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Predmluva

V monografii se zabyvame charakteristikami badatelsky orientované vyuky
vramci technického vzdélavani na zakladnich Skolach. Nejprve bychom chtéli
objasnit, co chapeme pod pojmem badatelsky orientovana vyuka, protoze se s timto
pojmem setkavame zejména v zahranici, kde je nejcastéji oznacovany jako , Inquiry-
based education (IBE)”. V ¢eském a slovenském prostfedi je IBE chdpana velmi
nejednoznacné. Neéktefi autofi ji oznacuji za jednu z aktivizujicich metod
problémového vyucovani (M. Papacek (eds.), 2013), resp. jako inovativni metodu
vyuky (J. Trna, 2005). Dalsi autofi definuji IBE jako postup zalozeny na vlastnim
zkoumani (K. Zoldo$ova, 2006). I. Stuchlikova (M. Papacek (eds.), 2013) se zabyva
samotnym pojmem ,inquiry”, ktery oznacuje jako proces badani v pribéhu
kognitivniho vyvoje osobnosti. M. C. Linn a kol. (1999) badatelsky orientovanou
vyuku vymezuji jako cilevédomy proces formulovani problémt, kritického
experimentovani, posuzovani alternativ, planovani, zkoumani, ovéfovani
a vyvozovani zavért. Svou koncepci badatelsky orientované vyuky jsme postavili
na strategii fizeni ucebnich cinnosti zakt, které vedou k aktivni konstrukci
poznatki Zakem prostfednictvim vlastnich badatelskych aktivit.

Vzajmu hledani perspektivniho feSeni badatelsky orientované vyuky
v technicky zaméfenych predmétech budeme analyzovat kofeny koncepci
technického vzdélavani. V historické retrospektivé se pokusime hledat pozitivni
pfiklady i varovani pied nespravnymi postupy, i kdyz si uvédomujeme, Ze
pozadavky na vzdélavani se ménily s potfebami spole¢nosti.

Soucasnd spolecnost ve vSeobecné roviné poZaduje takové Skolstvi, které
plnohodnotné pripravi clovéka na zivot, na jeho plnohodnotné uplatnéni, které
bude p¥inosné nejen pro n&j samotného, ale i pro ostatni ¢leny spoleénosti. Clovéka
kreativniho, cilevédomého, schopného pfekonavat Zivotni pfekazky, avSak zaroven
kooperativniho, tolerantniho a chraniciho slabsi. Absolvent zakladni Skoly neni
,hotovym”, ale stale se rozvijejicim jedincem. Podstatné je naucit Zaka myslet, fesit
problémy, aby byl schopny se dale rozvijet. S tim souvisi i zajem zakli o technické
obory, protoze pfevazna vétsina koncepci technického vzdélavani byla orientovana
produktocentricky a zaméfena na rozvoj manualnich dovednosti zak.

Koncepce badatelsky orientované vyuky je postavena na teoretickych
zakladech konstruktivismu, jednak kognitivniho konstruktivismu J. Piageta
a dale socidlniho konstruktivismu L. S. Vygotského. Chceme poukazat na to, Ze
jejich  teoretickd vychodiska nejsou antagonistickd, ale komplementdrni.
Konstruktivisté vystizné vyjadfovali své epistemologické stanovisko: poznani je
budovano (konstruovano) individualitou (jedincem). Kromé toho vychazeji
z predpokladu, ze kazdy jedinec uz vlastni jisté poznani (vlastni soustavu pojmi
a jejich vyznamii), které je potieba brat v iivahu, pokud chceme porozumét procesu
uceni.



Oborové (pfedmétové) didaktiky kontinudlné hledaji nové prostfedky, které by
umoznily rozvoj zakli v kontextu aktualnich spolecenskych pozadavkd. Jejich teorie
jsou zpravidla rozvinuty do takové trovné, ktera poskytuje vhodna vychodiska pro
inovacni procesy zaméfené na zkvalitiovani vyuky. Proto se jevi jako piinosné
analyzovat teorie jednotlivych oborovych didaktik sohledem na principy
a vSeobecné znaky badatelsky orientované vyuky, mnoho z nich je pfenositelnych
a zevSeobecnujicich. Badatelsky orientovana vyuka je sice relativné novym pojetim,
avsak sjejimi prvky je mozné se setkat uz v davné minulosti. Je tedy z ceho
vychazet a na co navazovat. V této souvislosti budeme fesit i zahrani¢ni koncepty
vyuky oznacované jako STEM Education — science, technology, engineering and
mathematics.

Cilem badatelsky orientované vyuky je naudit zaky badatelsky myslet, feSit
problémy a pracovat. Tyto ¢innosti jsou souborem parcialnich schopnosti, které je
mozné rozvijet integrované, nebo vice méné od sebe oddélené. Za zakladni
schopnosti badatelské prace povazujeme: schopnosti pozorovat, komunikovat,
klasifikovat, méfit, vyvozovat (interpretovat) a tvofit pfedpoklady. Znamena to, ze
soucasné vzdélavani na zdkladni Skole by mélo byt zaméfené vyznamnou mérou
i na rozvijeni specifickych zptisobilosti, které souhrnné nazyvame badatelskymi
schopnostmi. Moznosti rozvoje badatelskych schopnosti ve vyuce je mnoho, ale
vyrazny predpoklad pro jejich rozvoj je vramci Skolského experimentu. Jde
o integrovanou schopnost badatelsky pracovat, v ramci které se posilnuji i dalsi
schopnosti zakd, jako pracovat s riznymi informacnimi zdroji a schopnost ucit se
znich, schopnost fesit problémy a samostatné pracovat. Diky témto faktortim
ziskava uceni aktivizujici charakter a za urcitych podminek miize mit i vyrazny
motivaéni ucinek.

Uvést do praxe badatelsky orientovanou vyuku neni snadné bez patficné
komunikace s védeckou obci. Otazka aplikace badatelsky orientované vyuky (dale
i BOV) do praxe tzce souvisi i se vzdélavanim budoucich uditelti. Obvykle
pedagogické fakulty ne zcela disponuji pfislusSnymi ,pedagogical content
knowledge”, aby mohly své studenty systematicky pfipravovat na badatelsky
orientovanou vyuku. I na vysokych skolach je stale velmi silny vliv tradi¢ni vyuky.
Méli bychom se v prvni fadé zamyslet nad pfipravou ucitelti, zda jsou absolventi
pedagogickych fakult schopni vést vyucovaci proces BOV.

Vidét smysl BOV pouze v teoretické roviné by bylo netplné zjisténi, z tohoto
dtivodu se budou nase zavéry opirat o kvantitativni i kvalitativni analyzu zjisténych
dat. Jednak to bude vyzkumnou sondou rozvoje badatelskych schopnosti zaka
a déale vyzkumem zaméfenym na postoje ucitel(i, prostfednictvim kterého jsme
zjistovali jejich predstavy o vhodné podobé vyuky predmétti, ve kterych byli
oznaceni za experty.
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1. Zdtvodnéni tématu a cile monografie

Na clovéka jsou kontinualné kladeny nové naroky, a to v souvislosti s tim, jak
se vyviji spolecnost, jejiz soucasti je a sehrava v jejim ramci r@izné role, pfiroda, a to
zejména s ohledem na globdlni zmény a technika, ktera clovéku pfindsi nové
moznosti. Na to, aby se clovék dokazal s novymi naroky vyrovnat, je nezbytné
prizplisobit vzdélavani, kterym mladi lidé prochazeji a které je ma na Zivot
pripravit. Mlady jedinec musi ziskat vzdélani, které je nejen aktudlné uplatnitelné,
ale i perspektivni.

V poslednim desetileti je vnaSich podminkach volano po zméné Skolniho
vzdélavani!, jako by jiz nedokazalo reflektovat soucasné potreby spolecnosti. Avsak
ne zméné obsahové, zméné celého kurikula, ale zméné ve smyslu ,jak vyucovat”.
Spolecné se sbiha mnoho faktorti, které pokud analyzujeme a vyvozujeme vhodna
feSeni, dospivame k progresivnimu pojeti vyuky, které dnes oznacujeme jako
badatelsky orientovana vyuka.

1.1  Aktudlni potfeba feseni problematiky

Potfeba feSeni problematiky vyvstava nejen z teorie, kterou je tieba verifikovat
a piipadné korigovat a rozsifit, ale i praxe, z kaZdodennich problému, které se
dotykaji vétsiny z ndas. Tyto potfeby jsme rozclenili do nékolika nasledné
vymezenych oblasti.

1.1.1  Potteba vychovy kreativnich, celozivotné se ucicich a feSeni problému
schopnych obcant

Pozadavky na vzdélavani se v case i misté méni ve vzijemné spojitosti
s potfebami spolecnosti. Aktudlné v mnoha oblastech lidského kondni pozorujeme
uplatnovani tendence, kterou lze oznacit jako ,na clovéka zaméreny design” (human
centred design), srov. napf. M. Sharples, N. Jeffery, ]. B. H. du Boulay, D. Teather,
B. Teather, G. H. du Boulay (2002) nebo M. Maruige (2001). Jeji podstatou je, ze
jakékoliv feSeni zacina a je navrhovano pro lidi, a kon¢i novym vysledkem, ktery
vyhovuje potfebam lidi, tj. lidé se nepfizplisobuji vysledku, avSak vysledek je
maximalné prizpisoben lidem. Tato tendence se nevyhyba ani vzdélavani,
setkavame se s modelem oznacovanym jako ,vzdé€lavani orientované na zaka”,
srov. mj. S. Pedersen a M. Liu (2003).

1 Pomérné detailné se zménam ve vzdélavani od roku 1989 na tzemi Ceské a Slovenské republiky
vénovali autofi S. Chudy, A. Javova, P. Neumeister, J. Plischke a E. Dvorakova-Kanéckova (2013) a proto
na tuto publikaci ¢tenafe odkazujeme. Na Slovensku ve sledovaném obdobi doslo k dvéma kurikuldrnim
reformam (2008 a 2015). V oblasti Clovék a svét prace se kurikuldrnim reformam vénovali T. Kozik,
J. Pavelka, M. Kozuchova aj. (2013a, 2013b).
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V soucasnosti spole¢nost v obecné roviné pozaduje takové Skolstvi, které
clovéka plnohodnotné pfipravi na zivot ve spolecnosti, na jeho plnohodnotné
uplatnéni, jez bude pfinosné nejen pro ného samého, ale i pro ostatni cleny
spole¢nosti. Clovéka kreativniho, cilevédomého schopného prekonavat Zivotni
piekazky, avSak zaroven kooperativniho, tolerantniho a chraniciho slabsi. Uvedeny
pozadavek nachazi odraz v aktualnich kurikuldrnich dokumentech, napf. RAmcovy
vzdélavaci program pro zékladni vzdélavani (2013, s. 8) platny v Ceské republice
obsahuje informaci, ze , Zdkladni vzdéldvani vyZaduje na 1. i na 2. stupni podnétné
a tviiréi skolni prostiedi, které stimuluje nejschopnéjsi Zdky, povzbuzuje méné nadané,
chrani i podporuje Zdky nejslabsi a zajistuje, aby se kazdé dité prostfednictvim vyuky
pfizpiisobené individudlnim potiebdm optimdilné vyvijelo v souladu s vlastnimi predpoklady
pro vzdéldvdni.” V konkrétni roviné je vznesen jeden z pozadavkd (srov. tamtéz), aby
,vzdéldvdni svym Cinnostnim a praktickym charakterem a uplatnénim odpovidajicich metod
motivovalo Ziky k dalsimu uceni a vedlo je k ucebni aktivité a k pozndni, Ze je mozné hledat,
objevovat, tvorit a nalézat vhodnou cestu feSeni problémii”.

Z uvedeného vyplyva skutecnost, Ze absolvent zakladni Skoly neni nécim
,hotovym”, ale stale se rozvijejicim jedincem?. Podstatné je mj. naucit Zaka myslet,
fesit problémy a byt schopen se celozivotné rozvijet (ucit). Obdobného nazoru je
i G. A. Boy (2013): v soucasném slozitém svété je porozumeéni podstatnéjsi nezli
védéni. Je cas chapat uceni jako mechanizmus porozuméni a vratit kreativitu do
$kolnich osnov. Podobné smysli i A. M. Connor, S. Karmokar a C. Whittington
(2015): spiSe nez aby zaci védéli, by melo byt cilem, aby pochopili. Je vSak tfeba
dodat, Ze neni cestou opomijet ve vzdélavani védomosti, ty jsou rovnéz vyznamné,
avsak jde o to, cilit i na vyssi znalostni tirovné, rozvijet dovednosti a postoje.

1.1.2  Potteba vychovy obcanti schopnych rozhodovat v zalezitostech
konkrétniho i globalniho charakteru

Impulsem promeény technického a pfirodovédného zakladniho vzdélavani
z hlediska pojeti vyuky jsou i rostouci pozadavky na obcany, ktefi jsou stale Castéji
stavéni pfed rozhodovani ve vécech energetiky, potravin, dopravy, informacnich
technologii, srov. A. M. Connor, C. Berthelsen, S. Karmokar, B. Kenobi, S. Marks
a C. Walker (2014). Jedna se o rozhodnuti, kterd vfadé pfipadti zdanlivé pifimo
neovliviuji jejich Zzivoty, avSak napf. v referendech se vyjadiuji i k oblastem
tykajicim se energetiky (mj. umisténi elektraren, dolii atp.), dopravy nebo zivotniho
prostfedi (mj. likvidace technickych objekti).

2 Plati pro absolventy vSech vzdélavacich stupnti. V kontextu se zaméfenim publikace je tfeba zminit
pozadavky zastupct pramyslu, ktefi mnohdy kritizuji podobu technického vzdélavani na stfednich
skolach a skutecnost, Ze absolventi nedisponuji kompetencemi, které vyzaduji. Je vsak tfeba brat v tvahu,
ze i stfedoskolské odborné vzdélani musi mit do urcité miry obecny charakter a nemtize vyhovét
veskerym konkrétnim pozadavkim préimyslu. ReSenim jsou specializaéni kurzy pii zaméstnani,
prostiednictvim kterych si zaméstnavatelé ,, dovychovaji” pracovniky na miru pozadavkiim.
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Kazdodenné jsou ale stavéni pred feSeni problémd, kde je tfeba bezprostfedni
rozhodnuti a knému jsou nezbytné znalosti pro posouzeni Sirsich souvislosti.
Mnohé souvislosti se projevuji v podobé faktorti, které celou situaci v¢. rozhodo-
vaciho procesu znesnadnuji, miize existovat i vice v podstaté spravnych feSeni, mezi
kterymi je obtiZné zvolit nejoptimalnéjsi. V konkrétni roviné je mozné zminit situace
jako je volba dodavatele energie (lze zvolit ekologicky Setrné zdroje?; jsou opravdu
ekologické a Setfi Zivotni prostfedi?; za jakou cenu?), likvidace pouzitych svételnych
aj. zdrojti, baterii a techniky obecné. Spravné rozhodnuti nemusi mit okamzity vliv
a mnohdy se jeho efekt mtiZe projevit az v souvislosti s dalsimi generacemi. To vsak
neubird na jeho vyznamnosti, ba naopak. Rozhodovani se rozSifuje o spolecensky
kontext — odpovédnost viici dal$im generacim.

1.1.3  Potfeba zvyseni zajmu mladé generace o techniku a pfirodni védy

Zajem je jednim z podstatnych faktorti rozhodujicich o volbé povolani.
P. Hlado (2012, s. 224) uvadi, ze ,zdjmy se projevuji v kazdém stidiu kariérového
rozhodovdni. Jsou-li zdjmy jasné vyhranéné, md clovék daleko lepsi piedstavu o tom, co by
chtél v dalsich letech délat, ale i Sance uspét ve zvoleném vzdéldvini a profesi jsou vyssi.”
Tato volba znamena pro dospivajici zakladni zaméfeni jejich celého dalsiho
profesniho vyvoje a patfi mezi nejzavaznéjsi kroky v lidském zivoté (srov.
L. Hfebicek, 1998). Volba povolani byla chapana jako zavazny problém jiz dfive,
napf. J. Lacnova (1931, s. 14) zdtraziuje skutecnost, Ze ,zvoliti sprdvné povoldni
znamend stdti na svém misté. Kdo stoji spravné na svém misté, pracuje dobfe a md vispéch.
Uspéch v povoldni jest zdkladem blahobytu, spokojenosti, tésti a radosti ze Zivota”.

Je zfejmé, Ze zajmy déti jsou podstatnymi, avsak jak ukazala studie zadana
MSMT (Dtivody nezidjmu 74kt o piirodovédné a technické obory. Vyzkumna
zprava, 2008), jsou v mnohém odlisné od potfeb spolecnosti. Ukazuje se, Zze
v posledni dobé se odklonily od techniky a prfirodnich véd, coz je i pochopitelné,
jelikoz vymizely nejen vzory vrodiné?, ale doslo téz kttlumu* technického
vzdélavani® na zakladnich skolach, kde se zajmy mnohych déti nemalo formuji
(srov. A. Haskova a G. Banesz, 2015; A. Haskova, 2015). Je tfeba podotknout, Ze se
nabizi fada moznosti, jak Zaci mohou poznat své zajmy, schopnosti a predpoklady
pro spravnou volbu technické profese. Jedna se napi. o vyuziti sluzeb vychovného
poradce, specialnich publikaci, psychologickych testli anebo prostfednictvim aradt
prace. S postupem casu taktéZ vznikla fada internetovych informacnich systémt pro

3 z4jmy rodi¢u a prarodict jsou jiz zpravidla jiné nez souvisejici s technikou — mj. cestovani, kultura,
média (televize, internet, kino), sport. Pouze malokteré z dospivajicich déti ma dnes moznost doma
pracovat s technikou a objevovat tak v sobé technické vlohy a rozvijet schopnosti a z4jmy.

4 Lze se setkat se situaci, Ze nékteré Skoly (zejména ve vétsich méstech) postupné utlumily vyuku
zaméfenou na praktické ¢innosti a praci s materidly a tim i vyuzivani techniky pfi jejich zpracovani,
taktéZ mimo Skolni vyuku se détem mnohdy nenaskyta dostatecné podnétné prostfedi pro ¢innosti
s technikou.

5 Technickd vychova ma funkci integrujiciho predmétu, ktery umoznuje aplikaci poznatki (spise
teoretické povahy) ziskanych v ramci (nejen) prirodovédnych predméti.
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kariérni poradenstvi zaméfenych na Zaky zadkladnich Skol. Nedostatkem je vsak ta
skutecnost, ze zaci devatych tfid si nemohou v fadé piipadh zcela adekvatné zvolit
¢i nezvolit technické povolani (resp. technicky ucebni ¢i studijni obor) na zakladé
svych vloh, schopnosti a zajmti v pfipadé, Ze neméli moznost tuto oblast povolani
poznat pfi praktickych ¢innostech s technikou anebo ¢innostech s ni souvisejicich
v ramci Skolniho ¢i mimoskolniho vzdélavani. Pokud se takovy Zak rozhodne pro
technické povolani, ¢ini tak v nékterych piipadech na zakladé povrchniho
presvédceni o zajmu o technicky obor. Jak vyzkumy dokladaji, zajem se poté velmi
rychle ztraci. Naopak, u fady zaki nemusi byt technické nadani nikdy objeveno, coz
lze povaZovat za negativni. Proto je nutné realizovat takové obecné technické Skolni
i mimoskolni vzdélavani, aby Zaci méli dostatek prostoru odhalit své skutecné
zajmy o jednotlivé technické obory a tyto déle rozvijet a prohlubovat.

Zajem o urcitou oblast nebo cinnost obvykle vyplyva z vnitfni , nastavenosti”
zaka, avSak neméné diilezitou je podpora okolim — pfedevsim na pocatku vytvareni
zajmu. Aby Zaci méli zajem o technické profese a volili si je za sva budouci povoléni,
méli by mit kladny vztah k technice, k ¢innostem s technikou a chtit ,technicky
myslet”. Pro prohlubovani technickych zajmt a technického mysleni vsak nejsou
vhodné veskeré aktivity. V této souvislosti lze hovorit o tzv. ,nastrojich”, které
stimuluji zajem zdka ,technicky myslet” a tim prohlubuji jeho zdjem o technické
profese, coz je s ohledem na soucasnou situaci na trhu prace velmi zadouci.
V obecné roviné lze uvést jako vhodny nastroj vyuziti badatelsky orientované
vyuky, pii které zaci badaji a pfi tom provade€ji vizualizace a konstruovani
technickych objekttl, sestavuji modely, objevuji vlastnosti technickych materialt,
zkousi a experimentuji.

1.1.4 Reakce na generacni zmény

Potfeba uplatiiovani netradi¢nich pfistupti ve vyuce je vyvolana mj. i odliSnosti
soucasnych déti od drivéjsich generacit. Tu je mozné pozorovat v fadé€ oblasti. Vice
nezli dfive do jejich zivota vstupuji informacni média a v dasledku toho disponuji”
vétsim mnozstvim poznatkii, které jsou schopny ziskdvat nezavisle na uciteli.
Akceptace uclitelem pfeddvanych poznatkdi jiz neni srovnatelna s dfivéjsimi
generacemi, které byly vyraznéji pod vlivem autority ucitele. Je tfeba, aby na tuto
skutecnost reagovaly skoly tim, Ze jednak u zakd podpoii vyuzivani informacnich
médii (pfevazné internet®) a dale naudi zaky informace filtrovat, pracovat s nimi

6 Z. Helus (2014) hovofti o ,jinakosti déti”.

7 Disponuji, anebo Castéji jsou schopni potfebné informace relativné snadno vyhledat.

8 F. Lustig (2011) uvadi, ,uvédomme si rozpor technologii, které pouZivaji nasi studenti mimo Skolu a ve skole!
Nasi studenti jsou z ,i-generace”, sitové, internetové. Jak je moiné, Ze studenti béiné internetové, sitové
komunikuji, Ziji v non stop multitaskingu, bez ,Google” nezacnou nic vesit, Internet maji jako externi mozek, jsou
non stop na ICQ, na Facebooku, hraji on-line hry - a ve skole se nudi pohledem na tabuli s kfidou a na ucitele
, X-generace”, ktery Zdky zahrnuje fakty a nikoliv kompetencemi. Zkusme studenty naucit se stile sebevzdéldvat,

“wu

zkusme od nich nechtit jen ,,spravné odpovédi”, ale také tvofit , spravné otdzky”.
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a vyuzivat je. To by vSak bylo malo, soucasna skola musi Zaky ucit objevovat nova
feSeni zivotnich situaci, se kterymi se zak setkava nebo bude setkavat, feSeni, ktera
budou vyhodnéjsi, nezli ta dosavadni a umozni tim zvysit kvalitu zivota sobé
i ostatnim clentim spolecnosti.

Pozoruhodnou otazkou se zabyva S. Bendl (2005, s. 5). Porovnava generace déti
a dochézi k zavéru, ze ,v diisledku rozvoje védy a techniky dnesni déti prakticky nic
nedélaji, nepracuji (pokud nebudeme za prdci pocitat vyseddvini u televize a hrani
pocitacovych her) a nepomahaji svym rodiciim” (tamtéz). Nedomnivame se, Ze by byla
situace pausalné takto kritickd, avsak je tfeba pfipustit, Ze mimoskolni povinnosti
détem ubyly a v diisledku toho maji vice volného casu. Jako vypln se nabizi
relaxace, télesny rozvoj atp., své misto by zde mél ale nachdzet i rozumovy rozvoj,
viz podkap. 6.2.

Postmoderni myslitelé vymezuji soucasnou® spolecnost jako tzv. ludickou, tzn.
»spolecnost, ktera si rada hraje” a ktera praci nepovazuje za zakladni hodnotu
zivota (srov. P. Miihlpachr, 2004). Pracovni ¢innost a vykon profese nejsou vnimany
jako hodnota, jako vyznamna oblast seberealizace a prvky ,hravosti” jsou
prenaseny i do oblasti prace. Mladi lidé ve vice pfipadech setrvavaji v praci, dokud
je bavi, ale pokud se vyskytnou potiZe, prace ztraci zabavnost, hravost, a je dtivod ji
opustit a najit si novou'® (tamtéz). Badatelské aktivity zarazené do vzdélavani
poskytuji vhodny prostor pro prekonavani obtizi, pfip. i feSeni problémi.
Napomahaji zakiim pochopit, ze lidska cinnost neni jen ,hra”, ale Ze existuji
i pfekazky, kterym se nelze vyhybat tit€kem.

1.1.5 Potfeba inovace pregradualniho ucitelského vzdélavani

I pres snahy piizplisobovat pregradudlni pifipravu uciteld novym trendim
pocitujeme jisté rezervy, zejm. se ukazuje, Ze je na ne pfili§ dostatecné urovni
realizovana didakticka priiprava zaméfena na pfipravu badatelskych situaci a dale
fizeni badatelskych aktivit zakd. To doklada i zjisténi (J. Dostal, 2015a, s. 93), kdy
zkoumany ucitel sdélil, , ve vyjuce na vysoké skole bylo zatazeno pomérné hodné predmeétii,
kde se providély pokusy a laborovalo. Bylo to dobré, jelikoZ se propojovala teorie z predndsek
s praxi.” V dalsi diskusi vSak vySlo najevo, ze mnohdy chybél didakticky presah.
Jako by existovala pomyslna propast mezi pfedméty zaméfenymi na obecnou (pfip.
i oborovou didaktiku) a pfedméty, jejichz naplni je , technické” provadéni badatel-
skych aktivit!. Ukazuje se, Ze ve vysokoskolské pfipravé mnohdy chybi pfedméty,
ve kterych by se budouci uditelé prakticky naucili, jak uéit ostatni prostfednictvim
badani. Pfitom je u nich tfeba rozvinout kompetence, které se jevi jako specifické
a jejich rozvoj vyzaduje systematickou pfipravu (srov. J. Dostal, 2015a). Tohoto si
povsimli i experti na vzdélavani v Evropské komisi (Science Education in Europe:

° Mysleno ,, postmoderni”.
10 Netrapit se potizemi, nebot Zivot se musi zit a ,, uzivat”.
11 Pfedméty, které jsou zaméfeny na to, jak badat? Tzn. jakymi metodami, jaké prosttedky vyuzit atp.
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National Practices, Policies and Research, 2011), kdyz cituji a zdtraziuji zavéry
autorti X. Fazio, W. Melville a A. Bartley (2010). Uvedeni autofi povazuji praktické
zkusSenosti budoucich uciteld pfirodnich véd za klicovy faktor pro uplatiiovani
novych badatelskych pfistupti a praktickych postupti pfi vyuce. Podobné vyznivaji
i zjisténi autord I. Rikmanis, J. Logins a D. Namsone (2012, s. 14), ktefi povaZzuji za
nejkritictéjsi nasledujici skutecnosti: nedostate¢né kompetence uditelii ve vztahu
k realizaci badatelsky orientované vyuky a obavy uciteld ze selhani v pfipadé, ze
délaji néco nového. V Ceské republice na tuto skuteénost poukazuji i J. Skoda
a P. Doulik (2013).

Nami feSenou problematikou se rovnéz zabyvala pracovni skupina OECD, a to
v kontextu s klesajicim zajmem o prirodovédné a technické vzdélavani (Evolution of
Student Interest in Science and Technology Studies, Policy Report, 2006).
Konstatovala, ze ve vybranych zkoumanych zemich byla zjisténa neaprobovanost
uciteli zajistujicich vyuku pfirodovédnych a technickych predmétdi, kterym chybi
oborové didaktickd pfiprava i znalosti z vyucovaného oboru. Uvadi se primo
(tamtéz, s. 9), Ze ,jsou povinni ucit predméty, pro které jim chybi kompetence. Na zdkladni
irovni, se u ucitelii ocekdvd, Ze predaji "podstatu védecké metody” a probudi zdjem
a nadseni Zdkil, coz je ale obtizné, kdyZz oni sami nemaji patficné znalosti.” Je téz
zminovano, ze predavani , podstaty védecké metody” je ve vzdélavani realizovano
prostfednictvim badatelsky orientované vyuky.

Pokracujeme-li v analyze publikaci souvisejicich s ucitelem a jeho pfipravou,
nelze si nepovsimnout, ze mnoho indicii na mezinarodni drovni smeéfuje ke
kompetencim ucitel. Jako dalsi zde budeme prezentovat publikaci vydanou
Centrem pro pfirodovédné, matematické a technické vzdélavani ve Washingtonu
(Inquiry and the National Science Education Standards: a guide for teaching and
learning, 2000, s. 153), kde se uvadi, Ze: ,badatelsky orientovand vjuka vyzaduje novy
zpiisob zapojeni zdkii do procesu uceni, a proto je tieba chipat ucitele jako vyznammného
Cinitele zmény. To wvsak nestali, a chceme-li plné podporit uceni Zika zaloZené na
badatelskych aktivitich, je zapotiebi provedeni celé skdly podpiirnyjch opatieni — vytvdreni
vhodnych pfrilezitosti pro Zikovo uceni, materidlné-technické vybaveni v podobé ucebnich
pomiicek a didaktické techniky a podpora ucitelit k takto orientované vijuce — zména ucebnich
stylir.”

Jak je zietelné, spolecnost si uvédomuje pozadavek na zménu pfipravy uciteld,
ktefi musi byt schopni plnit nové tkoly, jez jsou pfed né stavény v souvislosti se
spolecenskymi zménami. Nelze ocekavat, Ze si ucitelé ,poradi sami”. Je tfeba
provést inovacni zmény nejen v ramci pregradudlni pfipravy, ale i v nabidce kurzt
celozivotniho vzdélavani (A. Haskova, 2014a; A. Haskova, 2014b).
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1.2  Cile monografie

Pro stanoveni cilti monografie je rozhodujici smér rozvoje oborovych didaktik
technickych prfedmétd, které jsou aktualné charakteristické uplatiiovanim
konstruktivistickych vychodisek pfi koncipovani kurikula i vlastni vyuky. Mnohé
problémy jsou analogické a platné i vramci didaktik pfirodovédnych pfedmétti
a proto se na nékterych mistech budeme v textu odkazovat i tento okruh predmétai.

Hlavnim cilem monografie je na Grovni teoretické i empiricko-vyzkumné
feSit problémy spojené s realizaci badatelsky orientované vyuky vramci
technického vzdélavani.

Dil¢imi cili monografie jsou: zasazeni badatelsky orientované vyuky do
$irsiho kurikularniho ramce, rozpracovani konstruktivistickych principt jako
vychodisek k badatelsky orientované vyuce, syntéza poznatkii o moznostech
rozvoje badatelskych schopnosti a provadéni skolnich (zakovskych) experiment.
Podstatnymi cili jsou rovnéz: analyza vzdélavaciho konceptu STEM v kontextu
badatelsky orientované vyuky, podchyceni moznosti diseminace poznatka ve
vazbé na technické vzdélavani a badatelsky orientovanou vyuku, rozpracovani
kompetenci k realizaci badatelsky orientované vyuky a analyza moZnosti
navozovani badatelskych aktivit zaki.

V oblasti empiricko-vyzkumné jsme si kladli nasledujici cile: zjistit vliv
Skolniho (zZakovského) experimentu na rozvoj badatelskych schopnosti zaku
a dale zjistit optimalni podobu vyuky technickych a pfirodovédnych predméta
tak, jak by méla vypadat podle ucitelii z praxe.

Vymezenych cili budeme dosahovat vnavaznosti na dosavadni teorii
badatelsky orientované vyuky a teorii konstruktivismu, dale pak ve vazbé na
vysledky vyzkumnych Setfeni realizovanych renomovanymi experty z oboru a nase
predchozi vyzkumné prace. Uvedenou problematiku budeme fesit v mezinarodnim
kontextu.
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2. Reformy kurikula se zaméfenim na technické
vzdélavani

S pojmem kurikulum se setkdvame uz od pocatku 90. let 20. stoleti
(E. Walterova, 1994; J. Priicha 1997, Priicha, Walterova, Mares, 1995). Pojem
kurikulum se zacal objevovat i vodbornych pracich slovenskych autor
(M. Kozuchova a kol. 2000, B. Pupala 2001). V zahrani¢i je kurikulum pomérné
béZnym pojmem a da se fici, Ze je jednim z nejfrekventovanéjsich pojmt v edukacni
sféfe. I pfes svou vysokou frekventovanost vSak neni jednoznacné chapany.
V encyklopediich, monografiich a sbornicich se setkavame srtiznym vykladem
tohoto pojmu. Co vlastné kurikulum je a v jakém vyznamu ho budeme pouzivat?
Nejdiive se pokusime hledat odpovéd na prvni ¢ast otazky. E. Walterova (1994) se
nad timto terminem zamysli hloubéji a hleda historickou podstatu tohoto pojmu.
Curriculum je latinského ptivodu a znamenad 1. béh, obéh, 2. zavodisté, 3. zavodni
viz. I u nés jsme jiz dlouho znali vyraz — curriculum vitae, coz v pfesném prekladu
znamena , béh Zivota”, ve volném piekladu pak ,zivotopis”.

Tento termin zpravidla zahrnuje: proces, prostfedi, podminky na dosazeni cile.
Ve vétsin€ zapadnich krajin se tento pojem stal béznym az v 60. letech dvacatého
stoleti v souvislosti s tzv. kurikuldrnim hnutim (k problematice kurikuldrniho hnuti
se dostaneme pozdé&ji). Pouziva se pfi feSeni didaktické problematiky, ktera souvisi
s pfedmétem vyucovani, jeho cili, obsahem, metodami apod. V mezinarodnich
dokumentech je timto terminem oznacovany komplex pojmt zahrnujicich
problematiku, ktera se tyka skoly jako socialni instituce. Je to pfedevsim obsah
vzdélavani, organizace, charakteristika prostiedi a vztah sokolim. Britsky
pedagogicky slovnik (D. Lawton a P. Gordon, 1993) pojem kurikulum vymezuje ve
dvou vyznamech:

1) Kurikulum v uzsim vymezeni znamena program vyuky.

2) Kurikulum v sir§im vymezeni znamena uceni, které se realizuje ve skole, nebo
vjinych institucich. Uéeni je chdpéno v SirSim slova smyslu jednak jako
planované, ale i jako neplanované (mimovolné).

Zemé s francouzskym dorozumivacim jazykem prfijali termin kurikulum
s urcitym vahanim, kdyz dosli k zavéru, Ze ani , programme scolaire” a ani ,plan
d'études” (ucebni osnovy) nepokryva plny vyznam tohoto slova. Neni nasim cilem
pokracovat v uvadéni dalsich definic tohoto terminu. Je jich nespocetné mnoZstvi.
Proto vétsina autortt ve studiich o kurikulu vymezuje problematiku, nebo
charakterizuje ty aspekty kurikula, které jsou pfedmétem jejich zkoumani.
Pedagogicky slovnik (J. Pricha, E. Walterova a J. Mares, 1995) vymezuje tfi
vyznamy pojmu:
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1. Vzdéldvaci program, projekt, plin

- Zahrnuje Skalu od programu jednotlivého kurzu nebo vyucovaného
predmétu az po komplexni program vzdélavaci instituce.

2. Priibéh studia a jeho obsah

- Charakteristika vzdélavaci cesty a obsah zkuSenosti, kterou zak ziskava
v dobé studia (D. K. Wheeber, 1974).

Obsah jakékoli zkusenosti, kterou zaci ziskavaji ve skole a v ¢innostech, které se
ke skole vztahuji, jejich planovani a hodnoceni.

21 Pojem kurikulum v ceské a slovenské pedagogice

Slovenskou pedagogickou terminologii naddle vyrazné ovliviiuje ceska
odbornd pedagogickd terminologie, zejména proto, Ze slovensti odbornici
nejintenzivnéji spolupracuji stémi ceskymi na mnohych védeckych projektech
a vysledky spoleéné publikuji v Cechach a i na Slovensku. Déle i z toho dtivodu, Ze
vydavatelstvi odborné pedagogické literatury vydavaji publikace, které jsou
distribuovany v obou republikach, a navic, Zili jsme v jedné spolecné vlasti, nase
Skolstvi tim padem zapasi s obdobnymi problémy. Nakonec cely vychodni blok
termin kurikulum odmital do konce 80. let 20. stoleti. Pokud byl uvadény, tak jediné
v pivodnim tvaru ,curriculum” jako cizi pojem, ktery byl pro socialistickou
pedagogiku neprijatelny. Ani pocatkem 90. let minulého stoleti nebyl tento termin
jednoznacné prijaty, protoze mu chybél adekvatni ekvivalent. Po mnoha odbornych
diskuzich byl podporovany navrh terminu kurikulum spojovan s ucivem, obsahem
vyucovdni a konceptem vzdéldvini. Navrhované terminy nepokryvaly pfedevsim
procesudlni a organizacni dimenzi kurikula. V nasi terminologii mély dominantni
postaveni normativni dokumenty (ucebni plany, ucebni osnovy). Termin kurikulum
se navzdory zminénym obtiZnostem v nasi terminologii stile vice uplatiiuje uz
i proto, Ze je velmi flexibilni. Je to vSeobecnéjsi pojem a ze vSeobecného pohledu ho
miizeme oznacovat za obsah vzdélavani (ucivo) a v §irSim smyslu slova také za
proces osvojovani, tj. jakoukoliv zkuSenost zaka (uciciho se jedince) ve vzdélavacim
prostiedi a ¢innosti spojené sjeho osvojovanim a hodnocenim. Jak porovnavame
takto pojimané kurikulum s pojmy ucebni plény nebo ucebni osnovy, zjistime, Ze
termin kurikulum pfedstavuje zevSeobecnéni vyssiho fadu, umoZziuje nadhled
a sjednocuje pfibuzné jevy.

Pojem kurikulum se v pribéhu let neustale obohacuje a stava se klicovym
terminem pro teorii a vyzkumy. Implikujeme skutecnost, Ze Skola a jeji obsah jsou
soucasti zivota Clovéka a spolecnosti a stavaji se celozivotni zdleZitosti. Jeho
skutecna podoba, vlastnosti a hodnoty reflektuji nejen zameéry a aktivity tcastnikit
vzdélavaciho procesu, ale také spoluticast celé spolecnosti, ktera ma vize, cile,
potfeby a pozadavky na vzdélavani. E. Walterové (1994) se podafilo vytvofit souhrn
podstatnych znakt kurikula, ktery uvadime v pfiloze ¢. 1.
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22 Podoby existence kurikula

V 80. letech 20. stoleti doslo k vyznamnym posunim v definovani kurikula.
Z naseho aspektu se nam jevi nejuzitecn€jsi chapat kurikulum jako obsah vzdéldvini
(curricular content), tedy to, co je pfedmétem skolského uceni a vyucovani. Nékteri
autofi (napf. J. Goodlad, 1984) tento pojem nepovazuji za néco statického, ale uvadi
nékolik jeho podob. V upravené podobé je prezentujeme v nasledujici tabulce (tab. 1):

Kurikulum

Vyznam

a) koncepéni

Zé&kladni dokumenty Skolni politiky. Koncep¢ni navrhy rtznych
expertnich skupin.

b) predepsané

Oficidlni dokumenty zavazné pro urcity typ Skol (ucebni plany,
ucebni osnovy, vzdélavaci standardy).

¢) realizované

Ucivo skutecné probrané konkrétnimi uciteli se zdky v konkrétnich
Skolach a tfidach.

d) podpiirné

Rtizné faktory, které podporuji realizaci pfedepsaného kurikula
(ucebnice, metodické pfirucky, pracovni sesity, tematické plany,
ucitelé, vyucovaci prostiedky...)

e) rezultacni

Vysledky zakti, které se prokazi pfi testech, zkouskach a dalsich
nastrojich méfeni osvojeného uciva.

f) dosdhnuté

Ucivo, které si zaci skutecné osvojili.

Tabulka ¢. 1: Formy existence kurikula.

Z definic a vysledkti vyzkumu kurikula, které je pfedmétem analyzy této
kapitoly, vyplyva, Ze kurikulum (obsah edukace) existuje v rtznych podobach.
Vyzkumna skupina TIMSS (J. Prticha, 1997) rozliSuje tfi roviny kurikula:

Kurikulum

Vyznam

a) zamyslené

Jsou planované cile a obsah vzdélavani v dané zemi, vjednom
pfedmétu, nebo v celém souboru vyucovacich pfedmétt. Analyzu-
ji se kurikularni dokumenty (ucebni osnovy a ucebnice). Analyza
zahrnuje tii kategorie obsahu vzdélavani:
- samotny obsah (tematickeé celky),
- operacni uroven obsahu (tj. jaké tlohy maji zaci feSit, jaké
zruénosti maji ziskat),
- uroven perspektiv (planovany rozvoj zakovych postojd,
z34jm1li, motivi a schopnosti).

b) realizované

Obsah uciva skutecné realizovany se zaky ve vyucovaci hodiné.
Na vyzkum realizovaného kurikula se vyuzivaji nésledujici
vyzkumné nastroje: primé pozorovani vyuky, video a audio

nahravky, dotazniky pro ucitele.
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) dosazené

Ucivo, které si zaci skutecné osvojili. Testy se zjisStuje droven
osvojeného uciva, ale i postojové parametry. V této souvislosti se
zkoumaji Sirsi okolnosti, které mohou ovlivnit vysledek méfeni,
napf. rodinné poméry, zptisob uceni, zptisob trdveni volného c¢asu
apod.

Tabulka ¢. 2: Tti roviny analyzy kurikula podle TIMSS.

Terminologicky, ale i vyznamové se setkdvame s dals$imi podobami kurikula

(tab. ¢. 3)
Kurikulum Vyznam
Komplexni projekt garantovany statem pro celou populaci déti ve
Skolnim véku.
- Komplexni projekt cild, obsahu, prostiedk(i a organizace
a) formalni vzdélavani.

- Realizace projektovaného kurikula v edukacnim procesu.
- Zptisob kontroly a hodnoceni vysledki Skolni edukace

(vystupy).

b) neformdlni

Aktivity a zkuSenosti zakti vztahujici se ke skole, organizované
gkolou, ale ziskané v ramci mimotfidnich a mimoskolnich aktivit.
- Exkurze, vylety, soutéZe, zajmové ¢innosti...
-  Domaci pfiprava na vyucovani (samostatné studium,
pisemna a praktickd pfiprava na vyucovani).

c) skryté

Zahrnuje zkusenosti zakd v realném zivote.
- ZkusSenosti, které zak ziskal ve Skole, ale nejsou ve
vzdélavacich programech (klima Skoly, socidlni kultura ve
Skole, charakter skolniho prostfedi, zptisob vyuky aj.).
- ZkuSenosti zdka, které ziskal ndhodné v béZném zivoté
(¢tenim, z masmedialnich prostredkii...).

Tabulka ¢. 3: Vyznam formdlniho, neformdlniho a skrytého kurikula.

Vsechny tyto terminologické odlisnosti maji velky vyznam pro pedagogickou
teorii i praxi. KdyZ porovnavame posledni dvé formy tfizeni kurikula (tab. 3 a 4),
tak napf. zjistime, zZe skupina TIMSS (tab. 3) nebere ohled na pfedchozi zkuSenost
zaka v ramci ,, dosazeného kurikula”. Jde vlastné o tu zkusenost, kterou zak neziskal
ve skole (skryté kurikulum). V posledni dobé je pedagogicky vyzkum zaméfeny
pravé na tuto oblast znalosti zaka, které jsou u ndas nejcastéji oznacované jako
prekoncepty. Pokud shrneme dosavadni poznatky o rtiznych formach kurikula, tak
dochazime k zavéru, Ze dosazené kurikulum je ovlivnéné jednak zamyslenym,
realizovanym kurikulem, ale vyznamny podil na tom ma i skryté kurikulum, tj. co
se zak naucil doma vlastnim usilim (domaci pfipravou), ale i vlastni zkuSenosti
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v redlném zivoté, ktera nebyla predmétem kurikula. Osobni zkusenost zdka muze
byt ovlivnéna socioekonomickym statusem rodiny, ambicidéznosti rodi¢ti apod.
(P. Zielencova a kol., 1993).

Predmétem vyzkumt jsou i dalsi okruhy problémi, které souvisi s dosazenou
urovni kurikula. Napf. jak se méni planovany obsah vzdélavani, kdyz se dostava ke
konkrétnim zaktim v konkrétnich vyucovacich hodinach? Jakou tulohu v tomto
procesu hraje ucitel? Jak probiha proces uceni u konkrétniho zaka?

Podle V. V. Krajevského a I. J. Lernera (1983) nastava pii realizaci planovaného
obsahu vzdélavani dramatickd zména. Obsah vzdélavani v projektové rovni ma
dvé podoby (tab. ¢. 4):

Kurikulum Forma

V té formé, v niz je vymezeny v kurikularnich materialech

a) invariantni L, . ,
) normativniho charakteru (uéebni osnovy).

., |Obsah projektovany a poté realizovany konkrétnim uditelem
b) variantni et
s konkrétni tfidou.

Tabulka ¢. 4: Obsah vzdéldvini na projektové tirovni.

I americky odbornik W. Doyle (1992) ve své stati konstatuje, Ze se dlouho na
kurikulum nahlizelo jako na zalezitost planovact, ktefi vytvofili kurikularni
materidly (koncep¢ni, zamyslené, invariantni kurikulum). NenahliZelo se na to, Ze
kurikulum ,,0ziva” az ve tfidé, kde probiha vyucovaci proces, ¢imz potvrzuje ndzor
Krajevského a Lernera, Ze kromé normativni podoby kurikula existuje také skutecna
a ve tfidé fungujici podoba kurikula. Na to, Ze nejsou prozkoumané zpisoby
transformace projektové formy kurikula do realizacni formy, poukazuje i J. Priicha
(1997).

V soucasné dobé€ se projevuji tendence formalizovat i tuto troven kurikula
prosttednictvim tzv. projektovini nebo programovini kurikula ve skole a ve tfidé
(M. Pasch a kol., 1995). Od pocatku 90. let 20. stoleti probiha kurikularni reforma ve
vice evropskych zemich (véetné Ceska a Slovenska), kterd mé vést k decentralizaci
Skolstvi a podpofit Gsili kazdé Skoly pfi hledani vlastni identity. Kazda skola si
vypracovava vlastni kurikuldrni projekt, ve kterém je uplatiiované ustfedni
minimum, ale kde jsou zaroven zohlednéné mistni (regionalni) podminky. Projekt
schvaluje rada $koly. Skola (povéfeni uditele) se tak stava ,,druhym konstruktérem®
obsahu vzdélavani.

2.3  Kurikularni teorie a reformy kurikula se zameéfenim na technické
vzdélavani

Realnd podoba kurikula je determinovana celkovou koncepci vzdélavani, ktera
je odvozena z filozofie a kultury, sociopolitického vyvoje, ale i kulturnich tradic,
meénicich se vlivem rozvoje védy a techniky, ovlivnéna rozvojem ekonomiky,
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praktickymi potfebami a v neposledni fadé i modelem clovéka a jeho postavenim ve
spolecnosti, i aspiracemi, vlastnostmi, znalostmi, dovednostmi zucastnénych
subjektti edukace: zaki a ucitelti. Dale je ovliviiovana povahou a kvalitou prostiedi,
klimatem Skoly, vztahy sokolim apod. Pfiblizné sto padesat let je technické
vzdélavani soucasti povinnych predmétli, ale vzdy je to sjinym zaméfenim
a s riznou ¢asovou dotaci.

Pokusime se analyzovat kurikuldrni teorie, jejichZ soucasti byla nejprve
pracovni, pozdéji spise pracovné-technicka vychova a v soucasnosti je to predmét
pracovni vyucovani a technika (SR). V Ceské republice jsou pouzivané predevsim
tyto ndzvy pfedméti: praktické ¢innosti a technickad vychova. Nazvy pfedmétt ale
nejsou zavazné a vyskytuji se i rlizné mutace.

23.1 Esencialistické podoby kurikula

Podstatou vzdélavani v esencialismu je kultivace osobnosti. Zakladni
vychodiska esencialisticky pojimaného kurikula sahaji az do dob antiky. Je potteba
zdlraznit, Ze Slo o selektivni vzdélavani odpovidajici hierarchickému uspofadani
spolecnosti. NiZ$im vrstvam byl pfiznan narok na télesny rozvoj a prakticky vycvik
vzhledem k jejich predurcené funkci. Narok na vzdélani mély jen vys$si spolecenské
vrstvy. Cilem vzdéldvini bylo zachovani stability spolecenského systému a postupny
vybér téch nejlepsich, kterym se dostalo nejkvalitnéjsiho vzdélani. Vybér obsahu
vzdélavani se mirné ménil podle dobového kulturniho klimatu. Zadkladem vzdélani
byla gymnastika a hudba formujici dusi i t€lo. Um mély kultivovat dalsi predméty:
pocty a matematika jako pfiprava k dialektice. Nejvyssi vzdélani — filozofii — dostali
pouze vybrani jedinci. Nejlepsi z nich méli moznost ukazat svou moudrost jako
vladafi.

Kdyz se zamyslime nad esencialistickou podobou kurikula, tak zjistime, Ze jeho
zakladnim cilem byla nejvyssi lidska hodnota — dokonalost jak pro nejvyssi
spolecenskou vrstvu, tak i pro nizsi spolecenské vrstvy. I v femeslné piipraveé se
vyzadovala dokonalost, a pravé zde nachazime zaklady pracovni vychovy. Prvky
esencializmu se projevovaly nejen v obdobi antiky a stfedovéku, ale i pozdéji.
K témto teoriim kurikula se dostaneme v monografii déale. Vratime se vSak znovu
k jednomu problému, ktery je spojeny s esencializmem. Jde o dichotomicky ptistup,
kde na jedné strané ziskavaji vzdéldvini nejvyssi spolecenské vrstvy a prakticky vycvik
nejnizsi vrstvy na strané druhé. Na dichotomii je zalozena cela fada problému
kurikula, napf. teoretické — praktické vzdéldvani, vSeobecné — specializované,
narodni pfistup — internaciondlni transfer, apod. Cilem vzdélavani byla kultivace
rozumu, moudrosti, péstovani krasy a pravdy. Podstatou esencialistického kurikula
bylo trivium: gramatika, rétorika, logika a kvadrium: muzika, astronomie, gramatika
a aritmetika. O vzdélavani nizSich spolecenskych vrstev se nemluvi. Déti se od
nejatlejsiho véku zucastnovaly praci spolu se svymi rodici, a to byl jediny zptisob
pripravy na Zivot.
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2.3.2  Perenialistické koncepce kurikula

Perenialismus je nejvice kritizovanou, ale zaroven i nejdéle trvajici koncepci
kurikula. Nazyva se i jako akademicka, ¢i encyklopedicka teorie kurikula. Teorie
perenialismu je zaloZena na pfedpokladu, ze kurikulum ma zahrnovat veskeré lidské
pozndni. Za priukopnika perenialismu je mezindrodné uzndvany J. A. Komensky,
ktery nefesi jen problém ,co” ucit, ale i celou fadu dalSich problému, které
s kurikulem souvisi — pfemyslet a extrapolovat dtisledky, vyznam, slozky, napf.
ptes otazky ,co z toho vyplyva?”, ,k cemu to vede?”, ,kdo?”, ,co?”, ,proc?”, ,za
jakym tcelem?”, ,na zakladé jakych kategorii?”. K esencialistickému zakladu
sttedovéku pfistupuji dalsi discipliny humanitniho zakladu - pfirodovédné,
spolec¢enskovédné, a z ¢asti i praktické (femesla). Perenialistické (encyklopedické)
kurikulum se stalo zakladem pro navrh revoluéni francouzské vlady na konci 18.
stoleti (E. Walterova, 1994) jako soucast transformace politického a spolecenského
systému, kde Slo o vzdélani vSech obcanti. Obsah kurikula tvofi pfedméty:
matematika, klasické jazyky, fyzika, zemépis, biologie, dé&jepis, vytvarné uméni
a technické kresleni. Tento model se rozsifil do celé Evropy s vyjimkou Velké
Britdinie a dodnes prevazuje surcitymi regionalnimi a narodnimi specifiky.
V soucasnosti je perenialismus rozdéleny na dva proudy: tradicionalismus
a generalismus. Zastanci tradicionalismu chtéji, aby kurikulum tvofily klasické
obsahy, nezavislé na soucasnych socidlnich strukturach. Generalisté kladou diiraz
na vSeobecné vzdélani a stfedobodem jejich zajmu je rozvijet kritické mysSleni,
schopnost adaptace, apod.

Zacatkem 20. stoleti nastala informacni exploze, kterd radikdlné zménila
interpretacni schéma reality. Rychly rozvoj poznani v riznych oblastech stale vice
znemoznoval pohled na celek. Vétsi diiraz se zacal klast na specializace rtizného
druhu, neZ na vieobecné vzdélani. Spanélsky filozof Gassela, ktery vystupoval proti
specializaci jakéhokoliv druhu, vyhlasil, Ze dnesni inzenyfi a védci jsou vycviceni,
avsak nekultivovani barbafi.

V pribéhu 60. let 20. stoleti byla klasickd kultura odsunuta na druhé misto.
Zptsobily to dva vyrazné vlivy:

a) vlivem masmédii se méni kultura,
b) realizuji se experimenty zamérené na demokratizaci vzdelavani.

Osmdesata a devadesata 1éta 20. stoleti (hlavné v Severni Americe) znamenaly
navrat k tradicionalismu a elitafskym teoriim vzdéldvani, které nebyly velmi
oblibené v 50. letech. Opakovany navrat ke klasickému akademickému vzdélavani
byl zptsobeny tim, Ze ve snahach o demokratizaci vzdélavani se snizila kvalita
a vynikajici vysledky (alespori casti populace). SniZeni kvality vzdélavani
znepokojovalo pocetné skupiny lidi: Skolské ufady, pedagogicky vyzkum, ale také
rodice. VétSina z nich poukazovala na nekvalitni normativni kurikulum. Objevily se
snahy posilit soutézivost zakti a navrat k soukromému vzdélavani (M. J. Adler,
1982).
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Vratime se k vySe zminénym dvéma proudiim perenialismu: tradicionalismu
a generalismu, abychom vysvétlili jejich podstatu. Tradicionalisti se opiraji o ideje
a hodnoty, které se v priibéhu stoleti neztraceji, ale jak uz sami tvrdi: ,cas jim
dodava lesk”. Jsou to obsahy, které byly po stoleti odevzdavané novym generacim.
Tato tradi¢ni pedagogika prosla v pribéhu let jen malymi zménami. Zacatkem 80.
let skupina vedena Adlerem navrhuje cile povinného vzdélavani: zaci maji rozvijet
sami sebe, aby naplnili povinnosti obcana a dokazali vydélavat na Zzivobyti.
Zajimavé jsou také principy edukace, které si tato skupina stanovila:

a) vzdélavani je dlouhodoby proces a nikdy nekonci,

b) cile vzdélavani jsou pro vSechny zaky stejné, neexistuji narocnéjsi nebo

méné narocné cile,

c) zakladni vzdéldvani ma mit vSeobecny charakter bez specializace, Zaci

maji ziskat také dovednosti, které jsou potfebné pro kazdou praci.

Podobné usili o klasické vzdélavani se projevuje ive Francii. Uvahy jsou
podobné snaham v USA, proto se budeme vénovat pouze problémim souvisejicim
s technickym vzdélavanim. Zastanci tradicionalismu jsou pro klasické vyucovaci
predméty; pro tradicni vzdélani, ale v rdmci zdkladniho vzdélavani, pfipoustéjici
i vyuku predméta tykajicich se védy a techniky. Pozaduji vsak vseobecné vzdélani,
varuji pfed konkrétni pfipravou na povolani.

Predstavitelé generalismu kritizuji zakladni Skolu. Tvrdi, Ze Zaci nemaji
pofadné obecné vzdélani: neumi ¢ist ani psat, ukazuji etickou a moralni slabost.
Mladi lidé ve skole ziskavaji poznatky, které nebudou v Zivoté potiebovat, chybi
smysl vzdélavani.

Podle jejich nazoru by méli mladi lidé sméfovat k rozvoji kritického mysleni,
méli by mit urcitou otevienost ducha, chut badat a jistou intelektudlni zvédavost.
Clovék, ktery ma vieobecné vzdélani, by se mél vyjadfovat jazykem, ktery svédéi
o evidentnich intelektualnich kvalitach. Specializované kurikulum naopak zuzuje
rozvoj ducha a poznatky maji jen tizkou aplikaci. Zastanci generalistické koncepce
oproti uzké specializaci nabizeji globdlni a integrujici pohled. Na severoamerickych
vysokych skolach zesiluji tlaky, aby vysokoskolské studium v prvnim cyklu mélo
vSeobecny charakter. V USA ave Francii tvrdi mnoho rodicd, Ze nastal tpadek
kvality statnich skol do takové miry, Ze to ohrozuje budoucnost jejich déti, proto se
navrat k urcité normalizaci skolského systému realizuje obnovovanim soukromych
Skol. Otazniky visi nad cirkevnimi a alternativnimi Skolami.

Perenialismus tuto¢i na ty pedagogické sméry, které vzdélavani novelizuji
(G. McCann a S. McCloskey, 2011). Nepfipousti, aby skoly sklouzavaly do
,nenarocnych” pedagogik, které sazeji na svobodu zaka. Toto elitafské hnuti je
elitdfské svou volbou klasické kultury, ale je méné elitdfské svym diirazem na
studium zakladnich pfedmétd, tedy téch pfedmétd (vcetné predmétii s technickym
zameéfenim), které rozvijeji klicové kompetence zaka a pfipravuji ho pro realny svét.
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2.3.3 Pragmatistické podoby kurikula

Koncepce pragmatismu vznikla na americké ptidé ama pomérné odlisné
paradigma nez perenializmus. Lze na néj nahlizet jako na neelitarsky, reflektujici
spolecenské potreby ajejich naplnéni chape jako sluzbu spolecnosti. Pragmaticka
koncepce odpovida pozadavkiim pluralitni spolec¢nosti a v USA sehrala vyznamnou
roli pfi homogenizaci emigrantské multikulturni spolecnosti. Zakladni otazka,
kterou si kladl predstavitel pragmatizmu J. Dewey (adalsi pragmaticti
predstavitelé) nezni CO vzdélavat (které poznatky jsou podstatné), ale JAK
vzdélavat, proto byla velkd pozornost vénovana organizaci vyuky a vytvareni
projektti (napf. Winnetska soustava, Daltonsky plan).

Paradigmatem pragmaticky orientovaného kurikula je pestrd Skdla vyucovacich
predmétii a volitelnych kurzii. Zaci participuji na socidlnich a zajmovych aktivitach,
¢imz ziskavaji zaklady kompetenci pro feSeni Zivotnich situaci (feSeni konfliktt,
vyrovnavani se se slozitymi problémy). Také hranice mezi pfedméty jsou mnohem
flexibilnéjsi, umoznuji ve vysoké mife integraci.

J. Dewey (1916) sviij pedagogicky systém vybudoval na filozofickych zikladech,
W. Jamese, ktery odmita nazor, Ze pravda je shodou mysleni a skutecnosti, ale tvrdji,
Ze pravdivost neni trvala vlastnost naseho soudu, ale rysem, ktery se jim pfipisuje.
Nase cinnost ji dodava tuto hodnotu. Toto tvrzeni se stalo zakladem Jamesového
pragmatismu. Kritérium pravdy James vidél vnasem aktivnim postoji ke
skutecnosti. Proti intelektu v procesu poznani vyzdvihuje zkuSenost a bezprostfedni
subjektivni zazitek. J. Dewey (1916) rozviji pragmatismus, ale pod vlivem
Darwinovych nazort chape lidské mysleni jako nastroj v boji o zivot. V tom smyslu
teorii chape jako nastroj a ne jako odpovéd na problémy. ]J. Dewey reprezentoval
pragmatismus, ale vytvari si vlastni smér, tzv. instrumentalismus. Odmital mnohé
metafyzické nazory Jamese a svlij smeér stavél spiSe na védé, empirii a experimentovini.
Na zakladé svych filozofickych nazorti vytvari pedagogickou koncepci, kde za
hlavni problém povazuje odhaleni podstaty vyjchovy se zdmérem meénit a obohatit dité.
Vychazi z kritiky tehdej$i vychovy a ta je mu motivem pro budovani vlastniho
systému vychovy. Tradi¢ni pedagogice vycita odtrzeni od Zivota ditéte, i od zZivota
spolecnosti, , pasivitu v postoji déti, mechanickou masovost a uniformitu v obsahu
i vmetodach” (J. Dewey, 1916, s. 35). Vytyka ji, Ze tézisté je mimo ditéte, nejcastéji
v uciteli, ucebnici, vSude, jen ne v samotném ditéti. Zasadni zménu zada v presunuti
téZisté. Je to epochalni zména, kterd je porovnatelna s posunutim astronomického
stfedu ze Zemé na Slunce, ¢imz se zabyval Kopernik.

Vychodiskem pro budovani nové lepsi vychovy bylo pro J. Deweye studium
psychologie ditéte. Studoval funkce chovani a duSevnich procesti, nejen jejich
strukturu. Zddraznoval celkovou ¢innost individua — jak se uci, ¢im je motivované,
jak fesi problémy, jak zapomina... Ve svych psychologickych nazorech se J. Dewey
opira o evoludni teorii a dokazuje, Ze individuum neni schopné vyvijet se samo od
sebe, ale vyzaduje neustalou stimulaci socialnich ¢initel a socialnich potfeb. Dale
kritizuje starou psychologii, kterou oznacuje za psychologii intelektu. Intelektu totiz
nepfisuzuje tak vyznamnou roli. Podle néj spoc¢ivd podstatna tloha intelektu
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v uréovani sméru, kterym md nase ¢innost jit. Novou Skolskou vychovu stavi na
dvou pozadavcich:

1. Aby dité mélo jako zaklad své vlastni osoby a Zzivotni zkuSenosti bohaty
kontakt se spolecenskou a materidlni skutecnosti a poznalo ji.

2. Aby osobni zkuSenost poskytovala ditéti vice problémt, motivli a zajm1,
nez aby hledalo feSeni prostfednictvim knih. Za jinych okolnosti dité ke
knize pfistupuje bez intelektudlniho hladu.

Podle pragmatismu zakladni metodou ziskavani poznatkt je prakticka c¢innost.
Zaci se uli fefenim problémi. Praktické feseni problém@i se zaklada na
experimentalni ¢innosti.

J. Dewey do Skol zavadi rtizné praktické ¢innosti, jako vareni, Siti, prace
v dilnach. Tyto prace nemaji prakticky cil odborné ptipravy, ale klade se pii nich
dtiraz na ,,0sobni experimentovani, planovani a objevovani”. Tyto ¢innosti povazuje
za nejvhodnéjsi pii cviceni smyslii, rozvijeni mysleni a z4jmi.

Zadé, aby ve vyucovacim procesu byla vytvofena harmonie mezi konkrétnim
a abstraktnim myslenim. Vychovny cil nevidi v destrukci praktického mysleni
a nepovazuje teoretické mysleni za vyssi, nez praktické. Zddraziiuje, Ze metody,
které rozvijeji jen abstraktni mysleni a oslabuji navyk praktického mysleni, malo
vyhovuji vychovnym cilim. Z toho diivodu odmitéa stavét proti sobé tzv. teoretické
a praktické vyucovaci pfedméty. Pfi uréovani poméru abstrakiniho a konkrétniho
mysleni navrhuje pfihlizet k individualnim rozdilim mezi zaky.

V prvni poloviné 20. stoleti se vliv koncepce kurikula americké skoly v Evropé
projevil v reformnim $kolstvi. Ve vice zemich vzniké projekt tzv. éinné skoly. Cinna
Skola vyzadovala aktivitu ditéte vmanualni, technické, umélecké oblasti.
Predstavitelé ¢inné skoly zdtiraziuji, Ze nestaci, aby dité bylo ¢inné navenek, ale jde
o cinnost spontanni, vyplyvajici zvlastniho zajmu ditéte, jak to vyjadril
G. Kerschensteiner (1912, s. 148): ,Je to skola, kde Zdk prestivd byt tim, kdo neustdle
pfijimd, ale je to skola, kde Zdk ptispivd ke spole¢nému dilu svou vnitini aktivitou, svou
produktivni a tvofivou silou...”.

Setkavame se i s proudem oznacovanym pracovni skola, ve které se vychova
a vyucovani opira o praci. Sam pojem prdce nebyl jednotné chapan. Jedni se
zameétovali na dusevni praci, jini zase na manudlni. Jedni se opirali o produkt price, jini
zase o pracovni proces. Z toho dtivodu vznikaji Skoly s riznymi ptivlastky. Uz vyse
zminénd c¢innd Skola (A. Ferricre), Skola zivota (O. Decroby), tvofiva Skola
(H. Rowid), produkéni skola (P. Oestriech) aj.

Z pohledu technického vzdélavani nejvyznamneéjsi koncepci vytvofil
G. Kerschensteiner (1854 — 1932), ktery odmital déleni prace na manualni a dusevni.
Zaméfoval se predevsim na vytvor. Dokonceni vytvoru a kontrolu dokoncené prace
z vychovného hlediska povaZuje za nejcennéjsi. Samotny vychovny ucinek vidi
v rozvijeni iniciativy, samostatnosti a logického uvazovani. Z toho dtvodu praci
povazuje za nejdlilezit€jsi prostiedek vychovy, prostfednictvim které se rozviji
aktivni osobnost zaka. Tvrdi, Ze v pribéhu celkového vyvoje ditéte predchazi
télesny (manudlni) vyvin ten duSevni, zvlasté v obdobi mezi 3. — 14. rokem ditéte
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(G. Kerschensteiner, 1912). Déle uvadi, ze az 90 % zakli elementdrni Skoly ma
vytvofené pfirozené dispozice ne pro praci s knihou, ale pro poznani za pomoci
praktické cinnosti. Vyjimku tvoii téch pfedpokladanych 10 % zakt, ktefi maji
intelektualni sklony. Dozaduje se proto vychovy odpovidajici jejich sklontim. Ostie
vystupuje proti encyklopedizmu ve vzdélavani a Zzada vybér uciva z pohledu
zminénych hodnot. Dal$im vyznamnym pozadavkem jeho pracovni Skoly byla
tymova spolupréce. Zad4 zménit frontdlni vyucovéani na tzv. pracovni spoledenstvi
(Arbeitsgemeinschaft). Vychazi ze spolecenského pozadavku, ktery urcuje socialni
zivot vyrobnich podniki.

V duchu svych zasad v letech 1910 — 1914 organizoval v Mnichové ¢tyrtridni
experimentalni obecnou Skolu. Ve vyucovani se snazil uplatnit vSechny vychovné
aspekty, které hlasal.

Koncepce cinné skoly v nékterych zemich postupné prerostla do tzv. femesiné
vyuky. Byla bezprostfedni reakci na pozadavky vyroby a Skola plnila jen svou
kvalifika¢ni funkci. ZvySovaly se pozadavky na dokonalost vyrobkii a femeslnou
zruénost zakt. Cinnost zakti usmériiovana do nejmensich podrobnosti nenechavala
prostor pro samostatnost, aktivitu a tvofivost 4ka. Remeslny zptisob vyroby
(hlavné v pfedmétu rucni prace) presel do mechanického vycviku pracovnich
operaci pfi opracovavani materialu a zhotovovani dokonalych vyrobkii. Vyrobek uz
nebyl prostfedkem, ale cilem vyucovani.

23.4 Polytechnické podoby kurikula

Hlavnim poslanim polytechnické vychovy bylo spojit teoretické vyucovani
s vyrobni praxi. Tato vychodiska se stala zakladnou pro socialistickou pedagogiku,
ktera byla vytvofend na polytechnickém principu. Podle nafizeni Lunacarského
a Krupské se skola méla stat skutecnou pracovni Skolou, kde se méli Zaci obeznamit
s nejdtilezitéjsimi vyrobnimi procesy. Po vzniku SSSR se polytechnické vzdélavani
realizovalo formou propojeni vyucovani s vyrobni praci. Zakladem skolské prace
méla byt vyroba, které se zaci méli vénovat 10 hodin tydné, tj. 33 % vyucovaciho
casu. Ve skolach se realizovala femeslna vyroba, napf. stolafstvi, modelafstvi,
soustruznictvi, kovarstvi, vcelafstvi apod. V letech 1923 — 1929 byly ve méstech ve
velké mife zakladany tzv. tovdrenské skoly a na venkoveé skoly rolnické mlddeZe. Byly
Ctyfleté a navazovaly na zakladni skolu. Ztovarenskych skol méli vychazet
kvalifikovani délnici a z kolchoznych 8kol kvalifikovani zemédélci. Na obou typech
Skol pfevladal prvek odborného vzdélani. Polytechnicka vychova nebyla spravné
a jednoznacné definovand, a tak se stalo, ze sklouzla k odbornosti, jinde do
prakticismu. Spojeni Skoly s Zivotem pfeslo do mechanického propojeni vzdélavani
a pracovni ¢innosti. Poznatky, které zakiim ucitelé vstépovali ve Skole, nesouvisely
s ¢innosti, kterou pravé vykonavali vzavodé, <¢i kolchoze. Bylo jasné, ze
polytechnické vzdélavani se nedd uskutecnit jen mechanickym pfipojenim Skoly
k vyrobnimu zavodu nebo kolchozu. Pfedcasna specializace v ramci zakladniho
vzdélavani nepfipravovala mladé lidi ani na praxi, ani na dalsi studium. Kritika
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nesystematického védeckého vzdélavani vedla kehledani novych pfistupti.
Vychodiskem byl opa¢ny extrém: odstranuje se pracovni raz skoly, coZ se projevilo
vyloucenim predmétti pracovni povahy zucebnich osnov a Zaci se s vyrobou
seznamuji jen teoreticky. Polytechnizace v obdobi 30. let v SSSR byla spojovana
nejvice s teoretickym vyucovanim fyziky, chemie, biologie a matematiky, kde se Zaci
seznamovali jen steoretickymi principy vyroby. Podobnd situace nastala
i v socialistickém Ceskoslovensku. V roce 1949 byly v ramci kurikula zakladni 8koly
vytvorené predméty pracovneé-technického charakteru na podporu polytechnické
vychovy, ale uz v roce 1953 byly povinné ruc¢ni prace zruSené a do vyuky pronikl
polytechnicky intelektualismus. Tento stav trval aZz do roku 1960, kdy bylo zavrZeno
pojeti polytechnizace postavené na teoretickych zakladech vSech vyucovacich
predmétii (tzv. polytechnického intelektualismu) a byla vytvofena jasnéjsi koncepce
polytechnické vychovy. Do ucebnich osnov byl zakomponovany predmét pracovni
vyucovani, ktery mél spolu s pfirodovédnymi predméty zajistit polytechnické
vzdélavani zakd. Celd koncepce byla pojatd jako pfiblizeni vyrobniho procesu
zaktim prostfednictvim aktivit zakomponovanych do pracovniho vyucovani.
Vystfidalo se v ném nékolik pfistupti praktického vyucovani vétSinou prevzatych
z odborného vycviku. Diraz se nekladl na proces vyuky, ale na vysledny produkt
a preciznost vykonavani jednotlivych operaci. Cely vyucovaci proces byl
organizovany tak, aby Zaci vyrobili co nejdokonalejsi kopie ukézkovych vyrobkd.
Na vyrobcich ucitel hodnotil presnost obdélani, casové zvladnuti pracovnich
operaci, spravnost uskutecnéni pracovni operace, dodrzovani predpisti
o bezpecnosti pri praci a védomosti zaki o materidlech a jejich obdélavani
(technologiich). PriliS velkd pozornost byla vénovand vykondvacim funkcim
délnika, absentoval rozvoj samostatnosti a tvofivosti zaka. Takovéto plnéni prikazii
postradalo jakykoliv prvek uvédomélosti, moznost vychovy tvorivych schopnosti,
tlumilo a otupovalo iniciativu.

235 Technicky orientované koncepce kurikula

Rozvoj techniky ve dvacatém stoleti ovlivnil vSechny oblasti naseho Zivota,
nevyjimaje socidlni instituce a Skoly. Tento vliv byl zfetelny ve tfech rovinach:

a) v roviné edukacnich obsaht,

b) systémové tendence v edukacnim procesu,

¢) hypermedialni tendence edukace.

I kdyz se obsahu kurikula nejvyraznéji dotyka prvni rovina, pokusime se
struéné analyzovat vSechny tfi urovné technicky orientovanych koncepdi,
oznacovanych také jako systémové-inZzenyrsky pristup (J. Kotasek, 1983).
V zahranic¢i je také oznacovany jako technologicky pfistup, ale tento nazev se
v nasich podminkach neosvédcil, protoze u nas je vyraz technologicky ekvivalentem
k vyrazu procesualni.
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2.3.5.1 Technické tendence v roviné edukaénich obsahu

Koncem 50. let 20. stoleti se dosp€lo k tomu, Ze cile vzdélavani nemohou byt
odvozené zesenciadlnich ani perenidlnich koncepci vzdélavani. Tyto koncepce
vzdélavani nepfinesly zZddny spolecensky pokrok. Americané v 60. letech sestavili
komisi (The Commission on Instructional Technology), kterd méla analyzovat
ptilezitosti nabizené technikou a aplikovat je do edukace. Sprava pfinesla také
ohromujici zavéry, ze jim ,ultrakonzervativci” odmitali véfit. Jednim z prvnich
pozadavkii byla zména obsahu kurikula. Prvni snahou bylo dat do souladu
vyucovaci pfedméty a jejich obsahy s moderni védou a technikou. Rozvinuly se
ostré diskuze o tom, jaky ma byt vztah mezi zdkladnimi poznatky klasické védy
a soucasnymi védeckymi poznatky. V technicky vzdélavacich pfedmétech byla
navrzena (i zrealizovana) priimyslné-vyjrobni koncepce, ktera vyvozuje svou podstatu
z prumyslu. Sviij piivod ma v USA. Vypracoval ji kolektiv ucitelti ve Wisconsinu
pod zéstitou Oddéleni vetejného Skolstvi. Tato koncepce byla vytvofena pro stfedni
vieobecné vzdélavaci skoly a méla byt povinna pro véechny zaky. Slo predevsim
o profesni orientaci zakt. Tato koncepce vychazela z celkového pochopeni
primyslu. Kromé toho mél zak ziskat celou fadu dovednosti, které byly dilezité
pro vstup do zameéstnani. Edukace zaméfena na primysl (F. Mosna a kol., 1992)
obsahovala 11 priimyslovych odvétvi: hornictvi, potravinadisky, chemicky, lehky
a tézky pramysl, elektrotechnicky a elektronicky priimysl, papirensky pramysl,
stavebnictvi, zdravotnictvi a dopravu, viz pfiloha ¢. 2.

Cilem priimyslové-vyrobni koncepce vzdélavani bylo:
- poskytnout zakiim vSeobecny pfehled o primyslu,
- zkoumat souvislosti vyroby a spolecnosti,
- zkoumat podminky historického vyvoje primyslu,
- orientovat zaky pfi vybéru povolani.

Vzdélavaci cile a obsah uciva se mély prizpasobit konkrétnim mistnim
podminkam. Do tivahy se braly nazory Skolské rady. Tato koncepce méla umoznit
zakim se co nejlépe pfipravit na vybér budouciho povolani. Promyslena koncepce
(Castecné upravena) byla uplatiiovana i v ¢eskoslovenském vzdélavacim systému na
vSeobecné vzdélavacich stfednich Skolach v 70. letech 20. stoleti.

2352 Systémové tendence v technicky orientovanych koncepcich

Pfedstavitelé technicky orientované koncepce edukace se nezaméfovali jen na
obsah vzdélavani, ale i na proces. H. Stolovitch a G. La Roque (Y. Bertrand, 1998,
s. 3) nabizeji toto vymezeni technologického vzdélavani zaméfeného na proces:
, Technologie vzdéldvdni studuje zpiisob, jak:

- organizovat pedagogické prostieds,

- pouzivat edukacéni metody,

- pouzivat edukacni prostiedky,

- usporddat poznatky, aby je subjekt p¥ijimal co nejefektionéji.”
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Technické vzdélavani se opird o systémovou koncepci. Jejim cilem bylo
rozvinout systémy (metodologie, techniky a stroje) schopné fesit praktické tlohy
edukace. Velkym zdrojem inspirace se stala obecnd teorie systémii a jeji snaha presné
popsat vsechny operace systému. Koncepci teorie systému vyvinul N. Wiener
(1948), ackoli se nezabyval teorii systémti jako takovou, ani nepouzival termin teorie
systémt. Zavedl vSak mnoZzstvi pojmt, ideji a teorii, které v souhrnu tvori zaklad
soucasné teorie systémti. Americané aplikovali principy systémového pfistupu do
vzdélavani jiz zacatkem 50. let 20. stoleti a toto usili pokracovalo az do konce 20.
stoleti. Slo o zkouméani vztahi mezi prvky systému v zavislosti na sledovanych
cilech a hlavné snaha presné popsat vSechny operace a jejich funkci v ramci
systému. V procesu vzdélavani se prechdzelo kexperimentdlnimu ovéfovani
systému, hodnoceni az k uzavfeni systému. Publikovany byly stovky studii o teorii
systémti a jejich uplatnéni v edukacnim procesu. Nejvyznamnéjsi je publikace
R. Gagného, L. Briggsa a W. Wagnera (1992). UZ bylo zminéno dfive, Ze tllohou této
koncepce byl detailni popis vyucovacich operaci. Mira detailnosti rozpracovani byla
v riznych modelech riizna. V aplikaci na edukacni proces byly zdiiraznovany tyto
zakladni prvky:

- specificka terminologie vyplyvajici z teorie systémi: proces, komunikace,
priprava a vycvik, technologie, techniky, informacni prostfedi, hypermédia,
programovani, systém,

- snaha mluvit spise o vjcviku a vzdéldvini, nez o vychove,

- velky diraz se kladl na pldnovini a organizaci formativnich procest,

- ddraz na slozky komunikace, hlavné na zpétnou vazbu,

- pouzivani modernich vyucovacich prostfedkti (audiovizudlni prostfedky,
osobni pocitace, atd.),

- snaha co nejvice systematizovat rizné etapy vycviku (definice cilti, tloh,
hodnoceni...),

- pouzivani popisu a standardizace vzdélavacich operaci a snaha pouzivat
systematizované postupy,

- kritické stanovisko k esencialistickému, encyklopedickému a humanistické-
mu pristupu k vzdélavani.

Slo o komplex udélosti edukaéniho procesu systematicky organizovanych tak,
aby podporovaly vnitini procesy Zakova uceni. Jsou to jednak vnéjsi podminky
(napf. audiovizudlni pomfticky, organizace prostfedi aj.), ale i vnitini podminky
(zptisob vnimani konkrétni osoby, fungovani jeji paméti apod.). R. Gagné a kol.
(Berdrand, 1988) navrhovali ndsledujici organizaci postupu:

a) upoutat pozornost zaka,

b) informovat zaka o cilech a stanovit troven ocekavanych vysledki,
c) zjistit, co uz o tom Zaci védi,

d) jasné predstavit nové ucivo,

e) Fidit proces uceni,

f) pozadovat ,dtikazy” pochopeni,

g) zajistit zpétnou vazbu,

h) hodnotit vykon zaka,

i) aplikovat poznatky v jinych oblastech.
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Procesy popisuji vSechny operace a vSechny funkce, které systému umoziuji
dosahnout jeho cile. Otevieny systém ma okoli definované, uzavieny nema. Uvnitt
systému rozliSujeme subsystémy, to jsou casti systému, které jsou samy systémem,
a dalsi komponenty.

Podsystémy budou také zahrnovat tii aspekty: vyhodnoceni vstupu,
vyhodnoceni vystupu a zpétnou vazbu. Vyhodnoceni vstupu se tykd Zdka, jeho
schopnosti, motivace, dosavadnich poznatkd. Vyhodnoceni vystupu se tyka
ziskanych védomosti, zru¢nosti. Fungovani systému se ovéfuje za pomoci sité
zpétnych vazeb.

Existuje vice teorii systémii. Mnozi z autor(i se soustfedi na systematické
usporadani ucitelovy price, tj. aktivit, které v edukaénim procesu vykonava ucitel.
Vétsi zdjem je o modifikaci chovani Zdka, tj. aktivit, které bude muset vykonat zak
k dosazeni pozadovanych «cil. Pravé tento model byl nejpfehlednéji
charakterizovany v knize M. Pascha (1995).

2.3.5.3 Hypermedialni tendence v technicky orientovanych koncepcich

Zdroje hypermedidlnich tendenci je potfeba vidét v behaviordlnich
kognitivnich koncepcich, které vzbudily neuvéfitelné nadseni pro komunikaci.
Moznosti komunikace se hledaly v moderni technice.

Teorie komunikace se staly prvnim zdrojem inspirace. Da se fict, Ze pedagogicka
komunikace je chapana jako cinnost, ktera mé byt systematizovand a zefektivnéna.
Ke zprostiedkovani komunikace se vyuzivala nejmodernéjsi technicka zafizeni.
Pocatkem 60. let se vytvarely informacni programy vyuky podporované pocitacem.
Z&k mél plnou kontrolu nad celym systémem (nap¥. v systému Logo).

Dal$im zdrojem hypermedialniho proudu je behaviordlni vyklad uceni (zmény
mysleni a jedndni individua jsou vyvolané tlakem prostfedi). Predevsim
B. F. Skinner (1953) svou teorii operativniho podmifiovani umoznil vytvofit zaklady
ueni za pomoci vyucovacich stroji (programované uceni). B. F. Skinner chape
uCeni jako cinnost, ve které vznikaji zmény chovani postupujici progresivni
aproximaci k vytycenému cili. Hlavni moment uceni vidi v upeviiovani, kterym se
uceni kontroluje a fidi.

Dalsi vyrazny vliv na hypermedidlni tendence mélo vypracovani taxonomie
cild, o které se zaslouzili B. Bloom, R. Mager a D. Krathwohl (in M. Kozuchova,
1999). Vychazelo se z pfedpokladu, Ze pokud se jasné urci charakter cile, obsah
a postup operaci pfi jeho osvojovani, nutné se dosdhne oé¢ekavaného vysledku.

Toto spojeni behaviorismu s technickymi prostfedky bylo velmi zajimavé
a mnozi v tom vidéli ,zazraény” zptisob 1écby problému Skolstvi. V soucasnosti je
mnoho nazord pro, ale i proti. Z dnesniho pohledu, bez ohledu na to, zda jsme
zastanci nebo odptirci hypermedidlnich teorii, je jedno jisté: tento zptisob edukace
byl velmi popularni v priibéhu sedmdesatych let a setkavdme se s nim i dnes.
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Zajimavéjsi je posledni spojeni nejnové€jSich poznatkii z oblasti informatiky
s nejnovéjsimi novinkami z oblasti teorie poznani (kognitivisticky pfistup). Jde
o vytvoreni tzv. kognitivni informatiky.

Tento novy proud nezacina od ucebniho obsahu, ale od Zika. I proces, na rozdil
od behavioristického pfistupu, je jiny: zak je spiSe vedeny cestou vlastnich objevii,
nez osvojovanim jistych obsahti. Na zacatku tohoto obratu stal S. Papert (Bertrand,
1998), ktery se inspiroval Piagetovymi pracemi. Dnes se dba na dodrzovani téchto
péti principti v hypermedidlnim prostredi:

- rozmanitost interakci,

- vytvareni otevfenych modeld,

- prostfedi nezavislé od konkrétniho obsahu,
- kooperace,

- multimedialni prezentace informaci.

Ve vyvoji principti hypermedidlnich tendenci pozorujeme vyznamny jev:
technika v podobé hypermedidlni prezentace se poji s nejnovéjsimi teoriemi uceni.
Technika ditéti poskytuje vétsi informacni pole, rozmanitost forem interakci a také
se ji dostava stale vétsiho diagnostického zabarveni.

2.3.6  Ekosocialni koncepce kurikula

V 50. - 60. letech 20. stoleti se technika rozvijela bouflivym tempem. V oblasti
astronomie byly objevené pulsary, kvasary, rentgenové zafeni hvézd, vybuch
supernov, zbytkové zdfeni vesmiru a aktivné se zkoumaly kosmické paprsky.
Objevily se nové zasadni piistroje pro astronomii a astrofyziku — radioteleskopy,
rentgenové teleskopy.

Rozvoj radioelektroniky a nového odvétvi poznani — kybernetiky se stal
zdkladem pro elektronické pocitace, budovani automatickych systémii vedeni
a zpracovavani informaci. Nejvétsim uspéchem tohoto obdobi bylo proniknuti do
kosmu. Zde se odrazila syntéza vice pfirodnich a technickych véd.

V oblasti chemického odvétvi byly vyvinuté nové syntetické latky, predevsim
pramyslova hnojiva, herbicidy a pesticidy, coz mélo velky vliv na rozvoj
zemédélstvi. Zmény nastaly i v oblasti farmakologie a v mediciné — vznikala nova
odvétvi: primysl vitamind, mikrobiologicky primysl, nové lékafské piistroje,
uskutecnila se prvni transplantace srdce. Jednoznacné mtizeme fici, Ze technika
v tomto obdobi vyznamné ovlivnila oblast radioelektroniky, hutnictvi, aplikované
chemie, hornictvi, zemédélstvi, mediciny a farmakologie.

Od konce 60. let se ale zacaly objevovat krizové jevy: ropnd krize, hospodarska
stagnace, mistni a obcanské valky, nezvladnutelna populaéni exploze, ekologické
pohromy a katastrofy. Postupné se ztracela vira ve vérohodnost optimistickych
progndz. Civilizace stala na konci vlastniho rozvoje a dalsi vyvoj bylo potieba
znovu piehodnotit.

Tato skute¢nost méla dopad i na vzdélavani. O technickém vzdélavani se
zacalo uvaZovat globalné. Technika zacala byt chapana jako samostatny celek
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sriznymi dopady: socidlnimi, ekonomickymi, ekologickymi. Zacalo se
zddraznovat, Ze technika vzdy tizce souvisi s pfirodnimi podminkami: vyuziva se
pfirodnich zdrojii a energie proto, aby splnila spolecenské pozadavky. Apeluje se na
zodpoveédné jednani kazdého cloveka, protoze technika je sice zavisla od clovéka,
ale mtze v konecném dtisledku na néj ptisobit jak pozitivné (rozsifuje moZznosti
poznani, zkvalitiuje jeho praci a zivot...), tak i negativné (znecistuje Zzivotni
prostiedi, likviduje pfirodni zdroje...). Zaporné diisledky rozvoje techniky je
potfeba Fesit nejen regionalné, statné, nejen kontinentalné, ale i globdlné. Clovék by
nemél myslet jen na pfitomnost, ale pfedevsim na budoucnost, na to, vjakych
podminkach budou Zit nasi potomci. Vznika nova filozofie pfistupu k technickému
vzdélavani. Kritizuje se antropocentristicky pohled na svét, kde se jedinec poklada za
soucast svéta, ale chova se knému jako individuum Zijici mimo né&j. Pficiny
takového chovani se vysvétluji tim, Ze chybi komplexni pfistup pfi zkoumani
jednotlivych jevii. Jedna =z pri¢in takového pfistupu jedince je v predmétove-
centristickém systému vzdélavani.

Cela fada vyucovacich pfedméti nedovoluje, aby se vnich uplatnila
environmentdlni vychova. Zaky je potfeba vzdélavat tak, aby pochopili vzajemnou
vazbu komplexnich vztahti, které ovlivuji zdravi Zemé. Za vychodisko se
doporucuje vztah ekosystému, podle P. Jeagera (1993).

Ve vztahu k pfirodé je tfeba si uvédomit, Ze rozvoj techniky neni mozné
realizovat na ukor piirody, ale vsouladu sni. To pfedpoklada komplexnéjsi
osvojeni a vyuzivani poznatkt v oblasti védy a techniky pii Setrném zachazeni
s pfirodou. Pfiroda nads svymi zdroji podnécuje a uspokojuje nase potfeby. Kazdy
nas nedbaly, nezodpovédny anebo dokonce destruktivni zdsah do pfirody se nam
nékolikanasobné vrati v negativni podobé. Pfiroda clovéka tim vice kultivuje, ¢im
uveédomeélejsi a aktivnéjsi je vztah k ni.

Clovék si musi uvédomit, Ze Zije v ir$im socidlnim prosttedi, kde ptisobi riizné
socialni vztahy (politicky a pravni systém, stat, narod, ekonomika, kultura, svétova
populace, apod.). Dosazeni jisté kvality socidlnich vztahi je predpokladem
uspésného feSeni dalSich vztahi (vztah k pfirodé, technice). Informatizovanou
ekonomiku charakterizuje globalni soutézeni, ve kterém je diilezita pravé kvalita
lidskych zdrojii a jejich pfistupnost k novinkam.

Technosféra je kulturni sférou vytvarenou lidmi, mtize byt materidlni, nebo
duchovni povahy a zahrnuje i historické dédictvi minulosti. Technicky rozvoj
v poslednim obdobi byl tak intenzivni, Ze v pribéhu jedné generace se vyrazné
zmeénily zakladni rysy zptisobu zivota. Tento zptisob pokracoval bez podstatnéjsiho
uvédomeéni si diasledkli na pifirodu, v socidlnich vztazich, a pravé tato skutecnost
vedla k celkové krizi a uvédomeénti si nelichotivého vitézstvi clovéka nad prirodou.
Uvédoméni si disledkd negativniho vlivu clovéka na pfirodu nas nemtize vést ke
skepsi, bezmoci, bezvychodnosti, ale k hledani novych feseni a to takovych, ktera by
respektovala vzajemny vztah clovéka a pfirody a ktera by feSila i vzniklé socialni
problémy.
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Tato filozofie pfistupu k technickému vzdélavani se zacala realizovat v celém
systému Skolské vychovy. Vychovné ptlisobeni je zaméfené na vytvareni spravnych
navyki ve vztahu k prostfedi, na ovliviiovani citové a volni stranky détské
osobnosti. Ve vsech technickych c¢innostech od samého zacatku skolni dochazky je
organicky vclenény ekologicky zfetel. Ve vyssich rocnicich Zaci ziskavaji zakladni
komplexni pfehled o vlivech rtznych vyrobnich ¢innosti na Zivotni prostredi,
o pottebach, moznostech i zptisobech omezovani a pfedchazeni negativnich vlivil
pracovnich i vyrobnich cinnosti na prostiedi ze soucasnych i perspektivnich
hledisek. Zaci jsou podnécovani k rozvijeni samostatnosti, ndpaditosti a tvofivosti
k aktivni ochrané a zlepSovani Zivotniho prostiedi.

Krize zivotniho prostfedi ¢im déle, tim vice pilisobi na nasi kazdodenni kulturu.
Vyvoj kultury neprobiha s ohledem na zajisténi naseho preziti na této Zemi, proto
ekosocialisté pozaduji kontrolu nad vyvojem. To vyzaduje i novou koncepci
edukace zaloZenou na pohledu do vzdalené budoucnosti. Za kultivovaného ¢lovéka
nepovazuji toho, kdo se chvali svymi znalostmi z minulosti, ale ¢lovéka, ktery je
schopny fesit problémy spolecnosti.

Citliva vychova k poznani, k nenasilnému vedeni touhy po ném, k orientaci ve
slozitém svété pfirody a techniky, k empatii viici Zivé a nezivé pfirod€ a k toleranci
lidskych vztaht je hlavni naplni globalniho pfistupu v technickém vzdélavani.

2.3.7  Procesualni koncepce kurikula

Od poloviny 70. let 20. stoleti dochazi ke kritické analyze pfi¢in netspésnosti
oziveni teorie kurikula. Pozornost se obraci na procesudlni stranku edukace
z pohledu strategie uceni se zaka. Dtiraz se klade na vysoky stupen samostatnosti
a nezavislosti Zaka — autonomni pozice zdka (M. Kozuchova, 2011).

Zakladni baze v procesudlné orientovaném kurikulu je c¢astecné tvoreni
s elementarnimi poznatky, ale znac¢nou cast kurikula technického vzdélavani tvoti
poznatky, které souvisi s otazkou ,jak?”. Pravé tyto otazky byly do znacné miry
podceniované. V oblasti technického vzdélavani jsou znamé tfi proudy: koncepce na
rozvoj tvofivosti, konstrukéné-projekéni a badatelsky piistup.

2.3.71 Koncepce zaméfené na rozvoj tvofivosti

Tvorivost ve vzdélavani je fenoménem konce 20. stoleti. Kriticky slovnik
vychovnych pojmid R. Barrowa a G. Millbarna (1990, str. 68) uvadi nékolik pojeti
tvofivosti. Tvofivost chape jako produkci originalnich vytvorti vysoké kvality ve
vSech oblastech lidské aktivity, avSak také jakykoliv druh produkce, ktery je dobfe
vyrobeny. Jiné pojeti tvofivosti klade vétsi dliraz na stav mysli tvoriciho subjektu,
nez na vysledek tvoficiho procesu. Dalsi pojeti tvofivosti se oznacuje jako schopnost
resit problémy. C. R. Rogers (1995) tvofivost definuje jako ,c¢inny vznik
novatorského vztahového produktu, ktery vyrlista na jedné strané z jedinecnych
kvalit jedince a na druhé strané€ z materialti, jevii, lidi, nebo udalosti jeho Zivota”
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(1995, s. 280). Vétsina téchto definic vymezuje tvofivost jako schopnost produkovat
néco nového, co doposud neexistovalo. Autofi publikace se ztotoznili s definici
J. Mandka (1998, s. 72), ktery tvorivost chape jako , proces vzniku nového jevu,
zménu néceho, tendenci k seberealizaci ve smyslu uplatnéni vlastnich napadti,
koncepci, postojii, myslenek a podobné.”

V nékterych uvedenych pristupech k pojeti tvorivosti je vidét, Ze tvofivy akt je
velmi slozity a mnohostranny jev, ktery zahrnuje aspekty psychické, filozofické,
kulturni, intelektové, apod. Z pedagogického pohledu je dutlezité rozliSovat
tvofivost subjektivni a objektivni (H. Lytton, 1971, str. 2). Vysledek objektivni
tvofivosti musi odpovidat urcitym kritériim, tj. musi zaptisobit novosti, originalitou,
uzitecnosti a adekvatnosti vzhledem k pozadované situaci, oproti tomu subjektivni
tvofivost se posuzuje podle jinych kritérii. O subjektivni tvofivosti hovorime, kdyz
clovék kombinuje véci individudlnim zpasobem, kdyz nenapodobuje, ale
preskupuje dané podnéty, nebo fakta na zakladé vlastniho mysleni nebo vlastni
¢innosti. Pfi subjektivni tvorivosti nejde o objevovani novych svétt, ale spiSe o nové
vidéni fakti a jejich vztahti, které jsou dostupné vsem. Tvofivost v tomto smyslu je
chapana jako sebeaktualizace ¢lovéka a patii k jeho zakladnim potfebam, tak jako
potieby fyziologické, bezpecnost, laska a tcta, proto je kreativita vyznamnym
znakem kazdého jedince.

Je prirozené, ze o vysvétleni podstaty tvofivosti usiluji rizné teorie. E. Landau
(1969, str. 18) uvadi teorii: psychoanalytickou, asociacni, gestaltistickou,
existencionalistickou, transformacni a interpersonalni. V. Smékal (2002) dale
dopliiuje teorii neuropsychologickou. Pedagogickému pojeti je nejblizsi chdpdni
tvofivosti jako piirozené vlastnosti clovéka projevujici se v seberealizaci individua a pfi
vzniku néceho nového, co je potieba rozvijet, cemu pfipravovat prostor a potlacovat bariéry,
které se tomu stavi do cesty (J. Manak, 1998, str. 74). Tvorivost se vyjadfuje jako
komplex biologickych, raciondlnich a emocionalnich potfeb clovéka zaméfeny na
cestu dopfedu, samo slovo tvofivost znamend moc, prestiz, cosi zazracné
a vzneSené, kazdy clovék chce tuto vlastnost mit. Timto se inspiroval i autor
slovenského modelu teorie tvofivé-humanistické vychovy, kterou vytvofil M. Zelina
(1994) a ktera se stala hlavni teorii vzdélavani i reformy skolstvi na Slovensku v roce
2008. Pokusime se predstavit zakladni model tvofivé-humanistické vychovy (THV).

M. Zelina (2004) se ve své koncepci THV snazi o to, aby se tvofivost stala
smyslem Zivota kazdého clovéka, aby byla prostfedkem, pomoci kterého se ¢lovék
cely Zivot snazi permanentné dosahovat své sebeaktualizace. Model THV rozebira
vychovu z pohledu clovéka - osobnosti a jeho tviircitho pfistupu v ramci "své"
vychovy. Ve stfedu zajmu tvofivé-humanistického piistupu je osobnost ditéte. Na
dité ptsobi vychova, vzdélavani, které se uplatiiuji hlavné prostfednictvim
komunikace. Model rozvoje osobnosti v systému THV se sklada z téchto dimenzi:

A — dimenze nonkognitivniho rozvoje osobnosti,
B — dimenze kognitivniho rozvoje osobnosti,

C - dimenze edukativnich strategii,

D - dimenze vnéjsich vlivii.
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Dimenze A predstavuje rozvoj nonkognitivniho rozvoje osobnosti i jako ¢innosti,
pomoci kterych nonkognitivni sféru osobnosti ovliviiujeme. Nonkognitivni funkce
a procesy osobnosti clovéka M. Zelina (1994) rozdélil do téchto zakladnich oblasti:

- Kultivace - Socializace a komunikace
- Emocionalizace - Axiologizace a autoregulace
- Motivace a aktivizace - Kreativizace

RE C: EDUKACNI STRATEGIE
< A:ROZVO] < B:ROZVO] ™.
. nonkognitivnich : kognitivnich funkci *
: funkci - VYUCOVACT

", - CINNOSTI PREDMETY .~

Obrizek. ¢. 1: Model tvofivé-humanistické vijchovy podle M. Zeliny.

Systém rozvoje nonkognitivnich funkci se oznacuje slovem KEMSAK - je to
akronym ze zacatecnich pismen Sesti vyznamnych oblasti, které je potfeba ve
vychové rozvijet.

Pojem kultivace oznacuji jako vzdélavani, zdokonalovani osobnosti. Kultivace
v pojeti autori je zdokonalovani a rozvijeni osobnosti clovéka s dtirazem na
seberozvoj. Emocionalizace velmi tizce souvisi s emocionalni inteligenci. Pokud si
nejsme schopni uvédomit vlastni city a pocity, jsme vii¢i nim bezmocni. Clovék,
ktery si je svymi city jisty, se ve svém zivoté dokaze lépe rozhodovat. Tteti funkce
rozvoje osobnostnich kvalit se tyka motivace a aktivizace ditéte. Je to budovani
zaméfené na vykon a na pozitivni prezivani uspéchu. Cilem socializace
a komunikace v systému THV je naucit se Zit s ostatnimi lidmi, vytvaret pozitivni
mezilidské vztahy, spolupracovat, komunikovat, diskutovat, zvladat kritiku, chovat
se asertivné. Pfi autoregulaci jde o sebepoznavani, sebehodnoceni, sebevédomi,
sebeovladani a hlavné o pozitivni vnitini disciplinu a sebevedeni. Axiologie je v€da
0 hodnotach. Od ni se odvozuje vychova k hodnotam. Jde o rozvijeni hodnotové
orientace déti. Kreativizace jako nejvyssi poznavaci i mimopoznavaci funkce
vyjadfuje potfebu neustdlého zdokonalovani tvofivosti ¢lovéka a jejich projevi
v Zivoté.

Dimenze kognitivniho rozvoje osobnosti sleduje poznavaci (kognitivni) vyvoj. Jde
0 proces rozvijeni mentalnich a intelektualnich kapacit clovéka. Kognitivnim
vyvojem se zabyval $vycarsky psycholog J. Piaget. Hlavni zdroj intelektového
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vyvoje vidél v konkrétni pfedmétné ¢innosti. Vnéjsi pfedmétna ¢innost se postupné
meéni na vnitfni myslenkovou aktivitu — operaci. J. Piaget (1951) ma zasluhu na tom,
Ze jako prvni upozornil na potfebu klasifikace kognitivnich procesti. I na zakladé
jeho podnétu B. S. Bloom (1956) vypracoval svou taxonomii kognitivnich cilti, ktera
se rozsifila a stala se zakladem mnohych inovaci ve vzdélavani. Model THV je
postaveny na revidované taxonomii B. S. Blooma. Zaroven autor modelu
upozornuje, Ze je potfebné stimulovat rozvoj vSech trovni kognitivnich procest, ale
mimotadnou pozornost vénuje hodnoticimu a tvofivému mysleni. Problematika
hodnoticiho mysleni je pro pedagogiku velmi dilezita hlavné proto, Ze mnohé
vyzkumy ve svété i u nas ukazuji, Ze se na vyucovani a ve vychové dava velmi malo
podnéti na jejich rozvoj.

Dimenze C je zaméfena na strategie vychovy a vzdélavani, do které jsou
zahrnuty vsechny metody a postupy, kterymi je mozné rozvijet tvofivost. Strategie
vyuky, které ucitelé v THV koncepci uplatiiuji, jsou interaktivné-produktivni (jde
zejména o sokratovské pojeti tvorby pozndni: ucitel planuje témata/otazky/
problematiku, vklada do vyuky uéebni problém a zak nachazi odpovéd badanim
a experimentovanim) a aktivné-produktivni (spocivajici v zakové objevovani, bez
poskytnuti informaci uéitelem). Zak je vedeny ktomu, aby badal, objevoval,
analyzoval, zkouSel, ovéfoval a samostatné tvofil, resp. v interakci se spoluzaky.
Tento typ vyuky umoziiuje podnécovat produktivni mysleni, ulehcuje techniky
badani, stimuluje vysoky transfer v uceni se atd.

Do dimenze D patii vnéjsi podminky rozvoje osobnosti. Jde o podminky
a Cinitele, které vstupuji do procesu rozvijeni psychickych funkci a procest
osobnosti, napiiklad: rodina, masmédia, kamaradi, sousedi, literatura, autoritativni
osobnosti, pfirodni a technické prostfedi. Mezi vnéjsi podminky zarazuje vsechny
Cinitele, které ovliviiuji proces rozvoje osobnosti ditéte.

Podle L. Durice (L. Duri¢ a kol., 1991) mnoZstvi vyzkumd, které se realizovaly
v oblasti psychologie tvorivosti, skute¢né potvrdilo, Ze tvofivost je mozné i potiebné
rozvijet. Za zakladni zplisob rozvijeni tvofivosti povazuje tvorbu tvofivych tuloh.
O aktualnosti problematiky tvorivosti a jejtho rozvijeni svédci i to, Zze Evropsky
parlament a Rada EU vyhlasili rok 2009 za Evropsky rok kreativity a inovaci.

Rozvoj tvofivosti vyznamné ovlivnil i technické vzdélavani. V této oblasti bylo
realizovano mnozstvi vyzkumt. Svéd¢éi o tom nékolik publikaci napf. od
M. Wimmera (1990), M. Kozuchové (1999), M. Kovéace (2003), ]. Honzikové (2013) aj.

2.3.7.2  Konstrukcné-projekéni pristup

Konstrukéné-projekéni  pfistup byl rozpracovany hlavné v britském
a némeckém vzdélavacim systému. Hlavni ideji tohoto pfistupu je organické spojeni
vykonévaci a tvofivé innosti zakii. Zaci se dostavaji do takovych podminek, kdyZ
v bezprostfedni pracovni cinnosti na konkrétnim objektu musi pfedchéazet
vypracovani navrhu tohoto technického objektu, resp. nékolika alternativnich
navrhii. Zaci také musi Fesit celou fadu technickych otézek, jako je vybér materialu,
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pracovnich nastroji, technologicky postup vyrobeni produktu apod. Projekt je
mozné charakterizovat jako vyzvu nafizujici zdkiim néco organizovat, zkoumat,
navrhovat, vykondvat. Hlavni ¢ast projektu obsahuje vzdélavaci cile a podnétné
situace pro zaky na dosazeni téchto cilti, pfiCemz za nejdtilezitéjsi je povazovana
schopnost vyfesit problém. Zakladnimi vyucovacimi metodami jsou tvofivé prace
a ulohy problémového charakteru, problémové otazky a situace, analyza danych
uloh a diskuze o moznych, resp. optimalnich zptisobech feSeni. Jednim
z nejdilezitéjsich ciltt v konstrukéné-projekénim pfistupu je rozvijet u zaka
divergentni mysleni, které je pfiznacné pro tvorivé feSeni problémd.

V pocateéni fazi, kdy se jesté Zaci nenaudili heuristice feSeni problému,
dostavaji v projektu tlohy, které maji pomoci tvofivému a kritickému mysleni: maji
za tlohu rozhodnout se pfi vybéru z nékolika alternativ, vyzkouset si a zhodnotit
konkrétni feSeni. Jde o to, aby si zaci uvédomili, ze pokud Zadné fesSeni nezrealizuj,
nebude to pro né uzitecné. Stanovené ulohy dovoluji zakiim pouzit pii feseni
problémii nastroje podle jejich vybéru.

Jako piiklad muZeme uvést tlohu pro Zaky tfetiho roéniku ZS: navrhnéte
a vyrobte lodku ze ¢tverce alobalu (aluminiové folie) se stranou 30 cm tak, aby
udrzela co nejtézsi naklad. Cil je jasny, ale problém je v tom, Ze je potfeba se zamé¥it
na konstrukci lodky, kterd udrzi co nejvétsi néklad. Zaci se budou muset
rozhodnout, jak alobal poskladat do tvaru lodky, a to tak, aby byla lodka co
nejvétsi, aby do néj bylo mozné vlozit co nejvétsi naklad, ale zaroven by to méla byt
lodka i dostate¢né pevnd, aby se nerozpadla pfi nakladani ,ndkladu”. Od zaki se
ocekava, ze se budou rozhodovat pii sklddani materialu. Mozna si pfipravi nékolik
lodicek a nebudou spokojeni s jedinym feSenim, ale v zadném piipadé jim nedame
podrobny popis toho, jak lodku vyrobit. Tento pfistup provokuje zaky prijmout
vlastni rozhodnuti a ovéfit ho v praxi.

I tato koncepce vyulovani ma své nevyhody. Zék nemiize sam objevit
a vypracovat si vSechny zptlisoby efektivniho mysleni. Ponechat zaka vlastnimu
hledani a nachéazeni feSeni znamena vlastné zamérné mu zplsobit znacné casové
ztraty v uceni. Tato koncepce vyucovani se povazuje za vhodnou zejména pro
nadané zaky, ktefi se pro jeji aplikaci mohou nejlépe seberealizovat, ale za méné
vhodnou pro primérné a méné nadané, u kterych pfinasi malé efekty. Z tohoto
diivodu se v konstrukéné-projekénim pristupu vice uplatiiuje tymové vyucovani.
Pokud bychom méli objektivné zhodnotit konstrukéné-projekéni pristup (KPP), tak
mezi klady bychom zaradili:

- individuadlni i kolektivni usili, které zZak nebo skupina pfi feSeni projektu
prokazuji,

- KPP je i pfirozena pracovni ¢innost projektanta, tim se vyznamné
priblizuje pozadavkiim praxe,

- poznatky ziskava v celku, tedy ne izolované,

- podminky, kterymi je prdce na projektu motivovana, jsou konkrétni
a dité je chape vcelku, ne izolovane,

- projekt predpoklada vnitfni uceni, které je cennéjsi nez uceni vynucené
natlakem ucitele.
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Mezi nedostatky projekéné-konstrukéniho pristupu patfi:
- jen malokdy se podafi pfipravit projekty, které by vyhovovaly vSem
zaktm,
- tento pristup je vhodny pfedevsim pro nadané zaky,
- pokud je projekt nad sily zakt, dochdazi k jejich psychické a vykonové
frustraci.

2.3.7.3 Badatelsky pfistup

V poslednim desetileti 20. stoleti bylo technické vzdélavani v nékolika
zahranicnich kurikulich chapano jako proces hledani novych poznatki, ktery je
oznacovany terminem badatelsky pfistup. V tomto pfistupu zak zjistuje a poznava
vlastnosti reality prostfednictvim vlastniho zkoumaéni. V badatelském pfistupu je
poznavaci proces chapany jako aktivni budovani porozuméni cestou mentalni
konstrukce, na zakladé predchazejicich znalosti a tvah zakd (P. Ross, 2006).
Podstata této koncepce vyucovani tkvi v objeveni a osvojeni si novych aktivit, které
zabezpecuji lepsi pfipravenost na Zzivot. Védomosti donéj nevstupuji jako cil
vyucovaciho procesu, ale jako prostfedek na dosazeni cile. V tomto pristupu
zkouma ucitel tvofivé snazeni zaka, je informovany o jeho védomostech,
o estetickém citéni, o postojich. V badatelském pfistupu zak zase vidi ucitele jako
radce, odbornika se Sirokym rozhledem, ¢lovéka, ktery mu s pedagogickym taktem
umoznuje hlubsi a Sirsi pristup k poznani.

Zakovské badani umoziiuje nejen osvojit si nové poznatky, ale také pochopit
samotnou podstatu véci a pouzité vyzkumné metody. Pedagog zamérné vytvari
situace, které umoznuji, aby Zzaci pozorovali jevy, manipulovali s konkrétnimi
pfedméty, vzajemné diskutovali, experimentovali a feSili problémy. Vybér
badatelskych aktivit by mél byt pfedevSsim reakci na aktuality redlného Zivota
ucdicich se jedinct. Kazdodenni ¢innosti, které vykonavaji ve skole nebo doma se
mohou stat zdrojem réiznych otazek, na které za pomoci ucitele hledaji odpovédi
vlastnim zkoumanim, badanim, a zaroven zavéry, které potvrzuji pfi reSeni
kazdodennich situaci (I. Rochovska, 2011).

Priibéh badani je zpravidla strukturovany do péti fazi:

1. Suggestions (podnéty, navrhy). Problém, tézkost generuje podnéty a navrhy

na mozna feseni.

2. Intelektualizace téfkosti. Zék se dostavd od nejasného pocitu tézkosti

k podstaté problému. Vyjadfuje to intelektudlnimi prostfedky, napf.
grafickym vyjaddfenim, logickymi konstrukcemi apod.

3. Tovorba hypotéz, které slouzi jako model feSeni problémut. Vyjadiuji

pravdépodobny pfistup k feseni problémi.
4. Argumentace (zdivodnéni, reasoning). Jeho podstatou je vyvozovani
logickych dusledki z prijaté pracovni hypotézy.
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5. Testovini. Hypotézy jsou provérovany experimentem, praktickym konanim,
ovéfovanim funkcnosti apod. Testovani bud potvrdi, nebo zamitne
hypotézu. Pti zamitnuti je potfeba postavit novou hypotézu.

Cilem experimentalni ¢innosti v technickém vzdélavani je konkrétni tloha —
prakticky problém a hledani jeho feSeni. Experimentalni ¢innost slouzi k tomu, aby
se zak rozhodl pro optimalni vybér. Pokud ma pfed sebou konkrétni tilohu, napf.
stavbu mostu, musi se rozhodnout pro vybér nejvhodnéjsiho materialu, pro nejvice
vyhovujici typ mostu, ktery bude spliovat pozadovana kritéria. Zkouma, jaky tvar
nosniku je nejvhodngjsi z hlediska nosnosti, k ¢éemu ma most slouZzit a nakonec
hodnotit své ,,dilo”.

Béhem experimentu se Zzaci méni v badatele, ktefi chtéji porovnavat,
odhadovat, pochopit pricinu jevli, formuluji hypotézy a testuji, zda jsou jejich
myslenky spravné a pochybuji do té doby, dokud to neni dokazané.

Badatelsky pfistup se nejvice osvédcil u nejmladsich zdkd. Tito Zaci jsou
pfirozené zvidavi a nezatiZeni tradicemi. Chapou technické pfedméty jako jisty
druh zabavy, protoze pravé senzomotorické cinnosti spojené s fesenim jistého
problému odpovidaji jejich predstavam o hre.

Ucitel je rozhodujicim cinitelem vyucovacitho procesu. Vytvafi pro zaky
problémové tlohy, které jsou pfimérené jejich schopnostem. Zkoum, jak zaci dany
problém pochopili, sleduje jednotlivé kroky feseni. V badatelském pfistupu je
vyucovaci proces postaveny na vzajemné interakci mezi ucitelem a zZakem i mezi
zaky vzajemné, proto se velky vyznam prfipisuje skupinové praci. Skupina se tu
stava nenahraditelnym ndstrojem podnécovani aktivity zaki, porovnavani napadi
a nazort, konfrontace rtiznych feseni.

Uspésné, komplexni a véasné feseni slozitych technickych problémi jednotlivci
v bézném zivoté je dnes prakticky nemozné. Skupinové feseni divergentnich tloh
kromé primarniho cile, ktery je ve vychové ktvofivosti, ucinné pfispiva
ik aktivizaci a socializaci zakf.

V poslednim obdobi tato koncepce ziskava stale vétsi popularitu. Miizeme ji
najit pod nazvem ,Vyzkumné ladéna koncepce védecko-technického vzdélavani”
(Inquiry Based Science and Technical Education), ale castéji jako ,Badatelsky
orientovana vyuka”, jejiz hlavnimi cili jsou pozndvini a wvysvétlovini reality
zkoumdnim. Na podporu badatelského pfistupu byl mj. vytvoreny projekt
ESTABLISH (dostupny na strance http://www.establish-fp7.eu/), do kterého se
zapojilo 11 evropskych zemi. Na uplatnéni projektového pfistupu je potteba
minimalné laboratorni vybaveni, avSak projekt ESTABLISH nabizi interaktivni
demonstraci pro ty, ktefi maji materidlni vybaveni na nizké trovni. Zaci mohou
sledovat priibéh experimentu. Béhem jeho priibéhu mohou vytvofit predikce
a diskutovat.
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Badatelsky orientovand vyuka pfirodovédného a technického vzdélavani je
inspirovana védeckymi vyzkumnymi postupy (L. Held, 2011). Rozvoj schopnosti
védecké prace (basic science process skills) spociva v rozvoji Sesti zakladnich
schopnosti: pracovat, komunikovat, Kklasifikovat, méfit, vyvozovat zavéry
(interpretovat) a schopnost tvofit predpoklady. Badatelsky orientované vyuce
budeme vénovat zvlastni pozornost v dalsich kapitolach publikace.

Je pomérné pravdépodobné, ze si ctenar klade otazku: , Ktera z téchto koncepci
kurikula je nejlepsi?”. Jsme predvédceni, ze kazda z téchto koncepci kurikula si
zasluhuje nasi pozornost. Na prvnim misté spole¢nost odpovida za kvalitu
vzdelavani, proto je potreba, aby Skolska politika vytvarela prostor pro hlubsi
analyzu kurikula a nejnovéjsi védecké poznatky byly zohlednéné v normativnim
kurikulu.

Ani skola a ani ucitel nemtize zaujmout pozici nestranného pozorovatele
a s pripadnou skolskou reformou si jen zahravat, vytvaret iluzi zmény. Ucitel ma
dostatecny prostor pro seberealizaci pfi praci s kurikulem. Stava se organizatorem
a manazerem edukacniho procesu, didaktickym programatorem, partnerem,
pomocnikem a radcem Zaka. Je na ném, jak své kompetence vyuZzije.
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3. Konstruktivismus jako teoretické vychodisko
badatelsky orientované vyuky

Pro nase téma jsou dilezité ty koncepty a podnéty, které se zabyvaji zakovym
myslenim a jeho pojetim uciva. Mezi né patti kognitivni konstruktivismus J. Piageta
a socialni konstruktivismus L. S. Vygotského. Pokusime se interpretovat nékteré
jejich myslenky, predevsim ty, které maji vyznam z hlediska této prace.

3.1 Kognitivni konstruktivismus J. Piageta

Kognitivni konstruktivismus je dominantnim paradigmatem v soucasnych
teoriich uceni. Vychodiskem koncepce J. Piageta je vztah mezi subjektem
a prostfedim. Subjekt (dité) se adaptaci pfizplisobuje pozadavkiim vnéjsiho
prosttedi. Tato teorie ucdeni predpoklada, Zze kazdy clovék si sam vytvari
(konstruuje) své vlastni poznani svéta, ve kterém zije. Ke svym zavériim dospél
prostrednictvim analyzy ontogeneze poznani. Jeho prace je epistemologickou teorii
a povaZzuje se za vyjjimecny prinos do vyjvojové a pedagogické psychologie.

J. Piaget skloubil psychologicky a epistemologicky pfistup ke studiu otdzek
vzniku a vyvoje poznani. Dité ma vzdy vytvofenou néjakou predstavu o tom, jaky je
okolni svét. Tuto predstavu si uchovava tak dlouho, dokud si podle ni mtze
uspokojivé vysvétlit to, co ho zajima. Tato pfedstava nemusi byt spravnd, miize byt
neuplna nebo naivni (prekoncept’?). Jak je objektivni realita (ucivo) v souladu s tim,
co uz dité vi, prekoncept zdka nezméni, jen obohati, poznatkova struktura se doplni
o novou zkusenost, novou informaci. Tuto ¢innost Piaget nazyva asimilaci. Pokud
novy poznatek neni vsouladu stim, co uz dité vi, dochazi k nerovnovaze -
kognitivnimu konfliktu s prekonceptem. Dité hleda feSeni a méni (pfizptisobuje,
rekonstruuje) své uz existujici schéma (na mentalni drovni, kterd odpovida jeho
kognitivnimu vyvinu). Tento proces se nazyva akomodace. Dité si aktivné vytvari
celé asimilacni schéma, coz je vlastné podstatou uceni. Postup uceni je pritom
zavisly na vytvofeni asimilacnich schémat. Asimilace je potfebna jak na vytvoreni
senzomotorické ¢innosti, tak i na vytvoreni abstrakitniho pojmu. Oba dva procesy
(asimilace i akomodace) jsou v dynamické rovnovaze, pokud dojde k vychyleni, dité
se snazi rovnovahu obnovit. Komplementarita asimilace a akomodace zabezpecuji
obnoveni narusené rovnovahy. Tento proces ]. Piaget oznacuje jako ekvilibraci.
Zabezpecovani trvalé rovnovahy mezi asimilaci a akomodaci je na jednotlivych
urovnich reprezentace dosazeno seskupovanim operacnich (¢innostnich) schémat,
které jsou dtsledkem vlastni (senzomotorické ¢i mentdlni) aktivity subjektu vici

12 Tematika Z&kovych prekonceptii se ve vyzkumech v Cesku a na Slovensku objevuje v publikacich
P. Doulika a J. ékody, 2002, J. Kopacové, 2001, K. Zoldogové a P. Prokopa, 2007 a dalsich.
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prostfedi. Na senzomotorické trovni se jako prvni vytvaf skupina premisténi
spojena s vytvofenim tzv. schématu trvalého pfedmétu. Analogické procesy se déji
i na vyssich reprezentacnich trovnich, kdy jsou opét spojené se seskupovanim,
pficemz nova kvalita rovnovahy mezi asimilaci a akomodaci souvisi podle J. Piageta
napf. se vznikem skupiny nazornych schémat na konkrétné-operacni tirovni, nebo
se seskupovanim konkrétnich operaci na formalné-operacni tirovni vyvoje mysleni.

Koncepce J. Piageta odkazuje pfedevsim na periodizaci kognitivniho vyvoje se
snahou o respektovani charakteristik mysleni ditéte v jednotlivych vyvojovych
stadiich. Tato koncepce prinesla revoluéni zménu do diagnostiky kognitivniho
vyvoje. Za ucelem diagnostiky dosazené urovné kognitivniho vyvoje déti byly
vyvinuty testy kognitivnich operaci (napf. TEKO - test kognitivnich operaci
W. Winkelmanna In: M. Mikulajova a B. Varyova , 1997; test na vysetfeni matemati-
ckych schopnosti ]. Novak, 1998 aj.).

Koncepce J. Piageta pfinesla revoluéni zménu i do didaktiky. Pfi jejim
uplatiiovani se zdtiraziiuje pfedevsim aktivni tloha zéka v procesu uéeni. Zaci jsou
konfrontovani bud ,kontextovym” skutecnym prostfedim, nebo ,bohatym”
umélym prostfedim, simulovanym prostfednictvim interaktivnich médii. Takové
ueni se nazyva samoregulovatelné a poskytuje zaklim mnozstvi prilezitosti na
objevovani a interpretaci udalosti. Zvazovani o ucebnich strategiich (meta-
poznavani) je stejné tak dulezité jako znalost obsahu. Jinou strankou Piagetova
konstruktivismu je strategie vyuky, kterd umoznuje zaktim ,tvorit” (konstruovat)
jejich vlastni poznani. Ucitel je facilitatorem, ktery asistuje zaktim na cesté hledani
kontext(i. Mensi dtraz se klade na konstruovani vyucovacich cil. Ucitel vytvari
ucebni situace, které zdka pfinuti zapojit se do nepfetrzitého vyzkumu situaci
z redlného Zivota nebo simulovaného prostiedi.

Uloha hodnoceni Zékii je casto diskutovand. Radikélni konstruktivisté
vychazeji z predpokladu, Ze vykon, ktery vznika pfi realizaci ucebni tlohy, je
jedinym legitimnim prostfedkem na hodnoceni, protoze ,externi” hodnotici
procedury nemohou byt spravedlivé pro specificky charakter urcité ucebni
zkuSenosti Zaka (A. Tomengova, 2012).

Objasnéni mechanizm@t vytvareni poznatkovych schémat ma vyznamnou
pedagogickou hodnotu didaktiky, protoze naznacuje smér, jakym je mozné tyto
mechanizmy ve 8kolni praxi vést, a tim zefektiviiovat vyucovaci proces. Zék je
,maivnim védcem”, ucitel facilititorem jeho uéeni. Ulohou uditele je poskytnout
zakovi prostor na to, aby mohl s uéivem aktivné pracovat, fesit problémy, objevovat
(E. Vyskocilova a D. Dvorak, 2002; C. Serafin, 2015).

3.2  Socidlni uceni podle L. S. Vygotského

J. Piageta zajimaly zejména zmeény probihajici v ramci kognitivni struktury
ditéte (béhem interakce s novymi podnéty). L. S. Vygotskij se méné soustredil na
objasnéni interni dynamiky vystavby kognitivnich struktur a zaméfoval se spiSe na
objasnéni vyznamu socialnich a kulturnich struktur.
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L. S. Vygotskij svou teorii uceni zaklada na socidlni interakci jako podstatné
slozce ucebniho procesu. Zastava nazor, ze kognitivni schopnosti ditéte se budujt
v interakci s pfilezitostmi, které mu poskytuje prostredi. Pravé socialni prostredi je
hybnou silou rozvoje schopnosti ditéte. Podle néj (L. S. Vygotskij, 2004) jsou
symbolické soustavy specifickym lidskym produktem. Ptvod maji ve specificky
lidském vztahu k svétu a jejich pfenos do individualni psychické vybavy clovéka se
nemuze dit jinak a jinde, nez v socidlnim vyjednavani. V tomto pojeti uceni hraje
vyznamnou roli kontakt s ,druhym”. Pravé ten , druhy” je pomocnikem pii zrodu
myslenky, na kterou by dité v aktudlnim stadiu samo nepiislo. K efektivnéjsi
interiorizaci dochdzi pravé v interakci s ostatnimi, nebot ditéti ,razi cestu”.
Vygotsky predpoklada dvé roviny ve vyvoji ditéte: aktudlni a budouci (vyssi, ke které
se dité blizi). Dité jde za ramec svych aktualnich moZnosti, vyuzivd pomoc
kompetentnéjsiho. Vyvojova kompetence ve stavu zrodu se uplatiiuje, kdyz je
iniciovana v socidlnim vztahu. Dité ma moznost se v zoné nejblizsiho vyvoje
interiorizovat. Zénou nejblizsiho vyvoje je pak situace, ke které dité spéje za pomoci
,druhého”. Pravé ten ,druhy” ho posunul do vyssi vyvojové faze (K. C. Powell
a C. J. Kalina, 2009). Prostfednictvim konceptu ,,zony nejblizsiho vyvoje” vysvétluje
svou teorii v praktickych dtisledcich skolského uceni. Jde o koncept, ve kterém
dochazi k uceni ditéte s pomoci , kohosi jiného”. Tim , druhym” mtze byt ucitel, ale
také spoluzdk, kamarad, ktery v dané oblasti uz prekonal fazi nejbliz§iho vyvoje a je
schopny si sam poradit. Vygotsky zastava nazor, ze: ,V détském véku je dobré jen
takové uceni, kterému predchizi vyvoj” (L. S. Vygotskij, 2004, s. 102)1.

Tato teze pfedpoklada, ze k uceni dochazi jen tehdy, kdy mentdlni schémata
déti nejsou jesté hotova, ale jsou pripravena na dalsi zménu. Vygotského teorie
uceni je zaloZend na vztazich mezi aktéry ve vzdélavacim procesu. Vyucovaci
proces je mistem, kde se objevuje cela fada odlisnosti v oblasti etnické variability
mezi zaky, individudlni zvlastnosti osobnosti kazdého zaka, biologické determinace
aj. Tato rtiznorodost miize byt impulzem k hledani cesty k porozuméni si navzajem
v otdzce uceni, ale i v otdzce spolecnych vztahti. Ve Vygotského teorii socidlniho
konstruktivismu je podstatnd i otdzka verbalniho rozvoje zakd. Proces uceni je
podminény rozvojem fecovych schopnosti ditéte, coz se odehrava i v interakci
s ostatnimi. Prostfednictvim fe¢i miize dité premyslet o svété okolo sebe a ucit se
novym souvislostem. Socialni interakce je diilezitd pro efektivni pouzivani jazyka
a rozvoj dobre fungujici komunikace ve tfidé. Prostfednictvim mediatora je dité
upozorniované na podstatné souvislosti mezi jevy. Mediator mu predava poznani
v takové podobé, ktera mu umozni integrovat toto poznani a posouvat ho k vyssim

" Tuto teorii zdokonalovali i daléi odbornici (D. B. Elkonin, V. V. Davydov, L. V. Zankov a jini),
a pozdéji vyustila do nového kognitivniho sméru. P. Gavora (1992) o tom ve své publikaci zminuje, Ze
dogmaticka aplikace myslenek Vygotského u nds v sedmdesatych letech a osmdesatych letech 20. stoleti
nabyla podoby hyperbolizace vyznamu didaktické zasady védeckosti a podcenovani zasady pfimétenosti
anazornosti, coz se s odstupem ¢asu ukazalo jako maélo efektivni zpiisob uceni. Podle nazort I. Helda a kol.
(2011, str. 67) spociva pricina selhani Vygotského teorie v tom, Ze "starostlivost" pedagogti o védecké pojmy
u déti kondila (skoncila dfive, nez zacala) pfi verbalnim zvladnuti uciva a tzv. "sestup ke konkrétnimu",
ktery se mél uskutecnit v "podminkach organizovaného systému" byl ponechan ndhodé.
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formam, resp. v soucinnosti s dospélym konat na kvalitativné vy$si arovni. Ulohou
mediatora je pomahat ditéti v procesu uceni, monitorovat a reflektovat jeho mysleni
a prispét k rozvijeni metakognitivnich schopnosti ditéte.

Mechanizmus interiorizace se vztahuje na problém, jak se z ¢innosti, ktera méla
ptvodné socidlni (interpsychicky) charakter, stava cinnost, ktera je soucasti
vnitinitho psychického Zivota. Kterdkoliv vyssi psychickd funkce (logicka pamét,
zamérna pozornost, mysleni, fe¢) se ptivodné odehrava jako socialni déj, resp. je
predmétem vzajemného ptisobeni lidi na sebe. Psychologickym dtisledkem tohoto
pavodné socidlniho déje je jeho transformace na troven vnitini psychické vlastnosti
jedince. Jak je tedy néjaky socialni akt prostfedkem ptisobeni lidi mezi sebou, je jeho
interiorizovana podoba ptisobenim na sebe samého.

3.3 Konstruktivistickeé teorie v pedagogickém vyzkumu a v didaktice

Abychom ziskali predstavu o rliznych podobach konstruktivistického
paradigmatu v didaktice, potfebujeme poukazat na evoluci konstruktivismu od 70.
let 20. stoleti. Zptvodniho sméru piagetovsky orientovanych pedagogickych
vyzkumil se zacaly vyvijet dvé vyzkumné linie: konstruktivistickd* zachovavajici
Piagetovu strukturalni filozofii a druha neopiagetovskd, v ramci které pokracoval
vyzkum zaméfujici se na mentalni vyvojové stupné ditéte.

Konstruktivisticka linie vyzkumt zacala budovat nové epistemologické
zaméfeni na aktudlni obsah mysleni zdka (E. Glasersfeld, 1993). Konstruktivisti
vystizné  vyjadfovali epistemologické stanoviSté: pozndni je budované
(konstruované) individualitou (jedincem). Kromé toho vychdzeji z pfedpokladu, Ze
kazdy jedinec uz vlastni jisté poznani (vlastni soustavu kognitivnich posudkt
a jejich vyznamii), které je potieba brat do tvahy, pokud chceme porozumét
procesu uceni (R. Tothova, 2014). Argumentovalo se tim, Ze konstruovani nového
poznani je silné ovliviiovano predchazejicim poznanim. Pravé pro vyrazny diiraz na
jedince konstruujictho poznani byla tato linie nazvana terminem personalni
konstruktivismus (W. W. Cobern, 1993). Personalni konstruktivismus mél
vyznamny vliv na vyzkum v oblasti didaktiky, ktery se zacal orientovat zejména na
aktualni obsah zakovych koncepci. Kognitivni konstruktivismus J. Piageta pfinesl
vyznamné poznatky ohledné vlivu aktivity uciciho se v procesu uceni. Zdtiraziuje,
Ze ucleni je aktivni proces, ve kterém si ucici vytvari vlastni interpretace poznani.
Informace transformuje do jemu srozumitelnych celkti a vytvari si vlastni vyznamy
skutecnosti. Pro efektivni uceni se Zaci potfebuji aktivné zapojit do procesu vyuky,
ve kterém se rozvijeji jak v kognitivni, tak v praktické roviné.

14 Konstruktivisté se nezaméfovali na vyvojova stadia, ale rozvijeli interview (malo strukturované
"pfipadové interview" - interview-about-instances format) (L. West a A. Pines (eds.) 1985)
a fenomenograficky pristup (F. Marton, 1988).
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Identifikovat Zakovo pojeti uciva bylo zdkladnim cilem mnohych vyzkumu od
konce 70. let 20. stoleti’. Mnoho vyzkumit poukazuje na to, Ze uceni neni
o ziskavani novych informaci a praktickych zrucnosti, ale o konceptualnich
zménach. Pedagogicti vyzkumnici se snazili vypracovat u¢inné metody vyucovani,
které mély ovliviiovat Zakovy naivni pfedstavy.

Takovou vlivnou metodou se z pohledu persondlniho konstruktivismu jevila
Posnerova metoda konceptudlni zmény', kterou uvadi napt. P. W. Hewson
(In: R. Tothova, 2014). Pro jeji tispésné uskutecnéni je potfeba postupovat podle
nasledujicich ¢ty zdsad:

1. Nevyhnutelnd je nespokojenost Zdka se svou piivodni predstavou. Ucitel se snazi
vytvéret situace, ve kterych zdk musi pocitit, Ze jeho koncepce je v nesouladu
se skutecnosti, protoze ¢lovék nezaméni svou ptivodni pfedstavu o urcitém
jevu za novou, pokud nema dtivod byt s ptivodni predstavou nespokojeny.
Jakmile se u zaka vytvofi tato disonance, jeho ptivodni koncepce vystupuje
jako anomadlie, zak neni schopny pochopit na jejim zdkladu smysl nového,
vznika u néj vnitfni konflikt, nespokojenost se svou pfedstavou a ta ho déla
pfistupnym pro ptisobeni nové koncepce.

2. Novid predstava (koncepce) musi byt pro Zika srozumitelnd. Zak neni schopny
zahrnout novou piedstavu mezi své prijaté pfedstavy, pokud ji nerozumi.
Aby mohl fict, Ze nova pfedstava je pro n¢j srozumitelnd, musi ji vnimat jako
vnitiné konzistentni, i kdyZ neni v souladu s jeho dosavadnimi védomostmi.
Musi pochopit jeji podstatu.

3. Novd piedstava (koncepce) musi byt pro Zika vérohodnd (p¥ijatelnd). Z&k musi
vidét, Ze nova koncepce mu umoziuje fesit problémy, které mu jeho ptivodni
koncepce fesit neumoznuje. Pfijatelnost nové predstavy samoziejmé v prvni
fadé pfedpoklada jeji srozumitelnost. Srozumitelnost je tedy pro pfijatelnost
predstavy nevyhnutelna, ne vsak dostatecna, protoze zak novou predstavu
pfijme, jen pokud ji bude povazovat za pravdivou. A pravé pravdivost
a platnost nové koncepce pro ten jev, ktery si ma mit zdk moznost ovéfit ve
vyucovani.

4. Novid predstava (koncepce) musi byt uzitecnd (vyuzitelnd). Nova koncepce muize
zakovi naznacit nové pristupy ¢i nové experimenty. Jakmile zak vidi, ze tato
koncepce je plodna pfi feSeni problémii, se kterymi se setkdva, povazuje ji za
uzite¢nou.

Uplatnéni metody konceptudlni zmény sestava ze dvou casti:
1. konfrontace zakovy naivni pfedstavy s novou koncepci jistého jevu,
2. realizace ¢tyf vySe uvedenych postupnych krokii.

15 Mnoho domacich i zahranic¢nich pedagogickych vyzkumi z personalné-konstruktivistickou orientaci
80. let 20. stoleti poukazovalo na fakt, ze zakovy pfedstavy o obsahu probraného uciva v mnoha
pripadech neodpovida predstavam ucitelti o tom, co méa zak po probrani konkrétniho uciva ovladat.
Casto vyzkumy potvrdily i miskoncepce (mylné pojeti uéiva). Ze zahr. autorti napt. G. M. Bodner, 1986,
z Ceskych a slovenskych vyzkumnikt napf. P. Gavora, 1992b, .. Osuska a B. Pupala, 1996 aj.

16 Zména muZe znamenat nahrazeni, pfidani nebo modifikaci uz existujiciho poznani.
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V prvni fadé jde o zviditelnéni zakovy ptivodni interpretace jevu. Konceptudlni
zména ma probéhnout v kontrolovanych podminkach (B. Pupala a L. Osuska,
2000). Model konceptualni zmény a vnimani zakd jako malych ,,védch” patfi mezi
zakladni rysy personalniho konstruktivismu. Soustfedéni se na individudlnost
poznani se odrazilo i v ndzvu personalniho konstruktivismu.

Vyzkumy zabyvajici se zakovymi ,naivnimi teoriemi” a tim, zda aplikovat
jejich vysledky do vyucovaciho procesu, nepfinasely ocekavané vysledky, proto se
vyzkum orientoval na oblast kulturni antropologie. Za kontext této teorie je
povazovano socialni prostfedi, kultura, ktera jedince obklopuje. W. W. Cobern
(1993, s 55) uvadi mnoho autord, ktefi upozornuji na vliv socidlniho prostredi, tedy
kultury, ze které zak pochdzi a Zije v ni, na jeho prvotni vnimani svéta ve smyslu
Lnaivnich teorii ditéte”. Ze studii vyplyva, Ze zakovy ,naivni teorie” maji kofeny
v kulturnim prostiedi. Z toho divodu se koncem 80. let zacal dostavat do popiedi
i socialni (kontextualni) konstruktivismus. Socialni konstruktivisti se zacali vracet
k myslenkam L. S. Vygotského, jehoz koncepce kognitivniho vyvoje ditéte naplnila
pozici socidlniho konstruktivismu.

Socialni konstruktivismus L. S. Vygotského poukazuje na socialni aspekt uceni.
Poznatky, které si Zaci pfinaseji s sebou do tfidy, jsou kulturné podminéné a zavisi
na tom, vjakém sméru jsou tyto poznatky posiliované v ramci vyuky, protoze
vyucovaci proces je spésny jen tehdy, kdy predmét vzdélavani nachazi zdzemi
v kognitivnim a soucasné v sociokulturnim prostiedi zaki. Jak se vyvoj dynamizuje
kontaktem s vné€j$imi kulturnimi nastroji, tak nastdva nejpodstatnéjsi proces
intelektudlniho rozvoje ditéte. Skolské vzdélavani je pak vyjednavani néjakého
kulturniho nastroje socialniho vyznamu ze strany déti.

Na prvni pohled se zda, Ze vzdélavaci filozofie J. Piageta a L. S. Vygotského
jsou konkurencni, mezi sebou soutézici, ale je celd fada pfedstaviteld, ktefi se snazili
integrovat Piagetovu a Vygotského koncepci a rozpracovali teorii sociokognitivniho
konfliktu (S. Stéch, 1992). Jsou toho nazoru, Ze v kognitivnim vyvoji jedince hraje
socialni konflikt kli¢ovou roli. S. Stéch (tamtéZ) upozoriiuje, Ze didakticky neni
jednoduché vyvolat konflikt, ktery by byl zaroven socialni i kognitivni. Uvadi
mechanizmus, podle kterého sociokognitivni konflikt mtize vést k pokroku
v poznani, pokud:

1. Dité si uvédomuje, Ze jsou i jind feseni, nez je to jeho. V ten moment se stava
sociokognitivni konflikt zdrojem nerovnovihy, kterd je zaroven socidlni
i kognitivni. Kognitivni nerovnovaha vyplyva z toho, ze kognitivni systém
ditéte nemize integrovat odlisna feSeni jinych sjeho vlastnim feSenim do
jednoho soudrzného celku. Nemftize souhlasit, resp. ,dat za pravdu”
soucasné sobé i druhym. Tento kognitivni rozdil vstupuje do vztahli mezi
jedinci a vytvari tak skutecny socialni problém.

2. Samotny fakt protikladné centrace (existence odlisSného stanovisté druhého
jedince) pomdhd ditéti postupovat vpied v pozndni ,skldddnim” riiznych hledisek.

3. U¢innost této socialné-diskurzivni metody neni v tom, ze déti cht&ji vyfesit
néjakou tézkou dulohu. Déti se snazi navazat uspokojivy a koherentni
interpersonalni vztah a kognitivni regulace jim umoziuji takovéto vztahy
navézat (S. Stech, 1993, s. 165 — 166).
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Z hlediska aplikace teorie konstruktivismu do didaktiky je dtlezité, aby
dochazelo k vlastnimu konstruovani poznatkti zakii. Nejvhodnéjsim zptisobem je
nechat zaky ,zapasit” s problémy a pomoci jim jen tehdy, kdyz o pomoc pozadaji.
Ucitel by je nikdy nemél khledani feSeni nutit. Pokud zaci zaziji radost
z nalezeného feSeni svou vlastni snahou, budou pomérné dobre pfipraveni na praci
s problémy.

Z hlediska technického vzdélavani jsou cenné nazory E. Glasersfelda (1993),
ktery dava do vztahu konstruktivistickou vyukou a vycvik. Tvrdi, Ze jisty , vycvik”
je velmi uzitecny, ale sam o sobé nevede k pochopeni (k porozuméni). Mnohokrat je
rutina nevyhnutelna. Clovék potfebuje byt zruény vjistych rutinach. ,Vycvik”
a vyucovaci postupy vedou k pochopeni zakladnich principfi, musi jit ve vyucovani
ruku v ruce.

Konstruktivisticky pfistup je postaveny na prebudovani a reorganizaci
zkusenosti zaka. Dochazi k rekonstrukci dosavadniho poznani na novou kvalitu.
Individualni zkusenost zaka ovliviuje jeho aktivitu v procesu vyuky.

Konstruktivisticky pojata vyuka vyzaduje od ucitele jiny pfistup, nez v tradi¢ni
vyuce. V ni ptisobi ucitel jako facilitator, , usnadnovatel” zakova uceni, pomaha
zakovi, kdyz o to pozada, vede ho na cesté poznavani, ale k poznatkiim se zak musi
dopracovat sam vlastni aktivitou. Ve védecko-technickém vzdélavani ucitelé hledaji
praktické zptisoby koordinovani a fizeni zkuSenosti, kde vybér a rozsah zkuSenosti
je vzdy limitovany jednotlivymi zajmy (zaméfenim pozornosti).
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4. Rozvoj badatelskych schopnosti zaku

Vzdélavani v oblasti pfirodnich véd bylo v minulosti nasmérovano na pojmové
uceni a technické védy na rozvoj femeslnych zrucnosti. I kdyz se o této koncepci
dlouhodobé uvazovalo jako o nevhodné, az vysledky mezinarodnich studii (PISA,
2006) nas upozornily na nevyhnutelnost zmeénit koncepci védecko-technického
vzdélavani.

Druhym diivodem, ktery nas pfinutil uvaZovat nad zménou koncepce, je
dlouhodobé klesajici zajem o studium matematiky, pfirodnich a technickych oborti.
Netyka se to jen jedné zemé, je to celoevropsky problém. V roce 2000 se konala
schtize pfedstaviteld evropskych zemi v Lisabonu a v roce 2002 v Barceloné, kde se
predstavitelé dohodli, Ze je potfeba podporovat védecky vyzkum. Byla vyjadiena
nespokojenost s tim, jak Skoly prezentuji zptsob védecké prace a védou ziskané
poznatky zakéim. Zptisob vyuky matematiky, pfirodnich a technickych véd neni
adekvatni skutecnym potfebam a je povazovany za hlavni zdroj tpadku zajmu
o dané predméty. Prirodovédné a technické védy by mohly nabidnout vyrazny
potencidl pro zkoumani a hledani odpovédi na rtizné otazky, které si mladi lidé
opravnéné kladou, protozZe se vyznacuji pfirozenou zvédavosti. Tradi¢ni vyucovani
ma negativni vliv na formujici se postoj k pfedmétu a na profesni orientaci. Usuzuje
se, ze nizky zajem o prirodovédné a technické obory je zplisobeny nevhodnym
zptisobem vyuky a nizkou casovou dotaci ve vzdélavacim programu pro dané
predméty.

V kvétnu 2012 byl slovenské vefejnosti predlozen Vladni program vychovy
a vzdélavani. Ten obsahoval vyraznéji strukturalni zmény. Slo o navrh na opatieni
posilnujicich odborné vzdélavani. Bylo potfeba posilnit vyuku matematiky,
piirodovédnych a technickych pfedméth. Stim souvisely i zmény v ramcovych
ucebnich planech a obsahové zmény uciva. Vladni navrh vychovy a vzdélavani
upfesnil cile zakladniho vzdélavani: cilem vzdélavani je osvojeni si takovych
strategii uceni, které maji zaky motivovat k celozivotnimu vzdélavani, aby se ucili
tvofivé myslet a fesit pfiméfené problémy, ucinné komunikovat a spolupracovat,
chranit své fyzické a duSevni zdravi, vytvofené hodnoty a Zivotni prostiedi.

V roce 2012 stéla pied ¢leny Ustiedni pfedmétové komise pti SPU v Bratislavé
naléhava uloha (spoluautorka je clenkou pfedmétové komise): vytvofit novy
vzdélavaci program pro technické vzdélavani, které bude splnovat ocekavani vlady,
odborniki i ucitelské vefejnosti. Vychazeli jsme z pozadavki technické gramotnosti
(M. KoZuchova - ]. Pavelka, 2007), ktera je postavena na aktivnim pfistupu clovéka
k realité. Mezi zakladni znaky védecko-technické gramotnosti patii schopnost:

- vyjadrit a obhajit osobni pohled na vyuzivéani techniky,

- vyjadrit své hodnotici soudy na zadany problém,

- vyjadfit a obh4jit osobni pohled na technické materialy a technické prostfedky,
- schopnost divat se na objekty a jevy védeckym zptisobem.
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Jak je v uvedenych charakteristikdch elementarni védecko-technické gramotno-
sti naznaceno, zdkladnim cilem piirodovédného a technického vzdélavani by mélo
byt pozndvini a vysvétlovdni reality zkoumanim. Na rozdil od tradi¢niho vzdélavani,
které je zaméfené na popis a pojmenovani reality.

Kromé toho jsme vychazeli z kritérii, ktera vytvorila evropska expertni skupina
pro matematické, prirodovédné a technické vzdélavani (L. Held a kol., 2011):

-V obdobi primarniho vzdélavani je dité pfirozené zvidavé a pravée tehdy ma
formovana vnitfni motivace dlouhodoby vliv na jeho dalsi vzdélavani. Je
proto potieba zacit s inovativnim vzdélavanim co nejdfive.

- Je vhodné timto zplisobem pracovat ve Skole, pokud se tak oslovi vétsi
mnoZstvi Zakii a pracuje se s nimi systematicky a intenzivné.

- Iniciativa by se méla upfednostniovat v pfirodovédném a technickém
vzdélavani.

- Aktivity a postupy nemaji byt ndro¢né na materidlni pozadavky.

- Vyznam se pripisuje didaktickym a odbornym dovednostem ucitele.

- Upfednostiiovat aktivity zaloZzené na feSeni problému, praktické cinnosti,
studiu literatury, skupinové praci, individualni nezavislé praci apod.

Badatelsky orientovany pfistup nabizi pfilezitost ke spolupraci mezi aktéry
formalniho i neformalniho vzdélavani. Spolupraci mezi tfidami vramci Skoly,
spolupraci mezi vice Skolami, mezi Skolou a védeckou komunitou, nebo firmami.
Spolupraci mezi Skolou a rodinou a dalSimi aktéry. Vede ke smysluplnému
propojeni teorie a praxe. Efektivnost dané koncepce se projevila u zakt se slabymi,
ale i velmi dobrymi vysledky. Tento pfistup motivuje a stimuluje nejen zaky, ale
i ucitele. Chtéli bychom ale dodat, Ze deduktivni pfistup, vycvik praktickych
zrucnosti a badatelsky orientovana koncepce se ve skolské praxi nemusi vylucovat.

Co si mame predstavit pod pojmem badatelsky orientovana koncepce
vzdélavani? Pro naSe potfeby byla vhodna charakteristika P. N. Brothertona
a PFW. Preeceho (1995). Jde o integrovanou schopnost , védecky” pracovat, coz je
souborem parcidlnich schopnosti, které je mozné rozvijet integrované nebo vice
méné oddélené. Za zakladni schopnosti ,védecké” prace (basic science process
skills) povaZzuji: schopnost pozorovat, komunikovat, klasifikovat, méfit, vyvozovat
(interpretovat) a tvorit pfedpoklady. Znamena to, Ze soucasné vzdélavani
v zakladni Skole by mélo byt zaméfené na rozvijeni specifickych zptisobilosti, které
souhrnné nazyvame schopnostmi badatelské prace.

Badatelsky orientovanda koncepce zakladniho vzdé€lavani v evropském prostoru
byla rozvinuta zejména jako koncepce prirodovédného vzdélavani. Teprve na
zakladé snah Evropské komise se stala i koncepci spolecenskovédniho a technického
vzdélavani. Badatelskd prace v zdkladni Skole je chapana jako schopnost pouZzivat
pfirodovédné a technické poznatky, klast otdzky a vytvaret zavéry, které jsou
podlozeny fakty a které pomahaji pfi vytvareni urcité predstavy o piirodnim
a technickém svété a zméndach, které v ném probihaji (podle definice organizace
OECD http://www.pisa.oecd.org).
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Do jaké miry je mozné rozvijet uvedenych Sest schopnosti v pribéhu celé
Skolni dochazky? Je potfeba je rozvijet jednotlivé nebo vSechny zaraz? Tyto
a podobné otazky si kladou odbornici na celém svété. Odpoveéd hledali odbornici
pfimo v praxi, napf. I. Milne (2007).

Pozadavkem praxe je sefadit rozvoj schopnosti do logicky dobfe promyslené
posloupnosti. Napf. nejmladsi déti jsou schopné zaméfit se pfevazné na pozorovani
a komunikaci, i kdyz jeSt€é nemaji dostatek zkuSenosti. Ty ziskavaji postupné
sofistikovanym pozorovanim a komunikaci.

41 Rozvoj schopnosti pozorovat

Pozorovani je smyslové vnimani reality s uvédomovanim si toho, co je pfedmé-
tem pozorovani. Spontanni pozorovani je obvykle nestrukturované a je dtisledkem
nedokonale rozvinuté schopnosti pozorovat. Na zakladé vysledkii spontanniho
pozorovani zakdi muaze ucitel zjistit, které aspekty pozorovaného predmétu nebo
jevu si zaci nejvice vsimaji, které aspekty absentuji a na zakladé toho pozorovani
dale rozvijet. Nasim cilem je rozvinout pozorovaci schopnosti zaki. Pokud toho
chceme docilit, musime zakiim nabidnout metodologii pozorovani urcitého
predmétu nebo jevu (K. Zilkovad a O. Zidek, 2014). Ta neni jednotna, miizeme
postupovat formou kladeni otazek, jindy formou pracovniho listu, ale co je velmi
dtilezité, je postupné zapojovani zakti do tvorby struktury pozorovani. Osvojeni si
zamérné fizeného pozorovani je dlouhotrvajici a slozitou zaleZitosti, proto je spolu
snacvikem potfeba zacit spozorovanim jednoduchych situaci v omezeném
prostoru.

Napftiklad pred samotnou konstrukci Zzidle Zaci nejprve zidle pozoruji. Po
prvotni informaci je téma moc nezaujalo. Zidle je néco, s ¢im se setkavaji denné na
kazdém kroku. Zajimalo nds, co z4ci védi o predmétech, se kterymi se denné
setkavaji. Zjistili jsme, ze pfedméty, které je bezprostiedné obklopuji, jsou jimi
nejméné prozkoumané. Az prvni otazky zaujaly jejich pozornost: ,Pro¢ podle vas
lidé vymysleli zidli?” ,Co by méla mit kazda zidle?” Zde si zaci uvédomuji, Ze
u zidle je dulezitd sedaci a nosnd cdst. VétSina zidli ma i opéradlo. Zacali si
uvédomovat rozdily zZidli podle poctu noh (vétsinou jsou to 4 nohy, ale vyjimkou
neni ani ménénohd varianta). V prostoru hledali zidle sréiznym poctem noh.
Uvédomili si, ze kancelarské zidle maji podstavec s 5 kolecky, aby se s ni dalo vsedé
pohybovat v blizkosti stolu. Pod sedadlem objevili pist, kterym se da regulovat
vyska sezeni. Pokud nenasli tolik typt Zidli, kolik odpovidalo jejim predstavam,
zacali zidle kreslit. Pozorovanim pfisli i na to, ze zidle jsou vyrobené z riiznych
materialti (dfevo, plast, textil), jedny jsou calounéné, jiné bez ¢alounéni. Vsimli si, ze
tvar opéradla mtize byt také velmi rozdilny a zpravidla zavisi na tom, na co je zidle
urcend. Mnozi Zaci v této souvislosti dosli k poznatku, ze tvary modernich Zzidli se
lisi od historickych Zidli. Ty byly vice tvarované a mnohé mély i podpérku na hlavu
a ruce.
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Ukazalo se, ze ¢im castéji mame zkuSenost s konkrétnim predmeétem, nebo
jevem, tim méné informaci o jevu nebo predmétu mame. Zda se nam vSedni, unika
nasemu zajmu. Podobny nazor vyslovil i D. Ash (2000). Pokud se pfedméty nebo
jevy vyskytuji v tradiéni podobé€, kterou zaci znaji, mnohych podrobnosti si ani
nevsimnou, nebot ¢astym kontaktem s pfedmétem a zazivanim jevu maji pocit, ze
jev nebo predmét znaji.

Kdyz pozorujeme jev nebo predmét poprvé v zivoté, pozorujeme jej intenzivnéji
a snazime se o ném ziskat co nejvice informaci. MiiZe se stat, Ze jsme si pred skolou
stromu viibec nevsimli, ale jakmile ho pokaci, vzbudi to okamzité nasi pozornost.
Nasim cilem je pfivést déti do situaci, o kterych si mysli, Ze jsou nezajimavé
a pfesvédcit je o tom, ze kvalitnim pozorovanim ziskaji o daném jevu mnozstvi
novych, zajimavych informaci (K. Zoldoové4, 2006). Pro pozorovani vytvatime
stimulujici situace, které zaky vedou k pozorovani pfedmétti a jevi, se kterymi uz
méli zkuSenost, ale spontanné se jejich zkoumani nevénovali, protoZze nevzbuzoval
jejich pozornost. Pfi pozorovani je potfeba vyuzit vSechny smysly a informace, které
7aci doposud o predmétech a jevech maji. Ulohou aktivniho pozorovani je
manipulovat s realitou tak, aby o néj zaci ziskali co nejvice informaci. Napf. zaci
pozoruiji krajinu. V pozadi vidi tovarnu, kde z vysokého komina vychazi husty kouf
dymu. Miizeme soustfedit pozornost na unikajici dym nasledujicim zptisobem.
,Podivejte se na komin tovarny a na unikajici kout. Co myslite, ze které strany
fouka vitr?” Vétsina zakli uz ma zkusenost, Ze kouf z komina se pohybuje ve sméru
vétru. Pokud chceme manipulovat s realitou, miizeme polozit dalsi otazku: ,Kam
ptjde kout z komina, kdyz zac¢ne foukat severovychodni vitr?” (Na jihozdpadé od
tovarny se nachazi sidlisté). Co to znamena pro obyvatele sidlisté? Jak byste tento
problém fesili vy?

Zakladnim aspektem aktivniho pozorovani je zménit pfevazné spontanni
pozorovani zakti na cilené pozorovani. Mnozi autofi (napf. W. Harlen, 2000;
K. Zoldo$ova, 2006) navrhuji sousttedit Zzaky na to, co sami spontdnné nedélaji, jde
napf. o:

- Zaméfovani vnimani ditéte na detaily vyzaduje soustfedéné pozorovani

(v prikladu se zkoumanim casti zidlicek byli Zaci usmérnovani na detaily
tykajici se sedaci, nosné a opérné casti zidle) a dlouhodobéjsi pozorovani
(Zaci si pfi dlouhodobéjsim pozorovani vsimli rtiznych detaild na Zzidli:
napf. u kancelafské zidle to byl pist, kterym se da regulovat vyska sedadla).

- Rozvoj schopnosti vnimat a dévat do vztahu proménné, coz je v naSem
pfikladu zkoumani stoupajictho koute z vysokého komina tovarny a jeho
sméfovani do ovzdusi; miizeme klast otazky typu: ,Jaky vliv na Zivotni
prostfedi mésta by méla zména sméru vétru?” ,Co se stane, kdyz bude
bezvétii?” ,Kterd situace je pro ochranu zivotniho prostfedi nejvhodnéjsi?”

- Sledovani zmén vsituaci po rtznych zasazich a porovnavani s dfive
nabytymi informacemi. Zéci jsou navézani na uréité manipulace s realitou
prostiednictvim instrukci typu: ,Co by se stalo, kdyby...” (Kdybys byl
carodéjem, kde bys pfemistil tovarnu? Sviij ndvrh zddvodni. Pamatuj na to,
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Ze lidé k zivotu potfebuji zbozi z tovarny. Také mysli na to, ze lidé ze
sidlisté v té tovarné pracuji a chtéji bezproblémovy piistup do prace. Vytvor
model krajiny, jak si predstavujes, ze by mohla vypadat podle tvych
predstav. Své usporadani krajiny se pokus zdtivodnit.)

Zak otdzky vnima jako vzor o zptisobu piemysleni nad situaci az do chvile,
kdy sdm zacne klast otazky pfi pozorovacich aktivitdch. Vysledky svého pozorovani
miize prezentovat slovné, ve formé nakresu nebo modelu. Jak si zaci osvoji jisty
postup pozorovani, budou ho uplatiiovat i pfi dalsim pozorovani. Musime zaky
upozornit na to, Ze ne vzdy miiZeme pouzit strukturované pozorovani. Zarovern je
potieba déti upozornit, ze ¢im je planované pozorovani méné strukturované, tim
vice je potfeba zaznamendavani si ziskanych tdaji. Ze zdznamt si umime vytvaret
vhodné zevseobecnéné zavéry.

Nesmime zapomenout, Ze na pozorovani mame vyuzivat vSechny smysly.
Mnohé informace mtizeme ziskat hmatem. Pozorovani hmatem Zaci povazuji spise
za hru, nez strukturované pozorovani, hlavné kdyz materidly zkoumaji se Satkem
na ocich. Mlad$i Zzaci takovym zptisobem rozlisuji napf. rtizné druhy modelovacich
materialti. Pozor, nesmi tu jit o hadani. Zaci by méli postup pozorovani slovné
popsat (je to lehky/tézky material, sypky/kompakitni, tvarny/neda se tvarovat). Az
popisem vlastnosti materialti, které jsme zjistili hmatem, miizeme vytvofit zavér.
Zajimava jsou pozorovani, pfi kterych pouzivame sluch a hmat (napf. do krabicky
vlozime Spendliky a krabicku zavieme). Zaci pohybem krabicky zjistuji, o jaky
predmét jde. Znovu bychom méli zabranit tomu, aby Zaci hadali, o jaky material se
jedna. Dilezité je, aby popisem charakterizovali, co pravé zjistili (lehky/tézky,
maly/velky, jeden/mnoho, hranaty/kulaty, malo pohyblivy/velmi pohyblivy atd).
Teprve po charakteristice nékolika zjisténi mohou vyslovit ndzev pozorovaného
predmétu. Cichem mohou zkoumat jen pod dohledem ucitele, nejéastéjsi pozivatiny
(ocet, keCup, vanilkovy cukr). Zaky je zapotfebi naucit spravné pozorovat ¢ichem
(k Idhvi nikdy nepfikladdme nos, ale viini zkoumdme pohybem ruky nad
zkoumanou latkou).

Mnohokrat na zkvalitnéni pozorovani potfebujeme réizné pomicky. Jejich
prostfednictvim mohou Zzaci ziskat vétsi mnoZzstvi informaci. Jsou to napt. lupy,
mikroskopy. Ne vzdy je nam umoznéno piimé pozorovani, tehdy vyuzivame film,
¢ razné digitdlni vystupy. Ale K. ZoldoSova (2006) upozortiuje, ze pokud dité
nedokdze s nastrojem realizovat pozorovani, protoze neovlddd jeho obsluhu, nebo
ho samotna pomticka velmi zaujme, jeji pouziti se stava samoucelnym. To samé
plati i v pfipadé, kdyz zaci nedokazou vnimat souvislosti tak, jako pfi vnimani
smysly.

Projevem rozvinuté schopnosti pozorovat je vytvafeni vlastnich pomiicek na
pozorovani. Pfikladem mitiZe byt vytvofeni , vrtule” na zkoumani pohybu vétrnych
turbin v zavislosti na sile vétru, , zkonstruovani” letadla z papiru na pozorovani letu
letadel. Zkonstruovani telefonu za pomoci provazku a dvou plastovych kelimkii,
zkonstruovani jinych naslouchacich nastroja.
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Mnozi autofi (K. Zoldosovd, 2006; 1. Milne, 2007) upozoriiuji na problém
s interpretaci vysledkd. Jak pozoruji dospéli pozorovatelé, jejich vysledky by mély
byt shodné. Od mladsich zaka toto jesté nemtizeme ocekavat. Interpretace zakd se
pravidelnym pozorovanim mtze neustale zlepSovat, musi byt ale k tomu vedeni.
Rozvoj pozorovacich schopnosti souvisi s védomostmi, zkuSenostmi a s individual-
nim piistupem kazdého pozorovatele.

4.2  Rozvoj schopnosti méfit

Meéfeni je souborem urcitych tikont, jejichz cilem je urceni hodnoty méfené
veli¢iny. Méfeni jsou soucasti naseho kazdodenniho zivota, napf. méfime cas, délku,
objem rtznych pfedmétii, objektii a prostorti. Déti se u¢i méfit uz v predskolnim
véku, aniz by si uvédomovaly, Ze méfi. Jakmile détem predlozime vétsi mnozstvi
rtiznobarevnych pfedmétd, a fekneme jim, aby rozttidili pfedméty podle barvy, bez
problémt to udélaji. Stejné tak bez problémti vi, jak urcit, ktery ze dvou predmétti je
vétsi (pokud jde o predméty riazné velikosti). Déti nemaji problém urcit rozdil mezi
vysokym a nizkym, dlouhym a kratkym, hrubym a tenkym, plnym a prazdnym...
Na zdkladé tohoto usudku bychom mohli fici, Ze détem nedéld problém
komparativni méfeni. Jak ale uvadéji K. ZoldoSova (2006) nebo K. Zilkova
a O. Zidek (2014), z pohledu ditéte nejde o komparativni méteni, ale o uréeni dalsi
vlastnosti - jeji pfitomnosti nebo nepfitomnosti. Dité vi, jak vyjadfit velikost
predmétu, i kdyz ho nevybird mezi jinymi predméty, a to na zikladé svych
zkuSenosti s podobnymi pfedméty (napf. kdyz ma dité zkuSenosti s pouzivanim
tuzky a pozadame ho, aby popsalo nékolikanasobné vétsi pfedmét tohoto tvaru,
dokaze vytvorit asudek, ze predmét je velky i navzdory tomu, Ze vétsina jinych
predmétd, které jsou o mnoho vétsi).

Cilem méfeni je kvalitativni nebo kvantitativni poznani vlastnosti zkoumané
veli¢iny. Kvalitativni meéfeni predstavuje identifikaci pritomnosti proménné,
kvantitativni méfeni se zaméfuje na urceni mnozstvi pfitomnosti proménné
(vlastnosti jednotek, které se vyjadfuji numericky — méfeni vysky, hmotnosti apod.).
Zpraxe vyplyva, Zze déti v pfedSkolnim véku na tvorbu usudku vyuzivaji
kvalitativni méfeni, protoZe jesté nejsou schopné identifikovat kvantitativni
hodnotu méfeni. DileZité je, aby to pfi kvalitativnim méfeni neztistalo, ale aby se to
posouvalo dale.

Ke kvantitativnimu méfeni mZzeme pfivést zaky pfes chapani ¢iselné hodnoty,
ale porovnavani je pro né vzdy dilezité. K pochopeni kvantitativniho méfeni totiz
dochazi prostfednictvim konfrontace subjektivnich kvalitativnich tsudka. Priklad
zavedeni pojmu mililitr: jakmile ucitel napiSe na tabuli veli¢iny, napf.: 1 I ml; 50 ml;
600 ml; 750 ml; 1000 ml; 1500 ml, zakiim ddaje nic nefikaji. Blizsi jim je jednotka
sklenice, kterou znaji z kazdodenniho zivota. U¢itel zacne vysvétlovat, ze 11 vody =
4 sklenice vody, potom jim je objem 1 1 vice povédomy. Pokud bychom zkoumali
objem 50 ml, je to pro né také neznama velicina, ale jakmile vyzkouseji nalit 50 ml
do sklenice, zjisti, Ze je to méné nez objem sklenice. Dal$im ovéfovanim zjisti, Ze do
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sklenice se vejdou 4 objemové jednotky (50 ml). V souvislosti se sklenicemi mohou
méfit i jiné objemové jednotky (napif. 10 ml; 25 ml). Zjisti, Ze téchto objemovych
jednotek se do sklenice vleze jesté vice. Odpocitavaji, kolik se jich do sklenice vleze.
Pokud jde o maly objem, mtizeme ho porovnavat i s cajovymi a kavovymi Izickami.
Napt., zmétte, kolik mililitri vody se vejde do cajové 1zicky? Zmétte, kolik mililitri
vody se vejde do polévkové 1zice? Kolik 1zic vody se vleze do sklenice? Kolik sklenic
vody se vleze do 1 litru? Z4ci si naméfené hodnoty zaznamenévaji do sesitu. Ucitel
jim miize pomoci nazornym seznamem na tabuli:

- Do cajové 1zicky se vleze ... mililitrti vody.

- Do polévkové IZice se vleze ... mililitrt vody.

- Litrem vody naplnime ... sklenic.

Na méfeni objemu jsme si vytvofili vlastni jednotku objemu. Jednotkou objemu
v nasem pripadé byla sklenice, mensi jednotkou lzice (na presn€jsi méfeni jsme
pouzili mensi jednotky objemu). Pomérné méfeni hodnoty proménné bylo
realizované prostfednictvim univerzalnich méfidel, kterd zaktim nebyla cizi. Pro
lepsi pochopeni méficitho postupu je vhodné, kdyz si Zaci tvofi vlastni méfidla.
Subjektivni odhadovani, které bylo ditéti v pfedskolnim véku velmi blizké, je
potieba potlacit do pozadi.

Najit univerzalni méfidlo na méfeni casu je mnohem slozitéjsi. Vnimani casu
v pfedskolnim véku souvisi s ¢innostmi (,,éas” cvicit, ,¢as” jit ven, ,¢as” na svacinu,
,Cas” jit domtr). MéFeni ¢asu pomoci hodin si Zaci osvojuji az na prvnim stupni ZS,
ale také se uci méfit plynuti casu pomoci délky a sméru stinu, nebo pohybu slunce
na obloze. Pfedméty technického charakteru je inspiruji k tomu, aby konstruovali
vlastni méfice ¢asu (napt. vodni, pfesypaci a slunecni hodiny). I navzdory tomu, ze
sami sestrojili méfic¢ ¢asu, s méfenim mnoho zkusSenosti nemaji. Je potfeba je k tomu
vést, aby pochopili principy méfeni, coz je zakladni podminkou pro pochopeni
univerzalniho méfidla.

Tvorba méficiho nastroje jim pomtize uvolnit databazi zkusenosti a védomosti
a zpfistupnit je pfi tvorbé samotného nastroje (K. Long a C. Kamii, 2001). Tvorba
méfidla by neméla byt samoucelnd. Ve védeckém zkoumani se realizuje cilené
a ktomu je potfeba vést i zaky. Priklad: Zaci méfenim zjistili, Ze propichovani
suchych semen trva o mnoho déle, nez namocenych. Z hlediska racionalizace
zhotoveni vyrobku budou propichovat namocena semena. Na prvni pohled se mtize
zdat, Ze jevy probihaji ¢asové shodné, ale zda tomu tak opravdu je, se mizeme
presvédcit jen méfenim.

V technickém vzdélavani zaci zachazi s vlastnorucné zhotovenymi nastroji, ale
i s dal$imi nastroji, které vyuzivaji na méfeni (metry, thloméry, vahy, teploméry,
hustoméry apod.). Jejich vyuzivani by mélo byt promyslené v souladu s vyvojovymi
schopnostmi ditéte. V prvnim stadiu nejde tolik o presnost méfeni, ale spiSe
o pochopeni principu méfeni. Jak dité zméfi urcitou hodnotu, mélo by rozumét
hodnoté, kterou namérilo.
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4.3  Rozvoj schopnosti komunikovat

Komunikace z latinského , communicare” znamena informovat, oznamovat,
radit se snékym. Clovék se neomezuje jen na komunikaci slidmi. MuZe
komunikovat s technickymi systémy, s pocitaci, sriznymi stroji a zafizenimi.
V technickém vzdélavani je to vymeéna zprav a informaci prostfednictvim
znakovych a grafickych systémi, vyuzivani pocitate, zejména tedy textového
a grafického editoru a mailu.

P. Gavora a kol. (1988) rozlisuje tfi zakladni roviny komunikace: obsahovou,
procesualni a vztahovou.

1. Obsahovou rovinu tvofi pedagogické informace, postoje a motivy, které
mohou byt: kognitivni — zaméfené na rozvoj poznavaci stranky osobnosti;
afektivni — zaméfené na rozvoj nazord, postojii, motivil, zajml a requlativni —
zameéfené na organizovani, usmérnovani a hodnoceni ¢innosti.

2. Procesualni rovina zahrnuje komunikacni ¢innosti, které mtizeme rozdélit
podle vice hledisek:

- podle druhu pouzitého komunikacniho prostiedku: (verbalni
¢innosti, neverbalni ¢innosti),

- podle charakteru ¢innosti: recepcni procesy (pfijimani a zpracovani
informaci), produkéni procesy (vytvareni a odevzdavani informaci),

- podle formy: (monologické komunikacni cinnosti, dialogické
komunikacni ¢innosti).

3. Vztahova rovina spociva ve zprostiedkovani vztaht mezi komunikujicimi,
pficemz existuji tyto typy vztahti: ucitel — zak; ucitel — skupina zakd, tfida;
zak — skupina zakd, tfida.

4.3.1 Obsahova rovina komunikace

Pfi analyze obsahové roviny komunikace je Zddouci se znovu opfit o teoreticka
vychodiska konstruktivismu (R. Horvathova, 2014). Podle nazoru mnoha teoretik(
konstruktivismu by mél ucitel zakim predestfit, jak ktery pfedmét uchopit, jak
v daném predmétu (popiipadé dokonce védnim oboru) probihd ,mysleni” a jaka
jsou v tom mysleni omezeni. Kazdy Zak je jedine¢né individuum a je spravné, kdyz
ucditel pozna individuality v mysleni Zaka a riizna omezeni. V opacném pripadé se
zaci naudi reprodukovat text, ale nenauci se vnimat , vnitfni zivot” témat, o kterych
se udi.

Konstruktivisticky pohled na vyucovani nepodporuje pouze interpersondlni
komunikace, ale i intrapersondlni komunikativnost (zdk pfehodnocuje pfijaté
informace, dava je do vztahu se svym obrazem svéta). V konstruktivistickém
pfistupu jde o konceptualni zménu zakovy predstavy do podoby objektivné
uznavané reality. V procesu uceni jde o vytvoreni kognitivniho konfliktu. Pfiklad:
uditel pfi probirdni nového uciva odevzdd zZakiim novou informaci a vyzve je, aby
predloZili nejen sva chapani této informace, ale i sviij ndzor na ni. UZ jste o tom
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slySeli? Kde jste se s tim setkali? Jak si to vysvétlujete? Jakou mate zkuSenost? Védéli
byste, jak to dokazat? Zpravidla byvaji vyjadfeni zakti rozdilna, protoZe jejich
prekoncepty se téz vzajemné lisi. Proto v prvni fazi konceptudlni zmény je potteba
zaktim ponechat vice casu na projeveni jednotlivych nazorti a diskuzi o nich. Pro
zaktiv proces uceni je velmi dutlezité poslechnout si ndzory spoluzakt na dany
problém, z toho divodu sdéleni vlastnich ndzort je dileZitou etapou procesu uceni,
ale i pro rozvoj mysleni a socializace.

V technickém vzdélavani je podporovana hodnota vlastni zkuSenosti zaka, ale
i zkuSenosti ostatnich zakti. Dulezita je vzajemna konfrontace téchto zkusSenosti.
Komunikace ma v této etapé uceni vyznamné postaveni. Ve chvili, kdy zak tispésné
zdavodni svlij koncept, zvySuje se jeho sebevédomi a také socidlni postaveni ve
skupiné. Zdtivodnéni konceptu neni jednoducha zalezitost, ani samoziejmost. Tato
zkusSenost se musi systematicky rozvijet. Aby zak svou zkusenost dokazal verejné
piedstavit, je potfeba odstranovat bariéry, které mu brani ve volné interpretaci.
Vprvni fadé by mél ucitel uznavat osobnost zaka, projevovat mu dtctu, byt
pfiméfené narocny, ale i laskavy, porozumét mu, umét ho pochopit i pomoci, kdyz
je to potfeba. Hlavni je ve tfidé vytvaret pfijemné klima. Jen tak zakéim umoznime
osobnostné a komunikacné se rozvijet.

4.3.2 Procesualni rovina komunikace

Procesudlni rovinu komunikace budeme analyzovat z pohledu charakteru
komunikacnich ¢innosti. Patti zde recepcni procesy (prijimani a zpracovani informaci)
a produkcni procesy (vytvareni a odevzdavani informaci).

4.3.21 Recepcni procesy komunikace

Hlavnimi recep¢nimi procesy jsou pfijimani a zpracovani informaci. Pfijimani
informaci mtize mit vice podob. Zakladnimi formami pfijiméani informaci jsou:

1. Pozorovini — sledovani priibéhu komunikace, schopnost predvidat diisledky,
schopnost je posoudit, schopnost fesit interpersonalni konflikt, schopnost
zkoumat jedinecnost jevu, schopnost ovéfit pravdivost informaci apod.

2. Aktivni poslouchdni (naslouchani) - védomé akceptovani role piijemcti.
Mnohokrat jsme svédky toho, Zze si protistrany vzdjemné komunikace
,nenaslouchaji”, resp. nechtéji naslouchat, a tak misto vzdjemné komunikace
vznikaji dva nezavislé monology. Pfi¢inou ,nenaslouchani” mize byt nazorovy
konflikt. Konflikt vyvolava i zménu komunikace. Ta bud vazne, nebo naopak
pfechdzi do prudkého monologu jedné z konfliktnich stran. Stava se cynickou
a sarkastickou, az je uplné ochromena. Na druhé strané konflikt miize byt
cestou, ktera jednotlivce nebo celou skupinu vede k riiznym inova¢nim feSenim.
Aktivni naslouchani u zakt je potfeba neustale rozvijet. Pfikladem mtize byt
didakticka hra: feSeni konfliktu formou rozpravy. Rozprava je formalnim
prodiskutovanim problému mezi dvéma nebo vice fecniky, jejichZz nazory jsou

61



odlisné az protikladné a své cile predstavuji ve vzdjemném dialogu. Rozprava
s vyfeSenim konfliktu kon¢i konsenzem a navrhem feSeni daného problému.
V prvni fadé jsme vytvorili tfi rozdilné pozice zakd, ktefi dany problém vidi
z jiného thlu pohledu:

- zastdnci prezentuji vlastni nazory na feSeni problému, prezentuji vlastni
ndzory uvazovani a premysleni,

- oponenti - jejich nazory na feSeni problému jsou protichtidné v porovnani
s nazory zastanct,

- pozorovatelé sleduji, zda si protichtidné skupiny spravné rozumély a zda
dodrzuji pravidla rozpravy.

V rozpravé jsou zaci vzajemné vystaveni plisobeni a uvédomeéni si jinych
feSeni. Ui se strategiim feSeni problému, které vychdzeji zjinych urovni
moralniho usuzovani. Je velmi dilezité i aktivni naslouchani odliSnym nazorim
a postojiim. Vychazeli jsme z metody, kterou vyvinul Gordon (In: S. Kikusova,
2000), za pomoci které si mohou zastanci a oponenti kdykoliv vyjasnit, zda si
spravné porozumeéli. Neni zde diileZité, co protichiidna strana fekla, ale jak to ta
opacna pochopila. Prezentovani vlastntho ndzoru predchazi zopakovani
stanoviska protichtidné strany (,, Tak vy si myslite, Ze...”, ,Vy se tedy domnivate,
Ze...”) a az poté jejich nazory bud vyvrati silou vlastnich argumentt (,My si
nemyslime, Ze...., protoze....”), nebo s ndzorem souhlasi, ale poukazi na rizika
navrhu jejich feseni. Pozorovatelé kontroluji, zda se pravidla rozpravy dodrzuji.

Jestlize jednotlivé strany nepoznaji pfedem stanovisté a argumenty opacné
strany, pfi uvadéni protiargument se mohou mezi sebou ve skupiné radit
a jejich nazor prezentuje mluvci. Aby zaci mohli zajmout stanovisko, potiebuji
diikladné prozkoumat sviij problém. Mnoho informaci mohou ziskat v knihéch,
periodikach, novinach apod., které jim pomohou pfi dokazovani. Ziskaji tak
argumenty nejen na podporu svych tvrzeni, ale i na zpochybnéni argumentti
svych protivnikii. Rozprava k ur¢itému problému by mohla byt nasledovna:

- ,zastanci” — (predkladatelé projektu) pfedstavi své stanovisko a argu-

menty na jeho obhajobu v ¢ase do 10 minut,

- ,oponenti” — (zastanci opacného nazoru) zopakuji nazor pfedkladateli,
predstavi své stanovisko a argumenty na jeho obhajobu v ¢ase do 10
minut,

- ,zastanci” - zopakuji ndzor oponentli a uvedou protiargumenty
ke stanovisku ,,oponentd” v rozmezi 5 minut,

- ,oponenti” — zopakuji stanovisko zastancti a uvedou protiargumenty ke
stanovisku ,zastancd” vrozmezi 5 minut, pozorovatelé sleduji
dodrzovani pravidel rozpravy (uvedeny c¢as neni zavazny).

Pozorovatelé disledné dbaji na dodrzovani pravidel rozpravy. Tim, Ze
nebyli zainteresovani do debaty, v zavéru vyhodnocuji cely pribéh rozpravy. Pfi
vyhodnocovani maji na zfeteli tyto otazky:

- Byly argumenty pfesvédcivé?

- Co bylo nejpfesvédcivéjsi?
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- Co bylo méné presvédCivé?

- Byly nekteré arqumenty neadresné?

- Ktery druh informaci vam nejvice pomiiZe v rozhodovini?

- Kterd strana, ,,zastdnci” nebo ,,oponenti”, méla nejpresvédcivéjsi arqumenty?
Priklad diskuzniho problému: Velkd automobilka chce postavit novy zavod ve
vaSem regionu. Mnoho lidi je nadSenych, protoze stavba zavodu pfinese nové
pracovni pfileZitosti. Problém je v tom, Ze automobilka chce stavét novy zavod
na orné ptidé a ekologové jsou proti tomu. Otazka: , Mohl by byt postaven novy
zdvod na orné pidé?”

3. Empatie — pfedstavuje pfedevsim schopnost vcitit se do situace druhého,
schopnost zjistit a pochopit postoje a hodnoty, coz umoziuje ocenit a akceptovat
prezentované myslenky. Dat najevo, Ze jsme pochopili druhou stranu, Zze ji
respektujeme a cenime si jeji zkuSenosti, ktera rozhodujicim zptisobem ovliviiuje
jejich chovani. Empatie umoznuje vnimat komunikaci na drovni pocitii a hodnot,
¢imz se doplnuji poznatky, které jsme ziskali pozorovanim a naslouchanim.

V technickém vzdélavani je vhodné vést zaky i kpisemné a grafické
komunikaci. Rtizné formy komunikace zptisobuji zkvalitnéni procesu pozorovani.
V procesu uceni se zaci Casto vrati zpét k pozorovani, aby si doplnili informace,
¢imz si vytvareji algoritmy postupu pii pozorovani.

Bohuzel, néktefi uditelé si neuvédomuji, jak nedokonald komunikace muze
negativné ovlivnit motivaci zaki v procesu uceni. Za zavazné nedostatky
povazujeme:

- nevysvétleni cil a pravidel, které souvisi s pInénim tloh,

- neadekvatni pouzivani slov, jejichZ vyznam Zaci neznaj,

- nespravna a nejasna formulace vét, jazykové nedostatky,

- nevhodna proxemika (nevhodné zafazeni predmétu do rozvrhu hodin,

narusovani osobniho prostoru, apod.),

- nezajem o nazory zaku apod.

4322 Produkeni procesy komunikace

Mezi produkéni procesy mizeme zatadit ndsledujici komunikaéni aktivity:

Ptani se, kladeni otizek — je to urCity pfechod mezi recepcnimi a produkénimi
procesy komunikace. Z4ci od za¢atku $kolni dochazky starostlivé pozoruji, co déla
ucitel. Zjistuji, co je pro né diilezité, co se od nich oc¢ekava a pozaduje. Jinymi slovy:
uditel svou &innosti vyjadiuje to, na co klade dtiraz. Zci si toho véimaji a postupné
na to kladou dtiraz i oni. Jakmile ucitel od zakt vyzaduje, aby kladli otazky, tak se je
Zaci udi tvofit. Z pocatku to mohou byt otdzky velmi jednoduché na nizsich
urovnich poznani, ale je dtlezité, aby je ucitel pochvalné hodnotil za kazdou otazku.
Postupné pochopi, Ze ucitel vyznamnéji hodnoti otazky na vysSich trovnich
poznani a zZaci se budou snazit o jejich vytvofeni. Vyzkumy v USA ukazaly, Ze
ucitelé az 75 % zcelkového poctu otazek kladou faktografické otazky (Steele
a Meredith, 1991). Podobné vyzkumy koncem 90. let minulého stoleti byly
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provddéné i vCesku a na Slovensku. Ukazalo se, e a% 95 % otézek bylo
reproduktivnich bez ohledu na to, o jaky predmét Slo (M. Zelina a M. Zelinova,
1990; P. Gavora, 1990). Otazky zpravidla vyzadovaly jednoslovné odpovédi nebo
odpovédi kratkymi vétami. Jakmile ucitel zacne klast dtiraz na otazky, které rozvijeji
vy$si poznavaci funkce, Zaci je budou preferovat.

Popisovéani patfi mezi nedocenéné komunikaéni zruénosti. Ulohou popisovani
je schopnost identifikovat konkrétné specifické znaky predmétu nebo jevu. Praveé
popisovani zajistuje, Ze obé dvé strany hovofi o tomtéz, protoze vnimaji popisovany
objekt nebo jev. Popis umoznuje ujasnit si zaméfeni diskuse. Nejvétsi prekazkou
této zrucnosti jsou jazykové nedostatky popisujiciho, nesrozumitelnost popisu,
neschopnost jev nebo pfedmét popsat komplexné.

Formulace rozhodnuti, pfijimani zavéra — spociva ve schopnosti urcit vysledek,
formulovat a objasnit celkovy postoj a srozumitelné formulovat zavéry. Jak uvadi
K. Zoldosova (2006), pro zaky prvniho stupné je velmi naro¢né vyjadfit sviij ndzor
srozumitelné a argumentovat pro nej, zvlasté proto, Ze jim chybi zkusenost, jelikoz
k argumentaci nebyli nikdy vyzvani. Usmérnéni, které ucitel zakiim poskytuje
v rozvoji této schopnosti, by nemélo byt strohé (napt. fekni, co vis o....), mélo by jit
skute¢né o komunikaci se zdkem, o jeho poznatcich, nazorech, postojich, napadech
apod. Prakticky je potfeba vést zdky ktomu, aby k zavérim dochdazeli
vysvétlovanim pfedchozi zkuSenosti. Je potfeba mit na zfeteli, Ze formulace
rozhodnuti nemftiZe byt efektivni bez uplatnéni predchazejicich dovednosti.

4.3.2.3 Vztahova rovina komunikace

Vztahova rovina spoéiva ve zprostiedkovani vztahtt mezi komunikujicimi.
Vztahova rovina se vyznacuje kladnymi, ale i zapornymi vztahy mezi
komunikujicimi. Komunikacni schopnosti v technickém vzdélavani je mozné
intenzivné rozvijet prave v aktivitach, které maji badatelsky charakter. Zpravidla se
tu vyskytuji komunikacni vztahy typu: ucitel — Zaci, ucitel — zak a komunikace zakt
v pracovni skupiné, komunikace mezi skupinami zakd. Hlavné pfi pfijimani zavért
se objevuje komunikace mezi ucitelem a skupinami zakt. Prvni dva typy vztahti
a posledni typ vztahu jsou asymetrické. Vychazi z toho, Ze ucitel ma v komunikaci
nadfazené postaveni a zdk (zaci) podfazené. Vztahy mezi samotnymi zaky jsou
povazované za symetrické. Zaci maji v komunikaci viiéi sobé rovnocenné postaven.
Ve vyucovacim procesu se vztahy mezi zaky nejvice rozvijeji ve skupinové praci.
Pravé skupinova prace vytvari pedagogické situace, které umoznuji vzajemnou
interakci i komunikaci zakdi. V priabéhu komunikace se role komunikujicich stran
zpravidla méni (stfidavé vystupuji v ulohach autora a pfijemcti), hovoiime o tzv.
komunikaénich rolich. Kdyz jsou v priibéhu komunikace komunikacni role
vnimény relativné stale, hovofime o monologické komunikaci, a kdyz se stfidaji, jde
o dialogickou komunikaci. Podle J. Palencarové (2002/2003) je monolog pro mladsi
zaky nepiirozeny a pomérné narocny. Ontogeneticky mu pfedchazi dialog.
Spoleénym znakem dialogt pro mladsi zaky je jejich spontannost, bezprostrednost,
nepfipravenost a nepfedvidatelnost. Kazdy uvedeny typ komunikace ma sva
specifika vzhledem k tomu, co je cilem dané komunikace.
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44 Rozvoj schopnosti klasifikovat

Osobitosti poznavaciho procesu ditéte na primarnim stupni je konkrétni
mysleni vazané na realné zkusenosti. Tuto vyvojovou fazi J. Piaget (1999)
charakterizoval jako respektujici zakladni zakony logiky s respektovanim reality.
Znamena to, Ze mysleni na tomto vyvojovém stupni vzdy operuje s predstavami
nebo symboly, které maji konkrétni obsah, tedy operuje se skute¢nosti. Zaci
vychazeji z vlastnich zkuSenosti s objekty, déji, konkrétnimi situacemi. Vlastni
zkuSenosti ditéte jsou nejbohatsim zdrojem informaci mysleni. Na zakladé
uvédomélého vnimani reality se mysleni stava objektivnéjsi a presnéjsi. Tim je
charakterizovany postupny priinik logiky do mysleni.

Zéaci prvniho stupné dokazi Klasifikovat a t#idit podle raznych kritérii
a definovat rtzné vztahy objektd. Zakladem této operace je pochopeni pravidla,
podle kterého se tfizeni fadi (napf. podle velikosti, barvy nebo poctu). Dit€ na
primarnim stupni je schopné i inkluze — pochopit vztah nadfazenych a podfazenych
tfid vlastnosti pro klasifikaci prvk, stalé a proménlivé vlastnosti objektt. Napt. zaci
rozliduji barvu jako nevyznamny znak a duh materialu jako nadfazenou tidu. Zaci
primarniho stupné dokazi identifikovat kritérium tfizeni objektd a podle néj
spravneé objekty zafazovat, ne vSak na zakladé vice jak dvou kritérii zaraz.

Pokud chceme, aby se u zaki rozvijela schopnost kategorizovat, je potfebné jim
vysvétlit, na zdkladé kterych znakéi maji objekty a jevy zafadit do piislusné
kategorie a zddvodnit, pro¢ je tam zafazuji. Pravé otazka ,pro¢” zakim déla
problém. Intuitivné védi, jak predméty zaradit do spravnych kategorii, ale nevi jak
zd@vodnit pro¢. Kdyz zjistime, Ze zak nevi, jak zd@vodnit vybér kategorie, tak
v tom pfipadé neslo o kategorizaci, ale reprodukci nauceného. Odpovéd ,protoze

N7,

tam patfi” je nedostacujici. Pfi tfizeni miizeme zakém situaci ulehcit tim, Ze
vytvoiime takové kategorie, které jim umozni jednoznacné predméty zatadit
alespont do jedné z vytvofenych kategorii. Pravdou je, Ze jevy a predméty se tridi
naroc¢néji, kdyz je zak pfimo nevnima, proto bychom meéli zacit s tfizenim predmét,
které zaci pfimo vnimaji, které experimentalné ovéfuji, nebo patfi do pfislusné
kategorie. Napfiklad tfizeni latek na vodice a izolanty neni moZné bez primého
ovéfeni.

Schopnost tridit je zaméfena na vyhledavani shodnych znakt pfedméti a jevai.
Tfizenim zaktiim pomdahdme rozvijet schopnost vyhledavat diikazy podpofené
vyzkumnou aktivitou.

45 Rozvoj schopnosti interpretovat

Jde o tvorbu vysvétleni toho, co jsme pozorovali, méfili, tfidili a ovérovali. Je
velky rozdil mezi popisem a interpretaci, pfestoze nékdy dochazi kzaméné.
Interpretace znamena vyhodnoceni a vysvétleni. I kdyZ interpretace zak{i maji do
znacné miry subjektivni charakter, védecké interpretace vyzaduji velkou miru
objektivity. Cim vice mame zdznamt zpozorovani, zidznamt méfeni
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a vyhodnoceni, tim objektivnéjsi je naSe interpretace. Je jen samoziejmé, Ze se ndm
nikdy nepodaii uplné zbavit subjektivity. Interpretace bude vzdy zatiZena nasim
osobnim pohledem, zkusSenosti nebo presvédcenim. Je to aplné prirozené a urcité se
to nemtiZze hodnotit jako néco, co je nezadouci nebo Spatné.

Pfi interpretaci je potfeba Zzadky vést ktomu, aby vychdzeli z konkrétnich
predpokladii a ne zdohad®i, které nevychazeji zrealného pozorovani, nebo
namétfenych hodnot. Je pravda, ze pfi interpretaci ziskané tidaje spojujeme se dfive
nabytymi informacemi a zkuSenostmi. Pravé minuld zkuSenost ndm vyznamné
poméhd porozumét tomu, co jsme aktudlné pozorovali. Cim méame minulou
zkuSenost bohatsi, tim kvalitnéjsi interpretaci dokdzeme vytvorit. Otazkou zlistava,
zda mutzZeme vlastni interpretace ménit? Odpoveéd na tuto otazku je jednoznacna:
muZzeme vlivem dal$iho pozorovani a méfeni. Zména interpretace neni vlastni jen
zakitim, je to typicky jev pro kazdé védecké zkouméni. Cim vice ovéfenych méfeni
a pozorovani mame, tim je nase interpretace objektivnéjsi, nikdy vSak nemuzeme
tvrdit, Ze je absolutné pravdiva. Co se stane, kdyZ nové pozorovani a méfeni vyvrati
nasi predchazejici interpretaci? Kdyz tento stav nastane, budeme muset nasi
interpretaci modifikovat nebo upIné zménit. Zéky bychom méli upozornit i na
takovou skutecnost a ponechat jim dostatecny ¢asovy prostor na vytvofeni vlastni
interpretace.

Podstata rozvoje schopnosti interpretovat spo¢iva v uvolnéni mysleni. Cilem je
vést zaky tak, aby dokazali vnimat jevy z rliznych perspektiv, aby nebyli v procesu
ueni ovlivnéni tim, co se jim predstira a také aby dokazali spojovat aktualni
poznatky s minulymi zkuSenostmi. Je pravda, Ze ¢im jsou zaci mladsi, tim vétsi
problém maji vyporddat se svyjimkami. Na druhé strané vyjimky nas nuti,
abychom pozorovani (pfipadné jiné ovérovani) vickrat opakovali. Kdyz i pfi
vicenasobném ovéfovani zjistime, Ze se néjaky vysledek lisi a nezapada do zadné
z vytvofenych kategorii, méli bychom ho pfi interpretaci vysledki vyloucit, jinak by
se nam vysledek zkresloval (oznacit ho za vyjimku).

Interpretace v technickém vzdélavani je spojenim i s vyhodnocovanim schémat,
nakresti, tabulek a grafi. To je specifikem technického, ale i pfirodovédného
vzdélavani. Jsou to bézné formy védeckého vyjadiovani, ale naudit zaky pracovat
s grafy je pomérné narocné. Nejvhodné€jsim postupem je zacit stvorbou grafu
(optimalni je zacit sjednou proménnou). Kdyz uz maji zkuSenost s vytvarenim
vlastnich grafti, az pozdéji pfejdeme k interpretaci graffi, které jsou v ucebnicich
nebo k tém, které predklada ucitel.

Jesté vétsi problém maji Zaci pfi Cteni nakresti a technickych symbold. Na
prvnim stupni se ,,¢tenim” symbolii pfi skladani papiru Zaci zacinaji ve 3. ro¢niku
ZS. Technika ,origami” je pro zaky velmi pfitazlivé, sklddani papiru je motivuje do
¢innosti, ale vzdy hledaji slovni popis skladdni. Abychom je vedli ke cteni
technickych symbolii, predkladali jsme jim tlohy bez slovniho popisu.
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4.6  Rozvoj schopnosti tvofit pfedpoklady

Tvorba pfedpokladd je hlavné o vyrobé vysvétleni pozorovaného
(K. ZoldoSova, 2006). Na zakladé minulych zkuSenosti (hlavné pozorovani
a interpretaci) se zaci pokouseji predpokladat, co se stane, pokud se zméni nektera
vlastnost pfedmétu nebo jevu. V procesu tvorby pfedpokladti zak ziskdva nové
informace na zakladé abstraktni manipulace s pfedméty nebo jevy (L. M. Baxter
a M. J. Kurtz, 2001). Predpoklady jsou tim kvalitnéjsi, ¢im je vice minulych
zkuSenosti. Zde je potfeba upozornit na nedostatky, kterych se zaci dopoustéji:
castokrat neodlisuji predpoklady od odhadii, které nemaji podporu v minulé
zkuSenosti. P. Gavora (2006) v souvislosti stvorbou predpokladti piSe, Ze
predpoklad vyjadfuje urlity nazor vyzkumnika (v naSem pripadé zdka). Mnozi
ucditelé se ptaji: ,Opravdu je potfeba, aby pfi experimentalnim ovéfovani zaci
vytvareli hypotézy?” ,Nestaci vytvorit vyzkumné otazky?” Nazor odbornika
(P. Gavora, 2006) je jednoznacny - nestaci. Hypotéza obsahuje vlastnosti, které
vyzkumna otdzka nema. Pfi hypotéze zni jednoznacna odpovéd ,ano” nebo ,ne”
(hypotéza se (ne)potvrdila). Jde o jednoznacné vyjadreni pfedpokladu a odpoveéd na
néj muzeme ziskat ovéfovanim. I kdyZz se hypotéza odvozuje z vyzkumné otazky,
ale ta neobsahuje odborny odhad (pfedpoklad). Pfiklad: Ktery textil vice odolava
vlhkosti? Z bavlny nebo polyesteru? Jak je vidét, v otdzkach neni zakomponovany
predpoklad, coz je pro védce velmi dtlezité. Hypotéza by mohla znit: P¥i testovani
vlhkosti bude polyester vice odolavat vlhkosti, nezZ bavlna. Hypotéza je vlastné
predikci zavérd. Predpokladem toho, jak se budou chovat zkoumané predméty
nebo jevy. Uz bylo zminéno, Ze hypotéza musi byt zadky zdiivodnéna. V opacném
piipadé jde o tipovani predpokladu. Tvorbu hypotézy chapeme jako odpovéd na
vyzkumné otdzky, ale jeji spravnost se prokaze az ovéfenim. DileZzité je v tvodu
zaky upozornit na to, Ze svou hypotézu budou muset zdtivodnit. Je jen samoztejmé,
Ze ke zdvodnéni hypotézy je musi vést ucitel otazkami typu: Co si myslite, proc je
dutlezité znat nepromokavost textilnich latek? Co by se mohlo stat, kdyZz bychom si
do desté oblékli odév z promokavé latky? Ktery dalsi materidl je vhodny do desté?
Pravé otazka ,pro¢” je mimofadné diilezita a je nasmérovana na to, aby zaci
nevytvareli samoticelné dohady, ale aby skutecné premysleli nad tim, co uz
porovnavali, nad tim, co pravé pozoruji. Zaci by méli mit pocit, Ze se ucitel neustale
zajima o jejich nazor.

Vysvétleni jevu pomdahd zdkiim se lehdeji s realitou vyporadat, pomaha 1épe se
pfipravovat na situace, které jsme jesté nezazili, lépe umét predpokladat jejich
prabéh a tvofit zavéry (K. ZoldoSova , 2006). Takto pfirozenym zpiisobem Zaci
ziskaji argumenty na podloZeni svych hypotéz. Kdyz chceme u zaka diikladné
rozvijet schopnosti védecké prace, méli bychom je pozorné usmérnovat
i v interpretaci. Jen tak budou schopni je spontdnné vytvaret.
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Badatelsky orientovana koncepce technického a prirodovédného vzdélavani je
inspirovana védeckymi vyzkumnymi postupy'. Principidlné znich vychazi
a prizpusobuje se edukacnimu prostfedi spiSe v obsahu nez v samotném procesu. Je
ziejmé, ze déti na prvnim stupni nebudou schopné fesit stejné vyzkumné otazky
jako védci, to neni ani cilem. Jednoznacné vsak je, ze vyzkumné postupy jsou
aplikovatelné na vice ¢i méné slozité prirodovédné a technické problémy. Proces
hledani odpovédi na identifikované otazky vychazi z aktualnich predstav (teorii),
které jsou postavené na predchazejicich zkuSenostech vyzkumnika — nebo védce
nebo ditéte.’® Tento proces muize vsobé zahrnovat napiiklad kontrolovany
experiment, pozorovani nebo konzultaci s odbornikem. Konkrétni ditkaz potom
limituje vznik uréitych myslenek, interpretaci a vysvétleni. Jakmile jsou poskytnuty
nové dtikazy, mohou vznikat i nové myslenky a vysveétleni.

Aby bylo dité do procesu zkoumani skutecné zapojeno, musi otdzce rozumeét
(musi se sni identifikovat). Ucitel ma ulohu facilitatora, tj. prostfednictvim
stimulujici situace vede dité k polozeni otazky, kterou ma ucitel vice méné dopredu
naplénovanou. Vzhledem k véku déti na primarnim stupni Z3 je vhodné vytvéiet
stimulujici situace praktického charakteru, ve kterych jsou détské naivni teorie
konfrontované s realitou. Jakmile je vznikla otazka ditéti vlastni, stdva se vyzvou
pro vyhledavani informaci, pomoci kterych by dokazalo vytvorit primérené
vysvétleni, hleda diikazy, fakta.

17 Held, L. akol. Vyjskumne ladend koncepcia prirodovedného vzdeldvania. Bratislava: Veda, 2011. 978-80-
8082-486-0.

18
Driver, R. Children’s ideas in science. Buckingham: Open University Press. 2002.
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5. Skolni experiment jako soudast badatelsky
orientované vyuky

S védecko-technickym poznavanim je spojené experimentovani. Ve vyucova-
cim procesu, jak uvadi L. Held akol. (2011), se tento termin pouzivd nepfesné,
z ¢ehoz vyplyvaji vazné didaktické problémy. Na vybrané terminologické problémy
jsme uz dfive upozornili v praci J. Dostala (2013), avSak i pfesto povazujeme za
zadouci na tomto misté objasnit pojmy: pokus, demonstrace a experiment.

Pokus (uz ndzev napovida), Zaci si ovéfuji pravdivost faktického poznatku,
ktery maji osvojeny, nebo jim byl prezentovan. Pokus ddvd moZnost vnimat
provazanost proménnych i jako pfi¢ino-nasledkové souvislosti. V ucebnicich casto
byva uvedeno: ,Provedte nasledujici pokus....”. Podle L. Helda (L. Held akol,
2011) to pravdépodobné etymologicky souvisi s metodami rané védy , pokus-omyl”,
pripadné sjesté starsi metodou metalurgického zkuSebnictvi. Budi to dojem, Ze
historické objevy vznikly ndhodnym pokusem a omylem bez nalezitych hypotéz.
Z naSeho pohledu historicky znamé objevy nebyly nijakym pokusem, jen v nich
hypotézy nebyly explicitné formulované.

Demonstrace je ve své podstaté pokus, ktery zpravidla realizuje ucitel pred zaky.
Pfi demonstraci nemaji zaci moznost aktivné do pribéhu vstupovat. Tim se jejich
edukacni hodnota snizuje. Ucitelé se snazi zvysit edukacni hodnotu demonstrace
tim, Ze zvyraznuji znaky, které jsou dilezité. Demonstraci se Casto realizuji pokusy,
které jsou pro zaky nebezpecné (napf. zkouska hotfenim).

Experiment je specificka situace vytvofend na testovani hypotéz (J. Dewey,
1917). Tuto myslenku vyslovil J. Dewey uz pred sto lety. K tomu bychom chtéli
dodat, Ze soucasti experimentu je identifikace proménnych (jako proménné
nazyvame faktory, které mohou ovlivnit vysledky experimentu). Experimentator
s proménnou manipuluje, aby zjistil, co se stane. Pozorovani vysledku experimentu,
ktery se projevuje ve zméné (zavislé proménné) je druhym vyznamnym prvkem
experimentu. Ostatni proménné, které kontrolujeme, protoZe by mohly ovlivnit
vysledek experimentu, nazyvame kontrolované proménné.

Pfi experimentovani ucici se jedinec zjisStuje pro néj nové poznatky. To
znamend, ze neni podstatné, zda se experimentovanim ziskavaji vSeobecné nové
poznatky, dilezité je, aby novost poznatki byla pro zdka, ktery experiment
realizuje. Postup experimentu neni vSeobecné dany. Experimentovani vétsinou
zacind identifikaci problému. Problém byva nejcastéji definovany otazkou, kterou je
mozné transformovat do hypotézy, resp. vice alternativ hypotéz. Hypotézou
vyjadfujeme pfedpoklad ocekavaného vysledku. Mohou to byt jednoduché vyroky,
ale Castéji je potteba vytvofit schéma funkce systému.

19 O experimentu, jako jedné z metod empirického poznavani, zacal mluvit Roger Bacon uz v 13. stoleti.
Ale az v 17. stoleti zavedl Galileo Galilei experimentovani do védy jako metodu zkoumani jevi.
(I. Rochovska, 2014).
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Na zakladé toho, jak byl problém identifikovany, se vytvareji i riizné variace
hypotéz, a ke kazdé znich i rtizné zplisoby ovéfovani. Experiment mtze byt
nezamérny (pokud si ho ucitel nestanovil pfed realizaci aktivity zakt). Takové
intuitivni vyuzivani experimentovani je méné efektivni zhlediska moZznosti
védeckého poznavani (W. Harlen, 2000). Pokud ucitel dopfedu naplanuje dilci cile,
které pfindsi experiment, zvySuje se moznost rozvoje détského mysleni ve vétsi
mife, nez pfi spontanné realizovaném experimentu. Spontdnni experiment se mutize
zménit na praktickou aktivitu scilem vzbuzeni zajmu, resp. motivace Zzaku
(K. Zoldo3ova, 2006).

Vzhledem kndzvu této kapitoly bude potieba vyznamové oddélit védecky
a Skolsky experiment na feSeni védeckého problému.

51  Experiment ve védé a vyzkumu

Rozvoj védy neni mozny bez dtikazti, proto se védci soustfedi na ziskavani
presnych tudaji. Tyto tdaje je mozné ziskat zplisobem, ktery jsme uvedli
v pfedchozi kapitole: pozorovanim, méfenim a zkoumanim bud pfimo v terénu
(napf. elektrarné, nemocnici apod.), nebo ve specifickych podminkach (napf.
v laboratofi). Na pozorovani védci pouzivaji své vlastni smysly, jednoduché
pfistroje (dalekohled, mikroskop), ale i velmi slozita pfistrojova vybaveni, ktera
zvySujl pozorovaci moznosti védci. Pozorovani a méfeni, které realizuje
vyzkumnik, jsou obycejné kontrolované ostatnimi vyzkumniky, aby nedochazelo ke
zkresleni vysledkii. Védci se snazi najit vysvétleni pro pozorovand a naméfend
zjisténi na zakladé existujicich teorii, anebo na zakladé jejich zkoumani. Védeckym
vyzkumem se rozumi takovy badatelsky pristup k realité, kterym se na zakladé
urcité, teoreticky zdivodnéné hypotézy zdmérné méni nebo ovliviuji nékteré
stranky sledované skutecnosti (nezdvisle proménnd), priemz se existujici
podminky udrzuji konstantni a vykonané zasahy a dosaZené vysledky se presné
registruji (J. Manak, 1994).

V technickych védach mtze jit o realny experiment — je to takovy experiment,
ktery se realizuje v realném objektu s cilem ziskat objektivizované informace, a to na
zdkladé pfimého, nebo zprostfedkovaného méfeni. Zakladnim atributem redlného
experimentu je aktivace objektu. Aktivace je to, ¢im se experiment odliSuje od jinych
empirickych ¢innosti, napt. od pozorovani. Dale mtize jit o myslenkovy experiment.
Myslenkovy experiment je tvofeny predstavami, zkuSenostmi, védomostmi
a rhznymi uvahy o mozZnostech feSeni problémovych situaci v redlném
experimentu. Chapeme ho ve dvou vyznamech. Prvnim vyznamem je pfipravna
faze realného experimentu, kdy si experimentator vybuduje myslenkovy model
realného pokusu. Druhym vyznamem je experiment, ktery je realizovany jen
videdlni sféfe védomi experimentatora. V tomto pfipadé jsou objekty a jevy
nahrazené myslenkovymi pochody (odehravajicimi se v hlavé experimentatora).
V poslednim obdobi se v technickych védach casto vyuziva pocitacového
experimentu — je to soustava cilevédomych c¢innosti realizovanych na pocitaci
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takovym zptisobem, Ze se opakované realizuje vypoctovy algoritmus uréité védecké
teorie pro definovanou mnoZzinu vstupnich parametrd. Jde o tzv. vypoctové
modelovani (simula¢ni modelovani a citlivostni analyzu — hledani odpovédi na
otazku, jak zmeéna jedné proménné (nebo dvou) ovlivni vysledek vzorce nebo
funkce). Setrvani vyzkumnik(i jen u pocitacového experimentu kritizuje mnoho
odbornikti (napf. P. Janidek, 2004). Casto se stava, ze jedinci, kte¥{ ziskaji
pozadované vysledky vypoctovym modelovanim, se uz o realny experiment
neopiraji. Zda se, ze jedinci, ktefi pfi feSeni problémua vyuZzivaji jen vypoctové
modelovani, si neuvédomuji, Ze bez redlného experimentu je vypoctové modelovani
nerealizovatelné. Redlny experiment je vSak potfebny pfed, nebo béhem realizace
vypoctového modelovani, a to v mnohych modifikacich, nap¥. na vytvoreni systému
podstatnych veli¢in souvisejicich s feSenym problémem. Realny experiment ma
nezastupitelné misto pri tvorb€, resp. pfi ovéfeni spravnosti prislusné matematické
teorie. Podle P. Janicka (2004) je potfeba ziskané vysledky vypoctového modelovani
vkazdém pripadé ovéfit, coz by mélo byt vykonano predevSim realnym
experimentem.

Védecké vyzkumy se vyznacuji vysokym stupném piesnosti méfeni, nebo
pozorovani, ale i vysokym stupném objektivizace pfi zkoumani a predkladani
zavérl. Ve Skolském experimentu bychom méli poukazovat pfedevsim na tyto
pozadavky védeckého vyzkumu a pfiméfenym zplisobem u zaki rozvijet badatel-
ské schopnosti.

5.2  Skolni experiment

Ve skolnim prostfedi hovofime o skolnim (nékdy i Skolském) experimentu jako
o jedné zvyucovacich metod. Jde tedy o fizeny vyucovaci proces vedeny
pedagogem?. Skolsky experiment v sob& zahrnuje urity logicky postup. J. Maridk
a V. Svec (2003, s. 101) predkladaji schéma postupu, ktery se nejéastéji uplatriuje ve
skolnim experimentu:
1. identifikace otazky, problému,

. vytvofeni hypotéz,

. hledani vhodné formy experimentu,

. realizace experimentu,

. porovnavani dosazenych vysledkt s hypotézami,
6. zevSeobecnéni vysledkd, formulace zavéra.

Skolni experiment zalind wvyhleddvinim problému a jeho verbalizaci.
Predpokladdme, Ze u zdka byly vzbuzeny poznavaci potfeby prostfednictvim
kvalitni stimulace. Zak by mél mit pocit, Ze pravé pozorovany jev je zajimavy
a obsahuje i dalsi zajimavé skutecnosti, které se pokusi vysvétlit. Pfi zkoumani se
mu nakonec vynofuji dalsi otdzky, na které nema zatim jednoznacnou odpovéd.
Jsou to obvykle otazky, na které mu jednoduchd manipulace s predméty, které ma

Q1 &= W DN

2 C. Serafin (srov., 2015) dava skolni experiment do souvislosti s kvalitou vyuky technickych predméti.
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k dispozici, neposkytuje odpovédi. Tyto otdzky jsou predmétem dalsiho zkoumani,
které si vyzaduji preciznéjsi pfipravu postupu hledani odpovédi.

Aby se zaci v mnozstvi informaci neztraceli, ba naopak, aby se zamérovali na
feSeni vzniklého problému, mél by ucitel problém zvyraznit, pomoci jim ho
verbalizovat a priméfené usmérnit pozornost na tento problém. Zvyraznéni
vyzkumného problému je mimotadné dtilezité kvtili tomu, aby zaci méli pocit, Ze ve
vlastni vyzkumné &innosti spéji od problému kjeho feseni. Castym opakovanim
tohoto typu aktivit se Zaci nauci formulovat vyzkumné otazky. Mnohokrat jsou to
mimofadné zajimavé otazky, takze jimi prekvapi i ucitele. Tvorbou vyzkumnych
otazek stimulujeme z4ky k experimentalni ¢innosti. Ucitel nakonec shrne vyzkumné
otazky do spolecného vyzkumného problému, a to mozna pravé toho, ktery si
dopfedu naplanoval. Problém je tfeba formulovat tak, aby bylo jasné, co se bude
zkoumat. Formulace problému by méla byt zaméfena jen na jednu zkoumanou véc,
aby se zabezpecila jednoznacnost jeho feSeni. Kromé zminénych vseobecnych
charakteristik je nutné si uvédomit i specifika formulace védeckého problému pro
zaky mladsiho Skolniho véku. Pfedevsim jde o podminku, Ze jev, ktery bude
predmétem experimentovani, ma byt pro zaky pfiméfené narocny (vzhledem
kjejich kognitivnimu vyvoji). Nabizime nékolik piikladd védeckych problémt
(otazek), které jsou vhodné pravé pro zaky mladsiho Skolniho véku. V technickém
vzdélavani védecky problém miize znit: Jak donutime plastelinu, aby plavala po
vodni hladiné? Ktery papir je nejvhodnéjsi na skladani? Jak souvisi tvar lodé
s velikosti nakladu?

Tvorba predpokladu a hypotéz. Predpoklad je odborny odhad toho, co se ma
stat. Zaci se na zékladé pozorovani a minulych zkusSenosti pokouseji interpretovat
to, co se pri dals$im pozorovani stane. Dtlezité je jejich aktivni zapojeni s diirazem
na vyuzivani pozorovani a vlastnich zkuSenosti jako zdrojii ditkazti. Pfedpoklady
jsou tim hodnotnéjsi, ¢im kvalitnéjsi pozorovani se zrealizovalo a ¢im promyslen€ji
se pfistupovalo k tvorbé interpretaci. Zaky vedeme k tomu, aby se zaméfovali na
tvorbu korektnich (védeckych) predpokladii a odlisili je od dohadti, které nemaji
podporu ani v realizovaném pozorovani, ani v minulé zkuSenosti. Ucitel v ocich
zadka neni zdrojem poznatkii, ale pomocnikem, nebo radcem vjeho vlastnim
badatelském snaZeni.

Piedpoklady tvofime neustdle na zakladé informaci vyplyvajicich z vlastni
zkuenosti. Tyto predpoklady jsou podle K. ZoldoSové (2010) vétsinou implicitni
a jsou oveéfované nasim spontannim chovanim v danych situacich. I proto umime
posuzovat na zakladé konani druhych lidi, jaké intence je k pozorovanému konani
vedly (S. J. Blakemore a ]. Decety, 2001).

Pii definici experimentu jsme vysvétlili vyznam hypotéz. Otazkou zlstava, jak
naucit zdky hypotézy tvofit, kdyz vime, Ze tvorba hypotéz déla problém
i studentiim ucitelstvi. Méli bychom vychazet z toho, Ze tvorba pfedpokladd je
jednou ze zakladnich vlastnosti lidského mysleni.

JelikoZ nasim cilem je rozvijet u zakd badatelské schopnosti, budeme se snazit
z implicitnich pfedpoklad prevést explicitni a spontdnni chovani Zzaki na
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cilevédomou badatelskou ¢innost. Tim, Ze se pfedpoklady stavaji explicitni a jejich
tvorba se stava védomou, zaci ziskavaji schopnost vidét propojenou predstavu,
ktera je testovana za pfedpokladu, ktery vznika na zakladé této predstavy. Mladsi
zaci vytvareji hypotézy pomoci vyzkumné otazky. Tvorbu hypotézy chapou jako
tvorbu odpovédi na vyzkumnou otdzku a jeji spravnost se prokaze ovérenim.
Ditlezité je vuvodu zaky upozornit na to, Ze svou hypotézu budou muset
zdt@ivodnit. Takto pfirozenym zptsobem ziskaji argumenty na podlozeni svych
hypotéz ve vlastnim empirickém zkoumani. Nemtizeme od nich ocekavat tvorbu
vyrokd, resp. principti, které mohou vysvétlit $irsi Skalu podobnych jevi.

Je pomérné narocné mluvit o skutecné tvorbé hypotéz. Jde spise o tvorbu
predpokladii, které jsou podloZené vlastni zkuSenosti. Hypotézy navrhuji vysvétleni
ve sledu pficin a nasledkd, a tvori zaklad pro vysvétleni, proc se véci déji tak, jak se
déji. Odlisit hypotézu od predpokladu je podle vice autorti dost té7ké. Céstecné
proto, Ze hypotézy, z nichZz vychazeji pfedpoklady, jsou implicitni a ne explicitni.
Z4ci dok&zou predpokladat, co se stane, nebo co nového se v realité objevi, a to
i kdyz nejsou schopni vysvétlit, pro¢. Kdyz zak vytvari urcity pfedpoklad
(hypotézu) a neni schopny vysvétlit pro¢, neni mozné jeho tvrzeni povaZzovat za
predpoklad. V tomto piipadé jde o odhady. Dtilezité je vést zaky ktomu, ze
predpokladem je jen to tvrzeni, které je podloZené néjakou zkuSenosti nebo
védomosti. Odpovédi na vyzkumnou otazku, bez ohledu na faktickou skutecnost
a racionalnost vypovédi, nejsou prfedpoklady, ale neuzitecnymi odhady, které zaka
ve vlastnim zkoumani neposouvaji déle (K. Zoldosova, 2010).

Ovérovani predpokladu, hypotézy. Kdyz jsou kvyzkumnému problému
stanovené vlastni predpoklady, pfistupuje se kjejich ovéfovani. Nejefektivnéjsim
zpusobem ovérovani predpokladu (hypotézy) je realizace experimentu. Je to
zaroven nejnarocn€jsi zptisob ovéfeni vlastnich predpokladti. Proto je potifebné
zvazit aktudlni schopnosti zakii (hlavné na prvnim stupni ZS), ale i casové
a materidlni podminky. Na ovéfeni pfedpokladu (hypotézy) Zaci jesté nemaji
dostatecné zkusenosti, aby ho realizovali sami. Je tfeba snazit se vybrat pro zZaky ten
nejefektivnéjsi zplisob ovéreni. Mluvime o pouZiti vzoru nebo modelu dopiedu
stanoveného postupu. Ucitel s zaky diskutuje o moznych zptisobech ovéfovani
hypotézy, ale nakonec nabidne vlastni zptisob ovéfeni, ktery predklada zakiim ve
formé pracovniho listu. Postup ovéfovani by mél spliiovat pozadavky kladené na
objektivni zptisob ovéfovani pfedpokladu (hypotézy). Ucitel zdkiim nabidne
funkéni vzor kvalitni prace s proménnymi. Opakovanim toho typu cinnosti si
postupné zaci rozvijeji schopnost prace s proménnymi. V piipadé, zZe ucitel predlozi
zakiim postup ovéfovani predpokladu (hypotézy) bez prodiskutovani a vysvétleni,
nemusi zaci postfehnout podstatné aspekty ovéfovani hypotézy.

Dalsi fazi ve vyzkumném procesu Zéka je konfrontovdni zjisténijch zdvérii. Zak
je pribézné veden k jednoduché konfrontaci vlastnich zkuSenosti se zkuSenymi
spoluzaky. Konfrontace zavéru je zameéfena i na to, aby si zak uvédomil kontinuitu
celého vyzkumného procesu. Pro potfeby konfrontace vlastnich zavéra zaka se
zavéry ostatnich z4kll je nezbytné jejich naformulovani. Jde o to, aby jeho zavéry
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byly jasné, strucné, aby je kazdy zak pochopil stejnym zplisobem, proto musime
dbat na zptsob formulace zavérd. Do tohoto procesu ucitel zasahuje jen minimalné.
Usmérnuje zaky, aby si pfipravili jednoduché zhodnoceni vlastnich empirickych
zjisténi s vyzkumnou otazkou. Vyzaduje od nich zpétnou reflexi, aby své
predpoklady zhodnotili snabytymi poznatky (vytvofené na zakladé méfeni).
Argumenty mohou vychdzet z empirickych zjisténi nebo ze sekundarnich zdroja.
Pokud chceme, aby konfrontace zdvérii byla skutecné funkcni, méli bychom zaky
povzbuzovat k tomu, aby sledovali prezentace zavért ostatnich zakt (skupin). Tim
se podporuje i rozvoj komunikacnich schopnosti v pisemné a tstni formé&. S nimi se
rozviji i zplisob mysleni Zakd, coZ je prirozenou soucasti badatelsky orientované
koncepce piirodovédného a technického vzdélavani. Zék musi mit pocit, Ze jeho
prezentace je smysluplna a Ze mu pomuze vjeho vlastnim poznani. Pravé pii
prezentovani zaveérl jinymi skupinami si mtize upravit sviij vlastni poznatek. Kdyz
mu pii prezentaci nékteré skupiny néco neni jasné, miize pozadat o objasnéni. Tim,
ze zak verbalizuje své poznatky a snazi se o vysvétleni, 1épe si osvojuje pravé nabyté
poznatky. Nékdy zak sam identifikuje slabé misto ve svych pfedstavach
a konfrontaci nazorti jinych zaka si je aktualné umi upravit (R. Driver a kol., 2000).
Samotna komunikace je vnimana jako prostfedek ovérovani logickych souvislosti
produkovanych pfi individualnim empirickém zkoumani a pfedpokladani.

Abychom zakim ulehdili konfrontaci zavérd, je vhodné pri prezentaci zjisténi
vyuzivat plakaty. Vyhotovené plakaty pak mohou ziistat na viditelném misté a zaci
je mohou vzajemné porovnavat. Soucasti plakatu muize byt kresba (schematické
zobrazeni). Pravda, k tomu jsou zapotiebi vétsi zkuSenosti s experimentalni ¢innosti
(J. Honzikova, 2008).

Zgvér by mél byt jednoduchym zhodnocenim vyzkumné otazky
(C. Aufschnaiter a kol. 2010). Znamena to, zZe zdka vedeme ke zpétné reflexi svych
predpokladtt a jejich zhodnoceni prostfednictvim nabytych (vytvorenych)
argumentt. Konfrontace zavért je tedy skutecné funkeni, jak zak aktivné sleduje
prezentace zavérti spoluzakd. Aktivni sledovani zavér(i ostatnich zakd pomaha
v jeho vlastnim poznani.

Dalsi fazi je transfer védomosti do nové situace a jejich vyuziti v bézném
zivoté. Zarazovani transferu do vyzkumného procesu umoznuje zakovi uvédomit
si, ze nové poznatky dale ovéfujeme za pomoci novych zkuSenosti v konfrontaci
sjinymi poznatky (K. Zoldo$ova, 2010). Problém realizace kvalitniho transferu je
u déti mladsiho Skolniho véku v tom, Ze vyzaduje od zakd formalni pfemysleni. To
znamena, Ze zak zaveér vyzkumné cinnosti zevSeobecni az do podoby principu,
a tento princip poté identifikuje v jiné situaci. Zafazovani transferu do vyzkumného
procesu zaka nam umoznuje uvédomit si, Ze informace, které jsme ziskali, dale
ovéfujeme pomoci novych zkuSenosti a pomoci konfrontace s jinymi védomostmi.
KdyZ se pfi prezentaci zavéri Zaci soustifedi dostatetné kvalitné na interpretace,
transfer do nové situace neni az tak podstatny.

V badatelsky orientované koncepci vzdélavani je Zzdk neustdle vedeny
k formulaci vlastnich myslenek, rozviji se predevsim jeho schopnost zevSeobectio-
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vat. Verbalizovat toto zevSeobecnéni neni pro zéky jednoduché i navzdory tomu, ze
implicitné vnimaji, Ze tomu rozumi. Vyjadfovani vlastnich myslenek je pomérné
naronym procesem, zejména kdyz zak nemda dostatecné osvojeny zptisob
argumentace a dostatecnou zasobu vhodnych vyrazt. V takovém piipadé je potieba
sledovat vyjadfeni vrstevnikii. Ucitel si uvédomuje, ze zvnitinéné poznatky se
projevi az po inicia¢ni diskuzi ve skupiné vrstevnikli (nebo uz ve verbalni nebo
grafické podobé).

5.3 Pisemny zaznam pfi experimentu

Pti realizaci experimentu jsou vyznamnou pomtckou vlastni zdpisky Zdkii, které
zaktim pomadhaji ve vyzkumném dusili. Nemélo by jit o néjakou oficidlni formu
zapiskd, ale dulezité pozndmky pro samotného Zaka. Je vhodné, kdyz ucitel
postupné vede Zzaky ktomu, aby si uvédomili pozitiva, ktera jim vyplyvaji
z vytvareni pisemnych zaznamid. Na prvnim stupni jsou nejvhodnéjsi pracovni
listy, které mohou mit rtizné podoby. Mél by to byt pracovni list zhotoveny
ucitelem nebo predpfipraveny v ramci sbirky pracovnich listd ¢i ucebnice, ktery
zakovi pomtize v realizaci experimentu a pomaha mu osvojit si koncept realného
vyzkumného zaznamu. Mé€l by obsahovat vSechny dtlezité polozky, které
vyzkumny protokol ma. Jednak pomaha Zzakovi v postupu pfi experimentu,
seznamuje ho s tim, co vSechno vyzkumny protokol ma obsahovat a uci ho pracovat
se zaznamem. V pracovnim listu by mél mit prostor na seznam pomtcek
potfebnych pro realizaci experimentu, prostor na zdznam hypotézy, pracovni
postup pfi experimentu, misto na nacrt obrazku, nebo prostor na nalepeni
vyfoceného obrazku experimentu. Mimoradné dtilezité misto v pracovnim listu ma
tabulka na zaznamendvani jednotlivych méfeni. Nesmi chybét ani legenda pod
tabulkou, kde je vysvétleny zplisob zaznamendavani, pfipadé i misto na vytvoreni
diagramu jednotlivych méfeni. Také misto, kde si zaci zapisuji potvrzené, nebo
nepotvrzené hypotézy a po spolecné diskuzi i prostor na zaznamenavani zavert,
pfipadné individualni zhodnoceni prace a vlastni poznamky zaka.

V pocatetnim stadiu zaci zaznamendvaji jen drobna zjisténi a nacrtavaji si
vlastni pozndmky, pomoci kterych vstupuji do diskuze se spoluzaky (viz pfiloha 3).
Proces rozvoje takovych zruc¢nosti je pomérné naroény a dlouhodoby, nelze ho
preskocit ¢i urychlit.

Star§i Zaci maji uz vice zkuSenosti sexperimentdlni ¢innosti, a to nejen
v prirodovédném, ale i vtechnickém vzdélavani. Pro né volime vyssi formu
pisemného zdznamu, nejcastéji protokol. Pozadavky na protokol Skolského
experimentu prezentuji mnozi autofi (K. Zoldosovd, 2006; I.. Held a kol. 2011;
I. Ondrejkova a kol, 2010 aj.). Protokol obsahuje zaznam o uskutecnéném
experimentu. Mél by byt exaktné zaznamenany, aby podle tohoto zaznamu bylo
mozné experiment zopakovat i po delsim obdobi a dosahnout porovnatelnych
vysledki. Cilem nového méfeni je zména variabilni proménné. Na rozdil od
pracovniho listu, vyzkumny protokol obsahuje jen objektivizované informace.

75



Nachazi se v ném i interpretace, ale ta se strikiné oddé€luje od naméfenych hodnot
v experimentu. Stejné tak jako pracovni sesSit, i vyzkumny protokol obsahuje
postupnost krokli vyzkumného priabéhu.

Protokol?! na 1. st. ZS zaéind stanovenim vyzkumného problému, doplnény je
vyzkumnymi otazkami, hypotézami a dalsimi udaji, podle potreby feseného
problému. V dalSich krocich se nachazi zkoumany materidl, rizika, ktera se mohou
objevit pfi praci s nim, pouzité metody a podminky zkoumani, vyzkumny nastroj,
organizace vyzkumného postupu a sumarizace vysledkd. Velky didraz se klade na
zpusob zpracovani vysledkti. Nakonec se ocekdva stru¢né uvedeni ziskanych
vysledkti a jejich porovnani svyzkumnymi otdzkami a hypotézami. V pripadé
odchylky je nutna analyza prficin, které zptisobily tuto odchylku od predpokla-
danych vysledkti. V zavérecné ¢asti vyzkumného protokolu se vyslovuje zavér.

Ucitel by mél vést zaky k tomu, aby kromé formalniho vyzkumného protokolu
vyuzivali i vlastni zapisky. Zapisky by mély byt vylu¢né zakovou pomtickou, proto
by je ucitel nemél klasifikovat (pokud nechce Zdka zastavit vjeho spontannich
projevech). V poznamkovém seSitu se mohou nachdzet zajimavé poznamky, na
zakladé kterych mtize uditel zjistit, jak pii feSeni problému zdk uvazoval. Kterym
smérem ubiral své méfeni. Pokud chce ucitel Zakovi v pouzivani poznamek pomoci,
meél by mu poskytnout ¢as na tvorbu zapiski22, ptipadné ho vést k zapisovani si
zjisténych faktd. Neni vhodné, pokud Zak citi stres, Ze si nestihne zapsat néco
dtlezitého. Na druhé strané ne kazdy zak si osvoji pouzivani vlastnich poznamek
pii realizaci experimentu, proto bychom ho ktomu neméli nutit. Vyznam
pisemného zaznamu Zaka zdtvodnila K. Zoldosova (2006). Pfipojujeme se k jejimu
nazoru a doplitujeme o dalsi prednosti pisemného zaznamu, ktery zakovi pomaha:

- Vytvofit plin realizované aktivity (zak si vytvafi plan realizace vyzkumné
¢innosti, zapiSe si predpokladané vysledky, vytvori tabulku pro zapis
meéfeni, pomucky apod.);

- Zapamatovat si (naptiklad to, co pozoroval, co zjistil, zapis mu umoznuje
vratit se k predeslé aktivité apod.);

- Pochopit (zapisuje si souvislosti s tim, co uz zna; preformuluje kolektivni
myslenku tak, aby mu byla pfijatelnd, vytvari si strukturu informaci podle
svého vlastniho klice apod.);

- Komunikovat (zapisuje si dtilezité zavéry, které chce prezentovat apod.);

- Kldst otdzky (zapiSe si otazky, na které bude hledat odpovéd u spoluzakd;
ucitele apod.);

- Vysvétlit (postup realizovaného vyzkumu, co zjistili, k ¢emu se dopracovali
ve skupiné apod.);

- Pracovat s grafy (graf je dtlezitym prvkem empirického zkoumani, ale
i daleZitym prostfedkem rozvijeni abstraktniho mysleni zakt);

- Vytvofit zdvér (zak si usporddava informace a vysledky zkoumani do
vlastni hierarchie).

21 Vzor vyzkumného protokolu pro Zaky na 2. st. ZS v p¥iloze &. 4.
22 Zapisky zaka musi byt ¢itelné, aby se mohl k zaznamenanym poznatkiim bez obtiZi vracet a déle s nimi
pracovat (srov. M. Fasnerova, 2014).
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5.4  Vyznam Skolniho experimentu v technickém vzdélavani

Vyznam Skolniho experimentu v technickém vzdélavani je nesporné velky.
Poslani uditele je byt facilitatorem vzdélavani. Casto se tato predstava spojuje s tim,
e uditel je zdrojem informaci. Skolni experiment tuto predstavu vyvraci, protoZe
ucitel se stava ,pomocnikem” pfi zakové uceni se. Je pravda, Ze Skolni experiment
klade na ucitele vysoké naroky v porovnani s tradiénim vyucovanim, ale jeho
ucinky zvysuji ucitelovu radost z pedagogické ¢innosti, protoze pfimo na vyucovani
ovliviiuje zvidavost zakd, podporuje jejich aktivitu, schopnost komunikovat,
a schopnost fesit problémy. Uvedeme nazory dalSich vyznamnych odbornikii
z védecko-technické oblasti. J. Jands (1996) vyznam Skolniho experimentu vidi
v tom, Ze:

a) je zdrojem poznatkii o prirodovédnych a technickych jevech a vlastnos-
tech, ale také metodou ziskavani poznatki,

b) zvySuje zdjem Zzakti o techniku a pomadha vytvaret piedstavy
o konkrétnich pojmech,

c¢) ma ve vyucovani podobnou funkci jako ve védé - ziskdvini novych
poznatkii; rozdil je jen v tom, Ze poznatky jsou nové jen pro zaka,

d) prispiva k aktivizaci Zika, zejména kdyz experiment sam vykonava.

Odbornik na Skolsky experiment, J. Trna (2005), se také pokusil o charakteri-
stiku Skolského experimentu. Vyznamny pfinos skolského experimentu vidi autor
v tom, Ze:

a) ma motivacni i¢inek (aktivizuje poznavaci potfeba zaki),

b) zvysuje transparentnost zkoumaného jevu (maximalné potlacuje
doplikové jevy, zprehledniuje kvalitativni stranku experimentu,
jednoduchost realizace),

c) zabezpecuje feSeni problému (vzbuzuje poznavaci potfeby zakt feSenim
problémt),

d) vyzaduje nendrocné technické vybaveni (pouziti jednoduchych pomticek),

e) je ekonomicky nendrocny (cenové dostupné experimentalni pomficky),

f) vyuZzivaji se pomticky, které Zaci znaji z béZného Zivota.

Vyznam Skolniho experimentu vyzdvihuje i P. Doulik (2008), ktery tvrdi, Ze na
rozdil od mnoha jinych vyukovych ¢innosti dava experiment zakiim moZznost
vyuzivat intelektudlni dovednosti vyssiho stupné, napt. tvofivost, lateralni mysleni,
hodnoceni, analyzu a syntézu, kritické posouzeni aj. Posiliiuji se vSak i dalsi
schopnosti zakt, napiiklad jak pracovat s riznymi informacnimi zdroji a schopnost
ucit se z nich, samostatnost a feSeni problémti. Diky témto faktorim ziskava uceni
aktivizujici charakter a za urcitych podminek mtiZe mit i vyrazny motivac¢ni ti¢inek.

Tento seznam vyhod Skolniho experimentu bychom chtéli doplnit o dalsi
prednosti. V prvni fadé bychom chtéli vyzdvihnout:

a) rozvoj a propojeni dusevni a motorické cinnosti, které se vzajemné doplnuji,

b) rozvoj a schopnosti pracovat v tymu a nést zodpovédnost za praci celého

tymu — i kdyz Zaci na experimentu pracuji v mensich skupinkach,
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c) rozvoj schopnosti védecké price: schopnost pozorovat, méfit, komunikovat
ustné i pisemné, klasifikovat, formulovat pfedpoklady, vyvozovat
(interpretovat) zavery,

d) vyznam skolského experimentu vidime i v profesni orientaci zak(: mnozi
zaci zjisti, ze védecké badani je bavi a timto smérem orientuji i svtij karierni
rust,

e) rozvijeni kritického mysleni zakli, schopnost nepfijmout kazdé tvrzeni za
pravdivé pfimo jen proto, ze ho napt. vyslovil ucitel; zadk necekd na
dobrozdani kazdého svého nazoru od ucitele, ale naucil se hledat dtikazy
pro spravnost vlastnich tvrzeni sdm prostfednictvim vysledki svych
vyzkumt,

f) schopnosti desifrovat odpovéd’ z vysledkt experimentu; na zakladé vysledkii
je zak schopny konstatovat, co plati.

V tradicné realizovaném vyucovacim procesu je v technicky vzdélavacich
predmétech pfevazujici manudlni ¢innost na strané jedné a verbalismus na strané
druhé. Pfi pfevladajicim transmisivnim vyucovani vSak hrozi nebezpedi, Ze pfi
manualnich aktivitach jsou u zaka aktivni jen ruce, mozek zustava pasivni.
V takovych pripadech zak ziska zrucnost, ale je zavisly na konkrétni pfedloze dané
praktické &innosti. Cekd na pokyny uditele, bez ndvodu neni schopny konat
jakoukoliv ¢innost. Stejné tak i s osvojenim védeckych pojmi. Pojem zstane jen na
verbalni Grovni, dochdzi jen kprazdnému osvojeni slov. Zik se tak stava
neschopnym smysluplné pouzivat osvojené poznatky.

V otdzce praktickych dovednosti a védeckych pojmti pfevladal dlouho nazor,
ze praktické dovednosti a védecké pojmy nemaji svou vlastni vnitini ontogenezi, ze
neprochdzi procesem vyvoje ve vlastnim smyslu, ale jednoduse se osvojuji. Podle
této teorie se zak zmocnuje praktickych dovednosti a védeckych pojmt v hotové
podobé (pochopitelné na tirovni odpovidajici mentalni vyspélosti ditéte), nebo je
piebira ze sféry mysleni dospélych. Problematika jejich vyvoje je pak redukovana na
samotné osvojeni. Tato velmi rozsifena teorie se ve Skolské praxi v pfevazné mire
uplatiiuje doted a vychazeji z ni i didaktiky jednotlivych védeckych disciplin, které
si diky tomuto pojeti stale drzi urcity charakter metodik a nejsou chapany jako
samostatné védecké discipliny (J. Skoda a P. Doulik, 2003).

Zptisob uceni se pojmiim a dovednostem, které vychazeji z této teorie, je
zdkladnim nedostatkem scholastického a verbalniho vyucovani. Pro kritické
prehodnoceni tohoto pohledu je tfeba si uvédomit, ze pojem neni jednoduchym
seskupenim asociacnich spojeni studovanych paméti. Je slozitym a skutecnym
aktem mysleni. Pojem je na kterémkoliv stupni svého vyvoje z psychologického
hlediska aktem zevSeobecnéni a dovednost prochazi slozitym vyvojem
zvnitffiovani. Neni to jen manualni pohyb, ktery si ma zak zapamatovat. Je to akt
propojeni manualni a psychické aktivity Zaka, kterd prochazi stadii vyvoje. Tento
proces vyvoje vSak vyzaduje celou fadu funkci, jako pozorovani, porovnavani,
klasifikovani, vyvozovani zaveérti aj. Pravé ty si zak nejvhodnéjsim zptisobem
osvojuje v experimentalni ¢innosti.
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Podstatou a cilem vyuky prostfednictvim skolniho experimentu je rozvijet
badatelské schopnosti zakl, zvysit jejich zdjem o technické védy, aby predméty
technického charakteru nevystupovaly jen jako pfedméty na rozvoj manudlnich
dovednosti. Prostfednictvim Skolniho experimentu Zaci postupné poznavaji sami
sebe. Zjistuji, v ¢em jsou dobfi a v ¢em naopak zaostavaji. Dokazi vyslovit vlastni
predpoklady, které nasledné testuji, nebo hledaji informaci v rtiznych médiich.
Zvysuje se jejich schopnost a sebevédomi v interpretaci zjiSténych zkuSenosti.
Neboji se fict vlastni nazor, nebo jej dokonce obhajovat.
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6. Odraz badatelsky orientované vyuky v oborovych
didaktikach

Badatelsky orientovana vyuka je relativné novym fenoménem, ktery vsak
vyrastd na historickych kofenech a ve vyrazné mife cerpd zfady dil¢ich
pedagogickych principd, se kterymi je mozné se setkat jiz v davné minulosti. I proto
pfi studiu uplatiiovani badatelsky orientované vyuky v jednotlivych vyucovacich
predmeétech (oborech) budeme sledovat jevy, které sni souvisi, ale mnohdy nesly
jina oznaceni.

Dtiraz budeme v nasledujicim textu klast predevSsim na prirodovédné
a technické predméty. Vyjdeme z konceptu STEM (Science, Technology, Engineering
and Mathematics), jehoz snahou je stirat mezipfedmeétové rozdily a posilit integracni
tendence®. V mensim rozsahu se budeme vénovat i ostatnim pfedmétiim, které jsou
pro Ceskou a Slovenskou republiku typické - mj. spolecenskovédnim, uméleckym
a télovychovnym.

6.1 STEM - zakladni charakteristika

Koncept STEM byl vytvoren v USA v 90. letech minulého stoleti jako reakce na
problémy spojené s tehdejsi prohlubujici se izolaci jednotlivych vyucovacich
predmét(i, které ovsem vychdzely ze stejné nebo podobné podstaty a jejich
vzdélavaci obsahy tvorily pfirozeny celek, jehoz rozdéleni mnohdy ptisobilo uméle
(srov. ]J. M. Breiner, S. S. Harkness, C. C. Johnson a C. M. Koehler, 2012; R. W. Bybee,
2010). V podminkach tehdejsiho Ceskoslovenska byla rozvijena obdobna tendence
nazyvana ,polytechnicky princip”, viz napf. L. Mojzisek (1981). Jeho podstata
spocivala v propojeni ,8kolniho svéta” s priimyslem a vyrobou, a vedle toho taktéz
i v integraci poznatki z ostatnich pfedmétt pri feSeni technickych tloh.

V souvislosti s potfebou navysit pocty studujicich technické, ale i pfirodovédné
obory, vystupuje i v Ceské a Slovenské republice opét do poptedi polytechnické
vzdélavani, a to jiz na drovni matefské skoly (srov. D. Provazkova Stolinska a kol.,
2015), kde se zacinaji zajmy ditéte formovat. Pomérné casto se v soucasnosti setka-
vame v evropskych podminkach i s konceptem STEM, ktery nepreferuje technické
aspekty, ale dava je do jedné roviny s ostatnimi, coz se jevi jako perspektivnéjsi
a uplatnitelné bez ohledu na rtznorodost skol (zejm. s ohledem na zadzemi pro
realizaci technickych pfedméti). V ramci konceptu STEM se napf. pifedpoklada
feseni technickych tloh v hodinach fyziky, informatiky ¢i chemie, nebo naopak tiloh
zalozenych na matematickych vypoctech v technickych pfedmétech.

2 Existuji i jiné koncepty, napt. uvedenému blizky STEAM. Jak uvadi G. Yakman (2008) koncept STEAM
se objevuje jako vzor toho, jak mohou byt tradi¢ni pfedméty propojeny, tj. Ze pfirodni védy, technologie,
technika, uméni a matematika mohou byt strukturovany do jednoho integrovaného programu.
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Podstatu STEM velmi dobre vystihl R. W. Bybee (2010), ktery upozoriiuje na
rtizna chapani tohoto pojmu a uvadi: ,,Pro vétsinu STEM znamend jen ptirodni védy
a matematiku, i kdyz produkty technologii a techniky (inZenyrstvi) do znacné miry ovliviiuji
kazdodenni Zivot ¢loveka. Opravdové vzdéldvini STEM by mélo zvysit znalosti studentii
o tom, jak véci funguji a zlepsit vyuZiti techniky a technologii v jejich Zivoté”. Vyjadruje se
rovnéz k vlastni realizaci STEM vzdélavani. Navrhuje ,do osnov zaclenit skupinové
aktivity, laboratorni bddani a projekty, které Zdkiim poskytnou prileZitosti pro rozvoj
zikladnich dovednosti nezbytnych pro Zivot v 21. stoleti a pfipravi je na to, aby byli schopni
se lépe rozhodovat v oblasti zdravi, energetické udrZitelnosti, kvality Zivotniho prostiedi?#,
vyuZivdni zdrojii a ndrodni bezpecnosti”. Na trovni zdkladnich Skol je smyslem
vytvofeni STEM gramotnosti (STEM-literate), ktera pfedstavuje bazdlni troven
umoznujici plnohodnotné zaclenéni jedince do spolecnosti a taktéZz zadklad, na
kterém je mozné stavét v dalsim odborném vzdélavani.

6.2  Aktualni problémové oblasti oborovych didaktik STEM v kontextu
badatelsky orientované vyuky a rozvoje mysleni zaka

Vyuka pfirodovédnych a technickych predméti se spole¢né vyznacuje Sirokym
zastoupenim praktické, materialni ¢i materializované c¢innosti zédka, v niz ma znacny
vyznam motorika. Je velmi tizce vazana kmysleni?, a proto se velmi casto
setkdvame s pojmem psychomotorika (srov. J. Priicha, E. Walterova a J. Mares,
2009). Toto propojeni muize byt zasadni pro rozvoj zdkova mysleni?.

S otdzkami psychomotorické cinnosti souvisi i nékteré dale pojednavané
oblasti, na néz se postupné zaméiime. Jednotlivé podkapitoly maji charakter
perspektivniho vymezeni problémovych oblasti, na které je tfeba klast pfi vyzkumu
dtraz, ale i pozadavki na zptsob provadéni badatelsky orientované vyuky
v pfirodovédnych a technickych predmétech tak, aby byly vytvafeny dobré
podminky pro rozvoj zakova mysleni.

6.21 Motorika a mysleni

Mysleni je jako specificka psychicka cinnost slozkou lidské ¢innosti v obecné
roviné. Je tedy aktivitou, kterd se projevuje v cinnosti clovéka vcetné stranky
motorické, tj. podili se na pfipravé, potom kontroluje a reguluje vykonavanou
¢innost. Specifiky téchto ¢innosti pfi uceni Zaka je dan jeho styl uceni (srov.
H. Grecmanova a kol., 2000).

2V této souvislosti odkazujeme ¢tenate na publikaci J. Kropag, st. a J. Kropa¢, ml. (2008).

%5 Mysleni je vyznamné rozvijeno prostfednictvim matematickych operaci, které jsou soucasti ramce
STEM. Vkap. 6.2 se vSak zaméfime vyraznéji na prirodovédné a technické vzdélavani, tim vsak
nepotlacujeme vyznam matematiky.

2% Presvédc¢uji nds o tom poznatky obsazené v publikaci E. Holase (1970), ktera souvislostem tohoto
propojeni vénuje zna¢nou pozornost. Navic v ni autor pro ilustraci prezentovanych tvrzeni pfinasi fadu
prikladii blizkych vyuce o technice, o technickych ¢innostech, popt. pfirodovédnych predméti.
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Psychologie prokazala vyznam spojeni senzomotoriky a mysleni (viz. J. Cap
a J. Mares, 2001, s. 373 - 375). Podle J. Piageta a B. Inhelderové (2001) je mysleni
interiorizovanou praktickou cdinnosti — v praktické manipulaci déti (stadium
konkrétnich operaci) rozlisuji potom spojovani predmétti do skupin — grupovani,
a to bud podle shodnych znakii, nebo spojovani dil¢ich ¢asti do celkti, nebo seriaci -
usporadani pfedmétit do pofadi. Proto podle J. Piageta jsou zakladnimi
intelektualnimi operacemi klasifikace pfedmétli a jejich systémii a seriace. Prace
rukou (motorika) znamend pro rozvoj mysleni obohaceni a dalsi usporadani obrazu
svéta, usnadnuje postupny piechod od nazorného k nenazornému (bezobraznému)
zobrazovéni skute¢nosti a také k sebepoznavani (J. Cap a J. Mares, 2001).

Uvedené poznatky nyni budeme vcleriovat do souvislosti blizkych badatelsky
orientované vyuce technickych pfedméti. Bezprosttedné svalovou ¢innosti mize
zak vnimat tthu pfedmétu?, jeho pevnost® a tvrdost®. Rozlicné napéti svala je
hlavnim tdajem, v téchto pfipadech jde o tzv. elementarni motorické zobrazeni.
Predstavme si ale, Ze chceme zjistit, zda je téleso z materidlu kfehkého nebo
tvarného. Bude na néj ptisobit stejnou svalovou silou, do zjistovani vysledku se ale
zapojuje i zrakové vnimani. Vzniknou-li stfepy, jde o téleso z kiehkého materidlu,
pokud se téleso deformuje, jde o t€leso z tvarného materialu. Zde tedy vnimame jak
svalové napéti pfi stlacovani, tak také vysledek ukonu zrakem - jde o motoricko-
operacni poznani ¢i zobrazeni skutecnosti.

Pro poznani jsou vyznamné ty ¢innosti, pfi nichz pfedmét ¢innosti prochazi
zménami, tyto c¢innosti jsou potom také zobrazenim jistych schopnosti c¢lovéka,
Clovék poznava sam sebe. Pro badatelsky orientovanou vyuku v technickych
pfedmétech je tedy nezbytna jeji mnohostrannost a spojeni smyslové, motorické
a myslenkové ¢innosti. Smyslové vnimani ma zahrnovat co nejvice smysld, tj. nejen
svaly a zrak (E. Holas, 1970). Uvedené vystihuje termin konstruktivni vnimdni, pti
némz jedinec zapojuje i dalsi informacni zdroje a tedy kontext (srov. R. J. Sternberk,
2002, s. 162 - 164).

Osvojeni si operaci ¢ ¢innosti spocivajicich v tcelné, tedy zamér sledujici
manipulaci s pfedmétem, ma znaény vyznam pro vytvareni zdkova obrazu svéta,
pro sebepoznani (svych moznosti) i pro poznani toho, co je tieba s véci délat, aby
slouzila zivotu (H. Wolffgramm, 1999). Technické a technologické poznatky?® je
tfeba spojovat s pfislusSnymi dusevnimi i motorickymi dovednostmi do kompetenci.
Ucebni ulohy je proto tfeba koncipovat tak, aby prfi ¢innosti zak intenzivné
premysglel (Cap a Mares, 2001).

27 74k predmét potézka.

28 74k se pokusi pfedmét rozdrtit.

29 Z4k napt. kousne do predmétu.

3 Poznatky typu ,,co délat, aby véc slouzila?”
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6.2.2 Reé¢a &innost

Re¢ je nastrojem poznani i mysleni, na slovo potom dokéze ¢lovék reagovat,
obdobné jako na jiny podnét, je-li podloZené poznanim jeho vyznamu. Slovo je
ovSem symbolem, kterym skutecnost nezobrazujeme, ale vyjadifujeme. Zde tedy
musi byt jiz vytvofeny podklady pro pochopeni vyznamu fecového sdéleni, jakési
zadkovo ,zevseobecnéné zobrazeni” (srov. L. S. Vygotskij, 2004). Slovo je potom
v dtsledku nezbytného zevseobecnéni ,sjednocujicim faktorem” pro celou tfidu
individualnich jevti.

Dnes existuji diivody k opusténi pfedstavy, ze kazdy koncept musi byt piesné
definovan, tedy ve vyuce vyjadfen definici. Pojmy lze dobfe chdpat na zakladé
podminek typickych, nejen definujicich (pfisnych, pfesnych), podrobnéji
R. J. Sternberg (2002). Byl tedy zaveden nazev prototyp — soubor typickych
podminek (vlastnosti). Uvedeny autor upozornuje na tzv. zakladni (pfirozenou)
uroven reprezentace pojmu, které davaji jedinci pfednost, nebot je jim
nejpfistupnéjsi, neni ani nejvice specificka, ani nejvice abstraktni. Rozhodné je ale
pfi vyuce Zadouci dbat na dostatek podkladti pro jeho vytvareni si vyznamt pojmti.
Znalost urcitého pojmu je totiz tizce spjata s plivodnimi pfiklady, na nichz se
subjekt pojmu ucil. Aplikace pojmu je poté srovnavani novych priklada
s pivodnimi. Pfi tom je tfeba zohlednit, Ze vSeobecné ma zacatecnik oproti
odbornikovi poznatky ¢i pojmy také hiife utfidény (srov. P. Thagard, 2001).

Reé je faktorem integrace i desintegrace nazornych obrazd, je systémotvornym
faktorem obrazu svéta. Kazdé slozitéjsi vnimani provazi také ticha verbalizace na
urovni vnitini fe¢i — muze jit o konstatovani néjakého momentu (indikativni
funkce), souhlasu, udivu aj. (expresivni funkce). Re¢ ¢ slovo umozriuje i kédovani
(symbolicky kod) a tim je vyznamné i pro zapamatovani (R. J. Sternberg, 2002).
Verbalni operace je potom predurcena jazykovym materidlem, predmétem
oznameni ¢i prijemcem (E. Holas, 1970). Prostfednictvim feci pfi ¢innosti s jinymi
poznava ostatné zak sebe samotného.

Vzijemnd podminénost feéi, mySleni a popf. motorické cinnosti nachdzi
odezvu i v teoriich zabyvajicich se procedurdlni strankou uceni, viz mj. technika
hlasitého mysleni (H. Grecmanova aj., 2000) zacilend k realizaci metakognitivniho
uceni, podobné D. Fontana (2003) o verbalizaci vlastni ¢innosti (zde presnéji hry).

Uvedeme jesté jedno ze zlatych pravidel, jak je uvadi D. Fontana (2003, s. 89),
ma podle nas Sirokou platnost: ,Kazdou novou jazykovou strukturu, s niz md byt t¥ida
sezndmena, predloZte vestavénou ve strukturdch, které jiz déti znaji.”

6.2.3  Konkrétni a vSeobecné (mysleni, pojmy), nazornost

Jiz jsme vjinych souvislostech naznacili, Zze pojem i slovo je chapano jako
zevSeobecnény a zprostfedkovany odraz skutecnosti. Zevseobecnény odraz tim, ze
pojem je odrazem podstatnych vlastnosti jevu, téch, které délaji jev tim, ¢im je (je

84



prifaditelny k danému pojmu). Zprostfedkovani myslenkového odrazu je ddno tim,
Ze usuzujeme urcité zavéry jen na zakladé primarnich vjema?'.

Vseobecny jev zahrnuje znaky, kterymi se vyznacuji vSechny prvky tfidy.
., Vyskytuje se” jako zakladni soucast individualniho jevu, coZ je spojeno s abstrakci
od nepodstatnych znakti. Reagovani na jevy z hlediska vSeobecnosti umoznuje na
kazdy individudlné novy jev jisté tfidy reagovat pfiblizné stejné (kyselina —
nebezpeci), jde o aktualizaci minulé zkuSenosti. Uvedené je nutné pro zachovani
zivota ¢i efektivnost mysleni (srov. E. Holas, 1970).

Nyni se zaméfme na to, jak je pro mysleni diilezité zevSeobecnéni. Pozndni lze
rozliSovat na bezprostfedni (ndzorné) a na zprostfedkované, tedy myslenkové,
logické. Vysledkem nazorného pozndani jsou vjemy a pfedstavy o riiznych jevech
skutecnosti, vysledkem myslenkového poznani jsou pojmy a vSeobecné soudy
(pravidla, poucky, vSeobecné zakonitosti), pro néz nazorné poznani vytvari
predpoklady, je zdrojem tudaji. Analogicky je tfeba rozliSovat vnéjsi a vnitini
predmét mysleni. Vnéjsi pfedmét je objektivné dand situace, o které clovék
premysli, vnitini pfedmét jsou tidaje o této situaci, jeZ jsou myslenim zpracovany
z hlediska cile (jako odpovéd na jistou otazku). Rozlisit lze tedy obsah mysleni
a vlastni tikkony, které ¢lovék s nimi provadi (srov. P. Thagard, 2001).

Je znamo, Ze pfi tvofeni nejen prirodovédného nebo technického pojmu je
treba:

- dbat na rozliSeni podstatného od nepodstatného,

- variovat nepodstatné znaky pfedmétd, aby je zak nepovazoval za

podstatné,
- prezentovat podnéty pro zdkovu ¢innost ve formé umoznujici zobecnéni
v co nejvétsi sifi pojmu,

- nabizet moznosti k zakové reakci v dostatecné Siroké formé, popft.
k ¢innosti vyvolané rliznymi podnéty (jde o zevSeobecnéni podnétli
a reakci),

- respektovat, zZe nejlépe se osvojuji pojmy redlnych objekttl, obtiznéji pojmy

tvaru apod. a nejtize ¢iselné pojmy,

- respektovat miru abstrakce poznavaného.

Z hlediska motorické ¢innosti a jejiho vztahu k mysleni a nazornosti je potfebné
adekvatni zastoupeni materidlni a materializované ¢innosti. RozliSovat tyto pojmy,
spojované se jménem P. ]J. Galperina (1980), je dnes vyznamné v souvislosti
s vyuzivanim modernich multimédii. Pfi materidlni ¢innosti jde o bezprostiedni
manipulaci s pfedmeéty (pfemistovani, skladani, rozebirani, grupovani, méfeni,
apod.). Cinnost materializovana se lif tim, Ze nejde o manipulaci s pfedméty, nybrz
manipulaci s vlastnostmi, znaky, obrazy pfedméti apod. které byly néjakym
zplisobem materializovany, tj. napsany, zobrazeny. Jde tedy o manipulaci s grafy,
tabulkami, modely, soupisy podstatnych znakt atd., coz byva dostupnéjsi nez

31 Primarni vjem pfi zaméfeni na pfirodni védy a techniku — zarovky sviti, usuzuji - prochazi elektricky
proud.
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manipulace s pfedméty a kde objekt ¢innosti neni dobfe smyslové poznatelny, jde
o jediny zptisob ¢innosti. JenZe materializovana c¢innost nahrazuje realitu a to jen do
urcité miry, coz se tyka i vjemti zaka.

Obtiznost zakova poznavani zalezi na systému, mnozstvi a vyraznosti jejich
atributl poznavaného. Napf. zevSeobecniovani se uskutecriuje nejsnadnéji, je-li jeho
predmétem tfida jevi, jde-li o tvar nebo pocet, je zevSeobectiovani obtiznéjsi. Pokud
ma subjekt moznost ustavicné pozorovat a porovnavat predlozené ptiklady, je
zevseobecniovani jednodussi, nez pokud musi vyuzivat paméti. Je-li zevSeobecnéni
spojeno s motorikou (zak musi nejprve jednotlivé piipady vyrobit ¢i nakreslit), je
zevseobeciiovani ulehceno (srov. E. Holas, 1970).

6.24  Zastoupeni tvofivosti a reprodukce

Vyuka pfirodovédnych a obecné technickych® predmétti na zakladnich skolach
se celosvetoveé vyznacuje snahou o uplatnéni samostatné, aktivni a tvofivé ¢innosti
zakt (srov. J. Kropac a ]J. Kropacova, 2006; ]J. Honzikova a M. Sojkova, 2014;
J. Novotny a J. Honzikova, 2014). Vyrazné se pfi tom uplatiiuje mysleni, které mtize
doplnit netiplné poznéni (napf. po pfijeti tlohy, jimz se také ztotozni s cilem). Podle
toho lze rozlisit:

- produktivni mysleni (tvofivé) — subjekt objevuje nové feseni, poznatek, jde
piedevsim o feSeni problémai,

- reproduktivni mysleni, zde fe$i ulohu podle nauceného postupu, nic
nového neobjevuje (procvic¢uje zndmé).

Proto mutZeme rozliSovat produktivni ¢i reproduktivni dinnosti a také
senzomotorické dovednosti, nasledné také uzaviené a oteviené tikoly, viz (J. Cap
aJ. Mares, 2001, s. 375).

V oborové didaktice i vzdéladvaci praxi je mira zastoupeni jednotlivych typl
uloh predurcena vyukovymi cili, provadéna je taxace tloh (zjednodusené - pfifazeni
souboru uloh ktaxonomii tloh dle D. Tollingerové a posouzeni z hlediska
taxonomie cilt1), podrobnéji J. Nikl (1997).

Reseni problému je zpravidla doprovézeno ,pokusy a omyly”, potom mtize
dojit k ,vhledu”, tedy k restrukturalizaci vjemového ¢i mysSlenkového pole, kdy
celek ,urci” smysl ¢asti. Pfi mySleni zaméfeném na feSeni problému je pouzivana
mj. strategie pokusu a omylu. Mtize byt realizovana prakticky nebo v predstave,
tedy na trovni ndzorného mysleni, coz je efektivnéjsi a ditkazem bohatého Zakova
opera¢niho mysleni. Zpravidla kazd4 dalsi varianta podle E. Holase (1970)
pfiblizuje feSeni, 1ze hovofit o etapovitém feSeni problému (obdobny nézev je v nasi
pedagogice vyuzit i v jiném smyslu).

Mysleni tohoto typu znamena jak ucelen€jsi vnimani svéta, tak rozvoj
predstavivosti, kdyz zak nejprve planuje svou ¢innost sméfujici ke splnéni cile. Na
druhé strané nezbytnost zvladnuti algoritmickych (normovanych ¢& @ jinak

32 Ale i pfirodovédnych.
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stanovenych) cinnosti nelze podceriovat. Teorie BOV zde ovSem cekd na dalsi
podnéty sméfujici ke strukturaci problémti, jez jsou podnétem k rozvoji tvofivosti -
dobre ¢i Spatné strukturované problémy (R. J. Sternberg, 2002).

6.25 Postupy (logické operace) pfi mysleni

Mysleni zahrnuje nékolik zakladnich procesti — analyzu, syntézu (vyznamnym
pro techniku je spojeni analyzy z hlediska budouci syntézy), déle abstrakci od
nepodstatného, nejslozitéjsi je zevSeobectiovani, tedy zjiStovani obecnych pravidel
a zakonitosti. Toto zevSeobecniovani je rozliSovano jako empirické, zalozené na
nazoru a vseobecnych vlastnostech jevii, a teoretické — spocivajici v pronikani do
podstaty jevu, casto se vymykajici ndzoru. Je ovSem nejprve tfeba podotknout, Ze
mysleni véetné jeho konkrétnich forem zavisi vyrazné na véku zédka, jak prokazaly
prace J. Piageta. D. Fontana (2003) upozoriuje, ze zaci do véku 11 az 12 let maji
sklon popisovat jevy, davat priklady jevd, méné je vysvétlovat; také je pro né
nesnadné ovérovat hypotézy porovnanim se skutecnosti, casto zmeéni sviij spravny
pohled na skutecnost tak, aby odpovidal jejich o¢ekdvani. Na druhé strané se zaci
pii BOV, jako pfi hfe, mohou ucit dodrzovat nadindividudlni pravidla (J. Cap
aJ. Mares, 2001, s. 341).

Postup analyzy je pteduréen (J. Cap aj. Mare$, 2001): zamérem subjektu, tedy
rozdilem mezi pfedstavou cile a daného stavu, stupném postihnutelnosti riznych
znakt, stupném kategorizace jevu, faktem, zda je analyzovan skuteény jev nebo jen
jeho predstava, mysSlenim subjektu, i tim, zda je analyza hlasitd nebo ticha. Pfi
badatelsky orientovaném uceni je tfeba provadét analyzu nejen ,na strukturni
prvky”, ale postihovat i vztahy mezi nimi (kvalitativni i kvantitativni).

Také syntéza mtlize probihat v pfimém styku s realitou, nebo jen na zakladé
predstav. Ve druhém pripadé, pfi syntetickém vytvareni novych struktur
(tvotivost), je dle E. Holase (1970) dtilezité uplatnéni ,, dobré struktury” a smyslu pro
celek (Piaget — dité dava ksobé ,vhodné” kostky, architekt spojuje vhodné
predméty). V téchto souvislostech lze hovofit o konfigurativnim nebo logickém
mysleni (mysleni umélce nebo mysleni védce). Syntéza zavisi na urovni predchozi
analyzy — spojovat Ize to, co bylo rozliSeno. Ale syntéza je povazovana za narocnéjsi
nez analyza, pficemz riizni jedinci jsou nadéni spi$ pro analyzu, jini pro syntézu
(s mensi znalosti véci dokazi postihnout siroké souvislosti).

Porovnavani z hlediska vnimani znamena vnimani alesponi dvou subjekti,
vdaném okamziku je jen jeden znich ve stiedu pozornosti, viz také (J. Cap
a J. Mares, 2001). Potom jde o zjisténi shod a rozdilt. Nachazeni vztahd mezi nimi
znamenad jednak myslenkové postupy analyzy, jednak postupy syntézy, spojeni do
nového pohledu na jednotlivé celky. Probihat mtize opét s nazorem i na zakladé
predstav, formou hlasitou ¢i tichou. Porovnavani, jakoZto syntetizujici operace, je
narocna.
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Pfi provadéni uvedenych operaci se mtzeme setkat i stzv. podminénym
usuzovanim, pii némz dochazime k zavéru podle vyroku ,jestlize — potom”, kde je
narocna otazka pravdivosti zaveért (R. J. Sternberg, 2002, s. 440).

Abstrakce znamena soustfedénost na znaky vyznamné a odmysleni od znaki
nepodstatnych, jde tedy o zaméfeni pozornosti, obtizné je ve vyuce vymezit okruh,
na néz ma byt pozornost zaméfena, a rozliSeni dulezitého a nedilezitého, viz vyse.
Abstrahovani je tedy opét zavislé na pfedchozi analyze.

Umoznit generalizaci znamena zevsSeobecnéni nejen vysledki poznani ve
smyslu vzdé€lavactho obsahu, ale také dostatek zkuSenosti s vlastnostmi
a jednotlivymi formami pozndvaného objektu ¢i jevu. Narocné je navodit optimalni
rovnovahu zastoupeni a optimalni probéh indukce a dedukce pfi poznavani reality
v jeji pIné sloZitosti, viz rovnéZ (R. J. Sternberg, 2002, s. 439; J. Cap a J. Mares, 2001,
s. 427). Induktivhim zevSeobecnénim miize vzniknout definice pojmu, soud
s vlastnosti vSeobecného jevu. Pfi indukci je nezbytné predkladat dostatek
pozorovani, jinak miize vznikat malo kritické mySleni (undhlené zadmérné
induktivni zevSeobecniovani). Subjekt zpravidla postupuje tak, ze po prvnich
ptipadech si vytvofi hypotézu (logické usuzovani, odhadovani pravdépodobnosti),
kterou dale zkousi, tedy zda je potvrzena nebo vyvracena dalsimi pripady, potom je
nasledné upravena.

6.2.6  Zavislost operace ¢innosti na cili, motivace

Bytost se vzdy chovéd Glelné, sméfuje ke svym zaméram. Zivot je soustavna
interakce zivého organismu a prostfedi, mysleni umoznuje clovéku hospodarné,
efektivné vyuzivat vlastni sily, protoze je schopen poznat objektivni zakonitosti
prostiedi a vyuZzit je ve sviij prospéch, nebo alesponi aby zmensil vlastni ndmahu.
Znalost cile a vhodna motivace usnadnuje zdkovi zvladéani skolni zatéze, viz (J. éép
a J. Mares, 2001, s. 527 a dalsi), kterd by pfi badatelsky orientované vyuce mohla byt
zvysena, mj. pozadavkem zakovy samostatné aktivity nebo zaclenéni do
spoluprace.

Je pottebné ocenit déni ,v zakovi”, je tfeba knému hledat pfistup, bez
pochopeni Zakovych zamér(i a déni v ném neni mozno pochopit jeho chovani. Cil
¢innosti mize byt dan chténim clovéka, nebo protoze musi. Potom, v krajnich
pfipadech, bud zna cestu k cili, nebo jen cil, ale nevi jak ho dosahnout. Ve druhém
piipadé stoji jedinec pred problémem praktickym nebo teoretickym (nutnost objevit
cestu produktivnim myslenim).

Motorickd operace neni tedy jen <dinnosti svalfi, ale také mysSleni
porovnavajiciho vnimani ¢astecnych vysledki a porovnavajiciho je s pfedstavou cile
— regulace, pfi niz probiha zkouska ,postupu”. Je treba vidét, Ze ma-li subjekt za
ukol si vSimat jedné vlastnosti pfedmaétii, tak potom timto ,zaméfenim pozornosti
danym cilem” mu unikaji dalsi vlastnosti pfedmétti ¢i jevii. Ve Skole je tfeba Sifit
dévéru vyustujici do sebedtivéry zaka (H. Grecmanova aj., 2000).
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Ulohou 8koly je vestranné rozvijet mysleni & intelekt z4ka, p¥i¢emz timto
nesnizujeme vyznam rozvoje i jinych oblasti, mj. Ize uvést vnimani a emoce.
J. P. Guilford rozlisuje tfi dimenze intelektu, jsou to operace (zde dale rozlisuje
konvergentni a divergentni mysleni), obsah, produkt. R. J. Sternberg (2002, s. 524
a dalsi) se kloni k triarchické teorii lidské inteligence, spatfuje stranky analytickou,
tvofivou, praktickou. I bez hlubsi analyzy téchto slozek uvadénych zvolenymi
autory je zfejma mnohost zpiusobti i obsahti mysleni. To Uspésné provadéna
badatelsky orientovana vyuka musi odrazet, musi vyuzivat specifika obord ¢i ve
Skole vyucovacich pfedmétii a byt z hlediska potfeb a rozvoje Zaka nezuZena.

Déale mutze uplatnéni badatelsky orientované vyuky prispét k prekonavani
stavu popsaného D. Fontanou (2003, s. 138), ze zaci 8. rocniku, vynikajici
v divergentnim mysleni, inklinovali k uméleckym pfedmétiim, zatimco vynikajici
v konvergentnim mysleni inklinovali k pfedmétiim prirodovédnym. Jmenovany
autor to zdGvodnil tim, zZe v uméleckych pfedmétech méli Zaci vice pfileZitosti
k divergentnimu mysleni. Zaci inklinujici k pfirodovédnym piedmétim nemaiji
nedostatek tviircich schopnosti, potfebuji popud, aby je projevili.

6.3  Dil¢ci oborové didaktiky STEM a v jejich ramcich feSené problémy
v kontextu badatelsky orientované vyuky

V Ceské a Slovenské republice je celek STEM rozvrstven mezi diléi predméty,
kterymi jsou konkrétné pfirodopis, chemie, fyzika, informaéni technologie, technika
(technickd vychova) a matematika. Je vSak snahou nachdzet priniky a uplatiiovat
mezipfedmétové vztahy, coz pozitivné pfispiva ke stirani hranic mezi jednotlivymi
predmeéty.

Jiz v publikaci J. Dostéla (2015b) bylo o uplatfiovani badatelsky orientované
vyuky v ramci jednotlivych oborovych didaktik pojednavano, zejména v narodnim
kontextu. Na tuto praci navazeme a dale ji rozpracujeme ve sméru prezentovani
alespont vybranych vysledkti feSenych problémti. Mnohé problémy feSené
v zahranici jsou shodné s témi, které jsou aktualné feseny v nasich podminkach.

6.3.1 Pfirodopis, chemie a fyzika

V ramci biologie je badatelsky orientovana vyuka pomérné casto vyuzivana.
Vhodnou platformou pro integrovanou vyuku zejména biologie a technickych
predmétili (technické vychovy) jsou skolni zahrady (pozemky). Umoznuji objevnym
zplisobem ucit Zaky principtim udrzitelného rozvoje, zejm. ve spojeni se zajisténim
potravin, eko-zemédélstvim nebo feSenim dusledkd klimatickych zmén
(hospodateni s vodou). D. Elster (2015) se ve své studii zamé¥ila na edukacni vyuziti
ne skolni, ale botanické zahrady — vidime zde ale podobnost. Prokazala vliv vyuziti
badatelsky orientované vyuky na zvySovani zajmu o rostliny. Pfinos se projevil
rovnéz vrozvoji znalosti (Ubytek biologické rozmanitosti a zmény klimatu)
a v rozvoji socidlnich vztahti. Dale jen v kratkosti odkazujeme na publikaci autorky
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D. Blair (2009), ktera analyzovala a komparovala vysledky studii zaméfenych na
$kolni zahradniceni déti. Kvantitativnim zkoumanim se ji podarilo dojit k zavéru, Ze
aktivity déti na Skolnich zahradach podporuji rozvoj zajmu o pfirodni védy
a ziskavani potravin. Uvedené poznatky jsou podstatné, jelikoz pfi praci na skolnich
zahradach Zaci prakticky vyuzivaji znalosti z fyziky, techniky a dalSich predmétt
(napf. zahradni kolecko pro prevazeni materidlu — princip jednozvratné paky,
zabranéni tfeni v uloZeni mazanim; zahradni nafadi — oSetfovani dfeva, kovovych
materiali natéry, ostfeni atp.).

Jako uzitecné se jevi zminit i studii ¢eskych autorti, ktera vSak vznikla ve
spolupréci s védci ze Slovenské republiky, Spanélska a Rakouska (E. Stratilova
Urvalkova, P. gmejkal, P. Teply, M. Skorsepa, M. Tortosa Moreno a H. Urban-
Woldron, 2014). Zaméiili se na navrh badatelskych tloh, které mély
mezipfedmétovy charakter (napf. krevni tlak — biologie, fyzika, vychova ke zdravi).
Zjistuji, ze volba tématu hraje vyznamnou roli pfi motivaci zaki a taktéz se
projevuji i genderové rozdily. Tento na prvni pohled ne pfili§ podstatny poznatek
vSak doklada pottebu existence standardizovanych ucebnich tloh, u kterych budou
predem zndmy jejich vlastnosti. Ukazuje se, Ze je mylné ponechavat tvorbu ucebnich
tloh na uditelich®.

Na vyzkum vyuziti badatelsky orientované vyuky v chemickém vzdélavani se
zaméfili autofi Meliha Zejnilagi¢-Hajri¢, Alma Sabeta, Ines Nui¢ (2014). Realizovali
vyzkum na druhém stupni zakladnich Skol se zavéry, Ze badatelsky orientovana
vyuka je ucinnéjsi nezli ta, kde je ucitel stfedem pozornosti, a ze Zaci jsou
motivovanéjsi. Poukazuji i na skutecnost, ze velmi dtilezité jsou kompetence
a tvofivost ucitelti.

Otazky spojené s badanim zakd ve fyzice byly v minulosti pomérné rozsahle
feSeny v mnoha pracich ceskych i slovenskych autor(i, mj. l1ze uvést E. Kaspara
a kol. (1978) nebo J. Janase (1996). I v zahranici je situace obdobna a diky dobré
zakladné pokracuji vyzkumy i nadale. Aktualné napf. autofi E. Stern,
P. Edelsbrunner, R. Schumacher, L. Schalk a A. Deiglmayr (2015) provedli vyzkum
zakt zakladnich skol, ve kterém se zamérili na studium zisku znalosti v SirSim slova
smyslu prostfednictvim badatelsky orientované vyuky. Zaci fesili badatelské tilohy
na nasledujici témata: vztlakova sila, stabilita mostd, sifeni zvuku a tlak vzduchu.
Dosli k zavéru, ze statisticky vyznamny zisk znalosti se podafilo prokazat pouze
u tématu vztlakova sila.

Kurikularni dokumenty (nejen) piirodovédnych pfedméti prochazeji
v kontextu spolec¢enskych zmén transformacemi. V Polsku tak bylo u¢inéno v r. 2008
a novy (transformovany) vzdéldvaci obsah predpoklada vyuziti badatelsky
orientované vyuky. Autofi studie P. Bernard, I. Maciejowska, M. Krzeczkowska
a E.Odrowal (2015) se zaméfili na pfipravenost uditelti realizovat nové kurikulum.
Vyznam pfikladaji postojim ucitelti k realizaci badatelsky orientované vyuky.
Zménu negativnich postoji ucitelti k IBSE pokladaji za prinosnéjsi, nezZ zménu

3 Timto vsak nevolame po omezeni pedagogické kreativity, ba naopak. I s pfedem navrzenymi ucebnimi
tlohami 1ze ve vyuce kreativné pracovat.
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vnéjsich podminek. Provedli skoleni zkoumanych uciteli a nasledné studovali
dosaZené zmény. Skolenim se napt. podafilo zménit nazor ufiteltt na vyznam
diskuze jako jednoho z prvkt IBSE. Ucitelé se shoduji v nazoru, ze znalosti uciteltt
o realizaci IBSE nejsou dostatecné.

6.3.2  Technika (technicka vychova)

Jak podobné uvadéji A. M. Connor, S. Karmokar a C. Whittington (2015)
a J. E. Mills a D. F. Treagust (2003) vyvoj konceptu STEM v navaznosti na aplikaci
badatelsky orientované vyuky ma doposud maly dopad na obecné technické
pfedméty. Uvadéji, Ze jednim z diivod by mohlo byt nepochopeni rozdilu mezi
badatelskymi a nebadatelskymi pfistupy k vyuce. To je mozné, avSak zejména
vnasich podminkdch Ize povaZovat za hlavni pfic¢iny tradici (setrvacnost)
v pfistupech ucitelli ke koncipovani vyuky a mnohdy i neaprobovanost, ktera
v téchto predmétech byva vyssi nezli u jinych. TaktéZ je na viné nizky ddraz na
realizaci téchto pfedmétii na zakladnich Skolach*, coz miize pfimo souviset
s kvalitou jejich realizace. Situace je vSak obdobna i v USA, jak uvadéji
L. S. Nadelson a J. Callahan (2014), ucitelska priprava STEM vyZzaduje pro certifikaci
absolvovani dvou prirodovédnych a dvou matematickych kurzi. K pfekonani takto,
v neprospéch pfipravy uciteldi pro vyuku technickych predmétti nastaveného
systému STEM ucitelského vzdélavani je tfeba absolvovat kurzy v ramci
celozivotniho vzdélavani. I v naSich podminkach ale zadinaji byt pripravovany
kurzy celozivotniho vzdélavani, které uciteldm umoznuji dopliiovat znalosti
odpovidajici aktualnim trendtim?®.

L. S. Nadelson a J. Callahan (tamtéz) informuji o vysledcich realizovaného
vyzkumu za ucasti feditelti zdkladnich Skol. Do vyuky implementovali BrickLab
™36 3 jak jeden z feditelt uvadi, ,,déti se do vzdéldvacich aktivit se zdjmem zapojili, jsou
motivovani, chtéji védét, jak udélat..., to je pfesny opak toho, co jsem dfive pozoroval —
prednasejiciho ucitele a nudu”. Dalsi z fediteld uvadyi, ,,moji ucitelé jsou vice kooperativni,
BrickLab ™ je jen ,vana z cihel” a oni musi pfipravit badatelské iilohy”. Taktéz je uveden
vyrok feditele ,,Bylo by skvélé mit jednu véc¥, kterd by sla vyuzit pii vzdéldvdni déti s IQ
130 ale i handicapovanych tak, aby se mohli zapojit vsichni spolecné do jedné aktivity”.
Tento moment vnimame jako velmi podstatny a spolecné se silicimi inkluzivnimi
tendencemi je tfeba uvazovat i v tomto kontextu (srov. J. Dostal, M. Janu, B. Bal,
P. Nuangchalerm a J. Stebila (2016).

3 V soucasnosti mohou byt technické predméty v zdkladnim vzdélavani nahrazeny informatikou (plati
pro CR).

% Napf. ve Slovenské republice lze uvést kurzy ,Vyskumne ladend koncepcia prirodovedného
vzdelavania”, viz vice na http://fibonacci.truni.sk/inovativne-vzdelavanie.

3 V nasich podminkach znamé jako LEGO.

3 Mysleno BrickLab ™, ktery umozniuje rozsifeni o rtizné moduly a tim lze ovliviiovat narocnost
sestavovani, tvorby.
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V posledni dobé se ukazuje, zZe velky vyznam ma i neformalni technické
vzdélavani, zejm. tzv. piiméstské tabory. Jejich pfinosy nelze sledovat pouze ve
smysluplném vyplnéni volného ¢asu, v rozvoji tvorivosti nebo v ziskani tcty k praci
své i ostatnich, ale v orientaci déti k védé a technice, coz se pozdéji mtliZze projevit
i ve volbé profese. Tato platforma k tomu poskytuje vhodny prostor diky vyssi
Casové dotaci a mensimu poctu déti ve skupiné. Vhodné kurikulum technického
pfimeéstského tabora zaméfeného na robotiku nabizi prace autortt B. R. Campbell,
J. J. Voelker a C. S. Kremer (2015). Za timto ti¢elem jsme vyvinuli fadu didaktickych
souprav®, které jsou mobilni a umoznuji realizaci technického vzdélavani nejen na
pfimeéstskych taborech, ale i na skolach v ramci vyuky bez patficného technického
zazemi. Kjednotlivym didaktickym soupravam jsou rovnéz vytvoieny metodické
materialy (jednotlivé tlohy jsou pojaty badatelsky), viz napt. J. Dostdl, P. Castkova
a M. Krestynova (2015), J. Dostal, L. Kvapil, P. Castkova a M. Krestynova (2015)
nebo J. Dostal, M. Janu, P. Céstkova, J. Lavrin¢ik, M. Havelka, M. Krestynova
a J. Minarcik (2015). Ve vyvoji dalsich souprav je pokracovano.

6.3.3 Matematika

Matematika pfedstavuje tradi¢ni oblast v ramci zakladniho vzdé€lavani. Na jeji
komparaci s pfirodnimi védami v kontextu badatelsky orientované vyuky se
zamé¥ili autofi A. H. Schoenfeld a J. Kilpatrick (2013). Ti navzajem odlisuji
badatelsky orientované pfirodovédné (IBSE) a matematické (IBME) vzdélavani se
zd@ivodnénim, Ze pole pro badani zakdi je v matematice Sirsi. Zdroje badatelskych
otazek v IBME pochdzeji nejen z aplikaci matematiky, ale téméf ze vsech oblasti
lidské ¢innosti. Pozoruhodnym poznatkem je vSak naruseni kurikula matematiky
aplikaci badatelsky orientované vyuky. Ucitelé a tviirci osnov se obavaji, ze aplikace
badatelsky orientované vyuky nedovoli zakiim vidét matematiku jako jednotnou
strukturu souvisejicich myslenek.

V Ceské republice probihaji piipravy na transformaci vzdélavani, kterd bude
spocivat vinkluzi handicapovanych zakil. ZruSeny (transformovany) budou
specidlni Skoly, které tyto Zaky vzdélavaji, coz s sebou nese nové naroky na pojeti
vyuky na zdakladnich a stfednich skolach. Vychodisko je mozné hledat i ve vyuziti
badatelsky orientované vyuky, coz jsme rozebirali jiz v praci J. Dostala, M. Janu,
B. Bal, P. Nuangchalerm a J. Stebily (2016). V kontextu vyuky matematiky se na
obdobny problém zaméfili autofi J. Camenzuli a M. A. Buhagiar (2014). Provedli
studii na maltské stfedni Skole, ve které prokazuji pozitivni vliv badatelsky
orientované vyuky na zaky se SEBD (zak se socialnimi a emotivnimi poruchami
a poruchami chovani). Zjistili ze Zzaci maji vice pfilezitosti k proziti radosti
v prubéhu vyuky, dochazi ke zlepseni chovani zaka a zvyseni motivace k uceni, coz
se pozitivné projevilo na zaky dosazenych vysledcich.

Za povsimnuti rovnéz stoji vyzkum N. Mousoulides (2013), ktery se zaméroval
nejen na ucitele, ale i rodice. Tykal se zaka Sesté tridy. Ucitelé a rodice se zucastnili

3 Prototypy.
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workshoptt vénovanych problematice badatelsky orientované vyuky. Nasledné byl
zaveden model BOV do praxe a realizovana vyuka ve dvou tfidach. Uditelé
vypovidali, Ze po zavedeni badatelsky orientované vyuky do matematiky
a pfirodovédnych pfedmétii se zvysila angaZovanost rodi¢ti, byli soucasti Sirsiho
vzdélavaciho ramce®. Rodice uvadéli, ze zménu ve sméru k badatelsky orientované
vyuce kladné uvitali.

Nutno podotknout, Ze i v Ceské republice a na Slovensku je princip badatelsky
orientované vyuky v matematice stéZejnim, avsak ne vzdy uplatnovanym.
Skutecnost Ze je BOV pro matematiku vyznamna, dokladaji i star$i prace oborovych
didaktikti, napt. J. Mala¢ a M. Francova (1975, s. 4) uvadéji, ze ,Zikovské objevitelské
postupy maji viz vyzkumné price a stdvaji se zdrojem intelektudlniho vzruseni a kladné
ovlivriuji citovy a volni rozvoj Zdkii.”

6.4  Problémy vyuky spolecensko-védnich pfedméti v kontextu badatelsky
orientované vyuky

Spolecensko-védné zalozené predméty skytaji z didaktického hlediska
doposud pIné nevyuzity potencial, ktery je mozné prevést do v praxi aplikovatelné
roviny prostfednictvim badatelsky orientované vyuky. Dokladem je mj. préce
autorti R. Yesudhas, P. Lalit, A. Josy a S. Impana (2014), ktefi se zaméf¥ili na rozvoj
socialnich dovednosti vysokoskolskych studentti s vyuzitim BOV. Dtraz pfi tom
kladli na vytvareni otdzek a hledani odpovédi prostfednictvim zazitk. Ve studii
podrobné popisuji pojeti badatelsky orientované vyuky, kterou realizovali na
tématu vénovanému aktudlnimu problému vIndii, tj. vodé, hygiené a dalSim
podminkam v tzv. slumech, chudinskych ctvrtich. Studenti byli uvedeni do situace,
ktera je vyprovokovala k polozZeni nasledujicich otazek: Jaké jsou hlavni zdroje vody
ve slumech? Jakou vzdalenost musi lidé zdolat, aby ziskali pitnou vodu? Existuji
toalety ve slumech? Celi Zeny a déti ve slumech zneuZzivani? Badani a hledéni
odpovédi probihalo nésledné pfimo v terénu. Autorim se podafilo zjistit, Ze
uplatnéni BOV bylo pfinosné. Mimo jiné uvadéji , Badatelsky orientovand vyuka
umoznila studentiim zaZzit proces vytvdteni znalosti a pomohl jim vybudovat vyzkumné
dovednosti a stdt se celoZivotné studujicimi jedinci”.

39 Podafilo se $kolu otevfit ,navenek”.
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V narodnim (srov. J. Dostal, 2015b) i mezinarodnim kontextu je mozné uvést,
Ze badatelsky orientovana vyuka naléza uplatnéni nejen v pfedmétech zafazenych
do konceptu STEM, ale i v dalSich, mj. spolecenskovédnich pfedmétech. Setkdvame
se sni ve vétsi mife v zemich USA, Australii a diky projektim v posledni dobé
vyraznéji i Evropské unii, avSak své misto se silici tendenci nachazi i v asijskych
statech.

Nutno podotknout, Ze i pres nastinéné rozsifeni nelze badatelské aktivity pfri
vyuce realizovat vneomezené mife a stoji pred jednotlivymi oborovymi
didaktikami nelehky tkol v potlaceni Zivelnosti spojené s entusiasmem ucitelti. Tim
nemame na mysli unifikaci ¢i potlaceni ucitelské kreativity, avsak didaktiky by mély
nabizet odpovédi, za jakych podminek a sjakymi efekty je vhodné badatelsky
orientovanou vyuku realizovat a jaké pfedpoklady by mély byt splnény. Nutno
podotknout, ze v Ceské i Slovenské republice je diky ménicim se podminkam#
systematictéjsi feseni tohoto tikolu na samém pocatku.

4 Nové podminky jsou dané predevsim proménami kurikuli, materialni zakladnou i inovacemi
v ucitelské priprave.
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7. Diseminace poznatki v kontextu technického
vzdélavani a badatelsky orientované vyuky

Badatelsky pfistup mtze vyraznym zpltsobem ovlivnit dalsi sméfovani
technického vzdélavani a u zakii vytvaret tendenci vyhledavat badatelské problémy
v béznych situacich, af jiz ve Skolnim nebo domacim prostfedi. Aby se tak mohlo
stat, je potfebné poznatky diseminovat v ramci védecké (akademické) obce, ale
i vramci uciteld mnohymi komunika¢nimi kanaly. Tento pozadavek budeme
prezentovat na prikladu Slovenské republiky.

7.1 Komunikace s védeckou obci

Koncepce technického vzdélavani se tvorila vzajemnou komunikaci védecké
obce. V oblasti technického vzdélavani je ve Slovenské republice (do roku 1993
vramci celé CSFR) uZ tficetiletd tradice mezindrodnich védeckych konferenci
snazvem ,Technické vzdélavani jako soucdst vSeobecného vzdélavani” (1984 —
2014), které organizuje FPV UMB v Banské Bystrici ve spolupraci s dalSimi
fakultami na Slovensku, jeZ se zaméfuji na pfipravu ucitelti technickych predmétt.
Spoluautorka publikace se zucastnila vSech tficeti rocnikii a od roku 1991 je
spoluorganizatorkou téchto konferenci. Pfi analyze sbornikii z konferenci jsme se
soustfedili na pfispévky, které resi didaktické aspekty technického vzdélavani
a pfipravu uciteld technicky vzdélavacich predmétti.

Z analyzy sborniki vyplyva, ze az 67,5 % pfispévkli je zaméfenych na
didaktické problémy technického vzdélavani a téméf 27 % znich je vénovanych
pedeutologickym problémtm v rdmci pregradualni i postgradudlni ptipravy ucitelii
technickych predméti. Zbylych 55 % pfispévka je vénovanych odbornym
problémtim, resp. jiné problematice. Problémy, které byly fesené na konferenci
v roce 1986, zaznamenava vyrok Z. Radla ,, Pracovni vyucovdni je u nds stdle na tirovni
19. stoleti. Lidé, vzpamatujme se, vidyt za pdr rokil bude nové stoleti a nové tisicileti.
S pracovnim vyucovdnim musime néco udélat, aby odpovidalo tirovni konce 20. stoleti”.

Problematika feSena na konferencich byla reakci na situaci v oblasti
technického vzdélavani. Z hlediska zavaznosti feSené problematiky jsme vytvorili
pét historickych etap.

711 Etapa zdokonalovani

Prvni etapou technického vzdélavani (1984 — 1990), feSenou na konferencich,
jsme oznacdili jako etapu zdokonalovani koncepce pracovniho vyucovani, ktera byla
schvalena uz v roce 1976. Vyucovaci pfedmét pracovni vyucovani se v tomto obdobi
vyucoval ,viceslozkové”. Na prvnim stupni to byly dvé slozky (technické prace
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a péstitelské prace), na nizSim sekunddrnim stupni tfi slozky (technické prace,
péstitelské prace a rodinna ptiprava). V podstaté slo o femeslny vycvik manualnich
¢innosti s heteronomni pozici zdka. Co se tyka Casového zastoupeni, tak to byla
1 vyuovaci hodina na prvnim i druhém stupni ZS. V7. a 8. roéniku ZS $lo
o diferenciaci zaka podle pohlavi (chlapci absolvovali technické a péstitelské prace;
dévcata absolvovala péstitelské prace a specifickou pfipravu dévéat na ukor
technickych praci).

Uz i ze vzpominaného vyroku Z. Radla vyplyva, ze prvni pfispévky nefesily
otazky koncepce technického vzdélavani, ale v pfevdzné mife byla feSena
problematika diagnostického charakteru (zdokonalovani procesu hodnoceni —
v tomto obdobi se sledovaly vystupy procesu uéeni s orientaci na vysledny produkt,
analyzu poznatki, kterd souvisela s praktickou ¢innosti Zakti apod.). V obdobi do
roku 1990 byly ve sbornicich zastoupené vSechny tfi slozky pracovniho vyucovani.
Pravda, objevily se i ¢lanky, které kritizovaly redukci pfedmétu Pracovni vyucovani
(oproti uéebnimu planu z roku 1960 doslo v roce 1977 k vyrazné redukci poctu
hodin pracovniho vyucovani; v ro¢nicich 4 — 9 bylo zredukované ucivo ze dvou na
jednu vyucovaci hodinu tydné).

1. etapa - reforma z roku 1976

Skolska politika | Pozitiva reformy: Negativa reformy:

Polytechnické vzdélavani je | Zakladna skola se zkracuje z 9

Konvce,pc/e , jesté stale v popredi zajmu, | na 8-letou. Dochdzi k redukci

vzdéldvant: ale sorientaci na vychovu | po¢tu hodin PV z2 na 1 hod.
k pracovnim navyktm. v kazdém rocniku.

Vliv statu: Reforma pripravena sdlou- | Silna statni kontrola.

hodobym ovéfovanim.

L. Ucitelé na reformu byli | Ucitel implementator.
Postaveni ucitele:

pripraveni.

Tabulka ¢. 5: Pozitiva a negativa reformy z roku 1976.

Vobdobi 80. let patfili mezi nejvétsi osobnosti technického vzdélavani
L. KruSpan a R. Dubovska z Pedagogické fakulty v Banské Bystrici, ktefi se rovnéz
stali zakladateli cyklu konferenci. Vyznamnou tulohu sehravaly i osobnosti
z Ceskych univerzit a vysokych sSkol (tehdy jsme tvofili spoleény stat). Mezi
nejvyznamneéjsi osobnosti didaktiky technického vzdélavani ve vzpominaném
obdobi patfil Z. Radl, ktery byl zakladatelem moderniho pojeti technického
vzdélavani. Pro sméfovani technického vzdélavani v Cechach a na Slovensku méli
vliv i dalsi zahrani¢ni odbornici (NDR, SRN - U. Wascher, M. Lutherdt, E. Schmuc),
ale i odbornici z Polska (M. Jakowicka, K. Uzdzicki), z Ukrajiny, Béloruska a Ruské
federace.
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712  Etapa hledani novych impulzii (1989 - 1995)

Po revoluci 1989 ve vefejnosti silily hlasy na likvidaci pfedmétu pracovni
vyucovani, ten byl vniman jako socialisticky prezitek. Vychdazelo se ztoho, Ze
pracovni vyucovani bylo nosnym pfedmétem polytechnického vzdélavani, jehoz
hlavnim poslanim bylo spojovat teoretické vyucovani s vyrobni praxi. To vedlo
nekteré ,inovatory” k likvidaci vseho, co bylo spojené se socialistickou vychovou.
Bylo to povrchni hodnoceni, protoZe pfedméty technického charakteru byly a jsou
soucasti kurikula téméf vsech vyspélych krajii svéta. Ulohou odbornikt bylo
vytvofit novou koncepci technického vzdélavani na zakladé novych pfistupti, které
navrhlo UNESCO a které byly soucasti vzdélavani ve vyspélych zemich svéta.

Vyraznym zlomem byla konference konana 8. - 10. dubna 1991 ve Staré Lesné.
Problematika hleddni novych impulzt se projevila téméf ve vSech pfispévcich, ale
za nosny je mozné povazovat pfispévek F. Mosny (Techn. vzdel, 1991)
z Pedagogické fakulty Univerzity Karlovy v Praze, ktery se jako prvni pokusil
o védecky zdéivodnénou terminologickou inovaci a naznacil novou koncepci
technického vzdélavani, ktera vychazi znavrhu UNESCO, kde je zdiiraznén
humanitni aspekt vyuZzivani techniky.

Dalsi okruh problémt, ktery tcastnici konference fesili, byla analyza koncepce
technického vzdélavani v raznych statech svéta (napf. SRN, Polsko, Tunisko aj.).
Konference v roce 1991 byla vyznamnym meznikem hledani novych impulzi pro
technické vzdélavani. Vsechny dalsi konference v ohranicené etap€ nabiraly na
kvalité, ale i na kvantité. Srovnejme pocet prispévka v roku 1991 (37 prispévki)
srokem 1994 (67 prispévkil), které byly kategorizované do sedmi podskupin:
svétové trendy technického vzdélavani, soucasny stav a perspektivy technického
vzdélavani, restrukturalizace pfedmétu technicka vychova, didaktické a obsahové
problémy na 1. st. ZS, na 2. st. ZS, a také elektrotechniky a vypocetni techniky
a odborné-technické problémy souvisejici s obsahem technické vychovy.

Zavrsenim této etapy byl celosvétovy kongres organizovany na podzim v roce
1994 FPV UMB v Banské Bystrici pod nazvem ,Technology education, innovation
and management”. Kongresu se zucastnili odbornici z celého svéta. Mezi nimi
i svétoznamy odbornik z USA M. J. Dyrenfurth. Na této konferenci zaznéla
i problematika pfipravy uciteld technickych vzdélavacich pfedméth v ramci
pregradudlni pfipravy i celozivotniho vzdélavani.

V celostatnim méfitku (na Slovensku) se vychazelo z projektu Konstatin, ktery
mél uvést do Zivota transformacni proces vzdélavani a pfipravy uciteli. Zpravidla
Slo jen o dpravu obsahu vzdélavani, kde byla odstranéna politicko-ideologicka
témata a projevila se snaha o vypracovani rozvojovych perspektiv. Tuto etapu
odbornici nazyvaji deideologizacni (Kosova a Porubsky, 2011). VétSinou Slo
o idealizovani perspektiv, které neodpovidaly spolecenskym a hlavné ekonomic-
kym podminkam rozvoje spolecnosti. Ucitelé na skolach navrh na zménu prijimali
snadsenim. Vznikala fada inovativnich hnuti ucitel. Jedno z nejvyznamnéjsich
hnuti ,Zdruzenie Orava” pfetrvalo az dodnes. Uz roky vydava casopis NOTES,
ktery si klade za cil podporovat inovace ve vzdélavani. Bohuzel projekt Konstantin
nebyl v praxi realizovany. Pravdépodobné z politickych diivodd. Druha etapa se
vyznacuje celou fadou pozitivnich, ale i negativnich znakii (tab. 6).
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2. etapa — deideologizacni (1990 - 1995)

Skolska politika Pozitiva reformy: Negativa reformy:
Hledani novych impulzh. | Reforma nedovrsena
Koncepce »Technology education, | (politicky vliv).
vzdélavani: innovation and manage-
ment” - svétovy kongres.
Vliv statu: Vznik alternativnich skol. Silna statni kontrola.
Vznik inovativnich hnuti. Ucitelé technickych
;e Snaha ucitel o didaktické | pfedmétii v nejistoté; silily
Postaveni ucitele: _ “11o s v oy
inovace vzdélavani. hlasy na zruseni téchto
predmétii.
Charakter kurikula: | Autorizace tvtirct kurikula. | Jednourovnové kurikulum.

Tabulka ¢. 6: Pozitiva a negativa 2. etapy technického vzdéldvini.

7.1.3  Etapa vyzkumného ovéfovani alternativnich koncepci technické vychovy
(1996 — 2008)

Tuto historickou etapu ovlivnily nové ucebni plany v SR a ucebni osnovy pro
zakladni $kolu. I presto, Ze situace na vySsim stupni ZS, co se udebnich plant
technickych vzdélavacich predmétti tyka, byla nezménéna oproti predchazejicimu
obdobi, na prvnim stupni ZS doslo k redukci poétu hodin pracovniho vyucovani.
Situace v oblasti ucebnich osnov technické vychovy na 2. stupni ZS byla na
kvalitativné vyssi tirovni z toho dtivodu, Ze byly schvélené dvé alternativy ucebnich
osnov, které se mély na Skolach ovéfovat. Byly vytvofeny vyzkumné tymy, které
ovéfovaly a komparovaly obé dvé alternativy. Svédéi o tom i hlavni pfispévky
z konference - 1. Kruspana a J. Pavelky (Technické vzdelavanie...., 1996). Daleko
horsi situace vznikla na prvnim stupni ztoho dtvodu, Ze pracovni vyucovani
v 1. a 2. rocniku bylo integrovano do predmétu vytvarna vychova. Jednoduse
feceno: ucebni osnovy pfedmétu vytvarna vychova ztstaly nezménény, ale predmét
ziskal Casovou dotaci (1 hod.). Bohuzel tato situace ztstala nezménéna az do
soucasnosti.

Toto obdobi bylo poznamenané i vznikem nového pedagogického dokumentu
— vzdélavacimi standardy. Jejich vyznam tehdy nechapali ani ti, ktefi byli povéfeni
jejich tvorbou. Spoluautorka si vzpomina na to, ze i kdyz autofi vzdélavacich
standardt dostali pfesné instrukce, jak vzdélavaci standardy tvofit, domnivali se, Ze
standardy jsou jen jakymsi doplitkem ucebnich osnov. Ucebni osnovy byly v tomto
obdobi vniméany jako vyznamné pro plnéni pozadavkil daného predmétu. Jen
malokdo si v tomto obdobi dokazal pfedstavit, Ze mliZe existovat jesté vyznamnéjsi
statni dokument nez ucebni osnovy. Pristup k tvorbé vzdélavacich standardi byl
ale velmi zodpovédny. Ke kazdému pozadavku vzdélavaciho standardu tviircové
vytvofili baterii exemplifikovanych tloh vrozsahu celé Skdly Niemierkovy
taxonomie. Ty byly nasledné ovéfované na 35 Skolach a na zakladé vysledkii se
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pozadavky upravovaly. Vysledky tohoto ovéfovani prednesla na konferenci
i M. Kozuchova (1996).

Presto ani tato cesta ovéfovani dvou alternativ ucebnich osnov pro predmét
Technicka vychova neskonéila tispésné. Natizenim MS SR v roce 1997 doslo ke
zméné délky skolni dochazky. 2. stupeti ZS byl prodlouzeny o jeden rok na 5. - 9.
ro¢. ZS, kde byly vytvofeny nové ucebni osnovy, a tam, bez ohledu na vysledky
ovéfovani, byla pfijata jen jedna alternativa ucebnich osnov.

Jestlize mame celkové zhodnotit tuto etapu, tak ji miizeme oznacit za velmi
vyznamnou i z toho dtvodu, Ze vSechny pokusy o inovace byly experimentalné
ovéfované. Druhym vyznamnym momentem byl zaznamenany rekordni pocet
tcastnikl a tim i pocet prispévkii na konferenci. V priméru v jednom roc¢niku bylo
okolo 80 prispévki, z toho polovina zahrani¢nich.

3. etapa — vyzkumné ovérovani alternativnich koncepci technické vychovy
(1996 — 2008)
Skolska politika | Pozitiva reformy: Negativa reformy:

Ovéfovani alternativnich | Redukce vyuky pracovniho
Koncepce , S v s &
koncepci technické vychovy. | vyucovani na 1. st. ZS,

SlAvani:
vzdélavini Vznik nového zakladniho | (v UP zustalo: 3. r. - 1 hod;
pedagogického dokumentu. 4.r.-1hod.)
o Schvéleni projektu | Silna statni kontrola.
Vliv statu:

»Milénium”. Vstup Slovenska
do OECD (2000) a EU (2004).
Celonarodni diskuse k | Ucitel implementator
projektu Milenium. kurikula.

Postaveni ucditele:

Tabulka ¢. 7: Pozitiva a negativa 3. etapy technického vzdéldvini.

7.1.4  Etapa ohroZeni existence vzdélavaci oblasti Clovék a svét prace (2009 —
2011)

Kurikularni reforma na Slovensku z roku 2008 méla likvidacni charakter pro
technické vzdélavani. Ve statnim vzdélavacim programu byla vytvofena vzdélavaci
oblast Clovék a svét prace a v ni vyucovaci pfedmét pracovni vyucovani (1 hod. ve
4. roéniku Z8) a technika (1 hod. v rozsahu 2. st. ZS). Tato situace v celé historii
nema obdobu. Na zdkladé ¢eho mél Zzak ziskat vztah k technickym obortim v ramci
dalsi ptipravy? Tehdejsi ministr skolstvi SR Jan Mikolaj vyhlasil: ,Af se uci technika
na téch skolach, kde na to existuji podminky”. V tomto obdobi doslo k neuvazené
likvidaci dilen a Skolnich pozemki{i na vicero Skoldch. Je zfejmé, Ze nepfizniva
situace se odrazila i v pFispévcich udastnikii konference. M. Duri§ v uvodnim
referatu (Technické vzdelavanie..., 2009) upozornoval na nepfiznivou situaci
v oblasti technického vzdélavani. Vzpomenul i aktivity, které vyvinuli clenové
predmétové komise Clovék a svét prace pti SPU i kazdoroéni vyzvy téastniki
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konference kompetentnim, ktefi rozhoduji o vychové a vzdélavani v nasem staté.
Kriticky postoj zaujal i k pfipravé ucitelli techniky. Vyzval na obsahovou
restrukturalizaci a koordinaci postuptt garanti ucitelstvi techniky v SR. Na
nepfiznivou situaci v oblasti technického vzdélavani poukazali i dalsi tcastnici
konference, napi. ]. Pavelka (Technické vzdelavanie..., 2011) vystoupil s hlavnim
referdtem ,Je technické vzdeldvanie na nizSom stupni sekundarneho vzdeldvania na
Slovensku v krize?”

Ve svém prispévku hodnotil aktuadlni stav vyuky a dospél kzavéru, ze
v obdobi hodnoceni vyuky pfedméti s technickym zaméfenim (Sk. r. 2010/2011)
bylo technické vzdélavani v kritické situaci. V tomtéz roce hodnoti i M. Kozuchova
situaci v technickém vzdélavani na prvnim stupni v pfispévku ,Postoje ucitelov
a ziakov k pracovnému vyucovaniu a ich obsahové preferencie.” Ve svém prispévku
analyzuje vyzkumna zjisténi, ze kterych vyplyva, ze ucitelé i zaci pfedmét pracovni
vyucovani povazuji za zajimavy a potiebny. Obé dvé zkoumané skupiny (ucitelé
i zaci) by pfijali, kdyby se tento pfedmét vyucoval ve vsech ro¢nicich prvniho
stupné ZS. Rada odbornikii v oblasti technického vzdélavéni vyvinula usili, aby
mohli podporit iniciativu Zak(i zdokonalovat se v této oblasti. T. Kozik a skupina
odbornik zPF UKF (M. Vargovd, J. Sirka) ucastniky konference informuiji
o Technické olympiadé na Slovensku, kterou iniciovala KTIT (2011).
technického vzdélavani
nevidanou aktivitu. Ukazkou jsou jedinecné aktivity vysokych Skol pro déti*
(technické olympiady), stejné tak i aktivity pro seniory (v ramci univerzity tfettho
véku), ale i vyzvy ucastnikli konference vSem vyznamnym cinitelim v SR, ktefi maji
na starosti vychovu a vzdélavani. I tato etapa pfinesla pozitiva a negativa do
technického vzdélavani (viz tab. 8.)

Krizova situace vyprovokovala u odborniki

4. etapa — ohroZeni existence vzdélavaci oblasti Clovék a svét prace

Skolska politika:

Pozitiva reformy:

Negativa reformy:

Postoje uciteld k
reformé:

Nevidana aktivita odborniki
techn. vzdélavani na VS: orga-
nizovani technické olympiady,
aktivity pro seniory (v ramci
univ. tfetiho véku) aj.

Likvidace specializovanych
uceben  na mnohych
zakladnych skolach.

Postaveni ucditele:

Ucitel tvarce kurikula.

Ucitelé
reformu a tvorbu kurikula.

nepfipraveni na

Charakter
kurikula:

Dvojuroviiové vzdélavani -
statni  a Skolsky vzdélavaci

program.

Likvidacni postaveni
oblasti Clovék a svét prace
(1 hod. PV al hod. TchV

v pribéhu ZS)

Tabulka ¢. 8: Pozitiva a negativa 4. etapy technického vzdéldvini.

41V Ceské republice zatala byt na popud J. Dostala v r. 2014 potadana technicka olympidda pro Zéky
zakladnich skol. V soucasnosti pokryva tizemi Severni a Stfedni Moravy.
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7.1.5  Pata etapa - nové vyzvy pro technické vzdélavani (2012 — 2015)

V kvétnu 2012 byl vefejnosti predlozen Vladni program vychovy a vzdélavani.
Ten obsahoval vyraznéjsi strukturdlni zmény. Slo o navrh opatfeni posilujicich
odborné vzdélavani. Bylo potfebné posilit vyuku matematiky, pfirodovédnych
a technickych pfedmétt. Stim souvisely i zmény v rdmcovych ucebnich planech
a obsahové zmény uciva. Vzdélavaci oblast Clovék a svét prace zahrnuje ndvrhy
pracovnich cinnosti a technologii, které by meély vést zaky k ziskani zakladnich
dovednosti v riiznych oblastech lidské cinnosti a pfispivat k tcté k praci. Tim se
odliSuje od ostatnich vzdélavacich oblasti a je jejich urcitou protivahou. Do
vzdélavaci oblasti patfi pfedmét pracovni vyucovani (1 hod./tyden v 3. a 4. rocniku
Z5) a technika (1 hod./tyden v 5. az 9. roéniku ZS).

Jak jiz bylo uvedeno, oba dva pfedméty prosly vyraznou restrukturalizaci a na
tom ma nesporné velkou zasluhu pfedmétova komise pt¥i SPU pro oblast Cloveék
a svét prace, ktera intenzivné pracovala na nové koncepci vzdélavani od ledna 2012.
Vystupy aktivit komise byly prezentovany na konferenci 2012, ale hlavné v letech
2013 a 2014, kdy byly prezentovany i cile a tlohy pfedmétd pracovni vyucovani
a technika. Zaroven vystoupili autofi vzdélavacich standardd a predstavili je
z hlediska vlastni tvorby. Vznikla ziva diskuze, ktera meéla byt na narodni tirovni
ukoncend v fjnu 2013. Zacatkem roku 2014 mély byt provedené i zmény na zakladé
pripominek, které mély byt nasledné od zafi 2014 zavedeny do Skol. Nestalo se tak,
diskuze pokracuje déle a zavedeni do praxe se prodluzuje o jeden rok.

Podle zvefejnénych informaci MSVVAS SR ramcovy vzdélavaci program
zlistdva nezménény (pracovni vyucovani 3. r./1 hod.; 4. r./1 hod.; technika 5. r. az 9.
r./1 hod. v kazdém ro¢niku). Ke zméné doslo v obsahovém a vykonovém standardu
v rdmci vyucovaciho pfedmétu technika, kde jsou zafazeny dvé alternativni slozky:
technika a ekonomika domacnosti. Standardy v ramci slozky technika byly tvoreny,
ovéfovany a odsouhlaseny predmétovou komisi pro oblast Clovék a svét prace, ale
na vypracovani alternativni slozky ekonomika domécnosti MSVVAS SR povéfilo
anonymni skupinu odbornikd. Ekonomika domdcnosti obsahuje cely rozsah
podtémat, napf. vedeni domacnosti, svét prace (profesni informace), domaci prace,
(montaz a demontaz pristroji v domacnosti a obsluhu domacich spotfebicit),
pfiprava jidel a vyziva, rucni prace (Siti, oprava odévid, hackovani a pleteni),
rodinna priprava (péce o dité a vztahy v rodiné) a péstitelské prace a chovatelstvi.

V pokynech vzdélavaciho standardu se uvadi: , Vzdeéldvaci standard ucebniho
predmétu technika se Cleni na dva tematické okruhy technika a ekonomika domdcnosti,
pricemz kazdy z nich se dile cleni na jednotlivé tematické celky”. Dtiraz se klade na
tematicky okruh technika. Skola je povinnd oduéit z tematického okruhu technika
nejméné dvé tfetiny z celkové casové dotace vyucovacitho pfedmétu v kazdém
Skolnim roce a navic jednu tfetinu z celkové casové dotace vyucovaciho pfedmétu
ve Skolnim roce ztematického okruhu ekonomika domadcnosti podle svych
materialné-technickych a personalnich podminek. (www.statpedu.sk, 2014)
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5. etapa — nové vyzvy pro technické vzdélavani

Skolska politika: | Pozitiva reformy: Negativa reformy:
NavySena  kvantifikace | Nepodafilo se navysit hodiny
hodin predméti | PV v 1. a 2. roé. ZS. Ekonomika
Koncepce 1 . . (o Ty
i technického charakteru. | domacnosti - alternativni slozka
vzdélavani: . i | y .
Inovované vzdélavaci | je krokem zpét o celé
standardy s podporou | ctvrtstoleti.
pfedmétové komise.
Utitel tviirce kurikula. Snizeny pocet disponibilnich
Postaveni ucitele: hodin. Maélo prostoru pro
tvorbu sk. kurikula.
Dvojaroviiové vzdéldvani | Pro  inovovanou  koncepci
Charakter o ¥ . MRV
. - statni a skolsky | chybéji ucebnice.
kurikula: s o
vzdélavaci program.

Tabulka ¢. 9: Pozitiva a negativa 5. etapy technického vzdéldvini.

Pfi zpétném pohledu na obdobi 30 let je potfebné zdliraznit, ze vyznamnym
zptisobem ovlivnila technické vzdélavani na zakladni Skole i M. KoZuchova, ktera
se stala hlavni autorkou uéebnic pracovniho vyucovani ve 3. a 4. ro¢niku ZS - obé
dvé ucebnice vysly v péti vydanich (M. Kozuchova a kol. 1998, 2003). Ucebnice pro
technické vzdélavani na prvnim stupni vznikly poprvé v historii na wzemi
Slovenska. Stejné tak velky podil na rozvoji technického vzdélavani ma i I. KruSpan,
ktery se svym kolektivem vytvofil ucéebnici pro zaky nizSitho sekundarniho
vzdélavani, ktera byla prvni ucebnici pro technické vzdélavani v historii Slovenské
republiky.

Na konferencnich forech odeznély bohaté diskuze nejen ohledné koncepénich
a metodologickych pfistupi, ale zaméfené i na dalsi dalezité otazky tykajici se
technického vzdélavani. Celé spektrum vzpominanych problémi projednavanych
v cyklu konferenci , Technické vzdelavanie ako stcast vseobecného vzdelania” je
potfebné reflektovat nejen prakticky, ale i teoreticky. Pravé uvedeny cyklus
konferenci vytvaii teoretické zdzemi pro dalsi kroky sméfujici ke zkvalitnéni
technického vzdélavani®.

42 Je potfebné poznamenat, ze od roku 2012 zacal vychazet na FPV UMB v Banské Bystrici ¢asopis pod
nazvem Technika a vzdelavanie, ve kterém jsou publikované védecké i odborné prispévky zaméfené na
technické vzdélavani na zakladnych, stfednych ina vysokych skolach. I pfesto, vydavani sborniku
z konference skoncilo v roce 2011, vydavany casopis odrazi problematiku technického vzdélavani, ktera
je feSena i na konferencich. V Ceské republice od r. 2009 vychaz{ &asopis JTIE - Journal of Technology and
Information Education (viz http://jtie.upol.cz) jehoZ zakladatelem je spoluautor J. Dostédl. Casopis je
indexovan ve vyznamnych uznavanych védeckych databazich. Dale téz zalozil ¢asopis Trendy ve
vzdélavani, ktery je ndstupcem sbornikii ze stejnojmenné konference konané kazdoro¢né v Olomouci.
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7.2 Komunikace s institucemi zodpovédnymi za tvorbu kurikula

Za vzdélavaci kurikulum v SR odpovidd MSVVa$ SR. Tvorba kurikula p¥ipad4
Statnimu pedagogickému Ustavu, ktery predklada kurikularni dokumenty
ministerstvu na schvéleni. P¥i SPU jsou zfizené piedmétové komise tvorené
z prednich odbornikti vysokych skol a ucitelt z pedagogické praxe. Technickym
vzdélavanim se zabyva komise pro oblast Clovék a svét prace. Komise na svych
setkénich (cca 2x do roka) analyzuje ulohy, které predklada vedeni SPU. Ulohy se
tykaji koncepce kurikula technickych vzdélavacich predmétti, zakladnich
pedagogickych dokumentii a jejich ovéfovani v praxi. Cést ¢lenti predmétové
komise tvori zdkladni dokumenty a dalsi ¢lenové komise je posuzuji. Je zadouci, aby
autofi zdkladnich pedagogickych dokumentt respektovali zadkonitosti jejich tvorby.
Neni to jednoducha tloha, jedna se o komplexni proces, ktery predstavuje jednak
rovinu védecko-technickou, epistemilogickou, psychologickou, pedagogickou atp.
ve slozitych vzajemnych vztazich.

Clenové predmétové komise Clovék a svét prace jsou podle potieby zapojeni
do fe$eni nérodnich projektt prostfednictvim SPU v Bratislavé. Zpravidla se jedné
o ovéfovani navrzenych kurikularnich dokumentti, pfipadné tvorbu metodickych
pokynti k nim. Clenové pfedmétové komise se podileji na $kolenich uciteli, které
organizuje SPU.

7.3  Komunikace s uéiteli ZS

Komunikace odbornikii s uéiteli ma rtizné formy. Jsou to jednak konference,
akreditovana Skoleni, piima navstéva Skol, ale i nepfimo formou publikaci,
metodickych usmérnéni na strance SPU (Statni pedagogicky tstav), internetu
a elektronickych ucebnic.

7.3.1  Pfipravenost ucitelii na reformu

Pochybnosti o ucitelich jako tviircich kurikula jsou podlozené zjisténimi fady
vyzkumti, které byly zaméfené na jejich odbornou pfipravenost. Mnoho vyzkumi
realizovanych na tizemi Slovenské republiky (MPC Presov), ale i v Ceské republice
(V. Spilkova, J. Vasutova akol.,, 2008) doslo ke zjisténi, ze ucitelé maji zasadni
problém s porozuménim a vyuzivanim koncepénich materidlti. Mnozi ani
neporozuméli formulaci vzdélavacich programt, na zakladé kterych méli tvorit
Skolni vzdélavaci programy (tamtéz). Sebevzdélavani ucditeld funguje pouze
v omezené mife. Nasledné ztoho dale plynou neznalosti pedagogickych teorii.
Vétsina ucitelti skoncila s pedagogickymi teoriemi cca na vysoké skole a to se nyni
ukazuje jako vazny nedostatek. Ukazalo se napf., Ze ucitelé neumi tvofit specifické
cile vyucovaci hodiny, neznaji mnohé aktiviza¢ni metody vyuky. Pojem klicové
kompetence jim je cizi, nemluvé o jejich diagnostikovani atd. (M. Kozuchova a kol.
2011). Nejvétsi nedostatek vidime v tom, Ze na Slovensku ucitelé na reformu nebyli
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pfipraveni. Pravdépodobné se pfedpokladalo, Ze se automaticky , dovzdélaji”. Tato
ocekavani ve starnoucich pedagogickych sborech nebyla realna.

Mnohé pedagogické vyzkumy potvrzuji, ze kvalita uciteld ma prokazatelné
vyssi dopad na rozdily v ucebnich vysledcich zakti nez jiné faktory (napf. pocet
zakh v tfidé, dochdzka, motivace atp.). V dlisledku vyzvy Evropské unie byl i na
Slovensku vypracovany funkéni model profesniho rozvoje uciteli, ktery ma
v soucasnosti podobu zakona (¢.317/2009Z.z.). Se zakonem se do slovenské
pedagogické terminologie a pedagogické praxe dostal novy prvek — profesni
standard. Co to znamena a jaké dusledky ma pro vykon ucitelského povolani?
Profesni standard predstavuje normativ, ktery v ndvaznosti na kvalifikacni predpoklad
vymezuje soubor profesnich kompetenci potfebnych na standardni vykon pedagogické
¢innosti anebo odborné cinnosti pro pedagogického anebo odborného zaméstnance,
zarazeného na prislusny kariérni stuperi a na kariérni pozici. Standard je konstruktem,
ktery ma ulehcit hodnoceni ucitelt a jejich seberozvoj. Jde o kompetence zahrnujici
profesni autonomii, flexibilitu pro zménu, tymovou spolupraci, partnerstvi,
odbornou komunikaci, znalosti vzdélavacich kontexttl, dovednost teoretické reflexe
atd. V tomto pojeti se zkuSenost stava zakladem pro nové uceni zahrnujici zménu,
ktera nemusi byt vzdy pfijimana pozitivné a ucici se mtiZe i branit.

V nasem vyzkumu (M. Kozuchova aJ. Copikova, 2010) jsme se zamé&fili na
analyzu vzdéldvacich cild vyuky. Zkoumali jsme, zda se inovace vzdélavani
objevuji i v cilech vyuky. Nase zjisténi jen potvrdila zkuSenost vySe uvedenych
odbornikti. Ucitelé se dostatecné neorientuji na inovace vzdélavani. Inovace
vzdélavani se ve vysledné roviné projevily v necelé ¢tvrtiné respondentt.

Za inovativni cile vzdélavani jsme povazovali cile zaméfené na rozvoj
osobnosti zdka, rozvijeni konkrétnich zptsobilosti smétujicich k badatelskym
aktivitAm zak{i, zejména zpusobilosti umét pozorovat, méfit, vyhleddvat
a zpracovavat informace, interpretovat a vyvozovat zavery.

Stojime pfed otdzkou, jak miizeme pomoci ulitelim pii plnéni pozadavki
standardu, které v technickych pfedmétech souvisi sbadatelskym ucenim? Jak
muZzeme podpofit jejich profesionalni rozvoj, a tim i pfipravu na novou koncepci
vzdélavani? Je nam jasné, Ze to samotny normativ nevytesi. V ramci predmétové
komise pro oblast Clovék a svét prace pti SPU jsme pro uditele pFipravili mnohé
vzdélavaci aktivity.

Na zacatku jsme si uvédomovali bariéry, které procesu inovaci brani. Mezi né
patfi napf. odmitani pedagogické teorie, coz je identifikovatelna pfekazka pro
porozumeéni reformé. Z tohoto dtéivodu jsme hledali také strategie, které nebudou
mit charakter jednosmérného skoleni, ale ptjde nejdiive o vzdjemnou vymeénu
zkuSenosti. Z mnohych aktivit jsme vybrali ty nejrozsifenéjsi a nejvice vyuzivané
uditeli. Jednim z nejosvédcenéjsich zptisobil bylo vzdélavani uciteld prostfednictvim
katalogu inovaénich programf.
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7.32 Komunikace a podpora vzdélavani uciteltt pomoci katalogu inovacnich
programi

Ptipravili jsme Katalog inovac¢nich programt pro vyucovaci pfedmét pracovni
vyucovani s konkrétnimi ukazkami badatelskych aktivit. Dfive, nez jsme katalog
vytvofili, zmapovali jsme stav pedagogickych inovaci na Slovensku v pracovnim
vyufovani. Zmapovani ndm slouzilo jako zadklad pro vyménu informaci
a zkuSenosti v této oblasti. Nas katalog mél pfesné urcenou strukturu:

a. Inovace v technickém vzdéldvini, kde byly charakterizovany vsechny inovacni
zmény technického vzdélavani na prvnim stupni ZS. Mimo zékladniho
prehledu v katalogu byly uvedeny Sirsi charakteristiky s moznosti doplniovat
tento katalog.

b. Projekty pedagogickych inovaci — ukazky experimentalné ovéfenych edukacnich
programi uciteld ,, inovatord” — stejné tak s moznosti dopliiovat tento katalog.

c. Projekty pro zdjmovou Cinnost — abecedné uspotfadané charakteristiky projektti
z4jmové ¢innosti, které rozvijeji osobnostni a socidlni kompetence déti.

d. Postup zdpisu do katalogu — transparentni kritéria a postup, jak maji ucitelé
doplnovat vlastni zkuSenosti do katalogu.

Nas katalog prinesl k aktivizaci uciteld v oblasti zapojeni se do procesu
inovace. Vzdélavani piijali jako vyménu zkuSenosti ¢i burzu napadt, které
pfichézely z jejich fad. Je dost pravdépodobné, Ze do katalogu inovacnich programi
se zapojovali nejaktivnéjsi uéitelé ZS. UvaZovali jsme nad tim, jak by bylo mozné do
tvorby katalogu inovacnich programti zapojit co nejvice skol a co nejvétsi pocet
ucitel. Jeden zndvrht znél, Ze by bylo dobré iniciovat ucitele prostfednictvim
zfizovateld, ale tento navrh byl zamitnuty, nebot jsme tam citili jistou formu natlaku
a mozna i formalismus. Za vhodnéjsi feSeni jsme povazovali ziskdvani kreditd za
aktivni pfispivani do tvorby programti, i kdyz tento krok jesté neni formalné
dofesSeny, povaZujeme ho za spravnou cestu do inovace vzdélavani.

7.3.3 Komunikace a podpora vzdélavani uciteld pomoci vzdélavacich aktivit
realizovanych vysokou skolou

Vysoké skoly na Slovensku organizuji vlastni vzdélavaci aktivity. Pravda, jejich
vzdélavani ma regionalni charakter. Zpravidla jsou urcené ucitelim v sidle vysoké
Skoly a v Sirsim okoli. Vysoké skoly je organizuji v prvni fadé pro ucitele cvi¢nych
(fakultnich) skol, aby pedagogicka praxe studenti probihala na Skolach dobte
vybavenych po materidlni strance, a kde jsou cvi¢ni ucitelé, ktefi kladou narocné
vychovné-vzdélavaci cile, vyuzivaji moderni formy vyuky, Sirokou skalu
diagnostickych néstrojt a jsou dokonale pfipraveni na reflexi vyuéovaci hodiny.

Velké usili musime vynaloZit na to, abychom ucitele pfesvédcili k vyuzivani
kooperativnich forem vyuky. Zpocatku je ucitelé jednoznacné odmitali. Jako davod
uvadéli nedostatek ¢asu na vyucovaci hodiné. Pozdéji pochopili, Ze jakmile se zaci
maji ucit samostatné rozhodovat, kooperativni uceni je pro né nejlepsi prilezZitosti.
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Kooperativni uceni je vyznamnou pfileZitosti i k rozvoji dalSich schopnosti
zakti, hlavné schopnosti spolupracovat s druhymi. Tato schopnost se mtze
rozvinout jen v piimé kooperaci. Zaci by méli mit pileZitost alespori ¢ast $kolniho
vyucovani pracovat bez primého vedeni ucitelem a na to je vhodné pravé
kooperativni uceni.

O Zadné metodé ¢i strategii uceni neni mozné jednoznacné fici, Ze je ,nejlepsi”
anebo ,jedina spravna”. Nestava se, Ze by néktera metoda vyhovovala vsem. Vzdy
bude potiebné podstatnou cast vyuky realizovat frontalné, jindy se vyzaduje
samostatna prace a ¢ast ¢asu by méli Zaci pracovat v malych skupinach.

Otéazkou je, jak bychom méli zdky rozdélovat do skupin. Ukazuje se, Ze
nejvhodnéjsi je pruzné vytvareni skupin podle okamzitého cile vyuky (R. E. Slavin,
1987). Nékdy je vhodné tfidéni do skupin podle trovné dosahovani urcitych
dovednosti, jindy podle fidicich schopnosti zakd, podle individualnich zajmt (napt.
jestlize pracuje ne€ktera skupina na projektu, ktera nékoho mimoradné zajima).

V ramci kooperativniho uceni se zaci uéi poskytovat a pfijimat pomoc, uci se
spolupracovat, uéi se spolecné dosahnout cile, coz jsou dovednosti, které
zameéstnavatelé povazuji za nejdilezitéj§i pii prijimani nového uchazecde
o zaméstnani. Obcas se stane, Ze néktery zak bude chtit ve skupiné vyrazné
dominovat anebo se jiny stahne a nebude se chtit vitbec zapojit. Takového zaka
bude potfebné naucit jistym socidlnim dovednostem. Napft. zakovi, ktery je plachy,
pfidélime roli zapisovatele (tajemnika). CasoméFidem miiZe byt 74k, ktery potfebuje
jednoduchou ulohu, ,tiSitel” mtize byt ten, kdo ma casto problém s vlastni
disciplinou. ,Spravce” mtize byt nékdo, kdo ma smysl pro pofadek, ale i schopnost
ziskat material pro skupinu. ,Kontrolor” skupiny ma za tkol zjistit, do jaké miry
¢lenové skupiny studovanou problematiku pochopili. M. Pasch a kol. (1998)
doporucuje jesté dalsi role pro kooperativni uceni: , pfedcitavac” cte skupiné zadani
a dalsi texty, ,organizator” zabezpecuje, aby vsichni clenové skupiny dostali
piilezitost vyjadfit se, podilet se na praci, fesi konflikty a pomaha dosahnout
konsenzus, ,mluvéi” obeznamuje tfidu (¢i jiné publikum) s vysledky prace skupiny.
Kazdy c¢len skupiny by mél byt za néco zodpovédny. Pfi dalSich aktivitach si role
vyménuji. Pokud Zaci spole¢né vypliiovali pracovni list, méli by svym podpisem
potvrdit, Ze s vypracovanim souhlasi.

7.34 Komunikace a podpora vzdélavani ucitel@t pomoci internetového portalu

Za vyznamny krok v komunikaci s uciteli zakladnich Skol povaZujeme zfizeni
webovych stranek pro vzdélavani uditeli. Za vyznamnou interaktivni stranku pro
technické vzdélavani povazujeme EduTechPortal http://etp.pf.ukf.sk/. Tento portal
je uréeny prevazné uditelam 2. stupné ZS, ktef{ vyucuji pfedmét technika. Na této
strance ucitelé naleznou rtzné informace tykajici se teoretickych poznatkd,
inovacnich metod a postupti, vysledkd vyzkumu riznych projektti apod. Mimo to
tento portdl umoZziiuje vyménu nazorti a zkusSenosti z praxe prostfednictvim
komentarti. Ucitelé se na stranku pfihlasuji pfedevsim proto, Ze tam mohou najit
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metodické materialy, ucebni pomicky, ale i naméty pro vyuku. Vr. 2012 doslo
vramci mezindrodniho projektu k rozsifeni tohoto portalu i na tzemi Ceské
republiky (viz C. Serafin, M. Havelka, J. Dostal a]. Kubricky, 2012; C. Serafin,
J. Dostal, M. Havelka, J. Kubricky, G. Banesz, D. Lukacova, A. Haskova, J. Sitas,
2012).

Dalsi moZznost pro sebevzdélavani uéitelti technickych pfedmétt je elektronicka
ucebnice ,Elektronicka ucebnica didaktika technickej vychovy” (M. Kozuchova
akol, 2011) dostupna na adrese http://utv.ki.ku.sk, ktera je svym obsahem
i rozsahem jedinecna. Ucebnice poskytuje didakticky materidl uciteliim matefskych
$kol a uciteltim 1. a 2. stupné ZS. V multimedidlni ucebnici se maji uéitelé moznost
seznamit s nejnovéjSimi teoriemi vzdélavani a na konkrétnich prikladech vidét, jak
jsou teorie uplatiiované v praxi. Navic je mozné shlédnout videozaznam z vyucovaci
hodiny. Elektronicka ucebnice neni interaktivni, ale ucitelé mohou komunikovat
s autory prostfednictvim e-mailu.

7.3.5 Komunikace a podpora vzdélavani ucitelt prostfednictvim lektorskeé
¢innosti

Tato forma komunikace je realizovand prostfednictvim vzdélavacich instituci.
Na Slovensku je to nejéastéji SPU a metodicko-pedagogicka centra, ktera jsou pfi
vétsiné krajskych mést. Vzpominané instituce si zvou lektory, ktefi jsou tviirci
statniho vzdélavaciho programu. V tomto pfipadé jim lektofi vysvétluji své zaméry
pfi tvorbé programu, doporudi jim podptrné materidly a odpovidaji na dotazy ze
strany uciteld. Lektorska setkani maji regionalni charakter a lektofi jsou vzdy zvani
do jinych regiont.

Na Slovensku lektorskou ¢innost pro ucitele zajistuji i metodicko-pedagogicka
centra. Tato lektorska ¢innost je velmi pestra. Lektory pro vzdélavani uciteld vyhle-
davaji pracovnici center. Lektorska c¢innost se mtize tykat zptisobu vyuzivani nové
ucebnice, aktivizujicich metod vyuky atp. Vyuzivaji se ale i dalsi formy vzdélavani.
Vétsinou jde o akreditované vzdélavaci programy s moznosti pridéleni kreditd.

Od roku 2014 na Slovensku probiha narodni projekt ITMS, ktery organizacné
zabezpecuje SIOV. Projekt ma nazev ,Podpora profesijnej orienticie Ziakov zikladnej
skoly na odborné vzdeldvanie a pripravu prostrednictvom rozvoja polytechnickej vychovy
zameranej na rozvoj pracovnych zrucnosti a pricu s talentami”. Projekt vznikl na podnét
vlady SR jako aktualni potieba s ohledem na trh prace. Ukazalo se, Ze Zaci prokazuji
nizké manudlni dovednosti a dlouhodobé je nizky zdjem o technickd povolani.
Cilem projektu je podporovat manualni dovednosti zadkt v ramci technického
vzdélavani a moznost Uspésné se uplatnit na trhu prace. Vzdélavani se realizuje
prostrednictvim aktivizujicich vyucovacich metod. Lektofi kromé teoretickych
poznatkli poskytuji uciteliim prostfednictvim vzdélavani i praktické zkuSenosti,
protoze projekt prinasi skolam komplexni materidlni zabezpeceni pro moderni
vyuku predmétu technika. I toto studium je akreditované a absolventi v zavéru stu-
dia predkladaji vlastni projekt na realizaci inovované vyuky v pfedmétu technika.
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Spoluprace védce a ucitele zakladni Skoly musi byt postavend na vzajemné
déivéte. Vyplyva to znékterych vyzkumti (A. Hvass a S. Myer, 2008) i z nasi
dlouhodobé spoluprace suditeli ZS. Zptisob podani informace uéitelovi je
mimotadné dtilezity. Ucitel nesmi mit pocit, Ze ho akademik uci, spise by mél mit
pocit, Ze se akademik s nim radi jako s rovnocennym partnerem. Ucitelé jsou toho
nazoru, ze akademik je ¢lovék, ktery stoji pred katedrou a prednasi studentiim,
pfipadné sedi za pracovnim stolem a je Uplné odtrzeny od praxe. Podle nékterych
uciteltl je teorie zbytecna. Rozpor mezi teorii a praxi je dlouhodoby a kazda strana si
obhajuje svoji pravdu. Az tehdy, kdy akademik (védec) zapoji ucitele do védeckého
vyzkumu, ziska ucitel jiny pohled na védu. Zacne si uvédomovat, Ze véda je
postavend mj. na zkoumani praxe a hledani novych cest prostfednictvim ovéfovani
Vv praxi.

Pohled na problematiku védy a jeji diseminace v rozlicnych vrstvach odborné
¢i pedagogické verfejnosti bez nalezité komunikace se ukazuje jako velmi
problematicky. Problematicka se nam jevi hlavné komunikace s pedagogickou
vefejnosti. V této kapitole jsme chtéli poukazat na to, za jakych podminek je
pedagogicka vefejnost ochotna pfijmout nové védecké poznani. Z nasich zjisténi
vyplyva, Ze je to mozné ne poucovanim, ale vnimanim ucitele jako rovnocenného
partnera. Zvlastni pozornost jsme vénovali prostfedktim komunikace. Vybrali jsme
takové prostredky, které se nam jevily jako mimoradneé i¢inné a vyznamné pro obé
dvé strany.
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8. Kompetence ucitele pro realizaci badatelsky
orientované vyuky

Problematika kompetenci ucitele ve vztahu k realizaci badatelsky orientované
vyuky vsobé zhlediska vstupt zahrnuje vice oblasti. Predevsim je nezbyiné
postihnout pojem kompetence se zaméfenim na jeho podstatu, jelikoz tento pojem
neni zcela vyznamové ustalen, coz bude provedeno v dalsim textu publikace.
Nicméné jiz na tomto misté 1ze uvést prace prednich expertti, R. Bader a M. Miiller
(2002), S. Tobon (2009) E. Jung (2005), H. Belz a M. Siegrist (2001), které se mj.
terminologickymi problémy v kontextu kompetenci zabyvaji.

Kompetence ucitele jsou nosnym tématem pedeutologie, konkrétné se
kompetencim vztazenymi k profesi ucitele ve své praci vénovali mnozi predni
pedagogové, mj. V. Svec (1999), J. VaSutova (2007), E. Walterova (2003),
D. Nezvalova (2007), B.Lazarova (2006), v zahrani¢i pak F. Korthagen (2004),
E. E. Weinert (2001), D. Hustler a D. Intyre (1996), R. Hrmo a I Turek (2003),
B. Ksova, B. Kasacova, M. Valica, 1. Pavlov (2006), P. P. Grimmett a G. L. Erickson
(1988), J. Calderhead (1989) a Pollard a S. Tann (1987).

8.1  Ucitelska profese v kontextu individualnich pfedpokladii ucitele zadoucich
pro realizaci vyuky

V soucasnosti je ucitel chapan jako jeden z klicovych faktori ovliviiujicich
konkrétni podobu vyuky i jeji vysledky. Jiz v dobach, kdy se uditelstvi stavalo
samostatnym povolanim, zacala tato profese podléhat zajmu a postupné byly mj.
kladeny otazky, jaky ma ucitel byt a jak ma na zaka ptlisobit. V této souvislosti byla
rozvinuta celd fada vzdéladvacich koncepci, mj. dogmatickd koncepce, koncepce slovné
ndazorného vyucovdni (J. A. Komensky), asociacni koncepce (J. F. Herbart), koncepce
programového vyucovdni a uceni (B. F. Skinner), koncepce problémového vyuclovini
(J. Dewey), humanistickd koncepce vyucovini (A. H. Maslow, C. Rogers), koncepce
rozvijejictho vyucovdni (L. S. Vygotskij), ve kterych ucitelé uplatiiovali specifické
ptistupy, coz zcela jisté kladlo odlisné pozadavky na jejich osobnost, znalosti,
dovednosti, postoje a pfesvédceni.

Uvedené koncepce by jisté vyzadovaly Sirsi rozbor, to by bylo ovSem s ohledem
na tuto studii marginalnim, a proto pfejdeme k vymezeni pojmu ucitel tak, jak ho
v této praci chapeme. PfedevSim ho vnimame jako ¢lovéka, ktery soustavné provadi
vzdélavaci a vychovatelskou c¢innost a je v této oblasti profesionalem, tj. tato ¢innost
je jeho profesi. O néco konkrétnéjsi, a nasemu pojeti velmi blizka vymezeni pojmu
ucitel, uvadéji i nasledujici autofi:
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- Utitel je jeden ze zdkladnich Ccinitelli wvzdéldvactho procesu, profesiondlné
kovalifikovany  pedagogicky pracovnik, spoluzodpovédny za piipravu, fizeni
a organizaci a vysledky tohoto procesu (J. Priicha, E. Walterova a J. Mares, 2009).

- Ucitel je ¢lovék, ktery soustavné odborné vzdéldvd a vychovdvd déti, mlddez nebo
dospélé (H. Grecmanova, D. Holousova, E. Urbanovska, 1998).

- Oborem price ucitelii a ostatnich pedagogickiych pracovnikii jsou Cinnosti, kterymi
se uskutecriuje péce, viychova a vzdéldvini déti, mlideze a dospélych. Tyto
pedagogické Cinnosti vykondvaji v rdmci stanoveného pedagogického tivazku,
a to bud’ ve vyucovdini ve skole nebo ve vychovnych a vzdéldvacich programech
uskuteciiovanyjch nad rdmec vyucovdni ve skole nebo Skolském zafizeni. Rozsah
a specifika Cinnosti se vdzi ke spolecenskym ciliim vyjchovy a vzdéldvdini a k tikoliim
instituci ve vzdéldvacim systému. Dile se diferencuji vzhledem k vékovym,
kulturnim, etnickym, zdravotnim a socidlnim zvldstnostem jedincii (J. Vasutova,
2004, s. 35).

V této praci se orientujeme na ucitele jako profesiondla, tzn. odbornika, pro
néhoz je uceni pfedmétem jeho povolani. Otdzka profesionalizace ucitelského
povolani je vSak, jak uvadi A. ValiSova a H. Kasikova (2008, s. 18), teoretickym
i praktickym problémem. Zminuji (tamtéz, s. 19), ze ,badatelé soustiedéni na studium
vyvoje jednotlivych profesnich skupin zdiiraznili, Ze jak samotné profese, tak i vijchova
budoucich profesiondlii jsou proménlivé”.

Profesi chapeme jako pomérné jasné vymezenou pracovni roli. Pfesnéji lze
pojem profese vymezit jako ,povolini spojené s urcitou kvalifikaci nebo odbornymi
vlastnostmi a dovednostmi, vétSinou vykondvané na zikladé zdkonného oprivnéni”
(Pracha, 2002, s. 19). Jiz v tomto vymezeni je zfetelny diiraz na predpoklady jedince,
které ho opraviiuji k vykonu profese a které ho soucasné odliSuji od neprofesionalti.
Akcent na predpoklady jedince je mozné dolozit i vymezenimi dal$ich autort na
obecné urovni, zejm. profesni psychologie a personalni management, tak i primo
v kontextu ucitelské profese:

- D. épok (2014) uvadi ,U profese vsak vnimdme diiraz na celkovou roli,
zodpovédnosti a vysledky, které produkuje, a dovednosti, znalosti a schopnosti,
které jeji nositel musi mit. Pokud hovofime o profesi, pak casto hovotime prive
o dovednostech, kvalitich ¢i pfedpokladech, které pro ni musime ziskat. Ve spojitosti
s profesi tedy hovotime Casto o profesnim vzdéldvini, profesni kvalifikaci...”.

- ValiSovd a H. Kasikova (2008, s. 19), uvadéji ,,...zdkladni podminkou
profesionalizace je ovlddnuti specializovaného souboru védomosti a dovednosti, které
jsou osvojeny v pritbéhu prodlouzeného obdobi vzdéldvdni a tréninku...”.

Pfedpoklady, kterymi by mél ucitel disponovat, aby mohl byt oznacen za
profesiondla®, jsou v ¢ase proménlivé. Jako vyznamny faktor se uplatriuji pfedstavy
a pozadavky spolecnosti kladené na vzdélavaci systém. Spolecnost prostfednictvim
politickych a jinych rozhodnuti vytvari predstavu o tom, jaky clovék ma byt

4 Jak zdtraznuje T. Janik (2010, s. 136), opirajice se o autora E. Hoyle, profesionalizaci je Zadouci odlisit od
profesniho rozvoje. Zatimco pfi profesionalizaci jde o zvySovani statusu urcité oblasti lidské cinnosti, pti
profesnim rozvoji jde o zlepSovani schopnosti ¢i kompetenci praktika.

110



vychovan, jaké hodnoty mé zastavat a jakymi znalostmi, dovednostmi, postoji ma
disponovat. Pomérné casto byva v této souvislosti zminiovan pojem kompetence.
S ohledem na tuto skutecnost, ale i jiné okolnosti, dochazi k proménam vzdélavani
jako celku a potazmo s tim i k proménam pozadavki kladenych na ucitele.

V této souvislosti se velmi casto hovofi o kvalité ucitele a realizaci kvalitni
vyuky. V pedagogické teorii, a na vyzkumném zdkladé ve vzdélavaci praxi, je
hledana odpovéd na otazky, jaky ucitel musi byt, aby byla vyuka kvalitni. Ne vzdy
byla odpovéd jednoznacna, napt. dokument Improving Teacher Quality in the United
States (s. 2) uvadi, ze ,ti, ktefi pti vyuce kladli vetsi diiraz na kvantitationi aspekt, byli
povazovdni za kvalitni ucitele, nebo stejné tak byli povazovini za kvalitni ucitele ti, ktefi
ziskali certifikaci stdtniho titadu”.

Opirajice se o prace autort Ch. Day (2012, s. 10), K. Rowe (2003, s. 27) a dalsich,
lze vyvozovat pfimou souvislost mezi kvalitou ucitele a kvalitou vyuky. Uvedeni
autofi se shoduji na skutecnosti, Ze kvalita ucitele hraje v edukac¢nich procesech
dtilezitou roli a Ze konzistentné kvalitni vyuka, podporovana cilenym profesnim
rozvojem, muze pfinaset a skutecné pfindsi dramatické zlepseni vysledkii zaka.
Kvalita ucitele je povazovana za klicovou determinantu. Do kvality vyuky
vyraznym zplisobem zasahuji pfedpoklady ucitele, cehoz si vsima i Ch. Day (2012,
s. 11), ktery v navaznosti na autory P. J. Palmer (1998) a A. Hargreaves (1998, 2001)
uvadi zjisténi, Ze kvalitni vyuka se vyznacuje kombinaci technickych a osobnostnich
kompetenci ucitele, jeho hluboké znalosti oboru a empatie k zakéim. Pro hlubsi
studium vyznamu pojmu kvalita vyuky odkazujeme na praci T. Janika (2012).

K oznaceni pojmu ,idedlni” ucitel byva v literatufe uzivana cela fada blizkych
nebo se vyznamové ptekryvajicich terminti, mj. R. Svaticek zmitiuje (2006, s. 2)
terminy kompetentni ucitel, dobry ucitel, kvalitni uéitel, tvofivy ucitel, zkuSeny ucitel,
ucitel veterdn, efektivni ucitel, efektivni ucitel a wvyjimecny ucitel, ucitel expert.
D. R. Cruickshank a D. Haefele (2001, s. 29) uvadi mj. jako variantni terminy ucitel
expert, kompetentni ucitel, dobry ucitel, efektivni ucitel, reflektivni ucitel, respektovany
ucitel a idedIni ucitel. V historii se miizeme setkat s celou fadou teoretickych pristupti
k uchopeni kvality ucitele, které budou dale charakterizovany. Klicovou a dodnes
casto diskutovanou otazkou je, jakym zptisobem nejvhodnéji vyjadrit a zachytit
kvalitu ucitele. Na tuto otazku nepfimo ve své praci reaguje i V. Spilkova (2010,
s. 70) a uvadi, ze ,fada odbornych studii se pokusila na zdkladé empirickych vyzkumal
identifikovat kompetence (znalosti, dovednosti, hodnoty, osobnostni ptedpoklady), které
charakterizuji kovalitni, efektivni ucitele. Modely kvalitniho, efektivniho ucitele byly
vytvareny v souvislosti nebo v ramci modelii kvalitni, efektivni, dobré skoly a kvalitni, dobré
vyuky.” Pozadavky na kvalitu ucitele byvaji zachycovany v podobé ,standardii”,
které (tamtéz, s. 71) byvaji nejcastéji formulovany v podobé klicovjch profesnich
kompetenci jako soubor znalosti, dovednosti, hodnot a postojii, nebo v podobé
charakteristik ~ klicovych profesnich c¢innosti, které jsou nezbytné pro
kvalitni/standardni vykon profese v dané zemi.

V oblasti profesni psychologie i personalniho managementu se lze setkat
s pojmem pracovni vykonnost, v pedagogické teorii i praxi neobvyklym. Jak uvadi
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J. Razicka (1996, s. 6), , hlavnim hodnoticim kritériem byvd splnéni pracovniho tikolu co do
mnozstvi a kovality.” Je vychazeno z rovnice, Ze kvalitni pracovnik v obecné roviné
odvadi dobry vykon co do mnozstvi, tak i kvality. V oblasti ucitelské profese je vsak
uplatnéni tohoto pfistupu velmi obtizné, ne-li zcela nemozné, jelikoz neni dodnes
uspokojivé vyfeSen problém méfeni vykonu a vystupti co do kvality, tak i do
kvantity. Pokud se jiz setkdvame s kritérii pro hodnoceni kvality pedagogickych
pracovnik, jako problematické a doposud pfili§ nerozpracované se jevi nastaveni
indikatort pro hodnoceni kvality v ramci jednotlivych kritérii. Toho si vSima
i T. Janik (2010, s. 140), ktery uvadi, ze , Urcité rozpaky vyplyvaji ze skutecnosti, Ze zatim
nejsou dostatecné rozpracoviny indikdtory na kritéria a kvality ucitelova profesniho vykonu.
Prdvé v rozpracovdni kritérii a indikdtorii spatiuji ono ,vloZeni pedagogického obsahu” do
pojmu kvalita.”
Efekty vzdélavani se projevuji mnohdy s casovym odstupem, projevuji se
i procesy, které je mozné oznacit jako ,zrani” osobnosti. Mnohé vystupy jsou
v bézné praxi obtizné méfitelné, nelze napf. jednoznacné odpovédét, jak moc ucitel
rozvinul u konkrétniho zaka mysleni co do kvality a kvantity a jaky pfi tom odvedl
ucitel vykon, nicméné se pfedpoklada, ze vyuka sehrava vrozvoji mysleni
vyznamnou roli. Navic nelze predpokladat, Ze vykonnost ucitele bude stalym
parametrem. R. Kohoutek (2014) v obecné roviné uvadi, Ze vykonnost neni stala
veli¢ina a ovliviiuje ji mnoho faktort:
- Technické a ekonomické podminky vykonnosti
0 Produktivita prace a vykonnost pracovnika jsou objektivné
spoluurcovany ekonomickym stavem spolecnosti a dosazenym stupném
technického rozvoje.
0 Technické a ekonomické podminky se promitaji v:
0 systému fizeni a organizace price;
0 systému odmériovini a hmotné zainteresovanosti pracovnikii;
0 technologii vijroby;
0 uspordddni pracovniho mista a pracovniho prostredi.
- Socialné psychologické podminky vykonnosti:
0 spoleCenské prostiedi pracovnika (skupina, typ mezilidskych vztahil);
O  prestiZ pracoviste;
0  komkrétni socidlni situace na pracovisti, ndrocnost pracovisté na psychosocidlni
adaptabilitu;
0  psychosocidlni atmosféra.
- Osobni predpoklady vykonnosti pracujictho
0 Pfirozboru osobnich pfedpokladii se mtiZeme opirat napf. o toto tfidéni:
0 télesné a duSevni schopnosti pro prdci;
odbornd ptipravenost (kvalifikacni viroven);
mordlné charakterovy profil;
zdjmové zaméteni a pracovni motivace;
zdravotni stav;
vék a pohlavi.

O O 0O o o
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V kontextu pracovni vykonnosti se v pedagogické teorii setkdvame s metodami
meétfeni efektivnosti vyuky, pro podrobnéjsi seznameni stouto problematikou
Ctenare odkazujeme na prace K. Starého a M. Chvala (2009), E. Polakové (2004) nebo
I. Turka (1998). Pozornost nyni budeme sméfovat k analyze teorii, které se zabyvaji
profesi ucitele a pfedpoklady k vykonu této profese.

8.2  Relevantni teorie v kontextu ucitelské profese

Existuje celd fada teorii ucitelské profese, které vhodné sumarizuje J. Lukas
(2007) a vymezuje nasledujici teoretické ramce dle pojeti uditele: pojeti zaloZend na
fazich psychického vijvoje, pojeti zaloZend na sledovdni interpersondlnich vztahii a vyvoje,
pojeti hranicici s pedagogicky orientovanym pfistupem, pojeti zaméfend na rozvoj dovednosti
a kompetentnosti a pojeti zaloZend na fazich profesniho vyvoje.

V kontextu feseného problému se jevi jako relevantni feorie zamérené na rozvoj
dovednosti a kompetentnosti ucitelii. Védecké publikace z této oblasti se objevuji cca od
roku cca 1954, napt. prace H. Levin (1954) nebo W. I. Ackerman (1954), avsak jiz
diive byla rozpracovavana na trovni ucitelskych védomosti, dovednosti a postoji.
Systematicky tato oblast zacala byt rozvijena v osmdesatych létech minulého stoleti.
Vyznamnymi pracemi rozpracovavajici teorii ucitelskych kompetenci z tohoto
obdobi jsou M. D. Medley (1977) nebo T. F. Green (1967). Aktudlné se
problematikou ucitelskych kompetenci zabyvaji mj. N. Pantic, T. Wubbels
a T. Mainhard (2011) a M. Kunter (2010).

Teorie zaméfené na rozvoj dovednosti a kompetentnosti ucitelii nahliZeji na
ucditele jako na objekt, pro ktery jsou nejdtilezitéjsi kompetence, tzn. aby ucditel
disponoval predpoklady, které mu umozni zvladnout pedagogické situace, se
kterymi se bude v praxi setkdvat. Predpoklada se, Ze rozvoj kompetenci je
postupny, celozivotni proces, coz klade naroky na kontinudlni uéitelovu pfipravu.
Vyzkumné se podafilo zjistit, ze nejvétsi piinos na rozvoj ucitelskych kompetenci
ma pozorovani kolegii a spolecna praxe (Van Huizen, 2000). V podstate jednorazové
vzdélavaci kurzy maji minimalni efekt.

8.3  Vyvoj pozadavki na ucitele aneb od , ctnostného” ucitele k uciteli
kompetentnimu

V této podkapitole zasadime pozadavek na kompetentniho ucitele do Sirsiho
historického kontextu. V priibéhu novodobého vyvoje ucitelského povolani se
setkavame s celou fadou pfistupti k formulovani pozadavki na kvalitu ucitele. Ne
vzdy byly primarni odborné kompetence, které jsou zdnesniho pohledu
diferencovany mj. do oblasti didaktickych, psychologickych a pfedmétove-
oborovych.
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Predpoklady spojené s ctnostnyym chovinim

Obdobi kolem roku 1900 bylo charakteristické tim, ze ucitelé méli byt prede-
vSim ctnostni. Jednalo se o predpoklad, bez kterého zpravidla nebylo mozné na
pozici ucitele ptisobit. Na dtikaz toho, Ze ucitelé tyto predpoklady spliuji, podepiso-
vali slib (ujednani, smlouvu), ktery byl pro né zavazny. Pfiklad smlouvy z roku 1932
uzivané v USA uvadéji mj. editofi publikace vénované testovani ucitelskych
kandidatt K. J. Mitchell, D. Z. Robinson, B. S. Plake, and K. T. Knowles (2001).

Pozadavky na ucitelské ctnosti jsou aktualni i dnes, i kdyZz ne jiz tolik zdtra-
znované. Dokladem toho je nazor Z. Heluse (2003, s. 356) opirajice se o P. Pithu
»Pokud jde o ndroky na ucitelovu mordlné osobnostni kvalitu, vyjddienou v jeho pedagogi-
ckyjch ctnostech, pak mdme na mysli pfedevsim to, Ze osobnostni pojeti ditéte klade ndrok na
samotnou vychovatelovu osobnost.” Ucitel je rozhodujicim cinitelem utvareni ditéte,
pusobi jako vzor, coz klade pozadavek na jeho ctnost i v dnesnim svété. Z. Helus
(2003) ve své praci vyjadfuje Ctyfi ctnosti, kterymi by mél ucitel disponovat:
pedagogickd laska, pedagogickd moudrost, pedagogickd odvaha a pedagogicka
dtvéryhodnost.

Aktualné se mtizeme setkat s pozadavky na ctnost ve vztahu k uciteli i napt.
v Etickém kodexu kfestanského ucitele (2005, s. 20), ten predpoklada u ucitele Ctyfi
ctnosti, a to rozvaznost, spravedlnost, mravni silu a mirnost.

Predpoklady spojené s osobnostnimi rysy

Tato teorie vychazi z myslenky, Ze ucitel je pro zaky vzorem a na zaky,
v zavislosti na svych osobnostnich rysech, putsobi. Jak uvadi K. J. Mitchell,
D. Z. Robinson, B. S. Plake a K. T. Knowles (2001), jedna z teorii napf. dospéla
k zavéru, Ze autoritativni osobnost je obzvlasté nachylnad k faSismu*, v tomto
kontextu bylo uzivano oznaceni potencidlné fasisticky jedinec (potentially fascistic
individual). Cilené tak byli napt. v USA vybirani uchazeci o ucitelské misto, ktefi byli
protikladem k autoritativni povaze osobnosti.

Dnesni vyzkumy potvrzuji vliv osobnosti ucitele na kvalitu vyuky, napt. ve
vyzkumech autori E. C. Delaney (1954) R. S. Black a A. Howard-Jones (2000),
N. A. Peart a F. A. Campbell (1999) a publikaci National Association of Secondary
School Principals (1997) byli za kvalitni ucitele oznaceni jedinci s osobnostnimi rysy,
jako je starostlivost, motivovanost, nadseni, spravedlivost, uctivost, oddanost, smysl
pro humor.

Predpoklady spojené s realizaci , jednotné” vijuky

Obdobi roku 1945 — 89 bylo pro Ceskoslovensko typicka unifikace vzdélavani,
které mélo byt ve stejné kvalité dostupné véem. Cilem bylo, jak uvadi V. Jtva (1978)
demokratizovat Skolu a vytvofit jednotny Skolsky systém, coZ bylo oficidlné
zapocato prijetim Skolského zékona z roku 1948, ktery zavadi jednotnou zakladni

4 S uvedenym nazorem se autofi této publikace neztotoznuji a povazuji tuto teorii za mylnou.
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devitiletou Skolu. Pfiprava uditelti, a stejné tak celd pedagogika jako obor, byla
postupné ovliviiovana sovétskou pedagogikou.

S postupem casu byly vytvoreny jednotné ucebni plany a vzdélavaci osnovy,
které do znacné miry predpokladaly vyuzivani jednotnych metod, ucebnich osnov
i materidlnich didaktickych prostfedkti. Pozadavkem kladenym na ucitele byly
znalosti, dovednosti a postoje vedouci krealizaci do znacné miry uniformné
pripravené vyuky, napf. zmirime jednotné ucebnice. Prace ucitele tak méla prevazné
aplikacni charakter.

Nastinéné pojeti castecné pretrvava i dodnes, coz je kritizovano i OECD
a vS8ima si toho i vefejnost prostfednictvim hromadnych sdélovacich prostfedkd,
napt. lze uvést zpravodajsky server ihned.cz, kde se uvadi (Zprava OECD:
Socialistické vzdélavani v Cesku pietrvava, uroven klesd, 2012): Za hlavni pficinu
soucasného neutéSeného stavu oznacila OECD dédictvi socialistického vzdéldvini. PrestoZe
se objevila fada mnovych piistupt, vétsina vyucujicich ziistala u starych metod.
Centralizovany model vyuky se tak podatilo odstranit jen Cdstecné. Ziejmé je to podle zprdvy
predevsim u hodnocent.”

Aktudlné jsou vak v Cesku rozvijeny diskuze, které kriticky vystupuji viéi
mife volnosti pfi volbé vzdélavacich obsahi a jejich casové posloupnosti. Vystupuji
do popfedi snahy volajici po vétsi mife jednotnosti, ktera by vSak nelimitovala
kreativitu ucitele.

Predpoklady spojené kurikularnim projektovianim a naslednou realizaci

Kurikularni projektovani bylo v novodobé historii na naSem tizemi typické pro
reformni hnuti z pocatku 20. stoleti. UCitel byl osvobozen od svdzanosti pfedpisy
a striktnimi dokumenty, naopak bylo podporovano pokusnictvi a experimentovani.
Reformni pedagogika predstavovala diferencovany proud, ktery podroboval ostré
kritice podobu tehdejsi herbartisticky zalozené skoly. Pfedevsim byl vytykan
piistup k ditéti, ale i uspofddani obsahu vzdélavani a pouzité metody, vychova
méla tézisté vné ditéte. Jak uvadi B. Uher (1971, s. 12), ,téZisté je predevsim v ldtce,
Skola péstuje nezZivotné knizni znalosti (,Buchwissen”), vychdzi ze standardizované,
uniformni koncepce, nepihlizi k individualité Zdka a k jeho zdjmu”. Poukazovalo se i na
skutecnost, ze do detaill propracovany systém herbartovské pedagogiky bere
uciteli tvorfivost a zakiim moznost aktivity (Uher, 1971, s. 11). Boj proti herbartismu
byl veden jednak ve jménu romantizmu, jednak ve jménu pozitivismu. Nicméné
i herbartismus v sobé z dnesniho pohledu nesl perspektivni prvky. Napft. jak uvadi
B. Uher (tamtéz), ,védeckost a systematicnost, kterou herbartismus vndsi do Skolni prdce,
jakoz i moznost, aby i priomérny ucitel dosihl dobrych vyucovacich vysledkii, nebot vysledky
spravné uZiti systému spiSe nez osobnost ucitele — ptispély nesporné k rozsifeni herbartismu
daleko za hranice Némecka”.

Tlak na nezbytnou zménu a tehdeji spolecenské podminky na tizemi Ceské
a Slovenské republiky umoznovaly aktivni hledani novych vychovné vzdélavacich
metod a forem, vcetné jejich primé aplikace do Skolské praxe, ktera méla za tikol
navrzené zmény verifikovat a prokdzat pozitivni efekty. Mnohdy, zejména ze
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zacatku, se jednalo o individualni pokusy zaloZené na jedinecné osobnosti ucitele,
bez niZ pozdéji pozbyly hodnoty a zanikly, jelikoz nebyly v Sir§im méfitku
prosazeny. Existovala vSak i feSeni systémoveéjsiho charakteru, napf. prace
V. Piihody nebo O. Chlupa, do kterych ale mj. nepfiznivé zasahoval tehdejsi
politicky vyvoj.

Ulehlova videriska kola byla zaloZena na praktickém poznavani Z4kd, proto
jeho skola byla vybavena mnoha pracovnami a laboratofemi. Dospéli okolo déti byli
spolupracovniky a pomocniky pfi jejich experimentech a pozorovani (srov.
T. Svatos, 2013, s. 4). Jak vystizné uvadi ]J. Ulehla (1899, s. 26), ,,chceme déti ucit
ctnostem, ale neddvdme jim jednati, nybrZ mluvime k nim slova; chceme je uciti pracovitosti,
ale neddvdme jim pracovati, nybrz mluvime k nim slova; chceme, aby poznaly ¥dd a zdkony
zevnéjsiho svéta, ale nedovolime jim zevnéjsi svét pozorovati, aby se zanitili silou mladistvé
lidské duse pro krdsno a dobro, ale zavieme je do Ctyi Skolnich zdi a mluvime k nim opét
slova”. 'V podobném smyslu situaci dokresluje i F. Prazak (1927, s. 29)
publikovanymi poznatky: , P¥irodopis v Ulehlové pokusné skole je plny biologie. V jeho
t¥idé se lihnou motyli, jsou hlemyzdi, akvdria, kvétindce v oknech s obilim. Zdci skutecné
pozoruji denni pochod riistu, fysiologickych zmén, zapisuji a zkoumaji sami, sestavuji si
tfeba hddanky botanické a ucitelka Hrejsovd nikdy nevyklddd podle ucebnicky, ale pocind
vlastnim pozorovinim podrobnym, hned popularisuje svd pozorovdni tim, Ze sestavuje z nich
prosté, jednoduché pohddky.” P¥inosu J. Ulehly si véimé i K. Rydl (J. Kota, K. Rydl,
1992, 5. 48): ,,]. Ulehla véfil détem a déval jim prostor pro vlastni prdci, aby se vyvijelo podle
svého tempa, zdjmii a schopnosti rozumovych i citovych. Hlavnim pramenem pozndni pro
deéti byl experiment, osobni zdazitky, vlastni ¢innost, béhem niz objevovaly zdkony a neucily
se tak jen definice. Ulehlova videriskd skola byla vybavena pracovnami a laboratovemi”.

T. Svatos (2013, s. 5 - 6) zminuje, Ze v tomto obdobi silily hlasy po uskutecriovini
volné a pracovni skoly spojované s poZadavkem svobody ucitelské price, coz se postupné
i realizovalo. Ucitel, sic ne plosné a ne systémové, disponoval volnosti pfi koncepci
kurikula, ktera se projevovala jak v roviné metodické, v roviné organizacnich forem,
vychovné-vzdélavacich cili, materidlné-didaktickych prostiedkd atd. T. Janik,
J. Manak, P. Knecht a J. Némec (2010, s. 11) v kontextu kurikula uvadéji: , Reformni
hnuti pocdtku 20. stoleti ucitele od striktni vdzanosti osvobozuje, i v této oblasti podporuje
pokusnictvi a experimentovdni ucitele.” Nezbytnosti k realizaci kvalitni vyuky byl vsak
predpoklad kreativniho pristupu kvyuce, odhodlani a pedagogické nadseni.
V pripad€, ze tento pfedpoklad splnén nebyl, vyuka nabyvala tristni podobu, coz
vyplyva i z relativné vysokého poctu zaki, ktery byl Malym Skolskym zakonem
z 1. 1922 sniZen z ptivodnich 80 na max. 60. Tento pocet vyZadoval zvySené pracovni
usili pedagoga.

Soucasna situace v ¢eském a slovenském skolstvi je charakteristickd jednotnym
ramcovym vymezenim vzdélavaciho obsahu a od ucitele se ocekdva spoluticast na
tvorbé Skolniho vzdélavaciho programu, ktery je unikatnim s ohledem na mistni
podminky a potfeby. V kontextu kurikuldrni reformy T. Janik, J. Mandk, P. Knecht
a J. Némec (2010, s. 11) uvadéji, ze v soucasnosti pfebird ucitel stdle vic pravomoci
v rozhodovdni o charakteru kurikula, ale téZ odpovédnosti za Zddouci vysledky — u nds pri
realizaci Skolnich vzdéldvacich programii.
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Vyse citovani autofi (tamtéz, s. 12) na zakladé provedené analyzy a deskripce
vymezuji dvé tendence, které kurikulum formuji, z nichz druha vyzaduje od ucitele
predpoklady spojené s designovanim kurikula. Jedna se tedy jednak o usili
konzervovat predpisy uzndvané a osvédcené hodnoty v trvaly kinon tradovaného védéni,
ovsem neustdle obohacovaného o nové poznatky, a ddle o tusili , konkrétni podobu kurikula
presouvat na ucitele, ktery md utvdfet a modifikovat podobu kurikula podle dané situace”.
Tato druhd tendence v soucasnosti sili, nebot je v souladu s liberalizaci, individualizaci
a technologizaci soudobé spolecnosti.

V pfimé vazbé na pozadavky kladené na ucitele, ,designéry kurikula” ¢
Jkurikuldrni architekty”, vystupuje do popfedi pojeti planované vyuky v celé své sifi
a konotacich. Jde pfedevsim o to, jak jednotlivé elementy usporddat, aby byly
efektivné dosazeny vytycené vychovné vzdélavaci cile v souladu s pozadavkem na
rozvijeni individuality kazdého z zakt. Situace je o to slozitéjsi diky tomu, Ze
piedpoklady, které by mél k této ¢innosti ucitel spliiovat, nebyly ve vétsiné piipadii
systematicky rozvijeny v rdmci pregradudlni ucitelské pripravy.

Jednotlivé pfedméty jsou svym charakterem z podstaty rtiznorodé, coz vyplyva
zejména z oborové specificnosti, mj. lze jmenovat pfedméty spolecenskoveédni,
pfirodovédné, technické, télovychovné nebo umélecké. Tato riznorodost se odrazi
v kurikulich na jejichz konstituovani se podili oborové didaktiky. Jiné pfistupy
budou uplatiovany pfi designovani kurikula pfirodovédnych pfedmétd, jiné ve
spolecenskovédnich. Rozdilnou podobu budou mit i vysledné architektury kurikuli.
Napf. 1ze pozorovat odlisnosti i v ramci pfirodovédnych pfedmétti, na coz byl bran
ohled pfi prfedmétovém clenéni jiz v druhé poloviné 19. stoleti. Jak uvadi
M. Kroupova a B. Vybiral (2014, s. 189), pfirodni védy se délily do dvou skupin: na
védy popisné (systematické), mezi néz patfil pfirodopis, ktery zahrnoval
mineralogii, zoologii, botaniku a morfologii a dale na zpytovaci (vysvétlovaci,
exaktni) dcili pfirodozpyt zahrnujici fyziku, astronomii, elektrotechniku, chemii,
fyziologii.

S postupnou profesionalizaci ucitelského povolani a védeckotechnickym
rozvojem rostly naroky na ucitelovy odborné kompetence. Jak bylo zminéno,
existuje oborové kurikuldrni rtiznorodost, coz se projevuje i v oblasti specificnosti
kompetenci nezbytnych pro realizaci kurikula.

8.4  Pojem kompetence v reflexi pedagogické teorie

Studovany pojem ,kompetence” je v mnoha oblastech (politika, filozofie,
zdravotnictvi, moéda, vzdélavani...) velmi casto uzivanym, byva dokonce
zminovana jeho naduzivanost, modnost, viz napf. J. Muzik (2013). Je soucasti
bézného jazyka i teorii jednotlivych védnich oborti. Rozdilnosti oborti a jejich vyvoje
jako samostatné existujicich entit zptisobuje rozkolisanost jeho chapani.

Vychozim pro badani je vyznam slova v ptivodnim jazyce, odkud byl pfejat, tj.
v latiné. Ve slovniku (J. Kabrt a kol., 2000) 1ze nalézt nasledujici, ze , competens” ma
vyznamy ,nalezity”, , pfislusny”, , vhodny”. Kompetencemi se zabyvala cela fada
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teoretikii, coz dokladdme mj. v pozn. pod darou, uvedenim vybéru riznych
vymezeni tohoto pojmu®.

Pro pojem kompetence, ktery nema puvod v Cestiné a je velmi abstrakini, je
typicka obtizna uchopitelnost a vyznamova neprlizracnost. Jeho podrobnéjsi
zkoumani bylo provedeno v publikaci J. Dostala (2015a). Proto zde pouze ve
strucnosti uvedeme zavéry.

E. M. Klieme a J. Hartig (2010, s. 104) poukazuji na skutecnost, Ze disponuje-li
jedinec kompetenci v urcité oblasti, znamena to, Ze je schopen v ni uspésné jednat.
Otazkou vsak je, co vSechno tvofi obsah kompetence. Jsme ndzoru, Ze samy
predpoklady jedince nevztaZené k situaci s danymi pozadavky, nelze oznacovat za
kompetence, tzn., ze prvkem kompetence je i situa¢ni kontext. Tim chdpeme naroky
kladené na vyrovnani se jedince se souhrnem okolnosti. Pozadavky vychazeji
z zadouciho jednani pro zvladnuti situace. Kompetence tedy nemtize byt vnimana
pouze jako suma izolovanych nebo i vnitiné propojenych znalosti, dovednosti,
postojlt atp. bez situa¢niho kontextu. Podobné i J. Veteska (2010, s. 89) ve své praci
zminuje tzv. kontextualizaci, tzn., Ze je svym projevem vzdy zasazena do urcitého
prosttedi nebo situace. V této souvislosti se i vracime k vyse uvedenému vyznamu
vyplyvajicimu zlatiny - ,nalezity”, ,prislusny”, ,vhodny” a opravnéné
dedukujeme otazky obsazené v pojmu kompetence, a to, k cemu, k jakému tcelu?

Podstatnou otdzkou rovnéz je, co vSechno je zahrnovano pod pfedpoklady
jedince. Nejcastéji jsou uvadény védomosti, zkuSenosti, dovednosti, hodnoty
a schopnosti (J. Prticha, 2005, s. 33), znalosti, zkusenosti, hodnoty a dispozice
(J. Skalkova 2005, s. 8), znalosti, postoje a hodnoty (D. Mastiliakova, 2006),
schopnosti, znalosti a dovednosti (F. E. Weinert, pteklad D. Nezvalova 2007, s. 8)
a znalosti, dovednosti, zkuSenosti, postoje, hodnoty a vlastnosti (Hronik, s. 29).
I kdyzZ nejcastéji uvadéné a zjevné se z Casti prekryvajici prvky kompetence jsou
vyznamné, zcela nevycerpavaji soubor individuadlnich pfedpokladd. Kognitivni
rovina nemuize byt vymezovana pouze mirou uclenim ziskanych védomosti,

4 Kompetence je komplexnim spojenim znalosti, postojii a hodnot, které jsou potfebné pro bezpecné
a spolehlivé provedeni v urcitych situacich (D. Mastiliakova, 2006).

Kompetence je obecna zptisobilost zalozend na védomostech, zkusenostech, dovednostech, hodnotach
a schopnostech, které si subjekt vytvofil v diisledku svého vzdélavani (J. Priicha 2005, s. 33).

Kompetence je obecnd schopnost zalozena na znalostech, zkuSenostech, hodnotach a dispozicich, jez
jedinec rozvinul béhem své Gcasti na vzdélavani (J. Skalkova 2005, s. 8).

Kompetence je jedinecna schopnost clovéka tspésné jednat a dale rozvijet svtij potencidl na zakladé
integrovaného souboru vlastnich zdroji, a to v konkrétnim kontextu ruznych tkoli a zivotnich situaci,
spojenou s moznosti a ochotou (motivaci) rozhodovat a nést za sva rozhodnuti odpovédnost (J. Veteska
a M. Tureckiova 2008, s. 27).

Kompetence maji celostni charakter a integruji znalosti, dovednosti, postoje a zkuSenosti. Jsou zcela
nezbytné a nenahraditelné pro efektivni provadéni ¢innosti typickych pro profesi (B. Lazarova, 2011).
Kompetence je konani (¢innost anebo komplex ¢innosti), které charakterizuje vynikajici vykon v nékteré
oblasti ¢innosti (R. Hrmo a I. Turek, 2003, s. 12).

Kompetence je zptisobilost, soubor znalosti, dovednosti, zkusenosti, postojii, hodnot a vlastnosti, jinak
feceno soubor urcitych predpokladt k vykonavani urcité ¢innosti. (Hronik, 2006, s. 29).
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dovednosti a postoji, ale i irovni mysleni, jelikoZ jedinec muze v situacich jednat
i novymi zptsoby, tvorivé. Do kompetenci vyraznym zptisobem zasahuje i rovina
emotivni a somaticka. NemtiZe se tedy jednat o ,pouhé” komplexni spojeni znalosti,
postojiit a hodnot. Je tfeba do individualnich predpokladti zahrnout znalosti,
dovednosti postoje, zkuSenosti, mysleni, emoce, t€lesné dispozice, schopnosti,
nadani, talent a motivaci. Nedéldme si naroky na to, aby byl vycet vycerpavajici, jde
spiSe o postihnuti zdkladnich prvkti individudlnich pfedpokladd jedince
a zdtiraznéni potteby Sirsiho nahliZzeni na tuto problematiku.

VySe uvedenym vSak nezpochybriujeme, sohledem na vyzkum
i aplikovatelnost v praxi, provadéna , zjednoduseni” v podobé diirazu kladeného na
znalosti, dovednosti a postoje. Kupf. A. Tomkova a kol. (2012, s. 6) uvadi, Ze vétSina
modeld zahrnuje do popist charakteristik klicovych prvki kvality ucitele spole¢né
dimenze:

- znalosti  (pfedmétové v  kurikuldrnich  oblastech, pedagogicko-

psychologické a oborové didaktické, vSeobecny rozhled);

- pedagogické a didaktické dovednosti (tykajici se zejména komunikace

a interakce, socidlniho klimatu, vyucovacich strategii a fizeni procesti uceni,

diagnostiky a hodnoceni zakd, spoluprace s kolegy a rodici, reflexe vyuky

a sebereflexe);

- postoje, hodnoty a osobnostni vlastnosti.

Podobné R. Deakin Crick (2008) uvadi, ze kompetence lze nejlépe popsat
jako , komplexni kombinace znalosti, dovednosti, porozuméni, hodnot, postojii a touhy,
které vedou k efektivni lidské Cinnosti v urcité oblasti.” Taktéz i D. S. Rychen a L. H.
Salganik (2003) uvadéji, Ze pojem kompetence ve vyucovdni zahrnuje: tacitni a explicitni
znalosti, kognitivni a praktické dovednosti a dispozice jako je motivace, presvédcieni,
hodnotovd orientace a emoce). Proto jsme i my kladli pfi vyzkumnych pracich diiraz na
znalosti, dovednosti a postoje, viz prace J. Dostala (2015). Vysledkem je soubor
kompetenci, které nyni Sifeji rozpracujeme.

8.5 Kompetence ucitelti k realizaci badatelsky orientované vyuky

V nékterych zemich neni badatelsky orientovanad vyuka v praxi pfili§ rozsifena,
jak mj. dokladaji autofi S. Lehesvuori a J. Viiri (2015), kdyz uvadéji ,realizované
empirické studie ukazuji, Ze dialogicky pojatd* vyuka pfirodovédnych predmétii se ve Finsku
objevuje jen vzdcne”. Je otazkou, co tento stav zapficinuje. Domnivame se, Ze jednou
z pficin mize byt nesoulad mezi kompetencemi uciteldi, kterymi skuteéné disponuji
a témi, které jsou skuteéné zadouci. Teorie pedagogiky by méla reagovat revizi
predpokladanych situacnich predpokladd, v jejichz kontextu je koncipovana soucasna
priprava uciteld a komparovat (uvést do souladu) je s pozadavky aktualné
vyplyvajicimi z pedagogické praxe.

46 Badatelsky orientovanou vyuku lze zaclenit pod dialogickou vyuku, timto se ale nevycerpava.
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Ucitel, ktery chce realizovat kvalitni badatelsky orientovanou vyuku, musi byt
vybaven adekvatnimi kompetencemi. O které se konkrétné jedna, jsme vyzkumné
zjistovali realizaci fady vyzkumnych sond (srov. Dostal, 2015). Bylo zjisténo, Ze se
jedna o nize uvedené.

8.5.1 Klicové kompetence

= Motivovat Ziky k ucent prostfednictvim badatelskych aktivit

Za jednu z nejpodstatnéjsich kompetenci je pokldddna motivace zaka k uceni
prostfednictvim badatelskych aktivit. Ukazuje se, Ze ucitel by mél byt pfedevsim
dobrym psychologem, ¢lovékem, ktery se dokaze vzit do pocitli zaka a az nasledné
odbornikem v daném oboru, ktery vyucuje.

Ucitel by mél umét vytvofit (navodit) takové prostfedi, ve kterém bude probihat
vyuka poutajici zdjem zaka a badani bude zakiim poskytovat nejen nové znalosti
a podporovat jejich osobnostni rozvoj, ale bude je energizovat a vyvola touhu po
dal$im uceni, kladeni otazek a hledani pricin a souvislosti.

= Propojit badatelské aktivity s praktickym Zivotem

Ucitel, ktery chce realizovat badatelské aktivity ve vyuce, je musi volit nejen tak, aby
badani souviselo s praktickym Zivotem zakd, at jiz soucasnym nebo budoucim, ale
musi si poéinat tak, aby ho takto vnimali i Zaci. Zaci musi pocitovat vyznamnost
badani pro jejich zivot. BAdani na efekt mtize byt poutavé, avSak ma minimalni
hodnotu.

= Demonstrovat badatelské aktivity Zdkiim

Kompetence spojena s demonstrovanim badatelskych aktivit Zzakiim zahrnuje
jednak pfedvedeni badatelskych aktivit ucitelem, které jiz miize byt konecnym bez
dalsitho pokracovani v podobé Zzakovského badani, anebo muze slouzit jako
prostfedek k rozvoji badatelskych dovednosti zakii. Oboji klade vysoké naroky na
ucitele.

= Interpretovat priibéh a vysledky badatelskych aktivit

Badani ucitele nebo zakii ve vyuce je cilené, jsou uzity vhodné metody a prostredky
a dosahuje se o¢ekavanych, nebo v nékterych pfipadech i neocekavanych vysledki.
At jiz stranka procesni nebo vysledny produkt jsou proménlivé a mohou nabyvat
rtiznych podob. Aby vSak badatelské aktivity plnily sviij cil, je nezbytné zZakdam
interpretovat prubéh i vysledky badani, tzn. Ze zak musi vzdy védét, co se déje
a pro¢ bylo dosaZeno daného vysledku - co je jeho pficinou.

= Zajistit bezpecnost p¥i realizaci badatelskijch aktivit

Bezpecnost badatelskych aktivit je podminkou a kni vztahujici se kompetence
zahrnuje nejen jeji zajisténi v priibéhu badéani, ale i promysleni a odstrafiovani
bezpecnostnich rizik jiz v ramci pripravy badatelskych aktivit. Nekompetentnost
ucitele vtéto oblasti mulize vést kurazu zaka, nebo nezafazeni moZznych
badatelskych aktivit do vyuky z divodu uditelovy obavy o zajiSténi bezpecnosti.
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= Rozvijet samostatné objevovini poznatkii Zdky prostiednictvim badatelskych aktivit
Rizené objevovéani je zejména ve fazi nacviku nezbytné, nicméné povaZujeme za
podminku, aby preslo plné pod kontrolu zdka vtom smyslu, ze bude schopen
samostatné prostiednictvim badani rozvijet své kognitivni dovednosti, fesit
problémy a objevovat nové poznatky.

= Rozvijet prostfednictvim badatelskych aktivit mysleni Zdkii

Rozvoj mysleni zaka patfi mezi klicové vystupy badatelsky orientované vyuky.
Nelze s nim vsak pocitat jako s né¢im automatickym, ale s né¢im, co je tfeba cilené
fidit a ovliviiovat. V tomto kontextu je tfeba, aby ucitel eliminoval pfipady
zdéanlivého badéani, kdy zdk mj. pouze manipuluje s materidlnimi objekty
a nepfremysli o podstaté badani.

= Realizovat badatelské aktivity v ndvaznosti na dosavadni znalosti a predstavy Zdkii
Z&kovské badani nezadina ani se neodehrava ve znalostnim vakuu. Zak do vyuky
jiz s urcitymi znalostmi vstupuje a s rozvojem dostupnosti informacnich technologii
lze tvrdit, Ze vstupuje se znalostmi stale relevantnéjsimi. Toto vSak neplati obecné.
Ve vsech pfipadech je vsak zadouci, aby byl ucitel schopen navazat na dosavadni
zkusenosti a znalosti zakii a vhodné je dale rozvijet.

= Rozvijet pfedstavivost prostiednictvim badatelskych aktivit Zdkii

Badatelské aktivity mohou byt vhodnym zdrojem pro rozvoj pfedstav zakt pfi
osvojovani technickych a pfirodovédnych pojmit, které mohou mit v nékterych
pfipadech i velmi abstraktni povahu. Je plné v kompetenci ucitele, aby nedochazelo
k osvojovani prazdnych pojmt, které maji témér bezvyznamny aplikacni potencial.

= Propojit badatelské aktivity s teorii

Praktické badani zakti ma konkrétni charakter, avSak poznani na konkrétni tirovni
se zvySujicim se vékem zdka je nedostatecné. Musi tedy probihat v tizké vazbé na
teorii.

8.5.2  Zakladni kompetence

*  VyuZivat badatelské aktivity pro fixaci uciva

Badatelské aktivity umoznuji integraci i do jinych pojeti vzdélavani, kde mohou
sehravat rGzné role. Jednou znich je fixace osvojeného udiva, napft.
i prostfednictvim nebadatelskych metod. Poznatky, ale napf. i metody lze upevnit
realnou vizualizaci, manipulaci ¢i kognitivni aktivitou spojenou s feSenim problé-
mu. Charakterova odliSnost badatelskych metod od tradi¢ni vyuky, ale i emoce
vazané na badatelské aktivity priznivé ovliviiuji zafixovani osvojeného uciva.

= Reflektovat ptipravu a realizaci badatelskych aktivit s cilem zkvalitnéni vijuky

Mira dosazeni efektti badatelsky orientované vyuky dava dalezitou informaci
o spravnosti jejtho planovani a realizace. Ucitel musi byt kompetentni, kriticky
vyhodnotit dosazené efekty a navrhnout a realizovat pfipadné korekce. Tento
cyklus zajistuje rozvoj ostatnich kompetenci k pfipravé a provadéni badatelsky
orientované vyuky.
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= Rozvijet pii badatelskych aktivitdch zdjmy Zakii

Badatelskymi aktivitami je mozné podnitit doposud neprojevené zajmy zaka a dale
je rozvijet, nebo na jiz existujici zajmy navazat. Oboji souvisi s emocemi a je tfeba
predpokladat vyvstanuti potfeby zajmy zakéi podchytit a vhodné usmeérnovat.
K tomu je zapotfebi vytvaret podnétné prostredi.

= Ouvéfit badatelské aktivity pied vyukou s ohledem na funkcénost

Projekt badatelskych aktivit je Zadouci ovéfit praktickou zkuSebni realizaci (alespon
vybranych casti). Je tfeba se zaméfit na provéfeni postupti i urovné dosazeni
vysledku. V pfipadé problému je nutné provést korekce.

*  Vyuzivat badatelské aktivity pro expozici nového uciva Zdkiim

Badatelské aktivity umozniuji plnohodnotné zaclenéni do expozicéni fdze vyuky.
Badani samotné se stava zdrojem pro ziskavani poznatkti, uceni se metodam prace
i prostfedkem pro kognitivni rozvoj zaka. Na kompetentnost ucitele jsou v této
oblasti kladeny jedny z nejvyssich naroki.

= Posoudit vhodnost zatazeni badatelskych aktivit do vyuky

Skola plni celou fadu funkci a usiluje o dosahovani riznorodych cili. Ne véech Ize
dosahovat prostfednictvim badatelskych aktivit anebo existuji efektivnéjsi zptisoby.
Kompetentni ucitel dokaze posoudit, kdy a vjaké mife je zadouci badatelské
aktivity do vyuky zafadit.

=  Navodit a udrZet pozitivni ucebni klima pti badatelskych aktivitich

Badatelské aktivity vyzaduji od ucitele naprosto odlisné pristupy k vedeni zaki.
Vyuku musi usporadat tak, aby navodil pozitivni ucebni klima a dokazal ho dlou-
hodobé udrzet. Vyuka v napéti nebyva tispésnd, anebo se jedna o tispéch zdanlivy.

= Rozvijet vnimdni prostiednictvim badatelskych aktivit Zakil
Vnimani je jednim ze zdkladnich psychickych procesi pfi poznavani okolni
skutecnosti, je to poznavaci proces, kterym je zachycovano to, co v pfitomném
okamziku ptisobi na smyslové organy. Od ucitele je vyzadovano, aby badatelské
aktivity pfipravil a fidil tak, Ze umozni zakovi celou situaci vnimat a mohl ziskavat
individualni zkuSenost.

= Rozvijet schopnost Zdkii prezentovat vysledky badatelskych aktivit
Badani poskytuje vysledky, které je tfeba nejen spravné interpretovat, ale i vhodné
prezentovat. Prezentace jiz hotovych poznatki je z pohledu zaka naprosto odlisnou
od prezentace poznatkd, za které je ,odpovédny” Zzak. Ten musi mj. podat
vysvétleni vysledkd, ke kterym dospél. Prezentace se nemusi tykat jen poznatki, ale
ipostupli, coz byva pfi badatelsky orientované vyuce cetnéjsi, zejména pii
zdtvodnovani a obhajobé dosazenych vysledki.

= Ridit proces ucent Zdka p¥i realizaci badatelskych aktivit
Zé&kovské badani ma mnoho specifik. I kdy# zak nedospiva k objektivné jedinenym
objeviim, z hlediska individualniho jsou vyznamné a jedine¢né, maji pro zika
charakter novosti. V ramci Skolniho vzdélavani jsou zpravidla badatelské aktivity
zakti predem pfipravené a fizené. Je na zaméru ucitele, zda tato fizenost bude
zjevna nebo zakovi skrytd. V obou pripadech vsak ucitel musi zajistit, aby badani
sméfovalo k naplnéni stanovenych vyukovych cilii.
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=  Naplinovat badatelské aktivity s ohledem na moznost jejich realizace i s prostiedky
bézné dostupnymi pro zZdky

Badatelské aktivity zakti zakladnich kol by mély byt specifické tim, Ze v maximalné

mozné mife vyuzivaji prostiedky zakiim bézné dostupné. Takto pojaté badani ma

z vychovného hlediska velmi vysokou hodnotu, jelikoz budi zdjem zaka a umoznuje

presah badatelskych aktivit do mimoskolnich zajmovych ¢innosti.

= Naplinovat badatelské aktivity s ohledem na optimdlni zatazeni do vyuky

Provadéni badatelskych cinnosti je narocné na prostredky, cas, predchozi poznatky,

dovednosti a postoje zakii, anebo na pfizplisobeni turovné kognitivniho

a somatického vyvoje zakd. Uvedené skutecnosti kladou pozadavek na ucitele

naplanovat badatelské aktivity tak, aby byly do vyuky zafazeny optimalné. Tato

kompetence se utvari velmi obtizné a je znacné vazana na zkuSenost ziskanou

pedagogickou praxi.

= Zdivodnit realizaci badatelskych aktivit Zdkiim

Zéci v roli badateltt by méli vkazdém okamziku védét, pro¢ badaji, co je cilem

provadéni badatelskych aktivit. Musi znat odpovéd na otazku, co jim badatelské

aktivity pfinesou pro zivot, a jak ziskané kvality v zivoté uplatni. Kompetentni

ucitel vi, jak vést zaky k témto otazkam a umi na né spolecné s zaky najit odpoveéd.

74k, ktery je presvédéen o uZite¢nosti badatelskych aktivit, se zapojuje do badani

intenzivnéji.

= Vychovné piisobit na Zika prostfednictvim badatelskyjch aktivit

Badatelské aktivity nemaji pouze vzdélavaci, ale i vychovny efekt. Sam o sobé se

vSak vychovny efekt nedostavi a je na uciteli, aby pfipravil vhodné podminky. M.

lze u zakt vychovéavat uctu k poznani, tviiréimu konani a praci. Vyznamna pro

uplatnéni v dneSnim svété je rovnéz vychova ke vzajemné spolupraci.

*  Rozvijet didaktické a predmétové-oborové znalosti, dovednosti a postoje spojené
s realizaci badatelskych aktivit

Rozvoj kompetenci k provadéni badatelsky orientované vyuky lze v souvislosti

s pregradudlni pripravou povazovat za nedokonceny. Ucitel absolvent disponuje

predpoklady, které mu umoznuji badatelsky orientovanou vyuku provadét, avsak

o kompetencich je mozné uvazovat az v primé konfrontaci svyukou, kdy na

zakladé situacnich pozadavkt ucitel uplatnuje zadouci predpoklady, at se jiz jedna

o znalosti, dovednosti, postoje atp. Podstatné je tedy ziskani praxe a na zakladé

individualnich potieb dale rozvijet pfedpoklady formou celoZivotniho vzdélavani.

= Realizovat badatelské aktivity na védeckém zdkladé

Badatelské aktivity predpokladaji realizaci na védeckém zakladé. Jejich princip

vychazi z védy a techniky a vsouladu snim musi byt provadény. Kompetentni

ucitel umi vyuZzivat védecké metody a vhodné je didakticky transformovat

s ohledem na vychovné vzdélavaci potteby zaki.
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8.5.3 Prahové kompetence

= Rozvijet pti badatelskyjch aktivitdch kooperaci a socidlni vztahy mezi Ziky

Je zadouci, aby ucitel badatelské aktivity navrhl takovym zptlisobem, kterym bude
pfispivat k rozvoji kooperace mezi zaky a umozni jim vyzkouset si urcité socialni
role v tymu. Je pomérné narocné dosazeni optimalniho stavu pfi poctu zaki ve tridé
nad cca 25. Takto vysoky pocet predpoklada vytvofeni nékolika pracovnich skupin
s vnitini hierarchii. Z4ky je potfeba nauéit spolupracovat a toto neni dost dobfe
mozné, pokud je ucitel nucen fidit ¢innost vice jak dvou skupin. Vyssi pocet mu jiz
neumoznuje myslenkové proniknout do vztaht ve skupiné a v pfipadé potieby je
pozitivné ovliviiovat.

= Prizpiisobit badatelské aktivity jednotlivym Zakiim (individualizace)

S badatelskymi aktivitami by se ve vyuce méli bezesporu setkat vSichni zaci.
S ohledem na individualni styly uceni vSak ucitel musi vyuku prizptisobit tak, aby
vyhovovala individualité Zzdka. Vedle styldi uceni je Zadouci identifikovat
individudlni badatelské zkuSenosti Zak(i a vhodné na né navazat. V neposledni fadé
je zapotrebi klast dtiraz na individualizaci perspektivni, jelikoz pro urcitou skupinu
zaki maji sohledem na budouci rozvoj badatelské aktivity vétsi vahu nez
u ostatnich.

= Integrovat mezioborové poznatky a uplatiiovat mezipfedmétové vztahy prostiednictvim

badatelskyjch aktivit

Okolni svét je charakteristicky svou celistvosti na rozdil od zakladniho vzdélavani,
které se odehrava kviili existenci vyucovacich pfedmétd ve fragmentech. Je snahou,
aby uditel hledal vramci badatelskych aktivit vazby mezi vzdé€lavacimi obsahy
jednotlivych pfedmétii a integroval je tak do kompaktnéjsiho celku.

= Formouvat profesni orientaci Zdkii prostiednictvim badatelskych aktivit (volba povolini)
Uplatnéni Zaka ve spolecnosti spociva mj. ve volbé vhodné profese. Badatelsky
orientovana vyuka ma vysoky potencial usnadnéni rozhodovani zakt tim, Zze
umoznuje rtznorodé ¢innosti, at jiz intelektudlniho ¢i manualniho charakteru. Tim,
jak zak prostfednictvim badatelskych aktivit poznava svét, poznava i své zajmy
a moznosti uplatnéni v rtiznych profesich.

= VyuZivat badatelské aktivity pro diagnostiku (ovéfovdni) osvojeného uciva

K tomu, aby mohla byt vyuka tisp€sna, je zapottebi zajistit zakovi zpétnou vazbu. Je
viak vyznamnd nejen pro zdka, ale je pfinosna i pro praci ucitele. Osvojené
poznatky je mozné pomérné snadno diagnostikovat, avSak abychom ovéfili znalosti
metod a jejich aplikace a troven mysleni, je zddouci do verifikaéni fdze zahrnout
badatelské aktivity, coz umozni odhalit pfipadné nedostatky v efektech vyuky.

= Zohlednit rozdilné styly uceni Zdkii p¥i realizaci badatelskych aktivit

Pfi projektovani vyuky je vhodné zohlednit rozdilné styly uceni Zakt. Jelikoz
nektefl zaci se napt. uci lépe prostfednictvim manipulace s pfedméty, jini vyzaduji
vizualizace, anebo mutze Zakiim vyhovovat pfevazujici kognitivni aktivita, nelze
nahliZzet na badatelské aktivity tak, ze vSem vyhovuji a diky jejich zafazeni do
vyuky bude dosahovano lepsich vysledkd. Takto nelze badatelsky orientovanou
vyuku pausalizovat, a proto musi byt ucitel kompetentni k diagnostice stylti uceni
zakt a s vysledky pfi projektovani vyuky dale pracovat.
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= Ziskat materidlni prostiedky potiebné pro realizaci badatelskych aktivit

Zejména v technickych a pifirodovédnych pfedmétech je typické, Ze badatelské
aktivity jsou vyraznéji navazany na materialni prosttedky a bez nich neni mnohdy
mozné badani realizovat. Proto ucitel musi zajistit potfebné prostfedky a taktéz je
musi umét vhodné vyuzit.

= Utvdfet pojmy prostfednictvim badatelskych aktivit

Predevsim v pfirodovédnych predmétech si zaci utvareji pojmy, které byvaji typické
vysokou mirou abstraktnosti. Tyto pojmy jsou zhlediska osvojovani
nejnarocnéjsimi, a proto je snahou proces osvojovani usnadnit. Vyznamnou roli pfi
tom sehravaji badatelské aktivity, které umoznuji konkretizaci a vytvareni predstav.

=  Napldnovat badatelské aktivity v souladu s piedpisy a natizenimi

Cinnost ucitele je ovliviiovédna pfedpisy a nafizenimi, které mohou mit mistni
charakter (tj. majici vztah pouze k dané Skole), anebo vSeobecnou platnost (napf.
celonarodni). Jejich smyslem je regulovat vzdélavani tak, aby bylo nejen v souladu
s predstavami spolecnosti a dosahovalo pozadovanych efekti, ale bylo i bezpecné.
Zejména technické a piirodovédné vzdélavani je, ve srovnani se spolecenskovédné
zaméfenymi pfedméty, pfedpisy a nafizenimi, regulovano vyrazné. Ucitel musi byt
se véemi dokumenty sezndmen a vyuku koncipovat v jejich rdmci.

= Naplinovat badatelské aktivity s ohledem na moznost jejich pokracovdni mimo vyuku

(nap¥. doma)

Pozadavek na moznost pokracovani badatelskych aktivit mimo vyuku sleduje
predevsim rozvoj zajmu, diky kterému se zak zacina hloubéji orientovat na urcitou
oblast. Toto by mél ucitel podpofit vhodnou volbou badatelskych témat,
zohlednénim bezpecnostnich rizik a posouzenim dostupnosti nezbytnych
prostredkd.

= Dodrzovat etické normy pri realizaci badatelskych aktivit

Podminkou realizace badatelskych aktivit ve vyuce je dodrzeni etickych norem, coz
je pozadavkem kladenym i na védecké badani. Nejen Ze se etika vztahuje na badani
s biologickym materidlem, jde v tomto kompetencnim pozadavku o dodrzovani
etiky i pfi Cerpani informaci z cizich zdrojt.

*  Napldnovat badatelské aktivity v souladu s kurikuldrnimi dokumenty vymezujicimi

obsah vzdéldvini (RVP)

Kompetentni ucitel zafazuje badatelské aktivity do vyuky v souladu s kurikularnimi
dokumenty, v soucasnosti se predevSsim jedna o Ramcovy vzdélavaci program
zakladniho vzdélavani. Na jeho zékladé je vytvaten Skolni vzdélavaci program, na
jehoz tvorbé se ucitel mize dle podminek podilet a promitnout do ného badatelsky
orientovanou vyuku.

= Sdilet poznatky o badatelskych aktivitdch s ostatnimi pedagogy

ZkusSenosti s badatelsky orientovanou vyukou jsou cenné a je zadouci jejich transfer
ve sméru k ostatnim pedagogiim. To Ize nejsnadnéji realizovat mezi pedagogy na
Skole, pripadné mezi pedagogy vice Skol, které maji shodného zfizovatele, ktery
transfer zkuSenosti podporuje napf. formou spoleénych metodickych setkani.
Vyznam zkuSenosti spociva v zahrnuti situaéniho kontextu, coz pregradualni
priprava miiZze plnit pouze omezené.
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= Vytvofit kurikuldrni dokumenty ve vazbé na realizaci badatelskych aktivit (SVP)

V soucasnosti ucitelé plni i roli kurikularnich tviirc na mistni drovni — podili se na
tvorbé Skolniho vzdélavaciho programu. Pfedpoklada se, e bude kompetentni
k tomu, aby do néj dokazal zaradit aktivity podporujici mysleni zakti na bazi badani
a objevovani.

Pedagogickd tvofivost ucitelti je faktorem, ktery vyraznéji mtize napomoci
k hledani a implementaci novych didaktickych postupti. Mnohdy byvaji oznacovani
za inovatory. Ovsem i ucitelé, které mtizeme oznacit za spiSe netvofivé, mohou byt
kvalitnimi vzdélavateli mladé generace. Jejich vykon byva konstantné€jsi a neni
ovlivnén negativnimi vysledky pristupti, které se neosvédcily. Potrebuji vSak ve
vétsi mife metodickou oporu ve formé jiz predpfipravenych a ovéfenych
prostredkd, a to jak materidlnich, tak i nematerialnich.

V obou piipadech jsou vsak podstatné patficné kompetence uciteld, bez nich
tspéch v podobé kvalitni vyuky nelze odekavat. Radou uvedenych vyzkumi se
podartilo prokazat, ze krealizaci vyuky pojaté badatelsky je potfeba sada
specifickych kompetenci na ukor jinych. Tomu musi odpovidat pregradudlni
i postgradualni ucitelské vzdélavani. Na jeho rozvoj v tomto sméru apelujeme.
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9. Navozovani badatelskych aktivit zakt

Ve vzdélavani se setkdvame s dlouhodobé zdiivodriovanym pozadavkem na
rozvoj samostatného mysleni a zvySovani aktivity a tvorivosti zakd, ktery i dnes
vystupuje jako vyznamny. V kontextu téchto spolecenskych pozadavkii na
vzdélavani je zasadni otazkou, jakymi zptsoby vytvaret badatelské ucebni situace
a jak ucinné navozovat badatelské aktivity zakii. Moznou odpovéd se pokousime
najit sepétim teorie ucebnich tloh a teorie badatelsky orientované vyuky.

Do procesu navozovani badatelskych aktivit vstupuje cela fada proménnych,
zejm. individualita Zaka, specificnost uciva, zakladna ucebnich pomiicek, které je
tfeba brat v tivahu. Je tikolem ucitele mit tyto proménné pod kontrolou a vhodné je
ovliviiovat ve prospéch kvality ucebniho procesu. To vSak neni vzdy jednoduché
a je vyzadovano zvySené usili, pricemz se piedpoklada vyuziti didakticko-
psychologickych znalosti a dovednosti uditele. Podstatné jsou rovnéz postoje
a ocekavani ucitele. Lze je oznalit za faktory, které nemalo podminuji uspéch
ucitelovy c¢innosti.

Ucebni aktivity mohou byt realizovany pouze ve vhodnych podminkach, které
jako celek vytvareji ucebni situaci. Uspofadani téchto podminek do zna¢né miry
ovliviiuji ucebni tlohy, které povazujeme za hybnou silou ziskavani znalosti. I proto
jsou na poli pedagogiky ¢i didaktiky vyznamnym tématem, kterym se na riznych
urovnich zabyvala cela fada autorti, a to jak zahrani¢nich, tak i domadcich: J. Vysin,
1971; D. Tollingerovd4, 1971; D. Tollingerova a V. Knézt 1966; A. Wahla, 1978;
F. Kufina 1978; J. Mares, 1980; D. Holousova, 1987; R. Ellis, 2003; J. Molnar, 1990;
J. Nikl, 1997; A. Chupac, 2007; 1. Vaculova, J. Trna a T. Janik, 2008; J. Slavik,
K. Dytrtova a M. Fulkova, 2010; J. Slavik a J. Lukavsky, 2012; J. Mares, 2013;
P. Knecht, 2014; M. Kozuchova a kol., 2011; I. Turek, 1999 a jini. Mnozi z uvedenych
autorti se pokouseli vymezit pojem ucebni tloha. Lze se tak setkat s vymezenimi,
ktera v podstaté chapou ucebni dlohy jako zadani obsaZena ve sbirkach uloh
a ucebnicich, ale i jako prilezitosti k uc¢eni (srov. P. Knecht, T. Janik, P. Najvar,
V. Najvarova, K. VIckova, 2010). Pravé toto Sirsi pojeti se ukazuje jako nosné pro
vzéajemné propojeni s teorii badatelsky orientované vyuky.

V souvislosti s teorii uéebnich tiloh se setkdvame se jménem prof. Tollingerové,
ktera vyraznym zptisobem pfispéla k jejimu rozvoji. Zejména je s jejim jménem
spojena taxonomie ucebnich tloh a proces taxace. Nasledovali ji vSak dalsi, a ani v
dnesni dobé nepfestava byt tato teorie dale rozvijena. Analyzujeme-li se na klicové
oblasti teorie ucebnich uloh, tak pfi feSeni vymezeného problému vyraznéji
vychazim zejména ze dvou, kterymi jsou parametry ucebnich iiloh a projektovini
ucebnich iiloh.
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9.1 Vazba badatelsky orientované vyuky a ucebnich aloh

Naézory na vyuzivani badatelsky orientované vyuky se lisi. NiZze uvedené* jsou
spiSe pozitivni, avSak je tfeba zminit, Ze existuji i kritické, které jsou podrobnéji
analyzovany v praci J. Dostala (2015a). Nejedna se ale o kritiku komplexni, nybrz je
spiSe poukazovano na podminky jeji ispésné implementace do Skolniho vzdélavani.
Jeden ze zakladnich pfedpoklad® aspésnosti vyuky vidime v navozenti situaci, které
zaky motivuji k provadéni badatelskych aktivit a tim nejen k osvojovani védomosti,
dovednosti a navykd, ale i metod, jak znalosti samostatné ziskavat, vyuzivat,
obohacovat a rozsifovat. VySe jsme jiz naznacili, Ze vyznamny nastroj pro
navozovani ucebnich situaci spatfujeme v uéebnich tlohach.

Vzédjemné sepéti badatelsky orientované ulohy je ndzorné zretelné v pracich
D. Tollingerové (1971). Vychodisko hledejme v taxonomii ucebnich tuloh, kterou
uvedena autorka sestavila (tamtéz). Vytvortila kategorii , Tvorivé ulohy”, do které
zafadila 5 typti aloh:

1) Ulohy na praktickou aplikaci.

2) Regeni problémovych situaci.

3) Kladeni otazek a formulace uloh.

4) Ulohy na objevovéani na zékladé vlastnich pozorovan.
5) Ulohy na objevovani na zékladé vlastnich tGvah.

Vyrazné tak od ostatnich odlisila badatelské tlohy, které jsou zaloZeny na
objevovéni. Navic tyto tilohy rozélenila do dvou kategorii, a to na , Ulohy zalozené
na objevovani na zakladé vlastnich pozorovani” a dale na ,Ulohy zaloZené na
objevovani na zdkladé vlastnich tvah”. Podobné na odliSnost badatelskych
a problémovych tloh upozorniuje v novéjsi publikaci i Petr Knecht (2014). I pfesto
vSak existuje prekryv, ktery je mozné zndzornit pomoci nize uvedeného diagramu.

47 ,0btizné pfelozitelny termin ,inquiry” — badani, zkoumani, ale také hledani pravdy - se v poslednim
desetileti stal mimofddné popularnim pro oznaceni zadoucich zmén ve vzdélavani” (T. Janik,
1. Stuchlikova, 2010);

,Badatelsky orientovana vyuka a aktivni zak mohou pfinést velmi dobré vysledky v pfirodovédném
vzdélavani. Zéci, kteti aktivné pozoruji, provadéji analyzu a syntézu informaci,... ... a tvofi zavéry,
rozvijeji kompetence fesit problémy. Tyto kompetence jsou nezbytné v jejich budoucim profesnim
zivoté.” (Nezvalova, 2010);

,,Bylo by samozfejmé Zzadouci, kdyby se dafilo budouci ucitele vybavit dovednostmi a postoji potfebnymi
pro realizaci IBSE. Néktefi vzdélavatelé ucitelti se domnivaji, Ze zménit praxi ucitelt znamena zménit
nejprve jejich presvédceni.” (Stuchlikova, 2010);

,Pod Sirokou nalepku na zaka orientovanych pfistupti spada fada konkrétnich koncepci, naptiklad
badatelsky orientované vyucovani, stejné jako dialogické vyucovani...” (Sedovd, 2015).
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obvyklych prostfedkd;
objevovani novych
vysledki
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problémovych
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Obrdzek ¢. 2: Zobrazeni prekryvu mezi badatelskymi a problémovymi tilohami.

V pfipadé problémovych tloh je klicovym , problém”#, ktery je, jak znamo,
charakteristicky naruSenim vnitfni rovnovahy jedince. Je spojen s prozivanim
nechténého stavu, obtizi. NaruSeni rovnovadhy je ve vzdélavani chapano jako
motivaéni faktor. Hranice naruseni rovnovahy je ale u réiznych zakt odlisna, a proto
stejnou ulohu mtze jeden zak vnimat jako problémovou a druhy nikoliv (srov.
Dostal, 2015b). Oproti tomu badatelské tlohy nejsou zalozeny na prozivani obtizi.
Jejich tézisté lezi v objevovani, hledani, patrani, coz je nutné brat v tivahu pfi jejich
navrzich a pfipravé.

Priinikem jsou ulohy, které v zacich vyvolavaji prozivani nechténého stavu,
pocit obtizi (at jiz teoretické nebo praktické povahy), avSak soucasné podstata feseni
spocivda v objevovani novych postupli anebo vysledkd. Patfi zpravidla
k nejndrocnéjsim a na jejich feSeni musi byt zaci pfipraveni ve formé osvojenych
dovednosti fesit tlohy nizsi kognitivni narocnosti.

Ulohy aplikovatelné v rdmci badatelsky orientované vyuky, je mozné roz¢lenit
do tfi skupin, které 1ze oznacit jako:

1) poznavaci,
2) praktické,
3) tvorivé¥, viz obrazek ¢. 3.

48 Vhodné podminky vytvofené a fizené ucitelem umoznuji vznik problémové situace, ktera je zakovi
predloZena a bezprostfedné ho obklopuje. Jak podotyka Cz. Kupisiewicz (1964, s. 16): ,tato situace uvddi
Zika do rozpakil, coz vyvoldvd pocit obtiZi prolnuty zvédavosti a usiluje se ho uspokojit.” Osvojené formy chovani
se ocitaji v rozporu s danou situaci, Zak je nucen se témto novym situacim pfizptisobovat, vytvaret nové
zpusoby chovani, ¢imz vznika nova rovnovaha sil a dochazi k prekonani konfliktu (srov. Linhart, 1982,
s. 63).

 Ctenéfe odkazujeme na publikaci J. Novotny a J. Honzikova, 2014.
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Ucebni ulohy a badatelsky orientovana vyuka: pruniky

Obrdzek ¢. 3: Aplikace pozndvacich, praktickyjch a tvofivyjch tiloh v ramci technického
vzdéldvani.

Nejvyznamnéjsi roli v badatelském pojeti vyuky sehravaji tlohy zahrnutelné
do tfeti kategorie. Uvedenym zobrazenim vsak naznacujeme, Ze ucit badatelsky
znamena vyuzivat pouze tvorivé ucebni tlohy. Typickym pfikladem je provadéni
laboratornich pracich, které maji za ukol seznamit zaky s uplatiiovanim
badatelskych metod a ovéfovanim platnosti poznatka.

V pravé ¢asti obrazku si mizeme povsimnout aplikace do oblasti techniky. Za
pomyslny vrchol lze povazovat tlohy zaméfené na technické konstruovani, kdy
vznikaji nové technické objekty. K dosazeni této trovné vsak vede dlouha cesta a ze
strany zaka je tfeba vyvinout mimoradné usili. Dosahnou ji pouze néktefi zaci.

9.2  Aktivizacni pfistupy k navozovani badatelskych aktivit zakt

Podstatu v navozovani badatelskych aktivit zakt, tj. vramci Skolniho
vyucovani, shleddvdme v ucebnich tlohach, které mohou byt Zadktim prezentovany
v pisemné, ale i jiné podobé. Je ovsem otazkou, jak je koncipovat, aby bylo dosazeno
cile, za kterym jsou vytvareny. Jiz na tomto misté je nutno podotknout, Ze méfeni
uarovné dosazeni cile (evaluace) pfi vyuziti badatelskych tloh neni snadné a jedna se

Vv

vzdy o dlouhodobéjsi proces.
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Smysluplné badani se sklddd z mnoha jednotlivych krok, které na sebe
navazuji, a zpravidla nelze jejich posloupnost ménit (srov. Dostél, 2015a). Zéci pfi
badatelskych aktivitach prochazi rliznymi fragmenty procesu badani, které popsali
autori S. Ch. Kong a Y. Song (2014, s. 129) a sestavili v model oznacovany jako , 5E”
(6E inquiry-based learning model). Navrzeny model sestava z nasledujicich fragmenti:

- zapojit (engage) do badatelskych témat a otdzek,

- prozkoumat (explore) pomoci badatelskych metod a procests,
- vysvétlit (explain) vysledky procesu badani,

- zhodnotit (evaluate) proces badani a vysledky,

- roz§ifit (extendt) téma badéni a otazky.

Pfi navrhu badatelské ucebni tlohy je tfeba zvazit, nakolik bude komplexni,
tzn., zda se bude kazdy zdk tcastnit vSech fragmentti ¢i pouze nékterych. Zejména
pfi skupinové vyuce se miize v nékterych situacich jevit jako vhodné cinnosti
rozdélit s ohledem na individualni vzdélavaci potieby mezi jednotlivé zaky.

Prvni, zde analyzovany pfistup, pracovné oznacime jako , instruktioni badatelské
ulohy”. Tato kategorie uloh je charakteristicka vice ¢i méné pfesnymi pokyny, které
zadka navadéji k provadéni badatelskych aktivit. K navozeni aktivit dochazi
»z vnéjsku”. Vyuzivany jsou zejména v pfipadech, kdy je zadouci pfedpokladat,
jakou cestou se bude badani zakt ubirat, jaky bude mit priibéh a jakych vysledkt
bude dosaZeno. Zdk dostava instrukce, se kterymi se nejprve ztotoZfiuje a poté
prechazi do faze jejich vykonani, tj. bada, objevuje a ziskava nové poznatky
a dovednosti. V nekterych pfipadech se i vyraznéji formuji postoje.

Nelze tvrdit, ze by ,instruktivni badatelské ilohy” byly diky nasmérovani
¢innosti zaka prostfednictvim pfedem danych instrukci ménécenné. Jsou didakticky
hodnotné zejména ve fazi, kdy se zaci udi badat. Vyjdeme-li z prace autorii
R. J. Rezba, T. Auldridge a L. Rhea (1999), ktefi cleni badani na nekolik typti (dle
H. Banchi a R. Bell, 2008), potom tento typ badatelskych tiloh navozuje:

- potvrzujici baddni — otdzka i postup jsou studentlim poskytnuty, vysledky
jsou znamy, jde o to je vlastni praxi ovéfit;

- strukturované badani — otazku i mozny postup sdéluje ucitel, studenti na
tomto zakladé formuluji vysvétleni studovaného jevu.

Druhy z pfistupti pracovné oznacime jako ,badatelské iilohy s vnitini aktivizaci”.
Tato kategorie ucebnich tloh je specificka tim, ze dokazi nastartovat , vnitini motor”
zadka bez pokynti, které by jeho badatelskou cinnost instruktivné navozovaly.
Podstata spociva v uvedeni zdka do rozporu mezi jeho dosavadnimi znalostmi,
dovednostmi, postoji a jednanim a podobou realného svéta nebo potfebami, které
nelze uspokojit aktudlnim poznanim Zzaka, urovni jeho dovednosti nebo
piipravenosti vzniklou situaci fesit. Zk je rozporem veden, aktivovan k badani,
k hledani cest, jak dany stav vyresit, jak dojit k novému poznani a uvést aktualni
uroven poznani do rovnovahy s okolnim svétem. K tomu, aby zak rozpor pocitil,
mohou vést za timto tiCelem uméle vyvolané situace prostrednictvim ucebnich tloh.
Ty zaka neinstruuji, avsak vhodné nastavuji situa¢ni podminky. Vedle toho mohou

VIV v

zaka aktivizovat vnitini pohnutky zapficinujici skepticky nahled na svét a podnéty,
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které vnima nebo s nimi vstupuje do interakci. Toto je typické zejména pro
informalni a neformalni vzdélavani.

Podstatné je vytvoreni podminek, na zakladé kterych vznika u zakd potieba
poznavat, osvojovat si zptisoby lidského jednani a mysleni. Podminky, které
vyvolavaji intelektudlni obtiZe, spocivaji v tom, Ze zdk nemuze splnit uloZenou
tlohu znamymi zptisoby. Aby ji mohl splnit, musi najit novy zptsob feseni tlohy.

K zakovi je ve skolnim i mimoskolnim prostfedi vazana cela fada aktivit. Jen
nékteré vsak miizeme oznacit za ucebni, tedy ty, pri kterych se zak né¢emu novému
u¢i anebo se jinym zptisobem rozviji. Jako velmi hodnotny zptisob rozvoje
povazujeme takovy, pti kterém zak (dité) bada, hleda, porovnava, zjistuje, ovéruje...

Tyto aktivity je tfeba navodit, i to je pfinosné, avsak daleko ucinnéjsi se jevi
,Mastavit” vnitfni systém zaka tak, aby k okolnimu svétu pristupoval aktivné ze
svého popudu. S ohledem na individualitu kazdého zaka je to kol narocny, avsak
pfi dlouhodobéjsim a cileném ptisobeni splnitelny.
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10. Vyzkum stimulujicich situaci v badatelsky
orientované vyuce

V oborovych didaktikach je v zahranici v poslednim desetileti u¢ebni proces, co
se technického vzdélavani tyka, stavény jako hledani novych poznatki. Je
oznacovany jako badatelsky orientovand vyuka v technickém vzdéldvini spojena
s rozvojem kritického a tvorivého mysleni. Jejim zakladnim cilem je pozndvani
a vysvétlovani reality zkoumanim. Badatelsky orientovana vyuka je inspirovana
védeckymi vyzkumnymi postupy (L. Held, 2011). Jak jsme jiz uvedli
v pfedchazejicich kapitolach, rozvoj badatelskych schopnosti (basic science process
skills) spociva vrozvoji Sesti zakladnich schopnosti: pozorovat, komunikovat,
klasifikovat, méfit, vyvozovat zavéry (interpretovat) a schopnost tvofit
predpoklady. Mladsim zakdm se doporucuje rozvoj prvnich dvou schopnosti, ale
pii Skolnim experimentu je mozné rozvijet i dalsi schopnosti. Pfesvédcili jsme se
o tom ve Skolské praxi. Rozvoj badatelskych schopnosti prostfednictvim Skolniho
experimentu jsme i vyzkumné ovéfovali na Grovni 4. roéniku Z8.

10.1 Cil, vyzkumné otazky a vyzkumné predpoklady

Z nazoru mnohych odbornikd (S. J. Blakemore a J., Decety, 2001; Zoldogov4,
2010; L. Held, 2011 aj.) a ndmi ovéfované praxe vyplyva, Ze badatelské schopnosti
zakli jsou ve vyrazné mife rozvijené prostfednictvim Skolniho experimentu
(J. Dostal, 2013). Z tohoto diivodu jsme se zaméfili na Skolni experiment. Kladli jsme
si otazky: Je skolni experiment vhodnou vyucovaci metodou pro rozvoj vsech
badatelskych schopnosti? Které badatelské schopnosti nejvice ovliviiuje? Jaky
postup zvolime na podchyceni badatelskych schopnosti zaki? Bude mit Skolni
experiment stejny vliv na rozvoj badatelskych schopnosti vSech zaka? Pfi analyze
dané problematiky se vynofila fada otazek. Pozornost jsme zaméfili na zakladni
otazky, které souvisely s ovéfovanim badatelskych schopnosti zaki.

Cilem vyzkumné sondy bylo zjistit vliv Skolniho experimentu na rozvoj
badatelskych schopnosti zakii (schopnost pozorovat, komunikovat, klasifikovat,
méfit, méfit, vyvozovat (interpretovat) a tvofit pfedpoklady). Chceme zjistit, zda ma
experimentalni ¢innost zakt vliv na rozvoj téchto badatelskych schopnosti, které
badatelské schopnosti zaki skolni experiment nejvice ovliviiuje a zda existuje rozdil
v rozvoji badatelskych schopnosti vybornych a slabé prospivajicich zaki.

Vyzkumny piedpoklad: Predpokladame, ze existuje korelace mezi vyuzivanim

Skolniho experimentu a rozvojem badatelskych schopnosti zakd.
1. Predpokladame, ze v priibéhu tfech mésicli experimentalni cinnosti se zaci
vice posunou v zdkladnich badatelskych schopnostech (porovnavat,
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komunikovat a méfit) v porovnani svySsimi badatelskymi schopnostmi
(klasifikovat, interpretovat a tvofit predpoklady).

2. Predpokladame, Zze experimentalni ¢innost zakti ma vyrazn€jsi vliv na rozvoj
badatelskych schopnosti u zakti, ktefi maji vyborny prospéch, nez na rozvoj
badatelskych schopnosti zakii s pfiméfenym prospéchem.

10.2 Pouzité metody

Hlavni vyzkumnou metodou bylo pozorovani zdkd po dobu experimentu
a interview s ucitelkou, ktera vyucovala v dané tfidé a pomohla nam urcit pocatecni
uroven zakdl. Dopliujici vyzkumnou metodou byly kazuistiky zakt. Jako méfici
nastroj jsme vyuzili posuzovaci Skalu, na které jsme zjistovali aktudlni droven
badatelskych schopnosti.

10.3 Prabéh vyzkumu a charakteristika vyzkumného vzorku

Vyzkum jsme realizovali ve dvou t¥idach 4. roéniku v ZS Karpatska a dvou
tfidach v ZS Zavodie v Ziliné. Slo o ndhodny vybér. Vyzkum trval tfi mésice (leden
az brezen 2015). Aby pozorovani bylo co nejobjektivnéjsi, navrhli jsme kritéria na
hodnoceni sledovanych badatelskych schopnosti (pozorovatelé byli zaskoleni
a vybaveni pozorovacimi archy)®. Pfi vyhodnocovani pozorovacich archii jsme se
opirali o pétistupniovou skalu kritérii (1. vysoka troven, 2. lepsi jako pfiméfena,
3. pfimeérend, 4. horsi jako pfiméfena, 5. nizka troven). Uvadime ptiklad navrhu pro
hodnoceni komunikacnich schopnosti:

- schopnost aktivné naslouchat,

- schopnost poskytnout aktivni zpétnou vazbu: a) za pomoci otazek; b) volné
reprodukovat,

- schopnost jasné formulovat svoje myslenky,

- schopnost klast otazky,

- schopnost vyzadovat podrobnéjsi informace,

- schopnost pracovat v tymu,

- schopnost sebehodnoceni a sebereflexe.

Podobnym zplisobem jsme zkoumali i dalsi schopnosti, které souvisi
s badatelsky orientovanou vyukou. Uroveti badatelskych schopnosti jsme sledovali
u Sesti zakt ve tfidé (byla to horni hranice pozorovatelii zachytit projevy zaka po
dobu vyucovaci hodiny). Velkou pozornost jsme vénovali specifikaci a vybéru
podminek, které jsou dtilezité pro realizaci experimentu, a které maji zaroven vliv
na vybrany vyzkumny vzorek. Tfidy, v nichZ vyzkum probihal, zahrnovaly 85 zak,
ale vyhodnocovali jsme jen 24 zaki (po Sesti zacich v kazdé tfid¢) z jiz uvedeného
dtivodu.

% Reliabilita méfeni byla zabezpecena dvéma nezavislymi pozorovateli.
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Rozsah vyzkumného vzorku je limitovany poctem zakti ve vybrané tfidé
(6 zakt v kazdé tridé).

Skola Pocet zakt (N) Pocet zakt vyjadieny v %
ZS Zavodie 38 44,7
7S Karpatské 47 55,3

Tabulka ¢ 10: Udaje o poctu Zikii zapojenyich do skolskych experimentil.

Jestlize porovnadme zaky podle lokality, jejich vybér byl vyvazeny (38 zaku ze
7S Zavodie, coz predstavuje 44,7 % a 47 24kt ze ZS Karpatskd, coz predstavuje
55,3 % zakt z celkového poctu zakid zapojenych do realizace Skolnich experimenttt).

Predpoklad 2 je postaveny na prospéchu zakti, kde jsme predpokladali, ze
vyssi troven badatelskych schopnosti dosahnou vyborni Zaci, stejné tak slabé
prospivajici zaci' Vzhledem na pfedpoklad 2 budeme zvlast vyhodnocovat
vyborné i slabé prospivajici Zaky.

Skola Vyborni zaci (N) Slabé prospivajici Zaci (N)
ZS Zavodie 21 (pozorovanych bylo 6 17 (pozorovanych bylo 6 zakt)
zaki)
7S Karpatska | 28 (pozorovanych bylo 6 19 (pozorovanych bylo 6 zak)
zaki)

Tabulka ¢. 11: Rozdélent respondentil podle prospéchu.

Pomér vybornych a slabé prospivajicich zakd v obou dvou Skolach byl
s mirnou prevahou vybornych zakd. Oproti tomu jsme sledovali jen 12 zakd
s vybornym prospéchem a 12 slabé prospivajicich Zékt. Zaci nasi p¥itomnost ve
tfidé vnimali, ale nevédé€li o tom, Ze jsou intenzivné pozorovani jen néktefi z nich.

10.4 Vyzkumna zjisténi

Cilem Skolnich experimenti bylo rozvijeni specifickych badatelskych
schopnosti zdk{i. Zkoumali jsme duroven jednotlivych schopnosti zakti ptred
experimentovanim. Vychazeli jsme zkazuistik Zékt. Uroveri jednotlivych
schopnosti zakd jsme upfestiovali pomoci interview s vyucujicim. Vzhledem
k rozsahu polozek pozorovaciho archu byl jeden pozorovatel schopny pozorovat jen
6 zak v jedné trideé, tj. celkem 24 zaki v pribéhu experimentalni ¢innosti.

51 Za vyborné zaky jsme povazovali ty, ktefi dosahovali primérné znamky 1 a 2 z pfirodovédy,
matematiky a pracovniho vyucovani (oblast naseho zdjmu). Za slabé prospivajici jsme povazovali ty
zaky, ktefi jsou zuvedenych predmétii pramérni (znamky 3 a 4), pficemz ani na jedné Skole nebyl
neprospivajici zak.
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Pocet zaka na dané urovni
Schopnost 1 2 3 4 5 SVP ,01?-
Pred | Po | Pred | Po | Pfed | Po | Pfed | Po | Pfed | Po zalkt
Pozorovat 0 3 8 4 0 0 0 0 0 12
Komunikovat 0 3 8 4 1 0 0] 0 |0 12
Meéfrit 0O |1 0 J10] 12 (1| O |Of O |O 12
Klasifikovat 0O |1 O 12 |8 0 [0] 0 |O 12
Interpretovat 0 [2] 4 4|1 4 (0] 0 |O 12
Tvofit pfedpoklady | 0 [O| O (1| 8 | 7| 4 |4 0 [0 12

Tabulka ¢ 12: Uroveri schopnosti (ped a po experimentovini) u Zdkii s vybornym
prospéchem.

Legenda: 1. vysoka droven, 2. lepsi jako prtimérna, 3. priimérna, 4. horsi jako
pramérna, 5. nizka troven

Pozorovani je zdkladnim typem shromazdovani dat v konkrétnich situacich.
Rozvijet schopnost pozorovat znamenalo preformovat spontanni pozorovani na
cilené. Schopnost pozorovat se projevila i v tom, Ze zaci dokazali pozorovat velké
mnozstvi informaci, které souvisely se Skolnim experimentem. VSechny si je
zaznamenavali a aZ potom je hodnotili. Ve schopnosti pozorovat bylo 8 zakt pred
experimentalni c¢innosti na lepsi nez pfiméfené trovni a 4 Zzaci na turovni
¢. 3 (primérna uroven). Po experimentalni ¢innosti doslo k posunu az na troven
1 (vysoka troven) u trech zakt. Zbyvajici zaci (9) byli na lepsi jako priimérné
arovni. Ze zjisténi vyplyva, Ze experimentdlni cinnost méla vliv na rozvoj
pozorovacich schopnosti zakt, kde se tfi zaci posunuli aZ na nejvyssi troven
a zbyvajicich 9 zakt bylo na lepsi, jako na priimérné tirovni. Celkové se posunuli
minimalné o jednu uroven vyse (7 zakt), coz predstavuje 77,8 % a v bodovém
vyjadfeni se jedna o 7 kladnych bodii.

Podle P. Gavory (2005) je komunikace zdkladnim prostfedkem verbalnich
a neverbalnich projevii clovéka. Srozumitelné vyjadfit svij nazor a umét jim
argumentovat je zakladnim pfedpokladem komunikace pfi experimentalni ¢innosti.
Z&ky bylo potfebné vést k pfesnému vyjadfovéni toho, co si mysli prostfednictvim
objastiovani, proc si to mysli a spontanné podnitit diskusi k vlastnim zkuSenostem
a interpretacim (P. Newton, R. Osborn a ]. Driver, 1999). V komunikacnich
schopnostech zakt taktéz doslo k posunu, podobné jako pfi pozorovani. Posun byl
vSak méné vyrazny (tfi Zaci se posunuli z tfeti irovné na druhou troven a tfi zaci se
posunuli aZ na prvni troven, coz predstavuje posun na vyssi uroven 66,7 % zaku
a 6 kladnych bod).

Podle M. Colvilla a I. Pattieho (2002) je méfeni porovnavanim, které se spojuje
s pouzivanim meéficich nastrojii, slouzicich na kvantifikaci méfenych vlastnosti.
Naucit se méfit znamend osvojit si rozdil mezi ciselnou hodnotou a vlastnosti
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predmétu (jevu). Dité musi dozrat, aby skuteéné mohlo porozumét principtim
méfeni. Zaci se v priibéhu $kolniho experimentu stietli s vice druhy méfidel (méfili
délku, zkoumali zatizeni mostdl za pomoci zavazi a naméfené veliciny prevedli do
Cisel a diagramii). Zaci 4. roéniku ZS uZ maji elementarni zkusenost s méfenim. Ve
schopnosti méfit byli vSichni Zaci pfed experimentalni ¢innosti na priimérné trovni.
Po experimentdlnich cinnostech se devét znich posunulo o jednu uroven vyse
a jeden zak dokonce o dvé urovné. Vétsina znich naméfené hodnoty dokézala
prenést do diagramu bez vétsich problémti, a to i pfesto, ze stouto aktivitou
doposud neméli Zadné zkusenosti. Jestlize jednotlivym trovnim pfifadime body za
posun o stupen vyse, tak v kategorii méfeni vyborni Z4ci ziskali 11 kladnych bodf.

L. Held (2011) pojmem klicova klasifikace oznacuje zalleriovani predméta
anebo jevli do skupin na zakladé spolecnych vlastnosti. Ve skupiné se mohou
vyskytovat jen ty predméty anebo jevy, které maji tu vlastnost, ktera je pro danou
skupinu charakteristicka. Cilem schopnosti klasifikace bylo vytvorit zevSeobecnéni
a vyhledat princip (napf. tfidéni latek na vodivé a nevodivé jejich zapojenim do el.
obvodu pfi napéti 4,5 V). Pfed experimentalni ¢innosti se vSech 12 pozorovanych
zakt nachdzelo na priimérné arovni. I kdyz se z primérné trovné tii Zaci posunuli
o jednu tiroven vyse a jeden zak dokonce az o dvé tirovné, musime konstatovat, ze
tento posun nebyl natolik vyrazny, jako v rozvoji predchazejicich schopnosti. Ve
schopnosti klasifikovat Zaci ziskali 5 plusovych bodti, coz pfedstavuje posun na
vyssi troven pouze 41,6 % zaki.

Schopnost interpretovat je uz vysledkem toho, co jsme pozorovali, méfili
a klasifikovali. Pro skolni experiment je typické vytvareni interpretacnich diskuzi ke
zkoumanym problémtm. Interpretace, které vychazeji ze ziskanych dat, jsou
védeckou diskusi postavenou na argumentaci. Lawson (In: Zoldosova, 2006) tvrdi,
e schopnost interpretace se objevuje spontanné. Cim je dité starsi, tim intenzivnéji
interpretuje. Pfed experimentalnimi cinnostmi se pozorovani zaci nachazeli ve
stredu pétistupriové skaly, 4 Zaci byli na horsi trovni jako priméfené (4), 4 Zaci se
nachdzeli na primérné urovni (3) a 4 Zaci na lepSi nez primérné trovni (2). Po
realizaci Skolnich experiment(i nastal vyrazny posun ve schopnosti interpretovat.
Dva Zéci se posunuli na nejvyssi sledovanou troven (1), na lepsi jako pramérné
urovni (2) se nachazelo 6 zak® a na pramérné trovni byli 4 Zaci. Znamena to, Ze ve
schopnosti interpretovat se Zaci posunuli vyse o 10 kladnych bodii, coz pfedstavuje
83,3 %. Jsme pfesvédceni, ze pravé Skolni experiment vyrazné posunul zdky ve
schopnosti interpretovat. V minulosti se tato schopnost zakti ve skolnim prostredi
velmi nerozvijela.

Tvorba pfedpokladti je zejména o tvofeni vysvétleni pozorovaného. Zkoumajici
osoba ziskava informace a myslenkové s nimi manipuluje (Etkin in: .. Held, 2011).
Déti mladsiho Skolniho véku zejména zaméfujeme na rozvoj tvorby jednoduchych
predpokladti. Tim, ze dité povzbuzujeme kvytvafeni vysvétleni rliznych
skutecnosti, pfispivame ke zptisobilosti aplikace vseobecnéjsich principt a teorii
v nejrannéj$im obdobi. Zakovy piedpoklady jsou zpravidla implicitniho charakteru.
V experimentdlni ¢innosti se predpoklady stavaji explicitnimi a jejich tvorba se stava
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védomou, tim Zzaci ziskdvaji schopnost ,vidét” propojeni predstavy, kterd je
testovand za predpokladu, ktery vznika na zékladé této predstavy (K. ZoldoSovd,
2006). Zaci tvoii predpoklady v situacich, kdyZ se vyskytne jednoduchy vztah
proménnych (na zakladé uvédomeéni si tohoto vztahu). K tvorbé pfedpokladti je
potfebné vést zdky systematicky. Jestlize se to ve Skole nedé&je, schopnost tvofit
predpoklady je u zakd na nizké trovni. Pfed realizaci Skolnich experimentd se
zkoumanych 8 zakdi nachazelo na primérné drovni (3) a 4 zaci na horsi jako
primérné drovni. Ani experimentalni aktivity zkoumané zaky neposunuly vyse
takovym zptisobem, jako tomu bylo v pfedchazejicich sledovanych schopnostech.
Jeden z4k se dostal na troven 2 (nadpriimérnd), ostatni zaci ztstali na trovnich,
jako pred experimentem. V tvorbé podklad se Zaci posunuli vySe o 1 plusovy bod,
coz pfedstavuje 8,3 %.
Rozvoj badatelskych schopnosti jsme sledovali i u slabé prospivajicich zakda.

Zde jsou nase zjisténi:

Pocet zaku na dané arovni
Schopnost 1 2 3 4 5 Svp ’0111-
Pted | Po | Pred | Po | Pfed | Po | Pfed | Po | Pied | Po zakd
Pozorovat 0 0 0 1 0 6| 10 | 5 2 0 12
Komunikovat 0 0 0 0 0 2 5 7 7 3 12
Meérit O |1] 0 |2 0 |1 9 {7 3 |1 12
Klasifikovat 0O |0 0 |1 0 |1 8 |8 4 |2 12
Interpretovat O (fof 0 |0} O 1] 0 |3 12]8 12
Tvorit pfredpoklady 0o |0 0 (OO0 1] 0 1|12 10| 12

Tabulka ¢ 13: Uroveit schopnosti (pied a po experimentovini) u slabé prospivajicich Zdkii.

Legenda: 1. vysoka droven, 2. lepsi jako prtimérna, 3. primérna, 4. horsi jako
pramérna, 5. nizka troven

Pfi analyze ziskanych vysledii miizeme vyvodit ¢astecny zavér, Ze i u slabé
prospivajicich zakt doslo k posunu o jednu az tfi trovné. Nejvyraznéjsi vysledky se
projevily ve schopnosti pozorovat (posun z tirovné 4 a 5 na uroven 2, 3 a 4). Po
sledovaném obdobi badatelskych aktivit doSlo vjednom prfipadé k posunu az na
uroven 2 (lepsi jako priimérnd). Na priimérnou troven se posunulo 6 pozorovanych
zakli a pét zaka se nachazelo na urovni 4 (horsi jako prtimérna). Celkové se
posunulo 83,3 % sledovanych zakti a v bodovém vyjadieni se jedna o 10 kladnych
bodii.

Rovnéz doslo k posunu ve schopnosti komunikovat, méfit a klasifikovat
u vSech pozorovanych Zak. Schopnost komunikovat u slabé prospivajicich zakt se
zlepsila o 6 kladnych bodt, coz pfedstavuje posun na nejvyssi troven, tj. 50 % zaki.
Nejlepsi hodnoty u slabé prospivajicich zakt jsme zjistili pfi schopnosti méfit. Na
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zacatku experimentalni cinnosti se slabé prospivajici Zaci nachdzeli na urovni
4 (horsi jako primérna) a na urovni 5 (nizka troven). Na konci sledovaného obdobi
se zaci nachazeli na vSech urovnich 5-stupniové skaly, coz predstavuje u nékterych
zakli posun az o tfi trovné vyse. Celkové se zaci posunuli o 10 kladnych bodti, coz
predstavuje posun u 83,3 % zaku. Hlfe se projevila schopnost klasifikovat u slabé
prospivajicich zakt. Na zacatku badatelskych aktivit se pozorovani zaci nachdzeli
na ctvrté a paté tirovni pozorovaci skaly (horsi jak priimérna a velmi nizka troven).
Na konci pozorovaciho obdobi se jeden zak posunul az o dvé arovné. Ve schopnosti
klasifikovat doslo k celkovému zlepseni o 5 kladnych bodii, coz pfedstavuje posun
u 41,7 % zak.

Schopnost interpretovat byla u sledovanych slabé prospivajicich zakti pfed
zapocetim badatelskych aktivit na velmi nizké urovni. Na konci pozorovaciho
obdobi se jejich schopnosti posunuly na vyssi troven (u jednoho zaka az na
pramérnou troven). Naproti tomu osm zakt zlstalo nadale na nejniz$i trovni.
Podobné jako ve schopnosti klasifikovat i ve schopnosti interpretovat doslo
k celkovému zlepseni o 5 kladnych bodti, coz predstavuje posun u 41,7 % zakd.

Stejné tak i schopnost tvofit predpoklady byla u sledovanych slabé
prospivajicich zaka pred zapocetim badatelskych aktivit na nejnizsi trovni (5).
K posunu doslo jen ve dvou pfipadech. U jednoho Zaka az o dvé trovné a u dalsiho
o jednu uroven. Deset Zakt i na konci badatelskych aktivit zaostalo na nejnizsi
urovni. Ve schopnosti tvofit pfedpoklady doslo jen k minimalnimu zlepseni
(o 3 kladné body, coz predstavuje posun u 25 % zak).

10.5 Diskuse vysledki

Pfedpokladali jsme, Ze v pribéhu tfech mésicti experimentalni ¢innosti se Zaci
vice posunou v zdkladnich badatelskych schopnostech (porovnavat, komunikovat,
meéfit) oproti vyssim badatelskym schopnostem (klasifikovat, interpretovat a tvofit
predpoklady). Vychazeli jsme z tvrzeni vice autorti (W. Harlen, 2001; I. Milne, 2007),
ktefi jsou toho nazoru, ze ne vSechny schopnosti je mozné rozvijet najednou.
Napfiklad Sestileté dité¢ je schopné se zaméfit pfevazné na pozorovani
a komunikaci. AZ pozdé&ji prostfednictvim pozorovani a diskusi zacina vice ¢asu
vénovat interpretaci (usuzovani) a tvorbé predpokladti.

Predpoklad se potvrdil. Obé dvé skupiny zakt (vyborni i slabé prospivajici
zaci) byli lepsi v zdkladnich schopnostech (pozorovat, komunikovat a méfit) oproti
vyssim badatelskym schopnostem (klasifikovat, interpretovat a tvofit predpoklady).
Vyborni Zaci v prvnich tfech schopnostech dosahli 39 kladnych bodti a ve vyssich
badatelskych schopnostech dosahli jen 16 kladnych bodti. Podobné vysledky ziskali
i slabé prospivajici zaci. Vyraznéjsi posun nastal v zakladnich schopnostech
(26 pfipadi posunu na vyssi uroven) oproti vyssim badatelskym schopnostem
(klasifikovat, interpretovat a tvofit pfedpoklady - 13 pfipadli posunu na vyssi
uaroven).
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Druhy pfedpoklad se nepotvrdil, ale ani nevyvratil. Pfedpokladali jsme, Ze
v priibéhu tfech mésicti experimentalni ¢innosti dosdhnou vyssi turoven
badatelskych schopnosti vyborni zaci oproti slabé prospivajicim zakém. Vychazeli
jsme z dosavadnich poznatkt J. Skody a P. Doulika (2013), ktefi tvrdi, Ze takovy
druh ufeni vyznamné ovliviiuje vysledky takto slabé prospivajicich, jako
i vybornych zakt, presto vSak vyhovuje druhé skupiné zZakid. Na vyssi aroven se
v badatelskych schopnostech posunuli vyborni Zaci 39 krat. Stejny posun na vyssi
uroven byl i u slabé prospivajicich zakti (39 pripad@i posunu na vyssi uroven).
Ukazalo se, ze takovy druh uceni podstatné ovliviiuje vysledky stejné tak slabé
prospivajicich jako i vybornych zakd. Pravda, tyto naSe vysledky neni moZzné
zevSeobecnit na celou populaci, jelikoz se jedna o maly vzorek zaki. AvSak i presto
povazujeme nase zjisténi za vyznamnd. Mohou napomoci urcit smér dalsiho badani
a vedle toho i motivovat dalsi ucitele, aby se pfipojili k tém Skolam, které vyuzivaji
koncepci BOV v praxi. Zatim se spiSe jedna o koncepci, kterd neni pfilis
uplatiiovand a je pfedevsim v oblasti zdjmu pedagogti, psychologli a oborovych
didaktik.

Ukazuje se, ze nova koncepcéni zména v podobé implementace badatelsky
orientované vyuky predstavuje vyznamny prvek v rozvoji badatelskych schopnosti
zakt. Presvédcili jsme se o tom, Ze badatelské schopnosti je mozné rozvijet uz na
prvnim stupni vzdélavani. Zaci se vlastni aktivitou snazili prezkoumat urcity
védecky jev, identifikovat v ném problém, diskutovat o tomto problému, tvorit
vyzkumné otazky a hypotézy, ovérovat je a tvorit zavéry. Pravé tyto cinnosti mély
vyznamny vliv na rozvoj badatelskych schopnosti zakt.

Naproti dosazenému pokroku zakti v badatelskych schopnostech mnozi ucitelé
zakladnich Skol nemaji chuf podporovat tuto vyuku vramci technického
vzdélavani. Odvolavaji se na nedostatek casu, ale spiSe jim chybi zkuSenosti
s badatelsky orientovanou vyukou. Zménit by to mohly inovace pregradulalniho
a celozivotniho vzdeélavani ucitelt zaméreného na rozvoj kompetenci badatelsky
vyucovat.
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11. Vyzkum postoji ucitelt ke vhodné podobé vyuky

technickych a prirodovédnych predmétu

Jiz v teoretické casti monografie, na kterou navazujeme, jsme nastinili, Ze

existuje celd fada pojeti vyuky a uspofadani kurikula. Badatelsky orientovana
vyuka vychdzi zkonstruktivistickych teorii a v kontextu tohoto je mozné ji
charakterizovat, vymezit jeji znaky, které se odrazi v uspofadani vyuky, ¢innosti

ucitele a ¢innosti zakd. Néktera vymezeni 1ze najit v publikaci K. Hrbackové (2006):

Znalosti jsou ucicim se jedincem aktivné konstruovany. Uceni neni pasivni
¢innost.

Uleni je jak individualni tak socidlni zalezitosti. Uceni je procesem
autoregulacnim. Kazdy jedinec se udi odliSnym zptisobem jednak podle
vnitinich dispozic a také s ohledem na vnéjsi faktory. TudiZ si tento proces
v konecné podobé fidi sam.

Uceni je fidici proces, ktery umoZiuje lidem porozumét svétu.
Z konstruktivistického pohledu je to pravé ekvilibrace, ktera navozuje stabilitu
a vnitini soudrznost svého systému poznatkti. Nové informace mohou
podléhat asimilaci (tj. zahrnout nové poznatky do existujiciho schématu) nebo
pokud jsou v rozporu se zkuSenostmi ¢i ptivodnimi koncepty, dochdzi
k akomodaci (tj. vytvorit nové schéma v souladu s novymi informacemi).
Poznani slouzi k uspofadani zkuSenostniho svéta, nikoli objektivni reality.
Pravda je Zivotaschopna (podléha adaptaci clovéka ke svétu a pomaha mu
v tomto svété prezit), nikoli zakonité platna. Cilem uceni je vést k usporadani,
pochopeni vlastniho zkusenostniho svéta.

Realita predstavuje interpretaci. Informace jsou vstiebavany clovékem
a pronikaji k nému skrze vlastni interpretaci (nikoli jako nedotknuta , pravda
o svete”). Tu si clovek vytvari, sam v sobé konstruuje.

Uceni je socidlné kontextova aktivita, rozvijend v podnétném prostiedi.
K rekonstrukci vlastniho poznani a k objeveni vlastnich schémat miize dojit za
podpory ostatnich.

Jazyk hraje v procesu uceni podstatnou roli. MySleni se odehrava
v komunikaci. Konstruktivisté zdiiraznuji tlohu jazyka jako nastroje, ktery
umoziuje vytvoreni spojeni mezi tim, co jsme se v minulosti naucili a tim, co je
vysledkem uceni, tedy samotny proces konstrukce, ktery vyustuje
v individualni poznani.

Motivace je klicovym faktorem uceni. Odmény a tresty jsou povazovany za
vnéjsi motivacni prostfedky, stéZejnim motivacnim zdrojem je pro
konstruktivisty spiSe vnitfni (individudlni) potieba porozuméni svétu
a vlastniho poznani.
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Tradi¢ni a konstruktivisticky pfistup ve vyucovani srovnavaji V. Krej¢ova

a J. Jargerova, (2003). Pro nase potfeby zde uvadime pouze znaky vztahujici se ke
konstruktivistické vyuce:

Skola p¥ipravuje déti pro Zivot a vzdélani je povazovano za proces, ktery nikdy
nekonci.

Na rozhodovani o obsahu vzdélani se podileji vsichni zainteresovani
(odbornici, pedagogové, rodice, déti), je integrovan do smysluplnych celkii
a dtiraz je kladen na osvojeni klicovych kompetenci.

Nové poznatky jsou nastrojem k porozuméni sobé i okolnimu svétu, déti si je
buduji samy, uditelé jsou partnery podporujici uceni a nabizejici praci s mnoha
zdroji.

Pravidla pro praci a chovani ve tfidé tvoii ucitel spolecné s détmi, kazdy nese
odpovédnost za své chovani a ucitelé jsou , priivodci” na cesté za vzdélanim,
ktefi dité respektuji.

Dité je chapano jako aktivni tviirce a samostatné myslici bytost, ktera si
konstruuje vlastni poznavani na zakladé svych zkuSenosti svym vlastnim
zplisobem.

Ucitel nabizi détem moznost prace rdznym zplsobem, respektuje jejich
individualni rozdily, déti mohou pracovat individualné, ve dvojicich, ve
skupinach. Maji moznost si pomdhat a spolupracovat.

Rodice jsou povazovani za partnery ucitele, jsou ve skole vzdy vitani a ocekava
se jejich ticast na skolnim vzdélavani svého ditéte.

Hodnoceni zachycuje individualni pokrok kazdého ditéte, podileji se na ném
i déti, které spolecné s ucitelem formuluji pozadavky

Podobné S. Kasparkova (2006) uvadi nasledujici znaky:

¢innost orientovana na studenta,

tymova spoluprace,

projektova vyuka,

postup odliSnymi cestami,

tematicky ucebni plan,

kritické mysleni, samostatné rozhodovani,
chapani na zakladé asociaci,

ucdivo readlné spojené souvislostmi,
predméty spojeny tématy,

hodiny spojeny tématy,

déleni podle schopnosti a z4jmfi,
prevlada aktivni pfistup,

slovni hodnoceni,

ucitel pomocnikem a priivodcem,

zajem o véc nejvyssi ctnosti,

gkola oteviena nejen okoli,

riziko nezadoucich vlivii (napf. internet).
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Komparaci a syntézou uvedenych poznatkii vyvozujeme znaky (vyroky), které
jsou typické pro badatelsky orientovanou vyuku a ke kterym budou ucitelé zaujimat
postoje:

- Ucitel povzbuzuje zaky k myslenkové cinnosti prostfednictvim otevienych
otazek.

- Ucitel je partnerem podporujicim uceni a nabizejici praci s mnoha zdroji.

- Ucitel je prtivodcem na cesté za vzdélanim.

- Ucitel povzbuzuje zaky ke zkusenostnimu uceni.

- Utitel umozniuje détem moznosti uceni riznym zptisobem.

- Utitel je modelem uciciho se jedince.

- Utitel vyhledava skryty potencial Zaka.

- Ucitel modeluje postoj a jednani ¢lovéka, ktery nevi, neumi, ale uci se, snazi
se a teprve poznava.

- Utitel je v interakci s zaky.

- Utitel je jednim zmnoha zdroji pozndni, nikoliv zdkladnim a jedinym
predavatelem informaci.

- Ucitel postupné pfesunuje svou fidici roli na samotného zaka.

- Metody a postupy jsou vyznamnou soucasti poznani.

- Védomosti jsou méné podstatné, nezli rozvoj schopnosti zaka.

Tento soubor vznikl na zakladé teoretickych tivah a je tfeba vyzkumné zjistit,
zda soucasna vyuka v ramci technickych a pfirodovédnych predmétti odpovida
konstruktivistickému ¢i tradi¢nimu pojeti.

11.1 Cil, vyzkumna otazka a hypotéza vyzkumu

Cil: Vyzkum je zaméfen na zjisténi podoby vyuky technickych a pfirodovédnych
predmétli tak, jak by méla vypadat podle uciteld z praxe. Tohoto cile hodlame
dosahnout zjisténim a analyzou postojt ucitelt.

Vyzkumna otazka: Jakou podobu vyuky povazuji ucitelé technickych a pfirodo-
védnych predmétti za vhodnou?

Vyzkumna hypotéza ¢. 1: Ucitelé povaZzuji za vhodnou takovou vyuku technickych
a prirodovédnych predméti, kterd odpovida pojeti badatelsky orientované vyuky.

Vyzkumna hypotéza ¢. 2: Mezi uciteli muzi a Zenami neexistuji ve zkouma-
nych postojich k badatelsky orientované vyuce rozdily.
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11.2 Pouzité metody

Jako explorativni metoda byla zvolena metoda dotaznikova. Dotaznik
obsahoval jednotlivé vyroky, ke kterym zaujimali ucitelé postoje. Konkrétné na
dvoustupniové skale vyjadrovali souhlas s vyroky, které charakterizuji ¢innost
ucitele nebo vyuky. Vyhodou vyuziti této metody byla skutecnost, Ze ucitelé
(respondenti) méli cely soubor vyrokti pfed sebou a mohli uvazovat i Sirsi
souvislosti. Odpovédi byly dichotomické (vyjadfeni souhlasu nebo nesouhlasuy).

Jako dopliikovy zptisob sbéru dat byl pouzit rozhovor (postsorting interview), ve
kterém byli respondenti dotazovani na dtivody zvolenych odpovédi.

Pfi navrhu dotazniku bylo vyuzito poznatkli uvedenych v metodologicky
orientovanych publikacich, viz napf. M. Chraska (2007), M. Skutil (2011). Namé&fené
vysledky byly statisticky vyhodnoceny prostfednictvim testu chi-kvadrat (y?), jehoz
prostfednictvim jsme porovnavali pozorované a ocekavané cetnosti. Prfi tom
vychazime z piedpokladu, Ze plati nulova hypotéza. Velikost rozdilu mezi
uvedenymi cetnostmi jsou posuzovany na zdkladé statistického vypocétu -
zjistujeme dosazenou hladinu vyznamnosti (p). Pokud je mensi nezli 0,05, nulovou
hypotézu zamitdme.

11.3 Pribéh vyzkumu a charakteristika vyzkumného vzorku

Vyzkumny vzorek byl volen sohledem na feSeny problém, vymezeny cil
a hypotézu. Jednalo se o 54 respondentti, coZ by se mohlo jevit jako nizka hodnota.
Dtivodem toho vSak byla skutec¢nost, Ze respondenti byli experty na danou
problematiku. Vyzkumné Setfeni bylo fyzicky provadéno na rtiznych mistech, 34
expertl pfijelo na nase vyzkumné pracovisté a 20 expertl jsme navstivili v misté
jejich profesniho ptisobeni.

Experti byli pfedem vybrani na zakladé vyplnéného dotazniku, ktery se
zameétoval na ovérovani skutecnosti jako je délka praxe, potfebna kvalifikace, zda se
povazuje za uznavaného kolegy a rozsah znalosti ve svém pfedmétu. Pri
posuzovani skutecnosti, zda dany ucitel spada do kategorie , expert” bylo vyuzito
praci autort R. Svaticka (2006), J. Priichy a kol. (2009) a D. R. Cruickshank
a D. Haefele (2001). Autofi D. R. Cruickshank a D. Haefele (2001, s. 28) v souladu
s autory R. Steinberg a ]J. Horvath (1995) uvadéji, Ze ucitelé experti se lisi od
ostatnich ve tfech oblastech:

- maji rozsahlé a aplikovatelné znalosti pfipravené pro vyuziti pfi vyucovani;
- jsou efektivni a jsou schopni udélat vice v kratS$im case;
- jsou schopni dospét k novym a vhodnym feSenim problém.
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R. Svaficek (2006, s. 3) povaZuje za experta ucitele nasledujicich parametri:
- ma minimalné 10 let praxe;
- ma pottrebnou kvalifikaci/diplom pro vykon povolani;
- je oznacen za experta vedenim skoly (feditelem a zastupci);
- je uznavan kolegy (pro vykony a zastavané hodnoty), coz jej odlisuje od
odbornika;
- ma velké znalosti svého predmétu.

Uvedené parametry se pro nas staly vychozimi, avSak hranici 10 let jsme
v souladu s J. Priichou a kol. (2009) a M. Pisovou (2010) snizili na 5 let. Dle J. Prachy
a kol. (2009, s. 398) se ucitel expertem stdvd asi po péti a vice letech vykonu profese.
M. PiSova (2010, s. 53) vsouladu s D. J. Palmer a kol. (2005) uvadi, ze jednim
z indikatorti expertnosti je délka zkuSenosti v profesi a v tomto kontextu vymezuji
obvyklou dobu 5 az 10 let praxe.

Dotaznik pro identifikaci experti a navazani kontaktu s nimi, viz pfiloha ¢. 6,
byl distribuovan na zakladni skoly v Olomouckém kraji. Konkrétné se jednalo o 156
zakladnich skol s 1. — 9. roénikem. Zaslan byl k rukam vedeni Skoly a navratnost
dosahla hodnoty 85 vyplnénych dotaznikdi ze 156 odeslanych. Naslednym
telefonickym a e-mailovym kontaktovanim se vsak pro dalsi spolupraci, jejimz
vysledkem byla i¢ast na vyzkumu, podafilo ziskat pouze 54 ucitelii expertii.

Pro zajisténi vérohodnosti vysledkii probihalo vypliiovani dotaznikt vzdy za
osobni tcasti vyzkumnika. Respondenti byli vyzkumnikem instruovani o smyslu
vyzkumu, jeho cilech a zptisobu vyplnéni dotazniku.

Udaje z vyplnénych dotaznikti byly prevedeny do elektronické podoby, kterd
umoznovala dalsi statistické zpracovani.

Vyzkum probihal v tnoru az ervnu roku 2013, zpracovani déale uvedenych
vysledkt v roce 2015. Prehled struktury vyzkumného vzorku je patrny z nasledujici
tabulky.

, v Relativni Vékova v Relativni
Pohlavi Cetnost cetnost (%) | struktura Cetnost éetnost (%)
Zeny 30 55,6 21 -30 let 8 14,82
Muzi 24 444 31 -40 let 41 75,93
Celkem 54 100 41 -50 let 5 9,26

Tabulka ¢. 14: Struktura vyzkumného vzorku.

Dfive, nezli jsme pfistoupili k prezentaci naméfenych vysledki, posoudili jsme
miru spolehlivosti a pfesnosti, tj. reliabilitu pouzitého méficiho nastroje. K ovéteni,
zda méfeni bylo reliabilni, jsme pouzili vypocet Cronbachova koeficientu alfa,
ktery posuzuje vnitini konzistenci, a pro potvrzeni tohoto vypoctu byla pouzita také
metoda ptleni (Split-half). K vypoctu bylo vyuzito systému Statistica.
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Metoda ovéreni

Vypocitana reliabilita

Cronbachovo alfa

0,958

Metoda ptileni

0,951

Tabulka ¢. 15: Reliabilita dotazniku.

Vysledky analyzy spolehlivosti uvedené v tabulce ¢. 15 potvrdily dostatecné

vysokou reliabilitu. V obou pfipadech je hodnota vyrazné vyssi nez minimalni

pozadovana hranice 0,70 v pfipadé Klinova pravidla nebo 0,94 v pripadé

Helmstaderova pravidla,
vysledki.

11.4 Namétené hodnoty

coz prokazuje

Tvrzeni ¢. 1: Ucitel povzbuzuje zaky k myslenkové ¢innosti prostfednictvim

otevienych otazek.

Histogram: O1
B0
50 %y 7 o .
o  »$»3] 3 1T 91
0 A% Ay A% A.//
. %% %7 é
2 é/ /@ - /@
£ %y/ %% /%//
& o’
..
2 o7’ ‘T 2
. . -
10 Vi 7
oo

1

53 ucitelti vyjadfilo
s tvrzenim souhlas,
1 ucitel nesouhlasil.

2

Kategorie (1 souhlasim, 2 nesouhlasim)

Graf ¢. 1: Zndzornéni namétenych vysledkii — tvrzeni ¢. 1.
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Tvrzeni ¢. 16: Védomosti jsou méné podstatné, nezli rozvoj schopnosti zaka.
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Graf ¢. 16: Zndzornéni namétenych vysledkii — tvrzeni ¢. 16.

11.5 Statistické testovani a ovéfovani platnosti hypotéz

11.5.1 Ovéfovani platnosti hypotézy ¢. 1

Vyzkumna hypotéza ¢. 1: Ucitelé povazuji za vhodnou takovou vyuku technickych
a pfirodovédnych predméti, kterd odpovida pojeti badatelsky orientované vyuky.

Pro potteby testovani uvedené hypotézy byly formulovany nulova Ho
a alternativni Ha hypotéza:
Ho: Cetnosti souhlasnych a nesouhlasnych postojii zkoumanych uciteltt jsou
stejné.
Ha: Cetnosti souhlasnych a nesouhlasnych postojit zkoumanych uéitelit jsou
rozdilné.

Nasledovalo testovani prostfednictvim testu dobré shody chi-kvadrat, ke

kterému bylo vyuzito systému Statistica. V tabulce ¢. 16 jsou shrnuty vysledky
testovani.
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Pozorované vs. o¢ekavané Cetnosti
Chi-Kvadr. = 210,8889 sv = 15 p = 0,000000
pozorov. ocCekav. P-0O (P-O)2

Pfipad Prom1 Prom2 /0

C. 1 53,0000 27,0000 26,0000 25,0370
C. 2 52,0000 27,0000 25,0000 23,1481
C. 3 - - -
C. 4 52,0000 27,0000 25,0000 23,1481
C. 5 - - - -
C. 6 46,0000 27,0000 19,0000 13,3704
cC. 7 47,0000 27,0000 20,0000 14,8148
C. 8 40,0000 27,0000 13,0000 6,2593
C. 9 50,0000 27,0000 23,0000 19,5926
C: 10 43,0000 27,0000 16,0000 9,4815
C. 11 52,0000 27,0000 25,0000 23,1481
C. 12 52,0000 27,0000 25,0000 23,1481
C:. 13 30,0000 27,0000 3,0000 0,3333
C. 14 51,0000 27,0000 24,0000 21,3333
C:. 15 - - - -
C. 16 28,0000 27,0000 1,0000 0,0370
Sct 596,000C 351,0000 245,0000 202,8519

Tabulka ¢. 16: Vyjpocet x? pro potieby ovéfeni platnosti hypotézy ¢. 1.

Z testovani byla vyloucena tvrzeni, ktera nejsou charakteristicka pro badatelsky
orientovanou vyuku, tj. ¢. 3, 5 a 15, viz dotaznik v piiloze ¢. 7. Zafazeny byly pro
potieby ovéfeni skutecnosti, zda ucitelé nevyplnuji dotaznik bezmyslenkovité
(zautomatizované). Vysledky ukazaly, Ze ucitelé o jednotlivych otazkach premysleji
v souladu s realitou a vysledky u téchto polozek se od ostatnich ocekdvané odlisuji.

Jak je z tabulky ¢. 16 patrné, vypocitana hodnota x2? = 210,8889. Provedeme-li
srovnani s hodnotou kritickou, pfijimame alternativni hypotézu. Bylo zjisténo, Ze
etnosti souhlasnych a nesouhlasnych postojii zkoumanych ucitelil jsou rozdilné ve
prospéch souhlasnych. Ucitelé tedy povazuji za vhodnou takovou vyuku
technickych a pfirodovédnych pfedmét, kterd odpovidd pojeti badatelsky
orientované vyuky.

11.5.2 Ovéfovani platnosti hypotézy ¢. 2

Vyzkumna hypotéza ¢ 2: Mezi uciteli muzi a Zenami neexistuji ve
zkoumanych postojich k badatelsky orientované vyuce rozdily.

Tuto hypotézu budeme dil¢im zptsobem testovat pro kazdé tvrzeni zvlast.
Vyuzijeme mj. test chi-kvadrat pro ctyfpolni tabulku.
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Tvrzeni ¢. 1: Ucitel povzbuzuje zaky k myslenkové cinnosti prostfednictvim
otevienych otazek.

Pracovni hypotéza:
Muzi souhlasi svyrokem ,Ucitel povzbuzuje zaky k mySlenkové cinnosti
prostfednictvim otevienych otdzek” castéji nezli zeny.

Pro potteby testovani uvedené hypotézy byly formulovany nulova Ho a alternativni
Ha hypotéza:

Ho: Mezi ¢etnostmi souhlasu s vyrokem , U¢itel povzbuzuje zaky k myslenkové
¢innosti prostfednictvim otevienych otdzek” u skupiny Zen a muzi nejsou
rozdily.

Ha: Muzi souhlasi s vyrokem ,, Ucitel povzbuzuje zaky k myslenkové ¢innosti
prostfednictvim otevienych otazek” Castéji nezli Zeny.

Tabulka 2x2
Sloupec1 | Sloupec2 Radek
celkem

Muzi, fadek 1 24 0 24
Procent z celku 44,444% 0,000%| 44.444%
Zeny, Fadek 2 29 1 30
Procent z celku 53,704% 1,852%| 55,556%
Sloupec celkem 53 1 54
Procent z celku 98,148% 1,852%
Chi-kvadrat (sv=1) ,82 p=,3666)
V-kvadrat (sv=1) ,80 p=,3711
Yatesuv korigovany chi-kv. ,01 p=,9101
Fi-kvadrat ,01509
Fisherovo p; jednostr. p=,5556
oboustr. p=1,0000
McNemar. chi-kvadrat (A/D) 19,36 p=,0000
McNemar. chi-kvadrat (B/C) 27,03 p=,0000|

Tabulka ¢. 17: Vyjpocet x? pro tvrzeni C. 1.

Jelikoz je vypocitana hodnota x? vys$si nezli 0,05, nemtizeme nulovou hypotézu
odmitnout. Lze tedy s velkou pravdépodobnosti pfedpokladat, Ze mezi cetnostmi
souhlasu s vyrokem ,Ucitel povzbuzuje zaky k myslenkové cinnosti
prostfednictvim otevienych otazek” u skupiny Zen a muzi nejsou rozdily.
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Tvrzeni ¢. 2: Ucitel je partner podporujici uceni a nabizejici praci s mnoha zdroji.

Pracovni hypotéza:
Muzi souhlasi s vyrokem ,Ucitel je partner podporujici uceni a nabizejici praci
s mnoha zdroji” castéji nezli zZeny.

Pro potteby testovani uvedené hypotézy byly formulovany nulova Ho a alternativni
Ha hypotéza:
Ho: Mezi cetnostmi souhlasu s vyrokem , Ucitel je partner podporujici uceni
a nabizejici praci s mnoha zdroji” u skupiny zen a muzi nejsou rozdily.
Ha: MuZzi souhlasi s vyrokem ,,Uc¢itel je partner podporujici uceni a nabizejici
praci s mnoha zdroji” astéji nezli Zeny.

Tabulka 2x2
Sloupec1 | Sloupec2 Radek
celkem

Muzi, fadek 1 23 1 24
Procent z celku 42,593% 1,852%| 44,444%
Zeny, radek 2 29 1 30
Procent z celku 53,704% 1,852%| 55,556%
Sloupec celkem 52 2 54
Procent z celku 96,296% 3,704%
Chi-kvadrat (sv=1) ,03 p=,8720
V-kvadrat (sv=1) ,03 p=,8732
YatesUv korigovany chi-kv. ,32 p=,5728
Fi-kvadrat ,00048
Fisherovo p; jednostr. p=,6960
oboustr. p=1,0000
McNemar. chi-kvadrat (A/D) 18,38 p=,0000
McNemar. chi-kvadrat (B/C) 24,30 p=,0000

Tabulka ¢. 18: Vypocet x2 pro turzeni ¢. 2.

Jelikoz je vypocitana hodnota x2 vyssi nezli 0,05, nemtizeme nulovou hypotézu
odmitnout. Lze tedy s velkou pravdépodobnosti pfedpokladat, Ze mezi cetnostmi
souhlasu s vyrokem , Ucitel je partner podporujici uc¢eni a nabizejici praci s mnoha
zdroji” u skupiny Zen a muzt nejsou rozdily.
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Tvrzeni ¢. 3: Uditel predstavuje roli ,pfedavatele” informaci.

Pracovni hypotéza:
Muzi souhlasi s vyrokem ,Ucitel pfedstavuje roli , pfedavatele” informaci” castéji
neZzli Zeny.

Pro potteby testovani uvedené hypotézy byly formulovany nulova Ho a alternativni
Ha hypotéza:
Ho: Mezi ¢etnostmi souhlasu s vyrokem , Ucitel piedstavuje roli , predavatele”
informaci” u skupiny Zen a muzi nejsou rozdily.
Ha: MuZzi souhlasi s vyrokem , U¢itel pfedstavuje roli ,pfedavatele” informaci”
Castéji nezli zeny.

Tabulka 2x2
Sloupec1 | Sloupec2 Radek
celkem

Muzi, radek 1 17 7| 24
Procent z celku 31,481% 12,963%| 44,444%
Zeny, radek 2 22 8 30
Procent z celku 40,741% 14,815%| 55,556%
Sloupec celkem 39 15” 54
Procent z celku 72,222% 27,778%
Chi-kvadrat (sv=1) ,04 p=,8385
V-kvadrat (sv=1) ,04 p=,8400
Yatesuv korigovany chi-kv. ,01 p=,9188
Fi-kvadrat ,00077
Fisherovo p; jednostr. p=,5384
oboustr. p=1,0000
McNemar. chi-kvadrat (A/D) 2,56 p=,1096
McNemar. chi-kvadrat (B/C) 6,76 p=,0093

Tabulka ¢. 19: Vyjpocet x? pro tvrzeni C. 3.

Jelikoz je vypocitand hodnota x? vyssi nezli 0,05, nemtizeme nulovou hypotézu
odmitnout. Lze tedy s velkou pravdépodobnosti pfedpokladat, Ze mezi cetnostmi
souhlasu s vyrokem , Ucitel pfedstavuje roli , predavatele” informaci” u skupiny
Zen a muzu nejsou rozdily.
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Tvrzeni ¢. 4: Ucitel je privodcem na cesté za vzdélanim.

Pracovni hypotéza:
Muzi souhlasi s vyrokem , Ucitel je priivodcem na cesté za vzdélanim” castéji nezli
zeny.

Pro potteby testovani uvedené hypotézy byly formulovany nulova Ho a alternativni
Ha hypotéza:
Ho: Mezi cetnostmi souhlasu s vyrokem ,Ucitel je privodcem na cesté za
vzdélanim” u skupiny Zen a muzi nejsou rozdily.
Ha: MuZzi souhlasi s vyrokem , Ucitel je privodcem na cesté za vzdélanim”
Castéji nezli Zeny.

Tabulka 2x2
Sloupec1 | Sloupec2 Radek
celkem
Muzi, fadek 1 23 1 24
Procent z celku 42,593% 1,852%| 44,444%
Zeny, radek 2 29 1 30
Procent z celku 53,704% 1,852%| 55,556%
Sloupec celkem 52 2 54
Procent z celku 96,296% 3,704%
Chi-kvadrat (sv=1) ,03 p=,8720
V-kvadrat (sv=1) ,03 p=,8732
YatesUv korigovany chi-kv. ,32 p=,5728
Fi-kvadrat ,00048
Fisherovo p; jednostr. p=,6960
oboustr. p=1,0000
McNemar. chi-kvadrat (A/D) 18,38 p=,0000
McNemar. chi-kvadrat (B/C) 24,30 p=,0000

Tabulka ¢. 20: Vypocet x2 pro turzeni ¢. 4.

Jelikoz je vypocitana hodnota x2 vyssi nezli 0,05, nemtizeme nulovou hypotézu
odmitnout. Lze tedy s velkou pravdépodobnosti pfedpokladat, Ze mezi cetnostmi
souhlasu s vyrokem , Ucitel je privodcem na cesté za vzdélanim” u skupiny Zen
a muZzl nejsou rozdily.
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Tvrzeni ¢. 5: Ucitel zastava pfi vyuce hlavni roli.

Pracovni hypotéza:
Muzi souhlasi s vyrokem , Ucitel zastava pfi vyuce hlavni roli” ¢astéji nezli zeny.

Pro potteby testovani uvedené hypotézy byly formulovany nulova Ho a alternativni
Ha hypotéza:
Ho: Mezi Cetnostmi souhlasu s vyrokem ,Ucitel zastava pii vyuce hlavni roli”
u skupiny Zen a muzii nejsou rozdily.
Ha: Muzi souhlasi s vyrokem ,, U¢itel zastdva pri vyuce hlavni roli” ¢astéji nezli

Zeny.
Tabulka 2x2
Sloupec1 | Sloupec2 Radek
celkem

Muzi, fadek 1 13 11 24
Procent z celku 24,074% 20,370%|| 44,444%
Zeny, Fadek 2 17 13| 30
Procent z celku 31,481% 24,074%| 55,556%
Sloupec celkem 30 24 54
Procent z celku 55,556% 44,444%
Chi-kvadrat (sv=1) ,03 p=,8542
V-kvadrat (sv=1) ,03 p=,8556
YatesUlv korigovany chi-kv. ,01 p=,9268
Fi-kvadrat ,00063
Fisherovo p; jednostr. p=,5361
oboustr. p=1,0000
McNemar. chi-kvadrat (A/D) ,04 p=,8445
McNemar. chi-kvadrat (B/C) ,89 p=,3447

Tabulka ¢. 21: Vypocet x? pro turzeni ¢. 5.

Jelikoz je vypocitana hodnota x2 vyssi nezli 0,05, nemtizeme nulovou hypotézu
odmitnout. Lze tedy s velkou pravdépodobnosti predpokladat, Ze mezi Cetnostmi
souhlasu s vyrokem ,UCitel zastava pfi vyuce hlavni roli” u skupiny Zen a muzli
nejsou rozdily.
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Tvrzeni ¢. 6: Ucitel povzbuzuje zaky ke zkusenostnimu uceni.

Pracovni hypotéza:
Muzi souhlasi s vyrokem , Ucitel povzbuzuje zaky ke zkusenostnimu uceni” castéji
nezli Zeny.

Pro potteby testovani uvedené hypotézy byly formulovany nulova Ho a alternativni
Ha hypotéza:
Ho: Mezi cetnostmi souhlasu svyrokem ,Ucitel povzbuzuje zaky ke
zkuSenostnimu uceni” u skupiny Zen a muzi nejsou rozdily.
Ha: Muzi souhlasi s vyrokem ,Ucitel povzbuzuje Zaky ke zkuSenostnimu
uceni” Castéji nezli Zeny.

Tabulka 2x2
Sloupec1 | Sloupec2 Radek
celkem
Muzi, fadek 1 23 1 24
Procent z celku 42,593% 1,852%| 44,444%
Zeny, radek 2 23 7 30
Procent z celku 42,593% 12,963%| 55,556%
Sloupec celkem 46 B-H 54
Procent z celku 85,185% 14,815%
Chi-kvadrat (sv=1) 3,88 p=,0488
V-kvadrat (sv=1) 3,81 p=,0510
YatesUv korigovany chi-kv. 2,51 p=,1131
Fi-kvadrat ,07187
Fisherovo p; jednostr. p=,0526
oboustr. p=,0633
McNemar. chi-kvadrat (A/D) 7,50 p=,0062
McNemar. chi-kvadrat (B/C) 18,38 p=,0000

Tabulka ¢. 22: Vypocet x2 pro turzeni ¢. 6.

Jelikoz je vypocitana hodnota x2 vyssi nezli 0,05, nemtizeme nulovou hypotézu
odmitnout. Lze tedy s velkou pravdépodobnosti pfedpokladat, Ze mezi cetnostmi
souhlasu s vyrokem , Ucitel povzbuzuje Zaky ke zkusenostnimu uceni” u skupiny
Zen a muzu nejsou rozdily.
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Tvrzeni ¢. 7: Ucitel umoznuje détem moznosti uceni riznym zptsobem.

Pracovni hypotéza:
Muzi souhlasi svyrokem ,Ucitel umoznuje détem moznosti uceni rdznym
zplisobem” castéji nezli Zeny.

Pro potteby testovani uvedené hypotézy byly formulovany nulova Ho a alternativni
Ha hypotéza:
Ho: Mezi cetnostmi souhlasu s vyrokem ,Ucitel umoznuje détem moznosti
uceni rliznym zplisobem” u skupiny Zen a muzi nejsou rozdily.
Ha: Muzi souhlasi s vyrokem ,, U¢itel umozniuje détem moznosti uceni riznym
zpusobem” castéji nezli zeny.

Tabulka 2x2
Sloupec1 | Sloupec2 Radek
celkem

Muzi, fadek 1 19 5 24
Procent z celku 35,185% 9,259%I|  44,444%
Zeny, radek 2 28 2 30
Procent z celku 51,852% 3,704%| 55,556%
Sloupec celkem 47 7| 54
Procent z celku 87,037% 12,963%
Chi-kvadrat (sv=1) 2,37 p=,1236
V-kvadrat (sv=1) 2,33 p=,1271
Yatesuv korigovany chi-kv. 1,28 p=,2575
Fi-kvadrat ,04392
Fisherovo p; jednostr. p=,1292
oboustr. p=,2211
McNemar. chi-kvadrat (A/D) 12,19 p=,0005
McNemar. chi-kvadrat (B/C) 14,67 p=,0001

Tabulka ¢. 23: Vypocet x2 pro turzeni ¢. 7.

Jelikoz je vypocitana hodnota x2 vyssi nezli 0,05, nemtizeme nulovou hypotézu
odmitnout. Lze tedy s velkou pravdépodobnosti pfedpokladat, Ze mezi cetnostmi
souhlasu s vyrokem , Ucitel umoziiuje détem moznosti uceni rliznym zptisobem”
u skupiny Zen a muzi nejsou rozdily.
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Tvrzeni ¢. 8: Ucitel je modelem uciciho se jedince.

Pracovni hypotéza:
Muzi souhlasi s vyrokem , Ucitel je modelem uciciho se jedince” Castéji nezli Zeny.

Pro potteby testovani uvedené hypotézy byly formulovany nulova Ho a alternativni
Ha hypotéza:
Ho: Mezi Cetnostmi souhlasu s vyrokem ,, Ucitel je modelem uciciho se jedince”
u skupiny Zen a muzii nejsou rozdily.
Ha: Muzi souhlasi s vyrokem ,Ucitel je modelem uciciho se jedince” castéji
nezli Zeny.

Tabulka 2x2
Sloupec1 | Sloupec2 Radek
celkem

Muzi, fadek 1 18 6 24
Procent z celku 33,333% 11,111%| 44,444%
Zeny, Fadek 2 22 8 30
Procent z celku 40,741% 14,815%| 55,556%
Sloupec celkem 40 14 54
Procent z celku 74,074% 25,926%)
Chi-kvadrat (sv=1) ,02 p=,8896)
V-kvadrat (sv=1) ,02 p=,8906
YatesUlv korigovany chi-kv. ,03 p=,8622
Fi-kvadrat ,00036
Fisherovo p; jednostr. p=,5708
oboustr. p=1,0000
McNemar. chi-kvadrat (A/D) 3,12 p=,0776
McNemar. chi-kvadrat (B/C) 8,04 p=,0046

Tabulka ¢. 24: Vypocet x? pro turzeni ¢. 8.

Jelikoz je vypocitana hodnota x2 vyssi nezli 0,05, nemtizeme nulovou hypotézu
odmitnout. Lze tedy s velkou pravdépodobnosti predpokladat, Ze mezi Cetnostmi
souhlasu s vyrokem , Ucitel je modelem uciciho se jedince” u skupiny Zen a muzii
nejsou rozdily.
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Tvrzeni ¢. 9: Ucitel vyhledava skryty potencial zaka.

Pracovni hypotéza:
Muzi souhlasi s vyrokem ,Ucitel vyhledava skryty potencial zaka” cast€ji nezli
zeny.

Pro potteby testovani uvedené hypotézy byly formulovany nulova Ho a alternativni
Ha hypotéza:
Ho: Mezi cetnostmi souhlasu s vyrokem ,Ucitel vyhledava skryty potencial
zaka” u skupiny Zen a muz nejsou rozdily.
Ha: Muzi souhlasi s vyrokem ,, U¢itel vyhledava skryty potenciadl zdka” Castéji
nezli zeny.

Tabulka 2x2
Sloupec1 | Sloupec2 Radek
celkem
Muzi, fadek 1 22 2 24
Procent z celku 40,741% 3,704%| 44,444%
Zeny, radek 2 28 2 30
Procent z celku 51,852% 3,704%| 55,556%
Sloupec celkem 50 4 54
Procent z celku 92,593% 7,407%
Chi-kvadrat (sv=1) ,05 p=,8162
V-kvadrat (sv=1) ,05 p=,8179
Yatesuv korigovany chi-kv. ,08 p=,7715
Fi-kvadrat ,00100
Fisherovo p; jednostr. p=,6052
oboustr. p=1,0000
McNemar. chi-kvadrat (A/D) 15,04 p=,0001
McNemar. chi-kvadrat (B/C) 20,83 p=,0000

Tabulka ¢. 25: Vypocet x? pro turzeni ¢. 9.

Jelikoz je vypocitana hodnota x2 vyssi nezli 0,05, nemtizeme nulovou hypotézu
odmitnout. Lze tedy s velkou pravdépodobnosti pfedpokladat, Ze mezi cetnostmi
souhlasu s vyrokem ,Ucitel vyhledava skryty potencidl zdka” u skupiny Zen
a muZzl nejsou rozdily.
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Tvrzeni ¢. 10: Ucitel modeluje postoj a jednani clovéka, ktery nevi, neumi, ale uci
se, snaZzi se a teprve poznava.

Pracovni hypotéza:
Muzi souhlasi s vyrokem ,Ucitel modeluje postoj a jednani clovéka, ktery nevi,
neumi, ale udi se, snazi se a teprve poznava” castéji nezli zeny.

Pro potteby testovani uvedené hypotézy byly formulovany nulova Ho a alternativni
Ha hypotéza:
Ho: Mezi cetnostmi souhlasu s vyrokem ,Ucitel modeluje postoj a jednani
clovéka, ktery nevi, neumi, ale uéi se, snazi se a teprve poznava”
u skupiny Zen a muZzi nejsou rozdily.
Ha: Muzi souhlasi s vyrokem , Ucitel modeluje postoj a jednani ¢lovéka, ktery
nevi, neumi, ale udi se, snazi se a teprve poznava” castéji nezli zeny.

Tabulka 2x2
Sloupec1 | Sloupec2 Radek
celkem

Muzi, fadek 1 17 7| 24
Procent z celku 26,563% 10,938%| _37,500%
Zeny, Fadek 2 26 4 30
Procent z celku 40,625% 21,875%| 62,500%
Sloupec celkem 43 11 64
Procent z celku 67,188% 32,813%|
Chi-kvadrat (sv=1) 23 p=,6304
V-kvadrat (sv=1) ,23 p=,6331
Yatesuv korigovany chi-kv. ,04 p=,8366
Fi-kvadrat ,00362
Fisherovo p; jednostr. p=,4216
oboustr. p=,7847
McNemar. chi-kvadrat (A/D) 13 p=,7194
McNemar. chi-kvadrat (B/C) 9,82 p=,0017

Tabulka ¢. 26: Vijpocet x? pro tvrzeni ¢. 10.

Jelikoz je vypocitana hodnota x> vys$si nezli 0,05, nemtizeme nulovou hypotézu
odmitnout. Lze tedy s velkou pravdépodobnosti pfedpokladat, Ze mezi cetnostmi
souhlasu s vyrokem , Ucitel modeluje postoj a jednani clovéka, ktery nevi, neumi,
ale udi se, snazi se a teprve poznava” u skupiny Zen a muzi nejsou rozdily.
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Tvrzeni ¢. 11: Ucitel je v interakci s zaky.

Pracovni hypotéza:
Muzi souhlasi s vyrokem , Ucitel je v interakci s zaky” cast€ji nezli Zeny.

Pro potteby testovani uvedené hypotézy byly formulovany nulova Ho a alternativni
Ha hypotéza:
Ho: Mezi cetnostmi souhlasu s vyrokem ,, Ucitel je v interakci s zaky” u skupiny
Zen a muzl nejsou rozdily.
Ha: MuZi souhlasi s vyrokem , U¢itel je v interakci s Zaky” ¢astéji nezli Zeny.

Tabulka 2x2
Sloupec1 | Sloupec2 Radek
celkem
Muzi, fadek 1 23 1 24
Procent z celku 42,593% 1,852%| 44,444%
Zeny, Fadek 2 29 1 30
Procent z celku 53,704% 1,852%| 55,556%
Sloupec celkem 52 2 54
Procent z celku 96,296% 3,704%
Chi-kvadrat (sv=1) ,03 p=,8720
V-kvadrat (sv=1) ,03 p=,8732
Yatesuv korigovany chi-kv. ,32 p=,5728
Fi-kvadrat ,00048
Fisherovo p; jednostr. p=,6960
oboustr. p=1,0000
McNemar. chi-kvadrat (A/D) 18,38 p=,0000
McNemar. chi-kvadrat (B/C) 24,30 p=,0000|

Tabulka ¢. 27: vijpocet x? pro tvrzeni ¢. 11.

Jelikoz je vypocitana hodnota x> vyssi nezli 0,05, nemtizeme nulovou hypotézu
odmitnout. Lze tedy s velkou pravdépodobnosti predpokladat, Ze mezi Cetnostmi
souhlasu s vyrokem ,Ucitel je v interakci s zaky” u skupiny Zen a muzii nejsou
rozdily.
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Tvrzeni ¢. 12: Ucitel je jednim z mnoha zdroja poznani, nikoliv zakladnim
a jedinym pfedavatelem informaci.

Pracovni hypotéza:
Muzi souhlasi svyrokem ,Ucitel je jednim z mnoha zdrojii poznani, nikoliv
zdkladnim a jedinym predavatelem informaci” castéji nezli zeny.

Pro potteby testovani uvedené hypotézy byly formulovany nulova Ho a alternativni
Ha hypotéza:
Ho: Mezi cetnostmi souhlasu s vyrokem ,Ucitel je jednim z mnoha zdroji
poznani, nikoliv zdkladnim a jedinym predavatelem informaci” u skupiny
Zen a muzu nejsou rozdily.
Ha: Muzi souhlasi svyrokem ,Ucitel je jednim z mnoha zdroji poznani,
nikoliv zakladnim a jedinym pfedavatelem informaci” castéji nezli zeny.

Tabulka 2x2
Sloupec1 | Sloupec2 Radek
celkem
Muzi, fadek 1 25 2 27
Procent z celku 46,296% 3,704%| 50,000%
Zeny, Fadek 2 26 1 27
Procent z celku 48,148% 1,852%| 50,000%
Sloupec celkem 51 3 54
Procent z celku 94,444% 5,556%
Chi-kvadrat (sv=1) ,35 p=,5525
V-kvadrat (sv=1) 35 p=,5562
Yatesuv korigovany chi-kv. 0,00 p=1,0000
Fi-kvadrat ,00654
Fisherovo p; jednostr. p=,5000
oboustr. p=,6179
McNemar. chi-kvadrat (A/D) 20,35 p=,0000
McNemar. chi-kvadrat (B/C) 18,89 p=,0000|

Tabulka ¢. 28: Vijpocet x? pro tvrzeni ¢. 12.

Jelikoz je vypocitana hodnota x> vys$si nezli 0,05, nemtizeme nulovou hypotézu
odmitnout. Lze tedy s velkou pravdépodobnosti pfedpokladat, Ze mezi cetnostmi
souhlasu s vyrokem , Ucitel je jednim z mnoha zdroji poznani, nikoliv zakladnim
a jedinym pfedavatelem informaci” u skupiny Zen a muzi nejsou rozdily.
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Tvrzeni ¢. 13: Ucitel postupné presunuje svou fidici roli na samotného zaka.

Pracovni hypotéza:
Muzi souhlasi s vyrokem ,,Ucitel postupné pfesunuje svou ridici roli na samotného
zaka" Castéji nezli Zeny.

Pro potteby testovani uvedené hypotézy byly formulovany nulova Ho a alternativni
Ha hypotéza:
Ho: Mezi cetnostmi souhlasu s vyrokem , Uc¢itel postupné pfesunuje svou fidici
roli na samotného Zzéka” u skupiny Zen a muzi nejsou rozdily.
Ha: Muzi souhlasi s vyrokem ,U¢itel postupné presunuje svou fidici roli na
samotného zaka” castéji nezli Zeny.

Tabulka 2x2
Souhlasim | Nesouhlasi || Radek
m celkem
Muzi, fadek 1, muzi 12 12 24
Procent z celku 22,222% 22,222%| 44,444%
Zeny, radek 2, Zeny 18 12 30
Procent z celku 33,333% 22,222%| _55,556%
Sloupec celkem 30 24 54
Procent z celku 55,556% 44,444%
Chi-kvadrat (sv=1) ,54 p=,4624
V-kvadrat (sv=1) ,53 p= ,4666)
Yatesuv korigovany chi-kv. ,21 p=,6460
Fi-kvadrat ,01000
Fisherovo p; jednostr. p=,3229
oboustr. p=,5835
McNemar. chi-kvadrat (A/D) ,04 p=,8383
McNemar. chi-kvadrat (B/C) ,83 p=,3613

Tabulka ¢. 29: Vijpocet x? pro tvrzeni ¢. 13.

JelikozZ je vypocitand hodnota x? vyssi nezli 0,05, nemtizeme nulovou hypotézu
odmitnout. Lze tedy s velkou pravdépodobnosti pfedpokladat, Ze mezi cetnostmi
souhlasu s vyrokem , U¢itel postupné pfesunuje svou fidici roli na samotného zaka”
u skupiny zen a muzi nejsou rozdily.
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Tvrzeni ¢. 14: Metody a postupy jsou vyznamnou soucasti poznani.

Pracovni hypotéza:
Muzi souhlasi s vyrokem ,Metody a postupy jsou vyznamnou soucasti poznani”
Castéji nezli zeny.

Pro potteby testovani uvedené hypotézy byly formulovany nulova Ho a alternativni
Ha hypotéza:
Ho: Mezi cetnostmi souhlasu s vyrokem ,Metody a postupy jsou vyznamnou
soucasti poznani” u skupiny Zen a muzii nejsou rozdily.
Ha: Muzi souhlasi s vyrokem ,Metody a postupy jsou vyznamnou soucasti
poznani” ¢astéji nezli Zeny.

Tabulka 2x2
Sloupec1 | Sloupec2 Radek
celkem
Muzi, fadek 1 29 2 31
Procent z celku 53,704% 3,704%| 57,407%
Zeny, radek 2 22 1 23
Procent z celku 40,741% 1,852%| 42,593%
Sloupec celkem 51 3 54
Procent z celku 94,444% 5,556%
Chi-kvadrat (sv=1) 11 p=,7386
V-kvadrat (sv=1) 11 p=,7409
Yatesuv korigovany chi-kv. ,07 p=,7895
Fi-kvadrat ,00206
Fisherovo p; jednostr. p=,6124
oboustr. p=1,0000
McNemar. chi-kvadrat (A/D) 24,30 p=,0000
McNemar. chi-kvadrat (B/C) 15,04 p=,0001

Tabulka ¢. 30: Vypocet x? pro turzeni ¢. 14.

Jelikoz je vypocitana hodnota x2? vyssi nezli 0,05, nemtzeme nulovou
hypotézu odmitnout. Lze tedy s velkou pravdépodobnosti predpokladat, Ze mezi
Cetnostmi souhlasu s vyrokem ,Metody a postupy jsou vyznamnou soucasti
poznani” u skupiny zZen a muzt nejsou rozdily.
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Tvrzeni ¢. 15: Duraz je kladen na osvojeni si védomosti.

Pracovni hypotéza:
Muzi souhlasi s vyrokem ,Diraz je kladen na osvojeni si védomosti” Castéji nezli
zeny.

Pro potteby testovani uvedené hypotézy byly formulovany nulova Ho a alternativni
Ha hypotéza:
Ho: Mezi cetnostmi souhlasu s vyrokem ,Dtraz je kladen na osvojeni si
védomosti” u skupiny Zen a muzii nejsou rozdily.
Ha: Muzi souhlasi s vyrokem ,,Diiraz je kladen na osvojeni si védomosti” castéji
nezli zeny.

Tabulka 2x2
Sloupec1 | Sloupec2 Radek
celkem

Muzi, radek 1 15 9 24
Procent z celku 27,778% 16,667%| 44,444%
Zeny, radek 2 20 10 30
Procent z celku 37,037% 18,519%| 55,556%
Sloupec celkem 35 19 54
Procent z celku 64,815% 35,185%
Chi-kvadrat (sv=1) ,10 p=,7500
V-kvadrat (sv=1) ,10 p=,7523
Yatesuv korigovany chi-kv. ,00 p=,9746
Fi-kvadrat ,00188
Fisherovo p; jednostr. p=,4860
oboustr. p=,7812
McNemar. chi-kvadrat (A/D) ,64 p=,4237
McNemar. chi-kvadrat (B/C) 3,45 p=,0633

Tabulka ¢. 31: Vijpocet x? pro tvrzeni C. 15.

JelikozZ je vypocitand hodnota x? vyssi nezli 0,05, nemtizeme nulovou hypotézu
odmitnout. Lze tedy s velkou pravdépodobnosti pfedpokladat, Ze mezi cetnostmi
souhlasu s vyrokem ,Dtiraz je kladen na osvojeni si védomosti” u skupiny zen
a muzd nejsou rozdily.
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Tvrzeni ¢. 16: Védomosti jsou méné podstatné, nezli rozvoj schopnosti zaka.

Pracovni hypotéza:
Muzi souhlasi s vyrokem , Védomosti jsou méné podstatné, nezli rozvoj schopnosti
zaka" Castéji nezli Zeny.

Pro potteby testovani uvedené hypotézy byly formulovany nulova Ho a alternativni
Ha hypotéza:
Ho: Mezi cetnostmi souhlasu s vyrokem , Védomosti jsou méné podstatné, nezli
rozvoj schopnosti zaka” u skupiny Zen a muzi nejsou rozdily.
Ha: Muzi souhlasi s vyrokem ,Védomosti jsou méné podstatné, nezli rozvoj
schopnosti zaka” Castéji nezli zeny.

Tabulka 2x2
Sloupec1 | Sloupec2 Radek
celkem
Muzi, fadek 1 11 13 24
Procent z celku 20,370% 24,074%| 44,444%
Zeny, fadek 2 17 1?1 30
Procent z celku 31,481% 24,074%|| 55,556%
Sloupec celkem 28 26‘ 54
Procent z celku 51,852% 48,148%
Chi-kvadrat (sv=1) ,63 p=,4285
V-kvadrat (sv=1) ,62 p=,4329
YatesUv korigovany chi-kv. 27 p=,6047
Fi-kvadrat ,01161
Fisherovo p; jednostr. p=,3025
oboustr. p=,5843
McNemar. chi-kvadrat (A/D) ,04 p=,8383
McNemar. chi-kvadrat (B/C) ,30 p=,5839

Tabulka ¢. 32: Vypocet x? pro turzeni ¢. 16.

Jelikoz je vypocitana hodnota x2 vyssi nezli 0,05, nemtizeme nulovou hypotézu
odmitnout. Lze tedy s velkou pravdépodobnosti pfedpokladat, Ze mezi cetnostmi
souhlasu s vyrokem , Védomosti jsou méné podstatné, nezli rozvoj schopnosti zaka”
u skupiny Zen a muzi nejsou rozdily.
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11.6 Interpretace a diskuse vysledkt vyzkumu

Soucasna teorie povazuje uplatinovani konstruktivistickych principt ve vyuce
a potazmo badatelsky orientované vyuky za zadouci trend, srov. K. Hrbackova,
(2006), B. Pupala a .. Osuska (2000), K. Zoldosova (2010), C. Serafin, J. Dostal
a M. Havelka (2015). Ceska a slovenska pedagogicka teorie v pomérné velké mife
vychédzela ze zahrani¢i. Vyzkumy, které by pfindSely poznatky o uplatiiovani
konstruktivistickych principti na tizemi Ceské a Slovenské republiky doposud
chybély, a proto jsme se snazili reagovat na tento nedostatek.

Vyzkum potvrdil, Ze experti povazuji badatelsky orientovanou vyuku a k ni
vazané konstruktivistické prvky za takové, které jsou vhodné pro uplatnovani ve
vzdélavani. Zjistili jsme tedy, Ze experti podporuji uplatriovani badatelsky
orientované vyuky vramci technickych a pfirodovédnych pfedméti. Teorie je
v souladu s trendy zfetelnymi ve skolni praxi.

Pomérné pfinosné bylo zaméfit se v ramci vyzkumu i na mozny genderovy
vliv, ktery by zde mohl ptisobit. Zdmérné jsme provedli testovani a vyhodnoceni
pro kazdé tvrzeni, ke kterému zaujimali ucitelé postoje, zvlast. Ani vjednom
ptipadé se nepotvrdilo, Ze by existovaly statisticky vyznamné rozdily v odpovédich
mezi muzi a Zenami.

Vyzkum probihal s vyuzitim expert(i, coz bylo v mnohém vyhodné, jelikoz
jejich naroky jsou reprezentativnéj$i oproti napf. zaéinajicim uciteldm na pocatku
pedagogické drahy. Vysledky vyzkumu jsou vSak zaroven touto skutecnosti
limitovany. Je mozné, Ze nazory zacinajicich pedagogti, starSich pedagogti anebo
jakékoliv skupiny pedagogti, které nelze oznacit za experty, jsou odlisné. Proto je
zadouci realizovat i daldi vyzkumna Setfeni, kterd by tuto moznou nazorovou
odlisnost potvrdila nebo vyvratila.
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Shrnuti vysledk a zavér prace

Tato monografie svym zaméfenim reaguje na nejnovéjsi trendy v oborové
didaktice technické vychovy, které jsou zietelné v mezindrodnim mefitku.
V historickém vyvoji koncepci vzdélavani miizeme vidét vyznamny zdroj koncepce
badatelsky orientované vyuky uz v pragmatické pedagogice, jejiz principy
formuloval J. Dewey (1917). Praktickou dinnost povazoval za zdkladni metodu
ziskavani poznatki. Soudasti praktické ¢innosti zaka bylo experimentovéni. Zaci ve
Skole fesili praktické problémy a experimentdlné ovéfovali spradvnost feSeni.
Technické vzdélavani je postavené na praktické zkuSenosti, avSak v dal$im histori-
ckém vyvoji koncepce technického vzdélavani vice zdliraznovaly praktickou ¢innost
smérujici k femesIné pojaté vyuce, kde dilezity byl produkt, ne samotny proces.

Renesanci ve vzdélavani v duchu badatelsky orientované vyuky pfinesla vyzva
Rady EU, ktera vroku 2000 urcéila pro clenské staty hlavni strategicky cil:
v nejblizsim obdobi dosahnout stav, ve kterém by se EU vyznacovala
nejkonkurencnéji a nejdynamictéji se rozvijejici ekonomikou svéta. Tento strategicky
cil inicioval pfipravu, vytvofeni a schvaleni Pracovniho programu vzdélavani, ve
kterém byly formulovany cile systému vzdélavani na zlepSeni kvality a efektivnosti
vzdélavani. Daraz se kladl hlavné na matematiku a pifirodni a technické védy,
o které zaci projevuji stale mensi zdjem. Za hlavni zdroj tipadku zajmu o dané
predméty byl povazovan zptlisob vyuky, ktery neni adekvatni skute¢nym potirebam.

Expertni skupina pro matematické, priirodovédné a technické vzdélavani
vytvorila kritéria pro vzdélavani uvedenych predméti. Zakladnim kritériem by
mélo byt poznavani a vysvétlovani reality zkoumdanim. Mnohé vyzkumy>
potvrdily, ze BOV je vhodnou strategii vyuky prirodovédnych a technickych
pfedméti. Nejvyraznéjsim teoretickym paradigmatem pro koncepci BOV byl pro
nas pedagogicky konstruktivismus, kterému jsme v monografii vénovali nalezitou
pozornost. Konstruktivisticky pfistup je postaveny na spontannim a aktivnim uceni
se jedince, ktery se zajima o Siroké spektrum rhGznorodych objektti, které ho
obklopuji. Snazi se pochopit, jak a pro¢ véci funguji a proc¢ se chovaji uréitym
zpusobem.

Koncepce BOV je postavend na vyuziti prvkd spontdnniho udeni, na
angazovani jedince a procesech, na zakladé kterych se utvari poznani. VSechno, co
se jedinec udi, je zasazené do kontextu toho, co vzniklo na zakladé pfedchazejicich
zkuSenosti. Doposud tato koncepce jako pojeti ¢i strategie fizeni vyuky, i pfes diléi
snahy, neni jednotné vyspecifikovana. V monografii jsme proto poukazali na rtizné
ptistupy, ve kterych se rozvijeji badatelské schopnosti zakti. Strategie fizeni ucebni
¢innosti zaki mnohych autort se odlisuji. I pfesto jsme se v publikaci specifikovali
zakladni charakteristiky BOV.

52 D. Ash, 2000; P. N. Brotherton a PFW. Preece, 1995; J. Dostal, 2015; I. Held a kol., 2011; K. Zoldogova,
2006 aj.
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Plnéni cild monografie

Hlavnim cilem monografie bylo na trovni teoretické i empiricko-vyzkumné
feSit problémy spojené s realizaci badatelsky orientované vyuky v rdmci
technického vzdélavani.

Dil¢imi cili monografie v roviné teoretické potom bylo: zasazeni badatelsky
orientované vyuky do Sirsiho kurikuldrniho ramce; rozpracovani konstruktivi-
stickych principti jako vychodisek k badatelsky orientované vyuce; syntéza
poznatkli o moZznostech rozvoje badatelskych schopnosti a provadéni Skolnich
(zakovskych) experiment(i; analyza vzdélavaciho konceptu STEM v kontextu
badatelsky orientované vyuky, podchyceni moznosti diseminace poznatki ve vazbé
na technické vzdélavani, badatelsky orientovanou vyuku; rozpracovani kompetenci
k realizaci badatelsky orientované vyuky a analyza moznosti navozovani
badatelskych aktivit zakd.

V oblasti empiricko-vyzkumné jsme si kladli nasledujici cile: zjistit vliv
Skolniho (Zakovského) experimentu na rozvoj badatelskych schopnosti zakt a dale
zjistit optimalni podobu vyuky technickych a pfirodovédnych pfedmétti tak, jak by
meéla vypadat podle ucitelti z praxe.

Zavérem muzeme uvést, Ze snaha autorti dosdhnout splnéni vSech uvedenych
ciltt nevysla naprazdno. Jednotlivé cile byly postupné naplnovany v kapitolach 2 —
11, ¢imz vzniklo pomérné rozsahlé dilo, které ¢itd v celkovém rozsahu pres dvésté
stran. V jednotlivych tématech vSak bylo nezbytné jit do hloubky, k podstaté
feSeného problému. Umélé zkracovani by vedlo spiSe k povrchnosti, ta je vSak
nezadouci.

Pfinos feSené problematiky pro rozvoj oborovych didaktik

Oborové didaktiky jsou do jisté miry specifické, avak i pfesto je mnohy obsah
prenositelny, platny i pro vice oborti. Ne jinak tomu je v pfipadé problematiky
badatelsky orientované vyuky v ramci didaktiky technické vychovy, fada poznatkt
je platna i pro pfirodovédné predméty a matematiku.

ReSenim vymezenych problém@ se podafilo piispét k obohaceni oborové
didaktiky technické vychovy, jelikoz v monografii feSené problémy doposud nebyly
na popfedi zdjmu. Tim netvrdime, Ze by v odbornych publikacich ¢i na konferencich
nebyly zmitiovény, avak viceméné okrajové. Radu poznatki se podafilo syntetizo-
vat v ucelenou teorii a dale ji prostfednictvim empirického vyzkumu rozsirit.

Moznosti pokracovani v dané problematice

Nami kladeny dtiraz na implementaci badatelsky orientované vyuky do
vzdélavani v Ceské ani Slovenské republice neni zcela novym. Badatelské piistupy,
piip. obdobné principy, byly vyuzivany i v minulosti, jak doklada i vyrok
ustfedniho Skolniho inspektora T. Zatloukala (Vysledky mezindrodniho Setfeni
PISA 2012 - Problem solving byly zvefejnény, 2014), ,Vysledky Ceskych Zdkii byly
v porovndni s ostatnimi zemémi lehce nadpriimérné. Lépe nez nasi Zici dopadli Zici
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naptiklad v Singapuru, Kanadé, Australii nebo Finsku, horsi vysledky naopak zaznamenali
zdci z Norska, Irska, Danska, Polska, Slovenska nebo §panélska.”

Rada véci se jiz podafila, naléhavé viak volame po vyraznéjsi systematic¢nosti
pfi uplatiiovani tohoto pfistupu a nastrojich, které umozni badatelsky orientovanou
vyuku realizovat se ,zarucenymi efekty”. Zejména chybi standardizované
badatelské ucéebni tlohy a systém celoZivotniho vzdélavani uditeli zaméfeny na
rtizné aspekty realizace badatelsky orientované vyuky. Timto lze vyraznéji prispét
k feSeni aktualnich potfeb spolecnosti v souvislosti se vzdélavanim mladé generace.

Zavér

Tvofit zavér z problematiky, kterou jsme ctenafim predstavili, neni
jednoduché. Avsak i pfesto se pokusime o syntézu zakladnich myslenek. Dfive, nez
k tomu prfejdeme, rddi bychom predstavili autorskou dvojici. Da se fici, ze se
nejednad jen o dva jedince, ale o spojeni dvou vyzkumnych tymi (pracovist)
zabyvajicich se mj. badatelsky orientovanou vyukou v technickém vzdélavani.

Jedno pracovisté je na Katolické univerzité v Ruzomberoku, které se pod
vedenim prof. PhDr. Marie Kozuchové, CSc. dlouhodobé zabyva badatelsky
orientovanou vyukou na prvnim stupni zakladni Skoly. Vyzkum je zaméfeny na
badatelsky orientovanou vyuku, ktera je typicka zejm. pro pfirodovédné a technické
predméty, matematiku a v posledni dobé spolecenskovédni predméty. I kdyz
zkoumana problematika na tomto pracovisti ma Siroky zabér, spolupracujeme
i s dalS$imi pracovisti na Slovensku. PfedevSim s pracovnimi tymy zaméfenymi na
prvni stupeni ZS, af je to jiz Pedagogicka fakulta UKF v Nitfe anebo Pedagogické
fakulta TU v Trnavé. Jelikoz na Slovensku neni vyzkumné pracovisté zabyvajici se
badatelsky orientovanou vyukou v technickych védach, bylo potiebné toto
pracovisté hledat v zahranici.

Na védecké konferenci Trendy ve vzdéldvini predstavoval své vysledky
vyzkumu doc. PaedDr. PhDr. Jifi Dostdl, Ph.D., ktery se dlouhodobé zabyva
badatelsky orientovanou vyukou v technickém vzdélavani na 2. st. ZS. Zjistili jsme,
Ze naSe vyzkumna prace se da vnimat jako paralelni aktivita s potencidlem
vzajemného pfesahu, ktera nasledné vyustila do studia a poznavani podminek obou
pracovist a nasledné spoluprace. Druhé pracovisté je tedy na Pedagogické fakulté
Univerzity Palackého v Olomouci, které se dlouhodobé zaméfuje na feSeni
aktualnich problémii spojenych s technickym vzdélavanim na zakladnich (prvnim
i druhém stupni) a stfednich skolach. V posledni dobé se vyrazné€ji orientuje na
uplatiiovani badatelsky orientované vyuky v technickém vzdélavani.

Jsme presvédéeni, Ze po dostate¢ném pozndni teoretického pozadi a podminek
v Ceské tak i Slovenské republice, se nam podafilo vytvofit pfedlozenou monografii
jako vychodisko pro aplikaci novych myslenek koncepce technického vzdélavani.
Da se fici, Ze monografie ma globalizacni tendence, kdyz jsme se opirali
o zkuSenosti zahrani¢nich autori téméf z celého svéta, ale v pfevaze jsou autofi
z anglosaskych krajin. V publikaci jsme se snazili poukdzat i na historicky vyvoj
koncepci technického vzdélavani, aby bylo mozné lépe pochopit jeho soucasné
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postaveni a dalsi sméfovani. Nejvyraznéjsi vliv na technické vzdélavani na
Slovensku méla kurikuldrni reforma zr. 2008. I kdyz Slo o vyznamnou
dvoutdroviiovou reformu (statni a skolni kurikulum), kterou do znac¢né miry méli
moznost dotvaret skoly a samotni ucitelé, pro oblast technického vzdélavani byly
vytvofeny velmi nepfiznivé podminky. Statni kurikulum nezabezpecilo kontinualni
vzdélavani v oblasti pfedméti s technickym zaméfenim (1 hod. v 4. ro¢. ZS a 1 hod.
v 7. resp. 8. ro¢. Z8). Ukazalo se, Ze zajem o studium obort s technickym zaméfenim
se jesté vice snizil. Nepfizniva situace se zacala projevovat i v narodnim
hospodafstvi formou nedostatku kvalifikovanych pracovnich sil hlavné v auto-
mobilovém pramyslu. Z tohoto dtivodu vladni program SR zr. 2011 pozadoval
zménu kurikularn{ politiky. Slo o posileni p¥irodovédnych a technickych pfedmétt
a matematiky. Cilem nebylo jen navyseni poc¢tu hodin, ale byla pozadovana nova
strategie vzdelavani. Vzdélavani, které zvysi zajem o uvedené predmeéty.

Monografie nabizi zménu strategie vzdélavani. Badatelsky orientovana vyuka
byla i vyzkumné ovéfena a vysledky poukazuji na to, zZe nejde jen o utopii, ale
o strategii (pojeti) vzdélavani, ktera pfinasi pozitivni vysledky. Tfeba konstatovat,
Ze badatelsky orientovana vyuka neni jen médnim trendem. V oblasti pfirodnich
véd ma uz na tzemi SR vice jak patndctiletou tradici (L. Held a kol., 2011) a da se
fici, Ze technicky experiment ma uz vice jak 30 letou tradici (M. Kozuchova, 1993).
Obdobné tomu je i vCR. Byla by 8koda, kdybychom tak bohatou studnici
zkusSenosti nevyuzili pfi tvorbé novych projektii. Propojeni badatelsky orientované
vyuky s konstruktivistickymi principy je velmi vyrazné, proto jsme vénovali velkou
pozornost jejich aplikaci do odborného vzdélavani. Domnivdme se, Ze inspirace
vychazejici z konstruktivistickych principti v technickém vzdélavani se velmi malo
vyuzivaji, proto jsme se pokusili upfit na né svou pozornost. V publikaci je velkd
pozornost vénovana pojmiim zaméfenym na design soucasnych predstav o realizaci
badatelsky orientované vyuky, které jsme se snazili zviditelnit prostfednictvim
zietelnych didaktickych krok.

Dnes vidime realné moznosti zavedeni badatelsky orientované vyuky do praxe.
V tomto duchu pfipravujeme nase studenty na obou dvou pracovistich, vzdélavame
uclitele z praxe a podilime se na feSeni mnoha vyzkumnych projektii i na tvorbé
koncepce technického vzdélavani vramci statnich instituci. Véfime, Ze nase
publikace si najde Siroky okruh ctenara.

176



Literatura

- ACKERMAN, W. L, 1954. Teacher Competence and Pupil Change. Harvard
Educational Review. roC. 24, s. 273 — 289. ISSN 1943-5045.

- ADLER, M. ], 1982. The Paideia proposal: An educational manifesto. New York:
Macmillan.

- ANDERSON, L. W. a D. R. KRATHWOHL, 2001. A Taxonomy for Learning,
Teaching and Assessing. New York: Longman.

- AUFSCHNAITER, C., S. ERDURAN, J. F. OSBORNE a S. SIMON, 2007.
Arguing to Learn and Learning to Argue: Case Studies of How Students’
Argumentation Relates to Their Scientific Knowledge.

- BANCH]I, H. a R. BELL. The Many Levels of Inquiry. Science and Children. 2008.
roc. 46, €. 2, 5. 26 — 29. ISSN 0036-8148.

- BARROW, R. a G. MILBURN, 1990. A critical dictionary of educational concepts.
New York.

- BAXTER, L. M. a M. J. KURTZ, 2001. When a Hypothesis is NOT an Educated
Guess. Science Children. Vol. 38, No. 7, p. 18 - 20.

- BELZ, H. aM. SIEGRIST, 2001. Klicové kompetence a jejich rozvijeni: vychodiska,
metody, cviceni a hry. Praha: Portal, 375 s. ISBN 80-7178-479-6.

- BENDL, S, 2005. Reinterpretace kazné v soucasné skole. Pedagogickd orientace.
¢. 2, s.2-14. ISSN 1211-4669.

- BERNARD P., I. MACIEJOWSKA, M. KRZECZKOWSKA a E. ODROWA],
2015. Influence of In-Service Teacher Training on Their Opinions about IBSE.
Procedia - Social and Behavioral Sciences. v. 177 p. 88 - 99. DOI
10.1016/j.sbspro.2015.02.343

- BERTRAND, Y., 1998. Soudobé teérie vzdélavdni. Praha: Portal. ISBN 80-7178-216-
5

- BIGGS, J., 2011. Teaching for Quality Learning at Univer sity: what student does.
Open University Press, 2-nd edition. 290 p. Dostupné na: www.openup.co.uk.
ISBN 0 335 21168 2.

- BLACK, R. S, a A. HOWARD-JONES, 2000. Reflections on best and worst
teachers: An experiential perspective of teaching. Journal of Research and
Development in Education, 34(1), 1-12.

- BLAIR, D. 2009. The Child in the Garden: An Evaluative Review of the Benefits
of School Gardening. The Journal of Environmental Education. Volume 40, Issue 2,
2009. DOI: 10.3200/JOEE.40.2.15-38.

- BLAKEMORE, S. J. a]. DECETY, 2001. From the Perception of Action to the
Understanding of Intention. Nature Reviews Neuroscience. Vol. 2, No. 8, p. 561-
567.

- BLOOM, B. S. (Eds.), 1956. Taxonomy of educational objectives: Handbook I.:
Cognitive Domain. New York: David McKay.

177



BOY, G. A, 2013. From STEM to STEAM: Toward a Human - Centered
Education, Creativity & Learning Thinking. In European Conference on
Cognitive Ergonomics (ECCE 2013), Université Toulouse le Mirail, France.
BREINER, J. M., S. 5. HARKNESS, C. C. JOHNSON a C. M. KOEHLER, 2012.
What Is STEM? A Discussion About Conceptions of STEM in Education and
Partnerships. School Science and Mathematics, 112: 3-11. doi: 10.1111/j.1949-
8594.2011.00109.x.

BYBEE, R. W., 2010. What Is STEM Education? Science. Vol. 329 no. 5995 s. 996.
DOI: 10.1126/science.1194998.

CAMENZULI J. a M. A. BUHAGIAR, 2014. Using inquiry-based learning to
support the mathematical learning of students with SEBD. The International
Journal of Emotional Education. Volume 6, Number 2, November 2014 pp 69-85.
CAMPBELL, B., J. J. REED a C. S. VOELKER, 2015. Kremer An Analysis of
Engineering Educational Standards and Outcomes Achieved by a Robotics
Summer Camp Experience. International Journal of Engineering Pedagogy. Vol. 5.
No. 4.

COBERN, W. W.,, 1993. Contextual Constructivism: The Impact of Culture on
the Learning and Teaching of Science. s. 51-70. In TOBIN, K. (Ed.) The Practice of
Constructivism in Science Education. New Jersey: Lawrence Erlbaum Associates.
COLVILL, M. a L. PATTIE, 2002. Science Skills — The building Blocks for
Scientific Literacy. Investigating:Australian Primary and Junior Scientific Journal,
Vol. 18, No. 4, p. 20 - 22.

CONNOR, A. M, C. BERTHELSEN, S. KARMOKAR, B. KENOBI, S.
MARKS a C. WALKER, 2014. An Unexpected Journey: = Experiences  of
Learning Through Exploration and Experimentation. In DesignEd Asia
Conference, Hong Kong.

CONNOR, A. M., S. KARMOKAR a C. WHITTINGTON, 2015. From STEM to
STEAM: Strategies for enhancing engineering & technology education.
International ~ Journal —of Engineering  Pedagogies, 5(2), 37-47. DOI=
http://dx.doi.org/10.3991/ijep.v5i2.4458.

CRUICKSHANK, D. R. a D. HAEFELE, 2001. Good Teachers, Plural.
Educational Leadership. roc. 58, €. 5, s. 26 — 30. ISSN 0013-1784.

CAP, J. a J. MARES, 2001. Psychologie pro ucitele. Praha: Portal, 655 s. ISBN 80-
7178-463-X.

CASTKOVA, P. a J. KROPAC, 2015. Pupil's Self-Concept in Inquiry-based
Technical Education. Procedia - Social and Behavioral Sciences. Volume 186, 13
May 2015, Pages 776-784.

DAY, Ch, 2012. Efektivni ucitelé a jejich vasnivé zaujeti kvalitou. Orbis scholae.
roc. 6, ¢. 3, 5. 9 — 26. ISSN 1802-4637.

DEAKIN CRICK, R., 2008. Pedagogy for citizenship. In Getting involved: Global
citizenship development and sources of moral values. Editor Fritz Oser a Wiel
Veugelers. Rotterdam: Sense Publishers, s. 31 —55. ISBN 9789087906368.

178



DELANEY, E. C., 1954. Teacher selection and evaluation: With special attention
to the validity of the personal interview and the National Teacher Examinations
as used in one selected community (Elizabeth, New Jersey). Doctoral
dissertation, Columbia  University.  Dissertation = Abstracts = Online
(AAG0008645).

DEWEY, J., 1916. Democracy and Education. (1966 edn.), New York: Free Press.
DEWEY, J., 1917. The School and Society. Chicago.

DEWEY, J., 1932. Demokracie a vyjchova. Praha: SPN.

DOSTAL, J., 2015a. Badatelsky orientovand vyjuka: Kompetence ucitelil k jeji realizaci
v technickych a pfirodovédnych predmétech na zdkladnich skoldch. Olomouc:
Univerzita Palackého, 254 s. ISBN 978-80-244-4515-1.

DOSTAL, ], L. KVAPIL, P. CASTKOVA a M. KRESTYNOVA, 2015.
DIDATECH - Didaktickd souprava pro vyuku techniky. Badatelsky orientovand tviirci
Cinnost s kovovymi materidly ve vjuce na ZS. Olomouc: Univerzita Palackého,
2015. 152 s. ISBN 978-80-244-4526-7. DOI 10.5507/pdf.15.24445267.

DOSTAL, J., M. JANU, B. BAL, P. NUANGCHALERM a J. STEBILA, 2016.
Possibilities of Application of Inquiry-Based Learning when Developing the
Thinking of Pupils with Mild Intellectual Disability and Behaviour Disorders —
Comparative Research. In 10th annual International Technology, Education and
Development Conference, Valencia, Spain; 01/2016. Pfijato k publikovani.
DOSTAL, J., M. JANU, P. CASTKOVA, J. LAVRINCIK, M. HAVELKA, M.
KRESTYNOVA a J. MINARCIK, 2015. DIDATECH — Didakticki souprava pro
vyuku techniky. Tvotime a baddme na ZS p¥i prici se dievem a piirodnimi materidly.
Olomouc: Univerzita Palackého, 2015. 173 s. ISBN 978-80-244-4516-8. DOI
10.5507/pdf.15.24445168.

DOSTAL, J., P. CASTKOVA a M. KRESTYNOVA, 2015. DIDATECH -
Didaktickd souprava pro vyuku techniky. Tvofime a baddme ve vyuce na pronim stupni
ZS. Olomouc: Univerzita Palackého, 2015. 143 s. ISBN 978-80-244-4484-0. DOI

10.5507/pdf.15.24444840.
DOSTAL, J., 2015c. Theory of problem solving. Procedia - Social and Behavioral
Sciences. Volume 174, Pages 2798 - 2805. ISSN 1877-0428. DOIL

10.1016/j.sbspro.2015.01.970.

DOSTAL, J., 2013. Experiment jako souc4st badatelsky orientované vyuky.
Trendy ve vzdéldvdni. roc. 2013. €. 1. s. 9 — 19. ISSN 1805-8949.

DOSTAL, ], 2014. Experimentovani 7aka pii vyuce — nové moZnosti
a perspektivy. e-Pedagogium. roc. 2014, ¢. 1, s. 7 -19. ISSN 1213-7758.

DOSTAL, J., 2015b. Badatelsky orientovand vyuka: Pojeti, podstata, vyznam
a prinosy. Olomouc: Univerzita Palackého, 151 s. ISBN 978-80-244-4393-5. DOL:
10.5507/pdf.15.24443935.

DOULIK, P., 2008. Moznosti vyzkumu a diagnostiky détskych pojeti (prekonceptu)
v kontextu soucasnyjch pedagogickych tendenci. Habilitacni prace. Nitra, PF UKF.

179



DRIVER, R., P. NEWTON a J.OSBORNE, 2000. Establishing the norms of
scientific argumentation in classrooms. Science Education. Vol. 84, No. 3, p.287-
312.

DUDERSTADT, J. ], 2010. Engineering for a changing world. Holistic
Engineering Education, ed: Springer, pp. 17-35.

DURIC, L., J. GRAC a J. STEFANOVIC, 1991. Pedagogickd psycholégia. Bratislava:
Jaspis, ISBN 80-900477-6-9.

Diivody nezdjmu Zikii o ptirodovédné a technické obory [online]. 2008. Vyzkumna
zprava. MSMT, [cit. 2014-07-31]. Dostupné z: http://ipn.msmt.cz/data
/uploads/portal/Duvody_nezajmu_zaku_o_PTO.pdf.

ELLIS, R., 2003. Task-based Language Learning and Teaching. Oxford, New York:
Oxford Applied Linguistics. ISBN 0-19-442159-7.

ELSTER, D., 2015. The potential of the botanic garden for inquiry-based teacher
education. In Seventh European Botanic Garden Congress. European botanic gardens
in the decade on biodiversity. National Natural History Museum. July 6-10, At
Paris, France.

EMERSON, J. a P. BABTIE, 2013. The Dyscalculia Solution. London: Bloomsbury.
Etickyj kodex krestanského ucitele. 2005. Praha: Ceska biskupska konference, 24 s.
Evolution of Student Interest in Science and Technology Studies: Policy
Report [online].  [cit. 2014-08-03]. 2006. Dostupné z: http://www.oecd.
org/science/sci-tech/36645825.pdf

FASNEROVA, M., 2014. Soucasné predlohy pisma na primdrni $kole jako soucdst
reforem ve skolstvi. Olomouc: UP, 139 s. ISBN 978-80-244-3992-1.

FAZIO, X., W. MELVILLE a A. BARTLEY, 2010. The Problematic Nature of the
Practicum: a Key Determinl,27ant of Pre-service Teachers’ Emerging Inquiry-
Based Science Practices. Journal of Science Teacher Education. ro€. 21, €. 6, s. 665 —
681. ISSN 1573-1847.

FONTANA, D., 2003. Psychologie ve skolni praxi. Praha: Portal, ISBN 80-7178-
626-8.

FRANUS, E., 2003. The Dual Nature of Technical Thinking. In Technology as
a challenge for school curricula.The Stockholm Llibrary of Curriculum Studies.
Stockholm : Institut of Education Press, p. 141 — 144. ISSN 1403-4972. ISBN 91-
7656-543-2.

From STEM to STEAM: Strategies for Enhancing Engineering & Technology
Education.  Available  from:  https://www.researchgate.net/publication/
277014313_From_STEM_to_STEAM_Strategies_for_Enhancing_Engineering T
echnology_Education [accessed Nov 1, 2015].

GAGNE, R,, L. BRIGGS, W. WAGER, 1992. Principles of Instructional Design. TX:
HBJ College Publishers.

GALPERIN, P. Y. 1980. Vyber z diela. Bratislava: Psychodiagnostické
a didaktické testy, ISBN nema.

GAVORA, P., 1990. Ucitelova individualna koncepcia vyucovania. Pedagogickd
revue, roC. 42, €. 3, s. 209-222.

180



GAVORA, P, 1992a. Naivné tedrie dietata a ich pedagogické vyuzitie.
Pedagogika, 42(1), 95-102.

GAVORA, P., 1992b. Ziak kresli Eurépu (Interpretacia sveta dietafom
a vychova). Pedagogicka revue, 1992, ro¢. XL1V, €. 3, s. 196-208.

GAVORA, P., 2005. Ucitel a Zici v komunikaci. Brno: Paido. ISBN 8073151049.
GLASERSFELD, E. von, 1993. Questions and Answers about Radical
Constructivism. s. 23-38. In TOBIN, K. (Ed.) The Practice of Constructivism in
Science Education. New Jersey: Lawrence Erlbaum Associates, 1993.

GOLEMAN, D., 1997. Emocni inteligence. Praha: Columbus, 348 s.

GOODLAD, J. I, 1984. A place called schol. New York, NY: McGraw-Hill, 396 pp.
GORMALLY, C., P. BRICKMAN, B. HALLAR a N. ARMSTRONG, 2009. Effects
of Inquiry-based Learning on Students’ Science Literacy Skills and Confidence.
In International Journal for the Scholarship of Teaching and Learning: Vol. 3: No. 2,
Article 16. Available at: http://digitalcommons.georgiasouthern.edu/ij-
sotl/vol3/iss2/16.

GRECMANOVA, H., E. URBANOVSKA aP. NOVOTNY, 2000. Podporujeme
aktioni mysleni a samostatné uceni Zdkii. Olomouc: Hanex, 159 s. Edukace. ISBN
80-857-8328-2.

GRECMANOVA, H,D. HOLUSOVA a E. URBANOVSKA, 1998. Obecni
pedagogika I. Olomouc: Hanex, 231 s. ISBN 80-857-8320-7.

GREEN, T. F., 1976. Teacher Competence as Practical Rationality. Educational
Theory. roc. 26, ¢. 3, s. 249 — 258. ISSN 1741-5446.

GRIMMETT, P. P. a G. L. ERICKSON, 1988. Reflection in teacher education. New
York: Teacher College Press, 384 s.

GUILFORD, J. P., 1959. Three faces of intellect. American Psychologist, 14 s. 469
—-479

HARGREAVES, A., 1998. The emotional practice of teaching. Teaching and
Teacher Education. roC. 14, ¢. 8, s. 835 — 854. ISSN 0742-051X.

HARGREAVES, A., 2001. The emotional geographies of teaching. Teachers’
College Record. ro€. 103, €. 6, s. 1056 — 1080. ISSN 1467-9620.

HARLEN, W., 2000. The teaching of science in primary school. London: David
Fulton Publishers Ltd.

HARLEN, W., 2001. Research in Primary Science Education. Journal of Biological
Education, Vol. 35, No. 2, p. 61-65.

HARTL, P. a H. HARTLOVA. 2004. Psychologicky slovnik. Praha: Portal, ISBN
80-7178-303-X.

HASKOVA, A., 2014a. K problematike kvalifikovanosti a dalSieho vzdelavania
ucitelov technickych predmetov. In. HORIZONT 2020 — vize, inovace, zména.
Sbornik pfispévkti z III. mezindrodni védecké konference sSkolského
managementu. s. 7 — 15. Praha : CSM PdF UK, 2014. ISBN 978-80-7290-786-1.
HASKOVA, A., 2014b. Vykon profesie ucitela predmetu Technika. In. Technika
a vzdeldvanie, roc. 2, ¢. 2/2014, s. 17 - 20, ISSN 1338-9742.

181



HASKOVA, A. a G. BANESZ, 2015. Technika na zdkladnych skoldch — dno alebo nie.
Praha: Verbum, 2015. ISBN 978-80-87800-31-7.

HASKOVA, A., 2015. Technical education — Cinderella in a technology-based
society? In. INTED 2015, 9th international technology, education and
development conference. Conference proceedings. s 90 - 98. Madrid: IATED
Academy, 2015. ISBN 978-84-606-5763-7. ISSN 2340-1079.

HELD, L. a kol, 2011. Vyskumne ladend koncepcia prirodovedného vzdeldvania.
Trnava: Trnavska univerzita. ISBN 978-80-8082-486-0.

HELUS, Z., 2003. Ucitelstvi — doména pedagogickych ctnosti? Pedagogika. roc.
53, ¢. 4, s. 355 — 357. ISSN 0031-3815.

HELUS, Z., 2014. Pedagogickd fakulta UK - O védé a védcich. [online]. [cit. 2014-8-
16]. Dostupné z: https://www.youtube.com/watch?v=IMRv2VVT{Uk.

HESSEN (Gessen), S., 1936. Filozofické zéklady pedagogiky. Praha: CGU.
HLADO, P., 2012. Profesni orientace adolescentii : poznatky z teorii a vyzkumii.
Brno: Konvoj 2012. 131 s. ISBN 978-80-7302-164-1.

HLAVSA, J., 1981. Psychologické metdédy vijchovy k tvofivosti. Praha: SPN.
HOLAS, E., 1970. Kapitoly zo vseobecnej psycholdgie: myslenie. Bratislava: SPN, 141
s.
HOLOUSOVA, D., 1987. Pfispévek k srovndvaci analyze marxistickych teorit
ucebnich 1iloh. 1. vyd. Praha.

HONZIKOVA, J. a M. SOJKOVA, 2014. Tuiir¢i technické dovednosti. Plzeti: ZCU,
ISBN 978-80-261-0412-4.

HONZIKOVA, J., 2008. Nonverbdlni tvorivost v technické uvychove. Plzen:
Zapadoceska univerzita, 2008. 101s. ISBN 978-80-7043-714-8.

HONZIKOVA, ], 2013. Moznosti transverzalniho vyzkumu nonverbalni
tvotivosti. Journal of Technology and Information Education. Roc. 5, €. 2, s. 48-55.
ISSN: 1803-537X

HRBACKOVA, K. 2006. Konstruktivismus a jeho aplikace v edukacnim
procesu: fizené vyucovani versusu autoregulace uceni. In. Nezvalov4, D. (ed.)
Konstruktivismus a jeho aplikace v integrovaném pojeti prirodovédného vzdéldvini.
Olomouc: UP, 115. ISBN 80-244-1258-6.

HRMO, R. a I. TUREK, 2003. Klicové kompetencie I. Bratislava: Slovenska
technicka univerzita v Bratislave. ISBN 80-227-1881-5.

HRONIK, F., 2006. Hodnoceni pracovnikii. Praha: Grada, 128 s. ISBN 80-247-1458-
2.

HREBICEK, L., 1998. Profesné pracovni zptsobilost ¢lovéka a jeji edukativni
utvareni. In Stfelec, S. aj. Kapitoly z teorie a metodiky vijchovy 1. Brno: Paido,
http://www .statpedu.sk/buxus/generate_page.php_page_id=1221.html
HUBELOVA, D., T. JANIK, P. NAJVAR, 2008. Pohledy na vyuku zemépisu na
2. stupni zakladni Skoly: souhrnné vysledky CPV videostudie zemépisu. Orbis
schode, 1.2, ¢. 1, s. 53-72. ISSN 1802-4637.

HUSTLER, D. a D. G. McINTYRE, 1996. Developing competent teachers. London:
David Fulton Publishers, 208 s. ISBN 9781853463839.

182



HVASS, A. a S. MYER, 2008. Can I help you? Implementing an IM service. The
Electronic Library, 26(4) pp. 530-544

CHRASKA, M., 2007. Metody pedagogického vyzkumu: zdklady kvantitativniho
vyzkumu. Praha: Grada Publishing, 265 s. ISBN 978-80-247-1369-4.

CHUDY, S., A. JUVOVA, P. NEUMEISTER, J. PLISCHKE a E. DVORAKOVA-
KANECKOVA, 2013. The concept of education in the czech and slovak pedagogical
theories since 1989. Brno: Paido, 95 s. ISBN 978-80-7315-248-2.

CHUPAC, A., 2007. Ulohy z chemie pro zakladni $koly. Brno: MSD, 66 s. ISBN
978-80-86633-76-3.

Improving Teacher Quality in the United States: Paper 3 [online]. [cit. 2014-10-05].
Harvard Graduate School of Education. Dostupné z:
http://isites.harvard.edu/fs/docs/icb.topic1203150.files/Panel %203%20%20Activ
ating%20the%20Greatest%20Power/Lin_Li_50865444_US_TeacherQuality_sub
mitted.pdf

Inovovany SVP pre 2. stupeit ZS. Technika — nizsie stredné vzdeldvanie. Dostupné z:
http://www statpedu.sk/files/documents/inovovany_statny_vzdelavaci_progra
m/zs/2_stupen/clovek_a_svet_%20prace/technika_nsv_2014.pdf

Inquiry and the National Science Education Standards. 2000. Washington, DC: The
National Academies Press.

ISCED 1- Primdrne vzdeldvanie (Hauser, ] — riaditel) (2008). Bratislava: SPU,
Dostupné na: http://www.statpedu.sk/buxus/docs//kurikularna_transformacia/
isced1_jun30.pdf

JANAS, J., 1996. Kapitoly z didaktiky fyziky. Brno: Masarykova univerzita. ISBN
80-210-1334-6.

JANICEK, P., 2004. Technicky experiment. Brno: VUC v Brne. Dostupné na:
http://www.umt.fme.vutbr.cz/img/fckeditor/file/opory/TE/TE.pdf

JANIK, T. a I. STUCHLIKOVA, 2010. Oborové didaktiky na vzestupu: piehled
aktualnich vyvojovych tendenci. Scientia in educatione. ro¢. 1, €. 1, s. 5 —32. ISSN
1804-7106.

JANIK, T. a M. MIKOVA, 2006. Videostudie: Vijzkum vyjuky zaloZeny na analyjze
videozdaznamu. Brno: Paido, ISBN 80-7315-127-8.

JANIK, T., 2010. O potiebé integrace myslenkovych snah zaméfenych
k profesionalizaci ucitelstvi: diskuse na okraj monotematického Cisla
pedagogiky ¢. 3-4/20101. Pedagogika. roc. LX, 135 — 147. ISSN 2336-2189.

JANIK, T, J. MANAK, P. KNECHT a J. NEMEC, 2010. Promény kurikula
soucasné cCeské skoly: vize a realita. Orbis scholae, roc. 4, €. 3, s. 9-35, ISSN 1802-
4637

JEAGER, P., 1993. A technika oktatisa nékdny fejlett orszdgban. Budapest: Keraban
Konyvkiado, 1993.

JUNG, E., 2005. Aspekte des Kompetenzerwerbs. Unterricht — Arbeit +Technik,
ro€. 32, €. 8, s. 53-55. ISSN 0025-5866.

183



KABRT, J., P. KUCHARSKY, R. SCHAMS, C. VRANEK, D. WITTICHOVA a V.
ZELINKA, 2000. Latinsko/Cesky slovnik. Praha: Leda, 575 s. ISBN 978-80-85927-
82-9.

KASIKOVA, H., 2007. U¢ime (se) spolupréci spolupraci. Ndméty — vjukové
materidly. Kladno: AISIS.

KASPAR, E. a kol., 1978. Didaktika fyziky. Praha: SPN, 355 s.

KASPARKOVA, S. Konstruktivismus a jeho vliv na tvorbu kurikula. In.
Nezvalova, D. (ed.) Konstruktivismus a jeho aplikace v integrovaném pojeti
pfirodovédného vzdéldvini. Olomouc: UP, 115. ISBN 80-244-1258-6.
KERSCHENSTEINER, G., 1912. Begriff der Arbeitsschule. Leipzig/Berlin
KIKUSOVA, S., 2000. Vyuzitie morélnej dilemy a hlasovania pri podporovani
sociomoralneho rozvoja dietata. Orava Journal. 1, ¢. 4,s. 6 - 8.

KLIEME, E. M., aJ. HARTIG, 2010. Kompetence a jejich vyznam ve vzdélavani.
Pedagogickd orientace, 20(1), 104-119.

KNECHT, P., 2014. P#ilezitosti k rozvijeni kompetence k feseni problémii v ucebnicich
a ve vyuce zemépisu. 1. vyd. Brno: Masarykova univerzita, 207 s. Pedagogicky
vyzkum v teorii a praxi; sv. 37. ISBN 978-80-210-7651-8.

KNECHT, P., T. JANIK, P. NAJVAR, V. NAJVAROVA a K. VLCKOVA, 2010.
Piilezitosti k rozvijeni kompetence k feSeni problému ve vyuce na zakladnich
skolach. Orbis scholae, roC. 4, C. 3, s. 37-62. ISSN 1802-4637.

KOHOUTEK, R., 2014. Profesiogramy [online]. [cit. 2014-10-05]. Dostupné
z: http://rudolfkohoutek.blog.cz/0901/profesiogramy-vyber-a-rozmistovani-
pracovniku.

KOLLARIKOVA, Z. a B. PUPALA (Eds.), 2010. Predskolni a primdrni
pedagogika/Predskolskd a elementirna pedagogika. Praha: Portal, ISBN 80-7178-
585-7.

KONG, S. Ch. a Y. SONG, 2014. The Impact of a Principle-based Pedagogical
Design on Inquiry-based Learning in a Seamless Learning Environment in
Hong Kong. Educational Technology & Society. ro€. 17, €. 2, s. 127 — 141. ISSN
1436-4522.

KOPACOVA, J., 2001. Detské chapanie pojmu tieti. In: Fyzika v kontexte kultiiry.
Presov: FHPV PU, 2001. S. 135-138. ISBN 80-8068-082-5 [Fyzika v kontexte
kultary. Presov, 24. — 25. 5. 2001]

KORTHAGEN, F., 2004. In search of the essence of good teacher: toward
a more holistic approach in teacher education. Teaching and Teacher Education.
ro¢. 20, €. 1, s. 77 — 97. ISSN 0742-051X.

KOSOVA, B. a 5. PORUBSKY, 2011. Slovensk4 cesta transforméacie edukacného
systému po roku 1989 na priklade primdrneho vzdeldvania a pripravy jeho
uditelov. Pedagogickd orientace, 2011, roé. 21, €. 1, s. 35-50.

KOTA, J. a K. RYDL, 1992. Poslani uéitele a reformni pedagogika
v Ceskoslovensku. Studia Paedagogica 7, PedF UK, Praha s. 15 - 54.

KOTASEK, J., 1983. Systémové inZenyrské piistupy k projektovini a hodnocent
oyuky. Praha: VUIS, 1983.

184



KOVAC, M., 2003. Inovicie atechnicki  tvorivost. Dostupné na:
https://www sjf.tuke.sk/ktam/oav/obrazky2/e-texty/_skripta/inovacie.pdf
KOZIK, T. a kol., 2013b. Zmeny a perspektivy technického vzdeldvania vo vzdeldvacej
oblasti clovek a svet price = Changes and prospects for technical education in the
educational field of man and the world of work In: Technika a vzdelavanie. -
ISSN 1338-9742, Roc. 2, ¢. 2 (2013), s. 3-18.

KOZIK. T. a kol.,, 2013a. Analyza a zddvodnenie revizie vzdelavacej oblasti
Clovek a svet prace. Ucitel'ské noviny. - ISSN 0139-5769, Roc. 60, ¢. 11 (2013), s.
25-27.

KOZUCHOVA, M. a kol,, 2011. Elektronicka uebnica didaktika technickej
vychovy. Bratislava : Univerzita Komenského. ISBN 978-80-223-3031-2. Spdsob
pristupu: http://utv.ki.ku.sk//.

KOZUCHOVA, M. a J. COPIKOVA, 2011. Postoje ucitelov a Zizkov
k pracovnému vyucovaniu. In. Wiegerova, A., Vavrova, S. (eds). 2011. Ucitelovo
myslenie a wvazovanie. ZBORNIK prispevkov z medzindrodného cyklu konferenci
Cesty demokracie vo vychove a vzdeldvani XIII, 7.-9.12.2011, Velké Bilovice (CR).
Ustav primarnej a preprimarnej pedagogiky PdF UK, Bratislave; Katedra
priméarni pedagogiky PdF MU, Brno; Ustav pedagogickych véd FHS UTB, Zlin.
Str. 106- 124. ISBN 978-80-89443-10-9.

KOZUCHOVA, M. a ]. PAVELKA, 2007. Eurépska dimenzia vedecko-
technickej gramotnosti v profile absolventa zakladnej Skoly. In Technické
vzdeldvanie v procese zmien. Banska Bystrica: Univerzita Mateja Bela, 2007. - s.
120-130. ISBN 978-80-8083-530-9.

KOZUCHOVA, M. a kol., 2000. Didaktika pre uéitelov zikladmjch a strednyjch $kol.
Bratislava: Veda.

KOZUCHOVA, M. a kol. 2007. Pracovné vyucovanie pre 4. roénik ZS. Bratislava:
EXPOL pedagogika. ISBN 987-80-8091-063-1.

KOZUCHOVA, M. a kol. 2011. Elektronickd ucebnica didaktika technickej vyjchovy /
Kozuchova Maria, Sebetiova, Iveta, Vargova Maria, Pavelka Jozef, Stebila Jan./
Bratislava : Univerzita Komenského, 2011. - ISBN 978-80-223-3031-2. - Spdsob
pristupu: http://utv.ki.ku.sk

KOZUCHOVA, M. a kol., 2002. Pracovné vyucovanie pre 3. rocnik ZS. Bratislava:
EXPOL pedagogika. ISBN 80-89003-17-6.

KOZUCHOVA, M. a. D. BARANOVA, 2003. RieSenie konfliktov
prostrednictvom rozpravy. Komensky. Roc. 127, ¢. 4 (2003), s. 19-23.
KOZUCHOVA, M., 1996. Priebezné vysledky v overovani tandardov PV na 1.
stupni ZS. In. Technické vzdeldvanie ako siicast vieobecného vzdeldvania. 1996.
Banska Bystrica: FPV UMB, str. 116-118. ISBN 80-88825-43-1.

KOZUCHOVA, M., 1999. Rozvoj technickej tvorivosti. Bratislava: UK, ISBN 80-
223-1393-9.

KOZUCHOVA, M., 2009. Rozvoj kognitivnych schopnosti prostrednictvom
kladenia otazok. In. Priprava ucitelov v procese skolskych reforiem. PreSov:
Presovska univerzita, 2009. - s. 427-433. ISBN 978-80-555-0024-9.

185



KOZUCHOVA, M., Z. POMSAR a 1. KOZUCH, 1997. Fenomén techniky vo
vychove a vzdeldvani v zdkladnej Skole. 1. vyd. Bratislava: Univerzita Komenského,
1997. ISBN 80-223- 1135-9.

KRAJEWSKI, V.V. a LJ. LERNER, 1983. Theoretical basis of the content of General
secondary education. Moscow, pp: 352.

KREJCOVA, V. a ]. KARGEROVA, 2003. Zacit spolu — Metodicky priivodce pro I.
stuperi zdkladni skoly. Praha: Portal.

KROPAGC, J. a J. KROPACOVA, 2006. Didakticka transformace pro technické
pfedméty. Olomouc: UP, 104 s. ISBN 80-244-1431-7.

KROPAC, J. st. a]. KROPAC, ml.,, 2009. Waste and Waste Processing as a
Content of Training for Technical Subject Teachers. Journal of Technology and
Information Education. Dostupné na WWW: <http://www jtie.upol.cz/> Volume
1; Issue 1; Page 111-114. ISSN 1803-537X.

KROUPOVA, B. a B. VYBIRAL, 2014. P¥irodozpyt jako vyueovaci predmit mezi
lety 1869 a 1939. MATEMATIKA - FYZIKA — INFORMATIKA Casopis pro vjuku
na zdkladnich a stfednich skoldch. Ro¢nik XXIII.

KUNTER, M., 2010. Modeling of teacher competence. Zeitschrift fiir Pidagogik.
ro€. 56, s. 307 — 312. ISSN 0044-3247.

KUPISIEWICZ, C, 1964. O efektivnosti problémového vyucovania. Bratislava:
SPN, 126 s.

KURINA, F. Geometrické praktikum: (Pro uéit. 1. stupné zdkl. k.). Vyd. 1. Hradec
Kralové, 1978.

LACNOVA, J., 1931. Volba povoldni. Praha, 18 s.

LANDAU, E., 1969. Lifshits, Statistical physics. Moskva: MIR.

LAPITKOVA, V., 1997. Projekt FAST na Slovensku. s. 30-39. In Zbornik
z konferencie FAST - DISCO. Bratislava: R&D print, 1997.

LAWTON, D. a P. GORDON, 1993. Dictionary of education. Sevenoaks, Kent:
Hodder & Stoughton.

LAZAROVA, B. a kol., 2006. Cesty dalSiho vzdéldvdni ucitelii. Brno: Paido, 230 s.
ISBN 80-7315-114-6.

LEE, V. S., 2012. What is inquiry-guided learning? New directions for teaching
and learning, vol. 2012, pp. 5-14, 2012.

LEHESVUOR]I, S. a J. VIIRI, 2015. Od teorie k praxi: Od planovani dialogického
vyucovani k jeho reflexi. Studia paedagogica, [S.1.], v. 20, n. 2, p. 9-31, ¢ec. ISSN
1803-7437.

LEVIN, H., 1954. A new perspective on teacher competence research. Harvard
Educational Review. ro¢. 24, s. 98 — 105. ISSN 1943-5045.

LINHART, J., 1976. Cinnost a pozndvdni. Praha: Academia, 574 s.

LINHART, J., 1982. Zdklady psychologie uceni. Praha: SPN, 249 s.

LINN, M. C,, E. A. DAVIS a P. BELL, 1999. Internet environments for science
education. Mahwah, NJ, USA: Lawrence Erlbaum, 1999.

186



LUSTIG, F., 2011. Skolni laboratofe badatelského typu — integrace tradi¢nich,
vzdalenych a virtudlnich fyzikalnich experimentti. In Sbornik konference Veletrh
ndpadii ucitelii fyziky 16. 2. — 4. 9. Olomouc: Univerzita Palackého, s. 165-172.
ISBN 978-80-244-2894-9.

LYTTON, H., 1971. Creativity and education. London.

MALAC, J.aM. FRANCOVA, 1975. Problémové vyucovini matematice na zdkladni
Skole. Brno: UJEP Brno, 95 s.

MANAK, J. a V. SVEC, 2003. Vijukové metody. Brno: Paido. ISBN 80-7315-039-5.
MANAK, ], 1994. Experiment v pedagogice. Brno: Moravskoslezska
a Pedagogicka knihovna. ISBN 80-7051-076-5.

MANAK, J., 1998. Rozvoj aktivity, samostatnosti a tvofivosti Zdkii. Brno: PAF MS
v Brné.

MARES, J., 1980. Fridmanova teorie ucebnich tloh. Pedagogika. 5, s. 595 - 610.
MARES, J., 2013. Pedagogickd psychologie. Vyd. 1. Praha: Portal, 702 s. ISBN 978-
80-262-0174-8.

MARTON, F., 1988. Phenomenography: Exploring different concepti ons of reality. In
D. M.

MARUIGE, M., 2001. Methods to support human-centred design. International
Journal of Human-Computer Studies. Volume 55, Issue 4, Pages 587-634.
MASLOW, A. H., 2000. Ku psycholdgii bytia. Modra: Persona.

MASTILIAKOVA, D., 2006. Vznikne v Ceské Republice dynamické kurikulum
v oSetfovatelstvi? Osetfovatelstvi. roc. 8, ¢. 1-2, s. 21 — 26. ISSN 1212-723X.
McLAGANOVA, P. a P. KREMBS, 1998. Komunikace na iirooni. Praha:
Management Press, ISBN: 8085943751

MEDLEY, D. M., 1977. Teacher Competence and Teacher Effectiveness. Washington:
American Association of Colleges for Teacher Education. 188 s.

MCCANN, G. a S. McCloskey, 2011. Od lokilneho ku globalnemu. Kliicové
problémy rozvojovych stidii. Bratislava: Nadacia Pontis. ISBN 978-80-968229-3-4.
MEREDITH, K. S. a J. L. STEELEOVA, 1995. Kladenie otazok ako cesta
k rozvoju kritického myslenia. Pedagogické spektrum. Ro¢. 1V, ¢. 11/12, str. 15 —
36.

MIKA, V. T., 2001. Kompetencie a komunikacné zrucnosti krizového manazéra.
In. Riesenie krizovych situdcii v $pecifickom prostredi. Zilina: FSI ZU, s. 51-56. ISBN
80-888-29-7.

MIKULAJOVA, M. a B. VARYOVA, 2008. Metédy hodnotenia vyjvinu Citania
a pisania. Skrining deti, ohrozenych dyslexiou. Skusky c¢itania. Dotaznik na
hodnotenie.

MILLER, M. H., 1988. The Modigliani-Miller Propositions after Thirty Years.
Journal of Economic Perspectives, 2(4): 99-120.

MILLS J. E. a D. F. TREAGUST, 2003. Engineering education — Is  problem-
based or project-based learning the answer? Australasian Journal of
Engineering Education, vol. 3, pp. 2-16, 2003.

187



MILNE, I, 2007. ,,Children’s Science”. Primary Science Review. Nov/Dec, p.33 —
34.

MITCHELL, K. J,, D. Z. ROBINSON, B. S. PLAKE a K. T. KNOWLES, 2001.
Testing Teacher Candidates: The Role of Licensure Tests in Improving Teacher
Quality. Washington, DC: The National Academies Press.

MOJZISEK, L., 1981. Pracovni wjchova, polytechnické vzdéldvini a profesiondlni
orientace: systém a subsystém pracovni vychovy. Brno: Univ. ]J. E. Purkyné. 266
s.
MOLNAR, J., ed. Extremdlni a kombinatorické tilohy z geometrie: Pro 4. roc.
gymndzii se zaméfenim na matematiku. 1. vyd. Praha, 1990.

MOSNA, F. a kol.,, 1992. Vyskum v didaktike technické vychovy. In Didaktika
technické vychovy. Praha: Karolinum, s. 279-292. ISBN 80-7066-608-0.
MOUSOULIDES N. G., 2013. Facilitating parental engagement in school
mathematics and science through inquiry-based learning: an examination of
teachers’ and parents’ beliefs. ZDM Mathematics Education. Volume 45, Issue 6,
pp 863-874. DOI 10.1007/s11858-013-0524-4.

MUHLPACHR, P., 2004. Determinanty hodnotové orientace u déti a mladeze.
In VITKOVA, M. Otizky specidlné pedagogického poradenstvi. Brno: MDS, s. 6-12.
ISBN 80-86633-08-X.

NADELSON L. S. a J. CALLAHAN, 2014. Where do We Go from Here?
Conversations with K-6 Principals Following Three Years of Engineering
Education Professional Development for Their. In 121st ASEE Annual Conference
and Exposition. Indianapolis.

NEWTON, P., R. DRIVER a J. OSBORNE, 1999. The Place of Argumentation in
the Pedagogy of School Science. International Journal of Science Education, 21(5),
553-576.

NEZVALOVA, D., 2007. Pedagogické kompetence. In: Kompetence a standardy
v pocdtecni pipravé ucitelii pfirodovédnyjch pfedmétii a matematiky. Editor Martin
Bilek. Olomouc: UP, s. 7 — 20. ISBN 978-80-244-1693-9.

NEZVALOVA, D., 2010. Badatelsky orientované ptirodovédné vzdélavani. In:
Inovace v ptirodovédném vzdélavdni. Editor Danuse Nezvalova. Olomouc: UP, s.
55 — 67. ISBN 978-80-244-2540-5.

NIKL, J., 1997. Metody projektovdni ucebnich 1iloh. Hradec Kralové: Gaudeamus,
ISBN 80-7041-230-5.

NOVAK, J., 1998.  Vysetrenie matematickijch schopnosti u deti. Bratislava,
Psychodiagnostika s.r.0.

NOVAK, J., 2002. Meaningful learning: The essential factor for conceptual
change in limited or inappropriate prepositional hierarchies leading to
empowerment of learners. Science Education, vol. 86, no. 4, p. 548 — 571. ISSN
0036-8326.

NOVOTNY J. a]. HONZIKOVA, 2014. Technické vzdélivini a rozvoj technické
tvofivosti. Usti nad Labem: UJEP, 2014. 144 s. ISBN 978-80-7414-716-5.

188



ONDRE]KOVA, I. a kol., 2010. Anorganickd chémia. Bratislava: STU. ISBN 978-
80-227-3291-8.

OSUSKA, T.. a B. PUPALA, 1996. "To je ako zazrak prirody”: Fotosyntéza
v ziakovom ponati. In Pedagogika, 1996, roc. XLV], ¢. 3, s. 214-223. ISSN 3330-
3815

PALENCAROVA, J., 2002/2003. Aktivne poc¢uvanie na 1. stupni ZS. Slovensky
jazyk a literatiira v skole 49. 2002/2003, €. 5-6, s. 129-131. ISSN 1335-2040.
PALMER, P.J., 1998. The Courage to Teach: Exploring the landscape of a teachers’
life. San Francisco: Jossey-Bass, 272 p. ISBN 978-0787996864.

PANTIC, N., T. WUBBELS a T. MAINHARD, 2011. Teacher Competence as a
Basis for Teacher Education: Comparing Views of Teachers and Teacher
Educators in Five Western Balkan Countries. Comparative Education Review. roc.
55, ¢. 2, s. 165 — 188. ISSN 0010-4086.

PAPACEK, M. (ed.), 2010. Didaktika biologie v Ceské republice 2010 a badatelsky
orientované vyucovdni. DiBi 2010. Ceské Budé&jovice: JihoCeskd univerzita, 2010,
165 s. ISBN 978-80-7394-210-6.

PAPACEK, M., 2010. Badatelsky orientované piirodovédné vyudovani — cesta
pro biologické vzdelavani generaci Y, Z a alfa? Scientia in educatione. 1, 1, 33-49.
PASCH, M. a i, 1995. Teaching as Decision Making. 2., prepracované a rozsirené
vydanie. White Plains: Longman, 1995. (éesky preklad, Praha: Portal, 1998.)
PAVLOV, L. a kol., 2006. Profesiijny rozvoj ucitela. PreSov: MPC. ISBN 80-8045-
431-0.

PEART, N. A, a F. A. CAMPBELL, 1999. At-risk students' perceptions of
teacher effectiveness. Journal for a Just and Caring Education, 5(3), 269-284.
PEDERSEN, S., a M. LIU, 2003. Teachers’” beliefs about issues in the
implementation of a student-centered learning environment. Educational
Technology Research and Development, 51(2), 57-76.

PIAGET, ]., 1951. Play, Dreams and Imitatin in Childhood. New York: Norton,
1951.

PIAGET, J., 1970. Psychologie inteligence. Praha: SPN.

PIAGET, J., 1999. Psychologie inteligence. Praha: Portal.

PIAGET, J., B. INHELDER a E. VYSKOCILOVA, 2001. Psychologie ditéte. Praha:
Portal, 143 s. ISBN 80-717-8608-X.

PISOVA, M. 2010. Uditel-expert: piehled vyzkumnych trendt a jejich
vysledkil. Pedagogika. roc€. 60, ¢. 3—4, s. 242 — 253. ISSN 0031-3815.

POLLARD, A. aS. TANN, 1987. Reflective Teaching in the Primary school.
London: Cassel. 212 s. ISBN 9780304313853.

POLYA, G., 1990. How to solve it. London: Penguin Books.

POWELL, K. C. a J. C. KALINA, Cognitive and social constructivism:
Developing Tools for an affective classroom. Education, roc. 130, ¢. 2, s. 245.
Pracovnd vychova a polytechnické vzdeldvanie. 1990. Zilina : CSVTV Dom techniky,
ISBN 80-231-0117-X [Stara Lesnd, 25.-27.4.1990].

PRAZAK, F. Poéitky ceské skoly pokusné. Praha: 1927. 61.

189



PROVAZKOVA-STOLINSKA (ed.) akol, 2015. Polytechnické vzdéldvini
v prostiedi materské Skoly. Olomouc: UP, 320 s. ISBN 978-80-244-4735-3.
PRUCHA, J., 1997. Moderni pedagogika. Praha: Portal. ISBN 8071781703.
PRUCHA, J., 2002. Moderni pedagogika. Praha: Portal, 488 s. ISBN 80-7178-631-4.
PRUCHA, J.,, 2005. Ramcové vzdélavaci programy: problém vymezovani
,Jkompetenci zak@1”. Pedagogika, ro€. 55, ¢. 1, s. 26-36. ISSN 0031-3815.

PRUCHA, J., E. WALTEROVA a J. MARES, 1995. Pedagogickyj slovnik. Praha:
Portal, 1995. ISBN 80-7178-029-4.

PRUCHA, J., E. WALTEROVA a J. MARES, 2009. Pedagogicky slovnik. Praha:
Portal, 395 s. ISBN 978-80-7367-649.

PRUCHA, J., E. WALTEROVA a J. MARES, 2013. Pedagogicky slovnik. Praha:
Portal, 395 s. ISBN 978-80-262-0403-9.

PUPALA, B. a [I. OSUSKA, 2000. Vyvoj podoby a odkazy tedrie
konstruktivizmu. Pedagogicki revue, 2000, roc. 52, ¢. 2, s. 101-114. ISSN 1335-
1982.

Ramcovy vzdéldvaci program pro zikladni vzdéldvini : (verze platnd od 1. 9. 2013)
plné znéni upraveného RVP ZV s vyznacenymi zménami [online], 2013. Praha:
MSMT, 146 s. [cit. 2014-08-03] Dostupné z:
http://www.msmt.cz/vzdelavani/zakladni-vzdelavani/upraveny-ramcovy-
vzdelavaci-program-pro-zakladni-vzdelavani

REIFOVA, 1. a kol., 2004. Slovnik medidlnej komunikdcie. Portal: Praha, 2004.
ISBN 8071789267.

REZBA, R. J., T. AULDRIDGE a L. RHEA, 1999. Teaching & learning the basic
science skills. In: Virginia.gov [online]. [cit. 2014-07-20] Dostupné z:
http://www.pen.k12.va.us/VDOE/instruction/TLBSSGuide.doc

RIKMANIS, L, J. LOGINS a D. NAMSONE, 2012. Teacher Views on Inquiry-
based Science Education. In: 1ST INTERNATIONAL PROFILES
CONFERENCE, 24th - 26th September 2012 a C BOLTE. Inquiry-based science
education in Europe: reflections from the PROFILES project : book of invited
presenters. Berlin: Freie Universitat, s. 14 — 16. ISBN 9783000394034.
ROCHOVSKA, 1, 2011. VyuZivanie bddatelskych aktivit v materskej skole.
Ruzomberok: VERBUM - vydavatel'stvo Katolickej univerzity v Ruzomberku,
2011, 74 s. ISBN 978-80-8084-666-4.

ROCHOVSKA, 1., 2012. Formovanie prirodovednej gramotnosti studentov odboru
predskolskd a elementdrna pedagogika. Ruzomberok: VERBUM - vydavatelstvo
KU, 2012. 267 s. ISBN 978-80-8084-859-0.

ROGERS, C. R., 1995. Ako byt sdm sebou. Bratislava: IRIS.

ROSS, P., 2006. The expert mind, Scientific American, pg. 64, Aug. 2006, - [online]
ROWE, K. J., 2003. The importance of teacher quality as a key determinant of
students’ experiences and outcomes of schooling. [online]. 50 s. [cit. 2014-10-
05]. http://www.nswteachers.nsw.edu.au/IgnitionSuite/uploads/docs/Rowe-
The%20Importance%200f%20teacher%20Quality.pdf

190



RUBINSTEJN, L. S., 1964. O mysleni a spdsoboch jeho vjskumu. Bratislava: SPN
1964.

RUZICKA, J., 1996. Stimulaéni prostiedky v podniku - jejich vyuZiti a Gi¢innost.
Psychologie v ekonomické praxi. ro€. 31, €. 1-2, s. 1 — 11. ISSN 0033-300X.
RYCHEN, D. S. a L. H. SALGANIK, 2003. Key Competencies for a successful life
and a well-functioning society. Gottingen: Hogrefe & Huber, 224. ISBN 978-0-
88937-272-6.

Science Education in Europe: National Practices, Policies and Research, 2011.
Brussels: European Commission, 166 s. ISBN 978-92-9201-218-2.

SERAFIN, C. Parametry kvality vyuky o technice. Journal of Technology and
Information Education. ¢. 1/2015, Volume 7, Issue 1, s. 90-113 DOL
10.5507/jtie.2015.007. ISSN 1803-537X (print). ISSN 1803-6805.

SERAFIN, C. Constructivism in the school of experimental work. SGEM2014
Conference Proceedings. September 1-9, 2014, Book 1, Vol. 1, p. 659-666. ISSN
2367-5659.

SERAFIN, C., J. DOSTAL a M. HAVELKA, (2015). Inquiry-Based Instruction in
the Context of Constructivism. Procedia - Social and Behavioral Sciences. Volume
186, 13 May 2015, Pages 592-599.

SERAFIN, C., M. HAVELKA, J. DOSTAL, J. KUBRICKY, (2012). Metodicka
podpora uditeli technickych predmétii v konstruktivistickém pojeti. Technika
a vzdeldvanie. Banska Bystrice: roénik 1, ¢. 1, s. 50-52. ISSN 1338-9742.

SERAFIN, C., J. DOSTAL, M. HAVELKA, J. KUBRICKY, G. BANESZ, D.
LUKACOVA, A. HASKOVA, J. SITAS (2012). Diseminace néstrojii metodické
podpory uciteld technickych pfedmétti. Inovacni podnikini & transfer technologit.
Praha: ro¢nik 20, ¢. 4, s. 6-7. ISSN 1210-4612.

SHARPLES, M., N. JEFFERY, ]J. B. H. DU BOULAY, D. TEATHER, B.
TEATHER a G. H. DU BOULAY, 2002. Socio-cognitive engineering: A
methodology for the design of human-centred technology. European Journal of
Operational Research. Volume 136, Issue 2, 16 January 2002, Pages 310-323.
SCHOENFELD A. H. a J. KILPATRICK, 2013. A US perspective on the
implementation of inquiry-based learning in mathematics. ZDM Mathematics
Education. November 2013, Volume 45, Issue 6, pp 901-909. DOI 10.1007/s11858-
013-0531-5.

SKALKOVA, J., 2005. Ramcové vzdélavaci programy — dlouhodoby tikol.
Pedagogika, ro€. 55, ¢. 1, s. 4 — 19. ISSN 0031-3815.

SKINNER, B. E., 1953. Science and Human Behavior. New York: Macmillan.
SKUTIL, M a kol., 2011. Ziklady pedagogicko-psychologického vyzkumu pro studenty
ucitelstvi. Vyd. 1. Praha: Portal, 254 s. ISBN 978-80-7367-778-7.

SLAVIK J. a J. LUKAVSKY, 2012. Hodnoceni kvality expresivnich tvofivych
uloh ve vyuce (na piikladu vytvarné vychovy). Orbis Scholae, 6(3), 77-97.
SLAVIK, J, K. DYTRTOVA a M. FULKOVA, 2010. Konceptova analyza
tvotivych uloh jako nastroj ucitelské reflexe. Pedagogika, roc. LX, 2010, str. 223-
24. ISSN 0031-3815.

191



SLAVIN, R., 1987. Ability grouping and student achievement in elementary
schools: A best-evidence synthesis. Reviewof Educational Research, 57 (3), 293-336.
SMEKAL, V., 2002. Pozvini do psychologie osobnosti. Brno: Barrister a Principal.
SPILKOVA, V., 2010. Evropské piistupy k pojeti kvality ucitele — optikou
formalnich dokumentti. Pedagogika. roc. 60, ¢. 3—4, s. 70 — 80. ISSN 0031-3815.
STARY, K. a M. CHVAL, 2009. Kvalita a efektivita vyuky: metodologické
pristupy. In: Vyzkum vyuky: tematické oblasti, vyzkumné p¥istupy a metody. Editor
Marcela Janikova, Katefina VIckova a kol. Brno: Paido, s. 63 — 81. ISBN 978-80-
7315-180-5.

STEINBERG, R. J. a J. A. HORVATH, 1995. A prototype view of expert
teaching. Educational Researcher. roc. 24, €. 6, s. 9 —17. ISSN 1935-102X.

STERN, E. P. EDELSBRUNNER, R. SCHUMACHER, L. SCHALK A.
DEIGLMAYR, 2015. Physics instruction in elementary school can boost general
experimentation skills . Paper accepted for presentation at the 16th Biennial
Conference for Research on Learning and Instruction (EARLI), Limassol, Cyprus,
August 2015.

STERNBERK, R. J., 2002. Kognitivni psychologie. Praha: Portal, ISBN 80 — 7178 —
376 - 5.

STRATILOVA URVALKOVA E., P. SMEJKAL, P. TEPLY, M. SKORSEPA, M. T.
MORENO a H. URBAN-WOLDRON, 2014. 9th IOSTE Symposium for Central
and Eastern Europe - Science and technology education for the 21st century

SVATOS, T, 2012. Reformni pedagogické hnuti v mezivale¢ném
Ceskoslovensku. 11 s.  (cit. 12. 5. 2012). Dostupné na:
http://www kky .tul.cz/personal/ladislav_perk/Psychologie/Materialy/S/Obecn
%E1%20pedagogika/Reform_Pg_clanek_katedra.pdf

SEDOVA, K. 2015. Moc v dialogickém vyucovéni. Pedagogickd orientace, roé. 25,
¢. 1, s 32-62.

SKODA, J.aP. DOULIK, 2003. General Aspects of the Constructivist Teaching
of Natural Science Subjects. In The 1st Journal of Teacher Education and Training
Conference. [CD-ROM]. Daugavpils: Daugavpils University, s. 231-237.

SKODA, J.aP. DOULIK, 2011. Psychodidaktika. Praha: Grada, ISBN 978-80-247-
3341-8.

SKODA, J. a P. DOULIK, 2013. Inquiry-based Science Education — Médni vina
nebo nadéje pro obrodu prirodovedného vzdélavani? In: Duchovicova , J. -
Babulicova, Z. — Zelena, H. (Eds.) Pedagogické a psychologické aspekty edukdcie.
Nitra: PF UKF. ISBN 978-80-558-0501-6, str. 10 — 19.

SPOK, D., 2014. Povolani, zaméstnéni, pracovni pozice nebo profese? Dostupné
na: http://www.etlabora.cz/povolani-zamestneni-pracovni-pozice-profese/.
Stdtny vzdeldvaci program pre 1. stupeit zdkladnej skoly v Slovenskej republike
STECH, S., 1992. Skola stdle novd. Praha: Univerzita Karlova - Karolinum, 1992.
ISBN 80-7066-673-0.

STECH, S., 2009. Zfetel k udivu a problém dvou modelt kurikula. Pedagogika,
roc. 59, ¢. 2, p. 105-115. ISSN 0031-3815.

192



SVARICEK, R. 2006. Zivotni historie uéitele experta. In Soucasné metodologické
pFistupy a strategie pedagogického vyzkumu. Sbornik piispévkii 14. konference CAPV
(CD-ROM). Plzen: Zapadoceska univerzita v Plzni, s. 1 — 17. ISBN 80-7043-483-
X.

SVEC, V., 1999. Pedagogickd piprava budoucich uitelii: problémy a inspirace. Brno:
Paido, ISBN 80-85931-70-2.

Technické vzdelanie ako sucast wvseobecného vzdelania. 2001. Banska Bystrica:
Univerzita Mateja Bela. ISBN 80-8055-559-1. [Medzinarodna vedecko-odborna
konferencia. Velka Lomnica, 12.-13.9.2001].

Technické vzdeldvanie ako sicast vseobecného vzdeldvania. 1992. Banskd Bystrica:
Pedagogicka fakulta. ISBN 80-85162-37-7. [Medzindrodnd konferencia. Banska
Bystrica, 24.-25.6.1992].

Technické vzdeldvanie ako sicast vseobecného vzdeldvania. 1993. Banska Bystrica:
Univerzita Mateja Bela. ISBN 80-85162-48-2. [Medzindrodna konferencia.
Banska Bystrica, 21.-22.9.1993].

Technické vzdeldvanie ako siicast vseobecného vzdeldvania. 1996. Banska Bystrica:
FPV UMB. [Medzinarodna konferencia. Banska Bystrica, 10.-11.9.1996].
Technické vzdeldvanie ako sicast vseobecného vzdeldvania. 1997. Banska Bystrica:
UMB. [Medzinarodna konferencia. Banska Bystrica, 9.-10.9.1997].

Technické vzdeldvanie ako sicast vseobecného vzdeldvania. 2004. Banskd Bystrica:
Univerzita Mateja Bela. ISBN 80-8083-040-1. [20. medzinarodna vedecko-
odborna konferencia. Velka Lomnica, 7.-8.9.2004].

Technické vzdeldvanie ako sticast vseobecného vzdeldvania. 2005. Banska Bystrica:
Univerzita Mateja Bela. ISBN 80-8083-151-3. [21. medzindrodna vedecko-
odborna konferencia. Velka Lomnica, 6.-7.9.2005].

Technické vzdeldvanie ako siicast vseobecného vzdeldvania. 2006. Banska Bystrica:
Univerzita Mateja Bela. ISBN 80-8083-326-5. [22. medzinarodna vedecko-
odborna konferencia. Velka Lomnica, 4.-5.9.2006].

Technické vzdeldvanie ako siicast vseobecného vzdeldvania. 2007. Banskd Bystrica:
Univerzita Mateja Bela. ISBN 978-80-8083-530-9. [Medzinarodna vedecko-
odborna konferencia. Velka Lomnica, 3.-4.9.2007].

Technické vzdeldvanie ako sucast vseobecného vzdeldvania. 2009. Banska Bystrica:
Univerzita Mateja Bela s. 208 ISBN 978-80-8083-878-2. [25. medzinarodna
vedecko-odborna konferencia. Banska Bystrica, 7.-8.9.2009].

Technické vzdeldvanie ako sticast’ vseobecného vzdeldvania. 2010. Banska Bystrica:
Univerzita Mateja Bela. ISBN 978-80-557-0071-7 [26. medzinarodna vedecko-
odborna konferencia. Velka Lomnica, 6.-7.9.2010].

Technické vzdeldvanie ako sticast’ vseobecného vzdeldvania. 2011. Banskd Bystrica:
UMB. ISBN 978-80-557-0265-0. [Zbornik prispevkov 27. medzinarodnej
vedecko-odbornej konferencie 5. a 6.9.2011].

Technické vzdeldvanie ako siicast’ vSeobecného vzdeldvania. VI. Celostitna konferencia
so zahrani¢nou tiastou. 1991. Zilina: MASM Racionélna komunikacia. ISBN8O-
85348-06-3. [Stara Lesna, 8.-10.4.1991].

193



Technika a vzdeldvanie, roc. 1/2012, €. 2. Banska Bystrica: FPV UMB. ISSN 1338-
9742

Technika a vzdeldvanie, ro¢. 2/2013 ¢. 2. Banska Bystrica: FPV UMB. ISSN 1338-
9742.

Technika a vzdeldvanie, ro¢. 2/2013, ¢. 1. Banska Bystrica: FPV UMB. ISSN 1338-
9742.

THAGARD, P., 2001. Uvod do kognitioni védy: mysl a mysleni. 1. vyd. Praha:
Portal, ISBN 80-7178-445-1.

TOBON, S., 2009. Formacién Basada en Competencias [online]. [cit. 2012-12-29].
Dostupné z: http://www .slideshare.net/ MAESTRIACID/formacion-basada-en-
competencias-pdf

TOLLINGEROVA, D. a V. KNEZU, 1966. Programované uceni. 1. vyd. Praha.
TOLLINGEROVA, D., 1971. Uvod do teorie a praxe programované vjuky a vycviku.
Praha.

TOMENGOVA, A., 2012. Aktivne uéenie sa Ziakov — stratégie a metédy. Bratislava:
MPC Bratislava. ISBN 978-80-8052-421-0.

TOMKOVA, A., 2005. Rozvoj kli¢ovych kompetenci a pojeti vyuky. Kritické
listy. €. 20, 5. 5 - 8. ISSN 1214-5823.

TOTHOVA, R., 2014. K ontruktivisticky pristup vo vyjucbe ako moZnost rozvoja
myslenia Ziakov. Bratislava: MPC. ISBN: 978-80-565-0004-0.

TRNA, J., 2005. Didaktika pfirodovédy a ramcové vzdélavaci programy. In:
Moderni trendy v pfipravé ucitelii fyziky2.Sbornik referdtii zkonference, Srni28.—
30.4.2005. Plzeni: ZCU. S. 160-166. ISBN 80-7043-418-X. Dostupné na WWW:
http://kof.zcu.cz/ak/trendy/2/sbornik/trna/srnitrna.doc

TRNA, J., 2005. Fyzika v jednoduchych pokusech. In: DIDFYZ 2004 Information
and Communication Technologies in Physics Education. Nitra: FPV UKF a pob.
JSMEF v Nitre.

TUREK, 1, 1999. Tovorivé rieSenie problémov. Bratislava: MC, 96 s. ISBN 80-8052-
054-2

UHER, B., 1971. Nové skoly v predvdlecném Ceskoslovensku. Praha: UK, 118 s.
UHRINOVA, M., 2011. Vybrané didaktické aspekty prirodovedného vzdeldvania
v materskej skole. Ruzomberok: Verbum. ISBN 978-80-8084-786-9.

ULEHLA, J., 1904. Listy pedagogické. Praha: Dédictvi Komenského,
VACULOVA, L, J. TRNA a T. JANIK, 2008. Uéebni tlohy ve vyuce fyziky na 2.
stupni zakladni Skoly: vybrané vysledky CPV videostudie fyziky. Pedagogicka
orientace, 18(4), 35-56.

VALENTA, F., 1969. Tviirci aktivita — inovace — efekty. Praha: SPN.

VALISOVA, A., H. KASIKOVA, aj., 2007. Pedagogika pro ucitele. Praha: Grada,
456 s. ISBN 978-80-247-1734-0.

VAN HUIZEN, P. H., 2000. Becoming a teacher. Development of a professional
identity by prospective teachers in the context of university-based teacher education
[online]. [cit. 2014-11-16]. ISBN 90-393-2563-4. Dostupné
z: http://dspace.library.uu.nl/bitstream/handle/1874/20369/full. pdf?sequence=16

194



VASUTOVA, J., 2004. Profese ucitele v éeském vzdéldvacim kontextu. Brno: Paido,
192 s. ISBN 80-7315-082-4.

VASUTOVA, J., 2007. Byt uéitelem: co by mél ucitel védét osvé profesi. Praha:
Univerzita Karlova v Praze, 76 s. ISBN 978-80-7290-325-2.

VETESKA, J.aM. TURECKIOVA, 2008. Kompetence ve vzdéldvdni. Praha: Grada.
Veteska, J., 2010. Kompetence ve vzdéldvini dospélyjch. Praha: UJAK, 200 s. 978-80-
86723-98-3.

VYGOTSKIJ, L. S., 2004. Psychologie mysleni a teci. Vybor z dila. 1. vyd. Praha:
Portal. ISBN 80-7178-943-7.

VYGOTSKI]J, L. S, 1970. Mysleni a vec. Praha: SPN, 1970.

VYGOTSKY, L. S., 1962. Thought and Language. Cambridge, MA: M.LT. Press —
Massachusetts Institute of Technology, 168 s.

VYSKOCILOVA, E. a D. DVORAK, 2002. Didaktika jako véda a jako nastroj
uditele. In:Kalhous, Z., Obst, O. Skolni didaktika. Praha: Portal, s. 17-61.

VYSIN, J., 1962. Metodika fesent matematickych tiloh. Praha: SPN, 193 s.

Vysin, J., 1971. Vybrané tilohy z matematické olympiddy. 1. vyd. Praha,

WAHLA, A., 1978. Zemépisné ulohy a cviceni a jejich frekvencni analyza,
formula¢ni a operaéni analyza. In Studia geographica. No 50. Brno: GU CSAV, s.
129-130.

WALTEROVA, E., 1994. Kurikulum. Promény a trendy v mezinarodni
perspektivé. Brno: MU-Centrum pro dalsi vzdélavani uéitelu. ISBN 80210-0846-
6.

WALTEROVA, E., 2002. Promény Skolniho kurikula, jeho tvorba
a projektovani. In: Konferencia o skolskom kurikule: Budmerice 18.-19. novembra
2002. Editor Ludovit Hrdina. Bratislava: Metodicko-pedagogické centrum, s. 5 —
21. ISBN 80-8052-186-7.

WEINERT, F. E., 2001. Concept of Competence: a Conceptual Clarification. In:
Defining and Selecting Key Competencies. Editor Dominique Rychen, Laura
Salganic. Gottingen: H and H Publishers, s. 45 — 65. ISBN 9780889372481.
WEST, L. a A. PINES (eds.), 1985. Cognitive structure and conceptual change. Salt
Lake City: Academic Press.

WHEEBER, D. K., 1974. Curriculum Process (Unibooks). Hodder Arnold H & S.
WIENER, N., 1948. Cybernetics: or Control and Communication in the Animal
and the Machine. Boston, MA: Technology Press.

WILHELM, Th., 1957. Die Pidagogik Kerschensteiners. Vermichtnis und
Verhingnis. Stuttgart: Metzler.

WILSON, E. O., 1993. O lidské ptirozenosti. Praha: SPN.

WIMMER, M., 1990. Jak rozvijet technickou tvofivost. Praha: Prace. ISBN 80-208-
0032-8.

WOLFFGRAMM, H., 1999. Zum Gegenstand der Technikdidaktik und ihrem
Wissenschaftsanspruch. Technikdidaktik, Entwicklugsstand — Theorien — Aufgaben.
Zielona Gora: WSP, s. 81-90. ISBN 83-86832-96-7.

195



WOLFFGRAMM, H., 1999. Zur Weltbildfunktion allgemeiner technischer
Bildung (Ein Beitrag zur multifunktionalen Techniksicht). Technica Didactica, 3,
¢. 1, p. 3 - 24. ISSN 0949-8109.

YAKMAN G., 2008. STEAM education: An overview of creating a model
of integrative education. In Pupils’ Attitudes Towards Technology (PATT-
19) Conference: Research on Technology, Innovation, Design & Engineering
Teaching, Salt Lake City, Utah, USA.

YESUDHAS, R., P. LALIT, A. JOSY a S. IMPANA, 2014. Water and sanitation
in Mumbai’s slums: Education through inquiry based learning in social
work.  The  Qualitative Report, 19(89), 1-10. Retrieved fromhttp://
www.nova.edu/ssss/QR/QR19/yesudhas89.pdf

ZATLOUKAL, T. 2014. Vysledky mezindrodniho Setieni PISA 2012 - Problem
solving byly zverejneny. http://www.csicr.cz/Stredni-cast/Tiskove-
zpravy/Vysledky-mezina rodniho-setreni-PISA-2012-Problem
ZEJNILAGIC-HAJRIC M., A. SABETA a L. NUIC, 2014. The effectiveness of
inquiry-based learning on students’ achievements in secondary school chemistry.
Dostupné na: http://www .researchgate.net/publication/278673714_The_
effectiveness_of_inquiry-based_learning_on_students'_achievements_in_
secondary_school_chemistry

ZELINA, M. a M. ZELINOVA, 1990. Rozvoj tvorivosti deti a mlddeZe. Bratislava:
SPN, ISBN 8008004428.

ZELINA, M., 1994. Statégie a metddy rozvoja osobnosti dietata. Bratislava: Iris.
ZELINA, M. 1995. Vychova tvorivej osobnosti. Bratislava: Univerzita
Komenského, ISBN 80-223-0713-0.

ZELINOVA, M., 2004. Viyjchova ¢loveka pre nové Milénium. PreSov: Rokus.
ZELINOVA, M. a M. ZELINA, 1990. Rozvoj tvorivosti deti a mlddeZe. Bratislava:
SPN.

ZIELENIECOVA, P. a kol, 1993. Mezindrodni studie matematické
a ptirodovédné vychovy. Pedagogika, 43, ¢.2 s. 183-189.

Zpréva OECD: Socialistické vzdélavani v Cesku pietrvavd, troveri klesd.
IHNED.CZ. 2012. Dostupné na: http://zpravy.ihned.cz/c1-54706650-zprava-
oecd-socialisticke-vzdelavani-v-cesku-pretrvava-uroven-klesa

ZILKOVA, K. 2013. Tedria a prax geometrickych manipuldcii v primdrnom
vzdeldvani. Praha: Powerprint, 2013. - 114 s. ISBN 978-80-87415-84-9.

ZILKOVA, K. a O. ZIDEK, 2014. Dienesov logicky blok - zaznavana alebo
zabudnuta pomdcka na rozvijanie matematickych predstav. Studia Scientifica
Facultatis Paedagogicae: Universitas Catholica RuzZomberok. ISSN 1336-2232, Roc.
13, ¢. 1 (2014), s. 116-123.

ZOLDOSOVA, K. a P. PROKOP, 2007. Primary Pupil’s Preconceptions About
Child Prenatal Development. Eurasia Journal of Matematics, Science and
Technology Education. 2007, 3(3), p. 239-246.

ZOLDOSOVA, K., 2006. Vichodiskd primdrneho prirodovedného vzdeldvania.
Bratislava: VEDA - TYPI Universitas Tyrnaviensis. ISBN 80-8082-095-3.

196



ZOLDOSOVA, K., 2010. Implementicia  konstruktivistickych  principov
prirodovedného vzdeldvania do skolskych vzdeldvacich programov MS a 1. Stupiia ZS.
PreSov: Rokus, 257 s. ISBN 978-80-89510-00-9.

197



198



Ptilohy

Priloha ¢. 1

OTAZKY ZDROJE KOMPONENTY
vize, smysl, ocekavani potteby, hodnoty, FUNKCIE
PROC perspektivy spolecenské, skupinové a A
individudln... CILE
zvlastnosti socialni, vékové, generacni, CHARAKTE-
KOHO etnické, sexudlni, typologické... RISTIKY
UCICICH SE
poznani (védecké, umeélecké), praktické
\Y% cO zkuSenosti z béZného zivota, zkuSenosti z OBSAH
z pracovnich ¢innosti...
D ve kterém véku, v jaké posloupnosti,
E KDY cdasovém rozsahu, ve kterém roc¢niku, CAS
L v jakych ¢asovych jednotkéch...
é st1.‘ateg1e uceni, ucebfu situace, zPusoby METODY
JAK vl.nterakceva komumlia?c?, orgamvz,acev A
? Zivota ve skoleéiz;1 Z(e) Sttrilde, mimoradné POSTUPY
legislativni ramec, fizeni, financovani,
za ]akych VybaYenlv, klima, ucebm. prostred:, | ORGANIZACE
PODMINEK | spoluprace skoly a komunity, podptirné
struktury a materidly...
s jakymi funkce a kritéria hodnoceni, metody a KONTROLA
ocekdvanymi | nastroje hodnoceni, zptsoby predavani A
EFEKTY vysledki hodnocent... HODNOCENI

Tabulka: Podstatné znaky kurikula (podle E. Walterové)
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Priloha ¢. 2

(%]
i
=]

6/7-9

KOMUNIKACNI
TECHNIKA

Zakladni kurz

VYROBNI
TECHNIKA

TECHNIKA PRO
ENERGETIKU
POHONY
DOPRAVU

R P N e s, S S

STAVEBNI
TECHNIKA

Zaklady techniky
grafickych praci

PRO V& STUDIUM

9/10-12 ‘ Starsi zaci
Zakladni postupy |
kresleni a navrhl ‘ OQBORN?
. VYCVIK
Zakladni techniky
automatizace ‘
|
Zaklady ‘
elektrotechniky
a elektroniky | ZAMERENI
I ZAMEREN

(tiskové techniky)

Zaklady
technologie
plasta

Zaklady
technologie
zpracovani kovu

Zaklady
technologie
zpracovani dreva

|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
+
|
|
|
|
|
|
|
|
|

Vyzkum a vyvoj
v technice

ZAMESTNANI

PRIPRAVA
K CELOZIVOTNIMU

| UCENI (SE

TECHNICK
ADAPTABILITE

Obrizek: Model programu technického vzdéldvini v USA (stdt Utah)
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Ptiloha ¢. 3

Ukdzka zaznamu skolniho experimentu Zdkyné 4. rocniku ZS (vyzkumny problém a vyzkumné

otazky)

Plan experimentu

Meno: KAT K A Datum: 72 3

Overovaci experiment: Skumanie kovovych a nekovovych latok v elektrickom obvode
Vyskumny problém:

%MWMMML

F §

Vyskumné otazky:
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Piiloha ¢. 4

Ukidzka asti protokolu skolniho experimentu Zika 4. roéniku ZS.

Hypotézy:

Obrizok:

Schéma elektrického obvodu Skuto¢ny elektricky obvod
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Priloha ¢. 5

Co je kyselé, nemusi byt veselé (?) Pracovni list

1. Jaké otazky té napadaji k tomu, co pravé vidis? Barevné oznac vyzkumnou
otazku:

2. Sestav hypotézu, aby spliiovala pravidla:

3. Napis postup, jak hypotézu ovéfis:

Tabulka pro méfeni:

PREDMET NAPETI OBRAZEK
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Obrazek ovoce ¢i zeleniny v obvodu zakresli nebo vyfot.

Vyzkousej pfipojit nové zdroje elektrického napéti ke kalkulacce nebo LED
diodé. Dokresli. Funguje?

4. Zapis zavéry, ke kterym jste pfisli, a vrat se k hypotéze. Potvrdila se nebo
vyvratila?

Existuji ZivociSné zdroje elektrického napéti? Co jste zjistili?

Priprav si prezentaci o svém badani. MliZze$ seznamit své spoluzaky s vysledky
meétfeni. Ktery zdroj je nejlepsi? Jak se divas na zivocisné zdroje napéti? Co
zajimavého jste zjistili?

Zdroj: http://badatele.cz/lesson/cz/co-je-kysele-nemusi-byt-vesele
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Priloha ¢. 6

Pedagogicka fakulta Univerzity Palackého v Olomouci
Zizkovo nam. 5, 771 40 Olomouc

Vézena pani feditelko, VaZeny pane fediteli,

obracime se na Vas s prosbou o spolupraci na vyzkumném Setfeni, jehoz cilem

je navrh kompetenéniho modelu ucitele technickych a pfirodovédnych pfedmétii se
zaméfenim na badatelsky orientovanou vyuku. V této fazi hleddme ucitele, ktefi
jsou zkusenti a 1ze je oznacit za experty.

To, zda je uditel expertem pro potieby naseho vyzkumného Setfeni poznate tak,

Ze splnuje nize uvedena kritéria:

vyucuje technicky nebo pfirodovédny predmét (fyzika, chemie, matematika,
pfirodopis) a 1ze ho v ném povazovat za experta,

ma minimalné 5 let pedagogické praxe,

ma potfebnou kvalifikaci/diplom pro vyuku technického nebo
piirodovédného predmétu,

povazujete ho jako feditel(ka) za experta,

uznavaji ho kolegové pro vykony a zastdvané hodnoty.

Pokud na Vasi skole ptisobi expert na technické nebo pfirodovédné vzdélavani

a souhlasite s tim, abychom ho kontaktovali, vypliite prosim nasledujici udaje:

Jméno a prijmeni ucitele experta:

E-mail:

Telefon:

Adresa skoly:

Vyplnény dotaznik prosim odeslete postou na nasledujici adresu:

Jifi Dostal, Pedagogicka fakulta UP v Olomouci
Zizkovo ndm 5, 771 40 Olomouc

Piipadné muzete vyplnénou a naskenovanou verzi dotazniku odeslat na
e-mail j.dostal@upol.cz.

Predem mnohokrat d€kuji za spolupraci

Jiti Dostal
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Ptiloha ¢. 7

O1 Ucitel povzbuzuje zaky k myslenkové
¢innosti prostfednictvim otevienych otazek.
02 Utitel je partner podporujici uéeni a
nabizejici praci s mnoha zdroji.

O3 Ucitel predstavuje roli ,,pfedavatele”
informaci.

04 Utitel je privodcem na cesté za vzdélanim.

O5 Ucitel zastava pii vyuce hlavni roli.

06 Ucitel povzbuzuje zaky ke zkusenostnimu
uceni.

07 Utitel umoznuje détem moznosti uceni
rtznym zplisobem.

08 Ucitel je modelem uciciho se jedince.

09 Ucitel vyhledava skryty potencial zaka.
010 Ucitel modeluje postoj a jednani clovéka,
ktery nevi, neumi, ale udi se, snazi se a teprve
poznava.

O11 Ucitel je v interakci s zaky.

012 Ucitel je jednim z mnoha zdrojii poznani,
nikoliv zdkladnim a jedinym pfedavatelem
informaci.

013 Ucitel postupné pfesunuje svou fidici roli
na samotného zaka.

014 Metody a postupy jsou vyznamnou
soucasti pozndni.

015 Dtiraz je kladen na osvojeni si védomosti.
016 Védomosti jsou méné podstatné, nezli
rozvoj schopnosti zaka.
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Abstrakt

Spolecenské zmény mnohdy znacné ovliviiuji podobu vzdélavani, tim spise,
jedna-li se o vzdélavani technické, které je vyrazné vazané k uplatnéni jedince
v pracovnim zivoté. Lze si povSimnout pozadavkid na dynamické zmény zejména
vroviné kurikularni, mysleno ne jen v roviné dokumentii ovliviiujicich podobu
vzdélavani, ale i v roviné komplexni a zahrnujici pedagogické jevy, které se
odehravaji ve vlastnim vzdélavacim procesu. I proto se autofi monografie specificky
zaméfili na badatelsky orientovanou vyuku a jeji uplatiiovani v technickych
predmétech na zakladnich Skolach. V jejim uplatiiovani vidi v kone¢ném dtisledku
pfinosy mj. v nasledujicich oblastech: zvySeni zajmu mladé generace o techniku
a pfirodni védy, vychovu kreativnich a celozivotné se ucicich ob¢and schopnych
fesit problémy a dale obcanti schopnych rozhodovat v zalezitostech konkrétniho
i globalniho charakteru.

Hlavnim cilem monografie bylo na tirovni teoretické i empiricko-vyzkumné resit
problémy spojené s realizaci badatelsky orientované vyuky v ramci technického
vzdélavani. Dil¢imi cili monografie bylo: zasazeni badatelsky orientované vyuky do
Sirstho kurikuldrniho rdmce, rozpracovani konstruktivistickych principi jako
vychodisek k badatelsky orientované vyuce a syntéza poznatkli o moznostech
rozvoje badatelskych schopnosti zaki a provadéni Skolnich (zakovskych)
experimentd. Vyznamnymi cili byla rovnéz: analyza vzdélavaciho konceptu STEM v
kontextu badatelsky orientované vyuky, podchyceni moznosti diseminace poznatki
ve vazbé na technické vzdélavani a badatelsky orientovanou vyuku, rozpracovani
kompetenci k realizaci badatelsky orientované vyuky a analyza moZnosti
navozovani badatelskych aktivit zaki. V oblasti empiricko-vyzkumné jsme si kladli
za cil zjistit vliv Skolniho (Zakovského) experimentu na rozvoj badatelskych
schopnosti zdk(i a dale zjistit optimdlni podobu vyuky technickych
a pfirodovédnych predmétti tak, jak by méla vypadat podle ucitelti z praxe.

Pfi napliiovani cili a feSeni problémt bylo vyuzito teoretickych i empirickych
vyzkumnych metod. Pfedevsim byly aplikovany analyticko-syntetické pfistupy ve
vazbé na tvorbu teoretické baze feSené problematiky. Analyzovana byla cela fada
literarnich pramenti v celosvétovém méfitku. Mnohé poznatky bylo tfeba
komparovat scilem dedukce obecnéji platného zavéru. V roviné empirického
vyzkumu byly vyuzity metody pozorovani a dotaznikova. Vysledky byly nasledné
zpracovany a kvantitativné (statisticky) a kvalitativné vyhodnoceny.

Lze uvést, ze snaha autort, dosahnout splnéni vSech uvedenych cilti, nevysla
nazmar. Jednotlivé cile byly postupné napliovany v jedenacti kapitolach, ¢im
vzniklo pomérné rozsahlé dilo, které cita v celkovém rozsahu pfes dvé sté stran.
V jednotlivych tématech vsak bylo nezbytné jit do hloubky, k podstaté feseného
problému. Re$enim vymezenych problémii se podafilo p¥ispét k obohaceni oborové
didaktiky technické vychovy, jelikoz v monografii feSené problémy doposud nebyly
na popfedi zdjmu. Tim netvrdime, Ze by v odbornych publikacich nebyly
zmitiovany, aviak viceméné okrajové. Radu poznatkii se podafilo syntetizovat
v ucelenou teorii a dale ji prostfednictvim empirického vyzkumu rozsifit.
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Abstract

The social changes often considerably influence the form of education, even more
when considering technical education, which is significantly connected to future
employment of an individual in their work life. It is possible to note requirements
for dynamic changes, mainly at a curricular level — not only at a level of documents
influencing the form of education, but also at the complex level containing
pedagogical (educational) phenomena, which happen during the educational
process itself. This is also the reason, why the authors of the monograph “Inquiry
Approach in the Technical Education” focused specifically on the inquiry-based
instruction and its application in technical subjects at basic schools. In the end, they
see benefits (in its application) i.a. in the following areas: increase of young
generation’s interest in technology and science, education of creative and live-long-
learning individuals — citizens that are able to solve problems and decide in
situations of both concrete and global nature.

The main aim of the monograph is to solve problems at the theoretical and
empirical-research level of connected to the realization of the inquiry-based
instruction in the technical education. The sub-aims of the monograph are: putting
the inquiry-based instruction into a broader curricular framework, elaborating of
constructivist principles as starting points to the inquiry-based instruction, synthesis
of knowledge on possibilities of development of inquiry-related abilities of pupils,
and performance of school experiments (performed by pupils). There are also other
important aims: analysis of the educational concept STEM in a context of inquiry-
based instruction, detection of possibility of knowledge dissemination in connection
to the technical education and inquiry-based instruction, elaborating of competences
to realization of inquiry-based instruction, and analysis of possibilities to induce
pupils” inquiry activities. In the empirical-research area, we set the aim to discover
the influence of school (pupil-performed) experiment on the development of
inquiry-related abilities of pupils, and also to discover the optimal form of
instruction of technical and science-based subject according to teachers from the
educational practice.

During the process of accomplishing of aims and solving problems, theoretical
and empirical research methods were used. Mainly the analytically-synthetic
approaches linked to the creation of theoretical basis of solved issue were applied.
Also a wide range of literary sources at the international level was analyzed. Many
findings had to be compared in order to deduct a more generally valid conclusion.
At the level of empirical research, methods of observation and questionnaire were
used. The results were afterwards processed and evaluated both quantitatively
(statistically) and qualitatively.

It may be stated that the effort of authors to achieve all the mentioned aims did
not go to waste. The individual aims were gradually achieved in eleven chapters
thus creating an extensive work of more than two hundred pages. However, it was
necessary to go in depth in individual topics — to an essence of the solved problem.
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By solving of delimited problems, we managed to contribute to the enrichment of
field didactics of technical education, because the problems solved in the
monograph were not in the center of concerns yet. We do not state that they were
not mentioned in journals or at conferences, they were — however, only (more or
less) marginally. We managed to synthetize a number of findings into a
comprehensive theory and broaden it further by empirical research.
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AOGcTpakT

Bce oOmiecrseHHble M3MeHEHMS MMEIOT HEIIOCPeACTBeHHBINI OTKAUK U B
nporiecce 0oOpasoBaHUs, TeM 0oJee, ecAM DTO KacaeTcs TeXHUYeCKOTO
oOpasoBaHIs1, KOTOpOe B HacCTOsIee BpeMsl sABAseTCsl BecbMa akTyaAbHBIM. B
BIIAY MMEIOTCSI He TOABKO HOBBIE TOCYAaPCTBEHHBIe IIPOTPAaMMEBI 110 y4eOHO-
TeXHYeCKOMYy 0Opa30BaHIIO, HO M BCe B3aMMOCBs3aHHbIE, TaK Ha3blBaeMble
rejarormdeckye  SIBAGHMsS,  COOCTBEHHO  Ipucymue B y4yeOHO-
oOpa3oBaTeAbHOM U BOCIIMTaTeAbHOM IIpOILiecce.

AsBTOpBI HacToselt MoHorpagum 104 HaszpaHueM ,VliccaeaosaTeanckue
II0AXOABI B IIpOIlecce TeXHMYECKOTo oOpas3oBaHMA” cocpeAOTOYMBAIOTCA Ha
HOBble IIPMEMBI ¥ CIIOCOOBI TeXHUMYECKOTO OOpa3oBaHMsA B YCAOBUAX
OCHOBHBIX IIKOA. DTOT IIPOIECC OCYIIeCTBASETCS B IeASX IIpUBAeYeHNs
BHMMAaHIs MOAOAOTO IOKOAEHMSI K COBPEMEeHHOJ TeXHUKe, K IMOHMMaHUIO
Pa3HOOOpPa3HbIX TEXHUYECKIX BOIIPOCOB, B IIeAX CO34aHNs HOBOTO MHTepeca
K ©CTeCTBeHHbIM HayKaM, B 145X CO3JaHMs y YJallluXCsl OAOXKUTEAbHOTO
OTHOIIIEHMSI K OBICTPOMY M3Y4EeHMIO M IIOHMMAaHMIO TeXHIYeCKOTo IIporpecca
Ha COBPEMEHHOM DTalle IO Pa3BUTH:L.

I'aaBHoI 1eAbIO HACTOsIIIEN MOHOTrpadun SIBASIETCS, Ha
COOTBETCTBYIOIIIEM  TEOPeTMYEeCKOM M  DMIIMPUKO-UCCAEA0BATeAbCKOM
ypOBHe,  pemaTb  NpOOJAeMbl  CBsA3aHHble  C  1CCA€40BaTeAbCKU-
HalpaBA€HHBIM OOy4yeHMeM B paMKax TeXHMYeCKOro OOpa3oBaHMSL.
OcnosHoI1 1lean MOHOrpadpuu IOAYMHSIETCS pellleHne U APYIUX Cepbe3HbIX
3agay, B TOM 4NCAe U BKAIOUYEHUE BTOM IPOrpeccuBHOil (POPMBI
oOpaszoBaHUs B 00Jee IIMPOKNUIT KypUKYAAPHBI ITpocTop. B MoHorpadun
yAeAseTcs BHUMaHME TakKXe OBICTpOMY PpasBUTHIO MCCAeAOBATeAbCKIX
CIIOCOOHOCTE YYEHMKOB U €CTeCTBeHHOe IpUBJA€YeHMe WX BHUMAaHUA K
aKTMBHOMY IIPOBeJEHUIO TeXHUYecKux dKcrepumMeHToB. C STUMHU LeAaMU
HEeIOCPeACTBEHHO  CBf3aHa U pa3pabOTKa  KOHCTPYKTMBUCTUYECKIX
IIPUHLINIIOB, KaK OCHOBHBIX HPEANOCHIA0K B IIpOLIecce MCCAe40BaTeAbCKI-
HaIlpaBAeHHOTO oOydeHMs. boabioe BHMMaHNe B HacTosIIelt MOHOTpaduu
OTBOAUTCS pe3yabTaTaM aHaAmu3a oOpaszoBaTeabHOro konHuenrta CTEM B
oOmeM  KOHTEKCTe — MccAeAOoBaTeAbCKM-HaIlpaBAeHHOTo — oOpasopaHus.B
OCHOBY MOHOTpaguM Jerda ¥ TIjaTeAbHas pa3pabOTKa IIOCTEIIEHHOTO
pacmypennst u yrayoaeHus 3HaHMI B 9TOi dopme oOydyeHms.Baumanne
yAeAsieTcsl M aHaAU3y CIIOCOOHOCTel, aMOMIINIT U AOCTUTHYTBIX Pe3yAbTaTOB
yuamuxcs.Ha ocHOBe 9TOro BBIABASIOTCS ONTUMAaAbHble (POPMBI, CpeACTBa U
CTPYKTYpPhl M3Y4eHMs TeXHUYeCKMX ¥ eCTeCTBeHHBIX IIpeAMETOB IIO/
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PYKOBOACTBOM yumTeaAeil ¢ OoraTeiM Hpo¢eccroHaAbHO-ITPaKTUIeCKIM
OIILITOM.

B measx BbIIIOAHeHUs BceX IIOCTaBAEHHBIX 3ajad, aBTOPbI HaCTOSIIEN
MOHOTpapuM JMCIOAb30BaAM TeopeTUdecKne ¥ IIpaKTIIecKue MeTOABI
nccaeaoBaTeabckoil paboTelllpeskae Bcero aHaAMTUYIECKO-CHMHTETUYECKUIA
MeTOJ, WCIOAB3YeMBIiI IpU CO3JaHMIU TeopeTUdeckoil ©Oas3pl BDTOTO
MCTOYHIKA.ABTOPHI IIpOaHAANU3UPOBaAU OOABIIIOe KOAMYECTBO AOMaIIIHeN I
3apy0e>KHON AUTepaTyphl CBA3aHHON C 4aHHOM ITPOo0AeMaTIKOM, IIpUHeCAn
CBOM 3aKAIOYeHMs, UTOTy, o0oOmienns. lcrmoab3oBaH OBIA Tak>Ke METO/,
HaOAIOA€HMsI U  aHKeTUPOBaHWUs, AOCTUTHYTble pe3yAbTaThl  OblAU
IIPpOaHAaAM3NPOBAHbI, CTAaTUCTUYECKN OOpaboTaHBl M 3apUKCUPOBAHBI B
9AeKTPOHHOI popMe.

Hacrosmas Monorpadus, cocrosmas us 11 raas, HanmcaHa Ha Ooaee
yeM 200 crpanunax. E€ aBTOpbl KOMIIA€KCHO pelllaay Bce 3a4adyl CBsI3aHHbIE
C BOIIpOCaMI TeXHMYECKOTO OOy4YeHMs B OCHOBHBIX IIKOJAaX M TeM CaMbIM
IIOIIBITAANICh BHECU BKAaj B CIEIUAaAbHYIO AMAAKTUKY TEXHIYECKOTO
0oOpa3oBaHMA U BOCIINUTaHNA, KOTOpas 40 CUX IOp HY>KAalach B IAyOMHHOI
paspaboTke.
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