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Anotace

Diplomova prace se zamétuje na piedstaveni problémoveé zamétené vyuky v kontextu vyuky
filosofie na ctyfletych nebo viceletych gymndziich. Prvni ¢ast prace danou problematiku
teoreticky ukotvuje, zabyva se vymezenim problémoveé zamétené vyuky, roli ucitele ve
vyuce, strategii vzdélavani v CR, charakteristikou filosofie, didaktickymi piistupy k vyuce
filosofie a metodami problémové zaméfené vyuky. Druhd ¢ast prace vyhodnocuje
vyzkumné dotaznikové Setieni, které zjistovalo, do jaké miry jsou ucitelé filosofie na
gymnaziich sezndmeni s metodou problémoveé zmétené vyuky ajakym zplsobem tuto

metodu vyuzivaji ve svych hodinach filosofie.
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philosophy, it deals with role of the teacher, education strategy of the Czech Republic, the
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Seznam zkratek

1. BOV Badatelsky orientované vyucovani

2. CR Ceska republika

3. MSMT | Ministerstvo §kolstvi, mladeZe a télovychovy

4. OECD | The Organisation for Economic Co-operation and Development
Organizace pro hospodarskou spolupraci a rozvoj

5. OSz Obcansky a spolecenskoveédni zaklad (synonymum pro star§i nazev
ZSV)

6. PZV Problémov¢ zamétena vyuka

7. RVP-G | Ramcovy vzdélavaci program pro gymnazia

8. SS Sttedni $kola

9. SVP Skolni vzd&lavaci program

10. TP Tematicky plan

11. ZSV Zaklady spolecenskych véd (ndzev vyucovaného pfedmétu, soucasti jeho
ucebniho obsahu je vyuka filosofie)

12. Z8 Zakladni skola




Uvod
Problémove zamétrena vyuka predstavuje v pedagogickych kruzich velmi diskutované téma,
protoze svoji povahou nejpiesnéji odpovida zakladnim pozadavkiim moderniho vzdélavani,
jak je definuji zdvazné kurikularni dokumenty. Pomoci feSeni problém, které vychazeji ze
zivota zéku, zprosttedkovava vyuku, jez vede zaky k hlubSimu porozuméni na zakladé

vlastni zkuSenosti.

Ptestoze kurikuldrni reforma, ktera cili na redukci encyklopedismu na skolach, prob¢hla pied
vice nez deseti lety, Skolni inspektofi dodnes hodnoti vétSinovou vyuku na sttednich skolach
jako frontalni, zaméfenou na ucivo, nikoli na komplexni rozvoj zakt. Tento stale
pretrvavajici encyklopedismus ve $kolach je nejvice patrny pravé na gymndziich, na ktera

se prace zaméfuje.

V soucasnosti se ukazuje, ze vzhledem k velmi rychle se ménici spolecnosti, a tedy
i k ménicim se pozadavklim na to, co by budouci absolventi méli umét, se jevi stale
pretrvavajici frontalni a z hlediska aktivity zdka pasivni styl vyuky jako styl neudrzitelny.
Zaci by méli byt vychovavani k vétsi samostatnosti, flexibilitg, kreativitg, aktivnimu a
pozitivnimu postoji ke vzdélavani, ktery by Zaky vedl na cestu celoZivotniho vzdélavani, jez
se ukazuje jako jeden ze zakladnich ptedpokladd pro uspésné uplatnéni na budoucim trhu
prace. Cilem vzdélavani ptestavaji byt primarn¢ poznatky, ale nastroje, jak s témito a dal§imi

poznatky co nejlépe pracovat.

Lze jen souhlasit s ndzorem, ze vzdélavani by mélo Zaky osvobozovat, nikoli zbavovat
svobody vlastniho mysleni. Predmét filosofie by mél vést k této intelektualni svobodé, nebot’

ze sveé podstaty rozviji autentické mysleni jedince a vede k hlub§imu uvédoménti reality.

Cilem prace je predstavit metodu problémoveé zamétené vyuky, kterd vyuziva filosofii jako
prostor pro zlepSeni kvality Zivota zakid. Vyuka filosofie, jez by rozvijela filosoficky postoj
a vedla k osvojeni zminovanych néstroji vzdélavani, které jsou konkretizovany na poli
klicovych kompetenci, pfedstavuje prostor, kde Zaci mohou rozvijet samostatnost vlastniho
mysleni, ale také svou ukotvenost ve svéte. Filosofie uci zaky otevienosti viici svétu, uci je
kriticky zkoumat, nikoli jen kritizovat, vede je k idedlim, poctivé argumentaci a k vétsi
upfimnosti vici druhym i sob€. V praci jsou obhajovany argumenty, pro¢ by vyuka filosofie
na gymnaziich neméla byt jen vyukou o dé&jindch filosofie, ale méla by byt vyuCovana

pomoci filosofovani se zaky.



1 Vymezeni problémové zamérené vyuky

Problémoveé zamétend vyuka (déale uz jen PZV) je forma vyucovani, kterd je specificka
predevsim aktivni Cinnosti zaki pii ziskavani védomosti a dovednosti, a to prostfednictvim
vlastniho, vice ¢i méné fizeného objevovani zdky. Toto objevovani zaky se dé&je
prostiednictvim  rozliénych  metod PZV, jimiz jsou zici  konfrontovani
s didakticko-vychovnymi problémy, které tvircim zpisobem fesi. Nejednd se o vyluéné
metody PZV, protoze metody, které PZV ,povazuje za své*“ a vyznacuji se tim, ze maji
aktivizacni a problémovy charakter a jsou zaméfené na vlastni ¢innost Zaka, jsou spole¢né
riznym pedagogickym pfistupim. Uceni je zde chapano zpohledu pedagogického
konstruktivismu jako aktivni a komplexni proces, pfi kterém si zaci konstruuji osobni

vyznamy, se kterymi déle pracuji (Petty, 1996).

Jiz Komensky akcentoval aktivitu Zaki a samostatnost ve vyuce jako néco, co patii k zZivotu
(Manak, 1998, s. 16). Dewey (1930), ktery byva oznacovan jako otec zkuSenostniho
a problémového vyucovani, myslenku Komenského ucinil opét aktualni, kdyz konstatoval,
ze Skola neni jen pfiprava na zivot, ale méla by byt soucasti Zivota a byt v harmonii se
zivotem. PZV tyto pozadavky napliluje tim, Ze vychazi ze zkuSenosti zakl, propojuje
poznatky s praxi a ,,vede k jasnému pochopeni latky prostiednictvim dosavadnich znalosti
a zkuSenosti“ (Petty, 1995, s. 230). Podle zamé&feni PZV na vlastni Gi€ast zaka byva tato

forma vyucovani ozna¢ovana jako participacni nebo aktivizujici (Jechout, 1981, s. 4).

Povaha PZV pfispivd ke zvySeni zajmu zakli o probirané ucivo, proto jsou vybeér
didaktického problému a vhodna motivace zakii v PZV kli¢ovymi predpoklady pro uspéSnou
realizaci didakticko-vychovnych cilii. Ve tifidé¢ se vytvari dialog, ktery podnécuje vznik
specifického klimatu tfidy, jeZ podporuje zZaky v hledani feSeni problémil nejen samostatné,
ale predevsim ve spolupraci s ostatnimi (viz podkapitola 1. 3., Spolecenstvi hledajicich).
Zaci ziskavaji zpétnou vazbu pii feSeni problémd, at’ uz ve skuping, nebo samostatné, jsou
konfrontovani s feSenim a nazory ostatnich, coz jim umoziuje 1épe si uvédomit si vlastni
nazor. Zaci se setkavaji stakovymi typy uloh, které , umoziiuji vice pristupii k reseni
problémii, nedovoluji vytvaret myslenkové stereotypy a napomdahaji rozvoji alternativniho
tvorivého mysleni (LokSova, Loksa, 2003, s. 107). Diky povaze problémovych uloh je
zakim piedavana vétsi odpoveédnost za spravnost feSeni, které neni pausalizované, ale je
vysledkem origindlnich mySlenkovych operaci, jez pfispivaji k védomi o uzitecnosti

ziskanych informaci (Klickova, 1989). Ukolem uditele v PZV je primarné vytvatet vhodné



podminky pro uspésné osvojovani uciva zaky, tzn. vytvaret takové ucebni tlohy a takové

vyukové situace, které¢ povedou zaky k vlastnimu a kreativnimu osvojeni nového uciva.

V soucasnosti existuje nekolik termind, které vice ¢i méné koresponduji s pojetim
problémové zaméiené vyuky, konkrétné se jednd o nazvy jako heuristickd metoda vyuky!
nebo badatelsky orientované vyucovani. Cilem téchto progresivnich a z pedagogického
konstruktivismu vychazejicich pfistupit ve vyucovani, at’ uz se jedna o PZV, heuristickou
metodu, badatelsky orientované vyucovani, vyzkumnou metodu, zazitkovou pedagogiku,
metodu praktickych praci, nebo mnoh¢ jiné, je snaha o zkvalitnéni uceni zakti pomoci

samostatné ¢innosti a vlastniho hledani.

Heuristickd metoda vyuky pouziva stejné postupy jako PZV — snazi se, aby Zaci dosli
porozuméni na zéklad€ vlastniho, tviir¢iho feSeni didakticko-vychovnych problémi, ovsem
oproti PZV je zde mensi fizeni ze strany ucitele (LokSova, Loksa, 2003, s. 108). Badatelsky
orientované vyucovani (dale uz jen BOV), jak jej predstavuje Dostal (2015), je velmi
komplexni koncept, ktery zahrnuje jak heuristické metody, tak metody PZV. Dostal (2015,
s. 43) uvadi, 7e badani® Zdka, jez je pro BOV zikladnim vychodiskem, miize mit
problémovy, ale i neproblémovy charakter. V tom je mozné vidét hlavni rozdil oproti PZV,
ktera vzdy vychazi z konkrétni problémové situace (pojem problémova situace je vysvétlen
nize). Dostal (2015, s. 43) déle uvadi, ze zak mize v ramci vyuky badat 1 ze zajmu, nikoli
jen z divodu konkrétni problémové situace. Je tieba ale dodat, Ze takovéto badani ze zajmu
zaka vzdy musi byt fizeno a navozeno ucitelem, a to pravé pomoci problémové situace,
chceme-li badani zpfistupnit vétsing zakd, nejen tém s akademicko-védeckymi aspiracemi,
jejichz zajem a motivace k sebevzdélani jsou dostate¢né vysoké i bez systému metod a ukoli
ptipravenych ucitelem. Badani ze z4jmu Zéka v radmci vyuky, jak jej popisuje Dostal (2015),
koresponduje s konceptem oteviené¢ho badani, pro které jsou typické vyzkumné metody
vyuzivané u nas prevazné v terciarnim vzdélavani. Pro vyuku filosofie na SS se jako
optimalnéjsi jevi zptisob badani pomoci vice fizenych metod, kdy si Zaci osvojuji zaklady
akademického pfistupu k feSeni problém, které je casem mohou dovést k vétSi autonomii
vyzkumnych c¢innosti v akademickém prostfedi. Dostal (2015, s. 43) rovnéz hodnoti
problémové badani za didakticky vyznamnéjsi. PZV dle Matuskina (1971, s. 916) ,, musi

privest zZaky k potrebe ovladnout védecké metody mysleni a metody védeckého vyzkumu “,

! Vychazi z feckého slova ,heuréka® = nasel jsem/objevil jsem.

2 Badani autor definuje jako ,,rozvoj mysleni na zakladé vlastniho konani“ (Dostal, 2015, s. 44).
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pficemz autor zdiraziuje, ze védecky vyzkum by mél byt cilem ve vysSich stupnich

vzdélavani.

1.1 Problémova situace

Matuskin (1971), ktery se jako jeden z prvnich zacal zabyvat problematikou PZV, uvadi, ze
zakladnim pojmem PZV je problémova situace, se kterou se poji urcity psychicky stav
subjektu (zéka). Problémova situace vznikd tam, kde konkrétni problém nebo uloha
problémového charakteru vyzaduje objeveni neznamych poznatkd. Osvojeni téchto
poznatkii formou objeveni vychazi znutnosti, jiz Zak pocituje, a proto je pro vznik
problémové situace nezbytné pfijeti problému Zdkem. Matuskin (1971, s. 911) 1 autofi
Manak a Svec (2003, s. 115) uvadgji: ,, Reseni problémii je v podstaté objevovini a chapadni
sveta, v nemz zijeme, naléhava potreba vyznat s v ném.“ Tato naléhava potieba v PZV

zaklada problémovou situaci.

Kupisiewicz (in Dostal, 2015, s. 70) definuje problémovou situaci ndsledovné: ,, Tato situace
uvadi Zaka do rozpakii, coz vyvolava pocit obtizi prolnuty zvédavosti a usiluje se ho

uspokojit. “

Hlavni charakteristikou problémové situace je ,,neznamé* (Matuskin, 1971, s. 911).
., V tomto smyslu mechanismus objevovdani nového, neznamého, splyva s mechanismem
tvorby a rozvoje mysleni ¢loveka. *“ (MatuSkin, 1971, s. 915). Neznamé tvoii obecny vztah,
vlastnost nebo zptisob, jenz ma univerzalnéjsi charakter, a miize byt tedy pouzito pii feSeni

vice druhu uloh.

Problémovou situaci navozuje ucitel konkrétnimi problémovymi tlohami nebo otazkami.
Zda skutecné dojde u zakii k navozeni problémové situace, neni jednoduché rozpoznat,
kazdy zak je jedine¢ny a to, co u jednoho vyvola specifické pocity typické pro problémovou
situaci, se dal$itho zdka nemusi dotknout. Dostal (2015) hovoti o ,, prahu vnimatelnosti“
problémové situace, kterou mohou ovlivnit faktory jako nevhodna formulace problému nebo
na uciteli mén¢ zavislé faktory, jako jsou hluk, rusivé osvétleni nebo vada zraku ¢i sluchu

zaka (Dostal, 2015, s. 72).

Primarnim tkolem ucitele v PZV je vytvofit takové podminky, které by umoznily vSem
zaklim zazit neznamé, tedy to, co je potieba si osvojit jako néco, co se jich dotyké a vyvolava

v nich otazku ,jak to tedy je? (Badatelé.cz: Privodce pro uéitele BOV, 2013, s. 33).
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Stupeii obtiznosti problémové situace se odviji od stupné zobecnéni, kterého ma zak v ramci
svého feSeni problémové situace dosdhnout, pfiemz plati, Ze ¢im jsou intelektudlni
moznosti zaki veétsi, tim obecnéjsi vztahy mohou byt zakiim v ramci problémovych uloh

predkladany (Matuskin, 1971).

Shrnuti

Z vyse uvedeného je patrné, Ze problémova situace je tim, co determinuje zaktv aktivni
postoj k problému. OvSem prostiedky, které ucitel pouzije k vyvolani problémové situace,
tj. k probuzeni subjektivnich pocita zaku, jez je ,,nenechavaji klidnymi* a vedou je k hledani
odpovédi, mohou mit riizné charakteristiky a je odpovédnosti ulitele zvazit jejich
adekvatnost vzhledem k osobnostnim rystim a moznostem jednotlivcil ve tfid¢. Problémova
situace miZe u zaki vyvolavat celou Skalu emoci. U¢itel by se mél zamétovat na rozvijeni
pozitivnich emoci a eliminovani téch negativnich. Kupisiewicz (in Dostal, 2015, s. 70)
zmifuje rozpaky a pocit obtizi, které¢ zaci mohou v ramci problémové situace zazivat. Lze
pfedpokladat, ze kromé faktorli, jakymi jsou napt. hladina frustracni tolerance zak,
temperament, kognitivni a socidlni schopnosti zaktl, které se podileji na intenzité¢ at’ uz
pozitivnich, nebo negativnich prozitkli problémové situace, je rovnéz velmi vyznamnym
faktorem pro kompenzaci negativnich pociti z problémové situace nastaveni tfidniho

klimatu, komunikace a vztaht ve tiid¢.

Optimalni tfidni klima (kterému je vénovéna kapitola 1. 3) je dle ndzoru autorky prace
takové prostiedi, ve kterém je kazda chyba ¢i neznalost vniména jako pozitivni ptilezitost
k ristu nikoli jen jednotlivel, ale celé skupiny a kooperativné se podili na spolecném
vzdélavani. Pro ucitele to znamenad ,,byt stale ve stfehu* a reagovat na dynamické procesy
v ramci problémové situace, které reflektuje ve prospéch vsech, nikoli na tkor porazenych.
Problémova situace by neméla paralyzovat zaky strachem ze Spatnych odpovédi, méla by
nabizet dostatek kompenzacnich pomiicek pro ty, ktefi je potiebuji, a méla by byt

predstavovana z riznych perspektiv, aby dokéazala oslovit co nejveétsi pocet zak ve tiide.

1.2 Charakteristika problémi

Problém nebo konkrétni problémové orientovany tikol ma ptedstavovat pro Zzéka urcitou
vyzvu. K tomu, aby zak dale pfistoupil k feSeni problému, je nezbytné, aby si nejdiive

uvédomil problémovou situaci (Dostal, 2015). Pojmy ,,problém®, ,,problémov¢ orientovany
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ukol* a ,,problémové orientovana uloha* povazujeme za synonyma, podstatné je na nich to,

ze u zakl vyvolavaji problémové situace a nuti je zaujmout k nim aktivni pfistup.

Okon (1966, in Klickova, 1989, s. 11) vymezuje problém jako specifickou tisen, kterou zak
samostatné a aktivné zkouma s cilem prekonat tuto obtiz a tim se obohatit o nové znalosti

a zkuSenosti.
Kli¢kova (1989, s. 10-29) uvadi, ze o problém se jedna pokud:
- neni odloucen od béZzného Zivota zaka,
- zék zpusob jeho feseni pfijima za vlastni,
- 7é&k pocituje nedostatek védéni a chce ho preklenout,
- neobsahuje vSechna data potiebna pro odpovéd,
- privadi zaka tvotivym zplisobem k osvojovani uciva,

- péstuje u zaku kulturu mysleni,

je pfiméfené narocény — zak je schopny jej vytesit, neni piili§ snadny ani pfilis slozity.
V praxi je potieba rozliSovat to, co skuteCné predstavuje problém, tedy co dava
vzniknout problémové situaci, od toho, co se za problém pouze vydava, ale ve skute¢nosti
nema na zaky vétsi vliv. Zaci napiiklad mohou fesit problém bez toho, aby nad jeho fesenim
vice pfemysleli, natoZ aby v nich vyvolaval pocit nutkavé potieby pfijit na to, ,,jak to tedy
je*, jak je zmiflovano vysSe. Ne kazd4 uloha, jiz zéci tesi, a ne kazda otdzka ma potencidl u
zakl vyvolat problémovou situaci. Petty (1997) proto zminuje, ze k realizaci PZV je potieba,
aby ucitel znal dobfe své Zaky a mohl jim uc¢ebni obsah propojovat s tim, co je zajimé i mimo

Skolu, a vyvolat v nich zdjem.

Problémova situace a problém se v praxi ¢asto sméSuji s tkoly (konkrétnimi ulohy), jez
nevedou k zobecnéni, nevyZaduji po zakech tvofivé osvojeni neznamych poznatkd, a proto
ani nemaji problémovy charakter a nedavaji vzniknout problémové situaci. Reseni t&chto
ukolii nevychdzi z procesu objevovani, nybrz z hledani jedine¢ného vztahu ¢i konkrétni
veliiny. ,, Proces hledani neznamého se nekryje s procesem reseni ukolu a probiha podle
zcela jinych zdkonitosti. *“ (Matuskin, s. 915). Autor déale dodava, Ze feSeni takového tikolu
nema vyznamotvornou funkci, nevede zéky k vlastni rekonstrukci védomosti, jeho cilem je
pouze fixovat u zakl konkrétni ,, vyslednou situaci, jez je shodna s vyresenou ulohou*

(Matuskin, 1971, s. 910).
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Z empirické studie Ceskové a Knechta (2016)° vyplyva, Ze ,, vwsoky pocet ucebnich iloh ve
vyucovaci hodine nemusi nutné implikovat vysoky podil ucebnich uloh problémove
orientovanych* (Ceskova, Knecht, 2016, s. 105). Autofi zkoumali povahu uéebnich tloh
deseti vyucovacich hodin, z nichz kritéria problémové zaméienych uloh spliiovalo pouze

8 % uloh.

Nejcastéjsi nepochopeni PZV prameni dle Matuskina (1971, s. 910) pravé z prezentovani
konkrétnich, jedinecnych ukol, které nevedou k problémové situaci, jako ukolt
problémové orientovanych, jez patii do PZV, coz vede k celkové dezinterpretaci konceptu
problémového vyucovani.

PZV byva casto realizovana v rdmci projektového vyucovani. Piestoze pedagogické pojmy
»problém* a ,projekt” maji nékteré spolecné charakteristiky, nejednd se o synonyma. Jak

Vrana (in Dvotékova, 2009, s. 34) vymezuje zakladni charakteristiky téchto dvou pojmi

ukazuje tabulka 1.

Tabulka €. 1: Vymezeni problému a projektu dle Vrany

Problém Projekt
Komplex uciva, vede k mysleni Cast uciva, vede k dosazeni cile ve skuteénosti
Uvazovat, tridit, hodnotit Organizovat, vyzkoumat, vykonat
Vyzva k odpovédnosti Vyzva k produkei
Stoji mimo zaka Vychazi z nitra zéka
Objektivni Subjektivni
Intelekt Vile, odpovédnost
Problém miiZze obsahovat projekty. | Projekt mize obsahovat problémy, ¢im vice jich
obsahuje, tim je pedagogicky cennéjsi.

Zdroj: Vrana in Dvordkova, 2009, s. 34
Ptestoze se problém i projekt v pedagogické praxi prolinaji, jak zmittuje Dvotakova (2009,
s. 34), z tabulky vySe je patrné, ze jak problém, tak projekt ve vyuce plni rizné, specifické

funkce.

3 CESKOVA, Tereza, KNECHT, Petr: ,,Analyza problémové orientovanych vyukovych situaci ve vyuce
ptirodovédy“  ORBIS  SCHOLAE, 2016, 10 (2), s. 93-115. Dostupné [online]:
https://karolinum.cz/data/clanek/3565/5 %C4%8Ce%C5%A1kov%C3%A1_ Knecht.pdf

14



Interpretace tabulky ¢&. 1

Problém Vrana (in Dvotakova, 2009) definuje jako komplex uciva, zatimco projekt oznacuje
za dil¢i ¢ast uciva. Komplexni povahu problému ve vyuce urCuje systémem souvislosti,
z nichz nékteré problém predpoklada, zaroven vSak problém odkryva souvislosti nové, jak
si v§ima Matuskin (1971), ktery je oznacuje jako zakladni vychodisko pii feSeni problémti.
Tento proces objevovani novych souvislosti byva oznacovan jako ,,zakladni nerv mysleni*

(Rubinstejn in Matuskin 1971, s. 915).

Déle Vrana (in Dvotakova, 2009) charakterizuje problém jako ,,objektivni* a ,,stojici mimo
zaka“. Dle vymezeni PZV je nezbytné, aby byl problém soucasti né¢jaké problémové situace,
jez ma pro zaky subjektivni charakter (viz podkapitola 1. 1, Problémova situace). Pfestoze
je problémova situace ptredpokladem PZV, v hodindch je mira subjektivniho piijeti
problému zaky de facto neméfitelna a je fizend predevsim ucitelem. Tyto okolnosti v praxi
casto vedou k odcizeni zakd od didakticko-vychovnych problému, které prestavaji mit
subjektivni charakter a stdvaji se z nich problémy objektivni povahy, jak uvadi Vrana (in

Dvortékova, 2009).

Mezi charakteristiky problému autor také fadi intelekt. Neni pochyb o tom, Ze intelekt hraje
v feSeni problému velkou roli, ov§em je tieba pfipomenout koncept mnohocetné inteligence
Gardnera (2018), ktery rozliduje osm druhii inteligence,* které zakiim pomahaji v feSeni
komplexnich problémi. Bylo by proto chybné intelekt spojovat pouze s inteligenénim

kvocientem.

Hlavni pfednost samostatného projektu 74kl lze pfiporovnani s problémem, jak jej
charakterizuje Vrana (in Dvotdkova, 2009), vidét v angazovaném zapojeni vSech 74k, které
ma subjektivni charakter. Zaroven je moZné toto zapojeni objektivné méfit diky vysledné
produkci, jeZ je cilem projektu. Pfednost problému dle vymezeni vySe pak spociva ve vedeni

zaka k odpovédnosti.

Odbornici,” ktefi se zabyvaji problematikou PZV se shoduji na tom, Ze konkrétni typy
problémt, které vyvolavaji problémové situace, musi po zdkech vyzadovat tvofivé osvojeni
poznatkd, nebot” tvofivost zachovava moznost origindlnich feSeni problému Zéky a otevira

zakim prostor pro subjektivni pfijeti problému.

4 Jazykové-verbalni, logicko-matematickd, vizualné-prostorovd, pohybova, hudebni, interpersondlni,

intrapersonalni a ptirodni (Gardner, 2018).
5 Matugkin (1971); Kli¢kova (1989); Dostal (2015); Ceskové, Knechta (2016), OECD (2019) aj.
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Mackt (2015) rozliSuje dva zékladni druhy problému dle zptisobu jejich feSeni: problémy,
které davaji prostor origindlnim zptisobiim feseni, tj. problémy, které svou povahou nejlépe
odpovidaji zivotni zkuSenosti zakl (otevieny typ problémil), a problémy, které¢ vyzaduji
konkrétni, ustaleny zplisob feSeni a nedavaji prostor, aby k feseni problému zak dosp¢l

vlastni cestou (uzavieny typ problémi).

1.2.1 Uzavreny typ problému

Mezi uzavieny typ problému® (Klickova, 1989) patii takové problémy, které maji jedno
spravné feseni, k némuz zaci dochézeji aplikaci néjakého znamého, predem daného postupu.
To ale neznamena, jak dopliluje Stenberg (in Mackt, 2015, s. 16), ze feSeni téchto ukold

musi byt jednoduché.

Kli¢kova (1989, s. 31) uvadi, ze zak mlze zacit fesit uzavieny typ problému az poté, co se
seznami s technikou jeho feSeni. Stejné jako uzaviena otazka, kterd ocekava, ze na ni bude
odpovézeno pomoci vybéru jedné z predem danych moznosti odpovédi, i uzavieny problém

ocekava jednu, pfedem danou odpovéd'.

Ocekéavané feseni nema charakteristiku objevovani nového, po Zékech se vyzaduje, ze budou
feSenim problémul potvrzovat spravnost osvojeného postupu a soucasné 1 obecné pravidlo,
které si feSenim uzavienych problémi maji fixovat. Matuskin (1971) charakterizuje
uzavieny typ problému jako dokazovani toho, co ucitel jiz jako dokdzané predstavil v zadani
problému, a tkolem Zdka je jen pfesveédcit se, Ze ucitel fikal pravdu. Tento pfistup mize u
zakl vyvolat demotivujici pocity a pochyby, zda takové dokazovani toho, ze nam ucitel
nelhal, ma viibec smysl (Matuskin, 1971). Charakteristické pro tento typ problému je zpisob

feSeni, ktery nedava prostor dojit ke spravné odpovédi vlastni cestou.

Macki (2015) pouzivd metaforu kuchate, ktery ,vafi“ instantni polévku tak, Ze do
zakoupeného polotovaru pfilije vafici vodu. Reseni uzavieného problému autor nazyva
instantni reseni problému, které nevyzaduje po fesiteli objeveni spravného feseni. Hledani
feSeni nema tvir¢i potencial, uzavieny typ problému je zdkovi piedkladan s predem

definovanou moznosti odpovédi a od Zakl se jen oc¢ekava, ze si dany postup zapamatuji,

6 Mack (2015, s. 16) tento typ problémil nazyva jako ,,dobie definované problémy*, protoZe jsou definovany
tak, ze ukazuji na jeden spravny zpusob feseni, ktery se od zakti vyzaduje. Definice téchto problémt nedava
prostor pro ,.tapani“ zakl v nepieberném mnoZzstvi moznosti, jak dany problém vyftesit. Autorovo oznaceni
,,dobfe definovanych problémi* neodkazuje k pozitivnimu hodnoceni této kategorie problémti, naopak Mackt
(2015) se domniva, ze takto definované problémy nemaji velky didakticky vyznam. Z téchto divodu je
autorovo originalni oznaceni zavadéjici, a proto je v této praci vyuzivano oznaceni ,,uzavieny typ problému*
od autorky Klickové (1989). Takto oznaceny problém je uzavieny vice moznostem feSeni i vlastnimu
samostatnému badani zaka.
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zautomatizuji nebo ho alespont budou umét dohledat. Uzavieny typ problému vyzaduje

tzv. konvergentni feSeni problémtl.

Konvergentni FeSeni problému

Konvergentni feSeni problému autoii LokSova a LoksSa (2003, s. 24) charakterizuji jako
logicko-deduktivni, kde fteSeni ulohy , primo vyplyva zdanych informaci* tlohy.
Konvergentnim myslenim Zaci analyzuji problém a hledaji jednu spravnou odpovéd’. Mackt
(2015) konstatuje, ze konvergentni mysleni muze vést ke ,, slepému vyuzivani navrzenych
postupii “, nikoli k uvédomélému feseni problémil, a dodava, ze konvergentni mysleni nema
potencial budovat u zakti kompetenci k feSeni problém. Pro tu je typické kritické a tvotivé
mysleni, které vSak konvergentni mysleni po Zdkech nevyzaduje (Mackd, 2015, s. 22). Je
proto celkem béznym zvykem, ze zaci napiiklad v hodindch matematiky nebo fyziky
uspesné tesi typové rovnice, ale v dasledku si neuvédomuji, co dand cCisla a symboly
znamenaji, nechapou jejich skute¢ny vyznam nebo operuji s pojmy (naptiklad ve filosofii),

kterym ve skute¢nosti nerozumi.

1.2.2 Otevieny typ problému

Mezi otevieny typ problému (Klickova, 1989) patii takové problémy, které nejsou omezeny
na jeden znamy zplsob feSeni, miizeme na né€ uplatnit vice zptsobil feSeni, ptipadné se miize
jednat 1 o problémy, které feSeni nemusi mit viibec. S timto typem problému se setkavame

nejcastéji mimo Skolu v kazdodennim zivoté (Mack, 2015, s. 16—-17).

Pti feSeni otevieného typu problému neni primérni fixovani konkrétnich postupti, nybrz
autonomie feSitele, kterému je dan prostor pro originalni myS$lenkovou ¢innost, jez by ho

navedla k feSeni, se kterym by se ztotoznoval.

Zda problém nabizi zdkovi originalni zpiisob feSeni, neni urovano povahou samotného
problému (je-1i matematické ¢i humanitni povahy), nybrz tim, jak jej ucitel zaktim predstavi
a definuje. Matuskin (1971, s. 913) se zaméfuje na povahu nezndmého v konkrétnich
problémech, které ucitel zakim predklada. VS§ima si, Ze tatdz uloha mize byt vzhledem
k vlastni mySlenkové ¢innosti zakd formulovana uzaviené 1 oteviené. Autor uvadi ptiklad,
kdy ucitel matematiky mize Zaktim fici, Ze soucet vnitinich thll trojahelnika je 180°, a chtit
po nich, aby si to ovéfili sami v seSitu nebo u tabule. Tim by je ovSem pfipravil o
problémovou situaci, kterd by v tomto pfipad¢ u zakli nenastala. Za lepsi postup autor

povazuje takovy, kdy ucitel da zakiim za ukol sestrojit trojuhelnik o tfech konkrétnich
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uhlech, které ovSem ve svém souctu daji vice nez 180°. Tim u zakd vyvold problémovou

situaci a potfebu pfijit na to, co je Spatné.

Otevieny typ problému nejlépe odpovida povaze PZV proto, ze vychazi z readlného zivota

a zaci pri jeho feSeni mohou uplatiiovat kreativni, tvofivé mysleni.

Proces feseni tohoto typu problému dle LokSové a Loksi (2003) odpovidd prevazné

divergentnimu mysleni, které hled4 z dostupnych variant feSeni tu nejvhodné;jsi.

Divergentni FeSeni problémi

Divergentni feSeni problémt zahrnuje individudlni , organizaci a restrukturalizaci
vedomosti, jez vede k originalnim produkcim* (LokSova, Loksa, 2003). Hendrick
a Macpherson (2019, s. 167) oznacuji divergentni mysSleni jako , zdstupny pojem pro

tvorivost .

Tvortivost autofi LokSova a Loksa (2003, s. 22) definuji jako ,, tviirci proces, jehoz vysledkem
je tvurci produkt, realizovany tviirci osobnosti, ktera se ho ucastni komplexné se vSemi
vlastnostmi a psychickymi procesy, kognitivnimi i mimointelektovymi®. Jak vyplyva
z definice autofi davaji divergentni mysleni do souvislosti nejen s tvofivosti, ale také
s inteligenci a dal$imi kognitivnimi schopnostmi, které se na tvofivém mysSleni rovnéz

podileji a dohromady davaji vzniknout originalni, komplexni tvorbe¢.

1.2.3 Struktura reSeni problémi

V odborné literatufe mizeme najit spoustu schémat konkrétnich fazi feSeni problémi.
Vsechna schémata, jak si v§ima Macku (2015, s. 25), maji cyklickou povahu, pfi které je
mozné feSeni problému opakovat. Tato spirdlovita podoba feSeni problémi umoziuje Zakiim
neustdle prohlubovat jejich porozumeéni. Jako vychodisko vétSiny cykll procesu feSeni

problému uvadi autor Deweyho cyklus péti fazi feSeni problémi.

Pro prvni fazi je typické uvédomeéni si problémové situace. Problém, jenZ je pfedmétem
problémové situace, musi byt v dalsi fazi rozpoznan a definovan, Zaci zkoumaji pficiny a
okolnosti problémové situace. Ve treti fazi probihd shromazd’ovani informaci a napada, ve
Ctvrté fazi pak zaci stanovuji hypotézy a mozné zpisoby feSeni. Patd faze zahrnuje

praktickou ¢innost ovéteni hypotézy (Mackd, 2015, s. 28-29).

Jako obecné schéma feSeni probléma Macki (2015) pouziva cyklus (obr. €. 1), kde slucuje
nejcastéji akcentované faze feSeni problémd, které primarné vychazeji z Deweyhova cyklu

(Mackd, 2015, s. 28).
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Obrazek €. 1: Obecné faze procesu feseni problému dle Mackt

Identifikace
problémové
situace

zhodnoceni

celého cyklu
reSeni
(reflexe)

Definice/
reprezentace
problému

Aplikace
vybrané
strategie na
reseni

Organizace
zdrojl (vc.
informacnich)

Vybér Generovani
strategie strategii
reSeni reSeni

Zdroj: Mackii, 2015, s. 25

1.2.4 Prekazky pri FeSeni problémii

Pii teseni problémi je cloveék konfrontovan s fadou nekomfortnich situaci, jez ho
nenechavaji ,.klidnym*, ovsem pokud je povaha problém pfili§ naro¢na ¢i frustrujici, vede

casto ke komplikacim, které proces feSeni problému znacné ztézuji.

Plaminek (2008, s. 23-25) vymezuje tfi zakladni obecné charakteristiky problémil, které

mohou proces feSeni problému podstatné zkomplikovat:

1. Zastupné problémy. Jedna se o takové problémy, které fesi pouze dil¢i, zastupné
problémy, ale nefesi problém jako celek. Z didaktického hlediska mohou napliovat
zastupné problémy dilezitou funkci naptfiklad pfi procvicovani konkrétnich
dovednosti. Lze se ovSsem domnivat, ze feSeni zastupnych problémii, pokud nejsou
dostatecné reflektovany a zasazeny do vétsiho kontextu, vede ke zmateni a Zaci ,,pro

stromy nevidi les*.
2. NereSitelné problémy. Autor rozdéluje nefesitelné problémy do dvou kategorii:

a) Nefesitelné problémy ze své podstaty, které nemaji a nemohou mit spravné
feSeni. Pfestoze témto problémim autor nevénuje velkou pozornost, ve
vzdélavani a predevSim ve filosofii maji své opodstatnéni, napt. v otazkach

normativnich ¢&i v fe$eni dilemat.
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b) Nefesitelné problémy ve vztahu ke svym podminkam, které pro zaky cini
zvolend formulace problému, nedostatek informaci, absence podpiirnych ¢i

kompenzacnich opatteni pro zaky.

3. Nejednoznacné problémy. Velmi castou komplikaci pti zadavani problémové tllohy
byva jeji nejednoznacnost. Autor upozoriiuje na dulezitost vykladu a objasnéni

konkrétnich pojmil pfi zadavani problému, ktery vyzaduje urcité pochopeni.

Kromé obecnych piekazek, které ovliviiuji feSitelnost problému pro zaky, zalezi rovnéz na
specifickém klimatu tfidy, jez mize do znacné miry kompenzovat obecné prekazky popsané
vyse.

Vramci PZV je velmi Zadouci vytvofit ve tfidé prostiedi s aktivizatnim potencidlem
a kompenzacnim charakterem pro ty zaky, ktefi takovou pomoc potiebuji. Takovéto
podnétné prostiedi tvoii zaklad pro dobte realizovanou PZV, protoze vytvaii prostor, kde
zaci mohou spolecné pracovat na feSeni danych problému a hledat nejen spravné odpovédi,

ale také vzajemné porozumeni. Jednd se o tzv. ,,spolecenstvi hledajicich®.

1.3 Spolecenstvi hledajicich

Spolecna aktivita zakl a ucitele vychéazejici z néjaké problémové situace vytvaii specifické
prostiedi, ve kterém se vSichni (Zaci 1 ucitel) podili na spolecném poznavani, které je
uskutecovano  spolecnym  hledani odpovédi, tzv. ,spoleCenstvi hledajicich*
(angl. community of inquiry). MySlenka rovnomérného podileni se na poznavani ve tfidé
vychazi z konceptu Vygotského teorie zony nejbliz§iho vyvoje (in Petrova, 2008), kterad

poukazuje na diilezitost socialni interakce pro rozvoj vyssich kognitivnich funkci a osvojeni

si Zadoucich mentalnich strategii.

Wells (1999 in Petrova, 2008) pouziva pro objasnéni teorie zony nejblizSiho vyvoje
Brunertiv pojem ,,leSeni* pii uceni (Bruner, 1976, in Petrova, 2008), které ve Vygotského
koncepci zastavaji kompetentnéjsi jedinci — spoluzaci nebo ucitel, ktefi pomahaji tém méné
kompetentnim dosahnout vyS$s$i poZadované kognitivni trovné — at’ uz cilené, nebo
nevédomé. V praxi to znamena, ze kazdy miize byt pro druhého ve vzajemné interakci

zdrojem ¢i ,,JeSenim* k néjakému poznani (Petrova, 2008).

Garrison (2011, s. 2) definuje spolecenstvi hledajicich jako ,,skupinu jednotlivcu, kteri

spolecné pracuji na cilevedomeém, kritickem diskurzu a spolecné reflexi, aby napomohli
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vytvoreni osobnich vyznamii jednotlivci a docilili vzajemného porozumeéni . Podstatné na
této definici je vymezeny cil, jenz smétfuje nikoli jen k vyfeSeni ukolu a prohloubeni
individualniho porozumeéni, nybrz je zde apel ke vzdjemnému porozuméni, Zaci jsou vedeni
ke spolupraci, ve tiid¢ probiha dialog, neni zde atmosféra soutézeni, ale spoluprace, ktera je

pro spolecenstvi hledajicich specificka.

1.3.1 Role ucitele ve spolecenstvi hledajicich

Ucitel ma ve spoleCenstvi hledajicich roli predevsim jako facilitator, ktery ma za tkol
zaujmout zaky ucivem, vzbuzovat a podnécovat jejich otdzky a pfirozenou zvidavost,
usmériovat zaky, upozoriiovat na argumentacni fauly pfi oteviené komunikaci ve tiidé,
pokud je to potieba, a nastavovat a kontrolovat dodrzovani pravidel vyuky a spoluprace.
Ucitel by mél dale garantovat bezpecné prostredi ve tfid€, povzbuzovat vSechny zaky, aby
se nebali v hoding vyjadrit, zaroven by mél rozvijet mysleni zakd, navazovat na n¢ a davat

tak zaktim metodologicky ptiklad spravného chovani ve tfidé¢ (Bauman, ed., 2013).

Respekt, tolerance a empatie vici ostatnim je v tomto spolecenstvi klicovym faktorem pro
spravné fungovani tfidy. Pro spolecenstvi hledajicich je rovnéZ podstatné, aby ucitel pomoci
otazek rozvijel reflektivni mySleni zaki a sam byl otevieny reflektivnimu mysleni ohledné
vlastnich metod ¢i podoby ucebnich obsahd. Ucitel by mél také saturovat odborné
pozadavky na pfedavani u€ebnich obsahil a vytvafet informacni zdzemi, mél by garantovat
spravnost informaci, které si Zaci budou z hodiny odnaSet, ovSem jeho odbornost by mu
neméla branit zpochybnovat status quo, at’ uz v odborném, ¢i osobnim pfistupu (Burgh,

Thornton, Fynes-Clinton, 2018).

Naptiklad Fisher (1997) povaZzuje za pozitivni, pokud ucitel ,,mysli v hodin€ nahlas®, ¢imz
nejenze dava odvahu a priklad zakim, aby Cinili totéZ, ale zaroven predklada Sirsi kontext
informaci a dava tim zaktim prostor ke zpochybnéni ¢i vyjasnéni néjakého predpokladu,

které v kone¢ném disledku vede zaky k hlubs§imu pochopeni predkladané ucebni latky.

Funkci zprostiedkovatele néjakého pouceni nebo novych poznatkli mlze pievzit at’ uz
pfimo, nebo nepiimo kdokoli z kolektivu. Pfesto to neznamend, Ze by vSe ve tfid¢ bylo
fizeno samotnymi zaky. Garrison, Anderson a kol. (1999) uvadéji, ze ucitel dava instrukce,
informuje, motivuje zaky, aby ptevzali odpovédnost za své uceni, moderuje, monitoruje
situaci ve tfid¢, interpretuje piispévky zaku, vytvari kooperativni skupiny, dava zpétné vazby
zaktim aj. Zaci pak, pokud se stavaji zprostiedkovateli n&jakého pouéeni pro druhé, &ini tak

vetsinou nepiimo.
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Petrova (2008) predklada nckolik dalsich specifickych funkei ucitele ve spolecenstvi
hledajicich:

- motivuje zaky a zamétuje jejich pozornost na konkrétni ulohu,
- zjednodusuje ulohu podle potieb zakd,
- usmeériuje zaky tak, aby setrvali u konkrétnich problémd,

- poukazuje na rozdilnost mezi zakovym feSenim ulohy a konvenc¢ni podobou feseni
ulohy,
- ptedchazi nebo redukuje ptipadnou frustraci z netispéchu pii feSeni tlohy,

- jasné definuje oc¢ekavani, jez ma viici aktivité Zaka (Petrova, 2008, s. 101).

Z4ci by pak dle autorky méli byt vedeni k témto dovednostem:

naslouchani napadi druhych,

- jasné vyjadfovani vlastnich myslenek,
- spoluprace s druhymi pfi feSeni ulohy,
- setrvani u feSeni problémové tlohy,

- snaha dosahnout dohody s druhymi (Petrova, 2008, s. 116).

1.3.2 Faktory ovliviiujici spolecenstvi hledajicich

Aby mohlo spole€enstvi hledajicich fungovat tak, jak je popsané vyse, je ukolem ucitele,

aby ve tfidé vytvofil tomu odpovidajici bezpené a podnétné prostiedi.

Z biologie vime, Ze strach a vidina hrozby maji na mozek doslova paralyzujici efekt. Mozek
nerozliSuje, zda je hrozba skutecna — naptiklad v podob¢ utociciho predatora, nebo zda je
puvodcem hrozby psychologicky strach z odmitnuti ¢i zesmeésnéni. V obou piipadech mozek
reaguje na hrozbu tak, Ze se pfepne do obrané¢ho rezimu ,,bojuj, nebo ute¢. Tento rezim
zpusobi, Ze mozek zablokuje racionalni, analytickou ¢ast mozku zvanou neokortex, a vinou
stresovych hormonl se mozek soustiedi na pouze na jediné — bud’ utéct (naptiklad do své
fantazie, v hor§im ptipad¢ pry¢ ze skoly), nebo bojovat (agresi) (Shanken, Banken, 2017;
Ginnis, 2017, s. 28).

Bezpec¢né a podnétné prostredi
Berman (in Costa a kol., 1991) vymezuje n¢kolik podminek, které by mély byt ve tiide

nastoleny, chceme-li vytvofit podnétné prostiedi a zabranit obrannym reakcim zak.
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Podminka prijeti. Ucitel by mél ve zdkech budovat divéru, ze mohou byt sami
sebou, ze se mohou projevit a Ze mohou délat chyby — prace s chybou nema negativni
konotace, naopak je potfeba zdliraznovat, Ze chyby jsou pozitivni, pokud se z nich
dokazeme poucit. To se tyka nejen téch, ktefi chybuji, ale i téch, ktefi si chyby
vS§imnou, v kone¢ném disledku chyba jednoho muze vést k hlubSimu porozuméni
viech. Zaci by neméli mit strach sdilet své pocity a myslenky, pomahaji tim nejen
sob¢é a svému vzdélani, ale také ostatnim. Otdzka tolerance a respektu je u této

podminky zdsadni, nejen ze strany ucitele, ale také mezi spoluzaky navzajem.

Podminka pospolitosti. Jedna se o podminku nastoleni spoluprace mezi spoluzaky,
ucitel by mél vést zaky k tomu, aby dokazali ocefiovat nazory druhych, mohli se
vzajemné inspirovat a navazovat na myslenky spoluzaki. Zaci by méli byt vedeni
ke kritickému mysleni nikoli formou kritizovani druhych, nybrz prohlubovanim
mysleni.

Podminka pribliZeni. Pro ucitele je dulezité pfiblizit uebni obsahy ,,fec¢i zaka* —
ucitel by se m¢l védeét, co zaky zajima, nejen v ramci predmétu, ale i mimo $kolu,
aby na zaklad¢ toho mohl u€ebni obsah Cinit pro zaky zajimavejsi.

Pozvani zaku ke spole¢nému hledani. Ve tfidé by méli byt Zaci ocefiovani a
motivovani k tomu, aby se v hodinach ptali. Zaroven Berman (in Costa a kol., 1991)
zdaraziuje, Ze neni vhodné, aby ucitel mél na vS§echno odpovédi, naopak doporucuje,
aby ucitel vedl zaky k tomu, aby sami pfichazeli s odpovéd'mi a ndvrhy feSeni.

Ukolem ugitele neni dat na viechno odpovéd,, ale pozvat zaky k spoleénému hledani.

Podminka propojenosti. Ucebni obsah by vzdy mél vzdy byt v konecné podobé
zafazen do SirSich kontexti, které umozni nahliZzet problémy komplexnéji. Jinymi
slovy, uc¢ivo musi byt ptedstavovano v souvislostech, aby zaci mohli snaze dochazet

k porozuméni.

Vytvoreni spolecnych pravidel. Jak jsou pravidla ve vychové dualezita, védi asi
nejlépe ucitelky v matefskych Skolach, nutnost pravidel a jejich vyhody ovSem
pretrvavaji 1 ve vysSSich stupnich vzdélavani. Berman (in Costa a kol, 1991)
doporucuje, aby se Zaci podileli na vymysleni tfidnich pravidel, standarda urcitého
chovani a ritudla ve tride.

Vytvoreni prileZitosti. Berman (in Costa a kol., 1991) upozoriiuje, Ze zaci potiebuji

ziskat pocit, Ze jejich mySleni a aktivni pfistup jsou zaddouci a cenné. Ucitel by m¢l
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vytvaret piilezitosti, aby vSichni Zaci dostali Sanci zaZzit pocit uspéchu a realizace.

Prilezitosti, které by vyzadovaly zapojeni vysSich kognitivnich funkeci.

Ctyfi pilife spole¢enstvi hledajicich

Garrison, Anderson a kol. (1999) zvetejnili model tfech zakladnich vzdjemné zavislych
prvkl — pilifa, které vyrazné ovliviiuji proces uceni kazdého jednotlivee ve spolecenstvi
hledajicich. Tyto tfi pilife, na nichz obrazné stoji celé spolecCenstvi hledajicich, doplnili
pozdéjsi autoii7 o dalsi prvek — emoce, ktery ptivodni schéma (Garison, Anderson a kol.,
1999) rozsituje o dalsi faktor (obrazek €. 2). VSechny Ctyfi faktory se vyznamné podileji na
utvareni vhodnych podminek pro fungovani spolecenstvi hledajicich. Faktory ovliviujici

spole€enstvi hledajicich tvofi:

- socidlni prostfedi tfidy,

- kognitivni schopnosti jedinct,

- pfitomnost ucitele,

- emoce — byly doplnény autory Cleveland-Innes, Campbell (2012) a dale Stenbom et
al. (2014) in Rienties, Rivers (2014).

Pro spravné fungovani spolecenstvi hledajicich je diilezité, aby vSechny slozky podilejici se
na procesu uc¢eni mohly pracovat ve prospéch spolecného vzdélavani, to znamena:

- Socialni slozka diky dialogu a spolupraci ve tfid¢ nabizi ,leSeni* jedinctim, ktefi
nedosahuji pozadované kognitivni tirovné, ale diky podpote spoluzakt a ucitele jsou
schopni se pozadované Grovni piiblizit (Petrova, 2008).

- Kognitivni slozka zakil je pomoci feSeni probléml vystavovana vyzvam, jez je
potieba fesit. Zpisobuje, Ze zak je pii feSeni problému ,,ve stichu®, ale nikoli v panice
(naptiklad z ptili§ t€Zkého ukolu), kterd by jeho kognitivni schopnosti sniZila na
minimum (Garrison, Anderson a kol.,1999; Ginnis 2017).

- Ucitel vytvari bezpe¢né a podnétné prostiedi ve tfid€¢, moderuje diskusi, zadava
ukoly, pfedvidd, usmériiuje a kompenzuje urcité projevy zéki, jeZ by mohly mit
negativni vliv na klima tfidy (Garrison, Anderson a kol., 1999; Bauman 2013)

- Emoce slouzi ve prospéch spolecnému vzdélavani, ucitel je pozitivné ovliviiuje

napiiklad vhodnou motivaci zakl, pochvalou, ale také reflexi apod. Ginnis (2017)

" Cleveland-Innes, Campbell (2012) a dale Stenbom et al. (2014) in Rienties, Rivers (2014)
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hodnoti vliv pozitivnich emoci jako velmi Zadouci pro zkvalitnéni a prohloubeni
procesu uceni. Jedna se o emoce piijemného piekvapeni, radosti, uspokojeni,
uspéchu, Stésti. Ginnis (2017, s. 29) vyzyva k zdbavné formé vyuky, jelikoz kdyz

Jsme §t’astnéj8i, na§ mozek pracuje rychleji a efektivné;ji.

Obrazek €. 2.: Spolecenstvi hledajicich

Zdroj: Garrison, Anderson a kol., 2000, upraveno dle Stenbom et al. (2014) in Rienties, Rivers (2014, s. 5).
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2 Strategie vzdélavani v CR

Ceska strategie vzdélavani vychazi z Ndrodniho programu pro vzdélavani CR do roku
2020%, tato strategie navazuje na tzv. Bilou knihu (2001), ktera formulovala obecné cile
vzdélavani a vychovy pro predskolni, zakladni a stfedni vzdélavani. Piedstavuje zakladni
principy vzdélavani a vychovy, které jsou vSem typuim vzdelavani spolecné a jsou v souladu

se Skolskym zdkonem ¢. 561/2004 Sb.

V soucasnosti probiha odbornd diskuse k dokonceni dokumentu Strategie vzdélavaci
politiky CR do roku 2030+, ktery je nyni dostupny pouze ve své pracovni verzi.’ Strategie
navazuje na soudasnu strategii vzdélavaci politiky CR do roku 2020,'" kterd ma byt

nahrazena.

Smyslem vypracovani strategie vzdélavaci politiky je vymezit konkrétni strategické cile,
kterych ma vzdé&lavaci politika Ceské republiky v uréitém Easovém obdobi dosihnout
a zarovei rozpracovat mozné cesty, jak dané cile naplnit (MSMT, 2019, s. 5). Strategie
rovnéz analyzuje soucasnost a aktualni zmény ve spolecnosti a snazi se na tyto zmény

reagovat piizplisobenim vzdé&lavaci politiky tzv. spoleenské objednavce.!!

Z aktualné dostupné pracovni verze strategie vzdélavaci politiky CR do roku 2030+ je
ziejmé, ze Ceska vzdélavaci politika do znané miry kopiruje vzdélavaci politiku, jak ji
definuje OECD (2019) ve svém projektu pro vzdélavani 2030 Future of Education and skills
2030.

OECD (2019) shrnuje, ze nejvice prosazovanymi kompetencemi ve vzdélavani jsou
v soucasnosti znalosti, dovednosti, postoje a hodnoty, které Zaci potiebuji k tomu, aby mohli
naplnit sviij potencial a prispét tak nejen spolecnosti, ale i planeté. K objasnéni vyznamu
kompetenci a primarniho cile vzdélavani vyuzivd OECD (2019) metafory kompasu, ktery
ma pomoci zaklim samostatné se orientovat a nachdzet svlj smér smysluplnym a

odpovédnym zplsobem, namisto pouhého pfijimani pokynii. Toto vymezeni se vztahuje 1

8 MSMT, publikovano 6. 8. 2019, dostupné [online]: https://www.msmt.cz/ministerstvo/strategie-vzdelavaci-
politiky-2020

® MSMT, stazeno 24. 5. 2020, dostupné [online]: https://www.msmt.cz/vzdelavani/skolstvi-v-cr/strategie-2030
10 MSMT, publikovano 6. 8. 2019, dostupné [online]: https://www.msmt.cz/ministerstvo/strategie-vzdelavaci-
politiky-2020

11 Feitek (2015) vymezuje spolecenskou objednavku jako snahu pfizplsobit vzdélani budoucimu pracovnimu
trhu a zajistit tim absolventim nejen uplatnéni na trhu prace, ale zaroven saturovat pozadavky budouci
spole¢nosti vzhledem k ménicim se podminkam ve spole¢nosti.
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pro pochopeni smyslu kompetenci ve vzdélavani, které maji zaky vést k vétsi samostatnosti

(OECD, 2019, s. 24).

Pojem kompetence do Ceského Skolniho prostfedi poprvé piisel s kurikularni reformou
v roce 2004, ktera zavedla novy typ kurikuldrnich dokumentd, tzv. rdamcové vzdélavaci

programy.

2.1 Rozdéleni kurikularnich dokumentu

Zakladni kurikuldrni dokumenty tvofi: narodni program pro vzdélavani, ktery je formulovan
ve strategii vzd&lavaci politiky Ceské republiky do roku 2020 a stoji v hierarchii systému
kurikularnich dokumentt nejvyse, ramcové vzdélavaci programy, které z tohoto programu
vychazeji a diversifikuji konkrétni cile a vystupy vzdélavani v zavislosti na typu vzdélavani
a druhu skoly (viz obrazek €. 3), a nakonec jsou to $kolni vzdélavaci programy jednotlivych
Skol, které implementuji pozadavky RVP a vytvati z nich originalni Skolni program, jenz je

v souladu se zamétenim a filosofii konkrétni Skoly.

Obrazek €. 3.: Systém kurikuldrnich dokumentt

STATNI . ] L
UROVEN NARODNI PROGRAM VZDELAVANI (NVP)
RAMCOVY VZDELAVACI PROGRAMY (RVP)
RVP G
RVP GSP )
OSTATNI
RVPPY | —— | RVPZV oI
RVP
SOV
SKOLNI e e §
UROVEN SKOLNT VZDELAVACI PROGRAMY (SVP)

Graf 1 - Systém kurikuldrnich dokumentd
Legenda: RVP PV - Ramcovy vzdéldvaci program pro predskolni vzdélavani; RVP ZV - Rdmcowy vzdéldvaci program pro zdkladni vzdélavani; RVP G
- Rémcovy vzdéldvaci program pro gymndazia; RVP GSP - Ramcovy vzdélavaci program pro gymndzia se sportovni pfipravou; RVP SOV - Ramcovy vzdéld-
vaci program (programy) pro stfedni odborné vzdéldvani.
* Ostatni RVP - rdmcové vzdéldvaci programy, které kromé wySe uvedenych vymezuje Skolsky zdkon.

Zdroj: MSMT, 2007, s. 5
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2.1.1 Ramcové vzdélavaci programy

Ramcové vzdélavaci programy pro gymnazia (RVP-G), ze kterych je déle v praci cerpano,
uvadi, ze cilem vzdélavani ma byt primarné osvojeni si tzv. ,.klicovych kompetenci®, které
v diisledku znamenaji ,, osvojit si nekteré diilezité vedomosti, dovednosti, postoje a hodnoty

a dokazat je vyuzivat v osobnim, obcanském i profesnim Zivote “ (RVP-G, 2007, s. 8).

RVP-G vymezuje Sest klicovych kompetenci, které by si zaci Ctyfletych gymnazii a vyssiho

stupné¢ viceletych gymnazii méli v pritbéhu studia osvojit (RVP-G, 2007, s. 9):
- kompetenci k uceni,
- kompetenci k feSeni problém1,
- kompetenci komunikativni,
- kompetenci socialni a personalni,
- kompetenci ob¢anskou,
- kompetenci k podnikavosti.

Klicové kompetence maji ucitelé pomérovat osobnim pokrokem zaki a jejich individudlnich
moznosti, rozvijeni téchto kompetenci by pak mélo vést zaky k procesu celoZivotniho

vzdélavani (RVPG, 2007, s. 8-9).

Aby Zaci ziskali motivaci k celozivotnimu vzdélavani, jak se autofi RVP-G domnivaji, je
potieba ve vzdelavani uplatiovat ,, tvorivé mysleni, pohotovost a samostatnost zakui, vyuzivat
zpusoby diferencované vyuky, nové organizacni formy, zarazovat integrované predmeéty

apod. “ (RVP-G, 2007, s. 8).

Macki (2015) interpretuje kompetence ramcoveé vzdélavaciho programu jako ,,soubory

cinnostné zamerenych a prakticky vyuzitelnych vystupu, které se propojuji a doplnuji, cimz

vvvvvv

MSMT v Bilé knize (2001, s. 39) definuje kli¢ové kompetence piedikolniho, zikladniho
a sttedniho vzdé&lavani jako nastroje pro preménu encyklopedického pojeti vzdélavani.'?
Osnovy, které platily ve vzdélavani pred kurikularni reformou, byly zamétené na ucebni
obsah vzdélavani a jeho systematizaci, nahrazenim osnov ramcovymi vzdélavacimi

programy ziskali ucitelé vétsi volnost v planovani vyuky, jejiz vystup uz neni méten pouze

12 Encyklopedické pojeti vzd&lavani definuje MSMT (2001) jako vzdélavani zaméfujici se na fakta. Byva také

oznacovano jako ,.tradi¢ni ¢i ,,transmisivni* pojeti vzdélavani, jehoz cilem je pfenos ,,hotovych* poznatkl na
zaky, od kterych se ocekava, ze tyto poznatky v podob¢ urcitych védomostnich ,,zaveéri* pfijmou za své.
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sumou ucebniho obsahu. Jinymi slovy, zavedeni RVP se muize zdat jako splnéné ptani
nejednoho didaktika, jakym je naptiklad Geoffrey Petty, ktery své ptani shrnul takto:
,Jednoho dne snad budeme mit osnovy zalozené spise na kognitivnich dovednostech nez

vwhradné na znalostech. “ (Petty, 1995, s. 233).

2.1.2 Role feSeni problémii v sou¢asném vzdélavani

Problémové zaméiena metoda vyuky odpovidd aktudln€¢ platnym, kompetencnim
pozadavkim na vzdé€lavani, tento nazor obhajuje OECD v dokumentu koncepce feSeni
problémovych tloh ve vyzkumu PISA 2003: ,, Proces resent problémii se objevuje v celéem
kurikulu, tedy v matematice, v prirodnich védach, ve vyuce jazykii, ve spolecenskych védach
i vmnoha dalsich oblastech. Reseni problémii se stava zdakladem budouciho vzdélavini
a efektivniho fungovani ve spolecnosti i v osobnim zZivoté. “ (OECD, 2003, s. 5). Dale OECD
ve zminéném dokumentu uvadi, ze jadrem vsech kli¢ovych kompetenci, na které se moderni

vzdélani zaméfuje, je feSeni mezipredmétovych problémovych tloh (OECD, 2003, s. 23).

Ceskova a Knecht (2016)"3 dokonce povazuji problémové zaméfenou vyuku za jeden ze
znakill nového paradigmatu vzdélavani. Autoti déale shrnuji, ze ,, problémové vyucovani —
a uCeni — ma potencial rozvijet predevsim proceduralni a kontextudlni znalosti, ¢imz
napomaha Zakiim porozumeét ucivu do hloubky a zdivodnovat svoje soudy v argumentaci “

(Ceskova, Knecht, 2016, s. 96).

Kompetenéni model vzdélavani pfinasi nové porozuméni uc¢ebnim obsahlim, které Brameld

(in Kuthan, Pelcova, Zicha a kol., 2018, s. 27) nazyva jako ,, objevovani nosnych hodnot “.

2.2 Problémy Skolské reformy

Janik et al. (2013) povazuji za klicovy problém Skolské reformy nevyjasnéni, jak zohlednit
klicové kompetence ve vyuce. Ucitelé sice dostali navod v podobé obecnych klicovych
kompetenci, k ¢emu ve vyuce smétovat, ale nebyla ukazana cesta, jak propojit klicové

kompetence s obsahem uciva.

Sebesova (2016) konstatuje, Ze kli¢ové kompetence by mély byt rozvijeny v podobé oborové

specifickych kompetenci,'* které soucasné kurikularni dokumenty nezohlediiuji. Mozné

13 CESKOVA, Tereza, KNECHT, Petr: ,,Analyza problémové orientovanych vyukovych situaci ve vyuce
piirodovédy“  ORBIS  SCHOLAE, 2016, 10 (2), s. 93-115. Dostupné [online]:
https://karolinum.cz/data/clanek/3565/5_%C4%8Ce%C5%A1kov%C3%A1_Knecht.pdf

14 Autorka ve své disertaéni praci rozpracovava vlastni navrh specifickych kompetenci pro predmét filosofie.
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pficiny, které komplikuji rozvijeni klicovych kompetenci ve vyuce, vidi Janik et al. (2013)

v téchto oblastech:
- soustiedéni ucitelti pfevazné na ucebni obsah, nikoli na cile vzdélavani,
- slozitost transferu poznatk a jeho didaktického zobecnéni,!®
- nevyjasnénost kli¢ovych kompetenci na poli teorie i praxe.'¢

Z inspekénich zprav vyplyva, ze od druhého stupné zékladnich Skol na Skolach prevlada
frontalni vyuka, zaméfena na predavani fakti, nikoli na rozvijeni porozuméni (Husnik,
2004). Vzhledem k povaze souc¢asného kompetencné zaméreného modelu vzdélavani, které
zdiraziuje aktivni piistup zaka ke vzdélavani a tvofivé osvojovani uliva, je toto zjisténi
znakem jistého nesouladu.

Skolni inspektor Bélecky (in Husnik, 2004) uvadi, Ze stavajici situace na §kolach vychazi
pfevazné ze zazit¢ho stereotypu vyuky, ktery se reformou Skolstvi nepodafilo vyrazné
zménit. Domniva se, Ze zazité stereotypy vyucovani vychazeji ze zkuSenosti uciteld, kteti se
Casto sami nesetkali s aktivizujici, problémovou ¢i jakkoli tvofivou vyukou v lavicich,
a proto jim ¢ini problémy pfedavat néco, co sami nezazili nebo si dostatecné nenatrénovali

v prubehu svych studii.

Dalsi pohled na tento problém ptedstavuje Skolni inspektorka Bilkovska (in Husnik, 2004),
kterd se domnivé, Ze ucitelim nezbyva nez volit metody a formy vyuky zaméfené na
predavani fakti, jelikoz jsou k tomu nuceni podobou pfijimacich ¢i maturitnich zkouSek.
Dale si autorka v8§ima, Ze tento pfistup je ¢asto podporovan i samotnymi rodici, kteti stejné
jako systémové slozky (maturity, jednotné pfijimaci zkouSky) hodnoti kvalitu vzdélani

nikoli dle kvality nabytych védomosti, ale vzhledem k jejich kvantité.

15 Janik et al. (2013, s. 20) hovofi o problému redukcionismu, ktery nastiva vzhledem k stile rostoucim
pozadavklim na ucebni obsah — vysvétluje, ze pokud nariistd slozitost uciva, klesa ucitelova schopnost jej
zobecnovat. Problém redukcionismu pak spociva v tom, ze komplexni fenomény byvaji v hodinach
zjednoduSovany na kauzalni vysvétleni typu ,,neni to nic jiného nez...* (Searle, 2004 in Janik et al., 2013,
s. 20).

16 Tamtéz s. 197.
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3 Vyuka filosofie

Didaktika filosofie je tématem, kterému se opét v ¢eské odborné diskusi zac¢ind dostavat
vétsi pozornosti.!” Pelcova (2005, s. 7) zmifiuje, Ze piestoze ,, mdame hluboké demokratické
tradice” diky osobnostem, jakymi byli Hus, Komensky, Masaryk nebo Patocka,
v soucasnosti ¢elime krizi demokratickych hodnot, mezi které fadi smysl pro toleranci nebo
otevieny dialog, jenz by vedl ke spolenému porozuméni. Vyuka filosofie by méla u zaki
rozvijet smysl pro demokracii, protoze pomaha lépe se orientovat v zivotnich situacich a
uvédoméleji hodnotit a promyslet u¢inénd rozhodnuti s ohledem na jejich mozné disledky

(Hejduk, 2012).

Zda vyuka filosofie skutecné v hodinach rozviji smysl pro demokracii, zalezi kromé jiné¢ho
v prvni fadé¢ na stanoveni cile vyuky. K tomu je nezbytné, aby si kazdy ucitel odpoveédél na
otazku, k ¢emu by méla vyuka filosofie smétovat, a tomu pfizptsobil svoji vyuku. Autofi,
kteii se zabyvaji tématem vyuky filosofie,'® se shoduji na tom, Ze existuji v zasad& dva

zakladni piistupy, jak ucit filosofii:

a) Vyuka o filosofii, kterd ma potencial oslovovat Zaky a pfivadét je na cestu moudrosti.
D¢jiny filosofie maji v tomto pifipadé pro ucitele normativni charakter, protoZe
piivadi zdky na cestu poznani. Lze fici, Ze tento ptistup vyuky je typicky pro ucitele

,logotropy*."

b) Vyuka filosofovanim, pro které je zéasadni rozvijeni filosofického mysleni Zaki.
D¢jiny filosofie v tomto pojeti slouZi pouze jako nastroj k rozvijeni filosofického
postoje, ktery je charakterizovan, pfedevS§im kompetencemi, nikoli ucebnim
obsahem. Tento pfistup bude pravdépodobné vice vyhovovat ucitelim

,,paidotroptm®,2%-2!

17 Potvrzuji to dostupné publikace zabyvajici se didaktikou filosofie z poslednich tii let, mezi které patfi:
Tlapa, Smetana a kol.: Cvicebnice k rozvoji filosofického mysleni pro stfedni Skoly. Praha: UK Pedf, 2020.
Kuthan, Pelcova, Zicha: Didaktika filosofie. Praha: UK Pedf, 2018.

Cardal, Fuchs, Kacinova: Do svéta filosofu. Praha: Academia Bohemia, 2018.

Sebesova, ed.: Pro¢ a jak ugit filosofii na stfednich $kolach? Antologie textd z némecké didaktiky filosofie.
Praha: UK FF, 2017

18 Kuthan, Pelcova, Zicha a kol. (2018); Sebesova (2016); Hejduk (2012) aj.

19 Pojem vychazi z Caselmanovy typologie. Jedna se o uditele, ktery je primarné zaméfen na svij obor, ktery
vyucuje (Dytrtova, Krhutova: Ucitel: pfiprava na profesi. Praha: Grada, 2009).

20 Pojem vychazi z Caselmanovy typologie. Jedna se o uditele, ktery je primarné zaméfen na Zaka a jeho rozvoj
jako osobnosti (Dytrtova, Krhutova: Ucitel: piiprava na profesi. Praha: Grada, 2009).

21 Kuthan, Pelcova, Zicha a kol. (2018); Sebesova (2016); Hejduk (2012) aj.
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Hejduk (2012) vystizné oznacuje piistup a) jako informovani o filosofii a pfistup b) jako
formovani filosofii. Povaze filosofie a vzd¢€lani, jak jsou charakterizovany v RVP-G, nejlépe
odpovida piistup b), ktery mtiize byt rozvijen prostiednictvim PZV. Lze jej povazovat za

nejvhodnéjsi pro takto pojatou vyuku filosofie.

3.1 Vymezeni vyuky filosofie dle RVP-G

Vyuka filosofie v RVP-G netvoii samostatny celek, jak by se mohlo zdat z pojeti této prace,
ktera se filosofii zabyva samostatné, ale je soucasti vzdélavaciho obsahu ., Uvod do filosofie
a religionistiky“. Tento obsah se fadi do vzdélavaciho oboru ,,Obcansky a spolecenskovédni
zaklad“ a spad4 pod jednu z osmi vzdélavacich oblasti stfedoskolského gymnazidlniho
vzddlavani ,,Clovék a spolednost“. Na obrazku &. 4 jsou jednotlivé oblasti graficky
znazornény i s orientacnim a zkracenym vyctem cild, jak je definuje RVP-G (2007, s. 38 az

42).

Obrazek €. 4: Vymezeni vyuky filosofie dle RVP-G (2007)

Vzdélavaci oblast Vzdélavaci obor

Clovék a spoleénost
Charakteristika vzdélavaci oblasti Vzdélavaci obsah
- Uc¢i zaky kriticky reflektovat spole¢nost. Ureerd el Hlecaiie o religionistiky
- Zabyva se problémy kazdodenni praxe,
aplikaci poznatk( do sougasnosti. Ocekavané vystupy, Zak:
- Rozviji myslenkové operace, identitu - Objasni podstatu filosofického
34aka. tazani.
Cilové zaméreni na: - Eticky a vécné argumentuje.
- Vnimani sounaleZitosti s evropskou - Rozliduje vyznamné néboZenské
kulturou. systéemy.
- Rozvijeni pozitivnhiho hodnotového Ucivo
systému. - Podstata filosofie,
- Kultivace védomi osobni, narodni, - filosofie v d&jinach,
evropské i globalni identity. - virav lidském Zivoté.

Zdroj: Vlastni zpracovani na zdkladé dat v RVP-G (2007, s. 38—42)

RVP-G dale definuje tzv. ,prifezova témata“, ktera maji pomahat propojovat poznatky
z riznych obort, nejsou tedy vazana vylucné na obor ,,ob¢ansky a spole¢enskoveédni zaklad*

(dale uz jen OSZ).
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Do prifezovych témat patfi:
- osobnostni a socidlni vychova,
- vychova k mysleni v evropskych a globalnich souvislostech,
- multikulturni vychova,
- enviromentalni vychova,
- medialni vychova.??

Prifezova témata jsou vSechna povinna, jejich realizaci (at’ uz formou prolnuti v béznych
pfedmétech, besedami, semindii, nebo vramci projektl) a Casovou dotaci ma zcela

v kompetenci feditel Skoly.

RVP-G charakterizuje prifezova témata nasledovné: ,,Tato témata maji predevsim
ovliviiovat postoje, hodnotovy systém a jednani zakii“, pticemz konstatuje, ze témata se
vyznacuji svoji aktudlnosti ve spolecnosti (RVP-G, 2007, s. 65). Je vidét, ze povaha
prifezovych témat nejvice odpovidd oboru OSZ, v némz miZeme spatiovat nejvétsi

potencial k rozvijeni téchto prifezovych témat praveé ve vyuce filosofie.

Na velky potencial a ptinos vyuky filosofie pro soucasné kompetenéné zaméiené vzdélavani
poukazuje rovnéz disertaéni prace Sebesové (2016), ktera provedla analyzu kli¢ovych
kompetenci, k nimZ ma celd vzdélavaci oblast a vlastné celé vzdélavani smétovat. Uvadi, Ze
povaha klicovych kompetenci, jak jsou popisovany v RVP-G, maji ptevazné filosofickou
povahu, tedy k jejich osvojeni mizeme dojit vyukou filosofie, pokud je realizovana formou

filosofovani, nikoli vyukou o filosofii (Sebesova, 2016).

Z vysledki analyzy kli¢ovych kompetenci, kterou provedla Sebesova (2016, s. 53—56),
vyplyvaji zajimava zjisténi. Ocekavané vystupy jednotlivych kompetenci, popsané RVP-G
(s. 9—-11), tvotfi dle autorky vétSinou filosofické dovednosti, pfipadné jde o vystupy
filosofické povahy, které¢ v jednotlivych kli€ovych kompetencich maji nésledujici

zastoupeni:
e kompetence k uceni — 50 %,
e kompetence k feSeni problémt — 100 %,

e kompetence komunikativni — 50 %,

2 RVP-G (2007, s. 65)
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e kompetence socidlni a personalni — 38 %,
e kompetence obcanskad — 86 %,
e kompetence k podnikavosti — 43 %.

Filosofie nabizi dle analyzy vysSe Siroké moznosti pro rozvoj klicovych kompetenci a je
otazkou, proC tento potencidl neni vice akcentovan v RVP-G, kde filosofie netvoifi ani
samostatny predmét. Tlapa (2018, s. 152) uvadi, ze vyuka filosofie obvykle probiha

v poslednim ro¢niku gymnazia s ¢asovou dotaci dvé hodiny tydné.

Kritické zhodnoceni

Prestoze je souCasné paradigma vzdéldvani charakteristické predev§im zaméfenim na
kompetence, které¢ maji za cil rozvijet naptiklad kritické mysleni, tvofivost, angazovanost,
hodnoty a reflektivni mysleni, tedy veskrze dovednosti, ke kterym by problémove zamétena
vyuka filosofie méla vést, je s podivem, Ze cela fada autor?® hodnoti vymezeni vyuky
filosofie ramcovymi vzdéldvacimi programy jako neadekvatni, vzhledem k povaze

klicovych kompetenci.

Tlapa (2018, s. 153) uvadi: ,, Skutecnost, Ze se filosofie na stiednich Skolach vyucuje jakoZto
dejiny filosofie, neni pouze ,probléem°‘ ucitelii, nybrz takovito vyuka je naopak
predpokladana a vyzZadovana zdvazmymi dokumenty. Autor narazi na problém, ktery
spodiva vtom, jak RVP-G vymezuje uéivo vzdélavaciho obsahu ,,Uvod do filosofie
a religionistiky*, které byva hodnoceno jako pfili§ d¢jinné zamétené. Kuthan a kol. (2018)
nepopiraji, ze 1 d€jiny filosofie se mohou vyucovat problémovée, inovativng, aktivizujicim
zpisobem, ovSem ucitelé by méli dostat prostor rozvijet filosofické mysleni, které vede

k osvojeni klicovych kompetenci ,,mnohem piesvédciveji* (Tlapa, 2018, s. 153).
RVP-G vymezuje ucivo filosofie nasledovné ve tfech bodech:
e podstata filosofie — zakladni filosofické otazky, vztah filosofie k mytu, nabozenstvi,
véde a umeni,
o filosofie v déjinach — klicové etapy a sméry filosofického mysleni,

e vira v lidském Zivoté — podoby viry, znaky ndbozenské viry, naboZenské systémy,

cirkve, sekty.?*

23 Kuthan, Pelcova, Zicha a kol. (2018); Sebesova (2016); Janik et al. (2013) aj.
24 RVP-G (2007, s. 42).
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Jako problematické na vymezeném ucivu filosofie spatiuji nékteii autoii>® nespecifikovéni,
jak skrze takto vymezené u¢ivo maji uditelé rozvijet kli¢ové kompetence. Sebesova (2016)
uvadi, ze chybi rozpracovani vychovné-vzdélavacich strategii k osvojeni si klicovych
kompetenci, déale autorka zdiraznuje potfebu rozpracovani oborové specifickych
kompetenci, které by vramci konkrétniho prfedmétu vedly k osvojovéani klicovych
kompetenci. Autorka sama piedklddd ndvrh filosofickych kompetenci,?® ktery dale
konkretizuje rozpracovanim na dil¢i filosofické dovednosti, diky nimz mohou Zaci dochazet
konkrétnimi kroky k obecnému cili vzd€lavani, jenz spociva predevSim v osvojeni si

klicovych kompetenci (Sebesova, 2016).

Velmi obecné vymezeni uciva dle RVP-G ve tiech bodech vyse rovnéz vyvolava diskusi,
zda je tento zpiisob vymezeni uciva lepsi oproti pfedchozim osnovam, které uc¢ebni obsah
v ramci tohoto diskursu ¢leni na dva tabory, z nichz jedna skupina chvali svobodu,?” kterou
RVP oproti osnovam uclitelim piindsi, zatimco druha skupina vnimd jen malo
konkretizované vymezeni ucebniho obsahu jako ztratu jistot a potencidlni ohrozeni kvality

vzdélavani.?®

3.2 Charakteristika filosofie

Vymezeni, co je filosofie, je nelehka otazka, nebot’ odpovédi na ni se clovek jiz pousti do

29

filosofovani.”” Autorim vybranych stfedoskolskych ucebnic se podafilo zformulovat

odpovéd’ niZze uvedenymi charakteristikami.

Filosofie pro chytré hlavy od autora Weekse (2018) definuje filosofii pomoci vyctu
filosofickych otazek jako napt.: ,,Pro¢ vlibec néco existuje?*; ,,Je néco dobré, ¢i Spatné?*.
Udsl filosofa déale definuje jako ,,...zpochybiiovdni takovych véci, které casto sami

povazujeme za samoziejmeé “.

25 Kuthan, Pelcova, Zicha a kol. (2018); Sebesova (2016); Janik et al. (2013) aj.

26 Sebesova (2016) vymezuje tyto filosofické kompetence: Prace s pojmy; Argumentace; Reflexe (véetné
kritického ovéfovani a hodnoceni); Reseni problémi/konflikti; Odpovédné rozhodovani (Sebesova, 2016,
s. 82).

27 Tento postoj zastavéa napiiklad Feitek (2015) nebo Capek (2015).

28 Tento postoj zastava napiiklad Liesmann (2015) nebo Kufina (2005 in Kuthan, Pelcova, Zicha, 2018).
Liesmann (2015, s. 43) se k tématu vyjadiuje nasledovné: ,, Proti ideji orientace na kompetence a litere zdakona
by se neprohresil Zadny ucitel filosofie, kdyby cely rok vyucoval filosofii, aniz by pri tom padlo jméno néjakého
filosofa, aniz by citoval néjakou filosofickou knihu, zminil néjakou filosofickou teorii nebo filosoficky argument
a prirozené by se ani nemusel Cist Zadny filosoficky text. *

2 Vasigek: Jak se délaji filosofie. Praha: Triada, 2012.
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Pokud bychom hodnotili celkovy pfistup, kterym je v ucebnici predstavovana filosofie, pak
muzeme fici, ze tato ucebnice piiblizuje filosofii zdkim pomoci udivu. Pfedklada totiz
popularni formou aktualizované filosofické otazky, které maji ve zdkech vyvolat zajem.

Informace v ucebnici jsou velmi stru¢né a atrzkovité, maji spiSe motivacni charakter.

Filosofie: zakladni problémy od autora Blechy (1994) uvadi, Ze neexistuje jednotna definice,
a proto zaklim nabizi piehled pojednani nékolika filosofii, ktefi predkladaji svoji predstavu

o tom, co je filosofie. Dale shrnuje, Ze skutecné porozumét filosofii mizeme jen zevnitf.

Hodnotime-li celkovy pfistup, kterym je v ucebnici piedstavovana filosofie, 1ze konstatovat,
ze autor zakiim priblizuje filosofii pomoci systematického vykladu jednotlivych filosofii,
vcetné shrnuti toho nejpodstatnéjsiho na konci kapitoly. Filosofické problémy ovSem nejsou
aktualizovéany, autorova definice filosofie pomoci ,,vydani poctu* odpovida i celkovému

ptistupu ucebnice, ktery je zaméteny na prehlednou systematizaci uciva.

Filosofie na cesté k moudrosti od autort Sila a Karolové (2012) nechava vymezeni filosofie
prevazné na aktivité zaki, ktefi pomoci samostatné ¢i skupinové prace maji pfijit na to, co
je filosofie, a to pomoci diskuse a pfifazovani jednotlivych tvrzeni ke konkrétnim

filosofickym tradicim.

Ptistup autord této ucebnice musime hodnotit jako encyklopedicky — ucebni obsah je dle
nazoru autorky prace predimenzovany, jednotlivda cviceni maji vice Ukolovy nezli

problémovy charakter.

Sofiin svet autora Gaardera (1995) odpovida na danou otdzku pomoci piibéhu adresovaného
zvidavé Sofii, ve kterém autor ptirovnava filosofii k detektivce nebo ke kouzelnickému
triku, jehoZ jsme vSichni soucasti. ,, Vime, Ze se s ndmi déje néco uzasného a radi bychom

odhalili, jak to vSechno navzajem souvisi.

Pti hodnoceni celkového pfistupu, kterym je v ucebnici pfedstavovana filosofie, dojdeme
k z&véru, ze Gaarder (1995) ve své ucebnici pouziva jako hlavni nastroj k pfedstaveni
filosofie imaginaci. Autor aktualizuje ucivo, které¢ zasazuje do zajimavého beletristického
ptib&hu.

Ferry (2008), francouzsky filosof, se ve své ucebnici Rozumeét zivotu: Uvedeni do filosofie
nejen pro mladou generaci vymezuje vici zjednodusovani filosofie na pouhou ,,vychovu ke
kritickému duchu a samostatnosti®, ,,metodu pfesného mysleni®, ,,uméni premyslet, divit se
nebo klést otazky* Ferry (2008, s. 10). Autor dale srovnava filosofii s nabozenstvim, na

kterém vyjevuje vlastni porozuméni filosofie: ,, Filosofie je hledani spravného Zivota mimo
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nabozenstvi. “ (Ferry, 2008, s. 21). Z toho dale vyvozuje: ,, Filosofie je daleko vice uménim

odpovidat na otazky, nez je klast. ““ (Ferry, 2008, s. 24).

K hodnoceni celkového piistupu, kterym je v ucebnici piedstavovana filosofie, uved'me, ze
stejné jako Ferryho (2008) definice filosofie je i celd ucebnice psana apologeticky. Autor se
snazi ospravedlnit vlastni interpretace a komentate jednotlivych filosofii, ke kterym dochazi
zdlouhavym budovanim argumenti filosofické povahy, kniha dle ndzoru autorky této prace

nema potencial oslovit $irsi skupinu stfedoskolaki.

Z nahlédnuti do stfedoskolskych ucebnic je patrné, ze jednotlivé definice filosofie mohou
mit vliv na celkovy pfistup zpracovani ucebniho obsahu ptfedmétu filosofie. Jako zvlaste
podnétny pfistup se jevi vyuziti imaginace, ktery nejvice vyuziva Gaarder (1995), jehoz
ucebnice se stala svétovym bestsellerem. Princip imaginace ma aktivizacni potencial,

vyvolava zajem a Gcast zaku, které tvoii zakladni ptedpoklad PZV.

Zaméteni na udiv, popularizovani a vyvolani zajmu o otazky, které predstavuje Filosofie pro
chytré hlavy (Weeks, 2018), miize také slouzit jako zdroj inspirace pro PZV. Systematické
podani déjin filosofie v u€ebnici Blechy (1994) nebo encyklopedické pojeti ucebnice autorii
Sila a Karolové (2012) oviem musime hodnotit spiSe negativné z pohledu moznosti vyuziti
ucebnic pro ptipravu PZV filosofie. Informacni potencial je sice rozséhly, a zvlasté u autora
Blechy (1994) je kvalitativné velmi dobte zvladnuty, ovSem neni zde aktualizace ucebniho
obsahu, ndvaznost na zivotni situaci zaka, kterd by mohla vést Zéky na ,,cestu k moudrosti®,
tedy na cestu otevienosti a osloveni neznamym, pedagogicky feceno na cestu celozivotniho
vzdélavani.

Tlapa (2018, s. 149) se domniva, Ze skutecna filosofie musi vychdzet z Gcasti na
filosofickych problémech. Jak jiz je uvedeno vyse, k tomu ma slouzit vytvofeni problémové
situace. Tlapa (2018) vyjadiuje nelibost nad tim, Ze je filosofie pfedstavovana na stiednich

Skolach pomoci d&jinného vykladu o filosofii, ktery namisto rozvijeni filosofického mysleni

rrrrr

V této praci budeme vychéazet z charakteristik filosofie, jak je popisuje Jaspers (1996) ve

svém uvodu do filosofie. Tento autor byl zvolen z n€kolika divodii.
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Existencionalni diivod

Karl Jaspers je oznaCovéan jako existenciondlni filosof. Dle Sirovatka (2016) je tento
filosoficky proud specificky tim, Ze ,, stavi do popredi Zivot konkrétniho jedince “.*° Zagal se
formovat v reakci na otfesy dvou svétovych valek a definuje lidskou pfirozenost jako tikol
kazdého jednotlivce, nikoli jako néco, co miizeme poznat, ale naopak jde o néco, na em se

musime podilet vlastnim jednanim, néco, co vlastnim jednanim vytvarime (Sirovatko, 2016).

Lze dovodit, Ze existencialni pojeti vyuky filosofie, které vychazi ze zivota jednotlivcli a ma
prvky pedocentrismu, je aktivizujici, vede zaky k odpovédnosti a snazi se o hledani smyslu

pro kazdého zaka.*! Odpovida prvkéim PZV dle vymezeni v praci vyse.

Psychologicky diavod

Dalsim divodem, ktery vedl k preferenci Jaspersova pojeti filosofie, je specificky ucel
samotného aktu filosofovani, ktery, jak se autor domniva, méa vyznamny psychoterapeuticky
efekt, jenz pomahd ¢lovéku piekonat nejistoty (Jaspers, 1996, s. 87—-88). Rovnéz lze
souhlasit s tim, ze vyuka filosofie, pokud je vedena formou filosofovani a nalézani smyslu,
ma pozitivni efekt na psychickou vyrovnanost zaki, ktefi filosofovanim ptestavaji mit strach
z nejistoty, jeZz se pomoci filosofie stavd néfim piirozenym, s ¢im je dobré pracovat.
Nejistota prestava byt zdrojem strachu, stava se vyzvou k dalSimu hledani, které ma pozitivni

konotace.

3.2.1 Definice filosofie

Jaspers (1996) definuje filosofii jako ,,akt Zivouciho mysleni a jeho uvédomeéni (reflexe),
nebo jednani a jeho komentovani“ (Jaspers, 1996, s. 12). Dale autor konstatuje, Ze filosofie
je vzdy né€¢im plivodnim — autentickym, jde o hledani pravdy kazdého jednotlivce, které se
nesmi zamenovat s vlastnénim pravdy. ,, Filosofie znamena: byt na cesté. Jeji otazky jsou
podstatnejsi nez jeji odpovedi a kazda odpoved’ se stavda novou otazkou.* (Jaspers, 1996,

s. 10).

30 Teologickd Fakulta JU, Sirovatko: ,Existencialismus®, Publikovano: 8. 5. 2016, dostupné [online]:
https://www.youtube.com/watch?v=VLIg451RUZ0

31 Jaspers se k hledani smyslu pomoci filosofie vyjadiuje nasledovné: ,, Filosofické vedeni Zivota jde dvéma
cestami: v osamelosti cestou meditace, tj. jakymkoli zpiisobem zamysleni, a s lidmi cestou komunikace,
tj. jakymkoli zpiisobem vzdjemného porozumeéni ve spolecném jednani, rozhovoru i miceni. " (Jaspers, 1996,
s. 83).
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Filosofie znamena byt otevien komunikaci s druhymi, ale i se sebou samym, filosofie je
nikdy nekoncicim dialogem se sebou i svétem, kde ,,smyslem filosofovani je pritomnost*

(Jaspers, 1996, s. 97).

Z definice vyse vyplyva, Ze pro Jasperse je primarni filosofovani,*? nikoli uéeni se o filosofii
a jejich d&jinach. Pfitomnosti, jiz autor vySe popisuje jako smysl filosofie, je mySlena
zakladni potieba ucinit filosofii aktualni a naléhavou pro soucasnost.

Zéaveérem jeSté okomentujme Jaspersovo stanovisko, proC je potieba Cinit filosofii opét
naléhavou pro soucasnost. Pfestoze mame k dispozici velmi bohatou historii filosofie, ktera
sahd vice nez 2500 let do minulosti, pfitomnost mladého clovéka je touto historii
poznamendana jen nepiimo, tzn. clovek potiebuje Casem ziskat vlastni zkusenost s kulturnim
ramcem své doby, potiebuje si tvofit vlastni smysl toho, co obnasi byt clovékem. Proto je
ukolem ucitele ve Skole tuto vlastni zkuSenost a nalézani smyslu zaky podporovat. Filosofie,
ktera zakovi nedava smysl, je z pedagogicko-psychologického hlediska nejen redundantni,

ale také demotivujici pro dalsi proces vzdélavani.

3.3 Didaktické pristupy ve vyuce filosofie

Hresko (2018) vymezuje tii zékladni pfistupy vyuky filosofie na stiednich Skolach:
1. dé&jinné-filosoficky ptistup
2. tematicko-problémovy ptistup

3. kombinovany piistup*?

3.3.1 Déjinné-filosoficky pristup

D¢&jinné-filosoficky pfistup vychéazi z chronologického a systematického ptedstavovani
jednotlivych osobnosti filosofie v takovém potadi, v jakém se v historii zacaly objevovat,

vcetné uvedeni do myslenkového pozadi jednotlivych obdobi déjin filosofie.

Cilem tohoto pfistupu je seznamit zaky s vyvojem filosofie a demonstrovat tak kulturni

vyvoj v jeho souvislostech, ukazat, jak konkrétni filosofové navazovali na své predchiidce

32 Toto stanovisko podporuje autorGv vyrok ,,(...) nehromadit filosofické védomosti, nybrs prohlubovat
filosofovani jakozZto pohyb; zapasit o pravdu a lidskost v bezpodminecné komunikaci; byt schopen ucit se
osvojovanim veskeré minulosti, naslouchat soucasnikiim a otevrit se vSem moznostem * (Jaspers, 1996, s. 81).

33 Hregko (2018, s. 133-146).
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ajak ménili mySleni své doby. Tento pfistup obecné piredstavuje vyvoj mysleni

v historickém sledu.

Hlavni ptednosti d¢jinné-historického piistupu je predstavovani jednotlivych etap vyvoje
filosofie v souvislostech jak déjinnych, tak osobnostnich, zasazenych do kontextu zivotni

situace danych filosofti (Hresko, 2018).

Vzhledem k povaze PZV, kterd je, jak je vymezeno v prvni kapitole, zamétena primarné na
zivotni situaci zakt, nikoli filosofti a jejich doby, se tento pfistup jevi jako znacné
problematicky. Vzhledem k pozadavkim PZV lze vidét riziko v zaméteni ucitele na
konkrétni filosofy a jejich dobovy kontext v tom, Ze ve vyuce nevyjde ¢as na filosofovani,
tedy na vlastni zkuSenost zaka s danymi filosofickymi otazkami, kterymi se dani filosofové
zabyvali. Jako dal$i problém byva ¢asto zmiflovana neaktudlnost otdzek, které si filosofové
v minulosti kladli, vzhledem k soucasnosti. Tento problém reflektovali autofi Novotny
(2004) a Hresko (2018), kteti doporucuji, aby ucitelé jednotlivé osobnosti filosofie a jejich
myslenky i pies jejich leckdy neaktudlni povahu predstavovali co mozna nejvice autenticky,
tedy tak, aby ucitel vypadal, jako by dané myslenky sam zastdval. Tim mulze ucitel podpofit
motivaci zakl k tomu, aby se snazili vyvracet nebo hledat argumenty pro dané stanovisko a
¢inili dané problémy opét aktudlnimi. Autofi si uvédomuji, Ze je potieba filosofii
aktualizovat, vyvolat u zakll zdjem, ovSem d¢&jinné-filosoficky piistup se vice zajima o

historii nez o hledani smyslu, ke kterému vyzyva Jaspers (1996) v definici filosofie vyse.

3.3.2 Tematicko-problémovy pristup

Tematicky pfistup vyuziva nikoli chronologicko-historické €lenéni obsahu uciva, nybrz
tematické. Ucitel si vybere néjakou filosofickou otdzku nebo téma (napf. téma svobody,
moznosti poznani aj.) a tomu se v hodin¢ vénuje. Pfedstavi rizné pohledy a interpretace
daného tématu, jak byly reflektovany ve filosofii, a Zaci si tak mohou uvédomit dynamicky

vyvoj jednotlivych pohledi na dané filosoficka témata, se kterymi je ucitel seznamuje.

Hresko (2018) spojuje tematicky a problémovy pfistup (viz vymezeni PZV) do jednoho.
Jednotliva filosoficka témata se piekryvaji s filosofickymi problémy, které ve vyuce
predstavuji vyzvu k reflektivnimu mysleni. Zaci setrvavaji u jednotlivych problému (témat)

a porovnavaji riizné pohledy filosofi, se kterymi je ucitel konfrontuje.

Klic¢ové je u zaki rozvijet samostatné mysleni, schopnost argumentace, dialogu a kritického
posuzovani argumentd druhych, které by rovnéz mélo vést zaka k sebereflexi vlastnich

postojii a presvédceni. Rovnéz velmi podstatné je pro Hreska (2018) samotné uvedeni

40



tématu, kter¢ by mélo obsahovat vyjasnéni pojmi, protoZze neznalost pojmil je Castou
pfi¢inou neporozuméni. Autor upozoriuje, ze tento piistup ma potencial aktivizace zakl

(Hregko, 2018).

Tematicko-problémovy pfistup miizeme oznacit jako shodny s principy PZV a v souladu
s Jaspersovou definici filosofie, pokud vede zZaky k vlastni reflexi a promysleni danych

filosofickych problémii a dava-li zakiim prostor pro vlastni hledani smyslu.

Problémovy pfistup ovSem nemusi byt nutné¢ vazan na tematicky strukturované ucivo.
V tematickém cleni uciva jsou kladeny vysoké pozadavky na vybér vhodnych autorti, ktefi
budou ve vyuce predstaveni a porovnavani. U¢itel predstavuje dané osobnosti filosofie tak,
jako by na sebe autofi navazovali pfimo, pfestoze mezi jednotlivymi autory miize byt stalety
casovy odstup. Vhodny vybér zajimavych reflexi filosofickych témat je klicovy, ucitel musi
promyslet, jakym zplsobem bude prechdzet mezi autory. Dale je velmi dilezity vybér
konkrétnich osobnosti filosofie — kritériem by mél byt jejich vyznam pro soucasnost, ktery

bude ucitel ve vyuce akcentovat.

Vysoké pozadavky tematického ¢lenéni u€ebniho obsahu filosofie na ptipravu ucitele jsou
nécim, co by mohlo mnoho ucitelli odradit. Zvlasté zacinajici ucitel miZe mit problémy, jak
tento ptistup aplikovat ve vyuce, pokud nema k dispozici metodologickou podporu v podobé

ucebnic, které by tento ptistup obsahovaly.

Problémovy pfistup mize byt aplikovan nejen na tematické ¢lenéni u¢ebniho obsahu, ale
také na d&jinné-filosofické c¢lenéni uciva, které ma v Ceskych ucebnicich filosofie stale
nejvetsi zastoupeni. Kombinace problémového piistupu a dé&jinné-filosofického Elenéni

uciva predstavuje Hresko (2018) jako ,,kombinovany piistup®.

3.3.3 Kombinovany pristup

Kombinovany piistup je kombinaci dvou pfedchozich, vySe popsanych. HreSko (2018) chce

spojit prednosti d¢jinné-kontextového pohledu na filosofii a problémového piistupu, ktery

se vyznacuje predevS§im motivacnim potencidlem v podobé aktivniho zapojeni zéka do
vyucovani. Autor ptichazi s nékolika navrhy, jak to u€init:

e Piedstavovat filosofické problémy skrze nejvyznamnéjsi predstavitele d¢jin filosofie

a ukazovat jejich povahu na &etbé primarni literatury onéch filosofii. Uryvky z dél

by zarovenn mély objasniovat spolecensko-déjinné okolnosti, se kterymi ucitel zaky

seznami. HreSko (2018) k tomuto kombinovanému piistupu doporucuje konkrétni

41



uéebnici filosofie,** jez takto postupuje, a navic nabizi kulturni souvislosti v podobé

obrazli z d&jin uméni, které dopliuji d&jinné-spolecensky kontext.

e Dalsi moznost vidi autor opét v redukci predstavitelti filosofickych déjin na hlavni
ptredstavitele, u kterych se ucitel bude zabyvat konkrétnimi problémovymi okruhy
(antropologie, etika, gnoseologie aj.), tento postup vede k redukci jednotlivych
filosofii, ovSem zachovava si naslednost a nenarusuje historicky obraz déjin filosofie

(Hresko, 2018).

Zaveérem autor shrnuje: ,, Vyklad by mél odpovidat povaze filosofie tedy by nemél smérovat
k hromadeéni informaci o konceptech jednotlivych filosofii, ani k hledani definitivnich
odpovedi, ale mél by otevirat nové horizonty, pozivat k mysleni — trénovani filosofovani

Jakozto problematizace vlastniho mysleni. “ (HreSko, 2018, s. 145).

Pro realizaci kombinovaného piistupu ucitelé mohou vyuzit tzv. princip prevracené skoly,
ktery se bézné pouziva v terciarnim vzd&lavani. Jisté by jej bylo mozné vyuzit i na SS
napiiklad v ramci vyuky seminafe z filosofie, kdyz uz Zaci maji s filosofii né&jakou
zkuSenost. Vyuka by mohla probihat tak, ze by zaci faktické informace ohledné jednotlivych
filosofii ve zkracené podobé ziskali pfedem k nastudovani napf. na informacni karté
v jakékoli podobé, jeZ by zaroven obsahovala uryvky z primérni literatury. Doma by Zaci
méli za ukol nastudovat jejich obsah, zde je ovSem klicové omezit informace a iryvky na
minimalni nutné mnozstvi. Souc¢asti informacni karty by mohl byt i komentaf ucitele, zak by
k nému mél za tikol napsat vlastni komentaf a zaujmout néjaky nazor na dané téma. Ve Skole
by pak byl ¢as na dialog, probirani otazek, Zaci by timto ziskali ¢as na probirani tématu vice

do hloubky a nutnou reflexi, jiz by se v hodin€ mohlo vénovat vice €asu.

Je zfeymé, Ze kombinovany pfistup nabizi nejvice moznosti, jak pracovat s PZV filosofie.
Ucitel ma v tomto pfistupu nejvetsi svobodu, at’” uz pii vybéru jednotlivych osobnosti
filosofie, které nemusi srovnévat s fadou dalSich filosofli, pokud k tomu nemé padny dtvod,
nebo se mize vice vénovat klicovym problémim specifickym pro jednoho filosofa, jenZ ma

pfesahy do soucasnosti.

3% Furstova, Trinks: Filosofia in Hresko (2018, s. 144).
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4 Metody PZV

Vyucéovaci metoda, jak ji charakterizuji Pricha, Walterova a Mares (1995, s. 265), ,,je
postup, cesta, zpiisob vyucovani. Charakterizuje c¢innost ucitele vedouciho zaka k dosazent

6

stanovenych cilit*.

V ramci PZV je postup, cesta i zplsob vyucovani determinovan povahou konkrétnich
vychovné-vzdélavacich problémd, k jejichz feseni zaci dospivaji v ramci vyuky. Nejdiive je

vhodné vymezit, co maji metody PZV spolecné, tedy co tvoti obecnou strukturu metod PZV.

4.1 Struktura metod PZV

Krom¢ obecnych znakl, které vychazeji z vymezeni PZV, by rovnéZ metody mély
specifickym zptsobem napliiovat nasledujici ¢tyfi kroky, které tvoifi obecnou strukturu

problémoveé zaméteného uceni, jak jej definuje Stepien, Gallagher (1993):
1. aktualizace a atraktivizace problému
2. vlastni hledani zaky
3. feSeni problému

4. reflexe®

Aktualizace ve smyslu atraktivizace’® problému ¢i tématu, jez ma problémovy charakter,
je prvnim krokem pro Uispé$né feseni problému zéky. Zakim je v n&jaké podobé, napf.
pomoci vlastni ¢innosti zakt, hry, skupinové prace, audio-vizualni ukazky nebo vykladu
ucitele, predstaven problém. Ten by mél, jak bylo popsano v praci vysSe, pro zaky
pfedstavovat ur¢itou vyzvu a mél by navazovat na vlastni zkuSenost zZakt. Dany problém by
mél byt pro Zaky dostate¢né atraktivni, aby u nich vyvolal problémovou situaci a s ni spojeny
aktivni pfistup k jeho feSeni. Stepien a Gallagher (1993) in Behlol, Akbar, Sehris (2018)
zduraznuji potifebu znat socidlni pozadi tfidy, co zaky zajima, jaké hodnoty uznavaji, a tomu

piizplsobit motivacni atraktivizaci vychovné-didaktického problému.

Pro atraktivizaci problému miize ucitel vyuzit mnoho specifickych metod, které sice nejsou

komplexnimi metodami PZV, tzn. neobsahuji ani nedefinuji vSechny kroky, které vedou

35 Stepien, Gallagher (1993) in Behlol, Akbar, Sehris (2018, s. 234)

36 Vyznam ,,aktraktivizace® uc¢iva popisuje Capek (2015) ve své Moderni didaktice, dodava, 7e zatraktivnit
ucivo zaklim muze ucitel zabavnou c¢innosti, praktickym zaméfenim nebo zajimavym problémem (Capek,
2015, s. 38).
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k feSeni problému, ale spolecné s dal$imi specifickymi metodami a aktivitami vytvéieji
svym dil¢im podilem jedine¢né a ve vysledku komplexni metody PZV, které diky nim

dostavaji konkrétnéjsi podobu.

PZV se vyznacuje pestrou kombinaci specifickych dil¢ich metod a aktivit, které sméiuji ke
spole¢nému cili, jenz se zamétuje na aktivni feSeni problémil zaky a jejich vice ¢i méné
samostatnou ¢innost. Zalezi na kreativité, odhodlanosti ucitele a moznostech zaku, v jaké
mife budou ¢asové ¢i jinak narocné metody pro tento krok ve vyuce uptednostnény. Ucitel
muze tomuto kroku vénovat jen malou ¢ast v uvodu hodiny nebo mu miize vénovat celou
hodinu. V idedlnim ptipad¢ zédky motivuje k hledani odpovédi i v domacim prostiedi,
protoze vysledkem muze byt lepsi pfipravenost a motivace jak zak, tak ucitele k dalsimu

kroku na cest¢ hledani odpovédi.

Vlastni hledani ZaKky. Zaci jsou v tomto kroku vedeni uitelem k tomu, aby reflektovali a
rozvijeli vlastni mysleni, aby si kladli otazky, které by jim mohly pomoci odkryt nové

souvislosti problému. Diky nim si prohlubuji vlastni pochopeni problému.

Hledani Zaky je specifickd Cinnost, ktera vychazi z povahy konkrétniho problému a méla by
mit komplexni charakter, tzn. méla by podporovat tvofivost a divergentni mySleni. V této
fazi si zaci tfidi a analyzuji informace, které o problému maji, odpovidaji si na nasledujici

otazky, jez vymezuji Stepien, Gallagher a Workman (1992):
- Cojiz vime?
- Co potiebujeme veédét?
- Co bychom me¢li d&lat??’

Otazky se vztahuji ke kolektivu, ktery v PZV kooperativné usiluje o spolecné poznani (viz
podkapitola 1. 3, SpoleCenstvi hledajicich), Zaci by méli byt vedeni ke spolupraci a oteviené

komunikaci ve tfid€, nebot’ nabizi velky potencial pro rozvoj porozuméni ve tride.

Posledni otdzka autorti Stepiena, Gallaghera a Workmana (1992) jiz odkazuje na fazi
planovéni feSeni problému. Zaci piichazeji s riznymi strategiemi feSeni daného problému,
ze kterych vybiraji tu nejoptimalnéjsi variantu, kterou budou aplikovat na dany problém v

nasledujicim kroku.

ReSeni problému. Tento krok by mél byt piirozenym vyusténim dosavadnich snah zéka, pii

némz zaci aplikuji strategie, o kterych jsou pfesvédceni, Ze by mély dany problém vyfesit.

37 Stepienem, Gallagherem, Workmanem (1992, s. 345)
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V této praktické aplikaci konkrétni strategie feSeni se Zaci uci prebirat zodpovédnost za své

chovani, a zjist'uji, jaké nasledky ma jejich rozhodnuti v praxi (OECD, 2019).

Reflexe. Dle Deweyho (1933 in OECD, 2019) je reflexe ,, proces vytvareni vyznamii, ktery
vede Zaka od jedné zkuSenosti ke druhé s hlubsim pochopenim vzdajemnych vztahu, které
spojuje s dalsimi ndapady a zkusenostmi“3® Reflexe umoziiuje zakiim pfizplsobit své
mysleni a jednani a ucit se ze zkuSenosti. Rodgers (2002 in OECD 2019, s. 122) uvadi, ze

reflexe buduje postoje, které si vazi inteligentniho a osobniho ristu sebe sama i druhych.

4.2 Typologie metod PZV

Vzhledem k tomu, Ze existuje celd fada typologii vyukovych metod, v této podkapitole
budeme vychézet z typologii Jechouta (1981),%° Matidka a Svece (2003),*° p¥izptisobovat je
a dopliiovat o poznatky LokSové a Loksi (2003), ktefi ve své publikaci Tvorivé vyucovani
posuzuji metody predevSim z hlediska zapojeni tvofivosti, jez je pro PZV zakladnim

vychodiskem.

Pro zékladni rozdé€leni metod vyuZijeme dvé obecné kategorie, které vychazeji z typologie
Matidka a Svece (2003), a to kategorii komplexnich metod a kategorii specifickych metod

ve smyslu dil¢ich metod PZV.

Komplexni metody

Matnak a Svec (2003, s. 131) definuji komplexni metody jako ,,sloZité metodické iitvary,
které predpokladaji riuznou, ale vidy ucelenou kombinaci a propojeni nékolika zdkladnich
prvki didaktického systému, jako jsou metody, organizacni formy vyuky, didaktické
prostiedky nebo Zivotni situace. Vzhledem k tomu, ze PZV pracuje s komplexnimi
problémy vychazejicimi ze zivotni praxe, metody, které s takovymi problémy pracuji, musi
mit ve vysledku rovnéZz komplexni povahu. K jejich feSeni je zddouci vyuzit pestré aktivity
a specifické postupy, které ve vysledku vytvaii komplexni celky nazyvané téz jako

didaktické modely.*!

38 Dewey 1933 in OECD, 2019, s. 122.

3 Jechout: Metody problémoveé zaméfené vyuky I. Praha: Institut pro vychovu vedoucich pracovniki
ministerstva pramyslu CSR, 1980.

40 Mandk, Svec: Vyukové metody. Brno: Paido, 2003.

41 Manak, Svec (2003, s. 131): ,, Didaktické modely maji zobecnit teoreticky sice nesourodé, ale ¢innostné
spojené a organizacné funkcné svazané projevy edukacni praxe. *
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Komplexni metody vyuky se snazi postihnout funkcné svazané projevy edukacni praxe,*

které se skladaji z jednotlivych komponentd, tzv. specifickych vyukovych metod.

Specifické metody

Specifické metody autofi Manak a Svec (2003, s. 132) nazyvaji jako ,.zakladni metody
a postupy*, ,,univerzalni nastroje* nebo také ,,klasické metody. PZV pouziva tyto metody
jako nastroje pro realizaci vysS$ich cilii ve vyuce, které spocivaji v komplexnim rozvoji zakt
— v rozvijeni vyssich kognitivnich funkci, zvySeni jejich kompetence k feSeni problémi a
prohlubovéani jejich pochopeni na zékladé vlastni zkuSenosti (viz kapitola 1, Vymezeni
PZV). Specifické metody slouzi PZV k realizaci jednotlivych kroki, jez jsou popsany
v kapitole 4. 1, Struktura feSeni problémd, a zaroven maji své vyuziti v jednotlivych fazich

feSeni problému, které jsou popsany v podkapitole 1. 2. 3, Struktura feSeni problémil.

Vzhledem k tomu, Ze komplexni metody predstavuji jakousi mnozinu, kterad v sob¢ zahrnuje
ruzné specifické metody vyuky, budeme se déale v textu vénovat predstaveni dvou
komplexnich metod PZV, které lze oznacit za zakladni, a uvedeme u nich konkrétni

moznosti vyuziti specifickych metod.

4.2.1 Problémovy vyklad

Bruner (in Petty, 1996, s. 233) zastaval nazor, ze , vykladové vyucovani zbavuje Zaky
moznosti samostatné premyslet . Toto tvrzeni ovSem neplati pro problémovy vyklad, ktery

se snazi o obnovu mysleni ve tfid€ a patii mezi komplexni metody PZV.

Loksova a Loksa (2003) metodu problémovou vykladu oznacuji jako dialogickou metodu,
kdy ucitel vede dialog se zaky, klade podnécujici otazky a vysvétluje jim ucebni obsah
v interakci se Zaky, ktefi se dialogu ucastni. Dialogické pojeti, jez autofi zminuji, vyzaduje
vytvoreni specifické atmosféry, kde se zaci nebudou bat projevit, spolupracovat, tedy
prostiedi, které pro né bude dostate¢né¢ motivujici (viz podkapitola 3. 2, SpoleCenstvi

hledajicich).

Problémovy vyklad by dle LokSové a Loksi (2003, s. 109) m¢l mit strukturu feSeni problému
a obsahovat tyto kroky:

- vysvétleni klicovych terminti,

- vytyCeni podstaty problému,

42 Tamtéz.
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- objasnéni problému, zjednoduseni informace, ptiblizeni problému,
- tfidéni informaci,
- objasnéni postupu pii feSeni daného problému,
- podnécovani, vzbuzeni zajmu o problém,
- usmeériovani zaka pfi fesSeni.
Kromé uvedenych specifickych krok by problémovy vyklad mél také splnit zakladni

pozadavky na strukturu komplexnich metod PZV (viz podkapitola 4. 1, Struktura metod
PZV), tzn. m¢l by také obsahovat reflexi.

U metody problémového vykladu ma na vyslednou podobu vyuky zasadni vliv povaha
problému, ktery ucitel v rdmci vyuky odkryva a spolecné se Zaky fesi. V zavislosti na povaze
vychovné-didaktického problému mize ucitel ve vyuce vyuzit naptiklad niZze uvedené
specifické metody, které byly vybrany z publikaci autort Manaka, Svece (2003) a Capka
(2015). Svou povahou mohou odpovidat konkrétnim krokim problémového vykladu,
pfestoze je nutné mit na paméti, Ze specifické metody je potieba pfizpisobovat konkrétnimu

ucebnimu obsahu a tidit jejich vyuziti ve vyuce tak, aby byly v souladu s principy PZV.
K vysvétleni klicovych terminti mize byt vyuzita naptiklad metoda:
- vykladu — vysvétleni ucitelem,
- petilistku nebo diamantu,
- mysSlenkové mapy aj.
Vyty€eni podstaty problému mtize byt dosazeno pomoci:
- sokratovského rozhovoru,
- diskuse nebo panelové diskuse,
- préce s chybou.
Ke tfidéni informaci a planovani feSeni problémii miize byt dosaZzeno pomoci:
- skupinové prace,
- préace s textem,
- instruktéze.

Samotné vysledné feseni problému muze byt provedeno:
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- demonstraci,
- prezentaci,
- aplika¢nim tkolem.
Reflexe mize byt realizovana za pouziti:
- semaforu,
- hodnotové skaly,
- komunika¢niho kruhu.

(Vybrano z dél autora Matiaka a Svece, 2003, a Capka, 2015.)

4.2.2 Pripadové metody

Jechout (1981) popisuje piipadové metody jako jakési ,ptipadové studie” vychazejici
zrealného Zivota. Ucitel by mél pfichazet s takovymi problémovymi situacemi nebo
kazuistikami, kterym budou Zaci rozumét a budou si je moci predstavit a zasadit do
konkrétniho kontextu zivotni situace. LokSova a Loksa (2003) dodévaji, ze by u zakt mély
vyvolavat zajem. Konkrétni ptipadové metody rozliSuje Jechout (1981) podle zpracovani
obecnych znakl, mezi které fadi tyto:
- Sife vstupnich informaci (aplné/netiplné informace k ptipadu),
- zpusob analyzy, diskuse a hodnoceni konkrétniho ptipadu,
- moznosti feSeni daného piipadu — zda se jedna o ptipad, kde se miZe uplatnit vice
feSeni najednou, nebo se hleda jen jedno optimalni fesent,
- zpusoby hledani feSeni — Zaci vybiraji z moznych variant nebo jej tvoii sami,
- zpusob feSeni problému — zaci fesi problém individudlné nebo ve skupinach,
- povaha problému (dynamicka — Zaci akcentuji vyvoj problému, statickd — Zaci se
zabyvaji urCitou fazi problému),
- forma zad4vani pfipadu — jakym zpiisobem je problém predstaven.*?
Metoda incidentu

Metoda incidentu se shoduje s hernim principem karetni hry Cerné historky, obsahuje

vyznamny hravy prvek a rozviji kreativni mysleni studenti. Metoda incidentu je dilem autort

43 Jechout (1981, s. 16-17).
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Paula a Faith Pigorsovych a spoc¢iva v tom, ze ucitel sd€li zaktim stru¢nou zpravu o n¢jakém

incidentu problémového charakteru — zmini fakta a konkrétni okolnosti pfipadu, a dale je na

zakech, aby jako investigativni novindii zjisStovali u ucitele dal§i potiebné informace,

okolnosti a souvislosti piipadu.

Na dotazy maji zaci patnact minut, otazky, které by zacinaly slovem ,,pro¢*“ apod., jez by

ptimo vedly k rozuzleni incidentu, nejsou povoleny. Po uplynuti doby vyhrazené na dotazy

zaci ve skupiné analyzuji zjiSténa fakta a snazi se pfijit na pfi¢iny a nasledky incidentu

(Jechout, 1981).

Autofi metody Paul a Faith Pigorsovi (1980, s. 6—7) uvadéji, ze metoda ma u zakt podporit

tyto schopnosti:

zvysena soustiedénost na zprvu povrchni incident, ktery ovSem odkazuje na hlubsi

a vaznéjsi problém a ma dovést zaky k zamysleni,
organizace faktl a informaci, jez se béhem vymezeného Casu dozvi od ucitele,

hledani souvislosti mezi jednotlivymi udalostmi, orientace v Casové ose piibéhu

incidentu,

rozhodovani a kooperace pii konkrétnim feSeni incidentu v zavérecné fazi metody.

Struktura realizace metody (Jechout, 1981, s. 26-29):

Instruktaz — ucitel seznami zaky s postupem metody, jak bude probihat, a také sd¢li

vyznam vybrané metody.
Predstaveni incidentu, autor doporucuje rozmezi Sesti aZ osmi vét.

Dotazovani a ziskavani informaci zaky. Ucitel odpovida na dotazy, u kterych Zaci
pfedpokladaji, Ze jim pomohou poznat pfiCiny vzniku incidentu a najit pro n¢j
vhodna feSeni. Dotazy maji byt co nejvice specifické, tykat se konkrétnich osob,
jednani, motivi v ptibéhu, adresné formulované. Pokud ucitel nebude védét odpoved’
na otazku, muze fici ,,nevim®, ale tento druh odpovédi autor piili§ nedoporucuje,
protoze vyvolava u zakl pochyby a urcitd podezieni, Ze jim ucitel néco taji. Jako
vhodnéjsi variantu v této situaci autor doporucuje nabidnout jako odpovéd zakim
néjakou jinou informaci, jeZ bude rozSifovat kontext piibéhu. Velmi dilezité je také,
aby ucitel odpovidal jen na dotazy zakl a nedédval jim zbytecné obsahlé odpovédi ve
snaze jim jejich hledani usnadnit. Zaroven by se mél ucitel zdrzet vyslovovani svych

nazort, postojii, m¢l by se snazit pisobit neutralné.
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Reseni ptipadu. Po skondeni vyhrazeného ¢asu na dotazy se Zaci ve skuping snazi
bez vétsich zasahti ucitele vyhodnocovat ziskané informace, dohodnout se na
stanoveni pri¢iny vzniku incidentu a vybrat optimalni feSeni dané situace. Ucitel
muze zasahovat jen tehdy, je-li to skute¢né nutné, napiiklad pokud si zaci domysli
fakta, kterd nebyla feCena, nebo se domahaji i po uplynuti doby na dotazy né¢jakych
dalsich informaci. V takovém ptipadé je vhodné, aby je ucitel upozornil, ze ¢as na

dotazy uz vyprsel.

Reflexe. Zde ucitel hodnoti praci zaka, kvalitu jejich dotazl, spoluprace a jejich
navrzend feSeni v podobé¢ identifikace pfi¢in incidentu a névrhu jejich feSeni. Je
rovnéz podstatné, aby ucitel celkové zhodnotil ptinos predkladaného feseni. Pokud
incident vychazi ze skutecnosti, ucitel mize zaky seznamit s tim, jak se ptipad
odehral ve skutecnosti, jaké byly hlavni pfi¢iny jeho vzniku a jaké nasledovaly kroky

k napravé.

Tato metoda mize mit rizné variace. Pro instruktdz, kterd sama byva oznacovana jako

specificka metoda,** miize byt vyuzito napiiklad:

vypraveni,
prace s textem,

prace s obrazem.®

Ginnis (2017) popisuje metodu incidentu, kterou nazyva ,,patrani po vrahovi®, jako metodu,

kterd pomaha zakiim uvédomit si potfebu pravidel, jez prohlubuji spolupraci mezi zaky,

vedou zaky k sebekazni a ptijeti spoleCenské odpovédnosti ve tfidé (Ginnis, 2017, s. 186—

187).

Autor navrhuje nasledujici pravidla, ke kterym by zaci méli pomoci této metody dospét:

budeme se stfidat,

nechame druhé domluvit,

budeme mlcet, kdyZ druzi hovoii,
budeme se divat na ¢loveka, ktery mluvi,

JOA)

budeme se vyhybat hrubym komentatiim a gestiim,

# Dle typologie Maiidka, Svece (2003), autofi instruktazni metodu fadi mezi ,.klasické vyukové metody*.

4 Tamtéz.
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- nebudeme si z nikoho délat legraci,
- kazdy z nas bude schopen shrnout, co ostatni fekli (Ginnis, 2017, s. 187).

Jako dulezité pravidlo pro zaka gymndzia a pro vyuku filosofie je tfeba zdiiraznit predevsim
posledni zminované pravidlo, k jehoz osvojeni metoda incidentu miize pomoci, zvlasté pak
pokud je metoda incidentu realizovana na zakladé filosofického tématu. Miize jim byt
napiiklad tradovany ,,incident™ filosofa Empedoklea, ktery za velmi zvlasStnich okolnosti
jeden stfevic. Grafické zpracovani takto pojaté herni karty incidentu ptikladdm v pftiloze €.

1.

Az se zaci seznami se zadanim incidentu (viz pfiloha ¢. 1), mohou se doptavat, a tim se i
néco malo dozvédét o zivoteé tohoto filosofa a jeho uceni, které zavrsuje filosofii ptirodnich

filosoft. 4

46 Chlubny, Svobodova: ,,Empedoklés®, dostupné [online]:

http://antika.avonet.cz/article.php?ID=1894. Publikovano 21. 11. 2004. Cely pfibéh tvotici informacni kontext
pro ucitele/zadavatele incidentu ve velmi struéné podob¢: ,, Empedoklés byl naprosto presvédcen, ze on sam je
bohem, v ¢emz ho podporovaly zdazraky, které pry konal. S umyslem rozsirit tento pomérné rozsireny nazor na
svoji osobu, se podle antické tradice vrhl do krateru Etny, aby tak byly zahlazeny vsechny stopy jeho smrti a
mohla se vytvorit legenda o jeho nadprirozeném konci. Sopka pry ale jeho zamer zmarila tim, Ze vyvrhla na
povrch jeden jeho strevic... "
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5 Vyzkumné Setieni

5.1 Cil vyzkumného Setreni

Cilem vyzkumného Setfeni je zjistit, do jaké miry jsou ucitelé filosofie na Ctyfletych
gymnaziich nebo vysSim stupni viceletych gymnézii seznameni s metodou problémoveé

zmétené vyuky a jakym zplisobem tuto metodu vyuzivaji ve svych hodinach filosofie.

5.1.1 Vyzkumné otazky
1. Maji ucitelé dostatek informaci o problémové zaméfené vyuce?
2. V jakém rozsahu a jaké metody PZV vyuzivaji ucitelé v hodinach filosofie?
3. Zazili ucitelé PZV v roli zéka?
4. Jaky je pedagogicky piistup ucitelt k vyuce filosofie?

5. Co by podpotilo ucitele k ¢ast&jSimu vyuzivani PZV v hodinach filosofie?

5.2 Metoda vyzkumného Setreni

Vyzkumné Setfeni bylo provadéno pomoci dotaznikové metody. Vzhledem k okolnostem,

které nastaly po vyhlaseni nouzového stavu v CR v bfeznu 2020, se dotaznikova metoda

wevr

zadavatele pied rizikem nédkazy nemoci covid-19, jez se v dob¢ sbéru dat §itila populaci.

5.3 Hypotézy

Hlavni hypotéza: Pfedpokladame, Ze informovanost gymnazidlnich uciteli filosofie ohledné
PZV je vysoka, ptestoze jeji vyuZiti v hodinach predpokladame nizké. Domnivame se, Ze
vyuka filosofie na gymnaziich je vice orientovana na faktické uceni o filosofii nez na

filosofovani se zaky a rozvijeni jejich filosofickych kompetenci metodou PZV.
Hypotézy k jednotlivym vyzkumnym otazkam:

1. Predpokladame, Ze vétSina uciteli o metodé PZV slySela, vyssi informovanost
predpokladame u ucitela s kratsi pedagogickou praxi, ktefi se s touto relativné novou

metodou mohli seznamit ve Skole.
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2. Pifedpokladdme, ze ucitelé vyuzivaji nekteré metody PZV ve vyuce pravidelné
(alespont v 75 % hodin), ovSem celkové procentudlni zastoupeni PZV v hodinach

ptedpokladdme spise nizké — do 25 %.

3. Piredpokladame, Ze ucitel¢, kteti PZV zazili v roli zaka, ji budou v porovnani s t€mi,

ktefi ji nezazili, vyuzivat ve svych hodinach vice.

4. Predpokladame, ze ucitelé zastavajici progresivni ptistup ke vzdélavani budou mit
pozitivni piistup k PZV — v jejich hodnoceni PZV budou ptevladat vyhody oproti

nevyhodam.

5. Predpokladame, ze uclitele by k ¢astéjSimu vyuzivani PZV v hodinéach filosofie
nejvice motivovala metodologickda podpora, ktera by jim poskytla didakticky

zpracované hodiny PZV filosofie.

5.4 Postup pri sbéru dat

Pro Sifeni dotaznikii mezi ucitele pfedmétu ZSV jednotlivych gymnazii byl vyuzit online
dotaznik, ktery byl rozeslan na e-mailové adresy uvedené na webovych strankach vybranych
Skol. Ucitelé¢ byli nejprve v e-mailu autorkou této prace osloveni, ddle se piedstavila,
vysvétlila zdmér prace a vyuziti dotaznikd, pozadala o jejich vyplnéni a podékovala
oslovenym za jejich ¢as a pomoc. Vyplnéni dotaznikli probihalo anonymné v online

prostiedi pies webovy odkaz ptilozeny v e-mailu.

Kontaktni informace jednotlivych uciteli ZSV byly ziskdvany bud’ pfimo z webovych
stranek Skol, které mély kontaktni informace ucitelli zvetejnény spole¢né s uvedenim
vyucovanych pfedmétli, nebo nepiimo pomoci analyzy zvetejnénych rozvrhl jednotlivych
tiid.

Oslovovani ucitelti pomoci e-maili probéhlo ve dvou fazich:

e 1. faze: Probihala od 30. 5. 2020 do 6. 6. 2020, zam¢fila se na prazska gymnazia,

celkem bylo v prvni fazi osloveno 44 uciteltt ZSV z 12 prazskych gymnazii.

e 2. faze: Prob¢hla dne 22. 6. 2020 a zaméfila se na ulitele ZSV z tsteckych,
sttedodeskych a jihoteskych gymnazii, celkem bylo osloveno 27 ugitelil z Usteckého

kraje ze Sesti Skol, 27 ucitelli ze StiedoCeského kraje z deseti Skol a 14 ucitelt
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z JihoCeského kraje z péti Skol. V druhé fazi bylo celkem osloveno 68 uciteld ZSV
z 21 gymnazii tii ceskych kraju.

Ucitel¢ osloveni ve obou fazich méli moznost vyplnit dotaznik do 7. 7. 2020.

5.5 Charakteristika zkoumaného vzorku

Zkoumany vzorek tvoii 22 ucitelt ZSV Ctytletych gymndazii nebo vyssiho stupné viceletych
gymnazii, ktefi maji zkuSenost s vyukou filosofie. Tfi ucitelé z celkového poctu 112
oslovenych dotaznik nevyplnili z diivodu, ze filosofii za dobu své pedagogické praxe zatim
neucili.

Respondenti, ktefi vyplnili dotaznik, vyuduji na gymnaziich v Praze, Usteckém,

Stfedoceském nebo Jihoceském kraji.

V Praze z celkem 44 oslovenych ucitelt dotaznik vyplnilo 8 uciteld, navratnost dotazniki

Sifenych v Praze ¢ini 18 %.

V kraji Usteckém, StfedoGeském a JihoCeském byly rozeslany dotazniky celkem
68 u¢itelim, z nichZ je vyplnilo celkem 14 ugitelt, névratnost dotaznik z Usteckého,

StiedoCeského a JihoCeského kraje Cini 21 %.
Respondenti byli rozdéleni do nékolika kategorii dle délky pedagogické praxe:

Tabulka €. 2: Rozdéleni respondenti dle délky pedagogické praxe

Délka pedagogické praxe do 20 let véetné

N . Pocet ucitelQ
(pocet oducenych let)

0-3 3

9-10 3

11-20 5
Celkem 11

Délka pedagogické praxe od 21 let véetné

" . Pocet ucitell
(pocet oducenych let)

21-30 5
31-39 4

40+ 2
Celkem 11
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5.6 Charakteristika dotazniki

Dotaznik, ktery je k dispozici v piiloze €. 2, se skldda z dvanacti otdzek a jedné definice
PZV. Je urCen ucitelim, ktefi maji zkuSenost s vyukou filosofie na ctyfletych gymnaziich ¢i
vys$$im stupni viceletych gymnazii. Dotaznikové otazky se skladaji ze tii otevienych otazek,
Ctyf polouzavienych a péti uzavienych otazek. V dotazniku se rovnéz vyskytuji kontrolni
otazky, které vyhodnocuji shodu odpovédi na urcité téma, konkrétné jsou to otazky hodnotici
pedagogicky ptistup ucitelti ve vyuce filosofie — otdzka ¢. 11 a 12. Dotaznikové otazky se
tykaji Ctyt tematickych celkdl, které zjist'uji:
1. Informovanost ucitelii ohledné PZV — tyka se otazek €. 2, 3, 6.

2. Miru a specifika vyuziti PZV uciteli v hodinach filosofie — tyka se otazek €. 5, 7, 8.

3. Mozné vlivy na vyuziti PZV uciteli v jejich hodinach — tento tematicky celek se
primarné zamé&fuje na souvislost s otdzkou €. 10, tykajici se zkuSenosti ucitele s PZV
v roli zéka. Mozné vlivy jsou zkoumany také vzhledem k délce pedagogické praxe
(otazka ¢. 1), zajmu ucitelt o podporu pro Castéjsi vyuziti PZV (otazka ¢. 9) a také
vzhledem k jejich pedagogickému piistupu ke vzdelavani (otazky €. 11 a 12).
4. Moznosti podpory k ¢astéjSimu vyuzivani PZV v hodinéch filosofie — tyka se otazky
¢. 9 a nepfimo otazky €. 4, ktera se uciteld pta na vyhody a nevyhody PZV.
Tematické celky vySe odpovidaji vyzkumnym otazkédm, pficemz vyzkumna otazka ¢. 3 a 4
se tyka nejobsahlejsiho tematického celku hledajiciho mozné vlivy na vyuziti PZV uciteli
(tematicky celek €. 3). Tematické celky piedkladaji kontext k hledani moznych odpovédi na

vyzkumné otazky, které rozsitruji.
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6 Vysledky vyzkumného Setieni

6.1 Vyzkumna otazka ¢. 1

Maji ucitelé dostatek informaci o problémoveé zamétené vyuce?
Vyzkumna otazka se tyka dotaznikovych otazek €. 2, 3, 6.
Otéazka ¢. 2: SlySel/a jste o problémoveé zamétené vyuce?

Tabulka ¢. 3: Informovanost udéitela ohledné PZV

Délka pedagogické praxe . . . Relati\Ti é?tnOSt
4o 20 let véetnd Pvc?ceto Slyseli o Neslyseli o ijiutelu, N
e eR R e I ucitelQ Pzv Pzv ktefi o PZV jiz
slySeli v %
0-3 3 2 1 67 %
9-10 3 3 0 100 %
11-20 5 4 1 80 %
Celkem 11 9 2 82 %
Délka pedagogické praxe od Hellitlotnl eleines
v Pocet Slyseli o Neslyseli O ucitelq,
21 let véetné ver 1o » iy
L My g e ucitelQ Pzv PzVv kterlvo I.DZVle
slyseli v %
21-30 5 3 2 60 %
31-39 4 3 1 75 %
40+ 2 2 0 100 %
Celkem 11 8 3 73 %

O PZV slyselo nejvice uciteli s délkou pedagogické praxe do dvaceti let véetné. Z celkového
poctu 22 respondentll o PZV slySelo 17 ucitelt, tedy 77 % vSech oslovenych. Relativné
nejvice informovanou skupinou, dle procentudlniho zastoupeni, tvoii skupina ucitelii
s délkou pedagogické praxe 9-10 let a 40 let a vice. Druhou nejvice informovanou skupinou
jsou ucitelé s délkou pedagogické praxe 11-12 let, nasleduji skupiny s délkou pedagogické
praxe 31-39 let, 0-3 roky, nejméné o PZV pak slySela skupina ucitelt s délkou pedagogické
praxe 21-30 let.

Otazka ¢. 3: Struéné charakterizujte, jaky je podle Vas cil problémoveé zamétené vyuky: Na

co je kladen diraz v hodinach a jakym zplisobem myslite, ze byva tento cil napliovan.
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Tabulka €. 4: Cile a prostiedky PZV

Délka ped.
praxe v letech

9-10

11-20

21-30

31-39

40+

Cetnost
Celkem

Zminované
cile a
prostredky
(vyznaceny
barevné) PZV

Cetnost jednotlivych cilt PZV dle délky pedagogické praxe

Regeni
problému

Rozvoj
vlastniho/
kritického
mysleni

Rozvijeni
samostatnosti
zaka

Vést zaky ke
kladeni otazek

Prace se zdroji

Konfrontace
zakul

s otevienymi
problémy

Objevovani
poznatk( Zaky

Rozvijeni
spolupréce

Aktivizace
zaka

Rozvoj
argumentace

Nevim

Rozvoj
kreativity

Zadani
problémové
ulohy

Hledani
souvislosti

Priblizit Skolu
Zivotu

Celkem

13

14

51

VétSina odpovédi respondentit na otdzku €. 3 se tykala cild PZV, odpovédi vyznacené

barevné v tabulce €. 4 se tykaji prostfedkil, kterymi PZV napliiuje své cile. Ucitelé mohli
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uvadét libovolny pocet cili a prostredkit do vyse 500 znaki. Jedna odpovéd musela byt
vyfazena vzhledem k irelevantnosti vii¢i stanovené otazce, respondent odpovedél ,,nejde
o tradi¢ni vyuku®.

Jako nejc¢astéji zminovany cil PZV ucitelé uvadeli feSeni problémi a rozvoj mysleni zaki —
celkovy vyskyt byl zaznamendm shodné v 16 % vSech odpovédi, jako druhy nejéastéji
uvadény cil PZV ucitelé uvadéli rozvoj samostatnosti zakti — celkova Cetnost tohoto cile
vzhledem ke v§em odpovédi €ini 14 %. Nasledovaly odpovédi: vést zaky ke kladeni otazek
(10 %); prace se zdroji — nej€astéji zmiflovany prosttedek PZV (8 %); konfrontace zakl
s otevienymi problémy (6 %), objevovani poznatkl zaky (6 %); rozvijeni spoluprace (4 %);
aktivizace zakd (4 %); rozvoj argumentace (4 %); nevim (4 %); rozvoj kreativity (4 %);
zadani problémové ulohy — druhy nejcastéji zmiflovany prostfedek PZV (2 %), hledani

souvislosti (2 %); pfiblizit Skolu Zivotu (2 %).

Nejvice cili a prostiedktl uvedla skupina uciteld s délkou pedagogické praxe pod 20 let,
jejich odpovédi tvoii 53 %. Ucitelé s délkou pedagogické praxe nad 20 let dvakrat uvedli,
ze nevi, jaké jsou cile PZV, tyto dvé odpovédi pro vypocet zminovanych 53 % nebyly

zapocitany, jelikoZ nemaji vypovédni hodnotu pro konkrétni cile a prosttedky PZV.

Relativné nejvice odpovedi vzhledem k poctu ucitelti uvedla skupina respondentt s délkou
pedagogické praxe 11-20 let a 21-30 let, shodné jejich odpovédi vzhledem k poctu uciteld
dosahovaly 260 %, nasledovaly skupiny ucitelii s délkou pedagogické praxe: 9—10 let
(233 %); 0-3 roky (200 %); 31-39 let (175 %); 40 a vice let (100 %).

Otazka ¢. 6: Domnivate se, Ze maji ulitelé dostatek informaci k tomu, aby mohli zacit
vyuzivat problémoveé zamétenou vyuku v hodinach?

Ucitelé s pedagogickou praxi do 20 let povazuji vétSinou informovanost ucitelli ohledné
PZV za nedostate¢nou — celkem v 55 %. Pouze v 9 % povaZzuji informovanost uciteli za
dostatec¢nou, ve 36 % pak uvadeéli jiné odpoveédi: zalezi na motivaci ucitelii (18 %), informace

nestaci, chybé&ji praktické ukazky toho, jak metodu vyuzivat (9 %).
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Tabulka €. 5: Hodnoceni miry informovanosti ohledné PZV

Délka Relativni Cetnost
pedagogické uciteld,
praxe do 20 let Pocet Dostatecna Nedostatecna Jine ktefi povazuji
véetné uciteld | informovanost | informovanost informovanost
(pocet oducenych za dostatecnou v
let) %
0-3 3 1 1 1 33%
9-10 3 0 3 0 0%
11-20 5 0 2 3 0%
Celkem 11 1 6 4 9%
Délka Relativni ¢etnost
pedagogické ucitelq,
praxe od 21 let Pocet Dostatecna Nedostatecnd ling ktefi povazuji
véetné ucitell | informovanost | informovanost informovanost
(pocet oducenych za dostatecnou v
let) %
21-30 5 4 1 0 80 %
31-39 4 4 0 0 100 %
40+ 2 1 0 1 50 %
Celkem 11 9 1 1 82 %

Ucitelé s pedagogickou praxi nad 20 let povazuji vétSinou informovanost ucitelti ohledné
PZV za dostatecnou celkem v 82 %, ztoho povazuji informovanost za dostatecnou i ti
ucitelé, ktefi o PZV nikdy neslySeli — celkem 18 %. Informovanost hodnoti jako
nedostate¢nou pouze 9 % ucitelli. Jina odpovéd’ tvoii také 9 % — respondent uvedl, Ze nestaci

informovanost uciteld, je potieba vlastni kreativita ucitele, ale také kvalita Zaka.

Graf ¢. 1: Hodnoceni miry informovanosti ohledn¢ PZV
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V priméru ucitelé celkem povazuji informovanost v 45 % za dostate¢nou, ve 32 % za

nedostate¢nou a ve 23 % predkladaji ucitelé jinou odpoved.

Nejvice nedostatecnou informovanost hodnoti ucitelé s délkou pedagogické praxe 9—10 let
(100 %), nasleduji skupiny 11-20 let (40 %), 0-3 let (33 %). Naopak dostatecnou
informovanost uciteltl ohledné¢ PZV hodnoti skupiny s délkou pedagogické praxe 31-39 let
s celkovym zastoupenim 100 %, nasleduji skupiny 21-30 let praxe (80 %), 40 a vice let
(50 %), 0-3 roky (33 %).

6.1.1 Interpretace dat

Z vysledki jednotlivych dotaznikovych otazek, které zjistovaly informovanost uciteli,
vyplynulo, ze vétsi informovanost je u uciteltl s krat§i pedagogickou praxi. OvSem dle
vysledkt a konkrétnich odpovédi ucitelll je zfejmé, Ze v této problematice neni vhodné
pausalizovat konkrétni vysledky na vétsi pocet uciteld, jelikoz se nedomnivame, Ze by mohly
mit objektivni platnost, tedy alesponn vramci tohoto vyzkumného Setfeni ne. Rozdil
v informovanosti ucitelll rozdélenych do skupin dle délky pedagogické praxe neni velky,
radove se pii srovnani skupiny uciteld s praxi pod dvacet a nad dvacet let jedna o jednotky
procent. Nepotvrzuje se, Ze by informovanost méla vyznamnou souvislost s délkou
pedagogickeé praxe. Jak néktery z respondentli poznamenal, vyznamné nejsou informace

o metodé, ale o motivaci uciteli, ktera je interpretovana dale v praci.

Informovanost ohledné¢ PZV a kvalita téchto informaci u jednotlivych uciteli byla
zjistovana také tim, Ze byli ucitelé pozadani, aby charakterizovali cile PZV, ptipadné
1 prostfedky tohoto pfistupu. Odpovedi, které ucitelé predkladali, se shodovaly nebo byly
v souladu s obecnymi cili PZV, jak jsou vymezeny v prvni kapitole prace, nebylo zjisténo,
ze by néktera z odpovédi ukazovala na ziejmé neporozuméeni PZV. U jednotlivych odpoveédi
byla vénovana pozornost tomu, do jaké miry vychdzeji pievazné znazvu PZV (tedy
z povrchovych informaci) a do jaké miry odpovidaji hlubsi mySlenkové Cinnosti uciteli

ohledné definovani PZV.

Odpovédi, které indikuji hlubSi porozuméni, zahrnovaly nésledujici: piiblizit Skolu Zivotu,
vlastni objevovani poznatkil Zaky, konfrontace 7k s otevienymi problémy, vedeni zaki ke
kladeni otazek, rozvijeni samostatnosti zaki, rozvoj vlastniho mysleni zaka. Tyto odpovédi,
které lze povazovat za vysledek hlub$i myslenkové Cinnosti uciteli, se vyskytovaly vice u

uciteld s pedagogickou praxi pod dvacet let, ale opét je rozdil jen v rdmci jednotek procent,
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vysledek tedy nemlizeme povazovat za vyznamny, potvrzuje, ze informovanost ohledné
PZV je vice ¢i méné vyvazena.

Ucitelé byli v dotazniku také tdzani na to, zda se domnivaji, Ze maji dostatek informaci
k tomu, aby mohli realizovat PZV. Vysledky odpovédi 1ze oznacit za vyznamné a rovnéz
zajimavé. Ucitelé s délkou pedagogické praxe pod dvacet let se vyznamné vice domnivaji,
ze informovanost pro realizaci PZV je nedostate¢na, pouhych devét procent uciteld se
domniva, ze ucitelé maji dostatek informaci k tomu, aby mohli realizovat PZV ve svych
hodinach filosofie. Naproti tomu ucitelé s délkou pedagogické praxe delsi dvaceti let se
v 82 % domnivaji, Ze ucitelé maji dostatek informaci k tomu, aby mohli PZV ve svych
hodinach filosofie realizovat. Tento vyznamny ndzorovy rozdil uciteli ukazuje, ze profesné
star$i ucitelé jsou vice spokojeni a aktudlnim stavem, ktery zahrnuje informovanost, ale
nejen tu, jak se ukazalo v dalSich vyhodnocenich vysledkt vyzkumného Setfeni. V porovnani
s uciteli profesné mladSimi se profesné star$i ucitelé diky svym zkuSenostem nemusi
konfrontovat s tolika problémy pfi ptipravé kvalitni vyuky a to mtze byt jeden z hlavnich

davodu, pro¢ hodnoti informovanost jako dostatecnou.

Pokud maji profesné star$i ucitelé dostatek informaci ohledn¢ PZV filosofie, doch4zime
k zavéru, Ze je to z diivodu jejich zkusenosti, nikoli z toho divodu, Ze by bylo informaci
k PZV dostatek. Zjisténi, Ze tito ucitelé¢ povazuji dostatek informaci jako obecny predpoklad
platny pro vSechny ucitele, dle ndzoru autorky prace indikuje to, ze sami tyto informace
nevyhledavaji, a proto nemaji redlnou piedstavu o tom, kolik dostupnych informaci k PZV

filosofie je k dispozici.

Hypotéza k vyzkumné otazce ¢. 1:

Predpoklddame, ze vétSina uciteli o metodé PZV slysSela, vyS$$i informovanost
pfedpokladdme u ucitelli s krat$i pedagogickou praxi, ktefi se stouto relativné novou

metodou mohli seznamit ve Skole.

Hypotéza se na zakladé zjisténych vyzkumnych dat PROKAZALA.

6.2 Vyzkumna otiazka ¢.2 a3

Vzhledem k tomu, Ze hypotézy vyzkumnych otdzek €. 2 a 3 piedpokladaji vzajemnou

souvislost, vysledky a jejich interpretaci uvedeme spole¢né.
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Vyzkumna otazka ¢. 2:

V jakém rozsahu a jaké metody vyuzivaji ucitelé PZV v hodinéach filosofie?
Vyzkumna otazka €. 2 se tyka dotaznikovych otazek €. 5, 7, 8.

Vyzkumna otazka ¢. 3:

Zazili ucitelé PZV v roli zéka?

Vyzkumna otdzka se tyka dotaznikové otazky ¢. 10.

Otazka ¢. 5: Oznacte metody, které vyuZivate v hodinach.

Tabulka €. 6: Vyuzivané metody PZV uciteli v hodinéch filosofie

Metody PZV — komplexni | 0-3 | 9-10 21-30 | 31-39 | 40+ Poradi
) . 11-20 dle
metody jsou barevné let let let let let Celkem Y .
vyznadeny praxe | praxe ER praxe | praxe | praxe cetnostl
vyskytu
Absolutni | 3| 3 5 4 4 2 21
detnost
Diskuse Relativni 1.
getnost v 100 | 100 100 80 100 100 95 %
%
Skupinove, | Apsolutni [ 5| 5 3 5 3 1 18
- detnost
kreativni —
teten Relativni 2.
. getnost v 100 | 100 60 100 75 50 82 %
problémi %
Individudlni, Avbsolutnl' 3 2 3 5 2 2 17
o Cetnost
kreativni —
teen Relativni 3.
. getnost v 100 67 60 100 50 100 77 %
problémf %
Absolutni | 5| 3 4 2 4 1 17
Brainstor- cetnost
min Relativni 3.
8 getnostv | 100 | 100 | 80 40 | 100 | 50 | 77%
%
Absolutni | 5 | 3 3 3 2 2 13
, detnost
Sokratovsky —
dialog Relativni 4,
detnost v 0 100 60 60 50 100 59 %
%
Absolutni | =5 | 4 2 1 0 11
. .y detnost
Didaktické —
hr Relativni 5.
y getnostv | 67 | 67 | 80 40 25 0 50
%
Absolutni | g |4 2 2 4 0 10
.. detnost
Inscenacni —
metod Relativni 6.
Y| etnostv | 33 | 33 | 40 40 | 100 0 45 %
%
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Pripadové Absolutni
metody cetnost 2 1 1 2 3 1 10
(vyuzivaji
kazuistik Relativni 6.
vychazejicic | ¢&etnostv 67 33 20 40 75 50 45 %
h z realného %
Zivota)
Vyzkumné Absolutni
metody cetnost 1 1 1 2 3 0 8
(Zgigm Relativni 7.
L, cetnost v 33 33 20 40 75 0 36 %
projektova 0
. %
vyuka)
Problémovy | Absolutni
vyklad (ma Cetnost 1 1 2 1 2 . /
dialogickou
pqigiu, Relativni 8.
] Cetnost v 33 33 40 20 50 0 32 %
strukturu %
tvori fedeni 0
problému)
Avbsolutnl 3 1 1 1 0 0 6
MyZlenkovy |——nost
exy eriment Relativni 9.
i Cetnostv | 100 | 33 | 20 20 0 0 27 %
%
Absolutni
s Eetnost 1 0 0 1 0 0 2 10
Relativni 33 0 0 20 0 0 9% '
cetnostv %

Ucitelé nejcastéji pouzivaji v hodinach filosofie metodu diskuse — celkem 95 % vSech
uciteld, jako druhd nejCastéji vyuZivand metoda byla uvadéna metoda skupinového
kreativniho feSeni problémi, vyuziva ji celkem 82 % udliteli. Na tfetim misté
nejvyuzivanéjSich metod PZV se umistilo shodné individualni fteSeni problémul
a brainstorming s celkovym =zastoupenim 77 %. Jako dal§i metody ucitelé uvadéli:

sokratovsky dialog (59 %), didaktické hry (50 %), inscenacni metody (45 %).

Zmitiované metody patii dle definice Matidka a Svece (2003) k zdkladnim metodam, které
v této praci nazyvame specifickymi metodami — tyto metody mohou slouzit k realizaci PZV,

ovSem samy o sob¢ ji nezarucuji a nevedou k PZV.

Nasledujici zminované metody (tab. ¢. 6) uciteli povazujme na zdkladé¢ vymezeni Mainaka
a Svece (2003) za komplexni metody, které autofi definuji jako metody sloZité a slozené
z nékolika zakladnich (specifickych) metod (Manék, Svec, 2003, s. 131). Komplexnimi
metodami (vyznaceny v tabulce ¢. 5 barevné), které¢ ucitelé vyuzivaji v hodinach, jsou:
ptipadové metody, které vyuziva 45 % ucitelt, vyzkumné metody (36 %), problémovy

vyklad (32 %) a mySlenkovy experiment (27 %).
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Jiné¢ metody PZV ucitelé uvadeli v 9 %, tvotily jej z 50 % specifickd vizualizacni metoda

a komplexni metoda Crime Board (50 %).

Graf €. 2: VyuZivani specifickych a komplexnich metod PZV v hodinach filosofie dle
deélky pedagogické praxe
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V grafu €. 2 vidime procentualni vyuzivani specifickych a komplexnich metod uciteli dle
délky jejich pedagogické praxe. Nejvice specifickych metod vyuziva skupina ucitelti
s délkou pedagogické praxe 9-10 let: ucitelé vyuzivaji v priméru 80 % z nabidky
specifickych metod, nésleduji skupiny 0-3 roky (76 %), 31-39 let (71 %), 11-20 let (69 %),
21-30 let (66%), 40 a vice let (57 %).

Nejvice komplexnich metod vyuziva skupina ucitelti s délkou pedagogické praxe 0—3 roky —
ucitelé vyuzivaji v priméru 58 % z nabidky komplexnich metod, nasleduji skupiny 31-39
let praxe (50 %), 21-30 let praxe (35 %), 9—-10 let praxe (33 %), 11-20 let praxe (30 %)
a 40 a vice let (13 %).

V priméru skupina ucitelt s délkou pedagogiké praxe pod 20 let vyuziva 75 % specifickych
metod PZV a 40 % komplexnich metod PZV. Ucitelé s délkou pedagogické praxe nad 20 let

v pruméru vyuzivaji 65 % specifickych metod a 33 % komplexnich metod.
Celkové ucitelé v priméru vyuzivaji 71 % specifickych a 36 % komplexnich metod PZV.

Otazka ¢. 7: Kolik procent ze vSech oducenych hodin vyuky filosofie vyucujete pomoci

problémoveé zamétené vyuky?
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Otazka ¢. 8: Vénujete se v hodindch filosofie problémové zaméfené vyuce pravidelné

(alespont v 75 % hodin)?

Otazka &. 10: Absolvoval/a jste n&jaky piedmét na SS nebo VS, ktery by odpovidal

charakteristice problémove zamétrené vyuky?
Vysledky dotaznikovych otazek 7, 8, 10 uvadi pro lepsi pehlednost tabulka €. 7.

Tabulka ¢. 7: Odpovédi na otazky €. 7, 8, 10

. Vyuziti PZV . , v, 4 s v
Pocet let v\llwuozcljilnéch Pravidelné vyuzivani PZV Zkusenost s PZV
Y 0 ; .y
praxe e (alespori v 75 % hodin) v roli Zaka
30 Ano - Ne
0-3 roky praxe 50 - Ne Ano -
30 Ano - Ano -
hzg‘;”;fgzay 37 % 67 % 33% | 67% | 33%
0
20 - Ne Ne
9-10 let praxe 10 - Ne Ne
40 - Ne Ne
Pramerna
ho;‘:gte:\’/acy 23% 0% 100% | 0% | 100%
(o]
15 - Ne Ne
25 Ano - Ne
11_;2;& 20 - Ne Ano -
P 5 ; Ne ;
5 - Ne Ano -
Pramerna
ho;‘:]'zte:\’/acy 14 % 20 % 80% | 40% | 51%
(o]
50 - Ne Ano -
20 - Ne Ne
21—;?@'“ 5 - Ne Ne
P 30 - Ne Ne
30 - Ne Ne
hz;‘::;‘f;r\‘/a(y 27 % 0% 100% | 20% | 80%
0
20 Ano - Ne
31-39 let 80 Ano - Ne
praxe 60 - Ne Ano -
40 - Ne Ne
Pramerna
ho;‘:}’zte:\’/acy 50 % 50 % 50% | 25% | 75%
0
40+ let praxe 30 - Ne Ne
25 - Ne Ano -
Pramerna
ho::]rgtea"\‘/a(y 28 % 0% 100% | 50% 50 %
0
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Vyuziti PZV filosofie a pravidelnost aplikace této metody v hodinach jsou porovnany

v grafu €. 3.

Graf ¢. 3: Vyuzivani PZV v hodinach filosofie dle délky pedagogické praxe ucitelit
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Nejvice PZV ve svych hodinach filosofie vyuZivaji ucitelé s délkou pedagogické praxe nad
20 let s celkovym primérnym zastoupenim 35 %. Konkrétné¢ nejvyssi zastoupeni PZV ve
svych hodinach filosofie uvadi skupina uciteli s délkou pedagogické praxe 31-39 let
s celkovym zastoupeni 50 %, nasledu;ji skupiny 40 a vice let (28 %) a 21-30 let (27 %).

Nejméné PZV v hodinach filosofie vyuZivaji u€itelé s délkou pedagogické praxe pod 20 let
s celkovym primérnym zastoupenim 25 %, z ¢ehoz nejvice PZV vyuzivaji uditelé s délkou
pedagogické praxe 0-3 roky, nasleduji skupiny 3—10 let (23 %) a 11-20 let s celkovym
zastoupenim 14 % PZV.

Nejpravidelngji PZV ve svych hodinéch realizuji ucitelé s délkou pedagogické praxe pod 20
let, primérné ji ve svych hodinach filosofie pravidelné vyuziva 29 % uciteld. Nejvyssi
pravidelnost uvadi skupina ucitelt s délkou pedagogické praxe 0-3 roky, konkrétné¢ PZV
vyuziva pravidelné v priméru 67 % ucitelti, nasleduje skupina 11-20 let (20 %), ucitelé
s délkou pedagogické praxe 9-10 let PZV vyuku v hodinich filosofie pravidelné
nevyuzivaji.

Ucitel¢ s délkou pedagogické praxe nad 20 let vyuzivaji PZV filosofie pravidelné v priméru

v 17 %. Jedina skupina z této kategorie, kterd PZV filosofie vyuZziva pravidelné, je skupina
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ucitelt s délkou pedagogické praxe 31-39 let, a to v celkovém zastoupeni 50 % vsech

uciteld.

ZkusSenost uliteltt s PZV v roli zdka porovnavaji grafy €. 4. a 5.

Graf ¢. 4: Vyuzivani PZV na ziklad¢

zkuSenosti uéitele s PZV v roli zaka
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Graf ¢. 5: Vyuzivani PZV na zékladé

zkuSenosti uéitele s PZV v roli zaka
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Nejvice maji zkusenost s PZV v roli zéka ucitelé s délkou pedagogické praxe do 20 let,

celkem 36 % ucitelti uvadi, ze PZV zazili v roli zaka, 55 % uciteld PZV nezazilo a 9 %

uciteldl nevi, zda takovou vyuku nékdy v roli zaka zazili.

Ucitelé s délkou pedagogické praxe nad 20 let zazili PZV v roli zéka ve 27 %, 73 % ucitelti

uvadi, ze PZV v roli zaka nezazili.

Relativné nejvice zkuSenosti v roli zdka maji ucitelé s délkou pedagogické praxe 0-3 roky,
znichz 67 % zazilo PZV v roli zdka, nasleduji skupiny 40 let a vice (50 %), 11-20 let (40
%), 31-39 (25 %), 21-30 let (20 %), 9—10 let (0 %).
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Graf ¢. 6: Mozny vliv na vlastni vyuziti PZV vzhledem k tomu, zda ucitelé zazili PZV

v roli zéka
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Respondenti, kteti nevi, zda PZV vyuku zazili — celkem 1 ucitel z 22, nejsou zapocitani do
vyhodnoceni v grafu €. 6, protoZe bychom neméli Zadné srovnani, tuto informaci zohlednime

v kvalitativni interpretaci.

Ucitelé, ktefi maji zkuSenost s PZV vroli zdka — celkem 7 uciteld z21 (. 33 %), ji
v pruméru vyuzivaji ve 34 % svych hodin filosofie. Celkem 6 ucitelti (86 %) uvedlo, ze PZV

vyuzivaji v hodinach filosofie nepravidelné.

Ucitelé, ktetfi nemaji zkuSenost s PZV v roli zdka — celkem 14 ucitelt z 21 (tj. 67 %), ji
v pruméru vyuzivaji ve 28 % svych hodin filosofie. Celkem 3 ucitelé (21 %) uvedli, Zze PZV

v hodinach vyuzivaji pravideln¢.

6.2.1 Interpretace dat

Z vysledkii vyzkumil se ukazuje, ze ucitelé nejvice ve svych hodinach filosofie vyuzivaji
specifické metody PZV, jakymi jsou naptiklad diskuse, skupinové ¢i individualni fesSeni
problémti, se kterymi PZV pracuje a Casto je implementuje do hodin, ovSem tyto specifické
metody samy jesté neindikuji a nedefinuji PZV. Informace o tom, Ze specifické metody PZV
jesté nutné neznamenaji vyskyt PZV, nebyla respondentim ddna. Zamérem bylo, aby na
zaklad¢ vlastniho usudku a vlastni implementace — at’ uz specifickych, nebo komplexnich
metod PZV filosofie — ucitelé urcili, jak ¢asto si mysli, ze PZV ve svych hodinach vyuzivaji.

Nebyl divod nastavovat piili§ vysoka kritéria pro vyskyt PZV, dilezité bylo vlastni
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hodnoceni respondentil, zdroven bylo pocitano s tim, ze vSichni ucitelé Cetli definici PZV,
kterou meli k dispozici. Z vysledku vyplynulo, ze ucitelé vyuzivaji PZV v hodinach
piiblizn¢ ve tficeti procentech, a takovy vysledek Ize hodnotit jako uspokojivy, pfestoze si
je tfeba uvédomit, ze jde pouze o orientacni ukazatel. Velmi vysoké procento vyuzivani
rozmanitych specifickych a komplexnich metod PZV vykazovala skupina zacinajicich
ucitelt. V pruméru pak vice metod ve vyuce vyuzivali opét ucitelé s pedagogickou praxi do

dvaceti let.

V dotazniku bylo také zjisStovano, v jaké mife a jaké procento ucitelti v hodinach filosofie
vyuziva komplexni metody PZV, o kterych se muzeme domnivat, ze s vétsi
pravdépodobnosti indikuji vyskyt PZV, pfestoze ji rovnéz nemohou samy o sob¢ zarucit.
Ucitelé uvedli, Ze komplexni metody v hodinach vyuzivaji, ptestoZe jiz s vyrazné niz$im
zastoupenim oproti specifickym metoddm PZV, na druhou stranu podil komplexnich metod,
ze kterych ucitelé vybirali, byl rovnéz nizsi oproti poctu metod specifickych. Pfekvapenim
bylo, kdyz jeden respondent uvedl v moznosti oteviené odpovédi jinou metodu, ktera
spliiovala charakteristiku komplexni metody. Jednalo se o respondenta s délkou
pedagogické prace 21-30 let a tato skupina uciteld v priméru vyuzivala také vysoké

procento rozmanitych metod PZV.

Za vyznamné zjisténi je tfeba povazovat idaj o tom, zda ucitelé vyuzivaji PZV v hodinach
filosofie pravidelné. Bylo ocekavano, ze ucitelé budou uvadeét, Ze PZV pravidelné vyuZivaji,
budou vychézet naptiklad z pravidelného vyuZivani specifické metody PZV, jakou je
diskuse, ale toto ocekavani se nenaplnilo. Jen velmi malé procento uciteli uvedlo, Ze vyuziva

PZV ve svych hodinach filosofie pravidelné.

Dalsi predpoklad ohledné€ vyuzivani PZV uciteli v hodinach filosofie spocival v ptesvédcent,
ze ucitelé, ktefi sami PZV zazili v roli Zaka, ji budou spise vyuZivat ve svych hodinédch oproti

tém ucitelim, kteti si PZV nikdy v roli Zdka nezazili.

Celkové vétsina ucitelti uvedla, Ze PZV v roli Zaka nezaZila, u profesné mladsich uciteld byl
tento udaj niz8i. Po porovnani udaji uciteld, ktefi méli zkuSenost s PZV, s témi, kteii
takovou vyuku nezazili (graf. ¢. 4), se ukdzalo, Ze skutec¢n¢ ti ucitelé, kteti méli s PZV
zkuSenost v roli Zéka, vykazovali o néco vys$si procento vyuzivani PZV ve svych hodindch
filosofie, ptestoze vétsi pravidelnost PZV ve svych hodinach filosofie vykazovala druha

skupina.
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Hypotéza k vyzkumné otazce €. 2

Predpokladame, ze ucitelé vyuzivaji nékteré metody PZV ve vyuce pravidelné (alespoil
v 75 % hodin), ovSem celkové procentudlni zastoupeni PZV v hodinach ptedpoklddame

spiSe nizké — do 25 %.

Hypotéza se na zakladé zjisténych dat vyzkumu NEPROKAZALA, a to ani v jednom
z uvedenych piedpokladd.

Hypotéza k vyzkumné otazce ¢. 3

Predpokladame, Ze ucitelé, kteti PZV zazili v roli zéka, ji budou v porovnani s témi, ktefi ji

nezazili, vyuzivat vice ve svych hodinach.

Hypotéza se na zakladé zjisténych dat PROKAZALA.

6.3 Vyzkumna otazka ¢. 4

Jaky je pedagogicky ptistup ucitelll k vyuce filosofie?
Vyzkumné metody se tykaly otazky ¢. 11 a 12.

Dotaznikova otazka ¢islo 11: Vyberte z néasledujicich moznosti 3 ukazatele dobré vyuky

filosofie: O dobrou vyuku filosofie se jednd, pokud... (oznacte 3 tvrzeni).

V tabulce €. 8 je uvedeno, jaké ukazatele 1ze vyhodnotit jako progresivni — ukazatel €. 1, 2,
3, 4, 6 — poradi je ureno na zdklad¢ Cetnosti nejcastéji vyskytovanych odpovédi. Zbylé
ukazatele (50 %) odkazuji k tradi€nimu pftistupu k filosofii, potazmo ke vzdélavani jako

celku.

Ukazatel¢ progresivni vyuky vychdzi nebo jsou v souladu s definicemi a dil¢imi
dovednostmi rozvijejicimi filosofické kompetence, jak je vymezila Sebesova (2016).
Progresivni ukazatele jsou zaméfeny na rozvijeni kompetenci, tradicni ukazatele jsou

zaméfeny na rozvijeni uciva.

Na zaklad¢ ptevazujiciho vybéru uciteli — bud’ progresivniho, nebo tradi¢niho — byl uréen
prevazujici u€itelsky piistup jako progresivni nebo tradi¢ni. Tento piistup ke vzdélavani dale

ovérila otazka ¢. 12.
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Tabulka €. 8: Pedagogické pristupy k vyuce filosofie ucitelt, vychazeji z otazky €. 11

Poradi
dle . L v " . Progresivni | Tradi¢ni
" . | Ukazatelé dobré vyuky: poradi dle ¢etnosti vyskytu vg »
cetnosti pristup pristup
vyskytu
1 Zak dokaie premyslet o ucivu, logicky a vécné Ano
' argumentuje, snazi se o porozumeéni.
5 Zak dokaze formulovat filosofické otazky a problémy Ano
' a uvést jejich moziné pfristupy reseni.
Zak je schopen reflexe vlastniho mysleni a uéeni,
3. Syt . Ano
dokaze kriticky hodnotit informace.
4 Zak rozumi filosofickym pojmdm, dokaze s nimi Ano
' pracovat, rozvijet je, interpretovat.
73k ma prehled o vyvoji filosofie a naboZenstvi
5. Y Ano
v déjinach.
Zak si zvlastni iniciativy doma precte néjaké
6. . s s g Ano
filosofické dilo.
7. 74k zvlada porovnat zakladni ndbozenské systémy. Ano
7 Zak dokaze vyjmenovat hlavni filosofické sméry a Ano
' jejich predstavitele.
Zak prokaie znalost filosofickych problémd, které
7. f e g L v o Ano
umi zaradit ke konkrétnim filosofickym smérdm.
74k se orientuje na ¢asové ose, kde dokaze vymezit
8. s L . . v o Ano
vznik jednotlivych filosofickych sméru.
Pfevazujici pfistup ke vzdélavani Absolutni ¢etnost 20 2
dotazovanych ucitel celkem Relativni ¢etnost
y o 91 % 9%
(o]

Z odpovédi ucitelti na otazku €. 11 se ukézalo, Ze 91 % vSech dotazovanych ucitelti zastava

progresivni piistup ke vzdélavani. Konkrétné tradi¢ni ptistup v hodinach filosofie zastavaji

dva ucitelé s délkou pedagogické praxe 31-39 let a 40 a vice let. Celkovy pomér tradi¢nich

ucitelil filosofie tvoii 9 %. JelikoZ je otazka na pfistup ke vzdélavani komplexni a slozita,

vysledky ovéiuje dale otdzka €. 12.

odpoved'.
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Tabulka €. 9: Pedagogické pristupy k vyuce filosofie ucitelll, vychazeji z otazky ¢. 12

Moznost odpovédi

Pedagogicky
pfistup

Absolutni
cetnost

Relativni
cethost v %

1. Rozvijet u zaku filosofické mysleni a filosoficky

Progresivni

19

postoj 86 %
2. Seznamit zaky s hlavnimi myslenkovymi proudy | Tradi¢ni 1
v déjinach filosofie 4%
Jind odpovéd 2
9%

Vyhodnoceni odpovédi uciteld na otazku ¢. 12 ukazalo, ze se vétSina respondentii priklani
k progresivnimu stanovisku, a to v 86 %. Tradi¢ni pfistup zvolil jen jeden respondent
s délkou pedagogické praxe 40 let a vice, ktery tvoii 4 % z celkového poctu oslovenych

uciteld. Jinou odpovéd’ zvolili 2 respondenti, tedy 9 % vSech uciteldl, jejich odpovédi se

tykaly shodné stejného pozadavku, ktery spociva v nutnosti rozvijet oboji.

V tabulkach ¢. 10 a 11 je porovnana shoda ¢i neshoda odpovédi tykajicich se zjistovani
pedagogického pfistupu uciteld, zaroven je uveden u jednotlivych odpovédi udaj

o hodnoceni PZV uditeli v podobé ptevladajicich vyhod ¢i nevyhod PZV (podrobnéji viz

interpretace dat vyzkumného Setient).
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Tabulka ¢. 10: Komparace jednotlivych pedagogickych ptistupti a hodnoceni PZV uciteli

s délkou pedagogické praxe do 20 let

Délka v
. Poradi
pedagogicke ucitell Prevazujici
praxe do 20 let , Otazka | Pristup ke | Shoda/neshod | | J ,
. . . | dle délky . i vyhody/nevy
véetné (pocet ¢. vzdélavani a
e ped. hody PZV
let) praxe
11 Progresivni ,
1 12 Progresivni Shoda Vyhody
11 Progresivni ,
0-3 2. — Shoda Rovnovaha
12 Progresivni
11 P ivni
3. rogres!vm, Shoda Rovnovaha
12 Progresivni
11 Progresivni
4. h Vyh
12 Progresivni Shoda yhody
9-10 5 11 Progresivni Shoda Nevyhod
' 12 Progresivni ynody
11 Progresivni ,
6. 12 Progresivni Shoda Vyhody
11 Progresivni
7. h Vyh
12 Progresivni Shoda yhody
11 Progresivni
. h Vyh
8 12 Progresivni Shoda yhody
11-20 9 11 Progresivni Shoda Vyhod
' 12 Progresivni ynody
11 Progresivni ,
10. 12 Progresivni Shoda Vyhody
11 Progresivni ,
11. Neshoda Rovnovaha
12 Nevymezen
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Tabulka ¢. 11: Komparace jednotlivych pedagogickych ptistupti a hodnoceni PZV uciteli
s délkou pedagogické praxe nad 20 let

Délka Poradi
edagogické uciteld Prevazujici
peaagog dle Otazka Pristup ke Shoda/ , J,
praxe od 21 let . . e vyhody/nevyhody
v N délky c. vzdélavani neshoda
véetné (pocet PzZV
. ped.
oducenych let)
praxe
12. 11 Progresivni ,
12 Progresivni Shoda Vyhody
13. 11 Progresivni ,
12 Progresivni Shoda Vyhody
14. 11 Progresivni
21- h Vyh
30 12 Progresivni Shoda yhody
15. 11 Progresivni
h Vyh
12 Progresivni Shoda yhody
16. 11 Progresivni ,
12 Progresivni Shoda Vyhody
31-39 17. 11 Tradicni ,
12 Progresivni Neshoda Vyhody
18. 11 Progresivni
h vh
12 Progresivni Shoda Vyhody
19. 11 Progresivni
Nesh vh
12 Nevymezen eshoda Vyhody
20. 11 Progresivni
h vh
12 Progresivni Shoda Vyhody
40+ 21. 11 Tradicni
0 radlc.nl y Neshoda Rovnovaha
12 Progresivni
22. 11 Tradi¢ni ,
12 Tradiéni Shoda Rovnovaha
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Tabulka ¢. 12: Vyhody a nevyhody PZV vyuky v otazce ¢. 4

Uvadéné vyhody PZV uciteli

Absolutni cetnost

Aktivizuje Zaky

(o]

Rozviji mysleni zaka

Hodina je zabavnéjsi

Rozviji kreativitu

Vede Zdky k samostatnosti

Zaci sami objevuji informace

Vede k hlubSimu porozuméni

Rozviji osobnost

Zapojuje vsechny smysly

Podporuje vzajemné uceni

Vede Zaky k zamérovani se na podstatné

Uci zaky ucit se

Rozviji u Zakd dovednost kldst si otazky

RiRrRr|R|R[RINMN|D|AV|

Celkem

35

Uvadéné nevyhody PZV uciteli

Absolutni ¢etnost

Nezapojeni vSech — nezdjem nékterych zaku 8
Ndarocéna priprava pro ucitele 4
Casové naroéna realizace vyuky 3
Zadné 2
Nepfipravenost nékterych zakl pro takovou podobu vyuky 2
Narocéné vyhodnoceni vyuky — nejasny vystup 2
Neslucitelnost s SVP/TP/pfijimacimi zkougky na VS 2
Rozdilné tempo zaku 1
Celkem 24

6.3.1 Interpretace dat

zavéram.
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V tabulce €. 12 jsou predloZeny vyhody a nevyhody PZV, které uvadeéli ucitelé v otazce €. 4.
Ucitelé mohli uvadét libovolny pocet odpovédi, nejvice odpovedi ucitelé uvadéli pro vyhody

s celkovym poctem 35 vyhod, nevyhody zminovali ucitelé s celkovym poctem odpovedi 24.

Ptestoze byly pro urceni pedagogického ptistupu ucitelti vyuzity dveé otazky, z nichz otdzku
¢. 12 je tieba brat jako spiSe kontrolni, protoZe je obecnéjsi a neni tak obsahla v porovnani
sotazkou €. 11, ukéazalo se, Ze by bylo prikaznéjsi, kdyby byly otazky zkoumajici
pedagogicky pfistup ucitele uvedeny v dotazniku alespon tii, jelikoz by v ptipadé

nekonzistentnich vysledkd, které se ve vysledcich objevovaly, mohly vést k prikaznéjSim




Naprosta vétsina ucitelt dle vysledkt zastavala progresivni ptistup k vyuce filosofie, a to se
stoprocentni shodou obou otdzek zkoumajici pedagogicky pfistup. Lze se domnivat, ze
vzhledem k nizké navratnosti dotazniki, které byly ucitelim rozeslany, je mozné, ze tradi¢ni
ucitelé neméli motivaci vyplnit zaslany dotaznik ohledné PZV, protoze ji v hodinach piilis
nevyuzivaji. A naopak motivaci k vyplnéni dotazniku mohli mit pfevazné progresivni

ucitelé, které tato problematika zajima.

Nyni se pokusme interpretovat nekonzistentni odpovédi — ve vysledcich vyzkumu
porovnavajici pedagogické ptistupy byly oznaceny jako neshody (viz tab. ¢. 9, 10).
Ptikladem miize byt jeden z respondenttl, jehoz odpovédi se jevily jako nekonzistentni — na
otazku ¢. 11 respondent odpovédél jako progresivni uclitel, ale na otazku ¢. 12 uditel
odpovédél otevienou moznosti odpovédi, a to tak, ze je nutné oboji. Aby nebyl uciteli urcen
ptistup neptesné, byl dodatecné dotdzan. Zamér byl takovy, ze otdzka €. 12 méla u vSech
progresivnich ucitelt filosofie striktné vést jen k jedné odpovédi — té€ progresivni. Proto zde
byl rozpor, zda ucitele oznacit jako progresivniho, ptestoze Cisté kvantitativné by tak ucinit
Slo. Utitel v rozhovoru tekl, ze jeho pedagogicky ptistup je striktné tradi¢ni, ¢imzZ potvrdil
predpoklady ohledné otazky €. 12. Diky rozhovoru s timto ucitelem byl potvrzen nézor, Ze
vSechny odpovédi, které nevykazuji stoprocentni shodu ve vysledném pedagogickém

piistupu, by mély byt oznaceny jako tradi¢ni.

Z uvahy popsané vySe tedy vyplyva, Ze tradicni ulitelé z vyzkumného vzorku tvoii 18 %
(celkem 4 ucitelé z 22), z nichz 3 ucitelé maji délku pedagogické praxe nad dvacet let a jeden

ucitel mén€ nez dvacet let.

Ovsem vzhledem k tomu, Ze 1 zmiflovany ucitel zastavajici dle jeho slov ,,striktné tradi¢ni*
pfistup se jevil na zdklad€ odpovédi na otazku €. 11 jako ucitel progresivni, je otazkou, zda
odpovédi, které nabizi otazka €. 11 nejsou pfiliS obecné. Piesto s pfihlédnutim ke

zptisnénému vyhodnoceni, 1ze predpokladat, ze chybovost nebude pfili§ vysoka.

Dale se zam¢time na uvadéné vyhody a nevyhody uciteli vzhledem k jejich vyhodnocenému
pedagogickému pfistupu. Predpokladem bylo, Ze progresivni ucitelé budou uvadét vice
vyhod PZV ve srovnani s nevyhodami, ale tento pfedpoklad se nepotvrdil. Ze zjiSténi
vyplynulo, Ze uvadéné vyhody nebo nevyhody nemusi souviset s pedagogickym pfistupem,
zadny z ucitell zastavajici tradi¢ni piistup ke vzdélavani z vyzkumného vzorku neuvedl vice
nevyhod oproti vyhoddm PZV. Tento piedpoklad se pfi vyhodnocovani vysledkii ukazal
jako neplatny. To, Ze ucitelé preferuji tradicni vyuku oproti progresivni, zvlasté na

gymnaziu, kde jsou vysoké pozadavky na mnozstvi ucebniho obsahu, které musi ucitel se
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zaky probrat, nemusi vychazet z jejich presvédceni, mize to byt nasledek tlaku okoli, které

ucitele nuti k tomuto piistupu.

Z charakteristiky uvadénych vyhod a nevyhod PZV, kde vyrazné ptevazovaly vyhody,
vyplynulo, ze uvadéné vyhody se Casto shodovaly s uvadénymi charakteristikami PZV, jez
ucitelé popisovali v otdzce €. 3. Z toho lze usoudit, Ze to, co je pro PZV dle ucitelt

charakteristické, zaroven povazuji za vyhody.

Lze shrnout, Ze naprosta vétSina uciteli, ne-1i uplné vsichni, povazuje PZV za pozitivni
a uvédomuje si jeji hlavni pfednosti pro vyuziti ve vyuce. Nevyhody, které ucitelé¢ uvadeéli,
mély spiSe dopliujici, nikoli zdsadni charakter, v jednom ptipad¢, kde respondent uvedl vice
nevyhod oproti vyhodam, dale doplnil vysvétleni ,,ale to plati u vSech metod®, tedy sam

uvedl, Ze uvaddéné nevyhody nemaji velky vyznam.

Hypotéza k vyzkumné otazce ¢. 4

Predpokladame, Ze ucitelé zastavajici progresivni ptistup ke vzdélavani budou mit pozitivni

pristup k PZV — v jejich hodnoceni PZV budou prevladat vvhody oproti nevyhodam.

Hypotéza se na zakladé zjisténych dat NEPROKAZALA.

6.4 Vyzkumna otazka ¢. 5

Co by podpotfilo ucitele k €astéjSimu vyuzivani PZV v hodinach filosofie?

%

K vyzkumné otdzce €. 5 se vztahuje dotaznikova otazka ¢. 9: Co by Vas podpoftilo
k CastéjSimu vyuzivani problémoveé zaméfené vyuky? Vyplite jen v ptfipadé, Ze byste

o danou podporu mél/a zajem.

Ucitelé s délkou pedagogické praxe do 20 let uvedli celkem 16 navrhiit moznosti podpory
pro ¢astejs$i vyuzivani PZV v jejich hodinach filosofie, o které¢ by méli zajem — celkem 100 %
uciteli. Navrhy byly utfidény do jednotlivych kategorii, kterych ucitelé uvedli celkem 7.

Ucitelé s délkou pedagogické praxe nad 20 let uvedli celkem 8 navrht moznosti podpory,

zajem o podporu projevilo 64 % uciteld, jejichZ navrhy celkem tvofi 4 kategorie.
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Tabulka ¢. 13: Moznosti podpory ucitelt k ¢astéjSimu vyuzivani PZV

orane gt 30 e tetne | PSSt | Maliziem | SRRy | Cetnost
(pocet oducenych let) e e podporu O SEIR
Materialy 3
k vyuce
0-3 3 3 0 Metodika pro 1
ucitele
Materidly
, 2
k vyuce
Otevreni
9-10 3 3 0 filosofického 2
seminare
Metodika pro 1
ucitele
Vidét PZV v praxi 1
Materialy
, 1
k vyuce
Vétsi zajem zaka 1
Otevreni
11-20 5 5 0 filosofického 2
semindre
Vyssi hodinova 1
dotace ZSV
Vétsi volnost pfi 1
tvorbé TP
) 16
Aéb:tzlgz? 11 11 0 navrhu
Celkem 7 kategorii 145 %
E;i'gi'tv\?'% 100 % 100 % 0% 145 %
przilekgcg);iaigsilc"c:fné Pvc.)éeto Ml L R zl\:'\?(:r?:) Druh podpory Cetnost
(pocet oducenych let) uciteld | o podporu podporu podpory
Metodika pro 1
ucitele
Vyssi hodinova 5
21-30 5 5 0 dotace ZSV
Materidly
) 2
k vyuce
Méné zak 1
31-39 4 0 4 0
Vyssi hodinova
40+ 2 2 0 dotace ZSV 2
Aéb:tzlgz” 11 7 4 8 névrhi
Celkem Relativni 4 kategorie
Eetnost v % 100 % 64 % 36 % 73 %

Tabulka ¢. 14: Seznam uvadénych kategorii moZznosti podpory
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Kategorie moznosti podpory Celkova absolutni
Cetnost

Materialy k vyuce (ucebnice, sbornik)
Vyssi hodinova dotace ZSV

Otevreni filosofického seminare

Metodika pro ucitele (pfirucka pro ucitele)
Vétsi volnost pfi tvorbé tematickych plant
Veétsi zajem zaku

Méné zaku

Vidét PZV v praxi

Celkem

RlRr|RrRrlwWwld|lu|oo

N
D

Z celkového poctu 22 oslovenych uciteld 77 % (celkem 17) uvedlo, Ze by méli z4jem

o podporu k ¢ast&j$imu vyuzivani PZV ve svych hodinéch filosofie.

6.4.1 Interpretace dat

Shodné s predpokladem ucitelé nejcastéji uvadéli, Zze by je k CastéjSimu vyuzivani PZV
v hodinach filosofie podpofil dostatek aktualnich a kvalitnich materialti pro PZV filosofie.
Vlastni vyroba problémoveé zamétenych material pro hodinu filosofie je velmi Casové
naro¢na, predevs§im pro zacinajici ucitele, ktefi tuto formu podpory uvadeli nejcastéji.

Zajimavou informaci je uvadény zdjem uciteld o podporu k CastéjSimu vyuzivani PZV
v jejich hodinach filosofie. VSichni ucitelé s délkou pedagogické praxe do dvaceti let
uvadéli, Ze by méli zajem o podporu k CastéjSimu vyuzivani PZV ve svych hodindch
filosofie, naproti tomu ucitelé¢ s délkou pedagogické praxe vyssi, méli zajem o podporu

pouze v 64 %.

Jeden z ucitell, ktery nemél zdjem o podporu uvedl, Ze nema z4jem z toho divodu, Ze je
dostate¢n¢ motivovany, PZV ve svych hodinach vyuziva pravidelné, a to dokonce v 80 %
vyuc€ovaci hodiny. Dalsi z uiteld, ktery nemél zajem o podporu k €astéjSimu vyuzivani PZV
v hodindch filosofie, mél rovnéz vysoké procento vlastniho vyuzivani této metody, prestoze
jinevyuziva v hodinach pravidelné. Dalsi ucitelé (celkem dva), kteti uvedli, Ze nemaji zdjem
o podporu k castéjSimu vyuzivani PZV ve svych hodinach filosofie, jiz nevykazovali tak
vysoké procento uplatnéni PZV ve svych hodinach jako jejich kolegové. Je pravdépodobné,
ze tito ucitelé, ktefi nemaji zajem o podporu k CastéjSimu vyuzivani PZV filosofie, jsou
spokojeni se svoji vyukou a vzhledem k desitkdm let, které pied katedrou jiz oducili, je to
pochopitelné, neni tfeba tento piistup pranyfovat. Stile ovSem plati, Ze nezdjem ucitelli
o vlastni profesni rozvoj a zkvalithovani vyuky ma negativni vliv na vyslednou kvalitu

vzdélavani jakozto celku.
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Lze tedy souhlasit s ndzorem, ze zajem o profesni riist by mél byt u ucitelt vice a efektivnéji
podporovan, protoze ucitelé s délkou pedagogické praxe nad dvacet let dle vysledki ztraci

k profesnimu rozvoji motivaci (alespon z velmi specifického pohledu zaméteni této prace).
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7 Diskuse

Vzhledem povaze vyzkumného Setieni, které vyuzilo kvantitativni metodu dotazniku, je
tteba fici, ze vysledky byly vyhodnocovany nejen kvantitativng, ale predevsim kvalitativné —
kvalitativni vyhodnoceni je patrné v interpretacich jednotlivych vyzkumnych otéazek.
Neprilis velky pocet respondentd umoznil se zaméfit na hledani souvislosti a analyzovani

odpovédi kazdého respondenta jednotlive.

Pti zjiStovani informovanosti uciteli ohledné PZV byla pozornost zaméiena jak na obecné
povédomi ucitelt ohledné této metody, tak na zkoumani jejich otevienych odpovédi, ve
kterych ucitelé charakterizovali cile a prosttedky PZV. Ucitelé prokazali piekvapive
dostate¢nou informovanost ohledné dané problematiky, kterd neméla jen povrchovy
charakter, jejich oteviené odpovédi lze definovat z velké casti jako vysledek hlubsi
myslenkové ¢innosti nad danym tématem. Pfestoze vyssi i kvalitngjsi informovanost byla
zjisténa u uciteld profesné mladsich, ucitelé profesné starsi byli méné¢ informovani jen
s malym rozdilem. Nazor Capka (2015), ktery ve své publikaci reflektuje velmi $patny stav
kvality vzdelavani budoucich uciteld, se tedy na zékladé vysledkid vyzkumného Setfeni

neprojevil, naopak profesn¢ nejmladsi ucitelé vykazovali velmi dobrou erudovanost i vyuziti

pestrych, aktivizujicich metod vyuky.

Vysledky vyzkumného Setfeni ohledné vyuziti PZV uciteli jsou ve shod¢ s doporu¢ovanym
zastoupenim PZV, které odbornici Gall et al., 1978; Mullis et al., 2009; in Ceskova, Knecht
(2016) uvadi v rozmezi mezi 25-30 %. Ucitel¢ dle vysledkti vyzkumného Setieni uvedli, ze
v pruméru PZV ve svych hodinach filosofie vyuzivaji dokonce ve 36 %. OvSem jak vyplyva
ze studie Ceskové a Knechta (2016) a nazoru autori Barranova a Degésis (2015), zamér
nebo samotné hodnoceni ucitelll vlastni vyuky nemusi byt vzdy nutné ve shod¢ s realitou.
Aby byly od ucitelt ziskany co mozna nejkomplexnéjsi informace ohledné vyuzivani PZV
a zkuSenosti s ni, byl zjiStovan pomér specifickych a komplexnich metod, jeZ ve svych
hodinach ucitelé vyuzZivaji, a to s vyuZitim definice komplexnich a ,,zdkladnich® metod

autortt Manéka a Svece (2003). Vysledky opét ukazaly, Ze nejvice metod jak komplexnich,

tak specifickych vyuzivaji ucitelé profesné¢ mladsi.

Na zaklad¢ ptesvédceni skolniho inspektora Béleckého (in Husnik, 2004), ktery zastava
nazor, ze stereotypni styly vyuky vyplyvaji ze zkuSenosti ucitelti, ktefi moderni metody sami
nezazili, a proto ani nevi, jak je ve svych hodinach aplikovat, bylo rozhodnuto tuto hypotézu
u oslovenych ucitelii ovérit. Vysledky prokazaly, ze skutecné ucitelé, kteti PZV zazili v roli

zaka, ji oproti ucitelim, ktefi PZV v roli Zdka nezazili, vyuzivaji ve svych hodinéch vice.
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Jako dal$i mozny vliv na to, zda ucitelé ve svych hodinach filosofie vyuzivaji PZV, byl
zjisStovan jejich pedagogicky pfistup ke vzdélavani. Predpokladem bylo, ze PZV vyuzivaji
nejcastéji ucitelé s progresivnim piistupem ke vzdélavani. V jednom piipad¢ byl pro
doplnéni informaci vyuzit rozhovor s respondentem, aby autorka prace porozumeéla jeho

skutenému pedagogickému pfistupu. Jak je uvedeno v interpretaci, zjiStovani

24

V souladu s autory Barranova a Degésis (2015), ktefi konstatuji, ze pokud je vyuka
zaméfena na ucivo, nikoli na proces osvojovani uciva, nemuzeme hovofit o skutecné
progresivnim piistupu ke vzdélavani, bylo rozhodnuto vyhodnocovat jednotlivé dotaznikové
odpovédi uciteltl jako progresivni, pouze pokud bylo jejich zaméfeni na kompetence
signifikantni. Ve vétSin€ ptipadl ucitelé zastavali progresivni pfistup a z toho lze usoudit,
ze ucitelé skutecné souhlasi s progresivnim pfistupem zaméfenym na rozvoj kompetenci,

ovSem souhlas jest¢ nutné nemusi znamenat realnou realizaci tohoto pfistupu v praxi.

Posledni tematicky celek vyzkumného Setfeni se zabyval moznostmi podpory uditelil
k ¢astéjSimu vyuzivani PZV v hodinach filosofie a jejich z4jmem o tuto podporu. Tato
otazka ma vypovidajici hodnotu vzhledem k postoji a realizaci PZV v jejich hodinach,
jelikoz se tyka motivace ucitell. Zcela jisté plati, Ze progresivni ucitel musi byt predevsim
dostate¢né motivovany. Vysledky ukézaly, ze vyrazn€ vétsi motivaci k CastéjSimu vyuzivani
PZV ve svych hodindch maji ucitelé profesné¢ mladsi, konkrétné ucitelé s délkou
pedagogické praxe do dvaceti let. Zajem o podporu v kategorii profesné mladsich ucitelit
byl 1 u té€ch uciteld, ktefi sami tuto metodu ve velkém procentu ve svych hodinach jiz

vyuzivali, nejednalo se €isté¢ o motivaci z nutnosti, ale z vlastniho pfesvédceni.

Nizsi vysledky vyuzivani PZV u ucitelt profesné starSich je tieba dat do souvislosti s jejich
niz8i motivaci. Ucitelé profesné starSi ¢asto uvadéli, ze o podporu zdjem nemaji bud’
z diivodu, Ze jsou dostate¢né motivovani a PZV ve svych hodinach vyuzivaji, nebo divody
neuvadéli zadné.

Lze predpokladat, ze zkuSeni ucitelé, kteti nepotiebuji zddnou dalsi podporu a zaroven PZV
ve svych hodinach casto vyuzivaji, a tedy maji dostatek vlastnich zkuSenosti, by se mohli
zaméfit na podporu profesné mladSich ucitell tim, Ze by své zkuSenosti predavali naptiklad
formou tvorby metodologickych pfirucek, které by mohly pomoci mnoha ucitelim ke
kvalitnéjsi vyuce. Nedostatek didaktické podpory pro progresivni vyuku filosofie je autory

hojné reflektovan, napf. Sebesovou (2016) a Tlapou (2018). Tato ¢innost aktivnich uéitelt

82



pti tvorbé didaktickych materidlt by méla byt efektivné podporovana, aby pro ucitele

pfedstavovala dostate¢nou motivaci.
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Zavér
Cilem diplomové prace bylo ptedstavit vedle ptevladajiciho historického pojeti vyuky
filosofie model jiny, ktery vychazi z reality a problémt zakti a vyuziva filosofii jako prostor

pro zlepseni kvality jejich zivota.

Prvni kapitola teoreticky ukotvila PZV tim, Zze vymezila zakladni piedpoklady pro jeji
vyuziti v hodinach, definovala zékladni pojmy a nastinila vyzvy, které tato metoda pro
uditele predstavuje. V druhé kapitole je obecné predstavena strategie vzdélavani v CR a tieti
kapitola jiz konkrétné vymezuje vyuku filosofie v rdmci aktudlné platnych kurikulérnich
dokumentii. Dale je uvedena definice filosofie, ktera je v souladu s vymezenym cilem této
prace. Byly predstaveny zakladni pfistupy k vyuce filosofie a zhodnocen jejich piinos
vzhledem k vymezen¢ definici filosofie. Ve ¢tvrté kapitole je predstavena zdkladni typologie

a struktura PZV a popsany dvé zdkladni komplexni metody PZV.

Cilem vyzkumného Setfeni bylo zjistit, do jaké miry jsou ucitelé filosofie na Ctytletych
gymnaziich nebo vys$im stupni viceletych gymnazii seznameni s metodou problémové
zmétené vyuky a jakym zptsobem tuto metodu vyuzivaji ve svych hodinéach filosofie. Pro
vyzkumné Setfeni byla vyuZita metoda dotazniku, ktery byl zaslan ucitelim ZSV se

zkuSenosti s vyukou filosofie na gymnaziu.

Vyhodnocenim odpovédi uciteld bylo zjisténo, ze informovanost neni pro vyuziti PZV
zasadni. Byli ucitelé, ktefi o této metode slySeli poprvé, piesto ji ve svych hodinach filosofie
vyuzivali, ale 1 ucitelé, ktefi prestoze prokazali znalost PZV, ji ve svych hodinach spise
neuplatiovali. Vysledky vyzkumného Setfeni prokéazaly celkové velmi dobrou
informovanost ucitell ohledné této metody, vétsi informovanost byla zaznamenana u ucitelti
s kratsi délkou pedagogické praxe. Tito ucitelé projevovali o néco hlubsi porozumeéni a vyssi
zajem o danou problematiku. Zaroven je tfeba uvést na pravou miru, Ze rozdil
v informovanosti téchto skupin ucitelti nebyl signifikantni a ani priikazny, vyzkumné Setteni
ma vzhledem ke skromnému poctu respondentti ohledné tohoto srovnani spiSe spekulativni

charakter.

Vyzkumny vzorek vyzkumného Setieni tvotil specificky vzorek ucitelll, ktery se vyznacoval
pfevazné progresivnim piistupem ke vzdélavani a relativné Castym vyuZzivanim PZV
v hodinach filosofie. Nejvice PZV vyuzivali uditelé profesn¢ mladsi, prestoze vysledek
nebyl vyrazné vyssi. Vysledky dokonce indikovaly vys$si nez doporucované procentualni

zastoupeni PZV v hodinach filosofie.
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Z vysledki vyzkumného Setfeni dale vyplynulo, ze ucitelé, ktefi zazili PZV v roli zéka, ji
pak ve vlastnich hodinéach filosofie vyuzivali Castéji oproti tém, kteti PZV nezazili.

Dilezité je zjisténi, ze hlavni piekazku pro Castéjsi vyuzivani PZV v hodinach filosofie
ucitelé spatfuji v nedostatku kvalitnich a aktualizovanych materiald, které by ucitelé mohli
v hodindch vyuzivat. Pfedev§im ucitelé profesné mladsi projevovali velky zijem o tuto
podporu k CastéjSimu vyuzivani PZV ve svych hodinéch, jejich zajem byl vyrazné vyssi

oproti ucitelim profesné starSim.

Otazka motivace uciteldl ke zkvalitiovani vlastni vyuky je velmi podnétna a nabizi se jako

zajimavé téma pro dalsi studium aktuédlni odborné literatury.
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P¥ilohy

Priloha €. 1: Metoda incidentu, Empedokles

/ N\
Empedoklelv stfevic

Empedokles byl filosof, mdg a bdsnik.
Prestoze mél se svym u¢enim BoZi pldny,
jediné, co z nich ztstalo
na vrcholku nejvyssi
¢inné sopky Evropy,
je strevic.
Co se stalo?

- 4

Vlastni zpracovdni, inspirovdno designem karetni hry Cerné historky
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Priloha €. 2: Dotaznik vyzkumného Setreni
1. Jaka je délka Vasi pedagogické praxe?*
Kolik let jiz vyucujete?

Napiste &islo

2. Slysel/a jste o problémové zamérené vyuce?*

Vyberte jednu odpovéd
Ano

Ne

3. Strucné charakterizujte jaky je podle Vas cil
problémové zamérené vyuky.”

Na co je kladen diraz v hodindch a jakym zplGsobem myslite, Ze byvé tento cil
napliiovan.

Napiste jedno nebo vice slov
500
3. Strucné charakterizujte jaky je podle Vas cil
problémové zamérené vyuky.*
Na co je kladen diraz v hodindch a jakym zplOsobem myslite, Ze byvé tento cil

napliiovan.

Napiste jedno nebo vice slov
500
4. Jakeé spatrujete hlavni vyhody a nevyhody
problemové zameérené vyuky?*

Do 1. Fadku napiste vyhody, do 2. fadku nevyhody.
Vyhody

Nevyhody
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5. Oznacte metody probléemové zamérené vyuky, ktere
vyuzivate v hodinach filosofie.*

Vyberte jednu nebo vice odpovédi
MysSlenkovy experiment
Sokratovsky dialog
Brainstorming
Skupinové, kreativni feSeni problémi
Individudlni, kreativni Ffedeni problémad
Diskuse
Vyzkumné metody (badani studentd, projektova vyuka)

Problémovy vyklad (ma dialogickou podobu, jeho strukturu tvofi Feseni
problému)

Pripadové metody (vyuzZiva kazuistik vychazsjicich z redlného Zivota)
Didaktické hry

Inscenacni metody

Jing

6. Domnivate se, Ze maji ucitelé dostatek informaci k
tomu, aby mohli zacit vyuzivat problemové
zamérenou vyuku v hodinach*

Vyberte jednu odpovéd

Ano

Ne

Jina odpovéd:
7. Kolik procent ze vSech oduéenych hodin vyuky

filosofie vyucujete pomoci problémové zamérené
vyuky?*

Napiste cislo

8. Venujete se v hodinach filosofie problemove
zamérené vyuce pravidelné (alespon v 75% hodin)?*

Vyberte jednu odpovéd
Ane
Ne

Jina odpovéd:

93



9. Co by Vas podporilo k ¢astéjSimu vyuzivani
problémové zamérené vyuky?

Vyplite jen v pfipadé, Ze byste o danou podporu mél/a zajem

Napiste jedno nebo vice slov
500
10. Absolvoval/a jste néjaky predmét na SS nebo VS,
ktery by odpovidal charakteristice problemové
zameérené vyuky?*

Charakteristika problémové zaméfené vyuky vychazi z otazky &islo 3.
Ano
Ne

Nevim

11. Vyberte z nasledujicich moznosti 3 ukazatele
dobré vyuky filosofie.*

O dobrou vyuku se jedna pokud (oznadte 3 tvrzeni):

Student dokdZze vyjmenovat hlavni filosofické sméry a jejich
pfedstavitele.

Student dokaze pfemyslet o u€ivu, logicky a vécné argumentuje, snazi
S& 0 porozuméni.

Student prokaze znalost filosofickjch problémd, které umi zaradit ke
konkrétnim filosofickym smé&rim.

Student zvldda porovnat zakladni naboZenské systémy.
Student si z vlastni iniciativy doma pfeéte né&jaké filosofické dilo.

Student je schopen reflexe vlastniho mysleni a u¢eni, dokaze kriticky
hodnotit informace.

Student dokéze formulovat filosofické otazky a problémy a uvést jejich
mozné pfistupy feseni.

Student se orientuje na casové ose, kde dokaze vymezit vznik
jednotlivych filosofickych smérad.

Student ma piehled o vyvoji filosofie a naboZenstvi v déjinach.

Student rozumi filosofickym pojmdm, dokaZe s nimi pracovat, rozvijet je,
interpretovat.

12. Co povaZujete v hodindch filosofie za dulezit&jsi:*
Vyberte jednu odpovéd

Rozvijet u student( filosofické my3leni a jejich filosoficky postoj (i na
ukor redukce uéebniho obsahu)

Seznamit studenty s hlavnimi my&lenkovymi proudy v déjinach filosofie
Jina odpovéd:

Vytvoreno v prostfedi dostupném [online]: https://my.survio.com/ pro ucely diplomové prace.
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Abstrakt

Diplomova prace se zabyva problémoveé zaméfenou vyukou filosofie na ctyfletych nebo
viceletych gymnaziich. Cilem prace je predstavit takové pojeti vyuky filosofie, jez by
vychézelo zreality a problémi studentii, vyuzivajici filosofii jako nastroj pro zlepSeni
kvality jejich zivota. Teoreticka Cast predstavuje koncept problémové zaméfené vyuky
filosofie, ktery odpovida pozadavkim stanovenym v cili prace. Obsahuje vymezeni
problémové zaméiené vyuky a charakteristiku filosofie dle pojeti Karla Jasperse, pro jehoz
vybér poddvam odlivodnéni v praci. Déle se v teoretické praci zabyvam roli ucitele,
didaktickymi pfistupy k vyuce filosofie a piedstavuji nékteré metody problémoveé zamétrené
vyuky. V druhé ¢asti prace se nachazi vyzkumné Setfeni, jehoz cilem je zjistit, do jaké miry
jsou ucitelé filosofie na gymnéziich sezndmeni s metodou problémoveé zamétené vyuky a
zdali tuto metodu vyuZzivaji ve vlastnich hodinéch filosofie. Metoda vyzkumného Setfeni je
uskuteCnéna formou dotazniku urceného ucitelim zakladl spolecenskych véd na
gymnaziich, ktefi maji zkusenost s vyukou filosofie. Vyhodnoceni dotazniki jsem vzhledem
k malému poctu respondentli provadéla kvalitativné, tento piistup je nejvice patrny
v interpretacich jednotlivych vyzkumnych otazek. Vysledky vyzkumného Setfeni poukazuji
na nékteré problémy, kterym museji ucitelé filosofie pfi snaze aplikovat problémové

zamétenou vyuku do svych hodin celit.
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Abstract

The thesis deals with inquiry based teaching of philosophy in grammar school. The aim of
the thesis is to present concept of teaching philosophy, which would be based on the reality
and problems arising from the lives of students, using philosophy as a tool to improve their
quality of life. The theoretical part presents inquiry based teaching philosophy, that
corresponds to the requirements of the goal of the thesis. The theoretical part of the thesis
contains the definition of inquiry based teaching and the characteristics of philosophy,
based on conception of Karel Jaspers, for which | give reasons in the work. In the theoretical
part | deal with the role of the teacher, various didactic approaches to teaching philosophy
and | also present some methods of inquiry based teaching. In the second part of the thesis
there is a survey, which aim is to find out how philosophy teachers at grammar schools are
acquainted with the method of inquiry based teaching and whether they use this method
in their own philosophy lessons. The survey uses the questionnaire method for social
science teachers at grammar schools who have experience in teaching philosophy.Due to
the small number of respondents, | evaluated the results of questionnaires by qualitative
approache, this approach is most evident in the interpretations of individual survey
guestions. The results of the survey point to some problems that philosophy teachers have

to face if they want to apply inquiry based teaching to their philosphy lessons.
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