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Abstrakt

Diplomova prace se zabyva koncepcemi vyucovani u uciteli matematiky.
Jedna se o obecné postupy toho, jak ucitelé smysli a jednaji v pribéhu pedagogické
¢innosti. Predstavuji postoje uéitelt K vyuce, vSem jejim slozkam a v§emu, co se v ni
uskutecnuje. Zavisi na ucitelovych pedagogickych védomostech, dovednostech
a zkusenostech. Koncepce vyucovani nejsou trvalé, méni se pod vlivem fady faktora.

Jelikoz neexistuje zadna obecna klasifikace pojeti koncepci uceni, zaméiila
jsem se na jejich vymezeni u riznych autorti. Prace prezentuje riizna pojeti koncepci
ucitelll o vyucovani a uceni a vychazi zejména ze zahrani¢nich zdroji Pratt (1998),
Fox (1983), Marton a Siljo (1984), Vermunt (1998), Gao a Watkins (2002), Kember
(1997), a jednoho ceského Mares (1996). Na to navazuji koncepce ucitelli matematiky,
které byly opét rozdéleny do klasifikaci riznych autorti, a z nich vyvozen zavér,
€O maji spolecné.

Déle prace seznamuje s pojmy a problémy, které bezprostiedné souvisi
s koncepcemi ucitelll matematiky, maji vliv na jejich vznik a formovani. Jedna se
0 vyucovaci styl ucitele, souCasné teorie vyucovani matematice a problémy
ve vyucovani matematice spojené piedevsim se vztahem zaku k matematice.

Cilem praktické casti je S oporou o jiz existujici teoretické klasifikace pojeti
vyuky identifikovat koncepce vyucovani u vybranych ucitelit matematiky na stfednich
Skolach v Kralovéhradeckém kraji a popsat souvislosti mezi zjisténymi koncepcemi
vyucovani a pedagogickym jednanim téchto ulitelti. Ziskat informace o rysech
a znacich, které svédéi o koncepcich vyucovani, o formujicich faktorech, a jak se
koncepce projevuji v jejich pedagogickém jednani.

V ramci kvalitativniho vyzkumného designu bylo vyuZito ptipadovych studii.
Hlavni metodou sbéru dat bylo polostrukturované interview a k analyze vyuzita

zakotvena teorie.
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Uvod

Téma mé diplomové prace jsem si vybrala proto, ze tématika koncepce
vyuéovani matematiky je v Ceské republice malo rozebirand a mé zajima. Jelikoz
studuji pedagogické obory, matematiku a rusky jazyk a literaturu pro stfedni skoly,
je potieba, abych se ve svych oborech neustale zdokonalovala a ziskavala nové
zkusenosti. To se tyka i1 pedagogiky a psychologie samotné. S tim souvisi 1 téma
diplomové prace. Je spojené jak s matematikou, tak s pedagogikou a mym zaméfenim
na stfedni Skoly. Koncepce vyucovani uciteli byly, jsou a vzdy budou dualezitym
faktorem, ovliviiujicim cely vzdélavaci proces, a proto je nutné se jimi zabyvat.

Diplomovou praci jsem si rozd¢lila na dvé ¢asti — teoretickou a praktickou.

Teoreticka cast nejprve seznamuje se zakladnimi pojmy, nezbytnymi
pro definovani dalSich, a sice uceni a vyuCovéni. Néasleduje vymezeni pojmu
koncepce, kde jsou rozliSeny koncepce vyucovani a koncepce uceni a uvedeno nékolik
jejich klasifikaci. Dale jsem se zaméfila na popis koncepci vyucovani ucitell
matematiky a uvedla je do souvislosti s dalSimi faktory, které ovliviiuji vyucovani,
hlavné s vyucovacimi styly ucitele, které jsou piedmétem dalsi kapitoly. Tato kapitola
se pfedevsim zabyva riznymi klasifikacemi vyu€ovacich styli.

Posledni kapitola teoretické ¢asti popisuje vyucovani matematice. Zde jsem se
zaméfila na cile matematického vzdélavani, uvedla rtzné definice matematické
gramotnosti a vyzkumy, které se zabyvaji zjiStovanim jeji urovné. Dale je zdiraznéna
dillezitost matematické kultury a podrobnéji popséno soucasné vyucovani matematice.
Velkou pozornost jsem vénovala konstruktivismu a jeho projeviim ve vyucovani
zejména vztah zaka k matematice. V zavéru se nachazi shrnuti celé kapitoly.

Nasleduje praktickd ¢ast, ve které jsem se zabyvala zjiStovanim koncepci
vyucovani u ucitelii matematiky na stfedni Skole. Vychézela jsem z ¢asti teoretické.
Cilem praktické casti bylo identifikovat koncepce vyucovani dvou uciteltt matematiky
na zéklad¢ ziskanych informaci z rozhovori. Zjistovala jsem rysy a znaky koncepci
u danych ucitelli, jak se projevuji v jejich pedagogické Cinnosti, a jaké faktory meély

vliv na formovani jejich koncepce vyucovani. K vyzkumu jsem zvolila metodu



polostrukturovaného rozhovoru, kterd je v praktické ¢asti popsana. Dale nésleduje
vlastni vyzkum. Jednotlivé rozhovory byly nahrany, pfepsdny do textové podoby
a poté analyzovany z hlediska uvedenych cili pomoci zakotvené teorie. Na zaklad¢
téchto analyz jsem vytvoftila kazuistiky dvou ucitell tykajici se jejich koncepce

vyucovani matematice.
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Teoreticka ¢ast
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1 Zakladni pojmy

Na zacatku této kapitoly bych chtéla vymezit zakladni pojmy bezprostiedné
souvisejici S t¢ématem mé diplomové prace. Jednd se o pojmy uceni a vyucovani. Jedna
se o pojmy uceni a vyucovani, které¢ spolu bezprosttedné souvisi. Spojuje je dalsi
pojem, vyuka. Vyuka predstavuje jakoukoliv situaci, kdy se ¢lovek uci. Vyuka je
,»Systém, ktery zahrnuje jak proces vyucovani, tak predevsim cile vyuky; obsah vyuky;
podminky, determinanty a prostiedky vyuky; typy vyuky; vysledky vyuky* (Pricha,
Walterova, Mares, 2009). Zahrnuje jak vyucovani, tak uceni, kde uceni je ¢innosti

zaka a vyu€ovani ¢innost ucitele. Zminéné pojmy nyni vice ptiblizim.

1.1 Uéeni

Ugeni povazujeme za jeden ze zakladnich psychologickych pojmi. J. Cap
chape uceni jako ,ziskavani zkuSenosti a utvafeni jedince v prubéhu jeho Zivota.
Naucené je opakem vrozeného* (Pricha, Walterova, Mares, 2009). Dale doplnuje,
ze ,,ueni plni funkci pfizpiisobovani se organismu k prostiedi a ke zménam tohoto
prostiedi (Cap, 1993), a také ,,piizptsobuje jedince spoleenskym podminkam
a pozadavkam® (Cap, 1993).

Kazda teorie u¢eni ma svou definici uceni, a proto jich existuje mnoho. Jedna
se napiiklad o nésledujici.

Tuto definici u¢eni zformulovat V. Kuli¢ a je prevzatd z Pedagogického
slovniku (2009): ,,Uceni je proces, v jehoz pribéhu a disledku ¢lovék méni svij
soubor poznatki o prostiedi ptirodnim 1 lidském, méni své formy chovani a zplisoby
¢innosti, vlastnosti své osobnosti a obraz sebe samého. Méni své vztahy k lidem kolem
sebe a ke spolecnosti, ve které Zije — a to vSe smérem k rozvoji a vyS$i ucinnosti.
Kuvedenym zménam dochazi predev§im na zdkladé¢ zkuSenosti, tj. vysledkl
predchézejicich Cinnosti, které se transformuji na systémy znalosti — na védéni. Jde
pfitom o zkuSenost individudlni nebo o pifejimadni a osvojovani zkuSenosti
spoleCenské.

Maniak a Svec (2003) uvadgji, Ze ,,u¢enim si Zaci pod vedenim uéitele osvojuji

védomosti, dovednosti, ndvyky, ale napft. i postoje a rozvijeji své schopnosti®.
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Podle Nakone¢ného (1997) uceni ,,vyjadiuje vliv zkuSenosti na zmény
psychiky, které maji adaptivni funkei, tzn. jsou to takové zmeny, jimiz se individuum
prizpisobuje zménénym zivotnim podminkam, resp. zménéné situaci.

Nasledujici definice uceni je ptfevzata z Encyklopedie obecné psychologie
M. Nakone¢ného (1997). Jedna se o definici R. S. Woodwortha a H. Schlosberga:
,uceni zahrnuje mnohem vice nez imysIné uceni se nazpamét’ a nacvik... Uceni neni
jeden specificky druh aktivity. Je to zména, ktera se vyskytuje v organismu béhem
mnoha druhti aktivity. Pozd¢jsi aktivita je odlisna v disledku pfedchozi aktivity...
Uceni se projevi vzdy, kdyz pozdéjsi aktivita vykaze néjaky nésledny ucinek

predchazejici aktivity... Uceni vytvafi relativné trvalé ndsledné ucinky.*

1.2 Vyucovani

Pojem vyucovani je velice slozity, mnohostranny proces a ma dva vyznamy.
Prvni vyznam spocivd vtom, ze vyucovani chdpeme jako proces, probihajici
pfi vyuCovaci hodiné. Druhy vyznam vyufovani je spojen s didaktikou,
kde ptedstavuje lidskou ¢innost v interakci ucitel — zak.

,»Vyucovani je jednani, které vede k vytvareni ucebnich situaci s cilem sdélovat
poznatky a podnécovat procesy mysleni a osobnostni rlst jedince* (Skutil, Zikl, 2011).

,,V didaktickych teoriich znamena druh lidské ¢innosti spocivajici v interakci
ucitele a zak, jejimz zékladem je zamérné plisobeni na zaky tak, aby u nich dochazelo
k uéeni (Prucha, Walterova, Mares, 2009).

V publikaci Analyza vyucovani (2009) jsou uvedené definice vyucovani
vytvofené riznymi autory. Nékteré maji spoleéné prvky, ale nejsou totozné. Kazdy
autor prosazuje jiné dulezité slozky.

Podle Dostala (1961) je vyucovani hlavn¢ uceni zaka a jeho poznavani
s pomoci ucitele, jeho slov. S tim souvisi definice Landy (1962), ktery uvadi podstatu
procesu vyucovani jako ucitelovu ¢innost (fizeni, programovani, kontrola). V téchto
dvou definicich tedy vidime dalezitost vlivu ucitele, pfedevsim jeho ¢innosti, na uceni

zaka.
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Prochazkova-Skalkova (1962) popisuje vyuc¢ovani jako socialni interakci mezi
ucitelem a zakem. Kujal (1965), podobné jako Prochazkova-Skalkova, nahlizi
na vyucovani jako na spolecenskou cinnost, ale fizenou spolecnosti. Dale piidava,
ze se musi snazit ucitel 1 zak. Povazuje za cil rozvijeni a vzd€lavani zéka, na ktery ma
vliv ¢as, pocet zaki, slozeni kolektivu a vybaveni Skoly. Spole¢nym aspektem je zde
interakce ucitel-zak, avSak Kujal ptidava dalsi nutné podminky.

S piedchozi definici Kujala souvisi nasledujici. Zankov (1971) vidi hlavni
smysl v rozvoji zaka. V souvislosti s tim mizeme uvést definici Skalkové (1971),
ktera vnimé vyucovani jako zprostifedkovani hodnot kultury zaktim, které pak dale
rozvijeji. U téchto autori je tedy zdsadni rozvoj zaka.

Podle Vani (1962) vyu€ovani ptedstavuje vychovu, piisobi na osobnost Zaka.
S tim koresponduje pozdéjsi definice Skalkové (2007), kde vymezuje vyuc€ovani jako
cilevédomy a systematicky proces vzdélavani a vychovy. Dopliuje ale, ze musi
probihat v urcitych institucich. ValiSova, Kasikova (2007) vidi stejné jako Skalkova
(2007) vyucovani jako cilevédomy a systematicky proces vzdélavani a vychovy,
ktery je ovliviiovan instituci. Dale ale pfipisuji dillezitost spolupraci uditele a zakl
a jejich vztahtim. V téchto definicich je spole¢nym faktorem vychova a osobnost zéka,
pti¢emz posledni dvé pfipojuji vyznam prostiedi, instituci. V posledni definici se opét
objevuje interakce ucitel-zak, které je dulezita i ve vyse uvedenych vymezenich Kujala
a Prochazkové-Skalkové.

Jak mizeme vidét, rizni autofi pojimaji vyucovani jinak. Z uvedeného ale Ize
vyvodit, ze spolecnymi elementy v definici vyucovani se jevi ¢innosti uCitele a jejich
vliv na u¢eni zéka, interakce mezi ucitelem a zakem, at’ uz se jedna o spolupraci nebo
vztahy, dale rozvoj Zéka a jeho osobnosti a také vychova Zaka, probihajici v urcitém

prostiedi a ur¢itém Case.
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2 Koncepce uciteli

Stézejnim pojmem diplomové prace jsou koncepce ucitelli neboli ucitelovo
pojeti vyuky. Co se ty€e pojmu vyuka, Casto se ztotoznuje s pojmy uceni a vyucovani,
ackoliv se nejedna o totéz. Pedagogicky slovnik charakterizuje vyuku jako pojem Sirsi
nez vyucovani a pojem predstavujici ,,systém, ktery zahrnuje jak proces vyucovani,
tak pfedevsim cile vyuky; obsah vyuky; podminky, determinanty a prostiedky vyuky;
typy vyuky; vysledky vyuky* (Pricha, Walterova, Mares, 2009). Z uvedenych definic
téchto tfech pojmi mizeme vyvodit, ze uceni predstavuje Cinnost zdka, vyucovani
jednani ucitele vramci vyucovani hodiny, a vyuka zahrnuje oba procesy uceni
a vyucovani.

Je dulezité rozliSovat dva pojmy — ucitelovo pojeti vyuky a ucitelovo pojeti
uceni. Uc¢itelovo pojeti vyuky chapeme jako urcité postupy, predstavy a postoje ucitele
ke vSem slozkam vyuky, které se realizuji v pribéhu pedagogické Cinnosti. Kdezto
podstatou ucitelova pojeti uceni jsou jeho subjektivni ndzory na uceni a predstavy
0 procesech, pomoci kterych se realizuje. To, jak chape uceni, se promitd do jeho
koncepce vyucovani, a mizeme tedy fici, Ze ucitelovo pojeti uceni je soucasti ucitelova
pojeti vyuky (Kember, 1997). Avsak Mares (1996) tyto dva pojmy nerozlisuje.

Nyni se zaméfim na koncepce vyucovani. Ucitelovo pojeti vyuky chapeme
jako ,,obecnou strategii pro ucitelovo pedagogické mySleni a jednani. Je zdkladem
pro ucitelovo planovani vyuky, pro skutecné jednani v hoding, pro ucitelovo vnimani
vyuky a pro hodnoceni pedagogické skutecnosti, sebe sama, kolegii, nadtizenych,
rodic¢t. Ucitelovo pojeti vyuky byva implicitni, individuéIng€ odlisné, relativné stabilni,
je emocionalné orientované, reguluje ucitelovu Cinnost, neni pln€ uvédomované.
Ma tadu slozek, napt. ucitelovo pojeti cild, uciva, organizacnich forem a vyucovacich
metod, pojeti zaka, pojeti ucitelské role a sebe sama, pojeti role rodi¢ii, nadiizenych
apod. (Priicha, Walterova, Mare§, 2009). Koncepce ucitele se také odviji od jeho
pedagogickych védomosti, dovednosti a zkuSenosti, které nejsou trvalé a méni se. Lze
tedy fici, Ze se jednd o hlavni pojem, zdkladni, vSem ostatnim nadfazeny, zalozeny

predev§im na metodach a formach vyuky, ktery ovliviiuje a urcuje cely proces vyuky.
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Predstavuje stanovisko ucitele, které zaujima k vyuce, vSem jejim slozkadm, ke vSemu,
CO Se V ni uskutecnuje.

Kazdy ucitel ma své pojeti vyuky, tedy zpusob, jakym vyucuje. Koncepci
vyuCovani kazdého ucitele utvéreji jeho nazory, piesvédceni, postoje, emoce
a predstavy o vyuce. Jeho koncepce ovliviiuje nejen to, jestli a jak bude vyuka
efektivni, ale 1 motivaci zaki k uceni.

Pojeti vyuky ucitele neni stalé a nevznika najednou. Utvaii se postupné
se zkuSenostmi a v pribehu Casu se proménuje. Za pocatek vzniku koncepce miizeme
povazovat jiz obdobi, kdy jsme byli v roli zdka a vnimali to, jakym zplisobem nas
ucitel u¢i. Hodnotime, co bychom ud¢lali stejné a co naopak jinak. Dale se koncepce
formuje na fakulté, a to teoreticky i prakticky. Zejména pii pedagogickych praxich
se pojeti zacind ménit. Na koncepci také maji vliv ndzory a postupy zkuSenéjSich
pedagogt, které bud’ budouci ucitel pfijme, nebo se vrati k tém, které vidél u svych
ucitelll na zakladni a stiedni Skole. Po nastupu do $koly se absolvent stava za¢inajicim
ucitelem a dotvafi si svou koncepci nebo ji hled4. Nekteti asem zlistanou u nalezené
koncepce, jini neustdle hledaji zptsoby, jak vyuku zdokonalovat, dal$i ptijmou
hotovou koncepci urcitého pedagogického hnuti a nékteti neustale méni své ndzory
podle momentalni situace.

Pojeti vyuky neni ovliviiovano pouze Iéty praxe, ale i1 ,minulymi
pedagogickymi zkuSenostmi ucitele, zménami, jimiz ucitelska profese v dané
spolecnosti prochdzi, moZnostmi ucitele redln¢ ovlivnit svilj profesni vzestup tim,
ze bude zlepSovat svou pedagogickou praci atd.*“ (Mares, 1996). Mize ale také nastat
n¢jaka kriticka udalost, ktera vyrazné zméni ucitelovo pojeti vyuky.

Nenajdeme Zadnou obecnou klasifikaci koncepci uciteld, ale existuje jich fada
od riznych autorti. Né&ktefi nevymezuji pfesné nazvy, ale uvadéji pouze slozky
a vlastnosti, kter¢é ma dana koncepce. V nasledujici casti této kapitoly uvedu,
jak chapou koncepce uéiteltt Mares (1996), Pratt (1998), Fox (1983), Marton a Saljo
(1984), Vermunt (1998) a Gao a Watkins (2002).

Co se tyce ucitelova pojeti vyuky, Mares (1996) tvrdi, ze je zakladem
pro uvazovani ucitele o pedagogické skuteCnosti a jeho pedagogické jednani,

a zahrnuje fadu slozek. Jedna se o nésledujici:
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— pojeti cila

— pojeti uciva

— pojeti organizacnich forem

— pojeti vyucovacich metod, podminek a prostiedkii
— pojeti zaka jako jednotlivce, jeho uceni a rozvoje
— pojeti skupiny zakt a Skolni tfidy

— pojeti ucitelské role a sebe sama jako ucitele

— pojeti role dalSich ucastnikti pedagogického procesu

Dale Mares (1996) uvadi n¢kolik vlastnosti ucitelova pojeti vyuky. Miize byt:

implicitni (nema detailn¢ propracované zasady)

— subjektivni (individualni styl ¢innosti, zvlastnost osobnosti)

— spontanni (vznika a méni se se zkuSenostmi)

— relativné neuvédomované (funguje bezdécnc)

— orientované (zahrnuje hodnoceni, ucitel néco pfijima a odmita)
— stereotypni (ustalené, optimalni)

— relativné stabilni (rezistence vii¢i vn€jSim zasahtim, méni se pomalu)

D. Pratt (1998) ve své typologii vymezuje pét pojeti vyuky ucitele (teaching
perspectives). Rik4, Ze jednotlivé styly se nevyluduji. Ugitel ma vétsinou jedno
dominantni pojeti, n€kdy dvé€, a k nim vyuZzivd zadloZni pojeti, aby se mohl Iépe
prizplsobit zméndm ve vyuce, napt. obsahu a studentiim. Nikdy v§ak nemutze vyuZzivat
vSech pét pojeti, protoze nékteré maji protichtidné pohledy na vyuku.

1. Transmisivni styl (a transmission perspective) — efektivita tohoto stylu
spociva v soustfedénosti na obsah nebo predmét. Ucitele mizeme nazvat
odbornikem. Ma vyborné znalosti, které prezentuje zakim piesné. Ucitel
vymezuje jasné cile a efektivné vyuziva ¢as. Snazi se svym vykladem zéky
nadchnout, ale ti se vétSinou soustfedi na presné reprodukovani toho,

co jim ucitel sd¢lil.
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2. Dilensky styl (a apprenticeship perspective) — V tomto pfipadé¢ je ucitel
vysoce kvalifikovany praktik, odbornik. Ucitel preklada své znalosti
dojazyka srozumitelného pro zaky, predkladd jim  ukoly
nasmérovat. Cim jsou studenti star§i, tim méné jim udava smér a nechava
je pracovat samostatng.

3. Vyvojovy styl (a developmental perspective) — vyuka musi byt planovana
tak, aby vychazela ze zdkova pohledu. Ucitel musi rozumét zaktim, jejich
mySleni a pomahd jim neustdle rozvijet jejich kognitivni struktury
pro pochopeni obsahu uciva pomoci zadavani otdzek od nejjednodussich

4. Pecovatelsky styl (a nurturing perspective) — zde uceni predstavuje
dlouhodoby a tézky proces, do néhoz je tieba zapojit srdce a ne hlavu.

Studenti jsou motivovani a produktivni, kdyZz se neboji selhani v feseni
néjakého problému. Ucitel dava zaklim na védomi, ze jejich u€eni bude
ispésné, pokud to zkusi. Uspéch je vysledkem jejich schopnosti a usili
a toto usili bude podporovat nejen ucitel ale i vrstevnici. Snazi se navodit
dobré klima, pomaha a radi zaktim a zajima se o jednotlivce.

5. Sociélné-reformni styl (a social reform perspective) — ucitel chce pomoci
této vyuky zménit spole¢nost. Zamétuje se na kolektiv, a ne na jednotlivce.
Cilem je vytvofit studenty s hodnotami a ideologiemi. Ve tfidé probihaji
diskuze o tom, kym byly vytvofeny znalosti a pro jaké ucely. Rozebiraji se
texty, co je a co neni feceno, co je mozné a co vylouceno. U studentil
vznikaji kritické postoje k hodnotam a spole¢nosti s cilem zlepsit zivot sviij

1 ostatnich.

Kromé zde uvedenych existuje celd fada dalSich déleni. Kember (1997)
se zabyval porovnanim tfindcti vyzkumil, zkoumajicich koncepce vyucovani. Tyto

vyzkumy probihaly nezavisle téméf soucasné v letech 1990-1994, krom¢ vyzkumu,
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ktery provadél Fox v roce 1983. Pii porovnavani zjistil, Zze vysledky vyzkumd, tedy

koncepce vyucovani, se v mnohém shoduji a pokusil se je roztfidit do dvou orientaci:

1. zaméfena naucitele/obsahové orientovana (teacher-centered/content-
oriented)

2. zaméfena na studenta/orientovana na uceni se (student-centered/learning-

oriented)

U obou orientaci uvedl dvé sdruzené koncepce, které je spojuji: pfechodova
kategorie (transitionary category) a interakce student-ucitel (student-teacher
interaction). Dale definoval pét koncepci, které tvoii souvislou fadu:

1. Piedavani informaci (Impartion information)

2. Ptenaseni strukturovanych znalosti (Transmitting structured knowledge)

3. Interakce ucitel-student (Teacher-student interaction)

4. Usnadnéni porozuméni (Facilitating understanding)
5

Koncepéni zména (Concept change)

Kazdou zuvedenych koncepci zkoumal z hlediska nasledujicich dimenzi:
ucitel, vyucovani, student, obsah, znalosti. Prvni dvé koncepce tadi k prvni orientaci,
posledni dvé k druhé orientaci. Interakci ucitel-student pfifazuje ptechodnou pozici
mezi témito dvéma orientacemi.

Ve vyzkumech dale naSel dikazy o zméné presvédceni ucitell, které je
posouvaly od jedné koncepce ke druhé. Ukézalo se, Ze koncepce vyucovani souvisi
s kvalitou vzdélavani studentli, ptistupy k vyucovani, pfistupy studentii k uceni
a vysledky vzdélavani.

Autofi zabyvajici se koncepcemi vyu€ovani vSak upozoriiuji, Ze tvahy ucitelt
o vyucovani vzdy implicitn€ zahrnuji jejich pojeti toho, jak se Zaci u¢i. Podrobné¢ tato
pojeti studoval napt. Fox (1983), Marton a Silj6 (1984), Vermunt (1998) a Gao
a Watkins (2002).

Klasifikace, kterou uvedl Fox (1983), vymezuje ¢tyii zakladni teorie ucenti,
které odrazeji pohledy studentil na proces uceni.

1. Teorie pienosu (transfer theory) — uceni podle této teorie je zalozeno

na principu pielévani komodity z jedné nadoby do druhé, ktera musi byt
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co nejvice naplnéna. Jedna se vlastn€ o predavani znalosti z mysli ucitele
do mysli studentli, a je nejvice vyuzivand. UCcitelé si zakladaji
na piipravenosti, organizovanosti a piesnosti svych materialti. Bohuzel
uceni byva Casto neuspésné, nadoba je malo naplnéna a ucitel vnima
studenty jako liné, malo motivované a zapométlivé.

2. Teorie tvarovani (shaping theory) - Vtéto teorii tvarujeme
nebo modelujeme mozky studentt, které piedstavuji pfirodni materialy,
do pfedem stanoveného vzorce. Ucitelé nejprve ukazi a demonstruji
studentiim rtizné vlastnosti a poté jim zadaji cviceni, na kterém si tyto
vlastnosti sami tvaruji, vyviji a spojuji s predeslymi znalostmi. Mizeme
fici, ze uclitelé predstavuji trenéry. Ucitelé piedvedou napi. na tabuli
nebo pomoci projektoru feseni problému a studenti poté fesi podobné
problémy stejnym postupem.

3. Cestovni (putovni) teorie (travelling theory) — tato teorie vnima predmeét
jako neznamy a té€zky terén s kopci, ktery studenti musi prozkoumat spolu
s vyuéujicim jako pomocnikem nebo viidcem. Cim vice terénu
prozkoumaji, tim vice budou znat. Terén mize byt snadny i tézky a mize
predstavovat hodné malych kopcti nebo jeden velky kopec. Neni to cesta
Z jednoho bodu do druhého, ale cesta zkoumani. Ucitel vSechny terény
prozkoumal, pouze vede zéky, kdyz potiebuji, ale vi, Zze vzdy se objevi
néco nového, neprozkoumaného. Sleduje Z&ky, jak zkoumaji terén,
ma prehled o jejich postupu, dava jim zpétnou vazbu.

4. Rostouci teorie (growing theory) — posledni teorie poméahd piedevSim
v duSevnim a emocionalnim vyvoji a rozvoji zaki za pomoci uditele.
Velky diraz se klade na studenty, jaka se z nich stava osobnost, a ne
na predmét uceni. Svét se sklada ze zkuSenosti ziskanych s rozvojem
osobnosti. Zaci pfispivaji nejen k procesu a tempu uceni, ale také

ke smérim a cilam.

Tteti a Ctvrta teorie se vice objevuji u zkusenéjSich uciteld, ktefi se zamétuji

na pomoc studentlim, jejich vedeni a rozvoj. Rozdil je v tom, Ze tieti teorie klade diiraz
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na predmét, kdezto ¢tvrta na to, co se déje se studentem jako osobou. Protoze se
objevuji u zkusengjSich uciteli, Fox (1983) je nazyva rozvinuté teorie (developed
theories) z prvnich dvou jednoduchych teorii (simple theories), které maji jednoduchy
vztah mezi vyuovanim a ucenim.

Dale Fox (1983) definuje hybridni teorii (hybrid theory). Nazyva se teorie
budovani (building theory) a pfedstavuje smésici teorii pfenosu a tvarovani. Predstavy
se zde buduji, konstruuji, mozky studenti predstavuji stavby. Teorie pienosu je zde
zastoupena ve form¢ predavani materiali na stavbu. Hlavni vyznam ma ale budovani
staveb pomoci téchto materialii. Ucitel v teorii pfenosu predstavuje stavebniho znalce,
zem&mefice, kdezto ucitel v teorii tvarovani architekta a stavitele, a student si buduje
znalosti sam. Teorie budovani mize mit ale i formu rozvinuté teorie, kdyz jsou

studenti schopni odiivodnéné délat zmény v procesu budovani.

Marton a Sélj6 (1984) provedli studii pojeti uceni zalozenou na rozhovorech,
ve které se ptali dospélych, co pro né¢ znamena uceni. Tuto studii spojili s hloubkovym
a povrchovym pfistupem k uceni. Zabyvali se pfedevsim koncepcemi studentii. Ucitel
by je m¢l znat a podle toho zvolit svou koncepci uceni, aby vyhovovala jak studentiim,
tak uciteli. Sdljo definoval pét nasledujicich koncepci, k nimz pozdé&ji Marton pridal
Sestou:

1. Kvantitativni rozvoj znalosti (a quantitative increase in knowledge)

2. Zapamatovani (memorising)

3. Ziskévani, pro pozd¢jsi vyuziti, faktl, metod atd. (the acquisition,

for subsequent utilisation, of facts, methods, etc.)

4. Abstrakce vyznamu (the abstraction of meaning)

5. Interpretacni proces zamétfeny na pochopeni reality (an interpretative

proces aimed at understanding reality)

6. Rozvoj osobnosti (developing as a person).
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Vermunt (1998) mimo jiné definoval pét mentalnich modell uceni.

1. Konstrukce znalosti (construction of knowledge) — model zamétfeny
na budovani vlastnich poznatk a postiehii.

2. Ptijem znalosti (intake of knowledge) — uceni zalozené na piijimani
znalosti ze vzdelavani.

3. Vyuziti znalosti (use of knowledge) — studenti davaji velkou pozornost
tomu, jak vyuzit znalosti, které ziskali.

4. Podnétné vzdélavani (stimulating education) — vtomto modelu hraje
hlavni roli stimulace.

5. Kooperativni uceni (co-operative learning) — velka vaha je udélena

kooperaci se spoluzaky.

Prvni tfi modely odpovidaji koncepcim, které uvedl Siljé a Marton. Posledni
dvé poukazuji na aktivitu mezi studentem a ucitelem a mezi studenty navzajem.

Vliv externi regulace na proces uceni ze strany ucitele v modelu konstrukce
znalosti je maly, protoze konstrukce znalosti souvisi pfedevsim s autoregulaci. Kdezto
v modelu piijmu znalosti ma velky vliv, hraje nejdulezitéj$i roli. Externi regulace
pomoci riznych ucebnich cili, otazek, ukold apod., tedy pomoci instruktdze, funguje
pouze na uréitou skupinu studenti a v omezené mife, coz podporuje rozvoj
konstruktivistického pohledu.

Vermunt (1998) uvadi vyznamny rozdil v tom, kdyz studenti provadéji aktivity
z vlastni iniciativy a kdyZ je provadéji z podnéth externi regulace. V druhém piipadé
se studenti soustfedi pouze na to, aby uméli odpoveédét na otazky, nechavaji se vést,
de€laji vSe podle pokynl a nevede je to ke konstruktivistickému nezévislému uceni.
Ucitel musi brat v uvahu to, jak se jeho studenti uci, a snazit se to zménit. Ucitel by
tedy mél piedat kontrolu nad uc¢enim studentiim, vést je k autoregulaci a konstrukci

znalosti, a nemé¢l by pouzivat piimé pokyny.
Gao a Watkins (2002) provedli vyzkum zaméieny na zjistovani koncepci uceni

utitelit v Cinské lidové republice, v Guangdongu, z kterého vymezili pét koncepci

a poté udelali mezinarodni srovnani. Jedna se o nasledujici klasifikaci pojeti:
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1. Dodani znalosti (knowledge delivery) — vyucujici pfedava znalosti
a dovednosti zdkim, ktefi si je hromadi. Jsou vlastné pasivnimi pfijimaci
znalosti a ucitel jim dorucuje vSe, co zna.

2. Ptiprava na zkousky (exam preparation) — hlavni diraz se klade na tispéch
zakl u statnich zkousek. Vyucujici voli takovy obsah a metody vyuky,
aby odpovidali zkouskam. Vede zaky k tomu, aby se naucili vSe potiebné
k Gspésnému sloZeni zkousky.

3. Rozvoj schopnosti (ability development) — Vv centru z4jmu stoji vnitini
vystavba a rozvoj schopnosti zaki. Ucitel i studenti rozhoduji o obsahu
vyucovani, avsak stdle se drzi stanovanych osnov a ucebnic. Je zde
vzajemna interakce. Studenti nerozvijeji své schopnosti za pomoci ucitele,
ale sami béhem procesu uceni nebo praxe.

4. Podpora pfistupu (attitude promotion) — zaci ziskavaji znalosti
a dovednosti, které uzce souvisi s jejich uéebnim pfistupem. Za hlavni
se povazuje snaha ucitele o zménu ptistupu zakl k uceni, jejich motivace,
protoZze souvisi s vykonem v uceni. DileZitou roli hraje také interakce
mezi ucitelem a zaky.

5. Vedeni chovani (conduct guidance) — tato koncepce zdaraziiuje nepiimé
vlivy tfidniho procesu na chovani zakt. Za hlavni se povazuje kultivace
chovéni, vedeni k sebezdokonalovani a rozvoj osobni i moralni. U¢itel
prezentuje rizné materialy na podporu dobrého chovani a hodnot zaki.
Dulezita je interakce mezi ulitelem a zaky, protoze ucitel predstavuje

jejich dobrého ptitele a model chovani.

V prvnich dvou koncepcich obsah vyufovani stanovuji vn&jSi faktory
(uCebnice, osnovy a zkousky) a zaci jsou v pasivni pozici. V praxi se Casto uziva jejich
kombinace. Ve zbylych tfech koncepcich jsou Zaci naopak v aktivni pozici, ucitelé
byvaji pouze zprostiedkovatelé nebo modely chovani. Pouzivaji se rizné zptsoby
interakce, do vyuky se zahrnuji problémy z kazdodenniho Zivota a od zdku se
ocekavaji pozitivni zmény ve vysledcich. Tyto tfi koncepce se mohou pouzivat

najednou.
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Vyzkum Gao a Watkinse (2002) ukazal, ze mnoho ucitell vyuziva vice
koncepci najednou a n&kdy i zcela protichtidné. Netyka se to pouze uéiteld v Cing,
ale i v zapadnich zemich.

Uvedené¢ klasifikace a typologie ucitelova pojeti vyucovani a uceni ukazuji,
Kazdy z nich pfi jejich vymezeni klade hlavni diraz na jinou slozku. Mares (1996)
naptiklad nepojmenovéva koncepce, ale pouze uvadi jednotlivé slozky a vlastnosti,
které pojeti vyuky maji. Kdyz srovname mentalni modely uceni Vermunta (1998)
s koncepcemi uceni, které uvedli Marton a Siljo (1984), vidime, Ze jsou pojmenovany
ruzné, ale jednd se o totozné nebo velmi podobné pojeti. To samé se tyka koncepci,
které uvedl Fox (1983) a Gao a Watkins (2002).

Z vyse uvedenych vyzkumi a jejich vysledki 1ze vyvodit, ze nekteré koncepce
se shoduji, 1 kdyz maji jiné nazvy, a jiné se odliSuji, ale jejich podstata je stejna —
vymezit zptisoby vyuky, které ucitelé vyuzivaji pii vyucovani, urcit jejich efektivnost
a jaky vliv maji na zéky a jejich uceni.

Souvislost mezi ucitelovou koncepci vyucovani a uceni, studentovou koncepci
uceni, pristupy ucitell k vyucovani, pfistupy studentli k uceni, vysledky uceni
a dalSimi slozkami byla dokdzana fadou studii. Témito souvislostmi se zabyvali
ve svych vyzkumech napifiklad Marton a Siljo, Biggs, Entwistle a Ramsden,
van Rossum a Schenk, Trigwell a Prosser.

Trigwell, Prosser a Waterhouse (1999) provedli studii zaméfenou na vztahy
mezi pistupy ucitelti k vyucovani a ptistupy studentil k uceni. Vychazeli z n¢kolika
jiz diive provedenych studii vySe zminénych autora.

Hlavnim vysledkem tohoto vyzkumu bylo, ze ucitelé, ktefi popisuji svoje
vyucovani jako pfedavani informaci/pfistup zaméfeny na ucitele (information
transmission/teacher-focused approach) budou mit studenty, ktefi si osvoji povrchovy
ptistup k uceni. Jiz diive bylo dokézano, ze ptistup studentli k uceni ovlivituje kvalitu
vysledku jejich uceni. S povrchovym pfistupem souvisi nizsi kvalita vysledkl uceni.
Naopak u uciteld, ktefi pojimaji své vyucovani jako koncepcni zménu/ptistup
zaméfeny na studenta (conceptual change/student-focused approach), se setkame

se studenty s hloubkovym pfistupem k uceni, ktery vede k vétsi kvalité vysledku
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uceni. Mizeme zde tedy vidét vztah mezi pfistupem k vyucovani, ptistupem k uceni
a kvalitou vysledkl uceni studentt.

Déle bylo zjisténo, ze studenti, ktefi vnimaji vyuku a vyucovaci prostredi jako
»dobré vyucovani, si osvoji hloubkovy pfistup k uc¢eni. Dobfe vyucovat znamena
davat uzite¢né zpétné vazby, usilovat o pochopeni obtizi, které se mohou u studentt
objevit, dobie vysvétlovat, délat predmét zajimavym, dostat ze studentd to nejlepsi,
motivovat studenty a projevit zdjem o to, co maji studenti na mysli. Co se ty¢e vnimani
vyuky ze strany ucitele, tak si studenti osvoji povrchovy piistup k uceni, kdyz se ucitel
zaméfi na sebe. Naopak, kdyz se zam¢fi na studenty, na jejich uceni a aktivity, osvoji
si hloubkovy pfistup k uceni. Vidime zde tedy vztah mezi pfistupy k uceni, vnimani
vyuky studenty a vnimdni vyuky ucitelem. Z toho, Ze pfistupy k uceni souvisi
s vysledky uceni, plyne, Ze vnimani vyuky a vyufovaciho prostiedni studentem
I u¢itelem souvisi také s vysledky uceni.

Z vyzkumu tedy vyplynulo, ze vSechny slozky se navzijem ovliviiuji.
Ucitelovo pojeti vyucovani a uceni a jeho vnimani vyuky a vyucovaciho prostredi
ovliviiyje jeho ptistup k vyu€ovani. Dale studentovo pojeti uceni, jeho vnimani vyuky
a vyucovaciho prosttedi ovliviiuji jeho pfistup k uceni, ktery souvisi s kvalitou
vysledkl jeho uceni. NejdilezitéjsSim se ale jevi dikaz o vlivu ulitelova ptistupu
k vyu€ovani na piistup studenta k uceni, ktery souvisi s dals§imi slozkami. Mzeme
tedy fici, Zze ucitelova koncepce vyucovani, ktera je ve vztahu s pfistupem ucitele
K vyucovani, ma vliv na vysledky uceni studentt, a proto je dilezité se koncepcemi

vyu€ovani zabyvat.

2.1 Koncepce vyucovani u€iteli matematiky

Benken a Brown (2008) provedli vyzkum zaméfeny na koncepce vyucovani
budoucich ucitell matematiky. Po jeho vyhodnoceni studenti uvedli ¢tyfi hlavni
zmeény, které musi ve svych koncepcich vyucovani udélat, aby byly vice efektivni.
Jedna se o nésledujici:

1. Porozuméni spojeni mezi obsahem a praxi (understanding of the

connection between content and practice) — znalost obsahu ovliviuje to,
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jak ho vyucujeme; znalost obsahu tvoii zéklad vyuky a zaklad toho byt
dobrym ucitelem.

2. Pohledy na matematiku jako disciplinu (views of mathematics as
a discipline) — matematiku nelze chapat jako statickou s pevnymi pravidly,
ale jako komplexni, ménici se, neurCitou. Je potieba feSit problémy
z kazdodenniho Zivota a vyuzivat rizné ptistupy k feseni.

3. Preklad zkuSenosti sucenim do praxe (translation of the learning
experience to practice) — musime chapat matematiku jako proces feSeni
problému. Dulezité je vysvétleni a zaméteni na autentické hodnoceni a jeho
vyuziti.

4. Afektivni perspektivy smérem k matematice, vyu¢ovani a uceni (affective
perspectives toward mathematics, teaching, and learning) — pochopeni
matematiky je hlavni, protoze vztah k matematice ovliviiuje jeji vyucovani.

Opét se vracime v prvnimu bodu, tedy ke znalosti obsahu.

Aguirre, Kitchen a Horak (2005) se zaméfili na zkoumani koncepci vyucovani
ucitelil matematiky. V jejich koncepcich byva hlavni bud’ obsah matematiky, jeji
vyuka nebo hodnoceni. Ve své praci uvadéji myslenky nékolika autort.

Co se ty¢e obsahu matematiky, uvadéji myslenky z prace Thomsona (1992),
ktery rozliSuje tfi pohledy:

— instrumentalista (instrumentalist) — matematika vnimana jako
izolovany soubor diskrétnich dovednosti a pravidel. Pravidla tvofi
zéklad matematickych znalosti. U¢itel demonstruje postupy a zak je
procvicuje.

— platonista (Platonist) — matematika jako soubor souvisejicich
a sjednocenych znalosti, klade se diraz na logiku, ktera spojuje
koncepty. Vyzaduje se vysvétleni ucitele.

— teSeni problému (problem-solving) — matematika jako Setfeni, které je
neustale rozSifovano lidskou tvorbou. Ucitel zadava otazky a vyzyva

zéky k mySleni a feSeni problému. Student je ve stiedu z4jmu,
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konstruuje své vlastni myslenky a ucitel musi pochopit jeho mysleni.
Tento pohled patii ke konstruktivismu.
Déle uvadéji myslenky Tornera (2002), ktery rozlisil presvédceni o pfedmétu
a presvédcéeni o specifickém oboru. Kdyz ucitel prosazuje presvédceni o predmétu,
mize mit specifické ndzory o riznych matematickych tématech. Kdyz naopak
prosazuje piesvédceni o specifickém oboru, vnima zvIast' jednotlivé discipliny jako
napi. algebru a geometrii. Aguirre (2002) ve svém vyzkumu zjistila, Ze ucitelé
platonisté maji presvédceni o specifickych oborech.
Druhé koncepce predstavuje vyuku matematiky. Aguirre, Kitchen a Horak
(2002) uvadéji opét myslenku Thompsona (1992), ktery ukézal spojitost mezi
ucitelovym piesvédéenim a vyukovymi postupy v matematice. Zpisob vyuky
instrumentalisty se nejvice lisi od ideali matematické reformy a vedeni k porozuméni.
Predklada matematicka fakta k zapamatovani a vyuziva styl vyuky, ktery zahrnuje
pouze drilovani a procvicovani. Pro charakterizovani ucitele platonisty vyuzivaji
knihu Liping Ma, Knowing and Teaching Elementary Mathematics (1999),
kterd uvadi, ze pro ucitele je nezbytné porozuméni matematice a museji mit hluboké
a Siroké znalosti, aby mohli spojovat jednotlivé myslenky. Ucitelé zaméteni na feSeni
problémt vyuzivaji styl vyuky odpovidajici reformdm. Zde se autofi opiraji
0 myslenku Schiftera a Fosnota (1993), Ze u¢eni musi byt zalozené na vystavbé pojmu
a aktivni interpretaci.
Posledni koncepce ptedstavuje matematické hodnoceni. Autofi ve svém
vyzkumu uvadéji, ze ucitel instrumentalista hodnoti predevs§im to, co je na papife.
Ucitel platonista a ucitel zaméfeny na feSeni problému berou v tivahu 1 aplikovani

znalosti studentt v realném Zivoté.

Pi1 vyu€ovani matematiky hraji velkou roli ucitelova presvéd€eni a znalosti,
coz se odrazi v kurikulu, vyuce a hodnoceni. UcCitel se nemusi soustiedit pouze
najednu koncepci, mize jich vyuZivat vice, nebo se zkuSenostmi piejit zjedné
nadruhou. Nekteré koncepce spadaji pod transmisivni Styl, nékteré

pod konstruktivisticky. Kazdy ucitel matematiky ma tedy své pojeti vyuky,

vvvvvv
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se zaméfit sam na sebe, na vyucovani, studenty, obsah nebo znalosti, nebo na vice
prvki najednou. To, ¢emu dava nejveétsi diraz, urcuje jeho koncepci. Vsechny uvedené
slozky se vyskytuji v kazdé koncepci, ovsem v jiném vyznamu a dulezitosti.

Jednotliva pojeti vyuky chapeme jako rtzné Sirokd. Bezprostiedné souvisi
s kvalitou vzdé€lavani zaku, jejich pristupy k uceni a vysledky uceni. Jejich uzivani
vede k formovani hloubkového, povrchového nebo utilitarniho ptistupu k uceni zaka.
Aby se zlepsila kvalita vyucovani, je nezbytné formovat koncepce ucitelii, které zavisi
od jejich presvédceni. Je nutné je meénit zejména v piipadech, kdy maji Spatny
nebo dokonce nemaji zadny vliv na vzdé€lavani zaku. Jak jiz bylo uvedeno vyse,
presvédceni ucitelll 1ze ménit, ale jedna se o slozity a zdlouhavy proces. Pii jejich
zmén€ dochéazi k pfechodu ucitele od jedné koncepce ke druhé, pfiCemz se
transformuje i vztah a vyznam jednotlivych slozek vyuky.

Ucitelovo pojeti vyuky také do urcité miry ovliviiuje konkrétni instituce.
Instituce spolu s koncepci ucitele maji vliv na uéebni plany, skolni osnovy a pfistupy
k vyuCovani, které se dale projevuji v pfistupech zakt k uéeni. Tyto pfistupy dale
ovliviiuji vysledky uceni zaka.

Z uvedeného lze vyvodit, Zze koncepce vyuky pfimo souvisi a projevuji se
v piistupech k vyucovani, vyucovacich postupech a také vyucovacich stylech uditeld,

které budou rozebrany v nasledujici kapitole.
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3 Vyucovaci styly ucitelu

Ucitelova koncepce vyucovani mimo jiné souvisi s jeho vyucovacim stylem.
Trigwell a Prosser (1996) se timto vztahem zabyvali ve svém vyzkumu. Ukazali,
ze ucitelé, kteti si predstavuji uCeni jako nahromadéni informaci, maji pfedstavu
0 vyucovani jako o pfedavani informaci studentim a jejich vyucovaci styl se stava
zaméfenym na ucitele. Naopak ucitelé, ktefi si predstavuji uceni jako vyvoj a zménu
pojeti studenta, vidi vyucovani jako pomoc studentim ve vyvoji a zméné¢, a jejich
vyucovaci styl je zamétfeny na studenta. Lze tedy fici, ze ucitelovo pojeti vyucovani
se projevuje Vv jeho vyuCovacim stylu, ktery dale ovliviiuje studenty, jejich vysledky
uceni, a proto je nutné se jimi zabyvat.

Kazdy ucitel ma svij vyucovaci styl, ktery ho charakterizuje. VétSinou
se odviji od jeho vlastniho uc¢ebniho stylu, osobnosti a ptipravy na uéitelskou profesi.
Avsak pfi vyuce je nevhodné, aby se ucitel soustiedil pouze na jeden vyucovaci styl,
protoZe nemusi byt vhodny pro vSechny Zaky a m¢l by ho ptizpisobovat jak zakim,
tak riznym situacim. ,,Povazujeme za nejlepsi, aby ucitel ptijal jeden styl jako obecné
preferovany. Ale je také rozumné a spravné, aby ucitel dotvofil tento styl rysy,
které jsou charakteristické pro jeho osobnost* (Fenstermacher, Soltis, 2008).

V pedagogickém slovniku se vyuc€ovaci styl definuje jako ,,svébytny postup,
jimzZ ucitel vyucuje, soubor ¢innosti, které ucitel jako jedinec uplatiiuje ve vyucovani.
Ucitel pouziva vyucovaci styl ve vétSin¢ situaci pedagogického typu, pravdépodobné
nezavisle na tématu, na tftidé apod. Vyucovaci styl vznika z ucitelovych predpokladi
pro pedagogickou ¢innost, rozviji se spolupisobenim vnéjSich a vnitfnich faktort.
Vede k vysledkdm urcitého typu, ale zabranuje dosazeni vysledku jinych. Je relativné
stabilni, obtizn¢€ se méni“ (Priicha, Walterova, Mares, 2009).

Skoda a Doulik (2011) chapou vyudovaci styl ,jako uréity individualng
specificky zptisob vyu€ovéni, ktery v urCitém obdobi a v urCitém kontextu ucitel
preferuje. Projevuje se konkrétnimi strategiemi a zpusoby fizeni ucebni ¢innosti zaki,
volbou organizacnich forem vyuky, vyucovacich metod a postupti, preferenci urcitych
typt materidlnich didaktickych prostfedkli a volbou zakladnich komunikac¢nich

schémat béhem vyucovani®.

29



3.1 Klasifikace vyucovacich styli

Existuje né¢kolik klasifikaci vyufovacich styli. Mezi nejzndméjsi patii
nasledujici.

Gabriela Lojova (Skoda & Doulik, 2011) se zaméfila na vyudovaci styly
Z hlediska preferovani mozkové hemisféry a vymezila pravohemisférovy (ucitel-
umélec) a levohemisférovy (ucitel-racionalista) styl. AvSak pti vyucovani je dulezité
zapojovat ob¢ hemisféry, aby si zak mohl vybrat, co mu nejvice vyhovuje.

H. A. Witkin rozd¢lil vyu€ovaci styly na globalni a analyticky. ,,Globalni
vyucCovaci styl je zaméfeny na komplexni vnimani urcité situace. Jednotlivé prvky
chape vzdy v kontextu situace. Z toho vyplyva, ze tento typ uciteld je zaméfen vice
paidotropicky, projevuje mensi odstup od zaku, je empatictéjsi, Casteji se prizpisobuje
potiebam a pranim zaka“ (Skoda & Doulik, 2011). Analyticky styl naopak ,,vnima
jednotlivé prvky zietelné odlisSené od kontextu situace. Dovede se oprostit od vlivu
okoli, prani a potieb zakl. V praxi byva ucitel s timto vyucovacim stylem zaméien
obvykle logotropicky a je orientovan predeviim na vykon“ (Skoda & Doulik, 2011).

R. J. Sternberg vymezil ¢tyfi intelektové styly: monarchisticky, hierarchicky,
oligarchicky a anarchisticky styl (Skoda & Doulik, 2011).

Pro monarchisticky styl je charakteristickd orientace pouze na dany cil
nebo potiebu, také maly smysl pro priority a alternativy. Tento ucitel zjednodusuje
problémy, uznava pouze jednu cestu k dosazeni cile a byva netolerantni.

Pro hierarchicky styl je typické definovani cill, kterych se dosahuje postupné
Ucitel byva tolerantni, rozhodny a flexibilni.

U oligarchického stylu pifevazuje nerozhodnost pii urovani priorit,
vSe povazuje za stejné diilezité. Ucitel se chce na vSe zaméfit ve stejné mife a dochazi
Kk chaoti¢nosti a Casto je pfedavano velké mnozstvi nepotiebnych informaci.

Anarchisticky styl je charakteristicky vymezenim mnoha cil, které se obtizné
diferencuji a byvaji Casto nejasné. Pti problémech ucitel postupuje nesystematicky

a vyhybave, vétSinou se chova zbrkle a nadmérné vahave.
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V diplomové praci budeme vychazet z nasledujici klasifikace vyucovacich
stylii. G. D. Fenstermacher a J. F. Soltis (2008) rozliSuji manazersky (exekutivni),
facilita¢ni a liberalni (pragmaticky) vyucovaci styl.

V manazerském (exekutivnim) vyucovacim stylu je ucitel vniman jako
manazer, organizujici vyuku tak, aby zaci dosahovali nejlepsich vysledki. Za dilezité
povazuje daslednou piipravu na hodinu, dobré fizeni tfidy, vyukové metody, obsah
uciva a uc¢ebni materialy. Mezi nejvice vyuzivané vyucovaci metody patii fizeni ¢asu
pii vyuce, zédkova orientace v ucivu, korektivni zpétna vazba, povzbuzovani
a poskytovani dostate¢ného ¢asu na odpoveéd’. Do poptedi své role stavi zaujmout zaky
a dobfe jim vylozit 1atku, av§ak nezamétuje se na jeji pouziti a individuélni odli$nosti
zakli a prohloubeni vztahu s nimi. Jeho Uloha spociva v pfedavani objektivnich
informaci, které nepropojuje s realnym Zivotem. Za negativum stylu povazujeme fakt,
ze ,,do jisté miry ignoruje takové dilezité soucasti vzdélani, jako jsou vlastnosti
a zajmy jednotlivych zaku, specifika riznych oblasti u¢iva nebo socidlni a kulturni
rozdily** (Fenstermacher, Soltis, 2008).

Ve facilitatnim vyufovacim stylu je ucitel povazovan za facilitdtora v tom
smyslu, e zaméfuje veSkerou pozornost na kazdého zaka individualng. Zaci
predstavuji stfed zdjmu a ucivo je chapano jako prostiedek k jejich rozvoji, zejména
k rozvoji jako autentické osobnosti. Predpoklada, Ze zaci uz maji né&jaké znalosti
pfi ptichodu do Skoly, a snaZzi se je propojovat s novymi, co ziskaji ve Skole. U¢ivo
a vyu€ovaci metody byvaji v pozadi. VaZznou roli zde také hraji identita a multikulturni
vztahy. ,,Z facilititorova Uhlu pohledu jsou otazky identity nezbytnou soucasti
vyu€ovani, coz vytvaii prostor pro zkoumani soucasti nebo stavebnich kament
identity (Fenstermacher, Soltis, 2008). Tento styl vychazi z humanistické
psychologie, ma existencionalni kofeny a souvisi s nim také konstruktivismus a teorie
mnohocetné inteligence, které pochazeji z kognitivni psychologie. Také tento styl ma
sva negativa. ,,Jako nevhodné a kontraproduktivni se jevi benevolentni postoj ucitele
s facilitatnim vyu€ovacim stylem k chybam a pfipousténi Sirokych hranic rozdilt
ve stylu a kvalité prace zaki“ (Skoda & Doulik, 2011).

Liberdlni vyucovaci styl vychdzi z mysSlenek liberdlniho vzdé€lavani, tedy

svobodné myslet, poznavat, piedstavovat si. Na prvnim misté¢ tohoto stylu stoji
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vzdéelavaci cile a znalost uciva. Dulezité je dosdhnout urcitych stanovenych znalosti
acilt, které byvaji ovliviiovany charakterem uciva, jejich propojeni s realitou,
podporovat a povzbuzovat zdky k poznani a vychova kompetentni osobnosti
Vv civilizovaném svété. ,Liberalni styl vychazi z uslechtilych etickych a védeckych
ideji a klade diraz na vysoké standardy intelektudlniho a moréalniho jednani ucitele*
(Fenstermacher, Soltis, 2008). Velkou roli zde hraje zplisob vystupovani ucitele
a schopnost navodit u zakl stejny zpusob vystupovani. Za negativum tohoto stylu
povazujeme priliSné zaméteni ucitelti na védeckost a védni obory. Ucitelé nedokazou
redukovat ucivo tak, aby bylo piiméfené zakiim daného veéku, coz miize vést
k ptehlcovani zaka neadekvatnimi informacemi.

Fenstermacher a Soltis (2008) déle definovali spole¢ny rdmec, ktery sestava
Z péti soucasti vyucovani, a vyskytuji se v kazdém z téchto vyucovacich styli. Jedna
se 0 vyu¢ovaci metody (M), vlastnosti a potieby zakt (Z), znalosti u¢iva (U), cile (C)
a charakter vztaht a interakce (I) mezi ucitelem a zéky. Z téchto zkratek vznikl ndzev
pro spoleény ramec ,,MZUCI*. Kazdy vyucovaci styl se zamé&fuje na nékteré soucasti,
kterou jsou dominantni, a jiné zlistdvaji v pozadi. Tyto dominantni a vedlejsi soucasti

shrnuje nasledujici tabulka.

Exekutivni styl Facilitaéni styl Liberalni styl
Dominantni | vyu¢ovaci metody | zjmy a potieby | znalost uciva (U)
oblasti (M) 7aka (Z) vzdélavaci cile (C)
znalost uciva (U) vzdélavaci cile (C)
Recesivni zajmy a potieby | vyuCovaci metody | vyucovaci  metody
(vedlejsi) 7éka (2) (M) (M)
oblasti vzdélavaci cile (C) | znalost uciva (U) zajmy a potieby Zaka

vztahy a interakce | vztahy a interakce | (Z)
() () vztahy a interakce (1)
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4 Vyucovani matematice

4.1 Cile matematického vzdélavani a matematicka

gramotnost

RozliSujeme pojmy cile uceni a vysledky uceni. ,,Cile uceni jsou obvykle
vyjadieny prostfednictvim zdméri urcittho modulu nebo kurzu, zatimco vysledky
uceni jsou obvykle vyjadieny z hlediska toho, co se predpoklada, ze by zak mél znat,
chapat a byt schopen d¢€lat po absolvovani urcité urovné nebo modulu®“ (EACEA,
2011). Fakticky se jedna o dvé perspektivy jednoho procesu. Cile piedstavuji
perspektivu uclitele a vysledky perspektivu zdka. Ob¢ slozky c¢asto byvaji uvedeny
ve vzdelavacim programu, ale v n€kterych zemich byvaji pouze doporucovany. Cile
uceni a obsah programti matematiky mohou byt stanoveny pro riizna obdobi.

Cilem matematického vzdé€lavani je rozvoj schopnosti zaki k feSeni problémt,
kreativniho a kritického mysleni, praktické vyuziti védomosti v realném zivot¢ a také
rozvoj matematické gramotnosti. Definic matematické gramotnosti existuje nékolik.
Nejcastéji se pouziva vymezeni OECD PISA, které nalezeme v publikaci Gramotnosti
ve vzdélavani z roku 2011: ,,Matematickd gramotnost je schopnost jedince poznat
a pochopit roli, kterou hraje matematika ve svéte, délat dobfe podlozené usudky
a proniknout do matematiky tak, aby spliovala jeho zivotni potieby jako tvotivého,
zainteresovan¢ho a piemysliveho obcana®“ (Altmanova, Faltyn, Nemcikova,
Zelendova, 2011).

V této publikaci nalezneme také definici matematické gramotnosti profesora
Frantiska Kufiny. Ten matematickou gramotnost chape jako schopnost porozumét
matematickému textu, at’ uz slovnimu, symbolickému nebo obrazkovému. Dale jako
schopnost vzpomenout si na riizné matematické pojmy, postupy a teorie. Za dilezitou
povazuje i dovednost fesit problémové tlohy, které vyZzaduji tvofivost a ta tvori zaklad
vys§i trovné matematické gramotnosti. T¢é ale ovS§em nemohou dosédhnout vSichni.
Zékladni matematické gramotnosti by ale mél docilit kazdy.

24k je matematicky gramotny, rozumi-li zdkladnimu uéivu piisluiné tiidy

a umi-li je pouzit* (Kutina, 2010).
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Matematickd gramotnost ma podle Nemcikové (2011) tfi slozky:

1. situace a kontexty, do nich jsou zasazeny problémy, které maji zéci fesit,
a aplikovat tak ziskané védomosti a dovednosti (tzn. uziti matematiky
Vv riznych situacich a kontextech)

2. kompetence, které se uplatiuji pii feSeni problémi. K nim patii
matematické uvazovani, matematicka argumentace, matematicka
komunikace, modelovani, vymezovani problémi a jejich feseni, uzivani
matematického jazyka, uzivani pomicek a nastroji.

3. matematicky obsah tvofeny strukturami a pojmy nutnymi k formulaci
matematické podstaty problémil. Sem patii kvantita, prostor a tvar, zména

a vztahy, neurcitost.

PiSova (2011) uvadi nasledujici tii slozky matematické gramotnosti:

1. matematické znalosti a pojmy — rozvoj uzivani matematického jazyka,
analyzovani problému a vytvaieni planu jeho feSeni

2. matematické dovednosti — matematické uvazovéani, argumentace,
komunikace, schopnost uziti nastrojii a pomicek apod.

3. schopnost aplikace matematickych znalosti a dovednosti — matematické
modelovani, jeho vyhodnocovani a uziti, pochopeni vzdjemnych vztaht

a oborového piistupu k realité.

Soucasné kurikulum matematiky definované RVP ZV v Ceské republice
podporuje rozvoj matematické gramotnosti zakti. Vyznamnou roli zde hraje ucitel a je
zejména vhodné ,,vyuZivat ve vyuce aktiviza¢ni metody k osvojeni znalosti vlastni
zkuSenosti Zaki, vytvaret podnétné prostiedi, motivovat Zaky k uceni se pro Zivot
efektivnim vyuZzivanim aplika¢nich, modelovych a problémovych uloh komplexnéjsi
povahy, podporovanim variability pfi nalézani feSeni tloh a posilovanim zajmi zakh
o nalézani efektivniho zplisobu feSeni uloh* (Altmanova, Faltyn, Nemcikova,
Zelendova, 2011). V ceskych RVP jsou také definovany cile, kterych maji zaci
dosahnout v ur€itych etapach vyuky.
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Aby dochéazelo krozvoji matematické gramotnosti zakd, mél by ucitel
ve vyuce vyuzivat vSechny metody slovni, ke kterym patii monologické metody,
metoda pisemnych praci, metoda prace sucebnici, knihou, textem, a predevSim
dialogické metody. ,,Uroveni matematické gramotnosti se projevi, kdyz jsou
matematické znalosti a dovednosti pouzivany k vymezeni, formulovani a feSeni
problémi zriznych oblasti a kontexti a k interpretaci jejich feSeni s uzitim

matematiky* (Altmanova, Faltyn, Nem¢ikova, Zelendova, 2011).

4.1.1 Mezinarodni setreni TIMSS a PISA

Uroveit matematické gramotnosti se zjistuje v mezinarodnich srovnanich
TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study) a PISA (Programme
for International Student Assesment), které zaroven pokladame za cestu ke zlepSovani
a zkvalitlovani vyuky matematiky. Za jeden z aktualnich probléml v matematickém
vzdélavani se pokladaji Spatné vysledky ¢eskych zakt ve srovnani s druhymi zemémi
v téchto mezinarodnich Setfenich. Hlavnim rozdilem téchto programt je, ze PISA se
zaméfuje na 15leté Zaky jakychkoli ro¢nikli, kdezto TIMSS na 4. a 8. ro¢niky,
takZe jejich v€k v jednom ro¢niku nemusi byt stejny.

Vyzkumy se také zameétfuji na faktory, které maji vliv na vykon zakda,
predevsim charakteristiky zaka a jejich rodin, uciteld, Skol a vzd€lavacich systému.
Velky vliv ma domaci zdzemi, pozitivni vztah k matematice, ale rozdily v pohlavi
nikoliv. Ovliviiyjici faktory tykajici se kol jsou jiné v kazdé Skole a v jednotlivych
zemich, ale nejvétsi vliv ma jeji socidlni zazemi. ,,Obecné zlepSeni nebo zhorSeni
vysledki v matematice obvykle souvisi s vyukou vSech ostatnich zdkladnich
dovednostni a ma Casto spojitost s generalni restrukturalizaci vzdélavaciho systému.
Vedle toho se mohou ve zménach vykonu zakid odraZet i ménici se demografické
podminky a socialné ekonomické slozeni zakovské populace™ (EACEA, 2011).

Zaméfeni vyzkumu se ménilo a 1ze je rozdélit do tii proudd. Prvni se zamétoval
pfedevsim na myslenkovy proces zaki i1 ulitele, komunikaci, u€eni se, klima tfidy
a cely socio-kulturni kontext. Druhy piesel ke zkoumani kurikula, u¢ebnic, u€iva apod.
A treti zkoumal historické myslenky v matematice a jejich vyuziti v soucasném

matematickém vzdélavani.
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Co se tyCe mezinarodnich vyzkumi TIMSS, probihaji kazdé ctyfi roky.

V Ceské republice je provadi Ceska $kolni inspekce. Ceska republika se do vyzkumt

zapojila v letech 1995, 1999 a 2007. TIMSS se zaméfuje piedev§im na zaky zakladni

Skoly, konkrétn¢ 4. a 8. ro¢niku, a zjiStuje jejich znalosti a dovednosti

Vv ptirodovédnych pfedmétech a matematice.

Vroce 1995 Zaci z Ceské republiky dosahli velmi dobrych vysledkd,

ale bohuzel v roce 2007 uz pouze podprumérnych, a to jak ve 4., tak v 8. ro¢niku.

V roce 1995 bylo zjisténo, Ze kazda zem¢é ma své kulturni vzorce ve vyucovani

matematice. Uvadi je Janik (2014):

., Némecky kulturni vzorec

1.

Rekapitulace piredchoziho wuciva bud kontrolou domaciho tkolu,
nebo ptipomenutim toho, co se k tématu jiz probiralo.

Prezentace uciva (problémil), které se ma v hodin¢ probirat.

Vyvozovani postupd, které se budou uplatiiovat pti fesSeni probléma (ucitel
zaky starostlivé provazi ptes jednotlivé detaily).

Uplatiiovani probranych postupti na feSeni obdobnych probléml se

odehrava bud’ spolecné (cela tfida), nebo Zaci pracuji samostatné.

Japonsky kulturni vzorec

1.
2.

Rekapitulace piedchozi hodiny, obvykle struéné shrnuti ucitelem.
Prezentovani problému hodiny, c¢asto problém navazuje na praci
z predchozi hodiny.

Z4ci se pokouseji fesit problém samostatné nebo v malych skupinach.
Zaci se vzajemné informuji o postupech (metodach) feSeni,
které vyzkouseli, a sdileji je. Ucitel a ostatni Zaci k tomu ptipojuji své
komentaie a podnéty.

Shrnuti hlavnich bodi hodiny, ¢asto formou kratké prednasky ucitele.
Aktivity 2—4 se Casto opakuji pro dalsi problém dfive, nez hodina skon¢i

shrnutim.
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Americky kulturni vzorec

1. Rekapitulace ptedchoziho wuciva, bud’ prostfednictvim warm-up,
nebo kontrolou domaciho tkolu.

2. Demonstrace postupu, jak fesit problémy dané hodiny. Ucitel relativné
rychle pfedvadi zaklim zadouci postup feSeni.

3. Zaci samostatné uplatiiuji postup na feSeni souboru obdobnych problémil.

4. Oprava feSeni zadanych problému a zadani dalSich podobnych problémi
za domaci ulohu. Ve zbyvajicim Case zaci obvykle za¢nou fesit domaci

ulohu* (Janik, 2014).

vvvvvv

které zahrnuje vétSinu evropskych zemi. Vyzkumi se ucastni patnactileti zaci a je
zjiStovana jejich gramotnost. ,,Mezinarodni vyzkum PISA neni zaloZen na kurikulu
zemi, ale jeho hlavnim cilem je zjistit, jak jsou Zaci na konci povinné skolni dochazky
pfipraveni pro dal§i studium ¢i na vstup na pracovni trh* (Altmanova, Faltyn,
Nemcikova, Zelendova, 2011). PISA se zaméfuje predevsim na to, jak Zaci dokazou
vyuzivat svych poznatkii v zivot¢ a hodnoti jejich matematickou gramotnost
Vv oblastech kvantity, prostoru a tvaru, zmény a vztaht, neurcitosti.

PISA poradala vyzkumy zaméfené na matematiku v letech 2003 a 2012.
Tyto vyzkumy se orientovaly pfedev§im na matematické védomosti a dovednosti zakt
a jejich uplatnéni v Zivots. V roce 2003 se Ceska republika umistila v mezinarodnim
Setfeni na sedmém misté. Naopak v roce 2012 uz 7aci z Ceské republiky dosahli pouze
prumérného umisténi. Jejich vysledky se vyznamné zhorSily, pokles byl nejvétsi
ze vSech zucastnénych zemi. Pravdépodobné na tom ma podil soucasné vyucovani

matematice.

4.2 Matematicka kultura
Zaklad vyuky vSech predmétl tvofi dobrd kultura. Kultura je pojem,
ktery zavisi na tom, jak probiha vyucovani a u¢eni. Na jeho vzniku a dal§im budovani

se podileji ucitel, zaci i probirané ucivo. Od urovné kultury se odviji, jak bude
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vyucovani ucinné. Zejména v matematice by méla byt jeji iroven vysoka, coz mize
ovlivnit ucitel svym ptistupem k vyuce a zdkiim (Kufina, 2012).

Jadro matematické kultury tvoii 5P, tedy pamatovat si, pocitat, premyslet,
porozumét, pouzit. ,,Clovék sdobrou matematickou kulturou je matematicky
gramotny, dovede o matematice komunikovat riznymi zpisoby a vidi souvislosti mezi
riznymi pojmy a rlznymi oblastmi matematiky* (Kufina, 2010). S matematickou
kulturou souvisi uméni vidét souvislosti. U zakli musime péstovat predstavy
0 pojmech a postupech, napt. vyuzivanim geometrie, obrazki, které pomahaji vidét
souvislosti. Za vyhodu povazujeme nazornost, komplexnost a nezavislost na jazyku
vykladu. Nevyhodu predstavuje konkrétnost a neusporadanost. Pojmy musime zavadet
ptirozené, navazovat na to, co uz zaci znaji, a na jejich zkusenosti.

V matematické kultuie je také dilezité uméni feSit tlohy. Kufina (2010)
kritizuje nasledujici postup feSeni uloh: 1. rozbor, 2. konstrukce, 3. diikaz, 4. diskuse.
Za spravny postup povazuje feSeni tloh zahrnujici tviiréi mysleni podle Wallase

a Hadamarda: 1. preparace, 2. inkubace, 3. iluminace, 4. verifikace.

4.3 Soucasné vyucovani matematice

V soucasnosti existuje mnoho teorii, jak vyucovat matematice. Aktudlnim
cilem je tyto teorie porovnat, vymezit a zkoordinovat. V didaktice matematiky existuji
dvé teorie.

Prvni vytvofil G. Brousseau Vv 70. letech ve Francii, a jedna se o teorii
didaktickych situaci. ,,Jejim cilem je vytvofit konceptualni a metodologické prostredky
pro regulaci jevli matematického vzdélavani a jejich vztahu ke konstruovani
a fungovani zdkovych znalosti matematiky* (Stuchlikova, Janik, 2015). Teorie je
zalozena na principu, Ze Zaci se snazi v danych situacich nalézt dileZité poznatky,
ze kterych si pak osvoji védomosti a dokézi je dale aplikovat v dalSich situacich. Role
ucitele spociva ve vytvareni téchto situaci.

Druha se zabyva tim, jak se matematické pojmy utvaii v zdkoveé mysli. Jedna
se 0 teorii pojmotvorného procesu. Existuje jich vice, avSak u nés se za nejvice znamou
a vyuzivanou povazuje teorie, kterd vznikla na Slovensku. Autorem je M. Hejny

anazyva se teorie generickych modelii. ,,Teorie popisuje pojmotvorny proces
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v matematice v n¢kolika hladinach, od motivace pres etapu izolovanych modelt
a etapu tvorby generickych modelti az po abstraktni poznani a proces krystalizace
poznatku* (Stuchlikova, Janik, 2015).

Matematické vzdelavani v 21. stoleti se zaméfuje na feSeni problémt CUN
(complex, unfamiliar and non-routine problems), tedy na problémy komplexni,
neznamé a nerutinni. Dfive se uvazovaly rutinni problémy, jejichz feSeni se zaci mohli
naudit zpaméti, vyuzivali algoritmil. ,,Re$eni CUN problémi vyzaduje matematické
dovednosti, které zahrnuji nejen logiku a dedukci, ale také intuici, smysl pro cCisla
a vyvozovani zaveérda“ (Nova, 2016).

Klade se také diiraz na komunikaci zakl ve vyuce, aby vyjadiovali své nazory,
napady a myslenky a dokazali je odivodnit. Matematické vzdélavani by se podle
OECD (Organisation for Economic Co-operation and Development) mélo soustiedit
na matematickou gramotnost a ,,schopnost zaki analyzovat, zdivodnovat a efektivné
komunikovat, kdyz formuluji, fesi a interpretuji matematické problémy v rozmanitych
situacich tykajicich se kvantitativni, prostorové, pravdépodobnostni nebo jiné
matematické oblasti*“ (Nova, 2016).

V soucasnosti existuji dva typy tloh. Prvni, tradi¢ni tilohy, v nichz zaci aplikuji
své dosavadni znalosti a dovednosti. VSechny informace potiebné pro feseni ulohy
jsou obsaZzené v zadani. Resi se tedy rutinni problémy a vyuZivaji se pro zvladnuti
a procvi¢ovani uciva.

Druhym typem jsou ulohy odpovidajici matematickému vzdélavani 21. stoleti
a nazyvaji se ulohy pro zitrejsi svét. Od tradicnich se li§i obsahem, pojetim
a kontextem zadani, které se Casto spojuje s realnymi zivotnimi situacemi, a postupem
feSeni. K feSeni se vyuZivaji dosavadni znalosti a dovednosti, ale i uvazovani zaka
nebo napf. hledani potfebnych informaci na pocita¢i. Cilem uloh je ziskat vysledek,
ale 1 vysvétleni zaku, jak k vysledku dosli, jak uvaZovali. Tyto Ulohy lépe ptfipravuji
zaky na budouci vyuziti matematiky a vyuzivaji se v testech PISA, Casto se zadanim
pro zaky, ,,aby zadany kol fesili riznymi zptisoby, navrhli kreativni postupy feseni,
zvazili a kriticky zhodnotili své vlastni feSeni a feseni ostatnich® (Nova, 2016).

vvvvv

uvazovani, které slouzi k uzivani dalSich dovednosti. Dale je dilezitd matematicka
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kreativita. S ni souvisi objevovani problému, pokladani otdzek a hledani strategii
feSeni tloh. Tyto strategie pak zaci mohou piednést pred spoluzéky a spolecné hledaji
nejlepsi feSeni. Komunikace piedstavuje dalsi diilezitou dovednost, ale pohled na ni se
zmeénil. Jedna se o tzv. matematicky diskurs, ktery zahrnuje ¢teni, psani a mluveni
0 matematice. Zaci musi pii hodinich vyjadfovat své myslenky a napady jasné
apresn¢, spoluzaci je poslouchaji, pfipadné¢ argumentuji. Narodni rada ucitell
matematiky (NCTM — National Council of Teachers) zformulovala komunika¢ni
standardy, které by méli zaci zvladnout. Matematicka komunikace ma vliv i na socialni
dovednosti, pfedevsim na vznik a udrzeni vztahti, spolupréci a feseni problému.

V souvislosti s humanizaci vzdélavani se dne$ni spole¢nost domniva,
ze vyucovani matematice by mélo byt vice humanni. Podle Caldy (1992) k tomu
dopomiiZe nasledujici desatero:

1. Matematiku u¢ime lidsky, obc¢as i s humorem.

2. Matematiku u¢ime tak, aby zdky viibec nenapadlo, ze ji mozna vibec

nebudou potiebovat.

3. Mame stdle na paméti, Ze i matematicky antitalent mtize vyrist v dobrého
clovéka.

4. RozliSujeme mezi tim, co je dilezité vice a co méné. Je-li dulezité vsechno,
neni dtlezité nic.

5. Rozvijime nejen poctaiskou zru¢nost, ale i matematické mysleni.

6. Nezatemnujeme jednoduché zélezitosti tim, Ze z nich udélame ,,védu®.

7. Vyuzijeme kazdé moZnosti k tomu, abychom pohovofili o tom, co vilbec
matematika je, jaké pravdy hleda, co pfinasi, o co usiluje.

8. Vénujeme dost ¢asu shrnuti dulezitych pojmi a vét, tomu, jak se k nim
dospélo, ktefi matematikové se na nich podileli, jaky byl svét, ve kterém
zili, v co vérili, ¢eho dosahli.

9. Cas od ¢asu se na probirané u¢ivo podivame globalné a pohovoiime
ofecké geometrii, o feSitelnosti algebraickych rovnic, o vzniku
diferencialniho poctu atd.

10. Neni na Skodu ukazat, Ze matematika neni ,,ukonfena” a ze existuje

(a bude vzdy existovat) fada dosud nevytesenych otazek.
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Aby vyucCovani matematice vedlo k dukladnému porozuméni, méla by
se vyucovat urCitym zplsobem. Méla by vzdy byt zalozena na konkrétnich
problémech. K vyfeSeni téchto problémii musime vytvofit urc¢ité teorie a zavést
abstraktni pojmy.

Postupy a metody, které volime pii vyucovani matematice, maji velky vliv
nato, co se studenti nauci, jak se zapojuji do hodiny a na porozuméni matematice.
V Anglii byly provedeny vyzkumy nejefektivnéjsich metod vyuky matematiky. Timto
vyzkumem se zabyvalo Narodni stfedisko pro zajistovani nejvyssi kvality ve vyuce
matematiky (The National Centre for Excellence in the Teaching of Mathematics,
NCETM) a vysledkem bylo n¢kolik vhodnych metod a typt uceni. ,,Nejvyse Ize cenit
tyto typy uceni:

— zbé&hlost pii vybavovani poznatkil a uplatiiovani nabytych dovednosti,
— porozuméni pojmiim a interpretace matematickych reprezentaci,

— strategie pro badani a pro feSeni problému,

— ocenovani vyznamu matematiky ve spole¢nosti“ (EACEA, 2011).

Dalsi vyzkum provedli Hiebert a Grouws vroce 2009, ktefi zjistili,
ze dulezitymi ,,prvky vyuky pfi rozvoji porozuméni pojmiim jsou:

— diskuse o matematice, vCetné zkoumdni vztahli mezi riiznymi oblastmi
matematiky, které Setfi otazku, proC rizné postupy funguji tak, jak funguji

a zkoumayji rozdily mezi riznymi pfistupy; a

— pozadavek, aby studenti v matematice pracovali na sloZitych otevienych

problémech* (EACEA, 2011).

Vyzkum Slavina v roce 2009 ukézal velkou roli kooperativniho uceni. Hattie
v roce 2009 zduraznil dilezitost zpétné vazby ve tiid¢. Kyriacou a Issitt se v roce 2008
zam¢fili na vaznost dialogu mezi ucitelem a zdkem. Lze tedy fici, ,,Ze neexistuje jeden
spravny zplsob vyuky matematiky, pficemz nékteti badatelé tvrdi, Ze riizné metody
funguji v riznych kontextech, a jini, ze ucitelé by méli zvolit nejvhodné;jsi metodu
pro dany kontext a pro urCity vysledek uceni, a Ze mezi tim, co skutecné¢ funguje,
mohou existovat slozité vztahy” (EACEA, 2011). Hodné zalezi na ptistupu ucitele,
jakou metodu zvoli a v jaké situaci. Ve vétSin€ zemi ale byvaji vyucovaci metody

stanovené nebo doporuc¢ené. Velky diiraz se klade na rozvijeni pouzivani matematiky
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V bézném zivoté, problémové orientované uceni, aktivni uceni a kritické mysleni.

Pamétné uceni se doporucuje odstraiiovat, avsak na Skolach je jest¢ hodné rozsitené.

4.4 Konstruktivismus

Vyse zminéné vyucovaci metody, pfistupy ucitell a vSe, na co se klade duraz
pfi vyuce matematiky v soucasnosti spadaji do sméru nazvaného konstruktivismus.

Konstruktivismus je neustdle se rozvijejici smér, ktery se objevil ve druhé
poloving 20. stoleti. Jedna se o ,,Siroky proud teorii ve védach o chovani a socidlnich
veédach, zdiraznujici aktivni tlohu subjektu v poznavani svéta, vyznam jeho vnitinich
predpokladii v pedagogickych a psychologickych procesech, dulezitost jeho interakce
S prosttedim a spolecnosti“ (Pricha, Walterova, Mares, 2009). D¢li se na nékolik
proudu:

a) radikalni konstruktivismus — napi. Glasersfeld

b) kognitivni konstruktivismus — Piaget, Dewey

€) socialni konstruktivismus — Vygotskij

V konstruktivistické vyuce je dulezity prekoncept, ktery J. Jodelet v roce 1984
definoval jako ,referencni systém, v jehoz ramci probiha transformace, integrace
a osvojeni novych ¢i odlisnych informaci nebo reprezentaci (Bertrand, 1998).
Bertrand (1998) uvadi, ze se nejedna o ,,odrazové mustky, ani vysledky konstrukce
poznani. Jsou samotnymi nastroji této ¢innosti. Jsou neustéle ptebudovavany a novy
poznatek musi byt integrovan do preexistujicich struktur, které¢ ma Zak k dispozici®.

Avsak i konstruktivistickd vyuka méa sva pozitiva a negativa. Skoda a Doulik
(2011) je zformulovali nasledovné.

Pozitiva:

— omezuje vznik paralelnich détskych pojeti

— vice se zamé&fuje na odstranovani miskoncepci v détskych pojetich

— respektuje a rozviji individudlni charakteristiky Zakt

— snazi se o vytvafeni komplexnich poznatkovych systémi, nikoli pouze

izolovanych védomosti
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— vede k vy$$i Grovni osvojeni védomosti; nové poznatky jsou zabudovavany
do existujicich kognitivnich struktur zaka

— vede zéka k uvédomovani si vlastnich myslenkovych pochodi

— rozviji schopnost Zakli samostatné pracovat s informa¢nimi zdroji

— je zaméfena na praktickou aplikaci poznatkti

— zda se byt efektivnéjsi pro prospéchove slabsi zaky
Negativa:

— riziko nizké miry zevSeobecnéni, které souvisi s obecné niz§i pozornosti,
kterou konstruktivisticka vyuka vénuje teoretickym znalostem

— velka ¢asova naro¢nost na piipravu a uskutecnéni

— pouziti je limitovdno pouze ur¢itymi tématy

— naro¢nd na pomiicky, materidlni a technické zabezpeceni vyuky

— sama realizace vyuky je ¢asove naro¢néjsi

— nepiipravenost ucitelt, rodicii a vzdelavacich instituci na tento model

4.4.1 Konstruktivismus ve vyucovani matematice

Kultura matematického vyucovani v soucasnosti je zalozena na didaktickém
konstruktivismu Hejného a Kufiny, ktery se shoduje s kognitivnim konstruktivismem
a Freinetovou kooperativni pedagogikou. Pro tento proud je charakteristické ,,aktivni
vytvateni ¢asti matematiky v mysli zaka. Podle povahy zaka muze byt podkladem
pro takovou konstrukci otazka ¢i problém ze svéta ptirody, techniky nebo matematiky
samé® (Stehlikova, 2004).

Kognitivni  konstruktivismus vychézi ztoho, Ze ,pozndvani se d&je
konstruovanim tak, Ze si poznavajici jedinec spojuje fragmenty informaci z vnéjSiho
prostiedi do smysluplnych struktur a provadi s nimi mentalni operace, které odpovidaji
urovni jeho kognitivniho rozvoje* (Stehlikova, 2004).

Bertrand (1998) povazuje za hlavni cile Freinetovské pedagogiky tyto:

1. préavo na sebevyjadieni a na komunikaci,

2. kriticka analyza reality,

3. pfevzeti odpovédnosti za sebe sama,
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4. ptevzeti odpovédnosti za skupinu.

Hlavnim tkolem didaktického konstruktivismu je, ze ,,ucitel probouzi zajem
ditéte o matematiku a jeji poznavani, predklada zakiim podnétna prosttedi (Glohy
a problémy), podporuje zdkovu aktivni ¢innost, rozviji u zaki schopnost samostatného
a kritického mysleni, nahlizi na chybu jako na vyvojové stddium zédkova chapani
o matematické podstaté problémt, u zakl se orientuje na diagnostiku porozuméni*
(Janik, Slavik, Lokajickova, 2014).

Podstatnou roli zde hraje ucitel, ktery musi zaky pro matematiku ziskat.
Nepredkladd zdkiim hotové informace, ale ukazuje jim cesty, jak sami dosahnou
poznatkd. Kdyz si zadk nevi rady, poklada mu dopliujici otdzky, ale neprozrazuje
feSeni. Musi motivovat zaky tlohami, otdzkami a problémy tak, aby je chtéli
samostatné fesit, 1 kdyz se dopusti chyby, a poznavat matematiku. ,,Pfi feSeni tohoto
problému mulzeme pfirozené¢ sdélovat zdku vSechny potiebné informace
v encyklopediich a ptiruckach, avsak vse ve sluzbé rodici se matematiky v dusevnim
svété zaka. Konstruktivni vyucovani tedy mize obsahovat transmisi celych partii,
muze obsahovat i instrukce k feSeni typickych uloh* (Hejny, Kufina, 2009).

M. Hejny a F. Kufina (2009) v ramci didaktického konstruktivismu vymezili
deset zasad, které nazvali Desatero konstruktivismu a vyuziva se jak v Cechach,
tak v Polsku i na Slovensku: aktivita, feSeni uloh, konstrukce poznatkd, zkusSenosti,
podnétné prostiedi, interakce, reprezentace a strukturovani, komunikace, vzdélavaci
proces, formalni poznani.

Déle autofi uvadeji, ze ,,matematické vzdélavani by mélo mit smysl a mélo by
byt uzitecné. Mélo by zaklim piinaSet uspokojeni a radost™ (Hejny, Kufina, 2009).
Shrnuly ho do ¢tyi pozadavki:

1. Matematické vzdelavani bude uzitecné a smysluplné, bude-li rozvijet

a pestovat schopnost samostatného a kritického mysleni.
2. Matematika bude uzite¢na, bude-li soucasti lidské kultury, bude-li uc¢inné

pomahat fesit i problémy kazdodenni praxe.
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3. Matematické vzdélani bude mit smysl, bude-li péstovat zvidavost, klast
otazky a pfispivat ke kritickym postojim.
4. Matematika bude uzite¢na, bude-li rozvijet potiebné pracovni navyky zaka

a studentu.

4.4.1.1 Konstruktivistické a transmisivni vyucovdni

Transmise neboli pienos je zdkladem transmisivniho vyucovani. Jedna se
zejména o pienos hotovych informaci, védomosti a znalosti od ucitele k zakovi.
V takovém piipad¢ zak nefesi desitky uloh, aby probiranou latku pochopil, ale vyuziva
postupii piedanych uéitelem, které si zapamatoval, coz vede k formalismu.

F. Kufina povazuje formalismus za hlavni problém matematického vzdélavani,
tedy pamétné uceni bez porozuméni. K nému vede hodné vyuzivané frontalni
vyucovani, kterému ,,odpovida tradi¢ni vyklad ucitele, pozorné sledovani vykladu
zaky, shrnuti, opakovani a zapis uciva, opakovani a feSeni uloh, spojené poptipadé
S klasifikaci (Hejny, Kufina, 2009). Proto prosazuje konstruktivni vyucovéni,
ve kterém si Zaci sami konstruuji poznatky, porozumi u¢ivu a dokdzi ho aplikovat,
coz vyzaduje, aby zaci byli aktivni a chtéli pochopit nové poznatky. Pedagog vyuziva
piedevsim aktivizujici vyukové metody jako dialog, brainstorming, skupinovou
a kooperativni vyuku apod. Avsak, jak jiz bylo feceno, nelze ocekavat, Ze Zaci objevi
vie sami. Rekneme, Ze si Zak osvojil n&jakou latku konstruktivng, , kdyz nejen pochopi
podstatu provadénych tkond, ale kdyz umi na dobré trovni fesit ptislusné ulohy.
Konstruktivni zvladnuti u¢iva znamena jeho dovedeni az k smysluplnym aplikacim*
(Hejny, Kufina, 2009).

Poznatky ziskané v konstruktivistickém vyu€ovani pokladame za hodnotnéjsi
neZ v transmisivnim vyucovani z hlediska provazanosti na dalSi, jiz existujici

poznatky, miry autonomie poznavaciho procesu a trvanlivosti.
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4.4.1.2 Hejného metoda

S konstruktivismem souvisi 1 Hejného metoda ve vyucovani matematice.

Vyuziva se v mnoha $kolach v Ceské republice i v zahrani¢i. Je zaloZena na budovani

schémat a spoc¢iva v dodrzovani nasledujicich dvanacti principt (H-mat, 2016):

1.

10.

Budovéni schémat - schéma je ,,souhrn navzajem propojenych znalosti
tykajicich se znamého prostiedi*

Préace v prostfedich — ,,Dé€ti v prostfedich pracuji opakované, tim se jim
prostiedi stava znamym, nabyvaji zde jistotu, ztraceji strach z matematiky,
vzajemné diskutuji a koriguji myslenky*

Prolindni témat - ,,Pokud si jednotlivé témata davame do souvislosti, které
navic odpovidaji nasim vlastnim zkuSenostem, jsme schopni si kdykoli
jednotlivy poznatek odvodit ¢i lehce vybavit®

Rozvoj osobnosti - ,,Uc¢itel ve vyuce nepfedava hotové poznatky, ale uci
déti ptredevs§im argumentovat, diskutovat a vyhodnocovat. Déti pak samy
0 sobé¢ védi, co je pro né spravné, respektuji druhého a umi se rozhodovat*
Skutecna motivace - ,Dit€ svnitini potfebou poznavat poznava
intenzivnéji, hloub&ji a komplexnéji nez to, které je k poznavani
donuceno*

Reélné zkuSenosti - ,,Stavime na ptirozené konkrétni zkuSenosti, ze které
pak dit¢ dokaze ud¢lat obecny usudek

Radost z matematiky - ,,Obtiznost uloh je nastavena tak, aby i slabsi zaci
mohli prozit radost z tspéchu*

Vlastni poznatek - ,,Poznatek ziskany vlastni uvahou je kvalitn&js$i nez
poznatek prevzaty*

Role ucitele - ,,Ucitel je ten, kdo organizuje hodinu, pobizi zaky k praci,
zadava vhodné ulohy, raduje se s zaky z jejich objevil a fidi jejich diskuse.
Planuje a realizuje vyu€ovaci hodiny, ve kterych hlida, aby mél kazdy
praci‘

Prace s chybou - ,,Analyza chyby vede k hlubsi zkuSenosti, diky které si
déti daleko 1épe pamatuji dané poznatky*
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11. Piiméfené vyzvy —,,Kazdy ma pted sebou pfimétené vyzvy. Tim, ze kazdy
néco vyresi, predchazime pocitim uzkosti a hriizy. Zaroven I nejlepsim
zakum jsou neustale predkladany vyzvy*

12. Podpora spoluprace — ,,V zakovskych diskusich se totiz objevuje fada
riznych nazorl, podnétd, ba i chybnych predstav, které motivuji dité

k hledani spravného feseni*

4.5 Problémy ve vyucovani matematice

V soucasné dobé existuje né¢kolik problému ve Skolstvi obecné. Bec¢var (2010)
vyucovat jen tomu, co je potiebné pro zivot

snizovani pozadavkl na studenty

reformovani Skolstvi, které mnohdy neni ku prospéchu
omezovani faktografickych védomosti

omezeni soustavného procvicovani dovednosti

veétsi diiraz na postoje zakli nez na jejich znalosti a dovednosti
sdélovaci prostredky

zhorseni porozuméni jazyku a vyjadiovacich schopnosti zaka
predpoklad, Ze Skola mé povinnost naucit

kéazen a zodpoveédnost

vzdélavani uciteli

ucebnice.

Co se ty€e vyucovani matematice, tak se zde problémi najde hned nékolik.

Patii mezi né vyuZivani internetu. V dneSni dob& studenti vyuzivaji internet

k vyhledavani informaci potiebnych ke studiu. Bohuzel informace na internetu byvaji

Casto nekvalitni, v piipad¢ matematiky mohou obsahovat rtizné chyby a nepiesnosti.

Vyhodu ptedstavuji riizné webové stranky, na kterych Zaci mohou najit vyklad latky

I ptiklady k procviceni a upevnéni dané latky.
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Za dal8i problém povazujeme komunikaci ve vyucovani. UCcitel vétSinou
vyklada zdkim nové ucivo tak, jak mu rozumi, jakym zpiisobem pro né&j bylo
nejjednodussi ho pochopit. Poté se zepta zaki, jestli tomu rozuméli, a podle jejich
reakci bud’to postupuje dal, nebo vyklad zopakuje, ale ptida vice ilustraci. Jedna se
0 transmisivni zpisob vykladu uciva. Pti konstruktivistické vyuce probihaji diskuse
mezi uCitelem a zdky nebo mezi zaky, kdy fesi néjaky problém nebo objevuji néco
V diskusich muize dochazet k nedorozuméni v komunikaci. Ucitel vSak nesmi
ukoncovat diskuse tak, ze on rozhodne, co je spravng.

S tim souvisi dalsi problém — chyba ve vyucovani. Chyba, at’ uz ze strany
ucitele nebo ze strany zaki, je v soucasnych skolach chépana jako néco Spatného, néco,
¢eho se chceme vyvarovat. Ucitel, ktery Spatné reaguje na chyby zakl, vytvari
neptiznivé klima a zak radéji nic nedéld, aby se nedopustil chyby. Ucitel nasledné
chybu trestd v domnéni, ze bude mit pozitivni vliv na Zadkovo uceni, avSak opak je
pravdou. Zaci maji z daného pfedmétu strach a délaji viechno mozné, aby na hodinu
nemuseli pfijit, napf. simulovani nemoci, vymluvy, lhani. KdyZ ma Zak strach,
zpomaluje se jeho rozvoj. ,,Uc¢itel, ktery vede zéka k tomu, aby se chyb nebal a poucil
se z nich, urychluje zakiv matematicky i osobnostni rist™ (Hejny, 2004). Za chybu
z ucitelovy strany se také povazuje, kdyz nuti zaky, aby fesili ulohy ptfesné danym
postupem. Zaci pak nerozviji své mysleni, ale u¢i se dané postupy zpaméti a aplikuji
je. Zaci by méli o feseni iloh diskutovat mezi sebou i S uitelem.

Vyhledavani pomoci v hodinach matematiky je dal§im problémem. Zaci si
V matematice casto nevédi rady, nevédi, jak dal a pottebuji vyhledat pomoc.
Podle Marese (2004) se zaci do téchto situaci dostavaji zejména ze Ctyi duvodu,
kterymi jsou zvlaStnosti samotného zaka, matematického uciva, ucitele matematiky
a dané $kolni tiidy. Zaci se vétsinou pii hledani pomoci obraceji na spoluziky nebo
na ucitele. Dtive se Zdkovo vyhledavani pomoci vnimalo negativné, jako neschopnost
zaka, zavislost na druhé osobé apod. Nyni se ale vnima pozitivné, protoze je vidét
zakova snaha porozumét ucivu, kdyz si sdm nevi rady, a hledd pomoc.

Pti vyucovani se pravdépodobné setkdme i1 s matematicky nadanymi i slabSimi

zaky. Pro praci s matematicky nadanymi Zzaky je vhodné vyuzit diferenciaci
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a individualizaci. Vyuziva se vnéjsi diferenciace, tedy rizné zajmové krouzky, cviceni
a semindfe, tfidy s rozSifenym vyucovanim matematice atd. Za nejvhodnéjsi zptisob
prace s témito zaky se ale povazuje vnitini diferenciace. Pfi praci se slabsimi zaky
V matematice musime vénovat pozornost jejich individudlnim potiebam a ucebnim
styliim, poskytovat jim individualni pomoc. Déle u nich musime vytvofit dojem,
7e matematika ma smysl, neni slozitd a projevuje se v kazdodennim zivotg.
pomahali doma ucit se matematiku a tim zvySovali jeho zajem o ni. Dale je mozné
vyuzivat sluzeb asistenta pedagoga, individualizovanou vyuku nebo vytvéieni skupin,
ale i pomoc od spoluzaka nebo skupinové prace.

Za nejvétsi problém se ale obecné povazuje vztah zakt k matematice.

4.5.1 Vztah zaku k matematice

Zapotilova v letech 2000-2003 provedla vyzkum, ktery se zabyval vztahem
zakl k matematice na vSech stupnich vzdélavani. Studenti 1. ro¢niku vysoké Skoly
psali na toto téma eseje. Nejednalo se pouze o studenty ve véku 19-20 let,
ale i mnohem starsi a zkusenéjsi. Hodnotili jak samotnou matematiku, tak jeji ucitele.
Nejcastéji se vyskytovaly negativni postoje, objevovaly se neutralni i proménlivé,
ale pozitivni pouze ziidka.

Vztah zakti k matematice neni tak dobry, jako k jinym pfedmétim. VéEtSina
se, ze vztah 7kt k matematice se zhorSuje s postupem do vysSich rocnikii a se
zhorSovanim jejich vysledki.

Federicovd a Miinich (2015) provedli vyzkum zakovské obliby Skoly
a matematiky. V mezinarodnim Setéeni bylo zji$téno, Ze obliba $koly a matematiky Se
ve vétsing zemi shoduje v nésledujicich bodech:

1. spostupujicim vékem klesd a ve vysSich ro€nicich je vice ovlivnéna

charakteristikami zakt

2. vySsioblila u divek nez u chlapci

3. vyssi oblila u 74kt s lepsimi vysledky
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4. velmi mald cast souvisi s kvantifikovatelnymi charakteristikami zak,

ucitelu a skol.

Zaci v matematice také upfednostiiuji udeni se zpaméti misto pronikani
do souvislosti, nemaji zakladni znalosti a dovednosti pro po¢itani zakladnich prikladi.
Byva t€zké je zaujmout a napadné klesa jejich Ctenafska gramotnost, coz ma
za nasledek horsi pochopeni ¢i nepochopeni vykladu ucitele.

Dobry ucitel matematiky by si mél byt védom Spatného vztahu zaka
k matematice a mé¢l by neustale pracovat na jeho zlepSeni. Nazory na zvyseni obliby
matematiky se 1isi. Nékteii pokladaji za vhodné zredukovat obsah latky, snizit pocet
vyucovacich hodin a pozadavky na znalosti a dovednosti zakid. Becvar (2010) tyto
nazory povazuje za Skodlivé. Podle ného nestaci zékladni poznatky, ale musime zakim
ukazat krasu a hloubku matematiky a jeji pouzitelnost a uzitecnost. ,,K vétsi oblibé
matematiky, a to na vSech typech a stupnich Skol, miize vést pouze hlubsi porozuméni
podstaté matematickych tvah apostupii a dobré zvladnuti urcit¢ho objemu
matematickych dovednosti“ (Bec¢var, 2010).

Vztah zaki k matematice mtze zlepsit ucitel i samotna Skola napft. aktivitami
mimo vyucovani, partnerstvim, zvlaStnimi vyucovacimi metody na posileni aktivity
zakl a zapojeni rodict. Velkou roli hraje uciteliiv vyklad. Mize ho ale zlepsit 1 vngjsi
a vnitini motivace. Na vztah Zakl k matematice, jejich motivaci a vysledky maji také
vliv jejich postoje, pfesvédceni a sebedlivéra.

Podle Hrabala a Pavelkové (2010) je divodem Spatného vztahu zaki
k matematice nékolik. Zaci matematiku vnimaji jako jeden z nejméné oblibenych
prostiednictvim znamek nejhtife. V pribéhu Skolni dochazky se vztah zaka
k matematice zhorsuje. Na druhém stupni zakladni $koly se za¢ina obliba matematiky
snizovat z diivodu nartistani jeji obtiznosti. Zak@im tak klesa sebevédomi, co se tyce

matematického nadani. Klesa tim také jejich motivace.
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4.6 Shrnuti

Ucitel se tedy pfi vyucovani matematiky musi soustiedit na cile a vysledky
uceni. Dale na rozvoj zakl, jejich schopnosti k fteSeni problémd, kritického
a kreativniho mysleni, vyuziti védomosti v praxi, a hlavné na rozvoj vSech tech slozek
matematické gramotnosti. S tim v§im souvisi matematicka kultura a jeji jadro 5P,
které musime u zakd péstovat, protoze zak s dobrou matematickou kulturou se
povazuje za matematicky gramotného.

V soucasné dob¢ existuje ne€kolik teorii vyuCovani matematice jako teorie
didaktickych situaci, teorie pojmotvorného procesu, teorie generickych modela, feseni
problémit CUN a huménni vyucovani matematice. Je vhodné zvazit, jaké metody
a postupy volit pfi vyu¢ovani matematice, protoze maji vliv na studenty, co se nauci,
jejich zapojeni do prace v hodin€ a vibec na celé porozuméni matematice.
Ve vyzkumech se ukéazalo vhodné ke zlepSeni porozuméni vyuzivat kooperativni,
problémové orientované a aktivni uceni, kritické mysleni, zpétnou vazbu, diskuse
a odstranovat pamétné uceni. To vsSe spada do konstruktivismu, ktery se v dnesni dob¢
hojné rozviji.

Jako kazdy smér ma i konstruktivismus sva pozitiva i negativa, avSak pozitiva
prevladaji. V Ceské republice je zastoupen didaktickym konstruktivismem Hejného
a Kufiny. Hlavni role patii uciteli. Tato role se ovSem 1i§i od role ucitele
V transmisivnim pojeti vyucovani. Jeho tkolem je nadchnout Zaky pro matematiku,
motivovat je, nepiedkladat jim hotové informace, ale navadét je, ukazovat jim cestu,
jak dosdhnout poznatkii samostatné. V soucasnosti se pokladd za dualezité piejit
od transmisivniho vyucovani ke konstruktivistickému, protoze je pro zaky
hodnotnéjsi. Poznatky objevuji sami a stavaji se trvalejsi.

Skolstvi se obecné potyka s fadou problémil. Co se tyée vyudovani matematice,
patii mezi né€ internet. Studenti vyhledavaji potfebné informace ke studiu matematiky
na internetu, které ale casto byvaji nekvalitni a chybné. Dale komunikace
ve vyucovani, kdy ucitel vyuziva transmisivni zplisob vykladu uciva a nerozviji
diskuse. S tim souvisi chyba ve vyucovani, at’ uz se strany ucitele, nebo ze strany zaka.
Ucitel vétSinou Zakovu chybu nevhodné tresta, coz ho negativné ovliviiuje. Mezi dalsi

problémy patii vyhledavani pomoci u spoluzakii nebo ucitele a prace s matematicky
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nadanymi a slabsimi zaky. Za nejvétsi problém se povazuje vztah zak k matematice.
Pievladaji negativni postoje, ob&as neutralni a jen ojedindle pozitivni. Zéaci
uptfednostnuji pamétni uceni a o matematiku se nezajimaji, nebavi je, coz se promita
do jejich vysledki uceni, které se zjist'uji v mezinarodnich vyzkumech.

V mezinarodnich Setfenich TIMSS a PISA se ukazuje, Ze uroven
matematickych znalosti a dovednosti 7akti z Ceské republiky klesa, coz
pravdépodobné ovliviiuje soucasné vyucCovani matematice. Proto je dulezité,
aby ucitelé pfemysleli nad svymi koncepcemi vyucovani a snazili se je zménit tak,
aby zaci dosahovali lepsich vysledkd. Ucitel matematiky by mél odstranit vSechny
problémy ve vyucovani, musi neustale pracovat na zlepSeni vztahu zak k matematice.
To, jak bude k vyuce matematiky pfistupovat, se odrazi na zacich, jejich ptistupech
K uceni, a hlavné vysledcich uceni.

Zjistovanim koncepci vyucovani uclitell matematiky a tim, jak souvisi
se vSemi témito otdzkami, problémy a teoriemi, se budu zabyvat ve vyzkumné ¢asti

diplomov¢ prace.
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Prakticka ¢ast
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5 Vyzkum

Koncepce vyucovani a uceni ucitelti ovliviiuji pojeti uceni studentl, ptistupy
ucitelt k vyucovani, pristupy studentl k uceni, vysledky uceni a fadu dalSich slozek.
Zaci z Ceské republiky se Glastni mezinarodnich vyzkumd TIMSS a PISA,
které ukazuji pokles jejich trovné matematickych znalosti a dovednosti. To souvisi
s jejich vysledky uceni, na které maji pravé vliv koncepce vyucovani ucitelti. Ucitelé
matematiky by tedy méli premyslet nad svymi koncepcemi vyucovani a upravovat je
tak, aby zaci dosahovali lepSich vysledk. Proto povazuji za nezbytné se zkoumanim
téchto koncepci zabyvat.

Pti zjistovani koncepci vyucovani ucitel matematiky je nutné se zamefit
na jejich prostiedky vyuky, cile vyuky, na roli Zaka, roli ucitele a na vyvoj jejich
koncepci vyucovani. Tyto informace nam poskytnou tdaje potiebné k cili vyzkumu
diplomové prace, a sice identifikovat koncepce vyufovani u vybranych ucitell
matematiky stfednich Skol Kralovéhradeckého kraje na zdklad€ teoretickych
klasifikaci pojeti vyuky a také popsat jejich souvislost s pedagogickym jednanim
téchto uciteld.

Pro ziskani dat jsem pouzila kvalitativni vyzkum z ditvodu, Ze umoziuje se
zabyvat jevy vice do hloubky a je vhodny pro mensi pocet zkoumanych vzorki.
Pro dany vyzkum se mi jevi nejvhodnéjSim s kvalitativni vyzkum s vyuZzitim metody
rozhovoru, protoZe je zalozena na pfimé komunikaci s respondentem. Zjistujeme tak
piimo jeho nazory, postoje, motivy apod. K analyze téchto dat jsem pouzila metodu
zakotvené teorie.

Co se ty€e vyzkumného vzorku, zvolila jsem dva respondenty
z Kralovéhradeckého kraje, ktefi se liSi vékem a délkou pedagogické praxe. Prvni
z nich je mlady ucitel, ktery vyu¢oval matematiku na stiedni skole, ale nyni ptsobi
na vysoké skole a také na zakladni skole. Druhy respondent s dlouhou pedagogickou
praxi v prib&hu své pedagogické ¢innosti pusobil na nékolika Skolach, nyni vyucuje

matematiku a fyziku na gymnaziu.
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5.1 Pouzité metody vyzkumu

Sbér dat probehl kvalitativnim vyzkumem s vyuzitim metody rozhovoru.

Analyza téchto dat pak na zaklad¢ metody zakotvené teorie.

5.1.1 Kvalitativni vyzkum

Kvalitativni vyzkum umoziuje jevy zkoumat vice do hloubky, zjistit o nich
mnoho informaci. Pouziva se pro mensi zkoumany vzorek. ,, Kvalitativni pfistup je
proces zkoumani jevl a problému v autentickém prostiedi s cilem ziskat komplexni
obraz téchto jevll zaloZzeny na hlubokych datech a specifickém vztahu mezi badatelem
a ucastnikem vyzkumu. Zamérem vyzkumnika provadéjiciho kvalitativni vyzkum je
za pomoci celé fady postupti a metod rozkryt a reprezentovat to, jak lidé chapou,
prozivaji a vytvéieji socialni realitu (Svaiicek, Sed’ova, 2007).

Kvalitativni vyzkum ptedstavuje sbér dat vyznacny tim, Ze nemdme na zacatku
stanovené zadné zdkladni proménné, hypotézy, neni zavisly na pfedem stanovené
teorii. Zkoumame jev co nejvice do hloubky a snazime se o ném podat co nejvice
informaci. Az po sbéru dat se hledaji pravidelnosti, formuluji predbézné zavéry,

a nakonec se vytvoii nové hypotéza nebo teorie (Svaticek, Sed’'ova, 2007).

5.1.2 Metoda rozhovoru v pedagogickéem vyzkumu

Metoda rozhovoru neboli interview je podle Cabalové (2011) ,zaloZena
na komunikaci a interakci mezi respondentem (respondenty) a vyzkumnikem, tj. na
pfimém dotazovani a zjistovani faktl, postoji a motivii u zkoumaného jedince*.
Metoda rozhovoru se vyuziva predevSim v kvalitativnich vyzkumech, nékdy
v kombinaci s dotaznikem, experimentem nebo pozorovanim. Cabalova (2011) déle
uvadi, ze metoda rozhovoru v pedagogickém vyzkumu ,,ma své vyhody v tom, Ze se
piimo setkavame s respondentem, s jeho nazory a postoji. Nevyhodou je jeji ¢asova
narocnost, téZkosti pfi pofizovani zdznamu a sniZeni objektivity pii rozhovoru
(respondent miize své ndzory a postoje vyjadiovat i¢elove)®. Dilezité je, aby rozhovor

probihal ve vhodné zvoleném prostiedi, v pfijemné atmosféte, a aby vyzkumnik
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u respondenta vzbudil divéru, protoze to vSe ovlivituje vysledky a cely pribeh

rozhovoru.

Vysledky vyzkumu také ovlivituje vybér varianty rozhovoru. V zavislosti

na struktufe otdzek vymezujeme interview:

strukturované (uzavieny rozhovor) — ptesné dané otdzky a moznosti odpovedi
nestrukturované (otevieny rozhovor) — volné otazky a odpovédi, dano jen téma
polostrukturované — rtzné otdzky a odpovédi, které respondent vysvétli,
objasni

Podle poctu zacastnénych osob se vymezuje:

rozhovor individualni — pouze vyzkumnik a jeden respondent

rozhovor skupinovy — vyzkumnik a vice respondentt najednou

V kvalitativnim vyzkumu rozliSujeme tyto nej¢astéjsi typy rozhovort:
strukturovany rozhovor s otevienymi otdzkami — vyzkumnik mé pfipravené
otazky, které pii rozhovoru dodrzuje. Vyuziva se, kdyz neni moznost rozhovor
opakovat nebo pti nedostatku Casu.

rozhovor pomoci navodu — vyzkumnik ma seznam otazek nebo témat
neformalni rozhovor — samovolna volba otazek, zohlednéni individualnich
rozdilt

narativni rozhovor — zaméfen na historii, vede k volnému vypravéni

Pti rozhovoru pouzivame riizné typy otazek, které se ¢leni:

podle struktury — uzaviené (ano/ne), polouzaviené (ano/ne, zduvodnéni
odpovédi), oteviené (bez moznosti odpoveédi)

podle obsahu — vztahujici se k znalostem, postojim, nazorum, chovani apod.

5.1.2.1 Etapy rozhovoru

Aby byl rozhovor Uspésny, vedl k ziskani pottebnych dat, musime peclivé

projit kazdou etapu. Cabalova (2011) uvadi nasledujici etapy:

1. Pfiprava rozhovoru:
Jasné vymezeni cile a problému, role vyzkumnika a respondenta

vymezeni zkoumaného vzorku
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— vybér vhodného prostiedi a zajisténi vhodnych podminek k rozhovoru

— vybér typu rozhovoru

— vybér typu otazek a jejich formulace

— plan a organizace rozhovoru

— zpusob zaznamu z rozhovoru

— zpusob zpracovani zjisténych udaji a vysledki, popt. moznosti feseni

— ujasnit si vztah k respondentovi a snazit se pochopit jeho osobnost

— rozmyslet si strategie vedeni rozhovoru, piipadné problémy a rozpory, které

mohou vzniknout, a jak je odstranit.

2. Prabéh rozhovoru:

— vstupni ¢ast rozhovoru — motivace a navozeni osobniho vztahu a davéry

— bé&hem rozhovoru — diilezité tematické fazeni a kladeni otdzek, vyhybani se
sugestivnim otazkam, udrzovat neverbalni komunikaci, vyuzivat vhodné
verbalni vyrazy, klast pouze jednu otazku

— dotazovanému naslouchame — porozuméni, neutrdlni postoj k odpovédim,
neodbihat od tématu, nesnizovat distojnost respondenta

— zaznam rozhovoru — pisemny zdznam, technika, diktafon, kamera atd., nesmi
byt rusivy, po rozhovoru komplementace a kontrola zaznamu a jeho kvality
3. Vysledky a vyhodnoceni rozhovoru:

— zplsob vyhodnoceni podle cile zkoumani, napft. kategorizace dat

— odpovédi pouze interpretujeme, doplnime komentéie k cilim vyzkumu.

5.1.3 Metoda zakotvene teorie

Zakotvena teorie je jednou z metod strategie vyzkumu a zpisobu analyzy dat.
Pti této metod¢ vytvarime teorii, kterd vychazi ze zkoumaného jevu. Neni tedy
vytvofena na pocatku, aby se ovéfovala. Za zakladatel¢ zakotvené teorie neboli

Grounded Theory jsou povazovani Strauss a Glaser, ktefi ji zformulovali v role 1967.
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Cilem této metody je vytvorit teorii dané¢ho jevu, kterd vychazi
ze zakotvenych dat ziskanych v ramci studie. Tato teorie ndm umozni jevu Iépe
porozumét v riznych souvislostech.

V mém vyzkumu data predstavuji piepsané texty rozhovora se dvéma uciteli.

Hlavni proces pii tvorbé zakotvené teorie je kodovani. ,,Kodovani predstavuje
operace, pomoci nichZ jsou udaje rozebrany, konceptualizovany a opét slozeny
novymi zpusoby* (Strauss, Corbinova, 1999). Zarovei se rozlisu;ji tfi druhy kdédovani,
které je vhodné provadét v tomto poradi: oteviené kodovani, axialni kdédovani,

selektivni kddovani.

5.1.3.1 Oteviené kodovani

,Oteviené koédovani je ¢ast analyzy, kterd se zabyvd oznaovanim
a kategorizaci pojmi pomoci peclivého studia udaja“ (Strauss, Corbinova, 1999).
V této Casti se Udaje rozebiraji na jednotlivé ¢asti. Tyto Casti se peclivé zkoumaji
a zjist'uji se shody a rozdily. Urcité jevy pojmenovavame, ¢imz vytvaiime kategorie,
kterym dale pfifazujeme dimenze. Tyto dimenze jsou dulezité pro vytvareni vztaht
mezi kategoriemi. K nim dospivame pomoci nasledujicich postupt: ,.kladeni otazek
0 udajich a zjiStovani podobnosti a rozdili porovnavanim jednotlivych ptipadd,

udalosti a jinych vyskytl zkoumaného jevu mezi sebou* (Strauss, Corbinova, 1999).

5.1.3.2 Axialni kodovani

Druhou ¢asti je axialni kodovani, které piedstavuje ,,soubor postupti, pomoci
nichz jsou udaje po otevieném kodovani znovu uspofaddny novym zplsobem,
prostiednictvim vytvateni spojeni mezi kategoriemi‘ (Strauss, Corbinova, 1999).

K tomu se vyuziva paradigmaticky model. Ten spojuje kategorie do vztahti
pfi¢innych podminek, jevu, intervenujicich podminek, strategie jednani a interakce
a také nasledkt. Strauss a Corbinova (1999) jednotlivé polozky definuji nasledovné:

,,Pricinné podminky: Udalosti, ptipady, déni, které vede k vyskytu nebo vzniku

néjakého jevu.
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Jev: Ustiedni my$lenka, udalost, déni, ptipad, na ktery se zaméfuje soubor zvladajicich
nebo ovladajicich jednani nebo interakci nebo k némuz ma tento soubor jednéni néjaky
vztah.

Kontext: Konkrétni soubor vlastnosti, které jevu nalezi, tj. umisténi udalosti nebo
pfipadli tohoto jevu na dimenzionalnich Skalach. Kontext piedstavuje konkrétni
soubor podminek, za nichz jsou uplatiiovany strategie jednani nebo interakce.
Intervenujici podminky: Strukturni podminky souvisejici se strategiemi jednani nebo
interakce, které jevu nalezi. Usnadiiuji nebo naopak znesnadiuji strategie, pouzité
Vv urc¢itém kontextu.

Jednani/interakce: Strategie vyvinuté ke zvladéani, ovladani, vykonavani nebo
reagovani na jev za urcitého souboru percipovanych podminek.

Nasledky: Nasledky nebo vysledky jednani a interakce* (Strauss, Corbinova, 1999).

5.1.3.3 Selektivni kodovani

Na zakladé¢ axidlniho kddovani vytvotime selektivni kodovéni, coz je ,,proces,
kdy se vybere jedna centralni kategorie, ktera je pak systematicky uvadéna do vztahu
k ostatnim kategoriim. Tyto vztahy se dale ovétuji a kategorie, u nichz je to tieba,
se dale zdokonaluji a rozvijeji* (Strauss, Corbinova, 1999).

Vytvaiime piibéh, kterym se rozumi ,,popisné vypravéni o ustiednim jevu
vyzkumu* (Strauss, Corbinova, 1999). Postupujeme v n€kolika krocich:

1. vylozeni kostry pfibéhu — kostra ptibéhu ptedstavuje jeho konceptualizaci.

Je to centralni kategorie, ,,ustfedni jev, kolem kterého se integruji vSechny
ostatni kategorie* (Strauss, Corbinova, 1999).

2. uvedeni pomocnych kategorii do vztahu kcentralni na zékladé

paradigmatického modelu

3. vzajemné vztahovani kategorii na dimenzionalni tirovni

4. ovéfovani vztahli podle udajt

5. doplnéni kategorii, které je tfeba upfesnit

Nejdilezitéjsi je vybér centralni kategorie. Dale se uvadéji vztahy vSech

kategorii k této centralni, ale 1 vztahy mezi jednotlivymi kategoriemi.
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5.2 Vlastni vyzkum

Cilem praktické ¢asti diplomové prace je na zakladé existujicich teoretickych
klasifikaci pojeti vyuky identifikovat koncepce vyucovani u vybranych ucitel
matematiky na stfednich Skolach v Kralovéhradeckém kraji a popsat souvislosti mezi
zjisténymi koncepcemi vyucovani a pedagogickym jednanim téchto ucitel. Za timto
ucelem bude tieba ziskat informace o rysech a znacich, které svéd¢i o koncepcich
vyucovani, o formujicich faktorech, a jak se koncepce projevuji v jejich pedagogickém
jednani.

Hlavni zamér spociva v tom zjistit rysy, znaky a doklady, které vypovidaji
0 urcité koncepci vyucovani, dale formujici faktory koncepce vyucovani daného
ucitele, a jak se tato koncepce projevuje v jeho pedagogickém jednani.

Pro ziskani dat se mi jevi nejvhodnéjSim kvalitativni vyzkum s vyuzitim
metody rozhovoru, konkrétné individualni polostrukturovany rozhovor. Vymezila
jsem si cile rozhovoru a vybrala respondenty. Prosttedi pro realizaci rozhovoru vybiral
respondent tak, aby se citil pfijemné. Pfedem jsem si stanovila okruhy otazek,
ke kazdému okruhu n¢kolik konkrétnich, na které chci ziskat odpovéd’. Pofadi otazek
Vtomto typu rozhovoru neni dullezité, ptizplsobuji se okolnostem a prubéhu
rozhovoru a je mozné pokladat dopliujici otazky podle situace. Pro zaznam rozhovoru
jsem zvolila digitalni zaznamnik. Pro zjiSténych udajt je nezbytny ptepis rozhovort
do textové podoby, jejichz zpracovani probéhne zpiisobem kategorizace dat na zaklad¢

zvolenych cilii. Zjisténé idaje poté doplnim komentarem.

5.3 Priprava a prubéh sbéru dat

Pted realizaci rozhovorl jsem respondenty sezndmila se zamérem pouziti dat
ziskanych rozhovorem a jejich anonymnosti. Poté souhlasili se zaznamem celého
rozhovoru na digitalni zaznamnik, ktery jsem uchovala v elektronické podobé. Volbu
prostiedi pro realizaci rozhovoru jsem nechala na respondentovi, aby se citil pfijemn¢.

Ptirealizaci individudlnich rozhovort s respondenty jsem je nechala svobodné,
nezavisle hovotit. V situacich, kde to bylo nezbytné, jsem meénila potadi otadzek ¢i je

formulovala jinak, aby odpovidaly priabéhu rozhovoru. Z divodu navaznosti
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rozhovoru bylo obcas nutné pokladat doplnujici otazky. K odpovédim respondent
jsem zaujala neutrdlni postoj a v prubéhu celého rozhovoru vyuzivala neverbalni
komunikaci. Snazila jsem se ziskat si duvéru respondentd a motivovat je k rozhovoru.

Individuélni rozhovory probihaly s dvéma respondenty, ktef'i ptisobi na skolach
v Kralovéhradeckém kraji. Respondenti se 1isi vékem a délkou pedagogické praxe.
Prvni z nich je mlady ucitel, ktery nyni ptisobi na vysoké skole a také na zakladni
Skole, ale diive vyucoval matematiku na stfedni Skole. Druhy respondent mé dlouhou
pedagogickou praxi a béhem své pedagogické Cinnosti vyucoval na nékolika skoléach.
Nyni ptisobi na gymnaziu a vyucuje matematiku a fyziku.

Hlavni okruhy ziskdvanych dat byly zaméfené na teoretické predstavy
respondentli o podstaté uceni a vyucovani, o roli studentli a ucitell, o cilech
a ocekavanych vystupech, o preferovanych stylech a pfistupech k vyucovéni,
a praktické predstavy o roli ucitele a vztahu ucitel-zak, o vyucovacim prostiedi
a obsahu vyuc¢ovani a o pedagogické praxi. VSe orientované na vyu¢ovani matematice.
Pii formulaci okruhti a otazek jsem vychazela z vyzkumu, ktery provedli Lingbiao
a Watkins (2001), zamétfeny na zjiStovani koncepci vyucovani u ucitelll fyziky
na druhém stupni zékladnich $kol v Cing. Otazky pouzité v jejich vyzkumu jsou

uvedené v Priloze 1.

5.4 Analyza rozhovori a vysledky vyzkumu

Rozhovory byly nahrdvany na nahravaci zafizeni a nasledné¢ doslovné
pfepsany. Prepisy jednotlivych rozhovori jsou uvedené v Ptilohdch 2 a 3. K analyze
jsem vyuzila metodu zakotvené teorie. Nejprve jsem provedla oteviené kodovani
textu, aby bylo mozné se ziskanymi informacemi pracovat. Vymezila jsem si pét
hlavnich kategorii: prostfedky vyuky, cile vyuky, role Zéka, role ucitele a vyvoj pojeti
vyucovani, a ke kazdé né€kolik dimenzi, které mi umoznily vyhledat dtlezit¢ udaje
potiebné pro splnéni cile diplomové prace. Poté jsem piesla k axidlnimu kodovani.
Na zéklad¢ ziskanych Udaji jsem vytvofila paradigmaticky model, jehoz centralni
kategorii byla volba prostfedku vyuky. Nésledné€ jsem cely model popsala a uvedla

vSechny kategorie do vzajemnych souvislosti. V posledni fazi, selektivnim kodovani,

61



jsem popisovala dva piibéhy uciteld ve formé kazuistik, zamétené na vyuzivani

konstruktivistické vyuky v hodindch matematiky.

5.4.1 Otevrene kodovani

Z kodovani vyplynulo nasledujicich Sest kategorii (K), které jsou dale

rozdélené na dimenze:

K 1: Prostfedky vyuky
— Kontext (ne)pouzivani
— Divod (ne)pouzivani
— Metody
—  Castost pouzivani
— Naroky na pouzivani
K 2: Cile vyuky
— Hlavni X vedlejsi
K 3: Role zéka
— Cinnost zaka
— Ocekavani ucitele, naroky na zéka
K 4: Role ucitele
— Ve vztahu k sob¢
— Ve vztahu k zaktim
K 5: Vyvoj pojeti vyu€ovani
— Zmény ano X ne

— Dtvody (ne)zmén

Oba respondenti pouzivaji rizné prostiredky vyuky. Jednim z nich jsou ucebnice.
Respondent A uéebnice vyuziva hodné a rizné. Ridi podle nich obsah vyuky:
., Vybiram to podle toho, co je v ucebnicich. “
,, Pro mé jako ucitele je to kanon, co se teda ma probrat.

Ptedstavuje pro ného urcity navod pro vyuku:
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‘

,,Je to urcita vodici linka.

Nechava se jimi inspirovat pro vyklad latky:

,,Pro mé to je zdroj inspirace, jak vykladat tu kterou problematiku. “

Respondent B naopak ucebnice nevyuziva. Pouze nékdy jako zdroj inspirace at’ uz

obsahu vyuky nebo navaznosti u¢iva, v ¢emz se shoduji s respondentem A:

., Nékdy dochazi napady, a tak vyuziju ucebnici jako zdroj inspirace. Inspiruju se tam,

co bych asi tak mohl zaradit jesté do ty vyuky. Nebo ¢cim mam na sebe navazovat a tak.

Nevyuziva je, protoze povazuje soucasné ucebnice za nekvalitni:

. Ty dnesni ucebnice nejsou pro ziky viibec pouzitelny. Prosté to je katastrofa. Cim

novejsi ucebnice, tim horsi.

Respondent A dale pouziva ucebnice jako sbirku ptiklady pro zaky:

., Zasobarna matematickych problémii, které oni maji resit, ..., sami o nich premysli*.
Co se tyce instruktivnich metod, respondent A je poklada za snadné:

,, Frontdlni vyuka, instruktivné pojatd, je jako jednoducha.

U obou respondentt se objevuje vyklad. Respondent A vyklad ve své vyuce pouZiva:

,,Jsou urcité hodiny, kde prevazuje ta vykladova cast, *

ale zdlraziuje navaznost uciva:

, Zacnu jako vykladem, ve kterym uz néjakym zpusobem navazuju na to, co uz bylo

predtim “.

Vyuziva ho pfedevsim pii zavadéni pojmi v souvislosti s nazornosti a zdtraziuje jeho

zietelnost:

., Kdyz se néco musi vysveétlit, zavést pojem, nebo néjakym zpusobem zacit, tak to musi

I3

byt predevsim jako hodné dobre nazorné udeélano.’
.,V tom dobrém vyucovani musi byt jako srozumitelné predand néjaka fakta.
Respondent B naopak vyklad pouziva velmi zfidka:

., Vyuka viastné neni jenom néjaky vyklad nebo prezentace od ucitele. *

., Ucitel musi predlozit svym studentiim ty diilezity znalosti, to jo, ale neni to jejich

hlavni role, *“ a zachovava k nému kriticky postoj:

., 1Y poznatky ucitel nesmi predkladat. *
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. Vyuka, kterd je vedend jako néjaka predndska, ze ucitel predklada zZakiim co nejvic
informaci a znalosti a pojmii ..., kde vétsinu casu mluvi ucitel, ... to prosté podle myho
nazoru neni dobra vyuka. *
Ale v nékterych pripadech ho povazuje za pomocny ke konstrukci poznatkt zaku:
., Kdyz se zavadi néjaky novy pojem, tak jim musim pomoct. *
U respondenta B se také objevuje metoda drilu a nacviku:
., i musi osvojit néjaky algoritmy. Nebo se naucit vzorce. A pro to je ten dril hlavni.
,, Matematika je podle mé do jisté miry véci cviku. *
., Co se tyce prikladii, tak musi cvicit.

Z konstruktivnich metod je nejvice zastoupeno feSeni problému v souvislosti
s otazkami, objevovanim, ptemyslenim a pochopenim. Respondent A stavi do stfedu
procesu vyucovani jakékoliv matematické problémy:
,, Primdrné tam je jako ten problém, kterym se zabyvame.
Respondent B vyuzivd problémové vyucovani jako hlavni a propojuje feSené
problémy s realitou:
,, PFi vyucovani se snazim vytvorit takovy situace nebo problémy, s kteryma se miizZou
setkat potom v béznym Zivote. *
., PFi mych hodindach hlavné predkladam néjaké problémy k reseni. Tyhle problémy
musi studenti vyresit.
Respondent A ale zdiraziiuje urcité naroky na vyuzivani téchto metod:
,,Je K tomu potreba vytvorit jako podnétné prostredi.
,,Je potreba nejdiiv reknéme navodit atmosféru, vyprovokovat to premysleni.
Také je dilezité zaujmout zaky pro feSeni problémii:
., Vzbuzovalo asi otazky nebo premysleni nebo obsahovalo néjakou vyzvu k nécemu,
aby v tom byl zakukleny urcity problém, a ktery by potom ndsledné Sel zkoumat.
Souvisi to ale 1 s naroky kladenymi na Zdky a zvazovani jejich schopnosti:
,, PFilis tezky problém spis odradi od toho se tim zabyvat. “
Respondent B také uvadi naroky spojené se schopnostmi zakt. Reené problémy
pfizpisobuje jejich matematickému nadéni:
, Kdyz jsou ty Zaci slabsi, tak musim zarazovat jednodussi problémy. Kdyz jsou zase

Zdci vic nadani, musim zarazovat tézsi problemy a ukoly a objevovani.
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Déle zdiirazituje dodrzovani urcitého postupu, jak feseni problémi musi probihat:
., Zadam ten néejaky problém. Budto tedy jednotlivciim nebo predtim Zaky rozdélim

do skupin, ..., sily musi byt néjako logicky rozlozeny, ..., budto nabidnu alternativy

reseni nebo necham Zaky, at na to prijdou sami, ..., obchdazim a kontroluju, jak
postupujou, ... nechavam prostor k otazkam, ... pak se dopracujeme k néjakému
reSeni.

Netyka se to pouze samostatného feSeni problémd, ale 1 kdyz je fesi spolecné cela tfida:
., Problém resime vsichni spolecné, ..., ale musim si davat pozor na to, aby kazdy mél
dostatek casu na to si to promyslet. *

Zduaraziuje vSak narocnost této metody i pro ucitele:

., Pro ucitele je takova vyuka ndrocnéjsi, ale zase, kdyz to je prinosnéjsi pro Zdky,
tak md cenu se tim zabyvat. *

Pti feSeni problémi je také dilezité navadéni zaklt. Respondent A jim poméaha,
ale nevyzradi cely postup:

,,Je vést jakoby postupné k tomu, aby to objevili a viastné jim pomdhat tim zpiisobem,
Ze jim to neprozradim cely. *

Vyzaduje to ale praxi:

., VyZaduje urcity trénink, zejména v tom, jak je vést k tomu, aby na to prichazeli sami,
Jak veést jako cely ten kolektiv, ne jenom jednotlivce.
Respondent B také navadi zaky:

,,Ucitel navadi ty zaky. To je podle mé dobrad vyuka. *

Podobn¢ jako respondent A zdlraznuje dulezitost nevyzradit vse:

,, Ditlezity jsou ty instrukce od ucitele. Ale nesmi jim predat vSechno Ze jo. “

,,Vedu je k tomu, aby si to objevili sami. Ne, Ze jim to prosté reknu.

Toto navadéni ale probihd jinym zpisobem neZ u respondenta A. Dava instrukce celé
ttid¢, a ne jednotlivelm:

,, Prosté davam instrukce vsem najednou, bez rozdilu.

Povazuje za duilezité pomahat zakiim nejen s problémy, ale i s pojmy:

,,Podporuje studenty, aby premyslely o riznych pojmech a problémech a kolech.

Ale ne samostatné. Musi je k tomu vést, pomdhat jim. *

., Tezistem vyuky podle mé je pomoct tém studentiim konstruovat poznatky. “
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Oproti respondentovi A jesté zduraznuje navadét zaky k pouziva poznatktl v praxi
a k rozvijeni osobnosti a mysleni:

,,Je nutny je vest k té aplikaci, aby to pak mohli uplatnit ve svym béznym Zivoteé ",

, Vést Zaky k tomu, aby si ty postupy osvojili. Prosté postupy, ktery je rozvijej. At uz
Jjejich osobnost nebo mysleni. “

Oba respondenti vyuzivaji skupinové prace pti feSeni problému. Pro respondenta A
je pro skupinové prace dulezité znat kolektiv z hlediska jejich osobnosti:

., To hodné souvisi se znalosti toho kolektivu jako takého, jakym zpiisobem je rozdélim
do tech skupin, aby to fungovalo. *

Respondent B vyuziva skupinové prace Casto. Je pro n¢ho také dilezité znat kolektiv,
ale ve srovnani s respondentem A zaky déli do skupin podle matematického nadani:
,,Nemuizou byt v jedny skupiné jen matematicky nadany zZdci a v druhy ty slabsi.
V kazdy skupiné musi byt ty i ty, aby méli stejné sance na uspéch. “

Skupinové prace podle n¢ho rozvijici urcité dovednosti:

,,Coz rozviji i jejich komunikacni dovednosti. *

., Musi viastné kooperovat, spolupracovat. “

Zduraziuje ale potiebnost urcité kontroly zakl pti skupinovych pracich:

,, Diilezity u toho je, abych kontroloval, jak se jednotlivy Zaci zapojujou do toho

3

procesu. Jestli se jen vezou nebo jestli praci vSichni spolecné.

Z hlediska cili vyuky se respondenti vétSinou shoduji v hlavnich cilech.
Respondent A povazuje za dulezity cil rozvijet mysleni a spojuje ho s kultivaci
logického uvazovani:

,,Matematika rozviji mysleni, ..., to je jako urcity dorozumivaci jazyk, ktery slouzi
ke kultivaci logického uvazovani.
,, Budou umét predevsim myslet.

,,Rozvoj logického uvazovani je asi takovy velky cil. “

vvvvvv

vvvvvv

logicky, kriticky, prostorovy. “
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., Hlavni je proste rozvijet to mysleni, protoze to se jim hodi i v beznym Zivote.
Dalsim cilem respondenta B je, Ze si zaci musi konstruovat poznatky a osvojit si je:

., Poznatky si musi vytvaret vilastni zkusenosti, ucebni zkusenosti.

., Jista mira osvojeni zakladnich poznatkii v daném oboru je nezbytna. “.

Avsak konstruovani povazuje za hodnotnéj$i nez osvojeni si predanych poznatki:

., Osvojeni uciva je trvalejsi nez kdyz se jim ty poznatky jen predaj.

Respondent A také uvadi jako cil osvojeni poznatku, ale pfidava k tomu rozvoj
kritick¢ho mysleni nezbytny k hodnoceni vysledki:

,, Cil prosté musi byt jako osvojit si ty zakladni dovednosti i vedomosti a snad i kritické
uvazovani ve vztahu treba k obdrzenym vysledkiim.

Dalsi cile uz se u respondentt li§i. Respondent A dale zdaraziuje i vliv ¢tenaiské
gramotnosti na dosazeni cile pochopit:

., Pochopit na zakladé textu, coz souvisi s rozvojem ctenarské gramotnosti.

Déle také vyzdvihuje cil vzbudit touhu po uceni:

., Vést K tomu, aby se studenti, respektive Zdci, ..., ucit viastné chteli.

Respondent B uvadi jeste dalsi cile, ale uz jsou pro né¢ho vedlejsi. Patii mezi né naudit
pocitat a osvojit si rizné postupy:

., Ze se studenti nauci i pocitat. Ale z myho pohledu to je jen pridand hodnota. Ze si

osvoji néjaky algoritmy, vzorce nebo tak. “

Co se tyce role Zaka, zamétenou na jeho ¢innost ve vyucovani, respondent A
jako jednu z roli uvadi roli piijemce:
,,Jejich role do jisté miry musi byt role prijemcu. “
V souvislosti s tim uvadi roli zakt pochopit a vstiebat pfedané poznatky:
. Néjakym zpuisobem vstrebaji, pochopi, nauci se tu latku, kterou teda v té matice
délame.
Ale spojuje to i S pouzitim poznatk, tedy s aktivni roli zaka:
,, Pamatovani si faktit a umet pouzit ta fakta. *
Respondent B naopak uvadi, ze Zak si musi poznatky konstruovat vlastni ¢innosti,
nesmi mu byt predavany:

., Poznatky si musi vytvaret vilastni zkuSenosti, uceni zkusenosti. “
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., Jista mira osvojenti zakladnich poznatkii v daném oboru je nezbytna. Ale nejlip si to
Zdci osvoji tou vlastni ¢innosti.

pii feSeni problému:

,,Bych tu roli pojmenoval jako aktivni Fesitel, ..., zadam néjaky problém a oni ho musit
vyresit, to je jejich hlavni role. *

V souvislosti s feSenim problémt uvadi, Ze Zak musi uvaZovat a vyjadfovat své
myslenky:

., Se snazili sami néjako uvazovat a vyvozovat zavery, i kdyz nemusi byt vzdycky
sprdvné.

,,Hodné prileZitosti k tomu, aby vyjadrovali svoje myslenky.

Co se tyc€e ofekavani ucitele a naroki na zaka, tak ve vztahu ucitel-zak respondent A
uvadi, ze zak musi piijmout podfadnou roli v profesionalnim vztahu:

., Vztah ucitele a Zdka, ..., Ze je profesionalni, tak pak ten idedlni student pro mé je asi,
Ze s pokorou prijme tuhle roli. *

Respondent B také charakterizuje vztah ucitel-zZak jako profesionélni, coz musi
studenti respektovat:

., Nadrazeny je ten ucitel, a to studenti musi respektovat.

Dalsi role zdka uz pojimaji jinak. Respondent B tvrdi, ze jejich role je také spjata
s adaptaci na rizné podminky:

., Ze se zdci dokdazou adaptovat i na novy podminky, s kterymi se setkaj pozdéji.
Dale uvadi, ze zak by mél byt potichu pifi vyucovani a naslouchat uciteli:

,, Tichy Zak, prosté sedi potichu, posloucha. “

V souvislosti s tim zdtraziuje jesté dalsi ¢innostni role, plnit instrukce od uéitele:
,,Vnima toho ucitele, nasleduje jeho instrukce.

Jejich role také souvisi s osvojovanim si postupii, které ucitel pouziva pti hodinach:

., Aby si ty postupy osvojili. Prosté postupy, ktery je rozvijej. At uz tu jejich osobnost
nebo myslent.

Také vidi jejich roli v nutnosti cvi¢it matematiku. KdyZ nebudou cvicit, nenauci se ji:
., Pokud selzou, znamena to, Ze malo cvicili, ..., prosté je to otazkou cviku. Hlavné co

«

se tyce prikladii, tak musi cvicit, musi se snazit i doma. *
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V souvislosti s roli ucitele ve vztahu k Zakim respondent A uvadi nutnost
vytvofit vhodné prostiedi k premysleni:
., Pointa je vytvaret takové prostredi, aby provokovalo premyslent.
Také ma odpovédnost za zakovo uceni a povazuje za nezbytné vyvolat v zacich touhu
ucit se:
., Jako ucitel jsem zodpovédny za to, zZe oni néjakym zpiisobem vstrebaji, pochopi, nauci
se tu latku. “
. Skola by méla vést k tomu, aby se studenti, respektive Zdaci, co do ni chodi, se ucit
viastné chteli.”
,, Touha se dal rozvijet nas miize vést k tomu, zZe se ucime. *
S tim souvisi 1 Zdky motivovat a nadchnout pro matematiku:
,, Pokud je nezaujmu nebo nezaujmeme jako ucitelé matematiky pro tu matematiku
pro reseni matematickych problémii, tak asi je to Skoda nebo je to spatné.
Tato role se objevuje i u respondenta B:
 Zdak must byt motivovany. Musi mit zajem néco delat. Musi ho to bavit. Musi mit
zdjem o matematiku. Bez toho to prosté nefunguje.
Co se tyce predavani znalosti, respondent A zastava stanovisko, ze musi podavat fakta
srozumitelné:
., Musi byt jako srozumitelné predana néjaka fakta. *
Podle respondenta B je role ucitele také spojena s predavanim znalosti, ale pouze téch
zakladnich:
., Ukolem ucitele poskytnout tém studentim néjaké znalosti a informace, které nutné
potiebuji. “
Aby si Zaci osvojili urcité postupy a poznatky, musi je ucitel vést ke cviceni
matematiky:
,, Nutny je taky, aby ucitel vedl déti k ndacviku a cviceni, ..., studenti si musi osvojit
nejaky algoritmy. Nebo se naucit vzorce. A pro to je ten dril hlavni.
Takové znalosti a schopnosti pak ucitel musi ovéfovat:
,, Musti testovat jejich pamet’ a schopnost vybavovat si tyhle naucené pojmy a postupy

a vzorce a tak.

Za hlavni vS8ak nepovazuje ptfedavani znalosti, ale vést zaky k objevovani:
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,, Ucitel musi predlozZit svym studentiim ty dilezity znalosti, to jo, ale neni to jejich
hlavni role. Ale na druhou stranu je musi i povzbuzovat, aby si ty znalosti objevili
sami. “

Jeho hlavni roli je zadavat zakiim situace z reality, ¢imz je piipravuje na budoucnost,
a jejich aplikaci:

., Viytvorit takovy situace a problémy, s kteryma se muzou setkat potom v béznym zZivote,
a tim je na to pripravit.

,,Je nutny je vest k té aplikaci, aby to pak mohli uplatnit ve svym béznym Zivote. *
Jeho ulohou je také navadét studenty a pomahat jim:

,, Podporuje studenty, aby premyslely o riznych pojmech a problémech nebo ikolech.
Ale ne samostatne. Musi je k tomu vést, pomdahat jim, *

pomadhat jim zejména s konstruovanim poznatkii:

,Pomoct tém studentiim konstruovat poznatky, ..., ty pozmnatky ucitel nesmi
predkladat,

a podavat jim k tomu instrukce, kterymi se Zaci musi fidit:

,, Studenti si za pomoci ucitele konstruuji ty poznatky a postupy. Ucitel jim nabizi nebo
presnéji bych rekl dava néjaky instrukce. Ale ty instrukce jsou obecny. “

Zadava problémy, u toho zaky navadi, ale feSeni neprozrazuje:

., Predlozim zZdkum néjaky problém nebo treba kol nebo tak, ktery musi vyresit, ...,
pomaham jim. Ale vedu je. Vedu je k tomu, aby si to objevili sami. Ne Ze jim to prosté
reknu.

Tuto roli zastava 1 respondent A, tedy navadét zaky, pomahat jim a smérovat je:

., Musim jit po téch jednotlivych krocich nebo jakoby je vést jakoby postupné k tomu,
aby to objevili a vlastné jim pomdahat tim zpiisobem, Ze jim to neprozradim cely.
Ale davat jim k tomu néjaky navod no.

Respondent B jesté uvadi nékolik roli, které jsou spojené s zdky. Musi kontrolovat
praci zaka pti vyu€ovani:

., Kontroluju ten postup prace. Viastné mym ukolem v tomhle pripadé je mit kontrolu
nad tim, co Zaci celou dobu délaji. Takze je treba obchazim a kontroluju,
jak postupujou.

Kdyz dojde k chybé nebo neporozuméni, ucitel to musi odstranit ihned:
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. Hlavni je jejich odstranéni. Ukolem ucitele je tyto mylné nebo chybné predstavy
studentii opravit ihned. A ne je nechat, aby si je overovali sami. “

Co se tyce role ucitele ve vztahu k sobé, respondent A zdiraziuje vaznost
lidského faktoru:
., Dobry ucitel matematiky musi byt predevsim clovek. *
S tim souvisi, ze se ucitel jako osobnost musi chtit rozvijet:
,,Aby on sam jako ucitel se rozvijel dal,
a musi respektovat jak obor, tak zaky:
,, Lidsky rozmer je tam asi zcela zasadni si myslim, jako pokud k tomu jako ucitelé
nebudeme pristupovat jaksi s vlastnim zdjem pro danou véc ale s urcitou pokorou
pred tim oborem, respektem viici téem studentum jako osobnostem, tak taky asi moc
neuspéjeme. “
U obou respondentt se vyskytuje sebereflexe svych postupt. V tomto ohledu musi
podle respondenta A ucitel pfemyslet nad sebou, nad svymi metodami i nad zaky
a propojenosti matematiky s redlnym Zivotem:
,,Hodné premyslet o tom, jestli mam jasno v aplikacich matematiky do reknéme
bézného zivota, jestli dokdazu nadchnout jako lidi, kteri tu matiku potom délat nebudou
pro to, aby se ji mnevzdali, kdyz v béZnym redlnym zivoté budou prosté néco
matematického resit. *
Respondent B se zabyva efektivitou svych postupli z hlediska vysledkd zakt
a Z hlediska toho, jestli jim zvolené postupy vyhovuji:
., NejduleZitejsi je, aby provadel sebereflexi svych postupu a metod, ..., jak jsou
uspesny ty metody, ktery voli pri hodinach. Jestli to ma pro ty studenty néjaky vyznam.
Jestli to z toho chapou. Jestli jim vyhovujou ty metody, ktery pouzivam a jestli vedou

¢

K tspechu. *

Kategorie vyvoj pojeti vyufovani se u respondenti liS$i. Respondent A
postupné piechazi od instruktivniho ke konstruktivnimu a stavi je proti sobé:
,,Dva poly jako instruktivni a konstruktivni, ..., v tom prvnim jim reknu, takhle to je,

prijméte to, udélejte a jdete, a v tom druhym se snazZime najit cesty, aby na to prisli
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sami. To druhy vypada mnohem zajimavéji, ale kdyz to na tom postavim, tak toho moc
neproberu.

Vidi v jejich uzivani i riiznou Groven narocnosti:

., 1y konstruktivistické cesty nebo pristupy jsou asi trosSku tézsi. Anebo ity jako, kdyz t0
vezmu trosku prizemné, prosteé frontalni vyuka, instruktivné pojatd, je jako
Jjednoducha. “

Hledd mezi nimi efektivni stfedni cestu, nechce se uchylit ani k jednomu pojeti
striktné:

., Jit stredni cestou, ale, to ale je s vykricnikem, neustadle se divat, jestli to davat efekt.
Takze po tomhle jako zaklady zpétné vazby, jako jestli se to neuhnulo moc na tu nebo
na tu stranu, jestli jsem se neuchylil k néjakému extrému. *

Neustéle zkouma, jestli maji dané zplisoby pozadovany efekt, jestli jsou u€inné, vedou
k aspéchu, zjist'uje, jaky maji vliv na zaky a hleda zptsoby, jak zlepSovat tyto metody
i sebe jako ucitele:

., Z hlediska toho instruktivniho a konstruktivniho, tak kdyz se néco musi vysvétlit,
zaveést pojem, nebo néjakym zpuisobem zacit zZe jo, tak to musi byt predevsim jako hodné
dobre ndzorné prosté udélano a zaroven tak, aby to vzbuzovalo asi otizky nebo
premysleni nebo obsahovalo néjakou vyzvu k nécemu, aby v tom byl zakukleny urcity
problém, a ktery by potom ndasledné el zkoumat. A u toho konstruktivniho, tam zas
Jjestli, ze se musim porad jako ucitel ptat, jestli to tam skutecné mam nebo ne, abych
nebyl prilis autoritativni a zaroven, jakmile uz tam dam prostor, aby na néco prisli
sami, tak zkoumat treba, jestli na to prisli vsichni sami, aby se to netykalo jen par
Jjednotlivcu, a nestalo se potom z té tridy takové rozdélené spolecenstvi, kde jako jedni
jsou v obraze a druhy jenom koukaji. **

K vyuzivani konstruktivismu je podle ného dileZitd praxe:

., Nachazet ty jiné zpiisoby, které davaji mnohem vétsi prostor pro rozvoj mysleni,
0 kterém jsme se tady bavili, vyzaduje urcity trénink, zejména v tom, jak je vést k tomu,
aby na to prichdzeli sami, jak vést jako cely ten kolektiv, ne jenom jednotlivce,
ne jenom ty chytry tieba. Takze v tomhle sméru si troufnu Fict, Ze jsem se asi tou praxi
dost naucil, a skoro si i myslim, Ze ta praxe je pro to naprosto nezbytna. “

Urcité zmény ve vyvoji pojeti jsou, ale nékterd presvédceni ma stejna:
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,,Jd si spis troufnu Fict, Ze jakoby urcita presvédceni mam porad stejné, ale zZe jsem se
to jako, alespon teda doufam, naucil jako delat no za tu dobu, ..., no ja doufam, ...,
Ze se to prosté podari porad néejako zlepsovat. “

Smeétuje tedy ke konstruktivismu, ale nechce ho vyuzivat striktné:

., Nerikam, ze jakoby se chci k tomuhle jako cisté upnout, ..., ta nazornost musi taky
néjakym zpiisobem byt, a i to je podle mé potieba rozvijet jo, tieba hledat cesty,
jak lépe vysvétlovat, jak lépe predavat.

Chce se neustale zdokonalovat.

Respondent B naopak vyrazné zmény v pojeti nemél:

,, Od zacatku svého vyucovani pouzivam ten samy styl. *

Jako diivod uvadi efektivnost této metody, a to zejména v matematice:

, Myslim si, Ze se mi to osvédcilo, a povazuju to za nejlepsi styl, co miize byt, ...,
problémovym vyucovanim dosahnu nejlepsich vysledkii. Ani nemdam potrebu to néjako
meénit “,

jen nejvic.

Nevidi zddné divody, pro¢ by mél své pojeti menit, kdyz dosahuje tispéchu:

,V ramci praxi jsem si vyzkousel rizné formy, ale tohle se mi osveédcilo nejvic,
takze prosté z momentu, jak jsem nastoupil do prdce, jsem zacal uplatiiovat tento styl
a od zacdtku se mi proste osvedcil, tak ho praktikuju dal. *

,, U Zdkii se to taky osvedcilo, dosahuji dobrych vysledkii. Kdyby to timto zpiisobem
nechapali, tak to samoziejmé zmenim, ale kdyz to nezpiisobuje Zadné problémy,
vyhovuje jim tento zpusob prdce, tak nevidim ditvod, proc¢ to ménit. *

Zdiraznuje, ze zaky tato forma bavi a je pro né€ pfinosnéjsi nez ptfedavani poznatki:
,,Na tech zacich to je videt, Ze je ta prace bavi, protoze se vétSinou snazi vyresit ten
problem.

., Tahle forma vyuky je bavi. Urcité je to pro né lepsi nez kdyz maj jenom néco pocitat
nebo poslouchat vyklad ucitele. Hlavné je to k nicemu nevede ze jo. Takhle si ty
poznatky tvorej sami a md to pro né vetsi vyznam, nez kdyz jim to néjaky ucitel jenom
prednese a oni si to maj zapamatovat. “

Je presvédceny o tom, ze se jeho pojeti vyuCovani uz ani nikdy nezméni:
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,, Celou svou kariéru se ho drzim a myslim si, Ze se ho budu drzet az do konce.

., Jsem o tom, da se Fict, presvédcenej. .

5.4.2 Axialni kodovani

Vsechny vySe zminéné kategorie jsou vyznamné z hlediska koncepci
vyucovani uciteli matematiky. Jako centralni kategorii pro axialni kodovéni jsem
zvolila volbu prostfedku vyuky. Nésledujici tabulka ukazuje zapojeni jednotlivych

kategorii do paradigmatického modelu:

Pri¢inné Jev Kontext Intervenujici | Strategie Nasledky
podminky jevu podminky jednani
Cile vyuky | Volba Vhodné Veék uditele, | Instruktivni, | Vyuzivani
(K2), prostfedku | anevhodné | délka praxe | konstruktivni | instruktivnich a
vyvoj] pojeti | vyuky podminky | ucitele konstruktivnich
vyuky (K9), | (K1) prostiedkt
pojeti  role vyuky, nové
ucitele a zaka presvédCeni o
(jako soucést roli zaka (K3),
koncepce roli ucitele
vyuky) (K4),
prostredcich
vyuky (K1)

Ukézalo se, Ze volba prostiedku vyuky bezprostiedné souvisi s cili a zaméry
ucitele. Zda se, ze oba ucitelé si jsou védomi uZzitecnosti a prednosti konstruktivni
vyuky. Svoji vyuku soustfed’uji predevSim na rozvijeni mysleni zakl, jejich
dovednosti a osobnosti. Osvojovani si poznatkl spojuji hlavné s jejich konstruovanim
vlastni ¢innosti. V zavislosti od téchto cili vhodné voli prosttedky vyuky,
tedy konstruktivistické prostiedky.

Kazdy z ucitelti ale mize mit i jiné zdméry ve vyuce, s ¢imZ souvisi postupny
vyvoj jejich pojeti vyucovani. Respondent A stile zkouSi nové véci a metody,

objevuje, pochybuje, posuzuje jejich efektivnost. Bere v tvahu vysledky zaku, jejich
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zaujatost vyukou a tomu také prizpisobuje svoje vyucovani. Kdezto respondent B jiz
nic nového nezkousi, je presvédCen o svych metodach, o jejich efektivité. Vuci
zménam je mén¢ otevieny. Zda se, ze kazda dalsi zkuSenost jen potvrzuje jeho
dosavadni presvédceni.

Tato otevienost vi¢i zméndm pravdépodobné souvisi i s vékem a délkou
pedagogické Cinnosti ucitele a také s reakcemi zakl. Respondent A je mlady ucitel,
ma pomérn¢ kratkou praxi. Dalo by se fici, ze je v nejistoté a stale objevuje. Snazi
se neustale hledat zpusoby, jak se zlepSovat, a v tom mu pomahaji i reakce zakl
najeho metody vyuky a jejich vysledky. Respondent B je naopak starSi ucitel
s dlouholetou praxi, a proto je mozné, ze jeho zptisob jednani ziskava rutinni charakter.
M4 mnoho zkuSenosti, které mu mohou ptekazet v nachazeni novych moznosti,
vyjimek a také v citlivéj$im reagovani na potieby zaki.

Avsak z obou rozhovorit vyplyva, ze k pouziva konstruktivnich prostredkt
vyuky je nutné vytvorit urité podminky. Respondent A zdaraziuje nutnost vytvoieni
podnétného prostredi k pfemysleni, zaujmout Zaky pro feSeni problémil a poskytnout
jim k tomu dostatek ¢asu. Respondent B jesté dopliuje nutnost zvazit schopnosti zaku,
jejich matematické nadani, a také dodrzovani urcitého postupu. Oba respondenti
uvadéji, ze je tteba, aby ucitel zaky dobfe navadél, poskytoval jim podporu pii feseni
problémd, dovést je k feSeni, avSak neprozrazovat ho celé.

Pouzivani téchto konstruktivnich prostfedkl vyuky klade i naroky na ucitele,
Predchozi pozitivni zkusSenosti a sebedivéra ucitele v oblasti jeho schopnosti pouzit
tyto konstruktivni prostiedky vede kjejich opétovnému uzivani. Kdezto
pfi nevhodnych podminkéach, kdy si wuclitel nedivéfuje nebo nabyl negativni
zkuSenosti, miZze mit sklon k pouzivani jednodu$Sich prostfedkli vyuky,
tedy instruktivnich. Respondent B jich vyuziva velice zfidka a zachovava k nim
kriticky postoj. KdeZzto respondent A je povazuje za nezbytné, zejména vyklad
a nazornost pii zavadéni pojmu.

S instruktivni a konstruktivni vyukou se také meéni role uclitele a zdka.
Pti konstruktivni vyuce ucitel musi vytvotit vhodné prostiedi k premysleni, vzbudit

V Zacich touhu ucit se, motivovat je a nadchnout pro matematiku. Také vést zaky
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K objevovani, pomahat jim, zadavat jim problémy zrealného zivota, a pfitom
kontrolovat jejich praci. Zak musi zastavat aktivni roli zejména pii feSeni problémi
a konstruovani poznatkti vlastni Cinnosti, také pii vyjadfovani vlastnich myslenek
a vyvozovani zaveru.

Diusledkem volby prostfedku vyuky a novych vyucovacich zkuSenosti jsou pak
nova presvédCeni. Tato nova presvédceni se tykaji hlavné ucinnosti pouzitého
prostiedku vyuky, kdy se zohlediiuje zejména jeho efektivnost z hlediska vysledkt
zaka a prabéhu vyuky. Nova presvédceni ale také souvisi s zaky a sebepojetim ucitele.
V obou ptipadech se tyka hlavné schopnosti zvoleny konstruktivni prostfedek vyuky
pfijmout a vyuzit ho.

Ziskana data potvrdila, Ze na volbu prostiedku vyuky maji vliv cile vyuky,
zména pojeti vyucovani a citlivost ucitele viici reakcim zdka. Byla prokazana také
souvislost s vékem a délkou praxe ucitele. Pro volbu konstruktivniho prostiedku
vyuky je nutné vytvofit vhodné podminky. V ptipadé¢ nevhodnych podminek se
objevuje tendence piechdzet k instruktivnim prosttedkim vyuky. VSechny tyto nové
zkuSenosti spojené s volbou prostiedku vyuky se odrazeji v novém presvédCeni

0 téchto prostiedcich vyuky, ale také o Zacich a uciteli samém.

5.4.3 Selektivni kodovani

V této fazi jsem se zaméfila na vytvoreni dvou kazuistik uciteld, zamétenych
na jejich konstruktivni vyuku ve vyucovani matematice. Za centralni kategorii byla

zvolena volba prostfedku vyuky, konkrétné konstruktivniho.

5.4.3.1 Pribéh respondenta A

Volba konstruktivnich prosttedki vyuky ve vyuCovani matematice
u respondenta A je ptedevsim ovlivnéna jeho cili vyuky. Povazuje za dileZité rozvijet
mysleni zakl, doufd, Zze jeho zaci ,,budou umét predevsim myslet.” Ale Kk tomu,
aby zak mohl premyslet, si musi ,, osvojit ty zdkladni dovednosti i védomosti.” To0 Si
zak musi odnést do zivota. Klade také daraz na kultivaci logického mysleni, tika:

., Rozvoj logického uvazovani je asi takovy velky cil*, a apeluje na rozvoj Ctenarské
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gramotnosti, bez které nelze matematickou ulohu ,,pochopit na zaklade textu*
a nasledné¢ fesit.

Krom¢ cilti maji vliv 1 jiné zdméry ve vyuce, konkrétné vyvoj a zména pojeti
vyuCovani. Respondent A stile zkousi nové metody, objevuje, posuzuje jejich
efektivnost. Postupné ptfechazi z instruktivniho pojeti ke konstruktivnimu, porovnava
je mezi sebou, v ¢em je které z nich lepsi, v ¢em horsi, fika: ,, V tom prvnim jim reknu,
takhle to je, prijméte to, udélejte a jdete, a v tom druhym se snazZime najit cesty, aby
na to prisli sami. To druhy vypada mnohem zajimavéji, ale kdyz to na tom postavim,
tak toho moc neproberu. “ Také z hlediska narocnosti jsou ,, ty konstruktivistické cesty
nebo pristupy asi trosku tezsi. “ Neustale se ohlizi, jestli maji dané metody pozadovany
efekt, jestli jsou ucinné, vedou k uspéchu, zjistuje, jaky maji vliv na Zaky a hleda
zpisoby, jak zlepSovat tyto metody i sebe jako ucitele. Neustale se snazi ,, nachdzet ty
Jjiné zpiisoby, které davaji mnohem vétsi prostor pro rozvoj myslent. *

Hodné¢ ovliviiuji jeho vyuku Zaci. Chce naplnit jejich zajem, chce je zaujmout,
klade si otazku, ,,jestli to ty studenty bavi nebo ne. “ Protoze se jedna o mladého ucitele
s pomérné kratkou délkou pedagogické praxe, stale objevuje. Hled4 rtizné zplsoby
zlepSovani, v ¢emz mu pomahaji i reakce zaki a jejich vysledky, které pro n¢ho
predstavuji,, zdklady zpétné vazby. “ Pii tom zkouma, jestli pti feseni tloh ,, na to prisli
vSichni sami, aby se to netykalo jen par jednotlivci. “ Ale nejvic ho ovliviiuje délka
praxe a zkuSenosti, které si zni odnese. Pro neustalé zlepSovani se ,,fa praxe je
naprosto nezbytnd.

K pouzivéa konstruktivnich prostiedkii vyuky povazuje za nezbytné vytvorit
vhodné podminky, zejména ,, vytvaret takové prostiedi, aby provokovalo premysleni.
I kdyz vytvofti toto prostiedi, nebude mit efekt bez toho, aniz by se zaci ,, ucit viastné
chtéli. “ Rika, ze pokud zaky ,, nezaujmeme jako ucitelé matematiky pro tu matematiku
pro FeSeni matematickych problému, tak asi je to skoda.* Nebudou pak chtit feSit
zadané problémy, nebudou mit motivaci. Respondent A taky pomaha zaktim s feSenim
problémi, chce ,, je vést jakoby postupné k tomu, aby to objevili a vlastné jim pomdhat
tim zpiisobem, Ze jim to neprozradim cely. “ Zaci si pak poznatky konstruuji sami, ¢imz
dosahnou trvalejSiho osvojeni u¢iva. AvSak nachazet ty zpusoby, jak vést zaky k tomu,

aby objevovali sami, ,, vyZaduje urcity trénink. “ Pro ného jako ucitele je takova vyuka
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naro¢na, vyzaduje urcité schopnosti a hlavné praxi. Avsak kdyz se ukaze, ze pouziti
daného konstruktivniho prostfedku vyuky bylo uspésné, je dosazeno pozitivni
zkusenosti s jeho uzivanim, zvysi se jeho sebedivéra a vede to k opétovnému uziti
daného prostiredku.

Pfi nevhodné vytvofenych podminkach naopak nabyva negativni zkuSenosti
avede ho to od prostfedku odstoupit a piejit k jednodu$sim, instruktivnim
prostiedkim. Naptiklad se mu stalo, ze pfecenil schopnosti zakti, mél na né velké
naroky, predlozil jim pfili§ tézky problém, ktery nebyli schopni vytesit. V souvislosti
s tim uvedl, ze ,, prilis konstruktivismu skodi. “ Vyuziva tedy 1 instruktivni prostiedky
vyuky, hlavné ve vykladu, kde ,, musi byt jako srozumitelné predana néjaka fakta. ™

V souvislosti s vyuzivam konstruktivnich prostiedkt vyuky se také méni jeho
role ulitele. Hlavné chce vytvaret uz zminéné podnétné prostfedi k premysleni
a vzbudit touhu zaki se dal rozvijet, protoze ,,touha se dal rozvijet nds miize vést
K tomu, zZe se uc¢ime. “ S tim souvisi také jiz zmifiovana motivace zaka a nadchnout je
pro matematiku. Vyuka matematiky nefunguje bez toho, aniz by zak byl motivovany.
Také povazuje za nezbytné jiz zminované navadéni zakd pifi feSeni problémul
a pomahani jim, a vedeni je k objevovani.

S tim se ale musi zménit i1 role zdka. AvSak pro respondent A je dulezité,
aby zak byl piijemce, ale zaroven aktivni. Role pfijemce spociva v tom, Ze ,, néjakym

6

zpiisobem vstrebaji, pochopi, nauci se tu latku “, ale musi byt zarovei 1 aktivni v tom
,, umét pouZzit ta fakta. “ Jsou zde tedy zastoupeny i prvky instruktivni vyuky.

S ptibyvajici zkuSenostmi tykajicich se vyuzivani konstruktivnich prostredkt
vyuky se méni jeho pojeti vyuky, vznikaji nova presvédCeni, kterd se hlavné tykaji
ucinnosti tohoto pouzitého prostfedku. Kdyz se ukaze, ze je efektivni, zaky prace bavi,
zajima je, maji dobré vysledky, pouziva ho dal. KdyZ naopak selZe, uz se k nému
nevraci. S tim se méni 1 jeho pojeti zakl a sebe samého. Chce se ,,sam jako ucitel
rozvijet dal. “ Neustale se snazi zdokonalovat, objevovat nové zpiisoby, aby jeho vyuka
byla stale lepsi a efektivnéjsi, ¢ehoz dosahuje zejména vyuzivam konstruktivnich
prostiedkil vyuky ve vhodné vytvorenych podminkach. Klade si otazky typu: ,,Jestli

mam jako v aplikacich matematiky do reknéme bezného Zivota, jestli dokdzu

nadchnout jako lidi, kteri tu matiku potom délat nebudou pro to, aby se ji nevzdali“.
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5.4.3.2 Pribéh respondenta B

Volba konstruktivnich prostiedkti vyuky je ovlivnéna cili vyuky respondenta
ve vyuce matematiky pro ného ,, je rozvijet to mysleni, protoze to se jim hodi i v béznym
Zivote. “ Propojuje tedy vyuku matematiky s realitou. Chce rozvijet zaky celkove,
,at' uz jejich osobnost nebo mysleni.“ Také poklada za dilezité nepfedavam zaktim
poznatky K osvojeni, ale Zaci si ty poznatky musi ,, vytvdret vlastni zkusenosti, ucebni
zkuSenosti“, coz vede k tomu, ze ,, osvojeni uciva je trvalejsi. “ V souvislosti s tim voli
vhodné prostiedky vyuky, aby dochézelo k napliiovani cilti. Nejcastéjsi z nich jsou
,,Situace a problémy, s kteryma se miizou potom setkat v béznym Zivote. ““ Pieklada tedy
problémy k feSeni, které musi studenti vyfesit sami.

Avsak u respondenta B se neda vyslovné fict, ze by jeho zdméry ve vyuce byly
ovliviiovany vyvojem pojeti vyucovani. V ramci pedagogickych praxi na vysoké skole
vyzkousel rizné metody, nicmén¢ osvédcila se mu nejvice jedna, u které poté zlstal.
Od zacatku svého pedagogického pilisobeni pouziva stejny styl vyucovani,
problémového vyucovani, které ma podle n¢ho nejvétsi efektivitu. Uvedl: ,, V #y
nejvic. “ Neustdle zdlraziiuje rozvoj mySleni zakd. Nemda potfebu meénit sviyj styl,
protoze ,,u Zaku se to taky osvédcilo, dosahuji dobrych vysledkii. Kdyby to timto
zpusobem nechapali, tak to samoziejmé zménim, ale kdyz to nezpusobuje zZadné
probléemy, vyhovuje jim tento zpiisob prace, tak nevidim diivod, pro¢ to meénit.
Je presvédceny o tom, Ze své pojeti nikdy nezméni. Kazda dalsi zkuSenost potvrzuje
jeho ptresvédceni. Neovliviiuji ho ani kolegové. Jediné, co méni, tak jsou feSené
problémy v zavislosti od matematického nadani zaka. Bud’ zadava problémy snadnéjsi
nebo teZsi.

Jeho rezistence vii¢i zménam muZe byt zplisobena tim, Ze se jedna o stars$iho
ucitele s dlouholetou praxi, ¢imz se jeho pedagogicka €innost stava rutinni. M4 sice
mnoho zkuSenosti, ale v souvislosti s tim si uz nemusi v§imat novych moznosti,
které mu jsou nabizeny ke zlepSeni vyuky a k citlivéjSimu reagovani na potieby zaki.

Coz vyplyva z toho, ze tekl: ,, Vim, Ze kazdy Zak je jiny, zvlastni, ma jiné potieby,
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ale nemiizu se venovat kazdymu zvlast. Na to prosté nemam cas.* Je si toho védom,
ale nechce s tim nic délat.

K tomu, aby mohl vyuzivat ve vyuce konstruktivni prostiedky, musi vytvorit
,, musi mit zdjem néco délat. Musi ho to bavit. Musi mit zajem o matematiku. Bez toho
to prosteé nefunguje. “ Musi se vytvorit vhodné prostiedi k tomu, aby si zaci ,, znalosti
objevovali sami. “ V souvislosti s tim musi zvazovat jiz zminéné matematické nadani
zaka. Povazuje za dulezité to, ze ucitel ,, podporuje studenty, aby premyslely o riiznych
pojmech a problémech nebo tukolech.” Chce pomahat zaklim s feSenim téchto
problému, ale nasledujicim zptisobem: ,, Predlozim zdkiim néjaky problém nebo treba
kol nebo tak, ktery musi vyresit, ..., pomahdam jim. Ale vedu je. Vedu je k tomu, aby si
to objevili sami. Ne Ze jim to prosté Feknu. Vytvoreni vSech téchto podminek vede
k efektivni vyuce a k efektivnimu vyuzivani konstruktivnich prostfedkt vyuky.
Zduraziuje 1 naro¢nost této vyuky. Podle jeho nazoru ,,pro ucitele je takova vyuka
narocnéjsi, ale zase, kdyz to je prinosnéjsi pro Zaky, tak ma cenu se tim zabyvat. *

Podle toho, co respondent B uvedl, se u né¢ho stava jen velmi zfidka, Ze by
vyucoval v nevhodnych podminkéch, které by vedly k odstupu od konstruktivnich
prostfedkit vyuky a k vyuzivani instruktivnich. K jejich vyuzivani je velice kriticky.
Uvadi, ze ucitel nesmi predkladat zakiim poznatky, a podle jeho nazoru neni dobra
, Wiuka, ktera je vedend jako néjaka prednaska, Ze ucitel predklada Zakiim co nejvic
informaci a znalosti a pojmu.*“ Neustale zdiraziiuje rozvoj mysleni a konstruovani
poznatktl vlastni ¢innosti.

Jako ucitel musi pti vyuzivani konstruktivnich prostfedki vyuky zastavat rizné
role. Jak jiz bylo uvedeno, musi Zaky motivovat a nadchnout pro obor. Pro konstrukci

¢

poznatkt Z&Kky ,, povzbuzovat, aby si ty znalosti objevili sami*, ale zaroven jim s tim
pomahat a navadét je. Za hlavni povazuje jiz nékolikrdt zminéné zadavani
problémovych tkolt a situaci k feSeni z redlného zivota. Ale u toho musi ,, mit kontrolu
nad tim, co Zaci celou dobu délaji. **

Od zakt ocekava, ze budou v aktivni roli, pfedev§im co se tyc¢e konstruovani
poznatkli vlastni Cinnosti a feSeni problémt. Takovou roli nazyva ,,aktivni resitel .

Jejich tkolem je pii tom ,,uvazovat a vyvozovat zavery, i kdyz nemusi byt vidycky
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spravne. “ Musi vyjadiovat své myslenky, nebat se je fict nahlas, a k tomu jim musi
byt dano hodné pfilezitosti. V ostatnich ptipadech pozaduje, aby zak byl potichu
a poslouchal. Takovou roli nazyva ,, tichy zak“.

V piipadé respondenta kazdé nové zkuSenosti vedou pouze K utvrzeni jeho
stavajicich presvédceni o efektivnosti jeho pojeti vyuky. Dostava se mu dobré zpétné
vazby, Zaci dosahuji dobrych vysledkt. Uéinki konstruktivnich prostiedkt vyuky si
je patficn¢ védom, maji dobry vliv na zaka, na rozvoj jeho osobnosti, 1 na ucitele,
,, Problémovy vyucovani je nejlepsi a Zadny zmény prosté provadet nebudu, kdyz to ma
dobry vysledky. Nic a nikdo mée nepresvedci o opaku. “ AvSak neda se fici, ze by o své
vyuce neptemyslel. Zdiraznuje potiebu sebereflexe svych postupti a metod z hlediska
toho, ,,jak jsou uspésny ty metody, ktery voli pri hodindch. Jestli to ma pro ty studenty
nejaky vyznam. Jestli to z toho chapou. Jestli jim vyhovujou ty metody, ktery pouZivam
a jestli vedou k uspéechu. “ Kdyby se ukazalo, ze nedochazi k napliovanim nékterych

z uvedenych cila a potieb, své pojeti vyuky by se snazil zménit k lepSimu.

5.4.4 Vysledky

Z analyzy obou rozhovorti vyplyva, ze oba ucitelé jsou si védomi vyhod
a moznosti konstruktivni vyuky. Co se ty¢e koncepci vyucovani, tak se u obou ucitelti
prilis nelisi v cilech, mirné se vsak lisi v prostfedcich vyuky. Shoda v cilech mutize
vyplyvat z toho, Ze vyucuji tentyZ predmét. Co se tyce didaktiky matematiky, tak se
obecné pojeti v poslednich nékolika desetiletich nijak vyrazné nezménilo, a tak
veékovy rozdil ucitelti nehraje takovou roli.

Prvni ucitel se vice zamétuje na potieby zakt a vice sdm o sobé uvazuje, mozno
fict 1 pochybuje. Vice presvédciveé pfemysli o Gcincich jednotlivych kroki a zda se,
Ze je vice orientovany na proces. Kdyz se objevi problémy, nejdiiv bere v potaz sebe
a své pusobi, kdezto druhy ucitel povazuje za neménny fakt, Ze jeho pojeti vyuky je
efektivni, dosahuje dobrych vysledka, zakiim vyhovuje a nepotfebuje zadné¢ zmény.
Mozno fict, Ze je vice v zajeti rutiny.

Ze zahrani¢nich vyzkumt zjist'ujicich koncepce vyucovani ucitelt uvedenych

v teoretické casti vyplyva, Ze uditelé nemusi mit piesné¢ vyhranénou koncepci
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vyucovani. Jednotlivé koncepce se mohou prolinat, coz se projevilo u obou
respondentli. Koncepce vyucovani respondenta A pii srovnani s vyzkumem Pratta
(1998) spada do transmisivniho stylu, protoze se soustiedi na obsah a znalosti predava
zakim ptesné, svym vykladem je chce nadchnout. Ale zaroven vykazuje i prvky
dilenského stylu, kdy zakiim predkladd ukoly a problémy k feseni a navadi je
spravnym smérem. Castené je zastoupen i pedovatelsky styl, protoze Zaky motivuje,
pomaha a radi jim a snazi se vytvaiet dobré klima. Pii srovnani s vymezenim koncepci
vyucovani Kembera (1997), ktery na zaklad¢ tfinacti nezavisle vedenych vyzkumt
ruznych autorit formuloval pét koncepci vyucovani, obsahuje koncepce vyucovani
respondenta A predavani informaci, interakci ucitel-student a mozno fict ¢astecné
i usnadnéni porozuméni. Avsak je vice zaméfeny na obsah.

U respondenta B se také objevuji prvky vice koncepci vyucovani. Podle

r

Prattovy typologie (1998) je pro ného typicky dilensky styl. Kdyz pfedava zakim
znalosti, tak ve srozumitelném jazyce, a zadava jim ukoly od jednodussich po t&ézsi.
V ptipad¢€ potieby zdkim udava smér, ale ¢im vice maji zaci zkuSenosti, tim mén¢ je
navadi. Objevuji se ale 1 prvky vyvojového stylu. Je pro ného dilezité Zaklim rozumét,
rozvijet jejich osobnost i mysleni, zadavat otazky a problémy k feseni, které pro né
maji vyznam. V jeho koncepci vyucovani je také zastoupen pecovatelsky styl ve formé
pomahani zakim a jejich motivace. Podle vymezeni Kembera (1997) jeho pojeti vyuky
zahrnuje caste¢né prenaseni strukturovanych znalosti, ale hlavné interakci ucitel-
student a usnadnéni porozumeéni, coz svédéi o jeho orientaci na studenta.

Pii zamé&feni konkrétné na koncepce vyucovani matematiky z odpovédi obou
respondentll vyplyva, Ze roli hraje znalost obsahu, ktera ovliviiuje zplisob vyuky, a oba
pokladaji za dilezité fesit problémy z kazdodenniho Zivota. Respondent B navic chape
matematiku jako feSeni problémi. Z hlediska obsahu matematiky se orientuje
na feseni problémi, zadava otazky, nabada zaky k mysleni a feSeni problému. Student
je ve stiedu zajmu, konstruuje si své myslenky a poznatky a ucitel chape jeho mysleni,
coz pokladame za prvky konstruktivismu. Respondent A také zadava problémy
k feseni a vede zaky k pfemysleni, ale vidi obsah matematiky jako soubor znalosti,

klade diiraz na logiku pii vykladu a povazuje za nezbytné¢ vysvétlovat. Oba také

vyzdvihuji vdZnost porozuméni matematice.
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Koncepce vyucovani nejen téchto uciteli matematiky, jejich pfesvédceni
a znalosti siln€¢ ovliviiuji vyu€ovani a uceni matematiky. Kazdy ucitel ma jiné pojeti
0 matematice nebo o predmétu, ktery vyucuje, vcetné predstav, které jsou specifické
pro danou oblast. Souvisi i s jejich vnimanim student jako individualit a dalSimi vySe
zminénymi faktory, které vyplynuly z vyzkumu.

Zaméry vyzkumu vSak problematizuje fakt, ze vybrané vyzkumné vzorky
nepfedstavuji extrémni ptipady ucitell s odliSnymi koncepcemi vyucovani. Nicméné
mame dva ucitele, kteti evidentné nejsou ani zcela stejni v jejich pojeti vyucovani.
Je zjevné, Ze koncepce vyuCovani jsou velmi osobitymi a svébytnymi
charakteristikami, do nichZ se promitd nejenom pojeti cile, ale také ucitelova profesni
historie, jeho sebejistota a zkuSenost. Na zaklad¢ ziskanych dat nelze rozhodnout
0 tom, které z téchto odliSnosti tvofi funkce jejich osobnosti, které délka jejich praxe
a rozdilnost veéku. Zuvedeného nelze vyvodit obecné zavéry, které by
charakterizovaly koncepce vyucovani uiteld matematiky na stfednich Skolach
v Kralovéhradeckém kraji, natoz v celé Ceské republice. Nase zjisténi naopak
dokladaji, ze obdobné pojeti cile vyuky nemusi nutn¢ vést k totoznym vzorcim
jednéani pedagoga, do n¢hoz se vedle profesniho ptresvédceni promita jeho cela
osobnost vcetné sebezkuSenosti v roli zdka, sebejistoty v roli ucitele a dalSich
osobnostnich vlastnosti, které c¢ini jeho jednani do zna¢né miry jedineCnym
a neopakovatelnym.

V dalSich vyzkumech by bylo vhodné se zaméfit na preciznéj$i vybér
respondentli. Najit respondenty, ktefi se 1iSi vékem, délkou pedagogické Cinnosti,
ale hlavn¢ takové, ktefi pfedstavuji extrémni ptipady. Realizovat rozhovory s vice
respondenty a z riznych kraji, aby bylo mozné charakterizovat koncepce vyucovani
ugiteli v Ceské republice, nejen v Kralovéhradeckém kraji. Déle se zaméfit vice
na faktory, které ovliviiuji zmeénu jejich pojeti vyu€ovani, a jak se tyto zmeny projevuji
Vv jejich pedagogickém jednéni. Zajimavé by bylo propojit koncepce vyucovani ucitelti

s vlivem, jaky maji na pfistupy studentii k u€eni a nésledné jejich studijni vysledky.
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Zavér

Ucitelovo pojeti uceni a vyucovani predstavuji dva pojmy, které je nutné
rozliSovat. Podstatu ucitelova pojeti uceni tvoii jeho ndzory na uceni a predstavy
0 procesech, pomoci kterych se realizuje. Jeho chapani uceni se promita do jeho
koncepce vyucovani, ktera piedstavuje urCité postupy a postoje ucitele ke vSem
slozkam vyuky, které se realizuji v jeho pedagogické ¢innosti. Ucitelovo pojeti uceni
je tedy cast ucitelova pojeti vyucovani. Obé koncepce vyznamné ovlivituji pojeti ueni
studentli, pristupy uciteli k vyucovani, ptistupy studentii k uceni, vysledky uceni
atadu dalSich slozek. Proto povazuji za nutné se jimi zabyvat, zejména z pohledu
jejich efektivnosti a vlivu na zéky a jejich uceni.

V teoretické Casti vV prvni kapitole jsem definovala zékladni pojmy uceni
a vyucovani nezbytné pro vymezeni koncepci uceni a vyucovani ucitelt.

Druhd kapitola s ndzvem koncepce ucitelll ptfedstavuje hlavni kapitolu
diplomové prace. Zde jsem vymezila hlavni rozdily mezi koncepci u€eni a koncepci
vyucovani. Nenajdeme zadnou obecnou klasifikaci koncepci uciteld, ale existuje jich
nekolik. Co se ty¢e koncepci vyucovani, uvedla jsem klasifikace téchto autord: Mares
(1996), Pratt (1998), Kember (1997). Klasifikaci koncepci uceni se zabyvali: Fox
(1983), Marton a Siljo (1984), Vermunt (1998), Gao a Watkins (2002). Z téchto
daraz na jinou slozku. N¢které klasifikace jsou podobné, akorat rizn€ pojmenované.
Z toho miizeme vyvodit jejich spole¢nou podstatu - vymezeni zptsobli vyuky,
které ucitelé vyuZzivaji pfi vyucovani, urcit jejich efektivnost a vliv na Zaky a jejich
uceni. V této kapitole jsem se také zaméfila na koncepce vyucovani uciteli
matematiky, konkrétn¢ na klasifikaci autorit Aguirre, Kitchen a Horak (2005).

Tteti kapitola se vénuje vyucovacim stylim uditeld, jejich vymezeni, a hlavné
klasifikaci n€kolika autorti. VéEtsi pozornost byla vénovana klasifikaci Fenstermachera
a Soltise (2008), ktefi rozlisuji exekutivni, facilita¢ni a liberalni vyucovaci styl, a dale
definovali spole¢ny ramec MZUCI.

Posledni kapitola teoretické Casti se zabyvd vyucCovanim matematice,

konkrétné cili matematického vzdélavani a matematickou gramotnosti, matematickou
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kulturou, soucasnym vyucovanim matematiky, Konstruktivismem a problémy
ve vyucovani matematice. VSechny tyto pojmy souvisi s koncepcemi vyucovani
a uceni ucitelti matematiky.

V praktické casti jsem realizovala kvalitativni vyzkum. Nejdiive jsem
definovala cile a zdmér vyzkumu, zdivodnéni volby metody vyzkumu a vzorku
respondentli. Nasleduje popis metody vyzkumu. K ziskani dat jsem vyuzila
polostrukturovany rozhovor a k jejich analyze metodu zakotvené teorie. Poté jsem
ptesla k vlastnimu vyzkumu. Rozhovory jsem nahrala na nahravaci zafizeni, nasledné
ptepsala do textové podoby a analyzovala zakotvenou teorii, ktera mi pomohla ziskat
odpoveédi na stanovené okruhy otazek a vyvozeni z nich zavérd. Oba respondenti,
kteti se velmi lisi vékem a délkou pedagogické Cinnosti, vykazuji pfedevS§im zndmky
konstruktivismu, ktery je typicky pro soufasné vyuCovani matematice.
Ovsem na zéklad¢ analyzy koncepci vyucovani dvou ucitelit matematiky nelze tvrdit,
ze se jedna o typické koncepce vyucovani uciteld matematiky na stfednich skolach
v Ceské republice, ani v Kralovéhradeckém kraji. Ktomu by bylo potieba

rozsahlej$iho vyzkumu s vice respondenty a také s extrémnimi ptipady.
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Piilohy
Piiloha 1 — otazky z vyzkumu Lingbiao a Watkins
(2001)

‘Key’ questions:

1. About the essence of learning and teaching

1+ 1. What do you mean by learning? What is your personal belief about the nature of
student learning?

1+ 2. What do you mean by teaching? What is your personal belief about the nature of
teaching?

2. About the roles of students and teachers

2+ 1. What is the role of a student in the classroom?

2+ 2. What is the role of a physics teacher during and after the class?

2+ 3. What do you mean by "a good physics teacher’?

2+ 4. What do you think about the relationship between a teacher and his/her students?
2+ 5. Who is the centre of classroomteaching-learning process? The teacher? The
students? Why?

3. About the aims and expected outcomes of teaching

3+ 1. What are the aims of physics teaching?

3+ 2. What do you expect from your students after they take your course for several
months or years?

3+ 3. What do you mean by ‘good learning outcomes’?

3+ 4. What is your image of an "ideal’ student?

4. About the content of teaching

4+ 1. In your opinion, what should be taught to students? What is the most important
thing that needs to be taught?

4+ 2. How do you select teaching content?

4+ 3. What do you think about the national syllabus? Have you tried to teach something
not included in the syllabus?

4+ 4. How do you use the textbook? Do you follow the textbook strictly?
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4+ 5. Do you agree with the idea of allowing students themselves to decide what they
are going to learn?

5. About the preferred styles and approaches to teaching

5+ 1. What do you mean by "good teaching’? What do you regard as a good physics
class?

5+ 2. What is your favourite style or approach to teaching? What strategy do you think
is the most successful for physics teaching?

5+ 3. Do you like to organise student activities in class? What kind of activities do you
prefer?

5+ 4. Describe changes in your teaching style in recent years. Will you try to change
your style in the future? Could you explain why you changed or want to change?

5+ 5. What is the best learning strategy and what is the image of a "good learner’ in
your mind?

‘Practical’ questions:

6. About the video-taped session

6+ 1. What were the objectives of the video-taped session? Why?

6+ 2. Do you think your video-taped session was good enough?

6+ 3. Do you think that the outcome of the video-taped session is within your
expectations?

6=+ 4. Do you prefer your teaching style in the video-taped session? Is that your normal
style?

6+ 5. How many kind of activities were shown in your video-taped session? What kind
of activities might characterise your teaching?

7. About the role of a teacher and the teacher-student relationship

7+ 1. What do you do if a student shows off-task behaviour or breaks the rules?

7+ 2. What do you think if your students fail in learning? What do you do if you find
the students do not understand what you are teaching?

7+ 3. What do you do if you realise that you make a mistake while lecturing, fail in
the demonstrations, or cannot answer the student’s question?

8. About the teaching environment and teaching content

8+ 1. What is the most urgent resource shortage in physics teaching?
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8+ 2. What do you think about the present course syllabus and textbooks?

8+ 3. Do you have any comment about the present education policy, school physics
curriculum, examination system, social and school environment, etc.?

9. About the teaching practice

9+ 1. How do you prepare your class?

9+ 2. What are the most important things in your mind before the class? For example,
lecturing clearly and logically smoothly, promoting students’ interest or keeping
students’ attention, etc..

9+ 3. Do you consider the students’ pre-knowledge or mis-knowledge when you
prepare your class? How do you know that? What do you plan to do with this pre-
knowledge or mis-knowledge?

9+ 4. How do you usually start/finish your class?

9+ 5. Do you like to interact with the students? In what way do you interact with your
students?

9+ 6. Have you tried different kinds of activities in recent years? What are the results?

Do you want to try some other kind of activities in the near future? Why?
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