Didakticka analyza:
Metodika 3A na pomoc pfi reflexi vyuky a hodnoceni jeji kvality
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1. Metodika 3A

V této kapitole se zamérfime na prozkoumani metodického postupu, ktery by pfi reflexi umoznil
objevovat ve vyuce potize s kvalitou, odhalit mozné pficiny didaktickych formalism a navrhnout
cesty k zvySeni kvality vyuky. Tento metodicky postup byl popsan a je rozvijen pod nazvem Metodika
3A (Janik et al. 2013, Slavik, Janik, Najvar, & Knecht, 2017). Jeji nazev, jak jesté vysvétlime podrobnéji,
je odvozeny od tfi zakladnich krokd, kterymi postupuje didakticka analyza vyuky: nejprve Anotace
vyuky, tj. jeji struéna charakteristika, poté Analyza, tj. podrobny didakticky rozbor klicovych a
kritickych situaci vyuky, a konecné Alterace — navrh didaktické zmény ve vyuce, kterd ma prinést
zvyseni kvality vyuky

1.1. Metodika 3A jako vyzkumné orientovand reflexe vyuky

Metodika 3A je metodicky postup reflexe a kvalitativni analyzy vyuky, ktery je spojeny s hodnocenim
kvality vyuky a s navrhem zlepsujicich zmén — tzv. alteraci vyuky. Pojeti metodiky 3A se hlasi k tradici
Schénovy reflektivni praxe a spolu s ni k tradici Korthagenovy realistické pfipravy uciteli.!

Metodika 3A svymi postupy navazuje na béZnou praxi oborové didaktickych hospitaci ve vyuce.
Typicky jde o feditelské hospitace ucitelské prace ve skolni vyuce, vzadjemné hospitace (naslechy)
mezi kolegy ve Skole nebo hospitace student(l ve Skolnich tfidach spolu se svymi vysokoskolskymi
vyucujicimi, tzv. naslechové praxe.? Ve viech uvedenych typech hospitaci je reflexe a hodnoceni
vyuky vedeno cilem rozvijet profesni vidéni, sekunddrni intuici a reflektivni kompetenci jako dispozice
k naslednému zlepsovani ucitelské profesni cinnosti a ke zvySovani kvality vyuky. S ohledem na hlavni
cil, ktery smétuje k profesnimu rozvoji ucitel(i, nazyvame toto hospitacni pojeti rozvijejici hospitace.
Svym zamérenim na profesni rozvoj Ucastnik( se lisi od kontrolniho pojeti hospitace, které je zacilené
na provéreni kvality ucitelovy prace.

1.2. Cile a struktura metodiky 3A

Metodika 3A zkouma ucebni prostredi vyuky s obecnym cilem didakticky analyzovat vyuku a zvySovat
kvalitu vyuky prostfednictvim rozvoje reflektivni kompetence ucitel(l. Metodika 3A ma timto
zplUsobem podporovat soucinnost teorie s praxi v profesnim spolecenstvi ucitel(.

Tomuto obecnému cili jsou podfizeny metodické nastroje Metodiky 3A. Kvalita profesni orientace
ucitele ve vyuce ma byt podporovana prostrednictvim tfi postupnych fazi zkoumani vyuky, které jsou
osnovou pro pouziti metodickych néastroji Metodiky 3A a podminiuji jeji ndzev: anotace, analyza,

1 protikladem k pojeti reflektivni praxe a realistické pfipravy ucitel(i je podle Schéna tzv. model technické racionality

v ucitelské pripravé, ktery neni zalozeny na reflexi praxe spojené s budovanim profesnich znalosti, ale hlavné jen na
samotnych znalostech.

2V nééem jsou uvedenym typtm hospitaci podobné hospitace inspektorti Ceské $kolni inspekce ve $kolnich tfidach, jejichz
kontrolni cile se vSak od predchozich typl hospitaci lisi.



alterace. Roz¢lenénim metodického postupu do tfi hlavnich polozZek je urcen zaklad struktury
Metodiky 3A

Struktura metodiky 3A

Anotace, tedy zakladni popis vyuky a jejich kontextd, je vedena cilem zaznamenat vychozi
myslenkovy obraz vyuky a jeho podstatné vnitini a vnéjsi souvislosti. Anotace odpovida predevsim na
otazku, CO se ve vyuce udalo a bylo to dulezité pro ne/dosahovani cild vyuky.

Analyza, tedy rozpoznani nejdulezitéjsich strukturnich soucasti ¢i vlastnosti vyuky, je vedena cilem
uvédomit si ve vyuce ty jeji slozky, které by bylo mozné ménit tak, aby se zvysila kvalita vyuky.
Analyza se kromé podrobnéjsiho soustfedéni na otazku CO vénuje pfedevsim odpovédim na otazku,
JAK vyuka probihala a jaké jeji slozky byly nejddleZitéjsi pro ne/dosahovani cil( vyuky.

Alterace je navrh konkrétni zmény, ktery je vedeny cilem vyuku zlepsit — zvysit jeji kvalitu. Alterace se
kromé dal$iho prohloubeni odpovédi na otazku CO a JAK soustfeduje na téma, PROC by vyuka méla
probihat uréitym Zadoucim zptsobem a jak ji v tomto sméru zlepsit.

Alterace ma byt kriticky prezkoumdna, to znamena, Ze ma byt podrobena dalsi analyze a zvaZovani
rGznych ,pro a proti“, ktera mohou rozhodovat o jeji Uspésnosti. Nezbytnost kritického prezkoumani
alterace vyplyva ze skutecnosti, Ze navrh na zlepseni nemusi byt dost Uspésny: mizZe byt i hodnotové
neutrdlni nebo dokonce zhorsujici. O tom je tfeba se presvédcit.

Kritické pfezkoumani alterace m(ize probéhnout na podkladé tvahy — myslenkového experimentu
spojeného s kvalifikovanym odhadem dusledkd, které by v praxi po uskutecnéni alterace mohly
nastat. Je Zadouci tuto experimentaci podrobit debaté v profesnim spolecenstvi (napf. v seminarni
skupiné pfi vzdélavani uciteld). Ale mizZe byt realizovana i prakticky. Nikdy se oviem nebude jednat o
,tutéz” vyuku, takze praktické ovéreni nemize byt srovnatelné spolehlivé jako napt. opakovani
fyzikalniho nebo chemického experimentu. Vzdy vsak prinasi dlleZité poznatky a pfispiva k rozvoji
profesni kompetence ucitel.

Cile metodiky 3A:

1) pozndvdni (anotace, analyza) a didaktické zhodnoceni (alterace) profesnich praktik ucitell pfi
utvareni u¢ebniho prostredi a podpore uceni zaka.

I1) vyuZiti poznatkt ziskanych 3A pro podporu ucitelt pti zvysovani kvality vyuky prostfednictvim
rozvijejicich hospitaci.

1.3. Obsahové zaméreni metodiky 3A

Metodika 3A je obsahové zamérend. \lyplyva to ze skutecnosti, Ze Zadné didaktické soudy nebo
usudky o vzdélavani, vyucovani a u¢eni se nemohou vyhnout existenci vzdélavaciho obsahu.
Wolfgang Klafki (1967, s. 124) v tomto smyslu charakterizoval didakticky pristup k vyuce jakozto
snahy a Uvahy ,zamérené k obsahovosti“.

Didaktické snahy a Uvahy samoziejmé nemohou opomijet ani zaka nebo uditele jako hlavni aktéry
vzdélavaciho procesu. Bez nich by se obsah viibec nemohl ve vyuce projevit, aktivizovat se a nabyvat
svou spolecenskou funkci a kulturni hodnotu. Obsah je pro ucitele klicovym vychodiskem vsech
prvnich pfiblizeni k vyuce jak béhem pripravy na vyuku, tak béhem jeji reflexe. Od obsahu se totiz
odvijeji dvé zakladni ucitelské otazky: co se moji Zaci ve vyuce maji ucit? (vychozi otazka pripravy na
vyuku), co se moiji Zaci ve vyuce realné ucili nebo naucili? (vychozi otazka reflexe a hodnoceni kvality
vyuky).




Z uvedenych davod( charakterizujeme Metodiku 3A jako obsahové zaméreny pristupu k reflexi,
hodnoceni, zlepsovdni a vyzkumu vyuky. Vlychodiskem pro analyzu a hodnoceni vyuky v Metodice 3A
je usporadani (strukturace) vzdélavaciho obsahu ve vyuce. Jejim centrem jsou obsahova jadra, kterd
tvofi zaklad ucebnich uloh a jadrové ¢innosti zak( pfi jejich feseni.

Kolem obsahovych jader se ve vyuce soustfeduje soucinnost mezi Zaky a ucitelem béhem reseni
ucebnich uloh. Proto s oporou o znalost obsahovych jader Ize didakticky analyzovat postupy pfi
utvareni ucebniho prostredi.

Strukturu konceptovych jader Ize zndzornit v podobé konceptové mapy. Pro ilustraci toho, jak se
konceptova mapa muzZe stat oporou pro didaktickou analyzu vyuky, uvadime obrazek 1.
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Obrézek 1 Schematicka charakteristika souvislosti mezi feSenim uebnich uloh (z tematické vrstvy) a cilovou
znalosti chemickych konceptl (z konceptové vrstvy).

Prerusovana horizontalni Sipka ve stfedni ¢asti obrazku 1 poukazuje na vztahy mezi konceptovou a
tematickou vrstvou hloubkové struktury vyuky. Sipka ma demonstrovat kli¢ovou roli obsahu
pfi konstrukci ucebnich uloh a béhem tvorby ucebniho prostiedi vyuky.

Pfi pohledu na zobrazeni tematické vrstvy si pfipomeneme, Ze na pocatku analyzované vyuky se
ucebni ulohy tykaly rozpozndavani a vymezovani viastnosti Idtek na podkladé prirozené zkusenosti
zakl s nimi (barva, sypkost, chut). Odtud se ale pozornost méla presunout k instrumentdini praxi v
chemii — k ndhledu na vlastnosti latek jako na vychodisko jejich chemického tridéni. Pfitom jsme
narazili na didakticky dalezZity vztah mezi béznym uZitim slova , kysely” a jeho odliSnym kontextem a
vykladem v chemii.

V pfirozené zakovské zkusenosti je slovo ,kysely” spojeno se slovy oznacdujicimi dalsi chutové
vlastnosti latek: sladky, slany, horky. Neni tu Zadna polarita (protikladnost), ktera by tato slova
sdruZila do dvojic. Nelze totiZ povédét, Ze , kysely” je protikladem kteréhokoliv z téchto slov, na rozdil
treba od polarit svétly vs. tmavy, ostry vs. tupy, dlouhy vs. kratky.

Oproti tomu v chemii ma slovo , kysely” polarni charakter ve spojeni kyseld ldtka (kyselina) vs.
zdsaditd latka (zasada). Tim je zplQsoben zasadni rozdil oproti pfirozené zkusenosti: mezi poly
,kysely” a ,,zasadity” v chemii lze zavést stupnici (Skalu) a je tedy moZné cosi méfit a kvantifikovat.
V tomto pripadé mérit pH, treba lakmusovym papirkem, jak si to Zaci zkouseli v analyzované vyuce.

Z uvedeného vyplyva, jaké disledky mlze mit uvedeny rozdil pro instrumentalizaci zkuSenosti ve
vyuce a na jaké nesnaze Ci prekazky muze ucitel se svymi Zaky narazet. S oporou v obrazku 1 se nyni
mUiZeme presvédcit, Ze tyto nesnaze a prekazky je mozné pfi reflexi analyzovat a hledat cesty k jejich
prekonavani s oporou o didaktické porozuméni tomu, jak se zachazi s obsahem v situacich vyuky.



1.4. Hodnoceni kvality vyukovych situaci metodikou 3A

Pti reflexi a hodnoceni kvality vyuky se nelze obejit bez analyzy vyuky na diléi slozky — jeji situace a jeji
vlastnosti. Roz¢lenéni vyuky na dilci slozky je pro ucitele zasadné dllezité proto, aby mohl
operacionalizovat svou reflexi vyuky: aby ji mohl vyuzit pro zlepsSujici zmény svého jednani ve vyuce.

Rozclenéni vyuky na jeji Casoprostorové a obsahové slozky — situace — je dulezité kvali frazovani
vyuky do plynulého a plynule se rozvijejiciho celku: pedagogického dila. Rozpoznavani a hodnoceni
vlastnosti, resp. kvalit téchto situaci pak vede k vybéru téch situaci, které jsou pro celkovou kvalitu
vyuky klicové nebo které naléhaveé vyzaduji zlepseni, protoZe jsou kritické. Tomuto postupu pfi
reflexi jsou vénovany nasledujici radky.

1.4.1.Alterace: jak ziskat znalosti pro zménu a zlepSovani vyuky?

Ucitel ma béhem vyuky udrZovat jeji kvalitu a v pripadé potreby uskutecnovat zmény, které povedou
k jejimu zlepSeni. Musi si tedy prostfednictvim profesniho vidéni nejprve povsimnout moment(, které
volaji po zlepseni. K tomu ma byt vybaven znalostmi pro zménu: co je zapotfebi ménit. V druhém
kroku vsak musi byt téz vybaven znalosti pro zlepseni: jak Ize dosahnout zlepseni. Teprve spojeni
téchto dvou typU znalosti umozni uditeli navrhovat zlepsujici alterace vyuky.

Alterace vyuky je navrh, jak vyuku lege artis zlepsit. Tento navrh, jak jsme dfive poznamenali, se
ovsem nemusi prokazat jako Uspésny. Proto vyZaduje kritické pfezkoumani. Pravé diky prezkoumani
se mlZe prokazat, Ze navrzena alterace nema dost dobrych predpoklad( pro uspéch. Z toho divodu
rozliSujeme tfi moznosti: alterace zlepsujici, zhorsujici, neutrdlni.

Alterace je navrzena zména ucebniho prostiedi smétujici ke zlepseni jeho plvodni, ve vyuce
pozorované podoby.

Alterace vyzaduiji kritickou analyzu, ktera umoznuje rozliseni jejich hodnoty.
Alterace zlepSuijici: alterace potvrdila svou pfinosnost pro zlepseni vyuky.

Alterace zhorsujici: alterace neobstala pfi prezkoumani, ukazalo se, Ze je horsi nez hodnocena
realita vyuky (navzdory tomu, Ze byla se zamérem vyuku zlepsit).

Alterace neutrdlni: alterace by sice nezménila didaktickou hodnotu vyuky (navzdory tomu, Ze
byla se zamérem vyuku zlepsit), ale presto miZze byt inspirativni pro hledani novych moznosti vyuky.

Konstrukt alterace vychazi z predpokladu, Ze posuzovanou skutecnost lze néjak zlepsit. Kromé toho
ocCekavame, Ze lze hodnotit (,, testovat”) nejenom kvalitu redlnych situaci ve vyuce, ale také kvalitu
navrzenych alteraci.

Kdyby tento predpoklad neplatil, nemély by smysl ani jakakoliv hodnoceni vyuky zaméfené na
stanoveni jeji kvality, ani pokusy o zlepSovani vyuky. Analogicky by tomu bylo v jinych profesnich
situacich, které jsou srovnatelné komplexni jako vyuka (napf. Iékafi v tymu pfi chirurgické operaci
musi byt schopni testovat kvalitu redlné situace a prijimat opatreni k ndpravé pripadnych problému).

Cim lépe pfipraveni jsou predstavitelé profese pro své povoldni, tim lépe dokaZou citlivé vybirat
pravé ty momenty profesnich situaci, které je zapotifebi ménit k lepsimu, aby se zvysila kvalita celého
profesniho vykonu. V realné praxi se to skute¢né bézné déje — prakticky vzdy je profesni ¢innost Uzce
spojena s jejim hodnocenim a s naslednymi navrhy jak zlepSovat nedostatecné uspokojivé aktivity.

Problém ,testu kvality”, ktery se tyka komplexniho prostredi vyuky, spociva v tom, Ze nejde dokonale
ovéfrit prakticky. Vyukova situace je totiz natolik slozita a svébytn3, Ze je ve své Uplnosti




neopakovatelnd. Proto neni ani srovnatelna s Zddnym stabilnim vzorem (etalonem), ktery by
poslouZil jako praktické ovéreni kvality.

Je vSak mozné teoreticky porovnavat plivodni (pozorovanou) situaci s nové navrzenou alteraci. To
znamena, porovnavat pozorovanou redlnou situaci s jejimi vlastnimi hypotetickymi verzemi. Pfitom
plati, Ze kvalitni dilo Ize snadnéji pokazit nez zlepsit; je totiZ obtiZzné pro néj najit néjaké zlepseni. U
nekvalitniho dila je tomu naopak: snaze se navrhne néjaké zlepseni, protozZe v dile je pro néj dostatek
prileZitosti.

Navrh alteraci je tedy odvozen z teoretické didaktické analyzy obsahu pozorované vyuky, ale mize byt
formulovan pouze s oporou o fakticky pozorovany stav u¢ebniho prostredi ve vyuce. Tim vynika jeho
zvlastni Uloha pfi propojovani teorie s praxi: alterace musi byt teoreticky podloZend, ale prakticky
zakotvend.

V didaktické kazuistice vyuky se navrh alteraci mize pojit s odhadem umisténi posuzované situace na
$kdle kvality od nejhorsi k nejlepsi. Skala ma Etyfi stupné: selhdvajici, nerozvinutd, podnétnd,
rozvijejici. Odhad umisténi na Skale kvality obvykle neni jednoznacny, protoze posuzované situace
nezfidka maji nékteré své slozky lepsi, jiné horsi, takzZe jejich zarazeni na Skale kvality se tim
komplikuje. Pfesto vsak pokusy o néj usnadnuji vybér i analyzu téch situaci, které se pti analyze jevi
jako kliéové nebo kritické.

Postup, ktery vede k navrZeni alterace a k jejimu prezkoumani, samoziejmé musi zacinat u didaktické
analyzy vyuky spojené s hodnocenim. Na tomto zakladé reflexe pokracuje vybérem klicovych a
kritickych situaci vyuky. Tento vybér jiz byva provazen odhadem, jaké zlepsujici alterace navrhnout.
Poté jsou ndavrhy alteraci kriticky provérovany, aby se zjistilo a zdlvodnilo, zda jsou, ¢i nejsou dost
vhodné.

Postupné kroky k navrzeni alterace vyuky:

Posouzeni kvality — didakticka analyza vyuky vedouci k hodnoceni a pfipadné kategorizaci situaci na
Skale jejich kvality (selhavajici, nerozvinuté, podnétné, rozvijejici) spojena se zdlivodnénim, proc byla
dana situace hodnocena tak ¢i onak.

Ndvrh alterace — navrh zlepsujicich alteraci s ohledem na reseny problém a objasnéni divod( navrhu.

Prezkoumdni navrZené alterace — kriticky rozbor vyuzitelnosti navrzené alterace spojeny s uréenim
miry jeji kvality a doprovazeny vysvétlenim, proc ucitel alteraci nepouzil. Neni to vzdy jen proto, Ze
ucitel na alteraci nepomyslel, ale nevyuZil ji z néjaké priciny, ktera by méla byt predmétem rozboru.

Postup didaktické analyzy vyuky a navrhovdni alteraci jsou zpravidla Gzce provazané. V pribéhu prace
na didaktické kazuistice se oba tyto postupy obvykle cyklicky proplétaji. Posuzovatel nejprve intuitivné
odhadne, jakou situaci vyuky vycituje jako nekvalitni a vhodnou ke zlepseni, ale zaroven jiz promysli
roz¢lenéni vyuky na jeji dilci slozky, které se na snizeni kvality podileji.

Tak se postupuje stéle dal v jakychsi interpretacnich smyckach, které se rozvijeji tak dlouho, dokud
neni dosaZzeno tzv. ,teoretického nasyceni“: didakticky vyklad je shledan natolik bohaty, Ze jeho dalsi
rozvijeni a upfesnovani jiz neprindsi nové poznatky. Zaroven je dostatecné empiricky priléhavy a natolik
teoreticky zdtvodnény, aby obstal v kolegialni kritice a mohl byt obhajen v profesnim spolecenstvi.

Na tomto zakladé se postupné ujasnuji ty situace vyuky, které jsou vyhodnoceny jako kritické. U nich
jsou nejvétsi Sance pro navrh zlepseni.




1.4.2.Kvalita vyukovych situaci

PFi hodnoceni kvality vyukovych situaci se Uzce propojuji Uvahy o cilech vyuky s analyzou cinnosti se
vzdéldvacim obsahem. Proto si nejprve blize povsimneme cilG. O nich jsme doposud mluvili jen
prileZitostné a nesoustavné ve spojeni s vykladem analyzovanych situaci.

1.4.2.1. Tri stupné kvality kognitivnich cil(i

Pro rozliSovani raznych kvalit cild bylo v pedagogice navrzeno mnoho rozmanitych kategorizaci. V
didaktice se soustfedujeme na cile kognitivni, pficemz samozirejmé (v uzké spolupraci s pedagogickou
psychologii) bereme v Gvahu jejich souvislosti k hodnotové a emocni strance lidského jednani. Jedna
z nejuzivanéjsich kategorizaci kognitivnich cill, kterd obstala provérku ¢asem jiz zhruba od poloviny
20. stoleti, je tzv. Bloomova klasifikace kognitivnich cill ve vzdélavani (srov. Anderson & Krathwohl
et al., 2001). Na tomto misté z ni vyuZijeme jenom zakladni myslenku: vzdélavaci cile Ize kvalitativné
¢i hodnotové rozlisSovat podle miry kognitivni a tviiréi angaZovanosti Zakti béhem ¢innosti a
komunikace ve vyuce.

Zkusenosti ze vzdélavaci praxe ukazuji, Ze pro praktické vyuZiti nebyva Gcelné pouzivat sloZity systém
kategorii. Kategorie maji byt proto v teorii navrZeny tak, aby jejich zakladni tfidéni bylo co
nejjednodussi a jeho sloZitost se pripadné dala zvysovat tim, Ze zakladni kategorie se rozcleni ,,do
hloubky“ na podrobnéjsi prvky a vztahy. Proces jemnéjsiho ¢lenéni kategorii do detailnéjsich urovni
mUze byt prohlubovan a obohacovan podle potreby (pfikladem tohoto postupu je stat Veroniky

Lokajickové v knize Kvalita ve vzdéldvani; viz Janik et al., 2013, s. 303-310).

Z uvedeného divodu zde pro zakladni odliseni kvality cil(l pouZijeme jenom tfi stupné kategorizace.
Prvnim stupném jsou cile, které se u Zak( projevuji zakladnimi znalostmi (deklarativnimi nebo
procedurdlnimi): znalostmi viceméné izolovanych pojmd nebo dovednosti. Zaci je uméji zopakovat
nebo predvést, ale neuméji je hloubéji vysvétlit nebo dokonaleji zvladnout, napf. Einsteinova rovnice
teorie relativity E=mc?, vznik vesmiru, velky tfesk apod.

Druhy cilovy stupen se u Zak( projevuje v porozuméni pojmim spojeném s analyzou a s vysvétlenim
obsahu do vétsi hloubky. Zaci jsou schopni uvadét piiklady, poukazuji na souvislosti, které uméji
srozumitelné vyloZit a v dialogu o nich diskutovat alespon na zakladni Urovni.

Na tretim stupni kvality cil(l jsou Zaci obeznameni s obsahem v relativné nejvyssi mozné mire, jakou
7ak daného véku muze zvladnout. Zaci jsou schopni zobecriovat svoje empirické zku$enosti a zaroven
uméji, v opacném postupu, operacionalizovat ¢i aplikovat pojmy do konkrétnich postupd, prikladd,
nazornych ukazek. Kromé toho Zaci uméji své poznatky tvorivé uZivat a rozvijet s citlivosti pro
pfislusny kulturni kontext. A konecné, zZaci na tomto stupni zvladaji tzv. metakognici — uméji
premyslet o vlastnim jednani nebo o svych myslenkovych pochodech.



Tri stupné kvality kognitivnich cil(i pro orientacni posouzeni kvality vyukovych situaci:
1) zakladni pojmy nebo dovednosti,
II) analyza a porozuméni obsahu,

I1l) zobecnovani, tvorba, aplikace, metakognice.

vvs

Uvedené tfi stupné si lze predstavit jako pomysIné schody k vyssi kvalité kognitivnich cila vyuky:

zobecnovani, tvorba, aplikace, metakognice

analyza a porozuméni obsahu

zakladni pojmy nebo dovednosti

V prvnim stupni, na Urovni zakladnich pojm0 a dovednosti, se tedy jedna predevsim o to, aby 7ak
zvladal nejzakladnéjsi srovnavani, abstrakce, tfidéni ¢i grupovani. Pro dosaZeni druhého stupné, tj. na
urovni analyzy a porozuméni obsahu, musi umét zvladat obsah s ohledem na vykladovy kontext

oboru, k némuz se vztahuje pfislusna znalost ¢i dovednost.

Pro dosazZeni tfetiho stupné (zobecrniovani, tvorba, aplikace, metakognice) musi byt Zak schopen
vyznat se v souvislostech mezi abstrakci a pozorovanim konkrétnich jevi a ma chapat jejich Sirsi
souvislosti v kulture a pfirodé. Kromé toho ma tvorivé resit ulohy. A také ma byt schopen
metakognitivné pohliZzet sam na sebe, resp. na vlastni zkusenosti jako na predmét pozorovani a
zobecnovani.

V realné praxi vyuky by ucitelé méli usilovat o dosahovani cilli na tfetim kvalitativnim stupni. Pfitom
vSak maji brat v Gvahu, Ze pro néj jsou predstupni predchazejici dva. Nema totiz valny smysl|
podnécovat Zaka napf. k zobecriovani a chapani Sirsich kulturnich souvislosti, pokud nezvlada
zakladni pojmy a dovednosti, které mu pro zobecriovani poskytnou nezbytnou oporu. Proto je pfi
hodnoceni kvality vyuky dllezZité vzit v ivahu vsechny okolnosti vyuky, které rozhoduji o tom, ke
kterému cilovému stupni je Zadouci smérovat v aktualni situaci.

1.4.2.2. Ctyri stupné kvality vyukovych situaci

Analyzované situace vyuky se navzajem lisi svou prinosnosti pro zaky, a proto mohou byt podle své
kvality ¢i hodnoty roztfidény do odstupriovanych (poradovych) kategorii. V této kapitole uvedeme
jejich seznam a strucény vyklad.

Zarazeni analyzované situace na urcité misto hodnotové skaly se fidi predevsim podle toho, do jaké
urovné cilt se v ni Zdci (s ohledem na situacni okolnosti) mohli pozdvihnout. Pokud jim situace
neposkytla pfileZitosti dosahnout ani na zékladni cilovou Uroven (stupen ,,nula“), oznacujeme ji jako
selhavajici. Jejim hodnotovym protipélem charakterizovanym cili nejvyssi Gdrovné (l1l) jsou situace
rozvijejici. O stupen niZe, s cili na arovni (), jsou hodnoceny situace podnétné. Situace
charakterizované cili na zakladni Urovni (I) nazyvame nerozvinuté. Pro prehlednost jesté zopakujme

poradi od nejhorsich k nejlepsim: (0) selhavajici, (1) nerozvinuté, (1) podnétné, (Ill) rozvijejici.

v v/

Druhym méritkem pro zafazeni situace na Ctyrstupriové skale kvalit je naléhavost, s jakou situace
»vold“ po zlepSeni — po alteracich. Logicky nejvétsi naléhavosti alteraci se vyznacuji selhdvajici
situace. Naopak ty nejlepsi situace, situace rozvijejici, alteraci nevyzaduji. Lze ji sice navrhnout jako
mozZnou variantu, ale bude jen neutralni — nedokaze situaci zlepsit.




Podle této logiky se fidi naléhavost alteraci i u zbylych dvou stupnd hodnotové skaly. Obecné tedy
plati nepfima uméra mezi kvalitou situace a naléhavosti alterace. Cim méné kvalitni je situace, tim
naléhavéjsi je potieba ji ménit k lepSimu a naopak: ¢im vic kvality v situaci pribyva, tim méné
naléhavé je navrhnout pro ni alteraci.

Soupis vsech Ctyr stupn( kvality se stru¢nou charakteristikou situaci uvadime v nasledujici tabulce

v obrazku 2.

Stupenn  Nazev situace Charakteristika vyuky / vyukovych situaci Naléhavost alteraci
kvality podle stupné
kvality
Viyuka pro Zaky nema zjevny pfinos ani v zékladnich velmi vysoka
0 Selhavajici rovinach poznavani. Za urcitych okolnosti mize byt

vyuka pro zaky motivujici, ale bez pozitivniho dusledku
pro kvalitu uéeni.

Didaktické formalismy: utajené poznavani, odcizené
poznavani ad.

Viyuka poskytuje Zakam pfilezitost osvojovat si vysokd
| Nerozvinuta | poznatky, ale Zaci jim dost dobfe nerozuméji. Za
urcitych okolnosti miZe byt vyuka pro Zaky motivujici,
ale bez vyraznéjSiho pozitivniho dusledku pro kvalitu
uceni.

Didaktické formalismy nejsou natolik zhoubné jako u
selhavajici situace.

Viyuka poskytuje zakam pfilezitost k dialogu, k nizka
Il Podnétna rozebirani predlozenych témat, ke klasifikacim, k
hodnoceni a k pouceni se z chyb. Vede zaky

k usuzovani, vysvétlovani a odvozovani zavéru
opfenych o zakladni poznatky. Vyuka byva pro zaky
motivujici s pozitivnim dUsledkem pro kvalitu ueni.

Viyuka poskytuje zakam pfilezitost k tomu, aby Alterace nejsou

1 Rozvijejici s patficnym porozuménim zobecriovali osvojené nutné, jsou-li
poznatky a dokazali je aplikovat na rizné typy situaci navrzeny, nezpusobi
bud pfimo v mimoskolni realité, anebo v modelovych zménu hodnoty.

Skolnich Cinnostech, které jsou jim blizké; aby ziskavali
nahled na vlastni innost a rozuméli vztahim mezi
sebou samymi a jejich socialnim, kulturnim nebo
pfirodnim prostredim.

Tyto kompetence Zaci mohou prokazat v odpovidajicich
Ukolovych (testovych) situacich a dokazou pfiméfené
ke svému véku objasnit jejich smysl v SirSich
spolecenskych, kulturnich, ekologickych aj.
souvislostech. Vyuka je pro Zaky motivujici s pozitivnim
dusledkem pro spojeni mezi rozvojem klicovych
kompetenci a osvojovanim uciva.

Obrazek 2 Skala kvality situaci vyuky (podle Janik et al., 2013, s. 241).




1.4.3.Hodnoceni kvality vyukovych situaci

,

Béhem analyzy posuzovanych situaci je rozliSeni raznych kvalit zavislé na dobrém porozuméni
vnitfnimu kontextu i vnéjSimu kontextu pfislusné situace. Vnitfnim kontextem rozumime rlzné
okolnosti uvnitf posuzované vyuky, véetné véku zak, typickych charakteristik Skolni tfidy apod.
Zpravidla se jedna pfinejmensim o tu vyucovaci jednotku, do niZ posuzovana situace patfi. Ale ¢asto
je zapotrebi brat v vahu i navaznost na predchazejici vyucovaci jednotky a mnohdy i vyhled

k budouci vyuce.

Vnéjsim kontextem rozumime rlizné okolnosti z kultury a z obor(i nebo oblasti, z nichZ vyuka cerpa
svlj vzdélavaci obsah. Jedna se napf. o to, jaké nejnovéjsi poznatky z oboru muize mit k dispozici
ucitel nebo jeho Zaci, do jaké miry oborové poznatky , prosakuji“ ¢i , klouzou” do spolecenského
védomi v podobé verejného sdileného védéni, do jaké miry se vinou tohoto , klouzani“ oborové

poznatky mohou zkreslit apod.

Vnitfni kontext jsou rGizné okolnosti uvniti posuzované vyuky, které maji ¢i mohou mit vliv na kvalitu
vyuky.

Vnéjsi kontext jsou rizné okolnosti z kultury a z obor(i nebo oblasti, z nichZ vyuka cerpa sv(ij
vzdélavaci obsah, a které maji ¢i mohou mit vliv na kvalitu vyuky.

s vz

Ohled k vnitfnimu kontextu je zjevné dlileZity z hlediska véku, rozdilnych schopnosti zaku ci
odlisnému stupni ¢i typu Skoly apod. Ohled nejenom k vnitfnimu, ale i k vnéjsSimu kontextu je dllezZity
napfr. z toho dlvodu, Ze naroky na zvladnuti zakladnich pojm( nebo dovednosti se lisi mezi kontexty
rGznych obor(. V praxi i v teoriich se leckdy rozliSuje mezi vzdélavacimi predméty pro zaky
narocnéjsimi (typicky: matematika) a méné narocnymi (typicky: tzv. vychovné obory).

Proto pfi didaktické analyze a hodnoceni obvykle neni mozné rozhodovat se podle absolutnich
méritek, ale je zapotrebi opirat se o porovndvadni riiznych variant téhoZ typu situace. Napf. porovnat
projevy dvou 74k ze stejné tiidy, pfistup dvou uciteld k didaktické praci s tym# obsahem apod. Cim

vice zkusSenosti mizZe k tomu posuzovatel vyuZit, tim priléhavéjsi byva jeho analyza i hodnoceni.

Béhem analyzy a hodnoceni je nutné vénovat pozornost rozmanitym slozkam i strankam vyuky

v jejich vzajemnych souvislostech. Plati to i pro souvislosti mezi zakladnimi hodnoticimi kategoriemi:
kvalita cild (ve tfech stupnich), kvalita situaci (ve ¢tyfech stupnich), naléhavost alteraci (ve ¢tyfech
stupnich). Schematicky prehled téchto zakladnich souvislosti pro hodnoceni situaci vyuky uvadime
nize v tabulce na obrazku 3.




vyukové situace dle dosazené cilové urovné

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

podnétna -+ + — nizka

vyukové situace dle kvality
naléhavost alteraci

e velmi nizka
rozvijejici + + + (nulova)

Obrézek 3 Schéma souvislosti mezi zakladnimi kategoriemi pro hodnoceni situaci vyuky (podle Janik et al.,
2013, s. 235).

Symbol ,,+“ vyjadfuje pfitomnost nebo kvalitu projevu v dané kategorii a oznacuje pritomnost
projevu v dané kategorii v jeho aspon zakladni kvalité. Symbol ,,—“ naopak znamena neptritomnost
anebo nizkou Uroven projevu v dané kategorii. TakZe napf. v prvnim fadku jsou selhavajici situace
charakterizovany symbolem ,—“ ve vSech tfech sloupcich, coZ znamena nepfitomnost anebo nizkou

uroven dosazeni cilll jiZz na Urovni zakladnich pojm( a dovednosti. Ve sloupci , naléhavost alteraci se

poukazuje na mnozZstvi nebo intenzitu zlepsujicich zmén, které by byly potfebné, aby posuzovana
situace vykazovala nejvyssi kvalitu.
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