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Abstrakt: Jednim z projev( nové kultury vyu€ovani a uceni souvisejicich s aktual-
né probihajici kurikularni reformou je (znovu)obnoveni zajmu o problémové vyucovani a uceni.
Predkladana studie se zabyva analyzou vyukovych situaci sméfujicich k rozvijeni kompetence k re-
Seni problém ve vyuce prirodovédy. Autori hledaji odpovéd’ na otazku, jaké je zastoupeni a délka
jednotlivych fazi problémové orientovanych vyukovych situaci ve vyuce prirodovédy na 1. stupni
ZS. Zkoumano je deset videozaznam(i vyucovacich hodin piirodovédy, které byly porizeny v ramci
IVSV videostudie v letech 2010 a 2011. PFi identifikaci problémové orientovanych vyukovych situaci
vychazime z pristupu problem-based learning. Data jsou analyzovana na zakladé jednotlivych fazi
problémové orientovanych vyukovych situaci (kategorie: strukturovani problému, iniciovani, analy-
zovani problémové orientované ulohy, vyhledavani informaci, syntetizovani vysledkd, sumarizovani
feseni, prezentovani feseni a reflektovani procesu reseni). Vysledky naznacuji, Ze nejvice Casu je
ve vyuce vénovano analyzovani problému a sumarizovani reseni. Dale se ukazuje, ze ¢im je faze
naro¢néjsi na kognitivni aktivizaci zakd, tim méné je ve zkoumané vyuce zastoupena. Predkladana
studie na pozadi Gvah o (ne)kvalité skolni vyuky mize pomoci objasnit, zda a jak se problémové ori-
entované vyucovani ve vyuce prirodovédy uplatiiuje, pripadné jakym zpisobem by se mélo do vyuky
implementovat, aby prispivalo k rozvijeni nové kultury vyucovani a uceni.

Kli€ova slova: kompetence k reseni problému, problémové orientovana ucebni Gloha, problémoveé
orientovana vyukova situace, 1. stupen ZS

Analysis of Problem-Oriented Learning Situations in Primary
Science Instruction

Abstract: (Re)discovering interest in problem-based learning and teaching is one
of the signs of the new culture of teaching and learning that is connected to the current curricular
reform in the Czech Republic. The paper presents an analysis of learning situations that develop the
problem-solving competence in primary Science instruction. Its aim was to describe the distribution
and length of the phases of problem-oriented learning situations in primary Science instruction.
10 video recordings of primary science lessons from IRSE (Institute for Research in School Education,
Masaryk University, Brno) video study were analysed. While identifying problem-oriented learning
situations we followed the Problem-based learning approach. The data were analysed according to
the phases of problem-oriented learning situations (Problem structuring, Initiation, Analysing the
problem-oriented task, Searching for information, Synthesizing findings, Summarizing the solution,
Presenting the solution, Reflecting on the solving process). Results show that the most time is al-
located to analysing the problem-oriented task and to summarizing the solution. Further we can
see that the more demanding in terms of pupils’ activity the phase is, the less it is included in the
instruction. The presented paper can help to clarify if and how problem-oriented teaching in Science

' Studie byla zpracovana v ramci projektu GA CR GA14-06480S ,,Utvareni didaktického védéni pro
zlepseni: rozvijeni kvality vyuky*.

https://doi.org/10.14712/23363177.2017.4

www.orbisscholae.cz

© 2016 Charles University. This is an open-access article distributed under the terms of the Creative
Commons Attribution License (https://creativecommons.org/licenses/by/4.0).

93



94

Tereza Ceskova, Petr Knecht

instruction occurs, and discusses how it should be implemented in instruction so that it helps to
develop the new culture of teaching and learning.

Keywords: problem-solving competence, problem-oriented learning task, problem-oriented learning
situation, primary education

Kurikularni reforma prinesla spolu s ramcovymi vzdélavacimi programy zvyseny
zajem vzdélavacich teoretikl i praktiki o procesy uéeni. Do pedagogické teorie
i praxe byla reforma uvedena dlrazem na rozvijeni kompetenci, coz néktefi autofi
interpretovali jako prislib, Ze na scénu prichazi nova kultura vyucovani a uceni
(srov. Janik et al., 2010). V teoretickych pojednanich z poslednich let jsou popiso-
vany charakteristiky, jakymi se nova kultura vyucovani a uceni vyznacuje, a uva-
Zuje se o tom, jak by mohla - ¢i méla - byt vedena vyuka, aby smérovala k jejimu
zdokonalovani (srov. Patzold & Lang, 1999). Zpravidla je pro ni charakteristické
,aktivni, konstruktivni, samostatné, motivované a celostni uceni; uceni bez tlaku
na dosahované vysledky, které se odehrava ve spolecenstvi ucicich se jedincd, jiz
jsou v pribyvajici mire nezavisli na vyucujicim - vzdélavaji se pro situace kazdo-
denniho zZivota a jejich prostrednictvim® (Weinert, 1997, s. 12). Zminovana defi-
nice otevira otazku, jaké mohou byt disledky spolecenstvi ucicich se jedincl pro
kvalitu vyucovani a uceni. Z naseho pohledu je zde stézejni pozadavek, Ze uceni
se odehrava v socialni interakci, v niZ existuje oboustranné prijimany predpoklad
pro soucinnost, tj. predpoklad, aby se jedinec dobral k porozuméni urcitému obsa-
hu, ktery umoznuje dorozumét se s druhym jedincem (podrobnéji viz Janik et al.,
2013, s. 161). Sjednoceni naroku na porozuméni s pozadavkem dorozumét se o tom,
¢emu ma byt rozuméno, muze byt dosahovano zejména prostrednictvim vykladu
svého presvédcéeni a jeho zdlvodnovani pfi argumentaci. Timto konstatovanim se
explicitné hlasime k teoriim uceni akcentujicim vyvoj lidské mysli skrze interakci
se socialnimi a kulturnimi nastroji a vlivy (inspirativni je v tomto ohledu predevsim
tzv. Vygotského skola; souhrnné viz Petrova, 2008). Z toho pro vyzkum vyplyva
potreba vysvétlit proces uceni utvareny v dialogu mezi lidmi, kteri resi spolecnou
ucebni Ulohu - Zaci hledaji a objevuji reseni uloh v kontaktu s ucitelem i v kontak-
tu se spoluzaky jako komunitou ucicich se. V této studii se soustfedime na jednu
z klicovych kompetenci, ktera je prezentovana v nasich kurikularnich dokumentech,
a to na kompetenci k reseni problém(, a zamérujeme se pouze na oblast vzdélavaci
nabidky, kterou zde predstavuji vyukové situace a u¢ebni Glohy smérujici k rozvijeni
kompetence k feSeni problém(. Prostrednictvim analyzy videozaznamu vyuky pFiro-
dovédy jsme zjistovali, zda a popfipadé jak pronika kompetence k fe$eni problému
do skolnich tfid mezi ucitele a Zaky.
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1 Problémové orientované vyucovani a u¢eni na pozadi
uvah o (ne)kvalité skolni vyuky

Nékteri autori kriticky konstatuji, Ze pedagogicky diskurz je v soucasnosti obsahové
ovladan diskusemi o kvalité skoly, kvalité vzdélavani apod., a upozornuji na ne-
bezpedi skryvajici se v redukci védy na empiricky vyzkum podléhajici specifickym
kritériim (srov. napr. Strouhal, 2014). Navzdory kritickému vnimani dominance dis-
kurzu o kvalité skoly, vyuky atd. v predkladané studii navazujeme na komplex praci
vénovanych vyzkumu kvality vyuky (souhrnné kupf. Janik et al., 2013) a snazime
se dale specifikovat a rozvijet v nich obsazené myslenky. Empiricky podlozenou
diskusi o kvalité vyuky nevnimame jako jednu z cest ke ,konci pedagogiky, jak
naznacuje Svaricek (2013), kdyz kritizuje silné pozitivistické tendence proménujici
soucasnou pedagogiku. Zastavame stanovisko, zZe je zadouci zddraznit u popisné-
-vysvétlujicich vyzkum( jejich informacni a kontrolni roli viéi pracim normativ-
né zamérenym. Souhlasime ostatné se Strouhalovym nazorem (2014, s. 371), ze
,»[U]kol pedagogické védy je navic ve srovnani s pouze ,poznavacimi‘ védami speci-
ficky: vypracovavat teorie, jejichz hlavnim cilem je pretvdret, resp. vylepsovat (vy-
chovné-vzdélavaci) praxi“.

Slavik et al. (2015, s. 9) v této souvislosti hovori o empirické priléhavosti a te-
oretické prikaznosti didaktickych soudd. Zatimco empiricka priléhavost vypovida
o platnosti a potencialni funkénosti soudu vzhledem k praxi, teoreticka prukaznost
se projevuje pri zdivodriovani soudu o vyuce v kontextu urcitého teoretického poje-
ti (které slouzi jako ramec pro argumentaci; Slavik et al., 2015, s. 9). Jinymi slovy,
predchazi-li tvaham o (ne)kvalité skolni vyuky zmapovani teorie (vyzkumné ukotve-
né i normativné budované), mize byt tato nasledné rekurzivné korigovana s oporou
o znalost realné praxe. Tento postup umoznuje, aby se pedagogicky vyzkum vénoval
otazkam, které ucitelé musi skutecné resit, kdyz vyuku pripravuji, kdyz v ni pracuji
se zaky a kdyz se zamysleji nad zpusoby, jak ji zlepSovat. Plodné napéti mezi ,,vzdé-
lavacim idealem* a vyzkumné podlozenou znalosti toho, co se ve Skolach skutecné
odehrava, umoziuje navrhovat nékteré podnéty k zlepsovani teorie a praxe skolniho
vzdélavani.

Pokud se vratime zpét k nové kulture vyucovani a uceni, nékteré jeji prvky mu-
Zeme nalézt jiz mnohem drive, napr. v pracich J. Deweyho (1910, cit. podle 2012)
ukotvenych ve filozofickém pragmatismu a u dalSich autor( vychazejicich z teorii
pedagogického a psychologického konstruktivismu (Vygotskij, 1976; aj.). Ze stejného
teoretického fundamentu vychazi také problémové orientované vyucovani a uceni.
Patrné se nedopustime vétsiho zkresleni ¢i zjednoduseni, kdyz prohlasime, Ze daraz
na reseni problému je mozné povazovat za jeden ze znakud nové kultury vyucovani
a uceni. PFi problémové orientované vyuce ucitel nezprostfedkovava zakim poznat-
ky v hotové podobé, ale vytvari problémové orientované situace obsahujici problé-
moveé orientované ucebni Glohy. Ucitel zpravidla fidi, usmérnuje a podporuje dialogy
zaku pri hledani zplsobu a prostredkd reseni téchto uloh, v ramci kterych dochazi
k osvojovani, upevinovani a systematizaci novych znalosti a dovednosti.
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2 Dosavadni stav poznani

Néktefi autori hovofi o feSeni problémd jako o vyssi formé uceni (srov. Gagné et al.,
2005, s. 63). Vyzkumné ovérené poznatky o problémové orientovaném vyucovani
a uceni? byly shrnuty v nékolika metaanalyzach a prehledovych studiich (Norman

& Schmidt, 1992; Albanese & Mitchell, 1993; Vernon & Blake, 1993; Thomas, 1997;

Zumbach, 2003; Gijbels et al., 2005; Mamede, Schmidt, & Norman, 2006; Strobel

& van Barneveld, 2009). Ze syntézy zminovanych praci vyplyva, ze:

1) Dovednost algoritmicky nebo heuristicky resit slozitéjsi problém (napr. ana-
lyticky, konstrukéni, rozhodovaci) si nelze osvojit bez prislusnych oborovych
znalosti (faktografickych a konceptualnich) a dostatecné hlubokého oborového
vhledu.

2) Problémové orientované uceni nema pozitivni vliv na Uspésnost zaku pri zodpovi-
dani otazek nizsi kognitivni narocnosti (zalozenych prevazné na faktografickych
a konceptualnich znalostech).

3) Problémové orientované uceni prispiva k dlouhodobému pamétnimu osvojeni fak-
tografickych znalosti; na osvojovani faktografickych znalosti ulozenych v kratko-
dobé paméti problémové uceni patrné nema zadny vliv.

4) Problémové orientované uceni za urcitych podminek prispiva k rozvijeni na-
roc¢néjsich myslenkovych operaci, podporuje metakognici, transfer nau¢eného
a usnadnuje aplikaci znalosti pri feSeni novych / doposud neznamych problémd.

5) Problémové orientované uceni zvysuje motivaci zakl a jejich zajem o ucivo.

6) Problémové orientované uceni zvysuje schopnost zakd samostatné ridit své uceni
a zodpovédnost zaka za své uceni.

Souhrnné lze konstatovat, Ze problémové vyucovani - a uceni - ma potencial
rozvijet predevsim proceduralni a kontextualni znalosti, ¢imZ napomaha zakam po-
rozumét ucivu do hloubky a zdivodriovat svoje soudy v argumentaci.

Jak jsme zminili vyse, k Uspésnému feSeni slozitéjsich problému je nutna fak-
tograficka znalost prislusného oborového vyjadrovaciho a sdélovaciho aparatu.
S ohledem na pozadavek rozvijeni kompetence k reseni problému zdGraznujeme, Ze
ve skolni vyuce by mély byt zaclenovany prvky problémové orientovaného vyucovani
a uceni, nicméné ne bezvyhradné. Tento zdanlivé ambivalentni pozadavek vyvolava
potrebu teoretizace povrchovych i hloubkovych struktur vyuky vychazejici z analyzy
realné vyukové praxe korigované ohledem na stanovené cile vzdélavani.

Navzdory hutnému teoretickému ukotveni, které jsme shrnuli vyse, bohuzel ne-
disponujeme vyzkumem podloZenymi poznatky o tom, jak jsme na tom s problémové
orientovanou vyukou ve $kolach v Cesku. Dosud realizovana vyzkumna Setfeni nam
umoznuji vytvorit si alespon ramcovou predstavu o postupném pronikani nové kultury
vyucovani a uceni do skolni vyuky. Z nich vyplyva, ze vyuka orientovana na rozvijeni

2 Problémova vyuka byla u nas v minulosti (pfedevsim v 60.—80. letech minulého stoleti) predmé-
tem nékolika zasadnich praci spadajicich do oblasti pedagogiky a psychologie (napr. Okon, 1966;
Matuskin, 1973; Klickova, 1989; a mnohé dalsi).
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klicovych kompetenci je spise vyjimkou (Jarnikova & Tupy, 2011; Knecht, 2014;
Lokajickova, 2014).

S ohledem na tematické zaméreni predkladané studie se nyni podrobnéji zaméri-
me na vyzkumy vyuky uskute¢néné na 1. stupni ZS. Brtnova Cepickova (2005) zkou-
mala prirodovédné vzdélavani na 1. stupni ZS z hlediska implementace konstruktivi-
stickych pFistupt do vyuky. Vyzkumny soubor tvorilo 39 ucitel( a 780 Zaku 1. stupné
ZS. S vyuzitim dotaznik( pouzivajicich nedokonéené véty a strukturovaného pozoro-
vani pomoci pétistupnovych posuzovacich $kal zjistila, ze k vyucovacim postupim,
jez vyZzaduji vy$si Uroven aktivity a mysSlenkové samostatnosti Zaka a jeZ vyuzivaji
hledani, feSeni teoretickych i praktickych problémd a rozvijeji samostatné produk-
tivni mysleni, se vice nez polovina ucitelu stavi rezervované nebo negativné (tamtéz,
s. 109). Otazky vyzadujici ,,slozitéjsi myslenkové procesy vedouci napr. k propojova-
ni nového uciva s predchozimi znalostmi nebo vedouci zaky ke zpracovani informaci,
hledani a objevovani reseni probléma se ve sledovanych hodinach témér nevyskyt-
ly“ (tamtéz, s. 147).

Dali vypovédi o realité vzdélavani na 1. stupni Z5 v Cesku mizeme ¢init napriklad
s vyuzitim dat z mezinarodnich srovnavacich vyzkumu. V Setfeni TIMSS 2011 vyslo
najevo, ze pouze 20 % zakd se ve vyuce na 1. stupni Z5 setka s badatelskymi pfi-
stupy (angl. investigation), mezi néz patri napriklad pozorovani, experimentovani,
vysvétlovani a provazovani obsahu uciva s béznym zivotem zakd (Martin et al., 2012,
s. 406-408). Presto se ukazalo, Ze v pripadé kognitivni domény byli ¢esti zaci 4. roc-
nikd nadpramérni ve znalostech, jejich aplikaci i v Feseni slozitéjsich Gloh (tamtéz,
s. 150).

3 Problémové orientovana ucebni uloha jako jadro
problémové orientované vyukoveé situace

Nase Gvahy o kvalité skolni vyuky vychazeji z poznatku, ze nezbytnou podminkou
k rozvijeni kompetence k feSeni problému ve skolni vyuce je pritomnost problémové
orientovanych ucebnich Uloh (napr. Strobel & van Barneveld, 2009; Gijbels et al.,
2005).3 Za ucebni Glohu povazujeme kazdou otazku ¢i vyzvu vyvolavajici ucebni ¢in-
nost Zakl (k vymezeni pojmu ucebni tloha podrobnéji viz Medkova, 2013, s. 41-53).
Pri operacionalizaci problémové orientovanych ucebnich Gloh jsme vychazeli pre-
devsim z konceptu problémové orientovaného uceni (problem-based learning), jez
se stale vice prosazuje také v primarnim vzdélavani (napr. Gallagher et al., 1995;
Delisle, 1997; Drake & Long, 2009). Uloha problémové orientovana se od b&7né uceb-
ni Glohy lisi predevsim tim, Ze obsahuje nelplné strukturovany problém. Jedna se

3 Bohuzel je obtizné stanovit idealni pomér, v jakém by mély byt problémové orientované ucebni
Ulohy ve vyuce zastoupeny. Mullis et al. (2009, s. 81) napfiklad udavaji, ze v mezinarodnim srov-
navacim $etfeni TIMSS je pro zaky 4. ro¢nikd ZS pomér mezi testovanymi deklarativnimi, proce-
duralnimi a kontextualnimi znalostmi 40 : 40 : 20, v 8. rocnicich pak 35 : 35 : 30. Gallova (1978)
uvadi, Ze vysledky Zaka jsou nejlepsi, kdyz 25 % otazek je vyssi kognitivni narocnosti.
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o problém, jenz nema v zadani jasné specifikovan pocatecni a/nebo cilovy stav
a neni na prvni pohled zfejmé, pomoci kterych kognitivnich operaci jej lze vyre-
Sit. Obvykle nestaci aplikace algoritmu, nebot’ problém obsahuje skryta omezeni,
dostupné informace jsou méné navodné, neni jasné, kdy, jak a zda vibec dané
Udaje pouzit, reseni byvaji Casto divergentni (podrobnéji viz Chi & Glaser, 1985,
s. 243-248; Jonassen, 1997, s. 68-69).

Dle Seela (1981, s. 7-8) zahrnuje ucebni Uloha ,,vécné vztahy Ci objekty, které
ucitel vybira na zakladé specifickych cili s ohledem na pozadované ucebni procesy
a predklada je Zakum v casoprostorové vymezenych ucebnich situacich®. Uéebni
Glohy proto vnimame jako soucast vyukovych situaci. V uchopeni vyukové situace
vychazime z Pelikanova pojeti situace, jiz vidi jako ,konkrétné vymezenou shodu
vnéjsich okolnosti, casové limitovanou, béhem niz je jedinec vystaven pusobeni
konkrétnich vliv(, na néz urc¢itym zplsobem reaguje® (Pelikan, 1995, s. 48).4 , Kon-
krétnim vlivem*, jenZ v ramci vyukové situace ovliviiuje rozhodovani Zakd, je ucebni
Uloha reprezentujici obsahové jadro vyukové situace.’ Vzhledem k tomu, Ze se zaby-
vame problémoveé orientovanou vyukou, hovorime o problémové orientovanych ulo-
hdch (dale POU), jez jsou jadry problémové orientovanych vyukovych situaci (dale
POVS). Ve vyuce tyto situace nabyvaji riznych podob a obsahuji rizné faze. Nyni
uvedeme postup, jakym jsme k jejich zkoumani pristupovali. Pfehled a strucnou
charakteristiku jednotlivych fazi uvadime v kapitole 4.2.

4 Metodologie

Prezentovany vyzkum vychazi z Gvahy, ktera zaroven shrnuje predchozi ¢asti stu-
die: kompetence k FeSeni probléma je efektivné rozvijena problémové orientovanou
vyukou, pricemz hlavnim znakem problémové orientované vyuky v nasem pojeti je
feseni problémové orientované ucebni Ulohy, jejimZ prostfednictvim je nastolen
nelplné strukturovany problém. Problémové orientované ucebni Ulohy chapeme
jako jadra svébytnych vyukovych entit - problémové orientovanych vyukovych si-
tuaci. Na zakladé syntézy teoretickych praci je mozné stanovit, jaky by mély mit
problémové orientované vyukové situace idealni prabéh a které jejich dilci faze
vykazuji nejvétsi didaktickou hodnotu. Jako didakticky hodnotny povazujeme ze-
jména proces uceni utvareny v dialogu mezi lidmi, kteri spolecné resi problémovou
ucebni dlohu. Cim je pribéh problémové orientované vyukové situace podobnéjsi
yidealu®, tim dana vyukova situace lépe syti poZadavek na rozvijeni kompetence
k FeSeni problému.

4 Terminu situace konkuruji terminy jako situovanost, kontext, ramec, scéna apod.

5 Janik et al. (2013, s. 225) dale upozorfiuji, Ze obsahové jadro ve vyuce propojuje zkusenost zakua
s prislusnym oborem prostrednictvim tzv. jddrové Cinnosti. Jinymi slovy, kdyz maji Zaci resit
problém a smérovat k porozuméni obsahu, musi byt problém obsahové zakotven. Nejde tedy jen
o ,feseni problému“, ale o feSeni ,,problému oboru®, ktery ma i generalizacni potencial (muze
slouzit k rozvijeni klicovych kompetenci).
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Dosud nevime, v jaké mire jsou problémové orientované vyukové situace ve vy-
uce prirodovédy zastoupeny a jak vypada jejich realizace. Vyzkum prezentovany
v této studii je prvnim krokem ke zmapovani soucasného stavu. S odvolanim na Pren-
zela (2012, s. 482) pripominame, ze zkoumani kvality u¢ebnich Gloh predstavuje
vyzkumnou oblast s velkym potencialem rozvoje, pro kterou je prvoradé nezbyt-
né produkovat popisné védéni za Ucelem jeho teoretizace s ohledem na prislusny
obor (resp. jeho didaktiku). V nasem pripadé se jedna o ryze deskriptivni vyzkum,
ktery mapuje povrchové struktury procest vyuky. Bez deskripce povrchovych struk-
tur a nasledné teoretizace je velmi obtiZné realizovat hlubsi analyzy segment( vy-
uky, které se ukazou z hlediska problémové orientovaného vyucovani a uceni nosné
s ohledem na pozadavek budovani empiricky ovérené teorie a praxe vzdélavani
zalozenych na znalosti predpokladil, procesu a kontextud i vztah( mezi nimi.

4.1 Vyzkumny soubor a jeho zdlvodnéni

Data, z nichZ v této studii vychazime, jsme ziskali v ramci CPV (IVSV) videostudie.
Analyzovany byly videozaznamy a transkripty deseti vyucovacich hodin prirodovédy
na 1. stupni ZS, které byly pofizeny ve $kolnim roce 2010/2011. Videozaznamy byly
natocCeny v péti tridach u péti uciteld péti nahodné vybranych skol v Jihomoravském
kraji, v kazdé tridé ve dvou po sobé jdoucich vyucovacich hodinach. Primérna délka
pedagogické praxe ucitelt byla 11,5 roku. Prirodovédu vyucovaly tfi vyucujici s apro-
baci uéitelstvi pro 1. stupef ZS, zbylé dvé vyuéujici mély kvalifikaci na vyucovani
prirodovédnych predmétdi na 2. stupni ZS (podrobnéji viz Najvarova, Najvar, & Janik,
2011, s. 142).

Pivodnim zamérem naseho vyzkumu bylo popsat rozdily mezi povrchovymi struk-
turami problémové orientované vyuky prirodovédnych predmétd na 1. a 2. stupni
zékladnich $kol v Cesku. Po provedeni nékolika pilotnich vyzkumnych sond jsme
vsak zjistili, Ze na obou stupnich ¢eskych zakladnich skol je situace zcela odlisna.
Zatimco v nam dostupnych videozaznamech vyuky prirodovédy bylo mozné nezridka
pozorovat vyukové situace majici charakter problémové orientované vyuky, ve vi-
deozaznamech vyuky fyziky a zemépisu na 2. stupni ZS se problémové orientované
vyukové situace témér nevyskytovaly (srov. Knecht et al., 2010; Knecht, 2014).¢
Proto jsme nas zajem zameérili k analyze vyuky prirodovédy.

¢ Data z nami realizovanych pilotnich vyzkumnych sond vyznivaji stran zastoupeni problémoveé
orientované vyuky na 2. stupni ZS hire nez zjisténi Setfeni TIMSS 2007. Zde se ukazalo, Ze
v 8. tFidach stravi Cesti zaci 18 % vyukového Casu Fe$enim problému pod vedenim ucitele a 15 %
¢asu samostatnym fe$enim problému (Martin, Mullis, & Foy, 2008, s. 320). Za upozornéni na tuto
skuteénost dékujeme jednomu z anonymnich recenzentu rukopisu. Interpretace nesouladu mezi
nami provedenymi sondami a zjisténimi Setfeni TIMSS 2007, k nimZ nas anonymni recenzent vyzy-
va, mohou byt Cisté spekulativni. Operacionalizace problémové orientované vyuky jsou v obou
vyzkumech obdobné (srov. Mullis et al., 2005, s. 72-75). Domnivame se nicméné, ze data z Setreni
TIMSS mohou byt zkreslena tim, Ze jsou ziskana na zakladé vyjadreni zkoumanych uciteld, nikoli
na zakladé pozorovani realné vyuky.
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4.2 Cil vyzkumu a metoda

Cilem vyzkumu bylo popsat pribéh problémové orientované vyuky prirodovédy
na 1. stupni. Analyza dat probihala ve Ctyrech propojenych krocich vychazejicich
z diléich cild vyzkumu: 1) vytvoreni vyzkumného nastroje (systému kategorii) pro
identifikaci fazi POVS, 2) identifikace problémové orientovanych ucebnich Gloh,
3) zaramovani problémové orientovanych ucebnich Gloh do ¢asové ohranicenych
vyukovych situaci’ a 4) identifikace jednotlivych fazi problémové orientovanych vy-
ukovych situaci. Jednotlivé faze podrobnéji popisujeme nize. S prihlédnutim k cilim
vyzkumu a z nich vyplyvajicimu odliSnému charakteru jednotlivych analyz jsme zkou-
mali dobu trvani jednotlivych fazi POVS s vyuzitim deskriptivni statistiky (prameéry,
mediany a absolutni cetnosti).

Krok 1: Vytvoreni vyzkumného ndstroje (systému kategorii) pro identifikaci fdzi
POVS - faze problémové orientované vyukové situace vychazi z jejiho idealniho
prabéhu. Metodou zkoumani bylo strukturované pozorovani s vyuzitim kategorialniho
systému, ktery vznikl jako vysledek syntézy teoretickych praci popisujicich dilci faze
POVS (viz tabulka 1).% RozlisSujeme sedm fazi problémoveé orientované vyukové situ-
ace a fazi, jiz jsme nazvali FO, ktera se tyka pripravovani problémové orientované
Ulohy. Ta sice ve vyuce neni pozorovatelna, ale ma pro jeji prubéh zasadni vyznam,
nebot’ na ni zavisi prabéh viech dalsich fazi, a v literature ji je proto vénovana velka
pozornost.

Tabulka 1 Faze problémové orientovanych vyukovych situaci

Kéd Faze Obsahové vymezeni
FO Strukturovani U: posouzeni vnéjsich (velikost tridy, zpUsob rozdéleni zakl
problémové do skupin, dostupné zdroje, ¢asova dotace, materialni
orientované ulohy podminky) a vnitfnich situacnich okolnosti (cile, obsahy,
adresat, metody, didaktické prostredky)
F1 Iniciovani problémové  U: pfipravna faze - zadani uloh, které ,,pfipravuji pidu® pro
orientované ulohy jadrovou otazku

motivace (idealné skrze propojeni s béznym Zivotem)

1: seznameni s problematikou

motivace
F2 Analyzovani U: prezentovani problému zakum
problémové dovysvétleni pojmu
orientované ulohy organizovani, pFip. korigovani zakovskych postupt i napadu

7 ,Zaramovani“ znamena, ze od ,,jadra“ obsahu vymezeného v situaci ucebni Glohou se odvozuje
jeji Casoprostorové vymezeni (srov. Engestrom, 2014, s. 102).

& Seznam veSkerych pouzitych praci vCetné jejich pfifazeni k jednotlivym fazim FeSeni problé-
moveé orientovanych vyukovych situaci je publikovan na jiném misté (CeSkova, 2014). Jedna se
o tzv. narativni prehled (srov. Mares, 2013, s. 430), pouzité primarni studie nebyly s ohledem
na jejich nedostatek vybirany a analyzovany systematicky. Pracovali jsme se viemi texty, které
se nam podafrilo k danému tématu dohledat.
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F2 Analyzovani
problémové
orientované Ulohy

1: identifikace a formulace problému

objasnéni pojm( obsazenych v zadani

pochopeni, co je podstatou problému

analyza toho, co znaji, co hledaji a co potrebuji znat k jeho
vyfreseni (brainstorming)

aktivace dosavadnich znalosti; usporadani, strukturovani
faktl, pojmd, napadu, jak problém vyresit

formovani hypotéz (opodstatnénych domnének o moznych
resenich)

navrh planu reseni

formulace okruhd/pojma k nastudovani

F3 Vyhledavani informaci

U: korigovani a pomoc pri zakovském vyhledavani informaci

Z: vyhledavani informaci v informacnich zdrojich (internet,
tisk, knihy, odbornici...) - samostatné nebo v malych
skupinach; v nékterych pripadech ucitel urci kazdé skupiné
jinou podotazku

F4 Syntetizovani
vysledk(/feseni

U: korigovani skupinové dynamiky (komunikace)
pomoc pri restrukturovani informaci
korigovani dalSiho postupu skupiny

1: diskuse o prostudovanych faktech

sdileni vlastniho feseni

syntéza zakovskych navrhd Feseni

testovani zakovskych reseni, popr. generovani novych
hypotéz a navrat k predchozim fazim

produkce jednoho nebo vice reseni

F5 Sumarizovani
vysledku/reseni

U: srovnani jednotlivych zpusobu Feseni
hodnoceni spravnosti feseni

zexplicitnéni

navaznost na dalsi kontexty (podpora pro transfer)

Z: hodnoceni spravnosti feseni

shrnuti a srovnani reseni, hledani moznych alternativ
diskuse o dalsich (pridruZzenych) problémech, které se
béhem reseni vyskytly

zevseobecnéni, transfer do dalSich kontextu

Fé6 Prezentovani vysledk(/
reseni

U: porovnani vystupl

1: vytvareni prezentaci (verbalnich, grafickych...),
prezentovani vysledku pred ostatnimi (v podobé Zzakovského
produktu - plakat, prezentace, slohové cviceni atp.) - lze
vyuzit k hodnoceni

F7 Reflektovani procesu
feseni

U: hodnoceni vysledku
hodnoceni ¢innosti Zaku
hodnoceni vystupt Zaku

1: shrnuti postupu Feeni

(sebe)reflexe procesu uceni, vyhledavani informaci,
vysledku

hodnoceni vystupl (plakatu, prezentaci atp.)
hodnoceni prace ve skupiné

Pozn.: Upraveno volné podle Schmidt (1983); Klickova (1989); Delisle (1997); Segers (1997); Torpova
a Sageova (2002); Manak a Svec (2003); Zumbach, Kumpf a Koch (2004); Hung, Jonassen a Liu (2007);

Tchibozo (2011).

101



102

Tereza Ceskova, Petr Knecht

Mezi jednotlivymi fazemi lze odliSit faze tykajici se vlastniho reSeni problémové
orientované Ulohy (F2 - analyzovani problémové orientované ulohy, F3 - vyhledavani
informaci a F4 - syntetizovani vysledk(/feseni); naproti tomu faze F1, F5, F6 a F7
vlastni feSeni problémové orientované ulohy ve vyuce doplnuji, rozvijeji nebo pro
néj tvori podminky.

Krok 2: Identifikace problémové orientovanych ulebnich tloh - metodou zkou-
mani byla obsahova analyza transkript( videozaznamu - text byl vyuZit jako zaznam
komunikac¢niho aktu doprovazeny pozorovanim videozaznamu vyuky. Nejdrive byly
identifikovany vsechny ucebni Glohy (viz definice vyse) a z nich nasledné vybrany ulo-
hy problémové orientované. Pri operacionalizaci problémové orientovanych uceb-
nich Gloh jsme nejprve zohlednili obecné naroky na kvalitu u¢ebnich Gloh vyplyvajici
z definice nové kultury vyucovani a uceni (srov. Janik et al., 2013, s. 63). Klicovou
determinantou pro obecné i dilci indikatory problémové orientovanych ucebnich
Uloh? je kognitivni aktivizace, jez muiZe byt posuzovana pouze s ohledem na oborové
specifické obsahy vyuky. Rozhodujici je pfedevsim zplsob zprostfedkovani obsahu
a to, jak jsou vyukové praktiky vztazeny k zakovskym prerekvizitam (srov. Klieme,
Pauli, & Reusser, 2009, s. 142). Pri operacionalizaci problémové orientovanych uceb-
nich Gloh jsme se zamérili na indikatory kognitivni aktivizace zak( prostrednictvim
konstruktivistického modelu vyuky zaloZzeného na socio-kognitivnim dialogu mezi
ucitelem a zaky, resp. mezi zaky samotnymi:

(a) Uloha vychazi z realného Zivota (navaznost na zku$enost Zaku),
(b) uloha je mezioborového charakteru (generalizacni potencial - mlze slouzit

k rozvijeni kompetenci)'?,

(c) ucitel je pouze zadavatelem ulohy (konstruktivisticky charakter ulohy, orientace
na zaky),
(d) Uloha je fesena ve skupiné (umoznuje socio-kognitivni dialog).

Nasledné jsme stanovili diléi indikatory kvality pomoci kritérii ,,problémovosti
ucebni ulohy:

(e) Uloha obsahuje nelplné strukturovany problém (jeho feseni spociva ve vyreseni
diléich dloh - podproblémi),

(f) Uloha ma vice postupt reseni (predpoklada se, Ze rizné postupy je mozné posu-
zovat a porovnavat mezi sebou jejich kvalitu).

V praxi neni bézné, Ze se Glohy shoduji s typickou, ukazkovou problémové ori-
entovanou Ulohou. Proto jsme zvolili pro Gcely naseho vyzkumu postup vychazeji-
ci z tzv. klastrového pojeti pojmG (Gaut, 2000), resp. fuzzy pojeti konceptualiza-
ce (Slavik et al., 2013, s. 66). Za problémoveé orientovanou ucebni tlohu povazujeme
takovou ulohu, ktera napliuje nejméné dva obecné naroky Uloh zvysujicich kogni-
tivni aktivizaci zak( a soucasné spliiuje oba dil¢i naroky na kvalitu ué¢ebni Glohy.

° Tyto indikatory mohou byt dale operacionalizovany pomoci alteraci, které umoznuji vyhodnoco-
vat kvalitu konkrétnich vyukovych situaci prostrednictvim jejich konceptové analyzy (srov. Slavik
et al., 2014).

' Vyucovaci pfedmét pfirodovéda je jednou z moznosti realizace vzdélavaci oblasti dle RVP ZV
Clovék a jeho svét. Sklada se z nékolika prirodovédnych a spolecenskovédnich obora.
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Krok 3: Zardmovdni problémové orientovanych ucebnich tloh do vyukovych situa-
ci - vyuzitou metodou byla deskriptivni analyza videozaznamu vyuky. V pojeti vyukové
situace vychazime z Pelikana (1995), které jsme predstavili vyse. Tuto obecnou definici
dopliujeme o charakteristiky, které dle naseho nazoru vyukové situace pomahaji po-
drobnéji popsat. Janik et al. (2013, s. 224) urcuji jednotlivé situace dle 1) zavaznosti
situace v kontextu vyuky, 2) mista a casového intervalu, 3) obsahu situace a 4) navaz-
nosti na kontext (souvislosti s dalSimi situacemi v celku). Zavaznost situace je prizna-
na jiz samotnym vybérem Ulohy coby problémoveé orientované. Zvoleni kazdé vyukové
situace zaroven provazi presné casové vymezeni. Misto a ¢as nam urcuji ve vyuce
vyukovou fazi, zvoleny prostor, v némz se vyukova situace odehrava, a s tim i orga-
nizacni formu. Obsah a kontext zase odkazuji ke zméné tématu a didaktického pro-
stfedku. Proto vyukové situace ohranicujeme vzdy predélem v podobé zmény tématu,
didaktického prostredku, organizacni formy, vyuzitého prostoru nebo vyukové faze.

Krok 4: Identifikace jednotlivych fdzi problémové orientovanych vyukovych situa-
ci - faze maji casovy rozmér, nicméné z povahy Skolni vyuky vyplyva, ze v realité
jednotlivé faze nepostupuji jen vylucné za sebou, ale také se opakuji a prostupu-
ji, ¢asto maji rekurzivni charakter. Kazda problémové orientovana vyukova situace
obsahuje nejméné jednu problémové orientovanou ucebni Glohu, mdze jich vSak
obsahovat i vice. V tom pripadé nahlizime na POVS jako na celek, nebot’ jednotlivé
u prvni ulohy v dané vyukové situaci zpravidla nejdelsi, u dalsich uloh se pak tato
faze zkracuje, protoze navazuje na Ulohu prvni a neni treba jiz tolik ¢asu vénovat
iniciaci). Z téhoZ divodu byl za stfedni hodnotu povaZzovan median - jeho vyhodou
je, ze neni tolik ovlivnén extrémnimi hodnotami. Ve vyukové situaci je dana faze
obsazena tehdy, vyskytuje-li se v ni alespon jedna z Cinnosti, které jsou v jejim
popisu vymezeny. Jednotlivé faze se v celé vyukové situaci obvykle opakuji. Hod-
noty medianu, minima i maxima proto byly pocitany ze souhrnné doby trvani vsech
vyskytl dané faze v POVS.

4.3 Validita a reliabilita

Predem kategorizovana reflexe, resp. deduktivné provadéna obsahova analyza, im-
plikuje pouze omezené moznosti kontroly validity. Postup konstrukce pouzitého vy-
zkumného nastroje, jeho logika, stabilita i praktické pouziti zakladaji jeho vysokou
vnitrni validitu, nebot’ umoznuje pomérné hluboko proniknout do podstaty zkouma-
ného problému a ucinit presny popis a naslednou interpretaci vyzkumnych zjisté-
ni. Zplsob vybéru vyzkumného vzorku a z(zeni pouze na jeden vyucovaci predmét
v ramci primarniho vzdélavani neumoznuji Sirsi zobecnéni prezentovanych zjisténi.
To zaklada nizkou externi validitu nami pouzitého vyzkumného nastroje. Obsahova
validita byla zarucena deduktivnim postupem tvorby vyzkumného nastroje (vycha-
zejicim z teorie), postupnym zpresiovanim obsahového vymezeni jednotlivych ka-
tegorii a nékolikerym oponentnim posouzenim vyzkumného nastroje vyzkumniky se
zkusenostmi s pozorovanim skolni vyuky.
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Nutno podotknout, Ze vyzkumy zalozené na kategorizaci ucebnich Gloh (typicky
napr. dle Bloomovy taxonomie) vétSinou nedosahuji vysoké reliability, resp. reliabi-
lita méreni zpravidla neni zjisStovana. Tato skutecnost byva Castym teréem kritiky,
nebot’ je velmi pravdépodobné, Zze méreni zastoupeni néjakého jevu podle urcité
typologie mizZe byt znacné subjektivni. JelikoZ kategorialni systémy pro analyzu
nominalnich dat zpravidla vykazuji ¢asté neshody pri kddovani vice osobami (Wirtz
& Caspar, 2002, s. 247), nedochazi k hlubsimu objasnéni zkoumanych jevl. Na ové-
fovani reliability nami pouzitého vyzkumného nastroje se soucasné podileli dva
kodovatelé, autori této studie. Postupovali jsme dle doporuceni Mayringa (2008,
s. 13), ktery stavi na predpokladu, Ze pri kddovani je kliCovy nazor prvniho kddova-
tele. Ten je vzdy podrobnéji seznamen s vyzkumnym vzorkem a vétsi mirou se podili
na tvorbé kategorialniho systému. Oba vyzkumnici kddovali cely datovy material
a nasledné spolecné polozku po polozce srovnavali vysledné hodnoty. V diskusi nad
pripadnymi odchylkami mél vsak vétsi vahu nazor prvniho kddovatele. Pokud ovsem
druhy kodovatel svou vécné podlozenou argumentaci presvédcil prvniho kodovatele,
ze posoudil vyzkumny material v rozporu se stanovenymi pravidly, byla tato skutec-
nost hodnocena jako neshoda mezi kodovateli. Pri takto zvolené procedure jsme
postupné dosahli vysoké reliability, sycené témér 95% shodou.

5 Vysledky Setreni

Vysledky Setreni budeme prezentovat v logice postupu zkoumani - nejprve popiseme
podil problémové orientovanych Gloh, poté priblizime jejich rozlozeni v problémové
orientovanych vyukovych situacich a na zavér se podivame na celé situace detailnéji
optikou (ne)vyuziti jednotlivych fazi, jez idealni problémové orientovana vyukova
situace obsahuje.

5.1 Podil problémové orientovanych uéebnich udloh

Nejdrfive jsme zjiStovali, zda vibec a v jaké mife se ve vyuce pfirodovédy problé-
mové orientované ucebni Glohy vyskytuji. VSechny sledované hodiny se vyznacovaly
pomérné vysokym poctem ucebnich Uloh (35 az 71, primérné 52), ucebnich Uloh
problémové orientovanych v nich bylo primérné 8 % (median: 5 %, srov. tabulku 2).
Ukazalo se také, Ze v kazdé ze zkoumanych deseti vyucovacich hodin byla obsaze-
na alespon jedna problémoveé orientovana ucebni uloha. Sledované hodiny se vsak
zastoupenim problémové orientovanych Gloh vyrazné lisily (od 1 po 13). To nahrava
rozmanitym interpretacim. Obecné je mozné konstatovat, Ze podil problémové ori-
entovanych ucebnich uloh byl v jednotlivych hodinach relativné nizky - coz nemusi
byt nutné Spatné -, s odkazem na prehledovou kapitolu této studie zddrazriujeme,
ze pri hodnoceni kvality vyuky zde nelze postupovat dle jednoduchého klice ,,¢im
vice, tim lépe“. Jak jsme zminili vysSe, idealni podil problémové orientovanych uceb-
nich Gloh (v porovnani s ostatnimi u¢ebnimi Glohami) by mél byt mezi 25-30 %.
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Tabulka 2 Souhrnné charakteristiky pozorovanych vyucovacich hodin

h(la(:i:y ce:JkLtjam PoU %POUZUU  Pocet POVS dsé(::: rPn(;]\?s \;%hzg::;
A1 49 2 4 2 07:02 16
A2 71 8 11 6 12:14 27
B1 65 2 3 2 01:49 4
B2 63 1 2 1 00:32 1
C1 37 13 35 5 26:45 59
c2 54 5 9 4 11:05 25
D1 56 3 5 3 22:26 50
D2 48 2 4 3 14:21 32
E1 44 1 2 1 01:48 4
E2 35 4 11 4 13:28 30

Median 51,5 2,5 5 3 11:39 26

Pozn.: UU - ucebni Uloha, POU - problémové orientovana uloha, POVS - problémové orientovana
vyukova situace, pismena A-E oznacuji jednotlivé vyucujici; souhrnna délka POVS je uvedena ve for-
matu minuty:sekundy.

Vyzkumna zjisténi dale naznacuji, Ze vysoky pocet ucebnich Gloh ve vyucovaci
hodiné nemusi nutné implikovat vysoky podil ucebnich Gloh problémové orientova-
nych (srov. obrazek 1). Pokud zamérime pozornost na vyucovaci hodinu C1, ktera
vykazuje 35% podil problémové orientovanych ucebnich Gloh, je zde celkovy vyskyt
ucebnich uloh vyrazné nizsi. To mQze souviset i s tim, zZe feSeni problémové oriento-
vanych Uloh spojenych s proceduralnimi a kontextualnimi znalostmi obvykle vyzadu-
je delsi Cas nez reseni Uloh vyzadujicich znalosti deklarativni. S vyuzitim této obecné
prvotni analyzy lze formulovat konkrétni vyzkumné predpoklady napriklad o tom, ze

o 80 40

'§ 70 = 35 §
< 60 30
2 50 25 S
0 -
2 40 20 2
v 30 15
5 20 10 2
S c
= 10 I 5 8
(V]

>§- 0 - I - — l | | - —_ | | 0 g_

Al A2 Bl B2 Cl1 C2 D1 D2 E1 E2
B U celkem EMPOU =%

Obrazek 1 Mira vyskytu problémové orientovanych ucebnich uloh ve vyucovacich hodinach
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je to pravé hodina C1, ktera podnécuje kognitivni aktivizaci Zakd a poskytuje jim
prilezitosti k hlubSimu uvazovani o obsahu. Provedena analyza nam také umoznuje
usuzovat, jak jednotlivi ucitelé ve vyuce pracuji s u¢ebnimi ulohami.

5.2 Zastoupeni problémové orientovanych vyukovych situaci

Podrobnéjsi nahled na analyzované vyucovaci hodiny ziskame, nebudeme-li jednot-
livé problémové orientované uUlohy sledovat jako izolované jevy (jako ,texty bez
kontextu*), ale v ramci vétSich celku - problémové orientovanych vyukovych situaci.
Miru zastoupeni POVS i jejich délku podrobnéji znazornuje tabulka 2. Za pozitivni
lze povazovat fakt, ze v Sesti vyucovacich hodinach z deseti je problémové orien-
tované vyuce vénovana vice nez Ctvrtina Casu. VysSe jsme jiz naznacili, ze problé-
mové orientované ucebni Ulohy by v idealnim pripadé mély mit priblizné tretinovy
podil (ve srovnani s ostatnimi typy ucebnich Gloh). Analogicky je tfeba se ptat, jaky
bezprostredni disledek pro kvalitu vyuky by mél stav, v némz by ve vyuce nebyla
Zddnd problémové orientovana vyukova situace, nebo kdyby v ni naopak byly vsechny
vyukové situace jen problémové orientované. Oba extrémni poly zmifnovaného konti-
nua striktné aplikované konkrétnim vyucujicim v konkrétnim vyucovacim predmétu
zrejmé mohou mit v dlouhodobém horizontu negativni vliv na kvalitu vyuky.'" Dale
je tfeba priznat, ze samotny pocet problémoveé orientovanych ucebnich Uloh nebo
mnozstvi ¢asu vénovaného jejich reseni nemusi nutné prinaset adresnou informaci
pro zlepsovani kvality vyuky. Je-li cilem vyucovaci hodiny nabyvani faktografickych
znalosti, nemusi byt problémové orientovana situace ve vyuce vibec pozorovana.
Pokud bude cilem jiné vyucovaci hodiny naucit Zaky porozumét ucivu do hloubky
a zduvodnovat svoje soudy v argumentaci (jedna se o aplikaci faktografickych zna-
losti), mohou problémové orientované situace naplnit veskery vyukovy Cas. Pres
vySe uvedenou limitaci je mozné konstatovat, Ze nami realizovany vyzkum prinasi
zjisténi, jez je mozné vyuzit pro identifikaci vybranych vyukovych situaci vhodnych
pro hlubsi kvalitativni analyzy vyuky.

Jako priklad mize slouzZit porovnani dvou vyucovacich hodin, v nichz mély problé-
mové orientované situace pomérné vyrazny podil. Zatimco v hodiné C1 podil POVS
¢inil 59 % z celkového Casu, a to pri zarazeni 13 POU v 5 POVS, v hodiné D1 zabraly
POVS 50 % celkového ¢asu, pricemz v hodiné byly zastoupeny 3 POU ve 3 POVS. Je
tedy zfejmé, Ze neplati ani pfima Uméra, ze ¢im vic POU &i POVS hodina obsahuje,
tim vyss$i ma podil problémové orientované vyuky. Z vyzkumnych zjisténi vyplyva
pFirozena potfeba podivat se na kvalitativni charakteristiky jednotlivych POVS: Cim
jsou dany odlisné délky jejich trvani? Jaky ddraz je kladen na samotné reseni pro-
blémové orientované Ulohy? Pokusime se otazky zodpovédét skrze nahlédnuti na faze
problémové orientované vyukové situace.

" Petrova (2008, s. 140) mimo jiné upozoriuje, Ze prehnané bazirovani na vlastnim badani zaka
vraci vyuku k vyvojové nizsim formam kulturniho uceni - uceni pokusem a omylem. Ve vyhrad-
né heuristicky pojaté vyuce je pro zaky obtizné vyvarovat se chyb. Prekoncepce Zaka mohou byt
v nékterych pripadech nahrazeny miskoncepcemi.
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5.3 Casové zastoupeni fazi problémové orientovanych
vyukovych situaci

V dalsi fazi vyzkumu jsme se podrobnéji zamérili na detailnéjsi analyzu problémové
orientovanych vyukovych situaci. Jednotlivé faze POVS jsme nazirali nejprve souhrn-
né, coz nam umoznilo ziskat celkovy nahled, jak jsou jednotlivé faze ve zkoumanych
vyucovacich hodinach zastoupeny.™

Pri pohledu na to, které faze POVS byly ve vyuce zastoupeny (viz obrazek 2), je
mozné konstatovat, ze kazda POVS - az na jednu vyjimku - obsahovala F2 (analy-
zovani problémové orientované ulohy), coz zrcadli samotnou podstatu problémové
orientované vyuky. Vétsina POVS obsahovala rovnéz F1 (iniciovani POU) - to lze
prisoudit specifi¢nosti vyuky na 1. stupni, F5 (sumarizovani vysledk(/feseni) - které
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Obrazek 2 Distribuce vyuzitych fazi POVS v jednotlivych hodinach

2. Nékteré vyzkumy realizované na populaci vysokoskolskych student( ukazuji, Ze nejlepsich vysled-
ka studenti dosahuji v pfipadech, kdy jsou v problémové orientovanych ucebnich situacich pri-
tomny vsechny jejich dilci faze, které na sebe plynule navazuji (srov. Yew, Chng, & Schmidt,
2011).
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je obvykle provedené ucitelem, a to nejcastéji v podobé zopakovani ¢i zexplicitnéni
spravného reseni. F3 (vyhledavani informaci) se objevila dvakrat a F6 (prezentovani
vysledku) byla zastoupena jednou.

Secteme-li délky jednotlivych fazi napri¢ vSéemi pozorovanymi vyucovacimi hodi-
nami (viz tabulka 3 a obrazek 2), zjistime, zZe nejvice zastoupeny jsou F1 (iniciovani
POU), F2 (analyzovani problémové orientované Glohy) a F5 (sumarizovani vysledkd/
reseni) - v nékterych POVS byl pripravé na POU a motivaci vénovan delsi Cas nez
samotnému reseni, coz by naznacovalo spise negativni tendenci smérem ke kvalité
vyuky. Pri pohledu na mediany (viz tabulka 3) ovsem vidime, Ze rozdily mezi délkami
jednotlivych fazi nebyly zdaleka tak velké." Zjisténi, Ze napri¢ vSemi POVS zabira
témér Ctvrtinu Casu iniciovani problémové orientovanych Gloh, mdzZe ukazovat, Ze
sledovani ucitelé vyuzivali motivace a pripravnych uloh k navozeni tématu a inicio-
vani samotné problémové orientované Glohy. Souhrnna délka fazi F3 a F6 (resp. je-
jich relativni casové zastoupeni v celé POVS) ukazuje spiSe na jejich nerozvinuti.
Z tabulky naopak jasné vyplyva, ze F2 (analyzovani POU) je v problémovém pristupu
zakladem.

Tabulka 3 Souhrnné Casové zastoupeni fazi jednotlivych problémové orientovanych vyukovych situa-
ci v celém souboru

Celkovy  Minimalni Maximalni Relativni ,
. . i . 2 délka Zastoupeni
Faze souhrnny délka délka Median .
Eas vPOVS v POVS faze vPovs
v POVS
F1 - Iniciovani 25:28 0:06 6:31 00:22 23 % 71%
problémové
orientované Ulohy
F2 - Analyzovani 41:42 0:03 3:59 00:34 38 % 97 %
problémové
orientované Ulohy
F3 - Vyhledavani 3:43 1:16 2:27 00:00 3% 6%
informaci
F4 - Syntetizovani 10:14 0:05 3:10 00:00 9% 32%
vysledk/feseni
F5 - Sumarizovani 29:25 0:04 7:14 00:10 26 % 65 %
vysledkl/feseni
F6 - Prezentovani 0:58 0:58 0:58 00:00 1% 3%
vysledki/reseni
F7 - Reflektovani 0:00 0:00 0:00 00:00 0% 0%

procesu reseni

13 Je treba také upozornit na fakt, Ze repliky, jez lze zapocitat do nékteré z fazi POVS, mohou byt
velmi kratké - napr. kratky povel ¢i jedna véta. Proto jsou minimalni délky jednotlivych fazi
Casto rovny nékolika sekundam.
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Se znalosti souhrnné délky jednotlivych fazi problémové orientovanych vyuko-
vych situaci se nyni zamérime na jejich zastoupeni v jednotlivych vyucovacich ho-
dinach (srov. obrazek 2). U vyucovacich hodin, ve kterych byl vyuzit problémovy
pristup ve vice nez ctvrtiné Casu, si lze povsimnout trfi rizné pojatych pristupl:
(a) ddraz na gros problémové orientované vyuky - analyzovani problému (hodiny
shrnuti, opakovani a usazovani do dalsich kontextt (hodiny D1 a E2).

Posoudime-li faze, které se tykaji vlastniho reseni problémoveé orientované uceb-
ni Ulohy (F2 - analyzovani problémové orientované Ulohy, F3 - vyhledavani infor-
maci, F4 - syntetizovani vysledkd) ve srovnani s fazemi, které vlastni feSeni pro-
blémové orientované Ulohy ve vyuce dopliuji (F1 - iniciovani, F5 - sumarizovani,
F6 - prezentovani a F7 - reflexe), pak zjistime, Ze za velmi zdafilou lze povaZovat
hodinu C1, nebot jednak vénuje problémovému pristupu vice nez polovinu Casu,
jednak vyrazné pracuje s analyzovanim i syntetizovanim. Tato vyucovaci hodina se
ukazala jako podnétna jiz v prvotni nejobecnéji pojaté deskriptivni analyze. Hodina
A1 jako jedina dava prostor pro F3 - vyhledavani informaci, a tedy i F6 - prezen-
tovani, avsak celkovy nizky podil téchto fazi ukazuje na to, ze tyto, z podstaty
casové naroCnéjsi, faze nemaji ve zkoumané vyuce prilis misto. Naopak napriklad
u hodiny D2 lze pozorovat silny diraz na iniciaci, avsak mnohem mensi na samotné
reseni POU.

Pomérné vysoky pocet POU v hodiné A2, ale celkové kratky Cas vénovany fazim
zamérenym na resSeni problému, ukazuje na nedotazenost problémového pristu-
pu. Ucitelka zarazuje problémové orientované Ulohy, ovsem jejich reseni vétsinou
po kratké analyze Zaky vykona sama (F5 - sumarizovani). Totéz lze pozorovat v hodi-
né E2. V hodiné B2 je pozorovatelny jiny zajimavy jev, a to, ze POU (jedinou v dané
faze a vzhledem k tomu, Ze ucitelka nevédéla odpovéd’, chybi kromé drobné analyzy
i vSechny ostatni faze.

Prezentovana vyzkumna zjisténi mohou mit dil¢i implikace pro zlepsovani kva-
lity vyuky. Ukazuje se napriklad, Ze ucebni Glohy spliujici obecné i dilci naroky
na kvalitu problémoveé orientovanych ucebnich uloh jsou pouze predpokladem pro
realizaci problémové orientované vyuky. Jak jsme uvedli vyse, didaktickou hodnotu
spatrujeme zejména v procesu uceni utvareném v dialogu mezi lidmi, kteri spolecné
resi problémovou ucebni Ulohu. Tento predpoklad ale casto neni v nami zkoumanych
vyukovych situacich plné vyuzit, nebot’ ne vzdy se podari dosahnout aktivniho setkani
Zaku s obsahem vyuky. To je v rozporu s pozadavkem na kognitivni aktivizaci zaka,
kterou vnimame jako jednu z klicovych determinant kvality vyuky. Pozorovanym
ucitellm se pomérné dafilo zaky motivovat k feseni problémové orientovanych uceb-
nich Gloh. Aby byla kognitivni aktivizace Zaku Uspésna, je nutné, aby ve vyuce kromé
motivovani zaku ze strany ucitele bylo mozné pozorovat také aktivni zapojeni zakd
do geneticko-sokratovskych postupl a procvicovani (srov. Klieme, Schiimer, & Knoll,
2001). Proces reseni problémovych ucebnich Uloh samotnymi zZaky v nami zkoumané
vyuce nicméné zustaval upozadén.
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6 Diskuse

Vyzkumna zjisténi, k nimz jsme dospéli, umoznuji zaujmout ke kvalité vyuky v po-
zorovanych vyucovacich hodinach veskrze pozitivni postoj. Problémové orientované
ucebni tlohy mély mezi vSemi uc¢ebnimi Glohami 8% zastoupeni, coz je vice, neZ jsme
puvodné ocekavali. Tato hodnota je nicméné pomérné vzdalena idealni hodnoté do-
porucované nékterymi vyzkumniky, ktera se pohybuje mezi 25-30 % (srov. Gall et al.,
1978; Mullis et al., 2009). Nas vyzkum podporuje zavéry nékterych predchozich vyzku-
md, které naznacily, Ze vyuka v primarnich $kolach v Cesku ma vyrazné lepsi kvalita-
tivni parametry (co se znakd nové kultury vyucovani a uéeni tyce) ve srovnani s vyukou
na vyssich stupnich kol (srov. Kucera, 2005; Svaficek, 2013; aj.). Podil problémové
orientovanych vyukovych situaci na celkovém vyukovém casu cinil v nami analyzo-
vanych vyucovacich hodinach 26 %. Toto cislo nam, bohuzel, neumoznuje Cinit jaké-
koli konkrétni a relevantni soudy o kvalité vyuky. Presto poskytuje cennou informaci
o tom, ze problémové orientovana vyuka ma v pozorované vyuce pomérné vyznamny
podil. Také zde je mozné upozornit na jisté rezervy. Souhrnny pohled na jednotlivé
faze problémové orientovanych vyukovych situaci napriklad odhalil nizky ddraz na sa-
mostatné Feseni problém a aktivitu i komunikaci drzenou spise v rukou ucitele. Faze
umoznujici skupinovou ¢i samostatnou zakovskou aktivitu a ¢innost byly v nami pozo-
rované vyuce pomérné utlumeny - napriklad F7 (reflektovani procesu reseni) nebyla
ve zkoumaném vzorku zastoupena ani jednou. To koresponduje s vysledky videostudie
TIMSS 1999 (Roth et al., 2006), ktera popisuje nejcastéjsi podobu c¢eské hodiny priro-
dovédy jako diskusi celé tridy o problému. Diskuse byla zastoupena také ve vsech nami
pozorovanych vyucovacich hodinach a v jejim ramci bylo mozné pozorovat prevazné
interakci ve sméru od ucitele k Zakovi, coz Zakovi znemoziuje vyssi miru autonomie.
Zaroven TIMSS 1999 ukazuje, ze pouze 14 % Casu bylo vénovano praktickym aktivitam.

V programovém textu Slavika et al. (2015, s. 13), na ktery volné navazujeme, je
mimo jiné uvedeno: ,,Jestlize [...] chceme reflektovat a interpretovat vzdélavaci re-
alitu tak, abychom ji porozuméli a mohli ji s porozuménim ovliviiovat, potrebujeme
k tomu formulovat pravdivé syntetické soudy oprené o pozorovani a faktografické
zjistovani konkrétniho stavu praxe.“ Nami realizovany vyzkum muZe byt vniman jako
jeden z prvnich krokl k vyzkumem podloZenému zhodnoceni souc¢asného stavu Skolni
vyuky prirodovédnych predmétd na 1. stupni ZS v Cesku. Pravé to je divodem, pro¢
nas vyzkum (zatim) pojednava a diskutuje jen na obecné Urovni, tj. abstrahuje od re-
alnych momentd vyuky, na které bychom se radi zaméfili v navazujici fazi vyzkumu.
Ackoli nam data umoznuji popsat pouze povrchové struktury vyucovacich hodin, pri-
padné cinit diléi vypovédi o vyuce v podani jednotlivych ucitell, jedna se o vysledek
systematického porovnavani, zkoumani a premysleni. Prostfednictvim systému sta-
bilnich a predbézné pripravenych kategorii jsme zamérovali svou pozornost na urcité
typy faktd, resp. dilcich charakteristik kvality vyuky.

Jakkoli se miZzeme domnivat, Ze prezentovana zjisténi alespon ¢astecné zrcadli
realitu primarniho vzdélavani v Cesku, ¢etnd metodologicka Gskali (napF. vyplyvaji-
ci z nedostatecné velikosti vyzkumného souboru) neumoznuji Sirsi zobecnéni nami



Analyza problémové orientovanych vyukovych situaci ve vyuce prirodovédy

prezentovanych zjisténi. Interpretace vyzkumnych zjisténi je treba proto provadét
obezretné. Kriterialni zaznamy umoznuji zachytit pouze diléi fakty, s ¢imz souvi-
si predevsim nebezpedi ztraty dulezitych informaci, které nutné doprovazi kazdou
predem strukturovanou kategorizaci. Nelze se jejich pomoci opfit o slozité, hluboké
a explicitni usuzovani o souvztaznosti mezi pozorovanymi jevy v kontextu urcitého
analytického nebo vykladového ramce (srov. Slavik et al., 2015, s. 18). Priznanym
otevrenym problémem naseho vyzkumu je také skutecnost, ze se analyza problémo-
vé orientovanych vyukovych situaci a u¢ebnich uloh nezabyva skutecnym efektem
u Zakl. Makovska (2011) s odkazem na dal$i autory upozorfiuje, Ze ucebni Glohy jsou
dulezité, ale je treba se vénovat se stejnou pozornosti také zakovskym odpovédim
na tyto otazky a tomu, jak zaci s polozenymi otazkami pracuji. | pres uvedena omeze-
ni prezentovany vyzkum upozornil na nékteré zavazné skutecnosti, které mohou mit
patrné obecnéjsi platnost, a to i napri¢ jednotlivymi vyucovacimi predméty.

Navazujicim prirozenym krokem v nasem vyzkumném Usili je premyslet a vést
dialog predevsim v roviné mikromeéritka se zvlastnim zretelem k pozadavku pretvd-
ret, resp. vylepsovat (vychovné-vzdélavaci) praxi s oporou o vyzkumna zjisténi. Zde
jiz bude nezbytné opustit kvantitativni nahled na vyzkumna data a prestat nazirat
komunikaci jako mechanickou transmisivni entitu. Pozornost by méla byt vénovana
konkrétnim analyzam kvality dialogl a povaze interakci, které se odehravaji ve vy-
uce (srov. Tima, 2013, s. 15; Barth-Cohen et al., 2016). Vyukové situace mohou
mit ocekavany, nékdy i standardizovany prubéh (podléhaji typizacim), ale mohou
také obsahovat nejriznéjsi zlomy, radikalni obraty, zasadni vyznamova prehodnoceni
apod. (srov. Kaderka, 2013, s. 22). Abychom mohli povahu nami popsanych povrcho-
vych struktur hloubéji rozkryt, je tfeba se zamérit na konkrétni situace a v nich na-
sledné induktivnim postupem identifikovat urcité ojedinélé ¢i opakujici se jevy, které
mohou napomahat tomu, aby byla vyuka kvalitni, nebo naopak. Potencial spatfujeme
predevsim ve vyuziti diskurzivnéanalytickych studii zamérenych na procesualni stran-
ku didaktické interakce, pripadné je mozné se také oprit o zaznam nasledné katego-
rizované reflexe (srov. Slavik et al., 2015). Pokud se tento postup provede, budeme
s to pfimo formulovat doporuceni pro zménu (a) konstrukce Gloh, (b) Fizeni procest
reseni uloh, (c) vyhodnoceni postupu a vysledku pri feSeni Gloh.

| s prihlédnutim k uvedenym limitacim jsme nicméné presvédceni, ze nami reali-
zovany vyzkum jiz nyni poskytuje detailnéjsi nahled na vybrané aspekty skolni vyuky
a jeji kvality (s védomim zUZeni nasi pozornosti pouze na problémové orientovanou
vyuku). Bez popisu povrchové struktury zkoumanych ucebnich Gloh by nebylo mozné
vytipovat konkrétni vyukové situace, ve kterych jsou vybrané problémové orientova-
né ucebni Ulohy ramovany a které je nasledné mozné podrobit hlubsSimu zkoumani.

7 Zaver

Predkladany vyzkum na pozadi Gvah o (ne)kvalité Skolni vyuky pomohl objasnit,
zda a jak se ve vyuce prirodovédy vyskytuji prvky problémové orientované vyuky.
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Prestoze kazdy vyzkum v oblasti pedagogiky je vZdy zjednodusenim slozité reality,
muzZeme na zakladé naseho vyzkumu pronaset profesni soudy, které lze pouzit pro
popis a hodnoceni kvality vyuky prirodovédy. Jsme presvédceni, Ze alespon nékteré
z nasSich soudu spliuji naroky na empirickou priléhavost a soucasné teoretickou
prukaznost.

Nas vyzkum odhalil, Ze problémové orientované vyucovani mélo ve zkoumaném
souboru vyucovacich hodin stabilni misto - prvky problémové orientované vyuky bylo
mozné pozorovat ve vsech zkoumanych hodinach. Problémové orientované ucebni
Ulohy mély mezi vSsemi ucebnimi Glohami 8% zastoupeni (median: 5 %). Podil problé-
mové orientovanych vyukovych situaci na celkovém vyukovém casu cinil 26 %, coz
vyrazné predcilo nase vstupni oCekavani. Analyza fazi problémové orientovanych
vyukovych situaci nicméné ukazala, ze ¢im je faze problémové orientované vyuky
narocnéjsi na aktivitu zakud, tim méné byla ve zkoumané vyuce zastoupena. Tyka
se to zejména fazi zamérenych na vyhledavani informaci, prezentovani vysledku
a reflektovani procesu reseni.

V Uvodu studie jsme zminili, Ze hlavni motivaci k realizaci vyzkumu popsaného
v této studii bylo presvédceni, Ze pouze na zakladé znalosti souc¢asného stavu pod-
loZené vyzkumem je mozné vyslovit se k pozadavku zavadéni nové kultury vyucovani
a uceni do vzdélavaci praxe. Nyni, kdyz dokoncujeme zpravu z tohoto vyzkumu,
mame ¢im dal vétsi potrebu tento znacné ambiciozni cil korigovat. Data, ktera
mame k dispozici, nam, bohuzel, neumoznuji Cinit jakékoli vypovédi o implementaci
myslenek kurikularni reformy do skolnich tfid. Dost mozna se jedna o dobyvani se
do otevrenych dveri. Dle naseho nazoru je vysoce pravdépodobné, ze prvky nové
kultury vyucovdni a u¢eni byly v mnohych 3kolnich tfidach na 1. stupni ZS pfitomny
jiz davno pred startem kurikularni reformy. MoZzna mame co do cinéni s pouhym
reformnim sloganem, ktery v prostredi primarni Skoly nefunguje. Tato Gvaha ote-
vira cetné vyzvy pro pedagogicky vyzkum. Pokud se vratime zpét k tématu naseho
vyzkumu, zajima nas, pro¢ v primarnich skolach relativné hojné zastoupené prvky
problémoveé orientovaného vyucovani a uceni neni mozné ve vyuce na vyssich stup-
nich $kol v Cesku témé&F pozorovat. Divodid mize byt pochopitelné mnoho. Nejed-
noho Ctenare v tuto chvili jisté napada spousta interpretaci, moznych budoucich
vyzkumnych hypotéz. Pokud misto zavéru pouzijeme aluzi na Strouhala (viz vyse),
zbyva vyresit otazku, jak s oporou o dostupna vyzkumna data a filozofické reflexe
tvorit silné teorie, jez budou s to ve své aplikované podobé pretvdret, resp. vylep-
sovat (vychovné-vzdélavaci) praxi. Paklize se shodneme na tom, Ze zména nebo
zlepseni jsou zadouci.

Podékovani

Dékujeme editordm tohoto Cisla i recenzentim za cenné a hutné pripominky, jez
pomohly zkvalitnit nas text.
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