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Pedagogicka praxe studentil ucitelstvi biologie

z pohledu hospita¢nich rozhovoru

Linda Nemeckovd, Lenka Pavlasova

Abstrakt

Pedagogickd praxe je jednou z dilezitych soucasti pfipravy budouciho ucitele a klicové
misto v jejim pribéhu zaujimaji hospitacni rozhovory mezi studentem a garantem praxe.
Clanek popisuje analyzu hospita¢nich rozhovorti u studentt ucitelstvi biologie, které byly
vedeny s cilem zjistit, kterymi aspekty vyuky se studenti zabyvaji, které opomiji a které
jim pFipadné pusobi potize. Zamérili jsme se na oborové specifické jevy v hodinéach pfirodo-
pisu a biologie v péti oblastech: cile vyuky, rozsah a obsah uciva, volba pomiicek a zptisob
prace s u¢ivem, chyby studentt v roli ucitele a chyby zakd a oblibenost témat a motivace.
Respondenty vyzkumného Setfeni byli studenti ucitelstvi biologie (n = 35), ktefi v ramci
svého navazujiciho magisterského studia absolvovali praxe na zékladnich ¢i stfednich sko-
lach. Nejcastéji studenti stanovovali pouze kognitivni vjukové cile a ty byly formulovany
predevsim pomoci obsahu uéiva. Kli¢ové kompetence a aktivni slovesa byla pfi stanoveni
cili pouzita v malé mife. Rozsah uciva byl nejcastéji urcovan fakultnim ucitelem pfip.
zvyklostmi dané skoly, konkrétni zastoupené organismy ve vyuce byly nejéastéji vybrany
pomoci ucebnice. Velka cast respondentti byla schopna uvést konkrétni chyby, kterych se
pri vyuce dopustili, ovSem k chybam zakid se respondenti aZ na jednu vyjimku nevyja-
drovali. Jako nejbéznéjsi zptisob motivace zakd byla uvadéna nézornost pouzitim riznych
vyukovych pomucek. Domnivame se, Ze zjisténé vysledky mohou pfispét ke zkvalitnovani
pripravy studentt ucitelstvi biologie zejména v oblasti vedeni hospitac¢nich rozhovord pri
souvislych pedagogickych praxich.

Kli¢ova slova: hospita¢ni rozhovor, pedagogicks praxe na SS, pedagogicka praxe na ZS,
vyucovaci hodina pfirodopisu/biologie.

Reflective teaching practice of future biology
teachers from the point of view
of observation interviews

Abstract

Reflective practice is an important part of a future teacher’s training and the interviews
between the student teacher and the supervisor play a key role during this practice. The
article describes an analysis of interviews with pre-service teachers of biology conducted
within the supervision process. These interviews sought to establish which aspects of
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teaching the pre-service teachers were dealing with, which ones they tended to omit, and
which ones they found challenging. We focused on subject-specific phenomena in biology
lessons in five areas: teaching objectives, the scope and content of subject matter, selection
and the procedure of working with teaching materials/aids, mistakes made by the pre-
service teachers and pupils, the popularity of topics and motivation. The respondents of
the research were pre-service teachers of biology (n = 35), who were in their follow-up
master’s degree program, completing their pedagogical practice at either lower or upper
secondary schools. Most often the pre-service teachers set only cognitive objectives which
were formulated primarily using the content of the curriculum. Key competences and
active verbs were only used in a limited extent when their objectives were being set.
The scope of the curriculum was most often determined by the supervising teacher or
the customary range taught in that particular school, while the presented organisms were
most often determined by the textbook. A large number of respondents were able to
mention the specific mistakes they had made in the classroom, yet they did not comment
on the pupils’ mistakes, with one notable exception. The most common way of motivating
pupils was using illustrations with various teaching aids. We believe that the results can
contribute to improving the preparation of pre-service biology teachers, especially in the
field of interviews with supervisor conducted within the continuous teaching practice.

Key words: interview with supervisor, reflective practice at lower secondary schools,
reflective practice at upper secondary schools, biology lesson.

Pedagogické praxe je jednou z dilezitych soucésti pfipravy budouciho ucitele. Stu-
dent ucitelstvi zde ma poprvé moznost vyzkouset si vyuku v redlné tridé a konzulto-
vat svoje vystupy s fakultnim ucitelem i garantem praxi. Hospita¢ni rozhovory mezi
studentem a garantem praxe zde maji klicové misto, ale pokud je nam zndmo, nebylo
jim v odborné literatufe zatim vénovano ptili§ pozornosti (Barnett & Friedrichsen,
2015). Z tohoto divodu jsme provedli analyzu hospita¢nich rozhovori u studentt
ucitelstvi biologie, abychom zjistili, kterymi aspekty vyuky se studenti zabyvaji,
které opomiji a které jim piipadné ptisobi potize.

Na Pedagogické fakulté Univerzity Karlovy probihaji souvislé vyukové praxe
u oboru Ucitelstvi vSeobecné vzdélavajicich predméti pro zékladni skoly a stfedni
skoly — biologie nésledujicim zpiisobem. Kazdy student nejprve absolvuje praxe na
zékladnich skolach, pfip. nizsich roc¢nicich osmiletych gymnézii, a to v rdmci letniho
semestru prvniho ro¢niku navazujiciho magisterského studia, a poté absolvuje praxi
na stfednich skolach, ptip. vyssich ro¢nicich osmiletych gymnézii, v zimnim semestru
druhého roc¢niku navazujicitho magisterského studia. Studenti jsou povinni tcastnit
se 8 naslechovych vyucovacich hodin a 12 vlastnich vyucovacich hodin. Jesté pred
souvislymi praxemi je zafazena néslechovd praxe (zimni semestr prvniho ro¢niku).

Kontrola souvislé praxe miize probihat dvojim zptisobem podle vybéru a moz-
nosti studenta. Studenti mohou volit osobni navstévu hospitujiciho, nebo formu tzv.
videohospitace. Pokud studenti zvoli pravé formu videohospitace, tak po oduceni
natocené vyucovaci hodiny pisi volnou reflexi, kde se samostatné vyjadiuji k situa-
cim a jevim, které sami povazuji za dulezité. Délka reflexe neni omezena. Reflexe je
odevzdana nejpozdéji do 24 hodin od uskutecnéni vyuky. Déle jsou studenti povinni
zhlédnout videozaznam z téze vyucovaci hodiny a na zakladé videonahravky pisi
druhou reflexi téze vyucovaci hodiny. Opét neni omezena délka ani obsah reflexe.
Kazdy student se posléze setkd s garantem praxi, se kterym dojde k rozboru vyu-
¢ovaci hodiny. Hospitac¢ni rozhovor ma obvykle tii ¢asti. Nejprve je student vyzvan,
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aby samostatné shrnul pribéh natocené vyucovaci hodiny, nasleduji obecné otazky
tykajici se oboru a oborové didaktiky stejné pro vSechny studenty a déle otazky
zacilené na néekolik vybranych klicovych oborovych nebo oborové didaktickych jevi,
které povazuje garant praxi v hodiné za dilezité.

Kvalita vyucovaci hodiny a vyuky vibec je dana nékolika komponenty, a to jak
oborové obecnymi, jako je napf. klima ve t¥idé, tak i oborové specifickymi (Janik,
Lokajickova & Janko, 2012). Z duvodu zkvalitniovani pfipravy studenti ucitelstvi
na svoji budouci vyuku piirodopisu/biologie jsme se rozhodli zaméfit na oborové
specifické jevy v hodinach ptirodopisu/biologie a zjistit, jakym zptsobem s obsahem
a dalsimi aspekty vyuky studenti Pedagogické fakulty Univerzity Karlovy pracuji.
Pomoci hospitacnich rozhovori jsme se snazili ptisobit na rozvoj profesniho vidéni
u studentii tak, aby se studenti zamérovali predevsim na zminéné oborové specifické

Jevy.

1 TEORETICKA VYCHODISKA

1.1 PEDAGOGICKE PRAXE

Ve vyzkumu Kuruce (2016) tvofila skupina studenti s pozitivhimi zkuSenostmi
s praxi, prip. se Spatnymi zkuSenostmi, které vsak nikterak neovliviiovaly jejich
tendence sméfovat k ucitelskému povolani, nejméné pocetnou skupinu. Ostatni sku-
piny vyjadrily své negativni zkusenosti, které béhem povinné praxe nabyly. Pravdou
je, ze celych 40 % zacinajicich ucitelt v profesi, kterou si vybrali, nevydrzi déle nez
¢tyfi roky (Bernshausen & Cunningham, 2001). Divodem muzZe byt tzv. Sok z re-
ality, ktera se neslucuje s predstavami studenttt ucitelstvi o zacich a chodu skoly
(Veenman, 1987). Dale napi. dle vyzkumu Lojdové (2014) se studenti béhem praxi
casto setkavali s odbornymi nedostatky a c¢asto zminovali i soudy o vhodnosti ¢i
naopak Spatné volbé budouciho povolani. Bez ohledu na to, zda je mozné vysledky
zminénych vyzkumnych Setfeni generalizovat ¢i nikoliv, je zajisté podstatné o zmineé-
nych negativnich zkusenostech premyslet jako o potencionalni realité, ktera se miize
odehravat v myslich studentt ucitelstvi.

Nékteré situace, které maji vliv na pozitivni ¢i negativni pohled studentt ucitel-
stvi na pedagogické praxe, maji ve svych rukéach i fakultni ucitelé. Dtivodem je, ze se
studenti na praxich ocitaji v tzv. dvoji roli, kdy podléhaji kontrole cvi¢ného ucitele
a zaroven kontroluji praci zakd. Fakultni ucitel je nékdy mtize uvést do nepiijemné
pozice, a to v pripadé, ze opravi postup studenta pfimo pred zaky. Student by mél
byt z role kontrolujiciho do role kontrolovaného postaven v urc¢eném prostoru bez
pritomnosti zakd (Lojdova, 2014).

Nekdy k zamezeni ziskani Spatnych pocittt mohou prispét i zdanlivé malickosti,
jako je napr. pfedstaveni studenta zakim a jejich podpora ze zadnich lavic (Lojdova,
2014). Mezi dalsi momenty, kterymi fakultni ucitelé pfispivaji k pozitivnim pocitim
studentt pti praxi, patii predavani repertoaru nejriznéjsich rituald a symboli. Jedna
se 0 pouzivani Cerveného pera pii opraveé zakovskych praci ¢i vyzadani si zdkovské
knizky pfi vyrusovani zakem, pricemz zakovska knizka je nejprve jako vystraha
umisténa na katedru tak, aby zaktim pfipominala mozny dtsledek jejich nezadouciho
chovani (Lojdova, 2014).

Jednim z hlavnich doporuceni, ktera se nejenom k zacinajicim ucitelim poji, je
proces sebereflexe. Reflektivni dovednosti by vSak mély byt osvojeny jiz v prubéhu
studia tak, aby i nadale v profesi dochéazelo k jejich rozvoji (Dytrtova, 2009; Lojdova,
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2014; Janik, Pisova & Spilkova, 2014). Je totiz zapotiebi brat v potaz i rizika, ktera
s osvojovanim dovednosti sebereflexe souvisi. Néktefi jedinci totiz prozivaji nepii-
jemné stavy pri zjisténi nesouladu aktualniho ja s idealnim ja, prip. pozadovanym
ja. Mnozi jedinci se tak sebereflexi mohou zadmérné vyhybat (Urbanovska, 2002).
Z vyzkumu Pravdové (2013) je vSak patrné, Ze ackoliv je pojem profesni ja tak
dilezity z hlediska profesniho rozvoje, respondentka zminéného vyzkumu se s nim
poprvé setkala az v poslednim ro¢niku svého studia, dokonce az béhem vyzkumného
Setfeni.

Sebereflexe a sebehodnoceni patii mezi faktory, které utvateji a rozvijeji peda-
gogické dovednosti studenta (Svec, 2017). Autoevaluaéni procesy u studenttt kromé
fakultnich uciteli na Skole mohou posilovat také vysokoskolsti ucitelé (garanti praxi),
ktefi mohou vystupovat v roli tzv. mentora. Je dokazano, ze studenti ucitelstvi, kteri
béhem mentorskych rozhovorii zazivaji pozitivni interakce s mentorem, vykazuji také
vy$si hodnoty ve vysledcich uceni (Tillema & Van der Westhuizen, 2013). Ze studie
(Barnett & Friedrichsen, 2015) je zfejmé, jak mentor pomohl rozvinout specificky
oborové znalosti studenta ucitelstvi, kdyz doslo k odhaleni jeho miskoncepci pfi
mentorském rozhovoru.

V nami provedeném vyzkumu jsme se soustiedili na pét oblasti vyucovaci ho-
diny, na které byli studenti cilené dotazovani béhem hospitacnich rozhovorti a které
blize rozebereme v nasledujicim textu. Jedna se o cile vyuky, obsah a rozsah uciva,
pomiicky a zpiisob prezentace uciva, chyby studentii ucitelstvi v roli ucitele, chyby
zakl, oblibenost témat a motivace.

1.2 VYUKOVE CIiLE

V anglické literatutfe, kterda se vénuje pedagogické terminologii, se setkavame se
dvéma pojmy, které se s cili poji. Je nutné rozliSovat mezi cili obecnymi, neboli go-
als, a mezi cili diléimi, které jsou méfitelné, jednd se o tzv. objectives (Pasch, 1998).
V ceské literatuie byly tyto pojmy blize popisovany v dile Byckovského a Kotaska
(2004), kde jsou tzv. educational objectives pouzivany pro oznadeni zamyslenych,
resp. ocekavanych, vysledkt vzdélavaciho procesu u zak.

, Vyukové cile jsou prvni podstatou pro smysluplné uceni a efektivni vyucovani.“
(Moss & Brookharta, 2012: s. 11). Jedn4 se o popis cilového stavu procesu uceni zaki
(Kyriacou, 2012). Stanovovani vyukovych cili je zdmérné z toho divodu, Ze napo-
maha nejen k vybéru, ale i k naslednému efektivnimu uzivani vyukovych strategii,
které jsou vhodné pro uceni zaku (Stara & Stary, 2018).

Dalsim vyznamem stanovovani cilii je vytvofeni struktury v ramci procesu uceni
zékt. Pokud je nasim zamérem, aby zaci ke splnéni cili na konci vyucovaci hodiny
dosli, je zapotfebi, aby Zaci cilim rozuméli a dokonce se s nimi identifikovali (Stara
& Stary, 2018).

Velmi dtlezité je i vymezeni cilti a jejich zaméteni. Cile by mély byt stanoveny
tak, aby je zaci méli moznost pfizpisobit svym potfebam a zadjmtum (Skalkova,
2012; Stara & Stary, 2018). Cile jsou tvofeny tfemi slozkami — slozkou vzdélavaci
(kognitivni), postojovou (afektivni) a slozkou vycvikovou (psychomotorickou). Je
zapotiebi, aby ucitel toto mél na paméti a do vyuky zarazoval takové aktivity,
které se podileji na rozvoji vSech téchto slozek vyukovych cili (Kalhous & Obst,
2000; Svec, Filova & Simonik, 2004). Jako pomiicka pro stanovovani cile se pouzi-
vaji rizné taxomomie (Kalhous & Obst, 2000). Jejich spole¢nym jmenovatelem je
doporuceni vyuzivani tzv. aktivnich sloves. Z modernéjsich je to napi. taxonomie
uvedend v publikaci Marzano a Kendall (2007), kterd je pojata jako dvoudimenzi-
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onalni model. Jedna dimenze zahrnuje mentalni procesy a druha dimenze zahrnuje
znalosti (Marzano & Kendall, 2007).

Vhodné je planovani cili, kterych maji zaci na konci vyucovaci hodiny dosahnout
tzv. metodou ,,planovani pozpatku“. Ucitel nejprve stanovi cile. Poté se zaméri na
formulaci konkrétniho zadani pro zaky, ve kterém zaci projevi svij ,,cilovy stav®. Na-
sleduje faze, pfi které ucitel naplanuje takové tkoly apod., kterymi zaci musi projit,
aby byli schopni toto zadani vypracovat co nejkvalitnéji (Kostalova & Hausenblas,
2004).

V Réamcovych vzdélavacich programech jsou cile vzdélavani vyjadieny pomoci
kompetenci (RVP ZV, 2005: s. 10; RVP G, 2007: s. 8), které ptedstavuji ,soubor
védomosti, dovednosti, schopnosti, postoji a hodnot, které jsou dilezité pro osobni
rozvoj jedince, jeho aktivni zapojeni do spolecnosti a budouci uplatnéni v zivoté“.
V RVP ZV jsou uvedeny kompetence k uceni, k feSeni problémt, komunikativni,
socialni a personalni, obcanské a pracovni. V RVP G jsou uvedeny kompetence
k uceni, k feseni problémii, komunikativni, socialni a personalni, kompetence obcan-
ska a kompetence k podnikavosti. I zde by mél ucitel cilit na utvareni a rozvoj vice
kompetenci, a ne jen kompetence k uceni.

Pokud hovorime o vyukovych cilech, méli bychom vzdy mit na paméti i posky-
tovani zpétné vazby. V pripadé, Zze zaci nejsou obeznameni s tim, kam ve vyuce
sméfuji, nemohou pochopit, zda se jim daii ¢ naopak (Stard & Stary, 2018). Kva-
litni zpétna vazba tedy miize byt zaktim poskytnuta az poté, co doslo ke spravnému
zformulovani vyukovych cili. Nasledna zpétna vazba je pak po explicitnim vyjadieni
vyukovych cilii také nezbytna (Kalhoust & Obst, 2000; Stard & Stary, 2018).

1.3 OBSAH A ROZSAH UCIVA

Obsahem uciva se rozumi souhrn védomosti, dovednosti, schopnosti, postoji a za-
jmu, které jsou osvojené béhem vzdélavaciho procesu. V ceském prostfedi je urcen
Rémcovymi vzdélavacimi programy (RVP ZV, 2005; RVP G, 2007), podle kterych
si Skola zpracovava své vlastni skolni vzdélavaci programy. Existuje nékolik determi-
nantl, které urcuji, s ¢im by se zaci ve vyucovani méli seznamit. Mélo by se jednat
o informace a dovednosti, které zak zuzitkuje predev§$im v ramci svého ptisobeni ve
spole¢nosti, tyto informace a dovednosti by mély odrazet vyvoj védy a praxe a mély
by rozvijet zdka vzhledem k jeho moZnostem, potfebam a zadjmtm (Vohra, 2000;
Valisova & Kasikova, 2007; Stuckey, 2013). Rozsah a obsah vzdélavani méa tedy byt
volen s diirazem kladenym na redukci obsahu uciva v prirodovédnych predmétech,
vzdjemné vztahy mezi védou, technikou a spole¢nosti (Skoda & Doulik, 2009). Dle
Jelemenské (2007) je zapotfebi vytvafet takovy obsah biologického uciva, ktery od-
razi predevsim skutecnou zivou piirodu a potieby praxe. Dalsim pozadavkem je
i potfeba naucit zaky ucit se. Pojmy, zakony a metody piirodovédného poznani
maji Siroky ,,prurezovy“ charakter, je tedy zadouci mezi sebou rtizné ptrirodovédné
vzdélavaci obsahy navzajem propojovat (Marsdk & Janouskova, 2006).

1.4 PoMUCKY A ZPUSOB PREZENTACE UCIVA

Ptirodniny nebo jejich preparaty by mély tvorit co nejvétsi ¢ast pomiicek ucitelt
biologie. Dulezité jsou také odlitky a modely pfirodnin (Pavlasova, 2014). Ucitel
by nemél zapominat, Ze vétsina informaci ve vyuce by méla byt predavana vizu-
alné, nebot 87 % informaci vstupuje do mozku zaka pravé zrakem (Petty, 1996).
Neni tedy divu, ze ucitelé ve svych hodinach pouzivaji velmi casto také obrazky
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a videa organismii, které jsou casto prezentovany pomoci prezentace promitané dia-
projektorem. Mezi casto pouzivané literarni pomticky jsou také razeny nejriznéjsi
nakladatelstvi uc¢ebnic ptrirodopisu a biologie, pracovni sesity ¢i pracovni listy, dale
pak atlasy a urcovaci klice (Pavlasovd, 2014).

Diky charakteristickym vjukovym metodam a organiza¢nim formam vyuziva-
nych specidlné v hodinach pfirodopisu/biologie, jako jsou laboratorni cvi¢eni, pokusy
a exkurze, by ucitelé, resp. zaci, ¢asto méli pouzivat nastroje (napf. lupy, pinzety
entomologické sité) a pristroje (mikroskopy, binolupy) umoziiujici pfimé studium
ptirody (Pavlasova, 2014; Pavlasova et al., 2015).

Ucitelé by také méli vychazet z ndzori zakl a pripravovat takovou vyuku, ktera
je pro zaky nejptijemnéjsi a nejlépe se pii ni podle jejich minéni uci. Jedna se o za-
fazovani nejriznéjsich druht skupinového uceni, vyuzivani ICT, hrani didaktickych
her, praktickou vyuku v laboratofich a zarazovani exkurzi (Sitné, 2009).

Dle pozadavki na ptirodovédné vzdélavani nema byt zdk pouze pasivnim piijem-
cem poznatkit, které ucitel predava, ale ma se sam aktivné podilet i na jejich hledani,
hodnoceni a vyuzivani k riznym acelim (Marsék & Janouskova, 2006). Cesti zaci
maji sice osvojeno velké mnozstvi prirodovédnych poznatki, ale jejich nedostatky
se objevuji v oblasti samostatného uvazovani, zkoumani, vytvareni hypotéz, hledani
a navrhovani cest apod. pfi feSeni pfirodovédnych problému (Papacek, 2010). Jak
vyplyvé z mezinarodniho Setfeni PISA, pramérné vysledky, kterych Zaci dosahovali
v roce 2006, se navic v roce 2015 jesté zhorsily. Dotaznikové odpovédi zakt byly
nasledné porovnavany s jejich vysledky v testech. Bylo zjisténo, ze ti zaci, kterym
ucitelé vysvetluji védecké myslenky v hodinach casto, dosahuji v testu vice bodi.
Stejna tendence lze pozorovat, pokud maji zaci moznost diskutovat jejich dotazy, ¢i
v piipadech, Ze jejich ucitelé nazorné demonstruji néjaké myslenky. Velmi dilezité,
predevsim s ohledem na vysoky motivacni potencial, je zafazovani experimentt do
vyuky (Blazek & Ptihodova, 2016).

Doporucovanymi postupy ¢i metodami, které lze Casto spattit i v pozadavcich
zékt (viz vyse), jsou skupinové préce, individualizovana vyuka, kooperativni a pro-
jektova vyuka apod. Marsdk a Janouskova (2006), déle pak napt. Rocard et al.
(2007), uvadéji jako jednu z vhodnych metod pro zvySovani zajmu zdktu u predméti
typu ,science” badatelsky orientovanou vyuku. Obecné je v pfirodovédnych pred-
métech doporucovano zvyseni podilu induktivniho pristupu k vyuce oproti v soucas-
nosti ¢asto prevazujicimu ptistupu deduktivnimu. Induktivni (badatelsky nebo pro-
blémové orientovany) pfistup je obecné doporucovan jako zékladni opatfeni ke zvy-
Seni zajmu i dosazenych vysledki zaki v prirodovédnych pFedmétech (Rocard, 2007).

1.5 CHYBY STUDENTU UCITELSTVI V ROLI UCITELE A CHYBY
ZAKU

Tézkosti, se kterymi se zacCinajici ucitelé musi béhem vyuky vypotradat, je znacné
mnozstvi. Mize se jednat nejenom o potize s obsahem predmétu, ale také o zvlad-
nuti procesu vyuky z hlediska managementu, ¢asové organizace, formulace pokynt,
pohybu po tridé, intonace hlasu apod.

Existuji rozdily v tom, jakym zptisobem se studenti ucitelstvi hodnoti sami
a mezi tim, jak je hodnoti oborovi didaktikové. Za c¢innosti, které studenti ucitelstvi
vnimaji jako nejhiife zvladatelné, se fadi ¢asové rozvrzeni uciva, udrzeni kazné, gra-
ficky projev a psani na tabuli, feSeni kazenskych prestupki, udrzovani pozornosti
zékl a spravnd formulace otazek (Wernerova, 2009).
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Mezi jednou z nejlépe hodnocenych Cinnosti, jak mezi studenty ucitelstvi, tak
mezi oborovymi didaktiky, je uvedena i organizace aktivit v hodiné (Wernerov,
2009). Naopak Barbetta, Norona a Bicard (2005) uvadéji, co se tyka Fizeni t¥idy, jed-
nou z ¢astych chyb studentii ucitelstvi je nedostatecné planovani prechodu ve viuce.
Nevhodné provedené ¢i dokonce nepfipravené pirechody mezi jednotlivymi ¢innostmi
zékt se mohou projevit ztratou velkého mnozstvi casu, prip. mohou byt pric¢inou ne-
gativnich interakci mezi zaky a ucitelem. Dilezité je, aby prechody byly konzistentni
(stejnd pravidla pro kazdy typ prechodu), aby ucitel nepfechazel k dalsi ¢innosti,
aniz by v8ichni Zéci splnili predchozi pokyny (Barbetta, Norona & Bicard, 2005).

Z vysledku studie (Yip, 1998) je patrné, ze v oblasti obsahu predmétu, tedy
znalosti oboru, maji zacinajici ucitelé biologie nékolik miskonceptili, které se ty-
kaji metabolismu bunék, mechanismu fotosyntézy, procesu vyzivy, vymény latek
v kapilarach, homeostazy, regulace teploty téla, vodniho rezimu v rostlinnych té-
lech, reprodukce a adaptace na prostiedi. Konkrétné studenti ucitelstvi casto prilis
zjednodusuji vyroky tykajici se procesu fotosyntézy a jejich mechanismt. Jednim
z téchto vyroku je: ,,Proces fotosyntézy se sklada ze svételné a temnostni faze.“ Na
zékladé téchto vyrokl u zakt mohou vznikat takové miskoncepty, ze tzv. temnostni
faze probiha pouze za tmy nebo v noci. Nékteri zaci dokonce ztotoznovali temnostni
fazi s procesem respirace (Yip, 1998). Dalsi z miskonceptti uvedenych v textu Yipa
(1998) je i vyrok, Ze: ,Pylova zrna u rostlin jsou totéz, co spermie u zvirat.“ Tato
velikosti pylovych zrn se jedna o pocatecni stadium samcich rostlinnych gamet.

Oborové miskoncepty ucitele se daji velice dobfe zjistit pravé z videozaznamu
hodin (viz Ja¢, 2017a). Oborova spravnost uciva je pfitom zakladnim predpokladem
k dosazeni zamyslenych vysledkl uceni zaki. V ceském prostiedi se tomuto vénoval
velmi vyznamné Altmann (1975), ktery formuloval didaktické zésady vyuky biologie,
a pravé zasadu védeckosti uvadi na prvnim miste.

Jak bylo feceno vyse, ucitel ma nékdy sam tézkosti se zvladnutim uciva a prii
vyuce musi jesté opravovat zaky, a to mnohdy okamzité bez moznosti ovéfeni si
poznatku, napt. v literature. Z analyz vyukovych situaci vyplyva, ze i zkuseni ucitelé
Casto na chyby zaka nereaguji, nevsimnou si jich (Pavlasova, 2017a; Ja¢, 2017b).
Druhé véc je, jakym zptisobem na né reaguji — ucitelé by méli dat ostatnim zaktm
prostor vzniklé chyby opravit, pfip. by chyby méli opravit sami (Pavlasova, 2017a).

1.6 OBLIBENOST TEMAT A MOTIVACE

Nikdy nebyly pochybnosti o dilezitosti motivace zakt. Mohou vsak vyvstavat po-
tize pii uplatiiovani metod a piistupi, které motivaci ovliviiuji (Keller, 2000). Pfesto
byla dovednost motivovat zaky u studentt ucitelstvi a oborovych didaktikti hodno-
cena jako jedna z Sesti nejlépe zvladnutelnych ¢innosti student ucitelstvi ve vyuce.
Studenti ucitelstvi tuto dovednost umistili na paté misto z nabizenych 24 moznosti
a oborovi didaktici ji umistili na misto Sesté (Wernerovd, 2009). K motivaci jisté
muze prispét i zaméreni vyucovacich hodin. Rozsah, hloubka a slozitost uciva vy-
ucovani lze modifikovat tak, aby vyuka reagovala na potfeby, schopnosti, zajmy
a prechazejici znalosti zaka (Pasch, 1998), a byla tak pro zéky vice motivujici.

S motivaci souvisi i vyucovana témata. Oblibenost témat/obort piirodopisu/bio-
logie a predmétu samotného se muze lisit nejenom u pohlavi zaki, ale i mezi jed-
notlivymi vékovymi skupinami zakt. Vyzkumt takto zamétenych mizeme najit vice
(Janstova, 2016; Kubiatko, 2012; Malcova & Janstova, 2018; Hanzalova, 2019), pro-
blém s generalizaci vysledkii ale spociva v rizném vybéru a velikosti vzorku respon-
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dentti. Nicméné i ptipadové studie kol mohou pfinést zajimavé vysledky jako napt.
nevyhranénost nazorti na oblibenost témat u tfetiny zkoumanych odpovédi (Han-
zalova, 2019) nebo zmitiovani neoblibenosti geologie, a to i pfes to, Ze tato oblast
na gkole, kterou zkoumani respondenti navstévuji, neni zafazena do SVP (Vitasek,
2017).

2 METODOLOGIE

Vyzkumné Setfeni hledalo odpovédi na nasledujici vyzkumné otazky.

Vyzkumna otazka 1: Kterych oborové specifickych aspektt své vyucovaci hodiny
ptirodopisu/biologie si studenti ucitelstvi v§imaji v rdmci hospita¢nich rozhovori,
jak je hodnoti a komentuji?

Vyzkumna otazka 2: Jaké jsou rozdily ve vSiméani si, hodnoceni i komentovani
oborové specifickych aspektii u studenti absolvujicich praxi na ZS a SS?

2.1 CHARAKTERISTIKA ZKOUMANEHO VZORKU A SBER DAT

Respondenty vyzkumného Setfeni byli studenti Pedagogické fakulty Univerzity Kar-
lovy oboru Ucitelstvi vSseobecné vzdélavajicich predméti pro zakladni skoly a stfedni
skoly — biologie (n = 35), ktefi v ramci svého navazujiciho magisterského studia ab-
solvovali praxe na zakladnich ¢i stfednich skolach.

Jednalo se o studenty, ktefi si zvolili variantu praxe s porizenim videozaznamu
(viz ivodni partie ¢lanku, v textu jsou oznaceni S1-S35). Ctrnéct z nich plnilo praxi
na zakladni skole a dvacet jedna praxi na stfedni skole. V obou skupinach jsou jini
studenti. Studenti po praxi odevzdali obé reflexe a videozaznam (viz vyse), ktery
garant praxi prohlédl a ptipravil si podklady k hospitacnimu rozhovoru.

7Z hospitacnich rozhovori byly potizeny zvukové zaznamy. Median trvani hospi-
tacnich rozhovort je 19 minut (nejkratsi rozhovor trval 12 minut, nejdelsi rozhovor
trval 39 minut).

V tomto c¢lanku je analyzovana jen stfedni ¢ast rozhovort, kdy probihal roz-
hovor strukturované, a otazky byly jednotné pro vSechny studenty. Garant praxi
kladl pfedem stanovené otazky zamérené na vybrané aspekty hodiny v néasleduji-
cim znéni i poradi. V pfipadé nejasné odpovédi studenta se garant praxi doptéaval,
aby postihl smysl studentovy vypovédi. Jako prvni zaznéla otazka na cil a plnéni
cile: 1a) Co bylo cilem vyuky? 1b) Jak byl/nebyl podle vés cil splnén a podle ¢eho
usuzujete, Ze byl/nebyl cil vyuky splnén? Druhd otézka se zabyvala rozsahem a ob-
sahem uciva: 2a) Podle ¢eho jste zvolili rozsah uéiva? 2b) Podle ¢eho jste volili za-
stupce/prezentované organizmy /jevy/pojmy? Tteti otazka zjistovala volbu pomtcek
a zpusob prace s ucivem: 3a) Jak jste téma/zastupce demonstrovali, které pomtcky
jste pouzivali? 3b) Pro¢ jste je demonstrovali pravé timto zpusobem (vyhody, nevy-
hody, alterace, predikce)? Ctvrta otazka byla zaméfena na chyby studenta ucitelstvi
v roli uéitele a chyby zaka: 4a) Jaké odborné chyby jste udélali vy? 4b) Jaké udélali
zaci? Pata otézka cilila na oblibenost tématu a motivaci zakt: 5a) Bylo toto téma
pro zéky atraktivni? 5b) Jak jste zaky motivovali ve vyuce tohoto tématu?

2.2 ZPUSOB ANALYZY DAT

Hospitac¢ni rozhovory byly nejprve prepsany, nasledné byly rozdéleny tak, aby tseky
textu odrazely odpovédi na jednotlivé otazky. Tyto jednotlivé tseky byly dale ko-
dovany dle pritomnosti (kéd 1) ¢ nepfitomnosti (kéd 0) jevi v kategoriich (viz
tab. 1-9). Jedna odpovéd studenta mohla byt piifazena k vice kategoriim v dané
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oblasti, napt. pokud student pii popisu zptsobu prace s uc¢ivem uvedl jeho vyhody,
nevyhody i alterace, byl v kazdé z téchto kategorii pritazen vyroku kod 1. Kédovaci
systém byl vytvofen pro ucely vyzkumu. Pii stanovovani kategorii jsme vychéazeli
z vypovedi studentil, kdy vyroktm studenti byly pfirazeny kody vystihujici jejich
povahu nejdiive ad-hoc a posléze byly pfejmenovany, zpfesnovany, pripadné sluco-
vany (Hendl, 2005; Svaficek & Sedovd, 2007). Postupné vznikly kategorie uvedené
v tab. 1-9. U vybranych kategorii, kde jsme se dotazovali na zdivodnéni studentova
stanoviska, byla posuzovana i kvalita odpovédi studenta ve dvou trovnich (laicky
vyrok a erudovany vyrok). Vzhledem k tomu, Ze erudovanych vyroki (fadné vy-
svétlenych, pfipadné i s vyuzitim teorie) bylo ve vyrocich minimum, v tabulkach ve
vysledcich jsou uvedeny jen vyroky laické. Erudované vyroky jsou potom zminény
jen pomoci slovniho komentatre, podobné jako malopocetné zastoupené kategorie.
Napf. odpovéd na otazku 1a) ,,Co bylo cilem vyuky?* studenta S1: ,,Rozlisit mitézu
od midzy a vysveétlit, proc je to dilezité.“ byla kédovana u kategorie pouziva aktivni
slovesa: 1, formulace pomoci obsahu uciva: 1, uvede cile v kognitivni oblasti: 1, zbylé
kategorie: 0.

Postupné kédovani bylo procesem spoluprace dvou vyzkumniki, kdy dochéazelo
k tpravam a vzajemné kontrole hodnoceni kédi cyklicky celkem 4x. Vysledny kod
byl ptifazen po vzajemné dohodé a to na zakladé diskuse a shody obou kédujicich.
K hodnoceni dat byl pouzit MS Excel.

3 VYSLEDKY

3.1 CILE VYUKY

V odpovédich na otazku ,,Co bylo cilem vyuky?“ vétSina respondenti (celkem
88,57 % studenttt) cile formulovala pomoci obsahu uéiva, napf. ,,Cilem vyuky byly
prvohory, druhohory a tretihory“ S12, coz povazujeme za pretrvavajici nesvar vy-
ukové praxe. Pouze necelda polovina respondentii pro formulaci cild pouzivala tzv.
waktivni slovesa® (,,Cilem bylo, aby dokéazali popsat jednotlivé biomy svéta a do-
kézali je spravné charakterizovat a zafadit.“ S28), studenti s praxi na SS v trochu
vétsi mife nez studenti s praxi na ZS. Cile byly v pievazné vétsiné odpovédi uva-
dény v oblasti kognitivni, a to ¢astéji studenty, kteii byli na praxich na ZS neZ na SS
s pomérné velkym rozdilem. Afektivni cile byly uvedeny pouze ve dvou pripadech
(prevence onemocnéni a zdravy zivotni styl u uéiva o biologii ¢lovéka, S31 a S14),
a to vzdy u student® praktikujicich na SS, psychomotorické cile respondenti nezmi-
novali viibec. Protoze se jednalo o vyucovaci hodiny ve tfidé€, a ne laboratorni cviceni
¢i exkurze, je to v tomto pripadé pochopitelné. Procentualni vyjadieni odpovédi je
mozné spattit v tab. 1. Pouze v jednom piipadé student pro svou vyuku formulo-
val i rozvoj komunikativni kompetence, ke které meélo pii vyuce dochézet vyuzitim
diskuse (S7).

Tab. 1: Cile vyuky

Formulace pomoci

Praxe na .. Aktivni slovesa Kognitivni cil
obsahu uciva
abs. rel. abs. rel. abs. rel.
ZS (n = 14) 12 85,7 % 6 429 % 10 71,4 %
SS (n = 21) 19 90,5 % 10 47,6 % 10 47,6 %
Celkem (n = 35) 31 88,6 % 16 457 % 20 57,1 %
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V navazujici otdzce méli studenti uvést, zda byl/nebyl podle nich cil splnén
a podle ¢eho usuzuji, Ze byl/nebyl cil vyuky splnén, viz tab. 2. Pfi praxi na zékladni
skole se dva respondenti viibec nedokézali vyjadrit k tomu, zda byl cil jejich vyuky
splnén nebo ne. Pri praxi na stfedni skole, ktera probiha v jejich studiu jako druha
v poradi, se k plnéni cile jiz vyjadrili vSichni.

Tab. 2: Splnéni cild a jejich kontrola

. Popis Zdtvodnéni
N Kvalita S
Praxe na Plnéni cile X . kontroly vybéru
zdivodnéni , ,
cile kontroly cile
abs. rel. abs. rel. abs. rel. abs. rel.
ZS (n = 14) 12 85,7 % 9 643% 10 T714% 1 71 %
SS (n = 21) 21 1000% 18 87% 17 81,0% 1  48%
Celkem (n =35) 33 943% 21 1% 21 1,1 % 2 6,1 %

Zdtvodnit, podle ¢eho poznali, Ze byl cil splnén, dokézalo pfi praxi na zakladni
skole 64,29 %, zatimco na stiedni Skole 85,71 %, to vSak pouze na laické trovni.
Plnéni cile respondenti nezdiivodnovali erudované, dokonce ani nevysvétlovali volbu
pravé tohoto cile a pfi hodnoceni splnéni cile se neopirali o zadnou z didaktic-
kych ¢i pedagogickych teorii. Typické vyjadieni respondentil, ktefi nedokazali ani
laicky zdtvodnit plnéni cile akceptovatelné pro garanta praxi, znélo vétsinou takto:
,VsSechno jsme si Tekli a také jsme opakovali.“ S1 nebo , Prosli jsme, myslim, tii
skupiny a déti si stihly udélat zapisky prave od téchto skupin a maji podklady dal.“
S10. Vétsina respondenti (77,14 %) byla schopna uvést, jakym zpiisobem kontro-
lovali, zda a v jaké mife ke splnéni cile u zakt doslo, pricemz cetnost uvedeného
popisu kontroly cile mirné pievazovala u student vykonavajicich praxi na SS.

Zdtvodnéni toho, z jakého dtvodu respondenti kontrolovali dosazeni cili praveé
zvolenym zptisobem, uvedli pouze dva studenti. Jako ptiklad uvadime vypovéd stu-
dentky ucici na zakladni skole:

Na zdkladé toho Ze se v tom orientuji, Ze si dokdZou savce zaradit do
téch rozdelenych skupin. Osvédcilo se mi to a strasné se mi libilo to, Ze
na konci kazdé vykladové hodiny, kdyZ se stihne probrat celd ta latka, tak
5 minut pred koncem hodiny si Zaci ddvaji z latky otazky. To bylo hezké
a prevezmu si to. A z toho jd vidim, jestli vi nebo nevi. To jsem délala
v paralelni tridé a tam bylo vidét, Ze holka dala otdzku a nevédéla, na
co se ptd, Spatné to polozila. A vibec to neuméla vysvétlit. TakZe tady
jsem udélala chybu, Ze jsem to spatné vysvétlila. To byla 1. trida a potom
jsem st to wvédomila a jinak jsem to zpracovala v té 2. tridé a tam se to
podarilo. S32

3.2 OBSAH A ROZSAH UCIVA

Otazka ,Podle ¢eho jste zvolili rozsah uciva?” poukazuje na materialy, pfip. zdroje,
ze kterych studenti ¢erpaji ucivo, jez svym zaktm predavaji. Jak je patrné z tab. 3,
celkové nejcastéji jsou timto zdrojem praveé fakultni ucitelé, ktefi studenttim rozsah
uciva sdéli. To se nelisi v priibéhu praxe na ZS a na SS. U student ptisobicich
na ZS jsou nejcastéjsim zdrojem rozsahu uciva ucebnice. Uéebnice jsou i druhou
nejcastéjsi volbou u studentti piisobicich na praxi na SS. T¥eti nejéast&ji volenou
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variantou studentti ptisobicich jak na ZS i SS jsou vlastni zkusenosti, pocity a odhad
studentti. Ani zde se obé skupiny studentt nelisily.

Nejméné volenymi variantami jsou volba rozsahu u¢iva podle SVP a podle v§uky
na VS, kterou studenti absolvovali. Prvni moznost byla uvedena jednim studentem
ucicim na zakladni skole (S9), druhd moznost jednim studentem konajicim praxi na

SS (S2).

Tab. 3: Volba rozsahu uciva

Podle sebe, Podle fakultniho
své zkusenosti, Podle o ,
Praxe na , ) .1 ucitele/vyuky
svého pocitu, ucebnice obvvklé na dkole
odhadem vy
abs. rel. abs. rel. abs. rel.
7S (n = 14) 6 42,9 % 12 85,7 % 11 78,6 %
SS (n = 21) 8 38,1 % 12 57,1 % 16 76,2 %
Celkem (n = 35) 14 40,0 % 24 68,6 % 27 77,1 %

V nasledujici otazce se garant praxi ptal jiz cilené, aby si pripadné potvrdil od-
povédi z predchozi otdzky na to, podle ¢eho studenti volili zdstupce/prezentované
organizmy/jevy/pojmy. K této otazce se studenti nebyli schopni az na nékteré vy-
jimky témér viibec vyjadiit, coz vidime z nizkého poc¢tu odpovédi v tab. 4. Pfi vybéru
zéstupcii, jevil a pojmii pro vyuku se studenti, kteif béhem své praxe ucili na ZS,
nejcastéji inspirovali v ucebnicich ¢i pro vyuku ve stejném poctu pripadt pouzili
vlastni zkuSenosti, pocity a odhad (,J4 jsem se rozhodl, Ze vyberu vice zastupcti
nez je potreba, abych zakim ukézal diverzitu obojzivelnik® u néas.“ S9, ,,Zastupce
jsem volila také podle toho, co mi pfislo, ze déti mohou nejbéznéji znat a s ¢im se
mohou potkat.“ S10, ,,Zastupce jsem volila s ohledem na ro¢ni obdobi, protoze bylo
jaro a kvét tulipdnu byl nejsehnatelnéjsi i v obchodé.“ S20). Studenti, ktefi praxe
na ZS jiz absolvovali a nyni pfisobili jako ucitelé na SS, v odpovédich jiz neuva-
déli zadné podstatné informace. Dva pouzivali ucebnici a dale pak byl zastoupen
jeden komentar o volbé zastupct, jevil a pojmu pro vyucovaci hodinu na zakladé
konzultace s vyucujici v dané tiideé.

Tab. 4: Volba zéstupci/prezentovanych organismu/jevii/pojmu

Podle sebe, Podle fakultniho

Praxe na své zkusenosti, Podle ucebnice ucitele/vyuky
svého pocitu, odhadem obvyklé na skole

abs. rel. abs. rel. abs. rel.
ZS (n = 14) 4 28,6 % 4 28,6 % 0 0,0 %
SS (n = 21) 0 0,0 % 2 9,5 % 1 48 %
Celkem (n = 35) 4 11,4 % 6 17,1 % 1 2,9 %

3.3 PoMUCKY A ZPUSOB PREZENTACE UCIVA

Mezi nejcastéjsi pomucky, které respondenti pii otdzce ,Jak jste téma/zastupce de-
monstrovali, které pomtcky jste pouzivali?“, viz tab. 5, patfila pfedevsim prezentace
a interaktivni tabule. Divodem volby pravé téchto pomtcek je snaha o nazornost,
jak uvadi napft. studentka S3: ,,Myslim si, Ze to vyhody urcité ma, protoze obrazky
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Tab. 5: Pomiicky vyuzité k demonstraci tématu/zastupci

Praxe na Obraz/k Y Model Am'mace, Ptirodnina
plakat video
abs. rel. abs. rel. abs. rel. abs. rel.
7S (n = 14) 9 64,3 % 0 0,0 % 2 14,3 % 3 214%
SS (n = 21) 11 524 % 3 143% 4 190% 2 9,5 %
Celkem (n=35) 20 571 % 3 8,6 % 6 17,1 % 5 143 %
Prezentace, Prac. list,
Praxe na interaktiv. kiizovka, Ucebnice Jiné
tabule text
abs. rel. abs. rel. abs. rel. abs. rel.
7S (n = 14) 10 71,4 % 7 50,0% 3 21,4 % 8 571 %
SS (n = 21) 17 81,0% 8 38,1% 2 9,5 % 5 238%
Celkem (n=35) 27 771% 15 429 % 5 143% 13 37,1 %

vidi cela tiida najednou, jsou velké a jsou hezky vidét. Kdybych jim to jenom popi-
sovala, tak by si to nedokézali tolik predstavit.”

Prezentace byla déle volena i z divodu usnadnéni vyuky pro samotné respon-
denty, viz komentar studentky S4: ,Protoze si myslim, ze i pro mé je pohodlnéjsi
mit prezentaci nez psat vyklad na tabuli, kdy pak kolikrat nemam piehled o tom,

(13

co se déje ve tirideé.

nebo komentai studentky S24:

Me to takhle, pomérné, vyhovuje. Ja jsem na to zvykla z té zakladni skoly,
Ze mam vzdy pripravené néjaké ty prezentace, o které se opiram a pomdhd
mi to i pri tom samotném vykladu, Ze treba na néco nezapomenu nebo

nevynechdm.

Mezi dalsi divody patfilo i zvyseni zajmu u zaku, jak je patrné z odpoveédi
studentky S22: ,Pfinesla jsem si ten muskat, ¢imz jsem se snazila zaky zaujmout.®,
a nazornost vyuky, jak je uvedeno v komentari studentky S10:

Zaprvé proto, Ze dataprojektor s tabuli byl k dispozici a také proto, Ze mi
to prijde pro déti pristupnéjsi z hlediska moderni technologie. Vsichni
hned vidi obrdzky najednou, takZe memusi kolovat a mdm jistotu, Ze
vsichni zrovna vidi to, co chci, aby videli, a nekoukaji nékam jinam.

Néazornost vyuky je také zahrnuta v odpovédi studentky S12:

SnaZila jsem se tam pravé davat vice pomucek a metod. Snazila jsem se
tam na konci, ja se teda priznam, nevim, jestli jste si vsimla, Ze jsem tam
meéla asi tri minutky do konce, tak jsem tam dala jeste jednu hru, kde
tam méli vyymenovat vsechny ty zastupce, co jsme si jmenovali. Videohru
a ty pomicky mi nabidla pani profesorka, ja jsem totiZ nevédéla, Ze je
tam mayji, v té tridé jsem nebyla. Toho jsem vyuZila.

Na zéakladnich i stfednich skolach byly druhou nejcastéjsi pouzivanou pomuckou

obrazky a plakaty.

Jako nejméné vyuzivanymi pomiickami byly na ZS uvadény piirodnina a uéebnice
(vyuzili 3 studenti), dale animace a videa (vyuzili 2 studenti) a model (nevyuzil ani
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1 student). Na SS mezi nejméné pouzivané pomiicky patiila animace a video (vyuzili
4 studenti), model (vyuzili 3 studenti), pfirodnina a uebnice (vyuzili 2 studenti).
Mezi dalsi pomicky, které byly zatazeny do kategorie Jine, byla dvakrat zminéna
tabule a myslenkova mapa. Dale pak studenti vzdy po jednom uvadeéli napi. pocitac
s internetem, casopis, didaktickou hru domino, odbornou knihu, dale pak vahu,
tlakomér ¢i svihadlo, které bylo pouzito pro znazornéni biologického procesu.

7 odpovédi na otazku dale vyplynuly nékteré dalsi informace, jako napt. které
metody, pfip. postupy, studenti nejcastéji volili (garant praxi se na né dale nedo-
ptaval, takZe vyjadfeni nebylo ziskdno od vSech studenti). Nejcastéji se jednalo
o metody vykladu, dale pak o vypravéni, demonstraci plakatu (modelu), induktivni
metodu, brainstorming, diskusi, fizeny rozhovor, praci s textem, samostatnou praci
a didaktickou hru. Ani jednou nebyla zminéna badatelsky orientovana vyuka.

Dale méli studenti zdivodnit, pro¢ demonstrovali uc¢ivo pravé timto zptisobem
a garant praxi se cilené doptaval na vyhody, nevyhody, alterace a predikce tohoto
postupu. Z tab. 6. je patrné, kolik procent respondentt uvedlo zdivodnéni, vyhody
a nevyhody demonstrace vybranym zptsobem. Zdivodnéni bylo nejcastéji laické
a nepodlozené argumenty (,,J& myslim, Ze je to nejkomfortnéjsi. S5, ,,Myslim si, Ze
zrovna ty obrazky jsou dostacujici asi, myslim si, Ze vycpanyho papouska bych si
nepfinesla.“ S6)

Po zhlédnuti videa nékteri studenti povazovali za chybu, Ze si pfipravili vyuku
s minimalnim vynaloZzenim tsili (,,On je to vlastné nejjednodussi zpuisob, jak vytvorit
hodinu, ale kdyz jsem vidéla toto video, tak mé to mrzelo, protoze si myslim, ze by
se to dalo udélat 1épe.“ S11).

Také uvadéni vyhod a nevyhod zvoleného zptisobu demonstrace uciva bylo c¢asto
didakticky nepropracované (,Pro mé bylo jednodussi, Ze jsem nemusela Zivocichy
slozité popisovat, jen bylo potfeba ukazat obrazek a k tomu fict prislusné rysy.“
S27, ,Musela jsem chodit porad preklikavat, protoze tam nebyl dalkovy ovladac
na tu prezentaci, tudiz jsem nemohla prochézet celou tu t¥idu.“ S22) Nasli se ale
i respondenti, jejichz vypoveédi svédci o hlubsim uvazovani o své viuce.

Vyhody to ma urcite, kdyz je kost nakreslend, tak je plochd, takZe kdyz
jsem prinesla celou pdnev do hodiny, tak se mohla rizné otocit, mohli
st ji omotat a presné vidét, kde dolik je, na tom obrdzku se to relativnée
Spatné ukazuje. S30

Ja st myslim, Ze nevyghoda je tam hlavné ta kazen téch déti, kdyzZ pra-
cuji ve skupinkdch, Ze je potreba hodné dbdt na to, aby pracovaly a aby
nepracovalt dva v té skupince a ostatni si jen povidali, tak aby opravdu
spolupracovala cela ta skupinka. S13

Dtlezité je, zZe si respondenti uvédomovali klady i zapory jimi zvolenych zptisobi
demonstrace, jak je patrné z komentart studentek S4 a S14:

Pro mé je azZ moc dopredu dand vyuka. Ja vim, Ze by méla byt naplano-
vand, ale nekdy se muzZe ta hodina vyvrbit jinak, Ze zacne treba néjakd
diskuze, kde chce Zdk néco vyprdvet. A proto kdyz jsou ty slajdy jasné
nalinkovany, tak ja uz je nemuzu zmenit v prubéhu té hodiny. Nebo kdyzZ
mam v prezentaci néjakou chybu. Treba kdyz si stahnu spatny obrdzek,
tak to v prubehu hodiny prosté nezmeénim.

Myslim si, Ze ta prezentace neni uplné nutnd. Poradila jsem si i bez toho,
kdyz mi to nefungovalo. Myslim, Ze ne vZdy je dobré tu prezentaci pouZi-
vat. Pro¢ myslite (doplriujici otdzka garanta prazi)? Lidi magi tendenci
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sledovat tu prezentaci a ten clovek md tendenci Tikat to, co uz je na v té
prezentaci. Zdci si to opisuji a nejsme potom v tom kontaktu. Prezen-
tace nemdm moc osobné rada. Nevim, jestli je to spravnée, ale treba v té
biologii bych volila jiny pristup.

Velka cast respondentti ke svym zptisobiim demonstrace nabidla i jinou alter-
nativu. V nékterych pripadech studenti alternativu sice nabidli, ale vzapéti uvedli
dtvod nevhodnosti zafazeni jako v pripadé vypovédi studentky S3: ,,Mohla bych je
ptinést do vyuky (zivé expondty). Myslim si, Ze by je to vice zaujalo, ale narusilo by
to hodinu, protoze by se zvirata musela nechat kolovat a davali by mensi pozor.“

U nékterych respondentii dokonce doslo k uvédomeéni si vhodnosti alternativniho
zpusobu demonstrace jako u studentky S8:

Urcité by bylo dobré, kdybych méla zZivocichy k dispozici primo na de-
monstraci. A proc¢? ProtoZe by Zdci videli néjakou realitu. Takto vlastné,
kdyz to clovek vidi jen na obrdzku nebo na prezentaci, tak treba nemd
tu spravnou vybavu si to predstavit. Samozrejmé k néjakému osahdni by
tam nemohlo dojit, takZe spis jako jen vizudlni viem.

Predikce se tykaly prevazné vlivu vyuky na zapamatovani uciva: ,Myslim si, ze
kdyz si obrazek prekreslovali do seSitu, tak si to 1épe zapamatuji, znam to z vlastni
zkuSenosti, protoze profesor na stifedni skole kreslil vSechno vyhradné na tabuli,
a kdyz jsem se to zpétné ucila, tak jsem si to pamatovala 1épe.“ S34

,Kdybych jim o tom jenom vypravéla a ukéazala obrazky, tak potom ptijdou do
lesa a nespoji si to s tim, ale takhle kdyz ten mech drzi v té ruce, tak si vzpomenou,
jak jsem jim to tu ukazovala.“ S25

Pokud studenti byli dotazovani, vétsinou byli schopni néjakou alternativu svého
vyukového postupu uvést (viz tab. 6). Zajimavy je fakt, Ze vétsi pocet student,
kteii nabizeli alterace a predikce, byli studenti ptisobici béhem své praxe na ZS.

Tab. 6: Vysvétleni zptisobu demonstrace uciva

Praxe na Zdtvodnéni Vyhody Nevyhody Alterace Predikce
abs. rel. abs. rel. abs. rel. abs. rel. abs. rel
ZS (n = 14) 10 714% 12 87% 6 429% 12 8,7% 3 214 %
SS (n = 21) 14 66,7% 17 81,0% 12 571 % 17 81,0% 2 9,5 %
Celkem (n=35) 24 686% 29 829% 18 514% 29 829% 5 143 %

3.4 CHYBY STUDENTU UCITELSTV{ V ROLI UCITELE A CHYBY
ZAKU

Garant praxi se nejprve dotazoval, jaké odborné chyby udélali studenti v roli vyucu-
jiciho. Jen neceld polovina vSech respondentti byla schopna uvést konkrétni priklady
chyb, kterych se béhem vyucovani dopustili, viz tab. 7. Studenti, kteri ptsobili na
praxi na ZS, uvadéli vyéet svych chyb ¢astéji nez studenti piisobici na SS. Konkrétni
chyby respondentti lze rozdélit do nékolika skupin. Jedna se napt. o odbornou chybu
(6 studentfi na ZS, tj. 42,86 %, 4 studenti na SS, tj. 19,05 %), organizacni chybu
(2 studenti na ZS a 4 studenti na SS), nepiesnou/netiplnou formulaci odpovédi
pii zaskoceni dotazem od zakt (1 student na ZS a 1 student na SS), prereknuti
(3 studenti na ZS a 3 studenti na SS), zapominani uvedeni a vybaveni si informaci
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z diivodu nervozity, hledani pomticek (1 student na ZS a 2 studenti na SS), nezna-
lost jmen 7&kt (2 studenti na SS), gramaticka chyba na tabuli (1 student na SS).
Neékteri studenti uvadeéli, ze chybu udélali, ale nebyli schopni uvést jakou. V tab. 7
je uvadime jako obecné chyby.

Tab. 7: Chyby studentii ucitelstvi v roli ucitele

Praxe na Konkrétni chyba Obecna chyba
abs. rel. abs. rel.
ZS (n = 14) 9 64,3 % 1 71 %
SS (n = 21) 8 38,1 % 4 19,0 %
Celkem (n = 35) 17 48,6 % 5 14,3 %

Na otazku zjistujici chyby ucitele navazovala otézka na chyby, které udélali zaci.
Studenti ptisobici na praxi na ZS i SS aZ na jednu vyjimku nereflektovali viibec
zadné chyby zaki béhem vyucovaci hodiny. Zminény student (S28) uvedl, ze: ,Kdyz
zaci Tekli néco Spatné, tak jsem se nad tim s nimi pozastavil, snazil jsem se jim to
vysvétlit.“ V ostatnich komentarich se studenti vyjadfovali pouze k chybam, kterych
se sami dopoustéli.

3.5 OBLIBENOST TEMAT A MOTIVACE

Garant praxi dale zjistoval, zda se studenti uéitelstvi domnivaji, Ze jimi vyucované
téma bylo pro zéky atraktivni. Na zdkladé jejich odpovédi poté zjistoval, zda tento
svilj nazor néjak zohlednili pii motivaci zakt. Z tab. 8 je patrné, ze celkem 16 respon-
dentt se domniva, ze téma, které bylo pfredmétem vyucovani, bylo pro zaky zajimavé
a atraktivni. Témata dle pohledu studentt pro zaky nezajimava byla ucena ve 12 vy-
ucovacich hodinach a 7 studentti nevédélo, jak by téma zaci hodnotili. Zdivodnéni,
resp. vysvétleni, svého nazoru na atraktivitu tématu uvedlo 13 respondentii.

Tab. 8: Atraktivita témat pro zaky

Praxe na Ano Ne Nevi Zduvodnéni
abs. rel. abs. rel. abs. rel. abs. rel.
7S (n = 14) 8 57,1 % 3 214 % 3 21,4 % 4 28,6 %
SS (n = 21) 8 38,1% 9 429% 4 19,0 % 9 429%
Celkem (n = 35) 16 457 % 12 343 % 7 20,0 % 13 371 %

Nicméné pouze tii studenti uvedli své zdiivodnéni erudované ¢i se pti vysvétlovani
opirali o existujici teorie, na zakladé kterych by sva konstatovani potvrdili. VSichni
zminuji spojeni uciva s praxi. Napr. studentka S13 uvedla, zZe:

Ja si myslim, Ze ano (Ze je téma zajimavé pro Ziky), protoZe treba vim,
co s nimi probiral kolega vielu, tak to je velice zajimavd vyroba medu.
Mravenci magi, jak jsou vlastné chranénd mravenisté, tak to je zagimalo.
Takové prakticke vyuziti jako komari a maldrie a tak. To je bavilo.

Studentka S24 uvedla: ,J4 si myslim, Ze ano (Ze je téma zajimavé pro zaky).
Bavi je to v podstaté ze zivota, Ze to téma maji do jisté miry osahané.“

Zajimavé je vnimani stejnych nebo podobnych témat, kde studenti v nékterych
pripadech hodnotili téma jako zajimavé pro zaky, zatimco v jinych pfipadech tomu
bylo naopak. Jedné se napft. o téma rostliny. Z celkového poc¢tu 6 vyucovacich hodin
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s touto tematikou, hodnotili 4 studenti téma jako neoblibené. Dva studenti téma
hodnotili naopak jako oblibené. Dokonce zcela totozné téma bylo studenty vnimano
zcela opacné z hlediska oblibenosti u zaki. Jednalo se o téma rostlinna pletiva.

Zoologicka témata jsou vétsinou z hlediska predpokladané oblibenosti mezi zaky
hodnocena pozitivné az na vyjimky, jako je napr. ivod do zoologie. Téma hmyz bylo
studenty ucitelstvi vnimano rozporuplné. Témata spojena s problematikou lidského
téla byla hodnocena pozitivné z hlediska oblibenosti u zakt predevsim v pripadech,
kdy jiz z nazvu tématu bylo zfetelné, ze se jedna o problematiku spojenou se sku-
teCnym zivotem zakt, jako jsou napf. civilizacni onemocnéni, onemocnéni obéhové
soustavy, prip. prvni pomoc. Pokud byla témata z oblasti organovych soustav a ge-
netiky, byla studenty ucitelstvi hodnocena jako nezajimava pro zaky.

Po uvédomeéni si, zda bylo téma atraktivni pro zaky ¢i ne, nasledovala otazka,
jak v roli ucitele zaky motivovali ve vyuce tohoto tématu. Dle tab. 9 mezi nejcas-
t6j81 formy motivace patfi ndzornost pomoci obrazku a videi, dale pak aktivizace
zakl a jiné formy motivace. Jednéa se napt. o volbu vyukovych metod a pomticek.
Studentka S10 uvedla:

Jednak to, jakym zpiusobem byla hodina pojata. Bylo to netradicni, takZe
o to vic tam byl efekt zapojenosti. Potom taky exempldr co prinesla Zd-
kyne, takzZe si myslim, Ze pravé tim to bylo zajimave.

Déle se jedna o sdélovani zajimavosti: ,,Vlastné vyuzivanim téchto zajimavosti
jsem se snazil, aby davali pozor a zajimalo je to.“ S9 a zddraznovani dulezitosti
tématu: ,,V tvodu jsem dost zduraznoval, pro co je téma dulezity.“ S1.

Tab. 9: Zptisob motivace zakl ve vyuce

Spojeni
Néazornost, . . s praxi
Praxe na video, Ak‘Elleace Pfirodnina prgktick/é Jiné
) zaka ,
obrazky ukoly nebo
ukézky
abs. rel. abs. rel. abs. rel. abs. rel.
ZS (n = 14) 3 214% 5 357% 2 143% 1 7T1% 3 214 %
SS (n = 21) 7 333% 3 143% 2 95% 3 143% 5 238 %
Celkem (n=35) 10 286 % 8 229% 4 114% 4 114% 8 229%

4 DISKUSE

Pomoci hospitac¢nich rozhovori se zpravidla snazime ptsobit na rozvoj profesniho
vidéni u studentt tak, aby se zamétovali predevsim na oborové specifické jevy. Z pu-
blikovanych udaji je zfejmé, ze pravé ty byvaji studenty ucitelstvi opomijeny (Pa-
vlasova, 2017b; Pavlasova et al., 2018). Hospita¢ni rozhovor mél v naSem piipadé
nestrukturovanou i strukturovanou c¢ast, kdy strukturovana cast se skladala z otazek
stejnych pro vSechny studenty na praxich a z otazek zameétfenych na jevy v hodiné
vzdy u konkrétniho studenta. V dalsim textu jsou diskutovany odpovédi na spo-
lecné otazky, které byly predmétem nami provedeného Setfeni. Otazka ,Co bylo
cilem vyuky?“ byla zkouméana z hlediska pouzivani aktivnich sloves, formulace po-
moci obsahti uciva a rozvoje zamyslenych kompetenci pii stanoveni cile. Z naseho
vyzkumu je patrné, Ze celych 88,57 % vyukovych cili bylo v rdmci hospitacnich
rozhovorti definovano pravé pomoci obsahu uciva. Obdobné situace byla zjisténa
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i ve vyzkumu Staré a Starého (2018), pii kterém ucitelé pfimo ve vyucovaci hodiné
namisto sdéleni vyukovych cili také casto zakim sdélovali pouze téma hodiny nebo
¢asto 1 metody ¢i postupy prace. S ohledem na studii Janika (2007) je zaménovani
ciltt vyucovaci hodiny s informacemi o obsahu velmi ¢asté (osm z jedenécti respon-
dentu cile vyuky zaménuje pravé za sdéleni obsahu). Dle Skalkové (2007) se jedna
o chybu, ke které v praxi dochazi neziidka kdy. Obsah vyucovaci hodiny mtze byt
také nékdy zameérné zatajen, a to z diivodu probuzeni zvidavosti a zajmu u zaka
(Stara & Stary, 2018).

Pouzivani aktivnich sloves je patrné pouze u necelé poloviny respondentii, coz je
opét doklad jedné z ¢astych chyb stanovovani vyukovych cili dle Mazacové (2014).

Respondenti dale uvadéli cile, které zaky rozvijely predevsim v kognitivni oblasti,
pritom zapominali na rozvoj v ostatnich oblastech — psychomotorické a afektivni.
Navic, dle studie Sultana (1999), je 43,3 % vyukovych cilti u zac¢inajicich ucitelt do
jednoho roku praxe tvoreno nejnizsim kognitivnim stupném Bloomovy taxonomie.

Dle Skalkové (2007) termin kompetence (klicové kompetence) souvisi s rozvojem
zakd, a to pravé ve smyslu definovanych cili. V nasem vyzkumném Setfeni vsak
zminéni kompetenci pti definovani vyukovych cilti bylo zaznamenano pouze v jednom
pripadé.

Odpovédi na otazku, zda byl/nebyl podle studenti cil splnén a podle ¢eho tak
usuzuji, by pri spravném stanoveni pomoci aktivnich sloves mélo byt mozné dohledat
jiz ve vyukovém cili samotném. Spravné definovany vyukovy cil mé totiz obsahovat
kromé pozadovaného vykonu zaki (co ma zak umét vykonat) i kritéria hodnoceni.
Ucitelé poté mohou posoudit, zda zak stanoveného cile dosahl ¢ naopak (Pasch,
1998; Svec, Filova & Simonik, 2004).

Jak jiz bylo zminéno, respondenti pii stanoveni cilti aktivni slovesa pouzivali
pouze v necelé poloviné pripadt. Své odpovédi na otazku, jakym zptisobem respon-
denti usuzovali, Ze byl cil splnén, nékteri z nich formulovali jen velmi obecné.

7 nékterych odpovédi je patrné, Ze nutné neznamenad, ze respondent, ktery pro
stanoveni cile pouzije spravné aktivni slovesa, vede ¢innosti béhem vyuky opravdu
v souladu s cilem a ze dosazeni cile v souladu se svym piivodné stanovenym ci-
lem také ovéiuje. Pozorujeme zde tzv. nekonzistentnost cile, vyucovacich ¢innosti
a postupt pii hodnoceni dosazenych cili v praxi (Pasch, 1998).

Pokud by byly cile definovany jasné jiz na zacatku vyucovaci hodiny, ucitel by po
celou dobu vyuky mohl spolecné s zaky k cili sméfovat a na zavér byl mohl ovérit,
zda k naplnéni cile opravdu doslo. Dle vyzkumu (Stard & Stary, 2018) respondenti
cile, resp. ocekavané znalosti a dovednosti, ve velké mife vSak viibec svym zakim
nesdéluji. Pouze ve dvou pfipadech z deseti vyucujici sdélila pomérné konkrétni
informace o tom, co je zdmérem vyucovaci hodiny. Vysoka mira explicitnosti je tedy
spojena s jasnosti. Aby se zaci mohli v uc¢ebnich tlohach angazovat, je dilezité, aby
se orientovali ve fazich ucebniho procesu a védéli, co se od nich ofekava (Janik,
Lokajickova & Janko, 2012).

Diilezita oborové specifickd otazka se tykala volby rozsahu uciva a volby za-
stupcii, prezentovanych organismi, jevi a pojmi. Dle vyzkumu, ve kterém se
277 studentt uditelstvi vyjadiovalo k otdzce planovani vyudovaci hodiny spolecné
s fakultnim ucitelem, uvedlo 92,4 % z nich, Ze by tato zkuSenost byla velmi cenné
(Hobson, 2002). Tyto postoje jsou v souladu s nasimi vysledky, kdy respondenti nej-
Castéji ziskavali informace ohledné rozsahu uciva pravé od svych fakultnich uciteld.

Neni také divu, Ze se respondenti pii volbé rozsahu uciva ¢asto (v pfipadé volby
zastupcu/prezentovanych organismii/jevii/pojmi dokonce nejcastéji) orientovali dle
ucebnic, nebot se jedna o didaktické médium, které obsah vzdélavani nejen vymezuje,
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ale zaroven i metodicky ztvarnuje (Mandak, 2007). I dotazovani ucitelé z vyzkumu
Lidstone (1990), ktery se zabyval vyucovacimi hodinami jiného z pfirodovédnych
predmétii, uvedli, Ze ucebnice vyuzivaji predevsim jako zdroj obsahu uciva.

Zaroven je vsak nutné, aby se ucitel nad hloubkou a sifi konkrétniho tématu
zamyslel sdm v ramci procesu didaktické analyzy uciva, kdy dochézi k vytvareni
jakéhosi ,mostu”, diky kterému je latka zakim zprostfedkovana tak, aby vyucovani
probihalo hladce (Svec, Filova & Simonik, 2004). Jak uvadi Knecht a Janik (2008),
procesy tvorby a vyzkumu ucebnic u nas existuji spise nezavisle na sobé, proto jsou
ucebnice pouzivany spiSe z hlediska zdroje obsahu uéiva (srovnej — viz vyse v textu),
ale ne jako pomtcka, ktera by z hlediska uvadénych aktivit a tkold odpovidala po-
tfebam a moznostem zaku (Lindtone, 1990). Tomu by se dalo pfedejit implementaci,
tzv. strategii design based research — vytvarejici takové ucebnice, které jsou nasledné
zkoumény v praxi a na zékladé zpétné vazby revidovany (Knecht & Janik, 2008).

Velmi zarazejici je fakt, ze respondenti pti procesu zvazovani rozsahu uciva témér
viibec nenahlizeli do §kolnich kurikularnich dokument, jako je SVP (RVP). Piesto
dle vysledki vyzkumného Setfeni, se 96,84 % studentt vyjadiilo, Ze jsou s RVP ZV
seznameni alespon ¢astecné (Nelesovska & Svobodova, 2005).

Po stanoveni obsahu a rozsahu uciva se garant praxi tdzal, jak téma/zastupce
demonstrovali, které pomticky pouzivali a pro¢ je demonstrovali pravé timto zptiso-
bem. Konkrétné se doptaval i na vyhody, nevyhody, alterace a predikce zvoleného
postupu. Vnimani vyuky prirodopisu muize byt kladné ovlivnéno riznymi faktory,
jako je napf. volba pomicek nebo zatazeni uréitych vyukovych metod (Kubiatko
& Vickova, 2011). Z tohoto diivodu je vhodné studenttim uditelstvi poskytnout pro-
stor k ivahdm nad zvolenymi pomtickami, metodami apod. Pravé hospitacni rozho-
vor je dobrou piilezitosti, nebot otevira dvefe k nastolovani novych pohledt. Garant
praxi studenta nabada k pfemysleni o moznych alternativnich feSenich a student je
poté schopny samostatné uvadét vyhody, nevyhody a alterace zvolenych postupt
(Aderibigbe, Colucci-Gray & Gray, 2014), jak tomu bylo v nasem vyzkumném Se-
tfeni. Vyhody, nevyhody a alterace byly uvadény bez vétsich problému. Predikci
zvoleného zpiisobu demonstrace uvedlo malé mnozstvi respondentii.

Pfi vyzkumu jsme déle zjistovali, zda jsou si studenti ucitelstvi védomi néjakych
odbornych chyb, které by udélali oni v roli vyucujictho nebo zaci. Studenti ucitel-
stvi se ve vyzkumném Setfeni (Havel, 2001) vyjadfovali k otazce, v jaké oblasti se
béhem pedagogickych praxi zdokonalili. Ve 36,1 % odpovédi byl zminén posun v ob-
lasti planovani vyuky, ktera zahrnovala i organizaci vyucovani a casové usporadani
hodiny. V nasem vyzkumu byla organizace naopak jednou z oblasti, ve které re-
spondenti nejcastéji chybovali. Diivodem opakované identifikace potizi pravé v této
oblasti mtize byt skutecnost, zZe ¢asové rozvrzeni patii mezi oblast, ve které dochazi
ke zlepSovani a zarovetl ktera studenttim ¢ini nejvétsi potize (Havel, 2001).

Presto, Ze jednou ze zakladnich a nepostradatelnych charakteristik efektivni
prace uditele je odborné pfipravenost (Juklova, 2013), je pochopitelné, Ze respon-
denti naseho vyzkumu zminovali rezervy i v této oblasti.

Témér tietina respondenti ve vyzkumu Havla (2001) uvedla, ze se domnivaj,
ze se jejich schopnosti v komunikaci mezi ucitelem (resp. studentem ucitelstvi v roli
ucitele) a zakem zlepsily, nase vysledky vSak poukazuji, Ze komunikace ¢inila respon-
dentiim nemalé potize. Respondenti zminovali prefeknuti, zaskoceni ptfi dotazech
zakt, nespravnou formulaci odpovédi apod.

Chyby zaki nebyly reflektovany, a to pouze s jednou vyjimkou. Toto potvrzuje
skutecnost, ze zac¢inajici ucitelé zamétuji svou pozornost predevsim na sebe na tkor
74kt (Simpson, Vondrova & Zalsk4, 2017; Némeckova & Pavlasova, 2018).
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Posledni zkoumanou oblasti byla atraktivita vyucovaného tématu pro zaky
a volba motiva¢ni techniky pouzitd studenty ucitelstvi. Hrabi (2007) se ve svém vy-
zkumu zabyvala nejvice a nejméné zajimavymi tématy pohledem 1232 zakt zakladni
skoly. Z vyzkumu je patrné, ze napi. ,Mnohobunécéné organismy® byly nejvice zaji-
mavym tematickym celkem, dale pak ,Ptaci“ byli hodnoceni jako nejvice zajimavy
celek v 7. ro¢niku. I z naseho hlediska, témata zoologie byla vétsinou respondenty
vniména jako oblibena pro zaky. Konkrétné téma ,Ptaci bylo respondenty vyzkumu
2x vyucovano. Respondenti se k predpoklddané oblibenosti tématu u zakt vyjadrili
pozitivné. S6: , Jo, myslim si, ze urcité. Pfisla za mnou po hodiné sle¢na, ze se ji to
libilo. Ti ptaci, podle mé, se libili vSem.“, S7: ,,Ano, Zaci projevili zdjem o vyuku,
coz bylo super.

Téma rostliny bylo naopak respondenty nejcastéji vnimano jako neoblibené. Jak
je patrné z vysledku Setfeni Hrabi (2007), i zaci vnimali tematicky celek ,Naho-
semenné rostliny” jako nejméné zajimavy. Nejednotnost mezi respondenty naseho
vyzkumného Setfeni miize byt zptisobena zarazenim jinych témat vyucovacich ho-
din. Zajimavé jsou také vysledky Malcové a Janstové (2018), ze kterych je patrné, ze
zéaci hodnotili obor botanika priimérnou znamkou 3 na pétistupnové skale Likertova
typu, kdy hodnota 5 odpovidala hodnoceni ,zcela oblibeny“. Dle téchto vysledki
zaujimaji tedy zaci k oboru botanika neutralni postoj. Je mozné, ze zaci vnimaji roz-
dil mezi tématem nahosemennych a krytosemennych rostlin. Naopak v porovnéni
tematického celku ,Stavba téla a funkce jednotlivych organt c¢lovéka“ s tématem
vyuéovacich hodin vénujicich se této problematice se vysledky odligovaly. Zaci toto
téma hodnotili jako nejvice zajimavé na rozdil od odhadu oblibenosti tématu u zaki,
ktery nastinili nasi respondenti. Nicméné podle Vitaska (2017) a Hanzalové (2019)
jsou tato témata také mezi zaky nejvice oblibena.

Respondenti zminovali i zptisoby, jakymi se pokouseli zaky motivovat, a to neje-
nom v pripadech, kdy témata pro zaky nebyla zajimava. Nejcastéji uvadéli nazornost
(prezentace), video a obrazky, coz patii ur¢ité mezi doporuc¢ované postupy.

Znepokojivé mezi nejméné Casty zptisob motivace patiilo pouzivani prirodnin
a spojeni s praxi. Velmi ¢asto doporucovany komplexni vyukovy pristup badatel-
sky orientované vyuky nebyl zminén ani jednim z respondentii. Zatfazovani vétsiho
mnozstvi praktickych cviceni do vyuky vSak prokazatelné zvysuje motivaci zakt ke
studiu biologie (Janstova, 2016). Pfirodniny dokonce maji dle Altmanna nejvétsi
vyznam pro podniceni vysoké aktivity zaka (Altmann, 1975).

I kdyz jsme si védomi omezeni vyzkumu, zavislé predevsim na velikosti zkou-
maného vzorku, vyplyvaji z néj néktera doporuceni pro praxi tykajici se predevsim
zkvalitnéni hospitacnich rozhovort zavadénych do pfipravy vzdélavani budoucich
ucitell a oblasti, kterym by se mél garant praxi zvysené vénovat z divodu jejich
nedostatecného vsimani si praktikujicich adeptii ucitelstvi.

5 ZAVER
Clanek predstavil analjzu hospita¢nich rozhovori zaméfenych predeviim na oborové
specifické jevy ve vyuce biologie v péti tematickych oblastech.

Nejcastéji byly stanoveny pouze kognitivni vyukové cile, které byly formulovany
predevsim pomoci obsahtl uc¢iva. Klicové kompetence a aktivni slovesa byla pfi sta-
noveni cilti pouzita v malé mife. Stanoveni uspésnosti dosazeni cili bylo formulovano
casto jen na laické trovni.

Rozsah uciva byl nejcastéji urcovan fakultnim ucitelem, ptip. zvyklostmi dané
skoly. Prezentované organismy poté nejcastéji pomoci ucebnice. Hodnoceni volby
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pouzitych zptisobt demonstrace bylo casto jen na laické trovni, studenti zaroven
jmenovali jak vyhody a nevyhody, tak alterace. Predikce byly uvedeny jen ve velmi
malé mifte.

Velka ¢ast respondentti byla schopna uvést konkrétni chyby, kterych se pti vyuce
dopustili (nejc¢astéji se jednalo o néjakou odbornou chybu), ovSem k chybam zaku
se respondenti nevyjadfovali, a to az na jednu vyjimku.

Atraktivita vyucovanych témat pro zaky byla hodnocena vétsinou studentt uci-
telstvi kladné. Mezi kladné hodnocenda témata pattila zoologicka témata a proble-
matika lidského téla (spojend s praktickymi informacemi vyuzitelnymi v bézném
zivoté zaktl), mezi neoblibend patfila témata spojend s rostlinami. Jako nejbézné;jsi
zpusob motivace byla uvadéna nazornost vyuzitim riznych vyukovych pomtcek.

Domnivame se, ze ¢lanek muze pfispét ke zkvalitiiovani pfipravy studentt uci-
telstvi na svoji budouci vyuku pfirodopisu/biologie zejména v oblasti vedeni hospi-
tacnich rozhovort pii souvislych pedagogickych praxich.
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