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»Zdkladnim cilem vzdélavdni je vychova lidi, ktefi jsou
schopni délat nové véci, ne jen opakovat to, co udélaly
generace predchozi - lidi, ktefi jsou tvofivi, vynalézavi
a objevni.

Lidi, ktef{ uméji byt kriti¢ti a jsou schopni ovéfovat - ne
jen akceptovat ve, co je jim predlozeno.

Jean Piaget, 1952

Uvod

Vzdeélavani prochazi od svého pocatku zménami vyvolanymi rizny-
mi pri¢inami. Jednim z vyznamnych hybnych faktort jsou pozadavky
kladené na jedince v souvislosti s jeho zaclenénim do spole¢nosti, zi-
votem v ni a jejim perspektivnim rozvojem. V pribéhu historického
vyvoje se potfeby méni stejné tak jako spolecenské hodnoty, a tak se
muzeme v urcitych obdobich setkat s kladenim dirazu na télesny roz-
voj, umélecky rozvoj, na rozvoj manudalnich dovednosti, vnimani, my-
$leni, na osvojeni si kvanta poznatkii nebo na uplatnitelnost nabytého
poznani v bézném zivoté. Aktudlni spolecenské potieby kladou dtiraz
na vychovu ¢lovéka s tviir¢im myslenim, schopného problémy nejen na-
chézet, ale i u¢inné je fesit, kooperativniho, aktivniho, soutézivého, ale
soucasné tolerantniho a chranictho slabsi. Uz na prvnim stupni zakladni
skoly by mélo vzdélavani svym cinnostnim a praktickym charakterem
a uplatnénim odpovidajicich metod motivovat zaky k dal$imu uceni,
vést je k ucebni aktivité a k pozndni, ze je mozné hledat, objevovat, tvorit
a nalézat vhodnou cestu feSeni problém.’

'V origindle ,The principle goal of education in the schools should be creating

men and women who are capable of doing new things, not simply repeating what
other generations have done; men and women who are creative, inventive and
discoverers, who can be critical and verify, and not accept, everything they are
offered.”

2 Vyplyva z Ramcového vzdélavaciho programu zakladniho vzdélavani (2013, s. 9).
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S ohledem na pozadavky spole¢nosti a jeji predstavy o ,idealnim®
jedinci jsou hledany cesty, jak tohoto stavu dosahnout. Jsou voleny
vhodné obsahy vzdélavani, vyuzivany organizaéni formy, vyukové me-
tody, podnétna vzdélavaci prostredi nebo moderni didakticka technika,
vytvareno pozitivni klima, piisobi se na osobnost ucitele atp. Pokud tyto
segmenty nasmérujeme tak, aby odpovidaly vysSe uvedenym aktualnim
spole¢enskym potiebam, tj. aby prispivaly k jejich uspokojovani v ob-
lasti vychovy ¢lovéka, dospivame k pojeti vyuky oznac¢ovanému jako ba-
datelsky orientovand vyuka (déle i BOV). Odraz badatelsky orientované
vyuky v kurikuldrnich dokumentech je zfetelny, nicméné jeji prosazeni
ve vzdélavaci praxi je pozvolné kviili setrvacnosti vzdélavaciho systému.
I tato skute¢nost byla podnétem pro vznik odborné publikace, mono-
grafie, ktera se Vam nyni dostala do rukou, a pevné véfim, ze poukédze
na fadu problémtl a vytvori $irsi teoreticky ramec pro jejich feseni.

Jiti Dostal



1 Aktudlni potfeba feSeni problematiky
badatelsky orientované vyuky

Monografie reaguje na tendence ve vzdélavani zfetelné v mezi-
narodnim kontextu a projevujici se uplatnovanim badatelsky orien-
tované vyuky nejen na zakladnich skolach. Smyslem aplikace takto
pojaté vyuky do procesu vzdélavani je mj. rozvoj kompetenci zakl
zamérenych na feseni problémi. Na tyto kompetence je stéle Castéji
nahliZzeno jako na nevazané k jednotlivym predmétiim, jako na kom-
petence nadoborové, av$ak uplatiujici se v konkrétnich ¢innostech,
tzn. ne na jako ,prazdné obalky“. Vyznam rozvoje kompetenci k fe-
$eni problémii dokladaji i uznavani experti, napt. R. Lesh a J. S. Za-
wojewska (2007), ktefi uvadéji, ze ,,vysoce rozvinutd schopnost fesit
problémové situace usnadriuje dalsi vzdélavani, tispésné zapojeni
do spolecnosti, ale je nezbytnd i pro mnohé osobni aktivity“. Lidé musi
¢asto béhem zivota uplatnovat to, co se naucili, v novych situacich
a k tomu potrebuji ovladat zakladni myslenkové a jiné obecné kogni-
tivni dovednosti, které jsou podstatou individualnich kompetenci
k fe$eni problémil.

Badatelské aktivity a s tim souvisejici FeSeni problémovych uloh
patfi ve vSech vyspélych zemich k hlavnim vzdélavacim cilim
ve vSech predmétech, coz konstatuje OECD v souvislosti s testo-
vanim PISA. Dokument Koncepce feseni problémovych tiloh ve vy-
zkumu PISA 2003 (2003, s. 5) uvadi, ze ,,pedagogové a tviirci skolské
politiky se vénuji zejména kompetencim Zdkii fesit problémové tilohy,
které vychdzeji ze skutecného Zivota. K témto kompetencim pati po-
rozuméni dané informaci, nalezeni duleZitych prvkii a vztahii mezi
nimi, jejich zndzornéni, vyreseni problému, posouzeni fesent, jeho
zduvodnéni a zprostredkovdni uréitému okruhu Ctendrii nebo po-
sluchacii. Proces teseni problémii se objevuje v celém kurikulu, tedy
v matematice, v prirodnich véddch, ve vyuce jazykii, ve spolecenskych
véddch i v mnoha dalsich oblastech. Reseni problémii se stdvd zdkla-
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dem budouciho vzdélavini a efektivniho fungovdni ve spolecnosti
i v osobnim zivoté . Jelikoz OECD pokladd uplatnovani badatelskych
pristupi ve vyuce, v jejichZ ramci jsou obsazeny problémové situace
a feSeny problémy, za vyznamné, zaméfila se na tuto oblast i v rdmci
mezinarodnich testi PISA. Poprvé bylo realizovano vyzkumné Set-
feni zaméfené na feSeni problémil Zaky v roce 2003 (Problem Solving
for Tomorrow’s World, 2004), ze kterého vyplynulo, Ze Ceska repub-
lika je ptiblizné nad primérem zemi OECD. Na prednich prickach
se umistily zemé, jako je napf. Finsko, Japonsko nebo Hong Kong.
Z vysledkd je zfetelné, Ze neni pochyb o realizaci badatelsky oriento-
vané vyuky na ¢eskych skolach, jelikoz pouze mimoskolni vzdélavaci
aktivity by takovy vysledek mohly zajistit jen obtizné.

Podobnych vysledki bylo dosazeno i v ramci prozatim nejnovéj-
$iho Setfeni PISA 2012 v oblasti feSeni problémovych uloh, realizo-
vaného v roce 2012, do kterého se zapojilo 44 zemi svéta. V Ceské
republice probihalo testovani na 297 skolach a zapojilo se do néj
cca 2800 patnactiletych zaku. Testovani bylo kompletné provadéno
prostednictvim pocitace. Jak informoval ustfedni $kolni inspektor
T. Zatloukal (Vysledky mezindrodniho Setieni PISA 2012 - Problem
solving — byly zverejnény, 2014): ,,Vysledky ceskych Zikii byly v po-
rovndni s ostatnimi zemémi lehce nadpriimérné. Lépe neZ nasi Zdci
dopadli Zdci naptiklad v Singapuru, Kanadé, Australii nebo ve Fin-
sku, horsi vysledky naopak zaznamenali Zici z Norska, Irska, Ddnska,
Polska, Slovenska nebo Spanélska.“ K tomu dale dodava, ze ,,pficinou
nadprimeérnych vysledkii Ceskych Zdkii v oblasti feseni problémovych
uloh miize byt uspésné vyuzivani progresivnich vyukovych metod -
napt. problémové uceni, badatelsky orientované vyucovini a také
individudlni a skupinovd prdce na projektech. Hodnoceni ceskych
zaktl v obou kolech testovani PISA, tj. z roku 2003 a 2012, nevyzniva
negativné, nicméné se Ceské republika pohybuje v priméru, coz by
odbornou i laickou pedagogickou verfejnost mélo iritovat a vyzkum-
nou sféru vést k realizaci vyzkumnych $etfenti, ktera svymi vysled-
ky povedou ke zlepseni kompetenci zaku fesit problémy a nasledné
k pokroku v mezinarodnich testech PISA. Na toto az atypické chova-
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1 Aktudlni potteba teSeni problematiky badatelsky orientované vyuky

ni upozornuje i T. Janik (2010, s. 140): ,,Zdd se, ze pro nasi odbornou
komunitu je charakteristickd vysokd mira klidu, s niZ ptijima vysledky
mezindrodné srovndvacich studii. Zatimco jiné ndrody proZivaji vy-
sledky studii TIMSS c¢i PISA jako ndrodni katastrofu Ci euforii, u nds
tyto vyzkumy srovnatelné emociondlni stavy nevyvoldvaji. Jakoby si
priznivé zpravy o relativné dobrych vysledcich nasich Zikii v devade-
sdtych letech minulého stoleti vydobyly vysadu trvalé platnosti. Jakoby
komparativni pedagogika nebyla schopna v nasi poklidné komunité

7«

napliiovat svoji funkci iritacni.

Pri¢in dosazeni pouze mirné nadpriimérnych vysledki muze
byt celd fada a je tieba je hledat jak v pedagogické praxi, tak i v pe-
dagogické teorii. JelikoZ se jedna o kompetence predmétové neva-
zané, k jejichz rozvoji pfispivaji jednotlivé pfedméty v rizné mite,
lze predpokladat oborové odlisnosti. Neni otazkou, zda je, ¢i neni
badatelsky orientovana vyuka v predmétech na zakladnich $kolach
realizovana, je zfetelné, ze zaci jsou vedeni ke kladeni otazek, hle-
dani odpovédi, premyslent, k feseni problémd, aktivité atp., je vSak
otazkou, v jaké mife a zda v souc¢asné podobé realizovana badatelsky
orientovand vyuka poskytuje pozadované efekty, které by se mj. po-
zitivné projevily ve vysledcich testd PISA. Pfic¢iny je mozné hledat
napf. v kurikuldrnich dokumentech, které podobu vyuky do znac-
né miry ovliviuji, v pfistupu rodict, v Grovni pripravy zaki v ram-
ci pfedchoziho vzdélavani, v nedostateéném materialnim vybaveni
skol, ale opravnéné i v kompetenc¢ni vybavenosti pedagogii.

K pozoruhodnému zavéru dospéjeme, prostudujeme-li vysledky
analyzy ridicich kurikularnich dokumentt provedené na trovni Evrop-
ské unie pro oblast prirodovédného vzdélavani (Science Education in
Europe: National Practices, Policies and Research, 2011). Uvedena studie
sledovala zjisténi miry nejcastéji doporuc¢ovanych aktivit v prirodovéd-
né vyuce na urovni ISCED1 a ISCED2; mj. lze uvést provadéni pokusti/
badéni, tvorba a priprava pokusti/badani nebo provadéni pozorovani.
Z vysledkil je ztetelné, ze badatelské aktivity sehravaji v evropském pri-
méru vyznamnou roli, nicméné Ceskd republika nevykazuje nejlepsi
vysledky v porovnani s Anglii, Irskem nebo Maltou. Je zfejmy pozada-
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vek na kladeni vétsiho dirazu na zakovu obhajobu vysledkt vlastniho
badani.

Mnoho indicii na mezinarodni urovni sméfuje ke kompetencim uci-

teldl, coz nas vede k zaméfeni pozornosti timto smérem, mj. lze uvést:

12

Experti na vzdélavani v Evropské komisi (Science Education in Eu-
rope: National Practices, Policies and Research, 2011) si povsimli vy-
znamu kvalitniho ucitelského vzdélavani zaméreného i na rozvoj
badatelskych kompetenci, kdyz cituji a zdtraziuji zavéry autort
X. Fazia, W. Melvilla a A. Bartleyho (2010), kteti povazuji praktické
zkusenosti budoucich ucitelti pfirodnich véd za klicovy faktor pro
uplatiiovani novych badatelskych pristupti a praktickych postupt
pii vyuce. Situaci umociiyje zjisténi autort I. Rikmanise, J. Login-
se a D. Namsoneové (2012, s. 14), ktefi povazuji za nejkriti¢téjsi
nasledujici skute¢nosti: nedostatecné kompetence ucitelii ve vztahu
k realizaci badatelsky orientované vyuky a obavy ucitelii ze selhdni
v pripade, Ze délaji néco nového.

Pozoruhodna doporuceni, v souvislosti s indikovanym zjisténim,
deklarovala pracovni skupina OECD ve vztahu ke klesajicimu za-
jmu o ptirodovédné a technické vzdélavani (Evolution of Student
Interest in Science and Technology Studies, Policy Report, 2006). Bylo
konstatovano, ze v mnoha zkoumanych zemich byla zjisténa ne-
aprobovanost uciteltl zajistujicich vyuku prirodovédnych a technic-
kych predmétti, kterym chybi oborové didakticka priprava i znalosti
z vyu¢ovaného oboru. Doslova se uvadi: ,.jsou povinni ucit predméty,
pro které jim chybi kompetence. Na zdkladni tirovni, se u ucitelii oce-
kava, ze predaji ,podstatu védecké metody‘ a probudi zdjem a nadseni
Zdkii, coZ je ale obtizné, kdyZ oni sami nemaji patiicné znalosti®. Je
téZ zminovano, ze predavani ,,podstaty védecké metody* je ve vzdé-
lavani realizovano prostfednictvim badatelsky orientované vyuky.
Kli¢ovym pro nase zkoumani je poznatek OECD, Ze u¢iteliim chybi
kompetence, které jsou vyznamnym faktorem pro realizaci kvalitni
badatelsky orientované vyuky. Proto se jevi jako nezbytné zkoumat
po teoretické strance nejen podstatu badatelsky orientované vyuky,
ale i kompetenci v¢. moznosti jejich rozvoje.
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Situaci navic podtrhuje skute¢nost, Ze oproti jinym statim Cesk4 re-
publika doposud nedisponuje standardem ucitelského povolani®. Ve vy-
spélych statech, jako je napt. Australie (National Professional Standards
for Teachers) nebo Kalifornie (California Standards for the Teaching Pro-
fession), standardy explicitné obsahuji pozadavky na kompetenéni vy-
bavenost pedagogti pro potieby realizace badatelsky orientované vyuky,
jak bude dale podrobnéji analyzovano.

Pozoruhodné souvislosti si u uciteld povsimli téz X. Fazio, W. Mel-
ville, A. Bartley a D. Jones (2008). Ti zjistili, ze schopnost ucitelii ba-
datelsky vyucovat zavisi na jejich vlastnich zku$enostech s badanim
a jejich dovednosti premyslet o moznostech transferu badatelskych ak-
tivit do vyuky. Opravnéné lze tedy klast otazku, jaké zkusenosti s ba-
danim ziskaji studenti ucitelskych obort, tj. budouci ucitelé, a zda jsou
dostate¢né pro pozdéjsi uskutec¢niovani kvalitni badatelsky orientované
vyuky v pedagogické praxi. Pozadavek na kvalitni uéitelskou ptipravu
vznaseji ve své praci i R. Duncan, V. Pilitsis a M. Piegaro (2010). Po-
zaduji, aby uditelské studijni programy vybavily budouci ucitele kom-
petencemi nezbytnymi pro kritické mysleni a vytvareni a modifikaci
ucebnich materiala tak, aby byly orientovany vice badatelsky.

Sami ucitelé vSak zaujimaji pozitivni postoj k realizaci badatelsky
orientované vyuky, coz vyplyva z mezinarodniho vyzkumného $etfeni
TALIS 2013. Bylo zjisténo, ze (TALIS 2013 Results: An International Per-
spective on Teaching and Learning, 2014, s. 397):

— cca 91% uiteltt v Ceské republice a cca 95% ucitel ze viech zemi
zapojenych do vyzkumu vyjadtilo postoj, Ze ulohou ucitele je usnad-
nit zakam jejich vlastni hledani odpovédi na otazky;

— cca 90% uiteli v Ceské republice a cca 83 % uiteld ze viech zemi
zapojenych do vyzkumu vyjadrilo postoj, Ze zaci se nejlépe uci tim,
ze sami hledaji fe$eni problémd;

~ cca 97 % uitelti v Ceské republice a cca 82 % uciteld ze viech zemi
zapojenych do vyzkumu vyjadfilo postoj, Ze zaci by méli mit moz-
nost pokouset se sami hledat feseni praktickych problému dtive, nez
jim ucitel feseni ukaze.

>V soucasnosti existuje navrh standardu uditelského povolani, ten v§ak neni ofi-

cidlné schvalen.

13
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Zjisténé presvédcéeni uciteli o potrebé realizovat vyuku badatelsky je
vice nez pozitivni, nicméné vyvstava rozpor mezi presvédéenim ucitelt
a dosazenymi vysledky zéki v testech PISA, které jsou spiSe primeér-
né. Vyzkumem bylo potvrzeno (viz napt. A. G. Thompsonova, 1984), ze
presvédcent uditeltl se nemusi vzdy shodovat s jejich skute¢né uplatnio-
vanymi vyucovacimi postupy. Vlivy mohou byt rtizné, mj. kompetence
uciteld.

Ceskd pedagogicka teorie pomérné podrobné rozpracoviva jed-
notlivé aspekty zahrnutelné pod pojem badatelsky orientovand vyuka,
napt. problémova vyuka byla feSena v mnoha pracich prednich autor,
mj. J. Vysina (1972), FE. Mo$ny a Z. Radla (1996) nebo E Kutiny (1976).
Rovnéz je ztetelny odraz v ucitelském vzdélavani a didakticky orien-
tovanych ucebnicich. V praxi se ukazuje, Ze ucitelé maji obecnou zna-
lost o potrebé realizace badatelsky orientované vyuky, u¢eni zalozeného
na rozporech, vyhledavani a fe$eni problému v¢. aplikace novych po-
znatkd a taktéz jsou presvédceni o efektivnosti a spravnosti takto poja-
té vyuky*. Empiricka $etfeni vSak poukazuji na rozpor mezi znalostmi
a presvédcenim ucitelti a mezi podobou jimi realizované vyuky, coz bylo
klicovym momentem pfi stanoveni a nasledné preparaci reSenych pro-
blémil v této monografii.

Monografie vychazi z poznatku, ze zak v informacni spole¢nosti
ma odli$né vlastnosti, stejné tak do vyuky prichdazi s vétsim mnozstvim
znalosti, které je ze strany ucitele tfeba analyzovat, navézat na né, pro-
vést jejich rekonstrukci, nebo si musi Zék zcela neznamé poznatky nové

* 1. Stuchlikovéd (2010) realizovala vyzkumnou sondu, ktera byla sice rozsahem
limitovana, nicméné ptinesla pozoruhodné vysledky ohledné ptinost badatelsky
orientované vyuky napfi¢ prirodovédnymi i humanitnimi obory. Bylo zjisténo,
Ze rozviji samostatnost, schopnost vyhledavani informaci, zvySeni motivace,
soutézivost, autonomii, jiny pohled na ucivo, jinou komunikaci u¢itele a zaka,
spolupraci, lep$i pochopeni vztaht, schopnost tfidit informace, vétsi aktivitu,
schopnost vnimat a respektovat nazory druhych, zajistuje zkvalitnéni propojeni
mezi jednotlivymi predméty, vylep$eni socidlnich vztaht, kreativitu, 1épe pfipra-
vuje pro Zivot, podporuje lepsi zapamatovani, opada strach z prosazeni svého
néazoru a prispiva ke zlep$eni formulovani odpovédi. I kdyZ se nejedna o plné
zobecnitelné zavéry, mohou se stat dil¢im podkladem pro formulovani a rozpra-
covani dale reSenych problémt.
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osvojit a pfeménit pokud mozno v trvalé znalosti. Informace, které by
si mél osvojit na bazi informacné-receptivnich metod, Ize v soucasnosti
pohodlné ziskat prostfednictvim online informacnich systému zaloZe-
nych na bazi umélé inteligence. Potfeba osvojeni si relativné velkého
mnozstvi zdtivodnéné vybranych poznatku ustupuje do pozadi. I. Sem-
radova (2003) v této souvislosti hovofi o tzv. ,instantnim védéni <, které
dostéavaji Zaci a studenti ve velkych kvantech a v hotové podobé. Autorka
uvadi, ,.Ze na prvni pohled ptindsi akceleraci pozndvani, avsak ,lehce kon-
zumovatelné‘ védéni neposkytuje dostatek odkazii k souvislostem a neroz-
viji lidskou kreativitu“. Védomosti, dovednosti ani postoje pevné vazané
na obsahy jednotlivych pfedmétii véak nemohou plné dostacovat potre-
bam dnesniho svéta, je zadouci rozvijet mysleni zaka aplikovatelné pri
feSeni budoucich problémt, které neni mozné v dobé vzdélavani zéka
plné predvidat. Proto je tfeba se zamétit na obecnou schopnost. Rozvoj
mysleni v§ak nelze zajistit pouze prostfednictvim informacné-receptiv-
nich metod, a proto musi byt zcela nezbytné za timto ucelem do vyuky
aplikovany badatelské metody.

Uvedené skute¢nosti kladou nové podnéty pro rozvoj pedagogické
teorie, predevs$im se zaméfenim na ucitele, ktery je projektantem vyuky
a vyraznym zpusobem ovliviiuje jeji konkrétni podobu. Kvalita uciteldi
a jejich kompetence se tak stavaji klicovymi pro vysledné pojeti vyuky
i jeji vysledky a s nimi spojené naplnéni spolecenskych potteb. Soubor
profesniho, expertniho védéni ucitele je zakladem k hlubsimu porozu-
méni a kompetentnimu feseni praktickych problémt a realnych vyuko-
vych situaci (srov. V. Spilkova, R. Wildova, 2014). Toho si jiz dels$i dobu
v§imaji odbornici na mezindrodni trovni, a proto zaméfuji ve svych
pracich cilené na tuto oblast pozornost.
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2 Soucasny stav empirickych
Setfeni zamérenych na badatelsky
orientovanou vyuku

Analyzou védeckych studii publikovanych prevazné v casopisech
v letech 1950-2014 dospivame ke zjisténi, ze predevsim z pocatku mély
charakter kvalitativnich popisti badatelsky orientované vyuky v nejsir-
$ich souvislostech. S takovymi pracemi se ale setkavame i v soucasnosti,
mimo jiné lze uvést W. H. Leonarda (1983), M. Windschitla a H. Butte-
merovou (2000) a E. M. Kaneovou (2013). S postupem casu se zacaly
objevovat empirické studie kvantitativniho charakteru, které zkoumaly
predevsim rozdily ve vysledcich vyuky mezi tradi¢ni a badatelsky ori-
entovanou vyukou. Jako priklad je mozné uvést studie autorti J. W. Mc-
Kinnona a J. W. Rennera (1971), J. Taylorové, J. Bilbreyho (2012) nebo
L. S. Schneidera a J. W. Rennera (1980), které prokazuji pozitivni vliv
badatelsky orientované vyuky na vysledky zak.

Utinnost badatelsky orientované vyuky podporované informa&nimi
technologiemi studovali P. Hernandez-Ramos a S. De La Paz (2009).
Vyzkumné ji porovnavali s transmisivné pojatou vyukou déjepisu
na stfednich skolach. Na zakladé Setfeni realizovaného na 700 Zacich
zjistili, Ze ti Zaci, kteti absolvovali vyuku umoznujici jim poznatky ob-
jevovat, dosahovali lepsich vysledkd. Jak uvadéji, méli vys$si znalostni
zisk (knowledge gain). Vedle znalosti vSak zkoumali i postoje studentt
k historii. Bylo zji$téno, Ze pii vyuce realizované badatelsky studenti vy-
jadrovali pozitivnéjsi postoje (attitudes) k historii.

Z dal$ich vyzkumnych studii 1ze uvést praci E. M. Kaneové (2013),
ktera resila badatelsky orientovanou vyuku v kontextu motivace zaku
meéstskych skol. Dosla k zavéru, ze Zaci, kterym byl vzdélavaci obsah
v souvislosti s méstskym prostfedim tematicky relativné vzdaleny, do-
sahovali pfi vyuziti badatelsky orientované vyuky lepsich vysledkd, a to
zejména diky jejich intenzivnéjsi aktivizaci.

Pozoruhodné vysledky pfinasi prehledova studie zamérfend
na vztah divek k pfirodnim védam. J. S. Brotmanova, E M. Mooreo-
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va (2008) poukazuji, opirajice se o ¢tyfi vyzkumna Setfeni, na pfinos
badatelsky orientované vyuky pro divky, ktery se projevil v ramci
ptirodovédnych predméti.

Autoti P. Brickmanova, C. Gormallyova, N. Armstrong a B. Hallar
(2009) se ve svém vyzkumném Setfeni zamérili na vysokoskolské vzdé-
lavani. Porovnavali vysledky vyuky pred a po zarazeni badatelskych ak-
tivit a vyzkumné zjistili, Ze badatelsky orientovana vyuka ma pozitivni
vliv na rozvoj pfirodovédnych znalosti. Poukazuji ale i na potfebu znac-
né investice do tvorby kurikula. Stejné tak si v§imali ur¢itého ,,znepoko-
jeni“ u studentd, jelikoz ti museli pfemyslet a projevovat aktivitu.

Rozsdhlejsi kompara¢né-syntetickou studii provedli i autorky D. Min-
nerova, A. Levyova a J. Centuryova (2009), ve které analyzovali 138
vyzkumnych zprav podavajicich vysledky o efektech badatelsky orien-
tované vyuky. Podatilo se jim zjistit, Ze vétsina zkoumanych vysledku
prokazovala jeji pozitivni vliv na znalosti zaku, konkrétné na jejich zis-
kavani i uchovavani. Z provedeného $eteni rovnéz vyplynul kladny a¢i-
nek badatelsky orientované vyuky na konceptualni mysleni, tj. vytvareni
pojmu a chapani jejich vyznamu.

Jak jiz bylo nastinéno, existuje i skupina autort, kteti ve svych stu-
diich dokazuji, Ze vliv badatelsky orientované vyuky je zanedbatelny
nebo i zaporny (Cavallo, 1994; Lunsford a Herzog, 1997; P. A. Kirschner,
J. Sweller a R. E. Clark, 2006).

Jedna z klicovych takto zamérenych praci je od autort P. A. Kirsch-
nera, J. Swellera a R. E. Clarka (2006), ktera analyzuje fadu vyzkumnych
zprav, z nichz vyplyva, Ze se projevuji problémy zejména pti nedosta-
te¢ném vedeni zékitl. Ti mohou pfi samostatném badani nabyt poznani
odlisného od reality. Stejné tak je upozornovano na nizkou efektivnost
takto pojaté vyuky. VSechny publikované zavéry vsak nelze plné pri-
jmout, jelikoz je napt. otdzkou, co budeme za kritérium efektivity pova-
zovat; pokud védomosti, 1ze zavéry prijmout, ovéem v pripadé rozvoje
mysleni se 1ze domnivat, ze badatelsky orientovana vyuka poskytuje to-
muto tcelu vhodnou prilezitost. Podobné lze rozporovat zavér ohledné
vedeni zakt a mylnych zavéra. Badatelsky orientovana vyuka predpo-
klada samostatnéjsi aktivitu zaku, avSak ne takovou, kterd by byla ne-
kontrolovana. Vyuku, pfi které zaci mohou dojit k mylnym zavértim, Ize
oznacit za nekvalitni a s velkou pravdépodobnosti poukazuje na nedo-
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state¢nou kompetentnost ucitele vyuku realizovat. Proto je Zadouci klast
duraz na osvojeni patfi¢nych kompetenci uciteli.

Dalsi, jasné zfetelna kategorie vyzkumi souvisejicich s badatelsky
orientovanou vyukou se zamétuje na podminky a predpoklady pro jeji
uskute¢novani. Kuptikladu vyzkumem moznosti a prekazek implemen-
tace badatelsky orientované vyuky do zakladniho vzdélavani v ptirodo-
védnych predmétech na $kolédch v Ciné se zabyvali autofi B. Zhang, .
S. Krajcik, L. M. Sutherlandovd, L. Wangova, J. Wu, Y. Qian (2005). Po-
datilo se jim zjistit, ze ucitelé maji kladny postoj k zavedeni badatelsky
orientované vyuky do praxe, nicméné vyplynuly nasledujici prekazky:
vysoky pocet zaka ve tfidé, nevyhovujici osnovy, nevyvézenost ve vyba-
veni materidlnimi didaktickymi prostredky, jelikoz méstské skoly maji
lepsi vybaveni. Vyzkum se sice nezaméroval na kompetence ucitelt, ale
pfesto je pozorovatelné, Ze implementace badatelsky orientované vyuky
do skol zavisi na fadé faktoru stojicich mimo ucitele, avsak jeho ¢innosti
se bezprostfedné dotykajicich. Moznosti uplatnéni kompetenci vyrazné
ovliviiuji vyse uvedené zkoumané faktory.

Dalsi vyzkumné prace se zamérovaly pfimo na kompetence uditeld,
uvedme alespon préace P. A. Kirschnera, J. Swellera a R. A. Clarka (2006),
A. Colburna (2000, s. 42), M. L. Martinella (1998), O. Leeové, J. E. Har-
tové, P. Cuevasové a C. Enderse (2004), S. McDonalda a S. Butler Son-
gerové (2008), E. H. van Zeeové, D. Hammera, M. Bellové, P. Royové
a J. Peterové (2005) nebo C. Chamberse (2002). Zjisténé a publikované
vysledky vsak nejsou pro tuto praci klicové, a proto budou analyzovany
az v dal$i z monografii, ve které se podrobnéji zamérime na kompetence
ucitelti k realizaci badatelsky orientované vyuky.

Z analyzovanych vyzkumnych $etfeni lze vyvodit dil¢i zavér, Ze je
tendence stavét do protikladu transmisivni a badatelsky orientovanou
vyuku a posuzovat efekty prevazné podle miry osvojenych védomosti.
Toto vSak pokladame za ne zcela spravné, jelikoz badatelsky oriento-
vanou vyuku nevnimame jako nosnou pti rozvoji zakd v poznatkové
(védomostni) roviné (timto ovSem nevylu¢ujeme mozné projevy pozi-
tivnich efekttl i v této oblasti), ale jako stéZejni v rozvoji mysleni, tvori-
vosti a fe$eni problémd.
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Resend problematika je svou podstatou multioborovd a pfi jejim
zkoumani je tfeba na ni pohlizet z riznych hledisek odrazejicich od-
lisné aspekty. V prvni roviné je zadouci postihnout rovinu badatelsky
orientované vyuky, predev§im sméry a principy, ze kterych vychazi jeji
podstata, vymezit stézejni prace publikované u nas i v zahrani¢i a dale
postihnout snahy o jeji uplatiiovani pii vzdélavani na druhém stupni
zakladnich $kol. V druhé roviné je tfeba se zamérit na oblast kompe-
tenci ve vztahu k vykonu profese ucitele, ve které se setkavaji pristupy
uplatiiované v disciplinach, jako je psychologie prace, persondlni mana-
gement a pedeutologie.

V historii vzdélavani se lze setkat s fadou pristupt k realizaci vyuky,
pti kterych byly uplatiiovany riiznorodé principy orientované na akcen-
taci zaka, ucitele, vzdélavaci obsah, technologie atp. a které se odrazeji
v jednotlivych koncepcich zahrnujicich jak formélni, tak i procesualni
stranku. V pedagogické praxi se predevsim projevuji pti formulaci cilg,
ve volbé obsahu, metod, organiza¢nich forem a materiélnich prostted-
ka a v uplatnovani zasad. Vyzkum badatelsky orientované vyuky pred-
stavuje oblast, ktera ma na poli védy hranic¢ni charakter, pficemz nelze
opomijet pedagogiku, psychologii ¢i gnozeologii. D. Nezvalova (2010,
s. 55) ve své praci zminuje z hlediska pristupt filozofii obecné. Teore-
tické baze téchto véd a jejich disciplin jsou zdkladnimi vychodisky pro
feSeni vymezenych problémi, a to jak na poli poznatkovém, tak i me-
todologickém.

Badatelsky orientovand vyuka je postavena na principu relativné
samostatného poznavani skutecnosti ucicim se jedincem, zdkem, pro-
stfednictvim aktivni ucebni ¢innosti. Baddani zaka maze byt z gnozeo-
logického hlediska zalozeno na celé fadé poznavacich metod, dil¢im
zptisobem vychazejicich pfedevsim z empirismu, resp. z ného odvoze-
ného senzualismu, a racionalismu, novéji pak z konstruktivistickych
teorii. Pristupy jednotlivych smérti se v ramci badatelsky orientova-
né vyuky neuplatniuji zcela, zejména ne napf. v extrémnich nazorech
na moznosti poznani skutecnosti. Vyhranénost jednotlivych smérti
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v$ak neni kontraproduktivni, ba naopak, jsou zfetelnéji pozorovatelné
akcentované pristupy.

Prvnim ze smért vyraznéji se odrazejicich v badatelsky orientované
vyuce je empirismus (z fec. empeiria — zku$enost, zazitek), ktery vychazi
z predpokladu, ze poznani je zaloZeno na bezprostredni smyslové zku-
$enosti (srov. Anzenbacher, 1990; Gupta, 2006; Garrett, Barbanell, 1997;
Sober, 2008), empiristicky pohled predpokladd, ze ¢lovék ma znalost
pouze tehdy, kdyz je o skute¢nosti presvédéen na zakladé empirickych
dukazi. Empirické dokazovani je zdrojem poznatku ziskanych pomoci
pozorovani a experimentovani (Pickett, 2011).

Empirickych pristuptl je vyuzivano zejména pii aplikaci badatel-
skych metod v ptirodovédnych predmétech, kde jsou postupy zalozeny
ve vét$i mife na pozorovani, méreni a experimentu a skute¢nost studo-
vana prostrednictvim smysld, ¢asto s vyuzitim pomucek, které zdkovi
usnadnuji vnimani anebo zptistupnuji jinak nevnimatelné skutecnosti.
Je tfeba ale poznamenat, ze badatelsky orientovand vyuka v nasem po-
jeti, jak bude pozdéji vysvétleno, neni postavena pouze na predpokladu
typickém pro empirismus, tj. ze skute¢nost lze poznat pouze prostied-
nictvim smyslové zkusenosti, av§ak na tezi, Ze smyslova zkusenost hraje
pfi poznavani vyznamnou roli, a to zejména pii vzdélavani na trovni
zékladnich $kol, na kterou se tato prace primarné zamértuje.

S empirismem a badatelsky orientovanou vyukou velmi tzce sou-
visi smér z ného vychazejici, senzualismus, ktery poklada smyslovost
za hlavni zdroj poznani. Snazi se vyvodit poznani i veskerou ostatni ¢in-
nost nitra (duse) jen ze smysll a prosazuje nazory, ze neexistuji nejen
vrozené ideje, ale ani vrozené dusevni schopnosti (srov. Hirschberger,
2007), coz neni v souladu s moderni pedagogikou.

Samotné smyslové vnimani, byt plni pfi uceni prostfednictvim ba-
datelsky orientované vyuky vyznamnou roli, nevycerpavd moznosti
poznavani skute¢nosti. Podstatnou ulohu pfi badani zZéki sehrava my-
$leni, které zdaraznuje racionalismus. Jak uvadi D. H. Schunk (2014,
s. 5), racionalismus se poji k my$lence, Ze znalosti maji pivod nevazany
na smysly. Racionalistické teorie jsou uplatiovany pti aplikaci pozna-
vacich metod, které maji bazi v myslenkovych procesech zaka, mj. in-
dukce, dedukce, analyza, syntéza. Zakladni otdzkou je, jak poznavam,
nikoli co poznavam, z ¢ehoZ vyplyva diiraz na rozum, ktery je nezavisly
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na smyslech (srov. Cottingham, 1984; Chavez-Arvizo, 2010). Vliv racio-
nalismu ve vyuce lze sledovat jednak pfi samotném osvojovani poznat-
ki, ale i pfi rozvoji mysleni samotného. Rozum a zkusenost nejsou pri
realizaci badatelsky orientované vyuky ve stretu, ale ve vzdgjemné kom-
plementarité. V této souvislosti je tfeba uvést I. Kanta (2001), ktery vy-
stihuje to, co lze plné aplikovat na pojeti badatelsky orientované vyuky:
»Myslenky bez obsahu jsou prazdné, smyslovy ndzor bez pojmii je slepy.”
Ve svém dile se pokusil o syntézu empirismu a racionalismu se zavérem,
ze lidského poznavani se déje jak skrze smyslové poznani, tak i rozum.

Kli¢ové vychodisko pro badatelsky orientovanou vyuku spatfujeme
v konstruktivistickych teoriich. J. Vermeersch (2005, s. 48) chape kon-
struktivismus jako rozsahly pristup, ktery zahrnuje teorie pochazejici
z kognitivni tradice a ze socialné-psychologicko-interakcionistického
pohledu. Z konstruktivistického hlediska je uceni zménou vyznamu
zalozeného na zku$enostech studenta, napt. je to proces, kde jednot-
livci tvofi nové ideje na zakladé predchozich znalosti. Pro badatelsky
orientovanou vyuku je podstatné, ze v konstruktivistickém pojeti jsou
vzdélavaci cile zalozeny na zku$enostech s tim, Ze je specifikovan druh
problému, ktery ma zak vyfesit, druh kontroly, kterou zak pottebuje,
aby vyuzil prostredi, jsou specifikovany aktivity, které by mél vykonat
pro vyreseni problému, a zplisoby, jak by mél interpretovat vysledky své
aktivity.

Predni cesti autofi v oblasti pedagogiky J. Prticha, E. Walterova
a J. Mare$ (2009, s. 131) ve své praci nahlizeji na konstruktivismus jako
na $iroky proud teorii ve védach o chovani a socialnich védach, zduraz-
nujici aktivni ilohu subjektu v poznavani svéta, vyznam jeho vnitinich
predpokladti v pedagogickych a psychologickych procesech, dilezitost
jeho interakce s prostfedim a spole¢nosti. Pro badatelsky orientovanou
vyuku je nosny predevsim kognitivni konstruktivismus, ktery uplatiiu-
je didaktické postupy zalozené na predpokladu, ze poznavani se déje
konstruovanim tak, ze poznavajici subjekt spojuje fragmenty informa-
ci z vnéjsiho prostredi do smysluplnych struktur, rekonstruuje stavajici
struktury a provadi s nimi mentalni operace podminéné odpovidajici
urovni jeho kognitivniho vyvoje.
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V kontextu uvedeného nelze opomenout diferenciaci konstrukti-
vismu dle D. Moshmana (1982), ktery rozliSuje exogenni, endogenni
a dialekticky konstruktivismus. V pripadé exogenniho konstruktivismu
nachdzime ¢astecnou analogii s teorii empirismu, jelikoz exogenni kon-
struktivismus nahliZi na poznani jako na vysledek zpracovani senzoric-
ké zku$enosti vazané na kontakt s externi realitou. Ta je rekonstruovana
a formovana jako znalost. Dusevni struktura zaka se rozviji ve sméru
reflexe organizace okolniho svéta (srov. Dalgarno, 2001; Moshman,
1982; Yilmaz, 2008). V souvislosti s exogennim konstruktivismem byva
pouzivano oznaceni ,,world centred” ve smyslu, ze slouzi jako ,zrcadlo
prirody (mirror of nature; srov. Yilmaz, 2008, s. 164).

Endogenni konstruktivismus (téZ ,, kognitivni®) klade diiraz na kon-
strukei znalosti na zakladé predchozich znalosti a zku$enosti, které jsou
jiZ ,zvnitfnéné® (srov. Cobb, 1994; Yilmaz, 2008). Tento pohled, odvo-
zeny od Piagetovské teorie, akcentuje individualni konstruovani znalos-
ti, stimulované vnitfnim kognitivnim konfliktem (rozporem), snahou
odstranit (vyfesit) duSevni nerovnovahu. Jak uvadéji J. M. Applefield,
R. Huber a M. Moallemova (2001, s. 7), 1ze toho dosahnout prostred-
nictvim individuélnich nebo kooperativnich badatelsky orientovanych
aktivit. K. Yilmaz (2008, s. 164) v souvislosti s endogennim konstrukti-
vismem pouziva oznadeni ,,mind centred".

J. Piaget zastaval nazor, Ze znalosti nejsou jednoduse ziskany z okol-
niho prosttedi, ale jsou vybudovany zevnitt. Jestlize je poznani vnitiné
vybudovano, je verifikovana jeho platnost v okolnim prostredi s vyuzi-
tim badatelskych aktivit (srov. Opper, 1979). Na zakladé vysledkti mtize
zak stavajici vnitfné vybudované poznani rekonstruovat — upravit, pre-
stavét.

Dialekticky konstruktivismus (téZ ,,socialni) vidi ptivod konstrukce
znalosti v lidské interakei (srov. Brown, Collins, Duguid, 1989; Rogoff,
1990). Zahrnuje sdileni, komparaci a diskusi mezi zaky navzajem a mezi
zaky a uditelem, coz umoznuje vytvareni osobni zkusenosti. Projevem
dialektického konstruktivismu v badatelsky orientované vyuce je ko-
operace zaku pfi aktivitach rozvijejicich jejich poznani.

Aplika¢ni podobu konstruktivistickych teorii ve vzdélavani prezen-
tuje ve své praci Y. Bertrand (2009, s. 76), kdyz uvadi: ,,Jde o to, aby
se zdk pustil do aktivni prdce na svém pozndni. K tomu je uZitecné ho
motivovat, aby ho zaujala otdzka, které se chceme ve vyucovdni vénovat,
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nebo alespor Zdkovi umoznit, aby se na jeji formulaci podilel. Uréitd skdla
autentickych konfrontaci je nezbytnd. Tyto konfrontace musi Zika pre-
svédcit, Ze jeho dosavadni koncepce se nehodi pro teseni daného problé-
mu.“ Konstruktivistické teorie nejsou zalozeny na predavani poznatki
v hotové podobé¢, ale na jejich individualnim vytvéreni (konstruovani,
rekonstruovani) zdkem. V navaznosti na H. Grecmanovou, E. Urbanov-
skou a P. Novotného (2000) chapeme konstruktivistické pojeti vyuky
jako takové, které je zaloZeno na vlastni ¢innosti zaki, je respektovano,
Ze 24k si nové skute¢nosti interpretuje na zakladé porozuméni drive po-
znaného, dosavadnich znalosti, zkuSenosti, mentalnich struktur. Kon-
struktivisticky zaloZena vyuka je nosnym tématem rady autort a kromé
jiz uvedenych je mozné zminit i M. Bilka, J. Rychteru a A. Slabého
(2008), J. Molndra, S. Schubertovou a V. Varilka (2007), K. Korcovou
(2007) nebo D. Nezvalovou (2006).

Badatelsky orientovand vyuka principialné velmi uzce souvisi s mys-
lenim a jeho rozvojem. Vychodiskem pro tento zptisob nahlizeni na fe-
$enou problematiku jsou poznatky poskytované kognitivni védou (angl.
cognitive science), ktera tvori priinik véd, jako je psychologie, neuropsy-
chologie, uméla inteligence, antropologie, lingvistika, pedagogika nebo
filozofie. Zakladem kognitivni védy je kognitivni psychologie, ktera
pro tuto praci predstavuje vhodnou bézi. Predmétem zajmu kognitiv-
ni psychologie je proces vytvareni tzv. kognitivnich modelt (vnittnich
obrazil) vnéjsiho svéta, ve kterém Zijeme, a feSeni problému spojenych
s poznavacimi procesy — mj. Ize uvést vnimani, zapamatovani, vybavova-
ni, predstavivost a mysleni (srov. Gerrig a Zimbardo, 2008; Medin, Ross,
Markman, 2005). Zabyva se otazkou, jak lidé vnimaji informace, u¢i se
jim, pamatuji si je a jak pfemysleji (Sternberg, 2002, s. 20). Za vyznam-
né autory v této oblasti lze jednoznacné povazovat U. Neissera (1967),
J. Piageta (1997), L. S. Vygotského (1962) nebo J. S. Brunera (1980), ktefi
se mj. ve svych pracich zabyvali studiem détského kognitivniho vyvoje.

Je ziejmé, Ze v kontextu s feSenou problematikou vystupuje do po-
predi rada psychologickych funkci, riznych zpisobt ¢innosti védomi.
Neni vsak cilem této prace postihnout je komplexné a v celé své §ifi,
a proto bude diiraz kladen predev§im na zkoumani otazek spojenych
vlivem badatelsky orientované vyuky na rozvoj mysleni zaka. Lze se do-
mnivat, ze badatelsky pojata vyuka pozitivné prispiva k rozvoji kogni-
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tivnich schopnosti a funkei zaka, coz je vyznamny pozadavek kladeny
na podobu soucasného vzdélavéni.

L. S. Vygotsky (1962) prosazoval predstavy o nutnosti vitipit Zakim
systém védeckych poznatktl (maji si osvojit tzv. védecké pojmy). Vedle
toho uvazuje tzv. spontanni pojmy, coz jsou pojmy vytvorené a osvojené
v bézném zivoté. Jak si v souvislosti s L. S. Vygotskym v§imaji i P. Dou-
lik a J. Skoda (2005), uréitym nedostatkem védeckych pojmt a nebez-
pe¢im pri jejich vyvoji je jejich pocate¢ni verbalismus a nedostate¢né
podlozeni konkrétnimi jevy, zkuSenostmi, experimenty, pozorovanimi
atd. Dale zminuji, Ze pti vhodné vedeném vyucovacim procesu je véak
pocatecni verbalismus stiidan konkretizaci. Pti prevladajicim transmi-
sivnim vyucovani vak hrozi nebezpedi, ze védecky pojem ztistane pou-
ze na verbalni Grovni, bez odpovidajiciho konkrétniho podlozeni, coz je
zejména ve vyuce prirodovédnych predmétii nezadouci jev, kdy dochazi
pouze k prazdnému osvojeni slov simulujicich a imitujicich pfitomnost
odpovidajicich pojm u zéka. Jako vhodné feseni pro u¢inné osvojovani
védeckych pojmi se jevi badatelsky orientovand vyuka, jak bude v dal-
$im textu prace vysvétleno.

P1i uplatnovani badatelsky orientované vyuky vSak nelze odmitnout
ani nazory J. Piageta, ktery chapal mentalni vyvoj jako predpoklad zaka
k uceni se. V této souvislosti je tfeba pohliZet i na proces uceni pro-
sttednictvim badani. Aby mohl uspé$né probihat, musi byt Zdak men-
talné vyspély, stejné tak naro¢nost badatelskych aktivit musi odpovidat
mentalni urovni zaka. Zdkladem Piagetovych predpokladi jsou pro-
cesy asimilace a akomodace (Piaget, 1997). Prvni z uvedenych souvisi
se zaclenovanim novych objektl ¢i fenomént a jejich vzajemnych va-
zeb do jiz existujicich schémat zdka, resp. do jeho dosavadnich zkuse-
nosti. Objekty okolniho svéta se stdvaji soucasti kognitiviniho modelu,
tj. vnitfniho svéta zdka. Pfitom plati, jak uvddéji P. Doulik a J. Skoda
(2005), ze zak dokaze asimilovat jen takové podnéty zvnéjsku, které
odpovidaji jeho dosavadnim asimilaénim schématim a jsou adekvat-
ni urovni jeho opera¢nich prostredkt (asimilace probihd uz od trov-
né senzomotorickych operaci az po operace formalni, a ovliviiuje tedy
i vznik abstraktnich pojmt, které nemaji pro dité na nizsi nez formalni
urovni vyznam). Druhy z predpokladd, tj. akomodaci, 1ze chapat jako
proces opacny. Stavajici struktury jednice, resp. kognitivni model, ktery
ptijima nové podnéty z okolniho svéta, je jimi zaroven utvaren a okol-
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nimu svétu prizptisobovan. Oba procesy jsou komplementarni a je tfeba
je studovat ve vzajemné spojitosti.

V souvislosti s Piagetem je tfeba zminit problém, v jakém véku dité-
te, v jaké intenzité a v jaké podobé je zadouci badatelsky orientovanou
vyuku realizovat. Kognitivni vyvoj ditéte lze kategorizovat do ¢tyt sta-
dii (Piaget, 1999): senzomotorické, predoperacni, stddium konkrétnich
operaci a stadium formalnich operaci. Pfredopera¢ni stadium je typic-
ké zejména pro predskolni vék a je charakteristické obrazné-nazornym
mys$lenim (srov. Nakone¢ny, 2000). To je tfeba reflektovat pti planovani
badatelskych aktivit, které by mély byt opfeny o pfimé manipulovani
s predméty, méfeni a vizudlné vyhodnotitelné experimenty. Stadium
konkrétnich operaci, pro které je typické logické mysleni a rozviji se po-
stupné u déti $kolniho véku, je postaveno na bazi pojmu. Jejich osvojo-
vani neni pro zaky snadnou zaleZitosti. Zejména je Zadouci, aby byl plné
pochopen jejich vyznam, coz v pfirodovédné a technicky orientovanych
predmeétech klade zvyseny pozadavek na realizaci badatelskych aktivit.
Ve stadiu formélnich operaci je vhodné se zamérit na badatelské aktivity
zalozené na vyuziti teoretickych metod.

J. S. Bruner (1965) se vénoval vedle obecné a teoretické psychologie
i problematice osnovani uciva. Prosazoval tzv. u¢eni ve spirale, tj. Ze se
zaci k témuz udivu vraci nékolikrat, vzdy po urcité dobé, avsak na sofis-
tikovanéjsi trovni. Mnohem podstatnéjsi pro tuto praci je ovSem jeho
pfinos v oblasti moznosti rozvoje intuitivniho a analytického mysleni
pti vyuce. Pfimo v tomto kontextu fesi zakovské objevovani (Brunner,
1965, s. 55): ,,Zdk vytvdii vastni informaci, kterou pak miize kontrolovat
nebo hodnotit vzhledem k prameniim, kdyz priibézné dostava vice novych
informaci.“ Brunerovy ndazory jsou zaloZeny na konstruktivistickych
predstavach L. Vygotského, ktery tvrdil, ze veskera realita je narativni
konstrukce v predstavach jednotlivct (Bruner, 1986).

Pedagogika ve svétovém méritku disponuje celou fadou modelt
vzdélavani odrazejicich se od podoby realizovaného udeni, které vice ¢i
méné tésné s badatelsky orientovanou vyukou souvisi. Predevs$im je tre-
ba uvést problémové uceni (Du, Kirkebeek, 2012; Torp, Sage, 2002; Boud,
Feletti, 1997), transformativni uceni (O’Sullivan, 1999; King, 2005; Tay-
lor, 2006), zdZitkové uceni (Kolb, 1984; Kilty, 1982; Jackson, Caffarella,
1994), zkuSenostni uceni, aktivni uceni (Anderson, De Silva, 2007; Levi-
ne, Munsch, 2011; Settles, 2012), uceni zaloZené na ptikladech (Van Gog,
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Rummel, 2010; Renkl, Hilbert, Schworm, 2009) nebo kooperativni uceni
(Grisham, Molinelli, 1995). Uvedené i dalsi zdroje se staly podkladem
pro vymezeni pojmu badatelsky orientovana vyuka. Byly hledany prti-
niky, analogie i odli$nosti tak, aby mohlo dojit k vymezeni doposud ne
prili§ presné ohrani¢eného pojmu.

Jak jiz bylo v predchozi kapitole nastinéno, existuje zfejmy pozada-
vek na sméfovani vyzkumné prace ke kompetencim uéiteld vazanym
k realizaci badatelsky orientované vyuky. Analyzou relevantnich publi-
kaci i vystupii realizovanych vyzkumnych Setfeni dospivame k mezefte,
kterou je zadouci zaplnit a propojit se soucasnym teoretickym pozna-
nim. Pedagogicka teorie na mezinarodni Grovni doposud neni schopna
uspokojivé reflektovat pozadavek spojeny s formulaci kompetenci udi-
tell pro zajisténi realizace badatelsky orientované vyuky na zakladnich
skolach.

Problematika kompetenci ucitele ve vztahu k realizaci badatel-
sky orientované vyuky v sobé z hlediska vstupt zahrnuje vice oblasti.
V obecné roviné je zadouci postihnout pojem kompetence z hlediska
podstaty, jelikoz tento pojem neni doposud vyznamové ustélen. Ctenate
vsak v této souvislosti odkazujeme na prace prednich experti, jako jsou
napt. R. Bader a M. Miillerova (2002), S. Tobon (2009), E. Jung (2005),
H. Belz a M. Siegrist (2001). Kompetence ucitele jsou nosnym tématem
pedeutologie, konkrétné se kompetencemi vztazenymi k profesi ucite-
le ve své praci vénovali mnozi predni pedagogové, mj. V. Svec (1999),
J. Vasutova (2007), E. Walterova (2003), D. Nezvalova (2007), B. Laza-
rova (2006), v zahrani¢i pak F. Korthagen (2004), E. E. Weinert (2001),
D. Hustler a D. McIntyre (1996), P. P. Grimmett a G. L. Erickson (1988),
J. Calderhead (1989) a Pollard a S. Tannova (1987).

V ramci pedeutologie jsou pti zkoumani profese ucitele uplatiiovany
dva pristupy — normativni a analyticky. Cilem normativniho pfistupu je
dle R. Dytrtové a M. Krhutové (2009) urcit, jaky ma byt ucitel, jestlize
ma byt ve své profesi ispésny. Normativni pristup je spojen s deduktivni
metodou, kterou se urcuje idealni vzor, jemuz by se mél ucitel profes-
né priblizit. Tytéz autorky dale uvadéji, ze analyticky pristup je tako-
vy, jehoz cilem je zjistit, jaci konkrétni ucitelé jsou a jaké maji redlné
vlastnosti. P¥i uplatiiovani pfistupu se vyuzivd metod indukce, kterymi
muze byt analyza vypovédi zaki o ucitelich, sebereflexe ucitelt atp. Nej-
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snaz$im zptisobem poznavani osobnosti se jevi byt sledovani osobnosti
ucitele v akénim prostredi, v realnych interakénich souvislostech.

Velmi tésné souvisi problematika ucitelskych kompetenci s tvorbou
profesnich standardd. V Ceské republice jsou zfetelné snahy o vytvoreni
a kodifikovani profesniho standardu ucitele. V této souvislosti lze uvést
jako stézejni prace J. Vasutové (2004), H. Lukasové (2003), V. Spilkové
(2004, 2008), Z. Heluse (2001), V. Svece (1999) a D. Nezvalové (1995).
V zahranici je dle V. Spilkové (2008) ve vétsiné zemi profesni standard
formulovan legislativné v terminech profesnich kvalit, kompetenénich
pozadavki, charakteristik klicovych profesnich ¢innosti, kompetenci,
znalosti, hodnot a postojtl. Dale uvadi v souladu s J. Vasutovou (2004)
a H. Lukasovou (2003), Ze nejcastéji je standard formulovan jako soubor
kli¢ovych profesnich kompetenci. Takto ho chape i Ministerstvo $kol-
stvi, mlddeze a télovychovy CR, které oficidlné uvadi: ,,Standard je popis
Zddoucich kompetenci a ¢innosti ucitele ve zvolenych ukazatelich® (Stan-
dard v otdzkdch a odpovédich, 2014).

Podnétné pristupy pro feSeni vymezenych problému v této praci
prinaseji zahrani¢ni profesni standardy pro ucitele. Analyzy jednak po-
ukazuji na to, ze standardy jsou stavény na bazi kompetenci, kterymi
by mél ucitel disponovat, aby mohl realizovat kvalitni vyuku, druhym
vystupem analyzy je skute¢nost, Ze zahrani¢ni standardy kladou dtiraz
na kompetence ucitele spojené s badatelsky orientovanou vyukou, tj. fe-
$eni problému, rozvoj mysleni, rozvoj kreativity atp. Jako prvni priklad
je mozné uvést narodni profesni standard pro ucitele (National Profes-
sional Standards for Teachers), schvaleny australskym ministerstvem pro
vzdélavani. Ten obsahuje jednu z podstatnych kompetenci ucitele, a sice
»Vybér a uziti relevantnich vyukovych strategii pro rozvoj znalosti, do-
vednosti, feseni problémii a kritického a kreativniho mysleni“ (National
Professional Standards for Teachers, 2011, s. 12). Kalifornsky standard
pro ucitele (California Standards for the Teaching Profession) obsahuje
jako jeden z kompeten¢nich pozadavka na uditele podporu kritického
mys$leni prostfednictvim badani, feSeni problém a reflexe (California
Standards for the Teaching Profession, 2009, s. 6). Dale se uvadi, Ze udite-
1é by méli znat odpovédi na otazky, jak a pro¢ maji:

- podnécovat zaky k pouzivani rtiznych pristupt k fe$eni problémd,
- podporovat zaky k tomu, aby kladli kritické otazky a zvazovali pro-
blém z rtiznych Ghla pohledu,
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- zakam poskytovat prilezitosti k pfemysleni prostfednictvim diskuzi
a hodnotit jejich obsah,

- podporovat zaky k my$leni a jasné a presné komunikaci,

- podnécovat zaky k tvotivosti, predstavivosti a inovacim,

- apomahat zaktim rozvijet a pouzivat strategie a technologie pro pri-
stup k poznani a informacim.

Pakistansky narodni standard pro ucitele (National Professional
Standards for Teachers in Pakistan, 2009, s. 11) uvadi, Ze ucitel musi byt
schopen umoznit zdkim rozvoj znalosti, dovednosti a schopnosti refle-
xivné myslet a dale fesit problémy ve tfidé i mimo ni. Musi podporovat
kritické a kreativni mysleni, feSeni problémt a dovednost rozhodovat se
pti formulaci hypotéz a jejich testovani prostfednictvim badatelskych
metod. Nérodni profesni standard statu New Jersey (New Jersey Profes-
sional Standards for Teachers and School Leaders, 2014, s. 9) pozaduje,
aby ucitelé méli osvojeny kompetence, které jim umozni rozvijet u zaka
kritické a tvofivé mysleni, feseni problému, rozhodovani, formulova-
ni a testovani hypotéz v souladu s badatelskymi metodami a standardy
v ramci daného oboru. Rovnéz by mél uditel podporovat uplatiiovani
mezipfedmeétovych vztahd, které umozni zdkim pro potfeby badani
integrovat znalosti, dovednosti a metody z vice tematickych oblasti. Na-
rodni profesni standard pro ulitele a feditele $kol v Kataru klade da-
raz na kompetence k realizaci problémové vyuky (National Professional
Standards for Teachers and School Leaders, 2007, s. 18). Etiopsky profes-
ni standard vyzaduje po uitelich, aby dokazali u zaku rozvijet kritické
a kreativni mysleni, feSeni problémii a dovednost rozhodovat se, zapojit
je do formulovani a testovani hypotéz s vyuzitim badatelskych metod
a standardi prislusnych dané discipliné (Professional Standard for Ethio-
pian School Teachers, s. 30). Projektuje aktivity, které umoznuji zakiim
ucit se pojmy, principy a teorie na zakladé vlastni zku$enosti.

V Ceské republice je uplatiiovan Mezindrodni standard ucitele a lek-
tora RWCT (RWCT - Reading and Writing for Critical Thinking), ktery,
a¢ je zaméren na oblast ¢teni a psani, obsahuje dispozici poZzadovanou
po uditelich zaroven s vazbou na badatelsky orientovanou vyuku, a to:
»Vyuzivaji tady zdrojii k planovani ucebnich aktivit, kterymi se vyuka
rozsituje za hranice tiidy a podnécuje zvidavost a trvalé zkoumdni (Mezi-
ndrodni standard ucitele a lektora RWCT, 2007, s. 40).
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Pozoruhodny pohled rovnéz prinaseji Mezinarodni pedagogické
ISSA standardy, které jsou uplatiiovény i v Ceské republice. Obsahuji
ucitelské kompetence, jejichz uplatiiovani vede k realizaci kvalitni vy-
uky. Tu je mozné poté indikovat v ¢innosti ucitelti pomoci ukazateltl
kvality. ISSA standardy podrobné rozpracovavaji ukazatele kvality ¢le-
néné do rady podoblasti a je mozné v nékterych pripadech zameérenych
na uditele pozorovat pfimou spojitost s badatelsky orientovanou vy-
ukou, viz M. Skardova (2014, s. 4-23):

»Podporuje hru, experimentovini a zkoumdni za pomoci viceticelo-

vych materidalii ,otevienych’ k dotvaren.

- Organizuje vyuku v riiznych seskupenich (dvojice, mensi ¢i velké sku-
piny) tak, aby umoznila détem divat se na problém z riiznych tihli
pohledu, sdilet poznatky, myslenky a ndzory.

- Podporuje déti v mysleni, argumentovini, kladeni otdzek, experimen-
tovdni.

- ShromaZduje zdroje informaci (napt. historky, vyprdvéni, seznamy
ovétujici realizaci individudlnich planii a rozhovory s détmi), které se
vdazou k tomu, jak déti travi volny Cas, pracuji s materidly, vyuzivaji
jazyk, fesi problémy, komunikuji, spolupracuji.

- Dava détem zodpovédnost pracovat spolecné a fesit problémy, aby do-
séhly spolecného cile.”

Standard ucitele je zakladem nové pripravovaného kariérniho
systému pro ucitele matefskych, zakladnich, stfednich a vyssich od-
bornych $kol. Shrnuje pozadavky statu na osobnostni kvality, pro-
fesni dovednosti a jejich rozvoj v celém priibéhu ucitelovy kariéry.
Analyzujeme-li Standard ucitele pro kariérni systém (2014), ktery je
vSak aktualné ve fazi navrhu neschvaleného ze strany Ministerstva
$kolstvi, mladeze a télovychovy CR a podrobovaného ostré kritice,
nelze si nepovsimnout absence dirazu na rozvoj zak(i zaméfeny
na feseni problémi, na navrhovani hypotetickych feseni, na jejich
pfimou ucast ve zkoumani a ovérovani stanovenych predpokladd,
a to i presto, Ze se jedna o dilezitou kompetenci, na kterou je kladen
akcent i v kurikularnich dokumentech, jakymi jsou napf. ramcové
vzdélavaci programy.
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Ministerstvo prace a socialnich véci CR zpracovalo Ndrodni sou-
stavu povoldni, kterd mj. obsahuje i profese spadajici do kategorie vy-
chovy a vzdélavani. Jednou ze subkategorii je ,,ucitel druhého stupné
zakladni 8koly*, na kterého se v této praci zamérujeme. Mezi odbor-
né dovednosti jsou zarazeny nasledujici: vyuc¢ovani formou piikladg,
problémovych situaci, vedeni k vlastnimu objevovani, organizace sa-
mostatné ¢innosti zaka (Ndrodni soustava povoldni, 2013).

Z analyzy ucitelskych standardd vyplyva pozadavek na vybave-
nost ucitelt kompetencemi umoznujicimi realizovat badatelsky ori-
entovanou vyuku jako prostfedek prispivajici k rozvoji dovednosti
zaku fesit problémy a k rozvoji mysleni. Profesni standard ucitele
v Ceské republice doposud neni vytvoien, ackoliv je zfetelnd jeho
potieba, indikovatelna mezi odbornou verejnosti, a snaha o jeho vy-
tvoreni. Doposud vsak nevznikl konsenzus, coz dokladd napt. i ak-
tualni diskuze skupiny expertti (videozaznam z Kulatého stolu SKAV
a EDUin ke kariérnimu fadu, 2014). V. Spilkova a T. Janik v této dis-
kuzi vyjadfuji nazor, ze ucitelsky standard musi byt z hlediska kon-
krétnich kompetenci primarné orientovan na ¢innost ucitele s zaky.
Duraz je z hlediska dispozic uciteli kladen nejen na védomosti a do-
vednosti, diskutovana je i rovina postojova, jakoZto nezbytna soucast
kompetenci.

Podrobna analyza stézejnich vstupt pro tuto publikaci umozni
ukotveni fesené problematiky, ktera nezbytné ¢erpa poznatky z fady
nepfimo provazanych oblasti. Nyni je zadouci provést podrobnéj-
$1 vymezeni pojmu badatelsky orientovand vyuka, coz souvisi s fe-
$enim podstaty zakova badani pfi vyuce nejen na kognitivni, ale
i na emotivni drovni.

32



4 Badatelsky orientovana
vyuka - rozbor pojmu a jeho
terminologické vymezeni

Ceskd pedagogickd teorie se zabyvé otdzkami spojenymi s proble-
matikou badatelsky orientované vyuky oproti zahranici relativné kratce,
spiSe byla oblast feSena ve vzdjemné ne prili§ provazanych fragmentech.
V zahranici je tato problematika resena delsi dobu - zejména v USA
a v Anglii, ale ani tam nema badatelsky orientovana vyuka dlouhou tra-
dici, coz dokladaji i T. Janik a I. Stuchlikova (2010, s. 22), kdyz uvadeé-
i1, Ze ,,v anglicky psanych pramenech se tento pojem zacal vice objevovat
0d 60. let 20. stoleti*. V eské literatute se termin badatelsky orientovana
vyuka zpocatku neujal a spise se pouzivaly terminy ¢aste¢né zachycujici
to, co se odehrava pii ,,inquiry - badani, hledani pravdy, v roviné tzv.
aktivizujicich metod vyuky, napt. heuristické metody, feseni problémt,
nebo v roviné tzv. komplexnich vyukovych metod, napf. kritického my-
Sleni, projektové vyuky, uceni v Zivotnich situacich atd. V pripadech,
kdy se jiz pojednéavalo o uceni objevovdnim, byl tento pojem casto spo-
jovan s metodou feseni problému a konstruktivistickou metodou.

Analyzujeme-li domaciizahrani¢ni publikace, Ize pozorovat rozdilné
tendence v chdpani pojmu badatelsky orientovana vyuka. Domnivame
se, Ze je to dano $ifi pojmu, ktery je obtizné obsahnout a presné vyjadrit.
Na tuto nejednoznacnost, odrazejici se v rtiznych vymezenich, upozor-
nuje cela fada autort, viz mj. R. D. Anderson (2002), S. Etheredgeova
a A. Rudnitsky (2003), R. S. Schwartzovd, N. G. Lederman a B. A. Craw-
fordova (2004) a E. Abd-El-Khlalick, S. Boujaoude, R. Duschl, N. G. Le-
derman, R. Mamlok-Naamanova, A. Hofstein, M. Niaz, D. Treagust
a H. Tuanova (2004). Podobné na tento problém upozornuji i experti
Evropské komise, ktefi ptimo uvadéji, ze ,hlavnim problémem debaty
o pristupech badatelsky orientované vyuky je nejednoznacnost termi-
nologie“ (Science Education in Europe: National Policies, Practices and
Research, 2011). V kontextu Ceské republiky situaci dokldd4 i absence
tohoto pojmu v aktudlnim vydani pedagogického slovniku od J. Priichy,
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E. Walterové a J. MareSe (2013). Vyjimku tvoii anglicko-cesky slovnik
od autorti J. Marese a P. Gavory (1999), kde je obsazen termin ,,inquiry
teaching®, prekladany jako vyucovdni bdddnim, objevovinim.

Po provedeni analyzy literarnich zdrojt, excerpci definic ¢i volnéj-

$ich vymezeni mizeme sledovat, Ze jsou zfetelné predevsim dva odlis-
né nahledy autort, dva sméry, pricemz prvni inklinuje k vyjadfovani
podstaty badatelsky orientované vyuky v feSeni problémi a k jejimu
vyraznéj$imu prekryvu s problémovou vyukou. Pro ilustraci a potieby
dalsiho zkoumani uvedme alespon nékolik vymezeni zahrnutelnych
do prvniho sméru:
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»Badatelsky orientované vyucovani je zpiisob vyucovani, pri kterém se
znalosti buduji béhem teseni urcitého problému v postupnych krocich,
které zahrnuji stanoveni hypotézy, zvoleni ptislusné metodiky zkou-
mdni urcitého jevu, ziskani vysledkii a jejich zpracovani, shrnuti, dis-
kuzi a mnohdy i spoluprdci s kolegy-zdky.“ (Petr, 2010)

»Badatelsky orientované vyucovani je jednou z uicinnych aktivizujicich
metod problémového vyucovdni a vychdzi z konstruktivistického pti-
stupu ke vzdélavani. Ucitel neptedava ucivo vykladem v hotové podo-
bé, ale vytvdri znalosti cestou teseni problému a systémem kladenych
otdzek (komunikacniho apardtu). Badatelsky orientované vyucovini
vyuzivd riiznych vyucovacich strategii. Déle uvadi, Ze zdkladni cha-
rakteristika badatelsky orientovaného vyucovani zahrnuje ndsleduji-
ci znaky: Zdci si kladou badatelsky orientované otdzky, Zdci hledaji
diikazy, Zaci formuji objasnéni na zdkladé ditkazii, Zdci vyhodnocuji
objasnéni s moznosti vyuziti alternativ v objastiovini, Zdci komunikuji
a ovéruji objasnéni.“ (Papacek, 2010)

»Pri realizaci badatelsky orientované vyuky ucitel nepteddavd ucivo vy-
kladem v hotové podobé, ale vytvari znalosti cestou feseni problému
a systémem kladenych otdzek (komunikacniho apardtu). Utitel ma
funkci zasvéceného priivodce pri feseni problému a vede pfitom Zdka
postupem obdobnym, jaky je bézny pti rediném vyzkumu.“ (Skola ba-
datelsky orientované vyuky, 2014)

Ptirucka pro ucitele (Votapkova, Vasickovd, Svobodova, Semerakova
/ed./, 2013) predstavuje badatelsky orientovanou vyuku v podstaté
pouze jako vyuziti problémové metody ve vyuce.
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Druha skupina autort (viz nize) nahlizi na badatelsky orientovanou

vyuku jako na pojeti vyuky, kde feseni problému sehrava vyznamnou
roli, av§ak jednd se o $ir$i chépani presahujici problémovou vyuku
a majici odli$né cile. Badatelsky orientovana vyuka tedy neni ve zjed-
nodu$ené podobé chapana jako pouhé feseni problémdi, mj. analyza
problémd, hledani pottebnych informaci, formulace hypotéz, jejich tes-
tovani a nasledné potvrzovani nebo vyvraceni, ale pojeti vyuky presahu-
jici tento ramec. Jako priklad uvedme nasledujici vymezeni zahrnutelna
do druhého z uvedenych smért:

- M. Artigueova a M. Blomhej (2013, s. 797) volné vymezuji badatel-

sky orientovanou vyuku jako zplisob vyucovani, pfi némz jsou Zaci
podnécovani k tomu, aby pracovali zptisobem obvyklym pro védce.
R. Spronken-Smith, T. Angelo, H. Matthews, B. O’Steen, a J. Robert-
son (2007) nahlizeji na badatelsky orientovanou vyuku jako na tako-
vou, ktera studentiim umoznuje zazit proces tvorby znalosti. Vnimaji
problémovou vyuku jako soucast badatelsky orientované vyuky a tu
jako soucast aktivizaéni vyuky.

»Badatelsky orientovand vyuka je vyuka inspirovand baddnim a ba-
datelskymi postupy.“ (Samkova, 2011, s. 337)

National Research Council (2000, s. 25) uvadi, Ze: ,,Badatelsky orien-
tovand vyuka mad ndsledujici charakteristiky: Zdci se zabyvaji védecky
orientovanymi otdzkami (scientifically oriented questions), Zaci davaji
prednost ditkaziim, které jim umoznuji objevovat feseni, vyhodnoco-
vat moznd vysvétleni védecky orientovanych otdzek, Zdci formuluji
vysvétleni na zdkladé ditkazu, Zdci zvazuji alternativni vysvétleni,
studenti komunikuji a zdivodnuji navrhy vysvétleni (feseni).”

D. Nezvalova (2010) chépe badatelsky orientované vyucovani jako
takové, ,kdy zdci formuji vyuku ve tridé, ucitel je facilitatorem.
Ve vztahu k uceni Zdka je badatelsky orientované uceni aktivni proces,
reflektujici pristupy védcii ke zkoumdni a badani v ptirodé. Zahrnuje
zkusenost, ditkaz, experimentovini a konstrukci poznatkové struktu-
ry. Je tedy konzistentni s konstruktivistickym pristupem k uceni*.

Lze si povSimnout, ze v ¢eské pedagogické teorii, na jejiz rozvoj se

v této praci zaméfujeme, existuje snaha o vymezeni predev§im pojmu
badatelsky orientované vyucovdini, v mens$i mire pak pojmu badatelsky
orientovand vyuka.
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Prvni z uvadénych smért lze chépat jako vymezeni badatelsky
orientované vyuky v uzsim slova smyslu. V tomto pojeti je badatelsky
orientovana vyuka témér ekvivalentni k problémové vyuce. Jak jiz bylo
nastinéno a dale bude podrobnéji rozvedeno, badatelsky orientovana
vyuka se nevycerpavd pouze feSenim problémd’. Tuto tezi 1ze dolozit
i poznatkem autortd R. J. Rezby, T. Auldridgeové a L. Rheové (1999),
ktefi ¢leni badani na nékolik typt (dle Banchi, Bell, 2008):

o potvrzujici baddni - otazka i postup jsou studenttim poskytnuty, vy-
sledky jsou zndmy, jde o to je vlastni praxi ovéfit;

o strukturované baddni - otazku i mozny postup sdéluje ucitel, studen-
ti na tomto zakladé formuluji vysvétleni studovaného jevu;

o nasmérované bdaddni — uclitel dava vyzkumnou otazku, studenti vy-
tvareji metodicky postup a realizuji jej;

o oteviené badani - studenti si kladou otazku, promysleji postup, pro-
vadéji vyzkum a formuluji vysledky.

Uvedené ¢lenéni badani je v odbornych kruzich pfijimano, cituji ho
napt. I. Stuchlikova (2010), J. Svobodova (2013), J. Trna (2012), a proto
budou prejaty i uzité terminy. Pro pochopeni rozsahu pojmu je zadouci
provést podrobny rozbor jednotlivych kategorii. Za timto uc¢elem bude
vyuzito poznatkil publikovanych v rimci mezinarodniho projektu Pro-
fessional Reflection-Oriented Focus on Inquiry-based Learning and
Education through Science (PROFILES, 2014) a v publikaci vydané Ev-
ropskou komisi (Pfirodovédné vzdéldvini v Evropé: politiky jednotlivych
zemi, praxe a vyzkum, 2011).

Prvni kategorie, potvrzujici badani (confirmation inquiry), je v nej-
vetsi mife ze vSech fizena ucitelem a Zaci v ramci ni dostavaji nejvi-
ce informaci. Postupuji pti badani podle detailniho ucitelova navodu
apod jeho pfimym vedenim. Lze ho povazovat, z kognitivniho hlediska,
za nejjednodussi aroven badani. Podstatou je potvrzeni nebo ovéfeni
zakonitosti a teoril. Predpokladané vysledky provadénych experimen-
tl jsou predem znamy, zak tedy netesi problém. I presto maji vyznam,

5 Reseni problémii samotné je kritizovano S. Stechem (2013, 625), ktery opiraje

se 0 M. Crahaye (2006) uvadi kli¢ovou otazku: ,,Jaky md smysl pfipravovat zZika
na néco, co s vysokou pravdépodobnosti nastane v jeho Zivoté vyjimecné? Zatimco
drtivd vétSina jejich praktického Zivota bude stit na dokonalém osvojeni rutiny
a algoritmi.”
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zejména v pripadech, kdy si u¢itel klade za cil rozvinout pozorovaci, ex-
perimentalni a analytické dovednosti zakii a studentt. Z4ci si tim osvoji
konkrétni badatelské dovednosti, jako je napr. piiprava badatelské tech-
niky a sestavovani aparatur, pfiprava materialu nebo sbér, zaznamena-
vani a vyhodnocovani ziskanych dat.

Strukturované badani (structured inquiry) je, podobné jako v pred-
chozim pripadé, charakteristické vyznamnou roli ucitele. Jiz tato uro-
ven je ale postavena na bazi feSeni problému, to se vSak zaci teprve uci.
Na zaky uditel ptsobi zejména tim, Ze klade navodné otazky a stano-
vuje cestu badani. Zaci nasledné hledaji feseni problému pomoci své-
ho badani a vytvareji vysvétleni predpokladii na zéklad¢é dikazi, které
shromazdili. Postup badani je ucitelem relativné podrobné stanoven,
ale feeni neni pfedem zndmo. Zaci se maji moznost projevit tviir¢im
zptisobem, jsou vSak regulovani ucitelovymi instrukcemi. Tato uroven
badani je velmi diilezitd pro rozvoj schopnosti zaki provadét vyssi drov-
né badani.

Nasmeérované badani (guided inquiry) vychazi z predpokladu, Ze se
ucitel stava aktivnim privodcem zakovského badani. Stanovuje ve spo-
lupraci s zaky a studenty vyzkumné otazky (problémy) a poskytuje rady
pii planovani postupu i vlastni realizaci bdddni. Z4ci sami navrhuji po-
stupy pro ovéfeni vyzkumnych otézek a pro jejich nésledné feseni. Zaci
a studenti jsou ucitelem podporovani vyrazné méné nez v predchozich
dvou trovnich, zasadné se tak zvySuje mira jejich samostatnosti. Je Za-
douci, aby Zaci méli zkusenosti z predchozich nizsich Grovni badani.

Otevrené badani (open inquiry) je nejvyssi irovni navazujici na pred-
chozi trovné. V nejvétsi mire se blizi skute¢nému védeckému badani.
Zatimco v predchozich ptipadech uditel zasahoval do procesu badani
74ka, oteviené badéni je zaloZeno na jeho samostatné ¢innosti. Z4ci jsou
schopni samostatné vymezit problém, sestavit vyzkumné otazky, urcit
metody a postup badani, zaznamenat a analyzovat zjisténé udaje a vyvo-
dit zavéry z dikazu, které shromazdili, véetné jejich obhdjeni. To klade
vysoké kognitivni naroky na zaky.

Je zfetelné, Ze na prvni Grovni (potvrzujici bdddni) Zaci znaji predpo-
kladany vysledek feseni problému, zatimco na nejvyssi urovni (oteviené
bdddni) Zaci problém samostatné fe$i. Badatelsky orientovanou vyuku
je vhodné chapat jako vyuku zamétenou na badani se véemi souvislost-
mi, v¢. vlastniho badani, a ne bez vyjimky zalozenou na feSeni problé-
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mu. V ramci tohoto zaméfeni zahrnuje i rozvoj badatelskych znalosti,
dovednosti a postoji, které mohou byt pro pozdéjsi feseni problému
nezbytné. Bezvyznamné by ovSem bylo setrvani v nabyvani a rozvoji
badatelskych znalosti, dovednosti a postoji na trovni informa¢né-re-
ceptivni nebo instruktivistické. Vyse uvedené nas vede k zavéru, ze dru-
hy z vymezenych sméri 1ze oznacit jako badatelsky orientovanou vyuku
v $irsim pojeti.

Komparujeme-li uvedené typy badani s poznatky uvadénymi me-
zindrodné uznavanym teoretikem v oblasti pedagogiky I. J. Lernerem,
dospivame k pozoruhodnym zavérim. Ve svych pracich se mj. zaby-
val teorii vyukovych metod. Z podrobné analyzy jeho dila (Lerner,
1986) vyplyva, ze badatelsky orientovanou vyuku povazuje za velmi vy-
znamnou a v podstaté nenahraditelnou. I kdyZz neuziva pfimo termin
badatelsky orientovand vyuka, uziva jiny, s timto pojmem primo sou-
visejici. Ve vztahu k feSené problematice zejména pojednava o problé-
movém vykladu, heuristické metodé a vyzkumné metod¢, v ramci nich
jsou v rtizné mire uplatiiovany jiz zminéné typy badani (viz H. Banchi
a R. Bell, 2008).

S ohledem na cile a moznosti jejich dosahovani je volen obsah vzdé-
lavani. Pri jeho vymezovani lze vyjit ze socialni zku$enosti, kterou mu-
zeme jako celek rozlozit na ¢tyfi prvky (srov. Lerner, 1986, s. 57):

1) poznatky (resp. osvojené poznatky — védomosti) o svété (tj. o priro-
dé, spole¢nosti a technice) a zptisobech ¢innosti,

2) zku$enosti z realizace zptisobii ¢innosti — dovednosti a navyky,

3) zkuSenosti z tviir¢i badatelské ¢innosti, projevujici se ve schopnosti
resit nové problémy,

4) zkusenosti ze v§tipenych potteb, motivil a emoci, které podminuji
vztah ke svétu a hodnotovy systém osobnosti.

Socialni zku$enost je velmi ¢lenitd, coz se zdkonité musi odrazet
v pristupech uplatiiovanych pri vzdélavani. Vyucovaci proces na za-
kladni $kole je nedokonceny, dokud do ného nejsou zaclenény v$echny
typy obsahu a vSechny urovné osvojovani kazdého z nich. Informace
mize byt povazovana za plné osvojenou jen tehdy, kdyz je pochopena
a zapamatovana, aplikovana podle vzoru a v nové situaci (srov. Lerner,
1986, s. 82).
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Pro nasi préci je zadouci podrobnéji rozpracovat metody souviseji-
ci s obsahem vzdélavani vychazejicim ze zku$enosti z tvirc¢i badatelské
¢innosti a projevujici se ve schopnosti fesit nové problémy. Je zjevné, ze
opakovanim poznatkil pfedem sdélenych a ¢innosti pfedem demonst-
rovanych neni mozné realizovat tfeti prvek obsahu vzdélavani.

Z vy$e uvedenych poznatkil vyplyva diléi zavér, Ze je pro nasi praci
zadouci alespon ve stru¢nosti rozpracovat metody souvisejici s obsa-
hem vzdélavani vychazejicim ze zkusenosti z tviirci badatelské ¢innosti
a projevujici se ve schopnosti fesit nové problémy. Je zjevné, ze opakova-
nim poznatkil predem sdélenych a ¢innosti predem demonstrovanych
neni mozné realizovat tfeti prvek obsahu vzdélavani. Vyjdeme z clenéni
metod dle I. J. Lernera (1986), ale vyuzijeme vedle toho i prace F. Ho-
raka, M. Chrésky, Z. Kalhouse a O. Obsta (1992) a J. Mandka a V. Svece
(2003).

Prvni metodou, kterou uvazuje, je metoda problémového vykladu,
jejiz podstatou je seznamovani zakl nejen s nalezenymi feSenimi urci-
tych problémt, se sférou a zptisobem jejich aplikace, ale i s logikou vy-
hledavani téchto reseni. Pfevaha aktivit je na strané ucitele. Pfi aplikaci
této metody nedochdzi k badani ani na jedné z urovni dle H. Banchiho
a R. Bella (2008), ale Ize ji chapat jako pripravu na vlastni badani. Dru-
hou z metod ptispivajicich k napliiovani tfettho prvku obsahu vzdéla-
vani je heuristickd metoda, téZ nazyvana metodou ¢astecné vyzkumnou
nebo metodou tizeného objevovdni (srov. Mandk, Svec, 2003). Smyslem
jejiho uziti je pozadavek na vytvoreni dovednosti spojenych s feSenim
dil¢ich fazi problému. Pii heuristické metodé ucitel aktivné ridi zkou-
mani, postupné vytycuje diléi problémy, predkldada konfliktni situace
a sam urcuje realizaci jednotlivych krokt. Zaci fesi problém, ktery je
vytycen ucitelem. Provedeme-li komparaci této metody s uvedenymi
typy badani, vyplyne skute¢nost, Ze pfi vyuziti heuristické metody je
zaky uskute¢niovano strukturované a nasmeérované badani. Treti a za-
kladni metodou uvazovanou I. J. Lernerem (1986, s. 92) pro vytvareni
zku$enosti z tvlirci ¢innosti je vyzkumnd metoda, kterou povazuje za ne-
nahraditelnou jinymi metodami. Tato metoda i v jednoduchych varian-
tach predpoklada pripravenost zaka k celostnimu feseni problémového
ukolu a k samostatnému provedeni jeho nutnych etap. Porovname-li
tuto metodu s otevienym badanim, je zde zjevna souvislost.
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Z vy$e uvedeného velmi zfetelné vyplyva, ze badatelsky orientova-
nd vyuka je vice nezli metoda, a neztotoznujeme se s opa¢nymi nazory,
publikovanymi napf. na serveru Badatele.cz (O metodé, 2014), kde se
uvadi, ze ,,badatelsky orientované vyucovini neboli BOV je vyucovaci
metoda, kterd stavi na ptirozené zvidavosti a vede Zdky k aktivité*, nebo
na serveru JCMM (Badatelsky orientovana vyuka - Skola BOV, 2014),
ze ,badatelsky orientované vyucovani (= inquiry based education) je jed-
nou z ucinnych aktivizujicich metod vyucovani®.

Je zfetelné, Ze klicovym pro hlubsi porozumeéni pojmu badatelsky
orientovana vyuka je pojem bdddni, proto se k nému podrobnéji vra-
time jesté v dalsi kapitole. Badanim Zzdka lze rozumeét aktivni ¢innost
jedince zaméfenou na relativné samostatné a nezprostfedkované po-
znavani skutecnosti. Je tfeba ho odlisit od pasivniho pfijmu informaci,
ktery je charakteristicky pro transmisivni nebo instruktivistické pojeti
vyuky. Badatelsky orientovana vyuka nema vyznam pouze v tom smy-
slu, ze zak objevuje relativné sam skutecnosti, které si ma osvojit, ale
i v tom, Ze se zak uc¢i nové skute¢nosti aktivné poznavat, tj. osvojuje si
badatelské postupy, rozviji vnimani, u¢i se zvladat emoce a v neposledni
radé se uci badatelsky myslet.

Analyzujeme-li publikace zaméfené na badatelsky orientovanou
vyuku, lze pozorovat tendenci vychazet z védeckého pojeti badani (pre-
dev$im kvantitativné pojatého), coz neni zcela vhodné, jelikoZ je nutné
reflektovat vzajemné odli$nosti. Nejprve uvedme excerpty publikova-
nych vymezeni pojmu badani v pedagogicky zamétenych pracich:

- L. Samkova (2011, s. 337) uvadi: ,,Bdddni je ¢innost, pti které pozoru-
jeme, dedukujeme, nabizime hypotézy a snazime se je ovétit, nemusi-
me vSak dojit k Zddnému konecnému zdavéru — zdvéry zavisi na nasem
momentdlnim rozhledu a riizni badatelé mohou interpretovat stej-
nd fakta rizné. Posledni tfi znaky bdddni v sobé skryvaji onen most
mezi teorii a praxi, mezi ucebnici a kazdodenni realitou. Jsou klicem
ke spravnému chdpdni svéta kolem nds.“

- L Stuchlikova (2010) uvadi: ,,Bdddni je cilevédomy proces formulo-
vdni problémi, kritického experimentovini, posuzovdni alternativ,
planovani zkoumdni a ovéfovani, vyvozovdni zdvérii, vyhleddvini
informaci, vytvdareni modelii studovanych déjii, rozpravy s ostatnimi
a formovdni koherentnich argumentii®.
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Obecné lze uvést, ze badani je v uvedenych pojetich proces, ktery se
sklada z dil¢ich badatelskych krokd, coz viceméné odpovida védeckému
badani, typickému zejména pro exaktni védy:

- pozorovani a popis skutecnosti (vjemt, poznatki),

- formulace problému,

- formulace hypotéz (navrh vysvétleni s obecnou platnosti, logicka in-
dukce),

- predvidani (logicka dedukce z hypotéz),

- ovéfeni souladu skute¢nosti s predpovédi (bud aplikaci predpovédi
na experiment, nebo aplikaci na soubor dat ziskany jinak) a ovéreni
logické spravnosti predchozich krokd.

V této souvislosti se 1ze v zahranidi setkat s pojmem Inquiry Based
Science Instruction (IBSI), ktery se preklada jako badatelsky orientovand
vyuka ptirodovédnych oborii. Zejména pro takto zaméfenou badatelsky
orientovanou vyuku je typicka implementace védeckych badatelskych
postupti zaloZenych na kvantitativini metodologii, viz napf. Sestifazovy
cyklus badani publikovany autorkami H. Ctrnéctovou, H. Cidlovou,
E. Trnovou, A. Bayerovou a G. Kubénovou (2013, s. 898). Pfi vymezova-
ni u¢ebniho cyklu badatelsky orientované vyuky prirodovédnych obort
vychazeji z podobnosti s védou. Zminéné autorky uvadéji: ,,Ukdzalo se,
Ze analogicky Ize zpiisob, jakym védci provddéji své vyzkumy, zndzornit
jako cyklus baddni, ktery miize mit riizné podoby, je mozné zndzornit
vyuku zalozenou na badani prostrednictvim riiznych modelii.“

Vzdélavani je od vyzkumu odlisné, plni jiné funkce a md odlisné
cile. Vyjdéme z jiz v pfedchozim textu naznaceného ptipadu. Zék mize
badatelsky pouze ovérovat platnost zdkona, ktery mu byl transmisivné
vylozen jako obecné platny. Mj. za ti¢elem navozeni emotivniho pro-
zitku Zaci ovérfuji jeho platnost na konkrétnim ptipadé, jedna se o tzv.
induktivni dokazovani. Zici dopiedu znaji obecné platny vysledek,
ke kterému maji vhodnymi postupy dojit. I ty jim mohou byt poskyt-
nuty. Smyslem je ,vtadhnout® je do procesu uéeni praktickou realizaci
badatelskych aktivit, a to i za predpokladu, ze neni cilem vybadat néco
nového, a to ani objektivné, ani subjektivné.
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Jinym ptipadem muize byt situace, kdy zak pti badani uzije sylogis-
mus jako deduktivni zdivodnovani. Uplatnénim myslenkovych postu-
pt a na zakladé znalosti dvou predpokladti dochazi primo k logickému
zavéru. V tomto pripadé neni realizovano exaktni ovérovdni, a presto
lze s uréitosti povazovat zavéry za spravné a dokazané. Badatelské tukoly
byvaji ¢asové naro¢né a pro vzdélavani je typické, ze ne vzdy jsou zaky,
iv ptipadé kvantitativniho pfistupu, realizovany vSechny faze. Mohou jim
byt napt. poskytnuty informace nezbytné k feseni problému anebo jed-
notlivé faze realizovany ve vice vyucovacich jednotkach. I kdyz tedy Zaci
pti vyuce v ramci jedné vyucovaci jednotky napt. pouze pozoruji a popi-
suji skute¢nost, nefesi problém, ten jesté nevyplynul, nebo si zaci jesté ani
neuvédomuji problémovou situaci, presto jiz konaji aktivity typické pro
badani, a takovou vyuku lze v celkovém rdmeci opravnéné oznacovat jako
badatelsky orientovanou (viz $irsi chapani tohoto pojmu).

V souvislosti s feSenym problémem je prinosné analyzovat vy-
znam pojmu ,inquiry®, jelikoz samotny termin ,badatelsky orientova-
nd vyuka“ byl prejat z anglického jazyka, kde se lze setkat s terminy
inquiry-based instruction a enquiry-based instruction. Oba jsou vsak
vyznamové totozné, pri¢emz rozdily jsou dany pouze historickym vy-
vojem anglic¢tiny. Vedle terminu badatelsky orientovand vyuka (angl.
inquiry-based instruction, viz napt. Lord, Orkwiszewski, 2006; Amaral,
Garrison, Klentschy, 2002; Parr, Edwards, 2004) jsou uzivany i termi-
ny badatelsky orientované uceni (angl. inquiry-based learning®, viz napf.
Edelson, Gordin, Pea, 1999; Lin, Hsu, Yeh, 2012), badatelsky orientované
vyucovani (angl. inquiry-based teaching, viz napt. Brew, 2003; Kirschner,
Sweller, Clark, 2006) a badatelsky orientované vzdélavdni (angl. inquiry
based education, viz napt. Atkins, Birmingham, Durfee, Glover, Mullen,
Rundensteiner, Soloway, Vidal, Wallace, Wellman, 1996).

V literatufe vénované badatelsky orientované vyuce se setkdavame
s akronymy. V Ceské literatufe je to BOV (badatelsky orientovand vy-
uka), v anglické pak IBE (inquiry-based education), IBI (inquiry-ba-
sed instruction), IBL (inquiry-based learning) a IBT (inquiry-based
teaching). Pomérné casto se Ize setkat i s akronymem IBSE (inquiry-

¢V zahrani¢i se lze setkat v mens$i mife i s velmi blizkym pojmem Investigative

Case-Based Learning (ICBL), ktery ale nebude v této praci podrobnéji analyzo-
van.
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-based science education), coz lze prelozit jako badatelsky orientované
ptirodovédné vzdélavani. Jeho vyskyt neni ndhodny, jelikoz badatelsky
orientovand vyuka je typicka pravé pro prirodovédné predméty.

Ptvod pojmu inquiry 1ze dohledat v latiné. Jeho vyznam je dle slovni-
ku inquird = vyhleddavat, pdtrat po né¢em (Kabrt a kol., 2000). V anglicky
mluvicich zemich je pojem inquiry chapan dle celosvétové uznavané-
ho slovniku jako ,,blizsi prozkoumdni véci za vicelem hleddni informaci
a pravdy” (The Free Dictionary, 2014). Vyuzijeme-li anglickou Wikipe-
dii, zjistime, Ze inquiry je libovolny proces, jehoz cilem je rozsifovani
znalosti, rozptyleni pochybnosti nebo reseni problému (Inquiry, 2014).
Toto vymezeni lze povazovat za obecné prijimané, jelikoz od r. 2006
bylo cca pétsetkrat verifikovano a editovano. Ztetelné je pojeti zahrnu-
jici badani, které je zalozené na abdukci, indukci, dedukci, vymezova-
ni hypotéz, ovétovani hypotézy, analogii zkusenosti, transferu znalosti
na nové situace aj. Cetné je vychdzeno z prace J. Deweye (1991), jehoz
ptinosy v oblasti pedagogiky jsou bezpochyby vyznamné.

Z analyzy vyplyva, Ze pojem inquiry a v ceské varianté i bdddni (za-
starale zpytovdni, viz napt. pfedmét prirodozpyt) je chapano Sifeji nezli
pouhé feseni problémi a Ze tézisté lezi v roviné hledani pravdy, pro-
zkoumavani, rozptylovani pochybnosti a touhy po poznani. Stejné tak
je inquiry/badani odli$né od research/vyzkumu, coz je odliSovano napf.
i v némciné untersuchung/bdaddni a forschung/vyzkum.

Smyslem provedené analyzy bylo poukdzani na nutnost nahlizeni
na pojem bdddni ve vzdélavacim kontextu jako na mnohotvarny jev.
Vyplynulo z ni, ze zakovské badani zahrnuje i kvalitativni pfistupy
uplatiiované zejména v neprirodovédnych a netechnickych vyucovacich
predmeétech. Nelze prejimat poznatky platné a obvyklé pro badatelsky
orientovanou vyuku prirodovédnych oborti a aplikovat je na vyznamo-
vé $ir$i pojem, na badatelsky orientovanou vyuku. Opét se ukazuje, Ze
badani zaka mtize probihat i bez védomi problému a jeho cileného fe-
$eni, to znamend, ze zak bada na zakladé popudu, zajmu a az z ného
mohou nasledné vyplynout problémy, které muze dale fesit, nebo z riiz-
nych divodi k jejich fedeni ani nedojde. Zdk musi pfi bdddni uplatnit
vnimavost, schopnost problémy ,vidét". Mazeme tedy hovotit o badani
neproblémovém a problémovém, lze vsak predpokladat, Ze vétsi didak-
tickou hodnotu bude mit badani problémové. Rovnéz se podarilo po-
ukazat na existenci odlisnosti mezi védeckym a zakovskym badanim.
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Pro potteby této prace bude bdddnim Zdika chdpdna takova psychicka
a fyzicka Cinnost, kterd se projevuje aktivitami zamérenymi mj. na kritic-
ké pozndni studované skutecnosti, hleddni pravdy, prozkoumdvdni a roz-
voj mysleni na zdkladé vlastniho kondni.

Z provedeného zkoumani vyplyva poznatek, ze v ramci badatelsky
orientované vyuky jsou vyuzivany rtizné vyucovaci metody, predev$im
problémového charakteru (problémové metody). V ramci takto pojaté
vyuky zaci mohou provadét rtizné urovné badani, od potvrzujiciho az
k otevienému.

Inscenacni
metody

—_—
Informacné-
receptivni
metody

Vyzkumna
metoda

Heuristickd Projektova
metoda metoda

Badatelsky
orientovana

\v{/u ka

Metoda
reproduktivni

Metoda
problémova

Schéma ¢ 1: Zndzornéni metodické riiznorodosti
v rdmci badatelsky orientované vyuky.

Badatelsky orientovana vyuka je charakteristickd specifickym zamé-
fenim na dosahovani vyukovych cili v pfimém kontextu s badanim.
Toto pojeti vyuky nachdzi odraz ve vSech jejich slozkach, nejen napt.
v oblasti metod vyuky, které jiz byly zminény. Na zakladé analyzy prv-
kit konceptualniho modelu vyuky vytvoreného J. Hendrichem a kol.
(1988), modifikovaného a publikovaného v praci J. Dostéla (2007), a nd-
slednych deduktivnich procesti byla vyvozena specifika pro subjekty ba-
datelsky orientované vyuky a s ni souvisejici faktory.
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Slozka vyuky | Charakter pfi badatelsky orientované vyuce
cil Osvojeni znalosti souvisejicich s pfedmétem poznéavani,
badatelskych metod a postojt, rozvoj vnimani, emoci a mysleni.
Utitel Vyucovani prostfednictvim badatelskych aktivit, ptiprava
vhodnych situaci pro badani. Kompetence k realizaci BOV.
74k Uceni prostfednictvim badatelskych aktivit, objevovani.
Uceni se badatelskym postuptim.
Obsah Poznatky ziskané prostfednictvim badatelskych aktivit
w: . |aosvojované badatelské metody — experimentovani, méfeni,
vzdélavani e
pozorovani aj.
. 1. | Metoda problémového vykladu, heuristické metody, metoda
Metodické T iy 3% . .
odminky vysvétlovani, instruktaZz, metoda predvadéni, metoda diskuzni,
p projektova metoda, dramatizace, inscenaéni metody aj.
Organiza¢ni | Skupinova vyuka, exkurze, projektova vyuka aj.
podminky
Materialni Laboratorni pomtcky, experimentalni soupravy, materidl aj.
podminky

Tab. ¢. 1: Slozky vyuky a jejich charakter
pfi realizaci badatelsky orientované vyuky

S badanim velmi Gzce souvisi uzsi pojem badatelskd aktivita. Smy-
sluplné badani se sklada z mnoha jednotlivych krokd, které na sebe
navazuji, a zpravidla nelze jejich posloupnost ménit. Pojem badatelska
aktivita lze chépat ve dvou vyznamech, a to jako relativné ucelenou
cast celistvého procesu badani, tj. badani sestava z dil¢ich aktivit, nebo
se jedna o nepodminénou spontaneitu zaka projevujici se pfi badani.
V poradi druhé chapani pojmu aktivita je v oblasti pedagogické teo-
rie pomérné kvalitné rozpracovano, napr. v pracech J. Skalkové (1971),
H. Grecmanové, E. Urbanovské a P. Novotného (2000), B. Rotterové
a J. C4pa (1967) a dalsich. Vymezeni jsou si do uréité miry blizkd, ku-
prikladu J. Mandk (1998) aktivitou zakii rozumi zvySenou, intenzivni
¢innost, a to jednak na zdkladé vnitfnich sklont, spontannich zajmd,
emociondlnich pohnutek a zivotnich potfeb, ale téZ na zakladé uvédo-
mélého usili. Podobné B. Rotterova a J. Cp (1967) pod pojmem aktivita
zakt chapou rozvijeni jejich ¢innosti, pfimou praktickou nebo teoretic-
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kou ¢innost, horlivou ¢innost. J. Skalkova (1971, s. 45) chape aktivitu
v tésném sepéti s didaktickym vyznamem pojmu uvédomélost, uvédo-
mélé osvojovani védomosti. Déle dodava, ze vyzaduje klast pred zaky
takové tkoly, které predpokladaji urcité rozumové sili, aktivni myslent,
samostatny a tvorivy pristup k jejich reseni. Na zakladé provedené kom-
parativni analyzy bude v této praci pojem badatelskd aktivita chapdn
jako motivovand, viceméné reflektovand a cilevédomd Cinnost subjektu
zamétend na badani.

Vychovné-vzdélavaci ¢innost vychazi z predpokladu, ze jak dospé-
ly, tak i dité jsou svou povahou aktivni. Tato aktivita souvisi s tim, ze
¢clovék jako ,,otevieny systém® je ve stalé interakei s vnéj$im prosttedim
anarazi na rozpory, které musi resit a prekonavat (Linhart, 1982, s. 133).
Primérnim cilem aktivizace je pfeména pasivnich zaka v ,,bezprostied-
ni ucastniky uceni“ (Kotrba, Lacina, 2007), av$ak aktivizace se vztahuje
i k vyucujicimu.

Aktiviza¢né muze plisobit komunikace mezi pedagogem a zakem,
ucéebni ¢innost, vzdélavaci prostredi, usporadani prvkd vstupujicich
do vzdélavacich situaci nebo jiné prostredky. Jednotlivé elementy se
setkavaji ve vyukovych metodach, které lze oznacovat za aktiviza¢ni.
J. Manak a V. Svec (2003) uvadéji, ze: ,,Pokud uvaZujeme aktivizacni
metody, vymezuji se jako postupy, které vedou vyuku tak, aby se vychov-
né-vzdélavacich cilit dosahovalo hlavné na zdkladé viastni ucebni prdce
studentii, pricemz diiraz se klade na mysleni a feseni problémii®. Je tieba
ale zdtiraznit, ze nelze opomijet ani rozvoj vnimani.

Vyrazny akcent klade na uplatiiovani metod, pti kterych je uskutec-
novano problémové uceni a vyucovani, i J. Linhart (1982, s. 133). Uva-
di, ze: ,,Clovék si déle a presnéji pamatuje to, co sém objevi svou aktivni
a heuristickou cinnosti. Nestali latku Zakum vysvétlit, nékteré dileZité
partie je nutné rozpracovat na problémy, které maji Zdci tesit samostatné.
Podobné i M. Dopita, H. Grecmanova a M. Chraska (2008, s. 17) uva-
déji, ze aktivita zZakti mtize byt podnécovana problémovym zptisobem
vyuky, sokratovskym a heuristickym zptisobem atd.

Pro presnéjsi vymezeni pojmu badatelsky orientovana vyuka je za-
douci analyzovat i pojem doba bdddni, ptip. ¢as vénovany badani. Tento
ne prili§ frekventovany pojem ma v pedagogické teorii obdobu v podo-
bé pojmd, které zminuji autori T. Janik, V. Lokajickova, T. Janko (2012),
mj. vyuzivani casu (angl. use of time, ném. Zeitnutzung), angazovany
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¢as (angl. engaged time) a cas v tikolu (angl. time on task, ném. aktive
Lernzeit). Pojem ¢as v tikolu uvedeni autofi v souladu s M. A. Praterem
(Prater, 1992) vymezuji jako mnozstvi ¢asu, ktery Zaci stravi vykonava-
nim raznych aktivit spojenych se $kolni vyukou.

Némecti autori Treiber a Weinert (1982) sestavili ¢asovy model, kte-
ry rozliuje pét ¢asovych dimenzi vyuky rozdélenych do dvou rovin:
a) rovina tridy
« nominalni ¢as — odpovidd stanovenému vyukovému planu,
o redlny cas vyuky - reprezentuje pocet skute¢né oducenych vy-
ucovacich hodin,
o (as potrebny ke zprostfedkovavani uciva — ¢asovy podil z redlné-
ho ¢asu vyuky, v némz je zakiim zprostfedkovavano ucivo;
b) rovina Zdkii
« (Cas pfitomnosti zaka na vyuce - zahrnuje ¢asovy tsek jednak fy-
zické, ale i dusevni pritomnosti,
o cas aktivniho uceni zdka - predstavuje ¢asovy prostor, v jehoz
ramci je zak aktivni ve vztahu k uceni.

Pro naSe potreby se jevi uzite¢né zavést jesté dalsi rovinu - rovinu
ucitele, v jejimz ramci lze rozlisit dimenze:
c) rovina ucitele

o cas pritomnosti uditele na vyuce — koresponduje s ¢asovym use-
kem fyzické pritomnosti, dusevni pritomnost lze predpokladat
s velkou mirou pravdépodobnosti a v podstaté mtize byt opome-
nuta, jelikoz se c¢as fyzické a dusevni pritomnosti shoduje,

o cas aktivniho vyucovani ucitele - zahrnuje ¢asovy prostor, kdy
ucitel aktivné vyucuje a kond ¢innosti zamérené na uceni zaka;
neobsahuje tedy napt. ¢as straveny administrativou a feSenim ka-
zenskych problémtl.

Badatelsky orientovana vyuka je takové pojeti vyuky, které ma z ¢a-
sového hlediska charakteristickou strukturu. Specifikum spocivé pre-
devsim v tom, Ze neni postavena pouze na badatelskych aktivitach, ale
zahrnuje i aktivity specifické pro ,tradi¢ni® pojeti vyuky. Podminkou
vsak je, ze badatelské aktivity zahrnuje, nicméné neni podminkou, aby
byly obsazeny v kazdé vyucovaci hodiné. Napln jedné vyuc¢ovaci hodiny
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miize zahrnovat pripravu na badani zaka a za timto uc¢elem nezbytné
poznatky jsou transmitovany ve sméru k zakovi, ktery je pfijima jako
»pravdu’, kterou neni tteba rozporovat, premyslet o ni.

Vyse uvedeny model Treiberta a Weinerta byl modifikovan pro po-
tteby badatelsky orientované vyuky:
a) rovina t¥idy

predepsany cas badatelsky orientované vyuky - odpovida dobé

vyuky stanovené projektem, v projektech vyuky se bézné opomi-

ji rozdil mezi ¢asem vyucovaci jednotky a predepsanym casem

vyuky (¢as vyucovaci jednotky — odpovida dobé vymezené pro

vyuku v¢. ¢asu vymezeného na administrativu a organiza¢ni ak-

tivity),

¢as uskute¢néné badatelsky orientované vyuky - reprezentuje

dobu skute¢né realizované vyuky, mj. véetné odstranovani rusi-

vych elementt (napt. kazenskych problémit),

¢as ucinné badatelsky orientované vyuky - doba z ¢asu uskutec-

néné vyuky, v niz dochazi k projektem pozadovanému rozvoji

znalosti, dovednosti a postoju:

- badatelska vyuka - vyuka zaloZzena na badatelskych aktivi-
tach,

- transmisivni vyuka - vyuka zaloZena na ptijmu hotovych in-
formaci od uitele nebo z prostredki, které jsou zZadouci pro
realizaci badatelskych aktivit;

b) rovina Zdkii

Cas pritomnosti zaka na badatelsky orientované vyuce - zahrnuje
casovy usek jednak fyzické, ale i dusevni pritomnosti,

¢as aktivniho badatelsky orientovaného uceni zdka — predstavuje
¢asovy prostor, v jehoZz ramci je zak aktivni ve vztahu k ucen;

c) rovina ucitele
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o (cas aktivniho badatelsky orientovaného vyucovani ucitele — za-
hrnuje ¢asovy prostor, kdy ucitel aktivné vyucuje a kona ¢innosti
zamérené na uceni zaka; zahrnuje jak badatelsky orientované, tak
i transmisivné pojaté vyucovani sméfujici k badatelskym aktivi-
tam zaka.

Badatelské téma ramcové vymezuje oblast badani. Zahrnuje vse,
co ma byt pfedmétem zajmu badani, na co md byt upfena pozornost.
Zpravidla je $ir$i povahy a mizZe se tykat i vice vyucovacich predméti,
ptricemz do popredi vystupuje pozadavek na uplatiovani mezipredmé-
tovych vztahti a vazeb. V ramci jednoho tématu miize byt feseno i vice
problémi.

Z hlediska snahy priblizeni se skute¢nému Zivotu, na ktery je zak
prostrednictvim vzdélavani pfipravovan, je vhodné volit tzv. multiobo-
rova témata, kterd vice odrazeji zZivotni potieby. Situace, ve kterych se
jedinec v zivoté ocita, nejsou zpravidla izolované a k jejich feseni ¢i
ptizptsobeni se vyzaduje jednak kompetence komplexniho charakte-
ru, jednak kompetence, které lze chapat jako dil¢i, oborové specifické.
Multioborové badatelské téma je typickym podkladem pro projektovani
i realizaci projektové vyuky.

Pojem badatelsky orientovana vyuka, zejména v souvislosti s priro-
dovédnymi predméty, byva chapan ve smyslu aktivit pfimo souviseji-
cich s manipulaci s objekty materialni povahy a empirickym poznanim.
K poznani v$ak muze zak dospét i myslenim bez pfimé manipula-
ce s materidlnimi objekty, s vyuzitim metod teoretického charakteru,
coz nelze zaménovat za poznatkovou transmisi, ktera obecné vyzaduje
mensi aktivitu zdka. V této souvislosti vystupuje pozadavek na prove-
deni analyzy mozné $ife badatelskych metod aplikovatelnych ve vyuce.
Badatelsky orientovana vyuka nezahrnuje pouze aktivity zéka zaloZené
na méfeni, pozorovani a experimentovani, ale i na poznavacich myslen-
kovych procesech, jako je analyza, syntéza, indukce, dedukce, kompa-
race a specifikace, jak vyplyva z tab. ¢. 2. Pti tomto chapani badatelsky
orientované vyuky z $ir$iho hlediska je zfetelnd prizna¢nost i pro huma-
nitné zameérené vyucovaci predméty.
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.

Priklady
metod

.

Metody
poznavani

Charakteristika metody

Pozorovani

Cilem pozorovani jsou jevy a vztahy. Mize byt
provadéno smyslovymi organy anebo s vyuzitim
ptistroji. Je minimalizovan vliv badatele.

7

Meéteni

Meéfeni je kvantitativni zkoumani vlastnosti predméti,
jevi nebo procest.

Empirické

Experiment

Soubor jednani, jehoz Gcelem je ovérit nebo vyvratit
hypotézu. Odlisuje se od pozorovani tim, Ze pfi exp. jsou
aktivné ovliviiovany proménné.

Analyza

Analyza je proces faktického nebo myslenkového
roz¢lenéni celku (jevu, objektu) na ¢asti. Je to rozbor
vlastnosti, vztaht, fakt postupujici od celku k ¢astem.
Analyza umoziuje odhalovat riizné stranky a vlastnosti
jevi a procesu a jejich stavbu, vyclenovat etapy,
rozporné tendence apod. Umoznuje oddélit podstatné
od nepodstatného, odlisit trvalé vztahy od nahodilych.

Syntéza

Syntéza znamena postup od casti k celku. Je to spojovani
poznatki ziskanych analytickym ptistupem.

Indukce

Je vyvozeni obecného zavéru z dil¢ich poznatki
(generalizace). Pfevazné nedplnd indukce.

Dedukce

Logické

Jde o zpusob logického mysleni, kde myslenkovy
fetézec postupuje od obecnych teorii k jednotlivostem,
zvlastnostem.

Analogie

Analogie je odvozeni zdvéru na zakladé podobnosti

s jinym systémem ¢i s jinou situaci. Poznani analogickych
struktur je zékladnim pozadavkem pro uspésné reseni
problému na zakladé analogie a pravé nalezeni analogii je
obtiznou, ne-li nejobtiznéjsi fazi celého procesu.

Komparace

Komparace (srovnani) je jednou z nejpouzivanéjsich
védeckych metod prace. Umoznuje stanovit shody
arozdily jevi ¢i objektu. Pfi srovnavani se zjistuji shodné
¢i rozdilné stranky riznych predmétd, jeva, ukazi ¢i
ukazateltl. Srovnavaci kritérium mutze byt vymezeno
vécné, prostorové nebo ¢asové.
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Strukturalizace znamend nalézt pro komplexni systém
Strukturalizace |takové redukované znazornéni, které by zachovalo
charakter celku s jeho specifickymi znaky.

Abstrakce je myslenkovy proces, v jehoz ramci se
u raznych objektt vydéluji pouze jejich podstatné
charakteristiky (nepodstatné se neuvazuji), ¢imz se

Q

'fa Abstrakce P . . e

i) ve védomi vytvari model objektu osahujici jen ty

= charakteristiky ¢i znaky, jejichz zkoumdani ndim umozni
ziskat odpovédi na otazky, které si klademe.
Konkretizace je opa¢ny proces k abstrakei, kdy

. hledavame konkrétni vyskyt uréitého objektu
Konkretizace |7 v Vysnt )

z ur¢ité tiidy objektti a snazime se na néj aplikovat
charakteristiky platné pro tuto tfidu objekt.

Tab. ¢ 2: Metody pozndvdni skutecnosti
(upraveno dle Ochrana, 2009; Sirok)? a kol., 2011; Molndr, 2014)

Empirické badatelské metody jsou zalozeny na zkusenosti, ktera
miuiZe byt ziskavana pfimo nebo i s vyuzitim pfislusné techniky (napf-
méfici pristroje), maji blize ke konkrétnu. Jejich opodstatnénou apli-
kaci Ize predpokladat predevs$im u zakt mladsiho véku, s rostoucim
vékem by vsak cetnost vyuzivani empirickych metod v ramci bada-
telsky orientované vyuky méla ubyvat na ukor metod obecné teore-
tickych, coz znamend, ze by mél byt kladen diiraz na rozvoj mysleni
s akcentem na kreativitu.

Badatelsky orientovand vyuka zahrnuje posloupnost situaci, které
jsou cilené vytvareny nebo ovliviiovany za tcelem dosazeni pozadova-
ného rozvoje zaka v rtiznych rovinach. Jedna se o tzv. didaktické situace;
vedle nich se vyskytuji i situace, které k rozvoji nepfispivaji, ale mohou
byt soucasti vyuky, napt. odetfeni zaka pri Grazu. Mize se jednat o si-
tuace prirozené, napt. exkurze do vyzkumné organizace, nebo umélé,
které jsou cilené ptipravovany. V zahrani¢i je teorie didaktickych situaci
v kontextu matematického vzdélavani pomérné obséhle rozpracovana ze-
jména G. Brousseauem (1997), ale i jinymi autory, napt. G. Arsacem, N. Ba-
lacheffem a M. Mantem (1992).
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Vymezenim situace, resp. didaktické a nedidaktické situace, se ve své
praci zameérené na matematické vzdélavani zabyvaji J. Novotna, A. Pe-
lantova, H. Hrabdkova a M. Kratka (2006, s. 4). Situaci rozuméji systém,
do néhoz vstupuje ucitel, zak, prostredi, pravidla a omezeni potebna
pro vytvoreni daného matematického poznatku. Dale rozlisuji situace
nedidaktické, jejichz cilem neni néco ucit, a situace didaktické. Posla-
nim didaktické situace je ,,nékoho néco naucit“. Podrobnéjsim studiem
uvedenych vymezeni ale dospivame k zavéru, ze uvedené vymezeni poj-
mu situace ma jiz didaktické zabarveni, jelikoZ je vazano na vytvoreni
matematického poznatku. Proto pro potteby této prace bude didaktic-
kou situaci rozumén systém, do néhoz vstupuji ucitel, Zik, prostiedi, pra-
vidla a omezeni za ticelem rozvoje Zdka v urcitém case a na urcitém misté.

Treti kategorii, vedle didaktické a nedidaktické, se kterou G. Brous-
seau (1997) pracuje, je situace adidakticka, jejimz smyslem je umoznit
zakovi ziskdvat poznatky samostatné, bez explicitnich zasaht ucitele.
K tomu je nutné provedeni tzv. devoluce, kterou je rozuména ¢innost
ulitele zamérend na prenos odpovédnosti za uceni na zdka. Tim ale
nelze rozumét ¢innost mechanického charakteru nepodminénou okol-
nostmi, zejména pripravenosti zdka odpovédnost prevzit. Rozhodné
okolnosti musi byt uciteli zndmy a musi byt schopen jejich stav adekvat-
né vyhodnotit. Devoluce je planovanou a uméle vytvorenou situaci. Je
typicka pro prechod od potvrzujiciho k otevienému badani.

Pokud je didakticka situace takového charakteru, Ze podnécuje zaka
k badani a umoznuje ho realizovat, mtizeme ji pracovné oznacit jako
didakticko-badatelskou situaci. Vymezit ji 1ze jako systém, do néhoz vstu-
puji ucitel, Zak, prostieds, pravidla a omezeni za ticelem rozvoje Zdka v ur-
citém Case a na urcitém misté prostiednictvim badatelskych aktivit.

Na zakladé provedeného rozboru skute¢nosti souvisejicich s bada-
telsky orientovanou vyukou lze provést syntézu a prispét k jednoznac-
nému vymezeni pojmu badatelsky orientovana vyuka:

- bdadani realizované v ramci BOV nelze ztotoznovat s védeckym ba-
danim, lze ov§em hledat paralely, provadét komparace a podrobovat
oboji dal$imu zkoumani;

- BOV zahrnuje i badani, jehoz cilem je uvédoménti si problémové si-
tuace a objeveni problému;
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BOV zahrnuje i baddani majici neproblémovy charakter — napt. po-
tvrzujici badani;

existuje vzdélavaci obsah, ktery Ize realizovat pouze prostfednictvim
badatelskych aktivit zaka;

v ramci BOV jsou vyuzivany rizné vyucovaci metody, predevsim
problémového charakteru (problémové metody);

realizace BOV se projevuje ve viech slozkach vyuky, ne jen v meto-
dach;

pti BOV je zak badatelsky aktivni, coz lze chépat jako motivovanou,
vice méné reflektovanou a cilevédomou ¢innost subjektu zamérenou
na badani;

BOV se vztahuje nejen k zakovi, ale i k uditeli;

veskera doba BOV nemusi byt bezpodmine¢né vénovana pfimému
badani;

je vhodné, aby BOV zahrnovala i multioborové badatelska témata;
BOV predpoklddd vyuziti badatelskych metod nejen empirického,
ale i teoretického charakteru;

BOV miize sestavat z rizného mnozstvi badatelsko-didaktickych si-
tuact.

Analyzou publikovanych praci pfedevsim teoretického charakteru

a na zakladé aplikace teoretickych vyzkumnych metod Ize zdivodnéné
charakterizovat badatelsky orientovanou vyuku. To je nezbytné i s ohle-
dem na potreby oborovych didaktik, které aktualné kladou diiraz na vy-
zkum badatelsky orientované vyuky. Ukazuje se rovnéz, Ze je zadouci
odliseni badatelsky orientované vyuky od jinych pojeti vyuky, prede-
v$im od problémové vyuky.

Nejdrive je tfeba podotknout, ze badatelské ulohy predkladané za-

kéim zahrnuji celou fadu situaci a moznosti jejich feSeni (srov. potvrzu-
jici, strukturované, nasmérované a otevrené badani). V této souvislosti
se jevi Zadouci zminit i moznosti fe$eni uloh dle J. Capa (1980, s. 255):

a)
b)

<)

zatazeni ulohy do znamé tridy uloh (vybaveni hotového schématu
reSeni),

uloha se podobd nékteré znamé tridé tloh (dprava nebo kombinova-
ni hotovych schémat feseni),

uloha se znac¢né lisi od znamych tfid dloh (uziti heuristickych tech-
nik - tviréi postup).
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Z uvedeného lze vyvodit zavér, Ze ne véechny badatelské tlohy nutné
spocivaji v feseni problém. Prikladem muze byt laboratorni prace, kde
Zaci tesi badatelskou ulohu pripravenou uéitelem a zamérenou na dtikaz
platnosti skute¢nosti nebo pozorovani skute¢nosti, obecné feceno obje-
vovani pravdy. Je zfetelné, ze zak s vyuzitim badatelskych metod neresi
problém, jelikoz neprichazi do kontaktu s praktickou nebo teoretickou
obtizi. Zna cil, vi jak ho dosdhnout a mize ulohu splnit znamymi zpa-
soby. Aplikuje znamé postupy, aniz by prozival rozpor nebo obtiznou
situaci. Ddle je tfeba zminit, Ze ne vSechna feSeni problémt spocivaji
v badani a objevovani novych postupti a prostredkl, napt. dobre defino-
vané problémy, které maji specifické cile, jasné definovana feseni a jasna
ocekavana feseni. Pojem problém je $ir$i a zahrnuje takové podmin-
ky, situaci nebo stav, které jsou nevyresené, nechténé nebo nezadouci.
V pripadé, kdy se nenabizi feseni, je zadouci badani a objevovani.

Na zakladé vyse uvedeného bylo zkonstruovano nazorné zobrazeni
zachycujici rozdil mezi badatelsky orientovanou vyukou a problémovou
vyukou (viz obr. ¢. 1). Pro zjednoduseni byla uvazovana pouze rovina
fe$eni uloh. Nejen pro potfeby této prace bylo na zédkladé uvedeného
provedeno nasledujici vymezeni pojmu badatelsky orientovana vyuka:
- badatelsky orientovand vyuka je cinnost ucitele a Zdaka zamérend

na rozvoj védomosti, dovednosti a postojii Zdka na zdkladé aktivni-

ho a relativné samostatného pozndvdni skutecnosti, kterou se sam
uci objevovat a objevuje.

Je zfetelna obecnost vymezeni, ktera umoznuje presah zakovského
objevovani (bddani) nejen do roviny feseni problémd, ale i do projekto-
vé vyuky ¢i jinych pojeti, se kterymi neni v protikladu, ale ve vzdjemné
komplementarité. Zaroven je vSak toto vymezeni relativné ostte ohrani-
¢ené a zamérené na badani, tj. na hledani pravdy, prozkoumavani, roz-
ptylovani pochybnosti na zakladé objevovani.
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5 Badatelsky orientovana vyuka
jako soucast edukacni reality

Situace, ve kterych probiha vzdélavani, miizeme zahrnout pod pojem
edukacni realita. V souladu s J. Prachou (2002, s. 64) ji lze chapat jako
kazdou skute¢nost objektivné se vyskytujici v lidské spole¢nosti, v niz
probihaji ur¢ité edukaéni procesy a funguji néjaké edukacni konstrukty.
Z tohoto pohledu se jevi jako vhodné zavedeni pojmu badatelskd akti-
vita, jelikoz badatelsky orientovand vyuka je v ramci edukac¢ni reality
vazana na Skolni prostredi. Badatelské aktivity zaka (déti a mladeze),
ovSem prekracuji ramec $kolniho vzdélavani i do roviny neformalniho
a informalniho vzdélavani.

EDUKACNI REALITA
FORMALNI (\IEFORMALNI\ INFORMALNI
VZDELAVANI VZDELAVANI || VZDELAVANI

BADATELSKY
ORIENTOVANA
VYUKA

iBADATELSKE I iBADATELSKE l lBADATELSKE l

. #

Obr. & 2: Zndzornéni badatelskych aktivit v edukacni realité

Badatelské aktivity zaka v ramci formalniho vzdélavani

Pokud uvazujeme badani zakd, vztahujeme ho ke $kolnim podmin-
kém. Skolni vzdélavéni je vyznamnou soucasti tzv. formdlniho vzdélavdni
(viz obr. vyse), které se dle Evropské komise vztahuje ke strukturované-
mu vzdélavacimu systému a zahrnuje véechny $koly, od zakladnich az
po vysoké skoly, véetné specializovanych programt odborného a pro-
fesniho vycviku (srov. Brander a kol., 2012, s. 31). Skolni vzdélavani je
fizené a stejné tak i badani zakd je v $ir§im ramci vedené v tom smyslu,
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Ze situace, ve kterych badani probiha, jsou ptipravovany cilené a priibéh
badani je usmérnovan. Vyuziti badatelskych aktivit ve vyuce se v teo-
rii vztahovalo spiS$e k metodam a bylo mozné se setkat napt. s metodou
vyzkumnou (Horak, 1992), metodou heuristickou (Manak, Svec, 2003),
metodou problémového vykladu (Grecmanova, Urbanovskd, Novot-
ny, 2000), metodou praktickych praci (Simonik, 2005; Sup, Svec, 1988),
vyzkumnou metodou (Linhart, 1982), vyukou zaloZenou na ptikladech
(Renkl, Hilbert, Schworm, 2009) apod. Novym trendem je badatelské
aktivity zaka vazat i na dal$i prvky vyuky a pojimat je v komplexnéjsi
roviné - setkavame se tak s jiz vymezenym pojmem badatelsky orien-
tovand vyuka. Tento pojem je jiz integrovan do pedagogické teorie i pra-
xe a jeho uzivani je v mezinarodnim métitku empiricky pozorovatelné
zejména v oblasti prirodovédnych a technickych predméti. Rozpra-
covani teorie badatelsky orientované vyuky je vSak doposud na nizké
urovni, na coz reaguje tato prace.

V Ceské republice m4 uplatiovéni badatelsky orientované vyu-
ky v soucasnosti vzestupny trend, ktery je pozorovatelny mimo jiné
v aktudlné platném kurikularnim dokumentu ovliviujicim podobu
zakladniho vzdélavani, tj. v Rdmcovém vzdélavacim programu zdiklad-
niho vzdélavini (2013), ze kterého vyplyvd, ze zejména v prirodovéd-
nych a technickych predmétech je ve velké mife potlacovan rozvoj zaka
na zakladé drilu a memorovani a je kladen duraz na badani zaka. Je ztfe-
telné, Ze neni primarnim cilem predkladat zakam vétsi ¢i mensi kvan-
tum jiz ,hotovych® poznatk, které by si pouze pamétné osvojili, ale ze
je podstatné rozvijet dovednosti spojené s rozvojem klicovych kompe-
tenci uplatnitelnych v bézném Zivoté.

Badatelské aktivity déti a mladeze v ramci neformalniho
a informalniho vzdélavani

Jak jsme na obrazku ¢. 2 zachytili, badani zaka, déti presahuje hra-
nice $kolniho vzdélavani, a proto se s nim velice Casto setkavame ve vol-
nocasovych aktivitach uskutecriovanych v domdcich podminkdch nebo
v zdjmovych krouZcich. Nelze v§ak hovofit o vyuce, jelikoz tento pojem
je v Ceské pedagogické teorii vazan ke $kolnimu vzdélavani. Je uzivan
pojem neformdlni vzdéldvani, ktery zahrnuje ,,vSechny pldnované pro-
gramy osobniho a socidlniho vzdéldvini mladych lidi urcené k rozvijeni
celé tady dovednosti a kompetenci mimo ramec formdlniho vzdéldvaciho
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kurikula“ (srov. Brander a kol., 2012, s. 31). Bddéani v ramci neformal-
niho vzdélavani byva typické vysokou angazovanosti, jelikoz se jed-
né o aktivity, ke kterym ma dité kladny vztah. Umoznuje proniknout
do hloubky studovaného jevu, a to zejména diky vétsimu ¢asovému pro-
storu, nez ktery je k dispozici v ramci vyuky.

Velky vyznam pro uplatiiovani badatelskych aktivit spatfujeme v in-
formdlnim vzdélavini (uceni), které je jednim z nejstarsich zptsobi zis-
kavani znalosti a dovednosti (srov. Rabusicovd, Rabusic /eds./, 2009).
Zahrnuje ziskavani znalosti, dovednosti, postojii a hodnoty, a to z kaz-
dodennich zkuSenosti, ze vsech dostupnych zdrojii a libovolnymi zpa-
soby. Zvlastni kategorii je tzv. informalni mezigenera¢ni uceni, kterym
mame na mysli spole¢né ¢innosti déti, rodi¢t a pripadné i prarodici, jez
si rodina organizuje sama, bez tcasti dal$ich subjektt (srov. Rabusicova,
Klusackova a Kamanova, 2009).

Probihé-li informalni uéeni na zakladé badani, jednd se o ¢innosti
spontanni nebo vyvolané zivotnimi udalostmi, které se zaka dotykaji
a je ,potfeba“ je objevit. K badani tedy mohou zaka dovést okolnos-
ti, které ho k této ¢innosti vice ¢i méné ,,nuti®, nebo se muze jednat
o ¢innosti vychazejici z vrozené vlastnosti ¢lovéka — touhy po pozné-
vani a objevovani novych skute¢nosti. Zkoumavost, kriti¢nost a snaha
probadat neznamé jsou vrozenymi vlastnostmi, které jedinec uplatiiuje
v bézném zivoté. Nové poznatky a ziskané dovednosti se mohou stat
zakladem pro efektivnéjs$i chovani podle navyklych vzorct, ty je mozné
oznacit jako algoritmické.
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6 Badani zaka a jeho rozvoj
na kognitivni urovni

Soudobé vzdélavani je prevazné zalozeno na predavani znalosti,
kulturnich vzorcti a socidlni zkusenosti mladsim generacim, ke kterym
lidstvo v priibéhu své historie dospélo a které jsou spolec¢ensky vyznam-
né s ohledem na pritomnost nebo budouci potteby a oc¢ekavani. U¢ivo
predkladané zakim vznika zpracovanim raznych oblasti kultury (védy,
techniky, uméni, ¢innosti a hodnot) do uc¢ebnich pland, osnov, u¢ebnic
a do vyuky (Skalkovd, 1999, s. 63). Je pretvareno vécné a operativni vé-
déni, kterym lidstvo disponuje, stejné jako socialni aktivity, hodnotové
orientace a postoje (tamtéz, s. 64).

Konkrétni vzdélavaci obsah se v pribéhu uceni stava znalosti ¢i ji-
nou dispozici zaka (Slavik, Janik 2005). Z4k se uéi poznavat a pozniva
okolni svét, do kterého se integruje, uci se ho ovliviiovat a byt jim ovliv-
novan. Okolni svét je slozity a nejen pro zaka mnohdy obtizné uchopi-
telny. Lze ho roz¢lenit do ¢tyt zakladnich sfér - sociosféra (zahrnuje mj.
kulturni zvyklosti, moralku, ideologii a politiku lidské spole¢nosti, védu
nebo pravni systémy), biosféra (zahrnuje ¢asti planety Zemé, kde se vy-
skytuji n¢jaké formy zivota), geosféra (Zeme¢) a technosféra (sit umélé
lidské kultury slouzici k tomu, aby fidila pohyb prirodnich zdroju, které
pottebujeme k Zivotu) - viz obr. ¢. 3.

Smyslem vzdélavani tedy neni pouze poznat svét jako komplexni
celek, ale podstatné skute¢nosti, které se dotykaji Zivota lidského jedin-
ce, pfipadné maji na ného vliv, a dale ho zaclenit do svéta a naucit ho
v ném plnohodnotné 7it. Riizné narody pokladaji za podstatné rozdil-
né skutecnosti, a proto se i vzdélavaci obsahy navzajem lisi. Co je vsak
v obecném ramci shodné, je fakt, Ze z gnozeologického hlediska dochazi
na strané zaka k poznani, které zahrnuje jak proces nabyvani znalosti
o redlném svéte, tj. poznavani, tak i jeho vysledek, tj. poznatek, védéni.
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OKOLNI SVET

POZNAVANI

BIOSFERA 71 TECHNOSFERA
ZAKEM

GEOSFERA SOCIOSFERA

Obr. & 3: Zndzornéni vztahu kognitivniho modelu a reality

Vychazime-li z konstruktivistickych teorii (viz napt. Dalgarno, 2001;
Moshman, 1982; Yilmaz, 2008), nabyva zak znalosti, které jsou repre-
zentaci, mentdlnim (kognitivnim) modelem’ okolniho svéta, ktery od-
razi vSechny sféry, v konkrétni roviné pak modelem urcitého objektu,
jevu nebo jejich vzajemnych vztaht. Mentalni model je tedy mozné cha-
pat jako vnitfni reprezentaci reality, okolniho svéta, kterou si vytvarime
v mysli. Znalosti jsou vysledky smyslovych vjemi kombinovanych s jiz
ulozenymi poznatky a dale myslenkovych procesti. Zak tedy kognitivni
model® buduje od svého narozeni a postupné ho rekonstruuje a rozviji.

Vyse uvedené by se mohlo jevit jako jednostranny akcent na kogni-
tivni slozku Zéka, ktera je z hlediska vzdélavani nosnou, ale z hlediska
vychovného nelze opomijet ani slozku emocionalni, afektivni ¢i behavi-
oralni. Jejich vyznam je nezpochybnitelny a prokazatelny ve vztahu k ja-

7 Proces vytvareni tzv. kognitivnich model (vnitfnich obrazt) vnéjsiho svéta,

ve kterém Zijeme je predmétem zajmu kognitivni psychologie. Resi problémy
spojené s poznavacimi procesy, mj. lze uvést vnimani, zapamatovani, vyba-
vovani, pfedstavivost a my$leni (srov. Gerrig a Zimbardo, 2008; Medin, Ross,
Markman, 2005).

Ptihodné je i uvedeni pojmu ,kognitivni struktura’; zahrnujictho poznatky
0 okolnim svété (vécech, osobach, situacich...).
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kékoliv poznavané entité svéta, ktera je pfedmétem mysleni ¢i na kterou
je zaméfena jeho pozornost, napt. ve slozce kognitivni se projevuji na-
zory a myslenky, ve sloZce emocionalni cit a ve slozce behavioralni (ko-
nativni) sklon k jednani ¢i chovani. Neni tedy cilem ,,predat® poznatky,
ale i vyvolat zmény ve védomi zaki.

74k jiz do vyuky na trovni zdkladni $koly pfichdzi s predstavami
o okolnim svété, tj. ma kognitivini model vytvoren na urcité Grovni
(mife presnosti, vagnosti) odpovidajici jeho psychosomatickému vyvo-
ji, a proto je tfeba ho diagnostikovat a uvazovat pfi tom i dalsi souvis-
losti s jeho pretvarenim - transformaci, rekonstrukci. Tato skute¢nost
je v pedagogické teorii dlouhodobéji fesena a setkavame se v této sou-
vislosti s pojmy prekoncept a naivni predstava, které ptimo souviseji
s kognitivnim modelem Zéka. Je Zadouci a v podstaté nezbytné stavaji-
ci kognitivni model Zéka, tj. jeho podobu, se kterou do procesu vyuky
vstupuje, uvazovat (diagnostikovat, rekonstruovat, rozvijet, obohacovat,
vytvaret vazby).

Pretvafeni a rozvoj kognitivni struktury zaka

Z exogenné-konstruktivistického pohledu muze byt v podstaté
kognitivni model Zaka pretvaren a rozvijen na zakladé dvou relativné
vyhranénych pristupt ziskavani obrazu o okolnim svété ve vech jeho
dimenzich, zahrnujicich i integraci jedince do tohoto svéta v celé své
$ifi.

V prvnim z pripad je kognitivni model rozvijen na zakladé preda-
vani (transferu) zdivodnéné vybrané sumy znalosti o okolnim svété,
hodnot, postojti a dovednosti u¢itelem nebo vhodnymi prostredky, prip.
s pomoci adekvatnich prostredkd, jez budou Zaci prijimat jako prav-
du, kterou je tieba akceptovat, chapat a ptizplisobit se ji. Zék piistupuje
k obsahu vzdélavani nekriticky a jeho tikolem je si co nejpresnéji a v co
nejkratsi dobé osvojit u¢ivo, naucit se fadé poznatkd, pfijmout pozado-
vané vzorce chovani, zaujimat predkladané postoje a osvojit si potfebné
dovednosti, aniz by je jakkoliv rozporoval. Zak v tomto ptipadé vnima
osvojované ucivo jako ,néco hotového", bez potreby provedeni kritické
reflexe. Autofi K. W. Fischer a T. R. Bidell (1998, s. 474) uzivaji vystizny
pojem pro oznaceni téchto zakd, a to ,,kontejner pro znalosti (container
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for knowledge)®, ktery ¢eka na naplnéni. Nejedna se vSak o dogmatické
vyucovani, jelikoz ucitel zakiim predklada poznatky védecky podloze-
né, pripadné i doklada pravdivost predlozenim dukaza'. Z psycholo-
gického hlediska na strané zaka, podle charakteru obsahu vzdélavani,
probihd predev$im pojmové, senzorické nebo senzomotorické uceni,
za zvy$eného vyuziti paméti.

Toto pojeti predavani poznatkt byva v literatufe oznacovano jako
Htransmisivni (transmissive), instruktivistické“ (instructive), ,tra-
di¢ni® (traditional), ,reprodukeni® (reproductive), ,,receptivni® (recep-
tive), ,,dril“ (drill), ,pamétni osvojovani® (memory learning), ,,princip
trychtyie® (funnel principle) nebo ,repetitivni® (repetitive). Ani jeden
z pojmi, v nékterych pripadech se i ¢astecné prekryvajicich, vsak plné
nevystihuje podstatu. Proto se jevi jako ucelné zduraznit zaklad to-
hoto zptsobu rekonstrukce kognitivnhiho modelu, kterym je ,akcep-
tace®, a zavést pro potieby této prace pojem ,akceptacni vyuka“ (resp.
akceptacni ucent). Ten odrazi jadro takto pojaté vyuky, tj. zak vnitiné
a na zakladé vlastnich pohnutek nerozporuje predavany obsah tak, aby
aktivné ,,probadal jeho pravdivost a poznal i $irsi souvislosti, a ani nen{
k uvédomovani si rozpori veden prostfednictvim za timto icelem umé-
le vytvarenych ¢i prirozenych situaci. Pro dokresleni vyznamu uvedme
vymezeni pojmu akceptace od J. Vymétala (2000, s. 505), ktery uvadi, ze
se jedna o ,,postoj jedince, pro ktery je typickd pfiznacnd ochota prijmout
skutecnosti na ného piisobici a pripadné si je osvojit (pokud jiz nejsou
soucdsti jeho vnitiniho svéta)*.

? Zde zduraziujeme tacitni znalost a vazbu i na dovednosti bez vyjimky.

10 Napt. odkazovanim na konkrétni objevitele a vynalezce nebo ucelnost osvojova-
nych poznatki.
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AKCEPTACNI VYUKA
ZAK UCITEL
PERCEPCE MOTIVUJE ZAKA
A AKCEPTACE K UCENI
PREDAVANYCH A PREDKLADA MU
POZNATKU, CIN- VHODNYM
NOSTI A VZORCU ZPUSOBEM PO-
CHOVANI ZNATKY ZA UCELEM

\. JEJICH OSVOJENI /

Obr. ¢. 4: Zndzornéni akceptacni vyuky

74k je pozitivné odménovén za akceptaci obsahu vzdélévani a jeho
osvojeni v podobé znalosti, dovednosti a postoji. Typickymi aktivitami
jsou zapamatovani si poznatki, ,vzorové“ nauceni se ¢innosti a ptijeti
vzorcl chovani.

Akceptacni pojeti vyuky, tak jak bylo vymezeno, bylo podrobe-
no ¢etnym kritikdm, napt. A. M. Matuskin (1973, s. 18) pozoroval, Ze:
»Kdyz dité nastoupi do skoly, stane se, Ze se nékdy jakoby odnaucilo my-
slet — mysli za ného ucitel: objasiiuje jim védomosti, které si maji osvojit,
klade jim otdzky a hned na né i odpovida, formuluje tilohy a vysvétluje,
jak je treba je fesit. PFi takovém vyucovdni se v priibéhu nékolika let mno-
hé déti stanou natolik pasivnimi, Ze neucini samostatné ani jeden krok
v osvojovacim procesu.“ Podle moznosti usiluji o vyhybani se rozumové
zatézi a prendseji ji na nejblizsi dospélé anebo na spoluzaky. Prostred-
nictvim opakovani akceptovanych poznatkd a ¢innosti pfedem sdélené
¢i ukdzané nelze realizovat vyznamnou soucdst obsahu vzdélavani, a to
zkusenosti z tviir¢i badatelské ¢innosti — dovednosti a navyky predavaji-
ci zku$enost v samostatném hledani feSeni nového problému. K tomu,
aby si Zaci osvojili obsah zku$enosti z tviiréi ¢innosti, se musi setkat se
zcela novymi problémy, jez maji fesit v procesu zkoumani (Lerner, 1986,
s. 69).

Druhou z moznosti pretvareni kognitivniho modelu zaka je uvést

ho do rozporu mezi jeho dosavadnimi znalostmi, dovednostmi, postoji
ajednanim a podobou realného svéta nebo potfebami, které nelze uspo-
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kojit aktualnim poznanim zaka, urovni jeho dovednosti nebo ptiprave-
nosti vzniklou situaci fesit. Zak je rozporem veden, aktivovan k badani,
k hledani cest, jak dany stav vyresit, jak dojit k novému poznani a jak
uvést kognitivni model do rovnovéhy s okolnim svétem. K tomu, aby
zak rozpor pocitil, ho mohou vést za timto uc¢elem uméle vyvolané situ-
ace nebo vnittni pohnutky zapri¢inujici skepticky nahled na svét a pod-
néty, které vnimd nebo s nimi vstupuje do interakci.

Podstatné je vytvoreni podminek, na zakladé kterych vznikd u zaka
potieba poznavat, osvojovat si zptisoby lidského jednani a my$leni. Pod-
minky, které vyvolavaji intelektudlni obtize, spocivaji v tom, ze clovék
(dit¢) nemiize splnit znamymi zpusoby ulozenou ulohu. Aby ji mohl
splnit, musi najit novy zputsob reSeni ulohy. Takovéto situace, vyvola-
vajici nevyhnutelné myslenkové procesy, se nazyvaji v psychologii pro-
blémovymi situacemi a prislusné ulohy problémovymi tlohami (srov.
Matuskin, 1973, s. 20).

Tim, jak zak aktivné poznava okolni svét, dochazi i k rozvoji mysle-
ni, k u¢eni intelektovych ¢innosti. Toto pojeti pfedavani poznatkt byva
v literatute oznacovano jako ,badatelské” (inquiry), ,,badatelsky orien-
tované“ (inquiry-based) ,vyzkumné“ (research), ,heuristické* (heuris-
tic), ,objevné“ (discovery), ,,problémové“ (problem).

BADATELSKA VYUKA
ZAK UCITEL
UVEDOMENT ST VYTVARENI
ROZPORU A POTREBY ROZPORNYCH
JEHO AKTIVNIHO SITUACI, KTERE
RESENT 7ZAKA AKTIVIZUJI
K POZNANI
BADANI ZA UCELEM
ODSTRANENT RIZENI AKTIVITY
ROZPORU ZAKA

Obr. & 5: Zndzornéni badatelské vyuky
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Lze souhlasit s namitkou, Ze se jednd o ptipady extrémni, které se
ve své vyhranénosti v souc¢asné edukac¢ni realité jako celku nevyskytuji.
V historickém kontextu jsou vsak zfetelné tendence priklanét se k jed-
nomu z modelt nebo je aplikovat v modifikované podobé. Ani v jed-
nom z pripadu (viz dale) vSak nelze dospét k poznani komplexnimu bez
znamek vagnosti.

Konfrontujeme-li vymezena pojeti vyuky s vyrokem J. Piageta
(1952), ktery byl jiz uveden v ivodu a s jehoz obsahem, vzhledem k ak-
tualnimu stavu ve vzdélavani souhlasime, mizeme pozorovat, ze jeho
naplnéni Ize zajistit realizaci druhého z nami vymezenych pojeti vyuky.
Jen obtizné bychom vychovavali ,lidi, ktefi jsou schopni délat nové véci,
ne jen opakovat, co udélaly generace predchozi - lidi, ktefi jsou kreativni,
vynalézavi a objevni,“ prostfednictvim pouhého transferu a akceptova-
ni poznatk, dovednosti a postojti zakem.
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7 Reseni didaktickych problémi Zakem

K podstaté badatelsky orientované vyuky a vyuzivani problémovych
vyucovacich metod v jejim ramci se vaze pojem problém, ktery je Za-
douci blize analyzovat. Badatelské pojeti vyuky zahrnuje formulovani
a fesenf problému, avsak jak jiz bylo vysvétleno, pouze timto se nevy-
Cerpava. V pedagogické teorii byva problém chapan jako obtiz teore-
tické nebo praktické povahy, ktera vyvolava zkoumavy postoj subjektu
a vede jej k obohaceni jeho védomosti (Cz. Kupisiewicz, s. 16). Podobné
je problém vniman W. Okonem (1966, s. 79), ktery definuje didakticky
problém jako ,,praktickou nebo teoretickou obtiz, kterou Zik samostatné
fesi svym vlastnim aktivnim zkoumdnim®. Zakladem této obtiZe je zpra-
vidla cilevédomé a zdmérné organizovana situace, ve které zak usiluje
v souladu s urcitymi potfebami o prekonani obtize, a tim ziskava nové
poznatky a nové zkusenosti. Analyza této situace vede k formulaci pro-
blému, a to slovni definici vzniklé obtize.

V obecné roviné vymezuje J. Linhart pojem problém takto (1976,

s. 385):

a) ,Problém je takovy interakini vztah subjektu k jeho okoli, ktery v sobé
zahrnuje vnitini rozpor, jejz subjekt tesi hleddnim prechodii od inici-
dlniho stavu k findlnimu stavu (cili),

b) existence rozporu vyvoldvi dynamiku cinnosti a zdroveri je zdrojem
motivované aktivity,

c) pri feeni rozporu subjekt prekracuje to, co je bezprostiedné ddno, tj.
prekracuje rdmec aktudlni situace a dané informace a hledd nové po-
stupy.

K. Duncker (1945) uvadi, ze ,,problém vznikd, kdyz ma clovék ur-
city cil, ale nevi, jak ho dosdhnout®. Toto tvrzeni je vSak pouze jednim
z pripadd, jelikoz problémovy vztah nemusi vychazet primdrné pouze
z cile clovéka, avsak i z obtizi a vnitfni nejistoty. Jedinec si je védom
problému, ktery jiz vznikl a az nasledné si vytycuje cile, jak obtiZe a ne-
jistotu pusobici tizivy pocit odstranit. Problém je urcen vztahem mezi
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subjektem a objektivni situaci v Zivotnim prostedi. Problémovy vztah

ma povahu (srov. Linhart, 1976, s. 78):

a) bud rozporu mezi dvéma protikladnymi tendencemi, které se sub-
jektu jevi jako dvé neslucitelné alternativy, nebo jako rozdil ¢i kon-
flikt mezi aktudlni situaci a cilem; subjekt mé potfebu dosdhnout
cile, nezna vsak prostiedky k jeho dosazeni - diisledkem je ,,poci-
tovana rozpornost® situace; feSeni problému spoéiva v odstranéni
rozporu a v nalezeni zadaného objektu;

b) neusporddanosti v objektivni situaci ¢i ve struktufe ¢innosti a sub-
jektivni nejistoty, ktera vyvolava aktiva¢ni napéti a motivacni zameé-
feni.

Problémova situace

Vhodné podminky vytvorené a fizené ucitelem'' umoznuji vznik
problémové situace, ktera je zZakovi predloZena a bezprostfedné ho ob-
klopuje. Jak podotyka Cz. Kupisiewicz (1964, s. 16), ,tato situace uvadi
Zdka do rozpakii, coz vyvoldva pocit obtizi prolnuty zvédavosti a usiluje
se ho uspokojit”. Osvojené formy chovani se ocitaji v rozporu s danou
situaci, zak je nucen se témto novym situacim prizptisobovat, vytvaret
nové zpusoby chovani, ¢imz vznikd nova rovnovaha sil a dochazi k pre-
konani konfliktu (srov. Linhart, 1982, s. 63). Problémovou situaci nelze
zaménovat za problém.

Komparaci védeckych studii dospivame k zavéru, Ze vhodné vyme-
zeni provadi J. Linhart (1976, s. 385), ktery vymezuje problémovou si-
tuaci jako ,,souhrnnost podminek urcujicich vznik a specifiku problému®.
S dal$im vymezenim od autora I. J. Lernera (1986, s. 91) se nelze zcela
ztotoznit. Ten vymezuje problémovou situaci jako ,prekdzku, kterou si
subjekt jasné ¢i neurcité uvédomuje, k jejimuz prekondni potiebuje tviir-
¢t vyhledavdni novych poznatkii, novych zpisobii a ¢innosti“. Prekazka
v$ak neni jedinym prvkem problémové situace, roli sehravaji i dalsi
okolnosti.

Analyzujeme-li rtizné problémové situace, dospivame k zavéru, ze
se vyznacuji rtiznorodosti a lze je na zakladé podobnych znaku klasi-
fikovat do skupin. Jako nejjednodussi, s ohledem na porozuméni a na-

" Vhodné podminky mohou navodit i moderni vzdélavaci technologie, které jsou

tizeny programem. Ucast ucitele Ize chapat jako zdstupnou. V redlném Zivoté
nebyvaji az na vyjimky problémové situace umeéle pfipravovany.
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sledné feseni problému, se jevi situace, ve kterych jsou zfejmé vSechny
nezbytné informace a zaroven nejsou pritomny nepottebné udaje, které
by bylo nutné odfiltrovat, a tak provadét nadbyte¢né rozhodovaci ope-
race. Problém je zfetelny a v podstaté jde o to nalézt jeho feseni. Jsou
jasné specifikovany vSechny podstatné okolnosti problému: soucasny
stav, cilovy stav a dostupné operatory. Tyto situace lze oznacit jako ur-
Cité problémové situace'. S timto druhem problémovych situaci se lze
velmi ¢asto setkat ve $kolnim vzdélavani, na coz upozornuji R. E. Mayer
a M. C. Wittrock (2006), ktefi uvadéji, ,.ze vyukové materidly asto upred-
nostruji dobte definované problémy, ackoli vétsina redlnych Zivotnich pro-
blémi je definovina spatné®. K tomu, jak bylo zjisténo, prispiva zejména
jednoduchost pripravy takovychto problémovych situaci ze strany uci-
tele, vysoky pocet zaku a s tim souvisejici obtiznost jejich vedeni pti
reSeni problémd a dale relativni ¢asova nendroc¢nost, coz je vyhodné
zejména s ohledem na délku typizované vyucovaci jednotky. Opacné
situace, oznacované jako neurcité problémové situace, jsou charakteris-
tické nedostatkem informaci, které je tfeba nejprve ziskat. Mnohdy ani
nebyva ziejmé, jaké informace budou pro feseni potteba, a taktéz neni
zcela zfetelny problém, ktery je tfeba nejdrive identifikovat, preparovat
a definovat a az poté lze pristoupit k jeho reseni. Objektivni neurcitost
je vné jedince, ktery se v problémové situaci ocitd. J. Funke a P. Frensch
(1995) oznacuji tyto problémové situace jako ,,netransparentni.
Problémové situace je mozné posuzovat i z hlediska stati¢nosti, resp.
dynamicnosti, coz rozpracovavaji napt. autofi Ch. Blechova a J. Funke
(2010), E. Klieme (2004), J. Wirth a E. Klieme (2004). Smérodatna je
proménlivost komplexu podminek uréujicich vznik a specifiku problé-
mu v ¢ase. Pro fe$eni problému je vyhodnéjsi, pokud jsou podminky
stabilni a nedochazi ke zménam, poté se jedna o statické problémové si-
tuace®. Naproti tomu pro dynamické problémové situace je charakteris-
tickd zména podminek urcujicich vznik a specifiku problému v case. Ty
se mohou ménit ptisobenim rtiznych vliva, jejichz vznik a ptisobeni zak
nemtize ovliviiovat. Predpokladem pro uspésné reseni problémi v téch-
to situacich je priibézné zohlednovani vlivii pisobicich v ¢ase a jejich
kontrola. Dynami¢nost nemusi byt vhimana v kontextu feSeni problé-

12 Prikladem mohou byt rizné typy hlavolami.

1 Prikladem statické problémové situace mize byt opét hlavolam.
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mu jako negativum, mtiZze plisobit i pozitivné v tom smyslu, Ze napt.
drive neresitelny problém se stane nahle resitelnym.

Vnimani problému

Jak jiz bylo nastinéno, uvazovani zédka za¢ina okamzikem uvédo-
méni si problémové situace. V tomto pripadé ma problémova situace
potencial prertst do problému hodného feseni. Kazdy problém je va-
zan na problémovou situaci, ale ne kazda problémova situace se méni
na problém, jelikoZ tato skute¢nost je z4visla na zakovi. Clovék ocitajici
se v problémové situaci a uvédomujici si jeji existenci nemusi problém
,vidét, pokud u ného neni dostatecné rozvinuta schopnost vnimat pro-
blém. 74k, ktery problém vnima, proziva pocit obtizi prolnuty zvéda-
vosti, dokdze jasné specifikovat obtiz, zdroj rozporu, ktery problémovou
situaci vyvolava, je schopny se problémem zabyvat. Naproti tomu zak
neschopny problém vnimat je sice soucasti problémové situace, av§ak
netusi, co onu obtiz zpisobuje, jaka prekazka vyvolavajici rozpor ma
byt odstranéna, a tudiz ji nemuze nésledné ani odstranit. Na vnimani
problému pusobi rada faktort, které mohou byt uvnitf problémové si-
tuace, napf. nevhodné slovni vyjadreni, které ma problémovou situaci
navodit, nedostate¢né znalosti, nebo vné, mj. hluk, nevhodné osvétle-
ni, vada zraku. V této souvislosti miizeme hovotit i o tzv. vnimatelnosti
problému. Prah vnimatelnosti je u kazdého zaka odli$ny, coz je zfetelné
zejména, ocitne-li se vice osob v problémové situaci stejnych paramet-
ri.. Podminky vné ¢lovéka jsou stejné, rozdilné jsou podminky pfimo
vazané k jedinci.

Ochota Zaka se problémem zabyvat

Jestlize zak problém vnimad, je déle velmi podstatna ochota se problé-
mem zabyvat. Jedna se o stav, kdy Zak nenucené ptistupuje k posuzovani
okolnosti problému a charakteru problémové situace. Jednotlivé okol-
nosti hodnoti a ptisuzuje jim urcity vyznam. Jednim z dsudkd muze
byt, Ze za stavajici situace neni ochoten se problémem dale zabyvat
a ptipadné nasledné pristoupit k jeho feseni. Toto je velmi podstatné
v oblasti vzdélavani, jelikoz zakiim by mély byt predkladany problémy,
které budou ochotné prijimat, a pokud ne, méli by byt k tomu vhod-
né motivovani. Neochota se problémem zabyvat bude zfetelnd zejména
v situacich, které umoznuji unik, jelikoz pocit obtiZi neni pro kazdého
zaka prijemny.
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Ochota Zaka problém resit

Pokud je Zak ochoten se problémem zabyvat, neznamena to jesté,
ze ho bude ochoten fesit. Jestlize napf. nema vychozi idaje pro hledani
postuptl k prekonani prekazky a neni zfetelnd moznost je ziskat, pak
problémovou situaci k feSeni neptijim4, a ta se tudiz neodrazi v jeho
uvazovani. V tomto pripadé se u Zdka neprojevi vile spojend se sna-
hou problém fesit. Ochotu problém fesit, podobné jako ochotu se pro-
blémem zabyvat, nelze predpokladat automaticky, a proto je zadouci ji
vhodnymi prostfedky a postupy navodit, zaka motivovat. R. E. Mayer
(1990) uvadi, Ze ochota je ovliviiovana motiva¢nimi a emocionalnimi
faktory, k nimz patfi napriklad zajem, presvédceni (sebediivéra) a pred-
stavy o vlastnich schopnostech. Ukolem ucitele je tedy vzbudit u zdka
takové chovani, které je zamérené na badani a vyreseni problému. Dle
charakteru problému se mohou v motivovanosti zaka projevovat zajmy,
zvyky, idealy, vnéjsi popudy aj. Ochotu problém fesit negativné ovliviu-
ji zejména tfi faktory, které nelze opomijet. M. Nakonecny (1998, s. 458)
uvadi: ,,K tomu, aby byl jedinec ochoten problém fesit, zabyvat se jim,
musi byt dle ného pravdépodobné, Ze dosdhne cile.“ Stejné tak roli se-
hrava hodnota cile, kterého ma byt feSenim dosazeno, nebo subjektem
ocekavané mozné dusledky.

Vyznam maji v podstaté dva zptsoby jak vybudit pohnutky, které
zaka vedou k reSeni problému. Prvnim pripadem je vytvareni situaci,
které zédka vybudi, energizuji, tj. navodi stav, kdy zak prozivd popud
nebo nuceni k zdjmu o problém a jeho reSeni. Ucitel musi zaka privést
k prozitku chténi byt ¢innym. Je tfeba vzbudit zajem o feSeni problému,
coz mu umozni uspokojit pottebu vyplyvajici z neznalosti, Ize hovorit
o tzv. poznavaci potfebé. M. Nakoneény (1998) uvadi, Ze: ,, Tento stav se
vyznacuje urcitym napétim a pohnutkou (puzenim) a k tomu je diileZité,
aby problém pochopil a uvédomil si prekdzku, kterd mu zabratiuje dosa-
Zeni cile.“ Problém vzdy v sobé zahrnuje rozpor ¢i obtiz, kterou je tfeba
v prubéhu feseni prekonat. Pro zdka v§ak musi byt prekazka zfetelna,
aby rozpor ¢i obtiz pocitoval. Uvedeny stav Ize charakterizovat jako ne-
rovnovazny a zak je motivovan k jeho vyrovnani, pti kterém dochazi
k uspokojeni potteby. Potfeba je uspokojena vyfeSenim problému a zis-
kanim potfebnych znalosti.
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Druhym ze zptisobt je uplatnéni vnéjsich podnéta, které vyvolavaji
vnitfni pohnutky a které jsou prostfedky uspokojovani vnitfnich po-
treb zaka. Ten se namisto touhy po feseni problému a uspokojeni potieb
v souvislosti s jeho vyfesenim orientuje na ucelné vytreseni problému.
Uéel stoji v tomto pifpadé mimo problém samotny, problém sehréva
pouze zastupnou roli. Zak problém fesi za ucelem dosaZeni cile a feseni
problému se stava pouhym prostfedkem, coz neni z hlediska vzdéla-
vacich vysledki tolik prinosné, jako kdyz se projevi zdjem o problém
samotny. Pro $kolni prostredi je typické uplatiiovani podnétd, které jsou
neprirozené, napt. v bézném zivoté se zak nesetkdva se znamkami.

Reseni problému

Ocekava se, ze zak, ktery je postaven pred didakticky problém, ho
bude aktivné fesit. Reeni problému lze v souladu s R. E. Mayerem
(1990) vymezit jako souhrn kognitivnich procesti zamérfenych na pre-
ménu daného stavu na cilovy stav v situaci, kdy postup reseni neni ztej-
my. Uvedena charakteristika je mezi experty na fe$eni problémut bézné
prijimana (viz napt. Klieme, 2004; Mayer a Wittrock, 2006; Reeff, Zabal,
Blech, 2006). Reseni problému a to, v éem spoéivd, ve své praci charak-
terizuje J. Funke (2010), ktery uvadi, ze ,,podminkami (dany stav) jsou
pocdtecni znalosti osoby o problému®. Operace jsou pripustné ¢innosti,
které lze provadét za tcelem dosazeni pozadovaného cilového stavu
(vysledku) s pomoci dostupnych nastrojti. Na cesté k cili stoji prekazky,
které je tfeba prekonat (napf. nedostatek znalosti nebo bezprostredné
ztejmych strategii). Pfekonavani prekazek muze zahrnovat nejen kogni-
tivni, ale i motiva¢ni a emocionalni hlediska.

Reseni didaktického problému za&ind uvédoménim si existence pro-
blémové situace a naslednym pochopenim jeji podstaty. Zak ve svém
jednani a pri feSeni problému nardzi na Cetné prekazky a setkava se
s rliznymi moznostmi, mezi nimiz ma volit. Sama jeho osobnost je
slozity systém vlastnosti a roli, jejichz vzdjemné piisobeni je mnohdy
protikladné. Tim je podminén boj motivii charakteristicky pro aktivni
chovani: postoje a citové podlozena prani subjektu se Casto stfetavaji
s okolnim svétem (srov. Linhart, 1982, s. 63). Re$eni problémui je osobni
a cileny proces. To znamend, Ze ¢innosti, které zak pti feSeni problému
vykonavd, jsou vedeny jeho osobnimi cili (Mayer a Wittrock, 2006).
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Zék musi nejprve identifikovat problém a nasledné hledat moznosti
jeho feseni (srov. Mayer a Wittrock, 2006). Pro feseni problému jsou
typické urcité faze, které rozpracovavaji mnozi autori, napt. J. Linhart
(1976, s. 78) uvazuje, ze subjekt prochazi tremi fazemi:

- objeveni problémové situace,

- faze procesu feseni, kdy se subjekt seznamuje s vlastnostmi situace
a hleda prostredky, jak zménit tuto situaci (objekt) se zfetelem k po-
zadovanému cili,

- faze verifikace objevené vlastnosti nebo metody a jejtho pouziti
na dal$ich problémech téze tridy.

vvvvv

drobnéjsi analyzu kladouci vys$si diiraz na zaka a jeho mysleni a chovéni.
Vyjdeme ze Setfeni PISA 2012 (PISA 2012: Koncepcni ramec kompetence
k tesent problémii, 2013), v ramci kterého byly indikovany a hodnoceny
nasledujici ¢innosti vykonavané zaky pfi feseni problému: zkoumani
a porozumeéni, znazornovani a formulovani, planovani a provadéni, sle-
dovani a posuzovani. Nejen tyto, ale i jiné postupy budou nasledné blize
charakterizovany.

V literature se lze setkat se snahami zachytit postup feseni problé-
mu, sefadit jednotlivé faze. V souladu s autory R. Leshem a J. S. Za-
wojewskou (2007) vsak nelze predpokladat, Ze jsou ¢innosti pfi feSeni
problému provadény v jednotném poradi nebo Ze se vidy uplatiuji
vSechny uvadéné postupy. Pfi strukturovani, znazornovani a feseni au-
tentickych problémt vyplyvajicich z redlnych Zivotnich situaci se cas-
to dospiva k vyslednému feseni problému zpiisobem, ktery presahuje
meze linearniho postupu krok za krokem. Uvedeni autoti podotykaji, Ze
soucasné poznatky o fungovani lidského kognitivniho systému naopak
naznacuji, Ze dokdze zpracovavat riizné informace soubézné.

74Kk, ktery se ocitne v problémové situaci a uvédomuje si jeji exis-
tenci, se nejprve musi sezndmit s prvky, souvislostmi a vlivy, které si-
tuaci utvareji a jsou jeji soucdsti. Vysledkem tohoto poc¢inani by mélo
byt vytvoreni mentalni reprezentace vSech vnitfnich i vnéjsich entit,
které jsou soucasti problému nebo ho ptimo utvareji. Zék tedy s tim-
to cilem prozkoumava problémovou situaci a béhem toho ji pozoruje
a puisobi na ni, aby ji poznal a pochopil. Je tfeba porozumét infor-
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macim, které byly dany, i tém, které byly nové ziskdny v interakci
s problémovou situaci, a pochopeni podstatnych prvki problému.
Typické je znazornovani jednotlivych prvkd, jejich vazeb, pusobi-
cich vlivii a zaznamenavani zjisténych poznatkt za ucelem lepsiho
pochopeni. Mysleni zaka se poté muze orientovat na hlubsi pronik-
nuti do problému, pamét je uvolnéna pro jiné potfeby. To umoziuje
vytvorfeni soudrzné mentdlni reprezentace problémové situace jako
celku, tj. modelu situace, pfipadné modelu problému (PISA 2012:
Koncepéni ramec kompetence k tesent problémii, 2013).

Prvky, souvislosti a vlivy mohou byt ze své podstaty dynamické,
proménlivé v case i prostoru, coz se jevi jako negativum pro jejich
poznani a pochopeni. Pokud jsou ale jiz poznany a pochopeny, mo-
hou byt jejich zmény i pozitivni s ohledem na fe$eni problému. Zmé-
ny mohou navodit pfihodnéjsi okolnosti a podminky.

Problémova situace zahrnuje okolnosti a podminky, které zptiso-
buji obtiz, rozpor, neklid, pocit nejistoty, omezeni nebo znepokojeni
nad neusporddanosti. Ty mohou byt materialni i nematerialni pova-
hy a mohou vyzadovat operace s fyzickymi pfedmeéty, vécmi nebo jen
myslenkové operace. Zak musi provést analyzu problémové situace
a preparovat pricinu rozporu, obtiZe, ktera u ného vyvolava problé-
movy stav popuzujici ho k jeho vyfeseni, odstranéni ¢i prekonani.
Ptic¢inu je tieba odlisit od ostatnich entit, zjistit vztah k souvisejicim
objektiim a urcit charakter vazeb. Rozpor ¢i obtiz jsou vzdy nehma-
tatelné, vnitfni, prozivané subjektem. Naproti tomu zptsobujici pri-
¢ina mize mit charakter hmotny i nehmotny.

Je otazkou, zda feseni problému spociva v pretvareni vnéjsich
nebo vnitfnich okolnosti a podminek. J. Linhart (1976) uvadi, ze:
Reseni problému spociva v pretvireni objektu, v jeho rekonstrukci
tak, aby rozpor, jimz je ddn problém, byl prekondn, a aby byla naleze-
na objektivné nutnd alternativa postupu teseni a jedndni.“ S ohledem
na vlastnosti, slozitost lidské psychiky a rozvoj védy lze vhodnymi
postupy a prostfedky odstranit vnimani urcité situace jako problé-
mové, odstranit tak rozpor a prozitek obtizi. Nelze tedy jednoznacné
tvrdit, Ze feSeni problému se vztahuje pouze k okolnimu svétu mimo
jedince, je ovSem nezpochybnitelné, Ze podstata feseni vétsiny pro-
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blému spociva vné. I ve vzdélavani se viak setkavame s fesenimi pro-
blémt, ktera spocivaji ve vnitfnim pretvareni vnimani urcité situace
jako problémové'.

Jestlize si je zak védom toho, co je pri¢inu rozporu, obtize, pristupuje
k uvazovani o tom, co ji zpiisobuje a jak Ize tomuto piisobeni zamezit" -
odstranénim prekazky, preusporadanim systému prvkit nebo uspo-
radanim prvkt v systém. Promysli, v ramci dostupnych znalosti, jaké
ma k dispozici prostredky, jak je 1ze vhodné vyuzit a jakou cestu zvolit
s ohledem na jeji odstranéni. Jedna se o komplex rtiznorodych ¢innos-
ti a myslenkovych postupt, které podle charakteru feSeného problému
mohou zahrnovat i manipulaci s pfedméty materialni povahy, dochazi
k interakcim, k vyhodnocovani situace v novych podminkach odlisuji-
cich se zakem provedenymi zménami. Pti feSeni problémi si zak musi
v mysli vybavit znalosti rizného typu a operovat s nimi (srov. Mayer
a Wittrock, 2006). V prabéhu reseni zak zpravidla vymezuje hypotézy,
ziskava nové informace a postupné zjistuje, jaké skute¢nosti maji nebo
naopak nemaji vliv na odstranéni pti¢iny rozporu ¢i obtize. Probiha
strukturovani informaci a jejich kritické posuzovani. Vysledkem jsou
poznatky, které lze transferovat a vhodné vyuzit pti feseni problémi
podobného charakteru. V této souvislosti jsou nékteré problémy vice
¢i méné interaktivni. Zak musi napt. ovliviiovat jednu ¢&i vice vstupnich
proménnych a vyhodnotit dopad na jednu ¢i vice vystupnich promén-
nych. Proménné se mohou navzajem ovliviiovat, coz zvy$uje naro¢nost
feSeni problému. Je zadouci, aby zak byl stdle motivovan. Zejména,

Prikladem muiZe byt Zdk, ktery je teréem posméchu od spoluzéki za vynikaji-
ci prospéch a vyucujici mu sdéli: ,,Nevsimej si jich, oni na to jednou pfijdou, Ze
nemaji pravdu.“ Zminény zak tesi problém jak se vyhnout pocitu znepokojeni,
vnitfniho rozporu, pocitu nejistoty, jak odstranit prozivani tohoto neptijemné-
ho stavu. Namisto feseni problému zménou vnéjsich podminek, umravnénim
posmivajicich se spoluzakd, je ptisobeno na Zéka, aby tuto situaci jako problém
nevnimal a provedl korekeci svého mysleni.

Modelovym prikladem muiZe byt problémovd situace, kdy se nelze rozjet s autem,
nebo jen obtizné. Jedinec se seznamuje s prvky, souvislostmi a vlivy, které situaci
utvareji, a nasledné zjistuje, Ze automobil jakoby néco brzdi. Pfi dal$im badani
zjistuje, Ze pri¢inou obtizi pti rozjezdu jsou blokovana zadni kola, a tuto pri¢inu
zpusobuje zatazena ru¢ni brzda (mj. by to mohla byt i porucha na brzdovém
systému, coz by mohlo zpiisobovat stejnou pri¢inu problému). Negativnimu pii-
sobeni lze zamezit uvolnénim rué¢ni brzdy.

77



Badatelsky orientovand vyuka

pokud neni del$i dobu nachézena skute¢nost, kterd zptisobuje pri¢inu
rozporu nebo neni zfejmé, jak ji odstranit, je situace demotivujici a zak
muze od fe$eni problému upustit.

»Problém samotny neukazuje smér feseni a neohranicuje ho“ (Lerner,
1986, s. 91-92). To je charakteristické az pro problémovy tikol, v némz
spolu s pozadavkem jsou zadany nékteré parametry reSeni. Tedy pro-
blém, ktery obsahuje parametry svého feSeni, je problémovy tkol.
V ramci badatelsky orientované vyuky se setkavame s problémovymi
ukoly, ne problémy samotnymi. Je na uciteli a jeho pedagogickych kom-
petencich, aby dokazal formulovat a zaktim predkladat takové problé-
mové ukoly, které budou plnit pozadované cile.

Pro uspésné feseni problému je vhodné provadét planovini jednotli-
vych krokti vedoucich k jeho vyfeseni. Planovani se odviji od okolnosti
problému, souvislosti a vlivii, které problémovou situaci utvareji, a pti-
padné stanovenych parametril. Sestaveny plan nemusi byt definitivni
a je velmi pravdépodobné, Ze bude dochazet k jeho zménam, odrazeji-
cim nové poznatky ziskané v priibéhu feseni.

S ohledem na osobnost zaka dochazi se zvySujicim se poctem fe-
$enych problému k ustaleni postupti uzivanych pri reseni. Lze hovotit
o strategii teseni problému, kterou lze charakterizovat jako plan po-
sloupnosti kroki sestavajicich z aplikace vhodnych metod a prostredku
vedoucich k Gspésnému vyreseni problému. Do strategie se promita jed-
nak typi¢nost okolnosti problému, které zak posuzuje a s ohledem na né
voli podobu jednotlivych krokd, a déle Gspésnost aplikace navrzenych
postupti a prostiedkd pti FeSeni jednotlivych problémt, pricemz ty, kte-
ré se neosvédcily, nebyvaji dale v podobnych problémovych situacich
vyuzivany. Zvysujici se Cetnost fesenych problémi ma z tohoto hlediska
formativni vyznam.

Parametry feseni jsou faktory limitujici, usmérnujici a zamérné sta-
novené. Zaka fesiciho problém limituji v moznostech feseni, vymezuji
cesty, formy nebo prostredky, které maji, pfipadné nemaji byt pfi fe-
$eni problému vyuzity. Mohou vyjadrovat i vyslednou jakost reseni. Je
usmérnén tak, aby fe$eni problému probihalo dle potfeb tviirce pro-
blémové tlohy, coz je v ur¢itém sméru pro potreby vyuky vyhodné,
na druhou stranu omezujici kreativitu. Zadané parametry mohou zako-
vi pomoci v nalezeni cesty feseni jinak nefesitelného problému.
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Po nalezeni skute¢nosti zptisobujici pficinu rozporu a zjisténi, jak ji
1ze eliminovat, se zak snazi o jeji odstranéni. Je tedy vyzadovano kondni,
které, pokud bude uspésné, odstrani pri¢inu rozporu, obtize a tim dojde
k vyfeseni problému. To muze dle charakteru problémové situace vyza-
dovat i zachazeni s predméty materidlni povahy. Konani predpoklada
dovednosti, které muize mit zak jiz osvojené, coz usnadnuje feseni pro-
blému, zejména dochazi ke zkraceni ¢asu potfebného k fesent.

Proces feSeni problému v sobé zahrnuje i vnimdni pokroku. Zak
musi, pokud ma byt feSeni uspésné, vnimat nasledky vlastniho ko-
nani v jednotlivych fazich feSeni problému, musi provadét ovéfovdni,
zda konani mélo pozitivni efekt na feSeni problému, zda se priblizuje
predpokladanému cili, nebo zda se vzdaluje. Do zptisobu feseni mohou
zasdhnout nepredpokladané udalosti, které méni problémovou situaci
a mohou mit vliv na prabéh feSeni problému.

Vyteseni problému lze oznadit za stav, ktery je charakterizovan jako
odstranéni, vymizeni nebo odeznéni obtizi, rozporu, neklidu, pocitu
nejistoty ¢i znepokojeni. Jiz bylo rozebrano, ze k jeho vyfeSeni mtize
dojit v podstaté dvojim zpiisobem, vnitfné, anebo z vnéjsku. Reseni
v$ak nemusi byt postaveno na zakovi, ktery problém pocituje a proziva.
K obojimu vSak muze prispét dalsi zak nebo i vice kooperujicich zaka.
V krajnim ptipadé zak prozivajici obtiz, rozpor, nemusi vykonat Zddnou
aktivitu a problém muze byt vyfesen nasledkem samovolné zmény pa-
sobicich okolnosti nebo zmény vyvolané jinou osobou.

V literatute vénované feseni problému se lze setkat s pojmem kom-
petence k teSeni problému. V publikaci OECD (Problem Solving for
Tomorrow’s World, 2004) vychazejici z reSersi védecko-odbornych pub-
likaci je tento pojem definovan nasledovné: ,, Kompetence k fesent problé-
mii je schopnost jednotlivce vyuZivat kognitivni dovednosti k porozuméni
problémové situaci a k jejimu vyfeSeni v pripadé, Ze zpiisob feseni neni
bezprostiedné zrejmy.“ Jeji soucasti je i ochota zdka se takovymi situa-
cemi zabyvat, aby mohl jako konstruktivni a pfemyslivy jedinec rozvi-
nout vlastni potencidl. Na tomto misté neni podstatné, ze je kompetence
vymezena jako schopnost, na coz pouze upozoriujeme, podstatnéjsi je
povsimnout si nasledujici skutecnosti. V ramci Setfeni PISA v roce 2003
byla kompetence vymezena podobné, zejména jeji prvni ¢ast. Jak se
uvadi v publikaci Problem Solving for Tomorrow’s World (2004), zatimco
definice z roku 2003 zahrnovala pouze kognitivni rozmér a zddrazio-
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vala predev$im mezioborovou podstatu hodnoceni, v roce 2012 byla
do definice v souladu s tim, jak OECD definuje kompetence (OECD,
2003b), zarazena také emocionalni slozka. ,Kompetence je mnohem vice
nez pouhd reprodukce osvojenych znalosti. Zahrnuje mobilizaci kognitiv-
nich i praktickych dovednosti, kreativity a dalSich psychickych zdrojii, jako
jsou postoje, motivace a hodnoty” (OECD, 2003b).

Jak jiz bylo zminovéano, pro feSeni a uspé$né vyreseni problému je
potfeba mit znalosti, je mozné hovofit i o znalostni zakladné. Tu vSak
nelze chépat jako uzavienou mnozinu, ale jako néco dynamicky se vy-
vijejiciho v pribéhu feseni problému, jelikoZ soucasti kompetence k re-
$eni problémtl je i schopnost aktivné ziskavat a pouzivat nové znalosti,
a to jak v pfimém kontaktu s prekazkou ¢i obtizi a aktivnim ptisobenim
na ni, tak ziskdvanim pottebnych znalosti z jinych zdroji, av$ak zZadou-
cich pro Uspé$né vyreseni problému. I stavajici znalosti, tzn. ty, které
byly osvojené jiz pted zapocetim feseni problému, mohou byt vyuzity
novym zptisobem. To umoznuje fe$eni nerutinnich, subjektivné novych
ukold.

Vyrazné neurcitou proménnou je ¢as potrebny k feseni problému.
Dobu nezbytnou pro nalezeni a odstranéni ovliviiuje fada vnitfnich
i vnéjsich faktort. Vnéjsi faktory jsou dany rtiznorodosti okolnosti a je-
jich usporadanim, vnitini jsou dany vrozenymi i ziskanymi dispozicemi
zaka. Pri feSeni problémil ve vyuce je nezbytné tyto skute¢nosti brat na zte-
tel, jelikoZ i pfi snaze sjednotit vnéj$i podminky mohou Zaci pottebovat
na feSeni problému riznou dobu.

Zkusenost z tvlirci ¢innosti nelze predavat tim, Ze se vypravuje o ni
a o tvlrdi ¢innosti védct a vynalezcil, nelze ji predavat ani prostfednic-
tvim vzort tviréi ¢innosti demonstrovanych pred o¢ima zaku. Nelze tak
ucinit proto, Ze dokud zak neni zac¢lenén do procesu tviiréi, vyzkumné
¢innosti, tuto zkusenost si neosvoji. Prostfedkem osvojovani je systém
tviiréich ukold, jejichz argumentované feseni musi hledat samotni zaci.
Utitel musi umét vybirat problémy, které budou silnymi zdroji intelek-
tudlniho neklidu. ,,Neklid je hnaci silou k feseni danych tikolil i k samo-
statnému vyhleddvini problémii“ (Lerner, 1986, s. 91-92).

K tomu, aby zaci mohli fesit komplexni problémovy tkol, je nutno
ucit je samostatnému provadéni jednotlivych etap i jednotlivych postu-
pu tvirdi ¢innosti. V jednom pripadé se zaci uci vidét problém, v jiném
pripadé maji vypracovat diikazy, jindy délat zavéry z prezentovanych
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7 Reseni didaktickych problémi Zdkem

faktu ¢i vyslovovat predpoklady, sestavovat plan verifikace feSeni atp.
Toto je zajistovano heuristickou metodou (¢aste¢né vyzkumnou). Pri-
kladem této metody je heuristickda beseda, kdy ucitel fidi zkoumadni,
postupné vytycuje problémy, formuluje protiklady, sestavuje konfliktni
situace, sam urcuje kroky této besedy a Zaci samostatné hledaji rese-
ni ¢asti problémil ¢i subproblémi vznikajicich v pribéhu besedy (srov.
Lerner, 1986, s. 95).
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8 Emoce a jejich souvislost s badanim zaka

Vyznam emoci ve vzdélavani netfeba ptili§ dokladat, napt. J. Malac¢
a M. Francova (1975) si povsimli skute¢nosti, ze budou-li Zaci pristu-
povat k uceni s radostnym ocekavanim novych poznatkd nebo jim vy-
ucovaci hodiny umozni aspon obcas prozit dobrodruzstvi zajimavych
objevtl, bude jejich zdjem ziven tak, aby se stal hlubokym a trvalym.
Pfimou vazbu mezi emocemi a Zdkovskym badanim zminuje J. Lin-
hart (1976), ktery uvadi, ze objeveni problému i jeho feseni doprovazeji
emociondlni stavy. Z dal$ich autort orientovanych na pedagogicky vy-
zkum lze mj. uvést V. Janikovou (2005), J. Kratochvilovou (2003) nebo
Z. Friedmanna a B. Lazarovou (2009). Emoce ve vazbé na badatelsky
orientovanou vyuku vsak nebyly bliZze analyzovany a ani v pracich ji-
nych autort jim nebyla vénovana vyznamnéjsi pozornost, coz je divo-
dem hlubsi analyzy.

Z publikaci vydanych v CR i zahranidi je zietelné, Ze se autofi za-
byvaji spojitosti emoci se vzdélavanim, mj. se i u nas zacala v posled-
nich letech rozvijet tzv. zazitkova pedagogika. Je zjevny zdjem o emoce
ve vztahu k humaniza¢nim tendencim uplatiiovanym ve vzdélavani.

Pojem emoce (,,emovere” znamena latinsky pohnout) je, s ohledem
na rozdilné chapani v priibéhu historického vyvoje (zminme alespon
behaviorismus, kognitivni psychologii, humanistickou psychologii),
velmi obtiZzné jednozna¢né vymezit. Jak uvadi Heller (2007, s. 1), emoce
byly vzdy pokladany za prozivani vzruseni vyvolaného konkrétni, zi-
votné vyznamnou situaci nebo za prozivani vegetativnich zmén. Pocity
ptijemného a nepiijemného fylogeneticky ptvodné signalizovaly bio-
logickou hodnotu podnétu (at pozitivni ¢i negativni). Novéji jsou po-
kladany za integraci vzruseni a kognitivniho zpracovani situace, ktera
je vyvolala. M. Nakoneény (2000, s. 16) vymezuje emoce jako fenome-
nélné specifické a komplexni psychické jevy hodnoceni situace ¢i stimu-
lace. Maji komponentu zdzZitkovou (citovou), ktera je klicovd, protoze
konstituuje v jednoté s poznavanim vyznamu situace, a ddle komponen-
tu behaviordlni (inkluzive vyrazovou) a somatickou (zejména visceralni)
ktera, vedle identifikace jejich vyznamu, zahrnuje také aktivaci indivi-
dua k tcelné adaptaci na dané situace. Emoce jsou klicové fenomény,
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protoze vytvareji zaklad organizace i motivace chovani, a tim mu pro-
pujcuji psychologicky smysl.

Z neuropsychologického hlediska netfeba dokazovat existenci moz-
kovych oblasti, mj. se jedna o smyslovy mozek, snovy mozek nebo emo-
cionalni mozek. Posledni z uvedenych, jak uvadi E. Fernandes (2004,
s. 13), ,,aktivizuje zdjem, radost, smutek, stres, touhu, hnév, strach, hanbu,
bolest, zhnusent, zutivost, nechut atd. Tento emociondlni mozek se nachd-
zi hlavné v limbické soustavé neurocerebrdlniho apardtu jedince”.

Emoce zahrnuji fadu pocitd, které mohou byt prozivany v rtizné in-
tenzité, mj. je pro né typicka i protikladnost. Zék mize prozivat radost,
smutek, rozmrzelost, o¢ekavani atp. Emo¢ni rozpolozeni Zaka zna¢né
ovliviuji podnéty, které prijima, zpracovavd a reaguje na n¢. S ohledem
na vyzkumné potfeby bylo Zddouci provést prifazeni alespon zéklad-
nich emoci k podnétu, ktery je mtize vyvolat, a k reakcim, které mohou
na strané zaka nastat. Vyuzita k tomu byla klasifika¢ni analyza publikaci
od M. Nakone¢ného (2000), 1. Stuchlikové (2002), J. Cépa a J. Marese
(2007) a P. Ekmana (2005).

Emoce Podnét Reakce osoby Charakteristika
radost uspéch, zisk uvolnéni, ismév | stav vyvolany né¢im
pfijemnym; rozli$ujeme
spokojenost, extazi a pocit
Stésti
prekvapeni |necekana nastup dalsi stav vyvolany udalosti
situace emoce (strach, odlisujici se od predpokladané
radost aj.) situace
ocekavani |neznama, orientace, stav dostavujici se v ptipadé,
(anticipace) | nejista situace | ziskavani Ze se jedinec ocitne pred
informaci neznamou situaci, v novém
prosttedi atd.
znechuceni | nepiijemna odstranéni zdroje | stav vyvolany osklivym
véc nebo znechuceni, unik |podnétem (jednani jiného
situace ¢lovéka, trapnost, zvracena
mys$lenka apod.)
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strach nebezpedi uték, anik stav vznikajici jako reakce
na hrozici nebezpedi;
rozliSujeme obavu, bazen,
hriizu, dés, zdéseni

hnév prekazka, utok, agrese stav charakteristicky
nepftitel silnou reakci na prekazku;
rozlidujeme rozzlobenost,
zlobu, hnév, zlost, vztek

smutek ztrata hodnoty, | plag, apatie stav, ktery odrazi neptiznivé
neuspéch dotykajici se udalost

dtvéra pratelstvi, spolehnuti se stav, ktery jedinec proziva pii
ptimé jednani | na druhého spoléhdni se na druhé lidi,

instituce nebo véci

odvaha nebezpedi, boj stav charakteristicky vili
nejista situace odrazet nebezpedi, vystaveni
se nejisté situaci s cilem
vyfesit ji

Tab. ¢ 3: Prehled zdkladnich emoct

Emocionalni systém a jeho u¢inky zahrnuji celého jedince, proto je
rozvoj a nasmeérovani emocionalniho systému nutnou podminkou roz-
voje nejen z hlediska neurologie ¢i dusevniho zdravi a dusevni hygieny,
ale také z pohledu ucinnosti poznavani a vychovy (E. Fernandes 2004,
5. 240).

S emocemi velmi tzce souvisi city. Jak uvadi P. Hartl a H. Hartlova
(2000, s. 87): ,Cit je ponékud uzsi pojem, kterym se oznacuje konkrét-
ni pocitovy zdzitek.“ Lze ho chapat jako prozitkovou, ¢isté psychickou
stranku emoce, v emoci je totiz zahrnuto kromé citu i chovani, bezdé¢-
ny vyraz (zvlasté mimicky) a prislusné fyziologické déni (srov. Petrova
a Plevova, 2012, s. 99). Z hlediska citovych vztahti je obvyklé rozlisovat
(Boros, 1995, s. 131-150):

- intelektudlni city, vznikajici v procesu myslenkové a poznavaci ¢in-
nosti; projevuji se jako touha po poznani a jsou zavislé na trovni
vzdélani zaka; intelektudlni city vznikaji pfi odhalovani riznych za-
had, ziskdavanim novych poznatk, projevuji se jako radost z vyrese-
ni problému, pocit uspokojeni z dobfe vykonané prace,
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- mordlni city, které vznikaji a vyvijeji se v mezilidskych vztazich; od-
razi se v nich prozivani vztahu k sobé i k druhym lidem a jsou proje-
vem etickych norem a zdsad prijatych spole¢nosti,

- estetické city, jez jsou v nejtypictéjsi podobé odrazem vnimani umeé-
leckych dél ¢i krésna v jiné formé; jejich charakteristickym znakem
je, Ze vyvolavaji touhu prozivat je znovu,

- mezilidské citové vztahy, které se rozvinuly do Sirokého spektra ci-
tového Zivota; podle objekti, které do vztahu vstupuji, je mozno dal
diferencovat vztahy mezi muzem a Zenou, mezi rodici a détmi, vzta-
hy k cizim lidem aj.,

- sebecity, oznacujici vztahy ¢lovéka k sobé samému; jsou Casto velmi
slozité a plné rozport; nejbéznéjsi podobou sebecitu je sebelaska,
ktera ovsem nesmi byt zaménovana s ¢irym sobectvim.

V komplexnim pojeti je pti vyuce zcela nepochybné zadouci rozvoj
citl vSech vyse uvedenych kategorii. Ve vztahu k badatelsky orientované
vyuce, ale nejen k ni, se bude predev$im jednat o rozvoj intelektudlnich
citl. Lze vsak predpokladat, ze pri realizaci badatelsky orientované vyuky
formou skupinového vyucovani budou rozvijeny i mezilidské citové vztahy
nebo pti uvédomeéni si podstaty a slozitosti lidského poznani city moralni.

I. Stuchlikova (2002, s. 120) poukazuje na nasledujici vazbu: emo-
ce jsou provazany s kognitivnimi procesy velmi tésné, neoddélitelné
a v kazdém okamziku, uz od ranych pocatkt zpracovani informace
o plisobicim podnétu. Emoce zptisobi integraci nebo nesoulad, motiva-
ci nebo demotivaci, zdjem ¢i nezdjem o to, co se déla nebo se ma udélat
(Fernandes, 2004, s. 242). Ptimo k procesu uceni E. Fernandes (2004,
s. 239-250) uvadi: ,,Je zfetelnd potreba, aby cely proces uceni obsahoval
prislusnou davku emocionality, tedy davku pozitivniho a dynamického
vzruchu a podniceni. Diky emocim hledd dité predmeét, ktery si preje, pro-
Zivd, zapojuje se, ziskavd zkusenosti. Bezpochyby se kazdy clovék mnohem
lépe uci s radosti a potéSenim nez se smutkem nebo bolesti.“

V zahranidi se lze setkat i s vyzkumy, které u nas nejsou obvyklé. Je
pomeérné intenzivné zkouman vliv emoci na feseni problémi a tvarci
mysleni. Lze napt. uvést A. M. Isenovou (2000), ktera provedla vyzkum
vlivu pozitivnich emoci na efektivni feSeni problémi, rozhodovani
a hodnoceni udélosti a zjistila, Ze pozitivni emoce podporuji elaboraci
a organizovani myslenek a vedou k flexibilnimu mysleni. Pozitivni vliv
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na flexibilitu mysleni a kreativni fe$eni problémi ve své praci zminuji
E G. Ashby a kol. (1999). Déle pak napt. G. Kaufmann a K. S. Vosburgo-
va (2002) zduraznuji ulohu pozitivni nalady, ktera se v jejich vyzkumu
projevila jako faktor s kladnym vlivem na tvorivost a tfidéni myslenek.

Analyzou literatury a jinych informacnich zdroji jsme vsak nedo-
spéli k poznani o projevu emoci v priibéhu mysleni, feSeni problémt
zakem a vlivu na vlastni priibéh feseni. Lze pouze najit poznatky, které
podporuji nase uvahy; napt. P. BeneSova (2008) spatfuje v pozitivnich
emocich velky potencial, at uz se jedna o procesy mysleni, tvorivost ¢i
zvladani problému. Je presvédcena o tom, ze mysleni lidi v pozitivnim
emocionalnim stavu vykazuje neobvyklé znaky - je tvorivéjsi, flexi-
bilngjsi a pristupnéjs$i podnétim, které prichazeji z okoli dané osoby.
Osoby, které prosly zazitkem pozitivni emoce, pak maji §ir$i repertoar
zvladani problém nez ty, které prosly negativnim emocionalnim zazit-
kem.

Negativni emoce, na rozdil od pozitivnich, nepodporuji flexibilitu
mysleni, naopak zuzuji momentalni myslenkové akéni repertodr clo-
véka (Stuchlikova, 2002, s. 106). Podobné M. Nakonec¢ny (2000, s. 85)
uvadi, Ze ,.se ve stavech tizkosti a vzteku, ve stavech deprese a smutku,
mysleni zuZuje a jeho obsah krouzi kolem stejnych témat®. Vyzkumné
se podafilo autorkam P. Hertelové a S. S. Rudeové (1991, s. 301-309)
zjistit, Ze pritomnost negativnich emoci snizuje ptipravenost organismu
ke kognitivni ¢innosti.

Némecky autor R. Pekrun (1992, 1998) provedl vyzkumy, ve kterych
se zaméroval na vztah emoci a $kolniho vykonu zaku. Na jejich zakladé
zkonstruoval nasledujici prehledovou tabulku.

pozitivni emoce negativni emoce

souvisejici

.. , nuda
s cinnosti

radost z uéeni
emoce souvise-

jicis plnénim | perspektivni nadéje, ocekavani | strach, beznadéj
ukolu - .
L, radost z vysledku, smutek, zklamani,
retrospektivni

tleva, hrdost

stud, vina

socialni emoce

vdé¢nost, empatie,
obdiv, sympatie,
laska

zlost, zavist, po-
hrdani, antipatie,
nenavist

Tab. ¢. 4: Klasifikace emoci ve vztahu k uceni a vykonu
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I dalsi studie detailné se zabyvajici vztahem mezi kognitivni aktivi-
zaci a emocemi (napt. Lehtinen, 1992; Pekrun a Schiefele, 1996) potvr-
zuji, Ze pozitivni emoce podporuji aktivizaci kognitivnich prostredki,
¢imz jsou posilovany ucebni procesy orientované na ulohy (angl. task-
-related learning processes), a naopak redukovany kognice spojené s je-
dinci (angl. self-related cognitions) — to vée ma pozitivni vliv na vykon
(T. Janik, V. Lokajickova a T. Janko, 2012).

Jak jiz bylo zminéno, smyslem realizace badatelsky orientované
vyuky je naudit zaky poznavat okolni svét a zaroven tak objevovat po-
znatky, které je tfeba si osvojit (zapamatovat). Poznatky objevené za-
kem samotnym jsou doprovazeny emo¢nimi stavy, které v pripadé, ze
jsou pozitivni, mohou vyraznym zptisobem prispét k trvalosti osvojeni.
E. Fernandes (2004, s. 241) k tomuto uvédi, Ze emoce a afekty usnadnuji
i urychluji integraci novych informaci a védomosti do starych, zrychluji
akomodaci, méni mentalni struktury a vytvareji pozitivni perspektivy
procesu vzajemné struktury mezi poznavajici osobou a predmétem po-
znani.

Emoc¢ni stavy maji vliv na pamétové procesy — pokud je néjaky udaj
spojen s ur¢itou emoci (pozitivni i negativni), zak si ho snéze zapama-
tuje; velmi silnd emoce muze schopnost zapamatovani naopak snizit,
napf. ulek, vztek (Nakonecny, 2000, s. 23). Selektivita paméti, jako jeji
zakladni charakteristika, je dana ,vyznamnosti zapamatovanych in-
formaci pro Zivot individua, tedy v podstaté vlivem jeho motivaci, resp.
emoci na zapamatovini (tamtéz, s. 79). V této souvislosti autor hovori
o zvlastnim druhu paméti, tzv. citové paméti.

V souladu s timto pojetim je nutné na uceni nahlizet jako na psy-
chicky jev, kterého se tcastni jak kognitivni, tak i emocionalné-mo-
tivaéni procesy. Jsou to emoce, které spolurozhoduji, co je pro zaka
vyznamné a co méné, které tfidi informace na zajimavé a nezajimavé,
spoluurcuji chovani a jednani, modeluji hodnotovou orientaci a postoje
(Benesova, 2008, s. 17).
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9 Odraz badatelsky orientované vyuky
v oborovych didaktikach

Vyuka je jednou ze zakladnich pedagogickych kategorii, ktera je
na vyzkumném zakladé fesena v fadé pedagogickych disciplin, prede-
v$im v didaktice obecné a didaktikach oborovych. Pro potteby dalsiho
feSeni vymezeného problému je nutné provést analyzu stavu a trovné
rozpracovanosti v ramci oborovych didaktik predevsim proto, abychom
mohli posoudit, zda jiz problém nebyl v ramci nékteré z disciplin resen
a zda je pro dany obor pfiznaény a mohou byt vysledky v jeho ramci
uplatnitelné.

Jak jiz bylo v predchozi kapitole nastinéno, pojem badatelsky orien-
tovana vyuka nebyl v minulosti v ¢eské pedagogické teorii uzivan,
a proto bude pii analyze kladen diiraz na indikaci pojmut problémové
vyucovani, pokus, experiment aj. V souladu se zaméfenim této prace
provedeme rozc¢lenéni na dvé kategorie: 1) pfedméty technické a pri-
rodovédné's a 2) ostatni — zahrnujici pfedméty spolecenskovédni, té-
lovychovné a umeélecké. S ohledem na rozdilnou troven jednotlivych
pfedmétovych didaktik jako védnich disciplin a dale v konkrétni ro-
viné na odli$ny akcent jednotlivych didaktik na badatelsky orientova-
nou vyuku se mize ¢tenafi jevit rozbor jako ¢aste¢né nevyvazeny. Tato
skute¢nost vSak odrazi realny stav, ktery neni zadouci Zddny zptisobem
ovliviiovat.

Predméty technické a pfirodovédné

Z. Friedmann (1993, s. 20) uvazuje v ramci technické vychovy vy-
uzivani metod heuristického charakteru a metod problémovych. ,,Zdk
musi mit moznost hledat odpovéd sledovinim nebo uskutecriovanim ex-

16 Technické ani prirodovédné predméty nebudou blize vymezovany, jelikoz te-
orie je v této oblasti rozpracovana na vynikajici trovni a pojmy patti¢né cha-
rakterizovany. Proto ¢tenafe odkazujeme na prace J. Kropace a M. Chrasky
(2004), J. Stoffy (2000), J. Kropéce a J. Kropacové (2006), Z. Friedmanna (1993),
A. Delhaxhe (2012), D. Nezvalové, M. Bilka a K. Hrbdckové (2010), M. Bilka,
J. Rychtery a A. Slabého (2008) nebo L. Podrouzka (1999).
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perimentts, manipulovdnim s predméty, montdzi, demontdzi apod. Jsou
povazovany za jedny z nejefektivnéjsich v celém systému vyucovacich
metod. Vytvareji nejlepsi podminky pro rozvoj technického mysleni, pro
samostatny a tvorivy pristup k vikoliim. Zdci jsou vedeni k tomu, aby se
samostatné, pripadné za mensiho prispéni ucitele, snazili dospét viastnim
uvazovdnim, pozorovdnim, experimentovianim apod. k novym poznat-
kim. V podstaté Zdk vlastnim aktivnim zkoumdnim fesi prakticky nebo
teoreticky problém.“ Déle dodava, Ze je tfeba si uvédomit, Ze pouziti pro-
blémovych metod je ¢asové ndro¢né a neni vhodné pro vsechna probi-
rana témata.

Podobné autofi J. Kropa¢, Z. Kubicek a V. Hajda (1996) pfi vyuce
technickych predmétt uvazuji o vyuziti problémovych a heuristickych
metod. V pomérné rozsahlé kapitole 4.4 uvadéji: ,,soustedime pozor-
nost predevsim na oblast metod charakteru badatelského a vyzkumného®
(tamtéz, s. 55). Podrobnéji rozebiraji konkrétni postupy ucitele, ktery
chce realizovat badatelské aktivity ve vyuce. Dale se v kapitole 5.4 zaby-
vaji ¢innostmi zakd pri technickém experimentovani.

Pomérné rozsihle a dlouhodobé se experimentim v technickém
vzdélavéni vénuje C. Serafin (viz napt. jeho préce z let 2001 a 2005).
Rovnéz v souvislosti s technickym vzdélavanim je mozné uvést nase
prace (J. Dostal 2005, 2006, 2013).

V matematickém vzdéldvini je princip badatelsky orientované vyuky
stéZejnim, coz vyplyva z praci vyznamnych oborovych didaktiké. Napt.
J. Mala¢, M. Francova (1975, s. 4) uvadéji, ze ,,zdkovské objevitelské po-
stupy maji rdz vyzkumné prdce a stavaji se zdrojem intelektudlniho vzru-
Sent a kladné ovliviiuji citovy a volni rozvoj Zdkii. J. Vysin (1962) kriticky
pohlizi na absolventy $kol jakéhokoliv stupné, ktefi byli v matematice
vzdélavani ,faktograficky® tj. ktefi docasné ovladaji jen ur¢ité kvantum
poznatkd, tvoricich ¢ast bud jen vSeobecného vzdélani, nebo odborné
ptipravy. Uvadi (tamtéz, s. 5): ,, Takovy absolvent neni zpravidla schopen
Zddné aktivity, neumi samostatné pracovat a aplikovat své védomosti. Byl
pasivnim objektem vyuky, misto aby se aktivné podilel na ziskdvini no-
vych poznatkil, misto aby se seznamoval svou vlastni ¢innosti s metodami
prdce v matematice.”

Vyrazny akcent na rozvoj a aplikaci problémovych metod ve vyuco-
vani matematiky je zfejmy i z prace F. Kufiny (1976, s. 13), ktery uvadi,
ze: ,Problémovy ptistup k vyucovdni matematiky obraci pozornost prede-
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vs$im k otdzce vytvdreni matematickych pojmii na zdkladé studia vhodnych
tiloh a situaci, jeZz navozuje ucitel ve tridé. Situace souviseji se stupném
Zdkovskych pozndvacich schopnosti a muzZeme je rozdélit do dvou sku-
pin: redlné situace, v nichz zdkladni téma neni tématem matematickym,
a problémové situace matematicky formulované. Problémové vyucovini
se stavd neocenitelnym pomocnikem, ba garantem uspéchu modernizace
Skolské matematiky.“ S ohledem na badatelsky orientovanou vyuku jsou
vyznamné i poznatky autorti J. Mald¢e a M. Francové (1975, s. 4): ,,Cha-
rakteristickym rysem matematického problému je hleddni metody tesent,
coz je viastné badatelska prdce, i kdyz jde casto jen o drobné objevy. Kro-
mé toho nese tato prdce pecet individudlnich rozdilii, pokud jde o hloubku
objevii: to, co je pro urcitého Zdaka problém, je pro jiného jen zajimavou
ulohou, kterou tesi na zdkladé svych diivéjsich zkusenosti.“

Pro fyziku jsou badatelské aktivity tradi¢ni, zejména v roviné pozna-
vani stavi a déji. E. Kagpar a kol. (1978, s. 111) uvadéji, ze: ,,Zdrojem po-
zndni v kazdé prirodni védé a ve vétsiné spolecenskych véd je pozorovini
skutecnosti - objektivni reality, ve fyzice tedy fyzikdlnich jevii.“ Ve $kole se
realizuji prirodni jevy zpravidla pomoci pokust, jejichZ rozborem, abs-
trakei a syntézou vysledk zaci dochdzeji k pojmtim, k jejich spravnému
vysvétleni nebo k definicim a dale az k formulaci fyzikalnich zakond.

J. Janas (1996) ve své praci docenuje vyznam pokust pfi rozvoji vé-
domosti. Kazdy pokus ve vyucovani povazuje za ,upraveny fyzikdlni ex-
periment s uritym zdmérem, a to tak, aby slouzil uciteli jako prostredek
fizeni myslenkovych operaci Zikii a pronikdni do logické stavby uciva®
Jednou z hlavnich tloh $koly je naucit zaky samostatné ziskavat védo-
mosti. To 1ze v hodindch rtizného typu, zejména pti provadéni pokusii
a laboratornich praci. Kazdy fyzikalni experiment chape jako dvojpro-
ces, ve kterém se spojuje fyzikalni proces s procesem mysleni a poznani.
Vyvozuje, Ze experiment ve fyzice je:

»zdrojem ziskdvini novych poznatkii a jejich zatazeni do systému fy-

ziky,

- kritériem pravdivosti vytvorené hypotézy Ci teorie,
- prostredkem spojeni védeckych poznatkii s technikou, vyrobou a Zivo-
tem.”
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Dale shrnuje vyznam pokusu ve vyucovani fyzice:

»je zdrojem poznatkil o fyzikdlnich jevech a vlastnostech (fakta), ale
téz metod ziskdavdini poznatk,

- znacné ulehluje osvojeni uciva tim, Ze zvySuje zdjem zdkii o fyziku
a pomdhd utvdtet konkrétni predstavy o konkrétnich fyzikdlnich po-
jmech,

- md mit ve vyucovini obdobnou funkci jako ve védé - ziskavini novych
poznatkii, rozdil vsak je v tom, Ze poznatky jsou nové jen pro zdka,

- pfispivd k aktivizaci Zdkii, zejména kdyZ pokusy sami provddéji,

- napomdhd rozvoji fyzikdlniho mysleni, pozorovacich schopnosti
a technickych dovednosti.”

Jednou z kli¢ovych uloh ucitele je vytvareni takovych situaci, v nichz
si zak bude moci budovat aktivni vztah k u¢ivu. Jedna se mj. o navozo-
vani vhodnych problémovych situaci, at jiz teoretického nebo praktic-
kého charakteru (Holubova, 2011, s. 5).

Vyuka chemie je na badatelskych c¢innostech zaki a ucitele taktéz,
podobné jako jiné prirodovédné obory, znaéné zalozena, coz doklada
i publikace O. Mokrejsové (2005), ktera ma charakter sbirky badatel-
skych aktivit vyuzitelnych pfi vyuce. Z publikaci metodického charak-
teru, dokladajicich diraz na uplatiiovani badatelskych aktivit pfi vyuce
chemie Ize uvést praci R. Sulcové a H. Bshmové (2007).

Na realizaci chemickych pokust se ve své praci zaméfuje rovnéz
M. Solérova (2011), kterd se vyjadfuje i k vyznamu pokust pro zaky.
Uvadi (tamtéz, s. 3): ,,Na zdkladé pokusii se dosahuje skutecného pozndni
latek, jejich viastnosti a pochopeni vzdjemnych vztahii mezi nimi. Jestlize
v rozvoji chemie jako védy a v pozndni prirody viibec sehrdly chemické
pokusy diilezitou roli, pak je zcela logické, Ze pti vyucovini zdkladiim
chemické védy ve skole sehrdava experimentdlni cinnost adekvdtni tilohu.”
Z teoretickych praxi zaméfenych na experimenty v chemii lze uvést pra-
ciJ. Skody a P. Doulika (2009).

Vyznam badatelsky orientované vyuky docenuji i didaktici p#irodo-
pisu, napf. A. Junger, . Haupt a F. HoleSovsky (1964, s. 94). Uvadéji:
»~Metody pokusii je mozZno v pfirodopisném vyucovani, kromé pozorovdi-
ni, nejhojnéji pouzit. Zdrojem pozndvdni pti pokusu je, stejné jako pti
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pozorovdni, ptirodnina. Vychovné piisobi pokus ucinnéji na Ziky tim,
Ze jim predklada prdci s prirodninou jako problém k feseni s pouZitim
laboratorniho zatizeni, ndcini a chemikdlii. Tento zpusob pozndvdni
prirodniho jevu je pro Zdky zajimavéjsi a pritazlivéjsi, rozviji jejich uvédo-
mélou aktivitu. Problémovd situace je prileZitosti zesilit vztah mezi Zdky
a ziskavanym poznatkem, ucit je postupné samostatné prdci, a tak ome-
zit zprostredkujici tilohu ucitele pfi vyucovini na predlozeni problému
a na potiebné pracovni pokyny.

Ve vyuce zemépisu zaujimaji badatelské aktivity vyznamné misto.
A. Wahla (1973, s. 57) zminuje vyuzivani metody pozorovani, kterou
vymezuje jako vyucovaci metodu, pti niz zaci, pod vedenim ucitele
nebo samostatné, uvédoméle a planovité studuji zemépisné jevy a déje,
tj. smyslové poznavaji danou skutecnost. Je tak umoznéno shromaz-
dovat a tridit fakta, rozliSovat podstatné od nepodstatného a zjistovat
funkci predmétii a jevi. V souvislosti s metodami prace s textem uva-
zuje metodu Feseni problémovych uloh. Na s. 63 (tamtéz) autor roz-
vadi pro tento predmét dodnes ne prili§ béznou metodu zemépisnych
pokusti, kterou vymezuje jako ,,zdmérné vyvolani néjakého jevu nebo
fady jevii, aby bylo moZno poznat zdkonitosti, jimiz se zkoumany jev fidi.
Pokus chdpeme jako jistou formu pozorovdni za zdmérné pripravenych
podminek. Zemépisny pokus neni doposud béznym jevem ve vyucovini
zemépisu na nasich skoldch (na mnoha skoldch v zahraniéi jsou pokusy
bézné)“. Dale uvadi vycet vhodného uciva pro realizaci pokust, napr.
ve fyzickém zemépise — proudéni vzduchu, zména tlaku vzduchu s vys-
kou, vrasnéni, zvétravani, ¢innost proudici vody aj., v matematickém
zemépise — dikaz o zplosténi Zemé dtisledkem rotace. Pokusy mohou
byt zarazeny pii vykladu nové latky, pfi provérovani i opakovani uciva.
Nejvétsi vyznam ma vSak provedeni pokusu v hodiné vénované vykladu
nové latky. Pfi tom lze postupovat:
a) ucitel provadi pokus soucasné s vykladem uciva,
b) pokus je zatfazen pred vyklad,
¢) pokusem se potvrzuje, co bylo predem vylozeno (Wahla, 1973, s. 63).

Déle uvadi, ze ,,pfi uskutecriovdani pokusu postupujeme podle platného

algoritmu: zalind pripravou — vytycenim problému, otdzky, kterd md byt
za pomoci experimentu tesena, rozborem problému, vypracovanim ndvr-
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hu fesent problému; pokracuje provedenim jednotlivych krokii experimen-
tu — béhem néhoz je pozorovan priibéh experimentu, jsou zjistovina fakta;
pokracuje kontrolou pfesnosti ziskanych faktil, zpracovanim informaci
a formulaci zavéru®. Pokusy se mohou konat v riiznych podminkach:
v ucebné, laboratofi, na $kolnim zemépisném stanovisti ¢i v terénu. Po-
dle délky trvani mohou byt pokusy kratkodobé (napt. pokus, kterym se
ukazuje, za jakych podminek se tvori mracna a vznika dést) nebo dlou-
hodobé (napt. pokus, kterym dokazeme zakiim, ze led tece). ,,Pfi pokusu
demonstracnim postupuje ucitel tak, Ze pokus predvddi celé tiideé, vsichni
Zdci se soustredi v téZe dobé na priibéh pokusu. Pokus Zdakovsky stavi Zdka
do situace, v niz hledd a nalézd - do tillohy ,vyzkumnika® (tamtéz, s. 63).

A. Wahla (1973) docenuje rovnéz metody praktickych cviceni. Uva-
di, ze ,jejich cilem je pomdhat Zdikiim ziskdvat védomosti, dovednosti
a navyky. Praktickd cviceni je vedou k tomu, aby se naucili samostatné
pracovat s ndstroji, pfistroji, pomiickami, aby si osvojili pracovni techni-
ku. V zdsadé Ize rozliSovat praktickd cviceni v ucebné a mimo ucebnu -
na $kolnim zemépisném stanovisti a v terénu. Velice rozsdhlou a bohatou
moznost praktickych cviceni poskytuji mapy a glébusy. Nékterd cviceni
vyZaduji dovednost zachdzet s pfistroji: kompasem, buzolou, méticskym
stolkem, meteorologickymi ptistroji“.

Predmeéty ostatni

Déjepis prinasi zakladni poznatky o konani ¢lovéka v minulosti. Jeho
hlavnim poslanim je kultivace historického védomi jedince a uchovani
kontinuity historické paméti, predevsim ve smyslu predavani historic-
ké zkusenosti. Dulezité je zejména poznavani déju, skutki a jevu, které
zasadnim zptisobem ovlivnily vyvoj spole¢nosti a promitly se do obrazu
nasi soucasnosti. Duraz je kladen predevsim na déjiny 19. a 20. stoleti,
kde lezi koteny vétsiny soucasnych spolecenskych jevil. Vyznamné se
uplatnuje zfetel k zakladnim hodnotam evropské civilizace. Podstatné je
rozvijet takové ¢asové a prostorové predstavy i empatie, které umozuji
7&km 1épe proniknout k pochopent historickych jevii a déji. Zaci jsou
vedeni k poznani, ze historie neni jen uzavienou minulosti ani shlukem
faktti a definitivnich zavér, ale je kladenim otazek, jimiz se souc¢asnost
prostiednictvim minulosti pta po svém vlastnim charakteru a své moz-
né budoucnosti. Obecné historické problémy jsou konkretizovany pro-
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stfednictvim zafazovani déjin regionu i déjin mistnich. (srov. Rdmcovy
vzdélavaci program pro zdkladni vzdéldvini, 2013, s. 41)

S. Julinek a kol. (2004, s. 63) uvadéji: ,,Historické badatelské metody
se pouzivaji v didaktice déjepisu ve dvojim smyslu: jsou obrdcené jednak
k didaktice déjepisu jako védnimu oboru a jednak jsou souldsti vlastni
vyuky déjepisu. Historické metody a techniky jsou cestou pti feseni pro-
blémi didakticky pripravenych; historické pracovni postupy, od stanoveni
problémové otdzky a heuristiky k historické kritice, analyze, interpretaci
a syntéze, nabizeji fadu moznosti pro prdci Zdkii s prameny a pro jejich
samostatnou prdci pri vyuce i mimo ni.“

D. Hudecova (2007, s. 13) v souvislosti s déjepisnym vyucovanim
zminuje objevné uceni, za jehoz zakladni princip povazuje navozeni si-
tuace, ve které Zaci ziskavaji poznatky prostfednictvim samostatné ak-
tivni ¢innosti. Predpokladem je vzbuzeni zajmu a zvédavosti Zdka, které
se stavaji vnitfnimi motiva¢nimi faktory dalsi ¢innosti. Uvadi: ,,Objevné
uceni je nékdy oznacovdno jako uceni fesenim problému, uceni badatel-
ské, induktivni, genetické, znovuobjevné. Predmétem objevovini mohou
byt nejenom konkrétni historickd fakta a vazby mezi nimi, ale také ma-
teridl k jejich ziskavdni. Objev ma didaktickou povahu, tzn. nejednd se
o objev néceho zcela nového (i kdyz i k tomu miize dojit), ale nového pro
Zdka (odtud znovuobjevné uceni). V déjepisném vyucovini se projevuje
okolnost, Ze historické pozndni je zprostiedkované a na rozdil od ptirod-
nich véd, kdy napt. na zdkladé predvedeného pokusu je snadné dovést
Zdka k objevu, v déjepisném vyucovaini je situace komplikovanéjsi, ne-
bot objev nelze podporit empirii, ale je nutné k nému dospét na zdkla-
s. 17) zminuje ,vyucovani zaméfené na védu®, které chape predevsim
jako simulaci prace historika ve vyu¢ovacim procesu. ,,Zdci se seznamuji
s metodami historické prdce a uci se je pouzivat, tj. provadéji jednoduchou
heuristiku, historickou kritiku i interpretaci. Ve vyucovacim procesu se tak
objevuji ¢innosti, pfi kterych Zdci provddéji analyzu historické skutecnos-
ti (tj. situace, jevu, déje, procesu), promysleji priciny, ndsledky, dusledky
i vysledky konkrétnich historickych situact, uvazuji o moznych variantdch
fesent historickych problémil, o slepych ulickdch a nerealizovatelnych vari-
antdch, vyslovuji hypotézy, generalizuji, sestavuji dilci i zdvérecné syntézy
a prezentuji je, hodnoti a ptipadné aplikuji zavéry a ziskané poznatky
v soucasnosti.”
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D. Dominova (2008, s. 44) uvadi, ,,Ze s problémovym vyucovinim se
u nds setkavame jiz za prvni republiky. Jeho pritkopniky byli napt. zakla-
datelé reformnich kol V. Ptthoda ¢ J. Kopecky. Za spoluprdce K. Condla
a E. Storcha vysla zajimavd ,Pracovni ucebnice déjepisu‘ pro méstanskou
Skolu z roku 1936, kde jsou zajimavé predevsim tikoly pripojené ke kazdé
Cdsti. Zdci jsou vybizeni k pdtrdnt, vyprdvéni, zhotoveni modelu, ndcrtu
Ci prednesenti projevu’.

Dale autorka (tamtéz) rozliSuje mezi problémovym vyucovanim
a autentickym vyzkumem, pficemz k druhému dodava, ze ,mdme-li
Zdkiim pomoci, aby pracovali jako skutecni badatelé, budou muset 7esit
néjaky problém, na néjz nemdme ani my sami pripravenou odpovéd. Ne-
muzeme vyzkoumat jméno prvniho prezidenta, miiZeme vsak zkoumat
historii nasi skolni budovy. Historicky vyzkum provddéji i Zdci, ktefi se
svych rodicti a prarodicii ptaji na jejich vzpominky na rok 1968 ¢i 1989
nebo zjistuji priibéh hradeb v piidorysu mésta“.

V télesné vychové se setkavame s hernimi situacemi. ,, Ty jsou pro hrd-
Ce problémovymi situacemi, z kterych vyplyvaji problémové tilohy (pro-
blémy), které je tieba ftesit. Problémova tiloha v kontaktni sportovni he
vyZaduje tvirci Cinnost, jejiz vedouci slozkou je tvofivé mysleni. Reseni
problému spocivd ve vybéru urcité alternativy z mozZnosti operaci se zfe-
telem k urcitému kritériu. Hrd¢ hledd, vytvari si hypotetickou predstavu
o pravdépodobnostnim cili feseni.“ (M. Adamus, 1997, s. 12).

Ve vytvarné vychové ptikladd H. Hazukova (2010, s. 48 a 89) rozvoji
tvorivosti zna¢ny diraz a v kontextu vytvarné vychovy rozebira moz-
nosti podnécovani tvotivych zptsobu reSeni problému, pricemz dale
v této souvislosti uvadi: ,, Ucitelé by méli tvotivé predpoklady Zakii v ram-
ci vzdélavaciho procesu zamérné podporovat vhodné zvolenymi prostied-
ky a zdrover rozvijet i vlastni tvotivé predpoklady.”

Dalsi z autorek, V. Roeselova (2003, s. 19), rozebira v souvislosti s vy-
tvarnou vychovou pojem vytvarny problém, ktery je chdpan jako uc¢ebni
latka obsazend v kazdém nameétu. Zminuje: ,, Vymezi-li pedagog vytvar-
ny problém a bezdéiné jim motivuje vyuku, Zdci ho ptirozené objevi a po-
chopi.“ Podobné P. Sobanova (2006, s. 25) uvadi, ze »vytvarny problém
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predstavuje ucebni latku vytvarného charakteru, kterou si Zdk ptirozené
osvojuje prostrednictvim motivacniho namétu®.

Z provedené analyzy jednoznac¢né vyplyva pozadavek na uplatiova-
ni badatelskych aktivit pfi vyuce napfi¢ vSéemi analyzovanymi predmeé-
ty (obory). Zamérné jsme uvadéné poznatky a vynatky nekomparovali
a kriticky nehodnotili, jelikoz cilem bylo poukazat na snahu pfedmeé-
tovych didaktik podporit uplatnovani badatelsky orientované vyuky
ve $kolské praxi. Prokazalo se, ze je uplatniovana i v jinych nez technic-
kych a prirodovédnych predmétech.
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10 Vyzkum podstaty aktivit zaka
na emotivni arovni
aneb co Zak proziva ve vyuce

Provedené $etfeni, vychazejici z aktualnich trendt zfetelnych v pe-
dagogické teorii i praxi, reaguje na potfebu vyzkumu aktivit zaka proje-
vujicich se pfi realizaci badatelsky orientované vyuky. Odrazi pozadavky
spole¢nosti, ktera vyzaduje vychovu a vzdélavani jedincti schopnych
resit problémové situace, coz usnadnuje dal$i vzdélavani i uspésné za-
pojeni do spole¢nosti. Vyzkum navazuje na v predchozich kapitolach
jiz rozvedenou teorii feSeni problémi, teorii emoci a jejich uplatnéni
pfi vyuce.

Vyzkumny problém, cil vyzkumu a vyzkumné otazky

Jak jiz bylo uvedeno, cela fada autort ve svych pracich zminuje
souvislost emoci a osvojovani poznatkil (mj. Mala¢ a Francova, 1975;
Fernandes, 2004; Lehtinen, 1992; Pekrun a Schiefele, 1996) a feSeni pro-
blémi (mj. Linhart, 1976).

V navaznosti na poznatky uvadéné autory vsak neni zcela zfejmé,
co je emoc¢nim zdrojem, ktery pisobi na zaky béhem vyuky. Logickou
uvahou Ize dospét k zavéru, Ze zdrojem je ucitel, mtize jim vak byt i jiny
prvek vyuky. Emoc¢ni zdroj vSak mtize stat i mimo vyuku, mimo vzdé-
lavaci obsah. Predchozi tivaha v$ak dedukuje velmi zjednoduseny zavér,
jelikoz, jak bylo v teoretické ¢asti prace popsano, vyuka muze byt poja-
ta akceptacné nebo badatelsky. Pedagogicka teorie neposkytuje jedno-
znac¢nou odpovéd, jak zak uvedend pojeti vyuky proziva a co je zdrojem
emoci. Casto byv4 zmifiovan pozitivni vlivemoci, opét ale neni zietelné,
jaké typy emoci se pri vyuce objevuji a co je jejich zdrojem.

Kvalitativni vyzkum si kladl za cil zjistit, jaké emoce se projevuji pti
uceni se prostfednictvim badani a pri akceptacnim uceni u zakt dru-
hého stupné zakladnich $kol. Tento cil vychazi z predpokladu, Ze zak
proziva zcela odli$né akcepta¢ni vyuku, béhem které ziskdva nové po-
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znatky prevazné pasivné, a vyuku pojatou badatelsky, pri které byl zak

mj. aktivizovan k ziskavani novych poznatk vlastnim konanim a fese-

nim problému.
Pro potreby jasného sméfovani vyzkumu a mozného ziskani kon-

krétnich odpovédi byly formulovany nasledujici vyzkumné otazky:

- Jaké emoce proziva zak pti ziskavani novych poznatki v ramci ak-
ceptaéni vyuky a vyuky badatelsky orientované?

- Jsou emoce prozivané zaky u akceptacni vyuky a badatelsky oriento-
vané vyuky rozdilné?

- Jsou emoc¢ni zdroje u akcepta¢ni vyuky a badatelsky orientované vy-
uky vzdjemné odlisné?

Priprava vyzkumu, vyzkumny vzorek, popis pouzitych metod
a prubéh realizace vyzkumného Setieni

Pro potieby realizace vyzkumného $etfeni bylo tieba sestavit soubor
rtznych druhti emoci typickych pro prozivani ¢lovéka. Za timto tGcelem
bylo vyuzito literarnich zdroja zabyvajicich se z rtznych hla pohledu
emocemi, mj. Ize uvést prace M. Nakone¢ného (2000), I. Stuchlikové
(2002) ¢i E. Fernandese (2004). Paralelné k vyuziti informac¢nich zdrojt
probéhlo Setfeni na vzorku dvanacti uciteld, coz zajistilo reflexi edukac-
ni praxe. Utitelé byli pozddani formou dotazniku s otevienou otazkou,
aby uvedli emoce, se kterymi se u zakd pii vyuce setkavaji. Ucitelim byl
dan dostate¢ny ¢asovy prostor (presné 5 dnit) na promysleni odpovédi,
coz odbouralo stres objevujici se v souvislosti s casovou tisni pfi odpo-
vidani.

Vysledky jsou zaznamenany v tabulce ¢. 5, kde je mozné provadét
vzajemné komparace a sledovat ¢etnosti.

Emoce Zaznamenané Cetnost zaznami
v literatuie v odpovédich ucitelt

spokojenost ano 12

vdéénost ano 8

stud ano 7

odvaha ano 4
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10 Vyzkum podstaty aktivit Zdka na emotivni tirovni

radost ano 12
hnév ano 5
znechuceni ano 6
klid ano 8
dtvéra ano 6
smireni ano 2
nenavist ano 6
hrdost ano 4
vztek ano 5
pobavenost ano 2
obdiv ano 6
uleva ano 8
smutek ano 12
olekavéani ano 3
zaniceni ano 4
prekvapeni ano 8
nad$eni ano 6
naklonnost ano 0
laska ano 1
uznani ano 0
roztrpcenost ano 5
strach ano 12
naplnéni ano 4
udiv ano 3
nuda ano 12

101



Badatelsky orientovand vyuka

vina ano 4
zavist ano 5
zklamani ano 8
blaho ano 0
nadéje ano 7
pohrdani ano 2
zlost ano 12
beznadéj ano 7
nervozita ano 10
panika ano 7
Stésti ano 2

Tab. ¢. 5: Soubor emoci objevujicich se ve vyuce

Charakteristika ucitelii: jednalo se o uditele ve véku od 29 do 38 let,
tj. byli dotazovani mladsi ucitelé. Z hlediska pohlavi lze respondenty
rozdélit na sedm Zen a pét muza. Vsichni ucitelé byli aprobovani a vy-
ucovali nasledujici predméty, ve kterych probihalo $etfeni: prirodopis,
praktické ¢innosti (technicka vychova), ¢esky jazyk, zemépis, matemati-
ka, fyzika, chemie, informatika a némecky jazyk. U¢itelé vyucovali i dal-
§1 predmeéty, v jejich ramci ale neprobihalo navazujici Setfeni, a z tohoto
divodu nejsou uvadény. Ptsobili na druhém stupni zakladnich skol.

V tabulce ¢. 5 uvedeny soubor riznych emoci doklada jejich vyskyt
u zaku. Je zfetelné, ze uditelé uvadéli vyskyt emoci v riizné mife, coz ma
za nasledek odli$né cetnosti. Vysledky jsou ale do znaéné miry pozna-
menany tim, ze ucitelim nebyly zamérné predlozeny zadné moznosti,
ze kterych by pouze vybirali.

Timto se podafilo explorativné zjistit nejen to, jaké emoce se u zaki
ve vyuce dle uciteld objevuji, ale predevsim to, jaké emoce zaki si ucite-
1é uvédomuji. Z provedeného $etfeni vyplyva skute¢nost, ze ucitelé jsou
si védomi, Ze Zaci pri vyuce prozivaji riizné emoce. Toto zjisténi vSak
neodpovida na stanovené vyzkumné otazky, jaké emoce zak proziva pri
ruznych typech vyuky a co je emo¢nim zdrojem.

102



10 Vyzkum podstaty aktivit Zdka na emotivni tirovni

Aby bylo mozné odpovédét na uvedené otazky, bylo potfeba po-
kracovat v empirickém zkoumani. Dalsi faze tak sestavala z rozhovorta
a pfimého pozorovani, které probihalo dle déle uvedeného planu.

Pozorovani bylo provedeno ve vyuce jiz zminénych dvanacti uciteld,
kteri ptisobili celkem na dvandcti $koldach v Olomouckém kraji. Vyu-
ku vedl vzdy jeden ucitel. Problémem vsak bylo proniknout do hloub-
ky vymezené oblasti, indikovat problémy a zachytit mozné souvislosti.
Nabizela se moznost videozaznamu a poté na zakladé jeho prehravani
provadét identifikaci emoci prozivanych zaky. Kamer by ale muselo byt
pritomno nékolik, coz by mohlo piisobit jako rozptylujici efekt, a vyuka,
v jejimz ramci bylo planovano provedeni $etfeni, by neodpovidala sku-
te¢né vyuce v normalnich podminkach. Jako hlavni prekazka se ukazal
problém s oSetfenim souhlast zédkonnych zastupcti zaka s natacenim.
Tibyli pozadani o souhlas s nata¢enim pro vyzkumné ucely, v kazdé tii-
dé ale nékolik z nich s natd¢enim nesouhlasilo nebo nereagovalo. Z to-
hoto duvodu bylo vyuzito pfimého pozorovani, pti kterém probihala
identifikace emoci na zédkladé pozorovanych emocnich indikatort. Pro
vyzkumné Setfeni byl vymezen ¢asovy prostor v délce dvanacti mésict,
coz umoznovalo provadét pozorovani v sérii vzdy trojici stejnych pozo-
rovateld. Bylo tak mozné 1épe zachytit emoce zakt a vysledky pozoro-
vani navzajem srovnat ne s cilem vyvozeni objektivnich zavért, ale jako
zdroj poznatkt pro objeveni problémti.

Pozorovatelé byli instruovani o emocich, jejich charakteru a proje-
vech, o emoc¢nich indikatorech a dale o postupech zdznamu. K tomu
ucelu byly navrzeny a vytvoreny zdznamové archy, které umoznovaly
prehledné, rychlé a spolehlivé zachyceni zaky prozivanych emoci.

Ve vyse uvedené tabulce je uvedeno ¢tyficet typtt emoci, jejich po-
et v8ak znesnadnoval dal$i zkoumani. Mnohé emoce je velmi obtizné
indikovat, tim spiSe v podminkach vyuky, a proto bylo Zddouci provést
jejich kategorizaci a dale pracovat pouze se zastfesujicimi emocemi. Ka-
tegorizaci emoci se zabyvala celd fada autort, mj. J. R. Averill (1975),
ktery na zakladé klastrové analyzy extrahoval Sest zakladnich kategorii:
lasku, radost, prekvapeni, hnév, smutek a strach. Tato klasifikace bude
vyuzita pro potfeby dal$iho vyzkumného $etfeni.

Vyzkum probihal ve dvou liniich: akcepta¢ni a badatelské. V prvni,
akceptac¢ni linii, byla provadéna pozorovani na Sesti zakladnich skolach,
které byly z diivodu zachovani anonymity pfispivajici k objektivnosti
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Setfeni pracovné oznaceny A, B, C, D, E, F. Skoly B, D, E byly zfizovény
obcemi (obecnimi ufady), skoly A, C a F byly zfizovdny mésty (mést-
skymi urady, prip. magistraty). V druhé, badatelské linii bylo provadéno
pozorovani na dalsich Sesti $kolach, které byly ze stejného divodu ozna-
geny G, H, CH, 1, J, K. Skoly CH, J, K byly zfizovany obcemi (obecni-
mi urady), $koly G, H a I byly zfizovany mésty (méstskymi urady, prip.
magistraty).

To, v jakych vyukovych podminkach bude vyzkumné $etfeni probi-
hat, bylo Zddouci pfedem ovlivnit, abychom ziskali idaje z obou odli$né
pojatych typt vyuky, tj. akcepta¢ni a badatelské. S uciteli probéhly roz-
hovory a zamérné byly vybrany vyucovaci hodiny urcitého charakteru,
roztaditelné do jedné ze dvou uvedenych kategorii. Pti rozhovoru byly
ucitelim pomérné podrobné specifikovany charakteristiky badatelsky
orientované a akcepta¢ni vyuky, jelikoZ tyto terminy nebyly vsem za-
¢astnénym ucitelim zcela znamé, jejich obsah vsak ano. Po plném po-
chopeni vyznamu pojmu akcepta¢ni a badatelsky orientovana vyuka
byly provedeny hospitace, které mély za cil ovéfit pochopeni uvedenych
pojmit. Potvrdilo se, Ze ucitelé chapou rozdil, a na tomto zakladé byly
vytipovany vyucovaci hodiny pro vlastni vyzkumné $etfeni v poctu
6 + 6.

Pozorovatelé méli vzdélani v oblasti pedagogické psychologie, coz
bylo dobrym zakladem, nicméné byli instruovani o tom, co a jak maji
pozorovat. Byli sezndmeni s pozorovacimi archy, které jim mély usnad-
nit zaznam vysledkt pozorovani. Na jednoho pozorovatele ptipadalo
Sest az devét zaki, a to dle pocetnosti tridy.

Pro vyzkum bylo zvoleno zdc¢astnéné pozorovani. Zaci ani uditelé
nebyli informovani o skute¢ném predmétu pozorovani, aby se nesnazili
své chovani zamérné ovliviiovat a ménit. Jelikoz bylo vyuzZito nemasko-
vané pozorovani, byli pozorovatelé pritomni ve vyuce daného predmétu
u vybrané ttidy jiz predchozi vyucovaci hodinu pred vlastnim pozoro-
vanim, aby Zaci i ucitel nebrali pozorovatele jako zcela novy prvek.

Cilem pozorovatelt bylo zachytit vnéjsi emocni projevy zak, at jiz
slovni (fe¢ové), mimické nebo pantomimické, v zavislosti na aktivitich
odehravajicich se béhem vyuky.
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10 Vyzkum podstaty aktivit Zdka na emotivni tirovni

Vyzkumna zjisténi
1) Prvni vyzkumna linie - ,,akcepta¢ni®

Projev ldsky byl zachycen pouze jedenkrat a jednalo se o vztah spo-
luzdkd. Zaci projevili radost, kdyz ucitelka prohlasila, ze nebude v den
vyuky zkouset, nebo kdyz zak mohl jit plnit tkol k interaktivni tabuli.
Radost se rovnéz projevovala pti dosazeni vybornych vysledka pfi pi-
semném nebo ustnim zkouseni. Byla zaznamenana i radost z pékné pre-
kresleného obrazku, ktery zaci méli za ukol prekreslit z u¢ebnice. Radost
byla zfetelnd nejen pfi hodnoceni znamkou, ale i pfi pochvale ze strany
ucitele. Prekvapeni bylo zachyceno pfi oznameni, ze uditelka nebude
v dany den zkousSet. Hnév se projevil pfi psani necekané pisemky, pri
napomenuti zdka ucitelkou, ktery si nepsal zapisky do sesitu. Dale byl
zaznamenan v souvislosti se ¢tenim, kdy zdk odmital ¢ist nahlas pred
ttidou. Smutek byl prevazné spojen s negativnim hodnocenim zaki.
Strach byl indikovan ve spojeni s ndvratem domi po ziskani $patné
znamky. Dale se projevil pri sdéleni ze strany ucitele, ze zaky cekd diky
jejich nekazni pristi hodinu pisemka.

Vysledky pozorovani v ramci akceptacni vyuky ukazuji, Ze emoce
projevované zaky prevazné nesouvisi s obsahem vzdélavani. Zretelna
byla tendence vyucujicich emo¢ni projevy zaka potlacovat.

2) Druha vyzkumna linie - ,,badatelska“

Projev ldsky byl indikovan u zZaka, ktery projevoval hluboké osobni
zaujeti k realizaci pokust ve fyzice. Radost se ve vét$i mife projevovala
pti vyfeseni uloh predstavujicich uréitou obtiz, kterou museli zaci pre-
konat. Stejné tak byla indikovana ve spojitosti s kladnym hodnocenim
ze strany ucitele. Zcela o¢ekavané se projevovala radost ve spojeni s od-
ménami, odménou bylo krmeni raka nebo predvedeni pokusu celé t¥i-
dé. Prekvapeni se dostavovalo pfi popisu neznamych jevil a souvislosti,
které se tykaly zivota zakd. Pri ¢innostech badatelského charakteru se
dostavoval ,,aha efekt, a to v situacich, kdy zak premyslel nad problé-
mem a nasledné ho vytesil. Hnév byl ztetelny v pripadech, kdy zaci resili
ulohu a jiz delsi dobu nenalézali jeji feSeni, nebo v okamziku zjisténi, Ze
postupovali nespravnou cestou. Pokud nenalézali del$i dobu feseni a si-
tuace se stavala bezvychodnou, objevoval se smutek. Strach byl zietelny
u nékterych zakd, kterym se jevily tlohy, jez méli fesit, jako nezvladnu-
telné nebo zvlddnutelné jen s velkymi obtizemi.
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Lze si povSimnout, Ze v ramci badatelsky orientované vyuky se emo-
ce ve vétsi mife vazi k uc¢ivu. Projevované emoce se jevi prevazné jako
disledek u¢ebnich ¢innosti.

Diskuze vysledkit

Vyzkumnym Setfenim kvalitativniho charakteru se podarilo zjistit,
ze emoce doprovazeji jak akceptacni, tak i badatelsky orientovanou vy-
uku. Jevi se jako prirozena soucast vyuky. V obou typech vyuky bylo
mozné se setkat se vSemi zkoumanymi emocemi - s radosti, prekva-
penim, laskou, hnévem, strachem a smutkem. Pozoruhodné je vsak
zjisténi, Ze emoce mély v rtiznych typech vyuky rtzné zdroje, které vy-
kazovaly spole¢né prvky.

Pro akcepta¢ni vyuku je priznacné, ze emoce jsou v Zacich vzbuzo-
vany prevazné podnéty stojicimi mimo ucivo. Naopak pro badatelsky
orientovanou vyuku je charakteristické, ze emoce jsou uzce navazané
na ucivo, coz by mohlo pozitivnéji ptisobit na trvalej$i zapamatovani
novych poznatki a osvojeni novych dovednosti a postojii zaky, pripad-
né i na provazani s poznatky, dovednostmi a postoji dfive osvojenymi.
Tento predpoklad, vzesly z provedeného vyzkumu, je vSak tfeba podro-
bit dal$imu zkoumani.

Dalsim zjisténim byla skutecnost, ze ucitelé méli tendenci projevy
emoci potlacovat a zaky v nékterych pripadech i trestat. Bylo zfetelné,
ze v ramci badatelsky orientované vyuky se to délo méné, ovsem i zde
bylo potla¢ovani emoci ze strany ucitele zaznamenano. Tato aktivita se
ale jevi v rozporu s fadou publikovanych poznatktl o tom, Ze emoce
kladné pisobi na trvalost osvojenych poznatkt. Ukazuje se, Ze ucitelé
nejsou v oblasti fizeni emoci u zaka zcela kompetentni, kdyz vyvijeji
inhibi¢ni aktivity.
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11 Jakymi kompetencemi
by méli ucitelé disponovat
aneb jsou pripraveni na realizaci
badatelsky orientované vyuky?

Vyznam vyzkumu uditelskych kompetenci (ném. Lehrer-kompe-
tenz) netieba prili§ dokladat, je aktudlni nejen v Ceské Republice, ale
predevsim v zahranici. V této oblasti vychdzi cela fada publikaci, napft.
lze uvést publikaci od némeckych editorit S. Blomekeho, G. Kaisera
a R. Lehmanna (2008) nebo publikaci od némeckych editortt M. Kunte-
ra, J. Baumerta, W. Bluma, U. Klusmannové, S. Krausse a M. Neubranda
(2011). Aktivné jsou vytvareny kompetencni modely nebo téz kompe-
ten¢ni ramce (competency framework). Napt. pro oblast ICT lze uvést
pomérné vyznamnou publikaci Competency Framework for Teachers
(UNESCO, 2011), praci autortt J. H. Yuové, Y. Lua, Y. Sunové a J. Strobela
(2012), kteti se zaméruji na tvorbu kompeten¢niho modelu (competency
model) pro inzenyrské pedagogy'’, nebo autorti E Flores-Hernandeze;
A. Martinez-Gonzaleze, M. Sanchez-Mendioly, B. Garcia-Cabrerové
a L. M. Reidlové (2011), prezentujicich ve své praci vytvoreny kompe-
ten¢ni model uciteltt mediciny.

V daném situa¢nim kontextu jsou uplatnovany kompetence zpra-
vidla ne izolované, avsak ve vnitfné propojeném, integrovaném kom-
plexu, ktery odrazi provazanost individualnich predpokladi jedince
danou vrozenosti, jejich osvojovanim a rozvojem v situacich nikoliv
izolovanych, ale zasazenych do kontextu realného svéta. Lidstvo dokaze
do zna¢né miry predvidat, jaké situace mohou jedince v daném misté
a ¢ase potkat a jakym problémtim bude celit, a to i pres epistemologické
bariéry, které se nepochybné projevuji. Na tomto zakladé je mozné pre-
dikovat, jakymi individualnimi predpoklady by mél jedinec disponovat,
aby byl kompetentni situace resit nebo se s nimi vyrovnat.

7 Ponechan pojem inZenyrsky pedagog, jelikoz i v CR se Ize bézné setkat s pojmem
inZenyrskd pedagogika.
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Individualni predpoklady v propojenosti se situa¢nim kontextem je
mozné zkoumat, provadét jejich deskripci, explanaci a predikci s ohle-
dem na aktudlni i retrospektivni poznani. Je mozné uplatiiovat genera-
liza¢ni postupy, na jejichz zakladé 1ze zkonstruovat kompeten¢ni model
reprezentujici komplex individudlnich predpokladil a situa¢nich poza-
davkt uvedenych v obecny systém aplikovatelny v riznych oblastech
lidského konani.

Navrh kompetenc¢niho modelu ucitele ve vztahu k realizaci
badatelsky orientované vyuky

Pozadavek na realizaci vyzkumu vyplynul nejen z provedené analy-
zy teoretickych vstupt, ale i z edukaéni reality, kdy ucitel zakladni sko-
ly v Pferové avizoval ,nespokojenost® s pasivitou zaku pri vyucovani,
ktera se vSak projevovala ve vztahu k ucebnim aktivitam. Z hlediska
nezadoucich aktivit byli Zaci spiSe ¢inni, coz narusovalo pribéh vyu-
ky. V ramci lokalniho vyzkumu, s ne prili§ rozsahlym dopadem limi-
tovanym jednou $kolou (pocate¢ni akéni vyzkum si z podstaty ani $irsi
dopad nekladl), se jednalo o ucitele piisobictho osm let v pedagogické
praxi na urovni zakladniho vzdélavani a jim vyucované zaky druhého
stupné zakladni $koly. Vyzkum probihal v roce 2013. Reseny problém
predstavoval obtiz pri dosahovani vytyéenych vyukovych ciltL.

Vyuka byla nejdfive zkoumana formou hospitaci pti vyuce ve vSech
ro¢nicich, které dany ucitel vyucoval. Pfedevsim se jednalo o technicky
orientované predméty, dale pak o predméty prirodovédného charakteru.
Pozorovanimi byla indikovana nejen nizka aktivita zak, ale predevsim
ucitele, projektanta a realizatora vyuky, ktera predpokladala (vyzado-
vala) poznatkovou akceptaci ze strany zaka. Témér zcela absentovaly
aktivity vyvolavajici na strané zakt a v pfimém kontextu s u¢ivem mys$-
lenkové rozpory, které by stimulovaly zadouci kognitivni aktivitu zaka.

Dalsi zkoumani s vyuzitim heuristického rozhovoru s pedago-
gem ukazalo nizkou uroven kompetenéni vybavy uditele s ohledem
na schopnost realizovat badatelsky orientovanou vyuku. Aplikace ba-
datelskych pristupti do procesu vzdélavani souvisi v primé vazbé s po-
zadavkem na adekvatni kompetencni vybavu uciteld, kteti predstavuji
hlavni ¢initel ovliviiujici pojeti a podobu projektované vyuky. I vysledky
hospita¢nich etfeni Ceské $kolni inspekce naznacuji, Ze ucitelé nemaji
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plné osvojeny kompetence nezbytné pro realizaci badatelsky orientova-
né vyuky.

Provedenou analyzou se prokézalo, ze oborové didaktiky v soucas-
nosti postradaji obecny kompetenéni model ucitele ve vztahu k badatel-
sky orientované vyuce, ktery by mohl byt v ramci jednotlivych didaktik
dale rozpracovan a aplikovan. Otazky spojené s kompeten¢nimi mode-
ly uditeltl na obecné trovni fe$ila fada domdcich autort, avsak mimo
D. Nezvalovou (2007) ne z pohledu oborovych didaktik; 1ze uvést napf.
V. Svece (1998), J. Vasutovou (2004), E. Walterovou (2002) nebo B. La-
zarovou (2006).

K tomu, aby byl ucitel schopen realizovat badatelsky orientovanou
vyuku, musi mit nezbytné osvojeny patfi¢né kompetence, které vsak
nejsou v komplexnéjsi roviné vymezeny. Jsou odlisné od kompetenci
souvisejicich s realizaci informacéné-receptivni (akceptacni, transmi-
sivni, instruktivistické) vyuky a na jejich rozvijeni by mél byt v ramci
oborovych didaktik kladen patti¢ny diraz.

Na zakladé dlouhodobéjsiho zkoumani'®, které nasledovalo a zahr-
novalo fadu rozhovort, pozorovani ve vyuce i induktivné-deduktivnich
pristupt, byly vymezeny kompetence odrazejici realitu, tvofici navrh
kompetenéniho modelu. Jsou ¢lenény do tfi oblasti:

Kompetence k planovani a piipravé badatelsky orientované vyuky:

- Ziskat materialni prostfedky potfebné pro realizaci badatelskych ak-
tivit.

- Posoudit vhodnost zarazeni badatelskych aktivit do vyuky.

- Naplanovat badatelské aktivity s ohledem na optimalni zarazeni
do vyuky.

- Naplanovat badatelské aktivity s ohledem na moznost jejich pokra-
¢ovani mimo vyuku (napt. doma).

- Naplanovat badatelské aktivity s ohledem na moznost jejich realiza-
ce i s prostredky bézné dostupnymi pro zaky.

- Naplanovat badatelské aktivity v souladu s predpisy a natizenimi.

- Naplanovat badatelské aktivity v souladu s kurikularnimi dokumen-
ty vymezujicimi obsah vzdélavani (RVP).

8 Podrobné vysledky rozsdhlého vyzkumu zaméfeného na ucitelské kompetence

budou publikovany v dalsi z pfipravovanych monografii. Na tomto misté je uve-
den pouze nastin.
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- Vytvorit kurikuldrni dokumenty ve vazbé na realizaci badatelskych
aktivit (SVP).

- Prizpusobit badatelské aktivity jednotlivym zakéim (individualiza-
ce).

- Propojit badatelské aktivity s praktickym Zivotem.

- Overit badatelské aktivity ped vyukou s ohledem na funk¢nost.

Kompetence k provadéni badatelsky orientované vyuky:

- Realizovat badatelské aktivity na védeckém zakladé.

- Realizovat badatelské aktivity v navaznosti na dosavadni znalosti
a predstavy zak.

- Integrovat mezioborové poznatky a uplatnovat mezipredmétové
vztahy prostfednictvim badatelskych aktivit.

- Motivovat zaky k uceni prostfednictvim badatelskych aktivit.

- Zdavodnit realizaci badatelskych aktivit zakam.

- Vyuzivat badatelské aktivity pro expozici nového uciva zakim.

- Vyuzivat badatelské aktivity pro fixaci uciva.

- Vyuzivat badatelské aktivity pro diagnostiku (ovéfovani) osvojeného
uciva.

- Demonstrovat badatelské aktivity zakam.

- Navodit a udrzet pozitivni u¢ebni klima pfi badatelskych aktivitach.

— Ridit proces u¢eni zéka pfi realizaci badatelskych aktivit.

- Zohlednit rozdilné styly uceni zaku pfi realizaci badatelskych aktivit.

- Propojit badatelské aktivity s teorii.

- Zajistit bezpe¢nost pri realizaci badatelskych aktivit.

- Dodrzovat etické normy pfi realizaci badatelskych aktivit.

- Interpretovat prabéh a vysledky badatelskych aktivit.

Kompetence k rozvoji zaka prostfednictvim badatelsky orientované

- Rozvijet prostfednictvim badatelskych aktivit my$leni Zakd.

- Rozvijet vnimani prostfednictvim badatelskych aktivit zaka.

- Rozvijet predstavivost prostfednictvim badatelskych aktivit zaku.

- Rozvijet samostatné objevovani poznatki zaky prostfednictvim ba-
datelskych aktivit.

- Rozvijet schopnost zakt prezentovat vysledky badatelskych aktivit.
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- Formovat profesni orientaci zaka prostfednictvim badatelskych ak-
tivit (volba povolani).

- Rozvijet pti badatelskych aktivitidch kooperaci a socidlni vztahy mezi
zaky.

- Rozvijet pfi badatelskych aktivitach zajmy zak.

- Vychovné pusobit na zdka prostfednictvim badatelskych aktivit.

- Utvéret pojmy prostfednictvim badatelskych aktivit.

- Kompetence ke sdileni a ziskavani znalosti o badatelsky orientované
vyuce.

- Sdilet poznatky o badatelskych aktivitach s ostatnimi pedagogy.

- Rozvijet didaktické a predmétové-oborové znalosti, dovednosti a posto-
je spojené s realizaci badatelskych aktivit.

- Reflektovat pripravu a realizaci badatelskych aktivit s cilem zkvalit-

néni vyuky.

Realizovanym vyzkumem se podatilo poukdzat na vyznam kompe-
tenci ucitele pro realizaci kvalitni badatelsky orientované vyuky a nava-
zat tak na dfive publikované prace vénované fesené problematice, mj. J.
Trny a E. Trnové (1998) a L. Jacksona, R. S. Caffarella (1994). Jak jiz bylo
uvedeno, na tomto misté je zminén pouze nastin jiz realizovanych roz-
sahlych vyzkumnych Setfeni, jejichz zavéry budou publikovany v dalsi
ptipravované monografii.
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Vseobecné vzdélavani je charakteristické uplatiovanim tendenci
projevujicich se ptipravou zakt na zvladani situaci blizkych jejich zivo-
tu, a to soucasnému i budoucimu, v reflexi jiz prozitého, situaci, které
budou bezprostiedné prozivat, ptipadné na zvladani vlivt, které bu-
dou plynout z okolnosti neptimo se jejich Zivota dotykajicich. Rozvoj
kompetencnich zdrojt zaki je v tomto pripade vazan na situace zndmé,
ale i situace neznamé, jelikoz zde ptisobi faktor ¢asu a presné nevime,
s ¢im v$im se zaci budou setkavat a na co véechno budou muset v Zivoté
reagovat. Jiz jsme zminili, Ze je vhodné rozvijet individualni dispozice
cilené. Mnohost situaci vSak vyvolava rozpor s cilenosti. Tento rozpor
je fesen formulovanim kompetenci a konstruovanim kompeten¢nich
modeld, které predstavuji zdtivodnéné generalizované priiniky indivi-
dudlnich predpokladi a situa¢nich pozadavkda.

Badatelsky orientovana vyuka je pojetim vyuky reflektujicim soucas-
né spolecenské pozadavky. Predstavuje uc¢inny komplex didaktickych
nastrojii zamérenych na vychovu mladé generace tak, aby byla schop-
nd plnohodnotné Zit, reagovat adekvatné na obtize se Zivotem spojené
a tviir¢im zptisobem prispivat k jeho kontinualnimu zkvalitnovani. Jak
bylo v monografii dolozeno, nelze badatelsky orientovanou vyuku cha-
pat napt. jen jako vyukovou metodu, jelikoZz metoda samotna, pokud
neni navdzana na vhodny vzdélavaci obsah, vhodné organiza¢ni formy
atp. dosazeni pozadovanych vystuptl nezajisti.

Nelze si téz v posledni dobé nepovsimnout jisté mdodnosti terminu
»badatelsky orientovana vyuka®, ktery vSak byva vyuzivan pro oznaceni
castecné, nebo zcela odli$nych pojmt. Neni mozné ji zaménovat za vy-
uku problémovou, aktivni vyucovani ¢i zazitkovou pedagogiku, s ¢imz
se miizeme, zejména v pedagogické praxi, neztidka setkat. Pojem bada-
telsky orientovana vyuka je daleko $irsi.

Je na misté zminit nevadzanost badatelsky orientované vyuky na pro-
stfedi, ve kterém probiha. MtiZe se jednat o béznou skolni tfidu, speciali-
zovanou $kolni laboratof, misto mimo $kolu navstivené v ramci exkurze
nebo v posledni dobé stale castéji e-learningova prostfedi, v nékterych
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ptipadech i s prvky virtualni reality. Elektronickd podpora vyuky tedy
neni k badatelsky orientované vyuce protikladem, ani nejsou v rozporu.
Je na Skodu, Ze se pomérné Casto vyskytuji elektronické studijni opo-
ry nepodporujici badatelské aktivity zaka, tj. takové, které je nepobi-
zeji k aktivnimu mysleni, kladeni otazek a hleddni odpovédi, k vlastni
¢innosti s u¢ivem, a to i manipulativniho charakteru, pokud to situace
s ohledem na rozvoj kompetenci vyzaduje. U¢eni z nich byvé navic ¢asto
pro zaka emotivné pomérné chudé.

Soucasné technologie umoznuji realizaci badatelsky orientované vy-
uky i bez pfimého vyuziti materialnich prostfedki. Dokonce neni nutna
¢asova, ani mistni vazba, zak tedy miize badat kdykoliv a kdekoliv (Do-
stal, 2013a). Existuje fada variant pro takto pojaté badani, z praktického
hlediska je ale Zadouci rozliovat pouze mezi vzdalenou (angl. remote
laboratory nebo remotely controlled laboratory) a virtualni laboratofi
(angl. virtual laboratory), ostatni jsou v podstaté variantami uvedenych
dvou. Pti badani prostrednictvim vzdalené laboratote jsou ziskané uda-
je reélné, jelikoz jsou ziskavany na skute¢ném zarizeni. V posledni dobé
nabyvaji na vyznamu vzdalené internetové laboratore. Jsou zalozeny
na tom, Ze je realizovan skute¢ny experiment oddélené od studujiciho
a ten ho prostrednictvim ovladactho webového rozhrani pres pocitaco-
vou sit na dalku ovlada, experimentuje a méfi relevantni data. Oborové
nejsou pokusy nijak limitovany, mize se jednat o experiment chemicky,
fyzikalni, technicky atp. Virtudlni laboratot funguje zcela bez technic-
kého zabezpecleni bezprostfedné souvisejictho s badanim, je vyuzito
pouze pocitace k virtualizaci. Tento typ laboratofe umoziuje realizovat
pocitacové modelovani a simulace, u kterych mize uzivatel interaktiv-
né ménit parametry studovanych déju a pracovat s udaji, které nemtize
realné zjistit.

Moderni technologie by v§ak nemély byt zneuzivany ve smyslu ,,lev-
né“ nahrady badani v realnych podminkdch - v laboratorich, archivech,
badatelnach, prirodé, v ,technickém® svété, spole¢nosti. Technologie
nesmi zaka ptipravovaného pro Zivot v redlném svété ,,pohltit“ nebo ho
»zaslepit® tak, aby nevidél problémy skute¢ného svéta a nedokazal se
s nimi vyrovnat.

Vymezenim pojmu badatelsky orientovand vyuka autorem této
monografie v dfive publikovanych pracich (napt. Dostal 2013b) bylo
podporeno u ¢eské odborné pedagogické verejnosti uvazovani v $ir$im
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kontextu a v celé fadé dimenzi dotykajicich se vzdélavani, coz dokladaji
ohlasy na védecko-odbornych konferencich. Nové je na ni nahlizeno
jako na néco ,vice“ nezli jen jako napf. na jinak pojmenované problé-
mové vyucovani nebo jako na pojeti, které se bezprostredné dotyka
pouze ptirodovédnych a technickych obort. Badat a tviir¢im zptisobem
pristupovat k okolni realité 1ze v ramci vSech obor, napt. i v ramci téles-
né vychovy mtize zak objevit pro ného vhodnéjsi taktiku sportovni hry,
ve vytvarné vychové Ize experimentovat s pouzitymi materialy a vytvar-
nymi technikami a vytvofit nové vysledky. Pouze $irsi chdpani badatel-
sky orientované vyuky muze prispét k pozitivni zméné nejen v éeském
$kolstvi.

Smyslem badatelsky orientované vyuky neni vytvofeni kvanta
znalosti, osvojenych poznatki, které zaci dokazi reprodukovat, coz se
pti povrchnim nahledu muze jevit jako kvalitni vystup vyuky — napft.
zakovi, ktery pri zkouSeni spravné reprodukuje poznatky obsazené
v ucebnici, vétsina uditelti pridéli klasifika¢ni stupen 1. MuzZe vsak tento
reproduktivni pfistup obstat v Zivoté, ktery obsahuje celou fadu neode-
kavanych situaci vyvolavajicich vétsi ¢i mensi obtize? Ukazuje se, Ze ni-
koliv - jedinec musi umét myslet, odhalovat a resit problémy, musi byt
schopen vytvaret spravné usudky a tomuto by ho méla $kola naucit. A to
nejen v roviné védomostni, ale i dovednostni a postojové s potencidlem
prertst v pribéhu Zivota v moudrost. Jak uvadi G. H. Wheatley (1991):
»Myslenky nemohou byt preneseny tak, Ze budou vloZeny do mozku Zdkil,
ale tak, Ze si Zdci vytvori jejich viastni vyznam®. Proto je zadouci zaka
naucit badani, objevovani, experimentovani a feSeni problému. Vyse
uvedenym ovSem nelze popfit vyznam poznatkové transmise, to by
bylo kratkozraké a kontraproduktivni, jelikoz i ta je dilezitd a sehrava
nezastupitelnou roli. Uroven poznani jde nezadrzitelné doptedu a zak
nemiize vSe objevovat ,,0d zacatku, to by bylo neefektivni a ani to neni
cilem. V tomto kontextu si vypijé¢ime vyrok autord J. Skody a P. Douli-
ka (2011, s. 126), ktefi uvadéji, ze uciciho se jedince nelze chapat pouze
jako Robinsona Crusoe, ktery v konfrontaci s okolnim svétem utvari své
poznani na zakladé vlastnich zkusenosti. I proto bylo v této monografii
pojednavano o badatelsky orientované vyuce, tj. vyuce, ktera zahrnuje
»1 badani, a nikoliv o vyuce badatelské, postavené striktné na badani.

Vidét smysl badatelsky orientované vyuky pouze v rozvoji mysle-
ni by bylo neproziravé, jeji piinosy pro rozvoj jedince jsou rozsahlej-

115



Badatelsky orientovand vyuka

$i. Proces badani je velmi Uzce vazadn na vunimdni, zaci zachycuji to, co
v pritomném okamziku piisobi na jejich smyslové organy. Vnimani je
prvopocatkem, vstupni branou, jiz vchazi do paméti zdka jeho veskera
individudlni zkusenost (Cép, 1997, str. 38). Tim, Ze zak bada a bezpro-
stfedné plisobi na predmét poznani, posiluje dovednost vnimat nejen
skutecnosti zjevné, ale i smyslim v daném okamziku skryté — musi je
nejdfive objevit. Na misté je uvedeni empiristického principu ,, Nihil est
in intelectu quod non prius fuerit in sensu®, ktery citoval a dokazoval
Komensky uz jako herbornsky student r. 1613 (Cipro, 2002). Podnétné
myslenky Ize nalézt i v ivahach psychologa Williama Jamese: ,,V mo-
derni skole predstavuji slovni reakce jen mensi cdst Zdkovy prdce. Ta musi
spocivat i v psani, kresleni, méteni, laboratorni ¢innosti, ve zhotovovdni
riznych predmeétil. (...) Prdce v laboratoti a v dilndch vytvdii ndvyky po-
zorovdni, uci jasné vidét rozdil mezi ideou presnou a nejasnou, poskytuje
urcity vhled do sloZitosti ptirody a ukazuje, jak abstraktni idea je neschop-
na pokryt adekvdtnim zpiisobem prislusny jev. Tato znalost, jednou vryta
do duse, v ni ziistane po cely Zivot...“ (tamtéz, 2002).

Vyznam badatelsky orientované vyuky je tfeba sledovat vedle vni-
mani i v rozvoji obrazotvornosti a predstavivosti. V mysli je mozno
vyvolavat obrazy véci a udalosti dfive vnimanych i vytvaret komplex-
ni a jednoduché novotvary (Nakonecny, 1998, str. 269). Predstavivost
neni tedy pouze reprodukce toho, co bylo dfive vanimano smysly, co je
periferniho pavodu, ale vyskytuji se zde i kombinace dfive vnimanych
objekti a jevil. Pfedstavy jsou stupném nebo dokonce celou fadou stup-
nu vedoucich od jedine¢ného obrazu vnimani k pojmu a k zobecnéné
predstavé, kterymi operuje mysleni (Rubinstejn, 1964, str. 312). Aby
mohl zak o problémech premyslet, je Zadouci, aby byly pojmy, se ktery-
mi operuje, navazany na realné predstavy.

Alespon na zakladni trovni byla v monografii vénovana pozornost
badatelsky orientované vyuce ve vazbé na emoce. V Ceské republice je
tato problematika témér nefeSena, setkat se Ize spiSe s pracemi obecné
vazanymi na vzdélavani. Chybi vSak zietel na kompetence ucitell za-
méfené na vyuzivani emoci ve prospéch uceni. V zahranic¢i jsou napt.
vyvijeny vyukové pocita¢ové systémy schopné reagovat na emoce pro-

7.

zivané ucicim se jedincem (viz mj. B. Kort a R. Reilly 2002). Realizova-
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nym vyzkumnym Setfenim se podafilo odhalit tésnéjsi souvislost mezi
emocemi a uc¢ivem v ramci badatelsky orientované vyuky a preparovat
oblast vyzadujici dalsi zkoumani, minimélné statistickou verifikaci.

Kompetence ucitele k realizaci badatelsky orientované vyuky je tre-
ba povazovat za klicovy faktor uspésnosti vyuky, faktor ovliviujici jeji
kvalitu. Jejich rozvoj je naro¢ny na cas i trénink a je vazan na pocho-
peni podstaty badatelsky orientované vyuky ucitelem. Proto je Zadou-
ci individualni predpoklady na strané ucitele v propojenosti s naroky
kladenymi pedagogickou praxi dale zkoumat, provést jejich deskripci,
explanaci a predikci s ohledem na aktudlni i retrospektivni poznani. Je
zadouci uplatnit pfi dal$im vyzkumu generaliza¢ni postupy, na jejichz
zakladé bude mozné zkonstruovat verifikovany kompetenc¢ni model
reprezentujici komplex individudlnich predpokladii a situa¢nich poza-
davki uvedenych v obecny systém aplikovatelny v jednotlivych oboro-
vych didaktikach.

V tplném zavéru by bylo velkym nedostatkem nezminit paléivy pro-
blém, ktery byl v praxi pozorovan, a to nekompetentnost ucitelti hodno-
tit vysledky badatelsky orientované vyuky. V kratkosti alespon zminme
pretrvavajici zaméfenost na hodnoceni vysledki a nikoliv i postup,
které vedly k jejich dosazeni. Indikace a hodnoceni postupd, at jiz my$-
lenkovych nebo spojenych s pisobenim na okolni prostredi, se jevi jako
vyrazné problematické, obtize ¢ini posouzeni kvality i kvantity.

V tvodu bylo uvedeno, ze odraz badatelsky orientované vyuky v ku-
rikularnich dokumentech je zfetelny, nicméné jeji prosazeni ve vzdéla-
vaci praxi je pozvolné kvuli setrva¢nosti vzdélavaciho systému. Touto
praci se podarilo vymezit alespon nékteré problémy zptisobujici zmino-
vanou setrvacnost a branici pozitivni zméné projevujici se napf. i ve vy-
sledcich mezinarodnich komparativnich studii PISA nebo TIMMS.
Radu problémii souvisejicich s teorii badatelsky orientované vyuky se
touto monografii podarilo rozpracovat, vytesit a zasadit do $ir§iho ram-
ce.
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Souhrn

Monografie s nazvem Badatelsky orientovand vyuka: pojeti, podsta-
ta, vyznam a prinosy reaguje na aktudlni potfeby vychazejici nejen ze
vzdélavaci praxe a pedagogické teorie, ale i z pozadavkil spole¢nosti
projevujicich se v diirazu na rozvoj kompetenci zaki v oblasti mysleni,
vyrovnavani se s novymi situacemi a v neposledni fadé i feseni problé-
movych situaci. Zamérfuje se na feseni relativné ohranicené oblasti pe-
dagogické reality, ktera ma vsak $irsi souvislosti projevujici se vazbami
na pribuzné védni obory - mj. psychologii, filozofii ¢i techniku.

Navazuje na prace prednich teoretikii predevsim z oblasti peda-
gogiky a psychologie. Provadi analyzu jiz publikovanych poznatkd,
komparuje je a kriticky hodnoti za icelem vytvoreni baze odpovidajici
soucasnému stavu pozndni.

Koncepéné je zaméfena na feSeni terminologickych problému vy-
vstavajicich zejména z pedagogické teorie, ktera je v soucasnosti limi-
tovana nedostatecnou rozpracovanosti oblasti zaméfené na badatelsky
orientovanou vyuku. Provadi definovani zakladnich pojmu, fe$i pod-
statu badani zaka na kognitivni a emotivni trovni a dil¢im zptisobem
rozpracovava ucitelské kompetence zamérené na realizaci kvalitni ba-
datelsky orientované vyuky. Dosazené vysledky nejen ze reviduji a roz-
$ituji teorii pedagogiky, ale jejich aplikovatelnost je mozna i v ramci
oborovych didaktik. Sou¢asné monografie prezentuje vysledky realizo-
vaného empirického vyzkumu tematicky zaméreného na emoce zaka
projevujici se pfi badani a kompetence uditele vdzané k realizaci bada-
telsky orientované vyuky.
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Abstract

The monograph ,Badatelsky orientovand vyuka: pojeti, podstata,
vyznam a piinosy“ (in English: “The inquiry-based instruction: its
concept, essence, importance and contribution”) reacts on the currents
needs resulting not only from the educational practice and the
pedagogical theory, but also from the demands of the society that
manifest themselves in the emphasis on the pupils’ competencies
development in domains of thinking, coping with the new situations
and also in solving of the problem situations. It focuses on the solution
of a relatively limited area of the pedagogical reality, which, however,
has some broader connections that manifest themselves in the links to
the related scientific fields — psychology, philosophy, or technics among
others.

The publication mostly relates to the works of the prominent
methodological and psychological theoreticians. It provides an analysis
of the pieces of knowledge that were already published, compares them
with each other, and it evaluates them critically in order to create a basis
matching the current state of cognition.

Conceptually, the paper is devoted to the solution of the
terminological problems that come mostly from the pedagogical
theory, which is currently limited by the lack of the elaborated area
devoted to the inquiry-based instruction. The publication defines the
basic terms, it solves the pupil’s inquiry essence on the cognitive and
emotional level, and it elaborates the teacher’s competencies to realize
high-quality inquiry-based instruction. The accomplished results revise
and expand the pedagogical and methodological theory, furthermore,
their application is possible also within the frame of the field-specific
methodology. At the same time, the monograph also presents the results
of the realized empirical research thematically aimed on the teacher’s
competencies that are connected to the realization of the inquiry-based
instruction.

147






Pe3ome

MoHorpadus nox HasBaHMeM «JIcclemoBaTelIbCKU OPMEHTUPO-
BaHHOe OOyueHMe: IIOHATHE, CYI[HOCTb, 3HAUeHMEe M TOCTVDKEHU»
pearupyer Ha aKTyajJbHble IOTPeOHOCTY, MCXOJSALYE HE TOJIBKO
U3 00pasoBaTe/NbHON IPAKTUKY U TEfaTOTMYeCKOll Teopuu, HO
TaKke u TpeboBaHmit obuecrsa. IlocenHIe IPOSABIAIOTCA B CBI3U
C aKIEHTOM Ha pas3BUTME KOMIIETEHTHOCTM YYEHMKOB B 006IacTH
MBIIUICHVS], X CHOCOOHOCTMU CIPABJIATCSA C HOBBIMU CUTYaLUAMU U,
He B IIOC/IE[HIOI0 OvYepefb, TakKe B OOIACTU pelleHNs MpoOTeMHbIX
curyaumii. MoHorpadus 3aHMMAeTCsl pelIeHUEM OTHOCUTEIbHO
OTpaHMYEHHOJl 00/1acTy IeJarornyecKkoil peanbHOCTH, KOTOpasd,
OJIHAKO, HAXOAUTCS B 60JIee MIVMPOKOI B3aMMOCBA3K C POLCTBEHHBIMU
HAayYHBIMI IVICLMIUIMHAMY, K IIPUMEPY, € ICUXOTIoruel, hunocoduer,
TEXHUKOIL.

IlaHHas MOHOrpadus Mpofo/KaeT paboThl BeAYIVX TeOPETUKOB,
IpeXXfie BCero 13 00/1acTy Mefaroruky 1 ncuxonoruu. Padora anamm-
3UpyeT paHee OIyOIMKOBAaHHbIE CBEJiCHMA, CPAaBHUBAET U KPUTH-
YECKM OLEHMBAET C ILENbI0 CO3[AaHUA OCHOBBI, COOTBETCTBYIOLIEN
COBPEMEHHOMY YPOBHIO 3HaHMIA.

ITo cBoelt KOHIIIMY MOHOrpadsi OPMEHTHPOBaHA Ha pelleHNe
TEPMMHOJIOTMYECKX IIPO0O/IeM, IOABIAIIVXCS, INpPEeXJie BCero, B
MIeJarOTM9IECKON TEOPUM, KOTOpas Ha JNAHHBI MOMEHT OrpaHMYEHA
HeJJOCTATOYHOI IPOPAabOTAHHOCTBIO OOACTM  MCCIIeOBATeNbCKI
OPMEHTHPOBAaHHOIO o00ydyeHmsa. Pabora ompepenseT OCHOBHbBIE
IIOHATUS, M3Y4aeT CYTb MCCAENOBATENIbCKOM aKTMBHOCTM Y4Y€HMKA
Ha II03HABATE/IIbHOM ¥ 3MOLMOHAJIBbHOM YPOBHSX U paspadaTbiBaeT
YUUTENbCKME  KOMIIETEHUMY, HalpaBJeHHble HAa  pealn3aLnio
KaueCTBEHHOTO JICC/ICHOBATE/IbCKM OPMEHTHPOBAHHOIO OO0y4YeHMS.
ITony4yeHHbIe Pe3ynbTaThl He TOABKO KOHTPOMMPYIOT M PacCIIMPAIOT
IIeJarOTM4eCKIe TEOPUY, — NUX IPVMEHEHME BO3MOXKHO TAKXKE ¥ B PaMKaxX
OTpacIeBOll AMIAKTUKN. B To >ke Bpems MoHorpadus IpefcTaBiieT
pe3ynbTaThl  OCYLIECTBJIEHHOTO  SMIIMPUYECKOTO  UCCIAENOBAaHMUS,
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TEMAaTUYECKM HAIIPAaBJIEHHOTO Ha KOMIIETEHIIY YIUTENA CBA3aHHbBIE C
peanm3anyeil MCCef0BaTeNbCKY OPUEHTVPOBAHHOTO 00yYeH N .
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Resumen

La monografia titulada ,,La ensefianza orientada a la investigacion:
concepcion, principios, importancia y aportaciéon® responde a las nece-
sidades actuales que surgen no sélo de la practica de la educacién y la
teoria pedagdgica sino también de los requisitos de la sociedad que se
muestran en el énfasis que ponen en el desarrollo de las competencias de
los alumnos en el pensamiento, afrontamiento ante nuevas situaciones
¥, por ultimo, la solucion de las situaciones problematicas. Se centra en
la solucion de la realidad pedagodgica relativamente limitada que tiene
un contexto mas amplio que se expresa por los vinculos con otras dis-
ciplinas cientificas cercanas — entre otras Psicologia, Filosofia, Técnica.

Desarrolla el trabajo de los tedricos principales que destacan sobre
todo en el campo de la pedagogia y psicologia. Hace el anilisis de los
conocimientos ya publicados, los compara y evaltia criticamente con el
fin de crear una base que corresponde al estado actual del conocimiento.

En cuanto a su concepcion, se centra en la resolucion de los proble-
mas terminoldgicos que surgen sobre todo de la teoria pedagdgica que
actualmente esta limitada por la escasa analisis del ambito centrado en
la ensefianza orientada a la investigacion. Define los conceptos basicos,
se ocupa de los principios de la investigacion del alumno en el nivel co-
gnitivo y emocional y desarrolla las competencias del docente centradas
en la realizacion de la ensefianza orientada a la investigacion de alta
calidad. Los resultados quo conseguidos no so6lo revisan y amplian la te-
oria de la pedagogia, se pueden aplicar también dentro de las didacticas
especializadas. Al mismo tiempo, la monografia presenta los resultados
de la investigacion empirica realizada y centrada tematicamente en las
competencias del docente relacionadas con la realizacién de la ensefian-
za orientada a la investigacion.
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