. 39). Kupt. soud zble je pes je v uvedeném smyslu
rozsifujici, protoze pfisuzuje urc¢itému individuu druhovou pfislusnost na podklad¢ ,vertikdlniho® empirického
ovéfen{ pravdivosti (je to pes, nebo néco jiného?). Na rozdil od toho pes je savec patii k vysvétlujicim soudtim,
protoze pojem predikdtu (savec) je v ném jiz pfedem ,horizontdlné® zahrnuty do pojmu subjektu (pes) na zdkla-
dé predbézné znalosti, Ze psi patii mezi savce (tzn. pokldddm-li né&jakého Zivocicha za psa a zndm jeho obecné
uzndvané a v jazyce vyjadfované charakteristiky, jsem soucasné pfesvédcen o tom, Ze patfi mezi savce).

Jak upozortiuje de Jong (2010, s. 253 n.), Bolzano i dalsi myslitelé v urcitém ohledu rozvddéji ptivodni Kantovo
pojeti analyti¢nosti soud tezi, Ze kazd4 analytickd pravda je odvoditelnd z pravdy syntetické. Takze napt. véde-
ni, Ze zlato je Zluté, sice vyplyv4 ze znalosti vztaht mezi pojmy, ale v jeho prvopocdtcich muselo byt zakotveno
v empirické zkuSenosti s vlastnostmi riiznych kovi, kterd tuto znalost podminila. Z toho lze odvodit, Ze ani
analytické soudy nejsou trvale chrénény pfed falzifikaci (vyvrécenim), protoze i celd znalostni baze, resp. jazyk
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se miZe postupné ménit v zdvislosti na historickém vyvoji pozndni (srov. Peregrin, 1995, s. 21-24). Kupf. em-
piricky objev ¢ernych labuti rozkolisal druhovou pravidelnost soudu labuzé jsou bilé (tj. kazdd labut je bily prak)
a tim i jeho analyti¢nost (srov. s tim zlazo je Zluté).

" Druh je predikét, ktery poddvd dplnou odpovéd na otdzku ,co subjekt je* zatazenim do odpovidajici tii-
dy jednotlivct stejného druhu (napt. Sokrates je clovék, Bukefalos je kiii). Rod piindsi jen ¢dste¢nou odpovéd
na tuto otdzku tim, Ze viazuje subjekt do nadfazené tfidy, kterd muze obsahovat i jiné druhy (napft. Sokrates je
givocich, Bukefalos je Zivocich). Diference je predikdt vyjadfujici rozdil mezi rodem a druhem prostfednictvim
specifikujici vlastnosti (napt. clovék je rozumovy Zivocich, takze Sokrates i Bukefalos jsou Zivocichové, ale z nich
dvou jen Sokrates md rozum, proto jen on je ¢lovek). Ptiznaénd vlastnost (proprium) neni defini¢né zahrnuta
v druhovém pojmu, neni proto kli¢ovd pro zédkladni predikaci, ale nutné provdzi subjekty daného druhu, takze
pokud je pravdivy soud o druhu, je pravdivy i soud o jeho ptiznacné vlastnosti (napt. Sokrates se umi smiit, stejné
jako vsichni ostatni lidé). Nahodily akcident subjekt mit muZe, ale nemusi (napt. Sokrates je moudry a vousaty,
ale mnozi jini lidé nemusi byt moudif ani vousati).

" Definice zafazuje subjekt do piislusného rodu a specifikuje ho prostfednictvim druhové diference (per genus
proximum et differentiam specificam), takie ho podle ni Ize odliSovat od subjektd, které s nim mohou byt né&jak
srovnatelné (napf. Sokrates je Zivd bytost obdarend rozumem a jazykems; tim je Sokrates jasné rozlifen od jinych
zivych bytosti, které nejsou lidmi).

IV Jak vysvétluje Quine (2002, s. 51-52, srov. Slavik, Chrz, Stech et al., 2013, s. 102, 140), cesta k formulaci
proménnych vede pies tzv. zdsadni zdjmena. Zasadni zdjmena jsou vyrazy, které sméfuji k reifikaci (,zvécnéni®),
. k formulaci soudu provazujictho urity objeket s ur¢itou jeho vlastnosti. Tim je umoznéno kvantifikovat
pozorovan{ vyskytu této vlastnosti na redlnych jevech. Tak napf. ve vété ,Adam je velky, o je vétsi nez vsichni
tito chlapci, jsou ,on“, ,tito” zdsadnimi zdjmeny. Maji totiz charakter abstraktniho objektu — proménné, jejimz
prostiednictvim lze kvantifikovat. Do zdsadniho zdjmena o7 se ,vejde” nejenom Adam, ale kazdé ,,néco®, co je
,vetsi nez néco jiného“: A > B. Tim se zdroven ukazuje urlitd univerzdlni vlastnost, kterou lze opakované rozpo-
znat v redlnych situacich a v posledku ji formulovat jako kategorii ¢i proménnou — velikost.

V Reflektivni kompetence spadd do obecnéjsiho rdmce celkové profesni kompetence ucitele. Do ni patif jesté
kompetence projektovaci a kompetence realiza¢ni. RozliSovacim hlediskem mezi nimi je ¢as: reflektivni kom-
petence reprezentuje zpétnou vazbu v systému rozhodovdni a ¢innosti, tj. myslenkovy pohyb proti sméru casu.
Kompetence realiza¢ni se tykd piitomnosti — vyjadfuje piipravenost uditele profesiondlné jednat ,tady a ted™.
A kone¢né kompetence projektovaci se vztahuje k budoucnosti a predikci — k pfipravné fizi rozhodovani jesté
pied piislusnym zdsahem. Toto rozliSeni je mozné chdpat v rizné rozsdhlych tsecich ¢asu, jak napovidd klasické
Schénovo rozlieni reflexe v akei od reflexe po akci. Napfiklad projektovaci kompetence mize byt pfipisovdna
jak klasické pripravé ulitele na vyuku, tak okamzZitému rozhodovéni tésné pied uréitym zdsahem ve vyuce.
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SLAVIK, J., LUKAVSKY, J., NAJVAR, P,, JANIK, T. Professional Judgments on Quality

of Teaching: Prospectively and retrospectively structured reflection

The central concept of the study is professional proposition. The concept is defined
with the aim of analysing the process of lege artis cyclical knowledge-sharing in a profes-
sional community. The authors focus on professional propositions in the context of the
teaching profession and empbhasise its prototypical character. Building on Kant’s distinc-
tion between analytic and synthetic propositions, professional proposition is introduced
as one of the elementary tools in communication about instruction and thus in building
understanding about instruction. After that, two key interpretation contexts are speci-
fred for the formulation and/or use of professional propositions (on instruction): 1. pro-
spectively structured reflection, and 2. retrospectively structured reflection. Tiwo research
tools that serve to grasp (didactic) quality in instruction are used to demonstrate these
two approaches to reflection. They are then discussed with the aim of clarifying the de-
velopment of professional proposition about (the quality of) instruction as a process that
leads to logical argumentation building on reflective competence and professional vi-
sion. This approach is derived from the theoretical context of the 3A methodology, which
is based on the principle of developing professional communities of teachers through
what is known as cyclic knowledge-sharing. The overall aim is to increase the quality of
teacher performance and also the quality of instruction using the analysis of professional
propositions.

Key words: quality of instruction, professional propositions, prospectively structured
reflection, retrospectively structured reflection.

33



Publication H

(journal paper)

Slavik, J., Janik, T., & Najvar, P. (2016). Producing Knowledge for Improvement: The 3A procedure
as a tool for content-focused research on teaching and learning. Pedagogika, 66(6), 672—688.

The paper argues for a novel approach in research on (the quality of ) the processes of teaching
and learning which focuses on the ways in which students develop their understanding and their
competences through those instructional activities that have them work with the content (the
content-focused approach). Specifi cally, the paper aims to introduce a research approach that
has been developed as a response to some identifi ed challenges of prevailing methods in
research on teaching and learning. Th e 3A procedure is introduced as a specifi c research
methodology for analysing real-life teaching and learning situations in the classroom (captured on
video). We start by noting some challenges that current research on teaching and learning is
facing and indicate how these challenges are met in the proposed research approach. In the
second part we briefly mention some of the well-known methodologies that provided inspiration
in the development of the proposed approach. Th en the 3A procedure is presented and briefl y
discussed. It consists of three distinct steps of (1) annotating, (2) analysing, and (3) altering a
particular teaching and learning situation. To illustrate the approach, an example is provided of an
analysis of a genuine teaching and learning situation.
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Producing Knowledge for Improvement:
The 3A procedure as a tool for content-focused
research on teaching and learning'

Jan Sravik, TomMAS Janik, PETR NAjvar

Abstract: The paper argues for a novel approach in research on (the quality of) the processes of
teaching and learning which focuses on the ways in which students develop their understanding and
their competences through those instructional activities that have them work with the content (the
content-focused approach). Specifically, the paper aims to introduce a research approach that has
been developed as a response to some identified challenges of prevailing methods in research on reach-
ing and learning. The 3A procedure is introduced as a specific research methodology for analysing
real-life teaching and learning situations in the classroom (captured on video).

We start by noting some challenges thar current research on teaching and learning is facing and
indicate how these challenges are met in the proposed research approach. In the second part we brief-
ly mention some of the well-known methodologies that provided inspiration in the development of
the proposed approach. Then the 3A procedure is presented and briefly discussed. It consists of three
distinct steps of (1) annotating, (2) analysing, and (3) altering a particular teaching and learning
situation. 10 illustrate the approach, an example is provided of an analysis of a genuine teaching
and learning situation. In the discussion, we argue that the use of the proposed methodology can
bring systematic, empirically grounded, and theoretically argued knowledge thar will contribute ro
the understanding of instructional quality. Such analyses also help in developing a shared language
Jor describing and interpreting teaching. This kind of knowledge (pedagogical knowledge for im-
provement) — represented in the form of case studies — should become the basis for the building of
a knowledge base for teaching and could be used when striving ro improve teaching practices.

Keywords: instructional quality, conceptual structure diagram, teaching and learning situations,
pedagogical knowledge, knowledge for improvement.

! This paper is a result of the research funded by the Czech Science Foundation as the project GA CR GA14-06480S

“Producing pedagogical knowledge for improvement: altering teaching situations for the better”.
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1. SOME CHALLENGES
OF CURRENT RESEARCH
ON TEACHING AND LEARNING

The paper aims to introduce a novel
research approach that aims to bring new
insights into the processes of teaching and
learning, specifically into how students’
knowledge is constructed in classroom
interactions through working with educa-
tional content within teaching and learning
situations (referred to as TL situations).”

Our approach — the 34 procedure — has
been developed as a response to some identi-
fied challenges of the prevailing research on
teaching and learning. The challenges in-
clude a lack of content-focused research on
classroom processes, a reliance on descriptive
knowledge, and the atomisation of research.

Lack of content-focused research
on classroom processes

Compared to the abundant research
on the inputs (curriculum, teacher beliefs,
students’ preconceptions, etc.) and out-
comes (students’ knowledge, competencies,
literacy, etc.) of teaching and instruction,
research on content-focused classroom pro-
cesses is scarce. Even though the classroom
is the place where almost all of school learn-
ing takes place (and can be observed), we
are still in need of deeper and better un-
derstanding of the processes that take place
there, so much so that the classroom has

repeatedly been called the black box (e.g.
by Long, 1980). In particular, the ways
in which students develop competences
through instructional activities with the
content (working on content knowledge)
have not yet been sufficiently covered by re-
search. And it is the scudents’ working with
educational content that lies at the heart of
analyses with the 3A procedure. We focus
on the very fundamentals of classroom
teaching (by looking at how learning tasks
are constructed) and learning (by analysing
the students’ work with content).

Focus on learning outcomes

Much research also succeeds in cap-
turing the outcomes of classroom pro-
cesses such as students’ knowledge or
competences. What tends to be left aside,
however, is how this knowledge or these
competences are constructed and inter-
nalised and how they bring about under-
standing. We lack research on the pro-
cesses that aid or hinder understanding,
concept-building, clarifying, and com-
municating meaning.

As Midtsunstad (2015, p. 30) points
out, the outcome of knowledge construc-
tion is never predictable because the stu-
dents construct meaning autonomously in
response to the teacher’s presentation of
the content. The task for didactic research
is then to investigate which of the ways of
communicating lead to understanding (cf.

Gruschka, 2013, pp. 31-32).

2 Below, we refer to these situations as TL situations to point out that we agree with Shuell’s (1996, p. 743) notion
that teaching and learning are interrelated ,,s0 closely that for purposes of educational research one could argue that
the two should be studied jointly, as an integrated whole, rather than as separate phenomena®.
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We believe that it is the transition be-
tween content and meaning and also be-
tween the student’s and the teacher’s per-
spectives that should attract the interest of
didactic research in the original sense; at
least, it is the focus of the primary interest
of the 3A procedure presented below.

Reliance on descriptive knowl-

edge

Recent educational research (not only
in the Czech Republic) has concentrated
on producing descriptive knowledge and
explanatory knowledge concerning the
quality of instruction. With enough find-
ings generated through descriptive and
explanatory research studies, general re-
search aims may be modified so as also to
include producing knowledge for improve-
ment (Prenzel, 2012). We believe that
such knowledge can be generated through
working on everyday TL situations and
aiming to improve their quality. Such an
approach, however, requires (1) a theoreti-
cal model to clarify the relationship be-
tween semantic analysis of TL situations
and assessing their quality, and (2) a tool
for the evaluation of the didactic quality
of TL situations. It is the aim of the 34
procedure that we propose in this paper to
meet these two basic requirements.

According to Prenzel (2009, p. 331),
bringing understanding of how instruction
can be improved is a specific aim of research
on teaching and learning in the classroom.
This is often done through comparing; the
probability of this or that outcome is as-
sessed depending on different conditions

674

and contexts. The same principles (assess-
ing alterations in the TL situations) are em-

ployed in the proposed approach.
Atomisation of research

The problem with many of the re-
search findings (at least in the Czech Re-
public) is that they are to a large degree
fragmented rather than integrated into
coherent knowledge. Even though frag-
mented research knowledge is of little
help in tackling the issues of teaching
and learning, attempts to build a more
coherent knowledge base for teaching are
only emerging slowly (Janik, 2010).

A better understanding must be de-
veloped of teaching and learning process-
es which will be “knowledge-based”, i.e.
re-interpreted in the light of individual
and collective knowledge construction and
knowledge creation (Peschl, 2006, p. 111).
We believe that knowledge develops
through communication and coopera-
tion between those who share experience
and reflect on it in groups that can be re-
ferred to as communities of practice, which
are ‘groups of people who share a concern
or passion for something they do and
learn to do it better as they interact regu-
larly’ (Wenger, 2004, p. 1).

In the case of the 34 procedure such
communities are referred to as profes-
sional communities (each including nov-
ice teachers, experienced teachers, and
researchers), which are set up for each
individual school subject — languages,
maths, science, social science, aesthet-
ics, etc. These professional communities
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work together to generate (video) case
studies that (re)present various (trans)
didactic phenomena. The aim of a profes-
sional community is therefore to construct
a specific type of knowledge (i.e. krowl-
edge for improvement) that is shared with-
in the community in theory and used in
practice.

Storing and sharing knowledge:
the role of case studies

Such complex knowledge — generated
and shared in professional communities
— is difficult to document and communi-
cate. Often it takes the very specific form
of case studies (or experiential knowledge
centred around exemplars — Norman et
al., 2006). Shulman (1996, p. 479) de-
scribes such abstraction as a shift from
immediate personal first-order experience
to reflected, described, and communi-
cable second-order experience. Case studies
serve as bridges between practising and
theorising; they link examples of practice
with theoretical constructs and thus make
theory easier to grasp. They can act as the
underpinning of the knowledge base for
teaching and be organised in case libraries
(e.g. Kolodner, 20006).

The 3A procedure generates case studies
that are content-bound (the focus lies on
ways in which students encounter specific
educational content), rooted in genuine
practice (real-life teaching and learning
situations are analysed), and theory-laden
(explanations of the semantic-logic struc-
ture build on content theories as well as
didactic theories). They are a means of

developing (teachers’) pedagogical knowl-
edge, the discourse of the teaching profes-
sion, and didactic theory.

Assessing the quality of unique
phenomena

Quality in teaching and learning
is difficult to assess because a single TL
situation is — in its complexity — unique
and incomparable. It is, however, possible
to suggest a better alternative within the
gestalt of the situation and then to com-
pare the original situation with itself, or
rather its altered self- The hypothesis about
the high quality of the original situation
can thus be tested. For this suggested al-
ternative we adopt the term ‘alteration’
from the Popperian approach to the com-
plex quality of works of art as described by
Kulka (1989).

Building on this Popperian reason-
ing, we can develop the idea of teachers’
professional intuition for the assessment
of teaching and learning into a systematic
evaluation model that takes into account
the knowledge-sharing cycle. Popper’s
conception of corroboration can also be
applied because it has very practical im-
plications for every criticism, including
the assessment of the quality of teaching
and learning. In accordance with this ap-
proach, we see the quality of a TL situation
with regard to the criterion of rightness,
which is developed from distinguishing
between better and worse alternative situ-
ations in the context of the whole didac-
ticwork (as in “artwork”). It remains true
that good situations — analogously with
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works of art — ‘are more falsifiable than bad
ones in the sense that the former are eas-
ier to spoil and more difficult to improve

than the latter’ (Kulka, 1989, p. 197).
2. THE 3A PROCEDURE

In this section we first briefly sum-
marise the tools and methodologies de-
veloped by other researchers to analyse
content-focused TL situations that proved
to be inspiring for the development of the
3A procedure and then we summarise the
basics of the 3A procedure as a novel re-
search approach.

2.1 Methodological inspirations

We draw on The Model of Educational
Reconstruction (MER; van Dijk & Katt-
mann, 2007; Komorek & Kattmann,
2008), which comprises basic components
of subject-related learning and teaching
and integrates three well-known lines of
educational research: (1) the investigation
into students’ perspectives on a chosen
subject, (2) the clarification and analysis
of science subject matter, and (3) the de-
sign of learning environments or teaching-
learning sequences. It is inspiring for its
complexity in that it includes all the main
components of content transformation in
lessons and emphasises a constructivist ap-
proach to the cognitive activity of students.

Methodological inspirations were also
drawn from the Design-Based Research
approach — DBR (e.g. Leach, Ametller,

& Scott, 2010). One is the distinction
between two basic levels of detail of di-
dactic analysis: large grain size and fine
grain size® The other is the concept of
design briefs, which are used for commu-
nicating knowledge about the processes of
teaching and learning and so to support
practice with reference to the grand theory
through intermediate frameworks.

We also build on the CDIs method
(Critical Didactic Incidents), which is
a method for the analysis of professional
activities that aims to achieve the high-
est possible level of understanding of the
key components that are decisive for suc-
cessful outcomes (Amade-Escot, 2005,
p. 128). The CDIs method is based on
direct observation of didactic interac-
tions. It was developed in the context of
physical education instruction and has
been adopted for many professions and
led to various categorisations that brought
an understanding of demands in different
professions.

Finally, we draw inspiration from vari-
ous long-term continuous collaborative
efforts of teachers to improve teaching in
their own context through the analysis
of video clips of real-life teaching (Lesson
Study — Stigler & Hiebert, 1999; Rock
& Wilson, 2005) or through meeting in
groups to discuss their own lessons cap-
tured on video (video clubs — Sherin & van
Es, 2005).

These selected approaches are men-
tioned because they contributed to the

development of the ideas behind the 3A

3 Grain sizge refers to the level of detail that is used to reflect and describe the practice of teaching.
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procedure, each in a different way: TL
situations are analysed — similarly to the
CDIs and Lesson Study — on the level of
fine grain size and with the use of inter-
mediated frameworks — in an analogy to
the DBR. In accordance with the MER,
TL situations are analysed with respect
to the relationship between (1) the in-
vestigation into students’ perspectives on
a chosen subject, (2) the clarification and
analysis of science subject matter, and (3)
the design of learning environments or
teaching-learning sequences. On the oth-
er hand, our conception is different from
that of MER in that it focuses the analysis
on the design of the learning environment,
and also on a deep insight into the struc-
ture of the content transformation, which
makes it possible to explain the relation-
ship between the educational content,
teacher and student activity, and educa-
tional aims. Our conception of intermedi-
ate frameworks differs in that we see them
not only as domain-specific but also as
inter-disciplinary areas, such as pedagogy,
or domain-general research on teaching
and learning. From the CDIs method we
adopt the emphasis on key situations that
point to the important actions of teachers
and students with regard to the success of
teaching. In contrast to the traditional use
of the method, we focus not only on an
analysis of the critical situation but also
on a suggestion for improvement (improv-
ing alteration), the success of which can
be assessed and tested. The added value of
sorts of this approach lies in the way the
design is inspired by deeper theoretical ex-
planation through Kulka’s Popperian ar-

guments and also in the transdisciplinary
overlap between different domains.

2.2 The procedure

This section presents a specific con-
tent-based approach to studying and im-
proving the quality of instruction, which
is based on annotating — analysing — sug-
gesting alterations (the 3A procedure). The
approach follows from a practical turn in
the social sciences and humanities, which
is represented by two ideas: (1) practice
forms the basis for theory; (2) theory
should be practice-based and oriented.

The approach is inspired by Peschl’s
idea of the knowledge sharing cycle. The
procedure makes it possible to assess how
well the aims, content, and concrete reali-
sations of pupils’ activities are integrated.
There is a link between the 3A procedure
and reflective practice in teacher educa-
tion and the procedure has great potential
for teachers’ professional development.

The approach differs from other video
analytical approaches in that its focus
is on educational content. It is centred
around an analysis of content nuclei and
their semantic and logical relationships
rather than temporal relationships (i.e.
sequencing).

In the 34 procedure, “3A” stands for
a three-step methodology consisting of
annotating, analysing, and altering a par-
ticular TL situation that has been selected
as an illustrative example of a good com-
bination of a teacher’s curricular work (se-
lecting content and designing a TL situa-
tion) and the realisation of the situation
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(Janik et al., 2013; Janik, 2016). The TL
situations are typically 8—15 minute-long
segments of lessons that are separated
from the previous and following segments
by clear organisational boundaries.

e Annotation is a brief summary of the
TL situation and its context. Situations
are analysed from various perspectives
(e.g. from the perspective of “learning
to learn” the situations are analysed
with respect to various aspects: meta-
cognition; gaining, processing, and as-
similating new knowledge and skills;
applying knowledge and skills in a va-
riety of contexts, etc.

* Analysis refers to a reconstruction of
the situation — it focuses on specific
aspects of the situation in order to re-
veal the potential for qualitative change
(improvement). Conceptual structure
diagrams are used as tools for captur-
ing the way the content was worked
on in the situation. We argue that only
such semantic-logical analysis may pro-
vide grounds for suggesting alterations
within the TL situations.

e Alteration is basically a thought exper-
iment in which an alternative course
of action is proposed and discussed.
First, the original TL situations are
assessed and categorised into one of
the following levels: (1) failing, (2),
undeveloped, (3) enabling, and (4)
supportive. It is a principle that it is
the failing and undeveloped situations
that are in need of alterations. Altera-
tions are then suggested, reconsidered,
and discussed in the professional com-
munity. Suggesting alterations within
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the situations is a way for professional
learning to occur.

In the first step, a TL situation (a les-
son segment) is identified that includes
illustrative examples of working with
educational content. These TL situations
(usually captured on video) are annotated.
The annotation tends to consist of two
parts: first, the curricular context is de-
scribed (aims, topic, continuity) and then
the concrete realisation in the particular
unique didactic setting is discussed (di-
dactic realisation of the content, activities
of the teacher and pupils).

In the second step, the semantic-logic
structure of the situation that has been
identified is reconstructed and analysed.
This in turn makes it possible to perform
more complex analyses of content trans-
formation, which credibly reflects the way
teachers think when designing lessons.

The focus of the third step lies in the as-
sessing of the quality of the situations and
suggesting alterations within them. We op-
erationalise categories for the assessment of
the quality of TL situations; these catego-
ries serve as intermediate frameworks for
developing theory-based indicators of in-
structional quality and its aspects, such as
cognitive activation, constructive dealing
with mistakes, supporting metacognition,
etc. The quality of TL situations is assessed
(as failing / undeveloped / enabling / sup-
portive) and alterations are suggested, re-
considered, and discussed. As explained
above, in this way we aim to produce
knowledge for improvement through work
in the professional community within the
knowledge-sharing cycle.
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Figure 1. The three levels in the conceptual structure diagram and their integrity

2.3 The conceptual structure the lesson that are close to students’
diagram own experience,

the concept level, which captures con-

To analyse the TL situation (in the cepts of field-specific knowledge and

second step of the procedure), we make procedures that constitute the curricu-
use of the conceptual structure diagram lar content to be mediated to students,
(visualised in Figure 1). In the diagram, ¢ the competence level, which includes
three levels are distinguished: the educational aims that are pursued.
* the thematic level, which captures con- The movement from the thematic to

cepts related to the theme or topic of  the competence level is one of abstraction
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and generalisation; movement in the op-
posite direction involves operationalisa-
tion. In the diagrams, the individual con-
cepts on different levels are connected
with arrows where explicit or implicit
links were made in the TL situation.

Distinguishing these three levels —
and interlinking them — makes it possible
to take into account the relationships be-
tween the students’ everyday experience,
the terminological and methodological
(substantive and syntactic) structure of
the content in the field, and the educa-
tional aims (or competences). The didactic
quality of the TL situation is closely re-
lated to the integrity of all three levels, i.e.
to the degree to which there is an accord
between instructional aims, curricular
content, and students’ activity and com-
munication.

Technically, the work within the pro-
fessional communities is supported by
a video-based e-learning environment!
that aids the construction, sharing, and
development of professional knowledge.
Providing support for constructing, shar-
ing, and developing professional peda-
gogical knowledge is vital for professional
knowledge (in general) to be effectively
developed and shared in the professional
community through communication.

2.4 Analytic generalisation
Building on the above-mentioned an-

alyses, we then aim to develop relevant
theoretical generalisations and verify them

with other cases generated by means of the
3A procedure. Accumulated theoretical
constructs are the results of analytical gen-
eralisation from various cases and they serve
well in developing the understanding of in-
structional quality through reflection on
practice. As Bell et al. (2004, p. 425) point
out in this context, “an intermediate step
between scientific findings, which must be
generalized and replicable, and local experi-
ences or examples that come up in practice”
must be taken.

This problem is common to all research
that aims to generalise findings from in-
dividual cases. The general context of our
research is thus the methodology of case
studies that we adopt for the purposes of
research in didactics. We build on Yin’s
conception of analytic generalisations (Yin,
2011, pp. 98-102). As Yin suggests, it is pos-
sible to formulate propositions — based on
the qualitative analysis of individual cases
— that contain a set of theoretical constructs
or hypothetical statements about a case. In
the second step, this theoretical basis is ap-
plied to similar cases and verified. “The goal
is to pose the propositions and hypotheses
at a conceptual level higher than that of the
specific findings” (Yin, 2011, p. 101).

This approach is analogical to Kortha-
gen’s (2011) view on the development of the
teacher’s professional thinking from gestalt
to personal practical knowledge and from
personal practical knowledge to formal
theory. In both approaches, local experience
is used to construct generalised propositions
that can be verified in practice, which leads

* http://didacticaviva.ped.muni.cz
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to testable theoretical generalisations. We
find these approaches inspiring for research
that aims to support reflective practice.

3. ExamrLE: MoLLUscs

In this section, the approach presented
above is illustrated using a case study’
built around an authentic TL situation re-
alised within an upper-secondary biology
lesson that focused on the external mor-
phology of molluscs. In line with the 3A
procedure, first an annotation of the TL
situation is provided, then the situation
is analysed and an alteration is suggested
and discussed.

3.1 Annotation

Context of the situation — aim,

topic, continuity

The TL situation that is analysed took
place as a part of a biology lesson realised
in the fourth year of a six-year upper-
secondary comprehensive school (age of
students 16-17) in the Czech Republic
in 2009.¢ The focus of the lesson was on
the external morphology of molluscs. In
the previous lessons, the students were ac-
quainted with molluscs’ habitat and how
their external morphology was adapted to
it. In the lesson that is analysed, the stu-
dents therefore discussed the taxonomic
characteristics and habitat of molluscs
with respect to their external morphology

(e.g. the relationship between the shape
of the organ of locomotion (foot) and the
mode of locomotion). Two aims of the TL
situation can be inferred from the video
recording: (1) to understand the relation-
ship between molluscs’ external morphol-
ogy, their place in the taxonomy, their
behaviour, and their habitat (domain-spe-
cific competence) and (2) the development
of general competences (such as compe-
tence to learn, problem-solving compe-
tence, and communicative competence).

Didactic realisation of the content

(activities of teacher and pupils)

The teacher set three tasks for the stu-
dents: (1) to select and interpret the key
concepts in the topic, (2) to classify these
concepts with respect to taxonomy and
morphological characteristics, and (3) to
link selected concepts to “reality”, i.e. to
observed characteristics of actual animals.
She made use of group work; she split
the class into three groups, each of which
then concentrated on one of the classes
of molluscs (gastropods, bivalves, and
cephalopods). First, each group of stu-
dents worked with the textbook to study
“about” the particular class of molluscs;
they sought key concepts (concerning their
habitat, external morphology, and tax-
onomy) and sorted them into a table ac-
cording to hypernyms prescribed by the
teacher. Later, the morphological char-
acteristics under research were discussed

> In fact, it is only possible to present an abridged version of the case study for illustrative purposes in the present

paper.

¢ The lesson is available online at http://clanky.rvp.cz/clanek/r/GCCG/7337/VIRTUALNI-HOSPITACE-BIOL-

OGIE-MEKKYSILhtml/
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and observed on authentic objects (exhib-
its of shells and preserved specimens) and

OHP slides.
3.2 Analysis

Analysis of the structure of con-
tent (using a conceptual structure
diagram)

From the didactic perspective it is
obvious that the topic molluscs served at
least two purposes. One was to acquaint
the students with facts about various
members of the phylum mollusca (and
their characteristics) and the other is to
illustrate how taxonomy works in biol-
ogy, e.g. how biological classification
makes use of morphological character-
istics. These two areas of educational
content in biology are reflected on the
concept level of the conceptual structure
diagram of the situation that is analysed
(Figure 2). The competence level shows
which domain-specific competences (e.g.
classifying) and which general compe-
tences (e.g. the problem-solving compe-
tence) are likely to be developed on the
part of the students (as expected by the
state-level curriculum).

Analysis of content transformation,

towards the alteration

However, while the teacher succeeded
in connecting the concepts on the concepr
level with items of the students’ everyday
experience on the thematic level (abstrac-
tion: Level 1 decontextualisation), she did
not focus explicitly on generalisation (Lev-
el 2 decontextualisation), which would
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involve instances of higher level abstraction
(such as causal relating or semantic infer-
ence). In the conceptual structure dia-
gram, this is indicated by the number and
direction of the single or double arrows
that interconnect concepts on different
levels. The teacher finds herself in this do-
main often throughout the lesson but she
rarely lets the students in to explore it for
themselves (e.g. she szates many facts and
presents information that the students
could easily have inferred from observa-
tion or deduced from literature).

3.3 Alteration

Assessing the quality of the situation

The analysis of the TL situation can be
categorised as enabling (type 3, see above).
Some downsides can be seen in the way
the students were (rarely) allowed to show
initiative or to abstract from concrete facts
towards general (or domain-specific) com-
petences. The lesson provided the students
with at least some opportunities to classify,
assess, and learn from errors, and also to
infer, explain, deduce, and draw conclu-
sions from basic facts. However, more of-
ten the students were expected to engage in
tasks that were less challenging cognitively
(according to Bloom’s taxonomy, the stu-
dents were too often expected to remember,
understand, and apply where they could

have been asked to synthesise or evaluate).

Suggested alteration and its critical

reflection

The easiest alteration would be to
change the type of some of the questions
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Figure 2. The conceptual structure diagram of the situation

that were asked in the lesson. Instead of
questions such as What is it? or Where
is it? the teacher might ask How do you
explain that? or How would you say it in
other words?; the need to clarify and ar-
gue would require the students to gain
distance from their immediate experi-
ence (i.e. to decontextualise) and thus
develop deeper understanding of the
curricular content.

On a more general level, the teacher
might dedicate a part of the lesson to
more extensive abstraction, i.e. to show
what the connections are between an
animal’s morphology, its habitat, and its
place in the taxonomy. Such an approach
would shed more light on the links be-
tween the concepts in the organisation
table used within the situation and it
would also make it easier to incorporate
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the students’ individual work with the
specimens. Such an inductive approach
— even though very likely to be more
time-consuming — would also help de-
velop the students’ target competences
better.

4, CONCLUSION

The paper introduced a content-
focused research procedure for sharing
and developing professional knowledge
with the aim of increasing instructional
quality. We argue that the use of this
methodology could bring systematic,
empirically grounded, and theoretically
argued knowledge that could contrib-
ute to the understanding of the com-
ponents and characteristics of the qual-
ity of instruction and the factors that
determine it and to the development of
a shared language for the teaching pro-
fession (in contrast to the current iso-
lated discourses of theory and practice
in education). This kind of knowledge
could become the basis for a knowledge
base for teaching — possibly in the form
of case libraries (e.g. Kolodner, 2006)
— and could potentially be used to im-
prove teaching practices (e.g. through
pre-service and in-service teacher edu-
cation).

Professional knowledge must be rel-
evant to instructional practice. Ideally,
professional knowledge would be shared
and used effectively in general, i.e. with-
out notable differences between indi-
vidual professionals (e.g. in medicine).
This supports the call for teacher profes-
sionalisation. Professional pedagogical
knowledge should be “clinically ground-
ed” in facts from the educational reality
(cf. Shulman, 1996). That is, professional
pedagogical knowledge should support
teachers’ ability to see relevant aspects
of teaching and learning and help them
assess, explain, and improve their own
practices (Minatikovd, PiSovd, Janik, &
Uli¢nd, 2015). Such “grounding” would
make it possible to help develop the
language of the teaching profession (Wip-
perfiirch, 2015). Such specific language
enables reflection on teachers’ and stu-
dents’ activities and forms the basis for
improving them. It is to be regularly de-
veloped and cultivated and should build
on empirical evidence and facts in order
to precisely explain and justify the qual-
ity of instruction.

It is the underlying premise of the
3A procedure that didactic theory and
research rely on decontextualisation of
instructional experiences.” All experi-
ence from instruction is unique, but it

7 The subject of didactic theory and research are phenomena dependent on the cooperation between teachers and
students in the learning environment. These phenomena cannot be understood but through such interpretation of
personal experience that builds on conceptual decontextualisation of individual cases. Theory and research in di-
dactics therefore fully depend on decontextualisation of (teaching and learning) experience. The idea is captured in
Shulman’s (1996, p. 479) distinction of two levels of teachers’ experience: intuitive and personal firsz order experience
and conscious and expressible second order experience. Similarly, Korthagen et al. (2001) conceptualise the shift from
the original and experiential gestalt to mental schemata and then to theory.
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can be contained (through description or
evaluation) and discussed, i. e. decontex-
tualized.® Decontextualisation of experi-
ence depends on concepts that facilitate
semantic-logic analysis of the structure of
experience by distinguishing and classify-
ing (typologising) unique cases and also
that make sharing knowledge in profes-
sional communities possible. What the
3A procedure does is it supplies a jus-
tified system of concepts that makes it
possible to gqualitatively describe, clarify,
and evaluate and categorise the processes
of didactic transformation in authentic
learning environment. The teacher needs
to understand the processes into such
depth so as to be able to foresee and solve
potential problems if they are to sustain
or improve the quality of teaching and
learning.

The terminological system of the 3A
procedure provides clues for interpreta-
tion not through distinct categories (as
in criterial systems of evaluation of teach-
ing and learning) but through a model
of functional connections within content
transformations (model of deep structure
of instruction). The categories in the 3A
procedure therefore bear their explanato-
ry potential only within mutual relations
when interpreting a particular case. For
example, the content of the students’ ex-
perience is accessible to the teacher only
through the students’ conception (the-
matic level of the model) but the didac-
tic meaning of the conception is decided

only by the way in which it embedded
into conceptual context (concept level of
the model) and by the educational aims
(the competence level of the model, see
Figure 1).

If the pupils’ conceptions are sepa-
rated from their conceptualisations and
educational aims, then they become
disconnected or disintegrated, and the
quality of instruction is decreased. The
3A procedure provides a tool to anal-
yse the way in which this happens, and
also to form zypes of cases characterised
by certain quality. When forming these
types of cases, the basic distinction with
the 3A procedure lies on the continuum
between high-didactic-quality situations
(categories of didactic excellence) and
low-didactic-quality situations (catego-
ries of didactic formalisms), (cf. Janik et
al., 2013; Slavik et al., 2017).

Accumulation of knowledge through
the analysis of more and more cases is
achieved through analytic generalisa-
tion (Yin, 2014, p. 98-102) that gen-
erate categorisations and definitions of
particular types of didactic formalisms
(e. g., obscured learning, overloaded
learning, mislead learning) or didactic
excellences (constructing learning, cog-
nitive activating learning) (Slavik et al.,
2017). These procedures are revealing in
that they bring new didactic knowledge
but also functional in that the case stud-
ies serve as precedents that help teachers
to better understand their own practices.

8§ Without decontextualisation (1) no practical learning from reflection of one’s own teaching, (2) no empirical
research on teaching and learning, and (3) no theorising would be possible.
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We believe that analyses of real-
life TL situations, such as the one
presented in this paper, bring a better
understanding of those teaching and
learning processes that are “knowl-
edge-based” and at the same time such
analyses are informative for practis-
ing teachers. They build on the grow-
ing body of descriptive knowledge
(what), procedural knowledge (how),
and explanatory knowledge (why), and
generate what could be called ‘knowl-
edge for improvement (bow better). To
achieve this, didactic research should
continue to look inzo the processes of
teaching and learning (into the “black
box”) in the same way that exceptional
teachers think about their practice, i.e.
approach teaching from the perspective
of the students’ learning.

The approach described here is rel-
evant for basic research in that it follows
Putnam’s claim (Putnam, 1981, p. 201)
that “every fact is value-loaded and ev-
ery one of our values loads some facts”.
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The study focuses on one of basic elements of education in natural sciences: scientific educational
experiment. In the first part of the text, the authors discuss the role of educational experiment in
the teaching of natural sciences and explain the 3A procedure that was used as an analytical
approach. The second part provides an analysis of a selected teaching situation from the
perspective of cognitive activation of students. The text aims to analyse the content construction
of scientific experiment and its didactic use in teaching with respect to the quality of instruction. It
aims to provide transdidactic abstraction to the domain of natural science education. The analysis
found instances of didactic formalisms that threaten the quality of instruction; obscured learning
and assumed learning. Such formalism are the results of insufficient didactic analysis of the deep
structure of teaching and stand in way of the development of students’ scientific literacy.
Alterations are suggested that aim to eliminate formalisms and help support the cognitive
activation of students through didactic integration of structural components of the scientific
experiment: hypothesis — experiment — observation — conclusion.
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Abstrakt: Text je zaméren na jednu ze zakladnich slozek vzdélavani v pfiro-
dovédnych predmétech: prirodovédny edukacni experiment. Prvni Cast textu se vénuje funkcim
edukacniho experimentu v prirodovédném vzdélavani a objasnéni metodiky 3A pouzité k analyze
vyuky. V druhé Casti je rozebirana konkrétni situace z vyuky chemie na obchodni akademii s dirazem
na kognitivni aktivizaci zakud. Text se zaméruje na analyzu obsahové konstrukce prirodovédného ex-
perimentu a na jeho didaktické uplatnéni ve vyuce predevsim s ohledem na kvalitu vyuky. Sméruje
k transdidaktickému zobecnéni do celé vzdélavaci oblasti prirodnich véd, tj. nad ramec jednoho
vzdélavaciho oboru. Analyza pozorovaného experimentu odhalila obecné didaktické formalismy sni-
zujici kvalitu vyuky: tzv. odcizené poznani a utajené poznani. Formalismy jsou zavinény nedosta-
tecnou didaktickou analyzou hloubkové struktury vyuky a omezuji rozvoj prirodovédné gramotnosti
zakd. Navrzené alterace smérfuji k odstranéni formalismud a k rozvoji kognitivni aktivizace zakua
na podkladé didaktické integrace strukturnich slozek prirodovédného experimentu: hypotéza - ex-
perimentace - pozorovani - zavery.

Kli¢ova slova: prirodovédny edukaéni experiment, vyuka chemie, nechemicky zaméfené SOS, me-
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Abstract: The study focuses on one of basic elements of education in natural
sciences: scientific educational experiment. In the first part of the text, the authors discuss the
role of educational experiment in the teaching of natural sciences and explain the 3A procedure
that was used as an analytical approach. The second part provides an analysis of a selected teach-
ing situation from the perspective of cognitive activation of students. The text aims to analyse the
content construction of scientific experiment and its didactic use in teaching with respect to the
quality of instruction. It aims to provide transdidactic abstraction to the domain of natural science
education. The analysis found instances of didactic formalisms that threaten the quality of instruc-
tion; obscured learning and assumed learning. Such formalism are the results of insufficient didactic
analysis of the deep structure of teaching and stand in way of the development of students’ scientific
literacy. Alterations are suggested that aim to eliminate formalisms and help support the cognitive
activation of students through didactic integration of structural components of the scientific exper-
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Tematika vyuziti edukacniho experimentu v prirodovédném vzdélavani, kterou se
z didaktického hlediska zabyva tento text, ma u nas i ve svété dlouhou tradici a je
stale aktualni (Benes, Rusek, & Kudrna, 2015). Jiz Demeriho Kurz chemie - prvni
ucebnice chemie z roku 1697 - oznacuje chemii za demonstracni védu zaloZenou
na experimentu. Plati to i pro jiné prirodovédné nebo technické obory. V druhé
poloviné 19. stoleti Justus von Liebig zavedl experiment jako didaktickou metodu
a presunul tak tézisté vyuky z prednasek do laboratornich cviceni. To se nezménilo
dodnes, jak dokladaji kupr. ucebnice Dillingera et al. (1977), Pachmanna a Hofman-
na (1981) nebo Pachmanna a Benese (1993).

V soucasné dobé ziskala didakticka tradice prirodovédného edukacniho ex-
perimentu nové podnéty v znovuobjeveném trendu badatelsky orientované vyu-
ky (IBSE - inquiry-based science education). Ta si v prirodovédnych predmétech
klade za cil kognitivné aktivizovat zaky (Janik et al., 2013, s. 55) jejich zapojenim
do promysleni, realizace a kritického posuzovani pribéhu experimentu (Linn, Davis,
& Bell, 2004) a priblizenim Zakovskych aktivit badatelskym postupim v pfirodnich
védach.? Tim se radi do kontextu tzv. nové ¢i produktivni kultury vyucovani a ucent,
jak o ni v jiné stati tohoto &isla asopisu pisou Sed’'ova a Salamounova (2016).

Tendence uplatiovat badatelsky orientovany pristup jsou v poslednim desi-
tileti posileny pedagogickym hnutim STEM (Science, Technology, Engineering,
Mathematics). Jeho cilem je navzajem integrovat nejen prirodovédné predmé-
ty, ale i matematiku a technické obory. Jednou z hlavnich opor této integrace
je pravé prirodovédny edukacni experiment. Tato stat proto, v duchu STEM, pfi-
stupuje k prirodovédnému edukacnimu experimentu v SirSich transdidaktickych
souvislostech.

Z literatury o prirodovédném edukaénim experimentu je zrejmé, ze komunita
uciteld i didaktikd prirodovédnych predmétl se shoduje na jeho ddlezité funkci
ve vyuce (viz napf. Benes et al., 2015; Trna, 2012; Zak, 2008, 2014). Navzdory tomu
se v praxi ukazuje, zZe vyuziti experimentu ve vyuce byva nedostatecné (Millar, 2009;
Trna, 2012; van den Berg, 2013). Je tedy aktualni a Zadouci prispivat k porozumé-
ni problematice prirodovédného edukacniho experimentu s cilem zvysovat kvalitu
vyuky.

Z didaktického hlediska povazujeme prirodovédny edukacni experiment za zvlast-
ni typ ucebni dlohy* a jednu z nejdlezitéjsich komponent vyuky® ovliviujici cel-
kovou kvalitu vyuky. Uc¢itel ma byt vybaven didaktickymi znalostmi, jaké slozky
experimentu ma zvladnout a jak v ucebnich Glohach konstruovat jejich obsah, aby
to pro zaky bylo prinosné. Nasledujici text se proto bude vénovat dvéma hlavnim

3 Odpovida to vyzvam prichazejicim z trhu prace, ktery pocituje nedostatek pracovniki v technic-
ky, matematicky a prirodovédné orientovanych profesich.

4 Ucebni uloha je Ustfedni komponenta vyuky vyznacna témito vlastnostmi: 1) vyzyva zaka k aktivni
mentalni anebo téz psychomotorické ¢innosti pri feseni Ulohy, 2) vychazi z oboru a sméfuje k cili
uceni, 3) zaklada edukativni situaci a podminuje jeji formu, organizaci, prabéh (Slavik et al.,
2010, s. 31).

> Kvalita vyuky je dana charakteristikami jejich komponent, napr. srozumitelnosti, usporadanosti,
nazornosti (srov. Janik et al., 2013, s. 44).
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didaktickym aspektim obsaZenym v ndzvu tohoto textu: obsahové konstrukci pri-
rodovédného edukacniho experimentu a problematice jeho realného didaktického
uplatnéni ve vyuce.

Vyklad v této stati je zaloZen na metodice 3A (Janik et al., 2011; Janik et al.,
2013, s. 217-246; Slavik et al., 2014). Ta si klade za cil slouzit jako informacni a ko-
munikacni svornik mezi didaktickou teorii a praxi, aniz ma dojit k oslabeni teoretic-
ké narocnosti anebo, z druhé strany, k neporozuméni teoretickym konstruktim ze
strany uciteld-praktika.

1 Metodické pojeti vyzkumu

Metodika 3A navazuje na Ceskou oborové didaktickou tradici zaloZzenou na konceptu
didaktické transformace obsahu (Brockmayerova-Fenclova, Capek, & Kotasek, 2000)
a na obdobné zahranicni pristupy orientované na didaktickou kvalitu vyuky (Shul-
man, 1996; Amade-Escot, 2005; van Dijk & Kattmann, 2007; Komorek & Kattmann,
2008; Kortland & Klaassen, 2010). Jejich spolecné rysy shrnujeme pod nazvem obsa-
hové zamerené pristupy k teorii a vyzkumu vyuky. K nim fazena koncepce metodiky
3A byla objasnovana radou predchazejicich textle, zde uvadime jen nejzavaznéjsi
teze se zvlastnim zretelem ke kulture vyucovani a uceni.

Koncepce metodiky 3A vychazi z faktu, ze nepostradatelnou podminkou zakova
uceni ve vyuce je uéebni prostiedi konstituované svym obsahem.” Ukolem vyzku-
mu metodikou 3A je didakticky vyhodnotit potencial ucebniho prostredi vést Zaky
k obecnému cili: porozumét obsahu na zakladé dorozuméni se o ném. Nikoli tedy
jen ,,naucit se“ (reprodukci vypovédnich schémat, psychomotorickych dovednosti Ci
resitelskych algoritmu), ale dorozumét se s porozuménim,? srozumitelné vyjadrit sva
presvédceni, vysvétlovat je a zdlvodnovat s oporou ve znalostech. Z toho vyplyvaji
specifické naroky na vyzkumny design a na teorii, které maji poskytnout nastroje k po-
pisu, analyze a vyhodnoceni procesu utvareni vyznamU (sémantizace, meaning ma-
king)® v u¢ebnim prostredi. Musi se totiz vyrovnat se skutecnosti, Ze uc¢ebni prostredi

¢ Slavik a Janik, 2005; Slavik a Janik, 2006; Slavik a Janik, 2007; Janik a Slavik, 2009; Janik et al.,
2013; Slavik et al., 2013; Slavik et al., 2015.

7 Ucebni prostredi je interaktivni kulturni pole souéinnosti uciteld a Zaku, které poskytuje zakum
prilezitosti k uceni se uréitému obsahu prostfednictvim ucebnich Gloh vyrustajicich z kontextu
prislusné kultury vyucovani a uceni. V teorii didaktické rekonstrukce je ucebni prostredi fazeno
ke tfem Ustfednim determinantam kvality vyuky spolu s predstavami Zak( a védeckymi predsta-
vami (srov. Komorek & Kattmann, 2008).

8 Pojem dorozuméni vysvétluje (explicitni i implicitni) koordinaci jednani orientovaného urcitymi
cili a vymezeného urcitym obsahem, ktery aktéri vzajemné sdileji. Pfitom se opiraji o spolecna
pravidla, ktera kazdému z nich umozniuji smysluplné navazovat na jednani druhého (srov. Slavik
etal., 2013, s. 121-122). Pokud by se rizni aktéfi nemohli do potfebné miry dorozumét, nemohli
by se spolecné podilet na dosahovani Zadouciho cile a rozsifovat tim své individualni potence.
Tyka se to jak explicitniho dorozuméni jazykem, tak implicitniho dorozuméni pri vécné koope-
raci (napr. soucinnost v chirurgickém tymu, pri sportovnim utkani, v hudebnim orchestru).

® Zkoumani vzdélavani jakozto objasnovani sémantizace, tj. vytvareni vztahu mezi obsahem
a vyznamem (relace Inhalt - Gehalt), je konstitutivnim momentem didaktiky zalozené na teorii
vzdélavani (viz Janik & Stuchlikova, 2010, s. 10-11). Hopmann (2007, s. 117) v této souvislosti
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ma povahu tvarci kulturni praktiky, ktera je charakteristicka tim, ze slucuje kulturni
reprodukci - opakovani z minulosti - s Fadou inovativnich a osobitych rysi danych
autorskym charakterem lidského jednani.

Pro vyzkum metodikou 3A z toho plyne podstatny metodologicky disledek: real-
né ucebni prostredi je originalni neopakovatelné dilo, a nelze je tudiz korektné
zkoumat ani hodnotit na zakladé porovnani s obecné platnym vzorem. Na tuto sku-
tecnost z riznych hledisek poukazuji mnozi autofi zabyvajici se zkoumanim kvality
vyuky (srov. Buty, Tiberghien, & Le Maréchal, 2004, s. 580-581). Zkoumani a hodno-
ceni kvalit u¢ebniho prostredi je proto treba zalozit na srovnavani s jeho vlastnimi
kvalitativnimi verzemi - alteracemi. Alterace jsou navrhy smérujici k zlepseni pu-
vodni, ve vyuce pozorované podoby uéebniho prostredi. Tyto navrhy ovsem musi byt
vztazeny k urcitému invariantu, aby bylo mozné pokladat je za alternativy ,,téhoz*.
Za invariant ucebniho prostredi povazujeme sémanticko-logickou strukturu obsahu,
ktery se maji Zaci ucit.

Sémanticko-logicka struktura obsahu je nutnou vychozi podminkou jakéhokoli
dorozuméni i porozuméni.'® Chapeme ji jako ,,nulovy stupen“!' kultury vyucovani
a uceni, protoze nemUze podléhat touto kulturou zplsobenym zménam, aniz by
se vyuka dostala do obsahového rozporu se svym predmétnym oborem. Proto vy-
chodiskem vyzkumného postupu v 3A (v navaznosti na popis prabéhu vyuky) je tzv.
konceptova analyza odhalujici sémanticko-logickou strukturaci obsahu v u¢ebnim
prostredi. Konceptova analyza se opira o didaktické (ontodidaktické) porozuméni
instrumentdlni praxi pfislusného oboru.' Ukolem konceptové analyzy je stanovit
klicové obsahové jednotky - jddrové koncepty - a jejich vyznamové a logické vazby
tvorici obsahovd jadra analyzované vyuky.

Navrh alteraci je tedy odvozen z konceptové analyzy obsahu pozorované vyuky,
ale samozrejmé muze byt formulovan pouze s oporou o fakticky pozorovany stav
ucebniho prostredi ve vyuce. Pritom je pozornost soustfedéna na detailni analyzu

vysvétluje: ,,Jelikoz propojeni obsahu a vyznamu neni ontologickym i ideologickym faktem, ale
spiSe vynorujici se zkusenosti, ktera je vzdy situovana v jedinecnych momentech a interakcich,
neni mozné predem stanovit vystup [vzdélavani].“

10 Toto tvrzeni vyplyva ze Schiitzovy (1953, s. 7-8) teze o tzv. reciprocité perspektiv v ramci inter-
subjektivni reality. Reciprocita perspektiv je dana jednak onticky, objektivni realitou, jednak
antropicky-kulturné - sdilenim spole¢né baze lidskych dispozic, spolec¢ného jazyka a spolecnych
kulturnich pravidel. Jen diky tomu se lidé mohou dorozumét o vyznamech a opirat se pritom
o logickou argumentaci.

" Termin inspirovany Skovajsou v provokativni analogii k Barthesové ,,nulovému stupni rukopisu®.
Podle Skovajsy (2013, s. 56-58) se o ,,nulovy stupen kultury jedna tehdy, jestlize védéni v prin-
cipu nemusi pfekonavat odpor konkuren¢nich kulturnich navodd. Kultury vyu€ovani a uceni si
konkuruji rozlisenim metod a principl soucinnosti zaku a ucitell, zatimco sémanticko-logicka
strukturace vzdélavaciho obsahu musi zdstat konstantni, protoZe pfichazi z vnéjsku - z predmét-
nych obor( - a v nich podléha konkurencnimu srovnavani.

2 Jako ,,instrumentalni praxi“ oznacuje Kvasz (2015, s. 42-43) proces utvareni intersubjektivni
reality prostfednictvim instrumentu (faktickych a symbolickych), které ¢lovéku umoznuji tvorivé
zvladat svét, dorozumét se o ném a porozumét mu v kontextu urcité kultury a jazykového spo-
lecenstvi, a tedy i ur¢itého oboru. Instrumentalni praxe je tvorivd, proto jsou v ni patrné: histo-
ricky vyvoj, pokrok a pluralita jazyki (Slavik et al., 2013, s. 115-116; Kvasz, 2015, s. 164-165,
186-187).
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vyucovacich a u¢ebnich mikrostrategii (tzv. mikroméritko zkoumani, fine grain size,
srov. Leach, Ametller, & Schott, 2010). Jejim Ukolem je prostrednictvim vylucovaci-
ho vybéru dospét k uréeni tzv. kritickych uddlosti vyuky (srov. Amade-Escot, 2005).
Kritické udalosti vyuky maji nejvétsi potencial pro navrh zlepseni, protoze jsou jed-
nak podstatné pro dosahovani cilll vyuky, jednak v nich dochazi k nejvyraznéjsimu
nesouladu mezi kli¢ovymi faktory, které spolecné rozhoduji o kvalité vyuky: obsa-
hem, cili, metodickym postupem ve vyuce a zakovskou zkusenosti i motivaci k uceni.

Jak vyzkumné ovéfily Sed'ova a Salamounova (2016), typickym pfiznakem kultury
vyucovani a uceni je souladnost mezi dilé¢imi systémovymi prvky vyuky. Mame za to,
Ze je to do velké miry zplsobeno potrebou respektovat ,,nulovy stupen® kultury
s ohledem na jasnost a presvédcivost dorozuméni, ktera podporuje zakovskou cestu
k porozuméni. Pozadavek na souladnost systémovych prvka vyuky je v metodice
3A reprezentovan terminem integrita vyuky. Integrita vyuky je kvalitativni charak-
teristika vyuky, ktera reprezentuje miru navaznosti zakovy zkusenosti a motivace
na probirany obsah béhem aktivit, které maji smérovat k cilim vyuky (Janik et al.,
2013, s. 56).

Priznakem snizené miry integrity vyuky jsou tzv. didaktické formalismy. Dva za-
kladni typy didaktickych formalismd jsou v metodice 3A nazvany utajené pozndvani
a odcizené pozndvani (Janik et al., 2013, s. 236). ,,Utajené poznavani“ se vyznacuje
tim, Ze vyucovaci a ucebni aktivity zakim skryvaji souvislost s instrumentalni praxi
oboru, tj. s odbornym oborovym jednanim, myslenim a jazykem, resp. symbolikou
oboru. ,,0dcizené poznavani“ se projevuje odtrzenim odborného jazyka od Zakovskeé-
ho usuzovani, zakovskych zkusenosti a ¢innosti, takze zaci ve vyuce jen mechanicky
reprodukuji poznatky, ale neuci se oborové myslet (srov. Skoda & Doulik, 2010).

Pro systematické zjistovani miry integrity vyuky a pripadné odhaleni didaktic-
kych formalismu je v metodice 3A vyuzivan tzv. model hloubkové struktury vy-
uky (dale téz MHS, Janik et al., 2013, s. 56-57) umoziujici nahled na skloubeni
sémantické a logické struktury obsahu s jeho tematizacemi ve vyuce a s cili vyuky.
MHS umoznuje konceptualné zachytit a vylozit pohyb mezi oborové kontextual-
izovanym obsahem-ucivem a zakovskou zkusenosti. Tento pohyb je predpokladem
pro rozvoj zakovské instrumentalni zkusenosti s oborovym obsahem, a tedy pro
zvladnuti uciva.

UstFedni Grovelt MHS se nazyva konceptovd vrstva. Konceptova vrstva reprezen-
tuje sémantickou a logickou strukturu konceptu prislusného vzdélavaciho oboru
vcéetné odbornych cinnosti, které se ke konceptim vazou. Pojmy a ¢innosti, které
ve vyuce spojuji koncepty oboru se zakovskou zkusenosti, jsou reprezentovany
tematickou vrstvou modelu. Tematicka vrstva zohlednuje zakovské predporozu-
méni spojované s obsahem oboru. Ve treti vrstvé modelu jsou ukotveny cile vyuky
s ohledem na vzdélavaci a vychovny transfer nad ramec oborl. Proto je nazvana
kompetencni vrstva.

Didakticky vyklad a posouzeni kvality vyuky se odvijeji od nahledu na transfor-
macni prechody mezi uvedenymi vrstvami MHS (viz téz nize obrazek 1) opreného
o kritické porovnavani pozorovaného stavu vyuky s jeho zlepsujicimi alternativami.
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Takto koncipovany vyzkum ma povahu instrumentdlni pripadové studie' (srov. Ma-
res, 2015, s. 121), ktera ovsem je specificka svym zamérenim na didaktickou kvalitu
vyuky, coz predpoklada syntézu dvojiho kontextu: kontextu instrumentalni praxe
predmétného oboru a kontextu instrumentalni praxe vyuky.

Proto v metodice 3A nejde o pripadové studie vyuky v tradi¢nim pedagogickém
pojeti, jejichz smyslem je zdokumentovat metodické praktiky ucitele, jednani zaka
¢i edukacni kontext vyuky s ohledem na urcité typy proménnych, resp. na kurikulum.
Kazuistiky 3A oproti tomu sméruji k vykladu transformaci mezi (intersubjektivnim)
obsahem oboru a (subjektivnim) obsahem Zakovské zkusenosti s cilem objasriovat
kriticka mista tvorby ucebniho prostredi. Tento pristup umoznuje transdidaktické
zobecnovani; konkrétné v tomto textu odvozujeme obecnéjsi poznatky o didaktické
problematice prirodovédného edukacniho experimentu ze zjisténi kritickych mist
vyuky vénované chemickému edukacnimu experimentu. '

Texty kazuistik metodikou 3A jsou rozvrzeny do tfi navzajem provazanych okruh(,
jejichz jména jsou podkladem pro nazev metodiky: Anotace, Analyza, Alterace (srov.
Janik et al., 2013; Slavik et al., 2014). V anotaci je vybérové popsan oborovy a vy-
ukovy kontext pripadu, analyza je vénovana rozboru mikrostrategii ve vyukovych
situacich a v alteraci se vyklad zaméfuje na navrhy zlepSujicich postupt a na kritické
prezkoumani jejich moznosti. Timto zplsobem je pojata i nasledujici kazuistika.

2 Anotace pripadu

Analyzovanému pripadu nelze rozumét bez ohledu na kontext instrumentalni praxe
predmétného oboru. Ten podminuje sémantickou a logickou vystavbu vzdélavaciho
obsahu, tj. ,,nulovy stupen* kultury vyucovani a uceni. Proto se v prvnich ¢astech
anotace vénujeme stru¢nému vykladu tohoto kontextu, na néj pak navazeme popi-
sem analyzované vyuky.

2.1 Prirodovédny edukacni experiment jako ucebni uloha

V oborech prirodnich véd je experiment zdrojem novych védeckych poznatku. Oproti
tomu prirodovédny edukacni experiment je povazovan za didakticky prostredek (Dil-
linger et al., 1977; Pachmann & Hofmann, 1981), tj. za u¢ebni Glohu poskytujici Zakim

3 Za pripad je v metodice 3A povaZovana vyukova situace rozvinuta kolem svého obsahového
jadra (Janik et al., 2013, s. 223-226). Situace je Casoprostorové vymezeny obsahovy celek, ktery
ma systémovy charakter, takZe kazdou situaci lze chapat jako soucast komplexnéjsi situace anebo
naopak jako nadrazeny celek pro soustavu vnoFenych situaci. Vymezeni situace proto mize mit
libovolny Casoprostorovy rozsah a vybérovy obsah dany cilem zkoumani.

Je-li v kazuistice analyzovan a vylozen urcity pripad vyuky, stava se kazuistika prototypem pro
tvorbu kazuistik téZe typové tfidy. V kazuistice navrzena zlepsujici alterace pak maze slouzit
jako precedens ,,dobré praxe“ - precedens, ktery je ,lege artis“ zdlvodnény, a proto muze byt
vystaven kritické profesni argumentaci. Je to profesné komentovany zaznam didaktického reseni
pro situace daného typu, ktery ma cenu prikladu pro pripady téhoz typu. Precedens je nahrazen
jinym, je-li nové reseni zdivodnéné lepsi.
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prileZitost osvojovat si zplsoby odborného mysleni v prislusné védecké oblasti (Pach-
mann & Hofmann, 1981; Benes et al., 2015).

Prirodovédny edukacni experiment (dale téz jen experiment) spliuje naroky
na integritu vyuky, jestlize skloubenim cil, obsahu a cinnosti umoznuje Zakdm
oborové myslet a nabyvat tzv. prirodovédnou gramotnost (srov. Faltyn, Nemcikova,
& Zelendova, 2011)." To znamena, ze Zaci pfi experimentaci maji porozumét sou-
vislostem mezi (a) pozorovanym pfirodnim procesem, (b) experimentdlnimi zdsahy
do néj a (c) mentdlnimi konstrukty, které prirodni proces védecky vysvétluji (srov.
Pachmann & Hofmann, 1981).

2.2 Konstrukce experimentu ve vyuce v oborovém kontextu

Obsah experimentu ma byt ve vyuce sémanticky, logicky i chronologicky usporadan
tak, aby vyhovél narokim na ontodidaktickou korektnost (soulad s pravidly védy)
i na psychodidaktickou pristupnost (ohled na zakovské predpoklady). Metodicky tra-
dované rozvrzeni experimentu ma tyto konstitutivni slozky (srov. Pachmann & Hof-
mann, 1981): motivace, teoreticka priprava, prakticka priprava, sledovani pribéhu,
vyvozovani zaveérl. Maji sice ¢asovy rozmeér, ale bez omezeni na jedinou fazi experi-
mentace, v realné vyuce tedy nemusi mit linearni ¢asovou posloupnost.

Motivace k experimentovani ma byt co mozno vnitrni, zalozena na kognitivni
aktivizaci zakd pfi Gvahach nad pfirodovédnym fenoménem. Uvahy jsou zaloZeny
na spojovani faktického pozorovani jevl (nebo jejich model() s pojmovym uchope-
nim (srov. Slavik & Janik, 2007; Skoda & Doulik, 2006). Tim se vytvareiji pFileZitosti
pro to, aby Zaci na zakladé experimentace sice vychazeli ze své prirozené empirické
zkusenosti, ale postupné ji opoustéli ve prospéch rozvoje tzv. instrumentalni zkuse-
nosti. Timto terminem oznacuje Kvasz (2015, s. 24, 72-88) zkusenost ,,uplné nového
druhu®, ktera se utvari prostfednictvim instrumentl - symbolickych a faktickych
nastroju védeckého poznavani (instrumentem v tomto smyslu je napf. chemicky
vzorec, chemicka rovnice, pristroj mérici pH).

Hlavni spolecnou funkci pripravnych slozek (teoretické a praktické) je operaci-
onalizace.' V ni se preklenuje hranice mezi deduktivni teoretickou Gvahou a em-
piricko-vyzkumnou procedurou tim, ze se intuitivni, deduktivné zalozené pojmy
prekladaji do jazyka empirickych ukazatel(. To sméfuje k navrzeni hypotézy o vzta-
zich mezi proménnymi a ke zpUsobu jejiho ovérovani, ¢imz se rozviji instrumentalni
zkusenost. Navrh hypotéz a jejich ovérovani se opiraji o zdivodnénou séemanticko-
-logickou strukturu vztaht mezi pozorovatelnymi jevy a pojmovymi konstrukty, jak
podrobnéji objasnime pozdéji."”

5 Prirodovédna gramotnost je vymezena jako schopnost Zaka pozorovat prirodni fenomény a expe-
rimentovat podle metodologickych pravidel prirodnich véd.

® Podle Lazarsfelda (1959, s. 483-484).

7 Postup se v principu Fidi popperovskym pojetim védy (srov. Slavik & Janik, 2007, s. 267-268), kte-
ré vyzdvihuje ulohu dedukce ve spojeni s pozadavkem, ze ,,empiricky védecky systém musi dovo-
lovat své vyvraceni zkusenosti“ (Popper, 1997, s. 20). Podle Poppera musi byt védecka tvrzeni
empiricky ovéritelna, a tedy i falzifikovatelna prostfednictvim pozorovani nebo experimentovani.
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Samotné provedeni experimentu ma byt spojené s pozorovanim a zaznamem zjis-
ténych (daja takovym zpusobem, aby Zaci sami mohli objevovat souvislosti mezi
pozorovanym prirodnim procesem, experimentalnimi zasahy do néj a mentalnimi
konstrukty, které prirodni proces védecky vysvétluji. Na zakladé toho mohou byt
v kontextu instrumentalni praxe daného oboru vyvozovany zavéry, pripadné je upra-
vovana pocatecni hypotéza (Pachmann & Hofmann, 1981; Benes, 1999).

2.3 Kontext vyuky

Objektem analyzy je vyucovaci hodina ve stfedni odborné skole (SOS) nechemického
zaméreni'®, kde je prirodovédné vzdélavani v RVP razeno mezi vSeobecné vzdéla-
vaci obory. Je proto zvlast prihodné pro konceptovou analyzu prostfednictvim MHS
zejména diky dlrazu na provazanost tematické a konceptové vrstvy. Cilem takto za-
méreného vzdélavani (interpretovanym v kompetencni vrstvé MHS) je ,,... naucit zaky
vyuzivat prirodovédnych poznatkd v profesnim i obcanském Zivoté, klast si otazky
o okolnim svété a vyhledavat k nim relevantni, na dilkazech zaloZené odpovédi“ (RVP
OA, 2007, s. 25)." Zada se tedy porozuméni pojmtim, jejich vzajemnym souvislostem
a jejich vztahdm k pozorovanym fenoménim. Na rozdil od vyse probiraného ,,nulo-
vého stupné“ se formulace cile v kurikulu nemGze vymknout ur¢itému pojeti kultury
vyucovani a uceni a zde je zjevné priklonéna k jejim ,,novym* ¢i , produktivnim“
trenddm. TotéZ vsak plati i pro samotné pojeti nasi analyzy; také ona neni a nemuze
byt hodnotové neutralni, protoZe je zacilena na zvySovani kvality vyuky s respek-
tem k aktualnimu vyvoji kultury vyucovani a uceni. Vyplyva to jiz z vyse uvedeného
dirazu metodiky 3A na obecny cil uéit se s porozuménim a na zakladé dorozuméni.

Analyzovana vyukova situace byla realizovana v roce 2015 ve vyuce chemie
v 1. ro¢niku obchodni akademie, ekonomického lycea, s vétsinou Zakd ve véku
15-16 let. Vyucovaci jednotky se Gcastnilo dvacet zakud. Vyuka je obsahové zamérena
na téma soli, konkrétné na jedlou sodu jako zastupce soli pouzivanych v bézné praxi.
Zahrnuje téz koncepty kyselin, zasad a jejich vzajemnou reakci - neutralizaci - spo-
jenou se vznikem soli, protoze cilem chemického mysleni je porozumét vlastnos-
tem latek, jejich pripravé nebo vyrobé a prabéhu, resp. mechanismu jejich reakci.
Experimentace ve vyuce vyuzivala bezpecnych chemickych latek, a tak obohatila
vlastni badatelské aktivity zaka Sanci pozndvat rozdily mezi pfirozenou zkusenosti
a instrumentdlni zkusenosti oboru. Autorkou ucebnich uloh v jadru analyzovanych
vyukovych situaci je ucitelka realizujici pozorovanou vyuku.

8 Na strednich odbornych skolach nechemického zaméreni chemie pred kurikularni reformou (rok
2009 a dale) vétsinou nebyla vyucovana. Situace je tak z hlediska vzdélavaciho obsahu, odbornos-
ti vyucujicich, vybaveni pomlickami i motivaci zak{ ucit se chemii velmi specificka. Protoze ale
zaci SOS nechemického zaméreni tvori mezi stredoskolaky vétsinu (asi 75 %: Vojtéch & Paterova,
2014), je zapotrebi upozornovat i na tuto problematiku a nevnimat vyuku stredoskolské chemie
pouze jako vyuku chemie na gymnaziu (Rusek, 2013).

' 'V Rdmcovém vzdéldvacim programu pro obor vzdéldni 78-42-M/02 Ekonomické lyceum je
na vzdélavaci oblast Prirodovédné vzdéldvani, do néhoz je zarazeno i Chemické vzdéldvani,
pridéleno deset vyucovacich hodin za tyden (RVP Ekonomické lyceum, 2007). Zpravidla je tak
chemie vyucovana ve dvou vyucovacich hodinach v 1. a 2. rocniku (Rusek, 2013).
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Obsahové vychodisko vyuky -

klicové pojmy konceptové vrstvy MHS
Oznaceni sdl je didakticky podnétné tim, Ze je jinak pojimano v bézném laickém
jazyce (tj. jako slozka tematické vrstvy MHS v kontextu prirozené empirické zkuse-
nosti) oproti odbornému nazvoslovi v chemii (tj. oproti pojmim konceptové vrstvy
MHS spjatych s instrumentalni zkusenosti), v némz je jeho obsah vymezen mnohem
presnéji a jeho rozsah je $irsi: vyuka zamérena na soli od zak( vyzaduje znalosti
o chemickych reakcich, prvcich, kyselinach a zasadach a porozuméni chemickym
konceptum kysely roztok, zdsadity roztok, neutralizace, pH.

Ohniskem vzdélavaciho obsahu (odvozenym z konceptové analyzy oborového kon-
textu) je reakce kyselych a zdsaditych latek - neutralizace. Touto reakci totiz vzni-
kaji soli v chemickém slova smyslu, takze koncept neutralizace predstavuje spojnici
mezi vsemi klicovymi koncepty obsahového jadra analyzované vyuky. V jejim uceb-
nim prostredi je proto neutralizace jddrovym konceptem experimentu, ktery ma
neutralizaci demonstrovat a usnadnit zakim jeji pochopeni.

Porozuméni chemické podstaté procesu neutralizace se musi poznatkové oprit
o teoreticky chemicky kontext a s nim spjatou instrumentalni zkusenost, tj. o teo-
rii reakci mezi dvéma druhy ldtek: kyselych a zdsaditych. Kyseliny jsou schopny
odstépovat vodikovy kationt (H*) a zasady (baze) vodikovy kationt prijimat.? Pri
vzajemné reakci kyseliny a zasady dochazi k odstépovani vodiku kyseliny (tim vznika
aniont kyseliny). Pritom je vodik prijiman zasaditou latkou, dochazi k vzniku vody
a sloucenim aniontu kyseliny a volného kationtu zasadité latky k vzniku soli. To je
podstata obsahu a rozsahu chemického pojmenovani sdl.

Obsahové vychodisko vyuky - klicové pojmy mezi konceptovou

a tematickou vrstvou MHS
Prirodovédny edukacni experiment by mél u zakd rozvijet instrumentalni zkusenost,
a mél by jim tedy pomoci k porozuméni pojmové strukture chemického odborného
jazyka skrze jeji navaznost na pozorovani chemickych procest. Uéivo o jedlé sodé
je toho dobrym prikladem. ,,Praktickou slozkou obsahu (spada do tematické vrstvy
MHS) je zde méreni pH. Pro méfeni pH v domacnosti (napf. pudy, vody v bazénu,
akvariu) se uzivaji univerzalni pH indikatorové papirky, které s poklesem pH v ky-
selém prostredi ziskavaji syté cervenou barvu, v neutralnim prostredi (pH = 7) jsou
oranzovookrové, v zasaditém prostredi zelené az modré.

Takto zmérit pH zvladne i laik. Bude-li vSak chtit klast otazky a hledat na ddka-
zech zaloZené odpovédi, neobejde se bez odpovidajici miry znalosti chemického
konceptu pH.?" Na urovni skolnich znalosti je pH ciselna hodnota udavajici miru
kyselosti nebo zdsaditosti vodného roztoku. Tim Zaci ziskaji nastroj, jak v praxi
2 Teorii kyselin a zasad jako odborného kontextu pro tvorbu ucebnich Gloh anebo jejich koncepto-

vou analyzu je nékolik. Ve skolni praxi se nejéastéji vyuziva teorie Brensteda a Lowryho (Ebbing

& Gammon, 2010), kterou zde téz pouzivame.

21 7 odborného chemického hlediska je hodnota pH cislo ziskané jako zaporny dekadicky logaritmus

koncentrace oxoniovych kationtd (hydronia) - iont( vzniklych protonizaci vody, tj. H,0". Tato
specialni chemicka znalost samozrejmé nevstupuje primo do ucebniho prostfedi vyuky, nejde-li
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pozorovat vzajemné reakce kyselych a zasaditych latek a chemicky fenomén neut-
ralizace tak, aby mohli navrhovat experimenty a hypotézy k nim, porozumét jejich
smyslu a operacionalizovat svoje poznatky.

3 Popis a analyza vybrané vyukové situace

Popis vybrané vyukové situace ve spojeni s didaktickou analyzou ma ukazat, jak
se v ucebnim prostredi vyuky utvareji vzajemné vazby mezi obsahem zkusenos-
ti Zdka (reprezentovanym tematickou vrstvou MHS) a obsahem odbornych pojma
prostrednictvim prirodovédného edukacéniho experimentu. Metodika 3A se pritom
zamérfuje na situacni momenty, jez jsou ve vybraném ohledu kritické pro integritu
vyuky.2 Pro analyzu zde proto vybirame jen ty, které ilustruji vznik a dasledky di-
daktickych formalismi (utajené poznavani, odcizené poznavani) a jsou podnétné
pro hlubsi porozuméni tvorbé ucebniho prostredi. K nim se vztahuji nazvy kapitol.

3.1 Latka versus vlastnost: potiZe s operacionalizaci

Rozumét souvztaznosti mezi pozorovanim a jeho vykladem vyZzaduje operacionali-
zaci: porozumét vazbé mezi pojmy a pozorovanymi zménami stavd. Prvnim krokem
k tomu je rozlisovani a identifikace latek podle jejich vlastnosti. To je nutny pred-
poklad k dobrému porozuméni konceptu neutralizace. Nakroceni k tomuto cili je
ilustrovano v nasledujici situaci, ktera otevirala experimentacni fazi vyuky (U - uci-
telka, 7 - 7ak, 77 - 7Aci, ... - vypu$téna &ast transkriptu):

U: No, a ted povidejte. Co to teda pred vama lezi na lavici?... (Ucitelka i v Sumu tridy
slysi odpovédi a s pokyvovanim hlavy je opakuje.) Sal, cukr.

U: (po chvilce vahani) Dobre, tak je to... dejme tomu, obecné je to... néjakej prasek.
Jakej je ten prasek?...

/: Prasek na chemickej pokus.

: Takovej slanej.

: Dobre, takze jste zapojili chut. Jak byste ji popsali, tu chut?

: Hnusné.

: Hnusna?

: Slana.

: Soda.

: Takova... soda, jasné. A ona to neni takova soda, ale dokonce jedla soda. (Pise na ta-
uli ,,jedla soda“.)

T C NNC NC NN

Vyucujici pfihodné aranzovala vzdélavaci situaci tim, ze zakim predlozila latky
k rozliseni. Objevuje se tu vSak prvni problém, ktery muzZe Zakim znesnadnit cestu
k porozuméni. Jde o sméSovani poznatku o ldtce (objektu, substanci) a o jejich

o profesni pfipravu chemiku, ale ma byt do néj didakticky transformovana prostrednictvim uci-
telovy didaktické znalosti obsahu.
2 Metodika 3A zde ¢erpa z poznatkl v metodice critical didactic incidents (Amade-Escot, 2005).
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vlastnostech. Ucitelka nejprve klade otazku na identifikaci latky (,,co lezi na lavi-
ci“). Zaci odhaduji druh latky rovnou z pfirozené zkusenosti: sil, cukr. Obchéazeji
tim elementarni podnét k rozvoji prirodovédného mysleni: rozlisit latky védome
a systematicky podle stanoveni vlastnosti. Zfejmé proto ucitelka vhodné, byt nepfi-
mo, odmita zakovskou ,,odvozovaci zkratku“ zvySenim Grovné abstrakce (,,néjakej
prasek“) s poukazem k vlastnosti ,,byt sypky“. Zaci pak opravdu soustfedi pozornost
na vlastnosti.

Nyni ale nastava kriticky moment: ucitelka bez dirazu na dalezity rozdil lat-
ka versus vlastnost nahle (v rozporu se svym predchozim odmitnutim odvozovaci
zkratky) prijme ,,rovnou spravné“ zakovské reseni (,,soda“), aniz vyuzila prilezitost
k nahledu na proces identifikace latky (A, B, C...) na zakladé pozorovani a tridéni
jejich vlastnosti (A: a, b, ¢, B: b, c...). Tim zakim znesnadnila pochopeni zmén
vlastnosti prfi vzajemnych reakcich latek. Vinou toho uéebni prostfedi Zakim ne-
nabizi srozumitelné spojnice mezi interpretaci pojmu objektu (soda), stanovenim
indikdtord (bélost, slanost) a konstrukci proménnych (vizualni vlastnosti, chutové
vlastnosti, chemické vlastnosti: kyselost versus zasaditost), které jsou zakladem
prirodovédného mysleni pri formulaci hypotéz.

Opomenutim didaktického vyuziti tohoto momentu se ztratila prilezitost zabyvat
se tim, jak se uskutecnuje prirodovédné pozorovani, jak se postupnym urcovanim
vlastnosti dospéje k odhadu identity prislusné latky a jak lze tuto identitu vhodnymi
postupy ovérovat. V této fazi vyuky se v ucebnim prostredi zachazi s pojmy v prilis-
né izolaci od vlastni Zakovské instrumentalni zkusenosti, takze je pro zaky obtizné
pojmim v primérené kvalité porozumét. Je to projev vyse zminovaného fenoménu
,Lutajeného“ poznavani: Zaci sice zachazeji s chemickymi latkami, ale bez postacu-
jici vazby na rozvoj prirodovédného mysleni a poznavani chemie. Proto analyzovana
situace mGze byt chapana jako kriticky bod vyuky a jako podnét pro navrhy zlepsu-
jicich alteraci uvedenych nize.

3.2 Mezi zkuSenosti z pozorovani a odbornym pojmem:
potize s interpretaci experimentu

Vybér dalsiho kritického momentu vyuky si opét v§ima prechodld mezi tematickou
a konceptovou vrstvou MHS. Tedy téch mikrostrategii, v nichz se nabizeji prilezitosti
prohlubovat Zakovské porozuméni na podkladé spojitosti mezi béznou, obvykle ne-
reflektovanou zkusenosti a odbornymi koncepty. Ucitelka v této fazi vyuky vyuziva
dals$i z vhodné pripravenych pomucek: citron.

U: ... ted’ se vratime k tomu citronu. Co mi miZete fict vo citronu?
17: Je kyselej. Kyselej.

U: Je kyselej, jasné. (piSe na tabuli) Kysely. Jak mizeme zjistit tu jeho kyselost?

1: Papirkem.

U: No, to uz je ta védectéjsi metoda. (podtrhuje slovo pH papirek na tabuli) Proto tady
je. Anebo ho taky mizem...

Z: Ochutnat.
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U: Jasné. (pise na tabuli ,,Usta“) Takze to je ochutnat. No, takze, zkuste vsichni, kdo
mate kuraz, zkuste vochutnat ten citron.

V této situaci méli zaci moznost sami zkouset vlastnost latky - kyselost citro-
nu - a formulovat soud o svém pozorovani. Jedna se o tzv. polaritni soud (Rickert,
1921, s. 119-120), ktery dovoluje skalovani a podporuje tim rozvoj prirodovédného
mysleni.? Spojnice od tematické ke konceptové vrstvé MHS se zde nabizi tim, ze
kyselost citronu lze ochutnat, ale soucasné i chemicky popsat (koncentrace hydroxo-
niovych kationt(l). Také spojnice mezi smyslové registrovanou mirou kyselosti a mé-
renim kyselosti pomoci pH indikatorového papirku je intuitivné dobre srozumitelna.
Zaroven je tu vsak ihned zfejma odlisSnost mezi nastroji urcovani miry kyselosti (lid-
sky jazyk versus indikatorovy papirek).

Zde se nabizi prilezitost poukazat na vztah mezi prirozenou a instrumentalni zku-
Senosti, tj. vyzdvihnout shodu mezi chemickym zkoumanim a prirozenou zkusenosti,
ale soucasné zddraznit rozdil mezi nimi. Lze totiz poukazat na kyselé latky s mnohem
silnéjsim (,,pres miru“), zdravi nebo zivot ohrozujicim Gc¢inkem. A v souvislosti s nimi
i na druhy pol chemické skaly, ktery se jiz zretelné lisi od béZné laické predstavy
chut'ovych protikladd kyselosti: na hydroxidy (zasadité latky). Tim by uéitelka ziskala
oporu pro zopakovani $kaly hodnot pH, ktera je pak dulezita pro realizaci experi-
mentu, zaroven by zlstala v kontaktu s tematickou vrstvou MHS. Situace méla sice
uvedenym smérem dobre nakroceno, ale tuto moznost nevyuzila. Proto opét mize
byt pojata jako podnét pro zlepseni.

Posledni, z hlediska naseho vykladu klicovou etapou popisované vyukové situace
je samotna reakce kyselin a zasad zkoumana prostrednictvim prirodovédného edu-
kacniho experimentu.

U: No, co déla kyselej citron v kyselym? Tak a ted’ zapatrejte. Co se stane, kdyZ zreaguje
kyselina se zasadou?

Jirka: Néjaka sloucenina. Se neutralizujou.

U: Neutralizujou. Vyborné. Takze tyhlety reakci rikame jak teda, Jirko?

Jirka: Prosim?

U: Kdyz se neutralizujou?

Jirka: Neutralizace.

U: Neutralizace.

Koncept neutralizace, ktery hraje Ustredni roli pro porozuméni chemickému smy-
slu experimentu a s nim i celého okruhu uciva, v této situaci sice zaznél, ale bez do-
state¢ného didaktického ddrazu. Neutralizaci by zaci méli porozumét jakozto zméné
vlastnosti, které pivodné mély latky vstupujici do reakce, pricemz zdivodnéni této
zmény je odborné prirodovédné - chemické. Jestlize si Zaci maji ,klast otazky“
2 Polaritni soud formuluje vlastnost vyuzitelnou jako kritérium pro hodnoceni (citron je kysely),

a tak dovoluje stupnovani, resp. urceni miry vlastnosti na Skale mezi hodnotovymi protipdly (nej-

kyselejsi - nejméné kysely). Tim se nabizeji dvé didakticky vyhodné prilezitosti: jednak propojit

prirozenou zkusenost a pozorovani Zaka s koncepty oboru, jednak sméfovat k matematizaci zku-

Senosti s oporou o zjistovani miry (matematizace je zaloZena na stanoveni proménnych, v jejichz
ramci lze kvantifikovat zjisténé vyskyty sledovaného jevu).
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a vyhledavat ,na dikazech zalozené odpovédi“, méli by porozumét slovu neutrali-
zace jako oborovému konceptu (chemie), jimz je vystizen presné vymezeny prirodni
déj: chemicka reakce. Tento dé&j maji zaci umét vysvétlit, maji umét zdivodnovat
prabéh experimentu, ktery ho ilustruje. Jak ale napovida nasledujici Gryvek, Ustfed-
ni koncept neutralizace, na némz vysvétleni zavisi, se v diskurzu uc¢ebniho prostredi
do znacné miry vytratil: Zaci se nesnazi porozumét chemii a prirodovédné myslet,
spise se zabyvaji podruznymi aktivitami. Utvareni ucebniho prostredi tim vykazuje
zretelné priznaky utajeného poznavani a odklani se od svého cile.

: Pani profesorko, budeme ten citron jesté potrebovat?

: Jo. Budeme. Protoze...

: Von ho celej snédl.

: J4 ho madm a nedam. Ten je muj.

: No, tak, Sara je tady beztak takova opusténa, tak mizete spolupracovat se Sarou,
abyste to vidéli na vlastni voci. Co se stane. Protoze my tu neutralizaci provedeme
primo na svych lavicich.

Jirka: Ja jsem ji pravé provedl.

U: Jo? A jak jste to proved’, Jirko?

Jirka: Prosté pridam trosku sody, zamichat.

U: Protrepat.

Jirka: Protrepat, nemichat.

U: (jen pro Jirku a jeho souseda) Jak jste to proved’? (Jirka ukaze.)

C NN N

Prestoze se v komunikaci objevuji odborné pojmy, chybi v ni jejich didaktické
propojovani a ddrazy, které by vyzdvihly hlavni myslenkovou linii vyuky a usnadnily
7ak{im porozuméni. Zaci nemaji v u¢ebnim prostiedi podnéty vytvorit si vlastni hy-
potézu, protoZe rozhovor se odehrava v priliSnych zkratech, takze nesleduje logiku
prirodovédného mysleni v rekurzivnim sretézeni ldtka - zjisténi vlastnosti - stano-
veni promeénnych - hypotézy o vztazich mezi proménnymi. Pravé vytvareni hypotézy
by vsak zaky vedlo k diskusi nad pribéhem klicového déje - neutralizace - s oporou
v doposud ziskanych znalostech.

Navrh hypotéz v prirodnich védach se opira o stanoveni promeénnych (znak),
které budou uvadény do vzajemnych vztah(. Témito proménnymi jsou chemické
vlastnosti latek vstupujicich do neutralizacni reakce; v tomto pripadé tedy kyse-
lost (vlastnost a) - zdsaditost (vlastnost b). Jestlize Jirka rika, ,,pridam trosku sody*,
je to zarodek formulace kauzalni hypotézy: jestlize latka A s vlastnosti a vstoupi
do reakce s latkou B s vlastnosti b, pak vlastnost vzniklé latky bude...? Tato prilezitost
propojit zakovské zkusenosti s chemickym myslenim tu vSak nebyla vyuzita.

U: No, takzZe tenhleten postup rozsifime do cely tridy, takze ted vemte Spetku, do Spet-
ky, a... tak... a ted’ prilozte na ten zasypanej, zasolenej, zasodovanej citron taky pH
papirek. Co se stalo?

17: Zelena.

U: Zelena, jasné. A nereagoval ten citron pred tim kysele?

Zde ucitelka predpoklada, Ze Zaci uvazuji odborné chemicky a pod cervenymi
odstiny vnimaji kyselou latku, pod zelenymi az modrymi zasaditou latku. To vsak
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podle jejich reakci neni jisté, protoze oznaceni indikacni barvy Zaci sami nepropo-
juji s prislusnym stupném pH, o ném mluvi jen uéitelka. Tento moment mize byt
priznakem odcizeného poznavani. | v dalsim pribéhu zakyné sice spravné odpovidaji
na dotaz o vztahu mezi hodnotou pH a kvalitou chemického prostredi, ale opét bez
prilezitosti prokazat, zda této souvislosti dost dobre rozuméji pri konkrétni instru-
mentalni ¢innosti.

U: Tady holkam se to povedlo Uplné skvéle. Tady to ani nezezelenalo. Kdyz se podivame
na tu Skalu. Kdyz se podivate na tu skalu, holky, tak vam se povedlo, ten papirek vlastné
je vlastné, jakej? KdyzZ je... KdyzZ je ta hodnota 7, tak je to prostredi?

Z: Neutralni.

U: Neutralni, skvéle.

Z pokracovani pribéhu experimentu je zfejmé, Ze pozornost zak( pritahl nej-
napadnéjsi jev: zména barvy pH indikatoru. Tim se vSak Zakovské poznani omezilo
na zavadéjici zjisténi, ze se indikatorovy papirek zbarvi zelené (protoze do reakce
vstoupilo priliS mnoho sody), ackoli zakladem porozuméni méla byt sledovana re-
akce a teprve od ni odvozena kauzalni souvislost k zbarveni indikatoru. V uc¢ebnim
prostredi zde chybi (c¢inné didaktické podnéty k logickému provazovani kauzalnich
poznatku: jestlize kyseld latka vstoupi do reakce s latkou zdsaditou, pak dochazi
k neutralizaci. To je podstatné pro kvalitu prirodovédného porozuméni chemickému
smyslu experimentu.

Ke kauzalité, kterou je mozné v experimentu sledovat, se ucitelka vratila, ale
prilis pozdé: ,Nereagoval pred tim citron kysele?“ Vysvétluje pak snizeni pH a vy-
zdvihuje vysledek zakyn v prvni lavici, které zrejmé pouzily optimalni mnoZstvi sody,
takze pH papirek oranzovou barvou signalizoval neutralni pH (7). Pfitom vsak v dis-
kurzu ucebniho prostredi chybi vysvétleni pro pozorované odchylky (zelené zbarveny
pH papirek) a vlastné i pro spravny vysledek zakyn z prvni lavice. Ukazuje se tak
chyba v operacionalizaci z ivodu. Zaci se pfi experimentu zajimaji o pozorované
jevy, které nejsou pro vysvétleni klicové (Suméni uvolfovaného oxidu uhli¢itého),
ale chemicky smysl déje jim unika - opét se jedna o priznak utajeného poznavani.?

3.3 Navrh alteraci

Navrhy alteraci vychazeji z vyse uvedené konceptové analyzy kritickych udalosti
vyuky. Dezintegrujicim cinitelem v ué¢ebnim prostredi byla ztrata inferencni vazby
mezi jadrovymi koncepty jednotlivych vrstev MHS zplsobujici didaktické formalismy
,utajené poznavani“, ,odcizené poznavani“. Procesy abstrahovdni, generalizace
a operacionalizace vinou toho unikaly pozornosti Zakl, motivace a porozuméni byly
oslabeny. Vypovida to o nedostatcich v didaktickém promysleni uciva (srov. Stech,
2003, s. 81-84) na podkladé jadrového obsahu - kli¢ovych konceptu, které organizuji
prabéh vyuky (Janik et al., 2013, s. 22-27).

24 7 rozhovorl lze interpretovat, Ze Zaci nerozuméji vztahim mezi pojmy kyselina a zdsada na pod-
kladé odstépovani, popf. prijimani vodikového kationtu, pribéhu reakce proto nerozuméji.
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Jak bylo zdGvodnéno analyzou oborového kontextu (kap. 2.3.1), jadrovym kon-
ceptem, ktery v tomto pripadé mél didakticky organizovat vyuku, je neutralizace.
Na jeho zakladé lze totiZ konstruovat vsechny ucebni ulohy, které vedou Zaky smé-
rem k hlavnimu cili: rozvijet pfrirodovédné mysleni, resp. prirodovédnou gramotnost.
Koncept neutralizace si mél ,privolavat® odpovidajici poznatky, které zaci mohli
sami objevovat a uvadét do souvislosti.

Jak bylo zdivodnéno v analyzach (kap. 2.3.1, 2.3.2 a 3.1), pochopeni pojmu neut-
ralizace v chemii stavi na znalosti vlastnosti kyselin a zasad a na znalosti zmén téch-
to vlastnosti pri vstupu kyselin a zasad do vzajemné reakce. Poucky o produktech
neutralizacni reakce (sul a voda) zUstanou pro zaky jen prazdnymi pojmy a vyuka
ztraci smysl pro rozvijeni prirodovédného mysleni (resp. gramotnosti), pokud Zaci
postradaji predstavu, jak se chemicky zaklad (sloZeni latky) promita do pozorova-
telnych vlastnosti latek a do jejich vzajemnych reakci.?

Z toho ddvodu se alterace pozorované vyuky s narokem na jeji integritu musi
soustredit na budovani mentalnich vazeb mezi zakovskym vytvarenim vlastni pred-
stavy o prubéhu reakce dvou znamych latek, pozorovdnim pribéhu experimentu
a prirodovédnou (proceduralni a deklarativni) znalosti. Tedy na utvareni instrumen-
talni zkusenosti. Schéma vztah( mezi klicovymi pojmy analyzované vyuky, kterymi
je podminéno nase zdlvodnéni alterace, je ilustrovano konceptovym diagramem
modelu hloubkové struktury vyuky, ktery je odvozeny ze syntézy kontextu oboru
a kontextu vyuky ziskané konceptovou analyzou (obrazek 1).

Analyzovana vyuka nabizela Sance k porozuméni, protoze konstrukce Glohy byla
ucitelkou dobre promyslena, potencialni prednosti Ulohy se vsak ve vyuce pri tvorbé
ucebniho prostfedi nedafrilo dostatecné uplatnit. Alterace proto mlze vyjit z didak-
tickych postupl pozorované vyuky, ale sméfuje k zlepseni zdlvodnénému predcha-
zejici konceptovou analyzou. V prvnim kroku (srov. kap. 3.1) se jedna o porozuméni
pojmam ldtka (objekt), vlastnost. Produktivni kultura vyucovani a uceni poZaduje
konstruovat pojmy pomoci aktivnich innosti: rozlisovdni, sdruZovdni, tridéni. Zaci
by proto vlastni manipulaci - tridénim - méli rozlisit vhodné vybrané latky s ohle-
dem na jejich vlastnosti: barva, tvar, skupenstvi, chut. Méli by sami vysvétlovat,
na zakladé ceho latku identifikuji. Vysvétleni se musi opirat o popis viastnosti latky,
aby pfi dialogu se spoluzaky dochazelo k integraci pojm( z tematické a koncepto-
vé vrstvy MHS. Tim v ucebnim prostredi vznikaji prilezitosti upevinovat vazby mezi
predstavou a uZitim pojmu v ¢innosti.

JestliZe Zaci k latce priradi urcité vlastnosti, ucitel je dale vede k pouzivani che-
mickych pojmu. Posouva tedy pozornost od tematické do konceptové vrstvy MHS se
zfetelem k cilim z kompetencni vrstvy. V tomto pfipadé se k tomu da dobfe vyuzit
pojem spolecny pro béznou zkusenost i chemii: kyselost. Jak se ukazalo v analy-
zach (kap. 3.1, 3.2), to se v pozorované vyuce délo, avSak dezintegrované, bez
logickych vazeb k dal$im elementim probiraného obsahu a k cilim vyuky. Bylo by

25 Na této urovni prirodovédnych, resp. chemickych znalosti ma jit o porozuméni, ze v chemicky
neutralnim prostredi je koncentrace vodikovych kationtd a hydroxylovych aniontd v rovnovaze.
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Obrazek 1 Konceptovy diagram analyzované vyukové situace

proto zadouci ihned poukazat na rozdil mezi uzitim oznaceni kyselost v bézné zivotni
praxi (tematicka vrstva MHS) oproti jeho uziti v prirodovédném oboru chemie (kon-
ceptova vrstva MHS).

V béZném zivoté je pojem kyselost sdruzen s pojmy sladkost, horkost, slanost,
zatimco v chemii ma jediny protipol: zdsaditost. Tim vynikne rozdil mezi paritou
chuti (kysely, sladky, slany, horky) a polaritou chemickych konceptl kyselost-zdsa-
ditost. Zaroven vynikne podstatna védeckd vyhoda chemického pohledu zalozeného
na stanoveni proménnych: linearni skala zde diky konceptu pH umoziuje méreni
hodnot prislusné proménné, tj. presné urceni miry vlastnosti (do jaké miry je latka
kysela, resp. zasadita). Toto rozliSovani mezi béznou zivotni zkusenosti s fenomény
a odbornou instrumentalni zkusenosti prirodovédného oboru je podstatnym vycho-
diskem pro didakticky rozvoj prirodovédného mysleni u Zakd.

Rozhodujici vyhodou méreni je, Ze do pozorovani vlastnosti latek vstupuje obecny
ekvivalent - méritelna veli¢ina® (délka, tiha, rychlost, pH) spolu s ndstrojem (in-
strumentem) méreni. Hlavni didaktickou funkci objevu méritelné velic¢iny a méri-

% Veli¢ina je koncept, ktery urcuje méritelnou kvalitu (spojuje kvalitativni a kvantitativni popis
vlastnosti).
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cich nastroju by bylo propojit smyslovou zkusenost Zaku z pozorovani zmény barvy
indikatorového papirku s odpovidajici chemickou znalosti. Tim by se mélo predejit
nebezpedi didaktickych formalismu. Prostfedkem k tomu je vzdjemnd chemickd re-
akce ldtek A, B.

V daném pripadé, kdy je latka A (citronova stava) znama a latku B (jedla soda)
zaci snadno sami neurci, by ucitel mél vyuzit prechodu tematicka-konceptova vrs-
tva ke zkoumdni a komparaci vlastnosti ldtek na podkladé pozorovani ve spojeni
s mérenim pH. Tim dochazi k zvédecténi popisu a operacionalizaci pojmu. Bylo by
proto namisté didakticky prihodné vyzdvihnout rozdil mezi zbarvenim indikatoru pH
v citronové stavé (kyselost) oproti méreni v roztoku jedlé sody (zasaditost).

Opét tu jde o propojeni pozorovdni, predstavy, znalosti, které, jak se ukazalo
z analyz, bylo nejproblematic¢téjsim kritickym mistem pozorovaného pripadu vyuky.
Pro didaktické zlepseni je duleZité dostatec¢né zdlraznit logiku zmén na stupnici
pH. Z&kdm zpravidla d&la problém pochopit, Ze s rostouci kyselosti klesa hodnota
pH a naopak.? Proto je vhodné opakované operacionalizovat pojmy pH, stupnice
pH poukazem na skalu barev indikatoru pH a na pojmy vystihujici proces neutrali-
zace: kysely roztok, zdsadity roztok, kyselejsi roztok, zdsaditéjsi roztok, neutrdlni
roztok.

K upevnéni znalosti by v zavérecné fazi experimentace poslouzila Gloha rozvi-
jejici instrumentalni zkusenost zakud: sniZte pH sody (tzn.: zmérite vlastnost latky)
na hodnotu 8. V souvislosti s neutralizaci pak konecny Ukol doprovazeny otazkami:
Ktera hodnota odpovida neutralnimu pH? Jakou barvu ma pri ni pH indikatorovy papi-
rek? Jaké mnozstvi kyselych a zasaditych latek je v neutralnim roztoku??® Teprve poté
by nasledoval finalni Ukol: pFipravte neutralni roztok smisenim jedlé sody a citronové
stavy ve vhodném poméru.

4 Zaver

V dobé, kdy je chemicky experiment na Ustupu z praxe vyuky vlivem nedostatecného
vybaveni $kol, bezpe¢nostnimi omezenimi i neochotou ucitell provadét ve vyuce ex-
perimenty (Benes et al., 2015; Skoda & Doulik, 2009), je vyuziti pfirodovédného edu-
kacniho experimentu s dostupnymi a bezpecnymi latkami jednim z vychodisek, jak
zvysovat kvalitu vyuky. Jednoduché a bezpecné prirodovédné pokusy totiz poskytnou
Zakum prilezitost k objevovani prirodnich zakonitosti, jsou-li realizovany v té didak-
tické kvalité, kterou od nich ocekava soucasna produktivni kultura vyucovani a uceni
(tj. prispivaji - v terminologii metodiky 3A - k integrité vyuky a brani didaktickym
formalismim, zejména fenoménu ,,utajeného® a ,,odcizeného* poznavani).

7 Samotné méreni pH (napf. citronové Stavy) je vhodné operacionalizovat: zjiStovat zmény pH
podle mnoZstvi kapek citronové stavy pridavanych do roztoku - tim se zlepsuje porozuméni pro
kvantifikaci pri méreni. Koncept kyselosti roztoku je uchopitelnéjsi a sniZujici se hodnota pH pri
zvysujici se kyselosti se stane jasnéjsi.

2 7de se dopoustime zjednoduseni, avsak pro tyto ucely tato chyba neni podstatna.
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Prirodovédny edukacni experiment je typem ucebni Glohy, ktera didakticky jed-
noduchym a transparentnim zpusobem (srov. Trna, 2013, s. 285) umozfuje provazat
zakovskou empirickou zkuSenost (tematicka vrstva MHS) s nabyvanim prirodovéd-
nych znalosti (konceptova vrstva MHS) prostfednictvim rozvoje prirodovédného my-
Sleni, tj. rozvoje instrumentalni zkusenosti. Cestou k tomu je efektivni didaktické
vyuziti strukturace obsahu (uciva) pro organizaci poznavaci, ucebni a komunikacni
¢innosti zaka.

V této stati jsme uvedeny postup zkoumali metodikou 3A ve vyuce chemie. Pri-
tom bylo mozné popsat a vysvétlovat mnohé obecné didakticky zavazné momenty
vzdélavaciho procesu opreného o prirodovédny edukacni experiment. Ukazalo se, ze
kvalitativnim rozborem mikrostrategii ve vyuce konkrétniho predmeétu lze kriticky
promyslet komponenty vyuky ohrozené selhavanim vinou raznych faktor( s obec-
néjsi transdidaktickou platnosti. Dokladem toho jsou zobecnujici pojmy s velkym
presahem za ramec samotné didaktiky chemie (ldtka, vlastnost, operacionalizace,
proménnd atd.).

Jako nejzavaznéjsi se ve sledované vyuce projevily nedostatky v koncepto-
vé strukturaci obsahu uéebniho prostiedi, které Gsti do didaktickych formalism(
a maji negativni disledky pro kvalitu vyuky. Pfestoze vyucujici v analyzované vyuce
uplatnila leckteré prihodné napady nebo postupy odpovidajici ,,nové*, ,,produktiv-
ni“ kulture vyucovani a uceni, jejich realny efekt pro tvorbu ucebniho prostredi
byl oslaben. Ve vyuce totiz byly omezeny prilezitosti k rekurzivnimu postupu mezi
formulaci hypotéz (spojenou se stanovenim proménnych k zjistovani vlastnosti)
a pozorovanim zmén téchto vlastnosti (tj. hodnot proménnych) pri pokusu. Tim byly
zhorseny podminky pro navaznost mezi béznou empirickou zkusenosti a zkusenosti
instrumentalni. Rozstépeni téchto dvou typu zkusenosti je pfiznacné pro vyuku zati-
Zenou utajenym poznavanim. V Kvaszové (2016) pojeti genetického konstruktivismu
se jedna o naruseni principu tzv. instrumentdlni ukotvenosti: empiricka zkusenost
Z jednani a pozorovani ma byt provazovana s rozvojem instrumentalni zkusenosti
zakotvené v symbolizaci (v kontextu prislusného oboru). Soucasné s tim se vyuka
vymyka principu zdivodnéni (Janik & Slavik, 2009, s. 126): pokud zakova zkusenost
neni instrumentalné ukotvena, neni Zak schopen zdivodriovat procedury a mentalni
operace spojené s instrumentalni praxi.

Vyse zminéné ,rozstépeni“ empirické a instrumentalni zkusenosti jsme vysvét-
lovali jako problém v integrité vyuky, tj. jako nedostatky v sémanticko-logické pro-
vazanosti konceptl do integrované struktury. Jde o to, Ze integrita je nezbytnym
zakladem srozumitelnosti obsahu (uciva), a tedy i dorozumeni o ném, které by mélo
produktivni kulturu vyucovani a uceni charakterizovat. K integrované strukture se
Zaci nakonec tak jako tak musi sami dopracovat, aby viibec mohli porozumét tomu,
co ve vyuce délaji, aby se o tom mohli dorozumét a aby mohli své poznatky zdu-
vodiiovat v prikazné argumentaci. To jsou klicové naroky na kvalitu pfirodovédného
mysleni i prirodovédného diskurzu (a nejenom jeho) v sou¢asném vzdélavani.

Za nejvyssi cil uplatnéni prirodovédného edukacniho experimentu ve vyuce je
v soucasné dobé pokladana tvorivé badatelsky koncipovana vyuka - otevrené bddani
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(Banchi & Bell, 2008). Jeho prostfednictvim se u Zakl rozvijeji schopnosti formulo-
vat proménné a jejich hodnoty, mérit je, tvorit hypotézu, ovérovat ji, az k dosazeni
samostatnosti v objevovani prirodovédnych zakonitosti. V u¢ebnim prostredi nami
analyzované vyuky byla badatelska cinnost posunuta do nizsich pater (tzv. fizené
objevovdni), prestozZe aktivita ma pro oteviené badani potencial. Kriticka transdidak-
ticka analyza realného ucebniho prostredi s jeho alteracemi ukazala, na jaké realné
prekazky mize snaha o dosazeni kvalit produktivni kultury vyucovani a ueni narazet.

Mame za to, a je to minéni plné otevrené diskusi, ze snahy o produktivni kulturu
vyucovani a uceni, resp. o badatelsky pristup apod., nemohou byt plnohodnotné
bez didaktickych analyz realné tvorby obsahu ucebniho prostredi jako zdroje didak-
tickych formalism( ve vyuce. Tyto analyzy zaroven poskytuji nahled na zdrodeéné
procesy nabyvani instrumentdlni zkusenosti v prislusnych oborech (srov. Kvasz, 2015,
s. 72-73). Bez obsahové zamérenych analyz se ponechavaji jen na ucitelské intuici
pravé ty didaktické postupy, které v praxi rozhoduji, do jaké miry je vyuka kvalitni
a prinosna pro zakovské uceni s porozuménim, nikoli jen formalni ,,nauceni“ anebo
,pohravani si“ bez skutecné znalosti.
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Zkoumdni (kvality) vyuky:
srovndni dvou pfistupt
PETR NAJVAR

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

strukturovand reflexe vyuky.

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

Tato studie si klade za cil prispét
k pozndni nékterych problému, které
provézeji vyzkumy kvality vyuky. Vy-
zkumy kvality vyuky vychdzeji z pfed-
pokladu, Ze je mozné rozlidovat rzné
zpusoby zprostfedkovdni vzdéldvaciho
obsahu a Ze rozdily mezi nimi (obecnéji
rozdily ve zptsobu utvdfeni udebniho
prostfedi') mohou byt interpretovdny
jako rozdily v kvalit¢ vyuky. Pfedpo-
kldd4d se tim také, Ze urcité vlastnosti
ucebniho prostfedi ve vyuce jsou pfi-
nosnéjsi pro uleni zdkd nez vlastnosti

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

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

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

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

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

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

DvA RUZNE POHLEDY NA STEJNOU
vYuku: KVS versus OZP

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

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

pouzivany induktivni, deduktivni i abduktivni postupy.

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

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

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

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

1.1 Predstaveni KVS

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

27:40

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

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

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

videobanky vyukovjch praktik.
1.2 Ptiklad k osvétleni KVS

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

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

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

Organizacni formy vyuky

wyklad

diktat

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

ostatnf

61%

Faze vyuky

opakovani u€iva

Uvod vyuky

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

rekapitulace
zkouSeni/provérka/kontrola d.u.
ostatni

Didaktické prostfedky a média

bez médil

tabule

pracovni list
uéebnicelcviGebnice
model/experiment
folie

obraz/mapa
audio

video/film

ICT

vice soucasné

47 %

Pocet slov ve verejné komunikaci

Ugitel 3010
Zaci 208

Celkem 3918

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

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

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

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

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

(2012).
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vyklad

diktat

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

8

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

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

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

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

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

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

ostatni

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

1Pr_A2
I pramér 10 hodin

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

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

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

1.3 Potencial KVS

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

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

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

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

1.4 Limity KVS

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

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

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

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

2.1 Predstaveni OZP

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

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

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

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

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

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

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

etal. (2017, s. 281-288).

228



publication K

Zkoumdni (kvality) vjuky: srovndni dvou pfistupi

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

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

2.2 Priklad k osvétleni OZP

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

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

Uvop

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

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

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

tzv. didaktického formalismu.
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uchopeni urtitého klicového & kritického
o0bsabu z hlediska kurikula pfislusného/od-
povidajiciho oboru.

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

Anotace

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

1. kontext vyukové situace,

2. didaktické uchopeni obsahu.

Kontext vyukové situace — cil, téma,
ndvaznost obsahu

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

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

Vyukovd situace byla zatazena do kontex-
tu vykladu k pojmu ryby. Zdci se v predchize-
jicich hodindch vénovali tématu savci (charak-
teristika skupiny a podrobnéji zdstupci — srnec
obecny, krtek obecny), ptdci (charakteristika
skupiny a podrobnéji zdstupci — vlastovka
obecnd, bazant obecny, kachna divokd) a nyni
navaguji tématem ryby. Pojem rybnik byl
vyvozen jako prirozeny biotop pro dva pred-
stavované zdstupce téro skupiny (kapr obecny,
Stika obecnd). V predchdzejici hodiné diskuto-
vala pani ucitelka se Zdky o aktudini havdrii
elektrdrny FukuSima a jejim dopadu na givor-
ni prostred (ryby v mo¥i), v aktudini hodiné je
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diskuse vedena od obecnyjch charakteristik ryb
pravé k potfebé ochrany Zivotniho prostiedi —

na piikladu biotopu rybnik.

Didaktické uchopeni obsahu — ¢innosti
uditele a Z4kda

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

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

Dle komentire ucitelky je vjukovd situace
inspirovdna absolvovanym metodickjm semi-
ndiem pro ulitele a pravidelné kazdy rok rea-
lizovdna s Zdky pdtjch rocniki.

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

kdo jste co vidéli, prosim vds.

1 Z: Nékdo semka hdzel odpadky.

2

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

; Z: Sklinky.

s 2 Odpad.

s U: Co to je?

2 Fuj.

s Z: Odpad.

1 U: To byl néjakej kluk urcité a prisel semka
vysypat néjakej odpad. Jd se do toho rybnika

podivdm, co to je?

w0 L2 Obal.

o Uz Décka a ted se vis zeptam. Podivejte se,
najednou ndm to plave po rybniku, v rybni-
ce to je, co myslite, z Ceho to je? Pribldsime
se. Katko.

112 Lo Z papiru.

o3 Us Z papiru. A myslite si, za jak dlouho se
rozlozi papir ve vodé.

11q L Za pét dni.

o5 2o Za chvilkn.

w16 Uz Za pét dni, o je brzo.

o1r Z: Za pét minut.

s Uz 1o je jesté diiv.

w10 2 Za deset dni.

1o - Za tyden.

1y Z: Nikdy.

12y U: Za nékolik tydnii urcité, takze s papirem
dokdze se rybnik, voda vyrovnar? Jakzgtaks
jo. Co se ndm tady objevilo?

123 22 Sklo.

g U Sklo. Jak dlouho tam bude, v tom rybni-
ce, décka, co myslite?

125 Z: Hodné dlouho.

1os L2 Asport navzdy.

127 22 Napordd.

g U: Myslite si, Ze se sklo rozloZi néjak samo?

12920 Ne.
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130 2 Ano.

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

Ay A

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

s34 L0 Sdcek.

i35 Uz Sdiek. Z Ceho je sacek?

w36 22 Z plastu.

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

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

i30 Uz Urcité md maminka pravdu, a moZnd
i dyl. Urcité i dyl. Cili, co mné rebnete
o0 tom rybniku? Dokdze se vyrovnat rybnik
s takovym igelitovym sdckem?

wi0 ZZ: Ne.

o5y U: Nedokdze.

Analyza
Strukturace obsahu - rozbor s vyuzitim
konceptového diagramu

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

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

oblanské, kterd zahrnuje 1o, Ze Zdk ,,chdpe zdklad-
ni ekologické souvislosti a environmentdlni pro-

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

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

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

Tab. 1. Rozbor fazen{ pojmu ve vyukové situaci

Potencidl vyjukové situace byl do jisté miry
vyugit. Pozornost Zdkii byla pfivedena k oba-
lovym materidliim, které se stdvaji odpadky,
Eimz byly zexplicitnény nékteré procesy, které
gdci implicitné ze své zhkusenosti znaji. Byl
pmblematizovdn zpﬁmb, jﬂ/e}im se p%z'rada
(reprezentovand konkrétnim biotopem) téchto
materidlil ,zbavuje®. K jednotlivim materid-
lim byl pFirazen Casovy didaj pro odbourdvd-
ni, podle kterého je mozné kvantifikovat miru
zdtége, jakou dany materidl pedstavuje pro
Zivotni prostiedi.

Alterace

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

Ridek | Citace Komentdr'

79 odpad Utitelka indukuje obecny zastiesujici pojem.

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

713 papir Zaveden pojem pro materidl (m1).

722 nékolik tjdni Klicovd charakteristika (chl).

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

733 Ziistane tam. Klicovd charakteristika skla (ch2).

734 sdcek Zaveden pojem pro typ odpadku (03).

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

736 plast Zaveden pojem pro materidl (m3).

741 nedokdze se vyrovnat Klitovd charakteristika (ch3).

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

Posouzeni kvality

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

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

Zkoumanou vjukovou situaci lze hodnotit
Jako nerogvinutou (srov. tamiéz, s. 237). Po-
zornost Zikil je sméfovdna k motivaci (previek
ulitelky, vyuziti nabhrdvky na CD k navoze-
ni atmosféry), avsak neni vyuZita prilezitost
strukturované se zaméfit na vztah objektu,
materidlu (ze kterého je vytvoten) a klicové
charakteristiky tohoto materidlu (tendence
k rozkladu). Z tohoto ditvodu lze o zkoumané
vyukové situaci uvagovat jako o instanci tzv.
utajeného pozndvani.”

Névrh alterace a jeji pfezkoumdni

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

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

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

235



publication K

Najvar, P

Tab. 2. Explicitn{ struktura pojma v alteraci

Objektlodpadel: Materidl Doba samovozie’b?h roz}'mdu v podminkdch
ného biotopu
obryzek rostlinnd thdr dny
noviny papir tydny
plechovka kov desitky let
sdcek mikroten stovky let
PET ldhev plast stovky let
sklenice sklo stovky tisic let

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

ZpFesnéni pojmit a lepsi rozliSeni pojme-
novdni objektit/odpadkii a jejich vlastnosti
(materidlil, z nichz jsou vyrobeny) by Zdkiim
umoznilo lépe analyticky uvazovat a abstra-
hovat ve vatahu k ochrané Zivotniho prostiedi
(na piikladu konkrétniho biotopu), piipadné
odpadovému  hospodareni (napr. recyklace).
Zdrover by méla vijukovd situace lépe nakroce-
no k efektivnimu propojent kognitivni dimenze
oborovych cilii (rozvijeni oborového pojmoslo-
vi a znalosti procesii dekompozice, degradace,
eroze) s afektivnim (etickym) rozmérem reflek-
tovanym v proenvironmentdinich postojich.
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2.3 Potencial OZP

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

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

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

2.4 Limity OZP

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

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

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

Zobecnéni, s nimz pracuje OZD, je za-
loZzeno na sémanticko-logické strukturaci
obsahu, ale musi se vyrovnat s jedineénym
yzrealizovdnim“ v konkrétn{ vyuce (srov.
pojem realizované kurikulum — Priicha,
1997, s. 246). Stanoveni kvality této ,rea-
lizace obsahu zdvisi na co nejpfiléhavéjsi
interpretaci a pfesném vybéru téch mo-
mentd vyuky, jejichz pfipadnd zména by
vedla k lepsi integrité vyuky. Je nasnadg, ze
pro tento tkol musi byt vyzkumnik vyba-
ven jak odpovidajicimi ontodidaktickymi
znalosti (vhledem do kulturniho kontextu,

237



publication K

Najvar, P

resp. oboru), tak znalostmi psychodidak-
tickymi (dovednosti pfistupovat k obsahu
z pozice zdka). Zdaleka totiz nejde o ,vy-
feSeni“ problému nalezenim idedlniho
vykladu strukeury. Jde pfece o to, aby se
k tomuto vykladu (s porozuménim) pro-
pracovali sami z4ci, a to prostfednictvim
ucebnich tloh, které je povedou ke snaze
dorozumét se. Proto kazdé zobecnéni v di-
daktické kazuistice je zdroven provizeno
ndrokem na respekt k jedine¢nym fesenim
a k dynamice sociokognitivniho dialogu
pii utvdfeni uéebniho prostfedi.

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

SPOLECNE ciLE KVS A OZP
A ODLISNE CESTY JEJICH
DOSAHOVANI

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

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

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

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

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

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

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

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

v/«

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

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

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

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

skych dispozic.
Problém ne-obsahovosti

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

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

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

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

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

Nasi klicovou tezi lze formulovat tak-
to: Cheeme-li porozumét tomu, jak (kva-
litné) se utvdii ulebni prostiedi ve vjuce,
je nutné rekonstruovar proces transformace
obsahu soulasné jak z blediska pFislusného
oboru (resp. oblasti kultury), 1. ontodidak-
ticky, tak z hlediska Zikovskyjch dispozic, 1.
psychodidakticky. To znamend interpretovat
z ,povrchové” podoby vyuky, tedy z jejtho
popisu, ,,hloubkové® procesy sémantizace,
které podmiruji kvalitu vyuky. Jinak fece-
no, pokusit se vylozit, jak se pozorovany
stav vyuky mize podilet na utvdfeni vy-
znami v mysli Zdka. To se ov§em neobejde
bez detailniho prozkoumdni konkrétnich
zplisob, jimiz se obsah vyuky stdvd se pro
zéka srozumitelnym a pfistupnym pro do-
rozuméni s druhymi lidmi. Némecky di-
daktik Hopmann (2007, s. 117) podotykd,
Ze ,[...] propojeni obsahu a vyznamu [...]
je vynotujici se zkuSenosti, kterd je vzdy si-
tuovand v jedine¢nych momentech a inter-
akcich®. To, o¢ se v OZP jednd, jsou pri-
vé ony ,jedine¢né momenty a interakce",
které nelze zkoumat bez zvl4$tniho zfetele
k situaénim souvislostem vyuky.

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

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

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

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

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

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

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