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Vyukové situace rozvijejici kompetenci
k feSeni problémi: teoreticky model
jako vychodisko pro analyzu vyuky!

Tereza CrSkovA

Abstrakt: Akcent na rozvijeni kompetenci coby hlavnich cilii vzdéldvdni lze chipat jako pri-
lezitost k posileni konstruktivistickych principii ve vjuce. Rozvijeni kompetence k fesent problémii
inklinuje ke konstruktivistickému pristupu ze své podstaty. Cilem prezentované teoretické studie
Jje predstavit model idedlni viukové situace, v niz je kompetence k resent problémii u Zdkii rozvi-
Jjena. Takovd situace vychdzi z problémové orientovaného ucent, v jejim jddru stoji ucebni siloha
obsahujici neipiné strukturovany problém. V popisovaném modelu se odrizi vjchodiska popsand
v tvodni dsti studie. Model je v logice naseho vnimdni vyukové situace rozdélen do t7{ oblasti
— jddra, vnéjsich a vnitinich situacnich okolnosti. Jidro tvori problémové orientované ucebni
tlohy. Vnitini situacni okolnosti tvori psychodidaktickd transformace reprezentovand cinnostmi
ulitele a kognitivni transformace, jiz tvori &innosti Zdkit. Vnéjsi situacni okolnosti pak popisuji
to, s ¢im ucitel i Zdci do celého procesu vstupuji a co je tieba zoblednit. Pomoct teoretického mo-
delu lze popsat nejen aktudini stav, ale zdrover ziskat podporu v tom, na co je mozné zamérit
pozornost pri sestavovini problémové orientované ulebni vilohy i v cem jsou nejéastéjsi chyby pri
vyugivini vjukovych situact, které kompetenci k fesent problémii rozvijeji, ve vyuce.

Kli¢ovd slova: vyukovd situace, problémové orientovand vyukovd situace, ucebni viloha, pro-
blémové orientovand ucebni iloha, kompetence k Feseni problémii.

Jednou z charakeeristik kvalitni vy-
uky je orientace na kompetence (Helmke,
2009). Piedklddand studie se bude sna-
zit utt{dit pohled na to, jak kompetence
mohou byt ve vyuce rozvijeny a co tento
proces ovliviiuje. Zaméfujeme se na kom-
petenci k feSeni probléma,? nebot jeji roz-

vijeni lze ve vyuce pomérné dobfe sladit
s konkrétnim obsahem — pfi feSeni tloh
rozvijejicich kompetenci k feSeni problé-
m0 mus{ totiz Zdci prakticky vyuzit své
oborové znalosti a dovednosti. Regeni pro-
bléma v ndvaznosti na $kolni obsah jednak
muize zvysit atraktivitu udiva a ukazuje

! Tato studie vznikla za pispéni projektu Kurikulum zdkladni skoly: metodologické pristupy a empirickd zjisténi
(MUNI/A/1360/2014). Studie byla konzultovédna a obohacena o odborné zdroje ziskané na studijnim pobytu
podpotenym Norskymi fondy CZ07/MSNG/INSNGO3 za spolufinancovéni stipendijniho fondu PdF MU.

2 O prilezitostech k rozvijeni kompetence k ucenf viz napt. Lokajickovd (2015).
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na jeho propojenost s redlnym Zivotem,
jednak miize vést k jeho hlub$imu porozu-
méni. Kli¢ové kompetence skliz{ (dle nase-
ho nézoru oprévnénou) kritiku stran nejas-
ného vymezeni, obecnosti apod. (viz napt.
Willbergh, 2015; Stech, 2009), polozeni
akcentu na rozvijeni kompetenci jakoZto
hlavniho cile vzdéldni v§ak lze uchopit jako
prilezitost k posileni konstruktivistickych
principt ve vyuce. Rozvijeni kompetence
k feSeni problému inklinuje ke konstruk-
tivistickému  piistupu ze své podstaty.
S odkazem na Knechta et al. (2010, s. 52,
v ndvaznosti na OECD, 2004, s. 27-28)
lze za pfilezitost k rozvijeni kompeten-
ce k feSeni problémt povazovat takovou
ucebni dlohu, (a) kterd se tykd redlného
zivota 74k, (b) kterou nelze fesit pouhou
aplikaci obvyklého algoritmu, (c) pro jejiz
feeni je nutné zohlednit situaéni kontext
a (d) kterou propojuje vice obsahovych ob-
lasti.? P¥istup pfedstaveny v této studii jde
o krok dal — smérem k situaénimu pojeti
— a za pfilezitost k rozvijeni kompetence
k feen{ probléma povazuje vyukovou situa-
ci, jejimz jddrem je nize popsand (problé-
mov¢ orientovand) ucebni tloha a jez vice
bere v tivahu roli jednotlivych aktéri.
Jestlize ,disponovat kompetenci v uréi-
té oblasti znamend byt schopen v ni tispé$né
jednat® (Klieme, Maag-Merki & Hartig,
2010, s. 104), pak disponovat kompe-
tenci k feSeni problém® znamend byt
schopen fesit Gspésné problémové orien-
tované situace.
situace jsou situace, které obsahuji urity

Problémové orientované

neuplné strukturovany problém, vyznaluji
se tedy nesouladem mezi sou¢asnym a ci-
lovym stavem, pfi¢emz nékteré elementy
(podétecni stav, cilovy stav nebo operace,
pomoci kterych lze z pocdteéniho stavu
dojit do cilového) nejsou pfesné zndmy.
Jelikoz kompetenci k feseni problému lze
rozvijet udenim a jeji ziskdvdni je vdzdno
na zku$enosti z odpovidajicich situaci, stdvd
se tvorba problémové orientovanych (vy-
ukovych) situaci nosnou také pro vyuku.

Cilem prezentované teoretické studie
je pfedstavit model idedlni vyukové situa-
ce, v niz je kompetence k feseni problému
u &k rozvijena (rovnéz problémové orien-
tované vjukové situace). Takovd situace vy-
chdzi z problémové orientovaného ucent, pti
némz je nutné vnimat i okolnosti, které ji
ovliviiuji. Vykladov4 linie se bude odvijet
od podstaty vjukové situace ptes jeji jid-
ro — ucebni tlohu; ndsledné definujeme
problém a vymezime typ problému, keery
je podstatny pro problémové orientované
uceni jakozto zdkladni piistup k vyuce
zalozené na problémové orientované vy-
ukové situaci. Na zdvér poznatky shrne-
me v modelu idedlni problémové oriento-
vané vjukové situace, ¢imz poukdzeme
na komplexnost popisované situace a za-
rovetl upozornime na to, ze uziti takového
piistupu ve vyuce je pomérné ndrocné.
Podle Strouhala (2014) je totiz v peda-
gogice zobrazeni idedlu (modelu) Zddouci
jako néco, ¢eho sice neni v podstaté moz-
né dosihnout, ale o co je vhodné usilovat
a k ¢emu své snahy sméfovat.

3V ¢ems (kromé dalgich) na rozdil od Stecha (2013) & napt. Kas¢dka a Pupaly (2009) spatfujeme kontextové

provazéni se vzdéldvacimi obsahy.
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1. PROBLEMOVE ORIENTOVANA UCEB-
NI ULOHA JAKO JADRO PROBLEMOVE
ORIENTOVANE VYUKOVE SITUACE

V prvni &sti studie predstavime teo-
retickd vychodiska pro model idedlni pro-
blémové orientované vyukové situace, kte-
ry popisujeme ddle. Podkapitola ¢dste¢né
vychdzi ze studie Ceskové (2014) a ddle ji

rozpracovavd.
1.1 Vyukova situace

V uchopeni vyukové situace vychi-
zime z Pelikdnova pojeti, jez ji vidi jako
ykonkrétné vymezenou shodu vnégjsich
okolnosti, ¢asové limitovanou, béhem niz
je jedinec vystaven pusobeni konkrétnich
vlivil, na néz urcitym zptisobem reaguje®
(Pelikdn, 1995, s. 48). Za vyukovou si-
tuaci povazujeme tedy konkrétni casové
a mistné omezenou shodu okolnosti (viz
nize), béhem niZ je jedinec vystaven ptso-
ben{ ucitelem pfedlozenych vlivii majicich
svyj specificky vyukovy cil (uéebni dlohy),
na néz zék uréitym zptsobem reaguje.

Kazd4d vyukovd situace méd jddro
a 0bal. Za jadro vyukové situace povazu-
jeme ucebni tlohu (podrobnéji viz nize).
K piesnému vymezeni obalu se inspiruje-
me pivodné lingvistickou terminologii, jiz
zavadi Eco (2004, s. 230-231) — kontext,
ko-text a okolnost? —, a jejim uchopenim

Slavikem a Janikem (2012, s. 276-279).
Protoze literdrnévédny piistup je do nasi
problematiky pfenositelny jen z¢&4sti, upra-
vili jsme jednotlivé kategorie s ohledem
na potieby didaktiky.

Okolnosti vaimdme v inspiraci Ecem
(2004) jako soubor faktort, které mo-
hou ovlivnit zafazeni dané ucebni dlohy.
V duchu kontextu zavddime pojem vnéjs7
situaéni okolnosti, ko-text pojimdme jako
vnitini situacnit okolnosti (obr. 1).

vnéjsi situaéni
okolnosti

Obr. 1. Schéma vyukové situace

Vngj$imi situa¢nimi okolnostmi rozu-
mime vSechny znalosti, zkusenosti a do-
vednosti, jez zak pfi feSeni dané tllohy muze
pouzit, i to, co si aktéfi , pfindsSeji“ z kultury
(tedy to, co nelze vztdhnout pouze k dané
situaci; srov. pojeti kontextu in Slavik & Ja-
nik, 2012, s. 277). Zaroven mezi né fadime

* Kontextem rozumi Eco logiku pi{buznostf ¢ili , prostiedi, ve kterém se dany vyraz objevuje po boku ostatnich
vyrazii ndlezicich do stejného systému® (2004, s. 231). Okolnosti chdpe situaci, ,ve které se mize vyskytnout
vyraz se svym moznym kontextem* (s. 231), zatimco ko-text je ,skute¢né prostiedi vyrazu v priibéhu aktudlniho

procesu komunikace* (s. 231).
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i motivaci a aktivitu 74k, jejich individudl-
ni komunika¢ni dovednosti, schopnost
spoluprdce atp. Do vnéjsich situanich
okolnosti se rovnéz promitd i druhy z ak-
téri vzdéldvaciho procesu — ucitel. Na jeho
strané shleddvdme jako vnéjsi situa¢ni okol-
nosti jeho znalost problematiky, didaktické
a komunika¢ni dovednosti, velikost tfidy,
se kterou pracuje, materidly, jez Zdkim
poskytne, Casové rozvrzeni atp. Nejednd
se tedy pouze o osobnostni charakeeristi-
ky, ale i o prostfedky, které v eduka¢nim
procesu uzije a ovlivni jimi jeho prabéh.
Vnéjsi situacni okolnosti vstupuji do dané
vyukové situace do jisté miry zvendi, je nut-
né je brét pfi vyuce v potaz, zohlednovat je
a pracovat s nimi, moznosti jejich ovlivnén{
jsou vsak omezené.

Za vnitin{ situaéni okolnosti v soula-
du s Ecovou definici ko-textu povazujeme
zplsob, jak je v konkréeni hodiné uebni
tloha uchopena (tedy kdy, jak a pro¢ je
v dané hodiné zaddna, jak je fesena atd.).
Nazyvdme jimi tudiz vSe, co zpravidla
ucitel vykond smérem k dloze (uvedeni
tématu, zopakovan{ pojmu, kontextu, pfi-
pomenuti algoritmu, ndsledné hodnoceni
spolupréce, ¢innosti apod.), i veskeré in-
terakce mezi uitelem, Zdkem/zdky a udi-
vem (tedy napf. fize feSeni problémové
orientované ucebni dlohy - viz nize).
Ve vnitfnich situa¢nich okolnostech tlohy
se rovnéz odrdzi vnéjsi situaéni okolnosti,
jez si zék s sebou do fefeni dlohy pfind-
§1, a vnéjsi okolnosti, které jsou na strané
ucitele. Oba druhy okolnosti jsou vztazeny
k ucebni dloze, napf. motivaci zdkd shle-
ddvdme proto jako vnéjdi situalni okolnost
— vstupuje k tloze z vnéjsku.

Jddrem je samotnd ucebni tloha (srov.
Engestrom, 2014, s. 102), kterou se bude-
me zabyvat pfedev$im.

1.2 Problémové orientovana
ucebni dloha jako varianta
udebni dlohy

V této studii budeme vychdzet z ché-
pani ulebni dlohy jako podnétu k néja-
ké cinnosti, ktery md obvykle podobu
otdzky (Vaculovd, Trna & Janik, 2008,
s. 36—=37). V ndvaznosti na Hartla a Hart-
lovou (2000, s. 93-94), kteifi ucebni ¢in-
nost charakterizuji{ jako ¢innost zaméfe-
nou na osvojeni si védomosti a dovednosti,
ndvykd, postoji a forem chovdni razného
obsahu a na rtzném stupni sloZitosti, je-
jimz zdkladem je kognitivni ¢innost, bu-
deme za ucebni dlohu povazovat kazdy
podnét vyzyvajici k udebni ¢innosti. Podle
Seela (1981, s. 7-8) zahrnuje ,vécné vzta-
hy ¢&i objekty, které ulitel vybird na zdkladé
specifickych cilt s ohledem na poZadované
ucebni procesy a predklddd je zikam v ¢a-
soprostorové vymezenych ucebnich situa-
cich®. Rovnéz Slavik, Dytrtovd a Fulkovd
(2010, s. 31) shrnuji, Ze u¢ebni tloha mj.
zaklddd edukativni situaci a podmiriuje jeji
formu, organizaci a priibéh. Je tedy patrné,
ze ucebni tlohy nelze ve vyuce chdpat jako
soubor izolovanych jevi. Jejich uplatiiovi-
ni ve vyuce, at uz jde o tlohy problémové
orientované, & ne, je ovlivnéno mnoha
dalsimi okolnostmi. Proto ucebni tlohy
vnimdme jako soucdst $irs${ jednotky vy-
ucovaci hodiny — vyukové situace.

Protoze se zabyvdme vyukovymi situa-
cemi sméfujicimi k rozvijeni kompetence
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k feseni problémi (problémové orientova-
nymi vyukovymi situacemi), plijde v na-
$em ptipadé o tlohu problémové orien-
tovanou. Vyuka zaloZend na problémo-
v¢ orientovanych tlohdch — problémovd
vyuka — neni pfistupem nikterak novym.
U nds byla feSena zejména v 70. a 80. le-
tech v pracich Okori¢ (1966), Matjuskina
(1973), Turka (1982), Kli¢kové (1989),
pozdéji Cizkové (2002), nejnovéji Knech-
ta (2014) aj. Nyni se tento pfistup dostdvd
do kurikula silngji v souvislosti se zavddé-
nim RVD, jenz jako hlavni cil prosazuje kli-
¢ové kompetence — a mezi nimi i kompe-
tenci k feseni problémit. My na zmiriované
préce navazujeme, avsak vyuzivime rovnéz
aktudlné se rozvijejici ptistupy.

Z ndzvu problémové orientovand iloha
vyplyvd, Ze obsahuje problém. Pojem pro-
blém (resp. dle Okoné didakticky problém)
chdpeme ve smyslu praktické nebo teo-
retické obtize, kterou fe$i zdk samostatné
svym aktivnim zkoumdnim a jejimz zdkla-
dem je cilevédomé a zdmérné organizova-
nd situace, ve které Zdk usiluje o pfekondn{
obtize, ¢imz ziskdvd nové poznatky a zku-
$enosti (srov. Okon, 1966, s. 77). Zakladni
charakteristikou problémové orientované
vyuky je pfitomnost netplné strukturova-
nych problém®® v ucebnich dlohdch a to,
ze stavi na problémové orientovaném uieni
(problem-based learning). Problémové
orientované uceni je vzdéldvaci pfistup za-

lozeny na feseni redlnych problému. Jeho

zdklady byly polozeny v sedmdesdtych

letech 20. stoleti, a to ve vysokogkolském
vzdélavani zdravotnich sester (Barrows,

1996, s. 3), avsak nyni se stdle vice prosa-

zuje napfic¢ obory i ve vzdéldvani sekundér-

nim (napf. Gallagher & Stepien, 1996),

primdrnim (napf. Delisle, 1997; Drake

& Long, 2009; Savin-Baden & Howell

Major, 2004; Gallagher et al., 1995), a do-

konce i preprimédrnim (napf. Zhang et al.,

2011). Jeho zdkladn{ charakteristiky uvadi

Barrows (1996, s. 5-6) nasledovné:

1. Uteni je orientovdno na zdka — z4ci se u¢i
ptevzit zodpovédnost za své ucent, nalézt
a vyclenit pro feSeni podstatné informace
v zaddn{ i v dostupnych zdrojich a roz-
vijet tak své znalosti. Uspéind je takovd
vyuka, keerd aktivizuje vSechny Zdky.

2. Uleni probihd v malych skupindch,
jejichz slozeni je vhodné promériovat.
Zéci diskutuji, porovnavaji a shrnuji
zji§téné, kooperuji.

3. Utitel ptsobi pouze jako pravodce,
zprostiedkovatel — neradi zdkiim po-
stup feSeni, sprévné zdroje informaci ¢i
co maji hledat.

4. Problémy stimuluji udeni, stoji v jeho
jadru. Zéci se u¢f prostrednictvim ana-
lyzovdni a feSeni problému, vyfeSeni
problému vyzaduje uziti dosavadnich
znalosti a dovednosti, a to i mezioboro-
vého charakeeru.

> Ty nemaji v zaddni jasné & plné specifikovdn jeden nebo vice elementii potiebnych k vyfeseni (pocite¢ni nebo

cilovy stav) a na rozdil od dobfe strukturovanych problémi je v nich méné ziejmé, pomoci jakych kognitivnich

operaci lze problém vyfesit. Navic obsahuji (né¢kdy implicitné) urcitd omezent, jez brdni jednodus$imu feseni,

tdaje v zaddn{ jsou méné ndvodné, neni jasné, kdy, jak a zda viibec dané tdaje pouzit, a integruji v sobé vice
obsahovych domén — jsou mezioborové (Chi & Glaser, 1985, s. 243-248; Jonassen, 1997, s. 68-69; Sternberg,

2009, s. 389-404).
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5. Problém vychdzi z redlného Zivota, nej-
lépe ze situace, s niz mé zék jiz redlnou
zkudenost, zaddn{ i feSen{ je co nejvi-
ce podobné situaci tak, jak se s ni zdk
miize mimo $kolu setkat.

6. Nové informace jsou ziskdvdny pro-
stfednictvim studia, jehoZ smér uddvaji
sami Z4ci. Béhem tohoto procesu Zdci
pracuji spole¢né, diskutuji, srovndvaji
nalezené, posuzuji a prezkoumdvaji, de-
batuji o tom, co zjistili.

Vyuziti problémové vyuky v primdr-
nim a sekunddrnim vzdéldvdni popisuje
napfiklad Delisle (1997), ktery uvddi, Ze
problémovd vyuka stavi na tom, Ze Zdci
(1) potiebuji ziskat zdkladni znalosti,
(2) tém porozumét a dokdzat je v problé-
mové orientovanych situacich efektivné
vyuzit a (3) déle tyto znalosti i strategie fe-
Seni problému zlepSovat (s. 7). Pro imple-
mentaci do $koln{ vyuky ddle doporucuje
heterogenni tfidy a v nich pro vyuku he-
terogenni skupiny, mezioborovy charakter
problémil, co moznd nejvice podobny redl-
nym zivotnim situacim, aktivity, v nichz
maji Z4ci vét$i autonomii, a roli uditele
pouze jako rddce (s. 7-13). Lze tedy kon-
statovat, ze do $kolniho prostfedi pfendsi
puvodni Barrowsovy principy.

Jak vyplyvd z diirazu na aktivitu z4ka,
role uditele v problémové vyuce ustupuje
do pozadi, pfesto je vsak mnohem néro¢-
n&j$f nez pii bézné vyuce. Jeji podstata spo-
¢ivd v piipravé problémové orientovanych
tloh a v provddéni 74k jejim feSenim tak,

aby byla hlavn{ aktivita na Zdcich, coz neni
v Ceskych $koldch stdle obvyklé (srov. napt.
Najvar et al., 2011, s. 108-109, ¢i Roth et
al., 2006, s. 128). Prévé pribéhem feseni
takovych vyukovych situaci se zabyvd nd-
sledujici podkapitola.

1.3 Fize feseni problémové
orientovanych vyukovych situaci

Problémové orientované udeni ddvd
sice z4k(im vét${ autonomii v fedeni, pfes-
to je ale vhodné, aby ucitel zprostiedkoval
74ktim alespori elementdrni postup pfi
feSeni problémové orientovanych tloh.
O této problematice je napsdno mnoho —
at uz z hlediska psychologického (k feseni
problém viz napf. Sternberg & Frensch,
1991; Jonassen, 2011, aj.), nebo procesu
problémové orientovaného udeni jako ta-
kového (viz napf. Barrows & Tamblyn,
1980; Delisle, 1997; Savin-Baden & Ho-
well Major, 2004). Vzhledem k tomu, Ze se
studie zabyvajici se problémové orientova-
nym ucenim v zdkladnich obsahovych ry-
sech shodujf, identifikovali jsme na zdkladé¢
praci nejcastéji odkazovanych autori (Ces-
kych i zahrani¢nich®), keef{ se zabyvaji fe-
$enim problému jako souddsti eduka¢niho
procesu, sedm (resp. osm) fézi problémové
orientované vyukové situace (pojeti vychd-
i z Ceskové, 2014): (0) ptipravovani pro-
blémové orientované tlohy; (1) iniciovdni
problémové orientované tdlohy; (2) ana-
lyzovani problémové orientované udlohy;

¢ Cizkovd (2002), Delisle (1997), Edens (2000), Hmelo-Silver a DeSimone (2013), Hung, Jonassen a Liu
(2007), Klickova (1989), Maridk a Svec (2003), Savin-Badenova a Howell Majorovd (2004), Segers (1997),
Schmidt (1983), Tchibozo (2011), Torpové a Sageovd (2002), Zumbach, Kumpf a Koch (2004).
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(3) vyhleddvan{ informaci; (4) syntetizo-
vén{ vysledkd/feSeni; (5) sumarizovadni vy-
sledkti/feseni; (6) prezentovani vysledka/
feseni; (7) reflektovédni procesu feseni.

Jednotlivé fize vaimdme jako souddst
problémové orientované vyukové situace,
jiz je problémové orientovand uéebni tloha
jddrem. Tyto féze jsou zdkladem teoretické-
ho modelu (viz obr. 2), jenz je didaktickou
aplikaci klasického cyklu feseni problému
(problem solving cycle; podrobnégji viz
napf. Sternberg; 2009, s. 386-389). Pred-
pokldddme, Ze feSeni Zddné ze sledovanych
ucebnich tloh nemusi v redlné vyuce obsa-
hovat vSechny féze, zdroveri viak jejich po-
pisem ukazujeme modelovy zplisob, jakym
by bylo mozné v problémové orientova-
ném uceni k problémové orientované dlo-
ze pfistupovat. VySe zmifiované fize tvofi
analyticky rdmec pro detailnéjsi zkoumdni
problémové orientovanych uéebnich dloh
a jejich feSeni ve vyuce.

S porozuménim teoretické podstaté
problémové orientované vyukové situace
nyni popi$eme jeji idedlni podobu.

2. IDEALNI VYUKOVA SITUACE
ROZVIJEJICI KOMPETENCI
K RESENI PROBLEMU

Jak uvéddi uz Okori (1966, s. 78), nej-
podstatnéj$im znakem problémového vy-
ucovdni{ nenf kladen{ otdzek, ale vytvéfeni
problémové orientovanych situaci. K ze-
vrubnému nghledu na vyukovou situaci,
kterd rozviji kompetenci k feseni problé-
mi (rovnéz problémové orientovanou
vyukovou situaci), napomiize model (viz

536

s. 542-543), ktery jsme vytvofili na zdkla-
dé vyse zminénych teoretickych poznatka.
Nyn{ model takové situace popiSeme, a to
v logice fézi feSeni problémové orientované
vyukové situace tak, jak byly charakterizo-
vény v predchozi podkapitole. Popis bude
postupovat od jddra pfes vnitini sicualni
okolnosti po vnéjdi situacni okolnosti a za-
koncen bude vidy uvedenim rizik, keerd
jsou s vyuzitim dané fize ve vyuce spojend.

0. Pfipravovéni problémové
orientované dlohy

Problémové orientovand vyukovd situa-
ce musi byt viimana komplexné a v kon-
textu (Tchibozo, 2011, s. 196). Privé
v této fézi je vhodné nase jédrové pojeti,
nebot zde je vyhodné zohlednit zvl4st jéd-
ro (problémové orientovanou ucebni dlo-
hu) a obal (vnéjsi a vnitfni okolnosti). Pro
cely dalsi pribéh feseni problémové orien-
tované vyukové situace je kli¢ové spravné
vytvofeni problémové orientované uéebni
tlohy. Jeji zdklad tvofi autenticky neupl-
né¢ strukturovany problém (navdzanost
na redlny Zivot zvy$uje zdkovu motivaci),
z4roven je nezbytné, aby problém vychdzel
z kurikula (sméfovan{ k cilim vzdéldvdni).
Od tlohy béZné se problémové orientova-
na Gloha dile odliuje tim, Ze neni zaméfe-
nd pouze na udivo, ale i na zdka (resp. jeho
kompetence), a je vice propojena s redlnou
zdkovou zkuSenosti. K jejimu vyfeleni je
nutné vyuzit a propojit znalosti z vice ob-
sahovych oblast{ (je mezioborového cha-
rakteru), je obvykle zafazena do systému
na sebe navazujicich tloh, které ale Zdci
mus{ sami ,rozklicovat® (nejsou explicitné
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zaddny a pojmenoviny), a namisto pou-
hé reprodukce vyZzaduje transfer znalosti
a dovednosti ziskanych v ur¢itém kontextu
do kontextd novych (Barrows, 1996; De-
lisle, 1997; Dolmans et al., 2005; Tchibo-
z0, 2011).

Vnitin{ situaéni okolnosti se dle nase-
ho nédzoru v této fdzi zna¢né zrcadli do j4-
dra, nebot jaky obsah bude zvolen, jaké
cile uditel v ndvaznosti na droveri z4ku sta-
novi, jakym zptisobem a s pomoci kterych
didaktickych prostfedkii bude problémové
orientovand tloha zaddna, to vse se pro-
mitd do samotného konstruovdni pro-
blémové orientované dlohy, o némz? jsme
psali vySe. Ulitel stanovuje problém tak,
aby bylo mozné jej v danych podminkdch
vyfesit. Pii této Cinnosti zdroven uditel zo-
hlediiuje vnéjsi situacni okolnosti, kterymi
jsou pocet zdku ve tfidé, zptisob, jakym je
rozdéli do skupin (napf. zda podle pro-
spéchu, nebo naopak smiSené, podle pre-
ferenci z4kt apod.), velikost a prostorové
podminky tiidy, zdroje, které mohou Zdci
pii feSeni vyuzit, Cas, ktery na tkoly, resp.
jednotlivé fdze feSeni zdkiim poskytne,
i materidlni ndroky na vyfeseni problému.

Delisle (1997, s. 19) uvadi kontrol-
ni otdzky vhodné pro uditele pfi pfipravé
problémové orientované tlohy: Vybral(a)
jsem vhodny obsah? Mdme vhodné zdroje?
Je zad4ni rozvijejici, vhodné a stavi na Zd-
kové zkusenosti? Je kurikuldrné ukotvené?
Bere v tivahu ridzné vyukové a uéebnf stra-
tegie? Obsahuje nedplné strukeurovany
problém? Mdm vhodnou motiva¢ni akti-
vitu? Rozvijim hlavni otdzku (focus ques-
tion)? Vim, jak budu vyhodnocovat fesen{
zaka?

Uvedené otdzky upozoriiuji mj. na to,
ze mezi vnéjsi situacni okolnosti patif
rovnéz znalost 74k, jejich individudlnich
trovni, schopnosti, u¢ebnich strategif atp.
Rizika, ktera tuto fdzi provazeji, jsou se zna-
losti z4k(1 rovnéZ spojena a mohou ohrozit
celou vyukovou situaci. Jsou jimi $patné
zvoleny problém — pfili§ dobre strukturova-
ny, ptili§ uzavieny (close-ended), nevychd-
zejici z reality (podrobnéji viz Hung, 2011,
s. 539; Dolmans et al., 2005, s. 734—735);
piili§ obecné zad4ni (Schmidt, 1983, s. 15)
a nevhodné nastavend obtiznost — je-li fe-
$en{ tlohy pfili§ jednoduché, nelze tlohu
povazovat za problémové orientovanou,
je-li prilis slozité, ztrdci Zaci motivaci ji fe-
$it (Schmidt, 1983, s. 15; Dolmans et al.,
2005, s. 735).

1. Iniciovdni problémové
orientované tlohy

Iniciatn{ fdze predchdzi vlastnimu
pfedlozeni problémové orientované ucebni
tlohy. Je tematicky spjata s oblast, ve které
je usazena problémové orientovand tloha,
ajejim cilem je aktivovat dosavadni znalos-
ti, uvést zdky do problematiky a zejména
je motivovat k fe$eni nesrovnalosti — pro-
blému. Vnitin{ situa¢ni okolnosti jsou zde
jiz rozdéleny podle aktérii — ucitel se sou-
stfeduje na zpusoby, kterymi zdky uvede
do problematiky, voli vhodné dlohy, které
z4ky motivuji a navnadi na fefen{ slozité;-
§i, tj. problémové orientované ulohy, a to
obvykle navdzdnim na osobni{ zkuSenosti
74k z redlného zivota. Cinnost ziki se
v této fézi orientuje na aktivaci dosavad-
nich znalost{ a vlastnich zkusenosti.

537



Ceskovd, T

Ve vnéjsich situa¢nich okolnostech
se v inicia¢n{ fdzi odrdZ{ na strané ucitele
znalost problematiky i didaktické schop-
nosti, vice nez v jinych fézich pak uéitelova
znalost drovni zdka (znalosti, schopnosti
a dovednosti), na které musi vhodné na-
vazovat. Vnéjsi situacni okolnosti u zdka
jsou ty, s nimiz ucitel musi pocitat, které
ale zdroveni v dané fizi ovlivni jen do urcité
miry. Za takové povazujeme v inicia¢ni fézi
vstupni znalosti a dovednosti z4ki, jejich
motivaci (vnitin{ i vngjsi) a dosavadni zku-
$enosti s FeSenim problémi.

Rizikovou se v této fizi zd4 byt motiva-
ce, a to tehdy, neodpovid4-li obtiZnost tlo-
hy ¢&i téma trovni zdka (Klickov4, 1989,

s. 27).

2. Analyzovini problémové
orientované dlohy

Fézi analyzy povazujeme za zéklad pro-
blémového vyucovdni a lze fici, Ze bez ni
—zpodstaty—nemuzebytproblémovéorien-
tovand udloha vyfeSena. Za pfedpokladu
vhodného zaddni problémové orientované
tlohy jde v rémci problémové orientované
vyukové situace o fdzi nejdilezitgjsi, nebot
rozebrdni problému vede jednak k feseni,
jednak u zdkd rozviji u¢eni i metakogni-
ci. Vnitfni situa¢ni okolnosti u uditele se
tykaji v této fdzi zaddn{ — ujastiuje pojmy,
s kterymi maji z4ci potiZe, sbird a utfiduje
z8kovské ndpady a informace. Jeho pu-
sobeni je v celém procesu feseni vyukové
situace upozadéno a ulitel ptsobi pouze
jako zadavatel a priivodce. Hlavni aktivita
je na Zicich. Zdci v této fizi musi pocho-
pit zaddni, coZ v sobé nese porozuméni
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viem pojmim, jejich operacionalizaci
a definovéni, co je vlastné problémem.
Poté problém rozlozi a zjistuji, co k dané
problematice znaji, co naopak musf zjistit,
formuluji prvni hypotézy i ndvrhy feseni.
Vsechny tyto ¢innosti se obvykle prolinaji,
popt. opakuji. Uroveti kognitivnich pro-
cesti, které v téro fzi musi Z4ci pouzit, se
li${ podle mnozstvi nezndmych elementd,
popt. piekdzek v zaddni, které brani bézné-
mu vyfeseni tlohy — to je zdvislé na obtiz-
nosti tlohy. Vnitfn{ situani okolnosti této
féze byvaji dobfe pozorovatelné v podobé
z4pisu Zdkovskych ndpadd na tabuli, v je-
jich utfidéni a ve formulovanych okruzich
k dal$imu dostudovdni. Delisle (1997,
s. 29) doporucuje rozdéleni zdpisu na ni-
pady, fakta, témata k dohleddni (learning
issues) a pldn daldtho postupu. Vnéjsi si-
tua¢ni okolnosti jsou v této fizi podobné
jako u féze inicia¢ni, nebot jde v zdsadé
o podobny druh ¢innosti.

Problémi, které se mohou ve vyuce
s touto fdzi pojit, zminuji autofi mnoho.
Tykaji se ¢innosti z4ktt béhem analyzy, a to
bud z hlediska motivaéniho — nedostate¢-
nd aktivita zdkd, napf. v hleddn{ ndvaznos-
ti na dosud zndmé informace (Dolmans et
al., 2005, s. 735), nebo z hlediska proces-
niho — vynechdn{ posouzeni vhodnosti ap-
likace jiz zndmého zptsobu feseni (Moust
et al., 2005, s. 670), vynechdni brain-
stormingu a hlubsi analyzy problému,
coz vede k preddvdni, resp. prohlubovini
miskoncepci (Moust et al., 2005, s. 670).
Rovnéz je popsdna zkuSenost, Ze Zdci pre-
ferovali pfedem jasné vymezené cile a mo-
tivovat je k vymezen{ aktudlniho cile bylo
znaéné obtizné (Taylor & Miflin, 2008).
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Casto se také vztahuji k vnéjsim situaénim
okolnostem na strané zéka samotnych: ne-
dostatky v myslenkové ¢innosti zdka — po-
vrchn{ zkoumdn{ problémové orientované
situace, neschopnost sestavit pldn feseni,
nedostate¢né chdpéni vztaht mezi kompo-
nentami problémové orientované situace;
a nizkd droven schopnosti zdka — obtize
s vyhleddnim problému, $patné zohledné-
ni podminek dkolu, nedostate¢nd znalost
pojmu (Klickovd, 1989, s. 27).

3. Vyhledédvéni informaci

Samostatné vyhleddvédni informaci je
fazi obvykle nejdelsi. Zatimco ve vysoko-
$kolské praxi jde o podstatu celého proce-
su, nebot diky ni dochdzi k udeni, na z3-
kladni $kole, na prvnim stupni pak zvldste,
byvd tato fdze minimalizovdna ¢i opomije-
na Gplné, a to patrné kvili jeji casové nd-
ro¢nosti a zvy$enym materidlnim pozadav-
kam. Za¢néme proto vnéj$imi situa¢nimi
okolnostmi, nebot jsou pro tuto fdzi kli-
¢ové. Utitel vymezuje ¢as pro tuto aktivitu
a pfipravuje a zajiStuje zdroje, ze kterych
z4aci mohou informace v dané dobé¢ nacer-
pat. Mélo by jit o rtzné zdroje nebo rizné
otdzky pro rizné zéky (Moust et al., 2005,
s. 672; Delisle, 1997, s. 33) — tak miize
ucitel diferencovat podle individudlnich
schopnosti, a to nejen ndro¢nosti textd, ale
i ndro¢nosti dil¢ich tkolt. Tim ovliviiuje
podminky na strané z4kt — jejich motivaci
i aktivitu pfi této, z velké ¢4sti samostatné
dinnosti. Vnitfn{ situa¢ni okolnosti tudiz
tvofi vyhleddvdni nezndmych ¢ chybéji-
cich informaci vyty¢enych v ptedchozi fdzi
a jejich organizovdni a zabudovani do pu-

vodni hypotézy. Utitel proces pouze kori-
guje a sméruje zdky k vhodnym zdrojim
a jejich efektivnimu vyuzidi.

Z hlediska rizik popsanych v literatute
jmenujme rozdéleni zdka do skupin, a to
z hlediska velikosti skupin — pfili§ mnoho
z4ki ve skupiné zptsobuje nizsi ¢i dokonce
nulovou aktivitu nékterych jejich ¢lend —,
nebo slozen{ skupiny, v niZz jeden nebo
vice dominantnich ¢lent pfevezme inici-
ativu (Hitchcock & Anderson in Hung,
2011, s. 542), & odklon od postupného,
metodicky sprdvného feSeni a tendence
k obecnéj$im zdvéram (Moust et al., 2005,
s. 671). Odrazi se zde i vnitini situacni
okolnosti, které ucitel posuzoval ve fdzi
strukturovdni problémové orientované
Ulohy — pfili§ 4zké vymezeni, resp. piilis
konkrétn{ uréeni studijni literatury (Moust
et al., 2005, s. 672) &i zaddni tychZ zdroji

viem fesitelim (tamtéz).
4. Syntetizovani vysledki/feseni

Syntetizovdni vysledk(t dosavadniho
feSeni je féze, v niZ si Zdci nejdtive sdéli vy-
sledky svého samostatného hleddni, doplni
tak chybéjici informace a testuji pravdivost
vytvofenych hypotéz. V této fézi obvykle
vznikne potfeba dohledat dal$i potiebné
informace a revidovat feSeni. Hlavni ¢in-
nosti 24kl je tedy syntéza fedeni, na zdklad-
ni skole se proto aktivita prendsi zpét vice
na uditele, keery z4kim pomdhd pfi shrno-
van{ informaci, jejich restrukturaci a vede je
dal$im postupem. Za vnéjsi situalni okol-
nosti proto shleddvdme zejména didaktické
dovednosti ulitele, u zdkd pak komunikaé-
ni dovednosti a schopnost kooperovat.
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Mozné obtize v pribéhu této fize se
rovnéz poji zejména s vnitfnimi situa¢nimi
okolnostmi. Jsou jimi nizs{ Grovent poznat-
ki nékterych zdka z fize samostudia — to
pak snizuje aktivitu a motivaci i ostatnich
fesiteld (Dolmans et al., 2005, s. 735);
omezen{ syntézy na pouhou rekapitulaci
informaci, které kazdy ziskal (Moust et
al., 2005, s. 670); neochota pfijimat jako
relevantni a zpracovévat informace ziska-
né spoluzdky (Moust et al., 2005, s. 670);
a neochota sdilet vysledky svého bdddni
(Achilles & Hoover, 1996).

5. Sumarizovani vysledkii/feseni

Shrnuti sprévného fefeni je fdzi sice
krat$i, avSak pro udeni velmi dulezitou,
protoze vraci diiraz z procesu feSeni pro-
blému zpét k obsahu. Z vnittnich situ-
a¢nich okolnosti poukazujeme na zopa-
kovani feSeni a vysvétleni problému ziky
a/nebo ucditelem. Aktivita je zde pomérné
rovnomérné rozlozena mezi ucitele a zdky,
protoze ucitelovym tkolem je velmi pod-
statné propojeni nauceného s dosavadnimi
znalostmi 7dkd, zexplicitnéni naudené-
ho a ndvaznost na dal$i kontexty. Vn¢j-
$imi okolnostmi proto na strané ucitele
jsou opét zejména didaktické dovednosti
a znalost problematiky ve vési sifi, u zaka
do procesu vstupuji prezenta¢ni a komuni-
ka¢ni dovednosti.

Rizika jsou tentokrit popisovdna
ve vnéjsich i vnitfnich okolnostech na stra-
né uditele, a to ulitelova plytkd znalost
problematiky, jiz se problém tykd, a uziti
neadekvétniho jazyka pii sumarizovdni
problematiky, coz vede spiSe ke zmate-
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ni 74kl nez k utfidéni novych poznatkd
(Schmidt & Moust, 1998, s. 10).

6. Prezentovani vysledkii/feseni

Jde o fézi, kterd jesté vice zexplicitiiuje
nové informace a slouz{ tak jako doplnéni
féze ptedchozi. Obvykle byv4 realizovdna
pomoci vystupt zdkd, jimiz uditel ziskdva
efektivni ndstroj pro srovndni jednotlivych
zplsobt feSeni. Vystupy mohou nabyvat
riznych forem — od plakdtového shrnu-
ti informaci po redlné vyrobky simulujici
fedeni. Z toho plynou i ndroky na vnéjsi
situa¢ni okolnosti, které je potfeba zohled-
nit jiz v Gvodni fdzi, zejména materidln{
vybaveni; u zdkd se pak znovu rozvijeji ko-
munikacni a prezentaéni dovednosti, navic
pak kreativita.

Problémy v této fdzi se na rozdil
od predchozi tykaji vnéjsich situalnich
okolnosti na strané zdka, a to pfedev$im
v oblasti komunikace (Moust et al., 2005,
s. 671) a spoluprice ve skupiné (Dolmans

etal., 2005, s. 735).
7. Reflektovani procesu feseni

Reflexe je posledni fdzi, zavrsuje cely
proces feSeni problémové orientované vy-
ukové situace. Zaky hodnoti uditel, resp.
podnécuje jejich (sebe)reflexi — jak uvddi
Delisle (1997, s. 16-17), nejde zdaleka
jen o hodnoceni zptisobu fefeni, ale i vy-
sledku, procesu/priibéhu price i vhodnosti
a spravnosti jejich price. Nabizi se mnoho
variant — hodnoceni aktivity jednotlivych
74k, price skupin, postupt i vysledki
feSeni uditelem, zdky samotnymi i zdky
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navzijem (podrobny ndvod pro hodnoce-
ni viz Delisle, 1997, s. 39-47). Z hlediska
metakognitivniho i socidlntho jde o pod-
statnou, casto v$ak zanedbdvanou fizi,
ve keeré se silné odrdzeji vngjsi situalni
okolnosti — ¢as a (sebe)reflektivni a komu-
nika¢ni dovednosti na strané uditele i z4ki.

Pr{¢iny mozného nezdaru mohou
byt u reflexe ve $patnych komunikaénich
dovednostech, chybou je rovnéz omeze-
ni na pouhy komentdf prezentovaného,
nejasnost, negativita, neosobni{ pfistup ¢i
vagn{ formulace (Savin-Baden & Howel
Major, 2004, s. 99-100).

Jak lze diky Sipkdm v modelu (viz
obr. 2) pozorovat, jednotlivé féze se v ce-
lém procesu mohou opakovat a je obvyklé
se k nékterym z nich podle potteby vracet.
Pomérné dtleZitou je pak $ipka naznacujici
ndvrat od posledni, reflektivni féze k nulté
fazi — strukturovdni problémové oriento-
vané dlohy ucitelem —, nebot uzavird cely
cyklus (proces) a sméfuje ke zlepSovani.

ZAVER

Vyukové situace lze zkoumat z mno-
ha pohledti. Model, ktery jsme zde pred-
stavili, miize pomoci vytvofit rdmec pro
deskripci a analyzu problémové oriento-
vanych vyukovych situaci. Tim lze popsat
nejen aktudlni stav, ale zdroven ziskat opo-
ru v tom, na co je mozné zaméfit pozor-
nost pii sestavovdni problémové oriento-
vané ucebni tlohy i v ¢em jsou nejéastéjsi
chyby pfi vyuzivdni vyukovych situaci,

které kompetenci k feSeni problém roz-
vijeji, ve vyuce.

Predklddand studie se snazi o teoretic-
ké uchopeni problémové orientované vy-
ukové situace v jeji idedlni podobé ve vy-
uce na zékladni skole.” Jak jiz bylo uvede-
no, za problémové orientovanou vyukovou
situaci povazujeme takovou, v jejimz jadru
stoji ucebni tloha obsahujici netplné
strukturovany problém a jez je zaddna a fe-
$enav souladu s principy problémové orien-
tovaného uceni. K popisu takové situace
jsme vytvofili teoreticky model, v némz se
odrézi vychodiska popsand v Gvodni ¢dsti
studie. Model je v nasem pojeti vyukové
situace obecné rozdélen do tif oblasti — ji-
dra, vnéjsich a vnitinich situa¢nich okol-
nosti. Jddro tvoii problémové orientované
ucebni tlohy, jejichz podstaté a principtim
tvorby byl vénovdn nejvétsi prostor. Vniti-
nf situaéni okolnosti tvofi psychodidaktic-
k4 transformace reprezentovand ¢innostmi
uditele a kognitivni transformace, jiz tvofi
¢innosti zdkd. Vnéj$i situaéni okolnosti
pak popisuji to, s ¢im ucitel i z4ci vstupu-
ji do celého procesu zvendi, s ¢im je tie-
ba pfi promysleni vyukové situace pocitat
a co je tieba zohlednit. Cely proces feseni
problémové orientované vyukové situace
je organizovdn podle fdz{ feSeni, jez byly
uvedeny v pfedchozi kapitole (pfipravova-
ni problémové orientované ucebni dlohy,
iniciovdn{ problémové orientované ucebni
tlohy, analyzovdn{ problémové orientova-
né ucebni dlohy, vyhleddvéni informaci,
syntetizovdn{ vysledka/feseni, sumarizové-
ni vysledki/feSeni, prezentovani vysledkd/

7 Vzhledem ke stupni obecnosti by ale mél byt podle naseho ndzoru vyuzitelny rovnéz pro dalsi stupné a typy skol.
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feden a reflektovdn{ procesu feSeni). Plati
ptitom, ze jde o model idedlni a ne kazd4d
vyukovd situace v redlné vyuce obsahuje
vSechny fdze. Je rovnéz obvyklé, Ze se Zdci
podle potfeby k néekterym fézim vraceji.
Utitel béhem fesen{ Zdky spise vede proce-
sem skrze jednotlivé féze, nez piivadi k sa-
motnému feSeni; pomahd zdkam vytvofit
strukturu dal$i préce, neurduje jim ji ale
pfedem. Dédvd jim ndvodné otdzky, ty viak
sméruji jejich mysleni, nevedou pfimo
k odpovédi. Nabiz{ jim alternativni cesty,
netikd jim vsak, co je spravné, a hlavni ak-
tivita je tak na Zdcich.

Model, ktery jsme zde predstavili,
muze pomoci vytvofit rimec pro deskripci
a analyzu problémové orientovanych vy-
ukovych situaci. S jeho pomoci lze nejen
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CESKOVA, T. Teaching Situations that Develop Competences in Problem-Solving:
A theoretical model as the starting-point for the analysis of teaching

Accent on the development of competences as main goals of education may be regarded as an
opportunity to strengthen constructivist principles in teaching. The development of competences for
problem-solving inclines ro constructivist principle by its very nature. The goal of this theoretical
study is to present a model of an ideal teaching situation in which problem-solving competence is
developed in the pupils. A situation of this kind must be based on problem-orientared learning,
the core of which is a learning task containing a problem thar is nor completely structured.
The starting-points set out in the introductory part of the study are reflected in the model then
described. Following the logic of our conception of the teaching situation the model is divided
into three areas — core, external and internal situational circumstances. The core consists of the
problem-orientated learning exercises/tasks. The internal situational circumstances are formed by
the psycho-didactic transformation represented by the activities of the teacher and the cognitive
transformation created by the activities of the pupils. The external situational circumstances
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describe that which the teacher and pupils have brought with them into the whole process and
needs to be consciously brought to light. Using the theoretical model we can not only describe the
present state of affairs but at the same time improve understanding of what our focus should be
in putting together problem-centred learning tasks, and diagnosing the most frequent mistakes in
the exploitation of teaching situations that develop competences in problem-solving.

Keywords: teaching situation, problem-orientated teaching situation, learning exercise/task,
problem learning task, competence in problem-solving.
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