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Autori predevsim velmi dékuji za vstricnost a odborné zaujeti pro smysl véci jak
recenzentim a redakci ¢asopisu Orbis scholae, tak ¢tenaram, ktefi pravé procha-
zeji tyto radky. Radi bychom v dalsim textu dolozili, ze téma, které je predmétem
dialogu, stoji za spolecné premysleni. K tomu nejprve uvedeme nékolik obecnéjsich
tezi, poté se budeme vénovat inspiracim ze strany recenzentu.

Metodika 3A (specificka koncepce vyzkumu v ramci obsahové zaméreného pristu-
pu k vzdélavani) je reakci na skutecnost, ze analyza obsahu, resp. uciva, zamérena
na tvorbu a plsobnost ué¢ebnich Gloh ve vyuce, je jednim z nejslabsich ¢lankd soucas-
ného profesniho diskurzu v ucitelstvi. Probiha sice nemalo obecnych pedagogickych
debat a polemik o tom, jak vyucovat, ale obsah uceni a vyucovani se z nich pri tomto
zobecnéni mnohdy vytraci. Toto ,,vyprazdiovani obsahu“ je v prikrém kontrastu se
skutecnosti, ze kvalita vyuky ze strany ucitele zavisi na Uspésném spojeni znalosti
obsahu s pedagogickym porozuménim pro zaky, jak vyjadril Shulman (1987) svym
terminem pedagogical content knowledge (didakticka znalost obsahu').

Byl to téz Shulman (1986, s. 18), ktery kriticky poukazoval na fakt, ze spojovani
pedagogické tematiky s obsahem predmétnych oboru (intersection of content and
pedagogy) byva ponechano na intuici ucitele a opomijeno vyzkumem i teorii (mi-
ssing paradigm), ackoli je jadrem ucitelské profese. Tato ,,slepa skvrna“ ma zvlast
nepriznivé dopady na profesni pripravu uciteld, v niz se socialni tematika soucinnos-
ti (vyhrazena pedagogice a psychologii, pripadné socio- i psychoterapii) neprihodné
separuje od tematiky vzdélavaciho obsahu a zplsobd jeho poznavani (tj. od tematiky
vyhrazené specialni oborové pripravé), prestoze pravée syntéza mezi nimi je klicovou
podminkou kvality tvorby uc¢ebniho prostredi ve vyuce.

Propojeni pedagogického a psychologického hlediska se vzdélavacim obsahem
maji v popisu prace oborové didaktiky. Ty jsou ze vSech akademickych obor( rela-
tivné nejuzeji spjaty se Skolni praxi, protoze se vénuji vyuce z pohledu konkrétni
ucitelské zkusenosti v jednotlivych predmétech vseobecného vzdélavani?. Potiz je
v tom, Ze v akademickém diskurzu byvaji oborové didaktiky znacnou mérou izolo-
vany jen do ramce svych predmétnych obor(. Tim se ovSem vytraci, co je jim spo-
le¢né a co specifikuje jejich vzdéldvaci odbornost: didakticky zplsob teoretizace

1t Cesky preklad Shulmanova terminu reaguje na odlisnost mezi americkym a evropskym pojetim
terminu ,,didactics“ (srov. Janik et al., 2007, s. 11-40).

Z 0O tom, Ze i budouci ucitelé si dobre uvédomuji zavaznost Ulohy oborovych didaktik pro uci-
telskou praci, napovédély vysledky dotaznikového Setfeni na Pedagogické fakulté UK v Praze,
realizovaného v roce 2015 s 865 respondenty. V ném 80 % dotazovanych souhlasilo s tvrzenim, ze
oborova didaktika je velmi dlleZity predmét (v porovnani: univerzitni zaklad stejné hodnotilo
6 %, pedagogicko-psychologickou priprava 14 %), 83 % ji téz povazovalo za relativné nejlepsi
predmét (univerzitni zaklad: 6 %, pedagogicko-psychologicka priprava: 11 %) a 89 % povazovalo
za potrebné zarazovat oborové didaktiky jiz do bakalarského studia (informace z nepublikova-
nych vysledk( zvefejnénych na seminarich ve dnech 14. 5. a 4. 6. 2015).
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a vyzkumu, jehoz Ukolem je odstranovat onu vyse vzpomenutou slepou skvrnu v uni-
verzitni pripravé uciteld.

Lze namitnout, Ze takto pozadovanou transdidaktickou generalizaci (tj. zobecrio-
vani napri¢ oborovymi didaktikami) ma na starosti obecna didaktika. Nahled do pu-
blika¢ni produkce za poslednich zhruba 25 let u nas vsak ukazuje, ze tomu tak neni.
Za tuto dobu totiZ nebylo nasi pedagogické verejnosti predlozeno k diskusi zadné
ucelené vyzkumné a predevsim teoreticky podlozené pojeti tohoto typu. Publikace
se témér vyhradné omezuji na metodickou, tj. normativni a u¢ebnicovou, nikoli
na didaktickou, tj. explanacni vyzkumnou a teoretickou stranku této discipliny (ma-
-li mit didaktika ambici na plnohodnotny univerzitni status).

Metodika 3A° si proto klade za cil smérovat k takovému pojeti vyzkumu a teore-
tického vykladu, které uchova zretel k didaktické znalosti obsahu, ale bude svou
Urovni zobecnéni usilovat o preklenovani odborné izolace oborovych didaktik mezi
sebou navzajem i s obecnym pedagogickym diskurzem (srov. Slavik & Janik, 2012).
S tim souvisi i zvlastni zretel na kvalitu vyuky, tj. na spojeni poznavaciho (explanac-
niho) a hodnotového (normativniho) aspektu vyzkumné reflexe vyuky vedené cilem
podporovat vzdélavaci praxi.

Z uvedenych tezi vyplyva hlavni predmét vyzkumu metodikou 3A: jsou jim ty sloz-
ky komunikace a interakci ve vyuce, které se rozvijeji kolem obsahu ucebnich UGloh
a podminuji kvalitu tvorby ucebniho prostredi. Cilem vyzkumu je empirické zjisténi
a teoreticky vyklad kritickych situaci, v nichZ se prokazuje snizena kvalita u¢ebniho
prostredi, ktera mlze byt zlepsena na podkladé analyzy uplatnéni uciva ve vyuce. To
je podle naseho minéni téz klicové misto, ve kterém ma teorie a s ni spojeny vyzkum
skutecné co nabidnout vzdélavaci praxi. Z toho vyplyva i pojeti recenzované studie
a odtud se odviji nize uvedena argumentace.

Béhem postupného zavadéni metodiky 3A do akademického diskurzu se ukazuje,
Ze tento pristup produkuje plodné otazky na praniku mezi obecnéji pojatymi disci-
plinami a oborové didaktickou problematikou, jak je ostatné zfrejmé i z tohoto textu
a jak to odpovida puvodnimu zaméru autor(. Mame za to, Ze diivodem jsou vyse
zminéné interdisciplinarni presahy, které vyzaduji jak analyzu sémantické a logické
vystavby obsahu (typickou pro humanitni védy), tak ohled na zpusoby jeji aktualni
reprezentace v interaktivnim prostredi vyuky (pfiznacny pro socialni védy).

Z nezbytnosti prekracovat vzité postupy plynou riznd nedorozuméni, protoze
neni dost dobre mozné zachovat tradic¢ni posuzovaci ramce pro jinak pojaty vyklad
a soucasné neni snadné objasnit rozdily mezi dosud znamym a inovativnim pristu-
pem bez uziti znalosti nového vykladového kontextu. Pravé takova nedorozuméni
ale mohou byt inspiraci pro debaty o preklenovani ,,propasti“ mezi vzdélavaci teorii
a praxi prostrednictvim vyzkumu.

Teorie a vyzkum pro praktické pouziti ve vyuce nemohou obejit problematiku
prace ucitele s ucivem, jestlize se od ucitele ve vzdélavaci praxi oCekava, zZe bude

3 Prvni ucelené vyklady metodiky 3A byly publikovany v monografiich z let 2011 a 2013 - Janik et
al. (2011). Kurikuldrni reforma na gymndziich: od virtudlnich hospitaci k videostudiim. - Janik
et al. (2013). Kvalita (ve) vzdélavani.
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prokazovat didaktickou znalost obsahu.* Tedy bude mit zpUsobilost ,,... reprezento-
vat, organizovat a adaptovat problémy, témata a pojmy s ohledem na zajmy a schop-
nosti Zaku“, a nachazet ,,ty nejucinnéjsi analogie, ilustrace, priklady, vysvétleni,
slovni demonstrace, zpGsoby znazorfiovani a formulovani tématu, které je ucini
srozumitelnymi pro jiné...“ (Shulman, 1987, s. 8-9). Stech (2004, s. 62) tuto profesni
zpusobilost charakterizuje jako ucitelskou schopnost ,iniciace do metody mysleni
oboru®. A pravé zplsobem iniciace do metody mysleni oboru se maji zabyvat kazu-
istiky vyuky v metodice 3A.

Shulman (1996, s. 479) objasnuje funkci takto koncipovanych pripadovych studii
jako podporu posunll od subjektivni profesni zkusenosti prvniho Fdadu (first order
experience) k analytické zkusenosti druhého radu (second order experience), kte-
ra muze byt teoreticky uchopena a sdilena profesnim spolecenstvim. Protoze se
jedna o pripadové studie didaktické, s jejich specifickymi naroky na vérohodnost
i aplikacni efektivitu, neni ddvod upirat jim zvlastni ddraz na jiné pojeti kontextu,
validity a podobnych metodologickych atributd, neZ je tomu u kazuistik z odlisnych
vyzkumnych oblasti. K tomu sméruje niZe uvedeny dialog s recenzenty nasi staté.

Na vysvétlenou jesté zbyva doplnit, Ze pokud jde o vztah k navrhované alterna-
tivé v podobé pristupu design based research (konstrukéni vyzkum), ackoli se jedna
o ideové pribuzny zplsob uvazovani, metodika 3A bere za své vychodisko - jak je
ozrejméno nize - teorii obsahové transformace, ktera dle naseho soudu funguje jako
dobry model pro pozorované kurikularni procesy.

Recenzni ,rozhovor*

1. Do jaké standardni zanrové kategorie text spada?
Kazuistiky nemohou byt chapany jen jako empirické (chybéla by provazanost na teo-
rii) ani ,,jen* teoretické (chybélo by vysvétleni, jak se teorie prostrednictvim opera-
cionalizace pojmu strukturovanych vyzkumem vztahuje k praxi). Smysl véci by vysti-
hoval (tautologicky) pojem ,,teoreticko-empiricka studie“. Zaroven se tim oteviené
priznava obecny problém fronésis v sociohumanitnich védach: nemoznost dosahnout
dokonalého teoretického vysvétleni pro empirickou zkusenost z hodnotové chdpa-
nych praktickych situaci. Pozadavky na formalni Cistotu studie (,,bud’ empiricka,
nebo teoreticka“) tento problém obchazeji, ale tim zastiraji a neresi.
Teoreticko-empirické pojeti studie si narokuje stanoveni takového predmétu vy-
zkumu, ktery postihne kli¢ovou vzdélavaci slozku praxe, bez niz by praxe ztratila
spolecenskou funkci a kulturni smysl. Touto slozkou je oborové vymezeny obsah,
ktery ale patfi do vSeobecného vzdéldvani, takze jeho pedagogické uplatnéni ma

4 Rada vyzkumd realizovanych v riznych oborech vzdélavani (napf. Lloyd & Wilson, 1998; Hai-
mes, 1996; Stein, Baxter, & Leinhardt, 1990; McGraw, 1987; Gudmundsdottir & Shulman, 1987)
presvédcivé prokazala, ze ucitelova znalost oboru ovliviiuje jak obsah, tak procesy vyuky. Jinak
receno, znalost oboru ma zasadni vliv nejenom na to, co ucitel vyucuje, ale neméné na to, jak
vyucuje.
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byt posuzovano v nadoborovém kontextu. Jestlize tedy chceme respektovat poza-
davek na podporu vSeobecné vzdéldvaci praxe teorii, potazmo vyzkumem, musime
v oblasti vSeobecného vzdélavani smérovat k transdidaktické teoretizaci nad Uroven
jednotlivych oborovych didaktik.

2. Bylo by velmi zadouci, aby kontext dané pripadoveé studie byl v praci popsan
podstatné podrobnéji. Jasné by méla byt popsana i role realizovaného experi-
mentu ve vyuce.

Nedorozuméni je dano tim, Ze za kontext je povaZovdn pouze prostor vyuky (jako
kdyby predmétem pozorovani vyuky bylo chovani hmyzu, nezavislé na kulturnim
kontextu oboru). Je to doloZeno i tim, Ze jeden z recenzentl predpoklada, Ze ,,po-
mérné rozsahly teoreticky Uvod* zabira 40 % rozsahu studie. To znamena, ze do te-
oretického Gvodu radi i pasaz o kontextu oboru, ktera je soucasti anotace. Avsak
zahrnutim kontextu oboru do pripadu, jak odpovida narokim 3A, se ukaze, ze ,,teo-
rie“, tj. pasaz o metodice 3A, zabira jen 18 % rozsahu studie a pripadu je vénovano
pres 60 %. Divodem je skutecnost, Ze kontext v 3A je chapan - viz Gvodni poznamka
autor( - jako syntéza dvou rdmci (ontodidaktického, psychodidaktického): pozoro-
vané ucebni prostredi vyuky a poznatkovy zaklad oboru. Rozdilnost v pojeti kontextu
kazuistiky je zrejmé priznacna pro rozliSeni mezi oborové-didaktickym vyzkumem
zamérenym na utvdreni a funkci ucebniho prostredi, resp. uloh, a jinymi typy vyzku-
mu vyuky. Pro oborové didakticky vyzkum by dalsi informace pouze o jednom z obou
uvedenych kontext( neprinasely nic nového.

3. Ze studie také neni zcela jasné, jak by dle alternativniho navrhu autord mél
vypadat vhodny postup ve vyuce daného tématu.

Pro porozuméni alterace je tfeba se priklonit k uvaZovani ucitele pri konstrukci
a realizaci ulohy. Jak je v textu uvedeno, porozuméni navrhu alterace se musi odvi-
jet jiz od analyzy (,,Princip hodnotového porovnavani alteraci se uplatniuje i v Casti
nazvané Analyza, protoze bez néj neni mozné usuzovat na kvality komponent vyuky,
ale v Casti pojmenované Alterace ziskava vysadni postaveni.“). Postup vytvareni
alterace je v textu rozfazovan do krok( v kap. 4 a jeho zdlvodnovani je rozvedeno
v predchazejici konceptové analyze v kap. 3. KaZdd z kapitol analyzy vypovidd o ur-
¢itém typu problemu s realizaci kultury IBSE, ktery je v alteraci navrhovan k reseni.
V alteraci je vzdy popsan konkrétni postup pri praci s pojmy, jeho vazby na aktivitu
zaku i jeho vysvétleni s ohledem na oborovy, prip. obecnéji védecky kontext. To vse
se déje ve snaze co nejlépe didakticky vystihnout zptsob mysleni v daném oboru
s ohledem na Cinnost Zaka pri realizaci ucebni tlohy. Podle naseho presvédceni je
popis postupu ve vyuce z uvedeného hlediska velmi detailni, ba aZ navodny.

4. | pres to, navrhovany alternativni pfistup je stale jesté velmi obecny a neu-
kazuje, jak konkrétné treba pravé pH zavést. U alternativniho navrhu by bylo
vhodné popsat jej konkrétnéji, vyjasnit, jaké teoretické poznatky maji zaci
predem znat a co a jak maji presné objevit. Navic by mohla studie odpovédét
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na pripadnou ¢tenarovu otazku, zda navrzena alternativa vyuky je jedina, jaké
jsou dalSi moznosti, a porovnat jejich potencialni vyhody a nevyhody.

Vyklad je co mozno disledné postaven na pojmovych klastrech, které operacionalné
propojuji zkusSenost z pozorovani (vlastnost latky - kysela chut’ - varianty chuti;
vztah mezi zabarvenim pH indikatoru a namérenou hodnotou skaly) s utvdrenim
teoretické znalosti (posun k chemické proménné: kyselost - zasaditost, zjisténi
pozorovatelné vlastnosti latky jako disledek jejich chemickych - bézné neviditel-
nych - vlastnosti). V textu je podrobné vyloZeno, jak lze postupné zavést koncept
neutralizace, jehoz objevovani mlze byt opfeno nejprve o porozuméni béznym zku-
Senostem s chutovymi vlastnostmi, poté postupné interpretovano chemicky, a to
na zakladé posloupnosti ucebnich uloh, které jsou v textu téz popsany (kap. 4).
Do jesté polopatictéjsiho popisu text jiz nezachazi, protoze nema byt metodickou
priruckou. Zvazeni dalSich variant alteraci by bylo mozné, ale jednak by to jiZ ne-
ménilo puvodni vysledek analyzy, jednak by byl pfekrocen uz tak dost velky rozsah
studie.

5. Kriticky ¢tenar by se mohl ptat, zda autor studie Sel i nad ramec metodiky 3A
a danou alteraci vyuky opravdu na realnych zacich konkrétné vyzkousel; pokud
tomu tak bylo, bylo by to vhodné ve studii alespon stru¢né zminit. Pro posouze-
ni kvality alterace by mohlo byt rozhodujici jeji ovéreni v praxi; pokud nebylo
provedeno, bylo by vhodné v ¢lanku komentovat, proc.

Metodika 3A od svych uzivateld prepoklada zakladni disponovanost, v niz se vy-
zkumnik musi shodovat s ucitelem: didaktickou znalost obsahu. Takovy autor je
i z predbézné Gvahy s to posoudit realnost navrzené alterace stejné, jako ucitel
md (a redlné i musi) byt s to posoudit redlnost uskutecnéni své pripravy na vyuku.
Konkrétné tato kazuistika je podlozena pétiletou zkusenosti z vyuky téchto zakl
u jednoho z autord.

Nic samozrejmé nebrani tomu navrzenou alteraci vyzkouset a u mnoha jinych ka-
zuistik bylo toto provedeno. Klicovy teoreticky problém je v tom, ze kazda nova re-
alizace je opét originalem, ktery ve své komplexité nem(ze byt porovnavan s ni¢im
jinym nez se svymi vlastnimi verzemi. Proto by opét vyzadoval ,,své vlastni“ navrhy
alteraci, které by braly v Gvahu ,,nova“ kriticka mista vyuky, jak se pri opakované
realizaci ukazala v novych situacich.

Je ovSem mozné a je to zadouci, Ze diky Upravé by nova realizace (pfi zachovani
shodného ramce KVU) jiZ nevyZadovala dalsi zlepseni - to je jediny rozumné do-
stupny zplsob praktického ovéreni, ze navrh alteraci mél ocekavany dusledek pro
kvalitu vyuky. Toto ovéreni je vsak pro metodiku 3A jen ,bonusem“, protoZe jejim
hlavnim cilem je rozvijet kvality didaktické znalosti obsahu v ucitelském diskurzu
ve prospéch rozvoje ucitelovy sekunddrni intuice pro zlepsovdni vyuky. To vyplyva ze
zaméreni metodiky 3A na podporu kvality profesniho usuzovani prostrednictvim tzv.
rozvijejicich hospitaci (konkrétnéji: na podporu rozvijeni reflektivni kompetence
a profesniho vidéni ucitelll). Proto jadrem 3A je konceptovd analyza jako opora pro
analyzu a posuzovani kritickych mist vyuky s ohledem na pozadavek integrity vyuky.

165



166

Martin Rusek, Jan Slavik, Petr Najvar

6. K realizované vyukové situaci je studie znacné kriticka; zddraznuje po-
stupy, které se nepovedly, a prileZitosti, které nebyly vyuZity. Nem(ze Cte-
nar nabyt dojmu, Ze jde o vyuku na urovni nepriliS povedené 3kolni praxe
studenta-zacatec¢nika?

Metodika 3A si neklade za cil soudit uitele, ale hledat moznosti pro zvySovani kva-
lity tvorby ucebniho prostredi pro zaky. Proto vyhledava kritickd mista vyuky. V tom
navazuje na metodiku tzv. analyzy kritickych udalosti prevzatou do oborové didaktic-
kého diskurzu z metodiky ,,critical incident technique* (CIT) J. C. Flanagana, ktera
je nesena cilem dosdhnout co nejhlubsiho porozuméni podstatnym sloZkdam situaci
rozhodujicim o Uspésnosti vysledku. Na tuto metodiku se explicitné odvolavame
v Uvodni ¢asti prispévku.

Zcela zamérné usilujeme o zménu ,nedotknutelnosti“ kvality ucitelské prace
ve prospéch profesiondlné strizlivého a kolegidlné prdtelského kritického uvaZo-
vani v pracovnim tymu. Vzorem jsou idealni kolegialni situace v mediciné (prace
v tymu pri chirurgické operaci). Tento pristup je konkretizovan v celkovém pojeti
funkcnosti kazuistiky: kazuistika ,,ma cenu kvalitniho prikladu pro pripady téhoz
typu. Precedens je nahrazen jinym, je-li nové reseni lepsi.“ (pozn. pod ¢. 13) For-
mulaci tohoto principu precedentu se snazime dat najevo, Ze ,,nikdo nema patent
na rozum*“ a kazdy navrh dobrého reseni je vzdy pouhou hypotézou, ktera se ovéruje
praxi. Proto je nezbytné nechat ,hypotézy umirat misto sebe“, nikoliv ,,umirat mis-
to svych hypotéz“, coz ma byt (popperovsky) apel na strizlivy a Cisté profesionalni
pristup ke kritice.

Bylo by nekorektni tvrdit, Ze vyuka je zacatecnicka, protoze pro tento kom-
plexni soud neni dostatek nezpochybnitelnych diikaz(. Lze vsak korektné tvrdit, ze
v téch kritickych mistech, jichZ se rozbor tykd, mohla byt vyuka popsanymi zpUsoby
zlepsena, a |ze pro toto tvrzeni uvddeét divody ,,lege artis“ a vystavit je moZnosti
konkrétni kritiky. To se v textu déje.

7. JenZe nad touto - neprilis povedenou - hodinou, nebo spisSe jeji casti, se
potom klenou teoretické konstrukce a tvahy, o nichZ mize ¢tenar (pokud neni
éistym teoretikem) vahat, zda je pro né toto velmi izké pozorovani dostateénou
empirickou zakladnou.
Pripomince rozumime tak, ze podle minéni recenzenta/ky neprilis povedena (tedy
»plana“, ,jalova“) ¢ast vyuky nestoji za hluboky rozbor a vlastné se na ni ,,plytva“
analytickym anebo teoretickym Usilim. Ve skutecnosti jsme vsak usilovali o vybér ta-
kovych kritickych situaci (pri¢emz kvalita tohoto vybéru patri k badatelskym doved-
nostem), které jsou klicové z hlediska didaktické transformace obsahu a co mozno
nejpriléhavéji ilustruji typickeé problémy vyvoldvajici didakticky formalismus. Pravé
s ohledem na zavaznost dusledkd danych situaci pro cely systém vyuky jsou tyto
situace pokladany za kritické, tj. predurcené k analyze.

Pokud kontextem vyukové situace (viz vyse) chapeme setkani oborové (kuriku-
larné) podstatné jednotky obsahu s konkrétni didaktickou konstelaci (ucitel-Zaci),
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neni pro nas problemati¢nost jedné z téchto dimenzi divodem pro vyrazeni dané
vyukové situace z analyz.

V principu jsou vybrané situace pojimany jakozto reprezentujici, resp. prototy-
pické pro urcity problematicky pristup, jsou tedy disledkem intenzivniho tcelového
vybéru. V tom je podstatny rozdil od extenzivniho zplsobu vybéru, ktery usiluje o co
mozno nejrozsahlejsi zabér do vyuky a ,,nahodny vylov“, ktery je nutny pro vyuziti
statické analyzy kvantitativnich dat.

Vzhledem k nutnosti porozumét kritickym situacim do hloubky a s ohledem
na vyse uvadénou syntézu onto- a psychodidaktického kontextu jsou teoretické
konstrukce nutnou soucasti analyzy. Bez nich by totiz nebylo mozné vysvétlovat
a zdlvodnovat souvztaznost mezi (a) pozorovanym prirodnim procesem, (b) ex-
perimentalnimi zdsahy do néj a (c) mentdlnimi konstrukty, které pfirodni proces
védecky vysvétluji.

Odtrhovani teoretického vykladu od Gzké vazby k empirickému pozorovani a mél-
kost operacionalizace pojm0 povaZujeme za nejvétsi problém soucasnych vyzkumu
v pedagogice, problém, ktery izoluje akademicky diskurz od diskurzu praxe a vede
k ,,propasti“ mezi teorii a praxi.

8. Mam dojem, Ze je text v zasadé o interakci mezi konceptovou a tematickou
vrstvou MHS. Navrhuji soustredit ivodni vyklad na tuto linii.

Skutecné je hodné pozornosti soustfedéno na vztahy mezi konceptovou a tematic-
kou vrstvou MHS. Nicméné, pozornost k nim by neméla smysl bez ohledu na cilovou
vrstvu spojenou s klicovymi naroky na to, aby zak porozumél ,souvislostem mezi
(a) pozorovanym prirodnim procesem, (b) experimentalnimi zasahy do néj a (c) men-
talnimi konstrukty, které prirodni proces védecky vysvétluji“. Z toho ovsem plyne
rada dalSich hledisek nutnych pro analyzu a navrh alteraci, md-li mit teoretické
zdlvodnéni a prakticky disledek pro redlny postup ve vyuce. Stézi lze proto vyklad
zuzovat na pohyb mezi dvéma vrstvami modelu MHS, je-li klicovou hodnotovou ka-
tegorii integrita vyuky vylozena teoreticky jako didakticky soulad mezi vsemi tremi
vrstvami MHS.

9. Neni jasné, jak dochazi k preklenuti mezi analyzou a alteraci. Na ¢em jsou
zaloZeny navrhy zmén? Plsobi zkratka jako napady zkuseného a erudovaného
ucitele, ktery vi, jak danou latku dobre vyucovat.

Navrhy zmén jsou zalozeny na analyze ontodidaktickych konstant prirodovédného
edukacniho experimentu (kap. 2.1 a 2.2) a na konceptové analyze konfrontované
s realnym stavem vyuky (kap. 3). S touto oporou jsou dale zdGvodnovany pfimo pri
uvadéni alteraci v kap. 4. To znamena, ze zdGvodnéni navrh(i zmén ma ¢tenar v textu
k dispozici zhruba v 60 % jeho rozsahu.

Samotny ,,napad“ pro konstrukci Glohy je ovsem zalezitost tvirci (,,umélecké*)
slozky pusobnosti didaktické znalosti obsahu, proto jej nelze predpovidat ani pre-
depsat, pouze zpétné vyhodnocovat. Jestlize navrhy plsobi jako napady zkuseného
erudovaného ucitele, lze to vysvétlit tim, Ze baze znalosti ucitele a vyzkumnika se
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musi shodovat v konceptu didaktickd znalost obsahu. Proto je spravné pokladat je
za napady erudovaného ucitele ¢i vyzkumnika - jsou to ovsem napady inspirované
¢i vyprovokované analyzou a teoreticky zdivodnéné. To znamena, Ze ,ucitelsky*
navrh je ve vyzkumu zdivodriovan s oporou o konceptovou analyzu, ktera vychazi
z opakované pripominané syntézy kontext(: onto- a psychodidaktického.

Z uvedeného plyne, Ze pravé zddvodnéni navrhu alterace je hlavni soucdsti
vykladu.

10. Analyzované fragmenty z hodiny zachycuji pfilis malo zakovskych promluv
na to, abychom si mohli udélat obrazek, zda zaci latce rozumi, chapou koncep-
tovou vrstvu a propojuji ji s vrstvou tematickou. Situace zjevného neporozuméni
v ukazkach zachycena neni. Presto autori opakované konstatuji, Ze Zaci néco
nechapou, unika jim to atd. Jak to autori védi a ¢im to mohou dolozit?
,Neporozuméni“ je v textu chapano jako nedostatek (zZakovského) vhledu do struk-
tury souvislosti mezi obsahem pojmi a pozorovanymi zménami stavd ldtek vstupu-
jicich do experimentu (viz kap. 3). Ukazky v textu jsou vybrany proto, ze ilustruji
»Zkraty“ ¢i ,,mezery“ v rozklicovani téchto souvislosti nebo jejich ,,obchazeni“ v pro-
cesu utvareni ucebniho prostredi, coz vede k didaktické formalnosti vyuky.

Ohniskem analyzy vsak neni ,,samotné“ porozuméni Ci neporozumeéni ze strany
zaka, ale utvdreni u¢ebniho prostredi, tj. predevsim vystavba Glohy (v tomto pfipa-
dé: prirodovédného edukacniho experimentu) jakozto komplexni jev: prvek kultury
vyucovani a uceni. Autori opakované netvrdi, Ze zaci néco nechapou, ale (opakova-
né) tvrdi, ze utvdreni ucebniho prostredi nevytvorilo dostatek prileZitosti k poro-
zuméni v tom smyslu, jak byl vyse uveden.

Smyslem metodiky 3A neni ucitele ,,nachytat na svestkach“ nebo ho soudit, ale
vytvaret diskurzivni podminky pro rozvoj hlubsiho profesniho porozuméni procestim
vyuky, resp. vytvareni uc¢ebniho prostredi, resp. pro zlepsovani kvality uc¢ebnich
Uloh. Neni tedy nutné uvadét mnozstvi zakovskych promluy, ale pouze ty z nich,
které ilustruji (reprezentuji) urcity didakticky problém, a ten analyzovat s cilem
navrhnout zddvodnéné zlepseni konstrukce anebo zplsobu didaktického zachazeni
s Ulohou.

11. Z uvedenych ¢asti interakce Zaka a u€itelky se zda, Ze Zaci pojem neutralizace
uz znali. Pokud tomu tak bylo, pak ovSiem cely provadény pokus mél spiSe funkci
ovérovaci a neslo o pristup, ktery by se dal popsat jako objevovani, tedy IBSE.
Zde hrozi, ze bude precenéna ddlezitost metody na Ukor docenéni prace s obsahem
ve vyuce. Bez ohledu na to, do jaké miry zaci pojem ,,neutralizace® predtim znali
¢i neznali, v tomto pripadé se jednalo o zvlddnuti operacionalizace tohoto pojmu.
Preklenovat hranice ,,mezi deduktivni teoretickou Gvahou a empiricko-vyzkumnou
procedurou” je objevny postup viceméné bez ohledu na miru deklarativni znalosti
pojmu, protoze Zaci musi vyresit nezndmy postup, jak prelozit ,,intuitivni, deduk-
tivné zalozené pojmy do jazyka empirickych ukazatel(“. V tom se zak principialné



Vyjadreni autort

nemUze liSit od experta oboru, lisi se ale podstatné mirou porozuméni tomuto po-
stupu a mirou jeho oborového zvladani - pravé proto se jej ma ucit.

12. Jednim z problémd studie je, Ze teorie pripomina vykladovy slovnik. Operuje
se s tak velkym mnoZstvim pojmi, které je tfeba definovat, Ze v zasadé nezbyva
prostor na nic jiného. Jsou opravdu vSechny tyto koncepty nutné?

Soucasti Gvodni metodické casti této konkrétni staté je metodologicky a teoreticky
ramec studie, ktery pracuje se specifickou znalostni bdzi metodiky 3A a s ni spojenou
terminologii, resp. odbornym jazykem. Funkci této znalostni baze je vysvétlovat
zplsob sémanticko-logické a ¢innostni konstrukce ucebniho prostredi, tj. konkrét-
né zplsob konstrukce ucebnich uloh z hlediska jejich kvality, tj. kvality didaktické
provdzanosti oborové (ontodidaktické) a Zakovské (psychodidaktické) pozndvaci
perspektivy.

Didakticky porozumét oborovému mysleni totiz v metodice 3A predpoklada dispo-
novat metajazykem, ktery by propojil ontodidaktickou a psychodidaktickou strdnku
konstruovdni a Feseni ucebnich dloh. Z uvedenych divodu odborny jazyk metodiky
3A jazyk nemuzZe byt shodny s ,,pfimocarym* obecnym jazykem, a proto je potfebné
se opirat pri argumentaci o néj a jeho znalostni bazi, jinak snadno dochazi k ne-
dorozuméni. Znalostni baze neni samoucelna, ale je budovana se snahou poskyto-
vat argumentacni podklady pro syntetické a hodnotici soudy a Usudky ,,lege artis
o vzdélavaci praxi s ohledem na didaktickou transformaci obsahu, tj. na ,,zdvojeny
kontext“: onto-didakticky, psycho-didakticky. V textu je uvedena rada stati, z nichz
znalostni baze metodiky 3A vychazi. Z jejiho hlediska se snaZime vysvétlovat svij
pristup k recenznim pripominkam.

13. Text také prilis nekomunikuje s jinymi odbornymi zdroji, nez jsou prace
z vlastni védecké $koly autori. To se - vedle specificky autoreferenéné pojatého
teoretického uvodu - projevuje i v tom, Ze chybi diskuse.

Vyklad musi ¢tenafi nabizet vysvétlujici spojnice mezi analyzou empirickych faktd
z vyuky a jejim zasazenim do teoretického kontextu. To si vyZzaduje nemaly objem
informaci zejména proto, Ze text se obraci ke ¢tenarim, u nichZ se neprepoklada
hlubsi znalost metodiky 3A.

V reakcich na pripominky jsme se snazili dolozit, Ze i takto neobeznameni Ctenari
maji v textu k dispozici potfebna vysvétleni. Pfesto vsak se z reakci recenzentu uka-
zuje, ze navzdory nasemu Usili po vysvétlovani klade text dost velké naroky na za-
hloubené Cteni, resp. studium vnitrnich souvislosti vykladu. Podle naseho minéni by
nebylo Unosné zatizZit je navic komunikaci s dalsimi odbornymi zdroji. Ty nicméné
uvadime v Uvodnich pasazich vykladu o metodickém pojeti (kap. 1) a téz Anotaci
pripadu (kap. 2).

Odkazy na mnohé dalsi odborné zdroje jsou téz uvadény v predchazejici radé
publikaci, které soustavné vykladaji pojeti metodiky 3A a byly uverejnovany postup-
né a ve vzajemné navaznosti pocinaje rokem 2005 v Casopisech Pedagogika, Orbis
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scholae, Pedagogickd orientace, Studia paedagogica a ve dvou monografiich, jak je
uvedeno v pozn. pod ¢. 2.

Kromé toho je ve he jesté jeden aspekt, ktery v publikaci Skolni didaktika cha-
rakterizovali Vyskocilova a Dvorak (2002, s. 33): ,,Bohatost historickych tradic vede
k tomu, Ze ,védec uz vibec nemusi zkoumat realitu vyucovani - sta¢i mu &ist a re-
interpretovat nazory jeho predchidci.“ V tomto smyslu se argumentace uzavira
do hranic akademického diskurzu. Oproti tomu nasim zamérem je argumentovat
uvniti vazeb mezi praxi tvorby ucebniho prostredi a teorii zaloZenou na souvztaz-
nosti ontodidaktického a psychodidaktického kontextu. Teprve odtud se maji privo-
lavat odpovidajici odborné zdroje. Coz ovsem vede k nutnosti zprvu jasné vylozit
vlastni argumentacni zazemi.

14. V Cem je prinos studie? V tom, Ze ukazuje uplatnéni metodiky 3A na kon-
krétnim prikladu?

Za prinos studie povazujeme dlsledné propojovdni teoretickych pojmii s empiricky
zjisténymi fakty z vyuky tak, aby bylo mozZné analyzovat problémy v utvdreni uceb-
niho prostredi, resp. ucebnich uloh s cilem predchdzet didaktickym formalismdm.
To je také uvedeno v zavéru studie.

Studie ukazuje, jak vznika didakticky formalismus na podkladé problém0 v prova-
zanosti mezi klicovymi komponentami vyuky, rozebird tedy na konkrétnim pripadu
obecné kritizované nedostatky ve vyuce, které jsou v textu pojmenovany: utajené
pozndvdni, odcizené pozndvdni. Toto vse je zretelné uvedeno a popsano v zavéru.

Martin Rusek, Jan Slavik, Petr Najvar
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