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Predmluva

Prekladana kniha obsahuje devét empirickovyzkumnych studii, které z riznych hle-
disek vypovidaji o realité nasi soucasné Skoly: o Skolni vyuce a jeji kvalité anebo
o zacich. Relativné pestra skladba témat a zornych uhll, z nich jsou studovana
a pojednavana, je sjednocena spolecnou snahou — co nejhloubéji rozumét skolnimu
déni s ohledem na hlavni poslani skoly: umoznovat poznani svym zakiim, motivovat
je k nému a pfinaset jim intelektudlni zazemi, v némz lze poznavani vyhledavat,
prohlubovat a rozvijet.

Z uvedeného zorného thlu je kazda stat’ dilci sondou, ktera ptispiva k cili sdilenému
vSemi autory: rozpoznavat ve Skolni realit¢ dulezité fakty, zaznamenavat jejich
vyskyt, interpretovat je a nabizet jejich vysvétleni. Tim se vytvaieji pfedpoklady pro
vypracovani pojmu popisujicich a objasnujicich Skolni realitu, nakonec i pro formulaci
hypotéz o ni, a tedy i teorii, které¢ lze v praxi ovétovat. V konecném dusledku se
tim vytvaii podminky pro rozpracovani odborného diskurzu, které dovoli se o $kolni
realité racionalng, tj. se znalosti véci a bez myti nebo neopravnénych predsudki,
domlouvat, dorozumét a hledat moznosti jak realitu skoly zlepSovat.

Bez racionalniho dorozumivani zalozené¢ho na prikazném zdivodiovani, na argu-
mentaci, lze stézi obhajovat, ze ucitelstvi je obor a ucitelé jsou jeho profesionalni
reprezentanti. Kdyby totiz neexistoval spoleény odborny diskurz, ktery by umoznoval
priléhavé a prikazné reflektujici soudy a tsudky o vzdélavaci realité, nemohli by
ucitelé v rdmei svého profesniho spolecenstvi v nutné mife vzajemného souladu
popisovat prubéh své prace a hodnotit jeji vysledky. Pak by ovSem nemohli byt
pokladani v pravém slova smyslu za profesionaly, ale za statni uredniky, kteti jen plni
pfedem stanovené normy a predpisy, aniz mohou sami pravoplatné soudit a usuzovat
o jejich hodnotach a o zptisobech jejich realizace. Srovnavani ucitelstvi s 1ékaistvim
nebo s pravnickou profesi je v tomto kontextu jiz ddvno znamym argumentem.

S védomim vySe naértnutych Gvah zde na Givod jiZz jen velmi struéné predstavime
jednotlivé kapitoly této knihy. PovSimneme si predev§im badatelského zaméteni,
které se v nich prezentuje, stanovenych cili a ocekavaného piinosu projektu, ktery je
v kapitole popisovan.

V kapitole nazvané Postoje ucitelit k environmentalni problematice: vybrané vysledky
empirického Setieni se autorka Marie Horackova zabyva postoji ucitelti stiednich
odbornych skol k environmentalni problematice. Vysledky doposud uskutecnénych
Setfeni vypovidaji o nenahodném vztahu mezi postoji uciteld k environmentalni
problematice a pohlavim, ptivodné vystudovanou odbornosti i absolvovanim dalsiho
studia v environmentalni oblasti. Souvislost mezi vékem ucitelti a jejich postoji
k environmentalni problematice nebyla prokazana. Cil prace smétfuje k uplatnéni
v praxi: u€itelé by si méli uvédomit vzorce vlastniho profesniho jednani, aby mohli
védomeé prevzit zodpovédnost za moralni disledky vyuky.



Alena Bendova se v kapitole Komunikacni zvyklosti ve tride s dobrym socidlnim
klimatem vénuje kvalitativnimu vyzkumu komunika¢nich habiti ve tfidé. Cilem
kapitoly je zjisténi charakteristickych ryst komunikace v tomto pozitivnim naladéni
socidlniho klimatu. Pomoci kvalitativni analyzy bylo identifikovano 6 kategorii,
které charakterizuji komunikaci provazejici dobré socialni klima. Byl zjistén silny
vliv tfidni ucitelky na charakteristiky tfidni komunikace zejména tam, kde ucitelka
7aky motivuje, presvédéuje nebo vyjadiuje empatii. Zaci na tento typ komunikace
reaguji a piijimaji jej za svij. To navozuje ve tfidé typickou emocni atmosféru
a prokazatelné zvySuje soustfedénost. Pro komunikaci v této tfidé je typicky humor,
ktery zprostfedkovava radost, dodava energii, pomaha zvladat nepiijemné situace atd.

V kapitole Lucie Ziembové jsou pfedstavena vychodiska pro realizaci vyzkumného
projektu zaméfeného na produktivni kulturu vyucovani a ucéeni v matematice. Autorka
v kontextu kvality vyuky provadi ¢tenafe vybranymi mezinarodnimi srovnavacimi
vyzkumy vyucovani a ueni a komentuje jejich vysledky. Jde ji o to ukazat, ze
mezinarodné srovnavaci vyzkumy piedstavuji podnétny a vyuzitelny material pro
uvahy o kultufe vyuCovani a uceni. Nasledné autorka predklada nastin vlastniho
vyzkumu, ktery ptipravuje k realizaci.

V kapitole Vyvoj nastroje pro posuzovani kvality vyuky v oblasti prirodopisu se Katefina
Sevéikova zaméfila na zkoumani kvality vyuky piirodopisu jednak z hlediska jejich
obecnych determinant (jasnosti, strukturovanosti, soudrznosti), jednak s ohledem
na zvlastni determinanty typické pro piirodopis, zde konkrétné na ty, které se tykaji
vyuziti nazornych pomiicek: pfirodnin nebo modeld. Cilem této kapitoly je hledani
odpovédi na otazku, Jak by méla vypadat, popr. ¢im by se méla vyznacovat kvalita
wyuky prirodopisu? Kapitola pojednava o kvalité vyuky v pfirodopisu, ktera poskytuje
zakim soustavu zakladnich poznatkll o Zivych a nezivych pfirodninach o jejich
vzajemnych vztazich a ptirodnich déjich a jejich zakonitostech.

Veronika Lokajickova se v kapitole Kvantitativni analyza vyukovych situaci z pohledu
rozvijeni kompetence k uceni ve vyuce zemépisu: vybrané vysledky vyzkumu zabyva
zkoumanim kvality vyuky ve vyukovych situacich zemépisu z hlediska cilové kategorie
souvislosti mezi kvantitativnim vyzkumem zalozenym na kategorizovanych datech
a kvalitativnim vyzkumem zalozeném na metodice 3A. Dil¢i cile jsou orientovany
na zjistovani dulezitych determinant kvality vyuky v ramci cilové kategorie
kompetence k uc¢eni. Autorka mimo jiné zjistila, Ze v pozorované vyuce zak minimalné
zadava ucebni Ulohy a minimalné se podili na jejich hodnoceni, protoze ucitel
nahrazuje zakovské poznavaci aktivity vlastnim vykladem a hodnocenim ¢innosti
(tzv. odcizené poznavani). Krome toho zaci téméf viibec nepracuji s chybou, mnohem
Castéji dochazelo jen k napravé zakovské chyby ze strany ucitele. Naopak ve velké
mife je zak feSitelem ucebnich loh, nicméné, fesené ucebni Glohy se opiraji o silnou
faktografickou zakladnu a maji nizsi kognitivni naro¢nost.



Lenka Pavlickova je autorkou kapitoly Deficity dilcich funkci matematické schopnosti
u zaki s dyskalkulii, ktera ptinasi poznatky dualezité pro diagnostiku a naslednou re-
edukaci dyskalkulie. Cilem je poskytnout u¢itelim teoreticka a vyzkumna vychodiska,
ktera mohou poslouzit k jemnéjsi kategorizaci poruch matematickych schopnosti.
Pokud nema zak rozvinuty funkce, které¢ umoziuji, aby se naucil Cist a psat, problémy
mu mize délat i pocitani. Proto jednim ze zavéru této kapitoly je doporuceni,
ze striktni dodrzovani hranic specifickych poruch uceni neni nezbytné a bylo by
vhodnéjsi zaméfit se spiSe na diagnostiku deficiti dil¢ich funkci. Ve vyzkumné
¢asti se potvrdilo, ze u zaku s dyskalkulii jsou poskozeny nékteré funkce percepéni,
kognitivni a motorické. U zakt s dyskalkulii byla nejvice poskozena dilé¢i funkce
kognitivni funkce, oblast pfedCiselnych a Ciselnych predstav. Ucitelé by se neméli
orientovat jen na to, zda dané dit€ ma ¢i nema dyskalkulii, ale pfedevsim na porusené
dil¢i funkce a jak tyto deficity mohou ovlivnit uceni se v matematice. Diagnostika
konkrétniho deficitu dilé¢i funkce miize pomoci i k tcelnéjsi reedukaci.

Iva Janousova v kapitole Pouzivani metod kritického mysleni jako jeden z faktori
ovliviwjicich uroven metakognice ctenarskych strategii zakii predstavuje teoreticka
vychodiska pripravovaného vyzkumu, jehoz cilem je zjistit, zda existuje souvislost
mezi pouzivanim metod kritického mysleni a Grovni metakognice ctenarskych
strategii zakl. Vyzkum bude realizovan ve vyuce Ceského jazyka a literatury u zaka
4. ro¢niku zakladnich skol. Stézejnim tkolem kapitoly je vymezeni problematiky
vyzkumu véetné definovani zakladnich pojmi. Ctenafi je predstaven dosavadni stav
poznani v této oblasti, zamyslena metodologie vyzkumu a jsou definovany stézejni
pojmy tykajici se ptipravovaného vyzkumného Setfeni, tedy ¢tenafska gramotnost,
Ctenaiské strategie, metakognice a kritické mysleni.

Jana VIckova v kapitole Soucasny stav vyzkumu miskoncepci v genetice nabizi
komentovany piehled vyzkumu tykajicich se miskoncepci v genetice. Genetika
je vzdélavaci téma, jehoz pojmy a procesy jsou v takové tGrovni abstrakce, ze pro
zéky byva obtizné si je predstavit, pochopit a davat do souvislosti. Tyto okolnosti
nahravaji vzniku miskoncepci. Vyzkumy, o nichz autorka referuje, odhalily mnozstvi
dals$i uCeni a chapani navazujicich pojmt. Mezi zaky a studenty Casto prevlada
star§i pojeti pojmu gen, které je spiSe statické a pasivni a neodpovida soucasnému
vede k nepochopeni genetiky v celé jeji $ifi. Vznikaji tak miskoncepce o moznostech
a limitech genetiky anebo o dalSich dulezitych otazkach spojenych s timto oborem.

Katefina Gazova se v kapitole Mylné predstavy zakii 6. rocniku o fotosyntéze
a dychani rostlin zamétuje na zkoumani zakovskych mylnych predstav o fyziologii
rostlin se zaméfenim na fotosyntézu a dychani rostlin. Toto téma je v soucasné
odborné literatuie nedostatecné zpracovano. Zakladem uskute¢néné¢ho vyzkumu
bylo zjisténi vlivu pfedem vybranych faktorti — kupt. veéku, genderu, postoje zaka
k ptirodopisu — na charakter mylnych predstav. Vysledky ukazaly, ze zaci ziskavaji



jednotlivé poznatky izolované (v ramci n€kolika pfirodovédnych predmétl, navic
v riznych ro¢nicich) a nejsou schopni si z nich vytvofit uceleny obraz, ktery by byl
poznatky jsou ve zkoumané praxi ziskavany predev§im pamétovym u¢enim, pficemz
zaci zakladni Skoly nejsou obvykle schopni pojmout Siroké souvislosti a dusledky
studovanych jevu.

Tolik k jednotlivym kapitolam. Na zavér ivodniho slova zbyva uvést, ze predkladana
publikace navazuje na sérii prechozich podobné zaméfenych publikaci, které jsou
pod garanci Institutu vyzkumu $kolniho vzdélavani Pedagogické fakulty Masarykovy
univerzity v ramci projekti specifického vyzkumu vydavany od roku 2010. Jde o tyto
tituly: Ndstroje pro monitoring a evaluaci kvality vyuky a kurikula (Janik, Knecht, &
Najvar et al., 2010), Kvalita kurikula a vyuky: vyzkumné pristupy a nastroje (Janik,
Najvar, & Kubiatko et al., 2011), Skolni vzdélavani: podminky, kurikulum, aktéfi,
procesy, vysledky (Janik & Peskova et al., 2012), Skolni vzdélavani: od podminek
k vysledkiim (Janik & Peskova, 2013). Tyto publikace obsahuji studie pochazejici
od “sluzebné” nejmladsi generace badateld — od doktorandii, coz lze vnimat jako
pfislib pozitivniho vyvoje do budoucnosti.

Doktorandi pracovali pod supervizi svych skolitelti a konzultant: doc. PhDr. Hany
Horké, CSc., doc. PhDr. Stanislava Stielce CSc., doc. PhDr. Tomase Janika,
Ph.D., M.Ed., doc. RNDr. Josefa Trna, CSc., doc. RNDr. Zdenky Lososové, Ph.D.,
doc. PhDr. Jany Marie Tuskové, Ph.D., RNDr. Ruzeny Blazkové, CSc.
a PaedDr. Milana Kubiatka, PhD. Zvlasni podékovani nalezi recenzentiim publikace —
doc. PaedDr. Petru Urbankovi, Ph.D. a Mgr. Veronice Najvarové, Ph.D. Zohlednéni
ptipominek vedlo ke zkvalitnéni publikace, kterda se v této podobé piedklada
k findlnimu posouzeni samotnymi ¢tenafi.

Tomas Janik, Jan Slavik, Veronika Lokajickova
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1 Postoje uciteld k environmentalni
problematice: vybrané vysledky empirického
Setreni

Marie Horackova

1.1 Uvod

Environmentalni problematika je jednou z vyznamnych oblasti stojici v poptedi zajmu
Ceskych i zahrani¢nich odbornikti. O tuto oblast se zajimaji nejen vyzkumnici (srov.
Hohnstriter, 2004; Cotton, 2006; Krajhanzl, 2007; Cingera, 2007; Moroye, 2009),
ale i filosofové (srov. Patotka, 1995; Kohak, 2000; Smajs, 2008a). Environmentalni
problematika je diskutovana z riznych pohledut. Teoretické studie se zamysli naptiklad
nad vztahem ¢lovéka k ptfirodé, nad lidskym chapanim hodnoty piirody nebo nad
souvislostmi mezi environmentalni problematikou a vzdélavanim (srov. Horka, 2005;
Krajhanzl, 2007; Smajs, 2008b; Librova, 2010; Cincera, 2013). Vyzkumné studie
zjist'uji a analyzuji nazory a postoje k této problematice u Siroké vefejnosti, popiipadé
u rGiznych socialnich skupin (Dunlop, 1991; Krajhanzl, 2007; Moldan, 2009).

Kapitola vychazi z vyzkumného projektu disertaéni prace autorky, ktery se za-
byva postoji uciteli stiednich odbornych skol k environmentalni problematice.
V zasttesujicim pohledu se jedna o zjisténi, zda ucitelé zaujimaji proenvironmentalni
postoje, které jsou predpokladem pro biofilni orientaci vzdélavani'. V této souvislosti
povazujeme za nutné zminit, ze studie, které by se zabyvaly postoji uéitelt k dané
problematice, jsme nalezli jen vyjimeéné a pfevazné v zahrani¢nich zdrojich (Cotton,
2006; Moroye, 2009). Piedkladana kapitola v navaznosti na ptredchozi publikace
(Horackova, 2012; Horackova, 2013) shrnuje poznatky z piipravy a realizace
vyzkumného $etfeni s akcentem na metodologické aspekty vyzkumu. Dale interpretuje
vybrané vysledky empirického Setfeni zaméfeného na data ziskana prostiednictvim
dotazniku, které ukazuji na stav explicitnich? postoju uéiteld. Zavér je vénovan nejen

! Biofilni orientace vzdélavani velmi uzce souvisi s teorii biofilie, ktera predpoklada, ze do lidské pfi-
rozenosti patii vrozena biofilie, tedy vrozena tendence pocit'ovat spojitost lidskych bytosti s ostatnimi
formami zivota (srov.Wilson, 1994).Biofilni orientace vzdélavani vychazi z myslenky propfirodni ori-
entace vychovy, z lasky a tcty k Zivotu, z pochopeni skute¢né hodnoty pfirody pro zachovani budoucich
generaci (Smajs, 2009, 5.18-19).

2 Explicitni postoje jsou piimé a védomé, nebot’ dotazovany musi pro jejich vyjadfeni vynalozit uréité
usili. Jde o postoje kontrolované, protoze ten, kdo je prezentuje, si uvédomuje moznost vefejného odha-
leni svého postoje (Nosek, 2005, s. 565-584).
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diskuzi nad uvedenymi vysledky, ale nabizi i argumenty pro osvétleni aktualnosti
a prinosu zkoumaného tématu pro pedagogiku. Ve zminovanych piedchozich
publikacich (Horackova, 2012; Horackova, 2013) jsme se zabyvali teoretickymi
vychodisky, vymezenim zakladnich pojmu, shrnutim dosavadniho stavu poznani
a na zaklad¢ vysledkd z provedeného piedvyzkumu jsme predstavili finalni podobu
vyzkumného nastroje.

1.2 Priprava realizace vyzkumného Setreni

Jak jiz bylo vySe uvedeno, v nasledujicim kroku stru¢né shrneme ptipravu a realizaci
vyzkumného Setfeni. V predchozich publikacich (Horackova, 2012; Horackova,
2013) jsme se zabyvali shrnutim dosavadniho stavu poznani, ktery vyplynul ze
studia odborné zahrani¢ni i Ceské literatury. Zameéfili jsme se na popis jednotlivych
vyzkumnych studii, které se zabyvaly podobnou problematikou. Ze studia odbornych
zdrojui vSak vyplynul jeden vyznamny fakt. Vyzkumna studie, ktera by zkoumala
postoje uciteld stfednich odbornych $kol k environmentalni problematice, nami
nebyla detekovana.

Po prostudovani pfislusné odborné literatury a formulaci vyzkumného problému byla
nami provedena pilotni studie. Metodou, kterou jsme zvolili pro pilotni studii, bylo
pozorovani vyuky ve stiednich odbornych skolach. Pfi volbé metody jsme postupovali
podle doporuceni Chrasky (2007, s. 26), ktery fikda, Ze pro provedeni pilotni studie
je vhodny volny rozhovor nebo pozorovani. V nasem piipad¢ se jednalo o pfimé
kratkodobé pozorovani, které probéhlo v riznych vyucovacich predmétech. Pilotaz
byla provedena na 15 stiednich odbornych skolach z Jihomoravského a Zlinského
kraje. Vyuka byla pozorovana u 20 ucitel®®* v po¢tu 30 vyucovacich hodin.*

V ramci pilotni studie jsme sledovali, jak se v projevu ucitele uplatiuji nasledujici
faktory:

» zpUsob prezentace piirody
* zpusob prezentace kultury®

Oznaceni ucitelé pouzivame pro ucitele i ucitelky. Je-li relevantni pohlavi, uvadime termin muzi a zeny.
Pocet ucitell je nizsi nez pocet pozorovanych hodin vyuky. Tento rozdil vznikl tim, ze néktefi ucitelé
ucili ve vicehodinovém bloku. Do celkového poctu pozorovanych hodin byly hodiny v bloku zapogita-
ny jako jednotlivé vyucovaci hodiny.

Pojem ,kultura“ nahrazuje pojem ,,civilizace.” Kulturou se rozumi ¢lovékem vytvofeni umély systém
s vlastnimi pfedmétovymi a organiza¢nimi formami (materialni kulturou a institucemi), s vlastni kon-
stitutivni informaci (duchovni kulturou) i s vlastni reprodukei a evoluci. Tento nebiologicky systém
vznika uvniti star$iho a $iriho systému pozemské piirody (Smajs, 2010, s. 9, cit. podle Smajs, Klima,
& Cilek, 2010).
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Zamérem bylo zjistit, jakym zplsobem ucitelé teoretickych pfedméti a ucitelé
odborného vycviku ve vyuce na vybranych stiednich odbornych skolach prezentuji
environmentalni témata. V provedenych pozorovanich bylo zaznamenano dvanact
situaci, kdy ucitel n¢jakym zptisobem prezentoval prirodu a kulturu. Ze zjisténych
vysledkt 1ze ucinit zavery, ze kterych vyplyva, ze v ramci vyuky environmentalnich
témat bylo pét situaci, kde ucitelé vedli zaky k tomu, ze vinikem zhorSovani zivotniho
prostiedi je jednani lidi. Ve ¢tyfech pripadech k tomuto konstatovani nebyl uéiteli
ucinén zadny zaver. V patém piipadé byl uCinén zavér, ktery vsak nevytvarel prostor
pro konstruktivni feSeni, nebot’ bylo ucitelem feceno, ze lidé, ktefi by chtéli néco
zmeénit, jsou proti jedincim poskozujicim piirodu bezmocni. V dalSich c¢tyfech
situacich oznacili ucitelé ,,spolecnost™ odpovédnou za poskozovani piirody. Hlavnim
vinikem v jejich podani je ,,dravost spolecnosti®, pro kterou je prioritou zisk bez
ohledu na poskozovani zivotniho prostiedi a tomu nelze vzdorovat. Lidé, ktefi tuto
spole¢nost tvorfi, nebyli uéiteli ani jednou zminéni. Z vykladu dalsich dvou uciteld
vyplyva, ze nas ohrozuji pouze nebezpeci, kterd jsou v nasi blizkosti. Pokud se
poskozovani pifirody déje na velmi vzdaleném misté na Zemi, je to sice problém,
ale nas to pfimo neohrozuje a ani to nebude mit na nas zivot zadny podstatny
vliv. V jednom piipadé jsme pozorovali situaci, kdy ucitel vedl zaky k hrubému
antropocentrickému hodnoceni pfirody. Ucitel v ramci svého vykladu konstatoval, ze
pokud Zivo¢ich nema zadny podstatny vyznam nebo piimy uzitek pro ¢lovéka, neni
nutné se zabyvat vyhynutim jeho druhu, a to i v pfipadé, kdyby toto vyhynuti bylo
zpusobeno ¢innosti ¢lovéka.

Z uvedenych vysledkd pozorovani jsme vyvodili zavér, Ze prezentace piirody byla
vedena pfevazné antropocentrickym zptsobem, nebot’ byl zduraznovan predevsim
prospéch, uzitek nebo potieby ¢lovéka. V zadné z pozorovanych vyuéovacich hodin
nebylo zaznamenano jasné vyjadieni uditele, Ze ptiroda ma hodnotu ,,sama o sob&*¢
nebo ze je ¢lovek soucasti prirody a jako takovy je na ni zivotné zavisly.

Na zéklad¢ u¢inénych zavért pilotni studie jsme se zacali problematikou hloubg&ji
zabyvat. Byla zpracovana podrobna reserSe odborné relevantni literatury, provedena
analyza a syntéza prostudovanych zdroju a stanoveno teoretické vychodisko a reflexe
provedenych ceskych i zahrani¢nich vyzkuma v rdmci této problematiky. Byly
formulovany vyzkumné otazky, provedena operacionalizace proménnych, formulace
hypotéz a zahajena tvorba vyzkumného nastroje.

Pro vyvoj vyzkumného néstroje, ktery tvofi dotaznik a baterie nedokonéenych vét,
jsme se inspirovali v Ceské i zahrani¢ni odborné literatufe (Dunlop & van Liere,
1978; Sipek, 2000). Zakladem pro tvorbu dotazniku bylo NEP Nové environmentdlni
paradigma (dale jen NEP), které vzniklo pro vyzkumny projekt provadény Dunlopem

®  Hodnota pfirody ,,sama o sob&“ vychazi z uvédoméni si skute¢né hodnoty piirody, a to nejen jako pri-
ority pro zivot lidi, ale jako naprosto nezbytného zékladu pro zachovani zivota na Zemi ve vSech jeho
formach (srov. Skybové, 2011; Smajs, 2008a; Wilson, 1984).
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et al. (2000). Podrobnému popisu vzniku a informacim o reliabilt¢ NEPu jsme se
vénovali v pfedeslych publikacich (Horackova 2012; Horac¢kova, 2013). Pro zatazeni
nedokoncenych vét se stal vychodiskem Pelikan (2007, s. 186—189), ktery fika, ze diky
témto projektivnim technikam muize vyzkumnik poznat vnitini postoje respondentt,
které by jinak zustaly utajeny. V této souvislosti autor upozornuje na vyhody i nevyhody
nedokoncenych vét. Pozitivum vidi v tom, Ze viibec nepfipominaji diagnostiku nebo
zpusobuje, ze se respondenti chovaji pfirozengji, coz omezi zkreslovani odpovédi.
Nevyhodou je komplikovana interpretace u ziskanych dat.

Pied zahajenim vlastniho vyzkumu byly realizovany dva piedvyzkumy. Ziskané
vysledky vyznamné ovlivnily finalni podobu vyzkumného nastroje. V nasem piipadé
jsme u predvyzkumu zvolili variantu, kterou popisuje Pelikan (2007) a Gavora
(2010)” a do predvyzkumu jsme zahrnuli ovéfeni vyzkumnych metod a vyzkumného
nastroje. Na zaklad¢ ziskanych vysledkt byl vyzkumny nastroj upraven do své finalni
podoby, jak je podrobné popsano v predchazejicich publikacich (Horackova, 2012;
Horackova, 2013).

1.3 Metodologie vyzkumu

vvvvvv

metodologické aspekty vyzkumného projektu. Podrobné jsme se metodologii
zabyvali v obou kapitolach v predchazejicich publikacich (Horackova, 2012;
Horackova, 2013), z tohoto diivodu jen strucné v této ¢asti predstavime cil vyzkumu,
vyzkumné otazky, vyzkumny vzorek a jeho charakteristiky, vyzkumny nastroj
a prubéh jeho administrace do Skol. Zminény jsou také pouzité techniky zpracovani
dat ziskanych prostfednictvim dotazniku a techniky nedokoncenych vét. Realizace
vyzkumu je zalozena na piedpokladu, Ze postoje ucitell stiednich odbornych skol
k environmentalni problematice nejsou zaloZeny na chapani skutecné hodnoty ptirody
jako podstaty lidské existence, tedy nejsou proenvironmentalni.

7 Pelikan (2007, s. 78) se domniva, ze pfedvyzkum slouzi k zpfesnéni vlastni vyzkumné strategie. Pod-
le jeho nazoru lze prostiednictvim piedvyzkumu ovétit vyzkumnou strategii soucasné s planovanymi
vyzkumnymi metodami a pfipravovanym vyzkumnym nastrojem. Ovéfeni je mozné provést na malém
souboru, ktery ma shodné zakladni rysy se vzorkem, na némz bude realizovan vlastni vyzkum. S timto
nazorem se ztotoziuje i Gavora (2010, s. 84), ktery povazuje pfedvyzkum za moznost k ovéfeni nos-
nosti vyzkumného nastroje. Cilem provedeni predvyzkumu je zjisténi, zda vyzkumny nastroj funguje
a jakym zptusobem funguje.
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1.3.1 Cile vyzkumu

Hlavnim cilem pro empirickou ¢ast vyzkumného projektu je poznani jak explicitnich®,
tak i implicitnich® postoji uéitelt plsobicich na stfednich odbornych S$kolach
k environmentalni problematice. Stanovenim tohoto cile reagujeme na zavéry
nékterych autorti, ktefi upozoriuji na nizky pocet provedenych vyzkumnych Set-
feni v této oblasti, ktera by byla pfimo vztazena k ucitelim a jejich postojim k en-
vironmentélni problematice. (srov. Krajhanzl, 2010; Cindera, 2013). K naplnéni
uvedeného cile nas vede ambice odpoveédét na otazku, jakym zplsobem uditelé
nahlizeji na environmentalni problematiku.

Druhy cil sméfuje k poznani vlivi, které mohou plsobit na utvareni a stabilitu postoju
uciteld k environmentalni problematice. Konkrétné se zabyvame zjisténim, zda
existuji vztahy mezi postoji uéitelti a jejich pohlavim, vékem, ptivodné vystudovanou
odbornosti a dalsim vzdélanim v oblasti environmentalistiky.

Ttetim cilem vyzkumného projektu je provedeni komparace explicitnich a implicitnich
postoju u jednotlivych respondentti a vyvozeni zavéra o jejich souladu nebo odlignosti.
Jak jiz bylo feéeno, v ramci této kapitoly se budeme zabyvat pouze vybranymi vysledky
vyzkumu, a tedy nebudeme usilovat o dosazeni v§ech stanovenych cilt. Jejich uvedeni
vSak povazujeme za dilezité, abychom tak vytvorili kompletni pfedstavu o celkovém
zaméru vyzkumného projektu.

Na zaklad¢ vyse popsanych cilt byly formulovany vyzkumné otazky, kterymi se
budeme zabyvat v nasledujicim textu. Opét je uvedeno znéni vSech vyzkumnych
otazek. Nasi ambici pro prekladanou kapitolu zlstava odpovédét jen na vyzkumné
otazky vztahujici se ke druhému cili vyzkumného projektu, tedy na specifické
vyzkumné otazky.

1.3.2 Vyzkumné otazky

S ohledem na vySe popsanou logiku uvazovani o cilech vyzkumného projektu byly
formulovany tyto vyzkumné otazky:

1. Jaké postoje k environmentdlnim problémim zastavaji ucitelé na stfednich
odbornych skolach?

2. Jaké faktory ovliviiuji postoje k environmentalnim problémim ucitelti sttednich
odbornych skol?

8 Viz poznamka pod &arou €. 2.
®  Implicitni postoje jsou nepfimé, spontanni a nekontrolované, nékdy si je dotazovany ani sam neuvédo-
muje, i kdyz vyznamné ovliviiuji jeho chovani a jednani (Nosek, 2005, s. 565-584).
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Specifické otazky:

» Jak se lisi postoje muzi a zen ve skupiné uciteld stfednich odbornych skol
k environmentalnim problémim?

» Jak souvisi postoje ucitelti k environmentalnim problémtm s jejich vékem a jaké
jsou mezi nimi rozdily?

» Jak se lisi postoje ucitelii s rozdilnou pivodné vystudovanou odbornosti k envi-
ronmentalnim problémim?

« Jak ovliviiyje postoje ucitelit stiednich odbornych $kol k environmentalnim
problémim dalsi ziskané vzdélani v oblasti environmentalistiky?

3. Existuje shoda mezi explicitnimi a implicitnimi postoji uciteld sttednich odbornych
kol k environmentalnim problémam?

V nasledujici kapitole se budeme zabyvat charakteristikou zkoumaného vzorku.
Stru¢né se zminime i o divodech, které¢ nas vedly k zaméfeni na cilovou skupinu,
kterou tvofi ucitelé stiednich odbornych skol.

1.3.3 Vyzkumny vzorek

Vyzkumny soubor tvotilo 201 uciteltl z osmi statnich stfednich odbornych skol, které
se nachdzeji v Jihomoravském, Zlinském, Olomouckém kraji a v Kraji Vysocina.
Na vSech zkoumanych skolach v rdmci jednotlivych ucitelskych sbort vyrazné
prevladaly Zeny, a to se projevilo i v poméru muzi a zen ve vyzkumném vzorku, kde
zeny tvorily 67,66 %. Z celkového poc¢tu 201 bylo 63 muzti a 138 Zen. Do vyzkumného
Setfeni byli zahrnuti ucitelé vSeobecnych i odbornych predmétd, dale ucitelé
praktického vyuéovani a ucitelé odborného vycviku.!® VEk oslovenych respondentii
se pohyboval v rozmezi od 26 do 58 let. Ve véku do 30 let bylo 83 respondentti a nad
30 let 118 respondentti. Z 201 oslovenych respondenttt u 148 piivodné vystudovana
odbornost nesouvisela s biologii, coz ¢inilo 73,63 %. Pivodni odbornost zaméienou
na biologii'! ziskalo 53 respondenttl. Dalsi vzdélani v environmentalni oblasti
absolvovalo jen 21 respondenti, tedy jen 10,44 %. Nejcastéji se jednalo o kratkodobé
kurzy nebo jednodenni skoleni.

10" Vzhledem ke stanovenym cilim vyzkumného Setfeni je vySe uvedend informace zafazena pouze pro
celkové dokresleni charakteristiky vyzkumného souboru, ma pouze informativni charakter a v provade-
nych analyzach se s timto rozdélenim ucitelti uz nepracuje.

" Pvodné vystudovanou odbornosti se zaméfenim na biologii je mySleno prvni vysokoskolské vzdélani
(ucitelé veobecnych a odbornych predmétl) a stiedoskolské vzdélani (ucitelé praktického vyucovani,
ucitelé odborného vycviku), které souvisi s biologii. Jedna se o obory zemédélské, lesnické, zahradnic-
ké, veterinarni apod.
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Vybér vyse uvedenych kraji a jednotlivych stiednich odbornych skol jsme zvolili
zamérn€. Nasim cilem byla osobni administrace vyzkumného nastroje jednotlivym
respondentiim ve Skolach. Z tohoto ditvodu byly uvedené kraje voleny tak, aby osobni
navstéva na Skolach byla redlna z asovych i pracovnich moznosti vyzkumnika.

Ve vyzkumu se zaméfujeme na ucitele, protoze ucitelé jsou spoleéné s zaky hlavnim
subjektem 1 objektem vzdélavani. Ucitelé vytvaii edukacni prostfedi, organizuji,
koordinuji ¢innosti jednotlivych zaki i celych skupin. Svym vystupovanim a chovanim
mohou ovlivnit vytvareni postoji zaki k ptirodé a jejich proenvironmentalni mysleni
a citéni. Vzhledem k uvedenym skute¢nostem se nam jevi jako klicové zacit vyzkum
u uciteld a jejich postoji k environmentalni problematice.

V ramci vyzkumného Setfeni byli osloveni ucitelé stfednich odbornych skol. Volba
sttednich odbornych kol vychazela z ptfedpokladu, Zze pravé absolventi téchto
skol vyrazné zasahuji do Zivotniho prostfedi a ucitelé je mohou vyznamné ovlivnit
v pozitivnim, ale i v negativnim slova smyslu (srov. Moroye, 2009).

1.3.4 Vyzkumny ndstroj a jeho administrace

Vyzkumny nastroj, jak jiz bylo vySe uvedeno, tvofi dva celky. Prvnim celkem je
dotaznik Nové environmentdlni paradigma (dale jen NEP), jehoz prostfednictvim
byly zjistovany explicitni postoje. Druhym celkem je baterie nedokoncenych
vét, kterd je zaméfena na implicitni postoje. Cilem vyzkumu je zmapovat postoje
k environmentalni problematice u ucitelti stfednich odbornych skol.

V zahrani¢nim i v ¢eském vyzkumu postoji k environmentalni problematice je NEP
¢asto pouzivanym vyzkumnym nastrojem, jehoz autory jsou Dunlop a van Liere (1978).
Podkladem pro tvorbu prvniho celku vyzkumného nastroje, kterym je dotaznik, se stala
revidovana forma NEPu. Revizi provedli Dunlop et al. (2000) v roce 1992. DGvody
revize a jeji vysledek je podrobné popsan v ptedchazejici publikaci (Horackova,
2012). Tento vysledek shrneme nasledujicim kratkym sdélenim, které konstatuje,
ze revize piinesla lepsi vyvazeni polozek s vyuzitim soucasné terminologie. Pokud
se tyka reliability (spolehlivosti) NEPu, Dunlop et al., (2000, s. 425-442) uvad¢ji
jeji hodnotu, ktera byla stanovena pomoci Cronbachova alfa koeficientu, a dosahla
a = 0,83, coz indikuje vysokou spolehlivost vyzkumného nastroje. Podrobné udaje
jsou uvedeny v piedchazejici publikaci (Horackova, 2013).

Ve vyzkumech, které probéhly v Ceské republice, byl NEP pouzit v pivodni, ale
i v modifikované formé. V letech 1993 az 2007 probihaly vyzkumy, které realizoval
Sociologicky ustav Akademie véd Ceské republiky, ktery byl souasti mezinarodniho
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vyzkumného projektu ISSP'? (srov. Soukup, 2001). Zajmové sdruzeni Toulctv dvar
provedlo v letech 2004—2005 vyzkum se zaméfenim na odcizovani ¢lovéka piirodé
(srov. Strej¢kova et al., 2006). V roce 2007 byl proveden vyzkum, ktery se zabyval
postoji ke tfidéni a recyklaci odpadii determinované vztahem k ptirodé a osobnostnimi
rysy. Cilem vyzkumu bylo hledani souvislosti mezi postoji jedinci ke tfidéni odpada
a pohledu na postaveni ¢lovéka v piirodé a vazby na nékteré osobnostni rysy (srov.
Frangk, 2008). Vsechny vyse uvedené vyzkumné studie a jesté dalsi, které se zabyvaly
feSenou problematikou, byly jiz podrobné popsany v pfedchazejicich publikacich
(Horackova, 2012; Horackova, 2013).

Jak jiz bylo uvedeno, na zakladé¢ realizovanych pitedvyzkumi jsme provedli
modifikaci originalni verze dotazniku NEP. K ptavodnim 15 polozkam bylo
doplnéno dalsich 10 tak, aby polozky dotazniku korespondovaly s jednotlivymi
nedokoncenymi vétami, kterych je také 25. Pro potieby vyzkumného projektu byl
dotaznik rozdélen na dvé zakladni casti: prvni ¢ast tvoii demografické polozky,
jako je pohlavi, veék, pivodné vystudovana odbornost a dalsi ziskané vzdélani
v environmentalni oblasti. Druhou ¢ast dotazniku tvoii 25 postojovych polozek,
které tvori Sstupnové skaly Likertova typu. Konstruktova validita byla zabezpeCena
prostiednictvim explorativni faktorové analyzy (viz Horackova, 2013). Na zakladé
vysledku ziskanych prostfednictvim faktorové analyzy, ktera je podrobné popsana
v predchazejici publikaci (viz Horackova, 2013), byly polozky v dotazniku rozdéleny
do ¢tyt dimenzi: Postoj k prirodé (10 polozek), Postoj ke kultuie (6 polozek), Postoj
k ochrané zivotniho prostiedi (4 polozky), Postoj k vlastni odpovédnosti a potfebam
(2 polozky). Polozky v dotazniku jsou uvedeny jak v pozitivnim, tak i v negativnim
vyznamu. Pocet pozitivnich polozek byl 10. Pro tcely statistického zpracovani byly
prevedeny do ¢iselné podoby nasledujicim zpiisobem: zcela nesouhlasim — 1; ¢aste¢né
nesouhlasim — 2; nemdm nazor — 3; ¢aste¢né souhlasim — 4; zcela souhlasim — 5.
Skorovani negativné formulovanych polozek bylo obracené. Celkové skore ziskané
prostiednictvim dotazniku ukazuje na explicitni postoje uciteli k environmentalnim
problémuim.

Fran€k (2008, s. 5—22) upozoriiuje, ze dotaznik NEP ma i slabsi stranky. Autor
argumentuje tim, ze NEP je pfedevsim nastroj na méfeni postoji k environmentalnimu
chovani, ale nezachycuje hlubsi emocionalni nebo prozitkovy vztah k pfirodnimu
prostiedi. VySe uvadéné omezeni chceme kompenzovat druhou ¢asti vyzkumného
nastroje, kterou je projektivni technika nedokoncenych vét, kterd je postavena

12 International Social Survey Programme je mezinarodnim vyzkumnym projektem. Vznik projektu je
datovan do roku 1983 a je svazan se ¢tyimi subjekty. NSCP (National Center for Social Research)
z Velké Britanie, NORC (National Opinion Research Center) z USA, ZUMA (Zentrum fiir Umfragen,
Methoden und Analysen) z Némecka a Institute of Advanced Studies Australian National University.
Vyzkumny projekt obsahuje 9 moduld a participuje na ném 35 zemi. Od roku 1985 je kazdy rok pro-
vadéno jedno Setfeni zaméfené na vybrany modul. Témata jednotlivych moduld postihuji pomérné $i-
rokou oblast lidského spoletenstvi. Patii k nim: Socidlni nerovnost, Zivotni prostiedi, Rodina a gender,
Narodni identita, Nabozenstvi, Socialni nerovnost a spravedlnost a Zivotni prostiedi II.
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na principu nepifimého dotazovani. Soubor tvoii 25 nedokoncenych vét. Cilem je
zachytit implicitni postoje uciteldi, protoze jejich poznani nam umozni proniknout
do oblasti zkuSenostni, prozitkové a také emocionalni u oslovenych respondentti. Tedy
pujde o poznani osobniho vztahu konkrétniho ¢loveéka k pfirodé. Pies veskeré namitky
tykajici se NEPu jsme vSak stale pfesvédceni, Ze se jedna o jeden z vyznamnych
nastrojii na méfeni environmentalnich postoju (srov. Soukup, 2001; Bezouska &
Cincera, 2007; Winter & Koger, 2009), ktery pro ucely piedkladaného vyzkumného
projektu dostate¢né pokryva zkoumané oblasti. Oba celky vyzkumného nastroje
(dotaznik NEP a soubor nedokoncenych vét) byly oznaceny stejnym pofadovym
Cislem. Respondentim byl predlozen material, kde byly oba celky vyzkumného
nastroje oddélené a jednotlivé polozky byly rozptyleny tak, aby nemohlo dojit
k ovlivnéni a ptipadnému zkresleni vysledku.

Vyzkumny nastroj byl do stfednich odbornych kol administrovan v tisténé forme
v pribéhu mésice brezna a dubna 2013. Osloveni respondenti byli seznameni s jeho
anonymitou a také s tim, Ze zjisténé udaje budou pouzity jen pro potieby vyzkumného
projektu. Jak uz bylo uvedeno (viz kapitola 1.3.3), autorka osobn¢ dorucila vyzkumny
nastroj na jednotlivé skoly, kde se pfimym administratorem stal feditel nebo zastupce
feditele skoly. Se zastupci vedeni §kol byl dohodnut i termin navraceni vyplnéného
vyzkumného nastroje. K mensim problémim doslo pii dodrzovani stanovenych
termind pro vraceni vyplnénych dotaznikli a nedokonéenych vét. Terminy se
v nékterych piipadech prodluzovaly az o nékolik tydnt. Ucitelé jako duvod této
situace uvadéli velkou obsdhlost vyzkumného nastroje a s tim spojeny nutny
dostatecny Casovy prostor pro jeho vyplnéni, ktery vzhledem ke své vysoké pracovni
vytizenosti nenachazeli. Po piekonani téchto problémti mizeme konstatovat, ze
vSechny dotazniky i nedokoncené véty byly fadné vyplnény a mohly byt podrobeny
analyze.

1.3.5 Zpusob zpracovani dat

Jak jiz bylo vySe uvedeno, predkladana kapitola prezentuje vybrané vysledky, které
byly ziskany v ramci vyzkumného Setfeni. V této Casti textu se budeme zabyvat pouze
zptisobem zpracovani dat z dotaznikového Setfeni. Ziskana data byla prevedena
do ciselné podoby a poté podrobena explorativni faktorové analyze. Pro stanoveni
normality byl zvolen Kolmogorov-Smirnovoviv test, nebot’ je uvadén jako vhodny
pro data ziskana prostfednictvim Likertovych skal (srov. Leung, 2011). Hodnota
Kolmogorova-Smirnovova testu (d = 0,06; p > 0,20) potvrdila normalni rozlozeni dat,
coz umoznilo pouzit parametrické statistické metody. Na zaklad¢ testu normality byly
vzdycky nalezeny p-hodnoty vétsi nez 0,05, coz ukazuje na normalni rozdéleni dat
(obrazek 1.1), a proto 1ze vyuzit k testovani t-test pro shodu stfednich hodnot.
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Obrdzek 1.1. Celkové rozlozeni postoj.

Reliabilita vyzkumného nastroje byla stanovena pomoci Cronbachova koeficientu
alfa. Zjisténa hodnota za cely dotaznik dosahla vyse a = 0,77, coz indikuje vysokou
miru spolehlivosti vyzkumného nastroje (Nunally, 1987).

1.4 Vybrané vysledky z dotaznikového Setreni

V nésledujicim textu jsou prezentovany vybrané vysledky dotaznikového Setfeni, které
si kladlo za cil zjisténi postoji ucitelt stitednich odbornych Skol k environmentalni
problematice ve vztahu k pohlavi, véku, ptivodné vystudované odbornosti a dalsimu
ziskanému vzdélani v oblasti environmentalistiky. Pfi zpracovavani vysledkt jsme
vychazeli z pfedem stanovenych vyzkumnych otazek (viz kapitola 1.3.2). Pro potieby
této kapitoly se budeme zabyvat pouze vysledky vztahujicimi se k druhé vyzkumné
otazce, ktera se pta po faktorech ovliviiujicich u ucitelti sttednich odbornych skol
postoje k environmentalni problematice.

V dotazniku bylo respondenty vyplnéno celkem 25 skalovych polozek. Jak jiz
uvadime v kapitole 1.3.4, prostfednictvim faktorové analyzy byly jednotlivé polozky
rozdéleny do ¢tyf dimenzi: prvni dimenze — Postoj k pfirodé (10 polozek); druha
dimenze — Postoj ke kultufe (6 polozek); tieti dimenze — Postoj k ochrané Zivotniho
prostiedi (4 polozky); ¢tvrtd dimenze — Postoj k vlastnim potfebam a odpovédnosti
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(2 polozky). Soucasné byly z dal$ich analyz vytazeny tfi polozky. U dvou z nich
hodnota faktorového skore nedosahla kritické hodnoty (0,40) a u tieti polozky
jeden vyrok sytil dva faktory. Podrobné vysledky faktorové analyzy jsou uvedeny
v predchazejici publikaci (Horackova, 2013).

V ramci statistického zpracovani ziskanych dat jsou jako nezavisle proménné brany
pohlavi, v€k, ptvodni vystudovana odbornost a dalsi ziskané vzdélani v oblasti
environmentalistiky. Zavisle proménnou je skore z postojové ¢asti. Uvadéné vysledky
jsou pro vétsi piehlednost rozdéleny do jednotlivych kapitol.

1.4.1 Vliv pohlavi na postoje uciteli k environmentalni problematice

Pfi zjistovani rozdilt mezi postoji k environmentalni problematice mezi muzi a Zzenami
byl zji§tén vyznamny rozdil ve vysledcich (t = 4,14; p < 0,001). Zeny dosahly vyssi
skore (x = 3,83; SD = 0,43) v porovnani s muzi (x = 3,55; SD = 0,46) (obrazek 1.2).
Na zéklad¢ dosazeného skore je mozné hovofit o tom, Ze obé podskupiny, jak muzi,
tak i zeny, mély proenvironmentalni postoje k environmentalni problematice. Celkovy
vysledek vSak ukazuje, Ze u Zen je proenvironmentalni postoj vyrazné€jsi nez u muzui.
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Obrdzek 1.2. Pramérné skére ucitell s ohledem na pohlavi.

Z analyzy jednotlivych dimenzi ve vztahu k pohlavi lze pozorovat (obrazek 1.3),
ze ve vsech sledovanych dimenzich dosahovaly vyssiho skére zeny v porovnani
s muzi. Ob¢ skupiny dosahly nejvyssiho skore u druhé dimenze, ktera sleduje postoj
k ochrané zivotniho prostedi a postoje k vlastnim potfebam a odpovédnosti. Z grafu
(obrazek 1.3) je patrné, ze v poslednich dvou dimenzich byl rozdil ve skére mezi muzi
a zenami nevyznamny, z ¢ehoz se da usoudit u obou pohlavi na pfiblizn¢ stejny postoj
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k ochrang Zivotniho prostiedi a postoj k vlastnim potifebam a odpovédnosti. Ve druhé
dimenzi (Postoj ke kultufe) uz mizeme pozorovat vyznamnéjsi rozdil mezi muzi
a zenami (t = 2,30; p < 0,05). Nejvyssi rozdil ve skore byl nalezen u prvni dimenze,
ktera sleduje postoj k ptirodé. Svédéi o tom i hodnota t-testu (t = 4,98; p < 0,001).
Oba vyznamné rozdily mezi pohlavim byly zaznamenany ve prospéch zen. Hodnoty
t-testu a primérného skore za jednotlivé dimenze jsou uvedeny v tabulce 1.1.
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Obrdzek 1.3. Distribuce skére za jednotlivé dimenze s ohledem na pohlavi.

Tabulka 1.1

Hodnoty priimérného skdre a t-testu za jednotlivé dimenze s ohledem na pohlavi
Nazev dimenze Muzi Zeny t p
Postoj k pfirodé 3,54 3,98 -4,98 < 0,001
Postoj ke kulture 4,02 4,22 -2,30 < 0,05
Postoj k ochrané Zivotniho prostredi 3,13 3,22 -0,58 0,55
Postoj k vlastni odpovédnosti a potfebam 3,11 3,28 -1,09 0,27
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1.4.2 Vliv véku na postoje uciteli k environmentalni problematice

Véekové rozpéti oslovenych respondentll se pohybovalo v rozmezi od 26 do 58 let.
Pro potieby analyzy vlivu véku na postoje ucitelll byli respondenti rozdéleni do dvou
podskupin. Prvni podskupinu tvofili respondenti do 30 let, do druhé skupiny
byli zafazeni respondenti nad 30 let. Pfi zjistovani odliSnosti mezi postoji uciteld
k environmentalni problematice ve vztahu k véku hodnota t-testu (t = 0,20; p = 0,83)
neprokazala zadny rozdil mezi mladSimi a star§imi uciteli. Mizeme tedy konstatovat,
ze vliv véku byl nevyznamny. Dosazené skore se u uciteld do 30 let (x = 3,73;
SD = 0,42) v porovnani s uciteli nad 30 let (x = 3,74; SD = 0,48) tém¢&f nelisi. Tato
informace je zfejma i z nasledujiciho grafu (obrazek 1.4), kde vidime vysledky pro
celkové praimérné skore.
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Obrdzek 1.4. Priimérné skore uciteld s ohledem na vék.

Podobné vysledky dostavame i pfi sledovani vlivu véku u jednotlivych dimenzi
(obrazek 1.5). Nasledujici graf (obrazek 1.5) a hodnoty t-testu a primérného skore
za jednotlivé dimenze, které jsou uvedeny v tabulce 1.2, ukazuji, ze rozdilnost mezi
obéma vékovymi podskupinami je statisticky nevyznamna.
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Obrdzek 1.5. Distribuce skore za jednotlivé dimenze s ohledem na vék.

Tabulka 1.2

Hodnoty priimérného skore a t-testu za jednotlivé dimenze s ohledem na vék
Nazev dimenze nad 30 let do 30 let t p
Postoj k pfirodé 3,87 3,80 0,70 0,47
Postoj ke kulture 4,20 4,09 1,41 0,15
Postoj k ochrané Zivotniho prostredi 3,13 3,32 -1,40 0,16
Postoj k vlastni odpovédnosti a potfebam 3,20 3,27 -0,48 0,63

1.4.3 Vliv pavodné vystudované odbornosti na postoje uciteld
k environmentalni problematice

Pro zkoumani vlivu pivodné vystudované odbornosti na postoje uciteld k envi-
ronmentalni problematice byli respondenti rozdéleni do dvou podskupin. Prvni
podskupinu tvorili respondenti, jejichz pivodni vystudovana odbornost byla zamétena
na biologii a ve druhé skupiné byli respondenti s vystudovanou odbornosti, ktera
s biologii nijak nesouvisela (viz kapitola 1.3.3). Ve vysledcich provedené analyzy byl
prokazan vyznamny rozdil (t=3,50; p <0,001). Respondenti s pivodné vystudovanou
odbornosti zamétenou na biologii dosahli skore (x = 3,93; SD = 0,39) v porovnani
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s druhou podskupinou, kterou tvofili respondenti s pivodné vystudovanou odbornosti
zaméfenou na jinou oblast (x = 3,67; SD = 0,46) (obrazek 1.6).
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Obrdzek 1.6. Primérné skore ucitell s ohledem na plvodné vystudovanou odbornost.

Z analyzy jednotlivych dimenzi ve vztahu k plvodné vystudované odbornosti
lze pozorovat (obrazek 1.7), Ze proenvironmentalnéj$i postoje zaujimaji ucitelé
z prvni podskupiny. Pfi detailnéjSim pohledu lze pozorovat vyraznéjsi rozdilnost
mezi uciteli z prvni podskupiny a uciteli druhé podskupiny u téeti dimenze (Postoj
k ochran¢ zivotniho prostfedi), kde byly naméfeny ndsledujici hodnoty t-testu
(t=2,92; p <0,01). Rozdil ve skére byl ve prospéch ucitelt s ptivodné vystudovanou
odbornosti zamétenou na biologii (x = 3,55; SD = 1,08) ve srovnani s dosazenym
skorem uditeli, ktefi ptivodné studovali jiné obory (x = 3,07; SD = 0,97). U prvni
dimenze (Postoj k pfirod€) je mozné pozorovat vyznamnou rozdilnost mezi uciteli
prvni a druhé podskupiny (t = 2,53; p < 0,05). I v tomto pfipadé miZeme konstatovat,
ze se jedna o rozdil ve skore ve prospéch uciteld s piivodni odbornosti zaméfenou
na biologii (x = 4,02; SD = 0,53) v porovnani s uciteli, ktefi pivodné studovali jiné
obory (x = 3,78; SD = 0,62). Rozdily mezi uciteli obou podskupin u druhé dimenze
(Postoj ke kultuie) a ¢tvrté dimenze (Postoj k vlastnim potfebam a odpovédnosti) jsou
podle ziskanych vysledkti bud’ na hrané nalezeni statistické rozdilnosti, nebo zcela
statisticky nevyznamné (viz tabulka 1.3).
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Obrdzek 1.7. Distribuce skére za jednotlivé dimenze s ohledem na plvodné
vystudovanou odbornost.

Tabulka 1.3
Hodnoty priimérného skére a t-testu za jednotlivé dimenze s ohledem na pivodné
vystudovanou odbornost

Nazev dimenze Jind Biologie t p
odbornost

Postoj k pfirodé 3,78 4,02 -2,53 < 0,05

Postoj ke kulture 4,11 4,28 -1,87 0,06

Postoj k ochrané Zivotniho prostredi 3,07 3,55 -2,92 <0,01

Postoj k vlastni odpovédnosti a potfebam 3,16 3,41 -1,56 0,11

1.4.4 Vliv absolvovaného dalsiho vzdélani v oblasti
environmentalistiky na postoje ucitelt k environmentalni
problematice

Pro moznost sledovani vlivu ziskaného dal§iho vzdélani v oblasti environmentalistiky
byliucitelé opétrozdéleni do dvoupodskupin. Do prvni podskupiny byli zafazeni ucitelé,
ktefi béhem své pedagogické praxe ziskali dalsi vzdélani v oblasti environmentalistiky
a druhou podskupinu tvoftili uéitelé bez dalsiho vzdélani v této oblasti. Pokud se tyka
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konkrétniho vzdélani, mizeme konstatovat, ze vétSinou se jednalo o kratkodobé
seminafe nebo jednodenni kurzy. Pfi sledovani vyse popsan¢ho vlivu byl zjistén
signifikantni rozdil ve skére mezi obéma podskupinami (t = 2,74; p < 0,01), a to
ve prospéch prvni podskupiny ucitelt, tedy téch, ktefi béhem své pedagogické praxe
ziskali dal$i vzdélani v oblasti environmentalistiky. Tito respondenti dosahli skore
(x =4,00; SD = 0,41) v porovnani s druhou podskupinou, kterou tvofili respondenti
bez dalsiho environmentalniho vzdélani (x = 3,71; SD = 0,46) (obrazek 1.8).
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Obrdzek 1.8. Primérné skére ucitell s ohledem na ziskané dalsi vzdélani v oblasti
environmentalistiky.

Z analyzy jednotlivych dimenzi ve vztahu k ziskanému dal§imu environmentalnimu
vzdélani 1ze pozorovat (obrazek 1.9), Ze byla prokazana vysoce vyznamna rozdilnost
mezi vyse uvedenymi skupinami uciteld u tfeti dimenze (Postoj k ochrané zivotniho
prostiedi) (t = 3,09; p < 0,01) a vyznamna rozdilnost u druhé dimenze (Postoj
ke kultute) (t=2,47; p <0,05). U tieti dimenze (Postoj k ochrané zivotniho prostredi)
ucitelé s dalsim environmentalnim vzdélanim dosahli skore (x = 3,84; SD = 1,09)
ve srovnani s dosazenym skorem druhou podskupinou ucitelii bez environmentalniho
vzdélani (x = 3,12; SD = 0,99). U druhé dimenze (Postoj ke kulture) skore (x = 4,45;
SD = 0,50) bylo mirn¢ ve prospéch uciteltl prvni podskupiny ve srovnani se skorem
uciteld druhé podskupiny (x = 4,12; SD = 0,57). Na zaklad¢ ziskanych vysledki
u dalSich dvou dimenzi nelze vypozorovat zadny rozdil mezi podskupinami ucitel
(tabulka 1.4).
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Obrdzek 1.9. Distribuce skére za jednotlivé dimenze s ohledem na dalsi vzdélani
ziskané v oblasti environmentalistiky.

Tabulka 1.4
Hodnoty primérného skdre a t-testu za jednotlivé dimenze s ohledem na ziskané
dalsiho vzdéldni v oblasti environmentalistiky

Nazev dimenze Bez env. vzdélani  Absolventi t p

Postoj k pfirodé 3,83 3,98 -1,08 0,28
Postoj ke kulture 4,12 4,45 -2,47 < 0,05
Postoj k ochrané Zivotniho prostredi 3,12 3,84 -3,09 <0,01
Postoj k vlastni odpovédnosti a potfebam 3,23 3,21 0,08 0,93

1.5 Diskuze a zavér

V této kapitole jsme se pokusili plynule navazat na predchozi publikace (Horackova,
2012; Horackova, 2013) a prezentovat vybrané vysledky z vyzkumného projektu
disertacni prace autorky, ktery se zabyva postoji ucitelt sttednich odbornych skol
k environmentalni problematice. Vyzkumny nastroj, ktery byl v rdmci vyzkumného
projektu pouzit, tvofi dotaznik a nedokoncené véty. Nasledujici text poskytne prehled
dilezitych zjisténi vztahujici se ke specifickym otazkdm spojenym s vlivy, které
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pusobi na explicitni postoje ucitelii sttednich odbornych kol k environmentalnim
problémim. Konkrétné uvadime vysledky, které ukazuji na vztah mezi explicitnimi
postoji ucitellt a pohlavim, vékem, pivodné vystudovanou odbornosti a ziskanym
dal§im vzdélanim v environmentalni oblasti.

Co se tyka vlivu pohlavi na explicitni postoje, u vétSiny oslovenych muzi i Zen
byl zjistén proenvironmentalni postoj. Celkové vysledky vSak ukazuji, ze u Zen
je proenvironmentalni postoj vyrazngj$i nez u muzi. Coz znamena, ze muZzi se
k jednotlivym polozkam v dotazniku na Sstupnové Likerové skale vyjadiovali
v intencich spise souhlasim nebo spise nesouhlasim, kdezto zeny se mnohem ¢astéji
uchylovaly k vyjadieni zcela souhlasim nebo zcela nesouhlasim. Zjisténé vysledky
jsou konzistentni s vyzkumy, které probihaly od zacatku 90. let minulého stoleti,
kde vyzkumnici mimo jiné sledovali souvislosti mezi proenvironmentalnimi postoji
a pohlavim. I zde bylo zjisténo, Ze Castéji a vyraznéji proenvironmentalni postoje
zaujimaji zeny nez muzi (srov. Zelezny, Chua, & Aldrich 2000, cit. podle Winter
& Koger, 2009). Podobna zjisténi uvadi i Centrum pro vyzkum vefejného minéni
Sociologického ustavu AV CR, v.v.i. (2013a), které provadélo vyzkum postoji
obyvatel ke globalnim problémim a k ochrané zivotniho prostfedi. Z vysledki
je patrné, Ze zeny zaujimaji pozitivngj$i postoje k prirodé nez muzi. Nicméné
je nutné konstatovat, ze v ramci predkladané¢ho vyzkumného projektu vétSina
respondentli obou pohlavi své explicitni, coz jsou piimé, kontrolované postoje
prezentuje jako proenvironmentalni s vyraznéj$im projevem u zen. Pti detailnéj$im
pohledu na dosazené skore za jednotlivé dimenze s ohledem na pohlavi je nejvétsi
rozdil ve prospéch Zen patrny u prvni a druhé dimenze (Postoje k pfirodé a Postoje
ke kultute). U teti a ¢étvrté dimenze (Postoj k ochrané zivotniho prostfedi a Postoj
k vlastni odpovédnosti a potiebam) nebyla prokazana vyrazna odlisnost mezi muzi
a Zenami, coZ znamena, ze ob¢ pohlavi dosahovala identického skore.

Pfi hledani odpovédi na otazku, zda vék uéitelt ovliviiuje jejich explicitni postoje,
jsme dotazované respondenty rozdélili do dvou vékovych podskupin, a to do 30 let
anad 30 let. Ze zjisténych vysledka je patrné, Ze u obou podskupin byly zaznamenany
proenvironmentalni postoje. Ale vzhledem k tomu, Ze mladsi respondenti v porovnani
se star§imi nevykazovali vyrazngj$i proenvironmentalni postoj, musime konstatovat,
ze v realizovaném vyzkumu vliv véku nebyl prokazan. V této souvislosti je vhodné
vyzkumii. Dlouhodoby vyzkum realizovany v letech 1965-1990 prokazal, Ze
mladsi lidé mnohem castéji zaujimaji proenvironmentalni postoje nez lidé starsi
(srov. Dunlop, 1991). Ke stejnému zavéru dosli i vyzkumnici z Centra pro vyzkum
vefejného minéni Sociologického tistavu AV CR, v.v.i. (2013b), protoze zjistili, Ze
mladsi lidé od 15 do 29 let mnohem ¢astéji zaujimaji proenvironmentalni postoje nez
lidé nad 30 let. Pii pohledu na vysledky analyz za jednotlivé dimenze zaznamenavame
v ramci naseho vyzkumného projektu spise obracenou tendenci, nebot’ v prvni a druhé
dimenzi (Postoje k pfirodé a Postoje ke kultufe) u podskupiny uéitelti nad 30 let je
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mozné pozorovat mirn¢ proenvironmentalnéjsi postoje ve srovnani s uéiteli do 30 let.
Toto zjisténi vSak uvadime pouze jako zajimavost, protoze uvedenou rozdilnost nelze
povazovat za statisticky vyznamnou. Zjis§téna podobnost vysledki u obou vékovych
podskupin ucitell nas vede k ivaze o mozné pretrvavajici tendenci v pregradudlnim
vzdélavani uditelti, ktera v dostateéné mife nezdlraziuje skute¢nou hodnotu
pfirody s vysvétlenim jejiho vyznamu jako prioritni hodnoty pro lidskou existenci.
Kone¢ny vysledek zcela jasné ukazuje, ze vliv véku na explicitni postoje uciteld
k environmentalni problematice ndmi nebyl prokazan.

Dalsi vyzkumna otazka sledovala souvislosti mezi piivodné vystudovanou odbornosti
a explicitnimi postoji uciteld. V ramci vyzkumného Setfeni jsme se soustiedili
na vztahy mezi explicitnimi postoji uciteltl, kteti pivodné vystudovali obory zamétené
na biologii, a ucitelt, ktefi studovali obory nesouvisejici s biologii. Ze ziskanych
vysledkt je mozné pozorovat, Ze respondenti s ptivodné vystudovanou odbornosti
zaméfenou na biologii zastavaji vyraznéj$i proenvironmentalni explicitni postoje
nez respondenti s puvodné vystudovanou odbornosti, kterd s biologii nesouvisi.
Vysledku predkladaného vyzkumného Setfeni se nejvice priblizuje zjisténi Matéjcka
a Bartose (2012), kteii sledovali environmentalni gramotnost u ucitelt a studentd
ucitelstvi v souvislosti s jejich odbornosti. Vyzkumnici prokazali, ze ucitelé a studenti
biologie a zemépisu dosahli prokazatelné lepsich vysledkd nez ucitelé a studenti
oborti, které nesouvisely s biologii. I kdyz uvedeny vyzkum zcela neodpovida
realizovanému vyzkumnému projektu, srovnani je uvedeno z ditvodi uzké souvislosti
mezi environmentalni gramotnosti a postoji. Cela fada autorti se shoduje v nazoru,
ze environmentalni gramotnost je tvofena znalostmi, dovednostmi a postoji jedinci
(srov. Cinéera, 2007; Méchal, 2000). Pokud se tyka rozdilu mezi obéma podskupinami
uciteld v ramci jednotlivych dimenzi, nejvyraznéjsi rozdilnost je mozné pozorovat
u druhé a tieti dimenze (Postoj ke kultufe a Postoj k ochrané zivotniho prostiedi),
a to ve prospéch prvni podskupiny uéitelti. U prvni a ¢tvrté dimenze (Postoj k piirodé
a Postoj k vlastnim potfebam a odpovédnosti) lze také zaznamenat mirny rozdil
ve prospéch uciteld, ktefi pivodné vystudovali obory souvisejici s biologii, ale tady
uz nelze hovotit o statistické vyznamnosti.

V dalsi casti textu se vénujeme odpovédi na otazku, kterd se pta, zda jsou explicitni
postoje ucitelti ovlivnény ziskanym dal§im environmentalnim vzdélanim. V této
souvislosti povazujeme za dilezité upozornit na skute¢nost, Ze z celého vyzkumného
vzorku, ktery byl tvofen 201 respondenty, dal$i environmentalni vzdélani ziskalo
pouze 21 uditelt, coz Cinilo jen 10,44 %. Nizky pocet vybranych prvka v dané
podskupiné nas vedl k uvaham o vhodnosti provedeni statistické analyzy na Grovni
uvedeného subsouboru. Pies vSechny uvazované vyhrady byla statistickd analyza
provedena, nebot’ byly splnény v§echny predpoklady, které to dovoluji. Z vysledki je
patrné, Ze ob¢ podskupiny respondentii prezentovaly své postoje k environmentalnim
problémim jako proenvironmentalni. Zjisténé vysledky vSak ukazuji, Ze ucitelé,
ktefi ziskali dalsi environmentalni vzdélani, zastavaji vyraznéjsi proenvironmentalni
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postoje nez uéitelé bez tohoto vzdélani. U analyzy jednotlivych dimenzi byla prokazana
nejvyznamnéj$i rozdilnost u tfeti dimenze (Postoj k ochrané Zivotniho prostiedi).
Vyznamnéjsi rozdil 1ze zaznamenat i u druhé dimenze (Postoj ke kultufe). U prvni
(Postoj k prirodé) a ctvrté dimenze (Postoj k vlastnim potiebam a odpovédnosti) nebyl
zaznamenan zadny rozdil. Tento jev mize byt zplsoben tim, Ze obsahové zaméfeni
nabizeného dal$iho environmentalniho vzdélavani je vétSinou vyrazné zaméieno
na problematiku ochrany zivotniho prostfedi a v dostate¢né mife nefesi skute¢nou
hodnotu ptirody, tedy to, Ze ptiroda ma hodnotu ,,sama o sob&* (viz kapitola 1.2).

Ze ziskanych empirickych poznatkl 1ze konstatovat, ze ucitelé stfednich odbornych
kol zastavaji proenvironmentalni explicitni postoje k environmentalni problematice.
Z vyse uvedené diskuze vyplyva, Ze zeny vice nez muzi deklaruji své explicitni postoje
jako proenvironmentalni. Ucitelé s ptivodné vystudovanou odbornosti souvisejici
s biologii a ucitelé, kteti ziskali béhem své pedagogické praxe dalsi environmentalni
vzdélani, zaujimaji vyrazn€jsi proenvironmentalni postoje nez ucitelé s pivodné
vystudovanou odbornosti nesouvisejici s biologii a ucitelé, kteti se neucastnili zadného
dalsiho environmentalniho vzdélavani. Souvislost mezi vékem ucditelt a jejich postoji
k environmentalni problematice nebyla prokazana.

Na zavér bychom se radi kratce vénovali vysvétleni aktualnosti a pfinosu zkoumaného
tématu pro pedagogiku. Soucasny vzdélavaci systém je kritizovan mnohymi autory
(srov. Klima, 2001; Horka, 2005; Kuderova, 1996; Cincera, 2007; Vishovsky,
2009), a to v souvislosti s uéiteli a jejich zptisobem prezentovani hodnoty ptirody.
Klima (2001, s. 66—67) zminuje, Zze dnesni Skola poskytne détem jen malo opravdu
potiebnych znalosti pro Zivot. Autor uvadi, Zze Skola by méla vychovavat své zaky tak,
aby si uvédomili svij podil zodpovédnosti za stav svéta, za zivot, v némz kazdy stoji
na konci dlouhého fetézce.

V daném kontextu je vhodné uvést nazory na feseni popsané¢ho problému. Horka
(2005, s. 46) uvadi, ze vychovou by méla byt piekonana presvédéeni, ze ¢lovek je
ptedurcen k vladnuti ptirod¢, Ze materidlni pokrok je nasim pravem a neomezeny
rist ekonomiky je pfirozeny. Pokud se tyka zmény hodnot, tézisté je spatfovano
v pochopeni vyznamu ucty a pokory k Zivotu ve vSech jeho formach a v uvédoméni
si sounalezitosti a provazanosti s piirodou. K tomuto nazoru se pridava i Kucerova
(1996, s. 49), ktera tika, ze vychova ve spole¢nosti plni funkci pfenosu objektivnich
hodnot v zajmu zachovani kultury a jejiho dal$iho rozvoje. Pokud élovék néco
nepovazuje za hodnotu, nemize se to stat podnétem k uvédomélé ¢innosti. Z ¢ehoz
vyplyva, ze kdyz uéitel sam nepovazuje ptirodu za zaklad lidské existence, nemuize
k tomu vést ani své zaky.

Kromé citovanych autorti, ktefi se zaméfuji na zménu vzdélavani v souvislosti
s postojem k pfirodnimu prostiedi, uvadime i autory, ktefi se zabyvaji zménou kvality
ve vzdélavani v §irSim kontextu (srov. Janik et al., 2013). Jsme pfesvédceni o vzajemné
souvislosti mezi zamérem vyzkumného projektu a zménou kultury vyucovani a uceni.
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Hlubsi vhled do problematiky, ktera se poji s kvalitou vzdélavani, nas utvrdil, Ze praveé
analyza postoji ucitelti k environmentalni problematice stoji na zac¢atku vyzkumu,
ktery v dalSich fazich mize vést k vyrazné zmén¢ kvality ve vzdélavani.

Provazanost vyse uvedeného textu s vyzkumnym projektem spatfujeme predevs$im
ve zdlraznéni osobniho pfistupu ucitele k vyuce a jeji kvalité. S odkazem na Janika
et al. (2013, s. 25) mtzeme piredchozi vyklad shrnout takto: za zasadni lze povazovat
pro ucitele uvédomeéni si vzorct vlastniho profesniho jednani, protoze kazda vyuka
ma moralni disledky, za které musi ucitel pfevzit odpovédnost. V tomto sméru se
jako dulezity poznatek jevi pfechod od neuvédomovaného praktického jednani
k uvédomélému nahledu na vlastni ¢innost. Uvedeny zavér povazujeme za zaklad
ke zméné ve vzdélavani.
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2 Komunikacni zvyklosti ve tridé s dobrym
socialnim klimatem

Alena Bendova

2.1 Uvod

Klima tfidy je mimo jinych charakteristik definovano jako dlouhodobégjsi socialné
emocialni naladéni nebo relativné ustalené zpisoby jednani a chovani patrné
z komunikace a interakce jejich aktéri (srov. Spilkova, 2003). Na oblast socialni
interakce a komunikace ve tfidé s dobrym socialnim klimatem zamétujeme v této
kapitole nasi vyzkumnou pozornost.

Klima $kolni tfidy se v ¢eském prostiedi v posledni dobé zkoumalo hlavné pomoci
kvantitativnich metod. Kvalitativni Setfeni stfedoskolskych tiid jsou stale okrajovou
zalezitosti (podrobnéji viz Bendova, 2013). Divodem jsou ziejmé interpretaéni rizika
kvalitativniho vyzkumu, o kterych jsme se piesvéd¢ili i béhem naseho Setieni (viz
nize). Pfesto nam ale poskytlo fadu cennych informaci, a proto jsme piresvédceni
o vyznamu tohoto pohledu na zkoumani klimatu tfidy.

Kapitola navazuje na studie, které rozpracovavaly teoreticka vychodiska pro
vyzkum klimatu tfidy, dale se vénovaly kvantitativnimu vyzkumu uskute¢nénému
prostiednictvim dotazniku Klima Skolni tfidy (Mare§ & Jezek, 2012), vybéru tiidy
vhodné pro kvalitativni ¢ast vyzkumu a v neposledni fadé prvotnimu kategorialnimu
systému vzniklému z kvalitativniho Setfeni ve tfidé s dobrym socialnim klimatem
(Bendova, 2012; Bendova, 2013).

Cilem této kapitoly bude piedstavit vysledky kvalitativni analyzy zucastnéného
pozorovani (doplnéné informacemi z rozhovori s zaky a jejich tfidni ucitelkou)
ve tiidé s dobrym socialnim klimatem. Pomoci kvalitativni analyzy bylo identifikovano
6 kategorii. Samotny vyzkum vSak je zatim ve fazi ,,vylozeni karet”, proto nelze
kapitolu pojmout jako shrnuti vysledkt vyzkumu.

Pro potieby kapitoly a lepsi pochopeni problematiky bude prvnich pét vzniklych
kategorii pouze nastinéno v piehledové tabulce. Sesta, kliova kategorie, tykajici se
komunikac¢nich zvyklosti ve tfidé s dobrym sociadlnim klimatem, bude rozpracovana
podrobnéji v samostatné kapitole.
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2.2 Vymezeni zakladnich pojmt feSené problematiky

2.2.1 Socialni komunikace a interakce

Podle Nakonec¢ného (2009) je komunikace nejen rozvinutou socidlni interakci,
ale 1 jejim predpokladem. V souladu s Nakone¢nym (2009, s. 288) definujeme
komunikaci jako ,,druh socialni interakce, kterd znamena jednostranné sdélovani nebo
vzéjemnou vyménu informaci®. Watzlawick, Bavelasova a Jackson (2000) vychazi
z predpokladu, ze veskeré chovani v socidlni interakci ma vyznam sdéleni, tj. je
komunikaci. Z uvedeného vyplyva, ze ¢lovék nemize ne-komunikovat. Komunikaci
takto mize byt i pasivita nebo mlceni (Watzlawick, Bavelasova, & Jackson, 2000,
s. 43). Nasledkem nemoznosti ne-komunikovat je to, ze vSechny situace, kterych se
ucastni dvé nebo vice osob, jsou interpersonalni (Watzlawick, Bavelasova, & Jackson,
2000, s. 61). Kazda komunikace ma jak obsahovy, tak vztahovy ramec, pfi¢emz druhy
urcuje predchazejici (tamtéz, s. 48).

2.2.2 Emocionalni stranka komunikace

Neverbalnimi prostfedky je mozné vyjadrit sedm zakladnich emoci. Patfi mezi
n¢ radost, prekvapeni, strach, smutek, hnév, znechuceni. Kromé¢ vyrazu obliceje
jsou emoce identifikovatelné i auditivné, z ténu ¢i zabarveni hlasu a dalSich
paralingvistickych signalt (Vybiral, 2000, s. 72). ,,Ti, kdo se nejlépe vyznaji v emocich
druhych, maji nejrozvinutéjsi rozliSovaci schopnosti pro detaily neverbalnich projevi
a patii k nejoblibengjsim lidem* (Vybiral, 2000, s. 76). Emoc¢né inteligentni reagovani
pak znamena primérenou reakci.

Rysem emocné inteligentni reakce je adekvatni mira projeveni. ,Predpoklada
osvojeni si zakladni vlastnosti zejména na neverbalni roviné projevu. Touto vlastnosti
je sebeovladani (containment) — ziskani kontroly nad svymi vzruchy, city a pudovymi
hnutimi® (Vybiral, 2000, s. 77) Velmi dtlezity je také spravny vybér emoce — vybér
komplementarni emoce (Vybiral, 2000, s. 78).

2.2.3 Komunikace v malé socidlni skupiné

Skupinova komunikace se na rozdil od meziosobni komunikace vztahuje ke skupiné
jako celku. Tato komunikace vede ke spoleénym vyznamutim. ,,Spoleéenstvi vyznamtl,
pro komunikaci charakteristické, miva rozmanitou strukturni podobu. Hovoii se
tu o rozmanitych komunikativnich sitich, eventualn¢ vzorcich® (Janousek, 1988,
s. 48). Komunikacni sit’ ovliviiuje fada ¢initeltl, nejvice vSak charakteristiky skupiny
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(obrazek 2.1.) ajejiho vedeni (Nakone¢ny, 2009, s. 416). Komunikace jako piedpoklad
interakce reaguje na zmény ve vlastnostech skupin, na zmény chovani jejich ¢lend
a na situace, ve kterych se skupina nachazi. ,,Komunikace se takto stava podstatnym
aspektem systémového pojeti zivota skupiny, procest, které v ni probihaji, a struktury,
ktera se v ni vytvotila“ (Nakone¢ny 2009, s. 416).

znaky jednotlivych

SO vlastnosti skupin
¢lent

aspekty
bezprostfedni
situace

Obrdzek 2.1. Schéma interakce mezi jedincem a skupinou (s patrnou funkci komuni-
kace ve skupiné) (Newcomb, Turner, & Converse 1965, cit. podle Nakonecny, 1999).

Kdyz komunikace probiha v zadoucim sméru, slouzi k integraci personalniho
sociokulturniho systému, je spojena s afiliativni tendenci a mize pfispivat k rozvoji
mezilidskych vztahti. Cim vice je pozitivnich komunikaci, tim vice osoby komunikuji
a zvySuje se Castost setkani. Pozitivni komunikace a sympatie vytvareji dva v kruhu
se pohybujici fenomény, ty potom stabilizuji role, udrzuji dynamickou stabilitu
(Nakonec¢ny, 2009, s. 419-420). ,,Uvedené pozitivni funkéni vyznamy komunikace
v malé skupiné se uplatiiuji zejména ve skupinach s vysokou trovni soudrznosti, kde
je komunikace zvlast’ rozvinuta® (Nakoneény, 2009, s. 420).

2.2.4 Komunikace ve skolni tfidé

Pedagogicka komunikace jako zvlastni pfipad socialni komunikace je zaméfena
na dosazeni pedagogickych cili, ma vymezen obsah roli ucastnikll a stanovena
nebo dohodnutd pravidla (Pricha, Walterova, & Mares, 2013, s. 191). Vyménu
sdéleni mezi ucitelem a zaky v ramci vyucovaci jednotky pak nazyvame vyukovou
komunikaci. ,,Charakteristickym znakem vyukové komunikace je to, ze jednak
vytvaii psychosocialni klima ve tfid¢, jednak je Grovni tohoto klimatu ovliviiovana“
(Pricha, 2009).
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Oblast zajmu pedagogické komunikace, jako discipliny, ktera se zabyva komunikaci
vyhradné¢ ve vztahu k vychové a vzdélavani, nezahrne celou nasi vyzkumnou
pozornost. Objektem naseho zajmu jsou hlavné vztahy mezi aktéry tfidniho klimatu.
Proto v souladu s Gavorou (2005) budeme uzivat terminu komunikace ve tfid¢,
komunikace ve vyucovani, komunikace mezi zaky a ucitelem nebo komunikace
mezi zaky navzajem (Gavora, 2005, s. 30). Krom¢ toho, ze je komunikace zakladnim
prostiedkem vychovy a vzdélani a prostiednictvim ni se realizuje skryté kurikulum,
je také prostiedkem k realizaci mezilidskych vztaht ve tiidé (Gavora, 2005, s. 26).
V ramci vztahové roviny komunikaéniho aktu mluvéi sd€luje, jak vnima adresata
a jak chape jejich vzajemny vztah (Watzlawick, Bavelasova, & Jackson, 2000).
V prvni rovin¢ se jedna o vztahy asymetrické (ucitel ma nadfazené postaveni)
a symetrické (vztahy mezi zéky). Ve druhé roviné pak jde o preferencni vztahy, kdy
ucitel upfednostni v dané chvili partnera pro komunikaci. ,,Pfestoze ve vSech tfidach
existuje shodny model vztahi z hlediska symetrie — asymetrie, je koneény souhrn
vztahtl riizny, nebot’ je dan jejich konkrétni naplni. Souhrnny vzorec vztahu se nazyva
klima tiidy* (Gavora, 2005, s. 27). Psychosocidlni klima ve tfid¢ je tedy ovliviiovano
charakteristikami komunikace (Pricha, 2009). Lasek (2001) rozlisuje 2 typy
komunika¢niho klimatu, suportivni, podpurné s otevienou komunikaci a defenzivni,
obranné, kde prevlada soupeteni, skryvani pocitu atd.

Vybiral (2007, s. 204-219) uvadi charakteristiky zdravé komunikace, které mohou platit
ipro komunikaci mezi aktéry ve $kolni tfid€. Charakteristicka je bezprostfednost reakce,
kdy komunikujici neodklada odpovéd’ na pozdéjsi dobu. Kognitivni ptizpisobovani
znamena piizplisobeni se stanoviskim, slovniku a mimoslovnimu repertoaru
druhého. To v8ak neznamena nazorovou nepevnost nebo snadnou ovlivnitelnost. Je
signalizovan zajem o druhého. Vyznamna je reciprocita, kdy kazdy ma moznost se
vyjadrit stejnou mérou. Negativné v komunikaci pak pisobi nadbytek pozadavki,
ptilisna kritika a dramaticnost pii vyjadfovani zklamani. Zdravou komunikaci
charakterizuje jeji otevienost, moznost navazat, pokracovat. Konzistence interakci
znamena jednat konzistentné, tj. obdobné, jak uz jsme jednou jednali. Komunikované
obsahy také pomaha Iépe fixovat humor. Mares a Ktivohlavy (1995, s. 161) rozlisuji
dv¢ zakladni funkce humoru, a to tlumici, redukujici a nulujici a probouzejici k Zivotu,
posilujici, rozsirujici, zmnozujici. Humor na rozdil od jizlivosti a ironie pisobi kladné
a je vice ocenén dospivajicim nez mlad$imi zaky (Mare$ & K#ivohlavy, 1995, s. 176).
Komunikaci ve tiidé by mélo také charakterizovat uspokojovani emocionalnich
potieb aktérd. Emocionalné pozitivni komunikace tyto potieby naplnuje. Podle
Gavory (2005, s. 95) jsou dvé odpovédi na otazku, pro¢ je emocionalni piisobeni
nékterych uciteld slabé. Je to jednak pocit, ze kdyz se ucitel zaktiim otevie, stava
se zranitelnym. Za druhé je to povahou komunikace, kdy pfevlada odborné uéivo.
Soucasti emocionalni stranky komunikace je podle téhoz autora empatie, akceptace,
entuziasmus, aktivni naslouchani a humor.
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2.3 Nakres vyzkumného designu

V nasledujici kapitole uvadime grafické znazornéni designu naseho vyzkumu (obra-
zek 2.2.) s ¢asovou osou, podrobngjsi popis vyzkumu pak obsahuje kapitola 2.4.

Kvantitativni faze Casova
osa

* 5-8/2012
- 8-9/2012
- _9/2012-

* 4/2013

Kvantitativni faze

10/2013—

4/2014
4/2014—

Obradzek 2.2. Nakres vyzkumného designu.
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2.4 Metodologické poznamky

Nase pozornost se zamétuje na hlubsi poznani charakteristik vybrané tidy s dobrym
socialnim klimatem a vzajemnou interakci jednotlivych aktért, ktera se realizuje
predevsim prostfednictvim vzajemné komunikace. Zajima nas, co mize byt divodem
dobrych vztahti ve tfidé€ a pro¢ zaci maji dobry vztah ke svému tfidnimu uditeli.

13

Cilem vyzkumu bylo ve ,,vzorové“ tfidé popsat charakteristiky tfidy a tfidniho
ucitele a také jejich vzajemnou interakci. Tyto charakteristiky jsou u rozhovort
operacionalizované nazory zakt a ucitele (na zakladé realnych vypovédi). Tyto
vypovédi zakl a uditele se koduji. U zGcastnéné¢ho pozorovani se koduji interakce
mezi zaky a zaky a ucitelem.

Zvolena byla ptipadova studie, kterd se nam jevila jako nejvhodnéjsi. Pfipadem se
pro nas stala tiida s dobrym socialnim klimatem, kterou jsme vybrali prostiednictvim
kvalitativniho Setfeni ve 24 tridach stfednich skol s bezpecnostné pravnim zamétenim
pomoci dotazniku Klima Skolni tfidy (Mares & Jezek, 2012). Kritériem pro volbu
pripadu byly vysoce nadprimérné vysledky v tomto dotazniku v rameci tfid, které se
Setfeni ucastnily (podrobnéji viz Bendova 2012; Bendova, 2013). Pro kvalitativni fazi
vyzkumu byly vybrany dvé hlavni metody, a to rozhovory s zaky a tfidni ucitelkou
a zudastnéné pozorovani ve tiidé. Tyto metody byly doplnény metodou SORAD'
k hlubsimu poznani socialni struktury ve tiidé.

Zakladni otazka, kterou jsme si v naSem vyzkumu polozili, znéla: Jaky je Zivot ve tiidé
s dobrym socialnim klimatem? Tato obecné formulovana otazka se nam dale rozpadla
do dvou otazek, které odpovidaji dvéma kvalitativnim Setfenim. Otazka pro prvni
kvalitativni Setfeni — rozhovory, znéla: Jak vnimaji tfidu s dobrym soc. klimatem jeji
aktéfi (zaci a oblibeny ucitel)? Tato otazka v sobé zahrnovala dalsi specifické otazky.
Ve druhém Setfeni realizovaném zucastnénym pozorovanim jsme chtéli odpovédét
na otazku: Jak probiha interakce mezi aktéry' ve t¥idé s dobrym socialnim klimatem?
Ta opét obsahovala jednotlivé dil¢i otazky. Diléi otazka, ktera se zaméfuje na zjisténi
prezentované v kapitole 2.5.2, znéla: Jak probiha komunikace mezi aktéry ve tfidé
a jaky na ni maji jednotlivi aktéfi podil?

Autorem sociometricko-ratingového dotazniku (SORAD), ktery poprvé vysel v roce 1976, je Vladimir
Hrabal st. Dotaznik je uréen pro ,,diagnostiku vztaht a interakci v malych socialnich skupinach (Slavi-
kové, Homolova, & Dolezal, 2005, s. I/8). Zak hodnoti své spoluzéky na 5 bodové skale Likertova typu.
Urcuje miru obliby a vlivu. Zakladem pro zpracovani SORADu je vytvafeni indext (index vlivu, index
sympatie). ,,Vy$e individualniho indexu ¢lena skupiny vyjadiuje primarné jeho roli a pozici, ktera zavisi
zCasti na jeho komplexnich osobnostnich predpokladech, z¢asti na specifickych vlastnostech skupiny*
(Hrabal, 1979, s. 15).

Centrem pozornosti se staly hodiny prvni pomoci vedené tfidni uéitelkou, tzn. aktéry ve t¥id¢ se stavaji
zaci této tiidy a jejich tiidni uditelka. Pozorovani hodin jinych uditelti (byla provedena tii pozorovani
u tif uditelt, a to v pravu, anglickém jazyce a matematice) a vlastni zkusenosti vyzkumnice s vyukou
v této tfidé pouze doplinovaly informace.
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Vstup do terénu v ramci kvalitativniho Setfeni probéhl v fijnu 2012, od té doby
probihalo pravidelné kazdy tyden az do dubna 2013 (kdy tfida 4. ro¢niku vyuku
ukoncila) zucastnéné pozorovani. Rozhovory s ucitelem probihaly prubézné
po celou dobu vyzkumu. VétSinou navazovaly na pozorovani ve tfidé, kdy ucitelka
komentovala prub&h jednotlivych hodin. Poté probéhl strukturovany rozhovor.
Ve stejném rozsahu probé&hl rozhovor i s zaky. Scénaf rozhovord vychazel z polozek
v dotazniku (cilem bylo ovéfit a prohloubit informace z dotaznikti a ziskat informace
nové). Celkem probé&hlo 25 rozhovord. (podrobnéji viz Bendova, 2013). Ziskana data
byla analyzovana pomoci otevieného kodovani.

Pavodnim vyzkumnym zamérem druhého Setfeni, které probihalo prostiednictvim
zucastnéného pozorovani, bylo nahlédnout do procesu (pokusit se rozkryt zptsob)
interakce mezi vSemi aktéry tiidy s dobrym socialnim klimatem. Interakce méla byt
zkoumana jak na Grovni ucitel — zaci, tak mezi zaky navzajem. Jiz po n€kolika malo
sezenich vSak bylo jasné, ze prvotné zamyslené cile nebude mozno naplnit v plném
rozsahu. Ocekavani, ze ve tfidé¢ bude mozné zachytit velké mnozstvi vzajemnych
interakci zakt, se ukazala jako pfehnana. Ttida byla ve ¢tvrtém rocniku a jednalo
se o maturitni pfedmét, proto bylo u zaku plné patrné zaujeti problematikou vyuky
(coz je samoziejmé velmi ptinosné pro samotny didakticky proces). To ale znamenalo
mnohem méné osobnich kontaktl zakd mezi sebou, nez je obvyklé. S ¢im jiz pocitano
bylo, a bylo nutno vzit jako fakt, je to, ze fada informaci a interakci zakt zdstala
skryta za jejich Sepotem. S kazdym dal§im sezenim se tedy prohlubovaly pochybnosti
o tom, zda je vibec mozné naplnit vyzkumny zamér. V pribéhu vyzkumu proto
dochazelo ke zméné vyzkumné otazky a bylo jasné, ze informace budou ziskany
hlavné o interakci mezi ucitelem a zaky. Poznatky o interakci mezi zaky ziskané
zuCastnénym pozorovanim jsou doplnénim, prohloubenim informaci ziskanych
z rozhovord. Hodiny, ve kterych probihalo pozorovani, byly nahravany na diktafon.
Z nékterych hodin byl pofizen videozaznam. Tato metoda se ale pfili§ neosvédcila (viz
Bendova, 2013). Kazda hodina je téz zpracovana do podoby pisemnych poznamek.

Ziskana data z pozorovani i rozhovorti se popisovala a piepisovala, ale vlastni
kvalitativni analyza prostfednictvim oteviené¢ho kddovani zacala az po ukonceni
terénniho vyzkumu. Nejdiive byly kddovany samostatné rozhovory s ucitelkou a zaky.
Z rozhovora vznikaly samostatné kategorie (osobnostni vklad zakd, osobnostni vklad
ucitelky, demonstrace vzajemnych vztahl, ovliviiovani zivota tiidy). Poté zacalo
byt kodovano zicastnéné pozorovani. Byly vytvoreny dalsi dvé kategorie, strategie
fizeni a komunikaéni zvyklosti ve tfid¢, ty byly doplnény o kody k nim nalezejici
z rozhovord. Stejné tak stavajici kategorie vzniklé z rozhovord byly obohaceny
o informace z pozorovani ve tfidé.

Technika ,,vylozeni karet” nam v této fazi slouzi k prezentaci kategorie komunikacni
zvyklosti ve tiid¢. Ta bude podrobnéji popsana v kapitole 2.5.2.
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Technika vylozeni karet znamena, kdyz vyzkumnik seznam kodu, kategorie, vzniklé skrze oteviené
kodovani, usporada do n€jakého obrazce ¢i linky a na zakladé tohoto uspofadani sestavi text tak, ze je
vlastné prevypravénim obsahu jednotlivych kategorii (Sed’ova, 2007, s. 226).

V této fazi vyzkumu nam zatim chybi kostra analytického piibéhu. Z tohoto dvodu
nelze v této kapitole vyvozovat obecné zavéry. Na druhou stranu neni ani prostor
k podrobnému popisu jednotlivych kategorii. Zvolili jsme proto kompromis a budeme
se vénovat pouze kategorii komunikacni zvyklosti ve tfid¢, kterou (zatim) povazujeme
za kli¢ovou.

2.5 Vybrana vyzkumna zjisténi

Pomoci analyzy dat z rozhovorl a pozorovani a naslednou triangulaci vzniklo 6 za-
kladnich kategorii:

1. Osobnostni vklad zaku
Osobnostni vklad ucitele

Demonstrace vzajemnych vztaht

2
3
4. Ovliviiovani zZivota ve tiidé
5. Strategie fizeni

6

Komunikaéni zvyklosti ve tiidé

2.5.1 Strucny popis jednotlivych kategorii

Pro lepsi orientaci podavame predtim, nez se budeme vénovat problematice komuni-
kaénich zvyklosti ve t¥id¢, struény popis ostatnich kategorii'® (tabulka 2.1).

15 Kategorie vznikly kvalitativni analyzou dat ze z(i¢astnéného pozorovani a z rozhovort s Zaky a jejich
tfidni ucitelkou (doplnéné jsou také o kratké rozhovory s ostatnimi vyucujicimi v této tfidé a o SORAD)
a jsou podrobné popsany v rozpracované verzi disertacni prace autorky. Uvedena schématicka tabulka
vznikla pouze pro potieby této kapitoly.
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Tabulka 2.1
Kategorie a subkategorie

Kategorie Subkategorie

Vybér komentare z textu

Slozeni tfidy

Prvni skupinu Z4k( ve tfidé nazyvame dominantnimi tahouny. Ti, jak oznaceni
napovidd, maji nejvétsi vliv ve tiidé. Ve skupiné téchto zakl se pomérné zahy
vyprofilovala vyrazna postava, ktera jasné dominuje véem ostatnim a ve tfidé

ma klicovy vliv. Nejvlivnéjsi zak je nejen akceptovatelny pro vétsinu zaka, ale je
do urcité miry také vzorem pro ostatni a v neposledni fadé je téz velmi obliben
zaky napfic socidlni strukturou tfidy. Druhou, velmi pocetnou skupinu ve tfidé,
jsme nazvali veseli sportovci. Jednd se o skupinu, ktera se vyznacuje ambicemi

v oblasti sportu, ale nemd vysoké ambice v oblasti u¢eni ani v podilu na fizeni
tfidy. Tito Zaci jsou velmi oblibeni, ostatni je oznaduji jako , pohodafe”. Treti
skupinu zakd nazyvame tisi pozorovatelé (bez explicitnich ambici). Pokud se

v rozhovorech vyjadfuji ke své pozici ve tfidé, kvituji to, Ze je ve tFidé skupinka
lidi, ktefi vyjednaji vSe i za né. Tito Zdci se jevi velmi kompatibilni k dominantnim
jedinctim, kterym nijak nezasahuji do rozhodovani o tfidnich zélezitostech.
Domnivame se, Ze tyto skutecnosti pozitivné ovliviiuji klima ve tfidé. Pro tfidu
tohoto zaméreni je déle typicky velky nepomér chlapcti a divek. K absolutni shodé
v nazoru, Ze se ve tfidé sesla mimoradna skupina chlapct, dochazi mezi uditelkou,
zakynémi i samotnymi Zaky. ProtoZe chlapci tvori v této tfidé vyraznou vétsinu,
predpokladame, Ze i tato skute¢nost ma vliv na kvalitu tfidniho klimatu.

Vztah k autoritdm

Osobnostni

Spoleénym znakem zaku této tfidy je kladny a neproblematicky vztah k autoritdm
a snadné navazovéni vztahu se svymi t¥idnimi uciteli a uciteli vabec. Tfidni ucitelka
se s ostatnimi uciteli shoduje v tom, Ze Zaci této tfidy jsou schopni dobfe vychazet
s autoritami (minimalné s témi z fad ucitel(). Zaci sami se vyjadfuji v podobném
smyslu, kdyZ o uditelich (a to i o byvalych tfidnich ucitelich) mluvi prevaziné
kladné. Domnivame se, Ze ve vztahu ucitel - zak, potazmo tfidni ucitel — zZak, je
tato skutecnost velmi vyznamnou determinantou dobrého klimatu ve tridé.

vklad zaka Spoleéné zajmy

Od zaku i ucitele Casto zazniva vyrok, Ze si ve tfidé, jak zaci navzdjem, tak hlavné
s tfidni ucitelkou, takzvané ,sedli“ ve spolecnych zdjmech. Tim nejvétsim zajmem
témér viech ve tridé (vCetné tiidni ucitelky) je sport.

Spole¢nym ,,zajmem* je také nadprimérny zdjem o uceni. Objektivné maji Zaci
této tfidy po celou dobu $kolni dochazky lepsi studijni primér, nez je na tomto
typu Skoly bézné (nelze srovndavat napf. s vybérovym gymnaziem). Z uvedenych
vyroku lze vycist, ze vétsina zakh usiluje (vice ¢i méné Uspésné) o dobré nebo
minimalné pramérné studijni vysledky. Zaci s kladnym vztahem k u¢eni maji

ve tfidé silné zastoupeni. Jsou ostatnimi respektovani. Tahouni tfidy jsou pro
ostatni atraktivni nejen svym vztahem k uceni, ale také proto, Ze kromé dobrych
vysledku ve Skole zvladaji jesté néco jiného.

Soutézeni jako
zdbava

Sportovni duch této tridy se projevuje i jako touha se porovndvat s ostatnimi.
Vétsina rada soutézi praveé ve sportu, ale jak jiz bylo zminéno, existuje velmi
pocetnd skupina téch, ktefi vzajemné srovnavaji svoje znalosti. Zaci této tridy
se, jak oni sami fikaji, radi , hecuji”. Soutézeni ma v této tridé hlavné vyznam
motivacni. Zaci o ném mluvi s Gsmévem, je brano jako zabava, ktera je pro t¥idu
charakteristicka.

Pratelé do (ne)
pohody?

Silnou strankou tfidy je, Ze se dokazZou spolecné ,pobavit* jiz od prvniho ro¢niku
nemaji problém néco spole¢ného domluvit a napldnovat. Nejlepsi pfileZitosti

k tomu jsou pravé spolecné skolni akce typu Skolniho sportovniho soustfedéni,
ale hlavné akce, které si Zaci sami organizuji. | kdyz pfiznavaji drobné neshody,
schopnost domluvit se na zasadnich vécech postupné uznava vétsina zakh. Bézné
se fesi problémy ve tfidé docela hlasité a hlavné dominantni jedinci k nim maji
vzdy co Fici. Kdyz se vsak jedna o kli¢ova rozhodnuti, jsou schopni pfizvat ostatni
a demokraticky se dohodnout.
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Osobnostni
vklad ucitelky

Starostlivd mdma

Kdyz Zaci charakterizuji svoji ucitelku, nejcéastéji o ni mluvi jako o nékom, kdo o né
s laskou pecuje. Zaci tuto péci pFirovnavaji k péci matky. Stoji za povsimnuti, jak
osmnactileti, devatendactileti Zaci stfedni Skoly, ktefi se na jiném misté rozpovidaji
o tom, jak je pro né dulezité, aby k nim jejich ucitelé pristupovali jako k dospélym,
ocenuji svoji tridni ucitelku predevsim proto, Ze k nim chové , matersky cit”

a ,opecovava“ je. Vyzdvihuji jeji schopnost empaticky reagovat na jejich potreby
a snahu s nimi fesit rodinné problémy. Tato schopnost souvisi bezesporu také

s tim, Ze zna velmi dobfe potfeby, zajmy, problémy svych vlastnich, stejné starych
déti. O svych rodinnych zaleZitostech recipro¢né svoje zaky pravidelné informuje.

Veseld a ukecand

¢lovéka, ktery ma schopnost komunikovat s lidmi. Je sbératelkou informaci.

Z4ci si ceni mimo jiné toho, 7e maji nejen véechny duleZité informace, které
potrebuji k bezproblémovému studiu, ale také informace o déni ve Skole i mimo
ni. Jedna se o informace, které sice nejsou vzdy Uplné dlleZité, o to vice jsou ale
zajimavé. Vzhledem k tomu maji tendenci ji také informace sdélovat. Naslouchd
74ktim a neprosazuje za kazdou cenu svij nazor. Tuto jeji schopnost vyzvedavaji
zvI4sté pfi srovnani s uditeli, ke kterym nemaji tak kladny vztah. Z vyrokd zaka,
uditeld, ale i samotné ucitelky Ivy vyplyvad, Ze disponuje kompetencemi k navdzdni
dobrého vztahu s Zdky.

Zivotni
moudrost versus
mladistvost

Podle nazoru ucitelky ji pfedchozi zkusenosti jako tfidni ve dvou tfidach pomohly
ve vztahu se soucasnymi zaky. Z jejich vyroku lze vytusit, Ze se z minulych chyb
poutila a zkudenosti zurocila p¥i vedeni této tiidy. Zaci také oceriuji jeji mladistvy
vzhled. To je patrné z toho, Ze divky ji nazyvaji ,modni ikonou®, chlapci se pak
Casto vyjadfuji v tom smyslu, Ze je na ni ,pfijemny pohled”. Je zjevné, Ze ucitelka
o sebe po této strance pecuje. Netaji se tim, Ze je to pro ni dalezité. Obléka se
velmi mladistvé a barevné ve srovnani se svymi vrstevnicemi.
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Demonstrace
vzajemnych
vztahl

Vzajemna pomoc
a péce

Jak jiz bylo zminéno, uditelka Iva pecuje o Zdky. Typické je to, Ze tu neni jen pro
t¥idu, ale hlavné pro jednotlivce. Zaci védi, Ze se na ni mohou s diivérou obratit
a ona je ochotna jim pomoci a nedéla mezi jednotlivci rozdil. Kazdy ma potom
pocit, Ze je objektem jejiho zajmu. Pokud mluvi o nékom, kdy jim poméha

s feenim jejich osobnich problémd, tak vétsinou zmiriuji ji. Zaci si hlavné ceni
toho, Ze jim ucitelka aktivné nasloucha, védi, Ze nemusi mit obavu z toho, Ze by
jejich problémy zlehcovala nebo je nepochopila. Nemaji z jejiho jednéni také
pocit, 7e by nékoho preferovala. Zéci citi jeji lasku a to je pro zaky zavazujici,

a proto se snazi eliminovat konfliktni situace. Citi se zodpovédni za problémy,
které by ji pfipadné délali svym chovénim. Toto vie chapeme jako snahu zaku
,pecovat o ucitelku”, i kdyz tato , péce” je limitovana jejich Zakovskou roli.

Z vypoveédi zakl je patrna téz snaha nezklamat ucitelku. Vztahy v této tridé
jsou demonstrovany vzdjemnou péci jednotlivych aktérd. O vzdjemné pomoci
mluvi Zaci nejcastéji v souvislosti s u¢enim. Zde, na rozdil od pomoci v osobnich
zélezitostech, jasné dominuji spoluzéci.

Sdileni osobnich
informaci

Ucitelka ma velkou schopnost pfibliZit se zakam. Je pro ni dalezité znét jejich
problémy, ale i informace z jejich osobniho Zivota. Ucitelka potvrzuje nazor,

Ze ptrimo ve skolnim procesu, v bézné hodiné, nelze Zaka spolehlivé poznat.
Ukazatelem dobrého vztahu mezi ucitelkou a Zaky je to, Ze byva cestnym hostem
na akcich, které Zaci jeji tridy poradaji mimo skolu. Na téchto akcich a také

v mimoskolnim plavani se o svych zZacich dozvi mnohem vice nez v prostorach
gkoly. Zaci potvrzuji, 7e se ucitelce ¢asto svéFuji nejen se svymi problémy, ale

i s béznymi zaleZitostmi. Zaci si uvédomuiji to, 7e osobnostni vybava ucitelky ma
velky vliv na to, Ze se ji lidé svétuji s informacemi ze svého osobniho Zivota.

Znalost
vzajemnych
ocekavani

Zaci se shoduji v tom, Ze jejich tiidni ucitelce zalezi hlavné na jejich tspésich

a na tom, aby se o tfidé mluvilo kladné. Vétsina zaka se shoduje v tom, Ze ucitelka
si nejvice ceni hlavné jejich snahy. Podle vyrok( tedy Zaci vétsinou vi, co od nich
jejich tridni ucitelka ocekava. Pokud o tomtéz mluvi uditelka Iva, potvrzuje jejich
slova a navic pfidava, Ze nejvice ji vzdy potésilo, kdyz mezi sebou méli Zaci dobré
vztahy.

Zaci védi, co chtéji od uditel, ale kdy? méli to stejné verbalizovat u svoji ucitelky,
méli zpocatku problém. Z uvedeného implicitné vyplyva, Ze jsou zvykli premyslet
o tomto tématu a ucitelich v negativnim slova smyslu, tj. kdyZ néco ocekavaji

a ucitelé to neplni. Od vSech ucitell chtéji, aby je chdpali, vyslechli a podrzZeli je.
Shodné vsak vsichni dodavaji, ze pravé tfidni ucitelka bez vyhrad jejich ocekavani
plni. Z ucitelCinych slov pak vyplyva, Ze presné vi, co Zaci od ni chtéji. Formuluje
to pouze jasnéji a konkrétnéji, co bud' Zaci nechtéji v rozhovoru fici ,naplno“ nebo
nedovedou vyjadrit (,Ze za né leccos vyzehlim”), |ze vSak predpokladat, Ze tomu
tak je.

Spolec¢né traveni
Casu

Klasicka vyucovaci hodina nedavé z pochopitelnych divodd prostor pro spolecné
traveni ¢asu zaku. Pokud se Zéci vyjadfovali k tomuto tématu, zmifiovali tfi
nejcastéjsi zplsoby, jak spole¢né Cas travi. Je to o pfestavkach, na skolnich
kurzech a v neposledni fadé na akcich, které zorganizuje tfida samostatné mimo
Skolu. Charakteristickym zplisobem traveni spole¢ného ¢asu jsou prestavky.

Kdyz se tridni uCitelka snazi vyjadrit to, co také bylo typické pro tuto tfidu

a co ji odliSovalo od ostatnich, pfiznava, Zze obcas vyménila ucitelsky kabinet

za spolecnost svych Zdki dobrovolné i o prestdvce. Ucitelka pfizndva, Ze se citila
ve své tfidé uvolnéné a radostné a Ze ji tfida pomahala zapomenout na ,strasti

o

béZnych dni“, chodila si tam, jak sama fika, odpocinout. O traveni ¢asu mimo
dosud. V prvé radé jsou to akce, které sami zorganizuji. Ty se konaji pravidelné

a Ucastni se jich vsichni, ktefi maji zrovna chut a naladu. | kdyz v sou¢asnosti spolu
mimo $kolu travi méné casu, o to vice si jej ceni.

Sentimentalita
pfi vyjadfovani
vztahu

Vyjadreni aktér( této tfidy jsou mnohdy velmi emotivni. To plati nejen pro
rozhovory, ale také pro interakci ve tfidé. Tuto skute¢nost ¢astecné prisuzujme
faktu, Ze Zaci jsou ve Ctvrtém rocniku a uvédomuji si, Ze ¢as spolecné straveny
ve Skole se naplriuje. Na druhou stranu je z vypovédi citit vielost vzajemného
vztahu, a to hlavné mezi zaky a tfidni ucitelkou
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Vliv ucitelky

Ovliviiovani

V souvislosti s ovliviiovanim zaku je ucitelka zmifovana nejéastéji. Jeji vliv vztahuji
Z4ci nejcastéji ke své vlastni osobé. Ucitelka ¢asto ovlivriuje rozhodovani zaka.
Zaci ji dGvétuiji, proto v nékterych situacich ovliviiuje rozhodovdni v osobnich nebo
rodinnych zdleZitostech. Zaci si také velmi ceni toho, 7e utitelka fesi s jednotlivci,
nikoliv vefejné pred tfidou i kdzenské a prospéchové problémy zakl, neuplatriuje
nad Zdky svoji moc, ale snazi se je motivovat k lepsim vykontim. Zaci chapou
ucitelku jako pravoplatného ¢lena kolektivu: Vystupuje jako autorita, pfesto ani
zde nezasahuje do zéleZitosti tfidy moci, ale snazi se zaky presvédcit. Nejvétsi vliv
na tfidu ma pravé tehdy, kdyz jedna s zaky jako s dospélymi. U¢itelka ovlivriuje
chod tfidy nejvice skrze pisobeni na jednotlivé zaky pti feseni jejich osobnich

i Skolnich probléma.

Zivota tridy Vliv zaka

Vliv jednotlivych z4k, jak jej chapou sami Zaci a jejich tfidni ucitelka,
koresponduje s tfemi nami vytvorenymi skupinami zakd. Z vypovédi jednotlivych
skupin vyplyva, Ze vétsina zaku je spokojena se svoji roli ve tiidé. Klicovy viiv

ve tfidé ma tandem tfidni ucitelka a nejvlivnéjsi Zak. Tyto osoby jsou bez vyjimky
prijimany ostatnimi ¢leny a ti je povazuji za kompetentni a za autority. Mezi velmi
vlivné osoby ve tfidé patfi skupina cca dalSich 6-7 osob. Je to smésice osob, které
se staly autoritou postupem casu nebo jsou to extrovertni osoby, které o vliv sami
aktivné usiluji. Tito jedinci se vétsinou podileji na dulezitych rozhodnutich tykajici
se zivota tridy. Podle naseho nazoru jsou vSak neméné vlivné i ty osoby, které
explicitné na rozhodovdni neparticipuji. Pravé ony totiz davaji ostatnim mandat

a vytvareji nekonfliktni prostfedi pro tato (jak se ukazuje) dobra rozhodnuti.

Podnécovéni
k aktivité

Velky duraz klade ucitelka na motivaci zaku. Tato motivace byva obvykle velmi
expresivni. K motivaci zaka uziva uditelka povzbuzovdni, kdy se snazi zvrétit jejich
pochyby o vlastnich védomostech a schopnostech. Pfi motivaci zaka uditelka Iva
uziva Casto direktivni ton. Vzhledem k jejimu spise neformalnimu vykladu timto
ténem vzbuzuje pozornost. Pokud by se méla charakterizovat forma vyuky, kterou
ucitelka nej¢astéji pouziva, jde o frontalni vyuku s ¢astym kladenim otdzek. Tim
vybizi zaky neadresné k dialogu.

Poucovani

Strategie
fizeni
komunikace
ve tfidé

P¥i poucovdni zaki vystupuje Iva v roli autority. Vétsinou tato forma komunikace
prevlada v situacich, kdy Zaci maji o urcitém tématu mylné predstavy nebo je

pro né informace zcela nova. Velmi diraznym monologem se snazi o to, aby si
zaci informaci zapamatovali. Vétsinou se pfi poucovani snazi obracet na zaky

s otazkami, ty je maji podnitit k premysleni nebo zjistit, zda se jiz Zaci tzv. ,chytli:
Direktivni tdn a zvyseny hlas uziva dale pfi apelovdni na zaky. Velmi Casto se zaci
na ucitelku obraceji s Zadostmi o vysvétleni néceho, co souvisi s tématem. Berou
ji jako autoritu. Na druhou stranu je v téchto situacich typické, Ze i ostatni zaci se
zapojuji do diskuse a chtéji prispét svymi védomostmi.

Zpétna vazba

Ucitelka vzdy néjakym zplsobem reaguje na odpovédi zaku a poskytuje tak
zpétnou vazbu. Nejtypictéjsi je echo odpovédi 74k, které nasleduje v bézné
komunikaci témér vzdy a je pro ucitelku typické. Pokud ucitelka dava konkrétnimu
Z4kovi podrobnéjsi zpétnou vazbu, vétsinou zacind vyctem pozitiv, teprve poté
nasleduje kritika. Pokud je co pochvalit, ucitelka se o to snazi. Pokud vsak ne,
nedéla to za kazdou cenu a nevyhyba se negativni kritice U slozitéjSich odpovédi
nebo pfi dilezitém zkouseni zada o vyjadreni také zaky. Pfi jeji vyuce je ve tfidé
bézné pfitomna jista hladina Sumu, kterou akceptuje. Jeji hlas je pomérné
zvuény a vzhledem ke své osobnostni vybavé ma hlas bézné spise zvyseny. Pfi
karani studentd hlas nezvysuje, spise méni tén. Zaky za nepozornost nebo béiné
vyrusovani kdrd velmi zridka.

Expresivnost
komunikace

Odbocky

Neformalnost
a Sum ve tiidé

Komunikacni
zvyklosti

ve tfidé Humor (aneb ¢im

hai, tim lip)

Podil jednotlivych

aktérd

na komunikaci

Viz kapitola 2.5.2
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2.5.2 Komunikacni zvyklosti ve tridé

Komunikaéni zvyklosti chapeme jako urcité prvky (charakteristiky) v komunikaci
(interakci) mezi uéitelkou a zaky a také zaky navzajem (i kdyz to v omezené mife),
které se vyznacuji urcitou pravidelnosti a trvalosti. Podobu vzajemné komunikace
a interakce uréuje z prevazné vétsiny ucitelka. To jednak vyplyva z jeji role, jednak
také z jejich osobnostnich charakteristik. VSechny jiz zminéné kategorie (osobnostni
vklad zakt, osobnostni vklad ucitelky, vyjadieni vzajemnych vztahi, ovliviiovani
zivoty tfidy) maji klicovy vliv na podobu komunikace ve tfide.

Expresivnost komunikace

Komunikace uéitelky Ivy se vyznacuje velkou mirou expresivity. S touto skute¢nosti
je velmi tézké se v textu vyrovnat. Vyjadfovani emoci se projevuje zejména tonem
hlasu, popf. neverbalnimi prvky v komunikaci. Mimo to, co ucitelka nebo zaci tikaji,
je stejné tak dulezité, jak to fikaji. To lze pisemné zprostiedkovat jen do jisté miry.
Ale vzhledem k tomu, ze emoce maji v komunikaci v této tfidé zasadni vyznam, je
nutno se o to prinejmensim pokusit. Vyrazngjsi expresivnost Ize pozorovat v riiznych
situacich, kde mivéa riiznou roli.

Exprese se v komunikaci v této tfide projevuje Casto pii motivaci zakt. Kromée klasické

aktivizace zakd v hodiné motivuje ucitelka zaky k riznym aktivitam, at’ ve Skole ¢i

mino $kolu. Zaci 4. ro¢niku na této Skole tradi¢né pfipravuji ples. U¢itelka se je snazi

pozitivné ,,naladit” na tuto udalost, prestoze letos bude vyrazn¢ mén¢ ucastnikd:
Décka, listku je docela hodné, protoze byla ta oslava 20. vyroci Skoly, tak spousta absolventi prisia
tam a nemaji takovy ditvod chodit sem. Podle nds tam bude min lidi, nez tam byva normdlné, ale to
vam nemusi vazné vadit. Ten ples je stejné vds a vie se to toci kolem vas. Takze opravdu si tam vezméte
ty svoje pribuzné a kamarddy, at’ tam mdte dobry pocit, at je to pro vas opravdu zazitek. Ten program
mdte, takze doufam, ze to muze byt moc pékné.

Ucitelka zpomali tempo feéi, mluvi klidné, ale zaroven zduraznuje, Ze oni Zaci jsou
ti, kolem kterych se pfi této pfilezitosti vse ,,toci“. Ze oni jsou ted’ nejdulezitéjsi. Zaci
poté na uvedeny monolog reaguji tim, Ze kladou uéitelce otazky tykajici se organizace,

kterou maji zajistit.

Jak uvedli Zaci 1 v rozhovorech, tiidni ucitelka ma na zaky velky vliv a umi je
presvédcit.
No vazné, zacnéte byt trochu vic samostatni. My se tady o vas vazné az moc starame. Zatim ani
nezviladnete mit dostatecné prdazdnou mailovou schranku, aby vam mohly chodit maily z CERMATU.

Kazdy rok je s tim problém. Ted uz to bude porad jen a jen na vds. Na vysoké Skole vas nebude vodit
nikdo za rucicku.

I~

Ucitelka neskryva rozhotceni z toho, Ze podle ni dospéli Zaci nedokazi postarat
0 to, co je pro n¢ v tuto chvili dilezité. To je patrné nejen ze slov, ale predevs$im
z tonu hlasu. Uvedena situace demonstruje jeji snahu apelovat na zaky skrze city



a tim je presvédcit. Tonem hlasu vyjadiuje velkou naléhavost. Zamérem je zakim
tzv. ,,sahnout do svédomi“. Z terénnich poznamek vyplyva, ze ve tiidé bylo pfi
nasledujicim monologu absolutni ticho. Lze tedy ptredpokladat, ze se ji to skutecné
podatilo.

Expresivnost je patrna i pti zprostredkovani vykladu. V situacich, kdy jeji vypravéni
bylo ,,nabito emocemi*, byval ve tfidé absolutni klid. Témata pfedmétu Prvni pomoc
umoznuji spoluproziti krizovych situaci:
A ti lidi maji realné strach o sviij zivot. Statisticky je prokdzano, Ze kdyz ma nékdo zdravotni problém,
i tFeba rakovinu, nevnima to tak intenzivné jako obavu o svij Zivot, jako ti, co maji onemocnéni srdce
a nemuizou se nadechnout. To je opravdu hrozny, hrozny pocit, jen si to predstavte.

Ucitelka pti tomto vypravéni hraje ¢lovéka, ktery nemiize dychat, a predvadi, jak se
chyta za srdce. Snazi se Zakiim zprosttedkovat pocity takto postizeného. Cela scéna
v jejim pojeti ma velky emoc¢ni naboj.

Ttidni ucitelka Iva velmi ¢asto v béznych situacich vyuziva zdrobnéliny. Nejcastéji
uziva zdrobnélin pfi oslovovani zakyn, napt. ,, Ale Terezko, to ne* nebo ,, Kristynko,
nemusis tu byt*”. Zdrobnélinam se nevyhyba ani pii karani studentek: ,, Kacko, oto¢
se dopredu*, ,, Adélko, rusis nas* atd. Z uvedeného vyplyva, ze uziva zdrobnélin
nejen v bézné komunikaci se studentkami, ale stejné tak pfi jejich karani. Naopak pfi
osloveni zakt zdrobnélin zasadné neuziva. Tuto skuteénost interpretovala ucitelka
v jednom naslednych rozhovora: ,, Mé tak nejak pripada, ze tém klukim se to néjak
zvlast nelibi. Ja treba doma rikam synovi LukaSku, ale tady mi to pripada néjaké
divné. Nerikam jim uplné Tomasi, ale treba Tome a tak, to mi pripada tak akorat.*
Z uvedeného vyplyva, ze ucitelka ma pocit, Ze by zaky méla oslovovat tak, jak je
jim to prijemné. A ma zkusenosti, ze divky maji zdrobnéliny pii oslovovani rady,
chlapci nikoliv. Zdrobnéliny ale uziva nejen u jmen, ale i v bézné komunikaci nebo
vykladu, napt.: ,, Dalsi otazka je lehounkd, to je poranéni briska oteviené a zaviené*,
., Nozky mu zvedneme* nebo ,, Co ta hlavicka udéld, jde dopiedu dozadu*, ,Ridi
v auté a tam dostane zachvat té mrtvicky* atd. Uzivani zdrobnélin je néco, co zaci
ptijimaji automaticky jako to, co k jejich tfidni ucitelce patii. Podle jejich odpovédi
z rozhovoru tuto skute¢nost vnimaji jako samoziejmost. Kdyz zaci mluvi k ucitelce,
uzivaji ,,familiarnich® vyrazt ,, Prosim, pancelko *“ a vice nez je obvyklé se vyjadiuji
»Slusné®: |, Pani ucitelko, miizu Vis prosim vyrusit“ nebo ,, Prosim, prosim, je mozné,
abych si skocil jeste pro sesit? “ Tato ,.etiketa™ v chovani ve spolecnych hodinach je
v této tfid¢ na prvni pohled patrna. Domnivame se, Ze je to zpisobeno praveé formou,
jak ucitelka oslovuje své zaky a jak se k nim chova.

Zvlast patrna je expresivnost pii vyjadfovani empatie s zaky. Zde opét velkou roli
kromé obsahu feéeného hraje ton hlasu a neverbalni projevy. Prikladem muze byt
situace, kdy ucitelka ma informaci, ze zZakyni zemiel dédecek, tak placici zakyni tika:
»Kristynko, opravdu tu nemusis byt. “ Dal§im ptikladem je situace, kdy zak propada
beznadgji z toho, Ze nevi, jak by nékoho zachranoval, ucitelka to komentuje slovy:
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., Simon to tika hezky, ja vibec nevim, jak bych to délal.“ Poslednim piikladem je
empaticka reakce na zékovo vypravéni o svém urazu. ,,Ja ti, Kubo, rozumim, ja
to mela podobne, au, au. Décka, nesméjte se mu. 1o je vazné hrozné. Nikomu to
nepreju.“ Je velmi problematické zprostfedkovat ton hlasu, kterym jsou uvedené
vyroky doprovazeny. Je mozno ho pro zjednodus$eni nazvat soucitnym nebo utésujicim
a u vSech zminénych vyroku je velmi podobny.

Jiny ton hlasu je uzit u nasledujiciho dialogu. Ve chvilich, kdy ucitelka dodava obsahu
diraz mirnym zesilenim hlasu, provazi jeji repliky zvysena gestikulace. Emocionalni
naboj ma tentokrat jinou funkci. Jednak se snazi dat svym hlasem diraz na velmi
dalezité informace a také vyvratit podle jejiho nazoru $patné védomosti, navyky,
dovednosti zakl tykajici se probiraného tématu. Podobnych dialogi je v prubéhu
hodiny vétsinou hned nékolik.

U: Co si bude délat s oblecenim?

Z1: Strha si ho tieba.

U: Co my s tim udelame, jak mu pomiizeme?

72: Uvolnime mu...

U: My mu uvolnime odév.

73: Polozime ho.

U: Frantisku, sedet, sedet a sedet. Nesmite ho polozit na zada, décka, pokud jo, tak se
Spatné dycha... Vzdycky bude sedet, pokud je pri védomi.

Z4: Miij déda ma anginu pectoris a vidycky si lehd.
U: Tak to by ale nemél ...
74: A kdyz ho polozim jen na bok?

U: Décka, ani na bok. Décka, ja to nevim, pro¢ si lehd. Zachrandri rikaji, kdyz
prijedou k tém pacientum, vzdycky chvali ty lidi, co je nechali sedét. Naopak se
zlobi, kdyz je nékdo polozi na zada. Nechame je sedet.

Za povSimnuti stoji, Ze dialogu s emoc¢nim nabojem se tGcastni relativné velky pocet
zakt (i kdyz reaguji velmi struéné). V tomto ptipadé maji také véEtsi potiebu se
ptat. Dalo by se to interpretovat tak, ze emocionalni naboj maji témata diskutabilni
(u neodborné vetejnosti neni toto téma zcela automaticky etablovano).

Verbalni komunikaci v této tiidé pfirozené provazi také mimika a gestika aktéri
komunikace. V bézné komunikaci tito aktéfi uzivaji bézny repertoar gest, které jsou
obvyklé pro jejich v€kovou skupinu. V souvislosti s expresivni komunikaci bylo pro
nas zajimavéjsi soustiedit se na gestikulaci, ktera doprovazi tuto formu komunikace.
Vyjadfovani ucitelky je doprovazeno piirozené velmi vyraznou gestikulaci. To
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prameni opét z jejiho temperamentu. Gesta tu maji funkci ne nahrazovat, ale
doprovazet verbalni produkci. To znamena, ze gesta v podani ucitelky jsou pro ni
uréitou nadstavbou, ale hlavni vyznam sdéleni je u ni verbalni a paralingvisticky.
Naptiklad kdyz chce ztisit zaky, neda si prst k ustim (nebo to udéla az nasledné), ale
vyzve je slovné ,,pssst, tichucko, decka®.

odbotky

Charakteristickym rysem v komunikaci ucitelky a nasledné i zaku jsou tzv. odbocky.
Odbockou rozumime takovou komunikaci, kdy komunikator (v naSem piipadé
ucitelka nebo zak) ¢aste¢né nebo uplné odboéi od hlavniho tématu hodiny. Hlavnim
tématem komunikace v hodiné chdpeme probirana fakta (v souladu s SVP) a déle
i feSeni tiidnickych zalezitosti. Odbocky byly rizného druhu. Nékdy se jednalo pouze
o Castecné odboceni od tématu, napf. ukazkou néjakého praktického piikladu ze
zivota, jindy se komunikace stoCila zcela jinym smérem. O ¢astecnou odbocku se
jednalo v ptipad¢, kdy se ucitelka snazi na praktickych piikladech demonstrovat téma.

U: To casto u deti hraji tu pitomou hru, kdo jako déle vydrzi pod vodou. Oni se hodné
nadechnou, a kdyz se potopi, tak ty cidla jsou zblblé, maji hodné kysliku. A proto ty
deti castéji nez dospeli omdli pod vodou a mame dalsi praci. Ale jinak se to stava
u hysterickych lidi. Je to klasicky hystericky zachvat. Kdo mate hysterku maminku
nebo babicku... Je to vic mezi zenskyma nez mezi chlapama. A kdyz pak takhle
macha rukama, tak se prosté prekyslici. Az se ty ruce mizou zkroutit a tomu se
rikd, Lucko!. Pateticka ruka. Ty ruce opravdu udélaji tohle. Pusa se sespuli a dela
kapri usta.

71: To vidycky na tabore décka néjak dychaly, pak omdlely. Prijela zachranka, pichla
Jjim néjakou kapacku.

U: Jo byva to, ja vim, Ze spoluzacka moji dcery, tak té taky volali zachranku, ze se jim
tam uplné prolomila. A to je fakt takova typicka hystericka holcina.

Ucitelka se v tomto piipad¢€ snazi priblizit zakiim probirané téma a automaticky saha
po prikladech z praxe. Typickym znakem této komunikace je, Ze Zaci na jeji odbocku
okamzité€ reaguji svymi vlastnimi zazitky.

Jindy Zaci odbocky sami iniciuji.

71: No bracha mél ten inhalator a on mél takovej prasek.

72: To mé doktorka taky dala, Ze mam jako astma. A jd jsem to ani jednou nepouZil.
U: Ttebas nemél nikdy takovou zatéz, abys to ...

73: On je borec, to nepotiebuje (Ismév)
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U: Décka, oni se hrozné zajistuji. Jednou se nam stalo, zZe jsme vezli holku
po 12minutovce do nemocnice. Prosté asi to byla pro ni momentadlné velka zatez.
Ona méla povoleno sportovat. Ve skole mohla béhat. Méla s sebou vzdycky sprej.
Pak jsme behali 12 minut dole na hristi a ona zacala..., pak uz klecela na vsech
Ctyrech a tak jsme s ni jeli do nemocnice k doktorovi. Doktorka nds tam docela
sprdla, co jsme si vitbec dovolili...

74: To je psychika.

U: Ano, presné. Ale ona byla vzdycky docela zdatna.
75: Odmaturovala?

U: Ona pak odesla do Plzné. Méla to bliz domi.

73: A mozna tam nebéhaji dvanactiminutovku.

U: (smich) To mozna taky.

Uvedena ukazka demonstruje, jak se odbocky projevuji v dialogu mezi ucitelkou
a zaky. Ucitelka se do diskuse zapoji spontannim vypravénim, zaci na néj reaguji.
Do téchto diskusi se zapojuje nesrovnatelné vice zakia nez pii bézném kladeni otazek
ucitelkou. Nedochdzi k zadné korekci projevi zaku ze strany ucitelky.

Pfirozené mivaji odbocky ¢asto také emocionalni naboj. Expresivni odbocka ma zaky
odradit od nezadouciho chovani: ,,Poraneni patere je kazdorocné mnoho. Nechci rikat
hlavné u deéti. A schvalné to nerikam. Nejcastéji to byvaji muzi okolo véku 18-27 let.
Proc¢ si myslite, Ze zrovna tito muzi? (Nasleduje Sum odpovédi.) Jde o predvadeéni.
Touha prevadét se je v tomto véku velka. Pak uz ten rozum naberete. Tady vznika
velky rozdil ve prospéch muzii, Ze to je az neuvéritelné. Prosté zenské. “ Z Gryvku je
ziejmé, ze uCitelka touto odbockou se zcela zamérné snazi zaky odradit od podobnych
»aktivit, Apeluje hlavné na chlapeckou ¢ast osazenstva. Zamérné zduraznuje vek,
ktery je identicky s vékem zaku. Jindy ucitelka velmi expresivné vypravi o zhlédnutém
filmu:
Ted davali pred dvéma dny ten film, o kterém jsem vam urcité vykladala. O piilnoci na druhém
programu. A tam pravé ten hlavni hrdina byl postizeny tézkou quadruplegii a Zil s tim, Ze moznad se
probere. On mél oteviené jedno oko a to je veskerd jeho komunikace s okolnim svétem. To je podle
té knizky pravdivé a podle ni je ten film. A jsou tam pékné ty priznaky toho, kdyz ma nékdo cévni
mozkovou prihodu. Co se tém lidem déje. Ono to neni nahle. I kdyz ten dotycny to ma tak, Ze ridi v auté
a tam dostane zachvat té mrtvicky... Tak ti lidi vétsinou koukaji do blba a nereaguji. V tom filmu ten
hrdina nereaguje asi pét minut, on tam s nim tiepe. On se mezitim probere a je uplné v pohodé. Ale
neprokrvuje se mu mozek, takze doslo k néjaké mrtvicce. Pak je znovu v nemocnici po néjaké dobé. Pak
lezi uplné bezmocny. Ten pribéh je teda smutny, ale pravdivy. Je tam pékné videét, jak ochrne.

Z obou ukazek je patrné, ze k del$im monologickym odbockam se uéitelka uchyluje
predevsim v situacich, kdy chce odvypravét néjaky piibéh ze zivota nebo demonstrovat
realnou situaci. Tento piib&h byva Casto citoveé zabarven (viz expresivnost komunikace).
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Podobn¢ uplatiuje odbocky u vypravéni vlastnich zazitkl. Jesté naléhavéji plsobi

odbocky, kdyz se uditelka snazi ptiblizit realnému svétu zaku. Jak je tomu napt. zde:
Napriklad na zvratce. To vy uz si décka nepamatujete, ale to jsme méli treba jesté na Mecové, to byly
ty hory, kam jsme driv jezdili. To byly takové malé kotvicky, které se nahazovaly na lanko, co na ném

Jezdi treba pomy. A kazdy zak se to musel naucit sam si to tam nahodit. TakzZe prvni den lyzovani se to
treba jen ucili. No a stokrat se mohlo rikat, berte si cCepici...

U nasledujici ukazky se ¢asteéna odbocka stoci v uplné jiné téma hovoru. V takovych
situacich se zvySuje pozornost zakl (Sum, ktery je v hodinach bézné pritomny, velmi
slabne).

U: Ja si jeste vzpominam, kdyz jsme byli jeste na skole nekdy v prviku na Chopku,
nekdy v breznu, tam je to docela vysoko. A tam teda polovina décek, polovina bab mela
uplné napuchlé oci, do druhého dne dostaly tézky zanet spojivek. Nemély poradné
bryle. Tehdy nebylo lehké mit poradné bryle. Tehdy nebylo lehké mit pordadného nic.

Z1: Jak to myslite, pani ugitelko?

U: To jsem si jen , nostalgicky* vzpomnéla na ty casy za totality. Kdyz mi bylo jako
vam, tak byl jeste socialismus, i kdyz uz na spadnuti...

71: Tak to muselo byt dost dé&s.

V uvedeném ptipad¢ se z ¢astetné odbocky stava odbocka uplna, tj. ucitelka spolu
s zaky Gpln¢ odbiha od tématu hovoru. Jesté vice patrné je to zde, kde ucitelka ptivodné
mluvila o tonuti: ,,Ja plavala v mrtvém mori. Zndte ten obrdzek toho pana s knizkou,
Jjak tam lezi. To se opravdu nepotopite. A je samozirejmé désné slané.

Odbocovani od hlavniho tématu hodiny je velmi ¢astym jevem a typickym jevem
hodin tfidni uéitelky. Odboceni ¢asto usti do spontannich dialogii mezi ucitelkou
a jednotlivym zakem i k diskusim, do kterych se zapojuje vétsi mnozstvi zakda.
Prikladem muze byt nasledujici dialog (diskuse).

U: To, ze by nekomu streva vypadly, je blbost.
Z1. A pro¢, pani ucitelko?

U: Jsou na takovém zavésu. Kdo doma delate zabijacku tak se podivejte. Jen u toho
prasatka je to hodneé zalité tukem.

71: Takze kdyz lezou ven, tak je nezastrkujeme?

U: V zadném pripade, to mate jen v tech vasSich akcnich filmech.

71: To jsem pravé vidél v n&jakém filmu.

72: To je stejny, jak v néjakém seridlu zastrkovali Zenské mimino zpatky.
U: No tak to bez komentdare.

73: Jo, to jsem taky vidél.
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U: To jsou takové blbosti a ti lidé pak tomu veéri.

74: Je, pani ucitelko, pravda, Ze néjaky ik od nds jako policajt odrodil Zenskou
na ulici?

U: Ano to je pravda. (Jmenuje absolventa skoly). Dostal za to snad i néjaké ocenéni...
Ale vratme se k poranéni bricha.

Neformalnost komunikace

Vyucovaci hodina v této tiid¢ se Casto v ur€itych situacich vyznacéuje velmi neformalni
komunikaci jednotlivych aktér. Nejvice je to patrné v spontannich projevech zakd, tj.
hlavné v reakcich na repliky ucitelky nebo ostatnich zaku pfi jiz zminénych odbockach.
To kontrastuje s podobou komunikace pii zkouSeni nebo pii prezentaci maturitnich
otazek. Tam se vice ¢ méné Gsp&§né snazi Zaci o spisovnou estinu. Casta neformalni
komunikace zaku i uéitelky je dana vzajemnym vztahem, osobnimi charakteristikami
jednotlivych aktéri, ale ziejmé také velkym sepétim pfedmétu s redlnym zivotem.
Zaci i uditelka ve vypravéni z redlného Zivota Casto ,,sklouzavaji k bézné mluve.
Ucitelka Iva pochazi ze Slovacka, takze jeji fe¢ zni misty velmi spisovng: ,, 7o se stane
na horach, kde je ten slunecni svit intenzivnejsi tim, Ze se odrazi od bilého snéhu.
Na druhou stranu jiz dlouhou dobu Zije v Brné a navic mnoho ¢asu travi ve spole¢nosti
zaki. Tento kontrast je pro jeji fe¢ typicky: ,, Tam se vrazi ta jehla, ty presné vis, kam
Jji mds vrazit, a to udéla uff, ale to neni klasickd pomoc, to délaji jen u vojékii. “ Zaci
v téchto hodinach mluvi velmi podobné, jako je tomu mimo vyuku (samoziejmé bez
vulgarnich vyrazi). Pokud zaci nejsou zkouseni, nedochazi k zadné korekcei ze strany
ucitelky. Naopak na jiném misté bylo tuto korekei ucitelky jasné vidét, kdyz Zaci
prezentovali maturitni otazky.

Typicka je situace, kdy Zaci postupné reaguji na spoluzaky nebo na ucitelku.

Z1: Von nehybe dolni polovinou téla. Ten paraplegik je schopnej si ten vozicek alespor
tema packama ovladat. Sportuji, vsechno mozny. Nékteri nosi plinky.

72: Ale pancelko, jak byste ho tihla z té vody?
73: Ale pani ucitelko, tenhleten pan (ukazuje na video) s nim nemiize hejbat?

Uvedené repliky také ukazuji typickou mluvu dospivajicich zak. Ta se nelisi
od zpisobu vyjadiovanijejich vrstevnikd. Vzhledem k tomu, Ze Skola s timto zamétenim
je pouze na nékolika mistech v republice a Casto ji navstévuji ,,mimobrnénsti, je tato
tiida (coz ale neni nic vyjimecného) smésici riznych dialektd. Zajimavy, ale nyni ryze
spekulativni, je fakt, ze ucitelka Iva pii jednom dil¢im rozhovoru ptiznala, ze kdyz
vybirala zaky do své tfidy, v n¢kolika pfipadech se rozhodla vybrat zaka z oblasti
jejiho ptivodniho bydlisté, tj. z oblasti Slovacka ,.to je povaha, kterou znam...*.
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V terénnich poznamkach se ¢asto vyskytuje pojem Sum (ruch) ve tfidé. Vzhledem
k tomu, Ze ten podle nas hraje téZ vyznamnou roli v komunikaci v této tfid¢, nelze
jednoduse zprostiedkovat. Typické pro komunikaci v této tfidé je tedy jista hladina
Sumu ve tiid€. Ve vétsing situaci neptisobi rusive. Nejcastéji se vyskytuje po ucitelskych
otazkach a dale v dialogu a diskusich. V tomto smyslu je Sum spjat primarné s tématem
vyucovaci hodiny. Vzhledem k nasim zjisténim souhlasime s vyzkumem Tobina et
al. (2013), kteti zjistili, Ze ruch ve tfid¢ (collective effervescence) muze v uréitych
situacich pfispét k pozitivnimu emocnimu klimatu. Ve vztahu k nasi problematice
a nasi tfidé nazyvame tento Sum pozitivni pracovni ,,srumec*. Kontrastem k vyssi
hladiné ruchu jsou jiz zminéné velmi expresivni monology ucitelky, pfi kterych
naopak typicky Sum uplné ustava a ve tfidé bylo naprosté ticho. Tyto dva pdly jsou
pro atmosféru ve tid¢ charakteristické.

Je vsak tieba podotknout, Ze Sum ve tfidé ma i svou negativni stranku. Vyssi hladinu
ruchu (tj. zvySuje se nad ramec inosnosti) bylo mozné pozorovat pravidelné pied
koncem hodiny (da se obecné fici, ze hodina koncila pravidelné pét minut pied
zvonénim). Tam jiz m¢l Sum plvod vétSinou v Ginavé a nepozornosti zakd. Jak bylo
na jiném misté feéeno, mluva ulitelky je velmi hlasitd, expresivni a tempo feéi
je rychlé (informaci za jednotku Casu je mnoho), Zaci se tomuto tempu podfizuji.
Pokud zaci déle nevypravi, jsou jejich odpovédi na otazky rychlé a struéné, proto se
domnivame, Ze se aktéfi rychleji unavi (zvlasté zaci).

Humor ve tfidé (aneb ¢im huF, tim lip)

Humor ma pro déni v této tiid¢ velky vyznam. To nejlépe demonstruje vyrok uci-
telky: ,, 70 s néma byla totiz hrozna svanda. Ja jsem si do té tiidy chodila normalné
odpocinout. Ja, kdyz jsem mela prestavku, si tam chodila sednout k nim do tridy.
Ucitelka pfiznava, ze ji jeji tiida ,,bavi“. Z tohoto vyroku lIze také predpokladat, ze
ucitelka sdili i humor svych zaku. Ttidni ucitelka vnima své zaky jako vtipné. Pokud
zaci zminuji uciteléin vztah k humoru, tak ji oznacuji za veselou. Ale pokud jsou
pfimo tazani na humor ucitelky, vyjadiuji se v tom smyslu, Ze si na ni ceni jinych
vlastnosti (viz starostlivost nebo ochotu pomoci). ,, No asi néjakej humor md, ale my si
Ji cenime za jiné veci. *“ Toto je piekvapivé vzhledem k tomu, Ze z analyzy pozorovani
vyplyva, Ze ucitelka je Casto inicidtorem humornych dialogti (viz niZe).

Z pozorovani nelze uplné vymezit druh prevladajiciho humoru ve tiidé. Pokud
bychom ale méli pfiblizit humor, na ktery je tato tfida, a to jak zaci, tak téidni uéitelka,
»haladéna“ nejéastéji, tak by nejlépe vyhovovalo oznaceni ,,Cerny®. Tomuto typu
humoru kromé ucitel¢inych osobnostnich charakteristik ,nahrava“ také predmét,
ktery v tomto roéniku vyucuje, tj. prvni pomoc. Lehky nadech ¢erného humoru je
ptitomen v bézném vykladu, funguje tu jako jakysi protipol vaznéjsich expresivnich
vyjadreni ucitelky. V podstaté je funkci tohoto typu humoru vyrovnat se s néjakym
zavaznym tématem: ,,Nez by nam upadly ruce i nohy, to by trvalo dlouho.” Nebo:
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, Kdyz ty krvacejici tepny na krku zaskrtite obé, tak to ma za par.* ,, Nevis, tak to je
blby, to ti umie.” Casto je tento typ ,humoru® uzivan v jiz zminénych odboc¢kach:
., Tak to je Biirgerova choroba. To jeden, urizli mu ruku, nohu... Jeho spolubydlici
v nemocnici mu vyrobili protézu, aby mohl kourit dal. **

77: (smich) Tak to je fakt drsny... (nékdo v Sumu)

Zaci na tento typ humoru ,,slysi®, reaguji smichem ¢i pousmanim a ¢asto ptichazeji
spontanné se svoji ,,troskou do mlyna“.

Z1: To jeden miyj kamos mél kost v krku. Tak jel do nemocnice, aby mu ji vytahli.
A doktor ho vita a podava mu ruku. Dobry den, gratuluju, dneska jste nas prvni.
Si Fikal v duchu. Jo, prvni blbec.

72: Jesté, ze Zeru Fizky... (Utitelka kroti zaka ve vyrazech.)

V dialozich, kdy se ucitelka poklada zakim otazky, iniciovali Zaci Casto zlehcovani
temat. Dost Casto probihaji dialogy mezi ucitelkou a zaky podobné jako tento:

U: Co se driv delalo s drive narozenymi détmi?
71: Hazely se ze skaly,
72: Davaly se do trouby.

U: Spravne, davali se do trouby (nasleduje vSeobecné veseli na téma dité v troubé,
jednotlivé repliky zakt zanikaji v tfidnim Sumu).

Ucitelka nema problém se zprostiedkovanim humoru ostatnim. Kdyz nahodou

zaslechne repliku (ktera ji ptipada vtipna), ktera byla pivodné uréena pouze sousedovi,

nevaha ji ,,zvetejnit™:

U: Décka, tak co s tim udélame? (Je slySet néjakou tichou odpoveéd’, které neni
rozumet.)

U: (smich) Tak curat na to nebudeme...

Z1: Nalijeme slivovici.

72: Co to je? (1smév)

Mimo tzv. §ibeni¢niho humoru se ve tfid¢ uplatni i jiné formy:

7: Ja si odnesla domii vodu z mrtvého more.

U: Tak uz vime, proc¢ se Mrtvé more zmensuje, lidi si ho nosi domii po flaskdch.

Zéci si ob&as ,,dovoli* nebrat ugitel¢iny otazky vazng, zleh&it vyznam svych odpovédi:
U: Udelam lis¢i smycku. Jak utahnu, jak moc?

Z1: Mooc.
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U: Jaké zaskrcovadlo?
Z1: Tlusty.

V této situaci u€itelka ignoruje tyto odpoveédi, otazku zopakuje a pocka si na spravnou
odpoved.

To, co ucitelka povazuje za nevhodny humor, ¢asto vyjadii tak, ze na néj nereaguje,
nenecha se vytrhnout z konceptu, dale pokracuje ve vykladu a poznamku ignoruje.

V rozhovorech se Zéci Casto vyjadfovali v tom smyslu, Ze se ¢asto bavi vzajemné
na cizi ucet: ,, My tady vsichni o vSech uz vsechno vime, tak si ze sebe utahujeme. No,
nebo kdyz se nékdo prerekne nebo omylem rekne néjakou blbost, tak to ma okamzité
na taliri. *

U: Aplikuji si ten sprej.

Z4l: A to ma néjakou prichut?

72: Jasné, malinovou, kakaovou.

73: Jo, specialné pro Nad’u to zaénou vyrabét s piichutémi.

Z4l: Tak pro¢ si vyplachuji pusu?

U: Protoze to smrdi.

Zaci se obecné radi sméji sob& navzajem a radi se sméji uditelim, rad&ji nez jejich
vtipim (srov. Sed’'ova, 2012). V této tiid¢ plati prvni teze, neplati vSak ta druha.
Ackoliv si (nebo pravé proto) nema ucitelka problém udélat legraci sama ze sebe:

,, ... to jsem to zas s tim pocitacem vymnoukla, décka pomooc!*, nezaznamenali jsme
zadnou situaci, kdy by si zaci ze své ucitelky ,,utahovali®.

Podil jednotlivych aktérti na komunikaci

Jak jiz bylo nékolikrat zminéno, ucitelka svymi osobnostnimi charakteristikami (viz
vyse), roli i povahou maturitniho pfedmétu ma vysadni postaveni v komunikaci
ve tfidé. Aktivné se na komunikaci podili cca v 70 % (zjisténo orientanim Setfenim
ve tfech ndhodné vybranych hodinach, kde Zzaci neprezentovali maturitni otazky).
Podil aktérti na komunikaci ve tfid¢ z fad zakd ne zcela odpovida celkovému podilu
na ovlivilovani tfidy (viz vySe). Pro srovnani znovu uvedeme to, co vyplynulo
z rozhovori a SORAD. Nejvlivnéjsimi osobami je tiidni ucitelka a ,,nejvyraznéjsi
zak ve tiidé. To také zcela odpovida podilu na komunikaci. Po ucitelce je tedy
druhou osobou v komunikaci ve tfidé bezesporu nejvlivnéjsi zak Richard. Ten ma
také nejlepsi studijni vysledky, tj. na otazky ucitelky pravdépodobné zna vétSinou
odpovéd’ jako prvni (obCas byva prokazatelné jediny). Z dotaznikti dale vyplynulo,
ze ve tiide je dale cca 7 dalsich dominantnich zakt a zakyni. Z téchto zaku se takto
v komunikaci projevuji pouze dvé zakyné — Lenka a Tamara, pficemz Richardovi
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zdatné sekunduje pouze Lenka. Tamara se projevuje o mnoho méné. Lenka, stejné
jako Richard, je velmi vlivna a spiSe oblibena. Byly vybrany tfi hodiny a orienta¢né
spocitano, ze na cca 60% béznych otazek, které ucitelka polozi v ramci hodiny,
odpovi jeden z téchto tii zakt. Na zbytek téidy zustava pouze 40 %. O této skutecnosti
byl veden s ucitelkou Ivou rozhovor. Uvedenou skutecnost potvrdila, stejné jako to,
ze uci ve vSech tiidach stejnym zpisobem, piesto nikde neni tak vyrazny nepomér
v odpovédich jednotlivych zakt. Na druhou stranu ale dodala, Ze v Zadné jiné tfidé
nezazni tak velky pocet spravnych odpovédi (tj. je spousta otazek, které zustanou
bez odpovédi zaki a musi je zodpoveédét sama). Jina situace je ovSem v podilu
jednotlivych zakt tykajici se bézné komunikace, otazek na ucitelku, odbocek apod.
Zde se absolutné stira rozdil mezi dominantnimi a ,,nedominantnimi® zaky. Jak jiz bylo
uvedeno, do rozhovort a diskusi se zapojuje vétsi pocet zakl. Z uvedeného vyplyva,
ze z komunikace ve tfid¢ nelze vyvozovat to, jaka je socialni struktura ve téidé. Velké
mnozstvi dominantnich zakti se v ramci hodiny témér neprojevuje. Pfi odpovidani
na uditel¢iny otazky jsou nejpasivnéjsi veseli sportovei. Ti se ,,probouzeji k Zivotu®
pfi glosach nebo v odbockach.

2.6 Diskuse a zavér

Pro tuto tfidu rozhodné neplati Flanderstv vyrok (Flanders 1970, cit. podle Gavora,
2005), ve kterém nazval stiedoskolské tfidy ,,citovymi poustémi® a tyto tiidy daval
do kontrastu s domovem. NejtypictéjSim znakem komunikace a interakce v této tfidé
je emocni naboj. Ten dava komunikaci pfedevsim tfidni ucitelka Iva. Zptsob jeji
komunikace vychazi z jejich osobnostnich charakteristik. Expresivnost komunikace
je zvlasté patrnad tam, kde zaky motivuje, presvédcuje nebo vyjadiuje empatii. Je
dulezité téz zdlraznit, ze Zaci na tento typ komunikace pozitivné reaguji a pfijimaji
jej za svtij. Ucitelka Iva potiebuje pro navozeni komunikace s zaky zpétnou vazbu
od zakt (sama v rozhovorech podotyka, ze nikdy tak dobré déti ve tridé neméla a ze
z komunikace s témito zaky ma dobry pocit). To navozuje ve tfid¢ typickou emocni
atmosféru a prokazatelné v urcitych situacich (viz vyse) zvysuje soustiedénost (Sum
ve tfidé byva sniZzen na minimum). Na druhou stranu je vyraznym rysem bézné
komunikace vyrazna hladina Sumu. Ta podle naseho nazoru dotvari charakteristiku
komunikace mezi aktéry ve tiidé. Svafiek a Salamounova (2013) upozoriiuji
na problémy v interpretaci vizualnich akti v komunikaci. Domnivame se, Ze naproti
tomu je hlas jako prostiedek vyjadieni expresivity ucitelky Ivy a jako paralingvisticky
aspekt feci pro zaky jasné interpretovatelny a piispiva k lepSimu pochopeni vyznami
verbalni komunikace. Psani vyzkumné zpravy nam ovsem v tomto ohledu limituje
pisemnd nezaznamenatelnost paralingvistickych aspektl feci (srov. Kiivohlavy,
1988). Na druhou stranu se domnivame, ze je dilezité pokusit se tyto aspekty alespon
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Caste¢né zprostiedkovat, protoze pravé ty maji podle naseho nazoru vliv na utvareni
pozitivni komunika¢ni atmosféry, ta potom dale ovliviuje i celkové socialni klima
v této tiide.

Mantinely pro vzajemnou interakci v ramci maturitniho predmétu prekracuji aktéti
v této tfid¢ prostfednictvim tzv. odbocéek. Ty jim davaji vétsi prostor ke komunikaci
a predavani informaci mimo téma vyuky. Nejcastéji uziva odbocek ucditelka Iva,
ptirozené ale ,,odbocuji* od tématu i zaci. Na rozdil od odpovédi na ucitel¢iny otazky
(které se tykaji probiraného tématu), na které odpovida nejcastéji mala skupinka
dominantnich zakd, zde se dostavaji ke slovu vsichni zaci, ktefi maji zrovna k tématu
co fici. V téchto situacich se také komunikace ¢asto stava velmi neformalni.

Pro komunikaci v této tfid¢€ je velmi typicky humor. Ten zde jisté stejné jako v jinych
skupinach zprostifedkovava radost, dodava energii, pomaha zvladat neptijemné situace
atd. (srov. Sed’ova, 2012). Vsichni aktéfi se na humoru podili, hlavnim inicidtorem
humoru je vSak podle naSich zjisténi ucitelka Iva. To ptekvapivé nekoresponduje
s vypovédmi z rozhovorl, kdy zadny zak neoznacil uéitelku Ivu za ,,vtipnou®.
Podle zjisténi Sed'ové (2012) je ve skolnim prostiedi Gasto uzivan humor ve formé
hostility a agrese. Ackoliv zaci této téidy tvrdi, ze si ze sebe radi a Casto ,,utahuji,
ve sledovanych hodinach byl takovy typ humoru zaznamenan viaci spoluzakiim
minimalng, vici u€itelce nikdy.

V podilu na komunikaci ve tid¢ jasné dominuje tfidni ucitelka. To neni v podminkach
&eského $kolstvi nic piekvapivého (srov. Svaficek, Sed’ova, & Salamounova, 2012).
Pti kladeni otazek ucitelky, které doprovazeji vyklad nebo pii opakovani latky, jasné
dominuyji tfi Zaci, ostatni ustupuji do pozadi. Pokud ale dochazi k odboceni od tématu,
situace se méni a jak jiz bylo fec¢eno, ke slovu se dostavaji i ostatni.

Omezenim, vztahujicim se konkrétné k tomuto ¢lanku, je, ze analyzovana data pro
kategorii komunikaéni zvyklosti ve tiidé vychazeji pievazné z komunikace mezi
zéky a tiidni ucitelkou. Pro potfeby diserta¢ni prace budeme akceptovat opravnénou
pfipominku recenzenta, ktery varuje pied tim, Ze ,,pokud chceme v souvislosti
s dobrym klimatem tfidy mluvit o komunikacnich zvyklostech uvniti skolni tfidy,
neméli bychom jako jediné odhaleni fungovani komunikace prezentovat (jednu, a asi
i vyjimec¢nou) ucitelku.” Proto tyto nahravky spolu s terénnimi pozndmkami znovu
podrobime kvalitativni analyze s dirazem na komunikativni zvyklosti zaka (napf.
zpétnou vazbu) této tfidy v hodinach jinych ucitelq.

Limity samotného pozorovani ve vyuce se ukazaly jiz na pocatku. Jak jiz bylo
zminéno, vzajemnych interakci mezi zaky probéhlo z uvedenych divodt malo. Je
tieba zdlraznit, Ze samotné pozorovani by neposkytlo potiebné informace (nenasytilo
kategorie), ty proto byly dopInény kvalitativnimi daty vzniklymi z analyzy rozhovort.

V neposledni fadé jsme si védomi limitd kvalitativniho vyzkumu jako celku. Je
samoziejmosti, ze nase vysledky nelze zevSeobecnovat. Je také ticba pripomenout,
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ze se zaméfujeme hlavné na poznani toho, co pfispiva k dobrému socialnimu klimatu,
proto jsme od samotného zacatku ,,hledali nikoliv tfidu typickou (srov. Sedova,
2007), ale vzorovou, ,,idealni*.
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3 Podpora produktivni kultury vyucovani a uceni
matematice: vychodiska pro vyzkumny zameér

Lucie Ziembova

3.1 Uvod

Diskuze o vzdélavani v souc¢asné dob¢ sméiuji ke kvalité vyuky. Zvysit kvalitu vyuky
v Ceské republice méla nejspise za cil i kurikularni reforma. Jejim cilem bylo zménit
charakter skol, zlepsit vysledky zakt, zmodernizovat texty kurikularnich dokumenta,
byla prezentovana také jako prostfedek zmény vyukovych metod. Tento cil se nicméné
nepodafilo naplnit, nebot’ zavadéni reformy mnohdy vytstilo ve formalismus. Piesto
vSak reforma jisty piinos pro ¢eské Skolstvi méla. Podnitila snahy rozvijet produktivni
kulturu vyucovani a uéeni ve $kolnich tfidach (Janik, 2013).

Tato kapitola siklade za cil uvést ¢tenaie do tématu kvality vyucovani a uceni, konkrétné
matematice, dale pak analyzovat zjisténi z vybranych mezinarodnich srovnavacich
vyzkumit, které jsou Casto v souvislosti s kvalitou vyucovani a uceni diskutovany.
Bude predstaven disertacni projekt autorky, jehoz cilem je pfispét k propracovani
vychodisek pro rozvijeni produktivni kultury vyuCovani a uceni matematice.
Kapitola je rozdé€lena do Ctyt ¢asti. Kapitola 3.1 se tyka uvedeni do problematiky
tykajici se produktivni kultury vyucovani a u¢eni. Kapitola 3.2 popisuje (produktivni)
kulturu vyuCovani a uceni obecné, nasleduje zaméfeni na vyuku matematiky, kde
charakterizujeme kulturu vyucovani z pohledu ¢innosti ucitele. V kapitole 3.3
prezentujeme vysledky vybranych vyzkumu tykajicich se matematiky. V kapitole 3.4
predkladame nastin metodologie, ktera bude pii naSem vyzkumu vyuzita. Nase téma
je shrnuto v zaveéru.

3.2 Vymezeni feSené problematiky a zakladnich pojmu

3.2.1 Produktivni kultura vyucovani a uceni

Vyucovani a uceni jsou kulturni praktiky (viz také nize). Jestlize chceme vyucovani
a uceni ménit ve smyslu zvyseni kvality vyuky, musime rozvijet kulturu vyucovani
a uceni piimo ve Skolnich ttidach, ne pouze zménou kurikularnich dokumentt (srov.
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Stigler & Hiebert, 1999, s. 137). Weinert (1997, s. 12) kulturu vyucovani a uéeni
definuje jako ,.Casové ohrani¢eny souhrn urcitych forem uceni a vyucovacich
styli a s nimi souvisejicich antropologickych, psychologickych, spolecenskych
a pedagogickych orientaci.*

Pokud pted slovni spojeni kultura vyuc¢ovani a uceni pridame ptivlastek produktivni,
chceme tim fici, ze takova kultura ma smétovat ke (kognitivni) aktivizaci zaka,
ke generovani, konfrontaci, diskutovani riznych feseni u¢ebnich tloh. Produktivni
kultura vyucovani a uéeni je dana zejména naroénymi a motivujicimi ucebnimi
ulohami, kognitivni aktivizaci zakl, konstruktivni praci s chybami, rozvijenim
zakovské metakognice, kumulativnosti u¢ebnich procest a transferem nauéeného
(srov. Janik, 2013, s. 657). My se v nasem projektu zaméfime na didaktickou
transformaci a kognitivni aktivizaci (ve formé feseni ué¢ebnich tloh a prace s chybou).

3.2.2 Produktivni kultura vyu€ovani a u¢eni matematice

»Nova“ kultura vyucovani a uceni ma své zaklady v teoriich pedagogického,
psychologického a didaktického konstruktivismu — v didaktice matematiky viz Hejny
a Kufina (2001). ,,V myslenkovém modelu lezi instrukce a konstrukce na opa¢ném
konci spektra a $kolni praxe se nachdzi nékde mezi nimi. Nasim cilem je posunovat
vyucovaci piistup ucitele smérem k polu konstrukee, ktery vSak v realité v Cisté
podobé¢ neexistuje,* uvadi Stehlikova (2007, s. 15).

Z pohledu ¢innostiucitele, resp. jako postupy uc¢inného vyucovani matematice, miizeme
charakterizovat kulturu vyucovani takto: ucitel probouzi zdjem ditéte o matematiku
a jeji poznavani, predklada zakiim podnétna prostedi (tlohy a problémy), podporuje
zékovu aktivni ¢innost, rozviji u zakd schopnost samostatného a kritického mysleni,
nahlizi na chybu jako na vyvojové stadium zédkova chapani matematiky a impulz pro

......

problémd, u zaka se orientuje na diagnostiku porozumeéni (Stehlikova, 2007, s. 16).

Vyse zminéné charakteristiky se vzajemné ovliviiuji a dopliluji. V tomto odstavci
se zamétime na didaktickou transformaci a kognitivni aktivizaci (ve form¢ feSeni
ucebnich uloh a prace s chybou) a uvedeme si, jak vypadé t¢inné vyucovani v praxi.
Motivace zadka spociva v tom, ze se u n¢&j probouzi zvidavost. Jsou voleny ulohy
(at uz jde o redlny problém, na ZS se vétsinou jedna o pseudorealny problém, nebo
¢isté matematicky). Zdrojem motivace mtze byt také volba pomticek, metody prace
s zéky, tviiréi klima apod. Podnétnym mutize byt problém, projekt nebo série tloh,
které zdka motivuji k vlastnimu poznavani matematiky, kde zdk vyuziva vlastni
zkuSenosti a vyhledava sam informace. Podstatné je také umét vyuzit potencial dané
ulohy. Napiiklad narocnou tlohu nerozdélovat do sérii dil¢ich uloh apod. Aktivitu
prokazuje zak, ktery se snazi pfispét k feSeni problému, navrhuje rtizna feseni, klade
si otdzky, argumentuje. Zde je dillezita role ucitele, ktery klade ,,spravné” otdzky

62



a zakim nedava moznost odpovédi hadat. Rozvijeni schopnosti samostatného
a kritick¢ho mysleni u zakt spociva v tom, ze uditel piekona predstavu, Ze je zatéZuje
slepymi ulickami, chybu nepovazuje za nezadouci jev, dava zakim dostatecny Cas
na pfemysleni, povzbuzuje je, reaguje na jejich navrhy vstticné, sleduje, cemu Zaci
rozumi a ¢emu ne.

S popsanymi postupy koresponduje také Hejného metoda vyucovani matematice.
V soucasné dobé je v Ceské republice uplatiiovana asi na 350 $kolach. Vyuka je
v tomto pfistupu zamétena na budovani schémat. Zjednodusené fec¢eno, schéma je
souhrn navzajem propojenych znalosti tykajicich se znamého prostiedi, utvari se
spontanné v dusledku potieb ¢loveéka, na zakladé zkuSenosti, ve védomi rdznych
lidi se 1isi. Vyuzivany jsou napiiklad schémata autobusu, krokovani, rodiny apod.
Ve srovnani s tradi¢ni vyukou matematiky se Hejného metoda li§i v tom, Ze déti
motivuje k uceni se matematice, kdezto tradi¢ni vyuka probihda v duchu stimulace
ditéte. Dopusti-li se zak chyby, neodhaluje tato metoda, kde chyba vznikla, ale pti¢inu
jejiho vzniku a dale s chybou pracuje (Hejny et al., 2014).

3.3 Shrnuti dosavadniho stavu poznani

Prostiednictvim disertacniho projektu bychom radi pfispéli k rozvinuti kurikularni
reformy do polohy oborové didaktické, posilili orientaci na analyzu a zkvalitiovani
didaktickych praktik uciteli. Zamefime se na kvalitu transformace obsahu v procesech
vyucovani a uc¢eni. Chceme tim rozvijet didakticky metajazyk a didaktické znalosti
obsahu, dale také argumentaci pro vybér alternativ jednani, které by Iépe podporovaly
produktivni kulturu uéeni.

Kultura vyu€ovani se 1isi v riznych zemich, coz dokazuji i nedavné vyzkumné studie
(napt. PISA+ Video Study 2006). Vyzkumy vyucovani a uceni také ukazuji, Ze ne
vzdy je podporovana produktivni kultura vyucovani a uceni. Objevuji se ovSem snahy
o zlepSeni této situace.

Videostudie je oblast pedagogického vyzkumu, ktera se slibné rozviji. V roce 1995
a nasledné v roce 1999 byly realizovany videostudie TIMSS, které¢ se zaméfily
na analyzu vyukovych procesii v matematice a pfirodnich védach a inspirovaly dalsi.
LPS byla videostudie spiSe zamétena na zéky, na pohled zevnitf. Vyukou matematiky
se také zabyvala videostudie Pythagoras, provadéna ve Svycarsku a Némecku. PISA+
Video Study byla zaméfena na vyuku matematiky, ptirodovédy a ¢teni v Norsku.
A konecné v Institutu vyzkumu Skolniho vzdélavani bylo realizovano také nékolik
videostudii z vyuky — fyziky, zemépisu, télesné vychovy, anglického jazyka (Najvar
etal., 2011), ovSem prozatim zadna z vyuky matematiky.

Zaméfime se nyni na mezinarodni srovnavaci vyzkumy a jejich vysledky.
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3.3.1 TIMSS

TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study) je mezinarodni
Setfeni, které zkouma Groven znalosti a dovednosti zaku 4. a 8. ro¢nikd zédkladni
Skoly v matematice a v pfirodovédnych pfedmétech. Tento mezinarodni vyzkum
je koordinovan Mezinarodni asociaci pro hodnoceni vysledkt vzdélavani (The
International Association for the Educational Achievement — 1AE) a probiha
ve Ctyfletém cyklu.

TIMSS 1995

V roce 1995 probehl nejrozsahlejsi a nejkomplexnéjsi vyzkum, jehoz se zGcastnilo
43 zemi na celém svété. V ramci vyzkumu byli testovani zaci tfech vékovych
kategorii, pomoci dotaznikli pro zaky, ucitele a feditele byly shromazd’ovany
informace o vzdélavacich systémech jednotlivych zemi, vyu¢ovacich metodach, byly
analyzovany ucebni osnovy a uéebnice aj.

Soucasti vyzkumu TIMSS 1995 byla i videostudie matematiky, kterd zkoumala
a srovnavala vyuku v USA, Japonsku a Némecku pomoci videozaznamu. Jednalo se
o vyzkum v osmych t¥idach'® zakladni $koly. Bylo nato¢eno celkem 231 hodin vyuky
matematiky. Hlavnimi cili bylo poznat, jak se vyu¢uje matematice v danych zemich,
dale jak ameri¢ti ucitelé pohlizeji na reformy a zda ve svém vyucovani realizuji
inovace (Hiebert, Stigler, & Manaster, 1999, s. 196).

Uvedeme si zde nékteré vybrané vysledky videostudie. Naptiklad v Japonsku se vice
zduraziiuje mysleni zakt, zaci sami dokazuji a analyzuji matematické problémy,
kdezto USA a Némecko se soustiedi na vysledné dovednosti zakia. Reseni Giloh
je tizeno zaky ve vice nez poloviné japonskych hodin, kdezto v méné nez treting
némeckych hodin a méné nez pétiné americkych hodin (Najvar et al., 2011, s. 54).

e

nez v Némecku a USA. V Japonsku a Némecku je nové ucivo s zaky rozvijeno formou
rozhovoru, kdezto v USA je zakiim predstaveno ucitelem a nasledné se procvicuje.
V Némecku ovsem ucitel svym zakiim komplexni ulohu ptreformuje do série méné
naroénych tloh a sméfuje je ke zcela ur¢ité odpovédi. Zaci jsou v omezené mife
kognitivné aktivizovani v ramci vlastniho feSeni komplexniho problému (Klieme,
Schiimer, & Knoll, 2001).

V navaznosti na tato zjisténi bylo shrnuto, zZe v riiznych zemich se uziva riznych
kulturnich vzorcl ve vyuce matematiky (Stigler & Hiebert, 1999, cit. podle Najvar et
al., 2011, s. 55).

16 Odpovidajicich ¢eské zakladni kole.
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Nemecky kulturni vzorec

1.

Rekapitulace predchoziho uciva bud’ kontrolou domaciho ukolu, nebo ptipomenu-
tim toho, co se k tématu jiz probiralo.

Prezentace uciva (problému), které se ma v hodiné probirat.

Vyvozovani postupt, které se budou uplatiovat pii feSeni problému (ucitel zaky
starostlivé provazi pies jednotlivé detaily).

Uplatnovani probranych postupti na feSeni obdobnych problému se odehrava bud’
spole¢né (cela tfida), nebo zaci pracuji samostatné.

Japonsky kulturni vzorec

1.
2.

S.

Rekapitulace piedchozi hodiny, obvykle struéné shrnuti ucitelem.

Prezentovani problému hodiny, ¢asto problém navazuje na praci z piedchozi
hodiny.

. Zéci se pokouseji fesit problém samostatné nebo v malych skupinach.

Zéci se vzajemné informuji o postupech (metodach) feseni, které vyzkouseli,
a sdileji je. Ucitel a ostatni zaci k tomu pfipojuji své komentate a podnéty.

Shrnuti hlavnich bodt hodiny, ¢asto formou kratké prednasky ucitele.

Aktivity 2—4 se ¢asto opakuji pro dalsi problém dfive, nez hodina skon¢i shrnutim.

Americky kulturni vzorec

1.

Rekapitulace predchoziho uéiva, bud’ prostiednictvim warm-up, nebo kontrolou
domaciho tkolu.

Demonstrace postupu, jak feSit problémy dané hodiny. Ucitel relativné rychle
predvadi zaktim zadouci postup feseni.
Zaci samostatné uplatiiuji postup na feseni souboru obdobnych problémil.

Opravafeseni zadanych problému a zadani dalsich podobnych problému za domaci
ulohu. Ve zbyvajicim ¢ase zaci obvykle za¢nou fesit doméaci tlohu.

TIMSS 1999

V roce 1999 byl tento mezinarodni vyzkum, jehoz se z(c¢astnilo 38 zemi'’, zaméten
na zaky 8. roénikti. Vyzkum byl navrzen tak, aby bylo mozné porovnat vysledky zaka
8. ro¢nikl z roku 1995. Dale je také mozné srovnat vysledky populace, ktera se v roce
1995 nachézela ve 4. rocniku a v roce 1999 v 8. ro¢niku. Soucasti vyzkumu byly
opét dotazniky, které poskytly informace o vztahu zakd k matematice, o ¢innostech
v ramci vyuky, o vzdélani a dalsich kvalifikacich uciteld.

17 Vyzkumu v roce 1995 se z&astnilo 26 ze zadastnénych zemi.
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V pfipadé matematického testu dosahli zaci 6 zemi (Singapur, Korea, Tchaj-wan,
Hongkong, Japonsko a vlamska ¢ast Belgie) statisticky vyznamné lepsich vysledka
nez ¢esti zaci. Porovname-li vysledky ceskych zakti v roce 1995 a 1999, zjistime,
ze v roce 1999 doslo k vyraznému zhorsSeni, a to predev§im v geometrii, algebre,
v tlohéch z oblasti zlomku a prace s Cisly. Pozornost vénujme také malym rozdilim
mezi nejlep§imi a nejhor§imi Zaky. To znamena, Ze vzdélavaci systém CR je
schopen motivovat slabsi zaky k co nejvétsim vykontm. Piestoze jsou rozdily mezi
dobrymi a $patnymi zaky v CR vétsi v roce 1999 nez v roce 1995, stale jsou malé
v mezinarodnim srovnani.

Také soucasti TIMSS 1999 byla videostudie. Cilem videostudie matematiky uskutec-
néné v roce 1999 bylo popsat a porovnat vyuku matematiky v zemich, které dosahly
vybornych vysledkt v TIMSS 1995. Do vyzkumu se v§ak dobrovolné zapojily i dalsi
zemé, celkem se zhGastnilo sedm zemi: Australie, Ceska republika, Hongkong, Ni-
zozemi, Svycarsko, USA a Japonsko. Byly potizeny videozdznamy 638 hodin vyuky
matematiky. Zaznamy vyucovacich hodin matematiky v Japonsku nebyly pofizovany,
ale byla vyuzita data z vyzkumu TIMSS 1995. Videozaznamy byly nata¢eny dvéma
kamerami, jedna sméfovala na ucitele, druha do tiidy. Nasledovala transkripce a ko-
dovani téchto videozaznamu. Experti kodovali tyto zaznamy v nékolika urovnich.
Pro nas projekt jsou dilezité ty vysledky vyzkumu, které se zabyvaji strukturou vy-
ucovacich hodin, jejich matematickym obsahem a tim, jak se v jednotlivych zemich
feSi matematické problémy, a dale fizenim hodiny. Strukturou vyucovacich hodin se
rozumi jejich délka, cas straveny studiem matematiky, role matematickych problémn,
role vyucovacich hodin, cil jednotlivych ¢asti hodin a dalsi.

Z vysledkt vyzkumu jsou pro nas projekt vyznamné napiiklad nasledujici. Vyucovaci
hodiny v Japonsku a Nizozemi probihaji velmi odli$né. Japonsti Zaci fesi nékolik
malo problémil, nejcastéji spolecné cela tiida, kde na kazdy problém je vyhrazen
dostatek ¢asu, kdezto v Nizozemi zaci pracuji samostatné na sérii zadanych problémd.
V Japonsku byly zadavané ulohy komplexnégjsi, Casto byly dikazové. Vysledky
také ukazaly, ze to nebylo zplsobeno tim, ze v Japonsku bylo natoceno vice hodin
zaméfujicich se na geometrii. Ve srovnani s jinymi zemémi ve vyu¢ovani v Ceské
republice (dale pak v USA) je kladen diiraz na opakovani a procvi¢ovani uciva, kdezto
v Japonsku a Hongkongu je kladen diiraz nanové uéivo. V Ceské republice byly nejvice
ze vSech zi€astnénych zemi zdiraziovany cile hodiny a nejméné ucitel narusoval praci
zakd vsuvkami nesouvisejicimi s matematickym obsahem. V Nizozemi tomu bylo
naopak. V Nizozemi byla téméft polovina matematickych problémi spojena s realnym
zivotem. U ostatnich zemi se toto propojeni objevilo v 9-27 % problémii. Aplikacni
tilohy tvoii v japonskych hodinach téméf tfi Gtvrtiny danych tloh. Ve Svycarsku
zhruba polovinu. V ostatnich zemich je to o mnoho mén¢. K feSeni zhruba poloviny
uloh v Japonsku Zéci potiebovali znat a objevovat matematické souvislosti. Naopak
v Hongkongu bylo 84 % tuloh zaloZzeno na pouzivani danych postupt. V Australii
a USA ucitelé Casto rozlozili komplexni ulohu na nékolik dil¢ich tloh, ve kterych uz
§lo pouze o pouzivani danych postupii. Samostatna prace zaki byla v Ceské republice
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a Hongkongu zaméfena predevsim na opakovani probraného uciva. Naproti tomu
v Japonsku byla zaméfena na hledani jinych moznych postupti feseni danych uloh.
Dale se zkoumalo, do jaké miry ve vyuce mluvi ucitel a do jaké miry zak. Pomér
promluv ucitele a zakt byl rozdilny. V Hongkongu byl pomér 16:1, coz je vice nez
v CR, Austrélii a USA, kde byl pomér 8:1 (Hiebert et al., 2003).

3.2.2 LPS

Na mezindrodné srovndvaci vyzkumy navazal projekt LPS (Learner’s Perspective
Study), ktery byl zahajen v roce 1999. Pomoci videozdznamu zkoumal procesy
vyucovani a uceni matematice v osmych tfidach. Koordindtorem tohoto projektu
bylo Mezindrodni centrum pro vyzkum vyuky (International Centre for Classroom
Research) pii univerzité v Melbourne. Vyzkumu se zii¢astnilo 12 zemi: Australie, Cina,
Ceska republika, Filipiny, Hongkong, Izrael, Japonsko, JAR, Jizni Korea, Némecko,
Singapur, Svédsko a USA. V kazdé zemi byli vybrani tfi kompetentni ugitelé,
u kterych byly pofizeny videozdznamy alespoil 10 po sob¢ jdoucich vyucovacich
hodin. Zaznamy byly pofizeny tfemi kamerami, jedna byla zaméfena na ucitele,
jedna do tfidy a jedna na konkrétniho zdka. Dosavadni vyzkumy se zamétovaly
vice na praci ucitele, tento se chtél piivodné zaméfit pouze na zéka, nakonec se
vSak zabyval i ucitelem. Cilem totiz bylo poskytnout hlubsi analyzu vyukové praxe,
rozsifit poznatky z pfedchozich mezinarodnich vyzkumi o zdkovskou perspektivu.
Analyzovany byly videozdznamy, zdznamy rozhovort (s uclitelem, zakem, vice
zéaky), dotazniky, zakovské prace, ucebnice, pracovni sesity, didaktické testy. V ramci
jednotlivych zemi byly zkoumany napft. ucebni tlohy, organiza¢ni formy, role ucitele
ve vyuce aj. Ve videostudii LPS byly provedeny hloubkové analyzy videozaznamui.
My si zde uvedeme néktera zjisténi.

Specifickoua dtlezitou fazi vyucovaci hodiny je jeji zacatek. Detailné byly analyzovany
zacatky (cca prvnich 10 minut) vyucovacich hodin v USA (tfi vyucovaci hodiny),
Australii (tfi vyucovaci hodiny), Japonsku (jedna vyudovaci hodina) a Svédsku
(jedna vyu€ovaci hodina). Zacatky vyucovacich hodin mély v rtznych zemich
ruzny prubéh, daly se rozdélit do nékolika casti. Autofi vyzkumu vytvofili schéma
moznosti uciteld, jak zacit. Zajimavé bylo, ze n¢které piinosné ¢asti vyuky, které se
zdaly byt kulturné specifické, se objevovaly i v jinych zemich. V riznych formach
se vyskytovala pred-vzdélavaci cast (administrativni a organizacni zalezitosti),
opakovaci ¢ast (warm-up nebo opakovani), zaddni problému (problem posing),
procvicovani, kontrola. Warm-up (zahiivaci) aktivita se vyskytovala v americkych
vyucovacich hodinach, ale také v australskych a §védské. Jednalo se o n¢kolik otazek
tykajicich se zakladnich znalosti z matematiky nebo znalosti, které zaci vyuziji v dané
hodiné, ptipadné tykajicich se domaciho tkolu. Opakovani se vyskytovalo v riznych
podobach ve vSech zkoumanych vyucovacich hodinach. Jednalo se o bézné ulohy
ve §védské, americkych a australskych vyucovacich hodinach; problémové ulohy
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v japonské a americké vyucovaci hoding; piipadné domaci ukol. Opakovani probihalo
formou diskuze, na tabuli, ptipadné s vyuzitim dataprojektoru. Ve dvou americkych
a dvou australskych vyucovacich hodinach ucitel zadal ulohu a chtél po zacich, aby
navrhovali a zdivodnovali rizna feSeni. V nékterych vyucovacich hodinach uditel
zadal matematicky problém s redlnym kontextem. Ve svédské vyucovaci hodiné Slo
0 spojitost s ptirodnimi védami, v japonské o modelovani situace z realn¢ho svéta
(skladani origami). Procvi¢ovani probihalo napiiklad ve $védské vyucovaci hodiné
tak, Ze zaci pracovali samostatné a uéitel pomahal jednotlivym Zakiim nebo malym
skupinkam zakd, kdyz bylo potieba. Kontrolu vysledkd provadéli zaci v japonské
a americkych vyucovacich hodinach pied celou tiidou u tabule. V jedné americké
vyucovaci hodin¢ vsak Zaci své vysledky také odiivodiovali.

Analyzovaly se také divody, pro¢ se ucitel pohybuje po tfidé — mezi lavicemi. Autofi
pouzili japonsky nazev Kikan-Shido, ktery zahrnuje vSechny ¢innosti, které uéitel
muze ve tiid¢ realizovat. Analyzami 180 videozaznaml vyucovacich hodin vSech
zucastnénych zemi byly zjistény ¢tyfi hlavni diivody pohybu ucitele po téidé. Jedna
se o monitorovani zakovské ¢innosti, poskytovani pomoci zaktim, organizaci ¢innosti
zakt v prabéhu prace na tikolu, rozhovory ucitele se Zaky o tématech nesouvisejicich
s obsahem vyuky.

Dale se LPS zabyvala divody, pro¢ jsou zaci vyvolavani k tabuli. Analyzy reagovaly
na vysledky dotaznikti TIMSS 1999, kde vyslo najevo, ze ne vzdy je zak vyvolan
k tabuli, aby vysvétlil nebo diskutoval jeho feseni pied t¥idou. Napiiklad v Ceské
republice travi zaci velké procento Casu vyucovaci hodiny (18 %) pied tabuli,
kde ale pouze prezentuji své vysledky — na tabuli napisi vysledek a ostatni Zaci
zkontroluji ¢i opisuji. LPS definovala situace, kdy je zak pted tabuli tak, ze zak pise
na tabuli, mluvi u toho, nebo vyuziva modely k demonstrovani. Z 60 analyzovanych
vyucovacich hodin bylo vybrano 6 tak, aby se ukazal co nejvétsi kontrast a zaroven
podobnost mezi nimi. Jednalo se o dvé némecké, dvé hongkongské a dvé americké
vyucovaci hodiny. Divodd, pro¢ je zak vyvolan k tabuli, je nékolik. Napiiklad Zaci
pisi své vysledky na tabuli, zatimco ostatni pracuji samostatné na dalSich tkolech.
V hongkongské vyucovaci hodiné (jako jediné) byl vyvolan zak, ktery mél s feSenim
problémy. Rozhovory s Zaky téchto Sesti vyucovacich hodin prozradily, Ze Zaci se
dobrovoln¢ ptihlasi pouze v ptipad¢, kdy jsou si naprosto jisti, ze jejich vysledky jsou
spravné. Timto tedy neni mozné pracovat s chybou. Mezi dalsi divody vyvolani zaka
k tabuli patii feSeni (¢asti) nového matematického problému, prezentace vysledkl
domaciho tkolu (pouze v jedné americké vyucovaci hodiné psali na tabuli zaroven
dva Zaci), prezentace a vysvétleni feSeni zadanych uloh. V americkych vyucovacich
hodinach zaci odpovidali na uc¢itelovy dopliujici otazky, kdezto v némecké vyucovaci
hodiné zak u tabule odpovidal na otazky ostatnich zakd, zatimco ucitel kontroloval
odpovédi. Dalsi divody jsou odkazovani na rizné grafy, tabulky, nacrtky, asistence
uciteli pii demonstrovani. Pouze v jedné americké vyucovaci hodiné Zaci prezentovali
skupinovou praci na ,,posterech” nebo malych bilych tabulich pted celou tfidou.
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Dale se videostudie zabyvala ¢astmi vyucovacich hodin, které se tykaji ucebnich uloh.
Z malého vzorku 18 uéebnich tloh ve vyucovacich hodinach z Australie, Némecka,
Hongkongu, Japonska, Sanghaje, Singapuru a USA byly zjistény tii dimenze u¢ebnich
uloh: diferenciace matematickych postupi (nékteré ucebni tilohy se mohou fesit vice
zpusoby, nekteré vsak lze fesit pouze jednim spravnym postupem), realny kontext
ucebni ulohy, propojeni znalosti z matematiky. Mimo jiné bylo zjiSténo, ze G¢inné
vyucovani nezavisi na ucebni uloze samotné, ale na tom, jak je ucebni tloha podana
zakum (Clarke et al., 2006).

3.3.3 PISA

PISA (Programme for International Student Assesment) je mezinarodni Setfeni,
které organizuje Organizace pro hospodaiskou spolupraci (OECD). Ucastni se
ho vSechny clenské zemé OECD a roste pocet dalSich zemi, které se do vyzkumu
zapojuji. Zaméeiuje se na meéteni vysledkil vzdélavani zaki ve veku 15 let (narozenych
v konkrétnim roce). Lisi se tim od vy$e zminénych vyzkumt, nebot’ ty jsou zaméteny
na urcity ro¢nik zakladniho vzdélavani. Jedna se vSak o zaky v devatych roénicich
zakladni Skoly a zaky v prvnich ro¢nicich stiedni skoly. Vyzkum probiha v triletych
cyklech a hodnoti, jak si zaci osvojili kompetence ve ¢teni, matematice a v piirodnich
védach. Cyklus je zaméfen na jednu z téchto oblasti, ktera je zkoumana prioritné,
ostatnim je vénovana mensi pozornost. Na matematiku bylo Setfeni zaméteno v roce
2003 a 2012. Cilem je pravideln¢ zjistovat védomosti a dovednosti nezbytné pro
uspésné uplatnéni mladych lidi v redlném konkuren¢nim prostfedi spolecnosti.
Zamérem tedy neni zkoumat, jak Zaci umi reprodukovat nabyté védomosti, ale jak je
dovedou vyuzivat v bézném Zivoté. Urove matematické gramotnosti je zjistovana
prostfednictvim pisemného textu, dale zaci, ucitel¢ a feditelé skol vypliuji dotazniky,
diky kterym jsou mapovany dalsi charakteristiky vzdélavaciho systému.

PISA 2003

Vyzkum definuje matematickou gramotnost, kterda ma tfi hlavni slozky: situace
a kontexty, matematicky obsah, matematické postupy (kompetence). Rozlisuje
4 typy situaci: osobni, vzdélavaci/pracovni, vefejné, védecké. Matematicky obsah
déli na 4 tematické okruhy: kvantita, prostor a tvar, zména a vztahy, neurcitost.
Hodnoti nasledujici kompetence: matematické mysleni, matematickd argumentace,
matematickd komunikace, modelovani, vymezovani problémi a jejich feSeni,
reprezentace, uzivani symbolického, formdlniho a odborného jazyka a operaci,
uzivani pomucek a nastroju a tyto kompetence shlukuje do tii vétsich téid: reprodukce,
integrace a reflexe (Paleckova & Tomasek, 2005, s. 14—15).

Vysledky vyzkumu v roce 2003 ukézaly, ze cesti zaci dosahli lepsiho vysledku nez
zéci dvaceti jinych zemi (napi. Slovensko, Polsko, Mad’arsko, USA), ale horSiho
vysledku nez Zzaci sedmi zemi (napf. Hongkong, Finsko, Korea, Nizozemsko,
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Japonsko, Kanada). Ceska republika se fadi mezi zemé s primérnymi rozdily mezi
dobrymi a slabymi zaky. Vyznamné zjisténi také je, ze dobry celkovy vysledek dané
zem¢ nemusi byt podminén pouze vynikajicimi vysledky jejich nejlepsich zaka.

Pokud se podivame na vysledky Ceskych zaki v jednotlivych tematickych okruzich,
najdeme mezi nimi velké rozdily. Relativné nejlépe si nasi zaci vedli v ulohach
zatazenych do okruhu kvantita. Déle pak relativné lepsi vysledky vykazovali
v ulohach z okruhu prostor a tvar, kde lepsi byli zaci Hongkongu, Japonska a Koreje.
Relativné hife se jim vedlo v okruhu zména a vztahy a nejhtife v okruhu neurcitost,
kde dosahli ovsem prumérného vysledku.

PISA 2012

Tohoto patého cyklu se zucastnilo 65 zemi. Matematicky koncepéni ramec PISA
2012 nové definuje pojem matematicka gramotnost, dale definuje postupy, které zaci
vyuzivaji pii aplikaci matematické gramotnosti.

Nejlepsi vysledky maji zaci sedmi asijskych zemi. Na prvnim misté se umistili Zaci
ze Sanghaje, dale se umistili Zaci z Japonska, Lichtenstejnska, Svycarska. Cesti Zaci
dosahli primérného vysledku. Jsou na tom srovnatelné jako zaci z Rakouska, Danska,
Francie. Lepsi jsou zaci z Polska, Némecka. Horsi jsou naptiklad zaci ze Slovenska.
Podivame-li se na zastoupeni nejslabsich zakti v CR, je to 21 %, coZ je 0 2% méné,
nez je mezindrodni pramér. Dilezitym ukazatelem pro kazdou zemi jsou také rozdily
ve vysledcich zakii. CR je jednou ze zemi s lehce nadprimérnym rozdilem mezi
dobrymi a slabymi zéky. K zemim s nejvétsim rozdilem patii napi. Belgie nebo
Slovensko.

Vyzkum zkoumal riizné matematické dovednosti, které byly rozdéleny do tii kategorii:
formulovani, pouzivani a interpretovani. Z vyzkumu vyplyva, ze ¢esti zaci dovedou
relativné'® 1épe matematicky uvazovat a pouzivat matematické pojmy a postupy, ale
problémy maji s matematickym formulovanim situaci a interpretovanim, aplikovanim
a hodnocenim matematickych vysledkti. Ve vyzkumu se pracovalo s rozdélenim
matematického obsahu na Ctyfi skupiny: zména a vztahy, prostor a tvar, kvantita,
neurcitost a data. Relativné 1épe ¢esti zaci umi fesit Glohy, které spadaji do kategorie
kvantita a relativn¢ hife fesi Glohy tykajici se neurcitosti a dat.

Cyklt, jejichz hlavni testovanou oblasti byla matematickd gramotnost, se v letech
2003 a zaroven 2012 zucastnilo 39 zemi. U téchto miizeme porovnavat, jak se zménily
vysledky jejich zaki. V roce 2003 patiila Ceské republika mezi zemé s nadpramérmymi
vysledky, kdezto v roce 2012 jsou vysledky vyznamné slabsi. CR se zatadila mezi
zem¢ s prumérnymi vysledky. Nutno podotknout, Ze mezi roky 2009 a 2012 doslo
k mirnému zlepseni. Vyrazné zhorseni v roce 2012 oproti roku 2003 zaznamenali také
zaci Francie, Australie a Slovenska. Vyrazné zlepSeni zase zaci z Polska a Némecka
(Paleckova & Tomasek et al., 2013).

8 To znamena4, Ze na této dil¢i $kale dosahli zaci lepsich vysledkii nez na celkové skale.
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PISA+ Video Study

Videostudie PISA+ byla realizovana jako dopliikové vyzkumné Setfeni k vyzkumu
PISA v Norsku. Analyza procesti vyucovani a uceni zachycenych na videu umoznila
hlubsi a komplexnéjsi porozuméni vysledktim, kterych dosahli norsti zaci ve vyzkumu.
Hlavnim cilem videostudie PISA+ bylo identifikovat vyukové vzorce a popsat
procesy vyucovani a uceni v jednotlivych pfedmétech i napti¢ vyukovymi predméty.
Analyzy byly realizovany v predmétech matematika a pfirodni védy. Celkem bylo
natoceno 37 vyu€ovacich hodin matematiky. Hlavnim cilem videostudie PISA+ bylo
identifikovat vyukové vzorce a popsat procesy vyucovani a uceni v jednotlivych
predmétech i napti¢ vyukovymi pfedméty. Videozaznamy byly analyzovany ve tfech
krocich sefazenych dle trovné obecnosti: Analyza forem vyuky ve vSech predmétech,
ucebnich ¢innosti v matematice a v ptirodnich védach a analyza diskurzu, jazyka a feci
vztahujici se ke specifickym ucebnim aktivitim v matematice a prirodnich védach.
Vysledky napiiklad ukazaly, ze ve vyuce pfirodovédnych predméti a matematiky
prevazuje frontalni vyuka.

3.3.4 Shrnuti

Zminované mezinarodni vyzkumy umoziuji zkoumat charakteristiky vyucovani
a uceni, které nejsou mozné zkoumat na lokalni tirovni. Poznatky z téchto vyzkumi
a jejich sdileni na mezinarodni Grovni vedou k uvaham o moznostech zvySovani
kvality vyuCovani a u€eni v daném piredmétu v dané zemi. VyuCovani a uceni
je kulturni zalezitosti kazdé zemé a jen tézko se méni. Jednotlivé zemé se ovSem
mohou ucit jedna od druhé. Pokud pozname, jakym zptisobem se vyucuje v jiné zemi,
mizeme rozsifit svij repertoar piistupti ve vyucovani, experimentovat, zlepsovat
kvalitu vyuky. Stejné tak nas vyzkum ma za cil zlepsit kvalitu vyucovani a uceni
matematice v Ceské republice.

3.4 Nastin metodologie vlastniho vyzkumu

Cilem diserta¢niho vyzkumu autorky bude provést explorativni analyzu videozdznami
vyuky matematiky na zakladnich $kolach v CR. Jako zkoumany soubor budou
vyuzity videozdznamy celkem asi 50 vyucovacich hodin matematiky pofizenych
v ramci videostudie TIMSS 1999. Videozaznamy jsou dostupné v Institutu vyzkumu
Skolniho vzdélavani Pedagogické fakulty Masarykovy univerzity a jsou k dispozici
pro vyzkumné tcely.

Nésledné bude tkolem v profesnich komunitach identifikovat videosekvence (Casti
videozdznamu), kde se budou vyskytovat prvky produktivni kultury vyucovani
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a uceni a provést rozbor této ¢asti hodiny, tzn. dokumentovat a popsat ji, jednotlivé
jevy v ni pojmenovat a kategorizovat vzhledem k charakteristikdim produktivni
kultury vyucovani (vyskyt a délka trvani jevl, mira a intenzita apod.). Soucasti bude
analyza obecné didaktickych i oborové didaktickych (oborové specifickych) aspekti
matematiky. Projekt bude mit i vyznam pro praxi, nebot’ jeho vyusténi bude spocivat
v posouzeni kvality vyuky a navrzeni moznosti alternativniho pfistupu k dané situaci
(alterace). V této fazi se budeme opirat o spolupraci s didaktiky, ptizvani budou také
ucitelé — experti.

V ramci analyz budou zkoumany a rozvijeny prvky produktivni kultury vyucovani
a ufeni. Zamé&fime se pfitom na oblasti zminéné jiz vySe: didakticka transformace
a kognitivni aktivizace — feSeni ucebnich tiloh a prace s chybou. U téchto prvkt budou
hledany odpovédi napi. na nize uvedené otazky.

Kterou obecnou vécnou ¢i specificky matematickou souvislost vybrany vzdélavaci
obsah zastupuje a odhaluje? Jak Casto a v jaké podobé se ve vyuce objevuji uéebni
ulohy? O jaky druh tloh se jedna? Jaka je role tilohy? Jak se s ulohou pracuje? Jaké
typy chyb se ve vyuce vyskytuji? Kdo chybu rozpozna ¢i pojmenuje? Kdo a jak
na chybu reaguje? Jakou funkci maji tyto reakce v procesu vyuky?

Vybrané situace budou nasledné zakomponovany do e-learningového prostredi pro
(budouci) ucitele, a to prostiednictvim kazuistik, kde vyuzijeme metodiky anotovani,
analyzovani a alterovani vyukovych situaci (Janik et al., 2013), a budou slouzit jako
propojeni mezi teorii a praxi vyuky. Zavére¢nym vystupem bude mimo jiné zobecnéni
kategorii pro hodnoceni kvality téchto vyukovych situaci. Cilem tedy bude podpofit
budovani poznatkové zakladny pro vyuku matematiky.

3.5 Zaveér

Tato kapitola poskytla avod do problematiky tykajici se kultury vyucovani a uceni,
konkrétné se pak zameéfila na produktivni kulturu vyucovani a uceni matematice.
Uvedli jsme priklady, jak u¢inné vyucovat matematiku z pohledu Cinnosti ucitele.
Dale jsme ukazali, jak s tématem kultury vyucovani a uceni souviseji mezinarodni
srovnavaci vyzkumy TIMSS, LPS a PISA a v jedné z kapitol jsme pfedstavili vybrané
vysledky téchto vyzkumu. Shrnuli jsme, ze diky mezinarodnimu srovnavani se mohou
zem¢ navzajem inspirovat a zvySovat tak kvalitu vyuCovani a uceni. V predeslé
kapitole jsme nastinili disertacni projekt autorky, ktery se chce podilet na zvySovani
kvality vyu€ovani a u¢eni matematice u nas.
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4 0Od vymezeni pojmu k vyvoji nastroje
pro posuzovani kvality vyuky v prirodopisu

Katefina Sevéikova

4.1 Uvod

V Ceském skolstvi se zacina vénovat vice pozornosti otdzkam kvality ve vyuce.
S pojmem kvalita vyuky se jiz dnes operuje v ramci riznych vyzev, ovSem citelné
chybi jejich rozpracovani. Kapitola pfedstavuje vyzkum v oblasti kvality vyuky
ptirodopisu.

Prezentovany vyzkum spada do vyzkumu kvality vyuky. Pfedmétem zkoumani je
vyzkum v oblasti kvality vyuky piirodopisu v ramci disertaéni prace. Ta se zabyva
vyzkumem kvality vyuky z hlediska (a) jasnosti, (b) strukturovanosti, (¢) soudrznosti.
Tyto oblasti jsou popsany oborové obecnymi a oborové specifickymi komponentami
a charakteristikami kvalitni vyuky. Ukolem této kapitoly je piedstavit vyzkum, ktery
ma za cil zjistit kvalitu vyuky v hodinach pfirodopisu u zaki druhého stupné zakladni
skoly. Timto tématem se zabyvame pievazné z toho divodu, Ze nejsou k dispozici
vyzkumy o tom, jak (a v jaké kvalit¢) se odehravaji vyucovaci procesy (ucitelem)
a uceni (zakl) ve Skole. Co vSak chybi zejména, je vyzkum kvality vyuky, ktery by
zohlednoval odlisnosti u¢iva v riznych vyucovacich pfedmétech.

Kapitola pojednava o kvalité vyuky v piirodopisu, ktera je dilezita k tomu, aby
poskytla zakim soustavu zakladnich poznatkli o Zivych a nezivych pfirodninach,
o jejich vzajemnych vztazich, pfirodnich dé&jich a jejich zadkonitostech. Kvalitni vyuka
se neomezuje jen na teoretické védomosti, nybrz je napliovana i konkrétnim obsahem,
takze si zaci mohou uvédomit prakticky vyznam ptirodopisnych védomosti, nauci se
spojovat teorii s praxi a zvysuji uroven svych dovednosti. Pfirodopis poskytuje zaktim
nejen védomosti ze zakladl védniho oboru, ale ma jim vstipit i dovednosti a navyky
nezbytné pro zivot.

Hledame odpovéd’ na jednoduchou otazku: Jak by méla vypadat, popt. ¢im by se méla
vyznacovat kvalita vyuky pifirodopisu? Tuto hlavni otazku mizeme rozdélit na nékolik
dil¢ich podotazek, které nam pii vyzkumu mohou ziskat vice nazori/pohledi, napft.:
Jaké byly/jsou Vase hodiny piirodopisu? Jak by mély hodiny ptirodopisu vypadat?
Co by v hodinach ptirodopisu nemélo chybét? Co by méla kvalitni vyuka pfirodopisu
obsahovat?
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4.2 Vymezeni feSené problematiky a zakladnich pojmu

Abychom dokazali na tyto otazky odpovédét, tak se nejdiive kratce ohlédneme
za vyznamem pojmu kvalita vyuky. Kazdy autor rozumi pojmu kvalita vyuky jinak,
proto zde neni jednoznaéné vymezeni. Nasledné budeme usilovat o dalsi zpfesnéni
obsahu pojmu kvalita vyuky, ktery se neobejde bez hlubsi analyzy komponent
a charakteristik, které tuto kvalitu zakladaji a napomoci tomu, aby slovni spojeni
kvalita vyuky nabylo podoby odborného pojmu. Posléze jsou uvedeny oborové
obecné komponenty a charakteristiky kvality vyuky, které by mély byt dilezité
a pozorovatelné ve vSech pfedmétech na zakladnich skolach. Nasledné si predstavime
oborové specifické komponenty a charakteristiky kvalitni vyuky pfirodopisu, které
vychazi z vyzkumi, které byly realizovany v Némecku a v Ceské republice.

4.2.1 Kvalita vyuky

Kazdy z nas intuitivné rozumi pojmu kvalita vyuky jinak, ,neexistuje shodné
porozuméni tomu, ¢im se vyznacuje, jaka kritéria musi napliovat a jaka jsou méritka
k jejimu hodnoceni* (Weinert, 1998). Kvalita neni absolutni hodnotou, 1ze ji vyjadfit
pouze relativné pomoci urcitych charakteristik. Ma-li byt kvalita méfena, méli
bychom vybrat takové charakteristiky, které budou pokud mozno méfitelné. Kvalita
tak zahrnuje uréité oblasti, které je nezbytné popsat, aby mohly byt srovnavany.

Vyzkumy kvality vyuky nejsou jen soucasné téma, kvalita vyuky byla predmétem
pedagogickych vyzkumui uz o mnoho let diive. Naptiklad Carroll (1963) nehledal pticinu
neuspéchu v uéeni zaki, ale v koncepci vyuky (srov. Einsiedler, 2002). V piipad¢, ze
je pojem kvalita vyuky vniman z §irSi perspektivy, mizeme tento pojem chapat jako
souhrn charakteristik kvalitni vyuky (Einsiedler, 2002; Clausen et al., 2003).

Kvalita vyuky ptedstavuje predev§im oborové didakticky problém — vyuka ma totiz
vést k tomu, aby se Zaci nécemu nauéili, pfiCemz ve hie je také otdzka vhodnosti
a schidnosti cest, které k tomu vedou (srov. Slavik & Janik, 2012).

Podle Janika, Lokajickové a Janka (2012) nelze kvalitu vyuky v Uplnosti popsat
urcitym vyctem charakteristik, tj. kvalitni vyuka ma byt jasna, strukturovana, soudrzna,
aktivizujici apod. Pro tplnost popisu je tfeba specifikovat, ¢eho se vyse uvadéné
charakteristiky maji tykat, tj. je tieba predlozit tvrzeni typu: jasné a strukturované
ma byt zprostredkovani vzdelavacich obsahii, kognitivné aktivizujici maji byt ucebni
ulohy a procesy jejich feseni apod. Jednoduse feceno, je tieba zodpoveédét otazku, co
ma byt ve vyuce jaké, aby to hovoftilo ve prospéch jeji kvality. Pfi hledani odpovédi
na tuto otazku se postupné konkretizuji urcité komponenty vyuky a ve vztahu k nim
urcité charakteristiky. Zamétime se na komponenty a charakteristiky vyuky a jejich
konstelace, které byly v pedagogiko-psychologickych a didaktickych vyzkumech
shledany jako relevantni pro kvalitu vyuky.
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Hledame odpovéd’ na otazku, co ma byt jaké, aby byla vyuka kvalitni. Kvalitni
vyuka — jakkoliv mnohdy neni autory vyzkumt explicitné definovana — totiz
odkazuje ke komponentam a charakteristikam vyuky, které prispivaji k relativné
dobrym ucebnim vysledkiim zZdkii, a to pti zachovani ptiznivého klimatu tridy (Janik,
Lokaji¢kova, & Janko, 2012).

Me¢li bychom usilovat o dalsi zpfesnéni obsahu pojmu kvalita vyuky, ktery se
neobejde bez hlubsi analyzy komponent a charakteristik, které tuto kvalitu zakladaji.
Muze jit napt. o jasnost, strukturovanost, soudrznost, adaptivnost a dalsi. Témto
charakteristikdm je u nas prozatim vénovana pozornost spise jen okrajova. Nezbyva
nam tedy nez pokracovat v dal$im rozpracovani problematiky a napomoci tak tomu,
aby slovni spojeni kvalita vyuky nabylo podoby odborného terminu (pojmu) (Janik
etal., 2013).

4.2.2 Komponenty a charakteristiky zakladajici kvalitu vyuky

Principy fungovani obecného modelu kvality ve vzdélavani objasiuji Chval a Stary
(2009, s. 64—67). Jak autofi uvadeji, ma-li byt model kvality vyuky vyuzity také
za ucelem analyzy ¢i evaluace kvality vyuky, je tfeba, aby byl model propracovan
do roviny operacionalizace (tj. pfevedeni obecnych pojmi do roviny sledovanych
znakl). O tom lze uvazovat pii pohledu na obecny model kvality prezentovany
ve studii citovanych autord. V obecném modelu kvality vyuky lze podle nich rozlisit
tfi zakladni roviny:

a) oblasti kvality
b) kritéria kvality
c¢) indikator kvality.

Janik et al. (2013) konkretizuji uvedeny model tim, ze do n¢j zaclenu;ji dalsi rovinu
komponent/charakteristik zakladajicich kvalitu vyuky. Zminovany model ma tuto
strukturu:

a) oblasti kvality

b) kritéria kvality

c) komponenty a charakteristiky kvality
d) indikatory kvality.

Pfi vytvareni oborové specifického modelu kvality (napf. modelu kvality vyuky
ptirodopisu) je potieba propracovat vSechny Ctyfi zminéné roviny. Vzhledem
ke skutecnosti, ze vyuka v rdmci jakéhokoliv oboru vykazuje soucasné jak
komponenty a charakteristiky oborové obecné, tak komponenty a charakteristiky
oborové specifické, domnivame se, Ze je tfeba tuto skutecnost pii vyzkumech (popft.
tvorbé posuzovaciho nastroje) kvality vyuky v oborech $kolniho vzdélavani zohlednit.
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Proto je zadouci rozlisit:
ad (c) oborové obecné a oborové specifické komponenty a charakteristiky kvality vyuky,
ad (d) oborové obecné a oborove specifické indikatory kvality vyuky.

Soubor takovych komponent a charakteristik miizeme ziskat nékolika zptisoby. Napf.
na zakladé expertniho Setieni, v jehoz ramci ziskame souhrn expertnich nazord, jak
by méla vypadat kvalitni vyuka. Podobné to zpracoval v ¢eském prostiedi napt. Zak
(2006). Problém vsak tkvi v tom, Ze neni empiricky dolozeno, zda to, co by experti
povazovali za dilezité, by skutecné vystihovalo kvalitu vyuky. Dalsi moznosti je vyjit
z reSerSe jiz existujicich modelt kvality vyuky napt. Helmke (2009), nebo studie
o komponentach a charakteristikach kvality vyuky biologie (Wiisten et al., 2009).

Pro potiebu naseho vyzkumu vychazime z obou zminovanych moznosti, budeme
se zabyvat kratkym popisem téchto komponent a charakteristik, jejich rozdélenim
na oborové obecné a oborove specifické. Chceme uvést zjisténi a pojmenovani
oborov¢ obecnych a oborové specifickych komponent a charakteristik kvality vyuky.

4.2.3 Oborové obecné a oborové specifické komponenty
a charakteristiky kvality vyuky

Oborové obecné komponenty a charakteristiky kvalitni vyuky jsou koncipovany
v modelech kvality vyuky (Helmke, 2009; Meyer, 2004; Brophy, 2000) jako ,,obor
presahujici®. Jako problematickd se u zminénych ,,obor ptesahujicich® komponent
acharakteristik ukazuje skute¢nost, ze nékteré vymezené komponenty a charakteristiky
jako oborové obecné (napi. jasnost, strukturovanost) mohou nabyvat soucasné povahy
oboroveé specifické (napft. strukturovanost z pohledu vyuky biologie). Zdtrazni se jiné
aspekty, nez kdybychom na strukturovanost nahlizeli z obecné ¢i ,,obor presahujici®

perspektivy.
Helmke (2003, s. 41) nazira na kvalitu vyuky z nékolika hledisek:

a) z hlediska kompetenci ucitele, které jsou dilezité pro realizaci kvalitni vyuky,

b) z hlediska charakteristik kvalitni vyuky, které jsou relevantni pro hodnoceni
kvality vyuky.

Seznam relevantnich charakteristik kvality vyuky podle Helmkeho et al. (2007) byl
v publikaci Ndstroje pro monitoring a evaluaci kvality vyuky a kurikula (Janik et al.,
2012, s. 25). Vzhledem k tomu, Ze charakteristiky budou vyuzity v autor¢in€ vyzkumu
pro posuzovani kvality, uvadime je v tabulce 4.1.

78



Tabulka 4.1
Oborové obecné komponenty a charakteristiky kvality vyuky (Helmke et al., 2007)

Oborové obecné komponenty Jejich obsahové vymezeni

a charakteristiky kvality vyuky

ucinnost vedeni tfidy a vyuZiti Casu pravidla, vyuZiti ¢asu pro uceni, uc¢inné
(Effiziente Klassenfiihrung) reakce na vyrusovani

strukturovanost a jasnost (Strukturiertheit — pfedmétova, akusticka, jazykova, obsahova
und Klarheit) strukturovanost a jasnost

konsolidace, upeviiovani (Konsolidierung, prostor pro opakovani a upeviovani uciva,
Sicherung) pro konsolidaci nauceného

aktivizace (Aktivierung) kognitivni aktivizace (podpora autoregulace,

utvareni uCebnich strategii), socialni
aktivizace (kooperaéni uceni), ¢innostni
aktivizace (aktivni Ucast ve vyuce;
spoluutvareni)

motivace/motivovani (Motivierung) vnitini motivace (vécné a ¢innostni zajmy), vné;jsi
motivace (dUlezZitost uceni/znalosti pro Zivot, kazdodenni
problémy, nové ucivo, jiné pfedméty, osobni a pracovni
cile, uznani, oblibenost)

klima ve vyuce podporujici u¢eni absence zahanbovani, ponizovani; podpora atmosféry
(Lernforderliches Unterrichtsklima) beze strachu; konstruktivni prace s chybou; pfiméreny ¢as
pro otazky a odpovédi

orientace na zaka (Schiilerorientierung) Zakovska zpétna vazba; klima podpory a davéry; ucitelé
jako pomocnici a partnefi pfi feseni predmétovych
a nadpfedmétovych problému

zachazeni s heterogenitou (Umgang mit zohlednéni individualnich rozdilt vzhledem k predeslym

Heterogenitdt) znalostem, kulturnimu, jazykovému, etnickému plvodu,
pohlavi, u¢ebnimu stylu a u¢ebnim preferencim

riznorodost nabidky (Angebotsvielfalt) rozmanitost metod, médii, ukold, textd, uéebnich mist
apod.

orientace na kompetence predpoklada fundované znalosti vzdélavacich programf,

(Kompetenzorientierung) pravidelnou diagnostiku, zménu mysleni

Uvedené charakteristiky vychazeji z modelt kvality vyuky zminéného autora. Ten
koncipuje svlij model kvality vyuky, resp. charakteristiky a komponenty kvality
vyuky jako ,,obor ptesahujici (ném. fachiibergreifend). Problém je v tom, Ze nékteré
charakteristiky a komponenty vymezené autorem jako oborové obecné (napf. jasnost,
strukturovanost, soudrznost) nabyvaji soucasné povahy oborové specifické (napf.
obsahova jasnost a strukturovanost uciva v ptirodopisu (ném. die inhaltliche Klarheit
und Strukturiertheit des Stoffes). Zdurazni se jiné aspekty, nez kdybychom na jasnost,
strukturovanost nahlizeli ,,jen* z hlediska obecnych charakteristik a komponent.

Vsechny tii zkoumané charakteristiky kvalitni vyuky — (a) jasnost, (b) strukturovanost
a(c) soudrznost, jsou vzajemné provazané. Primarné jsou tyto charakteristiky vnimany
jako vztazené k obsahové a metodické dimenzi vyuky, sekundarné se vsak vztahuji
k cilové a organiza¢ni dimenzi vyuky.
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Vymezeni jasnosti, strukturovanosti a soudrznosti jako tfi (samostatnych) oddélitelnych komponent
a charakteristik (kvalitni) vyuky je pro teoretické Gcely mozné, nicméné jejich operacionalizace
pro ucely empirického vyzkumu piedstavuje problém. Je totiz obtizné vymezit takové diferencujici
rysy pro kazdou ze tii charakteristik, které by bylo mozné empiricky podchytit v b&zné $kolni
vyuce. Vyznamova blizkost pojmi jasnost, strukturovanost, soudrznost vede k tomu, ze se v ramci
operacionalizace jednoho z pojmt vyuziva jiného jako jeho indikatoru. (Janik et al., 2013, s. 116)

Jasnost

Pojem jasnost (ném. Klarheit) charakterizuje Helmke et al. (2007, s. 60) nasledovné:
tato charakteristika se uplatiuje predevsim pfi ucitelovych vyjadienich (napt. vyklad,
vysvétlovani, otazky), méné u zaky fizenych forem vyuky (napf. skupinova prace).
Jasnost ucitele zahrnuje zejména: (a) akustickou srozumitelnost (ném. akustische
Verstindlichkeit), (b) preciznost a korektnost (ném. Prdzision und Korrektheit),
(c) oborovou soudrznost (ném. fachiche Kohdrenz), (d) strukturovanost (ném.
Strukturiertheit), vice informaci k obsahovému vymezeni konkrétni komponenty
viz Zlatni¢ek (2010, s. 118). V pozdéjsich pracich (Helmke A., Helmke T., Schrader,
& Wagner, 2007; Helmke, 2009) propojuje jasnost se strukturovanosti a ve svém modelu
operuje se zastteSujicim pojmem strukturovanost a jasnost (ném. Strukturierheit und
Klarheit). Jasnost (ném. Klarheit) je povazovana za piedpoklad toho, aby se Zaci
mohli angazovat v ucebnich tlohach (Seidel, Rimmele, & Prenzel, 2005, s. 542).
Vykazuje-li vyuka nizkou miru jasnosti, hrozi nebezpe¢i, ze v ni zaci ztrati orientaci —
nebudou veédét, v jaké fazi uéebniho procesu se nachazeji, co se od nich o¢ekava apod.
Jasnost je spojena s vysokou mirou explicitnosti.

Podle Chesebra (2001, s. 3) lze vyuku povazovat za jasnou, pokud zaci porozumi
ucivu v souladu s tim, jak bylo zamysleno ucitelem. Jasnost je chapana piedevsim
jako dovednost ucitele, ktera by se tykala jeho projevu (1) jasnost pri verbalnim
projevu a (2) jasnost pri strukturovani vyuky (napt. Simonds, 1997, s. 279).

Koncept jasnosti uchopuji nékteti autofi v obecnéjsi roving, jako indikator, respektive
cil kvalitni vyuky. Jasnost by méla byt analyzovana pfedevsim jako obecny cil vyuky,
smétujici k navozeni atmosfery celkového porozuméni (Civikly, 1992). Pozadavek
vychazi z ptesvédceni, ze zaci potiebuji mit vedle vzdélavaciho obsahu jasno
také v procesech, které probihaji ve tfid¢, ale s u¢enim piimo nesouvisi. Podobné
Simondsova (1997, s. 281-282) konstatuje, Ze utvareni jasné vyuky piedstavuje
rela¢ni konstrukt, ktery by mé¢l byt posuzovan v souvislostech k ostatnim eduka¢nim
konstrukttm (napf. vzdélavacim vysledkiim Zdkii & klimatu tiidy). Podle Salamounové
(2011, s. 160) jasnost souvisi s procesem, béhem kterého mezi ucitelem a zaky
dochazi k vyjednavani (tj. zuzovani) vyznami piisuzovanych jednotlivym vyukovym
obsahiim.

Z vyzkumného hlediska 1ze jasnost chapat jako klicovou proménnou umoziujici
propojovani mezi dimenzemi vyucovani a uceni; z pohledu ucitele mize jasnost
slouzit jako nastroj napomahajici pti vedeni zakd, studentii a dosahovani vyssich
urovni uceni a v neposledni fad¢ z hlediska samotnych zZakii jasnost predstavuje rozdil
mezi porozuménim a nepochopenim (Titsworth & Mazer, 2010, s. 253).
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Strukturovanost

Strukturovanost (ném. Strukturiertheit) je povazovana za dulezity aspekt kvality
vyuky. Vyuka by méla mit jasnou a strukturovanou prezentaci ukoli, cili a obsahu,
které jsou predkladany ucitelem. Strukturovana je napiiklad takova vyuka, v niz se pri
zprostiedkovavani obsahti pouziva ruznych prrehledii, organizérii postupii®, ndstinii &i
pribeéznych shrnuti apod. (Weinert, Schrader, & Helmke, 1989). Tudiz pro optimalizaci
uceni ma dobra strukturovanost vyuky auciteltiv piednes ve vyucovani dilezity vyznam.
Strukturovanost zahrnuje dvé hlediska: (1) strukturovanou organizaci ucebniho
prostredi (s odkazem na klasické pojeti fizeni tfidy a efektivni vyuziti vyukového
Casu); (2) strukturovanost pri prezentaci vyukového obsahu (Rakoczy et al., 2007, s.
101). Zdatilé strukturovani vyuky mize byt podpoteno: (a) jasnou predstavou ucitele
o0 organizaci/usporadani vyucovaci hodiny, (b) srozumitelnym uvedenim do vyukového
pouzivanim prostredkii, které mohou zakiim napomdhat pri orientaci v ucivu, (e)
konsistentnim vykladem ucitele a neodbihanim od vyukového téematu. Zaroven by vsak
ucitel mél zastat flexibilni, aby byl schopen pfi své snaze o dosazeni strukturované
vyuky pruzné reagovat na potfeby zakd a studentti (Chesebro, 2001, s. 15).

Soudrznost

Pojem soudrznost odkazuje k relacim, které ucitel vytvaii mezi rozmanitymi ¢astmi
vyuky. S cilem zajistit koherenci ucitel zamérné kombinuje jednotlivé komponenty
vyuky, pficemz hlediskem mu jsou zdkonitosti uc¢eni zakli a studentti (Seidel,
Rimmele, & Prenzel, 2005, s. 544).

Soudrznost jako charakteristiku kvalitni vyuky vymezuji napt. Prenzel, Kramerova
a Drechselova (2002). Podle autord soudrznost predstavuje jednu ze Sesti podptrnych
podminek v zékovském/studentském ucebnim prostredi, kterd se vyznacuje predevsim
situovanim vyukovych obsahit do smysluplnych a autentickych problémovych
kontextt a také piizpiisobovanim obsahti zakovskym prerekvizitam.

V modelu Seidelové, Rimmela, & Prenzela et al. (2005, s. 544) je soudrznost
obsahil vymezovéna v kontextu cilti vyuky a prace s nimi. Za zastfeSujici indikator
soudrznosti tak autorka povazuje, ,jestlize hodina drzi pohromadé a déla dobry
dojem®. Za pomocné indikatory soudrznosti potom autofi povazuji, jestlize ,,jsou
v pribéhu vyuky zodpovidany dotazy zakt, studentl; do pribéhu vyuky jsou
zakomponovany experimenty; a také jsou-li zavéry vyplyvajici z vyu€ovaci hodiny
shrnovany s ohledem na vzdé¢lavaci cile®.

19 Organizéry postupu (Ausubel, 1968) aktivizuji pfedchozi znalosti a integraci novych informaci do exis-
tujicich znalostnich struktur. Kontextualizované kotvy, stejné jako strukturované piehledy, zvysuji za-
kovské prilezitosti k individualni elaboraci na novych ucebnich obsazich. Vedle toho organizéry postu-
pu podporuji motivaéni regulaci uéeni. Ty pomahaji zakiim osobné se identifikovat s u¢ebnimi obsahy,
definovat své vlastni ucebni cile, a tak se angazovat v autodeterminovaném uceni (Seidel et al., 2005,
s. 542).
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Soudrznost by pii zprosttedkovavani uciva méla byt podpofena dvéma teoriemi
pochazejicimi z oblasti psychologie uceni. Jedna se o teorii smysluplného uceni
(Ausubel, 1968) a teorii generativniho vyucovani a uceni (Wittrock, 1991).

Oborové specifické komponenty a charakteristiky

Oboroveé obecné komponenty a charakteristiky se vyznacuji tim, ze jsou oddélené
od uciva jednotlivych predmétli a nevyzaduji na uciteli zadné oborové specifické
znalosti. K nim patii v ramci vyzkumu kvality vyuky napt. efektivni rizeni tridy, jasnost
(vztahujici se na organizaci hodiny), riznorodost nabidky metod, vytvareni moznosti
volby zZakiim. Doposud vSeobecné formulované komponenty a charakteristiky kvality
vyuky tak musi byt doplnény o oborove specifickou perspektivu ve smyslu vhodnych
oborové specifickych komponent a charakteristik, které se vyznacuji tim, ze jsou
uzce spojeny s obsahy konkrétniho pfedmétu a pozaduji po uciteli oborové specifické
znalosti (Bromme, 1995).

Identifikace komponent a charakteristik byla provedena ve studii o komponentach
a charakteristikach kvality vyuky biologie (Wiisten et al., 2009). Oborove specifické
komponenty a charakteristiky kvality vyuky ziskali autofi studie prostiednictvim
rozhovort s vyucujicimi, na zaklad¢ jejich nazora byla sestavena tabulka s prehledem
oborové specifickych komponent a charakteristik kvality vyuky v biologii. Zminéné
autory jsme vybrali pfedevsim proto, ze definovali a identifikovali oborové specifické
komponenty a charakteristiky kvality vyuky biologie nejobsahleji.

K oborové specifickym komponentdm a charakteristikdm z hlediska pfedmétu
ptirodopis patii napt.: vyuzivani nazornych ptikladii (modell), zatazeni realnych,
popt. zivych objekti do vyuky ¢i piehledny popis riznych systémovych urovni (viz
tabulka 4.2).

Tabulka 4.2
Oborové obecné a oborové specifické komponenty a charakteristiky vztahujici se
k predmeétu biologie (Wusten et al., 2009)

a) Oborové obecné komponenty Pfiklad indikatord pro sumativni posuzovani
a charakteristiky kvality vyuky (indikdtory, které se v praxi prokazaly jako uZitecné)
— Efektivni fizeni tridy — Ucitel reaguje pozdé, kdyz zaci délaji chyby
—Jasnost pravidel — Zakdm je jasné, co smi a co nesmi délat
— Time-on-task — Zaci intenzivné spolupracuji
b) Oborové specifické komponenty Ptiklad indikdtord pro sumativni posuzovani
a charakteristiky kvality vyuky (indikatory, které se v praxi prokazaly jako uZite¢né)
— Vyuzivani nazornych prikladd (modell) - Poutzité pfiklady (modely) jsou viditelné pro kazdého zéka
ve tridé.
— Vyuzivani skute¢nych pfedmétud — Poufité pfiklady (modely) jsou vhodné

k (ndzornému) vysvétleni uciva.
— Pouzité priklady (modely) jsou vnimany kriticky

(s ohledem na realitu)
— Ve vyuce jsou k nahlédnuti skutecné ¢i Zivé objekty
— Skutecny ¢i Zivy objekt je Ustfednim prvkem hodiny
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Oborové obecné a oborové specifické komponenty a charakteristiky vztahujici se
k predmétu biologie byly definovany na roviné indikatord a sepsany v ramci tzv.
kategorialniho systému:

a) Vybér oborové obecnych komponent a charakteristik kvality vyuky, které jsou
sumativné posouditelné v oblasti efektivnosti instrukci (Clausen et al., 2003);

b) Vybeér oborove specifickych komponent a charakteristik kvality vyuky, které jsou
sumativné posouditelné (Schmelzing et al., 2009).

Identifikace komponent a charakteristik vztahujicich se k biologii se konala pro-
sttednictvim rozhovort s vyucujicimi, dale bylo analyzovano 10 hodin videozézna-
mu s vyukou biologie na téma ,,genetika®. Z této analyzy vyplynuly oborové spe-
cifické komponenty a charakteristiky kvality vyuky biologie, které jsou uvedeny
v tabulce 4.3.

Tabulka 4.3
Oborove specifické komponenty a charakteristiky kvality vyuky biologie (Wusten et
al., 2009)

Oborové specifické komponenty a charakteristiky kvality vyuky biologie
Specifické pro biologii Vyuziti skutecnych &i Zivych objekt( ve vyuce
(Biologiespezifisch) (Der Einsatz von realen bzw. lebenden Objekten)
Prehledny popis rozdilnych systémovych urovni v biologii
(Das Explizitmachen verschiedener biologischer Systemebenen)
Kritické mysleni
(Der kompetente Umgang mit (Denk-) Modellen)
Citlivé zachdzeni s typickymi pfedstavami zaka
(Der sensible Umgang mit typischen Schiilervorstellungen)
Citlivé zachazeni s antropomorfismy
(Sensibler Umgang mit Antropomorphismen)
PFitomnost zédkladnich koncept biologie (struktura druh(, reprodukce,
historie, atd.) ve vyuce
(Préisenz der Basiskonzepte im Unterricht)
Orientace na bézny Zivot zdka (autenti¢nost vyuky)
(Die Orientierung am Schiileralltag)
Pfirodovédné aktivity ve vyuce
(Naturwissenschaftliches Arbeiten im Unterricht)
Pfimérené zachazeni s oborové specifickym jazykem
(Der angemessene Umgang mit Fachsprache)
Predmétova a obsahova soudrinost predvadéného uciva
(Die fachliche Richtigkeit und inhaltliche Stimmigkeit des dargebotenen
Stoffes)
Obsahova jasnost a strukturovanost uciva
(Die inhaltliche Klarheit und Strukturiertheit des Stoffes)

Specifické pro Primérena komplexnost vyucovaci hodiny
prirodovédné predméty (Die angemessene Komplexitdt der Unterrichtsstunde)
(Unterliegt der VyuZiti symboll specifickych pro biologii
biologiespezifischen (Einsatz von kognitiv anspruchsvollen Aufgaben)
Ausschdrfung) Zavedeni kognitivné naroénych dkold

(Die Verwendung von biologiespezifischer Operatoren)
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Vzhledem k tomu, Ze Gstfednim pfedmétem oborové specifické vyuky je vétSinou
oborov¢ specificky obsah, vyplati se vice zkoumat obsahov¢ specifické komponenty
a charakteristiky kvality vyuky. V navaznosti na to argumentuje Helmke nasledovné:
Diskuse po zvetejnéni studie TIMSS a nyni po zvefejnéni PISA 2000 ukazuji stale zietelnéji, ze vyzkum
kvality vyuky, ktery by nechal bez povsimnuti oborové specifickou jedinecnost daného piedmétu,

nezohlednil by jeho oborové specifickou strukturu v kurikularnich dokumentech, neni v soucasné dobé
moderni (Helmke, 2002, s. 265-266).

4.3 Vyzkumy zamérené na oblast kvality vyuky a oborové
specifické komponenty a charakteristiky kvality vyuky

V dalsi casti kapitoly se budeme zabyvat popisem vyzkumu a vyzkumnych zjisténi
v oblasti kvality vyuky a kvality vyuky pfirodopisu. Vyzkum kvality vyuky je
doménou predevsim prirodovédnych predmétd. V ceském prostiedi se vyzkumem
v oblasti kvality vyuky ve fyzice zabyval Zak (2006). Uvadime zde pouze technologii
tohoto vyzkumu bez vysledkd, a to z divodi vyvoje nastroje pro posuzovani
vybranych komponent a charakteristik kvality vyuky v pfirodopisu, v zahrani¢nim
prostiedi se problematikou zabyvala Wiistenova et al. (2009), a to vyzkumem kvality
vyuky biologie, kde ¢tenafe seznamime s charakteristikami a komponentami kvalitni
vyuky, které jsou dulezité jako indikatory kvality. V této ¢asti kapitoly se pokusime
tyto vyzkumy, které byly pro nas inspiraci pro vyvoj a tvorbu vlastniho pozorovaciho
a posuzovaciho nastroje piedstavit.

74k (2006) svym vyzkumnym Setfenim charakterizoval jak obecné, tak specifické
znaky kvalitni vyuky fyziky na gymnaziich. Cilem jeho vyzkumu bylo hodnoceni
kvality vyuky fyziky na gymnaziich, ziskani reliabilnich a wvalidnich udaju
o pozorovanych hodinach, a tim i o kvalité vyuky, vytvoreni techniky pozorovani
a posuzovani vyucovacich hodin. Pfedev§im mu Slo o expertni Setfeni chapani
kvality vyuky obecné (oslovil 15 odbornikil z oboru pedagogiky a didaktiky — sbér
dat probihal pomoci strukturovanych rozhovori a dotazniky s otevienymi otazkami).
Vyzkumnymi metodami bylo (a) pozorovani, ktera probihala v hodinach 10 ucitelt
fyziky na 7 prazskych gymnaziich. U kazdého ucitele bylo pozorovano 7 az
8 vyucovacich hodin, celkové bylo pozorovano 75 vyucovacich hodin. Pozorovatelé
navstévovali hodiny vzdy ve dvojicich, kazdy pozorovatel vsak sledoval déni ve tridé
sam, tedy nezavisle na druhém z dvojice (snaha o dosazeni shody).

Podle Helmkeho a Weinerta (1997) je vyuka s jasnou a soudrznou prezentaci
vyukovych cild, tiloh a obsah?® jednim z hlavnich prediktort vysokého vyvkonu zZdikui.

20 Tj. vyuka, ve které jsou uplatiiovany napt. shrnujici prehledy, organizatory postupu, ndznaky &i shrnuti
apod.
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Nékteré z charakteristik jasnosti a strukturovanosti vykazuje tzv. prima vyuka (direct
instruction). To je charakteristické napf. tim, ze ucitelé specifikuji cile, organizuji
vyuku tzv. krok za krokem, reguluji a monitoruji zakovské ucebni procesy. Zvlast
v jasné strukturovanych doménach, jako je napfiklad vyuka matematiky (¢i prirodnich
véd), zminovany vyukovy postup vykazuje pozitivni efekt na ucebni vysledky.

Jak uvad¢ji Wiistenova et al. (2010) a Janik et al. (2012, s. 27-55), pfi rozpoznavani
typickych zptsobu strukturovani vyuky (resp. vyukovych témat) mize napomahat
metoda rekonstruovani pribéhu vyucovacich hodin. Autorka na zakladé uvedeného
vychodiska identifikovala 8 vzorct®' (ném. prototypishe Ablaufmuster; angl. typical
patterns) odrazejicich charakteristicky pritbeh vyuky/strukturovdini uciva v hodinach
biologie (Wiisten et al., 2010, s. 31-33): (1) Prvni z identifikovanych vzorct —
hvezdicovity (ném. Sternformig) — vyjadiuje prubéh hodiny, ve kterém hlavni
vyukové téma slouzi jako vychozi bod k dil¢im vyukovym tématim. Hlavni a diléi
vyukova témata jsou navzajem vécné provazana. (2) Podkategorii piedstavuje vzorec
— hvezdicovity s dirazem na samostatnou prdaci (ném. Sternformig — Gruppenarbeit).
I v tomto pfipad¢ se prubéh vyucovaci hodiny odviji od hlavniho vyukového tématu.
Dil¢i vyukova témata jsou vSak rozvijena soubézné. Déje se tak napft. pii skupinové
praci anebo v ramci diskuse. (3) Vzorec — vyukovy blok (ném. Block) — vyjadiuje
prubéeh hodiny, ve které po kratké uvodni pasazi (napf. opakovani z piedchozi hodiny)
nasleduje probirani uceleného vyukového tématu. Nové téma je probirano napf.
formou diskuse mezi ucitelem a zaky anebo mtze byt obohaceno dil¢imi vyukovymi
ukoly. (4) Vzorec — vyukovy blok s ditrazem na samostatnou prdaci (ném. Block —
Gruppenarbeit) — piedstavuje podkategorii vzorce vyukovy blok (ad. 3). Autorka
do této kategorie zafazuje vyuCovaci hodiny, ve kterych je vyukové téma spiSe
rozvijeno v ramci samostatné prace zakl nez prostfednictvim interakce mezi ucitelem
a zaky. Typickym ptikladem jsou napt. vyucovaci hodiny, ve kterych Zaci samostatné
vypracovavaji vyukové tulohy zadané ucitelem. (5) Linedarne-nezaméreny vzorec
(né€m. linear-unfokusierte thematische Gang) vyjadiuje prubéh vyucovaci hodiny, kdy
strukturovani vyukovych témat (jez na sebe obsahové navazuji) ma linearni priabeh,
nicméné kritérium strukturovani neni na prvni pohled zifejmé. Typickym piikladem
muze byt napt. Gvodni faze vyucovaci hodiny, béhem niz je pfipominano uéivo
z minulé hodiny. (6) V ur¢itém protikladu stoji — linedarné-zaméreny vzorec (ném.
lineart-fokusiert). Podobné jako u linearné-nespecifického vzorce (ad. 4) jsou vyukova
témata obsahové provazana. Kritérium jejich strukturovani je vSak v tomto piipadé
ziejmé na prvni pohled. (7) Krizovy vzorec (ném. Kreis-Lauf) odkazuje k prubéhu
vyucovaci hodiny, ve které jsou témata vécné propojena, ale jejich strukturovani neni
linearni. Voditkem pro aktualné probirana vyukova témata je tak napi. vyukové téma
z minulé hodiny, které zaroven slouzi jako propojujici bod. Typickym piikladem

2l K tomuto G¢elu Wiistenova et al. (2010) pouzila specifickou metodu — vyvojovy diagram (ném. Sach-
strukturdiagramme; angl. flowchart), ktery podle autorti dobfe umoziuje znazornéni struktury, kom-
plexity a také pribéhu vyucovaci hodiny a mize tak napomahat rekonstruovani prub&éhu vyucovaci
hodiny.
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jsou vyucovaci hodiny, ve kterych je odkazovano k ucivu probiranému v predeslych
hodinach, nebo vyucovaci hodiny, ve kterych je podrobnéji rozvadén vyukovy problém
naznaceny v predeslé vyucovaci hodiné. (8) Do kategorie — bez struktury (ném. ohne
Struktur) — byly autorkou zafazeny vyucovaci hodiny, u nichz bylo strukturovani
vyukovych témat posouzeno jako nahodilé.

4.3.1 Oborové specifické komponenty a charakteristiky kvality
vyuky a jejich kvantifikace

Jak je zminéno vyse, je oborové specifickd vyuka ovlivnéna oborové obecnymi
kritérii, které jsou ale podminény specifickym obsahem daného predmétu. Pro vyzkum
kvality vyuky to znamena, ze doposud vSeobecné formulované katalogy komponent
a charakteristik kvality vyuky musi byt doplnény o oborové specifickou perspektivu
ve smyslu vhodnych oborové specifickych komponent a charakteristik.

K oborové specifickym komponentam a charakteristikam z hlediska predmétu biologie
patfi napf. vyuzivani nazornych ptikladi (modell1), zafazeni realnych, popt. zivych
objektti do vyuky ¢&i prehledny popis riznych biologickych systémovych trovni.
Tyto oborové obecné a oborové specifické komponenty a charakteristiky vztahujici
se k pfedmétu biologie byly pro posuzovaci nastroj definovany na roviné indikatord
a sepsany v ramci kategorialniho systému (tabulka 4.2).

Komponenty a charakteristiky, které podléhaji specifickému vymezeni z hlediska
biologie, a proto patii také k oborové specifickym komponentam a charakteristikdm,
jsou napfiklad: (a) obsahova a oborova logika (pochopitelnost); (b) obsahova jasnost
(vhodnost aktualnich oblasti témat, primerenost pristupii). Za zminku stoji i zachdzeni
s typickymi predstavami zaka ¢i didaktické zpracovani oborovych obsahii, které se
orientuji na bézny Zivot zZdaka (autenticnost).

Nenahraditelny je v této spojitosti také blizsi vyzkum zachdzeni s oboroveé specifickym
Jjazykem. Ono zachazeni hraje totiz jisté také i v jinych ptirodovédnych pfedmétech
rozhodujici roli, je vSak v kazdém pfedmétu determinovano jinak.

Ne vsechny v odborné literatute uvadéné oboroveé obecné komponenty a charakteristiky
¢i vySe zminéné oborové specifické komponenty a charakteristiky kvality vyuky
lze posuzovat pomoci posuzovacich nastroji s vyssi, ¢i nizkou mirou usuzovani.
Dle Wiistenové et al. (2009) se napiiklad ukazalo, ze oborové obecné komponenty
a charakteristiky, jako jsou diagnostickd kompetence, individualizace, podptrné
ucebni klima, nejsou v ramci posuzovani videozaznamt vyuky dostate¢né validni.
Z oborové specifickych komponent a charakteristik zase neni mozné dostate¢né
vyjadrit posuzovani pomoci posuzovacich nastroji s Likertovou §kalou u komponent
a charakteristik vztahujicich se k obsahové vhodnosti predvadéného uéiva ¢i piiméiené
komplexnosti vyu€¢ovaci hodiny.
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Mezi reliabilni oborové obecné a oborové specifické komponenty a charakteristiky
kvality vyuky biologie Ize povazovat ty, které jsou popsany v tabulce 4.4.

V ramci analyzy videozdznamu 50 hodin vyuky biologie, ve kterych se probiralo téma
,»Krev a krevni ob&h*, byly nahravky posuzovany nastrojem s vys$si mirou usuzovani
na Likertové skale. Zakladem ratingového nastroje je kodovani po fazich vyuky tak,
ze komponenty a charakteristiky se zamétuji na jednotlivé faze vyuky, které jsou pak
posuzovany. To se jevi jako vyhoda, nebot” jednotlivé komponenty a charakteristiky
neni mozné posuzovat globalné, ale v ramci posouzeni jednotlivych fazi. V rameci
kédovani bylo dvéma posuzovateli posouzeno 10 % z dostupnych videozadznami
a byla vypocitana hodnota Cohenovy Kappy. Jako piijatelna hodnota pro toto
posuzovani je akceptovana 0,83.

Tabulka 4.4
Komponenty a charakteristiky kvality vyuky, jejichZz zastoupeni bylo posuzovdno
v ramci videoanalyzy na Ctyrstupriové Likertové Skdle (Wistenova et al., 2009)

Oborové obecné Efektivni fizeni tridy .95
komponenty Jasnost (organizace) .87
a charakteristiky Vytvareni moznosti volby .56

AngaZovanost zaka .90

Navaznost na Zivot Zakd (autenti¢nost) .93
Oborové specifické Vyuzivani nazornych pfikladd (modeld) .99
komponenty Vyuzivani skutecnych predmétd .99

a charakteristiky

Prostiednictvim popisu komponent a charakteristik kvality vyuky biologie pfinasi
tento projekt prispévek pro vyzkum vyuky vné didaktiky biologie a pfispiva prostied-
nictvim vyzkumu interakci oborové obecnych a oborové specifickych komponent
a charakteristik k rozsiteni konceptu kvality vyuky.

Kromeé toho je k dispozici vedle teoretickych poznatkti o piisobeni oborove obecnych
a oborov¢ specifickych komponent a charakteristik i katalog pro biologii uzitecnych
komponent a charakteristik.

4.4 Expertni Setreni pro vyvoj a tvorbu nastroje
pro posuzovani kvality vyuky prirodopisu

Hlavnim cilem vyzkumu zpracovavaného autorkou v ramci disertacni prace bude
na zaklade¢ teoretickych vychodisek a vyzkumi v oblasti kvality vyuky a kvality
vyuky biologie u nés a v zahrani¢i navrhnout vyzkumny pozorovaci a posuzovaci
nastroj pro hodnoceni kvality vyuky v pfirodopisu.
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Pti hledani a navrhu vlastniho vyzkumného pozorovaciho a posuzovaciho nastroje byly
inspiraci zdroje z &eské (Zak, 2006) a predev§im ze zahraniéni literatury a vyzkumi
(Helmke et al., 2007; Wiisten et al., 2009; Wiisten et al., 2010). Zminéni autofi
doporucuji pro posuzovani kvality vyuky vyuzivat pozorovaci nastroje s ratingovym
systémem. Pomoci téchto nastrojii posuzuji obvykle dva pozorovatelé jednoznacnost
chovani nebo konkrétnich charakteristik kvality ve vyuce.

Povazujeme za nutné zduraznit, Ze model, ktery bude vytvofen a na jehoz zakladé
bude provadéno pozorovani a posuzovani komponent a charakteristik kvalitni vyuky
ptirodopisu na ZS, je normativni povahy, nebot’ vznikne jako souhrn expertnich nazort
na to, jak by kvalitni vyuka ptirodopisu (biologie) méla vypadat. Neni tedy empiricky
dolozeno, zda to, co experti navrhuji, skute¢né utvati kvalitu vyuky pfirodopisu
(biologie). Pokud bychom chtéli ziskat plnohodnotné empirické podklady, museli
bychom provadét empirické vyzkumy typu ,,proces-produkt.

Za celem nalezeni odpovédi na otazku: Jak by méla vypadat, popt. ¢im by se méla
vyznacovat kvalitni vyuka ptirodopisu? provede autorka dotaznikové expertni Seteni
mezi odborniky ve vzdélavani a v biologii, konkrétné mezi odborniky z oblasti
pedagogiky, obecné didaktiky, didaktiky pfirodopisu a biologie. Zjisténé nazory
poslouzi jako vychodisko pro tvorbu vlastniho pozorovaciho a posuzovaciho nastroje.

Skutecnost, ze zkoumanymi osobami jsou experti (odbornici), umoznuje zachytit
a vyuzit jejich specifické znalosti, jez jsou dulezité pro hlubsi poznani zkoumané
reality.

Vzhledem k tomu, Ze nastroj v oblasti kvality vyuky pfirodopisu (biologie) neni pro
ucely vyzkumu ve vyhovujicim pojeti k dispozici, musely byt zahrani¢ni nastroje
modifikovany do pozadované formy. To bude spojeno s pojmovym vymezenim
termint. Nemalym uskalim tak bylo nalezeni vhodnych ceskych ekvivalentl pro
cizojazy¢né terminy. Z toho divodu bude vyzkumny nastroj béhem pilotaze jazykové
prubézné upravovan.

V tvodu dotazniku bude formulovano osloveni respondenta a bude vysvétlen
cil Setfeni. Nasleduji polozky podchycujici zékladni charakteristiky respondenti
(univerzita, fakulta, pozice ve skole (aprobace), pohlavi, délka praxe atd.). Podstatnou
¢ast dotazniku tvoii oteviené otazky vyzadujici slovni doplnéni. Dotaznik dale bude
obsahovat soubory polozek (uzavienych otazek), které budou usporadany do baterii.

V dotazniku bude kvalita vyuky operacionalizovana vyétem 31 oborové obecnych
a 11 oboroveé specifickych komponent a charakteristik (tabulka 4.5.), tj. vyrokia
popisujicich dil¢i kvalitu vyuky. Tyto vyroky budou formulovany na zakladé
syntézy nalezti Ceskych a zahrani¢nich vyzkumt zaméfenych na kvalitu vyuky.
Prostfednictvim pétibodovych Likertovych $kal (od zcela nediilezita, po zcela
diilezita) bude podchycovana diilezitost, kterou vzhledem ke kvalité vyuky respondenti
mohou pfipisovat jejim jednotlivym charakteristikam. V souvislosti se zkoumanim
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nahledu na kvalitu Skoly se vyhodnocoval také vliv dalich proménnych (napf. pozice
ve Skole). Data pak budou pripravena na zpracovani zakladnimi metodami popisné
statistiky.

Tabulka 4.5

Oboroveé specifické komponenty a charakteristiky kvality vyuky
Posudte duleZitost zcela spise nevim spise zcela
uvedenych polozek nedulezita nedllezita dilezita dalezita

pro kvalitu pfirodopisu:

Vyuziti skute¢nych ¢i
zivych objektl ve vyuce
(zapojeni realnych, resp.
Zivych predméta)

Zminéné komponenty a charakteristiky kvality vyuky vychazejici ze zahrani¢nich
a domacich empirickych vyzkumt, budou inspirovany oborové obecnymi a oborové
specifickymi komponentami a charakteristikami kvality vyuky. Kritéria jejich vybéru
pro nas vyzkum byla:

a) ve vyuce jsou pozorovatelné a posuzovatelné;

b) z hlediska kvality vyuky biologie jsou povazovany za dulezité¢ (Klieme et al.,
2008).

Ptistupti ke kvalité vyuky je vice. Z toho vyplyva, Ze pfi vyzkumu kvality vyuky je
nutné nejprve ucinit vybér a nasledné konkrétné vymezit predmét vyzkumu.

4.5 Zaveér

V kapitole jsme se zabyvali problematikou kvality vyuky, pfi¢emz v centru nasi
pozornosti byly oborové obecné a oborové specifické komponenty a charakteristiky
kvality vyuky piirodopisu. Cilem kapitoly bylo pfedstavit teoretickd vychodiska
pozorovaciho a posuzovaciho nastroje kvality vyuky v ptirodopisu, pfistupy a nastroje
vyzkumu kvality vyuky a kvality vyuky pfirodopisu v Ceskych a zahrani¢nich
vyzkumech. Prostfednictvim popisu komponent a charakteristik kvality vyuky pfiro-
dopisu priblizit vyzkumy vyuky vné didaktiky ptirodopisu a pfispét prostfednictvim
vyzkumu interakci oborové obecnych a oborové specifickych komponent a cha-
palety komponentti a charakteristik kvalitni vyuky pfirodopisu. V zadném piipadé
nepiedstavuji vyCerpavajici ptistup ke zkoumani kvality vyuky ptirodopisu. Méla by
byt snaha podporovat kvalitu ve vyuce a neupustit ze svych narokti na kvalitni vyuku,
a to na vSech stupnich vzdélavani.
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V dalsi fazi naseho vyzkumu se budou zpracovavat vysledky z dotaznikového
Setfeni a bude v ramci pilotaze vytvofena prvni verze nastroje pro pozorovani
a posuzovani vybranych komponent a charakteristik kvality vyuky pfirodopisu.
Mezi predbézné vybrané oborové obecné komponenty a charakteristiky zatadime:
(a) jasnost, (b) strukturovanost, (¢) soudrznost, a mezi oborov¢ specifické
komponenty a charakteristiky ptirodopisu typické pro prirodopis: (d) vyuzivani
skutecnych prirodnin ve vyuce, (€) vyuzivani modelii (ndazornych prikladi). Kazda
z téchto komponent a charakteristik bude v nastroji reprezentovana posuzovatelnymi
a pozorovatelnymi indikatory.
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5 Kvantitativni analyza vyukovych situaci
z pohledu rozvijeni kompetence k uceni
ve vyuce zemeépisu: vybrané vysledky vyzkumu

Veronika Lokajickova

5.1 Uvod

Kompetence k uceni nalezi k jedné ze Sesti kliCovych kompetenci, se kterymi
operuje Ramcovy vzdelavaci program pro zdakladni vzdélavani jako se stézejnimi cili
vzdélavani. Kompetenci k u¢eni je mozné ve vyuce rozvijet ve dvou rovinach (které
se mohou navzajem prolinat): (1) Zaci se né¢emu uéi prostfednictvim piilezitosti
k uceni nebo (2) se Zaci uci uéit (metakognitivni rovina).

Predkladana kapitola pifedstavuje Cast disertacniho vyzkumu autorky z oblasti
kompetence k uceni na téma Prilezitosti k rozvijeni kompetence k uceni ve vyuce
zemeépisu. Navazuje nakapitoly Kvantitativni analyza u¢ebnich iloh zpohledurozvijeni
kompetence k uceni ve vyuce (Lokaji¢kova, 2012) v publikaci Skolni vzdélavaini:
podminky, kurikulum, aktéri, procesy, vysledky a Kvantitativni analyza vyukovych
situaci z pohledu rozvijeni kompetence k uc¢eni ve vyuce zemépisu: vybrané vysledky
predvyzkumu v publikaci Skolni vzdélavani: od podminek k vysledkiim (Lokaji¢kova,
tvorb¢ a ovéfovani vyzkumného nastroje (kategorialnich systémi) a v seznameni se
s vybranymi vysledky piedvyzkumu.

Hlavnim cilem pfedkladané kapitoly je objasnéni nejdilezitéjSich souvislosti mezi
kvantitativnim vyzkumem zalozenym na kategorizovanych datech a kvalitativnim
vyzkumem zalozeném na metodice 3A s ohledem na rozvijeni kompetence k uceni
ve vyuce zem&pisu. Dil¢im cilem je: (1) Identifikovat vyukové situace ve vyzkumném
vzorku hlavniho vyzkumu a stanovit jejich ¢asové a obsahové ohraniéeni. (2) Ana-
lyzovat ucebni ulohy z pohledu kognitivni naroc¢nosti, aktérii (zadavatele, fesitele
a hodnotitele) a procest (zadavani, feSeni a hodnoceni). (3) Zjistit, zda se odlisuje
kvalita vyuky z pohledu rozvijeni kompetence k uéeni s ohledem na kvantitativni
obsazenost kategorii v jednotlivych kategorialnich systémech. K tomuto ucelu slouzi
index Zakovské participace a index kognitivni naro¢nosti u¢ebnich uloh. V kapitole
dale prezentujeme ve struéné podob¢ vybrané vysledky vyzkumu této kvantitativni
analyzy vyukovych situaci.
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5.2 Teoretickd vychodiska a vymezeni zakladnich pojmi

Zakladni pojmy jsme vymezili jiz v predchozich publikacich (Lokajickova, 2012;
Lokajickova 2013). V nasem vyzkumu vsak postupné dochazelo k drobnym posu-
nim v chapani vztahli mezi jiz vymezenymi pojmy, a proto se v této kapitole poku-
sime tyto vztahy zpfesnit. Navic ve vztahu k uéebnim tloham ptedstavime pojem
kognitivni aktivizace.

5.2.1 Vyukova situace, jeji kontext a ko-text

V minulé publikaci jsme vyukovou situaci vymezili v souladu s Janikem et al. (2013,
s. 377) jako

soucast procesu vyuky vymezenou ¢asem, mistem a obsahem vyuky. Jejim jadrem je zpravidla ucebni
uloha (didakticky konstrukt, jehoz zadani vyzyva zdka k feSeni urcitého problému nebo souboru
podproblémt formulovanych tak, aby feseni vedlo k zakovu uceni a k rozvoji jeho kompetenci).
Vyukova situace je hodnotové determinovana svou kvalitou, jednotlivé situace vyuky se podileji
na celkové kvalité vyuky v zavislosti na své pozici ve struktufe vyuky a na mife jejich vlivu na dosazeni
cilti vyuky.

Ztotoznujeme se také s konstruktivistickym pojetim didaktické situace dle Novotné

et al. (2006, 5. 3):

Utitel predava zakam &ast zodpovédnosti za vyuGovaci proces, tedy Gast svych pravomoci. Zaci néco
zjist'uji, objevuji sami, vytvareji model a kontroluji jeho spravnost a uzitecnost, ptipadné vytvareji jiny
model, ktery povazuji za vhodnéjsi apod., bez piimych vnéjsich zasahti ucitele. Jejich ¢innost je fizena
pouze prostiedim a jejich znalostmi, nikoli didaktickou ¢innosti uéitele. Zak se stava zodpovédnym
za ziskani pozadovanych vysledki. Ukolem ugitele je jednak pripravit takovou situaci, jednak
institucionalizovat ziskané informace. Tyto znalosti jsou pak ucitelem dale vyuzivany a rozvijeny.

Vyukovou situaci Ize vylozit z kontextu, z néhoz se také ona sama ,,utvati. Jde o to,
ze kontext je ramcem pro vyklad situace, ale zaroven z tohoto ramce situace ziskava
podnéty a smysl — tedy ona sama se z kontextu ,,rodi“. Aby bylo vymezeni vyukové
situace presnéjsi, upfesnime termin ,,kontext™ podle Eca (2004, s. 231) vymezenim
nadfazeného a podfazeného terminu ,,0kolnost* a , ko-text”. Tim ziskdvame moznost
rozliSovat a posuzovat jak ideové (abstraktni), tak smyslové (pozorovatelné) stranky
situace.

Okolnost je souhrnem téch faktord, které podminuji hodnoceni kvality jednotlivych
situaci vyuky, a zahrnuje v sob¢ ko-text a kontext (Janik et al., 2013, s. 151). Ko-text
predstavuje ,,vSechno to, co Ize bezprostiedné pozorovat pfimo v situaci interpretace
vyuky anebo na videozaznamu (napf. ko-textem vysloveného pojmu je véta, ve které
je obsazen)“ (Janik et al., 2013, s. 151).2> Ko-text lze oznacit za smyslové okoli

22 Autofi pfipominaji, Ze pokud chceme ur¢it ko-text hodnoceni vyuky, je vyuku nutné nejprve analyzo-
vat — jinymi slovy roz¢lenit do dil¢ich slozek, které ,,se podileji na celkovém obrazu jeji kvality a které
Ize ve vyuce v daném ko-textu pozorovat i myslenkové uchopit v terminech” (Janik et al., 2013, s. 151).
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pozorovaného prvku situace. A kontext neni ni¢im jinym, nez ideovym okolim,
které do vyukové situace vnasi jeji aktéfi (v nasem piipadé ucitel, zak/zaci nebo
ucitel ve vzajemné interakci s zakem/zaky). Kontext mtizeme oznacit jako ,,idealni
prostiedi, ze kterého je situace vykladana®, v ptipad¢é vyukovych situaci je kontextem
pfislusna kultura vyucovani a u¢eni (Janik et al., 2013, s. 151). Podle Slavika a Janika
(2012, s. 277) mohou zak i ucitel ko-text vnimat stejné, ale 1isi se pravé v rozsahu
a kvalité znalosti kontextu a ,,kontext urcitého vyrazu je tedy tim, co se zak ma ucit

prostrednictvim vzdélavaci prace s ko-textem®.

Kontext zasazeny do urcité kultury vyu€ovani a uceni je zaroven zasazen do ptislusného
modelu (systému) vyucovani. Vyucovaci modely ¢i systémy lze tfidit podle riznych
hledisek a s rtiznou mirou obecnosti. Na tomto misté volime nejobecnéjsi piistup,
ktery je zalozeny na rozliSeni riznych zpusobu prace zaka s obsahem. Mizeme
rozli$it model: (a) Dogmaticky — ptevazuje pamétni reprodukce obsahu bez nazorné
opory. (b) Slovné nazorny — pamétni reprodukce obsahu je usnadnéna nazornosti
ametodickou podporou ze strany ucitele (J. A. Komensky). (¢) Produktivni — fungujici
na principech ,,nové” kultury vyucovani a uéeni®; duraz je kladen na zakovskou
motivovanost a kognitivni aktivizaci.

Jadrem samotné vyukové situace je v nasem vyzkumu zadani, feSeni a hodnoceni
ucebni ulohy (Lokajickova, 2013, s. 139). Z toho vyplyva, Ze situace je zakotvena
v ucebni Gloze/Glohach. Signalem pro vznik vyukové situace v naSem pojeti je zména
alespon jednoho z nize vyjmenovanych parametri souvisejici s ucebni tlohou, a to
v (a) feSeném obsahu, (b) metodé feSeni, (¢) jadrové Cinnosti*, (d) vyukové fazi nebo
(e) vyukové formé.

Vzhledem k systémové povaze vyukové situace muze byt kazda situace dale
roz€lenéna na subsystémy (tzv. dil¢i ¢i vnofené situace) a soucasné je dil¢i Casti
nadfazeného systému. Tyto dil¢i situace vnimame jako zakladni jednotky, které jsou
zakotvené v kontextu situace a je mozné je ve vyuce pozorovat (jsou vymezeny ¢asem
a prostorem). Nadfazena situace (tzv. centralni) je pak na vyssi urovni a je pfedem
nutné védét, z kterych diléich situaci je slozena. S ohledem na vyse uvedené Ize fici,
ze centralni situace je zakotvena v centralni ucebni Gloze a dil¢i situace je zakotvena
v dil¢i ucebni uloze (viz dale).

3 Nova“ (produktivni) kultura vyuéovani a uéeni klade diraz na individualizaci uebnich procest, kog-
nitivni aktivizaci zaka (viz dale), zavadéni autentickych ucebnich uloh vyzadujicich transfer nauc¢eného
do novych kontextl, generativni feSeni problémd, verbalizaci procest feseni uloh nebo podporu me-
takognitivnich procest (Janik, 2013, s. 655). Zjednodusené zaci aktivné ,,konstruuji* své uceni.

2+ Jadrovou ¢innosti ma Valenta (2013, s. 145) na mysli ¢innost, ktera je definovana v ,.cilové formulaci
a soucasné je zakladnim obsahem ukonu, ktery ma zak pii uceni konat“. Zjednodusen¢ se podle citova-
ného autora jedna o takovy ukon, ktery vyzaduje, aby zak ,,néco* zacal skute¢né délat, pokud ho chceme
naudit ,,néco* dé¢lat.
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5.2.2 Ucebni uloha a dil¢i u€ebni tlohy

V nasem vyzkumu je u¢ebni tloha vymezena jako vyukou navozena mezera v poznani,
ktera vyzyva zaka k mentalni nebo psychomotorické aktivité sméfujici k feseni ulohy
,»zaplnénim* poznavaci mezery. Pro vyucovaci piredmét zemépis® je typické, ze tlohy
v ném nevystupuji izolovang, ale v soustavach, v nichz zpravidla dochazi k hierarchii
— nékteré tlohy jsou v klicové — centralni pozici. Ty nazyvame jako ucebni ulohy
centralni (,,U“ na makrourovni). Centralni ucebni tloha, prostiednictvim které je
vymezena vyukova situace, je predstavena fadou dilcich ucebnich uloh stejného
typu (,,u“ na mikrourovni), které odpovidaji této centralni iloze. Ucebni tloha
byva ve vyuce nejcastéji zadana formou otazky/otazek.?® Aktualni vnimani skladby
vyukové situace a jejich jednotlivych ¢asti znazornuje obrazek 5.1.

dil¢i u¢ebni ulohy (,u” mikrotroveri)

centralni u¢ebni tloha (,U” makrouroveri)
ko-text

kontext

Obrdzek 5.1. Skladba vyukové situace.

5.2.3 Kognitivni aktivizace

V souvislosti s u¢ebnimi ulohami a jejich kognitivni naro¢nosti vymezujeme pojem
kognitivni aktivizace (angl. cognitive activation, ném. kognitive Aktivierung), ktery je
chapan predevsim jako konstrukt oborové didakticky (Janik, Lokajickova, & Janko,
2012, s. 40). Lipowsky (2007, s. 28) kognitivni aktivizaci dava do souvislosti

2 Charakter u¢ebnich tloh se v jednotlivych ptedmétech 1isi (napf. jinou podobu budou mit uéebni alo-
hy v matematice, fyzice nebo ve vytvarné vychove). Zemépisné ucebni tlohy jsou specifické tim, ze
vyzaduji feSeni ve spolupraci se zemépisnymi didaktickymi prostiedky (mapami, atlasy, globy, grafy
a diagramy, snimky dalkového prizkumu Zemeé aj.), a proto u zaki rozviji jedineéné dovednosti.

26 Svaticek (2011, s. 10) odlisuje béznou otazku od otazky didaktické ve vyukové komunikaci: ,,Zatimco
v bé&zném rozhovoru klademe otazku proto, ze nezname odpovéd’, ve skole klade ucitel otazku proto,
aby zjistil, zda zak odpovéd’ na otazku zna a jak o ni pfemysli, jak se k ni dopracoval.”
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s podnécovanim zakt k hlubsimu oborovému uvazovani o obsahu, naro¢nou oborovou
interakci mezi Zaky, feSenim naro¢né ulohy, konfrontaci rtiznych nazoru a koncepti
zakl, zdtivodnénim zpisobt feSeni loh a jejich vysledky a aktivni konfrontaci
s obsahovymi otazkami. Podobn¢ Klieme et al. (2006) kognitivné aktivizujici vyuku
vnimaji jako podnécovani zakl k odhalovani, vysvétlovani, sdileni a porovnavani
myslenek, konceptli a metod feSeni tim, ze jsou konfrontovani s naro¢nymi tlohami,
kognitivnimi konflikty, odliSnymi nazory, stanovisky, interpretacemi a feSenimi.
Citovani autofi zdaraziuji také roli konstruktivni prace s chybou.

Podle Lipowskyho et al. (2009, s. 530) se intenzita kognitivni aktivizace zvySuje,
pokud ucitel zaméfuje pozornost zaki ke spojim mezi riznymi koncepty a idejemi,
pokud Zaci reflektuji své uceni a ucitel propojuje nové ucivo s predchozimi znalostmi.
Ke snizeni intenzity kognitivni aktivizace dochazi, kdyz je po zacich pozadovano, aby
fesili problémy a tlohy rutinnim postupem, ktery byl demonstrovan ucitelem, kdyz
mnohé z otazek jsou na nizké kognitivni urovni a pokud ucitel ocekava, ze zaci budou
pouze aplikovat znamé postupy. Z pohledu vyse uvedeného rozliseni modelt vyuky
jde tedy o posun od produktivniho modelu k modeltim reproduktivnim.

Z pohledu naseho vyzkumu a kognitivni aktivizace mizeme ve vyuce rozlisit:
(1) Kognitivni aktivizaci vnejsi — mobilizovani ze strany ucitele. (2) Kognitivni
aktivitu — zahrnuje 1 vnitini mobilizaci zaka, zak je skutecné kognitivné aktivizovan.
(3) Selhavajici kognitivni aktivizaci — zak neni kognitivné aktivizovan, ucitel
nahrazuje poznavaci aktivitu zakd vlastnim vykladem a hodnocenim Zzakovské
¢innosti (tzv. odcizené poznadvani, podrob. Janik et al., 2013, s. 236).

5.3 Metodologie vyzkumu

Vyzkum kompetence k uceni ma smiSeny design a zahrnuje dvé hlavni faze:
(1) kvantitativni analyzu prilezitosti k rozvijeni kompetence k u¢eni ve vyuce zemépisu
a (2) kvalitativni analyzu pfilezitosti k rozvijeni kompetence k uceni ve vyuce
zemepisu. Kvantitativni faze méa funkci nejen cisté deskriptivni, ale zaroven slouzi
jako prechod k fazi kvalitativni (tzv. kvantifikace sledovana ve vztazich). Na podkladé
zjisténi kvantitativnich proporci (pomért) v datech usuzuje na kvalitativni parametry
zkoumanych situaci. Z urcité kombinace kvantitativniho obsazeni kategorii daty lze
odvodit miru kvality pfislusné situace. Kvantitativni faze tak rozsifuje poznatkovou
zakladnu o datech tak, aby podporila fazi kvalitativni, jejimz cilem je hloubé&ji
analyzovat ty vyukové situace, které maji potencial rozvijet kompetenci k uceni.
V navaznosti na kvalitativni analyzu budou navrhovany alterace (kvalitativn¢ lepsi
varianty) u téch situaci, u kterych nebyl tento potencial plné vyuzit (metodika 3A?").

27 Metodika 3A sleduje kvalitu vyuky s ohledem na vztah mezi osvojovanim u¢iva a rozvijenim kompe-
tenci. Zahrnuje celkem tfi kroky: (1) anotaci, (2) analyzu a (3) alteraci.
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5.3.1 Vyzkumny vzorek

Hlavni vyzkum pracuje s jiz pofizenymi videozdznamy 50 hodin zemépisu
v 7. roénicich na 2. stupni zakladni Skoly a na niz§im stupni gymnazia. Vyucovaci
hodiny byly pofizeny ve skolnim roce 2005/2006 pro ucely CPV videostudie zemépisu
(Hiibelova, 2009) s vyuzitim dvou videokamer (ucitelské a t¥idni*®). Vyucovaci
hodiny byly nato¢eny na téma P¥irodni podminky Ceské republiky — ué¢ivo souvisejici
s povrchem, podnebim, vodstvem, ptidami a rostlinstvem a zivociSstvem. Naplni
veétsiny zaveérecnych hodin bylo psani zavérecného testu k probiranému ucivu, ktery
byl pfipraven Katedrou geografie Pedagogické fakulty Masarykovy univerzity.
Hodiny CPV videostudie zemépisu fazené podle uciva ukazuje tabulka 5.1.

Vsechny pofizené zaznamy jsou vyucovaci hodiny smiSeného charakteru, to zname-
na, ze reprezentuji rizné typy vyuky. Zaznamy téchto vyucovacich hodin tohoto te-
matického celku byly pofizeny na péti zakladnich Skolach v okresech Brno mésto
a Brno venkov. Vybér kol byl zamérny (dostupny). Do vyzkumu byla zapojena fa-
kultni $kola PdF MU, $kola zamé&fena na ptirodovédné piredméty, Skola s rozsifenou
vyukou cizich jazykt a Skoly jak méstské, tak i venkovské. CPV videostudie zemé-
pisu se zapojilo celkem 6 vyucujicich (z toho 5 zen). Vyucujici méli praxi 2—17 let
a vsichni byli kvalifikovani pro vyuku zemé&pisu na 2. stupni ZS nebo niz§im roéniku
gymnazia, nejcastéjsi byla kombinace zemépisu s télesnou vychovou. Od kazdého
vyucujiciho bylo natoé¢eno primérné 8,3 vyucovacich hodin (nejvice 11 a nejméné 6).
Nataceni se zicCastnilo celkem 131 zakda.

Tabulka 5.1
Hodiny zarazené do CPV videostudie zemépisu podle uciva
Ucivo Vyucovaci hodiny
Povrch AO01, AO2, AO3, A04, AO5, AO6, BO1, BO2, D01, D02, D03, EO4, FO1, FO2, FO3
Podnebi AO07, BO3, CO1, D04, DO5, FO4, FO5, FO6
Vodstvo A08, A09, B04, C02, C03, DO6, EO01, EO2, EO3, EO4, EO7, FO6, FO7, FO8
Pidy A10, BOS, C04, EOS, EO6, FOS
Rostlinstvo a Zivocisstvo A09, BO6, BO7, CO5, C06, EO7, EO8, FO9
Test z PAF MU Al1l, BO8, C07, EO9, FO9

(Ptirodni poméry CR)

28 Utitelska kamera slouzila ke snimani pohybu uéitele a zaméfila se pfedev§im na interakce ve tfidé,
kdezto tfidni kamera snimala zaky nebo skupinu zaku.
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5.3.2 Vyzkumny nastroj

Kategorialni systémy s disjunktnimi kategoriemi® (kazdému intervalu je v ramci
daného kategorialni systému pfifazen pravé jeden kod), podchycujici vyukové situace
z pohledu kognitivni naro¢nosti ucebnich tloh a jejich zadavani, feseni a hodnoceni,
byly jiz podrobnéji predstaveny v predchozi publikaci (Lokajickova, 2013, s. 145-153).

Hlavni vyzkum byl proveden s vyuzitim videostudie za pomoci programu Videograph.
Pozorovani bylo strukturované — kategorie byly vytvofeny pied samotnym pozo-
rovanim. Bylo vyuzZito tzv. kédovani jevi, kdy kod je zaznamenavan v okamziku,
kdy je dany jev spatien (Janik & Mikova, 2006, s. 60). To znamena, ze byly kddovany
pouze ty casti vyuCovaci hodiny, ve kterych byly zaznamenany vyukové situace
(tzv. mikropohled). V prib¢hu kodovani jsme dodrzovali nasledujici pravidla: Pfi
kédovani byla vzdy sledovana vétSinova aktivita téidy (napf. pokud byl jeden zak
zkousen ucitelem u tabule a ostatni zaci vypracovavali pracovni list, kodovali jsme tuto
samostatnou praci zakt a v§imali si u¢ebnich tloh, které byly v této praci zahrnuty).
V procesu zadavani ucebni tlohy bylo toto zadani zaznamenavano pouze jedenkrat,
pokud zadavatel zadani pouze zopakoval ve stejném znéni nebo s mirnou obménou,
opétovné zaznamenavano nebylo. V procesu feseni ucebnich uloh jsme nesledovali
pocet feseni této ucebni ulohy (to znamena, nez bylo dospéno ke spravnému feseni),
ale byly zaznamenavany ty sekvence, kdy feseni u¢ebni ulohy probihalo.

Kvantitativni analyza byla provedena v ramci Ctyi fazi (obrazek 5.2): (1) identifikace
vyukovych situaci a jejich ¢asové a obsahové ohraniceni; (2) analyza didaktickych
prostiedkd a médii, vyukovych fazi a vyukovych forem a (3) analyza uc¢ebnich tiloh
z pohledu kognitivni naroc¢nosti, aktérii (zadavatele, fesitele a hodnotitele otazek)
a procestt (zadavani, feSeni a hodnoceni otazek) a (4) vypocet indexti zakovské
participace a kognitivni naroénosti ugebnich tuloh). Ctvrtd fize umoziuje zjistit,
jak se odlisuje kvalita vyuky z pohledu rozvijeni kompetence k uéeni s ohledem
na kvantitativni obsazenost kategorii v jednotlivych kategorialnich systémech, a proto
vyjadiuje mezistupent mezi analyzou kvantitativni a kvalitativni.

1. faze ———p 2.faze ——)p 3.faze —p 4.faze

identifikace vyukovych analyza didaktickych analyza ucebnich vypocet indexd

situaci a jejich casové prostifedkl a médii, Uloh z pohledu zakovské participace

a obsahové ohraniceni vyukovych fazi a kognitivni naro¢nosti, a kognitivni naro€nosti
vyukovych forem aktérli a procesl ucebnich uloh

Obrdzek 5.2. Faze kvantitativni ¢asti vyzkumu.

2 VeétSina pouzitych kategorialnich systému byla pievzata z realizovanych videostudii zemépisu (Hiibelo-
va, 2009) a fyziky (Janik et al., 2007; Vaculova, 2009).
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Analyza didaktickych prostfedktt a médii, vyukovych fazi a vyukovych forem
z hlediska ¢asového zastoupeni v celych vyucovacich hodinach nebyla v hlavnim
vyzkumu provedena (na rozdil od piedvyzkumu), protoze byla jiz realizovana v ramci
CPV videostudie zemépisu (Hiibelova, 2009). Zaméfili jsme se proto na didaktické
prostiedky a média, vyukové faze a vyukové formy ve vztahu k vymezenym vyukovym
situacim. V tomto piipad¢ jsme vyuzili tzv. kodovani jevii (stejné jako u dalSich fazi
kvantitativni ¢asti vyzkumu), kdy byly kdédovany pouze ty Casti vyuky, ve kterych
byly zaznamenany vyukové situace (mikropohled) (podrobnéji Lokajickova, 2013).

Prostfednictvim kategorialnich systému podchycujicich vyukové situace odpovidame
na nasledujici otazky:

Okruh: Didaktické prostfedky a média, vyukové faze a vyukové formy

Jaké didakticke prostredky a média se uplatnuji ve vymezenych vyukovych situacich
ve vyuce zemepisu? Jaké vyukovych faze se uplatnuji ve vymezenych vyukovych si-
tuacich ve vyuce zemépisu? Jake vyukové formy se uplatnuji ve vymezenych vyukovych
situacich ve vyuce zemépisu?

Okruh: Kognitivni naro¢nost ucebnich tloh (,,u* na mikrourovni)

Kolik dil¢ich uéebnich uloh je pramérné feseno ve vyukovych situacich ve vyuce
zemepisu? Prevladaji ve vyuce zemépisu dilé¢i u¢ebni tlohy vyssi nebo nizsi kognitivni
narocnosti? Jaky je pomér Cetnosti dil¢ich uéebnich tloh z pohledu kognitivni
naro¢nosti?

Okruh: Zadavatel, fesitel a hodnotitel u¢ebnich tloh (,,u“ na mikrotrovni)

Ktery z aktérii je v nejvétsi mire zadavatelem ucebnich uloh? Ktery z aktéri je
v nejvetsi mire resitelem ucebnich uloh? Ktery z aktérii je v nejvetsi mire hodnotitelem
ucebnich uloh?

Okruh: Zpiisob/forma zadavani, feSeni a hodnoceni u¢ebnich tloh (,,u na mikroturovni)

Jaky je prevladajici zpiisob/forma zadavani ucebnich uloh? Jaky je previddajici
zpusob/forma reseni ucebnich uloh? Jaky je previddajici zpiusob/forma hodnoceni
ucebnich uloh?

Indexy — indikatory pro posuzovani kvality vyuky

Jak jiz bylo uvedeno vyse, design naseho vyzkumu kompetence k uceni je smiseného
z pohledu rozvijeni kompetence k uceni (podrobnéji in Lokajickova, 2013, s. 142).
Vzhledem ke smiSenému designu vyzkumu a navaznosti obou ¢asti vyzkumu je
dulezité postihnout vztah mezi kvantifikaci kategorii a posuzovanim kvality rozvijeni
kompetence k ueni ve vyuce. Proto je jednim z cilti kvantitativni analyzy zjistit,
jak se odlisuje kvalita vyuky z pohledu rozvijeni kompetence k uéeni s ohledem
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na kvantitativni obsazenost kategorii v jednotlivych kategorialnich systémech.
K tomu slouZi tzv. indexy, jejichz prostfednictvim mohou kvantitativni data vypovidat
o kvalité, protoze urceni kvality vyplyva z rozdilti kvantitativniho rozlozeni ¢etnosti
jednotlivych kategorii. Index vyjadiuje pomér mezi zjisténym poctem (nebo ¢asovym
rozsahem) vybranych kategorii a celkovym poc¢tem kategorii (nebo celkovym ¢asovym
rozsahem) zaznamenanych v dané vyukové situaci. Z toho plyne, Ze hodnota indexu
reprezentuje miru zastoupeni (vyskytu) vybrané¢ho typu kategorii v porovnani se
vsemi sledovanymi kategoriemi. Jestlize kategorie anebo jejich proporcni zastoupeni
ve vyuce vypovidaji o uréité kvalité dil¢ich stranek vyuky, pak je z vypoctené hodnoty
indexu mozné usuzovat na celkovou kvalitu vyuky ve sledovaném parametru.

Indexy nabyvaji hodnot v intervalu 0 (minimum — vybrany typ kategorii nebyl
ve vyuce zjistén) az 1 (maximum — vybrany typ kategorii obsazuje celou vyuku)
(srov. Janik et al., 2013, s. 84-85). S ohledem na potieby naseho vyzkumu, pouzité
kategorialni systémy a v nich obsazené kategorie byly zvoleny dva indexy: (1) index
zakovské participace a (2) index kognitivni ndrocnosti ucebnich uloh. Indexy by
zaroven mély slouzit k vyjadieni tendenci — trendd v ramei vyuky u jednotlivych
vyucujicich. Predpokladame, ze relativné vyssi hodnota indext zakovské participace
anebo kognitivni naro¢nosti vypovida o tom, ze vyuka v prislusné mire prokazuje
kvality, které odpovidaji produktivni kultufe vyucovani a uceni.

Index Zakovské participace

Ukazuje se, ze Cas straveny aktivnim ucenim (angl. active learning time, time on
task, ném. aktive Lernzeit) je vyznamnym prediktorem vzdélavacich vysledki zaka
a jednou z komponent kvalitni vyuky (srov. Janik, Lokajickova & Janko, 2012,
s. 29). Time on task oznacuje pramérné mnozstvi ¢asu, kdy se Zaci aktivné zapojuji
do vyuky nebo fesi ucebni tlohy (Caldwell, Huitt, & Graeber, 1982, s. 475). V nasem
vyzkumu aktivni zapojeni zakt do role zadavatele, feSitele a hodnotitele ucebnich
uloh oznaéujeme jako Zakovska participace. Pfedpokladame, ze od intenzity zakovské
participace se odviji rozvijeni kompetence k uceni ve vyukovych situacich ve vyuce
zemepisu.

1. Index zdkovské participace vypovida o mife zakovské participace z pohledu
zadavatele, fesitele a hodnotitele feSeni ucebnich tloh. Index zahrnuje kategorie,
kde se angazuje/i zak/zaci jako zadavatel(¢), fesitel(é) nebo hodnotil(¢) ucebnich
uloh, ale také kategorie, kde je zak/zaci ve vzajemné interakci s ucitelem.

Vypocet: Cas, kdy je zak v roli zadavatele, fesitele a hodnotitele u¢ebnich tloh /
celkovy ¢as vénovany zadavani, feSeni nebo hodnoceni uc¢ebnich uloh.

Index zakovské participace je pocitan nejen za jednotlivé vyukové situace, ale také
za jednotlivé vyucovaci hodiny. Kromé celkového indexu zakovské participace jsou
pocitany také dil¢i indexy z pohledu:
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a) zadavatele

Vypocet: ¢as, kdy je Zak v roli zadavatele uc¢ebnich tloh / celkovy ¢as ve vyukové
situaci, kdy je néktery z aktért v roli zadavatele ucebnich aloh.

b) resitele

Vypocet: Cas, kdy je zak v roli fesitele uéebnich tloh / celkovy ¢as ve vyukové
situaci, kdy je néktery z aktért v roli fesitele u¢ebnich tloh.

¢) hodnotitele

Vypocet: ¢as, kdy je zak v roli hodnotitele ucebnich tiloh / celkovy ¢as ve vyukové
situaci, kdy je néktery z aktéru v roli hodnotitele ué¢ebnich tloh.

V ramci vyzkumného Setieni byla stanovena tato vyzkumna otazka:
Odlisuje se vyuka ucitele A — F z pohledu indexu zakovské participace?

Hypotéza H : Mezi uciteli A — I z pohledu indexu zdkovské participace jsou ve vyuce
statisticky vyznamné rozdily.

Index kognitivni naro€nosti ucebnich uloh

Z textu vySe pojednavajicim o kognitivni aktivizaci je patrné, Ze naro¢né ucebni
ulohy jsou klicovou zalezitosti kognitivné aktivizujici vyuky. U kategorie kognitivni
ndrocnost ucebnich uloh vychazime z predpokladu: ¢im je ucebni uloha (otazka)
kognitivné naro¢néjsi, tim je zak ,,pfinucen” vénovat vice Usili k jejimu feseni, a je
tedy pravdépodobné, ze pritom i vic rozviji svou kompetenci k uceni (je vSak nutné
ptihlédnout k tomu, aby kognitivni naro¢nost byla iimérna véku a schopnostem
7ak0*). Proto jsme zvolili index kognitivni ndrocnosti ucebnich uloh, ktery podle
kvality rozliSujeme do dvou slozek: (a) nizsi kognitivni narocnosti a (b) index vyssi
kognitivni ndarocnosti.

2. Index kognitivni ndrocnosti vypovida o mife naro¢nosti kognitivnich procesi

prostiednictvim feseni ucebnich uloh.

v

a) Index nizsi kognitivni ndarocnosti vypovida o mife zastoupeni nizsich kognitivnich
procesu prostiednictvim feSeni uc¢ebnich tloh.

Vypocet: pocet ucebnich tloh v kategoriich uc¢ebni ulohy uzaviené nizsi kognitivni

narocnosti a ucebni tlohy oteviené nizsi kognitivni naro¢nosti / celkovy pocet
ucebnich uloh.

30 Podle Snowa (1989 — cit. podle Gruehn, 2000, s. 58) u kazdého Z4ka existuje ur¢ita ,.kriticka hranice*
z hlediska obtiznosti a komplexity uréité tfidy Gloh. Pfi feSeni uloh pod touto hranici zak vyuziva
jiz dfive naucenych postupl a algoritmii (feSeni probiha spiSe automaticky, k chybam dochazi spise
z dvodu nepozornosti). Pfi feSeni uloh nad touto hranici zak vyuziva novych, dosud nenaucenych
algoritmu, aplikuje heuristické a improvizaéni strategie, feSeni, projevuje vytrvalost a motivaci.
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b) Index vyssi kognitivni narocnosti vypovida o mife zastoupeni vyssich kognitivnich
procesu prostiednictvim feseni ucebnich uloh.

Vypocet: pocet ucebnich uloh v kategoriich uc¢ebni ulohy uzaviené vyssi kognitivni
narocnosti a uc¢ebni ulohy oteviené vyssi kognitivni narocnosti / celkovy pocet
ucebnich uloh.

Index nizsi 1 vyssi kognitivni narocnosti jsme pocitali jak za jednotlivé vyukové

situace, tak i za jednotlivé vyucovaci hodiny.

V ramci vyzkumného Setieni byla stanovena tato vyzkumna otazka:

Odlisuje se vyuka ucitele A — F z pohledu indexu kognitivni naro¢nosti ucebnich
uloh?

Hypotéza H,: Mezi uciteli A — I z pohledu indexu kognitivni narocnosti ucebnich itloh
Jsou ve vyuce statisticky vyznamné rozdily.

5.4 Shrnuti pfedbéznych vysledku

5.4.1 Identifikace vyukovych situaci a jejich ¢asové a obsahové
ohraniceni

Identifikace vyukovych situaci probihala na principu opakovaného pozorovani videi
a zaznamenavani vyukovych situaci na ¢asovou osu vyucovaci hodiny. Zaznamena-
vano bylo i casové rozpéti vyukovych situaci.

Vysledky prvni casti kvantitativni analyzy ukazuje tabulka 5.2. V pozorovanych
50 vyucovacich hodinach jsme identifikovali celkem 200 vyukovych situaci. Pri-
mérn¢ tak pripadaji 4 vyukové situace na jednu vyucovaci hodinu. Nejvyssi primérné
zastoupeni vyukovych situaci bylo identifikovano ve vyucovacich hodinach ucitele D
situaci bylo zjisténo ve vyucovacich hodinach uclitele A (pramérné 1,9 situace
navyucovacihodinu). Nejvyssi pocet vyukovychsituaci (celkem 38) jsme identifikovali
v hodinach ucitele A ¢innosti zakd, které souvisely s vyukovym programem Terrasoft
(ve vyucovacich hodinach A05, A06 a A09) nebyly mezi vyukové situace zahrnuty,
protoze prostiednictvim videozdznamu nebylo patrné, na jakych ucebnich tlohach
zéci pracuji. Toto nase rozhodnuti tak zapracovalo v neprospéch ucitele A a v ptipadé
nevytazeni téchto situaci by bylo primérné zastoupeni i celkovy pocet vyukovych
situaci u tohoto ucitele vyssi.
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Dale jsme sledovali, kolik ¢asu z vyucovaci hodiny (zhruba 45 minut) vypliuji
vyukové situace. Za vSechny ucitele to bylo primérné 27:36 minut (zbytek Casu
ve vyuce bylo v nejvétsi mife vénovano vykladu uciva nebo psani zapisu). V této
sledované kategorii panovaly mezi vyucujicimi zna¢né rozdily — nejvice Casu zabraly
vyukové situace v hodinach ucitele D (primérné 33:10 minut), naopak nejméné ¢asu
u ucitele A (pramérné 15:53 minut). O ¢asovém rozsahu vymezenych vyukovych
situaci rozhodovala pfedev§im proménna vyukova faze a vyukova forma. Nejkratsi
vyukova situace byla dlouha 29 sekund (v hodin¢ ucitele B) a nejdelsi 35:41 minut
(také v hodin€ ucitele B).

Primérna délka jedné vyukové situace za vSechny vyucujici byla 6:48 min. Nejdelsi
vyukové situace nabidl ve svych hodinach ucitel A (pramérné 8:19 minut), ale je nutné
ptipomenout, ze v hodinach tohoto vyucujiciho jsme identifikovali v poméru pocet
vyucovacich hodin na pocet vyukovych situaci situaci nejméné. Nejkratsi vyukové
situace nabidl uéitel D (pramérné 5:23 minut).

Tabulka 5.2

Vyukové situace a jejich zastoupeni za jednotlivé ucitele

Ucitel Pocet Celkovy pocet Primérny pocet Primérna Primérnd délka

vyucovacich identifikovanych  vyukovych situaci délka vyukovych situaci
hodin vyukovych situaci za vyucovaci vyukové ve vyucovaci hodiné
hodinu situace [min:sek]
[min:sek]

A 11 21 1,9 8:19 15:53

B 8 36 4,5 5:53 26:28

C 7 31 4,4 7:05 31:23

D 6 37 6,2 5:23 33:10

E 9 38 4,2 7:27 31:26

F 9 37 4,1 6:38 27:17
Pramér 8,3 33,3 4,2 6:48 27:36
Rozptyl 2,6 35,6 1,6

5.4.2 Analyza didaktickych prostfedka a médii, vyukovych fazi
a vyukovych forem

V druhé fazi kvantitativni analyzy jsme se zaméfili na zastoupeni didaktickych
prostfedkt a médii, vyukovych fazi a forem ve vztahu k vymezenym vyukovym
situacim. Jak jsme jiz vysvétlili vysSe, nebylo sledovano ¢asové zastoupeni kategorit,
ale pouze jejich pfitomnost ve vyukové situaci.

Vysledky za Didaktické prostiedky a média ukazuje tabulka 5.3. Vzhledem k povaze
vyukového predmétu zemépis vétSinové zastoupeni ve vyukovych situacich méla
kategorie obraz/mapa (45,5%, celkem 91 vyukovych situaci), ktera byla zahrnuta
i v kategorii vice médii soucasnée (13 %, celkem 26 vyukovych situaci). Ve vyukovych
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situacich byly vyznamnéji zastoupeny kategorie bez médii (23,5 %, celkem 47 vyu-
kovych situaci), tabule (11 %, celkem 22 vyukovych situaci) a pracovni list (5%,
v 10 vyukovych situacich). Kategorie ucebnice/cvicebnice, model/experiment a ICT
nebyly vyznamnéji zastoupeny. Kategorie zadné, folie, audiozaznam, video/film
a ostatni nebyly ve vyukovych situacich identifikovany.

Tabulka 5.3
Didaktické prostfedky a média ve vztahu k vymezenym vyukovym situacim za ucitele
A-F

Didaktické . . Pocet
N s Kéd vyukové situace ) o,
prostfedky / média Absolutni Relativni [%]
Z4dné - 0 0
Bez médii A02.1, A02.2, AO7.2, A11.2; BO1.1, BO1.2, BO1.3, B03.5,
B04.3, B04.4, BO4.6, B06.1, B06.2, B07.3, BO7.5; CO1.1,
€02.1, C03.1, C04.1, CO4.3, CO5.2, CO5.5, C06.2; DO1.2,

D01.6, D04.2, D05.1, DO5.4, D06.2; E01.3, E02.3, E04.1, 47 23,5
E06.2, E06.4, E07.3, E07.4, E08.1, E08.2, E09.3; FO1.3,
F04.1, FO5.2, F06.2, F06.3, F06.4, F06.5, F07.6
Tabule B03.3, B03.4, B06.3, B06.4, B06.5, B06.6, B07.1, B07.2;
C05.4; D01.1, D03.2, D03.3, D04.3, D04.6, D06.3; E05.3; 22 11,0
F02.1, F05.1, FO7.2, F08.2, F08.4, F09.1
Pracovni list B05.1, BO7.8; D04.1; E01.1, E02.1, E02.2, E07.1; FO6.1, 10 50
F08.1, F08.3 !
Ucebnice/ D05.6 1 0,5
cvicebnice
Model/experiment DO01.7; F08.5 2 1,0
Félie - 0
Obraz/mapa A01.1, A01.3, A02.3, A03.1, A03.2, A03.3, A04.1, A06.1,
A07.1, A08.1, A08.2, A08.3, A10.1; BO1.4, BO1.5, BO1.6,
B01.7, BO1.8, B02.1, B02.2, B03.1, BO4.1, B04.2, B04.5,
B07.4; C01.2, C01.3, C01.4, C01.5, CO1.6, C02.2, C02.3,
C02.4, C02.5, C02.6, C03.2, C03.3, C03.4, C04.2, C05.1,
C05.3, C05.6, C06.1, C06.3, C06.4, C06.5; DO1.3, D01.4, o1 455
D01.5, D01.8, D02.1, D02.2, D02.3, D03.1, D03.4, D03.5, !
D03.6, D04.5, D05.2, DO5.3, D05.5, D06.1, D06.4, D06.5;
E01.2, E03.1, E03.2, E03.3, E04.2, E04.3, E04.4, E04.5,
E04.6, E06.1, E06.3, E06.5, E07.2, E08.4, E09.1, E09.2;
F01.1, F01.2, FO2.4, F03.2, F03.3, F04.3, F05.3, F05.4,
F07.1, F07.3, F07.5
Audiozaznam - 0 0
Video/film - 0
ICT A06.2 1 0,5
Vice médii A01.2, A01.4, A11.1; B02.3, B03.2, B08.1; C07.1; D02.4,
soucasné D02.5, D04.4, D06.6; E01.4, E02.4, E03.4, E03.5, E05.1, 2% 13.0
EO5.2, E08.3; F01.4, F02.2, F02.3, F03.1, FO4.2, FO4.4, !
F07.4, F09.2
Ostatni - 0 0
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U vymezenych situaci jsme se zaméfili také na vyukové faze, ve kterych byly
identifikovany (tabulka 5.4). Bylo zjisténo, ze nejvice prilezitosti k uceni poskytla
vyukova faze zprostredkovani nového uciva (40,5 %, celkem 81 situaci). Dale byly
vyukové situace identifikovany ve vyukovych fazich zkouseni/provérka/kontrola
(domacich) vkoli (27 %, celkem 54 situaci), procvicovani/upeviiovani uciva (16,0 %,
celkem 32 situaci), opakovani uciva (15,5%, celkem 31 situaci) a aplikace/
prohlubovani uciva (1,0%, celkem 2 situace). V kategoriich zadna, Gvod vyuky,
shrnuti uéiva, rekapitulace a ostatni nebyly identifikovany zadné vyukové situace.

Vysledky za vyukové formy ve vztahu k vyukovym situacim zastupuje tabulka 5.5.
Bylo zjisténo, ze vétSinu prilezitosti k uceni poskytla vyukova forma rozhovor se
tridou (74 %, celkem 148 vyukovych situaci). Vyznamné zastoupena byla také
kategorie samostatna prace (22,5%, celkem 45 vyukovych situaci). Kategorie vice
forem soucasné a prdce ve skupindach nebyly vyznamnéji zastoupeny. Ve vyukovych
situacich nebyly zaznamenany kategorie zadna, vyklad/prednaska/instrukce, diktat,
prdce ve dvojicich, prechod a ostatni.
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Tabulka 5.4

Vyukové fdze ve vztahu k vymezenym vyukovym situacim za ucitele A — F

Vyukova faze

Kod vyukové situace

Pocet

Absolutni

Relativni [%]

74adna

Opakovani uciva

A02.3, A06.2; BO1.2, BO1.3, BO1.4, B02.1, B02.3, B04.3,
B07.1; CO1.1, CO1.2, C02.1, C03.1, C03.2, C04.1, C06.1;

DO01.1, DO1.3, D02.2, D03.1, D03.5, D04.3, DO5.2; E01.3, 31 15,5
E02.3, E03.4, E06.2; F02.1, FO4.1, FO5.1, F05.2
Uvod vyuky - 0 0
Zprosttedkovani  A01.3, A01.4, A03.2, A03.3, A04.1, A07.2, A08.2; BOL.5,
nového utiva B01.6, BO1.7, B02.2, BO3.3, B03.4, B03.5, B04.4, B04.5,
B04.6, B06.3, B06.4, B06.5, B06.6, B07.2, BO7.3, B07.4,
B07.5; C01.3, C01.4, C02.2, C02.3, C02.4, C03.3, C04.2,
€05.2, C05.3, C05.5, C06.2, C06.3; DO1.4, DO1.5, DO1.6,
D01.7, D02.3, D02.4, D03.4, D05.3, D05.4, DO5.5, 81 40,5
D05.6, D06.2, D06.3, D06.4, D06.5; E01.4, E03.4, E03.5,
E04.5, E05.3, E06.3, E06.4, E07.3, E07.4, E08.3, E08.4;
F01.2,F01.3, F02.2, FO2.4, FO4.2, FO4.3, F05.3, F06.2,
F06.3, F06.5, F07.2, F07.3, F07.4, FO7.5, F07.6, F08.2,
F08.4, F09.1
Procvic¢ovéni/ A08.3; B01.8, B03.2, B07.6; C01.5, C02.5, C03.4, C04.3,
upeviovani uc¢iva  C05.4, C06.4; D01.2, D01.8, D03.2, D03.3, D03.6, D04.4, 12 16.0
D04.6, D06.6; E01.1, E02.2, E03.2, E04.3, E04.4, E04.6, !
E05.1, E06.5, E08.1; FO1.4, F02.3, F03.2, F04.4, FO5.4
Aplikace/ o1 fogs 2 1,0
prohlubovani uciva
Shrnuti uciva - 0 0
Rekapitulace - 0 0
Zkouseni/ A01.1, A01.2, A02.1, A0O2.2, A03.1, A06.1, A07.1, A08.1,
provérka/ A10.1, A11.1, A11.2; BO1.1, BO3.1, B04.1, B04.2, BO5.1,
kontrola B06.1, B06.2, B08.1; C01.6, C02.6, CO5.1, C05.6, C06.5,
(domacich) dkolll  C07.1; 54 270
D02.1, D02.5, D04.1, D04.2, D04.5., D05.1, D06.1; ’
EO01.2, E02.1, E03.1, EO3.3, EO4.1, E04.2, EO5.2, E06.1,
EO07.1, E07.2, E08.2, E09.1, E09.2, E09.3; FO3.1, F03.3,
F06.1, F06.4, F07.1, F08.1, F08.3, F09.2
Ostatni - 0 0
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Tabulka 5.5
Vyukové formy ve vztahu k vymezenym vyukovym situacim za ucitele A — F

Pocet

Vyukova forma Kéd vyukové situace i L,

Absolutni Relativni [%]
Z4dna - 0 0
Vyklad/ptednaska/
R - 0 0
instrukce
Diktat - 0 0

Rozhovor se tfidou A01.1, A01.3, A01.4, A02.2, A02.3, AD3.2, A03.3, AD4.1,
A06.2, A07.2, ADS.2, AD8.3, A10.1, A11,2; BO1.1, BO1.2,
B01.3, BO1.4, BO1.5, BO1.6, B01.7, B02.1, B02.2, B03.1,
B03.3, B03.4, B03.5, B04.1, B0O4.3, B04.4, B04.5, BO4.6,
B06.1, B06.2, B06.3, B06.4, B06.5, B06.6, BO7.1, BO7.2,
B07.3, BO7.4, B07.5, B07.8; C01.1, C01.2, C01.3, CO1.4,
€01.5, C02.1, C02.2, C02.3, C02.4, C02.5, C03.1, C03.2,
€03.3, C03.4, C04.1, C04.2, C04.3, C05.2, C05.3, C05.4,
C05.5, C06.1, C06.2,C06.3, C06.4; DO1.1, D0O1.2, DO1.3,
D01.4, DO1.5, DO1.6, D01.7, D01.8, D02.1, D02.2, D02.3, 148 74
D02.5, D03.1, D03.2, D03.3, D03.4, D03.5, D04.2, D04.3,
D04.5, D04.6, DO5.1, DO5.2, DO5.3, D05.4, DO5.5, DO5.6,
D06.2, D06.3, D06.4, D06.5; E01.4, E02.1, E02.4, E03.1,
E03.3, E03.4, E03.5, E04.2, E04.5, E05.3, E06.2, E06.3,
E06.4, E07.2, EO7.3, E07.4, E08.2, E08.3, E08.4, E09.3;
FO01.1, FO1.2, FO1.3, F02.1, F02.2, FO2.4, F03.1, FO4.1,
F04.2, F04.3, F05.1, FO5.2, F05.3, F06.2, F06.3, F06.4,
F06.5, F07.1, F07.2, F07.3, F07.4, FO7.5, F07.6, F08.2,
F08.3, F08.4, F08.5, F09.1

Samostatna prace  A02.1, A03.1, A06.1, A07.1, A08.1, A11.1; B03.2, B04.2,
B05.1, B08.1; C01.6, C02.6, C05.1, CO5.6, C06.5, C07.1;
D04.1, D04.4, D06.1; E01.1, E01.2, E01.3, E02.2, E02.3,

E03.2, E04.1, E04.4, E04.6, EO5.1, E05.2, E06.1, E06.5, 45 225

EO07.1, E08.1, E09.1, E09.2; FO1.4, FO2.3, F03.2, F03.3,

F04.4, F05.4, F06.1, F08.1, F09.2
Prace ve dvojicich - 0 0
Prace ve skupinach D02.4; 1 0,5
l/clqui:;Zm A01.2; BO1.8, B02.3; D03.6, D06.6; E04.3 6 3,0
Pfechod - 0 0
Ostatni - 0 0

5.4.3 Analyza ucebnich uloh

Ve vymezenych vyukovych situacich bylo na mikrotrovni identifikovano celkem
2388 dil¢ich ucebnich tloh (tabulka 5.6). Primérné tak piipadlo 51,9 ucebnich
uloh na vyucéovaci hodinu za vSechny ucitele a 12,3 uéebnich tloh na vyukovou
situaci. Nejvice uéebnich tloh jsme zaznamenali u ucitele C (celkem 850). Zde je
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vSak nutné zduraznit, ze vyuka byla vedena formou intenzivniho drilovani a diléi
ucebni ulohy se ve velice rychlém sledu neustale opakovaly nejen napti¢ vyukovymi
situacemi, ale také vyucovacimi hodinami. Naopak nejmensi pocet u¢ebnich tloh byl
zaznamenan u ucitele F (celkem 213). Nejnizsi poéet ucebnich tiloh si u tohoto uéitele
zdivodiujeme tim, ze zkouseni u tabule témét vzdy dopliioval samostatnou praci
s pracovnimi listy. Vzhledem k tomu, Ze jsme kddovali vétSinovou aktivitu téidy (tzn.
samostatnou praci), ¢etné mnozstvi uloh ziistalo v nasi analyze opomenuto na ukor

v

samostatné prace s niz§im zastoupenim ucebnich tloh.

Tabulka 5.6
Zastoupeni ucebnich uloh (na mikrourovni) v hodindch a vyukovych situacich za
jednotlivé ucitele

Ucitel Celkovy pocet uc. Primérny pocet uc. Primérny pocet uc. Pomér zastoupeni
uloh za ucitele uloh za vyucovaci uloh za vyukovou uc. uloh
hodinu situaci

A 241 21,9 11,5 0,10

B 356 44,5 9,9 0,15

¢ 850 121,4 27,4 0,36

D 346 57,7 9,3 0,14

E 382 42,4 10,0 0,16

F 213 23,7 58 0,09
Celkem 2388 51,9 12,3

Analyza kognitivni narocnosti uc¢ebnich uloh

Z pohledu kognitivni naro¢nosti prevladaly (na mikrourovni) ucebni ulohy nizsi
kognitivni naro¢nosti — uzaviené ucebni tlohy nizsi kognitivni naroc¢nosti (primérné
85,1% ze vsech identifikovanych ucebnich tloh) a oteviené ucebni tlohy nizsi
kognitivni naro¢nosti (primérné 12,5% ze vSech identifikovanych ucebnich tuloh)
(tabulka 5.7). Uc€ebni tlohy vyssi kognitivni naroc¢nosti byly zastoupeny ve velmi malé
mife — uzaviené ucebni ulohy vyssi kognitivni naro¢nosti byly primérné zastoupeny
2,3 % a oteviené ucebni ulohy vyssi kognitivni naro¢nosti byly reprezentovany pouze
jedinou ucebni tlohou. Nejvyssi pocet uzavienych tloh vyssi kognitivni narocnosti
nabidli ve vyuce ucitelé A a D (shodné 10 ucebnich uloh).

Je dulezité doplnit, ze ne vzdy byla kognitivni naro¢nost uc¢ebnich tloh identifikovana.
V nékterych situacich doslo k tomu, ze zaktim byl napf. pouze rozdan pisemny test
nebo pracovni listy a zadani u€ebnich tloh tak nebylo znamo.
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Tabulka 5.7
Absolutni a relativni Cetnost kognitivni ndrocnosti ucebnich uloh ve vyukovych
situacich za jednotlivé ucitele

Ucitel Celkovy Uzaviené nizsi Uzaviené vyssi Oteviené nizsi Oteviené vyssi Ostatni
pocet kognitivni kognitivni kognitivni kognitivni
uc. uloh nérocnosti ndrocnosti ndro¢nosti narocnosti
Abs. Rel. Abs. Rel. Abs. Rel. Abs. Rel. Abs. Rel.
%] %] %] %] %]
A 241 173 71,8 10 4,1 57 23,7 1 0,4 0 0
B 356 311 874 3 0,8 42 11,8 0 0 0 0
C 850 746 87,8 9 1,0 95 11,2 0 0 0 0
D 346 307 88,7 10 2,9 29 8,4 0 0 0 0
E 382 345 90,3 3 0,8 34 89 0 0 0 0
F 213 180 84,5 9 4,2 24 11,3 0 0 0 0
Celk. 398,0 342,7 85,1 73 23 46,8 12,5 0,2 0,1 0 0

pramér

Analyza z pohledu aktért a procest

Vysledky z pohledu aktéri (zadavatele, feSitele a hodnotitele) a procest (zadavani,
feSeni a hodnoceni) reprezentuje tabulka 5.8. Zadavatelem ucebnich uloh byl
prevazné ucitel (pramérné 45 sekund). Podnéty v kategorii zak/zaci se vyskytovaly
spiSe ojedinéle (pramérné 1 sekundu). Zadani slovni (pramérné 38 sekund) pievladlo
nad pisemnym (praimérné 8 sekund).

Resitelem uéebnich aloh byli nejéast&ji Zaci samostatn& (primérné 01:53 minut) a zak
vyvolany uéitelem (primérné 42 sekund). Sam ucitel byl fesitelem ucebnich tloh
pramérné 9 sekund, coz vnimame jako pozitivni jev. Zapojeni ucitele jako fesitele
ucebnich uloh sledovala také kategorie ucitel v interakci se Zakem/zdky (primérné
22 sekund). Obsazenost kategorie zak ve dvojicich/skupinach (primérné 3 sekundy)
naznacuje, ze ve sledovanych vyukovych situacich nebyla intenzivnéji podporovana
zéakovska kooperace. Je vSak tieba doplnit, Ze tato kategorie byla identifikovana pouze
v jediné vyukové situaci u ucitele D.

Reseni probihalo formou pisemnou (primérné 01:39 minut) a slovni (pramémé
01:05 minut). Samostatné feSeni pisemnou formou si zduvodiujeme zahrnutim
pisemnych praci (v€etné zavérecného testu na pfirodni podminky z PdF MU) a také
vypracovavanim pracovnich listd (i v pribéhu zkouseni Zaka u tabule). Vzhledem
k casto pouzivanému didaktickému prostfedku — (obrysové) mapé byly feSeny
uéebni ulohy také graficky (pramémé 12 sekund). Zaci fesili u¢ebni tlohy také
prostiednictvim vice forem soucasné (pramérné 16 sekund), avsak pouze ve vyuce
ucitele E a F. Pocetni teSeni bylo identifikovano pouze u ucitele F a experimentalni
feSeni uéebnich Gloh nebylo zastoupeno u zadného ze sledovanych uciteld.
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Hodnotitelem procesu feseni ucebnich uloh byl wucitel (primérmé 18 sekund)
aprevladalo hodnoceni slovni (primérné 18 sekund). Hodnoceni zndmkou se vzhledem
k nizkému casovému zastoupeni do celkovych primérnych hodnot nepromitlo.
Zakovské hodnoceni (kategorie ucitel v interakci, Zak/Zdci samostatné a Zdk vyvolany
ucitelem) se ve vyukovych situacich vyskytovalo spiSe ojedinéle, a proto jsme ho
také v primérnych hodnotach nezaznamenali. Nizky podil zakovského hodnoceni
naznacuje, ze zaci ve sledovanych vyukovych situacich nepracovali s chybou.
Kategorie zaci ve dvojicich/skupinach a zak/zdaci podle pokynmii ucitele nebyly
z pohledu hodnotitele feSeni uéebnich tloh identifikovany vibec. Stejné tak nebylo
zaznamenano hodnoceni pisemné a vice forem soucasné jsme identifikovali pouze
u ucitele E.

Vysledky poukazuji na pomérné nizkou aktivitu zakt pfedev§im v procesu zadavani
a také hodnoceni uéebnich tloh. Z tabulky 5.8 je dale patrné, ze fada kategorii nebyla
naplnéna. Tento jev si zdivodnujeme tim, Ze vétSina kategorialnich systému byla
ptebrana z vyzkumd, které se vénovaly jinému oboru vyuky (napf. fyzice), a proto
by vyZadovaly modifikaci v obsahovém vymezeni jednotlivych kategorii i v zatazeni
kategorii samotnych. Proto je mozné, ze v n€kterych ohledech nemusi plné vyhovovat
specifickym potfebam predmétu zemépis (srov. Lokajickova, 2013, s. 145, 156).
Je ztejmé, ze u subkategorii zadavatel a hodnotitel zustaly nenaplnény predevs$im
kategorie odrazejici aktivitu zaka/zakt, a proto vysledky jiz v této fazi poukazuji
na nizkou zakovskou participaci. Po peclivém uvazeni jsme se rozhodli kategorialni
systémy zachovat v plivodni podobé, aby bylo vyhledové mozné porovnavat
a interpretovat vysledky napfic¢ jednotlivymi videostudiemi.
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Tabulka 5.8
Priimérné cCasové zastoupeni subkategorii aktért a procest ve vyukovych situacich
u ucitel A — F [min]

Ucitel Primér Smér.
Kategorie Subkategorie A B C D E F [min:sek] odchylka
Zadavatel ucitel 00:44 00:37 01:20 00:42 00:48 00:21 00:45 17,7
24k/Zaci 00:02 00:00 00:00 00:01 00:00 00:00 00:01 0,8
ostatni 00:00 00:00 00:00 00:00 00:00 00:00 00:00 -
Regitel ucitel 00:21 00:08 00:04 00:08 00:09 00:02 00:09 6,0
ucitel vinterakcise  00:23 00:07 00:24 00:46 00:24 00:06 00:22 13,3
Zdkem/zaky
zak vyvolany 01:13 00:18 01:11 00:31 00:44 00:17 00:42 22,8
ucitelem
Zaci samostatné 01:49 01:47 01:15 00:33 02:49 03:04 01:53 51,8
Zaci ve dvojicich/ 00:00 00:00 00:00 00:16 00:00 00:00 00:03 6,0
skupinach
zak/zaci podle 00:01 00:00 00:13 00:00 00:03 00:00 00:03 4,7
pokyn( uditele
ostatni 00:00 00:00 00:00 00:00 00:00 00:00 00:00 -
Hodnotitel ucitel 00:31 00:15 00:20 00:15 00:19 00:09 00:18 6,7
ucitel v interakcise  00:00 00:00 00:00 00:00 00:00 00:00 00:00 -
sakem/zaky
zak vyvolany 00:00 00:00 00:00 00:00 00:00 00:00 00:00 -
ucitelem
7ak/zaci samostatné 00:00 00:00 00:00 00:00 00:00 00:00 00:00 -
Z4ci ve dvojicich/ 00:00 00:00 00:00 00:00 00:00 00:00 00:00 -
skupinach
74k/Zaci podle 00:00 00:00 00:00 00:00 00:00 00:00 00:00 -
pokyn( uditele
ostatni 00:00 00:00 00:00 00:00 00:00 00:00 00:00 -
Zplsob/ slovni 00:43 00:31 01:18 00:26 00:32 00:19 00:38 19,2
forma zadani  pisemné 00:03 00:06 00:02 00:17 00:17 00:03  00:08 6,5
ostatni 00:00 00:00 00:00 00:00 00:00 00:00 00:00 -
ZpUsob/ slovni 01:57 00:32 01:54 00:47 01:00 00:20 01:05 37,8
formafedeni pisemné 01:49 01:22 01:14 01:15 02:06 02:05 01:39 22,3
pocetni 00:00 00:00 00:00 00:00 00:00 00:00 00:00 -
grafické 00:00 00:28 00:00 00:12 00:14 00:17 00:12 9,8
experimentdlni 00:00 00:00 00:00 00:00 00:00 00:00 00:00 -
vice forem soucasné 00:00 00:00 00:00 00:00 00:49 00:48 00:16 22,9
ostatni 00:00 00:00 00:00 00:00 00:00 00:00 00:00 -
ZpUsob/ slovni 00:31 00:15 00:20 00:15 00:17 00:10 00:18 6,5
forma ) zndmkou 00:00 00:00 00:01 00:00 00:01 00:00 00:00 -
hodnoceni icemne 00:00 00:00 00:00 00:00 00:00 00:00  00:00 -
vice forem souc¢asné 00:00 00:00 00:00 00:00 00:00 00:00 00:00 -
ostatni 00:00 00:00 00:00 00:00 00:00 00:00 00:00 -
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5.4.4 Indexy

Index Zakovské participace i index kognitivni naro¢nosti uc¢ebnich tloh jsme pocitali
jak za jednotlivé vyucovaci hodiny, tak i za vymezené vyukové situace.’! Vzhledem
k rozsahu kapitoly se budeme podrobnéji zabyvat souhrnnymi vysledky za vyukové
situace. Souhrnné vysledky za index zakovské participace a index kognitivni
naro¢nosti ucebnich tloh ve vyukovych situacich za jednotlivé uditele prezentuje
tabulka 5.9.

Tabulka 5.9
Index Zdkovské participace a kognitivni ndrocnosti ucebnich uloh ve vyukovych
situacich — priimérné hodnoty za ucitele A—F

Index zakovské participace Index kognitivni naro¢nosti
Aktéri
Ucitel ¢
Zadavatel Resitel Hodnotitel zac\(/eyl'lti\cl)\\/lé Ind’ex vniiéi k Indlex nggi k

situace narocnosti narocnosti

A 0,03 0,85 0,06 0,57 0,96 0,04

B 0 0,79 0,01 0,38 0,99 0,01

C 0 0,97 0,01 0,53 0,99 0,01

D 0,04 0,84 0 0,52 0,97 0,03

E 0,01 0,87 0,01 0,60 1,00 0

F 0,01 0,93 0,01 0,54 0,94 0,06

Pramér 0,015 0,875 0,016 0,523 0,975 0,025

Rozptyl 0,000225 0,003525 0,000389 0,004822 0,000425 0,000425

Index Zakovské participace

Index zakovské participace jsme pocitali za kazdého ucitele v kategoriich zadava-
tel, tesitel, hodnotitel ucebnich uloh a také celkovy. Graficky vysledky ukazuje ob-
razek 5.3.

V kategorii zadavatel se zaci nejvice podileli na zadavani ucebnich tloh u ucitele D
(0,04). Primérna hodnota indexu za vSechny ucitele (0,015) poukazuje na to, ze zaci
nejsou aktivnimi iniciatory v zadavani ucebnich tloh a tato role nalezi uciteli (index
za participaci uCitele vychazi 0,985). Zajimavé bylo zjisténi, ze u ucitele C nebyl zak
ani jednou v roli zadavatele ucebnich tloh (z celkového poc¢tu 850 ucebnich uloh).

31 Souhrnné vysledky za vyucovaci hodiny a vyukové situace nejsou totozné, protoze dochazi k odchyl-

kam v primérmych celkovych hodnotach. Tento jev si zdivodiujeme tim, Ze s poctem vyukovych
situaci vzrusta tzv. odchylka zaokrouhleni. Vysledky za vyucovaci hodiny byly zaokrouhlovany jednou,
protoze hodina byla brana jako celek, kdezto u vyukovych situaci byla zaokrouhlovana kazda situace
zvlast a pak teprve doslo k zaokrouhleni celkovému.
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V kategorii feSitel byli zaci nejvice aktivni v feSeni ucebnich tloh u ucitele C
za vSechny ucditele dosahla hodnoty 0,875, takze je zfejmé, Ze podil zakh na feSeni
ucebnich uloh je vysoky a ucitel se feseni uloh ujima spise ve vyjimecnych ptipadech
(index za participaci ucitele vychazi 0,125).

V kategorii hodnotitel bylo zjisténo, Ze nejvice se zaci na hodnoceni uéebnich tloh
podileli ve vyukovych situacich ucitele A (0,06). U ucitele D nebylo zjisténo zadné
zakovské hodnoceni uc¢ebnich tloh. Primérna hodnota indexu za sledované uditele
(0,016) naznacuje, ze ve vyukovych situacich zaci k hodnoceni procesu feseni
ucebnich tloh prakticky nedostavali prostor. V této roli jednozna¢né dominoval uéitel
(index za participaci ucitele vychazi 0,984).

Nizké hodnoty u kategorie zadavatel a hodnotitel byly zjistény jiz u analyzy z pohleda
aktér (tabulka 5.8). Je zajimavé, Ze hodnoty indext téchto kategorii vykazovaly
témer totozné vysledky (tabulka 5.9). Celkovy index za kategorie zadavatel, tesitel
zjisténa u ucitele B (0,38). Primérnd hodnota indexu za vSechny ucitele byla 0,523
a lze konstatovat, ze u vSech vyucujicich celkovou vysi indexu pozitivné ovliviuje
kategorie feSeni.

Aby byla zodpovézena vyzkumna otazka, zda se odlisuje vyuka ucitele A—F z pohledu
indexu zakovské participace, byl proveden neparovy t-test (p > 0,05), kterému
ptedchazel f-test (p <0,05). Oba testy byly provedeny formou ,,kazdy ucitel s kazdym*
a vyukovymi situacemi vymezenymi v jejich vyucovacich hodinach. Statisticky
vyznamny rozdil byl shledan pouze u ucitele B ve vztahu ke v§em ostatnim ucitelim,
tzn. A, C, D, E, F (min-max 0,000-0,012). Tento vysledek je dan tim, ze u uditele
B vysla nulova hodnota u kategorie zadavatel, nizkd hodnota indexu u kategorie
hodnotitel (0,01) a stejn¢ tak hodnota u kategorie feSitel vysla s nizS§im vysledkem,
nez uz ostatnich uéitelt (tabulka 5.9).

Rozdily pii porovnani velikosti indexu zakovské participace mezi uciteli nebyly
vyhodnoceny jako statisticky vyznamné (min-max 0,131-0,951). Z vysledku t-testu
je ziejmé, Ze z pohledu Zakovské participace vykazuje nejvice shodnych ryst vyuka
ucitele C a F a naopak nejvyssi odlisnost jsme identifikovali u ucitele B a E.

T-test za dil¢i kategorie indexu zakovské participace (zadavatel, resitel a hodnotitel)
pocitan nebyl vzhledem k ¢astym nulovym hodnotam zjisténym za jednotlivé vyukové
situace.
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Obrdzek 5.3. Index zakovské participace ve vyukovych situacich — kategorie zadavatel,
reSitel, hodnotitel a celkovy index za ucitele A—F.

Index kognitivni narocnosti ucebnich uloh

Index kognitivni naro¢nosti uc¢ebnich tloh jsme za jednotlivé ucitele pocitali z pohledu
nizsi a vys$si kognitivni narocnosti. Graficky vysledky zndzornuje obrazek 5.4.

Index nizsi kognitivni narocnosti ucebnich uloh poukazujici na miru zastoupeni
nizsich kognitivnich procesti vysel s nejvyssi moznou maximalni hodnotou (1,00)
u ucitele E. To znaci, ze ve vyukovych situacich vymezenych u tohoto vyucujiciho
nebyla zaznamenana ani jedna ucebni uloha, kterd by byla oznacena jako vyssi
kognitivni naro¢nosti. Nutno dodat, ze ve vyuce tohoto vyucujiciho Zéaci Casto
pracovali s pracovnimi listy, a tak pfesné zadani ucebnich tiloh nebylo vzdy znamo.
Primérna hodnota tohoto indexu za vsechny ucitele (0,975) ukazuje celkem jasné,

ze ve vymezenych situacich ucebni tlohy nizsi kognitivni naro¢nosti jednoznacné
prevladaly.

Index vyssi kognitivni ndrocnosti ucebnich tloh poukazujici na miru zastoupeni
vyssich kognitivnich procest vysel nejvyssi u ucitele F (0,06). Primérna hodnota

tohoto indexu za vSechny ucitele (0,025) potvrzuje, ze se ucebni ulohy vyssi kognitivni
naroc¢nosti vyskytly ve vymezenych vyukovych situacich spise vyjimecné.
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Obrdzek 5.4. Index kognitivni naro¢nosti u¢ebnich uloh ve vyukovych situacich —
kategorie zadavatel, fesitel, hodnotitel a celkovy index za ucitele A—F.

T-test za index kognitivni naro¢nosti u¢ebnich tloh pocitan nebyl vzhledem k ¢astym
nulovym hodnotam zjisténym za jednotlivé vyukové situace u indexu vyssi kognitivni
naro¢nosti uc¢ebnich uloh.

5.5 Diskuse a zavéry

vvvvvv

vyzkumem zalozenym na kategorizovanych datech a kvalitativnim vyzkumem
zalozeném na metodice 3A s ohledem na rozvijeni kompetence k uéeni ve vyukovych
situacich ve vyuce zemépisu. Dil¢imi cili bylo: (1) Identifikovat vyukové situace
ve vyzkumném vzorku hlavniho vyzkumu a stanovit jejich Casové a obsahové
ohraniceni. (2) Analyzovat didaktické prostiedky a média, vyukové faze a vyukové
formy (z pohledu jejich zastoupeni ve vyukovych situacich). (3) Analyzovat uéebni
ulohy z pohledu kognitivni naro¢nosti, aktérti (zadavatele, fesitele a hodnotitele)
a procesu (zadavani, feSeni a hodnoceni). (4) Zjistit, zda se odliSuje kvalita vyuky
z pohledu rozvijeni kompetence k uceni s ohledem na kvantitativni obsazenost
kategorii v jednotlivych kategorialnich systémech (index zakovské participace a index
kognitivni naro¢nosti u¢ebnich tloh).

V kapitole jsme také ve struc¢né podob¢ prezentovali vybrané vysledky vyzkumu této
kvantitativni analyzy vyukovych situaci. Pro potfeby naseho vyzkumu navic doslo
k dalsimu rozpracovani teoretickych vychodisek a k upfesnéni vztahli mezi jiz diive
vymezenymi pojmy.
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V prubéehu kvantitativni analyzy jsme se presvédcili, ze vyzkumny nastroj (kategorialni
systémy) je funkéni, protoze umoznil zatadit v§echny sledované jevy. Tomu napovida,
ze kategorie ostatni (slouzici k zatazeni jevi, které neodpovidaji zadné ze zatazenych
kategorii v kategorialnim systému) nebyla vibec vyuzita a sledované jevy byly dobie
podchyceny zafazenymi kategoriemi.

Vysledné hodnoty indext zakovské participace a kognitivni ndrocnosti ucebnich
uloh naznacuji, ze vyuka jednotlivych ucitelti v tomto aspektu nevykazovala vétsi
rozdily (u indexu zakovské participace to potvrdil také provedeny t-test). Statisticky
vyznamny rozdil byl identifikovan pouze u ucitele B ve vztahu ke vSem ostatnim
vyucujicim. To si Ize zdivodnit tim, Ze ucitel B se ve svych hodinach setkaval se
znacnou neukaznénosti zaku, kterd natolik narusovala vyuku, ze ucitel B mohl
k intenzivnéjsimu zapojovani zakl piistupovat jinak, nez ostatni ucitelé.

Pokud se pozornéji zaméfime na vysledky jednotlivych kategorii u obou zjistovanych
indext, zjistime, ze vysledky vysly pokazdé ve prospéch jiného ucitele. Z toho lze
vyvodit, ze nemlzeme Fici, ¢i vyuka byla jednoznaéné nejkvalitngjs$i nebo naopak
nejméné kvalitni. Podobné vysledky u jednotlivych vyucujicich si zdivodnujeme
volbou tématu Pfirodni podminky Ceské republiky. Vzhledem k tomu, Ze se
probiralo ucivo souvisejici s jednotlivymi geografickymi sférami (litosféra, atmo-
sféra, hydrosféra, pedosféra a biosféra), které se vyucuji v uréité posloupnosti
(zjednodusen¢ — jak se v davnych dobach formovaly a jak se navzajem ovliviuji), da
se o¢ekavat, ze vyucovaci hodiny budou vykazovat identické rysy. Navic je to ucivo
pomérné hutné a obsahlé — o které zemi by méli mit Zaci vice informaci, nez o té,
ve které ziji? A v neposledni fadé mohla sehrat svou roli také ,,zazivnost* a atraktivnost
tématu. V jedné z analyzovanych hodin jeden z uciteli sam prohlasi, Ze pro néj je
u¢ivo Ceské republiky nezazivné a po letech zkuSenosti vi, Ze pro zéky taky a Ze
je tieba tento Skolni rok zkratka ,,piezit™. Je vSak tieba zddraznit, Ze postoje ucitell
k tomuto tématu nebyly cilem naseho vyzkumu a jedna se pouze o nasi domnénku.

Za dulezité povazujeme zminit, Ze do vypoctu indexu kognitivni naro¢nosti uc¢ebnich
uloh vstupuje dilezita intervenujici proménna — Cas. Se vzrustajicim ¢asem ve vyukové
situaci zaroven vrusta i pocet ucebnich uloh. Napft. z vypoctu indexu vyssi kognitivni
naro¢nosti je ziejmé, ze pokud do vyukové situace o celkovém poctu 50 ucebnich
uloh vstoupi uéebni tloha vyssi kognitivni narocnosti, bude to mit na vysledek jiny
dopad, nez kdyz je v situaci celkovy pocet Gloh tieba 5 — v tomto piipadé hodnota
indexu prudce vrusta.

Vyse v textu byl zminén pifedpoklad, ze relativné vyssi hodnota indext vypovida
o tom, ze vyuka v prfislusné mire prokazuje kvality, které odpovidaji produktivni
kultufe vyucovani a uceni. Zavérem lze konstatovat, ze vzhledem k vyslednym
hodnotam toto kritérium napliiuje pouze index zakovské participace, a to prave diky
kategorii fesitel ucebnich tloh. O indexu kognitivni naro¢nosti toto fict nemizeme,
a to vzhledem k absenci u¢ebnich tloh vyssi kognitivni naroc¢nosti.
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Nejvice vyukovych situaci (40,5 %) bylo piekvapivé identifikovano ve vyukové fazi
zprostiedkovani nového uciva. Velice pozitivné vnimame to, ze vyklad nového uciva
neni pouhym monologem ucitele, ale Ze 1 v této vyukové formé davaji ucitelé zakim
prostor k tomu, aby podporovali jejich aktivizaci a uéeni.

Prostiednictvim podrobné kvantitativni analyzy z pohledu rozvijeni kompetence
k uceni bylo mozné celkem podrobné poznat vyuku zemépisu. Zemépisnou vyuku
vztahujici se k tématu piirodnich podminek Ceské republiky bychom v nami
sledovanych vyulovacich hodindch charakterizovali takto: Zak uéebni ulohy
minimalné zadava a minimalné se podili na jejich hodnoceni (coz také naznadil jiz
predvyzkum). Nizké zakovské hodnoceni si Ize zdGvodnit napt. s pomoci terminu
odcizené poznavani, kdy ucitel nahrazuje zakovské poznavaci aktivity vlastnim
vykladem a hodnocenim ¢innosti (podrob. Janik et al., 2013, s. 236). S zakovskym
hodnocenim také souvisi konstruktivni prace s chybou, ktera je jednim z indikatord
kvalitni vyuky (z pohledu ,,nové* kultury vyucovani a uceni, srov. Weinert, 2001,
s. 72). Ve vymezenych vyukovych situacich nebyla zakovska prace s chybou prakticky
vidét—Casto dochazelo k naprave zakovské chyby ze strany uditele (to si zdivodiujeme
casovym hlediskem). Diivodem, pro¢ zaci aktivné sami nepracuji s chybou, mtize byt
také to, ze chybu vnimaji jako ,,néco negativniho nejen v situacich orientovanych
na vykon (napi. zkouseni, pisemné prace), ale také v ucebnich situacich, které se
soustfedi na ziskavani znalosti.

Naopak ve velké mife je zak feSitelem ucebnich tloh, coz vnimame jako pozitivni
jev. Resené uéebni lohy se opiraji o silnou faktografickou zakladnu. Nizsi kognitivni
naro¢nost analyzovanych uc¢ebnich tloh si vysvétlujeme (a) jejich vysokym poctem
a (b) dominujicim slovnim zadanim (ilohy musi byt jasné a struéné, aby je zaci udrzeli
ve své paméti). Z pohledu kognitivni naro¢nosti ucebnich tloh se tak potvrdil nas
zaver z predvyzkumu. VSichni sledovani ucitelé davali opét prednost uc¢ebnim ulohdm
kognitivné niz§im a méné naroénym, u kterych lze oéekavat rychlé a spravné zakovské
odpovédi (srov. Lokajickova, 2013, s. 154—155). Toto bylo nejvice patrné u uéitele C
a dokazuje to i pocet dil¢ich u¢ebnich tloh (celkem 850) v jeho vyucovacich hodinach.
Ve vyzkumném vzorku jsme se také setkali s ¢astym opakovanim ucebnich uloh se
stejnym zadanim (napii¢ vyukovymi situacemi i vyucovacimi hodinami u vyucujici/
ho). V takovych ptipadech se feseni uéebnich tiloh miize stat pouhou formalni rutinou
a pro zaky nemusi mit zadny vétsi ptinos.

Predpokladali jsme, ze indexy zakovské participace a kognitivni naro¢nosti uc¢ebnich
uloh budou slouzit k vyjadieni tendenci — trendl v ramci pojeti vyuky u jednotlivych
uciteld a umozni tak vybér vzorku vyukovych situaci pro kvalitativni ¢ast disertace.
Vzhledem k povaze vysledkl se vSak tento piedpoklad nenaplnil. K vybéru vy-
zkumného vzorku pro tuto kvalitativni ¢ast v§ak poslouzi hodnoty indext nizsi a vyssi
kognitivni naro¢nosti u¢ebnich uloh. Bude vyuzito tzv. i¢elové extrémni vzorkovani
(Patton 1990, s. 169, cit. podle Hendl, 2005, s. 154) se zdGraznénim (1) kvality
a (2) nekvality vyukovych situaci.
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Na zavér je nutné dodat, Ze tato kapitola zptistupnila souhrnngjsi vysledky za sledované
ucitele. Doplnyjici tabulky za jednotlivé ucitele budou zvefejnény v disertacni praci
autorky.
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6 Deficity dilcich funkci matematické schopnosti
u zaka s dyskalkulii

Lenka Pavlickova

6.1 Uvod

Dyskalkulie, specificka vyvojova porucha uceni, ktera je definovana jako

specificka porucha pocitani projevujici se zietelnymi obtizemi v nabyvani a uzivani zakladnich
pocetnich dovednosti, pii obvyklém sociokulturnim zazemi ditéte a celkové Grovni vSeobecnych
rozumovych pfedpokladti na dolni hranici pasma pruméru nebo vyse a s pfizna¢nou vnitini strukturou,
v jejimz ramci je vyrazné snizena Groven matematickych schopnosti a narusena skladba za pfitomnosti
projevi dysfunkci centralni nervové soustavy podminénych vlivy dédiénymi nebo vyvojovymi.
(Novak, 2004, s. 16)

Obecné je dyskalkulie oznacovana jako specificka porucha matematickych schop-
nosti*2. U v8ech zakl s dyskalkulii byvaji poruSeny nékteré dil¢i funkce, které jsou
potiebné pro uceni se nejen pocitani, ale i ¢teni a psani. Jedna se hlavné o funkce
percepéni, kognitivni a motorické. Poruchy téchto dil¢ich funkci mohou mit i Zaci
s diagnozou dyslexie, dysgrafie a dysortografie. Proto souhlasime s fadou némecky
mluvicich autort (Spiel, 1977; Graichen, 1979; Lempp, 1979; Berger, 1980), ktefi se
vénuji problematice deficitii dilc¢ich funkci a uvadéji, ze pojem vyvojové poruchy nema
v psychologii déti a mladistvych zcela piesny a jednoznaény obsah, a proto jej Ize
tézko definovat. Misto diagnostiky jednotlivych poruch uceni by se podle nich méli
specialni pedagogové a psychologové zaméfit na diagnostiku deficitt dil¢ich funkei.
Z predpokladu celostniho funkéniho systému mizeme usuzovat, ze jednotlivy deficit dil¢i funkce
muze nepiiznivé ovlivnit vice vykont. Napiiklad nedostatecné zrakové rozliSovani tvarl se ve ¢teni
nebo psani projevi zaménou pismen (napf. b — d, m — n apod.), v matematice se mize tentyz deficit
projevit zaménou ¢islic (6 — 9, 4 — 7 apod.). (Pokorna, 2001, s. 102)

Pro diagnostiku a naslednou reedukaci dyskalkulie je dilezité védét, které funkce jsou
poskozené, nerozvinuté, v jakém rozsahu a v jaké kombinaci.

Cilem této kapitoly je prezentovat teoreticka a vyzkumna vychodiska, kterda mohou
poslouzit k jemnéjsi kategorizaci poruch matematickych schopnosti.

32V textu pracujeme s pojmy dyskalkulie a porucha matematickych schopnosti jako se synonymy.
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6.2 Teoreticka vychodiska

Definici dyskalkulie jsme podrobnéji prezentovali v predchozi publikaci (Pavlickova,
2012,s.248-249). V této ¢asti kapitoly se vénujeme teoretickym vychodisklim, ktera se
zabyvaji definici matematické schopnosti a jejimi diléimi funkcemi. Po prostudovani
literatury vénujici se specifickym poruchdm uceni jsme roztfidili deficity téchto
dil¢ich funkci a popsali jejich projevy ve vyuce matematiky.

6.2.1 Matematickd schopnost

Nahlédneme-li do psychologického slovniku, zjistime, Ze ,,schopnost (ability) je
soubor predpokladli nutnych k uspé$nému vykonavani uréité ¢innosti, dovednosti,
vyviji se na zakladé¢ vloh a to ucenim® (Hartl & Hartlova, 2004, s. 536). Pod
matematickou schopnosti rozumime ,,schopnost fesit matematické ulohy, jaké se
davaji ve skole” (Meinander 1943, cit. podle Kos¢, 1972, s. 23), resp. ,,schopnost fesit
matematickeé testy a ulohy (a to nejen takové jaké se davaji ve skole) (Blackwell 1940,
cit. podle Kos¢, 1972, s. 23), resp. ,,vlastnosti, které jsou podminkou tispésného studia
a uplatiiovani matematiky* (Ri¢an 1964, cit. podle Kog¢, 1972, s. 23), resp. ,,schopnost
chapat povahu matematickych (a podobnych) uloh, znaki, metod a ovéfovani; naucit
se je, podrzet si je v paméti a reprodukovat je, kombinovat je s jinymi tlohami, znaky,
metodami a ovéfovanimi; a pouzivat je pii feSeni matematickych (a podobnych)
prikladt (aloh)* (Verdelin 1958, cit. podle Kos¢, 1972, s. 23).

U matematické schopnosti je tieba, dle Kosce (1972, s. 24), rozliSovat aspon tyto
zakladni slozky: a) numericky faktor, ktery se uplatiuje v manipulaci s ¢iselnymi daty
(rychlé a presné vykonavani vypocti); b) prostorovy faktor, ktery je dilezity nejen
v geometrii, ale i v aritmetice, napf. pii spravném hodnoceni ¢islic v pozi¢nim zapise
Cisla, pfi ¢lenéni plochy v pisemnych vypoctech apod.; c¢) verbalni faktor uplatiujici
se predevsim pii feseni slovné formulovanych ptikladi; d) faktor usuzovani, ktery ma
hlavni podil na pocitani zpaméti; e) faktor vSeobecné inteligence, ktery tvofi ziejmeé
hlavni pozadi vSech mentalnich, tedy i matematickych vykont a ktery tizce souvisi
predevsim s faktorem usuzovani.

Neexistuje jedna celistva matematicka schopnost. Tato schopnost je tvofena souhrnem a souhrou

dil¢ich schopnosti. Proto i diagnostika musi postihnout Groven zacastnénych psychickych funkei

a dil¢ich dovednosti, tj. rozumovych schopnosti, fe¢i, percepce, pravolevé a prostorové orientace,

motoriky. Na tuto ¢ast diagnostiky navazuji zkousky matematickych védomosti a dovednosti, jejichz
cilem je zachytit aktualni vyvoje. (Zelinkova, 2009, s. 65)

Je jasné, ze presné definovat to, co je obsahem pojmu matematicka schopnost, neni
jednoduché, ani jednoznacné. My souhlasime s vy$e uvedenymi informacemi a v dalsi
¢asti prace jsme matematickou schopnost rozdélili na dil¢i funkce, kterym se dale
vénujeme.
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6.2.2 Diléi funkce matematické schopnosti

U zaka s poruchou matematickych schopnosti byva proces vnimani nedostatecné
rozvinuty, vyviji se nerovnomérné, piipadné je poruseny. Dochazi tak ke zkreslenému
vnimani svéta a informaci z néj Cerpanych. Tyto informace jsou pak nespravné
vyhodnoceny. Schopnost naudit se pocitat ale nesouvisi jen se smyslovym vnimanim
(percepéni funkce), podili se zde i funkce kognitivni (poznavaci) a motorické
(pohybové). Mimo to je dilezita souhra, koordinace jednotlivych funkci. Pro na-
zornéjsi predstavu kategorizace dil¢ich funkci matematické schopnosti ndm poslouzi
tabulka (tabulka 6.1).

Tabulka 6.1

Diléi funkce matematické schopnosti
Funkce Oblasti Dil¢i funkce
Percepcni funkce Zrakové vnimani — orientace v prostoru
(vnimani) (vizudIni percepce) — pravoleva orientace

— zrakové rozlisovani (diferenciace)
— zrakova analyza a syntéza
— zrakova pamét

Sluchové vnimani —sluchova analyza a syntéza

(auditivni percepce) - sluchové rozliSovani (diferenciace)
—vnimani a reprodukce rytmu
—sluchové pamét

Kognitivni funkce — pozornost
(poznavani) — pamét
—mysleni

—rec
— predciselné a Ciselné predstavy

Motorické funkce — hrubd a jemna motorika

(pohybové) — senzomotoricka koordinace
— vizuomotoricka koordinace
— grafomotorika

6.2.3 Deficit dilci funkce matematické schopnosti

Deficit ve zrakovém vnimdni se miize projevovat v matematice riznymi zptsoby. Zak
vnima zkreslené napf. tvary, ¢islice. Typické jsou zdmény tvarové podobnych Cislic
(6 —9, 3 — 8) a grafickych znakil. Zak hiife rozlisuje podobné tvary a drobné rozdily
— nevnimé jemné rozdily mezi obrazky, neumi doplnit chybéjici prvek na obrazku,
nedokaze urcit, ¢im jsou si obrazky podobné. Déla mu problémy vyhledavat ptedméty
na ¢lenitém pozadi. Tyto obtize se mohou promitnout napiiklad do geometrie pfi
rozliSovani utvaru a pomocnych car, osové a stfedové soumeérnosti. Hife odhaduje
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vzdalenosti, hiife uréuje smér a to se promita do schopnosti orientovat se v fadku,
v odstavci, ve sloupci, na strance, v textu celkové. Problémy s prostorovou orientaci se
projevinaptiklad pii orientaci v pisemném projevu (pisemné provadéni matematickych
operaci), v tabulce, v grafu, atd. Po prostudovani literatury (Jucovicova, Zackova,
& Sovova, 2001; Zackova & Jucovitova, 2007; Blazkova, 2009; Zelinkova, 2001;
Zelinkova, 2003; Zelinkova, 2009) vénujici se specifickym porucham uéeni jsme pro
ptehlednost sestavili tabulku 6.2 s projevy deficitu dil¢ich funkei zrakového vnimani.

Tabulka 6.2
Projevy deficitt dil¢ich funkci zrakového vnimdni

Deficit dil¢i funkce Projev deficitu
zrakového vnimani

Orientace v prostoru  — obtiZe pfi orientaci na strance

— obtiZe pfi orientaci v makro — i mikro — prostoru (nahofe — dole, vpfedu —
vzadu, prvni — posledni)

— posuny v fazeni ¢islic v Cisle (pfehazovani islic v Cisle),

— posuny pfi pisemném scitani, od¢itani atd. pod sebe

— obtiZe pti orientaci na ¢iselné ose

— obtize v zépisech slovnich uloh

— obtize pti odhadu vzdalenosti

— snizena schopnost definovat postaveni prvk( v fadé, usporadat prvky podle
kritérii

— obtiZe pti orientaci v ¢ase (v ¢asové ose)

— obtiZe pti Feseni rovnic

— obtize pti zapisu vzorca

— obtiZe pti orientaci v soufadnicich (v grafu)

— obtize v pochopeni zndzornéni prostorové situace v roviné pomoci nékterého
ze zobrazeni (napf. volného rovnobézného promitani) na obrazku

Pravoleva orientace — dochazi k psani stranové obracené nékterych &islic napt. 1, 3
— dochazi napf. k zaméndm poradi Cislic v Cisle (86—68)
— obtiZe pti zapisu vicecifernych Cisel
— obtiZe pfi orientaci na ¢iselné ose, v chapani vztahl na ¢iselné ose
— obtize v geometrii (napf. pfi praci s osovou a stfedovou soumérnosti)
— obtiZe pfi orientaci v grafu

Zrakové rozliSovani — obtiZe pfi rozliSovani vnéjsich vztahl — barvy, velikosti a tvaru

— obtiZe pfi rozliSovani figury a pozadi

— obtiZe pfi rozliSovani podobnych a stranové obracenych tvart

—zdména tvarové podobnych Eislic (napf. 3-8, 4 —7)

—zdména Cislic stranové obracenych podle roviny horizontélni (6 — 9) — statickd
inverze

—zaména poradi Cislic v ¢isle (24 — 42) — kineticka inverze

— obtiZe pfi rozliSovani geometrickych tvart (dité je neroztfidi podle tvaru ani
velikosti)

— obtiZe pfi rozliSovani operacnich znaki a matematickych ukon0 (napf. vétsi

— mensi)
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Zrakova analyza — obtiZe se ¢tenim (dité musi byt schopno slovo skladat a rozkladat z pismen)
a syntéza — neschopnost Cist matematické symboly (¢islice, Cisla, znaky pro porovnavani,
znaky operaci)
— obtiZe pfi ¢teni vicecifernych Cisel
— obtize pfi ¢teni matematickych znak
— obtize v psani formou diktatu, prepisu a opisu (neschopnost psat
matematické znaky diktdtem nebo prepisem)

Zrakovd pamét — obtiZe pti zapamatovani si a vybavovani si jednotlivych Cislic
— obtiZe pti zapamatovani si ¢teného a nasledné reprodukci
— obtiZe pfi ¢teni (zrakova pamét je dlleZita pro ¢teni z hlediska schopnosti
vnimat znak, pismeno a podrzet je po urcitou dobu v paméti)
— obtize pti uceni (dité si nedokaze vybavit z paméti, co bylo napsano v sesité,
co v ucebnici, ktery obrazek doprovazel text, co bylo zvyraznéno atp., a pomoci
asociaci si vybavit i zbyvajici védomosti)

Narusené sluchové vnimani tvori podklad piedevs§im pro specifickou poruchu uceni
dysortografii, avSak promita se i do vyuky matematiky. Nepfesné sluchové vnimani
deformuje a ztézuje vnimani a porozuméni mluvené feci, napf. vyklad uditele
a dalsi auditivng preddvané informace. Zak se &asto pta na to, co bylo bezprostiedné
vysloveno, nepamatuje si ustni pokyny. Narusena sluchova pamét’ dovede znacné
zkomplikovat uceni se prostiednictvim sluchové cesty. Pisemny projev byva casto
pro zaky s narusenym nebo nedostate¢né rozvinutym sluchovym vnimanim velkym
uskalim (zvlaste je-li vyloucena zrakova opora — napf. pii diktatu). V disledku toho
se objevuji typické specifické chyby. Zaci s timto deficitem maji ¢asto oslabenou
verbalni pamét’, coz se projevuje ve vSech pfedmétech. Po prostudovani literatury
(Jucovitova, Zackova, & Sovova, 2001; Zackova & Jucovicova, 2007; Blazkova,
2009; Zelinkova, 2001; Zelinkova, 2003; Zelinkova, 2009) vénujici se specifickym
porucham uceni jsme pro piehlednost sestavili tabulku 6.3 s projevy deficiti dil¢ich
funkci sluchového vnimani.

Tabulka 6.3
Projevy deficitt dil¢ich funkci sluchového vnimdni
Deficit dil¢i funkce Projev deficitu
sluchového vnimani
Sluchova analyza — obtize zvlasté pri psani (objevuji se specifické chyby)
a syntéza — nespravné zaznamenavani Cislic a Cisel pfi diktatu

— obtiZe pti psani matematickych znak( diktatem
— obtize se mohou vyskytovat i ve ¢teni
— zapominani zacatkd a konc( slov
Sluchové rozlisovani — obtize zvlasté pri psani (objevuji se specifické chyby)
— nespravné zaznamenavani Cislic a Cisel pfi diktatu (napf. zaména 80 a 18, 3
ad)
— obtiZe pfi psani matematickych znakd diktatem
— obtize se mohou vyskytovat i ve Cteni
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Deficit dil¢i funkce Projev deficitu
sluchového vnimani

Vnimani a reprodukce - obtiZe pfi pocitani po jedné
rytmu — obtiZe v orientaci v ¢iselné fadé
— obtize pti sledovani zakonitosti, zavislosti
Sluchové pamét — obtize pfi pisemnych testech, kdy Zak ma v paméti udrzet Ustni zadani
prikladu a zaznamenat pouze vysledek
— obtiZe pfi zapamatovani si diktovaného prikladu
— problémy se zapamatovanim si pokynu, véty ¢i jeji ¢asti (napf. pfi diktatu)
— obtiZe pfi osvojovani fikadel, basnicek
— obtiZe pfi u€eni se pouze auditivni formou (z vykladu uciva formou
mluveného slova si témér nic nepamatuje)

Kognitivni funkce zahrnuji poznavaci procesy a operace, které jsou dulezité pfi
vyuce matematiky, napt. uroven koncentrace pozornosti, paméti, mysleni. Kognitivni
funkce patfi k zdkladnim psychickym procestim, jejichz prostiednictvim se odehrava
interakce jedince s okolnim svétem, jsou totiz prostiedkem zachazeni s informacemi —
jejich piijmu, uchovani a zpracovani. Reseni jakéhokoliv matematického ukolu &i
problému vyzaduje plnou koncentraci a neuspé$nost pii feSeni mize byt zpiisobena
napiiklad neschopnosti zdka na problém se soustfedit. Po prostudovani literatury
(Jucovitova, Zagkova, & Sovova, 2001; Zackova & Jucovicova 2007; Blazkova,
2009; Zelinkova, 2001; Zelinkova, 2003; Zelinkova, 2009) vénujici se specifickym
porucham uceni jsme pro piehlednost sestavili tabulku 6.4 s projevy deficiti dil¢ich
funkeci funkce kognitivni.

Tabulka 6.4
Projevy deficitt dil¢ich funkci kognitivni funkce

Deficit dil¢i funkce Projev deficitu
kognitivni funkce

Pozornost — kratkodobé soustfedéni, obtize pfi dokonc¢ovani ukoll
— obtiZe pfi koncentraci pozornosti

Pamét — obtiZe s kratkodobou paméti, kterd umozniuje pamatovat si diktovana Cisla
a priklady, provadét mezisoucty a ukladat je v paméti (naptiklad pfi nasobeni
4 x 28 postupujeme takto: 4 x 20 =80, 4 x 8 =32,80 + 32 =112)
— obtiZze s pracovni paméti (pfi jejim oslabeni dité neumi podrZet vice poznatkd
soucasné v pameéti, to se projevuje neschopnosti aplikovat zaroven poznatky
z vice oblasti)
— obtiZze s dlouhodobou paméti (naucené poznatky, které nejsou neustale
opakovany, si dité nevybavuje a je tfeba zacinat znovu)
— poruchy pfi osvojovéni pamétnych spoju
Mysleni — obtize pfti logickém mysleni (pfi spravném usuzovani podle zakon( formalni
logiky)
— obtize pti abstraktnim mysleni (pfi pfechodu od konkrétniho k abstraktnimu)

o<
1]
o

— obtize pti formulaci myslenek vlastnimi slovy v matematice (pokud ma dité
spravné vytvoreny poznatek, rozumi podstaté problému, pak jej dokaze
slovné vyjadfit)
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Deficit dil¢i funkce Projev deficitu
kognitivni funkce

PredcCiselné a Ciselné  — obtiZe s predciselnymi a Ciselnymi predstavami (neschopnost spojit Cislo
predstavy s poctem prvku), nepochopeni pojmu pfirozeného ¢isla
— obtize pfi chdpdni matematickych vztahd, napf. zakonitosti v ¢iselnych rfadach
(dité ji napriklad nedokaze vyjmenovat, neorientuje se v pojmech vétsi —
mensi, zvlasté velké obtize miva pfi prechodech pres zaklad deset)
— poruchy ¢asové orientace (problémy s pochopenim jednotek ¢asu a jejich
prevody; s pochopeni vztahl na kruhovém ciferniku a linedrnim plynutim
Casu; se ¢tenim Casovych udajli zapsanych digitalné)
— obtize pti vykonavani matematickych operaci (zamény matematickych
operaci, napf. déleni — nasobeni, zamény Citatele a jmenovatele, desitek
a jednotek pfi s¢itani atp.)
— narusena schopnost provadét matematické operace s prirozenymi Cisly (ale
i s dalsimi Cisly)
—zaména jednotlivych operaci
— neschopnost respektovat prioritu pfi provadéni vice operaci rlizné parity
— problémy pti pisemnych algoritmech jednotlivych operaci
— porucha chapdani matematickych pojmu a vztahl mezi nimi
— porucha zobecnovani

Motorické funkce zahrnuji celkovou pohybovou schopnost organismu. Ve vyuce
matematiky jsou nejdulezitéjsi z motorickych funkci hruba a jemna motorika
a grafomotorika. Po prostudovani literatury (Jucovicova, Zackova, & Sovova, 2001;
Z4ackova & Jucovitova, 2007; Blazkova, 2009; Zelinkova, 2001; Zelinkova, 2003;
Zelinkova, 2009) vénujici se specifickym porucham uceni jsme pro piehlednost
sestavili tabulku 6.5 s projevy deficiti dil¢ich funkei funkce motorické.

Tabulka 6.5
Projevy deficiti dil¢ich funkci motorické funkce
Deficit dil¢i funkce Projev deficitu
motorické funkce
Hruba a jemna — porucha manipulace s konkrétnimi pfedméty nebo symboly, obtize pfi
motorika manipulativnich ¢innostech pfi vyvozovani zékladnich pojmi a operaci

— porucha pfi tvoreni skupin predméta
— obtiZe pfi zapisu Cisel

— obtiZe pfi zapisu algoritm operaci

— obtize pfi rysovani

Senzomotorickd — obtize pfi souhte smyslového vnimani a pohybu
koordinace

Vizuomotoricka — obtiZe pfi souhte zrakového vnimani a pohybu

koordinace

Grafomotorika — obtize pti psani matematickych znak (Cislice, Cisla, a dalsi)

— obtize pti zapisu vicecifernych Cisel

— obtize pti zépisu Cisel pod sebe (Cislic téhoz Fadu)

— obtiZe pti psani (pomalé psani)

— obtiZe pti zépisu Cisel (zejména pfi napodobé tvar Cislic)
— obtiZe pti zapisu algoritm( operaci

— obtiZe pf¥i rysovani obrazcl
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6.3 Vyzkumna vychodiska

Ve skolnim roce 2012/13 jsme provedli vyzkumné Setieni na zakladnich Skolach.
Vyzkumné Setfeni zkoumalo vliv poruch matematickych schopnosti zdka na feseni
ucebnich tloh v matematice (viz Pavlickova, 2013, s. 190-206). Zakladni soubor
tvorili zaci 9. tfid zakladnich skol. Vybérovy soubor byl sestaven dostupnym vybérem.
Vyzkumnym nastrojem byl didakticky test. Pouzili jsme didakticky test, ktery
publikoval Chinn (2012, s. 84-87).Z vysledkt vyplynulo, Ze nejen zaci s dyskalkulii,
ale i z4ci s jinymi specifickymi poruchami uceni maji v matematice problémy i piesto,
ze v zadani matematickych tloh se neobjevovalo mnoho textu. Problematice dopadu
dyslexie, dysgrafic a dysortografie na uspé$nost zaka v matematice se zabyva fada
autortl (Blazkova et al., 2000; Jucovidova, Zackova, & Sovova, 2001). My jsme se
ale zaméfili na deficity dil¢ich funkci matematické schopnosti, které by nam mohly
objasnit neuspésnost zakd s dyslexii, dysgrafii a dysortografii v matematice.

V nasledujici ¢asti kapitoly prezentujeme vyzkumné cile, metodologii a vysledky
vyzkumného Setieni, které se zabyva deficity dil¢ich funkci matematické schopnosti
u zaku s dyskalkulii.

6.4 Vyzkumny cil

Cilem vyzkumného Setieni je zjistit, jaké jsou deficity dil¢ich funkei matematické
schopnosti zakt s diagnostikovanou dyskalkulii.

6.5 Metodologie vyzkumu

Nasledujici text predklada metodologicky postup, ktery byl pouzit v ramci vyzkumného
Setfeni. Obsahuje popis vyzkumného souboru, metody sbéru dat, zpiisob zpracovani
ziskanych dat a analyzy dat.

6.5.1 Vyzkumny soubor

Volba piipadi byla zamérna tak, aby vybrany objekt mél vlastnosti, které chceme
sledovat. Jako zastupci jednotlivych ptipadi byli voleni zaci, kteti méli diagnostiko-
vanou poruchu matematickych schopnosti, dyskalkulii, a zG¢astnili se didaktického
testu z matematiky nebo z fyziky. Celkem se vyzkumu zG¢astnilo 15 zakt s poruchou
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matematickych schopnosti. Témto zakiim se dyskalkulie kombinovala i s dal$imi po-
ruchami uceni (obrazek 6.1). Pro lepsi prehlednost udavame tabulku 6.6 s charakte-
ristikou jednotlivych piipadu.

3
Dyskalkulie
2 = = -
M Dyslexie
1 4o B = - - EE §IE IE& = EE
Dysgrafie
0 T T T T T T T T T T T T T T , = Dysortografie
N v < ™ & © A 8 o Q "z "z > ™ \2)
. S L. & . & L. S . S ,bb\' ,bb\’ ,bb\’ ,bb\’ ,b\’ ,b\’
@ Qg8 @@ @ @ @ @ o o g @ S
Q Q Q Q Q ]
Obrdzek 6.1. Kombinace poruch uceni u jednotlivych pfipadd®.
Tabulka 6.6
Charakteristika jednotlivych pripadui
¥ioad ohlavi porucha matematickych schopnosti pocet bod( v testu
prip P diagnostikovéna ve véku matematika
1 Zena 10,2 let 21
2 Zena 14,2 let 20
3 Zena 10,6 let 21
4 Zena 8,8 let 15
5 Zena 8,8 let 9
6 Zena 12,6 let 23
7 Zena 8,8 let -
8 Zena 9,3 let 40
9 Zena 7,8 let 10
10 Zena 8,0 let 9
11 muz 10,0 let 34
12 Zena 11,8 let 30
13 muz 8,2 let 23
14 Zena 11,9 let 30
15 muz 8,8 let 13

3 Pro vyhodnoceni jednotlivych poruch uceni jsme vyuzili ¢tyfstupiovou posuzovaci Skalu. Stupeni
0 — dana porucha uceni se za $kolni dochazku nevyskytla. Stupeni 1 — v pribéhu $kolni dochazky se
objevily obtize dané poruchy uceni, které se v prib¢hu let kompenzovaly. Stupenn 2 — v priubéhu $kol-
ni dochazky se objevily obtize dané poruchy uceni, které se v prubéhu let nekompenzovaly nebo se
v priab¢hu Skolni dochdzky objevila dana porucha uceni, ktera se v pribchu let kompenzovala. Stupent
3 — v prabéhu Skolni dochazky se objevila dana porucha ucent, ktera se v prub&hu let nekompenzovala.
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6.5.2 Sbér dat

Sbér dat pro toto vyzkumné Setfeni jsme uskutecnili v obdobi biezen — Cerven
2014. V pedagogicko-psychologické poradné (PPP), kde byli zaci diagnostikovani
a vySetfovani, nam bylo umoznéno nahlédnout do jejich spist. Spisy, které jsme
podrobili analyze, obsahovaly: rodinnou anamnézu, vySetfeni $kolni zralosti, zpravy
z psychologického vySetfeni (testy rozumovych schopnosti — PDW, WISC-III;
Woodcock-Johnson test kognitivnich schopnosti; test struktury inteligence I-S-T 2000
R; test paméti: Rey-Osterriethova komplexni figura; kresby — stromu, postavy), zpravy
ze specialné pedagogického vysetieni (specialné didaktické zkousky: zkouska ¢éteni,
zkouska psani, zkouska matematickych schopnosti; zkousky zaméfené na troven
percepéné-kognitivnich oblasti: Groven sluchového a zrakového vnimani, Groven
prostorové a pravolevé orientace, zkouska laterality, uroven feéi), Skolni dotazniky,
kopie sesiti.

6.5.3 Zpracovani a analyza dat

Data ze spistl jsme na zdklad¢ konzultace s odbornikem, systematického porovnavani
a hledani pravidelnosti segmentovali do systému kategorii. Vytvofili jsme celkem
pét kategorii: rodinna anamnéza, osobni anamnéza, Skolni anamnéza, diagnoza
a matematické obtize a jejich vyvoj. Pro ucely tohoto vyzkumného Setfeni nam
postaci data ziskana ze tii kategorii: osobni anamnéza (sluchové vnimani, zrakové
vnimani, pozornost, pamét, mysleni, fe¢, motorika); diagnéza (dyskalkulie, dyslexie,
dysgrafie, dysortografie a vyvoj poruch) a matematické obtize a jejich vyvoj. Data
jsme zpracovavali a analyzovali v obdobi ¢ervenec — zaii 2014.

6.5 Vysledky

V této Casti prace prezentujeme vysledky, které jsme ziskali z obsahové analyzy dat
potizenych v pedagogicko-psychologické poradné. Vysledky se zaméfuji na deficity
dil¢ich funkci matematické schopnosti u zaki s diagnostikovanou dyskalkulii.
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6.5.1 Percepcni funkce

Pro vyhodnoceni deficiti percepénich funkei jsme pouzili ¢tyfstupniovou posuzovaci

skalu**. Percepéni funkce jsme jako v teoretické ¢asti rozdélili na zrakové (obrazek 6.2)
a sluchové vnimani (obrazek 6.3).

3 Prostorova orientace
a porucha prostorovych vztah(
) W Zrakova diferenciace
Optickd pamét
1 o a zapamatovani si tvarQ
M Pravoleva orientace
0 T T T T T T T T T T T T

B VizudIni postfeh
b\’ b’b 6”3 bb( 60) bb 6 6 2) b ,\/'\, b b b’é’o izualni postre
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Obrdzek 6.2. Deficity dil¢ich funkci zrakového vnimani.
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Obrazek 6.3. Deficity dil¢ich funkci sluchového vnimani.

U zaku s diagnostikovanou dyslexii byva poruseno predev§im zrakové vnimani. Tito
zaci maji problémy zejména pii Cteni a v reprodukci ¢teného textu, v matematice
zv1asté pii feSeni slovnich tloh. U téchto zaku se objevuji také problémy se ¢tenim

3 Stupen 0 — dana dil¢i funkce nebyla za $kolni dochazku porusena. Stupeti 1 — v pritbéhu skolni dochazky
se dana porucha dil¢i funkce objevila (ve zpravach z PPP jednou). Stupen 2 — v prub&hu $kolni dochaz-
ky se dana porucha dil¢i funkce objevila a trvala po nékolik let (ve zpravach z PPP vice nez jednou).
Stupen 3 — v pribéhu $kolni dochazky byla dana dil¢i funkce porusena a zistala porusena az do 9. tiidy
zakladni skoly (ve zpravach z PPP se objevila v prub&hu skolni dochazky az do 9. tiidy).
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Cislic, Cisel a operaénich znakd, které se projevi nejen v feSeni slovnich tloh, ale
i prikladd. Sluchové vnimani je postizeno zejména u zaki s diagnostikovanou
dysortografii. Tito zaci maji v matematice problémy hlavné pti zaznamenavani Cislic
a Cisel pti diktatu, obecné maji obtize pii psani diktatu. U téchto zaku je vhodnéjsi
volit jiné formy ovéfovani znalosti nez diktaty.

Ze sloupkovych diagram je patrné, ze u zakut s dyskalkulii bylo poruseno vice sluchové
nez zrakové vnimani (u ptipadd se dyskalkulie kombinovala vice s dysortografii nez
s dyslexii). Ze sluchového vnimani byla nejvice porusena sluchova analyza a syntéza
a ze zrakového vnimani byla nejvice porusena zrakova diferenciace a opticka pamét’
a zapamatovani si tvard.

6.6.2 Kognitivni funkce

Pro vyhodnoceni deficiti kognitivni funkce (obrazek 6.4) jsme pouzili tiistupiovou
posuzovaci §kalu®.

14 Pozornost
W Pamét
Myslen{
o 4 H Ret
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Obrdzek 6.4. Deficity dil¢ich funkci kognitivni funkce.

Ze sloupkového diagramu je patrné, ze nejvice porusend byla z uvedenych kognitivnich
funkci pamét’ a pozornost.

U zakt s poruchou matematickych schopnosti se jednoznaéné objevoval nejvice
deficit v oblasti pred¢iselnych a Ciselnych predstav. Projevy tohoto deficitu jsme
sepsali podle zastoupeni od nejvice ¢etného po nejméné Cetny. Vybrali jsme jen ty
projevy, které se objevovaly alesponi u dvou zaki s dyskalkulii.

3 Stupeii 0 — normalni stav, téméf zadné odchylky od normalu, bez zatéZe. Stupei 1 — mirné nebo ne tak
zavazné odchylky od normalniho stavu, mirna zatéz. Stupen 2 — vyrazné odchylky od normalniho stavu,
vyrazna patologicka zatéz.
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Projevy deficitu:

problémy v zakladnich ¢iselnych operacich (11 zaku);
obtize pti pfechodu mezi jednotlivymi fady (10 zak);
pocitani s oporou o prsty (10 zaki);

obtize s orientaci v Ciselnych fadach (napf. potize orientovat se ve vzestupnych ¢i
sestupnych fadach) (9 zaku);

obtize se zapisy vicecifernych ¢isel (hlavné pokud se v zapisu Cisla objevuji nuly)
(7 zaku);

pocitani po jedné (pii s¢itani nebo odéitani) (7 zaka);

obtize ptfi vnimani prostorovych vztahti a pfi manipulaci s prostorem (7 zaki);

obtize pfi tfidéni a pii stanoveni tfidicich kritérii — oslabeny jsou pfed¢iselné
piredstavy (6 zaku);

potize se ¢tenim vicecifernych ¢isel (6 zaku);

nejistota v pozi¢ni hodnoté Cislice v ¢isle (5 zaku);
vazne aplikace ¢iselnych operaci (5 zakd);

obtize pti zapamatovani si prostorovych vztaht (5 zak);
obtize s predstavou Cisel na ¢iselné ose (4 zaci);
oslabena oblast ¢iselnych operaci (4 zaci);

poruchy ve spojich mezi lexicky ¢i verbalné vedenymi matematickymi pojmy
a jejich grafickou ¢i numerickou predstavou (3 zaci);

problémy s predstavou cCisel na Ciselné ose a tim s pocty pies piechody mezi
desitkami, stovkami atd. (3 Zaci);

obtize pti chapani principu operace (3 Zaci);
obtize se zapamatovanim si ¢iselné fady (2 zaci);
problémy pfi orientaci na ¢iselné ose (2 zaci);

podprimérny vykon v oblasti korespondence — oslabeny jsou predéiselné
piredstavy (2 zaci);

obtize pti dopocitavani do desitky (2 zaci).
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6.6.3 Motorické funkce

Pro vyhodnoceni deficiti motorické funkce (obrazek 6.5) jsme pouzili stejnou
tiistupnovou posuzovaci skalu jako u deficitt kognitivni funkce.

1 Hruba a jemnd motorika
W Senzomotoricka koordinace

Vizuomotorickd koordinace
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Obrdzek 6.5. Deficity dil¢ich funkci motorické funkce.

Motorické funkce byvaji poruseny piedevsim u zaku s diagnostikovanou dysgrafii.
U téchto zaki se objevuji zvlasté poruchy jemné motoriky, nékdy jsou v kombinaci
s poruchou hrubé motoriky a s poruchou motorické koordinace. Tito Zaci maji
v matematice problémy hlavné pfi zapisovani Cislic (zaménuji tvarové podobné
Cislice) nebo Cisel (zaménuji poradi Cislic v ¢isle). ObtiZze mohou nastat i v geometrii,
kde bude u téchto zaki snizena kvalita grafického zdznamu. Zaci s dysgrafii maji
obtize vSude tam, kde jsou zavislé na vykonu psani nebo na grafickém projevu.

Ze sloupkového diagramu je patrné, ze nejvice porusena byla z uvedenych motorickych
funkei grafomotorika a vizuomotoricka koordinace.

6.7 Diskuze a zavéry

Porucha matematickych schopnosti je podminéna mnoha deficity v riiznych oblastech,
které jsou dulezité pro schopnost nauéit se Cist, psat a pocitat. Pokud nema zak
rozvinuty funkce, které umoznuji, aby se naucil Cist a psat, problémy mu muize délat
i pocitani. To je jeden z divodd, pro¢ nam v minulych vyzkumech (napt. Pavlickova,
2013, s. 190-206) vysly statisticky vyznamné rozdily v dovednostech v matematice
u zakd s poruchami uceni bez dyskalkulie a u zakl bez poruch uceni. Mohli jsme si

v

i kdyz v didaktickém testu nebylo uzito mnoho zapisu. Tito Zaci maji poruseny nékteré
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funkce pro oblast nejen Cteni a psani, ale i pocitani. Proto si myslime, ze striktni
dodrzovani hranic specifickych poruch uceni neni nezbytné a my bychom se méli
zam¢fit spise na diagnostiku deficitd dil¢ich funkci.

V teoretické ¢asti této kapitoly jsme se zaméfili na vypis projevi jednotlivych deficiti
matematické schopnosti. Tyto informace mohou pomoci zvlasté u¢itelim matematiky
pii vyhodnocovani zprav z pedagogicko-psychologické poradny. U¢itelé by se neméli
orientovat jen na to, zda dany Zak ma ¢i nema dyskalkulii, ale pfedev§im na porusené
dil¢i funkce a jak tyto deficity mohou ovlivnit uceni se v matematice. Diagnostika
konkrétniho deficitu dil¢i funkce mlze pomoci i k G¢elnéjsi reedukaci. Napt. pokud
o zakovi vime, Ze ma $patné zrakové rozliSovani, mizeme pouzit fadu cviceni, ktera
se zam&fi na rozvoj zrakového rozliSovani a pomahaji odstranit tento dil¢i deficit.
Z projevu tohoto deficitu pak mtizeme usoudit, v jakych ¢astech uc¢iva matematiky
bude mit zak obtize a zvolit vhodné vyukové postupy a kompenzacni pomucky.

Ve vyzkumné ¢asti této kapitoly se potvrdilo, ze u zakt s dyskalkulii jsou poskozeny
nékteré funkce percepcni, kognitivni a motorické. U zaka s dyskalkulii byla nejvice
poskozena dil¢i funkce kognitivni funkce, oblast predéiselnych a ¢iselnych predstav.
Hlavni projevy deficitu v oblasti pfedéiselnych a ¢iselnych predstav byly problémy
v zékladnich ¢iselnych operacich, obtize pti piechodu mezi jednotlivymi fady, poc¢itani
s oporou o prsty a obtize s orientaci v ¢iselnych fadach (napf. potize orientovat se
ve vzestupnych ¢i sestupnych fadach). Z percepénich funkci bylo oslabeno vice
sluchové nez zrakové vnimani. Z motorickych funkci byla nejvice postizena oblast
grafomotoriky. Ze sloupkovych diagrami, které znazornuji deficity jednotlivych
funkci, je patrné, ze kazdy zak, ktery se vyzkumného Setfeni zucCastnil, ma poruseny
jiné funkce, v odlisné intenzité a v rozdilné kombinaci. Z tohoto vysledku je zjevné,
7e na zaky s diagnostikovanou dyskalkulii nemizeme pohlizet jako na homogenni
skupinu, ale musime se soustfedit na kazdého zaka zvlast.
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7 Pouzivani metod kritického mysleni
jako jeden z faktort ovliviiujicich Groven
metakognice ¢tenarskych strategii zaku

lva Janousova

Kapitola predstavuje teoreticka vychodiska pfipravovaného vyzkumu, pomoci néhoz
se pokusim zjistit, zda existuje souvislost mezi pouzivanim metod kritického mysleni
a Urovni metakognice ctenarskych strategii zaka. Vyzkum bude realizovan ve vyuce
¢eského jazyka a literatury u zakt 4. ro¢niku zakladnich skol.

Stézejnim tkolem kapitoly je vymezeni problematiky vyzkumu véetné definovani
zékladnich pojmi. Ctenafi je dale také predstaven dosavadni stav poznani v této
oblasti. V zavéru je nastinéna zamyslena metodologie vyzkumu.

7.1 Vymezeni feSené problematiky a zakladnich pojmu

7.1.1 Definice ctenaiské gramotnosti, ctendiskych strategii,
metakognice

Ctenaiska gramotnost je v soutasném Geském Skolstvi velmi diskutovanym tématem.
Jeji uroven je jednim z hlavnich faktort, které determinuji moznost plnohodnotného
zaclenéni jedince do spolecnosti 21. stoleti (srov. Paleckova, Tomasek, & Basl,
2010, s. 7). Toto tvrzeni vyplyva z definice &tenafské gramotnosti: ,,Ctenaiské
gramotnost je schopnost porozumét psanému textu, piemyslet o ném a pouzivat jej
k dosazeni vlastnich cilti, k rozvoji vlastnich védomosti a potencidlu a k aktivni ucasti
ve spoleCnosti“ (Altmanova et al., 2011, s. 8).

V prubéhu poslednich dvou az tii tisic let se psana fec rozsifila natolik, Ze dovednost
Cist a psat se stala zcela samoziejmou vybavou kazdého gramotného cloveka (srov.
Gavoraetal., 2003, s. 4). Nicméné¢ se ukdzalo, Ze existuji zna¢né rozdily v tom, jak lidé
dokazi tento nastroj ve svém zivoté vyuzivat. A tak vznika zajem o ¢teni jako predmét
studia. Jak zminuje Gavora et al. (2003), intenzivnéj$i studium psychologickych
mechanizmil procesu ¢teni se objevuje az ve 20. stoleti a je aktualni podnes.
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Vyzkum reaguje na vysokou spole¢enskou poptavku po zvySeni ¢tenaiské gramotnosti
zakl predevsim zakladnich $kol. Jednim z divodd soucasného zajmu o ¢tenarskou
gramotnost jsou nepfizniva zjisténi z mezinarodniho vyzkumu v oblasti vzdélavani
PISA z roku 2009, ktera ukazala na podprimérnou troven ¢tenarské gramotnosti
Ceskych patnactiletych zakl v porovnani se zaky z ostatnich zi¢astnénych zemi (srov.
Paleckova, Tomasek, & Basl, 2010, s. 7). Praimérné skore zaki zemi OECD dosazené
ve Ctenafském testu Cinilo 493 bodu (srov. OECD, 2010, s. 8). Nejlepsi vysledek
478 bodd, coz je statisticky vyznamné pod primérem ostatnich zacastnénych zemi
OECD. Testovanim PISA se také zjistilo, ze Ceska republika je jednou z péti zemi
OECD, ve kterych doslo k vyraznému zhorseni vysledkt zakt oproti roku 2000
(srov. Paleckova, Tomasek, & Basl, 2010, s. 17). Vysledky vyzkumu prokazaly
signifikantné vyznamnou zménu ve vysledcich testu ¢tenarské gramotnosti ¢eskych
zakl v porovnani s rokem 2000. Jedna se o pokles o 13 bodt v primérném bodovém
zisku. Toto zjisténi je jasnym divodem k potiebé a hledani efektivnich cest rozvoje
Ctenaiské gramotnosti.

Jednim z primarnich faktorti majicich vliv na Groven ¢tenarské gramotnosti zaki jsou
Ctenaiské strategie (srov. Najvarova, 2008a). Pod timto pojmem se rozumi ,,zamérné,
zaméfené postupy, které kontroluji a modifikuji ctenafovu snahu dekddovat text,
porozumét sloviim a vytvaret vyznam textu“ (Bean, 2000; Barry, 2002; Afflerbach,
Pearson, & Paris 2007, cit. podle Najvarova, 2008a, s. 69). Ctenaiské strategie
odpovidaji ¢tenaiskym ¢innostem, jez zkuseny ¢tenaf provadi casto automaticky, aniz
by si jejich pouziti uvédomoval (srov. Whitcroft, 2010). Teprve kdyz narazi na naro¢ny
text, zane premyslet, jak se s nim vyrovnat — védome si voli strategie. Tento védomy
a sebereflexi fizeny postup se nazyva metakognice. Termin byl poprvé pouzit
americkym psychologem Johnem H. Flavellem roku 1971 pfi studiu paméti malych déti
(srov. Haller, Child, & Walberg, 1988, s. 5). Metakognice je v Pedagogickém slovniku
(Priicha, Walterova, & Mares, 2009, s. 152) obecné definovana prostiednictvim tii
ruznych pojeti: (1) ,,Schopnost jedince pfemyslet o tom, jak sam uvazuje, jak poznava
svét; cilem je zlepSit poznavaci schopnosti. (2) Jedincova védoma kontrola a fizeni
vlastnich poznavacich procesti; uc¢elem je poznavat co nejlépe, postupovat Gspesné
a dosahnout stanovenych cila.” Treti vyklad pojmu metakognice je v Pedagogickém
slovniku stanoven na zakladé pojeti terminu A. Bandury, ktery metakognici definuje
nejobecnéji: ,jedinec provadi kognitivni zhodnoceni zadanych uloh i svych
moznosti, kontroluje a Fidi vlastni poznavaci procesy a pfemysleni o tom, nakolik
je jeho zpuisob usuzovani adekvatni danému tkolu™ (Pricha, Walterova, & Mares,
2009, s. 152). Pokud se o metakognici uvazuje jako o soucasti procesu ¢éteni, lze ji
oznacdit za zavéreény proces pii recepci textu, navazujici na motivovani — vnimani —
porozuméni — zapamatovani — vybavovani (srov. Mares, 2013, s. 110). Metakognice
je zde vnimana jako uvédoméni si poznavacich procest ¢tenafem a autodiagnostika
¢innosti, které¢ uplatiuje pii snaze o porozumeéni ¢tenému textu (srov. Mokhtari &
Reichard, 2002, s. 249). Zajem o tyto duSevni aktivity v uéebnim procesu prispél
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k posileni vlivu kognitivniho vyzkumného piistupu, jenz zacal pozvolna nahrazovat
behavioristickou orientaci psychologti a pedagogt z let Ctyficatych az Sedesatych 20.
stoleti (srov. Haller, Child, & Walberg 1988, s. 5).

Ctenatské strategie lze klasifikovat podle riznych hledisek. Mare§ (2013, s. 110)
vychazi z teorie W. Kinschta a T. A. van Dijka, ktera pfedpoklada, ze porozuméni
¢tenému textu ma dv€ na sebe navazujici Grovné: mikroprocesy, které vedou
k lokalnimu porozuméni textu, a makroprocesy vedouci ke globalnimu porozuméni.
Z toho se také vyvozuji dva druhy étenafskych strategii zaméfenych na porozuméni
textu (srov. Schnotz, 1996, cit. podle Mares, 2013, s. 110), a to mikrostrategie
a makrostrategie. ,,Mikrostrategie jsou postupy pii uéeni, jejichz cilem je porozumét
sloviim a vétam ve studovaném textu. Makrostrategie jsou postupy pii uceni, jejichz
cilem je porozumét textu jako celku, najit jeho hlavni mysSlenku, jadro sdéleni®
(Mares, 2013, s. 110).

Najvarova (2008b, s. 2) uvadi, ze nejéastéj$imi pristupy k déleni Etenaiskych
strategii je clenéni dle typu Cteni, faze ¢tenafského procesu a pristupu k uceni z textu.
V tabulce 7.1 je uvedena klasifikace ¢tenatskych strategii dle ptistupu k uceni, jak ji
uvadi Tompkins (2006, s. 229). Z tohoto ¢lenéni ¢tenatskych strategii bude vychazet
kvaziexperimentalni vyzkum zamyslené disertacni prace.

Tabulka 7.1
Klasifikace ¢tenarskych strategii (Tompkins, 2006, s. 229)

Ctenarska o aw xp s Jak strategie pomdha ¢tenaram
. Co ctendfi délaji .
strategie k porozumeéni textu
2 v g y Cteni se stava smyslupIngjsi. Ctenar
Y. Ctendfi pfi ¢teni odhaduji, co se stane « e " 'y P .J P
Predvidani , v . ma davod Cist ddle, aby si ovéfil svij
v nasledujici ¢asti textu. .
predpoklad.
Proboiovan Ctenati aktivuji svoje predchozi znalosti Ctenafi si zosobiiuji ¢teny text
infor;niaci a zkusenosti a propojuji si texty propojovanim se svymi drivéjsimi
se svétem, jinymi texty a se svymi zazitky. znalostmi.
Vizualizace Ctenafi si vytvari mentalni obrazy Ctena¥i vyuZivaji mentalnich obrazd
cteného cteného. k lepsimu zapamatovani textu.

Kladeni otazek

Ctenafi si kladou relevantni otazky
ke ¢tenému textu.

Ctena¥i si pomoci otdzek vysvétluji
nejasnosti a vytvafi si Gsudky a zavéry.

Identifikace PPN [ . Ctenéfi zaméFuji svoji pozornost na hlavni
, Ctenari identifikuji v textu hlavni N . L "
hlavnich M o myslenky, takZe se nenechaji ,zavalit
M myslenky, klicové informace. gy e
myslenek mnozstvim detaild.
Vytvéareni Ctendri vytvéreji z klicovych myslenek Ctenéfi si lépe vybavuiji ¢teny text, jestlize
souhrnd smysluplny vytah. si pribézné shrnuji hlavni myslenky.
Ctenati dohlizi na vlastni priibéh &tent, Ctenati ocekavaji, 7e text bude
Kontrola kontroluji svoje porozuméni textu smysluplny. V pfipadé nejasnosti voli
a objasnuji si pfipadné pochybnosti. strategie k jeho lepSimu porozuméni.
. Ctendfi hodnoti samotny text i svoje Ctena¥i prebiraji odpovédnost za uzité
Hodnoceni

Ctenarské dovednosti.

strategie pfi Cteni textu.
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Dovednost pouzivat Ctenatfské strategie priznivé ovliviiuje zakovu schopnost Cist
s porozuménim (srov. National Reading Panel, 2000). Porozuméni ¢tenému textu je
kognitivni proces, ktery zahrnuje soubor dovednosti. Nelze na néj v$ak nahlizet bez
posouzeni kli¢ové role znalosti slovni zasoby a jejiho rozsifovani.

7.2.1 Definice kritického mysleni

Mezi osvédcené postupy pro praci s textem patii metody kritického mysleni. ,,Myslet
kriticky znamena uchopit myslenku a disledné ji prozkoumat, podrobit ji nezaujatému
skepticismu, porovnat s opacnymi ndzory a s tim, co jiz o tématu vime, a na tomto
zéklad¢ zaujmout urcité stanovisko* (Meredith et al. 1997, cit. podle Tuskova, 2011,
s. 75). V Anglicko-Ceském pedagogickém slovniku (Mare§ & Gavora, 1999, s. 43)
se pod heslem critical thinking pise: ,,Kritické mysleni je schopnost formulovat
problémy, hledat pro jejich feSeni vhodné informace, rozliSovat implicitni a explicitni
predpoklady, schopnost vyvozovat zavéry apod.*

V Ceské republice se pii definovani pojmu kritické mysleni &asto vyuziva charakteristika
vytvorena Kloosterem (2000, s. 8-9), ktery uvadi pét zakladnich znakt:

» Kritické mysleni je mySleni nezavisl¢, samostatné.

* Informace a informovanost jsou vychozim bodem kritického mysieni.
» Kritické mysleni hleda a predklada otazky a problémy.

»  Kritické mysleni hleda promyslena zdGvodnéni.

» Kritické mysleni je mySlenim ve spolecnosti.

Principim a pozadavkim kritického mysleni odpovida trifazovy model E-U-R
(evokace —uvédomeni si vyznamu informaci — reflexe), ktery je jednim z ramct uceni
a planovani vyuky (srov. Slejskova, 2011). V prvni fazi modelu uceni ¢ili evokaci dava
ucitel svym zakim prilezitost vybavit si, co jiz o tématu veédi, co si mysli, ze védi,
co o ném zaslechli, jaky k nému maji vztah, co je v ndvaznosti na téma napada, jaké
emoce v nich vzbuzuje, jaké otazky v nich vyvolava (Hausenblas & Kost'alova, 2007).
Zaci jsou tedy vybidnuti ke shromazd’ovani svych dosavadnich znalosti a domnének
o zadaném tématu. Prostfedni f4ze tohoto modelu je zalozena na poskytnuti informaci
zakim prostfednictvim ,,zdroje, ktery Zaci mohou povazovat za zdroj informovang;jsi,
poucen¢jsi, nez jsou v danou chvili oni sami* (Hausenblas & Kostalova, 2006, s. 57).
Posledni cast tfifdzového modelu uceni tvori reflexe, v niz si kazdy zdk shrne, co
se o tématu dozvédél. Cilem je, aby si zaci uvédomili, co pochopili, co nového si
z hodiny odnasi, ale také by se méli zamyslet, k ¢emu by jesté potiebovali dalsi
informace, vysvétleni, odpovédi.
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Jednim z nejcastéjSich zdroji informaci v bézném zivoté je psany text. Z toho
divodu jsou metody kritického mysleni uzivané ve fazi uvédoméni si vyznamu
informaci zalozeny pfedev§im na praci s textem. Nékteré metody pfimo strukturuji
mozny postup ¢teni textu. Ptikladem takovych metod je Vim, chci védeét, dozvédél/a
Jjsem se €1 LN.S.E.R.T (viz Steelova et al., 1997a, s. 20-29; Steelova et al., 2007b,
s. 18-20). Mnoh¢ metody kritického mysleni ptimo odpovidaji postupim jednotlivych
&tenatskych strategii. Jednd se napt. o metodu Cteni s piedvidanim, v némz se uplatiiuje
ptedvidani a sumarizace, metodu Ucime se navzdajem, pii které zaci identifikuji hlavni
myslenky, sumarizuji text a predvidaji pokratovani, nebo Cteni s otazkami, které
je ptimo zalozené na kladeni otazek (viz Steelova, 1997b, s. 17-18; Steelova et al.,
2007a, s. 33-35; Grecmanova & Urbanovska, 2007, s. 78).

7.2 Shrnuti dosavadniho stavu reSeni ¢i poznani

7.2.1 Vyzkumy v oblasti ctenarské gramotnosti, ctenarskych strategii
a ¢teni s porozuménim

ey e

Vyzkumy v oblasti ¢teni a ¢tenaiské gramotnosti maji jiz dlouholetou tradici*®. Pro
vyznam vyzkumu jsou vSak vyznamna zjisténi odbornikii na ¢tenarskou gramotnost
az z poslednich desetileti, ktefi se shoduji, ze uvédomovani a monitoring procesu ¢teni
textu jsou zasadnimi pfedpoklady pro efektivni ¢teni (srov. Mokhtari & Reichard,
2002, s. 249). Cilem uciteli by mélo byt, ,,aby se nasi zaci naucili pracovat se
strategiemi védomg¢, aby védéli, kdy maji které pouzit, a hlavné aby pfemysleli, pro¢
a jak by je méli pouzit (Whitcroft, 2010). Ucitelé se ¢asto domnivaji, ze se vSichni
zaci ¢tenafské strategie naudi prirozené, spontanné, aniz by se jim museli cilené ucit.

V zahrani¢i bylo uskute¢néno jiz mnoho vyzkumu tykajicich se ¢teni zakd. Pro
zkoumani metakognice ctenarskych strategii zakia jsou vyznamné vysledky vyzkumu
zabyvajiciho se ¢tenim z roku 2000, ktery uskute¢nilo americké sdruzeni odborniki
National Reading Panel*” (2000). Soustfed’ovali se na tfi oblasti ¢teni — znalost pismen,
plynulostaporozuméni. Data potiebna pro u¢inénizaveérik tématu porozuméni ctenému
textu byla ziskana studiem a hodnocenim mezinarodnich vyzkumui zvefejnénych
po roce 1980, pristupnych v databazich ERIC a PsycINFO, na zéklad¢ vyhledavani
pomoci kli¢ovych slov ,,porozuméni®, ,strategic” a ,,instrukce” (National Reading

3 Prvni vyzkumy ¢tenaiskych procesi byly realizovany tymem Wilhelma Wundta v roce 1879 v Lipsku

(srov. Najvarové, 2008a, s. 59). Cteni zde bylo zkouméno z hlediska psychologie. Snahu o propojeni
vyzkumu s pedagogickou praxi projevil E. Huey, jenz své vyzkumy zaméfil na otazky vyucovacich
metod a postuptl. Ctenim s porozuménim se poprvé zabyval G. J. Romanes. Sviij prvni vyzkum v této
oblasti realizoval roku 1884.

Dostupné z: http://www.nationalreadingpanel.org/
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Panel, 2000). Komparace vyzkumnych zavért potvrdila ptinos vyuky Ctenaiskych
strategii na zakovu schopnost ¢teni s porozuménim, coZ napomaha rozvoji ¢tenarské
gramotnosti 1 jejich dovednosti ucit se (srov. Palincsar & Brown, 1984, viz nize).

Pozitivni vliv uvédomélého pouzivani étenaiskych strategii na porozuméni ¢tenému
textu potvrzuje rovnéz starsi vyzkum z roku 1988. Jedna se o metaanalyzu 20 studii
zaloZzenych na experimentalnim designu, v nichz byly experimentalni skupiny
vystaveny intervenci v oblasti uvédomovani si, monitorovani ¢i regulovani procesu
¢teni. Studie zahrnovaly kromé experimentalni skupiny také skupinu kontrolni
a poskytovaly informace nezbytné pro vypocitani velikosti G¢inku. Do vyzkumu bylo
zahrnuto celkem 1553 zakt sedmiletych az osmnactiletych (Haller, Child, & Walberg,
1988, s. 5-6). Vybér studii pro realizaci metaanalyzy probéhl v letech 1975-1986.
Cilem metaanalyzy dat bylo zjistit vliv instrukci podporujicich metakognici
Ctenarskych strategii 7akl na jejich porozuméni ¢tenému textu. Vyuzitim systému
SAS (Statistical Analysis System) se zjistil vysoce pozitivni, statisticky vyznamny
ucinek. Dal§im zajimavym zavérem bylo, Ze metakognitivni intervence ma nejvetsi
vliv na zaky 7. a 8. ro¢niku, zatimco nejmensi G¢inek byl zaznamenan u zaku 4.
az 6. ro¢niku. Toto zjisténi vSak doposud nebylo podlozeno dal§imi znamymi
relevantnimi vyzkumy.

V zahrani¢i bylo uskute¢néno mnoho vyzkumu, jejichz cilem bylo nalézt efektivni
programy rozvoje porozumeéni textu a také s tim souvisejici metakognice ctendrskych
strategii. Mezi né patii experiment tykajici se vzajemného uceni (reciprocal teaching),
které mélo prispét ke zvySeni porozuméni ¢tenému textu (Palinscar & Brown, 1984,
s. 117). Studie zahrnovala 37 zakd 7. ro¢niku, pfi¢emz 24 z nich bylo pomoci
Ctenaiského testu, méficiho rychlost a spravnost hlasitého ¢teni a miru porozumeéni
¢tenému textu, klasifikovano jako zaci s velmi nizkou trovni dovednosti Cist
s porozuménim (Palinscar & Brown, 1984, s. 126). Prostiednictvim stiidani vedeni
dialogu a pokladani otazek pii ¢teni textu mezi ucitelem a zaky doslo k vyraznému
zlepSeni celkové urovné ¢teni s porozuménim, coz bylo prokézano srovnanim rozdilu
vysledkt pre-testu a post-testu u experimentalni a kontrolni skupiny.

Podobny vyzkum realizovali Duffy et al. (1987) ve studii Effects of Explaining
the Reasoning Associated with Using Reading Strategies. Zjistovali vliv pfimého
vysvétleni mentalnich procest pfi Cteni na Groven Ctenadiské gramotnosti zakd
3. ro¢niku zékladni $koly, jez byla méfena standardizovanym ¢tenafskym testem. Pro
nase vyzkumné Setfeni jsou vyznamna tato zjisténi: zaci experimentalni skupiny, v niz
ucitelé zaktm vysvétlovali procesy pii ¢teni, vice vnimali napli vyucovaci hodiny
a uvédomovali si vyznam uzivani strategii pti ¢teni. Kromé& zvySeni metakognitivnich
dovednosti doslo rovnéz ke zlepseni Grovné kognice. Standardizovany ¢tenaisky test
prokazal signifikantni rozdil ve vysledcich ¢tenafského post-testu u experimentalni
a kontrolni skupiny. Zaci experimentalni skupiny dosahli znatelné lepsiho vysledku
v dil¢im testu, ktery se zamétoval na znalost a uziti slov, nez zaci kontrolni skupiny,
ackoli v pre-testu rozdil mezi skupinami spatfen nebyl. AvSak v dil¢im testu
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zaméfeném na porozuméni Ctenému textu nebyl prokazan signifikantni rozdil mezi
experimentalni a kontrolni skupinou.

Rovnéz v ¢eském prostiedi bylo realizovano nékolik vyzkumu zabyvajicich se ¢tenim.
Vyznamnou ¢eskou studii v oblasti ¢teni je podrobny vyzkum ¢tenarskych strategii
zakl 1. stupné zakladni $koly, jimz se zabyvala Najvarova (2008b), ktera zjistovala,
jaké ctenaiské strategie zaci 1. stupné zakladni Skoly vyuzivaji pfi ¢teni nejCastéji.
Setteni, probihajiciho na jate 2006, se Gi¢astnilo témét 300 7akd z brnénskych skol.
Prostiednictvim kvantitativniho testovani zakua byly vybrany extrémni ptipady z kazdé
tfidy, tedy nejleps$i a nejhorsi zaci, ktefi byli dale zkoumani technikami kvalitativniho

praci na testovém sesitu), pouzivaji ¢tenarské strategie Castéji nez zaci méné Gspesni,
a to u vSech zkoumanych strategii (s. 4). Avsak vyskytuji se rozdily v pouzivani
jednotlivych strategii. Nejcastéji byly Zzaky vyuzivany strategie sumarizace,
identifikace hlavnich myslenek a kladeni otazek. Kontrola porozuméni ¢tenému textu
a hodnoceni byly vyuzivany méné nez ostatni ¢tenarské strategie. Znepokojivé nizce
pouzivana strategie kontrolovani béhem ¢teni byla prokazana pouze u zaku ve Cteni

vvvvvv

Na metakognici ctenarskych strategii Zakl na 1. stupni zékladni Skoly byl zaméfen
vyzkum v ramci disertani prace Kognitivni a nonkognitivni komponenty procesu
autoregulace uceni zaku (Hrbackova, 2010). Autorka zjistovala, zda se vlivem
metakognitivne orientované vyuky zvySuje uroven Ctenaiskych dovednosti
zaki Ctvrtého ro¢niku zakladni Skoly. Experimentalni Setfeni probihalo ve dvou
zamérn¢ vybranych ¢tvrtych tiidach zakladni skoly v ramci vyuky Ceského jazyka.
Experimentalni skupina s poctem 23 zakl absolvovala program metakognitivné
orientované vyuky (Hrbackova, 2010, s. 216). Setfeni probihalo od zaii do prosince
2009 a navazovalo na predchozi vyzkumy urovné jednotlivych komponent
autoregulace uceni z let 2007 a 2008. Cilem bylo pfedev§im ovéfit souvislost Grovné
autoregulace uceni s jeho ¢tenaiskymi dovednostmi (s vysledkem v testu). Zaci
obou skupin absolvovali ¢tenatsky pre-test pred zahajenim experimentu a po jeho
ukonCeni rovnéz post-test na zjisténi urovné Ctenadiskych dovednosti. Pfi tvorbé
testll se autorka inspirovala testem ¢tenaiské gramotnosti, ktery byl pouzit v ramci
testovani PIRLS (Hrbackova, 2010, s. 220). Oba testy se skladaly z textu a deseti
otazek. Na zaklad¢ experimentalniho Setfeni dospéla Hrbackova (2010, s. 252)
k zavéru, Ze ,,vlivem metakognitivné orientované vyuky doslo u zaki z experimentalni
skupiny k vyznamnému rozvoji ¢tenaiskych dovednosti v celkové trovni, ale také
v jednotlivych oblastech ¢tenaiskych dovednosti.*

Zaveéry z tohoto Setfeni odpovidaji zjisténim ze star§iho zahraniéniho vyzkumu,
ktery se rovnéz soustfedil na zaky ve véku 8—10 let (Paris & Jacobs, 1984). Cilem
studie bylo zjistit vztah mezi metakognitivnimi znalostmi déti a jejich skuteCnymi
dovednostmi v oblasti ¢teni s porozuménim. Do vyzkumu bylo zapojeno 91 zaka
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3. tfid a 92 zaku S. tiid americkych zékladnich skol. Intervence zahrnovala explicitni
vyuku ¢étenafskych strategii s informacemi, jak, kdy a které strategie maji pfi Cteni
textu pouzivat. Metakognice ctenarskych strategii byla zkoumana prostiednictvim
rozhovoru s jednotlivymi zaky na podzim a poté na jate téhoz Skolniho roku. Cilem
bylo zjistit, jestli si Zaci uvédomuji svoji vlastni tiroven dovednosti ¢ist s porozuménim,
zda si umi naplanovat, jak dosahnou tspéchu v konkrétnim ¢tenarském tkolu, a také
jestli dovedou regulovat svoje ¢teni uzivanim rtiznych ¢tenaiskych strategii. Vyzkum
potvrdil vysokou korelaci mezi Grovni metakognice a dosazenym skore ve ¢tenaiskych
testech, zamétenych na porozumeéni ¢tenému textu. Déle bylo zjisténo, ze zamérna
vyuka Ctenafskych strategii zvySuje uroven metakognitivnich dovednosti Zaku pti
¢teni textu.

Z uvedenych vyzkumd je patrné, Ze uroven metakognice ¢tenatskych strategii u zaka
ma souvislost s jejich usp&snosti ve ¢tenaiskych testech. Otazkou vSak zustava, jak l1ze
zminovanou metakognici (pokud opomineme explicitni vyuku ¢tenatskych strategii)
ve $kole rozvijet.

Nas vyzkum se bude opirat predevsim o vysledky vyzkumu Hrbackové (2010, s. 223),
ktera potvrdila, ze metakognitivné orientovana vyuka ma prokazatelny vliv na Groven
¢tenaiskych dovednosti zaku ¢tvrtych tiid zakladni Skoly.

Vysokou korelaci mezi urovni metakognice a dosazenym vysledkem ve ¢tenaiskych
testech zaméfenych na porozuméni ¢tenému testu potvrdil vyzkum autorti Parise
a Jacobse nazvany The Benefits of Informed Instruction for Children's Reading
Awareness and Comprehension Skills. Souvislost rovnéZ potvrzuje i metaanalyza 20
experimentalnich Setfeni, ukonc¢ena v roce 1988 (Haller, Child, & Walberg, 1988).
Avsak jednim ze zavéru bylo, Ze metakognitivni intervence ma nejvetsi vliv na zaky
7. a 8. ro¢niku, zatimco nejmensi Gc¢inek byl zaznamenan uz zakl 4. az 6. ro¢niku,
ktefi jsou cilovou skupinou disertacni prace. Souvislost mezi urovni metakognice
a Ctenafskymi dovednostmi nepotvrdil podobné zaméteny vyzkum Effects of
Explaining the Reasoning Associated with Using Reading Strategies (Duffy et al.,
1987), ktery byl zaméteny na zaky tietiho rocniku. Z toho divodu nelze povazovat
korelaci mezi metakognicictendrskych strategii zaki a jejich Grovni Ctenaiské
gramotnosti za jednoznaénou, coz se projevi ve vyzkumnych otazkach a hypotézach.

7.2.2 Vyzkumy v oblasti kritického mysleni

Vyznam schopnosti kritického mysleni je podlozen nékolika (pfedevsim zahrani¢nimi)
vyzkumy (napf. Dunn, Rakes, & Rakes, 2014; Goodwin, 2014; Williams et al., 2003).
Jako piiklad 1ze rovnéz uvést Setieni, jehoz cilem bylo zjistit, jaké strategie a pracovni
navyky vyuzivaji vysokoskolsti studenti s nizkou Grovni kritického mysient, kteti vSak
dosahuji vybornych vysledkt ve studiu (Williams & Stockdale, 2003). Dlouhodobym
Setfenim bylo mimo jiné zjiSténo, ze studenti, jez dosahli vysokého skore v testu
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Studenti s nizkym skore v testu tvofi vice heterogenni skupinu. Nejcastéji dosahuji
znamek B a C, avSak podstatné procento téchto studentli dostava rovnéz znamky
A aBnebo D aF. Pii porovnani strategii a studijnich navykt studentti s nizkou Grovni
kritického mysleni, ktefi se 1i$i svoji uspésnosti ve studiu, bylo zjisténo, ze nejvetsi
rozdil mezi témito studenty tvoii schopnost pracovat s informacemi, pfedevs§im tedy
zapisovat si poznamky z prednasek a studijnich textt. Z tohoto vyzkumu tedy vyplyva
na jedné strané dilezitost schopnosti kriticky myslet pro ispésnost pii studiu, ale také
podstatny vyznam dovednosti pracovat s informacemi.

Dalsi vyzkumy tykajici se kritického mysleni hledaji moznosti, jak u zaki a studentt
tuto schopnost zvySovat. Jednou z moznosti je uzivani problémové metody (Young
& Warren, 2011). Dalsi moznosti, jak zvysit schopnost myslet kriticky, uvadéji
napiiklad Paul a Elder (2014).

Vliv uplatiovani metod kritického mysleni ve vyuce na Uroven metakognice
Ctenarskych strategii Zakt neni podlozen zadnym znamym vyzkumem. Metodické
podklady pro moznosti vyuziti metod kritického mysleni ve vyuce ¢eského jazyka
a literatury lze nalézt v publikaci Tomkové (2007) a v materialech mezinarodniho
projektu Ctenim a psanim ke kritickému mysleni (RWCT International Consortium,
2014)*, zabyvajiciho se zavadénim metod kritického mysleni do Skolniho vzdélavani.
V Ceské republice, jez se do tohoto projektu zaélenila, je od roku 2000 pravidelnd
publikovan ¢asopis Kritické listy, &tvrtletnik programu Ctenim a psanim ke kritickému
mysleni. V ném Ize nalézt ¢lanky vénujici se predevsim teorii kritického mysleni
a prinosu i moznostem uplatnéni metod kritického mysleni ve vyuce predméti napftic
kurikulem na rtiznych stupnich a typech skol.

Dale na Pedagogické fakulté Masarykovy univerzity byla v roce 2010 obhajena
diplomova prace s nazvem Metody a strategie kritického mysleni ve vyuce materského
Jazyka na 1. st. ZS (Cizova, 2010), jez obsahuje soubor piiprav na hodiny ¢eského
jazyka pro 2. az 5. ro¢nik ZS. Diplomova prace z roku 2013 nazvana Rozvoj ctendi'ské
gramotnosti ve vyuce ceského jazyka a literatury v 5. rocniku ZS (na zdkladé metod
kritického mysleni) (JanouSova, 2013) obsahuje naméty na rozvijeni Ctenaiské
gramotnosti prosttednictvim metod kritického mysleni.

Uvedené prace lze vyuzit pii tvorbé piiprav na vyuku ¢eského jazyka a literatury, které
budou zalozeny na metodach kritického mysleni, a jsou proto i vhodnymi vychodisky
pro naplnéni cilti vyzkumu.

3% Dostupné z: http://www.rwctic.org/
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7.3 Vlastni vyzkumné Setreni

7.3.1 Vyzkumné otazky
Vyzkumné Setfeni ma nalézt odpovédi predevsim na tyto zékladni otazky:

1. Ovliviiyje pouzivani metod kritického mysleni ve vyuce Ceského jazyka a literatury
metakognici ctenarskych strategii zaku 4. ro¢niku zakladni Skoly?

2. Ovliviyje pouzivani metod kritického mysleni ve vyuce Ceského jazyka a literatury
uroven Ctenarskych dovednosti zakt 4. ro¢niku zakladni skoly ve Etenatskych
testech?

7.3.2 Metodologicky design vyzkumného Setieni

Ocekavame, ze cile bude dosazeno prostiednictvim kvantitativniho kvazi-
experimentalniho vyzkumu rozvoje metakognice ctenarskych strategii zaka pii vyuce
eského jazyka a literatury. Cesky jazyk a literatura poskytuje prostor pro &etbu
beletrie i odbornych textd, a proto se jevi jako vhodny pfedmét pro rozvoj ¢tenaiskych
strategii zaka.

Za vyzkumnou metodu by mél byt zvolen kvaziexperiment. Uroven metakognice
Ctenarskych strategii zaka bude porovnan ve dvou skupinach zaki 4. ro¢niki zakladni
Skoly — experimentalni skupiné a kontrolni skupiné. Vyzkumny vzorek bude ¢itat 10
tfid (5 tfid experimentalnich a 5 tfid kontrolnich). Pro vyzkum budou vybrany tridy,
v jejichz vyuce se dosud neuplatiovaly metody kritického mysleni. Ve vyuce zaki
experimentalni skupiny budou v pribéhu 4. tfidy vyuzivany metody kritického myslent,
zatimco kontrolni skupina zakti bude vyucovana klasickymi postupy. Pro ucitele
¢eského jazyka a literatury obou vyzkumnych skupin planujeme ptipravit antologii
textd — sbornik zahrnujici beletrii i odborné ¢lanky. Na pocatku Skolniho roku, v némz
bude kvaziexperiment probihat, by mél byt pro ucitele zakl experimentalni skupiny
uskutecnén seminaft o uplatiovani metod kritického mysleni ve vyuce ceského jazyka
a literatury, kde mimo vyse uvedeny sbornik obdrzi vypracovany metodicky material
zalozeny na metodach kritického mysleni, a to v ¢lenéni podle klasifikace ctenaiskych
strategii uvedenych v Tompkins (2006, s. 229).

Pred zapocetim kvaziexperimentu zamyslime uskutecnit dotaznikové Setfeni
u zaka 4. tiid obou skupin. Polozky v dotazniku budou inspirovany dotaznikem
Metacomprehension Strategy Index (Schmitt, 1990) pro zéky 1. stupné zakladnich
skol, ktery obsahuje 25 otazek se Ctyfmi moznostmi vybéru. Vztahuje se ke ¢tenarskym
strategiim uzivanym ve tfech etapach cteni textu — pred zapocetim Cteni, v pribéhu
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¢teni a po skonceni Cteni textu. Zaroven by mél byt zakim predlozen didakticky
Ctenaisky test zjist'ujici uroven jejich schopnosti ¢ist s porozuménim a pracovat
s textem. Testové ulohy budou z¢asti pievzaty z jiz zkonstruovanych testti ¢tenarské
gramotnosti pro zaky 4. ro¢nikd zakladni $koly pouzitymi v ramci mezinarodniho
Setieni PIRLS 2011 (PIRLS 2011: Koncepce mezinarodniho vyzkumu ctenarskeé
gramotnosti, 2010). Ocekavame, ze tentyz dotaznik a didakticky test budou pouzity
pfi zavérecném hodnoceni experimentu, trvajiciho jeden Skolni rok.

Vysledek kvaziexperimentu, tj. zména v Grovni metakognice ctenarskych strategii 7aka
experimentalnich a kontrolnich skupin, planujeme statisticky vyhodnotit pomoci dvou-
vybérového testu. Pro ovéfeni vztahu Girovné metakognice, ktera je hodnocena subjek-
tivng, s objektivnimi vysledky didaktického testu bude pouzita korela¢ni analyza.

7.4 Zavér

V kapitole jsme vymezili feSenou problematiku a definovali stézejni pojmy tykajici se
pripravovaného vyzkumného Setfeni, tedy ¢tenafskou gramotnost, ¢tenarské strategie,
metakognici a kritické mysleni. Byly predstaveny zaveéry domacich i zahrani¢nich
vyzkumd, z nichz vychazeji pfedpoklady pro uskute¢néni kvaziexperimentu. Kapitola
rovnéz nabizi stru¢nou charakteristiku pfedpokladané metodologie vyzkumného
Setfeni na zakladnich skolach.

Zjistili jsme, ze je pfed zahajenim samotného vyzkumu jesté potieba zodpovedet si
nekteré otazky a ozfejmit si podrobnosti. Jednou ze zakladnich nejasnosti pfipravo-
vaného Setfeni je, co pfesné budeme u zakd mefit didaktickymi ¢tenarskymi testy.
Musime se rozhodnout, zda budeme zjistovat jejich ¢tenaiskou gramotnost obecné,
dovednost ¢ist s porozuménim nebo rychlost prace s textem apod. Rovnéz neni ziej-
mé, zda bude pfi zavérecném hodnoceni pouzit tyz test nebo jeho upravena varianta.

Je otazkou, zda pfi pouziti vyzkumné metody kvaziexperimentu dokazeme eliminovat
faktory, které budou mimo zamyslené a ocekavané proménné ovliviiovat vyzkum.
Proto bychom jako jednu z proménnych méli pravdépodobné sledovat i postoj ucitele
ke kritickému mysleni a jeho zkuSenosti s vyukou za pouziti téchto metod. Bylo by
také vhodné se vyuky ucastnit, abychom mohli potvrdit, zda vyuka prostiednictvim
metod kritického mysleni doopravdy probihala, coz v§ak bude ¢asove velmi narocné.

Vyzkum stoji pfed svym zacatkem, zatim jsme ve fazi jeho pfipravy. Je otazkou mésict,
nez bude samotné Setfeni zapocato. Pfedtim je jeSté nutné uskutecnit predvyzkum,
o jehoz pribéhu a zavérech z n¢j budeme Ctenaie dale informovat.
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8 Soucasny stav vyzkumu miskoncepci v genetice

Jana Vickova

8.1 Uvod

Genetika je obor, ktery v posledni dob& zaznamenal obrovsky rozmach. Nové poznatky
pfinaseji dualezité informace do dalSich védnich obort a oblasti lidské cinnosti.
Péstujeme vetsi ovoce a zeleninu, mame vétsi hektarové vynosy zemédélskych plodin,
1é¢ime choroby, které diive 1é¢it nesly a divame se na budoucnost nenarozenych déti.
S tim v§im je vSak spojeno mnoho otazek. Rozumime vSak tomu, co se v takovych
situacich déje? Jak jsou viibec tyto zmény mozné? Kdy nam nové poznatky v genetice
piinasi uzitek a kdy mohou uskodit? Pro orientaci v tomto tématu je nutna alespon
znalost zakladnich genetickych pojmu.

Nasledujici prispévek se zaméfuje na reSersi vyzkumi tykajicich se miskoncepci
v genetice. Genetika je abstraktni téma, kde pojmy a procesy probihaji na takové
urovni, ze je tézké si je predstavit, pochopit a davat do souvislosti. Tyto okolnosti
nahravaji vzniku miskoncepci. Pokud je problematické pochopit zakladni pojmy
a procesy v tomto oboru, je pak tézké nalézt spravné odpovédi na otazky tykajici se
genetiky jako celého védniho oboru, jejiho vyuzivani a smyslu.

V kapitole budou nejprve nastinény zakladni pojmy tykajici se miskoncepci. V dalsi
kapitole pak budou popsany vyzkumy, které se zamétuji na miskoncepce v genetice.
Na konci kapitoly je pak mozné nalézt shrnuti realizovanych vyzkumt a pouzivanych
metod.

8.2 Vymezeni zakladnich pojmi

Problematika miskoncepci spada do tématu détskych pojeti. Jako détska pojeti jsou
oznacovana komplexni chapani uréitého fenoménu (véci, jevu, procesu atd.). Jsou
utvarena hlavné individualni empirii jedince a vznikaji spontanné. Jejich vyznamnym
rysem je to, ze nejsou zcela konkrétni, jasné formulovatelné, a proto jsou obtizné
verbalizovatelné a nemaji podobu pojmu. Postupné jsou vSak tato spontanni
a neverbalizovatelna détska pojeti ovliviiovana a proménovana diky formalnimu
Skolnimu vzdélavani. Jestlize je vyuka Gspésna, roste verbalizovatelnost détskych
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pojeti a zainaji se utvafet pojmy. Détska pojeti tak v sob& zahrnuji prekoncepty,
koncepty, miskoncepce (ve smyslu mylnych piedstav), mentalni mapy, naivni teorie
i emocionalni prozitky vztazené k danému fenoménu (Gavora, 2000).

Co se terminologie tyCe, vymezeni détskych pojeti neni jednoznacné. Mares
a Ouhrabka (1992) realizovali analyzu pouzivanych termini. Na tuto praci navazal
Doulik (2005) a na zaklad¢ reserse uvadéji 28 riznych termind. V ¢eském védeckém
prostiedi se pouZzivaji oznaéeni jako zakovo pojeti (chapani) uciva, zakovy interpretace
a prekoncepty, détska porozuméni, mentalni reprezentace, spontanni predstavy, naivni
teorie ditéte ¢i miskoncepce (Casto pouzivané ve vyznamu mylnd predstava).

Nasledujici odstavce se vénuji vymezeni zékladnich pojmul. Nejprve bude vymezen
termin prekoncept. Pricha, Walterova a Mare$s (2013) piedpokladaji, ze definice
prekoncepce je shodna s definici naivni teorie ditéte. Naivni teorie vyjadiuje to, jak
dité (resp. zak) chape a interpretuje ptirodni a socidlni jevy v okolni realité, které si
vytvaii pied zahajenim Skolniho vzdélavani ¢i v pribéhu jeho realizace. Tyto prvni
znalosti jsou hlavné zkuSenostni a zazitkové povahy a jsou velmi ¢asto emocionalné
zabarvené. Naivni poznatky déti o svété jsou diky vzdélavani ve Skole a plisobeni
okoli (Cetba, média) dale ménény. Prekoncepty (naivni teorie ditéte) uspoiradavaji
tak détem (zakim) interpretovat pfitomnost na zakladé toho, co zazily diive. Jedna
se o nezbytny predpoklad k uéeni. Soucasné vSak mohou predstavovat prekazku
eventualné obtiz pro dalsi uéeni.

Dalsim souvisejicim pojmem je samotny termin miskoncepce (mylny koncept) ktery,
jak jiz bylo uvedeno vyse, se vztahuje do této problematiky. Termin ,,misconception®
je Casto uzivan i v zahrani¢i. Toto pojmenovani se vyskytuje jednak samostatné
v souvislosti s chybnymi zakovymi pfedstavami a chybnym pojetim uc¢iva (Marmaroti
& Galanopoulou, 2006) nebo je posuzovano jako jedna z forem pojeti uciva zaky
(Scheneider & Ohadi, 1998). Miskoncepce jsou dle Pruchy (2005) détské vysvétleni
jevi a procest, jenz nebyva vzdy v souladu se sou¢asnym védeckym poznanim reality,
ale umoznuje détem orientovat se v realité, ktera je obklopuje. Na miskoncepcich je
nutné pracovat, mirnit je a postupné nahrazovat vzhledem k sou¢asnému védeckému
poznani vhodnéjsim chapanim véci, jevi a procest. Hewson (1981) vytvoftil komplex
zasad vhodnych k zamezovani vzniku miskoncepci :

» Pfi vytvafeni zmén v prekonceptech by mél byt zak veden k pochopeni, pro¢ je
jeho soucasné chapani nespravné. Zména je mozna, pokud zak sam uvéfi, Ze jeho
pochopeni je mylné.

* Pokud je zakovi prezentovano nové ucivo, musi pro né¢j byt srozumitelné natolik,
aby o ném mohl pfemyslet a mohl jej pochopit.

» Predkladané ucivo musi byt zakovi blizké, musi pro n&j byt presveédCivé,
autentické a divéryhodné. Pokud se tak dé&je, zak zhodnoti, zda je pro néj novy
pojem akceptovatelny a jak jej zatadi mezi dalsi pojmy a spoji je s nimi.
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« Utivo a jeho chapani musi byt pro zaka uZite¢né a vyuzitelné v jeho Zivots. Zak
sam hodnoti, jaky vyznam ma pro néj nové pojeti a jak je pro n¢j vhodné a kde jej
mize pouzit pii feseni dalSich problému.

Tato kapitola nastinila zakladni pojmy tykajici se miskoncepci. Také byla piedstavena

doporuceni, ktera omezuji vznik miskoncepci nebo jsou vhodna pro jejich mirnéni.

Nasledujici kapitola se zamétuje na miskoncepce v genetice a jejich vyzkum. Kapitola

popisuje soucasny stav vyzkumu v této oblasti, jejich konkrétni zaméfeni, metodologii

a zjisténi.

8.3 Reserse vyzkumu miskoncepci v genetice

Vyzkum miskoncepci je realizovan predevsim u zakl a studentt.. Existuji studie
zkoumajici miskoncepce v celém piedmétu biologie (napt. Nazario, Burrowes,
& Rodriguez, 2002). Jsou to vSak vyzkumy s tak Sirokym tématem, Ze je velice
obtizné, zahrnout do nich celou §ifi uciva biologie (tedy i genetiku). Dalsi vyzkumy
v biologii se zabyvaji zjistovanim miskoncepci v problematickych, abstraktnich
a obtizné uchopitelnych tématech (coz je i genetika). Mezi takovéto vyzkumy patii
napft. vyzkum zabyvajici se miskoncepcemi ve fyziologii (Joel, 2002) nebo vyzkum
fesici miskoncepce v oblasti pfirodniho vybéru (Nehm & Reilly, 2007). Divodem, pro¢
se prave abstraktni biologicka témata dostavaji do oblasti vyzkumu, je predevsim ona
abstraktnost tématu, ktera nahrava vzniku miskoncepci. Identifikace problémovych
pojmi a jevl v takovémto tématu pak muze byt piinosem pro jejich lepsi vyuku.

Miskoncepce v genetice jsou zkoumany na rtznych stupnich vzdélavani a nalézame
i prace, které se nezaméfuji na studenty. Napiiklad Shaw a Hurst (2008) ve Velké
Britanii zkoumali, jak genetiku vnimaji a chapou pékistansti uzivatelé genetického
poradenstvi. Odhaleny byly miskoncepce ohledné umisténi genetické informace
v téle. TaktéZ se objevila mylna domnénka, ze muzi pfedavaji vice genetické informace
ditéti nez Zeny.

byt vyzkumy z osmdesatych a devadesatych let minulého stoleti, napt. Deadman
& Kelly (1978) ftesici u stiedoskolskych chlapcti pochopeni evoluce a dédicnosti
pred tim, nez jsou s tématem seznameni ve Skole. Kargbo, Hobbs a Erickson (1980)
zjistovali predstavy studentli o dédicnosti. Lawson a Thompson (1988) se zabyvali
zjistovanim miskoncepci v genetice a u tématu pfirozeného vybéru. Tyto studie
vzhledem ke star§imu datu vydani nejsou podrobnéji popsany. Nize jsou detailnéji
popsany novéjsi a aktualnéjsi studie. Sefazeny jsou dle stupné vzdélavani, kterym se
zabyvaji, a dle data publikovani.
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8.3.1 Vyzkumy realizované na zakladnich Skolach

Na zakladnich skolach nebylo realizovano mnoho vyzkumt zabyvajicich se
miskoncepcemi v genetice. Divodem je, ze genetika se na zakladnich Skolach
vyucuje jen okrajove. Pii vyzkumech se tedy spiSe jedna o zjistovani prekoncepti
nezli o zjistovani ptimo miskoncepci.

Do této skupiny vyzkumt byl zafazen i vyzkum realizovany v Izraeli (Marbach-Ad &
Stavy, 2000), ktery je prifezovy. Respondenty zde byli zaci zakladnich $kol, studenti
stfednich a vysokych skol.

Driessnack a Gallo (2013) se ve své studii realizované ve Spojenych statech americkych
zabyvali zkoumanim porozuméni zakladnim pojmim z genetiky u déti. Autofi
se snazili pfizpusobit vyzkumné metody veéku déti. Vyzkum byl pojat kvalitativné
a data byla ziskavana pomoci polostrukturovaného rozhovoru doplnéné¢ho o dvé
ulohy s kreslenim. Respondenty byly déti (celkem 27 déti) ve veéku 7—10 let. Studie
ukazuje, Ze déti se s genetickymi pojmy setkavaji prostfednictvim neformalnich
rozhor v rodiné a prostiednictvim médii. Déti mély nakreslit organy do obrysu
lidského téla. Nejcastéji kreslily mozek, srdce, zaludek, kosti, o¢i a ista (mén¢ ¢asto
pak plice, ledviny, stfeva nebo zluénik). Nékteré déti kreslily podrobnéji a do obrysu
pridaly krevni systém nebo nervovy systém. Kdyz mély déti nakreslit, co je vidét
pod mikroskopem, vytvofily se dvé skupiny. V jedné déti kreslily miniatury organt,
ve druhé skupiné kreslily spise buiiku nebo DNA. Nékolik déti pod mikroskopem
kreslilo bakterie. VSechny déti znaly pojem DNA, zZadné vSak neznalo pojem RNA.
Stejné tak zadné z déti nespojovalo pojmy bilkovina a DNA a jako jediny zdroj bilkovin
pro ¢lovéka uvadély potravu. Porozuméni déti pojmu DNA bylo rizné. Nékteré déti
uvedly, ze DNA je v celém téle, je stocené, vypada jako Zebfik, je Séfem vseho, je
hluboko v téle, je to to, co nas déla zivymi a ze nezivé véci nemaji DNA. Dale se
autofi ptali, co je to genetika. Odpovédi se daly rozdélit do tii kategorii. V prvni déti
odpovidaly jen obecné (napf. je to néco, co ndm pomahd). Ve druhé skupiné déti
mluvily o dédi¢nosti v rodiné. Posledni skupina déti vnimala pojem genetika spiSe
negativné (napf. znamena to, ze je néco s ¢lovékem v nepotradku). Déti identifikovaly
Ctyfi typy genetickych znakll ve své rodiné: fyzické znaky, schopnosti, nemoci
a opakujici se jevy (situace, tradice). Autofi navic zkoumali pochopeni dédi¢nosti
na piikladu znamych détskych filma (Harry Potter, Spiderman a X-Men). Na tomto
prikladu déti vzdy dokazaly rozpoznat, zda své vlastnosti filmova postava zdédila
nebo je ziskala jinak. V diskuzi autofi upozoriuji na to, ze déti maji vétsi znalosti

Vv o v

v genetice, nez bézné dospéli predpokladaji.

Marbach-Ad a Stavy (2000) v Izraeli realizovali vyzkum zabyvajici se pochopenim
zakladnich genetickych pojmut studenty zakladnich, stiednich a vysokych skol
(budoucimi uciteli biologie). Vyzkumu se zucastnilo celkem 290 studentd. Test
s uzavienymi otazkami vypliiovalo 264 respondentt (164 respondentl ze zakladnich
skol, 100 respondenti stfednich $kol). Rovnéz byl realizovan rozhovor s celkem 41
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studenty (20 studentd zakladnich a 21 studentd stfednich Skol). A zacastnilo se 1 26
vysokoskolskych studentt, ktefi vypliovali test s otevienymi otazkami. Genetické
pojmy lze rozdélit do tii urovni: makroskopicka, mikroskopicka a submikroskopicka
uroven. Autofi zjistovali porozuméni zakd a studentt v téchto urovnich genetiky
a propojovani znalosti mezi nimi navzajem. Pro vysvétlovani pojml pouzili
modelové organismy (koc¢ka, hrach a bakterie). Pro vétsinu zakl zakladnich $kol bylo
problematické vysvétlovat pojmy ve vztahu k bakteriim, o néco 1épe vysvétlovali
pojmy ve vztahu k rostlinam, nejlépe pak ve vztahu ke koc¢ce. Ovsem i u modelového
organismu kocka nebyly pojmy vysvétlovany na mikroskopické urovni. Studenti
stfednich $kol jiz Gispésné vysvétlovali pojmy i na mikroskopické urovni, av§ak ¢asto
formou pamétné naucenych znalosti. Studenti vysokych skol jiz pouzivali spravné
pojmy z mikroskopické trovné u vSech modelovych organismu. Jako problematicky
se v8ak ukazal pojem RNA a jeho funkce. Autofi prisli se zjisténim, Ze zaci se béhem
studia této problematiky setkavaji zaroven se v§emi irovnémi uciva a nejsou schopni
je soubézné vnimat a pochopit jejich provazanost. Jako obtizné uvadéli studenti
i chapani vSech pojmi a procest jako jednoho celku, resp. déje probihajici v jednom
celku.

8.3.2 Vyzkumy realizované na stiednich Skolach

Vyzkumt realizovanych na stiednich Skolach je jiz vice. Autofi se zaméfuji
na pochopeni zakladnich genetickych pojmi. Jini autoii se pokusili zjistit, zda je
pojem gen chapan v modernim (aktivnim) pojeti nebo v tradicnim (pasivnim) pojeti.
Dalsi autofi spojili vyuku genetiky a pravdépodobnosti nebo vymezuji kritéria pro
vyuku genetiky ¢i zjistuji vliv modernich technologii na vyuku genetiky. Prehledné
shrnuti vyzkumi realizovanych na stfednich skolach je uvedeno v tabulce 8.1 na konci
této kapitoly.

Existuji prace, které zkoumaji miskoncepce v genetice u ,,young people®. Vzhledem
ke vékovému vymezeni 14-16 let, byly v praci zafazeny mezi studie zaméiujici se
na stfedoskolské studenty.

Venville a Treagust (1998) se zabyvali zjistovanim miskoncepci v genetice u studenti
sttednich skol v Zapadni Australii. Vyzkumu se zcastnilo pfiblizné 80 studentd.
Autoii realizovali rozhovor s 29 studenty, nahrali 27 vyucovacich hodin a provadéli
pozorovani beéhem desetitydenniho kurzu genetiky. Déle byly pouzity pracovni listy
zadané studentiim pfed a po realizaci kurzu. Autofi upozoriuji na to, ze konceptualni
zmény u studentll jsou Casto zkoumany jen z jednoho hlediska. Oni sami zjistuji
konceptudlni zmény z vice pohledd. Z ontologického hlediska vysledky ukazaly, ze
studenti pivodné chépali gen jako pasivni ¢astecku piedédvanou rodici na potomky.
Tato piedstava se vyvinula v pochopeni aktivni tlohy gent, nicméné vétSina studenti
nedosahla plného pochopeni procesu a projevu genli a geny nevidéla jako kod nebo
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sekvenci instrukei ke kodovani proteinti. Z hlediska socialniho (afektivniho, tedy to,
jak prostiedi tiidy, pfistup vyucujiciho atd. ovliviiuje konceptualni zmény studentt) se
ukazalo, ze i kdyz se studenti zapojovali do hodin, byli aktivni a byli aktivné zapojeni
do kurzu, vétsinou neprojevili zajem o pochopeni mechanizmi na mikroskopické
urovni a otazky tykajici se dédi¢nosti fesili predev§sim pomoci mendelovské genetiky
(i pres to, Zze dané otazky byly pomoci mendelovské genetiky nefesitelné). Také
stavba genu (a jeji propojeni s dal$imi souvisejicimi pojmy) byla problematicka.
Z epistemologického hlediska (které souvisi a piekryva se s ontologickym hlediskem)
$lo chapani pojmut povazovat za srozumitelné, presvédcivé a tspésné. Ve vysledcich
nelze najit jednoduchou odpovéd’ na otazku, zda je mozna konceptualni zména chapani
pojmu gen u stfedoskolskych studentii. Data ukazuji, ze se zatim jedna spiSe o sladéni
proces pojmové zmény od pasivniho chapani pojmu gen k aktivnimu chapani. Dale
popisuji zménu od chapani pojmu gen jako sekvence instrukci az k produktivnimu
chapani sekvence gent jako sekvence instrukci.

Brahier(1999)pouzivagenetikuk dosazenilepsichvysledktive vyuce pravdépodobnosti
v matematice. Vyzkum byl realizovan na stfedoSkolacich ve Spojenych statech
americkych. Autor poukazuje na to, ze pravdépodobnost je abstraktni téma a pro fadu
studentli proto obtizné na pochopeni (a i pro mnohé dosp€lé). Je proto potieba piiblizit
toto téma studentiim a ukazat jeho vyuziti v bézném zivoté. Vyuzivani pravdépodobnosti
v praxi je mozné ukazat na riznych hrach v kasinech. O néco vhodngjsi se vsak
jevi genetika. Pokud chceme vysvétlovat v matematice pravdépodobnost pomoci
genetiky, je nutné uvést nékteré zakladni genetické terminy. Také je dobré pouzivat
nazorné ukazky (napf. lusk hrachu). Autofi vyuku pravdépodobnosti pomoci genetiky
realizovali v ramci projektu. Pro uceni pravdépodobnosti se pak pouziva kombinacni
(mendelovsky) ¢tverec. Studenti pracovali s pracovnimi listy obsahujicimi aktivity
tykajici se genetiky a pravdépodobnosti. Byly realizovany rozhovory se studenty.
Jak se ukazalo, na poc¢atku vyuky genetiky v matematice studenti nejprve nechapali,
pro¢ se uci v matematice genetiku. Pozdé&ji studenti projevovali spokojenost a zalibu
ve spojeni matematiky a genetiky. Postupné studenti projevovali vétsi zajem o studium
genetiky a pravdépodobnosti.

Prace Lewise, Leach a Wood-Robinsona (2000) byla realizovana ve Velké Britanii
azaméfuje se na schopnost mladych lidi rozlisit mezi pojmy gen a geneticka informace.
Kromé toho autofi zjist'uji, jak jsou si studenti védomi navaznosti toku genetické
informace mezi buiikou a jedincem. Mnoho studentli ma totiz miskoncepci, ze buiky
rizného typu maji riiznou genetickou informaci. Domnivaji se, Ze maji riznou funkci,
a proto potiebuji jinou genetickou informaci. Do vyzkumu bylo zahrnuto celkem 482
mladych lidi ve véku 14—16 let. Jen 290 studentt uvedlo explicitni vyjadieni ke v§em
Ctyfem otazkam vyzkumného nastroje. Vyzkum ukéazal, ze 59 % studenti si mysli,
ze bunky s riznou funkci obsahuji jen informace nutné pro svou funkci. Jen 21%
studentd vidi rozdil mezi somatickou buiikou a burnikou spermie. Pouze 4 % studenti
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spravné uvedlo, ze vSechny somatické bunky nesou stejnou genetickou informaci
(bez ohledu na funkci), ze buniky spermii neobsahuji stejnou genetickou informaci
jako somatické bunky a Ze kazda spermaticka burnka nese jinou kombinaci genetické
informace. Celkem 59 % respondentti nedélalo Zadny rozdil mezi somatickou bunkou
a bunkou spermie. Dale 86 % respondentl uvedlo, ze geneticka informace bunck ze
dvou riznych organismt je jina. Vysledky poukazaly na to, ze poznatky studenti jsou
spiSe jen fakta nez uceleny ramec pojmu.

Knippels, Waarlo a Boersma (2005) realizovali vyzkum v Nizozemi. Zaméfili se
na stiedoskolské studenty a ucitele. Ve svém ¢lanku nastinuji kritéria pro vyuku
genetiky a uvadéji doporucenti, jak genetiku ucit. Autofi ziskavali data pomoci focused
group s uciteli, dale analyzovali 13 vyuéovacich hodin genetiky, provedli resersi
ucebnic a realizovali rozhovory se 6 studenty. Dle vypovédi ucitelti byly stanoveny
kategorie hlavnich problému ve vyuce a uceni genetiky:

a) Abstraktni povaha (genetika je abstraktni téma a tim se vzdaluje a odcizuje fadé
biologickym témat)

b) Komplexita (pro ucelené chapani genetiky je tfeba chapat vztahy mezi molekularni
urovni, celularni Girovni, organismem a populaci ve vztahu k dédi¢nosti)

¢) Pravdépodobnost (v genetice je zapotiebi znalosti matematiky, coz muze byt pro
nékteré studenty problém)

d) Image (od tématu genetika se Casto pfedem ocekava, ze bude obtizné, coz snizuje
motivaci k ucenf)

e) Zkouseni (uéi se Casto teorie, malo se procvicuji praktické priklady, které pak jsou
soucasti zkousek)

f) Terminologie (je komplikovana, ne vzdy se uéi pojmy opravdu relevantni
pro pochopeni latky, v ucebnicich nejsou dostatecné presné definice, coz vede
ke vzniku miskoncepci)

g) Rodokmen a kombinaéni ¢tverec (studenti v genetice pracuji se symboly)
h) Reseni problémi (studenti nejsou vedeni k feseni praktickych problémi)

i) Bunééné déleni (studenti maji nedostate¢né znalosti buné¢ného déleni, coz je
blizce souvisejici téma potiebné pro pochopeni dalsich déja)

J) Rozdilnost studenti (pfedchozi znalosti a kognitivni zralost jsou vychozim bodem

vyuky a u studentti je na riizné Grovni, cozZ se musi zohledhovat ve vyucovani)

Analyza ucebnic odhalila nékteré nedostatky. Ucebnice neuci od blizkého (od genetiky
jedince) ke vzdalengj$im a abstraktnéjsim tématim (molekularni Groven). Dale se
v ucebnicich vyskytuje nejednotnost a nejednoznacnost v terminologii. Tietim
problémem ucebnic je nedostateéné propojovani riiznych tGrovni genetiky. Autofi
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rovnéz uvad¢ji, ze pii vyuce genetiky se nespravné separuji témata dédicnost,
reprodukce a bunééné déleni. Genetika je studentim predkladana jako cizi, je potieba
ucit na praktickych ptikladech a ukazovat uziteénost pro jednotlivce i spole¢nost.
Z celé studie autofi vytvorili 4 kritéria pro zvladnuti komplexnosti a abstraktnosti
tohoto tématu ve vyucovani. Prvni je zacinat vyuku genetiky na Grovni jedince, coz
je blizké studentiim, a pak postupné jit do hloubky a piejit na molekularni uroven.
Druhym kritériem je ukazovat explicitné vztah mezi meiézou a dédicnosti. Tietim
kritériem je rozliSeni dvou bunéfnych linii. Jedna linie je linii télesnych bunck
(mitoza) a druhou linii jsou zarodecné bunky (meidza) a rozliSovat je v zivotnim
cyklu. Ctvrtym kritériem je aktivni zapojeni studentd, kteii by méli pomoci riiznych
ucebnich uloh, byt vedeni k vysvétlovani a neustalému ovérovani svého pochopeni
vztahll mezi jednotlivymi trovnémi genetiky.

Annetta et al. (2009) zkoumali v severovychodnich Spojenych statech americkych
u stfedoskolaktl vliv vyukovych videoher na uspésnost ve vyuce genetiky. Vyzkumu
se zucastnilo celkem 129 studentt (66 v experimentalni skupin€, 63 ve skupiné
kontrolni). Autofi uvadgji, ze popularita videoher mezi Zaky stoupa a zatim je malo
systematickych studii feSicich ucinnost pouziti modernich technologii ve vyuce.
Zatimco nebyl zjistén statisticky vyznamny rozdil ve vysledcich u zakl pii pouziti
této metody vyuky, ukazal se vsak statisticky vyznamny rozdil v zapojeni G¢astnik.
Autofi upozorniuji, Ze i zapojeni mize byt dulezitym aspektem ve vyuce genetiky.
A praveé v zapojeni a zajmu spoc¢iva piinos vyukovych videoher ve vyuce genetiky.

Tsui a Treagust (2010) v Australii realizovali vyzkum, kde se zamétovali
na stfedoskolaky. Autofi ziskavali data pomoci polostrukturovaného rozhovoru,
online testu, dat z pocitace, pozorovani, videa, audionahravek a pojmovych map.
Online test (G¢astnilo se celkem 23 studentl) slouzil jako pre- a posttest a byl
tvofen otevienymi otdzkami a otazkami se zdGvodnénim (studenti vybrali odpoveéd’
z moznosti a pak vybrali z dals$i nabidky moznosti zdiivodnéni odpovédi). Ukazalo
se, ze studenti nejcastéji u pojmu gen vnimaji, ze mize byt od otce nebo matky a je
soucasti chromozomu a Ze urCuje znaky (charakteristiky) organismu, coZ odpovida
pasivnimu chapani pojmu gen. Mnohem mén¢ ¢asto si vSak studenti uvédomuji vztah
a souvislost mezi genem a DNA. Autofi upozoriuji na to, Ze tato souvislost nebyla ani
vyucovana (vyucujici uvadél v rozhovoru, Ze propojeni téchto pojma je pro studenty
prilis slozité. Malo studentl si uvédomuje, ze gen je v podstaté informace, Ze je
spojeny s meidzou a s rozmnozovanim a je ovliviiovan prosttedim. Coz odpovida
procesualnimu chapani pojmu gen. U 4 studenti byly zjistovany pied a po vyuce
pojmové mapy. Po vyuce studenti nové zatadili do pojmové mapy pojem DNA. Také
v chapani genetickych pojmi. Autofi vyzyvaji k vyuce nejen mendelovské genetiky,
ale doporucuji zafazovat do vyuky témata gen, DNA, tvorba proteint (jejich vliv
na fungovani lidského téla) a predevsim jejich propojovani. Genomika a genetické
inzenyrstvi jsou obory na vzestupu a zaslouzi si pozornost ve skolach. Autofi také
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zjistovali vliv vyukového programu BioLogica na spravné chapani genetickych
pojmi. Nebylo zjisténo, ze by tento program zlepsoval pochopeni genetickych pojmt.

Mills-Shaw et al. (2008) realizovali ve Spojenych statech americkych vyzkum
feSici miskoncepce stfedoSkolskych studentti v genetice. Autofi béhem dvou let
nashromazdili 2443 eseji s tématem genetiky. Eseje byly analyzovany a byly
hledany miskoncepce v genetice, pravdépodobné zdroje miskoncepci a potencionalni
zpusob, jak 1épe pfistupovat ke vzdélavani v genetice. Eseje prosly kontrolou,
zda spliuji vSechna kritéria, do hloubkového ¢teni bylo zatazeno 500 eseji. Bylo
identifikovano nékolik set individualnich miskoncepci, které se ovSem vétSinou
daly tfidit do 20 kategorii. Jednu z kategorii 1ze nazvat genetické technologie. Podle
studentd se vyzkumnik v genetice snazi najit 1ék na rtizné nemoci. Realita je vSak
takova, ze vyzkumnik v genetice se snazi rozsifit znalosti o nemoci, jejim fungovani
na molekularni urovni, a tim pfispét k rozsifeni moznosti 1éCby. Studenti ve svych
esejich se téz Casto domnivali, Ze genetické inzenyrstvi umoziuje vzit gen jednoho
druhu a dat ho jinému druhu, a tim pfenést urcity znak se stejnym zptisobem projevu.
Dalsi odhalena miskoncepce ukazuje, Ze studenti se domnivaji, Ze jeden gen je vzdy
zodpovédny za jeden znak, popfipad¢ jeden gen s jednou mutaci vzdy zptisobuje jednu
nemoc. K této miskoncepci piispivaji i média, ktera svymi titulky a informacemi
uvadéji jen neuplné, nepiesné a zavadgjici informace. Studentim by tedy méla byt
vice vysvétlovana nemendelovska dédi¢nost a polygenni dédi¢nost. Dalsi oblasti, kde
byly identifikovany miskoncepce, byla dédi¢nost. Studenti nebyli schopni vysvétlit
pojmy recesivni a dominantni alela. Gen a geneticky material je dalsi oblast, ktera
byla identifikovana jako problematicka. Studenti si mysleli, ze niz$i organismy jako
bakterie nebo houby nemaji genetickou informaci. Studenti maji rovnéz problém
s vysvétlenim stavby a hierarchického usporadani DNA, taktéz neuméli vysvétlit
pojmy DNA, gen a chromozom. Studenti se Casto zamé&fovali na témata spojena
s genetickym inzenyrstvim, oblast lidského zdravi a reprodukce (oblast geneticky
vyzkum). Projevili zde pozitivni nazor na genetiku a jeji vliv na lidsky zivot,
ovsem v fad¢ oblasti se zde ukazalo, Ze si studenti neuvédomuji limity genetického
vyzkumu. Taktéz se vyskytly miskoncepce spadajici do oblasti reprodukce. V této
oblasti studenti popisovali budoucnost, jak nastavajici rodi¢e pomoci klonovani
a genetického inzenyrstvi ,,vylepsuji své potomstvo s cilem mit dokonalé dité. Autofi
vysledky svého vyzkumu porovnavaji se standardy, které se vztahuji na vzdélavani
v oblasti genetiky a s pozadavky na reformu vzdélavani v této oblasti ve Spojenych
statech americkych. Dosli ke zjisténi, ze rizné staty pozaduji rizny rozsah a hloubku
znalosti. Jednotlivé staty se rozhodly, Ze je tfeba revidovat standardy, pozadavky této
oblasti vzdélavani a vyukové metody, aby doslo ke zkvalitnéni vyuky. Navzdory
problematickému srovnavani miskoncepci dle roku sbéru eseji, stoji za pozornost, ze
studenti v roce 2000 a v roce 2007 i pies obrovsky informacni nartst méli stejné
miskoncepce.
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Tabulka 8.1

Vyzkumy miskoncepci v genetice realizované na strednich skoldch

Autor/autofi Zemé Pocet respondentt Shér dat S?eC|ﬁkum
vyzkumu

29 studentd rozhovor,

na rozhovor, vydeonahravky
Venville a Treagust Australie 27 vyucovacich hodin, pracovni moderni chapani
(1998) hodin na videu, listy pred pojmu gen

kde bylo a po vyuce,

80 studentt pozorovani

Brahier (1999)

Spojené staty
americké

neni uvedeno

pracovni listy

spojeni vyuky
pravdépodobnosti
a matematiky

Lewise, Leach
a Wood-Robinsona
(2000)

Velka Britanie

492 student(
ve véku 14-16 let

Test s moZnostmi
odpovédi
a s odlivodnénim

porozuméni
pojmim gen

a geneticka
informace

a jejich navaznost
na bunku a jedince

Knippels, Waarlo

ucitelé (neuveden

focused group
s uciteli,

navrzena kritéria
pro vyuku genetiky

a Boersma (2005) Nizozemi pocet), 6 studentd V|de.onahravky a sh[nutl thznych
na rozhovor hodin, rozhovor, bodU ve vyuce
reSerse ucebnic genetiky
. 2 443 eseji, kategorie
?ggggihaw etal. Amerika 2 443 studentl 500 hloubkové miskoncepci
¢teno v genetice

Annetta et al. Spojené staty . - vliv vyukovych
. 129 student test, )
(2009) americké studentu est, pozorovan videoher
polostrukturovany
Teui a Treagust rozhovor, on-line  vliv vyukového
g Australie 23 studentt pre- a posttest, programu

(2010)

videonahravky,
pojmové mapy

na vyuku genetiky

8.3.3 Vyzkumy realizované na vysokych skolach

Vyzkumy realizované na vysokych $kolach jsou opét cetné€jsi. Vyzkumnici se stejné
jako u studentt stfednich Skol zamétuji na zakladni pojmy z genetiky, zjistuji vliv
modernich technologii na vyuku genetiky nebo se pokouseji zachytit to, zda jsou
pojmy chapany tradicné nebo v modernéjsim pojeti. Do vyzkumného zabéru se
dostavaji studenti s biologii jako hlavni oborem i studenti s biologii jako vedlejsim
studijnim oborem. Pfehledné shrnuti vyzkumi realizovanych na vysokych Skolach je
uvedeno v tabulce 8.2 na konci této kapitoly.
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Yazon, Mayer-Smith a Redfield (2002) publikovali vyzkum, kde se zabyvali vlivem
webového kurzu na vyuku genetiky u studentd vysokych skol. Vyzkum byl realizovany
v Kanadé¢. Autofi upozornuji na to, ze pocitace a dalsi moderni technologie v sob¢é maji
velky potencial pro vyuku, ale jsou ¢asto vyuzivany jen omezen¢ a nevyuziva se cely
jejich potencial. Vyzkumu se ucastnilo piiblizné 500 studentl. Jeden semestr byla
genetika vyucovana tradi¢né a dalsi semestr byla realizovana vyuka pomoci webového
kurzu. Ke sbéru dat autofi pouzili polostrukturovany rozhovor, kterého se zucastnili
dobrovolnici z kurzu a rozhovor s vyuéujicimi kurzu. Celkem 58 % studentu, ktefi se
ucastnili internetového kurzu, uvedlo, Ze internetovy kurz byl uzite¢ny. Dobrovolnici
Casto uvadeli, ze preferujiuceni bez dohledu uéitele a Ze jsou schopni nést zodpovédnost
za své uéeni. Celkem 85 % dobrovolnikt z internetového kurzu uvedlo, ze kurz je vice
interaktivni nez tradi¢ni vyucovani a ptinasi vice zodpoveédnosti za uéeni na studenty.
Dale 64 % dobrovolniki jako vyhodu tohoto internetového kurzu uvadeélo flexibilitu
(sami si rozhodnou, kdy se uc¢i a kdy maji volno). Z toho autofi vyvozuji, ze vétSina
studentd je schopna ptevzit zodpovédnost za své uceni. Dobrovolnici si také vice
uvédomovali vyznam svych spoluzakt. Nékteti dobrovolnici také uvadéli, ze jim toto
prostiedi umoznuje 1épe komunikovat s ostatnimi, protoze se boji projevovat pied
celou skupinou studentti. Néktefi dokonce uvadéli, Ze v takto koncipovaném predmétu
se setkavali se svymi spoluzaky castéji, nez v pfedmétech vyucovanych tradi¢né.
Nasli se ale i dobrovolnici, kterym komunikace na internetu nevyhovovala pro jeji
Casovou vagnost a byla pro né pfili§ neosobni. Jako negativum tohoto stylu vyuky
dobrovolnici uvadéli chybéjici autoritu. Celkové dobrovolnici vyucovani pomoci
internetového kurzu uvadéli, ze takovyto zpisob organizace kurzu je uzite¢ny, ale
nemuze nahradit vyuku face-to-face. Dobrovolnici by tedy nejvice ocenili smiSenou
organizaci vyuky. Celkové se ukazalo, ze vyuka genetiky pomoci internetového kurzu
mize byt pro studenty piinosem.

Dalsi autofi ve Spojenych statech americkych (Smith, Wood, & Knight 2008) se
zam¢fili na tvorbu vyzkumného nastroje uréené¢ho k ovéfovani chapani genetickych
pojmi. Vyzkumny nastroj je uréen pro studenty vysokych skol oboru biologie i pro
studenty s biologii jako vedlej$im predmétem. Vyzkumny nastroj byl ovéfovan
na piiblizn¢ 600 studentech (byl realizovan pre- a posttest), vyjadfovali se k nému
experti na genetiku a s nékterymi studenty byl realizovan rozhovor (celkem 33
dobrovolnikt). Vytvofeny vyzkumny nastroj obsahuje 25 otazek s vybérem vice
moznosti. Studenti s lepsi znamkou v genetice ve Skole dosahli lepsich vysledka
v testu. Autofi rovnéz poukazuji na to, ze metoda, jakou je dané téma vyucovano, ma
vyznamny vliv na vysledek uceni. Studenti dosahovali lepsich vysledki v posttestu
nez v pretestu.

Breakey et al. (2008) upozoriiuji na to, ze ve vyuce genetiky neni snadné realizovat
experimenty. Komplikuje to omezena doba kurzl, finan¢ni naro¢nost a pravidla
bezpecnosti prace. Autofi proto vyzkouseli s vysokoskolskymi studenty ve Velké
Britanii v biologickém kurzu vyukovy softwere Scenario-Based-Learning Interactive
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(SBLi), ktery slouzi jako virtualni laboratof a studenti si tak mohou experiment zkusit
virtualné. Vyzkumu se zcastnilo 30 studentd. Virtualni laboratof je flexibilngjsi
nez ta realna a maze tak studentim ukazat vice nez realna laboratof. Program nabizi
rizné soubory dat, které¢ lze analyzovat a hodnotit, l1ze pouzivat rizné obrazky,
kvizy a vSe lze pohodIn¢ sledovat a hodnotit. Virtualni laboratof ma i své limity,
autofi vsak chtéli, aby pokusy probihali co nejvice podobné jako ve skute¢nosti. To
vyzadovalo vytvoreni velkého mnozstvi moznosti (nabidka ¢inidel atd.) a vyfeSeni
situace, co se stane, pokud student pokus provede $patné¢ (pokud student v prib&hu
pokusu udéla néjaky Spatny krok, program ho vrati na zacatek pokusu). Na konci
kurzu studenti hodnotili uzite¢nost tohoto softwaru. Celkem 60 % studentti program
ohodnotilo jako uzite¢ny. Dale 78 % studentti uvedlo, Ze zpétna vazba ke Spatnym
odpovédim a postuptim ve virtualni laboratofi byla uzite¢nd. Studenti v oteviené
otazce ke zhodnoceni programu ¢asto chvalili interaktivitu programu (nejedna se jen
o Cteni a odpovidani na otazky, ale student sam urcuje, co se bude dit).

Boujemaa et al. (2010) zjistovali u vysokoskolskych studentti v Maroku predstavu
opojmu gen. Toto chapani porovnavali s péti historickymi modely chapani funkce gend.
Prvni model (mendelovsky) chape gen jako hypoteticky pojem slouzici k vysvétleni
ptenosu genetické informace, ovSem zatim je nespojeny s buné¢nym obsahem. Druhy
klasicky model tika, ze geny jsou umistény na uréitém misté chromozomu a urcuji
konkrétni znaky. Gen je zde pivodcem pienosu, rekombinaci, mutaci a funkei.
Tteti (biochemicky klasicky) model chape gen jako ¢ast produkujici latky, ktera
uréuje znaky. Gen je zde také ptivodcem pienosu, rekombinaci, mutaci a funkei.
Ctvrty (neoklasicky) model chape gen jako latku skladajici se z DNA segmentii,
funkce gend spociva v produkci polypeptidi (DNA je pfepisovano do mRNA pro
kédovani polypeptidll). A paty (moderni) model chape gen jako hypoteticky pojem
rozli¢ného slozeni obsahujici DNA, ktery se podili na procesu vyvoje. Gen je zde
chapan jako producent enzymd, strukturalnich proteini, regulator, koédujici informaci
pro RNA molekuly. V tomto modelu nejsou zadné prvky reprezentujici vliv prostiedi.
Do vyzkumu bylo zahrnuto 94 studentd bakalaiského a magisterského studia. Autofi
se studentil ptali v testu na definici pojmu gen, na jeho funkci a pojmy s nim spojené
(vSechny otazky byly oteviené, aby bylo mozné zachytit riznorodost odpovédi).
Vétsina student uvedla, Ze geny jsou soucasti DNA. Jako funkce gend studenti
nejcastéji uvadeli, ze gen je aktivni ¢astecka, ktera kontroluje znaky (koduje syntézu
proteintl), geny urcuji znaky a hraji roli v dédi¢nosti. Mensi pocet studentii zminoval
zodpovédnost za variabilitu, regulaci, zachovani dédiénych znaki, zachovani druhd
a evoluci. Ne vSechny funkce, které studenti uvadéli, byly v souladu se souc¢asnym
védeckym poznanim. Pojmy, které studenti spojovalis pojmem gen, nejcastéjisouvisely
s genetickou informaci, jejim prenosem a chemickou podstatou genti (nukleotidy, DNA
atd.). Jen maly pocet studentti pojem gen spojil s bunécnym prostiedim, kde se gen
projevuje a n¢ktefi studenti uvadéli pojmy jako genetické inzenyrstvi a dalsi aplikace
genetiky (medicina, zeméd¢lstvi atd.). Vysledky ukazuji, ze pfevazuje mezi studenty
neoklasicky a mendelovsky model chapani pojmu gen. TaktéZ se ukazalo, ze nékteti
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studenti maji kombinované chapani pojmu gen. Moderni chapani tohoto pojmu nebylo
Casté. Autofi upozoriuji na to, ze ucitelé by méli se studenty tvofit pojmové mapy pro
chéapani v souvislostech a pojem gen ukazovat ze vSech historickych pohled.

Karagoz a Cakir (2011) publikovali ¢lanek Problémové uceni v genetice: koncepéni
a procesni problémy. Vyzkum byl realizovany v Turecku a je zaméfeny na budouci
ucitele biologie a jejich porozuméni zakladnim genetickym pojmim (zakladim
mendelovské genetiky). Také se autofi snazi zjistit moznosti problémového uceni
vzhledem k miskoncepcim v genetice. Autofi zjistovali, jaké miskoncepce bézné
studenti maji v mendelovské genetice. Taktéz zjistovali, s jakymi pojmovymi
a proceduralnimi problémy se potykaji budouci ucitelé béhem problémového uceni.
Vyzkum byl koncipovan jako kvalitativni, autofi provedli pfipadovou studii s celkem
70 budoucimi uéiteli. Zdrojem dat byl i test na pojmy z genetiky, ktery obdrzeli vSichni
respondenti a polostrukturovany rozhovor, kterého se zucastnilo 6 respondentt.
Vysledky ukazaly, Ze budouci ucitelé maji netiplné znalosti zakladnich genetickych
pojmi a ukazaly se i nékteré miskoncepce v mendelovské genetice. Problematické se
jevi pochopeni pojmi dominantni a recesivni alela nebo homozygot a heterozygot.
Pojem gen byl ¢astéji vysvétlovan spravné, ovsem rozdil mezi pojmy gen a alela nebyl
mnoha respondentim jasny. I kdyz uméli respondenti popsat néjaky pojem, Casto
neuspéli, kdyZ se po nich chtélo feseni problémovych situaci. V mnoha ptipadech
respondenti mechanicky aplikovali bézné feseni problému bez celkového porozuméni
metakognitivni strategie, konstruovani hypotéz, poptipadé analyzy dat. Jako nejvice
problematické se ukazalo téma alel, kde respondenti nedefinovali pojem, ale spise
davali ptiklady a vysvétlovali projev. Také se ukdzala nedostatecna znalost v pojmech
gen, crossing over, fenotyp a genotyp. DalSimi problematickymi pojmy byla epistaze,
kodominance a neuplna dominance. Ackoliv fada respondentd byla schopna uvést
definici alely, nebyli schopni vizualné zobrazit polohu alely béhem meidzy. Analyza
dokumenti ukazala, ze respondenti jen ziidkakdy pouZzivaji metakognitivni strategie
(napt. reflexe) k hodnoceni vlastniho uceni se feSeni problémi. Usp&ini fesitelé
pouzili a integrovali pojmové i procesni znalosti z genetiky.

Smith a Knight (2012) realizovali ve Spojenych statech americkych vyzkum
zaméfeny na zjistovani problematickych genetickych pojml. Respondenty byli
studenti vysokych kol s biologii jako hlavnim i jako vedlej$im oborem. Vyzkumu
se zucastnilo celkem 751 studentl z Sesti rdznych kurzi (vedouci kurzi zadavali
stejné tkoly, sdileli prezentace, testové otazky a dalsi materialy). Vyzkumny nastroj
se skladal z 25 otazek s vice moznostmi odpovédi a byl administrovan jako pre-
a posttest. Vysledky ukazaly vyssi dosazené skore v posttestu u kazdého biologického
kurzu. Studenti s biologii jako vedlej$im predmétem dosahli mensiho zlepSeni nez
studenti s biologii jako hlavnim pfedmétem. U vsech polozek vyzkumného nastroje
u posttestu byly dosazeny statisticky vyznamné lepsi vysledky krom¢ polozky ¢. 19
(ta byla pro studenty pomérné jednoducha, proto dosahovali dobrych vysledki jiz
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v pretestu). Autofi se ve svém ¢lanku zamétuji na polozky, kde nejméné 20 % studenti
vybralo stejnou S$patnou odpovéd (takovato otazka pak byla nazvana MCIA =
the most common incorrect answer). Celkem bylo v testu 9 otazek oznacenych
za MCIA. Tyto otazky pokryvaly ustfedni genetické pojmy: genectika a geneticky
kéd, podstata mutace a jeji efekt, proces a vysledek meidzy. Pritom nékteré otazky
vyzkumného nastroje zahrnujici tyto problematické pojmy povazovali vedouci kurzi
za jednoduché (napt. obsah DNA je ve vSech bunkach stejny). Rovnéz vysledky
ukazaly, ze studenti se domnivaji, Ze rizné bunky v jedinci maji rizné geny (napf.
jen bunky v oku maji geny, které umoznuji vidéni). Taktéz se studenti domnivaji, Ze
k mutaci muze dojit jen zaménou sekvence aminokyselin. Vysledky ukazuji, ze pokud
student v pretestu vybere MCIA, neni v priméru t€z8i tuto nespravnou odpoveéd’
odstranit oproti studenttim, kteti vybrali jinou nespravnou odpovéd’. Pokud student
vybral u téchto deviti problematickych otazek spravnou odpoveéd, ve vétsing piipadi
v posttestu uvedl opét spravnou odpovéd. MCIA vybirali v posttestu ¢astéji studenti,
ktefi ji vybrali i v pretestu.

Tabulka 8.2
Vyzkumy miskoncepci v genetice realizované na vysokych skoldch
Autofri Zemé Pocet respondenttl  Sbér dat Sr’Jeuﬁkum
vyzkumu
Yazon, Mayer- ey y . vliv modernich
Smith a Redfield Kanada Etrﬂ::tz >00 ;r)cc):vzlsztvr::(turovany technologii
(2002) na vyuku genetiky
vytvoreni
pibins e LStioant i
Smith, Wood Spojené staty studentd test, odyovédi (pre- na z'i§i’ovén|’
a Knight (2008) americké rozhovor s 33 P P ) P
a posttest), pochopeni
studenty . .
rozhovor zdkladnich

genetickych pojm

vliv modernich
Velkd Britanie 30 studentd dotaznik technologii
na vyuku genetiky

Breakey et al.
(2008)

test s otevienymi

Boujemaa et al. moderni chdpani

(2010) Maroko 94 studentt otazkami, pojmové pojmu gen

mapy

, ptipadova
Karag6z a Gakir 79.bu?OUCICh studie, test, problémové uceni
Turecko ucitel(, rozhovor , .
(2011) polostrukturovany v genetice
s 6 respondenty

rozhovor

Smith a Knight Spojené stat Zevstsé?':;ikaml identifikace
& poje . Y 751 studentl v - problematickych

(2012) americké odpovédi (pre- oimil v genetice

a posttest) PoJ g
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8.4 Shrnuti dosavadniho stavu vyzkumu miskoncepci
v genetice

Praci zaméfujicich se na genetiku na trovni zakladniho vzdélavani neni mnoho.
Prikladem studie zaméfujici se na studenty zakladnich skol je vyzkum realizovany
ve Spojenych statech americkych Driessnack a Gallo (2013). Zaci zakladnich kol
byly respondenty i vyzkumu Marbach-Ad a Stavy (2000). Téma miskoncepci
v genetice u stiedoskolaku je jiz do vyzkumného pole zatazovano Castéji (Annetta
et al., 2009; Brahier, 1999; Knippels, Waarlo, & Boersma, 2005; Lewis, Leach,
& Wood-Robinson, 2000; Mills-Shaw et al., 2008; Tsui & Treagust, 2010; Venville
& Treagust, 1998). Na miskoncepce v genetice u vysokoskolskych studentl se
zaméiuje dalsi skupina autord (Breakey et al., 2008; Boujemaa et al., 2010; Karagdz
& Cakir, 2011; Smith & Knight 2012; Smith, Wood, & Knight, 2008; Yazon, Mayer-
Smith, & Redfield 2002).

Ve vyzkumu miskoncepci v genetice se pouzivaji rizné druhy testi. Casto jsou
pouzivany testy s otazkami s vybérem moznosti (pouzivaji napt. Lewis, Leach,
& Wood-Robinson, 2000; Smith & Knight, 2012; Smith, Wood, & Knight, 2008).
Testy mohou obsahovat i oteviené otazky (pouziva napt. Boujemaa et al. 2010). Testy
jsou zatazovany jako pre- a posttest (pouzivaji napf. Smith & Knight, 2012; Smith,
Wood, & Knight, 2008; Tsui & Treagust, 2010; Venville & Treagust, 1998). Dalsi
vyzkumnou metodu je rozhovor (pouzivaji napt. Karagéz & Cakir, 2011; Knippels,
Waarlo, & Boersma, 2005; Tsui & Treagust, 2010; Venville & Treagust, 1998; Yazon,
Mayer-Smith, & Redfield, 2002). Vyzkumnici pouzivaji ke zjistovani miskoncepci
v genetice 1 pozorovani (pouzivaji napt. Knippels, Waarlo, & Boersma, 2005;
Venville & Treagust, 1998) nebo videonahravky (pouziva napt.: Annetta et al., 2009;
Venville & Treagust, 1998). Dalsi vyzkumnou metodou jsou pracovni listy (pouzivaji
napf. Brahier, 1999; Venville & Treagust, 1998) ¢i pojmové mapy (pouzivaji napft.
Boujemaa et al., 2010; Karagéz & Cakir, 2011; Tsui & Treagust, 2010). Vyjimecné
mizeme narazit i na dal$i metody sbéru dat, napt. analyza eseji (pouziva napi. Mills-
Shaw et al., 2008).

Vyzkumy zabyvajici se zjistovanim miskoncepci v genetice ukazuji, ze Zaci a studenti
maji nekonzistentni znalosti v této problematice. Jejich védomosti tvoii piredevsim
definice a vysvétleni pojml. Vztahy a souvislosti mezi nimi jsou problematické
(Chattopadhyay, 2012; Lewis, Leach, & Wood-Robinson, 2000; Marbach-Ad
& Stavy, 2000).

Na druhou stranu genetika jako abstraktni a obtizné téma pro fadu studentli muze byt
pouzita pro vysvétleni a pochopeni jiného problematického tématu (napt. Brahier,
1999 a jeho vyzkum vyuzivajici genetiku pro vyuku pravdépodobnosti v matematice),
¢imz mize byt studentim ukazano propojeni genetiky s dal§imi tématy a muize
genetiku ukazat ve svétle novych meziptedmétovych vztaha.
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Rozmach modernich technologii, ktery v posledni dobé miizeme pozorovat, se odrazil
i ve vyuce. Je zde vSak tfada otazek tykajicich se jejich vyuZivani. Jsou moderni
technologie vzdy ptinosem pro vyuku? Kdy a za jakych podminek je vhodné moderni
technologie vyuzivat? Vyzkumnici zabyvajici se miskoncepcemi v genetice své zorné
pole zaméftuji tedy i na ovéfovani vlivu modernich technologii (vyukové programy,
kurzy na internetu atd.) na vyuku a na moznosti jejiho vyuziti pti mirnéni miskoncepci
(mezi tyto studie patii napf. Yazon, Mayer-Smith, & Redfield, 2002; Breakey et al.,
2008; Annetta et al., 2009).

8.5 Zaveér

Jak plyne z vySe uvedeného, pro zaky a studenty je fada zakladnich genetickych pojmu
obtizn¢ pochopitelna. Vyzkumy odhalily mnozstvi miskoncepci v tomto tématu.
uceni a chapani navazujicich pojmt. Také mezi zaky a studenty ¢asto prevlada starsi
(tradi¢ni) pojeti pojmu gen, které je spise statické a pasivni a neodpovida soucasnému
chapani tohoto pojmu, které¢ je vice aktivni a dynamické. Nepochopeni zakladnich
pojmu zakonité vede k nepochopeni genetiky v celé jeji Sifi. Vznikaji tak miskoncepce
o moznostech a limitech genetiky ¢i dochdzi k problematickému chapani dalSich
dilezitych otazek spojenych s genetikou. Genetika, jako moderni a progresivni obor, si
jisté zaslouzi pozornost ve vzdélavani. Nutné je pfiblizit genetiku zakim a studentiim
a ukazat jeji realny prakticky vyznam. Potieba je i zamétovat se na moderni genetiku
a nejen na jeji tradi¢ni pasivni pojeti a nepfedkladat pouze zakladni mendelovskou
genetiku.
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9 Mylné predstavy zakul 6. rocniku
o fotosyntéze a dychani rostlin

Katefina Gazova

9.1 Uvod

Kazdé dité ma, dfive nez nastoupi Skolni dochazku, ur€ité predstavy, se kterymi poté
ve Skole v ramci vyuky a také v domacim prostfedi béhem pfipravy na vyucovani
pracuje, upravuje je ¢i zcela méni. Tyto piedstavy jsou vytvaieny pouze na zakladé
vlastnich zkusenosti ditéte, ¢imz jsou velmi individualni. Mivaji pomérn¢ stabilni
charakter a Casto i pfes snahu uciteld a také rodicu pietrvavaji i po snaze je upravit
ve sméru obecné uznavanych védeckych pojmii. Jejich zména je pomérné dlouhodoby
proces, kterému ¢asto napomaha nejen vlastni zkuSenost zaka, ale predevs§im
nékolikanasobné selhani této predstavy ve spojitosti s fenomény a pojmy dotykajicimi
se kazdodenniho Zivota samotného Zaka. Zdk sam zadina premyslet nad zménou
a zkous$i néco nového, pro n¢j lepsiho a jasnéjsiho (spravnéjsiho z pohledu systému
aktualné uznavanych védeckych poznatki). Jsou tedy piirozenou soucasti kazdého
edukacniho procesu.

Velké mnozstvi mylnych predstav vznika a pietrvava predevsim v pfirodovédném
vzdélavani, nebot’ ucivo, které je zakiim v téchto pfedmétech predkladano, je znacné
abstraktni a je zakim podavano ve vétSing pripadi pouze verbalné, izolované, bez
hlubsich souvislosti. Proto je nutné v ramci pfirodovédnych pfedméti tyto mylné
pfedstavy nejen spravné urcit, ale také se je snazit napravit ¢i eliminovat.

Predkladana kapitola je zaméfena na definovani pojmt fotosyntéza a dychani
rostlin v kurikularnich dokumentech (ucebnicich a pracovnich seSitech) pro za-
kladni Skolu, dale na reSer$i vyzkumi zabyvajicich se mylnymi piedstavami
a predevsim na zkoumani zakovskych mylnych piedstav na piikladu fyziologie
rostlin (se zaméfenim na fotosyntézu a dychani rostlin) u zaka 6. ro¢niku zakladni
skoly. Dtivodem pro zvoleni dané¢ho tématu je absence praci zpracovavajicich téma
mylnych ptedstav zakt druhého stupné zakladnich $kol v oblasti fyziologie rostlin
v ramci Ceské republiky. Zakladem provadéného vyzkumu je vliv vybranych faktort
na troven mylnych predstav. Kromé vlivu genderu, véku a oblibeného piedmétu je
zkoumano téz ovlivnéni mylnych ptedstav postojem zaku k prirodopisu.
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9.2 Vymezeni zakladnich pojmt

Tématem predkladané studie je zkoumani zakovskych mylnych piedstav na prikladu
fotosyntézy a dychani rostlin jako témat znacné abstraktnich a pro zaky tézce
uchopitelnych. Mylné piedstavy (miskoncepce) jsou jednim z pojmt, které poukazuji
na rozdilnost zakovskych ptedstav (pfedstav spontannich) od piedstav védeckych.
Podle Prichy, Walterové a Marese (2009 s. 156) je definice mylné predstavy
shodna s definici naivni teorie ditéte, ktera je charakterizovana jako détské chapani
a interpretace jevu piirodni a socialni reality, které si dit¢ vytvaii jak pred zahajenim
Skolniho vzdélavani, tak i v jeho prib&hu. Tyto pfedstavy ¢inaivni teorie maji prevazné
zkuSenostni a zazitkovou povahu a jsou ¢asto emocionalné zabarvené. Pod vlivem
vzdélavacich obsaht prezentovanych ve Skole, ptisobenim ¢etby, médii aj. se naivni
poznatky déti o svéte, ktery je obklopuje, mohou ménit. Jsou tedy nutnou podminkou
k uceni, ale zaroven mohou piedstavovat prekazku nebo komplikaci pro dalsi uéeni.
Mylné predstavy nejcastéji vznikaji nepochopenim, resp. nespravnym ¢i povrchnim
pochopenim uciva, které nastava tim, ze si zak vytvari s novym ucivem symbiozu,
pri¢emz cast poznatkd z nového uciva si osvoji, ¢ast novych poznatkd se propoji
s puvodni prekoncepci (ptivodnim chapanim pojmu tak, jak si jej vysvétluje sam
74k) a vznika tzv. ,,netstrojny hybrid*. Cast zdkovych poznatki ziistdva nezménéna
a naruSuje dalsi uceni.

predstava —— pojem ——— znalost

kompetence

obsah védomi védecke poznani K uréité aktivits

Obrdzek 9.1. Vztah mezi zdkladnimi pojmy predstava — pojem — znalost. Upraveno
podle Hartl (1993, s. 157), Kolar et al. (2012, s. 100), Janik a Slavik (2012, s. 121).

Jak ukazuje obrazek 9.1, piedstava, pojem a znalost jsou navzajem neoddélitelné
propojeny. Na zakladé¢ nasi vlastni pfedstavy se v nasem védomi vytvaii pojem, ktery
je potom charakterizovan jeho znalosti. Predstavu definujeme jako ,,obsahy védomi,
vybavené nebo prepracované minulé zazitky a vjemy* (Hartl, 1993, s. 157). NaSe
predstavy slouzi jako material pro vytvareni pojmt. Jsou téz dilezité pro samotné
mysleni, city a volni jednani kazdého jedince. Pojem (nebo téz vyraz) je formou
védeckého poznani. Jedna se o slovo nebo symbol, ktery v naSem védomi a mysleni
odrazi vlastnosti pfedméti a jevi, které jsou pro chapani svéta a jevl podstatné. Dale
také do naseho védomi odrazi znaky a vzajemné vztahy mezi predméty a jevy (Kolar et
al., 2012, s. 100). ,,Na rozdil od piedstavy pojem vyjadfuje obecné vlastnosti* (Hartl,
1993, s. 148). O pojmech hovorime téz jako o vysledcich logickych myslenkovych
operaci. Na zéklad¢ osvojovani pojmt hovoiime o pojmech spontannich (ziskanych
vlastni praktickou zkusenosti a socialnim ucenim) a o pojmech védeckych (tedy
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o pojmech predpokladanych, zpracovanych v odborné literatute a ve skole) (Kolar et
al., 2012, s. 101). Pokud hovotime o zralosti, chapeme ji predevs§im jako kompetenci
k wurité aktivit¢ (Janik & Slavik, 2012, s. 121). Znalosti vyjadiuji soustavu
teoretickych a praktickych poznatkl nejen o nas samych, ale t¢Z o druhych (socialni
znalosti) a o svéte, které si osvojujeme a které maji propojeni objektivniho poznani
a subjektivni interakce. Mizeme tedy fici, Ze se jedna o védecké pojmy, formulované
principy a zakonitosti spolu s jejich postupy, metodami feseni a aplikaci do bézného
zivota (Kolaf et al., 2012, s. 186). S rozvijenim obsaht védomi, védeckého poznani
a mySlenkovych operaci béhem naSeho Zivota jsou znalosti prostupovany nasimi
vlastnimi Zivotnimi zkuSenostmi a jimi jsou do jisté miry ovliviiovany a vzajemné
propojovany. Jednou z forem znalosti je téz neznalost, tedy chybéjici kompetence
k urcité aktivité. Mezi neznalosti fadime také mylné predstavy (miskoncepce), které
v tomto kontextu chapeme jako nespravna, povrchni ¢i mylna pojeti pojma (Kolar et
al., 2012, s. 186).

Pojem mylna predstava mizeme téZ charakterizovat predev$im v Grovni poznavani
a uCeni. Tato charakteristika mize byt pomérné nejednozna¢na, a tudiz ndm nabizi
nékolik moznosti vysvétleni tohoto pojmu. Jako mylnou piedstavu mizeme oznacit
napf.:

* neuplnou predstavu, kdy zakiv obraz na dany pojem/znalost neni kompletni
(urcita ¢ast obrazu je spravna, nékteré ¢asti obrazu jsou vSak chybné nebo zcela
chybi);

» chybgjici predstavu danou zcela chybéjici odpovédi na danou otazku (v nasem

ptipadé mizeme mluvit o otazce ,,Co je to fotosyntéza a dychani rostlin?);

* nespravnost pojmu a jejich nespravna strukturace, kdy zak nespravné uziva slova
vyjadiujici dany pojem, potazmo ma dana slova osvojena spravné, ale nespravné
pochopil vzajemné vztahy mezi uzivanymi slovy/pojmy;

* nadbytecnost predstavy az nadbyteCnost znalosti dané tim, Ze nékteré prvky
ve védomi zaka ,,ptebyvaji, ¢asto az neodpovidaji skute¢nosti;

* nevhodné dirazy — v tomto pfipad¢ zak zna vSechny hlavni sloZky obsahu (ma
spravné predstavy a zna vSechny pojmy), ale nespravné vyzdvihuje ty, které
nejsou dulezité, a naopak podcenuje ty, které dilezité jsou.
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9.3 Vymezeni chapani pojmu mylna predstava
(miskoncept) v ramci provadéného vyzkumu

V ramci vyzkuma zaméfenych na mylné predstavy v oblasti botaniky a fyziologie
rostlin miizeme fici, ze 1 kdyz Zaci a studenti maji pomérné znalosti o rostlinné buiice,
rostlinnych organelach, dychani a fotosyntéze, jsou pro né pravé pojmy fotosyntéza
a dychani rostlin zna¢né abstraktni, coz zptisobuje piitomnost mnohych mylnych
predstav které jsou potvrzovany vyzkumy uskute¢nénymi po celém svéte. Jak
predlozené studie naznacuji, zakladnimi problémy mylnych ptedstav ve fyziologii
rostlin je jednak kurikulum (které, byt v riznych formach, je zdkladem vyuky ve vSech
zemich) Casto nezohlednujici propojeni uciva v ramci jednotlivych piirodovédnych
predméti a dale pak nevhodné podané ucivo ze strany uditeltl, nebot’ i ti maji velmi
Casto mylné predstavy, které u nich nebyly pozménény nebo upraveny ani béhem
studia na vysoké skole.

Jako mylna pfedstava (miskoncept) je béhem provadéného vyzkumu chépano pojeti
fenoménu fotosyntézy a dychani rostlin, které je v rozporu s védeckou interpretaci
téchto jevi (rozdilnost zadkovskych piedstav od predstav védeckych), pretrvavajici
i po ucitelové snaze tyto jevy spravné vysvétlit v ramci vyuky ptirodovédnych
prfedméti vyucovanych na zakladni skole.

9.4 Fotosyntéza a dychani rostlin jako soucast
kurikularnich dokumentt

ey oee

Skoly v pfedmétu Prvouka. Postupné jsou definice téchto pojmt dale rozvadény
a zpresiovany v predmétech Prirodovédy (4. a 5. ro¢nik), pfirodopisu (6. a 7. ro¢nik)
a také v ramci vyuky chemie (9. ro¢nik) (viz obrazek 9.2).
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RVP
pro zakladni vzdélavani

Clovék a jeho svét Clovék a pfiroda
Rozmanitost prirody Prirodopis Chemie
Biologie rostlin Organickeé slouceniny
(Prvouka 3. roc¢nik, (Ptirodopis 6. a 7. ro¢nik) (Chemie 9. ro¢nik)

Pfirodovéda 4. a 5. ro¢nik)

Obrdzek 9.2. Zarazeni pojml fotosyntéza a dychdani rostlin do jednotlivych
vzdélavacich oblasti, obor(, o¢ekavanych vystupl a uciva. Upraveno podle Ramcového
vzdélavaciho programu pro zakladni vzdélavani (2007).

RVP ZV v ramci vzdélavaciho oboru Clovék a jeho svét stanovuje Rozmanitost piirody
jako jeden z obsahi dané oblasti. Zaci se v ramci rozmanitosti pfirody uci o latkach
a jejich vlastnostech, pfedevsim pak o vodé a vzduchu, které jsou nedilnou soucasti
fotosyntézy. Béhem vyuky se zaci téz uci o Zivotnich podminkach (a to nejen rostlin,
ale i zivoc¢ichi a ¢loveka), mezi které fadime téz dychani. Jiz ve 3. ro¢niku zakladni
Skoly najdeme v ucebnici vydané nakladatelstvim Nova skola definici fotosyntézy
(Stikova, 2008, s. 38):
Rostliny se vyzivuji jinak nez zivocichové. Svoji ,,potravu® si pfipravuji samy, a to v zelenych
castech téla, zejména v listech. Potebuji k tomu oxid uhli¢ity (ze vzduchu). Vodu s rozpusténymi
zivinami (z pudy) a svétlo (ze Slunce). Vodu a oxid uhli¢ity rostliny za pfitomnosti svétla pfeménuji
na latky, které potiebuji pro zivot, a na kyslik. D¢j, pfi kterém si rostliny utvareji vyzivu a uvoliuji
kyslik, nazyvame fotosyntéza. Kyslik potiebuji rostliny, zvifata a lidé k dychani. Fotosyntéza je proto
nezbytnou podminkou zivota na Zemi.

Jasnou a vystiznou definici uvadi Fryzova, Dvorak a Juzlova (2010), ktefi jiz v ramci
svého textu v ucebnici pro 4. rocnik zakladni skoly pracuji s tim, aby zakovska pojeti
(prekoncepce) byla ucitelem spravné vysvétlena a nedochazelo tak ke vzniku mylnych
piedstav.

Rostliny si béhem dne samy vyrabéji potravu potfebnou pro zivot pii fotosyntéze. Fotosyntéza je
ptirodni d&j probihajici v zelenych ¢astech rostliny — listech. Pfi fotosyntéze se voda a oxid uhli¢ity
za pomoci energie ze Slunce pfemeénuje na cukr. V cukru je ulozena energie ze Slunce, podobné jako
elektricka energie v bateriich. Fotosyntéza je pfirodni d&j, ktery je dilezity pro vSechny zivé organismy
na Zemi. Vytvofeny cukr je roznesen z listi do celé rostliny — ¢ast cukri rostlina vyuzije jako zdroj
energie pro svij zivot a ¢ast ulozi. Rostliny ukladaji nejvice cukrii v semenech a plodech, ale také
v zasobnich kofenech, cibulich a hlizach. Pfi fotosyntéze navic vznika odpadni latka, kyslik, ktery
slouzi k dychani v§em zivym organismiim, tedy samotnym rostlinam. (Fryzova, Dvoiak, & Juzlova,
2010, s. 42)

Na druhém stupni ZS$ jsou v ramci RVP ZV vzdélavaciho oboru Ptirodopis a vzdé-
lavaciho obsahu Biologie rostlin zafazeny nasledujici vystupy: ,,...vysvétli princip
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zakladnich rostlinnych fyziologickych procesi a jejich vyuziti pti péstovani rostlin“
(Ramcovy vzdélavaci program pro zakladni vzdélavani, 2007, str. 58) a ucivo: .,...
fyziologie rostlin — zakladni principy fotosyntézy, dychani, ristu, rozmnozovani*
(Ramcovy vzdé¢lavaci program pro zakladni vzdélavani, 2007, s. 58).

Presto se vSsak mnozi autoii ucebnic pro 6. a 7. roc¢nik, které se zabyvaji obecnym
ptirodovédnym ucivem (rozmanitosti ptirody, piirodnimi podminkami, slozenim zivé
hmoty) a pfedevs§im potom botanikou a fyziologii rostlin, od definice fotosyntézy
a dychani rostlin odklani nebo je vibec nezminuji (pfedpokladaji jejich znalost ze
studia na 1. stupni ZS). Toto Casto vede ke vzniku mylnych predstav, nebot’ Zici
dostavaji kusé, neucelené informace, které nejsou schopni zakomponovat do svého
pojmového aparatu. Spravné informace, které si ,,pfinesli z niz§iho stupné*, jsou tak
zatlaceny do pozadi.

Presto je vsak vidét, Ze tvorba novych uéebnic (vydavanych po roce 2010) se opét
vraci k prohlubovani znalosti o fyziologii rostlin. Napiiklad Musilova a Konétopsky
(2007, s. 11) v ucebnici ptirodopisu pro 6. ro¢nik uvadi, ze:
Fotosyntéza je podminkou existence Zivota na Zemi. Ma dvé hlavni funkce:
. rostliny si pfi ni samy vytvareji organické latky potiebné pro svij zivot i pro zivot organizm,
které se jimi zivi,
. diky ni rostliny vytvareji kyslik, ktery potfebuji k dychani jak pro sebe, tak i pro vSechny ostatni
Zivé organismy.

Srozumitelné popsané a vysvétlené téma fotosyntézy a dychani rostlin najdeme
v uéebnici vydané nakladatelstvim SPN (Cernik et al., 2007, s. 76):

Fotosyntéza je dgj, pii kterém se v zelenych ¢astech rostliny — v chloroplastech — pomoci svételné
energie pfeménuji anorganicke latky (voda a oxid uhli¢ity) na latky organické (cukry a dalsi organické
latky) a kyslik.

P1i dychani rostlina spotfebovava kyslik ve vzduchu. Organické latky s kyslikem reaguji a uvoliiuje se
energie potfebna k zivotnim projeviim rostliny — k riistu, vyvinu, pohybu, rozmnozovani.

Cernik et al. (2007, s. 76) také jako jedini upozoriiuji, Ze , Dychéani a fotosyntézu

nesmime zaménovat. Fotosyntéza probihd pouze na svétle, dychat musi rostlina

neustéle, ve dne i v noci®. Toto dale rozvadi Maleninsky a Skoda (1997, s. 15), kteft sice

stejné jako ostatni autofi u¢ebnic pro II. stupeit ZS pouzivaji stejnou, pouze opaénou,

reakei jak pro fotosyntézu (oxid uhli¢ity + voda — organické latky + kyslik), tak i pro

dychani rostlin (organické latky + kyslik — oxid uhli¢ity + voda), ale uvadi, ze:
Kazda ziva bunka neustale potiebuje energii. Drtiva vétsina bunek ziskava energii zpiisobem, kterému
se fika bunécné dychani. Pfi dychani se v bunkach ,,spaluje” cukr. K tomuto ,,spalovani“ je potieba
kyslik. ... Cely d¢&j je vlastné opakem fotosyntézy. To, co se pfi fotosyntéze vytvoii, mize byt pii
bunééném dychani zase spotiebovano. Na rozdil od fotosyntézy probiha bunééné dychani nejen
v bunikéch rostlin, ale také v buiikach zivo¢ichi, hub a mnoha bakterii.

Néprava vyukou chemie neni mozna, nebot v ramci vyuky o biochemickych
procesech a pfirodnich latkach se zaci u¢i d¢j fotosyntézy pouze z chemického
hlediska, bez vazby na $irsi souvislosti ¢i bez propojeni s poznatky ziskanymi béhem
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studia pfirodopisu a zejména potom botaniky a fyziologie rostlin. Rdamcovy vzdélavaci
program pro zdakladni vzdélavani (2007, s. 56) v ramci vzdélavaci oblasti Chemie
a vzdélavaciho obsahu Organické slouceniny stanovuje nasledujici vystup zaka ,,...
orientuje se ve vychozich latkach a produktech fotosyntézy a koncovych produkti
biochemického zpracovani, predevsim bilkovin, tukt, sacharida®.

9.5 Soucasny stav reSené problematiky

Nasledujici kapitola poukazuje na jiz provedené vyzkumy mylnych predstav
anazékladni vysledky a doporuceni z téchto vyzkumti vyplyvajici. Zjistovani mylnych
predstav v ramci pfirodovédného vzdélavani je celosvétoveé pomeérné rozsifené, a to
jak v roviné obecné, tak v didaktikach jednotlivych ptirodovédnych predméti (fyziky,
chemie, prirodopisu/biologie i zemépisu/geografic). Uvadéné studie dodrzuji Casovou
souslednost a to s primarnim zamétenim na studie domaci. V zavéru kapitoly je
uvedeno shrnuti teoretickych vychodisek predkladané studie.

Jednou ze zkoumanych oblasti je zjistovani mylnych predstav v abstraktnich oblastech
vyuky prirodopisu, mezi néz patii i fyziologie rostlin a predevsim fotosyntéza
a dychani rostlin. V Ceské republice prekoncepty pojmu fotosyntéza zkoumal u zaki
geskych stfednich $kol Smid (2009). V prvni fadé se autor zaméfil na vyzkum kurikula
zahrnujiciho vyuku fotosyntézy na zakladnich Skolach a viceletych gymnaziich,
nebot’ Ramcovy vzdélavaci program pro zakladni vzdélavani (2007) a Ramcovy
vzdelavaci program pro gymndzia (2007) neposkytuji pedagogim konkrétni
predstavu o rozsahu daného tématu a také neudavaji rocnik, ve kterém by méla byt
fotosyntéza vyucovana. Nejednotnost je také dana zafazenim pojmi souvisejicich
s fotosyntézou do dvou predméti — piirodopisu (na ZS)/biologie (na SS) a chemie.
Pii vzdélavani zaka je velky daraz kladen pfedevsim na mezipfedmétové vztahy
a integrovanou vyuku pfirodovédnych pfedmétd. Toto téma je pak dale uchopeno
jednotlivymi §kolami na zakladé tvorby Skolnich vzdélavacich programi (dale SVP),
které by mély byt odrazem RVP ZV nebo RVP G projevujicim se zejména na zakladeé
profilace skoly. Vyzkumny vzorek byl tvoten 40 zaky prvnich ro¢niki stfedni odborné
Skoly s pfirodovédnym zaméfenim. Jako vyzkumny nastroj byl pouzit soubor osmi
dotaznikovych a testovych polozek s pfevahou uzavienych odpovédi. Autor si pro
své vyzkumné Setieni stanovil nasledujici zakladni predpoklady (Smid, 2009, s. 168):

* Studenti pojem fotosyntéza slySeli poprvé pii vyuce na prvnim stupni zakladni
skoly.

* Chapou, ze fotosyntéza probiha pouze u zelenych rostlin obsahujicich chlorofyl,
ktery absorbuje slune¢ni zafeni.
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*  Uvédomuji si, ze primarni faze fotosyntézy probihda na svétle (nikoli pouze
ve dne), sekundarni faze ve tmé (nikoli pouze v noci).

* Rozlisuji mezi procesy dychanim a fotosyntézou.

» Ur¢i vyznam fotosyntézy pro clovéka, napiiklad jako zdroj kysliku pro organismy,
tvorbu biomasy a potravy pro ostatni organismy.

» Spravné urci, které latky do fotosyntézy vstupuji a které z ni vystupuji a zafadi je
spravné do fotosyntézy.

» Dokazi spravné aplikovat své znalosti o fotosyntéze v problematice zivotniho
prostiedi (sklenikovy efekt a globalni oteplovani).

Na zaklad¢ téchto predpokladii poté autor dosSel k vysledkiim poukazujicim na to,
ze celych 50% zakid se poprvé s pojmem fotosyntéza setkalo jiz na prvnim stupni
zakladni skoly (tudiz by mél byt pojmem zndmym, ur¢itou formou chapanym), dale
ke zjisténi, Ze mnoho zakid nerozliSuje nebo chybné spojuje fotosyntézu a dychani
rostlin (jako dva po sobé probihajici procesy), stejn¢ jako si neuvédomuje, Ze oba
tyto procesy probihaji v bufice na jiném misté (v jiné organele). Dalsi ¢astou mylnou
ptedstavou je, ze fotosyntéza a dychani rostlin jsou chemicky rovnovazné rovnice,
probihajici pouze v jiném sméru (coz je povétSinou dano nespravnym vysvétlenim
anazornym grafickym vyjadienim ze strany ucitele nebo také reprezentaci grafického
znazornéni v ucebnicich, kde jsou ¢asto rovnice obou procesil zapisovany pro
zjednoduseni do jedné, bez dal$iho upozornéni, Ze se jedna pouze o zjednoduseny
zapis). Nejzietelnéjsim Castym omylem je, Ze zakladni funkci fotosyntézy je produkce
kysliku (coz bylo uvedeno 89% zaki), zatimco spravnou odpoveéd (ze zakladem
fotosyntézy je produkce biomasy) uvedlo pouhych 8% zakt. V zavéru autor
konstatuje, Ze zaci jsou z hlediska taxonomie osvojenych poznatkii na nejnizsi Grovni,
coz do zna¢né miry omezuje spravné pochopeni zakladnich pojmi a jejich dalsi
interpretaci a propojeni.

Mylnymi piedstavami studentd prvnich ro¢nikd pedagogickych fakult z hlediska
dychani se zabyvali Bajd, Praprotnik a Matyasek (2010), ktefi své Setfeni provedli
na 130 slovinskych a 85 ¢eskych studentech. Vyzkumnym nastrojem byl dotaznik se
6 otevienymi otdzkami zaméfenymi na dychani. Z provedeného vyzkumu vyplynulo,
ze studenti maji pouze urCité predstavy o dychani (mezi které miZzeme zafadit
ptitomnost nadechu a vydechu, vyménu plyntt), ale jiz témét vibec nejsou schopni
pfemyslet o dychani jako o procesu na bunécné trovni (pficemz jiz na zakladni
a stiedni skole slySeli o jednotlivych bunécnych komponentach — organelach —
a jejich funkci, ale neumi propojit své znalosti o bunééném dychani s kazdodennim
zivotem organismtl). Velmi Castou chybou je, Ze si studenti Casto pletou dychani
rostlin spolu s fotosyntézou: latkou, kterou rostliny dychaji, neni kyslik (jako je tomu
u zivocichi a ¢loveka), ale oxid uhli¢ity. Ve skutecnosti je dychani stejny proces jak
u zivocisnych, tak u rostlinnych bunék. Také pouze 31 % slovinskych a 23 % ceskych
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studentd uvedlo spravny fakt, Ze rostliny dychaji vzdy, béhem celého dne, zatimco
7% slovinskych a 41% ceskych student uvedlo, Ze rostliny dychaji pouze v noci.
Zavérem autoii uvadéji, ze ucitelé si musi byt védomi problému se zaménovani
danych témat a vénovat vice asu a pozornosti tomuto a dalsim zakladnim tématim
tak, aby napf. i vysokoskolsti studenti nesetrvavali v nepochopeni téchto zakladnich
fyziologickych funkci.

Ze slovenskych autori se mylnymi pfedstavami ohledné fotosyntézy zabyvali
Osuska a Pupala (1996), ktefi svtij vyzkum provedli u zaka tfetiho rocniku gymnazii.
Vyzkum byl proveden za vyuziti rozhovoru. Zakladnim vysledkem jejich prace bylo
sestaveni studentskych vypovédi, kdy byly tyto vypovédi seskupovany na zakladé
miry smysluplnosti a jejich vztahu k objektivni védecké interpretaci. Rozborem
vypovédi autoii ziskali pét typt: mylné strukturované odpovédi (tedy vylozené
chybné), dogmatické odpovédi (zalozené na védecky nepodlozeném dogmatu), naivni
(studentem vytvotené, vlastni odpovédi, o nichz je piesvédéen, Ze jsou spravné a sam
si je dokaze vysvétlit), védecky akceptovatelné (odpovédi, které jsou naprosto védecky
spravné) a jiny typ odpovédi (ktery mizeme srovnat s odpovédi typu ,,nevim®).
Ve vysledku je patrna prevaha mylné strukturovanych vypovédi, které tvotily 63.6 %.
Mylné strukturované vypoveédi predstavuji neadekvatné zpracované védecké poznatky,
které jsou charakteristické nepfesvédcivou verbalni strankou vypovédi, a to nejen pro
vyucujiciho, ale téz pro samotného zéka, ktery se pfi prezentaci takto zpracovanych
dat dostava do stavu nejistoty az nedivéry v sebe samotného.

Ve svété je téma mylnych piedstav zaka a studentt k tématu fyziologie rostlin pomérné
Casto zpracovavano, zejména mylné predstavy tykajici se fotosyntézy a dychani
rostlin. Vyzkumy se li§i pfedevsim zafazenim uciva tykajiciho se fyziologie rostlin
do riznych Skolnich vzdélavacich programu a ro¢nikt. Jednou z praci zabyvajici
se mylnymi pfedstavami zakd o fotosyntéze je prace Haslama a Treagusta (1987),
ktefi provedli dvoustupiiové Setfeni chapani fotosyntézy a dychani rostlin u zaka
australskych stfednich skol ve véku 13-17 let (v 8.—12. ro¢niku). Jako vyzkumny
nastroj byl pouzit dvojstupnovy test, ktery ve své prvni Casti zkouma znalosti zakl
o fotosyntéze a dychani rostlin, ve své druhé casti potom identifikuje zdtvodnéni
zvolené védomostni odpovédi (pfi¢emz praveé druha ¢ast kazdé polozky ukazuje
na nejcastéjsi mylné piedstavy zaki). Kazda polozka testu byla hodnocena zvlast
procentudlnim zastoupenim jednotlivych odpovédi. Statisticky vyznamny rozdil byl
zjistén predevsim v ramci jednotlivych rocnikd, nebyl vSak jiz zjistén na zakladé
genderu. Vysledky studie naznacuji, ze vysoké procento zakd nechape povahu
a funkci dychani u rostlin, dale Ze respirace u rostlin, stejné jako u Zivocichi
a ¢loveka, a fotosyntéza jsou procesy spojené s pifeménou energie a predevs§im potom
nechape propojeni fotosyntézy a dychani rostlin jako ptfibuzné, vzajemné propojené
fyziologické funkce rostlin. Jako moznost zefektivnéni pouziti vyse popsaného testu
autofi uvadi moznost, aby zaci po absolvovani testovani pracovali ve skupinach, kde
spole¢né diskutuji o svych zdivodnénich, a tim mohou ovlivnit své mylné predstavy
za vyuziti pfedani zkusenosti a jisté formy nazornosti ziskané od spoluzak.
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Anderson, Sheldon a Dubay (1990) ve sv¢é studii poukazuji na to, ze ameriéti studenti
vSech vékovych kategorii vykazuji napadné podobné mylné predstavy o fotosyntéze.
Vyzkumny vzorek byl tvofen 105 studenty vysoké skoly. Hlavni cilem studie bylo
popsat zakladni studentské koncepce, jak rostliny a Zivo¢ichové ziskavaji a vyuzivaji
hmotu a energii, véetné popisu role dychani a fotosyntézy. Vyzkum byl proveden
za vyuziti testu se 13 otazkami, které byly bud’ oteviené, nebo s vybérem moznosti, dale
byl studentiim predlozen dotaznik tykajici se zjisténi urovné jejich minulych poznatka
a zkuSenosti ze studia biologie na stiedni Skole a také bylo provedeno interview se
7 Giéastniky vyzkumu. Setfeni poukazalo na to, Ze i kdyZ respondenti nemaji znalosti
ptimo souvisejici s fotosyntézou, maji povédomi o aktivitach rostlin a rostlinnych
materidlech, na jejichz zakladé si potom mylné predstavy vytvaii (v souvislosti
s nepochopenim jednotlivych pojmu a jejich vzajemnych vztahti a vazeb). Zavérem
autofi poukazuji na nutnost zefektivnéni naplné studijnich kurzl a upravy kurikula
nizsich stupnt vzdélavani.

Ozay a Oztas (2003) provedli své vyzkumné Setfeni na 14—15letych tureckych
zacich navstévujicich 9. ro¢nik za vyuziti dotazniku se sedmi polozkami s vybérem
moznosti zabyvajicim se vyznamem fotosyntézy, vyZzivou rostlin, autotrofni, kyslikem
produkovanym rostlinami, dychanim rostlin a vyuzitim slune¢ni energie rostlinami.
Na zakladé tohoto Setfeni autofi uvadi, ze mylné predstavy jsou dany piedevsim
tvorbou kurikula na $kolach (zatazenim uciva o fyziologii rostlin do ur¢itych ro¢niku,
nepiesné informace a obrazovy material v u¢ebnicich, ze kterych ucitel pfi vyuce
vychazi). Zaci vétsinou maji jednotlivé poznatky, které viak nejsou schopni déle
spojovat a chapat tak fotosyntézu jako celek, a to ani po vysvétleni uciva ucitelem.
Castou mylnou piedstavou je produkce kysliku jako zékladniho produktu fotosyntézy,
ktery je dale vyuzivan Zivo¢ichy a ¢lovékem k dychani. Zaci kyslik nepovazuji
pouze za ,,odpadni produkt® pii syntéze organickych sloucenin dilezitych pro stavbu
rostlinné bunky a rostlinného téla. S timto je také spjato ziskavani energic pouze
formou Zzivin, které jsou jak rostlinami, tak Zivocichy pfijimany (u rostlin se jedna
o piijem Zzivin prostfednictvim kofenového systému). Snahou bylo také zjistit, zda
zaci studujici podle urCitych vzdélavacich programt upiednostiujicich intuitivni
znalosti a dovednosti zakd maji stejné mylné predstavy o fotosyntéze srovnatelné
s ostatnimi zaky.

Marmaroti a Galanopoulou (2006) sviij vyzkum provedli na 290 tfinactiletych
feckych zacich. Podle autord je fotosyntéza obtiznym biologickym tématem zejména
proto, ze je charakterizovana velkym mnozstvim moznych pohledii na toto téma
(napt. ekologickym, fyziologickym, biochemickym, energetickym apod.). Autofi
jako metodu zvolili test s uzavienymi otazkami tvofeny predevSim otazkami
s moznosti vybéru odpoveédi. Hlavnimi zjisténimi bylo, Ze Zaci nejsou schopni chapat
fotosyntézu jako chemickou reakci vazanou na chlorofyl obsazeny v chloroplastech
(zaci chapou fotosyntézu jako nedilnou soucast procest probihajicich v zelenych
castech rostlin,zejména pak v listech,védi, kdy a kde fotosyntéza probiha, neni jim
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vSak jasna piitomnost chlorofylii a jejich funkce, piesto vSak vi, ze jejich pfitomnost
je pro fotosyntézu nezbytna); dale, ze Zaci nechapou energetickou koncepci zalozenou
nejen na slunec¢ni energii, ale také na energii ziskané dychanim; ze zakladnim zdrojem
vyzivy neni pro rostliny zZivotni prostfedi spolu s pfitomnymi mineralnimi latkami
a také chapani dychani rostlin zaky jako procesu probihajiciho v dob¢, kdy v rostliné
neprobiha fotosyntéza (20% zaki ma mylnou piedstavu o tom, Ze rostliny dychaji
pouze v dobg, kdy neprobiha fotosyntéza a dalsich 20 % zaki si mysli, Ze fotosyntéza
je jednou z moznosti, jak rostliny dychaji).

9.5.1 Shrnuti teoretickych vychodisek

V ramci vyzkumi zaméfenych na prekoncepce a mylné predstavy v oblasti botaniky
a fyziologie rostlin mizeme fici, ze i kdyz zaci a studenti maji pomérné znalosti
o rostlinné buiice, rostlinnych organelach, dychani a fotosyntéze, jsou pro né praveé
pojmy fotosyntéza a dychani rostlin zna¢n¢ abstraktni, coz je pfedurcuje ke vzniku
mnohych mylnych piedstav, které jsou potvrzovany vyzkumy uskutecnénymi
po celém svété. Jak predlozené studie naznacuji, zékladnimi problémy mylnych
predstav ve fyziologii rostlin je jednak kurikulum (které, byt v riznych forméach,
je zakladem vyuky ve vSech zemich) ¢asto nezohledniujici propojeni u€iva v rameci
jednotlivych pfirodovédnych predmét a dale pak nevhodné podané ucivo ze strany
uciteld, nebot’ i ti maji velmi Casto mylné predstavy, které u nich nebyly pozménény
nebo upraveny ani béhem studia na vysoké Skole. Nejcast€jsi mylnou ptedstavou
ve vSech vekovych kategoriich a bez ohledu na gender je to, ze fotosyntéza a dychani
rostlin jsou stejné procesy lisici se pouze oznacenim a ¢asti dne, béhem které probihaji
(fotosyntéza probihd ve dne a dychani v noci). V ramci vyzkumut je vSeobecné
navrhovanym trendem pro napravu a eliminaci mylnych predstav o fotosyntéze
pfedevS§im vyuziti ndzornosti, propojeni piedchoziho uciva a novych informaci
a do zna¢né miry autoevaluace pedagoga a ptredevsim jeho piistupu k vyuce praveé
takovychto abstraktnich témat.

9.6 Metodologie

Cilem této ¢asti kapitoly je shrnuti metodologie vyzkumu s akcentem na dvouuroviiovy
test jako jednu z moznosti zkoumani mylnych predstav. Pfedstavime zde vyzkumny
nastroj, vyzkumny vzorek a jeho charakteristiky a pfedev$im vysledky ziskané
analyzou dat jedné z Casti provadéného longitudinalniho vyzkumu u zaka II. stupné
zakladni skoly (pfesnéji vysledkti ziskanych administraci vyzkumného nastroje
zakim 6. rocniku zakladni skoly).
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9.6.1 Vyzkumny vzorek

Vyzkumny vzorek tvofilo celkem 249 zakd 6. ro¢niku 9 ceskych zakladnich skol
méstského typu se vSeobecnym zaméfenim. Pocet divek (n = 126) byl pfiblizné stejny
jako pocet chlapcti (n = 123). Primérny vek zaka byl 11,9 rokt (SD = 0,56). Zakladni
udaje o respondentech ukazuje tabulka 9.1.

Tabulka 9.1
Zdkladni demografické udaje o vyzkumném vzorku

Oblibeny predmét

Pocet Pocet Pocet .
respondentd chlapct divek ptirodovédny dmynez
pfirodovédny

249 123 126 35 214

9.6.2 Dvouuroviovy test jako vyzkumny nastroj pro zkoumani
mylnych predstav o fotosyntéze a dychani rostlin

Vyzkumnych metod na zjistovani mylnych predstav existuje vice (détské kresby,
rozhovor, pozorovani). Pro t€ely longitudinalniho vyzkumu se jevi jako nejvhodnéjsi
testova metoda, a to predevs§im z divodu, ze Uroven mylnych piedstav chceme
zachytit na co nejvétsim poctu respondentti (jak ve své studii uvadi i ptivodni autor
vyzkumného nastroje).

Jako vyzkumny nastroj je pouzit dvouuroviovy test (dale DT) ovétujici Groven
mylnych piedstav zaku o fotosyntéze a dychani rostlin. DT je test, v némz zak v prvni
urovni voli odpovéd’ na uzavienou otazku, ktera je podle néj pravdiva (zalozeno
na védomostech zdka o daném pojmu, problému, ucivu) a poté ve druhé urovni voli
z nabizenych vysvétleni (argumentd), jimiz by svoji odpovéd’ zdivodnil (Doulik,
Skoda, & Hajerova-Miillerova, 2005). Tvorbu DT detailné popsal jiz v roce 1988
D. F. Treagust (1988), ktery tento test predklada jako nastroj pro zjistovani mylnych
predstav zakd a studentll v pfirodnich védach, ale také jej nabizi jako moznost
hodnoceni vyuky ucitele (s ohledem na dalsi planovani a stanoveni cilii vyuky daného
tématu pro dalsi obdobi). Celosvétove je tento test v soucasnosti pomérné rozsifenou
moznosti zkoumani mylnych predstav zak a studentti v ramci ptirodovédnych témat,
v ramci Ceské republiky se viak stale nedaii jej vyuzivat.

Dvouuroviiovy test vyuzity v piipadé piedkladaného vyzkumu je test rozdéleny
do Ctyt casti. Prvni ¢ast predstavuje informace o vyzkumném nastroji a jak jej vyplnit
(spolu s informacemi, Ze testovani je zcela anonymni a vysledky budou pouzity pouze
pro tvorbu disertaéni prace autorky a publikaci dil¢ich vysledki zakt v jednotlivych
ro¢nicich druhého stupné zakladni Skoly). Druha ¢ast zahrnuje demografické udaje
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(gender, vék, navstévovany roénik a oblibeny predmét). Treti ¢ast je tvofena samotnym
dvouuroviiovym testem a zaveérecna, ¢tvrta ¢ast vyzkumnéh nastroje zkouma pomoci
dotazniku postoje zakt k piirodopisu (které mohou byt téz faktorem ovliviujicicm
uroven mylnych predstav zaki).

Samotny dvoutroviiovy test je slozen z celkem 19 otazek, které zjistuji odpovédi
ve dvou krocich. Zak nejprve voli z nabizenych 2—4 moznosti spravnou védomostni
odpovéd (formou uzavienych otazek s vybérem odpovédi) a poté si vybira
ze 2—4 argumentt, kterymi se da jeho ptredchazejici odpovéd’ zdtvodnit. Dotaznik
je tvofen 14 postojovymi polozkami Likertova typu s Sstupiiovou $kalou (od zcela
nesouhlasim po zcela souhlasim). Otazky testu i dotazniku byly vytvoreny
s prihlédnutim k obsahovému zaméfeni uciva piirodopisu a chemie na ZS.

Vyzkumny nastroj je Castecné prebran od autord Haslama a Treagusta (1987),
Caste¢né vlastni konstrukce. Je upraven pro ¢eské prostiedi a cile, vychazi z ¢eskych
kurikularnich dokument. Védomostni otazky byly zvoleny s ohledem na uéivo
ptirodopisu a chemie na druhém stupni zakladnich $kol v Ceské republice, postojové
polozky byly upraveny dle prace autorti Prokop, Tuncer a Chuda (2007).

Administratory vyzkumného nastroje byli vyuéujici ptirodopisu na danych $koléach,
kteti byli pouceni, jak s vyzkumnym nastrojem pracovat. Zaci byli obeznameni
s anonymitou vyzkumného néastroje a také s tim, Ze ziskané tdaje budou pouzity
pouze pro vyzkumné ucely. Respondentim nebyl zadan ¢asovy limit pro vyplnéni,
doba vypracovani nepiesahla 45 minut.

Jednou z metod pouzitych pii vyhodnocovani bylo prekdodovani odpovédi na spravné
a Spatné, pficemz spravné odpovédi byla pfifazena hodnota 1 a $patné odpovédi
hodnota 0. Pro tcely zjisténi mylnych piedstav byla vyhodnocovana kazda otazka
zvlast, predev$im bylo stanoveno procentualni zastoupeni jednotlivych odpovédi.
Odpoveédi byly kodovany tak, aby bylo mozné odlisit spravné interpretace od védecky
nespravnych (viz kapitola analyza ziskanych dat).

Na vyhodnocovani dat byly kromé procentualniho zastoupeni pouzity také nékteré
metody deskriptivni statistiky (primér a smérodatna odchylka), induktivni statistiky
(analyza rozptylu a Pearsontiv korela¢ni koeficient) a analyzy vicerozmérnych dat
(Cronbachovo alfa). Reliabilita vyzkumného nastroje stanovena pomoci Cronbachovo
alfa koeficientu méla hodnotu (a0 = 0,47) pro védomostni ¢ast a hodnotu (o = 0,48),
coz indikuje stfedné vysokou spolehlivost vyzkumného nastroje.

9.6.3 Analyza ziskanych dat

Zakovské odpovédi védomostni &asti testu byly analyzovany s ohledem na gender
a oblibeny predmét. Vysledky byly ziskany s vyuzitim analyzy rozptylu (ANOVA).
Ve vysledcich tykajicich se rozdilu mezi divkami a chlapci nebyl zjistén statisticky
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vyznamny rozdil v testové ¢asto (F = 2,89, p = 0,09). Divky dosahli vyssiho skore
(x =0,35, SD = 0,01) ve srovnani s chlapci (x = 0,32; SD = 0,01). Stejné tak nebyl
zjistén statisticky vyznamny rozdil co se tyce postoju k ptirodopisu. Divky i chlapci
maji neutralni postoj k vyu¢ovacimu predmétu piirodopis (nebyl stanoven statisticky
vyznamny rozdil mezi uvedenymi skupinami: F = 0,75, p=0,39), pfesto v§ak mizeme
podle vysledka fici, ze divky vnimaji pfirodpis pozitivnéji nez chlapci (pramérné
skore postojové Casti vyzkumného nastroje u divek x = 3,22, SD = 0,06, u chlapct
x = 3,15, SD = 0,06) (viz obrazek 9.3 a 9.4). U proménné oblibeny predmét taktéz
nebyl zjistén statisticky vyznamny rozdil (F = 1,22, p = 0,27), piesto vSak mizeme
konstatovat, ze zaci s oblibenym pfirodovédnym pfedmétem (mezi néz jsou zatazeny
ptirodopis, chemie, fyzika a zemépis) dosahli vyssiho skore (x = 0,36, SD = 0,02) nez
zaci, ktefi maji oblibeny predmét jiny nez ptirodovédny (x = 0,33, SD =0,01). Co se
tyCe postoji zakt k prirodopisu, byl shledan statisticky vyznamny rozdil mezi zaky
s oblibenym ptirodovédnym predmétem a zaky s oblibenym jinym nez ptirodovédnym
predmétem (F = 9,37, p < 0,01). Pozitivni postoj zakid s oblibenym ptirodovédnym
predmétem (x = 3,49, SD = 0,11) mize také ovlivnit lepsi vysledky ve védomostni
¢asti dvoutroviiového testu a také snizit procento mylnych piedstav o fotosyntéze
a dychani rostlin, které predpokladame vyssi u zaka s oblibenym piredmétem jinym
nez prirodovédnym, kteti maji k ptirodopisu postoj neutralni (x = 3,13, SD = 0,04)
(viz obrazek 9.5 a 9.6).
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Obrdzek 9.3. Analyza védomostni ¢asti testu na zakladé genderu.
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Obrdzek 9.4. Analyza postojové Casti vyzkumného ndstroje na zakladé genderu.
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Obrdzek 9.5. Analyza védomostni ¢asti testu na zakladé oblibeného predmétu.
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Obrdzek 9.6. Analyza postojové Casti vyzkumného nastroje na zékladé oblibeného
predmétu.

Pro ucely hodnoceni mylnych pfedstav mlzeme pouzit dva zpisoby. Prvnim je
hodnoceni kazdé otazky zvlast, v druhém ptipadé hodnotime pouze procentudlni
zastoupeni jednotlivych mylnych zdivodnéni bez ohledu na to, zda védomostni ¢ast
testu byla zodpovézena spravné, ¢i nikoli (Haslam & Treagust, 1987). Pti hodnoceni
jednotlivych polozek prvnim zpusobem nesledujeme pouze spravné odpoveédi,
ale bereme v uvahu pfedev§im procentualni zastoupeni jednotlivych odpovéedi
v kombinaci se v§emi zdivodnénimi. Ukazkou takového zpracovani je obrazek 9.7
znazornujici vysledky hodnoceni otazky ¢islo 3.
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3) Déti ve Skole plnily uikol, ktery jim zadala pani ucitelka. Mély si rozmyslet, odkud
rostliny ziskdvaji vyZivu obsahujici energii, kterou potiebuji k Zivotu. Pomoz jim.

a) Z pudy prostfednictvim kofend.

b) Hlavnim zdrojem, odkud rostliny ziskavaji ziviny, je chlorofyl, ktery se
nachazi v listech.

¢) Rostlina si je sama vytvari uvnitt svého téla.

Diivodem mé odpovédi je, Ze:

1. Nejdilezitgjsi zivinou je kyslik, ktery rostlina potiebuje k dychani.

2. Nejdilezitgjsim zdrojem zivin je pro rostlinu humus a voda (a v ni rozpusténé
latky), které se nachazi v pidé. Tyto ziviny a voda jsou pfijimany pomoci
kotfenového systému.

3. Rostliny si ziviny vytvéafeji samy uvnitf svych tél; zdrojem energie pro vytvareni
téchto latek je predevsim vzduch a slunecni zafeni.

Rotnik Poéeto Zvoleryni Zvolené zduvodnéni Bezv  Celkem
studentii odpovéd’ 1 2 3 odpovédi

6. 249 A 4,42 61,86 1,20 0,80 68,28

B 4,01 9,64 4,01 2,40 20,06

C 1,20 1,20 7,65% 1,61 11,66

* spravna odpoveéd a zdiivodnéni
- odpovéd’, kterd nebyla respondenty zvolena

Obrdzek 9.7. Otazka Cislo 3 a procentualni zastoupeni jednotlivych moZznosti odpovédi
a zdGvodnéni.

Druhym zpiisobem hodnoceni mylnych piedstav u zakt druhého stupné ZS je
procentualni zastoupeni jednotlivych mylnych zdivodnéni bez ohledu na to, zda
védomostni ¢ast testu byla zodpovézena spravné ¢i nikoli (Haslam & Treagust, 1987;
viz tabulka 9.2).

Tabulka 9.2
Ukdzka vyhodnoceni procentudiniho zastoupeni mylnych predstav identifikovanych
pomoci dvoutroviiového testu u Zaku druhého stupné zdakladni skoly

Procentuelni zastoupeni zaka

Otdzka Zjisténé mylné predstavy majicich mylné predstavy

1 Je to stejny proces, liSi se pouze oznacenim, které je zavislé 21,30
na fazi dne, béhem niz probiha (fotosyntéza probiha ve dne,
dychani v noci).

Je to stejny proces (pojem fotosyntéza je pouze spisovnym — 27,31
odbornym biologickym — nazvem pro dychani).
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Procentuelni zastoupeni zaka

Otazka Zjisténé mylné predstavy majicich mylné predstavy
2 Aby mohla rostlina spravné rlst, potfebuje nejen dostatek 25,31
tepla.
Cim vyssi teplota, tim rostou rostliny rychleji a jsou vétsi 4,41
a delsi.
V uzavienych prostorach byvé ¢asto mensi mnozstvi kysliku, 11,66

coz ma za nasledek nedostatec¢nou vyzivu rostliny.

Dopliikovym cilem vyzkumu provedeného u zaka 6. ro¢niku bylo zjistit, zda jsou
védomosti a s nimi spojené mylné piedstavy ovlivnény postojem téchto zaka
k vyucCovacimu pfedmétu ptirodopis. Pomoci Pearsonova korela¢niho koeficientu
nebylo zjisténo statisticky vyznamné ovlivnéni zkoumanych proménnych (r = 0,0090,
p = 0,55), presto vsak mizeme fici, Ze se zvySujicimi se postoji (kdy zaci vnimaji
vyucovaci piedmét ptirodopis pozitivng) roste i troven védomosti (viz obrazek 9.8).
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Obrdzek 9.8. Vzdjemny vztah mezi védomostmi o fotosyntéze a dychani rostliny
a postoji k prirodopisu.

186



9.7 Diskuse vysledku

Mezi nejcastéjs$i mylné predstavy zakid 6. roéniku zakladni skoly v ramci fyziologie
rostlin se zaméfenim na fotosyntézu a dychani rostlin na zakladé provedeného
vyzkumného Setfeni miizeme zahrnout nasledujici:

Rostliny jsounedilnousoucasti zivotana Zemi, nebot’ jednim z produktti fotosyntézy
je kyslik, umoznujici zivot rostlin zivocicht i ¢lovéka (tuto moznost zvolilo
70,68 % dotazanych). Stejnych vysledk dosahli i Smid (2009) a Ozay a Oztas
(2003). Zéci nevidi hlavni vyznam rostlin jako primarnich producentti v ramci
potravnich fetézcii a potravnich siti diky tvorbé cukrii jako hlavniho produktu
fotosyntézy. Takto vzniklé cukry (organické latky) jsou hlavnim zdrojem energie
pro podstatnou vétsinu ostatnich zivych organismu (energie je z organickych latek
ziskavana v prubéhu bunécného dychani). Tato mylna predstava (hlavni funkei
fotosyntézy je produkce kysliku) je u zakl velmi rozsifena i ptes to, Ze vice nez
tfi Ctvrtiny zakd na védomostni ¢ast otazky odpovidali spravné (celkem 82,33 %
respondentll). Spravnou odpoveéd, Ze si rostliny ziviny vytvareji samy uvnitf
svych tél a ze zdrojem energie pro vytvafeni téchto latek je predevsim vzduch
a slunecni zateni, uvedlo pouze 12,86 % zaki. To, ze Zaci povazuji za hlavni funkci
fotosyntézy pravé produkei kysliku, je zpisobeno velmi ¢asto nespravnym ¢i
netplnym vykladem uéitele (pfedeviim na 1. stupni ZS). Ugitel velmi Gasto klade
diraz pravé na vznikajici kyslik v upozornéni na to, ze bez kysliku, jako prvku
dilezitého pro zivot na Zemi, bychom nezili ani mi, lid¢, ale ani Zivo¢ichové.
Velmi ¢astou mylnou ptedstavou u zakl 6. ro¢niku zakladni Skoly (popsanou téz
pro rostlinu humus a voda (a v ni rozpusténé latky), které se nachazi v pud¢. Tyto
ziviny a voda jsou pfijimany pomoci kofenového systému. Tuto mylnou piedstavu
ma téméf tii &tvrté respondentil (72,70 %). Zaci i pres nakresy a reakce uvedené
v uéebnicich a zdlraznované uciteli nevnimaji jako hlavni zdroj zivin nejen vodu,
ale téz vzduch, ze kterého rostlina Cerpa oxid uhlicity, tedy plyn, ktery je zakladni
vychozi latkou pro pribéh fotosyntézy.

Dalsi zjisténou mylnou predstavou, kterd je pomérné vyrazné zastoupena, je,
ze rostliny produkuji kyslik jak ve dne, tak v noci. Tato mylna piedstava se
vyskytuje u 43,77 % dotazanych. Zaci si &asto mysli, Ze pravé uvoliiovani kysliku
je hlavnim vyznamem fotosyntézy; také nedokazi vysvétlit, ze rostliny v noci
kyslik neprodukuji, ze jej naopak spotiebovavaji za soucasného uvoliovani
oxidu uhli¢itého (ktery je nedychatelny). Podobnych vysledkt dosahli téz Bajd,
Praprotnik a Matyasek (2010).

Prestoze zaci Casto volili u otazky 4 moznost, ze dycha kazda ziva bunka
v rostlinném téle, v dal§ich otazkach ¢. 11 a 12 toto popiraji velmi Castym
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volenim moznosti, Ze dychani probiha pouze v listech, které maji specialni otvory
(praduchy) na vymeénu plynt (u otazky 11 tuto moznost zvolilo 47,82 % a u otazky
¢. 12 celkem 52,23 % dotazanych zaki). Tato mylna piedstava ve vétsSing pripada
vznika ptredstavou dychani zivocichii a ¢lovéka, pro které je typické piedevsim
plicni dychani (tedy dychani pomoci specializovaného organu). Podobnych
vysledkti dosahli téz Bajd, Praprotnik a Matyasek (2010), kdy studenti maji
pouze urcité predstavy o dychani (mezi které mizeme zaradit pfitomnost nadechu
a vydechu, vyménu plynti — u rostlin provadénych praduchy), ale jiz téméf vibec
nejsou schopni pfremyslet o dychani jako o procesu na bunééné tirovni.

» Z dalsich mylnych piedstav mizeme zminit velmi Casté tvrzeni zaki, ze pro
prubéh fotosyntézy je dilezité predevs§im mnozstvi kysliku, oxidu uhli¢ité¢ho
a chlorofylu, ale jiz neni dilezité mnozstvi svétla (délka a intenzita svételného
zateni). Casté je také kolisani u odpovédi na otazky 16 a 17, ktery z plynil je
vyuzivan béhem fotosyntézy za pritomnosti a nepfitomnosti svételného zareni
(zaci si vétsinou pletou kyslik a oxid uhli¢ity, cozZ je zptsobeno vétsinou jiz vyse
zniménym zapisem chemické reakce v obou smérech, ktery si vétsina zakl neumi
spravné vysvétlit a poté aplikovat, jak uvadi i Smid (2009)).

9.8 Zaveér

Predkladana kapitola si kladla za cil blize predstavit vyuku fyziologie rostlin (resp.
fotosyntézy a dychani rostlin) na I. a II. stupni zakladni skoly z pohledu kurikularnich
dokumenti (RVP ZV a ucebnic prvouky, piirodovédy a ptirodopisu). Tézisté kapitoly
spociva v predstaveni dvoutiroviiového testu pro zjistovani mylnych predstav zaka
II. stupné ZS o fotosyntéze a dychani rostlin, dale v piedstaveni vyzkumného vzorku
a jedné z etap longitudinalniho vyzkumu (konkrétné se jedna o analyzu dat ziskanych

testovanim zakd 6. roéniku ZS).

Mylné ptedstavy mohou vznikat na zaklad¢ nekolika faktord. Jako prvni moznost
vzniku mylné piedstavy je témér ve vsech studiich uvadéno nespravné prvotni
pochopeni pojmu, jevu ¢i déje samotnym zakem. Mezi dal$i moznosti jsou Casto fazeny
téz mylné predstavy zakl vyvolané pisobenim ucitele (zpisobené nedostatecnym
vysvétlenim uciva, chybéjici nazornosti ve vyuce, nedostatecnym propojenim s jiz
ziskanymi poznatky apod.). Rusek, Solnicka a Benes (2012) fadi mezi nejcastéjsi
chyby v ucitelové vykladu latky snahu dané ucivo zestrucnit a generalizovat (coz by
nebyl problém v pfipadé, ze by vSe bylo podano za pomoci dostate¢né vizualizace
a poukazanim na fakt, ze se jedna pouze o zjednoduseny model).

Jak ukazuji ziskané vysledky, zaci ziskavaji jednotlivé poznatky izolované (v ramci
nekolika prirodovédnych predmétl, navic v rtiznych rocnicich) a nejsou schopni
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si z nich vytvofit uceleny obraz, ktery by byl schopen nékteré mylné predstavy
odstranit. Navic, pokud hovotime o fotosyntéze a dychani rostlin, jedna se o poznatky
znacné abstraktni, neuchopitelné, ziskané predevsim pamétovym ucenim (dulezitym
aspektem je také Siroka souvislost téchto jevi, kterou nejsou zaci zakladni skoly
schopni pojmout).

Moznost ovlivnéni mylnych pfedstav v ramci fyziologie rostlin mimoskolnim
prostiedim je velmi mald, nebot’ charakter a obtiznost zkoumaného tématu do jisté
miry pfedurcuje piedevsim pedagogy ptirodovédnych predmétii k vysvétleni téchto
jevi jako metabolickych déju (vétsina Siroké vefejnosti, a tim padem i rodic¢u zaku,
ma sama mylné predstavy tykajici se jak fotosyntézy, tak dychani rostlin — coz zaky
ptimo ptredurcuje k vytvoreni mylnych piedstav).
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Summary

School Education: Teacher — Teaching, Learner — Learning

This book incorporates nine empirical and review research papers that are representative
of the reality of current school from various perspectives: they depict either school
education and its quality or learners. A relatively wide range of topics and perspectives is
presented under the umbrella of a common aim — to achieve deep understanding of school
life with reference to the main goal of school: to provide knowledge for its learners,
motivate them and offer intellectual background where such knowledge can be sought,
perfected and developed.

Marie Horackova (Chapter 1) focuses on secondary vocational school teacher’s attitudes
to environmental issues. Results of the author’s research conducted so far are presented.
Alena Bendova (Chapter 2) carries out qualitative research into communication habits
in a classroom. This chapter introduces a qualitative analysis aiming to determine
characteristic features of communication in such a positive tune of social climate. Lucie
Ziembova (Chapter 3) brings out the theoretical background to her upcoming research
into the productive culture of teaching and learning in mathematics. The reader is taken
through particular international comparative studies on teaching and learning in the
context of quality in teaching while the author outlines her own research as well. Katetina
Sevéikova’s research (Chapter 4) focuses on the quality of teaching biology with regard to
(1) its general determinants (i.e. clarity, structure, cohesion) and (2) particular determinants
specific to the subject of natural history, especially those related to the use of teaching
aids: products of nature and models. The objective of this chapter is to look for the answer
to the question: What are the components of the quality of teaching biology? Veronika
Lokajickova (Chapter 5) looks into the quality of teaching and learning in Geography
classroom situations from the perspective of the goal category: learning competency. The
paper aims to clarify the connections between qualitative research based on categorised
data on the one hand and qualitative research based on the 3A methodology on the other.
Lenka Pavlickova (Chapter 6) brings about findings important for diagnosing and the
following re-education of dyscalculia. She provides teachers with theoretical background
which might help them to finely categorise counting difficulties. Iva Janousova (Chapter
7) presents theoretical background to her proposed research which aims to determine the
existence of a connection between learners’ use of critical thinking methods and the level
of metacognition of their reading strategies in Czech language lessons. Jana Vi¢kova
(Chapter 8) provides a commented overview of research in the area of misconceptions
in genetics. Genetics is a subject with such level of abstraction in terms of its concepts
and processes that it is rather challenging for learners to grasp, understand and put into
context. Katefina Gazova (Chapter 9) conducts research into learners’ misconceptions of
plant physiology concentrating particularly on photosynthesis and breathing of plants.
This chapter presents the author’s research findings.
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jazyka a literatury PdF MU. Vyzkumné se profiluje v oblasti problematiky Ctenarské
gramotnosti zakt prvniho stupné zakladni Skoly.

Mgr. Veronika Lokajickova

Vystudovala kombinaci obord Ucitelstvi déjepisu a Ucitelstvi zemé&pisu pro zakladni skoly
na Pedagogické fakult¢ Masarykovy univerzity. Pisobi jako interni doktorandka v Institutu
vyzkumu $kolniho vzdélavani PAF MU. Ve svém vyzkumu se zaméfuje na problematiku
kompetence k uceni.

Mgr. Lenka Pavlickova

Na Pedagogické fakulté Masarykovy univerzity vystudovala obor U¢itelstvi matematiky
a fyziky pro 2. stupen zakladni Skoly. V soucasné dobé vyucuje matematiku a fyziku
na stfedni odborné Skole. Plisobi na Katedfe matematiky PAF MU jako doktorand
v ramci doktorského studia v oboru Pedagogika. Zaméfuje se na didaktiku matematiky
a na vzd€lavani zaku se specifickymi poruchami uceni v matematice a ve fyzice.

Mgr. Katefina Sevéikova

Vystudovala magistersky studijni obor U¢itelstvi ptirodopisu a rodinné vychovy a vychovy
ke zdravi pro zakladni Skoly na Pedagogické fakult¢ Masarykovy univerzity. Pisobi
jako interni doktorandka Katedry biologie PAF MU. Ve své disertacni praci se zaméfuje
na kvalitu vyuky pftirodopisu event. biologie a v ramci rigorézni prace na realizované
kurikulum ve vzd&lavaci oblasti Clov&k a svét prace — Péstitelské prace.

Mgr. Jana Vickova

Na Pedagogické fakult¢ Masarykovy univerzity vystudovala obory Ucitelstvi piirodopisu
a zemépisu pro 2. stupen zékladnich Skol. Nyni plsobi jako doktorandka na Katedie
pedagogiky PdF MU. Soucasné pracuje jako asistentka pedagoga na 1. stupni zakladni
Skoly. Zamétuje se na problematiku postoji a miskoncepci.

Mgr. Lucie Ziembova

Vystudovala obory Ucitelstvi matematiky pro stfedni $koly na PiF a Specialni pedagogika
na PdF Masarykovy univerzity. V soucasné dobé vyucuje na zakladni skole a plisobi jako
doktorandka v Institutu vyzkumu $kolniho vzdélavani PdF MU. V ramci doktorského
studia se zabyva podporou produktivni kultury vyucovéni a uceni, konkrétné analyzou
videozdznamu z vyuky matematiky.
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