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Geographical Education at Primary and Secondary Schools

Czechia has been undergoing a number of continuous conceptual, legislative
and organisational changes at various levels in the last decade. This process is the
consequence of reflection on the significantly changing external conditions
under which the Czech educational system fulfils its functions. The once unified
primary school system has been abolished relatively rapidly, thus strengthening
the possibilities for diversification and differentiation of education, mainly in
secondary schools. New types of six- and eight-year secondary schools have
been established along with private, alternative, denominational and bilingual
secondary schools. Before 1989 there were only four-year secondary schools.

Geography is taught both in primary and in secondary schools. Pupils first
meet selected geographical themes within the framework of combined subjects
of science and social studies in the third, fourth and fifth forms. These include
such themes as ‘our municipality’, ‘the surrounding landscape’, ‘home country’,
and ‘Europe, the World".

Geography is an independent subject in primary school from the sixth to ninth
forms with a minimum of six hours per week spread over the three grades. It
means that the subject is, for example, taught in the 6th, 7th, and ninth forms for
two hours weekly. At some schools there is even more time allocated for geog-
raphy. The decision to raise the number of hours of geography is made by the
director of the school, but the weekly number of hours fixed by the Educational
Programme must not be exceeded.

At secondary school level geography is taught usually only at grammar schools
(general secondary schools). There are either traditional four-year (students aged
from 16 to 19 years) or six- and eight-year (students aged from 11 to 19 years or
from 14 to 19 years) grammar schools. Education in the lower classes of six- and
eight-year grammar schools is guided by the same pedagogical documents as for
primary schools, whereas in the upper years of these type of schools the curric-
ulum is based on the same pedagogical documents as four-year grammar schools.
Based on the state documents, two hours per week is allocated to geographical
education in the first and second years. A higher number of teaching hours is also
in the authority of the director of the school. Nevertheless, the total length of
classroom periods is limited. At vocational high schools and training institutions
currently attended by most students of secondary schools (about 75%) geog-
raphy is either not taughtatall or only rarely appears in the first year. The content

1038-2046/03/02 0148-07 $20.00/0 © 2003 D. Reznitkovd
International Research in Geographical and Environmental Education Vol. 12, No. 2, 2003

148



Forum 149

of geographical education is adjusted to the particular type of school; for
example, economic geography is stressed at economic vocational schools. At
secondary schools, excluding grammar schools, geography appears amongst the
subjects of the school-leaving examinations only exceptionally (Herink, 1997).

The current concept of geography education is influenced by a number of
factors. There is a major trend towards strengthening school autonomy. Thanks
to the widening freedom in the choice of the content (curricula, syllabuses, stan-
dards) of pedagogical documents, the role of teachers in forming their own
educational aims corresponding to the particular conditions of their school and
qualities of their pedagogues has strengthened too (Rezni¢kovd, 1999). According
to a recent survey of Czech schools, the traditional encyclopaedic manner of
teaching (including geography) with emphasis on the reproduction of facts still
prevails at primary and secondary schools (Annual Reports of Czech School
Inspection, 1997-2003, http:/ / www.csicr.cz). This method corresponds to the
forms of education. Teacher-led classroom work (with stress put on the teachers’
interpretation) predominates (Kiihnlovda, 1997). Geography lessons are then
‘enriched” with field practice and field excursions (their length is not strictly
defined). Roughly, one third of the schools and geography teachers take advan-
tage of cooperative / team-teaching methods and promoting student projects. In
a number of cases, this means only a slight change in traditional geographical
education rather than a deeper systematic advance. One of the reasons for this is
the insufficientlevel of teachers’ qualification, in particular at primary schools, in
peripheral regions.

During the last decade the material equipment of schools, mainly with
computers, has noticeably improved. We have been witnessing a widening
choice of schoolbooks and various teaching materials (about 100 geography text-
books or workbooks have been published for pupils in. primary schools!).
Unfortunately, they are not always of good quality. Even though the school-
books do not represent official obligatory content norms any more, the minds of
many teachers have not yet reflected these changes and new possibilities. They
still regard the text as a compulsory guide and do not seem to be aware of the fact
that anybody can become an author of a school textbook, if he or she can find
three recommenders and three opponents. Only the very generally formulated
‘obligatory” pedagogical documents (Standard of Education for Primary and
Grammar Schools) are binding for them. The authors only have to respect the
legal documents. Each subject’s general aims are summarised as a so-called
fundamental curriculum on two pages. This is only a list of the major curricular
elements. In the case of geographical curricula for primary (higher level; children
aged 11 to 15 years) and grammar schools (16 to 19 years), these elements are
quite similar because the geographical themes are repeated at secondary level
(Table 1). Only the scope and depth of the themes are different. Table 2 illustrates
some of the themes and terms listed in Table 1.

The above-mentioned documents were fundamental for construction of three
alternative Educational Programmes, for primary schools, which were named
Basic Primary Schools, General Primary Schools and National Primary Schools.
The difference can be found in the teaching concept. Each primary school had to
choose one of these programmes. The majority (about 80%) of the schools in
Czechia now follow the Basic Primary School Programme, which represents the
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Table 1 Fundamental 680graphlcal themes in the main pedagoglcal documents

The name of the document

Standard of Education for Prrmarl/
Schools

The Earth

Nature of the Earth

| Geography of continents and oceans
Political division of the world

The Earth — the planet of humankind

Landscape and the environment

The Czech Republic
Geography practical

—I—étandard of Education for General
7Sec0ndarj Schools

Geography practical

The Earth as a planet

Cartographic representation of the Earth
Natural elements of the landscape
'Natural zones of the Earth ;
Social elements of the landscape

European and non-European regions of
the world

Geography of the Czech Republic

Landscape and the environment

Table 2 The list of terms for some selected themes

Standard of Education
for Primary Schools

Content

The globe and the map;
geographical coordinates;
the scale and map content

The Earth

Standard of Education
~ for Grammar Schools

Theme Content
Cartographic |Geometrical base of maps;
representation |cartographical

of the Earth representation methods;
geographical coordinates;
the scale and map content;
mapping and current

maps

Nature of the
Earth

The Czech
Republic

The landscape and its
basic components; natural
components and their
interrelationships

Physical
components of
the landscape

Physical geographical
space; its components;
zonal and azonal
phenomena

Natural COHdlthllb of
Czechia; population and
settlements; economy;
major regions; nature,
society and culture of the
local region

Natural zones
of the Earth

Geography of
the Czech
Republic

Tropical, subtropical,
temperate, subpolar and
LE)lar zones

Territorial development of
state; geographical
location; area; the
environment; population
and settlements; economy
and regions; important
cities and cultural objects;
geography of the local
region: nature, society and
culture
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traditional concept of education. Each Educational Programme contains its
educational plan expressed as the structure of the subjects and their time frame
and the syllabus of each individual subject. This document contains the specific
aims of the subject and the structure of main themes in detail and the list of rele-
vant terms. The syllabuses serve only as an orientation, because neither the order
nor the time frame of the various themes are strictly set. Teaching in secondary
schools (not only in grammar schools) is directed by the Standard of Education
for Secondary Schools, which is broken down into educational plans according to
the types of secondary schools and into syllabuses of individual subjects.

The Curricular Reform and the Reform of the Secondary
School-leaving Examination

Gradually, it became obvious that this ‘creative liberal chaos” (Hynek, 2000)
has to be shielded by a common educational strategy at national level. A number
of new conceptions have been proposed lately, all aiming at finding consensual
answers to key issues such as how to reflect all typical attributes of our society —
acceleration, variability, mutual relations, complexity of the social, hi-tech and
economic development, globalisation, cultural and ideological plurality — into
the national educational strategy, as well as which skills and what knowledge a
young person should acquire in order to live a high quality life. The nationwide
discussions were summarised at the turn of the millennium into a document
called National Programme of Development of Education in the Czech Republic, gener-
ally known as the “White Paper’, (MSMT, 2001, http:/ / www.msmt.cz). Building
on this document, the more detailed Intentions of the Czech Educational System in
the Long-term Perspective (MSMT, April 2002, http://www.msmt.cz) was
published in April 2002. This strategic document contains the key state policy
targets of educational development for a period of three to six years. The overall
concept of this document will serve in the future to guide the long-term educa-
tional policy of individual regions. (In 2002 a new administrative division was
introduced and 14 self-governing regions were created.) All the regions are
obliged to present their long-term plans to the Government every year, starting
from 2003.

In the context of the above-mentioned educational documents, a number of
steps were taken in the past three years, generally referred to as ‘curricular
reform’. In the future, a new multiple level system of documents (Table 3) will
replace the current curricular documents. Unfortunately, the reform has been
started from the midpoint. Until now, only the proposals of the Common Educa-
tional Framework for Primary Schools and the Common Educational Framework for
Secondary Schools (VUP, 2002, 2003 http:/ /www.vuppraha.cz) have been
published. In time of author’s proof, the white paper was decided to assume the
function of national programme of education.

Regarding the School Educational programmes, such documents will be
prepared by each school according to the relevant Common Educational Frame-
works with respect to the specific needs and conditions of the school. Those
schools which will not be able to fulfil the requirements mainly in the initial
stage, are to be offered so-called model educational programmes prepared by the
Ministry of Education, Youth and Sports. School Educational Programmes will
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Table 3 Obligatory curricular documents valid in Czechia

Documents before | Teaching plans for primary and secondary schools, curricula of
1990 subjects, school textbooks

Current Standards for Primary Schools, Standards for Grammar Schools,
documents (2002) |Educational Programmes (Basic Primary School, General Primary
School, National Primary School), teaching plans of individual
educational programmes of secondary schools, syllabuses of

subjects
Proposed National Programme of Education will define the main principles
documents and goals of the state educational policy, compulsory content,

evaluation and key skills requirements.

Common Educational Frameworks will specify the target
requirements of graduation and the relevant content at all levels
and branches of study.

School Educational Programmes will determine the educational
content for every school in the country.

also include teaching plans of the school concerned and the syllabus of indi-
vidual subjects.

Along with curricular reform, a reform of the so-called maturita (school-
- leaving examination) is being prepared. The new school-leaving examination
should comprise an ‘external” and an ‘internal’ part. Students will have to pass
both parts of the examination. Geography is included among the optional
subjects of the ‘external” part of the exam; thus geography can be chosen above
the frame of obligatory subjects.

In the ‘external’ part of the examination, a student is to write a test that is to be
constructed and evaluated by a newly established state testing organisation
CERMAT (Centre for the Maturita Reform). The test is to be written on the same
day and in the same hour in the whole country. The aim of the test is to assess the
students’ skills and knowledge according to the ‘catalogue’ (specifications). In
the case of geography, the catalogue was written in 2001 by a group of authors
led by Ivan Biéik (Bi¢ik et al., 2001). The proposed model of the school-leaving
examination can be found on the CERMAT web page (http:/ / www.cermat.cz).
According to the first draft of the reformed examination (submitted to Parlia-
ment as part of the New Education Act), the reform is to be launched in 2004.
Unfortunately, the New Education Act has notbeen approved by Parliament and
the launch and future of the new school-leaving examination is unclear.

Nowadays geography seems to be popular, but this is only an illusion. Tradi-
tionally, a significant percentage of students passed school-leaving exams in
geography at grammar schools, but not all of them are truly interested in the
subject itself. Geography represents for a number of students a sort of ‘escapist’
subject; just the necessity to pass the exam is motivating the choice. This fact has
been indirectly proved by an average mark of 2.2 (ona 1 to 4 grade scale; 5 = fail).
On the other hand, the number of applicants to university departments of geog-
raphy is still high, mainly to the Charles University in Prague. Generally, every
eighth applicant is enrolled every academic year to the Charles University and
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every third to the provincial universities. These numbers unfortunately do not
give information about the true interests of students in geography, because they
can place applications to as many institutions as they wish, as long as they pay
the entry fee. Therefore, the students very often apply to more than one faculty.

The recently prepared curricular reform stresses such subjects as foreign
languages, IT and civics. Geographical literacy is therefore pushed aside. This
trend is obvious from the proposed Common Educational Framework (VUP, 2002,
2003 http:/ /www.ruppala.cz). In this document there is an obvious effort to
integrate several traditional subjects. Therefore, we are witnesses of a paradox:
geography, which has the potential to integrate social studies and science, has
been split into two thematic complexes (Man and Nature, Man and Society). At
present, this document is being tested at selected primary schools and will be
modified later. The question remaining to be answered is whether the comments
of geographers will be accepted.

The possible fall of the geography ‘shares’” on the ‘subject stock market’ can also
be expected after the implementation of the new model of the reformed secondary
school-leaving examination. If the proposed model is accepted, all students taking
the school-leaving exam have to choose either mathematics or civics (the third
compulsory maturita subject). None of these two subjects involves geographical
topics. It can be presumed that the majority of students will prefer civics as their
third school-leaving subject, thus creating the need for additional teaching lessons
per week. It is obvious that geography could be one of the most endangered
subjects, which may lead to a possible reduction of its lessons per week.

The social importance of the school-leaving examination in geography will
undoubtedly influence the content of the examination itself. The quality require-
ments for school-leaving exams in geography were specified in the relevant
catalogue (Bi¢ik et al., 2001). This document is the result of the process of seeking
answers and making compromises among different and sometimes contrary
approaches of experts, policy makers and the public. Trying to fulfil this uneasy
task, the authors of the catalogue tried to respect the trends framed in the White
Paper, that is, to encourage geography, through the school-leaving examination,
to implement skill-based teaching and learning. On the other hand, the authors
were able to implement only minor and slow-paced changes, due to the required
compliance with the traditions of education in Czechia. Other limits to the
content of the catalogue were the valid curricular documents (standards, sylla-
buses), which define the key content of geography, and the requirements as well
as the format of the test items (Rezni¢kov4d, 2003).

It is worth mentioning some other ways for supporting geographical educa-
tion. The Czech Geographical Society, participating in several projects and
activities, has a tradition dating back over 100 years. One of its activities is
publishing two geographical magazines. The Geography — Journal of the Czech
Geographical Society has a long tradition and its main aim is to ensure a platform
for research studies; while the main aim of the Geographical Horizons magazine,
which was first published 12 years ago, is to popularise geography as a branch of
study (to the general public as well as those at school).

The Czech Geographical Society controls, through its Association of Geography
Teachers, the organisation of the Czech Geographical Olympic Games at national
level. In addition, new television and radio projects were launched five years
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ago, known to the public as Batol (‘Back pack’). Batoh is broadcast on the Czech
national main channel TV1. The content of the programme is a competition
created by experts in geography (including the present writer) and the partici-
pants are not only Czech pupils but also students from Slovakia. Representing a
new form of geography education, these programmes help to build and raise the
prestige of the subject.

Conclusion

Geography teachers and experts are now reviewing the concept of geograph-
ical education at the curricular document level. The enforcement of a model
reacting to the changing needs of the labour market is (and will be) a long-term
process at different stages at primary and secondary levels. There will surely be
many mistakes, compromises to be made and many obstacles to be overcome. A
very difficult process has started which inspires everyone involved to take part
and to approach the issue from various angles and points of view. Therefore, it is
necessary to look for potential dangers to geography not only in the outer world
but also inside our own discipline.
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Ministry of Education, Youth and Sports) April 2002, http / | www.msmt.cz

Ndrodni program rozvoje vzdéldvdni v Ceské republice. Bild kniha. (= National Programme of
Development in Education in the Czech Republic. White Paper) MSMT (= Ministry of
Education, Youth and Sports), Prague 2001, http:/ / www.msmt.cz
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Uvaha nad praci Roberta Stradlinga: Jak uéit evropské déjiny 20. stoleti?
aneb spolecné otazky vyuky déjepisu a zemépisu

Nakladatelstvi Rady Evropy vydalo v roce 2001 studii s nazvem Jak ucit evropské
déjiny 20. stoleti (Learning and teaching about the history of Europe in the 20th
century). Nazory vyjadiené vtéto praci jsou nazory jejiho autora Roberta
Stradlinga a nemusi nezbytné odrazet oficialni politiku Rady pro kulturni
spolupraci. Studie byla prelozena v roce 2003 za finan¢ni podpory Ministerstva
$kolstvi, mladeze a télovychovy Ceské republiky do ¢eského jazyka. Tato verze je
dostupna na strankach www.msmt.cz.

Jak napovida nazev studie, vychodiskem autorovych Uvah a navrhu se stava
otazka zamérfena na vyuku evropskych deéjin 20. stoleti. PoloZzena otazka
vyvolava fetézec otazek dalSich: Co ma byt pfedmétem studia a pro¢? Musi se
ucit déjiny 20. stoleti pouze v déjepisu? Ma vyuka evropskych dgjin 20. stoleti
pfedevSim zprostiedkovavat dosazené poznani anebo svym specifickym
zpusobem spiSe usilovat o individualni rozvoj kazdého jedince? Které dovednosti
zejména procviCovat, na které postoje a hodnoty klast duraz? Jak do vyuky
zakomponovat napfiklad vychovu k evropanstvi? Jak vybirat vécny obsah? Jak
strukturovat témata? Za jakych podminek a jak organizovat vyukové prostredi?
Co a jakym zpusobem hodnotit? atp.

Ne vSechny zmifiované otazky jsou ve studii podrobné diskutovany. Autor se
zabyva jen vybranymi aspekty vyuky déjin 20. stoleti. | tak jeho odpovédi formuluji
navrh koncepce vyuky evropskych déjin 20. stoleti a nasledné mohou ovlivnit
celkovou koncepci vyukového piedmétu déjepis.

Ve vSeobecném vzdélavani by mél byt kazdy vyukovy pfedmét koncipovan
v 8irSim kontextu jako jeho funkéni nezastupitelna ¢ast. Proto otdzka polozena
v nazvu studie vyzaduje i odpovéd na otazku: Jakym zplUsobem a zda vlbec je
zapotiebi koncept vyuky déjin 20. stoleti, resp. dé&jin jako celku ,sladit* s vyukou
jinych prfedmétl spoleCenskovédniho charakteru. Hledani odpovédi na
vyslovenou otazku se stalo hlavni linii nasledujici uvahy. Autorka se v roli
didaktika geografie zamysli nad praci R. Stradlinga s cilem poukazat na nékteré
spoleé¢né problémy teoreticko-metodologického charakteru a tak podnitit cennou
vyménu nazor( na ucinnéjs$i mezioborovou spolupraci. Jde o aktudini problém,
nebot v Cesku byl vsrpnu 2004 schvalen zavazny dokument Ramcovy
vzdélavaci program pro zakladni vzdélani (dale RVP ZV), ktery de iure podporuje
integraci vyukovych predmétu, de facto vSak vzajernné propojeni pfirodovédného
a spoleéenskovédniho poznani nezdlrazriuje.

1. Cile vyukovych predméti vzdélavaciho charakteru pro pocatek 21. stoleti

Uvaha nad koncepci vyuky (nejen 20. stoleti) v prvé fadé vyzaduje ujasnéni
hlavnich vzdélavacich cilG tak, aby predstavovaly funkéni nastroje vybéru
¢innosti vyucujicich i zaklu, vécného obsahu, forem a metod vyuky i pfedmétu
a zpUsobu hodnoceni. V kurikularnich dokumentech byvaji tyto cile specifikovany
jednak za vyukovy pfedmét (vyuka déjepisu by méla ...) a jednak za Zzaka (zak by
mél byt schopen ..., Zak dokaze ...).

1.1 Funkce vyukovych predmétt

Cile definované za prfedmét koresponduji s funkcemi (rolemi), které by mél
vyukovy piedmét plnit v kontextu cild v8eobecného vzdélavani. Obvykle je
formuluji prestavitelé daného védniho oboru, a tak svym zpusobem ,lobbuji* za
svoji ¢ast dosazeného poznani a zpusoby poznavani. Neni divu, Ze deklarované
cile pfedmétu jsou znacné ambiciézni v podstaté u vSech vyukovych predmétd
a navic se castecné prekryvaji. Dokladem jsou teze Rady pro kulturni spolupraci



prevzaté z prilohy k doporuceni pod zkratkou Rec (2001)15. Uvadéji afektivni
cile déjepisu ve 21. stoleti, mohou ale pfedstavovat i cile zemépisu ¢i obCanské
nauky (slova zdurazrujici dulezitost pfedmétu byla podtrzena autorkou), nebot
i tyto predmeéty reflektuji potfeby a pozadavky soudobé spoleénosti.

.Vyuka déjepisu v demokratické Evropé by méla

- zaujimat rozhodujici postaveni ve vzdélavani odpovédnych a aktivnich ob¢anu
a v rozvijeni respektu vuci vSéemoznym rozdilim na zékladé zéasad tolerance
a pochopeni narodni identity;

- byt rozhodujicim faktorem ve smifeni, vzajemném uznavani, porozuméni
a duvére mezi narody;

- hrét podstatnou roli v prosazovani zakladnich hodnot, k nimzZ patfi tolerance,
vzajemné porozuméni, lidska prava a demokracie;

- atd.”

Teoreticky vzato, mozné funkce (pfedpoklady) vyukového predmétu zemépis,
déjepis aj. ve vSeobecném vzdélavani jsou ve vSech kulturné vyspélych zemich
shodné, nebot vychazeji z urité védni discipliny, jez se vyviji v mezinarodnim
kontextu. Skute¢ny vyznam (role) pfedmétu, méfeny poctem vyukovych hodin, se
v§ak v jednotlivych zemich li§i. Absolutni hodnota pfedmétu se méni v relativni,
nebot kazdy vyukovy predmét je funkéni €asti urcitého vzdélavaciho systému.
A ten se vyviji pod tlakem fady faktorl. Nemalou vahu ma napfiklad tradi€ni
vnimani role vyukového predmétu témi (obvykie ne-geografy, ne-historiky atp.),
kteri vytvareji ¢i schvaluji pedagogické dokumenty platné na urovni statu, i
vytvareji koncepce jednotlivych $kol. Jinak si nelze vysvétlit napfiklad umisténi
zemépisu ve schvaleném RVP ZV mezi pfirodovédné predméty navzdory
zasadnimu nesouhlasu predstavitell Ceské geografické spoleénosti. Je tim
popiran predmét vyzkumu védni discipliny geografie, ktera se v poslednich tficeti
letech stala zejména socialni védou, a nasledné také pfedmét studia zemépisu
i vyznam geografického vzdélavani.

Deklarované cile jednotlivych vyukovych pfedmétu je tfeba vnimat jako
potencial, ktery muze byt ve Skolach pluralitni spoleénosti rozmanité vyuzit
v zavislosti na profesni kvalité ucitele a na profilu konkrétni Skoly. Toto
vychodisko je mozné naplnit za pfedpokladu neexistence formalnich bariér (napr.
neni dopredu stanoven vyznam pifedmétu nezarazenim do spole¢né Easti
maturitni zkousky nebo stanoven pocet vyukovych hodin urcitého pfedmétu bez
realné moznosti navySenim/snizenim).

1.2(Ne)rovnovaha mezi osvojovanim védomosti a dovednosti

Vyse citované cile vyuky déjepisu vyvolavaji potfebu zabyvat se otazkou, zda
hlavnim cilem vyuky vzdélavacich predméti je osvojeni uritého dosazeného
poznani anebo osvojeni uritych dovednosti, postoji a hodnot, a tak obsahova
¢ast kurikula je prostfedkem k tomuto cili. Podle Stradlinga (str. 9) ,V praxi se
jedna o spise sterilni debatu, protoze mnoho uciteli déjepisu, autord kurikuli
a autort ucebnic se snazi o dosazeni rovnovahy mezi témito dvéma pristupy.*

S uvedenym nazorem polemizuji. Jde vlbec nastolit rovnovahu mezi témito
dvéma pristupy? Zastdvam nazor Kasikové (1994, str. 32), Zze .teorie a praxe
Skoly prinaSeji nespocetné mnoZstvi modeli kurikula, které s urCitym
zjednodusenim muZeme prevést na dva zakladni typy. Prvni se oznacuje jako
racionalni a cile zprostredkujici a vychazi z pfedpokladu, Ze vzdélavaci aktivity
jsou orientované na predem vymezené cile: vyZaduje jejich presnou strukturaci
a jasné formulace*. V pfipadé (nejen) zemépisu se cile vyuky zaméfuji
pfedev§im na zprostfedkovani dosazeného poznani (osvojeni védomosti)
a zpUsobu poznavani (osvojeni urcitych metodologickych postupu a specifického



zpUsobu mysleni). Druhy typ se nazyva participacni, vstficny, a pfedpoklada, ze
hlavnim poslanim vyuky je vytvofit podminky pro interakci mezi zZakem
a obsahem. Podstatnou se stava nikoliv informace, ale zkuSenost. Ta je
svazana s prozitkem a prostifedkem jejiho ziskani. Ve svém dusledku to znamena
pozadovany rozsah védomosti ,stahnout‘, abychom vytvofili ve $kolnim prostiedi
podminky k ziskavani rozmanitych zkuSenosti pfi ,praci“ s vécnym obsahem
a prispéli tak i k osvojovani obecnych kompetenci. Ty zahrnuji predevsim
nastroje, techniky a mechanismy uceni, prace s informacemi a kritického mysleni,
komunikativni a socialni dovednosti. Zjednodusené Ize fici, Zze v prvnim modelu
kurikula se zaci u€i dosazenému poznani a zpusobim poznavani
v historii/geografii, podstatou druhé koncepce je uceni se prostiednictvim
dosazeného poznanii dovednosti, postoju a hodnot obecnéjsiho charakteru.

V Cesku schvalené dokumenty (Bila kniha, RVP ZV) podporuji popisovany druhy
typ modelu kurikula. Zduraznuji pozadavek, ze veskery vzdélavaci obsah i aktivity
a Cinnosti, které ve S$kole probihaji, musi sméfovat a pfispivat k utvareni
a rozvijeni klic¢ovych kompetenci' ,Ve vzdélavacim obsahu RVP ZV je ucivo
chapano jako prostredek k osvojeni ¢innostné zamérenych o¢ekavanych vystupd,
které se postupné propojuji a vytvareji pfedpoklady k u¢innému a komplexnimu
vyuZivani ziskanych schopnosti a dovednosti na drovni klicovych kompetenci®
(RVP 2V, 2004, str. 6).

Jak tento zamér zakomponovat do koncepce vzdélavacich predmétl jako je
déjepis Ci zemépis? Jak koncipovat vyuku, aby kromé& naplnovani specifickych
cilu pfispivala k osvojeni klicovych, tedy obecnych kompetenci? Jaky rozsah
védomosti ma mit jedinec, aby se napfiklad dokazal orientovat v zaplavé
informaci a pfitom se ubranil povrchnosti a manipulaci? Jaké stranky osobnosti
zaka hodnotit ve vyuce déjepisu/zemépisu? Treba i to, ze ,Zak projevuje ochotu
vénovat se dalSimu studiu a celoZivotnimu uceni; respektuje presvédceni druhych
lidi, vazi si jejich vnitfnich hodnot; podili se na utvareni pfijemné atmosféry
v tymu,; vytvari si pozitivni pfedstavu o sobé samém" apod. (RVP 2V, 2004, str.
6-9)?

Na urovni jednotlivych $kol by méla nastat mezi vyukovymi pfedméty promyslena
,délba prace a zodpovédnosti‘. VSichni nemuzeme stejnou mérou procvi¢ovat a
nasledné hodnotit vSechny klicové (obecné) kompetence, pak bychom nikdo
nedélal nic poradné. Navic v ramci vyukovych pfedmétl jako je déjepis a zemépis
je zapotiebi notnou davku c¢asu vénovat i procviCovani specifickych
kompetenci, jez jsou svazany s osvojovanim urcité poznatkové baze oboru. Je
proto otazkou, zda je mozné dosahovat rovnovahy pfi osvojovani vzajemné
propojenych sloZzek vzdélavani (védomosti, dovednosti, postoju, hodnot) u vSech
vyukovych prfedmétl. Lze o to usilovat vroviné zamysleného kurikula Skoly
cestou ujasnéni si funkci jednotlivych prfedmétu. Vramci realizovaného a
dosazeného? kurikula predmétll vzdélavaciho charakteru nejde o zajisténi
rovnovaznych proporci, nybrz funkénosti jednotlivych slozek vzdélavani.

tv etapé zakladniho vzdélavani jsou za klicové povazovany (RVP ZV, 2004, str. 6): kompetence
k ueni, kompetence kieSeni problém(, kompetence komunikativni, kompetence socialni
a personalni, kompetence obcanské, kompetence pracovni.

2 Jak rovnovahu méiit? Poétem vyukového €asu, kdy je akcent spiSe kladen na rozvoj obecnych i
specifickych dovednosti a kdy na osvojovani védomosti? A jak zaijistit rovnovahu pfi hodnoceni
vykon( student? Pfikladem muze byt situace, kdy zak nedokazal odpovédét v pisemném testu na
otdzku vyzadujici kritické zhodnoceni urcité historické udalosti. Kde byla chyba? Znal danou
udalost, ale nedokazal ji zasadit do Sir§iho kontextu a zvolit relevantni kritéria hodnoceni? Mohlo to
byt i obracené, popfipadé zak neovladal viibec nic. Tak jako tak nebude ocenén ani za znalost ani
za intelektovou dovednost (a vlastné tim docilime ,rovnovahy*).



1.3 Spolecné cile vyuky déjepisu a zemépisu

Z prace Stradlinga vyplyva, ze mnohé cile vyuky déjepisu i zemépisu jsou témér
shodné. Prikladem muze byt ziskani uritého prehledu o zZivoté na Zemi. Slovy
Stradlinga (str. 5) ukolem déjepisu je ,pomoci Zakum vytvorit si souvisly prehled
o 20. stoleti aby dokazali chapat, jak zdanlivé nesouvisejici politické,
spolecenské, kulturni a intelektualni zmény se ve skutecnosti vzajemné
ovlivriovaly*.

Zminovany pozadavek |ze pro geografické kurikulum upravit do teze (zmény jsou
podtrzeny): pomoci Zakam vytvorit si souvisly pfehled o soucasnosti, aby dokazali
chapat, jak zdanlivé nesouvisejici politické, spoleCenské, kulturni a intelektualni
zmény, ale i zmény v prirodni sfére se ve skutecnosti vzajemné ovlivriuji.

Podstata tohoto poZadavku je jinymi slovy vyjadfena napfiklad ve waleském
kurikularnim dokumentu (2001/02), kde se mimo jiné predpoklada, ze
prostifednictvim studia geografie Zaci maji:

e Ziskat a aplikovat znalosti pfispivajici k porozuméni svétu zkoumanim
pfirodnich a spoleenskych procesu, jejich vzajemné interakce a vysledkl této
interakce v pribéhu ¢asu na riznych mistech a v riznych prostredich

e Pochopit vzajemné vztahy mezi lidmi a jejich zivotnim prostiedim.

Z feCeného vyplyva, ze jednim z cili obou vyukovych predmétu je vytvoreni
podminek pro ziskani urcitého prehledu o ,éasoprostoru®. Jak obsahové priblizit
tento pojem? Vyjdéme z definice prostoru. Lze ho specifikovat jako cast
zemského povrchu, kterou lidé obdafili riznymi vyznamy. Podle toho, jakymi jevy
a procesy se v geografii zabyvame, hovofime o regionu, oblasti, lokalité, krajiné,
krajinné sfére, fyzickogeografické a socialnégeografické sfére, terénu, pfirodnim
a socialnim prostredi, zivotnim prostiedi, ekosystémech, biotopech, podnebnych
a vegetalnich pasech apod. Kazdy tento prostor lze pfiblizit urcitymi
charakteristikami, které ho odliSuji od ostatnich prostor. V geografii operujeme
s fyzickogeografickymi charakteristikami jako jsou podnebi, pady, vodstvo,
rostlinstvo,  ZivoCiSstvo nebo se sociogeografickymi charakteristikami jako
napfiklad geograficka poloha, jadrové a periferni oblasti, mobilita, rozlozeni,
struktura obyvatelstva (vzdélanostni, ndbozenska apod.), zplUsob Zivota, rozlozeni
a funkce sidel, politicky systém, ekonomicky systém.

V pfipadé, Ze respektujeme skuteénost, ze veskera €innost na Zemi (nejen lidské
populace) probiha v uritém ¢ase a je spojena s urfitym prostorem (kvalitativné
rozmanitym prostfedim), Ize hovofit o ¢asoprostoru. Lidé potrebuji zabyvat se
jeho stavem a proménami (pfi¢inami a dusledky zmén), chtéji-li prostor na Zemi
udrzet tak, aby byl Zivota schopny.

Ve snaze ozfejmit toto kliCové vychodisko pro jakoukoliv ¢innost ¢lovéka a pro
existenci zivota na Zemi vubec hlavnim poslanim vyuky zemépisu je prispét ke
zpusobilosti (kompetenci) studentl uvazlivé a odpovédné jednat v prostoru,
ktery je tvoreny kvalitativné rozmanitym prostfedim a v ¢ase se méni.
Prihlasi se k této vychodiskové tezi i jiné vyukové predméty?

Uvazlivé a odpovédné jednani v rozmanitych Zivotnich situacich vyzaduje nejen
ziskani urcitého zakladniho prehledu nutného pro prvotni orientaci
v problematice, nybrz i funkéni pouzivani osvojenych védomosti. Vyzaduje
porozuméni kliCovym pojmim a klicovym otazkam jednotlivych témat
(podrobnéji dale) spojené s hlub8im tvuréim a kritickym pifemyslenim. Vyuka
déjepisu, zemépisu a dalSich pfedmétu neni, nemuze byt a nebude jedinym
zdrojem informaci, proto dulezitym ukolem je také naudit Zzaky samostatné
vyhledavat podstatné, hodnotné, duvéryhodné zdroje informaci; dil¢i informace
interpretovat, zobecnit a zaradit do SirS§iho kontextu aj. Tyto kvality spolu s dal$imi
dovednostmi, urCitymi osvojenymi navyky, postoji a hodnotami mohou



predstavovat podklad pro kompetentni jednani jedince v ,¢asoprostoru® pfi feseni
rozliénych zivotnich situaci.

VySe uvedenou uvahu je zapotfebi shrnout do odpovédi na otazku, jakym
zpusobem uceni se prostfednictvim historického/geografického poznani
muze ovlivnit osobnost zaka, nebot ve skole jde v prvé rfadé o zaky nikoliv
0 vyukové predméty. Zeptat se muzeme i otazkou Stradlinga: Jaky vysledek
vyuky déjepisu/zemépisu bychom u svych zaka radi vidéli po péti nebo
deseti letech od ukonéeni Skolni dochazky?

PoloZzena otazka vyzaduje formulovat evaluacni standardy - konkrétnéji
(z davodu ovéritelnosti) definované cile ,za zaky“. Neni prekvapenim, Ze mnohé
z nich Ize naplhovat jak ve vyuce déjepisu, tak i zemépisu. Vlivem omezeného
rozsahu pfispévku nebudeme se jimi podrobnéji zabyvat. Z prehledu cill
Stradlinga byly vybrany pouze dva zvice moznych, na kterych chceme
dokumentovat potiebu ucinnéjsi mezipredmétové spoluprace.

Spole¢nym cilem déjepisu a zemépisu je, aby zak dokazal

a) aplikovat kliCové pojmy jako je zména, kontinuita, kauzalita, dulezitost, region,
poloha a dalsi;

b) analyzovat a pouzivat materidly z primarnich a sekundarnich zdroju vcetné
interpretace produkti masmédii apod.

Prvni z uvedenych cilu je spojen se specifikaci kliCovych pojmu. V jednotlivych
vyukovych predmétech maji velmi Casto ,mezioborovy“ charakter (podrobnéji
Stradling str. 61-62), nepouzivaji se v8ak vzdy ve stejném smyslu. Tim se
oslabuje schopnost klicovych pojma stat se mocnymi analytickymi nastroji, které
pomahaji zakum identifikovat ty typy informaci, které potfebuji pro zobecnéni
a pro otestovani hranic svych zobecnéni v mezioborové problematice. Druhy cil
se tyka dovednosti spojenych s vyuZivanim rozmanitych zdroji informaci®.
V pfipadé zemépisu k nim fadime nejen ruzné typy a druhy map, ale i terén
(konkrétni lokalitu), geografické informacni systémy, druzicové a letecké snimky,
fotografie, statistiky, encyklopedie, oficialni dokumenty a dalsi. Osvojovani téchto
dovednosti vyZzaduje spoustu vyukového €asu, a proto je Zadouci zefektivnit
spolupraci mezi pfedméty na urovni zamysleného i realizovaného kurikula.

Uvahu nad spoleénymi cili vyuky déjepisu a zemépisu Ize s urditym
zjednodusenim shrnout do nasledujici teze: Poslanim vyuky déjepisu je naudit
zaky objektivnim zpUsobem interpretovat interpretace vyvoje spole¢nosti.
Poslanim vyuky zemépisu je naucit zaky objektivhim zpusobem formulovat
.prvotni interpretace o stavu, vzajemném vztahu a vyvoji spole¢nosti i pfirody na
Zemi. Nezasvéceny &tenalf se muze domnivat, Zze zemépis usiluje stat se
.v8ezahrnujicim“ vyukovym prfedmétem. Je zapotfebi vnimat rozdil mezi
komplexnim a totalnim pojetim. Zemépis, stejné jako védni disciplina geografie,
neni a nemuze byt duplicitou veskerého dosazeného poznani, resp. duplicitou
veédy celé. Jak zdUrazriuje M. Hampl (2002, str. 2) ,geografie poznava ,vse“ jen
dilcim, t. specifickym zpusobem: geografie zkouma vnéjsi koexistenci vsech
kvalitativnich typu jeva, resp. sloZek prostredi a nikoliv vnitfni podstaty téchto typt
Jevd".

2. Vybér témat a zpusob jejich uchopeni

Pomérné hodné stranek citované studie Stradlinga je vénovano vybéru
a strukturaci vécného obsahu. Jsou diskutovany otazky jako: Ktera témata vybrat
a ktera vynechat? Podle kterych kritérii vybirat? Jak témata strukturovat? Autor se

%V zahraniéni literatufe se tato problematika obvykle spojuje s tzv. investigativni geografii.



také dotyka otazky pfehodnoceni vybéru a obsahového pojeti témat v souvislosti
s implementaci evropské dimenze ve vSeobecném vzdélavani.

2.1 Evropska dimenze ve vzdélavani

Analogicke problemy jsou feSeny i pfi koncipovani vyuky zemépisu. Kupfikladu
v souvislosti s prosazovanim evropské dimenze ve vzdélavani vyvstava otazka,
jakym zpUsobem soucasné rozvijet narodni identitu a tradice. Nezanedbatelné je
i vymezeni Evropy. Ma se definovat svym spoleé¢nym kulturnim dédictvim nebo
svou ruznorodosti? Jak vymezit regiony nizSi Ffadovostni Urovné? Mame
zduraznovat jejich unikatnost, a tim jejich rozmanitost anebo se spiSe zaméfit na
to, jak se obecné jevy a procesy promitaji v konkrétnim regionu? | v naSem
pfipadé pomérné Casto pouzivany komparativni pfistup pfinasi potencialni riziko
v tom, Ze to, co je jedineCné a specifické pro urcity region, je potlateno potfebou
zaméfit se na obecnéjsi schémata. NevyfeSenou otdzkou zustava, do jaké miry je
zapotrebi sou€asné kurikulum pozménit. Mame prohloubit poznani o evropské
historii, v pfipadé vyuky zemépisu poznani dil¢ich oblasti jednotlivych statu, resp.
problému? V pfipadé, ze se rozhodneme pro hlubSi poznani naseho kontinentu,
pomérné citliva rozhodnuti, nechceme-li v mysli zaka budovat ,pevnost* jménem
Evropa.

2.2 Integrace predmétu

Velmi podstatnym se jevi i zplusob uchopeni vécného obsahu. Jaky pfistup zvolit
— chronologicky ¢&i tematicky*? Porovnavani jejich vyhod a nevyhod (str. 46 a
dalsi) pfivedlo autorku pfispévku k nasledujici uvaze.

Ukazuje se, Zze tematicky pfistup ve srovnani s chronologickym vytvari vhodné&jsi
podminky pro pfipadnou integraci vyukovych predmétl. Jak upozorfiuje Stradling
(str. 15), ,vétSina chronologickych témat byva v jednotlivych zemich vyucovana
Z perspektivy politické a v menSi mife ekonomické historie, spise neZ historie
spolecenské, kulturni a intelektualni. Oproti tomu tematické okruhy byvaji
zkoumany vicedimenzionalnim zpusobem“. Autor se ve svych uvahach sice
pohyboval jen v rdamci vyukového predmétu déjepis, ale je zfejmé, ze rizné uhly
pohledu do tematickych okruht pfinaseji i dalSi vyukové predméty. Dokladem
jsou nasledujici témata spojena s déjinami 20. stoleti (str. 14—15), ktera Ize najit
v kurikularnich dokumentech zemépisu &i ob&anské nauky: urbanizace, doprava
a komunikace; pohyby populace, ménici se situace narodnostnich a jinych
mensin v Evropé; kolonizace, dekolonizace, konflikty a spoluprace; totalita
a liberalni demokracie. Existuji i témata dal$i, ktera autor nezmifuje, jako dé&jiny
pfirody, vyvoj socialniho i pfirodniho prostfedi, environmentalini déjiny aj.

Mylné by bylo domnivat se, Ze volbou ,spoleéného” nazvu tématu (tematického
okruhu) napi. Evropska unie ¢i Globalni problémy lidstva dochazi k integraci
mezioborového poznani. Pod vlivem tradi¢niho pfistupu hrozi nebezpedi pouhého
popisu zakladnich charakteristik daného objektu studia, navic zaméfeného
v souvislosti s vékem zakl jen na tzv. zakladni charakteristiky. Dochazi
k sjednoceni pohledu (= k monitoringu) a mozna také k sjednoceni obsahu
pfedavanych informaci.

Naprosto Ize souhlasit s nazorem Stradlinga, Ze kazdé téma se muze vyucovat
riznymi zplUsoby a pro ruzné Gcely. Kli¢ k vybéru postupu lezi v tom, co
pozadujeme, aby se zaci naucili, co je realné od nich olekavat a jak Siroka je

* Obdobny problém se fesi i pfi koncipovani vyuky zemépisu, kde se voli mezi regionalnim i
tematickym pfistupem.



propast mezi témito o¢ekavanimi. Je neefektivni a nestastné, pokud se ve dvou i
vice predmétech prostrednictvim studia jednoho tématu sleduji vice méné stejné
vzdélavaci cile.

Prikladem za&douci dohody mezioborové strategie je zpusob uchopeni tématu
.migrace” podle Stradlinga. Autor uvadi, ze (str. 50) ,Nedavné udélosti
a pokracujici procesy v ¢astech vychodni Evropy zpusobily, Ze migrace se ve
svych rozmanitych soucCasnych formach stala ,horkou” otazkou v mnoha
evropskych zemich® .... Ruzné migrace, ke kterym doSlo ve 20. stoleti, jsou
pojaty jako samostatna chronologicka témata, spiSe nez jako pohyby populace,
které by mély byt pojimény jako Siroky tematicky okruh. .... Zéaci by méli moZnost
dokonce i v situaci, kde je jen omezeny prostor pro zkoumani tematického okruhu
migrace, zjistovat nejenom to, odkud lidé migrovali, do jakych zemi a v jakych
poctech, ale rovnéz analyzovat dynamiku uvniti _spole¢nosti, ktera vedla ke
zvySovani a sniZovani Grovné migrace.

V textu autorkou podtrzené vyrazy maji upozornit na ,tfeci* plochy mezi pfistupem
déjepisu a zemépisu. Migrace a sni souvisejici procesy jsou dlouhodobé
pfedmétem vyzkumu geografie i studia vyuky zemépisu. Jsou pojimany jako
Siroky tematicky celek, prostfednictvim kterého maji zaci moznost pochopit
davody mezinarodni migrace i nasledky ve sféfe socialni, politické a ekonomické
na urovni zdrojové, tranzitni i cilové zemé, stejné jako nasledky pro Evropu
a ostatni kontinenty. Samoziejmé, ze obecné modely migrace vychazeji z trendu
stejné jako proces urbanizace (= v textu se nespravné hovofi o internim pohybu
obyvatel z venkova do mést) a suburbanizace a jsou dokumentovany na pfikladu
,nedavnych* udalosti a ,pokracujicich procesu".

Jak tedy integrovat témata? Kdy nastava integrace a kdy ne? V Akademickém
slovniku cizich slov (2001, str. 338) muzeme nalézt vice definic integrace.
Nejpfihodnéjsi se jevi definice uzivana na poli biologie. Jde o spojeni, propojeni
¢innosti jednotlivych organt v organizmu. Pfevedeno do na$i problematiky jde
0 spojeni, propojeni ¢innosti jednotlivych vyukovych predmétl v ramci funkéniho
ur¢itétho problému = tématu. Nabizi se proto vyuzivat objektivizovany zpusob
poznavani Cili postupovat obdobné jako u re$eni vyzkumné problematiky. Kazdy
obor stanovi své specifické ,vyzkumné* otazky, na které zaci za pomoci uditele
daného predmétu ,hledaji“ odpovédi, Definuji se otazky, kterym prostfednictvim
specifického pohledu daného oboru se snazime porozumét. Tyto otazky pomahaji
vybirat i uchopit vécny obsah.

Popsany myslenkovy konstrukt aplikovany na mezioborovou spolupraci déjepisu
a zemeépisu lze schematicky znazornit do tfidimenzionalniho grafu. Jednu osu
tvofi dimenze €asu, druhou osu dimenze prostoru. Treti osa, ktera predstavuje
dimenzi problému, ma pfi vybéru integrovanych témat rozhodujici vyznam.
Predmétem studia se stava urlity problém, ktery se vyviji v ase a ma urCity
uzemni dopad.

Na stanovovani ,vyzkumnych®, presnéji fe€eno hlavnich &i kli€ovych otazek,
upozornuje Stradling ve své studii nékolikrat. Prikladem je doporuceni
specifikovat ,velké otazky“, pokud je cilem pomoci zakim historicky myslet, spise
nez si jen zapamatovat terminy, jako jsou ,dlouhodobé” nebo ,kratkodobé priciny”
(str. 64). Je to zplsob, ktery pravdépodobné vychazi z Brunerova konceptu
konstrukce kurikula, ktery operuje s kliCovymi otazkami (s generalizacemi)
a kligovymi pojmy°.

° Podrobnéji tento koncept vysvétluje napfiklad Pasch a kol. (1998). Na jeho zakladé jsou
definovany evaluaéni dokumenty napf. geografie ve Walesu (2001/02) ¢&i postup konstrukce
zemépisného ugiva (Reznitkova, 2002).



Co fici na zavér? Praci Stradlinga povazujeme v mnoha ohledech za podnétnou
studii. Podstatou vSech diskusi tykajicich se vzdélavacich cilu, vybéru témat,
stejné jako vyucovacich metod i pfistupli a zplusobu hodnoceni se stava otazka,
jaky vysledek vyuky bychom u svych zaku radi vidéli po ukonéeni $kolni
dochazky. Vyvolava sérii otdzek dalSich, pouze nékteré byly v pfispévku
vysloveny. Mnohé otdzky zUstavaji oteviené véetné otazky Jak vyuCovat déjiny
20. stoleti. Odpovéd na tuto otazku by se ovSem neméla hledat jen v ramci jedné
védni discipliny, resp. vyukového pfedmétu.
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Jak podpofit vyukou zemépisu
mysleni zaku?

DANA REZNICKOVA

ABSTRAKT: Prispévek ma teoreticko metodologicky charakter. Zabyva se podstatou kate-
gorie mysleni a mysleni geografii. Cestou obsahového priblizeni vybranych pojmu pred-
klada vychodiskové teze pro dalsi avahy a ¢innosti vedouci k ucinnéjsi podpore mysleni
zaka vyukou zemépisu.

KLiCOVA sLOVA: mysleni - obsahova a procesualni stranka mysleni - myslenkové a tvarci
dovednosti - geografické mysleni — mysleni geografii.

Prispévek vénuji s uctou a uzndnim doc. RNDr. Ivanu Bicikovi, CSc., svému mnohaletému
»privodci® na cesté za pozndvdnim nejen problematiky geografického vzdélavani. Diky za to, Ze
jsem mnohé pochopila, i presto, Ze se s timto pozndnim nékdy hiife Zije.

Clanek byl vypracovin v rémci vyzkumného zdméru MSM/11/31/008 s ndzvem , Progresivni
trendy v ptirodovédném vzdélavdni‘. Autorka dékuje MSMT za financéni podporu.

Uvod

Rozvoj mysleni zakl je povazovan za jeden z prioritnich cili $kolniho vzdélavani. Na dru-
hou stranu praxe dlouhodobéji doklada (viz Zprava Ceské skolské inspekce za posledni roky,
www.csi.cz) prevladajici myslenkovou pasivitu zakd v radé vyukovych predméti, zemépis
nevyjimaje. U zaku se zejména vyzaduje - a tim podporuje — pouhy popis situace ¢i repro-
dukce ucitelem dfive sdélenych faktii. Skolni prostiedi tak nabizi mélo pftilezitosti k roz-
vijeni rozmanitych myslenkovych a tvircich dovednosti. V tézisti pozornosti prispévku je
proto otazka, jak vyukou zemépisu podpoftit mysleni zakd. Hledani odpovédi na tuto otazku
vyvolava otazky dalsi: Co je to mysleni? Jak specifikovat mysleni podporované vyukou ze-
mépisu? Kteri Cinitelé a jakym zplsobem nejvice ovliviuji rozvoj myslenkovych dovednosti
v hodinach zemépisu? Na které myslenkové operace v hodinach zemépisu klast diraz? Lze
vyukou zemépisu procvicovat tviarci mysleni? Ktera zemépisna témata a jaké obsahové po-
jeti volit, abychom podporili Zadouci procesy v mysli jedince? Jak konkrétné procvicovat
myslenkové dovednosti v hodinach zemépisu? Jakou zvolit strategii? Na které ukoly klast
diraz? Jakym zptsobem hodnotit proces mysleni jedince v hodinach zemépisu a dalsi.
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Z nastinu otazek vyplyva potreba sledovat zminovany cil ve vech fazich tvorby vzdéla-
vaciho obsahu, tj. na trovni koncep¢ni, projektové, realizacni i ve fazi evalua¢ni. Kazda tato
uroven vyzaduje feseni vice méné jinych teoretickych a metodologickych otazek, jiny sys-
tém metod a pristupq, které vedou k urc¢itému stavu (k urcité formé existence dané stupném
obecnosti) vzdélavaciho obsahu.

Na urovni koncep¢ni by se podpora mysleni zakii méla promitnout v naplni zaklad-
nich didaktickych kategorii, zejména v navrhu funkci vyukového predmétu zemépis, v jeho
obecnych vzdélavacich cilech, v obsahovém pojeti, v zakladni strukturaci témat, v evaluac-
nich standardech predmétu. Na trovni projektové je zapotiebi zakomponovat pozadovany
cil do koncepce pedagogickych dokumenti, uc¢ebnic a uc¢ebnich pomitcek. Béhem realizace
vzdélavaciho obsahu, to je béhem vyuky a uceni, by mél zminovany cil ovlivnit volbu teorii
uceni, odpovidajici vybér forem a metod vyuky, ucebnich pomicek, formulaci ukolu a ota-
zek a daldi. V neposledni fadé vliv na mysleni zak@t ma i zpisob ovéfovani a hodnoceni je-
jich vykonti (faze evaluacni).

Piispévek pouze otevira tuto zdvaznou a slozZitou problematiku. Diivodem je nejen jeho
omezeny rozsah, ale i skutecnost, ze na nékteré otazky dosud nedokazeme odpovédét ani
v obecné poloze', natozpak ve vztahu ke specifikim zemépisného vzdélavani v Cesku.
Urcité podnéty lze Cerpat ze zahrani¢ni literatury, kde je v poslednich letech v souvislosti
s aplikaci konstruktivistického modelu vyuky a uceni do geografického vzdélavani patrny
trend nazvany jako Thinking of geography ¢i Thinking through Geography (napf. Hillary, Mick-
leburgh, Stanfield 2001; Chandler a kol. 1998; Lambert, Balderstone 2000). PredloZeny text
je tfeba chdpat jako ramcovy podklad k dané problematice, mél by slouzit predev§im pro
stimulaci diskuse. Zaméfrili jsme se na obsahové priblizeni klicovych pojmi, které povazu-
jeme za nutny predpoklad konstruktivni vymeény nazoru.

Obsahové priblizeni pedagogicko-psychologickych pojmi

Mysleni pifedstavuje slozity proces v mysli jedince, ktery ma mnoho atributd. V souvislosti
se zamérem prispévku upozornime pouze na nékteré z nich.

Mysleni jako jeden z poznavacich procesit
Psychologové zafazuji mysleni do velké skupiny poznavacich neboli kognitivnich procesu.
V odborné literatufe najdeme rozdilné ¢lenéni této skupiny?, shoda panuje v tom, Ze pozna-
vani a feSeni problému se zdaleka nevycerpava myslenim. Vyznamnou tlohu maji i dalsi
poznavaci procesy tj. vnimani, pfedstavy, fantazie a dalsi. Jak sam nazev zdtraznuje, pozna-
vaci procesy participuji v poznavani skute¢nosti a kromé toho plni i dalsi dkoly ve $kolnim

' V. Svec (1998, s. 60) na tuto situaci upozornuje konstatovanim: ,Pfesto, ze dnes jiZ existuje bohata litera-
tura zabyvajici se problematikou mysleni a tvofivosti, k problémam myslenkovych a tviircich dovednosti
je dosud malo prament®.

> Kromé mysleni zatazuje do této skupiny J. Cap, J. Mare§ (2002) vnimani, po¢itky a vjemy; procesy uceni
a paméti; imaginativni procesy, predstavy a fantazie. P. Thagard (2001) zdiraznuje zejména vnimani, za-
pamatovani, vybavovani, pfedstavivost, zpracovani verbalni a neverbalni informace. J. Cap (1993) ve sku-
piné poznévacich procesii uvadi vnimani, pfedstavy, fantazie, fe¢ a mysleni. Z tohoto srovnani mimo jiné
vyplyva odli$né vnimani role uceni a feci v procesu poznavani.
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Tab. 1 - Prehled funkci poznavacich proces(

Zivotni funkce poznavacich procest
- v poznavani

- v fizeni ¢innosti

- v socialni komunikaci

- v uvédomovani si emoci

- v feseni konfliktl mezi motivy

- v rozhodovani

- v realizaci vyt¢enych cill

Zdroj: J. Cdp, J. Mares (2002, s. 75)

prostiedi a v lidském zivoté viibec. Tyto funkce (tab. 1) zastavaji v tésné interakci navzajem
a takeé v interakci s ostatnimi procesy, tedy emocnimi, motiva¢nimi, volnimi. VSechny zmi-
nované procesy ovliviuji uceni jedince a jsou soucasti jeho inteligence.

Z teceného vyplyva slozZitost sledované problematiky, kterou si uméle zuzujeme na pro-
ces mysleni. Na druhou stranu, zamérime-li se na podporu mysleni zakti ve vyuce zemépisu,
(ne)védomé ovliviiujeme jejich uceni, intelektualni vyvoj i dalsi stranky osobnosti jedince.
Lze fici, Ze uréitym dilem podporujeme celoZivotni uceni prostfednictvim geografického
poznani a poznavani.

Ruznorodost mysleni
Mysleni lze strukturovat podle nékolika hledisek. Napriklad J. Cap, J. Mares$ (2002, s. 90)
uvadéji tyto druhy mysleni:

Z vyvojového hlediska lze rozeznat motorické, imaginativni a propozi¢ni mysleni. Vy-
vojové pocatecni forma je motorické mysleni, tj. feSeni problému pohybovou manipulaci
s predméty. Netyka se vsak jen malych déti, tento pristup muze volit i dospély s rozvinutym
intelektem pfi feseni slozitého problému, kde nevystaci samotna slova a predstavy (pro-
blém fesi pomoci vytvoreného modelu ¢i schématu). Imaginativni mySleni pracuje s nazor-
nymi obrazy, predstavami. Vyvolame ho napriklad otazkou: Jak asi vypada priroda v 1été na
Islandu? Ma uzkou souvislost s tvorbou a pouzivanim mentalnich map, tj. s mapami uzemi
v mysli jedinct. Propozicni mysleni je vyvojové nejmladsi a operuje se slovy, vétami, pojmy.
Je tésné spjato s fei, at jiz vnéjsi (mluvenou a psanou), ¢i vnitini®. Vychozim pfedpokladem
pro procvi¢ovani propozi¢niho mysleni je proto vytvoreni podminek k tomu, aby Zaci ve
vyuce zemépisu méli moznost hovorit (nejen pri zkouseni), psat (nejen zapisy do seSitu i
pisemné testy) a Cist rozmanité zdroje informaci (souvisly text, tabulky, grafy, mapy, foto-
grafie apod.).*

Uzivame ji, kdyz fesime problém ,,potichu, ,,pro sebe“. Re¢ tak funguje jako ,néstroj mysleni®, ale slouzi
i pro komunikaci, pfenaseni zku$enosti, kultury, tradic apod.

*  Charakteristiku téchto druht mysleni lze doplnit z fyziologického hlediska. Podle ]. Capa a J. Marese
(2002, 5. 91) ,,Lidské mysleni je funkci mnoha ¢asti mozku ve vzajemnych vztazich. Motorické mysleni je
spjato s témi ¢astmi mozku, které zajistuji pfijem a zpracovani informaci z pohybového aparatu a reguluji
pohyby. Imaginativni my$leni je funkci tychz ¢asti mozku, které se ucastni pfi prislusnych formach vni-
mani. Propozi¢ni mysleni zavisi na centrech fe¢i - mluvené, slySené, psané - v levém celnim a spankovém
laloku, ale i v dal$ich ¢astech mozkové kury, pfitom zalezi také na neporusenosti nékterych podkorovych
center; prefrontalni kira zaji$tuje nejslozitéjsi koordinaci vSech ostatnich ¢asti mozku a jejich funkci.”
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- Motorické a imaginativni mysleni jsou pfevazné konkrétni, soustreduji se na specifické
jevy v jejich celistvosti. Propozi¢ni mysleni je prevazné abstraktni. Operuje s abstrakt-
nimi pojmy, symboly, hypotézami.

- Deduktivni mysleni postupuje od obecnych vyroki k specialnéjsim, jim podfazenym.
Diikaz nebo odvozeni tvrzeni (disledkd) je predkladan z jednoho nebo nékolika ji-
nych tvrzeni (premis) na zakladé zakon logiky. Induktivni mysleni naopak postupuje
od jednotlivych piipadd k obecnéjsi informaci, k zobecnéni dil¢ich, specifickych in-
formaci.

- Konvergentni mysleni sméruje k jedinému cili, k jednomu zptsobu reseni daného pro-
blému. Opakem je divergentni mysleni, které hleda nékolik rznych, paralelnich cest
feSeni, vede k nékolika moznym feSenim problémi. Tyto dva polarni typy mysleni se
pfi identifikovani a reSeni problému i pfi realizaci vysledkd do praxe doplnuji.

- Reproduktivni mysleni pfi feSeni problému opakuje postup, ktery jiz byl jedinci znam.
Produktivni neboli tviirci mysleni hleda a tvofi postup novy, jedinci dosud neznamy.

Vycet druhi mysleni neni konecny, zalezi na zvoleném kritériu tridéni. Napfiklad v souvis-
losti s tvorivosti (s tvofivym myslenim) najdeme v odborné literatufe rozliSeni na laterdlni
a vertikdlni mysleni, které je spojovano s koncepci britského lékare E. de Bona (1997). Pred-
stavuji kombinaci vySe zminovanych druhd mysleni, nebot vertikalni mysleni byva vyme-
zovano jako obvykly zplsob reSeni urcitych problémi, ktery vede k jednomu spravnému
vysledku. Naproti tomu lateralni mysleni je méné obvyklym zplisobem feseni, spojenym
s §ir§im a volnéj$im uvazovanim o jeho variantach.

Vyukou zemépisu, diky jeho potencialu a na rozdil od nékterych jinych vyukovych pred-
méti, lze podpofrit véechny zminované druhy mysleni. Chybou by bylo zaméfit se pouze
na nékteré z nich®. Pro rozvoj mysleni a poznavani je stejné dulezité procvicovani myéleni
tvaréiho jako imaginativniho, deduktivniho, divergentniho, abstraktniho® a dalsich. Pii je-
jich projektovani, realizaci i evaluaci je zadouci vzit pritom v tvahu konstatovani psycho-
logti (Cap, Mare§ 2002, s. 91): ,existuji znaéné interindividualni rozdily nejen v celkové
urovni mysleni, ale zejména v tom, ktery druh mysleni u jedince prevazuje® Z¢asti jsou tyto
rozdily vyjadfeny i koncepci kognitivnich stylit’.

Dosud jsme sledovali druhy mysleni pohledem psychologti a pedagogt, ktefi abstrahuji
od vécného obsahu tohoto procesu. Uprednostnime-li obsahové hledisko, 1ze vysledovat
rizné zpusoby (druhy) mysleni, které jsou specifické pro jednotlivé vyukové predméty, resp.
védni obory, ze kterych vyukové predméty vychazeji. Je to dano predmétovou specifikaci
védnich obort (¢im a jakym zptisobem se zabyvaji, které teoretické a metodologické otazky
fesi apod.). I v tomto pripadé jednotlivé zptisoby (druhy) mysleni jsou kombinaci obsahové
a procesualni stranky. Geografickému mysleni je vénovana druha cast prispévku.

® Ve svych uvahéch zduraznuje A. Hynek (2002) pouze tviréi a kritické mysleni, stejné jako H. Kithnlova

(1997) hovorti o samostatném tvircim mysleni.
¢ Vést zaky k abstraktnimu mysleni povazuji Kalhoust, Obst a kol. (2002, s. 72) za obtizny, ale nezbytny
ukol. ,,Pravé schopnost prace s pojmy a symboly, abstrakci, hypotézami je tim, co déla ¢lovéka ¢lovékem.
Je pfedpokladem i vysledkem socialniho zivota“.
Kognitivni styl 1ze vymezit jako svébytny zpisob vnimani a poznavani, individudlné odli$ny prabéh per-
cep¢nich, poznavacich a intelektovych procesu. Patfi do kategorie dispozic; je z vétsi ¢asti vrozeny, a tedy
obtizné ménitelny. Da se vSak diagnostikovat (Priicha, Walterova, Mares 2001, s. 101).
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Mysleni jako soubor procest

Mysleni jedince se realizuje souborem vzdjemné propojenych procesii®, které operuji slovy
(napf. nazvy, daty, odbornymi pojmy, symboly), vétami (napf. vyroky, principy), ale i nazor-
nymi predstavami (napf. mentalni mapami).

Myslenkové procesy, jak doklada tabulka 2, se casto realizuji dil¢imi kroky, tj. dil¢imi
myslenkovymi operacemi’. Vzajemné na sebe navazuji a tak je obtizné vést mezi nimi ostré
hranice. Tato skute¢nost ovliviiuje koncepci a nasledné uzivani nastroji/prostredkid, pomoci
kterych planujeme, realizujeme a ovérujeme mysleni zaki. Konkrétné napriklad strukturaci
vzdélavacich cilt (srovnej napf. Anderson, Krathwohl a kol. 2001; Niemierko 1979; Svec
1998), taxonomie ukold a otazek (podrobnéji napt. Reznickova 2000; Svec, Fialova, Simonik
1998; Tollingerova 1970/1971), svym zplsobem se promita i do koncepce evalua¢nich stan-
dardi a evaluac¢nich nastroji (podrobnéji Reznic¢kova 2002b, Reznickova 2003b).

Vzijemna propojenost myslenkovych procesti popira také vyroky upiednostnujici je-
den myslenkovy proces na ukor jinych. Odklon od vyznamové hierarchizace my$lenkovych
procesu je patrny i u revidované verze Bloomovy taxonomie (Anderson, Krathwohl a kol.
2001). Presto se na tomto misté zminime, a tim podporime, generalizaci. Zamérné procvico-
vani tohoto myslenkového postupu ve vyuce zemépisu vede k zddoucimu vzdjemnému pro-
pojovani i jinych myslenkovych procest (viz tab. 2) a sou¢asné napomaha ménit obsahové
pojeti zejména regionalniho zemépisu, ktery v praxi casto predstavuje pouze snisku indi-
vidualnich zvlastnosti geografickych atvart - mést, fek, regiond apod. Pozadavek generali-
zovat vede v regionalnim zemépisu k hledani obecného a univerzalniho. Touto poznamkou
se okrajové dotykame problematiky souvisejici s koncipovanim regionalni geografie, resp.
zemépisu. Na tuto otazku existuji rizné nazory. Priklanime se k pristupu R. Hartshorna
(1959), ktery se domniva, ze kazda opravdu geograficka prace, v nasem pripadé zemépisné
téma, ma v sobé zahrnovat jak tematicky, tak i regionalni pristup. Je to jeden z predpokladf
vedoucich k problémové pojatym tématim v zemépisném vzdélavani.

Z ptehledu myslenkovych procest v tabulce 2 lze vycist i dal$i ponauceni. Uvedeme ho
jednoduchym pfirovnanim: v télesné vychové vykonavaji zaci podle pokynt ucitele rozma-
nité aktivity — béhaji, skakaji, $plhaji, plavou apod. Ve vyuce zemépisu viak vétsina aktivit
zaku probiha v jejich mysli. Zda vibec a jak zak premysli, se pozna podle konkrétnich vy-
stupu napt. v podobé utfidéni faktora podle zvoleného hlediska, identifikovani klicovych
myslenek, vytvoreni klasifikace apod. Pfitom dulezité je sledovat nejen konkrétni vysledek
(napf. navrh fe$eni), ale i samotny proces (jak k tomu dosel, co vse vzal v Gvahu apod.).
Tuto skute¢nost by si méli uvédomovat ucitelé i zaci. Pak by se nemohla zadavat otazka
jako ,,Jizni Evropa“ (¢ili nazev tématu), nebot timto pokynem tdzajici pouze obrazné feceno
klikl v CD encyklopedii, kterou si zak nosi ve své mysli, na stranku s danym tématem. Pak

Synonymem tohoto pojmu jsou myslenkové operace. V odborné literatufe byvaji tyto vyrazy nahrazo-
vany i pojmem kognitivni procesy (viz napft. revidovana verze Bloomovy taxonomie, 2001) a myslenkové/
intelektové dovednosti.

Napiiklad pti analyze je tieba provést dil¢imi kroky ,,rozbor* podnétu. Zaci by méli zkoumat poskytnuté
udaje tak, aby piekro¢ili hranice pouhého memorovani a dopracovali se k vlastnim zavéram. Pfikladem
ukolu této kategorie je nakreslit schéma vyjadfujici fetézec pficin a nasledkd, jez vyvola rozhodnuti po-
stavit si novy rodinny dim v uréitém sidle. Zaci musi nejprve stanovit, co vie toto rozhodnuti ovliviiuje
(napt. zmény v krajiné, v osobnim Zivoté, vliv na ¢eskou ekonomiku) a teprve potom sledovat retézec pri-
¢in a nasledka podle uréitého aspektu.
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Tab. 2 - Zakladni charakteristika myslenkovych procest

Myslenkové
procesy

Zakladni charakteristika

Abstrakce

Myslenkovy proces vyznacujici se analytickymi a syntetickymi postupy, jehoz prostied-
nictvim se vymezuji urcité charakteristiky, vlastnosti a relace reality. Vysledkem abs-
trakce jsou pojmy, teorie, modely, které postihuji z jistého hlediska podstatné stranky
predmétq, jevl a procest. Abstrakce - tj. odhlizeni od nepodstatnych vlastnosti a vztaht
a fixovani podstatnych stranek a jeva.

Analogie

Stanoveni podobnosti nékterych stranek, vlastnosti a vztah(i mezi netotoznymi objekty.
Usudky podle analogie jsou zavéry, které se délaji na zakladé shody znaki. Vzhledem na
svlij pravdépodobnostni charakter nema analogicky zavér hodnotu dikazu.

Analyza

Jde o myslenkové roz¢leriovani zkoumaného objektu na jednotlivé ¢asti. Toto rozélenéni
umoznuje odhalit strukturu objektu, umoziuje oddéleni podstatného od nepodstat-
ného, slozité redukovat na jednoduché. Cilem analyzy je poznat ¢asti jako prvky slozitého
celku, vystihnout to, jak jsou ¢asti uspofadany dohromady, jaké vztahy jsou mezi nimi.
Analyzovat objekt neznamena jen ho rozkladat a opisovat jeho ¢asti, ale i pfijimat ur¢ité
teoretické predpoklady vzhledem na ziskané elementy, vytvaret urcité abstrakce a idea-
lizace.

Dedukce

Odvozeni vyrokl z jinych platnych vyrokl. Dikaz nebo odvozeni tvrzeni (dUsledku)
z jednoho nebo nékolika jinych tvrzeni (premis) na zakladé zakonu logiky.

Generalizace

(= zobecnéni). Tento myslenkovy postup tésné souvisi s jinymi procesy, kdy od jednotli-
vych pfipad( pfechazime k obecnému pojmu nebo vztahu (pravidlu, zakonu), to se viak
zaklada na analyze, abstrakci i indukci. Generalizace je proces pfechodu od jedine¢ného
k obecnému, od méné obecného k obecnéjsimu poznatku. Ve formalni logice se zobec-
nénim rozumi prechod od pojmu druhu k pojmu rodu. Zahrnovani objektl a jevq, které
maji shodné urcité znaky, pod spole¢nou tfidu pojmu. Zobecrovani je zaméfeno na roz-
sah pojmu, zatimco abstrakce je zaméfena na obsah pojmu.

Idealizace

(= zjednodusovani) Proces vytvéieni na zdkladé realnych objektd, jevi a procest tako-
vych vlastnosti a charakteristik, které v objektivni realité neexistuji. Idealizované objekty
jsou urcitymi meznimi pfipady nékterych realnych objektl a jsou prostiedkem jejich vé-
decké analyzy, zakladem pro vytvoieni teorie téchto redlnych objekta.

Indukce

Forma Gsudku, kterym se ze zvlastnich vyrokl ziskavaji vyroky vieobecné. Je to prechod
od jednotlivych fakta k obecnym tvrzenim.

Klasifikace

Razeni pojmu do skupin podle urcitych hledisek (déleni rozsahu pojm0). Za zaklad déleni
pii klasifikaci se vybiraji znaky, které jsou pro dané pfedméty, jevy a procesy podstatné.
Kazda klasifikace je vysledkem urcitého zjednodusovani skutecnych hranic mezi druhy.

Konkretizace

Myslenkovy postup od néceho abstraktniho a obecného ke specialngjsimu.

Srovnavani

Porovnani objektt za ucelem stanoveni jejich shodnych nebo rozdilnych znakd. Srov-
navani je nejdllezitéjsim predpokladem zobecnéni a mé vyznamnou ulohu v tsudcich
podle analogie. Srovnavani je spojeno s analyzou a syntézou i s dalSimi uvedenymi mys-
lenkovymi procesy; dikladné srovnavani umozni uspofadat poznavané objekty podle
podstatnych vlastnosti, popfipadé dojit ke klasifikaci.

Syntéza

Proces sjednocovani casti, vlastnosti a vztaht, vydélenych prostfednictvim analyzy v je-
den celek. Syntéza doplnuje analyzu a tvofi s ni nerozbornou jednotu.

ajiné"

Zdroj: upraveno podle J. Cdp, J. Mares (2002, 5. 91) a J. Pokorny (1994, s. 27)

' Dalsi myslenkové operace jsou specifické pro ur¢ité védni discipliny, napf. matematici operuji s vyrazy
jako prunik, sjednocent, negace, implikace aj.
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by také ve vyuce zemépisu ztratil prvenstvi,vSe zahrnujici“ a soucasné neurcity pokyn cha-
rakterizuj (podrobnéji Rezni¢kova 2002a). Na druhou stranu odpovéd na otazku by méla
byt formulovana podle zadani, které tvori nejen vécny obsah, ale i urcity pokyn. Tento sig-
nal rozhoduje o tom, zda odpovidajici néco popisuje, vysvétluje, porovnava, hleda analogie
apod. V praxi (vcetné vysokoskolské vyuky) je vsak zcela bézné, ze odpovidajici v zadani
nevnima vyzvu (ignoruje signal), podle které se ma vécny obsah usporadat a tak spusti vse,
co ma v ,,mentalni encyklopedii“ uloZeno.

Vratme se jesté k tabulce 2. Peclivy Ctenarf si zajisté povsiml i toho, ze mezi myslenkové
procesy nebyly zahrnuty postupy jako popis, hodnoceni, metakognitivni procesy a dalsi. V této
oblasti se nazory odbornik lisi. Néktefi je nezminuji vibec, jini je zarazuji do Sifeji pojaté
skupiny kognitivnich procesu.

Kvalita operaci v mysli zaka se radikdlné méni'' v obdobi jejich dospivani, zhruba od
12 let pocinaje. V té dobé zacinaji studovat Sestou tfidu zakladni $koly a mimo jiné i sa-
mostatny vyukovy predmét zemépis. Danou intelektualni proménu vyjadfil Kalhous, Obst
a kol. (2002, s. 70) slovy: ,,Dospivajici jedinec dovede vyvozovat soudy nejen o konkrétnich
vécech, ale i o tom, co si nelze primo predstavit, co je pouze mozné, fiktivni. Vyvozuje soudy
o soudech, mysli o mysleni. Tim je schopen velkého poctu myslenkovych kombinaci® Ve
zkratce feceno jedinec se dostava do stadia formalnich operaci, intelektualni proména se tak
tyka zejména dovednosti abstraktné uvazovat.

Chybné by bylo domnivat se, ze déti do 12 let ,nemysli“. Déti v matefské Skole, stejné
jako gymnazialni studenti dokazi odpovidat na otazky vyvolavajici rozmanité myslenkové
operace tedy provadét rozbor, hledat analogie, seskupovat prvky do urcitého celku, hodnotit
situaci apod. Jejich odpovédi se lisi svou slozitosti, nebot zrcadli stupen intelektualniho vy-
voje tazaného. Dovednost pouzivat rozmanité myslenkové operace tak neni v primé zavis-
losti s rozsahem osvojenych védomosti'®.

Rozmanité uvazovani, pfemysleni zaka nevznikne ovSem bez pripravy a bez procvico-
vani. Je zadouci ve vyuce zemépisu vytvorit podminky k tomu, aby mohli Zaci procvic¢ovat
rozmanité myslenkové dovednosti. Lze je vyjadrit jako ,komplexnéjsi zptsobilost subjektu
k realizaci myslenkové &innosti, k feseni tikolovych a problémovych situaci s vyuzitim mys-

Tab. 3 - Definice mysleni

Mysleni je poznavaci proces, ktery se ,sklada z vnitinich, implicitnich myslenkovych operaci; probiha
jednak na védomé, fizené a kontrolované urovni (mysleni logické, induktivni, deduktivni), jednak na
neuvédomované Urovni (mysleni intuitivni); obvykle se da usmérnovat vili (mysleni volni), mGze viak
probihat bez volniho Usili (mysleni vtiravé). Mysleni je podminéno socialné a kulturné, Gzce souvisi s jazy-
kem a feci; umoznuje dospét ke zobecnéni, identifikovat podstatné znaky a vztahy; zahrnuje symbolické
procesy, manipulaci s myslenkami, ndzornymi predstavami, symboly, slovy, vyroky, pojmy, pfesvédéenimi,
zameéry. Mysleni se uplatiiuje pfi tvofeni pojma, propozic, rdmc, ,skriptQ’, pfi feseni problémd, pfi tvofi-
vych aktivitach

Zdroj: J. Pricha, E. Walterovd, J. Mares (2001, s. 129)

"' Vyzkum vyvoje détského mysleni je dobfe zdokumentovany. Vychodiskem fady praci se stala studie Jeana

Piageta. V ceském prekladu J. Piaget (1999): Psychologie inteligence, Portal, Praha.
2 Tuto tezi véak nepftijima fada ucitelti zemépisu. Casto oponuji slovy: ,Nejdfive déti musi hodné znat, pak
je mizeme ucit délat syntézu®
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lenkovych operaci®. Z feceného vyplyva, ze ,myslenkovou operaci mizeme povazovat jed-
nak za zobecnénou myslenkovou dovednost a jednak za vykonovou slozku myslenkové do-
vednosti“ (Svec 1998, s. 61).

Kapitolu uzavirame definici mysleni (tab. 3), ktera je pfevzata z Pedagogického slovniku.
Povazovali jsme za potfebné uvést ji az po priblizeni alespon nékterych charakteristik této
kategorie. Definici vnimdme jako ramec reprezentujici zejména z pohledu pedagogu ty-
pickeé vlastnosti mysleni.

Geografické mysleni a, mysleni geografii”

Kategorii geografické mysleni, jeji vyvoj a obsahovou napln muzeme sledovat ze tfi zor-
nych hld: z hlediska védni discipliny geografie, vyukového predmétu zemépis a z pozice
zaka (= mysleni jako proces jedince, ,mysleni geografii“). V prvém ptipadé obsahova napln
pojmu geografické mysleni vyjadfuje predmétovou specifikaci védni discipliny, promény
paradigmat v geografii, reflexi zptisobu reseni teoretickych a metodologickych otazek. Je
obtizné shrnout toto pojeti v jednom odstavci, aniZ bychom se nedopustili velkého zjed-
nodudeni. Odkazujeme proto na odborné prace, kde je tato kategorie diskutovana (napt.
Hampl 1971, 1989, 1996, 1998, 2002; Sykora, ed. 1993).

Vyraz geografické mysleni v pracich zabyvajicich se problematikou Skolniho vzdélavani
v Cesku je ¢asto pouzivan bez presnéjsiho vymezeni (napt. Hynek 2002)'® nebo je nahrazo-
van jinym synonymem (Kithnlova 1997)'* anebo je pfedkladan v pfili§ obecné poloze a tak
umoznuje rozmanity vyklad. V. Gardavsky napiiklad uvadi (1995, s. 61), ze ,,geografické
mysleni mizeme v nejobecnéjsi roviné chapat jako jeden z hlavnich cild, kterého by mélo
byt dosazeno ve vzdélavani, a to od zakladnich $kol po univerzitni katedry. Soucasné véak
je i nejvnitinéjsim smyslem tohoto vzdélavani. Nicméné jde o kategorii, ktera prodélava
svij historicky vyvoj, jeji obsah, ale i rozsah se méni, zpresnuje a dopliuje, a to predevsim
v tésné zavislosti na Grovni poznani jak v geografii samotné, tak ve védé celé®.

V této problematice vSak vyrazné pocitujeme absenci vyzkumu, ktery by kromé jiného
potvrdil tésnou zavislost mezi pojetim zemépisného obsahu a proménami paradigmat v geo-
grafii a ve védé celé. Pohled do padesat let starych u¢ebnich dokumentii tomu nenasvédcuje.
V zemépisném vzdélavani na urovni projektové dochazelo s urcitou ¢asovou prodlevou
k tematickym zménam vlivem celkového spolecenského klimatu, resp. potfeb a pozadavki
spolecnosti (napf. po roce 1989 je méné vyukového ¢asu vénovano Slovensku, Rusku, na-
opak vice zemim zapadni Evropy; do vyuky pronikaji i témata jako uzemni a regionalni

Autor v prispévku operuje s vyrazy prostorové mysleni (s. 396) a geografické mysleni kritické a kreativni
(s.400) bez obsahového upresnéni. V zavéru (s. 404) je formulovana myslenka, se kterou, diky jeji prilisné
obecnosti, miizeme souhlasit. Na druhou stranu zkratkovité vyjadreni spojené s nejednoznaénym pouzi-
vanim pojmu muze vyvolat i zasadni vyhrady: ,My bychom méli ucit myslet, coz znamena vybirat to, co
je dulezité, dulezité pro Zivot. SpiSe zpracovavat, nez jen pamatovat, dokonce vétsinu tzv. informaci filtro-
vat. To je posun od znalosti k dovednostem jako zakladu geografické zpusobilosti®

" Kihnlova (1997, s. 163) uvadi pojem ,prostorové mysleni®. Podle autorky ,,Jde o schopnost jednoduché
syntézy pti pohledu na regiony riznych fada, o pochopeni souvislosti mezi historickym vyvojem, sou-
dobym stavem a prognozami rozvoje v téchto regionech. Zaroven jde o chapani prostoru jako zZivotniho

vvvvv
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planovani, globalni problémy apod.). Lze predpokladat, Ze ve $kolni praxi (v roviné reali-
zacni) bylo a je obsahové zaméreni zemépisu velmi pestré, nicméné pravdépodobné pre-
vlada, pouzijeme-li slovnik M. Hampla, ,,v§e zahrnujici® - totalni pojeti'®. Svym zpusobem
je zastitované Spatné pochopenym obecnym cilem vSeobecného vzdélavani, ktery deklaruje
usili o0 co nejsirsi kulturni rozhled zaka'®. Lze konstatovat, Ze do zemépisného vzdélavani
v Cesku za poslednich padesat let se vyrazné'’ nepromitly jednotlivé proudy v geografic-
kém mysleni, které by ovlivnily zpsob uchopeni a interpretaci jednotlivych témat. Stale
prevazuje verbalni popis objekta podle struktury védni discipliny. Dosazené poznani je pre-
zentovano v kategorické podobé (poznatky maji normativni charakter), predmétem vyuky
zemépisu neni ani zpisob poznavani (metodologie oboru). Pfipadné tematické zmény na-
sleduji ex post za vyraznymi spolecenskymi zménami. Jejich obsahem je predev§im moni-
toring stavu a jeho pric¢in. Zemépis nepodnécuje tivahy nad budoucimi moznymi alternati-
vami (hrozbami, riziky) fungovani spolecnosti v prostredi, a tak nezastava funkci iniciatora
zadoucich promén v chovani a jednani spolecnosti.

Vratme se zpét k problematice vymezeni geografického mysleni v zemépisném vzdeé-
lavani. V. Gardavsky (1998, s. 64) vychazi ve svych tvahach z definice soucasné geogra-
fie. Povazuje ji za komplexni védu, ktera se zabyva ,studiem dasledkd koexistence lidské
spole¢nosti a prirodni sféry“ Autor tento vyrok oznacuje ,za zakladni vzorec soucasného
geografického mysleni, jeho zakladni orientaci, ktera by méla tvofit myslenkovou zakladnu
i vychodisko pri koncipovani obsahu zemépisného vyucovani®. Jak ale tuto obecnou tezi
zakomponovat do koncepce zemépisného vzdélavani? Svym zplisobem miize ovlivnit ze-
jména vybér témat. Proces mysleni ma vSak kromé obsahové také procesualni dimenzi. Ma-
me-li geografické mysleni chapat jako jeden z hlavnich cili ve vSeobecném vzdélavani, je
zadouci prostrednictvim dosazeného geografického poznani a poznavani zamérné procvi-
covat i rozmanité procesy v mysli zaka. ‘

Pozornost je tedy zapotrebi soustredit predevsim na mysleni zakd (ne vyukového pred-
métu), které se aktivizuje prostfednictvim geografického poznani a zpisobu poznavani.
Tuto vychodiskovou tezi reprezentuje vyraz ,mysleni geografii“. Danou kategorii vnimame
jako funkéni komponent poznavacich procest (pozndvdni geografif). Sou¢asné poznavaci
(kognitivni) procesy jsou uzce spjaty s u¢enim (vzdélavanim) jedince, jde tedy i o uceni geo-

'* M. Hampl (2002, s. 2) upozoruje na rozdil mezi komplexnim a totalnim pojetim. Zduraznuje, ze ,,...geo-

grafie nemuze byt duplicitou védy celé, takze ... ,vSe' poznava jen dil¢im, tj. specifickym zplisobem: geo-
grafie zkouma vnéjsi koexistenci véech kvalitativnich typl'l jevi, resp. slozek prostiedi a nikoliv vnitfni
podstaty téchto typl jeva®

Ve véeobecném vzdélavani dnes jiz nejde pouze o co nejsirsi rozsah informovanosti. Na rozdil od dri-
véjska (od pocatku 19. stol.), kdy vzdélanost byla chapana jako sumar védomosti, je dnes kladen diiraz
na operativnost a usporadanost osvojenych védomosti. Podstatnou se stava nikoliv informace, ale zkuse-
nost. Ta je svazana s prozitkem a prostfedkem jejiho ziskani. Vznika naléhava potreba déti vybavit nejen
urcitymi znalostmi, ale i $kalou dovednosti (v¢etné myslenkovych), navykd, postoji a hodnot. Chceme
vice a jinak, mame vsak stale stejna omezeni (napf. v podobé mentalni kapacity mozku zakd, omezeného
vyukového casu). Nezbyva proto rozsah védomosti ,stahnout®, abychom vytvorili ve skolnim prostiedi
podminky k procvicovani zadoucich dovednosti, k ziskavani zkusenosti. Tato situace klade naroky mimo
jiné na uvazlivy vybér pozadovanych znalosti.

Az v poslednich letech mizeme v odborném tisku adresovaném ucitelim zaznamenat ¢etnéjsi prispévky
vychazejici z behevioralni geografie (problematika mentalnich map, vnimani mista a regionu). Neni vsak
zfejmé, do jaké miry jsou tyto pristupy ve skolni praxi pouzivany.
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Tab. 4 - Okruhy geografickych dovednosti

Okruh (1):
reprodukce, porozuméni

Do tohoto okruhu postupl/cinnosti zafazujeme dovednost vybaveni si fakt
vcetné mistopisnych ndzvd, resp. mentalnich map urcitého uzemi; porozu-
méni zdkladnim geografickym pojmdm; vybaveni si vlastnosti jevl a proces(,
zakonitosti a trend(; urceni specifickych a obecnych znaku; rozpoznani ekvi-
valent, analogii; zafazeni geografickych jevl a procest do znamych struktur;
provadéni rutinnich postupt (napt. vyhledat mistopisny nazev v abecednim
rejstiiku; vycist informace z mapy, tabulky ¢i z grafu; provést nacrtek uzemi;
zorientovat mapu podle terénu) a jejich jednoducha interpretace, resp. apli-
kace.

Okruh (2):

propojeni a integrace
poznatk( a dovednosti
pfi feseni ukol

Ocekava se, ze ukoly zafazené do tohoto okruhu mohou vyzadovat doved-
nost propojit informace geografické povahy. Studenti pfi feseni téchto tkol(
vychazeji z osvojenych poznatkl a zéroven dovedou na zakladé zvolenych
kritérii vybrat, roztfidit, sjednotit informace z riznych zdrojG. Déle dokazi vy-
mezit problém, polozit si adekvatni otazky, provést urcitou relativné jedno-
duchou tvahu, své myslenky podlozit argumenty.V neposledni fadé studenti
dokazi formou schémat, mapek, tabulek a graftl znazornit informace v zavis-
losti na dané situaci a ucelu svého pocinani.

Okruh (3):

zobecnéni informaci,
proniknuti do podstaty
geografie

Ukoly tfetiho okruhu vyZaduji ,komplexni” posouzeni situace. Vyraz kom-

plexni je dan do uvozovek z toho dlivodu, Zze Ukoly zadané na vseobecné

vzdélavaci urovni mohou jen zjednodusenym zplsobem kopirovat zplsob
poznavani reality geografii ¢ili poznavani komplexni védni disciplinou (po-
drobnéji Hampl 1998, 2002). Pfedpokladame, ze student dovede:

- Aplikovat systémovy zpusob mysleni na geografickou problematiku.
Vnima predmét studia jako nesmirné slozity vzajemné propojeny hierar-
chizovany systém, kde dusledek jedné udalosti se maze zménit v pficinu
daldiho jevu.

- Pfitom zejména dovede pochopit smysl a podstatu uspofadani objekt
v Uzemi, sledovat a chapat souvislosti a vzajemné vztahy mezi aktivitami
lidi, polohou mista a pfirodnim i socialnim prostfedim na Zemi.

- Tyto zejména prostorové vztahy a vazby se vyvijeji, proto by student mél
byt schopen vnimat v ¢ase a na rliznych uzemnich fadech jejich zmény
i dopad na konkrétni uzemi, na zmény v Uzemni i regionalni organizaci,
na zmény kvality objektu / regionu.

- S tim souvisi i poZadavek posoudit urcitou informaci v Sir§im kontextu
(propojit izolovanou znalost o Uzemi do $irsiho casové prostorového
rdmce).

- Aplikovat geograficky pfistup v bézném zivoté.

Tento zpUsob nazirani na realitu samoziejmé vyzaduje rozmanité myslen-
kové procesy. Zak musi pfemyslet o problému, klast si otazky, provést rozbor
situace podle relevantnich hledisek, rozpoznat podstatné myslenky v $irSim
kontextu, zobecnit je, predlozit vlastni nazor podlozeny argumenty a dalsi.
Je ziejmé, Ze ukoly, které odpovidaji tfetimu okruhu, mnohdy vyzaduji ne-
jen myslenkové operace zminované jiz v jinych okruzich, ale i dalsi doved-
nosti spojené s vyhledavanim, tfidénim, vyhodnocovanim a prezentovanim
informaci (napf. dovednost vyhledat relevantni informace z rGznych zdroj;
zhotovit rozmanité druhy map, graf(, tabulek; kultivovanym zplGsobem pre-
zentovat vysledky apod.).

Zdroj: D. Reznickovd (20020, s. 149-150)
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grafii. Cilem mysleni neni jen poznavani, resp. uceni, ale i schopnost jedince po cely svij
zivot zodpovédné jednat a prizplsobovat se ménicim se podminkam prostredi. Je proto
zbytecné a zavadéjici pri specifikaci pozadovanych vykont zak oddélovat myslenkové pro-
cesy od jeho ostatnich aktivit. Tato ivaha ovlivnila navrh evaluaénich standardi (Rezni¢-
kova 2002), které svym zpusobem specifikuji i pozadované mysleni zakd ve vyuce zemépisu
(tab. 4).

Snahou bylo zddraznit pfimou vazbu myslenkovych operaci na zemépisny obsah a pro-
pojit jednotlivé myslenkové i dalsi dovednosti mezi sebou. Geografické dovednosti byly
proto uspofddany podle naro¢nosti'® myslenkovych operaci do tfi okruht (kategorii), které
reprezentuji urcité typy uloh zadavanych ve vyuce zemépisu.

Okruhy (1-3) tvori koncepcni kontinuum, od reprodukce fakt a jednoduchych mys-
lenkovych operaci pies dovednost propojovat rizné zdroje informaci za ucelem reseni po-
mérné snadnych situaci (nejlépe z realného zivota) az ke tretimu okruhu dovednosti, ktery
zahrnuje uvahy o reseni redlnych problému v Sir§im kontextu s pouzitim zobecnéni infor-
maci optikou geografa, konstatovani zavéru a provedeni zdivodnénych rozhodnuti®®.

Je timto zptisobem dostate¢né specifikovano pozadované mysleni zaka ve vyuce zemé-
pisu? A da se viibec ovérit? Na nejednoznacné vyuziti tohoto navrhu v evalua¢nim procesu
upozorfiuje D. Reznickové (2002). Jeho charakter byl ovlivnén mirou obecnosti, které vy-
Zaduji evaluacni standardy. V podstaté priblizuje mySleni (poznavani) zéka v kontextu kli-
¢ovych geografickych pojma®® a jeho uziti. Ur¢ita korekce navrhu by tak nastala na zdkladé
upresnéni samotnych geografickych pojmi a jejich vybéru.

Nabizi se i jiné reseni, které vychazi ze stejné vychodiskové teze jako navrh prvni s tim
rozdilem, ze obsahovou dimenzi mysleni neprezentuji pojmy (slova), nybrz urcita tvrzeni
(klicové myslenky, generalizace). Mysleni prostfednictvim geografického poznani tak speci-
fikujeme konkrétnéjsim zptisobem na jednotlivych geografickych tématech.

V tomto pristupu své opodstatnéni maji nejen klicové myslenky, ale i podstatné pojmy
daného tématu, nebot klicové myslenky definujeme jako obecnou pravdu, kterd vyjadiuje
vztahy mezi dvéma nebo vice pojmy. Mély by vystihnout povahu, podstatu a vnitfni fad dané
problematiky. Casto odpovidaji vyraziim, které v odborné literatufe byvaji oznacovany jako
trendy, principy, teorie, zakony, nebo hypotézy, v zavislosti na mife zobecnéni a na pravdeé-
podobnosti, Ze se tvrzeni prokaze pti opakovaném ovéfovani jako pravdivé?'.

Predpoklada se, ze ikoly odpovidajici tfetimu okruhu dovednosti (tj. zobecnéni informaci, proniknuti do
ze dovednosti zahrnuté do tohoto okruhu jsou nutnym predpokladem pro véechny ¢innosti v okruhu
vys$im. V dokumentu OECD (1999) se upozoriiuje na to, Ze Zaci, ktefi prokazuji dobré vysledky v okruhu
(2) nebo (3), nemusi nutné vynikat v tkolech vyZzadujici reprodukci a porozuméni.

Zvoleny pristup vychazi z metodiky hodnoceni matematické gramotnosti v mezinarodnim projektu
OECD (1999), ktery je prezentovan v dokumentu Méfeni védomosti a dovednosti - nova koncepce hod-
noceni zaka (UIV 1999).

Pojmy definujeme v obecné poloze ve shodé s Paschem a kol. (1998, s. 56) jako kategorie nebo tridy véci
¢i myslenek, které maji spolecné nejdulezitéjsi (podstatné) vlastnosti. Mély by nam poskytnout nadhled
a orientaci, umoznit zafadit nové zku$enosti a znalosti do $irsiho kontextu, rozpoznavat v ziskanych
informacich novou podobu dfive nastudovanych poznatki.

Klicové myslenky definujeme ve shodé s Paschem a kol. (1998, s. 61-3). V tomto zdroji jsou ,obecné
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Timto zplsobem rozvijime teorii uznavaného psychologa J. Brunera®’, jeho koncept
struktury védomosti, podle kterého by se méla vyuka soustredit na klicové myslenky a pod-
statné pojmy pfedmétu, nikoli pouze na jednotliva fakta. K ilustraci tohoto presvédceni
J. Bruner pouzil analogii se stromem ve vegetacnim obdobi: kmen a vétve pfedstavuji ,,or-
ganizujici ideje” a hlavni pojmy, podle nichz je téma usporadano. Listy prezentuji nespocet
konkrétnich faktd, které popisuji charakter i rozsah pfedmétu a poskytuji pfiklady jeho apli-
kace. I kdyz viechny tfi prvky lze povazovat z hlediska mysleni, poznavani a uceni za velmi
dilezité, nejvetsi dlraz je zapotrebi klast na co nejhlubsi pochopeni klicovych my$lenek.

Zminovany pristup lze vycist z koncepci zahrani¢nich kurikularnich dokumenta?®’. Je
podrobnéji popsan a aplikovén D. Rezni¢kovou (2002b) na konkrétni zemépisné téma, nic-
méné vyzaduje dalsi rozpracovani.

Zavér

Je obtizné vyjadrit podstatu myslent, jesté slozitéjsi situace nastava, kdyz se snazime zohled-
nit i specifika obsahové naplné tohoto procesu. Lze predpokladat, Ze ke ,zralejsi“ definici
kategorie ,,mysleni geografii“ se snad dobereme nékdy pozdéji, nikoli na zacatku zkoumant,
ktery predstavuje tento prispévek se vstupnimi podnéty a prvotnimi navrhy.

Cestou obsahového priblizeni vybranych pojmi jsme dospéli k uréitym tezim, které lze
povazovat za vychodiska dalsich avah a ¢innosti vedoucich k ucinnéjsi podpore mysleni
zaki vyukou zemépisu. Pokusime se shrnout nejpodstatnéjsi z nich.

- »Mysleni geografii predstavuje slozity proces v mysli jedince. Realizuje se souborem
vzajemné propojenych myslenkovych procesi, které operuji slovy, vétami, ale i na-
zornymi predstavami, jeZ se vazi ke geografické problematice. U mysleni jedince lze
tak sledovat obsahovou, procesudlni, popf. i mentalni stranku. Otevfenou otazkou zii-
stava, jak specifikovat podstatu téchto dimenzi.

- Mpyslenti je jeden z kognitivnich procesu, proto ,,mysleni geografii“ je funkénim kom-
ponentem pozndvdni geografii. To je izce spjato s ucenim (vzdélavanim) jedince. Cilem
mysleni neni jen poznavani, resp. uceni, ale i schopnost jedince v pribéhu svého zi-
vota kompetentnim zpisobem jednat v prostfedi (prizpisobovat se, ale i zodpovédné
a uvazlivé ho ovliviovat).

- Mysleni zakd nezacina premisami, ale obtiZemi, proto je Zadouci pfehodnotit obsa-
hové pojeti zemépisnych témat. Doporucujeme jejich problémové uchopeni. Reeno
konkrétnim pfikladem: Zéci by se neméli ulit o hydrosfére, ale méli by se naptiklad
zabyvat otazkou, jak voda ovliviiuje Zivot na Zemi. A to proto, aby si uvédomili nejen
vyznam vody;, ale i veskeré aspekty s ni souvisejici.

- Ud¢inngjsi podpora mysleni zaka vyukou zemépisu neni jen otizkou obsahového po-
jeti zemépisnych témat. Vyzaduje celkovou koncepéni proménu zemépisného vzdéla-

2 ]. E. Bruner (1960): The process of Education. Cambridge: Harvard University Press, cit. M. Pasch (1998):
Od vzdélavaciho programu k vyucovaci hodiné, Portal.

»» Timto zplsobem je zpracovan napi. irsky kurikuldrni dokument Leaving Certificate Geography (2000)
www.ncca.ie/prim/english/Geog.pdf nebo walesky dokument WJEC CBAC: Geography, specification
(2003) http:// www.wjec.co.uk/gcse.html
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vani. Realizace této koncepce je spojena i s urcitou proménou mysleni hlavnich aktéru
zemépisného vzdélavani (tvarct kurikuldrnich dokumenti, autord ucebnic, ucitel).

— Mysleni geografii lze procvicovat v riznych vyukovych situacich. Miizeme ho pod-
porit dobfe polozenou otazkou v dialogu ¢i v diskusi, ale i vyzvou k hledani otazek
nad urcitou problematikou. Mysleni lze aktivizovat pri pozorovani krajiny; pri cteni
souvislého textu, map, fotografii, grafu, tabulek; pfi psani souvislého textu, pfi tvorbé
schémat (pojmovych map, mentalnich map, nacrtk), pti tvorbé tabulek a grafu, pri
préci se zemépisnymi kartami (podrobnéji Reznickova 1995, 1997, 1999, 2001).

— Priregulaci procesu osvojovani a rozvijeni myslenkovych dovednosti, resp. pfi planovani,
realizaci a evaluaci zemépisného vzdélavani doporucujeme opirat se o taxonomie mys-
lenkovych dovednosti (napt. Svec 1998), taxonomie kognitivnich procest (napt. Ander-
son, Krathwohl a kol. 2001)**, taxonomie kognitivnich cili (napt. Niemierko 1979) nebo
taxonomie tkolt a otdzek (napft. Svec, Fialov4, Simonik 1998; Tollingerova 1970/1971).

Piispévek predstavuje pouhy vstup do velmi Siroké a komplikované problematiky ,,mysleni
geografii®. Svédci o tom mimo jiné i cetnost poznamek vedenych pod carou. Vydali jsme se
cestou obsahového vymezeni vybranych pojmi a dostali se do faze ,svédéni®, nebot podle
S. Butlera: Definovat néco je jakési poskrabani, po némz svédici misto svédi jesté vic.
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GEOGRAFICKE DOVEDNOSTI, JEJICH SPECIFIKACE
A KATEGORIZACE

D. Reznickov 4 : Geographic skills, their specifications and categorization. —
Geografie — Sbornik CGS, 108, 2, pp. 146-163 (2003). A large reform of educational system
has been in course these last years in the Czech Republic. New pedagogical documents are
being prepared to help to carry out changes in the general education in the context of the
national strategy approved by the Government (White Book 2001). Pedagogical documents
are formulated in a relatively general way, so that their effective usage is, among others,
influenced by a uniform interpretation of key terms. They include geographic skills, the
content of which is the theme of this paper. This term was defined on the basis of
a comparison of different approaches. Individual geographic skills were then specified in
detail and categorized in view to evaluate the performance of students within the general
educational system. Two alternative proposals how to classify geographic skills were
presented; they document, among others, a narrow interdependence between the way of
classification and the selection of instruments to verify and to evaluate geographic skills.
KEY WORDS: geographic education — reform of educational system — geographic skills,
their specification and categorization — evaluation.

1. Uvod

V disledku reflexe zmén vnéjsich podmmek za kterych vzdélavaci system
v Cesku plni své funkce, probiha v nagem Skolstvi v poslednich letech rozsa-
hla kurikulérni reforma a reforma maturitni zkousky. Nemélo by se jednat
pouze o formdlni vyménu systému pedagogickych dokumentd ¢i o drobné
upravy zavérecné zkousky na stfednich Skoldach. V kontextu vladou schvale-
né narodni strategie vzdélavani (Narodni program rozvoje vzdélavani v Ces-
ké republice. Bila kniha 2001) jde o pfehodnoceni kol dnes$ni §koly véetné
funkei jednotlivych vyukovych predméti a nasledné o upravu jejich vzdélava-
cich a evaluaénich cild, pojeti obsahu i struktury uciva (podrobnéji napr. Rez-
nickova 2002 a Rezni¢kova 2001).

Ucinna realizace zminovanych reforem vyvolavd mimo jiné nutnost sjed-
noceni vykladu kliéovych pojml jako jsou obecné a specifické geografické
kompetence, zdkladni ucivo, geografické dovednosti aj. Prvni dva zminova-
né pojmy jsou diskutovany na jiném misté (Rezni¢kova 2002), tento prispé-
vek je zaméren na obsahové priblizeni pojmu geografické dovednosti a na
jejich specifikaci a kategorizaci pro potifeby hodnoceni vykont studentu
v rdmci vSeobecného vzdélavani. Cilem prispévku je také dokumentovat
vzajemny vztah mezi zpasobem t¥idéni geografickych dovednosti a volbou
nastroju, jez je ovéruji a hodnoti.V neposledni fadé piedlozené navrhy byly
formulovany jako vyzva k odborné diskusi na dané téma v ramci geografic-
ké obce.
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2. Specifikace geografickych dovednosti

Pro jednoznaéné pochopeni pojmu geografické dovednosti je zadouci nejpr-
ve obsahové priblizit samotny pojem dovednost. A¢ patii k nejfrekventované;-
$im termintm v odborné pedagogicko psychologické literatufe, neni dosud
jednotné vymezovan. Jak uvadi Svec (1998, s. 8), ,z mnoha praci je zfejmé, Ze
dovednosti jsou chapany jako vykonova slozka lidské ¢innosti, chovani. Je
véak znamo, Ze vykonova slozka ¢innosti je ovlivnéna také motivaci, védo-
mostmi, schopnostmi, zkuSenostmi a dalSimi slozkami osobnosti subjek-
tu.“ Na zakladé zhodnoceni raznych definic Svec dochazi k zavéru, Ze doved-
nost muzZeme charakterizovat jako komplexnéjsi zpusobilost subjektu (sycena
schopnostmi, zkuSenostmi, stylem uceni, motivy a prozitky) k reSeni ikolo-
vych a problémovych situaci, ktera se projevuje pozorovatelnou ¢innosti’.

V. Svec (1998) upozornuje na to, ze existuji razné druhy dovednosti?, které
se li§i napriklad
a) charakterem ¢innosti, v niz se projevuji (pak rozezndvame dovednosti mys-

lenkové/intelektové, psychomotorické, socidlni a socialné komunikativni)
b) mirou obecnosti (dovednosti konkrétni x obecné)

c) mirou sloZitosti (dovednosti simplexni x komplexni)
d) poétem predméti, jichz se tykaji (dovednosti z jednoho prfedmétu x mezi-
predmétové).

Vychdzime-li z tohoto ¢lenéni, je zfejmé, Ze ne vSechny dovednosti, zejmé-
na dovednosti mySlenkové/intelektové, se projevuji pozorovatelnou ¢innosti.
Doporucujeme proto specifikovat geografické dovednosti jako komplexnéjsi
zpusobilost ¢lovéka (sycenou schopnostmi, zkusenostmi, stylem uéeni, motivy,
prozitky a ¢astecné i znalostmi) k provadéni urcité ¢innosti v rdmci geogra-
fické problematiky. Jinymi slovy feceno, pod pojmem geografické dovednosti
v §ir§im slova smyslu rozumime obecné dovednosti pouzivané v kontextu
s geografickou problematikou. Svym zptsobem predstavuji nastroje, které
umoznuji porozumét urcitym jeviim, procesim, analogiim a prostorové i regi-
ondlni organizaci na Zemi. Na zakladé porozuméni dané situaci pak doved-
nosti napomahaji adekvatnim zpasobem jednat. Geografické dovednosti vyu-
Zivame spolu s nabytymi védomostmi prakticky denné. Napiiklad kdyz se roz-
hodujeme, jak se dostat do prace ¢ do Skoly, kde nakoupit, kde travit
dovolenou nebo kdyZ se snazime porozumét obecnim zaleZitostem (pro¢ prave
zde se stavi ¢isticka vody) ¢éi politickym nebo ekonomickym rozhodnutim (pro¢
se zde stavi dalnice, jaky dopad ma ur¢ité politické nafizeni apod.). VSechna

! Tato definice vznikla na zdkladé porovnani riznych pfistupt, je uvedena v Pedagogic-
kém slovniku (Priacha, Walterov4, Mare§ 2001), a proto ji povazujeme za vychozi. Po-
mérné casto byva dovednost zaménovdna s vyrazem schopnost. Podle Pedagogického
slovniku pfedstavuje schopnost individualni potenciél ¢lovéka pro provadéni uréité ¢in-
nosti v budoucnu. Je to moznost, podminéna urcitymi predpoklady, ktera se muze, ale
nemusi rozvinout.

2 Vzhledem k tomu, Ze charakteristiky, které vyé¢lenuji jednotlivé druhy dovednosti, se
vzdjemné doplnuji a prekryvaji (pFedstavuji rizny aspekt uréité dovednosti), dochazi
k vzajemnému prolindni mezi jednotlivymi druhy dovednosti. Naptiklad dovednost éist
informace z mapy je dovednost myslenkova, ¢asteéné psychomotoricka (v p¥ipadé, ze p¥i
¢teni informaci z mapy se vyzaduji jemnéjsi psychomotorické dovednosti spojené s pou-
Zivdnim napf. rysovacich pomucek), spise konkrétni, relativné jednoduch4 a tyka se ze-
jména kartografie a geografie. Proto néktefi auto¥i hovoii nejen o druzich, ale i o di-
menzich dovednosti. Charakterizuji je kli¢ové aspekty dovednosti. Za zdkladni dimenze
se povaZzuji vySe zminovana hlediska ¢ili druh ¢innosti, mira obecnosti a pfedmétovost,
priemzZ nejvétsi diraz se klade na rozmér pojmenovany jako druh ¢innosti.
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tato rozhodnuti v sobé nesou dovednost ziskat, kriticky posoudit a vyuzivat
geografické informace. VétSina téchto dovednosti ma obecny charakter jako
naptiklad intelektové dovednosti. Za specifické geografické dovednosti (¢ili ge-
ografické dovednosti v uz8im slova smyslu) lze povazovat dovednosti spjate
s metodologii geografie, k tém nejjednodusim patii dovednost naértnout pla-
nek terénu, vycist informace z mapy, zmérit pritok vody apod.

Pro potteby zdmérného vytvareni, procvicovani a ovérovani je zapotrebi
geografické dovednosti podrobnéji strukturovat a kategorizovat. Za vychozi
kritérium ¢lenéni geografickych dovednosti navrhujeme druh ¢innosti. V ram-
ci této urovné jde podle V. Svece (1998) o kombinaci dovednosti mySlenko-
vych, psychomotorickych a dovednosti socidlnich i socidlné komunikativnich.
Toto ¢lenéni vSak dostateéné nezohlednuje specifika obecnych cild geografic-
kého vseobecného vzdélavani, které kladou nejvétsi daraz na oblast myslen-
kovych operaci, presnéji feeno na cinnosti spjaté s procesem zpracovdni®
geografickych informaci, aniz by se ziikaly odpovédnosti za procvicovani soci-
alnich i socidalné komunikativnich dovednosti, popiipadé dovednosti psycho-
motorickych (spojenych napt. s urcitou experimentélni ¢innosti zaka).

Tento myslenkovy konstrukt je vychodiskem predkladané kategorizace
geografickych dovednosti. V predloZenych variantach (A, B) vychazime z pied-
pokladu, Ze proces zpracovani geografickych informaci probiha ve dvou vza-
jemné propojenych cyklech (vnit¥ni a vnéjsi). Z divodu ,uchopeni® geografic-
kych dovednosti za icelem jejich ovéfovani a hodnoceni je vSak nutné situaci
zjednodusit, ¢ili jeden z cykla jakoby upfednostnit.

V prvni varianté (A) jsou geografické dovednosti tifidény zejména na zakla-
dé myslenkovych operaci, ¢ili vétsi vahu m4 proces zpracovani informaci, jez
probiha v mysli jedince?. Ve druhé varianté (B) jsou dovednosti tiidény pre-
devs§im na zédkladé pozorovatelnych metodickych postupi (vnéjsi okruh zpra-
covani informaci). Nec¢inime si ndarok na vycerpdavajici charakteristiku jedno-
tlivych kategorii geografickych dovednosti. Pfedkladame prvotni navrh, kte-
ry by mél zejména demonstrovat uzky vztah mezi zptisobem specifikace
1 tridéni geografickych dovednosti a volbou evaluaénich néastroji. Zamérem je
upozornit na dasledky opaéného postupu, kdy dopfedu uréend forma evaluac-
niho néastroje (napf. pisemny test s uzavienymi otdzkami) maze omezit Za-
douci §kalu geografickych dovednosti.

3. Navrh klasifikace geografickych dovednosti na zakladé
myslenkovych operaci (varianta A)

Ve varianté A jsou geografické dovednosti uspoiddany do t¥i okruhid podle
narocnosti® myslenkovych operaci. Zvazovany jsou vSak také dovednosti, kte-

* Proces zpracovani informaci chdpeme v $ir§im slova smyslu (od ziskdvani, pfes tiidéni,
zobecniovani ... aZ po vyuzivani informaci).

¢ Proces zpracovavani informaci v lidské mysli je mnohymi pedagogy a psychology (napf.
Fisher 1997) definovan jako proces mysleni.

> Predpoklada se, Ze ikoly odpovidajici tfetimu okruhu dovednosti (tj. zobecnéni informa-
ci, proniknuti do podstaty geografie) by mély byt obtizné&jsi neZ iikoly odpovidajici dru-
hému okruhu. To v8ak neznamen4, Ze dovednosti zahrnuté do tohoto okruhu jsou nut-
nym piedpokladem pro vSechny ¢innosti v okruhu vy$8im. V dokumentu OECD (1999) je
upozornéno na to, Ze Zaci, kteii prokazuji dobré vysledky v okruhu (2) nebo (3), nemusi
nutné vynikat v \kolech vyZzadujici reprodukei a porozuméni.
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