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Badatelsky orientovaná výuka v zeměpisu 

na základní škole s přesahem do osobní zku­

šenosti žáka 

Abstrakt 

Diplomová práce se zabývá badatelsky orientovanou výukou. J e d n á 

se o nový trend ve vyučování s cílem zefektivnit výuku př í rodních 

věd na d r u h é m stupni základních škol. Teoret ická část p ráce po­

jednává o psychologických a pedagogických aspektech konstrukti­

vistické koncepce vyučování, k teré je pro charakterizaci badatelsky 

orientované výuky stěžejní. 

P rak t i cká část práce obsahuje na základě pros tudovaných mate r i á lů 

tzv. „Návrhy cvičení na badatelsky orientovanou výuku v hodinách 

zeměpisu pro 2. stupeň základní školy". V těchto mater iá lech jsou 

obsaženy výukové aktivity, k teré se skládají z metodických a pra­

covních listů. Vybrané úlohy z mate r i á lů byly otes továny b ě h e m 

pedagogické praxe na základní škole. 

Klíčová slova: badatelsky or ientovaná výuka , metodika B O V , 

učení založené na bádán í , výuka zeměpisu 
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Inquiry based teaching of geography at the 

secondary school with an overlap into the 

pupil's personal experience 

Abstract 

The diploma thesis deals wi th inquiry-based teaching. It is a new 

trend in education with the a im of increasing the efficiency of the 

teaching of natural sciences at the second stage of primary schools. 

The theoretical part of the thesis deals wi th psychological and pe­

dagogical aspects of the constructivist concept of teaching, which 

is crucial for the characterization of inquiry-based teaching. 

The practical part of the thesis contains, based on the studied ma­

terials, it was made "Suggestions of exercises for inquiry-based tea­

ching in geographical lessons for the 2nd grade of primary school." 

These materials contain teaching activities, which consist of metho­

dical sheets and worksheets. Selected exercises from the materials 

were tested during pedagogical practice at primary school. 

Keywords: inquiry-based teaching, B O V methodology, inquiry-

based science education, teaching geography at the second stage of 

primary school 
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1 Úvod 

Diplomová práce se zabývá problematikou badatelsky orientované výuky v př í rodo­

vědném vzdělávání. Badatelsky or ientovaná v ý u k a (dále jen B O V ) předs tavuje no­

vý trend ve vzdělávání s cílem zefektivnit výuku a to zejména v př í rodních vědách. 

Konkré tn í podobu B O V v t é to práci předs tavuj í př ipravené pedagogické mater iá ly 

k výuce zeměpisu na d r u h é m stupni základních škol. 

V současné době se s rozvojem vědy a techniky vytvář í nové profese, kde se na 

celou společnost kladou vyšší nároky. Z toho vyplývá, že se ná roky zvyšují i na 

jedince, a aby docházelo k rozvíjení jejich kompetenc í a celoživotnímu vzdělávání, 

je t ř e b a vzdělávat nové vědce, k teř í budou kri t icky přemýšlet , a mohli by se ku 

prospěchu všem akt ivně zapojit do společnosti . Tomu dle kur ikulárních d o k u m e n t ů 

také odpovídá i nynější pol i t ika s t á tu . 

P ráce je koncipována metodicky, tedy v teoretické části jsou uvedeny kapitoly, k teré 

popisují rozdíly mezi klasickým a m o d e r n í m p ř í s t u p e m k výuce. N a to je v práci 

navázáno konstruktivistickou koncepcí vyučování z pohledu pedagogických a psy­

chologických aspektů , k te ré jsou stěžejní pro badatelsky orientovanou výuku . 

Podstatou pro badatelskou výuku je kritické myšlení, k teré je důleži tou součást í 

pro tuto práci . Dalš ím důleži tým aspektem je model bada te l ského myšlení a učení, 

k te rý se skládá ze čtyř fází. J e d n á se o fáze motivace, evokace, uvědomění si významu 

a reflexe. Podle tohoto vzoru byly vytvořeny v prakt ické části výukové aktivity, k teré 

jsou určené pro výuku. 

Hlavním cílem a výsledkem prakt ické části práce jsou vytvořené tzv. „Návrhy cvi­

čení na badatelsky orientovanou výuku v hod inách zeměpisu pro 2. s tupeň základní 

školy", k teré se skládají z metodických a pracovních listů s badatelsky zaměřenými 

ú lohami . Vytvořené metodické a pracovní listy poslouží uč i te lům pro výuku země­

pisu. 
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2 Klasický a moderní přístup k výuce 

Př í s tupy k výuce jsou zcela individuální záležitostí , protože každý učitel př is tupuje 

k výuce odl išným způsobem. Navíc učitel musí ve svém pojet í výuky obsáhnou t 

mnoho složek, jako jsou výukové cíle, organizační formy či výukové metody (Průcha , 

2013). 

K a ž d á vyučovací hodina by měla mí t svoji v las tn í strukturu. Učitel by se měl na 

každou hodinu náleži tě př ipravi t , aby přesně věděl, co chce v jednot l ivých hod inách 

žákům předa t . Učitel by si měl stanovit urči té cíle, k terých by mělo být na konci 

každé hodiny dosaženo. Dále by měl učitel použí t co nej efekt i vnější p ř í s tup , aby žáci 

l á tku co nejsnadněji a nejlépe pochopili. K tomu mu pomůžou výukové metody. 

„Výukové metody patří mezi základní kategorie školní didaktiky. V této nejobecnéjší 

charakteristice chápeme metodu jako cestu k cíli; výukovou metodu pak jako cestu 

k dosažení stanovených výukových cílů." (Kalhous, 2009, s. 307) 

Potom už záleží na učiteli , k te ré pojet í výuky si zvolí. Výuková metoda u klasického 

vyučování ( t ransmisivní p ř í s tup) je chápána jako akt ivi ta učitele, při k te ré učitel 

předává ž á k ů m důležité informace. V t ransmis ivn ím p ř í s tupu je tedy učitel hybnou 

silou, protože to on organizuje výuku. Naopak v m o d e r n í m pojet í (konstruktivis­

t ický př í s tup) je výuková metoda b r á n a jako zainteresování žáků do výuky. Takže 

podstatou celé hodiny je právě akt ivi ta žáků. 

V obou př ípadech jsou s tanovené urči té cíle, co chceme ž á k ů m předa t , ale výběr cesty 

už je čistě učitelovou záležitostí . A právě pro charakterizaci badatelsky orientované 

výuky je stěžejní konstruktivismus a jeho p ř í s tup k výuce. 

12 



2.1 Transmisivní přístup k výuce 

Transmisivní p ř í s tup pa t ř í mezi nej s tarš í způsob vyučování, k te rý se používá t éměř 

od samého p o č á t k u výuky. Výuka spočívá v p řednášen í učitele a žáci pouze přijímají 

informace, k teré si zapisují do sešitu. V p o d s t a t ě se j edná o předávání znalost í , což 

plyne už ze s amotného názvu, t ransmis ivní = předávající. V tomto poje t í vyučování 

se p rob lém vyskytuje právě v pasivi tě žáků b ě h e m výuky (Kalhous, 2009). 

Transmisivní p ř í s tup bývá označován jako t rad ičn í či klasické vyučování , kde je 

učitel nositel vědomost í a předává ž á k ů m zformulované poznatky, za t ímco v pozadí 

zůstávají žáci a jejich motivy a pot íže při zv ládání učiva (Zormanová, 2012). Tento 

př í s tup k výuce se opírá o princip předávání a sdělování definitivního vzdělávacího 

obsahu ž á k ů m a t i jsou pouze v roli pasivních pří jemců. Žáci si musí tedy všechny 

poznatky z hodiny zapamatovat, to sice přispívá k rozvoji jejich pamět i , ale orientují 

se předevš ím na různá fakta a j asně dané výsledky (Kalhous, 2009). 

V t r ad ičn ím vyučování dle Okoně (1966 cit. dle Zormanové, 2012) v porovnání 

s os ta tn ími výukovými metodami převažují metody výkladu. Čas to jsou tyto meto­

dy používány s popisem nebo s názorně-demons t račn ími metodami. Dále z důvodu 

stejného tempa pro všechny žáky ve t ř ídě se potom učitel zaměřuje předevš ím na 

p růměrné nebo slabší žáky. 

Hodnocení žáků je potom zcela v kompetenci učitele a je založeno pouze na po­

rovnávání úspěšnost i mezi žáky ve t ř ídě (Molnár, 2008). Dále při tomto p ř í s tupu 

k vyučování nedochází k rozvoji dovedností , jako je kritické myšlení, komunikace, 

kooperace nebo řešení problémů. 

2.2 Konstruktivistický přístup k výuce 

Konstrukt ivis t ické vyučování je v p o d s t a t ě protikladem k t ransmis ivn ímu vyučování 

jak uvádějí (Hejny a Kuř ina , 2015). 

N a p o č á t k u teorií konstruktivismu stojí dva filosofové, Jean Piaget a Gaston Ba ­

chelard. Podle jejich teorie přichází žák do školy s j i s tými názory, tzv. prekoncepty 

a právě učitel ho musí nasměrova t sp rávným směrem a navázat na jeho dosavadní 

poznání . V p o d s t a t ě by učitelé měli ž á k ů m pomoci přejít z j edné myšlenkové oblasti 

do d ruhé a společně by měli cestou ods t raňova t dřívější nedokonalé p ředs tavy neboli 

prekoncepty žáků. Samozřejmě každý žák může přijít do výuky s různými vs tupn ími 
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poznatky, a proto by se měl každý učitel obrnit t rpěl ivost í a tolerancí , pro tože cesta 

k novým závěrům nemusí být vždy úplně j ednoduchá (Bertrand, 1998). 

V konstruktivismu tedy pracujeme s prekoncepty žáků, k teř í vs tupuj í do výuky. 

„Prekoncepty tedy nejsou ani odrazové můstky ani výsledky konstrukce poznání. Jsou 

samotnými nástroji této činnosti. Jsou neustále přebudovávány a nový poznatek musí 

být integrován do neexistujících struktur, které má žák k dispozici." (Bertrand, 1998, 

s. 69) 

Hlavním cílem konstruktivismu je tedy pře tvoř i t s taré poznatky a informace žáků 

na nové a předevš ím lepší. Žáci jsou b ě h e m konstrukt ivis t ického vyučování vedeni 

ke konstrukci svých p o z n a t k ů a zároveň k jejich h lubš ímu porozumění . V p o d s t a t ě 

si žáci sami musí vykonstruovat v ý z n a m k porozumění smyslu a zároveň ak t ivně 

pracovat s p ř e d e m navrženými zkušenos tmi a informacemi (Kalhous, 2009). 

Dosavadní znalosti, dovednosti a zkušenost i žáků zásadně ovlivňují jejich základ po­

znání . Takže zpočá tku jsou aktivi ty žáků pouze fyzické, jako je manipulace s objekty, 

a až později probíhaj í v mysli žáků mentá ln í operace. Konstrukt ivis t ické vyučování, 

jak shrnuje Henderson (1996) základní k r i t é r ium v širokém t e rmínu „smysluplnost 

učení", je každá záměrná, reflektovaná vzdělávací činnost, která je zaměřena na 

podporu žákova aktivního porozumění. 

Během konstrukt ivis t ického vyučování, jak dále uvádí Kalhous (2009), by měli sami 

žáci naj í t ve výuce princip, k t e r ý m se věci řídí, aby pochopili nejen zákoni tost cho­

vání, ale aby nakonec objevili i pravidlo pro správné řešení. Takovéto pojet í výuky je 

pro učitele samozřejmě náročnější , protože je vhodné ž á k ů m příliš nenapov ída t , ale 

spíše se j ich dotazovat. Zkušenost i a dovednosti žáků se postupem času obohacují 

do té doby, dokud si žáci neuvědomí , že něco nového b ě h e m svých úvah nevzali 

v potaz. Pr incip konstrukce poznán í lze rozdělit do dvou fází: 

1. Žák zkoumá rozpor, může se jednat o nový p ředmět nebo myšlenku. V té to 

fázi může docházet k nerovnováze, pro tože nová informace, kterou žák získá, 

neodpovídá jeho dosavadním zkušenos tem či znalostem. 

2. Žák nalezne řešení rozporu a obnoví rovnováhu, což často vyžaduje i změnu 

existujícího pojet í . 

Konst rukt iv is t ický p ř í s tup k výuce nu t í tedy žáky k akt iv i tě v hodině a snaží se 

navodit takové situace, při k terých dochází k vyvolání problému. Takový problém 

žákům navodí pocit n a p ě t í mezi dosavadní předs tavou a novou informací nebo zku­

šeností . Žák je nucen konstruovat či objevovat nová řešení, aby konflikt vyřešil. 
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Za základ konstrukt ivis t ického způsobu vyučování pro porovnán í p rekoncep tů žáků 

s novými informacemi považují C á p a Mareš (2001) dostatek pří ležitost í fyzických 

aktivit , jako je např ík lad manipulace s novými objekty a informacemi. Žáci tedy 

pomocí mentá ln ích operací nás ledně učivo bud zařad í ve shodě s původními prekon-

cepty do existujícího poznatkového schématu , nebo p řehodno t í původn í prekoncept 

v rámci nových zkušeností . 

Molnár (2008) dále zdůrazňuje následující body v konst rukt iv is t ickém p ř í s tupu vy­

učování: 

• mís to hlavní úlohy učitele a jeho vyučování vyzdvihuje roli žáka 

• kogni t ivní konst ruování je zde procesem učení 

• ak t ivn í manipulace je b r á n a jako nej efektivnější způsob učení 

• aktivizace předchozího porozumění žáků před zahájením učení nové lá tky 

• využi t í problémových si tuací k navození smysluplnosti učení a motivaci žáků 

• sociální a ku l tu rn í kontext jsou v ý z n a m n o u rolí pro vytváření porozumění žáků 

2.3 Hlavní rozdíly konstruktivistického a tradičního 

přístupu k výuce 

Rozdíly mezi zmíněnými směry, jak jsou popsány v předchozích kapi to lách jsou zde 

přehledně uvedeny v následující tabulce 2.1. 

Tabulka 2.1: Souhrn obou přístupů k výuce (Tonucci, 1991). 

P ř í s t u p k výuce K o n s t r u k t i v i s t i c k ý T r a d i č n í 

N o v é znalosti konstrukcí t ransmis í 

P o j e t í u č i t e l e expert na metody výuky expert na obor 

P o j e t í ž á k a různost žáků (prekoncepty) stejnost (prázdné nádoby) 

P r á c e ve s k u p i n ě interakce mezi žáky nevyužívá se 

Vztah k c h y b ě přirozený znak učení nechybovost 

Š k o l n í h o d n o c e n í slovní hodnocení klasifikace 
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3 Konstruktivismus jako základní východisko 
pro badatelsky orientovanou výuku 

B O V vychází z konstrukt ivis t ického p ř í s tupu k výuce. Tento p ř í s tup není založen 

na předávání p o z n a t k ů v hotové podobě , ale na jejich konstruování , rekonstruování 

a vytváření žákem (Dostál , 2015a). 

P růcha , Wal terová & Mareš , (2013) popisují konstrukt ivis t ické teorie jako: „Široký 

proud teorií ve vědách o chování a sociálních vědách, zdůrazňující jak aktivní úlohu 

subjektu a význam jeho vnitřních předpokladů v pedagogických a psychologických 

procesech, tak důležitost jeho interakce s prostředím a společností." 

V souvislosti s konstruktivismem jsou zmiňovány osobnosti Jean Piaget (1896-1980) 

a Lev Semjonovič Vygotskij (1896-1934), k teř í jsou hlavními představi te l i personál­

ního či kognit ivního a sociálního konstruktivismu. 

3.1 Kognitivní konstruktivismus 

Za zakladatele vědního oboru genetické epistemologie je považován Jean Piaget. 

Tento obor se zabývá vývojem poznávacích procesů u člověka a vy tvá řen ím pozná­

vacích struktur. 

Dle Piageta (1979) si dí tě ak t ivně konstruuje chápání světa pomocí jeho vlastních 

interakcí s ním. Inteligence umožňuje dí tě t i adaptaci na pros t ředí . Pomocí inteligen­

ce a interakce s okolním světem si dí tě vytvář í poznávací schémata . Během učení 

a procesu poznávání se nové zkušenost i a poznatky d í tě te konfrontují s již exis­

tujícími schématy (Švec, 2006). Pokud nové poznatky a zkušenost i nezapadaj í do 

kognit ivní struktury dí tě te , dojde k nerovnováze, kterou je následně zapo t řeb í vyvá­

žit ekvilibrací. P ros t ř edky ekvilibrace jsou asimilace a akomodace. Pokud jsou nové 

myšlenky nebo zkušenost i d í tě te pochopeny a začleněny do existujícího schématu 

j edná se o asimilaci. Jestl iže dí tě nedokáže novou myšlenku, zkušenost či informa-

16 



ci začlenit do svého stávajícího schématu , j edná se o akomodaci, to znamená , že 

je zapo t řeb í existující schéma dí tě te rozšířit či pře tvoř i t neboli rekonstruovat, vy­

tvoři t nové schéma (Piaget, 1979). Díky p rocesům asimilace a akomodace si dí tě 

vytvář í efektivnější úroveň myšlení a t í m dosáhne vyšší úrovně adaptability. Kogni­

t ivní vývoj u d í tě te p rob íhá dle Piageta v různých e tapách , k teré zrcadlí narůsta j íc í 

komplikovanost kognit ivních operací . Piaget rozdělil kognit ivní vývoj na čtyři hlav­

ní období : senzomotorické, predoperační , konkrétních operací a formálních operací 

(Piaget, 1979). 

Závěry svého b á d á n í popsal Piaget (1979) t ěmi to slovy: „Padesát let experimento­

vání nás naučilo, ze neexistuje žádné poznání, které by bylo výsledkem pouhého za­

znamenávání pozorovaného a jež by nebylo strukturované aktivitou subjektu. Avšak 

u člověka neexistují ani žádné apriorní či vrozené struktury poznání, dědičnou je 

jedině sama inteligence a z té apriorní či vrozené struktury poznání je organizování 

postupných aktivit vykonávaných s předměty. Plyne z toho, že epistemologie, respek­

tující psychogenetické danosti, nemůže být ani empirická, ani pre jor mistička, může 

být chápána jedině jako konstruktivismus, v němž jsou nové operace a struktury 

průběžně vytvářeny'1. 

3.2 Sociální konstruktivismus 

Ruský psycholog Lev Semjonovič Vygotskij je druhou v ý z n a m n o u osobnost í , k te rá 

se pojí s konstruktivismem a kr i t ičnost í Piageta. Piageta kritizoval předevš ím proto, 

že v teorii o kogni t ivním vývoji nebral v úvahu sociální a ku l tu rn í faktory. Pro ko­

gnit ivní vývoj a učení d í tě te je dle Vygotského nej důležitější právě sociální prost ředí , 

ve k t e r ém se d í tě nachází . K u l t u r a poskytuje ž á k ů m sociální zprost ředkování pozná­

vání. T í m si osvojují znalosti v již hotových kognit ivních kategoriích. Vygotskij dále 

zdůrazňuje interakce mezi žáky a mezi uči te lem a žákem jako roli sociální interakce 

a roli jazyka, k te ré považuje za klíčové faktory ovlivňující kognit ivní vývoj a učení 

d í tě te (Vygotskij, 1970). 

Vygotského poznatky ohledně vztahu mezi řečí a jazykem nalezneme v publikaci 

„Myšlení a řeč". Důleži tou kapitolou pro didaktiku př í rodovědných p ř e d m ě t ů a ba­

datelsky or ientovaného vzdělávání je „Výzkum vývoje vědeckých pojmů v dětském 

věku". Vygotskij si vš ímá odlišností při vývoji u dět í školního věku, u k terých rozli­

šuje mezi vědeckými a spon tánn ími „běžnými" pojmy. Spon tánn í pojmy se utvářej í 

v běžném životě d í tě te na základě interakcí s okolím. Kdež to vědecké pojmy dítě­

te jsou u tvá řeny b ě h e m osvojování vědeckých p o z n a t k ů v procesu vyučování, k teré 
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je cílené. Vygotskij vychází z p ředpokladu , že spon tánn í i vědecké pojmy prochází 

procesem vývoje, a t í m pop í rá v té době přetrvávající názor o osvojování vědeckých 

po jmů dí tě te v hotové p o d o b ě či o pře j ímání po jmů dí tě te ze sféry myšlení dospě­

lých (Vygotskij, 1970). Díky exper imentá ln ímu zkoumání vývoje vědeckých po jmů 

ve školním pros t ředí uvádí , že: „vývoj vědeckých pojmů předbíhá vývoj spontánních 

pojmů" (Vygotskij, 1970). Tuto skutečnost vysvětluje t ím, že vědecké pojmy jsou 

předávány v organizovaném sys tému a pos tupuj í od obecného ke konkré tn ímu. Na­

opak vývoj spontánních po jmů prob íhá mimo organizovaný sys tém a jde opačným 

směrem, tedy od konkré tn ího k obecnému. Důlež i tým faktorem pro vývoj vědeckých 

po jmů dí tě te je počá tečn í verbální učení a spolupráce s dospělým. 

Počá tečn í verbální učení neboli verbalismus je zároveň i s labost í vědeckých pojmů, 

k terý musí být dos ta tečně podložen zkušenostmi , pozorováním, experimenty atd., 

aby nepůsobil p roblémy b ě h e m jejich vývoje. Verbalismus je nás ledně při v h o d n é m 

vedení vyučování pos tupně nahrazen konkret izací . P ř i t r ansmis ivn ím vyučování mů­

že dle Škody (2005) dojít k p r á z d n é m u osvojení slov bez hlubšího porozumění . Podle 

Dos tá la (2015 a) je v h o d n ý m řešením při osvojování vědeckých po jmů právě bada­

telsky orientované vzdělávání. 

Vygotskij a další zás tupc i sociálního konstruktivismu popisují jako klíčový moment 

v procesu učení d í tě te právě spolupráci d í tě te s dospělým a současně se svými vrs­

tevníky. P ř i spolupráci d í t ě te se zkušenější osobou je dí tě schopné dosáhnou t vyšší 

potenciá lní úrovně intelektuálních schopností . Vygotskij definoval zónu nejbližšího 

vývoje jako vzdálenost mezi potenciá ln í úrovní vývoje (úroveň, při k teré dí tě řeší 

p roblém pod vedením dospělého nebo zkušenějších vrs tevníků) a ak tuá ln í úrovní 

vývoje (úroveň, při k te ré d í tě řeší p roblémy samos ta tně ) , (Vygotskij, 1970). 

3.3 Pedagogický konstruktivismus 

N a práci výše zmíněných kons t ruk t iv i s tů navazovaly další výzkumy, k teré se uplat­

nily v pedagogické praxi a byly rozpracovány do konstrukt ivis t ických didaktik. Lze 

jmenovat např ík lad teorii epistemologického rušení (Larochelle, 1990) nebo alos-

terický model (Giordan, 1989). V českém pros t ředí Hejny a Kuř ina (1998, 2015) 

vypracovali d idakt ický konstruktivismus. Kuř ina později zavedl pojem realistický 

konstruktivismus, k te rý vhodněj i koresponduje s reá lnými možnos tmi aplikace ve 

výuce. Mez i dalšími českými autory věnujícími se konstruktivismu jsou např ík lad: 

Nezvalová (2006), Molnár , Schubertová, Vaňek (2008), Bílek, Rychtera, Slabý (2008) 

nebo Korcová (2007). 
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Nezvalová (2006) shrnula principy pedagogického konstruktivismu do následujících 

devít i bodů : 

1. Znalosti jsou žákem aktivně konstruovány. Učení není pasivní činností. 

2. Učení je jak individuální, tak sociální záležitostí. 

3. Učení je procesem autoregulačním. Každý jedinec se učí odlišným způsobem 

jednak podle vnitřních dispozic a také s ohledem na vnější faktory. Tudíž si 

tento proces v konečné podobě řídí sám. 

4- Učení je řídící proces, který umožňuje lidem porozumět světu. Z konstrukti­

vistického pohledu je to právě ekvilibrace, která navozuje stabilitu a vnitřní 

soudružnost svého systému poznatků. Nové informace mohou podléhat asimi­

laci (tj. zahrnout nové poznatky do existujícího schématu), nebo, pokud jsou 

v rozporu se zkušenostmi či původními koncepty, dochází k akomodaci (tj. 

vytvoření nových schémat v souladu s novými informacemi). 

5. Poznání slouží k uspořádání zkušenostního světa, nikoli objektivní reality. Prav­

da je životaschopná (podléhá adaptaci člověka ke světu a pomáhá mu v tomto 

světě přežít), nikoli zákonitě platná. Cílem učení je vést k uspořádání, pocho­

pení vlastního zkušenostního světa. 

6. Realita představuje interpretaci. Informace jsou vstřebávány člověkem a pro­

nikají k němu skrze vlastní interpretaci (nikoli jako nedotknutelná „pravda 

o světě"). Tu si člověk vytváří, sám v sobě konstruuje. 

7. Učení je sociálně kontextová aktivita, rozvíjená v podnětném prostředí. K re­

konstrukci vlastního poznání a k objevení vlastních schémat může dojít za 

podpory ostatních. 

8. Jazyk hraje v procesu učení podstatnou roli. Myšlení se odehrává v komunikaci. 

Konstruktivisté zdůrazňují úlohu jazyka jako nástroje, který umožňuje vytvoření 

spojení mezi tím, co jsme se v minulosti naučili a tím, co je výsledkem učení, 

tedy samotný proces konstrukce, který vyústuje v individuální poznání. 

9. Motivace je klíčovým faktorem učení. Odměny a tresty jsou považovány za vněj­

ší motivační prostředky, stěžejním motivačním zdrojem je pro konstruktivisty 

spíše vnitřní (individuální) potřeba porozumění světu a vlastního poznání. 
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V konst rukt iv is t ickém p ř í s tupu k výuce se mění t aké role učitele. Tuto změněnou 

roli učitele charakterizuje Novotný (2002) jako: 

1. Facilitátora - podporuje učební procesy (uspořádává učební materiál, pomáhá 

stanovovat cíle) a vyhledává skrytý potenciál žáka. 

2. Koordinátora - uspořádává společné aktivity žáků, dává prostor sdílení poznat­

ků, spolupráci, sociální dimenzi učení. 

3. Učitele participujícího na procesech učení - zapojuje se do učebních aktivit 

a stává se modelem učícího se jedince. 
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4 Badatelsky orientovaná výuka 

B O V je podle Rychnovského (2011) hodnocena jako: „konstruktivisticko-aktivizační 

edukační proces", k te rý je založen na prohlubování kri t ického myšlení žáků. Rych­

novský ho považuje za metodu, k t e r á je v h o d n á pro vzdělávání ta lentovaných žáků 

ve všech úrovních. O realizování B O V následně zmiňuje jak př í rodovědné, tak i hu­

man i tn í obory a uvádí , že j i lze využí t jak v oboru, tak i v jeho didaktické části . 

B O V je dle definice Rychnovského (2011) jednou z metod problémového vyučování, 

při k t e r ém učitel p ředává znalosti pomocí sys tému otázek výzkumného charakteru 

a nás ledného řešení problému. Papáček (2010) tuto metodu popisuje jako formulaci 

hypotéz , tedy jako soubor vlas tních otázek, vedoucích k poznán í šetření následova­

né h ledán ím p o s t u p ů řešení, výsledků až po jejich interpretaci. Další autorka, k te rá 

zmiňuje B O V , je Stuchlíková (2010) a ta j i definuje jako: „cílevědomý edukační 

proces formulování problému, posuzování alternativ, plánování zkoumání a experi­

mentování s následným vyvozováním závěrů a jejich verifikací s jinými informacemi 

a formováním koherentních argumentů." 

Definice B O V dle Petra (2010) zní: „způsob vyučování, při kterém se znalosti bu­

dují během řešení určitého problému v postupných krocích, které zahrnují stanovení 

hypotézy, zvolení příslušné metodiky zkoumání určitého jevu, získání výsledků a je­

jich zpracování, shrnutí, diskuzi a mnohdy i spolupráci se spolužáky." B O V popisuje 

ve svém článku N . Stephenson (2013). Velký potenciá l m á zvyšování intelektového 

zapojení a posilování h lubokého porozumění p ros t ředn ic tv ím vlastních zkušenost í 

v praxi a vlas tních myšlenek vzhledem k učení se. Stephenson u B O V oceňuje hlav­

ně komplexitu a vzájemné propojování myšlenkových konstrukcí . V B O V se daří 

poskytovat příležitosti pro obě strany, jak pro učitele, tak pro žáky, ke společnému 

budování , zkoušení a reflektování jejich učení. N a druhou stranu Stephenson také 

zmiňuje, že B O V nelze považovat pouze za techniku či vyučovací praktiku nebo 

metodu používanou pouze k vyučování p ř edmě tu . Bádán í považuje t aké jako spolu­

práci uči telů a žáků, k teř í se podílejí b ě h e m výuky na boha tých a ak tuá lně vhodných 

t é m a t e c h pro přemýšlení a výzkum. 
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Perkins (2008) popisuje B O V jako „hraní celé hry", protože se učitelé snaží přiblí­

žit složitosti výuky pomocí jednoho z následujících dvou způsobů. B u d se studenti 

seznamují s izolovanými znalostmi a dovednostmi, nebo se studenti seznámí s kon­

k ré tn ím t é m a t e m . V p rvn ím př ípadě si studenti s taví myšlenky od jednoduchých 

bloků informací urč i tého t é m a t u a po t é si s taví komplexnější myšlenky. Tento pří­

pad Perkins (2008) nazývá jako „elementitis", kde se poukazuje na běžné smysly 

žáků, a hlubší pochopení obsahu t é m a t u . Učení je v p o d s t a t ě naprosto odděleno od 

dovednost í a je rozt ř í š těno na malé neucelené kousky informací. 

Ve d r u h é m př ípadě se studenti seznámí s konkré tn ím t é m a t e m . Tohoto p ř í s tupu se 

využívá předevš ím tam, kde se studenti učí o myšlenkách druhých lidí např ík lad 

v dějepisu a v př í rodovědných předmětech . V tomto př ípadě žáci nedostávaj í dosta­

tečný prostor pro zdokonalování a vy tvářen í vlas tních n á p a d ů . Perkins (2008) tuto 

metodu nazývá „aboutitis", učení je zde zaměňováno se znalostmi a vědomostmi , bez 

rozvoje tvůrč í činnosti a kri t ického myšlení, bez budování dovednost í důleži tých pro 

aktualizaci znalost í z nových si tuací . Perkins (2008) popisuje řešení v „učení celků", 

to vymezuje ve s t ruk tu rovaném vyučování, aby se žáci zapojili do t é m a t u tak, jak 

by to probíhalo mimo školní pros t ředí . Toto řešení popisuje Perkins (2008) pomocí 

metafory basebalového zápasu , kde se domnívá, že zkušenost většiny žáků zahrnuje 

učení izolovaných dovednost í , jako je házení míče nebo učení o hře , k teré předs ta ­

vuje s tudování statistik nebo historii baseballu, b ě h e m čehož se žáci ani nedostanou 

na hřiš tě a už vůbec se neúčas tn í samotné hry. Perkins (2008) proto n a b á d á , aby 

žáci zažili „celou hru", jak historické analýzy hry, tak ma temat i cké myšlení nebo 

vědecké řešení p rob lému b ě h e m hry. V B O V je dle Perkinse (2008) nej důležitější 

důk ladné navržení a celková struktura učení. 

Brown a Douglas (2011) vidí v b á d á n í analogii hry stejně jako Perkins (2008), a to 

ve smyslu tvůrč ího napě t í mezi pravidly a svobodou, tedy mezi z n á m ý m a nezná­

mým. K a ž d á hra pot řebuje pravidla, stejně tak b á d á n í vyžaduje strukturu a hranice 

vedoucí k efektivitě výuky. Metoda B O V zůs tává nak loněná a o tevřená n e z n á m é m u 

na rozdíl od t radičních metod výuky, k te ré jsou zaměřené na existující dovednosti 

a znalosti žáků. Doporučení pro učitele, vytvářející výuku v urč i té oblasti pomocí 

bádán í je, aby uvažovali nad t ím, jak si žáci budou moci s d a n ý m t é m a t e m „hrát". 

Dále by měli učitelé zachovat důraz na klíčová slova a základní koncepty, k te ré již 

žáci znají, a na závěr nechat i prostor pro neznámé, kde žáci mohou konstruovat, 

vytváře t , účas tn i t se a interpretovat. 
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4.1 Úvod do BOV 

V českém vzdělávacím pros t řed í se zmínka o B O V na po r t á lu R V P objevuje až od 

roku 2008 (Pech, 2015). Ovšem v zahranič í se B O V řeší delší dobu, v urči tých anglic­

ky psaných pramenech se vyskytuje už od 60. let 20. stolet í (Dostál , 2015b). Dostá l 

(2015b, s. 33) navíc ve své publikaci zmiňuje, že se zpočá tku t e rmín B O V v česky 

psané l i te ra tuře vůbec neujal. P ů v o d n ě se u nás jednalo o učení objevováním, kte­

ré bylo spojované s konstruktivistickou metodou nebo s metodou řešení problémů. 

Termín B O V do českého vzdělávacího pros t ředí pronikl pomocí mezinárodních pro­

jek tů , k te ré byly zaměřeny na badatelsky orientované vzdělávání (Samková, 2015, 

s. 5). B O V představuje jeden z poměrně nových p ř í s tupů k výuce př í rodních věd, 

k terý tedy vychází z konstrukt ivis t ického poje t í vyučování. Během tohoto vyučo­

vání se poznán í žáků u tvář í v p r ů b ě h u řešení p rob lémů k ladením a zodpovídán ím 

otázek. Během B O V žáci pos tupuj í obdobně jako praví vědci. Žáci po konfrontaci 

s u rč i tým úkazem si nás ledně kladou otázky, formulují hypotézy, plánují výzkum 

a sbírají a vyhodnocuj í data. Tato data nakonec interpretuj í a prezentuj í sami sobě 

navzájem (Papáček, 2010). 

B O V nepůsobí jednotnou metodikou, ale je vhodné j i b r á t jako na komplex př í s tupů , 

které působí důraz na různé prvky. Healey (2005) popisuje, že jednot l ivé př í s tupy 

B O V je možné roztř ídi t podle zaměření hodiny (proces či obsah), podle role žáků 

v hod ině (účastníci či posluchači) , a nebo podle orientace hodiny (žák versus učitel) . 

Papáček (2010) dělí B O V na dva typy: 

• řízené - učitel je v pos tavení m a n a ž e r a a organizá tora a směřuje žáky k závě­

r ů m jejich bádání , 

• o tevřené - učitel určuje směr bádán í , ale zas tává roli pouze průvodce , mana­

žerem a organ izá torem hledání je žák. 

B O V souvisí s i p rob lémovým vyučováním, k teré se v anglické l i te ra tuře označuje 

jako „problem-based learning", občas je s n imi i zaměňován. Autory (Magnussen, 

Ishida & Itano, 2000, Hmelo-Silver, 2004, Ashby, 2006) je pak chápána jako jeho 

holistická varianta, k t e r á dává větší prostor pro nepř ímou, studenty ř ízenou výuku. 

Anglické t e rmíny inquiry-based teaching, p ř ípadně inquiry-based education jsou 

ekvivalentem k badatelsky orientované výuce (Samková, 2015). Anglické slovíčko 

inquiry je p řek ládáno v kontextu s B O V jako bádán í . P ř i p řek ladu však vznikají 

d robné nesrovnalosti, pro tože anglická terminologie není zcela v souladu s českou. 
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Např ík lad v anglické l i te ra tuře se nejčastěji používá slovo „problém", občas „ task" 

a lze se setkat i se slovy „exercise" či „ rout ine" , ale v českém jazyce obvykle používá­

me te rmíny „úloha, problém, př ík lad" či „cvičení" v rozdílných činnostech. Už v roce 

1962 vymezil Vyšín názvy po jmů „příklad, cvičení, ú loha a p rob lém" následovně: 

„Cvičení je úloha, která slouží obvykle k procvičování již probraných algoritmů, vzor­

ců, početních postupů atd. Mezi názvy úloha a problém se zpravidla rozdíl nedělá. 

Úloha je brána jako zadání typově neřešené situace, kde si žáci vystačí s poznatky 

a známým aparátem. U problému se předpokládá mnohem větší podíl tvořivosti a vy­

nalézavosti řešitele. Přesnou hranici mezi úlohou a problémem nelze stanovit, protože 

úloha je pro řešitele na nižší úrovni problémem, ale pro školenějšího řešitele je pouze 

cvičením. Pod názvem příklad se zpravidla rozumí vzorový příklad, jedná se o text 

úlohy, který je obohacen jedním nebo více možnými řešeními."(Vyšín, 1962, s. 7) 

Dle publikace National Science Education Standards z roku 1996, lze vymezit pojem 

bádán í č innostmi žáků, při k te rých rozvíjejí své znalosti, dovednosti a usilují o po­

rozumění vědeckým myšlenkám. Souhrn těchto činnost í dle Pecha (2015) je uveden 

v tabulce 4.1. 

Tabulka 4 .1: Souhrn činností charakteristických pro pojem bádání (Pech, 2015). 

hledání > hledáme 

pozorování > pozorujeme 

kladení otázek > dedukujeme 

vyhledávání informací z různých zdrojů > nabízíme hypotézy 

přezkoumávání již známých věcí, 
> 

nemusíme dojít k ž á d n é m u 

na základě exper imentá ln ích výsledků 
> 

konečnému závěru 

využívání nás t ro jů pro sběr, 
> 

závěry závisí na našem 

ana lýzu a interpretaci dat 
> 

momen tá ln ím rozhledu 

formulování a vysvětlení odpovědí > 
různí bada te lé mohou dojít 

k různým závěrům 

sdělování závěrů > 
různí bada te lé mohou 

interpretovat s te jná fakta různě 

Samková (2011) dále zmiňuje, že při b á d á n í je důležité, aby v pozorování byly co 

nejmenší chyby, k te ré by v konečném výsledku mohli způsobi t mnohem větší chy­

by. Pozorovatelé mohou chybovat tak, že podvědomě využívají získaných pos t ř ehů 

a zkušenost í z předchozích pozorování. Bohužel s t í m mohou mí t i náklonnos t de­

formovat výsledky pozorování, obzvlášť pokud se j e d n á o opakování čas tého nebo 

obvyklého jevu. 
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Samková (2015) schematicky znázorňuje B O V jako průn ik čtyř charakteristik, mezi 

které pa t ř í „cíle vzdělávání, kultura vyučování , žákovské a učitelské aktivity, k teré 

jsou speciální pro takovou výuku". P r ů n i k je znázorněn na obrázku 4.1. 

Co dělá učitel? 

- vytváří vhodné prostředí; 
• vychází z navrhli žáků; 
• podporuje; 
- propojuje individuální 
zkušenosti žáků 

Jaké jsou cíle 
vzdělávání? 

príprava na 
nečekané 
(celoživotní učení); 
chápání podstaty 
přírodních věd a 
matematiky; 
cesta získávání 
poznatků (hledání) 

Co dělá žák? 

Jaká je kultura 
vyučování? 

• dialogická; 
• oceňující každý 
příspěvek 
(i chybný) -
otevřená m y s l ; 
sdílení poznatků, 

O b r á z e k 4 .1: Průnik charakteristik BOV (Samková, 2015, s. 7). 

B O V je tedy výuka , při k teré není p ředáváno učivo uči te lovým výk ladem v hotové 

podobě , ale učitel je v roli pouhého průvodce studia. Činnost ak té rů vyučování, 

tedy žáků a učitele, je sous t ředěna na rozvoj znalostí , dovednost í a pos to jů žáků, při 

k terých ak t ivně a s amos t a tně poznávají skutečnost i a sami se učí objevovat (Dostál , 

2015b). 

Výuka p rob íhá tedy hlavně skrze zkoumání , objevování, b á d á n í a hledání odpovědí . 

V tomto vzdělávacím konceptu se využívá ak t ivního učení v př í rodovědných nebo 

technických předmětech . 
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V B O V hraje učitel velmi významnou roli , protože ovlivňuje koncepci výuky, organi­

zuje projekty výuky tak, aby na základě b á d á n í žáků umožni l jejich rozvoj (Dostál , 

2015a). 

Velmi důležité jsou také kur ikulárn í dokumenty, k teré tvoř í ohraničení , ve k te rém 

se může pohybovat učitel při zaměření výuky. Realizace B O V bude úspěšná pouze 

pokud je učitel vybaven náleži tými kompetencemi. 

Nocar (2015) dále zmiňuje, že opakovaně neúspěšní žáci jsou t i , k teř í neumí s pro­

b lémem pohnout či p ropada j í beznaděj i v pokusech. Učitel t akovým ž á k ů m musí 

poskytnout doplňující rady a otázky, aby j i m pozvedl sebedůvěru. Žáky je zapo­

t řeb í vést ke zkonstruování svého autent ického obrazu světa, k te rý si vybuduj í na 

vlastních zkušenostech. 

Anderson (1999) popisuje učitele při B O V jako „coach" neboli t r ené ra žákova rozvo­

je. Učitel poskytuje podporu žákům v procesu získávání informací, modeluje proces 

učení, usnadňuje žákům myšlení a usměrňuje jejich aktivity. N a druhou stranu při 

t rad ičn í výuce učitel ž á k ů m poznatky pouze předává a vysvětluje pojmové vztahy, 

a t í m řídí aktivi ty žáků. Důleži té pro B O V je, že jej ím prvkem je t ransmis ivní výuka 

a instruování , pro tože bez osvojených p o z n a t k ů nelze b á d a t . 

ŽÁK 

UVĚDOMENI SI R O Z P O R U 

A POTŘEBY J E H O AKTIVNÍHO 

ŘEŠENÍ 

BÁDÁNÍ ZA ÚČELEM 

ODSTRANĚNÍ R O Z P O R U 

UČITEL 

VYTVÁŘENI ROZPORNÝCH 

SITUACÍ, KTERÉ ŽÁKA 

AKTIVIZUJÍ K OBJEVOVÁNÍ 

A POZNÁVÁNÍ 

ŘÍZENÍ AKTIVITY ŽÁKA 

O b r á z e k 4.2: Žák versus učitel v BOV (Dostál, 2015a, s. 25). 
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Učitel při B O V musí vytvoř i t takové podmínky , aby se u žáků vytváře l požadavek 

na poznávání a osvojování si způsobů lidského myšlení a j ednán í (Dostál , 2015b). 

Cílem těchto podmínek je, aby žák pomocí známých způsobů nevyřešil úlohu, ale aby 

nalezl nový způsob řešení úlohy. Takové úlohy potom nazýváme jako problémové. 

Žák je t ímto rozporem akt ivován k bádán í , neboli k h ledání cesty, jak vyřešit daný 

problém a jak objevit nové poznatky. Během toho u žáků dochází nejen k rozvoji 

myšlení, ale i k učení nových intelektových činnost í žáků. 

Vymezení pojmu B O V , jak popisuje Dostá l (2015b) není úplně j ednoznačné a exis­

tují dva různé náh ledy au to rů . V p r v n í m náh ledu je podstata B O V pouze v řešení 

problémů, k t e r á je významně spjata s problémovou výukou. Ve d r u h é m a zároveň 

širším poje t í není B O V b r á n a jako v ý u k a pouze k řešení problémů, ale je chápána 

jako výuka zaměřená k v las tn ímu b á d á n í s veškerými souvislostmi. V tomto pojet í 

B O V je tedy zahrnut rozvoj bada te l ských vědomost í , dovedností , pos to jů a ty jsou 

nezbytné pro řešení problémových úloh. 

Dostá l (2015b, s. 52) vymezil pojem B O V následujícími body: 

• Cílem B O V je nejen bádán í , ale i uvědomění si problémové situace a objevení 

problému, stejně jako bádán í , k te ré m á neproblémový charakter. 

• B á d á n í v B O V nelze srovnávat s vědeckým bádán ím , lze však spa t ř i t paralely 

či provádět mezi n imi komparace. 

• Pomoc í bada te l ských aktivit žáků v B O V lze realizovat specifický vzdělávací 

obsah. 

• V rámci B O V jsou využívány předevš ím problémové vyučovací metody. 

• Realizace B O V se projevuje nejen v me todách , ale ve všech složkách výuky. 

• B O V se vztahuje jak k roli žáka, tak k roli učitele. 

• Vyučovací čas v B O V nemusí být věnován pouze k p ř ímému bádán í . 

• B O V může zahrnovat i mul t ioborová badate lské t é m a t a . 

• B O V využívá bada te l ských metod nejen empirického, ale i teoret ického cha­

rakteru. 
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4.2 Bádání krok po kroku a úrovně bádání 

Stručný popis p r ů b ě h u badatelsky orientované výuky lze vidět v následujících kro­

cích: 

• Přemýšlení o t é m a t u a kladení otázek, 

• formulace hypotéz , 

• p lánování a př íprava pokusu, 

• provedení pokusu, 

• pozorování a zaznamenávání , 

• ana lýza dat, 

• n á v r a t k hypotéze a formulace závěru, 

• prezentace a h ledání souvislostí, 

• reflexe. 

V novějších studi ích nalezneme důkladnějš í specifikace bádán í , ale už dříve rozdělili 

(Eastwell a MacKenzie , 2009) b á d á n í podle intenzity zapojení žáka do bada te l ských 

aktivit na potvrzující , s t ruk turované , nasměrované a o tevřené bádán í . 

V potvrzuj íc ím b á d á n í se j edná o nej tr iviálnější úroveň bádán í , kdy žáci získávají 

největší množs tv í informací, pro tože b á d á n í je zcela řízeno uči te lem (Dostál , 2015a). 

Žáci zde pos tupuj í podle učitelova p ř e d e m vypracovaného deta i ln ího návodu, kte­

r ý m žáci ověřují či potvrzuj í správnost zákoni tos t í a teorií . Žáci zde neřeší problém, 

protože jsou p ř e d e m seznámeni s p ředpok ládanými výsledky zadaných experimen­

tů . Potvrzující b á d á n í m á značný př ínos v př ípadech, když m á učitel snahu rozvíjet 

především exper imentá ln í , pozorovací a analyt ické dovednosti žáků. P ř ík l adem ta­

kového b á d á n í je zaznamenáván í a vyhodnocování získaných dat. 

Naopak s t ruk tu rované b á d á n í se opírá o řešení p rob lému a kladení o tázek učitele, 

které pomáha j í urči t směr postupu bádán í . Žáci na základě získaných důkazů hledají 

řešení p rob lému a formulují objasnění p ředpokladů . Postup b á d á n í je zde také zcela 

v režii učitele, bez p ř e d e m známého řešení. P ř i s t ruk tu rovaném b á d á n í si rozvíjejí 

žáci schopnosti realizovat vyšší úrovně bádán í . 
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Nasměrované b á d á n í p ř ímo navazuje na předešlé úrovně bádán í . Učitel se zde dostá­

vá předevš ím do role ak t ivního průvodce , kdy žáci kladou výzkumné otázky. Učitel 

ž ákům poskytuje pouze doporučení při p lánování postupu a pomoc při jejich vlas tní 

realizaci. Postupy při řešení úloh si žáci plánují s amos t a tně a nás ledně je i realizují. 

P ř i nasměrovaném b á d á n í je učitel n á p o m o c e n ž á k ů m v menší míře než u předešlých 

úrovní bádán í , to navíc vede žáky k jejich větší samostatnosti. 

Nejvyšší úrovní b á d á n í je o tevřené bádán í , při k t e r ém žáci pracují zcela samos ta tně . 

Žáci si s a m o s t a t n ě vytyčí problém, nás ledně si kladou hypotézy, rozmýšlejí postupy, 

evidují a analyzují d o p á t r a n é informace. Dále si žáci formulují závěry ze získaných 

důkazů a nakonec žáci své závěry interpretuj í a obhajují . 

O b r á z e k 4 . 3 : Fáze BOV a jejich vztahy (upraveno dle Pedasta, 2015). 
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4.3 Výukové metody v BOV 

Existuje celá ř a d a vyučovacích metod, k teré podporu j í výuku B O V . V t é t o práci je 

využi to členění metod dle Lernera (1986) a M a ň á k a se Švecem (2003). 

Lerner (1986) klasifikuje metody výuky z charakteru poznávacích činnost í žáka při 

osvojování obsahu učiva a z charakteristiky organizačních činnost í učitele. Výukové 

metody dělí do následujících skupin: 

1. Informačně-recept ivní metoda 

2. Reproduk t ivn í metoda 

3. Metoda problémového výk ladu 

4. Heuris t ická metoda 

5. V ý z k u m n á metoda 

Pokud si žák činnosti a př ipravené poznatky pouze osvojuje a pak je reprodukuje, 

j edná se o metody informačně-recept ivní a reprodukt ivn í . Tyto metody ve vztahu 

k výuce ř ad íme mezi nej ekonomičtější a nejúčelnější, k te ré v praxi mají své mís to . 

Naopak, pokud žák nabývá nové poznatky výsledkem tvořivé s amos t a tné činnosti , 

j edná se o p roduk t ivn í metody, mezi k te ré dále náleží metoda výzkumná , heuris t ická 

a metoda problémového výkladu. V těchto m e t o d á c h jde o kombinaci osvojování 

hotových informací žáků s prvky tvořivé činnosti . 

Maňák a Švec (2003) klasifikují kr i tér ia pro výběr výukových metod do vyučovacího 

procesu podle cílů a úkolů výuky, osobnosti učitele, úrovně fyzického a psychického 

rozvoje žáků, zvláš tnost i t ř ídy a vnějších podmínek výchovně-vzdělávacích prací . 

Výukové metody rozdělují podle rostoucí složitosti vzdělávacích vazeb na: 

1. Klasické - mezi k teré pa t ř í metody dovednostně prakt ické, slovní a názorně-

demons t račn í . 

2. Aktivizující - sem pa t ř í metody heurist ické, s i tuační , inscenační, diskusní, ře­

šení p rob lémů a didaktické hry. 
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3. Komplexní - sem spadá frontální výuka , pa r tne r ská výuka , skupinová a koope­

ra t ivn í výuka , s a m o s t a t n á práce žáků, individuální a individual izovaná výuka , 

brainstorming, projektová výuka , krit ické myslení, o tevřené učení, v ý u k a dra­

matem, učení v životních si tuacích, výuka podporovaná poč í tačem, televizní 

výuka , hypnopedie, sugestopedie a superlearning. 

Aktivizující metody překonávají stereotypy ve výuce a podporu j í tvořivé hledání 

učitelů Binterová (2015). Tyto metody pomáha j í rozvíjet osobnost žáka, jako je 

tvořivost , zodpovědnost a charakterová a myšlenková samostatnost (Maňák a Švec, 

2003). Aktivizující metody dále respektuj í úrovně kogni t ivního rozvoje žáků. Metody 

tot iž vychází z individuální podpory učebního p ř í s tupu k j edno t l ivým žákům, kteř í 

navíc můžou ovlivňovat cíle výuky. J e d n á se o velmi mot ivační metody, protože 

se opírají o heuris t ický p ř í s tup k učivu, M a ň á k (2003, s. 42) zároveň zmiňuje, že 

používání těch to metod ve školní praxi př ináší i následující obtíže: 

1. žáci musí mí t o s tanoveném t é m a t u urč i té původn í vědomost i 

2. učitel musí zv ládat dominující pos tavení ve t ř ídě a direkt ivní řízení 

3. metody pot řebuj í více času na př ípravu, organizaci i vyučovací čas 

4. p ř edpok ládá se nedostatek vhodných mate r i á lů i po t řebných pomůcek 

Komplexní výukové metody očekávají ucelenou kombinaci, ve k te rých je propojeno 

několik hlavních složek didakt ického systému. J e d n á se např ík lad o životní situace 

nebo metody organizační formy výuky, či didaktické p ros t ř edky (Maňák a Švec, 

2003). 

Učitel musí zvolit výukovou metodu s ohledem na cíle hodiny, p lánovaném modelu 

výuky, p ředpok ládané úrovni žáky osvojovaných znalost í a dovedností , žádoucích 

pos to jů žáků, a další okolnosti. Velkou roli při výběru metody předs tavuje tvořivost 

a individuálnost žáků, či úroveň rozvoje aktivity. Občas je obt ížné realizovat urči té 

metody, kdy je zapo t řeb í změna prostorových dispozic, či se j e d n á o časově nároč­

nější metody, nebo jsou vyžadovány speciální pomůcky či pomocníci . Ve škole může 

být snadno narušen zavedený sys tém při inovování metod, ale pokud bude učitel 

odvážný, vyt rvalý a předevš ím tvoř ivý či vynalézavý, může dojít k úspěchu. Volba 

metody však nejvíce záleží na jeho vlastních zkušenostech a preferencích. 
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O b r á z e k 4 . 4 : Znázornění metodické různorodosti v rámci BOV (upraveno dle 

Dostála, 2015b, s. U). 

4.3.1 Metoda problémového výkladu 

V m e t o d ě problémového výk ladu jak uvádí (Kalhous, 2009) se kombinují složky 

osvojování hotových informací a tvořivé činnosti . Žáci mají zadanou úlohu s takový­

mi parametry, aby nevěděli p ř e d e m odpověď, ale aby j i na základě vlas tních aktivit 

či s pomocí učitele vyřešily. Metodu problémového výk ladu lze shrnout následujícími 

body: 

• tuto metodu lze chápa t jako p ř íp ravu na bádán í , protože v ní p ř ímo k bádán í 

nedochází 

• činnost učitele je dominan tn í , pro tože seznamuje žáky se s tanoveným problé­

mem a možnos tmi jeho řešení 

Učení v t é to m e t o d ě p rob íhá formou pokus-omyl, př ičemž se žáci učí jak ze svých 

úspěchů, tak i z vlas tních chyb a nezdarů (Maňák a Švec, 2003). Žáci se metodou pro­

blémového výkladu seznamují s j ednot l ivými fázemi řešení a utvrzuj í si algoritmus 

postupu. Nejprve žáci musejí identifikovat problém, nás ledně analyzují problémovou 

situaci, aby mohli vy tváře t hypotézy, domněnky a navrhnout řešení. V poslední fázi 

žáci p rob lém řeší a, pokud nebudou úspěšní , musejí se v rá t i t zpá tky k předchozím 
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fázím. Učitel ž ákům p o m á h á podle jejich po t ř eb např ík lad s odha len ím a formu­

lováním problému, protože identifikace problému je pro žáky nejobtížnější částí . 

Analýza t é t o situace p o m á h á ž á k ů m prob lém definovat a pochopit. Během vytvá­

ření hypotéz žáci pracují s daty a informacemi, aby mohli navrhnout způsob řešení 

problému. P ř i ověřování hypotéz je žáci mohou bud př i jmout , o d m í t n o u t , nebo od­

dálit toto rozhodnut í z důvodu doplnění stávajících údajů . V m e t o d ě problémového 

výkladu je důležité, že chyba či neúspěch proces h ledání neukončuje a není projevem 

žákovy neschopnosti. Pro žáky se j edná o výzvu k novým p o s t u p ů m , k teré dosud 

nevyzkoušeli . 

Dostá l (2015b) dále popisuje, že tuto metodu lze b rá t jako př íp ravu na vlas tní 

bádání , protože u ní k b á d á n í nedochází na žádné úrovni . N a obrázku 4.5 jsou 

znázorněny rozdíly mezi B O V a metodou problémové výuky, k teré uvádí Dostá l 

(2015a, s. 53). Metody se zčásti překrývají , ale ne jedná se zde o to tožné pojet í výuky. 

Např ík lad žák s využ i t ím B O V při řešení l abora to rn í úlohy př ipravené učitelem, 

k teré je zaměřené na pozorování skutečnost i nebo na důkaz platnosti skutečnost i , 

neboli objevování pravdy, neřeší problém, ale zná cíl a ví, jak cíle dosáhnout . P ř i t o m 

může aplikovat postupy, k teré už zná a zároveň se nese tká s rozporem nebo obt ížnou 

situací. 

O b r á z e k 4.5: Souvislost mezi BOV a problémovou výukou (upraveno dle Dostála, 

2015a, s. 54). 

4.3.2 Heuristická metoda 

Heuristika pochází z řeckého slova heuriskó s v ý z n a m e m nalézt či objevit a znamená 

zkusmé řešení problémů, pro něž dosud neznáme algoritmus nebo přesnější metodu. 

Heuristické řešení je čas to pouze přibližné, založené na poučeném odhadu, zkuše­

nosti, intuici nebo pros tě na zdravém rozumu. Více nás navede j iné řecké slovíčko, 
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a to heuréka neboli objevil jsem. P ř i řešení p rob lému touto metodou stanovil zá­

kladní princip maďarský matematik Pólya v knize How To Solve It, kterou popisuje 

(Melvin, 2007) v následujících částech: 

• Podíva t se na problém. 

• Pokud problému nerozumíme, nakreslit si obrázek. 

• Pokud nemůže te nají t řešení, p ředpok láda t , že ho m á m e a podíva t se, jestli 

z něj nemůžeme získat postup („práce odzadu"). 

• Jestl iže se j e d n á o p rob lém abs t r ak tn í , řešit nejdříve konkré tn í př íklad. 

• Zkusit nejprve řešení obecnějšího problému („paradox vynálezce": čím ambi­

cióznější plán, tím lepší jsou vyhlídky na jeho dokončení). 

V heurist ické m e t o d ě nejsou poznatky ž á k ů m sdělovány př ímo učitelem, ale ten je 

pouze vede k tomu, aby si poznatky s amos t a tně osvojovali (Maňák a Švec, 2003). 

Učitel konstruuje učební úlohy tak, že vychází ze zkušenost í žáků daného učiva, 

aby pro žáky úlohy znamenaly urč i tý rozpor nebo obtíž (Kalhous, 2002). Dále je 

vhodné , aby učitel u žáků podporoval pá t r án í , h ledání či objevování pomocí pro­

blémových otázek. Tyto techniky žáky motivují , protože j i m usnadňuj í osvojovat si 

po t řebné dovednosti a vědomost i (Maňák a Švec, 2003). Heuris t ická metoda může 

být úspěšná , pokud žáci disponují předchozími vědomos tmi a dovednostmi a záro­

veň musí být stanoven jasný a př iměřený cíl, k te rého mají žáci dosáhnout . Mez i 

p ředběžné vědomost i a dovednosti žáků pa t ř í úkony jako kladení otázek, tvorba 

hypotéz , vyhledávání , shromažďování, členění a u spo řádán í dat, úda jů a informací. 

Charakter is t ické body heurist ické metody lze shrnout následně: 

• p řev ládá zde individuální činnost žáků, 

• využívá se předevš ím nasměrovaného a s t ruk tu rovaného bádán í , 

• v rámci badate lské činnosti žáků je učitel v roli ak t ivního průvodce . 

Závěrem je p o t ř e b a zmíni t , že heurist ické metody jsou časově obtížnější a nelze je 

použí t v každé výuce, protože řízení takovéto výuky př ináší pro učitele více nároků . 

Žáci navíc občas nemusí být schopni dojít k očekávaným výs ledkům. Heuristickou 

metodu lze zastoupit metodou řízeného objevování, nebo metodou řízené diskuse, 
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aby se předešlo předchozím prob lémům. V m e t o d ě ř ízeného objevování zasahuje uči­

tel častěji a hlouběji do práce žáků. Během výuky pomocí metody řízené diskuse m á 

větš inou učitel p ř edem př ipravené závěry, ke k t e r ý m pomocí k ladení o tázek s žáky 

docílí. 

4.3.3 Výzkumná metoda 

V rámci výzkumné metody spočívá činnost učitele ve výběru vhodných učebních 

úloh. Tyto úlohy maj í za cíl u žáků zajišťovat souhrnné tvořivé aplikace vědomos­

tí , získání prakt ických zkušenost í a upevnění a lgor i tmů z různých řešení (Kalhous, 

2009). Důleži té body ve výzkumné m e t o d ě jsou: 

• reflexe o tevřeného bádán í , 

• p ředpok lad vysoké úrovně kognit ivních dovednost í a schopnost í žáků. 

A k t i v i t a učitele se u výzkumné metody dostává do pozadí , pro tože učitel pouze 

určuje podmínky , zadává literaturu, kontroluje žáky b ě h e m práce na řešení a or­

ganizuje hodnocení činnosti žáků. Naopak žáci musí s amos t a tně hledat řešení pro 

celistvý problémový úkol, čili musí s amos t a tně studovat literaturu, realizovat pře­

dem vypracovaný p lán řešení, stanovit si posloupnost jednot l ivých etap řešení, ověřit 

si řešení a nakonec zdůvodni t výsledky. 

4.3.4 Metoda kritického myšlení 

Maňák a Švec (2003) popisují metodu kri t ického myšlení jako činnost , k t e rá žáky 

posouvá od běžného učení k h lubšímu, k porozumění učivu, k odhalování souvislostí 

a k v las tn ím závěrům. Základem té to metody je třífázový model učení, k t e rý se 

skládá ze t ř í klíčových etap: evokace, uvědomění si významu a reflexe. S t ručný popis 

jednot l ivých fází lze uvést takto: 

1. fáze evokace - žáci si individuálně a akt ivně uvědomí i slovně vyjádří , co 

o s t anoveném t é m a t u již znají, dále si formulují v las tn í otázky, na které budou 

hledat odpovědi 

2. fáze uvědomění si významu - zde se žáci setkávají s novými informacemi a ná­

zory 
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3. fáze reflexe - žáci analyzují nové informace, upevňuj í si nové poznatky, doplňují 

předešlé nebo pře tvář í p ředs tavy původní 

Velmi důleži tou úlohu při rozvoji kri t ického myšlení mají učitelovy otázky, pro tože 

pomáha j í stanovit mí ru obt ížnost i pro žáky, kult ivují myšlení žáků a jsou i indiká tory 

při hodnocení výsledků. 

4.3.5 Projektová metoda 

Cílem žáků u projektové metody je řešit urči tý úkol komplexního charakteru, neboli 

projekt s pomocí učitele, při k t e r ém nabývaj í zkušenost i exper imentováním a prak­

tickou činnost í (Průcha , 2013). M a ň á k a Švec (2003) popisují projektovou metodu 

jako spojení s životní realitou, př ičemž výsledkem činnosti je vytvoření adekvátn ího 

produktu. M a ň á k a Švec (2003, s. 44) dále uvádějí , že projektová metoda podpo­

ruje individuální nabývání dovednost í a vědomost í důleži tých pro řešení p rob lémů 

v praxi. Tato metoda p o m á h á také k rozvoji žákovy osobnosti, pro tože práce na 

projektu umožňuje žákovi objevit mnoho nových informací o svých schopnostech. 

Komplexnost p rob lémů se ukazuje v několika oblastech, např ík lad ve sjednocení uči­

va z různých p ř e d m ě t ů a vícero vzdělávacích oblast í , zahrnuje další různé výukové 

metody a rozvíjí nejrůznější dovednosti (Lojdová, 2012). Řešení projektu prob íhá 

v těch to pě t i fázích: 

1. P ř íp rava projektu - s tanovení cíle projektu, t é m a by mělo být při tažl ivé a zají­

mavé pro žáky, př iměřené věku a možnos tem žáků a mělo by vycházet z reality. 

2. P lánování projektu - vytvoření p lánu řešení a musí se p ř e d e m stanovit násle­

dující body: 

• organizační rozvržení - na j akém mís tě , v rámci kolika p ř edmě tů , j a k ý m 

způsobem (pos tupně nebo nepře t rž i tě) bude projekt p rob íha t 

• časové rozvržení - jak dlouho bude projekt p rob íha t (krátkodobý, s třed­

nědobý, d louhodobý) 

• typ spolupráce žáků - s a m o s t a t n á práce žáků, práce ve skupinách, v rám­

ci t ř ídy nebo ročníků, či mohou být účas tn íky i rodiče 

• p o d m í n k y práce žáků - v j akém pros t ředí , mater iá l , finanční a personální 

zajištění 

• hodnocení žáků - způsob jeho realizování a j a k á budou kr i tér ia hodnocení 
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3. Realizace projektu - žáci pracují na projektu dle vy tvořeného plánu, vyhle­

dávají informace, diskutují , ak t ivně a s amos t a tně pracují , opat řu j í po t ř ebný 

mater iá l , shánějí dokumentaci, dělají výzkum, reagují na změny v procesu ře­

šení projektu; (učitel je pouze m o d e r á t o r a poradce, k te rý v p ř ípadě po t řeby 

žákům poradí , motivuje je, podpoř í je nebo pokud se žáci odchýlí od cíle, tak 

může i zakroči t do jejich práce) 

4. Prezentace výsledků projektu - seznámení s výs tupy projektu, to m á moti­

vační v l iv na řešitele, protože u žáků roste pocit odpovědnos t i a důležitost i , 

což zvyšuje jejich sebedůvěru ve v las tn í schopnosti (prezentování může být 

formou počí tačové prezentace, p laká tu , novin, časopisu, besedy či divadelního 

představení , atd.) 

5. Hodnocení a reflexe projektu - žáci hodno t í v las tn í práci navzájem, jejich pří­

mé zapojení do práce skupiny, výs tup skupiny a získané poznatky a dovednosti 

(hodnocení se opírá o sebekritiku a posouzení př ínosu jednot l ivých řešitelů) 

Projektová metoda m á ve výuce podle Kalhouse (2009) spousty př ínosů od řeše­

ní problémů, rozvíjení tvořivosti až ke vzájemné spolupráci žáků, k t e r á je navádí 

k odpovědnos t i a toleranci. Ovšem její handicap je v časové náročnos t i na p ř íp ravu 

a realizaci. Dále Vrána (1936, s. 90) už v roce 1936 tvrd í , že ve výuce nelze využívat 

pouze projektovou metodu, protože celý obsah učiva nelze učit pouze pomocí projek­

tů , navíc by to podle něj znamenalo konec vyučovacích p ř e d m ě t ů a jejich vyt ržení 

z kontextu d louhodobých učebních cílů. 

4.3.6 Diskusní metoda 

Diskusní metoda je navazující k m e t o d ě slovního rozhovoru. J e d n á se o formu komu­

nikace mezi uči te lem a žáky, při k te ré si účastníci vzájemně vyměňují své názory na 

s tanovené t éma , a rgumentu j í svá tvrzení a t í m nalézají řešení s tanoveného prob lému 

společně (Maňák a Švec, 2003). 

Diskuse m á svůj daný řád a je v h o d n á kooperace všech zúčas tněných osob, i kdyby 

se mělo jednat jen o pasivní zapojení , t í m že účas tn ík bude pozorně naslouchat. Ve­

doucí diskuze by neměl mí t neus tá le hlavní slovo, ale měl by poskytovat příležitost 

k p ro jevům o s t a t n í m účas tn íkům. V p r ů b ě h u diskuse je vhodné čas od času uděla t 

přehled dosažených výsledků a na jejich základě vyjádři t závěry pro další pokra­

čování. Analýzou těchto závěrů dochází k rozvoji myšlení, formulování myšlenek, 

veřejného vys tupování a schopnosti argumentovat. P ř íp rava diskusních mate r i á lů 

37 



i p r ů b ě h diskuse bývá větš inou náročnější pro žáky při osvojování nového učiva 

(Maňák, 2003). Proto se doporučuje žáky p ř e d e m informovat o t é m a t u diskuse, aby 

na ni byl i co nejlépe př ipraveni . 

Během hledání nových řešení se upla tňuje brainstorming, což je skupinová technika, 

jejímž cílem je ve vyhrazeném k r á t k é m čase vytvoř i t co nejvíce bezpros t ředních 

nápadů . Dále se doporučuje tyto n á p a d y rovnou zaznamenáva t na tabuli , aby se 

žáci na jejich p o d s t a t ě inspirovali k následujícím myšlenkám. Hlavním pravidlem 

brainstormingu je si všechny n á p a d y na řešení zaznamenat, a dále b ě h e m jejich 

vymýšlení nekomentovat ani nekritizovat. Po malé pauze můžeme všechny n á p a d y 

analyzovat. Pro vhodné posuzování a hodnocení zaznamenaných n á p a d ů je dobré 

p ředem vytvoř i t seznam kritéri í (Maňák a Švec, 2003). 

4.3.7 Metoda situační 

Situační metoda se aplikuje k řešení problémových p ř í p a d ů ze života, k te ré nejsou 

jednoznačné (Maňák a Švec, 2003). Během té to metody se žáci učí promyšleně jednat 

a zvládat situace, k teré mohou potkat v praxi. Obvykle nejsou v těch to si tuacích 

k dispozici všechny po t ř ebné informace pro jejich řešení, ale mohou být pos tupně 

doplňovány (Maňák, 2003). Žáci musí disponovat a lespoň prvo tn ími dovednostmi 

myšlenkových operací , p ř iměřenými zkušenostmi a vědomostmi ze s tanovené oblasti. 

Žáci musejí být schopni pracovat individuálně, aby bylo možné využít s i tuačních 

metod ve výuce. M a ň á k a Švec (2003) popisují základní fáze metodického postupu 

takto: 

1. Prezentace situace 

2. Získání dílčích informací (od učitele nebo z dalších zdrojů) 

3. Řešení situace ( individuálně, ve skupině nebo kombinovaně) 

4. Ana lýza možnost í řešení a diskuse (v celé t ř ídě nebo v malých skupinách) 

5. Zhodnocení výsledků a zobecnění závěrů, v h o d n á je konfrontace s praxí 

Si tuační metody nejvíce rozvíjejí komunikační dovednosti. Ovšem učitel musí pečlivě 

promyslet a metodicky př ipravi t zaj ímavou situaci z reálného života. To samozřejmě 

stojí učitele více času mimo výuku, navíc i rozbor modelové situace ve výuce bude 

trvat déle než obvyklé t rad ičn í postupy. 
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4.3.8 Didaktické hry 

Výuka pomocí didakt ických her, jak již zní z názvu, si zachovává všechny znaky her­

ních činností , k teré jsou př izpůsobeny pedagogickým cílům. Didakt ická hra se opírá 

o řešení problémových situací, rozvíjí samostatnost, myšlení, tvořivost a akt ivi tu 

(Maňák, 2003). 

Didakt ické hry rozděluje Meyer (2000 cit. dle M a ň á k a a Švece, 2003, s. 128) podle 

cílů a obsahu na: 

a) in terakční hry - spor tovní a skupinové hry, hry s pravidly, myšlenkové a stra­

tegické hry, společenské hry, učební hry, svobodné hry (s h račkami , stavebni­

cemi, simulace činnost í) , 

b) s imulační hry - h ran í rolí, konfliktní hry, řešení p ř ípadů , loutky a maňásc i 

c) scénické hry - rozlišení mezi hráče a diváky, rekvizity, jeviště, speciální oblečení 

Dále didaktické hry podrobněj i klasifikuje Jankovcová (1989, s. 100): 

a) doby t rvání hry - k rá tkodobé , d louhodobé 

b) m í s t a konání hry - ve t ř ídě , v př í rodě, v k lubovně, na hřiš t i 

c) druhu převládajících činnost í - osvojování vědomost í , pohybových či intelek­

tových dovednost í 

d) způsobu vyhodnocen í - kvalita, kvantita, čas výkonu, hodnotitel učitel či žáci 

Didakt ické hry je možné diferencovat i z hlediska následujících specifikací: 

• dle obsahu - vl iv na pohybový, jazykový, m a t e m a t i c k ý či estet ický rozvoj 

• dle využi t í b ě h e m výuky - opakovací, mot ivační nebo na upevňování znalost í 

• dle typu rozvoje - komunikaci, myšlení, paměť, kooperaci či tvořivost 

Kra t š í didakt ické hry jsou více oblíbené, pro tože je lze využívat v různých fázích 

vzdělávacího procesu. Mez i kra tš í hry můžeme zařadi t např ík lad soutěže, různé kvizy 

či rozhodovací hry. M a ň á k (2003, s. 45) u didakt ických her popisuje možné riziko 

toho, že se nemusí dosáhnou t výchovně-vzdělávacích cílů kvůli atraktivnosti hravé 

činnosti . 
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4.3.9 Výuka podporovaná počítačem 

Využit í poč í tačů či tabletu ve výuce př ináší celou ř a d u nových možnost í . Poč í tač 

s v h o d n ý m softwarem usnadňuje p ř í s tup k informacím a p o m á h á se zpracováním či 

vy tvá řen ím dynamických grafů či obrázků nebo map, účelnému zpracování v ý p o č t ů 

nebo může pomoci při organizování výuky (Pech, 2015). P ráce s tabletem usnad­

ňuje ž á k ů m samostatnou práci s vyhledáváním v m a p á c h a může být důleži tým 

pros t ředkem k výuce B O V . 

Využit í tabletu či poč í t ačů m á v př í rodovědných p ředmětech ješ tě větší potenciál , 

protože lze do výuky implementovat metody geoinformatiky (GIS, D P Z a G P S ) 

zvláště pak do výuky zeměpisu. Pomocí tabletu či poč í tačů lze využít mapových 

serverů a počí tačové kartografie. 
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4.4 BOV a tradiční výuka 

Tradiční výuka spočívá v p řednášen í učitele, kdy žáci pouze přij ímají informace, 

které si zapisují do sešitu. B O V m á oproti t rad ičn í výuce v ý h o d u nepochybně 

v akt iv i tě žáků, k t e r á j i m pomůže v h lubš ím porozumění konkré tn í oblasti a po­

skytne j i m spousty dalších heuris t ických záži tků. Žáci se naučí zacházet se zdroji 

informací a posuzovat jejich př ínos pro další postup práce . Mez i žáky je velmi důle­

ži tá jejich spolupráce , pro tože je nauč í nejen prezentovat své n á p a d y a názory, ale 

i uznávat myšlenky svých kolegů. 

N a druhou stranu je velkou nevýhodou B O V její časová náročnos t na p ř íp ravu a to 

je nejspíš i důvod, proč se B O V u nás ve školách rozšiřuje velmi pomalu. U B O V 

se j edná nejen o časovou dotaci jednot l ivých p ředmě tů , ale i o čas po t ř ebný k pří­

pravě výuky a pomůcek a množs tv í látky, kterou musí učitel s žáky proj í t . Navíc 

při dosavadním množs tv í učiva si učitel nemůže dovolit řešit jediný p rob lém celou 

vyučovací hodinu. 

P ř ínosům, ale i obt íž ím při zavádění B O V do výuky se věnuje mnoho au torů , 

pod robně je však rozebírá Edelson (1999), k te rý uvádí , že B O V umožňuje aplikovat 

znalosti žáků při h ledání odpovědí a otázek. Aplikace znalost í může ž á k ů m pomoci 

přetvoř i t je pro lepší využi t í v budoucnu a t í m si žáci uvědomí spojitosti již 

naby tých znalost í (Edelson, 1999). Vopátková (2013) zmiňuje, že se žáci díky B O V 

mohou nauči t pracovat s chybou, pracovat ve skupině, rozvrhnout SI CclS cl lépe se 

vyjadřovat . S t ručné shrnu t í vybraných část í podrobných komen tá řů o přínosech 

a obtížích při zavádění B O V je následující: 

p ř í n o s y B O V : 

• objevování vědeckých pr incipů 

• vy tvářen í obecných dovednost í vyhledávat , b á d a t a objevovat 

• vy tvářen í speciálních schopnost í a dovednost í po t ř ebných pro zkoumání 

• zlepšení porozumění vědeckým p o j m ů m 

• aplikování znalost í při vytváření hypotéz a h ledání odpovědí 

• zvýšení citlivosti na nedostatky ve vlas tních znalostech a jejich doplňování 

cestou systemat ického zkoumání , upřesňování a využívání dosavadních znalost í 
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o b t í ž e při z a v á d ě n í B O V : 

• omezení realizace - čas, zdroje, učební p lány atd. 

• zázemí s tuden tských dosavadních znalost í 

• dovednosti s t u d e n t ů po t ř ebné pro zkoumání 

• motivace učitelů 

V následující tabulce 4.2 jsou vytyčeny základní rozdíly mezi B O V a t rad ičn í výukou. 

Rozdíly jsou uvedeny z pohledu učitele, žáka, učiva, stylem výuky. 

Tabulka 4.2: Porovnání BOV a tradiční výuky (Schovanec, 2018). 

B O V T r a d i č n í v ý u k a 

U č i v o 

1. klíčové pojmy, zákoni tos t i spousty p o z n a t k ů 

2. o tevřenost učiva uzavřenost učiva 

3. rozpornost poznán í bezrozpornost poznán í 

4. důležité (metody i výsledky) důležité (výsledky) 

P o j e t í ž á k a 

1. rozdílnost žáků stejnost žáků 

2. využívá p rekoncep tů nevyužívá p rekoncep tů 

3. v las tn í rozhodování žáků není na to prostor 

Styl u č e n í 

1. poznatky konst ruuj í z apama tován í výkladu 

2. zkušenost i + teorie = indukce teorie + př íklad = dedukce 

3. využívá spolužáků nevyužívá spolužáků 

4. nejen učebnice pot řebuj í učebnice 

5. využívá chybovosti chyba není tolerována 

6. vn i t řn í motivace vnější motivace 

V ý s l e d k y v ý u k y 

1. základní vědomost i + praxe široké vědomost i — praxe 

2. osvojení metod metody nejsou osvojeny 

Z tabulky 4.2 lze vyčíst značné výhody B O V oproti t rad ičn í výuce. Ovšem ne vždy je 

možné B O V využí t . Bohužel, tam kde lze tuto metodu využívat , se změna ve školách 

projevuje velmi pomalu. To je d á n o předevš ím z důvodů obav učitelů z neúspěšné 

aplikace t é t o metody. 
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5 Zpracování příručky pro BOV 

5.1 Tvorba BOV příručky: Návrhy cvičení na badatel­

sky orientovanou výuku v hodinách zeměpisu pro 

2. stupeň základní školy 

V t é t o kapitole je p o p s á n a tvorba výukových aktivit určených pro výuku B O V jak 

z teoret ického hlediska, tak z hlediska tvorby vlastních návrhů výukových aktivit 

určených pro hodiny zeměpisu na 2. stupni základních škol. Vypracované návrhy vý­

ukových aktivit jsou zaměřeny na p ř í s tup B O V . Autor se na B O V zaměři l z mnoha 

důvodů. Mez i h lavní důvody pa t ř í neznalost velkého množs tv í uči telů o tomto pří­

stupu ve výuce. J e d n í m z důvodů je i autorovo zal íbení tohoto p ř í s tupu k vyučování, 

kde se využívá nejen zvýšení motivace žáků v hodinách zeměpisu, ale i s amotného 

bádání . Autor se snažil př ipravi t přehledný soubor náv rhů didakt ických n á m ě t ů 

výukových aktivit , k teré by mohly sloužit ke zpes t ření t rad ičn í výuky v hod inách 

zeměpisu. Dalš ím důvodem je d louhodobé působení autora coby výzkumného pra­

covníka a lektora na T U L v Liberci , kde se b ě h e m svého působení setkal s celou 

řadou vyučovacích metod a B O V mu př ináší nejlepší odezvu nejen od žáků, ale i od 

s tuden tů . Během B O V si žáci pomocí hravých aktivit a pokusů osvojili mnohé zna­

losti z oblasti př í rodovědných p ř e d m ě t ů a získané poznatky si propojili do běžného 

života. Navíc je B O V rela t ivně nový př í s tup výuky, k te rý není v České republice 

výrazněji zpracován v l i te ra tuře ani didakt ických mater iá lech. 

Návrhy výukových aktivit byly vytvořeny nejen na základě rozboru R V P Z V , ale 

i metodiky B O V . Celý soubor náv rhů s bada te l skými pokusy je rozdělen na t ř i 

t emat ické okruhy, hydrologii, kartografii a geoinformatiku. Didakt ický mate r iá l se 

dělí na dvě základní části , pracovní listy (PL) pro žáky a metod ický list ( M L ) pro 

učitele. Všechny temat ické okruhy obsahují po t řech P L pro žáky a čtyřech M L pro 

učitele. P r v n í M L v každém temat ickém okruhu se věnuje úvodu do daného t é m a t u 

a je společný pro všechny cvičení v rámci tohoto okruhu. 
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5.1.1 Ideální struktura výukových listů BOV 

Metodika tvorby výukových aktivit dodržuje následující teore t ická pravidla. P ř i 

tvorbě vlas tních listů byla dodržena struktura od úvodního listu, přes motivaci, 

evokaci, uvědomění až k reflexi. Struktura mez inárodně ověřeného modelu učení 

označená zkratkou M - E - U - R je zobrazen na obrázku 5.1. 

M = motivace 

Lektor: snaží se 
žáky „navnadiť" 
vyvolat jejich zájem 

E = evokace 

Lektor: zájem je 
třeba prohloubit a 
zpřesnit 

Žák: formuluje své 
vlastní otázky 
(problém) neboje 
systematicky veden 
k formulaci hypotéz 

Lektor: připraví pro 
žáky aktivity 
umožňující hledat 
odpovědi na otázky 

Žák: pozoruje, měří, 
vyvozuje, tj. hledá 
si odpovědi 

U = uvědomění 

R = reflexe 

Lektor: získává 
zpětnou vazbu o 
procesech učení a 
porozumění žáků 

Žák: formuluje 
vlastní porozumění, 
tj. shrnuje výsledek 
svého učení 

O b r á z e k 5.1: Teoretický model učení M-E-U-R (Schovanec, 2018). 

Úvodn í list 

V metodických listech musí být j asně stanoveny cíle, k terých se m á dosáhnout . Cíle 

musí být formulovány slovesy, k te ré popisují dovednosti či znalosti žáků na konci 

vyučování, např . : 

• žák s amos t a tně formuluje hypotézu ke s tanovenému t é m a t u 

• žák navrhne postup řešení s tanoveného problému 

• žák porovná efektivitu více p o s t u p ů při řešení s tanoveného problému 

• žák prezentuje a obháj í správnost v las tn ího postupu před spolužáky 
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Další součást í úvodního listu musí bý t požadavky na p ř íp ravu výuky (př íprava lek­

tora před zahájením výuky) , pros t ředí , v němž se bude výuka odehráva t (učebna, 

l abora to ř ) , čas (doba výuky) . Dále musí lektor t aké zvolit věkovou skupinu, pro kte­

rou je výuka u rčena a úroveň bada te l s tv í . Dále se doporučuje do úvodního listu t aké 

uvést v s tupn í požadavky na žáky (např . lektor očekává, že žák již disponuje určitý­

mi konkré tn ími znalostmi, na které bude v ý u k a navazovat) nebo specifická kri tér ia 

úspěchu výuky (např. žádoucí podoba otázek, k te ré si žáci kladou, nebo konkré tn í 

h m a t a t e l n ý v ý s t u p atp.). 

Motivace 

Motivaci je vhodné zařadi t na s a m o t n é m začá tku výuky, pro tože jej ím cílem je žáky 

zaujmout a nastartovat jejich myšlenkové pochody. Funkcí motivace je tedy žáky 

zklidnit a zaměři t jejich pozornost na učební činnost . Během motivace je dále vhodné 

vysvětl i t ž á k ů m cíle výuky, aby se žáci dozvěděli, co by se měli nauči t , vykonat či 

vytvoř i t . Důležité je ž á k ů m objasnit důležitost a uži tečnost daných činnost í a jak se 

využije v běžném životě či v dalš ím učení. Tento krok je velmi důležitý, protože to 

v žácích p robud í ješ tě větší zájem. Samozřejmě k u p o u t á n í zá jmu žáků lze využí t 

i demons t račn í metodu předvedením názorné ukázky, např ík lad modelu, ilustrace 

nebo nějakého p ředmě tu . K demonstraci můžeme využí t i modern í techniku jako 

je in te rakt ivní tabule, dataprojektor, atd. Další způsoby, jak vzbudit zájem u žáků, 

může být např ík lad: kladení provokat ivních otázek, navození z áhady či t a jemná , 

ukázka něčeho neobvyklého, předložení problému, demons t račn í pokus, předložení 

rozporu či neobvyklé analogie, předs tavení fantaskního nebo reálného př íběhu. 

Evokace 

Fáze evokace m á více funkcí a slouží nejen k zaměření pozornosti žáků k učivu, 

ale t aké k navázání kontaktu s jejich „prekoncepty". „Prekoncepty" jsou dosavadní 

znalosti a zkušenost i žáků, k teré se vztahuj í k novému učivu. Důležité je pro lekto­

ry poznat p ředs tavy žáků, protože právě ty „prekoncepty" n ě k t e r ý m ž á k ů m brán í 

v porozumění . Ve fázi evokace je důležité podn í t i t žáky k tomu, aby samos ta tně 

přemýšleli o t é m a t u a pokusili se zformulovat v las tn í výzkumné otázky, hypo tézy či 

problém. 
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Učitel by v t é to fázi měl klást o tázky začínající: 

• Slyšeli jste někdy o... 

• Jakou m á t e zkušenost s... 

• K d o se již setkal s... 

• Co víte o... 

• Co si mysl í te o... 

• Viděli jste již.. . 

Dále je vhodné si uvedené zkušenost i zapsat na tabuli , nebo si je žáci mohou za­

psat do sešitu, aby bylo možné je mezi žáky sdílet ve dvojicích či skupinách. T í m 

vzniká sociální interakce mezi žáky, k teř í si své zkušenost i sdělují a zjišťují, že l i ­

dé mají rozmani té i p ro t ik ladné názory či znalosti. Pomocí odlišnost í ve znalostech 

a zkušenostech žáků dochází k vyvolání kogni t ivního konfliktu. Zdrojem kognitivní­

ho konfliktu může být i z adaný úkol, k t e rý přesahuje dosavadní znalosti a dovednosti 

žáků (Papáček, 2010). T í m žáci dochází k poznání , že jejich dosavadní poznatky jsou 

omezené, a vn i t řně cítí p o t ř e b u dozvědět se o d a n é m t é m a t u mnohem víc. Žáci si 

potom začnou klást správné o tázky jako: 

• Co bych se chtěl o d a n é m t é m a t u ješ tě dozvědět? 

• Co je důležité se dozvědět , abych správně vyřešil z adaný úkol? 

Pokud se v žácích probouzí zvídavost a aktivizuje se jejich myšlení, dostávají se do 

ideálního stavu pro další učení a výuku a žáci jsou př ipraveni přejít do další fáze, 

k te rá se nazývá uvědomění . 

U v ě d o m ě n í 

Uvědomění z n a m e n á v las tně učení s porozuměním, tedy přesný opak bezduchého 

mechanického p a m ě t n í h o učení. Již Komenský považoval uvedomelosť za jednu z nej-

důležitějších didakt ických zásad. Porozumění ovšem nemůže být nikdy v p lné míře 

p ředáno ž á k ů m učitelem, k tomu se musí žáci př i učení dopracovat v las tn ím úsilím. 

Kogni t ivní psychologie n á m říká, že člověk nové poznatky přizpůsobuje svým již 

z n á m ý m p o z n a t k ů m a opačně , že člověk své vlas tn í poznán í př izpůsobuje novým 
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informacím (Fontana, 1997). To je důvodem, proč při výuce skupiny žáků i za před­

pokladu jejich stejné pozornosti a motivovanosti nikdy nedosáhneme stejné úrovně 

jejich poznání . Žáci se budou vždy odlišovat kvalitou i objemem osvojených vědo­

most í , pro tože se navzájem odlišují kvalitou pamět i , myšlení a právě i rozmani tos t í 

jejich „prekonceptů". 

Během t é t o fáze vyučování dochází k akt ivní a uvědomělé učební činnosti žáků 

s novými informacemi, b ě h e m které mohou: 

• vyhledávat informace, 

• pracovat s texty, 

• získávat informace z knihoven, archivů, z naučných filmů, 

• získávat informace při exkurzích, vycházkách do přírody, 

• exper imentován ím v labora toř ích či ve t ř ídě, 

• nebo jen z výkladu učitele. 

Charakter učební činnosti je závislý na p rob í r aném učivu nebo vyučovacím p ř e d m ě t u 

(Stuchlíková, 2015). 

Reflexe 

Závěrečná fáze se nazývá reflexe, ve k teré žáci používají nové poznatky. Cílem reflexe 

je tedy zabudování nových p o z n a t k ů žáků do jejich struktury myšlení. Můžeme toho 

dosáhnou t akt ivní činností . Nej jednodušš ím způsobem je nechat žáky nové poznatky 

vyjádři t v las tn ími slovy nebo j inou vhodnou formou vyjádření jako: 

• p ros t ředn ic tv ím grafů, 

• přehledných tabulek, 

• nebo uměleckým vyjádřením (kresba, malba, d r ama t i cká scénka či báseň) . 

Zde se j e d n á o pre t ransformovaní p o z n a t k ů žáků jejich v las tn ím osobi tým způsobem 

(Papáček, 2001). Reflexe je velmi důleži tou, ale bohužel často podceňovanou součás­

t í procesu učení, navíc pro B O V je klíčová, pro tože podstatou vědeckého uvažování 

je takové myšlení o „myšlení". V t é t o část i výuky nejde jen o to, aby žáci shrnuli 
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výsledky učení nebo svých pos tupů , ale i lektoři by měli sbíra t informace o tom, jak 

žáci nyní rozumí d a n é m u t é m a t u či p rob lému a jaké dovednosti si žáci osvojili a jaké 

ponaučen í si vzali . Poznán í je to t iž nikdy nekončící proces, k te rý se v dnešní pedago­

gické terminologii nazývá kompetence k učení a řešení p rob lémů (Stuchlíková, 2013). 

Nakonec by lektoři měli vyvodit závěry pro koncipování navazující vyučovací hodiny 

a měli by si klást otázky, jestli do př íš tě neuděla t nějaké změny a t í m pozvednout 

výuku zase o kousek výš. 

5.1.2 Struktura vytvořených metodických listů 

Cílem při vy tvářen í metodických listů pro učitele bylo se co nejvíce přiblížit ideální 

s t ruk tu ře , k t e rá je p o p s a n á výše. Metodické listy pro učitele se skládají z jednoho 

úvodního listu k t emat ickému okruhu a t řech metodických listů k j edno t l ivým didak­

t ickým ak t iv i t ám. Úvodní metod ický list popisuje nejen hlavní cíle výuky a očekáva­

né výs tupy žáka, ale i po t ř ebné pomůcky, časovou dotaci a typ lokality. Lokal i ta je 

p o p s á n a obecně, aby bylo možné didaktické aktivi ty př izpůsobi t r ůzným pros t řed ím. 

Dále úvodn í list obsahuje náv rh brainstormingu, k te rý p o m á h á lek torům s motivací 

žáků a základní informace k danému temat ickému okruhu. 

Každý metod ický list pro učitele se skládá z úvodní s t ručné tabulky, kde jsou uve­

deny základní informace o cvičení: 

• časová dotace 

• lokalita 

• cíle 

• pomůcky 

• mezipředmětové vazby 

Někte rá cvičení odpovídaj í klasické vyučovací školní hodině a učitel by je měl stih­

nout s žáky za 45 minut. Naopak j iná cvičení jsou dlouhodobějš ího charakteru a jsou 

pojata jako celodenní projekty. Něk te rá cvičení se mohou s menšími změnami pro­

vést za kra tš í , ale i delší dobu. Záleží tedy pouze na každém jednot l ivém učiteli , j aký 

typ si vybere a kolik věnuje na jeho provedení času. 
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Metodické listy jsou doplněny o obrázky, k te ré demonst ru j í postupy, pomůcky a pří­

stroje, k teré se používají při p lnění daného úkolu. Metodické listy l ek to rům slouží 

k tomu, aby v lekcích podporovali objevitelské, heurist ické postupy žáků. Lekto­

ři by podle nich měli vést žáky k reflexi jejich vlas tních myšlenkových procesů 

a k rozpoznávání efektivních strategi í . Struktura B O V je rozčleněna do čtyř fází, 

odpovídajících teoret ickému modelu učení se zkratkou M - E - U - R (motivace, evoka­

ce, uvědomění , reflexe), tento model je uveden na předchozím obrázku 5.1. Model 

je mez inárodně ověřen a je dos ta tečně z n á m ý m n o h ý m p r a k t i k ů m v ČR. Zároveň 

odráží poznatky modern ích pedagogických a psychologických výzkumů učení. 

5.1.3 Struktura vytvořených pracovních listů 

Pracovní listy pro žáky byly vytvořeny ke každé didakt ické akt iv i tě v d a n é m te­

mat ickém okruhu. Tyto pracovní listy pomáha j í ž á k ů m v jejich práci . Celkově se 

zde objevuje minimum obrázků, aby příliš neovlivňovaly myšlení a b á d á n í žáků. 

Obrázky mají pouze demons t račn í funkci, aby žáky pouze navedly k u rč i t ému cíli, 

odpovědi na o tázku nebo postupu bádán í . V těchto listech je zredukován i text na 

minimum, protože při bada te l ském učení žáci využívají v las tních zkušenost í . Postu­

py, poznatky a závěry si žáci vytvářej í t aké b ě h e m b á d á n í a do pracovních listů si 

je zapisují jako své poznámky. Pouze u výukových aktivit , při k terých se m á měři t , 

mají žáci p řed t i š t ěné tabulky pro zapisování naměřených dat. Každý pracovní list 

pro žáky se skládá z úvodn í s t ručné tabulky, kde jsou uvedeny po t ř ebné informace 

k danému cvičení jako je: 

• lokalita 

• cíle 

• pomůcky 

Žáci si p řed s a m o t n ý m b á d á n í m musejí nejprve shromáždi t informace, k te ré již o da­

ném t é m a t u znají. Po té si mohou klást otázky, k te ré je ješ tě o d a n é m t é m a t u zajímají 

a dále přemýšlet , jestli už se s danou problematikou někde setkali. P r v n í část te­

dy můžeme nazvat přemýšlení a kladení otázek. Ve d ruhé části , k t e rá je zaměřena 

na vyjadřovací schopnosti žáků, si žáci formulují hypo tézy a zkoušejí si odpovědět na 

o tázky z p rvn í části . U formulování hypotéz je důleži tá jejich správnost a přesnost , 

s kterou ž á k ů m p o m á h á učitel . V následující části , kterou můžeme nazvat plánování 

a př íprava, žáci plánují postup, pomocí k te rého bud ověří nebo vyvrá t í své s tanovené 
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hypotézy z předešlého bodu. Dále si žáci plánují postup, jak budou pokus provádět 

a jaké pomůcky k tomu budou po t řebova t . Ve č tv r té část i následuje s amotné bádán í 

žáků a provádění pokusů , při k t e r ém si žáci vyzkouší roli vědců. Žáci si p o d r o b n ě 

zapíší výsledky svého b á d á n í a zároveň přemýšl í nad svými hypotézami . Žáci si bě­

hem b á d á n í na základě vlas tn í zkušenost i osvojují získané informace. V t é t o části je 

tedy pro žáky nesmírně důležité pozorování a zaznamenáván í získaných dat. Tato 

získaná data je dále p o t ř e b a zanalyzovat, u t ř íd i t a vyhodnotit . V závěrečné části 

žáci formulují závěry a potvrzuj í své hypotézy. Dochází zde u žáků k h ledání širších 

souvislostí jejich b á d á n í a zformulování výsledků. Těsně před t í m t o úkolem může 

p roběhnou t společná debata mezi žáky z různých pracovních skupin. T í m se žáci 

podělí o své záži tky a zkušenost i , k teré získali poznáván ím nových informací bě­

hem provádění pokusů . Důleži té je, aby žáci b ě h e m formování závěru byl i schopni 

vysvětl i t důvod, proč se jejich hypo téza potvrdila nebo vyvrát i la . 

N a závěr b á d á n í je důležité, aby žáci byl i schopni racionálně odpovědět na následující 

otázky: 

• P r o č jste tento pokus dělali? 

• K čemu je mi dobré vědět , že...? 

T í m se ukáže , jestli žáci po skončení b á d á n í vědí, nad čím vlas tně bádal i , co t í m 

zjistili a k čemu lze tyto výsledky využí t v běžném životě. V h o d n é je, aby měli 

žáci zapsaný celý p r ů b ě h b á d á n í ve svých pracovních listech nebo v nějakém j iném 

bada te l ském mater iá lu . Nakonec učitel zhodnot í , co se ž á k ů m podař i lo a na čem by 

měli ješ tě zapracovat. 
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6 BOV v praktické výuce 

Badatelsky or ientovaná výuka je modern í metoda, k t e rá vychází ze základního pro­

blému žáků, k teř í nejsou schopni propojovat souvislosti p o z n a t k ů z jednot l ivých pří­

rodovědných oborů do běžného života. B á d á n í m si žáci nevědomky propojuj í množ­

ství informací do bloku a bohužel si nejsou vědomi, že se b ě h e m jednoho úkolu naučí 

l á tku z více p ř e d m ě t ů najednou. Nové metody rámcového vzdělávacího programu 

(RVP) se sice snaží jednot l ivé p ř e d m ě t y co nejvíce integrovat, ale záleží na samot­

ných učitelích, jestli tomuto modelu vycházejí vstř íc . A b y bylo možné badatelsky 

orientovanou výuku skutečně do běžné výuky zařadi t , je p o t ř e b a j i zahrnout právě 

do R V P , z něhož se následně vytvářej í školní vzdělávací programy ( S V P ) . Nikdo 

netvrdí , že si každý učitel nemůže stanovit v las tn í mí ru využi t í těchto modern ích 

s t ra tegi í při tvorbě S V P a v p o d s t a t ě je lze zařadi t do běžné výuky. Výzkumy ovšem 

ukazují , že pedagog, k te rý se nesetkal s informacemi o aktivizačních m e t o d á c h bě­

hem svého studia na vysoké škole, je využívá v reálné praxi min imálně . Samozřejmě, 

že zv ládnut í těchto metod po teoretické a prakt ické s t ránce je n u t n ý m předpok ladem 

k jejich sp rávnému využívání ve vyučování . 

6.1 Zhodnocení pracovních úkolů v praxi 

Během studia na pedagogické fakultě v rámci své pedagogické praxe jsem měl mož­

nost oduči t několik úkolů z při loženého Návrhu cvičení na badatelsky orientovanou 

výuku v hodinách zemepisu pro 2. stupeň základní školy, k t e rý jsem zhotovil. V rámci 

t emat ických okruhů hydrologie, kartografie a geoinformatiky byly vypracovány t ř i 

pracovní listy a šest metodických listů. Důleži té je zmíni t , že všechny tyto úkoly 

byly odučený b ě h e m týdenn í expedice v Jizerských horách, kde bylo dostatek času 

na jednot l ivé úlohy. I p řes to bylo snahou dodrže t veškerá původně s tanovená kri té­

ria, h lavně časovou dotaci. Ovšem po odučení všech úkolů bylo zapo t řeb í jednot l ivé 

listy upravit. Níže je popsán kri t ický pohled autora na vytvořené výukové aktivity 

a jejich subjekt ivní zhodnocení z pohledu učitele. 
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6.1.1 Tematický okruh hydrologie 

V temat ickém okruhu hydrologie byly odučený pracovní listy Povrchová rychlost 

vodního toku, Měření vodního stavu vodního toku a Průtok vodního toku. Během 

plnění těch to úkolů nevznikly žádné větší problémy, ale z bezpečnostn ích důvodů je 

zapot řeb í zvolit vhodný vodní tok, kde bude cvičení p rob íha t . Je důležité zajistit 

např ík lad dobrý p ř í s tup k vodě, či mís to , kde je již umís t ěna vodoče tná lať. Pokud 

by se tato cvičení uskutečňovala ve větší skupině, je vhodné mí t s sebou dalšího 

lektora, nebo žáky rozdělit do skupin a př i řad i t j i m jednot l ivé funkce, jako jsou 

na tahován í pásma , s topování času, zapisování hodnot, pouš těn í a chytán í plováku. 

Jelikož se měření mají několikrát opakovat, zvoli l i jsme na řece několik různých 

úseků jeden rovný úsek a d ruhý v ma lém meandru. Ideální je měření uskutečni t 

ve trojicích, kdy jeden žák stopuje čas a zapisuje naměřené hodnoty a zbylí dva 

manipuluj í s plovákem. N a závěr tohoto cvičení si žáci mezi sebou sdílejí své výsledky 

a zdůvodňuj í si jejich rozdíly. 

Pro měření stavu vodního toku si žáci p ředem vyrobil i v las tn í měřidlo, k te ré vyráběl i 

podle obrázku vodočetné latě . Měření jsme prováděli na mís tě , kde byla vodoče tná 

lať již umís těna . Během postupu podle metodického listu žádné problémy při pro­

vádění měření nenastaly. Zde žáci pracovali ve dvojicích, protože jeden zapisoval 

hodnoty a d ruhý manipulovat s měřidlem. Jelikož jsme byl i na mís tě , kde byla vo­

doče tná lať již umís těna , mohli žáci pracovat i s amos ta tně . N a závěr bylo dobré , že 

si žáci mohli porovnat své naměřené hodnoty z vlas tních měřidel nejen mezi sebou, 

ale i s hodnotou na vodočetné lati . Díky týdenn í expedici mohli bý t všechny tyto 

úkoly s žáky provedeny v j ed iném dni. 

6.1.2 Tematický okruh kartografie 

V tema t i ckém okruhu kartografie byly také odučený všechny př ipravené pracovní 

úkoly. P r v n í m z nich je p r á c e s buzolou. Toto cvičení vyžaduje znalost a zruč­

nost učitele s buzolou zacházet . Učitel by měl mí t p ředem nastudovanou p o t ř e b n o u 

terminologii, k t e rá je součást í metodického listu k tomuto cvičení. V tomto cviče­

ní se osvědčilo, když si každý žák p ředem opatř i l v las tn í buzolu, aby žáci mohli 

pracovat samos ta tně . D r u h á aktivita, u r č o v á n í polohy podle n ě k o l i k a azimu­

t u , navazovala na práci s buzolou, kdy žáci např ík lad určovali v las tn í polohu podle 

zadaných orientačních bodů . Tato ú loha byla pro žáky velmi a t rak t ivn í , protože bě­

hem expedice v lese Jizerských hor se žáci seznamovali se svým nejbližším okolím. 

Navíc v pos ledním cvičení, pochod podle azimutu, žáci navazovali na předešlé 
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nově získané informace, s k t e rými museli pokračovat v práci . V tomto cvičení je 

vhodné žáky rozdělit do skupin po dvou a více. V tomto t ema t i ckém okruhu byly 

provedeny změny v časové dotaci, protože podle původně s tanoveného kr i tér ia se 

úkoly nestíhaly. 

6.1.3 Tematický okruh geoinformatika 

V pos ledním temat i ckém okruhu věnovanému geoinformatice žáci využili svých mo­

bilních telefonů, do k terých si nainstalovali aplikaci Barometr a Výškomer. Tato 

aplikace slouží pro měření atmosférického t laku a nadmořské výšky. Aplikace nač í tá 

data z atmosférického t laku přes internet z nejbližší meteorologické stanice a dále vy­

užívá vestavěný G P S sys tém v mobi ln ím zařízení. V tomto okruhu na sebe jednot l ivé 

úkoly nejvíce navazují. Ovšem jednot l ivé úkoly lze provádět na sobě v nezávislém 

prostředí . P ř e d p rvn ím úkolem si žáci nainstalovali aplikaci a b ě h e m prvn ího úkolu 

se s ní naučil i zacházet . Tuto část žáci zvládli ješ tě v ubytovacích pros torách. 

Druhý úkol žáci prováděli b ě h e m cesty, kdy porovnával i nadmořské výšky z aplikace 

a z turis t ické mapy. V tomto úkolu byl i žáci rozděleni do dvojic a měli př idělené 

or ientační body v m a p ě , na k terých změřili pomocí aplikace nadmořskou výšku. 

Ve t ř e t í m úkolu bylo p o t ř e b a provést více změn, pro tože ž á k ů m nebylo jasné , jak 

mají trasu výškového převýšení zpracovat. Proto v p o d s t a t ě nebyl poslední úkol odu-

čen. Po přepracování tohoto posledního úkolu už nezbyl b ě h e m pedagogické praxe 

čas na jeho odučení . V tomto úkolu byly provedeny i takové úpravy, že je možné 

tento úkol zpracovat s žáky nejen mimo školní prost ředí , ale i v počí tačové učebně. 

Samozřejmě b ě h e m provádění všech výše zpracovaných úloh záleží hlavně na osob­

nosti učitele, složení tř ídy, charakteru tř ídy, motivaci žáků pro badate lské vyučování 

a možnos tech školy. Existuj í i další faktory, k teré mohou výuku pomocí B O V ovliv­

nit. P ř i vyučování pomocí těch to návrhů cvičení se mohou jednot l iv í učitelé se tkávat 

s různými problémy, se k te rými se j iní učitelé nesetkají . Z tohoto důvodu by si měl 

každý učitel p ř e d e m dle svých znalost í o žácích dané úkoly poupravit. 
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7 Závěr 

Cílem t é t o práce bylo vytvoř i t sérii p ř íp rav na vyučování v hod inách zeměpisu pro 

2. s tupeň základní školy za použi t í metodiky badatelsky orientované výuky. Tyto 

zpracované mate r iá ly poslouží uč i te lům jako podklady pro výuku zeměpisu. Mate­

riály jsou větš inou koncipovány do dvou až t ř íhodinových bloků a to zejména kvůli 

expe r imen tům. Snahou bylo také experimenty koncipovat nenáročně nejen vzhledem 

k jejich provedení, ale i vzhledem na vybavení škol. Cílem bylo tyto př íp ravy i re­

alizovat v rámci pedagogické praxe a na tomto základě mate r iá ly opravit a doplnit 

dle získaných zkušenost í . 

Týdenn í časová dotace výuky zeměpisu na 2. stupni ZS je v současné době p r ů m ě r n ě 

2 hodiny. Což není mnoho a lze z toho usuzovat, j a k á je na něj kladena důležitost . 

Pomocí B O V lze ž á k ů m více přiblížit p ř í rodní vědy a vzbudit v nich zájem nejen 

o jejich okolí ve k t e r ém žijí, ale ze jména zájem o p ř í rodu a životní pros t ředí . Po 

odučení vybraných bada te l ských p o s t u p ů v praxi a pros tudování odborné literatury 

se př ik lán ím k názoru , že je vhodné prok láda t j im i „běžné" vyučovací hodiny. Žáci 

si b ě h e m B O V osvojují mnoho dalších schopnost í , dovedností , pos to jů a dokonce 

dochází i k rozvoji jejich sociálního pos tavení v rámci třídy. Výuka pomocí B O V 

byla pro žáky zpes t řen ím, při k t e r ém mohli využí t více své kreativity, ale zároveň 

se i odreagovali od t rad ičn ího modelu výuky. 

V některých úlohách lze vidět i propojení s průřezovými tématy . Např ík lad v jed­

nom úkolu žáci vytvářej í v las tn í mapy a t í m se p ředmě t prol íná s informačními 

technologiemi, nebo v j iném úkolu musejí žáci aplikovat fyzikální vzorce. Ovšem 

je n u t n é zmíni t , že B O V nelze použí t na každé t éma , ať už v zeměpise či j iných 

p ředmětech př í rodních věd v rámci školního vzdělávacího plánu. B O V lze ale rea­

lizovat např ík lad pomocí školních projektů , školního časopisu, p o ř á d á n í oborových 

dnů nebo významných dnů b ě h e m školního roku. K r á s n ý m př ík ladem může být Den 

země. Bohužel na některých školách neprob íhá te rénní výuka vůbec , ať už z důvodů 

finančních, organizačních či nedos ta tečné časové dotace. P ř i t o m te rénn í výuka je 

př ímo obsahem rámcového vzdělávacího programu pro základní vzdělávání. 

54 



Tato diplomová práce byla pojata metodicky, v teoretické části jsou sepsány kapitoly 

na základě studia odborné literatury a v její prakt ické části jsou popsány nápady , jak 

te rénní výuku snadněji zavést do výuky. P racovn í úlohy jsou navrženy k realizaci 

na většině základních škol tak, aby je mohl využí t za pomoci metodických listů 

kterýkoliv učitel. 

V prakt ické část i tedy byl vy tvořen soubor N á v r h y c v i č e n í na badatelsky orien­

tovanou v ý u k u v h o d i n á c h z e m ě p i s u pro 2. s t u p e ň z á k l a d n í ško ly , v němž 

jsou obsaženy výukové aktivity, k teré jsou převážně si tuovány mimo školu. Úlohy by 

žákům měly rozvíjet logické uvažování, tvořivé myšlení a schopnost řešení problé­

mů. Dále žáci b ě h e m b á d á n í spolu musí spolupracovat a sdílet své výsledky, čímž 

dochází k rozvoji všes t ranné komunikace. Žáci se naučí respektovat práci i názor 

d ruhého , a t í m se u nich vytvářej í pozi t ivní vztahy ke svým spo lužákům a vn ímání 

svého okolí. 

V závěrečné kapitole je popsáno zhodnocení p r ů b ě h u výuky vytvořených výuko­

vých aktivit , k teré ješ tě neprošly finální úpravou. Nakonec se musí každý učitel sám 

rozhodnout a zhodnotit, zda B O V v praxi využije nebo ne. 

N a závěr uvád ím ci tát od Konfucia, k te rý přesně vystihuje princip badate lského 

vyučování: 

„Co slyším, to zapomenu. Co vidím, si pamatuji. Co si vyzkouším, tomu rozumím." 
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Vážení čtenáři, 

tyto návrhy cvičení j sou určeny pro výuku zeměpisu pomocí B O V jak pro učitele, tak pro 

žáky 2. stupně základní školy. Metodická příručka obsahuje různá cvičení v oblasti 

hydrologie a kartografie. Jednotlivá cvičení mohou být zařazena do jedné vyučovací 

hodiny nebo mohou sloužit jako dlouhodobější projekt, protože jsou koncipována 

s různou časovou dotací. Cvičení jsou určena jak pro skupinovou práci, kde dochází 

k rozvíjení práce v kolektivu, tak pro jednotlivce, kde žáci bádají každý sám za sebe. 

Každé cvičení se skládá z metodického a pracovního listu. V metodických listech, které 

jsou určeny učitelům, je popsán zadaný úkol a pomůcky potřebné pro jeho splnění. Dále 

je zde uvedena časová dotace, lokalita a očekávaný výstup žáka. V pracovních listech, 

které j sou určené žákům, je v úvodu popsána lokalita (obdobně jako u metodického listu). 

Dále pak pomůcky, které budou potřebovat a cíle práce, které by měli žáci během bádání 

splnit. V badatelsky orientované výuce následuje několik fází. První fáze se týká 

přemýšlení a kladení otázek, druhá fáze kladení hypotéz, třetí fáze plánování postupu 

a ověření hypotézy, čtvrtá fáze provádění pokusu, vyhodnocení výsledků a formulace 

závěru. Průběh jednotlivých cvičení nemusí přesně odpovídat takto vymezeným fázím, 

protože ne všechna cvičení mají typicky badatelský charakter. 

Cvičení byla testována žáky 8. třídy základní školy v rámci týdenní expedice v Jizerských 

horách. Po kladných ohlasech těchto žáků doufám, že bude příručka užitečná i dalším 

novým badatelům a jejich učitelům, kterým přinese mnoho nových informací, zkušeností 

a radostí. 
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Uvod do hydrologie - základní charakteristiky vodního toku 

klíčová slova: vodní tok, povodí, průtok, vodočetná lať 

lokalita: libovolný vodní tok v blízkosti ZS 

hlavní cíle: 

Záci si vlastnoručně vyzkoušejí postupy, jak změřit jednu 

z charakteristických vlastností tekutin v jejich okolí. Žáci poznají, 

jaké základní charakteristiky se určují u vodního toku, jakými 

způsoby se s nimi dále pracuje, a jak je využijí v běžném životě. 

očekávaný 

výstup žáka: 

Pomocí empirických metod poznání, jako je pozorování, měření, 

experiment, či srovnávání, a vlastního racionálního uvažování 

poznají základní charakteristiky u vodního toku. 

potřebné 

pomůcky: 

psací potřeby, kalkulačka, 10m pásmo, plovák (například: korkový 

špunt, či P E T láhev), stopky a vodočetná lať (stačí znát místo na 

vodním toku, kde je vodočetná lať umístěna, nebo si žáci mohou 

předem vyrobit vlastní vodočetnou lať) 

časová dotace: 

2-6 vyučovacích hodin, časová variabilita je dána tím, že lze 

realizovat jen některé pokusy, které jsou uvedeny v jednotlivých 

metodických listech 

Úvod do hodiny: 

Nejprve učitel položí žákům motivující otázky, (tj. v rámci brainstormingu) například: 

1. Proč bychom se měli zabývat hydrologií? 

2. Proč je voda tak důležitá? 

Odpovědi, ke kterým by žáci měli dospět: 

Jelikož voda pokrývá 71 % povrchu planety, tak je jednou z nej důležitějších látek na 

Zemi. Voda umožňuje život a tvoří podstatnou část hmotnosti živých organismů. Při 

formování počasí hraje koloběh vody klíčovou roli . Voda ovlivňuje povrch planety erozí 

a dalšími procesy. 
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Metodický list - Vodní tok 

Základní informace o vodním toku Kamenice 

Reka Kamenice je pravostranný přítok řeky Jizery. Délka toku činí 36,7 km a plocha 

povodí měří 218,61 km 2 . Kamenice pramení v Jizerských horách pod sedlem Holubníku 

(999 m), který se nachází západně od Černé hory (1085 m) jako Velký Kamenický potok. 

Horní tok řeky odtud stéká do údolí Kamenice, které bylo zatopeno v letech 1976-1982 

během výstavby Josefodolské přehrady, která je nej větší přehradou Jizerských hor 

a zdrojem pitné vody pro město Liberec. Střední tok řeky dále protéká přes Josefův Důl, 

okrajem Albrechtic v Jizerských horách, přes Jiřetín pod Bukovou, po hranici Tanvaldu 

a Smržovky, dále centrem Tanvaldu, přes Velké Hamry a Plavý. Dolní tok řeky pokračuje 

od obce Plavý dále pod hrad Návarov, přes Bohuňsko, pod obec Spálov až k soutoku 

s řekou Jizerou v Podspálově. Reka Kamenice je nej významnějším jizerskohorským 

přítokem řeky Jizery [1]. Dle povodí Labe [2] dosahuje průtok v místě Josefodolské 

přehrady 0,054 m 3/s a výšky 4 cm a průměrný průtok u ústí řeky, tj. u soutoku s Jizerou 

činí 4,65 m 3/s. N-leté průtoky jsou uvedeny v tabulce 1. (Kladení důrazu u slov: pramen, 

dolní tok, střední tok, horní tok, přehrada a soutok.) 

Tab. 1. N-leté průtoky Kamenice - Kristiánov 

N - le tý 

průtok 
Q i Q2 Qs Qio Q20 Qso Q100 

Hodnota 

[m3/s] 
7,5 12,0 19,5 26,6 34,7 47,3 58,3 

Použitá literatura 

[1] Kamenice. Dostupné online z url: 

https://cs.wikipedia.org/wiki/Kamenice_(přítok_Jizery) 

[2] Povodí Labe. Dostupné online z url: 

http://www.pla.cz/portal/sap/cz/PC/Mereni.aspx?id=34&oid=l 
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Řeka Kamenice (přítok Jizery) v mapě 
Kamenice 

v s fcdny změny byty utoieny na <btfc 

• Pf«dai wttvu X* Sdílet © Náhled 

•S Vistva bez názvu 

7 JcdnoUrve Myty 

Q Pramen Kamenice 

9 Vodočetna laf na fece Kame 

t. Kameníce 

Q Soutok Kamenice a Jizery 

Podkladová mapa 

Ä VodoČetná lať na řece Kamenici 
50 8O9O2.15 18444 

l Vodní nádrž Josefův Dul 
f 50 7962.15 1 89B7 

Levostranný přítok potoku Jedlová 
f 50 7761.15 24307 

Levostranný přítok Černé Desné 
f SO 7359, 15 30964 

Levostranný pří tok potoku Zlatník Q 
t 50 68312, 15 32279 • 

Pravostranný přítok potoku Střevelná 

Levostranný přítok potoku Vošmenda 

Go g t e M y M a p s 

Soutok Kamenice a Jizery 
usu Kamenice do reky Ji2ery 
f 50 63368.15 20992 
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Metodický list č.l - Rychlost vodního toku 

časová dotace: 90 minut 

lokalita: vodní tok v blízkosti Z S 
cíle: naučit se měřit a vypočítat povrchovou rychlost vodního toku 

pomůcky: 
10m pásmo, plovák (korková zátka či P E T láhev), psací potřeby, 
stopky 

mezipředmětové 
vztahy: 

zeměpis, fyzika, matematika 

1. Fáze přemýšlení a kladení otázek 

V první fázi žáci přemýšlejí a kladou si otázky, podpůrnými otázkami může napomáhat 

také učitel. Otázky lze zvolit z průvodního textu, který je přečten učitelem v úvodu 

hodiny, nebo lze využít následující otázky: 

„Jaké charakteristiky vodního toku znáte?" 

„Co všechno můžeme na vodním toku změřit?" 

„Jaké jsou jednotky dráhy, času a rychlosti?" 

2. Fáze stanovení hypotéz 

V této fázi si žáci na základě vlastních nebo získaných vědomostí stanoví alespoň 

3 hypotézy k danému tématu. V tomto případě se bude jednat například o hypotézu: „Jaký 

předmět se bude pohybovat rychleji, zátka nebo P E T láhev?". Hypotézy by měl každý 

žák odůvodnit. 

3. Plánování postupu, ověření hypotéz 

Žáci si navrhují postupy, jak by si vlastní hypotézy mohli ověřit. Zde je učitel pouze v roli 

rádce a povzbuzovatele. Žáky může pobídnout například následujícími otázkami: 

„Pomůže vám seznam potřebných pomůcek?" 

„Lze použít i j iné pomůcky, než jsou navržené?" 

„Jaké jednotky má rychlost?" 

7 
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4. Provádění pokusu pozorování a zapisování dat 

V této fázi žáci provádějí pokus. Žáci mohou měřit rychlost vodního toku samostatně 

nebo ve skupinách a výsledky si zapisují do svých pracovních listů. Učitel dohlíží na 

postup práce žáků, případně na jejich spolupráci. 

Popis pokusu: 

Nejprve je zapotřebí vybrat vhodný úsek vodního toku, na kterém se bude provádět 

měření. Poté na břehu naměřit 10m úsek a označit jeho začátek a konec. Při měření 

položíme plovák (zátku, nebo P E T láhev) na hladinu a stopkami změříme čas, za který 

plovák urazí námi vyznačenou 10m vzdálenost. Měření několikrát zopakujeme, abychom 

zvýšili přesnost měření povrchové rychlosti vodního toku. Rychlost toku vypočítáme 

následovně dle vzorce: 

v = s~, (1) 

kde v je rychlost v [™], s je dráha v [m] a t je čas v [5]. V podstatě vydělíme délku trasy 

[m] s dobou plavání [s]. Měření můžeme následně opakovat s dalšími různými plováky 

a posléze srovnávat výsledky. 

Další doporučení k pokusu: 

Můžeme si zvolit více úseků na vodním toku a rozdělit žáky do skupin, poté mohou žáci 

porovnat své výsledky mezi skupinami a vysvětlit si případné rozdíly v rychlostech v j imi 

naměřených úsecích. 

Vyhodnocování výsledků, formulace závěrů, ověřování hypotéz 

Žáci mezi sebou sdílejí výsledky svého bádání, vysvětlují potvrzení či vyvrácení svých 

hypotéz. 

„Jaké faktory mohou ovlivňovat rychlost vodního toku?" 
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Pracovní list č.l - Rychlost vodního toku 

lokalita: řeka, říčka, potok, vodní tok 

cíle: 
naučit se měřit a vypočítat povrchovou rychlost vodního toku, jedna 
z mnoha charakteristik tekoucích vod, její praktické využití a faktory, 
které jí ovlivňují 

pomůcky: 
10m pásmo, plovák (korková zátka či P E T láhev), psací potřeby, 
stopky 

1. Poslouchej základní informace o řece, vysvětli pojmy týkajících se vodních toků 

a dále seřaď následující části vodního toku od jeho počátku: (střední tok, ústí, pramen, 

horní tok, dolní tok) 

2. Napiš vzorec pro výpočet rychlosti a uveď jednotky pro každou její veličinu: 

3. Charakteristika vodního toku, pospojuj tužkou správné odpovědi. 

bystřina 
obecné označení menšího 

vodního toku s vyrovnanějším 
a menším sklonem dna 

Smědá 

Amazonka 

Dunaj 

Ploučnice 

řeky dlouhé nejméně 500 km 
s povodím minimálně 100 000 

km2 

veletok 

řeka 

potok 

vodní tok o větší délce, 
rozsáhlejším povodí a větším 

množství protékající vody 

Labe 

Lužická Nisa 

Harcovský potok 

Kamenice (přítok Jizery) 

drobný vodní tok 
s proměnlivým sklonem dna 

9 



TECHNICKÁ U N I V E R Z I T A V LIBERCI 
Fakulta přírodovědně-humanitní 
a pedagogická • 

4. Stanov si 3 výzkumné otázky a postup jakým způsobem je budeš ověřovat: 

- 1. Výzkumná otázka: 

Hypotéza: 

- 2. Výzkumná otázka: 

Hypotéza: 

- 3. Výzkumná otázka: 

Hypotéza: 

5. Přihlaste se ke svému účtu na Googlu. Využijte službu Moje mapy, viz odkaz: 
https://www.google.com/intl/cs cz/maps/about/mymaps/. 

a) Vyhledejte v mapě pramen a ústí řeky Kamenice. 

b) Vytvořte v mapě značky (přidat značku) s pramenem řeky, přítoky a soutokem s řekou 
Jizerou. 

c) Uveďte v mapě přehrady a přítoky na řece Kamenici + přidejte do mapy jejich 
fotografie (historické i současné). Porovnejte změnu prostředí dle vámi použitých 
fotografií. 

10 
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Příklad výsledku práce bodu 5: 

Kamenice 

všechny změny byly uloženy na disk 

• Pfidai v«»tvu i + Sdílet © Náhled 

s Vistva bez názvu 
^ Jednotlivé styly 

9 Pramen Kamenice 

9 Vodocetna lat na řece Kame 

t. Kamenice 

9 Soutok Kamenice a Jizery 

Podkladová mapa 

9Pramen Kamenice 
f SO 83235.15 20045 

) Vodocetna lať na řece Kamenicí 
f 50 80902.15.18444 

Levostranny pří tok potoku Jedlová 
f 50.7761.1S 24307 

Pravostranný přítok Smržovského 
potoka 
• S0.73737.15.27561 

Levostranny přítok potoku Zlatník { 
• 5068312. 1532279 

Go g l c M y M a p s 

Pravostranný přítok potoku Střevelná 

Levostranny přítok potoku V o š m e n d a 

Soutok Kamenice a Jizery Q 
Ústi Kamenice do reky Jizery if 
t 50 63366.15 29992 

9 

6. Tabulka pro zapisování rychlostí proudu: 

1. úsek 
1. plovák (zátka) 1. 2. 3. 4. 5. 

čas 

průměrná 
rychlost 

1. úsek 
2. plovák (PET 

láhev) 
1. 2. 3. 4. 5. 

čas 

průměrná 
rychlost 
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2. úsek 
1 .plovák (zátka) 1. 2. 3. 4. 5. 

čas 

průměrná 
rychlost 

2. úsek 
2. plovák (PET 

láhev) 
1. 2. 3. 4. 5. 

čas 

průměrná 
rychlost 

7. Odpovědi na výzkumné otázky: 

Odpověď na 1.: 

Odpověď na 2.: 

Odpověď na 3.: 

12 
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Metodický list č.2 - Měření vodního stavu vodního toku 

časová dotace: 45 minut 

lokalita: vodní tok v blízkosti ZS (místo s vodočetnou latí) 

cíle: 
naučit se změřit a určit vodní stav vodního toku pomocí vodočetné 
latě 

pomůcky: 
vodočetná lať (případně místo vodního toku, kde je vodočetná lať 
umístěna) nebo žáky předem vyrobená vodočetná lať 

mezipředmětové 
vztahy: 

zeměpis, fyzika, matematika 

Úvod do hodiny: 

Práce s vodočetnou latí. Žáci si vyrobí během výuky vlastní vodočetnou lať a naučí se 
z n í odečítat hodnoty. N a následujícím obrázku jsou zobrazeny 4 různé výšky vodní 
hladiny s odečteným vodním stavem. Římská čísla udávají jednotky metrů a černé a bílé 
pruhy značí hodnotu 2 cm. 

•»98» STAV . »290 cm »90 cm • 168 cm • 174 cm 

1. Fáze přemýšlení a kladení otázek 

V první fázi žáci přemýšlejí a kladou si otázky, podpůrnými otázkami může napomáhat 

také učitel. Otázky lze zvolit z průvodního textu, který je přečten učitelem v úvodu 

hodiny, nebo lze využít následující otázky: 

„Jaké znáte charakteristiky vodního toku?" 

„Co všechno můžeme změřit na vodním toku?" 

„Jak určíme výšku hladiny řeky?" 

„Co j e to a j ak vypadá vodočetná lať?" 

„Jak se bude lišit výška hladiny mezi stanovenými místy měření a P R O Č ? " 

13 
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2. Fáze kladení hypotéz 

V této fázi si žáci na základě vlastních nebo získaných vědomostí stanoví alespoň 

3 hypotézy k danému tématu. V tomto případě se bude jednat například o hypotézu: „Jaký 

je vodní stav?". „Na čem bude tato hodnota závislá?" „Budou se od sebe lišit naměřené 

hodnoty v předem určených místech?" Hypotézy by měl každý žák odůvodnit. 

Pro představu může učitel žákům říct hodnoty vodních stavů některých českých řek. 

Např.: Vodní stav řeky Kamenice je 4 cm (Josefův Důl, před přehradou). Vodní stav řeky 

Vltavy je 91 cm (Praha - Chuchle) a řeky Labe 290 cm (Mělník). 

3. Plánování postupu ověření hypotéz 

Žáci si navrhují postupy, jak by si vlastní hypotézy mohli ověřit. Zde je učitel pouze v roli 

rádce a povzbuzovatele. Žáky může pobídnout například následujícími otázkami: 

„Pomůže vám seznam potřebných pomůcek?" 
„Lze použít i j iné pomůcky, než jsou navržené?" 
„Jaké jednotky má délka?" 

4. Provádění pokusů pozorování a zapisování dat 

V této fázi žáci provádějí pokus. Žáci mohou měřit vodní stav vodního toku samostatně, 

pomocí vlastní vodočetné latě nebo ve skupinách a výsledky si zapisují do svých 

pracovních listů. Učitel dohlíží na postup práce žáků, případně na jejich spolupráci. 

Odečíst hodnotu vodního stavu buď zvláš tn í vodočetné latě nebo z vodočetné latě 

umístěné na konkrétním místě vodního toku. 

Další doporučení k pokusu: 

Můžeme si zvolit více úseků na vodním toku a rozdělit žáky do skupin, poté mohou žáci 

porovnat své výsledky mezi skupinami a vysvětlit si případné rozdíly v j imi naměřených 

úsecích. 

Vyhodnocování výsledků, formulace závěrů, ověřování hypotéz 

Žáci sdílejí výsledky bádání, vysvětlují potvrzení či vyvrácení hypotéz. Například: 

„Jaké faktory mohou ovlivňovat vodní stav vodního toku?" 

Vyhodnocování výsledků, formulace závěrů, ověřování hypotéz 
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Pracovní list č.2 - Měření vodního stavu vodního toku 

lokalita: vodní tok s vodočetnou latí 

cíle: 
naučit se měřit a určit vodní stav, jedna z mnoha charakteristik 
tekoucích vod, jeho praktické využití a faktory, které jí ovlivňují 

pomůcky: psací potřeby, vodočetná lať 

1. Urči výšky hladin na následujícím obrázku s vodočetnými latěmi. A uved'jak jsi 

tyto hodnoty určil. 

2. V jakém spojení jsi slyšel vodní stav řeky či vodního toku? Co všechno o vodním 

stavu jako charakteristice vodního toku víš? Více informací můžeš vyhledat 

v učebnici nebo na internetu. Jaké otázky tě k vodnímu stavu vodního toku 

napadají? Tyto otázky si zapiš. 
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3. Stanov si hypotézu pro měření a určení vodního stavu na předem stanovených 

místech vodního toku. Myslíš, že budou výsledky měření rozdílné? Pokud ano, tak 

proč? 

- 1. Výzkumná otázka: 

Hypotéza: 

©@© 
- 2. Výzkumná otázka: 

Hypotéza: 

- 3. Výzkumná otázka: 

Hypotéza: 

4. Proveď měření vodního stavu pomocí vodočetné latě. 

1. měřený úsek naměřená hodnota 
[cm] 

vodočetná lať 

vlastní měřidlo 

2. měřený úsek naměřená hodnota 
[cm] 

vodočetná lať 

vlastní měřidlo 
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5. Odpovědi na výzkumné otázky: 

Odpověď na 1.: 

Odpověď na 2.: 

Odpověď na 3.: 
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Metodický list č.3 - Průtok vodního toku 

časová dotace: 90 minut 
lokalita: vodní tok v blízkosti Z S 
cíle: naučit se měřit a vypočítat průtok vodního toku 

pomůcky: 10m pásmo, plovák (korkový špunt či P E T láhev), psací potřeby, 
stopky 

mezipředměto 
vé vztahy: zeměpis, fyzika, matematika 

1. Fáze přemýšlení a kladení otázek 

V první fázi žáci přemýšlejí a kladou si otázky, podpůrnými otázky může napomáhat také 

učitel. Otázky lze zvolit z průvodního textu, který je přečten učitelem v úvodu hodiny, 

nebo lze využít následující otázky: 

„Jaké znáte další charakteristiky vodního toku?" 

„Co všechno lze změřit na vodním toku?" 

„Jak se vypočítá objemový průtok a jakou má jednotku?" 

„Proč je dobré znát velikost průtoku vodních toků?" 

„Jak se bude lišit průtok mezi stanovenými místy měření a P R O Č ? " 

2. Fáze kladení hypotéz 

V této fázi si žáci na základě vlastních nebo získaných vědomostí stanoví alespoň 

3 hypotézy k danému tématu. V tomto případě se bude jednat například o hypotézu: „Jak 

velký průtok vodního toku bude?". „Na čem bude tato hodnota závislá?" „Budou se od 

sebe lišit naměřené hodnoty v předem určených místech?" Hypotézy by měl každý žák 

odůvodnit. 

Pro představu může učitel žákům říct průměrné hodnoty průtoků některých českých řek. 

Např.: Průměrný průtok řeky Kamenice je 4, 65 m 3/s. Průměrný průtok řeky Vltavy je 

151 m3/s a řeky Labe 308 m3/s. 

3. Plánování postupu ověření hypotéz 

Žáci si navrhují postupy, jak by si vlastní hypotézy mohli ověřit. Zde je učitel pouze v roli 

rádce a povzbuzovatele. Žáky může pobídnout například následujícími otázkami: 

„Pomůže vám seznam potřebných pomůcek?" 

„Lze použít i j iné pomůcky, než jsou navržené?" 

„Jaké jednotky má objemový průtok?" 
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4. Provádění pokusu pozorování a zapisování dat 

V této fázi žáci provádějí pokus. Žáci mohou měřit vodní stav vodního toku samostatně, 

pomocí vlastní vodočetné latě nebo ve skupinách a výsledky si zapisují do svých 

pracovních listů. Učitel dohlíží na postup práce žáků, případně na jejich spolupráci. 

Popis pokusu: 

Nejprve je zapotřebí vybrat vhodný úsek vodního toku, na kterém se bude provádět 

měření. Poté na břehu naměřit 10m úsek a označit jeho začátek a konec. Při měření 

položíme plovák (zátku, nebo P E T láhev) na hladinu a stopkami změříme čas, za který 

plovák urazí námi vyznačenou 1 Om vzdálenost. Dále změříme šířku řeky a výšku hladiny, 

abychom vypočítali vodní plochu S (šířka řeky x výška hladiny). Vhodné je měření 

provést například v betonovém korytu, kde je rovné dno a stěny. Měření několikrát 

zopakujeme, abychom zvýšili přesnost měření povrchové rychlosti vodního toku. 

Rychlost toku vypočítáme následovně dle vzorce: 

Qv = S-v, (1) 

kde Qv je objemový průtok v S je plocha v [m 2 ] a v je rychlost v [™]. V podstatě 

vynásobíme vodní plochu [m 2] s rychlostí F j ] . Měření můžeme opakovat s dalšími 

různými plováky a posléze srovnávat výsledky. 

Další doporučení k pokusu: 

Můžeme si zvolit více úseků na vodním toku a rozdělit žáky do skupin, poté mohou žáci 

porovnat své výsledky mezi skupinami a vysvětlit si případné rozdíly v j imi naměřených 

úsecích. 

Vyhodnocování výsledků, formulace závěrů, ověřování hypotéz 

Žáci sdílejí výsledky bádání, vysvětlují potvrzení či vyvrácení hypotéz. Například: 

„Jaké faktory mohou ovlivňovat průtok vodního toku?" 

Vyhodnocování výsledků, formulace závěrů, ověřování hypotéz 
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Pracovní list č.3 - Průtok vodního toku 

lokalita: řeka, říčka, potok, vodní tok 

cíle: 
naučit se měřit a vypočítat průtok vodního toku, jedna z mnoha 
charakteristik tekoucích vod, její praktické využití a faktory, které jí 
ovlivňují 

pomůcky: 
10m pásmo, plovák (korkový zátka či P E T láhev), psací potřeby, 
stopky 

1. V jakém spojení jsi slyšel o průtoku vodního toku či řeky? Co všechno víš 

o průtoku jako charakteristice vodního toku? Více informací můžeš vyhledat 

v učebnici nebo na internetu. Jaké otázky tě k průtoku vodního toku napadají? Tyto 

otázky si zapiš. 

2. Stanov si alespoň 3 hypotézy pro měření průtoku na předem stanovených místech 

vodního toku. Myslíš, že budou výsledky měření rozdílné? Pokud ano, tak proč? 

- 1. Výzkumná otázka: 

Hypotéza: 

2. Výzkumná otázka: 

Hypotéza: 

3. Výzkumná otázka: 

Hypotéza: 

e © < § > 
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3. Proveď několik měření po sobě. (hodnoty rychlosti toku lze opsat z prac. listu č . l ) 

1. měřený úsek 
1. plovák (zátka) 

1. 2. 3. 4. 5. 

plocha vodního 
toku S 

rychlost toku v 

průměrný 
průtok Qv 

2. měřený úsek 
1. plovák (zátka) 

1. 2. 3. 4. 5. 

plocha vodního 
toku S 

rychlost toku v 

průměrný 
průtok Qv 

4. Odpovědi na výzkumné otázky: 

Odpověď na 1.: 

Odpověď na 2.: 

Odpověď na 3.: 
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Uvod do kartografie 

klíčová slova: mapa, atlas, nauka o mapách 

lokalita: libovolné venkovní prostranství v blízkosti ZS 

hlavní cíle: 

Záci si vlastnoručně vyzkoušejí postupy, jak určit polohu a jak 

zacházet s buzolou. Žáci poznají, jak určit polohu podle několika 

azimutu. 

očekávaný 

výstup žáka: 

Pomocí empirických metod poznání jako je pozorování, měření, 

experiment, či srovnávání a vlastního racionálního uvažování poznají 

práci s buzolou a určování polohy podle několika azimutu. 

potřebné 

pomůcky: 

buzola (více kusů), mapa okolní krajiny, psací potřeby, kalkulačka, 

úhloměr, atlas 

časová dotace: 

2-6 vyučovacích hodin, časová variabilita je dána tím, že lze 

realizovat jen některé pokusy, které jsou uvedeny v jednotlivých 

metodických listech 

Úvod do hodiny: 

Nejprve učitel položí žákům motivující otázky, (tj. v rámci brainstormingu) například: 

1. Co je to mapa? 

2. Co je to azimut? 

3. Proč je důležité určování polohy či směru? 

Odpovědi, ke kterým by žáci měli dospět: 

Mapa j e zmenšené, zevšeobecněné a vysvětlené znázornění objektů a jevů na Zemi či na 

ostatních nebeských tělesech. Azimut je úhel, který ve vodorovné rovině svírá určitý směr 

se severním nebo j ižním pólem. Azimut nám slouží k navigaci či k určování polohy 

pozorovaného objektu v krajině. Určování polohy je důležité, abychom se orientovali 

v prostoru. Nejjednodušší orientační určení polohy či směru, které známe je (vpravo, 

vlevo, nahoře, dole, před, a za), ale v rámci mapování prostoru se jedná o nejednoznačné 

určení polohy, proto zavádíme orientační pomůcky k topografickému určení místa jako 

(k lesu, k městu, směrem k Novákům) nebo mnohem univerzálnější podle světových stran 

{na sever, na jih, na východ a na západ). 
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Metodický list - práce s buzolou 

Základní informace o buzole 

Buzola je přístroj, který slouží pro navigaci a orientaci v krajině (v terénu). Buzola se 

skládá z kompasu pro určování světových stran, který je doplněný otočným úhloměrem 

k měření azimutu a průzorem. Český vynálezce, který sestrojil první buzolu, je Josef 

Ressel. Buzola má tedy kompas, který je otočný a je upevněný na průhledné plastové 

destičce, na které nalezneme i pravítko pro odečítání vzdáleností v mapách různých 

měřítek. Součástí buzoly bývá i lupa, šablony pro vyznačování míst v mapě a popruh 

k zavěšení kolem krku [1]. 

Obrázek 1: Buzola [1]. 

Použitá literatura 

[1] Buzola. Dostupné online z url: 

https://cs.wikipedia.org/wiki/Buzola 
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Metodický list č.4 - Práce s buzolou 

časová dotace: 45 minut 

lokalita: volné prostranství či les v blízkosti ZS , nebo školní učebna 
cíle: naučit se pracovat s buzolou, určování polohy 
pomůcky: buzola, psací potřeby, úhloměr, kalkulačka, mapa, atlas 
mezipředmětové 
vztahy: 

zeměpis, fyzika, matematika 

1. Fáze přemýšlení a kladení otázek 

V první fázi žáci přemýšlejí a kladou si otázky, podpůrnými otázkami může napomáhat 

také učitel. Otázky lze zvolit z průvodního textu, který je přečten učitelem v úvodu 

hodiny, nebo lze využít následující otázky: 

„Už jste se někdy setkali ve svém životě s buzolou?" 

„Co všechno můžeme pomocí buzoly určit?" 

„Jak spolu souvisí buzola a azimuty?" 

2. Fáze stanovení hypotéz 

V této fázi si žáci na základě vlastních nebo získaných vědomostí stanoví alespoň 

3 hypotézy k danému tématu. V tomto případě se bude jednat například o hypotézu: 

„Kterým směrem ukazuje střelka kompasu na buzole?". Hypotézy by měl každý žák 

odůvodnit. 

3. Plánování postupu, ověření hypotéz 

Žáci si navrhují postupy, jak by si vlastní hypotézy mohli ověřit. Zde je učitel pouze v roli 

rádce a povzbuzovatele. V této fázi se žáci učí pracovat s buzolou. Jaké jsou její možnosti 

a jak s ní zacházet. Žáky může pobídnout například následujícími otázkami: 

„Je důležité, aby buzola ležela ve vodorovné poloze?" 

„K čemu slouží u buzoly pravítko?" 

„Co nám udává měřítko mapy?" 

4. Provádění pokusů pozorování a zapisování dat 

V této fázi žáci provádějí pokus. Žáci mohou určovat azimuty pomocí buzoly samostatně 

nebo ve skupinách (podle počtu dostupných buzol) a výsledky si zapisují do svých 

pracovních listů. Učitel dohlíží na postup práce žáků, případně na jejich spolupráci. 
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Popis práce s buzolou: 

Žáci pomocí buzoly a map či atlasů určují azimuty. Žáci mohou pracovat samostatně nebo 

ve skupinách (dle počtu dostupných buzol). 

Další doporučení k pokusu: 

Můžeme si zvolit více typů práce s buzolou a žáky rozdělit do skupin tak, aby se žáci 

v jednotlivých úkolech práce s buzolou prostřídali, poté mohou žáci porovnat své 

výsledky mezi skupinami a vysvětlit si případné nejasnosti. 

Vyhodnocování výsledků, formulace závěrů, ověřování hypotéz 

Žáci mezi sebou sdílejí své výsledky, vysvětlují potvrzení či vyvrácení svých hypotéz. 

„Jaké faktory mohou ovlivňovat velikost vzdáleností při určování polohy bodu v mapě?" 
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Pracovní list č.4 - Práce s buzolou 

lokalita: volné prostranství či les v blízkosti ZS , nebo školní učebna 

cíle: naučit se pracovat s buzolou, určování azimutu a polohy 
pomůcky: buzola, psací potřeby, úhloměr, kalkulačka, mapa, atlas 

1. Poslouchej základní informace o buzole, vysvětli následující pojmy: (navigace, 

kompas, azimut, pravítko, lupa) 

2. Popiš jednotlivé části buzoly: 

3. Charakteristika azimutu, urči azimut pomocí uhlomeru na následujících 
obrázcích. 

s 5 

S smer . •> 
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4. Stanov si 3 výzkumné otázky a postup 

- 1. Výzkumná otázka: 

TECHNICKÁ U N I V E R Z I T A V LIBERCI 
Fakulta přírodovědně-humanitní 
a pedagogická • 

jakým způsobem je budeš ověřovat: 

Hypotéza: 

2. Výzkumná otázka: 

Hypotéza: 

3. Výzkumná otázka: 

Hypotéza: 

5. Tabulka pro zapisování azimutu: 

azimut 1. 2. 3. 4. 5. 

popis nalezeného 
bodu v mapě 

azimut 6. 7. 8. 9. 10. 

popis nalezeného 
bodu v mapě 

azimut 11. 12. 13. 14. 15. 

popis nalezeného 
bodu v mapě 
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6. Odpovědi na výzkumné otázky: 

Odpověď na 1.: 

Odpověď na 2.: 

Odpověď na 3.: 
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Metodický list č.5 - Určování polohy podle několika azimutů 

časová dotace: 90 minut 

lokalita: volné prostranství či les v blízkosti ZS 
cíle: naučit se určovat polohu podle několika azimutů 
pomůcky: buzola, psací potřeby, úhloměr, kalkulačka, mapa, atlas 
mezipředmětové 
vztahy: 

zeměpis, fyzika, matematika 

1. Fáze přemýšlení a kladení otázek 

V první fázi žáci přemýšlejí a kladou si otázky, podpůrnými otázkami může napomáhat 

také učitel. Otázky lze zvolit z průvodního textu, který je přečten učitelem v úvodu 

hodiny, nebo lze využít následující otázky: 

„Už jste se někdy ztratili bez mobilního telefonu?" 

„Co je to orientační bod?" 

„Jak můžeme pomocí buzoly a mapy v přírodě určit svoji polohu?" 

2. Fáze stanovení hypotéz 

V této fázi si žáci na základě vlastních nebo získaných vědomostí stanoví alespoň 

3 hypotézy k danému tématu. V tomto případě se bude jednat například o hypotézu: 

„Jestli pro určení vlastní polohy pomocí buzoly a mapy je zapotřebí identifikovat více 

orientačních bodů?". Hypotézy by měl každý žák odůvodnit. 

3. Plánování postupu, ověření hypotéz 

Žáci si navrhují postupy, jak by si vlastní hypotézy mohli ověřit. Zde je učitel pouze v roli 

rádce a povzbuzovatele. V této fázi se žáci učí pracovat s mapou a buzolou v terénu. Jaké 

jsou možnosti určení azimutu podle mapy. Žáky může pobídnout například následujícími 

otázkami: 

„Je důležité, aby mapa byla zorientovaná k severu?" 

„Jaké viditelné body jdou v terénu nejlépe identifikovat?" 

„Pomůže nám k něčemu otočný kotouč na buzole?" 
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4. Provádění pokusů pozorování a zapisování dat 

V této fázi žáci provádějí pokus. Žáci mohou určovat svoji polohu, minimálně podle 

2 azimutu pomocí buzoly a mapy buď samostatně nebo ve skupinách a výsledky si 

zapisovat do svých pracovních listů. Učitel dohlíží na postup práce žáků, případně na 

jejich spolupráci. 

Popis práce s buzolou a mapou: 

Žáci nejprve zorientují mapu k severu tak, že se kompasem na buzole zjistí sever a tím 

směrem se nastaví i sever (typicky vrchní okraj) mapy. Žáci se poté rozhlédnou po okolí 

a zvolí nápadné krajinné body např. (hora, sedlo, vesnice, rozhledna), které jsou 

vyznačeny na mapě, a nejdou zaměnit s j inými body. Následně žáci nasměrují průzor 

buzoly k nápadnému bodu v terénu. Pomocí otočného kotouče se natočí tak, aby byla 

střelka rovnoběžně s ryskami kotouče. Pak žáci položí buzolu na mapu tak, aby se rysky 

otočného kotouče kryly s mřížkou na mapě a sever na otočném kotouči směřoval k severu 

mapy, dále dlouhý okraj buzoly žákům musí protínat nápadný krajinný bod zobrazený na 

mapě. Podél tohoto dlouhého okraje buzoly se tužkou narýsuje přímka. To samé se 

provede s druhým, případně třetím či dalším nápadným bodem v terénu. A v místě, kde 

se nám přímky protnou, se nachází bod, ze kterého jsme zjišťování polohy prováděli. Žáci 

mohou pracovat samostatně nebo ve skupinách (dle počtu dostupných buzol). 

Další doporučení k pokusu: 

Můžeme si zvolit více míst ze kterých budeme svoji polohu určovat, nebo žáky rozdělit 

do skupin tak, aby se žáci v jednotlivých úkolech práce s buzolou prostřídali, poté mohou 

žáci porovnat své výsledky mezi skupinami a vysvětlit si případné nejasnosti. 

Vyhodnocování výsledků, formulace závěrů, ověřování hypotéz 

Žáci mezi sebou sdílejí své výsledky, vysvětlují potvrzení či vyvrácení svých hypotéz. 

„Jaké faktory mohou ovlivňovat azimuty při určování své polohy?" 
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Pracovní list č.5 - Určování polohy podle několika azimutů 

lokalita: volné prostranství či les v blízkosti ZS 

cíle: naučit se určovat polohu podle několika azimutů 
pomůcky: buzola, psací potřeby, úhloměr, kalkulačka, mapa, atlas 

1. Poslouchej základní informace, vysvětli následující pojmy: (orientační bod 

v krajině, poloha, mapa) 

2. Charakteristika azimutu, urči a vysvětli azimuty na následujících obrázcích. 

S 

3. Urči polohu ze dvou zadaných orientačních bodů. 

Eiffelova věž B i g Ben 

Jaká je moje poloha??? 
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4. Stanov si 3 výzkumné otázky a postup jakým způsobem je budeš ověřovat: 

- 1. Výzkumná otázka: 

Hypotéza: 

- 2. Výzkumná otázka: 

Hypotéza: 

- 3. Výzkumná otázka: 

Hypotéza: 

5. Tabulka pro zapisování azimutu: 

azimuty 1. 2. 3. 4. 5. 

popis nalezeného 
bodu v mapě 

azimuty 6. 7. 8. 9. 10. 

popis nalezeného 
bodu v mapě 

azimuty 11. 12. 13. 14. 15. 

popis nalezeného 
bodu v mapě 
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6. Odpovědi na výzkumné otázky: 

Odpověď na 1.: 

Odpověď na 2.: 

Odpověď na 3.: 

33 



rri TECHNICKÁ U N I V E R Z I T A V LIBERCI 
\ Á / Fakulta přírodovědně-humanitní 

a pedagogická • 

Metodický list č.6 - Pochod podle azimutu 

časová dotace: 90 minut 

lokalita: volné prostranství či les v blízkosti ZS 
cíle: naučit se určovat polohu podle několika azimutu 
pomůcky: buzola, psací potřeby, kalkulačka, mapa 
mezipředmětové 
vztahy: 

zeměpis, fyzika, matematika 

1. Fáze přemýšlení a kladení otázek 

V první fázi žáci přemýšlejí a kladou si otázky, podpůrnými otázkami může napomáhat 

také učitel. Otázky lze zvolit z průvodního textu, který je přečten učitelem v úvodu 

hodiny, nebo lze využít následující otázky: 

„Proč je důležitá GPS v mobilních telefonech?" 

„Jakými způsoby můžeme určit světové strany?" 

„Jak můžeme pomocí buzoly určit směr, kterým se chceme vydat?" 

2. Fáze stanovení hypotéz 

V této fázi si žáci na základě vlastních nebo získaných vědomostí stanoví alespoň 

3 hypotézy k danému tématu. V tomto případě se bude jednat například o hypotézu: „Co 

vše potřebujeme znát, abychom dosáhli předem daného cíle?". Hypotézy by měl každý 

žák odůvodnit. 

3. Plánování postupu, ověření hypotéz 

Žáci si navrhují postupy, jak by si vlastní hypotézy mohli ověřit. Zde je učitel pouze v roli 

rádce a povzbuzovatele. V této fázi se žáci učí pracovat s mapou a buzolou v terénu. Jaké 

jsou možnosti určení azimutu podle mapy. Žáky může pobídnout například následujícími 

otázkami: 

„Je důležité, aby mapa byla zorientovaná k severu?" 

„Stačí, když známe pouze azimut, abychom dosáhli cíle?" 

„Co všechno musíme znát, abychom se mohli vydat na dálkový pochod?" 
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4. Provádění pokusů pozorování a zapisování dat 

V této fázi žáci provádějí pokus. Žáci mohou pochodovat s buzolou buď samostatně, nebo 

ve skupinách a výsledky si zapisují do svých pracovních listů. Učitel dohlíží na postup 

práce žáků, případně na jejich spolupráci. 

Popis práce s buzolou při pochodu: 

Žáci nejprve na mapě změří azimut k cíli. Kotouč buzoly ponechají po celou dobu 

pochodu nastaven na změřený úhel. Nastavenou buzolou se otáčí tak, aby střelka byla 

rovnoběžná s ryskami kotouče. Jakmile je buzola nastavena, tak podélná osa buzoly 

a průzor ukazují k cíli pochodu. Dále se ve směru buzoly v průzoru najde tzv. dílčí cíl 

a poté se k němu dojde. Od něj se opět nastavuje buzolou další dílčí cíl a tímto způsobem 

žáci pokračují až do hlavního cíle celého pochodu. 

Další doporučení k pokusu: 

Můžeme si zvolit více míst do kterých budou žáci pochodovat, anebo žáky rozdělit do 

skupin tak, aby se žáci v jednotlivých úkolech práce s buzolou při pochodu prostřídali. 

Poté mohou žáci porovnat své výsledky mezi skupinami a vysvětlit si případné nejasnosti. 

Pochod můžeme dále naplánovat např. během mlhy, kdy nejsou dílčí cíle vidět, stačí 

přitom neustále sledovat buzolu a dbát na to, aby se střelka stále udržovala rovnoběžně 

s ryskami kotouče, a zároveň musíme hlídat, aby buzola byla vodorovně se zemí. 

Vyhodnocování výsledků, formulace závěrů, ověřování hypotéz 

Žáci mezi sebou sdílejí své výsledky, vysvětlují potvrzení či vyvrácení svých hypotéz. 

„Jaké faktory mohou ovlivňovat pochod podle azimutu?" 
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Pracovní list č.6 - Pochod podle azimutu 

lokalita: volné prostranství či les v blízkosti ZS 

cíle: naučit se určovat polohu podle několika azimutu 
pomůcky: buzola (více kusů), úhloměr, psací potřeby, kalkulačka, mapa 

1. Poslouchej základní informace, vysvětli následující pojmy: (azimut, vzdálenost 

dílčího cíle, poloha, průzor) 

2. Pomocí následujícího obrázku vysvětlete, jak překonáte během pochodu 
překážku, přes kterou není vidět, v našem případě je překážkou les. 

3. Stručně popiš postup práce s buzolou pro pochod, který je uveden na mapce 
v následujícím obrázku skrze tři orientační body. 

Odkud Mapa M-33-65-A 
Komu 3IH77-W00 
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4. Stanov si 3 výzkumné otázky a postup jakým způsobem je budeš ověřovat: 

- 1. Výzkumná otázka: 

Hypotéza: 

- 2. Výzkumná otázka: 

Hypotéza: 

- 3. Výzkumná otázka: 

Hypotéza: 

5. Tabulka pro zapisování azimutu: 

Orientační body 1. 2. 3. 4. 5. 

azimut [°] 

vzdálenost [km] 

čas pochodu [s] 

Orientační body 6. 7. 8. 9. 10. 

azimut [°] 

vzdálenost [km] 

čas pochodu [s] 
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6. Odpovědi na výzkumné otázky: 

Odpověď na 1.: 

Odpověď na 2.: 

Odpověď na 3.: 
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Uvod do geoinformatiky 

klíčová slova: geografie, informatika, data 

lokalita: libovolné venkovní prostranství v blízkosti ZS , nebo školní učebna 

hlavní cíle: 

Záci si vlastnoručně vyzkoušejí postupy, jak určit pomocí aplikace 

nadmořskou výšku a atmosférický tlak a jak s aplikací zacházet. Žáci 

poznají, jak určit nadmořskou výšku více způsoby. 

očekávaný 

výstup žáka: 

Pomocí empirických metod poznání jako je pozorování, měření, 

experiment, či srovnávání a vlastního racionálního uvažování poznají 

práci s aplikací pro určování nadmořské výšky a atmosférického 

tlaku. 

potřebné 

pomůcky: 

mobilní telefony, mapa okolní krajiny, psací potřeby, atlas 

časová dotace: 

2-6 vyučovacích hodin, časová variabilita je dána tím, že lze 

realizovat jen některé pokusy, které jsou uvedeny v jednotlivých 

metodických listech 

Úvod do hodiny: 

Nejprve učitel položí žákům motivující otázky, (tj. v rámci brainstormingu) například: 

1. Co je to nadmořská výška? 

2. Co je to atmosférický (barometrický) tlak? 

3. V jaké nadmořské výšce bude větší atmosférický tlak? 

Odpovědi, ke kterým by žáci měli dospět: 

Nadmořská výška je svislá vzdálenost neboli výškový rozdíl určitého místa na Zemi ke 

střední hladině některého moře, obvykle toho nejbližšího nebo toho, k němuž se vztahuje 

místní výškový systém. V i z obrázek níže. Nadmořská výška se udává v metrech nad 

mořem (m. n. m.). Atmosférický tlak způsobuje sílu, kterou působí atmosféra planety 

(Země) na jednotkovou plochu v daném místě. 

Atmosférický tlak dosahuje nejvyšších hodnot při hladině 

moře (popř. povrchu planety) a s rostoucí výškou klesá. 

Atmosférický tlak není stálý, ale kolísá na daném místě 

zemského povrchu kolem určité hodnoty. V historii Země 

byl atmosférický tlak menší než dnes. 
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Metodický list - Práce s aplikací Barometr a Výškomer 

Základní informace o aplikaci Barometr a Výškomer 

Barometr a Výškomer je aplikace dostupná pro mobilní zařízení (telefony), aplikace 

slouží pro měření atmosférického tlaku a nadmořské výšky. Aplikace využívá vestavěný 

GPS systém a tlakový snímač v mobilním zařízení. Pokud zařízení nemá vestavěný 

tlakový snímač, tak aplikace načítá data z atmosférického tlaku přes internet z nejbližší 

meteorologické stanice. Funkce barometru tedy ukazuje atmosférický tlak. V sekci data 

jsou dostupné i další hodnoty jako je rychlost větru, venkovní teplota a vlhkost. Funkce 

výškomeru neboli altimetru nám ukazuje nadmořskou výšku v metrech, název místa 

a země. Tuto aplikaci si žáci nainstalují na začátku hodiny [1]. 

Použitá literatura 

[1] Aplikace Barometr a Výškoměr. Aplikace dostupná online z url: 

https://play.google.com/store/apps/details?id=com.exatools.barometerandaltimet  

er&hl=cs&gl=US 
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Metodický list č.7 - Práce s aplikací Barometr a Výškomer 

časová dotace: 45 minut 

lokalita: volné prostranství či les v blízkosti ZS , nebo školní učebna 

cíle: 
naučit se pracovat s aplikací Barometr a Výškomer, určování 
nadmořské výšky a atmosférického tlaku 

pomůcky: mobilní telefony, psací potřeby, mapa, atlas 
mezipředmětové 
vztahy: 

zeměpis, informatika 

1. Fáze přemýšlení a kladení otázek 

V první fázi žáci přemýšlejí a kladou si otázky, podpůrnými otázkami může napomáhat 

také učitel. Otázky lze zvolit z průvodního textu, který je přečten učitelem v úvodu 

hodiny, nebo lze využít následující otázky: 

„Už jste se někdy setkali ve svém životě s pojmem altimetr a barometr?" 

„Co všechno můžeme pomocí altimetru a barometru určit?" 

„Jak spolu altimetr a barometr souvisí?" 

2. Fáze stanovení hypotéz 

V této fázi si žáci na základě vlastních nebo získaných vědomostí stanoví alespoň 

3 hypotézy k danému tématu. V tomto případě se bude jednat například o hypotézu: „Jak 

určíme nadmořskou výšku, ve které se nacházíme?". Hypotézy by měl každý žák 

odůvodnit. 

3. Plánování postupu, ověření hypotéz 

Žáci si navrhují postupy, jak by si vlastní hypotézy mohli ověřit. Zde je učitel pouze v roli 

rádce a povzbuzovatele. V této fázi se žáci učí pracovat s aplikací Barometr a Výškomer. 

Jaké jsou její možnosti a jak s ní zacházet. Žáky může pobídnout například následujícími 

otázkami: 

„Je důležité, aby aplikace měla přístup k GPS systému v mobilním zařízení a P R O Č ? " 

„Pracovala by aplikace v mobilním zařízení správně bez GPS systému?" 

„Jakým způsobem aplikace určuje atmosférický tlak, když mobilní zařízení nemá 

barometrický snímač?" 
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4. Provádění pokusu pozorování a zapisování dat 

V této fázi žáci provádějí pokus. Žáci mohou s aplikací Barometr a Výškomer pracovat 

samostatně, pokud mají všichni mobilní zařízení nebo ve skupinách a výsledky si zapisují 

do svých pracovních listů. Učitel dohlíží na postup práce žáků, případně na jejich 

spolupráci. 

Popis práce s aplikací: 

Žáci si nejprve musí nainstalovat aplikaci Barometr a Výškomer, poté mohou pracovat 

samostatně nebo ve skupinách (dle počtu mobilních zařízení). Aplikace je velmi 

jednoduchá a intuitivní, takže by s ní žáci neměli mít problém. V podstatě jsou v aplikaci 

3 záložky (barometr, altimetr a data) a nastavení, ve kterém si žáci určí metrické jednotky, 

tj. (pro vzdálenost metry, pro rychlost km/h, pro teplotu °C a pro tlak hPa). Záložka 

barometr nám udává atmosférický tlak, altimetr nadmořskou výšku a naši polohu (obec a 

stát). V záložce data nalezneme ještě aktuální teplotu, rychlost větru a vlhkost. 

Další doporučení k pokusu: 

Můžeme si zvolit více typů práce s aplikací, například porovnání nadmořské výšky 

z aplikace a určenou nadmořskou výškou z mapy, poté mohou žáci porovnat své výsledky 

mezi sebou a vysvětlit si případné nejasnosti. Nebo je možné provést měření vícekrát 

v různé dny a na j iných místech, poté žáci mohou diskutovat o výsledcích, které se budou 

lišit. 

Vyhodnocování výsledků, formulace závěrů, ověřování hypotéz 

Žáci mezi sebou sdílejí své výsledky, vysvětlují potvrzení či vyvrácení svých hypotéz. 

„Jaké faktory mohou ovlivňovat přesnost aplikace Barometr a Výškomer?" 
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Pracovní list č.7 - Práce s aplikací Barometr a Výškomer 

lokalita: volné prostranství či les v blízkosti ZS 

cíle: naučit se pracovat s aplikací Barometr a Výškomer, určování 
nadmořské výšky a atmosférického tlaku 

pomůcky: mobilní telefony, psací potřeby, mapa, atlas 

1. Poslouchej základní informace o aplikaci a vysvětli následující pojmy: 

(atmosférický tlak, nadmořská výška, rychlost větru, vlhkost, teplota) 

2. Jaké naměřené hodnoty z aplikace „Barometr a Výškoměr" můžeme vyčíst 
z následujících obrázků. 
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3. Stanov si 3 výzkumné otázky a postup jakým způsobem je budeš ověřovat: 

- 1. Výzkumná otázka: 

Hypotéza: 

- 2. Výzkumná otázka: 

Hypotéza: 

- 3. Výzkumná otázka: 

Hypotéza: 

4. Tabulka pro zapisování hodnot z aplikace: 

1. 2. 3. 4. 5. 

teplota [°C] 

rychlost větru 
[km/h] 

vlhkost [%] 

atmosférický tlak 
[hPa] 

nadmořská výška 
[m n.m.] 
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5. Odpovědi na výzkumné otázky: 

Odpověď na 1.: 

Odpověď na 2.: 

Odpověď na 3.: 
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Metodický list č.8 - Určování nadmořské výšky 

časová dotace: 45 minut 

lokalita: volné prostranství či les v blízkosti ZS , nebo školní učebna 

cíle: 
naučit se pracovat s aplikací Barometr a Výškomer, určování 
nadmořské výšky pomocí více metod 

pomůcky: mobilní telefony, psací potřeby, mapa, atlas 
mezipředmětové 
vztahy: 

zeměpis, informatika 

1. Fáze přemýšlení a kladení otázek 

V první fázi žáci přemýšlejí a kladou si otázky, podpůrnými otázkami může napomáhat 

také učitel. Otázky lze zvolit z průvodního textu, který je přečten učitelem v úvodu 

hodiny, nebo lze využít následující otázky: 

„Kde všude se využívá měřiče výškomeru?" 

„Jak určíme nadmořskou výšku z mapy?" 

„Jak spolu souvisí nadmořská výška a atmosférický tlak?" 

2. Fáze stanovení hypotéz 

V této fázi si žáci na základě vlastních nebo získaných vědomostí stanoví alespoň 

3 hypotézy k danému tématu. V tomto případě se bude jednat například o hypotézu: „Jak 

určíme nadmořskou výšku, ve které se nyní nacházíme, z mapy a s jakou přesností?". 

Hypotézy by měl každý žák odůvodnit. 

3. Plánování postupu, ověření hypotéz 

Žáci si navrhují postupy, jak by si vlastní hypotézy mohli ověřit. Zde je učitel pouze v roli 

rádce a povzbuzovatele. V této fázi se žáci učí určovat nadmořskou výšku pomocí mapy 

a výškomeru. Jaké jsou možnosti určení nadmořské výšky a jak s touto hodnotou 

zacházet. Žáky může pobídnout například následujícími otázkami: 

„S jakou přesností je možné určovat nadmořskou výšku pomocí mapy?" 

„S jakou přesností je možné určovat nadmořskou výšku pomocí aplikace 

s výškoměrem, když aplikace určuje nadmořskou výšku pomocí GPS systému?" 

„Pracovala by aplikace v mobilním zařízení správně bez GPS systému?" 
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4. Provádění pokusů pozorování a zapisování dat 

V této fázi žáci provádějí pokus. Žáci mohou s aplikací Barometr a Výškomer a mapou 

pracovat samostatně, pokud mají všichni mobilní zařízení nebo ve skupinách a výsledky 

si zapisují do svých pracovních listů. Učitel dohlíží na postup práce žáků, případně na 

jejich spolupráci. 

Popis práce s aplikací: 

Žáci si nejprve musí nainstalovat aplikaci Barometr a Výškomer, poté mohou pracovat 

samostatně nebo ve skupinách (dle počtu mobilních zařízení). Aplikace je velmi 

jednoduchá a intuitivní, takže by s ní žáci neměli mít problém. V podstatě jsou v aplikaci 

3 záložky (barometr, altimetr a data) a nastavení, ve kterém si žáci určí metrické jednotky, 

tj. (pro vzdálenost metry, pro rychlost km/h, pro teplotu °C a pro tlak hPa). Záložka 

barometr nám udává atmosférický tlak, altimetr nadmořskou výšku a naši polohu (obec a 

stát). V záložce data nalezneme ještě aktuální teplotu, rychlost větru a vlhkost. 

Další doporučení k pokusu: 

Můžeme si zvolit více typů práce s aplikací a mapou, například porovnání nadmořské 

výšky z aplikace a určenou nadmořskou výškou z mapy. Žáci poté mohou porovnat své 

výsledky mezi sebou a vysvětlit si případné nejasnosti a rozdíly mezi hodnotami. Nebo 

je možné provést měření vícekrát v různé dny a na j iných místech, poté žáci mohou 

diskutovat o výsledcích, které se budou lišit. 

Vyhodnocování výsledků, formulace závěrů, ověřování hypotéz 

Žáci mezi sebou sdílejí své výsledky, vysvětlují potvrzení či vyvrácení svých hypotéz. 

„Jaké faktory mohou ovlivňovat rozdílnost hodnot nadmořské výšky naměřené pomocí 

aplikace a výšky odečtené z mapy?" 
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Pracovní list č.8 - Určování nadmořské výšky 

lokalita: volné prostranství či les v blízkosti ZS 

cíle: naučit se pracovat s aplikací Barometr a Výškomer, určování 
nadmořské výšky pomocí aplikace a pomocí mapy 

pomůcky: mobilní telefony, psací potřeby, mapa, atlas 

1. Poslouchej základní informace o aplikaci a vysvětli následující pojmy: (nadmořská 

výška, vrstevnice, jednotka hektopascal) 

2. Pomocí naměřené hodnoty nadmořské výšky z aplikace „Barometr a Výškomer" 
určete naši pozici v mapě na zelené turistické naučné stezce Lesní NS Harcov. 
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3. Stanov si 3 výzkumné otázky a postup jakým způsobem je budeš ověřovat: 

- 1. Výzkumná otázka: 

Hypotéza: 

- 2. Výzkumná otázka: 

Hypotéza: 

- 3. Výzkumná otázka: 

Hypotéza: 

4. Tabulka pro zapisování hodnot z aplikace: 

orientační body 1. 2. 3. 4. 5. 

nadmořská výška 
z aplikace [m 

n.m.] 

nadmořská výška 
z mapy [m n.m.] 

orientační body 6. 7. 8. 9. 10. 

nadmořská výška 
z aplikace [m 

n.m.] 

nadmořská výška 
z mapy [m n.m.] 
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5. Odpovědi na výzkumné otázky: 

Odpověď na 1.: 

Odpověď na 2.: 

Odpověď na 3.: 
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Metodický list č.9 - Sledování převýšení (zpracování výškového profilu) 

časová dotace: 45 minut 

lokalita: volné prostranství či les v blízkosti ZS , nebo školní učebna 

cíle: 
naučit se pracovat s Google aplikací „Mymaps" , sledování trasy 
v mapách a vytvoření výškového profilu 

pomůcky: mobilní telefony, psací potřeby, mapa, atlas, P C 
mezipředmětové 
vztahy: 

zeměpis, informatika 

1. Fáze přemýšlení a kladení otázek 

V první fázi žáci přemýšlejí a kladou si otázky, podpůrnými otázkami může napomáhat 

také učitel. Otázky lze zvolit z průvodního textu, který je přečten učitelem v úvodu 

hodiny, nebo lze využít následující otázky: 

„Už jste se někdy setkali s výškovým profilem trasy?" 

„Jak můžeme určit převýšení z mapy?" 

„Bude lehčí určit převýšení pomocí papírové nebo elektronické mapy?" 

2. Fáze stanovení hypotéz 

V této fázi si žáci na základě vlastních nebo získaných vědomostí stanoví alespoň 

3 hypotézy k danému tématu. V tomto případě se bude jednat například o hypotézu: „Jak 

určíme převýšení pomocí elektronické mapy a s jakou přesností toho dosáhneme?". 

Hypotézy by měl každý žák odůvodnit. 

3. Plánování postupu, ověření hypotéz 

Žáci si navrhují postupy, jak by si vlastní hypotézy mohli ověřit. Zde je učitel pouze v roli 

rádce a povzbuzovatele. V této fázi se žáci učí určovat převýšení naplánované trasy 

pomocí elektronické mapy. Jaké jsou možnosti elektronických map a jak s touto 

informací zacházet. Žáky může pobídnout například následujícími otázkami: 

„S jakou přesností je možné určovat převýšení pomocí papírové mapy?" 

„Jak nejjednodušeji zpracujeme výškový profil naší cesty?" 

„Pomohl by nám k tomu GPS systém v mobilním zařízení a J A K ? " 
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4. Provádění pokusu pozorování a zapisování dat 

V této fázi žáci provádějí pokus. Žáci mohou s aplikací od Google - Mymaps pracovat 

samostatně, pokud mají všichni mobilní zařízení nebo P C , anebo mohou pracovat ve 

skupinách a výsledky si zapisují do svých pracovních listů. Učitel dohlíží na postup práce 

žáků, případně na jejich spolupráci. 

Popis práce s aplikací Mymaps: 

Žáci si nejprve musí nainstalovat aplikaci Barometr a Výškomer, poté mohou pracovat 

samostatně nebo ve skupinách (dle počtu mobilních zařízení). Aplikace je velmi 

jednoduchá a intuitivní, takže by s ní žáci neměli mít problém. V podstatě jsou v aplikaci 

3 záložky (barometr, altimetr a data) a nastavení, ve kterém si žáci určí metrické jednotky, 

tj. (pro vzdálenost metry, pro rychlost km/h, pro teplotu °C a pro tlak hPa). Záložka 

barometr nám udává atmosférický tlak, altimetr nadmořskou výšku a naši polohu (obec a 

stát). V záložce data nalezneme ještě aktuální teplotu, rychlost větru a vlhkost. 

Další doporučení k pokusu: 

Můžeme si zvolit více typů práce s aplikací a mapou, například porovnání nadmořské 

výšky z aplikace a určenou nadmořskou výškou z mapy. Žáci poté mohou porovnat své 

výsledky mezi sebou a vysvětlit si případné nejasnosti a rozdíly mezi hodnotami. Nebo 

je možné provést měření vícekrát v různé dny a na j iných místech, poté žáci mohou 

diskutovat o výsledcích, které se budou lišit. 

Vyhodnocování výsledků, formulace závěrů, ověřování hypotéz 

Žáci mezi sebou sdílejí své výsledky, vysvětlují potvrzení či vyvrácení svých hypotéz. 

„Jaké faktory mohou ovlivňovat rozdílnost hodnot nadmořské výšky naměřené pomocí 

aplikace a odečtené z mapy?" 
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Pracovní list č.9 - Sledování převýšení (zpracování výškového profilu) 

lokalita: volné prostranství či les v blízkosti ZS 

cíle: naučit se pracovat s Google Maps aplikací Mymaps, vytváření 
vlastních map 

pomůcky: P C , mobilní telefony nebo tablety, psací potřeby, mapa, atlas 

1. Poslouchej základní informace o aplikaci a vysvětli následující pojmy: (výškový 

profil, itinerář, trasa) 

https://www.google.com/mymaps 

2. Pomocí elektronické mapy vytvořte trasu pro pěš í . 
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3. Stanov si 3 výzkumné otázky a postup jakým způsobem je budeš ověřovat: 

- 1. Výzkumná otázka: 

Hypotéza: 

- 2. Výzkumná otázka: 

Hypotéza: 

- 3. Výzkumná otázka: 

Hypotéza: 

4. Tabulka pro zapisování hodnot z aplikace: 

orientační body 1. 2. 3. 4. 5. 

nadmořská výška 
z aplikace 
[m n.m.] 

nadmořská výška 
z mapy [m n.m.] 

orientační body 6. 7. 8. 9. 10. 

nadmořská výška 
z aplikace 
[m n.m.] 

nadmořská výška 
z mapy [m n.m.] 
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5. Odpovědi na výzkumné otázky: 

Odpověď na 1.: 

Odpověď na 2.: 

Odpověď na 3.: 
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