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Abstract: Inquiry-based science education puts pupils and their teachers | Katarina Kotul'dkova?
in different roles from those of transmissive, dominantly deductive
education. It is often a new and challenging task for all of them, which they
only gradually implement in the classroom. Intensive training courses help
teachers to understand the principles of this process and their changed role
and position in this teaching approach. International research suggests
that this change is not easy and its quality implementation is influenced by
many external and internal factors. The research presented here focuses | 1yjktoria.slavikova@tvu.sk
on the use of inquiry-based education in the teaching of chemistry by
Slovak teachers. Our aim is to develop paradigmatic models of teachers'
activities in implementing an inquiry-based science education in chemistry
lessons. We focus on teachers who have received intensive training in
conducting the above described approach to teaching chemistry. Through
unstructured indirect observation, we analysed between 230 and 350
minutes of video recordings of a class conducted by two teachers. We
analysed the data using grounded theory methodology. Despite the same
length of teaching experience, the same external supportive factors, and
intensive training, the process and outcome look qualitatively different.
The findings suggest the presence of a deductive, teacher-centred and
controlling mode of teaching in observation of first teacher and a
facilitative, learner-centred inductive process of accessing content in
observation of second teacher. The next phase of the research will focus on
uncovering the factors influencing the differences found.
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Uvod

Napliianie ciel'ov v prirodovednom vzdelavani, ktoré s zamerané na rozvoj analytického myslenia Ziakov
aziacok, identifikovanie réznych problémov, formuldciu relevantnych otazok, navrhovanie alebo
vyhodnocovanie vyskumnych postupov, ziskavanie udajov a argumentov, pracu s datami a formulovanie
zaverov, zdovodneni alebo zovSeobecneni, sa ukazuje ako realizovatelné induktivnymi a vyskumne
ladenymi postupmi, t.j. prostrednictvom vlastného Ziackeho skimania (Lotter a kol,, 2018, Wilcox a kol,,
2015). Rozvoj sposobilosti vedeckej prace a pochopenie povahy vedy st pre Ziakov a Ziacky nevyhnutné
v procese zmysluplného spracovania kazdodennych udalosti (Department of Education, 2015; MSMT,
2023NRC, 2012; SVP, 2015; SVP, 2023). Ucitelia vSak maju s vedeckym skiimanim vel'mi obmedzené
skdsenosti (Anderson, 2007; Crawford, Capps, 2018; Gess-Newsome, 2015; Wong, Luft, 2015 a mnohi
dalsi).


http://bech.truni.sk/article/2024_1_2.pdf
mailto:viktoria.slavikova@tvu.sk

BIOLOGIA, EKOLOGIA, CHEMIA
\'-/ ro&. 27,2024, ¢ 1, ISSN 1338-1024 rubrika
http://bech.truni.sk DIDAKTIKA PREDMETU

Ucitelia zohravaju zadsadnu dlohu aj pri ucenf sa ziakov prostrednictvom vyskumnej ¢innosti (Enderle a kol,,
2014; Hutner, Markman, 2017; Wallace, Kang, 2004). Je dolezité, aby jej rozumeli a vytvarali vzdelavacie
prostredie s vhodnymi podnetmi pre ziacke uvazovanie a ucenie sa. Ucitel je v tomto procese viac v pozicii
facilitatora. Predkladany vyskum predstavuje prvu etapu v procese analyzy a identifikacie stratégii ucitel'ov
pri uplatniovani vyskumne ladeného pristupu do prirodovedného vzdelavania na Slovensku. Analyzujeme
¢innost vysoko motivovanych ucitelov v snahe implementovat vyskumne ladené stratégie do vyucovania
chémie.

Cinnost ucitel'a vo vyskumne ladenej koncepcii vyucovania

Vyskumne ladena koncepcia vyucovania kladie do centra pozornosti ziaka. Rola ucitel'a je byt sprievodcom
a sprostredkovatelom réznorodych podnetov v jednotlivych fazach skimania, pomahat zZiakom pri
analytickom mysleni a rozvijat u nich spdésobilosti vedeckej prace. Pre naplnenie tychto roli je nevyhnutné,
aby ucitelia vedeli o ziackych prekonceptoch a miskoncepiach i to, ako Ziaci konstruujd svoje poznanie. Az
potom mdzu postupovat flexibilne a tvorivo s vyuZzitim réznych stratégii bez priameho sprostredkovania
odpovedi (Tseng a kol., 2013).

Ucitelia pocas vyskumne ladeného vyucovania plnia rozne dalSie ulohy. Stavaju sa diagnostikmi,
spolupracovnikmi, motivatormi alebo mentormi (Crawford, 2000), ¢o je pre mnohych z nich pomerne
narocné (Jeanpierre a kol., 2005). Crawford (2000), Zeichner (2005) ¢i Morrison (2013) tiez zd6raziiuju, Ze
ucitelia prirodovednych predmetov, ktori implementuju vyskumne ladené aktivity do vyucovania, musia
disponovat dostato¢nymi pedagogickymi vedomostami i znalostami konkrétneho prirodovedného obsahu.
Podla Tsenga a kol. (2013) vsSak niektori skudseni ucitelia prirodovednych predmetov akcentuju
prirodovedny obsah a poznatky o procese skimania a oddel'uju ich od samotného procesu ucenia sa.

Uspech vyskumne ladenej koncepcie u¢enia zavisi od roznych externych a internych faktorov. Medzi
identifikované interné faktory patri uz spominané chapanie vyskumne ladenej koncepcie vyucby ucitel'mi,
ich hodnoty a presvedcenie (Crawford, 2007; Demir, Abell, 2010). Medzi externymi faktormi sa casto
spominaju tazkosti s nedostatkom pomocok, nedisciplinovanost ziakov, vel'kost triedy, nedostatok c¢asu
alebo nevyhovujica klima Skoly (Luera, Otto, 2005; Roehring, Luft, 2004). U¢itelia vahajud, ked’ sa maju
vzdat’ autority, ktora je typicka pre koncepcie vyucby centralizujice ucitel'a (Kaya a kol., 2020). Ucitelia
v Studii Kaya a kol. (2020) definuji skiimanie ako proces, ked’ Ziaci sami zistuji nové poznatky, ale zaroven
tvrdia, Ze skimanie v triede musi byt viac kontrolované a menej otvorené. Ucitel'ov tispeSnych pri realizacii
vyskumnej koncepcie opisuju ako tych, ktori podstupuju riziko, st dostatocne sebavedomi a rozhodni, aby
reagovali na vzniknuté situdcie v triede, pozoruji a kladd otazky a reflektuji u¢ebnu ¢innost. Ako uvadzaju
Sharma a Muzaffar (2012), od ucitel'ov oCakdvame, aby boli aktivni, avSak aby boli aktivni v novom
kontexte induktivne sprostredkovaného prirodovedného obsahu, kedZe vzdelavaci proces sa casto viac
zaobera vysledkami Ziakov v testoch alebo bojom s plnenim u¢ebnych standardov a nedostatkom casu.

Ucitelia maju malo alebo Ziadne skusenosti z redlneho vyskumu a dostato¢nej pripravy pre vyskumne
ladenu ¢innost v Skolskom prostredi, ¢o usilie o jeho implementaciu komplikuje (Russel, Martin, 2007).
Vyskumy naznacujy, Ze venuji nedostato¢nt pozornost formulovaniu vyskumnych otazok, analyze tidajov
¢i na ich zaklade formulacii zdverov (Kotul'dkova a kol., 2022; Morrison, 2013; van Uum a kol. 2016). Prave
tieto fazy su vS8ak vnimané ako najefektivnejSie v procese ucenia sa. Spominané vyskumy upozoriuju, Ze
ucitelia Casto nerozliSujy, a teda ani nereflektuju jednotlivé zlozky vyskumnej ¢innosti ziaka.

Ciel

Cielom vyskumu je vytvorenie paradigmatickych modelov ¢innosti vybranych ucitelov pocas
implementacie vyskumne ladenej koncepcie prirodovedného vzdeldvania na zdklade realizovaného
kvalitativneho vyskumu.
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Metodologia

Aby sme ziskali holisticky pohl'ad na konanie ucitelov pri vyskumne ladenom vyucovani chemického
obsahu, pouzivame neStruktirovani metédu pozorovania. Bola realizovana nepriamym spdsobom, a to
prostrednictvom videozaznamov vyucovacich hodin ucitel'ov, ktori sa zi¢astnili vyskumu. Pozorovania sme
dokumentovali formou terénnych poznamok a zamerali sa na konanie ucitel'a. Aby sme zachytili vSetky
relevantné javy, pozorovania vykonavali nezavisle od seba dvaja vyskumnici. NeStruktirované pozorovanie
nam umoznilo ziskat Siroku $kalu kategorif.

V procese analyzy (a s ambiciou vytvorit neskor tedriu individudlnej koncepcie ucitela) sme na zaklade
zozbieranych udajov postupovali fizou otvoreného, axidlneho a selektivneho koédovania, ktoré su
charakteristické pre metddu zakotvenej tedrie (Silverman, 2005). Otvorené kédovanie je proces s nizkou
uroviiou abstrakcie, ktory zahfiia konceptualizaciu fragmentov textu (indikatorov). Koncepty vytvorené v
tejto faze sa d'alej klasifikuju do kategdrii, tzv. kddov. Pod konceptmi rozumie Hendl (2005) zakladné
jednotky analyzy. Koncepty pritom nechape len ako fragmenty textu (napr. v naSom pripade situdcii z
terénnych zapiskov), ale skor ako ich opis. V procese d’alSieho kddovania sa konstantnou komparaciou
postupuje k vytvaraniu abstraktnejSich kategorii, ktoré zoskupuju kédy so spolo¢nymi znakmi a
charakteristikami. V tomto bode analyza vstupuje do fazy axidlneho kddovania. Tato faza predstavuje
formovanie vztahov medzi kategériami a subkategériami. Hendl (2005) uvadza paradigmaticky model
pouzivany pri axidlnom kdédovani, ktory navrhli Strauss a Corbinova (1999) a ktory pozostdva zo 6
podkategérii: pricinné podmienky, jav, stratégie, dosledky, kontext a intervenujice podmienky.
Paradigmaticky model centralizuje jav ako vysledok vztahov medzi podkategériami. V porovnani s
konceptmi su kategorie uz na vyssej urovni abstrakcie ako pojmy. Su kIicovymi zlozkami rozvijajicej sa
tedrie (Hendl, 2005). Hendl (2005) rozliSuje v procese analyzy eSte tzv. propozicie, ktoré predstavuju
konceptudlne (nie merané) zovSeobecnené vztahy medzi kategdriami a pojmami a medzi kateg6riami
navzajom. Selektivne kédovanie zahrna vyber hlavnych tém a kategoérii, ktoré su dstredné pre rozvijajicu
sa teoriu a vytvara sa tak logicka siet kategdrii a tém, ktora sa priebezne zakotvuje v datach a je nimi
overovana.

Vyskumna vzorka

Ako vyskumnu vzorku sme zvolili dostupna vzorku uditelov chémie, ktori sa zucastnili vzdelavania
zameraného na vyskumne ladenu koncepciu, vyucujd tymto spésobom a poskytli stihlas s pozorovanim ich
vyucby. I8lo o dve ucitel’ky, ktoré vyucuji na dvoch spadovych zakladnych skolach. Z dévodu ochrany ich
sukromia nepouZivame ich skuto¢né mena. Na svojich hodinach systematicky pracuju s vyskumne ladenou
koncepciou, teda ich Ziaci st so stvisiacimi formami prace obozndmeni a nepredstavuje pre nich vynimoc¢nt
situaciu.

Alica vyucuje 20 rokov a z toho 4 roky implementuje vyskumne ladentd koncepciu vo vyucbe chémie.
Pozorovali sme vyucovanie v dizke 238 mintt. Brigita vyucuje 15 rokov, z toho implementuje 4 roky
vyskumne ladenti koncepciu. Pozorovali sme vyuéovanie v dizke 346 mintt. Pozorovanie sme ukonili po
saturacii dat.

Aj ked’ sa v Stadiach spominaji roézne externé faktory ovplyviiujice vyskumne ladené vyucovanie, ako
napriklad podpora zo strany skoly (Nollmeyer, 2019; Bansal, 2021) ¢i u¢ebné materialy (Schneider, 2013;
Wei, 2019), neocakavali sme, Ze by mohli zasahovat do implementicie vyskumne ladenej koncepcie
ucastnickami nasej Studie, ked'ze obe maji priaznivé Skolské prostredie pre implementaciu tejto koncepcie
a pravidelne pouZivaji hotové metodiky a pracovné ucebnice s vyskumne ladenym dizajnom.
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Analyza dat

Terénne zapisky boli zhotovené dvoma nezavisle od seba pozorujicimi vyskumnikmi po¢as nepriameho
pozorovania vyucovacich hodin prostrednictvom videozaznamu. Sustredili sa na ucitel'a a jeho postupy,
reagovanie a spravanie sa ako aj reakcie a spravanie sa ziakov, ktoré reflektovalo podnety ucitel'a. Zapisky
boli neskor spracované v ramci otvoreného kédovania kazdym vyskumnikom samostatne. Kazdy kod
oznacoval koncept vyskytujici sa na pozorovanej hodine a bol podloZeny datami z terénnych zapiskov.
Konecny subor kédov vznikol po vzajomnej revizii vytvorenych kédov, spajani podobnych kédov a
konzultacii rozdielov azZ do dosiahnutia iplného konsenzu. Na zaciatku sme identifikovali a pomenovali 25
kédov pre Brigitu a 47 kddov pre Alicu. Z kddov oboch uciteliek boli pre ucely tejto Stadie vybrané tie, ktoré
boli pre ne dominantné a v datach silne zastipené. V pripade Alice iSlo o 18 kédov (Tab.1) a v Brigitinom
pripade 17 kédov (Tab. 2).

Vo faze axidlneho kédovania boli vztahy medzi kédmi identifikované dvojicou vyskumnikov a koncepty boli
identifikované podl'a paradigmatického modelu Straussa a Corbinovej (1999) ako kauzalne podmienky,
stratégie, nasledky, kontext a intervenujice podmienky. Ako kauzalne podmienky boli oznacené kédy, ktoré
viedli k fenoménu alebo stratégii. K6dy uznané ako stratégie boli charakterizované ako ¢innosti, ktoré
ucastnicky uskutocnili v reakcii na kauzalnu podmienku. Vztahy medzi kédmi boli vizualizované v
navrhnutych modeloch pre Alicu (pozri obr. 1) aj Brigitu (pozri obr. 2).

Vysledky a diskusia

Analyza praxe uciteliek pocas ich vyskumne ladeného vyucovania odhalila roznorodé stratégie a vysledky.
Model holistického pohladu na Alicinu ¢innost v triede (centrdlny fenomén v axidlnom kdédovani)
charakterizujeme ako ,pokus o implementéciu IBSE“ s ndznakmi vyskumne ladenych krokov (kéd - d’alej
len k), ktorych vysledkom je striktne kontrolovany proces ucenia (napr. k4, k17) a pretrvavajice nejasné
predstavy ziakov (napr. k8, k11, k12, k15). Brigitin holisticky model predstavuje délezitost a sustredenie
sa na pochopenie pojmov ziakmi (napr. k10, k11, k14), ako aj na proces ucenia, t. j. proces skimania (napr.
k3, k5, k6, k7). Tseng a kol. (2013) opisali dva spésoby nazerania skisenych ucitel'ov prirodovednych
predmetov na vyskumne ladené vyucovanie; a to (a) zameranie sa na silné obsahové vedomosti a (b) na
sprostredkovanie premysl'ania a zmysluplnej skisenosti z procesu ucenia sa. Zda sa, ze pokial’ je ¢innost
ucitel'a zamerana na proces, vysledkom je Ziakovo porozumenie.

V opisanych modeloch sme identifikovali dva odliSné aspekty v procese implementacie vyskumne ladeného
vyucovania:

a) centralizicia verzus decentralizicia pozicie ucitela,
b) fragmentacia verzus plynulost vyskumného procesu,
c) nezaujem verzus reSpekt voci ziakom,

d) vagnost verzus jasnd komunikacia.

Centralizaciu Alicinej ucitel'skej pozicie indikuje kontrola (k2) organizacie Cinnosti alebo preberanie
iniciativy (k13) v situaciach, ked’ by mohli byt zapojeni Ziaci (k3) ¢i jej komunikacia (k4) v triede. U¢itel'ka
reaguje (pozitivne) len na spravne odpovede, pricom pdsobi ako filter urcujici spravnost alebo
nespravnost odpovedi alebo ziskanych dat (k6, k11). Posobi ako komunikaény uzol, ktory blokuje
synergicky efekt ziakov ako skupiny (k15), pretoZe vacSina komunikicie medzi ziakmi alebo skupinami
prechadza cez nu. Jej snaha o vyskumne ladené hodiny je charakteristicka riadiacou ¢innostou ucitela,
vysokou urovnou kontroly a vysokou Struktirovanostou (Capps, Crawford, 2013; Morison, 2013). Alicina
centralizdcia mo6Ze pochadzat z jej neistoty (k1), ktord podnecuje jej potrebu kontrolovat proces, aby
zostala v "bezpecnej oblasti"” svojej odbornosti, planu vyucovacej hodiny ¢i u¢ebného materialu.

Naproti tomu decentralizacia (k15) Brigitinej pozicie na hodinach sa vyznacuje podporou ziackej diskusie
po dosiahnutie konsenzu (k5), facilitovanim rovesnickeho ucenia (k10) a najméa tym, Ze sa pocas diskusie
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ziakov drzi v tzadi. Neprezentuje sa ako odbornicka tym, Ze by podavala vyklad problémov alebo
poukazovala na spravne a nespravne odpovede zZiakov (k5, k6). Poziciu facilititora nevnimajua ucitelia ako
samozrejmost (Kaya a kol.,, 2020), ¢o mdZe naznacovat potrebu venovania pozornosti tomuto fenoménu
pri d'alsich vyskumoch.

Harlen a Harloyed (1997) uvadzaju, Ze ucitelia sa v snahe vyrovnat sa s pocitom neistoty pri vyskumne
ladenom vyucovani spoliehaju na algoritmus, ktory im umoznuje dospiet k zaverom, pricom Ziaci postupuju
podla ich pokynov. Alica v tomto zmysle postupovala cez iniciovanie zndmych krokov skiimania v ¢innosti
ziakov bez naplnenia ich podstaty (k10). Ziaci zaznamenavali svoje predpoklady, ale nediskutovali o nich,
nezdovodnovali ich, ani sa k nim nevracali na konci svojho skiimania. Ststredili sa a stravili pomerne dlhy
¢as nad jednoduchymi ¢innostami, ako je pouzivanie nastrojov na ziskavanie dat alebo matematické
vypocty. Malo sa venovali interpretacii alebo triedeniu ziskanych dat ¢i diskusii o trendoch vo vyvoji dat.
Takéto postupy sa zdaju byt u Alice skor izolované. Podobné zistenia potvrdzuju aj Capps a Crawford (2013)
vo svojej Stadii a poukazuju na to, ze takéto postupy ucitela zanechavaju u Zziakov pretrvavajiuce
miskoncepcie (k8) a buduju zavislost Ziakov od ucitel'a (k17). Aj ked' sa moZe zdat, Ze zistenia su v rozpore
s Alicinou dlhoro¢nou pedagogickou praxou a vzdelanim v oblasti vyskumne ladenej koncepcie, data
ukazuju, Ze jej znalosti o problematike su viac teoretické ako aplikované v realnej vyucovacej Cinnosti. Je
pravdepodobné, Ze prave toto zistenie vedie k pouzivaniu stratégii, ktoré sa jej mozu javit ako
charakteristické pre skiimanie, ako napriklad ndznaky krokov vyskumnej ¢innosti (k10) ¢i kladenie otazok,
ktoré vsak byvaju uzavreté (k16). V Brigitinych hodinach bola plynulost skiimania implicitna, ked' jedna
faza procesu nadvazovala a viedla k d'alsej faze (k3, k14). Van Driel a kol. (2001) poukazuji na to, Ze
flexibilita a vyuzivanie mnohych aspektov skiimania vo vyucovani signalizuje hlbsie pochopenie povahy
vedy.

Respekt voci Ziakom ako schopnym a rovnocennym partnerom (k1), aktivne poctvanie ich odpovedi
a sledovanie ich reakcii viedlo k uvol'nenej atmosfére, ktora umoznila Brigite zistit, ako jej ziaci rozmysl'ajua
(k11, k14). Brigitine spravanie dava Ziakom najavo, Ze si zodpovednymi aktérmi v procese skimania.
Kladie otdzky na vys$Sej urovni (k7) a pri diskusii so Ziakmi pouziva ich vlastny jazyk vo forme
okazionalizmov alebo predvedeckych terminov (k9), aby si navzajom rozumeli. Ziaci dokazali konat
samostatne a nadobudali presvedCenie o vlastnej kompetentnosti riesit vzniknuté (problematické) situacie
(k12). Odhalili svoje miskoncepcie, pretoze ddoverovali ulitelke a jeden k druhému. Nedochadzalo k
vzajomnému posudzovaniu (k6) a podporovala sa vzajomna vymena argumentov (k10). Takato pracovna
atmosféra viedla k synergickému efektu (k13) a pochopeniu (k14) rozvijajucej sa vedeckej koncepcie.
Predstierany zaujem o odpovede zZiakov (k9) naznacuje, Ze vyskumne ladeny postup sa pocas Alicinych
hodin pouZival len formalne. Predpoklady Ziakov neboli predmetom diskusie. UCitel'’ka sa uspokojila s
akoukol'vek odpoved’ou, aj ked’ nebola zmysluplnd. Alica kladla va¢Sinou uzavreté otazky (k16), ktoré Capps
a Crawford (2013) tiez hodnotia ako povrchné a naznacuji podcenovanie schopnosti ziakov. Otazky ziakov
k prirodovednému konceptu pretrvavali (k7) aj po ukonceni vSetkych zaverec¢nych otazok na konci ich
vyskumnej aktivity.

Tab. 1 Alicin zoznam kédov (*U= ucitel'ka, Z= Ziak/Ziaci)

Kad (cislo) Definicia Priklad
(Nedostatok) profesionalneho U*: Aj ked'ja ako clen skupiny uZ nieco mdm hotové, stdle
Expertnost (1) poznania U & jej poznania Z ostdvam v tej skupine a pomdham aspori tym, ktori to
miskonceptov nemaju.”

U dominancia v réznych ¢astiach
Kontrola (2) hodiny, ¢asto v nepodstatnych
detailoch

U kontroluje ¢as (kazdé 3 miniity Z* merajii teplotu).
Konstatuje, Ze skoro zabudla Z poslat.

U rozhodovanie o kazdom aspekte Z | U:,Sebastidn pdjde na vzduch a Tomds péjde na oxid.

Urcovanie aktivity (3 e i ) . . .
y(3) ¢innosti Nastavte si ruku, ked’ to zapipa, najprv sa povie vzduch.”
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Komunika¢ny filter (4)

U posobenie ako zberatel'a a
trieditel'a odpovedi Z a
nesprostredkovanie komunikacie
medzi Z

U sa pyta Z, ¢o sa rozpustilo v acetdne. Viaceri Z hovoria
naraz. U: ,Adelka, nahlas!“ Z: ,Polystyrén.” U: ,,Komu sa
rozpustil polystyrén v aceténe?” Prihldsia sa vietci Z.

Spokojnost s ¢imkol'vek (5)

U akceptacia irelevantnych Z
vystupov

U: Pet'o, keby si mal ty nie¢o povedat’ k tym grafom, ¢o by
si im povedal? Z: “Je to v pohode.” U: “Ty si s tym
spokojny?” Z: “Ano.” U prejde na hodnotenie d'alsej
skupiny.

Potvrdzovanie spravnosti (6)

U potvrdzovanie/vyvracanie Z
odpovedi/dat

U: “Co bola Ziarovka v simuldcit?” Z: “Teplo. Sinko.” U:
“Sinko! Vyborne!”

Nezaujem o Ziacke
predpoklady (7)

U neiniciuje so Z diskusiu o ich
predpokladoch

7 sa opyta, ¢i majii formulovat’ aj predpoklady. U
odpovedd, Ze dno, ale len sami pre seba.

Pretrvanie miskoncepcie (8)

U spdsobené zotrvanie Z v
povodnych konceptoch

7 hovoria cez seba rézne odpovede, niekol'’kokrdt zaznie
odpoved’ “mesiac”. U: “Pocula som ‘umelé sinko’.” U
ignoruje odpoved’ “mesiac”.

Zmaétocna flexibilita (9)

Nizko odborné prispésobovanie
aktivity, ktoré moZzu viest k prenosu
miskoncepcif na Z

U ukdZe na nddobu, ktoru maju pouzivat na simuldciu
sklenikového efektu. U: “Preco je tmavd?”

Néznaky (IBSE) krokov (10)

U iniciuje kroky v aktivitach, ktoré
ostand nedokoncené alebo st
implementované len formalne

U vyzve Z k zdpisu predpokladov. V Ziadnej z
pozorovanych hodin s nimi d'alej nepracuje- ostanti len
zapisané v Z pozndmkach.

Fixacia na ,spravne“
odpovede (11)

U pracuje len s odpoved’ami Z, ktoré
koresponduju s odpoved’'ami, ktoré
ocakava U

7 hovoria rézne odpovede, niekol'’kokrdt zaznie “mesiac”.

m

U: “Po¢ula som ‘umelé sinko””,

Nejasné kritéria (12)

U nekomunikuje Z #iadne
objektivne kritéria

U poZiada 7, aby prezentovali svoje grafy pred triedou. Z
poloZia svoj graf pod vizualizér jeden po druhom, kaZdy
na pdr sektind, U: “Erik vdm dd trochu spdtnej vizby. Erik,
pdcilo sa ti?”

Preberanie iniciativy (13)

U vykonava aktivity, ktoré su
uréené Z; ti v désledku toho
ostavaju pasivni

U kontroluje graf skupiny, U: ,,Mdm taky ndpad, méZem ti
ukdzat?” U za¢ne prezentovat svoj ndpad Z, vezme mu
pero a zacne pisat’ do jeho grafu.

Sugestivita (14)

U sa pyta otazky poukazujic na
ocakavanu odpoved alebo otazky s
jednoznacnou odpovedou

U ukdZe na Ziarovku: ,Co to je?" Z: ,Ziarovka.” U: , TakZe to
je...” U ukdZe na tabulu, kde je napisand ,sprdvna“
odpoved. Z: ,Svetlo.“ U: ,,Nebude to slnko vo vasej
simuldcii?”

Blokovanie synergie (15)

U vnima pracu triedy/skupiny ako
pracu niekol’kych jednotlivcov

U ozndmi, Ze kaZdd skupina si vyberie jedného Z, ktory
bude prezentovat’ graf za skupinu. Neskor poZiada
vsetkych clenov skupiny, aby odprezentovali vsetky ich

grafy.

Akceptacia kratkych/
nejasnych odpovedi (16)

U akceptuje vel'mi kratke alebo
nejednoznacné odpovede bez
vyjasnenia od Z, vyjastiuje si veci
sama

U diktuje pozndmky. Pyta sa Z: ,Preco som zdéraznila, Ze
si mate ,Uiplne” podciarknut’ trikrdt? Ak by tam nieco
ostalo, je to roztok?” Z: ,Nie.” U: ,Vyborne! Iba ak sa to
rozpusti tplne.”

Fixacia Zna U (17)

7 sa stavaju zavislej$imi na U

7 sa pyta, ¢i by mali formulovat’ predpoklad. U odpovedd,
Ze dno, ale len sami pre seba.

Okrajové témy (18)

U sa ststred'uje na témy, ktoré
nemaju priamy suvis s cielom
aktivity

Z prdve namerali prvii teplotu v experimente. U chce, aby
porovnali nameranu hodnotu s hodnotami z merania z
predoslej hodiny.
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Tab. 2 Brigitin zoznam kédov

Kaéd (¢islo)

Definicia

Priklad

Respekt voci ziakom (1)

U sa sprava k 7 sluéne, ako
k schopnym a rovnocennym
partnerom

Kym Z odpovedd, iny Z zdvihne ruku. U si ho v§imne a uist{
ho, Ze dostane priestor za chvilu.

Moderatorské zrucnosti (2)

U centralizuje 7, zhffa, stimuluje
debatu a rozhoduje o poradi
re¢nikov

U zhrnie predpoklady, ktoré doteraz Z formulovali. Opyta
sa, ¢o spbsobuje sklenikovy efekt v atmosfére a o Z zistili
pocas Citania textu.

Vyuzivanie Ziackych dat (3)

U vyuziva predosle ziskané
poznatky alebo déta Z na opravu
alebo rozvoj ich konceptov

7 sa skor zhodli na tom, Ze atmosféra zacina od zemského
povrchu. Z neskér formuluje myslienku, Ze do atmosféry
patria aj podzemné plyny. U sa opyta, ¢i zahfriame do
atmosféry podzemné plyny.

Vymena tradi¢nych roli (4)

U vykonava tlohy tradi¢ne
vykonavané Z, kym Z naopak
stvarnuju role tradi¢ne pripisované
U

U zaznamendva Z myslienky na tabul'u, v pripade potreby
ich zotiera.

Podpora ziackeho
konsenzu (5)

U vystavuje prezentované Z
koncepty kritike alebo podpore
ostatnych Z, vyzyva k predostreniu
dat, ktoré podporuji rovnaky alebo
opat¢ny nazor, kym sa Z nezhodni
na spolo¢nom koncepte.

7 hovori, Ze sklenik otepluje vzduch. U sa pyta zvysku
triedy, ¢i stihlasia. Z formulujii argumenty pre a proti

a nakoniec sa zhodnu, Ze sklenik neotepluje vzduchom ale
udrZiava teplo. U do diskusie nezasahuje.

Neutralita voci ziackym
konceptom (6)

U sa nevysmieva zo Z prekonceptov
¢i miskonceptov, neodmieta ich,
stavia sa ku vSetkym akceptujtico

Z: ,Mohla by to byt takd vizbovd kriZovatka?” U:
,Vizbovd krizovatka? Ako by to vyzeralo? Pod’ nakreslit!”

Zadania na vyssej urovni (7)

U zapéja Z do podnetnych zadani
alebo otvorenych otazok na vyssich
urovniach Bloomovej taxondmie
cielov

7 sa zhodnii na v§eobecnom sumdrnom vzorci alkénov.

U zaznamend vSeobecny vzorec na tabul'u a navrhne Z
aby overili, &i tento vzorec plati pre vsetky alkény, ktoré s
napisané na tabuli.

Diferenciacia prace (8)

U je flexibilna pri Z pracujicich
réznym tempom a adaptuje proces
skiimania pre rychlejsich Z
individualnym pristupom k
skupindm

U instruuje Z, ktort dokon(ili jedno zadanie, %e sa méZu
posunut na dalSie.

Pouzivanie ziackeho
jazyka (9)

U re$pektujtico opakuje Z
predvedecké terminy alebo

U opakuje po tichej Z jej myslienku: ,Svetlo ide do sklenika,
je tam ,uvédznené’ a nevie sa odtial dostat' von.”

slangovy jazyk
U centralizuje Z ked' ju niekto U ddva do pozornosti otdzku Z ,Co je to sklenikovy efekt?”,
Sprostredkovanie poziada o vysvetlenie a poziada/ pretoZe dany Z tomu este stdle nerozumie. U sa pyta, ¢i to

rovesnickeho ucenia (10)

neché iného Z, aby vysvetlil to, ¢o je
nezrozumitel'né zvysku triedy

niekto vie vysvetlit' a ddva na to priestor jednému
aktivnemu Z.

Poznanie ziackych
konceptov (11)

U nadobtida hlboké porozumenie 7
(pre)konceptov a myslienok
prostrednictvom kladenia otazok a
pocuvania

U zbiera 7 koncepty o sklenikovom efekte, Z zacnii
diskutovat’ o vineni vzduchu, ktoré je spdsobené teplom,
ktoré, podl'a ich ndzoru, méZu suvisiet' so sklenikovym
efektom. Z formuluje hypotézu, e vinenie je spésobené
plynmi z dut. Iny Z oponuje, Ze na pusti nie sii Ziadne autd
a aj tak sa tam vini vzduch.

Sprevadzanim k
samostatnosti (12)

U vytvara pre Z priestor pre
samostatnost, ale v pripade potreby
he im k dispozicii

Z majii zaéat' poslednii aktivitu. U ich instruuje, aby si
precitali text, vytvorili skupiny a zobrali si pomécky, ktoré
na aktivitu potrebuju.

Synergia (13)

U necha Z, aby vzajomne reagovali
na svoje myslienky a spolupracovali
na ziskavani a spracovani dat

7 a U spolupracujii na konstruovani Z poznania.
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U zdoéraznuje vzajomné
Porozumenie (14) porozumenie (jej Z a medzi Z)

a zrozumitelnost

U:,Co by sa stalo so Zemou, ak by tu nebol sklenikovy
efekt? Z:,Bol by tu permafrost, zima.” U: , Co je to
permafrost?” U nechd Z vysvetlit novy pojem ostatnym.

U vedome odvracia pozornost od

Decentralizacia ucitel'a (15) sebana’

7Zsa staZuje, Ze nerozumie. U: ,Comu nerozumie$?”
Motivuje Z, aby sa sama sksila opytat a zodpovedat'si
otdzku. Potom U nechd inych Z, aby jej pomohli
porozumiet, sama ostdva v tuzadi.

U uvedie dal$iu fazu skiimania ked’
, je predosla naplnena. Potreba pre
Plynulost (16) d’al$ie fazy vyplyva z ukon¢enia

predoslej

U poziada Z aby zovSeobecnili a vytvorili zdver aZ vtedy,
ked’ budii mat’ potrebné ddta na jeho vytvorenie.

U prispdsobuje plan hodiny Z alebo

Flexibilita (17) situdcif, upravuje poradie tém v SVP

U sa pyta Z, ktorf pracuji v skupindch, ¢i sii pripraveny na
spolocnui prdcu ako trieda alebo &i potrebuju viac casu,
nez bolo pévodne dohodnuté. Ak potrebujii pracovat’
dlhsie, dovoli im to.

Zmitotna flexibilita (9)

e

Fixdcia na "spravne” odpovede (11)  Nejasné kritéria (12)

\
cm|

Spokojnast’ s Eimkolvek (5)

Néznaky (IBSE) krokov (10)

@] ] @]

Pretrvanie miskoncepcie (8} Potvrdzovanie sprévitosti (6} Fixdcia Ziakov na uditela (17)
dujem o Ziacke predpoklady (7) - @

Kauzalna podmienka Stratégia

aa
/ Expertnost (1) \
(CHl|

Preberanie iniciativy (13)

> G ] a
Sugestivita (14) Kontrola (2) \
@ @] Cl
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\

o

df (16) te sy
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]
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Neistotu v Alicou vedenom vyucovani mozno identifikovat na zadklade nejasnych alebo nepomenovanych
kritérii ¢i pravidiel tykajicich sa prace ziakov (k12, k5), napriklad pravidiel skupinovej prace. Jej
hodnotenie bolo charakterizované len stru¢ne ako dobré alebo zlé. Zaverecné porovnanie a diskusia o
zozbieranych datach sa zredukovali na formalne jednoslovné zhodnotenie Ziakmi zostrojenych grafov.
Uvedeny postup viedol k pretrvavajucej neistote ziakov (k8) a ich zavislosti od ucitel'a (k17). Z dat vyplyva,
Ze ucitel'’ka pozna pojmy ,predpoklad®, ,analyza chyb“. Vie, Ze Ziaci by mali pracovat v timoch ,ako vedci®.
Implementacia teoretickych znalosti v§ak bola v proces skiimania problematickd. Vyskumna ¢innost ma
vyznam, ak je komunikovana zrozumitel'ne. Ziaci na Brigitinych hodinach komunikovali, konfrontovali sa a
opravovali navzajom (k10), Brigita kladla objasnujuce otazky, ked ona alebo niektory iny Ziak nerozumel
(k14) a na vyvodenie zaverov vylucne data ziskané ziakmi (k3).

Popisovany kontrast medzi oboma skusenymi ucitel’kami, ktoré sa zucastnili rovnakého programu
kontinualneho pedagogického vzdelavania a zicastnili sa ho rovnako dlho opakovane upriamuje pozornost
na faktory, ktoré ovplyviiuja ich porozumenie a implementaciu vyskumne ladenych postupov do vyucby
prirodovednych predmetov. Tieto faktory identifikuji pocetné stidie (pozri tivod). V d'alSom vyskume by
sme sa chceli zamerat na dévody a okolnosti, ktoré niektori ucitelia dokazu prekonat, kym pre inych
posobia ako neprekonatelnd prekazka pri (spravnej) implementacii vyskumne ladeného pristupu do
prirodovedného vzdelavania. Pri tomto vyskume planujeme brat do uvahy Specifika slovenského
pedagogického kontextu, ktory ukazuje silné rezidualne ¢rty transmisivneho pristupu k vyucbe.

Zaver

Dve uditel'ky, ktoré sa zudcastnili nasho vyskumu, preukazali odliSny individuadlny $tyl v snahe o
implementaciu vyskumne ladenej koncepcie vyucovania chémie. Na hodinach Alice sme identifikovali ako
ustredny fenomén ,snahu o implementaciu®. Prejavovala sa jej centralizacia ako ucitel'ky a silna fixacia na
pojmy suvisiace sprocesom skimania. Nevyuzila vSak v plnej miere potencidl vyskumnych faz.
Predpokladame, Ze jej pristup je vyznamne poznaceny rezidudlnymi transmisivnymi prvkami.

Naopak, Brigitine hodiny vykazovali jej silni decentraliziciu ako ucitel'’ky. Pocas vyucovania prijala tlohu
moderatora alebo facilitdtora skimania. Vyrazne zdorazinovala komunikaciu a prostriedky porozumenia
Ziakom a vzajomné porozumenie medzi ziakmi. Od Alice sa liSila v pristupe k plynulosti vyucovacej hodiny,
kedZe pre Alicu bol predpokladom prechodu k d’alSiemu kroku jej sthlas, zatial' ¢o Brigita priorizovala
konsenzus a porozumenie Ziakov ako kritérium prechodu do d’alSej fazy skimania.

V dalSej faze vyskumu sa planujeme zamerat na identifikaciu faktorov podmieniujicich uspesnu
implementaciu vyskumne ladenej koncepcie vyucovania prirodovednych predmetov ucitel'mi.
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