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Moznosti vyuziti Likertovy skaly — zakladni

principy aplikace v pedagogickém vyzkumu

a demonstrace na prikladu zjistovani vztahu
¢lovéka k prirodé

Vlastimil Chytry, Roman Kroufek

Abstrakt

Obsah ¢lanku je primarné vénovan moznostem zpracovani dat ziskanych na zakladé Liker-
tova skalovani. Pfedstavuje principy nakladani s takovym typem dat a néasledné ukazuje,
jak s nimi lze pracovat. Uzita jsou data ziskana pomoci Skaly Nature relatedness scale,
kterd je uréena ke zjistovani vztahu jedince k ptirodé kvantitativni cestou. Cilem ¢lanku
je popsat zpusob zpracovani dat ziskanych pomoci Likertovy skaly a reflektovat postup
jejich zpracovani na piikladu konkrétnich, vyzkumem realné ziskanych dat, ktera informuji
o vztahu jedince k pfirodeé.

Klic¢ova slova: Likertova gkéla, vztah k pfirodé, metodologie vyzkumu, environmentalni
vychova.

Possibilities of Using the Likert’s Scale — Basic
Principles of Application in Pedagogical
Research and Demonstration on the Example of
Human Relationship to Nature

Abstract

This article is focused on the possibilities in data processing based on the Likert scale.
The article outlines the principles guiding the use of data suitable for this particular
scale analysis, and then demonstrates how to work with such data sets. The test uses
data generated by Nature relatedness scale which is commonly used for analysing the
relationship between test subjects and nature with the use of a quantitative method. The
main goal of the article is to describe possible ways how to process and analyze such data
through the Likert scale survey. In doing so, it also substantiates the procedure of the data
processing with reference to empirical data which provide information about man-nature
relationship.

Key words: Likert scale, nature relatedness, research methodology, environmental edu-
cation.
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1 Uvobp

K sepsani clanku nas vedla skutecnost, Ze se v soucasnosti stale zvysuje pocet vy-
zkumnych praci, v nichz jsou s mensimi nebo vétsimi nedostatky analyzovana data
pomoci Likertovych skal' (Likert, 1932), které patii pravé v dnesni dobé k casto
vyuzivané metodé sbéru dat. Spravné zpracovani dat, at uz v rdmci diplomovych
nebo disertacnich praci, ptipadné ¢lankt publikovanych v recenzovanych casopisech,
predstavuje Sirokou problematiku, na kterou upozornuje naptiklad Ruskova préce
(2015) vénujici se analyze disertacnich praci. Jedna se o velmi aktudlni téma, nebot
Likertovy gkaly jsou v pedagogickém vyzkumu hojné pouziviny (viz napi. Smejkal
et al., 2016; Vacha & Ditrich, 2016).

Cilem prispévku je analyzovat moznosti zpracovani dat pomoci Likertovy skaly.
Zéavery, ke kterym autofi dospéli, jsou prezentovany na ukazce redlné ziskanych dat,
pricemz jejich zamérem neni prezentovat jednotlivé skaly jako vyzkumné nastroje,
ale nastinit mozny postup zpracovani dat za vyuziti Likertovych skal. Snahou je
poukézat na zakladni nedostatky pfi tomto zpracovani dat a podrobné specifikovat
vhodny zpiisob prace s danou skalou. Ackoliv se jedna o skaly, které jsou velmi ¢asto
pouzivany v dotaznicich zaméfenych na ovéfovani postoji a nazort (Bendl, 2011),
dochézi casto k formalnimu vyuzivani statistickych metod a mnohdy i k mylnym
zavérum. Takovy zptisob analyzy dat pak vede k tomu, Ze statistickd vyznamnost
je pouzivana i za predpokladu nesplnéni podminek, které predstavuje ndhodny c¢i
randomizovany vybér (Blahus, 2000).

Vyznamnou otazkou pedagogického vyzkumu je kvantifikace aspektt afektivni
dimenze osobnosti za tcelem jejich néasledného statistického zpracovani. Jde prede-
vsim o to, jak transformovat subjektivni charakteristiky jedince do objektivni reality
(Ri¢an & Pesout, 2013; Joshi et al., 2015) a jakym zptisobem ziskat z vizkumu afek-
tivni slozky osobnosti (postoje, hodnoty, nézory, senzitivita apod.) data ve formé
¢isel. Nejcastéjsi cestou muze byt pravé skalovani, tedy prevod objektti na ¢isla podle
urc¢itého pravidla (Stevens, 1959).

K takovym tceltim jsou v ramci empirickych studii a kvantitativniho zpracovani
dat velice Casto uzivany Likertovy skaly, které se spole¢né s Thurstoneovym skalo-
vanim stejné se jevicich intervalt a Gutmannovou kumulativni metodou fadi mezi
tzv. jednodimenzionélni skalovani (Rod, 2012). Tyto skély, jez se viceméné plosné
pouzivaji jako nastroj shromazdovani dat (Weng & Cheng, 2000), jsou nejc¢astéji
uzivany pro meéreni postoji ¢i nazorid, kdy respondent na predem dané stupnici vy-
jadfuje miru svého souhlasu ¢i nesouhlasu s vyrokem.? Pravé ¢etnost uziti téchto
skal a nejednoznacnost ve zptiisobu jejich zpracovani jsou dilezitym jevem, na ktery
je zapotiebi se zaméfit.

V mnoha prezentovanych studiich pak panuje nazorova nejednotnost zejména
v tom, jak by se mélo s danymi skalami pracovat (viz oddil 2.1). Diskutovana je
nejen problematika rozsahu skaly, pfipadné parity polozek, ale také charakteristika
a nasledné statistické vyhodnoceni ziskanych dat. Clason a Dormody (1994) popi-
suji rizné typy skal, véetné téch, v nichz jsou vynechavany neutralni hodnoty. Za

1V ¢eském prostiedi se pouziva pojem $kala jak pro samostatnou stupnici (naptiklad 1-5), tak
také pro soubor polozek. V angli¢ting se rozlisuje mezi Likert Type Scale (=samostatné stupnice)
a Likert Scale Data (= soubor polozek).

2Jinou z moznosti, jak analyzovat postoje ¢ hodnotici nazory, je vyuziti sémantického diferen-
cidlu tak, jak jej popisuje Kubiatko (2016). Problematika uzivani sémantického diferencialu v8ak
neni pfedmétem naseho vykladu, a proto zde neni podrobnéji analyzovana.
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typické pak povazuji zejména pé&tibodové? stupnice. Existuji viak argumenty ve pro-
spéch sedmistuptiovych §kal nebo §kal se sudym?* poctem moznosti (Jamieson, 2004).
K rozsahu kaly se vaZze postieh Boona a Boonové (2012), ktefi se vénuji vyuziti Li-
kertovych skal ve svych prispévcich publikovanych v ¢asopise Journal of Extension
v roce 2011. Pravé v tomto roce vyslo v tisku zna¢né mnozstvi odbornych studii,
v nichz byla data zpracovana prostiednictvim ¢tyr az sedmistupnové Likertovy skaly.

Moznosti prace s Likertovymi skalami se pokusime v nasledujicim textu prezen-
tovat na konkrétni ukazce dat, kterd byla ziskana pfi vyzkumu vztahu studenti
oboru Ugéitelstvi pro 1. stupent ZS k piirodé. Nagim cilem nebude podrobné refero-
vat o vysledcich a zavérech tohoto badani (blize napt. Kroufek, Janovec & Chytry,
2015; Kroufek, 2016), nybrz poukazat na vhodny zptsob, jak s takto ziskanymi daty
nakladat. Podrobny popis zptisobu zpracovani dat bude v dalsi ¢asti textu nastinén,
a to véetné vyzkumného problému, ktery se k dané problematice vaze.

Jako vzorovy vyzkumny nastroj, ktery vhodné vyuziva Likertovo skalovani, jsme
zvolili 8kdlu Nature relatedness scale — NRS (Nisbet, Zelenski & Murphy, 2009;
Nisbet, 2011), jejiz cesky pieklad poprvé publikoval Franék (2012). Jedna se o skalu
vychézejici z hypotézy biofilie (Wilson, 1984; Kellert & Wilson, 1993) a slozené
z jednadvaceti polozek, k nimz respondent vyjadiuje miru souhlasu na pétistupnové
Likertové gkile. Cilovym konstruktem, jenz NRS méii, je ,nature relatedness®®,
ktery vyjadiuje pochopeni a ocenuje propojeni s ostatnimi zivymi tvory na Zemi
(Nisbet, Zelenski & Murphy, 2009). Vyzkumny néstroj je trojfaktorovy a déli se
na tifi subskaly, pricemz kazda z nich je zaméfena na jinou kvalitu vztahu clo-
véka k prirodé. Subskala NR-ja (NR-self) se skladd z deviti polozek a zamétuje
se na vnitini propojeni jedince s pfirodou. NR-perspektiva (NR-perspective) mé
polozek Sest a vénuje se jedincovu pohledu na prirodni svét. Konecné faktor NR-
prozitky (NR-experience) je také Sestipolozkovy a postihuje jedincovu touhu byt
s pfirodou v interakci.

Stejni autori dale prokazali, ze konstrukt ,nature relatedness“ je prediktorem
osobni pohody a psychického zdravi jedince (Nisbet, Zelenski & Murphy, 2011).
Saricam, Sahin a Soyugok (2015) pak ve své studii zjistili mimo jiné i negativni
korelaci mezi ,nature relatedness® a stresem, tizkosti a depresi respondentii. K ob-
dobnym zjisténim dospéli také Martynova a Brymer (2014). Vyznam méfeni tohoto
konstruktu je tedy evidentni a vyuziti této skaly je ve vyzkumech zcela relevantni.
Nevyhodou je vsak jeji délka, a proto se autori pokusili tento handicap fesit vytvo-
fenim zkracené verze $kaly, a to NR-6 (Nisbet & Zelenski, 2013). Jak uz jeji nézev
napovida, sklada se z pouhych Sesti polozek, vybranych ze subskal NR-ja a NR-
prozitky. NR-6 velmi silné pozitivné koreluje s ptivodnim nastrojem (r = 0,91) a jeji
autori jej doporucuji jako jeho moznou a pouzitelnou alternativu (Nisbet & Zelen-
ski, 2013). Jako kvalitni néstroj, jenz je svou subtilnosti vhodny do Sirokého spektra
vyzkumti, jej doporucuji také Craig, Logan a Prescott (2016).

3Priicha a Veteska (2012) upozoriiuji na skutec¢nost, Ze nejéastéji jsou pouzivané sedmibodové
gkaly. Tito autofi, napf. Vacha, Ditrich (2016), Rusek (2015), Hlado (2015) a dalsi, povazuji za ¢as-
t€j1 uzivané pétibodové skély. Vickova et al. (2015) vSak poukazuji na skuteénost, ze z hlediska
psychometrickych vlastnosti neni rozdil mezi péti a sedmibodovu skélou.

4Problematice sudého nebo lichého stupné gkély se vénuje Rod (2012).

SPojem ,nature relatedness” se v ¢eskych vyzkumnych pracich zpravidla nepreklada (viz Franék,
2012; Kroufek, 2016). Byva vyjadfovan jako konstrukt méfici vztah k pfirods ¢i sepjeti s pfirodou.
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2 ZPRACOVANI LIKERTOVY SKALY

Struktura tohoto oddilu odpovida standardnimu postupu, ktery je vhodné dodrzovat
pri zpracovani dat ziskanych pomoci Likertova skalovani. Nejprve je nutné vymezit
typ pouzitého méritka, detekovat odlehlé hodnoty a nasledné ovérit psychometrické
vlastnosti nastroje. Az pak mutze nasledovat vlastni analyza dat.

2.1 VOLBA TYPU MERITKA

Vlastnimu vyhodnoceni dat, kterd byla ziskana na zakladé Likertova skalovani, musi
predchazet rozbor jejich charakteru, respektive typu. Jinymi slovy, je nutné si uve-
domit, s jakymi proménnymi pracujeme ve vztahu k pouzitému méiitku® podle Ary,
Jacobse a Sorensena (2010), nebot pravé od tohoto vztahu se odviji nasledna ana-
lyza. Podle Hendla (2012) rozliSujeme ¢tyfi riznd méfitka, viz tabulka 1.

Tab. 1: Popis zakladnich méritek

Typ méritka Popis Priklad
Nominalni  Mséfitko uréujici rozliSnost mezi tfidami, které neni Pohlavi,
méritko mozné setfadit. barva, sport

Ordinalni  Kromé odlisnosti t¥id je mozné je sefadit na zdkladé  Prospéch
meéritko intenzity nebo poradi.

Intervalové Podobné ordinalnim, avSak s tim rozdilem, Ze mezi Testy

meéritko jednotlivymi tfidami jsou vzdalenosti dany urcitou inteligence
jednotkou.

Pomérové  Stupnice zacinajici nulou, pficemz vSechny jednotky — Vyska,

meéritko maji stejny rozmeér a je mozné s nimi provadét vaha, vek,
vsechny matematické a statistické operace. délka skoku

Ukazuje se, ze ze statistického hlediska neni parita ani pocet stupnt urcujici.
Problém nastava spise ve chvili, kdy fesime povahu jednotlivych stupn.

Hlubsimu rozboru zarazeni dat ziskanych na zakladé Likertova skalovani do kon-
krétniho méritka se vénuje celd fada autortd, napt. Jakobsson (2004), Kuzon, Ur-
banchek a McCabe (1996), Albaum (1997), pfipadné i Hodge a Gillespie (2003).
V ramci prace s jednotlivymi polozkami napiiklad Brown (2011) rozporuje, Ze by
ziskand data byla ordindlni. Tento nazor je v kontradikci se zavéry Carifia a Perly
(2007), podle nichz je chybnym mytem tvrzeni, Ze data pochézejici z Likertovy skaly
jsou ordinalniho charakteru a mély by na né byt aplikovany neparametrické statis-
tické metody. Pfiklanime se k ndzoru Subediho (2016), Ze s danymi daty neni mozné
pracovat jako s nominalnimi, nybrz ordinalnimi, protoze maji specifické usporadani,
které McLeod (2008) popisuje jako linearni (ve stupnich od ,absolutné souhlasim®
po ,absolutné nesouhlasim“). Carifia a Perly (2007) navic dodavaji, Ze neni vhodné
analyzovat jednotlivé polozky, ale celé skaly.

Pokud budeme hovotit o vyhodnoceni celé Likertovy skaly, mame na mysli jednu
proménnou, kterd vznikla sloufenim (v nasem pfipadé souc¢tem) minimalné Gty
ruznych polozek do jedné proménné (Boone & Boone, 2012; Joshi et al., 2015).
V tomto pripadé budeme vychéazet ze zavért a zpusobu uziti dané skaly u rady

6Zpravidla jsou konzultovdny pouze tfi stupnice (nomindlni, ordinalni a metrické — zahrnuji
intervalové a pomérové stupnice). Vice viz Brown (1988).
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autort (napf. Baggaley & Hull, 1983; Allen & Seaman, 1997; Maurer & Pierce,
1998; Vickers, 1999) a danou proménnou povazovat za intervalovou.”

Nutnost vymezit typ skaly vzhledem k pouzitému méritku vyplyva z moznosti
nasledné deskriptivni analyzy, kterd je prehledné zanesena do tabulky 2. V této
tabulce se omezime pouze na tii typy méfitek, nebot ze statistického hlediska neni
rozdil mezi intervalovym a pomérovym typem meéritka, a to vzhledem ke zminénym
parametrim / moznostem operace.

Tab. 2: Moznosti deskriptivni analyzy vzhledem k pouzitému métitku

Statisticky parametr / moznost operace Typ meéritka
Nominalni Ordinalni Intervalové
Cetnost v Vv
Modus vV V
Median vV

Aritmeticky prameér
Smérodatné odchylka
Moznost kvantifikace rozdilu mezi hodnotami
Moznost ptidani nebo ubrani hodnoty

<SS

Zpisoby analyzy Likertovych skal jsou casto odlisné, coz vede k zavértim, které
jsou do jisté miry sporné. Budeme-li uvazovat ziskana data jako ordinalni, neni
mozné pocitat primeér, smérodatnou odchylku, faktorovou analyzu, analyzu rozptylu
a dalsi.® Do tabulky 3 je zaneseno, jakym zpiisobem je vhodné zpracovat data, kterd
byla ziskana na zakladé Likertova skalovani za predpokladu, Ze jednotlivé polozky
jsou hodnoceny na ordinalnim méritku a skala jako celek na intervalovém méfitku.

Tab. 3: Schéma mozné analyzy pro hodnoceni jednotlivych polozek a hodnoceni skaly
jako celku (podle Subedi, 2016)

Statisticka Hodnoceni polozek Hodnoceni skaly jako celku

metoda prostfednictvim parametru / prostfednictvim parametru /
testu testu

Mira tstfedni Medidn nebo modus Primeér

tendence

Mira Frekvence (Cetnost) Smérodatna odchylka

variability

Mira asociace Kendalovo tau b nebo c, Pearsonovo R
Spearmanovo rhé

Ostatni x? test, Mann-Whitney U-test ~ ANOVA, t-test

statistiky

"Boone a Boone (2012) popisuji, Ze pii zpracovani dat na intervalové stupnici je zapotiebi vy-
uzit parametrické statistické metody. My se vSak s timto tvrzenim neztotoznujeme a vychézime
z Hendlova (2012: s. 197) nézoru, Ze neparametrické metody jsou vhodné pro data z intervalo-
vého meéritka, jez nemaji normalni rozdéleni ¢etnosti. Normalita dat je tedy povazovana za nutny
predpoklad pro vyuziti parametrickych statistickych metod.

8Kubiatko (2016) popisuje moznou analyzu dat vzeslych z Likertova $kalovani a vénuje se z4-
kladnim miskonceptiim pfi pouziti tohoto skdlovani.
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2.2 DETEKCE ODLEHLYCH HODNOT

V Gvodu tohoto oddilu povazujeme za diilezité zminit terminologické nejasnosti sou-
visejici s podezielou, odlehlou nebo vybocujici hodnotou. Jak uvadi Hebdk (2013:
s. 199), ,Ceska statistickd literatura se zcela obecné o pojmové jednotnou klasifikaci
statistickych pojmi ¢i symboli nepokousi a zahrani¢ni ekvivalenty maji prilis Siroky
vyznam“. Vzhledem k zameéreni ¢lanku a pro vyznamné zjednoduseni budeme kazdé
pozorovani, které neni konzistentni s vétsinou ostatnich nebo neodpovida predpo-
kladu o populacnim pravdépodobnostnim rozdéleni sledované veli¢iny, oznacovat
za odlehlou hodnotu. Vyuzijeme-li jiného terminu, zminime, z jakého autora pfi
komentovani vysledki vychéazime.

Pokud dojde k detekci odlehlé hodnoty naptiklad pomoci grafickych metod, jako
je kvartilovy graf (angl. Box-and-Whisker Plot), pfipadné jeho dvojrozmérné verze
Bagplot, je vhodnéjsi zabyvat se samotnou otazkou vzniku dané hodnoty. Jestlize je
odlehl4 hodnota identifikovana®, ukazuje se jako nejvhodné&jsi ovetit, zda se nejedna
o chybu v méreni. Pokud pracujeme s velkymi soubory, lze ocekavat, ze se vzdy
najde takovato hodnota (Hendl, 2012). Jejich mechanické odstrariovani neni vzdy
vhodné, jelikoz pro nékterd méfeni jsou odlehlé hodnoty typické. V této casti se vy-
zkumnik musi opirat o vlastni nazor, jelikoz se ¢asto objevuji sporné hodnoty, které
vyzaduji rozhodnuti o ponechani / vyfazeni z matice dat (Hebdak, 2013). Podrobné
se problematice priizkumové analyzy dat a feSenim situace, kdy jsou detekovany
odlehlé hodnoty, vénuje Madansky (1988).

Samotné vyhledavani odlehlych hodnot je mozné naptiklad pomoci metody vniti-
nich hradeb (ukazka v oddile 3.2). Pokud bychom chtéli pouzit néktery z test pro
detekei téchto hodnot, pak se zpravidla vyuzivaji dva: Grubbsiuv test (vyuziva se
za predpokladu norméalniho rozdéleni dat) a Dean-Dixoniiv test (testovani maljch!®
souborti nebo souborti s nezndmym rozdélenim). V praxi jsou odlehlé hodnoty ¢asto
ze souboru dat vyfazovany, jelikoz zpravidla vznikaji chybou v méfeni a uméle zvy-
suji hodnotu smérodatné odchylky jako miry rozptylu dat.

2.3 RELIABILITA

U nastroji vyuzivajicich Likertovych skal je nejcastéji pouzivanym koeficientem,
jimz se zjistuje jejich vnitini konzistence, Cronbachova alfa (Cronbach, 1951; Mc-
Gartland Rubio, 2005). Tento koeficient muze nabyvat hodnot v intervalu (0, 1),
pficem? obecné akceptovatelné hodnoty!! jsou mezi 0,7 a 0,95 (Tavakol & Dennick,
2011). Hopkins (1998) je podstatné piisnéjsi a udava, ze pii standardizaci vyzkum-
ného nastroje je mozné povazovat za dostatecné pouze hodnoty reliability vyssi nez
0,90.

9Vzhledem k zaméFeni Elanku je zmifiovana pouze identifikace odlehljch pozorovani v jednoroz-
meérnych statistickych souborech. Graficka identifikace vicerozmérnych extrémi napiiklad pomoci
Mahalanobisovy vzdalenosti, pfipadné popisu efektti, jez zmiinuje Ben-Gal (2005), zde neni zimérné
brana v Gvahu.

10Za malé soubory jsou povazovany soubory o &etnostech 3—10 pozorovani (viz napi. Meloun
& Militky, 2012).

"Podle autortt Nun-Nally (1978) je reliabilita dostacujici také v mezich 0,50-0,60 za piedpo-
kladu, Ze byl nastroj publikovany poprvé. Oproti tomu Sekaran (1992) stanovil minimélni p¥ijatel-
nou hodnotu 0,60. Na zakladé tvrzeni Shoukriho a Edge (1996) je moZné Fici, Ze obecny koeficient
reliability (ozna¢me jej r) je mozné povazovat za excelentni, pokud je r > 0,75, dobry, pokud je r
v intervalu 0,40-0,75, a nizky, pokud r < 0,40.
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Vyuziti Cronbachovy alfy vSak byva casto Spatné interpretovano, a to zejména
z divodu, ze tento koeficient je vhodny pro nastroje pracujici s jednou latentni
proménnou (Garrido, Abad & Ponsoda, 2013). Jeho rutinni vyuzivani nemusi byt
vhodné (Martinkova & VIckova, 2014) a odporuje tvrzeni, Ze neni mozné pouZit
pouze jeden odhad reliability a ten povazovat za optiméalni. Nabizeji se porovnani
s vice odhady, jak napfiklad popisuji Revelle a Zinbarg (2009). Zakladnimi pfedpo-
klady (Martinkova & Vlickova, 2014) pro pouziti Cronbachovy alfy jsou:

nadhodnéa chyba je jedinym zdrojem chyby méfeni,

polozky popisuji jedinou latentni proménnou,

polozky jsou nekorelované,

lze predpokladat, ze polozkové skéry se fidi priblizné normalnim rozdélenim.

Pokud je nutné uvazovat vice nez jednu latentni proménnou, bude Cronbachova
alfa podhodnocovat skutecnou reliabilitu (Novick & Lewis, 1967). Za pfedpokladu
vice latentnich proménnych je vhodné vyuzit odhad w;, popsany McDonaldem a Ro-
derickem (1978).

Zavéry Gadermanna, Guhna a Zumby (2012) prokazuji, ze Cronbachova alfa se
vyuziva v 76 % prezentovanych vyzkumi jako koeficient spolehlivosti. Domnivame
se, ze vyuziti Cronbachovy alfy je natolik rozsifené zejména z dtivodu dostupnosti
software jako Statistica nebo SPSS. Pro dalsi koeficienty spolehlivosti (viz Revelle
& Zinbarg, 2009) sice existuji specidlni aplety, které je mozné najit na internetu,
avsak jejich dostupnost je omezena.

Ve vybranych pfipadech zjisfovani reliability je mozné testovat split-half reliabi-
litu (Johnson & Penny, 2005). Pfi ni se test rozdéluje do dvou polovin a zjistuje se
jejich korelace, ktera byva zpravidla doplnéna o korekci pomoci Spearman-Brownova
vzorce (Johnson & Penny, 2005), jenz koriguje problém s délenim testu v pribéhu
zjistovani split-half reliability, jak blize charakterizuje Chréaska (1999). Pokud ma
vyzkumnik moznost vidét se s respondenty opakované, je vhodné vyuzit test-retest
reliability, zalozeny na korelaci vykont testovanych osob pfi dvojim po sobé jdoucim
méteni stejnym testem (Konicek et al., 2007). Mezi prvnim a opakovanym testova-
nim je vhodné dodrzet delsi casovy usek, a to proto, aby byla vétsi pravdépodobnost,
ze si respondenti nebudou pamatovat své predchozi odpovédi (Martinkova & VIé-
kovéa, 2014). Moznostmi odhadu spolehlivosti se vénuji napiiklad Richardson (1939),
Zvéra (2002), Pulpan (2004) a dalsi.

2.4 VALIDITA

vvvvvv

kova, 2012). Jedna se o zékladni pojem psychometrie (Gavora, 2013) odpovidajici na
otazku: ,Do jaké miry zkoumame to, co zkoumat chceme?“ (Kerlinger, 1972: s. 435;
Chréska, 2007: s. 37). Mezi nejcastéjsi pozadavky zarucujici validitu patii primarné
relevantnost narokt na respondenta (pocet polozek a ¢asové zatizeni), srozumitel-
nost polozek vyzkumného nastroje a adekvatnost mérici stupnice. Za neopomenu-
telné je nutné povazovat reprezentativnost vybérového souboru a usporadani polozek
v ramci dotazniku.

Parker a Lunney (1998) udavaji, ze v odbornych textech se zpravidla hovoii
o tfech typech validity:

1. Obsahovd — zalozena na posudku, tsudku kompetentnich osob a popisujicich,
nakolik dany test odpovida zkoumanému fenoménu (Kerlinger, 1972).
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2. Knriterialni — pod pojmem kriteridlni validizace se skryva jak prediktivni, tak
soubézné validita. V obou pripadech vychéazi proces validizace z hledani krité-
ria, s nimz je dany test davan do vztahu (Pelikan, 2011).

3. Konstruktovd — vyuziva se ve chvili, kdy nastroj méri konkrétni rys. Ve své pod-
staté hovofi o mife platnosti zavéru oproti danému predpokladu (Polit & Beck,
2008).

3 DEMONSTRACE MOZNEHO ZPRACOVANI SKALY NRS

Jak bylo jiz zminéno v tvodu ¢lanku, je nasi snahou co mozna nejzietelnéji de-
monstrovat, jakym zplisobem je mozné zpracovat data ziskand na zakladé Likertova
skalovani. Nasledujici text mé prave z tohoto diivodu strukturu analogickou k textu
predchozi ¢asti, v niz seznamujeme s principy prace s Likertovou skalou. Demon-
strace aplikace zpracovani ziskanych tdaju je tak zaloZena na realnych vyzkumnych
datech. Ta zde vSak neslouzi ke zjisténi vztahu k ptirodé, nebot vysledky vyzkumu
byly jiz na zakladé shromazdénych dat publikovany Krouftkem, Janovcem a Chytrjym
(2015) a Kroufkem (2016).

3.1 VYZKUMNY PROBLEM A CIL VYZKUMU

Podle Gavory (2010) i Chrasky (2016) mtze mit vyzkumny problém podobu tvrzeni
¢i otazky. ,,Spravné formulovany vyzkumny problém je otazka, kterda by méla vyja-
dfovat vztah mezi proménnymi“ (Chraska, 2016: s. 13). Vyzkumny problém muze
byt trojiho typu, a to deskriptivni, rela¢ni ¢i kauzalni (Gavora, 2010). Ze spravné
definovaného vyzkumného problému jsou potom tvoreny hypotézy a pripadné sub-
hypotézy.

Vyzkumnym problémem je tedy otdzka: Jaka je vyuzitelnost vybraného vyzkum-
ného nastroje (NRS) pro zjistovani vztahu k prirodé studentti U¢itelstvi pro 1. stu-
peti ZS?

K vlastnimu vyzkumnému problému se pak vaze nasledujici cil: Zjistit vyuzitel-
nost vybraného vyzkumného nastroje (NRS) pro zjistovani vztahu k pfirodé stu-
denti Uéitelstvi pro 1. stupenn ZS.

3.2 VZOREK RESPONDENTU, VYCHOZI DATA UZITA PRO
DEMONSTRACI

Respondenty vyzkumu (N = 503) byli ndhodné vybrani studenti oboru Uditel-
stvi pro 1. stupeti ZS Univerzity J.E. Purkyné (N = 326), Jihoceské univerzity
(N = 104) a Univerzity Karlovy (N = 73). Relativné rovnomérné byli pak zastou-
peni studenti prezen¢ni (N = 227) a kombinované (N = 277) formy studia. Zastou-
peni Zen a muzi ve vzorku respondenti bylo vyrazné odlisné. V celém vzorku bylo
pouhych 30 muzt, coz je dano specifikou daného studijniho oboru. Priimeérny vék
respondentii byl 28,08 let (UJEP =28,1; UK =28,35; JU =28,09).

3.3 ODSTRANENI ODLEHLYCH HODNOT

Vlastnimu Setfeni, zaméfenému na odlehlé hodnoty, pfedchazelo ovérovani norma-
lity pomoci Shapiro-Wilkova testu normality (Shapiro & Wilk, 1965), kdy testu-
jeme proti nulové hypotéze, ze posuzovana data maji normalni rozdéleni. U skaly
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Obr. 1: Kvartilovy graf skaly NRS U

NRS nulova hypotéza o normdlnim rozlozeni dat odmitnuta nebyla (W = 0,98;
p = 0,255). Bylo tedy mozné pro odstranéni odlehljch hodnot pouzit metody zmi-
néné v oddile 2.1. Pti detekci odlehlych hodnot jsme vychazeli z kvartilového grafu
na obrazku 1.

Vysledky vypoctu odpovidajici kvartilovému grafu jsou uvedeny v tabulce 4.
Tyto hodnoty jsou dilezité pro vypocet hornich a dolnich hradeb.

Tab. 4: Vybérove ¢1 medidn ¢z praimér @Q =¢q —¢3 Min Max
charakteristiky 77 83 89 82 12 54 102

Prvni ,napovédou” tykajici se existence odlehlé hodnoty je zpravidla velky roz-
dil mezi medidnem a primeérem, coz v nasem pripadé neplati. Budeme-li se drzet
obvyklého tizu a vyuzijeme-li popisu, ktery uvadi Hebak (2013: s. 192), pak dojdeme
k nasledujicimu:
Dolni hranice vnitinich hradeb: ¢ —1,5Q =77 —1,5-12 =159
Horni hranice vnitrnich hradeb: ¢35+ 1,5Q =89+ 1,5-12 = 107
Dolni hranice vnéjsich hradeb: ¢ —3Q =77—3-12=41
Horni hranice vnéjsich hradeb: ¢35+ 3Q =89+ 3-12 =125
Mame-li k dispozici tyto ¢tyfi idaje, je pak jiz nasledna detekce hledanych hodnot
jednoducha. Hebak (2013: s. 192) uvadi: Hodnoty uvnitf vnitfnich hradeb jsou po-
vazovany za bézné, hodnoty mezi vnitinimi a vnéjsimi hradbami jsou povazovany
za podezrelé, hodnoty za vnéjsimi hradbami jsou oznacovany jako odlehlé. Jak z vy-
poctu, tak také z grafu na obr. 1 je ziejmé, ze hodnoty x < 59 jsou povazovany
za podezrelé. Odlehlé hodnoty se v matici dat nevyskytuji. V dalsi ¢asti vypoctu
budeme pokracovat tak, ze vyfadime hodnoty, které byly na zakladé této detekce
identifikovany jako podezrelé. Ukazalo se, ze u téchto hodnot doslo k pochybéni pti
prepisovani dat do datové matice.

3.4 RELIABILITA

Ke kazdé polozce skaly NRS vyjadiuje respondent miru souhlasu na standardni pé-
tistupriové Likertové skdle (1 — souhlasim, 2 — spiSe souhlasim, 3 — neutralni postoj,
4 — spiSe nesouhlasim, 5 — nesouhlasim). Reliabilita pfedstavené $kaly byla testo-
vana pomoci Cronbachovy alfy a split-half reliability. Zjisténé hodnoty srovnavame
s reliabilitou identifikovanou pfi prvnim publikovani néstroje jeho autory (Nisbet,
Zelenski & Murphy, 2009) a prvniho ¢eského piekladu (Franek, 2012). Zjisténé hod-
noty jsou uvedeny v tabulce 5.
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Tab. 5: Reliabilita skaly NRS

Zptsob vyhodnoceni reliability Ziskana hodnota pro skalu NRS
Cronbach « 0,82
split-half 0,83
Cronbach a (Nisbet et al., 2009) 0,87
Cronbach « (Franék, 2012) 0,84

Vzhledem ke zjisténym hodnotam a tvrzeni z oddilu 2.2 je mozné konstatovat,
ze skala vykazuje vysoké hodnoty spolehlivosti a jejich presnost je pro vyuziti v pe-
dagogickém vyzkumu dostatecna.

Skala NRS je autory dale &lenéna, a to na tii segmenty. Hodnoty reliability
je mozné nalézt v tabulce 6, kde je zaroven srovnavame s origindlnimi hodnotami
tvircid skdly a hodnotami prvniho pouziti ¢eského prekladu (Franék, 2012). V pfi-
padé téchto subskal je vSak jiz kazda zamérena na jednu latentni proménnou a koe-
ficient Cronbachovy alfy se tak stava vhodnéjsim nez v pfedchézejicim piipadeé.

Tab. 6: Reliabilita skal NR — ja, NR — perspektiva a NR — prozitky

Zptsob vyhodnoceni reliability NRS - ja& NR — perspektiva NR — prozitky

Cronbach « 0,79 0,54 0,65
Split-half - - -

Cronbach « (Nisbet et al., 2009) 0,84 0,66 0,80
Cronbach « (Franék, 2012) 0,76 0,43 0,72

Z tabulky 6 je patrné, Ze nedostatecnych hodnot dosahuje zejména skala
NR-perspektiva. Zbylé subskaly je mozné pfi spravné interpretaci vyuzit separatné.

3.5 VALIDITA

Validita pouzitého nastroje byla zjistovana nékolika zptisoby. V pfipadsé, Ze to pod-
minky umoziiovaly, byla zjistovana soubézna kriteridlni validita (Hendl, 2012). V re-
levantnich piipadech je diskutovdna konstruktova validita (Cronbach & Meehl,
1955). Predikéni validita, o které byla zminka v oddile 2.3, nebyla vzhledem k ciliim
a zaméfeni predkladaného textu testovdna.!?

KRITERIALNI VALIDIZACE

Soubézné kriterialni validita pouzitého néastroje byla ovérovana jeho vzajemnou ko-
relaci s dalsimi néstroji, které byly zaméfeny na piibuznou doménu. Konkrétné
jde o skaly New ecological paradigm — NEP (Dunlap, Van Liere & Mertig, 2000)
a 2-MEV (Johnson & Manoli, 2008). U obou zminénych $kal doslo k zamitnuti nu-
lové hypotézy o normalité dat, kterd byla ovéfena na zakladé Shapiro-Wilkova testu
normality: NEP (W = 0,96; p = 0,007) a 2-MEV (W = 0,95; p = 0,002). Z tohoto

127Zminme jen, Ze u gkadly NRS ji zkoumal Franék (2012), ktery odhalil signifikantni roz-
dily ve vztahu k pfirodé mezi studenty pfirodovédné a technicky zaméfenych fakult Univerzity
J.E.Purkyné. K obdobnému zavéru dosli také Kroufek, Janovec a Chytry (2015).
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Tab. 7: Korelace skal méricich afektivni slozku NEP 2-MEV NRS

EG — Spearmanovo p NEP 0,53 0,56
2-MEV 0,53 0,78
NRS 0,56 0,78

divodu byla nadale pouzita neparametrickda Spearmanova korelace. U skaly NRS nu-
lova hypotéza o normélnim rozlozeni dat odmitnuta nebyla (W = 0,98; p = 0,255).
Zminéné korelace jsou uvedeny v tabulce 7.

Predevsim vysoké pozitivni korelace mezi NRS a dvoudimenzionalni 2-MEV ga-
rantuje jejich vysokou kriterialni validitu.

OBSAHOVA A KONSTRUKTOVA VALIDIZACE

Obsahovou a konstruktovou validitu NRS potvrzuje jeji siroké nasazeni v radé vy-
zkumt (srov. napt. Nisbet, Zelenski & Murphy, 2009; Nisbet, Zelenski & Murphy,
2011; Craig, Logan & Prescott, 2016), v nichz opakované prokazala schopnost mérit
pozadovany konstrukt.

4 ZAVER

Cilem ¢lanku bylo ukéazat, jakym zptisobem je mozné zpracovat Likertovy skaly
v pedagogickém vyzkumu na zakladé kvantitativni analyzy dat.

Vyznam adekvatniho zpracovani dat ziskanych pomoci Likertovych skal pod-
trhuji Ruskovy (2015) zavéry, v nichz se konstatuje, ze naptiklad v diserta¢nich
pracich zaméfenych na chemii prevlada kvantitativni analyza dat oproti kvalita-
tivni a Ze nejcastéji vyuzivanym vyzkumnym nastrojem je dotaznik. Ke stejnému
zavéru dosli také Zak (2015) a Pavlasovd (2015). Zdk (2016: s. 27) udéva, Ze se jedna
,zejména o rizné konceptualni testy a dotazniky urcené k méfeni postoji, prip. zjis-
tujici zpétnou vazbu z realizované vyuky*. Tento zavér neni vSak nijak prekvapivy,
jelikoz se jedna o metodu, kterda umoznuje snadny a rychly sbér dat.

Konkrétni zpracovani dat bylo predstaveno na skale Nature relatedness scale
(Nisbet, Zelenski & Murphy, 2009), ktera se vyuziva k méfeni vztahu jedince k pii-
rodnimu prostfedi. Bylo podrobné popsano, jakym zptisobem lze zjistovat reliabilitu
a validitu této skaly, ktera svym pojetim predstavuje standardni typ vyzkumného
nastroje, vyuzivajiciho ke sbéru dat praveé Likertovo skalovani. Potvrdili jsme vyuzi-
telnost tohoto néstroje v rdmci zkoumané demografické skupiny (studenti U¢itelstvi
pro 1. st. ZS).

Ackoli neni mozné prezentované informace jednoduSe zobecnit, Ize z nich vsak
vyvodit nasledujici sérii doporuceni, jichz by se méli vyzkumnici pracujici s daty
ziskanymi pomoci Likertova skalovani drzet:

1. Nehodnotit jednotlivé polozky, ale skalu jako celek. Jednotlivé polozky zpravi-
dla nemaji dostate¢nou vypovidajici hodnotu o zkoumaném fenoménu.

2. Data ziskana na zakladé bodu 1 analyzovat jako intervalové proménné a zamérit
se na statisticky parametr, poptipadé operace zminéné v tab. 2 oddilu 2.1.

3. Ovérit rozdéleni dat, coz je nutné z dtivodu volby vhodné statistické metody
a také kvuli testovani odlehljch hodnot, jelikoz testy k tomuto uréené (napii-
klad Grubbstv test) pfedpokladaji, Ze je zndmé rozdéleni dat. Pokud jsou tyto
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hodnoty detekovany, byvaji zpravidla vyfazeny z matice dat a analyzovany sa-
mostatné. Zde je nutné zminit, ze autori se neshoduji v otdzce automatického
vytazovani téchto hodnot. Je vzdy nutné zkontrolovat, zda se nejednéa o hodnoty
pro dand méreni obvykla, kterd by mohla nést dilezité informace. Pokud jsou
odlehlé hodnoty detekovany, neni vhodné je automaticky odstranit, ale oveérit
pric¢inu jejich vzniku. Jsou-li touto pficinou pfeklepy, selhdni méfici techniky
atd., je mozné data vyradit z dalsitho pozorovani. Ve vsech ostatnich piipa-
dech se vyzkumnik odstranénim téchto hodnot pripravuje o dilezité informace
o jevech vyskytujicich se s nizkou cetnosti. Doporucujeme tedy tyto hodnoty
izolovat!® a vyhodnocovat samostatné.

4. Pokud nejsou znamy informace o distribuci dat, je vhodné vyuzit neparamet-
rickych statistickych metod.

5. Ovéfeni psychometrickych vlastnosti nastroje jako je validita a reliabilita tak,
jak je uvedeno v oddilech 3.3 a 3.4. Pokud néstroj nebude vykazovat dostatecné
psychometrické vlastnosti, neni mozné jej pouzit.

Vérime, Ze respektovani téchto pravidel pred vlastni analyzou a interpretaci zis-
kanych dat povede ke zvyseni kvality kvalifika¢nich praci i vyzkumnych stati zamé-
fenych na kvantitativni analyzu dat ziskanych pomoci Likertova skalovani.
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Vyuzitie metody concept cartoons© na hodinéch
prirodovedy z pohladu uéitelov prvého stupna ZS

Michaela Minarechova

Abstrakt

V prispevku sa venujeme metéde concept cartoons(©a jej aplikacii do vyucovania prirodo-
vedy na I. stupni ZS. Okrem toho struéne opisujeme prirucku k metéde concept cartoons
pre ZS, ktora bola zostavena v rdmci dizertacnej prace (Minarechovd, 2014). Pre lepsie
posudenie prirucky a moznosti aplikacie metédy concept cartoons© na hodinach prirodo-
vedy bol zrealizovany rozhovor s tromi ucitelkami primarneho vzdeldvania. Nasim cielom
bolo zistit ich ndzory na vyucovanie pomocou concept cartoons© a na zostavend meto-
dickd priruc¢ku k metéde concept cartoons'® pre I. stupenn ZS. Prostrednictvom analyzy
odpovedi uciteliek bol zisteny prevazne pozitivny nazor ako na samotni metédu concept
cartoons\Y, tak aj na zostavent metodickt prirucku k nej.

Kli¢ova slova: concept cartoons©, metodicka prirucka, prirodovedné vzdeldvanie, ucitel
prirodovedy.

The Potential for Using a Concept Cartoons©
Method in Science Lessons, as Evaluated by
Primary Teachers

Abstract

In this article, we focus on a concept cartoons© method and its application to science
teaching in lower primary schools. In addition, we also briefly summarise a methodical
handbook of the concept cartoons© method. We created this handbook in the process
of writing our doctoral dissertation (Minarechova, 2014). We interviewed three primary
teachers with the aim of assessing the merits of the handbook and the potential for using
concept cartoons© method in science lessons. We specifically sought the teachers’ opinions
regarding the teaching of science in lower primary schools through the concept cartoons
method, and also their opinions of methodical handbook as such. Our analysis of the
teachers’ responses indicates that the concept cartoons© method and the handbook are
largely appreciated by the teaching community.

Key words: concept cartoons©, methodical handbook, science education, science tea-
cher.
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1 Uvobp

V stcasnosti sa najmé v prirodovednom vzdeldvani presadzuje induktivny spdsob
ziskavania poznatkov, t.j. ziaci najskor pracuju s javom a az potom ziskané infor-
macie zovseobecnuju.

Tento pristup pokryva viacero vyucovacich metdd, ako napriklad vyskumne
ladentt koncepciu prirodovedného vzdeldvania (Inquiry-Based Science Education,
IBSE), problémové, projektové vyucovanie, ¢i ucenie objavovanim (Prince & Felder,
2006). Napriek tomu, Ze v slovenskych 8kolach vo vyucovani neustéle dominuje de-
duktivny spdsob vyucovania (Held a kol., 2011), induktivny sposob sa stava stale
viac populérnejsim. Dékazom je aj vytvaranie novych pristupov k sprostredkiivaniu
a rozvoju poznania, ktoré su zalozené na induktivnom pristupe, medzi ktoré patri aj
metdda concept cartoons@. Prostrednictvom aplikacie metédy concept cartoons@
do vyudovania je mozné prepojit dva zdkladné procesy préce s prekonceptmi, a to
ich identifikdciu a modifikaciu.

2 METODA CONCEPT CARTOONS©

Concept cartoons© predstavuje metédu vyucCovania, ucenia sa a hodnotenia v pri-
rodovednom vzdelavani a v skiimani efektov prirodovedného vzdelavania. Vytvorili
ju Keogh a Naylor v roku 1991. Metdda je postavena na vizualnom zobrazeni kazdo-
dennej situécie, ktort dopliiaju rézne nazory na dani situaciu reprezentované fiktiv-
nymi postavami (3-5 postav). Jednotlivé vyroky postav k danej situacii s vytvorené
tak, aby pri diskusii vznikali konflikty, pricom tie vedu diskutujtcich k argumenta-
cii, ktorou sa snazia podporit vlastny nazor na vysvetlenie pozorovaného javu, t.j.
podnecuju vedecké myslenie. Pri prezentovani vyrokov fiktivnych postav st ziakom
predlozené aj také vyroky, ktoré mozu spochybnit ich doterajsie predstavy, ¢o moze
viest ku kognitivnemu konfliktu. Nazory predkladané osobami na obrazku st vAcsi-
nou naivné predstavy (tzv. prekonc(gaty), pricom vécsinou jeden z nich je vedecky
prijatelny. AvSak concept cartoons'Y nemusi mat len jedini ,spravnu odpoved*.
Ostatné nazory nie st nelogické, naopak, pre ziakov sa javia byt logické, spravne
a prijatelné. Tieto vyroky vznikli na zdklade studia prekonceptov — najcastejsie sa
vyskytujice ziacke nazory boli vlozené do obrazkov v podobe vyrokov.

Pri pouzivani metdody concept cartoons© v triede vystupuje otéazka, ¢i obrazok
reprezentujuci vybrany prirodny jav nenapoveda o jeho spravnom rieseni. Obrazky
su vSak vytvorené tak, Ze spravna odpoved z nich nie je ¢itatelna, ale sim ziak sa musi
,dopracovat“ k odpovedi vlastnou kognitivnou ¢innostou na zéklade predchidzaji-
cich sktisenosti a vedomosti alebo ho vedu k dal$iemu skiimaniu, prostrednictvom
ktorého si vysvetlenie sdm vytvori. Anderson (2011) uvadza, Ze pri tvorbe obraz-
kov musime dbat na to, aby boli jednoduché. V opa¢nom pripade mdzu odputavat
pozornost Ziakov od preberanej témy.

Okrem pozitivnych stranok mozeme u concept cartoons© najst aj isté nedo-
statky, ktoré vSak dokazeme eliminovat. Prvy problém, ktory so sebou prinésa, spo-
¢iva v tom, Ze ziaci su Castokrat neochotni prejavif svoj nazor verejne, t.j. pred
celou triedou. Dovodom tohto spravania je strach z pochybenia. Tento ,nedosta-
tok* moze ucitel odstranit tak, ze ziakom vysvetli, Ze vyroky v concept cartoons
nepochadzaji od nich, ale od postav na obrazku. Tak sa ziaci mézu jednoducho roz-
hodntt, ku ktorej postave sa priklonia s tym, Ze stratia obavu z pochybenia, pretoze
dany nézor patri fiktivnej postave a nie im (Kinchin, 2004).
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Za dalsi nedostatok concept cartoons© mozno pokladat to, Ze Ziaci maju ten-
denciu menit svoje nazory, respektive prisposobif sa nazorom ich spoluziakov, ktori
vSeobecne dosahuju vyborné skolské vysledky. Ale aj tento deficit sa d4 eliminovat,
a to pouzitim concept cartoons'™ v podobe pracovnych listov, namiesto frontalnej
formy. V tomto pripade mozno povazovat metédu concept cartoons© za efektivnej-
Siu, pretoze pracovné listy poskytuji ucitelovi Sirokt kéalu ich zuzitkovania a umoz-
nujua ziakom myslief samostatne, predtym ako si vypoc¢uju nazory spoluziakov.

Dalsia otéazka, ktorad vystupuje pri aplikacii metédy concept cartoons\Y stvisi
s jej pouzitelnostou v nizsich ro¢nikoch. U¢itelia mozu mat obavu, Ze pouzitie con-
cept cartoons'\Y u ziakov mladsieho $kolského veku moze byt ndrocné. Naylor, Dow-
ning a Keogh (2001) realizovali trojroény vyskum, ktory sa zameriaval na preski-
manie argumentacie a diskusie v primarnom vzdeldvani a tlohy concept cartoons
v tychto procesoch. Uskutocnili pozorovania zamerané na kvalitativnu stranku ar-
gumentov, pricom sa snazili zhodnotif aj nazeranie ziakov a ucitelov na tlohu ar-
gumentacie vo vyucovani vedy (predmet science). Udaje zbierali prostrednictvom
priameho Struktirovaného a nestruktirovaného pozorovania ziakov a uditelov, roz-
hovormi s jednotlivymi ucitelmi a ziakmi a rozhovormi s ucitelmi (focus group). Na
zéklade ziskanych udajov zistili, Ze concept cartoons'¥ mozno povazovat za efek-
tivny stimul podporujici vznik argumentécie v primarnom prirodovednom vzdela-
vani. Taktiez poméha pri zapajani sa ziakov do triednych diskusii a pri predkladani
¢i k obhajovani ich alternativnych nazorov. Pri obhajobe svojich nédzorov potom zi-
aci lahko prejda od argumentécie k vedeckému skiimaniu a k badaniu, aby dokézali
pravdivost svojho tvrdenia.

Vychadzajuc zo studia prispevkov zameranych na vyuzitie metédy concept carto-
ons\Y vo vyucovani v réznych oblastiach (Naylor, Downing & Keogh, 2001; Dabell,
2008; Ingec, 2008; Sexton a kol., 2009; Chin & Teou, 2010; Sengtl, 2011; Keogh
& Naylor, 2012; a pod.) moZeme povedat, Ze to, ¢o robi concept cartoons™® tak
dobrou metdédou, je, ze vytvara debatu, podporuje vznik kognitivneho konfliktu,
povzbudzuje dialég a podporuje ziakov v diskusii. Taktiez vedie ziakov k porov-
névaniu, hladaniu dokazov a k odévodiiovaniu ich vlastnych nézorov v odpovedi
postav. Kazdy ziak v triede prichddza s vlastnou odpovedou a tak prispieva ku kon-
verzacii. VSetky odpovede (dokonalé, ¢i nedokonalé) st pouzité ako odrazovy mostik
k dosiahnutiu celkového porozumenia.

Ak bésme mali zhrnif a zovSeobecnif vlastnosti a vyuzitie metédy concept
cartoons\Y, tak mozeme povedat, Ze:

e sa vyuziva ako nastroj komunikécie, ktory poméha ziakom rozvijat porozumenie
zalozZené na vzajomnych néazoroch;

e je cennym nastrojom aj vo vyucovani ziakov so Specidlnymi vzdelavacimi po-
trebami;

e sa vyuziva najméi vo vyucovani a uceni sa, ale moze ju vyuzit aj na zhodnotenie
ziakovho poznania;

e poméha pri odhaleni Ziackych prekonceptov a miskonceptov!, motivuje ziakov,
podporuje diskusiu a sebadoveru ziakov;

e podporuje rozvoj sposobilosti vedeckej prace?.

'Pod miskonceptom rozumieme chybné predstavy, ktoré vznikaju vtedy, ak dieta alebo dospely
odmietaji ustupit od svojej nedokonalej predstavy (aj navzdory tomu, Ze po psychickej stranke st
schopni prijat nova dokonalejsiu predstavu) (Held a kol., 2011).

2Sposobilosti vedeckej prace — science process skills — jedna zo zloziek prirodovednej gramotnosti
(pozri blizsie Zoldosova, 2010).
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Pouzitie metédy concept cartoons© je neobmedzené vo vsetkych smeroch; tak
ako vo vertikdlnom, tak aj v horizontalnom. Pod vertikdlnym smerom rozumieme
aplikaciu concept cartoons\Y v roznych vekovych skupinach ziakov. Samozrejme ne-
mame na mysli jeden postup pre vSetkych, ale o prispésobenie obsahu a postupu
pri jej aplikéacii podla kognitivnych predpokladov ziakov, ako aj stanoveného vyu-
Covacieho ciela ucitela. Horizontalny smer predstavuje Sirokd moZnost vyuzitia con-
cept cartoons© v roznych oblastiach (prirodovednej, matematickej, telesnej a pod.)
a smeroch (hodnotenie, vyucovanie, ucenie), ¢o poskytuje ucitelovi cenny nastroj
pokryvajuci vyucovanie viacero predmetov.

Na zaklade prestudovanej literattiry sme vypracovali metodicku prirucku k me-
téde concept cartoons'® pre ZS, pracu s ktorou sme experimentélne overovali v pri-
amom vyucovacom procese vo vybranej zakladnej skole.

V metodickej prirucke k metéde concept cartoons© je predostrety postup prace
s touto metédou pre konkrétny ro¢nik (4. roénik ZS). PouZité st v nej obrizky
metddy concept cartoons'Y, ktoré mozno aplikovat na hodinach prirodovedy v za-
kladnych skolach. V prirucke sa nachiddzaji nasledovné témy: Vlastnosti latok —
tepelna vodivost latok, Vlastnosti latok — hustota, Ludské telo — zmyslova ststava
(zrak), Ludské telo — zmyslova ststava (sluch), Ludské telo — obehova sustava, Jed-
noduché stroje — naklonena rovina, Sily — gravitacna sila, elektricka sila, magneticka
sila, trenie a téma Vesmir.

Cielom tejto prirucky bolo poskytniat a ukézat ucitelovi jeden zo spdsobov,
ako vyucovat prirodovedu induktivnym spdsobom prostrednictvom metédy concept
cartoons\->.

V jednotlivych kapitolach sa nachddzaju prirodovedné témy, ku ktorym st pri-
radené dva obrazky concept cartoons\® tykajice sa danej témy — jeden s prazdnym
obsahom bublin (pre identifikiciu Ziackych prekonceptov) a druhy s vyplnenym obsa-
hom bublin fiktivnych postav. Pouzité obrazky su prevzaté od autorov tejto metody,
Stuarta Naylor a Brendy Keogh (1997, 2000), pri¢om obsah dialégovych bublin bol
prelozeny do slovenciny. NavySe, prirucka sa zameriava na rozvoj prirodovednej
gramotnosti a jej zloziek, ¢o je aj cielom prirodovedného vzdelavania.

Pri kazdom obrazku concept cartoons\™ je pontknuty mozny sposob prace vo vy-
ucovani a postup na overenie konkrétneho zobrazovaného prirodovedného javu/pro-
cesu, potrebné pomdcky na jeho skiimanie, ako aj orientac¢nt ¢asovii naroc¢nost jed-
notlivych tém. Okrem toho st pri jednotlivych témach doplnené aj mozné predstavy
ziakov ziskané z vysledkov vyskumu dizertacnej prace (Minarechova, 2014), s kto-
rymi sa vyucujici moze na hodine redlne stretntt, ¢o mu umozni vopred sa pripravit
na moznu situaciu v triede. V niektorych podkapitolach sa nachidzaju viaceré ,pod-
témy“, nakolko ich jeden obrazok concept cartoons'® méze pokryt. Na konci kazdej
aktivity st umiestnené pracovné listy a zlozky prirodovednej gramotnosti (prirodo-
vedné predstavy, prejavy vedeckého postoja k realite, sposobilosti vedeckej prace;
Held a kol., 2011), ktoré st prostrednictvom konkrétneho obrézku rozvijané.

2.1 UKAZKA POSTUPU PRACE S METODOU CONCEPT
CARTOONS© NA HODINE PRIRODOVEDY

Existuje mnoho moznosti, ako vyuZzit concept cartoons© v praxi. V ramci vytvore-
nej prirucky k metéde concept cartoons'Y je prezentovany jeden zo spoésobov, ako
vyucovat prirodovedu prostrednictvom metédy concept cartoons'Y. Pre lepSie ob-
jasnenie, ako sa pracuje s touto metédou a ako ju mozno aplikovat v pedagogickom
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Nechod’ d’alej. Hlboka voda:

To je v poriadku. Cln bude
sa dostane po okraj ¢Ina

plavat’ vyssie v hlbokej vode.

NezileZi na tom, ako
hlboka je voda

Obr. 1: Ukazka obrazku concept cartoons© (Keogh & Naylor, 1997). Text dialégovych
bublin prelozeny z anglického jazyka autorkou prispevku

procese, uvedieme jeden z moznych postupov, ako aj navrh pracovného listu ku kon-
krétnej téme (priloha A). V tomto postupe vyuzijeme metédu concept cartoons
na podnietenie modifikdcie prekonceptov o hustote latok.

1. Predstavenie obrdzku triede s prazdnymi dialdgovymi bublinamsi. Ucitel rozdeli
ziakov v triede do skupin a premietne/zobrazi im obrazok concept cartoons© Cln
v hlbokej vode (obr. 1) s vymazanym obsahom dialégovych bublin. Na zaciatku
moze pouzit obrazok s prazdnymi bublinami na identifikdciu Ziackych prekoncep-
tov bez ovplyvnenia bublinami. Ziakom poloZi otazku uvedenti pod obrazkom (Co
sa stane s ¢lnom v hibokej vode?) a vyzve ich, aby nad nou popremyslali v skupi-
nach. Kazda skupina si zvoli hovorcu, ktory bude prezentovat nézory skupiny. Ucitel
poskytne ziakom cCas na prediskutovanie zobrazovaného javu a vyrokov fiktivnych
postav na plagate. Ziaci svoje nazory zapisu do pracovného listu (tloha ¢&. 1). Po
uplynuti asi 5-tich minat hovorca kazdej skupiny odprezentuje nazor svojej skupiny.
Ucitel vyroky skupin zapiSe na tabulu (ak sa 2 skupiny zhodnt, zapiSe pri vyrok
¢iarku). Po odprezentovani vyrokov jednotlivych skupin uéitel hra rolu ,spochybiio-
vaca“ a kladie ziakom (skupindm) doplnkové otazky:

»,Myslite si, Ze vase tvrdenie je spravne? Ak ano, preco? Na zaklade ¢oho si
myslite, ze vasa skupina ma pravdu? Méte nejakt rovnaki/podobnu skisenost so
zobrazovanou situaciou? Myslite si, ze druha skupina sa myli? Ak ano, preco?*

2. Predstavenie obrazku triede s vyplnenymi dialogovymi bublinami. Po diskusii
(alebo v pripade neochoty Ziakov prezentovat svoje nézory) ucitel premietne obrazok
s vyplnenymi bublinami a vyzve ziakov, aby popremyslali nad obsahom jednotlivych
bublin. Ak sa tam vyskytna vyroky, ktoré skupiny ziakov nespomenuli, upozorni
na ne a spyta sa ziakov, ¢o si o nich myslia. Aj v tomto kroku Ziada od zZiakov
vysvetlenie a odovodnenie svojho tvrdenia. Je vhodné, ak si ziaci svoje predpoklady
a odovodnenia zapisuji do pracovnych listov (tloha €. 2):

,Co si myslite o virokoch postav zobrazenych na obrazku? Sthlasite s nimi? Ak
ano/nie, pre¢o? Ktory vyrok je podla vas spravny/nespravny? Preco?*

Taktiez moze Ziakov vyzvat, aby popremyslali a vyjadrili sa k jednotlivym vyro-
kom postav: ,Porozmyslajte a porozpravajte sa v skupine o jednotlivych vyrokoch
postav. Myslite si, Ze platia vSetky alebo ani jeden z nich? Ak platia/neplatia, tak
za akych okolnosti?“
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3. Diskusia v triede. Po diskusii v skupindch uéitel vyzve ziakov, aby prezentovali
vlastné nazory na zobrazovany jav (Ziaci mozu prezentovat vlastny néazor alebo sa
priklonif k nézoru fiktivnych postéav na obrézku), pri¢om nie je cielom len prezentécia
vlastného nazoru, ale aj zdovodnenie, pomocou ktorého by mohli presvedcit ostat-
nych o ,spravnosti“ ich vyroku. Uc¢itel pritom zohrava tlohu nestranného tcastnika,
ktory moderuje diskusiu pomocnymi otazkami, napriklad:

,Co si myslite o tvrdeni prvej skupiny? Myslite si, ze ma pravdu? Ak 4no/nie,
preco?“ a pod.

4. Navrhnutie postupu na overenie tvrdenia. V tomto kroku ucitel vyzve Ziakov,
aby popremyslali, ako mozno zobrazenu situdciu overit. Nechd ziakov v skupinach
diskutovat, aby navrhli postup prace na overenie svojich predpokladov o zobrazova-
nom jave (tloha ¢. 3). Potom hovorca kazdej skupiny odprezentuje a vysvetli svoj
navrh. Opéf ziakov vedie k diskusii:

,Preco si myslite, Ze navrh vasej skupiny je lepsi ako druhej? V ¢om je lepsi?
Preco si myslite, ze bude fungovat lepSie? Nemyslite si, Ze druhd skupina méa lepsi
navrh na overenie svojho predpokladu? Ak nie, preco? Ak ano, v ¢om?“

5. Owverenie. Nasledne sa do diskusie zapoji aj ucitel. U¢itel prediskutuje so Zia-
kmi ich navrhy postupov, ktoré jednotlivé skupiny odprezentuju pred celou triedou
a ak je to mozné, zrealizuju ich.

Priklad na overenie zobrazovaného javu: To, ¢i sa ¢In v hlbokej vode potopi,
overime pomocou misy, ktorti naplnime vodou. Ziaci z uvedenych pomocok postavia
jednoduché ¢lny, ktoré budi vkladat do vytvoreného ,jazera“. Po ich vytvoreni buda
Ziaci svoje ¢lny testovat a overia problém zobrazeny na obrazku. V tomto kroku moze
ucitel vyzvat Ziakov, aby predlozili svoje predpoklady (iloha ¢. 4) o tom, ¢o sa stane
s ¢Inmi v hibke s pomocnymi otazkami:

»Ako sa budu spravat vase ¢lny v hlbokej vode? Potopia sa? Ak ano/nie, preco?
Co si myslite, ¢o vetko vplyva na to, Ze ¢ln moze plavat?“

Naésledne sa ucitel vrati k porovnaniu zistenych vysledkov s predpokladmi ziakov
a vyzve ich, aby na zaklade zrealizovanej aktivity napisali zaver (tloha ¢. 5).

6. Prezentovanie vysledkov. Na konci aktivity uditel zhrnie zistené informécie
a vrati sa k obrazku rieSeného concept cartoons\”, aby Zziaci potvrdili/vyvratili
a nasledne aj odévodnili tvrdenia jednotlivych postav. Na zaklade realizacie overe-
nia svojich tvrdeni ziaci formuluji a interpretuju zavery, ku ktorym sa dopracovali.
Naésledne ucitel vyzve ziakov, aby sa vratili k svojim povodnym predpokladom a po-
rovnali ich so zistenymi zavermi.

Pre lepsie postudenie prirucky a moznosti aplikacie metédy concept cartoons©
na hodinéch prirodovedy bol zrealizovany prieskum medzi uéitelmi priméarneho vzde-
lavania. Cielom prieskumu bolo zistit nézory ucitelov na vyudovanie pomocou con-
cept cartoons© a na zostavent metodicki prirucka k metdde concept cartoons
pre 1. stupeit ZS. Vychadzajic zo stanovenych cielov boli stanovené vyskumné
otazky:

VO;: Aky je nazor oslovenych ucitelov primérneho vzdeldvania na vyudovanie pro-
strednictvom metddy concept cartoons©?

VO,: Aky je nézor oslovenych uditelov 6rimérneho vzdelavania na metodicka pri-
rucku k metéde concept cartoons'® pre 1. stupen ZS?

Priebeh rozhovorov a z nich vyplyvajuce zistenia st prezentované v dalSej casti
prispevku.
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3 METODIKA PRIESKUMU

Respondenti boli vyberani dostupnym vyberom (Svec a kol., 1998), ktory bol urcéeny
moznostami vyskumnika a ochotou respondentov zucastnit sa prieskumu.

Vyskumni vzorku tvorili tri ucitelky primarneho vzdelavania, ktorym bola po-
skytnuta metodicka prirucka k metdde concept cartoons© pre L. stupeti ZS, ktora
bola sucastou dizertacnej prace (Mindrechova, 2014).

Ucitelia mali dostatok ¢asu na prestudovanie prirucky a oducéenie niekolkych tém
(cca vySe mesiaca). Nésledne bol s kazdou uéitelkou zrealizovany rozhovor pre lepsie
postudenie metodickej prirucky k metéde concept cartoons© a pre zistenie nazoru
na vyucCovanie prostrednictvom nej z pohladu jej praktického vyuZitia.

Interview je jedna z najstarsich a najpouzivanejsich metéd v pedagogickom a an-
dragogickom vyskume (Svec a kol., 1998).

Rozoznavame tri zakladné druhy interview, a to strukturované, nestruktirované
a polostruktirované (Proksa a kol., 2008). V prieskume bolo pouzité polostruktiro-
vané interview s vopred pripravenymi otvorenymi otazkami, ktorych zameranie bolo
rozdelené na nasledujice okruhy:

I. okruh otazok sa tykal metédy concept cartoons© — otazky v tomto okruhu
sa zameriavali na zistenie nazoru ucitelov na samotni metédu concept cartoons
a jej vyuzitie na hodine prirodovedy (zhodnotenie jej slabych a silnych stranok,
préace ziakov a pod.). V pripade, Ze respondentky pri zhodnocovani prace s metédou
concept cartoons'¥ odpovedali velmi struéne a nezohladnili aktivitu Ziakov pocas
jej jednotlivych krokov, polozili sme im aj sériu doplnkovych otdzok (priloha B).

II. okruh otézok sa zameriaval na zhodnotenie metodickej prirucky k metdde
concept cartoons©.

Na zaklade zrealizovanych rozhovorov sme predpokladali, ze ziskame délezité in-
formacie tykajuce sa silnych a slabych stranok concept cartoons©, ako aj identifiko-
vanie problémovych faz v nami navrhovanom postupe aplikicie concept cartoons
vo vyucovani.

Po ziskani sthlasu uciteliek bol zhotoveny audiozdznam za tcelom jeho tran-
skripcie k hlbsej analyze. Pre lepSiu orientaciu v texte boli respondentky oznacené A,
B, C.

Zo subjektivneho pohladu mozno povedat, Ze vSetky rozhovory sa odohravali
v priatelskej atmosfére bez akychkolvek problémov. Dve z oslovenych uéiteliek (A,
B) poskytli v rdmci interview strucnejsie vypovede v porovnani s poslednou respon-
dentkou (C), ktorej zhodnotenie metédy concept cartoons'™ a metodickej prirucky
k nej bolo obsiahlejsie.

PREDBEZNE VYSLEDKY

V nasledujicom texte st prezentované informacie ziskané z realizovaného rozhovoru
s ucitelkami primarneho stupia, ktoré st rozdelené do dvoch okruhov:

I. NAZOR UCITELIEK NA METODU CONCEPT CARTOONS©

Na otazku, ¢i sa uz stretli s metédou concept cartoons© pred poskytnutim meto-
dickej prirucky, odpovedali Véet@/ respondentky: , Nie“. Ani jedna z respondentiek
sa s metédou concept cartoons\Y vo svojej praxi doposial nestretla, nepoznala ju,
ani o nej nepocula, vlastne sa jednalo o ich prvé stretnutie s nou. Jedna respon-
dentka (A) uviedla, Ze: ,mo’no som intuitivne niektoré veci robila, ale nevedela

Scientia in educatione 24 8(1), 2017, p. 18-31



som, Ze robim nie¢o podla tejto metédy a urcite nie v takom rozmere, ako je to
vypracované.“ Aj pri hladani dalsich informécii o nej neboli iispesné, pretoZze okrem
anglickych zdrojov k tejto metdde neexistuje ziadny slovensky text, ktory by sa jej
venoval.

Pri hodnoteni kladnych a zapornych stranok metédy concept cartoons © wva-
dzali v8etky tri respondentky pozitivne ohlasy. Ku kladnym strankam ucitelky zara-
dovali najmé jej prinos z hladiska oZivenia vyucovania, ktorad zaujala aj samotnych
ziakov. Okrem toho, jedna respondentka (C) vidi jej najvicsie pozitivum v rozvoji
kritického myslenia, ktoré vedie ziaka k hlbsiemu pochopeniu uciva, pretoze: ,roz-
hodne dieta pomocou tejto metédy rozvija iné myslienkové pochody ako pri beznej
vyuke sti. To znamend, Ze sa zamysla nad vecou, tvori vlastny postup, navrhuje
teda ten postup, tvori ho a nasledne ho vlastne tym pokusom aj dokaze alebo po-
zorovanim dokazuje, porovnava si ho so svojimi hypotézami a predpokladmi, cize
maéalokedy to je v niektorej metdde tak dobre prepracované.”

Nedostatky tejto metédy videla jedna respondentka (B) v tom, Ze pre jej lepsiu
aplikdciu do vyucovania je potrebné interaktivna tabula, kde si ucitel moze vopred
pripravit celi hodinu. Interaktivna tabula a jej vyuzitie na vyucovani prostrednic-
tvom concept cartoons© je dolezitd podla nej najmi v tvodnych castiach prace
s danou metdédou, t.j. pri premietnuti obrazku s prazdnymi a néasledne vyplnenymi
dialégovymi bublinami.

V nasledujtcej casti sme ucitelkam kladli sériu doplnkovych otézok, pretoze
nezhodnotili pracu ziakov pocas vyucCovania prostrednictvom concept cartoons\w.
V otézke zameranej na zapajanie sa ziakov do vyucovania a do diskusie sa opif
vyskytli éozitivne reakcie uciteliek. Jedna z respondentiek (A) uviedla, Ze concept
cartoons\Y predstavuje dobry sposob, ako sa naucia ziaci medzi sebou komunikovat
a reSpektovat jeden druhého. Za dolezity aspekt diskutovania v skupinéach a v triede
povazovala jedna ucitelka (B) to, aby Ziaci boli vedeni k praci v skupine (napriklad
cez projektové vyucovanie). Sama ziakov vedie k skupinovej praci, a preto povazo-
vala vyjadrovanie nazorov ziakov za bezproblémové aj v takych situacidch, ked sam
ziak presadzoval iny ndzor ako ostatni Ziaci v triede. Posledna respondentka (C)
uviedla, Ze problém s prezentovanim nézorov a pri diskusii nastal hned v tvode,
kedy sa mali Ziaci vyjadrit k obrazku concept cartoons\¥ s prazdnymi dialégovymi
bublinami. U¢itelka si tato situéciu vysvetlovala tym, Ze Ziaci mali obavu z vysme-
chu svojich spoluziakov alebo ostych pri prezentovani a vyjadreni svojho nazoru.
Ale ked Ziaci pochopili, ze boli pochvéaleni ti Ziaci, ktori prezentovali svoj nazor bez
nejakého hodnotenia z jej strany, zacali sa postupne zapajat do diskusie. V pripade
obrazku s vyplnenymi dialégovymi bublinami nemali Ziaci so zapajanim sa do dis-
kusie takmer ziadny problém.

Ziaci sa pri prezentovani svojich ndzorov a tvrdeni opierali najméi o svoju predo-
sla skuasenost, t.j. svoje tvrdenia sa snazili podlozit tymto sposobom. AvSak niektori
zo ziakov, ktori si nevedeli ,ubranit“ svoj nazor pred ostatnymi, sa prisposobili
nazorom vicsine.

Préaca v skupine zavisi podla vSetkych respondentiek od toho, ¢i st Ziaci k nej
vedeni od prvého roénika. Vsetky ucitelky na vyudovani vedi svojich ziakov k praci
v skupine, a preto Ziaci nemali s touto ¢astou problém (napriklad nehadali sa v sku-
pinach, nepredbiehali sa, nesttazili medzi sebou).

Za najzlozitejsi krok pre ziakov v postupe prace s metédou concept cartoons©
respondentky povazovali vytvorenie navrhu v niektorych témach na overenie svojich
predpokladov. Problém videli napriklad v pritomnosti ostychu niektorych ziakov
prezentovat svoje nazory, ¢i v ich nedostato¢nom vyjadrovani sa. V tomto pripade sa
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snazili ucitelky pomdct Ziakom a nasmerovat ich réznymi pomocnymi otazkami. Ako
sme naznacili vyssie, problém s navrhom na overenie svojich predpokladov suvisel
s témou, na ktort sa vyucovanie zameriavalo, pretoze niektoré navrhy na overenie
vyplyvali zo samotného obrazku (napriklad Cln v hlbokej vode).

Podla vsSetkych respondentiek Ziaci nemali takmer Ziadne problémy pri tvorbe
zéverov. Vedeli zhodnotit, ¢o sa nové naucili na vyucovani a nasledne porovnat svoje
zistenia s povodnymi tvrdeniami. Avsak v niektorych pripadoch bolo potrebné, aby
aj ucitelka zasiahla a nasmerovala ich k spolo¢nému cielu.

7 hladiska uciteliek je pre kazda jednu problémom vo vyucovani prostrednic-
tvom tejto metédy nieco iné. Jednej z uciteliek (A) nerobil ziadny krok v postupe
prace s concept cartoons© problém. Dalsia respondentka (C) videla problém v ne-
zasahovani uéitela pri tvorbe navrhov ziakmi. Uviedla, Ze: ,to je tendencia kazdého
ucitela, ked vie spravny vysledok, tak dotlaci tie deti k tomu, Ze teda tymi napoved-
nymi otdzkami sa ho snazi dotlacit k tomu. Myslim, Ze toto je asi z mojho pohladu
ten najvac¢si problém.“ Pre tretiu ucitelku (B) bolo vyucovanie prostrednictvom
tejto metddy namahavé najmé z hladiska jej prace na hodine. Tvrdila, Ze concept
cartoons™” je vhodna doplnkovd metdda, ktorou sa ozivi tradi¢né vyucovanie, ale
nehodi sa na kazdt hodinu prirodovedy.

II. NAZORY UCITELIEK NA METODICKU PRIRUCKU K METODE CONCEPT
CARTOONS

Néazory na prirucku k metdde concept cartoons© boli prevazne pozitivne. Ucitelky
uviedli, Ze podla nich je dobre a jednoznac¢ne $truktirovana. Pozitivum videli v opise
¢innosti ako uditela, tak aj Ziakov, pricom otézky si odliSené aj pismom. Okrem
pozitivnych reakcii by niektoré ucitelky uvitali rozsirenie navrhovanej ¢asovej dotécie
jednotlivych tém, ¢i doplnenie cielov, ktoré mé ucitel dosiahnut.

Rovnako by vSetky uéitelky prijali rozsirenie prirucky concept cartoons© na vi-
aceré prirodovedné témy. Uviedli, Ze si vedia predstavit vyucovanie vybranych tém
tymto sposobom vo vSetkych roc¢nikoch prvého stupna, avsak nie na kazdej vyuco-
vacej hodine. Navyse prevedenie vyucovania tymto spoésobom by sa muselo v prvom
ro¢niku zjednodusit a prisposobit kognitivnej trovni ziakov. Jedna z respondentiek
(A) dokonca uviedla, ze metéda concept cartoons'® je omnoho zaujimavejsia tak
pre ziakov, ako aj pre nu, v porovnani s pouzivanou ucebnicou prirodovedy: ,No
urcite by to bolo dobré, pretoze momentalne sa uc¢i v stvrtom roc¢niku, neviem ci
ste sa stretli s tou prirodovednou uc¢ebnicou. .. no otazka a sled pokusov, ale toto
sa mi zdalo pre deti zaujimavejsie ako mnohé, nehovorim ze vsetky tie texty, ktoré
su v tej ucebnici.”

V poslednej otazke, ktora sa tykala vyuzitia metédy concept cartoons© vo vyu-
covani aj v budtcnosti, sa vyskytli len kladné odpovede. Okrem jej vyuzitia na ho-
dinéch prirodovedy si ju vedia predstavit aj na inych predmetoch, ako je slovensky
jazyk ¢ matematika. Jedna z respondentiek (A) dokonca uz aj vyucovala slovensky
jazyk tymto sposobom. Dalsia respondentka (C) chce zapracovat metédu concept
cartoons'™> do novych ucebnic prirodovedy, na ktorych uz pracuje. Posledna respon-
dentka (B) si uz naplanovala vyucovanie prostrednictvom nej aj na tému Zivoéichy.
Podla slov jednej z respondentiek (A), vyucovanie tymto spdsobom sa pacilo aj
samotnym ziakom, ktori si sami ziadali vyucovanie prirodovedy prostrednictvom
metody concept cartoons©.
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DISKUSIA A ZAVER

V prispevku st prezentované predbezné vysledky prieskumu zameraného na zistenie
nazoru ucitelov primarneho vzdeldvania na vyucovanie prirodovedy prostrednictvom
metody concept cartoons™= a na vytvorent metodicku prirucku k danej metode. Uve-
domujeme si, ze vyskumny stibor v realizovanom prieskume nebol reprezentativny
a zistenia nemodzeme zovseobectiovat na celt populéciu.

Na druhej strane, zistené informaécie prispeli k tpravam v metodickej prirucke
a predstavuji prvi podnetni sondu v ramci aplikacie metédy concept cartoons
do vyucovania v zakladnych skolach na Slovensku.

Na zaklade zrealizovanych rozhovorov mozno zhodnotit nézor uciteliek na me-
tédu concept cartoons'™ ako velmi pozitivny. Ucitelky vnimaji uéebny potencial
danej metédy nielen v identifikacii predstav ziakov, ale i v rozvoji kritického mys-
lenia ziakov a v rozvoji ich komunika¢njch sposobilosti, ¢im sa priblizuju k praci
vedca.

Podobné zistenia nachddzame aj u inych autorov (Kabapinar, 2005; Birisci a kol.,
2010; Keogh & Naylor, 2012), ktori sa venovali zistovaniu ndzorov ucitelov na me-
todu concept cartoons\™. Zistili, ze metdda concept cartoons© podla ucitelov vy-
tvara a podnecuje diskusiu v triede, povzbudzuje a aktivizuje ziakov, odhaluje ne-
dokonalé predstavy ziakov a ukazuje im iny nazor na zobrazovanu situaciu.

Birisci a kol. (2010) rovnako zistili, Ze ucitelia hodnotia concept cartoons© velmi
pozitivne. Za negativum oznacili najmi ¢asovii naro¢nost z hladiska pripravy na ho-
dinu a riadenia vyucovania, podobne ako respondenti z nasho prieskumu.

Keogh a Naylor (2012) zistili, ze niektori ucitelia sa obavaju, Ze Ziaci za¢nu verit
naivnym predstavam, ktoré su prezentované fiktivnymi postavami. Avsak vyskumy
tuto obavu vyvratili a potvrdili efektivnost metédy concept cartoons'™ pri modifiké-
cii prekonceptov (ibid). Navyse mozeme povedat, Ze vyroky v dialégovych bublinach
podporuju diskusiu v triede, ¢o potvrdila aj jedna z respondentiek. V pripade, ked
boli ziakom predlozené prazdne dialégové bubliny, Ziaci mali problém s prezentova-
nim svojich nazorov (respondentka C).

Respondentka B videla vyuzitie metédy concept cartoons© len ako doplnkovej
metédy. Podobné tvrdenie uvadzaja aj Izgi a Basar (2015). PodTla ich zisteni ucitelia
uvadzali, Ze concept cartoons'™ nie je mozné pouzit na kazda hodinu, predovsetkym
z dévodu ¢asovej narocnosti.

Rovnako aj metodickt prirucku k metdéde concept cartoons© hodnotili kladne.
Vychéadzajuc z realizovanych rozhovorov vyplynuli isté odporacania tykajice sa me-
todickej prirucky, ktoré by uditelky uvitali zapracovat do textu:

e Prva vec, ktora bola v ramci metodickej prirucky upravena, boli tlohy v jednot-
livych pracovnych listoch (PL). Pévodne bolo vytvorenych viacero tloh (4-6;
v zévislosti od prebranej témy). AvSak uz po prvej vyucovacej hodine sme zistili,
Ze pocet tloh v PL je skor pre ziakov zatazujuci a spomaluje postup v jednot-
livych krokoch pri aplikécii concept cartoons™™. Z toho dévodu boli z kazdého
PL vypustené 1-2 tlohy.

e Dalsia vec, ktort bolo potrebné zmenit, respektive doplnit, boli mené pri jednot-
livych fiktivnych postavach v obrazkoch s vyplnenymi dialégovymi bublinami.
Tato tprava bola zapracovana z dévodu lepsej prace s obrazkom a Setrenia casu
pri oznacovani postav, s vyrokmi ktorych ziaci stihlasili alebo nesthlasili.

e Dalej bolo potrebné upravit aj casovii dotaciu jednotlivich krokov v postupe
pri aplikovani concept cartoons'® do vyucovania.
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Na zéklade zrealizovaného rozhovoru mozeme sformulovat nasledovné odporuca-

nia pre pedagogicku prax, konkrétne pre ucitelov:

e kazdy ucitel, i ked si moze do istej miery prisposobif postup prace s touto
metddou, by mal dodrziavat pri jej aplikdcii postup prace, ktory vychadza z al-
goritmu vedeckého sktimania vo vyskumne ladenej koncepcii prirodovedného
vzdelavania (Vyskumne ladend koncepcia prirodovedného vzdeldvania®, neda-
tované);

e v pripade, Ze skola nedisponuje potrebnou technikou zabezpecujicou premi-
etnutie obrazkov concept cartoons\”, ucitel moze tieto obrazky schematicky
nakreslit na tabulu alebo ich prekopirovat z prirucky a dat do kazdej skupiny
jeden exemplar;

e ak sa uditel rozhodne vyuzit pracovné listy vo vyucovani, mal by zabezpecit,
aby kazdy ziak mal svoj vlastny pracovny list;

e uditel by sa mal snazit vyzdvihovat kazdy prezentovany nézor ziakov, aj ked nie
je vedecky korektny, aby tak odstranil pripadny strach u ziakov z prezentovania
vlastnych nazorov;

e ucitel by sa mal vyhnit hodnoteniu (vyzdvihovaniu/nerespektovaniu/zhadzo-
vaniu) nazorov a tvrdeni ziakov, pretoZze jeho uloha v tomto procese nie je
hodnotif nazory Ziakov, ale hrat tilohu nestranného tcastnika, ktory podporuje
diskusiu v triede a roznorodost nazorov;

e uditel by sa mal pokisit ¢o najviac podporovat diskusiu v triede a v skupindch
vytvorenim priatelskej atmosféry v triede, kde sa nikto nevysmieva nazoru dru-
hého;

e ucitel by mal vzdy od Ziakov Ziadat odovodnenie a vysvetlenie svojich tvrdeni,
najmé pri posudzovani vyrokov fiktivnych postav v dialégovych bublinach, ako
aj pri tvorbe navrhov na overenie ziackych predpokladov a tvorbe zaverov;

e ucitel by si mal vopred pripravit vsetky pomdcky, ktoré by mohli Ziaci potre-
bovat pri overovani svojich tvrdeni, najlepsie pre kazda skupinu jednu ,sadu
pomocok®. Kedze sa jednd najmi o materidl dostupny v kazdej domécnosti,
nemal by byt problém s ich zabezpecenim. Ak to nie je mozné, mal by sa
pokusit zabezpecit pomocky aspori pre jedno frontélne realizovanie overenia
predpokladov;

e ucitel by mal zakazdym viest Ziakov k overeniu svojich tvrdeni, t.j. nemal by
len so ziakmi teoreticky prediskutovat, ako ich tvrdenia mozno overit, ale vzdy
by mal zabezpecit realizovanie praktickych overeni, pretoze tak moze podporit
rozvoj sposobilosti vedeckej prace;

e uditel by sa mal vyhnaf podstvaniu vlastnych navrhov na overenie ziackych
predstav, pri¢om by mal nechat kazda skupinu Ziakov zrealizovat vlastny navrh
(pokial je to mozné);

e ucitel by sa mal vratif so ziakmi k porovnaniu povodnych tvrdeni so zistenymi
vysledkami;

e pri tvorbe zaverov by mal ucitel vyzvat kazda skupinu ziakov k prezentovaniu
vytvorenych zéverov, ktoré by mali nasledne konfrontovat s ostatnymi skupi-
nami;

e ucitel by mal na zéver podporit ziakov, aby sa pokusili prepojit zistené poznatky
s novymi situaciami;

3Dostupny na http://fibonacci.truni.sk/principy
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e na zaklade spracovaného postupu v metodickej prirucke k metdode concept
cartoons'Y ucitel moze vyuzit tito metddu aj mimo ramec prirodovedného
vyucovania;

e ucitel by mal vyuzivat tito metédu hlavne ako doplnkov( metédu, pretoze
jej aplikacia si vyzaduje pozornost ucitela pri vedeni a podporovani diskusie
Ziakov, ¢o moze pdsobif na ucitelov vycerpavajico.

V zévere mozno zhodnotit, Ze uéitelia vnimaji ucebny potencial danej metédy

nielen v identifikdcii predstav ziakov, ale i v rozvoji kritického myslenia ziakov
a v rozvoji ich komunika¢njch sposobilosti, ¢im sa priblizuju k praci vedca.
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PRILOHA A: UKAZKA ULOH V PRACOVNOM LISTE CLN
V HLBOKEJ VODE

Uloha ¢. 1: Porozmyslajte, ¢o sa stane podla vas s ¢lnom v hlbokej vode?

Uloha ¢. 2: Porozpravajte sa v skupine, ktorj vyrok by ste povazovali za pravdivy
a preco? Svoje odpovede zapiste:

Uloha ¢. 3: Navrhnite postup, ako by ste mohli svoje tvrdenie overit (uvedte kon-
krétne pomocky, material a ¢o ocakavate, ze nastane):

Uloha ¢. 4: Zapiste a vysvetlite, od ¢oho podla véas zavisi, Ze ¢ln moze plavat:

Uloha ¢. 5: Pokuste sa napisat zaver toho, ¢o ste zistili svojim skiimanim:
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PRiLOHA B: INTERVIEW S UCITELMI PRIMARNEHO
VZDELAVANIA

Zakladné otazky:

1.

Stretli ste sa metédou concept cartoons© uz pred poskytnutim nami vytvorene;j
prirucky?

Ako by ste zhodnotili pracu s metédou concept cartoons©? Vedeli by ste zhod-
notit jej kladné a zdporné stranky?

Co Vam robilo najvicsie problémy pri vyucovani prostrednictvom tejto me-
tody?

Ako by ste zhodnotili prirucku k metéde concept cartoons©?

Prijali by ste rozsirenie prirucky pre vietky témy a ro¢niky na I. stupni ZS?
Vyuzijete metédu concept cartoons'™ vo vyucovani aj v buddacnosti?

Ak &no/nie, preco?

Doplnkové otazky:

b

gaoge

=

Zapajali sa ziaci do diskusie?

Argumentovali a odévodnovali svoje odpovede?

Vedeli pracovat v skupine?

Mali problém s navrhom na overenie svojich predpokladov a nésledne s jeho
realizaciou?

Mali ziaci problémy s tvorbou zaverov?

MICHAELA MINARECHOVA, michaela.minarechova@truni.sk
Trnavska univerzita v Trnave, Pedagogicka fakulta

Katedra skolskej pedagogiky

Priemyselna 4, 918 43 Trnava, Slovenska republika
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Hodnoceni efektivity badatelsky orientovaného

vyucovani v laboratornich pracich pri vyuce
fyziologie Clovéka na zakladni skole
a nizsim stupni gymnazia
Lukas Rokos, Vladislava Vomackova

Abstrakt

Hlavnim cilem tohoto vyzkumu bylo porovnani efektivity badatelsky orientované vyuky
(IBSE) a klasickych laboratornich praci, pfi kterych zaci pracuji podle ndvodu od uditele,
v ramci vybranych témat z fyziologie ¢lovéka. Tento prispévek prezentuje vysledky studie
sledujici vliv IBSE na znalosti a dovednosti zadkti na zakladni $kole a zaku nizsiho cyklu
viceletého gymnazia. K méreni trovné znalosti a dovednosti byl pouzit pretest a dva
posttesty. Byl zjistén statisticky prikazny efekt typu vyuky u zdkd gymnézia na rozdil
od zakt na zakladni skole. IBSE mélo pozitivni vliv u zadkd nizsiho cyklu osmiletého
gymnazia, kteri se signifikantné zlepsili zejména v dovednostni ¢asti testu.

Kli¢ova slova: badatelsky orientované vyucovani, vyuka prirodopisu a biologie.

Efficacy of Inquiry-based Science Laboratory
Work in Human Physiology Lesson at Lower
Secondary Level and Lower Cycle
of Grammar School

Abstract

The main aim of this study was a comparison of inquiry-based science education (IBSE)
and traditional science lab courses where students perform selected human physiology
assignments listed in a manual they have received from the teacher. This paper presents the
results of a study assessing IBSE impact on the students’ knowledge and skills acquisition
of lower secondary school pupils and students at grammar school lower cycle. One pre-test
and two post-tests were administered in order to assess and compare the respective levels of
their knowledge and skills. The results of the grammar school lower cycle students indicated
a statistically significant improvement, unlike those of the lower secondary level pupils.
IBSE had demonstrably positive impact on the grammar school students, particularly in
the skill-oriented part of the tests.

Key words: inquiry-based education, integrated science and biology education.
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EFEKTIVITA VE VZDELAVACIM PROCESU

Efektivita vzdélavaciho procesu je velice aktualnim tématem soucasnych pedago-
gickych vyzkumt. Na sledovani efektivity vzdélavaciho procesu se zacali soustfedit
autofi jiz v 80. letech (napf. Kuli¢, 1980). Priicha (1996) ve své monografii vymezil
efektivitu z pohledu rtiznyjch oborti a zaméfil se také na srovnani pojmt efektivita
a kvalita. V tomto pripadé uvadi, ze vyznam téchto pojmt neni zcela pfesné vy-
mezen a Casto se prekryva, coz potvrzuji i Stary a Chval (2009), ktefi dodéavaji,
ze v pedagogické sféfe jsou tyto pojmy cCasto zaménovany. Efektivita by méla byt
chapana jako obecné vyjadieni vztahu mezi néjakym vysledkem a tim, co vedlo
cesu vyuky je vysledek predstavovan urcitymi vystupy (napf. Zdkovymi znalostmi
¢i dovednostmi).

Dale tito autori uvadéji, ze vétsina vyzkumi zamérenych na efektivitu vyuky je
kvantitativniho typu a az v poslednich letech jsou vyzkumy doplnovany kvalitativ-
nimi metodami. Ackoliv bylo publikovano nékolik vyzkumu a studii na toto téma,
jedinou vice propracovanou monografii predstavuje Kvalita (ve) vzdélavani (viz Ja-
nik et al., 2013). Priicha (1996) rozdélil vyzkumy sledujici efektivitu vyuky do tii
skupin. Prvni skupinou jsou vyzkumy zaméfené na realny efekt vyuky a sledujici,
co se zaci skutecné naucili. Druhou skupinu predstavuji vyzkumy, které porovnavaji
efekt dvou odlisnych typt vyucovani, a posledni skupinou jsou analytické vyzkumy,
které objasnuji efektivnost i na zakladé analyzy vlastnosti a podminek procesu, ktery
vedl k danym vysledkim.

Scheerens (2004) a Seidelova a Shavelson (2007) provedli syntézu studii zaméte-
nych na efektivitu vyuky v rtiznych statech a zjistili, ze v téchto vyzkumech byly
identifikovany nékteré nové trendy, na které je vhodné se zamétit v dalsich studiich.
Jeden z trendti predstavovalo i zaméfeni se na vhodnost aktivniho zapojeni zaki do
procesu uceni a uziti modernich uc¢ebnich strategii. Pravé soustfedéni se na efektivitu
vybranych metod vyuky predstavuje aktualni trend v pedagogickém vyzkumu. Ve
vyzkumech je efektivita urcovana z dopadu na troven osvojenych znalosti ¢i doved-
nosti nebo rozvoje poznavacich schopnosti zaku (Kuli¢, 1980), ale je sledovan i vliv
dalsich faktortd, které mohou efektivitu ovlivnit, napriklad uziti uc¢ebnich pomiicek,
vliv motivace zaki ¢ organizace vyukové jednotky (Einsiedler, 2000; Petty, 2006).

Pricha (1996) uvadi dva typy hodnoceni efektivity. Prvni metodou je hodnoceni
efektivnosti na zakladé vypovédi posuzovateli. K zisku dat se v tomto pripadé pou-
zivaji napiiklad rozhovory se zaky ¢i uciteli nebo dotaznikova Setfeni s vyuzitim riiz-
nych posuzovacich $kal, pozorovani a analyzy vyuky ¢i pedagogické dokumentace.
Druhym typem je hodnoceni efektivnosti vzdélavaciho procesu z jeho produkti.
Pricha (1996) rozumi ,,produktem® vysledky uceni (af jiz okamzité ¢i dlouhodobé),
které se projevuji zménami v trovni védomosti, dovednosti ¢i postoji a nazord.
Vyuzivanym nastrojem jsou v tomto pripadé didaktické testy, naptiklad rtzné typy
pretestl zadanych pred samotnou vyukou a posttest zadanych po ukonceni vyuky.
Néasledné porovnani vysledkt v obou zminénych testech poskytuje zakladni data pro
posouzeni efektivity dané vyukové metody.
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BADATELSKY ORIENTOVANE VYUCOVANI
V PRIRODOPISU A BIOLOGII

Konstruktivistické metody vyuky jsou modernim trendem ve vyuce piirodoved-
nych predméti. Badatelsky orientované vyucovani (IBSE, z anglického inquiry based
science education) predstavuje konkrétni piiklad konstruktivistické metody a moz-
nou cestu zdsadni inovace piirodovédného vzdélavani (Rocard et al., 2007). V Ceské
republice probihaji jiz Sest let pokusy o efektivni implementaci badatelsky oriento-
vaného vyucovani do vyuky pfirodopisu na zakladni skole a biologie na st¥edni skole
(Petr et al., 2015). Prvky IBSE jsou v pfirodovédnych predmétech zahrnovany nej-
castéji do praktickych ¢innosti a laboratornich praci. Vzhledem k tomuto trendu je
problematika badatelsky orientovaného vyucovani stale aktuélni a existuje spousta
vyzkumt, které se jim v ceském edukacnim prostiedi zabyvaji.

,Badani“ vymezuje Anderson (2002) jako aktivitu, pii které se zaci aktivné zapo-
juji do procesu vlastniho vzdélavani prostfednictvim kladeni a formulovani vyzkum-
nych otazek, popf. hypotéz, hledani relevantnich zdroju informaci, samostatného
vedeni pozorovani nebo experimentti, shromazdovani dat a jejich interpretace. Sou-
casti IBSE jsou operace s problémy a aplikace zjisténych vysledkti do kazdodenniho
zivota. Johnson (2009) dodava, ze cilem uloh s prvky IBSE je aktivni zapojeni zédka
do procesu badani. Dalsim charakteristickym prvkem IBSE je vyssi autonomie zaka
a ucitel je spiSe v roli poradce (Papacek, 2010; Nezvalova, 2010). Podle miry auto-
nomie zaka a intenzity vstupi ze strany ucitele pii feSeni ulohy je mozné rozlisit
¢tyfi trovné IBSE (Eastwell, 2009; Bell, Smetana & Binns, 2005; Stuchlikova, 2010):
potvrzujici, strukturované, nasmérované a oteviené badani, které predstavuje nej-
vyssi troven, kdy zaci samostatné identifikuji problém, formuluji vyzkumnou otazku
a hypotézu, navrhnou vlastni pokus, provedou sbér dat, jejich interpretaci a stanovi
zavéry véetné potvrzeni ¢i vyvraceni puvodni hypotézy (Stuchlikova, 2010).

Jako kazdy novy pristup mé i IBSE své klady a zapory. Zejména Casova naroc-
nost a potieba prislusného vybaveni pfi téchto tilohach predstavuje vyznamny limi-
tujici faktor (Papacek, 2010; ProCoNet, 2011). Dalsi vyraznou prekazkou je fakt,
7e samotni ucitelé i zaci se v tomto pristupu citi nejisté z dtivodu nedostateénych
zkusenosti, coz mize negativné ovlivnit zejména vysledky zakt a néasledné i di-
véru ucitelt v tento pfistup (Bhattacharyya, Volk & Lumpe, 2009; Stavik-Karlsen
& Grey, 2013). Toto potvrzuje vyzkum Petra et al. (2015), jehoz vysledky ukazuji, Ze
ani po dlouhodobé snaze o postupné zavadéni a propagovani IBSE v Ceské republice
mnoha aktérim vzdélavani stale neni zcela jasny jeho hlavni princip. Ve vétsiné pri-
padi je badatelsky orientované vyucovani (IBSE) chapéano jako vyucovaci metoda
zaloZena zejména na provadéni pokusi a pozorovani.

Pfi samotném vybéru badatelského tikolu je dle Petra (2014) nutné ptihlédnout
k nékolika dilezitym aspektiim (obsah tlohy, vztah k rozvijenym kompetencim, ¢a-
sové dispozice a materialni pozadavky). Pfi aplikaci IBSE by mél byt kladen diraz
na ulohy, které jsou jednoduché a nenarocné, ale zaroven budou rozvijet zakladni
slozky védeckého mysleni. Petr (2014) rozdéluje badatelské tlohy do tfech zaklad-
nich skupin. Prvni skupinu predstavuji jednoduché experimenty, pii kterych zaci
sleduji vliv jedné nezavislé proménné na jinou zavislou proménnou (napt. vliv svétla
na rust rostlin). Druhou skupinou jsou jednoducha pozorovani, kdy zaci peclivé po-
zoruji a popisuji dany objekt (napt. mikroskopovani). Posledni skupinou jsou jedno-
duché priklady, které sleduji urcity proces a zaci si jimi ovéruji teoretické védomosti.
V tomto pripadé se pfimo nejedna o klasické badani, ale pouze o uziti nékterych jeho
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prvki, jelikoz zaci pfi této aktivité nemaji odpovidajici volnost, ktera je povazovana
za jeden z hlavnich atributt otevieného badani.

VYZKUMY ZAMERENE NA IBSE

Vizkumi, které by se zabyvaly efektivitou badatelsky orientovaného vyucovani, je
vsak v ¢eskych podminkach poskrovnu. Prvni vyzkumy ¢i sondy se zabyvaly zejména
limity pro implementaci tohoto pfistupu do vyucovani (cf Papacek, 2010) nebo teore-
tickym vymezenim jednotlivych stupiii badani (cf Stuchlikova, 2010). Dostal (2013)
zminuje zcela zasadni obecnou otazku, zda je IBSE efektivni. Efektivitou IBSE v za-
vislosti na typu motivace zaka se zabyvali Skoda et al. (2015), kteif provedli studii
u 15 letych studentii na vybranych ceskych stfednich skoladch. Pii tomto vyzkumu
testovali jejich znalosti pfed zahajenim vyzkumu, poté ihned po jeho ukonceni a na-
sledné s odstupem Ctyr mésici jesté jednou. Vysledky potvrdily, Ze motivace je
jednim z klicovych faktori pro efektivitu IBSE. Zaroven bylo prokazano, ze se efek-
tivita IBSE lisila u jednotlivych typt vnitfni motivace. Efektivitou IBSE se dale
zabyvali Vacha a Ditrich (2016) na niz$im stupni zdkladni skoly a autorky Ryplova
a Rehékova (2011) na vySSim stupni zakladni skoly.

V zahranic¢i je uc¢innost IBSE casto diskutovanym tématem nejen v akademic-
kych kruzich, mezi pedagogy, ale u sirsi verejnosti. Educational Development Center
(2007) uvadi, Ze existuje nékolik studii, které srovnavaji IBSE oproti jinému zpi-
sobu vyuky. Casto vak chybi kontrolni skupina nebo je vyuka v této skupiné nejasné
definovana jako ,tradi¢ni vyuka“ bez blizsi specifikace (Educational Development
Center, 2007), tudiz jsou vysledky téchto studii ¢asto neprtikazné. Minner, Levy
a Century (2010) provedli syntézu vyzkumii zaméfenych na IBSE v ptirodovéd-
ném vzdélavani a zjistili, Ze polovina ze 138 sledovanych studii vykazovala pozitivni
impakt IBSE na proces uceni zakt a zapamatovani si novych informaci. Ve 42 srov-
navacich studiich bylo zjisténo, Zze vice nez polovina zak ve skupinach s vétsim
podilem IBSE vykazovala signifikantné lepsi vysledky nez zaci ze skupiny s mensim
¢i zddnym podilem IBSE.

Piikladem vyzkumu, ktery srovnava experimentalni skupinu s IBSE a kontrolni
s klasickou transmisivni vyukou, je studie Coberna et al. (2010), ve které byl sle-
dovano, zda vyuka s prvky IBSE vede k lepsimu porozuméni obsahu jako klasicka
frontalni vyuka s ndvodem od ucitele. Béhem 2 tydenniho programu na stfedni skole
nebyl zjistén signifikantni rozdil mezi experimentalni a kontrolni skupinou. Celkem
byly sledovany jen dva tematické celky, takze neni mozné zjisténé zavéry zcela ge-
neralizovat ve vztahu k dalSim témattm. Jak uvadi autori studie, téma a znéni
témat mohou mit vliv na to, zda je dand vyuka efektivni (Cobern et al., 2010).
Autofi se zaméfili i na porovnani doby zpracovani tlohy, kde se ukazalo, Ze studenti
z kontrolni skupiny pracovali pfiblizné o 5 az 10 minut kratsi dobu nez studenti
z experimentalni skupiny. Tento vysledek mutze byt zkresleny faktem, ze studenti
z experimentalni skupiny neméli zadné zkusenosti s badatelskou vyukou, takze se
v danych tkolech museli nejdfive zorientovat (Cobern et al., 2010).

Dalsi vyzkumy byly provedeny zejména v asijském edukac¢nim prostiedi. Chang
a Mao (1999) porovnavali efektivitu mezi IBSE a tradi¢nimi vyukovymi metodami
na stfedni skole a srovnaval vysledky a pristupy k prirodovédnym predmétiim na
Taiwanu. Celkem bylo do vyzkumu zapojeno 16 skupin studenti a po provedeni
analyzy bylo zjisténo, Ze experimentalni skupina (pracujici s prvky IBSE) dosahla
signifikantné lepsiho skore nez studenti z kontrolni skupiny. Také bylo zjisténo, ze
IBSE nasledné vedlo k lepsimu postoji k pfirodovédnym predmétim.
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Bunterm et al. (2014) srovnavali efektivitu jednotlivych stupni IBSE. Sledovali
nasmérované a strukturované badani pti vyuce prirodovédnych predmétl na stfedni
skole v Thajsku. Bylo prokazano, ze studenti ve skupiné s nasmérovanym badanim
doséhli lepsich vysledkt ve vztahu k porozuméni obsahu i k badatelskym dovednos-
tem.

CiL VYZKUMU

Hlavnim cilem tohoto vyzkumu je porovnat efektivitu badatelsky orientovanych tloh
a klasickych laboratornich tloh, pii kterych zaci pracuji podle navodu od ucitele, im-
plementovanych do vyuky fyziologie ¢lovéka na vyssim stupni zakladni skoly a nizsim
stupni viceletych gymnézii. Celkem byly formulovany t¥i vyzkumné otazky: 1) Vede
IBSE k lepsimu osvojeni znalosti a dovednosti nez tradi¢ni vyuka?, 2) Existuje roz-
dil v efektivitée IBSE z hlediska osvojeni znalosti a dovednosti u zak na vyssim
stupni zakladni skoly a zakt nizsiho cyklu osmiletého gymnéazia?, 3) Existuje rozdil
mezi znalostni a dovednosti ¢asti testu, tzn. vede IBSE k lepsimu osvojeni znalosti,
dovednosti ¢i obou?

Tato studie je soucasti rozsahlejsiho vyzkumu, ktery sleduje efektivitu IBSE
ve vyuce fyziologie ¢lovéka na gymnéaziu a pfi vybranych kurzech pro vysokoskolské
studenty. Vysledky celého vyzkumu by mély byt srovnany s vyzkumy provedenymi
v zahrani¢i (napf. Cobern et al., 2010; Chang & Mao, 1999; Bunterm et al., 2014).

METODIKA

DESIGN VYZKUMU

Vyzkum byl proveden na dvou zakladnich skolach (v osmém roéniku) a jednom osmi-
letém gymnazium (v tercii). Vyuka byla realizovana v bieznu a dubnu 2015. Celkem
se do prizkumu zapojilo 61 zaka (30 divek a 31 chlapct), ktefi byly rozdéleni do ex-
perimentélni (36 zaki) a kontrolni skupiny (25 zaki) na zakladé dostupného vybéru
odpovidajiciho rozdéleni zakt do skupin na laboratorni cviceni. Vék zakt se pohy-
boval od tfinacti do patnacti let. Experimentalni skupina pracovala badatelskym
pristupem, kdy si zaci museli navrhnout vlastni pokus, vyhodnotit vysledky, disku-
tovat je a zapsat zavér. Kontrolni skupina pracovala podle navodu od ucitele, kde
byly uvedeny jednotlivé kroky postupu prace.

V ramci vyzkumu byly vytvoreny tlohy na 3 tematické celky z fyziologie ¢loveka
a byly implementovany do vyuky 8. ro¢niku na zakladni skole a tercie osmiletého
gymnézia. Experimentalni vyuka byla realizovana v rozmezi tii tydni a jednotlivé
tlohy se vénovaly nasledujicim tématim: 1) Lisi se tepové frekvence sportovet a ne-
sportoveu?, 2) Mame vSichni stejnou vitalni kapacitu plic?, 3) Kdo mé silnéjsi stisk
ruky, pravaci nebo levaci? Aby nedoslo k ovlivnéni vyzkumu pristupem vyucujiciho,
byly vSechny skupiny vyucovany vyzkumniky.

PRETEST A POSTTESTY

Pro porovnani efektivity IBSE byly vytvoreny pretesty a posttesty. Pretest dostali
zaci pred zahajenim samotného vyzkumu. Prvni posttest zaci vypliiovali vzdy pii-
blizné 14 dni po ukonceni experimentalni vyuky. Pro objasnéni, zda doslo k dlouho-
dobému efektu, byl stejny posttest zadan v tinoru 2016 (tedy s odstupem 10-11 mé-
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sicti po experimentélni vyuce). VSechny testy obsahovaly osm polozek, které se za-
méfovaly na znalosti zaki a jejich badatelské dovednosti (napf. interpretaci dat, na-
vrh vlastniho pokusu nebo stanoveni vlastni domnénky /hypotézy). V tivodu testu
byly polozky zaméfené na demografické udaje o zakovi (kfestni jméno, pohlavi, vek,
ro¢nik). Otazky vztahujici se k badatelskym dovednostem zaka byly vzdy otevie-
ného typu, napf. vysloveni domnénky /hypotézy k uvedenym dattum, interpretace dat
uvedenych v tabulce apod. Naopak otazky zaméfené na znalosti zakd byly uzaviené
a vybérového typu. Otazky v pretestu a posttestech byly podobné ¢i zcela identické
a zamétovaly se vzdy na tematiku, kterd se vztahovala k realizovanym tloham. Ma-
ximalni bodovy zisk ¢inil 19 bodi. Z divodu rozdilné naroc¢nosti znalostnich a do-
vednostnich otazek bylo bodové ohodnoceni jednotlivych polozek odlisné. V pripadé
spravné odpovédi obdrzeli zaci u znalostnich otazek jeden bod, zatimco u otazek
zaméfenych na dovednosti Sest bodtu. Pro jemnéjsi stratifikaci bodového zisku byla
stanovena kritéria, dle kterych byly body pridélovany — napt. v piipadé vyse zmi-
néné polozky zaméfené na interpretaci predlozenych dat, kde méli Zaci rozpoznat
faktory ovliviiujici tepovou frekvenci, dostali: 0 bodt v pfipadé, Ze nic nenapsali,
uvedli nesmyslny zavér ¢i pouze opsali ¢iselné hodnoty z tabulky; 3 body, pokud
uvedli alespon jeden z faktort, ktery mél vliv na hodnotu tepové frekvence; 6 bodu,
pokud identifikovali vSechny t¥i faktory, které byly v tabulce s daty nastinény.

ZPRACOVANI A VYHODNOCENI DAT

Ziskana data — vysledky z pretestu a obou posttestii — byla analyzovana prostied-
nictvim testu ANOVA opakovanych méfeni (repeated-measures ANOVA) s typem
vyuky (IBSE vs. tradi¢ni) jako kategoriadlni proménnou. ProtoZe lze predpokladat
rozdilné schopnosti ¢i pripravenost k IBSE zakt na gymnaziich a na zakladnich
skolach (cf Banchi & Bell, 2008), byly vysledki z gymnazii a zakladnich skol ana-
lyzovany separatné. U kazdé skupiny respondentt bylo analyzovano celkové skore
dosazené v testech a sledovan rozdil mezi pretestem a posttesty. Protoze vsak lze
prepokladat rozdilny vliv IBSE na znalosti a badatelské dovednosti (cf Mattheis
& Nakayma, 1988; Ketelhut, 2007; Schwartz et al., 2002; Wilson et al., 2010), byl
nasledné jesté zvlast analyzovan bodovy zisk ze a) znalostni a b) dovednostni ¢asti
testu. Hladina vyznamnosti byla stanovena na o = 0,05; vSechny testy byly prove-
deny v programu Statistica 13 (Dell, Statsoft, Tulsa, OK).

VYSLEDKY

ZACI ZAKLADNICH SKOL

Celkovy bodovy zisk zakt zakladni skoly byl statisticky prikazné zavisly na casu
(opakovani testu; Fy 7o = 18,7; p < 107%), vliv typu vyuky vsak statisticky priikazny
nebyl (Fo70 = 0,14; p = 0,87). Mezi pretestem a prvnim posttestem doslo k signifi-
kantnimu zlepSeni bodového zisku ze 7,59 na 11,72, poté doslo k mirnému poklesu
na 10,58 bodu (oba typy vyuky, obr. 1).

Podobny trend byl patrny i z hlediska hodnoceni védomosti — ackoli mirné vyssi
znalosti vykazovali zaci s tradi¢nim typem vyuky, rozdily mezi skupinami zaka byly
pfi riznych testech konzistentni a vliv typu vyuky tak nebyl prikazny (£5 7o = 0,75;
p = 0,48). Vliv opakovani testu byl znovu prukazny (Fs 7o = 5,97; p = 0,004), mezi
pretestem a posttestem 1 doslo k zvySeni miry znalosti (z 2,89 bodu na 3,69 bodu),
poté k mirnému sniZeni (na 3,28 bodu; oba typy vyuky dohromady; obr. 2).
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Obr. 1: Vyvoj celkového skére u zaki zakladnich skol. Vliv opakovani testu je statisticky
prikazny (p < 107%). Vliv typu vyuky prikazny neni (p = 0,87). Znazornény jsou
pruméry a 95% konfidené¢ni interval
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Obr. 2: Vyvoj skdre ze znalostni ¢asti testu u zaku zakladnich skol. Vliv opakovani testu
je statisticky prikazny (p = 0,004). Vliv typu vyuky prikazny neni (p = 0,48), ackoli
vyraznéjsi rozdily jsou patrné u zakid s tradié¢nim typem vyuky. Znazornény jsou
pruméry a 95% konfidenéni interval
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Podobnéjsi celkovému bodovému zisku byla ¢ast hodnoceni, zabyvajici se ziska-
nymi dovednostmi. Také zde se ukazal jako vyznamny vliv opakovani testu (Fy 79 =
= 14,26; p < 107°) a nevyznamny vliv typu vyuky (Fh7 = 0,51; p = 0,6). Pocet
bodt z dovednostni ¢asti se zvysil ze 4,7 béhem pretestu na 8,03 v prvnim posttestu,
poté klesl na 7,3 v posttestu 2 (oba typy vyuky; obr. 3).
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Obr. 3: Vyvoj skore z dovednostni ¢asti testu u zaka zakladnich skol. Vliv opakovani
testu je statisticky vyznamny (p < 107°). Vliv typu vyuky priikazny neni (p = 0,6),
ackoli mensi pokles bod mezi prvnim a druhym posttestem nastal u zaka s tradiénim
typem vyuky. Znézornény jsou pruméry a 95% konfiden¢ni interval

7ACI VICELETYCH GYMNAZI{

Odlisny obrazek od zakt zakladnich skol skytaji zaci viceletych gymnéazii. Pii cel-
kovém hodnoceni se ukdzal nejen vyznamny vliv opakovani testu (Fh44 = 5,08;
p =0,01), ale i typu vyuky (Fp44 = 4,08; p = 0,02). Statisticky vyznamny vliv typu
vyuky se projevil pfedevsim mezi pretestem a posttestem 1, kde u experimentélni
skupiny doslo ke zlepseni o 4,1 bodu, zatimco u kontrolni skupiny bylo zlepseni pouze
0,6 bodu. Nasledny pokles béhem posttestu 2 byl jiz v obou skupinach srovnatelny
(1,3 a 1,6 bodu; obr. 4).

Vliv typu vyuky se neprokazal pii vyhodnoceni znalostni ¢asti test (£ 44 = 0,68;
p = 0,51). Vliv opakovani testu byl, stejné jako v ostatnich pfipadech, statisticky
prikazny (Fhy = 28,26; p < 1077). Kromé vyrazného zlepseni mezi pretestem
a posttestem 1 (ze 4,48 na 6,38 bodu) vSak nastalo i zna¢né zhorSeni v druhém
posttestu na 4,2 bodu (oba typy vyuky, obr. 5).
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Obr. 4: Vyvoj celkového skére u zaki viceletych gymnazii. V1iv opakovani testu je
statisticky prikazny (p = 0,03), stejné tak i vliv typu vyuky (p = 0,02). Velmi vyrazny je
predevsim vliv typu vyuky na nartst znalosti mezi pretestem a posttestem 1.
Znazornény jsou pruméry a 95% konfidenéni interval

7,5
=P~ Vyuka IBSE

70| =HI-Tradieni vyuka
6,5
6,0

5,5

5,0

Pocet bodu

4,5

4,0

3,5

3,0

2,5 : ' :
Pretest Posttest 1 Posttest 2

Obr. 5: Vyvoj skére ze znalostni Easti testu u zakil viceletych gymnézii. Zaci se
vyznamné zlep$ili mezi pretestem a posttestem 1 a zhorsili mezi obéma posttesty (vliv
opakovani testu je vyznamny, p < 1077). Vliv typu vyuky vysledky neovlivnil (p = 0,51).
Znazornény jsou pruméry a 95% konfiden¢ni interval
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Kvalitativné odlisna situace byla zaznamenana pii analyze dovednostni casti
testu. Zatimco vliv opakovani testu se zde ukazal jako neprikazny (Fh4 = 1,77;
p = 0,18), vliv typu vyuky mél na dovednosti zaki viceletych gymnézii signifikantni
vliv (Fp 44 = 3,62; p = 0,04). Rozdil byl v celkovém trendu vyvoje vyse dovednosti
v zavislosti na typu vyuky — zatimco u zakt experimentélni skupiny doslo k pomérné
rovnomérnému narustu z 8,4 v pretestu na 10,4 a 11,2 v posttestu 1 a 2, pocet bodt
zakt v kontrolni skupiné fluktuoval kolem 9 (£0,7 bodu; obr. 6).
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Obr. 6: Vyvoj skére z dovednostni ¢asti testu u zaki viceletych gymnazii. Z grafu je
patrny postupny narust dovednosti u zaku viceletych gymnazii s IBSE vyukou

a fluktuace vyse osvojenych dovednosti u zaku s tradi¢ni vyukou. Vliv opakovani testu se
celkové neprojevil jako vyznamny (p = 0,18), ale vliv typu vyuky mél signifikantni efekt
(p = 0,04). Znazornény jsou pruméry a 95% konfidenéni interval

DISKUSE

Hlavnim cilem tohoto vyzkumu bylo zjistit, zda vyuka s prvky badatelsky orientova-
ného vyucovani vede k lepsimu osvojeni znalosti a dovednosti nez klasické tradi¢ni
vyucovani, pri kterém zaci pracuji podle navodu od ucitele. Na zakladé ziskanych vy-
sledkt se ukazalo, ze typ vyuky mél signifikantni vliv na dovednosti zaku viceletych
gymnézii. Mattheis a Nakayama (1988) dogli ke stejnému zévéru pii svém vyzkumu,
kde program obsahujici prvky IBSE v laboratornich cvic¢eni zvysil schopnosti zakt
v prirodovédnych predmétech, zejména dovednosti spojené se sbérem a interpretaci
dat. IBSE nezajistuje vyrazné zlepseni znalosti zakt a studentt (cf Rokos, 2015), ale
umoznuje zaktim osvojit si metodické postupy, které jim v budoucnu umozni samo-
statné Tesit nové problémy. U zakt zakladni skoly vSak tento trend nebyl pozorovan,
jelikoz nebyl zjistén signifikantni rozdil mezi experimentalni a kontrolni skupinou.
Tento vysledek lze povazovat za vhodny zaklad pro dalsi vyzkumy v budoucnu.
Za prvé mize byt zptisoben tim, Ze na gymnaziich jsou zZaci s lepSimi studijnimi
vysledky, ale v tomto piipadé by IBSE mélo byt ur¢eno pro vSechny zaky, nikoliv
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jen pro ty s lepsimi vysledky. Mozné vysvétleni muize predstavovat typ prace vyuzi-
vany na jednotlivych skolach, kdy zaci gymnazia mohou byt vice zvykli na ¢innosti
podobné IBSE (samostatné prace, projekty, pokusy apod.). Vyzkumy, které by po-
rovnavaly zaky zakladni skoly a viceletych gymnazii, v ¢eskjch podminkéach bohuzel
chybéji, ale néktefi autori se zamértili na sledovani efektivity IBSE na vybranych
edukacnich stupnich. Vacha a Ditrich (2016) zjistili, ze vyuka s prvky IBSE méla
statisticky prokazatelny vliv na osvojovani novych znalosti u zak na primarnim
stupni zékladnich skol. Autofi dodéavaji, ze IBSE by mohlo mit za nasledek také
pozitivnéjsi vztah zakl k prirodovédnym predmeétiim. Ke stejnému zaveéru dospéla
také Nezvalova (2010), ktera uvadi, ze aplikovani prvku badani do vyuky pozitivné
ovliviiuje osvojovani novych poznatki a védomosti. Vacha a Ditrich (2016) déle
vyzdvihuji nutnost castéjsi aplikace prvkt IBSE do vyuky jiz na primarnim stupni.

Ke stejnému pozitivnimu efektu IBSE dospély ve své studii Ryplova a Rehdkova
(2011). U zakd sedmého ro¢niku v rdmci vyuky environmentalni vychovy zjistily, ze
zaci, kteri absolvovali program s prvky badatelsky orientovaného vyucovani, dosa-
hovali poté v didaktickém testu vétsinou lepsich vysledkii nez zaci, kteti absolvovali
klasickou frontalni vyuku bez prvkd badani.

Zaveéry vyse popsané studie provedené u zakt viceletého gymnaézia jsou velmi
podobné s vysledky vyzkumu Coberna et al. (2010), ktefi provedli podobnou studii
v oblasti pfirodnich véd se zaky na vybranych americkych stfednich skolach. Cobern
et al. (2010) ukazali, Ze badatelsky orientované vyucovani a klasické vyucovani vedou
k osvojeni srovnatelného mnozstvi védomosti, nicméné dilezitou roli hraje osvojeni
si tzv. badatelskych dovednosti. Zaci se naucili lépe navrhovat vlastni pokusy, brali
v potaz riizné proménné a interpretovali sva data. Na druhou stranu se tyto zavéry
lisi od vysledki vyzkumu Changa a Maoa (1999), ktefi zjistili, Ze studenti pracujici
badatelskym zptisobem dosahli podstatné vyssich vysledkt nez studenti z kontrolni
skupiny pracujici klasickym zptisobem.

Do budoucna by bylo vhodné podpofit zjisténé zavéry dalsimi prizkumy a také
se zaméfit na fakt, zda zaci na niz§im cyklu viceletého gymnazia pracuji odliSnym
zpusobem nez zaci na vyssim stupni zakladni skoly, coz by mohlo ozfejmit, proc¢
u zakt gymnazia mélo IBSE signifikantni vliv na rozvoj jejich badatelskych doved-
nosti. Zaroven je také nutno vzit v potaz, ze rozdil mezi tirovni osvojeni znalostni
a dovednosti mohl byt v této studii také zptisoben tim, Ze v pretestech a posttes-
tech byly znalostni otazky vzdy uzavieného typu, zatimco dovednostni otazky byly
oteviené a davaly tak zaktim vétsi moznost projevu, a tim i zisku vice bodt.

ZAVER

Cilem této studie bylo zjistit, zda badatelsky orientovana vyuka vede k lepsimu osvo-
jeni védomosti a rozvoji badatelskych dovednosti nez klasické vyucovani pri labora-
tornich pracich, kde Zaci pracuji podle predem stanoveného postupu. Pomoci pre-
testu a dvou posttestit bylo provedeno srovnani vlivu typu vyuky na vysledky zakt
na zakladni skole a nizsim cyklu osmiletého gymnézia. Vysledky vyzkumu ukéazaly,
7e u zaka zakladnich skol nenastal signifikantni rozdil v zavislosti na typu vyuky.
Opacna situace nastala u zakl viceletych gymnazii, kde vyuka s prvky badatelsky
orientovaného vyucovani vedla k signifikantné lepsim vysledkiim zakt. Ve znalostni
¢asti testu nebyl u zakid viceletého gymnazia pozorovan vyrazny rozdil, ale u doved-
nostni ¢asti testu bylo zjisténo, ze vyuka s prvky IBSE méa vyrazny vliv na troven
badatelskych dovednosti zaki.
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Finan¢éni gramotnost

v projektovaném kurikulu Australie

Karel Sevcik
Abstrakt

Fenoménu finan¢ni gramotnosti je v soucasnosti v celosvétovém méfitku vénovano stale
vice pozornosti. Duvodem je nejen nedavna financéni krize, ale predev$im narustajici fi-
nan¢ni problémy, jez maji vliv na zivot jednotlivci. I proto se neustile zvysSuje pocet
stati, jenz implementuji prvky finanéniho vzdélavani do svych narodnich kurikul. Jednim
ze stath, které maji dlouholetou zkuSenost s danou problematikou, je i Australie, v niz je
finanéni gramotnost u zak rozvijena formou samostatného predmétu. Jadro studie tak
predstavuje analyzu rozvoje konceptu finan¢ni gramotnosti v australském projektovaném
kurikulu, ktera je zaloZena na metodé informacni analyzy. Studie ma ambici podpofit re-
flexi a nabidnout inspiraci pro rozvoj financni problematiky v ¢eském kurikulu. Dil¢im
vystupem je pak vytvoreni navrhu kategorialniho systému, na zékladé poznatki ziskanych
z analyzy australského kurikula a dalsich dostupnych studii. Vysledky Setfeni ukazuji, ze
finan¢ni gramotnost je kromé samostatného predmétu zastoupena také v ramci predmétu
matematiky, a to jiz od pocatecnich stupni vzdélavani. Za vhodné povazuji autoii také
pristup k témattm finan¢ni problematiky z perspektivy obsahové a dovednostni.
Kliéova slova: finanéni vzdélavani, finan¢ni gramotnost, projektované kurikulum, kate-
gorialni systém.

Financial Literacy

in the Projected Curriculum of Australia
Abstract

The phenomenon of financial literacy has attracted an increasing attention on a global
scale. The reason behind this is not only the recent financial crisis but primarily the rising
amount of financial problems which affect the lives of individuals. Therefore, there has
been an increase in the number of states which implement elements of financial education
into their national curricula. Australia also ranks among the countries which have been
developing the financial literacy of its students within a specifically tailored school subject.
The study focuses on the analysis of financial literacy development within the school
curriculum as designed and projected in Australia. The relevant data has been generated
via information analysis and it is supposed to support the reflection of the financial literacy
concept in the Czech curriculum and offer some inspiration towards future progress. The
next aim is to design a categorical system derived from the findings and also from other
available studies. The results suggested that financial literacy is also readily understood
as an important part of math curriculum, already at the primary levels of education.
Authors also acknowledge the approach to different financial issues with regard to content
and skills.

Key words: financial education, financial literacy, projected curriculum, categorical sys-
tem.
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Problematika finan¢éni gramotnosti se v soucasné dobé tési znac¢né pozornosti
jak odbornych kruhti, tak i Siroké vefejnosti. Divodem je nejen nedavna finanéni
krize, kdy jednou z jejich pfi¢in byl dle Dinwoodieho (2010: s. 182) nedostatek fi-
nancniho vzdélavani u spotfebitell, ale také nartstajici finanéni problémy, které
maji nebo budou mit vliv na Zivot jednotlived. Jedna se naptiklad o navysujici se
zadluZzenost domacnosti a s ni spojené exekuce, zajisténi se na staii, postupné pre-
neseni odpovédnosti ze statu na jednotlivce, ¢i vznik novych finan¢nich produkti.
Jednou z cest, jak podobnym problémtm predejit, poptipadé je efektivné fesit, je
pravé rozvoj finanéni gramotnosti, ktera ma potencial pozitivné ovliviiovat osobni
finan¢ni navyky jedinct v ménicich se zivotnich situacich (Cole, Paulson & Shastry,
2012: s. 24). Otazkou pro narodni vzdélavaci politiky mnoha zemi vSak zistava,
jaké jsou vhodné a Gc¢inné metody takového rozvoje. Jednim z feSeni miize byt in-
spirace ze stati, které maji s vybranou problematikou jiz dlouhodobé zkusSenosti
a mohou byt hodnotnym zdrojem inspirace pro implementaci finanéniho vzdélavani.
Mezi takové zemé fadime i Australii, kde je politika tykajici se finanéni gramotnosti
rozvijena jiz od roku 2001, a zdejsi zaci a obcané se v mezinarodnich prizkumech
trovné finanéni gramotnosti pravidelné umistuji na prednich piickach (viz OECD,
2014: s. 17; Klapper, Lusardi & Van Oudheusden, 2015: s. 23). Australie je také jed-
nou z mala zemi, kde je finan¢ni gramotnost u zaku rozvijena formou samostatného
predmeétu. Prezentovana studie v tomto kontextu tedy usiluje o predstaveni soucasné
koncepce finan¢ni gramotnosti v australském projektovaném kurikulu se zamérenim
na stupein vzdélavani ISCED 1 a ISCED 2!, pficemz véiime, Ze studie podpoii reflexi
a nabidne inspiraci pro rozvoj konceptu finanéni gramotnosti v ¢eském kurikulu. Dil-
¢im cilem je pak vytvofeni navrhu komplexniho kategorialniho systému na zakladé
syntézy poznatki, ziskanych z analyzy australského kurikula a dalsich dostupnych
studii.

V teoretické ¢asti usiluje studie o objasnéni vyznamu finanéni gramotnosti, mimo
jiné i prostrednictvim identifikace zakladnich dimenzi, které tvoti kostru vétsiny pu-
blikovanych definic. Néasledné jsou pfedstaveny studie, jejichz autofi se zabyvali ob-
dobnou problematikou, a na které v nasi praci navazujeme. V metodologické c¢asti
je blize priblizena a charakterizovana metoda informac¢ni analyzy, pomoci které je
ve vysledkové ¢asti prace systematicky a komplexné popsana soucasna troven imple-
mentace konceptu finanéni gramotnosti do vzdélavani v Australii. V zavéru studie
jsou shrnuty stézejni zjisténi.

1 VYMEZENI POJMU FINANCNI GRAMOTNOSTI

Vymezeni samotného pojmu gramotnost neni jednoznacné. Gramotnost neni jedinci
vrozena, ale utvaii se v pritbéhu zivota v souc¢innosti se socialné-kulturnimi faktory,
mezi které fadime skolni i rodinnou vychovu a vzdélavani. Gramotnost povazujeme
za jev komplikovany, komplexni a zaroven proménlivy. V rdmci zminéné proménli-
vosti se v soucasnych podminkach klade vétsi diraz na funkéni pojeti gramotnosti,
kdy se od ovladani zdkladnich komunika¢nich dovednosti (¢teni, psani, pociténi)
prechyluje k umeéni ziskat a zpracovat informace a vyuzit je v bézném zivote.
Jednou z podoblasti funkéni gramotnosti je i gramotnost financ¢ni. Jeji vymezeni
vsak neni o nic jednodusi, a to vzhledem k velkému mnozstvi organizaci a instituci,
které si v ramci realizovanych Setfeni a analyz vytvari vlastni definice a kritéria

ISCED 1 odpovid4 primarnimu vzdélavani (1. stupeti zékladni $koly) a ISCED 2 odpovidé
nizsimu sekunddrnimu vzdélavani (2. stupen zékladni skoly).
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Dimenze dovednosti
Schopnost a sebediivéra vedouci
k efektivnimu uplatnéni &1 uziti

znalosti vztahujicich se k osobnim

finanénim konceptim a produktiim

F 3

Financni gramotnost

Dimenze znalosti

Objem znalosti osvojenych vzdélavanim a zkuSenostmi
vztahujicich se vvhradné k nezbytnym osobnim finanénim
konceptim a produktiim

Finan¢ni znalosti

Obr. 1: Dimenze finan¢ni gramotnosti (Huston, 2010: s. 307)

finan¢ni gramotnosti. Z toho divodu tak panuje v této oblasti pojmova roztiisténost,
ktera brani v navrzeni obecné platné definice.

Nicméneé diskuze, tykajici se vymezeni pojmu financni gramotnosti, nejsou no-
vou zalezitosti, coz dokazuje snaha Noctora, Stoneyho a Stradlinga (1992: s. 4),
kteri jiz pred vice nez dvaceti lety finan¢ni gramotnost definovali jako schopnost
¢init informacemi podlozené a efektivni rozhodnuti v oblasti spravy penéz. Johnson
a Sherraden (2007) v této tradici pokracovali, kdyZ navrhli definici, ktera zduraz-
novala nejen znalosti z oblasti financi, ale i dovednosti je dale uplatniovat. Dalsi
ze studii, v jejimz ramci se autori snazili identifikovat prvky, které by byly pro de-
finice finan¢ni gramotnosti spolecné, byla studie Hustonové (2010: s. 307). Autorka
zde rozlisuje dvé zakladni dimenze, které jsou jadrem vétsiny publikovanych definic.
Je to dimenze znalosti (knowledge) a dovednosti (skills). Zatimco znalosti odkazuji
na kognitivni doménu jednice, slozka dovednosti poukazuje na schopnost vyuziti
téchto nabytych znalosti a jejich aplikaci. Tyto dimenze tak kopiruji vyse naznaceny
prechod od obecné gramotnosti ke gramotnosti funkéni. Jejich spoleéné uplatnéni
pak vede k uskuteciiovani informovanych finanénich rozhodnuti (viz obr. 1).

S témito dimenzemi operuje také definice dle Remunda (2010), ktery prostiednic-
tvim kvalitativni obsahové analyzy vice jak sta dokumentii (koncepénich dokumentti
a material, odbornych praci, empirickych studii) usiloval o nalezeni zasttesujiciho
pojeti finan¢ni gramotnosti, jez by napomohlo operacionalizaci konceptu, stejné jako
jeho vyzkumu a implementaci. Finanéni gramotnost charakterizoval jako:

stupen, ktery vyjadiuje miru porozumeéni klicovym finanénim pojmtim
a schopnost hospodarit s osobnimi financemi, a to s ohledem na dlouho-
dobou perspektivu a zohlednéni zivotnich udalosti za ménicich se ekono-
mickych podminek (2010: s. 284).

Dimenze znalosti a dovednosti byly také identifikovany pro tcely mezinarodniho
vyzkumu zvaného Program pro mezinarodni hodnoceni zaka (PISA), v jehoz ramci
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probéhlo v roce 2012 prvni Setfeni tirovné finan¢ni gramotnosti zaki zakladnich skol.
Vedle dimenze obsahti a dovednosti zde byla uvazovana také dimenze kontexti, jez
umoznuje citlivéji zohledniovat socialni prostiedi.

V Australii prosla definice finan¢ni gramotnosti zna¢nym vyvojem. V ptivodni
Nérodni strategii finanéniho vzdélavani (National financial literacy strategy), ktera
vznikla pod hlavickou organizace Australian securities and investments commission
(ASIC) v roce 2011 (s. 12), byla popisovana pouze jako ,schopnost ¢init informo-
vané tsudky a konat efektivni rozhodnuti, souvisejici s uzivanim a spravou penéz“.
Nicméné jiz v nasledujici revizi, ktera nabyla platnosti v roce 2014, byla definice
upravena tak, aby odpovidala principiim, uplatnovanych Organizaci pro hospodar-
skou spolupraci a rozvoj (OECD) v této oblasti. I v této definici je pak reflektovan
pristup k finan¢ni gramotnosti z perspektivy znalosti a dovednosti. Financéni gra-
motnost zde byla operacionalizovana jako:

kombinace finan¢nich znalosti, dovednosti, postoji a chovani nezbyt-
nych ke konani uvazenych finan¢nich rozhodnuti, zalozenych na osobnich
okolnostech tak, aby zvySovala finan¢ni blahobyt jednotlivet (Australian
securities, 2014: s. 6).

V nasi studii tak vychazime pfedevsim z dimenze znalosti (obsahil) a dovednosti
(procesti), které jsou nejen spoleénym prvkem pro vétsinu pouzivanych definic, jak
bylo naznaceno vyse, ale nabizi také komplexni pohled na problematiku finan¢ni
gramotnosti a napomahaji k jejimu vyzkumnému uchopeni.

2  SHRNUTI DOSAVADNIHO STAVU POZNANT{

Vzhledem k tomu, zZe ukotveni prvkid finan¢ni gramotnosti v projektovaném kuri-
kulu zemi predstavuje pomérné novodoby fenomén, vyzkumt usilujicich o analyzu
tohoto typu implementace neni mnoho. V prvni ¢asti oddilu jsou tedy nejdiive pred-
staveny studie, které se zamérovaly na zmapovani koncepce riznych oblasti ¢i obori
v ramci kurikula. V navaznosti jsou pak predstaveny vyzkumy, jejichz autofi se za-
byvali zkoumanim problematiky financi ve vzdélavani pomoci tvorby kategorialnich
systémt a jejich aplikace na kurikulum.

2.1 ANALYZA KURIKULA V JINYCH VZDELAVACICH OBORECH

Mezi studie, které se zabyvaly zastoupenim vybranych témat v Ceském projekto-
vém kurikulu, patii napiiklad disertacni prace Muzikové (2008), ktera se zamétro-
vala na vyzkum kurikula z pohledu vychovy ke zdravi. Jednou z dilé¢ich analyz byla
obsahova analyza projektovaného kurikula CR, provedena nekvantitativnim zpt-
sobem, jejiz pomoci autorka zjistila, ze vychova ke zdravi je dostatecné zakotvena
ve vzdélavacich dokumentech, kde je vymezena nejen jako samostatny vzdélavaci
obor, ale je také soucasti dalsich vzdélavacich obsahti. Pfipadovou studii zaméfenou
na irské projektované kurikulum télesné vychovy, konkrétné na kurikulum pro pri-
marni vzdélavani, provedla v roce 2015 Habrdlova a Vicek. Autofi popsali formalni
a obsahové zpracovani dokumentu a nasledné realizovali srovnani vybranych zjis-
téni s aspekty ceského kurikula. Na zakladé komparace autoti doporucili vytvoreni
samostatného kurikuldrniho dokumentu pro kazdy vzdélavaci obor zvlast, ktery by
konkretizoval obecné i specifické tak, aby byla podpofena kongruence kurikula. Té-
lesnou vychovou v kurikulu Ceské republiky, Némecka a USA se ve své praci zabyvali
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také Vicek a Janik (2010). Vystupem pouzité techniky otevieného kédovani kuriku-
larnich dokumentt byl kategorialni systém, jehoz pomoci byla zdiraznéna specifika
ve zkoumanych kurikulech. Vysledky mezinarodni komparatistiky publikovala i Hu-
decovéa (2006), ktera zpracovala analyzu d&jepisnych vzdélavacich programii v CR
a ve vybranych zemi Evropy. Autorka se zamérila na postaveni déjepisu v systému
vzdélavani, ¢asovou alokaci, cile a obsah déjepisného vzdélavani. Lze také zminit
prace Dolezalové (2007), ktera ve své studii zjistovala, ve kterych ¢astech a jak re-
flektuje Ramcovy vzdélavaci program pro zakladni vzdélavani (RVP ZV) étenaiskou
gramotnost a Benese (2005), ktery se zabyval podobou skolniho déjepisu v RVP ZV
ve vztahu k probihajici kutikularni reformé.

2.2 PRACE VYUZIVAJICI KATEGORIALNI SYSTEM PRO ANALYZU
FINANCNI PROBLEMATIKY V KURIKULU

Nasi studii je blizkd predevsim prace Hamburgové (2009), které provedla obsahovou
analyzu americkych ucebnic matematiky pro zakladni skoly, v jejimz ramci porovnéa-
vala, jaké je v ucebnicich relativni zastoupeni finan¢né matematickych tloh a jak jsou
ulohy konstruovany. Autorka navrhla obsahly kategorialni systém, ktery obsahoval
t1i zdkladni dimenze. Pomoci prvni dimenze bylo analyzovano zastoupeni rozdilnych
financ¢nich témat v ucebnich tlohach, druha dimenze se zamérovala na vzdélavaci cile
dle Bloomovy taxonomie a posledni dimenze méla odhalit, v jakych matematickych
operacich se finan¢ni tématika uplatnuje.

Za analyzu kurikula lze povazovat i mezinarodni projekt zvany FLin€VET
(2013), ktery se zabyval problematikou finanéni gramotnosti v kurikulu st¥ednich
odbornych $kol. Do projektu bylo zapojeno Svycarsko, Némecko, Rakousko, It4-
lie, Portugalsko a Velka Britanie. Hlavnim cilem bylo provést analyzu a srovnani
zatazeni finanéni gramotnosti do existujicich narodnich kurikul odbornych skol zu-
castnénych zemi. Jako vyzkumny nastroj byl pouzit kategorialni systém vychézejici
z mezinarodniho Setfeni PISA 2012, ve kterém bylo na finan¢ni gramotnost nahlizeno
z perspektivy obsahti, procesi a vhodnych kontexti.

Za zminku stoji také prace Jonese a Tarra (2007), ktefi ve své empirické studii
analyzovali ucebni tlohy zaméfené na pravdépodobnost v ucebnicich matematiky
na arovni ISCED 2 s ohledem na jejich kognitivni naroc¢nost. Jako metoda byla
zvolena kvantitativni analyza, ktera vychazela ze ctyiprvkového kategorialniho sys-
tému. Systém obsahoval kategorie odkazujici na rtizné irovné kognitivni naroc¢nosti
(memorovani, automatizace, pozornost a analyza). Stejné jako v pfipadé naseho vy-
zkumu byly nejdiive nakédovany jednotlivé tlohy a nasledné, na zakladé relativni
Cetnosti, prezentovan jejich pomér zastoupeni ve zkoumanych ucebnicich.

Vyse zminéné studie ndm byly oporou pfi tvorbé vlastniho vyzkumného nastroje.
Pti vymezeni dimenzi obsahti a procesti v nasem systému byla vyuzita predevsim
prace Hamburgové (2009) a Jonese (2004), ktefi s podobnymi dimenzemi jiz pra-
covali a ukotvili je tak v poli finan¢niho vzdélavani (viz dale oddil 4.3). Projekt
FLin€VET (2013) nam pak poskytl cenné informace o slabych strankach kategori-
alniho systému, zalozeném na metodice PISA, které se tykaly pfedevsim problémt
s vymezenim nékterych kategorii a jejich naslednou tpravou.

3 METODOLOGIE

Obecnym cilem predkladané studie je predstavit soucCasny stav koncepce financéni
gramotnosti v australském projektovaném kurikulu pro primarni vzdélavani a nizsi
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stupen sekundarniho vzdélavani (ISCED 1 a ISCED 2) zvaného The Foundation —
Year 10 Australian Curriculum. Piedevsim usilujeme o kvalitativni analyzu projek-
tovaného kurikula z hlediska zastoupeni dimenzi obsahti a procest finan¢ni gramot-
nosti. Dalsim cilem je vytvoreni vyzkumného nastroje, v nasem ptipadé kategorial-
niho systému, urceného pro popis koncepce finanéni gramotnosti v kurikulu.

Projektované kurikulum Australie bylo vybrano hned z nékolika divodi. Pro-
blematika finan¢ni gramotnosti zde méa dlouholetou tradici, jelikoz prvni komplexni
dokument tykajici se financniho vzdélavani (Consumer education strategy) byl vy-
dan jiz v roce 2001. Pokrocilou politiku tykajici se rozvoje jednotlivcti v oblasti
financi potvrzuje také fakt, ze byl v zemi jiz vytvoren a implementovan dokument
narodni strategie finanéni gramotnosti, a to konkrétné v roce 2011. Dalsim divo-
dem je také umisténi Australie na prednich prickach mezinarodnich Setfeni trovné
finanéni gramotnosti (viz Setfeni OECD, 2014; Klapper, Lusardi & Van Oudheu-
sden, 2015; Jappelli, 2010; Practical Money Skills, 2012). Dulezitym prvkem byla
také jazykova dostupnost materiali.

3.1 VYZKUMNA METODA

V praci jsme vychazeli z metody zvané informacni analyza, jejimz cilem je rozlozit
dokument na ¢asti nebo prvky, porozumét jejich vnitini strukture a ziskat tak in-
formace, které dokument charakterizuji. Vysledek informacni analyzy predstavuje
sekundarni informace vytvorené prostfednictvim mnoziny slov pfirozeného jazyka,
v niz lze vymezit identifikacni a obsahové iidaje predstavujici obraz dokumentu. Pro
zajisténi komplexniho pohledu se informacni analyza déli na identifikacni a obsaho-
vou analyzu (Hyhlikova, 1984: s. 6), které jsou popsany nize, vhledem k jejich vztahu
v dané studii:

1) IDENTIFIKACNI ANALYZA

Ucelem identifika¢ni analyzy, nékdy téz nazjvané formalni analyza, je stanovit tda-
je, které dokument jednoznac¢né charakterizuji po formalni i obsahové strance. Do-
kument je tak mozné urcit, oznacit a odlisit od ostatnich. Jednotkou zpracovani
se tedy rozumi popisné jednotka, tj. jiz kompletni a uzavieny dokument. V nasem
pripadé se jedna o projektované australské kurikulum zvané The Foundation —
Year 10 Australian Curriculum. Vysledkem je souhrn tdaju tvoficich strukturu po-
pisné ¢asti jmenného zadznamu (Hyhlikova, 1984: s. 11). V ramci analyzy byla kromé
formalnich parametri predstavena i struktura vzdélavacich oblasti kurikula. Blizsi
pozornost pak byla vénovana oblastem implementujicim prvky rozvoje k finanéni
gramotnosti.

Kromé popisu formalni a obsahové podoby kurikula se autor v ramci studie roz-
hodl nastinit také vyvoj implementace finan¢niho vzdélavani do australského pro-
jektovaného kurikula pro primarni a nizsi stupen sekundarniho vzdélavani a jeho
soucasnou koncepci. Cilem je ¢tenari nabidnout komplexni pohled nejen na soucas-
nou podobu dokumentu ale také na jeho vyvoj v case.

2) OBSAHOVA ANALYZA

Druhé faze se zaméruje na rozpoznani hlavnich znakt, kdy je nutny opétovny hloub-
kovy pfistup k porovnavanym jeviim podminény korektnim zpracovanim posbira-
nych informaci. Za Gcelem snazsiho porozumeéni vysledktim se pouzivaji riizné inter-
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pretacni pristupy. Pro nase ucely jsme zvolili sekundarni obsahovou analjzu uskutec-
nénou nekvantitativnim zptsobem, jelikoz ucelem této faze neni pfinést predstavu
o numerickém rozlozeni zkoumanych jevi, nybrz poskytnout evidenci o tom, ze dany
jev existuje a je urcitym zpusobem strukturovan (srov. Gavora, 2010: s. 144).

Analyza byla provedena prostfednictvim vymezeni vyznamovych jednotek a in-
duktivnim stanovenim analytickych kategorii. Vyznamové jednotky analyzy (kédy)
predstavovaly v nasem pripadé ocekavané vystupy dokumentu The Foundation —
Year 10 Australian Curriculum, jez udavaji troven védomosti a dovednosti, ke kte-
rym by méli Zaci na konci studia dospét. Strauss a Corbinova (1999: s. 42) popisuji
tento proces jako oteviené kodovani. Kédovani bylo uskutecnéné v ramci dvou di-
menzi, dimenze obsahti a procesi, v nichz byly induktivné utvareny kategorie, od-
vijejici se od podobnosti pojmu. Jednalo se tedy o hledani nadfazenych vyznami
(kategorie) pro vyznamy podfazené (vystupy). Proces kédovani v nasem piipadé
probihal metodou tuzka papir, lo tedy o tzv. kédovani v ruce.

3) SHRNUTI POZNATKU

V zavéru studie se autor pokusil podle uskutecnénych analyz formulovat klicova
tvrzeni. Jde predevsim o opétovné promgysleni analyzovaného materialu s ohledem
na to, o ¢em ziskana data vypovidaji a pro¢ k popsanym jeviim dochéazi. Byly tedy
formulovany zavéry, priklady dobré praxe a doporuceni, ktera by byla uplatnitelna
i v nasich podminkach.

4 VYSLEDKY

Nize jsou prezentovany hlavni zjisténi studie. Proces zpracovani dat do vysledkové
¢asti vychazi z vyse popsané metody informacni analyzy, tudiz jsou detailné rozpra-
covany jednotlivé faze vybraného pfistupu.

4.1 VYSLEDKY IDENTIFIKACNI ANALYZY

Prvnim dokumentem, tykajicim se finanéniho vzdélavani dospivajicich, byl doku-
ment Finanéni gramotnost ve $kolach (Financial literacy in schools), ktery mapoval
sou¢asnou pozici a formu finan¢éniho vzdélavani nejen v Australii, ale i ve svété (Aus-
tralian securities, 2003). Dle ziskanych informaci byly vyzkumniky navrhnuty kroky
vedouci k zac¢lenéni obsahu finan¢éniho vzdélavani do narodniho kurikula a nastinéna
mozna spoluprace s organizacemi, pusobicimi v riznych odvétvich finan¢niho sek-
toru. V navaznosti na dany dokument podniklo v roce 2005 ministerstvo skolstvi
konkrétni opatieni a vydalo dokument Ramec narodni spotfebni a finanéni gramot-
nosti (The National Consumer and Financial Literacy Framework). Hlavnim cilem
dokumentu byla pfedevsim implementace témat problematiky finan¢ni gramotnosti
do skol (Ministerial council, 2005). Dokument obsahoval vymezeni konceptu finanéni
gramotnosti pomoci definice, a tii zakladni oblasti, v nichz by zaci méli byt vzdé-
lavéni (oblast védéni, dovednosti, odpovédnosti). V dalsi ¢asti pak byly predsta-
veny vzdélavaci cile v ramci jednotlivych oblasti pro stupné vzdélavani na trovni
ISCED 2. Skolam tak byly poskytnuty ramce témat, ktera by si Zaci méli v jednot-
livych rocnicich osvojit. Na zakladé narodnich vyzkumt v oblasti irovné finanéni
gramotnosti (Australia and New Zealand banking group, 2008; Financial literacy
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foundation, 2007; Commonwealth bank foundation, 2006), mezinarodné osvédce-
nych postupii jejiho rozvoje a zméné struktury australského kurikula, byl pak do-
kument v roce 2009 a 2011 revidovan. Prestoze doslo k tpravé obsahu jednotlivych
vzdélavacich cil, struktura a cile dokumentu ziistaly zachovany.

V roce 2009 zacaly pfipravy na inovaci australského primarniho skolstvi, jejimz
cilem bylo vytvoreni a implementace nového narodniho projektovaného kurikula
publikovaného organizaci zvanou Australian Curriculum, Assessment and Reporting
Authority (ACARA). Jeho finalni podoba pak zacala byt zavadéna do kol v roce
2014. Struktura kurikula je pfehlednd a uZivatelsky vstiicné, zvlasté v jeji online?
podobé.

U kazdé ze vzdélavacich oblasti je nejdiive obecné popsan jeji charakter a napln.
Nésleduje struéné vymezeni konkrétnich ocekavanych vystupi, u nichz je naznacen
jejich prinik s klicovymi kompetencemi kurikula (viz vyse). U kazdého z vystupti je
navic uvadén odkaz, ktery obsahuje velké mnozstvi moznosti jejich dalsiho rozvoje.
Kromé podrobnéjsiho rozpracovani vystupu do nékolika dil¢ich krokt je po ,roz-
kliknuti“ mozné najit dodatecné zdroje ¢i sdilet a inspirovat se zkuSenostmi ostat-
nich uzivateli. Na zavér kazdého roc¢niku je pak uveden tzv. achievement standard,
v némz jsou stanoveny znalosti a dovednosti, kterych by mé student po absolvovani
daného stupné dosahnout.
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Vychova k obcanstvi
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Vychova ke zdravi a télesna vychova

Vzdélavaci oblasti
Obr. 2: Struktura soucasného australského projektovaného kurikula, vlastni pieklad
(McGaw, 2013, nestrankovano)

Na obr. 2 je zobrazena soucasna podoba kurikula zavazného pro zékladni skoly
v Austrélii. Kromé vzdélavacich oblasti (Disciplines/Learning areas), mezi které
je nové zafazen i predmét Ekonomie a Business, jsou dilezitou soucésti kurikula
také zakladni kompetence (General Capabilities) a mezipfedmétova témata (Cross-
curriculum Priorities). Pro tispésné vzdélavani a vychovu zaki je pak zapotiebi, aby
se vSechny uvedené oblasti vhodné prolinaly a navzajem dopliovaly.

2Dostupné na strankach http: //www.australiancurriculum.edu.au/
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I diky zvySené pozornosti vénované rozvoji finanéni gramotnosti jsou souvisejici
témata implementovana do pfedmétu Matematika, konkrétné do jeho algebraické
¢asti (vldkno Penize a finance), a dal ve formé samostatného predmétu zvaného
Ekonomie a Business, jehoz prostfednictvim jsou studenti vedeni k informovanému
rozhodovani v oblasti financi a uvédomeéni si dopadu jejich rozhodnuti nejen na je-
jich osobni zivot, ale také na ptisobeni komunity ¢i statu. Prestoze rozsah celého
dokumentu se blizi 2 680 stranam, pro potieby dané studie se autofi zabyvaji ¢asti
kurikula v rozsahu 159 stran, ktera se zamétuje na financéni vzdélavani zakd. V ramci
predmétu Ekonomie a Business se vyskytuje 149 vystupi, které byly nasledné analy-
zovany, zatimco v predmétu Matematiky (respektive jednoho z jejich vlaken zvaného
Penize a finance) je pouze 26 vystupi.

Samostatny predmét Ekonomie a Podnikani je implementovan do vyuky zaki
ve veku 12 az 16 let3. Priblizn4 ¢asova dotace je v tivodnich dvou ro¢nicich piedmétu
20 hod/rok, tedy jedna hodina vyuky za 14 dni. V nasledujicich dvou letech je ¢asova
dotace pfedmétu navysena na 50 hodin ro¢né (pfiblizné vyucovaci jednotka tydné).
Skoly vSak maji moznost i prostor tuto ¢asovou dotaci navysit.

4.2 VYSLEDKY OBSAHOVE ANALYZY

V nésledujicim textu jsou predstaveny kategorie, které byly identifikovany na za-
kladé otevieného kédovani australského kurikula. Jednotky analyzy predstavovaly
ocekavané vystupy spolu s jejich rozsifenou formou predmétu Ekonomie a Business
a vlakna Penize a finance predmétu Matematika. Vsechny ocekavané vystupy prosly
dvojim kédovani, a to nejprve z pohledu dimenze obsahu a nésledné dimenze pro-
cesu, které byly identifikovany a popsany v tvodu studie. Jednotlivé kategorie jsou
pak v kontextu australského kurikula blize charakterizovany spolu s uvedenim pro
né typickych prikladd vystupi.

KATEGORIE DIMENZE OBSAHU

Prvni induktivné vytvofenou kategorii byla kategorie Penize a ména. Penize jsou
z pohledu teorie vnimany jako prostiedek smény ¢i placeni. Zamérem této kategorie
je sdruzovat témata, v nichz se zaci seznamuji s riiznou formou, hodnotou a smys-
lem penéz. Zici maji v pfedmétu Matematika v prvnich dvou roénicich za tkol
naptiklad: ,popsat zakladni rysy minci, na jejichz zédkladé je mozné mince rozlisit;
porozumét tomu, zZe velikost mince nemusi odpovidat jeji hodnoté; pocitat bankovky
a mince k ur¢ité hodnoté“ (ACARA, 2016: s. 2118). Déle zde fadime i vystupy ty-
kajici se operaci se zahrani¢nimi ménami a kurzy. Zaci si maji ,uvédomit, Ze ne
vSechny zemé pouzivaji dolary a centy, uskutecnuji kalkulace v cizi i domaci méné”
(ACARA, 2016: s. 2133). Dané kategorie je vyrazné zastoupena predevsim v pred-
métu Matematika, jelikoz umoznuje snadnou aplikaci ekonomické teorie v algebraic-
kych tlohéch.

Dalsi stanovenou kategorii je Tworba ceny, v jejimz ramci jsou popisovany fak-
tory, které ovliviuji vysi ceny. Jako stézejni faktor je zde popisovan vliv poptavky
a nabidky, kdy zaci ,,zkoumayji, jak vyrobci reaguji na pozadavky spotiebiteli; jak
obchody stanovuji cenu produktu; zvazuji, jak spottebitelé mohou ovlivnit produkty
v okolnich zemich* (ACARA, 2016: s. 393). Dale jsou zaci seznamovani s dani

3Celkem se obdobi zdkladni $koly déli na 10 trovni (stupné Year 1 az Year 10, které odpovidaji
véku 6-16 let).
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na zbozi a sluzby a jejim dopadem na cenu, zvlasté pak s dani z ptfidané hod-
noty. V hodindch matematiky mimo jiné analyzuji i rtizné druhy slev, jejich vliv
na rozhodovani spotiebitele a jejich kone¢nou vyhodnost oproti ostatnimu zbozi
na trhu.

Pod kategorii Financni produkty jsme shromazdili ta témata, ktera se tykaji pro-
duktt nabizenych riiznymi finanénimi institucemi. Jedna se o sluzby poskytovani
uvérd, moznosti investovani, spofeni, ¢i zajisténi se proti riziku naptiklad formou
pojisténi. Pii iivérovani ¢i investovani jsou zadkim dale pfedstaveny také zakladni
vypocty vyse troku, a to pomoci piikladt jednoduchého a slozeného tiroceni, jejichz
aplikace na redlnych situacich je vyuzivana zvlasté v hodinach matematiky. Pti vy-
béru sluzeb je také nutné, aby zdk umél ,shromazdovat relevantni data a informace
a identifikovat jejich zdroj; dale tato data spravné interpretovat a vyuzivat je k pre-
dikei budoucich trendi* (ACARA, 2016: s. 579). Zaroveii jsou vyjmenované sluzby
a produkty spojeny také s urcitymi pravy a povinnostmi spotiebitele, které maji
zaci za kol identifikovat i dle soucasnych zakonnych ustanoveni.

Dilezita kategorie je Zaméstndni. Zaci se v ramci ocekdvanych vystupt spa-
dajicich do této kategorie ,seznamuji s rtiznymi druhy prace, jejim pfinosem pro
komunitu ¢ spole¢nost; zkoumaji alternativni zdroje pfijmu (napf. pfes vlastni pod-
nikani); probiraji druhy pf{jmu lidi v penzi“ (ACARA, 2016: s. 579). Mimo jiné jsou
zaktim predstaveny prava a povinnosti zaméstnance a zaméstnavatele na pracovisti
¢l vliv pfijmu v aktivnim véku na vysi penze. Déle jsou identifikovany zmény, které
ovliviiuji nejen soucasné pracovni postupy ale také nabidku préace. Jsou zde zara-
zeny 1 vyvoj informacnich a komunika¢nich technologii, technologicky progres, ale
i demografické ¢i socialni zmény.

Diilezitou soucasti vedeni domécnosti a firem je také schopnost planovani, a to
jak v kratkodobém, tak i dlouhodobém horizontu. Z toho divodu byla vytvorena
kategorie Hospodarteni s financems, pod kterou spadaji vystupy, v jejichz ramci zaci
,poznavaji pro¢ a jak jednotlivci ¢i podniky planuji dosazeni vytycenych cild; di-
lezitost stanoveni kratkodobych a dlouhodobych zamért, ¢i upfednostnéni osobnich
finan¢nich odpovédnosti a potieb pred tuzbami“ (ACARA, 2016: s. 393). V ho-
dindch matematiky pak zaci tvofi rozpocet pro imaginarni skolni akci ¢i domac-
nost.

Kategorie, které se tykalo znacné mnozstvi vystupt, zvlasté v ramci predmétu
Ekonomika a Business, byla kategorie Podnikdni. Vystupy v ni obsazené se zaméiuji
na zakladni charakteristiky podnikani, zaci zkoumaji tspésné lokéalni i narodni pod-
niky a jejich vedeni. Dale se zaci zabyvaji pfipadnymi bariérami vstupu na trh ale
i inovativnimi pfistupy k podnikani v soucasnych podminkéach. Dilezitou soucasti
podnikani je také ziskani konkurenc¢ni vyhody jak na tuzemském, tak i globalnim
trhu. Zakém jsou tedy predstavovany zptisoby, jejichZz pomoci lze takové vyhody
dosahnout.

Vsechny predeslé kategorie vychazely predevsim z mikroekonomické teorie. Mi-
kroekonomii chapeme jako obor ekonomické teorie, ktery se zabyva jednotlivymi
trhy a zkoumé rozhodovani jednotlivych domacnosti a firem. Nicméné v ramci 9.
a 10. ro¢niku predmétu Ekonomie a Business jsou zaktim predstaveny i ¢asti makro-
ekonomické problematiky, tedy zkouméni ekonomického systému jako celku. Jedna
se napiiklad ,o indikdtory ekonomického rtistu (tempo ristu, ukazatel nezamést-
nanosti, inflace, aj.); propojeni ristu ekonomicky se zivotnimi standardy obyvatel
dané zemé; zpusoby, jakymi vlada podporuje rust* (ACARA, 2016: s. 595). Tuto
kategorii jsme tak pro nase potieby nazvali Makroekonomické ukazatele.

Scientia in educatione 55 8(1), 2017, p. 46-64



KATEGORIE DIMENZE PROCESU

V ramci této dimenze jsme se u jednotlivych vystupi zamérili na aktivni slovesa,
ktera stanovovala, jak ma zak s danym vystupem pracovat. Pocet téchto aktivnich,
pro nas klicovych, sloves se v kurikulu predméti blizil k ¢islu 30. K jejich tridéni,
tedy tvorbé nadrazenych kategorii, jsme nakonec zvolili deduktivni pristup, kdy
jsme vyuzili jiz existujiciho systému ptivodni Bloomovy taxonomie vyukovych cilt.
Nejenze jsou zde jednotlivé kategorie vymezeny také pomoci systému aktivnich sloves
(viz tab. 1), coz usnadnilo samotny proces t¥idéni o¢ekavanych vystupt, ale kategorie
jsou Fazeny dle narocnosti psychickych operaci. Tento fakt nam umozni zkoumat
uroven obtiznosti procest, které jsou po zaku vyzadovany, a zaroven srovnat jejich
distribuci v rdamci kurikula.

Tab. 1: Bloomova taxonomie (Gosova, 2011, nestrankovano)

Urovné Bloomovy taxonomie Klic¢ova slovesa

Zmalost Popis, vyjmenuj, recituj, pojmenuj, identifikuj,
definuj, nauc¢ se zpaméti, reprodukuj, uved seznam,
sefad, vyber, oznac¢, vybav si

Porozumeéni Uved piiklad, parafrazuj, pfitad, zdtvodni,
vysvétli, shrii, vyjadii vlastnimi slovy, definuj,
podpof nazor

Aplikace Vyber, priprav, pouzij, usporadej, vytvor, zobecni,
predved, zafad, najdi, aplikuj, vyfes, vypocitej
Analyza Analyzuj, porovnej, roztfid, najdi rozdil, vysvétli

proc¢, prozkoumej, ukaz jak, nakresli schéma,
nacrtni, rozdél do skupin

Syntéza Vytvor, sestav, vytvor hypotézu, vyrob, Tes,
naplanuj, zkombinuj, pis, predved, zorganizuj,
navrhni, stav, tvof, vynalezni, rozvin

Hodnoceni Posud, zvaz, podpor, proved kritiku, dej do
souvislosti, porovnej, shri, doporuc, pochval,
ospravedlni, diskutuj, obhaj

Nejvice zastoupené byly kategorie Znalost a Porozumeéni. Zatimco v prvni ka-
tegorii se zdiraznuje predevsim zapamatovani uciva ¢i jevil pomoci rozpoznani ¢i
vyvolanim z paméti, v druhé kategorii je dilezité porozuméni doslovného sdéleni
v ramci komunikace. Do kategorie Znalost jsme tedy zaradili vystupy s klicovymi
slovesy typu: popis zakladni rysy australskych minci; identifikuj slozku DPH na tuc¢tu;
rozpoznej vztah mezi dolary a centy; rozumeéj praviim spotiebitele. Do kategorie Po-
rozumeéni byly zahrnuty vystupy, jako vysvétli dopad globéalnich zmén na australskou
ekonomiku; zvaz, jak mohou spottebitelé ovlivnit vyrobce v jinych zemich; diskutuj
odpovédnost vlady v oblasti zlepSovani pracovnich podminek.

Dalsimi pomérné znacné zastoupenymi kategoriemi byly kategorie Aplikace
a Syntéza. Aplikace tizce navazuje na pochopeni, jelikoz bez pochopeni neni zak
schopen pozadovanou metodu ¢i princip pouzivat. Kategorii Syntéza pak chapeme
jako proces, ve kterém se kombinuji rizné slozky a ¢asti tak, aby vytvorily predtim
neziejmé usporadani ¢i strukturu. Mezi priklady kategorie Aplikace patii: interpre-
tuj tabulky a grafy obsahujici ekonomicka ¢i obchodni data; prozkoumej procentni
slevy na zbozi; zvaz, jak podnikatelé reaguji na pozadavky spotiebitelii; povsimni
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si mistnich podnikateli za tcelem identifikace faktort, prispivajicich k jejich tspé-
chu. Do kategorie Syntéza byly zahrnuty vystupy typu: vytvor jednoduchy rozpocet
za ucelem dosazeni specifickych financnich cili; vypracuj rizné prezentace pro rizné
typy publika; vymysli skalu alternativ jako reakci na predstavenou ekonomickou ¢i
podnikatelskou udalost.

Nejméné zastoupenymi kategoriemi pak byla kategorie Analyza, v jejimz ramci
jde predevsim o odhaleni vztaht a usporadani jednotlivych slozek uciva, a kategorie
Hodnoceni, kdy jde pfedevSim o posouzeni uciva, podkladii ¢i metod dle pfedem
stanovenych kritérii. Ke kategorii Analyza byly zarazeny vystupy obsahujici klicova
slovesa rozlisuj mezi pravy a povinnostmi spotiebitele; aplikuj podnikatelské chovani
na kazdodenni aktivity a ke kategorii Hodnoceni jen srovnej rtizné formy vlastnic-
kych prav podnikateld.

4.3 SHRNUTI POZNATKU

Z hlediska formalni stranky sledovaného dokumentu kladné hodnotime predevsim
jeho vysokou miru podrobnosti. Zvlasté v jeho online verzi* jsou uZivatelfim, pie-
vazné tedy samotnym ucitelim, nabidnuty detailné rozpracované jednotlivé obsahy
cilti, databanky s vyukovymi materialy, slovnicek pojmt ¢i moznost diskuze nad jed-
notlivymi tématy. Zaroven je u kazdého z cilti zobrazen typ klicovych kompetenci,
které cil pokryvéa, poptipadé moznosti vyuziti mezipredmétovych vztaht. Tyto prvky
podporuji srozumitelnost dokumentu pro ucitele a jeho aplikovatelnost ve skolni
praxi.

7 obsahového hlediska mtizeme Fici, Ze je zajiSténa kongruence mezi projektova-
nymi cili a obsahem kurikula. V rdmci dimenze obsahu lze v pfedmétu matematiky
konstatovat, Ze v obdobi prvniho stupné zakladni skoly® se Zaci zabyvaji piedevsim
tématikou penéz a operaci s nimi (rozliSovani minci, fazeni dle hodnot, rozméno-
véni), coz odpovida kategorii Penize a transakce. Na pomezi prvniho a druhé stupné
(Year 5) jiz zaci sestavuji prvni finanéni plan a zjednoduseny rozpocet domécnosti,
zameéruji se tedy na vystupy z kategorie Pldnovdni a hospodareni s financemi. V roz-
mezi od 11 do 14 let jsou zakim predkladany predevsim tlohy z prostiedi obchodu,
kdy porovnavaji ceny zbozi, rozebiraji slevovou politiku fetézcii ¢i odhaluji klama-
vou reklamu, které souvisi s kategorii Twvorby ceny. Tato témata mohou poslouzit
jako vhodny motiva¢ni prvek a jako ukézka praktickych aplikaci matematickych
konstruktt a operaci pri nakladani s finan¢nimi prostredky v redlném svété. V po-
slednich roc¢nicich je feSena problematika jednoduchého a slozeného tdroceni, které
fadime do kategorie Riziko a vynos.

Samostatny predmét Ekonomie a Business, zabyvajici se oblasti financi, jsou zaci
povinni absolvovat v rozmezi od 12 do 16 let, tedy v pribéhu ¢tyt let. V prvnim
roce je TeSena problematika kategorie Tworba ceny na zakladé poptavky a nabidky
na trhu, tvorba a typy pfijmu (kategorie Povoldni a prijem) ¢ kategorie Pldno-
vani a hospodareni s financemsi, které vytvari prostor pro mezipredmétové propojeni
s pfedmétem matematiky. V nésledujicim roce se zaci vice zaméfuji na roli vlady
v ekonomice zemé, které fadime do kategorie Makroekonomickijch hledisek, typu fi-
rem a moznosti podnikani (Podnikdni), ale také na préava a povinnosti spotiebitele
jako tucastnika finan¢niho trhu, které jsou zahrnuty v kategorii Financni odpovéd-
nost. V ramci stupné Year 9 se rozebiraji témata zahrani¢niho obchodu a oteviené

4Dostupna na strankach http: //www.australiancurriculum.edu.au/
50d tirovné Year 1 (6 let) do Year 4 (10 let).
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ekonomiky (Makroekonomickd hlediska) ¢i Tizeni a predchazeni finanénimu riziku
nejen u podnikatelf, ale i u spotfebiteld, ¢imz se zabyva kategorie Riziko a vynos.
V poslednim roce jsou pak reseny makroekonomické teorie a indikatory spolu s moz-
nosti jejich vyuziti v bézném zivoté. Z daného prehledu je patrné, zZe je v ramci
kurikula pfedmétu Ekonomie a Business kromé obvyklych finan¢nich témat (roz-
poctovani, pfijem, tvorba ceny) kladen diraz také na sice komplexnéjsi, ale zaroven

7 hlediska procest je mozné konstatovat, ze jsou zastoupeny vsSechny katego-
rie, které obsahuje Bloomova taxonomie, z niz jsme vychézeli. V pfipadé predmétu
Matematika jsou po zacich na prvnim stupni (ISCED 1) vyzadovany pfedevs§im pro-
cesy z kategorie Znalost a Porozuméni, zatimco na stupni druhém (ISCED 2) Zaci

Vv

«) e

néno predevsim vhodnou konstrukci kurikula, kdy je jiz v samotném dokumentu
obsah délen na c¢ast zamétujici se na znalosti a porozumeéni a s ni korespondujici
¢ast zaméfenou na dovednosti a vyuziti znalosti v redlném zZivoté, coz umoznuje
komplexni rozvoj zaka v dané oblasti.

5 NAVRH KATEGORIALNIHO SYSTEMU

V navaznosti na provedenou obsahovou analjzu se autor dale rozhodl vyuzit nové vy-
tvofenych kategorii k obohaceni stéavajiciho kategoridlniho systému PISA (viz vyse),
jehoz vypovidajici hodnota je pomérné nizka (viz Sevéik & Janko, 2017).

Cilem této faze bylo vytvorit komplexni kategorialni systém, ktery by reflektoval
zékladni dimenze finan¢ni gramotnosti a byl by s moznymi modifikacemi apliko-
vatelny i na projektova kurikula ostatnich zemi. Sytém byl vytvoren v navaznosti
na nami induktivné stanové kategorie v predeslé ¢asti (viz tab. 2) a na zdkladé syn-
tézy poznatktl z jiz publikovanych zahranic¢nich studii. Jelikoz je ndm znamo pouze
malé mnozstvi praci, zabyvajicich se vybranou problematikou, pro syntézu obou sys-
témi jsme vybrali studie, jejichz kategorialni systémy obsahuji obé nami zkoumané
dimenze. Pro doplnéni kategorii dimenze obsah jsme vyuzili predevsim dvou vyse
popsanych praci, a to projektu FLin€VET, jehoz systém vychazel z definice finan¢ni
gramotnosti pro ucely Set¥eni PISA 2012, a dale diserta¢ni prace Hamburgové (2009),
ktera zkoumala koncepci finan¢éni problematiky v u¢ebnicich matematiky. Za tcelem

upravy dimenze procesy jsme vyuzili poznatky z praci Hamburgové (2009) a Jonese
a Tarra (2007).

Tab. 2: Induktivné vytvorené kategorie

Dimenze Obsah Dimenze Proces
Penize a ména Zmalost
Tvorba ceny Porozuméni
Financ¢ni produkty Aplikace
Zaméstnani Analyza
Podnikani Syntéza
Makroekonomické ukazatele Hodnoceni
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V ramci projektu FLin€VET byly stanoveny dimenze a kategorie zobrazeny
na obr. 3. Setieni autort Sevéik a Janko (2017) ukazalo, ze dany kategorialni sys-
tém je sice reliabilni, nicméné pocet kategorii v jednotlivych dimenzich je nizky,
a systém ma tak slabsi vypovidajici hodnotu. Naptiklad kategorie Financni pro-
stredi se ukéazala jako prilis obecnd a pokryvajici mnozstvi rozdilnych témat. Na-
opak dimenzi Procesy autofi doporucili obohatit o vice hodnoticich kategorii, coz
by mohlo napomoci citlivéjSimu rozliSeni. Systém také postradal kategorie, které
by 1épe umoziiovaly postihovat zakladni makroekonomické ukazatele (inflace, riist
HDP, pfijmové rovnost, aj.) ¢i faktory ovliviiujici tvorbu ceny a manipulace s ni.

Kontexty Obsahy

penize a transakce
planovani a hospodareni
s financemi

riziko a vynos

finan¢ni prostredi

N /

vyZaduji po lidech jejich droven ovliviuji

vzdélavani a prace
« domov a rodina

osobni sféra

spolecenska sféra

Procesy

identifikace finan¢nich informaci

analyzovani informaci ve finanénich souvislostech
vyhodnocovani finanénich zalezZitosti

uplatnéni financnich znalosti a porozumeéni

Obr. 3: Finanéni gramotnost, raimcova struktura (OECD, 2012: s. 13)

V disertac¢ni praci Hamburgové (2009), ze které také vychazime pfi prepracovani
kategoridlniho systému, byla dimenze obsahii rozdélena do Sesti kategorii, znazor-
nénych v tabulce 3. I presto, ze je kategorii vice nez v predeslém piipadé, a nabizi
tak komplexnéjsi pohled, postradame mezi nimi nékteré oblasti financi, které se
v kurikulech vyskytuji, coz muze byt zptisobeno faktem, ze systém byl tvoren pro
vyzkum ucebnic matematiky. Presto chybi kategorie, které by se tykaly fiskalni nebo
monetarni politiky statu, nebo stanoveni ceny produkti a sluzeb. Dimenze procest
vychézi z revidované Bloomovy taxonomie.

Tab. 3: Dimenze kategoridlniho systému dle Hamburgové (2009)

Dimenze Obsah Dimenze Proces
Financ¢ni odpovédnost a rozhodovani Zapamatovat
Pfijem a povolani Rozumét
Planovani a sprava rozpocti Aplikovat
Pijcka a aver Analyzovat
Rizeni rizika a pojisténi Hodnotit
Sporeni a investovani Tvorit

Finalni kategorialni systém byl sestaven tedy tak, aby obsahoval disjunktni kate-
gorie, vytvorené syntézou nami induktivné vytvorenych kategorii a poznatki, uvede-
nych v ostatnich studiich. V nové zkonstruovaném kategoriadlnim systému byly vyu-

Scientia in educatione 59 8(1), 2017, p. 46-64



zity induktivni kategorie Tvorba ceny, Podnikdani, Hospodateni s financemi a Makro-
ekonomicke ukazatele. Na zakladé projektu FLin€VET jsme do kategorie Penize
a ména zafadili i obsahy tykajici se penéznich transakci, at uz hotovostnich ¢i bez-
hotovostnich. Z dtvodu prilisné obsahlosti jsme se rozhodli rozdélit nami vytvo-
fenou kategorii Financni produkty na dvé disjunktni ¢asti. Prvni ¢ast, zabyvajici
se finan¢nimi produkty typu investovani, pojisténi ¢i tveéry, jsme zastitili katego-
rii Riziko a vynos. Druhou ¢ast, zamérujici se na prava a povinnosti spotiebitele,
zpracovani a ziskavani informaci, jsme zahrnuli do kategorie z prace Hamburgové
(2009) zvané Finanéni odpovédnost. Z této prace jsme také prevzali kategorii Po-
voldni a prijem, kterd kromé induktivné vytvorené kategorie Zaméstndni obsahuje
také témata zameétrujici se na rtzné druhy piijmi. Finalni verze systému je pak
predstavena v tabulce 4.

U dimenze procesy jsme vyuzili kategorie ptivodni Bloomovy taxonomie, jak
bylo zminéno vysSe. Pivodni taxonomie byla zvolena z toho dtvodu, Ze na rozdil
od revidované taxonomie zpracované Andersonem a Krathwohlem (2001) je pouze
jednodimenzionalni a ma své prednosti v komplexnosti procesti (Marzano & Kendall,
2007: s. 11). Taxonomie vznikla z potieby a nutnosti ocenovani testovych polozek
a presné klasifikace toho, na¢ se zaméruji, coz odpovida potiebam nasi studie, kdy
misto polozek klasifikujeme oc¢ekavané vystupy projektovanych kurikul. Jednotlivé
kategorie jsou pak charakterizovany pomoci kli¢ovych slov, které se k nim fadi (viz
tab. 4).

Tab. 4: Navrh kategorialniho systému (vlastni)

Kategorie Popis
Penize a transakce Smysl, forma a hodnota penéz, operace s nimi
Planovani a hospodafeni Urcovani vydaju a prijmi doméacnosti, tvorba
) s financemi rozpocti
3 Tvorba ceny Faktory, které ovliviiuji vysi ceny
S Riziko a vynos Financni rizika a ochrana pfed nimi,
S investovani, spofeni, uvéry
§ Povolani a pfijem Zaméstnanost a vlivy na ni, rizné druhy
S g prijmi
<1 1A Financ¢ni odpovédnost Prava a povinnost spotiebitele, zpracovani
) informaci
g - Podnikani Charakteristiky podnikani, reakce na vyvoj
< trhu, konkurenéni vyhoda
;D Makroekonomické hlediska | Ukazatelé rtistu a stavu ekonomiky, piijmové
S rovnosti, inflace a dalsi
= Kategorie Popis
o °§ Zmalost Popis, identifikuj, usporadej, spocti,
§ vyjmenuj, vyber
A Porozuméni Vysvétli, srovnej, diskutuj, vyjadii, definuj
§ Aplikace Interpretuj, zafad, najdi, pfiprav, zobecni
% Analjza Analyzuj, prozkoumej, rozlis, aplikuj
a Syntéza Vytvor, vyies, predved, tvof, vyrob, vynalezni
| Hodnoceni Porovnej, doporué, pochval, obhaj, shri
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Pro ovéfeni vhodnosti vyzkumného néstroje, v nasem ptipadé kategoridlniho
systému, bude tieba aplikace nastroje na vybrand projektovana kurikula dalsich
zemi. Uvédomujeme si, ze vzhledem k nejednosti pristupi k finanénimu vzdélavani
ve svété, bude nastroj na ruznych datech, tedy projektovych kurikul zemi, fungo-
vat jinak. Nicméné cilem této studie bylo vytvorit vychozi systém, ktery lze dale
modifikovat, revidovat a adaptovat tak, aby byl vhodnym néstrojem pii realizaci
komparace.

6 ZAVER

V zavérecné ¢asti nasi pripadové studie bychom radi zdtraznili ty prvky australského
projektovaného kurikula, tykajici se problematiky finan¢niho vzdélavani, jejichz im-
plementace do projektovych kurikul ostatnich zemi by mohla pfispét k efektivnéj-
simu a G¢innéjsimu rozvoji urovné finan¢ni gramotnosti. V prvni fadé bychom radi
ocenili formalni stranku dokumentu, zvlasté pak v jeho online podobé. Jejim pro-
stfednictvim je ucitelim k dispozici prehledné prostfedi, v némz jsou nejen blize
rozvedeny cile a vystupy pro jednotlivé trovné vzdélavani, ale slouzi také jako plat-
forma pro sdileni materialii ¢i zkuSenosti. Za vhodné také povazujeme implementaci
prvki finanéni gramotnosti do predmétu matematiky, a to jiz od prvnich roc¢niki
zékladniho vzdélavani. Domnivame se, Ze pravé v hodinach matematiky by se méla
propojovat schopnost zakt analyzovat dany finan¢ni problém a aplikovat na néj za-
vedené matematické postupy, které vedou k jeho feSeni. Australie patii mezi malé
mnozstvi zemi, které v ramci projektovaného kurikula pro zakladni vzdélavani roz-
viji finan¢ni gramotnost u zakt formou samostatného predmétu. Prestoze se ndm
nomie), ocefiujeme mezipredmétové propojeni s matematikou, kdy se témata v jed-
notlivych roc¢nicich vzajemné dopliuji. Za tcelné také povazujeme rozdéleni vystupt
samostatného predmétu Ekonomie a Business z perspektivy obsahové a dovednostni.
U studentti je tak v ramci zachovani koncepce finan¢éni gramotnosti z pohledu jejich
definic, rozvijena nejen znalostni stranka dané problematiky, ale i praktické schop-
nosti uplatnitelné v realném svéte.

V ramci studie byl také navrhnut kategoridlni systém, ktery by mél slouzit jako
nastroj pro srovnani kurikul, tykajicich se finan¢ni gramotnosti. Prestoze systém
vychézi nejen z ndmi uskutecnéné kvalitativni obsahové analyzy, ale také z dalsich
realizovanych studii, ¢imz jsme chtéli dosahnout jeho komplexnosti, teprve jeho pilo-
taz na projektovanych kurikulech dalsich zemi ukaze, zdali je dostatecné uzivatelsky
privetivy a zda dokaze poskytovat spolehliva a vypovidajici data.

Limity nasi studie jsou dany jeji vyzkumnou koncepci. Pro ovéfeni, zdali nami
navrzeny kategorialni systém produkuje spolehliva data, bude tfeba provést jeho pi-
lotaz, ktera ukaze, jestli nejsou nutné nékteré strukturalni ¢i obsahové upravy. Praci
je vsak tfeba chapat jako vyzkumnou sondu, jejimz ticelem je mimo jiné prispét k dis-
kuzi, tykajici se finan¢ni gramotnosti. Studie se také potykala s nizkym mnozstvim
praci, které by se zabyvaly obdobnym tématem. I z toho diivodu jsme v prehledové
¢asti byli nuceni vychazet z praci, jejichz zaméreni se mirné lisilo od naseho zameéru.
Prestoze se finan¢ni gramotnosti dostava stale vice pozornosti, jeji implementace
do projektovanych kurikul rtiznych zemi je pomérné novym fenoménem.
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Piispévek byl podpofen projektem ,Skolni vzdélavani: Vyzkum uéebnich podminek,
vyukovych metod, didaktickych prostfedki a kurikula“ (MUNI/A/0985/2015).
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Abstract

In the field of physics education, the last two decades have seen a shift from teacher-
centred traditional approach towards student-centred active learning approaches. This
contribution describes such a shift within the scope of a compulsory undergraduate course
of advanced Thermodynamics and Statistical Physics tailored for future physics teachers.

Our goals were to verify the applicability of active learning methods under the con-
ditions of our faculty, to improve students’ habits of regular work during the term and
to inspire them as future teachers. The redesigned course was inspired mainly by the
Peer Instruction method, enriched by Just-in-Time Teaching technique. While majority
of studies published so far describe these methods when being used in large courses, in this
case the whole study group included up to ten students. All the components of the course
had been designed according to the active learning approach, i.e. not only the instruction
itself, but also targeted work with students’ motivation, students’ preparation for lessons,
homework projects and assessment. The redesigned course has been run three times so
far.

Despite increased time demands, placed both on students and lecturers, we consider
our realization of the course successful—all students were active during lessons, worked
within their current capacities and enhanced their attitudes towards learning. They appre-
ciated the opportunity to get a deep conceptual insight into the issue at hand, displaying
an increasingly positive attitude to the broad variety in instruction and the collaborative
spirit of the lessons.

Key words: active learning, student-centred learning, advanced undergraduate course,
thermodynamics and statistical physics.

Vyuka pomoci metod aktivniho uéeni v kurzu
pokrodéilé termodynamiky a statistické fyziky
Abstrakt
V poslednich dvou desetiletich 1ze ve fyzikdlnim vzdélavani pozorovat postupny prechod

od tradi¢niho pristupu, kterému dominuje ucitel, k aktivnimu uceni, pro které je ustfedni
postavou vzdélavaciho procesu student. Tento ¢lanek popisuje takovyto prechod v pripadé

65



pokrocilého univerzitniho kurzu termodynamiky a statistické fyziky urceného budoucim
stredoskolskym ucitelum fyziky.

Hlavnimi cili, které motivovaly nas piiklon k metodam aktivniho uceni, bylo ovéfit je-
jich pouzitelnost v podminkach nasi fakulty, zlepsit pribéznou praci student v pribéhu
semestru a inspirovat je coby budouci ucitele. Metodami, které jsme k dosazeni téchto
cilt zvolili, byly zejména Peer Instruction a Just-In-Time Teaching, jejichz pouziti popisuje
vétsina publikovanych studii na prikladech velkych studijnich skupin; oproti tomu jsme
méli v naSich kurzech vzdy nejvyse 10 studentd. Aktivni metody uceni byly uréujici
nejen pro podobu samotné vyuky, ale pro cely design kurzu véetné cilené prace s moti-
vaci studenti, jejich doméci pripravy, zapoc¢tovych testd ¢i vlastni zkousky. Prezentované
vysledky jsou zaloZeny na tfileté zkusenosti s vyukou takto koncipovaného kurzu.

I pfes zvysené Casové naroky (kladené jak na studenty, tak na vyucujici) povazu-
jeme pribéh kurzu za tspésny — zvolené metody umoznily vSsem studentim, aby se do
vyuky aktivné zapojili na jejich aktualni irovni porozuméni dané latce. Kromé znacného
prohloubeni konceptualniho vhledu do tématu jsme také zaznamenali pozitivni zménu
postoju studentt ve vztahu k vlastni vjuce.

Kli¢ova slova: aktivni uceni, vyuka orientovana na studenta, pokrocily univerzitni kurz,
termodynamika a statisticka fyzika, peer instruction, just-in-time teaching.

1 INTRODUCTION

Educators and educational researchers are still looking for appropriate ways how
to improve students’ learning and learning outcomes. In the recent few decades,
student-centred ways of learning have attracted most attention and are gradually
moving from scientific papers and educational conferences to real lessons and lec-
tures. These diverse methods are commonly labelled as active learning (AL) and
as their starting point can be considered the monograph Active Learning: Creating
Ezcitement in the Classroom (Bonwell & Eison, 1991).

1.1 WHAT IS ACTIVE LEARNING

Up to the present, most educators still rely more on intuitive understanding than
exact definitions of AL. Despite the absence of explicit formulation, there is a wide
range of generally accepted descriptions of characteristics typical for AL. In the
following text AL is understood as

e “ .. anything that involves students in doing things and thinking about the
things they are doing.” (Bonwell & Eison, 1991)

This description can be broadened by giving an explicit list of what students do:

e Active learning “involves providing opportunities for students to meaningfully
talk and listen, write, read, and reflect on the content, ideas, issues, and con-
cerns of an academic subject.” (Meyers & Jones, 1993)

Sometimes, the definition involves the purpose that inclusion of AL follows:

e Active learning aims at “increasing of student participation, or ‘interactivity’,
for the purpose of positively affecting student learning and attitudes.” (Geor-
giou & Sharma, 2015)
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Alternatively, some authors stated which students’ activities are insufficient to be
called active:

e “Active learning is anything course related that all students in a class session
are called upon to do other than simply watching, listening and taking notes.”
(Felder & Brent, 2009: p. 2)

According to this definition, rhetorical questions asked during the lecture or ques-
tions answered by several students in first line could not be considered as AL.

1.2 CURRENT STATE

The shift from teacher-centred approach to student-centred learning is apparently
caused by various reasons. Burgan (2006) states two reasons—the increasing of the
students’ diversity (age, social-cultural context, high-school preparation) and rapid
development of ICT—using digital technologies from childhood significantly changes
students’ thinking (Spitzer, 2014), information is easily reachable and there is no
need to memorize.

Bonwell and Eison (1991) summarized the literature on AL and concluded that
it leads to better student attitudes and improvements in students’ thinking and
writing. Hake’s (1998) huge survey confirms this result and uncovers that significant
improvements in students’ performance may occur if AL methods are used in all
components of a course (motivation, lessons, exams, ...) with tight integration.

When using AL methods which require students’ home study, it is essential that
students really follow the materials intended for it (Burgan, 2006). This is certainly
important when using traditional methods as well—with unprepared students lec-
ture turns into something what Mazur (2009) aptly described as ... process whereby
the lecture notes of the instructor get transferred to the notebooks of the students
without passing through the brains of either.”

The aim of AL, i.e. to increase students’ level of engagement during the lessons,
results in a wide range of techniques; let’s mention here only a few well-established
approaches and those that have influenced us. These are Peer Instruction (Mazur,
1997), Just-in-Time Teaching (Novak et al., 1999), Inquiry-Based Learning (Mc-
Dermott, 1996; Levy et al., 2011), Interactive Lecture Demonstrations (Sokoloff
& Thornton, 2004), Investigative Science Learning Environment (Etkina & van
Heuvelen, 2007) etc.

2  MOTIVATION AND GOALS

In the previous years we used some of AL methods as a complement to the tradi-
tional lecture based university lessons. In agreement with researches (Prince, 2004;
Felder & Brent, 2009: p. 4; Zhang, Ding & Mazur, 2017) we observed that even
short episodes of AL incorporated into lectures had noticeable impact on students’
attitude, attention and could influence their performance in final exam.

This experience motivated us to prepare and conduct a course based fully on AL

methods. We formulated our two basic principles for designing the course:

e Students have to be as active as possible during lessons because in the classroom
they can benefit from the presence of their classmates and teacher.

e Somebody who understood a new concept/principle quite recently (e.g. class-
mate) is very well capable of explaining it to someone else, because he/she still
remembers what it means not to understand and chooses wording comprehen-
sible for the learner.
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The main reason why we decided to use AL methods was a challenge to put them
in practice at advanced undergraduate level. Extensive meta-analyses (Hake, 1998;
Prince, 2004; Freeman et al., 2014) showed higher effectiveness of AL methods in
comparison with traditional instruction; former studies (Specht & Sandlin, 1991)
have confirmed their stronger long-term effect on students’ comprehension. As well
as thousands of educators we have already heard a lot about these benefits of such
approach, however, overwhelming majority of university courses in our country is
still led traditionally®.

Besides more active students’ attitude, we aimed also at more continuous stu-
dents’ work not only in lessons but also at home during the whole term. There is
a long (although weakening) tradition of regular homework in Czech high schools;
conversely, in many courses at university level students’ engagement is almost never
required during the semester. This approach weakens students’ previously hard-
gained work habits—in these circumstances, the simplest way is to study intensively
for a short time before the final exam which leads to the storage of knowledge in
a short-time semantic memory that is inclinable to forgetting (Tulving & Donald-
son, 1972). If AL course design keeps the recommendation to include assessment
of conceptual understanding into final exams (Hake, 1998), it prevents the typical
abuse of university exams where students only mechanically repeat memorized facts
which many lecturers find unfortunate but sufficient to pass the exam.

Furthermore, it is also important to take into account that our students are future
physics teachers, so we felt a unique chance to let them experience the complex use
of AL approach in order to inspire them for their future practice.

3 COURSE DESIGN

In this part we describe the design of the advanced university course of Thermo-
dynamics and Statistical Physics based on AL approach. Our experience with such
a course is specific mainly due to the low number of students in the studying group
(up to ten students, see Table 1). We have not found any previous study focusing
on teaching under these conditions, when the students and their teachers know each
other quite well. For this reason, our description of applied methods and procedures
as well as our experience with them can serve as an inspiration for lecturers who
consider introducing AL methods into their smaller courses.

Tab. 1: Number of students attending the Thermodynamics and Statistical Physics
course

i i : Student d
Academic year ~ Designation  Students = Men  Women uaents passe

the course?
2013/20143 10 4 6 8
2014/2015 2014 course 7 5 2 6
2015/2016 2015 course 9 4 5 9
2016/2017 2016 course 6 3 3 4

! Generally, published studies showed that science educational research influences undergraduate
teaching only insignificantly (Hattie & Marsh, 1996; Prince, Felder & Brent, 2007).

2The passing rate was similar as in years before the introduction of the active learning methods.
However, the comparison might be inadequate since not only the method but also the assessment
has been changed.

3In 2013/2014 course active learning methods were used only as a supplement of traditional
lecturing.
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3.1 SPECIFICS OF THE COURSE

The Thermodynamics and Statistical Physics course is aimed at third year univer-
sity students as a part of study programme for prospective physics teachers. The
syllabus of the course consists of more advanced concepts of thermodynamics includ-
ing entropy, thermodynamic potentials and basics of statistical physics—statistical
ensemble, classical and quantum distribution function, statistical definition of en-
tropy etc.

There are usually 12 weeks of instruction in a semester, the course includes
two sessions per week (135 and 90 minutes). In lecture-based courses the longer
sessions are lectures and the shorter ones seminars dedicated to solving problems;
we cancelled this strict separation of “theory and practice” and all sessions (in the
following text called lectures, even though they are not based on lecturing) have
similar design.

3.2 HOW DID WE MOTIVATE STUDENTS

In agreement with others (Mazur, 1997; Hake, 1998) we believe that proper famil-
iarization of students with new methods and their motivation to change their study
habits is crucial. Therefore, we spent about 40 minutes of the first lecture discussing
the new course design, explaining its goals and gaining students’ enthusiasm. To
keep it, we repeated similar but shorter discussion several times during the term.

3.3 INSTRUCTION

The instruction itself was designed as a mixture of lecturing periods (e.g. formu-
lations of fundamental principles, mathematical derivations etc.) and AL periods.
The time structure of the whole course (based on detailed observation of more than
80 % of lessons by the second lecturer) is showed in Figure 1.

3%
M traditional lecturing

active learning approach
B technical and organization issues
Fig. 1: Time ratio of particular 65% B tests
activities during instruction —

averaged data (2014-2016)

o Active learning methods: The time devoted to AL methods includes mainly
small group discussion and whole class discussion?, collaborative solving of both
quantitative and qualitative tasks and dealing with ConcepTests using the Peer
Instruction method (Mazur, 1997). In the 2014 course all these activities were
focused mainly on exploring and practicing new concepts using ConcepTests
mainly, whereas in the 2015 and 2016 courses almost one third of AL periods
was connected with students’ homework (see part Just-in-Time teaching home
assignments).

o Active Learning Kit: To support AL in class we prepared for each student the
so-called “Active Learning Kit”—a small plastic bag with paper flashcards,

4We find it necessary to remind, that in our case the “whole class” means typically 7-9 students.
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yes, true
more, increase

another option

Fig. 2: Left — Active Learning Kit, Right — flashcards (10 x 10 c¢m, printed on thick
paper and laminated)

Ab-sized white board, wipe-off markers and a piece of cloth (Figure 2 left).
Based on our experience, we modified our flashcards by adding frequently used
answers (e.g. yes/no, increase/decrease etc., Figure 2 right). Students used
them to answer multiple-choice questions and to solve ranking tasks (O’Kuma,
Maloney & Hieggelke , 2000). Small whiteboards—similar to a tool described
in Whitney (2011)—were used for individual solving of open-ended tasks like
drawing a graph, deriving a formula, simple calculation etc. Furthermore in
group discussions A3-sized white boards were used.

All these simple means persuaded all students to be active and gave us an imme-
diate feedback how students deal with their tasks and enabled us to spontaneously
react on the class discussions or unexpectedly occurring learning difficulties—e.g.
by simplifying the question, using analogies etc.

e Materials for AL methods: For the purposes of our course we prepared a set
of nearly 130 ConcepTests inspired by several sources such as course-related
collection of solved problems (Obdrzélek, 1996, 2015), collection of ConcepTests
developed at University of Colorado Boulder (Pollock et al., n.d.) and other
supplementary textbooks (e.g. Halliday, Resnick, & Walker, 2013). Moreover,
we adopted some conceptual questions used when identifying typical students’
misconceptions (Yeo & Zadnik, 2001; Mandikova & Trna, 2011).

e Lecturing periods: As lecturing periods we consider longer, typically 20 to 40-
minute long stretches of time intended mainly for complicated mathematical
derivations. We integrated lecturing with AL because there are topics difficult
for students to understand when using AL methods only, but we did not want
to discard them from the syllabus (general polytrophic equation, derivation of
the canonical distribution etc.).

However, we tried to keep high level of students’ attention during the lecturing period
as well. By simple questions we continuously verified that students understood the
main points and kept the line of thought; simpler steps were executed by students
independently or in small groups (according to their own preference). Shortly after
the start of the semester students spontaneously stopped the lecturing if they felt
that they did not fully understand.
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3.4 HOME PREPARATION FOR LECTURES

Home preparation consisted of two components. In all courses, one of them was
a set of individual projects. Home reading assignments were the second part in the
2014 course, but we were not confident about the benefits of reading, so we replaced
it by Just-in-Time teaching assignments in 2015 and 2016 courses.

e Individual home projects: During the semester students had to work out five
(2014 course) or four (2015 and 2016 courses) extensive individual home pro-
jects; below we shortly describe each of them:

1. Awkward questions about temperature and its measurements: The project
was a starting point of the whole class discussion about empirical tem-
perature, temperature measurement in uncommon situations and selected
temperature-related misconceptions.

2. Working with graphs and plots: This activity involved making charts by
hand as well as preparing more complicated graphs on a computer.

3. High school problems and their proper explanation: The project simply
verified the ability to deal with high school tasks.

4. Harmonic oscillator in statistical physics in various settings (2014 course
only): Students were supposed to describe various systems of harmonic
oscillators mathematically in both classical and quantum case.

5. How to understand entropy: While we consider entropy as a central con-
cept of the course, the aim of the last home assignment was to promote
students’ metacognition. In an essay, they were supposed to describe their
own way how they dealt with this concept and how they had approached
it, then to highlight the most interesting idea in their classmates’ texts
and finally to form the “concept map” of entropy as a group work during
a lesson.

Students had always two weeks to solve each project.

e Home reading: In 2014 course we incorporated compulsory home reading used
mainly for familiarization with new terminology and revision/extension of top-
ics learned in preceding courses. It consisted of six excerpts from textbooks, 10
to 20 pages long each (Obdrzéalek, 1996, 2015). Students used the annotation
taking tool NB® which enables them as well as lecturers to discuss the text
outside the classroom (see Figure 3). The texts were published online at least
two weeks before the lecture dedicated to the particular topic. Students were
supposed to read the texts before the lecture, to label those parts they found
difficult, to ask questions that ran in their minds or to mark ideas they found
interesting. Posting notes to the NB system was one of the conditions to get
the credit for the course.

o Just-in-Time teaching home assignments: Following the recommendations in
(Simkins & Maier, 2010) and in (Watkins & Mazur, 2010), in 2015 and 2016
course we replaced compulsory home reading with Just-in-Time Teaching as-
signments (JiTT) (Novak et al., 1999). Two days before each lecture we pub-
lished electronically three questions in the course management system (Moo-
dle was used). Two problems were aimed at course content (revision of dis-

°It is prepared by Haystack Group at MIT and available on http://nb.mit.edu/welcome. More
elaborated annotating system is Perusall (http://perusall.com/) run on Harvard University; the
main difference is that Perusall is able to assess students’ comments automatically.
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Fig. 3: Screenshot of NB annotation taking tool with example of students’ discussion

cussed topics, students’ conceptual understanding development or motivation
for next topics—typically ConcepTests with open answers), the third question
was metacognitive: “What was the hardest or least understandable thing in
the last lecture?” Students were supposed to answer these questions electroni-
cally no later than the evening before the lecture. The lecturer corrected and
commented students’ answers and adjusted the lecture according to them.

3.5 TESTS

Students wrote two tests—in the middle and at the end of the term. Both tests
consisted of multiple-choice as well as productive tasks (doing simple calculation,
drawing a graph, writing an explanation) with easily checkable answers. All test
items were inspired by ConcepTests or JiTT problems solved previously during
lessons.

Both tests were administrated as two-staged (Rieger & Heiner, 2014) as showed
in the Figure 4. The first part lasted 40 minutes, students worked individually and
at the end they handed in a filled-in answer sheet with their answers; they did not
hand over their notes and calculations done during this part, because they needed
them in the second part. This second part lasted 30 minutes and students worked
in groups of three people®, solved the same tasks as in the first part. They were
allowed to correct their wrong answers and gain partial credit.

Fig. 4: The individual part (left photo) and the group part of the test (right photo)

61t was impossible to form groups of three students only once, so one group was a pair. However,
Rieger and Heiner (2014) and Mazur (1997) suggest for similar purposes groups of four or five
students.
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3.6 ORAL EXAM

For the oral exam following the term we prepared 12 summarizing or cross-chapter
questions (see Table 2) and 6 assignments of mathematical derivations (e.g. equation
of general adiabatic process) which students knew in advance. At the beginning of
the exam, each student drew two questions and had 15 minutes for preparation,
during which use of his/her own notes was allowed. Then students one by one
opened discussion with a 5 minute-long speech about main aspects of their topic;
after that, a chosen classmate could ask a couple of questions, add some facts or
correct inaccuracies followed by a discussion of the entire group. Both teachers as
well as other students could ask questions and all students could answer.

Tab. 2: Examples of oral exam questions

Oral exam questions (selection)

e A brief summary of the four laws of thermodynamics and the relationships be-
tween each other.

e What does thermodynamics tell us about the law of energy conservation and the
energy itself?

e (Carnot cycle for both reversible and irreversible processes and its implications.
Different formulations of the second law of thermodynamics and their equivalen-
ce.

e An introduction to statistical physics—methods of statistical physics, phase
space, ergodic hypothesis, Liouville’s theorem and their implications.

e Distribution function, partition function, differences between classical and quan-
tum statistical physics.

Ideal gas from the perspective of both thermodynamics and statistical physics.
Entropy—inducing in thermodynamics and statistical physics, importance,
measurement.

4 METHODOLOGY

The sample consisted of all students of 2014, 2015 and 2016 courses. They were
informed about the research at the beginning of the term and agreed with their
participation in it. All data was anonymized. We asked for special permission for
using photographs taken during the class.

Data collection: We collected data about our AL course and its impact on stu-
dents by several methods:

e In 2015 and 2016 courses, more than 80 % of the sessions and oral exams were
observed by a second teacher who recorded the chronology of instruction as
well as authentic quotations of students.

e Students completed several short open-ended questionnaires—the first one
about their expectations and fears at the beginning of the term, the second
one about their immediate opinion at the end of the term and the third one
half a year after they had completed the course.

e As a supplementary feedback, we performed several unstructured group discus-
sions with students during the term as well as after their oral exam.
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Data analysis: Session observation records were bases of the analysis of time
distribution of the particular lessons/course components. Questionnaire answers,
discussions’ records and records about student behaviour during the lessons and
exams were analysed together.

5 RESULTS AND DISCUSSION

5.1 EXPERIENCE WITH TEACHING SUCH A COURSE: LECTURERS’
PERSPECTIVE

e Time demands: It is not surprising that preparing the course with AL compo-
nents was demanding and time consuming; these high demands did not decrease
significantly even while repeating the course the following year as is common
in standard lecture based teaching. Especially challenging was processing and
assessing students’ homework and answering to JiTT problems (twice a week
in 2015 and 2016 course).

o (Conceptual understanding: We experienced that this type of teaching requires
teachers’ deeper conceptual understanding of topics, an overview of common
misconceptions and students’ learning difficulties as well as knowledge of cross-
chapters connections to provide immediate reactions’”. However, high concep-
tual demands were put on students as well—instead of learning isolated facts or
ways how to solve typical problems, students were directed to build the holistic
picture, they were pushed to explore problems from various points of view, to
practise how to discuss them and how to explain them to their classmates.

e Peer Instruction: Using Peer instruction method enabled us to activate all
students—those who had not understood the problems completely tried to for-
mulate their point of view and deepened their understanding, more advanced
students helped them to find errors in their solution or explained how to solve
the problem. Because our students are future teachers we consider it important
to teach them how to formulate ideas on various levels — using formulas, rigorous
textbook formulations, simple models, analogies or examples from everyday life.

We repeatedly observed that Peer Instruction approach was more convenient
(especially at the beginning of the term) for extroverted students, who were able
to discuss anything without fear of making mistakes, further for students who are
not so mathematically skilled and students with lower understanding in previous
physics courses.

e Home reading (2014 course only): Students’ discussions in the NB annotating
tool were quite rare, which was one of the reasons why we left out this approach
in the following years. Our class was too small and students met on lectures
almost every day, so the majority of discussions took place during their face-
to-face meetings outside the NB system.

o Just in Time Teaching (2015, 2016 courses): Due to the small number of stu-
dents in our courses we were able to assign not only credits to all students’
answers to JITT problems (as described by Novak, 1999), but also individual-
ized comments (how to improve the solution, what was not taken into account,
what more can be thought over). These comments didn’t usually uncover the

7On the other hand, with respect to the size of our group we found it quite difficult not to be
drawn into students’ peer discussions and not to point out correct solutions prematurely.
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solution and were intended to provoke students to work with the problem more.
Students in their feedbacks appreciated (and later even required) this approach,
that was also confirmed by the fact that none of them stopped answering JiTT
problems at the moment of having a sufficient number of credits.

o Atmosphere: We intentionally worked on building a safe environment for dis-
cussions by supportive lecturers’ behaviour, supressing unwelcome reactions of
students and in a few cases by individual talks with student about the course
approach aims.

o Students’ attitudes: We could observe how students changed their attitude
towards the course during the term. At the beginning, some of them were
motivated to fulfil somehow the course requirements with high effort to con-
ceal anything they don’t understand from teachers. As time went on, students
gradually understood more and more the importance of their active participa-
tion and presentation of their own views and ideas. They also fulfilled all tasks
without paying much attention to the passing limits, because—in their words—
they felt it helped them to understand the concepts and to build the overall
picture of discussed topics. This change of students’ approach was so powerful
that it persisted even till the oral exam, when one student spontaneously said:
“Please wait a minute. I am not sure if I have fully grasped the idea how to
solve this. Can we go through it once more?”

Immediately, another student informally started to explain the problem from
another point of view.

As written above, one of our aims was also to inspire future teachers for their
own practice. We were very pleased to hear from some students that they were
so keen on the approach that they used it immediately during the term in their
teacher-training lessons.

5.2 STUDENTS’ PERSPECTIVE

Being aware of the fact that students react positively to quite every novel interven-
tion regardless of its merit (Prince, 2004), in this part we summarize their opinion
based on interviews and free-answers from questionnaires. Generally speaking, the
lessons were perceived as very useful by students; their subjective assessment of the
course impact was sometimes even higher than ours:

“I have never experienced anything like this and I enjoyed it.”

“I like variety in instruction—tasks, flashcards, discussions, lecturing, ...’

Students independently confirmed our expectations and observations and in sev-
eral cases we were delighted to hear how aptly they described our intentions using
their own words. As a very positive sign we consider students’ attendance in lessons
(approx. 95 %) which was significantly higher in comparison with other courses
(attendance 50-80 %) even though it didn’t bring any credits.

Y

o Fzrpectations and fears: Immediately after the presentation of the new course
approach, students expressed their expectation and fears in a short survey.
They anticipated deepening their knowledge in thermodynamics, experiencing
a new way how to learn and teach (“the more teaching/learning styles I get to
know the better”) or training of appropriate expressing of opinions; on the other
hand, they also expected difficulties in managing of continuous work during the
term and participation in discussions (“...it will be hard for me not to be afraid
of expressing my opinion publicly, especially when I assume it is wrong...”).
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o Time demands during the term: Students found fulfilling all duties more de-
manding than in other courses:
“I think that it might be possible to have two courses with such high demands
in the same term at most.”
“The work during the semester always pays off, now I finally utilized it when
preparing for the test—I knew where to search in my notes, I had such a general
overview.”

e Peer Instruction: Students declared peer discussions as the most beneficial part
of the course:

“During explaining to each other I understood a lot of things, even though it
was me who explained.”

“Many times I found the explanation from classmates more understandable.”
They repeatedly expressed their impression that they understood more if they
could discuss the problems together compared to listening traditional lectures
and solving typical textbook problems. As a weakness students considered that
the teaching form did not guide them to take systematic and coherent notes.

e Just in Time Teaching, home projects: We have received very positive students’
feedback on JiTT problems. They felt that these questions kept them contin-
uously prepared for each lesson and helped them to uncover topics that were
not understood enough:

“Thanks to those problems, I was prepared for every lesson and it was easier
to find out what I didn’t understand.”

As negative aspects students stated time demands which they estimated as 1-2
hours on average by solving each set of JiTT questions. Generally, intensive
home preparation was perceived as a quite unusual part of the course, because
it is not customary to force students to work regularly during the term. Because
they were able to see the purpose of all home assignments and their link to the
course goals, they felt that it is worth of the higher effort:

“I was forced to work hard, which I liked.”

“I liked the diversity in homework—they differed not only in the content, but
also in the form.”

“As the greatest benefit I consider the homework about entropy! To walk along
the coast of such an extensive concept, at first alone and then to invite other
helpless castaways to discuss together on a beach party...”

Students stated that they would solve the problems even if it would be volun-
tary but probably not so regularly; therefore, after the end of the course they
recommended keeping JiTT assignments compulsory.

o Tests: The overall impression of both midterm tests could be documented by
survey answers:
“It was a change and it fitted in a general context of the session.”
“I learned much from my mistakes in the test which doesn’t happen often.”

“Thanks to the second, group part of the exam I learned how others think to
reach the correct result.”

The atmosphere was quite relaxed, not stressful, sometimes similar to a game,
but working very well:

“It is not so bad, almost everything is correct. Let’s have a closer look at
mistakes.” (One student after the corrected group answer sheet were returned.)
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“I wrote the tests knowing that when I don’t pass them with the required score,
at least I will find out what I don’t understand and how to solve it.”

Students appreciated that the tests emphasized less mathematical apparatus
and more the underlying concepts and understanding of physics phenomena.
Because the test design was new for them, they perceived as a disadvantage
the fact that they did not know how to prepare for them. As other negative
aspects some students mentioned the lack of time and the influence of others
who were in their group (groups were put together by lecturers to ensure similar
performance). Group part was also viewed as an advantage for weak students:
“I find it quite silly that those who don’t know almost anything pass the test
thanks to the group part where they get the correct answers dictated by their
two other mates.”

e Oral exam: Despite the fact that it is common that courses in our faculty are
ended by an oral exam, its design in our course was quite unusual. Students
described their preparation for the exam in these words:

“I read my notes and put individual pieces to particular questions. I understood
everything from lessons, so I focused at putting particular pieces in order and
searching for connections.”

“Because I knew I could use my notes, I did not deal with remembering difficult
mathematical derivations, but I focused on understanding of each step and
ability to explain them meaningfully.”

The preparation for the final exam was not so time consuming for students:
“We were little ashamed and surprised that we needed only three afternoons
to prepare for the exam perceived as a difficult one.”

We managed to prepare the cross-chapter questions with emphasis on under-
standing:

“The questions were not of the type that I can say—well, we went through this
in the thirteenth lecture and all was done. It was necessary to connect various
pieces spread out through the entire course.”

“It was sufficient to read my notes and link particular pieces to individual
questions. I actually understood everything, so I just needed to sort out and
organize my knowledge and to find connections between these pieces of knowl-
edge.”

“I think the final exam showed whether you memorize or you understand the
problematics.”

Students appreciated the pleasant, non-stressful atmosphere during the exam.
“I didn’t feel like taking an exam at all, it was more like in a discussion club, it
was superb. I liked that emphasis was put on understanding particular topics
as the parts of the whole.”

Negative aspects mentioned by students were longer duration in comparison to
other courses exams.

e Generally: To conclude this section we stated students’ opinions on the overall
impression of the course and its benefits. Opinions below were collected one
month after the end of the course:

“Firstly, it was a great experience—different course design attracted attention,
but more importantly, it didn’t decrease in time.”

“I think the majority of information anchored in my memory, if not forever,
then at least for a long time.”
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“I must admit that I didn’t like the amount of homework during the semester.
But it really helped me to prepare for the exam, so it was useful after all.”
Half a year after the course end, when students passed their final bachelor state
exam, they wrote:

“It was a great benefit that I discovered another method of teaching/learning
which I used even later during studying for final [state bachelor] exam. More-
over, I got rid of the fear of ‘being a fool’, when I answered given questions
wrong.”

“The best is to express it without words by the following graph (see Figure 5).”
“It was very inspiring for me: Lessons don’t have to be boring and kept the
way [ am accustomed to from high school.”

On the basis of the last quotation we conclude that the course fulfilled also
the goal to inspire our students—pre-service physics teachers—for their future
carrier.

Time development of knowledge level
common development development in our course

AN N

knowledge necessary
to pass an exam

t +
time of time of
exam exam

Fig. 5: Example of student’s feedback (redrawn and translated)

6 CONCLUSION

The contribution describes a shift from traditional approach to active learning (AL)
approach in obligatory advanced undergraduate course of Thermodynamics and
Statistical Physics in the case of small study groups (up to 10 students) in aca-
demic years 2014/2015, 2015/2016 and 2016/2017. We found the decision to con-
vert the whole course into the AL style as very beneficial and even if we consider
Hawthorne/John Henry effects (Hake, 1998), we are convinced that implementation
of AL methods was successful.

All students were active during the lessons; each of them could work at his/her
current level of understanding. Students were confronted with concepts and prob-
lems from different perspectives, so they had the opportunity to understand the
context of discussed topics more deeply and to fix it in their long-term memory.

Students have changed their attitudes towards learning; they wanted to under-
stand instead of to pass the exam no matter how. We supported these findings by
students’ own opinions stated above. We also succeeded in creating safe atmosphere
where students were not afraid of making mistakes and became engaged in their
learning process.

Teaching based on AL methods proved to meet its aims in the conditions of
our faculty. We fulfilled the goal to persuade students to work regularly during
the term, students’ answers in feedback questionnaire as well as reports from their
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concurrently running training classes convinced us that they were inspired by using
AL and some of them expressed their willingness to incorporate such an approach
into their future teaching.

We plan to teach the course in this way in the future again (probably with minor
adjustments) and to conduct a research to proof if there is any positive effect on
students’ long-term conceptual understanding and if such an isolated experience
with AL can influence approach to teaching.

Supplementary material to this paper with examples of ConcepTests and class
activities used in the course is available on the authors’ web page:
http: //kdf.mff.cuni.cz/~koupilova/thermodynamics.
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Geoparky — potencial pre exteriérova vyucbu

predmetov Geografia a Biologia

Marta Nevrelovd, Ivan RuZek
Abstrakt

Iniciativa zriadovania geoparkov na Slovensku siaha do rokov 1998-2000, kedy zacali vzni-
kat prvé idey zriadenia a manaZovania tychto tizemi v oblasti Banskej Stiavnice, neskor
Banskej Bystrice a Filakova. V stcasnom obdobi st na Slovensku zriadené 4 geoparky:
Banskobystricky geopark, Banskostiavnicky geopark, Novohradsky geopark (Novohrad —
Négrad geopark) a Sandbersko-pajstunsky geopark. Geoparky maju vysoky potencial pre
vyuzitie vo vyucovani, najmi vo vyucovani v teréne alebo na exkurziach, rovnako ich uci-
telia mozu vyuzivat aj pri projektovom vyucovani. Je preto dolezité, aby boli informécie
a najmi namety na ich vyuzitie k dispozicii Sirokej pedagogickej verejnosti. Cielom pris-
pevku je zhodnotenie potenciadlu slovenskych geoparkov pre exteriérovi vyucébu. Na tento
ucel bola zvolend metdéda zalozené na prehladovej $tudii o lokalitdch geoparkov a moznosti
ich vyuzitia pre exteriérovii vyucbu na zaklade ucebnej latky obsiahnutej v ucebniciach
predmetov Geografia a Biolégia. Na zaklade zisteni prehladovej stdie je potenciél geopar-
kov pre exteriérovi vyucbu velmi velky, najmé v ramci predmetov Biolégia a Geografia
pre 8. a 9. ro¢nik ZS (kvarta a kvinta gymnézii s osemroénym sttdiom).

Klicéova slova: geopark, exteriérova vyucba, Geografia, Biolégia.

Geoparks — Potential for Outdoor Learning of
Subjects Geography and Biology
Abstract

The first initiatives seeking to establish geoparks in Slovakia date back to the years
1998-2000, when ideas for the establishment and management of these areas began to
emerge in Banska Stiavnica and later also in Banska Bystrica and Filakovo. Since then,
four geoparks have been established in Slovakia (Banska Bystrica geopark, Bansk4 Stiav-
nica geopark, Novohrad — Négrad geopark and Sandberg-Paj$tin geopark). Geoparks have
considerable potential as sites for outdoor learning, especially learning through field trips.
Teachers can also use these areas for project learning. It is therefore very important that
information and ideas about the possibilities of outdoor learning are available to the ge-
neral public. This paper seeks to evaluate the potential of Slovak geoparks for outdoor
learning. For this purpose, the method chosen was based on a review of geopark sites and
possibilities how to use them for outdoor learning in compliance with syllabi outlined in
geography and biology textbooks. The results of our review indicate that the geoparks
have significant potential for outdoor learning, especially in relation to a part of 9 grade
primary school Geography syllabus which focuses on Slovakia. This also pertains to 4th
grade Biology taught in 8-year grammar schools and 8th grade Biology in primary scho-
ols, which subsumes geology and ecology, possibly also for 3" graders in 8-year grammar
schools.

Key words: geoparks, outdoor learning, Geography, Biology.
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1 Uvobp

Geopark predstavuje tizemie obsahujtice jedno alebo viac miest vedeckej dolezitosti
nielen z geologického aspektu, ale aj z hladiska jeho archeologickej, ekonomicke;
alebo kulttrnej osobitosti europskeho vyznamu. Je v stilade so stratégiou trvalo udr-
zatelného rozvoja a ma silnt riadiacu Strukttru, ktord je podporovana eurépskym
programom financovania, ktory prispieva k jeho dalSiemu rozvoju. Okrem potencidlu
pre vedecky vyskum, zamerany na environmentalnu oblast (vratane vzdelavania), je
geopark vyznamny pre miestny ekonomicky rozvoj, pretoze prispieva k zvyseniu za-
mestnanosti a k novym ekonomickym aktivitdm regiénu, pricom jeho funkcénost je
autonémna. Takto definovana stratégia sa stava priamym nastrojom pre vznik Siro-
kého spektra ¢innosti, ktoré si v stiicasnosti akceptované pod terminom geoturizmus,
reprezentujuc novi formu kultirno-environmentélnej turistiky. Pre jej rozvoj musi
mat geopark koherentnt a dostato¢ne silnti manazérsku Strukttru, schopnt zabez-
pecit stratégiu trvalo udrzatelného rozvoja (web 1).

Organizacia UNESCO geoparky definuje ako unifikované zemepisné oblasti, kde
krajina a lokality v nej maji medzinarodny geologicky vyznam a si manazované
s ciefom ochrany, vzdeldvania a trvalo-udrzatelného rozvoja (web 10). Eurépsky Ge-
opark je tizemie, ktoré zahftia osobitné geologické dedi¢stvo s udrzatelnou tizemnou
stratégiou rozvoja, podporovanou eurépskym rozvojovym programom, musi obsa-
hovat uréity pocet geologickych lokalit osobitného vyznamu z hladiska ich vedeckej
kvality, rarity, estetickej alebo vychovnej hodnoty (web 11).

Podla Bizubovej (2008, 2011) ide o tizemie, ktoré ma geologicky potencial ur-
¢itého vyznamu, tzko spojeny s ekologickym, historickym, archeologickym alebo
kultarnym potencidlom. Zahtna jednu alebo viac geologickych lokalit vynimocnych
z ndrodného, eurépskeho alebo svetového hladiska (vyskyt vzacnych mineralov, hor-
nin, skamenelin a vynimo¢nych krajinnych prvkoch). Poskytuje obraz nielen o zau-
jimavych geologickych fenoménoch, ale aj zoznamuje verejnost s ich vplyvom na eko-
nomicky a kultirny rozvoj spolo¢nosti. Vyznam geoparku spociva v tom, ze posky-
tuje obraz o vyvoji Zeme a ukazuje vplyv miestneho prirodného bohatstva na ekono-
micky a kultirny rozvoj ludskej spolo¢nosti, podporuje rozvoj vedeckého vyskumu,
vychovy a vzdelavania v geovedach, v archeoldgii, ekoldgii a inych vedeckych disci-
plinach, sluzi ako férum na vymenu vedomosti, skisenosti, ddva moznost pre obchod
a turistiku a iné.

Iniciativa zriadovania geoparkov na Slovensku siaha do rokov 1998-2000, kedy
zacali vznikat prvé myslienky zriadenia a manaZovania tychto tizemi v oblasti Ban-
skej Stiavnice, neskér Banskej Bystrice a Filakova. V stiéasnom obdobi st na Slo-
vensku zriadené 4 geoparky: Banskobystricky geopark, Banskostiavnicky geopark,
Novohradsky geopark (Novohrad — Négrad geopark) a Sandbersko-pajstinsky geo-
park.

Lokality v geoparkoch st délezitym prvkom v informa¢nom systéme o prirodnych
aj kulturno-historickych pozoruhodnostiach krajiny a davaja lepsiu moZnost pozna-
vania prirodného prostredia, kultiry a histérie na konkrétnom mieste a v konkrét-
nom priestore. Pontkajui bezprostredny kontakt s osvojovanymi objektmi a javmi
ako aj moznost konfrontécie ziskanych teoretickych poznatkov s realitou. Prostred-
nictvom poznavania sprostredkovaného obsahom informacnych panelov st predpo-
kladom vytvarania trvalejSieho a lepsieho vztahu k prirode a k Zivotnému prostrediu.

Vyznamnym pomocnikom ucitela v Skolskej aj mimoskolskej ¢innosti st exkurzie
a vychadzky po naucnych poznavacich trasach s vyuzitim a primeranou didaktickou
transforméaciou ich obsahovej néplne (Nevielovd, 2007). Jednou z moznosti realizacie
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exkurzii na ndu¢nych poznavacich trasach je vyuzitie potencialu geoparkov na takuto
formu vyucby, najmé v ramci prirodovednych predmetov.

2 KONCEPCIA GEOPARKOV NA SLOVENSKU
A MEDZINARODNE SIETE GEOPARKOV

Zékladnymi koncepénymi dokumentmi v oblasti riadenia geoparkov na Slovensku
si Koncepcia geoparkov SR, schvalend uznesenim Vlady SR ¢. 740 z 15. oktd-
bra 2008 a Aktualizacia koncepcie geoparkov SR schvéalend uznesenim Vlddy SR
¢. 460272014 z 5. januara 2015 (UV SR ¢. 15/2015). Ide o realiziciu koncepcie
pre geoparky v kategérii A (prevadzkovany geopark), B (budované geoparky) a C
(navrhované geoparky). Do kategérie A bol podla koncepcie zaradeny Banskostiav-
nicky geopark a do kategérie B Banskobystricky geopark a Novohradsky geopark.
V kategérii C s zaradené geoparky, ktoré sa v budicnosti planuja realizovat (Dub-
nicky geopark, Zemplinsky geopark, Spissky geopark, Silicky geopark, Jasovsky ge-
opark, Sulovsko-maninsky geopark). Material definoval podstatu geoparkov a ich
Ucely a tiez komentuje ich vyvoj vo svete a Eurépe. Obsahuje prehlad budovania
prevadzkovanych a novych geoparkov v ramci pripravnej, realizacnej a prevadzkove;j
fazy, ich charakteristiku, spdsob prevadzkovania a postup budovania jednotlivych
geoparkov v intencidch koncepcie v rokoch 2009 az 2012, ako aj moznosti zaclene-
nia prevadzkovaného Banskostiavnického geoparku do Siete eurdpskych geoparkov.
Jedinym geoparkom na tzemi Slovenska, ktory bol v roku 2010 prijaty do Siete
eurépskych geoparkov a Globalnej siete geoparkov pod patronatom UNESCO je
Geopark Novohrad — Nograd, v dobe prijatia prvy cezhrani¢ny geopark v Eurdpe.

V Aktualizécii koncepcie geoparkov SR (UV SR ¢. 15/2015) sa okrem iného pla-
novala vytvorit tzv. Siet geoparkov Slovenska (SGS). Uéelom vypracovania aktuali-
zéacie Koncepcie geoparkov SR bola potreba ich prekategorizovania, urcenie kritérii
pouzivania terminu geopark, integracia existujucich geoparkov do Siete geoparkov
Slovenskej republiky podla vzoru ostatnych eurépskych krajin a vytvorenie aktudl-
neho modelu financovania, prevadzkovania a budovania geoparkov (web 4).

Z hladiska stc¢asného stavu rieSenia problematiky, potrieb praxe a névrhov pre
dalsie budovanie geoparkov rozliSuje koncepcia tri zakladné kategérie geoparkov:
1. Geoparky s clenstvom v GGN (Global Geopark Networks), 2. Geoparky s ¢len-
stvom v EGN (European Geoparks Network) a 3. Prevadzkované geoparky (niek-
toré uzemia s perspektivou zaclenenia medzi geoparky). Kedze tizemie, ktoré ma
maf Statt geoparku, musi spliiaf uréité kritéria poc¢as najmenej dvoch rokov, ako
geoparky sa nazyvaju iba tizemia v prvej a v druhej kategorii. Tretia kategdria za-
hina ideové navrhy niektorych tizemi so vSeobecne znamym potencidlom a s moznou
perspektivou zaclenenia medzi geoparky (Mesarcik & Hangéc, 2015).

Eurédpska siet geoparkov (European Geoparks Network — EGN) vznikla v roku
2000, jej zakladajicimi Clenmi boli Styri geoparky z Franctzska, Velkej Britanie,
Nemecka a Spanielska. Zakladnym ciefom EGN je zaistit trvalo udrzatelny rozvoj
uzemia geoparkov vyuzivanim geologického dedicstva daného tizemia, najmé pro-
strednictvom rozvoja geoturistiky, ochrany geologickej diverzity a vzdelavania, ako
aj samotného presadzovania spolo¢nych zaujmov na eurdpskej aj medzinarodnej
urovni, zalozeného na holistickom pristupe k ochrane prirodného a kultirneho de-
di¢stva Zeme. V roku 2001 Eurépska siet geoparkov podpisala s Diviziou vied o Zemi
UNESCO dohodu o spolupraci, ktora neskor v roku 2004 vyustila do podpisania Ma-
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donieskej deklaracie a samotného vzniku Globélnej siete geoparkov (Global Geopark
Networks — GGN). Uzemie zaradené do Eurdpskej siete geoparkov (EGN) sa stéva
¢lenom Globélnej siete geoparkov (GGN). K septembru 2015 méd EGN 69 ¢lenov
z 23 eur6pskych krajin. Svojim rozhodnutim zo 17. novembra 2015, 195 ¢lenskych
statov organizacie UNESCO ratifikovalo vytvorenie novej znacky UNESCO Global
Geoparks, ¢im sa GGN stalo sucastou UNESCO. Cielom UNESCO Global Geoparks
je zvySovat povedomie o geodiverzite okolo nés, propagovat dobré priklady z oblasti
ochrany prirody, vzdelavania ¢i zodpovedného vyuzivania krajiny za tc¢elom turizmu
(web 3).

3 GEOPARKY NA SLOVENSKU

BANSKOSTIAVNICKY GEOPARK

Banskostiavnicky geopark mé rozlohu 374 km?, situovany je na tizemi okresov Ban-
ska Stiavnica, Zarnovica Ziar nad Hronom. V ramci prevadzkovania Banskostiavnic-
kého geoparku boli do uzivania odovzdané informacné centra, dedi¢né stdlne, naucné
chodniky a naucna geologickd expozicia. Geopark prezentuje geologické a banicke
dedicstvo, ako aj stvisiace ekologické problémy, formou niekolkych nduc¢nych chod-
nikov, expozicii v prirode a inych objektov. V stcasnosti su k dispozicii: Naucny
geologicky chodnik Paradajs, Nauc¢ny chodnik O ekolégii piargskych tajchov, Na-
ucny chodnik Piargsky vodohospodarsky chodnik, Nau¢ny chodnik Piargsky chodnik
(Sinsky & Pachinger, 2010).

Néaucny geologicky chodnik Paradajs je zamerany na prezentaciu prirodnych geo-
logickych hodndt regiénu, ale predovsetkym na vznik a vyvoj Stiavnickej sopky (stra-
tovulkdnu), hornin podielajtcich sa na jeho stavbe a vznik najvyznamnejsich rud-
nych zil. Expozicia je modernou ucebnicou vulkanolégie s mnozstvom horninovych
exponatov, obrazkov, geologickych rezov, map a panoramatickymi vyhladmi do na-

Nauc¢ny chodnik O ekoldgii piargskych tajchov popisuje biologicky zZivot a s tym
stvisiacu kvalitu vody vo vybranych tajchoch (Richniava, Bakomi, Krechsengrund,
Velkd Windsachta a Evicka).

Néaucény chodnik Piargsky chodnik je zamerany na prezentaciu banskej ¢innosti
v okoli obce Stiavnické Bane. Popisuje najvyznamnejsie banské diela: achty, §tdlne
okoli obce Stiavnické Bane (tajchy Evicka, Velkd Windsachta, Bakomi, Richiiav-
ské vodné nadrze, tajch Po¢uvadlo). Na nduénych tabuliach je venovana pozornost
i mnozstvu zbernych a nahonnych jarkov s popisom ich funkéného prepojenia s ban-
skymi dielami.

V ramci infrastruktiry Banskostiavnického geoparku boli zriadené informacné
centra. Nachadzaji sa na Namesti Sv. Trojice v Banskej Stiavnici, na Obecnom
tirade v Stiavnickych Baniach a v rozhladni na najvy$som bode Stiavnickych vr-
chov Sitne (1009 mn.m.). Stcastou geoparku st aj nduéné geologické expozicie.
V centre historického mesta Banska Stiavnica bola spristupnend expozicia §tdlne
Glanzenberg. V roku 2003 bol rekonstruovany portal dedicnej $tolne Bieber, najvy-
znamnejsej odvodiiovacej $tolne v oblasti obce Stiavnické Bane. Nauc¢na geologické
expozicia vybudovana v areali Banského muzea v prirode — skanzene popisuje geo-
logicky vyvoj a stavbu tizemia Slovenskej republiky. Stcastou st horninové vzorky,
nazorné obrazky, geologické rezy a velkd geologickd mapa Slovenska. Stucastou ob-
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jektovej sustavy Banskostiavnického geoparku st aj objekty zapisané do Zoznamu
lokalit svetového dedi¢stva UNESCO, ktorého cielom je katalogizovat a zachovat
kultirne a prirodné miesta mimoriadneho vyznamu ako spolo¢né dediéstvo Tudstva.

Na tzemi Banskostiavnického geoparku je 156 lokalit s r6znym typom zamerania

(tab. 1).

Tab. 1: Typy lokalit v slovenskych geoparkoch

Typy 5 P:ans!co- ) Bans_ko-’ Geopark Sanfi;b?rsko— Geo-
lokalit Stiavnicky  bystricky Novohrad -pajstuansky  parky
geopark geopark geopark SR
geologické lokality 1 46 15 2 64
kulttrno-historické lokality 34 80 11 0 125
montanistické lokality 83 36 3 3 125
archeologické lokality 1 7 3 2 13
prirodné lokality 8 29 2 2 41
oddychové lokality 17 0 1 0 18
zmieSané lokality 12 94 18 1 125
vSetky lokality 156 292 53 10 511

BANSKOBYSTRICKY GEOPARK

Hlavnym predpokladom pre vznik projektu budovania geoparku je existencia a vyu-
zitie mnozstva geologickych, montanistickych a na nich nadvézujtcich ekologickych
fenoménov a historick§ch pamiatok Banskej Bystrice a jej okolia. Uzemie Bansko-
bystrického geoparku mé zaujimavi a pestri geologicktl stavbu. Tazba rtd bola
v minulosti hlavnym faktorom, ktora ovplyvnovala zivot v tejto oblasti. Svetoznama
bola najmi fazba medenych rad v oblasti Spanej Doliny, Starych Hoér a hlavne
Lubietovej. Po tazbe tychto lozisk sa zachovalo mnoho montanistickych pamiatok,
predovSetkym budovy S$acht a hut, klopacky, portaly $tolni, velky vyznam mé aj
démyselny vodovodny systém s dlzkou priblizne 40 km.

Uzemie Banskobystrického geoparku sa rozprestiera na ploche 886 km? a za-
hftia okresy Banska Bystrica, katastralne tizemie mesta Kremnica v okrese Ziar nad
Hronom a katastralne tizemia obci Nemecka a Raztoka v okrese Brezno.

Z hladiska budovania kultirnej a poznavacej infrastruktiry sa ¢leni na geo-
montanne oblasti troch kategérii: starohorsko-Spatiodolinskd, ponicko-lubietovska
a kremnickd geomontanna oblast, ktoré si jadrovym tizemim geoparku, mesta Ban-
ska Bystrica a Kremnica ako centra cestovného ruchu, brusniansko-bukovecka
a badinsko-tajovskd geomontéanna oblast, ktoré st zdujmovym tzemim geoparku
(web 12). Na tzemi Banskobystrického geoparku je 292 lokalit s réznym typom za-
merania (tab. 1), je tu situovanych 16 nduénych chodnikov a 30 turistickych chod-
nikov. Do tizemia Banskobystrického geoparku zasahuje NP Velka Fatra, NP Nizke
Tatry a CHKO Polana (web 12).

GEOPARK NOVOHRAD — NOGRAD

Geopark Novohrad — Négrad sa rozprestiera na ploche 1598 km?, z toho 336 km? je
na uzemi SR a predstavuje tizemie bohaté na jedinecné geologické a prirodné hod-
noty, kultirno-historické dedic¢stvo, Tudové tradicie, modernt kulttru ¢i gastrond-
miu. Geopark zahftia tizemie 28 obci na slovenskej strane (juzné ¢asti okresov Ri-
mavska Sobota, Lucenec a Velky Krti§) a 63 obci na madarskej strane (severna cast
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Novohradskej zupy). Na jeho tizemi sa nachadzaji chranené tizemia CHKO Cerova
vrchovina a Chranené tizemie TK Karancs Medves. Obe chranené tizemia boli vyhla-
sené v roku 1990 predovsetkym za ticelom ochrany, zachovania a ndu¢no-vedeckého
vyuzitia najmladsich sopecnych Struktar. Vdaka relativne mladému geologickému
veku, ako aj variabilnosti vulkanickych Struktur, st tieto vhodne vyuzitelné nielen
pre vedecky vyskum, ale aj na nducné ucely pre Sirsi okruh zdujemcov (Lakanda,
2010).

Na tizemi geoparku je 53 lokalit s roznym typom zamerania (tab.l). Najvy-
znamnejsie lokality st NKP Filakovsky hrad, NPR Somogka, PR Hajna¢sky hradny
vrch, NPR Pohansky hrad, PP Sovi hrad, NPR Ragac¢ a PR Steblova skala.

V roku 2010 bol ako prvy zo Slovenska zapisany do Siete eurépskych geoparkov.
Je to zaroven aj prvy cezhrani¢ny geopark na svete, ktory sa nachadza na tzemi
dvoch krajin Slovenska a Madarska. Pocas celosvetovej konferencie geoparkov v roku
2010 sa forméalne rozhodlo o jeho pripojeni k Celosvetovej sieti geoparkov UNESCO.

Najznamejsimi a najnavstevovanejsimi lokalitami st Nau¢ny chodnik okolo
hradu Somogka, Filakovsky hrad, Hajna¢sky hrad, kametiolom Macacia na sloven-
skej strane, Geologicky park pri obci Ipolytarnéc a hrad Nagy Salgé na strane
madarskej (Bizubova, 2008).

SANDBERSKO-PAJSTUNSKY GEOPARK

Sandbersko-pajstunsky geopark sa nachadza v sirSom okoli Bratislavy, rozlohou malé
uzemie sa vyznacuje pestrou geologickou stavbou, ktorej vysledkom st rozmanité
formy reliéfu. Na jeho tizemi sa nachadzaji chranené tizemia CHKO Malé Karpaty
a Clastocne CHKO Zahorie a CHKO Dunajské luhy. Rozprestiera sa na tzemi Bra-
tislavského kraja v troch okresoch: Bratislava IV, Malacky a Pezinok. Ide o nas
najmensi a najmladsi geopark na Slovensku, ktory bol sprevadzkovany v roku 2015.

Geologicko-turistickd mapa Sandbersko-pajstinskeho geoparku v mierke 1 : 25000
okrem interpretacie geologickej stavby tzemia podéava aj informécie o prirodnych
krasach daného regiénu, turistickych zaujimavostiach, montanistickych pozoruhod-
nostiach, obrannych technickych dielach budovanych v geologickom podklade pocas
vojnového obdobia, ako aj vyznamnych mineralogickych vyskytoch. Sandbersko-
-pajstunsky geopark zatial nemé spracovany pasport lokalit, ale k dispozicii je 10 in-
formacnych tabul (web 5):

SAPAG - Gvodny infopanel

Abrazné jaskyna, bralo Slovinec

Geolégia Devinskej Kobyly, Sandberg

Waitov lom a historické lomy na Devinskej Kobyle
Devinsky hradny vrch

Kvartérna geolégia Moravy a Dunaja

Marianka — Bridlicova stolna

Pajstinske hradné bralo

© ® N oA WD

Borinka — Pod Zamdéiskom — tazba manganovych rad

—_
e

Borinsky kras: Limbasské vyvieracka (estavella)
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Geoparky SR a tizemia s perspektivou ich zaélenenia medzi geoparky

B
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1. Geopark Novohrad - Négrad
2. Banskobystricky geopark

3. Banskostiavnicky geopark
4. Sandberg - Pajstun

5. Zemplin

Kategorie geoparkov 6. Spis - Gemer
=1 geoparky s &lenstvom v Globalnej sieti geoparkov a v Sieti eurépskych geoparkov 7. M,e_dz,ev 5 Jgsov
1 prevadzkované geoparky 8. Silicka planina
1 Uzemia s perspektivou ich zalenenia medzi geoparky 9. Solivar - Dubnik

10. Sdfov - Manin
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Obr. 1: Lokalizacia existujicich a potencidlnych geoparkov na Slovensku (upravené
a aktualizované podla web 6)

4 METODIKA

Cielom prispevku je zhodnotenie potencialu slovenskych geoparkov pre exteriérovi
vyucbu. Na tento tcdel boli stanovené metédy: 1. prehladova stadia lokalit geoparkov
a 2. prehladova stidia moznosti vyuzitia lokalit geoparkov pre exteriérovi vyucbu
na zaklade ucebnej latky obsiahnutej v ucebniciach predmetov Geografia a Biolégia.

V réamci prehladu o lokalitach geoparkov i$lo o porovnanie typov lokalit v sloven-
skych uz sprevadzkovanych geoparkoch a ich podielu v ramci ich tizemi (geologické,
montanistické, prirodné, archeologické, kultirno-historické, oddychové a zmiesané
lokality). Vysledky st uvedené v grafoch a tabulkich pre kazdé tizemie geoparku
a taktiez v grafoch, ktoré lokality v slovenskych geoparkoch porovnavaju.

Na zéaklade zisteni boli navrhnuté moznosti vyuzitia lokalit geoparkov pre exterié-
rovi vyucbu. Na zéklade zrealizovaného prehladu o uc¢ebniciach Geografie a Bioldgie
pre ZS a SS boli vybrané vhodné témy, ktoré mozu obohatit viyucbu priamo v teréne.
Pre predmet Geografia ide o tému Slovensko (9. ro¢nik ZS, resp. 4. ro¢nik 8roénych
gymnézii) a pre predmet Biolégia ide o tému Geoldgia, Ekoldgia (pre 8. ro¢nik ZS,
resp. 3. ro¢nik 8ro¢nych gymnazii). S pouzitim pasportov geoparkov boli na zéklade
preberaného uciva vo vyssie uvedenych predmetoch spracované moznosti exkurzii
na lokality geoparkov. Vhodné lokality pre exteriérovi vyucbu pre dané predmety
st uvedené v tabulkach, ktoré boli vypracované jednotlivo pre kazdy geopark. Pri
realizécii exteriérovej vyucby na lokalitach geoparkov je potrebné mat k dispozicii
aj pasporty, ktoré su k dispozicii na internetovych strankach geoparkov.

5 PREHLADOVA STUDIA LOKALIT SLOVENSKYCH
GEOPARKOV

V pasportoch geoparkov Slovenska st zadefinované viaceré typy lokalit. Ide o ge-
ologické, montanistické, prirodné, archeologické, kultiirno-historické, oddychové lo-
kality, resp. ide o zmieSané lokality, kde je mozné vidiet zaujimavosti z viacerych
oblasti.
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Geologické lokality sa sustreduju na roézne geologické fenomény (vyznamné mi-
neraly a horniny, zdznam geologickych procesov a histériu Zeme), montanistické
lokality st zamerané najmé na loziskd surovin a banské priestory. Prirodné lokality
poukazuju na prirodné procesy, spoloCenstva rastlin a zivoc¢ichov v spojitosti s nezi-
vou prirodou. Archeologické a kultirno-historické lokality st zamerané na historické
suvislosti, historické pamiatky a archeologicky vyznamné tizemia. Oddychové loka-
lity poskytuju v sticasnosti moznost na rekredciu a turizmus, ale v minulosti sluzili
napr. pre potreby banictva (jazerd, tajchy). Jednotlivé typy lokalit v slovenskych
geoparkov st uvedené v tabulke 1.

Banskostiavnicky geopark je svojim charakterom zamerany predovsetkym na ba-
nictvo a vSetko ¢o s nim suvisi, ¢o poukazuje aj prevaha montanistickych lokalit
(graf 1). Montanistické lokality tvoria 52 % zo vSetkych lokalit geoparku. Na tizemi
sa nachadza aj vela historickych pamiatok suvisiacich prevazne s banictvom, preto
kultarno-historické lokality tvoria 22 %. Tretie v poradi st oddychové lokality (11 %),
¢o suvisi s vyuzivanim starych banskych diel (predovsetkym tajchov) na rekrea¢né
ucely. V geoparku sa nachadzaju aj dalSie typy lokalit (zmiesané lokality 8 %, pri-
rodné lokality 5 %, geologické a archeologické lokality 1 %).

Banskostiavnicky geopark
1 %

0,
8 % 22% geologické lokality
B kultarno-historické lokality
montanistické lokality
archeologické lokality
W prirodné lokality
oddychové lokality

Graf 1: Typy lokalit B zmiesané lokality
Banskostiavnického geoparku 52%

11 %

5%
1%

Banskobystricky geopark

33% 16 % geologické lokality

m kultirno-historické lokality
montanistické lokality
archeologické lokality

W prirodné lokality
oddychové lokality

27 % B zmiesané lokality

Graf 2: Typy lokalit 10 %

Banskobystrického geoparku 2% 129

Banskobystricky geopark je v pocte lokalit (292) najbohatsim parkom na Slo-
vensku a typy lokalit s rovnomerne zastipené v celom tzemi.

Najvicsi podiel vSak maju zmiesané lokality (33 %), ktoré poukazuji na vsetky
aspekty prirodnych dejov aj kulttrno-historickych stvislosti. 27 % st kultirno-
historické lokality, ktoré stivisia s osidlenim najmé kvoli banskej ¢innosti v tejto
oblasti, 16 % tvoria geologické lokality, 12 % montanistické a 10 % prirodné lokality.
Archeologické lokality maju len 2 % podiel a typické oddychové lokality tu nie st
uvedené (graf 2).

Geopark Novohrad je typicky vyskytom sopecnych hornin a s tym stvisiacimi
procesmi, vyskytom hlavne zmieSanych a geologickych lokalit (graf 3). Zmiesané lo-
kality tvoria 33 % a geologické lokality 28 % zo vSetkych lokalit geoparku. Kultirno-
-historické lokality maju na tzemi tiez velky podiel (21 %). Ostatné lokality sa na
uzemi geoparku nachédzaji v mensej miere (6 % montanistické a archeologické lo-
kality, 4 % prirodné a 2 % oddychové lokality).
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Sandbersko-pajstunsky geopark tvori relativne malé tzemie a aj pocet loka-
lit (10). Pasport lokalit zatial nie je vypracovany, z tohto dévodu boli lokality zara-
dené do jednotlivych typov podla obsahu informaénych tabul (graf 4).

V geoparku prevladaji montanistické lokality (30 %), dalej s rovnomerne zast-
upené geologické, archeologické a prirodné lokality (20 %). ZmieSané lokality tvoria
10 %, ostatné typy lokalit tu zastiipené nie st (kultirno-historické, oddychové loka-
lity).

Celkovo st slovenské geoparky prezentované 511 lokalitami. Prevladaja v nich
montanistické, kultirno-historické a zmiesané lokality (24 %). Geologické lokality st
zastupené 13 %, prirodné 8 %, oddychové 4 % a archeologické lokality 3 % (graf 5).

Geoparky SR
13 %

geologické lokality

m kultarno-historické lokality
montanistické lokality
archeologické lokality

W prirodné lokality
oddychov¢ lokality

W zmiesSané lokality

24 %

Graf 5: Typy lokalit
v slovenskych geoparkoch 24 %

Najviac lokalit sa nachadza v Banskobystrickom geoparku, kde prevlddaji najméa
zmiesané a kulturno-historické lokality, pomerne hojne st tu zastipené aj geologické
lokality. Druhym najhojnej$im geoparkom z hladiska poctu lokalit je BanskoStiav-
nicky geopark. Tu prevladaji najmé montanistické lokality v spojeni s kultirno-
-historickymi lokalitami.

6 APLIKACIA LOKALIT GEOPARKOV VO VYUCBE
PRIRODOVEDNYCH PREDMETOV

Vyraznou dominantou environmentalnej vychovy by mala byt snaha o maximélne
vyuzivanie bezprostredného kontaktu s prirodou, prace s prirodninami a priame
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pozorovanie na jednotlivych vybranych lokalitach. Zrucnosti a navyky ziskavané
pri terénnych exkurziach, cviceniach a hrach s prirodovednou tematikou prevadza-
nych priamo v prirode sa nedaji nahradif klasickou vyuc¢bou v interiéri skoly. Jed-
nou z vhodnych moznosti ako nendsilnou formou oboznamovat ziakov o prirodnych
a kultiirno-historickych hodnotach je vyuzitie exteriérovej vyucby napr. na lokalitach
v slovenskych geoparkoch.

V sucasnosti na zakladnych skolach aj na gymnéaziach este stale prevlada te-
oretické vyucovanie a odtrhnutost ucebnej latky od priamych skisenosti. V mno-
hych predmetoch sa vychédza zo struktiry vedného odboru a ucebna latka obsahuje
mnozstvo pojmov, ktoré si pre ziaka naro¢né. Na jednej strane ucivo prinasa ziakom
mnozstvo faktov, na druhej strane im neumoznuje uvadzané fakty overit na zéklade
vlastného poznéavania. Vedomosti ziakom sprostredkuje ucitel a ucebnica, prevlada
model vyucovania, ktory je zalozeny na prenose informécii, nie na samostatnom ob-
javovani a ziskavani poznatkov Ziakmi. Mnohi pedagdgovia vSak zac¢inaju aplikovat
alternativne vzdelavacie koncepcie. Jednou z nich je koncepcia postavena na ziakovej
interpretacii javov, vychadzajica z vlastnych skusenosti a kontaktov, spojend s ur-
¢itym emociondlnym zazitkom. Vyuzitie existujicich a tvorba novych nduénych tras
a lokalit pre potreby environmentélnej ucitelskej praxe je témou, ktora je, pri tspes-
nej realizdcii, vyuzivana ucitelmi na roznych stupnov §kol ako moznost realizacie
vyucby priamo v teréne (Bizubova & Nevtelova, 2004).

Jednou z moznosti vyuzitia potencidlu geoparkov je ¢innost stredisk ekologickej
vychovy. Ako priklad mozno uviest Stredisko environmentalnej vychovy Geopark
Bansk4 Stiavnica (SEV Geopark). Nachadza sa v jednom z historicky najvyznamnej-
Sich miest Slovenska — v Banskej Stiavnici. Pri rozvoji mesta, v ktorom dominantnt
tlohu hrala po celé staroc¢ia banskd ¢innost, vzniklo mnozstvo technickych pamia-
tok, z ktorych sa niektoré zachovali dodnes. Ide predovsetkym o banské technické
pamiatky ($tolne a Sachty, dobyvky a iné technické objekty) a unikdtny vodohospo-
darsky systém umeljch vodnych nadrzi — tajchov. V minulosti bolo mesto preslavené
aj moznostami akademického vzdelavania. Aj dnes tu sidli viacero $kolskych insti-
tucii, ¢o zvysuje potencial rozvoja environmentalneho povedomia v tomto regione.
Prostrednictvom SEV sa realizuje vychova smerovana k ochrane a tvorbe zZivotného
prostredia pre vSetky vekové kategdrie. Patri medzi strediskd environmentélnej vy-
chovy mestského typu, ¢omu zodpoveda aj ponuka environmentalnych programov.
Programova skladba je urdend vSetkym vekovym skupindm — defom predskolského
veku, ziakom zakladnych $kol, studentom strednych i vysokych skol a ich pedagdégom
i ostatnej sirokej verejnosti.

Cielom ¢innosti SEV je doplnit a obohatit standardni skolskt vyucbu netradic¢-
nym pristupom k problémom ekoldgie a environmentalistiky, spristupnit pedagdégom
nové vyucovacie odbory a techniky (web 2).

6.1 MOZNOSTI VYUZITIA GEOPARKOV PRE TERENNU VYUCBU

V ramci exteriérovej vyucby je mozné vyuzitie pasportov aj map geoparkov
na Slovensku (Banskostiavnicky, Banskobystricky, Novohradsky). U novovzniknu-
tého Sandbersko-pajstunskeho geoparku zatial pasporty lokalit nie si k dispozicii,
st vSak vytvorené velmi vhodne spracované informécie vo forme nducnej geologickej

mapy.
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Tab. 2: Vyber exkurznych lokalit na zdklade obsahu uciva Geografie a Bioldgie podla
pasportu 292 lokalit Banskobystrického geoparku (zdroj pasportu: web 7)

Geografia
9.1.ZS, resp. Slovensko Lokality
(4. r. 8rG)
Poloha, klima, 5, 20, 46, 59, 132, 183, 185, 194, 198, 200201,
vodstvo, pody 209, 226, 268, 270-274, 279, 281-286
Rastlinstvo, 9, 10, 16, 17, 22, 26, 57-58, 69, 73-74, 76, 78, 97,
Zivocisstvo 105, 131-132, 136-137, 150, 164, 167-169, 177,
a ochrana 193, 199, 202, 207, 210, 217, 230-231, 244, 252,
prirody 265, 268, 276-277
Kalamity 2, 18, 60-62
a prirodné
hrozby
Historia 1, 6, 11,13, 14, 15, 19, 21, 25, 27,36-44, 47-50,
a obyvatelstvo ~ 54-55, 63, 68-69, 72, 75, 98-104, 106-130, 165,
179-182, 187-190, 195-197, 206, 211, 215-216,
228, 232, 236-237, 243, 269, 278, 282-284,
287-288, 291-292
Sidla 2, 3,6, 18, 23, 28, 51, 60-62, 64-65, 67, 79, 135,
a hospodarstvo  139-163, 170-175, 178, 184, 192, 203-205,
219-224, 234-235, 241-242, 247-250, 253,
256-262, 266-267, 275, 289-290
Cestovny ruch 4, 22, 56-59, 69, 73, 76
a krasy
Slovenska
Biolégia
8.1.7S,resp. Geoldgia, Lokality
(3. 1. &G) Ekolégia
Zem a jej 2, 3, 18, 23, 27-35, 45-46, 54-55, 59-62, 6465,
stavba, 67, 70-71, 74, 77-79, 80-96, 132, 134-136,
mineraly 138-163, 170-175, 178, 184185, 191-192, 198,
a horniny 200-201, 204205, 208, 212-214, 219-227,
233-235, 238, 245246, 248-250, 265, 266268,
275
Geologické 5,7, 8,12, 20, 25, 29-35, 45-46, 52-53, 56, 66,
procesy 70-71, 74, 77-79, 80-96, 132, 133, 135-136,

a histéria Zeme

138-163, 166, 176, 183, 185-186, 209, 212214,
218, 225-227, 229-230, 239-240, 251, 254-255,
263-264, 268, 270-273, 280-281, 285-286

Ochrana 20, 24, 56, 69, 78, 80-96, 138, 150, 166, 177, 185,
nezivej prirody 193, 218, 229, 265, 268, 274, 280

Spolocenstvo, 4,9, 10, 16, 17, 22, 26, 57-58, 73-74, 76, 97, 105,
ekosystém 131, 137, 164, 167-169, 177, 199, 202, 207, 210,
a biosféra 217, 230-231, 244, 252, 265, 276-277
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Tab. 3: Vyber exkurznych lokalit na zaklade obsahu uéiva Geografie a Bioldgie podla
pasportu 156 lokalit BanskoStiavnického geoparku (zdroj pasportu: web 8)

Geografia
9.1.ZS, resp. Slovensko Lokality
(4. r. 8rG)
Poloha, klima, vodstvo, pody 2, 55, b7, 64-65, 82-83,
86-93, 118-119, 125-127,
129, 136, 141-144, 155
Rastlinstvo, zivoc¢isstvo a ochrana 1, 51, 84-85, 94-95, 97, 99,
prirody 128, 138, 155
Kalamity a prirodné hrozby 37, 64, 133-135
Histdria a obyvatelstvo 2-5, 52, 56, 58-63, 96, 98,
100-117, 130, 137, 139, 156
Sidla a hospodarstvo 2, 6-50, 53-55, 57, 6683,
118-120, 125-127, 129, 131,
140, 145-148, 150-152
Cestovny ruch a krasy Slovenska 3-5, 51, 55, 65, 8283,
86-93, 95, 100-119, 125-127,
136-138, 141-144, 153, 155
Biologia
8.1.7ZS,resp. Geolégia, Ekolégia Lokality
(3. r. 8rG)
Zem a jej stavba, mineraly a horniny 6-50, 53, 94-95, 121-124,
149, 153-154
Geologické procesy a histéria Zeme 6-50, 53, 94-95, 99, 149
Ochrana nezivej prirody 6-50, 94-95, 153
Spolocenstvo, ekosystém a biosféra 1, 51, 84-85, 94-95, 97, 99,
128, 138, 155

Na zaklade prehladovej $tudie o lokalitach geoparkov je mozné realizovat terénnu
exkurziu s vyuzitim geoparkov najméi so ziakmi 8. a 9. roénikov ZS (kvarta a kvinta
gymndzii s osemrocnym Studiom), najmi v rdmci predmetov Biolégia a Geografia.
Na exteriérovii vyucbu biologickych a geografickych predmetov je vhodné vyuzit
najméi montanistické, geologické a prirodné lokality a pre vyucbu predmetu Geogra-
fia aj kultarno-historické a archeologické lokality. Zmiesané lokality v geoparkoch je
mozné zase vyuzit pre vSeobecne zamerané exkurzie.

Na zaklade obsahu uciva Geografie pre 9. ro¢nik ZS, resp. 4. roénik gymnézii
s osemro¢nym $tudiom a Biolégie pre 8. roénik ZS, resp. 3. ro¢nik gymnézii s osem-
roénym $tudiom podla pasportov 4 slovenskych geoparkov bol zrealizovany vyber
exkurznych lokalit (tab. 2-5). Témy, ktoré by mohli byt v rdmci predmetu Geografia
stcastou exteriérovej vyucby na nducnych lokalitach geoparkov st: 1. Poloha, klima,
vodstvo, pody, 2. Rastlinstvo, zivocisstvo a ochrana prirody, 3. Kalamity a prirodné
hrozby, 4. Histdria a obyvatelstvo, 5. Sidla a hospodérstvo a 6. Cestovny ruch a krasy
Slovenska. Témy, ktoré by mohli byt v ramci predmetu Bioldgia (Geolégia, Ekoldgia)
sucastou exteriérovej vyucby na naucnych lokalitach geoparkov st: 1. Zem a jej
stavba, mineraly a horniny, 2. Geologické procesy a histéria Zeme, 3. Ochrana nezivej
prirody, 4. Spolocenstvo, ekosystém a biosféra.
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Tab. 4: Vyber exkurznych lokalit na zaklade obsahu uéiva Geografie a Bioldgie podla
pasportu 53 lokalit Novohradského geoparku (zdroj pasportu: web 9)

Geografia
9.1.7ZS,resp. Slovensko Lokality
(4. r. 8rG)
Poloha, klima, vodstvo, pody 7,35, 42, 44, 49-50, 52
Rastlinstvo, zivocisstvo a ochrana 2, 7,10, 29, 32-33, 37-39,
prirody 43, 49, 53
Histdria a obyvatelstvo 1, 8, 13-14, 16, 18, 2023,
25-26, 28, 33-34, 36, 38, 43,
51
Sidla a hospodarstvo 5-6, 12, 24, 41, 49-50
Cestovny ruch a krasy Slovenska 2,8
Biologia
8.1.ZS,resp. Geolégia, Ekolégia Lokality
(3. r. 8rG)

Zem a jej stavba, mineraly a horniny

2-6, 9-13, 15, 17, 24, 2627
29, 30-33, 35, 37-43, 45-48,
51-53

Geologické procesy a histéria Zeme

24, 6, 9-11, 13, 15, 17, 19,
24, 27, 29, 30-33, 35, 37,
39-43, 45-48, 53

Ochrana nezivej prirody

2,4, 10,17, 19, 24, 29,
31-33, 43, 53

Spolocenstvo, ekosystém a biosféra

2, 7,10, 29, 32-33, 37-39,
43, 49, 53

Tab. 5: Vyber exkurznych lokalit na zaklade obsahu u¢iva Geografie a Bioldgie podla
informad¢nych tabul Sandbersko-pajstunskeho geoparku (zdroj informacénych tabul:

web 5)
Geografia
9.1.ZS, resp. Slovensko Lokality
(4. r. 8rG)
Poloha, klima, vodstvo, pody 6
Rastlinstvo, zivocisstvo a ochrana 3
prirody
Histdria a obyvatelstvo 1,4,5,8
Sidla a hospodarstvo 4, 7,9
Cestovny ruch a krasy Slovenska 1,5,8
Biologia
8. 1. Geolodgia, Ekologia Lokality
ZS, resp.
(3. r. 8rG)
Zem a jej stavba, mineraly a horniny 1,3,4,5,6,7,9
Geologické procesy a histéria Zeme 1,2,3,5,6,8
Ochrana nezivej prirody 1,3,6,8
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7 ZAVER

Vzdeldvanie naliehavo vola po rozsireni a prehibeni priameho kontaktu Ziakov s pri-
rodou. Snaha o maximélne vyuzivanie prace s prirodninami by sa mali stat vyraznou
dominantou prirodovedného vzdelavania. Naucné lokality slovenskych geoparkov st
dnes uz neodmyslitelnou stucastou slovenskej krajiny a poskytuju dostatok informacii
a priestoru na prirodovedné, historické a environmentalne vzdeldvanie. Styri exis-
tujtce slovenské geoparky st prezentované 511 lokalitami. Prevlddajt v nich najmi
montanistické, kultirno-historické a zmiesané lokality, nechybaji v nich aj geolo-
gické, prirodné, oddychové a archeologické lokality. Na zaklade zisteni prehladovej
studie je potencial slovenskych geoparkov pre exteriérovi vyucbu velky, navstevu lo-
kalit je vhodné realizovat najmé v ramci predmetov Biolégia a Geografia so ziakmi
8. a 9. ro¢nikov ZS (kvarta a kvinta gymndzii s osemroénym sttdiom).

PODAKOVANIE

Prispevok vznikol s podporou projektov KEGA 070UK-4/2015 a KEGA 029UK-4/
2016.

LITERATURA

Bizubova, M. (2008). Kamene. Prirodné krasy Slovenska. Bratislava: Dajama.

Bizubova, M. (2011). Geoturizmus a novinky v nducénych chodnikoch a geoparkoch.
Dostupné z http: //www.fyzickageografia.sk /geovedy /texty /geoturizmus.pdf

Bizubova, M. & Nevielova, M. (2004). Nau¢né chodniky pre environmentéalne
vzdelavanie a vychovu. In Environmentdlna vychova a vzdeldvanie na skoldch
v Slovenskej republike. Zbornik referdtov a posterov zo 4. ndrodnej konferencie
s medzindrodnou ucastou (43-45). Nitra: FPV UKF.

Lakanda, M. (2010). Geoparky — nastroj podpory regionalneho rozvoja a integrovanej
starostlivosti o krajinu. Enviromagazin, 10(2), 16-17.

Mesarc¢ik, I. & Hangaé, R. (2015). Geoparky ako jedna z produktovych skupin
cestovného ruchu Slovenska. Enviromagazin, 15(1), 14-16.

Nevielova, M. (2007). Vyznam nauénych chodnikov pre environmentalnu vychovu

a vzdelavanie so zameranim na biotu. In A. Sandanusova, B. Matejovicova

& R. Dytrtova (Eds.), Specidlni otazky odbornych didaktik a priprava uciteli
prirodovédnych, zemédélskych a pribuznich obori (136-139). Praha: Univerzita Karlova,
Prirodovédecka fakulta, EDUCO.

Sinsky, M. & Pachinger, P. (2010). Banskostiavnicky geopark — prilezitost na prezentéciu
jedineénych hodnét. Enviromagazin, 10(2), 12-14. Dostupné z
http: //www.enviromagazin.sk /enviro2010/enviro2/08_banskostiavnicky.pdf

INTERNETOVE ZDROJE

web 1 — http: //www.geopark.sk/co-je-to-geopark (cit. 9. 6. 2016)

web 2 — http://www.enviroportal.sk /clanok /predstavujeme-stredisko-environmentalnej-
vychovy-geopark-banska-stiavnica (cit. 9. 6. 2016)

Scientia in educatione 94 8(1), 2017, p. 81-96



web 3 — http: //www.geopark.sk/Svet/EGN (cit. 9. 6. 2016)
web 4 — http: //www.geopark.sk/Slovensko/Koncepcia%20geoparkov (cit. 9. 6. 2016)
web 5 — http: //www.geology.sk/new/sk /sub/ms/sapag (cit. 21. 6. 2016)

web 6 — http: //www.geopark.sk/Upload /Slovensko/koncepcia/priloha_2.pdf
(cit. 21. 7. 2016)

web 7 — http: //www.geopark.sk /Upload /Slovensko /koncepcia/priloha_6.pdf
(cit. 1. 8. 2016)

web 8 — http: //www.geopark.sk/Upload /Slovensko /koncepcia/priloha_8.pdf
(cit. 1. 8. 2016)

web 9 — http: //www.geopark.sk/Upload /Slovensko/koncepcia/priloha_4.pdf
(cit. 1. 8. 2016)

web 10 — http: //www.unesco.org/new/en/natural-sciences/environment /earth-sciences/
unesco-global-geoparks/ (cit. 12. 1. 2017)

web 11 — http: //www.europeangeoparks.org/?page_id=165 (cit. 12. 1. 2017)
web 12 — http: //www.geoparkbb.sk/sk (cit. 12. 1. 2017)

ZDROJE UVEDENE V PASPORTOCH SLOVENSKYCH GEOPARKOV:

Balaz, P. et al. (2007). Vyuzivanie nerastnych surovinovych zdrojov vo velkoplosnych
chranenych tizemiach prirody SR. Archiv Geofondu.

Bella, P. et al. (2007). Zoznam jaskyn Slovenskej republiky. Slovenské mizeum ochrany
prirody a jaskyniarstva.

Dublan, L. et al. (1997). Vysvetlivky ku geologickej mape Polany 1 : 50 000. Archiv
Geofondu.

Elecko, M. et al. (2001). Geologickd mapa s problematikou ochrany prirody — CHKO
Cerové vrchovina. Archiv Geofondu.

Ferenc, S. et al. (2010). Banskobystricky geopark. Archiv Geofondu.

Jelen, S. et al. (2010). Naucno-poznévaci sprievodca po geologickych a geografickych
lokalitach stredného Slovenska. Projekt APVV.

Lichner, M. et al. (2005). Banskostiavnické tajchy. Stidio HARMONY, s.r.o., Banska
Bystrica.

Lis¢ak, P. et al. (2011). Informaény systém vyznamnych geologickych lokalit SR,
zékladny geologicky vyskum. Archiv Geofondu.

Mello, J. et al. (1997). Vysvetlivky ku geologickej mape Slovenského krasu 1 : 50 000.
Archiv Geofondu.

Pauculové, L. et al. (2010). Manazment plan lokality UNESCO ,Historické mesto
Banska Stiavnica a technické pamiatky okolia“, 1. a 2. etapa. Grantovyprogram
Ministerstva kultary Slovenskej republiky ,,Obnov si svoj dom, podprogram 1.3“.

Poldk, M. et al. (1997). Vysvetlivky ku geologickej mape Velkej Fatry 1 : 50000. Archiv
Geofondu.

Scientia in educatione 95 8(1), 2017, p. 81-96



Polak, M. et al. (2003). Vysvetlivky ku geologickej mape Starohorskych vrchov, Ciertaze
a severnej Casti Zvolenskej kotliny 1 : 50 000. Archiv Geofondu.

Slavkay, M. et al. (2004). Loziska nerastnych surovin Slovenského rudohoria. Vol. 2.
Statny geologicky tistav Dionyza Sttra.

Smolka, J. et al. (2005). Zriadenie banskostiavnického geoparku. Archiv Geofondu.

MARTA NEVRELOVA, nevrelova@fns.uniba.sk

Univerzita Komenského v Bratislave, Prirodovedecka fakulta
Katedra environmentalnej ekologie

Ilkovicova 6, 842 15 Bratislava, Slovenska republika

IvAN RUZEK, ruzek@fns.uniba.sk

Univerzita Komenského v Bratislave, Prirodovedecka fakulta
Katedra fyzickej geografie a geoekoldgie

Ilkovicova 6, 842 15 Bratislava, Slovenska republika

Scientia in educatione 96 8(1), 2017, p. 81-96



Scientia in educatione

Véedecky recenzovany casopis pro oborové didaktiky
prirodovédnych predméti a matematiky
Scientific Journal for Science and Mathematics Educational Research

Vydéavé nakladatelstvi Karolinum — http: //www.scied.cz

Vedouci redaktorka (Pedagogicka fakulta, Univerzita Karlova)
doc. RNDr. Nada Vondrova, Ph.D.

Redakce (Univerzita Karlova)
prof. RNDr. Hana Ctrnactova, CSc.
doc. RNDr. Leos Dvorak, CSc.

prof. RNDr. Jarmila Novotna, CSc.
PhDr. Martin Rusek, Ph.D.

doc. RNDr. Vasilis Teodoridis, Ph.D.

Mezinarodni redakéni rada

prof. RNDr. Pavel Benes, CSc. (Univerzita Karlova)

Dr. John Carroll (Nottingham Trent University, Great Britain)

assoc. prof. Robert Harry Evans (University of Copenhagen, Denmark)

RNDr. Eva Hejnova, Ph.D. (Univerzita J. E. Purkyné, Usti nad Labem)

doc. Ph.Dr. Alena Hospesova, Ph.D. (Jihoceska univerzita v Ceskych Budé&jovicich)
Dr. Paola Iannone (University of East Anglia, Norwich, Great Britain)

Prof. Dr. Rainer Kaenders (Rheinische Friedrich-Wilhelms-Uni. Bonn, Germany)
RNDr. Alena Kopackova, Ph.D. (Technickd univerzita v Liberci)

Ph.Dr. Magdalena Kratka, Ph.D. (Univerzita J. E. Purkyné, Usti nad Labem)
PaedDr. Svatava Kubicové, CSc. (Ostravska univerzita v Ostraveé)

prof. RNDr. Ladislav Kvasz, Dr. (Univerzita Karlova)

Prof. Dr. Martin Lindner (Martin Luther University Halle-Wittenberg, Germany)
prof. RNDr. Danuse Nezvalova, CSc. (Univerzita Palackého v Olomouci)

dr. hab. Malgorzata Nodzynska (Uniwersytet Pedagogiczny, Krakow, Poland)
prof. RNDr. Miroslav Papacek, CSc. (Jihodeské univerzita v Ceskych Budgjovicich)
RNDr. Lenka Pavlasova, Ph.D. (Univerzita Karlova)

prof. RNDr. Jan Pisit, Dr.Sc. (Univerzita Komenského v Bratislavé, SR)

prof. Dr. Gorazd Planingi¢, Ph.D. (Univerza v Ljubljani, Slovinsko)

RNDr. Vladimir Pfivratsky, CSc. (Univerzita Karlova)

Prof. Bernard Sarrazy (Université Bordeaux, France)

dr. hab. prof. UR Ewa Swoboda (Uniwersytet Rzeszowski, Poland)

RNDr. Jarmila Robova, CSc. (Univerzita Karlova)

doc. Dr. Andrej Sorgo (University in Maribor, Slovenia)

doc. RNDr. Josef Trna, CSc. (Masarykova univerzita v Brné)

Adresa redakce
Pedagogicka fakulta, Univerzita Karlova, Magdalény Rettigové 4, 116 39 Praha 1
e-mail: scied@pedf.cuni.cz

Pokyny pro autory jsou uvedeny na
http: //ojs.pedf.cuni.cz/index.php/scied /about /submissions#authorGuidelines.

Sazbu v systému IATEX zpracoval Milo§ Brejcha, Vydavatelsky servis, Plzeii.
Logo navrhl Ivan Spirk.
Redaktorka a jazykova korektorka Zdenka JanuSova



