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The diploma thesis deals with the issue of the development of a key competence to solve
in geography lessons. The work is divided into a theoretical and an empirical part.
The theoretical part of the thesis presents the specifics of the problem-solving process
in teaching and beyond. It focuses in more detail on problematic teaching conducted by
two important actors — the teacher and the pupil. Attention is also paid to the curricular
reform, which introduced framework educational programs and with them the concept
of key competences. The core of the theory is a chapter mapping the possibilities
of developing competence to solve problems in geography lessons. The empirical part
presents the results of qualitative research conducted through semi-structured interviews

with geography teachers at the second grade of elementary school.
Keywords:

Key competence, key problem-solving competence, problem-based teaching, problem

solving, geography, qualitative research, teacher, pupil.



r

Prohlaseni

Ui ze voii di vou praci . . w o
Prohlasuji, ze jsem svoji diplomovou praci na téma , Rozvo] kompetence k feSeni
problému ve vyuce zemeépisu“ vypracovala samostatné a s pouzitim citovanych prament,

odborné literatury a internetovych zdroju.

V Olomouci 20. 4. 2023

Bc. et Bc. Daniela Boudova



Podékovani

Na tomto misté bych rada podékovala vedoucimu této prace RNDr. Milosi Fiukalovi,
Ph.D. za jeho napomoc a cenné rady v prabehu zpracovavani diplomové prace. Zaroverni
dékuji vSem informantim za jejich Cas a ochotu sdilet se mnou své zkuSenosti

z pedagogické praxe. Bez nich by tato prace téz nevznikla.



UNIVERZITA PALACKEHO V OLOMOUCI

Prirodovédecka fakulta
Akademicky rok: 2021/2022

ZADANI DIPLOMOVE PRACE

(projektu, uméleckého dila, uméleckého vykonu)

Jméno a piijmeni:  Bc. Daniela BOUDOVA

Osobni Cislo: R210002
Studijni program: ~ N0114A330001 Ucitelstvi geografie pro stedni skoly
Téma prace: Rozvoj klicové kompetence k feseni problémd ve vyuce zemépisu

Zadévajici katedra: ~ Katedra geografie

Zasady pro vypracovani

Diplomové prace se zabyva otdzkou rozvoje Klicové kompetence k feseni problémii ve vjuce zemépisu. Préce je rozdélena na teoretickou a empiric-
kou Cast. Teoreticka Cast se zaméfuje na charakteristiku kompetence k Feeni problémi a jeji postaveni v kontextu zbyvajicich klicovych kompetenci.
Dale je vénovana pozornost strategiim Feseni problému a jejich mozného uplatnéni skrze rozliéné vyjukové metody. Empiricka ast se opira o vysledky
kvalitativniho vyzkumu.

Rozsah pracovni zprévy: 20 000 - 24 000 slov
Rozsah grafickych prac: Podle potieb zadani
Forma zpracovani diplomové prace: tisténd

Seznam doporuené literatury:

BELECKY, Zden&k. Klicoué kompetence v zdkladnim vzdéldodni. Praha: Vijzkumny Gstav pedagogicky, 2007, 75 s. ISBN 9788087000076.

BELZ, Horst a Marco SIEGRIST. Klicové kompetence a jejich rozvijeni: vijchodiska, metody, cuiceni a hry. Vydani tret!. Preloil Dana LISA. Praha: Portal,
2015, 375 s. ISBN 978-80-262-0846-4.

HANSEN CECHOVA, Barbara. Ndpady pro rozvoj a hodnoceni klicougjch kompetenci Zdki. Praha: Portal, 2009. ISBN 978-80-7367-388-8.

KNECHT, Petr. PrileZitosti k rozvijeni kompetence k feseni problémd v ucebnicich a ve vjuce 2emépisu. Brno: Masarykova univerzita, 2014. Pedagogicky
vyzkum v teorii a praxi. ISBN 978-80-210-7651-8.

VETESKA, Jaroslav a Michaela TURECKIOVA. Kompetence ve vzdéldodni. Praha: Grada, 2008. Pedagogika (Grada). ISBN 978-80-247-1770-8.

Vedouci diplomové prace: RNDr. Milo$ Friukal, Ph.D.
Katedra geografie



Datum zadéni diplomové prace: 31. ledna 2022
Termin odevzdéni diplomové prace:  10. dubna 2023

LS.

doc. RNDr. Martin Kubala, Ph.D. prof. RNDr. Marién Halas, Ph.D.
dekan vedouci katedry

V Olomouci dne 31. ledna 2022



UIVOU. ettt e et et et et et et et et et et et ettt e et ettt et et ettt ettt en e s 11
TEORETICKA CAST ...t 13
1 Reseni problémul Ve VYUCE I MIMO N ...uvevueeueniecieiieeeiieiecieceintesessnses s, 13
1.1 Reseni problémil v ODECNE TOVINE. ........uurviuuieeuieereececisceeiciscineesssesesssssaes 13
1.1.1 Problém jako didakticky pojem ..........ccceiviniiiiiiniiiiiii e 13
1.1.2 Typologie problemul........ccccceueiiueuiiiiiiiiiiiiee et 15
1.1.3 Zpisoby feSeni problémul............cciviiiiiniiiiiiiiniiiiii e 16
1.1.4 Faze 1eSitelSKEh0 ProCESU ...cc.eevviriieiiiiiiiiii i 18

1.2 ProblémOVE VYUCOVANT ....cveueeiieieiienieciiie ittt sr e 23
1.2.1 Teoreticka vychodiska pro problémove vyuCovani .........cccocueeeriiieneninienennns 24
1.2.2 Je, anebo neni to vyukova metoda? ..........ccccevvviiiiiiiiiiiiieiiee e 26

2 Aktéfi problémoveho VYUCOVANT ......c.oviuiiiiiiiiiiiei et 30
2.1 UCHElOVO POJELE VYUKY c.eeueieietiiiertiie ettt e 31
2.1.1 Zvolené vyukové metody a organizacni formy vyuky ........ccoeiiiiiininninnns 32
2.1.2 Zvolené didaktické prostiedky..........coceviiiiiiiiiiiiiiiiie e 34
2.1.3 Zvolené hodNOCENI .......ccuieuveeeiereieiieciieee et 35
2.1.4 Dal8i VZAEIAVANI ....c..veeeieiiieetieie ettt s e 38

2.2 Z4KOVO ZAPOJeNi dO VYUKY .....rveieverieieisieesseiseee e isses et seesseiesesssiess s sssssssessnaens 39
2.2.1 Kritické a kreativini mySleni........cccooveviviiiiiiiiiiininc e 39
2.2.2 MOLIVACE ...veenvieeeieenieeteeniee et eie et e saas et e saa e eaaesaas st s e b e e eabeeae e s e e s aess e e 41
2.2.3 Zaci se specialnimi vzdélavacimi potfebami ..........cceuvveivcurieciiciiiniicninninnnn. 42

3 KIiGOVE KOMPELENCE ...ttt ettt et 45
3.1 DEfiNICE POJIMU ..couviiieeiieeiietieieie ettt sttt et 45
3.2 KuriKulArmi refOrma .....c..eeeeeeiieeniieecieecic st 46
3.2.1 Predstava vS. TAlITA .....c.eevverueeierieiieciieicci ettt 48

4 Rozvoj kli¢ové kompetence k feSeni problémi v zemepisu..........ccovvurueeierenrninieicnnane. 51
4.1 Kli¢ova kompetence k feSeni problémul............ccovvriiiniiiiiiniiiiniiie 51
4.2 Specifika zemépisu jako vzdelavaciho oboru..........ceeieiiiiiieiniiiie 54
4.2.1 Trendy V€ VYUCE ZEMEPISU ....eeeuriuiiuiiiiiiiieiiiiieesiee st eiesseie s enees 55

4.3 Kli¢ova kompetence k feSeni problémi ve vyuce Zemepisu .........ccevveuereevererienenes 57
4.3.1 Vybrané navrhy konkrétnich aktivit .........c.ocoiiiiiiiniis 57

4.3.2 Vyzkumné Setfeni Knechta (2014) ... 59



EIMPTRICK A C A ST oo et e e s e e et e e ae e ee et et eseneaseeeseaeaeesesasetesesnasnsesesenan 62

5 MetodolOgie VYZKUMU .....ccvieuiiiiiiiiiiiieiie ettt 62
5.1 CHl VYZKUMU...ctiriieiiiieiiciiie ittt 62
5.2 VYZKUMNY SOUDOT ......cviiiiiiiiiiiiitiicniee ettt 63
5.3 Etickd Stranka VYZKUMU .......cccccueveriiiiiiiiiiiiitieiee ettt 64
5.4 Technika SDEMU dat ......coeouieiieeee e e e 64
5.5 Metoda SHETU daL........ccvieeeireieeeie ettt sttt st ss e 65
5.6 Realizace VYZKUMU ........ocooviiiiiiiiiiiiii e 66
5.7 ANALYZA AL ..o 67

6 INLETPIEtACE QAL ....ovveneieieeiiiiiie ittt s 68
6.1 Determinanty piistupu ke klicovym kompetencim...........coooeviieninininnincncnne. 68

6.1.1 AbStraktnoSt POJIMU.....cc.eeveerierieeiiieiie ittt st 68
6.1.2 Smysl kliCovych KOMPetenci .........cocoevvruiiniiiieiiniiiiie e 69
6.1.3 Systémovost kurikularni reformy ..o 70
6.1.4 Hledani rovnovahy mezi sdélovanim poznatkl a rozvojem kompetenci ...... 71
6.2 ZdArOJE INSPITACE ....veuveneviieiiiiiiie ittt ettt 72
6.2.1 SKOLEN .ottt ettt 72
6.2.2 Dali Zdroje INSPITACE. .....cvevevueiiriiiiiiiieitciee et 73
6.3 Klicova kompetence k feeni probléma a vyuka zemeépisu..........cooevvirireeenencnns 74
6.3.1 Problémova tEMALtA ......c.eevverueenierieeiieeiieie ettt 75
6.3.2 MezipfedmeEtove VZahY ........ccooviiiiiiiiiiiiiieie 76
6.4 Pouzivané metody, formy a didaktické prostiedky ........c.ccooveiniiniininnn 77
6.4.1 VYUKOVE MELOAY ....eonvviviiiiiiiiiiiiciiictite et 78
6.4.2 Organizacni formy VyUKY .......ccocoiiiiiiiiiiniii 80
6.4.3 Didaktické prostiedky ........cccoceveiiiiiiiniiii i 81
6.5 Determinanty ovliviiujici vykon UCItele ... 82
6.5.1 Autonomie v ramci vykonu pedagogickeé CINNOSt .......c.cceeveieeeiiiieieiinieennns 83
6.5.2 Pfiprava na vyu€ovaci hodinU..........ccoceeiiiniiiniiniii i 83
6.5.3 SkuteCnosti Nastalé Pl VYUCE. ....c.eueiiiiiiiiiiiiiiie ittt 84
6.5.4 ZPENA VAZDA c..cnvenieiiiiiiiiciiie e 85
6.6 Determinanty ovliviiujici vykon Zaka.........ccoceoeeiiiiiiiie 86
6.6.1 ZAKOVY PIEKONCEPLY ....vvvereeisiereeraeisceetetesiesseiseeeseiessesesisssssssse s sssesssssses 86
6.6.2 Specialni vzd€lavaci POtIEbY .......ccoveiiiiiiiiiiii 88

6.7 Dalsi doporuceni pro problémoveé VyUCOVANI .......ccveveuiiiiieiieiiieieiiieecceees 89



6.7.1 MOTIVACE ZAKT c.neeveeeeeeeeeeee e et eeeeeeeeeeeeeeeeeeessssssssasaeseseseesessssssaseasaesasssnsaeaeess 89

6.7.2 HOANOCENT ZAKU ....eveevieevieiieeeieie ettt st e sr e 90

6.7.3 VYDEI PIOSIEAT ....vveveeeieeeeeieecie ettt 91
T DISKUZE ...ttt ettt ettt ettt et s e e a e e 93
Y\ OO TS UO TP URT PRSPPI 96
SUIMIMATY ..ttt ettt ettt s s s s as e be e abeeb e e s e et et es bt eb e sa e 100
Seznam pouzité literatury a internetovych zdrojl ........ccovvveeiiiiiiiiiiiciiies 102
Seznam obrazkil a tabulek ........cceeviiiiiiiiiiie 109
SeZNAM PHION ...t 110

PEILONY ...ttt 111



Uvod

Skoly jsou eskou vefejnosti vétsinou vnimany jako konzervativni vzdélavaci instituce
odmitajici ménit zazité zpusoby prace (Zormanova, 2012). Apel spoleCnosti na zménu
v oblasti vzdélavani byl vSak na prelomu 20. a 21. stoleti natolik silny, ze doslo
k postupné zméné kultury vyucovani a u€eni (Knecht, 2014) i na Ceskych Skolach.
Nekonvencnimi pfistupy kladoucimi diraz na kompetentnost jedince néktefi lidé
opovrhovali, jini je vitali. Koneckonct se stejn¢ ukazalo, ze ,,jakkoliv miizeme mit ke
kompetencné pojatému vzdélavdani vyhrady, veSeni komplexnich problémit v minulosti
bylo a je i v soucasnosti povazovdno za jednu ze zakladnich individudlnich schopnosti
potrebnych pro tispésny Zivot kazdého jedince “ (Knecht, 2014, s. 29). Byt kompetentnim
se tak stalo podminkou pro to, aby byli absolventi zakladnich i stfednich §kol uspésni
ve svém profesnim i osobnim zivoteé.

Kwvili své abstraktnosti a nesnadné uchopitelnosti v ramci realné vyuky jsou dodnes
tzv. klicové kompetence ozehavym tématem. Odbornici na vzdélavaci politiku vSak
nepolevuji a nadale se snazi koncept kliCovych kompetenci na v§ech urovnich vzdélavani
prosadit. Lze naptiklad zminit kurikularni dokument ,, Strategie vzdélavaci politiky Ceské
republiky do roku 2030+ (MSMT, 2020), ktery si klade jako prvofady strategicky cil
praveé zaméfit vzdélavaci cile na ziskavani kompetenci potfebnych pro aktivni ob&ansky,
profesni 1 osobni zivot.

Vramci zemépisné vyuky je oteviena diskuze zhlediska geografickych
systémovych kompetenci (Knecht, 2014). Zaroveni jsou v ramci tohoto predmétu
uplatnitelné vSechny kliCové kompetence (Karvankova, 2013). Zvlastni postaveni
zaujima kompetence k feseni problémi, ktera ma svou povahou v zemeépise velky
potencial k rozvoji. Hlavnim cilem této teoreticko-empirické prace bude vymezit jakymi
zpusoby lze onen potencial vyuzit.

Teoreticka Cast prace vystavéna na kritické analyze dostupnych zdroja k tématu
poskytuje ve Ctyfech kapitolach vhled do problematiky feSeni problému, problémového
vyuCovani a samotné kompetence k feSeni problémil nejen v ramci zemépisu jako
vyuCovaciho predmétu. Empirickd Cast je zalozena na kvalitativnim vyzkumu, jehoz
cilem bylo zmapovat piistupy uciteltt zemépisu k rozvoji kompetence k feseni problému
u jejich zaku. Sbér dat byl proveden polostrukturovanymi rozhovory s uciteli 2. stupné
ZS pisobicimi v Olomouckém kraji a kraji Vysolina. Analyza dat byla zapolata

otevienym kodovanim, nésledné¢ byly vzniklé kody seskupeny do kategorii

11



a subkategorii. Vysledky vyzkumu jsou prezentovany metodou vylozeni Kkaret

v samostatné kapitole s nazvem ,, Interpretace dat*.
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TEORETICKA CAST
1 ReSeni problémii ve vyuce i mimo ni

Nutnost fesit problémy nastava opakované v bézném zivoté kazdého jedince — bez ohledu
na jeho pohlavi, rasu, jméni ¢i nabozenské vyznani. I samotné problémy mohou byt
razného charakteru — od banalnich az po vazné. Bylo potiebné se s nimi vyporadat pied
tisici lety, je to potfebné i dnes. DneSni doba je vSak specificka, a to zahlcenosti
mnozstvim informaci, které musi clovék zpracovavat. Nejen na pracovnim trhu se tak
s uzitim pojmu ,,informa&ni spolegnost* (Cerny a kol., 2015) dostavame ke stale vatsi
poptavce po jedincich nadanych informacni gramotnosti, kritickym mySslenim a tvar¢im
piistupem k feSeni nejriznéjSich problémi. Obdobny apel je logicky vyvijen rovnéz na
Skolstvi, které ma témto schopnostem a dovednostem budouci pracovni silu naucit.

Na zakladé vyse zminéného lze utvorit dva vyznamné celky, které autorka
povazuje za piihodné si pro zaCatek vymezit, a to feSeni problému v obecné roving,
kterému bude vénovana prvni podkapitola, a od né€j odvozené problémové vyucovani,

které bude probrano v podkapitole druhé.

1.1 ReSeni problémii v obecné roviné

Jak jiz bylo naznaceno, , rozhodovdni a reSeni problémii jsou ustrednimi cinnostmi
v Zivoté kazdého clovéka, a mdme s nimi proto spoustu zkuSenosti“ (Adair, 2020, s. 110).
Pravé z divodu, ze se jedna o mnohdy az zautomatizované Cinnosti, nam casto unika
podstata problému a také procesu, na zakladé néhoz hledame feSeni na dany problém.
V této podkapitole proto bude v prvé tfadé definovan problém jako didakticky pojem,
nasledné bude zminéna typologie probléml a zpusoby, jakymi se daji feSit. Zvlastni
prostor pak bude vymezen pro popis jednotlivych fazi procesu feseni problému.
Prestoze se muze na prvni pohled zdat, ze je tato uvodni podkapitola znacné
teoreticka, ma ambici predat i par praktickych piikladi ze Skolského prostredi

a poskytnout tak nosny podklad pro dalsi kapitoly a podkapitoly této prace.

1.1.1 Problém jako didakticky pojem

O definici ,,problému“ se pokouselo nespocet autord. Po nastudovani alespori zlomku
téchto definic, bylo zfejmé, ze zalezi predevs§im na thlu pohledu, z jakého autofi na tento

pojem nahlizeji, tj. za jakym ucelem jej definuyji.
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Zacneme-li etymologii, je slovo ,problém* pfevzato z feCtiny (prostfednictvim
latiny). Slovo , tpofAnua (Cesky , prekazka®) je v ni odvozeno z ,mpofdriev (Cesky
,,hodit nebo polozit pred) a oznacuje tak néco, co je pred ¢loveéka vhozeno a ma se vytesit
(Adair, 2020). Z pohledu Linharta (1967) se jedna o konflikt mezi pocatecnimi daty
a vysledky, které pozadujeme. Jinak feCeno, zname cil, ale nezname prostiedky k jeho
dosazeni. Pedagogicky pracovnik chce kupfiikladu zjistit, jak ptsobi urcity faktor na zaka.
Ma stanoveny cil, ale jeSt€ musi pfijit na zminéné prostiedky, jejichz pomoci faktory
odhali.

Plaminek (2008) vymezuje problém na zéaklad¢ jeho odlisSnosti od sporu. Jejich
rozliSeni tkvi v cili, ke kterému behem feSitelského procesu smefujeme. Pokud se jedinec
snazi najit dobré feSeni, hovorime o problému. Pokud je jeho cilem prosadit za kazdou
cenu svoje feseni, jednd se jiz o spor. Clovék vnima v piipad& sporu problém osobné,
personifikuje si ho. Tudiz lze fici, Ze je jen na lidech, zdali se pfedmétem feSeni stane
problém, anebo spor.

Rizickova (1975) pak poukazuje na cCasté zaménovani feSeni problému za
dotazovani, tj. problému za otdzku. V obou pfipadech se snazime vyplnit mezeru ve
védéni a uspokojit tak nasi touhu po poznani. Ale ne kazda otazka v sobé obsahuje onu
problémovou slozku. Kdyz se 74ka zeptame, jaké je hlavni mésto Ceské republiky,
ocekavame konkrétni odpovéd ryze znalostniho (reprodukcniho) charakteru. Jakmile se
konkrétniho problému a odpovéd muze piijit razna (konvencni, ale i inovativni).
Obdobné nelze zameénovat problém za ulohu. Ta ma na rozdil od problému obvykle
stanoveny presny postup a pravidla k feSeni.

S definici tzv. didaktického problému ptichazi Okon (1966). Vnima4 jej jako obtiz
praktického ¢i teoretického charakteru, kterou roziesi zak jen diky své vlastni vyzkumné
¢innosti. Dodéava, ze v kazdém takovém didaktickém problému musi byt néco znamého
a neznamého. A Matjuskin (1973) dodava, ze zaka aktivizuje nezndma Cast problému,
t]. to, co se ma odhalit. Znama cast mu napomaha se v problému zorientovat.

Prestoze 1ze problém jakozto pojem vnimat diferencovanymi zpusoby, v pfipadé
kognitivni ¢innosti v podobé¢ fesSeni problémi se budeme drzet primarné té, ktera tu byla

zminéna jako prvni — problém je néco, co je tfeba vyfesit.
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1.1.2 Typologie problému

Nyni nas bude zajimat, s jakymi typy problému se muzeme v realném zivoté setkat.
Vzhledem k tomu, ze takovych klasifikaci je opét vétsi mnozstvi, bude v této podkapitole
soustiedéna pozornost pouze na Ctyfi vybrané klasifikace. Kritériem pro jejich vybér se
stala aplikovatelnost do edukacni reality vzdélavaciho procesu.

V prvé tadé lze zminit dé€leni problému na dobie strukturované a Spatné
strukturované (Donnelly a kol., 1997). Dobfte strukturované problémy lze povazovat za
jasné a dobfe srozumitelné, vyskytujici se opakované. Jejich feseni je pro jedince snadnou
rutinni zalezitosti (napf. zak si musi zajistit svacinu, aby béhem dne straveného ve Skole
netrpé€l hlady). Naopak Spatné€ strukturované problémy jsou hife srozumitelné a neurcité
povahy, sjejich vyskytem se setkdvame zfidkakdy. Vyzaduji kreativni a inovativni
pristup k jejich feseni (napt. zak dostane za kol si na jednu vyucovaci jednotku prohodit
roli s uCitelem a své spoluzaky néco naucit).

Obdobn¢ mohou byt problémy rovnéz déleny na oteviené a uzaviené (Klickova,
1989). Otevieny problém mize byt feen jakymkoliv zpisobem. Ukolem fesitele je tedy
najit feSeni, které bude nejefektivné)si. Uzaviené problémy mohou byt feSeny jen jednim
zpiisobem, uplatnénim konkrétniho zdkona, poucky & metody. Resitel zna techniku
feSeni, jen ji na dany problém aplikuje.

Tteti klasifikace je velice specificka. Plaminek (2008) vymezuje ve své monografii
zaméfené na feSeni problému a rozhodovani tzv. definicni pasti, tj. problémy, jez mohou
nastat pii nepiesné definici problémt. Prvni skupinu tvofi zastupné problémy. Jedna se
o problémy, které jsou feSeny ,,na tirovni svych symptomii, nikoliv pricin“ (Plaminek,
2008, s. 23). Zde lze pouzit piiklad ze Skolni praxe. Ucitel ma ve tfidé problémového
zaka, ktery vykazuje symptomy zaskolactvi. Muze postupovat dvéma zpusoby: a) bude
daného zéaka drzet ve Skole nasilim, pfip. pod vyhruzkou vylouceni ze Skoly (a bude se
tak soustredit pouze na symptomy, které se u zdka projevuji), anebo b) se s zdkem pobavi
o tom, co je pii¢inou jeho zaskolactvi (a na zékladé zjisténého podnikne potiebné kroky
k odstranéni téchto pficin).

Dalsi skupinu problémt tvoii nefeSitelné problémy. Prikladem takového typu
problému je naptiklad situace, kdy je pedagog feditelem vyzvan, aby vedl poklidnou
diskuzi s neurotickym rodi¢em, navic na téma, které je pro daného rodice velice emocné
vypjaté. Neni v silach nikoho z nds zménit néci osobnost, a proto je takovy problém

nefesitelny uz ze své podstaty. AvSak co mize v takové situaci pomoci, je nepatrna zména
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v zadani ze strany feditele: misto ,ved'te poklidnou diskuzi“ spiSe ,vedte v ramci
moznosti umirnénou diskuzi“. Pak jsou problémy nefeSitelné jen relativné ve vztahu
k danym podminkam.

Ve vyuce je odpoveédnost za to, aby byl problém fesitelny, vzdy na zadavateli ukolu.
Predstavme si, ze ucitel zakim za domaci tikol zada, aby natocili video, ve kterém Siroké
tfetina zakt nebude umét pracovat s programem na stfihani videi, tudiz nebude schopna
tikol zpracovat. Zaci ze socialné znevyhodnénych rodin nemusi mit doma ani pocitad
a jiné potebné vybaveni.

Posledni skupinou problémt jsou vramci defini¢nich pasti nejednoznacné
problémy. Ty vznikaji pfi nepfesném zadani ukolu. Plaminek (2008, s. 26) v této
souvislosti zdlUraziuje, ze , mezilidska komunikace je zdludna véc“ a nejednoznacny
,problém muiZe vzniknout jiz pouhym vykladem slov. “ Ucitelé (ale 1 jini zadavatel€) by se
proto méli vyhnout neurcitym spojenim typu: ,,ud€lejte efektivne®, , néjak vyteste™ apod.
Rovnéz mize dojit k potizim s vykladem nejednoznacnych slov typu spravedlnost,
svoboda, pravda apod. V neposledni tadé¢ se lze v zivotnich situacich setkat
i s nejednoznacnosti v oblasti roli. Napfiklad, kdyz ucitel zada nahodnym péti zakuim, aby
vybrali k vyvéSeni na nasténku ve své tiidé pét zemépisnych projekti. Bude od nich
ocekavat, ze se postavi do role hodnotitelti a vyberou pét nejlepsich projekta napiic tiidou,
oni v8ak automaticky vyveési pouze své projekty.

K uvedenym typologiim lze pfifadit jesté jedno Clenéni problémd, podle toho, zda
se tykaji jedince ¢i skupiny lidi. V takovém piipadé by byla fe¢ o individualnich
problémech a problémech skupiny. Na obdobné bazi bude vystavéna dalsi kapitola

tykajici se zpusobu feSeni problému.
1.1.3 Zpusoby FeSeni problému

Resit problémy je mozné jak o samoté tak ve skuping piatel, kolegt, ale i cizich lidi.
Z didaktického pohledu je toto rozliSeni velice blizké konceptu organizacnich forem
vyuky, proto mu bude v této praci vénovana rovnéz pozornost.

Uchylit se kindividualnimu feSeni problémt je dle Robsona (1995) efektivni
v piipad€, kdy se jedna o jednoduchy problém, ktery ma jedno spravné feseni. Jinak
feCeno, jedinec vyfesi snaze konvergentné (). sbihave) zamérené ulohy, v ramci kterych
se uplatiiuje spise analyticky nez kreativni zptsob feSeni (Plaminek, 2008). Individualni

feSeni problému je praktické i z dalSich davodi. Pfi volbé individualniho pfistupu
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namisto skupinového odpadnou piipadné starosti surcovanim roli ve skupiné. Dle
Plaminka (2008) je vsak vhodné si v pifipadé potieby piivolat na pomoc specialistu
v oboru a zkonzultovat postup feSeni problému s nim. Individualni feSeni problému
odpovida v ramci organiza¢nich forem vyuky individualni, pfip. individualizované
vyuce.

Reseni problémd ve skupiné si zada perfektni vzajemnou komunikaci a otevienost.
Rozhodné je tieba pocitat s odliSnymi nazory a pohledy na vybranou problematiku. Lidé
maji totiz tendence pfemyslet a jednat spiSe individualné nez kolektivné a spise analyticky
nez tvoiiveé. Naucit se piijimat konstruktivni kritiku a nazory ostatnich neni pro leckoho
snadné. Presto je tieba se o to pokouset. Protoze jen prostiednictvim diskuze a nasledného
sjednoceni nazoru se 1ze dobrat jednoho feseni. Souhrnné feceno, budou ¢lenové skupiny
s kone¢nym feSenim problému tim vic ztotoznéni, ¢im vice budou participovat na jeho
feSeni (Robson, 1995). U fesitelt se totiz probudi vnitini motivace.

Uspé&$né nastolené pracovni a tvaréi klima skupiny tak piedstavuje piileZitost
k snadnému feSeni divergentniho (tj. rozbihavého) typu uloh, pfi jejichz feSeni se
existence jednoho spravného feseni pouze predpoklada a spravny postup feSeni se musi
nejprve nalézt (Plaminek, 2008).

Co se velikosti tyCe, ,, kazdy typ skupiny by mél mit ctyri az deset clenii, pricemz
idealni pocet je sedm *“ (Robson, 1995, s. 21). Velkou roli hraje jedinec, jenz je ve vedeni
skupiny — tzv. , iniciator ¢i ,koordinator” — fidi veskeré diskuze, ale nevnucuje nikomu
své nazory, pouze se snazi ostatni navést k cili. Facilitace skupinové diskuze si mj. zada
vytvoreni pravidel pro jeji ¢innost. Plaminek (2008) tak pfichazi se svym modelem
,,doktora poradnich véd*, ktery uziva pod zkratkou , DrPV*:

e D = definice — skupina by si méla definovat, co se bude fesit,
e r=role — skupina by si méla urc¢it, co kdo bude délat,

e P = proces — skupina by si méla stanovit postup feseni,

e V =véc — skupina by méla zacit s feSenim dané véci.

Stejny model lze vyuzit pfi individualnim feSeni problému, jen z n€j staci vypustit
hledisko role. Vratime-li se k otdzce motivace, 1 tu ma na starost facilitator. Musi vytvofit
vhodné pracovni a tviir¢i podminky, dikladné obeznamit v§echny Cleny tymu s feSenou
problematikou a zajistit jejich zainteresovanost do problému.

Motivaci k praci v kolektivu vSak ovliviiuji i dalsi faktory. Robson (1995) zmiruje

vliv zasedaciho poradku na jedince a doporucuje, aby fesitelé na sebe po celou dobu prace
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vidéli (nemuseli se naklanét ani otacet). Tomu napomaha rozmisténi do kruhu, pfip. do
podkovy. Déle hovoii o potfebé vzajemného naslouchani. Pokud jsou fesitelé pti projevu
kolegy nepozorni, unikne jim fada podstatnych informaci. Koordinator mtize napomoci
tim, ze vzdy zopakuje mySlenku posledniho fecnika. Na lehkou vahu nelze brat ani reakce
v ramci skupiny — ty by nemély byt undhlené — je jednoduché odmitnout navrh, aniz
bychom si jej poradné promysleli. V neposledni fadé je potieba si vzdy nechat oteviené
vSechny alternativy (tj. 1 vyfazené moznosti feSeni). Tim se snizi riziko toho,
ze se vybere navrh posledniho feCnika, a to i pfesto, Ze mu realn€ neni vibec nikdo
naklonén. Skupinové feSeni problému je svou povahou blizké skupinové a kooperativni

vyuce, piip. tymové vyuce.

1.1.4 Faze reSitelského procesu

Reseni problémt Ize vnimat jako proces (Plaminek, 2008), postup (Priicha, a kol.,
2013) ¢i projekt (Robson, 1995) s jistymi nalezitostmi — fazemi. Idealni pfistup k feSeni
problému je tedy systematicky (hledani a realizace feSeni krok za krokem).
U trivialngjSich problémti ma intuitivni podobu — jedinec si ani neuvédomuje,
ze postupuje z jedné faze na druhou. U slozitéjSich problému je uvédoméni si problému
a planovani postupu feseni nutnosti.

Prubéh fesitelského procesu shrnuje Plaminek (2008, s. 15) v jedné véte takto:

Problém musi byt dobfe definovan, pochopen v souvislostech, je tfeba hledat moznosti jeho feSeni,
udé¢lat si v nalezenych moznostech n€jaky poradek, pokud je jich vice, a pfedevsim je vyhodnotit
z pohledu uc¢inku na problém a realizovatelnosti, vybrat ty moZnosti, které problém skutecné fesi,
a pfipadn¢ i rozhodnout, ktera z nich bude uskute¢néna a jakym zptisobem, a je-li to pfedpokladano,

pak také uCinéné rozhodnuti prakticky realizovat.

Rozebereme-li si toto souvéti, prijdeme na jednotlivé faze, kterymi jsou:
1. definice,
analyza,
generovani,
tridéni,
hodnoceni,

rozhodovani,

A o B

realizace.
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V procesu feSeni maji jednotlivé faze tendence stfidavé bobtnat (jako projev
divergentniho mysleni uCastnik() a zase se zuzovat (jako projev konvergentniho mysleni

ucastnika). Pro lepsi predstavu viz obr. 1 nize.

roz hodovan

realizace
rozsah  yiideni

hodnoceni
analyza

generovani

definice

Obr. 1: Prithéh resitelského procesu
Zdroj: Plaminek (2008, s. 16)

Ono bobtnani a zuzovani lze dle Plaminka (2008) pozorovat nejen v ramci
jednotlivych fazi, ale i celého fesitelského procesu (viz obr. 2). Pak by prvni az tfeti faze
(od definice ke generovani) prezentovala divergentni zpuisob mysleni a Ctvrta az Sesta
faze (od tfideéni po rozhodovani) konvergentni. Vlastni realizace by stdla mimo jako néco
doplnkového, co se muze, ale nemusi provést. Nazev pro model fesitelského procesu
vznikl opét z pocatecnich pismen prvni az Sesté faze a nese nazev ,,DAGTHR".

Plaminek (2008) upozoriuje, ze nelze jeho navrh postupu feseni problému brat jako
Stejné tak, pokud bude jedna varianta feSeni velice pfizniva, nebude se ani potieba

zdlouhavé rozhodovat.
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definice -» analjza -» generovéni >  tiidéni - hodnoceni - rozhodovani... realizace

\\//‘

Obr. 2: Povaha reSitelského procesu
Zdroj: Plaminek (2008, s. 17)

Konec¢ng, vezmeme-li v potaz model DrPV typicky pro skupinové feseni problému

a zasadime do néj model DAGTHR, bude postup feSeni vypadat tak jako na obr. 3.

,'/ ” o o ~ g
D / ' - N
\\ r \P N = ,DAGTHR" < REALIZACE

e

Obr. 3: Struktura skupinového reseni problému (syntéza DrPV a DAGTHR)
Zdroj: Plaminek (2008, s. 19)

Nyni jiz podrobnéji k jednotlivym fazim. Prvni dvé faze, které Plaminek (2008)
vymezuje, se tykaji definice problému a jeho nésledné analyzy. V teorii pedagozky
Klickové (1989) by kombinace téchto dvou fazi odpovidala objeveni problému a jeho
analyze. Nejprve je totiz potfeba shromazdit veskera dostupna data tykajici se problému
a zanalyzovat je. Poté dle potfeby dohledat dalsi relevantni informace a ty znovu podrobit
analyze. Ve Skolském prostiedi predklada a formuluje problém ucitel, pfip. zak objevi
problém sam. Plaminek (2008) v tomto pfipadé€ upozoriiuje na rtzny thel pohledu
riznych osob na problém, ktery mize zhatit uz samotny zacatek fesitelského procesu.
Ucitel mize podstatu problému vnimat jinak nez samotni zaci. Proto je nutné, aby byl
uvodni vyklad ucitele maximalné srozumitelny a urcity. Ucitelova role spociva
i v fadné motivaci zaki. Rovnéz je nutno si uvédomit, ze je zak v pozici, kdy muze

odmitnout feSeni problému, pokud se neciti byt kompetentni k jeho vyfeSeni.
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Odmitnout muze také v piipadé, kdy problém spada alespon do jedné z defini¢nich pasti
(viz kap. 1.1.1).

Ve fazi generovani lze uzit rozlicné metody v mluvené i pisemné formé. Velice
popularnim se od 80. let minulého stoleti stal brainstorming (taktéz znamy jako ,,mozkova
boure” ¢i ,,boufe napadi“). Jeho vyhodou je ziskani velkého mnozstvi napadi za kratky
casovy usek. Jeho nevyhodou je naopak to, ze kvantita Casto vitézi nad kvalitou. Za vSe
muze Spatné provadéni této metody. Robson (1995) tedy doporucuje tato zakladni
pravidla:

I.  Nazory druhych se nekritizuji.
II. Musi byt zajisténa naprosta otevienost vSech zacastnénych.
II.  Vsichni feSitelé musi vidét na jiz feCené moznosti.
IV. Népady se musi nechat ulezet.

Plaminek (2008) doporucuje stanovit dva facilitatory v ramci brainstormingu, ktefi
by se stiidali v zapiscich na tabuli a pfedeslo se tak velkym ¢asovym prodlevam mezi
vystupy fecnikd.

Dale 1ze z Gistnich metod zminit systém 365. Ten spociva ve vytvoreni skupin po
5 lidech, kterym se d4 6 minut na to, aby se dohodli na 3 moznostech feSeni vybraného
problému. Po Sesti minutach se skupiny promichaji, ale zadani ziistane nezménéné, coz
zapri¢ini, na rozdil od brainstormingu, fadné protfidéni navrht feSeni. A nejen to.
Vybrana feseni jsou vzdy alespon z Casti obhajend, jelikoz do dalsiho kola postupuji jen
tfi navrhy zpéti. Vyhodu obmeéinovani slozeni skupin lze spatfovat i v pfenaseni
zkuS§enosti a napadi z jedné skupiny do druhé. Metoda je vhodna pro vétsi skupiny majici
15 az 35 aktivnich fesitelti (Plaminek, 2008).

Z pisemnych metod 1ze zminit , kolujici papir, ktery 1ze povazovat za anonymné;si
metodu nez dve predchozi. Kazdy ticastnik dostane list papiru, na ktery napise sviij navrh
feSeni. Zadani je bud’ na samotném listu nebo jej vymezi facilitator. Po vepsani napadu
jednoho pisatele koluje list papiru v ramci kruhu k dal§imu pisateli. Kazdy ucastnik nyni
prostuduje navrh, ktery obdrzel, a pfipise k jiz napsanému vlastni navrh ¢i poznamky
(ve formé pripominek, doplnéni, rozvinuti napadu apod.). Aktivita se opakuje, dokud se
list nedostane ptivodnimu autorovi. I zde se da vychazet z napadu a pfipominek ostatnich.
Metoda je vhodnéjsi pro mensi skupiny Citajici 5 az 10 ¢lent. V ramci pisemnych forem
metod Ize rovnéZ pracovat s ,infobankou® (zcela anonymni metoda na zpusob voleb)

nebo pouzit rizné varianty , delfské metody*.
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Dalsi faze dle Plaminka (2008) — tfidéni — si jiz klade za cil zuzovani fesitelského
procesu, tedy vybrani jednoho jediného feSeni, které se bude realizovat. Z mnoziny
moznych feSeni 1ze vybrat jedno jediné napfiklad tak, ze kazdy feSitel pridéli kazdému
navrhu feseni urcity pocet bodu (Casto se pracuje s hodnotou 100 boda). Vystup z tfidéni
je pak vstupem do faze hodnoceni. Pii té se posuzuji vytfidéné navrhy feseni z hlediska
ucelnosti, ucinnosti, odolnosti vici zménam, pfip. i schopnosti stimulovat v systému
zadouct vyvoj.

Plaminek (2008) rozlisuje relativni hodnoceni a absolutni hodnoceni. Relativni se
uzije tehdy, pokud si klademe za cil zvolit jedno jediné spravné feseni, které aplikujeme
pouze jednou (tj. druhy pokus jiz nebude mozny). Na pracovisti by to mohlo vypadat tak,
ze feditel nejpracovitéjsiho ucitele finanéné odmeéni a nejméné snazivého propusti. Pti
absolutnim hodnoceni nés zajima mira, do jaké hodnocené moznosti odpovidaji
stanovenym kritériim. V tomto pifipadé by feditel povazoval za uspé$ného kazdého
ucitele, ktery pracuje dle predem stanovenych kritérii.

Leckoho mozna prekvapi, ze vysledek rozhodovani v ramci procesu feSeni muze
byt odlisny od vysledku hodnoceni. Hodnoceni je totiz jen podpirnou fazi — pocita se
s jeho vypusténim v pfipade€ potfeby (napf. Casové tisni). Nelze v§ak preskocCeni této faze
doporucit, jelikoz absence hodnoceni variant feSeni mize zpusobit, Ze zvolené feSeni
nebude mit v praxi zadouci dopad.

Ve fazi rozhodovani je na misté nejprve vyftesit otazku odpoveédnosti. Lidé se
Casto uchyluji k vybrani jednoho jedince, ktery rozhodne a odpovédnost bude prevedena
ryze na n¢j. V takovém pripadé mluvime o autoritativnim rozhodovani. Jak jiz bylo
zminéno vySe v kap. 1.1.3, jedinec se nemusi rozhodnout vylozené sam, muze své
planované feSeni nejprve probrat s expertem a ucinit konzultativni rozhodnuti. Nabizi se
1 moznost prevedeni rozhodovaci pravomoci na nékoho jiného, tedy uziti delegativniho
rozhodnuti. Nakonec tu mame participativni rozhodnuti, kdy je rozhodovani svéreno
skupiné fesiteld. Ti mohou dle Robsona (1995) rozhodnout bud’ vétSinovym hlasovanim,
na zaklade¢ nejsilnéjsiho hlasu ve skupin€ nebo konsenzu. A€ to nékteré skupiny nerady
oficialné pfipousti, velmi oblibenou taktikou je pfi rozhodovani i mlceni, které je
automaticky povazovano za souhlas s navrhem.

Féaze generovani, tfidéni, hodnoceni a rozhodovani spojuje Klickova (1989) do
jedné faze pojmenované , feSeni problému”. Zabyva se predevsim metodami, které zak
voli v ptipadé, Ze je pfed né problém postaven. Témi jsou: pokus a omyl, vhled nebo

postieh, uziti minulé zkuSenosti, pfip. rozumova analyza.
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Dulezité je si uveédomit, ze problém nezmizi ve chvili, kdy se rozhodne o jeho
zpusobu feSeni, ale Ze je jeSté potfeba uskuteCnit fazi realizace. Plaminek (2008)
doporucuje vytvoreni planu realizace, ktery bude jednozna¢ny a srozumitelny. Dulezita
je zde opét role koordinatora, ktery sleduje postup feSeni a upozoriiuje na piipadné
odchylky pribéhu od realiza¢niho planu. Plan realizace mit podobu tabulky ukolu
¢i mapy realizace. Samotna realizace muze skoncit absolutnim uspéchem, absolutnim
neuspéchem nebo nécim mezi t€émito dvéma poly.

V ramci Skolni vyuky nelze ve vétsiné pripada pocitat s realizaci zvoleného feSeni
(Klickova, 1989), a to predevsim z divodu, ze se problematicky uchopuji globalni témata.
Namisto realizace tak ucitelé navadi své zaky k ovérovani spravnosti feSeni, zhodnoceni
vysledkd, piip. k zevSeobecnéni poznatki.

Velmi Casto tvofi zavéreCnou cast procesu feSeni problému prezentace navrhi
feSeni zaku, at’ uz v podobé referatt, vlastnich odbornych praci, zprav o feSeni problému
(Klickova, 1989), postert, videonahravek ¢i realnych vyrobka simulujicich feseni, a na
né navazana reflexe celé vyukové aktivity (Ceskova, 2016).

Jak lze vidét, fesit realné problémy vyzaduje dikladnou a hlavné systematickou
praci. Na pocatku procesu muzeme byt bezradni, plni negativnich dojmt a obav. Ale
Tuto mySlenku nejlépe shrnuje Albert Einstein (Citaty slavnych osobnosti, 2022):
., Kdybych mél k dispozici hodinu na zvlddnuti problému, na kterém by zdvisel miij Zivot,

¢

stravil bych 40 minut jeho studiem, 15 minut jeho analyzou a 5 minut jeho reSenim. ‘

1.2 Problémové vyucovani

Reseni problémd, tak jak bylo vySe predstaveno, se nikterak vyrazné neli§i od toho
provadéného v ramci vyuky na Skolach. Jednak tomu nasvédcuji praktické piiklady, které
lze k tomuto tématu z edukacni reality vymyslet, jednak z psychologie znamé teorie
uceni, které pedagogickou sféru ovlivnily. Koncepce jednotlivych teorii ufeni se
zaméfenim na pfistupy k feSeni problémii budou rozebrany v prvni podkapitole.
V nésledné se zametime jesteé daleko konkrétnéji na vymezeni problémového vyucovani

a vyfeSeni sporné otazky, zda jej lze fadit mezi vyukové metody, anebo ne.
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1.2.1 Teoreticka vychodiska pro problémové vyucovani

Prestoze je feSeni problému postupem uplatiovanym od nepaméti, prvni naznaky jeho
implementace do didaktiky sahaji teprve do 20. stoleti. Toto obdobi je symbolizovano
uplatnénim piirodovédnych metod i1 v ramci humanitnich véd a teorii uceni, nehledé na
to, ze méla na didaktiku zasadni vliv pozitivisticka psychologie (Kalhous & Obst, 2002).

Na pocatku 20. stoleti ovladl psychologii i pedagogiku behaviorismus. Teorie
uceni, ktera vS§echny mySlenkové struktury prfevadéla na chovani a popisovala na zaklade
modelu ,,podnét (stimul) — reakce™. Jeden z nejvyznamnéjSich predstaviteli tohoto
sméru — Edward Lee Thorndike — rozpracoval v oblasti feSeni problému reproduktivni
piistup zaloZzeny na metodé pokus-omyl (srov. s metodami feSeni problému zaky dle
Klickové, 1989 v kap. 1.1.4). Svoji behavioristickou koncepci zalozil na experimentu
s hladovymi kockami. Ty zavfel do klece a pfed onu klec dal na dohled misku s potravou.
Cim vice byly ko¢ky hladové, tim vice poskakovaly v ramci klece, az omylem zmackly
packu umisténou v kleci a k potravé se dostaly. Pti pravidelném opakovani experimentu
se u kocek Cas potiebny na otevieni klece snizoval, az pfi spusténi Casomiry zamifily
rovnou k pacce (Thorndike, 1911).

V mezivalecném obdobi se vSak objevily nové teorie, které se vymezily
vuéi Thorndikove behaviorismu kriticky (Kalhous & Obst, 2002). Lze zminit predevsim
predstavitele gestaltismu, ktefi odmitli mechanismus pokus-omyl a reproduktivni pfistup
k feSeni problému nahradili produktivnim. I zde byly v rané fazi provadény pokusy na
zvitatech, tentokrat na opicich. Experimentu se zhostil gestaltista Wolfgang Kohler, ktery
dal opici k dispozici nékolik ty¢i k tomu, aby dosahla na banany umisténé mimo jeji klec.
Opice se pokusila o pfitahnuti bananu jednou ty¢i, ale neuspésné, a proto své snahy na
n¢jakou dobu zanechala (tj. metoda pokus-omyl ji banan neposkytla). Pozdéji ji vSak
napadlo spojit dvé tyCe dohromady a jiz uspesné si banan podat. Kohler (1927) povazuje
moment, kdy opice spojila dvé tyCe dohromady za novy vhled (srov. s metodami feseni
problému zaky dle Klickové, 1989 v kap. 1.1.4) do problémové situace. Prave vhled a na
n¢j navazany ,.aha zazitek™ jsou ustfednimi pojmy koncepce gestaltismu.

Se sofistikovanéj§imi  experimenty pfi§li  predstavitelé neogestaltismu.
Maier (1931) pracoval kupiikladu s problematikou kyvadla. Ugastnik Maierova vyzkumu
byl zaveden do mistnosti plné riznych pfedméti. Ze stropu této mistnosti visely dva
provazky. Participant dostal za ukol oba provazky svéazat. Obtiz spocivala v tom,

ze jakmile zatdhl za jeden provazek, druhy se dostal mimo prostor jeho mozného
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uchopeni. Vsichni za¢astnéni hledali rizné zpusoby feseni a malokdo pfisel na to spravné.
AZ kdyz vyzkumnik ,nenapadné“ jeden z provazka rozhoupal, napadlo Gcastniky jeden
provazek zatézkat a kyvadlovym houpanim dosahnout i na druhy provazek. V ramci
reflexe participanti nepotvrdili, ze by ono rozhoupani provazku vyzkumnikem vnimali
jako aha zazitek. Maier (1931) vSak toto jemné navedeni vnima jako dulezitou pohnutku,
ktera ucastniky dovedla k produktivni restrukturaci problémové situace.

Dosud byla fe¢ o spiSe instruktivnich, tradi¢nich pfistupech k feSeni problémovych
situaci. S nastupem kognitivismu (50. 1éta 20. stoleti) dochéazi k postupnému piiklonu
k modern¢€j§im konstruktivnim postupim, kdy si jedinec jiz konstruuje poznatky ve
vétSing pripadu sam. V ramci kognitivismu (ale i kybernetice obecn€) se prosadila teorie
informacné-procesniho feSeni probléma Allena Newella a Herberta Simona. Ta poskytla
znacné€ neurCitym gestaltickym pojmim vhledu a restrukturace potiebné teoretické
1 experimentalni zdzemi. Zminéni autofi vymezuji problémovy prostor jako bludiste,
v jehoz prostoru lze uplatnit rizné zptsoby feseni problému — tzv. operatory (nahodné
bludisté prohledavat, zaboCovat neustale na jednu stranu, znacit si cestu apod.).

Za ucelem zvoleni vhodnych operatori doporucuji Newell a Simon uplatiiovani
nasledujicich heuristickych pravidel (Eysenck & Keane, 2008):

a. stoupani na horu (hill climbing) — pohyb smérem zvychoziho stavu k cilovému
(lepsimu) stavu,

b. postupovani vzad (work backward) — pohyb smérem z cilového stavu k vychozimu,

c. analyzu prostiedkt a cili (means-ends analysis) — kombinace dvou predchozich
pohybi.

Konecné se jesSté oba autofi zaobiraji vhledem, ktery predestieli predstavitelé
gestaltismu. Jednak jej Newell se Simonem vnimaji jako dusledek monitorovani pokroku
(pti neuspéchu se jedinec pouci ze svych chyb a zvoli jiné operatory k dosazeni cile),
jednak jako dusledek reprezentacni zmeény (je-li problém nevhodné vystaven, musi tento
jeho handicap kompenzovat vhled).

Do éry konstruktivismu — sméru, ktery v ramci pedagogiky proménil roli zaka
z pasivniho pfijimatele informaci na aktivniho badatele — jiz mizeme zatadit koncepci
expertniho a intuitivniho feSeni problému (70. léta 20. stoleti). Expertnimu feSeni
problému se vénovali predev§im Chase a Simon (1973) zplsobem, ze analyzovali
mySleni Sachovych hracu. Dosli k zavéru, ze zkoumani jedinci maji v paméti pramérné
uloZeno pres 50 tisic riznych konfiguraci figurek na Sachovnici a nedéla jim problém do

paméti zaznamenavat i ménici se rozestavéni figurek v pribéhu hry. Kazdy tah provadi
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v podstaté¢ obratem. A to jen diky tomu, ze si precizné osvojili nemalé mnozstvi
specifickych znalosti a jejich efektivni organizaci.

Intuitivnimu feSeni problému se vénoval sam Simon (1992). Nastane-li dle n¢j
v ramci naSeho oboru komplikovana situace, se kterou si nebudeme védéet rady, navede
nas intuice, protoze jizZ mame zazité vzorce postupu jiného charakteru.

Prestoze od dob behaviorismu uplynula zna¢na doba, stale se ve Skolstvi nékteré
postupy tohoto sméru uzivaji — napf. behavioralni analyza cild vyuky a na ni zalozeny
vybér vyukovych metod (Kalhous & Obst, 2002), coz neni nutn¢ §patn¢. Kazda teorie
uceni s sebou pfinesla jiny (ani lepsi ani horsi) pohled na problémové vyucovani a je jen
na uciteli, kterému pfistupu se prikloni. Dulezité je, ze se problémové vyuCovani — zvlaste
pro svou provazanost srealnym zivotem — v terciarnim, sekundarnim, primarnim,

a dokonce i preprimarnim vzd&lavani nakonec uchytilo (Ceskova, 2016).

1.2.2 Je, anebo neni to vyukova metoda?

Stejné jako v pripade definice problému, se ani u problémového vyucovani nevyhneme
defini¢nim sporam. Cizkova (2002) zmifiuje pro piedstavu napiiklad Kudrajceva, ktery
povazuje problémové vyucovani za didaktickou zasadu, dale Deweyho a Mojziska, ktefi
se priklani k vyukové metodé€, a Statkina, kterému se problémové vyufovani jevi jako
novy typ ucebniho procesu.

Vyukovou (tj. vyuGovaci) metodu Ize dle Mafiaka a Svece (2003, s. 23) definovat
jako ,, uspordadany systém vyucovaci cinnosti ucitele a ucebnich aktivit Zdakit smérujicich
k dosazeni danych vychovné-vzdéldavacich cilu.“ Vyucovaci €innost ucitele a ucebni
aktivita zaka se pii problémovém vyucovani beze sporu uskuteéiuji. Mozna i proto fadi
zminéni autofi problémovou vyuku mezi vyukové metody (viz tab. 1). Jak jiz bylo
naznaCeno vySe, problémové vyuCovani sméfuje svou povahou k aktivizaci zaku
(4. k vyvolani zajmu o problém), podpofte jejich samostatnosti a tvofivosti. Tudiz i jeho

zatazeni mezi metody aktivizacni je na misté.

26



Tab. 1: Klasifikace vyukovych metod
1 Klasické vyukové metody
1.1 Metody slovni 1.1.1 Vypravéni
1.1.2 Vysvétlovani
1.1.3 Prednaska
1.1.4 Prace s textem
1.1.5 Rozhovor
1.2 Metody nazorné-demonstracni 1.2.1 Pfedvadéni a pozorovani
1.2.2 Prace s obrazem
1.2.3 Instruktaz
1.3 Metody dovednostné-praktické 1.3.1 Napodobovani
1.3.2 Manipulovani, laborovani, experimentovani
1.3.3 Vytvareni dovednosti
1.3.4 Produkéni metody
2 Aktivizujici vyukové metody
2.1 Metody diskuzni
2.2 Metody heuristické, eSeni problému
2.3 Metody situacni
2.4 Metody inscenacni
2.5 Didaktické hry
3 Komplexni vyukové metody
3.1 Frontalni vyuka
3.2 Skupinova a kooperativni vyuka
3.3 Partnerska vyuka
3.4 Individualni a individualizovana vyuka, samostatna prace zaku
3.5 Kritické mysleni
3.6 Brainstorming
3.7 Projektova vyuka
3.8 Vyuka dramatem
3.9 Otevi‘ené uceni
3.10 Uceni v zivotnich situacich
3.11 Televizni vyuka
3.12 Vyuka podporovana pocitacem
3.13 Sugestopedie a superlearning
3.14 Hypnopedie

Zdroj: Maniak a Svec, 2003, s. 49; upraveno autorkou prace
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Kalhous a Obst (2002) zarazuji problémové vyucCovani jednak pod metodu
problémového vykladu, jednak pod heuristickou metodu. Pficemz skrze heuristickou
metodu ziskavaji zaci zkuSenosti s jednotlivymi fazemi resitelského procesu, proto se ji
rovnéz prezdiva ,,metoda Castecné vyzkumna“. Metoda problémového vykladu se tyka,
jak jiz nazev napovida, vytyCeni problému ucitelem a naslednym zadanim komplexni
problémové ulohy. Zaci vyhledavaji potfebné informace, studuji dostupné argumenty
nutné k feSeni a nakonec 1 vybiraji jedno z nejpravdépodobnéjsich fesSeni, které oveéruji
a dle potieby modifikuyji.

MojziSek jiz v roce 1975 hovoii v mnozném Cisle o ,,problémovych metodach®.
Klickova pak o rok pozdéji nazvala metody zminéné Kalhousem a Obstem , metodami
problémového vyuCovani“ a krom nich vymezila jesté (tfeti) vyzkumné badatelskou
metodu, ktera imituje védecky vyzkum. Zaci pfi jejim uziti experimentuji, pozoruii,
promysleji, navrhuji zavéry a prokazuji jejich spravnost.

Na zéklad¢ vymezeni ucinénych MojziSkem a Kli¢kovou lze usuzovat, ze samo
problémové vyucovani maze byt uskutectiovano za uziti riznych metod. Pti vysvétlovani
dilezitych pojmt a uvadéni zaki do problémové situace se urcité nevyhneme
monologickym metodam v podobé vykladu, vysvétleni ¢i frontalni vyuky, pfi kterych
ucitel vykonava jesté dalsi Cinnosti — zapis na tabuli, popis obrazku, predvedeni pokusu
apod. (Matidk & Svec, 2003). Pii zjistovani prekonceptd zaka, ale i b&hem vymysleni
vhodnych feseni stanoveného problému lze uplatit metodu brainstormingu (Khaydarova,
2020) a dalsi komplexni vyukové metody, jako jsou: kritické mysleni (Sieglova, 2017),
projektova vyuka (Honzikova & Novotny, 2006), skupinova a kooperativni vyuka,
partnerska vyuka, individualni a individualizovana vyuka, samostatna prace zakua
(srov. kap. 1.1.3), uCeni v zivotnich situacich (Manak & Svec, 2003).

Pfi praci s zaky se nabizi o problémech diskutovat a vyuzit naptiklad formy
heuristického rozhovoru, ,,jenZ spociva v kladeni otazek, které postupné vedou
k samostatmému odhalovdni novych vztahi, pricin jevii.“ (Zormanova, 2012, s. 157)
V ramci problémového vyucovani zaci fesi ucitelem zadané problémové ulohy, tudiz je
zde viditelnd prace s textem (TomaSek & Potuznikova, 2004) ¢i s obrazem (Horova,
2022).

Urceni, zda je problémové vyuCovani metodou samo o sobé, nebo zdali se da
uskute&fiovat za pomoci jinych metod z dlouhého seznamu Maridka a Svece (2003), je
podstatné hlavné pro vyzkumnou ¢ast této prace. Z vyse provedené analyzy teorie lze

pripustit ob& varianty (tj. opét zalezi na uhlu pohledu). V ramci vyzkumu zvolime $§irsi
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zamér problémového vyucovani a budeme na n¢j nahlizet jako na vyuc€ovani, které lze
uskuteGiovat za uziti nékolika metod. Predevsim zdivodu mozného zmapovani

odlisnych pfistupt pedagogt k problémovému vyucovani.
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2 Aktéri problémového vyucovani

Pochopit smysl problémového vyucovani lze nejlépe prostiednictvim jeho hlavnich
aktérd. Témi jsou problém (ve formé problémové tlohy), zak a ucitel. Problému jako
takovému byla vénovana velka pozornost v minulé kapitole, proto se ted” zaméfime na
zbylé dva ucastniky procesu feSeni problémut — zaka a ucitele.

Na zakladé udaji zminénych v prvni kapitole, mizeme konstatovat, Ze problémové
vyucovani je zveétsi Casti orientovano na zadka. Pozname to naptiklad tak, ze jsou pro
uskutecnéni problémového vyufovani voleny aktivity v malych skupinach, aby mohli
zaci efektivné diskutovat a kooperovat (Barrows, 1996). Ucitel je v roli pruvodce
— zakim poskytuje pouze zakladni informace potfebné k nastudovani problému, ale na
postup fesSeni zaci prichazi sami (Delisle, 1997). Souhrnné fec¢eno jsou pii problémovém
vyucovani v idealni roving zaci aktivni slozkou edukacniho procesu a ucitelé tou pasivni.
Zormanova (2012) a Ceskova (2016) se shoduji, Ze $kola je svou povahou spise
konzervativni instituci, tudiz ji dé€la problém pfijmout tento obrat v rolich aktért
edukacniho procesu. Zavedeni ramcovych vzdélavacich programu (viz kap. 3.2) vSak
implementaci téchto novych postupti do kurikula skoly — a snad i kolni praxe — zna¢né
usnadnilo.

Rovnéz je tfeba vzit v potaz, ze na ucitele 1 zaka pusobi pii feSeni nejen
problémovych uloh vn&jsi a vnitini situaéni okolnosti (Ceskova, 2016). Mezi vn&jsi jsou
fazeny vSechny znalosti, zkuSenosti a dovednosti, jez zak muze pii feSeni dané ulohy
aplikovat. Nechybi zde ani motivace, aktivita, komunikacni dovednosti zdka a jeho
schopnosti komunikace. U ucitele hovoiime o jeho znalostech vyu¢ované problematiky,
didaktickych dovednostech a rovnéz komunikacnich schopnostech. Vné&jsi situacni
okolnosti bohuzel nelze ve vyuce nijak vyrazné ovlivnit.

Vnitini situacni okolnosti jiz ovlivnit 1ze. Ty spocivaji v uchopeni problémové
ulohy ucitelem (tedy kdy, jak a pro¢ je v dané hodiné zadana) a jeho interakce se zaky
(jak je problémova uloha feSena). Zorientovat se Iépe v této problematice nam umozni

schéma vyukové situace (viz obr. 4).
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vnéjsi situaéni
okolnosti

Obr. 4: Schéma vyukové situace
Zdroj: Ceskova, 2016, s. 532

Lze pozorovat, ze v jadru vyukové situace se nachazi (problémova) ucebni tloha.
Poté nasleduji dva obaly — vnitini situacni okolnosti, které jsou blize k jadru, a vnéjsi
situacni okolnosti, které jsou hned za vnitinimi. Celé schéma je tfeba vnimat smérem od
vngjsich okolnosti pres vnitini az k jadru (Ceskova, 2016). Vybrané okolnosti budou

rozvedeny v dalSich podkapitolach.

2.1 Ucitelovo pojeti vyuky

Prestoze v ramci problémového vyucovani hovotime o potfebé upozadéni role ucitele za
ucelem poskytnuti vétsi autonomie zakovi, neznamena to, Ze je na misté vyloucit ucitele
z edukacéniho procesu uplné. Jeho role je stale nenahraditelnd a na zaka nepteveditelna.
Ucitel pii problémové vyuce zaka motivuje, vede a usmérnuje, provéiuje jeho znalosti
a hodnoti je (Klickova, 1989).

Paradoxné lze fici, ze jsou na ucitele kladeny mnohem vétsi naroky nez pii bézné
vyuce. Ve své priprave na vyucovaci hodinu musi zohlednit konkrétni podminky ve tfidé,
pfed niz predstupuje, a vzit v potaz védomosti a dovednosti, které si maji zaci
prostfednictvim problémové ulohy osvojit. Musi tedy brat ohled na zakovsky kolektiv na
jedné stran€ a na vyucovaci cile na strané druhé. Pritom celd vyukova situace zavisi na
ucitelovu pojeti vyuky, které Kalhous a Obst (2002, s. 110) charakterizuji jako: ,, soubor
ucitelovych ndzori, presvédceni a postojii i argumentii, kterymi je dany ucitel
zduvodnuge.

V nasledujicich kapitolach bude zaméfena pozornost na zpisoby, jakymi je radno

volit organizacni formy vyuky, metody vyuky a didaktické prostfedky. Nebude chybét
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zminka o zpusobech klasifikace na skolach a moznostech uziti formativniho hodnoceni.
Posledni podkapitola bude vénovana dal§imu vzdélavani ucitelt, protoze i to mize velmi

ovlivnit prave jejich dalsi pojimani vyuky.
2.1.1 Zvolené vyukové metody a organizac¢ni formy vyuky

Jedna z nejznaméjSich klasifikaci vyukovych metod jiz byla prezentovana v kap. 1.2.2.
Zamérem této kapitoly neni opakovat, ale spiSe doplnit jiz zminéné. Nebude nas uz tolik
zajimat, jaké metody a organizacni formy vyuky volit, ale na zakladé jakych kritérii.
Edukacni proces je svym charakterem otevieny. Vyukové situace, které v ramci
n¢] nastavaji, maji takovou podobu, jakou jim davaji jejich aktéfi. Proto jsou metody
uCeni zaka dulezité stejné jako metody vyucovani ucitele (Skalkova, 2007). Z pohledu
ucitele je potfeba vnimat vyukovou metodu vzdy ve vztahu k predem uréenému cili, nelze
ji v8ak uplatiiovat jednosmérné, tedy pouze ve vztahu k zakovi. Jinak feceno, je nutno

respektovat jeji mnohostrannost a vliv na vSechny situacni okolnosti (viz obr. 5).

organizac¢ni formy

obsah

& / metoda \
ucitel 74k

vyucovani ucent

fize
........... » C ﬂ(‘

podminky

didaktické
prostredky

okoli
prostiredi

Obr. 5: Didakticky ctyrihelnik
Zdroj: Manak a Svec, 2003, s. 13

Vybér vhodné vyukové metody se rovnéz odviji od specifik vyucovaciho predmétu,
ve kterém se chystame metodu uplatnit. Od vyufovaciho predmétu se zase odviji
charakter vyukového obsahu, kterému musi byt uzpisoben vybér metody, ale
i didaktickych prostfedkt. Pro zaruceni hladkého fungovani celého edukacniho procesu
je pak dilezita predevsim komunikace (Mafiak & Svec, 2003).

Nutno jesté¢ dodat, ze vramci konkrétniho vyukového procesu je obvykle

uplatiiovano vice metod soucasné v jejich vzajemném propojeni. Uzivani izolované jedné
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jediné metody nevede k zadoucim vysledkiim (Skalkova, 2007). K tomuto stanovisku se
piipojuje i Capek (2015, s. 40), kdyz tika, ze: , pestré vyukové metody jsou nutné pro
vSestranny rozvoj zdkii.

Mojzisek (1975) se pokusil o shrnuti kritérii, ktera musi byt splnéna, aby byla
vyukova metoda didakticky u¢inna. Dle né musi byt vyukova metoda:
¢ informativné nosna (tj. predavat plnohodnotné informace),

e formativné u¢inna (tj. rozvijet poznavaci procesy),

e racionalné a emotivné pusobiva (1j. aktivizovat zaka k poznavani a uCeni),
e vychovna (1j. rozvijet zdka ve vS§ech smérech),

e piirozena ve svém prub¢hu i dasledcich,

e pouzitelna v praxi a realném zivote,

e adekvatni ve vztahu k zaktim,

e adekvatni ve vztahu k uciteli,

e didakticky ekonomicka,

e hygienicka.

Rozligit metody a formy vyuky neni na prvni pohled jednoduché. Maiiak a Svec
(2003) fadi skupinovou a kooperativni, partnerskou, individualni a individualizovanou
vyuku mezi komplexni vyukové metody, zatimco Kalhous a Obst (2002) je vycleriuji jako
organizacni formy vyuky. RozliSovacim prvkem je dle nich apel na prostiedi v pfipadé
organizacnich forem vyuky. Kromé& vySe zminénych forem hovoii je§t€¢ o vyuce
hromadné, frontalni, diferencované, projektové a tymové. VSechny maji potencial
napomoci organizaci problémového vyucovani.

Hromadna (pfip. frontalni) vyuka uciteli poslouzi k nastinéni problémové situace,
jelikoz se jedna o velmi Casové efektivni formu (ve smyslu predani velkého mnozstvi
informaci za kratky Casovy usek velkému poctu zaka). Skupinovou a kooperativni vyuku
uzije ucitel v piipadé, ze bude od zaki pozadovat interakci — napf. diskuzi nad
problémem. V ramci partnerské formy mohou zaci v oné dvojici vypliiovat pracovni list
vystavény na néjakém konkrétnim problému, kterému je tfeba vénovat pozornost.
S uzitim individualni formy vyuky muize zadat vypracovani referatu na problémoveé téma
¢i pozadovat vypracovani kratké problémové ulohy. Pokud mé ucitel wvnitiné
diferencovanou tfidu s zaky dosahujicimi riznych stupritt dovednosti a schopnosti, muze

kazdému zadat problémovou ulohu s riznou mirou obtiznosti.
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Projektova vyuka poskytuje prostor pro pracovani na jednom zadaném projektu po
delsi Casovy usek, umoziuje tedy fesit konkrétni problém vice do hloubky a promysleng.
Pro zaky je velmi motivacni, protoze z jejich prace vzejde néjaky konkrétni vysledny
produkt. Honzikova a Novotny (2006) ve svém vyzkumu dokonce zjistili, ze je uciteli na
zékladnich $kolach (ZS) projektova vyuka vyuZivana o néco &astéji nez vyuka
problémova, tudiz myslenku propojeni téchto dvou forem neberou v potaz.

Problémova témata lze probirat i v ramci tymové vyuky, kdy se Skolni tfidy seskupi
do tymu horizontaln€ (napf. tym budou tvorit tiidy 6.A, 6.B, a 6.C), vertikaln€ (napt. 6.B,
7.B a 8.B) nebo smisen¢ (napt. 7.A a 9.C). Takto utvorené skupiny pak mohou vyucovat
ucitelé stejné nebo také rizné aprobace.

Z hlediska vzajemného prolinani, mnohostrannosti a potteby cileného uziti plati pro

organiza¢ni formy vyuky totéz co pro vyukové metody (Skalkova, 2007).

2.1.2 Zvolené didaktické prostredky

Ucitel nema béhem planovani a realizace problémové orientované vyuky k dispozici
pouze nematerialni didaktické prostiedky ve formé vyukovych metod a organizacnich
forem vyuky. Velkym pomocnikem k dosazeni urcenych vyukovych cili mohou byt
1 didaktické prostiedky materidlni povahy (Kalhous & Obst, 2002). Smysl jejich uziti
v edukaénim procesu spo&iva v co nejpresndjsi simulaci reality (Capek, 2015). Pro zaky
je vyuka, kterd simuluje bézné situace, daleko atraktivnéjsi (Klickova, 1989). Proto nelze
brat na lehkou vahu vybaveni Skoly materidlnimi prostiedky.

Rambousek a kol. (1989) rozliSuji nasledujici materialni didaktické prostfedky:
e ucebni pomucky,
e metodické pomucky,
e zafizeni,
e didaktickou techniku,
e Skolni potieby,
e vyukové prostory.

Autori dale upozorfiuji na potfebu napojeni zminénych prostfedkid na obsah vyuky.
Capek (2015) se piipojuje s poukazem na nutnost jejich G&elného pouZiti, aby se nestalo,
ze snimi zaci pracuji, ale vlastné nevédi pro€. To by razantné€ snizilo kvalitu celé

problémové vyuky.
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Z klasifikace, kterou nam poskytl Rambousek a kol. (1989), nas budou v navaznosti
na empirickou Cast této prace nejvice zajimat ucebni pomucky, didakticka technika
a vyukové prostory. Co se tyCe uCebnich pomicek, ty maji ze vSech materialnich
didaktickych prostfedki nejt€snéjsi navaznosti na vyukovy obsah. V ramci zemépisu se
mezi nejpouzivanéjsi ucebni pomucky fadi ucebnice, mapy, atlasy, globy a obrysové
mapy (Misafova & Hercik, 2013). Stale vét§i oblibé se t€si pracovni listy, které jsou
vyuzitelné jak pro samostatnou praci zaka, tak i pro partnerskou ¢i skupinovou vyuku
(Capek, 2015). Svou nazornosti nepochybné ziky zaujmou modely (Petty, 2006)
— v zemeépise napt. model stavby zemé.

Didakticka technika se zacala jako samostatna kategorie materialnich didaktickych
prostiedkti vyclenovat diky postupnému zavadéni digitalnich technologii do skol
(Zounek, 2006). Meier (2021) tadi mezi moderni didaktickou techniku: interaktivni
tabule, hlasovaci systémy, vizualizéry, dataprojektory, pocitaCe a pocitacové tablety.
Pokud je didakticka technika vhodné volena, ma potencidl upoutavat pozornost
a napomahat konceptualizaci — tj. zprostiedkovat informace takovym zpliisobem, aby se
zakovi Iépe ulozily do paméti.

Vyukové prostory mohou mit podobu uceben se standardnim vybavenim,
odbornych uceben, pocitacovych uceben, laboratofi, dilen, Skolnich pozemki ¢i jinych
specialnich prostor. Capek (2015) doporuéuje ugitelim volit co nejautentiétdjsi prostiedi,
idealné venkovni prostory (les, ndmeésti apod.), ale vzdy po predchozim didaktickém
zhodnoceni (ve smyslu, zdali ma zaktim ono prostfedi co pfinést). Pro skupinovou formu
vyuky jsou nejvhodnéjsi pfiméfené velké, vhodné osvétlené uCebny s piijemnou teplotou
majici pfedevS§im mobilni, lehce sestavitelny nabytek, ktery je mozné usporadat do
pozadovaného tvaru — do kruhu, dvojitého kruhu ¢i tzv. ,,pracovnich hnizd* (Sitna, 2013;
srov. Robson 1995 a jeho doporuceni na zasedaci poradek).

Najdou se vsak autofi, ktefi pojimaji pracovni prostfedi z nematerialniho hlediska.
Robson (1995) doporucuje k feseni problému vytvofit motivacni prostiedi, ve kterém
vichni fesitelé zaZiji uspéch. Cechova a kol. (2006) zdiiraziiuji potiebu vytvoreni

bezpecného prostiedi, v ramci kterého se zaci nebudou bat sdé€lit sviij nazor.

2.1.3 Zvolené hodnoceni

Ne jeden ucitel zije v domnéni, ze musi mit ve tfidé vzdy alesporn 30—40 % neuspéSnych
zaka (Petty, 2006). Tento pfistup je velmi nebezpeCny, a to predev§im z divodu

eventualniho zanevteni ucitele na rozvoj potencialu kazdého zéka.
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Hodnoceni poskytuje zpétnou vazbu uciteli 1 zdkovi. Uziti sumativniho (findlniho,
shrnujiciho) hodnoceni vybizi ucitele ke klasifikaci zak( dle vykonu, nejcastéji na
zékladé piidélené znamky. Zak ziskava (pozitivni nebo negativni) nalepku. Da se tedy
fici, ze je zpétnovazebni funkce znamky velmi omezena a nepostihuje vyznamné faktory
ovlivilyjici vykon zaka, jako jsou napf. socialni a ekonomické zazemi zaka, jeho snaha,
dil¢i nadani (Novackova, 2005). Ucitelé vsak v poslednich letech upoustéji od
sumativniho hodnoceni a priklani se k formativnimu, které jim umoziiuje vice analyzovat
funk¢nost aplikovanych didaktickych prostfedka na uceni zaka (Kubicek, 2021). Pokud
jsou u zaka diagnostikovany ucebni potize, ma ucitel moznost zakrocit a zjednat napravu
— at uz ve formé& doporuceni vhodného materialu, zalozeni ,,svépomocné skupinky*
¢i konzultace (Petty, 2006).

Na posun zaka jakozto hlavni cil formativniho hodnoceni se vSak v praxi Casto
zapomina, a je tak za formativni hodnoceni ozna¢ovano jakékoli hodnoceni, jez nenabyva
podoby znamky. Takové slovni hodnoceni, které ryze popisuje zakiv vykon, ale neni
v ném uvedeno, co muze zak ud¢lat pristé Iépe, se za formativni typ oznacit neda. Naopak
sumativni hodnoceni lze lehce ve formativni pfetvofit — sta¢i hodnoceni znamkou
obohatit o slovni komentar tykajici se zakova individualniho pokroku (Kubicek, 2021).

Kromé formativniho a sumativniho hodnoceni rozliSujeme jest€é hodnoceni
normativni (zakav vykon je porovnan s vykony ostatnich zaki), kriterialni (zék je
hodnocen na zakladé splnéni ¢i nesplnéni pfedem vytyCenych kritérii), neformalni (jsou
hodnoceny bé&zné ¢innosti zaka ve tfid€), formalni (nasleduje po predchozim upozornéni
zakt ucitelem), autentické (jsou hodnoceny autentické ukoly, které maji spojitost
s realnym zivotem), portfoliové (hodnoceni na zakladé souboru rtiznorodych produkta
vytvorenych zakem), vrstevnické (zaci se hodnoti navzajem), autonomni (zak se hodnoti
sam) a dal3i (Kolar & Sikulova, 2009).

Velkou oblibu si zvlast u zakl ziskava kriterialni hodnoceni (Stary, 2000). Jakmile
jsou totiz zadana jasna a srozumitelna kritéria, u¢ebni proces je rdzem transparentngé;si.
Pro zéky je tento typ hodnoceni i mnohem vice motivacni — radi si odSkrtavaji, ktera
kritéria jiz splnili. Slavik (1999) doporu€uje kritéria fadn€ vymezit, tj. tematizovat.
Nejprve si nadepsat nazev kritéria a vytvofit si k nému kratky popis (vysvétlivku),
nasledné vymezit ono kritérium skrze protipoly (jaky vysledek oekavame pii splnéni
kritéria, jaky ne).

Na kriterialnim hodnoceni v kombinaci s autentickym hodnocenim je zalozeno

tzv. kontraktové uceni (Kolar & Sikulova, 2009). Ugitel zakam stanovi kritéria, ktera
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musi splnit, pokud chtgji ziskat konkrétni znamku. Zaci tedy s uéitelem uzaviou smlouvu,
na zaklad¢ které budou moci pii splnéni zadanych tloh na dané irovni pozadovat slibenou
znamku. Nejdilezitéjsim aspektem celého kontraktového uceni je zakovo prevzeti
zodpovédnosti za vlastni uCeni. Kontraktové uceni, ale i vrstevnické ¢i autonomni
hodnoceni vyvazuji nevyhody hodnoceni obecné — napt. fakt, ze hodnoceni ptsobi jako
ucitelem pouzivany mocensky nastroj (Novackova, 2005).

Hodnotit lze jak zvladnuti uciva, tak dosazeni konkrétni urovné kompetenci.
Cechova (2009) upozoriiuje, 7e pii hodnoceni kompetenci je tieba byt daleko citlivéjsi
nez pii hodnoceni znalosti. Zaka nebude tak mrzet, kdyz mu bude fe¢eno: ,,Nevyjmenoval

jsi spravné planety slunecni soustavy,” nez kdyby mu bylo sdéleno, ,v diskuzi

o kosmickém vyzkumu ses nedokazal prosadit.“ Cilem hodnoceni kompetenci je vzdy
prispét k jejich samotnému rozvoji. Ucitel by si mél dle autorky vytvofit stupnice a Skaly
k jednotlivym kompetencim a vice vyuzivat sebehodnoceni zaki. Nabizi se i prace
s portfoliem zaka.

I v ceském prostitedi je vidna snaha o hodnoceni kompetenci. Ukazkovym
ptikladem jsou metody a kritéria hodnoceni stanovena pro 2. stupei ZS ve $kolnim
vzdélavacim programu Zakladni $koly Veseli nad Luznici, Cs. armady (2017). Zde se
v pipadé zemépisu docitame, Ze je u zakt hodnocena mira zvladnuti kompetence k feseni
problému pifi samostatné tvarci praci, referatech, projektech a aktualitach. Pékné
a prikladné provedena prace je motivacné ohodnocena pozitivni znamkou, v pifipadé
neuspokojivé prace, voli ucitelé ustni hodnoceni s doporu¢enimi smétujicimi k odstranéni
nedostatk.

Jaka je v oblasti hodnoceni situace na Ceskych skolach, zkoumali Stary a Laufkova
(2016). Zjistili, ze jednim z trendd v oblasti hodnoceni se stava v soucasnosti predev§im
forma sebehodnoceni (srov. s Cechova, 2009). Utitelé si od této formy slibuji vétsi
zapojeni zaka do vyuky a preneseni zodpovednosti na zaky.

At uz volime jakékoliv z vySe zminénych zptisobti hodnoceni, méli bychom mit na
paméti, ze spravne provadéné hodnoceni je ve své podstaté cilené, systematické, efektivni
a informativni (Slavik, 1999). Jaké hodnoceni a za jakych okolnosti zvolit, zjistime
nejlépe z vlastni praxe, pfip. se mizeme nechat inspirovat od kolegii nebo se zicastnit

skoleni.
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2.1.4 Dalsi vzdélavani

Vzhledem k tomu, ze se Skolstvi postupné adaptuje na potieby spolecnosti 21. stoleti, je
nutna rovnéz adaptace samotnych uciteld. Metody a formy vyuky uzivané pied 30 lety
dnes velmi tézko vyvolaji patfiény efekt (Sieglova, 2019). Ucitelé pracuji ve skolstvi
dokonce déle nez zminénych 30 let, a tak je pro né nevyhnutelnym udélem si dale
dopliovat vlastni vzdelani. K tomu nutno dodat, ze problémové vyucovani klade vysoké
naroky na proskoleni vyucujicich, nevyjimaje naklady na odbornou literaturu (Knecht,
2014). Pro ucitele je naro¢n¢jsi jak samotna piiprava, tak mnohdy 1 organizace vlastni
vyuky.

Co se ty¢e ugiteld pracujicich v Ceské republice, jejich profesni rozvoj za&ina
(na rozdil napt. od kolegti z Norska, Svédska a Danska) az samotnym vstupem do
zameéstnani (Stary a kol., 2012). Je zde tedy patrny apel Ceskych vysokych skol na fadnou
odbornou pfipravu a vyzralost budoucich ucitela jiz béhem jejich studia na vysokych
Skolach. Béhem vyuky se uci obecné i oborové didaktice. Navic jsou vysokoskolsti
studenti zvani na ruzné druhy workshopt, seminaii a webinait, které maji naprosto
zdarma nebo alespoil za zvyhodnénou cenu.

Absolventi tak maji jistou zakladnu védomosti, dovednosti a schopnosti, na které
mohou dale stavét s pomoci konceptu dalsiho vzdélavani. Prucha a kol. (2013, s. 43) jej
definuji v Pedagogickém slovniku jako , povinnost uciteli vzdéldvat se po dobu vykonu
pedagogické cinnosti za ucelem obnoveni, upeviiovani a dopliiovani kvalifikace.*
Ministerstvo Skolstvi, mladeze a t€lovychovy (2009) provedlo na toto téma prazkum, ze
kterého zjistilo, ze 9 z 10 ucitelt povazuje dalsi vzdélavani za potiebné. Zbyla desetina
zacastnénych vykonava pedagogickou profesi znouze nebo kviali finan¢nimu
ohodnoceni. Kurzii se pravidelné Gcastni dvé tretiny dotazovanych. Vyhybaji se jim
ucitelé preddichodového véku (60 let a vice) a opét uCitelé povazujici svou profesi za
pouhy zdroj piijma.

MSMT se proto ve spolupraci s Evropskym stiediskem pro rozvoj odborného
vzdélavani (CEDEFOP) snazi opakované podporovat ulitele k celozivotnimu uceni
a vytvorit systémové prostiedi pro dalsi vzdélavani. Prikladem je tomu naptiklad vydani
Néarodniho planu obnovy v roce 2021 (CEDEFOP, 2022). O podporu dal§iho vzdélavani
se zasluhuje rovnéz Ministerstvo prace a socialnich véci, které v bfeznu 2023 pfislo
s online aplikaci ,,Databaze rekvalifikaci a kurzt dalSiho vzdélavani“, ktera ucitelim

zptistupni vzdélavaci kurzy, pfip. ucelené rekvalifikace (MPSV, 2023).
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K profesnimu rozvoji je ucitel vyzyvan taktéz pfimo zaméstnavatelem. Jednak jsou
uciteli nabizena Skoleni na rizna témata, jednak ma dle § 24 odst. 7 zakona ¢. 563/2004
Sb., o pedagogickych pracovnicich a 0 zméné nékterych zakont, narok na 12 dnii volna
za Ucelem dalSiho vzdélavani. Tato doba muze byt vyuzita k samostudiu ¢i napf. Gcasti
na kurzech a Skolenich.

Dalsi prilezitosti k nabrani inspirace se obvykle naskytnou ve sborovnach, pfip. na
poradach, kdy spolu kolegové diskutuji o pouzivanych vyukovych metodach a formach
(Brdicka a kol., 2010). Urcené jsou k tomuto ucelu rovnéz z¢asti hospitace. Za velice
piinosné lze povazovat studium odbornych cCasopisi (typu Geografické rozhledy,
Pedagogicka orientace aj.).

Profesni rozvoj ucitele se jistojisté odrazi v jeho pojeti vyuky (Stary a kol., 2012)

a zvys$i to i motivaci zakl ke spolec¢né tvorbé edukacniho procesu.

2.2 Zakovo zapojeni do vyuky

At uzje ucitel sebevetsim mistrem ve svém oboru, nemusi se mu podafit zaka aktivizovat
a podnitit jeho zajem o probiranou problematiku. Je to pfirozené. Pfipomenme si, ze do
edukacniho procesu vstupuji rizné proménné a mnohé z nich ucitel neovlivni (jako napf.
zakovu inteligenci, jeho socialni a ekonomické zazemi). Individualni rozdily mezi zaky
zpusobuji diverzitu v ramci §kolni skupiny (nejcastéji tfidy). KdyZz ucitel pfedstupuje pied
tfidu, o¢ekava se od n¢j prace s nadanymi, rychlymi a chytrymi zaky, stejné tak slabsimi,
ostychavéj§imi a pomalejSimi (Sitna, 2013).

Co vsak ucitel v ramci problémové vyuky do jisté miry ovlivnit maze (a mél by) je
jednak rozvoj tvorivosti a kritického mysleni zaku, jednak jejich motivace pro zapojeni
se do vyuky. Na 2. stupni ZS (ale i ve vysSich stupnich vzd&lavani) se rovnéz &asto
setkavame s zaky se specidlnimi vzdélavacimi potfebami. Proto bude jedna podkapitola

vénovana i jim.
2.2.1 Kritické a kreativni mySleni

Na otazku, zdali je soucasna generace zaku jina nez ta, kterou jsme mohli vidat pied deseti
lety, odpovida Sieglova (2019, s. 29) takto: ,.Jsou v mnoha oblastech Zivota vyspélejsi,
protoze jsou na né kladeny obecné vyssi pozadavky.« Zaky tedy rozhodné neni radno
podcenovat. Diky tomu, Ze se narodili do ,,doby digitalni* (Buchbauer, 2019), se stali
automaticky ,.digitdlnimi domorodci (Prensky, 2010), ktefi pracuji s digitalnimi

technologiemi na denni bazi a bez sebemensich zadrheld. Zvlaste starsi vékova kategorie
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ucitelt vSak naopak spada do skupiny digitalnich prist€éhovalct, ktefi se museli zachazeni
s digitalnimi technologiemi krok po kroku naucit, a zaktim tak jejich schopnosti i mnohdy
zavidi (Boudova, 2021).

Z vy§e zminéného vyplyva, Ze dnesdni zaci rozhodné maji predpoklady pro efektivni
praci s informacemi v digitalni i tiSténé podobe. Smyslem oné efektivni prace vSak neni
pouhé nasavani informaci, ale i jejich kritické zhodnoceni. Zaci se rovnéz musi naudit
pracovat se zdroji — nejen tuzemskymi (Sieglova, 2017). K tomu uz téméf bezpochyby
potfebuji mentora, ktery jim zada praci se zdroji a tu bude nasledné korigovat
a vyhodnocovat. Pravé diky Casté praci se zdroji v ramci problémového vyucovani bylo
prokazano, e 7aci ZS vyuGovani problémové orientovanym zpsobem daleko &astéji
navstévovali po ukonc¢eni studia knihovny a vyuzivali elektronické informacni zdroje nez
zaci vyucovani klasickymi metodami (Knecht, 2014).

Navaznost kritického mysleni na feSeni problému je patrna pravé ve fazi analyzy
problému, kdy se pfedpoklada prace s velkym mnozstvim informaci, dale pak ve zbylych
fazich fesitelského procesu, pro které je typicky konvergentni typ mysleni (tj. faze tfidéni,
hodnoceni a rozhodovani). Klooster (2020) vymezuje kritické mySleni jako mysleni
nezavislé (zak pfistupuje k problému po svém — vklada do n&j své vlastni ndzory
a presvédCeni) a upozoriuje na fakt, ze ziskani informaci je vychodiskem pro kritické
mysleni, nikoliv jeho cilem.

Hovorime-li o analyze, syntéze a hodnoceni jako o myslenkovych operacich
typickych pro kritické mysleni, lze pozorovat jistou spojitost kritického mysleni
s Bloomovou taxonomii kognitivnich cild vzdélavani zroku 1956, kde maji tyto tfi
metody své zastoupeni jakozto slozit€jsi myslenkové operace (Sieglova, 2019).

Od kritického mysleni je tfeba odliSit mySleni kreativni (Klooster, 2020), které
daleko vice souvisi s intuici, fantazii, inspiraci (Pricha a kol., 2013), senzitivitou a snahou
experimentovat (byt originalni) pfi feSeni problému. O tvofivém mysleni 1ze hovofit jako
o mySleni nekonvencnim — ve smyslu mysleni mimo ramec (z angl. thinking outside the
box). Zahrnuje v sobé fyzické, psychologické, kulturni i intelektové aspekty (Pecina,
2008). Lze tak konstatovat, ze rozvoj kreativity v zdkovi brzdi jeho vlastni vnimani
(nedafi se mu identifikovat problém), kultura a prostiedi (tradice), emoce (napf. strach
z nevyteseni problému) a intelekt (pokud ma zak napt. nedostatek informaci).

Tvorivého zaka ucitel ve tfide odhali tak, ze zaregistruje jeho snahu o oprosténi se
od realného svéta a chut experimentovat. Takovy zak bude malokdy dbat na néazory

druhych, bude agresivnéj§i a o praci ve skupinach nebude jevit patficny zajem
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(Loksova & Loksa, 1999). Mezi dalsi negativni projevy tvorivych zakd spada i Casta
nedisciplinovanost a hyperaktivita. Také mivaji velky problém s praci ve skuping, jelikoz
ta pro né znamena v mnoha ohledech brzdu vlastni iniciativy, fantazie a sebevyjadreni.
schopnosti, zvyhodni je to v osobnim i budoucim profesnim pocinani. Tvotivost jde totiz
ruku v ruce se sebevédomim, schopnosti komunikovat a nebat se vyjadfovat své pocity
a nazory (Bean, 1995), coz je koneckonct pii feSeni problémt rovnéz dulezité. Dité se
rovnéz nauci zvladat 1épe své emoce a ve vypjatych situacich reagovat adekvatné. Ujasni
si rovnéz, kym je a kam sméfuje.

Zavérem je tfeba mit na paméti, ze kreativnimu mysSleni prospiva pouze pozitivni
motivace. Proto je nutné dat pfi snaze o rozvoj tvorivého mysleni ditéte kritiku stranou

(Adair, 2021).

2.2.2 Motivace

K zajisténi a udrzeni zakovy pozornosti a zapalu do problémovych tloh potfebujeme, aby
byl dostatecné motivovan. Rozli§ujeme vnéjsi a vnitini motivatory (Medlikova, 2021).
Vngjsi jsou aktivovany v piipad€, ze se zak uci za ucelem ziskani odmeény ¢i vyhnuti se
trestu (Kalhous & Obst, 2002). Jinak feceno, zak se uci pro to, aby dosahl jiného cile nez
je ziskani novych poznatk a rozvoj vlastni osobnosti — napf. pro pochvalu, uznani, obdiv,
znamku, ale 1 ze strachu z néjaké hrozby, trestu.

Vnitini motivatory pisobi na zaka, jak jiz nazev napovida, z jeho nitra, a to ve
formé silné osobni vize, touhy po védéni, zvédavosti apod. Jinak feCeno, zak se zapojuje
do c¢innosti v ramci problémové vyuky proto, aby uspokojil sviij zajem o probirané téma
¢i ziskal schopnosti a dovednosti pii plnéni pozadavki, které jsou na né&j kladeny.
Medlikova (2021) a Meskova (2012) se shoduji, ze zak potiebuje oba zptisoby motivace,
ale jen ta vnitini je dlouhodobé udrzitelna.

Je v zajmu ucitele mit v ramci kazdé tfidy zmapovanou individualni motivovanost
kazdého zadka. Mapovani (da se fici také diagndzu) provadi ucitel v podobé pozorovani
zaku pfi praci na problémovych ulohach, rozhovory s nimi ¢i profesionalné sestavenymi
dotazniky, které predlozi zakim k vyplnéni. (Kalhous & Obst, 2002)

Na to, jak pracovat s nemotivovanymi zaky, neexistuje zadna snadno uplatnitelna
metoda proto se autofi pokousi alespon o vymezeni jistych rad a doporuceni. Medlikova
(2021) doporucuje oslavovat uspechy, vice ocenovat a chvalit praci déti, protoze uznani

potiebujeme vsichni. Predkladané problémové ulohy by mély byt pro zéky (ale
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samoziejme 1 pro ucitele) smysluplné a uzite¢né do budoucna. Motivaci ke kreativité je
pro zaky moznost vybrat si téma, které zpracuji, vCetné toho, jakym zpusobem ho
zpracuji.

Opravil a Tvrdon (2021) povazuji smysluplnost v§ech ¢innosti odehravajicich se ve
Skole za stavebni kdmen celého edukacniho procesu. Dalsi podminkou efektivni prace ve
tfideé je dle nich energie, ktera jde z obou aktéra problémového vyucovani. A kdyz jsou
splnény tyto dvé podminky — smysluplnosti a energie — vytvoii se mezi aktéry vztah

(viz obr. 6), ktery svou dlouhodobosti zajisti trvani vnitini motivace obou aktéru.
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Obr. 6: 77i prvky zajistujici vnitini motivaci
Zdroj: Opravil a Tvrdon, 2021, s. 26; zpracovano autorkou prace

Zakam taktéz prospiva, kdyz jsou uspokojovany jejich socialni potieby. Proto
Koptfiva a kol. (2007) doporucuji nahradit individualni formu vyuky pérovou,
pfip. skupinovou.

Nutno podotknout, ze vSechna vySe zminéna doporuceni lze uplatnit jen za
predpokladu volby aktiviza¢nich vyukovych metod a priabéznych, formativnich zptisobu
hodnoceni zaki (Medlikova, 2021). Ucitelé tedy musi pfi planovani, realizaci i reflexi

premyslet komplexné nad vSemi determinanty edukacniho procesu.

2.2.3 ZAci se specialnimi vzdélavacimi potrebami

V poslednich letech sili intervence sméfujici k podpore inkluze zakd se specialnimi
vzd&lavacimi potiebami (SVP) do b&nych ZS. Vykonové ukazatele za $kolni rok
2021/2022 v ramci statistické ro¢enky skolstvi (MSMT, 2022) vykazuji podet téméf

75 tisic zakd s pfiznanymi podpirnymi opatfenimi na ZS. Neni tedy sebemensich pochyb
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o tom, ze bude mit kazdy pedagog za svou kariéru s né¢jakym takovym zadkem co do¢inéni

(Bittmannova, 2019).

Dle § 16 odst. 1 zakona ¢. 561/2004 Sb., o ptedskolnim, zakladnim, stfednim,
vy§Sim odborném a jiném vzdélavani (Skolsky zakon), je zakem se SVP ,,0s0ba, ktera
k naplnéni svych vzdéldvacich moznosti nebo k uplatméni nebo uzivani svych prav na
rovnopravném zdkladeé s ostatnimi potiebuje poskytuti podpiirnych opatient. “ Takova
opatfeni mohou mit riznou povahu — od poradenské pomoci Skoly ¢i Skolského
poradenského zafizeni az k upravé podminek piijimani ke vzdélavani a ukoncovani
vzdélavani ¢i uz samotného prubéhu vzdélavani.

Mirné obtize v ramci vzdélavani zaka (jako napt. pomalej§i tempo prace zaka,
drobné té€zkosti v koncentraci na u€ebni latku) jsou kompenzovany planem pedagogické
podpory. Podpirna opatfeni maji pét stupni a lze je kombinovat, pficemz podpurna
opatfeni 2. az 5. stupné lze uplatnit jen s doporucenim Skolského poradenského zatfizeni.
Skola smi poskytovat podptma opateni téchto ,,vy§sich stupiid“ jen za pisemného
souhlasu zletilého zaka nebo zdkonného zastupce nezletilého zaka. Dle § 18 Skolského
zakona je pro zaka se SVP za jistych okolnosti mozna i tvorba individualniho
vzdélavaciho programu.

Zaci se SVP mohou byt zaky (Hetkova, 2017):

e s potiebou podpory ve vzdélavani z divodu zdravotniho stavu (Zaci télesné, zrakove
¢i sluchové postizeni, s lehkym mentalnim postizenim, s kombinovanymi vadami, se
zdravotnim oslabenim ad.),

e svadami feci (jako jsou napt. afazie, dysfazie, dyslalie, mutismus),

e se specifickymi poruchami uceni (jako jsou napt. dyslexie, dysgrafie, dyskalkulie,
dysortografie), pozornosti (porucha pozornosti — ADD, porucha pozornosti
s hyperaktivitou — ADHD) a chovani,

e zodliSnych kulturnich a Zivotnich podminek (napf. zaci z prostiedi s nizkym socialné
kulturnim statusem ¢i s nafizenou stavni vychovou),

e nadani a mimotadné nadani, pokud maji pfidruzené specialni vzdélavaci potieby.

Uciteli byva obvykle napomocen ve tiidach s vét§im poctem zaka se SVP asistent
pedagoga. Ten se od osobniho asistenta li§i svoji napomoci nejen zakim se SVP, ale
i samotnému pedagogovi — asistuje primarn€ jemu, aby mohl pedagog vénovat zakim
vice pozornosti. Asistent pedagoga je (na rozdil od osobniho asistenta) zaméstnancem

prislusné skoly. Pracovni povinnosti asistenta pedagoga jsou vymezeny ve Skolském
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zékon& a zakoné o pedagogickych pracovnicich. Skoly, které maji ziizené Skolské
poradenské pracovisteé, rovnéz nabizeji sluzby Skolniho specialniho pedagoga, jenz radi
s nastavenim podpurnych opatifeni prvniho stupné. Pokud takové pracovisté ziizené
nemaji, vyuzivaji vtomto pripadé sluzeb specialnich pedagoghi v ramci externiho
skolského poradenského zatizeni (Cech & Hormandlova, 2020).

Téma specifikace prace s zaky se SVP nemuze byt z divodu své obsahové Sife
naplni této kapitoly. Muze zde zaznit pouze n€kolik zakladnich doporuceni. Zakladnim
kurikularnim dokumentem, ze kterého se vychazi, je RVP pro pfislusny stupen
vzdélavani. Na zéklad€ néj zpracuji Skoly Skolni vzdélavaci programy, ve kterych
specifikuji svij piistup k zakiim se SVP a zpusoby prace s nimi.

Individualni pfistup potiebuje kazdé dité — zak, ktery je jakymkoliv zpisobem
znevyhodnén, o to vic. Na urovni ucitelova pojeti vyuky se proto doporucuje vénovat
zakum se SVP dostatek pozornosti a hodnotit jejich Skolni postupy a vysledky vzdy
s ohledem na jejich dalsi vyvoj. Dllezita je v tomhle ohledu i komunikace s rodici daného

zaka (Slavik, 1999).
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3 Klicové kompetence

Vyhody problémového vyu€ovani jsou spatfovany predev§im v gradaci vnéjsi 1 vnitini
motivace zéka, kognitivni a komunikacni aktivit¢ zdka a v neposledni fad€ rozvoji
klicovych kompetenci zaka (Meskova, 2012). Kompetence tu byly (nejen v ramci
problémové orientované vyuky) vzdy a bylo jen otazkou Casu, nez se ve vyuce zacaly
pojmenovavat a zacalo se cilit na jejich rozvo;j.

Prestoze se jedna o pojem, ktery se uziva v pedagogické praxi jiz déle nez 15 let,
stale je pro Sirokou vefejnost velice abstraktni. O jeho defini¢ni vymezeni se proto
pokusime v prvni podkapitole. Druha podkapitola bude vénovana kurikularni reforme,

tedy procesu implementace konceptu klicovych kompetenci do kurikula.

3.1 Definice pojmu

Pojem ,kompetence” se do pedagogiky dostal diky lingvistické teorii kompetence
a performance (Priicha a kol., 2013), v ramci které predstavuje kompetence cosi relativné
obecného, hlubinného, pfimo nepozorovatelného (schopnost uzivat jazyk) a performance
néco konkrétniho, co se projevi navenek (promluva).

V obecné roviné se kompetence ¢asto vymezuje jako schopnost clovéka piimérené
reagovat v konkrétni situaci (Belz & Siegrist, 2011). Mifi tedy na schopnosti a dovednosti
vyuzitelné v kazdodennim zivoté. Takovych schopnosti a dovednosti lze jmenovat
nespocet, a proto zacaly vznikat rizné typologie kompetenci.

Naptiklad profesor Wagner (2008) vymezil kompetence (dovednosti) nutné
k preziti v 21. stoleti. Jsou jimi kritické mysleni a schopnost fesit problémy, spoluprace,
sviznost a adaptabilita, efektivni mluvena 1 psand komunikace, iniciativa a podnikavost
a dalsi. Vramci pedagogického pojeti (Knecht, 2014) se nejvice prosadila tridda
kompetenci s piivlastky oborové, mezioborové (tj. prufezove) a nadoborové (tj. klicové).

Oborové kompetence jsou, jak jiz nazve napovida, navazany na konkrétni obor
(napt. fyzikélni kompetence jsou rozvijeny ve fyzice, geografické kompetence
v zemepise). Mezioborové kompetence se rozvijeji pii probirani témat, jez maji
prufezovy charakter. Do této skupiny patii napt. digitalni kompetence nebo ptirodovédna
kompetence.

Kli¢ové kompetence jsou pak zarazovany kvalitativne vySe nez ostatni kompetence
a Jsou oznacovany jako kompetence nadoborové. Jejich rozvoj je podminén dostateCnym

rozvojem oborovych a mezioborovych kompetenci. Navic tim, ze stoji nad oborovymi,
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jsou rovnéz povazovany za multifunkéni, které maji ambice uplatnit se v jakémkoli
oboru. Klicové kompetence predstavuji ideélni stav, ke kterému se ma dospét. Lze je tak
roz&lenit na jednotlivé urovné &i stupné a s pomoci nich mapovat vyvoj jedince. Casto se
stanovuje tzv. doporucend mira rozvoje dané klicové kompetence. V tomto kontextu
nutno dodat, ze ani nadmiru inteligentni Clovék nemusi uspéSné vykonat Cinnost
specifickou pro dany obor (Knecht a kol., 2010). K takové ¢innosti musi byt dostate¢né
kompetentni.

Na zavér nutno dodat, ze kompetence 1ze mj. vztahnout i ke konkrétnimu aktérovi,

muzeme je tedy délit na kompetence ucitele a kompetence zaka.

3.2 Kurikularni reforma

Kurikulum lze vymezovat v SirS§im 1 uzsim pojeti. V SirSim pojeti fesi kurikulum otazky
proc, koho, v ¢em, kdy, jak, za jakych podminek a sjakymi oCekévanymi vysledky
vzdélavat (Walterova, 1994). V uzSim pojeti se kurikulum omezuje na ucebni plan
a uCebni osnovy (Manak a kol., 2008).

Pricha (2002) pak vymezuje nasledujici formy kurikula:
1. koncepc¢ni (dokumenty Skolské politiky, Skolské ideové projekty vzdélavani),
projektovou (ucebni plany, ucebni osnovy, vzdélavaci programy, standardy),
realizacni (metodické pokyny, pfiprava na vyuku, realizacni smérnice),

rezultatovou (védomosti zakl, osvojené ucivo, hodnocenti),

nook »n

efektivni (profesni uplatnéni jednotlivct, osobnostni postoje a produkty).

Uziti pojmu reforma symbolizuje postupnou pieménu stavajiciho kurikula. Proto se
postupuje dle predepsanych fazi, které vychazi z koncepce rovin kurikula. Nejprve se
zrodi tzv. zamyslené kurikulum, které odpovida koncepcni formé. Po ni nasleduje
projektova forma, prostfednictvim které se dostdvame k realizacni roviné kurikula.
O dosazeném kurikulu pak hovotime ve fazi, kdy si zaci jiz osvojili zamyslené poznatky
— zde se tedy uplatni rezultatova a efektivni forma.

Nez zapodala kurikularni reforma v Ceské republice, byla provedena v mnoha
vyspélych zemich Evropské unie. V zahrani¢i reforma apelovala na umoznéni snazsiho
ptistupu ke vzdélavani, zaji§téni rovnosti ve vzdélavani, na celozivotni proces uceni

a uplatnéni absolventi na mezinarodnim trhu prace.
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Prvni piipravy kurikulami reformy v CR probihaly v 2. poloving 90. let minulého
stoleti. Vyvrcholenim pfiprav byla celonarodni diskuze na téma , Vzdélavani pro
10 miliont*“ a vznik ,,Narodniho programu rozvoje vzdélavani v CR“ (tzv. ,Bilé knihy*).
Na statni arovni kurikula (viz obr. 7) zacaly vznikat spolec¢né s Bilou knihou i ramcové
vzdélavaci programy (RVP). Nejprve byly vyhotoveny RVP pro piedskolni a zakladni
vzdélavani, které byly pilotovany na vybranych matefskych a zakladnich Skolach,
nasledné vyhodnoceny a opraveny. Jejich oficialni vznik v roce 2005 podnitil zhotoveni
dalSich RVP pro zbylé vzdélavaci obory. Doslo k decentralizaci kurikula a na zakladé
RVP zacaly skoly v zakonem stanoveném dvouletém obdobi vytvorit na Skolni trovni

své §kolni vzdélavaci programy (SVP).

NARODNI PROGRAM VZDELAVANI

RAMCOVE VZDELAVACI PROGRAMY

STATNI predskolni zékladni stredni ostatni
l:'ROVEﬁ vzdélavani vzdélavani vzdélavani vzdélavani
RVP PV RVP 2V RVP GSP RVP ZUV
RVP DG RVP 1

.................................................................................................................................

SKOLNI ~ SKOLNi VZDELAVACI PROGRAMY ZPRACOVANE PODLE RVP
UROVEN  SKOLNI VZDELAVACI PROGRAMY, PRO NEZ NEBYL VYDAN RVP

Obr. 7: Systém kurikularnich dokumenti
Zdroj: MSMT, 2021a,s. 5

Cela kurikularni reforma byla spojena s omezenim objemu uciva za ucelem
poskytnuti vétsiho prostoru pro uplatiiovani prafezovych témat a rozvoje mezioborovych
a klicovych kompetenci.

Kli¢ovych kompetenci je v soucasné dobé vymezeno shodné¢ v RVP pro zakladni
vzdélavani (RVP ZV) a v RVP pro gymnazia (RVP G) sedm, a to konkrétné klicové
kompetence k uCeni, k feSeni problému, komunikativni, socialni a personalni, obCanskeé,
digitalni. Jedna kli¢ova kompetence se 1iSi co do pojmenovani v zavislosti na stupni
vzdélavani — v pfipadé RVP ZV se jedna o klicovou kompetenci pracovni a v piipadé
RVP G o klicovou kompetenci k podnikavosti. Digitalni kompetence byla zavedena pro

ZS az aktualizaci RVP ZV s uginnosti k 1. 9. 2021 a pro gymnézia uéinnou upravou
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RVP G k1. 9. 2022. Rozdil mezi zminénymi RVP urcuje dosazena uroveni danych
klicovych kompetenci, kterou ma zak na konci studia disponovat.

Prestoze je kazda kurikularni reforma zavedena za ucelem zvySeni kvality ve
vzdélavani (Janik a kol., 2011), tedy s nejlepSim moznym tmyslem, byva zvykem, ze se
Skolské reformy nesetkéavaji pouze s pozitivnimi ohlasy. Ke zji§téni toho, jak je reforma
pfijimana Sirokou vefejnosti, slouzi odborna vyzkumna Setfeni ¢i monitoring
implementace kurikularni reformy provedeny Ustavem pro informace ve vzd&lavani
(UIV).

O tom, jak vyse popsana kurikulamni reforma obstala v ramci ZS a gymnazii, bude

pohovoteno v nasleduji podkapitole.

3.2.1 Predstava vs. realita

Zagneme-li situaci na ZS, tu mapoval pomoci dotaznikového Setieni UIV (2010).
Vyzkumu se ziéastnilo 198 ZS. Mezi dotazovanymi byli jak ugitelé, tak i feditelé a Zaci
(konkrétné 7. a 9. ro¢nikt1). Dotaznikové Setfeni bylo uskute¢néno za ucelem monitoringu
uspésnosti reformy, zjisténi benefitd a limitd zavedeni RVP. Jako podklad pro sdéleni
predstav statnich predstaviteld (dale ve zkratce MSMT) poslouzi piirucka zpracovana
Vyzkumnym Gstavem pedagogickym v Praze (VUP v Praze) z roku 2007.

MSMT v prvé fadé poukazuje na fakt, ze zavedeni RVP vyrazné ovlivni nejen
vztahy mezi zaky, ale i mezi uéiteli. ,, Vyvojarska spoluprace“ na SVP (VUP v Praze,
2007) napomuze k rozvoji profesionality kazdého pedagoga. V dotaznikovém Setfeni
reditelé a ucitelé témér jednohlasné tuto predstavu potvrdili. Byla zaznamenana Castéjsi
setkavani kolegd, v&tsi otevienost vii&i hospitacim a konzultacim (UIV, 2010). MSMT
rovnéz pracuje s predstavou aktivniho zapojeni zaka do vyuCované problematiky. Tento
piinos vybrani uditelé ZS rovnéz ve svych dotaznicich zmitiovali. Ugitelé maji (skrze
ptirucku) moznost zaradit do vyuky nové strategie a metody prace, které zapricini vetsi
provazanost vyuky se situacemi odehravajicimi se mimo ni (VUP v Praze, 2007).

Dotazovani pedagogové vidi situaci stejné tak a chvali si diraz na mezipfedmétoveé
vazby, kli¢ové kompetence a obecné daleko rozsahlejsi propojovani vyuky s praxi. Zaci
rovnéz nabyli dojmu, Ze si z vyuky odnasi vice uzitecnych poznatkl a zkusenosti. Porad
u nich pfevazuje vnéj§i motivace zndmkou doplné€na o vnitini motivaci byt dobfi v tom,
co je bavi a zajima. Zabavnéjsi pfijde soucasné pojeti vyuky predevs§im Zzakum

navstévujici prazské skoly (UIV, 2010).
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Ucitelé vsak dle vysledkt vyzkumu s motivaci zaka neustale bojuji. Dale nevédi,
jak klicové kompetence hodnotit a dosahovat ocekavanych vystupt, které si vymezili
v SVP — predevsim stihnout Zaky naugit alespofi minimalni kvantum udebni latky za
neopomenuti rozvoje kliGovych kompetenci (UIV, 2010). MSMT si piedstavuje, Ze
ucitelé budou velice peclive sledovat Cinnost zaka a jejich pokroky, na zaklade kterych je
budou hodnotit. Dale MSMT po¢ita s tim, ze uditelé jiz nebudou v roli sd&lovatel
informaci, ale spiSe privodca. Jinak feCeno, tim, Ze u zak zajisti rozvoj klicovych
kompetenci, budou si zaci schopni sami chyb¢jici poznatky vyhledat a doplnit, v dané
oblasti se dovzdeélat (VUP v Praze, 2007).

Presuneme-li se smérem ke gymnaziim, bude pro nas stézejnim vyzkumnym
Setfenim to, které provedl Janik a kol. vroce 2011. Jejich vyzkum zahrnoval jak
kvalitativni, tak kvantitativni metody sbéru dat. Byly provedeny rozhovory
s koordinatory SVP za ugelem zdokumentovani procesu vzniku SVP na danych $kolach
a stim souvisejicich problémi, dale dotaznikové Setfeni, jehoz byli Gcastni feditelé
a ucCitelé za ucelem zjiSténi miry akceptace kurikularni reformy, realné vyuzitelnosti
a tginnosti SVP. V ramci piipadovych studiich pak Janik a kol. (2011) provedli analyzu
vybranych SVP a prostfednictvim videostudii zjistovali pileZitosti pro rozvoj kli¢ovych
kompetenci v realné vyuce. Nakonec provedli 1 expertni Setfeni, v ramci kterého se spolu
se zkuSenymi fediteli a u€iteli zaméfili na kritéria pro urceni kvality §kol.

Z vysledka tohoto rozsahlého vyzkumu vyplyva, ze ucitel€ velice pozitivné€ vnimaji
decentralizaci kurikula a vétS$i autonomii v tvorbé ucebnich osnov. Pfinos v oblasti
komunikace v ramci sboroven vnimaji ucitelé a feditelé na gymnaziich stejné jako ucitelé
a feditelé na ZS. Pedagogové plisobici na gymnaziu viak maji pocit, Ze se diky zavedeni
RVP a SVP daleko Gast&ji dostavaji pii planovani vyuky do potizi. Pouze 14 % G&astnikd
se vyslovilo pro akceptaci reformy, 30 % se vyslovilo proti a zbytek ucastniki zminilo
ambivalentni vztah k reformé. Bylo zji§téno, ze akceptaci Skolské reformy velmi
ovlivnila informovanost ucastnik o smyslu reformy. Informovanost ucitelti ,,seshora” je
pravdépodobné nejvétsim kamenem turazu. Ucitelé a Siroka vefejnost nemaji mnohdy
predstavu o rozsahu reformy — néktefi ji pojali jako reformu metod a forem vyuky, jini
jako reformu vzdélavacich cilt a uciva a dalsi jako reformu klimatu Skoly. Nejasnosti se
objevily také na statni urovni v otazkach roli a odpoveédnosti pfi implementaci reformy.
Jeden zrespondenti to shrnul takto (Janik a kol., 2011): , Problém je v planovani
dlouhodobé koncepce ministerstva. ,Dlouhodobd ‘ koncepce se méni sice ne rok od roku,

ale ministr od ministra; ale i to je bohuzel dost casto. “ Chtél tim poukazat na fakt, ze se
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za osm let, kdy se reforma koncipovala a implementovala vystiidalo sedm ministri
Skolstvi. Kurikularni reforma nemohla ani pfi nejvyssi mozné snaze jednotné pojeti.

V empirické Casti této prace se pokusime o zjisténi nazora dalsi skupiny pedagogt
a ty nasledné s vysledky vyse uvedenych vyzkumu porovnat. Nez tak v§ak bude ucinéno,
je tfeba se dostat k jadru teoretické problematiky a vymezit si klicovou kompetenci

k feSeni problému a prilezitosti k jejimu rozvoji ve vyuce zemepisu.
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4 Rozvoj klicové kompetence k FeSeni problémi v zemépisu

Od problému a problémového vyucovani pres aktéry, na kterych feSeni problému stoji,
a vymezeni kli¢ovych kompetenci jsme se dostali k samotné podstaté teoretické Casti této
prace. V nasledujicich podkapitolach si nejprve pfiblizime klicovou kompetenci k feSeni
problému — jak je koncipovana v zahranici i tuzemsku. Dale si vymezime zemépis jako
predmét vyucovany na 2. stupni ZS a gymnaziich. Nebude chybét zminka o trendech ve
vyuce tohoto predmétu. V posledni kapitole, ktera je zavrSenim teoretické Ccasti,
zhodnotime moznosti rozvoje kompetence k feSeni problémua konkrétné ve vyuce

zemepisu.

4.1 Klicova kompetence k ieSeni problému

Z védeckého hlediska byva kompetence k feSeni problémua fazena spiSe do sekce
mezioborovych kompetenci nez klicovych (Knecht, 2014). Miuze tedy nabyvat
nadoborové 1 mezioborové povahy. Schneider-Sliwa a Leser (2003) ji vymezuji jako
predmétove specificky zpuisob mysleni a vztahuji ji tak ke konkrétnimu oboru. Souhrnné
tak lze fici, ze kompetence k feSeni problémua muze nabyvat v§ech vySe zminénych podob
— oborové, mezioborové i nadoborové — a rozhodujicim faktorem pro ur€eni konkrétni
podoby bude kontext situace, v ramci které bude rozvijena.

Svétové uznavanou definici kompetence k feSeni problému nadoborové povahy
poskytuje mezinarodné srovnavaci studie PISA (Organizace pro hospodaiskou spolupraci
a rozvoj, 2003, s. 3): ,,Klicova kompetence k reSeni problémii je schopnost porozumét
nové objevenym problémim, identifikovat relevanmi informace nebo omezeni,
predstavovat mozné alternativy nebo cesty reseni, vyvijet strategie reSeni a resit problémy
a komunikovat resent.

Kli¢ova kompetence k feseni problémt (KK k RP) ma v tomto pojeti vieobecng;jsi
zamér (nevztahuje se pouze k jednomu oboru). Tomu odpovida i doporuceni Organizace
pro hospodatskou spolupraci a rozvoj (OECD), aby se problémy fesené s zaky ve vyuce
tykaly jejich realného zivota, vzbuzovaly otazky nového druhu a piimély zaky premyslet
(OECD, 2004).

O tom, zjakych komponent se KK kRP sklada, panuji rizné nazory. Ze
zahraninich modeltt KK k RP lze jmenovat KSAO model Fishera a Neuberta (2015).
Zkratka KSAO v sobé zahrnuje jednotlivé komponenty této kompetence, kterymi jsou

znalosti (knowledge), dovednosti (skills), schopnosti (abilities) a dalsi komponenty (other
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components). Na obr. 8 nize 1ze zhlédnout, jak jednotlivé slozky ovliviiuji vykon dané
kompetence. Autofi zaroven upozoriiuji, ze kone¢ny efekt slozek na vykon kompetence
vzdy odvisi od povahy problému a osobnosti feSitele. Napriklad je znamo, ze vztah mezi
inteligenci a KK k RP zavisi na transparentnosti situace a na prekonceptech fesitele

problému (Fisher & Neubert, 2015).

Moderatorvariables

( bl Problem Solving
e.g., problem
fg Ft) ) Performance
eatures

Obr. 8: KSAO model kompetence k reSent problémii
Zdroj: Fisher a Neubert, 2015, s. 3

Rozebereme-li si schéma detailngji, pfedstavuji plné Cary pifimé kauzalni vlivy,
teCkované Cary pak mensi miru ovlivnéni komponent. Elipsy predstavuji kategorie
KK k RP a plné obdélniky piedstavuji zjevné jevy. Znalosti jsou zakladem pro vechny
dalsi komponenty a bez nich k dal§imu rozvoji KK k RP nedojde. Kategorie ,,ostatnich*
v sobé zahrnuje dalsi komponenty, které ovliviiuji projev kompetence navenek. Mize to
byt napf. jak se fesitel vyporadava se stresem, protoze kazdy problém s sebou prinasi jisté
emocni napéti (jedinec chce problém vyftesit, ale zprvu nevi jak, pficemz se mu nemusi
dafit ani béhem dalSich fazi fesitelského procesu, coz muaze vést k jeho silné deprivaci).
Casto ale bude zaleet i na finan&nich a materialnich moznostech fesitele. Moderatorské
promeénné se tykaji vySe zminéné povahy problému a osobnosti fesitele.

VRVP ZV 1 RVP G jsou klicové kompetence taktéz vymezeny jako soubor
védomosti, dovednosti a schopnosti. Navic jsou zahrnuty dal§si dva komponenty,
a to postoje a hodnoty. Samotna kompetence k feSeni problému je pak vymezena pomoci
ocekavanych vystupt, kterych ma byt na konci zakladniho a gymnazialniho vzdélavani
u zaka dosazeno (viz tab. 2). V RVP G je seznam ocekavanych vystupt stiidmé;jsi, jelikoz

jejich seznam stavi na urovni rozvoje dané kompetence v ramci primarniho a niz§iho
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stupné vzdélavani, piicemz k osvojovani klicovych kompetenci dochazi u jedince jiz
v ramci predchoziho vzdélavani. Rozvoj kliovych kompetenci vSak neni ukoncen
absolvovanim vyssiho sekundéarniho ¢i terciarniho vzdélavani, jedna se o celozivotni

dlouhodoby a naroény proces (MSMT, 2021a; MSMT, 2021b).

Tab. 2: Klicova kompetence k reSeni problémit v RVP ZV a RVP G
Kli¢ova kompetence k FeSeni problémi

Na konci zakladniho vzdélavani zak: Na konci gymnazialniho vzd¢lavani zak:

vybira a vyuziva pro efektivni uceni
vhodné zpusoby, metody a strategie,
planuje, organizuje a fidi vlastni uceni,
projevuje ochotu vénovat se dalSimu
studiu a celoZivotnimu uceni;

vyhledava a tridi informace
a na zaklad¢ jejich pochopeni, propojeni
a systematizace je efektivné vyuziva
v procesu uceni, tvuréich Ccinnostech
a praktickém Zivot¢;

operuje s obecné uzivanymi terminy,
znaky a symboly, uvadi véci do
souvislosti, propojuje do SirSich celku
poznatky z riznych vzdélavacich oblasti
a na zaklad¢ toho si vytvari komplexnéjsi
pohled na matematické, pfirodni,
spolecenské a kulturni jevy;

samostatné¢ pozoruje a experimentuje,
ziskané vysledky porovnava, kriticky
posuzuje a vyvozuje z nich zavéry pro
vyuziti v budoucnosti;

poznava smysl a cil uceni, ma pozitivni
vztah k uceni, posoudi vlastni pokrok
a urci prekazky ¢i problémy branici uceni,
naplanuje si, jakym zpusobem by mohl
své uceni zdokonalit, kriticky zhodnoti

vysledky svého uceni a diskutuje o nich.

rozpozna problém, objasni jeho podstatu,
roz¢leni ho na ¢asti;
vytvari

kroky, zvazuje vyuziti riznych postupu

hypotézy, navrhuje postupné
pfi feSeni problému nebo ovéfovani
hypotézy;

uplatiiuje pii feSeni problému vhodné
védomosti

metody a dfive ziskané

a dovednosti, krom¢ analytického
a kritického mysleni vyuziva i mysleni
tvofivé s  pouzitim  predstavivosti
a intuice;

kriticky interpretuje ziskané poznatky
a zjisténi a ovefuje je, pro své tvrzeni
nachazi argumenty a dikazy, formuluje
a obhajuje podlozené zavéry;

je otevieny k vyuziti riznych postupt pfi

feSeni problému, nahlizi  problém
z ruznych stran;

zvazuyje mozn¢ klady a  zapory
jednotlivych ~ variant feSeni, vcetné

posouzeni jejich rizik a dusledka.

Zdroj: MSMT, 2021a, s. 10; MSMT, 2021b, s. 8; vytvoieno autorkou prace
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Nutno piipomenout, 7¢ KK k RP nelze rozvijet izolovan&. Vzdy se musi prolinat
s ostatnimi kompetencemi (MSMT, 2021a). Tim, Ze je svou povahou multifunk&ni
kompetenci, se muze uplatnit v kazdém predmétu, tedy i v tom, ve kterém by to ¢lovék
nejméné &ekal (VUP v Praze, 2007). Napiiklad 1ze KK k RP rozvijet v hudebni vychové
tim, Ze budou zaci experimentovat se zvuky, tony, rytmy, a budou diky tomu schopni
aplikovat ve vypjatych situacich relaxacni cviceni. Zahrani¢ni autofi (Schneider-Sliwa
& Leser, 2003) také nevyluéuji moznost, ze v sob& sama KK k RP skryva nékteré klidové
kompetence zminované v naSich kurikularnich dokumentech — napt. komunikativni,

socialni a personalni a k u€eni.

4.2 Specifika zemépisu jako vzdélavaciho oboru

Vysadou vzdélavaciho oboru Zemépis (Geografie) je bezesporu jeho schopnost zajistit
propojeni poznatku z oblasti pfirodnich i humanitnich véd, coz dokazuje jak RVP ZV tak
RVP G, kde je tento fakt dokonce zdliraznén zarazenim Geografie do vzdélavaci oblasti
Clovék a piiroda. VRVP ZV je zatazen (vylugng) do oblasti Clovék a piiroda s cilem
zachovani oborové celistvosti (MSMT, 2021a), jinak je ale jeho presah do vzdélavaci
oblasti Clovék a spole&nost, piip. dalsich oblasti, jasny z odekavanych vystupt.

V ramci vzdélavaci oblasti Clovék a piiroda ma zemépis své misto proto, Ze
spolecné s fyzikou, chemii a pfirodopisem razi mySlenku poznévani pfirody jakozto
systému, jehoz prvky se vzajemné dopliiuji a ovliviiuji. Neni divu, ze vS§echny vzdelavaci
obory této oblasti rovnéz poskytuji pfilezitosti pro uziti aktivizujicich metod, predev§im
badatelskych a experimentalnich. V pfipadé fazeni zemépisného oboru do vzdélavaci
oblasti Clovék a spoletnost se nabizi jeho propojenost se vzdélavacimi obory D&jepis
a Vychova k obCanstvi (Obc¢ansky a spoleCenskovédni zéklad). Pro blizsi pfedstavu se
Zemépis zaobira v ramci zakladniho vzdélavani t€émto dvéma oborim dosti blizkymi
tématy, jako jsou napf. obyvatelstvo svéta; regionalni spoleCenské, politické
a hospodafské utvary; vztah piirody a spole¢nosti; mistni region; Ceska republika.
Interdisciplinarni charakter zemépisu poskytuje v ramci Skolniho vzdélavani prostor pro
uplatnéni rozsahlé skaly mezipredmétovych vztahi i vétSiny prufezovych témat
(Karvéankova, 2013).

Kromé jiz vySe zmin&nych témat piichazi zaci 2. stupné ZS do styku jestd
s témito: komunikacni geograficky a kartograficky jazyk; geograficka kartografie
a topografie; Zemée jako vesmirné téleso; krajina; krajinna sféra; systém pfirodni sféry na

planetarni urovni; systém pfirodni sféry na regionalni urovni; svétadily, oceany,
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makroregiony svéta; modelové regiony svéta; globalizacni spoleCenské, politické
a hospodaiské procesy; svétové hospodafstvi; regiony Ceské republiky; cviceni
a pozorovani v terénu mistni krajiny, geografické exkurze; ochrana clovéka pfi ohrozeni
zdravi a Zivota (MSMT, 2021a).

Vsechna témata jsou roziazena do piislusnych tematickych okruha s vymezenim
ocekavanych vystupt, kterych ma zak na konci zakladniho vzdélani dosahnout. Obdobné
jsou vymezena témata v RVP G pro vzdélavaci obor Geografie. Vzdélavaci obsah oboru
Zemepis (Geografie) nebyl s pfichodem kurikularni reformy nijak vyznamné redukovan,
spiSe upraven tak, aby bylo pro pedagogy realné dosahnout oCekavanych vystupt
a rozvijet piislu§né klicové kompetence (Herink, 2005).

Pti tzv. ,Malé revizi RVP ZV* (Trahorsch & Korvasova, 2023), ktera nasledovala
po pandemii covid-19, k nékolika vyznamnéj§Sim zménam pieci jen doslo. V prvé rade
probéhla revize ocCekavanych vystupti oboru Zemépis — nékteré byly preformulovany,
nékteré zredukovany a nékteré zcela zruseny kvuli svym duplicitam v jinych oborech
(napt. vystup tykajici se tematického celku Vesmir se duplikuje ve fyzice a pfirodopisu).

Vzdélavaci oblasti Clovék a piiroda byla sniZena &asova dotace z 21 hodin na
20 hodin. ,,§ ohledem na to, Ze reditel ma moznost vyuzit disponibilni casovou dotaci,
nemuselo se na Skoldch nutné jednat o snizeni casové dotace geografie, v Fadé pripadii
vSak k tomuto kroku reditelé pristoupili “ (Trahorsch & Korvasova, 2023, s. 5). Co se tyce
planované , Velké revize RVP*, ta ma byt provedena v souladu s dokumentem Strategie
2030+ (MSMT, 2020) a cilit primarné na modernizaci (aktualizaci) vzd&lavaciho obsahu
za posileni rozvoje klicovych kompetenci a uplatiiovani mezipfedmétovych vztahti ve
vyuce zemepisu.

Vreakci na vySe zminéné zmeény v pojeti zemeépisu jakozto vzdélavaciho
prfedmétu pfisli pedagogicti odbornici s mnoha novymi metodami a pfistupy, které se

staly trendy ve vyuce zemepisu.

4.2.1 Trendy ve vyuce zemépisu

V zemeépise se zak uci za vyuziti souCasnych technologii porozumét pfirodnim
procesim a jejich zakonitostem a zohlediiovat rovnéz spolecenské faktory, ziskanym
souvislostem davat prostorové umisténi. Zemépis lze proto oznacit za systémovou veédu,
ktera v sob¢ syntetizuje poznatky z fyzickogeografické i sociogeografické sféry (Knecht,
2014). Systémoveé pojeti geografie neni nikterak nové, jiz v 70. letech minulého stoleti se

mu veénoval napf. profesor Demek. S nastupem kurikularni reformy v CR se vSak nové
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vynotily mysSlenky zacilit geografické vzdélavani na rozvoj geografické systémové
kompetence (koncept je znam predev§im z Némecka) a naucit déti geograficky myslet
(Knecht, 2014; Bendl & Marada, 2021).

Prestoze se nijak vyrazné nezménil vzdélavaci obsah zemépisného oboru, didaktika
tohoto vyu€ovaciho predmétu nabrala jiny smér. Ucitelé jiz nekladou otazky jen sami
sob€ (co, jak a pro¢ zaky naucit), ale i samotnym zakum, protoZe prave aktivni zapojeni
zakt do vyuky zapficini rozvoj geografickych a jinych kompetenci. Karvankova (2013,
s. 102) spolu s Misafovou a Hercikem (2013) doporucuji uéitelim pokladat zakim
napfiklad tyto otazky: ,,Kde to je? Jaké to je? Proc to tam je? Jak to vzniklo? Jaky to md
viiv? Jak by to mélo byt uzpiisobeno vzajemnému uZitku clovéka a prirody?

Dostaneme-li se ke konkrétnim trendim ve vyuce zemépisu, nelze v prvé fadé
opomenout diraz na rozvoj mapovych dovednosti zakt (Havelkova & Hanus, 2014).
Prace s mapou patfila do vyuky zemépisu odjakziva. Se zavedenim RVP se dostalo do
poptedi usili o rozvoj kritického mysleni. Kriticky je tfeba pfistupovat nejen k textu, ale
i k obrazovym materialdm véetnd map. Zaci by si méli v prabéhu sekundarniho
vzdélavani osvojit Ctyfi druhy Cinnosti: ¢teni z mapy, analyzu mapy, interpretaci mapy
a tvorbu mapy.

V kontextu digitalniho vzdé€lavani lze rovnéz zminit snahy uciteld o vyuZziti pestré
palety metod, jeZ napomuze osvojeni digitalnich dovednosti Zakem. Pfitom se nemusi
jednat o pouzivani digitalnich technologii izolované v prostiedi Skoly. V ramci zemépisu
se nabizi vzit zaky ven do pfirody a vyuZit nazornosti terénni vyuky. Zaci mohou v terénu
nacitat QR kody a plnit v nich zadané ukoly (Svobodova a kol., 2016), hledat , keSky*
v ramci geocachingu (Andél, 2016) a prohloubit svlij zajem o zemépis piip. i ve volném
Case. Béhem (nejen) letnich prazdnin se mohou Zzéaci zapojit do postcrossingu
(Karvankova a kol., 2017) — posilani pohlednic z jimi navstivenych mist. Pohlednice pak
ve vyuce poslouzi k evokaci nového uciva (napf. pohlednice z evropskych destinaci jako
evokace pro ucivo o Evropé) ¢i jako podklad pro prezentaci Ci referat.

V prostredi Skoly je pak nejCastéji uzivano aplikaci s vyukovym potencidlem (napf.
Earth Space Lab, Padlet, Kahoot, Plickers, Wordwall, Where is that?, The True Size of).
V tomto sméru nelze opomenout aplikaci Geoskop vytvorenou v ramci projektu
,Geoskop: distanéni vyuka zemépisu na zakladnich Skolach a gymnaziich“

Prirodovédeckou fakultou Univerzity Palackého v Olomouci.
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4.3 Klicova kompetence k ieSeni problému ve vyuce zemépisu

Jak jiz bylo zminéno vy3e, kliCové kompetence jsou vystaveny tak, aby byl jejich rozvoj
realny ve vSech vyucovacich predmétech. Nektera z diskutovanych témat budou ryze
oborova, jina budou prafezového charakteru. Zrovna problémova vyuka ma jisté
systematické postupy, takze 1ze predpokladat, ze jeji podoba nebude napfi¢ obory toliko
odlisna. Co vsak lze u jednotlivych pfedmétt vymezit, jsou cilova zaméfeni problémové

vyuky. Knecht (2014, s. 89) nabizi nasledujici:

Pfi problémové geografické vyuce by mélo jit predevsim o to, aby zdk dostaval pfileZitosti k aplikaci
geografickych znalosti a geografického mysleni pfi feSeni geografickych problémi, a tim rozvijel

své argumentacni dovednosti, motivaci k uceni a utvafel si pozitivni postoje k zemépisu/geografii.

Diraz na argumentaéni dovednosti sméfuje k propojeni KK k RP s kli¢ovou
kompetenci komunikativni a motivaci kuceni skliCovou kompetenci k uceni.
Konkrétnimi napady na aktivity podporujici rozvoj KK k RP a dalsich kompetenci
obohatila Ceské literarni pole ptisobnosti pedagozka a dramaturgyné vzdélavacich porada
Ceské televize Barbara Hansen Cechova. V prvni podkapitole této zavéreéné &asti teorie
bude Cerpano celkem ze dvou jejich publikaci, jedné ztoku 2006, kterou zhotovila
spolecn¢ s dalsimi kolegy pro spolecnost Scio, a druhé z roku 2009, na které se jiz
podilela sama. Autorkou této prace bylo vybrano celkem osm aktivit, které by rozhodné
stalo za to ve vyuce zemépisu (primarné na 2. stupni ZS) uplatnit. Do jisté miry jsou tedy
1 jejim uhlem pohledu modifikovany. Pro detailn€si pohled z praxe bude druha
podkapitola vénovana vyzkumu problémovych ucebnich uloh v ucebnicich a ve vyuce

zemépisu docenta Knechta z obdobi kolem roku 2007 publikovaném v roce 2014.

4.3.1 Vybrané navrhy konkrétnich aktivit

Jako prvni bude ze ,,star§i“ publikace (Cechova a kol., 2006) zminéna aktivita
s nazvem ,,Co mam na zadech“. Tato aktivita smétfuje k podpore verbalni i neverbalni
komunikace zakt a hledani asociaci dle predem urceného klice, ktery mize a nemusi byt
sdélen. Ucitel si nejprve piipravi kartiCky s pojmy, napt. 15 kartiCek snéazvy fek
a 15 karti¢ek s nazvy tmofi. Kazdému 7akovi pak jednu z karti¢ek pilepi na zada. Zaci
poté putuji po tiidé a komunikuji se spoluzaky, aby odhalili, co maji na zadech, ptip. jaky
je vubec kli¢ k vyfeSeni problémové situace. Aktivita je vhodna pro opakovani jiz
probrané latky a zabere cca 10 minut. Poté je vhodné aktivitu reflektovat — zjistit, jak se
zaktm v dorozumivani dafilo.
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Dalsi aktivita nese nazev ,Cerna ovce®. Utitel si pro zaky piipravi seznam
informaci a nechd zaky premyslet, kterd z informaci mezi ostatni nepatfi. Pfipadné lze
stejnou aktivitu provést s obrazky nebo predmeéty. Ve vyuce zemépisu se daji naptiklad
promitnout (piip. vytisknout) obrazky historickych pamatek jedné zemé a piimichat
k nim obrazek jedné zahrani¢ni. Nutno dodat, Ze zaci mohou pfijit i na jina kritéria uréeni
,,cerné ovce™ — jejich navrh v zadném piipadé€ nekritizujeme, ale naopak chvalime. Lze
volit jak parovou vyuku, tak i1 skupinovou.

Tteti vybrand aktivita s nazvem ,Logicky fetézec” ma zaky pfimét detailnéji
premyslet o probirané latce a utvaret si v ramci ni logické fetézce. Ucitel nejprve napise
na tabuli pfiklad fetézce ze tfi ¢lankd, napf. zemé — podnebné pasmo — typicky zZivocich.
Ukolem 74kd je vymyslet vramci daného predmétu podobné fetdzce, jako napf.
atlas — mapa Asie — mapa Ciny. Zaci si touto aktivitou trénuji své analytické myslen,
které je dulezité pro posileni rozvoje kompetence k feSeni problémd. I v tomto piipade
1ze volit jak parovou vyuku, tak i skupinovou.

Nyni k témto tfem aktivitam vymezime dalsich pé&t z nov&ji publikace Cechové
z roku 2009.

V celkovém potadi ¢tvrta aktivita s nazvem ,,Analogie” je zacilena na zji§tovani
podstaty problému zakem tim, Ze se pokousi o nalezeni analogie k danému jevu v jiné
oblasti. Ucitel napiSe na tabuli kratké tvrzeni, napt. ,,desStné pralesy jsou vypalovany a na
jejich misté vysazovany palmy olejné“, mize ptipsat i mozné feSeni daného problému,
napf. ,,nekupovat si v obchodech vyrobky majici ve svém sloZeni palmovy olej*. Zaci se
nasledné pokousi hledat paralelu problému v jinych pfedmétech, jako je napt. déjepis:
,,puvodni obyvatelé¢ Severni Ameriky byli vyvrazdéni Evropany* ¢i obCanska vychova:
,habidka reaguje na poptavku®, a stejné tak mohou formulovat vlastni navrhy feseni, jako
,zastavat kulturni pluralitu“, ,poptavat kvalitni komodity“. Zaci mohou pracovat
samostatné, ale i ve dvojicich.

Pata aktivita s nazvem , Posuzovani“ je té piedeslé v mnohém podobna. Zaci si
v ramci ni maji prohlubovat znalosti z probraného tématu a rozvijet vlastni analytické
mysleni. V piipadé probirani tématu klimatu by tak zaci mohli dostat za ukol ve dvojicich
nebo ve skupinkach sefadit dusledky klimatické zmény od nejméné zavaznych po nejvice
zavazné. S porovnanim vysledkd a diskuzi zabere kazda z uvedenych aktivit kolem
45 minut. Ale rozhodné se vyplati ji uskutecnit, jelikoZ jsou pfi ni u zakd rozvijeny

1 klicové kompetence komunikativni, ob¢anska, socialni a personalni, pracovni.
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Pti Sesté aktivit€é ,MUj nazor” se, jak jiz nazev napovida, zaci uci srozumitelné
formulovat a vyjadfovat své nazory. Zde se muze jednat o aktivitu Casové kratsi, klidné
do 20 minut, za piedpokladu, Ze bude uZita pouze jako evokaéni nebo fixaéni. Zaci se
v ramci zemépisu mohou vyjadrit k tématim jaderné energie, zelené revoluce, migrace,
etnickych skupin & rasismu. Zaci se touto aktivitou uéi respektovat nazory druhych
a zaujimat vlastni postoj k problému. UCcitel zde musi spolehlivé zastat roli moderatora,
aby se diskuze vyvijela zadoucim smérem a zaci se nebali o své ndzory s ostatnimi
podélit. Opét je tato aktivita vhodna i k tréninku komunikacnich dovednosti.

Na podobné bazi je vystavéna sedma aktivita nesouci nazev ,,Prizkum vetejného
minéni“, aviak stim rozdilem, Ze je Cechovou (2009) doporuovano vystavét tuto
aktivitu jako dlouhodoby (domaci) tkol. Prizkum vefejného minéni provadéji zaci na
vybraném vzorku (spoluzacich ve vlastni tfidé€, jinych tfidach, ucitelich, rodicich apod.).
Nejprve si pripravi dotaznik (napt. v ramci Google Forms) na vybrané téma a ten rozes§lou
nebo osobné predaji vytistény zkoumanému vzorku. Zpisobem odpovidajicim jejich
véku zpracuji data z praizkumu (napf. v Microsoft Excel). Timto zptisobem u nich maze
byt rozvijena nejen klicova kompetence k feSeni problémut a komunikativni, ale i tfeba
digitalni. Co se tyCe témat vhodnych pro prizkum, mohou se Zaci tazat na soucasnou
politickou situaci v CR, piip. ve svét&, & determinantd ovliviiujicich vybér vhodného
mista pro dovolenou.

V ramci posledni vybrané aktivity se zaci uci nahlizet problém ,,Z jiného pohledu®.
Jedna se o kreativni techniku, kdy ucitel napiSe na tabuli vétu tykajici se probiraného
tématu. Pokud by se fesilo téma jadernych zbrani, mohla by to byt tato: ,, Jak zabranit tieti
svétové valce.“ Zaci by nasledné ve dvojicich (cca 5 minut) vymysleli jiné formulace
tohoto problému: ,,Jak zajistit mir ve svéte.“ | Jak si udrzet dobry vztah s okolnimi staty .
Jeden z dvojice zaku by prezentoval svoji formulaci zapisem na tabuli. Poté by se tfida
domluvila na hodnotici Skale (napt. od 1 do 10) a pfidala body jednotlivym tvrzenim.
Aktivitu by se dalo uzaviit ocenénim autort vitézné formulace, pfip. zadanim eseje

o vyznamu vybraného tvrzeni (spiSe ve vysSich ro¢nicich).

4.3.2 Vyzkumné Setieni Knechta (2014)

Doc. Knecht, ktery v soucasnosti pusobi na Katedie geografie Pedagogické fakulty
Masarykovy univerzity v Brn¢, se diive ujal vyzkumného Setfeni, které je s nejvyssi
pravdépodobnosti tematicky nejbliz§i vyzkumnému Setieni zpracovanému v empirické

Casti této diplomové prace. Jim provedené vyzkumné Setieni je syntézou vyzkumu
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kurikula a vyzkumu vyuky (Knecht, 2014). Predkladany vyzkum mél tedy dvé faze.
V ramci prvni faze byly analyzovany vybrané udebnice pro 2. stupeti ZS a viceleta
gymnazia z hlediska obsahu uéebnich uloh sméfujicich k rozvijeni KK k RP. Druh4 faze
byla zaméfena na zjisténi, zda se uCitelim dafi ve vyuce zemeépisu iniciovat vyukové
situace smeétujici k rozvoji této kompetence.

V prvni ¢asti vyzkumu tvofilo vyzkumny vzorek celkem 1 229 ucebnich uloh
obsazenych v ucebnicich fyzického zemépisu. Knecht (2014) zvolil 5 ucebnic z riznych
nakladatelstvi (Fraus, Nakladatelstvi Ceské geografické spolegnosti, Nova skola, Prodos,
SPN). Jednotlivé ulohy hledal v graficky oddé€lenych ¢astech od vykladového textu,
tj. v blizkosti symboli, na zaklad€ barevného odliSeni apod. Nékteré ucebni alohy vyklad
otviraly (napf. v uCebnicich nakladatelstvi SPN), nékteré vyklad zakoncovaly (napft.
v ucebnicich nakladatelstvi Prodos).

Toto prvni dil¢i vyzkumné Setfeni odhalilo skuteCnost, ze , ucebni ulohy ve
zkoumanych ucebnicich sméruji k rozvijeni riiznych dimenzi a tirovni kompetence k reSeni
problémut *“ (Knecht, 2014, s. 130). Vétsina zkoumanych ucebnich tloh je vSak vystavena
na nejniz§i mozné urovni narocnosti, komplexity 1 systémovosti. Knecht (2014) na jednu
stranu chape duraz na osvojeni si poznatka pied jejich aplikaci, na druhou stranu spatiuje
snizenou pfitomnost aplikacnich ucfebnich uloh v ucebnicich zemépisu za velké
negativum. Na rozvoj KK k RP je v udebnicich piimo zamé&feno méné nez 5 % uloh.
Knecht (2014) vsak podotyka, ze si je védom odbornych rozepii jiz v urCeni rozmisténi
a mnozstvi ucebnich uloh v ucebnicich obecné. Ke svym doporucenim na zvyseni poctu
uGebnich uloh zamé&fenych na piimy rozvoj KK k RP tak piistupuje s opatrnosti.

Druha cast vyzkumu spocivala v pofizeni 50 videozaznaml z vyuky zemépisu na
2. stupni ZS a nizsich stupnich gymnézii. Videozaznamy se pofizovaly na 5 $kolach
v Brmé od fijna 2005 do unora 2006. Uskute¢néni vyzkumu jesté¢ pied zapocetim
kurikularni reformy nepovazuje Knecht (2014) za limitujici, protoze po jejim zavedeni
neocekaval vyrazné zmeény v pfistupu ucitelt.

Vyzkumu zucastnéné Skoly se liSily materialnim vybavenim. Vyuka zemépisu
probihala jak v béznych (kmenovych) tfidach, tak 1 ve specializovanych ucebnach. Na
videozaznamech bylo zachyceno 6 tfid, 6 uciteld a 131 zakd. Vsichni vyucujici byli
kvalifikovani pro vyuku zemépisu v ramci niz§iho sekundarniho stupné vzdélavani
a délka jejich praxe se pohybovala v rozmezi od 2 do 17 let.

Vysledky druhé dil¢i ¢asti vyzkumného Setfeni jasn€ prokazaly, ze se v Ceskych

Skolach problémova vyuka nikterak zvlast neuplatiiuje. Pouze 7 z 50 vyukovych situaci
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prokazalo ¢asteCny potencial pro rozvoj kompetence k feSeni problému zaku. Jako jisté
negativum bylo rovnéz vypozorovano, ze ucitel nekteré problémové ulohy tesi zcela Ci
Castecné sam. Ucitelé totiz neposkytovali zakim dostatek Casu na praci a prostoru
k sebevyjadieni. Z hlediska vzdé€lavacich obsaht byly u zaka uspésné ty fenomény, se
kterymi se maji moznost setkat v kazdodennim zivot¢ a které zpravidla vnimaji spontanné
(mnozstvi vody v fece, snézeni, vyznam lest apod.). Zde je ze strany ucitela urcité prostor
pro zlepSeni.

Na zékladé vySe zminéného je dle Knechta (2014) nutné daleko vice iniciovat
vyukové situace, které by zakim zprostiedkovaly hlubsi porozuméni studovanych
fenoménti, a soucasn€¢ u nich podporovat uvédomovani si souvislosti mezi témito
fenomény. Nekteti zaci jsou schopni (sami nebo s pomoci) generovat uzitecné myslenky
a zajimavé nazory, jen potiebuji mit pro takové Cinnosti zajisténé podminky. V tomto
smeéru nese biimé ucitel. A pokud se k takovému bfemeni pfictou kéazeriské problémy ve
tfide, bude navozeni vhodné vyukové situace tézké pro ob¢ strany. Zde pomohou jen nové
postupy a nova pravidla. Ucitel 1 zak opusti svou komfortni zonu, jejich role se zméni,

ale vyuka bude daleko pfirozené;si.
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EMPIRICKA CAST

S Metodologie vyzkumu

Kurikularni reforma byla provedena pied vice nez 15 lety, presto jako by se ve Skolstvi
stale jesté ucitelé priklanéli spiSe k tradicnim formam a metodam vyuky. ZkuSenosti
autorky z dob, kdy sama byla zikyni ZS i gymnazia, a absolvovanych pedagogickych
praxi, tuto tezi jen podporily. Pfitom zemépis pro svij multidisciplinarni charakter
— spojent prirodovédného a spole¢enskovédniho uciva — nabizi Siroké spektrum moznosti
rozvoje klicovych kompetenci napfi¢ riznymi tématy. Nejen v disledku téchto myslenek
se zrodil napad na provedeni tohoto vyzkumu. Velkou roli hral i fakt, ze autorka jiz jednou
kvalitativni vyzkum v podobé polostrukturovanych rozhovort s uciteli na podobné téma
(rozvoj digitalni gramotnosti) provadela v ramci své bakalarské prace a ma s nim tedy
jisté zkuSenosti.

Stejné jako v predeslé kvalifikacni praci, bylo i v této uzito prostredkd, které nabizi
metodologie vyzkumu. Tu Ize dle Gavory (2010) definovat jako védni disciplinu, ,, kterd
zkoumd a opisuje pldnovani, organizaci a realizaci vyzkumu vcemé vyhodnoceni
vyzkumnych dat. “ Nasledujici podkapitoly budou proto vénovany stanovenym cilim
vyzkumného Setfeni, charakteristice vyzkumného souboru, technice a metodé sbéru dat.
Nebude chybét zminka o etické dimenzi vyzkumu ani o samotném priubéhu sbéru dat
a jejich nasledné analyze. Interpretaci dat je v této praci vénovana specialni kapitola.
Nutno podotknout, ze ziskané vysledky vyzkumu nelze vztdhnout na vSechny pedagogy

v Ceské republice, jelikoz se vyzkum tykal pouze desitky ugitelt v ramci dvou regiond.

5.1 Cil vyzkumu

Za hlavni cil vyzkumného Setfeni si autorka stanovila zjistit, jakymi zptasoby ucitelé
rozvijeji kompetenci k feseni problému ve vyuce zemépisu. Dil¢i cile zaméfila na zjisténi,
jak ucitelé vnimaji klicové kompetence se zaméfenim na kompetenci k feseni problémi.
Dale jak ucitelé pfispivaji k motivaci zak k feSeni problémd, jaké vyukové metody
a formy vyuky ucitelé k rozvoji kompetence k feSeni problémt ve vyuce zemépisu
pouzivaji a jakou roli hraje v procesu rozvoje dané kompetence jejich a zakova osobnost.

Z vy§e zminéného hlavniho cile byla vytvotena hlavni vyzkumna otazka ve znéni:
Jakym zpusobem ucitelé rozvijeji u zakt kompetenci k feseni problému?

A z ni pak byly odvozeny dil¢i, resp. zptestiujici otazky (Linderova a kol., 2016):
1. Jak ucitelé vnimaji klicové kompetence obecné?
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Jak ucitelé vnimaji kompetenci k feSeni problému?
Jak ucitelé u zakt podporuji jejich motivaci k feSeni problému?
Jakou roli hraje v procesu rozvijeni kompetence k feSeni problémi osobnost ucitele?

Jakou roli hraje v procesu rozvijeni kompetence k feSeni problému osobnost zaka?

A i

Jakou roli hraje v procesu rozvijeni kompetence k feSeni problémt prostiedi,
ve kterém se problémové vyucovani uskuteciuje?

7. Jaké ucitelé pouzivaji formy vyuky k rozvoji kompetence k feSeni problému zaka?
8. Jaké ucitelé pouzivaji vyukové metody k rozvoji kompetence k feSeni problému
zaka?

9. Jakymi zpusoby ucitelé hodnoti zaky pii problémovém vyucovani?

5.2 Vyzkumny soubor

Predkladana prace je didaktického charakteru. Neni tedy divu, Ze do vyzkumu byli
osloveni pedagogové, na doporuéeni vedouciho prace konkrétné ucitelé na 2. stupni ZS,
a to za predpokladu, 7e na ZS bude vice prostoru k rozvoji kompetence k feseni problém.
Zamérem diplomové prace je zmapovat rozvoj kompetence k feSeni probléma ve vyuce
zemeépisu, tudiz bylo rovnéz zakladni podminkou oslovit ucitele této aprobace, pfip.
majici s vyukou tohoto predmétu alespon néjaké zkusenosti. Podminku ptisobnosti na
2. stupni ZS splnili viichni informanti. Co se ty&e aprobovanosti, ziskalo magistersky titul
v oboru Zemépis (piip. Geografie) devét z deseti informanti (viz tab. 3).

Oslovovani byli zprvu vyhradné ucitelé z Olomouckého kraje, pozdé€ji 1 z kraje
Vysoc€ina. Byla patrné snaha ziskat do vyzkumu nejen zeny, ale 1 muze, aby byly zajistény
nazory na danou problematiku z pohledu obou pohlavi. Pomér Zzen ku muzim nakonec
dosahl hodnoty 7:3. Rozdily v délce praxe a v€ku jednotlivych informanta jsou zcela

nahodné, stejné tak riznorodost v oborovych kombinacich.

Tab. 3: Vyzkumny soubor

Anonymni kéd | Vék Délka praxe @ Vystudovana aprobace

Ucitelka 1 31 let 4 roky Zem¢pis, Spanélsky jazyk

Ucitelka 2 43 let 5 let Zem¢pis, biologie, environmentalni vychova
Ucitelka 3 37 let 2 roky Zem¢pis, télesna vychova

Ucitelka 4 30 let 2 roky Zem¢pis, chemie

Ucitelka 5 41 let 12 let Zem¢pis, biologie, geologie

Ucitelka 6 59 let 34 let Zem¢pis, matematika

Ucitelka 7 36 let 6 let Zem¢pis, déjepis
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Ucitel 8 26 let 3 roky Zem¢pis, déjepis
Ucitel 9 43 let 6 let Aplikovana télesna vychova
Ucitel 10 27 let 3 roky Zem¢pis, chemie

Zdroj: vlastni vyzkum

5.3 Eticka stranka vyzkumu

Kazdy vyzkum s sebou pfinasi etické otazky, které je tfeba feSit — jak z pohledu
vyzkumnika, tak rovnéz informanta. Pro vyzkumnika to znamena v prvé fad¢€ vyslechnuti
ucastnika a plné podileni se na jeho zivotnich radostech i tézkostech (MiSovic, 2019).
VétSina rozhovoru tak nabyva az terapeutické povahy, kdy je hlavnim cilem vyzkumnika,
aby se pfi dotazovani informant citil bezpecn¢ a nebal se svéfit (Hendl, 2005). Nejen na
zakladé této mySlenky lze dovozovat, Ze je ucast informanta ve vyzkumu vzdy zalozena
na principu dobrovolnosti (MiSovic, 2019).

Proto 1 ucitelé ucastni tohoto vyzkumu byli s dostateCnym piedstihem informovani
o prubéhu a okolnostech provadéného Setfeni. Pfed samotnym zapocetim vyzkumu
dostali k prostudovani pisemny informovany souhlas (viz priloha 1), ktery stvrdili svym
podpisem. Aktivni souhlas (Hendl, 2005) s ucasti ve vyzkumu a nahravanim rozhovoru
byl potvrzen jes§té¢ podruhé ustni formou pted samotnym dotazovanim. V ptfipadé obou
forem — pisemné i ustni — byli informanti seznameni s cilem vyzkumu, prabéhem
a zaznamenavanim onoho dotazovani, naslednou podobou analyzy dat vCetné zptusobu
zachovani anonymity vSech ucastnikl. Informanti byli rovnéz informovani o webové
strance, na které bude diplomova prace dostupna k nahlédnuti.

Co se tyCe jiz nastinéné anonymity ucastnikli vyzkumu, ta je oSetfena v ramci
interpretace dat nahradou jmen uciteld pojmy ,ucitelka“, pfip. ,ucitel“, a nahodné

pfidélenym cislem.
5.4 Technika sbéru dat

K uskutecnéni vyzkumu bylo v ramci této prace uzito kvalitativniho pfistupu. Piestoze
l1ze dnes kvalitativni pfistup povazovat za svébytnou techniku sbéru dat, panuje stale
velka terminologicka rozriznénost v definici tohoto terminu (Svafi¢ek & Sed’ova, 2007).
Rada autort se uchylila k negativnimu vymezeni. Napiiklad Strauss a Corbinova (1999,
s. 10) definuji kvalitativni vyzkumny design jako ,, jakykoliv vyzkum, jehoz vysledkii se

nedosahuje pomoci statistickych procedur nebo jinych zpiisobii kvantifikace.

Kvalitativni vyzkum tak pracuje daleko vice se slovy nez s Cisly a umoziuje vétsi
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zaméfeni na zjiStovani postoji, nazori a zkuSenosti jednotlived, coz k naplnéni
stanovenych cild tohoto vyzkumu pfislo vhod. Neznamena to vSak nutn€, Ze se
kvalitativniho vyzkumu uéastni maly podet respondentd (Svaiicek & Sedova, 2007).
Ani metoda sbéru dat presné neurCuje, o jakou techniku se jedna. Jak metoda
pozorovani, tak metoda rozhovoru se mohou uzit v ramci obou pfistupi — kvalitativnim
i kvantitativnim. V tomto ptipadé nam spiSe napovi ucel, se kterym byl sbér dat proveden
(zatimco standardizovany rozhovor vede ke kvantifikaci, polostrukturovany daleko vice
ke kvalitativnimu posouzeni ziskanych dat). Z ¢asového hlediska je kvalitativni vyzkum
dle Hendla (2005) longitudinalniho charakteru, to znamena, ze sbér dat i jejich nasledna
analyza probiha v ramci tohoto piistupu v delSim ¢asovém horizontu. Vyzkumnik si tak
musi na uskutecnéni vyzkumu vymezit dostatek ¢asu. Dal§im vyznamnym rozliSovacim
prvkem mezi kvalitativni a kvantitativni metodologii je pak metoda usuzovani. Pro tu
kvalitativni je typicka indukce, zatimco pro kvantitativni spiSe dedukce (Linderova a kol.,

2016).

5.5 Metoda sbéru dat

Vzhledem k tomu, Ze bylo tieba zjistit nazory ucitelti na klicové kompetence (zvlasté na
kompetenci k feSeni problému) a jaké maji zkuSenosti s problémovym vyucovanim, byl
uréen pro tento vyzkum jako metoda sbéru dat rozhovor. Jeho prostifednictvim se
predavaji zivotni zkuSenosti a postoje nejlépe (Seidman, 2006). Informant se svétuje se
svymi zivotnimi pfibéhy a vyzkumnik skrze tyto piibeéhy odhaluje nevyicené souvislosti.

Za vubec nejflexibilngj§i typ rozhovoru (Misovic, 2019) se povazuje
polostrukturovany rozhovor stojici na pomyslné skale pfesné mezi strukturovanym
a nestrukturovanym rozhovorem. Na rozdil od strukturovaného umoziuje vyzkumnikovi
menit pii dotazovani poradi otazek, ptripadné vymyslet otazky nové, dopliujici, a tak
efektivné reagovat na novy smér rozhovoru. Polostrukturovany rozhovor poskytuje
rovné€Zz prostor pro volnou, pfirozenou a nenucenou komunikaci vyzkumnika a ti¢astnika
rozhovoru, ktefi jsou v rovnocenném vztahu. O to vic pusobi rozhovor citlivé (srov.
s terapeutickou povahou rozhovoru v kap. 5.3). Z téchto divodi byl zvolen jako metoda
sbéru dat.

Vezmeme-li v potaz dalsi hlediska (Gavora, 2010), dle kterych lze rozhovory
klasifikovat, jednalo se o rozhovory individudlni za Gcelem zaji§téni anonymity a veétsi
otevienosti informantd. Potencialni ucastnici vyzkumu si rovné€z mohli urcit, zdali se

bude jednat o rozhovory pifimé (uskutecnéné skrze osobni setkani u nich na skole, na

65



Prirodovédecké fakulté Univerzity Palackého v Olomouci, nebo kdekoliv jinde — napf.

v kavarné€) nebo on-line (na jakékoliv platforme).

5.6 Realizace vyzkumu

Vyzkumné Setfeni 1ze roz¢lenit do tfi etap, a to na piipravnou, realizacni a vyhodnocovaci
(Gavora, 2010). V ramci ptipravné etapy byly promysleny a sepsany otazky do rozhovora
a nasledné pro lepsi prehlednost seskupeny dle témat do okruhti (viz priloha 2).
Pripravnou etapu rovnéz doprovazelo pravidelné a ve vétSin€ pripadd opakované
oslovovani ucitelt do vyzkumu — skrze e-maily, telefonicky i osobné. Celkem tak bylo
o ucast ve vyzkumu pozadano 45 ucitelt, pficemz jak je znamo z kap. 5.2, potvrdilo ti¢ast
nakonec jen 10 z nich.

Vsichni osloveni byli informovani o zamérech vyzkumu, jeho anonymizaci
1 moznosti uskutecnit rozhovor jakoukoliv formou (prezencnim setkdnim na misté dle
jejich vybéru nebo on-line formou skrze jakoukoli platformu). Ucitelé, ktefi prislibili
ucast, vyuzili ve vetsi mife moznosti on-line setkani (kvuli nedostatku Casu ¢i jejich velké
vzdalenosti od Olomouce). VSechna on-line setkani (celkem jich bylo 6) probéhla skrze
platformu Microsoft Teams znacné uzivanou skolami béhem pandemie covid-19. Jakmile
byl s danym ucitelem domluven pevny termin konéani rozhovoru, vytvofila vyzkumnice
v ramci platformy soukromy tym a v ném schizku, do které nasledné ucastnika jakozto
hosta pfizvala. Ani pfi jednom on-line setkani nenastaly technické problémy.

Osobni setkani se domlouvala téz na konkrétni termin a ¢as. Co se tyCe prostiedi,
zvolili si dva ucitelé k uskutecnéni rozhovoru misto vykonu své prace (,,svou® skolu),
s dalSima dvéma probéhla schiizka v kavarn€. Jak jiz bylo zminéno v kapitole tykajici se
etické stranky vyzkumu, vSichni informanti (nehledé¢ na formu setkani) ztvrdili svij
souhlas sucasti ve vyzkumu podpisem a ustné do diktafonu a pred samotnym
dotazovanim jim byly poskytnuty vSechny potiebné informace.

Veskera setkani se uskutecnila od ledna do bfezna 2023, byla velice piijemna
a obohacujici, nektefi pedagogové dokonce nabidli vyzkumnici tykani. Celkem bylo
nahrano 265 minut zvukového zaznamu.

Kazdy zrealizovany rozhovor byl pfepsan do podoby doslovné transkripce

(viz priloha 3) za u¢elem zachovani autenti¢nosti promluv zucastnénych (Hendl, 2005).
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5.7 Analyza dat

Jakmile ma vyzkumnik k dispozici doslovné piepisy rozhovort, ¢eka jej analyza dat
obsazenych ve vypoveédich ucastnikii vyzkumu. Pfi prvnim seznamovanim se s daty je
pomérné efektivni pouzit techniku otevieného kodovani. Cilem otevieného kodovani je
tematické rozkryti, tj. otevieni, textu (Hendl, 2005). Vyzkumnik si nejprve prepsany
rozhovor roz¢leni dle potieby na jednotky (slova, sekvence slov, véty, odstavce) a kazdé
vzniklé jednotce piidéli kod. Ten mize mit podobu pojmenovani ¢i pridéleného nového
vyznamu dané jednotce, piipadn€ vyrazu uzivaného samotnymi informanty — takovému
kodu se pak dle Svatitka a Sed’ové (2007) fika ,,in vivo kod*.

V pfipadé tohoto vyzkumu bylo kédovani provedeno v textovém editoru Microsoft
Word za vyuziti nastroje Komentare v sekci Revize. Pro evidovani seznamu a umisténi
jednotlivych kodu v textovém editoru poslouzil tabulkovy procesor Microsoft Excel.
Po dokonceni otevieného kodovani byla provedena kategorizace. Ta spociva
v systematickém seskupovani kodi do kategorii a nasledné i subkategorii (viz ukazka
v priloze 4) na zakladé vyznamové podobnosti nebo jiné vnitini souvislosti.

Nakonec bylo vytvoreno celkem 7 kategorii:

1. Determinanty pfistupu ke klicovym kompetencim,

Zdroje inspirace,

Kli¢ova kompetence k feSeni problému a vyuka zemépisu,
Pouzivané metody, formy a didaktické prostiedky,
Determinanty ovliviiujici vykon ucitele,

Determinanty ovliviiujici vykon zéka,

N o A LN

Dalsi doporuceni pro problémové vyucovani.
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6 Interpretace dat

Pfi interpretaci dat bylo vyuzito analytické techniky tzv. vylozeni karet. Tato technika
spocivav tom, ze ,, vyzkumnik vezme kategorizovany seznam kodu, kategorie vzniklé skrze
otevrené kodovani usporddd do néjakého obrazce ci linky a na zakladeé tohoto usporaddani
sestavi text tak, Ze je viastné prevypravénim obsahu jednotlivych kapitol (Svaficek

& Sedova, 2007, s. 226).

6.1 Determinanty pristupu ke klicovym kompetencim

Koncept klicovych kompetenci se objevil v Ceském Skolstvi téméf znenadani. Jaksi
automaticky se skrze nastudovani piirucek pocitalo s tim, ze jej ucitele pochopi, pfijmou
a zaradi do své vyuky. Ve skuteCnosti se ne kazdy pedagog s konceptem skutecné
ztotoznil. Najdou se taci, ktefi konceptu dodnes vytykaji prespfiliSnou abstraktnost
a snazi se v ném najit néjaky smysl pravé proto, aby ziskali motivaci k jeho implementaci
do vyuky. Ke ztotoznéni se s kurikularni reformou je rovnéz potreba pozorovat hladky
prubéh jejiho zavadéni z vysSich pozic. Ambivalentni vztah informanti ke klicovym
kompetencim pak podporuje skuteCnost, ze se jim nedafi vénovat dostate¢ny prostor jak

probirani uciva, tak rozvoji kompetenci zaku.

6.1.1 Abstraktnost pojmu

Pies veskeré snahy MSMT a dalsich odbornikd se i nadale ugitelé potykaji s problémem
abstraktnosti pojmu , klicové kompetence™. Z vypovédi informantt je patrné, Ze se tento
problém tyka z vétsi Casti starSich pedagogu, jak popisuje napfi. ucitel 8: ,,(...) pro mé je
to relativné uchopitelné lépe nez pro starsi kolegy. Ale prosté chdpu, zZe pro nékoho, kdyz
se Feknou slova jako digitalni kompetence, kompetence k reSeni problémii atd., Ze je to
Jako pojem, pod kterym si tézko nékdo miiZe néco predstavit. “ Prave starsi rocniky uciteli
jsou zab&hnuty ve svych postupech a mohou tyto ,,zlepSovaky* povazovat za zbytecné.
Koneckonct se néktefi informanti shodli na tom, ze definovat si kompetence pro
n¢ neni na poradu dne. D¢laji svoji praci, jak nejlépe dokazi, a néjaké kompetence urcité
rozvijeji 1 bez jejich pfimého pojmenovavani. Takto se vyjadiila napt. ulitelka 6:
., (--) pokud se chystam na hodinu, tak mé teda hlavou opravdu Zdadny klicovy kompetence
neprobihaji, “ a jesté dodala: , o se radsi spi§ zamérim na to, jak jim to podat a co s nimi
délat nez tady studovat, co by tam mélo byt za néjaky slovicka.* Ucitelé se k tomuto

pfistupu uchyluji primarné z asovych duvoda, jak sdélila ucitelka 5: ,,(...) v té bézné
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praxi clovék nemd jako Sanci pordd se tim zabyvat a resit. “ S timto polarizuje nazor
ucitele 10, ktery se domnivé, ze definici kli€ovych kompetenci nelze brat na lehkou vahu.
Pokud pedagog nevi, co se pod pojmem skryva, t€zko bude cilit na jejich rozvoj.
Abstraktnost pojmu vyvolava u nékterych ucitelt az negativni emoce, které pak
vedou k demotivaci se konceptem klicovych kompetenci viibec zabyvat. Ucitelka 3 se
svetila: ,, Klicové kompetence, to je dobré zaklinadlo. Je to takovy pojem, pod kterym neni
vithec nic.”“ Vétsim vhledem do praxe se da dle nékterych informantii zmeénit nazor.

Své o tom vi ucitelka 4:

Dfiv jsem tomu moznd moc nerozuméla, i kdyz jsem méla tieba na fakult¢ ty didaktické predméty,
tak mi to pfiSlo jako takové prazdné feci. Ale ¢im dal vic ted’ka mi pfijde, Ze se na to ve vyuce
soustiedim — ne na ucivo, ale na napliiovani vystupt, na rozvijeni téch kompetenci, co piesahuji

hranice toho pfedmétu.

Abstraktni pojmy jsou obecné tézko uchopitelné a aplikovatelné do praktickych
situaci. Ucitelé si skrze vlastni praci s zaky uvédomuji, Ze je potifeba pojmim porozumét
primarné proto, aby byl pochopen jejich smysl. Proto lze vychazet z prfedpokladu, ze
ucitelé daleko snaze koncept klicovych kompetenci pfijmou, kdyz v ném onen smysl

naleznou.

6.1.2 Smysl kli¢ovych kompetenci

Informanti nebyli co se konceptu kliCovych kompetenci tyce toliko skepticti, jak se
z predchozi kapitoly maze zdat. Valna vétSina se vymezovala pro jejich implementaci do
edukacniho procesu se slovy: ,, (...) kompetence vnimam jako krok kupredu, krok dobrej
(utitelka 1). Rozvoj kli¢ovych kompetenci dava smysl hned z n&kolika hledisek. Zaci
jednak kompetence snaze uplatni ve svém bézném zivoté, jak popisuje uclitelka 5:
.. (...) tady toto fakt v Zivoté se jim bude hodit, jakozZe at pujdou kamkoliv do prace, tak
zapomenou, co se ucili — néjaky stdty. Ale Ze kdyz se nauci pracovat ve skupiné a néco
resit, tak Ze to prosté fakt budou v Zivoté potiebovat. “ Stejného nazoru je i ucitel 8.

Déle l1ze smysl klicovych kompetenci, resp. smysl jejich rozvoje, spatifovat
v podpote zakl k samostatnosti. ,,Jde o to, aby se naucili i spoléhat sami na sebe, sami
vyhleddvat informace, sami se zorientovat v problému, co se po nich viastné chce a ten
problém vyresit“ (ucitel 7). At uz si toto uvédomi ucitel nebo zak, pro oba to bude mit

stejn€ motivacni piinos.
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Ucitelé Casto pojimaji své povolani jako poslani a nejvétsim zadostiucinénim je pro
né, kdyz si zaci zjejich pedagogického pusobeni néco odnesou: ,,(...) doufim, Ze si
Jednou na mé vzpomenou a néco se jim tam ulozi a bude to k nécemu* (ucitelka 3).
Je vysoce pravdépodobné, ze budou zaci dobfe vzpominat na ucitele, ktery jim nejenze

predal n&jaké znalosti, ale i posilil jejich dovednosti, schopnosti a postoje.

6.1.3 Systémovost kurikularni reformy

Jak jiz zaznélo v teoretické Casti této prace, jednou z podminek pro Uspé$né zavedeni
reformy je jeji postupna, ale dikladna pfiprava a realizace. Néktefi ucCastnici tohoto
vyzkumu naznacili, ze maloktera Skolska reforma je systematicka a pro né srozumitelna.
Ucitel 10 si mysli, ze v pripade té tykajici se kliCovych kompetenci je na viné malé
zapojeni odbornika z praxe: ,,(...) chtélo by to vétsi diskuzi téch odborniku z praxe a té
aplikace jako takové, tedy, jak to spravné viasmé délat, coz ti ucitelé mnohdy v mnoha
predmétech nevedi. “ Dukladnéjsi popis postupu, jak aplikovat klicové kompetence do
realn€ vyuky, by ocenila i ucitelka 1: ,, 7o, jak to probéhlo, a jak asi mdlo to bylo jako
popsdno, jak ty kompetence napliiovat tieba v téch jednotlivych predmétech a jak dobre
se to propisuje do Skolnich vzdélavacich programii a tak ddl. To uz jako bych vidéla jako
Jinou diskuzi.

Co ucitele prekvapuje o to vice je fakt, ze se konceptualisté reforem nepoucili ze
svych chyb pfi realizaci této reformy a premysli o dalSich z pohledu ucitel nelogickych
zmeénach v kurikulu. Ucitel 8 se takto vyjadfil k soucasné debaté vladni koalice nad
zruSenim devatych tiid ZS: ,,(...) tady néco deset let Fesi a zase tedka zkratkovité se
rozmysli ,tak to cely prekopem a moznd z toho zas néco bude . Jako ten systém mi v tom
chybi.

Pokud neni reforma dukladné promyslend, vzdy se to nakonec odrazi v praxi
a doplati na to nejen ucitelé a zaci, ale 1 feditelé a dalsi subjekty. Jelikoz i v jejich z4jmu
je vytvorit otevieny, fungujici a srozumitelny Skolsky systém. V dalsi kapitole se
podivame na jeden z nejvétSich problému, ktery s sebou Skolska reforma zavadéjici
klicové kompetence piinesla — nekoncici hledani spravného poméru probirani uciva ku

rozvoji kompetenci.
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6.1.4 Hledani rovnovahy mezi sdélovanim poznatku a rozvojem kompetenci

Jednim z cila kurikularni reformy bylo poskytnout ve vyuce vSech vzdélavacich obort
prostor pro rozvoj klicovych kompetenci na tkor omezeni rozsahu vzdélavacich obsaht
téchto oborti. Vesmés vsichni dotazovani ucitelé se shodli, ze k tak vyznamnym zménam
v rozsahu vzdélavaciho obsahu nedoslo: ,,(...) kdyz by se vzaly ty staré osnovy, tak jak to
bylo driv, a srovna se to se soucasnym RVP, tak treba to vezmu v ramci toho zemépisu,
déjepisu, tam se toho zas az tak moc nezménilo. Porad se jede podle starych osnov*
(ucitelka 7). Na rozvoj klicovych kompetenci tak stale neni ve vyuce dostatek prostoru,

jak popisuje ucitel 8:

Nejde to prosté délat kazdou hodinu, protoze ja s nima musim stihnout tak Sirokou latku, Ze to
kolikrat ¢loveék Zene. Ted to dvacetkrat odpadne. V tomhle vidim problém. Kdyby se zestrucnily,

co se tyCe téch vzdeélavacich programu, ty Sife, pak by se na tom dalo lip vypracovat.
Stejny ucitel uvedl, jaka je situace v ramci vyuky zem&pisu v 6. roéniku ZS:

Ted u¢im v Sestce. A u nas mame SVP ve stylu, Ze za prvni rok zemépisu maji stihnout viechno
z obecného, co znamena prosté od vesmiru pies viechny sféry a jesté se ma podle SVP stihnout
jako Antarktida, Arktida, Afrika, Australie. V Sesté tfid¢! Tak si potom pfedstav, jak Clovék prosté

to ma ty témata do Sifky rozvijet co se tyCe té¢ch kompetenci.

Nekteti ucitelé se snazi klicovym kompetencim poskytnout prostor za kazdou
cenu: ,, Cim ddl vic pravé se snazim ty véci, ty aktivity, které planuju ve svych hodindch
nesoustredit Cisté jenom na ty znalosti, na cisté obsah toho zemépisného uciva, na néjaké
seznamy ““ (uCitelka 4). Dokonce kvuli tomu bojuji se svymi kolegy, pfip. i se samotnym
vedenim Skoly. Nutno podotknout, ze mnohdy neuspésné. ,Ja jsem treba rikala, Ze
vS§echny ty véci, co jsou v té ucebnici, v tom programu byt nemusi. Ale jako tehdy viastné
starsi kolegové rekli ,ne, vSechno tam dadme.* TakZe tam byl takovej ten stiet*
(ucitelka 5). Velkou roli tady tak hraje odhodlani ucitele a jeho schopnost prosadit si na
skole své navrhy. Ve zménach SVP maji obvykle hlavni slovo pfedmétové komise, takze
praveé zde se nabizi diskutovat a argumentovat.

Jak co nejvice zefektivnit vyukovy proces se ucitelé uci cely zivot. Nové poznatky

a napady Cerpaji z riznych zdroju inspirace.
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6.2 Zdroje inspirace

Ziskat novy pohled na problematiku kli¢ovych kompetenci ¢i jen naCerpat inspiraci na
dalsi vyukové aktivity se da skrze Skoleni, pfip. 1 jiné vlastni zdroje inspirace. Na zakladé
této myslenky je vystavena predkladana kapitola. Prvni Cast prezentuje pfistup ucitelt ke

Skoleni, druha je vénovana tipim na dalsi zdroje inspirace.

6.2.1 Skoleni

Informanti byli v prvé fadé tdzani, zdali jsou obecné ucasti na Skoleni naklonéni. Vétsina
se vyjadrila kladné se slovy: Jd se rdda rozvijim dal “ (ucitelka 4). ,, Urcité. Jd jsem tedka
viastné byla na rodicovské, tak jsem nikde dlouho nebyla. Ono i pres ten covid tedka
nebylo moc prilezitosti (utitelka 7). Skoleni jsou viak specificka tim, e byvaji
iniciovana z pozice vedeni. Problém nastava, kdyz jim feditelé nejsou naklonéni:
,,Na néjaké jakoby Skoleni nebo tak nejsme vitbec posilani. Ani pan Feditel u nds tomu
nent uplné naklonény “ (ucitelka 3). Naopak ucitelka 6 si velice pochvalovala pravidelna
Skoleni pro sborovnu, ktera iniciuje vedeni: ,, Nam tady ta Skolenti, jakoby co se tykaji tady
téch obecnych véci, tak ndm to viastné veditelstvi uz spoustu let zarizuje jakoby Skoleni
pro sborovnu. Prosté ndam reknou, Ze to Skoleni bude a my nikam nejedeme, ale oni si
zvou ty Skolitele viastné k nam.* Tento druh Skoleni ma velkou vyhodu v tom, Ze jeho
ucastnici (pedagogové) nemusi nikam dojizdét ani si brat na takovou udalost volno.
Ucitelka 6 se dale svéfila, Zze na tomto principu se Ucastnila Skoleni tykajiciho se tvorby
SVP.

Pokud si maji ucitelé vybrat jedno Skoleni z n&jaké konkrétni nabidky, Casto se
zajimaji o to, kdo jej vede a jak moc konkrétni, a tedy pro praxi pfinosné, je dané téma.
,, Zalezi, kdo by to vyucoval, co bych si o tom zjistila“ (ucitelka 4). ,, ZdleZelo by i primo
na téch tématech* (ucitel 10). ,, Pokud by to bylo koncipovdno jako néjaky workshop,
ktery k nécemu bude, urcité ano. Ale pokud by se prosté mélo jednat o néjakou suchou
metodickou teorii, tak je to pro mé potom ztrdta casu “ (ucitel 8).

Velkou prekazkou v dalsi ucasti je pro ucitele obvykle fakt, ze doposud nabizena
Skoleni nebyla zadané kvality. ,,Na rovinu, jako osobni zkusSenost, jedna z péti véci
v ramci téch webinarit nebo néjakych Skolenich mi k nécemu byla “ (ucitel 8). Ucitelé maji
diky vyuce a s ni spjatymi povinnostmi dosti nabity program. Pokud tedy nedostanou
k ucasti na Skoleni vylozené volno, je mala pravdépodobnost, ze se jej zucastni

dobrovolng: ,,(...) tim, Ze jesté doucuji a mdm dalsi krouzky a cinnost, tak ty odpoledne
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mam nabité a uz prosté nemadm tu kapacitu, abych tieba vecer byl jesté nékde na Skoleni “
(ucitel 10).

Z vyse uvedeného vyplyva, ze kazdy pedagog ma jinak nastavené podminky pro
ucast na Skoleni. Souhrnné lze fici, ze nejvice lakavé je pro informanty Skoleni zaméefené
na konkrétni téma vedené odbornikem, ktery tiCastnikiim zprosttedkovava konkrétni tipy
do vyuky. V piipad¢ Skoleni je rovnéz velmi kli¢ova podpora ze strany feditele. Pokud

nepiichazi, mél by ucitel ve vlastnim zajmu hledat dalsi zdroje inspirace.

6.2.2 Dalsi zdroje inspirace

V disledku vzniku internetu se ucitelim naskytlo nespocet prilezitosti k naCerpani
inspirace: ,,Myslim si, Ze téch zdroju inspirace je vic, nez bylo treba pred témi 10 lety,
kdyz jsem zacinala. To se jelo tak jesté jako hodné postaru“ (uCitelka 7). Internet je tak
pro pedagogy jednim z dnesnich hlavnich zdroju inspirace: ,,("..) ja hledam inspiraci na
internetu (uCitelka 6). Z konkrétnich internetovych domén voli ucitelka 1 webové

stranky neziskovych organizaci:

Je to .NaZemi“, je to ., ARPOK®, je to ..Clovék v tisni* a varianty, ktery d&laji. Takze bud’ je to jako
v rdmci medidlni vychovy, vychovy .. Jeden svét na Skolach™ a videotéka k tomu. Anebo jsou to
jednotlivé metodiky a lekce, ktery pravé délaji v ramci globalniho rozvojového vzdelavani, at’ uz
Tereza ,,NaZemi“, Veronika ,, ARPOK".

Stejna ucitelka dale doporucuje pro environmentalni témata a klimatické vzdélavani
web ,,Ucim o klimatu®. Nejen ucitel 8, ale 1 dalsi i€astnici vyzkumu si velice pochvalovali
projekt ,,Zachran Zemépis“, ktery neni na napady do vyuky zemeépisu nikterak chudy:
, Kdyz bych mél jmenovat jednu véc, tak je to urcité ta koncepce, kterou délali kluci,
Martin Jelinek, coz je prosté ,Zachrain Zemépis‘ a myslim si, Ze jedna z téch véci, co
v poslednich péti letech je urcité super. “ Rovnéz nelze opomenout facebookové skupiny,
které se v poslednich letech tési velké oblibé: ,, Tedka se na Facebooku objevilo hodné
takovych skupinek — ,Geografie v praxi‘, ,Zemépis jinak *““ (ucitelka 7). Ucitelka 2 zminila
dalsi facebookovou skupinu, a to ,,U¢ime zemé&pis*, ucitel 8 jeste , Ucitelé+".

Ne vSichni ucitelé jsou vsak zastanci socialni sit€é Facebook, a proto si nechavaji
tipy a triky zde zvetejnéné sdélovat od kolegi. Takova situace nastala u ucitelky 6:
., Kolegyné rikaji, Ze jsou vyborné ndpady na Facebooku, ale jd teda nejsem priznivcem
Facebooku, vitbec nemam facebookovej profil, takze asi o hodné prichdzim, protoze tam

¢

asi ty napady jsou. Ale oni zase kolegyné ty napady sdileji, takze nam to predaji.
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Kolegy pedagogy 1ze rovnéz povazovat za velice Casty zdroj inspirace. Ucitelka 4
se rada inspiruje 1 napady na niz§im stupni vzdélavani: ,(...) mé hodné dalo radit se
s témi kolegynkami, co uci i na tom niz§im stupni, kdy prosté Fadu metod, které prosté
pouzivaji, jsem treba néjakym zpiisobem si predélala, prebrala a néjak zaimplementovala
do té svoji vyuky.“ UcCitel 10 pak zdlraznil, ze nezalezi na véku daného kolegy
a inspirovat se tak muaze i stars$i od mladsiho: ,,(...) v té ucitelské praxi se strasné nosi to,
Ze ti stars§i kolegové ddavaji sezrat tém mladsim, Ze oni jako maji ty roky praxe, ale i mladsi
kolega miiZe inspirovat toho starsiho s néjakou jako metodou.

Neopominutelnym zdrojem inspirace jsou koneckonct i odborné Casopisy a knihy.
., Tak my s kolegyrikama se inspirujeme hodné jako u toho Roberta Capka skrze jeho
knizku Moderni didaktika nebo sledujeme ty jeho videa. Byly jsme i na semindrich viasmé.
Takze to mi dava asi tak nejvic “ (ucitelka 5). ,, Anebo potom jesté ,Zemépisné rozhledy ",
ty taky vétsinou, jako casopis. Tak ten tam taky kolikrdt jakozZe ma krasné zpracovand ty
témata a vesi tam i treba tu vyuku, jak by to mohlo vypadat, v nékterych cislech*
(ucitelka 2).

Inspirace nejen pro vyuku zemépisu lze nabrat téméf odkudkoliv. Dilezitym
faktorem tedy stale zistane vnitini pfesvédc¢eni jedince chtit se dale vzdélavat a posouvat

o level vys své vyuCovaci hodiny.

6.3 Kli¢ova kompetence k ireSeni problému a vyuka zemépisu

Kli¢ové kompetence by mély vzhledem ke svému nadoborovému a meziprfedméetovému
charakteru byt schopny najit uplatnéni v kazdém vzdélavacim oboru, resp. vyucovacim
predmétu. Koneckoncti to potvrdili i sami informanti: ,,Jd si myslim, Ze kdyz clovék chce,
tak kazdej predmét je vhodnej. Nebo Ze kdyz prosté se zamérim, tak se urcité v kazdém
predmétu najde néco, co se da jako pouzit™ (ucitelka 5). Ucitelé zucastnéni tohoto
vyzkumu byli dotazovani, zdali povazuji zemeépis za predmét vhodny k rozvoji
kompetence k feSeni problému a do jednoho se shodli na kladném stanovisku. Ucitelka 1
kuptikladu podotkla: ,, Kompetence k reseni problémii urcité md misto ve vyuce zemépisu.
Nabizi se tam spousta otazek nebo aktivit, ukolit problémové zamérenych. “ Ucitelka 4

své stanovisko zduvodnila takto:

vvvvvv

kompetence. Protoze je tam prave ta velkd volnost, fekla bych snad az hravost v téch moznostech,
vsech metodach, které ¢loveék muze vyuzit k tomu, aby naplnil ty n¢jaké vystupy, aby déti naucil to

ucivo, tak muze prost¢ vyuzivat leccos.
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Prave prakticnost a smysl zemépisu jako samostatného vyucovaciho predmétu na
2. stupni ZS a gymnaziich je Gasto ozehavym tématem nejedné odborné diskuze.
Ucitel 8 se svéfil se svymi zkusenostmi z pohovort na pozici uitele: ,, Setkdvam se treba
s ndzorem, kdyz jsem mél pohovory, Ze jako zemépis, to miZe ucit kazdej. Ale ja vidycky
Jjako Fikam ,no, to miize, ale on je pak jako ucitel zemépisu a ucitel zemépisu. ‘"
Mezipifedmétovy charakter zemépisu je tak velkym benefitem a zarovei limitem tohoto
vyuCovaciho predmétu. V nasledujicich podkapitolach se zaméfime nejprve na
zemepisna témata, ktera lze povazovat za ,,problémova“ (ve smyslu, ze jsou vhodna pro
zafazeni do problémové vyuky). Ve druhé podkapitole se budeme zaobirat vySe

zminovanymi mezipfedmétovymi vztahy.
6.3.1 Problémova témata

Kdyz se dotazovani ucitelé zamysleli, ktera problémova témata v ramci zemépisu mohou
uvést, Casto prichazeli na fakt, ze jich je vice, nez dokazi sami napocitat: ,,(...) téch témat
Jje doopravdy hodné* (ucitelka 2). ,, Defacto vSechno se da postavit asi problémové “
(ucitelka 1). Za problémové uchopitelné bylo oznacovano zvlasté¢ ucivo 9. rocniku:
., (-..) u devatarkai je jich spousta, Ze tam se to dd pouZit na v§echno “ (ucitelka 5).

Konkrétné pak ucitele napadaly vskutku rizné tematické celky. Z fyzické geografie
byly casto zminovany ruzné katastrofy (zemétieseni, vulkanismus, lesni pozary,
hurikény) ¢i projevy klimatické zmény. ,, Kdyz se clovek zamysli prosté nad témi riiznymi
katastrofami typu lesni pozary, treba Austrdlie, hurikany a monzuny atd. 1ak myslim si,
Ze to je takovd prvni véc, co mé jako napadne a i ty déti to casto umi jako pomérné slusné
uchopit* (ucitel 8). ,,Co pouzivam, tak to jsou klimatické zmény, doopravdy oteplovani
planety zemé, vypalovdni, palmovy olej takhle se studenty 7esim, nebo s Zdky. Jsou to teda
doopravdy ty globdlni témata. V soucasné dobé se hodi hodné i z toho regionalniho
pohledu “ (ucitelka 2). Je zde vidna propojenost regionalni, fyzické a humanni geografie,
kdy ony katastrofy a projevy klimatické zmény ovliviiuji i samo obyvatelstvo.

Z humanni geografie ucitelka 5 vyzdvihla jesté dalsi témata: , At je to obyvatelstvo
svéta, hospodarstvi, migrace, mezindarodni obchod, viasmé ty konflikty. Tam se to da
vyuzit jako pékné. “ Vhodné je ve vyuce zemépisu reagovat na soucasné problémy. V této

souvislosti se ucitelka 7 s zaky nedavno bavila o ni¢ivém tornadu v Turecku a Syrii:

My jsme zrovna se sedmakama d¢lali Japonsko a porovnavali jsme si tu situaci, jak zvladaji
zemg¢tieseni v Japonsku a jak to vlastné dopadlo v tom Turecku. Takze jsme porovnavali tyhle dve

zem¢ v uvozovkach jako ty dv¢ civilizace. Ta japonska, jak ma propracované vSechny ty systémy,
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jak jsou v tom jako vychovavani a ta fddnost a jejich vlastn¢ poslusnost v uvozovkach a takovy ten

turecky chaos.

Ucitelka 2 s zaky probirala valku na Ukrajin€. Politicka témata tak rovnéz tvori
zaklad pro Siroké uplatnéni problémovych metod. V neposledni fadé oznacovali
informanti za problémova environmentalni témata: ,, Urcité néjaka témata, co maji
presah do té enviromentalni vychovy“ (uCitelka 4). ,,Kdyz jsou treba projektovy dny, ta
ekologie se hodné resi. Na to tam mdme toho odbornika na environmentalni véci. TakzZe
to se resi* (ucitel 9). Environmentalni vychova je sama o sobé prifezovym tématem
uplatiiovanym napfi¢ predméty, takze je vice néz jasné, ze vySe zmin€na problémova
témata budou wuchopitelna 1 vjinych predmétech, nez je zemépis. Na jaké
mezipredmétové vazby si ucitelé vzpomnéli v souvislosti s problémovym vyucovanim se

dozvime v nasledujici kapitole.

6.3.2 Mezipredmétové vztahy

Vsichni dotazovani ucitelé projevili zajem o uplatiiovani mezipredmétovych vztaht ve
vyuce zemépisu. O tom, jak je uvédomovani si mezipfedmétovych vazeb pro zaka

klicové, se zminila ucitelka 2:

vvvvvv

nacist informace z grafu, protoze v matematice jest¢ se neucili grafy, tak tam doopravdy tady na to
obcas jako ¢lovek narazi. Ale na druhou stranu je to tady na domluvé mezi uciteli a doopravdy

n¢jakym zpisobem dbat prave na ty mezipfedmétové vztahy.

Vzhledem k tomu, e tvorba SVP probiha v ramci pfedmétovych komisi, kde
zasedaji ugitelé riiznych oborovych kombinaci, nabizi se myslenka nastaveni SVP pravé
na rozvoj mezipredmétovych vztaht. Ucitelka 5, majici d€jepis jako svou druhou
aprobaci, vyuzila béhem pandemie covid-19 planované revize SVP a myslenku propojeni
mezipfedmétovych souvislosti do n& promitla: ,,(...) ja jsem viastné rozkopala zemépis
tak, aby ty témata byly blizko k tomu déjepisu. Takze kdyz se bere FEgypt, Ze jo, v 6. tridé
v déjepise, tak ja jsem k tomu dala na ten cas jako Afriku.

Nad obdobnymi revizemi je tfeba se do budoucna zamyslet, jelikoz dle ucitele 8
rozvoj KK kRP na meziptedmétovych vztazich vylozend zavisi: ,(..) si umim
predstavit, zZe tahle smésice, ddm priklad, prosté néco z prirodopisu, zemépisu, déjepisu,

¢

obcanky miize vytvorit tu nejlepsi podminku pro to, aby se ta kompetence zlepSovala. ‘
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Prejdeme-li ke konkrétnim predmétiim, které maji se zemépisem viditelnou vazbu,
zminovala ucitelka 1 ¢esky jazyk: ,, TFeba jesté si vzpomindm, co jsme délali v osmicce.
To bylo viastné predstava roku 2030, jak bude vypadat svét. Zase to bylo jako na klima
a na enviro. To jsme se propojili s cestindrem. Méli to formou viastné spisovatelstvi, Ze
psali ivahu. “ Ucitelka 4 se zas snazi o propojeni zemeépisu s matematikou: ,, 77eba tedka
deélame cela Cisla a 7esili jsme prosté teploty v Ojmjakonu v pritbéhu sta let a jakoby
néjaky maximum a minimum. Pocitali jsme presné s tady timhle tim. TakzZe jsme resili
treba, kdy tam je dobré jet a kdy tam je dobré nejezdit. “ ,, Nékteri vidi i to propojeni mezi
dalsimi predmeéty, které muzZe byt jako prirodopis, jaky to ma viiv na clovéka*

(utitelka 3). Casto se nabizi i propojeni zemé&pisu s d&jepisem, jak popisuje uditel 10:

Rei se, dejme tomu, starovéky Egypt. tak se miize hodné pracovat s Nilem. Ze Nil byl pro staroveky
Egypt velmi dilezity a na zaklad¢ i téch geografickych realii miizeme popisovat vlastn¢ tu historii

a promény v ¢ase a miZou na to piichdzet ti Zaci, kteti se nad tim budou zamyslet.

Mén¢ cCasto se pak vyucujicim vybavi vazba na vytvarnou vychovu pfi tvorbé
schémat Ci kresleni obrazku: ,,(...) hodné v zemépise i kreslime, Ze se ty jevy snazime
zobrazit pomoci néjakych obrdzku, aby si to jako kazdej mél Sanci néjak zapamatovat “
(ucitelka 6). Dale pfi rozhovorech zaznivala obcanska vychova a vychova ke zdravi, pfip.
,,hova“ informatika.

Z vyse uvedeného lze vyvodit, ze si ucitelé presah zemeépisu do jinych vyuCovacich
predméti moc dobte uvédomuji a radi s nim ve své vyuce pracuji. Zaroven takto vzniklé

piesahy povazuji za zakladni stavebni kamen pro rozvoj KK k RP.

6.4 Pouzivané metody, formy a didaktické prostredky

V predchozi kapitole jsme si uvedli zemépisna témata, skrze ktera lze u zakua rozvijet KK
k RP. Nyni pfichazi otazka na zptsob, jakym toho ugitelé v realné vyuce dosahuji,
tj. jaké pouzivaji k podpote rozvoje KK k RP vyukové metody, organizaéni formy vyuky
a didaktické prostiedky. Podminky pro uplatnéni riznych metod, forem a prostiedkt jsou
na 2. stupni ZS dle informantd lepsi nez na vyssich stupnich vzdélavani: , (...) zdkladni
Skola mé prijde totiz asi takova vice zajimavéjsi, protoze si tady ¢lovék s nimi miiZe troSku
hrat “ (ucitelka 2).

Ucitelé se tak Casto vymezovali vuci tradiCnimu instruktivnimu pojeti vyuky
(pfedevsim metodé frontalni vyuky) a zminovali jiné metody, kterymi 1ze dosahnout ve

vyuce lepsich vysledki. Dle ucitelky 4 se po n¢jaké dobé frontalni vyuka omrzi a stane
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stereotypem jak pro zaky, tak i pro samotného ucitele: ,,(...) myslim si, Ze i treba néjaky
projekt, projektovd vyuka, kterda nedopadne tplné dobre, je furt prinosnéjsi nez prosté
Jjenom cisté pordd sedét a poslouchat, sedeét a poslouchat a mluvit a mluvit, teda v pripadeé
ucitele. Ono je to zdbavnéjsi prosté i pro mé samotnou.“ S ucitelkou 4 sympatizuje
ucitel 8: ,,Jd mdm v podstaté soubor, kde jd si vedu néjaky seznam metod, ktery jako
vyuzivam a v kazdé tridé se za ten Skolni rok snazim prosté vyuZzit co nejvice téch metod. *
Zminéna Siroka paleta vyukovych metod, forem a didaktickych prostredki, kterou

dotazovani ucitelé pti problémovém vyuCovani pouzivaji, bude vymezena nize.

6.4.1 Vyukové metody

Na zaklade zkuSenosti a naCerpané inspirace ucitelé pouzivaji rizné vyukové metody,
nekteré si dokonce vymysli 1 sami, jak potvrdil ucitel 10: ,,(...) nékteré metody si snazim
vytvorit i sam. Uz jsem dokonce i nékteré vytvoril sam, nebo Ze jsem se nedocetl, Ze by je
nékdo pouzival “ Neni tedy snadné vSechny metody jmenované uciteli zaradit do
konkrétni Skatulky v ramci typologie vyukovych metod. Nasledujici text bude proto pojat
s vétsi volnosti a metody budou fazeny pouze ramcové od klasickych po komplexnéjsi.

V prvé tadé se dle informant pii problémovém vyucovani nabizi prace s textem:
.. (-..) ja hodné pracuju s textama, s ctendar'skou gramotnosti a v testech maji casto néjaky
text, aktudlni téma treba, a na konci maji jako, jak bys to 7esil ty nebo jaky maji k tomu
ndzor“ (uCitelka 1). Konkrétné mohou zaci ve vyuce zemépisu udélat o néjakém
problémové tématu vytazek do novin: ,,(...) jsem jim dala cldnek o Transsibirské
magistrale a napsala jsem, Ze z toho maji udélat jako kdyz vytazek do novin, prosté
magistrala v péti Cislech. Ze tam prosté méli vybrat pét cisel viastné a k tomu néco
napsat “ (ucitelka 5).

Ucitelé zemeépisu taktéz velmi radi pracuji s vizualnim a audiovizualnim obsahem.
Ucitel 10 svym zak(im pravideln€ pro evokaci promita rizné mapy ¢i fotografie: ,,Jak
Jjsem zmirioval tieba ten Sahel, tak miiZeme mit néjakou prosté mapu a rozsirovdni pouste,
desertifikace a pak na zakladé toho viastné popisovat k cemu jako tam dochazi, jaky to
md vliv. “ Praci s videem zarazuje ucitelka 7:,, Ted' jsme resili treba problém s vysychdnim
Aralského jezera. Dostali video a k tomu pracovni list.

V neposledni fadé svede ucitelka 6 1 obycCejné prezentace udélat interaktivni a pro
zaky atraktivni: ,,(...) vyuzivam prezentace, ktery jsem si udélala kdysi v rdmci Sablon.
Mam to udélany na zdkladeé, Ze tam mam teda minimum textu, ale prosté budto riizny

animace nebo obrdzky, aby nad tim premysieli.
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Velmi neobvykle vypliluji pracovni listy zaci pfi vyuce ucitelky 4: ,,(...) musi ty
pracovni listy dopliovat ne tak, Ze jim pravé to rikam, ale Ze treba délaji néjaky chodici
diktat. Nebo si néco musi zapamatovat, néjaké pojmy a hledat je po Skole a podobné.

Problém lze nastinit i skrze pravidelné sdélovani si zemépisnych aktualit, jak
predestiela ucitelka 6: ,, (...) oni prosté védi, Ze to nesmi byt o tom, kterej politik navstivil,
kterou zemi, jo, ale opravdu zemépisny. 1akze oni prosté, kdyz na néco narazi, tak mé to
fakt jako hlasi, takze to jsme reSili. “ Stejné uzivana je uciteli 1 metoda brainstormingu,
ptip. brainwritingu, jak popisuje ucitel 8: ,,Dokonce prosté treba brainwriting typu,
Jakoze ve skupindch, treba to téma pojmu formou kresleni. “ Obé metody — brainstorming
i brainwriting — je tfeba pouzivat ve vysSich ro¢nicich. Toto doporuceni je sméfovano
konkrétné od ucitelky 7: ,, Co se tykd brainstormingu, tak ten taky, ale spis u téch starsich
deti.

K feseni problémi byva tradicné uzivana kromé brainstormingu i SWOT analyza:
,, U toho reSent problémii ta swotka, jo. Sice to jako neni nikterak nova véc, ale myslim si,

Ze ta zdkladni swotka o spousté véci toho Fika hodné * (uéitel 8). K rozvoji KK k RP jsou

také vhodné mnohé aplikace vcetné Geoskopu, ktery vychvalil ucitel 10:

Co jsem jesté vlastné nezatadil do vyuky, ale mam to v planu, tak je aplikace, kterou vytvoftila
Univerzita Palackého, konkrétné katedra geografie, vlastn¢ skupina pana doktora Hercika, Geoskop.
Tak ten si myslim, Ze je vybornym nastrojem na rozvijeni kompetence k feSeni problému a prave

i digitalni kompetence, kde se to prave propojuje.

Dotazovani ucitelé se pfi vyuce neboji vyuzit ani situacnich a inscenacnich metod:
., (-..) pripadné zadani roli néjakych, jo, kdy zastupujou néjakej ndzor nebo hleddam néjaké
reSeni jako z néjaké strany, z néjaké perspektivy“ (ucitelka 1). Své misto mé& v ramci
feSeni problému i badatelsky orientovana vyuka: , Snazim se treba vyuZivat castecné
i néco z badatelstvi. Ze si prosté na to maji prijit sami* (uéitel 8). Problémovou vyuku
|ze zatadit i do probihajici exkurze ¢i Skolniho vyletu, jak pfiznala ucitelka 6: ,,(...) prosté
se snazime potom z toho viastivédného vyletu vytézit co nejvic a propojit to s tou vyukou.
V neposledni fadé je mozné dle informantt KK k RP rozvijet v ramci projektové vyuky.
Viz vypoved ucitelky 1: ,,(...) anebo formou néjakého projektu.

Ani v mnoha ohledech neoblibenou frontalni vyuku jako takovou nelze naprosto
z problémového vyucovani vyclenit, minimalné€ pfi evokaci problému a vysvétlovani
instrukei k feSeni problémovych uloh: ,, Prosté nékdy jim clovék musi dat néjaké

informace, nékdy jim musi dat néjaké instrukce “ (ucitelka 4).
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Vysledky vyzkumu tak potvrdily hypotézu, Ze 1ze rozvijet KK k RP skrze riizné

metody a nemusi se nutn¢ jednat o metody heuristické ¢i ryze problémové.

6.4.2 Organizacni formy vyuky

Jak jiz bylo naznaceno vyse, bez frontalni vyuky, a tedy 1 hromadné formy vyuky, se
béhem jakéhokoliv vyucovani ucitelé jen tézko obejdou. V ramci problémového
vyucovani ji v§ak omezuji na minimum: ,, 7a uplné hromadnad, jako kdyby jedna tiida,
tak tu moc nevyuzivam“ (uCitelka 7). Aby ucitelé vedli zaky ke spolupraci a rozvijeli
u nich 1 dalsi kli¢ové kompetence (komunikativni, socialni a personalni), Casto voli
skupinovou ¢i parovou formu vyuky: ,, Ve dvojicich i ve Ctvericich pracuji vidycky
(ucitelka 3).

Planovat skupinovou praci je potéSenim i1 pro samotné ucitele, protoze védi, ze
budou zaci pfi vyuce aktivni: ,,4 bavi mé vic prosté pak pracovat s témi skupinkami,
vymyslet ten plan tak, aby opravdu bylo vidét, Ze néco musi délat” (ucitelka 4).
Ona aktivita zaka vSak Casto pferoste v nadmérny hluk a chaos ve tfidé, proto se
v nékterych tfidach ucitelé skupinové praci zameérne vyhybaji: ,, (...) nékde ano, nékde ne.
Nékde to funguje, nékde se tomu zdmérné vyhybam, protoze si nedovedu predstavit, jak
by to ¢lovék ukociroval “ (ucitelka 6). V tomto ohledu by mohlo napomoci stanoveni si
pravidel prace ve skuping.

Z4ky je tieba vést ke spolupraci i se spoluzaky, se kterymi b&zn& nekomunikuji. To
se da zaridit skrze nahodné losovani ¢lenti skupiny: ,,(...) prosté vylosujeme a oni, kdyz
se jako Sprajcnou, tak pak se prosté nauci pracovat a nauci se, at uz jsou s kymkoliv, tak
prosté musi néjak fungovat “ (ucitelka 5).

Ucitelé se dale pii skupinové praci potykaji s otazkou, jakym zptisobem namixovat

skupiny, aby se zapojili vSichni zéci. Se svoji fintou se pochlubila ucitelka 7:

Tam zalezi na tom, jak namixujete skupiny. Snazim se, aby tam prosté byli ti aktivnéjsi i ti mén¢
aktivni 7aci. Na druhou stranu, kdyz date mén¢ aktivni zaky dohromady, tak tim, jak oni nejsou
aktivni ani jeden, tak je vybudite k tomu, aby viibec néco ta skupina vyplodila.

Pro praci s mapami, atlasem nebo vypliiovani pracovnich listi uzivaji ucitelé
prevazné parovou formu vyuky: ,,(...) co se tykd prdce s atlasem, vétSinou nechdavdm
Zdky, aby pracovali jako ve dvojicich* (ucitelka 2). ,,A pak teda pracujou na téch
pracovnich listech. Tak to vidycky vikam, Ze miiZou ve dvojicich nebo i s téma mapama

miizou ve dvojicich, protozZe oni fakt néktery déti jsou teda uiplné nad téma mapama
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ztraceny * (uéitelka 6). Zaci si ve dvojici se zadanymi tkoly lépe poradi a dle ugitelky 5
je tato forma vyhodna i z ¢asového hlediska: ,,(...) mdam osvédceny, Ze ty dvojice jako
Junguji velmi dobre a je to i rychly, protoze jim Feknu ,tak jak sedite, tak pracujte ‘ nebo
maximadlné kdyz nékdo chybi, tak si sesednou spolu a nemusite resit losovdani do skupin
a ze tedka tam ten nechce byt s tam tim.

Nékteré problémové Ulohy je tfeba zakim usit na miru dle jejich schopnosti
a moznosti, k tomu pak slouzi individualni vyuka: ,,Aby se fo na zdkladni Skole zvidadio
a zvilddli to teda prevazné vSichni Zaci, tak doopravdy to tady md teda i své misto takova
ta individualni“ (uCitelka 2). Ucitel 10 vysvétlil vziti individualni formy vyuky na

konkrétnim prikladé:

Casto zadam n&jaky problémovy tikol, ktery je ticba okolo 5 minut, ale vlastn& chci po nich, aby na
to pfisli sami. Nemusi to fesit ve skupinkach, ale je to n¢jaky mensi problémovy tikol. Aby mi tfeba
zkusili fict, pro¢ se n¢které ty véci déji, jak se déji nebo pro¢ naptiklad ma feka Kongo tak velky

prumérny prutok, pro¢ ma takovou vodnost. Aby to zaméfili na to, kdyz se podivaji do atlasu.

Vybér vhodné organiza¢ni formy vyuky tedy rovnéz, jako v pfipadé metody vyuky,
zavisi na typu problémové ulohy, ulitelova pojeti vyuky obecné, od klimatu tfidy,

schopnostech a moznostech zaku a dalSich vnitinich i vnéjsich okolnostech.

6.4.3 Didaktické prostiredky

Z pouzivanych materialnich didaktickych prostiedki jmenovali ucitelé primarné atlasy:
»(...) skoro ke kazdému tématu vidycky minimalné vymyslim néjaké ukoly k praci
s atlasem. Tedka jsem zrovna dneska probirala, opakovali jsme Afriku, tak jsem jim tam
davala, at najdou néjaké misto podle souradnic “ (uéitelka 4). Zaci jsou ve vyuce uditeli
vyzyvani nejen k Cteni z mapy, ale i analyze a syntéze map: ,,(...) hodné kladu diiraz
pravé na tu syntézu téch map, kdy chci po zZacich, aby dokdzali najit v atlase jednotlivé
tematické mapy a dokdzali si zpétné odvodit, které to jsou treba i stdty ““ (ulitelka 2).

Za ucelem rozvoje digitalni kompetence zaku zavadi ucitelé do vyuky zemépisu
1 praci s mapovymi portaly: ,,(...) tedka jsem jim zadavala praci s mapovymi portaly.
At pldnuji vylet pro rodinu a méli by splnit néjaké véci, néjaké ndleZitosti, vymyslet to,
odprezentovat to* (uéitelka 4). Na 2. stupni ZS preferuji ugitelé praci s mapovym
portalem Mapy.cz. Velice oblibenym je Atlas od Mapy.cz: ,,(...) v Atlas.mapy.cz je
nekolik mapovych vrstev, se kterymi se da prosté pracovat. Ty mapy jsou zamérené na

ruzné témata, maji z toho néco vycist a néjak s tim pracovat “ (ucitel 10).
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Kromé vySe uvedeného se nabizi vybavit zemépisnou ucebnu jesté jinym
specialnim vybavenim, napt. modely: ,, Spousta modelii by se dala pouZivat, nebo by se
dala jakoby vyrobit a vyuzZivat® (ulitelka 6). A ucitel 9 je se svymi zaky pouziva:
.. (...) mame riizny modely nebo néco, na co se da sahnout.

Evokovat problém se da i za pouziti puzzle, jak podotkl ulitel 8: ,, Donesu tieba to
téma, které chceme probirat, nastitham obrdzek, ktery je ma navést. Oni si to treba slozi
Jjako puzzle. “ Jak jsme jiz zjistili vySe, didaktické prostfedky se daji pouzit v jakékoli fazi
vyuky, nejen evokacni, ale i expozi¢ni ¢i fixacni. Ucitelé je pouzivaji radi. Vidi smysl
v jejich nazornosti a povazuji v ramci zemeépisu za klicové naucit zaky mapovym

dovednostem.

6.5 Determinanty ovliviiujici vykon ucitele

O tom, ze ma ucitel v ramci problémového vyucovani zasadni roli, informanti zcela
nepochybovali: ,, (...) ucitel je ten clovek, ktery prosté nastavi ten smér, kam se ta hodina
vitbec bude ubirat, a ta vyuka zemépisu‘ (ucitel 8). Jednak je tu od toho, aby zaky
aktivizoval: ,, Myslim si, Ze by ten ucitel mél udélat maximum pro to, aby ty décka donutil
nad vécma premyslet (ucitel 9). A také motivoval: ,, SnaZit se nehazet flintu do Zita
a snazit se byt pordd pozitivni a mit ten drive. Pokud ho ucitel nemd a jakoby nejde do té
tridy s usmévem a v pohode, tak sam ty décka demotivuje *“ (ucitelka 3).

Spousta zakt potiebuje navést spravnym smérem, aby pochopili podstatu problému
a nasledné jej vyresili. Pedagog ma tedy dle ucitelky 7: ,,(...) navést je na néjakou
myslenku, na véc, navést je na zdroj, kde by se dozvédeéli o tom problému jako vic
informaci.“ Ve vétsin¢ pripadi je moderatorem: ,,(...) mél by byt jako takovej ten
moderdtor a nemél by do toho zasahovat. Mél by to nechdavat jakoby spiSe na téch Zdcich
a jenom to néjakym zpiisobem usmérriovat“ (uCitelka 2). A jak dodava ucitelka 4:
.. (...) Vést je, byt jim tam ndpomocnd v téch skupinkdch nebo i pri té samostatné praci.

Ucitel 10 pfichazi s ndzorem, ze problémové vyucovani dokaze spravné uchopit jen

aprobovany ucitel:

Na zdkladkach, kde je v ro¢niku jedna nebo dv¢ tridy, tak se mnohdy stane, Ze ten predmét uci
i neaprobovany ucitel. A ti neaprobovani ucitelé Casto jedou prosté¢ podle ucebnice, protoze nemaji
takovy vhled do toho pfedmétu. A pokud by je nékdo spravné jako metodicky a didakticky
nenasmeéroval, tak oni nejsou iplné schopni podle mé ucit podle téch klicovych kompetenci v daném
pfedmétu, jo, a vystihnout to diilezité, fesit néjakou kompetenci. Pracovni asi ano, ale tieba tu

k feSeni problémi asi tézko podle mé.
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Z vyse uvedeného vyplyva, ze jsou na uclitele kladeny pomérné vysoké naroky.
Z velké ¢asti mohou tyto naroky ucitelé splnit svym vlastnim pfi¢inénim. Do jisté miry
vSak ovliviiyji vykon ucitele v ramci problémového vyucovani jiné, vnéjsi determinanty,
jako naptiklad mira autonomie ucitele, délka Casu na pfipravu na vyucovaci hodinu,

okolnosti, které nastavaji béhem vyuky samotné ¢i zpétna vazba od zaku.

6.5.1 Autonomie v ramci vykonu pedagogické ¢innosti

K tomu, aby si ucitel mohl utvaret vlastni pojeti vyuky potiebuje dle informanta jistou
davku volnosti a nezavislosti. Jak jsme jiz fesili vySe, ucitele v mnoha ohledech ovliviiuji
kolegové, vedeni skoly, ale i tfeba rodice zaku.

Ucitel 8 nastinil moznost stietu s vedenim pii propagaci moderniho pojeti vyuky:
. (-..) vedeni s tim bude mit problém dost casto. To uz si to ¢lovek musi vydupat. “ Z rodict
Casto Cisi presveédcent, ze rozumi pedagogice a psychologii 1épe nez vystudovani ucitelé:
,Prosté je to ndrocny, no. Rodice obcas jakoby se uplné neshoduji v ndzorech na
pozadavky s nama “ (ucitelka 6). Podobné nahlizi soucasnou situaci ucitel 10: ,,(...) kor
na zdkladni Skole jsou ti rodici a ty rodiny riizné a s nékteryma je ta komunikace trochu
problematicka. “ V neposledni fadé ucitelé volaji po pravu prizpusobit si prostiedi dle
probiranych témat a zvolenych vyukovych metod a forem: ,,.Je dobré, kdyz clovék jakoby
miizZe treba to prostiedi sam néjak oviivnit“ (ucitelka 4).

Souhrnné teceno, ucitelé veédi co, jak a pro¢ pii své pedagogické Cinnosti délaji
a zaslouzi si vice daveéry. Pokud ji pociti, urcit€ bude jejich vykon v ramci problémové

vyuky pusobit daleko sebevédoméji a celistveji ve vztahu k filozofii celé Skoly.

6.5.2 Priprava na vyucovaci hodinu

Aby byl pii vyuce zaji§tén rozvoj KK k RP u viech 7akd, je tieba fadné naplanovat
strukturu kazdé vyucovaci hodiny a promyslet zvlasté motivacni aspekty: ,,Je duleZity,
aby to ty décka mély zdbavnou formou, aby mély vitbec sami chut se ty informace chitit
naucit“ (ucitel 9). Informanti si zaroveni uvédomuji, ze si problémové vyucCovani zada
tvarci pristup ucitele: ,,(...) mi prijde, Ze clovék potrebuje néjakou tu kreativitu nebo
klasicka frontdlni vyuka a chce to mit ten dobry ndpad té nosné myslenky “ (ucitelka 4).
Prijit s dobrym napadem obvykle zabere nemélo Casu, ktery ucitelé dle ucitelky 7
nemaji: ,,(...) uprimné, ne vidycky to jde délat tak jako Ze, co hodina to origindl. Nékdy

prosté z casovych ditvodii, kdyz si vezmete, Ze mdte 6 hodin v kuse, tak ne vidycky se
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prosté na tu hodinu da pripravit tak, aby to prosté jako bylo kreativni vSech 6 hodin.
Podobného nézoru je ucitelka 1, kterd tvrdi, ze se ucitel pii plnéni vSech svych povinnosti

nema Sanci na problémové vyucovani kvalitné ptipravovat:

Celej ten systém dle myho neni uplné zdravé nastavenej a udrziteIn¢ nastavenej. Myslim, téch
22 hodin ptimé pedagogické Cinnosti je pro m¢ hodné ndro¢nych v tom, 7Ze myslim si, ze abychom
jako kvalitn¢ ucili, tak bychom potiebovali min ucit, ale vic se na to pfipravovat, na ty jednotlivé

hodiny.

Ucitelim by v tomto ohledu pomohlo pfedev§im omezeni jejich administrativnich
povinnosti, jak popisuje ucitel 10: ,,Ja jsem studoval ucitelstvi kviili tomu, abych ucil
a ne resil administrativu, které ve Skolstvi je vic a vic. “ U¢itel 8 zminil v tomto kontextu
tfidnictvi, které je vystaveno na ryzi administrativni ¢innosti: ,,Jd teda ted aktudlné
nejsem tridni, ale od podzimu je dost mozné, ze budu a uz i kdyz nejsem ted, tak spousta
téch véci je za mé tak zbytecnd at uz od statu nebo prosté na urovni téch Skol. *

Dostatek Casu na kvalitni pfipravu je tak jednou z ddlezitych promeénnych
ovliviiujicich konecnou podobu problémového vyucovani ze strany ucitele. A le€ je to na
zaveér nepovzbudivé zminovat, ani kvalitni pfiprava na problémové vyucovani nemusi
zajistit pozadovany efekt. Své o tom vi ucitelka 5: ,,(...) fo neznamena, Ze i kdyz vy si
pripravite kvalitni hodinu, nad kterou stravite, ja nevim, dvé hodiny svého casu a prijdete
do té tridy, tak z toho décka budou nadSeny.” Vyslednou podobu problémového

vyucovani totiz ovliviiuje také to, jak ucitel reaguje na nahle nastalé situace ve vyuce.

6.5.3 Skutecnosti nastalé pri vyuce

Vyhodou ale zaroven 1 nevyhodou ucitelského povolani je unikatnost kazdého dne, kdy
je tato profese vykonavana: ,,(...) neni jeden den jako druhy a on dokonce neni ani
takovej, jakej si ho predstavuju, protoze v ty trideé se vZdycky néco stane, co iplné nabourd
ty predstavy“ (ucitelka 6). Ucitel muze byt na jednu stranu deprivovan, ze zadny jeho
plan nebude zrealizovan se stoprocentni uspésnosti, na druhou stranu mize byt rad, Ze se
jeho prace nikdy nestane stereotypem. Zajistit si poradek ve vyuce a drzet se stanové
struktury hodiny vyzaduje velkou davku odhodlani a dislednosti: ,, Clovék se potdci
v tom vSechno zvldadnout, vSechno promyslet, drzet systém, néjaky rdd“ (uCitelka 4).

Pro ucitele je velkou vyzvou fesit pfi problémovém vyucovani kazeiiské problémy,
jak se svéfila ucitelka 2: ,,Jinak jsou samoziejmé na zakladni Skole spis problémy

i takového kdzeniského charakteru, ktery tady mé prijde v soucasné dobé trosku, malinko
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prevazuji. Tak to je spis takovy demotivujici. “ Problém s udrzenim pozornosti pak mivaji
zvlasté zaci se specialnimi vzdélavacimi potiebami: ,, nékdy jako toto je prosté fakt tézky
zaridit vitbec to, aby oni davali pozor.“ Nelehky udé€l ucitele uzavird v tomto smyslu
vypoved ucitele 9: ,,(...) to décko i kdyz je zmapovany, tak se miizZe stdt, Ze prijde ze dne
na den uplné jiny a neustdle prosté reagujeme na nastalou situaci.

Stat se mistrem v organizaci vyuky vyzaduje dozajisté konstantni vzdelavani,
ziskavani nepieberného mnozstvi praktickych zkusSenosti a neustalou reflexi vlastni

pedagogické Cinnosti.

6.5.4 Zpétna vazba

Pfi problémovém vyucovani jsou ucitelé nejen koordinatory naplanovanych Cinnosti, ale
i fadnymi pozorovateli reakci zakt. Tyto reakce poskytuji uciteli zpétnou vazbu, na
zakladé které zjistuji, které vyukové metody, organiza¢ni formy vyuky a didaktické
prostfedky maji u déti pozitivni ohlas: ,,(...) vZdycky potom hleddam zpétnou vazbu, co si
z toho vzali“ (uCitelka 3). Zminény pozitivni ohlas ma na ucitele velky motivacni vliv,
jak popsala ucitelka 1: ,, (...) napliiuje mé zdajem téch déti, pokud je a pokud zvolim dobrou
metodu a dobry téma. Tak ta zpétnad vazba od nich nebo to mé posouva ddl v té prdci.

Pti vyfeseni problémové ulohy zéci Casto zazivaji ,,aha efekt”. Z takovéto reakce se
velmi tési ucitelka 2: ,, Asi ziistdva pordd takovy ten ,aha efekt’, ktery obcas u Zdkii vidim,
Ze si uvédomuji viceméné ty provdzanosti mezi jednotlivymi obory a hlavné teda v tom
prirodopise a zemépise. Takze jim dochdzi spoustu véci a to se mi asi nejvic libi.“ Uspéch
ve smyslu vyfeseni problémové tlohy by méli zazit vSichni zaci do jednoho: ,, Bavi mé,
kdyz treba i ty deti, ktery prvoplanové nejsou chytry, tak néco jako dokdzou, a Ze se jim
to povede a maji z toho radost.

Pti diskuzich se pak zaci uci respektovat nazory druhych, coz oceriuje ucitelka 4:
., Kdyz vidim, Ze se oteviel néjaké moznosti nebo prosté zahodil néjaky predsudek. To se
mi moc [libi. “ Ucitele 10 velmi povzbudilo, kdyz zaky zadana prace natolik pohltila, ze
pokracovali v plnéni zadanych ukolt i po zvonéni: ,,(...) nestava se to pravidelné, ale
obcas se to stane, Ze chtéji ziistat, dokud to nevyresSime a dokud neziskaji ty sprdavné
odpovédi. Jo, pak je to takovy jako v uvozovkach skvély pocit toho ucitele, Ze to ma néjaky
smysl.

Nekteti informanti vyzyvaji za uCelem posileni vlastniho pracovniho nasazeni zaky

ke zpétné vazbe pifimo. Jednim takovym je ucitel 8:
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Ja si pomérng zakladam na zpétné vazb¢, takze od déti jako priibézna, kazdé pololeti a ¢tu to poctive
a pak to s nima i prochazim. A ji prost¢ vnimdm z jejich strany, Ze jako to berou kladné, tu

riznorodost, zapojovani se do riznych té€ch véci, projekti, digitalnich véci a tak dale.

Neékdy ptijdou zaci za ucitelem se zpétnou vazbou 1 sami: ,, (...) kdyz vezmu viastné
véerejsi pripad, kdyz mi holky z devitky vekly, Ze to jak jsem popsal reaktivnost alkanii
a alkenu na principu seznamovani mladych lidi ve Varné a mél bych to natdcet jako podle
nich na Tik1ok, Ze to je jako skvélé, tak to clovéka prosté potési“ (ucitel 10).

Dulezitost zpétné vazby je v ramci uéitelské profese nezpochybnitelna. Pti zavadéni
novych metod a forem do vyuky velmi ovlivni ucitelovo smysleni a koneckonct i jeho

celkovy pohled na klicové kompetence a jejich rozvijeni pii vyuce.

6.6 Determinanty ovlivitujici vykon zaka

Pokud si ucitel klade za cil naucit své zaky fesit problémy, rozhodn€ musi zajistit jejich
aktivitu pti vyuce: ,, V idealni roviné by byl tim aktivnim. Aby mohl do toho procesu vnést
néjaky kriticky myslenti, chtit samostatné néco resit, néjaky problém, tak to je, da se Fict,
podminka, aby byl aktivni“ (ucitel 9). Dalsi Cinnosti zakti pak obvykle smétuji k vyssim
kognitivnim ¢innostem: ,, Musi vvhodnocovat rozhodné néjaky pro a proti* (ucitelka 4).
A casto, jak zminuje ucitelka 1, diskutovat se svymi spoluzaky: ,,Zdroven, ja to mam
vétsinou do skupin hozeny, takze vétsinou je v roli, kdy spolupracuje s ostatnimi.

O tom, co problémové geografické vyuCovani zakim finaln€ pfinese, polemizuje
ucitelka 4: ,,(...) zemépis redlné jako nebude Zivit ty déti. Je celkem omezend Skala téch
zaméstnani, kde ten zemépis vyuziji. Ale naopak véci a schopnosti, které se miiZou
prostrednictvim zemépisu naucit, téch je hrozné moc.

Stejné jako v pfipad€ ucitelt, i vykon zakd pii problémové vyuce ovliviuji
definovatelné determinanty. Z vypovédi informantd vzeSly dvé subkategorie. Prvni,
v ramci které bude pohovofeno o zakovych znalostech, schopnostech, dovednostech,
postojich, charakterovych vlastnostech a dal§ich proménnych, se kterymi do vyuky
ptichazi — souhrnné oznacenych jako ,,prekoncepty. Druha subkategorie bude zamérena

na zaky majici specialni vzdélavaci potieby.

6.6.1 Zzikovy prekoncepty

U zakl dochazi v prabéhu studia k utfidovani si naucenych poznatkti a utvareni postoju
k danému vyucovacimu pifedmétu. Informanti si uvédomuji, ze zemeépis nemusi byt pro
vSechny zaky pozoruhodnym predmétem, coz mnohdy zapficifiuje uzsi povédomi zakt
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o probiranych souvislostech: ,,(...) jsou Zdci s riiznymi sférami zajmu, takze nékteri se
Jako sami zajimaji o zemépis, takze nékteri maji Sirsi rozhled, nékteri mensi“ (ucitelka 7).

Néktefi dotazovani tak srovnavali 2. stupeii ZS s osmiletymi gymnazii a piisli
s domnénkou, Ze na gymnaziich by byl rozvoj KK k RP realn&jsi: ,,(...) kdybychom se
bavili o gymnaziu, tfeba osmiletém, tak tam je asi daleko podle mé vétsi moznost resit tu
kompetenci k FeSeni problémii “ (uéitel 10). Uskali v ramci problémového vyugovani totiz
netkvi pouze v diverzifikaci zajmt zak®, ale i diverzifikaci co do jejich schopnosti,
moznosti a inteligencni vyspélosti, jak ucitel 10 jes§té uptesiuje: ,,(...) jesté na to nejsou
zrali, a kdyz to Feknu Skaredeé, nejsou na to dostatecné inteligencné vyspély nékteri.
Nékteri ano, ale jenom cast té tridy to jako zviada. Nékteri s tim maji jako veliké
problémy.

Jaké rozdily mezi zdky mohou nastat v ramci jedné tfidy, popisuje ucitel 8:

Ta zakladni Skola je prosté typicka véc v tom, Ze tam ¢loveék ma ty déti na riznych trovnich. Kdyz
to prost¢ feknu zase narovinu, tak mas tam pét, sedm Sikovnych déti, které proste ¢loveék pozna na
prvni dobrou, Ze ty jsou pro ty stiedni Skoly jasné jako preduréené. Pak tam mas prosté déti na néjake
té trovni, co se jesté toho drzi. A pak jsou tam prost¢ osoby, které je t€zké motivovat vubec

k zakladni ¢innosti.

Ucitelé jsou tak stavéni do situace, kdy musi nejprve provést diagnostiku moznosti
a schopnosti vSech zakt a na zakladé ni teprve piipravovat jednotlivé problémové ulohy.
Zaci na ZS nemaji pochopitelné tolik prekonceptd, jako Zaci na vyssich stupnich
vzdélavani, je tieba k nim takto pristupovat a prekoncepty k zvladnuti problémovych uloh
jim poskytnout: ,,(...) chce to i takovou tu predpripravu. Ze nejde jenom, Ze tam ddte
néjaké grafy, nejde jenom zZe tam ddte néjakou mapu, ale ti Zdaci musi byt jasné pripraveni
na to, ze s tim umi néjakym zpiisobem pracovat “ (ucitelka 2).

Dle ucitelky 1 rozhodné nelze fict, ze by dnesni mladez na rozvoj a nasledné
uplatnéni klicovych kompetenci neméla: ,(...) v ni vidim néjakej potencial do
budoucnosti téhle spolecnosti.** Neékterym zakim jen chybi pile, pfip. jim nevyhovuji
takto nastavené vyukové metody a formy: ,,(...) oni tfeba radsi maji hodinu, kdy prosté
tam sedli, ja vykladam, néco jim napisu a oni to opiSou jako slepé, Ze jo. Nemusi u toho
moc premyslet. Prosté hodina uplyne a maji jako klid“ (ucitelka 5).

Zaci z nedostatku odhodlani a zajmu tak Gasto nahlizi problémy a piili§ povrchové,
jak podotkla ucitelka 2: ,,(...) Zaci maji tendenci hodné zevSeobecrnovat, coz je asi tedka

takovej néjakej problém celé spolecnosti — videét to velice jednoduse a povrchné. TakzZe
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tady doopravdy kolikrat slysite takové ty ndzory bud ano, a ne.* Ucitelé se tak musi
pokouset nejen zvysit motivaci zakl k feSeni problémi, ale i problémové ulohy
srozumitelné predkladat: ,,Musim wurcité dobre zadat tu otdazku, jo, nebo viibec ten
problém jako néjak predlozit pochopitelné “ (ucitelka 1).

Zakovy prekoncepty v zavéru neovliviiuje pouze rodina a jeho inteligenéni
vyspélost, ale 1 sam ucitel, ktery v zakovi musi podporovat pozitivni pfistup k zemépisu
a dodavat mu potiebné podklady pro vyfeseni zadanych problémi. Daleko individualnéjsi

pfistup si zasluhuji zaci se specialnimi vzdélavacimi potfebami.

6.6.2 Specialni vzdélavaci potieby

V poslednich letech provadi snad kazd4 b&zna ZS v CR postupnou inkluzi zaké se SVP,
coz je pro ucitele velkou vyzvou: ,(...) v nasi skole je jednoznacné jedna z nejvétsich
vyzev obrovsky mnozstvi podpurnych opatreni u déti. Jsme velmi inkluzivni Skola. TakzZe
ta prosté jako diferenciace vyuky “ (uCitelka 1). UcCitelé se snazi témto zakiim vyucovani
co nejvice prizpusobit jejich moznostem a vyrovnat jejich omezeni. Ucitelka 5 napf. tim,
ze zaky se SVP nechava vybrat si skupinku, v ramci které budou pracovat na zadanych
ukolech: ,,(...) s témi jsme méli dohodu, zZe prosté se vytvorily skupinky a oni si pak
vybrali, jako kterd ta skupinka je jim nejsympatictéjsi a k té se priradili. Protoze tam jako
to clovéek nezlomi, Ze tam, kdyz on prosté nechce s nékym byt.

Velkou oporou jsou ucitelim, zvlasté pii vétSim poctu zaku ve tiide, asistenti
pedagoga: ,, Tady mame doopravdy kolem dvaceti osmi i triceti Zdkii ve tFide, takze tam
doopravdy by to tady bez nich neslo“ (ucitelka 2). Pfitomnost a pomoc od asistenta
pedagoga tak nemdlo ovliviiuje, zda si ucitel troufne na problémové vyucovani

i v takto diverzifikované tfidé. O sviij pohled na véc se podélil ucitel 10:

Vzdycky zélezi na tom, jak dobrého mate asistenta v t¢ tfid¢ zrovna. Tady v té tfidé mame zrovna
vybornou asistentku, coZ je byvala pani uCitelka, takze kdyz jsme na to dva, miizeme v uvozovkach

n¢které véci v ramci té vyuky a té hodiny jet v tandemu, tak to pak mozné je.

Na 2. stupni ZS se tak koneckonci (nejen) uéitelé zem&pisu setkaji s zaky raznych
urovni znalosti, schopnosti a dovednosti. V§ichni zaci do jednoho si zaslouzi individuélni
pristup a pochopeni, pfilezitost zazit uspéch. Spoluprace s asistenty pedagoga tento

koncept vyuky umozni.
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6.7 DalSi doporuceni pro problémové vyucovani

Z vypovédi informantt 1ze abstrahovat dalsi podnétna doporuceni do problémové vyuky,
ktera budou shrnuta v ramci této kategorie. Konkrétné se blize zaméfime na zpusoby
motivace zaka k ucasti na problémovém vyucovani, jak hodnotit vykony zaku a zvolit

vhodné prostredi pro uskutecnéni takto zamétené vyuky.

6.7.1 Motivace zaku

Motivovat zaky k &innosti je naroéné pro nejednoho ugitele. Zaky diky jejich odlisnym
osobnostem a sférdm z4jmu nelze namotivovat jen tak né¢im: ,, Tak ono by mozna taky
na kazdého Zdka platilo néco jinyho* (ucitelka 6). Jak by se to délat nemélo popisuje
ucitel 8: ,,(...) neni to vithec véc, ktera by se v roce 2023 nedéla, typu jako kiiceni na déti
a podobné. Fakt takova ta autorita jako vynucend.

Ve skolstvi €asto pouzivanou formou motivace je ta vngjsi, typicky prostrednictvim
odmén ve formé pochvaly nebo dobré znamky: ,, Myslim si, Ze takovou jakoby logickou
motivaci v tom Skolstvi je zaziti uspéchu, za ktery by byly ty Zaci doma pochvdaleni “
(ucitel 9). ,, Soucasné Skolstvi je fakt nastavené prdvé na to, Ze Zdk je tady motivovan
znamkami a jd s tim teda doopravdy hodné bojuji ““ (ucitelka 2).

Z vy§e uvedenych promluv vyplyva, Ze vnéjsi motivaci znamkou mohou ucitelé
vnimat jak pozitivn€, tak negativné. Jaka uskali se poji se znamkovanim dale rozvadi
ucitel 9: ,, Pro nékoho je ta dobrd zndmka motivaci ale zdrover stresovym faktorem, a to
az tak velkej, Ze kdyby méli dostat Spatnou znamku, tak se z toho hrouti a tim pdadem radsi
nedélaji nic, kdyz nemusej, nez aby riskovali, Ze to nebude dobre provedeny.“ Takze
motivace znamkou ma ambice oslovit spiSe slabsi zaky, jak dodala ucitelka 5: ,,(...) i kdyzZ
vyjde skupinka, kde prevazuji ti slabsi Zdci, tak oni zpracuji ten projekt tireba daleko lip,
diky tomu, Ze se vic snazili. Protoze pro né byla ta motivace té jednicky daleko vétsi.
Protoze vi, Ze je to pro né jako obtizny ziskat takovou zndmku tieba kolikrdt. *

Dotazovani ucitelé¢ daleko vice upfednostiiuji vnitini motivaci jedince: ,,(...) fa
nejspravnéjsi motivace je rozhodné vnitini motivace toho samotného zZdka“ (ucitelka 2).
Ucitel 8 doporucuje vytvorit si s zaky v prvé tadeé vztah: ,,Myslim si, zZe pokud
s nimi ten ucitel ma kladny vztah, je ta motivace mnohem snazsi. ““ Dle uCitelky 4 lze zéka
motivovat netradi¢nim pojetim probiraného tématu: ,,(...) urcité néjakym zpiisobem ho
vidhnout do néjaké situace, do néjakého pribéhu, do néceho, co ho Sokuje, zaujme. At uz

to je pustit video nebo Fict pravé pribéh o néjakych cestovatelich nebo postavit ho,

89



evokovat mu néjakou situaci a ted jak si s tim poradit. “ Podobny postup voli ucitel 10:
., Kdyz to pro néj bude téma trosku vzddlené, tak mu to pribliZit na nécem, co znd, jo, a co
Jje mu treba emocné blizké, co ho miize néjak jako zasdhnout, ovlivnit a na zadkladeé toho
pak viastné miizeme toho Zdka podle mé motivovat k tomu daleko lépe. *

Pro nizsi roéniky ZS muze byt jistou formou motivace i vylet, piip. exkurze, jak
popisuje ucitel 9: ,, T7eba by resili néjakej problém v rdmci tieba néjakého podniku nebo
néceho, tak Ze se miizeme jit podivat do toho podniku. “ V neposledni fad€ pak zaci velmi
oceni volnost v postupu zpracovavani problémovych uloh: ,,(...) s tim, Ze jim dam treba
néjaké zaddni a necham je i viastné, aby si tieba rozvrhli, jak budou pracovat, s kym se
spoji do dvojice, do trojice. Jaky systém si vybuduji, aby to bylo co nejefektivnéjsi“
(ucitelka 4).

Zpusobu, jak Ize zaky motivovat, je nespocet. Kazdy zak je jiny a kazdy tak oceni
jiny pristup. UcCitelim tak nezbyva nic jiného, nez rizné motivacni pfistupy ovérovat
v praxi a odhalovat, které za danych podminek funguji a které nikoliv. Podobné tomu

bude s hodnocenim vykonu zaku pfi problémovém vyucovani.

6.7.2 Hodnoceni zaku

Neni divu, ze je v tradi¢né pojaté vyuce Casto uplatiiovana vn€jsi motivace znamkou,
kdyz je cely systém Skolniho hodnoceni vystaven na sumativni forme: ,,(...) Zijeme
v systému ceského Skolstvi, takzZe to sumativni ve vysledku je stejné nutnost, jo. Viceméné
za vSechny véci udilim znamky sumativni “ (ucitel 8). Ucitelka 2 zminila v této souvislosti
vliv rodinného prostiedi na zaka: ,, Tady jd si myslim, Ze to je spis jako mozna i otazka na
treba, i na ty rodiny — jakoZe si uvédomit, jako v té spolecnosti, takovy to, Ze fakt i ty
rodiny by mély podnécovat k tomu, Ze ucis se pro sebe, a ne pro znamku. “ Ucitelé se snazi
tuto formu hodnoceni presto pieklenout, jelikoz sami citi, ze se pro problémové
vyucovani hodi daleko vice jiné formy.

Dle ucitelky 1 se jedna predev§im o slovni hodnoceni: ,,(...) ho mnohem vic
pouzivam asi pri reSeni problémii. Tam mdm mnohem vic slovni hodnoceni nez
znamkovy. ““ Ucitelka 5 slovni hodnoceni zatazuje zvlasté u zaka se SVP: ,(...) délame to
u nékterych Zdaki, kteri vyloZzené to maji doporuceny treba z té poradny.“ Slovni
hodnoceni byva uciteli preferovano i z divodu obtiznosti klasifikace zak( v ramci
skupinovych forem vyuky: ,, KdyzZ délaji v téch skupinkdach, tak spis hodnotim slovné.
V ty skupince je nékdo tahoun a nékdo se treba jenom veze a nedéld nic, takze tam vétsinou

Jjakoby ke znamkovani nepristupuji“ (uCitelka 6). Ucitelka 7 kompenzuje toto uskali
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sumativniho hodnoceni anonymnim vrstevnickym hodnocenim: ,,(...) kdyz se mi treba
sejde z té jedné skupinky vic informaci, Ze treba Honza nedélal nic a MaruSka
odpracovala skoro vSechno, tak se z toho tak jako vyloupne ten obrdzek, jak viastné to
v té skupince interné probihalo. ““ Vrstevnické hodnoceni uplatiiuje pravidelné 1 ucitel 8:
,(...) v prubéhu téch hodnoceni, predevsim téch projektii, prezentaci a tak ddle, tak
Jjednak se snazim o vzdjemné vrstevnické hodnoceni, coz v podstaté znamenad, ze u vSeho
se k tomu vyjadruji Zaci, k tém vystupiim. “ Ve vztahu k zaklim ma tato forma hodnoceni
velky motivacni potencial.

V ramci problémového vyuCovani nelze opomenout kriterialni hodnoceni.
., Kdyz zaddm ten ukol, je dobré si definovat, co od nich ocekdavdam, co povazuju za dobre
odvedenou prdci. S tim Ze pokud ji splni, tak nemdam problém jim ddt jednicku“
(ucitelka 4). Kritéria 1ze nastavit rizna. Ucitel 10 uplatiiuje v ramci problémové vyuky
triadu kritérii ,,stupen problemati¢nosti lohy + casové hledisko + forma vyuky®. ,, Ono
zdlezi, jak moc problémova uloha to je. Jestli je to problémova iloha na 5 minut nebo
Jestli to je problémova uloha na celou hodinu a je to ve skupince, je potieba tam vice
hlav, vice mozku na to nebo je to prosté samostatnd prdce “ (ucitel 10). Ucitelka 4 je
ochotna s détmi sepsat i kontrakt shrnujici dand kritéria: ,, Klidné si to s nimi sepsat prosté,
klidné i néjakou ucitelskou Zdakovskou smlouvu, prosté co po nich chci a za co dostanou
tu jednicku. Je to potreba si vyjasnit.

Problémové vyucovani poskytuje prostor pro uplatnéni vice forem hodnoceni. At
uz ucitel zvoli jakékoli, mélo by byt primarné uplatiiovano za ucelem poskytnuti zpétné

vazby zakovi.

6.7.3 Vybér prostredi

Informanti se viceméné shodovali v nazoru, ze na volbé prostfedi pii problémovém
vyucovani az tolik nezalezi: , (...) vérim tomu, Ze v kazdém prostiedi jde vymyslet Sikovné
ttkoly k tomu, aby byla rozvijena ta kompetence “ (uCitelka 4). Zakladem je dle ucitelky 5
kladny vztah ucitele a zaka, dobra atmosféra ve ttide: ,, Tak myslim si, Ze kdyz je dobrd
atmosféra ve tride, tak to az tak nerozhoduje. *

Byt kreativni pii vyb&ru prostiedi viak taktéZ neni na $kodu. Zakiim dobie zvolené
prostfedi mize napomoci k snaz§imu napojeni se na probirané téma: ,, Vyuzivam tady
Pevnost pozndni anebo tireba zpémé to viastivédné muzeum, kdyz je néjakd vystava, kde

prece jenom mate daleko lepsi odpich k tomu tématu “ (uCitelka 2). K uplatnéni nekterych

vyukovych metod je venkovni prostfedi obecné vhodnéjsi: ,, My tieba chodime i docela
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dost ven, kdyz je hezky s détmi, takzZe tam urcité se zas skytaji jiné moznosti — vétsi prostor,
kde miiZou jakoby pracovat* (ucitelka 4). Venkovni prostiedi preferuje ucitel 9, ktery
v ném spatiuje motivacni potencidl: ,,(...) kdyz décka vytahnu mimo tridu nékam, tak
urcité to pro né bude zajimavéjsi nez sedét v téch lavicich.

Motivaéni pfinos prostiedi vSak z velké Casti urcuji sami zaci, jak popsal ucitel 10:
. (-..) kdyz jsou ti Zdci v prostredi ostatnich Zdkii, kteri pracovat nechtéji, tak je to miize
pravé demotivovat k tomu, aby viastné takovou vyuku chtéli rozvijet.“ Nastoleni
pracovniho prostiedi je tak v roli aktérti problémového vyucovani. Ucitelka 7 se vyjadrila
smérem k poctu zakl ve tfide: ,, (... ) zdlezi na kolektivu, tFeba jako poctu Zdkii v kolektivu.
Kdyz by se jako zménilo prostredi tim, Ze jich treba bude méné, tak samozrejmé to
problémové uceni bude jako lepsi v mensi skupince lidi nez ve velkém kolektivu.

Nehledé¢ na to, zda se jedna o interni ¢i externi prostory, zmifiovala dale
ucitelka 1 potfebu poskytnout zakiim bezpecné prostiedi k diskuzi: ,,(...) a rozhodné je
klicovy zajistit néjaky bezpecny prostredi, aby ty déti mohly Fict sviij ndazor. Védély, Ze ho
muZou Fict. “ S timto ndzorem sympatizuje ucitelka 6 Casto zafazujici diskuzi i do svych
vyucovacich hodin zemépisu a dodava: ,,(...) pokud se maji ty déti naucit resit néjaky
problém, tak se jim musi dat k tomu prileZitost a musi se jim ddt slovo. “ V tomto smyslu
ovlivilyje prostredi pro zménu ucitel.

Z vyse ziskanych promluv vyplyva, ze vhodné prostredi pro problémové vyucovani
je tieba vybirat se stejnou rozvahou jako zpusoby motivace a hodnoceni zakt. Kromé
rozdili mezi internimi a externimi prostory by méli ucitelé rozliSovat i motivacni
a demotivacni vliv prostfedi. Nezpochybnitelny vliv na prostfedi maji i sami aktéfi

problémového vyucovani — ucitel a zak.
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7 Diskuze

Nyni si shrneme vysledky vySe provedeného vyzkumu ve vztahu k dosavadnim
teoretickym a vyzkumnym zjisténim.

Z vypovédi informantd vyvstaly Ctyfi determinanty ovliviiujici jejich pfistup ke
klicovym kompetencim. Informanti povazuji stejné jako ucastnici dotaznikového Settent
UIV (2010) pojeti kli¢ovych kompetenci za velice abstraktni a nedostate¢né metodicky
predzpracované (ve smyslu nedostatku metodickych materialt s konkrétnimi priklady
aplikace klicovych kompetenci do praxe). Po vzoru vysledkt vyzkumu Janik a kol. (2011)
informanti nem¢li Sanci zachytit smysl reformy, jelikoz byla z jejich pohledu zavadéna
pomeérné nesystematicky.

Odbornici zfad pedagogl (napt. Herink, 2005) potvrdili, ze v ramci zemépisu
jakozto vyucovaciho predmétu nedoslo k nikterak vyrazné redukci vyukového obsahu.
Na zakladé tohoto se ucitelé ucastni vyzkumu k diplomové praci a ucitelé ucastni
vyzkumu UIV (2010) shoduji v nazoru, Ze se nelze v potiebné mife vénovat ve vyuce
zemépisu rozvoji kliCovych kompetenci za soucasného dodrzeni ocekavanych vystupt
vramci SVP a tematického planu uciva. Trend snizovani Gasové dotace zemé&pisu
zlepSeni situace nenasvédcuje (Trahorsch & Korvasova, 2023).

Ugastnici vyzkumu k diplomové praci se dale dostavali pii tvorbé SVP do stieti
s kolegy, tudiz nelze tvrdit, ze by kurikularni reforma vedla vyhradné ke zlepseni vztaha
na pracovistich. Pfinos reformy ve smyslu zatraktivnéni vyuky zemeépisu pro zaky byla
z v&t§i Sasti potvrzena. Zaci své kladné ohlasy sdéluji uditelam opakovan& ve formé
zpétné vazby.

Aby mohli ucitelé podavat takto dobré vykony, dopliiuji si své vzdélani ucasti na
Skolenich, pfip. vramci samostudia (Stary a kol.,, 2012). Pravdépodobnost, ze se
dobrovoln¢é zucastni Skoleni u nich zvySuje konkretizace tématu Skoleni a jeho
vyuzitelnost v praxi. Nektefi ucitelé kvali Spatnym zkuSenostem s kvalitou Skoleni voli
radéji jiné zdroje inspirace. Tuto piekazku v ucasti na Skolenich jiz dfive ve svych
odbornych ¢lancich zminovala napt. pedagozka Hruba (2009). Z dalsich zdroju inspirace
prevazoval u ugiteld internet (Cerny a kol., 2015), piip. kolegové (Brdicka a kol., 2010).

Vysledky vyzkumu rovn&z potvrdily hypotézu, ze KK k RP Ize rozvijet diky jejimu
prifezovému charakteru (Knecht, 2014) v kazdém piedmétu (MSMT, 2021a). Dle
Knechta (2014) i informanti pozvanych do vyzkumu k diplomové praci je zemépis

dokonce jednim z nejidealnéjsich predmétt k uplatnéni této kompetence. Této myslence
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nahrava predevsim pocet problémovych témat, ktery byli informanti schopni v ramci
zemeépisu uvést. UCitelé oznacCovali za problémova predevs§im environmentalni témata,
pravdépodobné ztoho divodu, ze tematické okruhy Environmentalni vychovy jako
prufezového tématu jsou pro pouziti problémového vyucovani velmi vhodné. V RVP ZV
jde pfedevsim o tyto okruhy: , Lidské aktivity a problémy zivotniho prostiedi“ a , Vztah
&lovéka k prostedi (MSMT, 2021a).

Dotazovani uéitelé rovnéz vyjadrili zajem o uplatiiovani mezipredmétovych vztaha
pii vlastni vyuce — podobné jako ucastnici vyzkumu UIV (2010). O interdisciplinarnim
charakteru zemeépisu jako predmétu, ktery ma potencial navazovat mezipredmétové
vazby, hovofila v minulosti Karvankova (2013). Dle Svobodové a kol. (2016) ma
zemepis velky potencial navazat mezipredmétovou vazbu s informatikou. Ucitelé tiCastni
vyzkumu tuto hypotézu v praxi ovéfili a potvrdili.

Vratime-li se k vyzkumu Knechta (2014), nutno konstatovat, ze ucebnice zemepisu
co do poctu problémoveé zaméfenych uloh sice neobstaly, nicméné ucitelé tento problém
kompenzuji vlastnimi materialnimi i nematerialnimi didaktickymi prostfedky, pomoci
nich? 7akom problémové ulohy predkladaji. Celkové povazuji prostiedi ZS za jedno
z téch vhodnéjsich pro uplatnéni problémové vyuky. Stejného nazoru je i Herink (2004).
Capek (2015) spolu se Sieglovou (2019) doporuéuji co nejvice stiidat vyukové metody
a organizacni formy vyuky, o coz se ucitelé zuCastnéni vyzkumu rovnéz snazi. Ve svych
vypovédich hovoiili o desitkach metod od klasickych az po komplexni (Mafiak & Svec,
2003). Z materialnich didaktickych prostfedkt se pouziva pii problémové vyuce zejména
atlas (Misafova & Hercik, 2013), pfip. model (Petty, 2006) pro vé&tsi ndzornost
zkoumaného jevu.

Piestoze je problémova vyuka ve své podstaté orientovana spise na zaka (VUP
v Praze, 2007), ma i ucitel svou nezastupitelnou roli, ktera spociva primarné v motivaci
zaka a moderaci jeho Cinnosti (Klickova, 1989).

K tomu, aby se ucitel mohl plné vénovat své profesi ucitele, pottebuje jistou davku
autonomie od vedeni, ale i od rodi¢t . Nedostatek ¢asu na kvalitni pfipravu na problémové
vyuCovani pak z velké casti zapficifiuje prehrSel administrativni ¢innosti, kterd je po
ucitelich vyzadovana. (Hrubé, 2009)

Co naopak pozitivné ovliviiuje vykon ucitele pfi problémovém vyucovani, je
vypozorovany ,,aha efekt u zaka (Kohler, 1927) a jejich zapal do probiraného tématu
(Opravil & Tvrdon, 2021). Tento zakav zapal je tfeba podnécovat tvar¢im piistupem

ucitele — pojmout problémové téma nevsedné, na Cemz se informanti shoduji s LokSovou
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a Loksem (1999). Zaci ke zvladnuti problémovych uloh potiebuji ovladat mimo kreativni
mysleni do jisté¢ miry 1 mySleni kritické (Klooster, 2020). Individualni pfistup je tieba
zaujimat vaci zakam se SVP (Slavik, 1999). Velkou oporou jsou tak dozovanym ucitelim
pii problémové vyuce asistenti pedagoga, jejich? nezastupitelnou roli potvrzuji Cech
a Hormandlovéa (2020).

Nelze opomenout, ze kazdy zdk ma jinak motivujici rodinné zazemi, a kazdy tak
reaguje na vné¢jsi a vnitfni motivatory odlisn€. Na tradi¢nich Skolach pfevazuje z velké
&asti vngj§i motivace znamkou (UIV, 2010), coz potvrdili i sami informanti. V diskuzich
na téma, zdali je vnéjsi motivace zadouci, ¢i ne, se odbornici dle Kalhouse a Obsta (2002)
obvykle neshoduji. Nektefi obhajuji pragmaticky pristup zakt k uceni ve smyslu naucit
se na test a dostat dobrou znamku, jini volaji po vétSim zabéru na vnitfni motivatory.
Dlouhodobost je jednou z vyhod vnitini motivace, kterou uvedli informanti po vzoru
Meskové (2012) a Medlikové (2021). Pokud bude z ucitele pfi problémové vyuce srset
energie a dokaze zakovi, ze vSechny ¢innosti provadéné pii vyuce maji smysl, utvofi si
tito aktéfi mezi sebou vztah (Opravil & Tvrdon, 2021), ktery bude tim nejsilnéjSim
motivatorem k dal§im ¢innostem.

Zaci rovnéz radi prebiraji zodpovédnost za své uéeni. Toho informanti vyuZzivaji
v ramci hodnoceni jejich vykond pifi problémovém vyucovani. Velmi Casto je uciteli
uplatiiovano slovni hodnoceni, vrstevnické a kriterialni (Slavik, 1999). Kriterialni forma
hodnoceni napomaha zvysit jeho transparentnost. Dotazovani ucitelé doporucili v tomto
sméru sepsani kontraktu s zaky, kde budou kritéria transparentn€ vytyCena a kazdy se na
né& bude moci kdykoliv odvolat (Kolai & Sikulova, 2009).

Slozitéj§i problémy lze fesit pouze za predpokladu dobré atmosféry ve tridé
(Plaminek, 2008). Dobrou atmosféru Ize podnitit vhodnou motivaci zak (Robson, 1995)
a utvafenim pocitu bezpedi u zakd (Cechova a kol., 2016). Venkovni prostory maji samy
o sobé& velky motivaéni potencial (Capek, 2015) a nejen proto je informanti radi vyuzivaji

pro problémové geografické vyucovani.
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Zavér

Cilem této prace bylo zjistit, jak mohou ucitelé skrze uzivani rozliénych didaktickych
pfistupt pfispivat k rozvoji kompetence k feSeni problému svych zaki ve vyuce
zemeépisu. Dle autorcina ndzoru pfinesla teoreticka cast diplomové prace v kombinaci
s empirickou ¢asti odpoveéd’ na tuto otazku.

Teoreticka ¢ast byla roz¢lenéna do Ctyt kapitol. Prvni kapitola zaméfena na feSeni
problémi v obecné rovin€ a na problémové vyucovani uskuteCnované ve Skolském
prostfedi poskytla vyznamné teoretické zazemi pro dalsi kapitoly. Bylo zjisténo, ze
definovat problém je samo o sobé& problémovou zalezitosti pro nejednoho odbornika.
V této praci vymezené typologie problémi rozhodné nejsou konecné, existuje jich
prevelké mnozstvi a kazda slouzi k jinému ucelu, nas zajimal pfedevsim ten didakticky.
Rozliseni zptisobu feSeni problému na individualni a skupinové taktéz avizuje jisty odkaz
na organizacni formy vyuky. Faze feSitelského procesu predstavuji navrh postupu feSeni
problému, ktery se osvédCil v Sirokém spektru situaci. V pfipadé problémového
vyucovani bylo nejprve pojednano o teoretickych vychodiscich, ze kterych se myslenka
tohoto typu vyucovani zrodila. Nasledné jsme se zaméfili na feSeni sporné otazky, zdali
lze vnimat problémové vyucovani jako vyukovou metodu anebo ne.

Dal§i kapitola teoretické prace predstavila aktéry problémového vyucovani
— ucitele a zaka. Jedna podkapitola tak byla vénovana ucitelovu pojeti vyuky, které
znatelné ovliviiuyje podobu problémového vyucovani, a to diky zamérné volbé
konkrétnich vyukovych metod a organizacnich forem vyuky, didaktickych prostredkia
a zpusobu hodnoceni. UCcitelovo pojeti vyuky také ovliviiuje pedagogovo dalsi
vzdélavani. Z hlediska zaka bylo nutné vymezit predevsim determinanty ovliviiujici jeho
zapojeni do vyuky, konkrétné nakolik je zak nadan kritickym a kreativnim myslenim
a nakolik je motivovan. V soucasné dob¢ je velkou vyzvou zapojit nejen do problémové
vyuky rovnéz zaky se SVP.

Treti kapitola teoretické prace byla zaméfena na koncepci klicovych kompetenci
a kurikularni reformu, ktera je do Skolského vzdélavaciho systému zavedla. Vzhledem
k tomu, Ze se kazda kurikularni reforma je vzdy hodnocena pozitivné i negativné, byla
vytvorena i podkapitola vénujici se realnym vysledkiim implementace této koncepce do
praxe oproti avizovanym piedstavam.

Posledni kapitola teoretické prace byla vytvofena se zamérem konkretizace

hlavniho tématu této prace — vymezeni klicové kompetence k feseni problémi, zemépisu
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jakozto vyugovaciho pfedmétu na 2. stupni ZS a na SS. Nebyla vynechana taktéz zminka
o trendech ve vyuce zemépisu, které jsou do zna¢né miry odrazem potteby fokusovat se
na kli¢ové kompetence v soucasném vzdelavani. Konecné klicova kompetence k reseni
problému a prilezitosti k jejimu uplatnéni ve vyuce zemépisu byly predstaveny skrze dvé
vyznamné podkapitoly — jedné, kterd se tykala aplikace jiz existujicich aktivit do
edukacni praxe, druhé, sdélujici vysledky vyzkumného Setfeni doc. Knechta (2014).
Empiricka ¢ast byla zapocata vymezenim metodologie autorkou provedeného
kvalitativniho vyzkumu. Bylo pojednano o cilech vyzkumu, vyzkumném souboru, etické
strance vyzkumu, technice a metode sbéru dat. Autorka se rovnéz detailné vyjadiila
k prabéhu realizace vyzkumu a zptuisobech, jakymi analyzovala a nasledn¢ interpretovala
ziskana data. Pfi realizaci vyzkumu vychazela autorka zteze, ze pokud vyucujici
zemepisu projevi zajem o feSeni problémovych témat ve vlastni vyuce, vzdy 1ze n¢jakymi
zpusoby propojit ucivo se situacemi nastalymi v realném zivoté a problémové vyucovat.
Vzhledem k teoretickému zazemi poskytnutém v teoretické Casti této prace védéla, ze na
cesté k uskuteciovani problémového vyucovani bude stat mnoho prekdzek — nejen ze
strany ucitele, ale i zaka a dalSich subjektd. Vysledky vyzkumu potvrdily, Ze kolik je
prilezitosti, tolik je ve skuteCnosti i prekazek, a daleZita je pile a zapojeni vSech subjektt
Skolského systému. Soucasna situace na ZS tedy v tomto ohledu rozhodné& neni &ernobilé.
Odpovéd’ na hlavni vyzkumnou otazku ,,Jakym zpiisobem ucitelé rozvijeji u Zdkai
kompetenci k reSeni problémii? “ a dil¢i vyzkumné otazky l1ze najit v rozsahlé interpretaci
dat v kap. 6 seskupené do 7 kategorii (podkapitol). Bylo zjisténo, ze piistup uciteld
zemépisu 2. stupné ZS ke klicovym kompetencim ovliviiuji Styfi rizné proménné.
Kli¢ové kompetence jsou jednak pojmem velmi abstraktnim, pod kterym si zvlaste starsi
roCniky uciteld nedokazi nic predstavit, coz neblaze ovliviiuje zajem ucitelt o jejich
aplikaci do realné vyuky. Pokud se ucitelim podati nalézt v ramci kli¢ovych kompetenci
néjaky smysl, pozitivné to ovlivni jejich dalsi nakladani s nimi. Informanti se snazi hledat
onen smysl predevs§im ve vztahu k zaktim (napf. to, Ze jsou zaci diky kompetencim vedeni
k samostatnosti), protoze tu jde koneckonci o rozvoj jejich kompetenci. Dalsim
vyznamnym faktorem ovliviiyjicim pristup uciteli ke kliCovym kompetencim je
systémovost v ramci provadéni kurikularnich reforem, ktera je uciteli Casto obtizné
identifikovatelnd. V tomto kontextu odkazovali informanti na nedavné navrhy v ramci
diskuzi o zrudeni 9. tiid ZS, které oznaovali za ,zkratkovité“. Velmi podstatnym
problémem je pro ucitele najit rovnovahu mezi sdélovanim poznatki a rozvojem

klicovych kompetenci. Tento problém je primarn¢ zapficinén tim, ze nedoslo k avizované
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redukci vzdélavacich obsaht v ramci zemépisu, dale bylo na ucitele postoupeno nemalo
byrokracie.

Pres vSechny vySe zminéné prekazky se uclitelé snazi v uplatiiovani klicovych
kompetenci dale vzdélavat, k Cemuz uzivaji razné zdroje inspirace — webové stranky
neziskovych organizaci, facebookové skupiny, kolegy, odborné casopisy a knihy. Velmi
diskutovan byl pfinos Skoleni. Ucitelé sdélovali své pozitivni 1 negativni zkuSenosti se
Skolenimi, ktera jsou v soucasnosti rizné kvality. K dobrovolné ucasti by je tak pfimélo
pouze velmi poutavé téma nebo vedeni profesionalem v oboru.

Utitelé potvrdili, ze kazdy predmét je vhodny k rozvoji KK k RP, nicméng jejich
znalost vzdélavacich obsahti zemépisu jim napovida, ze témat, které lze uchopit
,problémoveé“ nebude v pfipadé zemépisu mélo. Informanti takto zmifovali témata
fyzické i humanni geografie, regionalni i globalni povahy. Zvlastni diraz kladli na
environmentalni témata, ktera maji presah do environmentalni vychovy. Tim, ze se da
KK k RP rozvijet v kazdém predmétu, nabizi se feSeni problémovych témat napiié
predméty. Ucitelé tedy sami od sebe zmifiovali na konkrétnich piikladech
mezipfedmétové vazby zemépisu s Ceskym jazykem, matematikou, dé&jepisem,
ptirodopisem (biologii), obcanskou vychovou (zéklady spolecenskych véd), vychovou ke
zdravi, informatikou.

K rozvoji KK k RP ugitelé na 2. stupni ZS pouZivaji siroké spektrum vyukovych
metod, organizacnich forem vyuky a materialnich didaktickych prostfedkd. Z vyukovych
metod zmiriovali slovni metody (praci s textem), nazorné-demonstracni metody (praci
s obrazem), aktivizujici metody (diskuzni, situacni a inscenacni) a komplexni vyukové
metody (frontalni vyuku, brainstorming) a dalsi. Z forem vyuky oznacili za vhodnou
predevsim individualni, parovou a skupinovou formu. Z didaktickych prostredka se velké
oblibé ve vyuce zemeépisu t€si mapy, atlasy nejen v tisténé ale 1 digitalni podobé. Na
nekterych Skolach se za ticelem vét§i nazornosti rovnéz pracuje s modely.

Ucitelova role v problémovém vyuCovani je dle informanti délitelna do tii
,podroli“: facilitatora, moderatora a motivatora. Rovnéz se lze setkat s ndzorem,
ze problémové vyucovani dokaze v daném predmeétu spravné metodicky uchopit pouze
aprobovany ucitel. Kromé jeho aprobovanosti ovliviiuji ucitele v problémovém
vyucCovani i dalsi determinanty. Informanti mluvili o potfebé poskytnout uciteli dostatek
autonomie v ramci jeho pedagogické Cinnosti a dostatek Casu na kvalitni pfipravu do

hodin. Déle hovorili o skute¢nostech nastalych pii vyuce, na které nikdy nebudou zcela
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pfipraveni. V pozitivnim smyslu pak jejich vykon ovliviiuje zpétna vazba, kterou jim zaci
poskytuji bud’ sami od sebe, nebo je od nich vyzadana.

Nejen uciteltv, ale 1 zaktv vykon ovliviiuji definovatelné determinanty. V prvé
radé jsou to jeho prekoncepty, se kterymi do problémového vyucovani vstupuje, tedy jeho
dosavadni znalosti, schopnosti, dovednosti, postoje, charakterové vlastnosti a dalsi
prekoncepty. Zaci maji rizné sféry zajmu, jsou jinak inteligencné vyspéli. To vie velmi
ovliviiuje jejich aktivitu ve vyuce, zajem o probirané problémové téma. V nelehkém
postaveni jsou zvlasté zaci se SVP. Aby bylo mozné 1 je zapojit do problémové vyuky, je
vice nez potiebné zajistit ve vyuce pfitomnost asistenta pedagoga.

Dotazovani ucitelé se podélili 1 o dalsi tipy do problémového vyucovani z hlediska
motivace zakl, hodnoceni jejich vykont a vybéru pro n€ vhodného prostiedi. Problémové
vyucovani poskytuje prostor pro nastaveni problému tak, aby jej zak zvladl vytesit sam.
Zaziti uspéchu je jeden z velmi silnych motivatora. Ucitelé se vymezovali proti vnéjsi
motivaci znamkou a jakékoli negativni motivaci. Naopak vyzdvihovali utvoreni si vztahu
se zakem a jeho povzbuzeni k zapojeni se do vyuky skrze netradi¢ni pojeti probiraného
tématu. V mantinelech problémového vyucovani se nabizi zaky hodnotit primarné slovné
— zhodnotit jejich postup pii feSeni problému. Informanti rovnéz zmifiovali oblibenost
vrstevnického a kriteridlniho hodnoceni. Pro vét§i transparentnost hodnoceni
doporucovali s zaky sepsat smlouvu, kde budou kritéria srozumitelné vymezena.

Prostiedi jako takovému jiz ucitelé neptikladali takovy vyznam jako rolim, které
hraji v problémovém vyucovani ucitel a zak. Nicméné za velmi motivacni a aktivizujici
lze oznacit venkovni prostory. Zaroveri je tieba pii problémovém vyucCovani dbat na
vytvoreni bezpecného prostiedi pro diskuzi, aby se zaci nebali pod¢lit o své navrhy feseni.

Prestoze vySe zminéné vysledky vyzkumu nelze vztahnout na vSechny ucitele
v Ceské republice, rozhodné poskytuji alespoii zakladni vhled do problémového
geografického vyu¢ovani uskuteiiovaného na 2. stupni ZS. Dalsi vyzkumna Setieni by
bylo mozné sméfovat na problematiku rozvoje kompetence k feSeni problému
v kombinaci s relativné noveé zavedenou kompetenci digitalni, pfip. detailnéj§i zmapovani
faktori ovliviiujicich motivaci zaka k feSeni problémd. O obé tato témata jevili
informanti Gc¢astni vyzkumu velky zajem.

Autorka samotnd povazuje zpracovani této prace za velmi obohacujici pro jeji
nastavajici praxi. Ziskala rady a tipy, jak uplatiiovat KK k RP nejen ve vyuce zemé&pisu
a na co si dat pozor. Vzdélavaci obor Zemépis zas méla moznost poznat z jiného uhlu

pohledu a oziejmit si, Ze vyuka tohoto pfedmétu ma na ZS i S stale své zaslouzené misto.
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Summary

This theoretical-empirical diploma thesis deals with the potential of developing a key
competence to solve problems in geography lessons.

The theoretical part is divided into four chapters. The first chapter deals with
problem solving on a general level, i.e. the definition of the term "problem", typology
of problems, ways of solving problems, individual phases of the solving process,
and problem-based teaching taking place primarily in the school environment.
In the second chapter, two important actors of problem-based teaching are introduced
— the teacher and the student. The subchapter dedicated to the teacher's concept
of teaching reflects the teaching methods chosen by the teacher, organizational forms
of teaching, didactic tools, and assessment methods. A few words are also dedicated
to further education of teaching staff. The subchapter dedicated to the pupil's involvement
in teaching reflects the student's possibilities and abilities to think creatively
and critically, his motivational possibilities. Special attention is paid to pupils with special
educational needs, who can also be found in primary schools. The third chapter of the
theoretical work is focused on the concept of key competences and their method
of implementation in school educational programs. The last chapter is the core
of the theoretical part. Its purpose is to map the possibilities of developing competence
to solve problems in geography lessons.

The empirical part of the thesis contains the methodology of qualitative research
conducted through semi-structured interviews with teachers teaching geography
at the second grade of primary schools. The main goal of the research was to find out
in what ways teachers develop pupils' competence to solve problems in geography
lessons. Ten teachers from two different regions of the Czech Republic participated
in the research. The obtained data were analysed using the open coding method.
The resulting codes were grouped into categories and subcategories. Categories
and subcategories were interpreted using the card layout method.

The approach of teachers to key competences is influenced by four determinants:
the abstractness of the concept, the meaning of the concept, the systemic nature
of the curriculum reform and the search for a balance between the communication
of knowledge and the development of competences. From sources of inspiration
for the development of key competences in teaching, teachers choose training, or other

sources of inspiration, such as the Internet or colleagues. The key competence of problem
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solving has its place in geography lessons. There are many problematic topics and
interdisciplinary relationships that can be applied in geography. The following
determinants influence the teacher's performance in problem-based teaching: degree
of autonomy, time provided for quality preparation, feedback on the lesson. The student's
performance in problem-based teaching is influenced by the following determinants:
his preconceptions and special educational needs. In conclusion, the teachers provided
recommendations for problem-based teaching regarding student motivation, methods

of evaluating students and choosing a suitable environment for problem-based teaching.
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Piilohy

Priloha 1: Pisemny souhlas s ucasti ve vyzkumu

P¥irodovédecka
fakulta

Zakladni identifikaéni udaje o vyzkumu

Téma/Nazev prace: Rozvoj kompetence k feSeni problému ve vyuce zemépisu (diplomova prace)

Autor prace: Bc. et Be. Daniela Boudova, studentka prezenéniho navazujiciho magisterského studia
(kombinace Z-USV)

Kontakt: danka.boudova@seznam.cz, tel. 777357776
Vedouci prace: RNDr. Milo$ Friukal, Ph.D.

Doba feseni: leden/tnor 2023

Popis projektu a jeho pribéhu

Jedna se o zavérec¢nou diplomovou teoreticko-empirickou praci vypracovanou pod zastitou katedry
geografie na Prirodovédecké fakulté Univerzity Palackého v Olomouci.

Cilem vyzkumu je zjistit, jakymi zpusoby ucitelé rozvijeji kompetenci k feSeni problému ve vyuce
zemepisu.

Kvalitativni vyzkum bude proveden polostrukturovanymi rozhovory s uciteli, které budou zaznamenany
na diktafon.

Veskeré udaje o ucastnicich vyzkumu budou anonymizovany — jména informanti budou nahrazena
pojmem ucitel a nahodné udélenym &islem (napf. ucitel 3).

Bakalarska prace bude dostupna v narodnim registru zavére¢nych praci Theses.cz (www.theses.cz).

Souhlas s u€asti ve vyzkumném projektu

Souhlasim s ucasti ve vyzkumu a rozumim, Ze mohu souhlas odmitnout, pfipadné svobodné a bez
udani duvodu z ucasti odstoupit.

\ dne

Jméno a pfijmeni:

Podpis:
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Priloha 2: Schéma polostrukturovaného rozhovoru

1. okruh: Zakladni informace o informantech

Kolik je Vam let?

Jaka je Vase aprobace? (Co jste vystudoval/a?)

Jaké je délka Vasi praxe?

I1L. okruh: Ucitelstvi jako profese

e (o Vasvedlo k tomu, abyste se stal/a u¢itelem/kou?
e (Co Vas v soucasné dobé& napliiuje v pedagogické profesi?

e Co povazujete za nejtézsi na ucitelské profesi?

IIIL. okruh: Nazor na klicové kompetence

e Od roku 2005 zacaly vSechny zakladni Skoly na zaklad€ kurikularni reformy
v zakonem stanoveném dvouletém obdobi pfipravovat své Skolni vzdélavaci
programy a vy — jakozto ucitelé — jste se meli béhem tohoto obdobi naucit pracovat
s klicovymi kompetencemi. Jaké byly Vase tehdejsi reakce na kurikularni reformu?

e Jaky nazor na klicové kompetence zastavate v souc¢asnosti?

IV. okruh: Kli¢ova kompetence k FeSeni problému

e Jak vnimate klicovou kompetenci k feSeni problému?

Ma podle Vas problémové vyucovani své misto ve vyuce zemépisu? (Pro¢ ano/ne?)

Napadaji Vas néjaka ryze problémova témata, kterd by se dala v zemépise predestrit?
e Je zemépis tim nejvhodnéj§im predmétem k zarazeni problémového vyucovani?
Napada Vas predmét, ve kterém by bylo rozvijeni kompetence k feSeni problému

snazsi nebo naopak t€z8i nez v samotném zemepise?

Jaké jiné kompetence se rozvijeji soucasné s kompetenci k feseni problémt?

V. okruh: Determinanty rozvoje klicové kompetence k FeSeni problému

e Jakou roli podle Vas hraje ucitel v procesu problémového vyucovani?

e Jakou roli podle Vas hraje zak v procesu problémového uceni?

e Jakou roli podle Vas hraje prostiedi, v jakém se problémové vyucovani uskuteciiuje?
e Jak si myslite, Ze by méla vypadat spravna motivace k feSeni problému, ktera by

zpusobila to, ze zak bude chtit problém vyftesit sam?
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VL. okruh: Metody a formy vyuky

e Jaké vyukové metody pouzivate k rozvoji kompetence k feSeni problému svych zaka?
e Jaké formy vyuky pouzivate k rozvoji kompetence k feseni problému svych zaka?

e Jak byste klasifikoval/a vyfeSeni problémové ulohy?

VI. okruh: Inspirace a dalsi vzdélavani

e Kde se inspirujete metodami rozvoje klicové kompetence k feseni problému?
e Kdyby Vam bylo nabidnuto skoleni tykajici se klicovych kompetenci, ucastnil/a byste

se?

VIL. okruh: Zavér

e Chtél/a byste jesté néco dodat? Néco podnétného, na co jsme zapomnéli?
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Priloha 3: Transkripce polostrukturovaného rozhovoru

Transkripce nahravky €. 10

Oznaéeni nahravky: Rozhovor s panem uéitelem 10 vyuéujicim na ZS
Utastnici: Daniela Boudova (tazatel), ugitel 10 (informant)

Datum realizace rozhovoru: 7. unora 2023

Délka rozhovoru: 34 minut

Transkripci provedla: Daniela Boudova

Transkripéni znacky

text — verbalni stopa
(text) — pravdépodobna verbalni stopa
(.) — kratka pauza (pod jednu vtefinu)
(1) — delsi pauza (Cislovka oznacuje délku pauzy ve vtefinach)
(( )) — popis prosodie nebo neverbalni aktivity (Sepot, smich, ticho ad.)
[text] — pfekryvajici se verbalni stopa ¢i akce; umisténi na fadku — ve vztahu k
predchozimu
fadku znaci, kde doslo k prekryvu
(-) — nedoreCena véta

text — diraz na verbalni stopu (na slabiku, slovo ¢i souslovi)
Oznaceni ucastniku komunikace

T — tazatel
U10 — informant
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T: Tak prvni okruh, jenom, abych si zjistila néjaky zakladni informace o Vas. Tak jestli
se muzu zeptat, kolik je Vam let?

U10: (1) Je mi dvacet sedm let.

T: Jaka je Vase aprobace? Co jste vystudoval?

U10: Tak. (1) Vystudoval jsem Prirodovédeckou fakultu Univerzity Palackého, obor
chemie, geografie.

T: Jaka je délka Vasi praxe?

U10: Ucim tretim rokem.

T: Ted se budu ptat na ucitelstvi jako profesi. Tak co Vas vedlo k tomu, abyste se stal
ucitelem?

U10: Co mé k tomu vedlo? Asi fascinace toho, kdyz jsem zacal tieba nékoho doucovat.
Co jsem zacal vlastné na stredni Skole doucovat chemii svoji kamaradku, ktera studovala
na vy$si odborné Skole, vlastné zdravotnické. Studovala obor farmaceuticky asistent,
pokud se nepletu a mela problémy (.) s vypocty z chemie. A ja uz prosté na gymnaziu
jsem chemii pomérneé dobie na svij veék ovladal a zacal jsem ji asi ve druhaku, tietaku
doucovat. A strasné¢ mé to bavilo. (.) Takze to byl urcité jeden z diivodu, proC jsem si
tikal, ze by mi to jako Slo. A uz na zakladni Skole jsem mél jako takovou predstavu sebe
samého jako ucitele. (1) Protoze kdyz vidim vlastné 1 ted’ka, kdyz vedu né&jaké hlavné
krouzky (.) a zajmové aktivity a vidim nadSeni téch zaku, kdyz tfeba feSime proste né&jaky,
dejme tomu, problém v té vyuce, a ti zaci na to sami piijdou a vidim to nadseni v téch
ocich, tak to mi déla pomémne velkou radost. (2) Protoze vidim, Ze je to bavi, a ze se
nékam posouvaji. Takze to je jeden z divodu. (.) A jesté dalsi davod, (.) ur¢ité se mi uplné
nelibi (.) nékteré trendy vlastné ve spolecnosti mladych, kam vlastné ty trendy smétuji
a fikam si, ze kdyz se mi to nelibi, tak abych tu mladou generaci mohl ovlivnit nebo se
snazit spise ovlivnit néjakym lep§im zptisobem, abych jim dokazal predat ur¢ité hodnoty,
které povazuji si myslim za dulezité a smysluplné.

T: Co Vas v soucasné dob¢ napliluje v pedagogické profesi? To bude asi to nadSeni, ze?
U10: Ted se budu opakovat. Treba v praci chemikafe ty pokusy a vidim nadSeni téch
zaka (.) nebo ze chtéji chodit do téch krouzki mimo vlastné ten védecky krouzek nebo
cviceni z ptirodnich véd, ale fikdme tomu védecky krouzek, tak vedu i sportovni krouzek
a (ze nejsem) vlastné aprobovany télocvikar, tak ucim télocvik a tam vidim zase to
nadseni jinych zaku, ktefi spiSe tihnou k tomu sportu. Takze opravdu to nadSeni zaku je
pro meé na prvnim (.) misté. A i to, Ze tfeba zistanou pies prestavku a mame rozdélany

né&jaky ukol, ktery jsme tieba nestihli a oni vylozené chtéji jako zlstat, nestava se to
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pravidelné, ale obcas se to stane, ze chtéji zastat, dokud to nevyfesime a dokud neziskaji
ty spravné odpoveédi. Jo, pak je to takovy jako (.) v uvozovkach skvély pocit toho ucitele,
ze to ma n¢jaky smysl. Jo (.) nebo kdyz mi zaci feknou, Ze to jak jsem popsal zrovna,
kdyz vezmu vlastné vcerejsi pripad, kdyz mi holky z devitky fekly, ze to jak jsem popsal
reaktivnost alkant a alkenti na principu seznamovani mladych lidi ve Varné a mél bych
to natacet jako podle nich na TikTok, ze to je jako skvélé ((smich)), tak to ¢loveka prosté
potési a dava mu to pocit néjaké smysluplnosti. Jo. (.) Takze to jsou ve zkratce asi tady
ty duvody.

U10: Nejté€zsi? Asi komunikaci s n€kterymi rodici, protoze kor na zékladni Skole jsou ti
rodi¢i a ty rodiny ruzné (.) a s nékteryma je ta komunikace trochu problematicka.
A (1) taky asi za nejtézsi povazuji momentalné tiidnictvi, které mam prvni rok a tim, ze
musim fesit néjaké problematické situace s témi problematickymi rodici, tak to mé uplné
nepiidava, (.) bych fekl, (.) na néjakém elanu, spiSe naopak demotivuje. Ja jsem studoval
ucitelstvi kvili tomu, abych ucil a ne fesil administrativu, které ve §kolstvi je vic a vic,
(.) jo. To je to, co mé na tom nebavi. Protoze ta administrativa a to tfidnictvi (.) a tady
tyhle (1) zalezitosti spiSe (.) vychovného charakteru.

T: Nyni se pfesuneme na ty klicové kompetence. Ja bych se Vas zeptala, jaky nazor na
klicové kompetence zastavate v soucasnosti? Je vhodné omezit ucivo a vice se zaméfit na
klicové kompetence?

U10: Ja si myslim, ze by to bylo asi vhodné, ale museli by o tom jako rozhodnout
odbornici z praxe, ktefi by to dokazali (1) jako 1épe t€ém ostatnim ucitelim predat.

T: (1) Aplikovat do praxe.

U10: Ano, aplikovat do praxe. Jo, protoze to je strasn€ jako problematické a i muze se
stat a Casto se taky stava, ze na mensich zakladkach jako je ta naSe, zrovna u nas, to tak
jako neni. Ale na zakladkach, (.) kde je v ro¢niku jedna nebo dvé tfidy, tak se mnohdy
stane, ze ten pfedmeét uci 1 neaprobovany (.) ucitel. A ti neaprobovani ucitelé Casto jedou
prosté podle ucebnice, protoze nemaji takovy vhled do toho pfedmétu. A pokud by je
nekdo spravné jako metodicky a didakticky nenasméroval, tak oni nejsou uplné schopni
podle mé ucit podle téch klicovych kompetenci v daném predmétu, (.) jo, a vystihnout to
dulezité, resit néjakou kompetenci. (1) Pracovni asi ano, ale tieba tu k feSeni problému
asi (.) tézko podle m¢, jo. Co mame tady jako zkuSenost, protoze sam ucim nékteré
pfedméty neaprobovang, (1) jo, a to zejmeéna ten télocvik, ale tam tim, Ze jsme sportovec,

byvaly fotbalista anebo jsem trénoval mladez, tak prosté tam s tim si jako néjak poradim,
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zajimam se, neni to narocné, ale mam zkusenosti, kdy jsem ucil d&epis neaprobovang.
A¢ jsem délal déjepisné olympiady, mam k tomu veliky vztah, tak si furt jako netroufam
mit nazor, ze do toho mam takovy vhled jako tifeba do té geografie nebo té chemie. Fakt
je to jako veliky rozdil. Ze ¢lovék to mize udit kvalitng, (.) ale prosté furt tam né&co jako
(-) Takze tohle je podle mé trochu trochu jako problém. Ale vice se zaméfit na ty
kompetence v ramci néjakych témat by asi bylo vhodné. Ale znova fikam, chtélo by to
vétsi jako diskuzi téch odbornika z praxe a (.) té aplikace jako takové, tedy, jak to spravné
vlastné délat, coz ti ucitelé mnohdy v mnoha predmétech nevédi. Netyka se to jen
zemeépisu nebo chemie, ale i co vidim jako kolegy, (.) tak malokdo podle mé jede na ty
klicové kompetence. Ja se to snazim zafazovat a snazim si hlidat, jestli se v té dané hodiné
vyuzil ty dané kompetence, a které. Obcas se prosté stane a feknu to, v praxi je to takové,
ze v ramci té hodiny vSechny ty klicové kompetence nemusi byt naplnény, ale (.) to se
podle mé nijak jako nevylucuje. Ale je dulezité se prost€¢ podle mé trochu, jako dost,
zaméfit. A je otazka, jestli se ten pedagog jako cilen¢€ zamétuje na ty klicové kompetence
nebo ne.

T: (2) Ja ted’ka budu operovat s pojmem problémové vyucovani, tak jenom abychom si
rozuméli, ze tim myslim vyufovani, pfi kterym se rozviji ta kompetence k feseni
problémd, ze to neni né&jaka pfimo jako metoda nebo tak néco. A ted teda k té klicové
kompetenci k feSeni problému. Jak ji vnimate a jestli ma podle Vas misto ve vyuce
zemépisu?

U10: (1) Ja st myslim, ze ma misto ve vyuce kazdého nebo témérf (.) kazdého predmétu,
(.) nejenom ve vyuce zemé&pisu. Takze ano, myslim si, Ze to misto m4, ale (.) z vlastni
zkuSenosti, ktera samoziejmé neni takova, (1) jo, u¢im tietim rokem, ale uz jsem jako
pochopil (-) Pfitom vlastné (.) prvni pedagogickou praxi jsem mél na Gymnaziu Hejc¢in
a tam jsou uplné jini zaci, nez které potkate prosté tady na (.) primérné zakladni skole.
A mate tieba jednu tiidu, kde muzZzete vice feSit tu vyuku zemépisu na ty kompetence
a zejména na tu kompetenci k feseni problému, kdy na zakladé n€jakého problému, dejme
tomu, budeme se bavit tfeba o 7. roniku o vyuce Afriky, (.) povrch, (.) a mizeme fesit
situaci okolo Sahelu (.) a ty problémy, které tam jsou a co to pak maze dale zptisobovat.
Zrovna takovou hodinu jsem jednu nedavno mél, ale zrovna se tfidou, ktera je nejenom
z hlediska zemépisu, ale celkové téch vysledkt jako takovych prosté (.) slabsiho
charakteru (.) a nejsou tam uplné silni zaci. Takze pfi takové tfid€ je velikym problémem,
(1) aspont z mého pohledu realizovat tu vyuku skrze kompetenci k feSeni problémd,

protoze oni si nedokazi tolik davat ty véci do souvislosti, jo. Maji problém se ¢tenym
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textem, s kterym vlastné ve svych hodinach se snazim hodné pracovat a rozvijet
Ctenafskou gramotnost, ktera muze i tady tomu feSeni problému v té vyuce pomahat. Ale
oni toho mnohdy jako néktefi ti zaci nejsou schopni. Pak naopak mate tfidu, ktera je
vybornd a mame tady i tak asi dvé nebo tfi tfidy, které ucim 1 zemeépis, (1) které bych
vyzdvihnul a s nima to mozné je. (.) Takze ja se stra$né jako snazim rozliSovat, ve kterych
ttidach to mozné je, a ve kterych tfidach to mozné neni. Takze za mé je to supr napad
nebo supr proces a ty hodiny jsou urcité trosku lepsi, kdyz ti zaci ptichazi na ty odpovédi
sami. Jenze bohuzel mam i zkuSenost takovou, ze mame tfidni kolektivy, (.) kde ta vyuka
nejde naplno realizovat.

T: Ze na to nejsou zrali.

U10: Ano, jesté na to nejsou zrali, (2) a kdyz to feknu Skared€, nejsou na to dostatecné
inteligencné vyspély (.) nektefi. Nektefi ano, ale (.) jenom cast té tiidy to jako zvlada.
Neékteti s tim maji jako veliké problémy. Ja, jakozto ucitel, se mizu snazit tomu i ty slabsi
zaky vlastné piivézt nebo pracovat ve skupinach, aby ti silnéjsi pomohli tém slabsim. Ale
mnohdy prosté na té€ch zékladnich Skoléach je to problém, jo. Protoze néktefi zaci prosteé
nechtéji pracovat (.) a je to opravdu jako problém. Vzdycky zalezi na tom, jak dobrého
mate asistenta v té tfidé zrovna. Tady v té tfidé mame zrovna vybornou asistentku, coz je
byvala pani ucitelka, takze kdyz jsme na to dva, mizeme v uvozovkach nekteré véci
v ramci té vyuky a té hodiny jet v tandemu, tak to pak mozné je. Ale zase néco jiného by
bylo, kdybychom se bavili o gymnaziu, tfeba osmiletém, tak tam je asi daleko podle mé
vetsi moznost fesit tu kompetenci k feSeni problémi. Ale na druhou stranu zas na téch
gymnaziich je problém v poctu téch zaka v téch tfidach, kdy mnohdy tam je i tfeba tficet
déti a to potom muze zpusobovat ty problémy, ze néjaka kooperativni ¢innost a ty metody
nebo ty spiSe formy, které jsou skupinové nebo kooperativni, nebudou jako tolik
efektivni, protoze tam je velky pocet zakd.

T: (1) Vy jste fikal, ze tak n€jak ta kompetence muize byt rozvijena v riznych predmétech
nebo mozna i ve vSech? D4 se to jeste néjak porovnat, jestli je zemépis opravdu tim nejvic
vhodnym nebo ze by tfeba matematika byla vyhodnéj$i na to zatfazeni problémovych
uloh?

U10: Tézko tict. (1) Ja st myslim, Ze je t€zké srovnavat tfeba matematiku a zemepis nebo
(.) i chemii a zemépis. Naptiklad kompetenci k feseni problému v té chemii mizu rozvijet
nebo se snazim tfeba na zakladé téch pokusu, ze na zakladé toho, co vidime. (.) To pak
muzeme popsat pomoci chemickych rovnic, vycislit to a néjak ten d¢j, ktery vlastné (.)

ten zak zazije, ten mize pomoci chemickych rovnic vlastné popsat a vysvétlit, (1) jo.
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K ¢emu tam dochazi, to se da hezky prosté popsat na zaklade tohohle. V zemépise naopak
muizeme hezky pracovat s mapou nebo s n¢jakym textem a s n¢jakymi geografickymi
souvislostmi, ale matematiku jsem nikdy neucil, nemam ji vystudovanou, takze tam asi
bych nedokazal posoudit. Ale myslim si, Ze taky skrz néjaké slovni ulohy, které jsou vic
jako k zamysleni, s tim jde pracovat. Z hlediska ¢eského jazyka, tak tam nemam pochyb.
Z hlediska dé&jepisu, ktery jsem (.) ucil, tak tam vim, Ze to taky je vlastné velmi mozné.
(.) Tam se to da taky krasné propojit s tim zemépisem, ze se taky da pracovat s mapou.
Resi se, dejme tomu, starovéky Egypt, tak se mize hodn& pracovat s Nilem. Ze Nil byl
pro staroveéky Egypt velmi dulezity a na zakladé (.) i téch geografickych realii mizeme
popisovat vlastné tu historii a promény v ¢ase (.) a mizou na to pfichazet ti zaci, ktefi se
nad tim budou zamyslet. Takze si myslim, ze zemé&pis je v tomhle ohledu (-)

T: (3) Rozumim. Ze prost& kazdy ten pfedmét ma svoje specifika, v kazdym to jde
rozvijet jako jinym zptsobem.

U10: Jo, jo. A jeste bych to doplnil. Podle mé& zalezi na kvalité ucitele, jestli to dokaze.
Podle mé kvalitni pedagog v kazdém tady tom naukovém predmétu (.) nebo
i v matematice, CeStiné by to mél byt jako schopen zvladnout, pokud jako chce. Dost
zalezi podle mé na tom uciteli. (.) A je tady jedno, jestli je to chemie, d&jepis nebo
zemépis. V kazdém z té€ch predméti se da (.) vlastné tady ta moznost tady té vyuky podle
mé najit. Ze tam ty moznosti a ty témata tam jsou. (.) Jo. Takze podle m& zaleZi na tady
tom.

T: Jaké jiné kompetence se rozviji souc¢asné s kompetenci k feSeni problému?

U10: Tak urcité pracovni (.) za mé&. Protoze kdyz fesi n¢jaky problém, tak u toho vétsinou,
aspon ja kdyz jsem dal né€jakou problémovou ulohu, tak chci, aby u toho néjakym
zpusobem pracovali. Pak kompetence socialni a personalni, kdy mezi sebou ti Zaci
komunikuji. Urcité je na to navazana i ta kompetence k uceni. Tim, Ze oni vytvareji nebo
fedi né&jaky ten problém, tak se (.) o ném daleko vice dozvi a vice se jim to fixuje
automaticky do paméti. Nemusi se to nutné (.) ucit nazpamét.

T: Jo, jo. Ze je to efektivn&jsi.

U10: Ale zalezi taky u jak kterych zaka, (.) jak se do toho ponofi. MiiZe se na to nahlizet
razné. (.) Jo a jesté bych dodal. Jesté teoreticky to muze byt digitalni kompetence, ktera
je nové zafazena i vlastnd v SVP. I my jako ugitelé jsme museli dopracovavat $kolni
vzdélavaci plany z hlediska digitalni kompetence a jak ji pouzivat ve vyuce. Takze pokud

budeme pracovat s n¢jakym tabletem anebo pokud budeme pracovat na pocitaci nebo
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s n¢jakou databazi, tak urcité rozvijime digitalni kompetenci, tu pracovni jsem fikal,
obcanska taky teoreticky, ale hlavné tady tyhle co jsem vyjmenoval, (.) z mého pohledu.
T: A kdyz jste ted’ka rozvinul teda tu digitalni kompetenci. Tak jestli byste mi pfiblizil,
jak pouzivate k feseni problému tedy digitalni technologie?

U10: Ty digitalni technologie. (1) To je trosku slozit€jsi. My teda mame sadu tablett pro
(.) vyuku, kterou si vlastné mizeme do vyuky pfinést. Vychazi to, ze do kazdé lavice
ptipadne jeden tablet, takze urcité pokud je moznost a ty tablety jsou dobité, tak obcas to
do vyuky zaradim. A¢ to nezafazuji tak Casto, jak bych chtél (.) z riznych davodu, at’ uz
casovych nebo, ze to neni pripravené, chce to néjaky jiny kolega. Kolega, co vlastné ma
sbirku téch tablett na starost, tak to tfeba pij¢i n€komu jinému. (.) Anebo v ten dany Cas,
kdy ja mam tu hodinu a kdy bych to potieboval, tak to potiebuje nékdo jiny. Takze nejde
to opravdu kazdou hodinou. (1) Jako to je trochu problém, Ze téch tablett by to asi chtélo
vic. (.) Ale kdyz nejsou ty tablety a potfebujeme pracovat, dejme tomu, s internetem
a rozvijet tu digitalni kompetenci, tak (.) mizeme vytahnout mobilni telefony. (1) De
facto uz kazdy prosté zak ma smartphone, takze se muze pfipojit na Skolni Wi-Fi (.) a tu
digitalni kompetenci muzeme rozvijet, kdyz hrajeme tfeba hru Kahoot! () nebo kdyz
pracujeme s online atlasem. (.) Jo, v Atlas.mapy.cz je nékolik mapovych (.) vrstev, se
kterymi se da prosté€ pracovat. Ty mapy jsou zaméfen€é na rizné témata, maji z toho néco
vyCist a n€jak s tim pracovat. Takze urcité tady tim zpisobem nebo (.) co jsem jesté
vlastné nezafadil do vyuky, ale mam to v planu, tak je (.) aplikace, kterou vytvoftila
Univerzita Palackého, konkrétné¢ katedra geografie, vlastné skupina pana doktora
Hercika, Geoskop. Tak ten si myslim, Ze je vybornym nastrojem na rozvijeni kompetence
k feSeni problému a pravé i digitalni kompetence, kde se to pravé propojuje. Jo, akorat
v tomhle je tfeba ta vybavenost, jo, a silnd Wi-Fina, coz (.) ja tady mam s tim problém.
Vzdycky zélezi na t€ch podminkéach a co mam i kamarady, vlastné ucitele zemeépisu, na
jinych Skoléach, tak taky mnohdy nékdo s tim ma problém, ze nema tak silnou Wi-Fi v té
tfide, aby vsichni vlastn€ byli dostatecné kvalitné pfipojeni (.) k tomu internetu, jo. Ale
zrovna si myslim, ze ten projekt Geoskopu je tady na to uplné vyborny.

T: Kdyz se pfesuneme k determinantim, které ovliviiuji rozvoj kliCové kompetence
k feSeni problému. Ja bych se Vas zeptala, jakou roli podle Vas hraje ucitel v procesu
problémového vyucovani?

U10: (1) Tak ja si myslim, ze kliCovou, protoze bez toho ucitele ta vyuka ani neni mozna,
jako realizace. Jo, kdyz si vezmeme takovou klasickou (.) frontélni (.) vyuku, tak porad

si myslim, ze vétSina uciteld, at’ uz to jsou zakladni nebo stfedni skoly, tak uci (.)
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frontalnim formami vyuky. A pokud ten ucitel nechce vytvaret takovou vyuku, kde by se
daly fesit ty kompetence k t€ém feSeni problémt nebo rozvijet i dalsi kompetence jako je
ta digitalni a nepfipravi si tu vyuku trosku jinym zptusobem, tak je mnohdy problémové
prave to, aby ty cile té kompetence k feSeni problému byly naplnény. (.) Protoze z Cisté
frontalni vyuky, kdy ucitel pfijde a bude 45 minut prosté¢ vykladat o, dejme tomu,
geografii Afriky nebo Ameriky, tak tam neni moc prostoru k vytvafeni tady téch
kompetenci. Samoziejmé muze ty zaky navést na néjakou problematickou ulohu
1 frontalnimi formami, ale to neni podle me uplné ideélni. Jo. Chce to mit dobte
pfipravenou tu hodinu. A je to mnohem naro¢né&jsi pro ty ucitele, aby si to hezky
ptipravili, ale o to je to mnohdy uc¢innéjsi a efektivné)si.

T: Jakou roli by pak hral zak v tom procesu?

U10: (2) Taky samoziejmé klicovou. (1) Ale znova asi zalezi na té tfide jako takové, (.)
jo. Jak je ta tfida silna, jak je bavi zemépis. (.) Je to (-) Tady je strasné dulezita
individualizace téch zaka podle m€. (.) A taky je podle mé dulezité, na jaké je to Skole,
jo. Jestli to je osmileté gymnazium, kde jsou zaci, kteti jevi nadani, dejme tomu, pro
geografii nebo jestli to je na né&aké zakladni Skole, kde, dejme tomu, zemepis neni
oblibenym predmétem. Tak tohle vSechno miize hodné vlastné ovliviiovat (.) to, jak ty
cile té¢ hodiny budou naplnény. Protoze ta stejna pfiprava muze fungovat (.) na urcité
Skole, ale na té druhé nemusi fungovat vubec. (.) Protoze tiida a tiida.

T: Jakou roli podle Vas hraje prosttedi, ve kterém se problémové vyucovani uskuteciuje?
U10: Taky velmi (1) dilezitou, (2) a¢ uz bych tomu nepfikladal takovou vahu jako k tomu
zakovi a k tomu uciteli. Ale pokud jsou vlastné v té tfidé zaci, kteti tu takovyhle styl
vyuky chtéji (.) rozvijet a ucastnit se ho, ale vétSina tfidy prosté oceriuje nebo chce, aby
ten ucitel jel formu vyuky frontalni, néco nadiktoval, aby no (-) Protoze pro zaky je
takovahle vyuka mnohdy daleko pracnéjsi, jo. Protoze oni musi premyslet, oni musi
pracovat, oni musi porovnavat n¢jaké véci, analyzovat je, musite tam zapojit
v uvozovkach ¢astecné Bloomovu taxonomii (.) po celé té skale, abyste kvalitné dokazala
rozvijet podle me kompetenci k feSeni problémi. Pokud opravdu kvalitné chceme tady tu
kompetenci rozvijet, (.) tak je dobré se tieba fidit i tou Bloomovou taxonomii. A pro ty
zaky je to mnohdy jako nepohodlné, jo. I z mé vlastni zkuSenosti, kdyz je takova hodina,
ktera je hezky pfipravena, neékteré bavi a oni hodné€ pracuji, tak ¢ast té tfidy fekne jako
,»fajn, bylo to super®, ale velkou Cast to otravuje, protoze oni musi pracovat. Zrazu oni
musi vynakladat to usili a ten ucitel tam ,,Capkovsky muze sedét jako ten liny ucitel a pit

kafe a pracovat bude ten zak. (1) A (.) ted’ n€ktefi zaci, ktefi na to nejsou zvykli z jinych
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predmétq, tak s tim maji problém, protoze pro né daleko pohodIngjsi je si tu hodinu
odsedét, néco si zapsat, nebo pokud se ucitel nediva, tak si to ani nezapisovat a byt hlavou
nekde jinde, nez v té hodiné vykonéavat néjakou Cinnost a ustavicné 40 minut prosté
pracovat a byt soustfedény. Pro nékteré zaky (.) je to problém. (.) A jesté bych trochu se
vratil k té otazce. Tak (1) kdyz jsou ti zaci v prostiedi ostatnich zaka, ktefi pracovat
nechtéji, tak je to mize pravé demotivovat k tomu, aby (.) vlastné takovou vyuku chtéli
rozvijet. Treba Tom vidi, Zze PepiCek nic nedéla, ze mu to prochazi, ze muze byt
v uvozovkach na telefonu a on si fekne, tak proc¢ ja bych taky nehral hry na telefonu, kdyz
ten ucitel prosté na to absolutné kasle. Protoze ja tady mam jako pracovat. Jo. Takze to
prostiedi ho miZze negativné tady v tom ovliviiovat. Nebo naopak ho muze strhnout, jo.
Ti spoluzaci ve skupiné muzou toho spoluzaka, kterej nema o tady tu problematiku takovy
zajem, namotivovat, strhnout k tomu, aby se o tom néco dozvédél a aby byl taky schopen
vyftesit ten dany problém v té vyuce.

T: (1) Jo. To jste fekl hezky. (.) Tak potom tady méame takovou zaludnou otazku. Jak si
myslite, ze by méla vypadat spravna motivace k feSeni problému, ktera by zpusobila to,
ze zék bude chtit problém vytesit sam?

U10: (3) Z mé zkuSenosti, mu to téma priblizit tak, aby pro ného bylo konkrétni, aby ho
zajimalo, aby ho nadchlo. A to tak, ze to pro néj bude osobni, (.) jo. Aby prosté on si nasel
néco svého, néco co ho na tom jako zajima. Pak je mozné tu motivaci jako provést. N&jak
mu to priblizit, (.) jo. Kdyz to pro n€j bude téma trosku vzdalené, (.) tak mu to pfiblizit
na néCem, co zna, (.) jo, a co je mu (.) tfeba emocné blizké, co ho mize néjak jako
zasahnout, ovlivnit a na zakladé toho pak vlastné mizeme toho zaka podle me& motivovat
k tomu (.) daleko 1épe. Nevim, jestli je to mozné u vSech. Ale daleko 1épe se takovy zak
motivuje k tomu, aby (.) pravé do takové vyuky mél vétsi zapal.

T: Super. (.) Podivame se ted’ka na ty metody a formy vyuky. Uz jste to troSku i1 nacal,
Ze co se tyCe asi metod tak nebude Uplné€ tou nejvhodnéjsi ta frontalni vyuka. Tak jestli
Vas vylozené napadaji néjaké jiné vyukové metody, které by se daly pouzit k rozvoji
kompetence k feseni problémut?

U10: Asi nazorné-demonstracni na zakladé néjakych obrazkt. Jak jsem zminoval tieba
ten Sahel, (.) tak mizeme mit né€jakou prosté mapu a rozsifovani pouste, dezertifikace
a pak na zaklad¢ toho vlastné popisovat (1) k ¢emu jako tam dochazi, jaky to ma vliv.
T: Uhm. V ¢em je ten problém.

U10: Jo. (.) Jaky to ma vliv na to obyvatelstvo, jaky vliv to ma i na nas. Abychom jim

priblizili, ze ono se to netyka jenom téch lidi v Africe, ale ze to muze zpisobit nefizenou

122



vlnu migrace, ktera ovlivni potom nas viechny a propojit to i vlastné s nama. Ze ty
problémy jsou globalni (.) a tykaji se celého svéta, jo. Ze prosté viechno je propojené se
v§im a my bysme se mé&li jako zajimat o svoji budoucnost.

T: Jo. Takze tfeba kdyz chcete néjak predvést nebo néjak jako udélat evokaci na ten
problém, tak Casto pouzijete asi teda néjaké fotografie, néjaké video?

U10: Ano. (.) Casto videa, asto fotografie nebo n&aky mapy, (.) n&aky mapovy podklad,
na kterém to jde jako demonstrovat, to upln¢ jako nejcastéji.

T: K tém formam vyuky. Bavili jsme se vlastné o n¢jaké té skupinové. Napada Vas jeste
n¢jaka jina forma vyuka, ktera by byla vhodna?

U10: T samostatna prace zakd. Casto zadam né&jaky problémovy tkol, ktery (.) je tieba
okolo 5 minut, ale vlastné chci po nich, aby na to pfisli sami. Nemusi to fesit ve
skupinkéch, ale je to néjaky mensi problémovy tkol. Aby mi tieba zkusili fict, pro¢ se
nekteré ty véci (.) déji, jak se déji nebo pro¢ napiiklad ma feka Kongo (.) tak velky
prumérny prutok, pro¢ ma takovou vodnost. Aby to zaméfili na to, kdyz se podivaji do
atlasu. Aby to zaméfili na tom, kde se vlastné¢ ta feka nachazi, kudy protéka a tam
v uvozovkach zaradili ¢astecné vSeobecnou cirkulaci atmosféry. Ne, ze bych chtél po
zacich 7. roc¢niku, aby ovladali vSeobecnou cirkulaci atmosféry, ale trosku jsme si
popisovali tu situaci na rovniku, na obratnicich. Aby vidéli trochu ty realie. A na zakladé
toho oni dokazou potom i1 popsat tady ty véci na zakladé mapy, jo. Na zakladé vlastné
toho, (.) kde se nachazi v podstaté, dejme tomu, tady feka nebo jaka situace je pravé na
téch obrazcich a proc¢. Protoze uz v 6. ro¢niku jsme brali atmosféru, tak jsme to hodné
zjednodusen¢ popisovali, jo. (.) Nebyl to popis vSeobecné cirkulace atmosféry jako
takovy, ale byla to takova zjednodusena jako forma toho.

T: Jak byste klasifikoval vyteseni problémové ulohy?

U10: (2) Ono zalezi, jak moc problémova uloha to je. Jestli je to problémova uloha na
5 minut nebo jestli to je problémova tloha na celou hodinu a je to ve skupince, je potieba
tam vice hlav, vice mozka na to nebo je to prosté samostatna prace. Jo. Ty kritéria podle
meé muzou byt jako rizné. Muze to byt mala jednicka nebo to mize byt velka jednicka,
jo. Opravdu zalezi, jestli se pracuje v tymu, samostatné. (.) To je podle mé rizné a zalezi
na hloubce té problémové ulohy.

T: (2) Dobre. (.) Ted jesté ten okruh inspirace a dalsi vzdélavani. Kde se inspirujete
metodami rozvoje kli¢ovych kompetenci?

U10: (1) Snazim se inspirovat &asto (-) Casto je to takové, ze nékteré metody si snazim

vytvorit i sam. Uz jsem dokonce i nékteré vytvoril sdm nebo ze jsem se nedocetl, ze by
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je nékdo pouzival. Mam asi jen dvé takové. A pak to takhle Casto fesim pravée treba
s kamarady, ktefi jsou taky ucitelé, u piva v hospod€. Vim, Ze je to takové neformalni, ale
bavime se o tom, co jsme zkouseli za metodu, jestli nam to fungovalo, kde jsme k tomu
(.) prisli. Takze urcit€¢ dobrym zdrojem je internet a tam se da néco najit, ale (1) aplné
prosté za mé nejlepsi je poradit se s néjakym zkuSen€jsim (.) ucitelem, ktery je jako
schopen dobfe poradit, plus n&jaka4 literatura, (.) jo. Zejména tieba knizky od pana Capka
a podobné jsou jako dobré skrz ty metody, jo. Ne, Ze bych se v§im, co on fika, souhlasil.
Ale zejména ten sbornik metod si myslim, co on mé, zZe je pomérné dobry. Takze néjaka
literatura, néjaky internet, n€jaké zkusenosti tfeba starSich kolegi. Nebo mohou to byt
zkuS§enosti 1 mladsich kolegt, jo. Ono vlastné v té uCitelské praxi se strasn€ nosi to, ze ti
star§i kolegové davaji sezrat t¢ém mlad§im, ze oni jako maji ty roky praxe, ale i mladsi
kolega muze inspirovat toho star$iho s néjakou jako metodou. Myslim si, ze v tom jako
neni problém. Ja myslim, Ze je dilezité sdileni téch metod a téch napadi pro dobry rozvoj
téch hodin a téch cilt téch hodin.

T: A kdyby Vam bylo nabidnuto Skoleni tykajici se klicovych kompetenci, ucastnil byste
se?

U10: (1) Tak asi zalezi (-) Je tam to nabidnuto, ze? ((smich)) (2) S tim, Ze jsem ¢asove
zaneprazdnén, tak ted’ka bych se asi toho Skoleni (-) Zalezi, v jakém by bylo Case. Idealné
(.) kdyby treba bylo v dobé mého osobniho volna, tak bych asi 1 zvazoval, ze bych se
klidné takového Skoleni zucastnil. (.) Ale tim, ze jesté doucuji a mam dalsi krouzky
a ¢innost, tak ty odpoledne mam nabité a uz prosté¢ nemam tu kapacitu, abych tieba vecer
byl jesté nékde na Skoleni. Takze dobrovolné asi ne. Kdybych musel si tieba vybrat jedno
z péti Skoleni a tady takové Skoleni by bylo jedno z téch témat, tak, dejme tomu, proc ne.
Zalezelo by 1 pfimo na téch tématech.

T: Super. Chtél byste jesté néco dodat? Néco, co tady nezaznélo?

U10: Ne, asi to bude vSechno.

T: Super, (.) dekuji!
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Priloha 4: Ukdzka kategorizace kodii
DETERMINANTY PRISTUPU KE KLICOVYM KOMPETENCIM

A) Abstraktnost pojmu

Clovék KK v praxi nepojmenovava
Ucitel se musi cilené soustiedit na rozvoj KK
Pro starsi kolegy jsou KK abstraktni

Negativni pohled na KK na VS

B) Smysl klicovych kompetenci

Kladny nazor na KK
Smysl KK — S se nauci spoléhat sami na sebe
Smysl KK — S se u¢i o zivot€ a pro zivot

Vychova k hodnotam

C) Systémovost kurikularni reformy

Systém KK bude funk¢ni az jej sestavi odbornici
Narazka na ne moc $t'astné zavadéni KK

V kurikularnich reformach chybi systém

D) Hledani rovnovahy mezi sdélovanim poznatku a rozvojem kompetenci

Omezeni uc¢iva by na pomohlo rozvoji KK
Kurikularni reforma nebyla nic velkyho
Radsi rozvijet KK nez ucivo

Stiet s kolegy pii tvorb& SVP

Kolegové konzervy

Prace na SVP v ramci pfedmétovych komisi

Nedavna revize SVP — drobné upravy
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