Designing Future Innovative Learning Spaces

F v’

Vyuka zalozena na scénafrich:
Prehled literatury o klicovych
tématech na podporu scénaru FILS

V
N

Co-funded by the
Erasmus+ Programme
of the European Union




Informace

Tato publikace je soucasti projektu Designing Future Innovative Learning Spaces (Design
FILS) financovaného z programu Evropské unie Erasmus+ KA2 - Spoluprace pro inovace
a vymeénu osveédcenych postupi na zakladé grantové dohody ¢islo 2019-1-TR01-KA201-
076567.

Je vysledkem spoluprace tureckého Ministerstva narodniho vzdélavani, European
Schoolnet, Universidade de Lisboa, FLL Wien, Hacettepe University, Centro Autonémico
de Formacion e Innovacién a Zakladni Skoly Dr. Edvarda Benese.

Vice informaci o projektu Design FILS a jeho partnerech je k dispozici na adrese
http://designfils.eba.gov.tr.

Za obsah publikace nesou vyhradni odpovédnost autoti/konsorcium projektu a Evropska
komise ani tureckd narodni agentura nenesou odpovédnost za jakékoli vyuziti informaci
v ni obsaZenych. Publikace je zptistupnéna za podminek licence Creative Commons
Uved’te autora - nekomercni (CC-BY-NC).

@ @ RSl Co-funded by the
< - Erasmus+ Programme
ek of the European Union




Podékovani

Za spolupraci pri tvorbé této publikace dékujeme:

_-":;"““'«.

P

o,
. Xy REPUBLIC OF TURKEY
= «) MINISTRY OF NATIONAL
,*/ EDUCATION

b &
EERES

e
¥ *‘1

Ministry of National Education, Directorate
General for Information and Education
Technologies, Turkey

e Siimeyye Hatice Eral, Design FILS Project
Manager

e Tuncg Erdal Akdur, Team Member
Ceyda Ozdemir, Team Member
Bilisra Soylemez, Team Member

il centro autendmica
CNF | et

"l XUNTA DE GALICIA

:*: CONSELLERIA DE CULTURA,
EDUCACION E UNIVERSIDADE

Centro Autondmico de Formacion e
Innovacidn, Spain

e Margarita Porto Espinosa, Project
Coordinator

e Esperanza Vazquez Iglesias, Team Member
Conchi Ferndndez Munin, Team Member
Saleta Gonzalez Carnero, Team Member

</~ European
kSchoo?net

European Schoolnet, Belgium

e Bart Verswijvel, Senior Advisor

future
fu g (D FH

Pidagogische Hochschule Wien - FLL Wien,
Austria

e Hermann
Coordinator
e Elena Revyakina, Team Member

Morgenbesser, Project

U ic
LISBOA Instituto de
s Educacao

18I

Universidade de Lisboa, Portugal

o Neuza Pedro, Project Coordinator
e Jodo Filipe Matos, Team Member
e (ristiano Rogério Vieira, Team Member



Vyuka zaloZena na scénarich: Prehled literatury o
klicovych tématech na podporu scénaru FILS

Abstrakt

Cilem tohoto dokumentu je predstavit prehled literatury tykajici se kliCovych
témat vybranych pro scénare budouciho inovativniho vzdélavaciho prostoru
(FILS). Ty vychazeji z koncepce aktivniho uceni ve tridach s technologickym
vybavenim. Prehled literatury se snazi predstavit metodiku tvorby scénait
budouci u¢ebny (Future Classroom Lab, FLC) - jako metodiku v profesnim rozvoji
ucitelli. Predevsim predstavuje literaturu tykajici se klicovych pedagogickych
pristupt, jejich prinosi, vyzev a klicovych zasad jejich realizace. Piehled literatury
se stava zakladem pro vyukové scénate FILS, které vypracovaly partnerské
instituce projektu.
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1. Vyuka zaloZena na scénarich jako metodika ve

vzdélavani ucitelt
1.1. Odivodnéni vyukovych scénari

V literature se vedou rozsahlé diskuse o potiebé prejit k inovativnim modelim vyuky a
uceni a o naroc¢nosti, kterou to piredstavuje (napt. Fullan & Langworthy, 2014). Casto se
argumentuje nedostatkem ptikladd, jak Ize inovace realizovat v ramci béZznych Skol
(Brecko, Kampylis & Punie, 2014). Zprava OECD Teacher as Designers of Learning
Environments (Paniagua & Istance, 2018, s. 24) naznacuje, Ze "zajisténi zkuSenostniho,
iterativniho, ak¢né orientovaného uceni s uciteli spolupracujicimi v dobte zacilenych
komunitach praxe" je rozhodujici pro dosaZeni zmény v pedagogické praxi. Projekt
ITELab (http://itelab.eun.org/) se snaZil fesSit tento problém tim, Ze se zaméril na
pocatecni vzdélavani ucitell a zapojil ucitele v pripravné fazi do inovativnich vyukovych
scénaii, a dokonce zapojil studenty ucitelstvi jako soucCast tymu do procesu
spoluvytvareni a budovani sité inovujicich ucitelt, kteri by mohli provést zménu systému.

Vyuka zaloZend na scénarich predstavuje druh autentické pedagogiky, kterd miiZe
preklenout propast mezi teorii a praxi (Errington 2011). Z literatury vyplyva, Ze cilem
scénaru je poskytnout smysluplny kontext pro koncepty a zasady, které se vztahuji k
odborné praci (Abrandt Dahlgren & Oberg, 2001). Matos (2014) tvrdi, Ze vyuZivani
vyukovych scénari miize byt zplisobem, jak podpofrit rozvoj dovednosti pro jednadvacaté
stoleti, konkrétné téch, které se tykaji reSeni problémi, komunikace, kritického myslen{
a kreativity. Vzhledem k tomu, Ze scénatfe pomahaji lidem vymanit se ze zavedenych
zplsobl feSeni situaci a problémi, stimuluji scénafe kreativni zplsoby mysleni
(Wollenberg et al., 2000). V oblasti vzdélavani ucitelli a profesniho rozvoje mohou byt
vyukové scénare ucinnou strategii pro posileni reflexe pti planovani vyukovych aktivit v
technologicky rozsirenych vyukovych prostorech (Pedro et al., 2019).

Existuje fada definic vyukovych scénaid. V projektu Innovative Technologies for an
Engaging Classroom (ITEC) byly scénare definovany jako "kratkd vypravéni o
preferovanych vyukovych kontextech, ktera jsou zasazena do modelového vyukového
prostredi” (ITEC.eun.org). Zohlediiuji rtizné prvky v ramci ucebniho prostredi, jako jsou
Cinnosti a ukoly (co se ve scénari déje), prostredi (kde se scénar odehrava), role (kdo je
do scénare zapojen), interakce mezi ostatnimi prvky (jak se scénar odehrava) a zdroje (co
je potieba k podpore scénate). Tento pristup byl uplatnén v fadé projekti EUN pro
vzdélavani uciteld a profesni rozvoj od doby, kdy byl vytvoren v ITEC: napt. Europeana,
ITELab (laboratoi pro pocatecni vzdélavani ucitelli), Scientix, Future Classroom Lab
Regio.



Projekt FILS prejima myslenku vyukovych scénaii jako Kklicovou pro planovani
vyukovych aktivit v technologicky rozsifenych vyukovych prostorech. Cilem je vyvinout
generativni, flexibilni metodiku uceni, ktera ztélesniuje inovativni a kreativni pristup k
posileni pedagogiky a smysluplné vzdélavaci zkusenosti pro ucitele. Cilem scénart FILS
je prozkoumat a ilustrovat potencial technologii a prostoru ve vzdélavani ucitelt pro
evropské tridy a jsou navrzeny v reakci na realitu a vyzvy, kterym ucitelé celi v
soucasnosti a nejblizsi budoucnosti.

1.2 Proces tvorby scénari

Proces tvorby scénari FILS se idi nasledujicimi zasadami:

. ambicidzni, ale redlné dosazitelna vize vzdélavani;

. participativni navrhova strategie;

. inovativni vyukové postupy;

. trendy a hnaci sily, které ovliviiuji vzdélavani;

. vychazi z kontextu a potreb uzivateld;

. dynamicky proces experimentovani, reflexe a hodnoceni. Mél by také vyuzivat
digitalni technologie a prostor, které lze mobilizovat v riiznych fazich realizace
scénare.

Matos (2014) definoval soubor charakteristik scénare vzdélavani:

. Inovativnost - scénar by mél demonstrovat mozné inovativni ¢innosti - s cilem
vytvorit pedagogickou hodnotu - a nemél by ucitelim poskytovat normativni
plany.

. Transformace - Scénar by mél ucitele podnécovat k experimentovani se zménami
v jejich pedagogické praxi transformacnim zptisobem.

. Predvidavost - Scénar by mél byt povazovan za planovaci nastroj, ktery slouzi k

zaujimani vyhledovych postojl pfi prijimani vhodnych rozhodnuti tykajicich se
slozitych a nejistych podminek.

. Predstavivost - Tvorba scénare vyZaduje predstavivost a méla by byt zdrojem
inspirace a rozvijeni kreativity ucitele.

. Prizpasobivost - scénar neni rigidni nastroj, ktery by jedine¢nym zpiisobem
poukazoval na moznosti uceni, je na uciteli, aby jej prizptisobil svym cilim a
charakteristikdm svych zakd.

. Flexibilita - Scénar by mél poskytovat moznosti zaméiené na riizné styly uceni,
riznorodou organizaci prostoru a individualni styly vyuky. Ucitelé by méli byt
povzbuzovani k tomu, aby scénar vyuky rekontextualizovali a pouzivali jej na
zakladni arovni nebo jej ucinili sloZitéjSim.



. Amplituda - Scénar by mél byt navrZzen tak, aby mél vétsi ¢i mensi rozsah a
pokryval rtizné védni oblasti. Scénare mohou zahrnovat viceoborové aktivity, na
kterych budou Zaci pracovat delsi dobu.

. Spoluprace - Scénar by meél obsahovat prvky, které stimuluji spole¢né aktivity
(synchronni a/nebo asynchronni), a zahrnovat zdroje, jako jsou digitalni
technologie, které usnadiiuji sdileni a spole¢nou tvorbu uciva.

Soubor nastrojli FCL popisuje tii faze ndvrhu scénare tiidy budoucnosti: 1) setkani rady
riznych zucastnénych stran za ucelem identifikace dileZitych novych trendd, které
budou mit v budoucnu pravdépodobné dopad na uceni a vyuku; 2) spoluprace skupin
ucitelli, ¢asto z rliznych predmétli a prostredi, v ramci navrharského workshopu za
ucCelem vytvoreni inovativnich vyukovych aktivit (konkrétni popis jednotky vyuky a
uceni, ktera nenf specificka pro konkrétni predmét a miize byt pouzita napti¢ u¢ebnimi
osnovami); a 3) testovani a hodnoceni vyukovych aktivit ve trideé.

Pedro et al. (2019) popisuje cyklus tvorby vyukovych scénaii pro pocatecni vzdélavani
ucitell. Cyklus se sklada ze Ctyt klicovych fazi: planovani, tvorby, realizace a hodnoceni.
Faze planovani (1) zahrnuje proces reflexe a diskuse, identifikaci napadu a reseného
tématu nebo problému k feSeni. K uznani a analyze myslenky, problému, vyukovych cilti
atd. se pouzivaji metody brainstormingu. Ve fazi tvorby (2) se pouZivd model nebo
Sablona, usporadavaji se napady nacerpané ve fazi planovani, vybiraji se vhodné zdroje a
definuji se formy hodnoceni uceni zakt. Ty vytvari student-ucitel a diskutuji a hodnoti je
kolegové z univerzity a/nebo vzdélavaciho centra. V realizac¢ni fazi (3) student-ucitel
realizuje scénal, po némz ndasleduje okamzitad zpétna vazba a navrhy ze strany
supervizori. Faze hodnoceni (4) by méla ucitele a Zaky informovat o dosazenych cilech a
o téch, kde se vyskytly problémy. DiilezZité je, Ze tento pristup ocenuje roli zakl v procesu
navrhovani a ¢ini Zaky odpovédnymi za jejich prinos ve vSech fazich ¢innosti od jejiho
planovani.

Oba pristupy k rozvoji scénart maji povahu spoluprace a jejich cilem je podnitit tvirci a
kritické mysleni, reflexivitu, zvysit schopnost ucitell prizpisobit se zménam a schopnost
zavadét nové postupy a metody. Dilezité je, ze davaji prilezitost k interakci ve
spolecenstvi odbornikd, zajistuji obsah v souladu s Sirsimi politickymi trendy a zapojuji
studenty ucitelstvi a ucitele do procesu uceni. Tyto aspekty jsou povazovany za klicové
pro vytvoreni efektivniho kontextu pro profesni rozvoj (Timplerley et al., 2007).

1.3 Ramec pro vyvoj vyukovych scénart FILS

V predchozi ¢asti byly nastinény klicové zasady pro tvorbu uc¢ebnich scénart. V této casti
je strucné predstaven ramec pro vyukové scénare FILS. Klicovym zaméfenim vyukovych



scénarli FILS je predstaveni inovativnich pedagogickych postupli v praxi a vneseni
dlrazu na to, jak mohou prostor a technologie podporovat vyuku a u¢eni. RAmec zahrnuje
nasledujici klicové prvky:
1. Narativni prehled je klicCovym prvkem, ktery podrobné popisuje zdivodnéni
zvoleného pedagogického pristupu.

2. Nastaveni scény

3. Klicovy cil

4. Vyznam (vzdélavaci; spolecensky atd.)

5. Kli¢ova myslenka vyukového scénare

6. Cile vyukového scénare

7. Popis roli:

8. Ucitel(é)

9. Zéci

10. Role ostatnich, jako jsou rodice, externi odbornici atd.

11. Popis ucebnich ¢innosti

12. Ucebni aktivity (prezentace; vyzkum; tymova prace; reflexe atd.)
13. Ucebni prostiedi (uvniti/venku Skolni budovy; virtualni/realny Zivot)
14. Potifebné materidly a zdroje

15. Literatura na podporu vyukovych scénait
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2. Témata pro vyvoj vyukovych scénaru FILS

Témata FILS pro tvorbu scénarii se zabyvaji klicovymi trendy ve vzdélavani, které
zdUraziuji vyznam tvirciho a spoletného reSeni problémi, badatelstvi, aplika¢nich a
multidisciplinarnich ucebnich osnov, komunikacnich a socidlnich dovednosti, digitalni
gramotnosti, personalizovaného a inkluzivniho vzdélavaciho prostredi a ulohy hry. Také
vzhledem k omezenim Covid-19 pro prezenc¢ni vyuku byly do popiredi vyzdviZeny
pristupy spojené se smisenou a distanc¢ni vyukou, coz bylo zohlednéno.

Témata vyukovych scénart FILS tak sdruzuji inovativni pedagogické pristupy, které
vychazeji z téchto vzdélavacich trendi a které by si mohli ucitelé vyzkouset bud’ primo
ve Skole (zakladni i stfedni), nebo v ramci vzdélavani ucitel(i, a to prostrednictvim
Skolitelli ucitelt pro jejich profesni rozvoj. Témata jsou v souladu s Metodickym ramcem
pro inovativni vyuku ve tiidé a zahrnuji ptistupy, které vyzaduji peclivé zvazeni u¢ebniho
prostoru a vyuZiti technologii pro vyuku a uceni. Prehled literatury v této ¢asti ma za cil
pribliZit existujici poznatky kolem vybranych pristupt, které se stavaji podkladem pro
vyukové scénare FILS a Ize je seskupit do konkrétnich trendid. Kazda podkapitola je
strukturovdna na zakladé moZnosti a vyzev pri zavadéni inovativniho pedagogického
pristupu a navrhi, jak jej uvést do praxe. Kazdy z niZe popsanych pristupti ma za cil
zapojit studenty do uceni s vyuZzitim technologii a rozvijet digitalni dovednosti. Kazdy
pristup vyuziva Sest konceptl ucebnich zén popsanych v Metodickém ramci pro
inovativni vyuku ve tridé, a resi tak potiebu zapojit studenty do individualni a spole¢né
prace, reflexe uceni a v uceni, sdileni vlastni prace.

2.1 Inovativni pristupy k posileni kreativniho a spole¢ného reseni
problémi

2.1.1 Badatelsky orientovana vyuka
Uvod

Badatelsky orientovana vyuka je pedagogicky pristup zaloZeny na aktivnim uceni, ktery
klade dtliraz na roli studenta v procesu uceni a jehoz cilem je umoznit studentiim poznat
dané téma prostrednictvim samostatného zkoumani. Tato zkoumani se obvykle ridi
radou vyzkumnych otazek navrzenych ucitelem nebo samotnymi studenty. Studenti jsou
tak povzbuzovani k tomu, aby zkoumali latku, kladli otdzky, navrhovali scénare a sdileli
napady.
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Prinos

Nékolik kvantitativnich studii potvrzuje Gc¢innost badatelsky orientovaného uceni jako
vyukového pristupu (Alfieri et al., 2011). Namisto memorovani faktd a latky se zaci uci
prostfednictvim ¢innosti. To jim umoZiiuje budovat znalosti prostiednictvim zkoumani,
odpovédnost za své uceni, zvySuji svou angaZovanost v procesu uceni a citi se Cleny
zodpovédné ucici se komunity. Badatelsky orientované uceni uc¢i zaky celoZivotnim
dovednostem potfebnym pro vSechny oblasti uceni, podporuje jejich zvidavost a
prohlubuje jejich porozuméni témattm.

Vyzvy a omezeni

Mnoho uciteli povazuje zavadéni badatelsky orientované vyuky za vyzvu vzhledem ke
schopnostem zakl dosahnout specifickych vyukovych cil a casovym omezenim.

Kromé toho existuji tradi¢ni prekazky, jako je strach z neznamého a také odpor ke zméné
zplsobu vyuky. Stale vnimaji obsah (pfedepsany ucebnimi osnovami) jako soubor
znalosti, které je tfeba zZaklim predat pomoci tradi¢nich nastroji (ucebnic, pracovnich
listhi atd.), a nikoliv jako badatelsky orientované aktivity.

Vyzkumy také naznacuji, Ze badatelsky orientovana vyuka miiZe byt efektivni, pokud se
studentim dostane odpovidajici podpory (Lazonder & Harmsen, 2016). Je dilezité
poskytnout Zakiim potiebné vedeni, které Zaklim pomize pfi plnéni ikolu a uceni se z
aktivit.

Uvedeni do praxe

Badatelsky orientovana vyuka je organizovana kolem cyklu s péti zakladnimi kroky
(Pedaste et al,, 2015), které by mély predstavovat osnovu jednoduchého scénare.

1. Orientace:

V tomto prvnim kroku se identifikuji relevantni proménné a definuje se problém, ktery
ma byt zkouman. Probudi se zvédavost ohledné zkoumaného tématu (Scanlon et al,,
2011). Ucitelé komunikuji se studenty s cilem zapojit je do vyuky, ¢ini ze studentl
spoluaktéry procesu. Dulezitym prvkem je zde tymova prace pri zkoumani, badani a
diskusi - Zaci se uc¢i komunikovat a spolupracovat s ostatnimi, vymeénuji si své napady.
Dilezité je, Ze ucitel sice miize navrhnout téma nebo problém, na kterém se bude
pracovat ve skuping, ale je na studentech, jak si naplanuji proces uceni, a o tom rozhoduji
jako tym. Studenti objevuji sami, nicméné vedeni ucitelovymi otdzkami, které maji za cil
posilit schopnosti studenttl kriticky myslet a povzbudit je k formulaci vlastnich otazek.
Nejde o kladeni velkych obecnych otazek typu "Jak funguje Clovék? ", ale konkrétné;jsi
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otazky (Jaka pevna télesa se potdpéji a jaka plavou? Jak se méni tepova frekvence pri
cviceni?"), které podnécuji myslent.

2. Konceptualizace:

Studenti vypracuji zadani problému, které je priméje polozit si otazku a najit hypotézy,
které je tfreba ovérit. Mohou si ve skupinach precist prirucku a ujistit se, Ze rozumi tomu,
z ¢eho se vySetiovani sklada a jaké kroky musi podniknout.

Studenti zkoumaji téma: s pomoci ucitele se uci analyzovat, syntetizovat a propojovat
poskytnuté informace. Ucitel podporuje uceni studentii. K vytvoreni brainstormingu
nebo mentalnich map lze pouZit nékolik nastroji. Flexibilni ndbytek umoziuje rychlou
zménu konfigurace fyzického prostoru tak, aby bylo moZné pracovat ve skupinach,
dvojicich nebo individualné a aby ucitel mohl pfijit ke kazdé skupiné i ke studentiim.

3. Vyzkum:

Proces sbéru a analyzy dat je planovan a provadén tak, aby poskytl reseni na polozené
otazky (Lim, 2004). Studenti pokracuji ve svém zkoumani. Studenti davaji odpovédi na
otazky a aktivuji své predchozi znalosti obsahu. Ve skupinach prijmou nebo zamitnou
hypotézy podle toho, zda se shoduji ¢i neshoduji s jejich zkusenostmi. Klicové je zkoumani
tématu s vyuzitim Casu ve tridé, aby studenti méli pristup k uciteli, ktery je vede a
modeluje metody spolehlivého vyzkumu. Studenti mohou vyuzivat simulatory pro
kontrolu prace pfi vyzkumu.

4. zavér:

Ze ziskanych informaci jsou vyvozeny zavéry (de Jong, 2006) a vysledky analyzy jsou
porovnany s plvodné navrZenou hypotézou (Pedaste et al, 2015). Nyni je Cas, aby
studenti samostatné vypracovali své zavéry.

Studenti se zamysli nad ziskanymi vysledky a sdéli své zavéry. Pokud vSichni studenti
provadéji stejny vyzkum, mohou tak ucinit ve velké skupiné, v ostatnich pripadech, kdy
kazda skupina zkouma jiné hypotézy, se kazdy z nich podéli o své vysledky a zavéry s
ostatnimi.

5. Diskuze:

Studenti se zamysli nad tim, co se jim v procesu osvédcilo a co ne, a mohou navrhnout
nové problémy pro dalsi cyklus Setreni (Scanlon et al., 2011). Reflexe samotného procesu
je kliCova, protoZe umoznuje pracovat s metakognici a zaméruje studenty kromé toho, co
se naucili, také na to, jak se ucili.

Nakonec studenti prezentuji sva zjisténi a zavéry a ziskavaji zpétnou vazbu a komentare
od ostatnich (Scanlon et al,, 2011).

Na zakladé diskuse mohou studenti vypracovat zpravu s naleZitostmi daného tématu a
navrhnout uciteli nékteré otazky ke zkouSce. Zajimavé je pozadat studenty, aby vytvorili
a prezentovali zavérecny produkt, ktery podpori jejich prezentaci. Je tfeba vytvorit
prostor, ktery studentim umozni planovat, navrhovat a vytvaret zavére¢nou prezentaci,
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ucit se pomoci tvorby a pouzivani poutavych technologii (napf. audiovizualnich médii).
Své zavérecné prezentace vytvareji samostatné a konecné vysledky prezentuji pired
tridou.

Uloha uctitele spo¢iva v tom, Ze usnadiiuje uéeni tim, Ze vede zaky celym procesem. U¢itel
poskytuje prvky pro konkrétni uc¢eni. Musi v Zacich vyvolat kognitivni konflikt (Moreira
et al.,, 2003) pomoci dialektické techniky, ktera jim umozni provést proces analyzy jejich
jednani, ktery buduje jejich znalosti a rozviji jejich dovednosti. Hlavnim nastrojem ucitele
jsou otazky a kladeni otazek. Kladenim otazek si Zaci rozvijeji schopnost sebekritiky a
schopnost opirat své ivahy o riiznych situacich o dikazy. Je diileZité, aby Zaci pochopili,
Ze proces je stejné diilezity jako vysledky.

Ucitel neni vlastnikem vSech znalosti. Ucitel musi vytvaret aktivni ucebni prostiedi, které
umozni studentlim vice se zapojit do vlastniho procesu uceni.

Je tfeba poznamenat, Ze pri badatelsky orientovaném uceni je velmi dilezité vedeni
ucitelem. Priméfené vedeni neni totéZ co vysoce specifické vedeni. Ucitelé se snazi
vytvaret fizené uCebni prostiedi, které dava zakiim dostatek svobody, aby mohli sami
zkoumat dané téma nebo plnit ikoly (Lazoner & Harmsen, 2016).

NiZe je uvedena typologie vedeni k badatelskému uceni (tabulka 1).

Procesni omezeni lze oznacit za nejméné specificky typ vedeni a je urCen pro zZaky s
vyzralymi badatelskymi dovednostmi. Tento druh vedeni se tyka usporadani badani do
rady zvladnutelnych dil¢ich tkold. Prehledy stavu jsou konkrétnéjsi, protoze shrnuji, co
ajak dobte kazdy student provedl napriklad s nastrojem Participace. Podnéty jsou casové
vymezené pokyny, které studentim piipominaji, aby provedli ur¢itou ¢innost. Rikaji
studentiim, co maji délat ve vhodnych okamzicich béhem Setfeni. Tyto typy nenavadéji
studenty k tomu, jak maji ¢innosti provadét.

VSechny ostatni typy pokyntl poskytuji navod, jak urcitou ¢innost provést. Heuristické
pokyny pripominaji studentlim, jak provést urcitou Cinnost, a poukazuji na mozné
zpusoby. Scaffoldy nabizeji konkrétnéjsi vedeni: pomahaji studentiim pti provadéni
¢innosti tim, Ze vysvétluji, co a jak maji délat, a poskytuji urCené prostiedky ke
strukturovani nebo zjednodusSeni ¢innosti. Scaffolding je tfeba odstranit, jakmile Zaci
vykonavaji ¢innosti bez pomoci. A konecné vysvétleni nabizeji nejkonkrétné;jsi typ vedeni
a jsou potrebnd pro 7Zaky, ktefi nemaji zakladni schopnost provadét vySetiovaci
dovednost.
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Type of support Basic idea Intended audience
Process Restrict the Learners who are able to perform and
constraints comprehensiveness of regulate the basic inquiry process,
the learning task but still lack the experience to
do so under more demanding
circumstances
Status Make task progress or Learners who are able to perform the
overviews learning visible basic inquiry process, but lack the
skills to plan and keep track of their
learning trajectory
Prompts Remind to perform an Learners who are able to perform an
action action but may not do so on their
own initiative
Heuristics Remind to perform an Learners who do not know exactly
action and suggest how when and how an action should be
to perform that action performed
Scaffolds Explain or take over the Leamers who do not have the
more demanding parts proficiency to perform an action
of an action themselves or cannot perform the
action from memory
Explanations Specify exactly how to Learners who are (largely)
perform an action incognizant of the action and how it
should be performed

Tabulka 1 1. Typologie ndvodii k uceni (podle T. De Jonga a Lazondera (2014))

Studenti maji plné aktivni roli v ramci vyuky navrZené ucitelem (Harlem, 2012).
Studenti jsou zodpovédni za své vlastni uceni a musi se spoléhat na ucitele, kterého
vnimaji spise jako priivodce nezjako odbornika, ktery zna vSsechny odpovédi. V nejvyssi
fazi zkoumani by mohli byt oba vnimani jako spoluzkousejici ve stejném procesu
zodpovidani otazky, ktera vyplynula ze zajmu Zaka.

Na konci procesu by Zaci méli projit fazi metakognitivni ¢innosti, kdy zachranuji ty
strategie nebo cinnosti, které je vedly k ziskdni novych poznatkii. Tento proces
uvazovani a reflexe probiha priibézné po celou dobu vyvoje aktivity.

Ptiklad uplatnéni tohoto pristupu v praxi naleznete zde: Péstovani zvidavosti: Uceni

zalozené na zkoumani a video
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Zdveér

Badatelsky orientovand vyuka jako aktivni pedagogika miZe prispivat k rozvoji
dovednosti vy$Siho fadu mysleni. Podle Bloomovy taxonomie schopnost analyzovat,
syntetizovat a hodnotit informace nebo nové poznatky ukazuje na vysokou turoven
mysleni (Krathwohl, 2002). Pri badatelsky orientovaném vyucovani hraje dtilezitou roli
adekvatni vedeni ze strany ucitele, ktery by mél podporovat divergentni mysleni a nechat
zaklim volnost pri kladeni vlastnich otdzek a osvojovani si dc¢innych strategii pro
zjiStovani odpovédi. Dovednosti vyssiho radu mysleni, které maji Zaci moznost rozvijet
béhem badatelskych aktivit, jim pomohou v kritickém mysleni, které budou moci pirenést
do jinych predmétd.
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2.1.2. Kreativni feSeni problémt
Uvod

Vyrovnavani se s piekdzkami a obtiZemi je kaZdodenni soucasti Zivota a jejich zvladani
neni vZdy snadné. Abychom mohli rozvijet své plany, programy, navazovani kontaktl a
mezilidské dovednosti, musime podporovat a inspirovat nové mysleni a nachazet
jedinecné napady, které funguji. K tomu kreativni tfeSeni problémi radi rozdélit
"divergentni" a "konvergentni" uvazZovani. Divergentni uvaZovani, znamé také jako
brainstorming, je praxe vytvareni velkého mnoZstvi moZnych variant a moZnosti.
Konvergentni uvaZovani zahrnuje zvazovani urcitych alternativ a vybér té nejslibnéjsi.
Nékdy tyto dvé metody kombinujeme, abychom prisli s novymi napady nebo reSenimi.
Na druhou stranu pouziti obou soucasné vede k nevyvaZenym nebo neobjektivnim
rozhodnutim a také k potlaceni tvorby napadi (Puccio et al., 2005; Puccio et al.,, 2011).
Kreativni reSeni problémi je technika, pfi niZ se vyuziva predstavivost k vymysleni
novych konceptli a feSeni problémil. Metoda se zaméiuje na rozliSovani mezi
divergentnimi a konvergentnimi typy uvaZovani, aby clovék mohl soustredit svou
pozornost nejprve na tvorbu a vytvareni a poté na analyzu.

Zdklady kreativniho reseni problémii

Existuji Ctyii klicova pravidla kreativniho feSeni problémi (Frestien, 2017a; Osborn,
1957; Oh, 2019). V této ¢asti se na kazdé z nich podivame bliZe:

e Divergentni a konvergentni uvazovani: Je nutné najit rovnovdhu mezi
divergentnim a konvergentnim uvazovanim. Klicové pro inovace je naucit se
rozpoznat a sladit divergentni a konvergentni uvaZzovani (provadéné oddélené) a
rozpoznat, kdy je treba uplatnit oboji.

e Kladeni problémii jako otazek: KdyZ clovék premysli o otdzkach a pirekazkach jako
o otevienych, je snazsi je resit. Kdyz clovék klade tyto typy otazek, ziska spoustu
bohatych detailti, zatimco kdyZ klade uzavirené otazky, dostane stru¢né odpovédi,
jako jsou potvrzeni nebo konflikty. Problémova tvrzeni obvykle vyvolavaji jen
nékolik odpovédi, pokud viibec néjaké.

e (OdloZeni nebo odloZeni prijeti rozhodnuti: Jak zjistil Alex Osborn (1957) béhem
svych brainstormingovych sezeni, v€asné posuzovani moznosti hrozi potlacenim
generovani novych napadl. Misto toho je v obdobi konvergence prtijatelnd a
potifebna prileZitost k posuzovani koncepci.

e Misto "Ne, ale" se zamérte na "Ano, a": Pri ziskavani fakti a konceptt je rozhodujici
jazyk. "Ano, a" pomahd lidem rozsitit jejich mysleni, coZ je nékdy pfti tvircim
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feSeni problémi dtlezité. Kdyz nasleduje "ano" nebo "ne", véta "ale" uzavira
diskusi a nékdy neguje to, co predchazelo.

Podle Baumgartnera (2010) zac¢ina sedm krokt tvirciho feSeni problému vyjasnénim a
identifikaci problému (krok 1). Poté je tfeba zacit problém zkoumat (krok 2), aby bylo
mozné formulovat tvirci vyzvy (krok 3) a generovat napady k nim (krok 4). DalSim
krokem je kombinace a vyhodnoceni napadt (krok 5) tak, aby bylo mozné sestavit akéni
plan (krok 6) a nakonec napady realizovat (krok 7).

Prinosy a vyzvy kreativniho reseni problémii

Kreativni feSeni problémi piinasi rizné vyhody (napi. OECD, 2004; 2014). Vyzkumnici,
akademici a tviirci politik se shoduji na tom, Ze je tieba udélat vSe pro to, aby byli studenti
pripraveni na praci v dobé globalizace, a tviir¢i feSeni problémii je uvadéno jako jedna z
klicovych dovednosti, které by studenti méli mit pro sviij budouci Zivot. V celosvétové
studii Creative Problem-Solving (2018), kterou si nechala vypracovat spole¢nost Adobe,
analyza dat ukazala zjevny nesoulad mezi tim, co se studenti potiebuji naucit, a tim, co
maji ucitelé v mnoha zemich vyucovat, pricemz jedinou dovednosti, ktera se nevyucuje,
je kreativni reSeni problémi. Kreativni feSeni problémii je jednou z dovednosti 21. stoleti,
kterd studentiim pomaha nejen pfi studiu, ale také v jejich budoucim zaméstnani. Vyse
zminéna studie uvadi nasledujici prinosy (Adobe Commission, 2018, informacni list):

1.  Kreativni feSeni problémii je pro zZaky dtlezité, aby se ve Skole naucili.

2. U profesi, které vyzaduji dovednosti tvlrciho treseni problémi, je méné
pravdépodobné, Ze budou ovlivnény automatizaci.

3. Studenti, ktefi vynikaji v kreativnim reSeni problémi, budou mit v budoucnu lépe
placena zaméstnani.

4, Po dovednostech kreativniho feseni problémi je dnes vysoka poptavka u
vysSich/l1épe placenych profesi.

Ackoli to prinasi rtizné vyhody, vzdy se objevuji i problémy. Nejvétsi vyzvou je, Ze
mnoho pedagogii a tviirci politik se domniva, Ze v dnesnich vzdélavacich programech
neni kladen dostatecny dlraz na tvar¢i reSeni problémi. Ve skuteCnosti ostatni

vvvvvv

problémd, hraji v dnesnich vzdélavacich programech v souc¢asnosti minimalni roli (Adobe

19



Commission, 2018). Ve skutecnosti jsou jiné dovednosti, které byly v celosvétovém
meéritku identifikovany jako nejdtlezitéjsi pro kreativni feseni problémt, v soucasné
dobé v dnesSnich vzdélavacich programech zastoupeny nedostate¢né (ibid). Mezi tyto
dovednosti patii samostatné uceni, uceni se prostiednictvim dspéchu a neldspéchu, prace
v riznorodych tymech, sebevyjadieni a dialog, vytrvalost, odvaha a podnikatelsky duch,
prijimani vyzev a riskovani, zvladani konfliktii a argumentace a inovativni mysleni. Ackoli
je téZké zménit vSechny programy najednou, je tfeba také poznamenat, Ze zacit s malymi
zménami se zda byt nezbytné.

Uvedeni do praxe

Kreativni reSeni problémt zacina identifikaci problému nebo vyzvy. Role ucitele je zde
velmi dullezita, nebot se jedna o jednu z nejnarocnéjsich fazi - kriticky zhodnotit, co
mohlo byt opomenuto, aby byl problém plné pochopen, a definovat cile. Ucitel
komunikuje se studenty tak, Ze je vede procesem pochopeni problému, shromazd ovani
informaci o ném a formulovani otazky nebo problému; ucitel je vniman jako expert na
proces (Firestien, 2017b). Nasledné si studenti v tymech vyménuji své napady, aby
odpovédéli na soutézni otazku nebo problém. Prace v tymech je dtlezita pro podporu
spoluprace a tvorivosti, protoze studenti mohou v tymu zastavat rtizné role: lidé, kteri
vytvareji moznosti nebo napady, lidé, kteri identifikuji vyzvu a rozhoduji o planu
¢innosti (Friestien, 2017b) Technologie mohou podpofit brainstorming a proces
zkoumani napadi a podporit tak zapojeni studentti (Samson, 2015). V této fazi prichazi
na adu kreativita. Ucitel ptsobi jako facilitator diskuse v tymech.

Poté jsou studenti povzbuzovani k samostatné praci a kreativnimu rozvoji feseni. V této
fazi musi studenti vyhodnotit vSechny moZné varianty a prijit s feSenim. Studenti
béhem téchto aktivit aktivné hledaji reSeni a analyzuji ta nejlepsi (VanGundy, 2005). Na
zakladé nejlepsiho reSeni vytvori plan.

Nakonec mohou studenti vyuzit fadu riznych nastroji a dovednosti k prezentaci a
sdéleni svého planu. Dostavaji zpétnou vazbu od ucitele a vrstevnikt (Kivunja, 2014).

Piiklad uplatnéni tohoto pristupu v praxi naleznete zde: Kreativni feSeni problémi a
video

Zaveér

Tvorivé reseni problémi je metoda, pri niZ pomoci piedstavivosti rozvijime nové napady
a feSeni problémi. Tento pristup je zaméren na rozliSovani mezi divergentnimi a
konvergentnimi kognitivnimi zpisoby, coz pomaha clovéku soustredit své myslenky
nejprve na vytvoreni ndpadu a aZ poté na jeho analyzu. Ma rlzné vyhody, vcetné
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zkvalitnéni vyuky a zvySeni pracovnich prilezitosti, a vyzvy, vCetné pripravenosti
vzdélavacich programil na integraci, ale stdle je povaZovadn za vysoce cenény ve
vzdélavani v riznych oborech od matematiky po prirodni védy a od zemépisu po vyuku
modniho navrharstvi.
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2.1.3 Pedagogika projektového vyucovani zamérena na vytvareni
Uvod

Ackoli je tvorba zdkladni lidskou ¢innosti, vznik obou komunikacnich technologii dal
vzniknout takzvanému hnuti tvirci (Dougherty, 2016). Hnuti tvircl je oznaceni pro
"komunitu hobbyst, kutill, inZenyri, hackeri a umélctl, kteri kreativné navrhuji a
vytvareji projekty pro hravé i uzitecné ucely" (Martin, 2015, s. 30). Kulturu tvoreni a hnuti
tviirct lze vystihnout tak, Ze tviirci jednoduse vyrabéji véci, ¢asto tipravou a opétovnym
pouzitim starSich véci, pro konkrétni ucely. Prvky hnuti tvirci vzbudily zajem
vzdélavacich instituci, ktery vedl k integraci vyuky zamérené na tvirce (Clapp et al,,
2016), tj. uceni prostrednictvim tvorby. RAmec uceni zaméreného na tvilirce vychazi z
konstruktivistickych teoretickych ramctl a poskytuje jasné parametry, které pomahaji
odborniklim z praxe integrovat uceni zamérené na tvirce. Propojeni obsahovych oblasti
STEM a uceni zaméifeného na tviirce se Casto projevuje ve vyukovych prostorech
nazyvanych makerspaces. Dale jsou zvaZovany pedagogické moZnosti, které jsou
umoznény rozvijenim zajmu o vyrobu véci jako soucast jakéhokoli kurikularniho
predmeétu.

Prinosy
Mezi klicové principy "tvorby" patfi:

® Digitalni i jiné technologie mohou nabizet nové moznosti feSeni problémi
multidisciplinarnim zptsobem.

® Tvorba muze klast dliraz na proces pred produktem, zejména vzhledem k tomu,
Ze procesy tvorby vyZaduji, aby se Zaci setkavali s chybami a problémy a resili je.

® Tvorba podporuje spolupraci mezi skupinami zakd z rznych obori; tato
spoluprace se vyznacCuje snahou o sdileni znalosti, duchem inkluzivity a
otevirenosti uceni.

® Podporuji v kazdém zakovi plnou schopnost, tvorivost a sebedlvéru stat se
hybatelem zmén v osobnim Zivoté a v komunité (Bullock & Sator, 2015).

Vyzkum dale naznacuje, ze vyukové aktivity zamérené na tviirce mohou prilakat vétsi
pocet studentd, ktefi se chtéji vénovat obortim STEM (Martin, 2015). MiiZe také posilit
vyuku v predmétech STEM (Litts et al., 2017), protoze tvorba miiZe ozivit ucitele i Zaky,
napft. diky vzruSeni a motivaci, které mize hnuti tviirci ztélesiiovat, a diky artefaktiim,
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které zaci vytvareji a sdileji (Bers et al., 2018). DuleZité je, zZe "tviirci" ziejmé rozvijeji
dispozice, které podnécuji jejich vlastni snahu premyslet nestandardné a vyrabét nebo
tvorit (Loertscher et at.,, 2013).

Vyzvy a uskali

Diive nez ucitelé mohou dovedné zaclenit vyuku zameéfenou na tvirce do svych
stavajicich ucebnich osnov, musi byt vzdélani v oblasti strategii vyuky zamérené na
tvlirce (Jones, Smith a Cohen, 2017). UCeni zamérené na tviirce totiz vyzaduje, aby se
ucitel stal facilitadtorem a pochopil svou novou roli pri ziskavani znalosti prostrednictvim
tvircim zplsobem zaméfenych vzdélavacich aktivit. VyZaduje motivovaného a
kompetentniho ucitele.

Zrizeni a vyuzivani makerspace ve Skole predstavuje mnoho vyzev a Skoly maji vétsi ¢i
mensi potiZe s jejich FfeSenim v zavislosti na faktorech, jako je jejich umisténi a kultura,
finan¢ni situace, vedeni a mnoZstvi pomoci, kterou mohou ziskat prostrednictvim
partnerstvi nebo sponzoringu (European Schoolnet, 2020).

Uvedeni do praxe

Model uTEC Maker (Loertscher et at, 2013) vizualizuje vyvojové faze kreativity
jednotlivct a skupin, které se vyvijeji od pasivniho pouzivani systému nebo procesu az
po konec¢nou fazi kreativity a invence. Jak je zndzornéno v niZe uvedeném modelu, existuji
Ctyti irovné odbornosti.

USING TINKERING EXPERIMENTING CREATING

Enjoying. Sampling Playing. messing Buliding, trying / falling, Inventing, producing,
Engaging, Playing around, questioning, repurposing entreprencurship
Participate In or experience researching Moditying, testing Novel products, ideas,
what others have created Making personal theorles, leaming from inventions
changes to others' fallure/success

.,wmammmmmmmm

Obr. 1. Loertscher etal.’s (2013) uTEC Maker Model (source: European Schoolnet, 2020)
Specifické pedagogické postupy, které umoziuje vyuka zamérena na tvirce, zahrnuji:

e Konstruktivistické uceni nebo uceni praxi
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e badatelské uceni, v¢éetné uceni se metodou pokusii a omylli, kdy je netspéch
povazovan za soucast procesu.

e Rozhodovani o navrhu na zakladé skute¢nych zkusenosti

e kooperativni uceni, véetné prace v tymech

e Koucovani a podpora studentli namisto tradi¢niho vyucovani
e Metodika zaloZena na projektech.

Na zacatku se doporucuji ivodni projekty: kratké projekty, treba v ramci konkrétnich
vyucovacich jednotek, které studentiim nabizeji mozZnost provadét Cinnosti vyzZadujici
zakladni znalosti v technické a oborové oblasti. Jakmile studenti rozvinou své dovednosti,
mohou byt realizovany dlouhodobé projekty: ambiciézni projekty, které mohou
simulovat profesiondlni kontext; navrZené, navrzené a realizované jednotlivci nebo
nejlépe tymy. Tyto projekty mohou byt spojeny se soutéZemi pro studenty a vyzZaduji
projektové tizeni i tvlir¢i dovednosti.

Zvlastni zminku si zaslouZi jedna pedagogika, kterou lze zaradit do hnuti Making
Movement - dratkovani. Pro pristup tinkeringu je charakteristicky hravy, experimentalni,
iterativni styl zapojeni, pfi némz tvirci neustale prehodnocuji své cile, zkoumaji nové
cesty a predstavuji si nové moZznosti (Resnick & Rosenbaum, 2013). Lze jej povaZovat za
formu flexibilniho uceni. Resnick a Rosenbaum (2013) popisuji, Ze tviirci zacinaji tim, Ze
si hraji s materidly (napf. spojuji kostky Lega do raznych vzorti), a z jejich hravého
zkoumani vyplyne cil. Nékdy mohou mit dratenici obecny cil, ale nejsou si jisti, jak se k
nému dostat. Mohou zacit s predbéznym planem, ale pribézné své plany upravuji na
zdkladé interakce s materialy a lidmi, se kterymi pracuji. Dratkovanti je uzce spjato s hrou.
Lze jej chapat jako hravy styl navrhovani a tvorby, kdy clovék v procesu vytvareni néceho
neustale experimentuje, zkouma a zkousi nové napady. Tinkering lze chapat jako zdanlivé
nefizeny proces, jehoZz hnacim motorem je zvédavost a hravost. Problémy a vyzvy si
¢lovék definuje sam. Proces zahrnuje iteraci prototypli, pozorovani, reflexi, definovani
nové vyzvy a selhdni (Mader & Dertien, 2016). Celkové se jedna o nedilnou soucast
procesu tvorby.

V pristupu zaméreném na tviirce jsou studenti povzbuzovani k tomu, aby zaujali rtizné
role tvilrce, tviirce, stavitele, vynalezce, snilka, pracujiciho individudlné nebo v tymu,
kouce a mentora, prezentatora a vedouciho projektu. Ukolem ucitele je podporovat a
povzbuzovat kreativitu zZaki, poskytovat jim potrebné znalosti a dovednosti a vytvaret
obohacujici a bezpec¢né prostiedi. Je dilezité, aby ucitel dokazal (re)koncipovat aktivity
tak, aby umozZnil rist studenti s vyuzitim nového vybaveni a dovednosti a aby dokazal
propojit teorii s praxi. RovnéZ se doporucuje, aby ucitelé a studenti spolupracovali.
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Aktivity mohou byt vysoce strukturované, fizené nebo neformalni. Nékdy muze proces
uceni vypadat chaoticky. Aktivity mohou probihat béhem vyucovacich hodin a mohou
byt vice rizeny ucitelem a odpovidat u¢ebnim osnovam, nebo mohou mit studenti
pristup k realizaci svych projektli i mimo vyucovaci hodiny.

Zakladni nastroje potfebné v makerspace souviseji s kazdodenni kreativitou, véetné
navrhovani, méreni, strihani, lepeni a Sroubovani. Tyto ¢innosti provadéji zaci vsech
vékovych Kkategorii, coz mize zahrnovat i tfidy matefskych Skol. Pozornost je
samoziejmeé tieba vénovat také nastrojiim, napiiklad nizkam s tupym koncem pro
malé déti, a prisluSenstvi potifebnému Kk zajisténi bezpecného pracovniho prostiedi,
vCetné rukavic, protiprachovych masek, ochrannych bryli atd. Podrobny navod, jak
ziidit a vyuzivat makerspaces, najdete v Pokynech sité European Schoolnet (2020).

Priklad zavedeni tohoto pristupu do praxe naleznete zde: Learning by Making a Video
for Making Pedagogy; a Tinkering and Video.

Zaveér

Vyuka zamérenda na tviirce vede k vyznamnym zménam ve vyuce a uceni. Znamena to
myslet jinak, ucit jinak, asto spolupracovat, vytvaret pedagogicka partnerstvi ve skole i
mimo ni, vytvaret viceletou a mezioborovou spolupraci. Tato pedagogika zahrnuje
toleranci k netspéchu, zmatku a improvizaci, které provazeji socialné konstruktivistické

uceni, a divéru ve spontanni spolupraci. Vytvoreni podminek pro vyuku zamérenou na
tviirce vsak miiZe byt narocné a zavisi na tom, zda se podari presvédcit spravce.
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2.1.4 Informatické mysleni (CT)
Uvod

V literatufe se pro informatické mysleni (Computational Thinking - CT) pouZiva rada
terminl (napf. kédovani, programovani, algoritmické mysleni). Ty odraZeji rlizné
pohledy na CT (napf. Ze znamena vic nez "pocitani"). Vypocetni mysleni (CT) je
definovano jako proces feseni problémii, ktery zahrnuje fadu charakteristik a dispozic
dutlezitych pro uceni v jednadvacatém stoleti (Bocconi et al., 2016).

Vypocetni mysleni Ize definovat jako "myslenkové procesy spojené s formulaci problému
a ex-presi jeho feseni (feseni) takovym zplisobem, ktery miiZe pocitac - ¢clovék nebo stroj
- efektivné proveést" (Wing 2017, s. 8).

Hlavné je pocitacové mysleni (Computational Thinking, CT) popisovano jako proces
feseni problémi, ktery zahrnuje (ale neomezuje se pouze na) nasledujici charakteristiky:

- Formulovani problémt zplisobem, ktery ndm umoZni vyuzit pocita¢ a dalsi
nastroje k jejich reSent;

- logicky usporadat a analyzovat data;

- reprezentovat data pomoci abstrakci, jako jsou modely a simulace;

- automatizace feseni pomoci algoritmického mysleni (fada usporadanych krok);

- identifikace, analyza a realizace moznych feSeni s cilem dosahnout co
nejefektivné;jsi a nejefektivnéjsi kombinace kroki a zdroji;

- zobecnéni a preneseni tohoto procesu reSeni problémid na Sirokou skalu
problémi (Bocconi et al., 2016).

vvvvvv

urovni v CT. Abstrakce se pouziva pii definovani vzor(, zobecnovani z konkrétnich
piipadl a parametrizaci. Dalsi souvisejici charakteristiky CT jsou uvedeny v nasledujici
tabulce (viz tabulka 2).
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CT Skill Definition

Abstraction Abstraction is the process of making an artefact more understandable
through reducing the unnecessary detail. The skill in abstraction is in
choosing the right detail to hide so that the problem becomes easier,
without losing anything that is important. A key part of it is in choosing 2
good representation of a system. Different representations make different
things easy to do (Csizmadia et al., 2015, p. 7).

Algorithmic Algorithmic thinking is a way of getting to a solution through a clear
thinking definition of the steps (Csizmadia et al., 2015, p. 7).
Automation Automation is a labour saving process in which a computer Is instructed to

execute a set of repetitive tasks quickly and efficiently compared to the
processing power of a human. In this light, computer programs are
“automations of abstractions” (Lee, 2011, p. 33).

Decomposition Decomposition is a way of thinking about artefacts in terms of their
component parts. The parts can then be understood, solved, developed and
evaluated separately. This makes complex problems easier to solve, novel
situations better understood and large systems easier to design (Csizmadia
et al., 2015, p. 8).

Debugging Debugging is the systematic application of analysis and evaluation using
skills such as testing, tracing, and logical thinking to predict and verify
outcomes (Csizmadia et al., 2015, p. 9).

Generalization  Generalization is associated with identifying patterns, similarities and
connections, and exploiting those features. It is a way of quickly solving new
problems based on previous solutions to problems, and building on prior
experience. Asking questions such as “Is this similar to a problem I've
already solved?” and “"How s it different?” are important here, as is the
process of recognising patterns both in the data being used and the
processes/strategies being used. Algorithms that solve some specific
problems can be adapted to solve a whole class of similar problems
(Csizmadia et al., 2015, p. 8).

Tabulka 2. Zdakladni dovednosti a definice CT (Zdroj: Bocconi et al., 2016)

Rada autoril piisuzuje CT také urcité dispozice a postoje. Napiiklad Barr, Harrison a
Conery (2011) a Weintrop et al. (2015) uvadéji, Ze CT by mél rozvijet sebedtvéru pri
feSeni slozitych problémd, schopnost zvladat nejednoznacnost a otevirené problémy a
schopnost spolupracovat a komunikovat s ostatnimi na dosaZeni spolectného cile.
Wollard (2016) uvadi jako klicové prvky CT dratkovani, vytvareni, ladéni a spolupraci.

CT lze tedy popsat jako soubor dovednosti a urcitych postojd, které se pii rozvoji CT
dovednosti rozvijeji.

Piinosy

V souvislosti s divody pro zarazeni CT do povinné skolni dochazky se objevuji dva hlavni
trendy: 1. rozvijeni CT dovednosti u déti a mladych lidi, které jim umozni myslet jinym
zplsobem, vyjadrovat se prostfednictvim rGznych médii, fesit realné problémy a
analyzovat kazdodenni problémy z jiného uhlu pohledu; 2. podpora CT za ucelem
podpory hospodarského riistu, obsazovani volnych pracovnich mist v oblasti ICT a
piipravy na budouci zaméstnani.
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Z literatury vyplyva, Ze CT mliZe détem a mladym lidem umoznit logicky myslet pti feseni
problémi, analyzovat kazdodenni problémy z jiné perspektivy (Lee et al.,, 2011), rozvijet
schopnost objevovat, tvorit a inovovat (Allan et al, 2010) nebo porozumét tomu, co
technologie nabizeji. Riizni autofi navrhuji Sirokou $kalu dovednosti souvisejicich s
osvojovanim CT, jako jsou: feseni problémi, zkoumani datovych vzorci a zpochybriovani
dlkazi; sbér, analyza a reprezentace dat, dekompozice problémi, pouZivani algoritmi a
postupli, vytvareni simulaci; pouZivani pocitacovych modeld k simulaci scénari; reseni
otevirenych problémi a vytrvalost v naro¢nych pripadech; a uvazovani o abstraktnich
objektech (Bocconi et al., 2016). Mitchel Resnick rovnéz zdlraznuje souvislost s jazykem
a povazuje vypocetni techniku za gramotnost: CT je zptsob vyjadiovani a chapani svéta
pomoci pocitacli a vypocetnich myslenek.

Strucné receno, vyzkum ukazal, Ze vyuka CT nebo integrace konceptti CT by mohla:

ZlepSeni analytickych dovednosti studentii
lépe pochopit, Ze programovani je o feSeni problému, ne jen o kédu.

Zlepsit postoje a sebedlivéru Zen k programovani.

Byt pouzivan jako v¢asny ukazatel a prediktor studijniho Uspéchu a Ze vysledky
CT silné koreluji s obecnym studijnim tispéchem

CT a jeho vyzkum jsou vSak teprve v pocatecni fazi, proto je treba jeSté prozkoumat
dlouhodobé ucinky i dalsi prinosy.

Vyzvy a uskali

Nékolik autort zdiiraziiuje, Ze pti zavadéni CT do povinné Skolni dochazky je treba
prijmout inkluzivni pristup, ktery se bude zabyvat rovnosti pohlavi a specidlnimi
vzdélavacimi potiebami.

Vyzvou pii zavadéni CT do vzdélavani je také zpisob hodnoceni rozvoje CT zakd. K
hodnoceni CT je zapotiebi ramec, ktery by zahrnoval hodnoceni CT ve tifech dimenzich:
porozuméni konceptiim CT ze strany zakd, praxe CT ze strany Zakl a postoje zaka (Kong
& Abelson, 2019). K méfeni porozuméni konceptiim CT ze strany zaku byla pouzita rada
metod. Patfi mezi né jak kvantitativni (napt. navrhy testd s otazkami typu multiple choice
v kontextu programovani, rubriky tuloh nebo projektti), tak kvalitativni (rozhovory,
analyza projektt, zpravy o reflexi a pozorovani). Pro hodnoceni CT zakd je treba vzit v
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uvahu fadu postuptli, napf. postupy formulovani problémi, projektové postupy a
programovaci postupy, pokud jsou predpokladany. Jejich méteni pfimou analyzou jejich
postupii projektovani a programovani vyzaduje velké usili. Nékteri autori také navrhuji,
aby byly do dimenze hodnoceni zahrnuty i postoje zZaki, napf. zdjem o programovani.
Zadna metoda v$ak u¢inné neméti rozvoj CT zaki ve viech tiech dimenzich.

Pro pripravu uciteli na rozvoj logického mysleni, algoritmického mysSleni, feSeni
problémii a programovacich dovednosti je tfeba zajistit profesni rozvoj a podporu (Kong
& Abelson, 2019). Profesni rozvoj by mél odpovidat potiebam ucitelti a vzdélavaci arovni;
pripravit je na to, aby premysleli o tom, jak mohou ucit své zaky.

Uvedeni do praxe

CT byla integrovana na vSech urovnich vzdélavani. V nékolika zemich je CT zaclenéno
napri¢ predméty, zejména na zakladni Skole, zatimco na stredni Skole je CT vétSinou
zatrazeno jako samostatny predmét vypocetni techniky.

Vysledkem CT aktivit je obvykle tvorba logickych artefaktd, které lze spustit, otestovat
oproti plivodnim zamértim a podle toho je zdokonalit. Mimoradné popularni je pristup
Computer Science Unplugged, kdy se informatika vyucuje bez pouziti technologii (napft.
Curzon et al., 2014). Aktivity Unplugged zahrnuji feSeni problémi k dosaZeni cile a
zabyvaji se zdkladnimi pojmy z informatiky. Diky zaclenéni fyzické aktivity do tohoto
procesu je Ziva a poutava. Typickym prikladem je tridici sit’ (Bell et al., 2012). Unplugged
Computing lze povazovat za prvni krok informatického mysleni, které odkazuje na
mySlenkové procesy spojené s vyjadrenim reSeni jako vypocetnich krokii nebo algoritmij,
které miiZze provadét pocitac.

Potita¢ové simulace se ¢asto pouZivaji v hodinach ptirodnich véd na podporu vyuky. Zaci
pouzivaji simulace ke zkoumani jev{i, zapojuji se do experimentt a Gvah typu "co kdyby",
pricemZz méni hodnoty parametr simulace. Také pocitacové modely jsou spustitelné
modely, které lze snadnéji testovat, ladit a vylepSovat. Znalost CT & programovacich
dovednosti by mohla studentlim umoznit nejen pouzivat simulace, ale také upravovat
zdkladni vypocetni model a navrhnout a implementovat vlastni model a primét jej ke
spusténi simulace (Lee et al., 2011).

Scalable Game Design (Repenning et al.,, 2015) obhajuje, Ze je treba zacit od projektu
konstrukce pocitacové hry, aby bylo moZné dosdhnout pocitacového modelovani a
simulace v oblasti STEM. Scalable Game Design stavi na motivac¢nich aspektech herniho
designu, aby podporil prenos dovednosti od navrhu a realizace hry k simulaci a
modelovani prostrednictvim Computational Thinking Patterns (CTP). CTP jsou navrhové
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vzory ziskané pri konstrukci pocitacovych her a pozdéji prenesené do tvorby simulaci
STEM.

Uloha ucitel p¥i rozvoji dovednosti v oblasti CT je velmi dtilezita. Vzhledem k tomu, Ze
iterativni proces navrhovani je klicovym aspektem CT, byla zdlraznéna diileZitost
revize a prace s chybami a také modelovani vlastnich CT procest a chyb uciteli pred
celou tfidou (Kong & Abelson, 2019). U¢itelé hraji klicovou roli pti vytvareni prostredi
pro spolupraci a pti podpoie uceni zaku.

Z hlediska organizace prostoru jsou zaci aktivné zapojeni do procesu tvorby a
zkoumani. Potfebuji spolupracovat, nicméné je zde také dilezity prostor pro
samostatné uceni - k tomu jim pomaha rozvojova zéna. Také interakce mezi ucitelem a
studenty je podstatnou soucasti uceni, zatimco ucitel vede studenty procesem. Tuto
interakci lze organizovat s prestavkami, aby studenti méli Cas a prostor pro
samostatnou praci ve skupinach.

Priklad uplatnéni tohoto pristupu v praxi naleznete zde: Vypocetni mysleni a video
Zavér

Celkové lze rici, Ze CT ziskdva na popularité po celém svété a do Skolnich osnov je
zafazovana v rliznych formdach: integrovana napri¢ predméty nebo jako soucast
samostatného predmétu vypocetni technika. Z prehledu literatury je ziejmé, Ze CT
zahrnuje mnohem vice neZ jen nabidku nékolika hodin kédovani a Ze je zapotrebi
holisticky viceoborovy pristup k vyuce CT dovednosti. DlleZité je, Ze se uznava, Ze je
relevantni zvolit takovy pristup, ktery by détem poskytl prileZitosti k vyvolani zajmu a
vystavil je rozvijeni CT dovednosti jiZz od utlého véku prostrednictvim vékové
primérenych zpisobil hry. Presto je nutné vytvorit holisticky pristup k integraci CT do
vzdélavani s ohledem na zasadni aspekty strategii hodnoceni a adekvatniho profesniho
rozvoje uciteldi.
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2.1.5 Robotika

Uvod

Lidé povazuji pohyb za podmanivy a odjakziva je fascinuje oZiveni nezivé prirody. Zvlasté
déti se tési z mozZnosti privést k pohybu jakykoli predmét a stavét na prirozeném
potéSeni. Ovladani predmétili, rovnovaha a realizace konkrétniho cile predstavuji prvky,
které jiZ po mnoho let prispivaji k ispéchu hracek. Poslednich padesat let ndm pocitace
umoznuji vytvaret virtualni ovladané objekty, v mnoha pripadech spojené s atraktivnimi
situacemi a pribéhy (napf. videohra Super Mario Bros). Velky krok byl uc¢inén, kdyz déti
zacaly byt schopny ovladat fyzické artefakty vytvarejici predméty, které ozivaji, kdyz je
animuje néjaky pocitacovy program. Tyto hmatatelné programovatelné objekty stoji na
pomezi mezi nezZivym a Zivym, a piinaseji tak novy pohled na nas vztah ke svétu. "Déti si
uvédomuji, Ze sofistikované chovani mize vzniknout na zakladé interakce pravidel se
slozitym svétem, ale zaroven jsou stale uchvaceny zazrakem stroje, ktery se chova jako
domaci zvife." (Martin, Mikhak, Resnick, Silverman a Berg, 2000, s. 1).

JiZ vice nez 40 let mnoho teoretikli vzdélavani (napt. Papert, 1980) tvrdi, Ze aktivity
zaloZené na robotice maji vyznamny potencial pro zlepSeni vyuky ve tiidé a zvySeni
kvality uceni. Vyukova robotika je v souc¢asné dobé povaZovana za ucinnou strategii pro
zavadéni informatického mysleni v poc¢atecnim vzdélavani prostrednictvim aktivit, které
zapojuji zaky do systematickych ukold realizujicich krok za krokem sekvence kodt
potiebnych k naprogramovani robota za ucelem vytreseni daného problému (Chalmers,
2019) nebo jeho casti. Vyukova robotika navic predstavuje pedagogicky pristup k vyuce
a uceni, ktery inspiruje zaky ke konstrukci a programovani robotii pomoci specifickych
jazyk, které zahrnuji urcity druh struktury a logiky. Papertovy (1991) konstruktivistické
principy spolu se zakladnimi vzorci informatického mysleni, jak je navrhl Wing (2006) a
které jsou patrné v nékterych ramcich (napf. Angeli, Voogt, Fluck, Webb, Cox, Malyn-
Smith & Zagami, 2016; Atmatzidou & Demetriadis, 2016), poskytuji rozumné odtivodnéni
pro vyukové aktivity zaloZené na robotice.

S ohledem na soucasny svét programovatelnych artefakti vykazuje pojem robotika v
oblasti programovani hmotnych predmétii ponékud omezeny rozsah. Proto se v této ¢asti
pouziva oznaleni programovatelné hmotné objekty (PTO) v SirSim rozsahu, ktery
zahrnuje pohyblivé roboty, drony a prototypové platformy zaloZzené na
mikrokontrolérech.
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Benefity

Programovani PTO zahrnuje procesy, které vyuZivaji pojmy jako abstrakce, dekompozice,
rozpoznavani vzord, logické mysleni a ladéni, a poskytuje tak mnoho prileZzitosti pro
kognitivni rozvoj (Atmatzidou & Demetriadis, 2016; Chalmers & Nason, 2017). Kromé
toho jsou uspéchy a vysledky, které vznikaji pfi vypocetnich ¢innostech zaloZenych na
PTO, spojeny se strategiemi reSeni problémd, heuristikami a postupy, které zahrnuji
definici a dekompozici problému, navrh nebo kombinaci algoritmf, testovani a ladéni
programi a zhodnoceni celého procesu reSeni problému.

V ramci konstruktivistické perspektivy poskytuje vyuZziti PTO ve vyuce podminky pro to,
aby zaci definovali trajektorie uc¢eni podle svych vlastnich specifickych a konkrétnich cilt,
a vytvareli tak piilezitosti pro vyznamné uceni. Kvalita uceni vychazi z povahy Cinnosti a
strukturujicich zdroj, které vyuzivaji - ucitele, vrstevnikt a dostupnych artefakti.

Jako ucitelé bychom se méli divat na PTO jako na zdroje, které mzeme preménit v ucebni
predméty v tom smyslu, Ze nabizeji mozZnosti, jak uvést pojmy do praxe. Piredstavte si
pojem umeérnosti - ktery je ustifednim pojmem lidské matematické kultury - a zptsob,
jakym je obvykle ve Skole ilustrovan na situacich z kazdodenniho Zivota. Robotika a PTO
obecné nabizeji moZnost pochopit podstatu proporcionalniho mysleni prostrednictvim
pozorovani, zaznamenavani a analyzy jeho Ucinkl v chovani hmotnych objektd, které
mohou Zaci ovladat a testovat neproporcionalni modely prizplisobené konkrétnim
situacim. Pri tomto postupu mimo omezeny prostor pocitacové obrazovky miize byt
pozornost zZakli zamérena na komplexni myslenky, které se instancuji v hmatatelnych
robotech. V riznych oborech lze programovani robotl vyuzit v ramci pedagogickych
pristupli, které maji podobu vyukovych scénarli, v nichZ se uplatnuje napriklad
projektové vyucCovani a problémové vyucovani. Robotika navic umoZnuje hlubsi
poznavani technologii jako takovych.

Vyzvy a uskali

PrestoZe se v literatufe zminuje vyznam rozvoje vyukovych aktivit zaloZenych na
robotice, vétSina zprav se zaméruje na zaky. Studie, které by se zamérovaly na
kompetence uciteld nebo na analyzu zptlisobu zaclenéni robotiky do vyukovych aktivit, v
literatute stale chybi (Seddighin & Sullivan, 2013; Geist, 2016). To znamen4, Ze neni
principy zaloZené na zkuSenostech, které ucitelé uplatnuji, a mély by byt ocenovany v
iniciativach zamérenych na vzdélavani uciteld. Pro vhodné a efektivni vyuziti robotiky ve
vyuce je vsak zapotrebi ucinné vzdélavani a podpora uciteld (Bers, 2020). Z toho vyplyva
potieba poskytnout podpiirné pomficky, které jsou klicové pro zlepSeni sobéstacnosti a
divéry ucitell ve vyuzivani této robotické technologie v jejich pedagogické praxi.
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Pro prekondni moZnych obtiZi pfi praci se sloZitymi programovymi jazyky literatura
zdlraznuje, Ze je diileZité zvazit vyuziti blokovych programovacich prostiedi a robotiky
jak v zakladnim, tak i ve stfednim vzdélavani. Je vSak jeSté treba cilené pilisobit v
programech vzdélavani ucitelli, aby se vyuZiti robotiky ve vyuce stalo efektivnim a
trvalym.

Je nezbytné, aby ucitel chapal vyuziti PTO jako vyhodné za urcitych okolnosti a s
konkrétnimi cili. V obecné oblasti robotiky miliZe ucitel uvazovat o vyuziti riznych typt
programovatelnych artefakti s pedagogickym potencidlem. Je tfeba poznamenat, Ze
uroven koncepcnich obtiZi pfi praci s programovatelnymi objekty zavisi nejen na typu
PTO, ktery ma byt pouZit, ale také na kontextu a vyzvach, kterym Zaci cCeli.

Uvedeni do praxe

Uznava se, Ze robotika ma pedagogickou hodnotu. VétSina PTO predstavuje
zprostiedkujici artefakty, které slouZi k ziskavani dovednosti a vytvareni komplexnich
konceptii v mnoha oborovych oblastech. Je vSak diilezité, aby ucitelé rozumeéli nékterym
zasadam, které podporuji jejich moznosti a vyukové postupy s robotikou:

Zasada 1: Ucitel by mél mit jasné pedagogické cile. Urc¢eni konkrétnich vyukovych cili je
zasadni pro vymezeni prostiedi a zdroju, které ucitel da k dispozici pro realizaci
vyukového scénare zaloZeného na robotice. Volba urcitého typu PTO by méla jit v souladu
s klicovymi cili, které ucitel predklada.

Zasada 2: Navrhnéte vyukové scénare zaloZené na robotice pro flexibilni ¢innost. U¢itel
by mél chapat vyuziti robotiky jako zptisobu jak zkoumani a zkoumani situaci a problémij,
tak i prezentace a ilustrace konceptl a postupt (napi. matematickych modeld, které
zjednodus$uji a umoznuji zkoumani situaci redlného svéta) vytvorenych a vyvinutych
mimo oblast robotiky.

Zasada 3: Zaclenéni robotiky do vyukovych aktivit by mélo byt pedagogicky relevantni a
mélo by predstavovat zplsob, jak pridat hodnotu vyukovému scénari. Pokud je inovace
chapana jako vytvareni pedagogické hodnoty v ¢innosti zakli, méla by byt pritomnost
robotiky v ramci vyukového scénare (prostfednictvim vybéru konkrétniho PTO)
zaloZena na jasném zdtvodnéni, které ukazuje, proc¢ a k cemu je potreba.

Zasada 4: Pro volbu konkrétniho PTO, které ma byt pouZito pti ¢innostech zaloZenych na
robotice, by mél ucitel projit podrobnym priizkumem jeho moZnosti a omezeni. MiiZe se
stat, Ze vyukovy scénar pozaduje spiSe jednoduchou robotiku nebo naopak pomérné
slozité robotické funkce. Ucitel by si proto mél byt védom riiznych moznych variant a s
nimi spojenych moznosti pro ¢innosti zaka.
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Podle ucelu ucitele a povahy vyukového scénare existuje fada moznosti, které by si mél
ucitel uvédomit. Piedade, Dorotea, Sampaio a Pedro (2019) predkladaji pomérné
kompletni kriZovou analyzu zakladnich charakteristik 26 blokovych a vizualnich
programovacich aplikaci, které maji byt pouZzity v PTO. Ve vztahu k hardwarovému
rozméru robotiky ukazuji Pedro, Matos, Piedade a Dorotea (2019) Skalu existujicich
moznosti podle irovné sofistikovanosti a ucelu aktivit vyukového scénare. Napriklad
na zakladni drovni (adekvatni pro velmi malé déti) vykazuje PTO typicky stabilni
fyzickou strukturu a snizenou flexibilitu, bez senzorti nebo s velmi omezenou
rozmanitosti senzorti, s prevahou predem definovanych funkci a sniZenou autonomii
ptiinterakci s prostredim (napft. BeeBot, Dash & Dot, Lego WeDo, Osmo, Ozobot, Zowi).
Ve stfednim vykonnostnim standardu se pfi cinnostech zaloZenych na robotice
pouzivaji PTO, které jsou moduldrni, s ménitelnou fyzickou strukturou a vétsi
flexibilitou a prizptsobivosti, s rozmanitosti senzort a moznosti interakce mezi objekty
a s urcitou mirou autonomie v interakci s prostredim diky vicenasobnému vyuZiti
senzori (napf. Bot'n'Roll, BQ PrintBot, Lego EV3, mBot, Picaxe). V pokrocilé urovni jsou
prototypové PTO zaloZeny na mikrokontrolérech a mikroprocesorech s do znacné miry
flexibilni a prizptsobitelnou fyzickou strukturou, umoziujici integraci externich
materialli, s obrovskou rozmanitosti senzort a moznosti vzajemné interakce, s velkou
autonomii v interakci s prostredim (napt. Arduino, Bitalino, Raspberry Pi).

Priklad uplatnéni tohoto pristupu v praxi naleznete zde: Robotika a video
Zavér

Vyuka zaloZena na robotice je strategii, ktera by méla byt zvaZzovana pri navrhovani
vyukovych scénari jak v zakladnich a stiednich Skolach, tak pti vzdélavani uciteld. Je vSak
dtlezité poznamenat, Ze ucitel by mél prijmout zasady pro vymezeni role PTO v ramci
aktivit a miry volnosti, kterou zarizeni umoznuje v souladu s cili vyuky. MoZnosti vybéru
PTO nabizeji uciteli podminky, aby mél k dispozici spravné prostiedky pro konkrétni
pedagogické cile a vékovou droven.

[ kdyZ jsou néktefi autori opatrni (napt. Benitti, 2012), existuji empirické dikazy, které
podporuji efektivitu vyukové robotiky v nékterych oblastech Skolniho vzdélavani (napf-.
matematika, prirodni védy) a jsou zaramovany rozumnymi pedagogickymi navrhy, jako
je samotny koncept vyukového scénare. Je vSak tfeba zdlraznit, Ze uspéch realizace
vyukovych scénait zaloZenych na robotice silné zavisi na pripravé ucitelG a na jejich
pedagogickém citéni.

Zasadni je, aby ucitel vykonal dvoji pohyb - zkoumdani moZnosti urcitého PTO

vychazejiciho ze samotného predmétu spolu s pohybem, ktery prinasi cile navrhovaného
vyukového scénate a cile vyuky, jichZ ma byt dosaZeno. Rovnovaha mezi pfinosy a
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obtiZzemi vychazi z miry zapojeni Zakli do navrhovaného vyukového scénaie a
souvisejicich zdroj{, nikoliv ze samotné technologie PTO.
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2.2. Vyuziti hry ve vyuce a uceni
Uvod

Dalo by se rici, Ze vzdélavani je tradicné nehernim kontextem. Po staleti bylo hrani her
mnohymi povaZovano za opak uceni. Byla tu trida a... hristé. Hra byla také néc¢im, co
identifikovalo mladsi déti. Jakmile jste byli starsi, vénovali jste svilij ¢as vaznéjSim
zaméstnanim. Efektivni pedagogové vsak jiZ mnoho let vyuZzivaji vyukové strategie, které
se podobaji gamifikaci, aby podporili aspekty zapojeni zaki za tcelem uceni, napriklad
pomoci prvki, jako je vyzva, pravidla a cile (Rieber 1996; Rivera & Garden, 2021).

=7 xx

pouzivali termin "gamifikace".

Doba se zménila a hra vstoupila do svéta vyuky. To neznamena, Ze integrujeme plné, jiz
existujici hry. Gamifikaci Ize definovat jako zamérné vyuziti hernich prvkl a technik
herniho designu v nehernim kontextu, v tomto ptripadé ve vzdélavani.

Hry maji typické slozky, jako jsou body, skore a prvek soutéze. V. mnoha hrach najdete
také pravidla, cile a vyzvy a nékdy se mizete posunout na dalsi iroven. Pokud se vam ve
hie dari, ziskavate odmény, pobidky nebo odznaky. Dalsim dulezitym atributem hry je
interakce mezi lidmi: interakce miiZe zahrnovat jak vzajemné zavislé, tak konkurencni
akce a miliZe byt zprostredkovana technologii. Hodnoceni v podobé zpétné vazby je
klicovou slozkou her a je do zna¢né miry fizeno chapanim drovni tspéchu (Bedwell et al.,
2012). VSechny tyto polozky lze zaclenit do vyukovych scénai a tim uceni herné zpestrit.

Gamifikaci lze pridat i do analogovych aktivit, ale digitalni platformy nabizeji dalsi funkce
a moznosti, jak vzdélavaci aktivitu proménit v bohaty gamifikovany zazitek.

Prinosy

Existuji dikazy o tom, Ze hry a gamifikace mohou pozitivné ovlivnit riizné aspekty
studentské zkuSenosti, jako je iroven zajmu, intelektualni intenzita a vnitini motivace, a
to prostirednictvim poskytovani prileZitosti pro autonomii, vztahovost a kompetence
(Rivera & Garden, 2021).

vvvvvv

je, Ze zvySuje angazovanost studentli. Implementace principli gamifikace miize zlepsit
pristup k uceni. Pokud se uceni stane zabavnou ¢innosti namisto vazné, studenti daji do
prace svlij um bez ohledu na to, jak tézky jim proces uceni pripada. Tajemstvi tohoto
postoje spociva v naprosté absenci strachu, ktery studenti v prostredi gamifikovaného
uceni ziskavaji. (Hlavni vyhody, které miize gamifikace prinést do vyuky, 2018)
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Gamifikace uceni piindsi jak wvnitini, tak vnéjsi motivaci. Studenti ziskaji osobni
uspokojeni tim, Ze se zapoji do ¢innosti a uc¢i se hravou formou. Vnéjsi motivaci prinasi
uznani od ostatnich. V gamifikovaném prostiedi ptijde diky ziskavani bodt nebo postupu

na vyssi droven. Spolecenské uznani mohou prinést i zebricky.

V tradi¢nim vzdélavanti je to ucitel, kdo odhaduje, zda studenti dosahli urcité arovné a kdy
je Cas postoupit dal. Gamifikované uceni nabizi moZnosti personalizovaného uceni a
odklonu od jednotného pristupu. Okamzita a individualni zpétna vazba umoznuje Zakim
sledovat sviij vlastni rytmus a drahu a poskytuje uciteli cenné informace.

Vyzvy a uskali

Nebezpeci gamifikace spociva v tom, Ze je naduzivana tak, Ze se stava otravnou. Zptsob
pouZziti gamifikace by mél odpovidat profilu zZak(. Nékdy je gamifikace povazZovana za
protekeni, zejména u starSich zakl. Hry a kvizy mohou byt jako priliS jednoduché a
opakujici se, nebo prili$ pritaZzené za vlasy.

Dal$im bodem ¢asté kritiky je, Ze gamifikace ¢ini u¢eni povrchnéj$im a stava se cilem jako
takovym. Kvizy se zaméruji na zapamatovani namisto hlubokého uceni.

Vse je otazkou rovnovahy a zapojeni studentli by mélo jit ruku v ruce s kvalitou uceni.
Uvedeni do praxe

Prvky gamifikace lze pouZit ve vSech fazich scénare a ve vSech konfiguracich tykajicich
se prostoru a mezilidskych vztaht.

Pri pohledu na pedagogické myslenky, které stoji za u€ebnimi zénami, mame 3 faze,
které naznacuji rlizné moznosti, jak ucitel sleduje proces uceni.

V interakéni zoné ucitel fidi a monitoruje jednotlivé kroky ucebniho scénare. Pri
interakci se studenty miiZe ucitel pouZit techniky gamifikace, aby ziskal od studenti
zpétnou vazbu. V soucasné dobé existuje mnoho aplikaci, kde se studenti mohou
pomoci vlastnitho zafizeni ucastnit anket, ale také kvizii, které obsahuji prvek
gamifikace. V z6né Interact je ucitel pfedevSim v roli mistra kvizu a studenti jsou
ucastniky.

V z6né Exchange pracuji studenti ve skupinach a ucitel je po jejich boku. Prvky
gamifikace mohou byt dilezitym motiva¢nim prvkem pro skupinovou praci.

V z6éné Develop pracuji studenti samostatné bez primého dohledu ucitele. Mohou se
vénovat kvizim ve svém volném cCase a stale maji k dispozici socialni prvek
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prostiednictvim tabulky s vysledky, kterou mnoho digitalnich kvizii poskytuje. Nékteré
aplikace poskytuji mozZnost personalizace vyuky, kdy vysledek predchoziho kvizu
automaticky rozhoduje o vybéru dalsiho kvizu, ktery musi Zak absolvovat.

Zbyvajici tii z6ny se vztahuji k hlavnim fazim prace na projektu.

V z6né Zkoumani se Zaci seznamuji s tématem. Kvizy lze pouZit jako zplsob zjisténi
piredchozich znalosti o tématu a zvyseni zajmu Zaka. DiileZitéjsi je prvek vyzvy, ktery
prichazi s ridici otazkou ukolu. Studenti si musi vytvorit strategie, aby dosahli
konecného cile, a to je jako takové velmi silny prvek gamifikace.

V z6né Vytvorit studenti po skonceni Setfeni prezentuji své poznatky vytvorenim
produktu. Ucitelé mohou vlozit gamifika¢ni prvky vloZenim poZadavki na tkol.

Zo6na Prezentace uzavira cyklus projektu. Kone¢né vysledky jsou sdileny a otevieny
zpétné vazbé od vrstevniki. Kdyz ne soutéz, tak alespoii srovnavani a porovnavani, coz
je vlastné zplisob gamifikace. Ucitelé mohou v této fazi pridat také pobidky.

Priklad uplatnéni tohoto pristupu v praxi naleznete zde: Gamifikovana prostorova
vyuka a video

Zaveér

Aplikace gamifikace ve vzdélavani se ukdazala jako velmi uU¢innd pro zvySeni
angazovanosti zaki. Vzdélavaci aktivity se mohou stat svym zptisobem navykovymi a
studenti casto nepotiebuji dalsi pobidky, aby danou aktivitu zacali nebo opakovali.
Gamifikace také nabizi prilezitosti k prozkoumani riiznych pedagogickych konceptt a k
vétSimu zaméreni vyuky na studenta.

Nebezpeci miiZe spocivat v tom, Ze gamifikace neodpovida profilu studenta a zZe je
naduzivana. Cil pouziti technik gamifikace musi jit nad ramec zabavy, ale mél by zvysit
kvalitu uceni.
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2.3 Digitalni vypravéni piibéhi
Uvod

Digitalni vypravéni pribéht (DST) vychazi z ustniho vypravéni, coZ je uméni vypravét
ptibéh prostiednictvim trojiho partnerstvi vzajemného ovliviiovani mezi vypravécem,
poslucha¢em a mluvenym pribéhem. Je spojeno se spolecenskym Zivotem a souvisi se
zakladni lidskou potiebou hledat ad, vysvétleni a objasnéni.

DST rozsiruje vypravéni pribéhii na vypravéni, v némz se misi hlas, text a multimedialni
obsah prostfednictvim tvirciho procesu vytvareni vyznamu, v némz se kombinuji
technologické nastroje (napt. pocitac, videokamera, zvukovy zaznamnik) a sémiotické
kody (vizualni, jazykové, grafické, zvukové) s cilem vytvofrit, vypravét nebo prevypravét
ptibéh (Lambert, 2010). Lze jej povaZovat za pristup, ktery usnadniuje kiizeni disciplin
(Nufiez-Janes et al., 2017). Produkty digitalnich piibéhti jsou video/audio projekty, které
vznikaji pomoci softwaru pro produkci digitalnich médii. Projekty mohou byt sloZeny z
Siroké skaly prostiedkd, véetné obrazk, hlasovych projevi vypravéni, hudby na pozadi,
videoklip(, textt. Digitalni pribéhy jsou obvykle kratké a témata, jimiZ se digitalni ptibéhy
zabyvaji, mohou byt velmi riiznoroda, od osobnich pribéhli po vypravéni historickych
udalosti, od zkoumani Zivota ve vlastni komunité az po vSe mezi tim. Obvykle se vSak
orientuji na osobni témata a zaméruji se na osobni témata.

Stocchetti (2016, s. 26) naznacuje, ze digitalni vypravéni pribéhli nespociva pouze v
zprostiedkovani pribéhi jinymi prostredky, ale spiSe ve zméné zplisobu vytvareni
vyznamu a zméné povahy vztahi zaloZenych na téchto vyznamech. DST se stava formou
komunikace jako takové.

Prinosy

DST je inovativni narativni praxe zaloZena na vytvareni multimodalnich pribéht, ktera
podporuje komunikativni i digitdlni kompetence. Pedagogické vyuZiti digitalniho
vypravéni pribéhi ziskava na popularité: v predskolnim vzdélavani (Yuksel-Arslan et al.,
2016), ve vyuce na zakladnich Skolach (Nixon, 2013), ve stfrednim vzdélavani (Yang &
Wu, 2012) a ve vysokoSkolském vzdélavani (Mirza, 2020; Villalustre & del Moral, 2014).

Zaclenéni digitalniho vypravéni pribéhd do vyuky je v souladu s konstruktivistickym
pristupem k vyucovani a uceni, ktery sméruje k pedagogice zamérené na studenta, v niz
se student stdva subjektem, ktery kriticky rekonstruuje znalosti a zapojuje se do
reflektivniho uceni. Je také v souladu s Vygotského myslenkou uceni jako kulturniho
procesu.
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DST podporuje vyuzivani digitalnich zdroji pottebnych ke komunikaci v digitalni ére
(Robin, 2008) spolu se schopnosti umélecky se vyjadiovat. Literatura naznacuje, Ze DST
miiZe zvySit motivaci a stimulovat dovednosti spojené s tvorbou piibéhli podporujici
technické i netechnické dovednosti.

V ramci socialné-konstruktivistického pristupu je pedagogické vyuziti digitalniho
vypravéni pribéhli popisovano jako mnohostranné: jako ndastroj k ziskavani a sdileni
znalosti (Ohler, 2008; Lambert, 2010), jako ucinny zptsob, jak ucinit abstraktni obsah
srozumitelnéjsSim (Robin, 2008), a jako ucinna vyukova strategie k motivaci zak, ktefi
maji problémy (Sadik, 2008). Jini ukazali, Ze uceni lze posilit prostiednictvim reflexe
identity (Nixon, 2013).

Hlavné se zd3, Ze Uspésné zaclenéni DST do vyuky souvisi s moZnostmi, které piinasi do
vyuky z hlediska gramotnosti a multimodalni komunikace (Tanrikulu, 2020), diky nimz
mohou studenti lépe propojit své poznatky o akademickém obsahu se svou identitou.
Vzdélavaci aplikace DST umoziiuji studentim pouZzivat vlastni hlas a vyjadrovat své
osobni myslenky, coz jim usnadnuje porozuméni. Pouzivani vlastnich nazort dava
studentlim pocit vlastnictvi, protoZe pribéhy, které vypraveéji, zahrnuji jejich pocity, ajsou
tedy vyjadreny osobnim a smysluplnym zptisobem (Lambert, 2010).

Vyzvy a uskali

Samotnd asimilace digitadlniho vypravéni pribéhi do ucebnich osnov studentli mtize byt
skutecné komplikovana. Mezi problémy patii ¢asovd narocnost realizace takovych
projektli, nutnost Skolenfi uciteldi, dileZitost souladu s cili u¢ebnich osnov, potteba jasné
formulovanych cili a struktur, dalezitost uvédoméni si emociondlni citlivosti zakd,
problémy spojené s piistupem k digitdlnimu hardwaru a softwaru a problémy s vhodnym
hodnocenim jednotlivych projekti digitdlniho vypravéni. (Clarke & Adam, 2010, 173).

Z literatury dale vyplyv4, Ze dalsi vyzvou pro zaclenéni DST do vyuky je nalezeni vyvojové
vhodnych a smysluplnych vyukovych technologickych nastroji. To je naro¢né zejména
pro ucitele v raném détstvi a na prvnim stupni zakladnich skol. U¢itelé potiebuji Skoleni
a Cas na vybér vhodného softwaru pro déti a zaclenéni technologii do vyuky. DileZité je,
Ze Zaci potiebuji vedeni a moudrost, které jim ucitelé nabizeji, aby jim pomohli pouZivat
technologie s rozvahou a srozumitelné vypravét své pribéhy. Jak tvrdi Ohler (2016),
dulezité je, aby ucitelé byli pokrocilymi manaZery talentu, ¢asu a produktivity svych zaka.

vvvvvv

do tvorby smyslu a spousti diilezité emocionalni a kognitivni funkce. Zvlastni pozornost
je tireba vénovat etickym aspektiim a ochrané soukromi.
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Uvedeni do praxe

Lze rozlisit tri zakladni typy piibéhii: osobni piibéhy, pribéhy, které informuji, a pribéhy,
které prevypravéji historické udalosti (Robin, 2008). Pedagogiku DST lze vyuZit ke
zkoumani spolecenskych otazek a k posilovani Zaki pti prijimani poucenych a zdravych
rozhodnuti, protoze vypravéni piribéhi prinasi osvétu. Garrety (2008) rozdéluje digitalni
pribéhy do péti kategorii: tradi¢ni, vyukové, projektové, pribéhy o socidlni spravedlnosti
a kulture a pribéhy jako reflektivni praxe.

Dilezité je, ze digitalni vypraveéci jsou povzbuzovani k tomu, aby si osvojili své poznatky,
nasli svlij hlas a pouzili ho k vypravéni svého pribéhu. Kromé osobniho aspektu je
zdlraznéno i planovani vlastni struktury pribéhu. To zahrnuje objasnéni vyznamu
piribéhu pomoci storyboardii, promysleni pouziti hudby. Podporuje se mapovani casové
osy a scénare projektu digitalniho vypravéni (Lambert, 2010).

Samantha Morra popisuje proces tvorby digitalnich pribéha (obr. 2) jako proces, ktery je
v souladu s koncepty Sesti uebnich zén. Autorka tento proces nastinuje:

"VSechny pribéhy zacinaji napadem. MiiZe to byt téma vyucovaci hodiny, kapitola
v ulebnici nebo otdzka poloZend ve tridé. Digitadlni pribéhy mohou byt
beletristické nebo nefiktivni. Jako vychozi bod lze Zaky pozadat, aby napsali navrh,
vytvorili odstavec, nakreslili myslenkovou mapu. K tomu si v zéné pro vyménu
napadli uspoiadaji brainstorming a vymeéni si ndpady. Dale musi studenti
prozkoumat a poznat téma, aby si vytvorili informac¢ni zdkladnu, na které postavi
pribéh. Béhem tohoto procesu se Zaci uc¢i ovérovat informace, kdyZ se ponofii
hloubéji do tématu. V této fazi je velmi duleZitd organizace. UZitecné jsou
myslenkové mapy, osnovy, kartotécni listky, online nastroje pro psani poznamek.
Studenti rozvijeji své pribéhy. Dale se studenti snazi psat. Do hry vstupuji literarni
rozhodnuti. Rozhoduji se o osobég, vybiraji slova. Dobré pribéhy zacinaji dobrym
scénarem. Tvorba pribéhu je prvnim krokem k pochopeni zvuku a obrazu. Je to
plan nebo predloha, podle které se bude rozhodovat o obrazech, videu a zvuku.
Jednoduché storyboardy budou mit prostor pouze pro obrazky/video a scénar.
Pokrocilejsi mohou obsahovat i prostor pro prechody a hudbu na pozadi. Studenti
pouziji sviij storyboard jako voditko, shromazdi - nebo vytvori - obrazky, zvuk a
video. VSe, co vyberou, ovlivni a uda tén jejich digitdlnimu piibéhu. Predstavte
pojmy, jako je vizualni hierarchie, ton a ilustrace. Je to také skvéla prilezitost k
rozhovoru o autorskych pravech, spravedlivém uZiti a Creative Commons.
Studenti by tento ¢as méli vyuzit k tomu, aby se nahrali pti Cteni svych scénari. V
dalsi fazi je treba dat vSe dohromady. Pravé zde dochazi ke kouzlu - studenti zjisti,
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zda jejich storyboard potiebuje vylepSit a zda maji dostatek "materialu” k
vytvoreni svého mistrovského dila. Poslednimi dvéma kroky jsou sdileni a reflexe.
Sdileni online se hluboce zakorenilo v nasi kulture. VEédomi, Ze jejich praci mohou
vidét i jini lidé, ¢asto zvySuje motivaci studentfi, aby jejich dilo bylo co nejlepsi. A
konec¢né je treba naucit studenty, jak reflektovat vlastni praci a poskytovat
ostatnim konstruktivni a hodnotnou zpétnou vazbu. V této fazi lze studentlim
pomoci pomoci blogt, diskusnich fér na wiki a systémi studentskych odpovédi
nebo nastroji pro dotazovani."

Step One:
Come up with an kica

I Write a Proposal

Step Eighe Step Twor
Feodback and Reflect Rescarch/Explore/Leam
f Digital ~
Step Seven St( )]‘\tc”in(r Step Three
Share ) . =) Whrite/Scripe
k Process ‘
Step Six Step Four
Put It All Together Storyboard/Plan

Swep Five:
Gather/Create Images

Gather/Create Audio vb Zo
Gather; Create Video (o]

Obr. 2. Osm krokaii k vytvdreni digitalnich pribéhii (Samantha Morra, zdroj: 8 Steps To Great
Digital Storytelling - Transform Learning ~ written by Samantha Morra)

V souvislosti s hodnocenim projektii DST se hojné pouzivaji standardni rubriky. Ohler
(2008) nabidl devét uvah, které poskytuji voditko i konkrétni artefakty, které mohou
ucitelé hodnotit: stanoveni jasnych cil{i; schopnost studentli prezentovat uspoiadané
vypravéni; hodnoceni pldnovani studentii; prezentace obsahu. Vzhledem k tomu, Ze
mnoho ukold DST zahrnuje skupinovou praci, je stanoveni metod pro hodnoceni
sdilené odpovédnosti a efektivniho vyuzivani zdrojl zdsadni. Rozvrh a scénar mohou
byt dobrymi skupinovymi artefakty. Vyclenéni Casu ve tridé na promitani videi je
uziteCné pro podporu vzajemného hodnoceni videi. Ohler také zddraziuje potiebu
zahrnout urcitou formu sebehodnoceni.

Priklad uplatnéni tohoto pristupu v praxi naleznete zde: Digitalni vypravéni pribéht a
video
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Zdveér

DST se prolind s mnoha principy pedagogiky aktivniho ucenti. Je to mocny nastroj, ktery
podnécuje zajem studentli a vyzyva je, aby se stali aktivnimi tviirci obsahu a
zodpovédnymi recenzenty praci svych vrstevnikli. Studenti se aktivnéji zapojuji do
tviiréctho zkoumani novych médii, coz predstavuje zasadni aspekt rozvoje kritické
medialni gramotnosti. DiileZité je, Ze DST miiZe byt G¢innou formou sebevyjadreni, ktera
uci studenty vytvaret a kriticky hodnotit artefakty novych médii.
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2.4 Inovativni pristupy v hybridnich vyukovych prostredich

Pristup prevracené tridy
Uvod

Prevracena trida je rychle se rozvijejicim fenoménem ve Skolach a na univerzitach. Pro
definici tohoto pojmu se pouZziva fada termin@: "obracena tiida", "prevracena trida".
VétSina studii o prevracené tridé byla provedena ve vysokosSkolském prostredi a jedna se
bud’ o popisy toho, jak ucitelé pirevracenou tridu implementovali ve svych tiidach, nebo
& Schiller, 2013). Studii zaméfenych na primarni nebo nizsi sekundarni vzdélavani je
vSak malo.

Pri hledani definice Bishop a Verleger (2013) sleduji fenomén prevracené tridy az k
digitalnim technologiim a otevirenému pristupu a ke studii Lageho, Platta a Treglia (2000)
ajejich terminu "pfrevracena trida", ¢imz mysli, Ze "udalosti, které se tradi¢né odehravaly
ve tfidé, se nyni odehravaji mimo tfidu a naopak" (Lage et al. 2000, s. 32). Na zakladé toho
Bishop a Verleger (2013) rozpracovavaji definici prevracené tridy "jako vzdélavaci
techniky, ktera se sklada ze dvou ¢asti: interaktivnich skupinovych vyukovych aktivit
uvnitf tiidy a pfimé individualni vyuky na pocitaci mimo tridu" (s. 4). Bishop a Verleger
(2013) tedy zdtraznuji vyuziti digitalnich technologii pri vyukovych aktivitach mimo
tiidu. Pfedevsim piistup prevracené tiidy (Flipped Classroom Approach, FCA) umoziiuje
transformovat tradi¢ni prednasky ve Skole na videonahravky, které studenty uci klicové
pojmy urcitého tématu jako soucast jejich domacich tkoll a poskytuji jim ¢as ve tridé pro
aktivnéjsi a kooperativni uceni (Abeysekera a Dawson, 2015; Tucker, 2012). ZvaZuji se
dalsi prinosy a vyzvy.

Prinosy

Mnozi teoretici se domnivaji, Ze tradi¢ni model vyuky zaloZeny na prednaskach je pro
soucasné studenty stadle méné atraktivni a Ze je tieba zménit paradigma pedagogiky, aby
studenti zlstali zaujati. FCA umoziiuje ucitelim vyuzivat videoprednasky doma ke
zvySeni interakce se studenty v hodinach, které obhajuji jejich vlastni nahrazeni online
vyukou. Obracenti tiidy miiZe byt idedlnim spojenim online a prezen¢ni vyuky zndmé jako
"smiSena" tiida, kde se uvolni vice ¢asu na podporu uceni studentli (Fulton, 2012;
Springen, 2013). Kromé interakce mezi ucitelem a studentem dochazi k interakci mezi
studenty navzajem, coZ zlepSuje jejich dovednosti v oblasti reSeni problémi, tymové
prace, kreativity a inovaci (Bergmann & Sams, 2012), aniZ by byl obétovan obsah. V
disledku toho FCA usnadnuje rozvoj studentti jako aktivnich zZak, ktefi prichazeji 1épe
pripraveni aktivnéji se zapojit do vyuky, protoZe FCA poskytuje vice ¢asu na aktivity
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studenttli, protoZe ucitel vynechava cast prednasky. V ramci FCA se stava diileZitym
dosahnout lepsi kvality Cinnosti a interakce ve vztahu k obsahu uciva. DileZité je, Ze
studenti maji moznost béhem hodiny premyslet a klast otazky.

Absence a plnéni domacich tkolt (Alvarez, 2011) jsou dal$imi problémy spojenymi s FCA.
Trida jiZ nezaostava v pokroku, kdyZ ucitel nebo studenti nestihaji zbytek tridy. V
prostiedi FCA je navic mnoho prileZitosti k diferencované vyuce i k feseni rliznych stylt
ucent.

FCA se navic miiZze stat pirevratnou zménou ve vztahu k vyuzivani technologii, protoze
tento piistup umoziuje odklon od praxe zaloZené na ucebnicich k vyukovému prostredi,
v némz studenti vyuZzivaji digitalni zdroje (Hulten & Larsson, 2018).

Vyzvy a uskali

Jednim z kli¢ovych problém je omezeny piistup k technologiim mimo $kolu, coz ztézuje
ucast na pridélenych videich. Studie Herreida a Schillera (2013) navic potvrzuje, Ze
studenti se mohou branit tomu, aby prisli na hodinu dobfte ptipraveni a seznamili se s
novym obsahem pred vyukou. A konec¢né, tvorba videi je ¢asové naroc¢na prace, ktera
vyZaduje intenzivnéjsi praci ze strany ucitele.

Aby ucitelé 1épe usnadnili studentiim dobré vyuziti prevracené vyuky, doporucujeme jim
na zacatku explicitné vysvétlit icel a podstatu prevracené vyuky a pomoci jim pochopit,
co je tieba udélat, proc¢ jsou tyto ukony nutné a jak je mohou efektivné a ic¢inné dokoncit.
Kromé toho je tfeba v rliznych fazich prevracené tridy vice leSeni (napft. pripominek,
konzultaci, podpory rodi¢i apod.). Obfasné pripomenuti miize pomoci studentim s
nizkou sebekazni nebo Spatnou schopnosti hospodarit s casem, aby si vzpomnéli, Ze maji
dokoncit samostudium pied vyucovanim.

Nedavné studie naznacuji, Ze pouhé zpristupnéni materialti online nebo napiiklad zivé
vysilani prednasek nezarucuje dobry zazitek z uceni (Strelan et al., 2020). Dtlezité je, Ze
sami ucitelé "piidavaji hodnotu" ke zkusenostem studentii. Zasadni je zapojeni studentt
do celého cyklu. U prevracenych trid, kde je organizace klicem k tispéSné c¢innosti pro
studenty (Bergmann & Sams, 2012), vyzaduje akt prevraceni dalsi praci a premysleni jak
nad navrhem obsahu, tak nad aktivitami studentl jak online, tak ve tridé, a Ze tedy
motivovani ucitelé hraji dlilezitou roli pti implementaci pirevraceného modelu (Strelan et
al,, 2020).

Uvedeni do praxe

Je dtlezité si uvédomit, Ze FCA neni synonymem pro online videa, dllezité jsou
interaktivni aktivity provadéné v dobé, kdy jsou ucitel a studenti tvari v tvar. Nejedna se
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o pouzivani videa misto ucitele. Nejedna se o nesystematickou praci pro studenty. Nejde
o to, Ze studenti travi celou dobu vyuky pied pocitacem. Neni to student, ktery studuje
sam.

FCA ma c¢tyri rizné prvky. Vyjadruje se, Ze aby ucitelé dosahli tohoto ptistupu, musi tyto
ctyri prvky zohlednit (FLN 2014). Vlastnosti tohoto pristupu, kterému anglicky odpovida
"Flip", jsou takto vysvétleny odkazem na prvni pismena:

- F ("Flexibilni prostiedi"): Oznacuje casovou a mistni flexibilitu vyuky.

- L ("Kultura uceni"): V tradi¢nim pristupu zaméreném na ucitele je zdrojem znalosti
ucitel. V pristupu prevracené tiidy dochazi k prechodu od pristupu zaméreného na
ucitele k pristupu zamérenému na studenta.

- I ("Zadmérny obsah"): Pedagogové v prevracené tridé premysleji jak o tom, jak se
vzdélavani vyuzivad k zajisténi plynulosti, tak o tom, jak mohou rozvijet kognitivni
porozuméni studentd.

- P ("Profesionalni pedagog"): Odpovédnost pedagogli v prevracené tridé je vétsi nez u
téch, ktefi pouzivaji tradi¢ni pristup. Pedagogové v prevracené tiidé pribézné pozoruji
studenty béhem kurzu, hodnoti jejich studium a poskytuji jim zpétnou vazbu (Flipped
Learning Network -FLN, 2014).

Pro pouZiti modelu prevracené tridy neni nutné byt profesionalnim tviircem videa, je
mozné pouzit jakykoli zdroj, ktery vysvétluje danou latku (PDF, nahrané zvuky, webové
stranky). Ackoli se Tucker (2012), vyjadril, Ze pedagogové v prevracené tridé nemusi
pripravovat vlastni videa, misto toho mohou sdhnout po videich s prednaskami z
internetovych stranek, jako je Khan Academy, YouTube nebo Ted, vétSina pedagogti dava
prednost pripravé vlastnich videi. NiZe jsou uvedena nékterd zarizeni, kterd jsou
nezbytna pro tvorbu a vysilani videi s prednaskami:

Zarizeni pro tvorbu videi: Nékteré z nich jsou: Screen-Cast-O-Matic, Camtasia PC,
TechSmith Relay, Office Mix, Adobe Presenter.

Hostovani videa: V pripadé, Ze se jedna o videokameru, je nutné pouZit nasledujici
nastroje: Po vytvoreni videa by mélo byt umisténo online, aby k nému méli pristup
studenti. Nékteré z téchto webl: YouTube, TeacherTube, Screencast.com, Acclaim,
GoogleDrive.

Softwarové programy pro interakci s videem: Jedna se o softwary, které poskytuji
ucCitelim pristup k informacim, jako napiiklad ktery student sledoval které video s
prednaskou, jak dlouho se dival, jak odpovidal na otazky ve videu. Nékteré softwary, které
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1ze uvést jako priklad: EduCanon, EdPuzzle, Zaption, Office Mix, Verso, TechSmith Relay,
Adobe Presenter, Google Apps for Ed.

Rizeni vyuky: ProtoZe vytvoiena videa lze odeslat na stranky pro hostovani videi, Ize je
prezentovat pro pristup pomoci systému pro rizeni vyuky (LMS). LMS by mél umozZnovat
interakci se studenty. Jako priklady LMS lze uvést Moodle, Sakai, Blackkboard, VersoApp,
Schoology, canvas, My Big Campus, Haiku Learning, Google Classroom.

Role ucitele

- Vytvareni podminek pro uceni na zakladé dotazovani

- Misto primého predavani znalosti byt priivodcem, ktery usnadiuje uceni.
- Navazani individualni interakce se studenty

- opravovani nedorozuméni

- Individualizace vyuky pro kazdého studenta

- PouZivani technologického vybaveni vhodného pro podminky vyuky

- Vytvareni interaktivnich podminek pro diskusi

- ZvySovani ucasti studentli

- Sdileni videf z prednasek jako mimoSkolni aktivity

- Poskytovani zpétné vazby pomoci pedagogickych strategif

Role Zaka

Ve FCA se student méni z pasivniho prijemce znalosti na aktivniho propagatora znalosti.
- Prebirani vlastni odpovédnosti za uceni

- Sledovani videozaznamu prednasky pred kurzem a priprava na kurz pomoci studijnich
materiald.

- Ucenti se vlastnim tempem

- Navazovani potrebnych interakci s ucitelem a prateli, prijimani a poskytovani zpétné
vazby
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- UCastnit se diskusi v ramci tridy
- UCastnit se tymové prace

V tradi¢ni vyuce FCA studenti prichazeji na hodinu tak, Ze sleduji video z prednasky z
predchoziho vecera. Hodina za¢ina kratkymi otazkami a odpovéd'mi. Pokud nékterym
bodlim prednasky nerozumi, jsou jim srozumitelné vysvétleny. Ve zbyvajicim case ucitel
vytvari aktivity zaloZené na kladeni otazek a poskytuje studentiim individualni podporu.
V tomto typu struktury vyuky je uc¢ivo vzdy podavano formou videopiednasky mimo kurz
a ucitel nikdy neuci primo. V souladu s tim maji studenti mozZnost ucit se formou diskuse.
Ve FCA je cas restrukturalizovan. V tradi¢nim piistupu vsak vyuka predmétu zabira
vétsinu ¢asu kurzu (Bergmann & Sams, 2012). Casové tiseky ¢innosti ve tiidé v tradi¢nim
pristupu podle Bergmanna a Samse (2012) a casové useky cinnosti ve tridé v
prevraceném pristupu jsou uvedeny v tabulce 3.

Traditional Classroom Tirmae Fipped classroom Time
Warm up 5 min Warm up 5 min
Homework checking of previous Answering lecture video

20 min ) 10 min
lesson Questions

30-45
Teaching of new subject

min
Exercises or labaratory 20-35 Exercises or laboratory 75 min
applications min applications

Tabulka 3. Srovndni doby aktivity v ramci tradicniho pristupu a prevrdcené tiidy

Chen a dalSi (2014) pridali tri struktury (progresivni aktivity, poutavé zazitky a
diverzifikované platformy) ke ¢tyfem strukturam prevracené tiidy (flexibilni prostiedi,
kultura uceni, zamérny obsah a profesionalni pedagogové) a vytvorili model holistické
prevracené tridy (HFC). Holistickd prevracend tfida je model, ktery obsahuje celkem
synchronné domaci, mobilni a fyzickou tfidu. Na rozdil od tradi¢nich prevracenych trid,
kde jsou studenti pod dohledem instruktort pouze ve fyzické tridé a jejich domaci
aktivity nejsou zaznamenavany a monitorovany, a tudiz je nelze analyzovat, jsou v HFC
vSechny vyukové prostory povazovany za ucebny, protozZe vSechny jsou podporovany a
monitorovany. Po prfihldSeni k platformé v HFC si studenti mohou
prohlédnout/prohlédnout prednasky kurzu, ucastnit se synchronnich tridnich schiizek,
diskutovat o obsahu kurzu s instruktorem a se spoluzaky a nabizet své reflexe. VSechny
tyto ukoly mohou provadét bez problémi a vSechny jejich vzdélavaci aktivity jsou
zaznamenavany v systémovém protokolu platformy. Obrazek 3 ukazuje fungovani
holistického pristupu prevracené tridy.
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Pro dosazeni vyssi urovné spokojenosti studentti s FCA je podle literatury dilezité
zapojeni do vyuky i do pripravnych kurzi. Strelan et al. (2020) naznacuji, Ze pokud se
zapojeni pred tridou stane explicitni soucasti, ucitelé studentiim sdéli, Ze zapojeni
studentii je ocekavano a je ocefiovano. Dale, jakmile se ve tiidé objevi aktivity zamérené
na studenty - které prevazuji - vedou k vétsi spokojenosti se tridou a uciteli. Kromé toho
se zd4, Ze skupinova prace je klicovym faktorem spokojenosti s ucitelem a tiidou.
Zasady aktivniho uceni jsou v paradigmatu prevracené vyuky klicové. Zjednodusené
feCeno, ¢im vice jsou studenti povzbuzovani k tomu, aby "délali" a "aplikovali" své
znalosti na realné problémy ve spolupraci, tim vétsi je jejich spokojenost.

Zaveér

Zavérem lze tici, Ze literatura naznacuje, Ze FCA vyzaduje vyznamné zmény v praxi vyuky
a uceni a miZe se stat skuteCnou zménou pro pedagogické inovace a integraci ICT do
vzdélavani. Je ziejmé, Ze vedeni ucitel hraje pri zavadéni FCA zasadni roli. Videa mimo
tridu lze povazZovat za pocatecni fazi vedeni, ktera tvori zaklad pro zapojeni zaka do ukolt
ve tridé. Behem rozvoje spoluprace v hodiné by mél ucitel hrat aktivni roli pfi vytvareni,
objastiovani a vytvareni vyznamu klicovych pojmi studenty. PfestoZe FCA miiZe byt pro
uceni studenti prinosna, méla by byt peclivé navrzena tak, aby tento efekt nebyl brzdén
nespokojenosti studentli. Je dllezité mit na paméti, Ze spokojenost studentli s
prevracenym pristupem presahuje ramec toho, co se déje v samotné tridé.
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2.5 Spolecné pristupy k profesnimu rozvoji

2.5.1 Spolecné vyucovani: multidisciplinarni ptistup
Uvod

O spoletném vyucovani se hovoii tehdy, kdyz se dva nebo vice ucitelti déli o vyuku
skupiny Zakl v daném vzdélavacim prostoru. Pristup k vyuce, ktery ucitelé uplatiuji, je
spolecny a zahrnuje spolecné cile vyuky i specificky soubor zdroji poskytovanych
studentim (Chanmugam & Gerlach, 2013; Mackey, O'Reilly, Jansen & Fletcher, 2018).
Historicky se metodika spolecného vyucovani datuje od 60. let 20. stoleti, kdy se zacalo
Castéji uplatiiovat zaclenovani zakl se specidlnimi vzdélavacimi potrebami (SVP) do
béznych tiid. V 90. letech 20. stoleti, s rozvojem vyzkumu spole¢ného vyucovani, byly
zaznamenany jeho prinosy nejen pro zaky (se SVP i bez nich), ale také pro ucitele, kteri
uvadéli, Ze si diky aktivitam spolec¢ného vyucovani osvojili nové profesni dovednosti. V
soucasné dobé spolecné vyucovani rozsirilo své pole plisobnosti i mimo oblast
inkluzivniho vzdélavani a jevi se jako dobra strategie pro navrhovani a realizaci

pedagogiky aktivniho u¢eni a multidisciplinarnich projekta.

Pokud jde o terminologie pfijimané v literatutfe k oznaceni spoletného vyucovani, van
Garderen, Stormont a Goel (2012) identifikovali Ctyri riizné terminologie: spolecné
vyucovani, kooperativni vyucovani, tymové vyucovani a reseni problémi ve vyucovacim
tymu (jak ukazuje tabulka 4).

Terminology Authors

Murawski & Swanson, 2001; Scruggs, Mastropieri &
Co-teaching McDuffieet, 2007

Collaborative teaching  Thousand, Villa & Nevin, 2007

Team teaching Welch, Brownell & Sheridan, 1999

Problem-solving teams  Welch, Brownell & Sheridan, 1999

Tabulkla 4: Terminologie nalezend v literatuie pro spolecné vyucovani (Stormont & Goel,

2012)
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Prinos

Vyzkumy poukazuji na vyznamné vyhody spole¢ného vyucovani (Murawski & Swanson,
2001). Welch, Brownell a Sheridan (1999) hovofi o spolecném vyucovani jako o metodice
vyuky, ktera zlepSuje profesni vykon ucitelt diky sdileni odpovédnosti, jeZ je mezi uciteli
zapojenymi do této praxe zavedena. Mnoho dalSich aspektii je obhajovano jako
prospésnych pro profesni rozvoj uciteli v praxi spole¢ného vyucovani; jelikoz se
vyucovaci proces stava otevirenou a sdilenou ¢innosti, podporuje vznik reflexe, vzhledem
k tomu, Ze pri partnerském jednani s kolegou jsou ucitelé poZadani, aby analyzovali a
nové definovali své vlastni metody. Chanmugam a Gerlach (2013) uvadéji dalsi prinosy,
jako je osobni rist, lepsi zpilsoby konceptualizace/strukturace vyukovych hodin a
studijnich plant, vétsi dodrZovani harmonogramu stanoveného pro dosaZeni vyukovych
cilq, prirtistek podpory poskytované studentiim, a tedy i jejich studijni ispésnost a rozvoj
dovednosti. Mackey et al. (2018) pfipisuji spolecnému vyucovani také nékolik vyhod:
vétsi pocit efektivity a pohody ucitelti, vétsi schopnost fesit problémy a sniZeni pocitu
izolace uciteld.

Konkrétné v pripadé zacinajicich uciteli podporuje spolecné vyucovani bezpeclné
prostredi, kde si mohou vyzkousSet nové postupy a definovat vlastni styl vyuky, protoze
maji podporu zkusenéjsiho kolegy, ktery jim nabizi kritickou zpétnou vazbu o svych
uspésich a chybach. Je to také docela uZitecné v pripadé inovativnich vzdélavacich
postupt. Pokud je to relevantni v tradi¢nich kontextech, miize to byt jesté relevantnéjsi v
nekonvencnich kontextech, kde se zavadi inovativni design vyukovych prostor a/nebo
kdyz se zkousi vyuZiti novych technologii.

Vyzvy a uskali

Studie odhaluji nékteré obtiZe a vyzvy, které je tieba pfi spolecném vyucovani prekonat.
Literatura zdlraznuje, Ze je tieba, aby si ucitelé nasli ¢as na to, aby se naucili, jak efektivné
rozvijet postupy spolecného vyucCovani, protoZe ackoli metodika uprednostiiuje
vytvareni prostiedi priznivého pro profesni rozvoj, rizeni prace zakli v souboru
spolecného vyucovani je zaloZeno na kazdodenni spolupraci mezi uciteli a také na
vyjednavani, vzajemné podpoie a povzbuzovani (Rytivaara & Kershner, 2012), coz mtize
byt narocny a Casové narocny proces jesté vice mezi uciteli vyucujicimi riizné skolni
predmeéty, jako jsou uméni, jazyky a/nebo prirodni védy.

Jako hlavni prekdzky spolecného vyucovani jsou oznacovany také dodatecny cas
potrebny k planovani hodin a obtizna slucitelnost rozvrhu mezi kolegy uciteli

(Chanmugam & Gerlach, 2013; Scruggs, Mastropieri, & McDuffie, 2007). Podle Chitiyo
(2017) vyzaduje spolecné vyucovani také vétsi mnozstvi zdrojli, které maji ucitelé k
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dispozici, otevirenost vii¢i pritomnosti dalSiho kolegy v hlavnim teritoriu ucitell (tridé) a
neochotu uciteli vénovat se naro¢néjsSim vyucovacim postuptim.

Pro uspéSnou realizaci postupl spolecného vyucovani Mackey et al. (2018) také
poukazuji na potiebu mit podpirné vedeni Skoly a také institucionalni prostredi, kde je
podporovan profesni rozvoj a pedagogicka reflexe.

Uvedeni do praxe

Jednim z hlavnich problémi, s nimiZ se ucitelé potykaji pti praci v inovativnich vyukovych
prostorach, kde jsou k dispozici rizné vyukové zoény, je rizeni prace riiznych studentt a
efektivni poskytovani v€asné podpory kazdému z nich. Riizné skupiny studentl se
podileji na riznych tukolech, pouzivaji riizné digitalni nastroje v riznych "ucebnich
z6nach" a mnoho z nich vyZaduje podporu ucitele ve stejnou dobu. Ve scénari spolecného
vyucovani poskytuji dva nebo vice uciteld, ktefi pracuji spolecné, studentiim dodate¢nou
podporu, kterd mizZe byt potiebna. Napiiklad kdyz skupina studentli pracuje na
vyzkumném ukolu v z6né "Zkoumat" a ostatni vyuZzivaji zéonu "Rozvijet" k hlubsimu
zamySleni nad tématem, mize jeden z uciteli témto skupindm pomoci pfi jejich
pracovnich postupech. Mezitim mize jiny ucitel poskytnout technickou podporu jinym
skupinam studentt, ktefi pracuji na anima¢nim softwaru v zéné "Vytvorit" nebo ktefi
zkouSeji zavérecnou prezentaci svého vyzkumného projektu v z6né "Prezentovat".
Ucitelé mohou nejen tézit z toho, Ze maji vySsi pomér ucitel na jednoho studenta, ale
také mohou efektivnéji vyuzivat své rtizné dovednosti a rozdélit si zodpovédnost pri
vytizovani zadosti studentii o podporu podle svych specifickych odbornych znalosti. Zacit
vyuzivat inovativni vyukové prostory muize byt pro ucitele zpocatku narocny proces,

vaivs

pohodlnéjsim.
Zaveér

V soucasnych trendech modernizace Skolnich budov a vyukovych prostor a p¥i piipravé
skol na inovativni pedagogické postupy miize byt prijeti metod spolecné vyuky velmi
u¢innym postupem, protoZe stimuluje vzajemnou podporu uciteli a poskytuje jim

vivs
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2.5.2 Peer-Teaching (vrstevnické vyucovani)
Uvod

V kontextu profesniho rozvoje ucitelli je model vyuky za pomoci vrstevniki terminem,
ktery popisuje soubor vzdélavacich strategii, které jsou podporovany ucenim
prostiednictvim interakce mezi vrstevniky, jimiZ jsou nejcastéji ucitelé v pripravné fazi
studia (Topping & Ehly, 2001). Historicky se programy vrstevnického uceni objevily na
zakladnich a stfednich Skolach s cilem zefektivnit vyuku a zaméftit se na uceni zakl. Prvni
uspésné zkusenosti s vrstevnickym vyucovanim ziskal v roce 1798 Joseph Lancaster,
ktery v té dobé vedl Skolu pro studenty z ekonomicky znevyhodnéného prostredi. Ve
vysokoskolském vzdélavani se peer teaching objevil jako prvni na univerzitach v Oxfordu
a Cambridge, které se ridily modelem mentoringu, kdy byl docent na zac¢atku své kariéry
veden fadnym profesorem. Nejznaméjsimi strategiemi vrstevnického vyucovani jsou:
diskusni skupiny, studentské ucebni skupiny, uCebni builky a mentoring studentl
(Goldschmid & Goldschmid, 1976).V literatute se vrstevnické vyucovani ¢astéji oznacuje
jako: vzdjemné wuceni, vzdjemné doucovani, vzijemné modelovani, vzajemné
monitorovani, vzdjemné hodnoceni a kooperativni vyucovani/uceni (Topping, 2005;
Topping & Ehly, 2001). Silné souvisi s Vygotského myslenkami o leSeni a jeho konceptem
zony proximalniho vyvoje, ktery se tyka rozdilu mezi tim, co jedinec dokaZe sam, a tim,
¢eho mize dosdhnout s vedenim a podporou schopnéjsich vrstevnikl (Vygotsky, 1978).

Siroka $kala pouZitelnosti vede k tomu, Ze pojem vrstevnické uceni prejima v odborné
literature razné terminy (Cate & Durning, 2007). V tabulce 5 jsou uvedeny nejcastéjsi
terminologie a prislu$né oblasti jejich pouziti.
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Examples of situations described in Literature

Terminology

Students working together to prepare for a test,
rehearsing each other

Peer assisted learning (PAL); Peer
counselling; Cooperative learning

Personal coaching by an experienced senior

Near-peer tutoring; Near-peer
mentoring

Senior medical student rehearsing groups of junior
medical students

Near-peer teaching

Residents as formally scheduled tutors or mentors

Near-peer tutoring; near-peer
mentoring

Teaching assistants in lab classes or skills training;
Residents as group teachers; Student-organized
extracurricular voluntary group activities

Near-peer teaching (within same level
of training); Cross-level teaching
(different level of training)

Students taking turns to teach each other in small
groups

Reciprocal teaching; co-teaching

Scheduled dyad tasks within lecture or small

group sessions

Peer assisted learning (PAL); Co-
tutoring; Reciprocal tutoring;
Teaching dyads; Peer monitoring

Senior students counselling junior students in clinical
clerkships

Student mentoring;, Peer modelling;
Peer coaching

Tabulka 5. Castd terminologie pro vrstevnické vyucovdni

Prinosy

4

Vzajemna vyuka se stale vice uplatiiuje, protoZe prinasi nejen védomostni, ale také

emocionalni, socidlni a kognitivni vyhody. Rovnéz je tfreba poznamenat, Ze informacni a

komunikac¢ni technologie jsou Casto vyuZivany k podpore vzdélavacich aktivit, které

souviseji s ¢innostmi spoluprace a vrstevnického uceni (Topping, 2005).
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Afektivni aspekty se ukazuji jako nejlepsi pozitivni efekt vrstevnického vyucovani,
protoZe blizkost a divéra mezi vrstevniky, kde nelze nalézt Zadnou pozici autority,
podporuje zapojeni, udrZzuje nadSeni a buduje pocity loajality a (spolu)odpovédnosti
(Topping & Ehly, 2001). Bragg a Lang (2018) rovnéZ uvadéji, Ze vrstevnické vyucovani
vytvari loajalitu mezi vrstevniky a neustadlou konstruktivni vyménu zpétné vazby.
Vzajemna vyuka mezi uciteli také prispiva k prekonavani bariér hranic kurikularnich
predmétli, nebot ji lze vyuZit jako strategii profesniho rozvoje mezi uciteli riznych
Skolnich predmét.

U uciteld vzajemné uceni zvySuje sebedtvéru a posiluje presvédceni o jejich schopnosti
byt skutec¢né efektivni pri dosahovani zmén v uceni zaki a ucitelé dale zdiraziuji, Ze
jejich nadSeni pro vzdjemné uceni vytvari vétsi odhodlani k prepracovani jejich
vyucovacich postupli v nadéji na zlepSeni vysledki zaki. Vzajemné vyucovani vede
ucCitele k pocitu sounalezitosti, 1épe rozvinutym dovednostem zvladani problémi a
vétSim mozZnostem sebereflexe. Z pohledu profesionalnich ucitelli zapojenych do aktivit
vrstevnického vyucovani dochazi k opirani se o vétsi sebepojeti a profesni sebepojeti, coz
pozitivné prispiva k vytvareni ucebniho prostiedi, kde je piitomna spoluprace, vzajemna
dtvéra a respekt (Nicholson, Rodriguez-Cuadrado & Woolhouse, 2018).

Zjisténé prinosy pro ucitele pri realizaci profesnich vzdélavacich procest zaloZenych na
vzajemném uceni se tykaji navazani lepSich vztahli mezi pedagogickym tymem S$koly,
sdilnéjsi vize pedagogickych principti Skoly, vice sdilenych postupti tykajicich se u¢ebnich
zdrojli/materialq, silného vlivu na pocit sounaleZitosti a vlastnictvi ucitelt (Cockerill,
Craig & Thurston, 2018).

Navrhuje se také, aby ucitelé, ktefi se vénuji uceni s pomoci vrstevnikd a ktefi tento
proces mezi svymi Zzaky také stimuluji, kromé ocekavanych ziskanych znalosti
podporovali také rozvoj mékkych dovednosti, jako jsou: komunika¢ni dovednosti,
motivace, kritické mysleni a samostatnost pti uceni (Stigmar, 2016).

Topping a Ehly (2001) zdtraznuji, Ze pii realizaci vrstevnického vyucovani je zasadni
flexibilita skolitelti/ucitel(i, aby se mohli prizplisobit a prekonat néktera protivenstvi,
ktera mohou nastat, jako jsou: nedostatek vhodného nabytku, nevyhovujici akustika,
rigidita rozvrhu a Zaci, ktefi radéji zaujimaji pasivni postoj k navrhovanym procestim
uceni.

Vyzvy a uskali

Pro realizaci vrstevnického vyucovani je duleZzité, aby si Skolitel uvédomil, Ze ucitelé
budou vyuku vrstevniki rozvijet rtiznorodym zpisobem, takZe je na ném, aby urcil
pravidla a normy tohoto procesu. V tomto smyslu je rizikem, kterému by se mél Skolitel
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vyhnout, aby vystavovani myslenek, které je neodmyslitelnou soucasti vrstevnického
vyucovani, vedlo k nedostatecnému pochopeni probiraného tématu v disledku
nedostatku nalezitych znalosti (Knight & Brame, 2018). Aby se tomu predeslo, navrhuje
se, aby skolitelé i) peclivé navrhovali Skolici aktivity zaloZené na hledani odpovédi na
narocné otazky souvisejici s profesi a ii) jasné definovali normy, které budou vymezovat
proces vzajemného uceni, stejné jako procesy komunikace mezi vrstevniky/uciteli.

Také o vyzvach, které je tieba prekonat pii vzajemném uceni, Carlson, Rees Lewis, Gerber
a Easterday (2018) uvedli, Ze tato metodika vyzaduje dalsi vyukové zdroje a Cas, které
musi ucitel/skolitel velmi dobfe koordinovat. Zaroven vrstevnické vyucovani zvysuje
nejistotu Skoliteli ohledné témat a obsahu uciva, kterému se budou vénovat. Doporucuje
se proto, aby si vzdy pripravil ndhradni obsah Skoleni tak, aby odpovidal vznikajicim
potiebam.

Stigmar (2016) uvadi nékolik kritickych postiehti tykajicich se vrstevnického vyucovani:
existujici studie o této metodice postradaji jasné vysledky o jejim dopadu; zavéry jsou
vétsSinou zaloZeny na pohledu vyzkumnych pracovnikli a pochazeji prevazné z oblasti
ptirodnich a fyzikalnich véd. Vyzyva k dalsimu vyzkumu této metodiky a rovnéz uvadi, Ze
existuji urcité nejasnosti ohledné jejich prinosti ve srovnani s primou vyukou
ucitele /ucitel.

Zaver

Vrstevnické vyucovani se stale vice uplatiiuje v kazdodenni praxi §kol s ohledem na jeho
piinosy v oblasti ziskdvani znalosti a rozvoje emocnich, socidlnich a kognitivnich
kompetenci. Je tireba poznamenat, Ze digitalni technologie jsou ¢asto vyuZivany pri vyuce
a uceni, kde se tato metodika pouziva (Topping, 2005), spolu s dalSimi strategiemi, kde je
pritomna spoluprace a skupinova prace. Vyuzivani vrstevnické vyuky mize byt dobrou
metodikou pro podporu uceni zaki i pro profesni rozvoj uciteldi. Problémy, které musi
definice feSeni byla vynalézavéjsi a inovativnéjsi; to vyzaduje spolupraci a vzajemnou
podporu mezi uciteli, koordinaci riiznych strategii a netradi¢ni pristupy. Proto by se v
pocatetnim a pribézném vzdélavani ucitelli mély zvySovat pracovni a vzdélavaci postupy
zaloZené na vzajemném uceni.
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Zaver

Cilem tohoto dokumentu bylo predlozit prehled literatury o metodologii uceni
zaloZeného na scénarich a poskytnout diikladny piehled souc¢asného vyzkumu klicovych
inovativnich pedagogickych pristupli zavedenych v projektu FILS. Zdlraznuje
trojrozmérny pristup, v némz jsou pedagogické znalosti sladény s technologii a
prostorem, a vyzyva k peclivému zvaZeni interakce mezi technologii, prostorem a
pedagogickymi postupy.

7 v O

Dokument se zabyval kliCovymi tématy pro vyvoj vyukovych scénarl v projektu FILS. Ta
vychazeji z Kklicovych trendl ve vzdélavani, které zdiraziuji vyznam tvircitho a
spole¢ného feseni problémt, badatelstvi, aplika¢né orientovanych a multidisciplinarnich
uCebnich osnov, komunikac¢nich a socidlnich dovednosti, digitalni gramotnosti,
personalizovaného a inkluzivniho vzdélavaciho prostiedi a ulohy hry. Byl také
piredstaven jeden z pristupti spojenych se smiSenym ucenim, ktery ma podpofrit postupy
v hybridnim vzdélavacim prostredi.

Obecné lze rici, Ze pedagogické pristupy predstavené v dokumentu umoznuji flexibilitu
na urovni vzdélavani a v predmeétovych oblastech a Ze je mohou praktici piijmout tak, aby
vyhovovaly jejich vzdélavacimu zdméru. Na zavér je dokument propojen s 12 priklady
scénart vyuky FILS, které vytvorily partnerské instituce pro projekt FILS, a mél by byt
vniman jako doprovodny dokument na podporu zavadéni inovativnich postupt.
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