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Abstrakt

Téma problémové vyuky je v odbornych kruzich didaktiky geografie problematikou
aktualni a diskutovanou. Predkladand diplomova prace s ndzvem Probléemova vyuka
zemépisu v praxi — uskali, témata a vzdéldvaci cile se snazi zjistit, jak se problémovou
vyuku dafi uplatiiovat v Ceském prostiedi. Prvni ¢ast prace se vénuje teoretickému
vymezeni konceptu problémové vyuky. V dalsi ¢asti se prace zabyva dotaznikovym
Setfenim zjiStujicim vnimdni a realizaci problémové vyuky uciteli zemépisu a také
vysledky fizenych rozhovord s uciteli praktikujicimi problémovou vyuku ve svych
hodinach. Zamérem dalSiho vyzkumu je identifikace vhodnych témat problémové
vyuky zemépisu a analyza problémoveé koncipovanych vzdélavacich cilid v
Revidované Bloomové taxonomii. Na zakladé piedpokladu, Ze problémova vyuka je
Vv zahrani¢i rozvinuté€jsi, jsou témata a vzdélavaci cile uplatiiovand v ceském prostiedi

porovnavana s tématy a cili z prostfedi anglického, konkrétné z dokumentu Schemes of
Work.

S piihlédnutim k vysledkim prace lze konstatovat, Ze problémova vyuka v Cesku
adekvatné napliiuje pozadavky Ramcového vzdélavaciho programu pro gymnazia,
kterymi se musi fidit kazdy ucitel. Komparace vysledkli vyzkumu s ofekavanymi
vystupy problémové vyuky anglického typu nicméné ukazuje, Ze uplatnéni problémové
vyuky v Cesku ma své limity a je zde stale prostor pro zlepseni. O¢ekavané vystupy
anglického prostiedi totiz poZadavky Ramcového vzdélavaciho programu pro gymnazia

prevysuji.

Ziakladni pojmy

Problémové orientovana vyuka, problémova vyuka, Problem-based Learning,
Problem-learning Approaches, Active Learning, problémova témata, Schemes of Work,
vzdélavaci cile, Revidovana Bloomova taxonomie vzd¢lavacich cili, ocCekavané
vystupy,

feSeni problém, badatelsky ptistup vyuky.



Abstract

The subject of Problem-based Learning is one of the areas frequently discussed in the
field of Geographical education. Current master thesis titled Problem-based Geography
Teaching: Difficulties, Topics and Educational Goals tries to find out how the method
of Problem-based Learning is applied in the environment of the Czech Republic. The
first part deals with the theoretical definition of the Problem-based Learning. Following
part addresses both, the outcomes of the questionnaire on perception and usage of the
discussed method by geography lecturers, and the results of structured interviews with
teachers practising the method in their lectures. The aim of following analysis is the
identification of appropriate topics in Problem-based geography learning and also the
analysis of problem-based educational objectives in the Revised Bloom's Taxonomy.
Based on the assumption that the Problem-based Learning is more developed abroad,
the topics and educational objectives applied in the Czech environment are compared

with those used in England which lean upon the document titled Schemes of Work.

With regard to the results, it is possible to state that the Problem-based Learning in the
Czech Republic meets the criteria of the Framework Educational Programme for
Grammar Schools, obligatory document for each teacher. However, the comparison of
those results with the expected outcomes of Problem-based Learning in England reveals
the limits and the potential for improvenment which the application of Problem-based
Learning still has in the Czech Republic. The comparison shows that the expected
outcomes of the English Schemes of Work exceed those set in the Framework

Educational Programme for Grammar Schools.

Keywords

Problem-oriented learning, Problem-based Learning, Problem-learning Approaches,
Active Learning, problematic issues, Schemes of Work, Educational goals, Revised of
Bloom's Taxonomy of Educational Objectives, Outcomes,

Problem-solving, Inquiry-based Approaches.



1. Uvod

Svou diplomovou praci jsem se rozhodla vénovat tématu problémové vyuky zemépisu,
které je v dnesni dobé velmi aktudlni a v odbornych kruzich diskutované. Tento zptisob
vyucovani je charakteristicky ptredevSim piekonavanim tzv. problémi ve vyuce.
Problém pfitom predstavuje urcitou obtiz, pii jejimz feSeni zak aktivné pouziva vlastni
poznavaci ¢innost. Smétfuje k prekonani obtize, jejiz cesta je neznama, a tim dosahuje
nového pozndni a ziskdva nové zkuSenosti. Pro problémovou vyuku je tedy stézejni
samostatna aktivita zaku, ktefi studiem nejriznéjSich zdroji informaci a praci s nimi

ptichazeji na vhodné feseni tikolu a ziskavaji tak potfebné védomosti a dovednosti.

Myslim, ze zemépis je pro vyuziti problémové vyuky idedlni. V hodinadch zemépisu lze
totiz diskutovat geografické problémy a fesit je. Zaci zde mimoto maji prostor pro
samostatné vyhledani a zpracovani geografickych informaci v nejriznéjSich podobach
jako jsou mapy, grafy, tabulky atd. Touto cestou piekondvaji problémy jak
spolecenského tak ptirodniho charakteru. Z vlastni zkuSenosti vim, ze vyuka zemépisu
byva Casto omezend na systematicky vyklad ucitele, coz se negativné odrazi v jeji
kvalité 1 ve vnimani zemé&pisu ze strany veiejnosti. Pravé proto ptedstavuje problémovy
zpiisob vyu€ovani idedlni cestu ke zlepSeni a zkvalitnéni vyuky zemépisu na ceskych
Skolach. Jelikoz se koncept problémové vyuky v soucasné dobé prosazuje hlavné
Vv zahranici, ve své praci jsem se inspirovala cizim modelem, konkrétné problémové

koncipovanym vyukovym schématem pro Anglii (Schemes of Work).

Struktura mé préce je uspotradana od obecnéjsiho pojeti po konkrétnéjsi, na prvni pohled
az nenapadné detaily problémové vyuky. Po uvedeni do tématu popiSi nejprve
geografické vzdélavani a jeho kurikulum. Ve tfeti kapitole se pak budu zabyvat
problémové orientovanou vyukou, abych se ve ¢tvrté mohla vénovat jeji dil¢i casti
problémové vyuce. Vysledky své prace uvadim v kapitole paté. Ta piedstavi vysledky
fizenych rozhovora s uciteli, rozbor témat problémové vyuky zemépisu v Ceském a
anglickém prostfedi a také analyzu vzdélavacich cilit problémové vyuky zemépisu
V obou vySe zminé€nych zemich. Na zacatku kazdé ze tii stéZejnich Casti paté kapitoly
shrnu metodiky prace. V Sesté kapitole kone¢né predstavim zavéry své diplomové

prace.
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Prvni a zakladni vyzkumna otazka zni, co se skryva pod pojmy problémové orientovana
vyuka a problémovad vyuka. Po diskuzi s ¢eskou i zahrani¢ni literaturou jsem nejprve
vymezila problémoveé orientovanou vyuku a poté jeji cast problémovou vyuku spolu se

zasadami problémové vyuky.

Vzhledem k nejednotnému vymezeni vyse zminénych pojmi jsem piistoupila k tvorbé
dotazniku jakozto mikrosondy mezi uéiteli, ktera méla za ukol zjistit, jak problémovou
vyuku vymezuji ceSti ulitelé. Na zdkladé¢ odpoveédi jsem se rozhodla pro vedeni
strukturovanych rozhovorii s vybranymi uciteli, jez maji s problémovou vyukou
praktickou zkusenost. Vzhledem k tomu, jak komplikovanou povahu problémova vyuka
ma a jak nepfesné ji lze vymezovat, bude mym zamérem pii rozhovorech zjistit, jak
ucitelé vnimaji problémovou vyuku, tedy co si pod timto pojmem piedstavuji? Jak
probiha jejich problémova hodina? Jak ¢asto problémovou vyuku praktikuji? A co jim

brani v tom vyucovat timto zptisobem kazdou hodinu?

Jelikoz je problémova vyuka oproti klasickému systematickému zpusobu vyuky
jakymi tématy se ucitelé pii problémové vyuce zabyvaji, neboli jaka voli prufezova
témata, pomoci kterych fesi problémy? Témata v Ceském 1 anglickém prostfedi poté
identifikuji a porovndm mezi sebou. Zajima mne také, jak cesti ucitelé hodnoti témata

ze Schemes of Work podle vhodnosti vyuziti v ¢eském prostiedi.

Z vedenych rozhovort s uéiteli vyplyva, Ze se musi tak ¢ onak fidit podle Skolniho
vzdélavaciho programu své Skoly. Z toho plyne dalsi otazka, zda problémova vyuka
realizovana kazdou hodinu zemépisu naplituje Ramcovy vzdélavaci program gymnazii.
Lze ji zodpovédét srovnanim kognitivni urovné vzdelavacich cilii (tedy ocekavanych
vystupt) z RVP G se vzdélavacimi cili ze Schemes of Work, které pokladam za piiklad
vhodné koncipovaného schématu problémové vyuky. Pokud jsou témata pojata

procesy vzdélavani. Proto se Vv posledni casti prace stavaji predmétem zkoumani
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vyukové cile, které podrobim nasledujicim vyzkumnym otdzkam: Jaké vzdélavaci cile
ucitelé pfi problémové vyuce formuluji? Na jaké kognitivni urovni se tyto cile
pohybuji? Lisi se problémové koncipované cile ceskych ucitelti od cilii problémové
vyuky v Anglii? Z tohoto diivodu porovnavam kognitivni naro¢nost cilt ze Schemes of
Work, od ¢eskych uciteld a z RVP G. K porovnani vyuzivam Revidované Bloomovy

tabulky kognitivnich cili a nasledné shlukovou analyzu.

Prace bude i pro mé¢ samotnou velkym piinosem, protoze bych chtéla zkusit

problémovou vyuku realizovat piimo ve Skolni praxi.

Z vySe zminénych vyzkumnych otizek lze shrnout nasledujici cile diplomové
prace:

e Na zdklad¢ diskuze s ceskou a zahrani¢ni literaturou definovat problémovée
orientovanou vyuku, vymezit jeji ¢ast problémovou vyuku a popsat jeji zasady.

e Identifikovat, jak ucitelé vnimaji pojem problémova vyuka a jak v jejich
hodinach problémové vyuka probiha? Odhalit ptficiny toho, pro¢ problémovou
vyuku nepraktikuji kazdou hodinu.

e Identifikovat a porovnat vhodna problémové koncipovana geograficka témata ve
vyuce v Cesku a v Anglii.

e Zhodnotit cile PV ¢eskych uéitelt, v RVP G a Schemes of Work a porovnat je

Z hlediska kognitivni naro¢nosti.
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2. Geografické vzdélavani

V nasledujici casti prace uvadim kratky exkurz do geografického vzdélavani. Knecht
a Hofmann (2011) popisuji promény cili a obsahi geografického vzdélavani spolu
s kurikularnimi reformami. Zemépis byl v roce 1869 diky Rigskému $kolskému zikonu
vSeobecné zaveden do vSech ro¢nikii obecnych a méstanskych Skol. Postupné se tento
predmét dostal povinné i1 na vétSinu stiednich Skol. Ucivo pfedstavovaly zejména
seznamy pojmu mistopisu urcenych k mechanickému zapamatovani. Ve 20. a 30. letech
20. stoleti v pedagogice probihal reformni proud usilujici o vétsi samostatnou aktivitu
zakl pii vyuce, ucitelé meli volnou ruku ve vybéru cili a obsahu vzdélavani, coz se
ovSem zahy zmeénilo. V nésledujici dobé se geografické vzdelavani proménovalo dle
pozadavkll ménicich se spolecenskych zfizeni a do obsahu se promitaly ideologické
postoje. Autofi uvadéji, ze reformy byly doprovazeny vzdy pomérné nizkou Gspésnosti.
Duivody spatiuji predevsim v nedostate¢né implementaci reformnich myslenek do praxe

a nedostatku pochopeni téchto myslenek ze stran ucitela.

V roce 2001 se v odbornych kruzich rozpoutala diskuze o novém pojeti geografického
vzdélavani, které by odpovidalo politickym a spoleCenskym zméndm po roce 1989.
Reforma si kladla za cil prosadit nové pfistupy, formy a metody, jeZ by Zaky aktivné
zapojily do procesu uceni, umoznily jim prakticky vyuzit ziskané védomosti a
pomahaly formovat jejich nazory a postoje. Ucitelé znovu ziskali moZnost podilet se na

obsahu a koncepci vyuky (Knecht, Hofmann, 2011).

2.1. Zemépis v kurikulech

Reformni pojeti vyuky spocivalo v pfijeti novych kurikuldrnich dokumentl, tzv.
Ramcovych vzdélavacich programil. Podle Vyzkumného ustavu pedagogického (VUP)
byl v roce 2005 pfijat nejprve Ramcovy vzdélavaci program pro zékladni vzdélavani.
Réamcovy vzdélavaci program pro gymnazia byl pfijat az o dva roky pozd¢ji, tedy v roce
2007. V praxi se zakladni skoly fidi RVP ZV od roku 2007 a gymnazia podle RVP G
vyucuji od roku 2009. Jak vyplyva z RVP G (2007), cilem reformy bylo na jedné strané
posilit autonomii Skoly a ucitelti, na druhé zaradit do vyuky inovativni ptistupy, posilit

aktivitu zakl, pomoci jim formovat ndzory, hodnoty, postoje a uplatnit nabyté
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védomosti v praktickém zivoté. RVP tvofi pouze obecny ramec vzdélavani. Kazda skola
si vytvaii vlastni Skolni vzdé&lavaci program (SVP), ktery miize upravovat podle svych
priorit, zajmt Zak, podminek regionu (RVP G, 2007). VUP uvadi pocet a typy RVP. V
soucasnosti je Ramcovych vzdélavacich programti Sest typd, rozd€luji se podle
zaméeifeni vzdélavani na piredskolni, zakladni, zdkladni se specidlnimi vzdélavacimi
potiebami, gymnazialni, zakladni umélecké, jazykové (VUP). JelikoZ se ve své praci

zamétuji na gymnazidlni vzdélavani, budu se dale zabyvat pouze RVP G.

V Ramcovém vzdélavacim programu pro gymnazia je vyclenéno osm tzv. vzdélavacich
oblasti, které dohromady tvofi gymnazialni vzdélavaci obsah. Jsou jimi Jazyk a
Jazykovd komunikace, Matematika a jeji aplikace, Clovék a priroda, Clovék a
spolecnost, Clovek a svét prace, Umeni a kultura, Clovek a zdravi, Informatika a
informacni a telekomunikacni technologie. Kazda z téchto oblasti je tvofena jednim
nebo vice vzdélavacimi obory (Skolnimi pfedméty). Geografie jako vzdélavaci obor je
fazen do dvou vzdélavacich oblasti, jimiz jsou Clovék a priroda, kam spada svou
fyzicko-geografickou ¢&asti a Clovék a spolecnost, kterou napliiuje diky svému
socioekonomickému charakteru. Vzdé€lavacim obsahem vyuky zemépisu je pét
tematickych okruhtl — Piirodni prostiedi, Socidlni prostiedi, Zivotni prostiedi, Regiony,
Geografické informace a terénni vyucovani. Obsahuji obecné formulované ocekévané
vystupy zaku a ucivo.

V RVP G se nachdzeji rovnéz tzv. prurezova témata, ktera jsou v dneSni dobé
povazovana za velmi aktualni. Maji za tkol pfispivat k rozvoji osobnosti zakd a
ovliviiovat jejich postoje a hodnoty. Mezi priifezova témata patii Osobnostni a socialni
vychova, Vychova k mysleni v globalnich a evropskych souvislostech, Multikulturni
vychova, Environmentalni vychova, V neposledni radé Medialni vychova. Geografie,
jako komplexni véda, je schopna svym obsahem pfispivat do vSech péti prufezovych
témat. Do osobnostni a socialni vychovy geografie prispiva napt. studiem mezilidskych
vztaht, globalizace a dalSich sociokulturnich procest, které vyznamné ovliviiuji Zivoty
lidi. Environmentalni vychovu naplituje formovanim postoje k zivotnimu prostiedi, jejiz
nezbytnou soucasti by dnes méla byt vyuka ke globalnimu rozvoji a trvalé udrzitelnosti.
V medialni vychové se geografie mize zabyvat procesem medializace a jeho dusledky
pro spole¢nost, ktery je jako téma hodin zemépisu v dneSni dobé€ velice aktudlni.
Masova media, ktera nam kazdy den predkladaji zna¢né mnozstvi informaci, casto i

zkreslenych, dnes nelze sledovat nekriticky a pfistupovat k nim pasivng; neuskodi proto
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pohlédnout na n¢ optikou geografa. Ve vychové k mysleni v evropskych a globalnich
souvislostech jde, jak jiz z nazvu vyplyva, o premysleni v souvislostech, nezbytnou
dovednost, kterou je nutné procvicovat. Geografie toto prifezové téma napliuje
zejména aktudlni problematikou evropské integrace a vyvojem globalizovaného 1
rozvojového svéta. Téma multikulturni vychova mize byt diky geografii obohacena o
snadngj$i porozumeéni lidem z odlisného kulturniho prostfedi a o jejich lepsi zaclenéni

do mezinarodniho spolecenstvi (RVP G, 2007).

Pii vyctu zakladnich piliftdt RVP nesmi chybé&t pojem klicové kompetence. Jelikoz
problémova vyuka mnohé z klicovych kompetenci rozviji, jsou dikladné popsany

v dalsi kapitole s problémové formulovanymi pozadavky v RVP G.

2.2. Problémové formulované pozadavky v RVP G

Cilem vzdé¢lavani podle RVP G (2007) neni piedat zakim co nejvice védomosti
najednou, ale naudit je spravné piemyslet, zafazovat a spojovat informace do kontextu
Zivotnich situaci, motivovat zaky K rozvijeni védomosti a dovednosti do zivota. Aby
bylo zminénych cinnosti dosazeno, je tfeba vyuzivat ve vzdélavacim procesu takové
postupy a metody, které vedou ke kreativnimu mysSleni, samostatnému usudku a
pfemysleni zakt. Ucitel by mél stfidat odliSné zplsoby vyuky (organiza¢ni formy,
vyukové metody) a zafazovat prifezova témata. Absolventi by méli byt pfipraveni na
vysokoskolské a celoZivotni studium, méli by flexibilné plsobit v riznych oborech a

ptizpusobit se noveé nastolenym podminkam na trhu prace u nas i v zahranici.

Po reformé ve Skolstvi sméfuje Ceské gymnazialni vzdélavani K tomu, aby zaky
vybavilo klicovymi kompetencemi, Sirokym vzdélanostnim zakladem a piipravilo je
nejen k celozivotnimu uceni, ale i k profesnimu, ob¢anskému a osobnimu uplatnéni.
Klicové kompetence ptedstavuji ,,soubor védomosti, dovednosti, schopnosti, postoju a
hodnot, které jsou dilezité pro osobni rozvoj jedince, jeho aktivni zapojeni do
spolecnosti a budouci uplatnéni v zivoté.“ (RVP G, 2007, str. 8). Jednou z klicovych
kompetenci je kompetence kfeSeni problémi, kterd vede k napliovani téchto
o¢ekavanych vystupd, kdy zak: (RVP G, 2007, str. 9):

e . rozpozna problém, objasni jeho podstatu, roz¢leni ho na ¢asti;
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e vytvaii hypotézy, navrhuje postupné kroky, zvazuje vyuziti riznych postupi pti
feSeni problému nebo ovétovani hypotézy;

e uplatiiuje pfi feSeni problémi vhodné metody a diive ziskané védomosti a
dovednosti, kromé¢ analytického a kritického mysleni vyuziva i mysleni tvofivé
S pouzitim predstavivosti a intuice;

e kriticky interpretuje ziskané poznatky a zjisténi a ovétuje je, pro své tvrzeni
nachdzi argumenty a diikkazy, formuluje a obhajuje podlozené zavéry;

e je otevieny k vyuziti riznych postupii pti feSeni problém, nahlizi na problém
Z riznych stran;

e zvazuje mozné klady a zapory jednotlivych variant feSeni, véetné posouzeni jejich

rizik a dasledka.

Na zaklad¢ vyse zminéného textu z RVP G by problémové orientovana vyuka (nejen
zemé&pisu) mohla takto formulované o¢ekavané vystupy naplinovat. Kompetenci k feseni
problémi je ovS§em nezbytné nutné si osvojit a procvicovat. Ve své praci se zamétim na

to, jaka je realita podle uciteli pfimo z praxe.
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3. Problémové orientovana vyuka

Po vymezeni geografického vzd¢lavani se ve tieti kapitole dostavam k diskuzi
s odbornou literaturou zabyvajici se problémové orientovanou vyukou a problémovou
vyukou. Skalkova (2007) vznasi otazku, zda uceni nazpamét’ patiéi do stylu vyucovani
ve 21. stoleti? Az do konce 19. stoleti bylo bézné mechanické uceni se zpaméti,
zadnych jinych metod se vyrazné nevyuzivalo. Teprve od pfelomu stoleti se postupné
vyzadovalo premysleni zaki a jejich samostatna ¢innost ve vyuce. Vyzkum z roku 1963
(Skalkova, 1966) ukazal, Ze tydenni Cas ve vyucovani byl vyuzit ze 45 % na pouhé
reprodukovani uciva, 54,5 % c¢asu bylo vénovano samostatné ¢innosti zaki a jenom 3 %
Zasu zabralo hledani vhodnych zpiisobti feseni problémil. Zaci si zvykli na poslouchani
a reprodukovani znalosti jako hlavni metodu uceni a pouzivali ji i v piipadech, kdy je
potieba v procesu uceni zapojit slozit€jsi mysleni. Pamét’ byla diive povazovana jako
pouhé ulozisté informaci, ze kterého lze pozdéji znalosti reprodukovat. Dnes je pamét
povazovand za soucdst vniméani a pfemysleni. Dochédzi k u€eni s porozuménim a

s logickym procesem zapamatovani.

Podle Klickoveé (1989) by se zaci méli u€it zejména v rdmci vyuky ve Skole, nikoli az
pfi doméci piipravé. Vhodny zplsob, jak tohoto efektu dosahnout, spocivad ve
schopnosti aktivizovat zaky. Dochazi tim k lep§imu osvojeni védomosti a dovednosti.
Jednim z pfistupil k aktivnimu projevu Zakli ve vyucovani je feSeni problémi. Tento
zpusob vyuky vyuziva uloh, ve kterych Zaci fesi obvyklé situace. Ziskané informace
jsou pro zaky trvalejsi, pfemysli nad nimi v souvislostech a dokazou je aplikovat kazdy

den.

Zahrani¢ni termin Active Learning (AL) lze v ¢eském prostiedi nahradit pojmem aktivni
pristup ve vyuce. Bonwell a Eison (1991) popisuji, Ze pii Active Learning dochazi u
74k k vysoké mife aktivity ve vzdélavacim procesu. Zaci by se méli zapojovat do
nejriznéjSich Cinnosti, diskutovat ¢i tvofit. Pfi AL je kladen vétsi dliraz na rozvoj
dovednosti zakt, neZ na pouhy pienos informaci. Zaci nalézaji a upeviiuji své hodnoty a
postoje. Diky tomu roste 1 motivace studentii. Zcela jednodusSe I1ze shrnout, ze pii AL
jsou zaci daleko vice aktivni, nez pii pasivnim piijmu informaci a pfemysleji o tom, co

délaji.
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Active Learning se ovSem odliSuje od pojmu problémové orientovand vyuka. Tato
rozdilnost vychazi jiz z nazvu pojmu. V AL je kladen dlraz na aktivitu zakt, kdezto
v POV stoji v centru pozornosti vyraz probléem. Jelikoz v Ceském prostiedi neni
problémové orientovand vyuka zcela presné definovana, uvadim vlastni vymezeni. POV
chdpu jako zplsob vyuCovani, pii kterém dochdzi k feSeni urCitych problém.
Samostatnym pojmem problém se budu zabyvat v kapitole 4.1. Pojeti problému ve

vyucovani.

Vyse zminéni autofi odborné literatury se shoduji v ndzoru, ze pouze pasivni
naslouchani 74k pti vykladu nemé v dne$ni dobé zadny vyznam. Naopak je nutné vést
zaky k aktivnimu pfistupu ve vyuce. Z Ceského pedagogického prostiedi uvadim
pristupy Klickové (1989) a Skalkové (2007). Pro komparaci ¢eskych a zahrani¢nich
pojmu jsou aktivni pfistupy ve vyuce srovnatelné s pojmem Active Learning, ktery
detailngji popisuji Bonwell a Eison (1991), popiipadé Active Learning Approaches
definovany Pawsonem (2006). Klickova (1989) pti komentovani aktivnich piistupt ve
vyuce detailnéji uvadi jednu z moznych aktivit — tzv. reseni problemii. S feSenim
problémi souvisi zpiisob vyucovani, ktery Rezni¢kova a kol. (2012) popisuji jako
problémové orientovand vyuka. V nésledujici kapitole se budu vénovat vymezeni pravé

POV zemeépisu.

3.1. Typy problémové orientované vyuky zemépisu

Zemepis je diky své povaze vhodnym pfedmétem pro realizaci problémové orientované
vyuky, jelikoz Zaci v hodindch nardZeji na nejriizn&j§i geografické problémy. Zaci
mohou pracovat s Sirokou paletou vhodnych zdroju informaci, jako jsou mapy, grafy,
tabulky atd., a tim samostatné¢ piekonavat obtize v problémovych ulohach jak
pfirodniho, tak socidlniho razu. Vyhodou zemeépisu je také jeho interdisciplinarni
povaha. Obsah uciva zemépisu je provazan s jinymi piedméty, jako jsou déjepis,
spolecenské veédy, biologie, fyzika. Zemépis tak mize vyuzivat u zaka jiz nabytych

poznatkli a pracovat s prufezovymi tématy.
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V této Casti prace se pokusim piesnéji definovat vymezeni problémové orientované
vyuky zemépisu podle Reznitkové a kol. (2012), Kithnlové (1997), Watsona (2008) &i
Pawsona (2006) ad.

Obecn¢ vzato ma problémové orientovana vyuka kazdého oboru mnoho podob, totéz
plati i pfimo pro POV zemépisu. Je mozné vymezit urité pristupy, které se mohou
navzajem prolinat. Nelze vSak pfesné popsat konkrétni druhy problémové koncipované
vyuky s ostie definovanymi hranicemi. Rezni¢kova a kol. (2012) vymezuji podle
vzdélavacich cilii a obsahové koncepce tFi typy problémové orientované vyuky, které
se mohou vzdjemné prekryvat. Jsou jimi:

1) praktické procvi¢ovani a osvojovani schopnosti fesit problém

2) badatelsky orientovana vyuka

3) problémova vyuka

Podle mého ndzoru lze typy setradit podle narocnosti od Urovné osvojovani a
vyuky. U prvniho typu je kladen diraz na praktické procvicovani a osvejovani
schopnosti FeSit problém, obsahova stranka véci je zde zna¢né upozadéna. Rdmcové
vzdélavaci programy podnécuji k procvicovani kompetence k feseni problémi. Druhym
typem je badatelsky orientovana vyuka, kdy si zaci osvojuji badatelsky zptisob
mysleni a zaklady metodologie geografie. V angli¢tiné oznacovano vyrazy Inquiry-
based Learning, Investigating Geography. Rezni¢kova a kol. (2012) uvadi znaky
badatelsky orientované vyuky geografie, kterd je upfednostiiovana u nas. U zaki
dochéazi k osvojovani objektivniho zplisobu vnimani svéta pomoci tzv. geografické
optiky. Procvicuji badatelsky postup — formulace vyzkumnych otdzek a hypotéz,
induktivni pfistup k vyuce a praci S rliznymi zdroji informaci. Podle CILLAS — Centre
for Inquiry-based Learning in the Arts and Social Sciences (2011) je badatelsky
orientovana vyuka popsana jako flexibilni piistup kK vyuce, ktery ma ruzné formy: bud’
k ziskavani jasn¢ definovanych védomosti jako zakladi védnich disciplin, nebo ke
zkoumanim otevienych otdzek a problémil, na které neexistuji jasné¢ definované
odpovédi. Treti typ je nazyvan problémova vyuka a charakterizuje ho porozuméni
problémovym situacim (Problem-based Learning, PBL). Pfredmétem studia jsou
problémové koncipovana témata a nastrojem vyuky problémové formulované otazky a

tikoly (Rezni¢kova a kol., 2012). Podle Kiithnlové (1997) bylo v minulosti popisovano
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problémové vyucovani v ¢eském prostiedi jako velice naro¢na metoda, ktera se v praxi
bohuzel piili§ neosvédcila, byla pifijimana spiSe jako modernizacni snaha. Kiihnlova
vymezuje tzv. problémové koncipovanou vyuku, kdy je nutné pojmout téma jako
komplexni celek, odkryt hlavni konfliktni situace, motivovat zaky prakti¢nosti
jednotlivych otazek a ukold, které slouzi jako nejvice uplatiovany nastroj. Watson
(2008) PBL vyc¢lenuje jako urcitou soucast velkého konceptu IBL. Pii praktikovani PBL
podle Watsona zaci pracuji ve skupinach a fesi jiz zadany problém. Pawson et al. (2006)
popisuji Active Learning Approaches, tedy aktivni pfistupy ve vyuce zemépisu a
rozliSuji je na tii typy: Problem-based Learning (problémova vyuka), Problem-solving

(feSeni problémi) a Inquiry-based Approaches (badatelsky pfistup vyuky).

Pro shrnuti jsou tedy v ¢eském prostfedi vymezovany tii typy problémové orientované
vyuky (Reznitkova a kol., 2012). Kiihnlova popisuje lehce odlisny pojem problémové
koncipované vyuky (1997). Vymezeni dle Rezni¢kové se do velké miry shoduje
s délenim podle Pawsona et al. (2006), ktery déli Active Learning Approaches také na
tfi velké podmnoziny. Rezni¢kova vyse vymezené shrnuje pod pojem problémové
orientovand vyuka, kdezto Pawson do obecnéjsiho pojmu, ktery v nazvu nema pojem
problém, tedy Active Learning Approaches. Watson (2008) vidi Inquiry-based Learning
spiSe jako velkou mnoZinu aktivniho ueni Zz4dka a jako podmnozinu IBL vyc€leiiuje
Problem-based Learning.
Zakladni terminy Vv zahrani¢i a u nas Ize porovnat nasledovné:

Problem-based Learning ~problémova vyuka,

Problem-solving ~ praktické procvicovani a osvojovani schopnosti resit problém,

Inquiry-based Approaches ~ badatelsky orientovana vyuka.
Ve své praci budu pracovat srozdélenim podle Pawsona et al. (2006),
popi. Reznitkové a kol. (2012).

3.1.1. Vhodné/nevhodné organiza¢ni formy pfi realizaci problémové orientované
vyuky zemépisu

Kazdy ucitel by se mél pii piipravé problémové vyuky zamyslet nad tim, jaké formy a
metody pouzije. V nasledujici Casti prace hodnotim vhodnost vyuziti organiza¢nich
forem v problémové orientované vyuce zemépisu, a to na zakladé Kklasifikace

organizac¢nich forem podle Skalkové (2007).

20



Skalkova (2007) uvadi, ze s vyvojem Skolstvi a vyucovani vznikaly i nové organizacni
formy, ve kterych se vyuka realizuje. RGzné organiza¢ni formy vyucovani mohou
vnaset do vyuky zménu, usnadiiuji uciteli ménit rutinni postupy, a ozivit tak vyuku.
V rozmanitosti organiza¢nich forem lze vy¢lenit zakladni sméry, jsou jimi frontalni,
skupinové organizacni formy vyucovani v rozlicnych prostiedich a domaci prace zaku.
Frontalni vyucovani vzniklo jako prvotni univerzalni forma, pfi které ucitel pracuje
s celou tfidou najednou. Pedagogické zkuSenosti vyustily v nazor, ze frontalni vyuka ma
své zna¢né nedostatky. Proto se postupem casu vymezily dal§i formy, jako napf.
skupinové vyucovani, pii kterém dochazi k interaktivnimu uceni mezi zaky. Dalsimi se
mohou stat napf. organizani formy vyuCovani v rozli¢nych prostfedich. S vyvojem
Skolstvi se ménilo misto vyuky, kromé klasickych tfid se doplnilo o odborné ucebny,
laboratofe, dilny, $kolni pozemky, muzea ¢i vyuku V terénu. Posledni zminénou formou
jsou domaci ucebni prace zakt neboli domaci tkoly. Tuto formu je nutné piedem
promyslet, aby napliovala svij cil a podstatu, neni dobré vyuzivat domaciho studia z

diavodu neefektivniho nakladdani ucitele s ¢asem pfi vyuce.

Mezi vhodné organiza¢ni formy vyucovani pii realizaci problémove orientované vyuky
zemepisu fadim na zaklade vybéru ze Skalkové (2007) napiiklad skupinové vyucovani,
skupinu tvofi vétsinou 3-5 zakl a spolupracuji na feSeni daného tkolu. Rozviji
odpovédnost, kriti¢nost, toleranci, vlastni iniciativu zakd, schopnost vést diskuze atd.
Dalsi vhodnou formou miZze byt vyuka v terénu. Reznitkova a kol. (2008, 2012)
uvadgéji blizsi podrobnosti, tuto formu lze nazyvat také jako exkurze, vyuka v krajing,
terénni cviceni, naucna vychazka ¢i geograficka laboratof. Pfi realizovani této formy se
procvicuji dovednosti spojené s orientaci v terénu, ziskavaji se informace z krajiny,
dochazi k vnimani pocitu odpovédnosti za stav piirody. Zejména v zahraniéi je patrny
trend vyuky v blizkosti Skoly, kdy zaci mohou mapovat krajinu, méfit sklon terénu,
zkoumat intenzitu dopravy atd. Terénni vyuku je mozné rozdélit do n€kolika typt, a to
tradiéni exkurzi, testovani hypotéz v terénu, geografické Setfeni (badani), vlastni

objevovani a vnimani prostiedi v§emi smysly.

Mezi vyrazn€ nepiiméfené formy vyuky bych zatadila frontadlni vyuku, tedy pouhy
vyklad, jelikoz plni funkci hromadného vyucovani a cilem se stava pouhé osvojeni

maximalniho mnozstvi poznatki. Duraz je kladen na vysvétlovani latky ucitelem a
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dochazi pouze k jednosmémé komunikaci. Casto se v praxi omezuje na u¢itelovu snahu

udrzet si kazen ve tfid¢ a ve vzdélavacim procesu vede K pasivité zakd.

3.1.2. Vhodné/nevhodné vyucovaci metody p¥i realizaci problémové orientované
vyuky zemépisu

Ve Skolnim prostiedi se vyskytuje nepifeberné mnozstvi vyukovych metod. EXistuje
fada klasifikaci téchto metod (ve kterych ale mize dochazet k vzajemnému propojovani
a prekryvani). Jsou vyznamnym nastrojem ucitele, ptispivaji kK vyssi kvalité edukacniho
procesu. Variabilita metod miiZze inspirovat k tvliréi Cinnosti ucitele 1 Zaky. V této
kapitole hodnotim vhodnost vyucovacich metod piiproblémové orientované vyuce

zemépisu, a to na zakladé klasifikace vyucovacich metod Manaka a Svece (2003).

Autofi rozdeluji vyukové metody na tfi zdkladni druhy: klasické vyukové metody,
aktivizujici metody a komplexni vyukové metody. Mezi klasické metody spadaji metody
slovni (vypravéni, vysvétlovani, prednaska, prace s textem, rozhovor), které¢ se
v procesu uceni fadi mezi vibec nejstarS$i. Dale do této skupiny patii nazorné
demonstra¢ni metody (pfedvadéni a pozorovani, prace s obrazem, instruktaZz) a metody
dovednostné-praktické (napodobovani, laborovani a experimentovani, produkéni
metody). Tradi¢ni klasické metody 1ze povazovat za vyukovy zaklad, ktery je ale nutné
zpestiovat novymi progresivnimi prvky. Dostdvam se tim dle Manakovy a Svecovy
klasifikace (2003) k druhé velké skupiné — aktivizujicim metoddm, jez maji prispivat
K bourani stereotypt pii vyuce. D¢li se na metody diskusni, heuristické, situacni,
inscenacni a didaktické hry. Posledni kategorii tvofi slozité metodické celky — tzv.
komplexni vyukové metody. Jde konkrétné o takové postupy, které pii vyuce uplatiuji
kritick¢é mysleni, dale o brainstorming, projektovou vyuku, vyuku dramatem, oteviené
uceni, uceni v Zivotnich situacich, televizni vyuku, vyuku pocitac¢em, sugestopedii,

superlearning nebo hypnopedii.

Do skupiny vhodnych metod problémové koncipované vyuky bych na zakladé
klasifikace metod podle Manaka a Svece (2003) z klasickych vyukovych metod zafadila
napf. praci stextem — zpracovani textovych informaci, které zahrnuji cteni textu
S porozumeénim, samostatnou praci s textem a kritické ¢teni odborného textu. Odborné

texty obsahuji nejriznéj$i zdroje informaci ve schématech, grafech, diagramech,
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mapach, plancich, tabulkach atd., se kterymi lze velice efektivné pracovat. Dalsi
vhodnou metodou je rozhovor — verbalni komunikace v podob¢ otazek a odpovédi ve
dvou nebo vice osobach, jez ma vnitin¢ stanoveny cil. Z metod nazorné-demonstrac¢nich
zminim jako vhodné pozorovani a didakticky obraz. Pozorovani predméta a jevua je
tteba nacviCovat, nebot’ zaci vétSinou vnimaji povrchné. Metodu pozorovani Ize nalezité
vyuzit také Vv terénni vyuce. Didaktické obrazy demonstruji zobrazeni uréitého jevu.
Do této metody se zafazuji nacrty, ilustrace, fotografie, projekce, schematické

znazornéni souvislosti, myslenkové mapy atd.

Manak a Svec (2003) piimo vymezuji skupinu aktivizujicich metod, kam spada
diskuze, tedy rozhovor ve skupiné. K danému tématu si z(¢astnéni vymeénuji nazory na
zaklad¢ vécné argumentace a dochazi k vyjasnéni problematiky. Autofi V ramci
aktivizujicich metod popisuji také metodu heuristickou, ktera piedstavuje uceni cestou
samostatného objevovani. Ze vSech metod je tato pro feSeni problémi nejpiihodnéjsi.
Ucitel pii ni sice zakim radi a jejich cestu za poznanim usmérnuje, nikdy vSak poznatky
nesdé€luje pfimo, ale nechdva zaky, aby si je sami osvojili. Situaéni metoda piedstavuje
feSeni redlného problémového piipadu ze Zivota. Podstatou inscena¢ni metody je uceni
v modelovych situacich, kde jsou aktéry dané problémové inscenace sami zéaci. Tato
metoda je podepfena zazitkovou pedagogikou, ktera miva u zaka velky tuspéch.
Didaktické hry nabizeji moznost uvolnéni napéti ve vyuce. U zakd rozviji hravost,
seberealizaci a tvaréi jednani. Hry s geografickou tématikou jsou podle Kithnlové
(1997) velice dobie zapojitelné do vyuky, a to nejen v obdobi se snizenou intenzitou
vyuky. Patfi mezi né€ napf. spoleCenské naucné hry s geografickym zamétrenim nebo hry
na urcitou spolecenskou situaci, pii nichZ zdci maji za ukol vyfeSit nejriiznéjsi

problémové situace jako konflikty, konference, jednani zastupitelstva obce atd.

Jako posledni skupinu autofi vymezuji komplexni vyukové metody, ze kterych je pro
realizaci problémové vyuky vhodné projektové vyucovani. Projekt je pfihodny k feSeni
zmechanizovany styl tradi¢ni vyuky. Kiithnlova (1997) uvadi problémové orientovanou
metodu Skolniho geografického projektu. Zaméteni projektu mize byt napiiklad na

region Skoly ¢i bydlist¢ zakli, moznost orientace 1 na cely svét, ale tuto formu jiz

—_

oznacuje jako Skolni geograficky scénaf. Projekt predpoklada piimé, at’ uz fiktivni ¢

realné, zapojeni v rdmci obce ¢i regionu za ucelem feSeni dané¢ho problému, jevu i
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procesu v praxi. Kritické mysleni je jednou z dalSich uvedenych metod, ale jde spiSe o
nastroj, ktery pomahd piejit od povrchniho k hloubkovému pfemysleni a uceni,
k odhadovani souvislosti, porozuméni ucivu a kritickému objektivnimu zhodnoceni
procesu ¢i jevu. V dnesnim medializovaném svété je pifi vyuce zemépisu (nejen
problémové) dilezité zapojit kritické mysleni zakt. Dalsi vhodnou metodou ze skupiny
komplexnich metod je brainstorming. Slouzi k vyprodukovani co nejvice napada a
jejich zhodnoceni, pii problémové vyuce lze tzv. ,,burzu népadi® pouzit jako navrhy
feSeni problémovych situaci a K jejich zhodnoceni. Variantami jsou napi. brainwriting,
metoda Phillips 66, specificka metoda 365. Reznitkova a kol. (2012) popisuji metodu
snazvem Kkarti¢ky, kterd vytvaii vhodné podminky pro samostatné geografické
premysleni zak na zéklad¢ nejrizngjsich karticek a schémat. Tato metoda se stava
velmi Zadouci pfi vizualizaci procesu mysleni. Posledni zminénou vhodnou metodou,
nebo spiSe nastrojem metod, je SWOT analyza, ve které Zaci nejprve hodnoti vnitini

silné/slabé stranky a vné&jsi pfilezitosti/hrozby a z vysledku hodnoceni poté pro dany

proces ¢i jev vyvozuji zavery.

Mezi nevhodné vyucovaci metody fadim skupinu metod slovnich — monologickych,
tedy vypravéni, vysvétlovani ¢i Skolni ptrednasku. Diivodem je, Ze ucitel vyklada latku a

Z4ci ji veétSinou pouze pasivné reprodukuyji.
VSsechny uvedené vhodné formy a metody vyuky mohou, ale zaroven i nemuseji, byt

orientovany problémové, zalezi na uciteli, jak vyuku pojme a jak vyuzije jejich

potencialu.
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4. Problémova vyuka

Ve své praci se budu podrobnéji zabyvat pouze problémovou vyukou, kterd je chapana
jako sou¢ast problémové orientované vyuky (podle Reznickové a kol., 2012) & Active
Learning Aproaches (dle Pawsona, 2006). Jedni z prvnich autord, ktefi problémovou
vyuku (v zahrani¢i Problem-based Learning) realizovali a popisuji ji ve své praci
(1980), jsou Barrows a Tamblyn. Na univerzitach v USA a Kanadé¢ praktikovali v 50. a
60. letech 20. stoleti problémovou vyuku mediciny. Tradi¢ni medicinské vzdélani, kdy
studenti pouze pojimaji obrovské mnozstvi informaci, ma velice malé¢ uplatnéni
memorovani se zpaméti. Proto se problémova vyuka velice rychle rozsitila do jinych

statu 1 do dalSich oboru.

4.1. Pojeti problému ve vyucovani

Pii vymezeni problémové vyuky je napted dulezité definovat problém jako predmét
studia. Pojeti problému ve vyuCovani je v odborné literatufe nasledujici: podle
Pietrasinskiho (1965, str. 82) ,jde o problém vzdy, kdyz Cinnost subjektli sméfuje
k dosazeni né&jakého cile, ale cesta neni znama, takze jeho dosazeni vyluéné na zakladé
instinktivnich nebo navykovych pochodli neni mozné, feSeni problému pak spociva
V nalezeni cesty k cili.“ Okon (1966, str. 77) vysvétluje, Ze ,,problémem je didakticka
nebo teoretickd obtiz, kterou zadk samostatné fesi svym aktivnim zkoumanim, usiluje o
prekonani obtize, a tim ziskava nové poznatky a zkuSenosti.“ Podle Linharta (1971, str.
126) ,,je pro problém podstatné, ze v ném existuje rozpor.”“ Klickova (1989, str. 11)
uvadi, Ze ,,problémem se stane otdzka tehdy, kdyz neobsahuje vSechna data potfebna
k ziskani odpovédi. Jestlize ma zak problém fesit, musi nejprve odhalit, ktera data mu
chybéji, a hledat cestu, jak je ziskat.” V soudob¢ literatuie pfevazuje pojeti problému ve
vyuce jako ,,pedagogicky problém piedstavujici obtiz teoretické nebo praktické povahy,
pfi jejimz feSeni zak aktivné pouZiva vlastni poznavaci innost. Ridi se urditymi
potfebami, sméiuje k prekonani obtize, a tak dosahuje nového poznani a ziskadva nové

zkuSenosti.* (Skalkova, 2007, str. 157).
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Ucitelé ve vyuce velice ¢asto pouzivaji metodu rozhovoru, kdy zakiim pokladaji otazky,
tykajici se jednoduchych fakt ¢i pojmii. V lepsim ptipad¢€ se ptaji na priciny jevl a zak
odpovida na ziklad¢ diive osvojenych védomosti. Ucitel ma pocit, ze zaci aktivné
reaguji, ale v tomto p¥ipadé dochazi k pouhé repetici informaci. Zaci piejimaji mysleni
od ucitele, nekladou si vlastni otdzky, a nerozviji tak svou mysl. Pokud se chce ucitel ve
vyuce piiblizit problémim, casto dochazi pouze k mluveni o problému, to ovSem

neznamena jej fesit. Prosté otazky nejsou skutecnymi problémy (Klickova, 1989).

4.2. Problémové situace a podminky jejich vytvareni

Rubinstejn (1964) predstavuje jako pfi¢inu mysleni zakt problémovou situaci. Clovék
mysli, pokud chce néco pochopit. Nejprve pfichazi urcity rozpor ¢i dotaz a poté dochazi
Kk procesu mysleni. Nutnost premyslet vznika, kdyz se objevi novy cil, novy problém,
k jehoz zvladnuti nam dosud znamé prosttedky nedostacuji. MySleni vznika pfi rozboru

problémové situace.

Klickova (1989) popisuje dalsi kladné stranky vyuziti problémové situace. Nejenze
zbavuje zaky pasivniho pfistupu v hodinach, jelikoz je u¢i myslet a pracovat
samostatné, ale Zaci také dokazou presné vyjadfovat své myslenky, vyuzivat odborného
nazvoslovi, zlepSuje se 1 jejich vyjadiovaci schopnost, a to nejen verbalni. Osvojovani
uciva probihd rychleji, protoze Zaci si uvédomuji jeho praktické vyuziti v Zivoté.
Problémova vyuka ma i velice kladny vychovny vliv, pfispiva k formovani osobnosti

zaka.

Skalkova (2007) dodava, ze zaci posléze zvladaji fesit problémové situace nejen pii
vyuce, ale 1 v zivoté, cilem je tedy pfipravit zdka na feSeni situaci, se kterymi se jeste
nesetkal. Rozviji se tim vysoce cenéné celoZivotni vzdélavani.

K navozeni problémovych situaci pfi vyuce slouzi jiz zminénd problémova vyuka.
Reseni uloh doprovazi typické dovednosti jako hledani a zkoumani zdrojii, pfedméti a
jevii. Zaci maji moZnost objevovat a tvofit, a tim si buduji nové vazby v procesu
mysleni. Ugitel vytvaii podminky, ze kterych lze odvodit uréité problémy. Uloha ma
vyvolavat otazky, Zaci maji nachazet cestu k cili a samostatné¢ se orientovat v Situaci

(Skalkova, 1971).
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Okon (1966) popisuje dalsi vlastnost problémového vyucovani, kterda velice
koresponduje s vyuzitim problémovych situaci, a tou je jeji dynami¢nost. Tuto slozku
tradi¢ni systematické vyuCovani postradad. Dynamic¢nost spoc¢iva v plynulém piechazeni
Zjedné situace ke druhé, dochdzi k hledani souvislosti a propojeni riznych
problémovych situaci. Kazda situace vyvolava dalsi nové otazky. Autor také uvadi, ze
pti typické problémové situaci musi byt urcita ¢ast problému neznama, pokud by byly
vSechny ¢asti znamé, nebylo by co objevovat. Zaroven je podminkou, Ze urcitd slozka
problému byt znama musi — pokud by nebylo v situaci dano viibec nic, nemohlo by dojit

K rozpoznani a vyfeSeni problému.

Kli¢kova (1989) uvadi podminky vytvareni problémovych situaci, tzv. desatero zasad

pro ucitele: (upraveno autorkou prace)

1. Vymezeni si vyukovych cilt, které vedou k hlub§imu porozuméni.

2. Znalost ramcového vzdélavaciho programu a didakticka analyza uciva.

3. Volba uciva, které je vhodné pro realizaci problémové vyuky a jeho zpracovani do
problémovych uloh. Vytvéfeni problémovych situaci s diirazem na promySleni
motivace. Tvorba problémovych uloh na zopakovéni, na ovéfovani osvojenych
védomosti a zahrnuti Glloh s experimentélni tematikou.

4. Znalost jednotlivych osobnosti a celkového spolecenstvi Zzakd, jejich schopnosti a
dovednosti, jejich vztahu k feSeni problémd.

5. Vybér vhodnych forem a metod problémové vyuky sohledem na urCené cile
vyuky, dané ucivo a schopnosti zaki.

6. Vybirat tlohy s pfiméfenou obtiznosti.

7. Motivovat zaky k teSeni problémovych situaci.

8. Predstaveni si sebe v roli zakd a vziti se do jejich situace, popt. pomahat pfi feSeni
problémil.

9. Vybaveni skoly didaktickou technikou; organizacni schopnosti ucitele.

10. Faktory ovliviluyjici schopnosti zakd feSit problémové situace — motivace,
védomosti a dovednosti fesit problémové tlohy, znalost metod a navyk fesSeni tloh,
dalSi schopnosti (obecna inteligence, tvofivost, manudlni zru¢nost), stav zdka

(atmosféra v kolektivu, konflikty mezi spoluzaky i v rodinném zdzemi)

4.3. Zasady reSeni problémovych uloh
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V této kapitole se zaméfim na to, jakym zpisobem postupovat pii feseni problémovych
uloh. Z literatury vyplyvaji jednoznaéné zasady problémové vyuky, kterymi by se méli
zaci 1 ucitelé pfi feSeni problémovych tloh fidit. Zasady feSeni problémovych uloh Ize

realizovat riiznymi zpusoby.

Autofi odborné literatury (Klickova 1989, Pietrasinski 1965, Skalkova 2007, Subka a
kol. 1993, Pawson 2006 a dalsi) se pomérn¢ shoduji v obecnych fazich procesu feseni
problému. Zasady problémové vyuky lze tedy popsat jako soubor nasledujicich
¢innosti:

e Nejprve je vhodné pfipomenout diive osvojené poznatky.

e Nasleduje navozeni problémové situace, pfi niz zaci nalézaji a formuluji
problém — mohou jej objevit sami, nebo za pomoci ucitele. V této fazi si Zaci
uvédomuji problém jako piekazku, kterou je potieba piekonat. Zaky je tieba
motivovat, aby pro né¢ vyfeSeni situace bylo vyzvou a nesnazili se problém
obejit. Dilezité zde je pochopeni celé Glohy.

e Poté piichazi na fadu vytvofeni hypotézy feSeni — dochazi k rozebrani znamych
informaci, rozstépeni problému na vice mensSich ¢asti a vytvofeni pomocnych
otazek. Zaci si uvédomuji, co o problému jiz védi a jaké zdroje informaci,
pomucky a metody budou k vyfeSeni problému potiebovat.

e Nalezeni feSeni a ovéfovani spravnosti feSeni, popi. netspéch a formulovani
nové hypotézy — pii vyfeSeni problému by Zaci méli mit pocit zadostiu€inéni z
vlastni prace. | to mize slouzit jako motivace pro feSeni pfisti problémové
ulohy.

e Shrnuti zavérh a jejich zaclenéni do Sir§iho kontextu daného tématu.

Nutno pfipomenout, Ze prubéh procesu feSeni problémul podléhd momentalni situaci ve
ttidé, podminkdm, za kterych kfeSeni dochazi, schopnostem, vé&domostem a
dovednostem 74kt 1 ucitele. V kazd¢ skupiné Zzakli se vyuka mlze vyrazné lisit
(Klickova, 1989).

Vyse zminéné zasady feSeni problémovych tloh mohou probihat riiznymi zpiisoby.
Skalkova (2007) uvadi tfi konkrétnéjsi druhy postupti popisujicich zpiisob, jakym se zak
k feSeni problémové situace dostava. Jednotlivé druhy postupit nejsou  striktné
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vymezené, ale mohou se navzijem prolinat. Patii mezi né algoritmické postupy,
heuristické postupy a intuice. Prvné jmenovany postup presné¢ definuje prub&h ukont,
které jsou potiebné k vyfeSeni, tedy k dosazeni cile problémové ulohy. Takovyto proces
je také zndm pod ndzvem ,,vyukovy algoritmus. Pokud se zaci tohoto postupu pevné
drzi, bezpochyby se jim ulohu nakonec povede vyiesit. Algoritmicky postup zarucuje, ze
zaci zbyteCné nechybuji a neztraceji ¢as opravovanim omyli. To heuristické postupy
podporuji rozumovou ¢innost zakli a nechavaji jim vétsi prostor pro vlastni feSeni
problému. Zakim tak davaji volnost a umoZiiuji jim projevit sviij usudek. Motivaci se
pfitom pro né stavd neznamost vychozi situace. Skutenost se da ale také pozndvat
pomoci intuice, ve které se nejvice projevuje osobnost zaka. Tento postup Zzakim
umoznuje vytvaret rychlé hypotézy bez predchazejicich dikazl. Vyuziti intuice ovsem
pfedpokladd dobrou znalost problémové latky, jinak totiz mohou byt jeji zévéry

zavadejici.

4.4. Vymezeni problémové vyuky

V nasledujici kapitole vymezim problémovou vyuku (Problem-based Learning) jakozto
urCitou Cast vyse popsané problémove orientované vyuky. V dalsi ¢asti kapitoly popisi
problémovou vyuku zamétenou jiz pouze na vyuku zeméepisu. Nakonec uvedu kritické

zhodnoceni vyhod a rizik problémové vyuky, které vyplyvaji z diskuze literatury.

Na zaklad¢ diskuze odborné pedagogické literatury bylo zjisténo, ze problémova vyuka
je pouzitelna ve vSech pfedmétech a ve vSech fazich vyucovaciho procesu. Podle
Klickové (1989) vytvari PV idedlni ptredpoklad pro samostatné a tvofivé osvojovani
uciva. Diky aktivni Cinnosti zaki a jejich tvofivému mysleni je efektivnost procesu
uceni vys$i nez pfi pouhém pasivnim piijmu informaci. Problémova vyuka u zaka
rozviji tzv. kulturu mySleni — napf. praci s odbornou literaturou, zjiStovani chyb v
usudcich vlastnich i ostatnich, objektivni posouzeni nazord, znalost podstaty definovani

pojmi a zvyk jejich pfesného pouzivani, schopnost vyvracet predsudky.

Jako zadny jiny didakticky jev nemé ani problémova vyuka svlij univerzalni charakter.

vvvvv

ukol, a tim je vhodnd motivace zakl. Pokud spravné uvede problémovou situaci, Zaci se

ztotozni s roli objevitelll a pfirozené se pousti do feSeni problému. I sama tvofivost
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V procesu uceni je vyznamnym motivaénim prvkem. Ucitel nema mit pouze funkci
tlumocitele informaci. M¢l by byt radcem pii samostatné praci zaki. V praxi ovSem

zalezi na ucitelové osvojeni tohoto slozitého procesu.

Zpusob vyuky s vyuzitim feSeni problémovych situaci ovSem nelze pouzit ze dne na
den. Klickova (1989) navozuje otdzku, zda Zaci umi feSit problémové ulohy? Bez
pfedchozi pripravy vétSinou ne. Diive, nez ucitel zacne s problémovou vyukou, je

dalezité zaky naucit problémy formulovat a fesit.

Ptistup, ktery v ¢eském prostiedi zname pod pojmem problémova vyuka, ma v zahranici
nejblize k tzv. Problem-based Learning (PBL). Dany pojem uzivaji shodn¢ jak ameri¢ti,

tak brit$ti 1 australSti autofi pro vymezeni tohoto specifického druhu vyuky.

Pawson et al. (2006) pisi o Problem-based Learning jako o jednom z inovativnich
pristupti aktivniho uceni zakd, ktery zarucuje mnozstvi pozitivnich dusledkti v procesu
uceni. Princip tohoto pfistupu spociva v premysleni o podstaté¢ konkrétnich véci, které
vV kone¢né fazi sp&je k vétSimu porozuméni celkového konceptu. Dochéazi také
Kk osvojovani mnoha dovednosti, o néz by byli zaci pii klasické vyuce ochuzeni. PBL
autofi popisuji jako vzdélavaci proces a zaroven i jako kurikulum. Mtize byt proto uzito
1 jako rdmec pro nejriznéj$i vzdélavaci kurzy, programy ¢i kurikula. Problémové
koncipované kurikulum je stavéno na problémech, které k vyfeSeni vyzaduji kritické
mysSleni, spravné feSeni problémi, samostatné vzdélavani a tymovou spolupréci.
JakoZzto proces vzdélavani nesmi PBL postradat systematicky ptistup k feSeni problém1.
Pokud se PBL ve vyuce realizuje vhodnym zptsobem, napt. vytvaienim problémovych
situaci praktického charakteru, s nimiz se zaci mohou setkdvat v béZném Zzivote,
dokdzou motivovat studenty k celozivotnimu sebevzdélavani. V problémové
koncipovanych hodinach zéci pracuji po skupinéach, které maji zhruba 8-12 ¢lend. Jsou
vedeni ke kritickému, kreativnimu a analytickému mysleni a k feSeni problémi ve svéte.
Stejné jako v ceském prostfedi hodnoti i Pawson et al. (2006) problémovou vyuku za

tézko osvojitelnou, velky vyznam hraji schopnosti ucitele a dalSi podminky pfi vyuce.

Bradbeer a Livingstone (1996) zahrnuji do procesu PBL také to, ze Zaci kriticky
zdivodnuji problémy. Mimo jiné také zdlraznuji nutnost aplikovat védomosti mimo

tradi¢ni Skolni tfidu. Zakladem je opét prace studentll v jiz zminéném poctu, kteti si
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sami fidi sviij vlastni proces uceni. Pfiprava na vyuku je zcela zasadni, a tak pokud je
Spatné odvedend, ma vyrazny dopad na celkovou vyuku a ta se stdva nekvalitni. Autofi
dale tvrdi, ze pokud maji zaci ur¢ité nedostatky ve védomostech, sami je v budoucnu

dokazou naplnit svym vlastnim pozitivnim pfistupem ke vzdélavani.

Perkins (2001) popisuje aplikaci PBL v praxi na Univerzit¢ v Manchesteru. Po dobu
dvou let vedli taméj$i vyucujici geografické kurzy s vyuzitim PBL. Perkins uvadi
probihaly pfevazné v terénu, vyucujici nediktoval Zadné informace, skupinky studentl
pracovaly

samostatné. Studenti se tak stavali zodpovédnymi za postupy své prace, vysledky i

planovani vlastniho procesu mysleni.

Beringer (2007) popisuje PBL opét jako zpusob vyucovani, ktery se opira zejména o to,
ze studenti pii vyuce teSi urity problém. Dochazi k vykonstruovani védomostniho
zakladu a rozvinuti dovednosti fesit problémy. Déle je potfeba studenty naucit efektivné

pracovat ve skupin€ a posilit zdjem o celoZivotni vzdélavani.

Pro shrnuti pojmu Problem-based Learning uvadim postup, jak fesit problémové tlohy
PBL. Vybrala jsem zasady feSeni problémovych situaci podle Beringera (2007), které se
S pojetimi ostatnich vySe zminénych autort ve vétsiné shoduji:

sledovat narust ziskavanych informaci,

formulovat otazky, napady a hypotézy,

ucit se fesit problémy,

vymyslet akéni plan a realizovat ho,

reflektovat cely postup.

Kiithnlova (1997) problémové koncipovanou vyuku povazuje za nezbytnou soucast
vyuky zemépisu. M¢la by byt prakticka pro zivot, poutava a obohacujici zakiv osobni
Zivot, zejména postoje a hodnoty. Jeji podstatou se stdvd komplexni pojeti tématu na
vy$si intelektudlni trovni. U zakli musi dochazet k mysleni v SirSich souvislostech
daného tématu a konfrontovat jej s dénim ve svété. Problémové formulované otazky a
ulohy maji daleko vys$i ndroky na mysleni nez klasicka vyuka, a to jak u zaki, tak u
uciteli. Autorka dodava, ze pokud se ucitel pfi vyuce omezuje na uroveil pouhého
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tlumoc¢nika informaci, nemiize se mu podafit predat zakiim hodnotné védomosti. Ani
nejmodernéjsi didaktické technika nebo ucebnice totiz nemiize naucit zaky myslet. To

dokaze jedin€ schopny pedagog, jenz umi dané téma podat problémove.

V soudobém &eském geografickém prostfedi definuji Rezni¢kova a kol. (2012)
problémovou vyuku jako zplsob vyucovani s diirazem na porozuméni problémovym
situacim. Pfedmétem studia se stavaji problémové koncipovana témata, nastrojem pak
problémové konstruované otazky a tikoly, které zaci samostatné fesi a zdolavaji pfi tom
uréitou obtiz. V problémové koncipovanych hodindch Zaci pracuji samostatné Cci
s nepatrnou pomoci uitele. Otazky a ukoly by mély byt zcela piimétené véku zaki, aby
nedochazelo k odrazovéani zajmu danou problematiku fesit. PV je podle autorit v dnesni

dobé zcela nezbytnou soucésti vyuky zemeépisu.

Subka a spol. (1993), Kiihnlova (1997) a Reznitkova a kol. (2012) se konkrétné
zabyvaji problémovou vyukou zemépisu. Kiithnlova (1997) pti tomto zpisobu vyuky u
zaki zduraznuje pochopeni vyznamu dané problematiky, napf. vnimani vlivu na
obyvatele regiontl. Zaci maji moznost aktivné ovlivnit, navrhnout & zménit problém
V mistnim regionu. K tematickému celku pfirozené navazuji otazky tykajici se

LAY

zakladt vzdélanosti.

Subka a spol. (1993), Kiihnlova (1997) a Reznickova a kol. (2012) se shoduji, e hlavni
pfinos zemépisu pii realizaci problémové vyuky spociva predev§im v samostatné praci
zakl s riznymi geografickymi zdroji informaci — kartografickymi a statistickymi
materidly, odbornymi ¢&lanky, fotografiemi, grafy, schématy atd. Zéaci si osvoji
dovednosti, napt. vyhledavat ve zdrojich potiebné podklady, orientovat se v nich,
upravovat, porovnavat, hodnotit a aplikovat je. Pomoci té€chto ¢innosti ptichdzeji Zaci na

vhodné prekonavani danych geografickych obtizi.

V prubé¢hu vymezovani problémové vyuky jsem se v diskuzi s literaturou neustale
dostavala do stfetu s klady a zépory problémové vyuky. Z tohoto diivodu jsem se
rozhodla nésledujici odstavce této kapitoly vénovat shrnuti kritického zhodnoceni

urcitych pozitiv a negativ problémové vyuky a Problem-based Learning, ktera vyplynula
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z diskuze s literaturou Pawsona a kol. (2006), Rezni¢kové a kol. (2012), Klickové
(1989).

Mezi hlavni pozitiva pat¥i:
Aktivni piistup zakt k vyuce; diky tomu je PV pfinosnéjsi po vzdélavaci strance nez
klasicka systematicka vyuka.
Zéci samostatné uvazuji a pracuji, jsou vedeni k samostatnému porozuméni a feseni
dané problematiky.
Zaci daleko vice neZ pfi klasické systematické vyuce rozvijeji nejriiznéjsi schopnosti
a dovednosti.
Diky feSeni praktickych kazdodennich problémovych situaci vede PV Zaky k zdjmu o
celozivotni vzdélavani.

Diky prifezoveé volenym tématiim podporuje PV multidisciplinaritu ve vyuce.

Naopak negativa jsou nasledujici:
Neprtipravenost zakli na PV zplsobena predchozi vyukou klasického typu.
Velka casova narocnost piiprav problémovych situaci.
Zaci mohou PV v porovnani sklasickym systematickym zptisobem vyucovani
vnimat neuspotradang.
Po obsahové strance mohou Zaci ziskat méné v€domosti.
PV vyZaduje odhodlani ucitelt teSit dotazy Zaka a byt jim dobrym radcem pii feSeni
problémi.
Komplikované hodnoceni zaki, které — na rozdil napt. od hodnoceni faktografickych
znalosti — nelze zalozit na kvantifikovatelnych kritériich, ale pfevazné subjektivnich

meéfitcich. Odmitani novych ptistupl ze strany Zak, ucitelt 1 vedeni Skol.

Okon (1965) pfipomind, ze nabyté védomosti a dovednosti zadkd nelze hodnotit jen
bezprostfedné po vyucovani. Musi se na né nahlizet také po delSim casovém obdobi,
kdy se efektivita prace projevi ve spravnych navycich, zdjmech, postojich a vychovnych
hodnotach. Odmitani novych piistupti popisuji Rezni¢kova a kol. (2012), a to konkrétné
pfi vytvafeni a zavadéni novych Skolnich vzdélavacich programt a pfi tvorbé novych

vyukovych materiald. Jako prvni se ovSem musi zacit se zménou ucitelova presveédcéeni.
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Na prvni pohled se miuize zdat, Ze negativa nad pozitivy pocetné vitézi, nicméné kladny
vystup PV v podobé rozvoje schopnosti zakti porozumét dané problematice a umét ji
feSit by v dneSni dobé mél byt dostatecnym divodem, pro¢ problémovou vyukou

v praxi realizovat.

4.4.1. Vymezeni problémové orientované vyuky a problémové vyuky na zakladé
dotazniku

Z diskuze odborné literatury jsem se presvédcila o tom, Ze problémova vyuka se
definuje mnohymi zplsoby. Proto se v nasledujici ¢asti prace zaméfuji na to, jakym
zpusobem pojem problémové orientovana vyuka a problémovd vyuka vnimaji a definuji

¢esti ucitelé. Pro tento ucel provedu dotaznikové Setteni (viz. ptiloha C).

Obecnym cilem dotazniku je:
Zjistit, jak Casto ucitelé v hodinach zemépisu problémovou vyuku realizuji,
zjistit jak ¢esti ucitelé problémovou vyuku vnimaji, tedy co si pod timto pojmem
predstavuji,

identifikovat ucitele, kteti problémove uci.

Respondenty mého dotazniku se stali ucitelé zemépisu v Cesku, kteii piisobi prevazné
na gymnaziich. Piehled jednotlivych nazvi skol, pohlavi ucitelt, aprobace a délky praxe
ucitelt se nachazi v tabulce ¢. 1. Pro zachovani anonymity uciteli neuvadim jejich
jména, ale pouze jejich oznaceni, v némz se skryva délka praxe. Ucitelé maji délku

praxe od dvou do ¢trnacti let.

Struktura dotazniku je rozdélena na Ctyii otazky. Prvni otazka se tyka ptredstavy uciteld
0 pojmu problémové orientovand vyuka. Ve druhé otazce se ptam, jak Casto ucitelé uci
problémové. Ve tieti otazce ucitelé uvadeji, jak Casto pii vyuce zaci praktikuji urcité
vybrané cinnosti. A v posledni otdzce uclitele zddam o rozliSeni problémovych a
neproblémovych tvrzeni dle jejich vnimani problémové vyuky. Konkrétnéjsi vysvétleni

forem a zadani otazek se naléza pied vyhodnocenim kazdé¢ otazky.
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Tabulka ¢.1: Prehled zakladnich informaci o ucitelich zemépisu, kteri vyplnili dotaznik

oznaceni ucitele nazev Skoly pohlavi aprobace délka praxe

J14 Karlinské gymnazium M Bize 14
HO7 Gymnazium Botiéska z BiZe

K05 Gymnazium prof. J. Patocky z Bize

S06 Gymnazium Christiana Dopplera z Bize

K02 Gymnazium Christiana Dopplera z ZeDé

V13 Gymnazium pod Sv. Horou M TvZe 13
MO5 Gymnazium prof. J. Patogky 7 MaZe 4,5
MK02 Z8 Vratislavova z Bize 2
J08 Gymnazium prof. J. Patocky M GeKa 8
S05 Gymnazium prof. J. Patocky z BiZe 5
502 Z5 U obory z BiZe 2
HO8 Gymnazium Budéjovicka M TvZe 8
TK02 Gymnazium prof. J. Patocky M TvZe 2

Vzhledem k minimalni navratnosti dotaznikti mohu vysledna data interpretovat pouze
jako mikrosondu mezi uciteli. Popisuji v ni vnimani pojmu problémové orientované
vyuky a probléemové vyuky uciteli a nejcastéjsi ¢innosti zakt pfi realizaci problémovée

koncipovanych hodin a rozliSuji (ne)spravné vnimani PV u uciteld.

Vysledky dotaznikii jsem porovnala pomoci kontingen¢nich tabulek, pro leps$i orientaci
ve vysledcich jsem vytvofila nize uvadéné grafy a tabulky a na zdklad€ stanovenych
cili dotazniku jsem vyvodila ur€ité zavéry. V dalSi ¢asti prace uvadim vysledky

dotazniku po jednotlivych otazkach.

V prvni otdzce je mym zamérem zjistit, které z vybranych tvrzeni ucitelé nejvice spojuji
s pojmem problémové orientovand vyuka. Zvolila jsem formu uzavienych otazek
s preferen¢nim bodovanim péti variant odpovédi. Déle jsem nechala prostor v podobé
oteviené otazky, pokud by chtél néktery zuciteld uvést, jakym jinym zplsobem
problémovou vyuku vnima. Ani jeden z ucitela ale této moznosti nevyuzil. Ucitelé méli
za tikol mezi jednotlivé moznosti a) az e) rozdélit pét preferenénich bodd. Cim vice
jednotlivych bodii udélili danému tvrzeni, tim vice jej spojovali s problémovou vyukou.
Celkovy pocet zafazenych bodi je 65. Ctyfi tvrzeni byla vybrana na zakladé diskuze
s literaturou, z divodu velmi ¢astého spojovani s POV. Navic jsem pro kontrolu uvedla

jedno tvrzeni s pouhym mluvenim o problému ve vyuce.
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Z grafu ¢. 1, kde na ose x jsou uvedeny oznaceni ucitelll a na ose y pocet preferencnich
bodu, je viditelné, ze zdaleka nejvice bodi ucitelé pritadili ke tvrzeni formulujeme a
resime probléemové otazky a ukoly. Toto tvrzeni dosadhlo 25 bodi z 65 celkové
zatazovanych bodd. Druhym nejvice preferovanym vyrokem se s 17 body stalo baddani
(tedy formulovani otazek a hypotéz, analyzovani informaci a formulovani hypotéz).
Pocet bodt 11,5 byl ud€len tvrzeni prdce na skolnim projektu s vyuzitim problémovych
metod vyucovani. Na dalSim misté¢ se umistilo tvrzeni V terénu objevujeme diikazy o
geografickych jevech s rovnymi 7 body. Nejmensi pocet preferen¢nich bodu byl udélen
tvrzeni, které nema s problémovou vyukou nic spolecného, jde o vyrok s Zaky mluvime
o geografickém probléemu. Vyrok byl zatazen jako kontrola toho, zda ucitelé pfi
realizaci POV o problému pouze nemluvi. Ale jak je vidét, nékteti ucitelé si pojem
problémove orientované vyuky vysvétluji i timto zpiisobem.

Také z grafu ¢. 2, ktery znazoriiuje prehled preferenci ucitelit ve vnimani jednotlivych
tvrzeni spojovanych s POV (oznaceni os x a y je stejné jako u grafu ¢. 2), je viditelna
prevaha zelen¢ oznacenych sloupct, které nalezi tvrzeni, ze uditelé s zaky ve vyuce
Sformuluji a resi problémové otdzky a ukoly. Toto tvrzeni jako jediné obodovali vSichni

ucitelé pokazdé, a to jednim aZ tiemi preferencnimi body.

Graf ¢. 1: Podil rozdélenych preferencnich bodii jednotlivym tvrzenim o POV

podil rozdélenych preferencnich bodu jednotlivym
tvrzenim o POV

25

11,5

7

I

pocet bodu z tvrzeni pocet bodl z tvrzeni pocet bodu z tvrzeni pocet bodU z tvrzeni pocet bodi z tvrzeni

4,5

mluvime o badame formulujeme a pracujeme na  Vvterénu objevujeme
geografickém (formulujeme otazky resime problémové Skolnim projektu dikazy o
problému a hypotézy, otazky a ukoly geografickych jevech
analyzujeme
informace a

formulujeme zavéry)
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Graf ¢. 2. Prehled preferenci uciteli ve vnimani jednotlivych tvrzeni spojovanych s

POV

prehled preferenci ucitelt ve vhnimani
jednotlivych tvrzeni spojovanych s POV

114 HO7 KO5 S0O6 HO8 Vi3 MO5 MKO2 J08 S05 S02 K02  TKO02
M pocet bodU z tvrzeni mluvime o geografickém problému
M pocet bod( z tvrzeni badame (formulujeme otazky a hypotézy, analyzujeme informace a
formulujeme zavéry)
pocet bodi z tvrzeni formulujeme a reSime problémové otazky a ukoly

M pocet bod( z tvrzeni pracujeme na skolnim projektu

pocet bodl z tvrzeni v terénu objevujeme dikazy o jevech

Ve druhé otazce dotazniku jsem se ucitelil ptala, jak casto uci problémove. Zvolila jsem
uzavienou otazku s nabidkou péti moznosti. Vzhledem k nevelkému poctu ziskanych
dotaznikli tuto otazku nebudu hodnotit jako zjistény stav o problémové vyuce. Pouze
zminim, ze vSichni uclitelé zaSkrtavali bud’ témét kazdou hodinu, nebo jednou az

dvakrat za mésic.

Déle jsem v dotazniku pracovala se zdsadami problémové vyuky (viz. kapitola 4.3.),
které popisuji Cinnost zadki ve vyuce. Ve tfeti otdzce dotazniku jsem vyuzila
jednotlivych krokl zasad a nechala ucitele ohodnotit, jak ¢asto jejich zaci ve vyuce
jednotlivé cinnosti provadéji. Opét jsem zvolila uzavienou otdzku s nabidkou
nasledujicich moZnosti:

témér kazdou hodinu,

jednou az dvakrat za mésic,

jednou za pololeti,
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vubec.
Pro nazorné¢jsi vyjadieni vysledkii jsem vytvoftila tabulku ¢. 2, ve které jsem misto
moznosti vyse zminénych Casovych udaji dosadila body. Nejcastéjsi casové urceni
(témer kazdou hodinu) jsem nahradila nejvyS$im mnozstvim bodd, tedy ¢tyfi. Moznost
jednou az dvakrat za mesic jsem nahradila tfemi body. Misto udaje jednou za pololeti se
Vv tabulce vyskytuje hodnota 2 bodli. Moznost vithec je zastoupena nejmenSim poctem
bodd, tedy 1. Poté jsem Vv tabulce vytvorila fadek s celkovym souctem hodnot u
jednotlivych tvrzeni. Z néj plyne potadi provadénych ¢innosti zdsad problémové vyuky.
Pro presnéjsi zviditelnéni vysledkl jsem navic vytvoftila soubor kolacovych grafii ¢. 3,
ze kterych lze 1épe pozorovat podil toho, jak Casto Zaci ve vyuce dané cinnosti

provadéji.

Vysledky z tabulky ¢. 3 a souboru grafii ¢. 3 ukazuji, ze nejcastéji ze vSech ¢innosti pii
vyuce si Zdci pripominaji diive osvojené poznatky. V tomto piipad¢ uvadéji vSichni
ucitelé, Ze k realizaci dané cinnosti dochazi kazdou vyucovaci hodinu. Druhou
nejcastéji vykondvanou Cinnosti je, ze Zdci shrnuji ziskané informace do zaveri a
zaclenuji je do kontextu daného tématu. V tomto pripadé sedm ze tiinacti uciteld uvadi,
ze danou cinnost zaci uskuteciiuji témet kazdou hodinu. V dalSich ptipadech se jiz
cetnost problémovych aktivit Zakl snizuje. Devét z ucitell odpovida, Ze Zaci nalézaji a
Sformuluji problém, navozuji problémovou situaci jednou az dvakrat za mésic. Jeden
z uciteli dokonce uvadi, ze tuto Cinnost u né¢j v hodinach Zaci nevykondvaji vibec
nikdy. Velice podobné se umist'uje i tvrzeni, Ze Zdci nalézaji reseni urcitého problému
ve vyuce a ovéruji jeho sprdavnost. Naprosto nejméné Casto realizovanou ¢innosti se
stava zésada PV, pii které Zdci vytvareji hypotézu k reseni problému, rozebiraji
dostupné informace, formuluji pomocné otazky, uvédomuji si, co vSe budou k vyreseni
problému potiebovat. Tti uclitelé u tohoto tvrzeni pfiznali, Ze jej s zadky nepraktikuji
vibec, zbytek ucitelll uvadi, Ze tuto ¢innost v jejich hodinach zaci vykonavaji jednou az

dvakrat do mésice.

Pro posledni otdzku jsem zvolila opét uzavienou otazku s dichotomickymi moznostmi
odpovédi. Pro ujisténi, zda dotazovany ucitel opravdu uci problémové a nemysli si, Ze
pokud o problému mluvi, tak s zdky problémovou vyuku také realizuje, jsem uvedla
problémové i1 neproblémové vzdélavaci cile. Ucitelé méli za kol tato tvrzeni rozlisit,

tedy uvést, zda jsou jednotlivé cile koncipovany problémove ¢i neproblémové.
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Vysledky jsou shrnuty v tabulce ¢. 3. Vyplyva znich, Ze ucitelé v péti otdzkach
chybovali maximalné dvakrat. Jednoznacné nejvétsi problém jim piisobilo tvrzeni Zdci
vytvareji kartogram hustoty zalidneni napr. statii Jizni Ameriky a diskutuji jeho obsah.
V tomto piipadé odpovedeli spravné pouze Ctyii ucitelé. Déle jsou jiz tvrzeni oznacena
pomérné spravné, se dvéma ¢i jednou chybou. Naprosto bezchybné ucitelé uvedli, ze
neproblémovymi cili jsou Cinnosti zdku, kdy lokalizuji geografické objekty (napr.
vybrané rozvojové staty) na mapé a také, kdyz si Zaci zpétné vybavi informace napr. o
nedostatku pitné vody v Africe. AZ na tvrzeni s tvorbou kartogramu musim konstatovat,

ze ucitelé jednotlivé cile spravné rozlisili.

Vzhledem k fad¢ nejasnosti vyplyvajicich z dotaznikli jsem se rozhodla s nékterymi
zuciteld vést fizené rozhovory. Na zdkladé oznacenych problémovych a
neproblémovych vyrokl a hodnoceni komplexné celych dotaznikii jsem vybrala ucitele,

kteti problémovou vyuku realizuji.
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Tabulka ¢. 2: Vysledky vlohy dotazniku

zaci shrnuji Zaci vytvareji hypotézu k | Zaci si Zaci nalézaji Zaci nalézaji a
ziskané feseni problému, tedy pfipominaji reseni urcitého | formuluji
informace do rozebiraji dostupné drive problému ve problém,
zavérl a informace, formuluji osvojené vyuce a ovéruji | navozuji
zaclenuji je do pomocné otazky, poznatky jeho spravnost | problémovou
Sirsiho kontextu | uvédomuji si, co vse situaci
daného tématu | budou k vyreseni
oznaceni ucitele problému potfebovat
J14 4 3 4 4 3
HO7 4 4 3 3
KO5 4 3 4 3 3
S06 3 3 4 3 3
K02 2 1 4 3 4
V13 4 3 4 3 4
MO05 4 3 4 3 3
MKO02 4 3 4 4 4
Jo8 3 1 4 3 3
S05 3 1 4 1 1
TKO2 3 3 4 3 3
S02 3 3 4 3 3
HO8 4 3 4 3 3
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Tabulka ¢. 3: Vysledky ctvrté ulohy dotazniku

Zaci Zaci Zaci si | Zaci Zaci Zaci v praxi
zhodnoti | vytvareji Zpétné formuluji lokalizuji pozoruji
disledky kartogram | vybavi geografické | geografické | jevy a
urcitého hustoty informace | otazky objekty procesy,
jevu, napf. | zalidnéni napfr. o | tykajici  se | (napf. napr.
vybuchu napt. statd | nedostatku | napf. vybrané zavislost
islandské | Jizni pitné vody | Uzemniho rozvojové mnozstvi
sopky, a to | Ameriky a | v Africe. planu, aby | staty) na | cestujicich
na lokalni, | diskutuji byli mapé. na frekvenci
regionalni | jeho informovani dopravniho
a globalni | obsah. o budoucim spojeni,
urovni. rozvoji a
obce. navrhuji
zlepsujici
oznaceni ucitele opatfeni. pocet chyb
J14 P P N P N P 0
HO7 P N N P N P 1
K05 P P N P N P 0
S06 P N N P N P 1
K02 N P N P N N 2
V13 P N N P N P 1
MO05 P N P P N N 3
MKO02 P N N P N P 1
JO8 P N N N N P 2
S05 P N N P N P 1
S02 P N N P N P 1
TKO2 P P N P N P 0
HO8 P N N P N P 1
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Soubor grafii ¢. 3: Vvsledky treti ulohy dotazniku v podobé kolacovvch grafii

témér kazdou hodinu

7 jednou az dvakrat za mésic

M jednou za pololeti

m vibec

2) z4ci nalézaji a formuluji problém,
navozuji problémovou situaci

4) zaci nalézaji Feseni urcitého
problému ve vyuce a ovéruji
jeho spravnost
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4.5. Shrnuti problémové vyuky zemépisu

Z diskuze literatury vyplynuly jisté poznatky. Problémova vyuka je vy€lenovéana jako
jeden z typu problémove orientované vyuky. Autofi zahrani¢ni i Ceské literatury se
v mnohém shoduji, jako napft. Ze se jedna o velice piinosny zplisob vyuky, jelikoz zaci
pii ném museji aktivné pfemyslet, samostatné pracovat a fesit urcité problémy, neboli
ptekonavat jisté obtize, a tim si osvojuji pro zivot velice praktické schopnosti a

dovednosti.

V zahrani¢ni geografické i Ceské obecné pedagogické literatuie (Klickova 1989,
Perkins 2001, Beringer (2007), Skalkova 2007, Pawson 2006) se velice ¢asto objevuji
presné zasady, kterymi by se ucitelé i zaci méli v problémovée koncipovanych hodinach
fidit. Jsou jimi urcité kroky, jak posupovat pii feSeni problémi. V aktualni odborné
geografické literatufe (Rezni¢kova a kol. 2012, popi. Kiihnlova 1997) se tyto zasady
Casto nevyskytuji a dnes vnimana problémova vyuka se o né piili§ neopira. PV je dnes
Vv geografii orientovano zejména na problémové otazky a tkoly, které se v hodinach
fesi. Zacinaji typickymi slovy— Pro¢? Jak se 1i§i? Jak spolu souvisi? Jaké jsou

ptic¢iny/disledky? Jaky vliv ma... Zhodnotte... Vysvétlete... Navrhnéte... Atd.

Z vysledki dotazniku se da jednozna¢né konstatovat, ze ucitelé si s problémovée
orientovanou vyukou nejvice poji formulaci a feSeni problémovych otazek a tkola. To
s vySe vymezenou problémovou vyukou velice koreluje. DalSim uciteli nejcastéji
uvadénym tvrzenim spojenym s POV je badani, které predstavuje formulovani otazek a
hypotéz, analyzovani informaci a formulovani zavéri. Ucitelé si nastésti ptiliS nepletou

pojmy a neuvadéji spojeni POV s pouhym mluvenim o problému.

Co se tyCe Cetnosti zavadénych cinnosti zakti podle zasad problémové vyuky, se
ukazalo, ze nejcastéji ucitelé upiednostituji opakovani informaci, tedy tvrzeni, ze zaci si
pfipominaji diive osvojené¢ poznatky. Druhou nejcastéji praktikovanou z vybranych
¢innosti zakli ve vyuce se stalo to, Ze Zaci shrnuji ziskané informace do zavért a
zaClenuji je do Sir§iho kontextu daného tématu. Tedy opakovani a shrnuti informaci
zéky v hodinach vybranych ucitelti prevladaji, ovSem na téchto aktivitich rozhodné cela

PV nestoji. To, Ze Zaci urcity geograficky problém ve vyuce naleznou, zZe jej zformuluji
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a poté dochazi k jeho feSeni, to uz ucitelé uvadeji jako méné casté aktivity. OvSem
nejhlfe je na tom vytvaieni hypotéz k feseni problému, tedy rozebirani informaci a

uvédomeni si toho, co budu k vyfeseni problému potiebovat.

Na tomto misté je nutné zminit zarazejici fakt, ze ucitelé jako jednu z nejvice
opakovanych piedstav o PV volili badani, které je s vytvarenim hypotéz a rozebiranim
dostupnych informaci k vyfeSeni problému nepochybné spojené¢ a tvoii nezbytnou
soucast PV. Naproti tomu cinnost zdkii ve vytvareni hypotéz, rozebirani dostupnych
informaci a formulovani pomocnych otdazek v Cetnosti aktivit podle zdsad PV je do
vyuky zafazovana jen ztidka, a to i pfesto, Ze podle dotazniku méli problémovou vyuku

V hodindch zemépisu uplatiovat téméf kazdou hodinu.

V posledni otazce dotazniku se ukazalo, Zze vzdélavaci cil tykajici se tvorby kartogramu
a nasledné diskuzi jeho obsahu, vnima deset ze tiinacti uciteld neproblémové. To je
ponekud prekvapivé, jelikoz jde o aktivni samostatnou cCinnost zaki, praci
s geografickym zdrojem informaci, dochéazi k aplikaci dovednosti vytvareni mapy a

nasledné diskusi vysledki prace.

Pro upfesnéni pojml na zavér vymezeni problémové vyuky uvaddim shrnujici definici
podle Supky a kol. (1993, str. 39), ze které budu v této praci vychazet. , Hlavnim
znakem problémového vyufovani je systematické vedeni Zzakl, aby na zakladé
samostatného studia vhodnych text, atlasti, grafli, tabulek, pozorovani a
experimentovani pfiSli na vhodné feSeni ukold, a ziskali tak potfebné zemépisné
védomosti a dovednosti. Pfi problémovém vyucovani se projevuje velkd aktivita zaka,
samostatnost Vv jednani a mysSleni a dovednosti vhodné vyuZzivat nejriznéjSich

pomtcek.*
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5. Metodika a vysledky prace

Ve své praci zahrnuji ¢ast metodiky a vysledkl prace do jedné kapitoly. Tuto strukturu
uvadim z diivodu vétsi prehlednosti textu, jelikoz se nasledujici vyzkumna cast prace
déli na tii velké podkapitoly. Pro lepsi orientaci tedy u kazdé z nich pifedstavuji nejprve
metodiku a poté rovnou vysledky prace. V kapitole 5.1. je zahrnut vyzkum fizenych
rozhovort, ktery odkryva uskali problémové vyuky v Cesku. Kapitola 5.2. obsahuje
témata, kterych lze pii problémovych hodindch vyuzivat, a to v Cesku a v Anglii.
V neposledni tad¢ se v kapitole 5.3. prace vénuje vzdélavacim cilim formulovanych

uciteli pfi problémové vyuce, a to opét v ¢eském i anglickém prostiedi.

5.1. Rizené rozhovory s ¢eskymi uéiteli

Jelikoz z reSerSni ¢asti prace a z dotaznikového Setfeni vyplyvaji jisté nejasnosti ve
vnimani problémové vyuky, dalsi ¢ast prace se vénuje fizenym rozhovortim, které¢ maji
proniknout do podstaty této problematiky. Kapitola 5.1. se vénuje metodice a

vysledkiim fizenych rozhovort s uciteli.

Na zékladé diskuze literatury a vyhodnocenych dotaznikil ptirozené vyplynuly zékladni
vyzkumné otazky: Jak cesti ucitelé vnimaji problémovou vyuku? Jak v jejich hodinach
probiha? V ¢em vidi silné stranky a v ¢em spiSe negativni? Co jim brani v tom vést
kazdou hodinu problémove? Jak hodnoti anglickd problémova témata?
Z vyhodnocenych rozhovort vyplyva tada tskali pii realizovani problémové vyuky,
které budou v této kapitole popsany. Nasledujici text je doplnén o pifimé feci uciteld,
které jsem jakozto velmi vystizné odpoveédi zachovala v plivodnim znéni uciteld a

oznadila kurzivou.

5.1.1. Metodika Fizenych rozhovoru s ¢eskymi uciteli

V nésledujici kapitole se vénuji popsani metodiky uplatnéné pii fizenych rozhovorech.
Cilem téchto rozhovoru je zjistit, jak ucitelé problémovou vyuku vnimaji, jaka témata
pfi problémové vyuce zemépisu voli a jaké cile tim pii hodinach napliuji. Dal$im cilem
se stava popsat pozitiva a negativa pfi realizovani problémové vyuky, se kterymi se
ucitelé u nés setkavaji. Také odhalit pfi¢iny toho, pro¢ nevyucuji problémové kazdou
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hodinu, co jim v tom brani. A Vv neposledni fad¢ identifikovat, jak hodnoti priifezova

problémova témata v Anglii dle vhodnosti vyuzZiti v ¢eskych podminkach.

Strukturovany rozhovor s otevienymi otdzkami je jedna zmetod ziskavani
kvalitativnich dat. Pravé tuto metodu jsem si vybrala pro zjistovani postojt a sté¢Zejnich
informaci od ¢eskych uciteli o problémové vyuce zemépisu. Strukturovany rozhovor
tvoii fada predem formulovanych otazek, na které respondenti odpovidaji. Podle Hendla
(2005) je vhodné vyuziti tohoto typu rozhovoru pti zaméru redukce moznosti otazek.
Dalsi vyhodou je snadnéjSi analyza dat, jelikoZ ziskand data se od sebe vyrazné
strukturné nelisi. Pozitivnim jevem oproti jinym typim rozhovoru je také snadnéjsi
lokalizace témat v pfepisu rozhovoru. Autor uvadi zasady pro vedeni rozhovoru,
kterymi jsem se pii vedeni strukturovanych rozhovort fidila. Vedeni kvalitativniho

rozhovoru vyzaduje pfedevSim vnimavost, koncentraci, porozuméni a disciplinu.

Rizené rozhovory jsem vedla sosmi ugiteli, ktefi problémovou vyuku ve svych
hodinach praktikuji. Ucitele jsem oslovila na zékladé vhodné vyplnéného jiz
zminovaného dotazniku. Vybrani ucitelé plisobi pfedev§im na prazskych gymnaziich,
konkrétné na vyS$im stupni gymnazia, s tim, Ze jeden z ucitelti plisobi momentalné na
niz§im stupni gymnazia (ale zkuSenosti ma i se starSimi studenty) a jeden z uciteld
pusobi na zékladni Skole. VSichni maji kazdopadné spolec¢né to, ze problémovy zptisob
vyucovani do své vyuky zafazuji. Pro souhrnnou charakteristiku uvadim tabulku ¢. 4, ve
které popisuji oznaceni uciteld (opet pro zachovéani anonymity), nazev Skoly, pohlavi,

vystudovanou aprobaci a délku praxe uciteld.

Tabulka ¢. 4: Popis ucitelu, kteri se zucastnili Fizenych rozhovori

oznaceni ucitele nazev Skoly pohlavi | aprobace | délka praxe
K05 Gymndazium prof. J. Patocky z BiZe 5
MO05 Gymnazium prof. J. Patocky VA MaZe 45
HO7 Gymnéazium Boti¢ska Y4 BiZe 7
Jo8 Gymndazium prof. J. Patocky M GeKa 8
S05 Gymnéazium prof. J. Patocky VA BiZe 5
502 Z5 U obory z BiZe 2
K02 Gymnazium prof. J. Patocky M TvZe 2
HO8 Gymnazium Budéjovicka M TvZe 8
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Odpovédi jsem se svolenim ucitelit nahravala na diktafon a pro vyhodnoceni ziskanych
dat jsem pouzila kombinaci jak kvalitativniho tak i kvantitativniho vyhodnocovani.
Nejprve jsem provadéla analyzu kvalitativnich dat. Sed'ova (2007) popisuje metodu
analyzy vhodnou pro zpracovani dat ve form¢ textu, tedy i ptepisy rozhovora. Velmi
efektivni zpusob zpracovani dat je ve form¢ otevieného kodovani. Text je nejdiive
rozdélen na pojmenované jednotky, se kterymi se dale pracuje. V mém ptipad¢ tedy na
useky tykajici se dané otazky (témata, pozitiva, negativa, cile atd.). Nasledujici metoda
zpracovani takto oznaCenych dat se nazyva tematické kodovani a dochazi ke
kategorizaci jednotlivych kodl. Hodi se ptfedev§im pro popis riiznych pohleda na urcity
jev. Nasledn¢ dochazi k interpretaci analyzovanych dat. Znamena to opétovné
promysleni jiz analyzovaného materialu s ohledem na to, co ziskana data o jevech

vypovidaji. Vysledky rozhovoru Ize také kvantifikovat.

5.1.2. Vysledky vnimani pojmu problémové vyuky uditeli a pribéh jejich
problémové koncipovanych hodin

Vyzkumna otazka, ktera je vtéto Casti prace zodpovidana, zni, jak ceSti ucitelé
problémovou vyuku vnimaji, tedy co si pod timto pojmem piedstavuji a jak PV v jejich

hodinach probiha (jaké organizacéni formy a jaké vyucovaci metody vyuzivaji).

Vysledky nemluvi vzdy jednotné. OvSem v nékterych aspektech se rozhovory vzdy
shoduji. Kazdy z ucitelti odpovida, ze problémovou vyuku vidi jako néco jiného, nez
pouhy frontalni vyklad (kdy Zaci pouze repetituji dané informace). Problémova vyuka
podle nich neni pouze o ,,biflovani* a pasivnim pfijmu informaci. Naopak jde o to, Ze se
zaci aktivné zapojuji do vyuky a s informacemi pracuji. Pro vSechny typickym nazorem
je odpovéd’ jednoho z uciteld. ,,Je to proces v chapani studentii, jde o to, aby dokdzali
z informaci abc vyvodit informace xyz.“ Tedy dulezité je vyvozovani disledkt a
mysleni v souvislostech, tento nazor u vétSiny ucitelti prevladal. Déle se vSichni uditelé
pomérné shoduji na tom, Ze pfi problémové koncipované vyuce dochdzi k nalezeni
n¢jakého problému a jeho pochopeni. OvSem velice malo ucitelti S dirazem mluvi o
tom, ze zaci samostatné tesi dany problém. V takovém piipadé v hodiné dominuje
vysokd vlastni aktivita zakd, sami nékteré informace vyhledavaji, sami je analyzuji,
dokazou vzit v potaz mozné souvislosti z dané problematiky a samostatné z nich

vyvozovat patiicné dusledky.
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Dva ucitelé se shoduji v nazoru, ze nejvyraznéj$im aspektem problémové vyuky jsou
problémové koncipovana témata. Zamétuji se predevsim na to, jaké ucivo voli a jde jim
o $ir§i pochopeni komplexnéjsiho prifezového tématu, také o to, aby se zaci dostali
takzvan¢ kjadru dané problematiky. Jeden zuciteli vyzdvihuje vyznamnost
problémovych otazek, pomoci kterych navadi zéky k feseni daného problému. ,, Nejdriv
se studentii zeptam na néco, na co znaji odpovéd, a ja se jich vlastne ptam, proc to
takhle je a oni pomoci dilcich otazek musi dojit k tomu, proc je to zrovna tak.* Pouze
V jednom jediném piipadé bylo zminéno, ze pii problémové vyuce mohou zaci mimo
jiné také badat v terénu. ,, Studenti maji za ukol vybddat v terénu néco zajimavého na

«

urcité tema, specifikované je napriklad pouze to, ze téma je geografie Botice.

Co vidim obecné jako uskali ve vnimani problémové vyuky, Ze ne vSichni ucitelé
zdlraziiuji samostatnost v praci studenti a vyrazné feSeni problému. SpiSe pojem
obecné vysvétluji jako opak procesu frontalni vyuky S pasivnim piijjmem védomosti,
tedy né&jakého aktivniho zplsobu vyucovani, kdy se zaci do vyuky aktivné zapojuji. Ale
problémova vyuka je pouze jednim z téchto aktivnich pfistupti. Nutno podotknout, ze
v praxi ktomu dochazet mize, jen to pro né nevystihuje zékladni vlastnost pojmu
problémové vyuky. Pokud bychom brali pojem problémova vyuka tak, jak ho chapou
Vv zahrani¢i (s dirazem na samostatnou praci zaka v feSeni urcitych obtizi), vnimani
¢eskych ucitelli tohoto pojmu se s tim moc neztotoziuje. To jak jej ucitelé u nas chapou
je podobné spise definici problémové koncipované vyuky podle Kiihnlové (1997).
Velice vyraznym uskalim, které by naprosto odporovalo konceptu problémové vyuky,
by bylo to, kdyby si ucitelé mysleli, Ze problémovée uci 1 pokud se o problému pouze
bavi. Toto tvrzeni bylo nastésti u v§ech vybranych ucitelt na zakladé jejich vyplnénych

dotaznikil vyvraceno.

Pti kladeni otazky, jak u vybranych ucitelt problémova vyuka piimo v praxi probiha,
zda by mohli popsat danou hodinu, kterou vedou problémovym zptisobem, se mi také
dostavalo nejriznéjSich odpovédi. VSichni ucitelé se shodovali ve dvou vyucovacich
metodach, a to je sledovani né¢jakého filmu, dokumentu ¢i videa a také diskuze. Po
zhlédnuti filmu ptichazi bud’ samotnéd diskuze, nebo maji ucitelé ptipravené pracovni

listy, popt. navodné otazky k feSeni problému. Casto u¢itelé zmituji kritické &teni
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urcitého textu a praci s nim. VSichni se shoduji, ze tato dovednost je u zakl velice malo
Proto je potieba, aby si kritické ¢teni textu studenti 1épe osvojili. Také vyhledavani
informaci ¢i dat bylo pomérné ¢asto zminovano. A to nejen s atlasem, ale i na internetu,
a nasledné porovnavani a vyvozovani zavért. Ucitelé neopomnéli ani skupinovou praci.
Na zacatku nového tématu ucitelé Casto vyuzivaji brainstorming (,,burza napadia*), pfi
kterém zjist'uji, jak jsou studenti o problematice informovani a jaké postoje zaujimaji.
., Nejdrive naznacim to téma a zkousim z nich tim brainstormingem dostat néjaké
priviastky, synonyma, co se k tomu vdze, potom se z téch vét ¢i pojmu snazime udélat
nejakou klasifikaci, takzZe je to necham roztridit do néjakych skupin, shluki, a ndsledne

«

se snazime prodiskutovat jednotlivé aspekty toho problému.

Mezi mén¢ Casto zmifiované aktivity ve vyuce patii napiiklad tabulky a jinak graficky
ztvarnéna data, kdy ukolem zaki je vytvofit souvisly komentai ke grafu, zaci tedy
prevadéji informaci z grafu do odborného textu. Kdyz jsem se uditelti ptala na praci
vterénu, ¢i néjakou badatelskou cinnost, pouze v jednom piipadé jsem dostala
odpovéd, ze zaci badaji Vv terénu. V tomto ptipadé vytvareji v terénu vlastni mapu.
., Studenti maji za kol na vybraném 4 km useku vytvorit viastni mapu Botice, zakresluji
napriklad vytok kanalu, jezy, lavky, vyuziti pudy v okoli potoka, jestli je zastavénd nebo
ne, zaznamendavaji tieba piidy na brehu potoka, vse co vidi... jejich ukolem je navrhnout
i legendu a dalsi parametry mapy. A to, jak to ztvarni graficky, je uz cisté na nich.
Zhruba polovina z vybranych uciteld s zdky obcas ven chodi, ovSem neni to nijak moc
Casté. Z ¢innosti praktikujicich v terénu uvadéji naptiklad osvojovani orientace v terénu.
Ucitelé ale spiSe narazeji na problém organizace exkurze ¢i vyuky v terénu, a to kvuli
nedostatku vybaveni, omezenému c¢asu a dojezdové vzdalenosti. Projektova vyuka byla
také zminéna ve dvou ptipadech, kdy jsou zaci rozdéleni do skupin, a kazda sleduje
urcitou ¢ast dané problematiky. SWOT analyza byla pfipomenuta také pouze v jednom
ptipad¢, jako shrnuti charakteristik urcitého regionu. Jeden z uciteli dokonce zminil i
scénky, kde si zaci problematiku sami zahraji. Jde o typ zazitkové pedagogiky, ze které
si zaci odnesou mnoho zkuSenosti 1 dojmil a védomosti, zejména dilezité je pak, Ze si
danou problematiku ¢i informace prozitim velice jednoduse ulozi do dlouhodobé

pameti.
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Zadny z uditell nezminil, ze by pro feSeni problému pii problémové vyuce pouzival
urcitych metod, spise velice ¢asto dochazi k improvizaci, jelikoz se stava, ze diskuzi a
aktivitou zaka se ucitel dostava kolikrat daleko jinam od ptivodniho tématu. Zajimavé

na tom je, ze nékteii tento fakt komentuji jako velice pozitivni, jini naopak negativné.

Mezi mé dalsi otazky patfilo, jak ¢asto problémové mohou ucit, kolik prostoru ma PV
Vv jejich hodindch? Plvodné jsem se domnivala, ze ucitelé si urci hodinu, kterou celou
pojmou problémové, a to zejména diky volbé daného tématu a samostatné aktivité zaki.
Dozvédéla jsem se ale, Ze daleko castéji se stavd, Ze ucitelé vedou hodiny klasicky
systematickym zptsobem a pokud ve vykladu narazi na problémovou situaci, tak ji se
zaky spolecné fesi. Mnohdy nardzi na tyto situace naprosto cilené. ,,Ja ta prirezova
téemata nemam jako samostatny kapitoly, kromé globalnich problémii nebo specialnich
témat v seminari, ale spis se snazim o presah skoro v kazdém tématu, hlavné

V regiondalni geografii.

Vsichni ucitelé uvadéji, ze na seminafich probihd vyuka problémové kazdou hodinu. Je
to z toho divodu, Ze zaku je podstatné méné, a jsou jimi ti, ktefi maji o geografii zajem
a zaroven maji urcity znalostni zaklad. Lépe se s nimi poté pracuje, nez kdyZ je plna
ttida, pfiCemz vyuka zajima par studentli v pfednich lavicich a ostatni se do vyuky pfili§
nezapojuji, dokonce naopak. ,,Aby mohl ucitel tu problémovou vyuku realizovat, musi
mit Zaci uz néjaké znalosti, proto je idealni seminar, kdy uz maji informacni zaklad a

mohou Fesit, co je tam za probléem. “

Pfi neseminarnich hodinach ucitelé uvadéji maximalni podil fazenych problémovych
¢innosti do vyuky zhruba 50 % ze vSech hodin zemé&pisu. Studentiim je udajné potieba
tzv. ,,informacéni zaklad* a pojmy vysvétlit, teprve az potom se s nimi da problémovée

pracovat.

5.1.3. Pozitiva a negativa problémové vyuky
V ramci vedeni rozhovortii jsem se ucitelil ptala také na to, jaka pozitiva pii problémové

vyuce vnimaji a zda zde vidi i n&jaké negativni stranky véci.
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V nazorech na pozitivni aspekty problémové vyuky se ucitelé témér vibec nelisili.
Uvadéli priklady, ze zaci jsou velice aktivni. Problémova vyuka rozviji mysleni
studentli, ucitel strukturuje, jakym zpilisobem by méli pfistupovat k feSeni téch
problémi. Neni piece dilezit¢ umét néco zpaméti, ale spiSe o tom umét premyslet.
Dulezité je také, ze zaci se uci aplikovat informace, néjakym zpiusobem je analyzovat,
hodnotit a vyvozovat z nich dusledky. Nékteii dokonce mluvi o tom, Ze studenty to bavi
vice, jelikoz jsou to Casto aktualni problémy, mohou vyjadfit svlij ndzor, i kdyz nemaji
perfektni znalosti. Jde o aktivizujici ¢innost, snad poté nejsou tak znudéni. Zaci si dané

informace 1épe pamatuji a dokdzou kriticky nahliZet na problémy.

Mezi negativa problémového vyucovani ulitelé fadi jednak Casovou narocnost pii
ptipravach materiald a jednak casovou naroc¢nost v hodinach. Oducena latka musi
samoziejmé korelovat se Skolnim vzdélavacim programem. ,,Jsou ucebni plany, které se
musi plnit a tohle je casové daleko ndarocnéjsi, takze to clovek nemiize zaradit pokazde.
Nebo byva problém ve vedeni ¢i v neshod¢ s dal§imi kolegy. Vhodna témata nejsou
obsazena v ucebnicich, proto ucitel stravi mnoho ¢asu probirdnim nejriznéjsich zdroji a
materiall, aby pfipravil néco, nad ¢im se studenti zamysli. ,, Problémové se neda ucit

jenom tak od stolu, jinak to postrada smysl. *

Dalsim uskalim je, Ze studenti na PV ¢asto nejsou piipraveni, nedokazou syntetizovat
informace, obc¢as vibec nepfemysli, pak se s nimi tézko problémova vyuka praktikuje
Castéji. Napiiklad pfistup n€kterych déti k aktivitdm je pomérné problematicky. Pfi
diskuzi ve tfid¢ plné tficeti zaki se Casto stava, Ze diskutuji pouze ti v prvni fadé a
ostatni maji volnou zabavu. Je velice naro¢né zapojit i zbytek tiidy. ,, Nebo se stava, zZe
pri takhle velkém poctu studentii je velice obtizné udrzet pozornost, nez student néco
vydedukuje, a aby i zbytek ho poslouchal, vnimal i chapal. *“ Studenti Casto nejsou na
aktivni pfistup ve vyuce zvykli, nejsou schopni samostatné prace a piemysleni na vyssi
tirovni kognitivniho procesu. ,, Zdkiim casto chybi schopnost dedukce, proto je potieba
Jje nejdrive naucit jak na to, vymyslet néjaky systém reseni problému, pak je dobry, kdyz
se ten systéem néekolikrat opakuje, a pak budou rozhodné i vysledky jejich prdce lepsi,

I3

Jinak to prosté moc nezvladaji, nebo jak kdo.
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Dale je zde riziko toho, Zze zaci vyzaduji systematicky zapis v se$ité. Jsou takto zvykli
Z klasické vyuky predmétu, kdy jsou jim diktovany pojmy a jejich tikolem je se je pouze
naucit na zkouSeni. Dokonce si pry nékteti studenti stézuji u vedeni, ze ucitelé pfi
problémovych hodinach neuci koncepéné a oni maji v systému vyuky zmatek. ,, Ted’
Jjsem narazil na to, Ze mi nékteri vycitali, Ze ucim moc vysokoskolsky, ze nemaji poradek
V zapiscich. Takze clovek musi davat pozor na to, aby oni védeli, co si z toho maji
odnést. Taky aby u toho byl vzdycky néjaky zaver a ne pouhé povidani, coz miize hrozit
u diskuze.” Zaci chtdji mit jasné dané, co se museji naugit. U problémové
koncipovanych témat to bohuZel vzdycky jasné neni. S tim souvisi také problematika
hodnoceni. Zejména t&zké je hodnoceni postojil. Zaci se poté ptaji: ,, My se ted budeme
bavit o tomhle a vy nas pak z toho budete zkouset? Ale jako jak? Nebo jak to bude? “.
Ucitelé ¢asto mluvi o tom, Ze Zaci nerozuméji, co se maji ucit a je pro n¢ daleko snazsi,
kdyZz jsou jim nadiktovany pouhé pojmy. DalSimi obcfas zminénymi negativy je
napiiklad to, Ze ucitel nemd hodinu pevné ve svych rukou. Zkomplikovat vyuku

zacinajicim ucitelim mohou pravé nevyzpytatelné reakce studenta.

5.1.4. Duvody branici realizaci problémové vyuky v kazdé hodiné zemépisu

Dalsi mé otazka, kterd vyplynula z diskuze literatury a dotaznikd, zni, co uciteliim brani
v tom vést kazdou hodinu problémové? Duvod, ktery nechybél v zadné odpovédi, je
takovy, Ze zakiim Casto chybéji potifebné znalosti jako nezbytny podklad pro PV. , U
téch problému se k jejich reSeni musime dostat pres néjaky teoreticky zdklad, takze oni
musi védet, co tomu predchadzi plus néjaké teoretické pojmy.” A také dodrzovani
tematickych plant, skolnich vzdé€lavacich programi. ,,.Je fo casové hodné narocna
metoda a s ohledem na skolni vzdélavaci program, kde ta dotace je daleko mensi, tak je
to vec, kterou si clovek obcas miize doprat, ale bohuzel to ubira hrozné moc casu.
Ucitelé mluvi o tom, Ze zakladni zemépisné informace se s zaky probrat a opakovat
musi, bez toho to bohuzel nejde. Narazeji pak na to, ze chtéji s zaky diskutovat napft. o
problematice Kavkazu a oni ani netusi, kde se dana oblast nachazi. S tim souvisi i
nastaveni Ceské spole¢nosti — maturita ze zemépisu, piijimaci zkousky na geografii na
VS, samotné studium geografie na VS. Po studentech je vyzadovano velké mnoZstvi
informaci a bohuZzel pfevazuji nad schopnosti premyslet. Dalsi uskali tykajici se
tematického planu ztvarnuje skupina ucitelll zemépisu na dané Skole. Zde velice zélezi,

jaci ucitelé se sejdou, pokud budou vSichni zemépisci chtit ucit problémoveé, mohou se

52



pak domluvit s vedenim Skoly a vytvofit si novy tematicky plan, ve kterém by se na
vybranych tématech dala realizovat problémova vyuka pon¢kud snaz. Ale pokud je na
Skole minimaln¢ jeden ucitel, ktery po studentech vyzaduje uceni se zpaméti (viz
klasicky systematicky zptsob vyuky, kdy se u kazdého statu uci hlavni mésto, povrch,
pramysl, zeméd€lstvi atd.) a nedochdzi k zddnému procesu mysleni, bohuzel Casto
nedochazi ke zméné v pristupu konceptu celého zemépisu dané Skoly. Tim padem jsou
ucitelé naprosto spoutani v daném klasicky feSeném ucebnim planu a na problémovou
vyuku jim uz nezbyva pftili§ casu. Tedy pohled kolegt, ktefi jsou zastanci systematické
vyuky zemeépisu, je dalSim uskalim problémové vyuky. ,, Mému kolegovi napriklad
prijde, Ze tam s nimi pri té problémové vyuce nic moc nedélam, ze studenti tam hraji
néjaké scénky, nebo ctou néjaky text, ale pry tam chybi ta moje pridana hodnota. Podle
nej bych tam mel byt ja ten, kdo stoji pred tabuli... a bohuzel mu to nevymluvim. Ted’
naposled jsem mél pri zemépisu Skolni inspekci a jedna pani mi prave rikala, Ze se ji mé
hodiny moc libily, ale bohuzel na 90 % Skol to takto viibec neni, Ze se to uci klasicky
systematicky. A ja osobné si myslim, zZe zemépis v té klasické podobé viibec nema cenu

se ucit. “

Z vyse zminénych uskali vyplyva otazka, zda by na osmiletych gymnaziich nebylo
mozné ucit nizsi stupen klasicky systematicky, kdy by zaci ziskali zakladni védomosti a
na vysSim gymnaziu by vyuka probihala problémové? Takovym zpisobem, aby se
nemusely podruhé probirat ty samé informace, které jsou pouze o0 trochu rozsitené;si.
Bylo by vhodnéjsi pii vedeni problémové vyuky proniknout do hlubsi podstaty daného
problému a védomosti by nasledn¢ nemusely byt tak povrchového a encyklopedického

razu. VétSina ucitell se shoduje, ze by to byl dobry ndpad, ovSem realizace je ponékud

vvvvvv

Dal jsem se uciteltl ptala, pokud by existoval problémové koncipovany zdroj materiala
podobny ucebnici, zda by se vice uciteli ptiklonilo k vyuce pomoci problému?
Naptiklad by mohl byt tvofen odbornymi texty s metodikou pro ucitele podle riiznych
prufezovych témat, jednotlivé lohy by byly rozvrhnuty na 45 minut, aby byl dokument
opravdu prakticky. VSichni ucitelé potvrzuji, Ze oni sami by takovy zdroj materiala radi
uvitali, jelikoz zadné takto koncipovana ucebnice neexistuje. Shoduji se ale takeé

V ndzoru, ze uritd skupina ulitelii by svij pristup k vyuce zemépisu rozhodné
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nezménila. Pokud ucitel uci problémové, kopiruje studentiim fadu materiali na papirech
a ve studentech to mize vyvolavat chaos ve vyuce, ucitelé také uvadéji, ze vétSina jich
nakopirované materialy poztraci. Pravé z toho divodu by takto feSeny zdroj materiala a

napadu pro problémovou vyuku radi uvitali.

Pro uzavieni kapitoly s tématem fizenych rozhovorti uvadim shrnuti tskali problémové
vyuky zjisténych od uciteli na gymndaziich. Dotazovani definuji problémovou vyuku
spise jako cokoliv jiného, nez pouhy frontalni vyklad, kdy si studenti zapisuji diktované
informace a pasivné je piijimaji. Z diskuze literatury vyplyva, ze takto popsany jev lze
spojit spiSe s pojmem Active Learning (aktivni pfistup ve vyuce), kdy se zaci aktivné
zapojuji do vyuky a pracuji s danymi informacemi. Problémova vyuka je pouze uréitym
typem aktivniho piistupu zakli ve vyuce. Souhlasim S tvrzenim o problémové vyuce
s Kithnlovou (1997), v minulosti byla problémova vyuka popisovana jako velmi
narocny zpusob vyuky, jak popisuji v reSerSni Casti prace. Se vSemi zdsadami a
podminkami (Klickova 1989) se problémové vyucovani v praxi moc neosvédcilo.
Ucitelé sice zminuji zabyvani se problémy V tématech a to tak, ze zaci k problému
dojdou. Ovsem velmi malo znich zdiraziiuje samostatnou ¢innost zakt v procesu
feSeni né&jakych hlubsSich geografickych problémii. Co se tyCe postupu pii feSeni
problémi, zadny zuciteld nezminil jednozna¢ny postup urcitych metod. Nejcastéji
zminovali metodu diskuze a zhlédnuti filmu, dokumentu ¢1 videa (s néslednou diskuzi).
Dale se pomérné casto v odpovédich vyskytovalo kritické Cteni textu a prace s nim.
Projektovou vyuku, o které jsem si myslela, Ze o ni budou ucitelé ¢asto mluvit alespoii
ve spojeni se seminafi, zminili pouze dva ucitelé. Z pozitiv a rizik problémové vyuky
v ¢eském prostiedi 1ze konstatovat, Ze se nijak neli§i od zahrani¢nich, které byly
zminény v diskuzi literatury (Pawson a kol., 2006). Ucitelé se shoduji, ze studenti
nedokézou syntetizovat informace, vyvozovat zavéry, chybi jim schopnost dedukce.
Navic zéaci neptfemysleji v souvislostech, a proto po ucitelich vyzaduji klasicky
systematicky zépis v sesité, kdy se v daném staté probird povrch, vodstvo, zemedélstvi,
primysl atd. Dal§im uskalim pro ucitele byva hodnoceni studentil, zejména hodnoceni
postojii. Casto dochézi k tomu, Ze Z4ci ani nevédi, co se maji u¢it, protoze hodina nema
klasickou strukturu. Pokud se zac¢ina diskutovat, vétSina zakt doslova vypina hlavu a
pracuji jen ti, ktefi jsou vV dané problematice zainteresovani ¢i velmi dobfe informovani.

S uskalim dovednosti zakl fesit problém, ¢i jinak aktivné pracovat s informacemi a
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jejich zdroji, se potyka snad kazdy ucitel. Proto je nezbytné tuto dovednost neustale
procviCovat, a tim si ji osvojovat. Tato myslenka je jiz v diskuzi literatury zminéna
(Rezni¢kova a kol. 2012). Ugitelé bohuzel argumentuji tim, e dané procviGovani ve
vyuce zabere ptili§ mnoho ¢asu. Z tohoto popudu jsem se dale uciteld ptala, co jim brani
vést problémové kazdou hodinu zemépisu? Aby si studenti osvojili feSeni
geografickych problémi, a ucili se tak pfemyslet a ne jen pasivné repetitovat informace.
Bohuzel vzdy zalezi na konkrétnich lidech ve Skolach, zda jsou ochotni néco zménit.
Pokud maji ucitelé ve Skole osobu s odmitavym pfistupem k PV, nelze poté zménit
Skolni vzdélavaci program a uskupit uéivo jinym zptisobem, aby geografické problémy
vice vynikly. Ucitelé uvadéji také zadrhel toho, ze pii problémové vyuce Zaci Casto
dané informace nejprve probrat, a pot¢é mohou nad problematikou naptiklad diskutovat.
Dalsim uskalim je to, ze pfi praktikovani pouze problémové vyuky by Zaci nebyli
dostatené znalostné p¥ipraveni na maturitu, pfijimaci zkousky na VS i vlastni studium
VS. Zde je opét potieba zménit systém. Proto by do budoucna bylo vhodné uvazovat o
tvorbé problémoveé koncipovaného zdroje nejriznéjSich materiald do vyuky, které by
usnadnily procvi¢ovani dovednosti feSit problém, byly by koncipované prakticky na

pétactyficet minut a pro tiicet studentd ve tiide.

5.2. Témata problémové vyuky zemépisu v Ceském a anglickém prostiedi

Jelikoz v pribéhu rozhovori vyplynulo, ze problémové vyuka zabira v hodinach daleko
vice Casu, Vtéto kapitole se vénuji tématim, ktera ucitelé vybiraji pro svou
problémovou vyuku, a to v ceském 1 anglickém prostfedi. Napliuji tim vyzkumné
otazky: Jakymi tématy se ucitelé pfi problémové vyuce zabyvaji, neboli pomoci kterych
témat zaci fesi geografické problémy? Kde nachazeji zdroje materiala pro PV? A také
jak cesti ucitelé hodnoti anglicka témata ze Schemes of Work podle vhodnosti vyuziti

V Ceském prostiedi?
Na zéklad¢ zminé€nych vyzkumnych otdzek je v této casti prace mym cilem

identifikovat jednotliva témata (tedy problémy) PV v ¢eském a anglickém prostiedi a

porovnat je na zaklad¢ toho, jak velky podil témat spada do socialni, fyzické ¢i
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regionalni geografie. Déale je mym cilem zjistit, jak ¢eSti ucitelé hodnoti prufezové

volena témata ze Schemes of Work podle vhodnosti vyuziti v ¢eském prostiedi.

Anglicka témata jsem identifikovala z dokumentu Schemes of Work. Témata ¢eskych
ucitelit a hodnoceni anglickych témat ¢eskymi uciteli jsem ziskala z fizenych rozhovora

jiz zminénou metodou (Sed’ova, 2007).

5.2.1. Volba problémovych témat a zdroje materiald v ¢eském prostiedi

Vysledky rozhovort s uditeli dokladaji, ze vybér témat ovliviiuje zejména koncepce
tematického planu, popt. $kolniho vzdélavaciho programu. Vétsina $kol v Cesku ma
podle mého nazoru i zkuSenosti ucitelt tematicky plan koncipovan tzv. tradi¢ng, kdy se
na vys$im gymndziu probird vétSinou fyzickd geografie, dale socialni geografie, poté

Ceska republika a nakonec regionalni geografie celého svéta po kontinentech.

V rozhovorech se vsichni uéitelé shoduji v odpovédi, Ze jako vhodné téma problémové
vyuky se hodi aktudlni politicka témata. A to vétSinou metodou diskuze na dané téma,
popiipadé také étenim aktualnich ¢lankd z tisku. Ze socialnich témat ucitelé zminuji
nejvice globalni rozvojovou problematiku: fair trade, lidska prava, globalni obchod.
Dale demografické problémy zemi (starnuti obyvatelstva, populacni rist), dopady
ekonomické globalizace a role nadndrodnich spolecnosti, svetové konflikty, identita a
etnika, rozmisténi populace, urbanizacni procesy, migrace, adopce na dalku, chudoba
V Afiice, naboZenstvi, Japonsko po druhé svétové vilce, populacni rist v Ciné a Indii,
kolonialismus, rozlozeni jazykii ve sveteé, zavislost statu na rope, trvale udrzZitelny
rozvoj, nemoci, sport.

Z témat spadajicich do fyzické geografie se nejvice objevovala environmentalni témata,
zejména globalni klimatické zmeny, kdceni destnych lesu, desertifikace, biodiverzita,
ochrana Zivotniho prostredi. Dale témata tykajici se hydrologie jako vysychdni jezer,
Zaplavy, problematika vody. Z terénni vyuky bylo v jednom ptipadé zminéno téma
Botice, a to ve spojeni s kartografii.

Pro piesngjsi identifikaci Cetnosti témat vybiranych uciteli pro problémovou vyuku

uvadim tabulku ¢. 5.
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Ucitelé vysvétluji, Ze v hodinach neni pfiliS§ mnoho prostoru pro problémovou vyuku,
proto pro tieti a ¢tvrty rocnik vytvareji semindie a ty se snazi vést jenom problémove.
Seminafe maji nejriznéjsi zameteni: Ohniska svétovych konfliktd, ekologicky seminaf,
seminaf globalni rozvojové vychovy, seminaf o evropské integraci. Z rozhovort
vyplynulo, Ze projekty ucitelé pti problémové vyuce ve zvlast velké mife nevyuzivaji.

Pokud ano, voli nasledujici témata: svétovy den boje proti hladu, voda.

Pfi mé otazce, zda ucitelé vyuzivaji pro problémovou vyuku vétsi mnozstvi témat
z fyzické, socidlni nebo regiondlni geografie se ukdzalo, Ze zélezi na jejich odborném
zaméfeni. Z vy¢tu témat vhodnych pro problémovou vyuku (tabulka ¢. 5) je patrné, Ze
jednoznacéné prevladaji témata socialni geografie. Polovina ucitelti pfimo potvrdila, Ze
vyuziva vice socidlnich témat, jelikoz se jim s nimi daleko 1épe pracuje a existuje vice
lehce dostupnych materidl. Druha polovina jedno pfed druhym neupiednostiiuje a

snazi se nalézat problémové situace ve vSech tématech.

Déle mne v rozhovorech zajimalo, jaké zdroje materiald pro své problémovée
koncipované pfipravy vyuzivaji, jelikoZ pfipravit problémovou hodinu je naro¢né a
klasické ucebnice zemépisu moc prostoru pro problémové situace neposkytuji. Co se
rozvojové problematiky tyce, velice vyuzivané jsou materialy organizace Na Zemi.
Obsahuje mnoho videi, projekt a metodickych ptirucek. Vyuzivané jsou také materidly
z organizace Clovék v tisni a Globdlni rozvojové vzdélavani. Dale jsou velice popularni
filmové materialy z Clovéka v tisni, a to Jeden svét na skolach. K velké databazi filmt
poskytuji 1 mnozstvi pracovnich listd. Tyto zdroje jsou dostupné na internetovych
portalech. Co se Casopisi tyCe, zminovany byly Casopisy Dnesni svét a Geografické
rozhledy. Ucitelé pracuji i Stexty ziskanymi z aktudlnich médii. Vyuzivaji také
nejriznéjsi odborné knihy a neopomijeji ani videa na serveru YouTube ¢i dokumenty

nahrané z televize.
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Tabulka ¢. 5: Cetnost vyskytu uciteli uvadénych témat vhodnych piii problémové vyuce

oznaceni ucitele

témata socialni geografie

HO7

KO5

MO5

108

S05

S02

K02

HO8

cetnost

aktualni politicko-geograficky konflikt/problém

5

fair trade

lidska prava

globalni obchod

2
1
1

demografické problémy zemi (starnuti
obyvatelstva, populacni rlist)

N

dopady ekonomické globalizace a role
nadnarodnich spolecnosti

N

svétové konflikty

identita a etnika

rozmisténi populace

urbanizaéni procesy

migrace

adopce na dalku

chudoba v Africe

nabozZenstvi

Japonsko po druhé sv. valce

kolonialismus

rozlozeni jazykd ve svété

zavislost statl na ropé

trvale udrzitelny rozvoj

nemoci

sport

RlRr|RIR[R[RPR[RP|IN|IN|P| W W[R[N|R

témata fyzické geografie

globalini klimatické zmény

kaceni destnych les(i a desertifikace

biodiverzita

ochrana Zivotniho prostredi

vysychani jezer

zaplavy

terénni vyuka — Botic¢

problematika vody

WilRr|RrR[RLR[N[RP|[R,|w

Z tabulky €. 5 je zfetelné, ze nejCast

¢jSim

tématem pro problémovou vyuku ze socialni

geografie jsou aktualni politicko-geografické konflikty ¢i problémy. Ty zminuje az pét

ucitelll z osmi. Druhym nejcastéj$im tématem se stava demografie. Déle u tii uciteld

objevila témata urbanizace a migrace. Z fyzické geografie jsou nejcastéji zastoupena
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témata globalnich klimatickych zmen a stejné tak je podle tii uciteli vhodna

problematika vody.

5.2.2. Vysledky identifikace anglickych problémovych témat

Vysledky analyzy témat vyukového schématu Schemes of Work dokadaji, ze tento
dokument je velmi propracovany. Pomér témat, ktera spadaji do socialni a do fyzické
geografie, je naprosto vyrovnany. U kazdého je po deviti tématech. Z fyzické geografie
se vyskytuji témata: Neklidnd zemé, Zaplavy — jak je lidé zvlddaji? Reky — terénni
prdce, Zivotni prostiedi na pobiezi, Modelové pocasi nad Evropou, Podlozi krajiny
Anglie, Zvldda to nase Zeme? Ekosystémy, populace a zdroje, Virtualni sopky a
internetova zemétreseni, Mistni akce a globdlni dopady. Témito tématy je tedy
z klasické vyuky pokryto uéivo geologie, geomorfologie, hydrologie, meteorologie a
klimatologie, zivotniho prostiedi a geoekologie. To v§e na nejriznéjsich regionalnich i

globalnich trovnich.

Socialni geografie se zabyva prifezovymi tématy: Vytvareni spojeni, Lidé jsou vsude,
Nakupovani v minulosti, pritomnosti i budoucnosti, Zlocin a mistni komunity, Co je to
vyvoj? Zmény v ekonomické geografii Francie, Svétovy modni primysl, Turismus —
dobry nebo Spatny? Tezba, Svétovy sport. Socidlni geografie ma pomérné S§irsi pole
pusobnosti, proto nelze tak jasn¢ (jako u fyzické geografie) konstatovat, jaké klasické
ucivo se tim napliiuje, lze ale shrnout, Ze Zaci maji povédomi o vnimani urc¢itého mista,
obyvatelstvu a demografii, proméné zbozi a sluzeb v Case, kriminalit¢ V riznych
regionech, socialnim rozvoji, ekonomické geografii, globalnim pramyslu a globalizaci,

cestovnim ruchu, tézbé. Témata se opét fesi na lokalni, regionalni i globalni trovni.
Dalsi tfi témata nachazejici se ve Schemes of Work se tykaji vyslovené regionalni
geografie. Jsou jimi: Objevovini Anglie, Obrazky Anglie, Zkoumdame Brazilii,

Porovnavani zemi.

Zbyla tii témata se zabyvaji obecnymi geografickymi aspekty propojujicimi fyzickou i

socialni sféru oboru: Pas do svéta (aneb jak se o nékterych mistech dozvedeét vice?)
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5.2.3. Hodnoceni a porovnani anglickych a ¢eskych témat problémové vyuky

Pii otazce, jak Cesti ucitelé hodnoti vybér témat ze Schemes of Work, a to vzhledem
k vhodnosti vyuziti tohoto vyukového schématu v ¢eském prostiedi (s tim, ze témata
tykajici se Anglie by se tykala regionu Ceska), se nazory pomérné ligily. Nékteti ucitelé
jsou timto konceptem nadSeni vice, jini uZ ponékud méné. Téch, kterym se Schemes of
Work vyslovené libi, je podstatné méné, argumentuji tim, ze to jistym zplsobem
reflektuje aktualni déni, v tématech se podle nich odrazi to, co zaci potiebuji k Zivotu,
také dochazi k dikladné hloubkové analyze daného tématu, a to na lokalni, regiondlni i

globalni trovni.

Pfevaha ucitelt, ktefi si jako vhodna témata ze Schemes of Work na naSich $kolach
v praxi nedokazou piedstavit, je zfejma. Nezavrhuji obecné tento dokument, jen by si jej
potiebovali vyrazné upravit. Jejich diivody jsou zejména pocit nasledného nedostatku
navic v Anglii maji jinak koncipované vzdélavani, nez u nas. Podle dalsiho ucitele by to
celé bylo velice naro¢né na ptipravu, jelikoz by se musely pretvofit maturitni otdzky a
zavazné Skolni dokumenty, to samoziejm¢ nejde, pokud mate kolegy, ktefi tutéz
myslenku nepodporuji. Dale problém s vyukou na VS, ktera s tim také nekoresponduje,
1 pfijimacky, ¢lovék by si toho musel spoustu samostatné nastudovat, aby byl dostate¢né

pfipraven.

Ucitelé se ale shoduji, Ze na seminafi by si dokdzali predstavit probirat takto
koncipovana témata. ,, Tohle je v ceském prostredi naprosto vytrzené z kontextu. Kdyby

se to ovSem predélalo, ja sam bych s tim probléem nemél. “

Na zavér této kapitoly se pokusim shrnout problematiku vybéru vhodnych témat pti
problémové vyuce. Témata, kterd ucitelé vyuzivaji pii problémové vyuce, se vyrazné
odrazi od koncepce tematického planu. Pokud Skolni vzdélavaci program obsahuje
pfevazné regionalni geografii, ¢asto ucitelé inklinuji ke klasickému systematickému
zplisobu vyuky zemépisu. Jinak koncipovany SVP z priifezovych témat, kterd lze
pojmout na lokalni, regionalni 1 globalni Urovni, usnadiiuji vést hodiny zemépisu

problémové.
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Volbu témat Ceskych uciteli a anglickych témat ze Schemes of Work hodnotim na
zéklad¢ toho, jak velky podil identifikovanych témat spada do socialni, fyzické ci
regionalni geografie. V ceském prostiedi pfi problémové vyuce jednoznaéné prevladaji
témata ze socialni geografie (aktualni politickd témata) s nejvétSim zastoupenim
globalnich rozvojovych témat (fair trade, lidska prdava, globdlni obchod a globalizace,
chudoba v Africe, trvale udrzitelny rozvoj atd.). Podle slov ucitelti se s nimi v hodinach
1épe pracuje a existuje vétsi mnozstvi zdroji materiali (internetové portaly Na Zemi,
Jeden svét na Skolach, Clovek v tisni, Globdlni rozvojové vzdélavani, &asopisy
Geografické rozhledy a Dnesni svet). Zfyzické geografie ucitelé vzdy zminuji
environmentalni témata (globdlni klimaticka zména, ochrana Zivotniho prostredi), jejich
zastoupeni v celkové problémove koncipované vyuce je ale podstatné mensi. Myslim si,
ze ucitelé s témito tématy radi pracuji problémové, jelikoz zde dany problém na prvni
pohled vidi. Naopak napt. zeméd¢€lstvi spiSe probiraji klasicky systematicky, protoze
geograficky problém v tomto ptipadé nemusi byt na prvni pohled zietelny. Ve Schemes
of Work je podil témat fyzické a socialni geografie stejnomérné rozlozen. Regionalizace
uciva geografie (tzv.,po kontinentech®) se zde zamérné potlacuje a vyuziva se

predevsim praktickych prifezovych témat.

Spole¢nymi tématy, kterd nachdzime v problémové koncipovaném anglickém 1 ceském
prostiedi, jsou zejména témata jako globalizace, ekonomicka geografie a jeji zmeény,
Zivotni prostredi nasi Zemé, turismus, porovadvani zemi a V jednom zminéném piipadé
také sport. Cesti ugitelé v rozhovorech hodnotili Schemes of Work, pokud dokument
bereme zcela doslovng, spie negativné. Rada znich by uvitala zménu. Davody
nepfiliSné tolerance jsou razné — nedostatek obecného piehledu, nedostatecna globalni
uroven témat. Tento dokument je pry v nasem systému vzdélavani vytrzen z kontextu,

jelikoz v Britanii maji vyuku jinak organizovanou.

5.3. Vzdélavaci cile problémové vyuky zemépisu v Ceském a anglickém

prostredi

Nasledujici ¢ast prace se zabyva vzdélavacimi cili problémové vyuky. Jak z fizenych
rozhovori vyplynulo, uditelé se vzdy museji fidit svym SVP, ktery podléha dokumentu

na urovni statu, tedy RVP. Proto se dal$i vyzkumné Setfeni mé prace ubird smérem
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k analyze RVP a prvni hlavni vyzkumna otazka této kapitoly zni, zda by mohla
problémova vyuka naplnit pozadavky RVP G, pokud by se realizovala kazdou hodinu
zemepisu. T0 lze zjistit analyzou ocekavanych vystupti zak.

Pomocné otazky, které k zodpovézeni hlavni vyzkumné otazky pomohou, zni: Jaké
vzdélavaci cile ugitelé v Cesku pii problémové vyuce formuluji? Lisi se problémové
koncipované cile ¢eskych uciteli od cild problémové vyuky v Anglii? Na jaké
kognitivni Grovni se tyto cile pohybuji? Jsou cile ze Schemes of Work a RVP G shodné

¢i rozdilné? Od toho se odviji i struktura této kapitoly.

Kapitola 5.3. obsahuje nejprve pomérné obsahlou ¢ast metodiky a nasledné vysledky
analyzy vzdélavacich cili problémové vyuky. Pro zjisténi cili Ceskych ucitelti jsem
vyuzila fizené rozhovory. Jako nastroj pro hodnoceni kognitivni urovné cili jsem
zvolila Revidovanou Bloomovu taxonomii vzdélavacich cilu a naslednou shlukovou
analyzu. Z vysledkt nejprve uvadim zatazeni vzdélavacich cilt ze Schemes of Work a
RVP G do taxonomické tabulky na zakladé toho provadim shlukovou analyzu cili. Dale
hodnotim kognitivni troven vzdélavacich cili ze Schemes of Work, RVP G a od
¢eskych ucitelll v Revidované Bloomové taxonomii. Na zaver podrobuji cile shlukové

analyze.

5.3.1. Metodika prace s Revidovanou Bloomovou taxonomii vzdélavacich cila

Metodika prace kapitoly 5.3. obsahuje tii stéZejni Casti. Po kratkém piedstaveni
dokumenti vyuzivanych v praci poté v metodice identifikuji cile ze Schemes of Work, z
RVP G a cile od ¢eskych ucitelt. Dale se orientuji na popsani Revidované Bloomovy
taxonomie a praci Sni, tedy postupu zatfazovani cilli do tabulky spolu s ukazkami.

V posledni ¢asti metodiky popisuji metodu shlukové analyzy dat.

cv v

Work, ktery autofi koncipuji problémove. Toto vyukové schéma je volné k dispozici na
webovych strankach (http://webarchive.nationalarchives.gov.uk) a charakterizuje se
prafezovymi tématy ve vyuce. U kazdého tématu je doporucena doba vyuky, kterd
ptesahuje vice hodin, v priméru deset az dvacet. Schemes of Work nemusi byt pouze
neménnym dokumentem, lze si z n¢j pro vyuku vybrat jen nékteré kapitoly, popiipade

se pouze inspirovat. Schemes of Work obsahuje 24 kapitol nejriiznéjsich témat (Unit 1—
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24), se kterymi jsem pracovala (viz pfiloha A). Kazda kapitola skyta nékolik podkapitol,
které obsahuji mimo jiné vzdélavaci cile, tedy oc¢ekavané vystupy (v angli¢tiné pojem
outcomes). Jednotlivé podkapitoly jsou koncipovany jako otazky, neboli problémy,
kterymi se zaci zabyvaji a hledaji na n¢ odpovéd. V kazdé kapitole je od tii az po
jedenact témat, pramérn¢ kolem Sesti. Ty obsahuji zhruba kolem tfi az Sesti
ocekavanych vystupli. Vzhledem ke komplexité dokumentu jsem zaradila veskeré
ocekavané vystupy vSech 24 kapitol a nesnazila jsem se je ncjakym zplsobem
eliminovat. Nasledné jsem jednotlivé cile zafazovala do Taxonomické tabulky
Revidované Bloomovy taxonomie a hodnotila jejich umisténi, tzn., na kterych arovnich

znalostni dimenze a dimenze kognitivniho procesu se jednotlivé cile nachézeji.

Dalsim dokumentem, ze kterého jsem ziskavala vzdélavaci cile, je Ramcovy vzdélavaci
program pro gymnazia. RVP G je popsan jiz v druhé kapitole. Ocekavané vystupy z
RVP G vmé praci poslouzi jako vzdélavaci cile v Ceském prostredi, které by mél
spliovat kazdy zak na ¢eskych gymnaziich. Tyto cile vytvareji gymnazialni standard na
statni Grovni. Do taxonomické tabulky jsem zafazovala jednotlivé o¢ekavané vystupy
z péti tematickych okruhii vzdélavaciho oboru geografie. Dale jsem opé&t porovnavala,
na kterych trovnich znalostni dimenze a dimenze kognitivniho procesu se jednotlivé
cile nachazeji. Cile, které formuluji ceSti ucitelé, jsem ziskala pfi vedeni fizenych
rozhovord. Zhodnotila jsem jejich umisténi v taxonomické tabulce a porovnala

S ostatnimi cili.

Nyni se dostavam k samotné Revidované Bloomové taxonomii vzdélavacich cila
(viz. tabulka ¢. 6). Ve své praci ji vyzivam ke srovnani a hodnoceni kognitivni
naro¢nosti vybranych vzdélavacich cili. Hudecova (2003) popisuje, ze puvodni
Bloomova taxonomie vzdélavacich cili zroku 1956 vznikla z potfeby hodnoceni
testovych polozek a klasifikace toho, na co konkrétné se testové polozky zamétuji.
V roce 2001 byla vydéana revize Bloomovy taxonomie edukacnich cilti. Oproti ptivodni
verzi nese revize fadu inovaci. Pivodni Bloomova taxonomie zahrnovala 3 domény —
kognitivni, afektivni a psychomotorickou. Revidovana verze se zabyva pouze kognitivni
doménou, ale vyraznou inovaci je jeji dvojdimenzionalita. Zahrnuje znalostni dimenzi

(kterd ma Ctyti kategorie — faktickou, konceptudlni, proceduralni a metakognitivni) a
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dimenzi kognitivniho procesu, kterou tvoii Sest kategorii (zapamatovat si, porozumét,

aplikovat, analyzovat, hodnotit a tvofit).

Tabulka ¢. 6: Taxonomicka tabulka vzdeélavacich cili

DIMENZE KOGNITIVNIHO PROCESU

ZNALOSTNIi DIMENZE zapamatovat | rozumét | aplikovat | analyzovat | hodnotit tvorit

znalost faktu

konceptualni znalost

proceduralni znalost

metakognitivni znalosti

S tvorbou Revidované Bloomovy taxonomie se také rozsifilo i vyuziti. Bylo zde
zaznamenano — co ucit, jak dosahnout cile, jak hodnotit. Autofi revize dodavaji, Ze je
nutné predstavit tuto pedagogickou teorii predevsim uciteliim, aby se teorie stala praxi a
doslo k realizaci ve $kolnim prostfedi. Hudecova (2003) popisuje specifickou praci s
taxonomickou tabulkou, kdy se cile vyuky koncipuji ve tvaru sloveso + substantivum,
napf. porozumét piicindm globalnich klimatickych zmén. Porozumét se fadi do druhého
sloupce dimenze kognitivniho procesu — Rozumét. Globalni klimatickd zména je
konceptualni znalost — tedy druhy fadek v tabulce. Vysledkem je tedy porozuméni
konceptualni znalosti. Zatazeni cile do tabulky neni jednoducha zalezitost. Cim je cil

vyuky konkrétngjsi, tim 1épe se zavadi do taxonomické tabulky.

V nésledujici Casti prace se jiz dostdvam ke konkrétnimu zplsobu zatazovani cilt do
taxonomické tabulky. Porovnavam vzdélavaci cile ze Schemes of Work spolu s cili
z RVP G. Zjistuji tim, zda problémové koncipované cile mohou napliovat pozadavky
RVP G formulované pomoci ocekavanych vystupl. Poté feSim, na jakych hladinach
taxonomické tabulky se nachazeji cile problémové vyuky ¢eskych ucitelti a porovnavam

je s cili z RVP G a Schemes of Work.

Dokument Schemes of Work je bohuzel napsan velmi obecné, tudiz zafazovani nebylo

vZdy jednoznacné.

Pii zafazovani jsem vychazela z postupu podle Hudecové (2003) a vyuzila jsem

konkrétnéjsi tabulku Revidované Bloomovy taxonomie, kdy kazda z dimenzi ma své
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subtypy (podkategorie), diky kterym se do tabulky snadné&ji zafazuji jednotlivé cile
(Anderson, Krathwohl, 2001):

Znalostni dimenze:

- Znalost fakti — znalost terminologie, znalost specifickych detailti a prvka.

- Konceptualni znalost — znalost klasifikaci a teorii, znalost principti a
generalizaci, znalost teorii, modeld a struktury.

- Proceduralni znalost — znalost specifickych oborovych dovednosti, znalost
specidlnich oborovych technik a metod, znalost kritérii pro pouziti ptislusnych
postupi.

- Metakognitivni znalost — znalost strategie, znalost kognitivnich tkoli véetné

znalosti kontextu a podminek, sebepoznani.

Dimenze kognitivniho procesu:
- Zapamatovat — poznavani a rozpoznavani, vybavovani.
- Porozumét — interpretace dolozeni ptikladem, klasifikovani, sumarizovani,
usuzovani, porovnavani, vysvétlovani.
- Aplikovat — vykonavani, zavadéni.
- Analyzovat — rozliSovani, usporadani, pfisuzovani.
Hodnotit — kontrolovani, kritizovani.

- TvoFit — vytvafeni, planovani, tvorba.

Pii zpracovani dat jsem pouzila klasickou, souhrnnéjsi taxonomickou tabulku tzn. bez
jednotlivych podkategorii  (viz. Tabulka ¢.7: Revidovand Bloomova taxonomie

vzdelavacich cilii).
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Tabulka ¢. 7. Taxonomicka tabulka Revidované Bloomovy taxonomie pro priklad

zarazovani cilu

DIMENZE KOGNITIVNIHO PROCESU

ZNALOSTNI DIMENZE A. B. C. D. E. F.
Zapamatovat | Rozumét | Aplikovat | Analyzovat | Hodnotit | Tvofit

1. znalost faktd

1A 1B 1C 1D 1E 1F
2. konceptuadlni znalost

2A 2B 2C 2D 2E 2F
3. proceduralni znalost

31 3B 3C 3D 3E 3F
4.metakognitivni znalosti

4A 4B 4C 4D 4E 4F

Pro upfesnéni uvadim ptiklady zafazovani jednotlivych cili do tabulky Revidované

Bloomovy taxonomie edukacnich cilt: (viz. tabulka €. 7)

1A:
e Identify the British Isles, Great Britain, the UK, the Republic of Ireland and
England on an outline map.
e Identify sub-regions and standard regions of the British Isles.

e Locate major cities of the British Isles.

e Display existing knowledge about earthquakes and volcanoes.
e Use extended vocabulary accurately.
e Describe how coastlines are used.
1C: zadné cile
1D: zadné cile
1E: 7adné cile
1F: zadné cile
2A:
e Identify the components and characteristics of good 'description’.

o Identify global distribution patterns of population and active zones.
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2B:

3A:

3B:

3C:

Identify the components and links in the water cycle.

Describe the nature and effects of the Kobe earthquake and explain why it was
so devastating.

Describe what happens when plates in the 'active zones' move and what it might
feel like to be there.

Understand how a football club is linked to other economic activities and places.

Record possible flood damage.

Record data about shopping changes.

Investigate possible flood damage.
Identify how physical characteristics/patterns are interrelated.

Identity the factors affecting patterns of European climate.

Evaluate the usefulness of indicators and terms used.
Evaluate the impact of change upon different groups of people.
Express their own opinion about the globalisation process and the future of

world trade, supported by appropriate facts and evidence.

Predict what might happen in Brazil in the future and why.
Make an acceptable definition of the concept of sustainable development.
Make a reasonable prediction of what one of France's regions will be like in 20

years' time, with reference to some issues of sustainable development.
Identify patterns on thematic maps.

Interpret correctly line graphs and simple population pyramids.
Express the views of others appropriately.

Demonstrate understanding of the views of different groups through the question

and answer tasks.
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e Apply problem-solving strategies to solve a given problem.
e Transform development statistics into maps and diagrams.

e Sketch and label photographs showing the industrial landscape.

e Read information texts with understanding.
e Use geographical skills and techniques to present the informations.

e Transform raw data into a range of suitable graphs, diagrams and sketches.

o (Forecast the weather) and evaluate the accuracy of their prediction.

e Interpret a wide range of thematic maps in the atlas.

e Forecast the weather.
e Plan and write a well-structured report in which points are supported with
evidence and language and tone are suitably formal for the purpose.
e Produce a map to show the spatial distribution of production and consumption of
selected fashion brands.
4A: zadné cile
4B: 7zadné cile
4C:
e Apply one framework of understanding to other contexts.
e Know more than one defining characteristic of a phenomenon and say why that
is useful.
4D: zadné cile
4E:
e Identify how their own ideas have developer.
e Identify as a result of reflection what element of their work needs to be
improved and how that might be achieved.
e Recognise the importance of transferring understanding and of developing
generalisations by applying what they have learnt in one context to another.
4F:

e Develop their own values and attitudes about issues.
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V posledni ¢asti metodiky uvadim vysledky shlukové analyzy, ktera slouzi jako
prostiedek pro obecnou klasifikaci. Dochazi k procesu shlukovani, které se realizuje na
mnozin¢ objektl. Kazdy z objektli je popsdn pomoci stejné mnoziny znaku, které ma
smysl na objektech pozorovat a hodnotit. Vysledky aplikace shlukovaciho algoritmu
jsou poté oznaCovany pojmem shluky. Dendrogram je jeden z grafickych reprezentanta
shlukovani. Obsahuje Uplnou informaci o vybranych objektech, ve dvou vzdjemné
kolmych smérech se zndzornuji posloupnost shlukovacich hladin a poradova cisla
objektll sefazena tak, aby bylo mozné urcit posloupnost setazovanych shluk.

(Lukasova, Sarmanova, 1985)

Ve své praci provadim shlukovou analyzu za ucelem vytvoreni shlukt vzdélavacich cilt
ze Schemes of Work a RVP G, aby se projevila bud’to jejich podobnost ¢i rozdilnost.
Ktomu mi pomohl poéitaovy program SPSS, ktery z dat souhrnné tabulky (viz.

priloha D) vytvotil dendrogramy.

5.3.2. Vysledky zaiazovani cili do Revidované Bloomovy taxonomie

Jak jiz bylo zminéno, ucitelé se vzdy musi Fidit SVP, ktery podléha RVP. Proto mne
V praci zajima, zda by problémova vyuka mohla napliiovat RVP G pfi realizaci v kazdé
hodiné zemépisu. To vychazi z ocekavanych vystupt zakl. Zajimé mne tedy, jaké cile
jsou pii problémovych hodindch formulovany? Piedpokladem je, Ze problémové
koncipované cile se nachazeji na vyssich Grovnich dimenze kognitivni naro¢nosti, nez

pouhé zapamatovani si €1 reprodukovani danych informaci.

Pro srovnani vysledki jsem vytvorila dvé souhrnné Taxonomické tabulky pro Schemes
of Work (tabulka ¢. 8 a 9) a dvé tabulky pro RVP G (tabulka ¢. 10 a 11). Jednotlivé
zastoupeni cili v danych polickach tabulky jsem vyjadfila v absolutnich i relativnich
Cislech. Poté jsem vytvofila souhrnnou tabulku (viz priloha D) pfipravenou pro

shlukovou analyzu.
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Tabulka ¢. 8: Absolutni pocet zarazovanych cilit z RVP G

zapamatovat si | porozumét | aplikovat | analyzovat | hodnotit | tvofit | soucet radku

faktické znalosti 0
konceptualni znalosti 5 8 8 7 28
proceduralni znalosti 1 6

metakognitivni znalosti
soucet sloupct 5 9 6 9 7 0 36

Tabulka ¢. 9: Relativni pocet zarazovanych cili z RVP G

zapamatovat si | porozumét | aplikovat | analyzovat | hodnotit | tvofit | soucet radku
faktické znalosti 0%
konceptualni znalosti 13,9% 22,2 % 22,2 % 19,4 % 77,8 %
proceduralni znalosti 2,8% 16,7 % 2,8% 22,2 %
metakognitivni znalosti 0%
soucet sloupcl 13,9 % 25% 16,7 % 25% 194% 0% 100 %

V tabulce ¢. 8 absolutniho poctu zarazovanych cilii z RVP G lze jasné vycist celkovy
pocet zatazenych cilti 36. Cile vytvoftily v tabulce dvé skupiny s nejvyssim poctem 8
zastupnych cil, a to na urovni porozuméni konceptudlni znalosti a analyze
konceptudlni znalosti. Z tabulky ¢. 9 Relativniho poctu zarazovanych cilii z RVP G
vyplyva podil cili vzhledem k celkovému poctu a ten ¢ini 22,2 % u obou skupin
S nejvys§im poctem zarazenych cili. Co se ty€e znalostni dimenze, vyrazné pievazuje
konceptualni znalost, do které spada az 77,8 % vSech zatazovanych cild. Zbytek vSech
cil se pohybuje na Grovni proceduralni znalosti. Ostatni znalostni dimenze jsou bez
jediného zatazeného cile. V dimenzi kognitivnich procesii jsou nejvice zastoupeny
procesy porozumeéni a analyza, které vytvareji po dvou ctvrtinach vSech cili RVP G,
dohromady tedy tvoti 50 % celého RVP G. S 19,4 % se umistuje proces hodnoceni,
ktery je na kognitivni urovni velmi vysoko, vtomto piipadé je spojen pouze
s konceptualni znalosti. Aplikace se poji pouze s procedurdlnimi znalostmi a na celku se
podili 16,7 %. Piedposledni se umistuje zapamatovani s téméi 14 %, jde o

zapamatovani konceptu. Ze vSech cili RVP G neni ani jeden na Grovni tvorby, tedy té

nejvyssi urovné kognitivnich procest.
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Tabulka ¢. 10: Absolutni pocet zarazovanych cilii ze Schemes of Work

zapamatovat si | porozumét | aplikovat | analyzovat | hodnotit | tvofit | soucet Fradkl
faktické znalosti 21 32 53
konceptualni znalosti 12 258 13 46 25 15 369
proceduralni znalosti 1 32 62 11 3 28 137
metakognitivni znalosti 2 4 1 7
soucet sloupct 34 322 77 57 32 44 566

Tabulka ¢. 11: Relativni pocet zarazovanych cilit ze Schemes of Work

zapamatovat si | porozumét | aplikovat | analyzovat | hodnotit | tvofit | soucet radku
faktické znalosti 3,7% 5,7% 9,4 %
konceptualni znalosti 2,1% 45,6 % 2,3% 8,1% 44% |2,7% 65,2 %
proceduralni znalosti 0,2% 5,7 % 11% 1,9% 05% [(49% 24,2 %
metakognitivni znalosti 0,4 % 0,7% 10,2% 1,2%
soucet sloupcl 6 % 56,9 % 13,6 % 10 % 57% 7,8% 100 %

V tabulce ¢. 10 Absolutniho poctu zarazovanych cilii ze Schemes of Work lze vidét
celkovy pocet problémové koncipovanych cilit 566. Vzhledem k umisténi v tabulce se
nejvice cili nachédzi na Urovni porozuméni konceptudlnich znalosti. Z tabulky ¢. 11
Relativniho poctu zarazovanych cilii ze Schemes of Work lze vycist, ze pocet cilii
porozuméni konceptudlni znalosti se na celkovém poctu vSech zatfazovanych cili podili
45,6 %, tvori tedy témef polovinu vSech cili. Druhym nejcastéjSim zatfazenim je
aplikace procedurdlni znalosti (vétSinou aplikace urcit¢ dovednosti), které se na
celkovém poctu podili 11 %. Co se ty¢e souhrnného poctu zatazeni cilit do jednotlivych
dimenzi, na znalostni dimenzi, nejvice cili se fadi do konceptualnich znalosti, a to s
vysokym podilem 65,2 %. Druhou nejCastéjSi kategorii je proceduralni znalost
s necelymi 25 %, tedy jednou c¢tvrtinou celkového poctu. Faktické znalosti jsou v tomto
pfipad¢ vyzadovany pouze v 9,4 % ptipadd. S nejmenSim procentudlnim zastoupenim
se na posledni misto stavi metakognitivni dimenze S pouhymi sedmi zatazenymi cili,
z celkového poctu zatazovanych to tvoii pouze 1,2 %. V dimenzi kognitivniho procesu
vyrazné prevazuje proces porozumeni, a to téméi 57 %. Druhym nejcastéjSim je proces
aplikace, vétSinou spojeny s aplikaci dovednosti, tvoii 13,6 % z celkového poctu cild.
Podil 10 % tvofi proces analyzy. Téméi 8% podil zastupuje tvorba, kterd je nejvyse na
urovni kognitivnich procesii. Do procesu hodnoceni bylo zatazeno pouze 5,7 % a

nejmensi podil patii nejjednodussimu kognitivnimu procesu a to zapamatovani si.
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5.3.3. Vysledky shlukové analyzy vzdélavacich cila ze Schemes of Work a RVP G

V dalsi casti prace popisuji vysledy shlukové analyzy vzdélavacich cili ze dvou jiz
zminénych dokumentl. Vstupni data pro shlukovou analyzu tvoifi souhrnna tabulka
s relativnimi hodnotami ze Schemes of Work a RVP G. Vysledkem shlukové analyzy se
za pomoci pocitatového programu stava dendrogram, ten tvoii osa x a osay. Na 0se y je
uveden popis jednotek, odpovida to fadkiim ze souhrnné tabulky, kterd obsahuje UNIT
1-24 a RVP G 1-5 véetné jejich souhrnnych primérnych hodnot. Na ose X jsou uvedeny
jednotlivé kroky, které jsou zvyraznény po péti krocich a dohromady tvoti postup
pctadvaceti krokl analyzy. V jednotlivych krocich dochézi ke spojovani polozek sobé
podobnych a k vytvafeni tzv. shluki.

Pro bliz§i porozuméni témto k6dim uvadim V priloze G) seznam tematickych celkt
s piitazenymi kody kapitol UNIT 1-24 a vzdé&lavacich oblasti RVP G 1-5. Cisla 1-24
tvoii kapitoly, & 25 predstavuje primémou hodnotu viech 1-24. Cisla 26-30
znamenaji prvni az paty tematicky okruh Geografie v RVP G a posledni ¢islo 31

vyjadiuje primérnou hodnotu celého RVP G 1-5.

Nejprve byl vytvoien dendrogram ¢. 1 pro porovnani cilt ze Schemes of Work spolu
SRVP G. Nasledn¢ jsem se rozhodla dendrogram ¢. 1 analyzovat v patém kroku, kde
dochéazi k vyraznému rozdéleni a shluknuti hodnot do 7 zfetelnych skupin. U téchto
skupin jsem zpétné¢ zprimérovala jejich vysledky a vytvofila tak 7 primérnych
taxonomickych tabulek. Nékteré ze sedmi shlukli tvofi pouze jednu kapitolu ¢i oblast,
jiné vytvaii shluky o vice kapitolach nebo oblastech. Tim se vytvafi zietelné rozdily a

podobnosti ve formé shlukti mezi jednotlivymi cili.
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Dendrogram ¢. 1: Dendrogram pro Schemes of Work a RVP G
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Na dendrogramu ¢. 1 je Cervené vyznaceno 7 shluklych skupin, se kterymi dale pracuji.
Téchto 7 skupin je odec¢itdno v bodé 5 na ose x. Prvni sloupec na ose y tvoii pouhy

ocislovany seznam celkovych polozek. Dilezity je druhy sloupec, na kterém jsou kody
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jednotlivych fadka ze souhrnné tabulky (viz. piiloha D) obsahujici jednotlivé kapitoly
ze atematické okruhy geografie z RVP G (viz. priloha G).

V nésledujici Casti prace popisuji sedm skupin vzniklych shlukovou analyzou
vzdé€lavacich cila ze Schemes of Work a RVP G. Rozdéleni do sedmi shluklych skupin
vypovida o rozdilnosti a RVP G. Jednotlivé skupiny popisuji tabulky ¢. 12 —18. Kapitoly
ze Schemes of Work jsou témér vSechny v 1. skupin€ a naopak tematické okruhy RVP G

jsou rozdéleny po jednom do vice shluk.

V tabulce ¢. 12 je nejvice kapitol ze Schemes of Work, kromé tii kapitol, jsou zde
obsazeny naprosto vSechny. To vyjadiuje vzajemnou podobnost kapitol a komplexitu
celého dokumentu. Nejvice cili se v této shluklé skupiné objevuje v dimenzi
porozuméni konceptualni znalosti (to koreluje i s tabulkou ¢ 11 relativniho poétu
zatazovanych cili ze Schemes of Work). V prvni skupiné shlukové analyzy je
zatfazenych cilli na urovni porozuméni konceptu témér 48 %. Aplikace proceduralni

wewvr

¢. 3). V tabulce jsou obsazeny vSechny znalostni dimenze.

Tabulka ¢. 12: Prvni skupina — UNIT 1-3, 5, 6, 8-23

zapamatovat si | porozumét |aplikovat | analyzovat | hodnotit | tvofit | soucet radka
faktické znalosti 3,6 % 52% 8,8 %
konceptualni znalosti 1,9% 47,9 % 2,6 % 5,9 % 43% |3,4% 66,1 %
proceduralni znalosti 0,5% 7% 9,3% 1,8 % 0,6% |53% 24,4 %
metakognitivni znalosti 06% |0,2% 0,7 %
soucet sloupcl 6,1 % 60 % 11,9 % 7,7 % 54% 89% 100 %

Tabulka ¢. 13 s druhou skupinou obsahuje pouze jediny tematicky okruh geografie
z RVP G, a to hned prvni — Pfirodni prostfedi. Je pomérné¢ blizky k 1. skupiné, jelikoz
Vv zapéti v Sestém kroku dendrogramu se tyto prvni dvé skupiny spojuji v jeden shluk. 2.
skupina tedy obsahuje opét nejvetsi podil cilti zafazenych do porozuméni konceptu a to
57,1 %. Druhou nejpocetnéjsi urovni je analyza konceptu s 28,6 % a zbytek cili spada
pod hodnoceni konceptu. VSechny cile jsou tedy jednosmérné orientované pouze na

dimenzi konceptualnich znalosti.
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Tabulka ¢. 13: Druha skupina — RVP G 1

zapamatovat si| porozumét | aplikovat | analyzovat | hodnotit | tvofit | soucet radku

faktické znalosti

konceptualni znalosti 57,1 % 28,6 % 14,3 % 100 %
proceduralni znalosti

metakognitivni znalosti

soucet sloupct 57,1% 28,6 % 14,3 % 100 %

Ve tieti skupiné (tabulka ¢. 14) se prolinaji jak nékteré kapitoly ze Schemes of Work, tak
i souhrnné primérné hodnoty za celé RVP G 1-5. Ze Schemes of Work jsou jimi:
4. kapitola Zaplavy — jak je lidé zvladaji? 7. kapitola Reky — terénni prace a 24. kapitola
Pas do svéta — jak se o n€kterych mistech dozvédét vice? Opét nepocetnéjsi je tiroven
porozuméni konceptudlnich znalosti s 26,6 %. Druhy nejvyssi podil zatazenych cilii ma
$ 22,6 % analyza konceptu a teti pomérné stejné¢ vysoky podil obsahuje 21,1 % cill
aplikace proceduralni znalosti. VSechny tii nejvyssi polozky v tabulce jsou tedy
pomérné vyrovnané. Co se znalostnich dimenzi tyce, napliluji se na trovni faktickych a

dokonce i metakognitivnich znalosti.

Tabulka ¢. 14: Treti skupina — UNIT 4, 7, 24 + RVP 1-5

zapamatovat si | porozumét |aplikovat|analyzovatlhodnotit|tvorit|soucet radkd
faktické znalosti 2,3% 1,8% 4%
konceptualni znalosti 51% 26,6 % 1% 22,6 % 79% | 1% 64,2 %
proceduralni znalosti 2,2% 21,1% 2,4 % 3,2%| 28,8%
metakognitivni znalosti 2% 1% 3%
soucet sloupctl 7,4 % 30,5 % 24,1% 25% 89% 42% 100%

V tabulce ¢. 15 je vidét Ctvrtd skupina, kterd obsahuje pouze jeden tematicky okruh
geografie RVP G, a tim je druhy okruh — Socialni prostiedi. Cile tohoto shluku se fadi
pouze do konceptudlnich znalosti. Nejvice jich spada pod zapamatovani i porozuméni
konceptu, a to u obou s 33,3 %, tedy dohromady 60 %. Dalsi nejvyssi podil cila je
zahrnut v hodnoceni konceptu a to podilem 22,2 %. Zbytek cili se tyka analyzy
konceptu.
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Tabulka ¢. 15: Ctvrtd skupina — RVP G 2

zapamatovat si | porozumét | aplikovat | analyzovat | hodnotit |tvofit | soucet Fadku

faktické znalosti

konceptualni znalosti 33,3% 33,3% 11,1% 22,2 % 100 %

proceduralni znalosti

metakognitivni znalosti
soucet sloupct 33,3% 33,3% 11,1% 22,2 % 100 %

Pata skupina v tabulce ¢. 16 je velmi podobna ¢tvrté skupiné, dokonce se v Sestém
kroku dendrogramu ¢. 1 spojuji v jeden shluk. Obsahuje také jediny tematicky okruh
Geografie v RVP G, a to étvrty — Regiony. Opét se cile tohoto shluku fadi pouze do
konceptudlnich znalosti. Nejvétsi podil 44,4 % zatazenych cilii je na Grovni analyzy
konceptualnich znalosti. O stejny podil se d€li zapamatovani a hodnoceni konceptu a
nejmensi podil ma poprvé ze vSech shluklych skupin Groven porozuméni konceptu a to

pouhych 11,1 %.

Tabulka ¢. 16: Pata skupina — RVP G 4

zapamatovat si | porozumét | aplikovat | analyzovat | hodnotit |tvofit | soucet radka

faktické znalosti

konceptualni znalosti 22,2 % 11,1% 44,4 % 22,2 % 100 %

proceduralni znalosti

metakognitivni znalosti

soucet sloupcl 22,2 % 11,1% 44,4 % 22,2 % 100 %

V tabulce ¢. 17 je zaznamenana Sesta skupina. V dendrogramu ¢. 1 je dlouho
samostatné oddélena. Nachazi se zde tieti tematicky okruh RVP G — Zivotni prostiedi.
Ze zatazenych cili zde vyrazné prevazuje podil 66,7 % hodnoceni konceptu a zbylych

33,3 % spada do analyzy konceptudlnich znalosti.
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Tabulka ¢. 17: Sestd skupina—RVP G 3

zapamatovat si | porozumét | aplikovat | analyzovat | hodnotit |tvofit | soucet radka

faktické znalosti

konceptualni znalosti 33,3% 66,7 % 100 %

proceduralni znalosti

metakognitivni znalosti

soucet sloupct 33,3% 66,7 % 100 %

Sedma skupina v tabulce ¢. 18 zahrnuje pouze posledni tematicky okruh Geografie
Vv RVP G — Geografické informace a terénni vyucovani. Vyrazn¢ se od ptedchozich lisi,
protoze vsechny cile se pohybuji pouze na dimenzi proceduralnich znalosti. Se 75 %
vyrazn€é dominuje aplikace procedury, nejcastéji dovednosti. Zbytek cilll je rovnomérné
rozdélen vzdy po 12,5 % do porozuméni procedury a do analyzy procedury. Jak z ndzvu
okruhu, tak 1 z umisténi cilii v taxonomické tabulce, vyplyva, Ze terénni vyucovani je
jednim z velice vhodnych zptisobti napliiovani problémové vyuky. Sice se neshlukuje
s zadnou z kapitol ze Schemes of Work, ale to je mozné odtvodnit tim, ze RVP G je
rdmcovy program, ve kterém jsou cile nastinény pomérné obecné, a neni jich zde tolik,

jako v jednotlivych kapitolach vzdélavaciho programu.

Tabulka ¢. 18: Sedma skupina —RVP G 5

zapamatovat si | porozumét | aplikovat | analyzovat | hodnotit |tvofit | soucet radka

faktické znalosti

konceptudlni znalosti

proceduralni znalosti 12,5% 75 % 12,5% 100 %

metakognitivni znalosti

soucet sloupcl 12,5 % 75 % 12,5% 100 %

Pro lepsi znazornéni vysledkli vySe uvedené shlukové analyzy uvadim tabulku ¢. 19
s charakteristikou vzniklych skupin shlukové analyzy cilt z RVP G a ze Schemes of
Work.

Na zakladé toho lze vyvodit, ze cile ze Schemes of Work a RVP G se lisi v rozloZeni
v taxonomické tabulce. Cile ze  Schemes of Work jsou koncipovany daleko
komplexnéji, vytvaii téméf jeden shluk, ve kterém jsou cile diverzifikované po celé
taxonomické tabulce. Vytvafi se zde jedna dominujici kategorie s ptevahou konkrétniho
vystupu, a tim je vysvétlovani principti a generalizaci. Naproti tomu cile z RVP G jsou

rozdéleny do péti samostatnych shluka, ve kterych ptevlada pokazdé jiny konkrétni
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ocekavany vystup. U prevladajicich konceptudlnich znalosti dochazi jednotlivé u
znalosti principi a generalizaci k jejich identifikaci, interpretaci, porovnavani,
vysvétlovani, analyzovani ¢i hodnoceni. V jednom ptipadé prevliada kategorie aplikace
proceduralnich znalosti a v ni je nejcastéjsim vystupem aplikace oborovych dovednosti
(napi. prace s mapou a dal§imi geografickymi zdroji dat). Zajimavé ovSem je, Ze se
vytvofil spoleény shluk pro RVP G 1-5 a tii kapitoly ze Schemes of Work. Zde se
vytvoftily tii nejpocetnéjsi kategorie vzdelavacich cill, které jsou pomérné vyrovnané.
Patii mezi n¢ kategorie porozuméni konceptudlnim znalostem s konkrétnim vystupem
cilli interpretace a vysvétlovani principli a generalizaci, ddle analyza konceptudlnich
znalosti s cili rozliSovani, uspofadani a ptisuzovani principt a generalizaci a nakonec je
zastoupena také aplikace proceduralnich vlastnosti s nejcastéjSim vystupem aplikace

oborovych dovednosti (jako jiz zminénych u RVP G 5).

Tabulka ¢. 19: Charakteristika vzniklych skupin shlukové analyzy cili zRVP G a

Schemes of Work

skupina | obsazené tematické celky

nejpocetnéjsi kategorie
zarazovanych cilé do taxonomické
tabulky

podil kategorie
nejpocetnéjsich
cilt na

celkovém poctu
zarazenych cilt

nejcastéjsi konkrétni
vystupy kategorii

ve skupiné
<tlovani orincind
1. | UNIT1-3,5,6,8-23 porozuméni konceptudlnich znalosti 48% vysvetlovani principu a
generalizaci
RVP G 1 (ptirodni Ani Etleni
2. G 1 (pfirodni porozuméni konceptualnich znalosti 57% porovnania vysvetleni

prostiedi)

principl a generalizaci

3. UNIT 4,7,24, RVP G 1-5

porozuméni konceptualnich znalosti,
analyza konceptualnich a aplikace
proceduralnich znalosti

26%,22%,21%

vysvétlovani principl a
generalizaci, interpretace
principl a generalizaci,
analyza (rozliSovani,
usporadani a prisuzovani)
principd a generalizaci,
aplikace odbornych
dovednosti

RVP G 2 (socialni

zapamatovani a porozuméni

33%,33%

Identifikace a porovnavani

prostiedi) konceptualnich znalosti principd a generalizaci,
. , o , liSovani a pfi ani
5. RVP G 4 (regiony) analyza konceptualnich znalosti 44% ro.z |s.ov°an| @ pl"ISU.ZOV«’:nt
principl a generalizaci
hodnoceni (vyjadfovani
6. RVP G 3 (Zivotni prostfedi) | hodnoceni konceptualnich znalosti 67% kritickych soudd) principt
a generalizaci
RVP G 5 (geografické . ,
. . - o , lik db h
7. informace a terénni aplikaci proceduralnich znalosti 75% apiikace o , ornye
. ., dovednosti
vyucovani
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5.3.4. Hodnoceni kognitivni arovné vzdélavacich cili ze Schemes of Work, RVP G
a od Ceskych uciteli v Revidované Bloomové taxonomii

Vzhledem Kk vysledkim tabulek ¢. 9 a ¢ 11 jsem se rozhodla o zafazeni taxonomické
tabulky s cili ¢eskych ucitell, které formuluji pii problémové vyuce (tabulka ¢. 20

a 21). Seznam cilu je obsazen v piiloze F).

Tabulka ¢. 20: Absolutni pocet zarazovanych cilu ceskych ucitelii

zapamatovat | porozumé | aplikova | analyzova | hodnoti | tvofi soucet
Si t t t t t radkul
faktické znalosti
konceptualni znalosti 13 1 5 3 2 24
proceduralni znalosti 1 6 7
metakognitivni
znalosti
soucet sloupct 14 7 5 3 2 31

Tabulka ¢. 21: Relativni pocet zarazovanych cilii ceskych uciteli

zapamatovat | porozumé |aplikova | analyzova | hodnoti | tvofi soucet
si t t t t t radka
faktické znalosti
6,5
konceptualni znalosti 41,9 % 3,2% 16,1 % 9,7% % 77,4 %
proceduralni znalosti 3,2% 19,4 % 22,6 %
metakognitivni
znalosti
6,5
soucet sloupcl 45,2 % 22,6 % 16,1 % 9,7 % % 100 %

Z tabulky ¢. 20 absolutniho poctu zarazovanych cilii ceskych ucitelu 1ze vycist, na
jakych kognitivné narocnych hladindch cesti ucitelé formuluji vzd€lavaci cile pii
problémové vyuce. Od ucitelll jsem se dozvédéla, ze vétSina z nich si vzdelavaci cile
svych hodin predem neformuluje, jde spiSe o formalni zaleZitost, nez praktickou.
Celkovy pocet ziskanych cili je proto pouhych 31. Po zatazeni vzdélavacich cili do
tabulky bylo zjisténo, Ze ugitelé¢ v Cesku se nejvice drzi trovné konceptualnich znalosti,
na této dimenzi je zatazeno az 77,4 % vSech cili, to 1ze nazorné pozorovat v tabulce ¢.
21 relativniho poctu zarazovanych cilu ceskych uciteli. Z toho téméf 42% podil tvoti

porozuméni konceptualnim znalostem. Jde o nejvice zatfazovanou troven, kde dochazi
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naptiklad k interpretaci informaci, dokladani ptikladi dané¢ho tématu, klasifikovani,
sumarizovani, usuzovani a porovnavani znalosti, a v neposlednim piipadé také
vysvétlovani dané problematiky ¢i jinych znalosti. Ucditelé zminuji nejvice napf.
hodnoceni pozitivnich a negativnich dopadi, pfi¢in daného jevu, uvadéni piikladt ¢i
pochopeni a vysvétleni daného jevu nebo problému. Déle také analyzovani, tedy urcité
uspotradani informaci ze zdroji a jejich kritické hodnoceni atd. Ani ne tfetina ze
ziskanych cili se pohybuje na urovni proceduralnich znalosti, zejména pak aplikaci
nejruznéjSich dovednosti. Z téchto cilii ucitelé formuluji napf. dovednost vyhledat
informace, dovednost prace s nejriiznéjSimi technickymi pomtckami (pf. terénni prace
S hydrometrickou vrtuli pro méfeni pritoku daného potoka), schopnost orientace
vVterénu pomoci GPS a dalSich pomiicek, dale také dovednost Ccteni textu
S porozuménim. Z dalSich znalostnich dimenzi ucitelé nezmiiuji zadné cile, které by se

na tyto hladiny tabulky daly zafadit.

V nasledujici ¢asti prace porovnavam kognitivni urovné vsSech tfi zdroji cila. Pii
srovnani rozlozeni téchto cilt (tabulky ¢. 9, 11 a 21) na jednotlivych dimenzich Ize na
prvni pohled konstatovat, ze cile ze Schemes of Work jsou rozvrstvenéjsi po celé
taxonomické tabulce, spadaji do vice kategorii a vedou tak ke komplexnéjSimu rozvoji
zakid. Naopak cile zRVP G a od uciteli se vyskytuji pouze v nékterych kategoriich
dvou stfednich rovin znalostni dimenze, a vedou tak k rozvoji pouze vybranych

kategorii taxonomické tabulky.

Ve Schemes of Work je kladen zdaleka nejvétsi diraz na porozuméni urcitého kontextu.
Pti zafazovani jednotlivych cili bylo zietelné, jak se u prvnich ukoli cile pohybovaly
postupné od jednoduss$i uGrovné (napi. zapamatovat si fakta) a s dalSimi ukoly se
postupné zvySovala naroc¢nost cilil (az po analyzu, hodnoceni a tvorbu na vyssi znalostni
dimenzi). Tento jev je velice vhodny pro procvi¢ovani schopnosti fesit problém. V RVP
G tento trend zfejmy neni. Mlze to byt ovlivnéno také tim, ze cilli je mensi mnozstvi,
ale 1 tak se nachdzeji pouze uprostfed celé tabulky, tudiz lze fici, Ze jde o zcela

primé&rnou kognitivni naroc¢nost.

V RVP G je ovSem vidét pozitivni stav toho, Ze se v Ceském prosttedi obecné upousti

(nebo alespont na ramcové urovni) od faktickych znalosti a prevazuji spiSe znalosti
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kontextu a procedury. Stejné jako ve Schemes of Work je u dalSich zkoumanych cilt
nejvetsi podil také v procesu porozuméni konceptu. Tabulka cilt ucitela si je s tabulkou
s cili z RVP G velice podobnd, podil zastoupeni cili v jednotlivych kategoriich je témét
totozny. U obou se cile vyskytuji pouze na dvou prostfednich znalostnich dimenzich,
dokonce jsou zastoupené takika stejnym podilem, tedy 77 % cild spadd do
konceptualnich znalosti a zhruba 22 % cili do procedurdlnich znalosti. V téchto
nejpocetnéjSich dimenzich dominuji u RVP G nejvice porozuméni a analyza konceptu,
poté analyza konceptu a aplikace procedury. U cilll uciteli porozuméni konceptu, poté
analyza konceptu a aplikace procedury. Rozdil v cilech zRVP G a od uciteld lze
zaznamenat v procesu hodnoceni a tvorby konceptu. Proces hodnoceni se totiz v RVP G

nevyskytuje ani v jednom piipade¢.

Cile problémové vyuky ze Schemes of Work jednozna¢né napliuji RVP G, nejen to,
anglické problémové cile jej dokonce 1 pfevysuji. Pokud bychom se zabyvali pouze cili
v C¢eském prostiedi, dochazime k nasledujicim poznatktim. Jelikoz se cile RVP G i od
ucitelll nachéazeji na vyssich kognitivnich trovnich v jednotlivych dimenzich, nez je
pouhé zapamatovani faktd ¢i konceptil, dochdzi u Zaka k vyraznéjSimu premysleni v
procesu uceni, a také vzhledem k veliké podobnosti cili z RVP G a od ucitell, lze
vyvodit, Ze pokud ¢esti ucitelé uci problémove, napliuji tim poZzadavky Ramcového

vzdélavaciho programu.

Zavérem hodnoceni taxonomickych tabulek cili Ize fici, Ze pomoci problémové vyuky
se velice vhodné napliiuje koncept RVP G. Nejvétsi diraz u vsech problémovych cila je
kladen na porozuméni konceptudlnich znalosti. OvSem problémové koncipované cile
v anglickém prostiedi jsou vyrazné propracovanéjsi, nez ty v ¢eské praxi. S tim souvisi i
rozdilnost problémové vyuky u nas a v Anglii. Napf. k rozvoji metakognice je ziejmée

potieba ceské Skolni prostiedi jesté vice formovat.
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5.3.5. Shlukova analyza Schemes of Work

Jelikoz z vysledkii porovnani cilti vychazi, ze anglické cile jsou daleko propracovangéjsi
nez ty Ceské, zabyvam se v dalsi ¢asti prace hlubsi analyzou pravé Schemes of Work.
Pro lepsi porozuméni problémové koncipovaného anglického vyukového schématu byl
vytvoien Dendrogram ¢. 2. Lze na ném vidét vnitini stratifikaci pouze Schemes of

Work.

Dendrogram ¢. 2: Dendrogram pro samotné Schemes of Work.
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V nasledujici casti své prace popisuji Ctyfi skupiny vzniklé shlukovou analyzou
Schemes of Work. Jelikoz v dendrogramu ¢. 1 je vétSina kapitol soustiedéna do

shluku jedna, nazvala jsem tyto 4 shluklé skupiny 1a), 1b), 1c¢) a 1d).

V tabulce ¢. 22, ktera popisuje 1a) skupinu ze Schemes of Work, se nalézaji vzajemn¢ si
podobné cile kapitol a vytvareji jeden shluk. Cile téchto témat se nejvice fadi na iroven
porozumét konceptudlni znalosti (43 %), dal$i nejpocetnéjsi kategorii taxonomické
tabulky pro skupinu 1a) je aplikace procedury s 15,2 %. Z dimenze kognitivnich
procest s téméf 52 % vyrazné dominuje proces porozumeéni. Ze znalostnich dimenzi
jsou hlavnimi konceptualni znalosti s 60,5 % a proceduralni znalosti s témét 30 %. Opét
zde vidime klasické rozlozeni cilti jako v souhrnné taxonomické tabulce Schemes of

Work, a to do téméf vsech kategorii taxonomické tabulky.

Tabulka ¢. 22: 1a) skupina Schemes of Work

zapamatovat si |porozumét|aplikovat|analyzovat | hodnotit | tvofit |soucet fadkd
faktické znalosti 3,2% 6,1% 9,3%
konceptualni znalosti 2,3% 43 % 0,5% 9% 36% | 2,2% 60,5 %
proceduralni znalosti 2,7% 152 % 2,4 % 12% | 82% 29,7 %
metakognitivni
znalosti 0,5% 0,5%
soucet sloupct 5,4 % 51,8 % 15,7 % 11,4 % 48% 10,9% 100 %

V tabulce ¢. 23 1b) skupiny Schemes of Work nejvyrazngji ze vSech ctyf skupin
dominuje kategorie porozuméni konceptu a to dokonce 60,4 %. Proces porozuméni je
tedy z kognitivnich procest nejpocetnéjsi, a to s 67,6 %, ze znalostni dimenze vrcholné
ostatni znalosti pfevazuje konceptudlni znalost s ohromnymi 78,6 %. Metakognitivni

znalosti maji podil na celkové zatfazovanych cilech 1,4 %.

Tabulka ¢. 23: 1b) skupina Schemes of Work

zapamatovat si|porozumét|aplikovat |analyzovat | hodnotit | tvofit |soucet radka
faktické znalosti 1,8% 45% 6,3 %
konceptualni znalosti 1,8% 60,4 % 3,6 % 5% 42% | 3,6% 78,6%
proceduralni znalosti 2,8% 7,8 % 0,5% 04% | 21% 13,6 %
metakognitivni
znalosti 1,4 % 1,4 %
soucet sloupct 3,7% 67,6 % 11,4 % 5,6 % 6 % 57 % 100 %
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Skupina 1c) je popsana v tabulce ¢. 24. Co se znalostni dimenze tyce, cile zasahuji
pouze do tii prvnich dimenzi, metakognice se zde nevyskytuje. Nejvyssi podil s 60 %
ma kognitivni proces porozuméni. Do porozuméni konceptu je zatazeno 37,4 % cila a

do porozuméni proceduralni znalosti 17,7 %.

Tabulka ¢. 24: 1c) skupina Schemes of Work

zapamatovat si |[porozumét|aplikovat|analyzovat | hodnotit | tvofit [soucet radku
faktické znalosti 6,4 % 4,9 % 11,3 %
konceptualni znalosti 1,7% 37,4 % 3,8 % 3,1% 54% | 4,7% 56,1 %
proceduralni znalosti 1,9% 17,7 % 4% 2,8% 6,2 % 32,6 %
metakognitivni
znalosti
soucet sloupct 10% 60 % 7,8 % 5,9 % 54% 109% 100 %

Tabulka ¢. 25 obsahuje posledni ze Ctyf skupin vnitiniho ¢lenéni Schemes of Work
s nazvem 1d). Tato skupina obsahuje tfi, podilem pomérné vyrovnané, kategorie s cili.
Jsou jimi porozuméni konceptudlnich znalosti s 28 %, déle analyza konceptudlnich
znalosti s 22,8 % a aplikace proceduralnich znalosti s 22,5 %. Dilezité je podtrhnout
nezanedbatelny podil 4 % metakognitivnich znalosti, ktery je ze ¢tyt skupin Schemes of
Work naprosto nejvy$si. Pii metakognitivni znalosti se vtomto piipadé studenti
zabyvaji aplikaci a také hodnocenim. Vzhledem k rozlozZeni cili v taxonomické tabulce
této skupiny, hodnotim cile za koncipované na nejvyssi kognitivni trovni. Cile téchto tii
kapitol jsou v tabulce ¢. 14 spojeny ve tieti skupiné spolu s primérmymi hodnotami
RVP G 1-5. Coz vypovida o naplnéni problémové formulovanych cild s pozadavky

sRVP G.

Tabulka ¢. 25: 1d) skupina Schemes of Work

zapamatovat si | porozumét | aplikovat | analyzovat | hodnotit | tvofit | soucet radku
faktické znalosti 3% 2,3% 5,4 %
konceptualni znalosti 2,2% 28 % 1,3% 22,8 % 4% 1,3% 59,6 %
proceduralni znalosti 2% 22,5% 2,2% 42 % 31%
metakognitivni znalosti 2,7 % 1,3% 4%
soucet sloupcl 5,3% 32,4 % 26,5 % 25 % 53% 56% 100 %
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Pro lepsi znazornéni vysledkii témat, jsem vytvotila souhrnnou tabulku ¢. 26 s vyctem

jednotlivych témat ¢tyt vzniklych skupin vnitini stratifikace Schemes of Work.

Tabulka ¢. 26: Charakteristika témat zastoupenych ve skupinach shlukoveé analyzy

Schemes of Work

skupina | témata zahrnuta ve vzniklé celkovy | pocet pocet pocet pocet
skupiné pocet socidlnich | fyzickych |regionalnich |témat soc.
témat témat témat témat i fyz.
geografie

Vytvéreni spojeni, Neklidna
zemé, Zkoumame Brazilii,
Podlozi krajiny nasi zemg,
1a) Svétovy maodni primysl, 7 3 3 1 0
Cestovni ruch — dobry nebo
Spatny, Lokalni akce, globalni
dopady

Lidé jsou vSude, Nakupovani v
minulosti, pfitomnosti a
budoucnosti, Modelové
pocasi nad Evropou, Zvlada to
1b) nase Zemé? Ekosystémy, 8 4 3 1 0
populace a zdroje, Co je to
rozvoj? Porovnavani zemi,
Virtudlni sopky a internetovd
zemétreseni, Tezba

Objevovani Anglie, Svétovy
sport, Zivotni prostfedi na
pobrezi, Obrazky Anglie,
Zlocin a mistni komunity,
Zmény v ekonomické geografii
Francie

1c)

Zaplavy —jak je lidé zvladaji?
Reky — terénni prace, Pas do
1d) svéta —aneb jak se o 3 0 2 0 1
nékterych mistech dozvédét
vice?

Cilem vytvofeni tabulky ¢. 26 je zhodnoceni podilu zastoupenych geografickych témat.
Z tabulky jasné vyplyva, ze pomér témat socialnich a fyzickych je u skupin 1a) a 1b) a
Ic) pomérné vyrovnany. Dvé ze tii regionalnich témat se vyskytuji ve skupiné 1c¢), ale
neda se konstatovat, Ze by této skupiné dominovaly. Témata, ktera svym obsahem
zasahuji do socialni i1 fyzické geografie, jsou u skupin také pomérné vyrovnana. To

doklada ditkladnou propracovanost tohoto problémové koncipovaného dokumentu.

Ve zbytku kapitoly zabyvajici se vzdélavacimi cili uvadim shrnuti, Ze cile dokumentt

Schemes of Work a RVP G jsou na zakladé nejcastéji koncipovanych ocekavanych
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vystuptt pomérné¢ rozdilné. Na prvni pohled nejenom rozmisténim po jednotlivych
kategoriich kognitivni naroc¢nosti vV Revidované Bloomové taxonomii, ale i podilem
Vv kategoriich zastoupenych. Také ze shlukové analyzy vyplyva, ze cile téchto dvou
dokument jsou na prvni pohled velice odlisné, a to z divodu vytvoteni jedné skupiny
shlukii pro témét vSechny ocekavané vystupy Schemes of Work a vice samostatnych
shluki pro kazdy tematicky okruh RVP G zvlast.

V nékterych aspektech se ale cile pomérné shoduji. Na dvou stiednich rovinach jsou
podilem vcelku vyrovnané. V roving faktickych znalosti se nevyskytuji bud’ vibec,
nebo maximalné do 10 %. Na konceptudlni dimenzi znalosti se cile umist'uji pfiblizné
65—78 %, navic tvoii vZdycky nejpocetné;si znalostni dimenzi ze vSech. Pies 20 % tvori
cile procedurdlnich znalosti a metakognitivni znalosti se rozpinaji mezi pouhymi 0-1 %.
Dale se shoduji v nejvétSim poctu umisténych cili vzdy v kategorii porozuméni
konceptu, poté na aplikaci proceduralnich znalosti a analyze konceptualnich znalosti. To
je potvrzeno ze shlukové analyzy ve vzniklé tieti skupiné (v tabulce ¢. 14), ktera spojuje
primérnou hodnotu RVP G 1-5 s vybranymi kapitolami ze Schemes of Work, kde se
cile pohybuji na zcela nejvyssich hladindch kognitivni naro¢nosti, tedy v ramci analyzy

takto stanovenych cilt.

Na zakladé provedené analyzy cili problémové vyuky bylo potvrzeno, Ze problémova
vyuka napliuje pozadavky RVP G. Anglické problémové cile vyuky jej dokonce

prevysuji.

Po prvni analyze cilii se dalo konstatovat, ze nejvétsi diiraz u vSech problémovych cilt
je kladen na porozuméni konceptualnim znalostem. OvSem po detailnéjsim rozboru
pomoci shlukové analyzy byly odhaleny i jiné kategorie s nasledujicimi konkrétnimi
ocekavanymi vystupy: vysvétlovani principli a generalizaci, také jejich porovnavani,
interpretace, dokonce i analyza a hodnoceni. Velice vhodné jsou pro problémovou
vyuku formulované cile s aplikaci jistych oborovych dovednosti (napt. prace s mapou,

orientace Vv terénu, ¢teni grafii s porozuménim).
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6. Zavér

Téma diplomové prace sndzvem Problémova vyuka vpraxi — uskali, témata a
vzdélavaci cile jsem si vybrala z nékolika diuvodu. Za prvé jde o téma aktualni a velmi
diskutované, kter¢ je tieba neustale prohlubovat o nové poznatky z praxe. Za druhé jsem
pfesvédcena, ze obecné vzato problémova vyuka je v Ceském Skolstvi stile malo

praktikovana. V neposledni fad¢ je toto téma inspirativni i pro mne osobné.

Na zacatku prace jsem si vyty€ila nékolik cill, jejichz naplnéni se nyni pokusim
shrnout. Pro jednodus$si ¢teni v zavéru postupné uvadim dany cil a jeho naplnéni.

Prvnim cilem mé prace bylo:

e Na zakladé diskuze s ¢eskou a zahranicni literaturou definovat problémové

orientovanou vyuku, vymezit jeji ¢ast problémovou vyuku a popsat jeji

zasady.

JelikoZz jsem studiem literatury zjistila, Ze v Ceském prostitedi neni problémové
orientovand vyuka zcela piesn€ definovana, uvadim vlastni vymezeni. POV chapu jako
zpiisob vyucovani, pfi kterém dochazi k feSeni urcitych problémi. Samostatny pojem
problém piedstavuje urcitou obtiz, kterou je pfi procesu mysleni nutné prekondvat jejim

vyfeSenim.

Z diskuze literatury (Rezni¢kova 2012, Pawson et al. 2006) oviem plynou tfi typy
problémové orientované vyuky, které se mohou navzajem prolinat: jsou jimi praktické
procvicovani a osvojovani schopnosti resit problem, badatelsky orientovana vyuka a
problémova vyuka. Tyto typy lze sefadit podle ndrocnosti od urovné osvojovani a

vvvvvvvvvv

vyuku.

Pravé druhy pojem problémova vyuka se stal tématem mé prace. Vymezeni nebylo
lehké, jelikoz fada autorti chape problémovou vyuku odlisSnym zplisobem. Rozdily v
pojeti PV se vyskytuji zejména mezi autory zahranicni literatury, tviarci starsi

pedagogické literatury a geograficky zaméfenymi autory dneSni doby. Po vymezeni
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téchto jednotlivych pfistupii jsem se ztotoznila s nasledujicim vymezenim: piedmét
studia PV piedstavuji problémové koncipovana témata (neboli problémy) a nastrojem
vyuky jsou problémové formulované otazky a ukoly. Z literatury dale vyplynulo, Ze pro
problémovou vyuku je charakteristické ptredevSim pirekondvani problémil ve vyuce.
Problém pfitom predstavuje urcitou obtiz, pii jejimz feSeni zak aktivné pouziva vlastni
poznavaci Cinnost, a tim ziskava nové schopnosti, dovednosti a védomosti. Pro
probléemovou vyuku je tedy stézejni samostatnd aktivita zakl, ktefi studiem

nejruznéjsich zdroji informaci a praci s nimi pfichdzeji na vhodné teSeni tikoli.

Vzhledem k tomu, Ze pojem problémova vyuka je v odborné literatuie definovan mnoha
riznymi zpisoby, rozhodla jsem se v praci prozkoumat, jak problémovou vyuku
vnimaji ¢esti ucitelé. Pro zodpovézeni této otdzky jsem zvolila metodu dotaznikového
Setfeni. Z vysledkii vyslo, Ze uditelé nejvice spojuji problémové orientovanou vyuku
S formulaci a FeSenim problémovych otazek a ukolii. To dokazuje, Ze z danych typl
problémové orientované vyuky je uciteli nejvice preferovana praveé problémova vyuka.
Z vysledki dale vyplynulo, ze z vyse zminénych zdsad problémové vyuky ucitelé
V hodindch nejcastéji voli Cinnosti, pfi kterych si Zdci pripominaji drive osvojené
poznatky a shrnuji ziskané informace do zaveriu a zaclenuji je do Sirsiho kontextu
daného tématu. Opakovani a shrnuti informaci v problémovych hodinach tedy
dominuji, coz je v porovnani s ostatnimi zasadami (formulovani problému, vytvafeni
hypotéz a nalézani feSeni) mozné vysvétlit mensi naro€nosti danych aktivit. V posledni
¢asti dotazniku bylo zjiSténo, ze ucitelé pomémné dobie rozliSuji problémové a
neproblémove koncipované vzdélavaci cile. Jediny zadrhel tvofil cil, kdy Zaci vytvareji
kartogram hustoty zalidnéni, napr. statii Jizni Ameriky a diskutuji jeho obsah. V tomto
pfipadé¢ mne vysledek pon€kud zarazil, jelikoZz vytvafet kartogram znamena praci
s mapou, tedy aplikaci oborové dovednosti, kterd problémovou vyuku velmi vhodné
naplituje. Moznym vysvétlenim je to, ze tuto ¢innost Ize rozvijet i neproblémovou

vyukou, ziejmé tedy kvili tomu dochéazelo ke zmateni.

Na zaklad¢ diskuze literatury a vysledkl dotazniku jsem se rozhodla proniknout vice do
dané problematiky v praxi. Z dotaznikti jsem vybrala ucitele realizujici problémovou
vyuku ve svych hodinach a vedla s nimi fizené rozhovory. Vysledky z nich vyplyvajici

naplnuji tento stanoveny cil:
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e Identifikovat, jak ucitelé vnimaji pojem problémova vyuka a jak v jejich

hodinach problémova vyuka probiha. Odhalit pri¢iny toho, pro¢ problémovou

vyuku nepraktikuji kazdou hodinu.

Respondenty rozhovorti bylo osm ucitelti. Pfi vedeni rozhovort jsem narazila na fadu
dalSich uskali. Zejména jsem se presvédcila o tom, ze pro problémovou vyuku v ¢eském
prostiedi je charakteristické spiSe porozuméni problémovym situacim, nez samostatna
prace studenttl pifi feSeni geografickych problému. Ucitelé pojem PV spiSe obecné
vysvétluji jako opak procesu frontdlni vyuky (proces s pasivnim piijjmem védomosti),
tedy n¢jakého aktivniho zplisobu vyu€ovani, kdy se Zaci do vyuky aktivné zapojuji. Ale
problémova vyuka se povazuje pouze za jeden z téchto aktivnich pfistupti. Nutno
podotknout, ze v praxi KfeSeni problémi zaky dochazet muze, pro ucitele to vSak

nevystihuje zakladni vlastnost pojmu problémové vyuky.

Piekvapil mne také prubéh problémoveé koncipovanych hodin. Pivodné jsem se
domnivala, ze ucitelé si ur¢i hodinu, kterou celou pojmou problémové, a to zejména
diky volbé daného tématu a samostatné aktivité zakti. Dozvédé€la jsem se ale, ze daleko
Castéji se stava, ze ucitelé vedou hodiny klasicky systematickym zplsobem a pokud ve
vykladu narazi na problémovou situaci, tak ji v ¢asti hodiny spole¢né fesi, aby dané

problematice zaci porozuméli. Mnohdy na tyto situace narazeji naprosto cilen¢.

Co se tyce postupu pii feSeni problémil, zaddny z ucitelll nezminil, Ze by uzival
ustaleného sledu po sobé jdoucich metod. Nejcastéji zaznéla metoda diskuze a zhlédnuti
filmu, dokumentu ¢i videa (s ndslednou diskuzi). Pomérné ¢asto se v odpovedich uciteli

vyskytovalo také kritické ¢teni textu a prace s nim.

Na otazku, kolik ¢asu béhem svych hodin vénuji problémové vyuce, vSichni ucitelé
Vv dotazniku uvedli, Zze problémovou vyuku realizuji témét kazdou hodinu. Z rozhovora
bylo vSak zjisténo, Ze ucitelé vyuzivaji PV v maximélni mozné mife 50 % celkového
¢asu hodin zemépisu. Mozné vysvétleni vidim v tom, ze ucitelé zapojuji v témet kazdé
hodiné problémové aktivity s velice kratkou ¢asovou dotaci. A mlze v tomto pfipadé

dochazet opravdu k dislednému feSeni problémt podle jiz zminénych zasad se vSemi
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pozitivnimi disledky? Probirat jedno téma dlouhodob¢ a analyzovat ho vice do hloubky
muze napt. projektova metoda. OvSem jak z dotaznikt, tak z rozhovori bylo zjiSténo,
projektiim se ucitelé ve vyuce ptili§ nevénuji. Vysvétlenim je vysokd ¢asova narocnost

této metody.

Z rozhovora také piirozené vyplynula uréitd pozitiva a negativa problémové vyuky.
V tomto ptipad¢ lze konstatovat, ze se nijak nelisi od téch zahrani¢nich. S tskalim, ze
zaci nedokazou fesit problémovou situaci ¢i jinak aktivné pracovat s informacemi a
jejich zdroji, se potyka snad kazdy ucitel. Proto je nezbytné nutné tuto dovednost
neustdle procviCovat a casem si ji osvojit. UCitelé bohuzel argumentuji tim, Ze dané

procvicovani ve vyuce zabere piili§ mnoho casu.

Z tohoto popudu jsem se déle uciteld ptala, co jim brani vést problémové kazdou hodinu
zemeépisu? Z odpovédi jednoznacné vyplynulo, Ze jim v tom mohou branit urciti lidé,
jak zftad kolegt, tak zvedeni, dale ze studenti Casto nemaji potiebné znalosti
k diskutovani &i feSeni problémd. Uskalim je i to, Ze pii praktikovani pouze problémové
vyuky by Zaci nebyli dostate¢né znalostné pfipraveni na maturitu a pfijimaci zkousky na

VS, které mnohdy vyzaduji az encyklopedické znalosti.

Do budoucna by bylo vhodné uvazovat o tvorbé problémovée koncipovanych materiald,
které by pfi vyuce usnadnily procviCovani schopnosti feSit problém. M¢ly by byt
vytvofené pro praktické uziti na pétactyficet minut a pro tficet studentl ve tfid¢. S tim
souvisi 1 navrh nové strukturovanych tematickych plant. To uz je ale namét pro

pfipadné pokracovani pfedkladané prace.

Jelikoz z rozhovort vyplynulo, Ze problémovéa vyuka zabird v hodindch daleko vice
Casu nez klasicka systematickd vyuka, zajimalo mne, jakym zpisobem ucitelé
praktikujici problémovou vyuku v praxi vybiraji vhodné ucivo. Timto jsem naplnila

nasledujici cil prace:

e Identifikovat a porovnat vhodna problémové koncipovana geograficka témata

ve vyuce v Cesku a v Anglii.
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Anglicka témata jsem identifikovala z vyukového dokumentu Schemes of Work. Témata
¢eskych ucitelii jsem ziskala z fizenych rozhovoru. Z vedenych rozhovora jsem také
zjistila, ze témata vyuzivana ucliteli pti problémové vyuce vyrazné ovliviiuje koncept
tematického planu. Pokud SVP obsahuje prevazné vyuku v podob& regionalizace
geografie, Casto se ucitelé priklanéji ke klasickému systematickému zpiisobu vyuky
zemépisu. Jinak koncipovany SVP z prifezovych témat, kterd 1ze pojmout na lokalni,

regionalni i globalni tirovni, usnadiuje vést hodiny zemépisu problémove.

Nejcastéji zatazovanym tématem v ¢eském prostiedi jsou aktudlni politicko-geografické
problémy ¢i konflikty. Vysvétluji si to pfedevsim lehkou dostupnosti k t€émto tématiim,
jelikoz se nam jich diky masovym médiim dostdva nepteberné mnozstvi. V hodinach
lze pak sinformovanymi studenty na dana témata diskutovat. Dal$im nejvice
zminovanym prafezovym tématem jsou demografické problémy. Divod zde
jednoznacéné spatiuji v dostatku vhodnych zdrojii geografickych informaci, tedy v tom,
7Ze ve vyuce mohou Zzaci pracovat sfadou tabulek, graft, map, schémat atd. To
jednoznacéné koreluje s vymezenim problémové vyuky — zminovana byla nejen prace

s vhodnymi materialy, ale i studentlim blizka témata.

Z vyc¢tu témat Ceskych ucitelt dominuji témata ze socialni geografie. Je to odiivodnéno
zejména dostupnosti zdroji materiald. Osobné vidim dal§i divod v tom, Ze ucitelé
pfednostné vidi problémy ve spolecenskych tématech nez v pfirodnich tkazech, u
kterych maji tendence je pouze popisovat. Vyjimku z fyzicko-geografickych témat tvofti
hlavné globalni klimatické zmény, kde je problém také zietelny. Ve Schemes of Work
nedominuje zadna oblast geografie, jde totiz o komplexné propracovany material, ve

kterém jsou témata rozloZzena rovnomérné.

Posledni cil mé prace se tykal ocekavanych vystupt problémové koncipovanych tloh ¢i

jinych pozadavk.

e  Zhodnotit cile PV ¢eskych uciteli, v RVP G a Schemes of Work a porovnat je

Z hlediska kognitivni naro¢nosti.
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JelikoZ z rozhovort vyslo, Ze uéitelé se musi ¥idit SVP své skoly, které podléha RVP na
urovni statu, hlavni otazka znéla, zda mize problémova vyuka napliiovat pozadavky
RVP G. Na to jsem odpovédéla analyzou cili ziskanych od ¢eskych ucitelti v fizenych
rozhovorech, dale cili z dokumentu Schemes of Work a o¢ekavanych vystupt z RVP G.
Ke zhodnoceni mi pomohla Revidovana Bloomova taxonomie kognitivnich cili a

nasledné také shlukovéa analyza.

Po prvni shlukové analyze ocekavanych vystupi ze Schemes of Work (u kterych
ptedpokladdm jejich zaruc¢enou problémovou formulaci) a z RVP G se ukéazalo, Ze tyto
cile jsou pomérné odlisné. Nicméné v jednom shluku se cile s primérnou hodnotou
zZ RVP G s nékterymi ze Schemes of Work spojily. To doklada ¢astecny piekryv obou
zdroju cili v taxonomickych tabulkach. Po analyze rozlozeni ocekavanych vystupt se
ukazalo, ze cile ze Schemes of Work pozadavky RVP G nejenom napliuji, ale i
presahuji. OvSem az analyzou cill ceskych uciteli se ukazalo, ze tyto ocekavané
vystupy se témeét shoduji s pozadavky RVP G. Lze tedy konstatovat, ze problémova
vyuka je pro naplnéni pozadavki staitniho dokumentu velice vhodna. Troufam si fici, Ze
dokonce az nezbytna, jelikoZ pouhé zapamatovani ¢i reprodukovani faktl narokim
dnedniho vzdélavani rozhodné nedostacuji. To se opét shoduje s diskuzi literatury, kdy
autofi odborné geografické literatury (Rezni¢kova a kol. 2012, Kiihnlova 1997) uvadgji,

ze problémova vyuka je pro vyuku zemépisu nepostradatelna.

Na zavér se da konstatovat, Ze obecné vzato je problémova vyuka v zahrani¢i na daleko
vyssi trovni, nez v Cesku. Je to zptisobeno podminkami $kolniho prostiedi. Dokument
RVP G se po strance o¢ekavanych vystupti snazi o inovaci ve vzdélavani. OvSem jak lze
pozorovat ve Schemes of Work, mohlo by dojit jest¢ k vétsi inovaci. ZlepSeni by se
mohlo tykat diverzifikovangj$itho zpiisobu zafazeni ocekavanych vystupt
v taxonomické tabulce a také zatazenim cili metakognitivni znalosti. Mimoto doba
vénovana probirani témat nahrava v zahrani¢i hlubs§imu porozuméni dané problematiky,
zatimco v Cesku se problémova vyuka omezuje na &asové velmi kratké aktivity,

vétsinou jen v ¢asti vyu€ovaci hodiny.

Do budoucna by bylo vhodné zaméfit se na problémoveé koncipovany zdroj materialt

pro ucitele, ktery by mohl byt slozen z praktickych tloh na jednu vyucovaci hodinu, tak
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aby se v daném case zvladly vyiesit. Dale zalezi uz na kazdé skole a konkrétnich lidech,

jak se Kk této problematice postavi.

Nakonec bych chtéla zminit, Ze vedeni rozhovorii s uciteli praktikujici problémovou
vyuku a psani celé diplomové prace pro mne bylo nesmirn€ obohacujici a inspirativni, a
to zejména proto, Ze jsem pronikla do redlnych situaci pfi problémové vyuce.
Uvédomila jsem si, ze vliv PV na rozvoj osobnosti zaki je natolik pozitivni, ze si bez ni

vyuku zemépisu jiz nedokazu predstavit.
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