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Dovednost studentt ucitelstvi biologie aplikovat
teorii didaktickych situaci pri pripravé na vyuku

Katerina Jancarikova, Lenka Pavlasovad

Abstrakt

Prispévek se zabyva teorii didaktickych situaci formulovanou pro didaktiku matematiky
a moznostmi jejiho vyuziti v didaktice biologie. Prezentovany vyzkum zkouma dovednost
studenti ucitelstvi biologie aplikovat danou teorii pfi pfipravé na vyuku. Tato dovednost
byla posuzovana na zakladé vytvorenych priprav na vyuku a na zakladé otazek, které
si studenti pfi pripravach kladli a které pisemné zaznamenévali. Data byla analyzovana
kvalitativné. Studenti dokézali tuto teorii velmi dobie aplikovat jiz pfi prvnim seznadmeni
s ni. Z tohoto dtivodu ji doporucujeme k zafazeni do kurzt didaktiky biologie.

Kli¢ova slova: teorie didaktickych situaci, vysokoskolska pedagogika, didaktika biologie.

Skill of Future Biology Teachers to Apply
Theory of Didactical Situations in Preparation
for Teaching

Abstract

The paper deals with the theory of didactic situations formulated for the didactics of
mathematics and possibilities of its use in the didactics of biology. Research presented in
this paper examines the ability of pre-service biology teachers to apply aforementioned
theory in preparation for teaching. This skill was evaluated on the basis of the students’
written preparation for teaching and with regard to the questions they solved during this
process and they wrote down. The obtained data was analysed by qualitative approach.
The results show that the students were able to apply this theory appropriately even at
their first encounter with it. For this reason we recommend it to be incorporated into
courses of didactics of biology.

Key words: theory of didactical situations, university pedagogy, didactics of biology.
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Vsichni ucitelé, obecni i oborovi didaktici, stale hledaji efektivni metody a formy
vyucovani. Nejinak je tomu i v oblasti vyuky prirodnich véd, které se potykaji s kle-
sajicim zdjmem o jejich studium (White Wolf Consulting, 2009; Papacek, 2010).
Aktivizace zakl a zvysSeni jejich motivace je cilem mnoha v soucasnosti probihaji-
cich vyzkumu (napf. Velayutham, Aldridge & Fraser, 2011; Janstova, 2016). Zna¢na
pozornost je v oborové didaktické literatufe vénovana badatelsky-orientované vyuce
(Petr, 2014; Papacek et al., 2015), projektové vyuce (napi. Rusek, 2015), exkurzim
(Braund & Reiss, 2004; Pavlasova et al., 2015), metodé kritického mysleni a dalsim.
Tyto vyukové postupy vyzaduji specifické ptipravy na hodinu (vyuku), se kterymi
by se méli studenti ucitelstvi seznamit pii svém pfipravném studiu. Vytvoreni pii-
pravy na hodinu s riznym zaméfenim je obvykle jednim ze zdkladnich vystupt
samostatné prace studenta didaktiky. Vyucujici zpravidla kontroluji jenom vystupy
(pisemné pripravy), které spojuji se skupinovou diskusi nebo s individualnim rozho-
vorem se studentem. V nasem prispévku jsme se zamérily nejen na vysledek, ale i na
samotny proces pripravy na vyuku, pfi které méli studenti pouzit jim do té doby
neznamou teorii didaktickych situact.

Teorie didaktickych situaci (TDS) je zndma z publikaci didaktiki matematiky
a vyukové praxe ucitelt matematiky (Brousseau, 1997; Brousseau & Sarrazy, 2002;
Novékova, 2013; Novotna et al., 2006). Jedna se o ucelenou, konstruktivisticko-
-strukturalistickou, didaktickou teorii, ktera chape vzdélavaci proces jako posloup-
nost riznych situaci vedoucich k modifikacim v chovani zaku typickém pro ziskani
novych znalosti (Novotna et al., 2006). Dosud nebyla piili§ ¢asto aplikovana v ji-
nych predmétech nez v matematice, a nebyl tak vyuzit jeji potencial, ktery podle
naseho nazoru nesporné ma. Jejim vyuzitim ve vyucovani biologie se zabyva Chris-
tian Orange (2007).

Cilem tohoto prispévku je kratce predstavit teorii didaktickych situaci ucitelim
a didaktikiim biologie a seznamit je s vyzkumnym Setfenim, ve kterém byla zjis-
tovana dovednost studentt ucitelstvi biologie aplikovat tuto teorii pfi pfipravé na
vyuku.

1 TEORIE DIDAKTICKYCH SITUACT

Teorii didaktickych situaci predstavil didaktikiim na pocatku 70. let dvacatého sto-
leti francouzsky ucitel matematiky a didaktik matematiky Guy Brousseau. Vzdéla-
vaci proces chape Brousseau jako postupné probihajici pfirozené a fizené situace.
Prirozené situace nazyva ,nedidaktickymi“ a dale se jim nevénuje, ackoli respektuje
skutecnost, ze vzdélavani probihd i nefizené, tedy nezavisle na uditeli (Brousseau,
1997). Rizené situace nazyva didaktickymi situacemi. Definuje je jako zdmérné, uci-
telem Tizené, vzdélavani. Prostiedi, ve kterém se vyucovaci proces odehrava, nazyva
Brousseau didaktické prostiedi (milieu). Milieu definuje jako prostfedi, které zahr-
nuje vSechny vlivy, jez zéka ovliviiuji.

Podle teorie didaktickych situaci se fizené vzdélavani rozdéluje do tii fazi. Didak-
ticke situaci predchazi specificka priprava na vyucovani, kterou Brousseau nazyva
a priori analyza (a priori=fr. pfedem). Po nich nasleduje specificky dvoufazovy
rozbor, ktery Brousseau nazyva posteriori analyza (postérieur= fr. pozdéji, obr. 1).

1.1 A priori ANALYZA

A priori analyza je vlastné specifickou piipravou na vyucovaci hodinu. Obsahuje
pripravu vlastnich ¢innosti, soubory tloh, her, otazek, ale — a v tom vidime jeji
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Obr. 1: T¥i faze fizeného vzdélavani podle Brousseaua

potencial — obsahuje také rozbor problémi, které mohou nastat pti vyucovaci hodiné,
coz v bé&zné ptipravé obvykle zahrnuto nebyva (Novékova, 2013). Ucitel si tedy pred
vyucovanim zamérné klade otazky: ,Na co se mne mohou zaci zeptat?“, .S ¢im
si mohou dany pojem ¢i prirodninu splést?“ atd. Specidlni zretel je tieba klast
predevsim na mozné epistemologické piekazky', které mohou zakiim branit pfi praci
(Brousseau, 1989). Podle Brousseaua (1986,/1998: s. 49) je najit dobré otazky stejné
dtlezité jako hledani odpovédi nebo vyfeseni problémii.

Pii a priori analyze musi vyucujici vzit v tvahu i prostfedi, v ramci kterého
bude cela nasledujici a-didaktickd situace probihat. Pta se a promysli nasledujici
otazky: ,,Cim mohou byt Zaci v daném prostiedi vyruseni?“, ,,Co prostiedi nabizi
pro podporu vyuky?“ Aplikovano do didaktiky pfirodnich véd napi. ,Jaka zvitata
v daném prostiedi budeme moci pozorovat nebo chytit?“, ,Jak nasi aktivitu ovlivni
pocasi?“

1.2 DIDAKTICKA SITUACE

Didakticka situace je takova situace, v ramci které se vyucujici snazi zaky naucit
zvolené téma a vést je k osvojeni si vybranych znalosti a dovednosti. Odehravat se
miize ve vyucovaci hodiné ve tfidé, v ramci laboratornich cviceni, projektu nebo
exkurze. Brousseau (1997) uvadi tii faze didaktické situace: devoluci, a-didaktickou
situaci a institucionalizaci.

Devoluce (dévolution=fr. decentralizace, tj. pfesunuti funkci a kompetenci na
zéky) je tivodni ¢ast vyucovaci hodiny, ve které vyucujici vysvétluje zakam tkol ¢i
jim predstavuje problém, poskytne jim materialy nebo informace, které budou moci
v rdmci nasledné prace vyuzivat, a predava jim zodpovédnost za jeho feseni.

Devoluce je zpisob jednani, kterym ucitel vede zaka k prijeti zodpo-
védnosti za (a-didaktickou) vyucovaci situaci nebo za problémovou si-
tuaci a pri kterém sam prijimé disledky tohoto pfedani zodpovédnosti.
(Brousseau & Novotna, 2012: s. 56)

A-didaktické situace je fazi, pri které zaci pracuji na zadaném tukolu. Je to zdklad
celého procesu uceni. Proto je ji tfeba vénovat nejvétsi pozornost pfi pripravé na
vyucovaci hodinu (v a priori analyze); vyucujici musi pfemyslet o tom, co by bé-
hem a-didaktické situace mélo, mohlo nebo nemélo probéhnout ¢i nastat, premyslet
o organizaci vyuky zaka atd. (Brousseau, 1997; Brousseau & Sarrazy, 2002). Jednim

IEpistemologick4 prekazka (v orig. obstacle épistémologique) je nepravdivy nebo nepiesny po-
znatek, ktery je nutné piekonat, aby bylo dosazeno vyssiho (pravdivéjsiho) poznéni. P¥ikladem
muze byt vyrok ,producenty v ekosystému jsou zelené rostliny“, ktery bylo tfeba doplnit slovem
predevsim. Jinak feCeno epistemologicka prekazka je prekazka, kterd brani v poznani. V uzsim
pojeti je to poznatek, ktery si zak osvojil v jednom kontextu, kde tento poznatek plati, ale protoze
ho zobecnil, prenesl do jiného kontextu, ve kterém neplati, brani v dosazeni skutecného poznani
(Jancatikova, 2015).
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z predpokladi, jak zefektivnit samostatnou praci zaki je dle Brousseaua: a) zvysit
vnitini motivaci zaka, b) omezit ruchy z prostiedi ¢ili nevyucovat v exteriéru, ale
v interiéru, ktery zakovi neposkytuje nezadouci vzruchy (cit. podle Orange, 2007).
Orange (2007) ale podotyka, ze pii aplikaci teorie do vyuky piirodnich véd neni
mozné prostiedi (pfirodu) chapat jako rusivy element, zZe ma pro didaktiku pfirod-
nich véd jiny vyznam nez pro didaktiku matematiky. Odménou za usilovnou praci je
zédkovi radost z poznavani a pochopeni (aha! efekt) a spolecenské uznani, nejéastéji
respekt spoluzakii ¢i ucitele.

Posledni fazi celého procesu je institucionalizace (promyslené zakonceni vyu-
¢ovaci hodiny). Na zac¢atku faze institucionalizace vyucujici ukoncéuje samostatnou
zovat tak, aby je dokazali dale pouzivat, a to i v jiném kontextu. V ramci instituci-
onalizace vyucujici shrne to, co bylo cilem prace a ¢eho bylo dosazeno.

Joshua a Dupin (1989) popisuji, Ze optiméalni je, kdyz dochézi k ,védecké de-
baté ve tiidé“. Faze institucionalizace je dilezita jak pro zaky, tak pro vyucujiciho.
Uvédomi-li si zak ,oficidlné”, co je pfedmétem poznatku, a uvédomi-li si ucitel, ze
se zadk nécemu naucil, jedna se o velice dilezitou a vyznamnou fazi didaktického
procesu (Brousseau, 2012; cit. z Jancaiik, 2013). K poznani vim, co jsem se naucil,
miize pochopitelné dochazet i spontanné, ale zasah ¢i spise vhodné usmeérnéni ze
strany ucitele urychluje proces poznavani a zvysuje sebevédomi zaka.

Dilezité je, aby ucitel dokazal naplanovat a vést vyucovaci hodinu tak, aby na
institucionalizaci ztistalo dost casu.

1.3 Posteriori ANALYZA

Posteriori analyza (Brousseau, 1997) je specidlnim, systematickym vyhodnocenim
vyucovaci hodiny (v kontextu popisované teorie a-didaktické situace). Je vice pro-
myslena a strukturovana nez reflexe ¢i vyhodnocovani, které ucitelé na nasich skolach
bézné provadéji. Probiha ve dvou fazich. Prvni faze posteriori analyzy nasleduje ne-
prodlené po hodiné, lekci ¢i aktivité a slouzi k zaznamenani postieht a detailt z celé
didaktické situace do pedagogova deniku. Druhé faze néasleduje s ¢asovym odstupem
a slouzi k celkovému vyhodnoceni pribéhu vyuky. V ramci posteriori analyzy se hod-
noti také to, jak se vlastni pribéh didaktické situace shodoval s a prior: analyzou
(Novotné, 2003).

2  CiL VYZKUMU A VYZKUMNE OTAZKY

Vyzkum byl zaméfen na prvni fazi teorie didaktickych situaci, a priori analyzu, tedy
na pripravu na vyuku. Cilem bylo sledovat proces pripravy na vyuku u studentt
posledniho roc¢niku navazujicitho magisterského studia ucitelstvi biologie. Prvnim
sledovanym aspektem bylo pojeti vlastni ptfipravy na vyuku z hlediska zvolenych
vyukovych ¢innosti, moznosti spoluprace zaki, casové dotace na vyukové aktivity
a navrzené pomucky ve vSech tfech fazich didaktické situace. Z navrzeného pojeti
vyuky, prezentace pfipravy a navazujici diskuse bylo mozné usoudit, zda studenti
TDS pochopili. Druhym aspektem, ktery pomohl objasnit proces pfipravy na vyuku,
byly otazky, které si studenti béhem pripravy kladli a které fesili. Stanovily jsme
tyto vyzkumné otazky:
1. Jaké je pojeti pfipravy studentl na vyuku z hlediska aplikace teorie didaktic-
kych situaci? Pochopili princip teorie didaktickych situaci?
2. Které otazky si studenti kladli béhem ptipravy na vyuku vychazejici z teorie
didaktickych situaci?
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3 METODOLOGIE

3.1 Ud¢ASTNICI VYZKUMU

Utastniky vyzkumu byli prezenéni studenti uéitelstvi biologie pro 2. a 3. stupeti
(n = 20; 18 Zen, 2 muzi) ve 2. ro¢niku navazujiciho magisterského studia, ktefi jiz
absolvovali didaktickou pripravu i pedagogické praxe. MiZzeme je tedy povazovat za
studenty na konci ucitelského studia. Ucastnici byli vybrani na zakladé dostupnosti,
vyzkumu se zacastnil cely ro¢nik prezenc¢niho studia v daném akademickém roce.

3.2 ZADANI UKOLU A SBER DAT

Sbér dat probéhl v pribéhu dvouhodinového vyukového celku, ktery mél nasledu-
jici strukturu. Nejprve autorky c¢lanku predstavily studentiim teorii didaktickjch
situaci s oporou PowerPointové prezentace (pro studenty nové téma) a ponechaly
studenttim prostor pro dotazy. Poté byl zadan tikol pro skupinovou praci, kdy méli
studenti vytvorit pfipravu na jednu vyucovaci hodinu, ve které méli vyuzit teorii di-
daktickych situaci. Téma bylo zadano jednotné: Obojzivelnici pro 2. stupen zakladni
skoly. Studenttim byly dany k dispozici ucebnice pirirodopisu z rtiznych nakladatel-
stvi a mohli vyuzit internet k vyhledavani obrazkt, schémat, pracovnich list a dal-
ich vyukovych material. Zadné dalsi informace typu rozsah uéiva nebo tematické
zameéfeni uciva jim zamérné poskytnuty nebyly. Studenti pracovali v péti skupinach
po 3-5 élenech. Do skupin se rozdélili spontanné. Ctyti skupiny tvofily Zeny, v paté
skupiné pracovali dva muzi a jedna Zena. Na vytvoreni pripravy méli 30 minut. Bé-
hem tvorby pripravy si méli zaroven pisemné zaznamenavat vSechny otazky, které
je napadly. Poté nasledovala slovni prezentace jednotlivych skupin, béhem které si
autorky cinily zapisky, které pouzily posléze ke komentovani vysledkii.

3.3 ANALYZA DAT

Analyzovana byla néasledujici data: pisemné zaznamenané otazky, které si studenti
kladli v pribéhu ptipravy na hodinu, a vlastni pisemné piipravy na hodinu. Vyhod-
noceni dat probihalo v obou pripadech kvalitativné. Popis skupin a jejich vystupt
byl doplnén z poznamek autorek porizenych v pribéhu prezentace skupin. Otazky
zapsané skupinami studentt (oznaceny 1-5, viz oddil 4.1) byly t¥idény do kategorii.
Kategorie byly zpocatku vytvaieny ad hoc, pfi reanalyze byly zpfesiiovany (Svaii-
¢ek & Sedova, 2007), viz tab. 4. P¥ipravy na hodiny jsou popsany slovné a jejich
vybrané parametry (viz tab. 1-3) porovnény.

4 VYSLEDKY A JEJICH INTERPRETACE

4.1 POPIS SKUPIN A JEJICH VYSTUPU
4.1.1 SKUPINA 1

Studenti v této skupiné projevovali znac¢nou responsibilitu k zaktm a také chut se
naucit nové metodé. K pfipravé pfistupovali s iniciativou a hravé. Zakovské aktivité
prenechali hodné prostoru. Popisuji, zZe se jim v ramci skupiny dobie spolupracovalo
a nemeéli protichtidné nazory. Hodinu pojali jako motivac¢ni a jejim cilem byl avod
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do tématu obojzivelnici. Casové dotace na jednotlivé ¢asti hodiny nestanovili, pouze
u pocatecni hry uvadeéji, ze by meéla trvat 10-15 minut.

Do faze devoluce zatadili motivaéni pohybovou hru (typu ,Bludiste®). Zaci pra-
covali ve skupinach a méli vyfesit na zakladé indicii zadany tkol. Do skupin byli
rozdéleni na zdkladé losovani barevnych karticek a kazdy zastéval uréitou roli (za-
pisovatel, sbératel) pfidélenou ucitelem podle jejich schopnosti.

Ve fazi a-didakticka situace nechali zaky pracovat opét ve skupinich. Ukolem
zékovskych skupin bylo popsat obojzivelniky z obrazové dokumentace promitané
dataprojektorem a vyvodit jejich obecné znaky (¢innost byla zahédjena brainstor-
mingem). Jako modelové organismy zvolili ze skupiny ocasatych obojzivelnik mloka
a ze skupiny bezocasych zabu (ropuchu). Casovou dotaci neuvedli.

Ve fazi institucionalizace néasledovalo doplnéni chybéjicich informaci a zapis uci-
tele na tabuli. Pro opakovani navrhli dvé moznosti podle ¢asu, ktery jim na konci
hodiny zbyde: a) technika ,kahoot“, kdyz zbyde vice ¢asu, b) opakovani za pomoci
dotazovani ucitele pii nedostatku casu. Hodinu by zakoncili spole¢nou otevienou
otazkou ,,Co jste si dnes zapamatovali?*, ktera by poslouzila k zavérecné reflexi.

Pii pripravé vypsali devét otazek, z toho ovSem jen tii charakterem odpovidaly
otazkam kladenym v a priori analyze. Zajimavé je, Ze se tyto zadané otazky objevily
na konci jejich vyctu, jako by se postupné dostavali k tomu, jak takové otazky vlastné
formulovat. Dtlezité je, Ze na vSechny otdzky nabizeji zarover i odpovéd (vlastni
feSeni problému). Otazky zasahuji Siroké spektrum problému a ukazuji, Ze skupina
o vyuce uvazuje komplexné. TFi otazky se tykaji obecnych aspekti vyuky (prace
ve skupinach a formy zapisu na tabuli). Dale zde najdeme po jedné otazce Fesici:
pojeti vyuky (,Udélat pfipravu systematicky nebo ekologicky?“), motivaci (,Jak
zéky motivovat a uvést do tématu?“), rozsah uciva (,Jedna se pouze o tvod do
tématu?*), ¢asova dotace (,,Délka hry?)“, technické problémy (,Ptjde technika?*)
a predpokladané miskoncepce zaku (,,S ¢im si mohou splést mloka skvrnitého?“).

4.1.2 SKUPINA 2

Studenti v této skupiné projevili opakované snahu mit vSechno pod kontrolou a velice
neradi ji ztraceli ¢i pfenechavali. K pripravé pristupovali s chuti a peclivé. Popisuji,
Ze se jim v ramci skupiny nespolupracovalo dobfe a ze méli protichiidné nazory na
usporadani hodiny. Nejpodrobnéji naplanovali ¢asovani vyucovaci hodiny (rozdélili ji
do 7 celkii po 5-10 minutéch) a jeji struktura pripomind strukturu klasické vyucovaci
hodiny. Na zac¢atku navrhli opakovani z minulych hodin — téma ryby, které probiha
slovné — ucitel se pta na hlavni znaky této skupiny obratlovcd a pripravuje tak zaky
(patrné) na pozdéjsi porovnéani se znaky nové probiranych obojzivelnikii.

Na zacatek vyucovaci hodiny naplanovali zjisténi znalosti zakt z latky, kterou
ten den planovali probrat, a teprve nasledné jim ucivo prednesli. Jejich skupina jako
jedina nenaplanovala sdéleni cile vyucovaci hodiny na zacatku vyucovani. Na zavér
naplanovali opakovani formou testu.

Faze devoluce zac¢ind promitnutim obrazku mloka skvrnitého. Ucitel chce po
zacich uvést jeho nazev a jeho zatrazeni do systému (tedy jednoduchou informaci, ze
se nejedna o rybu, ale o jinou, novou skupinu obratloveil). Po uvedeni nového nazvu
,obojzivelnici“ je tento pojem ucitelem vysvétlen a zaci jsou dotazani na dalsi druhy;,
které jiz znaji. V této aktivité zaci sami pfijdou na téma hodiny, byt jeji cil neni
explicitné sdélen. Nasleduje vyklad.

Ve fazi a-didakticka situace nechali zaky pracovat samostatné. Jejich tikolem bylo
vyplnit tabulku v pracovnim listu (charakteristické znaky obojzivelniki). A uditel
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zahy vstupuje do samostatné prace a kontroluje ji (na celou akci i s kontrolou sprav-
nosti ucitelem vy¢lenili jen 5 minut). Nekladou si ovSem otézku, co délat v pfipadé,
ze zak vyplni tabulku nespravné. Soucéasti kontroly mé byt i zopakovani a shrnuti
(patrné provedené ucitelem).

Poté nasleduje ihned prechod k dalsimu tématu, rozmnozovani obojzivelnikii.
Probiha pomoci vykladu, pfi kterém zaci popisuji obrazek v pracovnim sesitu. Ucitel
poté obrazek jesté promitne a téma si spolecné zopakuji.

Nésleduje intermezzo (vybocuje z TDS), ve kterém ucitel demonstruje zakim
ukazky zaby, ¢olka, mloka a pulce v lihovém nalevu. Zéaci sedi v lavicich a chodi
postupné ke katedie (byla zminéna obava, aby preparaty neposkodili, kdyby je méli
na lavicich). Maji uréovat o jaké druhy (a vyvojova stadia) se jedna a ucitel je kon-
troluje. Naplanovano na 5 minut, coz je s nejvétsi pravdépodobnosti nedostatecné.

Ve fazi institucionalizace probihéa kontrola pomoci testu s 8 otazkami z probrané
latky. Nésleduje spolecné kontrola a zadéni doméciho tkolu (referdt na zastupce
z ocasatych a bezocasych obojzivelniki za podpory PP prezentace). Naplanovano
na 10 minut.

Pii pripravé vypsali 13 otazek. VSechny maji jednoho spolecného jmenovatele:
obavu z pribéhu vyuky. Na zaddnou otazku neodpovidaji, nenabizeji feSeni ani vy-
svétleni. Nejvice otazek (5) se tykd obavy ze selhani ucitele, z jeho nedostateénych
znalosti a Spatného vybéru vyukovych aktivit (,,Nebudou Zaci zbytecné zvidavi?“,
,Jak reagovat na prehnanou snahu diskutovat na probirané téma?“,  Co se zaky
s SPU?¢). Ctyti otazky maji souvislost s obavou, zda budou Z4ci dostateénd aktivni
(,,Budou se hlésit vsichni zaci béhem opakovéani v ivodu hodiny?*), dvé otazky fesi
kazen zaka (,Nebudou Zéaci pii pohybu po tfidé (mysleno pfi pfesunu k prepara-
tum) prilis hluéni?“), jedna fesi, zda budou Zaci ucéivo znat a v jedné se obavaji
technickych problémi (fungujici dataprojektor).

4.1.3 SKUPINA 3

Studenti ve skupiné uvedli, ze téma obojzivelnici vyzaduje minimélné 2 vyucovaci
hodiny. Pt¥iprava na vyuku obsahuje jenom prvni z nich v souladu se zadanim tkolu.
Na zacatku pripravy uvadéji kognitivni cile hodiny.

Do faze devoluce zafadili opakovani z minulé hodiny (hravou formou), kdy pouzili
krizovku na predchozi vyukové téma ryby s tajenkou skryvajici ndzev nového tématu
a vyklad. Kfizovka ma mit i motiva¢ni funkci, vyklad obsahuje ivodni informace
o tiidé obojzivelnikil. Zakéim jsou soucasné rozdany nakopirované poznamky.

Ve fazi a-didakticka situace nechali zaky pracovat ve ¢tyfech skupinach. Sku-
pinam rozdélili tkoly (dvé skupiny zpracovavaly bezocasé obojzivelniky, dalsi dvé
skupiny ocasaté obojzivelniky) s tim, ze maji zadané Zivocichy za pomoci ucebnice
charakterizovat a predstavit vybrané zastupce ostatnim skupinam. Vénovali pozor-
nost roli ucitele v této fazi (sleduje a podporuje zapojeni vSech zaki). Nebali se
nechat zakim prostor na samostatnou praci (na a-didaktickou situaci naplénovali
15 minut).

Ve fazi institucionalizace naplanovali prezentaci vysledkii samostatné prace zakt
kontrolovanou ucitelem doprovazenou zapisem poznamek do seSiti. Na zavér ucitel
provede kratké shrnuti a informuje zaky o tom, co se bude probirat na dalsi ho-
diné.

Pii pripraveé vypsali 14 otazek k vyucovaci hodiné a 16 otazek, které mohli zaci
polozit pri praci s textem ucebnice. Otazky k vyucovaci hodiné se nesou také pre-
vazné v duchu obav, ale skupina neni zcela bezradné, k nékterym otazkam ptipojuje
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i feSeni nebo alespon vysvétleni pri¢iny problému uvedeného v otazce. Nejcastéji
je zminovana obava z nedostatecné kazné a nedostatecného plnéni povinnosti zaky
(5 pfipadii, napf. ,ruseni zaku“, ,ztrata zapiski“, ,nebudou poslouchat®), obava
z nedostateénych znalosti a dovednosti zaka (3 pfipady, napf. ,nepochopi zadéni
kiizovky*, ,neporozumi textu®, ,nebudou znat latku z predchozich hodin®). Shodné
vzdy dvé otazky byly vénovany obavam z malé aktivity zaku (, Ve skupiné nebudou
pracovat vSichni.“), ze selhani uéitele kvili Spatnému naplanovani hodiny (,Mize
se stat, Ze se nestihne zopakovat.“) a obecnym aspekttim vyuky (déleni do skupin,
pocet zaki ve t¥idé). Otézky zakh pii praci s textem (16) jsou uvedeny zv1ast a ty-
kaji se bez vyjimky obsahu uciva. Svédci o tom, ze se skupina nad ucivem zamyslela
opravdu podrobné.

4.1.4 SKUPINA 4

V avodu ¢lenové skupiny uvadéji, ze ucivo navazuje na téma ryby a formuluji dva
kognitivni cile.

Do faze devoluce zaradili kratkou informaci o tom, jak bude vyucovaci hodina
probihat a o jejich cilech. Naplanovali kratkou devoluci nasledovanou 10minutovou
motivacni aktivitou, kdy pomoci obrazkt na interaktivni tabuli urcovali zastupce
obojzivelnikt (celkem 13 minut).

Ve fazi a-didakticka situace nechali zaky pracovat ve dvojicich. Dvojice dopl-
niovaly text s chybéjicimi slovy (srovnavali znaky obojzivelnikt a ryb a popisovali
stavbu téla zaby). Potfebné informace se zaci dovidaji z pracovniho listu pfiprave-
ného ucitelem. Studenti si pfipravili podpiirnou variantu ala scaffolding? pro situaci,
ze zéaci nebudou schopni chybéjici slova sami doplnit (promitnuti nabidky pojmi).
Nebéli se nechat zaktim prostor na samostatnou préci (na a-didaktickou situaci na-
planovali 22 minut).

Ve fazi institucionalizace naplanovali zhodnoceni a shrnuti bez dalsi specifikace
(15 minut).

P1i pripravé vypsali 13 otazek k vyucovaci hodiné, které rozdélili do dvou skupin:
4 k tvodni fazi a 9 k samostatné praci. Vétsina otazek (11) byla formulovana jako
dotazy, které lze ocekavat od zaki, a tykaly se konkrétniho uciva. Pouze dvé otazky
se tykaly problémii, které mohou nastat pti vyucovani. V obou pripadech se obéavali,
Ze zaci nebudou mit dostatecné znalosti nebo dovednosti. V jednom pripadé sami
nabizeji feseni (,,Pokud by byl problém s doplnénim textu, promitnu zdktim na-
bidku slov k doplnéni.“), ve druhé situaci feseni neni uvedeno (,,Zaci dosud nevidéli
zadného mloka nebo ¢olka.“).

4.1.5 SKUPINA 5

Studenti uvadéji, ze méli problém se shodnout na tom, jak ma vyucovaci hodina TDS
probihat. Vyslednd prace je kompromisem. V této skupiné studenti pocitali (mozna
az prilis) s velkymi vstupnimi znalostmi zakd. P¥imo zminuji i hlavni afektivni cil
vyuky — vytvoreni kladného vztahu zaku k obojzivelnikiim. A hlavni kognitivni cile:
vysvétleni pojmu obojzivelnici, charakteristika skupiny a hlavni zastupci. Aktivity
smérujici k jejich naplnéni se prolinaji celou vyukou.

2Scaffolding (nékdy pouzivan cesky ekvivalent leseni) je oznaceni pro podporu poskytovanou
ditéti ¢i zakovi pri feseni problému tak, aby dosahli pozadovanych cili. Jedné se tedy o souhrnné
oznaceni metod, které pomdhaji preklenout rozpéti, které popisuje zéna nejblizsiho vyvoje (Jan-
carik, 2013).
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Do faze devoluce zaradili hru fizenou ucitelem a diskusi, ktera ma vést zaky
k uvédoméni si toho, ze obojzivelniky znaji, jsou to zajimavé organismy a ,neni
nutné z nich mit hrizu“. Hra vyuziva slovni presmycky (Gerpano z pracovniho sesitu
k ucebnici nakladatelstvi Fraus) a fotografie zvirat.

Ve fazi a-didakticka situace ucitel vyuziva praci s textem obsahujicim informace
o jednotlivych druzich obojzivelnikti. Prace je podpofena navodnou tabulkou, ve
které budou nadepsany znaky obojzivelnikii, kterych by si méli v§imat. Pracuji ve
skupinach, jejich tikolem je vyvodit, co maji obojzivelnici spole¢né. Casovou dotaci
neurdili.

Ve fazi institucionalizace naplanovali shrnuti kolektivni formou na zakladé ta-
bulky (kognitivni cile) a reflexi afektivniho cile pomoci hledani odpovédi na otazky
,Co nejhorsiho ndm miuzou udélat?” a ,Co je na nich zajimavé?«.

Pii priprave uvedli pouze dvé otazky, obé i s feSenim. Prvni problém predpo-
kladaji s porozuménim textu, ktery by vyftesili vytvorenim vykonové srovnatelnych
skupin a priibéznou kontrolou prace ucitelem. Druhy ocekavany problém, nezajem
o téma, by se snazili eliminovat pouzitim atraktivnich fotografii a ivodnim lusténim
presmycek, pripadné i ukazkou zivych exemplaii.

4.2 KOMPARACE PRIPRAV (a priori ANALYZ) JEDNOTLIVYCH
SKUPIN

TYi faze priprav na vyuky zkoumanych skupin studenti jsme mezi sebou porov-

navaly podle vybranych kritérii (vyukové ¢innosti, spoluprace zaki, casova dotace,

pomticky), viz tab. 1-3. Toto porovnani bylo vychodiskem pro vyhodnoceni prvni

z vyzkumnych otazek.

Tab. 1: Porovnani vybranych parametri v ptripravach skupin na fazi devoluce

Parametr Skupina 1 Skupina 2 Skupina 3 Skupina 4 Skupina 5
Vyukové didakticka dialog, didakticka poznavani didakticka
¢innosti hra vyklad hra, vyklad zastupci hra, diskuse
Spoluprace zakt  skupiny samostatné samostatné hromadné hromadné
Casova dotace 10-15 min. 1520 min. 15 min. 13 min. neuvedeno
Pomiicky ruzné indicie obrazek kiizovka, obrazky se  slovni
(obrézky, mloka pisemné zastupci na  presmycky;,
pfirodniny poznamky interaktivni obrazky
apod.) tabuli zéstupct

Ve fazi devoluce (tedy ¢innosti ucitele pfed samostatnou praci zaki) bylo ve tfech
pripadech zjisténo pouziti didaktické hry, shodné ve dvou ptfipadech pouziti vykladu
a dialogickych metod (dialog, diskuse) a v jednom pfipadu poznévani organismii.
Ve dvou pripadech byla navrzena samostatna prace, v dalsich dvou pfipadech probi-
hala vjuka hromadné a jednou ve skupinach. Casova dotace vyhrazena na devoluci
se pohybovala mezi 10-20 minutami. Ve ¢tyfech pripadech by studenti pouzili ob-
razky zastupct v tisténé nebo elektronické formé, jedna skupina navrhovala i vyuziti
pfirodnin. Dalsi pomiicky byly textového charakteru (kiizovka, slovni pfesmycky, pi-
semné poznamky). Zjistovani, co o daném tématu Zaci védi, se v této fazi objevuje
u tii skupin.
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Tab. 2: Porovnani vybranych parametri v pripravach skupin na fazi a-didakticka situace

Parametr Skupina 1 Skupina 2 Skupina 3 Skupina 4 Skupina 5

Vyukové brainstorm., vyplnéni vyhledavani  dopliiovani  vyhledavani

¢innosti popis tabulky informaci textu (char. info v textu,
zéstupci (char. v textu znaky) vypliiovani
podle znaky), jeji  (char. znaky a popis tabulky,
obrazku kontrola a zastupci),  obrazku vyvozeni
a vyvozeni a shrnuti priprava char. znaki
char. znakt prezentace

Spoluprace ve skupinach samostatnd ve skupinach ve dvojicich ve skupinach

zakl prace

Casova dotace neuvedeno 5 min 15 min. 22 min. neuvedeno

Pomiicky promitané pracovni list ucebnice pracovni text, tabulka
obrazky list okopirovana
zastupct z ucebnice

V a-didaktické situaci studenti navrhovali v podstaté shodné jako hlavni ¢innost
aktivity vedouci k vyvozeni charakteristickych znakt obojzivelnikd. Volili k tomu
riizné postupy, je z nich vsak patrna snaha o prenechani aktivity zaktim. Jadrem
¢innosti byla prace s textovym a obrazovym materidlem (popis obrazku, dopliovani
tabulky nebo textu, vyhledédvani informaci v textu, pfiprava prezentace). Ve ¢tyfech
pripadech tato ¢innost byla naplanovana ve skupinach nebo dvojicich, v jednom
pripadé samostatné. V piipadé skupinové prace studenti také uvadéli kli¢, jakym
zptisobem by zaky délili do skupin (losem nebo podle schopnosti). Casovou rozvahu
studenti vétsinou neuvadeéli, pokud ano, pohybovala se mezi 15-22 minutami. Po-
muckami byla ve dvou pripadech ucebnice, ve stejném poctu pripadl pracovni list,
dale obrazky nebo odborny text.

Tab. 3: Porovnani vybranych parametri v pripravach skupin na fazi institucionalizace

Parametr Skupina 1 Skupina 2 Skupina 3 Skupina 4 Skupina 5
Vyukové doplnéni test a jeho  prezentace zhodnoceni, shrnuti
¢innosti informaci kontrola, spoluzakim,  shrnuti, informaci
a zapis, zadani zapis, shrnuti  doplnéni v tabulce,
opakovani, referatu informaci reflexe
reflexe zaku afektivniho
cile
Spoluprace hromadné samostatné, skupiny, neuvedeno  hromadné
zaki hromadné samostatneé,
hromadné
Casové dotace neuvedena 10 min. 15 min. 15 min. neuvedena
Pomiicky tabule test seSity neuvedeno  tabulka

Fazi institucionalizace studenti pojali jako shrnuti informaci, jejich doplnéni,
zapis do seSitu, opakovani, kontrolu znalosti (psani testu) a zakovskou reflexi. Vyuka
by jiz byla prevazné vedena hromadné s ¢asovou dotaci 10-15 minut. Pomicky by
slouzily k zapisu informaci (tabule, tabulka, sesit) nebo ke kontrole znalosti (test).
Dale do této faze bylo zatazeno i zadani domaciho tikolu a uvedeni informaci o dalsi
vyucovaci hodiné€.
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4.3 ZAMERENI OTAZEK KLADENYCH PRI PRIPRAVE

Studenti vypsali celkem 67 otéazek, kterymi se zabyvali pfi navrhu vyuky (faze a pri-
ori analyza). Nejméné otazek si kladla skupina 5 (2 otazky), nejvice skupina 3
(30 otézek). Prehled zaméfeni otézek kladenych si studenty pii piipravé na vyuku
je uveden v tab. 4.

Tab. 4: Porovnani zaméteni kladenych otazek pti pripraveé

Zaméreni otazky Skupina 1 Skupina 2 Skupina 3 Skupina 4 Skupina 5
Vytvareni skupin zaki 2 - 2 - -
Pojeti vyuky pfirodopisu 1 - - - -
Motivace, aktivita zaki 1 4 2 — 1
Kazen zakt - 2 5 - -
Zmnalosti, dovednosti zakt 1 1 3 2 1
Selhani ucitele - 5 2 - -
Ucivo 1* - 16%* 11%* -
Casova dotace 1 - - - -
Technika 1 1 - - -
Jiné 1 - - - -
Celkem 9 13 30 13 2

*3%

* rozsah udiva, predpoklddané otazky zaki

Mezi nejcastéji kladené otazky patiily dotazy zamérené na motivaci a aktivitu
zékt (celkem u vSech skupin 8), na znalosti a dovednosti zaki (8), na kazen zaka (7)
a na obavy ze selhani ucitele (7). Zpusob, jakym vytvaret skupiny zaki, studenti
fesili celkem ve 4 pfipadech. Na okraji jejich zdjmu je pojeti vyuky (systematické
versus ekologické), uc¢ivo (nepocitame-li vypsani konkrétnich otézek, které by jim
mohli klast zéci) a ¢asova dotace jednotlivych ¢innosti. Moznd to povazuji za sa-
moziejmost a nefesi to. Ne vSechny uvedené otazky se ovsem tykaly pfimo aplikace
teorie didaktickych situaci, ale mizeme je povazovat za otazky obecnéjsiho razu,
které se fesi i pfi jinych zpisobech vedeni vyuky (pf. ,Pijde technika?“, | Nebudou
si psat poznamky.“).

4.4 VYHODNOCENI PRIPRAV (a priori ANALYZY)
A VYZKUMNYCH OTAZEK

Studenti ve skupiné 1 presné pochopili, v ¢em teorie didaktickych situaci spoc¢iva,
pripravu na vyuku fesi komplexné z vice hledisek. Skupina 2 jako jedina nedodrzela
schéma hodiny vychazejici ze zasad TDS. Studenti neméli odvahu pfenechat zaktim
vice prostoru na vlastni aktivni ¢innost, projevili velké obavy ze selhani ucitele, roz-
biti pomiicek apod. Naplanovali dva velice kratké tkoly, na kterych zaci pracovali
samostatné, ale mezi nimi ovSem ucitel zahy prejima hlavni roli a kontroluje zaky.
Celkové na samostatnou praci vychazi zhruba 5 minut. Studenti ve skupiné 3 velice
dobte pochopili zadani a samotnou TDS. Uvedli, ze TDS budou v budoucnu vyu-
zivat. PTi prezentaci spontanné zminovali problémy, které by mohly pfi vyucovaci
hodiné nastat. Studenti ve skupiné 4 také velice dobie pochopili zadani a samotnou
TDS. Jeden ze studentii z této skupiny tekl, Ze tuto metodu vlastné jiz instinktivné
vyuziva, protoze se pri pripravé sam sebe pta, co by mohlo zaky napadnout apod.

Scientia in educatione 58 9(1), 2018, p. 48-65



Studenti ve skupiné 5 pouzivali terminologii TDS a tézali se napf. i na to, jak se
,metodou®“ bude pracovat zakim, ktefi na ni nejsou zvykli. Uvedli, ze jsou radi, ze
se s TDS seznamili. Pochopili, Zze navazuje na teorii konstruktivismu a ptali se, zda
je vlastni objevitelstvi zakt vzdy mozné. Uvazovali o limitech metody, kdy ucitel
neni vzdy schopen zajistit splnéni cile kvili prili§ velkému prostoru, ktery by mél
byt zaktim ponechan. Metodu doporucuji stiidat s ostatnimi metodami vyuky. Jako
jedinda skupina pracovali i s predpokladanych strachem zaki z obojzivelnikt. I kdyz
opakované pouzili termin ,,metoda‘, sami uvadéji, ze se vlastné o vyukovou metodu
nejedna.

V prvni vyzkumné otazce jsme feSily, jaké je pojeti pripravy studenti na
vyuku z hlediska aplikace teorie didaktickych situaci. Podle nize uvedenych shrnu-
jicich hodnoceni skupin lze konstatovat, ze studenti ve ¢tyrech skupinach pochopili
teorii didaktickych situaci a dokéazali ji pomérné dobie aplikovat a vyuzit pti vlastni
pripravé na vyuku. Jen jedné skupiné délala aplikace problémy, které pramenily
zejména z obavy z poskytnuti prostoru zaktim a prenechani jim odpovédnosti za
vlastni vzdélavani.

S pojetim pifiprav na vyuku dobfe koresponduji i otazky, které si studenti v jejich
prubéhu kladli a dokresluji celkové hodnoceni skupin. Skupina 1 uvazovala o vyuce
komplexné, jejich otazky byly zarazeny do 7 kategorii z celkové 9 identifikovanych
(viz tab. 4). Skupina 2 feSila nejcastéji mozné selhani uditele, aspekty motivace
a aktivizace zak a kazen zakd. Tomu odpovida i jejich ptiprava, kdy zminéné obavy
prevazily, a rozhodli se, ze budou vyuku radéji ridit, aby dosahli cile, ktery si urcili.
Skupina 3 sice také fesila predevsim kazen zaktl, ale obavy z moznych kéazenskyjch
problémii je neodradily od vyzkouseni si jiného stylu vyuky. Skupina 4 se v otazkach
zamé¥ila pouze na znalosti a dovednosti zZaki a na problematiku uciva (na otazky,
které jim budou Zaci pravdépodobné klést), coz by mohlo vypadat jednostranné.
Nicméné uvazovani o vyuce muselo byt komplexni, o ¢emz svéd¢i nejen priprava
na vyuku, ale i prohlaSeni jednoho ¢lena skupiny, Ze intuitivné tento postup sam
pouziva. Skupina 5 si kladla nejméné otazek. Patrné proto, ze prirozené vsechny
dalsi otazky rovnou spolu vytesili, a proto jim nepfipadalo dilezité je zapisovat.
Skupina jako jedina byla schopna i teoretického uvazovani o TDS a hodnoceni jejich
kladi a zaporti.

Druha vyzkumna otazka se vénovala rozboru otazek, které si studenti kladli
béhem pripravy na vyuku vychazejici z teorie didaktickych situaci. Bylo identifiko-
vano 9 témat, na které byly otdzky zaméfeny (tab. 4). Kazda skupina ale Fegila jen
nékterd témata (v rozmezi od 2 do 7). I kdyZ jsme primarné neptedpokladaly, Ze
bude hréat roli i pocet kladenych otézek, ukazuje se, ze ¢im vice otazek k TDS (nepo-
¢itame otazky, které pravdépodobné budou klast zaci), tim vétsi nejistota (skupina 2
a 3) a tim horsi aplikace v pfipravé na vyuku (skupina 2). To je vlastné logické —
zajimavé pro dalsi vyzkumy.

5 DISKUSE

5.1 MOZNOSTI VYUZIVANI TEORIE DIDAKTICKYCH SITUACI

VvV PRIRODOVEDNEM VZDELAVANI
Teorie didaktickych situaci vychéazi z pedagogického konstruktivismu a struktura-
lismu a pracuje s obdobnymi cili a zptisoby prace s zakem jako badatelsky-oriento-
vané vyucovani nebo vyucovani rozvijejici kritické mysleni (zvySeni motivace, aha!
efekt, induktivni postupy apod.). I kdyz byla pivodné navrzena pro vyuku mate-
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matiky, domnivame se, Ze je velice dobfe vyuzitelna i pfi vyuce biologie/pfirodnich
véd. P1i blizsim seznédmeni s ni jsme si uvédomily, Ze se v mnohém potkava s béznou
praxi pri vyucovani biologie na skoldch a pochopitelné také s teoretickym zazemim,
tedy s didaktikou biologie i didaktikou obecnou, a Ze nabizi velké moznosti pro
zefektivnéni vyuky biologii.

Pochopeni teorie didaktickych situaci neni snadné, protoze je to teorie dyna-
micka, kterd i kdyZ vznikla pred 30 lety, stale prochézi vyvojem (Orange, 2007). Na
druhou stranu je to vlastné pozitivum, protoze teorie neustrnula, ale stale se snazi
vychéazet vstfic ménicim se naroktm jak zakt, tak pedagog.

V posledni dobé se objevila celd fada inovaci didaktiky biologie, které ale obvykle
vychéazeji z nestandardnich ¢asovych dotaci (exkurze, projektové vyucovani) a —
i kdyz bezesporu prinaseji zajimavé moznosti — prece jen je zfejmé, ze je ucitelé
nemohou pravidelné vyuzivat. Teorie didaktickych situaci vénuje pozornost bézné
vyucovaci hodiné o obvyklém rozsahu 45 minut, tedy nejbéznéjsimu vyucovacimu
celku, coz povazujeme za jeji velky klad.

Dalsim nespornym kladem je jeji srozumitelnost — ucitelé ji velice rychle poro-
zumi, protoze vychazi z obvyklych postupti, které vhodné vylepsuje (vétsina ucitelt
si déla pfipravu na vyucovani, TDS je udi, jak to délat lépe). Naproti tomu v sou-
¢asné dobé popularni oblibend metoda badatelsky orientovaného uceni (Papacek,
2010) je pro mnohé ucitele jako celek obtizné uchopitelna. Opakované se setkavame
s tim, Ze si z ni vybiraji jen jednu, pro zaky nejatraktivnéjsi, ¢ast — sbér dat a ostatni
¢asti, bez kterych oviem nem4 takovy efekt, vynechévaji (Cincera et al., 2016; Skoda
& Doulik, 2013).

Teorie didaktickych situaci velmi dobfe koresponduje s Altmannovymi didaktic-
kymi zadsadami pro vyuku biologie, napt. konkrétné pracuje se zasadami uvédome-
losti, aktivnosti a spojenim teorie s praxi (Altmann, 1975; Pavlasova, 2014).

Jedinym spornym bodem, ve kterém je tfeba teorii didaktickych situacich pro
vyuku biologie upravit, je pojeti prostiedi. V didaktice biologie mé totiz vyucovani
venku, pod Sirym nebem, nezastupitelné misto (napf¥. Altmann, 1975; Rehak, 1967;
Pavlasova, 2014), kdezto v TDS je vnéjsi prostfedi chapano jako rusivy element
(napf. Orange, 2007).

Na skutecnost, ze prostiedi hraje velkou roli pii vytvareni asociaci a zpeviio-
vani reakci na podnéty (stimuly), upozornili behavioristé. Odména i trest muize
totiz prichazet z prostiedi, a to naprosto nezavisle na uciteli ¢i trenérovi; casto
v rozporu s jeho vili ¢ hodnocenim a nepozorované (Jancatikova, 2015). To po-
chopitelné mize vyucovani (a proces zapamatovani si fakti) v jisté fazi narusovat
a je zrejmé, ze v prostiedi na podnéty chudém dochazi k nezadoucim odménam
(odménam z prostfedi) minimélné. Na druhou stranu z pestrého prostfedi pfichézi
celd fada podnéti, které poskytuji tzv. informalni vzdélani (Strejckova, 2005). Ital-
sky pedagog Loris Malaguzzi (1920-1994) také chape prostiedi pozitivné a dokonce
mu prisuzuje roli tretiho ucitele. Prvnimi uciteli jsou v tomto konceptu mysleni ro-
dice (a rodina vibec), druhymi profesionalni ucitelé a ucitelky a tfetim ucitelem je
prostfedi (Malaguzzi, 1994).

5.2 APLIKACE TEORIE VE STUDENTSKYCH PRiIPRAVACH NA
VYUKU

Studenti se celkem dobfe vyrovnali s tkolem pfipravit vyucovaci hodinu na téma
Obojzivelnici. Spravné upozornili (respondenti ze skupiny 3), Ze téma Obojzivelnici

Scientia in educatione 60 9(1), 2018, p. 48-65



vyzaduje minimalné dvé vyucovaci hodiny. Na zacatku piipravy uvadéji kognitivni
cile hodiny (skupiny 1, 3, 4, 5) a jedna skupina také cile afektivni (skupina 5) — jako
jeden z cili vytydcili, aby zaci neméli z obojzivelnikia strach.

Studenti se az na jednu skupinu nezabyvali otazkou, zda zvolit tzv. ,ekologicky*
nebo systematicky pristup k pojeti tématu. Skupina 1 ob&é moznosti zvazovala a zvo-
lila si systematické pojeti, coz i konkrétné uvedla. Ostatni skupiny tento problém
viibec nefesily, ale podle charakteru jejich ptiprav je ziejmé, Ze si také volily syste-
matickou vyuku. Tato volba nebyla prekvapiva, protoze vychéazela ze zadani tkolu,
tj. vytvofeni pripravy zamérené na konkrétni taxon.

Studenti také museli rozhodnout, které organismy do vyuky zatradi a které or-
ganismy budou slouzit jako modelové organismy. Vétsinou to fesili zafazenim vice
druhii organismit, dbali na zastoupeni ocasatych i bezocasych obojzivelnikt, i kdyz
kazdy v jiné fazi hodiny. Celkové tam ale neopominuli obé skupiny zatradit. Skupina 1
volila ropuchu a mloka, skupina 2 zvolila pro pocatecni aktivitu mloka; v dalsi ¢asti
hodiny by pracovali se zabou, mlokem a ¢olkem konzervovanym v etanolu; skupina 3
zminuje aktivitu zaméfenou na obé skupiny obojzivelnikii bez konkrétnich zastupci;
skupina 4 pracuje s vice zastupci, klicova ¢ast hodiny se zaméruje na popis téla zaby;
skupina 5 vybér zastupcu blize nespecifikovala. S volbou zastupci korespondovala
i volba pomtcek, kde prevazovaly tisténé nebo elektronické materialy. Jen jedna
skupina (¢. 1) uvazovala o vyuZziti pfirodnin ve fazi devoluce, coZ je pomérné malo.
Povazujeme to za dilezity signél, ze tematice vyuziti prirodnin by bylo potieba v di-
daktice biologie vénovat vice prostoru, aby se prace s pfirodninami ve skolach vice
rozsitila.

V a-didaktické situaci studenti ¢asto volili praci zdka s textem (af uz se jednd
o text ucebnice ¢i odborného ¢lanku). Metoda prace s textem je starobyld a stéle
aktualni. V nasich skolach ji zavedl Friedrich Eberhard z Rochowa (1734-1805) a je
uvadéna jako prvni vSeobecné pouzivana metoda vyucovani prirodovédnych pred-
métt na nasem tUzemi (Schmitt, 2001; Jancafikova, 2015). Nasi studenti vyuzivali
pro praci s textem predevsim pripravené pracovni listy a ucebnice ¢i kopie vybraného
textu z ucebnice.

Teorie didaktickych situaci pracuje (podobné jako dalsi z konstruktivismu vy-
chazejici pedagogické teorie) s vnitini motivaci (Kopfiva et al., 2008). Brousseau
pise, Ze odménou za usilovnou praci je zakovi radost z poznavani a pochopeni (¢ili
de facto aha! efekt) a spoledenské uznani, nejéastéji respekt spoluzaki ¢ uditele
(Brousseau, 1997). Nasi studenti nabizeli rizné motivacni aktivity (nejcastéji didak-
tické hry), ale o potfebé zvnitinéné motivace pfimo nepsali. V jejich piipravé se
ovsem objevuji obavy z nekazné zakt, coz je vlastné dusledek jejich nedostatecné
vnitini motivace.

Obdobné je v soucasné dobé béznou metodou pienechani aktivity zaktm (v ter-
minologii TDS devoluce), protoze rizné vyzkumy pfinesly poznatek, Ze zapamato-
vani si uciva (at jiz kratkodobé nebo dlouhodobé) koreluje s ¢asem vénovanym samo-
statné aktivni praci. Nedostatek autonomie pii uceni je uvadén jako jedna z pricin
klesajiciho zadjmu zakt o prirodovédna vyukova témata (Janik & Stuchlikova, 2010;
Janc¢afikova & Mazacovd, 2014). Diraz na aktivitu zaku klade také Skinnertiv prin-
cip aktivni odpovédi (Jancafikovd, 2015). Vétsina nasich studenti (vyjimkou byli
studenti ze skupiny 2) neméla problém s pfenechdnim aktivity zakim. V budoucnu
by bylo vhodné fesit otazku, kolik z 45minutové casové dotace vyucovaci hodiny je
optimalni prenechat na a-didaktickou fazi. Strach studentti ze skupiny 2 pfenechat
v hodiné aktivitu zakim je z tohoto thlu pohledu rizikovy a bylo by vhodné se jim
déle zabyvat (zjistit jeho pfic¢iny a hledat cesty, jak ho eliminovat).
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Faze institucionalizace koresponduje s Altmannovou zasadou uvédomélosti (Alt-
mann, 1975) nebo také s Montessori metodou, ktera s uvédoménim si toho, co umim,
pracuje jiz v predskolnim véku (Montessori, 1998). Uvédoméni si toho, co umim
je velice dtlezité a vyznamné, presto je institucionalizace nedostatecné ocenovana
a je vhodné ji vénovat vice pozornosti (Jancatik, 2013). Nasi studenti si to zda
se uvédomili, protoze vétsina (skupiny 2, 3, 4) zduraznila vyssi potfebu planovani
casové dotace, aby zbylo dostatecné mnozstvi ¢asu na dilezitou zavérecnou reflexi
(institucionalizaci), t¥i skupiny uvedly ¢as na institucionalizaci, a to 10-15 minut.

U faze institucionalizace lze také nalézt paralelu s Vygotského konceptem zény
nejblizsiho vyvoje3. Pokud je %4kv poznatek ucitelem usmériiovan a zasazen do
sirstho rdmce — struktury a propojen s dalsimi, jiz dosaZenymi znalostmi (Vygotsky,
1976), je uceni efektivnéjsi.

Zarazilo nas, ze si nikdo nepolozil otazku, jak ve fazi institucionalizace ovérovat
to, Ze se zaci néco naucili, resp. co se presné naucili. A zda to vibec lze. Orange
(2007) uvadi, ze ovéfeni znalosti (institucionalizace) je nejobtiznéjsi soucéasti TDS.
Ocekavaly jsme, Ze se studenti nad timto problém budou alespon okrajové zamys-
let.

Orange (2007) upozortiuje na skutecnost, Ze ucitel vyuzivajici teorii didaktickych
situaci mé casto prehled jen o téch zacich, ktefi maji prostor se projevit, napft. tak,
ze délaji ,mluvéi® svym skupinam, a Ze neni z ¢asovych divodt mozné, aby védél
o tom, jaké poznatky si osvojil uplné kazdy zak ve tiidé. OvSem, na zakladé nasich
zkusenosti se domnivame, Ze ucitel i v ramci teorie didaktickych situaci miize vyuzit
ruzné prostiedky a metody, jak zjistit pokrok kazdého zaka (zadat jim samostat-
nou préaci, pracovni list k vyplnéni, test apod.). Studenti ze skupiny 2 psani testu
navrhovali, ale neni jisté, zda o ovérovani premysleli nebo zda test zaradili z jinych
dtvod.

Zajimavym jevem je to, ze na funkéni postupy vyuky a préace s zadky prichazeji
pedagogicti pracovnici v riznych dobach a kulturach také nezavisle na sobé, intui-
tivné. I my jsme se s nim béhem nasi préace setkaly. Predevsim ve formulaci jednoho
z respondentii (ze skupiny 4), Ze tuto metodu (mySlena a priori analyza) vlastné
JiZ instinktivné vyuZiva, protoZe se pri priprave sama sebe ptd, co by mohlo Zaky
napadnout. Nebo dalsi respondenti z téze skupiny (skupina 4) sami pfisli na po-
tfebu poskytnout zdktim podporu (a popsaly vlastnimi slovy ,scaffolding®), i kdyz
se pfimo s timto pojmem v ramci didaktiky biologie nesetkali. Domnivame se, ze
takova vyjadfeni lze chépat jako doklad toho, ze je TDS uzivatelsky vstiicna —
navazuje na to, co ucitelé bézné ve vyuce (konkrétné napt. hodnoceni po vyuco-
vaci hodiné) a v pfipravé na vyucovaci hodinu délaji a s ¢im maji zkuSenosti. Na
zékladé dlouhodobého vyzkumu jim k tomu poskytuje znac¢nou teoretickou i me-
todickou oporu a umoznuje jim zlepsovat se. Vzdy je lepsi vyuzit toho, co ucitelé
délaji a ukazat jim, jak to vylepsit nez tici, ze délaji vSechno Spatné a ucit je zcela
novym postuptim, jak to délaji nékteré jiné gkoly. Zajimavé by bylo zjistovat, jaké
miry predpoklddana shoda v chapani pojmi dosahuje nebo zda neni pouze iluzorni.

Ctyfi z péti skupin volily pro fazi devoluce skupinovou préci, ale jen dvé skupiny
(skupiny 1 a 5) vénovaly pozornost otézce jak zéky do skupin roziadit (svobodna
volba, los). Je tieba konstatovat, Ze by bylo vhodné studenty seznémit s metodikou
tvorby tymut (napf. podle Jancaiikova & Scholleova, 2010).

3Koncept popisuje pozorovanim zjisténou skutecnost, ze kdyz se dité blizi néjaké vyvojové etapé,
mize mu vhodna podpora dospélého pomoci predb&éhnout spontanni vyvoj. Z toho je vyvozen
predpoklad, Ze vhodné fizené uéeni pomaha vyvoji, urychluje ho (Vygotsky, 1976).
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Posterior: analyza se svym dvoufazovym hodnocenim vyucovani jevi predevsim
pro zacinajici ucitele jako uzitecna. Podobné jsou ostatné u nas koncipovany i sou-
vislé pedagogické praxe, kdy bezprostiedné po hodiné provede rozbor ucitel kmenové
tfidy (nebo by alespori mél) a na zavér praxe provadi jesté jednou reflexi s odstupem
katedrovy garant praxe.

5.3 OTAZKY KLADENE A RESENE STUDENTY PRI PRIPRAVE NA
VYUKU

P1i vyzkumu nas nezajimal jen vysledek prace studenti, ale chtély jsme trochu blize
pochopit i proces vlastni tvorby pfipravy na vyuku u budoucich uciteli. Zvolily
jsme proto zptisob sbéru dopliikovych dat, ktery spocival v zaznamenavani otazek,
jez studenti v pribéhu pripravy fesili. Studenti celkem dobfe pochopili, co po nich
chceme a vytvorili a zaznamenali celou fadu otazek. Tyto otazky po rozrazeni do
kategorii ukazuji na problémy, kterymi se studenti zaobirali (jejich ptehled viz tab. 4,
oddil 4.3). Zajimavé jsou Cetnosti otézek v kategoriich, kdy studenti maji pomérné
dobte zafixovano, ze pri pripravé na hodinu je dtlezité promysleni motivace a akti-
vizace zaki, rozvaha tykajici se znalosti a dovednosti zaki jak ve smyslu stanoveni
cile, tak ve smyslu jeho kontroly. Naopak nejméné pozornosti vénovali obsahu vyuky.
I kdyz téma vyuky bylo dano, nebyl dan rozsah tématu; volba, pocet ani konkrétni
druhy zastupcl; mnozstvi novych pojmt apod. Pfitom tyto tGvahy jsou dutlezité
pravé pri pripravé na hodinu.

Proces premysleni studentti pfi feseni problémt a zmapovani jejich postupu je
v pedagogice obtizné uchopitelné. Pisemné nebo audiovizualni zaznamenavani ota-
zek, které si studenti kladou, a jejich néaslednd analyza se jevi byt uzitecnym vy-
zkumnym néastrojem.

5.4 OMEZENI VYZKUMU

Vyzkum byl proveden na pomérné malém vzorku u studentii jednoho roc¢niku, coz
musime mit na paméti, pokud bychom chtéli vysledky zobecnovat. Dalsi moznost
ovlivnéni spatfujeme v zadani jednotného tématu pfiprav na vyuku (téma Oboj-
zivelnici), které nemusi byt pro vSechny studenty oblibené a mohou mit i rozdilné
odborné i didaktické znalosti a zkuSenosti s timto u¢ivem. Rozdilné odborné znalosti
jsme se snazily vykompenzovat nabidkou na vyuziti u¢ebnic a pracovnich sesiti. Lze
se jen domnivat, zda by aplikace teorie didaktickych situaci byla u nékterych skupin
studentti sice nenaznacoval, ale ovlivnéni celkového vysledku prace studenti nelze
zcela vyloucit.

6 ZAVER

V prispévku jsme struéné predstavily teorii didaktickych situaci G. Brousseaua a po-
psaly provedené Setfeni se studenty posledniho roc¢niku ucitelstvi biologie pro 2.
a 3. stupen ve 2. ro¢niku navazujiciho magisterského studia, kteii jiz absolvovali
veskerou didaktickou pripravu i pedagogické praxe. Studenti dokézali velmi uspoko-
jivé pouzit tuto teorii pfi pripravé na vyuku, coz dava nadéji, ze by ji byli schopni
pouzit i pfi vlastni vyuce. Na zakladé nasich zkuSenosti se domnivame, Ze teorie
didaktickych situaci ma pro vyuku biologie znac¢ny potencial. Proto by ji méli obo-
rovi didaktici vénovat pozornost. Jejimi klady jsou: a) skutecnost, ze se zaméfuje
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na obvyklou vyucovaci hodinu s ¢asovou dotaci 45 minut, b) srozumitelnost, ¢) in-
tuitivnost pii pouziti, d) pfirozené vyuziti reflektivniho cyklu. Doporuc¢ujeme tuto
teorii zaradit do obsahu kurzi vysokoskolské ptipravy budoucich uciteld biologie
a ostatnich prirodnich véd, a to optimalné v zakladnim oborové didaktickém kurzu
pred prvni souvislou praxi ve skole.
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