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PRILEZITOSTI K ROZVIJENI KOMPETENCE K RESENI
PROBLEMU VE VYUCE NA ZAKLADNICH SKOLACH

PETR KNECHT, TOMAS JANIK, PETR NAJVAR, VERONIKA NAJVAROVA,
KATERINA VLCKOVA

Anotace: Studie predstavuje koncept (klicovych) kompetenci a zaméruje se na povahu
prilezitosti k jejich rozvijeni. S oporou o videozdznamem zprostiedkované pozorovd-
ni vyuky fyziky autofi analyzuji moZnosti a limity rozvoje klicovych kompetenci, a to
na pfikladu kompetence k reseni problémdi. V souvislosti s tim se pokouseji o operaci-
onalizaci tohoto konstruktu pro potieby empirického vyzkumu. Predklddany pristup
spocivd v didaktické analyze ucebnich uloh, s nimizZ jsou Zdci ve vyuce konfrontovdni.

Kli¢ovd slova: kompetence, klicové kompetence, kompetence k reseni problémd, kul-
tura uceni, prileZitosti k u¢eni, ucebni tloha, videostudie, vyuka

Abstract: The paper presents the concept of (key) competencies and focuses on the na-
ture of opportunities to develop them. The authors analysed video recordings of real-
life instruction in physics to find possibilities and limits for the developing of key com-
petencies, using the example of the problem-solving competence. They also attempt
at an operationalisation of the construct for empirical research and diagnostics. Their
approach is based in psychodidactic analysis of learning tasks that pupils encounter in
lessons.

Key words: competence, key competencies, problem-solving competence, teaching/
learning culture, opportunities to learn, learning task, video study, instruction

1 UvOD

Problémy spojené s informacni explozi, globalizaci pracovniho trhu, nezamést-
nanosti, proménami spole¢enskych norem, nerovnosti pfilezZitosti aj. vyvolavaji
otazky, zda vzdélavaci systém pfipravuje absolventy, ktefi jsou schopni adekvat-
né reagovat na spolecenské, ekonomické a politické zmény. Hovofii se o potiebé
pojimat cile vzdélavani komplexnéji nez dfive, kdy vzdélavaci obsahy vychazely
z pevného kénonu specializovanych poznatk( a praktik (dovednosti), které byly
preddvany z generace na generaci zpravidla na zakladé rozdéleni do rlznych sa-
mostatnych vyucovacich predmétl. Pozaduje se, aby Zaci disponovali klicovymi
kompetencemi, tj. aby byli zpUsobili uplatnit své znalosti a dovednosti v proménli-
vych a komplexnich situacich a kontextech.
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Cilem této studie je pfispét k teoretickému rozpracovani problematiky klicovych
kompetenci a nasledné se pokusit operacionalizovat kompetenci k feseni problé-
mu pro potieby empirického vyzkumu. Text studie je rozdélen do dvou ¢asti. Prvni
¢ast je vénovana vymezeni pojmu (klicovych) kompetenci se zfetelem k moznos-
tem jejich vyzkumného a diagnostického uchopeni.V druhé ¢asti studie jsou s opo-
rou o videozaznam analyzovany situace feseni vybranych ucebnich uloh, o nichz
se autofi domnivaji, ze za splnéni urcitych podminek mohou pfispivat k rozvijeni
kompetence k feseni problémd.

2  KULTURA UCENi A KOMPETENCE: TEORETICKA,
KONCEPTUALNI A METODOLOGICKA VYCHODISKA

Nova kultura vyucovani a uceni

Do odborného diskursu v posledni dobé pronikd rada (staro)novych pojmu, jako
jsou kompetence, kognitivni aktivizace, strategie uceni, metakognice apod. (srov. stu-
dieT. Janika et al. vtomto ¢isle Orbis scholae). Jejich zavedeni Ize chapat jako pfislib
toho, ze na scénu pfichazi nova kultura vyucovdni a uceni* (Weinert 1997, Schubert
1999, Weinberg 1999 aj.). Kultura vyucovdni a uceni je vymezovana jako ,asové
ohraniceny souhrn urcitych forem uceni a vyucovacich styl{ a s nimi souvisejicich
antropologickych, psychologickych, spole¢enskych a pedagogickych orientaci”
(Weinert 1997, s. 12). Cas od ¢asu,nova” kultura stfida,starou”, Aktualné ,nova“ kul-
tura vyucovdni a uceni nachazi svij teoreticky fundament v teoriich pedagogické-
ho a psychologického konstruktivismu. V tomto kontextu je pro ni charakteristické
saktivni, konstruktivni, samostatné, motivované a celostni uceni; uceni bez tlaku
na dosahované vysledky, které se odehrava ve spolecenstvi ucicich se jedincu, ktefi
jsou v pfibyvajici mife nezavisli na vyucujicim — vzdélavaji se pro situace kazdo-
denniho Zivota a jejich prostfednictvim” (Weinert 1997, s. 12). V naSem prostredi
k tomu viz pojem edukalni kultura obratu, ktery rozpracovava Z. Helus (2009).

V teoretickych pojednanich z poslednich let se popisuje, jakymi charakteristika-
mi se nova kultura vyucovdni a uceni vyznacuje, a uvazuje se o tom, jak by mohlo
¢i mélo byt vedeno vyucovdni, aby sméfovalo k jejimu rozvijeni. Ddraz je kladen
zejména na individualizaci u¢ebnich procest, kognitivni aktivizaci zak(, zavadéni
autentickych ucebnich uloh vyzadujicich transfer nauceného do novych kontext,
generativni feseni problémf, verbalizaci procesu feseni Uloh, podporu metakogni-
tivnich procest napf. prostifednictvim rekapitulace ucebniho procesu apod. (srov.
Reusser 2001, Wiater 2005).

Za pozornost stoji fakt, Ze v souvislosti s novou kulturou vyucovdni a uceni se né-

1 Citovani autofi pouzivaji pojem ,Lernkultur’, ktery by mél byt prelozen jako kultura uceni. Ve snaze
o zachycenivyznamové Sife, v niz je pojem,Lernkultur” pouzivan, se v tomto textu pfiklanime k po-
uzivani pojmu kultura vyucovani a uceni.
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které z uvadénych pojmu etabluji také v edukacné politickém diskursu, resp. v do-
kumentech vzdélavaci politiky. Jednim z nich je pojem kompetence, ktery je v fadé
zemi v¢etné Ceské republiky zavadén v souvislosti se 3kolskymi reformami. Jakko-
liv je shledavana urcita mira nekompatibility vykladu tohoto pojmu ve védeckém
a politickém diskursu (viz Janik et al. 2010, s. 15-19), je zfejmé, Ze pojem kompeten-
ce ma potencial stimulovat diskusi o pojeti a cilech vzdélavani.

Poté, co nova kultura vyucovdni a uceni ohlasila sv(ij pfichod na védeckou scénu
a nékteré jeji pojmy se etablovaly v dokumentech vzdélavaci politiky, zbyva polozit
si otazku, zda a popt. jak pronika nova kultura vyucovdni a u¢eni do Skolnich tfid mezi
ucitele a zaky. Hledani odpovédi na tuto otdzku predpoklada vypracovat indikatory
konstitutivnich ryst nové kultury vyucovdni a uceni a aplikovat je pfi pozorovani
redlné vyuky. Tento zdmér je zna¢né ambiciézni a neni v moznostech autorl mu
pIné dostat. Autofi nicméné reflektuji urcité pokroky v teoretickém rozpracovani
problematiky a naznacuji dalsi sméry jejiho empiricko-vyzkumného uchopovani.

Kompetence

Zijem o kompetence ve vzdélavani je mozné vysvétlovat zejména z pohle-
du makroperspektivistickych sociologickych teorii (I. Wallerstein, J. W. Meyer,
N. Luhmann aj.), které pocitaji se stalymi zménami na strané jedné a trvale udrzi-
telnym rozvojem lidské spole¢nosti jako celku na strané druhé. Pfedpoklada se, ze
tyto zmény jsou nezavislé na jednotlivych narodnich statech (srov. Adick 2008, s.
202). Vliv ndrodnich vzdélavacich systému oslabuje a zacinaji se etablovat nadna-
rodni (mezindrodni) vzdélavaci prostory, jejichz vzdélavaci politika a inovacni as-
pekty jsou interpretovany na pozadi internacionaliza¢nich tendenci a globaliza¢-
nich tlakd, které jsou mnohdy zuzeny pouze na ekonomické aspekty problematiky,
napf. na tvorbu zisku, udrzitelny r{ist, zaméstnanost apod. Internacionaliza¢ni ten-
dence jsou do jisté miry oslabovany relativni autonomii a odlisnosti jednotlivych
vzdélavacich systém. Na tento jev upozornili jiz Bourdieu a Passeron (1974, s. 246)
svym teorémem relativni pedagogické autonomie vzdélavacich systéma. Vzdéla-
vaci systém nikdy neni pfesnym odrazem pozadavkd, které jsou na néj kladeny,
at jiz na narodni, nebo na mezinarodni Urovni. Vzdy je zohlednéna vlastni kulturni
specificnost a usporadani a potreby konkrétni spole¢nosti. S tim je spojen problém
omezenych moznosti bezproblémového kopirovani, pfenosu a adaptace externich
prvki z jednoho kulturniho kontextu do druhého. Casto tak dochazi k situaci, kdy
jednotlivé prvky nadnarodnich vzdélavacich systému nejsou prejimany ve své pu-
vodni podobé. Dochazi ke zkreslenim, modifikacim, nejrliznéjsim subjektivnim i
mylnym interpretacim atd.?

2 Pokud napf. porovname soubory a definice jednotlivych klicovych kompetenci v kurikularnich
dokumentech v rdznych zemich, je mozné konstatovat, ze v kazdém z kurikularnich dokumentt
jsou klicové kompetence vymezovany odlidné (srov. Trier 2003). U nas se setkdvame s také s od-
lisnostmi ve vymezeni souboru kli¢ovych kompetenci platnych pro jednotlivé stupné vzdélavani.
Napfiklad pokud porovname klicové kompetence pro zékladni a gymnazialni vzdélavani, tak pro
gymnazialni vzdélavani nenajdeme kompetence pracovni, ale misto nich nalezneme kompetence
k podnikavosti (podrobnéji viz Janik a kol. 2010, s. 13).
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Pro soucasné nadndrodni trendy ve vzdélavaci politice je charakteristicky pred-
poklad, Zze vzdélavani by mélo vést k univerzalnim kompetencim, které se budou
projevovat jako zpUsobilost k jednani ve specifickych situacich a kontextech. Ne-
mélo by tedy jit pouze o ovladnuti zakladniho kdnonu vieobecné kultury (obecnd
vzdélanost), ale spise o utilitarné a pragmaticky pojatou pfipravu pro Uspésny zivot
v postmoderni spole¢nosti (uspét na trhu prace, sehnat si bydleni, zalozit rodinu,
pracovat s dostupnymi informacemi, Zit zdravé, disponovat pravnim védomim
apod.). V pozadi tohoto pojeti vzdélavani jsou zejména ekonomické teorie lidské-
ho kapitalu, které chapou vzdélani jako investici (srov. Keller; Tvrdy 2008).2 Uspésné
ukonceni studia na urcitém stupni ¢i typu Skoly je pro zaméstnavatele signadlem
nejen toho, Ze absolvent ovladl urc¢ité mnozstvi védomosti, ale také zarukou, ze
disponuje dal3imi prakticky vyuzitelnymi schopnostmi (kompetencemi).

V tomto kontextu je dllezité poukdzat na zaménitelnost a nejednoznacnost
pojmu kompetence a jeho obsahové prekryvani s jinymi pojmy (pfehled viz Eraut
1994, 5. 179-180, PisSova 2005, s. 37-45 aj). Angli¢tina umoznuje odlisit pojem com-
petence, ktery je uzivan v holistickém vyznamu k oznaéeni komplexnich schopnos-
ti jedince (napf. kompetence Cist), od competency, tj. dil¢iho poZzadavku ve vztahu
k vykonu (napf. kompetence pouzivat s porozuménim symbolicka i grafickda vyjad-
feni informaci). Pluradlovy tvar competencies — odvozeny od singularu compentency
- se vztahuje k jednotlivym dil¢im slozkdm situovanym ,dovniti” celostné pojaté
competence. Cesky pojmovy aparat tento rozdil nereflektuje. Cetné nejasnosti pra-
meni z toho, Ze jednou je termin kompetence pouzivan v singularu jako pojem
obecny a nadrazeny, jindy je uzivan v plurdlu pro oznaceni rliznych dil¢ich slozek
(srov. Pisova 2005, s. 39).

Z hlediska oborového zazemi Ize rozliSovat rizné pristupy k vymezovani kom-
petenci: (a) v lingvistice se uplatfiuje genericky pfistup, ktery vymezuje kompetenci
jako obecnéjsi vnitini dispozici (schopnost, dovednost, vlastnost) k uréitému jed-
nani ¢i vykonu, jenz je oznacovan terminem performance; (b) v pedagogice domi-
nuje normativni pristup, ktery vymezuje kompetence jako jednu z cilovych kategorii
vzdélavani; (c) v psychologii se uplathuje pfedevsim pragmaticky pfistup, ve kte-
rém jsou kompetence chapany jako kognitivni dispozice k Uspésnému jednani v ur-
¢itych situacich (podrobnéji viz Klieme; Hartig; Rauch 2008, Eraut 1994, s. 160 aj.).

Pro ucely empirického vyzkumu a diagnostiky Ize termin kompetence operacné
vymezit jako predpoklad, zpUsobilost ¢i dispozici k jednani v urc¢itém vymezeném
kontextu, ktery je blizky situacim redlného soukromého a pracovniho Zivota, tedy
situacim, které se odehravaji mimo skolu (srov. Weinert 2001, Westera 2001, ¢esky
Klieme; Maag Merki; Hartig 2010, Prlicha 2005 aj.). Tyto situace samoziejmé mohou
byt rizné z hlediska kognitivni naro¢nosti, a to v zavislosti na kontextu, ve kterém
se odehravaji. V tomto pojeti chapeme kompetenci jako kontextové specifickou
kognitivni vykonovou dispozici, kterd umoznuje Uspésné a zodpovédné fesit speci-
fické a proménlivé problémové situace v urcité doméné (srov. Weinert 2001, s. 57).

3 Mozné disledky takto pojatého pristupu ke vzdélavéani podrobnéji popisuji napf. Stech (2007),
Kasc¢ak a Pupala (2009, 2010) a dalsi.
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Klicové (nadoborové) kompetence

Jako klicové je mozné oznadit takové kompetence, které Ize hodnotit kvalita-
tivné vyse nez kompetence ostatni.* Uvadi se, ze vybavenost klicovymi kompe-
tencemi je relevantni a pfinosna pro viechny ¢leny spole¢nosti — bez zavislosti
na pohlavi, spolecenské tfidé, kulture, rodiné nebo matefském jazyku a s ohledem
na etické, ekonomické a kulturni hodnoty dané spole¢nosti (srov. Key competen-
cies... 2002, s. 12). Toto vymezeni vsak prinasi urcité problémy — jednak neexistuje
jedna obecné akceptovana definice kompetenci, a jednak neni k dispozici sjedno-
cujici teorie, kterd by kompetence legitimizovala jako relativné ustaleny teoreticky
konstrukt (srov. Weinert 2001, s. 45-46). Weinert dale pfipoming, ze jen v némecky
psané literature tykajici se odborného vzdélavani je mozné identifikovat vice nez
650 raznych kompetenci, které jsou oznacovany jako klicové. Je ovsem otazkou,
zda je mozné o klicovych kompetencich hovofit jako o kategoriich, které Ize ozna-
Je pravdépodobné, Ze dliraz na odlisné hodnoty souvisi s odlisSnym vnimanim ,kli-
Covosti” téch ¢i onéch kompetenci. Tyto odliSnosti vystoupi do popredi v okamzi-
ku, kdy se pokusime hledat a vymezovat klicové kompetence z epistemologickych
pozic riznych obor(, jako jsou napt. filozofie, sociologie, ekonomie, psychologie,
antropologie (podrobnéji viz Rychen; Salganik 2003b).

Pokud pfipustime, Ze je mozné identifikovat soubor kulturné a spolecensky
nezavislych, nadoborové pojatych klicovych kompetenci, jez umozni kazdému
jedinci Uspésné fesit situace v rdznych oblastech pracovniho i soukromého zi-
vota, neubranime se otdzce, které to jsou... Nejcastéji se v této souvislosti hovori
o kompetencich souvisejicich s rozvojem nasledujicich schopnosti: komunikovat,
fesit problémy, argumentovat, tymové pracovat, byt kreativni, motivovat a vést lidi
a schopnosti vzdélavat se (srov. Rychen; Salganik 2003b). Na zakladé konsenzu me-
zindrodniho transdisciplinarniho panelu expert(i sdruzenych v projektu Defining
and Selecting Key Competencies (DeSeCo 2005)° byly stanoveny vzajemné propo-
jené zastresujici kategorie klicovych kompetenci (obr. 1), které kladou duraz na tfi
zakladni konstrukty (Rychen 2003, s. 83):

a) Interaktivni zachazeni s nastroji — dlraz je kladen na ovladani zakladnich mate-
rialnich i sociokulturnich prostiedkd a nastroji souc¢asného svéta, jako jsou na-
priklad informacni a komunikacni technologie, jazyk a dalsi oborové specifické
znalosti a dovednosti.

4V daném kontextu se nékdy pouzivd oznaceni Cross-Curricular Competencies (Salganik 2001, s.
18-19), Core Competencies, Key Qualifications (Weinert 2001, s. 51), pfip. Core Skills (Rychen, Sal-
ganik 2003, s. 53) aj. Obecné se jedna o terminy, které oznacuji ,multifunkéni a transdisciplinar-
ni zpUsobilosti, jeZ jsou vyuzitelné pfi dosahovani mnoha dulezitych cil(, zvladani rdznych uloh
a jednani v nezndmych situacich” (Weinert 2001, s. 52).

5 Vyzkumny projekt OECD The Definition and Selection of Key Competencies. Theoretical and Con-
ceptual Foundations (DeSeCo) si klade od roku 1997 za cil analyzovat teoretickd vychodiska, de-
finovat proces vybéru klicovych kompetenci, zddvodriovat jejich vztah k socialnimu a ekonomic-
kému prostfedi a navrhovat mozné empirické pristupy k jejich hodnoceni (podrobnéji viz www.

deseco.admin.ch).
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b) Interakci v heterogennich skupinach - duraz je kladen na schopnost spolupra-
covat s jinymi lidmi, zejména s lidmi z rzného socialniho a kulturniho prostredi.
¢) Autonomni jednani v situacich kazdodenniho Zivota - duraz je kladen na utvé-

feni vlastni identity.

Obr. 1: Zastiesujici kategorie klicovych kompetenci (DeSeCo 2005, s. 5)
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Trier (2003) na zakladé obsahové analyzy kurikularnich dokumentt ve 12 zemich
zapojenych do projektu DeSeCo (2005) stanovil soubor klicovych kompetenci, kte-
ré bylo mozné oznacit za spole¢né pro vétsinu zkoumanych kurikuldrnich doku-
ment0. Ukdzalo se, Ze existuje 10 kompetenci, jejichz dllezitost je zdlirazriovéna
napfic¢ jednotlivymi zemémi (obr. 2).

Obr. 2: Frekvence vyskytu klicovych kompetenci v kurikuldrnich dokumentech

ve 12 zemich zapojenych do projektu DeSeCo (Trier 2003)
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Diskuse nad stanovenim souboru kli¢ovych kompetenci probihaji také u nas. Po-
kud napt. porovname klicové kompetence uvadéné v Rdmcovém vzdéldvacim pro-
gramu pro zdkladni vzdéldvdni ¢ (RVP ZV 2005) se souborem klicovych kompetenci
uvadénych v kurikuldrnich dokumentech v jinych zemich (viz obr. 2), je patrné, ze
nékteré z klicovych kompetenci jsou v nasich dokumentech vymezovany odlisné.

Klicové kompetence jsou vétsinou prezentovany v tzv. silném pojeti, kdy pred-
stavuji idedlni stav, k némuz jedinec sméfuje v pribéhu svého zivota. Neni tudiz re-
alné ocekavat, ze vsichni budou mit po ukonéeni povinné skolni dochazky klicové
kompetence rozvinuty v nejvyssi mozné mife. Goody (2001, s. 188) upozoriiuje, ze
koncept klicovych kompetenci nelze preceriovat, nebot Uspésny pracovnii soukro-
my zivot je mozné vést, aniz by jedinec mél nékteré z klicovych kompetenci pat-
ficné rozvinuty. Nékteré empirické studie udavaji, Ze vice nez polovina populace
nema nékteré klicové kompetence (napf. samostatné rozhodovani) rozvinuté v do-
porucované mire (Torbert in Kegan 2001, s. 202). Klicovou kompetenci je tedy moz-
né chapat jako dispozici, ktera mize nabyvat riznych drovni. V souvislosti s timto
predpokladem hovofime o mozZnostech a mife rozvinuti urcité kompetence.

Duraz na nadoborové pojaté klicové kompetence nemize sam o sobé zarucit, ze
zaci budou ovladat nezbytné oborové specifické kompetence (srov. Weinert 2001,
s. 53). “Klicovost” kompetenci je dana pfedevsim jejich nadoborovosti - jedna se
o takové kompetence, které Ize uplatiovat a rozvijet napfi¢ jednotlivymi obo-
ry zastoupenymi ve vzdélavani ¢i mimo jeho sféru. Konstruktem kompetenci se
»nadoborovost” nadfazuje nad ,oborovost”, ¢cimz v praxi m{ze byt prechod mezi
nadoborovymi a oborovymi a kompetencemi neznatelny. Klicové kompetence
samy o sobé nejsou pfimo prakticky vyuzitelné, nebot kazdodenni problémy jsou
vzdy zasazeny do urcitého (oborové) specifického kontextu. Kromé toho kognitivni
operace nemohou byt rozvijeny jinak nez prostiednictvim zcela urcitého obsahu,
ktery mUGze byt ve skolni vyuce reprezentovan minimalné ve trojim pojeti: a) pojeti
nadoborovém, b) pojeti mezioborovém, c) pojeti oborovém. Kompetence v nado-
borovém pojeti (reprezentovany konceptem kli¢ovych kompetenci — socialni kom-
petence aj.) vytvafi spiSe idealni cilovou kategorii skolniho vzdélavani, ke které je
mozné sméfovat prostiednictvim rozvijeni mezioborovych kompetenci (kompe-
tence k feseni problém, ¢tenaiskd kompetence, pfirodovédna kompetence aj.)
a kompetenci oborovych (fyzikdlni kompetence, matematické kompetence aj.).
Z uvedeného je patrné, Ze kompetence jakozto nadoborové kategorie jsou vzdy
vazany na urcité oborové specifické kontexty.

Pro kompetence je stéZejni role kontextu a vazanost na specifické oborové
znalosti a dovednosti. V. doméné mezioborové a oborové se vedle deklarativnich
znalosti (které jsou oborové specifické samy o sobé) klade dirraz také na znalosti
proceduralni a na vyuziti téchto znalosti pro jednani v situacich zasazenych do sou-
kromého i budouciho pracovniho zivota zakd. Kompetence (klicova, mezioborovsa,
oborova) je individualni pfedpoklad Zaka v této situaci obstat (podrobnéji Janik;
Manak; Knecht 2009, s. 151). Pravé svoji oborovou zakotvenosti (artikulovanou

6 Za klicové jsou v RVP ZV povazovany kompetence: k uceni, k feseni problém, komunikativni,
socialni a personalni, ob¢anské a kompetence pracovni.
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v riiznych rovinach obecnosti) se kompetence odlisuji napf. od inteligence jakozto
konstruktu doménové obecného. Inteligence byvd odvozovana na zakladé inte-
lektudlnich vykonl empiricky, oproti tomu kompetence predstavuji cilovou kate-
gorii vzdélavani. Vysoka mira inteligence sama o sobé nezarucuje, Ze jedinec bude
schopen obstat v kazdodennich situacich pracovniho ¢i soukromého zivota — napt.
v situacich vyzadujicich néjaké oborové specifické znalosti.

Doposud jsme se vénovali predeviim nadoborovym (klicovym) kompetencim.
V nasledujicim textu pfistoupime k operacionalizaci a strukturaci kompetenci kli-
¢ovych, mezioborovych a oborovych (oborové specifickych).

Mezioborové kompetence: Kompetence k feseni problém{

Konstrukt klicové kompetence byva Casto kritizovan pro své pomérné Siroké
nadoborové vymezeni a abstraktnost. To na jedné strané umoznuje vyssi Uroven
zobecnéni, ¢imz se dostavaji do souvislosti dfive neregistrované, prekryté, nebo
i zcela oddélené skutecnosti (podrobnéji viz Mandk 2009, s. 14); na strané druhé se
ukazuje jako nezbytné jednotlivé klicové kompetence blize specifikovat prostred-
nictvim tzv. dil¢ich kompetenci ¢i subkompetenci (napf. mezioborovych ¢&i obo-
rovych) a jejich slozek ¢i dimenzi (napf. znalosti, dovednosti apod.). Kromé toho
je tfeba ujasnit, zda jednotlivé subkompetence jsou na sobé relativné nezavislé,
nebo je tfeba nazirat je ve vzajemné propojenosti. Absence presnéjsiho vymezeni
jednotlivych klicovych kompetenci je predmétem mnoha diskusi. Objevuje se také
problém (ne)kompatibility kurikularniho a védeckého vymezeni pojmu klicové
kompetence.”

Prikladem mezioborové kompetence muze byt napf. kompetence k feseni pro-
blému. Klieme et al. (2001, s. 205) vymezuji feseni problém{ jako ,cilové orientova-
né uvazovani a jednani v situacich, pro jejichz zvladnuti nejsou k dispozici rutinni
postupy”. Z pohledu kurikularni teorie je kompetence k feseni problému zpravidla
chapana jako kategorie mezioborovd (srov. fdcheriibergreifend in Klieme et al. 2001)
Ci prarezovd (srov. cross-curricular in OECD 2003). Pro ¢esky preklad se nabizeji také
dalsi terminy: obor presahujici, nadoborovd nebo kroskurikuldrni. Ve snaze o syste-
matizaci pojm v této oblasti se priklanime k pouzivani terminu mezioborovd kom-
petence. Mezioborové kompetence chapeme jako dil¢i komponenty Sife (nadobo-
rové) pojimanych klicovych kompetenci.

Reusser (2005 s. 164) s odkazem na Deweye uvadi, Ze feseni problém (resp. re-
flektujici mysleni) se odehrava v 5 fazich, které se nerealizuji linearné, ale rekurzivné
(tab. 1).

7 Védecké vymezeni kompetenci je ve srovnani s kurikuldrnim diskursem pfesnéjsi, strukturovanéj-
i a vyzkumné Iépe uchopitelné. V rdamcovych vzdélavacich programech je kompetence k reSeni
problému povazovana za klicovou (nadoborovou), ve védeckém diskursu je tato kompetence roz-
pracovavana spise v doméné mezioborové. Schubert (2010, s. 44) v této souvislosti pfipomina, ze
akademickd sféra v soucasnosti nema témér zadné moznosti vyraznéji ovliviiovat (konceptudlni,
pozn. aut.) podobu statniho kurikula, nebot statni kurikulum je tvotreno vétsinou na zakazku politi-
ka, ekonomu a businessmanu. Dlraz na rozvijeni (klicovych) kompetenci mlze byt dikazem jejich
snah ovlivihovat vzdélavaci politiku.
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Tab. 1: Deweyho model myslenkového aktu a jeho rozvinuti Reusserem

Model reflektujiciho

myslenkového aktu
(Dewey - cit. podle Reusser
2005)

Rozvinuti Deweyho modelu
Reusserem (2005)

. Identifikace problému - znepo-
kojeni, nevédomost, pochybnost,
udiv, iritace (a felt difficulty)

vnimani problému, kognitivni mezera,
konflikt, rozpor, nerovnovaha, diskre-
pance mezi cili a prostfedky
konfrontace s problémem: prvni, zpravi-
dla jeSté neostré vnimani problému

. Vymezeni/definice problému (its
location and definition)

definice problému, jazykové pojmova
analyza danosti a cilt

identifikace, vymezeni a precizovani dil-
¢ich problém a pozadavki

. Navrh moznych vysvétleni/feseni
(suggestion of possible solutions)

hledani pfistupt k feseni, aktualizace
a vyuziti znalosti

e generovani hypotéz, vhled, aha zazitek

vytvareni planu feseni a postupu

. Uplatnéni/ovéreni navrha reseni,
logické vyvozovéni disledku (de-
velopment by reasoning of the
bearings of the suggestion)

ovéfrovani hypotéz a domnének, kritické
promysleni
syntéza krok( feseni, konkretizace, apli-
kace feseni

. Dalsi pozorovani a experimentace
vedouci k jejich pfijeti, ¢i odmit-
nuti (further observation and ex-
periment leading to its acceptan-
ce or rejection)

verifikace, hodnoceni, odzkouseni a re-
flexe

rozhodnuti (pfijeti, odmitnuti), sdéleni
feSeni

Celosvétové vlivné je pojeti kompetence k feseni problémd, jez je rozvijeno v me-

todologickém ramci mezinarodné srovndvaci studie PISA (OECD 2003, 2004). Zde
jsou kompetence k feseni problému (problem competencies) vymezovany jako ,ka-
pacita jednotlivce vyuzit kognitivni procesy k tomu, aby zpracoval a vyfesil redlné
komplexni situace, u kterych postup feseni neni okamzité ziejmy a jejichz oborovy
nebo kurikuldrni rozsah pfesahuje jednu disciplinu”,

Z této definice jsou vyvozeny tii charakteristiky, jez jsou dullezité jak z hlediska
rozvijeni kompetence k feseni problémd ve vyuce, tak z hlediska hodnoceni jeji irov-
né a jejiho vyvoje:

e Problémy maji byt situovany do kontextu realného Zivota zakd, resp. zak ma
problémovou situaci shledavat jako dUleZitou pro spole¢nost, pokud neni
pfimo vyuzitelnd v jeho osobnim Zivoté.

e Problémy nejsou fesitelné pouhym uplatnénim urcitého rutinniho postu-
pu, ktery se zak ucil a ktery pravdépodobné procvi¢oval ve Skole. Problémy
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predstavuji otazky nového druhu; otazky, které vyzaduiji, aby zak premyslel,
co ma délat.

e Problémy nejsou omezeny na jednu obsahovou oblast, vyzaduji propojeni
mezi vice oblastmi (OECD 2004, s. 26-27).

V koncepci studie PISA (OECD 2003) jsou rozliseny tii typy problému, jez mohou
byt feSeny prostfednictvim uloh: (a) rozhodovani (decision making), (b) analyza
a vytvareni systému (system analysis and design), (c) reSeni technickych problém(i
(trouble shooting). Ulohy nejsou situovany do $kolniho ani kurikularniho kontextu,
spise je pritomen kontext zakova osobniho Zivota, prace ¢i volného ¢asu, komunity
a spole¢nosti. Proces feseni problému je zde modelovan nasledujicim zplsobem
(OECD 2004, s. 27-28):

1) Porozuméni problému (understand the problem): zahrnuje porozuméni in-

formacim z textd, vzorcQ, tabulek i graf(i, ¢erpani a kombinovani informaci
z rlznych zdroju, porozuméni relevantnim konceptdm, vztahovani novych
informaci k informacim ziskanym dfive.

2) Uchopeni problému (characterise the problem): zahrnuje identifikovani
proménnych vyskytujicich se v problému a porozuméni jejich vztahiim, roz-
liseni podstatnych vlivli od nepodstatnych, konstrukce hypotéz a kritické
posouzeni kontextualnich informaci.

3) Znazornéni problému (represent the problem): zahrnuje vytvareni tabular-
nich, grafickych, symbolickych a verbélnich reprezentaci ¢i aplikovani kon-
krétni reprezentace na reSeni daného problému.

4) Hledani feseni problému (solve the problem): zahrnuje pfijimani rozhodnu-
ti, analyzovani a vytvareni novych systému ¢i diagnostikovani a navrhovani
feseni.

5) Reflexe fedeni problému (reflect on the solution): zahrnuje pfezkoumani
rznych feSeni, vyhleddvani novych informaci, vyjasfovani nepfesnosti, na-
hled na feseni z riznych perspektiv, pfizplsobovani feseni socialnim a tech-
nickym pozadavkidm a ospravedIfiovani feseni.

6) Komunikace feSeni problému (communicate the problem solution): zahr-
nuje volbu adekvatniho média pro reprezentaci a komunikaci feSeni SirSimu
publiku.

Kompetence k feseni problému jednak mize pfimo rozvijet nadoborové kli¢cové
kompetence, a jednak muze byt jeji rozvijeni podporovano prostiednictvim rozvi-
jeni oborovych (oborové specifickych) kompetenci.

Oborové kompetence

Oborové kompetence jsou ve srovnani s kompetencemi nadoborovymi a mezi-
oborovymi nejvice ukotveny ve vzdélavacich obsazich jednotlivych obord. Jejich
oborova ukotvenost umoznuje pomérné pfesné modelovani jejich struktury. Neu-
mann et al. (2007) vytvorili strukturni model fyzikalni kompetence, ktery umoznuje
operacionalizaci cil(i vzdélavani. Tento kompetencni model je tvofen tifemi odlisny-
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mi dimenzemi. Prvni dimenzi tvofi zakladni fyzikaIni koncepty (poznatky), druhou
dimenzi predstavuji kognitivni aktivity (procesy), které se odehravaji béhem jed-
notlivych operaci s fyzikalnimi poznatky, a tfeti dimenze odrazi komplexitu u¢ebni
ulohy, kterd sméfuje k rozvijeni fyzikalni kompetence (obr. 3).

Je tfeba pripomenout, Ze impulzem k tvorbé kompetencnich modell vétsinou
byva existence normativné pojatych standard( vzdélavani, které stanovuji cile
vzdélavani a zékladni obsahovou strukturu jednotlivych vyucovacich predmét(.
Modelovani oborovych kompetenci tak do zna¢né miry usnadnuje tvorbu uceb-
nich uloh, se kterymi se Zaci mohou setkat jednak ve vyuce a jednak béhem testova-
ni. Pridana hodnota kompetencnich modeld spociva zejména v jejich hierarchicky
usporadané strukture, kterd je zalozena zejména na rliznych urovnich komplexi-
ty jednotlivych ucebnich uloh. Pfedpoklada se, ze zak, napriklad v jednotlivych
ro¢nicich skolni dochazky, by mél disponovat rliznou mirou rozvinuti urcité kom-
petence. Mél by tedy byt schopen fesit u¢ebni tlohy s riznou mirou komplexity.
Reseni slozitgjsich (komplexnéjsich) u¢ebnich uloh je mozné teprve tehdy, pokud
zak bude disponovat oborové specifickymi znalostmi a zaroven bude v dostatecné
mite ovladat kognitivni procesy potfebné k feSeni tloh (napf. uréité myslenkové i
pracovni postupy). Slozitéjsi (komplexnéjsi) u¢ebni tlohy maji potencial presaho-
vat hranice jednotlivych obori a je mozné je povazovat za nastroje k rozvijeni ne-
jen kompetenci oborovych, ale také kompetenci mezioborovych ¢i nadoborovych
(klicovych). Uspésné zvladnuti oborovych kompetenci je tedy zékladni podminkou
pro utvareni a rozvijeni kompetenci pfesahujicich jednotlivé obory.

Obr. 3: Tfi dimenze fyzikaIni kompetence vztazené k oborovym obsahlim
Kognitivni aktivity

Zapamatovani

Strukturovani

el i RN N

e e Komplexita

Energie

Interakce
Zakladni koncepty

Zdroj: Neumann et al. 2007, s. 111.

Na zakladé modelu fyzikaIni kompetence Neumanna et al. (2007) byly vytvoreny
také kompetencni modely pro vyuku biologie a chemie (obr. 6). Jejich propojenim
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v dimenzi poznatkl vznikl model prirodovédné kompetence (srov. Schecker; Par-
chmann 2006), ktery ma znac¢ny potencial pro rozvijeni mezioborovych kompeten-
ci. Jak upozornujeme vyse, Uspésnost reseni problému v urcité obsahové doméné
je do zna¢né miry podminéna znalostmi vztaZzenymi k této doméné. Jako pfiklad
mezioborové kompetence chapeme kompetenci k feseni problému. Jeji rozvijeni
bude tudiz mozné zejména na zakladé zvladnuti a propojeni znalosti z vice (pfibuz-
nych) obor(. Kromé dimenze poznatkd a dimenze kognitivnich procesu je v pfipa-
dé modell mezioborovych kompetenci dilezitd vazba na kontext, do kterého je
urcitd ucebni Uloha zasazena (napf. kontext Skolniho predmétu, kontext osobni/
spolecensky, kontext profesni/expertni). Odlisné roviny situacnich kontextd vyza-
duji odlisnou uroven rozvinuti kompetenci, pocinaje feSenim oborové vazanych
ucebnich uloh fesitelnych na zdkladé algoritmu, konce fesenim komplexnich pro-
fesné situovanych probléma vyzadujicich zapojeni slozitéjsich kognitivnich proce-
sU a expertnich znalosti z vice (pfibuznych) obor(.

Moznosti rozvijeni (klicovych) kompetenci

Pojednani na téma moznosti rozvijeni kompetenci otevieme ponékud zeSiroka.
Otazkou z prvnich je, kdy a jak Ize klicové kompetence rozvijet. Tento problém do-
posud nebyl spolehlivé vyfesen, kromé shody na tom, ze klicové kompetence by
mély byt u kazdého jednotlivce rozvijeny zejména v pribéhu povinného formal-
niho vzdélavani. Klicové kompetence nicméné nejsou rozvijeny vyhradné v pri-
béhu 3kolniho vzdélavani; vlivné jsou i dalsi okolnosti a sociélni instituce jako ro-
dina, pratelé, blizké okoli, Cetba, politicky a kulturni Zivot apod. Je otdzkou, do jaké
miry Skola mze zaky pripravit na rodinny a pracovni zivot, ktery je vzdy situovan
do redlnych rodin a zaméstnani.® Neni mozné zarucit, ze na zakladé vykonovych
indikator(, pouzivanych napf. v problémovych ulohach pfi testovani kompetencdi,
skute¢né dokazeme posoudit, zda Zak bude schopen vyresit obdobnou problémo-
vou situaci v kontextu kazdodenniho Zivota, kde vstupuje do hry mnohem vice
proménnych nez ve Skolnim prostredi. V pfipadé rozvijeni nékterych klicovych
kompetenci maji ve srovnani se Skolou mnohem vyssi potencial napf. rodina nebo
mistni komunity (srov. Goody 2001, s. 184). Nezanedbatelnou roli zde sehrava také
socioekonomicky status zak( a dalsi proménné tohoto druhu (srov. Strakova 2010).

V tomto textu predkladame k Uvaze pojeti kompetence jako komplexni dispo-
zice ke zvladani rGznych typu situaci. Uspé3né zvladani situaci se zaklada na vy-
stizeni klicovych problém(i a jejich fedeni. Redeni se pak opira o schémata, v nichz
jsou integrovany znalosti deklarativni, procedurdlni a kontextudlni, pricemz kazdy
z téchto druhi znalosti napliuje specifickou funkci. Vedle toho se jako nezbytna
jevi disponovanost dovednostmi, které jsou vyuzivany pfi realizaci dil¢ich ukon0
v rdmci reseni probléma. Volni, resp. motivacni komponenty sehravaji vyznamnou

8 V této souvislosti je treba pfipomenout, Ze ,redlnym” budoucim zaméstnanim zaka maze byt také
prace védce, ucitele, matematika apod. V tomto ohledu 3kola pfedstavuje nejlepsi mozné misto,
kde se daji patfi¢né kontextové a situa¢né vazané kompetence ziskavat. Skolni vyuka také maze
vytvaret modelové prostiedi pro nacvik reseni vybranych situaci a problém rodinného Zivota.
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roli v souvislosti s odhodlanim problém vibec fesit. Schopnost transferu — zalozena
na rozpoznani strukturalnich podobnosti mezi znamymi typickymi situacemi fese-
nymi diive a novymi problémovymi situacemi feSenymi aktualné - je dalsi nutnou
podminkou k Uspésnému zvladani situaci (podrobnéji viz Janik; Manak; Knecht
2009, s. 151, Svec 1998).

Predpokladame, Ze kompetence jsou naucitelné a mohou byt rozvijeny u¢enim
ve skole, a to zejména prostrednictvim resSeni kontextové vazanych uloh, popt. rliz-
nych intervenci. V kurikuldrnich modelech zalozenych na kompetencich je cestou
k rozvijeni kompetenci zékova aktivni konfrontace s rdzné komplexnimi u¢ebnimi
ulohami. Kazdy posun ve znalostech nebo dovednostech Ize chapat jako pfispévek
k rozvijeni klicovych kompetenci. Ve Skolni vyuce by mélo jit pfedevsim o vytvare-
ni pfilezitosti, ve kterych by zaci prokazovali nejen to, ze zvladaji urcité ucivo, ale
zejména to, Ze jsou schopni toto ucivo instrumentalizovat v ur¢itém situac¢nim kon-
textu. Rozvijeni klicovych kompetenci tak do jisté miry zavisi na kvantité a kvalité
dostupnych prilezitosti k uceni, jez zohlednuji hlavni priznaky klicovych kompe-
tenci, tj.:

1) Pozadavek na transfer, tj. dekontextualizaci (sméfovat zdka k pfenosu po-

znatk(, dovednosti apod. mezi rliznymi typy situaci).

2) Zohlednovani relevantniho situac¢niho kontextu (vytvaret takové kontexto-
vé vazané situace, ve kterych se urcita kompetence miiZze projevovat).

3) Provazovani odpovidajicich typl situaci se ,skute¢nym Zivotem’, coz mlze
byt vyjadieno napt. souhrnem rzné obtiznych (stupnujicich se) pozadavku
profesnich kontext( a situaci (Janik et al. 2010, s. 19).

Jevi se jako zadouci rozvijet kompetence v situacich, které vyzaduji prichod
trajektorii mezi vstupem (pfedem definované cile a obsahy vzdélavani) a vystu-
pem (vzdélavaci vysledky zaka). Takové situace jsou ukolové, obsahuji zpravidla
(UpIné, anebo castecné) definovany problém. Jadrem uUkolové situace je ucebni
uloha - pfedpoklada se, Ze jejim feSenim se Zak néco naudi. Didakticka analyza
ucebnich uloh umoznuje hloubéji interpretovat procesy odehravajici se ve skolni
vyuce a predstavuje zaroven jednu z moznosti, jak identifikovat potencial uceb-
nich uloh pro rozvoj klicovych kompetenci. Teoreticky fundovana analyza uceb-
nich uloh a jejich reSeni umoznuje hloubéji proniknout do vztahtd mezi vybérem,
fazenim a strukturou vzdélavacich obsah(l (ontodidakticka analyza), individudlnimi
charakteristikami a u¢ebnimi moznostmi zakul (psychodidakticka analyza) a situac-
nim ramcem, do néhoz jsou jednotlivé ulohy zasazeny. Na zakladé této analyzy je
mozné stanovit, jaké ucebni Ulohy vychazeji vstfic rozvoji klicovych kompetenci,
pfipadné usuzovat na to, jak by tyto uc¢ebni dlohy (ne)mély vypadat.

Ucebni ulohy

Zaméfme se nyni na samotny pojem ucebni Uloha a na jeho vymezeni. Uceb-
ni Ulohu zde vymezujeme v SirSim kontextu pfilezitosti k uc¢eni® (srov. McDonnell

9 Jak upozornil jeden z recenzentt tohoto textu, ve vymezovani konstruktu pfilezitosti k uceni pre-
vazuji dvé hlavni tendence: 1) pedagogicko-socialni, kterd oznacuje potencidl vyuky pro ucebni
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1995). S odvolanim na praciValverde et al. (2002, s. 6-9) chapeme prilezitosti k uce-
ni jako zpUsob nastaveni socialnich, politickych a pedagogickych podminek, které
umoznuji zaklm ziskavat znalosti, rozvijet dovednosti a utvaret postoje k obsahu
rlznych vyucovacich pfedmétu. PrilezZitosti k uceni je také mozné v uzsim didak-
tickém pojeti chapat jako vyzvy podnécujici zaky k tomu, aby se zabyvali u¢ivem.
Podle Seela (1981, s. 7-8) u€ebni ulohy zahrnuji ,vécné vztahy ¢i objekty, které uci-
tel vybird na zékladé specifickych cilli s ohledem na pozadované uc¢ebni procesy
a predklada je zaklim v ¢asoprostorové vymezenych ucebnich situacich”. Jedna se
o takové pedagogické situace, které byly vytvofeny proto, aby se urcity (oborovy)
obsah predlozil zaklim jako konkrétni nabidka k ¢innosti a jako problém ¢i otaz-
ka vyzaduijici feSeni, jehoz prostrednictvim ma byt dosazeno urcitého vzdélavaci-
ho cile (srov. Priicha; Walterova; Mares 2009, s. 323). Ucebni ulohu tedy chapeme
jako problém, jenz je zaktim predkladan k feseni. Reseni problémd Ize chapat jako
kombinaci riznych poznavacich a motivac¢nich procesu, které jsou koordinovany
a vyuzivany za ucelem splnéni urcitého cile, jehoz nem(ize byt dosazeno jedno-
duchou aplikaci znamého postupu nebo vzorce'™. Proces feseni problému spociva
v porozuméni problémové situaci a v jeji transformaci do dilcich krokl - je zaloZen
na systematickém planovani a zd({ivodriovani. Kompetence k feseni problému je
schopnost jedince uvedené procesy koordinovat a vyuzivat v ulohach a situacich
riizného typu (Dossey; Csapo; de Jong; Klieme; Vosniadou 2000, s. 20, Reeff 1999,
s.48 aj.).

Aktuadlni problém spociva v tom, ze zatim nebyly definovany takové indikato-
ry kvality u¢ebnich uloh (srov. Slavik; Dytrtova; Fulkova 2010), které by pfispivaly
k podpofe procesu uceni, se zvlastnim zietelem k rozvijeni kli¢covych kompeten-
ci''. Ma-li jit o rozvoj klicovych kompetenci, je tfeba propracovavat novou kulturu
ucebnich tloh. Ucebni ulohy by mély jit za pamétné osvojeni uc¢iva smérem k jeho
instrumentalizaci a aplikaci p¥i feseni problémd situovanych do riiznych kontextd.

Uvedli jsme, Ze pfi rozvijeni kompetenci hraje dlleZitou roli situacni kontext.
Do domény kompetenci se dostdvame prostiednictvim feseni kontextové vaza-
nych ucebnich udloh (nadoborovych, mezioborovych, oborovych). Tyto ucebni
situace neni mozné redukovat pouze na konceptualizaci obecnych problém ka-
zdodenniho zivota, nebot vétsina problém( kazdodenniho zivota, zejména pra-

aktivity Zakd, zejména socialné znevyhodnénych, v celkovém prostoru vyuky; 2) pedagogicko-em-
piricka, kterd je méfitelnou proménnou, jejiz hodnoty vypovidaji o skute¢ném objemu uéebnich
aktivit, které vyuka zdkim poskytla (tj. bez ¢asovych prostoju, organiza¢nich a kazenskych aktivit
apod.).

10 Na tento problém jiz dfive upozornil Slavik (1997, s. 122), ktery k tomu uvadi: ,Z hlediska situ-
acnich trajektorii v pedagogickém dile je kol netplnym informacénim systémem, resp. nedobie
formulovanym problémem. Nedobie formulovany problém je ten, z jehoZ povahy jednoznacné
nevyplyvéa odpovidajici postup feSeni. To znamend, ze jeho bezprostifedné zjisténé vlastnosti ne-
maji charakter znaku, ktery by odkazoval k fesicimu opera¢nimu algoritmu”.

11 V minulosti u nas byly realizovany analyzy u¢ebnich uloh ve vyuce riiznych vyucovacich predmétl
(pro chemii Ctrnactova 2009, pro fyziku Vaculové; Trna; Janik 2008, pro zemépis Wahla 1976 aj.).
Obecné teorii u¢ebnich uloh se také vénovali predstavitelé teorie programovaného uceni (srov.
Tollingerova 1976, Tollingerova; Knézd; Kuli¢ 1966 aj.).
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covnich, je vazana na oborové specifické obsahy. Proto je na misté predpokladat,
Ze ucCebni ulohy vazané na mezioborovy a nadoborovy situa¢ni kontext se budou
ve Skolni vyuce vyskytovat v mensi mife, nebot ne viechny poznatky je mozné sla-
dit s poZzadavkem na dekontextualizaci, resp. na transfer poznatkdi mezi rliznymi
situacemi’2. Transferu nicméné muze byt dosazeno napiiklad opakovanim ucebni
ulohy v rdznych kontextech.

Drive, nez pfistoupime k posuzovani potencidlu ucebnich uloh pro rozvijeni
kompetenci, je tfeba upozornit na to, Ze moznosti skoly jsou v tomto ohledu princi-
pidlné limitovany. Napf. poZzadavek na Uspésné feseni situaci nejen ve $kolnim, ale
i v mimoskolnim prostredi, cozZ je jeden z vyse rozebiranych charakteristickych rysu
(priznak() kompetence, se jevi jako zna¢né ambicidzni. Je tieba zvazovat, do jaké
miry je toto silné pojeti kompetence pro Skolu vhodné, a pfihlizet k tomu, ze né-
které kompetence je mozné a nutné dale rozvijet i po dokonceni skolni dochéazky.

3  HLEDANI PRILEZITOSTI KROZVIJENi KOMPETENCE
K RESENI PROBLEMU

Posuzovani potencialu u¢ebnich Gloh pro rozvoj kompetence k feseni probléma
je zalozeno na zjistovani toho, do jaké miry tyto ulohy spliuji pozadavky na pfilezi-
tosti k rozvijeni této kompetence. Chceme-li posuzovat potenciality vyuky pro roz-
vijeni kompetence k feseni problému, musime mit pfedstavu o tom, ¢im jsou pro-
cesy feeni problému charakteristické a ¢im se vyznacuji vyukové situace, v nichz
jsou tyto procesy iniciovany a podporovany (viz vyse). Tyto situace je poté tfeba
identifikovat ve vyuce a nasledné je podrobit didaktické analyze s cilem posoudit,
které jejich dilci prvky sméfuji k co nejvyssi mozné urovni ovladnuti kompetence
k feseni problém{.

Pohledy do vyuky objektivem kamery:
moznosti a bariéry rozvijeni kompetence k feSeni problém{

Z povahy uciva v rznych oborech skolniho vzdélavani vyplyva, ze riizné vyuco-
vaci pfedméty nabizeji odliShou povahu pfilezitosti k rozvoji kompetence k feseni
problému. Obecné ziejmé plati, ze témata z oblasti matematiky a pfirodnich véd
jsou bohatsi na prilezitosti k reseni racionalné-logickych problému nebo probléma
deterministickych. Umélecké predméty, pfipadné predméty humanitniho zamé-
feni poskytuji vice prilezitosti k feSeni problému nedeterministickych, které maiji
napfiklad vice spravnych zplsobU feseni. Pro potieby této studie byla analyzovana
vyuka fyziky na 2. stupni zakladni skoly. Byla vyuzita data pofizend pfi realizaci pro-
jektu CPV videostudie fyziky (Janik et al. 2008), v jehoz ramci byly ve skolnim roce
2004/05 potizeny videozdznamy desitek hodin realné vyuky fyziky na brnénskych

12 Oborova specificnost nékterych vzdélavacich obsah(i umoznuje pouze v omezené mite jejich me-
zioborovou komparaci. Pfedpoklddame, ze mezioborovy transfer poznatk( (dekontextualizace)
bude obdobné limitovan (srov. Najvar et al. 2009).
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zakladnich $kolach. V tomto pfipadé se nejednd o systematickou analyzu, nybrz
o hledani prikladd vhodné ilustrujicich vyse rozebirané problémy.

Fakt, Ze je v této studii analyzovana realna vyuka z doby pfed zavedenim $kol-
nich vzdélavacich program(, nepovazujeme za limitujici z hlediska cilt studie, kte-
ré spocivaji v prezentovani priklad u¢ebnich situaci smérujicich k rozvijeni kom-
petence k feseni problému. Nelze predpokladat, ze teprve zavedeni reformy takové
situace prineslo do vyuky; domnivame se, Ze analyza videozaznamu pofizenych
ve Skolnim roce 2004/05 umozni naplnit cile, jeZ si studie klade.

Jako prileZitost k rozvijeni kompetence k rfeseni problémi obecné povazujeme ta-
kovou ucebni ulohu, kterd vykazuje tyto charakteristiky:

. feseni ulohy vyZaduje transfer poznatk( mezi rdznymi kontexty/situacemi i
obory

+ pro feSeni ulohy je nezbytné zohlednit situacni kontext

Vv Uloze se odrazi,skutecny zivot”

« feseni Ulohy je procesem, ktery vykazuje faze typické pro reseni problému.

Je ziejmé, ze v redIné vyuce se jen zfidka podafi formulovat u¢ebni tlohu, kterd
by ve vhodné mife naplhovala viechny uvedené komplexni pozadavky kladené
na kvalitni prilezitost k rozvijeni dané kompetence. Nami provedena analyza na-
znacuje, Ze takové situace se v redlné vyuce téméF nevyskytuiji. Castéji se ve vyuce
objevuji ucebni situace, ve kterych Ize identifikovat pouze nékterou z vyse uvede-
nych charakteristik.

Tri takové situace jsou prezentovany nize. Pfi jejich analyzach vychazime z po-
jeti oborové didaktického faktu jako spojovaciho ¢lanku mezi didaktickou teorii
a vzdélavaci praxi (Slavik; Janik 2005, s. 338). Dle toho pojeti aktéfi vyuky nepracuji
s oborovymi obsahy pfimo, ale prostfednictvim konkrétnich vyrazovych struktur,
tj. reprezentaci obsahu. Nasim cilem v nize uvedenych ilustrativnich analyzach je
nejprve identifikovat, s jakymi oborovymi fakty - resp. jejich reprezentacemi - se
v dané ucebni Uloze pracuje a které pouzité oborové pojmy se k témto faktim
vazou. V navaznosti na to se zaméfujeme na analyzu toho, jaké faktudini znalosti
jsou ocekavany na strané zaku a jaké jsou dalsi charakteristiky situaci, které sméruji
k rozvijeni klicové kompetence k feSeni problém.

Pro potieby této analyzy byly zvoleny situace odehravajici se v tzv. frontalnim
usporadani, a to z toho dlvodu, ze probihaji formou verbalni komunikace, kterou
Ize sledovat v transkriptu hodiny — na rozdil od u¢ebnich uloh organizovanych for-
mou samostatné ¢i skupinové prace. V prvni je poukazano na fenomén dekontex-
tualizace znalosti, ve druhé se zaméfujeme na moznosti propojeni skolniho védéni
s realnym zivotem, tieti ilustruje, jak se v redlné vyuce objevuji konkrétni faze typic-
ké pro proces feseni problému.
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Pohled do vyuky 1: Dekontextualizace

Vsituaci €. 1 ucitelka vyvozuje vzorec pro vypocet vysledného odporu v elektric-
kém obvodu s paralelnim zapojenim.

TRANSKRIPT HODINY FYO_H2, ¢as 14:00

U:... Takze, Marku, co plati v takovémto paralelnim zapojeni pro proud?

Z: 11 plus 2.

U: I plus 12, protoZe jd jsem musela Cdst nositelti poslat do jednoho rezistoru, pres
jedny prekdzky, a cdst pres prekdzky druhy. TakZe, | rovnd se I1 plus 12. Co plati pro
napéti?

Z: To je jasny, U je stejné.

U: Tak; a co plati pro vysledny odpor R? TakZe, kdybych ja pomoci Ohmova zdkona
dosadila vzorecky do proudu? Tak | rovnd se I1 plus 12. Jak vypocitdte | z Ohmova
zdkona?

Z: UlomenoR.

: Ulomeno R. TakZe U lomeno R rovnd se, I1 by se vypocitalo? 112 Jak se vypocitd 117

Kdyz I rovnd se U lomeno R, tak 11, Peto?

:UlomenoR1.

:Ulomeno R1 a I2 by to bylo asi, Michale?

:Ulomeno R2.

: ProtoZe to napéti mdm pordd stejny, tak ho mazu vytknout a vyrusit. Tim pddem
dostdvdm jedna lomeno R se rovnd jedna lomeno R1 plus jedna lomeno R2. Jd ale
potrebuju ziskat R, ale to uz je matematika, kdyz ja s¢itdm dva zlomky, co musim
udélat?

: Pfevést je na stejného jmenovatele.

: Jaky je stejny jmenovatel?

:R1 krdt R2

: R1 krdt R2. Jedna lomeno R1plus jedna lomeno R2, spoleny jmenovatel je R1, R2.
Nahore tudiz bude R2 plus R1. Ale protoZe jad mdm R dole a potfebuju ho mit na-
hore, pouze prevrdtim ¢itatel se jmenovatelem, takze vysledny odpor R se vypoci-
td jako R1 krat R2, lomeno R1 plus R2, takZe toto je vzorecek pro vysledny odpor.
Takze, kdybych jd tyhle dva rezistory chtéla nahradit jednim jedinym, tak byste ho
vypocitali timhle zptsobem.

Z: To si mdme psat?

C

CNCN

CNCN

KOMENTAR:

Prostfednictvim ukazky ¢. 1 se pokousime poukazat na fakt, ze ve vyuce fyzi-
ky — zejména v nékterych tematickych oblastech — musi ucitel velmi ¢asto stavét
na znalostech a dovednostech, které si zaci osvojili v jinych predmétech, predevsim
v matematice. Prace s fyzikdlnimi obsahy vyzaduje, aby Zaci tyto matematické do-
vednosti — ¢asto osvojené ve velmi abstraktnich kontextech — uplatnili pfi feseni
problémi formulovanych jako fyzikalni tlohy, ¢imz se do jisté miry napliuje poza-
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davek na transfer dovednosti, ktery ma byt prdvodnim jevem rozvijeni (klicovych)
kompetenci.

Tato konkrétni ucebni situace je uvozena otazkou zjistujici u jednoho zéka pred-
porozuméni danému problému. Ucitelka nato vyuziva techniku uvaZovdni nahlas
(,ProtoZe jsem musela...), kterd externalizuje ucitelovo (expertni) uvazovani ohled-
né procesu fedeni ulohy. Pfi vyvozovani vzorce pro vypocet odporu musi ucitelka
predpokladat u zak( zakladni matematické znalosti a dovednosti (viz nize). Vyvo-
zeni vzorce je potom ucitelkou provedeno na tabuli, pfi¢emz v zavéru je pozornost
znovu upfena od abstraktniho matematického ukonu k fyzikaIni realité.

Jadrem této ucebni Ulohy je tento oborovy fakt: vysledny odpor dvou rezistor
zapojenych paralelné v elektrickém obvodu je roven soucinu odpord obou rezis-
tor( délenému jejich souc¢tem’. Tento oborovy fakt ucitelka formuluje matema-
tickou reprezentaci. ... takZe vysledny odpor R se vypocitd jako R1 krdt R2, lomeno
R1 plus R2". Aby zaci mohli spravné uchopit tuto konkrétni reprezentace daného
(fyzikaIniho) oborového obsahu, je treba, aby rozuméli nejen (matematickym)
terminUm - zde (¢itatel, jmenovatel atd. - a jejich vztahGm, ale méli i proceduralni
znalosti tykajici se v tomto piipadé scitani, nasobeni a kraceni zlomka, dosazovani
do vzorcl apod. Tim, ze uitel — z fady reprezentaci daného obsahu, jimiz disponuje
(srov. Janik; Najvar; Slavik; Trna 2007, s. 105-107) - voli matematickou reprezenta-
ci, vytvari prilezitost pro zaky transferovat své matematické znalosti do fyzikalni-
ho kontextu. Kvalita této pfilezitosti se potom odviji od toho, do jaké miry se daf¥i
transfer znalosti u zakd podnécovat, pricemz rizné faze tohoto transferu mohou
byt v dané uloze podnécovany riizné (napr. identifikace podobnosti, vyvolani zna-
losti v plvodnim kontextu, dekontextualizace, aplikace znalosti v novém kontextu,
reflexe dUsledk( apod.).

Zbyva dodat, Ze vedle situaci, pfi nichz se ve vyuce fyziky vyuzivaly dfive osvo-
jené znalosti a dovednosti zakl z algebry, obsahovala zkoumana videodata také
situace, pfi nichz se pracovalo se znalostmi zak( z aritmetiky a geometrie.

13 Obory generuji oborové fakty a ukladaji je do oborovych kompendii (ta maji povahu napt.
monografii ¢i vysokoskolskych ucebnic). Z téchto kompendii Ize ¢erpat pfi tvorbé obsahu kurikula
i vyuky.
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Pohled do vyuky 2: Spojeni Skoly se zivotem

Situace ¢. 2 pochazi z vyucovaci hodiny fyziky v osmém ro¢niku zakladni skoly
spadajici do tematického celku Elektricky obvod.

TRANSKRIPT HODINY FYO_G2, ¢as 35:30

U: Precti ukol jedna.

Z: Navrhni pokus, kterym miiZes zjistit, zda je Idtka elektricky vodic, nebo izolant.

U: Ja myslim, Ze to pozndte jenom, kdyZ si to precteme.

Z: Roztrid pomoci pokusu ndsledujici predmeéty na elektrické vodice a izolanty. Dre-
vénd spejle//

U: Tak pockej. Drevénd spejle. Je elektricky vodic, nebo izolant?

Z: Izolant.

U: Tak. Ddl.

Z: Spisovd svorka.

Z: Je vodic.

U: Tak. Zdlezi na tom, z jakého je materidlu. Bud uvaZuje$ néjakou skobu, tak ta je
vodic. Pokud to bude z umélé hmoty, ta byvd taky, tak ta je izolant. Jo? Tak. Suchy
list papiru. Kristidn.

Z: Izolant.

U: Tuha v tuzce?

Z: Izolant.

Z: Vodic.

U: Tak vodic, nebo izolant? Tak kaZzdopddné navrhnéte pokus, jak byste to zjistili.

Z: Dejte tuzku do zdsuvky, jestli preZijete.

U: A néjaky pokus, ktery bychom mohli provést treba.

U: Tak bychom zkusili tfeba do obvodu tu tuhu zapojit a pak jak byste poznali, jestli
tam prochdzi proud?

Z: Ze bychom tam dali tu, Zdrovku a ona by se rozsvitila.

U: No? Tak popremyslejte o tom, jestli to je, nebo neni. No ddl. Vodny roztok soli?

Z: Je!

U: Tak premyslejte ddl. Zredény ocet.

Z: Vodic.

U: Vy o tom nepremyslite. Vy to hdddte! TakZe to si promyslite doma. Tim se nebude-
me zdrZovat. Jasny? Tak.

KOMENTAR:

Spojeni 3koly se zivotem patfi mezi pozadavky, které jsou na $kolni vyuku kla-
deny opakované a dlouhodobé. V této konkrétni situaci (¢. 2) je toto propojeni jiz
soucasti zadani formulovaného v uc¢ebnici, a to tak, ze Uloha vykazuje znaky pfi-
lezitosti k rozvijeni kompetence k feseni problému (,Navrhni pokus, kterym muizes
zjistit, zda je ldtka elektricky vodi¢ nebo izolant"). Zatimco ucebni Uloha definova-
na ucebnici spociva v navrzeni postupu vedouciho k ovéreni, ucitelka pfi realizaci
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ve vyuce zadani predefinuje na vybér odpovédi se dvéma moznostmi a spokojuje
se s odhadem feseni, ¢imz eliminuje klicovou ¢ast ulohy. Snizuje tim jeji potencial
k rozvijeni kompetence k reSeni problém.

Obecné vsak prifazovani fyzikalnich vlastnosti predmétim bézné potreby poza-
davky na zpracovavéni témat fyziky v kontextu kazdodenniho Zivota zak{ spliuje.
Ty jsou v daném pripadé konkretizovany tak, Zze v této ucebni uloze zak pracuje
s dvoji terminologii. Z4k jednak operuje odbornymi oborovymi pojmy, které do vy-
uky pfindsi kurikulum (elektricky vodic, elektricky izolant, elektricky obvod, vodny
roztok ap.), jednak pracuje s pojmy oznacujicimi predméty denni potieby (dfevéna
Spejle, list papiru, ocet ap.). Sblizeni téchto dvou skupin pojmU nastava pfi prira-
zovani abstraktnich fyzikalnich vlastnosti konkrétnim predmétim denni potieby.

Vedle toho vykazuje situace ¢. 2 jesté jeden aspekt pfilezZitosti k rozvijeni kom-
petenci. Experimentalni ovéfovani hypotéz je klicovym konceptem v metodologii
pfirodnich véd. Jsou-li kompetence chapany jako kontextové specifické kognitivni
vykonové dispozice, pak predpokladem jejich rozvoje je i uchopeni metodologic-
kych procedur a postupt v jednotlivych oborech. V této souvislosti Ize poukazat
na pohyb mezi kontextem pfirozené zkusenosti Zaka a kontextem oboru experta (Sla-
vik; Janik 2007, s. 272). Zatimco pro zaka je pfirozené odhadnout, ktery predmét je
vodic a ktery je izolant, pro experta je adekvatni reakci na takto definovanou pro-
blémovou situaci experiment. Pohyb mezi kontextem pfirozené zkusenosti zaka
a kontextem oboru je dulezity z hlediska podpory ucebniho procesu a vysledné
kvality utvofenych znalosti, resp. kompetenci. Znalosti utvafené ,na cesté” mezi té-
mito kontexty vykazuji vy3$si miru aplikovatelnosti pfi feseni problémd situovanych
do rliznych kontextu. Viz k tomu diskuse o fenoménu inertnich znalosti v nasi pred-
chozi publikaci (Janik; Manak; Knecht 2009, s. 145-147).

Na zavér si jesté kratce vSimnéme, ze aktivitu, jez v sobé nese potencial k rozvoji
klicovych kompetenci, ucitelka po chvili ukoncuje slovy ,tim se nebudeme zdrzo-
vat”. Domnivame se, ze vytvoreni ucebni situace s potencidlem pro rozvoj kli¢o-
vych kompetenci skutecné vyzaduje, aby ucitelé prehodnotili zplsoby strukturace
vyukového casu. Otazky tykajici se faktoru ¢asu v situacich, kdy jsou prezentovany
faktografické udaje, ve srovnani se situacemi, ve kterych se nabizi pfilezitost k fese-
ni problému (napf. s oporou o kumulativni mysleni), je tfeba zpracovavat v obecné
roviné jako témata temporality ve vyuce; to viak dalece presahuje moznosti této
studie.
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Pohled do vyuky 3: Diskuse alternativnich reseni

Ucebni uloha v pohledu do vyuky ¢. 3 je koncipovana jako jednoduchy problém,
k jehoz vyreseni vsak existuje nékolik variant postup.

TRANSKRIPT HODINY FYS_B2, ¢as 1:00

U: Tak jedem; sesit, nastartovat kalkulacky. A zaddni bude: Drdha je 780 metri a rych-
lost 1km za hodinu. Urcete cas, takZe drdha je 780 metru a rychlost je 1 km za ho-
dinu. Mdte tentokrdt urcit &as.

U: MiSo, nehledej vzorce. Zkus to tak.

U: (Zdci se zvedaji a ukazuji ucitelce sesity s feSenim.) Prvni jednic¢ka, druhd jednicka.

U: To je dobre, treti jednicka.

U: Tak povidej, jaks to pocital.

Z: Jd jsem pocital, Ze vzorec byl T rovnd se S krdt V.

U: Ne. S déleno VV by mélo byt. Tak, kdo tady jiny stdl jesté, Pavle, jaks to pocital ty?

Z:Trovnd se S déleno V.

U: Ale cos tam dosadil.

Z: Vlydélil jsem sedm set osmdesdt metrt na nula celd sedmdesdt osm setin kilometru.

U: A nula celd sedmdesdt osm déleno jednickou je nula celd sedmdesdt osm setin ho-
diny.

U: Nékdo si volil druhou variantu, Anicko jak?

Z: Jd jsem si pfeved|a tu rychlost jeden kilometr za hodinu na tfi celé Sest setin sekun-
dy.

U: A potom vydélila a vyslo 2808 sekund. Nejjednodussi je, kdyZ drdhu dadte na kilo-
metry a ty dvé cisla vydélite, protoZe déleni jedni¢kou umime i bez kalkulacky, jo?
Tak. Dotazy k pfikladu nejsou?

KOMENTAR:

V situaci ¢. 3 identifikujeme praci s fazemi reSeni problému. Obvykle se v literatu-
fe (napf. (OECD 2004, s. 27-28) uvadi jiné poradi téchto fazi (pfedstaveni problému,
diskuze feseni, vybér vhodného feseni, reflexe reseni), tzn. hledani variant reseni
a jejich reflexe standardné predchazi vlastnimu feseni problémové situace (Reusser
2005). V této ukazce ucitelka postupuje retrogradné; po zadani ukolu nechd zaky
pracovat na jejich individudlnich feSenich a teprve po kontrole spravnych odpo-
védi (ozndmkovani rychlych zakl) Zaci zpétné rekonstruuji rlizné postupy reseni
a provadi jejich hodnoceni. Tento alternativni pFistup povazujeme za vhodny pro
rozvoj kompetence k reseni problém, nebot jej Ize chapat jako pfispévek k pod-
pore metakognitivnich procest u zakll — coz mdze mit presah k rozvijeni kompe-
tence k uceni™.

Tato konkrétni situace byla rovnéz zajimava rychlym tempem, které ucitelka na-
stolila. Pfi vyuziti metody (zprostfedkovaného) pozorovani neni mozné rozlisit, zda

14 Ukazuje se vsak, ze faze vyuky smérujici k podpore metakognitivnich procest u zakl se ve vyuce
fyziky objevuji relativné ziidka (Janik; Mikova 2006, s. 94).
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toto vyssi tempo bylo zplsobeno externim (casovym) tlakem v konkrétni hoding, ¢i
zda byla ucitelka vedena zamérem vytvofit (mirné) stresujici podminky, které mo-
hou za jistych podminek odpoutat zaky od vnimani skolni reality a navodit atmo-
sféru ,realné situace”. Provazanost ucebnich situaci se ,skute¢nym Zivotem” je také
vitanou charakteristikou vyuky sméfujici k podpofre rozvijeni (klicovych) kompe-
tenci. Jak rychlé tempo, ve kterém je provedeno zadani, tak i instrukce ucitelky (...
nehledej vzorce, zkus to tak") mlze ukazovat na zamér, aby zaci problém fesili ,tak,
jak jsou”, tzn. bez pozndmek shromazdénych v sesitu.

Z hlediska typu rozvijené dispozice je ucebni uloha ¢. 3 primarné zamérena
na automatizaci dovednosti; nezamértuje se na konkrétni oborovy fakt a pracuje jen
se zakladnimi odbornymi pojmy (Cas, draha, rychlost). Jeji kvalita ve smyslu pfilezi-
tosti k rozvijeni kompetence k feseni problémi je tedy omezena na vyse uvedeny
procesualni aspekt a fakt, ze — podobné jako v situaci ¢. 1 - nabizi Zaklm pfilezitost
aplikovat jejich dekontextualizované matematické (v tomto pfipadé) dovednosti
ve fyzikalnim kontextu.

4 ZAVER

Tato studie byla oteviena uvahou na téma nové kultury vyucovdni a uceni. Zaji-
malo nas, zda se novd kultura uceni propracovava do skol poté, co ohlasila svj pfi-
chod na védeckou a edukacné politickou scénu. K odpovédi na tuto otazku jsme se
pokouseli pfiblizit tim, ze jsme zkoumali povahu prilezitosti k rozvijeni kompetenci
jakozto jednoho z viidcich pojmU nové kultury vyucovdni a uceni. Ukazalo se, Zze nas
zamér spocivajici ve vypracovani indikatorl konstitutivnich rysd nové kultury vy-
ucovdni a uceni a jejich aplikaci pfi pozorovani realné vyuky, je vyhledoveé slibny,
nicméné aktualné je provazen celou fadou problém{.

Jejich jadro spociva v obtizich spojenych s operacionalizaci pojmu (klicové)
kompetence. Formou pohledt do vyuky objektivem videokamery jsme se pokusili
naznacit jeden ze smérd, kterym by se pokusy o operacionalizaci mohly ubirat.®
V prezentovanych pohledech jsou identifikovany a analyzovany tti indikatory kva-
lity pfilezitosti k rozvijeni kompetence k feSeni problém, a to dekontextualizace,
propojeni $kolni a mimoskolni reality a rozbor fazi procesu feseni problému.

Tyto tfi indikdtory soucasné povazujeme za dulezité z hlediska kvality vyuky.
Nase dosavadni vyzkumy nas vedou k presvédceni, ze v zajmu kvality vyuky je za-
potiebi smérovat k hlubsimu porozuméni konstruktlim utvarejicim novou kulturu
vyucovdni a uceni — napf. kompetence, kognitivni aktivizace, transfer, dekontextu-
alizace, metakognice a dalsi. Uvedené konstrukty zatim nejsou adekvatnim zpUso-
bem rozpracovany v nasi didaktické teorii; tim mensi je $ance, ze na né prvoplano-
vé narazime v didaktickém uvazovani a jednani uciteld. Na zavér tudiz nelze nez
formulovat programové prohlaseni: Vyjit vstiic nové kulture uc¢eni znamena vyjit
vstfic nové didaktice.



PrileZitosti k rozvijeni kompetence k feseni problému ve vyuce na zdkladnich skoldch 59

LITERATURA

ADICK, CH. Vergleichende Erziehungswissenschaft. Stuttgart : Kohlhammer, 2008.

BOURDIEU, P,; PASSERON, J. C. Abhdngigkeit in der Unabhangigkeit: Die relative
gesellschaftliche Autonomie des Bildungssystems. In HURRELMANN, K. (Hrsg.).
Soziologie der Erziehung. Weinheim : Beltz, 1974, s. 124-158.

CTRNACTOVA, H. Ucebni tlohy v chemii. 1. dil. Praha : Karolinum, 2009.

DeSeCo. The definition and selection of key competencies. Executive summary [on-
line]. OECD, 2005. [cit. 2010-07-17]. Dostupné na WWW: <http://www.deseco.
admin.ch/bfs/deseco/en/index/02.parsys.43469.downloadList.2296.Download-
File.tmp/2005.dskcexecutivesummary.en.pdf>.

DOSSEY, J.; CSAPO, B.; DE JONG, T.; KLIEME, E.; VOSNIADOU, S. Cross-curricular com-
petencies in PISA. Towards a framework for assessing problem-solving skills. In
The INES Compendium. Contributions from the INES Networks and Working Groups.
Fourth General Assembly of the OECD Education Indicator Programme. Tokyo :
OECD, 2000, s. 19-41.

ERAUT, M. Developing Professional Knowledge and Competence. London : Falmer
Press, 1994.

GOODY, J. Competencies in Education: Contextual Diversity. In RYCHEN, D. S.; SAL-
GANIK, L. H. (Eds.). Defining and Selecting Key Competencies. Seattle : Hogrefe &
Huber, 2001, s. 175-189.

HALLIDAY, D.; RESNICK, R.; WALKER, J. Fyzika. Cdst 3: Elektfina a magnetismus. Brno :
Prometheus, 2000.

HARTIG, J.; JUDE, N. Empirische Erfassung von Kompetenzen und psychomet-
rische Kompetenzmodelle. In HARTIG, J.; KLIEME, E. (Ed.). Mdglichkeiten und
Voraussetzungen technologiebasierter Kompetenzdiagnostik. Berlin : Springer,
2006, s. 127-143.

HELUS, Z. Cim je, mdzZe byt a mélo by byt vzdélavani. In JANIK, T,; SVEC, V. a kol.
K perspektivdm skolniho vzdéldvdni. Brno : Paido, 2009, s. 29-34.

JANIK, T.; MIKOVA, M. Videostudie: Vyzkum vyuky zaloZeny na analyze videozdznamu.
Brno : Paido, 2006.

JANIK, T,; NAJVAR, P; SLAVIK, J.; TRNA, J. Dynamicka povaha ucitelovych didaktic-
kych znalosti obsahu: pfipadova (video)studie z vyuky fyziky na 2. stupni zdklad-
ni $koly. In JANIK, T. a kol. Pedgogical content knowledge nebo Didaktickd znalost
obsahu? Brno : Paido, 2007, 5. 99-113.

JANIK, T.; JANIKOVA, M.; NAJVAR, P; NAJVAROVA, V. Pohledy na vyuku fyziky na 2.
stupni zakladni skoly: souhrnné vysledky CPV videostudie fyziky. Orbis scholae,
2008, ro¢. 2,¢. 1,5.29-52.

JANIK, T.; MANAK. J.; KNECHT, P. Cile a obsahy $kolniho vzdéldvdni a metodologie je-
jich utvdreni. Brno : Paido, 2009.

JANIK, T.; KNECHT, P; NAJVAR, P; PAVLAS, T.; SLAVIK, J.; SOLNICKA, D. Kurikuldrni re-
forma na gymndziich v rozhovorech s koordindtory pilotnich a partnerskych skol.
Praha : Vyzkumny Ustav pedagogicky v Praze, 2010.




60 Petr Knecht, Tomds Janik, Petr Najvar, Veronika Najvarovd, Katefina Vickovd

KASCAK, O.; PUPALA, B. Fabrizierte Freiheit: Neoliberale Aspekte der Professionali-
sierung von Lehrern. In JANIK, T.; KNECHT, P. (Hrsg.) New Pathways in the Profes-
sional Development of Teachers. Wien : Lit Verlag, 2010, s. 61-66.

KASCAK, O.; PUPALA, B. Vyichova a vzdeldvanie v zdkladnych diskurzoch. Pre$ov : Ro-
kus, 2009.

KEGAN, R. Competencies as Working Epistemologies: Ways We Want Adults To
Know. In RYCHEN, D. S.; SALGANIK, L. H. (Eds.). Defining and Selecting Key Compe-
tencies. Seattle : Hogrefe & Huber, 2001, s. 192-204.

KELLER, J,; TVRDY, L. Vzdélanostni spole¢nost? Chrdm, vytah a pojistovna. Praha :
SLON, 2008.

Key Competencies. A developing concept in general compulsory education. Brussels :
EURYDICE, 2002.

KLIEME, E.; ARTELT, C.; STANAT, P. Facherlibergreifende Kompetenzen. Konzepte
und Indikatoren. In WEINERT, F. E. (Hrsg.). Leistungsmessungen in Schulen. Wein-
heim : Beltz, 2001, s. 203-218.

KLIEME, E.; HARTIG, J.; RAUCH, D. The Concept of Competence in Educational Con-
texts. In HARTIG, J., KLIEME, E., LEUTNER, D. (Eds.). Assessment of Competencies in
Educational Contexts. Gottingen : Hogrefe, 2008, s. 3-22.

KLIEME, E.; MAAG-MERKI, K.; HARTIG, J. Pojem kompetence a vyznam kompetenci
ve vzdélavani. Pedagogickd orientace, 2010, roc. 20, ¢. 1,s. 104-119.

MANAK, J. Kompetence ve struktufe kurikula. In GREGER, D.; JEZKOVA, V. (Eds.). Skol-
nivzdélavdni: Zahranicni trendy a inspirace. Praha : Karolinum, 2006, s. 80-101.
MANAK, J. Vzdélavani ve spole¢nosti védéni. In JANIK, T.; SVEC, V. (Eds.). K perspekti-

vdm skolniho vzdéldvdni. Brno : Paido, 2009, s. 11-20.

McDONELL, L. Opportunity to learn as a research koncept and a policy instrument.
Educational Evaluation and Policy Analysis, 1995, ro€. 17, €. 3, 5. 305-322.

NAJVAR, P; JANIK, T.; JANIKOVA, M.; HUBELOVA, D.; NAJVAROVA, V. CPV Video Study:
Comparative Perspectives on Teaching in Different School Subjects. In JANIK, T,
SEIDEL, T. (Eds.). The Power of Video Studies in Investigating Teaching and Learning
in the Classroom. Minster : Waxmann, 2009, s. 103-119.

NEUMANN, K.; KAUERTZ, A.; LAU, A.; NOTARP, H.; FISCHER, H. E. Die Modellierung
physikalischer Kompetenz und Iber Entwicklung. Zeitschrift fiir Didaktik der Na-
turwissenschaften, 2007, roc. 13,s. 101-121.

OECD. The PISA 2003 Assessment Framework: Mathematics, Reading, Science and Pro-
blem Solving Knowledge and Skills. Patiz : OECD, 2003.

OECD. Problem Solving for Tommorow’s World - First measures of cross-curricular
competencies from PISA 2003. Pariz : OECD, 2004.

PISOVA, M. Klinicky rok: procesy profesniho rozvoje studentt ucitelstvi a jejich podpo-
ra. Pardubice : UP, 2005.

PRUCHA, J. Rdmcové vzdélavaci programy: problém vymezovani ,kompetenci
zakd". Pedagogika, 2005, ro¢. 55, ¢. 1, s. 26-36.

PRUCHA, J.; WALTEROVA, E.; MARES, J. Pedagogicky slovnik. Praha : Portal, 2009.

Rdmcovy vzdéldvaci program pro zdkladni vzdéldvdni. Praha : VUP, 2005.

REEFF, J. P. (Ed.) New Assessment Tools for Cross-Curricular Competencies in the Do-



PrileZitosti k rozvijeni kompetence k feseni problému ve vyuce na zdkladnich skoldch 61

main of Problem Solving. 1999. Dostupné na URL (31.07.2006): http://www.ppsw.
rug.nl/~peschar/TSE.pdf

REUSSER, K. Problemorientiertes Lernen - Tiefenstruktur, Gestaltungsformen, Wir-
kung. Beitrdge zur Lehrerbildung, 2005, ro€. 23, €. 2, 5. 159-182.

REUSSER, K. Unterricht zwischen Wissensvermittlung und Lernen lernen. In FIN-
KBEINER, C., SCHNAITMANN, G. W. (Hrsg.) Lehren und Lernen im Kontext empiri-
scher Forschung und Fachdidaktik. Donauw®érth : Auer Verlag, 2001.

RYCHEN, D. S. Key competencies: Meeting important challenges in life. In RYCHEN,
D. S., SALGANIK, L. H. (Eds.). Key Competencies for a Successful Life and Well-func-
tioning Society. Gottingen : Hogrefe, 2003, s. 63-107.

RYCHEN, D. S.; SALGANIK, L. H. (Eds.). Key Competencies for a Successful Life and Well-
-functioning Society. Gottingen : Hogrefe, 2003a.

RYCHEN, D. S.; SALGANIK, L. H. A Holistic model of competence. In RYCHEN, D. S.;
SALGANIK, L. H. (Eds.). Key Competencies for a Successful Life and Well-functioning
Society. Gottingen : Hogrefe, 2003b, s. 41-62.

SALGANIK, L. H. Competencies for Life: A Conceptual and Empirical Challenge. In
RYCHEN, D. S.; SALGANIK, L. H. (Eds.). Defining and Selecting Key Competencies.
Seattle : Hogrefe & Huber, 2001, s. 17-32.

SEEL, N. M. Lernaufgaben und Lernprozesse. Stuttgart : Kohlhammer, 1981.

SCHECKER, H.; PARCHMANN, I. Modellierung naturwissenschaftlicher Kompetenz.
Zeitschrift fiir Didaktik der Naturwissenschaften, 2006, roc. 12, s. 45-65.

SCHUBERT, V. (Hrsq.). Lernkultur. Das Beispiel Japan. Weinheim : Deutscher Studien-
verlag, 1999.

SCHUBERT, W. H. Journeys of Expansion and Synopsis: Tensions in Books That Sha-
ped Curriculum Inquiry, 1968-Present. Curriculum Inquiry, 2010, vol. 40, no. 1, s.
17-94.

SLAVIK, J. Od vyrazu k dialogu ve vychové. Praha : Karolinum, 1997.

SLAVIK, J.; DYTRTOVA, K.; FULKOVA, M. Konceptova analyza tvofivych tloh jako na-
stroj ucitelské reflexe. Pedagogika, 2010, roc. 60, ¢. 3-4 (v tisku).

SLAVIK, J.; JANIK, T. Vyznamova struktura faktu v oborovych didaktikach. Pedagogi-
ka, 2005, ro¢. 55, ¢. 4, s. 336-354.

SLAVIK, J.; JANIK, T. Fakty a fenomény v praniku didaktické teorie, vyzkumu a praxe
vzdélavani. Pedagogika, 2007, ro¢. 57, €. 3, 5. 263-274.

STRAKOVA, J. Pfidana hodnota studia na viceletych gymnaziich ve svétle dostup-
nych datovych zdroju. Sociologicky casopis, 2010, roc. 46, ¢. 2, s. 187-210.

STECH, S. Profesionalita ucitele v neo-liberalni dobé: Esej o paradoxni situaci ucitel-
stvi. Pedagogika, 2007, ro¢. 57, ¢. 4, s. 326-337.

SVEC, V. Klicové dovednosti ve vyucovdni a vycviku. Brno : MU, 1998.

TOLLINGEROVA, D. K teorii u¢ebnich ¢innosti. Praha : SPN, 1986.

TOLLINGEROVA, D.; KNEZU, V.; KULIC, V. Programované uceni. Praha : SPN, 1966.

TRIER, U. P.Twelve countries contributing to DeSeCo: A summary report. In RYCHEN,
D.S.; SALGANIK, L. H.; McLAUGHLIN, M. E. (Eds.). Selected contributions to the 2nd
DeSeCo symposium. Neuchatel : Swiss Federal Statistical Office, 2003:

VACULOVA, I; TRNA, J,; JANIK, T. U¢ebni ulohy ve vyuce fyziky na 2. stupni zakladni




62

Skoly: vybrané vysledky CPV videostudie fyziky. Pedagogickd orientace, 2008, roc.
18, ¢. 4,s.35-36.

VALVERDE, G. A,; BIANCHI, L. J.; WOLFE, R. G.; SCHMIDT, W. H.; HOUANG, R. T. Accor-
ding to the book. Using TIMSS to investigate the translation of policy into practice
through the world of textbooks. Dordrecht : Kluwer Academic Publishers, 2002.

WAHLA, A. Pfispévek k teorii zemépisnych uéebnich uloh. In Acta Facultatis Paeda-
gogicae Ostraviensis. Rada C-11. Praha : SPN, 1976, s. 105-149.

WEINBERG, J. Lernkultur - Begriff, Geschichte, Perspektiven. In Kompetenzentwic-
klung,99. Aspekte einer neuen Lernkultur: Argumente, Erfahrungen, Konsequenzen.
Mdanster : Waxmann, 1999, s. 81-143.

WEINERT, F. E. Lernkultur im Wandel. In BECK, E., GULDIMANN, T., ZUTAVERN, M.
(Hrsg.) Lernkultur im Wandel. Tagungsband der Schweizerischen Gesellschaft fiir
Lehrerinen- und Lehrerbildung und der Schweizerischen Gesellschaft fiir Bildungs-
forschung. St. Gallen : UVK, 1997, s. 11-29.

WEINERT, F. E. Concept of Competence: A conceptual clarification. In RYCHEN, D. S.;
SALGANIK, D. S. (Eds.). Defining and Selecting Key Competencies. Seattle : Hogrefe
& Huber, 2001.

WESTERA, W. Competences in education: a confusion of tongues. Journal of Curricu-
lum Studies, 2001, €. 1, 5. 75-88.

WIATER, W. Die neue Lernkultur im Widerstreit der Meinungen. In LANTHALER, E.
M., MERANER, R. (Hrsg.). Neue Lernkultur im Kindergarten und Schule. Bozen : Pa-
dagogisches Institut, 2005, s. 46-62.

Tato studie vznikla za podpory MSMT CR v ramci projektu,,Centrum zékladniho vy-
zkumu $kolniho vzdélavani” s registracnim cislem LC06046.



