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ÚVOD

Rozhodování učitele při plánování, organizaci a řízení vyučovacího procesu je komplexní činnost, která je ovlivněna mnoha faktory. Mezi ně můžeme řadit učitelovy postoje a názory. Dalším faktorem je vyučování, jeho obsah a cíle. Důležitou součástí celého rozhodovacího procesu jsou žáci, jejich vlastnosti a jejich potřeby, jejich schopnosti, zaujetí aj. Vše je ovlivněno také prostředím a podmínkami, ve kterém vzdělávání probíhá. V neposlední řadě je toto rozhodování ovlivněno tím, jak si učitel osvojil způsoby a metody vyučování. Výukovými metodami se tato práce bude zabývat.

V souvislosti s novými požadavky na žáka, absolventa Střední zdravotnické školy formulovanými ve školních vzdělávacích programech si častěji klademe otázky, jak žáky učit, jak se má měnit vyučování, jak máme postupovat? Víme, že našim cílem je efektivní předávání informací, smysluplná výuka a zvyšování motivace žáků. Sledujeme potřebu předat nejen znalosti a dovednosti, ale také postoje a hodnoty potřebné pro život. 

Již poměrně dlouhou dobu jsou všeobecně známé aktivizační výukové metody, nebyly však v pedagogické praxi dlouho uplatňovány. Svědčí o tom např. výzkumy Bacíka a kol. z roku 1985, které hovoří o převaze metody přímého sdělování učiva s využitím tabule v praxi základních a středních škol.
 I přes zdůvodňování předností aktivizačních metod, byla ve výzkumech publikována převaha metod klasických. Například z dílčích závěrů z výzkumu školního klimatu realizovaného na 2. stupni základních škol v roce 1995 vyplývá, že učitelé používají hlavně tradiční metody, které souvisejí s malou aktivitou žáků při výuce.
 Důvodů, které k této situaci přispívají, bude jistě víc. Výzkumná šetření z roku 2005/2006 ve středních zdravotnických školách středočeského a východočeského kraje uvádějí, že příčinou upřednostnění tradičních výukových metod může být např. nechuť učitelů používat nové postupy ve výuce, časová náročnost na přípravu učitele, časová náročnost některých metod i neznalost metod ze strany učitele. Výsledky tohoto výzkumného šetření jsou srovnávány s výzkumem publikovaným roku 1998/1999, který se zaměřil na souvislosti školního klimatu a metod výuky, a který mimo jiné potvrdil, že ve školách stále převažují tradiční výukové metody nad aktivizačními. Výsledky rovněž konstatují, že stejná situace přetrvávala i v roce 2006.

Hlavním záměrem této práce je zkoumat faktory, které ovlivňují využití aktivizačních výukových metod ve středních zdravotnických školách. Naším zájmem bude zjišťovat názory učitelů středních zdravotnických škol na využívání aktivizačních metod a zkoumat jejich názory na problémové oblasti aktivizačních metod. Chceme také zjistit, jaké překážky při zařazování aktivizačních metod do výuky budou nejčastější. Pomocí dvou nezávisle proměnných, kterými jsou délka pedagogické praxe a odborné zaměření učitele, budeme ověřovat vzájemnou souvislost těchto faktorů a názorů učitelů zdravotnických škol na využívání aktivizačních metod. Chceme tak zjistit, které oblasti práce s aktivizačními výukovými metodami považují učitelé za problémové a které naopak vedou k podpoře zavádění aktivizačních výukových metod.

Místem našeho zkoumání se cíleně staly střední zdravotnické školy, neboť jsou proti základnímu školství v oblasti aktivizačních metod neprávem opomíjené. Autorka D. Sitná zdůrazňuje vhodnost aktivizačních metod pro žáky všech věkových skupin, tedy i pro žáky středních škol. Důležitá je pouze volba vzdělávací úrovně přiměřená danému věku.
 Střední odborné školy mají v cílech vzdělávaní v Rámcovém vzdělávacím programu uvedeno: Vzdělávání směřuje k formování aktivního a tvořivého postoje žáků k problémům a k hledání jejich různých řešení; k adaptabilitě žáků na nové podmínky, k jejich schopnosti tvořivě do těchto podmínek zasahovat, tj. k flexibilitě a kreativitě žáků; rozvoji aktivního přístupu žáků k pracovnímu životu a profesní kariéře včetně schopnosti přizpůsobovat se změnám na trhu práce.
 K naplňování těchto výchovně vzdělávacích cílů mohou metodické postupy s použitím aktivizačních výukových metod výrazně přispět. Proto nás zajímá, jak jsou aktivizační metody právě nyní ve středních zdravotnických školách využívány.

Dílčím úkolem bude také poznat důvody, které motivují pedagogy k využití aktivizačních metod, a zjistit, kterým způsobům vzdělávání v oblasti aktivizačních výukových metod dávají učitelé přednost, dále pak se kterými inovacemi v oblasti aktivizačních metod by se chtěli seznamovat. Předpokládáme určitý stupeň znalosti aktivizačních metod
. Bude nás také zajímat preference konkrétních skupin aktivizačních metod
 v praxi pedagogů. 

Cílem teoretické části bude podat přehled o faktorech významně ovlivňujících problematiku výukových metod. Mezi tyto faktory patří pojetí, funkce a význam výukových metod. Důležitým sledovaným faktorem bude učitel, jeho vyučovací styl, pedagogické znalosti, dovednosti, zkušenosti, míra tvořivosti a sebereflexe. Dále samozřejmě žák, jeho učební styl, schopnosti a potřeby. V neposlední ředě také samotné výukové metody, jejich klasifikace, výběr, klady a zápory jednotlivých výukových metod. Hlavním smyslem teoretické části bude použití komplexního přístupu k problematice výukových metod.

Cílem empirické části bude prokázání vlivu pozorovaných faktorů, tedy délky pedagogické praxe a odborného zaměření na názory pedagogů. Zkoumané oblasti zahrnou využívání aktivizačních metod i problémové oblasti a překážky při práci s aktivizačními metodami.

Přínosem diplomové práce by mělo být ověření faktorů, které působí na uplatnění aktivizačních metod v pedagogické praxi středních zdravotnických škol. K tomuto záměru budou využity názory učitelů na problémové oblasti aktivizačních metod v praxi ve středních zdravotnických školách. Získané informace by měly jednak přispět k autoevaluaci těchto škol a tím i ke zlepšení stávajících podmínek v těchto školách nebo alespoň k zamyšlení nad možnostmi ovlivnění stávající situace.

TEORETICKÉ POZNATKY

1 POJEM VÝUKOVÁ METODA

Pojem metoda je obecně chápán jako cesta nebo způsob, kterým se dostaneme k vytyčenému cíli. Můžeme také říci, že každá metoda předpokládá stanovení cíle, souhrn činností vedoucích k dosažení cíle, potřebné prostředky, proces změny objektu. Dosažení cíle je potom jejich výsledkem. Ve výchovně vzdělávacím procesu mají metody vyučování velký význam a jejich vymezením se zabývá mnoho autorů. 

Autoři pedagogického slovníku uvádějí následující definici: „Vyučovací metoda je postup, cesta, způsob vyučování (řecky methodos). Charakterizuje činnost učitele vedoucí žáka k dosažení stanovených cílů.“
 V didaktice pod pojmem vyučovací metoda chápeme způsoby záměrného uspořádání činností učitele i žáků, které směřují ke stanoveným cílům. 

Metodu výuky lze také vymezit jako uspořádaný systém vyučovací činnosti učitele a učebních aktivit žáků, směřujících k dosažení daných výchovně vzdělávacích cílů.
 

Dle dalších autorů vyučovací metoda představuje soustavu cílevědomých činností učitele, jimiž je organizována poznávací a praktická činnost žáků, zabezpečující osvojení učiva.

O vyučovací metodě lze hovořit také jako o specificky didaktické aktivitě subjektu a objektu vyučování, rozvíjející vzdělanostní profil žáka, soustavně působící výchovně, a to ve smyslu vzdělávacích a také výchovných cílů a v souhlase s vyučovacími a výchovnými principy. Spočívá v úpravě obsahu, usměrnění aktivity objektu a subjektu, v úpravě zdrojů poznání, postupů a technik, v zajištění fixace nebo kontroly vědomostí a dovedností, poznávacích procesů, zájmů a postojů.

1.1 Pojetí výukové metody

Výuková metoda je nejadekvátnějším operativním nástrojem učitelovy vzdělávací koncepce a zajišťuje dosažení edukačních cílů. Přísluší ji funkce nositele a realizátora postupných kroků, které pomáhají žákům snadněji a trvaleji si osvojit učební obsah.

Metoda nepůsobí nikdy izolovaně, vždy je součástí komplexu četných činitelů, které podmiňují průběh výuky. Hlavními prvky procesu výuky jsou učitel, žák, obsah a didaktické prostředky, mezi nimi probíhá vzájemná interakce a komunikace. Složitost těchto vazeb znázorňuje tradiční didaktický trojúhelník doplněný na čtyřúhelník o didaktické prostředky, které vstupují do interakce s ostatními strukturními prvky výuky. (obrázek č. 1)

1.2 Význam výukové metody
V reálném výchovně vzdělávacím procesu jsou funkce jednotlivých prvků překrývány. Výukové metody jsou někdy podceňovány a splývají s celkovým edukačním postupem, s organizačními formami a s dílčími technikami. Může dojít také k přeceňování výukových metod, kdy dochází k upřednostňování metody před obsahem. Pro efektivní řízení výuky je podstatné vyčlenit výukové metody jako relativně samostatný edukační fenomén. Pro něhož jsou charakteristické vlastnosti, potencionální funkce a podmínky pro jeho optimální nasazení. Jenom tak může být výuková metoda použita jako účinný nástroj k dosažení vytyčených cílů. A to jako samostatná cesta k cíli, nebo v kombinaci s jinými metodami, s vhodnými organizačními formami a didaktickými prostředky.
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Obrázek 1. : Hlavní prvky procesu výuky (MAŇÁK, J., ŠVEC, V., 2003) 

Výukové metody zprostředkovávají žákům učivo a umožňují jim poznávat realitu, v níž žijí a jež bude dějištěm jejich pracovních aktivit. Dalším důležitým faktorem je vztah metody k obsahu a k cílům. Panuje názor, že obsah určuje metodu, že metoda má ve výukovém procesu služební funkci, protože zajišťuje jen předání výukových obsahů žákům. Toto by mohlo platit jen v případě, pokud by cílem výuky bylo jen předání vědomostí. Pokud cíle zahrnují také rozvoj dovedností, myšlenkových operací, vytváření postojů a sociálních kompetencí a konkrétní obsah výuky se vytváří teprve v součinnosti učitele a žáků a výuková metoda modifikuje aktuální podmínky výuky, pak tento vztah závislosti neplatí.

Také protikladný názor, že výuková metoda určuje obsah, neodpovídá výchovně vzdělávací skutečnosti. Neexistuje také univerzální metoda, která by vyhovovala všem cílům. Vztah obsahu a metody lze tedy najít ve vzájemném propojení, které je podmíněno dalšími faktory (obrázek č. 2).

Důležité je také respektovat dialektičnost vztahu učitele a žáka. K dosažení výchovně vzdělávacích cílů je tedy nezbytná angažovaná spoluúčast žáka, kterou metoda díky učiteli určitým způsobem strukturuje v rámci daného školského systému, usměrňuje pomocnými a podpůrnými zásahy, člení na vhodné úseky, operace a dílčí úkony. Posláním výukové metody je umožnit žákovo osamostatňování a utváření jeho učebního stylu. Umožňuje utváření pozitivního postoje k trvalému vzdělávání. Podstatným momentem ve vymezování výukové metody je tedy vztah mezi učitelem a žákem, jejich pedagogická interakce. Při respektování těchto uvedených souvislostí se stává výuková metoda komplexním edukačním fenoménem.

[image: image2.jpg]OBSAH <«

POTREBY SPOLECNOSTI

KOMUNIKACE

METODA





Obrázek 2. : Relace - cíl - obsah - metoda (MAŇÁK, J. ŠVEC, V. 2003.)

1.3 Funkce výukové metody

K nejvýraznějším funkcím výukových metod je zprostředkování vědomostí a dovedností. Nelze též opomenout jejich další funkce. Patří sem zejména funkce aktivizační, která podporuje motivaci žáků, učí je ovládat postupy, osvojovat techniky práce a kritického myšlení. Významná je také komunikační funkce, která je předpokladem úspěšné a efektivní pedagogické interakce. 

Moderní pojetí výukové metody musí vycházet z nového pohledu na edukační proces, na který jsou kladeny nové požadavky vzniklé změnami ve společnosti. Hovoří se o změnách perspektiv, o nových kontextech a z nich vyplývajících nových kulturách učení.

V oblasti metod si v průběhu výchovně-vzdělávacího procesu žáci osvojují klíčové kompetence. Cíle vzdělávání pro žáky odborných škol, jakými střední zdravotnické školy jsou, jsou uvedené v podobě klíčových dovedností v Rámcovém vzdělávacím programu (RVP). Národní program vzdělávání v České republice, tzv. Bílá kniha, a zákon č.561/2004 Sb. (školský zákon) zavádějí do vzdělávací soustavy tento nový systém vzdělávacích programů, které jsou jen jedním z článků kurikulární reformy. Rámcové vzdělávací programy pro střední odborné vzdělávání usilují o vytvoření pluralitního vzdělávacího prostředí a podporu pedagogické samostatnosti škol, a proto vymezují pouze požadované výstupy a nezbytné prostředky k jejich dosažení, zatímco způsob realizace ponechávají v kompetenci škol, které si tvoří své školní vzdělávací programy (ŠVP).

Klíčové kompetence jsou vymezeny jako soubor požadavků na vzdělání, zahrnující vědomosti, dovednosti, postoje a hodnoty, které jsou důležité pro rozvoj jedince, jeho aktivní zapojení do společnosti a pracovní uplatnění. Neváží se na konkrétní vyučovací předměty. Klíčové kompetence odborného vzdělávání se odvíjejí od Evropského referenčního rámce klíčových kompetencí pro celoživotní vzdělávání a navazují na klíčové kompetence rámcově vzdělávacích programů základního vzdělávání. Odborné kompetence potom tvoří soubor odborných vědomostí a dovedností, postojů a hodnot potřebných pro výkon daného povolání.

Ke klíčovým kompetencím patří kompetence k učení, k řešení problémů, komunikativní kompetence, personální a sociální kompetence, občanské kompetence a kulturní povědomí, kompetence k pracovnímu uplatnění a podnikatelským aktivitám, matematické kompetence, kompetence využívat prostředky a komunikační informační technologie a schopnost pracovat s informacemi. Výukové metody, nemohou obsáhnout rozvoj všech kompetencí ve stejné míře, proto v oblasti výukových metod klademe důraz na uplatňování širokého spektra výukových metod.

Výukové situace se neustále mění a proměňují se i témata, kterým se ve výuce věnujeme. O úspěchu nebo neúspěchu naší práce rozhoduje především to, jak bohatý je výběr metod, které ovládáme, a především naše dovednost vybrat tu správnou. To znamená pro konkrétní žáky v konkrétní situaci použít nejvhodnější metodu.

2 FAKTORY OVLIVŇUJÍCÍ PŘÍSTUP ŽÁKA K VÝUKOVÝM METODÁM 
Vycházíme z předpokladu, že školní učení je dynamický proces, který spočívá v neustálém dialogu mezi subjektem, žákem, který se učí, a předmětem, tím, co si má osvojit. Mezi klíčové momenty tohoto procesu patří předpoklad, že žák se nezačíná učit až ve škole a jeho učení se neomezuje pouze na školu. Dochází ke konfrontaci toho, co žák již zná, a nového, které si má osvojit. Žák konstruuje nové struktury, které znamenají vyšší úroveň vědění, je tedy vnitřně aktivní. Dalším klíčovým momentem je aktivita učitele, která může proces učení ovlivnit. Učitel hledá u žáka opěrné body podporující další učení. Těmi jsou informace o tom, co už žák ví, jaké postoje si osvojil. Učitel dále zjišťuje, jak žáka ovlivňuje prostředí, ve kterém žije, a jaká je jeho kapacita z hlediska senzo-motorického, z hlediska kognitivního i sociálně afektivního. Následující klíčový moment vychází z těsného sepjetí učiva s konkrétní činností žáka a jeho stylem učení. Učitel ví, jak se žák učí, z čeho vychází jeho zájem, co už ví a jaké znalosti si má osvojit.

2.1 Učební styl žáka

Tak jako v celém výchovně vzdělávacím procesu, tak i ve výukových metodách se objevuje problematika individuálních rozdílů v osobnosti člověka, tedy individuální zvláštnosti žáka. V pedagogice hovoříme o stylech učení. Styl učení je žákem preferovaný způsob, jakým se učí, jeho způsob uvažování o učivu i postupech jeho zvládání.

Styly učení lze charakterizovat několika obecnými znaky:

· jsou to činnosti preferované subjektem,

· jsou svébytné svým motivačním zaměřením, cílem, strukturou, posloupností, hloubkou a pružností se přizpůsobit dané pedagogické situaci,

· mají vrozený základ, avšak v průběhu života člověka se vyvíjejí a do určité míry je lze měnit,

· jsou typické pro určitého žáka i učitele,

· částečně závisejí na obsahu činnosti, povaze učiva, na vyučovacím předmětu.

Styl učení ovlivňuje, jaké si žák zvolí vlastní učební strategie i jeho učební činnosti. K tomu, abychom mohli ovlivňovat styl učení výukovými metodami, musíme ho nejprve identifikovat. 

2.1.1 Typologie učebních stylů z modelu zkušenostního učení

Diagnostika učebních stylů může vycházet z modelu zkušenostního učení D. A. Kolba. Jeho model rozlišuje dvě dimenze: dimenzi způsobu získávání zkušeností (aktivní experimentování – reflektující poznávání) a dimenzi přetváření těchto informací do formy znalostí žáka (konkrétní zkušenost – abstraktní konceptualizace). Jednotlivé styly učení pak můžeme charakterizovat jako učení založené na:

· divergenci: rozbíhající do více stran,

· asimilaci: vstřebávání poznatků a jejich syntéze,

· konvergenci: soustředěné sbíhavé poznávání,

· akomodaci: učení přizpůsobující se novým podmínkám.

1. žáci využívající divergence: 

· způsob poznávání: na základě konkrétních zkušeností, které zpracovávají přemýšlivým pozorováním, 

· projevy žáků: rychle produkují nápady a návrhy řešení problémů, mají výraznou představivost, dovedou se dívat na problémy z více stran. 

2. žáci využívající asimilaci:

· způsob poznávání: abstrahování, tvoření pojmů, transformace poznatků promýšlejícím pozorováním,

· projevy žáků: mají tendenci k abstraktnímu uvažování, prozkoumávání teorií a myšlenek, vytvářejí teoretické modely.

3. žáci využívající konvergenci:

· způsob poznávání: abstrahování, tvoření pojmů, zobecňování, transformace zkušeností aktivním experimentováním,

· projevy žáků: rychle řeší úlohy směřující k jedné správné odpovědi, na úlohy a problémy se dívají racionálně, upřednostňují manipulaci s předměty před spolupráci s druhými spolužáky.

4. žáci využívající akomodaci: 

· způsob poznávání: na základě konkrétních zkušeností, které zpracovávají aktivním experimentováním,

· projevy žáků: mají tendenci riskovat, jsou netrpěliví, zbrklí, úlohy a problémy často řeší intuitivně, využívají metodu pokusu a omylu, odmítají zabývat se teorií, která pro ně nemá praktický užitek. 

2.1.2 Typologie dle přístupu žáků k učení

1st Povrchový přístup k učení:

· motivace: slabá, strach, např. z rodičů, učitele, snaha jim vyhovět, 

· postup: učení nazpaměť, čtení textu, opakování hotových poznatků, reprodukce bez vztahu k učivu,

· výsledky: malé nebo žádné porozumění učivu, reprodukce poznatků, poznatky bez vzájemných souvislostí, nerozlišují podstatné od nepodstatných detailů, celek jim uniká, 

· ovlivňující faktory ze strany žáka: malé zkušenosti s učebními strategiemi, nedostatečné porozumění úkolům, nezájem o předmět, orientace na chybu, úzkost,

· ovlivňující faktory ze strany učitele: velký rozsah učiva, málo strukturované učivo, málo kvalitní výklad, opakování a zkoušení omezené jen na reprodukci poznatků.

2. Hloubkový přístup k učení:

· Motivace: zájem o učivo, chtějí se dozvědět něco nového, porozumět látce, uplatnit vědomosti v životě (povolání), 
· postup: smysluplné učení, učení z více zdrojů, pokusy nalézat vzájemné vztahy mezi poznatky a životními zkušenostmi, nereprodukovat poznatky, ale přetvářet je (rekonstrukce),

· výsledky učení: porozumění učivu, jeho objasnění vlastními slovy, dovednost argumentovat, odlišit podstatné, zaujmout vlastní stanovisko.

· ovlivňující faktory ze strany žáků: bohatší zkušenost s uplatňováním více strategií učení, zájem o předmět, flexibilita, zdravá sebedůvěra.

· ovlivňující faktory ze strany učitele: kvalitní vysvětlení učiva, porozumění žákům, strukturované učivo, promyšlené učební úlohy, individuální přístup, citlivá reakce na chybu, podpora tvořivosti, opakování s užitím učebních úloh z vyšších tříd taxonomie.

2.1.3 Typologie dle učební aktivity žáků

1. Aktivisté - mají rádi činnost. Zapojují se rychle do procesu učení, chtějí být středem pozornosti. Jsou vnímaví, nadšení, vedou ostatní a rozhodují za ně. Jejich nedostatkem je nižší schopnost soustředění, malá pečlivost a nedůslednost. 

Nejlépe se učí získáváním nových zkušeností a dovedností, pracují tady a teď, soutěží, procvičují, hrají role. Nejraději jsou organizátory, moderátory, mluvčími v tvořivém podnětném prostředí. Aktivisté studují to, co je zajímá a co se dá dostatečně uplatnit.

V oblasti výukových metod aktivistům nejlépe vyhovují skupinové metody, hry a simulace, případové studie, problémové učení, hraní rolí a zapojení se do projektů. 

2. Reflektoři - mají rádi prostor k rozmýšlení. Jsou přemýšliví, důsledně zvažují názory ostatních, třídí získané informace a opakovaně je posuzují. Při spolupráci jsou tolerantní, naslouchají názorům, často souhlasí s názorem většinovým, stojí v ústraní, jsou opatrní a odkládají konečná řešení.

Nejlépe se učí, když mohou v klidu pozorovat a posuzovat, sledovat prezentaci spolužáků. Musí mít čas na formulaci úkolů, shromažďování informací a klid na výměnu názorů a zkušeností. Nevyhovují jim krátké termíny, neplánované akce, rychlá rozhodnutí a povrchní neúplná práce. Neradi jsou v roli aktivního účastníka (prezentace výsledků a hraní rolí).

V organizaci výuky je pro ně nejvhodnější demonstrace nové látky, čtení, sledování videa, opakování a sledování ostatních členů při výuce.

3. Teoretici (vědecké typy) mají rádi teorii a fakta. Jsou objektivní, mají rádi přesná zdůvodnění, jejich přístup k práci je logický. Teoretici přijímají a zpracovávají informace logicko-analytickou formou, problémy studují systematicky a precizně. Rádi užívají fungující principy, postupy, teoretické modely a systémy. 

Při učení jim nejvíce vyhovuje systematický, dlouhodobý výzkum, zkoumání základní metodologie, logické poznání faktů a posuzovaní rozdílů a souvislostí. Řeší jasně dané cíle pomocí konstruktivních postupů. Neradi pracují na úkolech, u kterých musí vyjadřovat emoce a pocity. Neuspokojují je úkoly příliš jednoduché, povrchní a práce v nevyrovnané skupině.

V oblasti vyučovacích metod jim vyhovuje přednáška, diskuze, debata, individuální samostatná práce na výzkumu, zpracování studií a projektů.

4. Pragmatici (praktické typy) mají rádi okamžité využití informací. S nadšením zkoumají a zkouší nové nápady a myšlenky, aby se přesvědčili, jak slouží v praxi. Rádi dělají účelná rozhodnutí, s problematikou se vypořádají rychle a sebejistě. 

V učení vítají okamžité využití toho, co se naučili, všechny postupy a techniky si chtějí ověřit v praxi. Mají vzor (respektovaný učitel), kterému se chtějí vyrovnat. Nemají rádi, když jsou nepřesná zadání, postupy, zásady práce a nevidí praktické uplatnění. Opakování stejné látky bez zřetelného výsledku považují za zbytečné a neefektivní.

Při výuce pragmatikům vyhovují výukové metody typu případových studií, praktických cvičení, projekty, hraní rolí, exkurze a simulace.

V diagnostice učebních stylů existují jistě i další typologie učebních stylů žáků. Například podle způsobů vnímání vyučovaných informací můžeme určovat učební styl typu zrakového, sluchového a pohybového. 

2.2 Metody diagnostiky žákova stylu učení
Podstatné pro znalost individuálních přístupů žáků k učení jsou metody diagnostiky. Výzkumník může použít přímé a nepřímé metody diagnostiky žákova stylu učení.

1. Přímé metody: pozorování průběhu procesu učení, všímání si způsobu řešení učebních úloh, náročnějších úkolů, přirozených situací a úloh s více možnostmi řešení.

2. Nepřímé metody: 

· analýza produktu žáka (poznámky, náčrtky, taháky, podtrhávání, barevné odlišování, výpisky, slohové práce, projekty, portfolia), 

· rozhovor o žákově učení,

· volné odpovědi žáků,

· dotazníky a škály.

Současná pedagogika klade velký význam na znalost učebních stylů, jejich diagnostiku a především na jejich praktické uplatňování ve výuce. Styl učení žáků lze ovlivnit vyučovací činností učitele. Volba a způsob použití výukových metod může v různé míře ovlivnit styl učení žáků. Učitel bere v úvahu diagnostikované způsoby učení žáků a soustředí se na znaky učebních stylů, které hodlá u žáků rozvíjet. Podle toho potom může volit výukové metody.

3 FAKTORY OVLIVŇUJÍCÍ PŘÍSTUP UČITELE K VÝUKOVÝM METODÁM 
Stejně tak jak se u žáků liší jejich individuální styly učení, můžeme i u učitelů mluvit o různých vyučovacích stylech. Vyučovací styl je učitelův způsob vidění učiva, žáka, výukových metod, učení a vyučování a komunikace se žáky, který se pak promítá do jeho vyučování. 

3.1 Vyučovací styl učitele

Vyučovací styl jako komplexní charakteristika učitelova způsobu uvažování a jeho jednání v pedagogických situacích se promítá do jeho vyučovacích strategií, tedy do volby výukových metod.

Můžeme ho také definovat jako: „Svébytný postup, jímž učitel vyučuje. Svébytný cíli, strukturou a posloupností učitelem používaných činností, jeho pohotovostí a pružností. Má charakter metastrategie, která stojí nad vyučovacími strategiemi. Učitel používá vyučovací styl ve většině situací pedagogického typu, pravděpodobně nezávisle na tématu, třídě apod. Vyučovací styl vzniká z učitelových předpokladů pro pedagogickou činnost, rozvíjí se spolupůsobením vnějších a vnitřních faktorů. Vede k výsledkům určitého typu, ale zabraňuje dosažení výsledků jiných. Je relativně stabilní, obtížně se mění.“

Je tedy zřejmé, že vyučovací styl je komplexnější osobnostní charakteristikou učitele. Graficky bychom mohli ve vyučovacím stylu rozlišit několik vzájemně propojených vrstev. Nejhlubší vrstvou je kognitivní styl, který je do velké míry vrozený a obtížně ovlivnitelný. Na tuto vrstvu navazuje vrstva učitelova pojetí výuky, týkající se způsobu výběru učiva, výběru výukových metod, komunikace se žáky. Naproti první vrstvě je tato již dosti ovlivnitelná vzděláváním a sebevzděláváním učitele. Z uvedené vrstvy se pak odvíjejí učitelovy způsoby řešení pedagogických situací, které jsou ovlivněny jeho vzděláním a pedagogickými zkušenostmi. Tato vrstva se nejvíce překrývá s vrstvou učitelových pedagogických vědomostí a dovedností, která je nejvíce ovlivnitelná.

3.2 Pedagogické dovednosti

Součástí učitelovy profesní výbavy jsou pedagogické dovednosti, pedagogické znalosti i pedagogická kondice, v nichž se vyučovací styl učitele odráží. 

Pedagogické dovednosti tvoří jednu z hlavních součástí učitelovy profesní výbavy. V současném pojetí to není jen statický soubor profesních dovedností, které si učitel získal vzděláním a uplatňuje je ve výuce. Tyto dovednosti se zdokonalují a vyvíjejí v měnících se situacích. Jde o učitelovu pohotovost a vnímavost spolu s porozuměním pedagogickým situacím.

3.3 Pedagogické znalosti

Potvrzuje se, že pedagogické znalosti na úrovni porozumění a aktivního jednání v pedagogických situacích si studenti učitelství nemohou osvojit z učebnic. Hlavním zdrojem pedagogických znalostí jsou autentické zkušenosti. Je potřeba, aby se učitel naučil tvořivě jednat v různých pedagogických situacích, aby byl v kondici.

Tato pedagogická, „psychosomatická kondice“ je podle I. Vyskočila „jistá zralost, připravenost, pohotovost a někdy i potřeba, chuť, puzení veřejně vystupovat, jednat, chovat se, prožívat přímo, bezprostředně, spontánně, kreativně a produktivně, svobodně a odpovědně. Ve zpětné vazbě zcela kvalitně.“ Pedagogická kondice nevypovídá přímo o profesních kompetencích učitele, nýbrž o jeho schopnosti soustředit všechny své síly tak, aby vytěžil své dosavadní zkušenosti a pedagogické znalosti v této situaci.
 

Pedagogické dovednosti uplatňovat výukové metody můžeme v tomto kontextu chápat jako neustále se vyvíjející kondici učitele volit takové způsoby jednání, které povedou ke kooperaci se žáky na cestě ke splnění stanovených výukových cílů. Uplatňováním výukových metod v různých situacích získává učitel zkušenosti a pedagogické dovednosti. Pokud jsou tyto výukové metody zpětně učitelem analyzovány, jedná se o pedagogickou sebereflexi.

3.4 Pedagogická sebereflexe

Pedagogickou sebereflexí rozumíme zpětné ohlédnutí učitele za svým vyučováním, za způsobem uplatnění výukových metod, za odezvami žáků na jeho jednání. Je to vnitřní dialog, který vede učitel se sebou. Klade si při něm řadu otázek, např. Jak zvolená metoda zabrala? Jak reagovali žáci? Jak se mi podařilo aktivizovat žáky ve třídě?“
 Tento postup je označován jako kritická analýza situace a dle autora J. Smytha (1989) můžeme rozeznat jednotlivé fáze sebereflexe:

· popisná fáze – vybavení situace,

· informující fáze – bližší dešifrování situace,

· konfrontační (interpretační) fáze – odhalení příčiny situace,

· fáze rekonstrukce řešení situace – hledání účinného řešení.

Proces účinné sebereflexe předpokládá, že máme k dispozici: znalosti o třídě, že jsme si vybavili odezvu žáků, máme dostatečné psychologické a pedagogické zkušenosti  možných způsobů řešení, dále informace o tom, jak se na naši činnost dívají žáci, kolegové (hospitační činnost). Důležitá je i znalost názorů zkušenějších kolegů.

3.5 Pedagogická tvořivost

V souladu s novými koncepcemi výchovy a vzdělávání vzrůstá význam samostatného a tvůrčího myšlení žáků na všech typech a stupních škol. Proto je nutné klást si otázku, jak může učitel svým vyučovacím stylem ovlivnit tvůrčí myšlení žáků.

Tradiční nároky na učitelovu profesní výbavu dnes již nestačí, protože učitel musí zvládat stále nové úkoly. Přehled aktivit moderního učitele je potřeba rozšířit o nejdůležitější rys jeho charakteristiky, totiž o požadavek tvořivého přístupu k životu a k učitelské profesi.
 O tvořivém učiteli se předpokládá, že je současně učitel zdatný, který umí žáky vést k efektivním výsledkům. Nepracuje tradičními autoritativními metodami, ale hledá a objevuje vlastní kreativní postupy a techniky.

Inspirativní je v tomto směru studie ve výzkumu M. C. Sanchesové. Ta zkoumala rysy učitelova inovačního stylu v konfrontaci s učitelovým adaptačním stylem. Rozlišuje tzv. adaptační vyučovací styl a inovační (kreativní) vyučovací styl.

Charakteristika učitelů s adaptačním vyučovacím stylem:

· nechávají se ovlivňovat vzdělávací kulturou, zažitými zvyky, rituály ve škole, 

· uplatňují „osvědčené“ výukové metody a vyhýbají se riziku spojeném s ověřováním nových výukových metod,

· kladou důraz na výukové strategie, v jejich středu stojí učitel,

· lpí na vymezeném výukovém plánu vyučovacích hodin,

· dávají přednost pocitu stability, nemají rádi nejistotu spojenou s vytvářením a zaváděním inovací ve škole. 

Charakteristika učitelů s inovačním vyučovacím stylem:

· kriticky hodnotí kulturu školy a snaží se přispět k její změně,

· ověřují nové vyučovací postupy, experimentují,

· kladou důraz na výukové strategie, v jejichž čele stojí žák,

· plány svých vyučovacích hodin flexibilně obměňují,

· iniciují inovační projekty ve škole nebo se do nich aktivně zapojují. 

V podobném výzkumu našich autorů (V. Švec, Cesty k tvořivé škole) dospěli autoři k podobným znakům tvořivě pracujících učitelů:

· Tvořiví učitelé dovedou porozumět dění ve třídě a dovedou také toto dění ovlivňovat s přihlédnutím k charakteru učiva a individuálním charakteristikám žáků, např. jejich stylům učení, vědomostem, dovednostem apod. 

· Tito učitelé se vyznačují ve vyučovacím procesu větší mírou empatie, autentičnosti a akceptace žáků. 

· Vyznačují se také progresivním pojetím tvořivé výuky, zadávají častěji tvořivé úlohy s nejvyšších tříd taxonomie.

Autoři předpokládají, že učitelé s uvedenými charakteristikami svého vyučovacího stylu podněcují ve větší míře, aktivitu, samostatnost i tvořivost žáků než učitelé postrádající tyto charakteristiky. 

3.6 Pedagogická praxe

V současné době se jako demografický ukazatel objevuje stárnutí pracovní síly. Ve školství se tato problematika projevuje prohlubováním nerovnováhy mezi počtem učitelů s vyšším věkovým průměrem a začínajícími kolegy, kterých i vlivem nemotivujících finančních podmínek do školství tolik nepřibývá. Podle statistických údajů Ústavu pro informace ve vzdělávání pracuje v českých základních školách ve věkové skupině 46–55 let 27,9 % učitelů a učitelek a ve věkové skupině nad 56 let 12,7 % (Sledováni, 2008). 

Mládí evokuje přívlastky aktivní, flexibilní, rychlý, nadšený, novátorský apod. Mladí pracovníci jsou zpravidla aktivnější, chtějí změny. S nadšením se vrhají do inovací, s optimismem přijímají nabízené příležitosti i funkce a s nadšením spolupracují na změnách. V problematice využívání aktivizačních metod mají všechny předpoklady pro jejich bezproblémové využívání. Dalším faktorem mohou být jejich čerstvě získané informace ze studia, protože se v metodologii a didaktice se klade na tyto znalosti větší důraz než v minulosti. 

Starší učitele mají na rozdíl od mladších kolegů možnost srovnání, pokud jde o proměny učitelství. Mění se požadavky žáků, rodičů i celé společnosti, mění se zároveň společenské postavení a role učitelů. Starší častěji hovoří o tzv. devalorizaci profese, kterou mj. mohou z pohledu starších učitelů posilovat i postoje a profesní chovaní mladších kolegů či dokonce vedení školy. Jde především o „způsoby práce, kterými pracuji mladí“ (srov. také Beckers, 1998, Hansez a kol., 2005). Podobně Lantheaume a Helou (2008) uvádějí, že s věkem se snižuje adaptabilita a především schopnost a ochota přijímat nové věci; často je tato vlastnost označována jako rigidita. Rigidita a rutina, jako důsledek dlouhodobě prováděné práce prověřené zkušenosti, nejsou totéž, rutina nemusí být vždy statická. Jako prevenci proti rigidním postojům je mnohdy třeba dobře obhájit legitimitu zavádění novinek, ospravedlnit nové postupy v sociálním i profesním kontextu. Nezapojování starších do projektů a funkcí ve škole či delegování povinností na mladší kolegy může vést k izolaci a předčasnému odpoutání starších od profesních aktivit. Čím méně příležitostí mají starší kolegové k tomu, aby znovu prokázali své schopnosti, tím méně ocenění získávají a tím více pochybují a izolují se.

Tedy i v problematice zavádění aktivizačních metod je důležité obhájení těchto postupů a zprostředkování důkazů o jejich efektivitě. Potřebné je také zvolit vhodné způsoby informací a předání praktických zkušeností s aktivizačními metodami. V prostředí školy má velký vliv dobrá mezigenerační i mezioborová spolupráce a pozitivní pracovní klima. 

Učitelství je profesí s progresivním rozvojem, profesí využívající nových technologií, profesí, která vyžaduje tvořivost, vynalézavost, aktivitu, nasazení a nadšení. To vše je zejména devizou mladých lidi. Pocit ohrožení starších pracovníků je v některých školních kontextech zcela na místě a důsledky těchto emocí mohou být pro školu velmi závažné. Proto je nutné věnovat pozornost postavení starších učitelů ve školách, vytvářet podmínky pro rozvoj vztahů a spolupráce mezi generacemi, podpořit komunikaci mezi zkušenou „stabilitou školy“ a nastupující generací. A to nejen z důvodu udržení mnohdy nedoceněné zkušenosti ve škole. Škola je a měla by být generačně rozmanitým prostředím, místem setkávaní a soužití několika generací; žáci by neměli být ochuzení o aktivní a nadšené mladé učitele nakloněné inovacím, ale ani o zkušené, a moudré učitele-seniory se zdánlivě stabilními názory. Pravě ze školy si děti odnášejí do života řadu postojů, které pak zaujímají k lidem různých generaci a kultur.

3.7 Pedagogické zkušenosti

Problémy a psychologické zábrany při použití aktivizačních metod vycházejí většinou z nedostatku zkušeností, nedostatku informací a materiálu a v neposlední řadě z nedostatku ochoty a tvůrčího potenciálu něco na své práci měnit.

Jestliže učitel zvažuje použití aktivizačních metod ve výuce, měl by si být vědom i určitých mezí a obtíží, které mohou nastat. Je dobré, pokud mají žáci s používáním těchto metod již nějaké zkušenosti z předchozího ročníku, školy nebo jiného předmětu. Dále je třeba upustit od direktivního způsobu řízení a opustit tak dominující postavení ve třídě. Tyto metody jsou náročnější na organizaci a v začátku vyžadují více času na přípravu, neboť je třeba připravit různé pomůcky, kterých běžně není dostatek. Další nároky jsou kladeny na aktivitu, iniciativu, samostatnost, zodpovědnost učitele a na rozvoj jeho pracovních schopností. Důležité je uplatnění profesionálních dovedností učitele i změna klimatu třídy a školy.  Existuje celá řada dobrých učitelů, kteří systematicky promýšlejí svou práci a uvažují o pedagogických inovacích ve své výuce, proto již aktivizační metody úspěšně používají v běžných podmínkách školy.

4 FAKTORY, KTERÉ JSOU OVLIVŇOVÁNY VÝUKOVÝMI METODAMI

Pro pedagoga má přehled výukových metod značný význam, neboť výstižnou klasifikací si ozřejmuje podstatu a funkce jednotlivých metod. Získává také obraz o celém souboru metod a o možnostech jejich postupného zvládání, které bylo zatím mimo jeho dosah, ale které by mohlo přispět ke zkvalitnění edukačního procesu.

U různých autorů se setkáváme s různými způsoby klasifikace výukových (vyučovacích, didaktických) metod podle řady hledisek. Logicky utřídit tyto různorodé jevy je velmi obtížné a není to ani hlavním cílem této práce. Proto si stručně připomeneme jen některé nejdůležitější klasifikace, s nimiž se můžeme setkat v soudobé literatuře.

4.1 Klasifikace výukových metod

Klasifikace výukových metod podle jednotlivých hledisek:
· logického postupu: metody analytické, syntetické, induktivní, deduktivní, genetické, (LINDNER. G. A. 1887),
· stupně aktivity a heurističnosti: informačně receptivní, reproduktivní, problémového výkladu, heuristické a výzkumné (LERNER, I. J. 1986), 
· fází výukového procesu: metody motivační, expoziční, fixační, diagnostické a aplikační, (MOJŽÍŠEK, L. 1975)

· aspekt pramene (rozhodující pro žákovo poznání): metody slovní, názorně – demonstrační a praktické. (PEŠEK, Z., 1964,STRAČÁK, E., 1967, MAŇÁK, J., 1967)  
V praxi se většinou využívá více hledisek, tím vznikají tzv. komplexní přehledy metod, např. se používají následující hlediska (podle J. Maňáka, 1990): 

A. Metody z hlediska pramene poznání a typu poznatků - aspekt didaktický

· Metody slovní

· Metody názorně demonstrační

· Metody praktické

B. Metody z hlediska aktivity a samostatnosti žáků - aspekt psychologický

· Metody sdělovací

· Metoda samostatné práce žáků

· Metody badatelské a výzkumné

C. Struktura metod z hlediska myšlenkových operací - aspekt gnozeologický

· Postup srovnávací

· Postup induktivní

· Postup deduktivní

· Postup analyticko-syntetický

D. Varianty metod z hlediska fází výuky

· Metody motivační

· Metody expoziční

· Metody fixační

· Metody diagnostické

· Metody aplikační

E. Varianty metod z hlediska výukových forem a prostředků - aspekt organizační

· Kombinace metod s vyučovacími formami

· Kombinace metod s vyučovacími pomůckami

V současnosti vznikají další klasifikace. Uvedeme kombinovaný pohled na výukové metody J. Maňáka a V. Švece publikovaný v roce 2003.

I. Klasické výukové metody

1. Metody slovní

a. Vyprávění

b. Vysvětlování

c. Přednáška

d. Práce s textem

e. Rozhovor

2. Metody názorně-demonstrační

a. Předvádění a pozorování

b. Práce s obrazem

c. Instruktáž

3. Metody dovednostně-praktické

a. Napodobování

b. Manipulování, laborování a experimentování

c. Vytváření dovedností

d. Produkční metody

II. Aktivizující metody

1. Metody diskusní

2. Metody heuristické, řešení problému

3. Metody situační

4. Metody inscenační

5. Didaktické hry

III. Komplexní výukové metody

1. Frontální výuka

2. Skupinová a kooperativní výuka

3. Partnerská výuka

4. Individuální a individualizovaná výuka, samostatná práce žáků

5. Kritické myšlení

6. Brainstorming

7. Projektová výuka

8. Výuka dramatem

9. Otevřené učení

10. Učení v životních situacích

11. Televizní výuka

12. Výuka podporovaná počítačem

13. Sugestopedie a superlearning

14. Hypnopedie

K tomu, aby mohl učitel kvalifikovaně rozhodnout, jakou vyučovací metodu si zvolí, aby dokázal pružně reagovat a mohl při plánování výuky využívat většího množství činností, musí vědět: 

· jaké vyučovací metody jsou mu k dispozici,

· jaké jsou přednosti a slabiny těchto metod,

· k jakým účelům mu každá z nich může sloužit,

· jak každou z nich užívat v praxi.

Proto se budeme v dalších kapitolách věnovat nejen vhodnému výběru metod, ale uvedeme i stručnou charakteristiku vybraných metod. Zaměříme se na funkci a využití jednotlivých výukových metod, stejně jako na výhody a nevýhody jejich uplatňování ve vyučování. Uvedeme i praktické zkušenosti učitelů.

4.2 Volba výukových metod

Pestrá nabídka výukových metod nutně vede k potřebě vhodného výběru vzhledem k aktuální situaci. Tento výběr vychází nutně z logických a objektivních kritérií. K těmto kritériím patří zejména cíl a obsah výuky a také žák. 

Klasifikace nejčastěji uváděných kritérií:

1. Zákonitosti výukového procesu (logické, psychologické i didaktické).

2. Cíle a úkoly výuky (vztahující se zejména k prácí, interakci a jazyku).

3. Obsah a metody daného oboru (konkrétní vyučovací předmět).

4. Úroveň psychického a fyzického rozvoje žáků (připravenost k zvládnutí metod).

5. Zvláštnosti třídy, skupiny žáků (pohlaví, různá etnika, formální vztahy).

6. Vnější podmínky výchovně vzdělávací práce (geografické, společenské prostředí).

7. Osobnost učitele (odborná a metodická vybavenost, zkušenosti, pedagogické mistrovství atd.)

Pro nepřesně formulovaný cíl neexistuje optimální metoda. Víme-li však přesně co chceme učit, můžeme volit metodu kvalifikovaněji. Má-li žák znát fakta, je nejvhodnější metoda přímého sdělování učiva (například výklad s ukázkami). Jsou-li cílem především intelektové dovednosti, je třeba volit metody založené na nácviku a aplikacích. Pro rozvoj myšlení je velmi vhodná metoda řešení problému, změny chování a postojů vyžadují sociální výcvik ve skupinových metodách. Skupinové metody, metody problémové, metody situační i inscenační jsou ovšem časově náročnější. Nicméně jinak než činnostně si osvojovat dovednost nelze. Tento prostý fakt vyplývá ze samé povahy lidského učení a nikoli z povahy uvedených metod.

V konkrétním vyučovacím procesu se uplatňují různé výukové metody souběžně a ve vzájemném propojení. Nejsou od sebe odděleny a mohou se v průběhu vyučovací hodiny měnit, několikrát vystřídat. Naopak jednostranné využívání metod nevede obvykle k úspěšným výsledkům. O nejvhodnějších metodách se učitel rozhoduje již při promýšlení a plánování vyučování. Výchozím bodem je cíl vyučovací jednotky, charakter obsahu učiva a jeho analýza, předpokládaný charakter procesu učení žáků, znalosti žáků a konkrétní situace i jeho osobní zkušenost.

4.2.1 Orientace na cíl, obsah výuky a žáka

Výukové metody mají významný podíl na realizaci výchovně vzdělávacích zásad. Je vyjádřen vztahem mezi cílem, obsahem, podmínkami a prostředky výchovy a vyplývá z poznání vztahů výchovy a společnosti, z poznání a respektování vztahů uvnitř výchovně vzdělávacího procesu. Na správné volbě metody bude také záležet, do jaké míry bude výuka cílevědomá, jestli dojde k učení na více úrovních, zda se bude opírat o vědecké poznání, zda bude systematická a soustavná, spojí teorii s praxí a jestli bude aktivovat žáky. Zvolené metody výuky také ovlivňují, zda se učitel bude v průběhu výuky více orientovat na žáka, například v dramatizaci, dialogu, hře a projektech, nebo na sebe samotného prostřednictvím výkladu, či na obsah poznání při demonstrování, které bude provádět sám. 

Použité výukové metody také ovlivňují, s jakými skupinami se žáci kontaktují, jak na ně působí normativní systémy, jakou odpovědnost nesou za vlastní projevy, jakou mají vlastní odpovědnost a jaký je jejich vztah k okolnímu světu, k účasti ve veřejném životě mimo školu, jaký mají zájem na dodržování sociálních a pracovních zásad, ovlivňují i charakter a způsob zapojení žáků do života po absolvování školy.

 Podle toho to hlediska rozlišujeme školní klimatické typy:

1. školu vedou autokraticky od života izolujícím způsobem, ve výuce uplatňují vysvětlování, demonstrace, pozorování ve školních podmínkách,

2. školu vedou autokraticky životu blízkým způsobem, ve výuce uplatňují vysvětlování a pozorování reálné situace,

3. školu vedou demokraticky od života izolujícím způsobem, ve výuce uplatňují kooperativní metody, rozhovory, besedy, dramatizace, inscenace, demonstrace, pozorování, samostatnou práci ve školních podmínkách,

4. školu vedou demokraticky životu blízkým způsobem, ve výuce uplatňují kooperativní metody, sokratovské rozhovory, heuristické metody, řešení problémů a projektů v reálném životě.

Metody výuky mohou ovlivňovat spokojenost žáků s prací ve škole, proto by při jejich volbě měli učitelé zohledňovat přání a očekávání žáků, kteří požadují samostatné objevné učení, které podporuje rozvoj osobnosti žáka a umožňuje mu zažít úspěch.

4.2.2 Analýza edukační situace

Rozhodování při volbě nejadekvátnější metody se nemůže stát mechanickou záležitostí, ale mělo by vyplynout z podrobné analýzy edukační situace. Učitel si během ní klade následující otázky:

· Povedou metody k dosažení bezprostředně stanovených cílů?

· Umožňují dosažení cílů tím nejjednodušším způsobem, jsou efektivní?

· Přispějí k prohloubení znalostí, dovedností nebo změně přístupu k učení?

· Vyvolají učení ve více úrovních nebo ovlivní více složek osobnosti?

· Vyžadují metody vyšší/nižší stupeň zralosti, dovednosti nebo postojů než s jakým žáci disponují?

· Kolik času vyžaduje použití metod?

· Kolik prostoru je třeba, abychom mohli metodu použít?

· Máme k dispozici potřebné pomůcky?

· Jaké zvláštní dovednosti předpokládají metody u učitele?

· Odpovídají stylu jeho práce?

· Jsou metody vhodné pro žáky, odpovídají jejich očekávání?

· Vyvolají metody u žáků pasivní nebo aktivní přístup k práci?

· Udávají metody pomalé nebo rychlé tempo?

· Vyžadují přiměřenou nebo velkou míru kontroly?

Ještě obtížnější než výběr a rozhodování je potom samotná realizace, vyžadující odvahu, vytrvalost a hlavně tvořivou invenci. Neexistují totiž metody dobré a špatné, ale záleží na tom, zda je učitel vhodně nebo nevhodně aplikuje. 

V další části textu se budeme držet kombinovaného pohledu na výukové metody, rozlišující tři skupiny, tedy metody klasické, aktivizující a metody komplexní, a uvedeme zástupce jednotlivých skupin. Zaměříme se na charakteristiku jednotlivých vybraných metod, jejich popis, klady a zápory jejich využití a zkušenosti s jejich zařazováním v učitelské praxi.

4.3 Charakteristika výukových metod

Důležitým faktorem ovlivňující zařazování a oblíbenost jednotlivých výukových metod v pedagogické praxi je vlastní charakteristika výukové metody. Každá metoda má svá specifika a představuje výhody i obtíže v konkrétních edukačních situacích.

4.3.1 Klady a zápory klasických výukových metod

Mezi klasické výukové metody patří metody slovní: vyprávění, vysvětlování, přednáška, práce s textem, rozhovor, dále metody názorně-demonstrační: předvádění a pozorování, práce s obrazem, instruktáž, konečně metody dovednostně-praktické: napodobování, manipulování, laborování a experimentování, vytváření dovedností aprodukční metody.

4.3.1.1 Metody slovní

Slovo je nezbytným nástrojem lidského myšlení. Metody slovního projevu jsou založeny na vnímání a chápání řeči posluchači, kteří si osvojují nové poznání. Z hlediska psychologicko-pedagogického analyzujeme zvláštnosti vnímání řeči při slovním projevu ze tří aspektů: vnímání neboli činnost percepce, chápání neboli myšlenková činnost a zapamatování neboli mnemická činnost.

V současnosti je kritizováno jednostranné verbální pojetí vyučování. Neznamená to, že správně používané slovo přestává být jedním z hlavních nástrojů v procesu poznávání. Využívání metod slovního projevu však předpokládá, že bude věnována náležitá pozornost i technice ústního podání. Učitelova řeč by měla být srozumitelná, jasná a dostatečně výrazná s pečlivou výslovností, správným rytmem a přízvukem. Slovní metody vystupují samostatně, doprovázejí všechny ostatní metody a činnosti učitele i žáka.

Vyprávění 

Vyprávění je epické zprostředkování vědomostí a podání učiva na základě určitého děje. Přitažlivým emotivním způsobem vysvětluje to, coby jinak žáci museli zjišťovat nějakou jinou metodou. Musí zachovat logické utřídění faktů, určité zobecnění a být zdrojem poznatků.

Kladem je bezesporu možnost vyslechnout kultivované příběhy, které přinášejí i estetický zážitek a pocit spoluúčasti posluchačů. Metoda vyprávění přináší nejen nové informace, další funkcí je motivace žáků, působí na jejich fantazii a představivost, což přispívá k rozvoji kreativity.

Metoda vyprávění patří do skupiny monologických slovních metod, které charakterizuje převážně jednostranná komunikace od učitele k žákům. K optimálnímu účinku metody vyprávění je potřeba intenzivního naslouchání, které předpokládá, že se posluchači soustředí. Je také náročné na jejich pozornost. 

Vyprávění může nabývat různých podob podle cílů výuky. Osvědčuje se aktivní zapojení žáků do vyprávění, využití prvků jiných metod, pomůcek, atmosféry a organizační formy. Například žáci příběh dovypráví, vyprávění přejde k řešení problémové situace nebo k ztvárnění dramatizací.

Vysvětlování

Vysvětlování je metoda směřující k pochopení příčin, souvislostí a podstaty zkoumaného jevu. Usiluje o pochopení vnitřních vztahů a zákonitostí. Důraz je kladen na logické myšlení žáků, jejich úsudek a schopnosti analyzovat a zobecňovat. Dobré vysvětlování by mělo obsahovat jen podstatné informace. Mělo by být vystavěno na znalostech, které již posluchač má, a přizpůsobeno jeho možnostem. Vysvětlování má být předkládáno přesvědčivě a trpělivě.

Aktivita žáků spočívá především v pozorném sledování učitele, což je pasivní role náročná na soustředění. Je dobré, když učitel podněcuje žáky k přemýšlení a klade jim otázky problémového charakteru, nebo zadává samostatnou činnost, kterou při vysvětlování zařadí. Nesmí podceňovat ani techniku vysvětlování, přiměřené tempo, intonaci hlasu, využívání pauzy a upozorňování na důležité momenty.

Metoda vysvětlování by neměla zaujímat převážnou část vyučovací hodiny. U menších dětí by neměla přesahovat 5 až 15 minut, u starších dětí by neměla překročit 25 minut. Neschopnost delšího soustředění žáků a rychlé naplnění krátkodobé paměti vede k špatnému pochopení a zapamatování nové informace. Je výhodné spojovat metodu vysvětlování s dalšími metodami, např. metodami názornými nebo demonstrací. Ke zvýšení aktivity žáka se spojuje vysvětlování s metodou rozhovoru, diskuzí a s problémovými metodami.

Přednáška

Přednáška zprostředkovává poznatky v delším, soustavném a logicky uceleném projevu. Dochází k rozboru faktů, jevů a jejich vztahů, příčin a k důsledkům jejich působení. Jako vyučovací metoda bývá kritizována a odmítána, protože nepočítá s aktivitou účastníků. Je vyučovací metodou, při které je učitel v centru děje. 

Výhodou přednášky oproti knize je to, že může být vedena na úrovni odpovídající znalostem posluchačů a její obsah lze řídit jejich potřebami. Může nadchnout pro věc, být motivačním faktorem, proto se často využívá k propagandistickému působení a ovlivňování posluchačů. Pro zkušeného učitele nevyžaduje mnoho přípravy ani pomůcek. Je metodou rychlého seznamování s látkou, je vhodná pro vysvětlení teorie, pro systematické a přehledné shrnutí učiva. Je metodou osobnější než písemná komunikace.

Za nedostatek je považováno, že předkládá k osvojení utříděná fakta, nevyvolává potřebu dále je zpracovávat, reagovat na ně. Učitel postupuje se všemi žáky stejným tempem, nepřizpůsobí se individuálním potřebám žáků. Přednášející nemá zpětnou vazbu, zda došlo k porozumění učiva. Žáci nejsou nijak aktivně zapojováni a jejich soustředění je kratší než při jiných metodách. Nedostávají příležitost použít získané znalosti. Pro učitele je náročné zvládnutí řečového projevu. U začínajících učitelů může být nedostatkem příliš rychlé tempo. Neměnný rytmus a intonace hlasu bývají důvodem krátké pozornosti a způsobují nudu žáků. Tato metoda předpokládá ukázněné žáky a při příliš silném nasazení hlasu učitele vyčerpává.

Přes oprávněné výhrady patří přednáška k vhodným výukovým metodám při dodržení zásad, které zabezpečují aktivitu žáků. K udržení pozornosti slouží např. zařazování šokujících informací, humoru, kontroverzních nebo sdělení nutících k přemýšlení. Vhodné je využití vizualizace obsahu, tj. názorných pomůcek, obrazů, videa nebo výstupů z počítačového displeje. K aktivizaci žáků je dobré spojení výkladu s diskusí. Přednáška ve výuce by měla být obsahově přístupná, přehledně členěná, uspořádaná, nepříliš rozsáhlá, podnětná, řečnicky dokonalá, poutavá a přiměřeně vtipná. Z metodického hlediska je vhodné na začátku uvést návaznost na probírané učivo. Důležité je provázet výklad zápisem na tabuli nebo folii, vybízet žáky k zaznamenání hlavních bodů, myšlenek a na závěr provést shrnutí a naznačit navazující téma.

Rozhovor

Metoda rozhovoru představuje verbální komunikaci v podobě otázek a odpovědí dvou nebo více osob na dané výchovně vzdělávací téma, které se vyznačuje vnitřní zaměřeností na stanovený cíl. Základními prvky rozhovoru jsou oslovení a replika, přičemž partneři rozhovoru mají v ideálním případě stejná práva. Tím vzniká dialog.

Podstatou dialogických metod je rozhovor, dialog, diskuse. Jejich využití umožňuje kromě plnění vzdělávacího cíle uskutečňovat také cíle další. Těmi jsou zapojení do týmového řešení problémů, obhajování stanovisek a přesnost formulací.

Dialogickou metodu, tedy metodu otázek a odpovědí, považuje většina pedagogů za jeden z nejúčinnějších nástrojů učitele při výuce. Základem rozhovoru je dvoustranná komunikace, výměna zkušeností a hledání odpovědí. Mezi varianty dialogické metody patří:

· Výukový rozhovor – má spíše reproduktivní charakter. 

· Problémový či heuristický rozhovor -  jeho hlavním cílem je naučit žáky řešit problémy, rozvíjet myšlení a tvořivost.

· Další varianty rozhovoru – navázaní na výklad, demonstraci nebo domácí studium.

· Disputace – obhajování a vyvracení protichůdných názorů.

· Panelová (pódiová) diskuse – před třídou diskutují pozvaní odborníci.

· Konference – studenti si připraví samostatná vystoupení.

Použití těchto méně běžných variant dialogických metod závisí nejen na typu učební látky, ale především na správné diagnostice učitele, která se odrazí i ve stanovení cílů výuky a z nich vyplývajícího použití vhodné metody.

 Přednosti dialogické metody:

· odhaluje logiku předmětu a předává ji, nevede žáky jen k mechanickému zapamatování, ale i k porozumění,

· vytváří aplikovatelné znalosti,

· poskytuje okamžitou zpětnou vazbu, takže učitel i žák vědí, zda je učení úspěšné,

· přizpůsobuje tempo výuky možnostem žáků,

· zapojuje žáky aktivně do výuky,

· procvičuje nově nabyté poznatky a slovní zásobu,

· poskytuje opravu a kontrolu, nesprávných představ a domněnek,

· demonstruje žákům jejich úspěch v učení a tím je motivuje,

· umožňuje učiteli, určit problémy žáků, kteří si nevědí rady,

· rozvíjí rozumové schopnosti vyššího řádu.

Nevýhody dialogické metody:

· bývá časově náročná,

· je obtížné aktivně zapojit všechny žáky,

· není pro učitele jednoduchá.

Proto je důležité, aby učitel zvládl techniku kladení otázek a držel se doporučených zásad. Je vhodné začínat lehčími otázkami. Po položení otázky by měla následovat odmlka, tedy čas na přemýšlení. Teprve pak by měl učitel oslovit nebo vyvolat konkrétního žáka. Potřebné je zopakovat pro ostatní odpověď pronesenou tiše nebo ji doplnit. V případě špatné odpovědi ji nikdy nezesměšňovat, ale navést žáky k vyhledání správné odpovědi. Otázky je nutné formulovat stručně a přesně, není vhodné jich pokládat více najednou. 

Metoda rozhovoru a kladení otázek je vhodným aktivizačním prostředkem, který je možné zařadit při výuce do výkladu nebo jím oživit přednášku. Je přínosná všude tam, kde jde o uvažování nebo vybavování. Touto metodou lze poskytnout vysvětlení, provádět kontrolu, testovat a aktivně opakovat probíranou látku. Poslání otázky ve výukovém rozhovoru vedlo k využívání různých druhů a forem otázek (zjišťovací, otevřená, zavřená, konvergentní a divergentní, otázka na pozorování, problémová, otázka na posouzení situace, otázka rozhodovací). Některé typy otázek ve výuce příliš vhodné nejsou: otázka řetězová je nejasná a žáci zapomínají smysl otázky, otázka sugestivní napovídá odpověď a otázka nejasná nesměřuje k cíli.

4.3.1.2 Metody názorně demonstrační

Metody názorně demonstrační jsou založené především na pozorovací činnosti žáků. Působí na rozvoj paměti, podporují myšlenkové činnosti žáků, rozvíjejí jejich poznávací aktivity, spojují poznávané skutečnosti s praxí a rozvíjejí emoce. Demonstrace znamená názornou ukázku předmětu či procesu. 

Metody názorně demonstrační využívají :

· pozorování předmětů a jevů;

· předvádění předmětů, činností, pokusů, modelů;

· demonstraci statických obrazů;

· projekci statickou i dynamickou. 

Ilustrace je nejjednodušší formou demonstračních metod. K ilustraci slouží kresba na tabuli, diagramy, schémata, mapy, tabulky a obrazy, doplňující především slovní metody. 

Demonstrace, při níž se předvádějí předměty, procesy nebo činnosti, představuje složitější postup, který má v historii dlouhou tradici. V současnosti bývá užívána velmi často. Rozvoj moderních technických prostředků umožňuje využití různých variant demonstračních prostředků:

· pomůcky statického charakteru: obrazy, fotografie, schémata, grafy, zpětnou projekci, diapozitiv;

· pomůcky dynamického charakteru: film, video, televizní záznam;

· demonstraci akustického charakteru: poslech správné výslovnosti, přednes a recitaci;

· ukázku přímé praxe: hospitaci, exkurzi.

Jádrem demonstračních metod je plánovité a cílevědomé pozorování, které poskytuje dostatečnou zásobu konkrétních představ pro další poznávací činnost, založenou na abstraktním myšlení. Uplatňování demonstračních metod vyžaduje dodržovat určité metodické požadavky:

· jasně formulovat cíl, ke kterému demonstrace směřuje, problém, který má být řešen;

· učitel usměrňuje proces vnímání, upozorňuje žáky, čeho si mají všímat;

· kvalitní demonstrace je proces aktivní, vyžadující zapojení žáků;

· pozorování složitějších jevů probíhá v etapách: nejdříve globální pozorování, pak analytické, zdůrazňující vztahy, vedoucí k hlubšímu poznání podstaty jevů a procesů.

Výhody vizuálních pomůcek:

· upoutávají pozornost,

· přinášejí změnu, vzbuzují zájem,

· napomáhají konceptualizaci,

· jsou snáze zapamatovatelné,

· jsou projevem zájmu učitele vysvětlit látku poutavě.

Nevizuální abstraktní myšlenky mohou být prezentovány různými způsoby: myšlenkovou mapou, tabulkami, grafy, číselnými řadami, stromovými diagramy nebo obrázky s popisem. Velmi účinnou pomůckou, která pomáhá učiteli zvyšovat pozornost žáků a umožňuje jim lepší pochopení a zapamatování učiva, jsou množinové i výsečové diagramy. Je tomu tak proto, že 78% informací přijímáme do našeho mozku zrakem.

Plní-li demonstrační metody dobře svoji funkci, jsou zároveň velmi účinným prostředkem motivačním. Jejich plného využití dosáhneme vhodnou kombinací s ostatními výukovými metodami, především těmi, které umožňují aktivní činnost žáků.

4.3.1.3 Metody dovednostně praktické

Metody využívající praktické činností žáků velmi úzce souvisejí s metodami demonstračními.  Za dominující pramen poznání u těchto metod považujeme přímou vlastní činnost žáků, přímý styk s předměty a manipulaci s nimi, konkrétní práce žáků.

 Z pohledu výukových metod se problematika dovednostě praktických kompetencí žáků vztahuje na ty postupy, které kultivují žákovy činnosti vedoucí k osvojení psychomotorických a motorických dovedností a k tvorbě materiálních produktů.
 Jedno z členění těchto metod je následující (L. Mojžíšek, 1988):

· Didaktické montážní a demontážní práce žáků – jako mezní přístupy mezi demonstračními a praktickými metodami. Podle typů a stupně škol jsou uplatňovány různé varianty: skládání fyzikálních a chemických pomůcek, modelů, technických výrobků. Výhodou těchto technik je, že mají často charakter problémového vyučování. Předpokládají porozumění teoretickým principům i možnostem uplatnění, dále předpokládají práci s propočty, schématy, výkresy. Motivují k zájmu o odbornou literaturu.

· Laboratorní práce žáků. Pomáhají rozvíjet schopnosti žáků samostatně uvažovat, upevňovat manuální dovednosti, případně ve spolupráci s učitelem či spolužáky rozvíjet i schopnosti komunikativní. Lze rozlišovat jak laboratorní práce krátkodobé, např. chemický pokus, nebo dlouhodobé, např. vypěstování rostlin v přírodopise. 

· Praktické pracovní činnosti a práce žáků různého obsahového zaměření – technického, zdravotního, administrativního a pedagogického. Bývají rozvíjeny především na středních odborných školách. Nejdůležitější místo zaujímá metoda instruktáže, zahrnující vysvětlování, předvádění a vlastní nácvik činnosti.

· Metody systematické pracovní praxe. Umožňují žákům v podmínkách reálného života uplatňovat vědomosti a dovednosti., které si osvojili ve škole. Praxe může být technická a výrobní nebo v nemocnicích a školách. Obvykle završuje teoretickou přípravu a stává se přirozeným mostem, který studenty spojuje s reálným pracovním procesem.

Výhodou těchto metod je činnostní přístup k vyučovacím předmětům a učivu. Vyznačuje se těmito znaky:

· aktivuje všechny smysly,

· probouzí odpovědnost a metodickou kompetenci žáků,

· orientuje na konkrétní produkty,

· přispívá ke kooperativnímu jednání zaměřenému na život.

Výuka zaměřená na posílení praktických aktivit žáků je také reakcí na převážně teoretický charakter výuky a nedostatek komplexních smyslových podnětů. Zřetel k praktickému uplatňování vědomostí se týká celkového metodického pojetí výuky. Proto by veškerá výuka měla zajišťovat vyvážený poměr mezi činností hlavy a rukou, což odpovídá spojení teorie a praxe.

V podstatě každá didaktická metoda, je-li správně a ve vhodném okamžiku užita, může svým způsobem přispívat k aktivizaci učebních činností žáků. Přesto je možné konstatovat, že využití některých metod je pro jejich výhodnost preferováno.

4.3.2 Klady a zápory aktivizačních výukových metod

Pokud budeme chtít na začátku vymezit pojem aktivita jako pedagogický pojem, pak bývá rezervován jen pro takovou skupinu činností, při nichž musí člověk projevit vyšší úroveň iniciativy, samostatnosti, musí vynaložit větší úsilí, postupovat energičtěji, být celkově výkonnější a využívat efektivnější postupy. Přihlíží-li žák, jak učitel řeší úlohu na tabuli, je z tohoto hlediska kvalifikováno jako nižší úroveň aktivity, řeší-li žák úlohu v sešitě samostatně, je to považováno za vyšší úroveň aktivity.

Podstatou aktivizujících metod je plánovat, organizovat a řídit výuku tak, aby k plnění výchovně vzdělávacích cílů docházelo převážně prostřednictvím vlastní poznávací činnosti žáka. Hlavním rysem této činnosti je myšlenkové zpracování informace, zaměřené na řešení problému formulovaného zpravidla učitelem. Tak vzniká didaktická problémová situace, s níž jsou žáci konfrontováni.

Hlavním východiskem pro zavádění aktivizačních metod do výuky je snaha o změnu přístupu žáka k vyučování. Usilují změnit ho z pasivního posluchače v partnera, který se aktivně zapojuje do výuky. Tyto metody vycházejí z teorií psychologie učení: člověk se naučí nové poznatky a osvojí si nové vědomosti mnohem lépe a rychleji, pokud je aktivně zapojen do procesu výuky. Zapojení více smyslových orgánů v procesu expozice učiva propagoval v minulosti již velký pedagog Jan Amos Komenský.

Aktivizační metody v sobě tedy zahrnují nový pohled na žáka v edukačním procesu, podtrhují jeho angažovanou účast na výuce a výrazné zapojení do výukových aktivit. Respektují individuální učební styl žáků, dávají možnost spolupráce a kooperace, přibližují výuku reálným životním situacím a příznivě působí na utváření školního klimatu. Mění také nároky na práci učitele. Staví do popředí jeho kompetence metodické, které vedou žáky k práci při řešení problémů, při realizaci projektů a ke spolupráci. 

4.3.2.1 Metody diskusní 

Diskusní metody dělíme na debatu, při které si řečníci konkurují, a diskusi, která by měla probíhat v nesoutěživé, objevné atmosféře. Diskuse je jako vyučovací metoda využívána poměrně často. Znamená volně plynoucí konverzaci, při níž mají žáci možnost vyjádřit své myšlenky a názory a vyslechnout názory ostatních. 

Metoda diskuse plynule navazuje na techniku kladení otázek a je jejím přirozeným rozšířením. Výuková metoda diskuse se na rozdíl od rozhovoru vymezuje jako taková forma komunikace učitele a žáka, při níž si účastníci navzájem vyměňují názory na dané téma, na základě svých znalostí, pro svá tvrzení uvádějí argumenty, a tím společně nacházejí řešení daného problému.

Metodu diskuse můžeme zařadit v následujících situacích:

· Pokud se chceme seznámit s názory a zkušenostmi žáků, jsou-li zajímavé a cenné pro ostatní.

· Pokud se téma týká spíše hodnot, postojů a pocitů než výlučně faktografických znalostí.

· Při potřebě naučit žáky utvářet si vlastní názory a posuzovat názory ostatních.

Pro plánování diskuse je nutné vytyčení cíle diskuse a vytvoření plánu. Plán by měl osahovat klíčové otázky. Někdy může být cílem diskuse seznámení se s jejich účastníky, jindy je cíl pevně dán a je potřeba její závěry písemně dokumentovat a připravit si i jasně formulované hlavní myšlenky. K diskusní metodě používáme raději otázky doplňovací, které nám pomohou diskusi lépe rozvinout, neboť na ně existuje více možností odpovědí. 

 Stěžejní částí vedení diskuse je její nastartování. Je vhodné uvést žáky do problematiky krátkým článkem, předložením zásadních faktů nebo sporných názorů pro i proti. Názor vyučujícího by žáci předem znát neměli. Úlohou moderátora je diskusi vést a dbát na dodržování základních pravidel. Každý by měl vyjádřit svůj názor a všechny názory by měly být respektovány. Nikdo by neměl nikoho přerušovat ani zesměšňovat. Je dobré dodržovat časový limit jednotlivých příspěvků, aby neměli slovo jen aktivní, sebevědomí žáci, ale dostalo se i na tiché a bojácné. Je vhodné, aby učitel vyslovil vlastní názor až ke konci diskuse, případně jej neprozradil vůbec. 

Rady pro vedení diskuse:

1. Parafrázujte příspěvek člena diskuse, aby cítil, že byl pochopen.

2. Ověřte si, že pronesenému příspěvku rozumíte, nebo si ho nechte vysvětlit.

3. Pochvalte zajímavý příspěvek prozrazující značnou hloubku porozumění.

4. Rozveďte určitý příspěvek do diskuse příklady, jinou možností k řešení problému.

5.  Podpořte spád diskuse zrychlením tempa, humorem, povzbuďte k větší aktivitě.

6. Vyjádřete nesouhlas s příspěvkem, abyste podpořili další diskusi.

7. Přibližujte rozdílné názory žáků a uvolněte napětí, které by mohlo vzniknout.

8. Uvádějte jednotlivé myšlenky do souvislostí.

9. Změňte způsob práce skupiny tím, že vyzvete skupinu k hodnocení předložených myšlenek, nebo změňte získávání příspěvků.

10. Shrňte hlavní názory skupiny, které vzešly s diskuse, zapište si je s žáky.

Pokud se diskusní metody neuplatňují správně a nejsou dodržována základní pravidla těchto metod, nemají ani správný účinek. K negativním výsledkům diskuse dochází:

· při aplikaci v nevhodných nebo nepříznivých situacích,

· je-li diskuse jen formální, jestliže se partneři vzájemně nevnímají,

· pokud není diskuse vedena demokraticky, jestliže dochází k manipulaci s žáky,

· pokud diskuse nesleduje věcný obsah, účastníci utíkají od tématu,

· převládnou-li v diskusi problémy vzájemných vztahů nad orientací na učení,

· pokud dochází k selhání vedení diskuse ze strany učitele.

Důležitý je také závěr diskuse, který by měl shrnout hlavní myšlenky a názory, které přinesla. Seznam hlavních bodů je vhodné zprostředkovat i v písemné formě, aby žáci věděli, k čemu při diskusi došli.

4.3.2.2 Metody heuristické, řešení problémů

Metody heuristické jsou též označovány jako metody samostatného řešení problému. Heuristická metoda využívá dosavadních vědomostí a dovedností žáka, který v zadané problémové úloze objevuje relativně nové poznatky. 

M. N. Skatkin (1986) rozlišuje podle stupně samostatnosti poznávacích činností žáků tři metody problémového vyučování:

1. problémový výklad – většina aktivity spočívá na učiteli, který žákovi předkládá, jak věda řeší problém, předkládá hypotézy, sděluje, jak došlo k jejich ověření;

2. metodu částečně výzkumnou - kde se aktivita učitele a žáků vyrovnává, žáci provádějí jen části problémových úloh nebo jen jejich určité kroky;

3. výzkumná metoda – činnost žáků se stává samostatnou a přibližuje se povahou výzkumné práci vědce.

Samostatné řešení problémů může probíhat ve třech stupních (Maňák, 1998):

a) začíná samostatnou prací studentů propedeutického charakteru: zavedení nového pojmu, seznámení žáka s problémem, úvod k novému učivu;

b) samostatnou prací, která je zaměřena teoreticky: hledání podstatných znaků, určujících vztahů, indukční a dedukční postupy;

c) samostatná práce praktického rázu: činnost v laboratořích, dílnách, odborných pracovnách.
 
Pro úspěšnou realizaci heuristické metody je velice důležitý správný postup samotného řešení problémů, který se odvíjí v následujících fázích:

1. identifikace problému – jeho postižení, nalezení a vymezení;

2. analýza problémové situace – proniknutí do struktury problému, odlišení známých a neznámých informací;

3. vytváření hypotéz – domněnek, návrhy řešení;

4. verifikace hypotéz – vlastní řešení problému;

5. návrat k dřívějším fázím při neúspěšném řešení. 

Cílem heuristických metod je získat žáky pro samostatnou, odpovědnou učební činnost, různými technikami podporovat objevování a pátrání. Vhodné je například kladení problémových otázek, uvádění různých rozporů, seznamovaní se zajímavými případy a situacemi.

Výhodou heuristických metod je jejich silně motivující charakter a osvojování potřebných vědomostí a dovedností. Jejich prostřednictvím dochází také k rozvoji tvořivého produktivního myšlení a intelektuální kreativity, zažívání úspěchu a pozitivním emocím, které ovlivňují vztah k předmětu a vědění vůbec. Při skupinovém řešení problému, které se často využívá, získává dále žák kompetence komunikační, sociální a personální.

Náročnost problémových metod je dána především vysokými nároky kladenými na profesní kompetence učitele, jeho vědomosti a zkušenosti a organizační schopnosti. Tyto metody kladou velké nároky i na žáka, neboť předpokládají jeho tvůrčí schopnosti, aktivní přístup i samostatnou práci. V neposlední řadě jsou náročné na čas, klade se důraz na kvalitu výsledků učení, ne na množství zapamatovaných faktů. V některých případech nejsou žáci schopni dospět k očekávaným výsledkům a učitel musí používat metodu řízeného objevování. Další využívanou metodou je sokratovská nebo řízená diskuse, nebo použití tzv. techniky odrazového můstku, hlavně v počáteční fázi navození problému. 

4.3.2.3 Metody situační

Situační metody jsou založeny na přehledné, řešitelné, přiměřené a vhodné modelové situaci. Problémová úloha má zpravidla více řešení a často vyžaduje komplexní přístup. Důležité je uplatnění vědomostí z více předmětů, tedy využití mezipředmětových vztahů. Cílem metody je analýza situace. Situace může být studentům zprostředkována jak v textové podobě (jako audio-ukázka, video ukázka) nebo s počítačovou podporou (powerpointová prezentace, fotografie, text z webových stránek). Studenti mají za úkol shromáždit co nejvíce informací a podkladů, aby mohli stanovit příčiny vzniku problému a navrhnout opatření, které by řešilo současný stav. Cílem je tady vypracovat alternativní řešení.

Maňák (1979) dělí situační metody na několik skupin:

a) Rozborové metody - předpokládají předchozí samostudium a rozbor situace s podklady pro diskusi. O výsledcích se diskutuje ve skupině s učitelem.

b) Metoda konfliktních situací – řeší se dějově jednodušší spor, který vychází z reálné situace. Cílem metody je analýza jednání jednotlivých účastníků a zaměření se na klady a zápory vybraných variant řešení. Lze ji obohatit o alternativní konflikt.

c) Metoda incidentu (Ouroda, 2000) – je obdobou konfliktních situací s cílem naučit studenty správně pokládat otázky, které vedou k vyřešení situace. Důležitá je role zprostředkovatele příběhu. Řešení probíhá formou diskuse a hodnotí se aktivita jednotlivých studentů, zhodnocení případu a příčin a zhodnocení přínosu.

d) Metoda postupného seznamování s případem. Existují různé varianty: sdělování vývojových stádií, několik možných variant řešení, nebo zadání, které vynechá některé informace, které musí analýzou student doplnit.

e) Bibliografická metoda je situační metoda, při níž žák po seznámení s historickou osobou analyzuje, jak by řešila problémovou situaci.

Přínosem situačních metod je vtažení žáků do problému, překonání jejich pasivity. Metody rozvíjejí dovednosti komunikativní, tvůrčího myšlení, učí diskutovat a argumentovat. Přibližují výuku s praxí, vhodně volenými příklad připravují žáky na skutečné konflikty. Jsou vhodné i při výuce dospělých.

Kladou nároky na důkladné vybrání, promyšlení a zpracování problémového případu. Ani u této metody nemůžeme zapomenout na její větší časovou náročnost oproti tradičním postupům.

4.3.1.4 Metody inscenační

Podstatou inscenačních metod je sociální učení v modelových situacích, v nichž účastníci edukačního procesu jsou sami aktéry předváděných situací (Bratská, 1992). Průběh inscenace můžeme dělit na několik fází:

1. Příprava inscenace (příprava scénářů, rozdělení rolí, vytyčení postupu).

2. Realizace inscenace (různé kombinace provedení, improvizace).

3. Hodnocení inscenace (citlivé vyhodnocení v pozitivním duchu, v  plénu, nebo skupinkách, pomocí připravených otázek). 

U inscenačních metod rozlišujeme různé varianty: 

a) strukturované inscenace, kde je scénář předem připravený a žáci se ho drží;

b)  nestrukturované inscenace, řeší konkrétní případ a navazují tak volně na metody problémové;

c)  mnohostranné hraní rolí, ve více skupinkách, s rozdáním pokynu pro každou roli.

Hraní rolí je jednou z nejužitečnějších metod pro zjišťování postojů a procvičování dovedností. K úspěšnosti vedení této metody napomůže znalost přípravy scénářů. Rozeznáváme několik typů scénářů:

2 Volný scénář - všeobecné zadání si žáci sami doplní.

3 Připravený scénář – dobře připravené instrukce obsahují fakta a podrobnosti o osobách, o tom jak se mají chovat.

4 Částečně připravený scénář – podrobné informace o pozadí situace a o postavách, neobsahuje návod jak situace řešit.

5 Opakování skutečných situací – předvedení situace, s kterou se žáci skutečně setkali.

6 Dramatické čtení – připravený text obsahuje rozepsané dialogy jednotlivých postav, kterých se žáci budou držet.

Také existují různé metody praktického provedení:

7 Simultánní provedení – skupiny žáků odpovídají počtem výčtu rolí a souběžně pracují na stejném scénáři.

8 Hra na jevišti – scénku předvádí skupina žáků pro ostatní, kteří je sledují a zprostředkovávají jim zpětnou vazbu.

9 Aktéři se mění – scénku v jejím průběhu přerušujeme a měníme jednotlivé aktéry.

10 Různí herci – stejnou postavu ve stejné situaci bude postupně hrát více žáků. To umožní skupině sledovat více stylů.

11 Opakované provedení – stejní herci předvedou tutéž scénku podruhé.

Další uplatnění nacházejí metody dramatizace v objasnění studované látky. Je možné ilustrovat praktickým provedením pojmy nebo postupy. Například: jak jednat na úřadě, postupovat při úrazu nebo vystihnout rozdíly v pojmech. Žáci se účastní demonstrace, fyzicky vyjadřují jeden aspekt pojmu, řadí se ve správném pořadí podle úloh, které představují nebo se sami podílejí na scénáři. V poslední době stoupá zájem o dramatickou výchovu, která využívá základní principy a postupy dramatu a divadla k plnění výchovně vzdělávacích cílů. Pro jejich mnohotvárnost a šíři záběru je řadíme do skupiny komplexních metod.

Velký přínosem inscenačních metod je rozvoj osobnosti, kultivace všech psychických procesů, prožívání osudů, vztahů. Hlavní přínos, není v předvedení divadelní kreace, ale v procesu, který k ní vede, a v postojích, které vyvolá.

Zařazení inscenačních metod do výuky musí být promyšlené. Učitel musí žáky dobře motivovat i vést, aby nebrali hraní jenom jako možnost rozptýlení ve výuce. Vede je tak, aby touto metodou přispěl k rozvoji představivosti, imaginace a tvořivosti žáků. Čas je třeba věnovat nejen přípravě, navození přátelské atmosféry, ale i důkladnému zhodnocení a umožnění svobodné diskuse a projekce vlastních postojů.

4.3.2.5 Didaktické hry

Hru jako obecný pojem vymezujeme jako soubor seberealizačních aktivit jedinců nebo skupin, které jsou vázány danými pravidly a jejichž primárním cílem není ani materiální zájem, ani užitek. Prvotním účelem hry je určitá činnost sama o sobě. Didaktické hry využívají silné motivace účastníků k výchovně vzdělávacím účelům.

Didaktická hra patří do skupiny aktivizujících metod proto, že umožňuje žákům plnou seberealizaci. Jako soutěž a hru lze uspořádat v podstatě každé řešení problému, nutné je dodržet určitá pravidla. Při výběru problémů, formulaci zadání a organizaci her může učitel spoléhat na mimořádně vysokou motivaci žáků.

Při hře vždy dochází k (většinou) nezáměrnému učení, zatímco záměrné učení se často za hru nepovažuje. Někteří učitelé i rodiče si nedovedou představit, že by ve škole mohlo probíhat jiné učení než záměrné, a o učitelích a školách využívajících hru se vyjadřují s velkým despektem. Jejich postoje jsou posilovány i tím, že někdy je za „školu hrou“ vydáváno nezodpovědné pokusnictví, při kterém se za nálepkami alternativy a inovace skrývá jen profesionální neschopnost.

Z pedagogického hlediska je podstatné, že děti si hrají velmi rády a že hra může mít mnoho funkcí – poznávací, procvičovací, pohybovou, emocionální, motivační, tvořivou, fantazijní, sociální, rekreační, diagnostickou, terapeutickou. Pedagog, který promyšleně využívá některou z nich, používá hru jako vzdělávací strategii. Jeho vzdělávací cíle při tom mohou zůstat žákům více či méně skryté. Hra se zjevnými vzdělávacími cíli nebo prostředky je označována termínem didaktická. Rozhodujícím kritériem, které rozlišuje, kdy jde skutečně o hru a kdy o nějakou činnost, která se za hru jen označuje, je svobodná, vědomá volba dítěte zúčastnit se nějakého jednání a akceptovat jeho pravidla, musí mít ale možnost kdykoli takové jednání opustit.

Hry mohou zapojovat žáky velmi intenzivně do výuky a přimět je k takovému soustředění, jakého nelze dosáhnout pomocí žádné jiné metody. Díky zvýšenému zájmu a motivaci, které vyvolá kratší hra, mohou žáci získat jak kladný vztah k předmětu, tak k učiteli na dlouhou dobu. Didaktické hry jsou důkazem, že učení a zábava se vzájemně nevylučují. Pedagogické působení může těžit z faktu, že vlastní užitek, tedy poznání, nové vědomosti, dovednosti, zkušenosti se účastníkům jeví jako nepodstatné nebo si je vůbec neuvědomují. 

Didaktické hry zahrnují velké množství různorodých aktivit, které lze utřídit z různých hledisek. Z hlediska obsahu a cílů můžeme rozeznat:

a) Interakční hry: svobodné hry s hračkami, stavebnicemi, sportovní hry, společenské hry, strategické hry, učební hry.

b) Simulační hry: hraní rolí, řešení případů, konfliktní hry, loutky, maňásci.

c) Scénické hry: divadelní hry, divadelní představení.

Didaktické hry můžeme třídit z mnoha dalších hledisek:

a) podle doby trvání (krátkodobé, dlouhodobé, ekonomické hry),

b) podle místa konání (třída, klubovna, příroda),

c) podle převládající činnosti (vědomosti, dovednosti, pohybové dovednosti),

d) podle toho, co se hodnotí (kvalita, kvantita, čas),

e) podle toho, kdo hodnotí (učitel, žák, jiné osoby).

Toto třídění nám umožňuje si uvědomit nabídku didaktických her, které můžeme při výuce využít. Hry pak členíme na:

· Univerzálně použitelné: rozhodovací hry, kvíz, soutěž, problémové úlohy, seznamovací hry.

· Hraní rolí a simulační hry: příprava scénářů, provádění scénářů, následná diskuse, divadlo.

· Simulační hry: užívání her v praxi

· Hry pro osvojení jazykových a komunikačních dovedností: určování obrázků, příběhy, kostky, kartičky, stolní hry, krátký projev, změny a mnoho dalších.

Z přehledu různých herních aktivit je zřejmé, že jejich použitelnost je rozdílná v závislosti na edukačních cílech. Metodická příprava, kterou vyžadují didaktické hry k začlenění do výuky, obsahuje vytyčení cílů, připravenost žáků, ujasnění pravidel hry, vymezení úlohy vedoucího, stanovení způsobu hodnocení, určení časového limitu hry a zajištění vhodnosti, místa, pomůcek, materiálu a rekvizit. Veškerá tato příprava pokud je dobře provedená vyžaduje od učitele úsilí, tvořivost a čas, ale bohatě se vrátí ve větším zájmu žáků, motivovanosti k předmětu a jejich aktivního zapojení v hodině. Výhodou je velké množství her, jejich zdroje jsou nevyčerpatelné, neboť na tvorbě dalších variant se mohou učitelé podílet sami a vytvořit si tak vlastní repertoár, který odpovídá jejich vyučovacímu stylu.

4.3.3 Klady a zápory komplexních výukových metod
V koncepci výukových metod se tzv. komplexní metody odlišují od tradičních a aktivizujících metod hlavně tím, že jde o složité metodické útvary, které předpokládají různou, ale vždy ucelenou kombinaci a propojení několika základních prvků didaktického systému, jako jsou metody, organizační formy výuky, didaktické prostředky nebo životní situace, jejichž účinnost potvrdila praxe.

V další části se budeme věnovat několika zástupcům této kategorie, především jejich pozitivním i problémovým přínosům v praxi.

4.3.3.1 Frontální výuka

Frontální výuka se vyznačuje společnou prací žáků ve třídě s dominantním postavením učitele, který řídí, usměrňuje a kontroluje veškeré aktivity žáků. Výuka se orientuje převážně na kognitivní procesy. Hlavním cílem je zprostředkovat žákům maximum poznatků.

Komunikace je převážně jednosměrná od učitele k žákům, jsou použity metody výkladu, řízeného rozhovoru, demonstrace nebo zadávání úkolů. Určujícím rysem frontální výuky je cílově orientované řízení všech probíhajících procesů učitelem. 

Frontální výuka probíhá v určité pevné vnitřní struktuře, lze v ní rozeznat následující etapy: zahájení vyučovací hodiny, opakovaní probraného učiva, probrání nového učiva, procvičování probraného učiva, kontrola a diagnóza stavu rozvoje dovedností - uložení domácích úkolů. 

Mechanické používání této pevné struktury je kritizováno pro:

· častou jednotvárnost,

· omezení vlastní aktivity žáků,

· orientaci na průměr,

· nerozvíjení individuálních možností žáků. 

Za kladné stránky frontální výuky považovali někteří autoři (Alschersleben, 1986):

· racionálnost a systematičnost,

· časovou ekonomičnost,

· zajištění pořádku a kázně,

· snadnou kontrola chování i výkonů žáků.

Kde hledat důvody, proč frontální výuka představuje v současnosti, i tři čtvrtiny veškeré výuky? Někteří učitelé i žáci frontální výuku preferují, protože je zbavuje odpovědnosti za výběr informací a metod vedoucích k jejich osvojení. Některé učitele uspokojuje bezprostřední zpětná vazba, kterou frontální výuka poskytuje, nebo proto, že uchovává žádoucí formální vztahy mezi učitelem a žáky. Přes tyto důvody frontální výuka neodpovídá plně výchovně vzdělávacím cílům doby a její místo by mělo být ve funkční jednotě s ostatními metodami a způsoby výuky.

4.3.3.2 Skupinová a kooperativní výuka

Skupinové vyučování je jedna z forem výuky, kdy je třída rozdělena do menších skupin. Je to změna organizace z formy frontální, kde základní interakce probíhá mezi učitelem a celkem třídy, na formu skupinovou, kde je těžiště interakce posunuto dovnitř skupiny, mezi samotné žáky.

Dokud je skupinová práce použita jenom jako organizační forma, nemusí uvnitř skupiny ke spolupráci vůbec dojít. Proto mluvíme o skupinových a kooperativních metodách. Kooperativní uspořádání výuky je založeno na principu spolupráce při dosahování cílů. Výsledky jedince jsou podporovány činností celé skupiny a celá skupina má prospěch z činnosti jednotlivce. Základní pojmy kooperativního vyučování jsou tedy sdílení, spolupráce a podpora.

Kooperativní učení je vymezováno jako systém, který funguje na principech kooperace při učení v malých skupinách. Kooperace sama, i když je cenným cílem tohoto systému, však není cílem prioritním – tím je rozvoj intelektuální a osobnostně sociální. Kooperativní učení musí splňovat tři základní podmínky pro efektivní učení:

1. Jasně vnímanou pozitivní vzájemnou závislost, která podporuje osobní odpovědnost za dosažení skupinových cílů.

2. Velký rozsah podporující interakce – tváří v tvář (vzájemné povzbuzování, facilitace, pomoc, asistence, výměna informací).

3. Časté užití důležitých interpersonálních dovedností a dovedností pro činnost v malé skupině s častou a pravidelnou analýzou, hodnocením skupinových procesů, zvažování jejich fungování pro zlepšení skupinové efektivity v příštích úkolech.

Čím silnější je pozitivní vzájemná závislost a smysl pro osobní zodpovědnost, čím intenzivnější je podporující interakce, čím lepší sociální dovednosti členů a čím častěji skupina reflektuje svoji efektivitu, tím větší bude úsilí členů skupiny po produktivitě a výkonu, tím pozitivnější budou vztahy mezi členy skupiny, lepší jejich psychické zdraví a sociální kompetence. 

Podstatou plánování je stanovení cílů. Kooperativní uspořádání vyučování má dvojí, vzájemně se podporující zaměření: osobnostně sociální a intelektuální. Proto učitel plánuje jak cíle poznávací, tak cíle spojené s rozvojem sociability žáků ve třídě spolu s formováním interpersonálních dovedností pro práci ve skupině. S těmito cíli korespondují i úkoly, které učitel zadává. Pro skupinovou učební činnost jsou vhodné následující typy učebních úkolů:

1. sběr informací, práce s informacemi, hodnocení informací,

2. diskuse,

3. řešení problémů,

4. návrh a tvorba konkrétního produktu,

5. analýza vlastních učebních procesů včetně jejich hodnocení,

6. analýza skupinových procesů včetně hodnocení.

Vhodnými výukovými metodami v kooperativním vyučování jsou: diskuse, řešení problému, práce na produktu, simulace, rolové hry a další. Specifická je i organizace kooperativního vyučování, při které se uplatňují interakční struktury žák – žák a žákovská skupina – učitel. Mění se i poměr řízení učební činnosti učitelem a sebe-řídících aktivit žáků i specifické učitelské aktivity v sledování činnosti, diagnostice procesů a v procesech auto-diagnostických. Právě některé problémy z oblasti řízení výuky často způsobují, že i když jsou učitelé přesvědčeni o správnosti kooperativního učení, nakonec od toho systému odstupují.

Nečastější problémové okruhy kooperativní výuky:

a) problematika vztahující se k zavádění kooperativního učení ve třídě,

b) utváření skupin,

c) rolové rozvrstvení uvnitř skupin,

d) otázky různorodých pohledů ve skupinovém řešení problému, diskusi,

e) řešení problémových úkolů ve skupině,

f) intervence do činnosti skupin,

g) disciplinární problémy,

h) problematika materiálního zabezpečení vyučování.

Důležitou fázi kooperativního vyučování je hodnocení, které někteří učitelé považují za další problémovou oblast, zdůvodňující nižší zastoupení kooperačního učení v praxi. Přitom právě fáze reflexe pomáhá žákům v učení a učiteli v zlepšování struktury výuky. Změna v hodnocení se projevuje ve dvou základních směrech. I když učitel svou roli hodnotitele neztrácí, těžiště hodnotících procesů se částečně přesouvá na skupinu samotnou. Druhou změnou je přechod od hodnocení individuálních výkonů k hodnocení skupiny. Využívají se následující metody a techniky hodnocení: pozorování, dotazníky, deníky, zpětné zpravodajství, hodnotící listy, interview, kolující dotazníky, hodnocení pomocí videozáznamu.

Mezi klady skupinové práce patří: zvýšená aktivita při učení, zapojení více žáků do práce, včetně pomalejších, přirozenější vyjadřování a přebírání odpovědnosti za svoji práci. Žáci mají větší zájem o úkoly, mohou si volit tempo své práce, ve skupině porovnávají řešení, učí se komunikovat a organizovat práci. Zvyšuje se sebevědomí žáků, frekvence úspěšné činnosti, a jejich samostatnost. Učitel se může věnovat slabším žákům, má čas na přípravu další činnosti a jeho práce není stereotypní.

Skupinová práce má taky svá úskalí: žáci ve skupině nepracují rovnoměrně, vždy se najdou tahouni a ti kteří se vezou. Nedá se vždy počítat se systematičností skupinové práce a nezvládne se probrat příliš učiva. Žáci si nedovedou správně organizovat práci, jsou hlučnější a odbíhají od zadaného úkolu. V učení mohou vznikat chyby, které se hned neopravují, obtížnější je pro učitele i hodnocení učební činnosti. Tento způsob práce vyžaduje určitou organizační schopnost učitele a také je poměrně náročný na přípravu.

V minulosti i v současnosti najdeme mezi učiteli příznivce i odpůrce skupinové formy práce. Ze zahraničních výzkumů britských odborníků, kteří se pokoušeli zmapovat mezi učiteli důvody pro a proti skupinové formě práce, vyplývají různé názory. 

Učitelé, kteří neužívají skupinovou formu, uvádějí:

· předmět, který vyučuji, pro to není vhodný,

· skupinová práce nepodporuje individualitu žáka,

· je obtížné zjistit, jestli pomocí skupinové práce dosáhneme cílů,

· organizace je obtížná, zabere příliš času, je náročná na prostor a pomůcky,

· na naší škole je používání skupinové práce výjimkou a stahuje se k němu příliš pozornosti,

· ten, kdo pracuje skupinovou formou ve škole, není dobře hodnocen,

· žáci nepovažují skupinovou formu práce za příliš efektivní,

· nemám dostatek dovedností k včlenění této formy do výuky.

Naproti tomu ti, co skupinovou formu práce používají, mají na ni jiný názor:

· děti jsou více vtaženy do procesu poznání,

· skupinová práce přináší dětem více než informace,

· rozvíjí jejich komunikativní dovednosti, 

· učí je spolupráci a porozumění,

· rozvíjí mnohostranně jejich osobnost,

· zvyšuje jejich možnosti uplatnění v praxi, při týmové práci.

Kooperativní vyučování je v současnosti rozšířené po celém světě. Je považováno za nejvýraznější inovaci vyučování v poslední třetině minulého století. V zahraničí vznikají asociace kooperativního učení, které sdružují učitele preferující tento model výuky. Celé školy vstupují do tréninkových programů „Učení spoluprací“. V našich podmínkách je obsažena spolupráce, komunikace a společné řešení problémů v klíčových kompetencích obsažených v Rámcovém vzdělávacím programu jak pro základní školy, tak pro gymnázia. Zvláštní důraz je na tyto kompetence kladen ve středním odborném školství, ve vztahu k profesnímu uplatnění na trhu práce. Vznikají programy, jejichž důležitou součástí je právě spolupráce, např. „Začít spolu, Dokážu to, Čtením a psaním ke kritickému myšlení“ a další.

4.3.3.3 Kritické myšlení

Jak vnášet pojem kritické myšlení do školní praxe si můžeme ukázat na projektu Reading and Writing for Critical Thinking – Čtením a psaním ke kritickému myšlení. V pojetí toho projektu je kritické myšlení vnímáno jako aktivní, interaktivní, uspořádaný a komplexní poznávací  proces - aktivní učení a samostatné myšlení. Cílem je výchova žáků k plnohodnotnému občanství v otevřené společnosti. Usiluje o dlouhodobě efektivní učení, jeho výsledky by byly použitelné v nových životních situacích. Pro takové učení je nutností pochopení smyslu a významu obsahu a nezbytná je aktivní účast žáků na vyučování. Efektivní strategie je využití dřívějších dovedností a vkládání nových poznatků do známých souvislostí. Dalším principem je podporování a oceňování samostatného myšlení a výměny názorů, neplatí jediná správná odpověď. V projektu rozvoje kritického myšlení rozlišujeme tři základní fáze procesu myšlení a učení, které jsou respektovány ve vyučovacím procesu a ovlivňují jeho strukturu: 

· fázi evokace,

· fázi uvědomění si významu,

· fázi reflexe.

V každé z těchto fází dochází k významným specifickým poznávacím aktivitám, které ovlivňují efektivitu celého učebního procesu. Následně budeme tyto fáze blíže specifikovat.

1) Fáze evokace:

· žáci si samostatně, aktivně vybaví, co již vědí o tématu,

· uvědomí si úroveň znalostí o tématu,

· utvoří si vědomostní strukturu, do které budou nové informace vkládat.

Pozitivní stránky:

· nové informace jsou chápány v kontextu, což umožňuje jejich trvalé uchování,

· společná rekonstrukce znalostí - pomáhá rozšířit žákům vědomostní základnu,

· uvědomí si nejasnosti, opraví si chybné závěry,

· získají zájem o odpovědi na nezodpovězené otázky. 

Nároky této fáze:

· učitel se zdržuje co nejvíce vlastního projevu, nechá projevit žáky,

· jeho úkolem je vést, povzbuzovat, pozorně naslouchat,

· vzbudit u žáků „hlad po nových poznatcích“.

2) Fáze uvědomění si významu:

· žáci se setkávají s novými informacemi (čtení, poslech, film, diskuse, přednáška),

· nové informace spojují s vlastní strukturou vědomostí, dostávají přesnější smysl,

· žáci musí vyvinout při této fázi plné vnitřní nasazení.

Pozitivní stránky:

· dochází k hledání souvislostí mezi starými a novými informacemi, 

· porozumění a spojení těchto informací a zasazení do stávajících vědomostních struktur,

· dochází k hlubšímu pochopení tématu.

Nároky této fáze:

· udržet zájem žáka,

· použít aktivizační prostředky k udržení pozornosti  při přijímání a analýze nových poznatků,

· podnítit žáky k sledování jak se vyvíjí jejich vlastní chápání nových poznatků.

3) Fáze reflexe:

· žáci uvažují o tom, co nového se dozvěděli, sjednocují poznatky,

· vyjadřují myšlenky a získané informace vlastními slovy,

· rozvíjí se výměna názorů mezi žáky.

Pozitivní stránky:

· žáci by si měli uvědomit, jak nové učení změnilo jejich myšlení,

· žáci se učí uvažovat a zahrnovat i názor druhých,

· učí se toleranci i argumentaci.

Nároky této fáze:

· reflexe a kritická analýza vyžadují přemýšlivé a tvořivé uvažování,

· tato fáze potřebuje dostatek času, pozornosti a vůle,

· vyžaduje systematické vedení, aby si žáci zvykli přemýšlet o informacích i o způsobu učení.

Pokud budeme v konkrétní vyučovací jednotce aplikovat popsaný třífázový model učení spolu s adekvátními aktivizačními a rozvíjejícími metodami, budeme moci neustále sledovat, jak probíhá učení žáků a lépe je vést procesem jejich učení. Takové učební prostředí umožňuje:

· aktivizovat myšlení žáků,

· stanovit záměry a cíle učení,

· inspirovat žáky k bohaté diskusi,

· motivovat žáky k učení,

· aktivně zapojovat žáky do učebního procesu,

· podněcovat změnu,

· vést žáky k hlubšímu promyšlení problémů,

· seznamovat žáky s různými názory,

· pomáhat žákům formulovat vlastní otázky,

· povzbuzovat žáky k sebevyjádření,

· ověřovat si, zda žáci zpracovali nové informace,

· pozorovat, jak usnadňovat kritické myšlení. 

K tomu, aby se mohl uplatnit při vyučování třífázový model učení ve školní praxi, je potřeba umožnit základní předpoklady. Podmínky vytváření prostředí pro kritické myšlení:

· poskytnout čas a příležitost, aby si žáci mohli kritické myšlení vyzkoušet,

· umožnit žákům volně domýšlet a spekulovat,

· akceptovat rozmanité myšlenky, nápady a názory,

· podporovat aktivní zapojení žáků do učebního procesu,

· zajistit bezrizikové prostředí, kde žáci nebudou vystaveni posměchu,

· vyjádřit důvěru ve schopnosti každého žáka činit kritické úsudky,

· oceňovat kritické myšlení.

Prostředí třídy, v němž budou splněny tyto podmínky, by sice žákům mělo umožnit, aby se zapojili do procesu samostatného, tvůrčího a kritického myšlení, ale jednat musí žák sám. Jestliže se má stát kriticky myslícím člověkem, musí pochopit, ještě než začne samostatně jednat, co se po něm žádá. Žádoucí formy zodpovědného a samostatného chování a tvořivého jednání, které podporují kritické myšlení, je možné posilovat pomocí rozvoje žákovy sebedůvěry, aktivní účasti v procesu učení, spolupodílení se a aktivního naslouchání.

Utvářením takových podmínek, které pomáhají zefektivnit proces učení a zlepšit výkony dětí i dospělých, se zabývá i S. Kovaliková a K. Olsenová ve svém modelu integrované tematické výuky. Hovoří o tzv. „mozkově kompatibilním prostředí“, které v sobě zahrnuje vlastnosti učiva a podnětnost prostředí.

Popsaný učební rámec v sobě slučuje dva procesy, úroveň kognitivní a metakognitivní, tedy obsahu učení i to jak se učit. Je-li žákovi proces učení jasný, odnáší si z něj zároveň schopnost učit se i do dalšího života. Získává tak dovednosti a návyky pro celoživotní vzdělání.

Jednotlivé metody kritického myšlení totiž velmi přímo vycházejí ze skutečných situací běžného života, v nichž se snažíme něčemu porozumět, něco vyřešit, nějak se rozhodnout, najít souvislosti, přijít na nesrovnalosti atd. Odhalují nám, jak funguje náš mozek v takových situacích a pomáhají nám ho zvládnout, totiž řídit naše přemýšlení i jednání. Stejně jako třífázový rámec (model) E – U – R (evokace - uvědomění si významu - reflexe) není jen nějakým konstruktem od zeleného stolu, ale pokusem vystihnout, jak probíhá přirozené učení a vyvodit z tohoto poznání důležité závěry jak pro učení řízené (školní), tak i pro jednotlivé metody, jimiž lze tento rámec ve škole realizovat, respektují přirozené procesy, jenom umožňují učiteli, aby je řídil a využíval podle potřeb jemu svěřených učících se mozků.

4.3.3.4 Projektová výuka
Projekt můžeme vymezit jako komplexní praktickou úlohu spojenou se životní realitou, kterou je nutné řešit teoretickou i praktickou činností, která vede k vytvoření adekvátního produktu. Projektová výuka částečně navazuje na metodu řešení problému, jde v ní však o problémové úlohy komplexnější, o výukové záměry a plány, které mají také širší praktický dosah.

Projektová metoda je „vyučovací metoda, v níž jsou žáci vedeni k samostatnému zpracování určitých projektů a získávají zkušenosti s praktickou činností a s experimentováním. Je odvozena z pragmatické pedagogiky a principu instrumentalismu, rozvíjené J. Deweyem, W. Kilpatrickem aj. V USA a dalších zemích je jednou z nejvýznamnějších metod podporující motivaci žáků a kooperativní učení. Projekty mohou mít formu integrovaných témat, praktických problémů ze životní reality nebo praktické činnosti vedoucí k vytvoření nějakého výrobku, výtvarného či slovesného produktu“.

Charakteristické znaky projektové metody:
1. Téma, které přináší realita, které bezprostředně ovlivňuje život žáků, které se týká jejich zájmů a potřeb. Ideální je, pokud s nějakým námětem (třeba ve formě otázek) přijdou děti samy, ale zrovna tak může vhodná témata učitel žákům nabízet. Může, ale nemusí jít o problémy ve smyslu (návrhů) řešení sporných nebo nesnadných otázek, u zrodu projektu může být rovněž zřetelná potřeba sebevyjádření, potřeba přizpůsobovat si okolní prostředí, potřeba něco vytvářet. 

2. Formulování projektového záměru, stanovení cíle či cílů, pojmenování toho, co chceme projektem dosáhnout, co chceme vyřešit, co chceme vytvořit. Intervence učitele by v této fázi měla mít charakter spíše moderátora a podněcovatele této diskuse než předkladatele nápadů. Od začátku jde o proces, ve kterém by hlavní slovo měly mít děti, které by měly přicházet s návrhy a postupně se učily klást otázky, na které chtějí znát odpovědi, stanovovat úkoly, na kterých chtějí pracovat, pojmenovávat problémy, které chtějí řešit. Někdy se stane, že cíle projektu, zformulované žáky, jsou shodné se vzdělávacími cíli, které potřebuje realizovat učitel, častěji bude tyto cíle dohledávat a přiřazovat ex post. Použitím projektové metody se pochopitelně rozbíjí struktura učiva naplánovaná autory osnov, učebnic nebo učitelem. Hlavní význam projektové metody totiž spočívá právě v umožnění autonomního jednání a rozhodování žáků a vůbec nezáleží na tom, že si zpočátku možná budou stanovovat nereálné cíle.

3. Plánování a realizaci projektu, žáci přebírají zároveň odpovědnost za jeho výsledek. Učitel v této fázi plní úlohu koordinátora. Plánování zahrnuje zejména:

· rozvržení času včetně stanovení doby trvání projektu, při dlouhodobých projektech je užitečné stanovit jakési uzlové body (s dílčími výstupy),

· dělbu práce mezi jednotlivce nebo skupiny, určení odpovědnosti,

· požadavky na formu a kritéria kvality výstupu (výstupů).

4. Fáze realizace projektu probíhá (podle tématu a cíle) jako shromažďování informací nebo materiálů, jejich přetváření a reorganizaci. Vlastní učení je činnostní, zkušenostní a sociální, umožňuje komplexní pohled na věc. Rozvíjí celou osobnost žáka, nabízí příležitosti pro uplatnění různých předmětů. Začleňování učiva by však vždy mělo vycházet z cílů projektu a rozhodování žáků – pokud učitel zařadí do projektu učivo z pozice autority, hrozí, že to žáci budou považovat za manipulaci a jejich jednání přestane být autentické. V takovém případě projekt přestává být projektovou metodou a vnitřní motivace žáků se může zcela vytratit. Realizace končí prezentací výsledků projektu. 

5. Fáze reflexe a hodnocení. Žáci se mohou nejrůznějšími formami vyjadřovat k průběhu projektu, k jednotlivým fázím a činnostem, ke svému přínosu ke společné práci, k produktivitě skupiny, mohou pojmenovávat konkrétní skutečnosti, které jim pomáhaly nebo naopak bránily v učení. Vyhodnocují výsledky projektu, tj. zkoumají, do jaké míry projekt splnil své cíle a zda jeho výstupy odpovídají navrženým kritériím.

Je mimořádně důležité, aby projekt měl nějaký praktický výsledek, aby končil zřetelným výstupem, jen tak totiž žáci (i jejich učitel) poznají, zda a jak dobře se jim podařilo projekt realizovat. 

Kvantitativní výzkum, provedený na reprezentativním vzorku základních škol, představil část výsledků týkajících se projektů ve výuce předmětů vzdělávací oblasti Člověk a příroda. Zkoumal počet uskutečněných projektů a jejich základní charakteristiky, například délku, počet zapojených učitelů, tříd a předmětů. Z výzkumu vyplynulo, že více než 80 % škol využívá projekty ve výuce přírodovědných předmětů. Bylo zjištěno, že ve školách jsou upřednostňovány projekty krátkodobé, tj. jednodenní nebo maximálně týdenní, jsou realizované v rámci jednoho předmětu, v rámci jediné třídy, příprava a organizace je věcí jednoho učitele.

Nepovzbudivé je rovněž zjištění ohledně žákovské aktivity v úvodních fázích projektu. Pouze necelá desetina projektů vznikla jako nápad žáků a jen ve čtvrtině případů žáci sami vymýšleli zadání úkolu či navrhovali různé činnosti a pracovní postupy. Učitelé připravují projekty dopředu, bez účasti žáků – 56 % projektů bylo dokonce na začátku roku či pololetí zařazeno do tematického plánu. Potvrzuje se tak zjištění Kratochvílové (2006), která konstatuje odklon v pojetí projektu od podniku žáka k podniku učitele.
 V další kapitole se seznámíme s problémovými oblastmi aktivizačních metod podrobněji, ve spojení s konkrétními zkušenostmi pedagogických odborníků a učitelů z praxe.
5 VLIV ZKUŠENOSTÍ ZÍSKANÝCH ŠKOLNÍ PRAXÍ
Připravenost jednotlivých škol ke konkrétní realizaci aktivizačních metod je také ovlivněná strategií, cíli a plány školy, které jsou zakotveny v konkrétních školních vzdělávacích programech.

5.1 Vliv školního vzdělávacího programu 

Součástí školního vzdělávacího programu (ŠVP) je i kapitola o tom, jaké vzdělávací a výchovné strategie bude škola používat. V souladu s těmito strategiemi potom učitelé používají vhodné metody a formy výuky. Změny ve strategii vyučování a tvorba vlastních vzdělávacích programů vedou v mnoha školách k většímu využívání aktivizačních metod, o čemž svědčí některé výpovědi.

Rámcový vzdělávací program pro gymnázia je pedagogickou veřejností přijímán rozporuplně. Je potřeba v něm hledat především to pozitivní. Dává pedagogům jistou volnost, jak budou učit. Dobrou možnost skýtá například studijní předmět geografie, svojí integrující funkcí zasahuje do dalších oborů a umožňuje tak rozvíjení mezipředmětových vztahů. Je výzvou pro pedagogy aktivní, nadšené, otevřené novým metodám a ochotným věnovat přípravě na vyučování více času. Právě aktivizační metody by měly pomáhat k rozvoji klíčových kompetencí, které Rámcový vzdělávací program zahrnuje. Všechny aktivizující metody mají za cíl „vtáhnout“ žáka do daného tématu, ať už jsou to metody diskusní, řešení problémových úkolů, didaktické hry, inscenační nebo situační metody. Nemohou samozřejmě zcela vytěsnit a nahradit metody klasické, ale jejich prostřednictvím se škola propojuje s reálným životem a celoživotním učením, což je jedním z cílů školních vzdělávacích programů. A to za pokus stojí.

Co o metodách obecně praví Rámcový vzdělávací program základního vzdělávání v části Pojetí a cíle základního vzdělávání: „Vzdělávání svým činnostním a praktickým charakterem a uplatněním odpovídajících metod vede žáky k učební aktivitě a k poznání, že je možné hledat, objevovat, tvořit a nalézat vhodnou cestu k učení i řešení problémů“. Metody pojetí vyučování zaměřené na dítě respektují individuální tempo a učební styly žáků. Jsou to činnostní a zkušenostní metody hledání, objevování, experimentování, diskuse, řešení problémových situací a kladení otázek. Kvalitní kurzy a semináře, kde lze konkrétní metody naučit, nabízí mnoho různých sdružení, organizací a vzdělávacích institucí. Například program Čtením a psaním ke kritickému myšlení, Tvořivá škola, Začít spolu a další. Mnozí učitelé již činnostní metody dávno používají a těm, kteří si netroufají, je mohu doporučit. Není třeba se bát většího ruchu ve třídě, není to tak, že si děti jen hrají, naopak naučí se mnohem více.

V několika skupinách účastníků kurzů Kritického myšlení (KM) se frekventanti pokoušeli identifikovat, jak jsou připraveni na plnění Rámcového vzdělávacího programu (RVP). Zabývali se jen jedinou částí, a to tou, která se zdá nejvýznamnější: obecnými cíli vzdělávání, jak je Rámcový vzdělávací program formuluje. Původně chtěli analyzovat, která metoda je nejvhodnější pro který cíl. V průběhu práce se ukázalo, že většina metod Kritického myšlení umožňuje dosahovat celé řady z cílů uvedených v Rámcovém vzdělávacím programu. Protože se zdá, že se autorům Rámcového vzdělávacího programu podařilo dost přesně vystihnout, oč v životě jde, a vtělit to do formulací obecných vzdělávacích cílů, slouží „živé” metody Kritického myšlení těmto „živým” cílům docela dobře.

Realizace aktivizačních metod, stejně jako výuka pomocí klasických metod ve frontální výuce je plně v kompetenci učitele. Záleží na jeho osobnosti, dosavadních zkušenostech z učitelské praxe, jeho vyučovacím stylu a tvořivosti, jak výukové metody uchopí v realizaci výuky. 

5.2 Zkušenosti ze základní školy

Zkušenosti některých kolegů však ukazují, že změna učebních strategií je možná a problémy s novými metodami se dají zvládnout. Jednou z možností je zapojení do programu Tvořivá škola, tak jako příklad ZŠ z Pelhřimova. V první fázi bylo třeba motivovat kantory, k tvořivé škole je potřeba tvořivých lidí. Zapojením do sítě tvořivých škol, proškolením lektorů a získáním grantu na dvouleté vnitřní vzdělávání spojené s tvorbou školního vzdělávacího programu se jim podařilo změnit přístup k vyučování nejen u učitelů, ale i žáků a rodičů. Jako klady změny stylu práce a nového školního vzdělávacího programu hodnotí obrovský zájem rodičovské veřejnosti, nemají problémy s naplněním tříd a hodnotí i zlepšení vztahů a atmosféry ve škole. Společný cíl je stmelil. Změna přinesla také nárůst pracovní zátěže, větší počet žáků, přípravu řady nových pomůcek a změnu vyučovacích strategií učitelů.

5.3 Zkušenosti ze střední školy

Další zkušenosti mohou čerpat učitelé z materiálů v tematických seriálech odborných časopisů. Zkušenosti s využíváním výukových metod v oblasti středního odborného školství předkládá například Dagmar Sitná, členka pracovní skupiny Světové zdravotnické organizace, která spoluutvářela manuál pro výuku odborných předmětů ve středních zdravotnických školách v zemích střední a východní Evropy. Autorka zdůrazňuje vhodnost kooperativních metod pro žáky všech věkových skupin, tedy i pro žáky středních škol. Důležitá je pouze volba vzdělávací úrovně přiměřená danému věku. Považuje za důležité, aby se učitelé s aktivizačními metodami seznámili a zařadili je do svého „metodického portfolia“. Měli by je používat ve vhodných situacích, u vhodných témat. Používáním různých druhů vyučovacích metod a střídáním tradičních a aktivizujících metod se stává výuka efektivní a zajímavější pro žáky. Sitná vnímá jako častou překážku ve využívání aktivizačních metod nedostatek času, který vyplývá z kvantity předepsaného učiva. Uvádí, že tato překážka by měla být vyřešena zaváděním školních vzdělávacích programů. Naopak, využívání aktivizačních metod je plně v souladu s obecnou snahou o rozvoj všech klíčových kompetencí. Doporučuje také jako nejvhodnější vyzkoušet tyto metody na vlastní kůži a získat zkušenosti v praktickém semináři.

5.4 Zkušenosti z odborného vyučování ve SZŠ

Vyučování odborných předmětů ve středních zdravotnických školách má svá specifika. Obsah a rozsah praktického vyučováni je v souladu s učebním plánem studijního oboru Zdravotnický asistent vymezen učebními osnovami předmětů ošetřovatelství, ošetřování nemocných a odborná praxe, které vymezuji konkrétní učivo, konkrétní výukové cíle, mezipředmětové vztahy, didaktické pomůcky a metody apod. Praktické vyučování je realizováno jednak formou cvičení ve škole, jednak formou praktického vyučování na vybraných zdravotnických pracovištích. 

Tak jako teoretická výuka, i praktické vyučováni musí mít svůj cíl, obsah, metodiku a organizaci. V průběhu praktického vyučování může učitel využívat různé didaktické metody, které mají aktivizační charakter a vedou k vytvoření požadovaných klíčových, odborných a dalších dovednosti. Vhodně zvolené metody působí motivačně a pozitivně ovlivňuji vztah žáků k praktické výuce, k učení vůbec.

Příkladem takových metod je např. problémová metoda, diskuse ve skupinách, beseda, inscenační metoda, demonstrační metoda, situační metoda a projektová metoda (žákovské projekty). Při praktickém vyučování je nezastupitelná metoda instruktáže. Je to slovní vysvětlení postupu práce s následnou ukázkou dané činnosti. Vyžaduje, aby učitel výkon jasně a srozumitelně vysvětlil a bezchybně předvedl. Při předvádění výkonu je možné žáky hned upozornit na chyby, které se často vyskytuji. Pro správný nácvik dovednosti by po instruktáži měla následovat nápodoba (imitace) činnosti žáky, procvičování (trénink) a následná aplikace výkonu v reálné praxi.

5.5 Problémové oblasti výuky pomocí aktivizačních metod

V odborné literatuře a oborových časopisech se objevují stejné problematické oblasti při zařazování aktivizačních metod do výuky. Je to nejčastěji strach z nekázně, rozdělování žáků do skupin, hodnocení žáků při skupinových metodách a také čas na přípravu. Proto se některým z nich budeme dále věnovat. 
5.5.1 Kázeň

Na mnohých gymnáziích a jiných středních školách pokračuje skryté poselství „v klidu seď, nemluv a uč se“. Kvůli udržení klidu ve třídě se z učitelů stávají dozorci. Přitom klíčem k získání třídy, prevencí proti nevhodnému chování a zlepšení třídního klimatu je kvalitní, tedy motivující a aktivizující způsob výuky a vhodný způsob řízení. Vzdělávání by nemělo být suché přednášení faktů, ale společná práce učitele a žáků s využitím celé šíře pedagogického“repertoáru“. Klíčem jsou nejen vlastní postoje učitele, ale i jeho pedagogické dovednosti, mezi nimi i schopnost používat rozmanité výukové metody. Frontální výuka, výklad nebo řízená diskuse mají ve výuce důležité místo, problém je otázka poměru. Pokud učitel pracuje výhradně frontálními výukovými metodami, jsou pro něho výhodné z hlediska maximálního mocenského ovládání třídy, z hlediska aktivity a motivace žáků výhody nepřinášejí. Nechuť žáků se vzdělávat, jejich pasivita a neangažovanost, jejich neakceptování požadavků školy vede i k nevhodnému chování.

Naproti tomu nemívá problémy s chováním žáků pedagog používající pestrý výběr metod a způsoby práce, které zahrnují aktivitu, demokracii, individualizaci, kooperaci, pozitivní přístup a zaměření na život. Mluvíme o metodách participativních a kooperativních, ve kterých převažuje činnost žáků nad činností učitele. Rolí učitele je aktivitu řídit, usměrňovat a koordinovat.

5.5.2 Oblast skupinového vyučování

Současné oborové didaktiky sledují odklon od jednostranné pamětní činnosti žáka a zdůrazňují vytváření poznatků na základě žákovy rozmanité zkušenosti. Upřednostňují organizační formy skupinového vyučování, které sociálně motivují, učí konfrontovat názory, formulovat myšlenky, rozvíjejí pro život tolik důležitý smysl pro spolupráci. Přesto výsledky různých studií, např. Videostudie TIMSS 1999, hovoří o převaze frontálního způsob výuky (61 % vyučovací hodiny) v české hodině matematiky na druhém stupni základní školy. Další experimentální studie, která probíhala v letech 2006/07 v hodinách matematiky na 1. stupni základní školy, vypovídá o zájmu žáků pracovat ve dvojici. Žáci v 80% dali přednost práci ve dvojici před individuální prací. Přitom děvčata chtěla pracovat s děvčaty, chlapci si vybírali partnery ze svých řad.

Důvody, proč skupinové vyučování nezaujímá významnější pozici mezi vyučovacími formami, se také věnovalo šetření fakultního úkolu “Učitelské vzdělávání a kultivace kompetencí“. Mezi důvody, které vyplynuly s postojů učitelů ke skupinovému vyučování, byl významně zastoupen „nedostatek vlastních zkušeností se skupinovou prací v roli žáka“, dále nedostatek učebních materiálů, náročnější příprava i organizace, obavy s hlučností skupin a potíže s hodnocením.

5.5.3 Hodnocení

Nové přístupy ve výuce vyžadují nové přístupy v hodnocení. Má-li být vyučování a učení účinné, nelze při hodnocení oceňovat něco jiného, než co sleduje náš nový přístup. Záleží ovšem na tom, kdo a jakým způsobem hodnotí, jakým stylem dostáváme informaci a jak ji chápeme. Nejlépe člověk přijímá závěry, které učiní sám. Snad i proto je vhodné, aby učitelé v procesu hodnocení maximálně spolupracovali s hodnocenými žáky. Mají-li být partnery ve výuce, pak by měli být partnery i při hodnocení.

V projektu kritické myšlení jde mimo jiné o to, aby se žáci učili samostatně řídit vlastní proces poznávání. A také o to, aby za proces učení a jeho výsledky přebírali stále větší odpovědnost. Když žák pravidelně hodnotí svou vlastní činnost a její výsledky, lépe si uvědomuje, co vlastně při učení dělá, jak u něho učení probíhá. Lépe vidí, v čem byl úspěšný a v čem neúspěšný, čím to bylo způsobeno. Uvědomí si, co mu při učení pomohlo, které postupy se osvědčily a stojí za to, aby je příště zopakoval. Nalézá-li sám příčiny neúspěchu, může se rozhodnout, co udělá, aby se příště vyvaroval chyb a odstranil nedostatky. Tím se zvyšuje schopnost autoregulace při učení. Učitelé by měli s žáky spolupracovat a komunikovat při vymezování výukových cílů tak, aby si žáci uvědomili, co je pro ně z hlediska jejich současného i budoucího života nejdůležitější a nejcennější a pochopili to. Významné je postupně je vést k formulaci vlastních reálných dlouhodobých, etapových či krátkodobých cílů vztahujících se jednak k učivu, jednak k jejich osobnostnímu rozvoji. 
Je důležité odstranit obavy ze sebepoznávání, vyzbrojit děti vhodnými technikami a dávat jim dostatečný prostor pro jejich realizaci. Samozřejmě musíme zvažovat možnosti dětí vzhledem k stupni jejich psychického vývoje. Můžeme využívat sebehodnotící archy, interaktivní deníky. Sebereflexi vhodně navozují i známé nedokončené věty typu: Nejvíc se mi líbilo... Nejpřínosnější pro mne bylo... atd. a volné psaní se sebehodnotícím zaměřením. Významným nástrojem pro sebepoznávání, zejména pro zhodnocení osobního vývoje, jsou portfolia, obsahující nejrozmanitější výsledky vlastní činnosti žáka. Podoba i obsah portfolií budou vždy závislé na cílech a dohodnutých kritériích. Důležitým úkolem učitele je poskytovat žákům dostatečné množství zpětnovazebních informací, pomoci jim zjistit, v čem jsou úspěšní a proč. Stejně tak je nutné poskytnout jim vhodný vzor vlastní hodnotící, případně sebehodnotící činnosti. To znamená, že učitel by měl modelovat proces hodnocení i sebehodnocení sám na sobě a na své práci. 

5.5.4 Časová náročnost 

Dalším faktorem, který může mít vliv na proces zavádění aktivizačních výukových metod do výuky, je časová tíseň učitele, který se musí držet tematického plánu. Časové doporučení pro použití metody v praxi by mělo být součástí metodického listu u každé metody. Čas potřebný k realizaci metody se velmi různí a podle toho si může učitel metodu vybrat.

Jedním z možných nástrojů jak pomoci učitelům v každodenní práci s orientací a využíváním pestrého výběru v oblasti výukových metod, je lexikon výukových metod, autorů Anny Doubkové a Karla Tomka publikovaných v díle Personální rozvoj školy KAFOMET pod názvem „Duhové metody“. Tento metodický nástroj, je výsledkem dlouhodobé postupné analýzy výběru metod. Obsahuje název metody, typické činnosti žáka, typické činnosti učitele, časovou náročnost metody a přiřazení metody k jedné z úrovní vzdělávacích cílů dle Blooma.
 Metody rozvíjející jednotlivé úrovně: znalosti, porozumění, aplikace, syntézy a tvorby a hodnocení. Lexikon „Duhové metody” je tedy určen pro snadný výběr metod ve vztahu k úrovním vzdělávacích cílů. Autoři na mnoha seminářích ověřili, že toto pojetí je učitelům velmi blízké a srozumitelné. Červené metody pro rozvoj znalostí jsou naprosto v pořádku v případě, že je naším cílem rozvoj konkrétních znalostí. Teprve na takto vybudovaných základech můžeme stavět s použitím „oranžových metod” porozumění a učit žáky pochopení skutečně prakticky aplikovat na třetí „žluté” úrovni s použitím „žlutých metod” apod. Ukázalo se, jako vhodné třídění pro praktické využití ve škole.

5.5.5 Připravenost žáků

Vyučovat pomocí aktivizačních výukových metod si vyžaduje změnu přístupu k výuce na obou stranách, tedy učitelů i žáků. Učitel je v roli facilitátora: poskytuje zdroje, pěstuje tvořivost, uvolňuje zvídavost, mění náhled na cíle výuky. Nutné změny na straně žáků nejsou méně náročné. I oni si musí zvykat na nový způsob. Žáci jsou za léta tradičního učení na tento způsob zvyklí a nemusí nutně aktivizační formy přijímat s nadšením. Aktivizační formy kladou i na žáky větší nároky, vyšší angažovanost a větší zapojení ve vyučování. Některým žákům se zdá jednodušší odsedět vyučovací hodinu, ve které se nemusí aktivně ničeho účastnit, prezentovat vlastní názory nebo diskutovat a argumentovat vlastními názory. Podle výzkumů učebních stylů žáků oslovuje tradiční vyučování menšinu žáků ve třídě. Aby mělo vyučování vetší efektivnost, nemělo by postrádat formy učení zážitkové, pozorováním a reflexí zážitků.

Metodou, která by pomohla urychlit přechod transmisivní výuky v aktivní je forma pedagogické komunikace. Staví na tvorbě a systémovém využívání otázek a odpovědí ve vzdělávacím procesu. Tato technika vychází ze zvídavosti a aktivity žáka. Rozvíjí jeho myšlení a řeč, pozitivně působí na osobní vztahy mezi všemi účastníky vzdělávacího procesu, na vyjadřování žáka. V inovačním přístupu žáka k učení se vyzdvihují tři důležité schopnosti: aktivita, samostatnost a tvořivost, které je třeba rozvíjet konkrétní formou pedagogické komunikace. Metoda pedagogické komunikace tak představuje jak tvorbu otázek, tak učební plán pro tvorbu otázek a odpovědí žáka. Je slibnou možností jak pomoci zvládnout žákům přechod z pasivní výuky k aktivní.
 
6 FAKTORY POSILUJÍCÍ VYUŽITÍ AKTIVIZAČNÍCH METOD
6.1 Vzdělávací projekty

Jestliže se učitel rozhodne měnit styl výuky, nabízí se mu několik možností. Může využít řady publikací, které na téma aktivizačních metod vychází, může se inspirovat zkušenostmi kolegů publikovanými v odborných časopisech nebo se může sám, popřípadě celá škola zapojit do různých vzdělávacích projektů. 

Například vhodný je projekt Tvořivá škola, který vychází ze zkušeností úspěšných českých učitelů a navazuje na myšlenky J. A. Komenského a činnou školu. Tvořivá škola předkládá na pomoc učitelům Modelový školní vzdělávací plán, který je vystavěn právě na principech činnostního učení a seznamuje pedagogy formou školení, kurzů dalšího vzdělávání pedagogických pracovníků i pětidenních letních škol s aktivizačními výukovými metodami. Souběžně se tvoří i pomůcky, publikace, instruktážní filmy a pomůcky určené dětem. Snahou o rozšíření činnostního učení do praxe je i zařazení předmětu tvořivé školy na pedagogických fakultách.

Pro zlepšení práce využíváním efektivních metod, informačních technologií a znalostí cizích jazyků vzniká nový projekt Tvořivé školy pod názvem Učitel činnostního učení. Cílem projektu je posílit síť tvořivých škol a zvýšit kvalitu vzdělání učitelů základních, ale i středních škol. Projekt začal v pražských školách v listopadu 2008. Do rozšiřování sítě Tvořivých škol je dnes zapojeno 677 základních škol. Projekt bude pokračovat až do dubna 2011, kdy proběhne celkové hodnocení. Projekt vychází z nejnovějších školských výzkumů, které ukazují, že v mnoha našich základních a středních školách je stále kladen důraz především na výkonnost a rychlý postup v učení než na aktivní a smysluplné zapojení žáků do výuky. Při pokusech o moderní výuku se naráží na neznalost efektivních přístupů. V rámci projektu bude pořádána řada školení, seminářů, praktických ukázkových hodin činnostního učení i letní školy zaměřené na činnostní učení ve výuce, které může žákům v našich školách vrátit chuť se vzdělávat.

Další z možných projektů je projekt Rovnováha, který je financován ze zdrojů Evropského sociálního fondu, ze státního rozpočtu a z rozpočtu magistrátu hlavního města Prahy. Témata kursů realizovaných v rámci projektu Rovnováha jsou metody aktivního učení, plánování výuky, rozvíjející znalostí i dovedností. Novinkou v projektu Rovnováha je zájem celých gymnaziálních sborů o spolupráci v oblasti tvorby a realizace školních vzdělávacích plánů. V minulosti se gymnázia do kurzů programů Čtením a psaním ke kritickému myšlení zapojovala jen zřídka. Kurikulární reforma vnáší i do gymnázií jiné potřeby. Gymnazijní učitelé se mnohdy více považují za odborníky na svůj obor než za učitele. Cítí velkou odpovědnost za správnost, aktuálnost a co největší šíři předané látky, ale už méně je zajímá, jak obsah studentům předat. Spoléhají na způsob studia, při kterém studenti sami vyvinou velké úsilí, aby se ve svém mimoškolním čase naučili to, co bylo ve škole odpřednášeno. Připravují své studenty na studium na vysoké škole, mezi hlavní cíle patří proto úspěch studentů při přijímacím řízení. Tyto poznatky získali lektoři kurzů Kritického myšlení při schůzce s odborníky a zástupci gymnázií. Podle nich se budou snažit přizpůsobit další kurzy potřebám učitelů při tvorbě školních vzdělávacích programů. Budou se snažit postupovat po oborech a seznámit skupiny prakticky s metodami aktivního učení. Přínosné je respektovat zkušenosti sboru s pochopením pro potřeby vyučujících a přitom řídit práci tak, aby škola reagovala na zákonné požadavky reformy. Změny ve škole by měly probíhat pozvolně, neměly by být příliš revoluční, aby nepředstavovaly pro učitele zátěž větší, než je nutné.

6.2 Výzkumné projekty

Zmapováním současné situace v oblasti využívání aktivizačních metod ve výuce, efektivností těchto metod a dosahováním klíčových kompetencí žáků pomocí těchto metod se zabývá jistě více výzkumných projektů. V této práci je uvedeno jen několik projektů pro ilustraci situace na středních odborných a hlavně zdravotnických školách.

Aktivizační výukové metody jsou již dlouhou dobu všeobecně známé, nebyly však v pedagogické praxi dlouho uplatňovány. O tom svědčí např. výzkumy Bacíka a kol. z roku 1985 o převaze metody přímého sdělování učiva s využitím tabule v praxi základních a středních škol.
 

Z dílčích závěrů z výzkumu školního klimatu realizovaného na 2. stupni základních škol v roce 1995 také vyplývá, že učitelé používají hlavně tradiční metody, které souvisejí s malou aktivitou žáků při výuce, s jejich neustálým sezením v lavicích, přičemž se většinou neuplatňuje hra.

Výzkumné šetření ve středních zdravotnických školách, vyšších odborných školách a vysokých školách ve Východočeském a Středočeském kraji, které probíhalo v letech 2005-2006, mělo za cíl zjistit, zda učitelé ošetřovatelství v oslovených školách upřednostňují tradiční nebo aktivizační výukové metody. Z výsledků se nepotvrdil statisticky významný rozdíl mezi upřednostněním tradičních výukových metod před metodami aktivizačními. Tradiční metody ve výuce upřednostňovalo 53,5% učitelů. Ve zprávě se uvádí, že příčinou upřednostnění tradičních výukových metod může být např. nechuť učitelů používat nové postupy ve výuce, časová náročnost na přípravu učitele, časová náročnost některých metod, neznalost metod ze strany učitele. Výsledky tohoto výzkumného šetření jsou srovnávány s výzkumem, publikovaným roku 1998/1999 zaměřeným na souvislosti školního klimatu a metod výuky, který mimo jiné potvrdil, že na školách stále převažují tradiční výukové metody nad aktivizačními, a konstatují, že situace přetrvává i v roce 2006.

Jako ukazatel současného stavu může sloužit Výroční zpráva České školní inspekce za školní rok 2008/2009, která v hodnocení středních odborných škol mimo jiné hovoří v závěru o 20 % SOŠ, kde byla zaznamenána velmi nízká spoluúčast, spolupráce a aktivita žáků v průběhu výuky.

Snad můžeme za pozitivní označit posun v této oblasti v základních školách. Výzkum týkající se zjištění používaných metod a organizačních forem v současné době v našich školách byl proveden jako součást závěrečné práce studia Koordinátor školního vzdělávacího programu - studium k výkonu specializovaných činností dle vyhlášky č. 317/2005 Sb. Dotazníkové šetření bylo provedeno v pěti různých základních školách. Přesto nejčastěji používanou vyučovací metodou, dle výsledků výzkumu, je vyprávění a vysvětlování a metoda názorně demonstrační, patřící mezi klasické výukové metody. Z výsledků dotazníků pro učitele vyplývá, že všichni učitelé 1. stupně (100 % dotázaných) a většina učitelů 2. stupně (93 % dotázaných) zařazují nebo zkoušejí ve svých hodinách nové aktivizační metody a formy práce. Jen někteří učitelé 2. stupně (7 % dotázaných) tyto nové metody ve svých hodinách nepoužívají. Jako důvod uvádějí především časovou náročnost těchto metod na přípravu i realizaci. Při používání těchto metod jsou žáci v hodinách neukáznění a méně se cíleně soustředí. Podle učitelů se prý nehodí užít metody v každém předmětu.
 

Přestože se jedná jen o omezený soubor a výsledky tohoto šetření nemůžeme vztahovat na celkový stav ve využití výukových metod v oblasti základního školství, jeví se to jako určitý příslib možného příznivého vývoje.

Jednou z možností je měření efektivnosti vyučovacích metod pomocí experimentu. Zmiňovaný tzv. kváziexperiment se uskutečnil v roce 2003 v Bratislavě v Obchodní akademii. Cílem bylo zjistit, zda při vyučování, v němž byly aplikovány aktivizační metody, dojde k zefektivnění vyučovacího procesu a zda dojde k nárůstu vědomostí u žáků. Snahou bylo změřit efektivnost aplikované vyučovací metody v kontrolních i experimentálních podmínkách a porovnat efektivnost tradiční a aktivizační vyučovací metody v konkrétním vyučovacím procese. Výsledky experimentu potvrdily výrazný vliv aktivizační metody na dosažené výstupy. Výsledky experimentu naznačily, že měření účinnosti vyučovacích metod nebylo optimální. Přestože se experimentátoři snažili zachovat ve všech skupinách stejné podmínky, hodnocení neumožnilo v plné míře zohlednit rozdílné vědomosti, se kterými žáci vstupují do procesu učení. Nebylo možné objektivně změřit rozdílné přístupy, které měli ve vyučování jednotliví učitelé. Možnosti experimentálního výzkumu mají svá specifika a velkou náročnost a jejich zajištění v běžném provozu je velmi obtížné.

Cílem dalšího pedagogického experimentu bylo zjistit, do jaké míry ovlivňuje projektové vyučování jako jedna z aktivizačních metod klíčové kompetence žáků v porovnání s tradičním vyučováním. Experiment probíhal v rámci žákovského projektu „Narození v roce 1993“ ve Střední zdravotnické škole v Banskej Bystrici u prvních ročníků oboru farmaceutický laborant. Experiment byl realizován v letech 2008 až 2009. Vstupním i výstupním nástrojem měření byl dotazník pro žáky zaměřený na zjišťování kompetencí: k učení, řešení problémů, ke komunikaci, k sociální a personální a občanské kompetenci. Z pohledu učitele byla práce na projektu přínosem pro všechny zúčastněné: možnosti učebních aktivit v mimoškolním prostředí, komunikace a spolupráce s různými subjekty, formování životně důležitých dovedností žáků i zdokonalení kompetencí učitele. Tradiční vyučování nebylo orientované na produkt žákovské práce. Učení bylo zaměřené na reprodukci vědomostí vyžadovaných osnovami, probíhalo výhradně přijímáním hotových poznatků. Záměrem experimentu bylo prakticky ověřit úspěšnost projektového vyučování v porovnání s tradičním způsobem výuky v podmínkách střední odborné školy. Předpokládalo se, že projektové vyučování bude mít vyšší vliv na rozvoj klíčových kompetencí žáků než tradiční výuka. Statistické zjištění tento předpoklad nepotvrdilo. Závěry výzkumu byly limitované malým rozsahem práce. Vstupní a výstupní hodnocení žáků skupiny s projektovým vyučováním ukázalo vliv na sebehodnocení žáků směrem ke kritičtějšímu hodnocení vlastních kompetencí. Za příčinu tohoto zjištění se považovaly změny ve vyučování a v nové metodě, na kterou nejsou žáci zvyklí, dále konfrontaci s novým typem úkolů v neznámém prostředí s vyššími nároky na spolupráci a aktivní nasazení. Výsledek experimentu doporučil konkretizovat obsah jednotlivých klíčových kompetencí tak, aby bylo možné je objektivně měřit. Rovněž určit indikátory kvality každé klíčové kompetence. Dále se doporučilo uplatňování aktivizačních metod výuky, práce na mezipředmětových projektech, motivování a podpora samostatného učení žáků. Těm je třeba umožnit zpětnou vazbu a sebereflexi při učení. Dále je nutno zahrnout klíčové kompetence do cílů vyučovacích hodin i profilu absolventa střední zdravotnické školy.

Hlavním cílem dalšího šetření bylo zjistit, zda učitelé ošetřovatelství v oslovených školách upřednostňují tradiční nebo aktivizační výukové metody. Dílčím cílem bylo zjistit, zda má délka pedagogické praxe vliv na využívání aktivizačních metod, zda učitelé ve středních zdravotnických školách (SZŠ) dávají přednost aktivizačním metodám častěji než učitelé ve vyšších odborných školách (VOŠ) a vysokých školách (VŠ) a zda jsou při využívání aktivizačních metod ve výuce rozdíly mezi učiteli a učitelkami. Výzkumného šetření se tedy zúčastnilo 211 respondentů vyučujících ve SZŠ, VOŠ a VŠ ve Východočeském a Středočeském kraji se zaměřením na ošetřovatelství. 

Z výsledků je patrné, že učitelé ve SZŠ používají více aktivizačních metod ve výuce než učitelé na VŠ a VOŠ. Jednou z příčin může být i fakt, že na VŠ a VOŠ tvoří podstatnou část teoretické výuky přednášky. Existují i další možné důvody, například to, že na výuce klinických předmětů se podílejí kromě aprobovaných učitelů ošetřovatelství také lékaři, kteří nemají pedagogické vzdělání a s aktivizačními metodami pracují minimálně. Na základě statistického vyhodnocení bylo zjištěno, že podíl učitelů používajících aktivizační metody ve výuce je u obou pohlaví různý. Učitelky zařazovaly aktivizační metody častěji do výuky než učitelé. Jednou z možností, proč tomu tak je, se zdá být pragmatičnost mužů, neboť ti, pokud mají osvědčenou metodu, tak ji používají a nesnaží se zavádět do praxe nic nového. Ze získaných dat také vyplývá, že existuje vztah mezi délkou pedagogické praxe a používáním aktivizačních metod. Aktivizační metody používali častěji učitelé s pedagogickou praxí kratší než 10 let. Důvodem může být např. zavádění nových metod výuky do sylabů pedagogických fakult, ale i změny ve školství po roce 1989 či zavádění rámcových vzdělávacích programů. Výsledky však nepotvrdily statisticky významný rozdíl mezi upřednostněním tradičních výukových metod před metodami aktivizačními. Tradiční metody ve výuce upřednostňovalo 53,5% učitelů. Příčinou upřednostnění tradičních výukových metod může být např. nechuť učitelů používat nové postupy ve výuce, časová náročnost na přípravu učitele, časová náročnost některých metod nebo neznalost metod ze strany učitele. 

Při shromáždění poznatků o výukových metodách jsme dospěli k následujícím zjištěním. Výuková metoda je operativním nástrojem učitele sloužícím k dosažení klíčových kompetencí a edukačních cílů. Nepůsobí izolovaně , ale je součástí komplexu četných faktorů, které průběh výuky ovlivňují. Významným faktorem jsou výchovně vzdělávací cíle, kterých máme dosáhnout. Dalším faktorem je role učitele, průvodce, facilitátora ve vyučovacím procesu, závislá na jeho pedagogických znalostech, dovednostech, zkušenostech a tvořivosti. Důležitým faktorem je pedagogická interakce učitele a žáka. Posláním výukové metody je žákovo osamostatňování, jeho aktivní přístup a utváření jeho vlastního učebního stylu. Moderní pojetí výukových metod oprávněně kritizuje statické postupy učení zaměřené na pouhé předávání hotových vědomostí a směřuje k aktivní výuce, která zdůrazňuje angažovanou účast žáka ve výuce a jeho výrazné zapojení do výukových aktivit. V závěru teoretické části jsme shromáždili také poznatky z praxe v uplatňování aktivizačních výukových metod v základních školách, gymnáziích, středních odborných školách, z nich zejména ve středních zdravotnických školách. Shrnujeme také často uváděné překážky v uplatňování aktivizačních metod, kterými jsou neznalost aktivizačních metod, časová náročnost přípravy, organizace a role učitele, udržení kázně a další. Po shromáždění zkušeností s praxe se dostáváme k empirické části práce.
EMPIRICKÁ ČÁST

7 EMPIRICKÁ VÝCHODISKA
V předkládané empirické části diplomové práce se zaměříme na faktory, ovlivňující využívání aktivizačních výukových metod v práci pedagogů ve středních zdravotnických školách.

Aktivizační metody mají za cíl zlepšení procesu výuky z metodického hlediska a činí vyučování efektivnější. Dochází ke změně statické monologické metody ve formu dynamickou, která vtáhne žáky nenásilným způsobem do problematiky a zvýší jejich zájem o učení. 

Zavádění aktivizačních metod ve výuce ve středních školách má i svá úskalí. Problémy se zaváděním aktivizačních metod lze rozdělit dle překážek na straně učitele, žáka, výukové metody, organizační nebo materiálně technické či finanční povahy.

Našim cílem je zmapovat jednak názory pedagogů na problematiku aktivizačních výukových metod a jejich pravidelné zařazování do edukačního procesu, dále pak odhalovat problémové oblasti aktivizačních výukových metod. Soustředíme se na zjištění názorů pedagogů na problémové oblasti při práci s aktivizačními výukovými metodami a oblíbenost jednotlivých metod. Současně bude našim cílem určit faktory ovlivňující motivaci učitele zařazovat aktivizační metody do výuky a preferované způsoby získávání dalších informací o těchto metodách.

Reformní kroky v našich školách znamenají odklon od centrálně zpracovávaných vzdělávacích obsahů k tvorbě rámcově vzdělávacích plánů a využívání moderní pedagogické metodologie. Stanovení cílů, metod a forem výuky k dosažení požadovaných klíčových kompetencí dle jednotlivých typů studijních oborů je plně v kompetenci každého pedagoga.
 
Vycházíme z poznatků autorů Kotrby a Laciny, že na přístupu pedagoga k moderním metodickým postupům má vliv délka jeho pedagogické praxe. Nejhůře se zavádějí novinky a inovace u starších lidí. Zavádění aktivizačních metod zvládne však každý učitel, závisí na motivaci a chuti měnit styl výuky.

Proto v empirické části práce pracujeme s těmito faktory. Získané poznatky respondentů ze zdravotnických škol budou prezentovány u pedagogů podle délky pedagogické praxe a jejich odborného profesního zaměření.

7.1 Výzkumný záměr

V poslední dobře se dostává do popředí snaha o individuální přístup k žákům, využívání interaktivní výuky a přednosti aktivizačních metod. Zavádění, tvorba a praktické využívání aktivizačních metod však nejsou zcela jednoduché.

Výzkumným záměrem této práce je právě zaměřit se na problematiku využití aktivizačních metod v praxi učitelů v odborných středních školách zdravotnického zaměření. Našim cílem jsou problémové oblasti využití aktivizačních metod. Chceme jednak zhodnotit přístup pedagogů, jejich zájem, podporu školy. Dále se budeme snažit poznat, v kterých oblastech práce s aktivizačními metodami shledávají učitelé nejvíce překážek, jaká je jejich motivace k inovačním přístupům v oblasti aktivizačních metod a v neposlední řadě jaké metody preferují. Důležité bude vědět, zda mají zájem o další informace, a jaké způsoby dalšího vzdělávání v této oblasti jsou pro učitele přínosné.

Na základě získaných výsledků analyzujeme situaci právě ve středních zdravotnických školách. Právě odborné školy tohoto zaměření mají za cíl předat v oblasti klíčových kompetencí žákům schopnost uplatňovat získané poznatky v praxi. Žáci by měli dosáhnout pomocí kritického myšlení a logického uvažování jak znalosti, tak dovednosti. Je potřebné klást důraz na samostatnost, odpovědnost, tvořivost a schopnost týmové kooperativní práce.

Přístup každého učitele v oblasti metodických inovací závisí na mnoha faktorech. Jsou jimi např. jeho učební styl, tvořivá invence, vliv školního vzdělávacího programu, podpora vedení školy, technické i finanční zabezpečení i vliv celého školního klimatu. 

Naším výzkumným záměrem je analyzovat vliv odborného profesního zaměření, tedy rozdíl mezi učiteli všeobecně vzdělávacích předmětů a učiteli, kteří vyučují odborné zdravotnické předměty, na názory na uplatňování aktivizačních výukových metod a na rozdíly v překážkách při jejich uplatňování. Dalším záměrem je analyzovat vliv délky pedagogické praxe na názory týkající se využívání aktivizačních výukových metod a na překážky, které jsou s tím spojené. 

8 VÝZKUMNÉ ŠETŘENÍ
Do výzkumného šetření byly zapojeny čtyři vybrané střední zdravotnické školy. Rozsahem si toto šetření nekladlo za cíl zmapovat problematiku využívání aktivizačních metod ve všech středních zdravotnických školách regionu, kraje nebo republiky, ale šlo o průzkumnou sondu záměrně vybraných čtyř přibližně stejně kapacitně velkých škol. Toto výzkumné šetření nám umožní analyzovat situaci v oblasti využívání aktivizačních metod, problémové oblasti a překážky s tím spojené v konkrétní praxi a konfrontovat situaci s tvrzením autorů, kteří se zabývají touto problematikou. Poskytne nám také výsledky, které bude možno porovnat s výsledky již realizovaných šetření na podobná témata a možnost posouzení vývoje v této problematice.

Na základě dat získaných prostřednictvím nestandardizovaného dotazníku provedeme analýzu jednotlivých vytyčených oblastí a získáme informace o názorech, překážkách, přístupu a motivaci učitelů při uplatňování aktivizačních metod ve své praxi. Budeme sledovat vliv nezávisle proměnných, kterými je délka pedagogické praxe a odborné zaměření. 
8.1 Cíle a popis výzkumu

Hlavní cíl práce

Zjistit zda faktor (faktory) délky pedagogické praxe a odborného zaměření pedagoga ovlivňuje názory na využití aktivizačních metod, na jejich problémové oblasti a na překážky v zavádění aktivizačních výukových metod ve středních zdravotnických školách.
Dílčí cíle


· Zjistit názory učitelů na využití aktivizačních výukových metod. 

· Zjistit, které oblasti práce s aktivizačními výukovými metodami považují učitelé za problémové.

· Zjistit, které faktory ve využití aktivizačních výukových metod označují učitelé jako problémové.

· Zjistit faktory, které vedou k podpoře zavádění aktivizačních výukových metod v práci učitelů.

· Zjistit, které způsoby vzdělávání v oblasti aktivizačních výukových metod učitelé upřednostňují.

· Zjistit, které aktivizační výukové metody učitelé preferují ve své práci.

8.2 Charakteristika výzkumného vzorku

Výzkumné šetření se uskutečnilo během měsíce listopadu a prosince ve školním roce 2010/2011 ve vybraných středních zdravotnických školách v Kroměříži, Novém Jičíně, Ústí nad Orlicí a Vsetíně.

Výzkumný vzorek, tzn. skupinu respondentů, tvoří učitelé středních zdravotnických škol a vyšších zdravotnických škol Vsetín, učitelé Mendelovy střední školy v Novém Jičíně, učitelé Střední zdravotnické školy Kroměříž a Střední zdravotnické školy Ústí nad Orlicí na základě záměrného výběru, jehož hlavním požadavkem byl typ střední zdravotnické školy, ve které je zařazen obor zdravotnický asistent. Dalším kritériem byla ochota ke spolupráci při výzkumném šetření.

 Celkový soubor respondentů činí 76 učitelů. Rozložení výzkumného vzorku v zastoupení jednotlivých škol není zcela rovnoměrné, což ukazuje tabulka 1. a graf 1.

Tabulka 1: Celkový soubor respondentů SZŠ 
	Zastoupení SZŠ
	Absolutní četnost
	Relativní četnost

	Vsetín 
	14
	18,4 %

	Ústí nad Orlicí 
	20
	26,3 %

	Nový Jičín 
	22
	28,9 %

	Kroměříž 
	20
	26,3 %

	Celkem
	76
	100 %
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Graf 1: Celkový soubor respondentů SZŠ 
Základní nezávisle proměnnou, kterou jsme ve výzkumném souboru sledovali, je délka pedagogické praxe. Tento výzkumný soubor jsme rozdělili na tři skupiny podle délky praxe. První skupina s praxí 0 až 5 let (v pedagogický výzkumech zařazovaných jako „učitelé začátečníci“) tvoří 25% z celkového počtu respondentů. Střední skupinu s praxí 6 až 19 let (tzv. „učitelé experti“) tvoří 44,7 % respondentů. Třetí skupinu učitelů s praxí nad dvacet let tvoří 30,3 % respondentů. Tato skupina bývá často ohrožena tzv. „syndromem vyhoření“ a v oblasti výukových metod v ní často dochází k rigiditě a stereotypu. 

Tabulka 2: Délka pedagogické praxe respondentů 
	Délka praxe
	Absolutní četnost
	Relativní četnost

	0 - 5 let (1)
	19
	25,0 %

	6 - 19 let (2)
	34
	44,7 %

	20 a více (3)
	23
	30,3 %

	Celkem
	76
	100 %
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Graf 2: Délka pedagogické praxe respondentů

Druhou sledovanou nezávisle proměnnou je rozdělení na základě odborného zaměření. Tady jsme soubor rozdělili na skupinu učitelů všeobecně vzdělávacích předmětů a skupinu učitelů odborných zdravotnických předmětů. Vzhledem k oblasti výzkumného šetření, tedy v prostředí středních odborných zdravotních škol, se dala v reprezentativním souboru očekávat převaha učitelů s odborným zdravotnickým zaměřením.

Náš soubor respondentů potvrzuje předpokládané složení. První skupina je zastoupena 27 učiteli (35,5 %) všeobecně vzdělávacích předmětů. Druhou skupinu tvoří 49 učitelů (64,5%) odborných zdravotnických předmětů, jak ukazuje tabulka 3. a graf 3.

Tabulka 3: Odborné zaměření respondentů

	 Odborné zaměření
	Absolutní četnost
	Relativní četnost

	Všeobecné 
	27
	35,5 %

	Odborné 
	49
	64,5 %

	Celkem
	76
	100 %
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Graf 3: Odborné zaměření respondentů
Dalšími položkami, které pro úplnost charakterizují výzkumný vzorek, je dosažené vzdělání učitelů, jejich aprobace a absolvovaná fakulta.

Nejvyšší dosažené vzdělání učitelů výzkumného vzorku přehledně znázorňuje tabulka 4. Vysokoškolské magisterské vzdělání má 59 učitelů (77,6 %), tedy nadpoloviční většina, vysokoškolské bakalářské vzdělání má 12 učitelů (15,8 %). Jeden respondent má inženýrský titul, jeden je docentem. Ještě stále se mezi učiteli objevují pracovníci bez vysokoškolského vzdělání, které v minulosti nebylo u odborných učitelů vyžadováno. Středoškolské vzdělání je zastoupeno 3 učiteli (3,9 %).

Tabulka 4: Vzdělání respondentů

	Vzdělání
	Absolutní četnost
	Relativní četnost

	Mgr. 
	59
	77,6 %

	Bc. 
	12
	15,8 %

	Doc. 
	1
	1,3 %

	Ing. 
	1
	1,3 %

	střední 
	3
	3,9 %

	Celkem
	76
	100 %
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Graf 4: Vzdělání respondentů
Aprobace, které respondenti uváděli v dotazníku, byly pro přehlednost seřazeny do několika skupin. Nejpočetnější skupinou jsou pod zkratkou UOSZŠ všichni odborní učitelé, kteří mají aprobace na somatologii, psychologii, ošetřovatelství i odbornou praxi. Další je  společná skupina s aprobací pro výuku jazyků, někdy uváděná společně s aprobací pro výuku dějepisu nebo občanské nauky. Pod zkratkou MAT se skrývá samozřejmě aprobace pro výuku matematiky, déle pod zkratkou TV aprobace opravňující vyučovat tělesnou výchovu  společně s biologií a pod zkratkou ICT aprobace pro předměty  výpočetní technika i programování. Zkratka CHEM zahrnuje aprobaci pro chemii, někdy uváděnou společně s biologií nebo fyzikou. Přehledné rozdělení výzkumného vzorku podle aprobací znázorňuje tabulka 5. a graf 5.

Tabulka 5: Aprobace respondentů

	Aprobace
	Absolutní četnost
	Relativní četnost

	UOSZŠ 
	49
	64,5 %

	JAZYKY 
	14
	18,4 %

	MAT 
	7
	9,2 %

	TV 
	2
	2,6 %

	ICT 
	2
	2,6 %

	CHEM 
	2
	2,6 %

	Celkem
	76
	100 %
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Graf 5: Aprobace respondentů
Poslední charakteristikou zkoumaného souboru je rozdělení dle absolvované fakulty vysokoškolského studia. Podle očekávání bylo největší zastoupení pedagogické fakulty 42 respondentů (55,3 %) a také lékařské fakulty, u které pro doplnění uváděli respondenti obor ošetřovatelství 14 (18,4 %).

Tabulka 6: Fakulta respondentů

	Fakulta
	Absolutní četnost
	Relativní četnost

	Pedagogická 
	42
	55,3 %

	Filozofická 
	9
	11,8 %

	Přírodovědná 
	9
	11,8 %

	Lékařská 
	14
	18,4 %

	Informatiky
	2
	2,6 %

	Celkem
	76
	100 %
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Graf 6: Fakulta respondentů
8.3 Metodologie výzkumného šetření

Pro empirické šetření byla použita metoda dotazníku. Dotazník je nejfrekventovanější metodou zjišťování údajů. Je určen především pro hromadné získávání údajů. Je považován za velmi ekonomický nástroj a v možnosti získávat velké množství informací při malé investici času má přednost před jinými výzkumnými metodami.

V pedagogickém výzkumu je samotný dotazník „soustava předem připravených a pečlivě formulovaných otázek, které jsou promyšleně seřazeny a na které dotazovaný (respondent) odpovídá písemně“.

Pro naše výzkumné šetření byl sestaven nestandardizovaný dotazník. Tento výzkumný nástroj je sestaven ze tří dílčích okruhů (viz. přílohu č. 1). V úvodní části informujeme respondenty o tom, k čemu je dotazník určen. Je vysvětlen důvod výzkumného šetření. Pro získání pravdivějších a objektivnějších údajů je zdůrazněn vztah právě k jejich práci a je zaručena anonymita při zpracování.

Druhá část je věnována získání základních identifikačních údajů, které budou sloužit k ověření platnosti hypotéz, tedy délka pedagogické praxe a odborné zaměření, ale i dosažené vzdělání, aprobace a vyučované předměty.

Hlavní část dotazníku tvoří jednotlivé položky, které jsou rozděleny na šest okruhů, které se vztahují k cílům výzkumu. Před každou částí jsou uvedeny podrobné instrukce k vyplňování dotazníku. Otázky 1 až 6 mají vyjadřovat názor učitelů na využívání aktivizačních výukových metod. Okruh otázek 7 až 11 je určen ke specifikaci problémových oblastí v zavádění aktivizačních metod. Otázky 12 až 19 mají za cíl určit, s jakými překážkami se učitelé potýkají při provádění aktivizačních metod ve své práci. Následující oddíl otázek 20 až 23 je věnován motivaci k zavádění aktivizačních metod. Další část se zaměřuje na způsob získávání nových informací o aktivizačních metodách. V poslední části jsou pak zjišťovány preference jednotlivých metod ze strany učitelů.

Celý hlavní oddíl má v levé části formulované tvrzení, ke kterým se pomocí výčtové číselné škály v pravé části dotazníku učitelé vyjadřují. Jedná se tedy o druh výběrových položek, kterým říkáme škálové položky. Na škálové položky odpovídá respondent tak, že vybírá určitý bod na předložené škále. V našem dotazníku byly použity škály Likertova typu, u nichž se prezentuje určité tvrzení a po respondentovi se požaduje, aby vyjádřil stupeň svého souhlasu nebo nesouhlasu na hodnotící škále.

V našem případě se jedná o pětibodové škály. Volili jsme položky (1) plně souhlasím, (2) souhlasím, (3) částečně souhlasím, (4) nesouhlasím, (5) plně nesouhlasím. 

Způsob podobný známkování byl volen záměrně, aby byl pro respondenty blízký a aby jej dobře pochopili. Stejně tak jsou jednoznačně volena tvrzení soustředěná po okruzích, mezi kterými byly vždy vloženy aktuální pokyny pro vyplnění dotazníku. Takto zvolená konstrukce dotazníku umožňovala získání údajů, které se dají dobře vyhodnocovat i třídit.
9 REALIZACE VÝZKUMNÉHO ŠETŘENÍ
Výzkumné šetření bylo realizováno prostřednictvím dotazníkového šetření, které proběhlo v listopadu a prosinci roku 2011. Předcházelo mu sestavení dotazníku, který byl ověřen malou pilotáží (8 dotazníků) v jedné z vybraných škol. Po konzultacích a provedených drobných úpravách byly dotazníky distribuovány na čtyři vybrané zdravotnické školy. 

Dotazníky lze předávat respondentům různými způsoby. V tomto šetření byla dána přednost osobního kontaktu a vysvětlení cíle výzkumného šetření buď přímo respondentům, nebo v dalších případech pověřeným spolupracovníkům z dané školy. Protože se učitelé ve školách setkávají se značným počtem různých dotazníků a anket a také zaneprázdněnost učitelů vedla k tomu, že byla dána přednost osobnímu kontaktu před zasláním dotazníků poštou nebo e-mailem.

9.1 Stanovení výzkumného problému a formulace hypotéz

Empirické šetření řeší následující deskriptivní výzkumné problémy:

Existuje vztah mezi délkou pedagogické praxe a názory na přístupy, problémové oblasti a překážky ve využívání aktivizačních výukových metod u učitelů středních zdravotnických škol?
Existuje vztah mezi odborným profesním zaměřením (tedy rozdíl mezi učiteli všeobecně vzdělávacích předmětů a učiteli vyučujícími odborné zdravotnické předměty) a názory na uplatnění aktivizačních výukových metod a rozdíly v překážkách při uplatňování aktivizačních metod v práci učitelů středních zdravotnických škol?
Hypotézy

H1 - Odborné zaměření pedagoga ovlivňuje názory na využití aktivizačních výukových metod.

H2 - Délka pedagogické praxe ovlivňuje názory na využití aktivizačních výukových metod. 

H3 - Odborné zaměření pedagoga ovlivňuje názory na problémové oblasti využití aktivizačních výukových metod.

H4 - Délka pedagogické praxe ovlivňuje názory na problémové oblasti využití aktivizačních výukových metod.
H5 - Odborné zaměření pedagoga ovlivňuje názory na překážky při využití aktivizačních výukových metod.
H6 - Délka pedagogické praxe ovlivňuje názory na překážky při využití aktivizačních výukových metod.

9.2 Sběr empirických dat

Při výzkumném šetření bylo pro získání dat k empirickému zpracování distribuováno celkem 120 dotazníků učitelům středních zdravotnických škol. S ohledem na velikost pedagogických sborů bylo rozdáno 22 dotazníků ve Vsetíně, 27 v Kroměříži, 36 v Novém Jičíně a 35 v Ústí nad Orlicí. Zpět se vrátilo 80 vyplněných dotazníků. Přes důraz na osobní předání a snahu o objasnění výzkumného záměru byla návratnost pouze 67 %. Po třídění bylo nutno vyřadit 4 dotazníky pro neúplnost. Celkový výzkumný vzorek tvoří 76 respondentů. 

10 ZPRACOVÁNÍ EMPIRICKÝCH DAT
Data získaná pomocí dotazníků byla zpracována v několika krocích. V prvním byla identifikační data z první části dotazníku posouzena a znázorněna absolutní a relativní četností.

V druhém kroku bylo provedeno přehledné třídění pomocí tabulek a grafů s absolutní a relativní četností odpovědí všech respondentů na všechny položky dotazníku.

Dalším krokem bylo zpracování údajů od respondentů tříděných po skupinách rozdělených dle odborného zaměření a dle pedagogické praxe. Pomocí Likertových škál byly znázorněny průměrně odpovědi respondentů na jednotlivé položky. Odpovědi byly přehledně znázorněny v šesti společně tematicky zaměřených oddílech. 

Vyhodnocování škál při hromadném zpracování má více možností. Jedním způsobem je sloučení hodnocení jedné škály více lidmi a vypočítání, kolik procent lidí na konkrétní položky odpovědělo. 

V naší práci jsme zvolili druhý způsob, který chápe škálu jako kontinuum. Jednotlivým hodnotám škály se přisoudí koeficienty a vypočítá se průměr. Nejprve jsme zjistili, kolik respondentů volilo jednotlivé odpovědi (frekvence voleb). Dalším krokem, bylo přisouzení číselných koeficientů jednotlivým polohám voleb. V našem dotazníku již byly volby číselně označeny. Abychom zachovali hodnocení dle Likertových škál, přisoudili jsme poloze jedna (plně souhlasím) koeficient 5, poloze dvě (souhlasím) koeficient 4, poloze tři (částečně souhlasím) koeficient 3, poloze čtyři (nesouhlasím) koeficient 2 a poloze pět (plně nesouhlasím) koeficient 1. Důležité bylo u negativně formulovaných položek dotazníku 6 a 27, koeficienty otočit. Dalším krokem je vynásobení jednotlivých frekvencí voleb příslušnými koeficienty. Průměr získáme tak, že součet všech násobků vydělíme počtem respondentů. Získané průměry je možné stanovit za všechny respondenty nebo za skupiny respondentů a mezi sebou je porovnávat, tak jak tomu bude i v tomto oddíle zpracovávajícím empirická data.

Závěrečným hodnocením bylo ověřování stanovených hypotéz pomocí Studentova t-testu. Studentův t-test se používá v případech, kdy máme posoudit významnost rozdílu mezi průměry, jichž dosáhly dvě skupiny osob v jisté oblasti.

V našem případě, bude test použit k posouzení, zda existují statisticky významné rozdíly v postojích skupiny učitelů všeobecně vzdělávacích předmětů, skupiny učitelů odborných zdravotnických předmětů i skupin s různou délkou pedagogické praxe v názorech na používání aktivizačních výukových při výuce a na překážky s nimi spojené. 

Nejdříve formulujeme nulovou a alternativní hypotézu. Zvolíme hladinu významnosti α = 0,05. Nulovou hypotézu budeme testovat pomocí Studentova testového kritéria t, které vypočítáme ze vzorce:

       x1 – x2                    n1  ∙  n2  
t = ((((  √(((((
           s                n1   +  n2
kde x1 je průměr jedné skupiny, x2 je průměr druhé skupiny, n1,  n2 četnost obou skupin,

s je směrodatná odchylka, která se určí s tzv. nestranného odhadu rozptylu.

            1

s2 = ((((   (∑ (x1i – x1)2  +  ∑(x2j  - x2)2 (
      n1   +  n2 - 2

kde x1i a x2j jsou jednotlivé naměřené hodnoty v obou skupinách.

Vypočítanou hodnotu t srovnáme s kritickou hodnotou Studentova t pro zvolenou hladinu významnosti a počet stupňů volnosti, které se určí podle vztahu

f = n1   +  n2 – 2

kde f je počet stupňů volnosti, n1,  n2 četnost obou skupin.

Nulovou hypotézu u Studentova t-testu přijímáme v případě, že vypočítaná hodnota testového kritéria je menší než hodnota kritická. V případě, že testové kritérium vychází menší než nula, srovnává se s kritickou hodnotou jeho absolutní hodnota.

10.1 Zpracování dat pomocí relativní a absolutní četnosti

V prvním třídění dat byla identifikační data z první části dotazníku posouzena a znázorněna absolutní a relativní četností (viz. kapitola 8.2) 

Vlastní položky obsahové části prezentujeme nejprve v absolutní a relativní četnosti, a to prostřednictvím tabulek a grafů.

I. okruh: Názory na využívání výukových metod prezentují položky 1 až 6

1. Pravidelně používám aktivizační výukové metody (AVM)

Z hodnocení vyplývá souhlasný názor na pravidelné používání aktivizačních výukových metod u 8 (10,5 %) a 30 (39,5 %) respondentů a částečný souhlas u dalších 28 (36,5 %) respondentů. Jak přehledně ukazuje tabulka 7. a graf 7.

Tabulka 7: Pravidelné používání aktivizačních výukových metod

	Pravidelně používám
	Absolutní četnost
	Relativní četnost %

	Plně souhlasím
	8
	10,5

	Souhlasím
	30
	39,5

	Částečně souhlasím
	28
	36,8

	Nesouhlasím
	8
	10,5

	Plně nesouhlasím
	2
	2,6

	Celkem
	76
	100
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Graf 7: Pravidelné používání aktivizačních výukových metod

2. Volím výhradně tradiční výukové metody (TVM)

Více než polovinu respondentů částečně souhlasí s volbou tradičních výukových metod, tedy 45 (59,2 %) respondentů. Dalších 12 (15,8 %) a 7 (9,2 %) nesouhlasí s výhradním používáním tradičních výukových metod. Znázorněno tabulkou 8. a grafem 8.

Tabulka 8: Volím výhradně tradiční výukové metody 

	Volím tradiční VM
	Absolutní četnost
	Relativní četnost %

	Plně souhlasím
	2
	2,6

	Souhlasím
	10
	13,2

	Částečně souhlasím
	45
	59,2

	Nesouhlasím
	12
	15,8

	Plně nesouhlasím
	7
	9,2

	Celkem
	76
	100
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Graf 8: Volím výhradně tradiční výukové metody 

3. Kombinace tradičních a aktivizačních výukových metod
S  variantou kombinace tradičních a aktivizačních metod souhalasila převážná část respondentů, jak je patrné z následující tabulky 9. a grafu 9. Tento názor na výukové metody se jeví jako nejvíce preferovaný.

Tabulka 9: Kombinace tradičních a aktivizačních metod

	Kombinace VM
	Absolutní četnost
	Relativní četnost %

	Plně souhlasím
	22
	28,9

	Souhlasím
	23
	30,3

	Částečně souhlasím
	24
	31,6

	Nesouhlasím
	5
	6,6

	Plně nesouhlasím
	2
	2,6

	Celkem
	76
	100
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Graf 9: Kombinace tradičních a aktivizačních metod

4. Potřeba inovace – repertoár aktivizačních výukových metod (AVM)

S potřebou inovace a uplatňování bohatého repertoáru aktivizačních metod částečně souhlasilo 30 (39,5 %) respondentů. Více respondentů souhlasilo (tedy 22 a 6), 12 a 6 bylo těch, kteří naopak s potřebou inovace nesouhlasili. Přehled je v tabulce 10. a grafu 10.

Tabulka 10: Potřeba inovace - repertoár AVM

	Potřeba inovace
	Absolutní četnost
	Relativní četnost %

	Plně souhlasím
	6
	7,9

	Souhlasím
	22
	28,9

	Částečně souhlasím
	30
	39,5

	Nesouhlasím
	12
	15,8

	Plně nesouhlasím
	6
	7,9

	Celkem
	76
	100
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Graf 10: Potřeba inovace - repertoár AVM

5. Uplatňuji pouze 2-3 dobře fungující aktivizační výukové metody (AVM)

Odpovědi respondentů na tuto otázku nejsou příliš vyhraněné. Odpovědi souhlasím 25 (32,9%) jen lehce převyšují odpovědi částečně souhlasím 17 (22,4 %). Rozložení odpovědí je v tabulce 11 a grafu 11.

Tabulka 11:  Uplatňuji pouze 2-3 AVM

	Uplatňuji 2 - 3 VM
	Absolutní četnost
	Relativní četnost %

	Plně souhlasím
	10
	13,2

	Souhlasím
	25
	32,9

	Částečně souhlasím
	17
	22,4

	Nesouhlasím
	13
	17,1

	Plně nesouhlasím
	11
	14,5

	Celkem
	76
	100
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Graf 11: Uplatňuji pouze 2-3 AVM

6. Není potřeba inovace – nepracuji s aktivizačními výukovými metodami

Jednoznačná převaha nesouhlasných odpovědí 48 (63,2 %) a 14 (18,4 %) vyjadřuje jasný postoj a zájem o aktivizační výukové metody. Názorně to potvrzuje tabulka 12 a graf 12.

Tabulka12: Nepracuji s aktivizačními výukovými metodami 

	Nepracuji s AVM
	Absolutní četnost
	Relativní četnost %

	Plně souhlasím
	3
	3,9

	Souhlasím
	6
	7,9

	Částečně souhlasím
	5
	6,6

	Nesouhlasím
	14
	18,4

	Plně nesouhlasím
	48
	63,2

	Celkem
	76
	100
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Graf 12: Nepracuji s aktivizačními výukovými metodami 

II. okruh: Problémové oblasti v práci s aktivizačními výukovými metodami vyjadřují položky dotazníku 7 až 11:

7. Znalost dostatečného množství AVM

Jako problematickou oblast označilo znalost AVM částečně 32 respondentů (42,1 %), souhlasilo 21 (27,6 %) a plně souhlasilo 7 (9,2 %) respondentů, což je výrazně víc než odpovědí opačných. Můžeme tedy znalost metod za problém označit. Názorně to vyjadřuje tabulka 13 a graf 13.

Tabulka 13: Znalost dostatečného množství AVM
	Znalost dostat. množství
	Absolutní četnost
	Relativní četnost %

	Plně souhlasím
	7
	9,2

	Souhlasím
	21
	27,6

	Částečně souhlasím
	32
	42,1

	Nesouhlasím
	8
	10,5

	Plně nesouhlasím
	8
	10,5

	Celkem
	76
	100
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Graf 13: Znalost dostatečného množství AVM
8. Praktická dovednost učitele aktivizační výukovou metodu uplatnit

Oblast praktického uplatnění, tedy učitelovu dovednost, označili za problémovou plně jen 3 respondenti (3,9 %), souhlasilo 21 (27,6 %) a částečně souhlasilo 35 (46,1 %) respondentů. Přesto i tuto oblast vnímáme jako problémovou. Znázorňuje to tabulka 14 a graf 14.

Tabulka 14: Praktická dovednost 
	Praktická dovednost
	Absolutní četnost
	Relativní četnost %

	Plně souhlasím
	3
	3,9

	Souhlasím
	21
	27,6

	Částečně souhlasím
	35
	46,1

	Nesouhlasím
	11
	14,5

	Plně nesouhlasím
	6
	7,9

	Celkem
	76
	100
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Graf 14: Praktická dovednost

9. Připravenost žáků na výuku s použitím aktivizačních výukových metod

Spolupráci žáků a jejich připravenost na práci v AVM neoznačilo jako problém 19 (25 %) a 5 (6,6 %) respondentů. Částečně však tuto oblast jako problémovou vnímá 33 (43,4 %) respondentů společně s ostatními. Přehledně to zobrazuje tabulka 15 a graf 15.
Tabulka 15: Připravenost žáků

	Připravenost žáků
	Absolutní četnost
	Relativní četnost %

	Plně souhlasím
	3
	3,9

	Souhlasím
	16
	21,1

	Částečně souhlasím
	33
	43,4

	Nesouhlasím
	19
	25,0

	Plně nesouhlasím
	5
	6,6

	Celkem
	76
	100
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Graf 15: Připravenost žáků

10. Nedostatek času v osnovách na zařazení aktivizačních výukových metod

Zajímavé rozložení odpovědí v tomto souboru svědčí o spornosti této oblasti. Vyhraněné názory souhlasu a současně i nesouhlasu s časovým faktorem ukazuje přehledně tabulka 16 a graf 16.

Tabulka 16: Nedostatek času

	Nedostatek času
	Absolutní četnost
	Relativní četnost %

	Plně souhlasím
	16
	21,1

	Souhlasím
	11
	14,5

	Částečně souhlasím
	8
	10,5

	Nesouhlasím
	23
	30,3

	Plně nesouhlasím
	18
	23,7

	Celkem
	76
	100
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Graf 16: Nedostatek času

11. Podpora a ohodnocení práce s AVM u vedení školy

Souhlasné odpovědi respondentů na tuto problematiku jasně převažují. Vnímají ji tedy jako oblast problémovou. Přehledně to ukazuje tabulka17 a graf 17.
Tabulka 17: Podpora a ohodnocení

	Podpora a ohodnocení
	Absolutní četnost
	Relativní četnost %

	Plně souhlasím
	15
	19,7

	Souhlasím
	23
	30,3

	Částečně souhlasím
	16
	21,1

	Nesouhlasím
	16
	21,1

	Plně nesouhlasím
	6
	7,9

	Celkem
	76
	100
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Graf 17: Podpora a ohodnocení

III. okruh: Překážky při provádění aktivizačních výukových metod reprezentují položky dotazníku 12 až 19:

12. Časová náročnost přípravy

Odpovědi respondentů jsou celkem pravidelně rozloženy. Svědčí to o různorodosti názorů na tuto problematiku. Nejvíce respondentů 22 (28,9 %) nepovažuje časovou náročnost přípravy jako problém v práci s AVM, jen částečně s časovou náročností souhlasilo 19 (25 %) respondentů. Názorně to konstatuje tabulka18 a graf 18.

Tabulka 18: Časová náročnost přípravy

	Čas. náročnost přípravy
	Absolutní četnost
	Relativní četnost %

	Plně souhlasím
	11
	14,5

	Souhlasím
	12
	15,8

	Částečně souhlasím
	19
	25,0

	Nesouhlasím
	22
	28,9

	Plně nesouhlasím
	12
	15,8

	Celkem
	76
	100
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 Graf 18: Časová náročnost přípravy

13. Vybavenost didaktickými pomůckami

Odpovědi na tuto problematiku nejsou příliš vyhraněné. Nejvíce zastoupenou odpovědí je částečný souhlas 37 (48,7 %). V ostatních skupinách odpovědí lehce převažuje souhlas s tvrzením, že vybavenost didaktickými pomůckami je problémem. Názorně to vyjadřuje tabulka 19 a graf 19.

Tabulka 19: Vybavenost didaktickými pomůckami

	Vybavenost didakt. pom.
	Absolutní četnost
	Relativní četnost %

	Plně souhlasím
	7
	9,2

	Souhlasím
	17
	22,4

	Částečně souhlasím
	37
	48,7

	Nesouhlasím
	12
	15,8

	Plně nesouhlasím
	3
	3,9

	Celkem
	76
	100
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Graf 19: Vybavenost didaktickými pomůckami

14. Prostorové nároky na provádění

Z odpovědí respondentů vyplývá jednoznačně patrný souhlas s označením prostorových nároků na provádění AVM za problematické. Nejvíce je zastoupena souhlasná odpověď 26 (34,2 %) a částečný souhlas 30 (39,5 %) respondentů. Přehledně tabulka 20 a graf 20.

Tabulka 20: Prostorové nároky

	Prostorové nároky
	Absolutní četnost
	Relativní četnost %

	Plně souhlasím
	7
	9,2

	Souhlasím
	26
	34,2

	Částečně souhlasím
	30
	39,5

	Nesouhlasím
	9
	11,8

	Plně nesouhlasím
	4
	5,3

	Celkem
	76
	100
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Graf 20: Prostorové nároky

15. Organizace hodiny – rozdělování žáků do skupin

Organizaci a rozdělování žáků do skupin jednoznačně jako problém označilo 34 odpovědí (44,7%), plně souhlasných bylo 8 (10,5 %) a částečně 19 (25 %) odpovědí. Tedy souhlas s označením organizace hodiny a rozdělování žáků do skupin jako problémovou oblast zavádění aktivizačních výukových metod je jednoznačný. Je to i znázorněno v tabulce 21 a grafu 21.

Tabulka 21: Organizace hodiny – rozdělování žáků do skupin

	Organizace žáků
	Absolutní četnost
	Relativní četnost %

	Plně souhlasím
	8
	10,5

	Souhlasím
	34
	44,7

	Částečně souhlasím
	19
	25,0

	Nesouhlasím
	11
	14,5

	Plně nesouhlasím
	4
	5,3

	Celkem
	76
	100
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Graf 21: Organizace hodiny – rozdělování žáků do skupin

16. Hodnocení žáků

Souhlasnou odpověď na problematickou oblast hodnocení žáků vyjádřilo více respondentů než nesouhlasnou. Je to patrné z tabulky 22 a grafu 22. Můžeme tedy tuto oblast za problematickou v používání AVM označit. 

Tabulka 22: Hodnocení žáků

	Hodnocení žáků
	Absolutní četnost
	Relativní četnost %

	Plně souhlasím
	9
	11,8

	Souhlasím
	17
	22,4

	Částečně souhlasím
	34
	44,7

	Nesouhlasím
	13
	17,1

	Plně nesouhlasím
	3
	3,9

	Celkem
	76
	100
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Graf 22: Hodnocení žáků

17. Role učitele - průvodce – pozorovatele

Problematiku role učitele jako pozorovatele, průvodce při využívání aktivizačních metod označilo jako problematickou plně 9 (11,8 %) respondentů, souhlasně se jich vyjádřilo 19 (25%) a částečně souhlasilo 33 (43,4 %). Což svědčí o tom, že role učitele patří též mezi problematické oblasti v práci s AVM. 

Tabulka 23: Role učitele

	Role učitele
	Absolutní četnost
	Relativní četnost %

	Plně souhlasím
	9
	11,8

	Souhlasím
	19
	25,0

	Částečně souhlasím
	33
	43,4

	Nesouhlasím
	12
	15,8

	Plně nesouhlasím
	3
	3,9

	Celkem
	76
	100
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Graf 23: Role učitele

18. Zapojení všech žáků - aktivita

K problematice zapojení všech žáků při používání AVM a k jejich aktivitě v hodině byly názory respondentů rozděleny nejednotně. Za problematickou označilo tuto oblast 24 (31,6%) a částečně 20 (26,3 %) respondentů. Nesouhlasný názor vyjádřilo 21 (27,6 %) respondentů. Další i méně frekventované odpovědi znázorňuje tabulka 24 a graf 24.

Tabulka 24: Aktivita žáků

	Aktivita
	Absolutní četnost
	Relativní četnost %

	Plně souhlasím
	8
	10,5

	Souhlasím
	24
	31,6

	Částečně souhlasím
	20
	26,3

	Nesouhlasím
	21
	27,6

	Plně nesouhlasím
	3
	3,9

	Celkem
	76
	100
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Graf 24: Aktivita žáků

19. Nejistota v dosažení cílů hodiny

V oblasti práce s AVM s tvrzením o nejistotě dosažení cílů hodiny souhlasí 23 (30,3 %) respondentů, plně 7 (9,2 %) a částečně 27 (35,5 %)respondentů, což je více než odpovědí nesouhlasných. Svědčí to o tom, že dosahování cílů hodiny vnímají učitelé jako problémovou oblast. 

Tabulka 25: Nejistota v dosažení cílů hodiny

	Nejistota v dosažení cílů
	Absolutní četnost
	Relativní četnost %

	Plně souhlasím
	7
	9,2

	Souhlasím
	23
	30,3

	Částečně souhlasím
	27
	35,5

	Nesouhlasím
	15
	19,7

	Plně nesouhlasím
	4
	5,3

	Celkem
	76
	100
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Graf 25: Nejistota v dosažení cílů hodiny

IV. okruh: Oblast motivace k zavádění aktivizačních výukových metod v práci učitelů znázorňují položky dotazníku 20 až 23.

20. Sebereflexe vlastní práce, potřeba zdokonalení

Jednoznačná převaha kladných odpovědí na sebereflexi a potřebu zdokonalení jako důvod motivace je patrná z tabulky 26 a grafu 26.

Tabulka 26: Sebereflexe

	Sebereflexe
	Absolutní četnost
	Relativní četnost %

	Plně souhlasím
	10
	13,2

	Souhlasím
	31
	40,8

	Částečně souhlasím
	28
	36,8

	Nesouhlasím
	4
	5,3

	Plně nesouhlasím
	3
	3,9

	Celkem
	76
	100
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Graf 26: Sebereflexe
21. Klima školy podporující uplatňování aktivizačních výukových metod

Na význam školního klimatu jako faktoru podporujícího uplatňování AVM byla většina odpovědí kladná. Je tedy tento důvod významným motivačním stimulem, jak je patrné z tabulky 27 a grafu 27.

Tabulka 27: Klima školy

	Klima školy
	Absolutní četnost
	Relativní četnost %

	Plně souhlasím
	8
	10,5

	Souhlasím
	28
	36,8

	Částečně souhlasím
	28
	36,8

	Nesouhlasím
	8
	10,5

	Plně nesouhlasím
	4
	5,3

	Celkem
	76
	100
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Graf 27: Klima školy

22. Vliv školního vzdělávacího programu (ŠVP)

Vliv ŠVP jako motivačního faktoru ovlivňujícího zavádění AVM není zcela jednoznačný. Nejvíce respondentů souhlasilo jen částečně 36 (47,4 %). Další nejčetnější odpověď byla nesouhlasná u 20 (26,3 %) respondentů. Další méně zastoupené odpovědi vyjadřuje tabulka 28 a graf 28.

Tabulka 28: Vliv školního vzdělávacího programu (ŠVP)
	Vliv ŠVP
	Absolutní četnost
	Relativní četnost %

	Plně souhlasím
	2
	2,6

	Souhlasím
	11
	14,5

	Částečně souhlasím
	36
	47,4

	Nesouhlasím
	20
	26,3

	Plně nesouhlasím
	7
	9,2

	Celkem
	76
	100
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Graf 28: Vliv školního vzdělávacího programu (ŠVP)
23. Inspirace ze zkušeností kolegů
Motivační faktor, kterým je inspirace ze zkušeností kolegů, je také poměrně výrazně kladně hodnocen. Plně souhlasilo 12 (15,8 %), souhlasilo 19 (25 %) a částečně 30 (39,5 %) respondentů. Další i nesouhlané odpovědi jsou zachyceny v tabulce 29 a grafu 29.

Tabulka 29: Inspirace ze zkušenosti kolegů
	Inspirace
	Absolutní četnost
	Relativní četnost % 

	Plně souhlasím
	12
	15,8

	Souhlasím
	19
	25,0

	Částečně souhlasím
	30
	39,5

	Nesouhlasím
	13
	17,1

	Plně nesouhlasím
	2
	2,6

	Celkem
	76
	100
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Graf 29: Inspirace ze zkušenosti kolegů

V. okruh: Oblast způsobu získávání nových informací o aktivizačních výukových metodách je obsažena položkami dotazníku 24 až 27.

24. Mám zájem o seminář s praktickým kurzem

K této možnosti seznámení se z AVM pojala velká část respondentů velmi jednoznačný postoj. Plně kladný postoj potvrdilo 20 (26,3 %)respondentů a 23 (30,3 %) respondentů souhlasilo. Nesouhlasný postoj projevilo plně 12 (15,8 %) respondentů a nesouhlasilo 10 (13,2 %) respondentů. Další v tabulce 30 a grafu 30.

Tabulka 30: Seminář s praktickým kurzem

	Mám zájem o seminář
	Absolutní četnost
	Relativní četnost %

	Plně souhlasím
	20
	26,3

	Souhlasím
	23
	30,3

	Částečně souhlasím
	11
	14,5

	Nesouhlasím
	10
	13,2

	Plně nesouhlasím
	12
	15,8

	Celkem
	76
	100
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Graf 30: Seminář s praktickým kurzem

25. Individuální vzdělávání na internetových portálech

Odpovědi na tuto položku měli velmi rovnoměrné zastoupení. Množství respondentů, které s touto možností souhlasí, je stejné, jako to, co s ní nesouhlasí. Podrobné znázornění přináší tabulka a grafem 31. 

Tabulka 31: Vzdělávání na Internetových portálech

	Internetové portály
	Absolutní četnost
	Relativní četnost %

	Plně souhlasím
	8
	10,5

	Souhlasím
	20
	26,3

	Částečně souhlasím
	22
	28,9

	Nesouhlasím
	18
	23,7

	Plně nesouhlasím
	8
	10,5

	Celkem
	76
	100
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Graf 31: Vzdělávání na Internetových portálech 
26.  Didaktický materiál ve formě CD nebo videa

Tato forma vzdělávání je větším počtem respondentů hodnocena jednoznačně kladně, jak podrobněji znázorňuje tabulka 33 a graf 33.

Tabulka 32: Didaktický materiál ve formě CD nebo videa
	  Didaktický materiál
	Absolutní četnost
	Relativní četnost %

	Plně souhlasím
	17
	22,4

	Souhlasím
	29
	38,2

	Částečně souhlasím
	11
	14,5

	Nesouhlasím
	11
	14,5

	Plně nesouhlasím
	8
	10,5

	Celkem
	76
	100
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Graf 32: Didaktický materiál ve formě CD nebo videa
27. Nemám zájem o tuto problematiku

Poslední položka věnující se oblasti dalšího vzdělávání v oblasti AVM nabízí možnost vyjádřit o tuto problematiku nezájem. S tímto stanoviskem nesouhlasilo plně vůbec nejvíc respondentů ze všech položek, tedy 44 (57 %)respondentů. 

Tabulka 33: Nezájem o problematiku AVM 

	Nemám zájem o problematiku AVM
	Absolutní četnost
	Relativní četnost %

	Plně souhlasím
	6
	7,9

	Souhlasím
	4
	5,3

	Částečně souhlasím
	16
	21,1

	Nesouhlasím
	6
	7,9

	Plně nesouhlasím
	44
	57,9

	Celkem
	76
	100
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Graf 33: Nezájem o problematiku AVM

VI. okruh: Oblast zjišťuje preferenci jednotlivých aktivizačních metod mezi respondenty položkami dotazníku 28 až 34:

28. Čtením a psaním ke kritickému myšlení

Oblíbenost této skupiny AVM mezi respondenty není jednotná, její rozložení znázorňuje tabulka 34 a graf 34. Neznalost, že do této skupiny patří metoda ano – ne, metoda I.N.S.E.R.T. nebo myšlenkové mapy, mohla ovlivnit odpovědi respondentů.

Tabulka 34: Čtením a psaním ke kritickému myšlení

	Čtením a psaním
	Absolutní četnost
	Relativní četnost %

	Plně souhlasím
	12
	15,8

	Souhlasím
	18
	23,7

	Částečně souhlasím
	22
	28,9

	Nesouhlasím
	15
	19,7

	Plně nesouhlasím
	9
	11,8

	Celkem
	76
	100
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Graf 34: Čtením a psaním ke kritickému myšlení

29. Skupinové a kooperativnní metody

Jednoznačná obliba skupinových a kooperativních metod je sice velmi potěšující, vnucuje se ovšem pochybnost, zda praxe skutečně odpovídá podmínkám kooperace v práci učitelů. Názorný přehled je v tabulce 35 agrafu 35.

Tabulka 35: Skupinové a kooperativní metody

	Skup. a kooper. metody
	Absolutní četnost
	Relativní četnost %

	Plně souhlasím
	33
	43,4

	Souhlasím
	21
	27,6

	Částečně souhlasím
	14
	18,4

	Nesouhlasím
	4
	5,3

	Plně nesouhlasím
	4
	5,3

	Celkem
	76
	100
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Graf 35: Skupinové a kooperativní metody

30. Projektové metody

S oblibou projektových metod vyjádřilo nejvíce prespondentů částečný souhlas 29 (38,2 %), další nejfrekventovanější odpověď byla také souhlasná od 20 (26,3 %) respondentů. Přehledně všechny odpovědi ukazuje tabulka 36 a graf 36.

Tabulka 36: Projektové metody

	Projektové metody
	Absolutní četnost
	Relativní četnost %

	Plně souhlasím
	7
	9,2

	Souhlasím
	20
	26,3

	Částečně souhlasím
	29
	38,2

	Nesouhlasím
	16
	21,1

	Plně nesouhlasím
	4
	5,3

	Celkem
	76
	100
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Graf 36: Projektové metody

31. Didaktické hry

O oblíbenosti didaktických her vypovídá převaha souhlasných odpovědí. Přehledně je to uvedeno v tabulce 37 a grafu 37. 

Tabulka 37: Didaktické hry

	Didaktické hry
	Absolutní četnost
	Relativní četnost %

	Plně souhlasím
	18
	23,7

	Souhlasím
	26
	34,2

	Částečně souhlasím
	18
	23,7

	Nesouhlasím
	8
	10,5

	Plně nesouhlasím
	6
	7,9

	Celkem
	76
	100
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Graf 37: Didaktické hry

32. Problémové metody

Problémové metody označili respondenti za třetí nejoblíbenější AVM hned po skupinových - kooperativních metodách a metodách diskusních. Názorně to sděluje tabulka 38 a graf 38. 

Tabulka 38: Problémové metody

	Problémové metody
	Absolutní četnost
	Relativní četnost %

	Plně souhlasím
	21
	27,6

	Souhlasím
	25
	32,9

	Částečně souhlasím
	19
	25,0

	Nesouhlasím
	8
	10,5

	Plně nesouhlasím
	3
	3,9

	Celkem
	76
	100
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Graf 38: Problémové metody

33. Inscenační metody

Preferenci s využíváním inscenačních metod vyjádřila jednoznačně polovina respondentů a i dalších 25 % respondentů vyjádřilo částečný souhlas s oblíbeností této metody. Vyjádřené to je podrobně tabulkou 39 a grafem 39.

Tabulka 39: Inscenační metody

	Inscenační metody
	Absolutní četnost
	Relativní četnost %

	Plně souhlasím
	19
	25,0

	Souhlasím
	19
	25,0

	Částečně souhlasím
	19
	25,0

	Nesouhlasím
	13
	17,1

	Plně nesouhlasím
	6
	7,9

	Celkem
	76
	100
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Graf 39: Tabulka 39: Inscenační metody

34. Diskusní metody
Jako vůbec nejoblíbenější byly respondenty označeny právě diskusní metody. Jednoznačně souhlasilo dokonce 33 (43,4 %) respondentů a převaha ostatních odpovědí byla také kladná. Pouhých 6 respondentů je neoznačilo jako oblíbené. Názorně hovoří tabulka 40 a graf 40.

Tabulka 40: Diskusní metody

	Diskusní metody
	Absolutní četnost
	Relativní četnost %

	Plně souhlasím
	33
	43,4

	Souhlasím
	26
	34,2

	Částečně souhlasím
	11
	14,5

	Nesouhlasím
	5
	6,6

	Plně nesouhlasím
	1
	1,3

	Celkem
	76
	100
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Graf 40: Diskusní metody
10.2 Zpracování dat pomocí Likertových škál

Další postup zpracování získaných údajů je třídění po skupinách, rozdělených podle vyučovaných předmětů a absolvované praxe. Celý soubor byl rozdělen opět do šesti okruhů položek, které se vztahují k cílům výzkumu. 

Posuzování bylo provedeno podle Likertových škál. 

Na pětibodové škále jsou odpovědi: 

(1) plně souhlasím = koeficient 5, 

(2) souhlasím = koeficient 4,

(3) částečně souhlasím = koeficient 3,

(4) nesouhlasím = koeficient 2,

(5) plně nesouhlasím = koeficient 1,

Získáme průměrnou odpověď za jednotlivé položky dotazníku od jednotlivých skupin respondentů. Čísla v prvním řádku tabulky reprezentují jednotlivé položky dotazníku. 

10.2.1 Skupiny podle odborného zaměření respondentů 

I. okruh: Názory na využívání výukových metod prezentují položky 1 až 6.

Průměrná odpověď učitelů odborných předmětů na položku:

1. Pravidelně používám aktivizační výukové metody (AVM) 3,4 = částečně souhlasím

2. Volím výhradně klasické výukové metody (KVM) 2,7 = částečně souhlasím

3. Volím postup kombinace klasických a aktivizačních metod 3,8 = souhlasím

4. Potřeba inovace- používám co nejvíce AVM metod 3,3 = částečně souhlasím

5. Uplatňuji pouze 2 až 3 dobře fungující AVM 3,2 = částečně souhlasím

6. Není potřeba inovace- nepracuji s AVM 4,4 = nesouhlasím (otočený koeficient)

Průměrná odpověď učitelů všeobecně vzdělávacích předmětů na položku:

1. Pravidelně používám aktivizační výukové metody (AVM) 3,4 = částečně souhlasím

2. Volím výhradně klasické výukové metody (KVM) 3 = částečně souhlasím

3. Volím postup kombinace klasických a aktivizačních metod 3,5 = souhlasím

4. Potřeba inovace - používám co nejvíce AVM 2,8 = částečně souhlasím

5. Uplatňuji pouze 2 až 3 dobře fungující AVM 2,9 = částečně souhlasím

6. Není potřeba inovace, nepracuji s AVM 3,9 = nesouhlasím (otočený koeficient)

Tabulka 41: Průměrné odpovědi podle odborného zaměření respondentů (položky 1 až 6)

	Otázky č.
	1
	2
	3
	4
	5
	6
	
	

	Odborné předměty
	3,4
	2,7
	3,8
	3,3
	3,2
	4,4
	
	

	Teoretické předměty
	3,4
	3
	3,5
	2,8
	2,9
	3,9
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Graf 41: Průměrné odpovědi podle odborného zaměření respondentů (položky 1 až 6)

V názorech na využití aktivizačních metod obě skupiny vyslovily výrazný souhlas s kombinovaným používáním klasických a aktivizačních výukových metod. 

II. okruh: Problémové oblasti v práci s aktivizačními výukovými metodami vyjadřuji položky dotazníku 7 až 11.
Průměrná odpověď učitelů odborných předmětů na položku:

7. Znalost dostatečného množství AVM 3,1 = částečně souhlasím 

8. Praktická dovednost učitele uplatnit AVM 2,9 = částečně souhlasím

9. Připravenost žáků na výuku s AVM 2,8 = částečně souhlasím

10. Nedostatek času v osnovách na AVM 2,6 = částečně souhlasím

11. Podpora a hodnocení práce s AVM u vedení školy 3,2 = částečně souhlasím

Průměrná odpověď učitelů všeobecně vzdělávacích předmětů na položku:

7. Znalost dostatečného množství AVM 3,2 = částečně souhlasím

8. Praktická dovednost učitele uplatnit AVM 3,3 = částečně souhlasím

9. Připravenost žáků na výuku s AVM 3,1 = částečně souhlasím

10. Nedostatek času v osnovách na AVM 3,1 = částečně souhlasím

11. Podpora a hodnocení práce s AVM u vedení školy 3,4 = částečně souhlasím

Tabulka 42 Průměrné odpovědi dle odborného zaměření respondentů (položky 7 až 11)

	Otázky č.
	7
	8
	9
	10
	11

	Odborné předměty
	3,1
	2,9
	2,8
	2,6
	3,2

	Teoretické předměty
	3,2
	3,3
	3,1
	3,1
	3,4
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Graf 42: Průměrné odpovědi dle odborného zaměření respondentů (položky 7 až 11)

Na problémové oblasti ve využívání aktivizačních metod podali více souhlasných odpovědí učitelé všeobecně vzdělávacích předmětů. Obě skupiny žádnou z oblastí jednoznačně neoznačili jako více problémovou. 

III. okruh: Překážky při provádění aktivizačních výukových metod reprezentují položky dotazníku 12 až 19.

Průměrná odpověď učitelů odborných předmětů na položku:

12. Časová náročnost přípravy 2,6 = částečně souhlasím

13. Vybavenost didaktickými pomůckami 3,1 = částečně souhlasím

14. Prostorové nároky na provádění 3,2= částečně souhlasím

15. Organizace hodiny – rozdělování žáků do skupin 3,3 = částečně souhlasím

16. Hodnocení žáků 3,0 = částečně souhlasím

17. Role učitele, průvodce, pozorovatele 3,1 = částečně souhlasím

18. Aktivní zapojení všech žáků 3,1 = částečně souhlasím

19. Nejistota dosažení cílů hodiny 3,1 = částečně souhlasím

Průměrná odpověď učitelů všeobecně vzdělávacích předmětů na položku:

12. Časová náročnost přípravy 3,1 = částečně souhlasím

13. Vybavenost didaktickými pomůckami 3,2 = částečně souhlasím

14. Prostorové nároky na provádění 3,3 = částečně souhlasím

15. Organizace hodiny – rozdělování žáků do skupin 3,6 = souhlasím

16. Hodnocení žáků 3,4 = částečně souhlasím

17. Role učitele, průvodce, pozorovatele 3,5 = souhlasím

18. Aktivní zapojení všech žáků 3,1 = částečně souhlasím

19. Nejistota dosažení cílů hodiny 3,3 = částečně souhlasím

Tabulka 43: Průměrné odpovědi dle odborného zaměření respondentů  (položky 12 až 19)

	Otázky č.
	12
	13
	14
	15
	16
	17
	18
	19

	Odborné předměty
	2,6
	3,1
	3,2
	3,3
	3,0
	3,1
	3,1
	3,1

	Teoretické předměty
	3,1
	3,2
	3,3
	3,6
	3,4
	3,5
	3,1
	3,3
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Graf 43: Průměrné odpovědi dle odborného zaměření respondentů (položky 12 až 19)

V okruhu položek zaměřených na překážky při výuce pomocí aktivizačních metod byl skupinou odborných učitelů vyjádřen částečný souhlas se všemi vyjmenovanými překážkami. Ve skupině učitelů všeobecně vzdělávacích předmětů byly jako více problémové ozačeny položky 15 a 17, role učitele a organizace v hodině.

IV. okruh: Oblast motivace k zavádění aktivizačních výukových metod v práci učitelů znázorňují položky dotazníku 20 až 23.

Průměrná odpověď učitelů odborných předmětů na položku:

20. Sebereflexe vlastní práce, potřeba zdokonalení 3,6 = souhlasím

21. Klima školy podporující uplatňování AVM 3,4 = částečně souhlasím

22. Vliv ŠVP, ve kterém jsou AVM zahrnuty 2,8 = částečně souhlasím

23. Inspirace ze zkušenosti kolegů 3,4 = částečně souhlasím

Průměrná odpověď učitelů všeobecně vzdělávacích předmětů na položku:

20. Sebereflexe vlastní práce, potřeba zdokonalení 3,4 = částečně souhlasím

21. Klima školy podporující uplatňování AVM 3,2 = částečně souhlasím

22. Vliv ŠVP, ve kterém jsou AVM zahrnuty 2,6 = částečně souhlasím

23. Inspirace ze zkušenosti kolegů 3,2 = částečně souhlasím
Tabulka 44: Průměrné odpovědi dle odborného zaměření respondentů  (položky 20 až 23)

	Otázky č.
	20
	21
	22
	23

	Odborné předměty
	3,6
	3,4
	2,8
	3,4

	Teoretické předměty
	3,4
	3,2
	2,6
	3,2
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Graf 44: Průměrné odpovědi dle odborného zaměření respondentů (položky 20 až 23)
V problematice týkající se okruhu motivace souhlasilo nejvíce odborných učitelů s názorem, že k zavádění aktivizačních výukovým metod je vede seberealizace a potřeba vlastního zdokonalení. Učitelé všeobecně vzdělávacích předmětů částečně souhlasili se všemi nabídnutými důvody.

V. okruh: Oblast způsobu získávání nových informací o aktivizačních výukových metodách je obsažena položkami dotazníku 24 až 27.

Průměrná odpověď učitelů odborných předmětů na položku:

24. Zájem o seminář s praktickým kurzem 3,6 = souhlasím

25. Individuální vzdělávání na internetových portálech 3,0 = částečně souhlasím
26. Didaktický materiál ve formě CD, videa (Duhové metody) 3,8 = souhlasím
27. Nemám zájem o problematiku AVM 4,2 = nesouhlasím (obrácený koeficient)
Průměrná odpověď učitelů všeobecně vzdělávacích předmětů na položku:

24. Zájem o seminář s praktickým kurzem 2,9 = částečně souhlasím
25. Individuální vzdělávání na internetových portálech 2,9 = částečně souhlasím
26. Didaktický materiál ve formě CD, videa (Duhové metody) 2,8 = částečně souhlasím
27. Nemám zájem o problematiku AVM 3,5 = nesouhlasím (obrácený koeficient)

Tabulka 45: Průměrné odpovědi dle odborného zaměření respondentů (položky 24 až 27)

	Otázky č.
	24
	25
	26
	27

	Odborné předměty
	3,6
	3,0
	3,8
	4,2

	Teoretické předměty
	2,9
	2,9
	2,8
	3,5
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Graf 45: Průměrné odpovědi dle odborného zaměření respondentů (položky 24 až 27)
V oblasti získávání nových informací preferovali učitelé odborných předmětů seminář s praktickým kurzem a didaktický materiál v podobě CD nebo videa před individuálním vzděláváním na internetových portálech. Obě skupiny výrazně nesouhlasily s předloženým názorem, že není třeba inovací a dalšího vzdělávání.

VI. okruh: Oblast zjišťuje preferenci jednotlivých aktivizačních metod mezi respondenty položkami dotazníku 28 až 34.

Průměrná odpověď učitelů odborných předmětů na položku:

28. Čtením a psaním ke kritickému myšlení 3,1 = částečně souhlasím

29. Skupinové a kooperativní metody 3,9 = souhlasím

30. Projektové metody 3,1 = částečně souhlasím

31. Didaktické hry 3,7 = souhlasím

32. Problémové metody 3,7 = souhlasím

33. Inscenační metody 3,6 = souhlasím

34. Diskusní metody 4,2 = souhlasím

Průměrná odpověď učitelů všeobecně vzdělávacích předmětů na položku:

28. Čtením a psaním ke kritickému myšlení 3,0 = částečně souhlasím

29. Skupinové a kooperativní metody 4,0 = souhlasím

30. Projektové metody 3,0 = částečně souhlasím

31. Didaktické hry 3,2 = částečně souhlasím

32. Problémové metody 3,6 = souhlasím

33. Inscenační metody 3,0 = částečně souhlasím

34. Diskusní metody 3,8 = souhlasím

Tabulka 46: Průměrné odpovědi dle odborného zaměření respondentů (položky 28 až 34)

	Otázky č.
	28
	29
	30
	31
	32
	33
	34

	Odborné předměty
	3,1
	3,9
	3,1
	3,7
	3,7
	3,6
	4,2

	Teoretické předměty
	3,0
	4,0
	3,0
	3,2
	3,6
	3,0
	3,8
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Graf 46: Průměrné odpovědi dle odborného zaměření respondentů (položky 28 až 34)

V oblíbenosti aktivizačních výukových metod se skupiny poměrně lišily. Odborní učitelé preferují nejvíce diskusní metody, skupinové a kooperativní metody a stejně hodnotí i diadktické hry a problémové metody. Učitelé všeobecně vzdělávacích předmětů preferují aktivizační výukové metody v pořadí skupinové a kooperativní, diskusní a problémové metody.

10.2.2  Skupiny dle pedagogické praxe

Získání průměrných odpovědí na jednotlivé položky dotazníku od skupin respondentů rozdělených podle délky pedagogické praxe přináší další doplnění týkající se uplatnění aktivizační výukových metod.

Praxe 1 = 0 až 5 let, praxe 2 = 6 až 19 let, praxe 3 = 20 a více let.

I.okruh: Názory na využívání výukových metod prezentují položky 1 až 6

1. Pravidelně používám aktivizační výukové metody (AVM):

Praxe 1 – 3,5, praxe 2 – 3,5 = souhlasím, praxe 3 – 3,3 = částečně souhlasím.

2. Volím výhradně klasické výukové metody (KVM):

Praxe 1 – 2,8, praxe 2 – 2,9, praxe 3 – 2,9 = částečně souhlasím.

3. Volím postup kombinace klasických a aktivizačních metod:

Praxe 1 – 3,8, praxe 2 – 3,7, praxe 3 – 3,8 = souhlasím.

4. Potřeba inovace- používám co nejvíce AVM metod:

Praxe 1 – 3,1, praxe 2 – 3,1, praxe 3 – 3,2 = částečně souhlasím.

5. Uplatňuji pouze 2 až 3 dobře fungující AVM:

Praxe 1 – 2,8, praxe 2 – 3,4, praxe 3 – 2,9 = částečně souhlasím,

6. Není potřeba inovace- nepracuji s AVM (otočený koeficient):

praxe 1 – 3,9 = nesouhlasí, praxe 2 – 4,8 = plně nesouhlasí, praxe 3 – 3,9 = nesouhlasí 

Tabulka 47: Průměrné odpovědi dle délky praxe (položky 1 až 6)

	Otázky č.
	1
	2
	3
	4
	5
	6

	Praxe 1
	3,5
	2,8
	3,8
	3,1
	2,8
	3,9

	Praxe 2
	3,5
	2,9
	3,7
	3,1
	3,4
	4,8

	Praxe 3
	3,3
	2,9
	3,8
	3,2
	2,9
	3,9
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Graf 47: Průměrné odpovědi dle délky praxe (položky 1 až 6)
S pravidelným používáním aktivizačních metod souhlasily skupiny praxe 1 a 2. V souhlasu na kombinování klasických a aktivizačních výukových metod se shodly všechny skuiny bez ohledu na délku praxe. S položkou 6 o nepoužívání aktivizačních metod plně nesouhlasila skupina respondentů s praxí 2 a  i ostaní skupiny projevily nesouhlas.
II. okruh: Problémové oblasti v práci s aktivizačními výukovými metodami vyjadřuji položky dotazníku 7 až 11

7. Znalost dostatečného množství AVM:

 Praxe 1 – 2,9, praxe 2 – 3,0 = částečně souhlasím, praxe 3 – 3,5 = souhlasím.

8. Praktická dovednost učitele uplatnit AVM:

 Praxe 1 – 2,9, praxe 2 – 2,9, praxe 3 – 3,3 = částečně souhlasím.

9. Připravenost žáků na výuku s AVM:

Praxe 1 – 3,1, praxe 2 – 2,7, praxe 3 – 3,1 = částečně souhlasím.

10. Nedostatek času v osnovách na AVM:

Praxe 1 – 2,5, praxe 2 – 2,8, praxe 3 – 3,0 = částečně souhlasím.

11. Podpora a hodnocení práce s AVM u vedení školy:
praxe 1 – 3,5 = souhlasím, praxe 2 – 3,1 = částečně souhlasím, praxe 3 – 3,5 = souhlasím.

Tabulka 47: Průměrné odpovědi dle délky praxe (položky 7 až 11)

	Otázky č.
	7
	8
	9
	10
	11

	Praxe 1
	2,9
	2,9
	3,1
	2,5
	3,5

	Praxe 2
	3,0
	2,9
	2,7
	2,8
	3,1

	Praxe 3
	3,5
	3,3
	3,1
	3,0
	3,5
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Graf 47: Průměrné odpovědi dle délky praxe (položky 7 až 11)

Skupina podle délky praxe 3 potvrdila, že je problémovou oblastí, protože  nezná dostatečné množství AVM. Další výrazný souhlas byl od skupiny praxe 1 a praxe 3 na oblast, která se týká nedostatku podpory a hodnocení práce s AVM od vedení školy.

III. okruh: Překážky při provádění aktivizačních výukových metod reprezentují položky dotazníku 12 až 19.
12. Časová náročnost přípravy:

Praxe 1 – 2,9, praxe 2 – 2,6, praxe 3 – 3,3 = částečně souhlasím.

13. Vybavenost didaktickými pomůckami:
Praxe 1 – 3,3, praxe 2 – 3,0, praxe 3 – 3,4 = částečně souhlasím.

14. Prostorové nároky na provádění:
Praxe 1 – 3,3, praxe 2 – 3,1 = částečně souhlasím, praxe 3 – 3,6 = souhlasím.

15. Organizace hodiny – rozdělování žáků do skupin:
Praxe 1 – 3,3, praxe 2 – 3,2 = částečně souhlasím, praxe 3 – 4,0 = souhlasím.

16. Hodnocení žáků:
Praxe 1 – 2,9, praxe 2 – 3,1 = částečně souhlasím, praxe 3 – 3,6 = souhlasím.

17. Role učitele, průvodce, pozorovatele:
Praxe 1 – 3,2, praxe 2 – 2,9 = částečně souhlasím, praxe 3 – 3,7 = souhlasím.

18. Aktivní zapojení všech žáků:
Praxe 1 – 3,1, praxe 2 – 3,1, praxe 3 – 3,3 = částečně souhlasím.

19. Nejistota dosažení cílů hodiny:

Praxe 1 – 3,3, praxe 2 – 3,2, praxe 3 – 3,0 = částečně souhlasím.

Tabulka 48: Průměrné odpovědi podle délky praxe (položky 12 až 19)

	Otázky č.
	12
	13
	14
	15
	16
	17
	18
	19

	Praxe 1
	2,8
	3,3
	3,3
	3,3
	2,9
	3,2
	3,1
	3,3

	Praxe 2
	2,6
	3,0
	3,1
	3,2
	3,1
	2,9
	3,1
	3,2

	Praxe 3
	3,3
	3,4
	3,6
	4,0
	3,6
	3,7
	3,3
	3,0
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Graf 48: Průměrné odpovědi podle délky praxe (položky 12 až 19)

S překážkami v práci s AVM více souhlasili učitelé s praxí 3, a to v položkách prostorové nároky, organizace v hodině, hodnocení žáků a role učitele. Zbývající dvě skupiny potvrdily se všemi položkami částečný souhlas.

IV. okruh: Oblast motivace k zavádění aktivizačních výukových metod v práci učitelů znázorňují položky dotazníku 20 až 23.

20. Sebereflexe vlastní práce, potřeba zdokonalení:

Praxe 1 – 3,6, praxe 2 – 3,6 = souhlasím, praxe 3 – 3,4 = částečně souhlasím.

21. Klima školy podporující uplatňování AVM :
Praxe 1 – 3,4 = částečně souhlasím, praxe 2 – 3,5 = souhlasím, praxe 3 – 3,2 = částečně souhlasím.

22. Vliv školního vzdělávacího programu, ve kterém jsou AVM zahrnuty:
Praxe 1 – 2,7, praxe 2 – 2,9, praxe 3 – 2,6 = částečně souhlasím.

23. Inspirace ze zkušenosti kolegů:
praxe 1 – 3,5 = souhlasím, praxe 2 – 3,3, praxe 3 – 3,3 = částečně souhlasím.

Tabulka 49: Průměrné odpovědi podle délky praxe (položky 20 až 23)

	Otázky č.
	20
	21
	22
	23

	Praxe 1
	3,6
	3,4
	2,7
	3,5

	Praxe 2
	3,6
	3,5
	2,9
	3,3

	Praxe 3
	3,4
	3,2
	2,6
	3,3
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Graf 49: Průměrné odpovědi podle délky praxe (položky 20 až 23)

V okruhu položek zabývajících se motivací v užívání AVM vyjádřili souhlas učitelé s praxí 1 s položkou seberealizace a inspirace ze zkušenosti kolegů. Učitelé s praxí 2 souhlasili s položkou seberealizace a klima školy. Učitelé s praxí 3 částečně souhlasili se všemi nabízenými položkami. 

V. okruh: Oblast způsobu získávání nových informací o aktivizačních výukových metodách je obsažena položkami dotazníku 24 až 27.

24. Zájem o seminář s praktickým kurzem:
Praxe 1 – 3,9, praxe 2 – 3,5= souhlasím, praxe 3 – 2,8 = částečně souhlasím.

25. Individuální vzdělávání na internetových portálech :
Praxe 1 – 3,4, praxe 2 – 2,9, praxe 3 – 2,8 = částečně souhlasím.

26. Didaktický materiál ve formě CD, videa:
Praxe 1 – 3,8, praxe 2 – 3,5 = souhlasím, praxe 3 – 3,2 = částečně souhlasím.

27. Nemám zájem o problematiku AVM : (obrácený koeficient)
Praxe 1 – 4,6 = plně nesouhlasím, praxe 2 – 4,0, praxe 3 – 3,7 = nesouhlasím.

Tabulka 50: Průměrné odpovědi podle délky praxe (položky 24 až 27)

	Otázky č.
	24
	25
	26
	27

	Praxe 1
	3,9
	3,4
	3,8
	4,6

	Praxe 2
	3,5
	2,9
	3,5
	4,0

	Praxe 3
	2,8
	2,8
	3,2
	3,7
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Graf 50: Průměrné odpovědi podle délky praxe (položky 24 až 27)

V oblasti získávání informací o AVM preferovali učitelé praxe 1 a 2 možnost semináře s praktickým kurzem a didaktický materiál v podobě CD a videa před individuální formou vzdělávání. Učitelé s praxí 3 částečně souhlasili se všemi nabízenými možnostmi. S položkou nemám zájem o AVM  vyjádřili výrazně plný nesouhlas učitelé s praxí 1, ostatní dvě skupiny s tímto názorem také nesouhlasily. 

VI. okruh: Oblast zjišťuje preferenci jednotlivých aktivizačních metod mezi respondenty položkami dotazníku 28 až 34.

28. Čtením a psaním ke kritickému myšlení:
praxe 1 – 3,2, praxe 2 – 3,3, praxe 3 – 2,9 = částečně souhlasím.

29. Skupinové a kooperativní metody:

Praxe 1 – 3,7, praxe 2 – 4,1, praxe 3 – 4,1= souhlasím.

30. Projektové metody:

Praxe 1 – 3,3, praxe 2 – 3,0, praxe 3 – 3,2 = částečně souhlasím.

31. Didaktické hry:

Praxe 1 – 3,8, praxe 2 – 3,5 = souhlasím, praxe 3 – 3,4 = částečně souhlasím.

32. Problémové metody:

Praxe 1 – 3,6, praxe 2 – 3,8, praxe 3 – 3,7 = souhlasím.

33. Inscenační metody:

Praxe 1 – 3,6 = souhlasím, praxe 2 – 3,4, praxe 3 – 3,3 = částečně souhlasím.

34. Diskusní metody:

Praxe 1 – 4,2, praxe 2 – 4,2, praxe 3 – 4,0 = souhlasím.

Tabulka 51: Průměrné odpovědi podle délky praxe (položky 28 až 34)

	Otázky č.
	28
	29
	30
	31
	32
	33
	34

	Praxe 1
	3,2
	3,7
	3,3
	3,8
	3,6
	3,6
	4,2

	Praxe 2
	3,3
	4,1
	3,0
	3,5
	3,8
	3,4
	4,2

	Praxe 3
	2,9
	4,1
	3,2
	3,4
	3,7
	3,3
	4,0
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Graf 51: Průměrné odpovědi podle délky praxe (položky 28 až 34)

V oblasti preferencí jednotlivých AVM vyjádřily souhlas se skupinovými a kooperativními metodami, s problémovými metodami i diskusními metodami všechny skupiny dělené podle praxe. Skupina praxe 1 preferovala ještě didaktické hry a inscenační metody. Skupina praxe 2 také didaktické hry.
10.3 Testování hypotéz

Na základě stanovených věcných hypotéz (viz kapitola 9.1) byly pro každou hypotézu stanoveny hypotézy nulové a hypotézy alternativní.

10.3.1  Testování hypotézy H1
H1 - Odborné zaměření respondentů ovlivňuje názory na využití aktivizačních výukových metod.

Cílem ověřování H1 je zjistit, zda existuje statisticky významný rozdíl v názorech na pravidelné používání aktivizačních metod, dále na volbu klasických výukových metod nebo kombinaci obou metod,  na uplatňování širokého repertoáru metod nebo oblibu osvědčených metod, dále zda je rozdíl v názorech na potřebu inovace, ovlivněnou specifičností vyučovaných předmětů (viz. položky 1 až 6).

H0 - Učitelé odborných předmětů ve SZŠ mají stejné názory na aktivizační výukové metody jako učitelé všeobecně vzdělávacích předmětů ve SZŠ.

HA - Učitelé odborných předmětů ve SZŠ mají jiné názory na aktivizační výukové metody než učitelé všeobecně vzdělávacích předmětů ve SZŠ.

Tabulka 52: Ověření hypotézy H1

	Otázky č.
	Odborné předměty
	Teoretické předměty
	
	
	
	

	1
	3,40
	3,41
	
	
	
	

	2
	2,72
	2,96
	
	
	
	

	3
	3,84
	3,48
	
	
	
	

	4
	3,26
	2,78
	
	
	
	

	5
	3,18
	2,93
	
	
	
	

	6
	4,44
	3,85
	
	
	
	

	 
	 
	 
	
	
	
	

	Směrodatná odchylka
	0,48
	
	
	
	

	Hladina významnosti
	0,05
	
	
	
	

	Četnost
	49
	27
	
	
	
	

	Počet stupňů volnosti
	74
	
	
	
	

	Kvantil
	1,665708
	
	
	
	

	Kritérium t
	2,06
	
	
	
	

	Hypotéza
	Odmítáme H0
	


Vypočítaná hodnota t = testového kritéria je větší než hodnota kritická, odmítáme tedy hypotézu nulovou (H0) a přijímáme hypotézu alternativní (HA).

Závěr: Lze tvrdit, že v názorech na uplatnění aktivizačních metod existují statisticky významné rozdíly vzhledem k odbornému zaměření respondentů. Tzn., že odborné zaměření respondentů významným způsobem ovlivňuje názory na využívání aktivizačních výukových metod.

10.3.2  Testování hypotézy H2
H2 – Délka pedagogické praxe ovlivňuje názory na využití aktivizačních výukových metod.

Cílem ověřování H2 je zjistit, zda existuje statisticky významný rozdíl v názorech na pravidelné používání aktivizačních metod, volby klasických výukových metod nebo kombinaci obou metod, uplatňování širokého repertoáru nebo oblibou osvědčených metod a v názorech na potřebu inovace,  ovlivněné délkou pedagogické praxe (viz. položky 1 až 6).

H0 – Učitelé s pedagogickou praxí 6 až 19 let mají stejné názory na využití aktivizačních metod jako učitelé s pedagogickou praxí 20 a více let.

HA – Učitelé s pedagogickou praxí 6 až 19 let mají rozdílné názory na využití aktivizačních v porovnání s učiteli s pedagogickou praxí 20 a více let.

Tabulka 53: Ověření hypotézy H2

	Otázky č.
	Praxe 2
	Praxe 3
	
	
	
	

	1
	3,53
	3,26
	
	
	
	

	2
	2,85
	2,87
	
	
	
	

	3
	3,71
	3,83
	
	
	
	

	4
	3,12
	3,22
	
	
	
	

	5
	3,44
	2,91
	
	
	
	

	6
	4,76
	3,87
	
	
	
	

	 
	 
	 
	
	
	
	

	Směrodatná odchylka
	0,52
	
	
	
	

	Hladina významnosti
	0,05
	
	
	
	

	Četnost
	34
	23
	
	
	
	

	Počet stupňů volnosti
	55
	
	
	
	

	Kvantil
	1,673034
	
	
	
	

	Kritérium t
	1,71
	
	
	
	

	Hypotéza
	Odmítáme H0
	
	
	
	


Vypočítaná hodnota t = testového kritéria je větší než hodnota kritická, odmítáme tedy hypotézu nulovou (H0) a přijímáme hypotézu alternativní (HA).

Závěr: Lze tvrdit, že v názorech na uplatnění aktivizačních metod existují statisticky významné rozdíly vzhledem k délce pedagogické praxe. Tzn., že délka pedagogické praxe významným způsobem ovlivňuje názory na využívání aktivizačních výukových metod.

10.3.3  Testování hypotézy H3
H3 - Odborné zaměření respondentů ovlivňuje názory na problémové oblasti využití aktivizačních výukových metod.

Cílem ověřování H3 je zjistit, zda existuje statisticky významný rozdíl v názorech na problémové oblasti ve využívání aktivizačních výukových metod. Tedy názorů na znalost, praktickou dovednost, připravenost žáků, dostatek času v osnovách, podporu a ohodnocení při využívání aktivizačních metod v závislosti na specifičnosti vyučovaných předmětů (viz. položky 7 až 11).

H0  - Učitelé odborných předmětů ve SZŠ mají stejné názory na problémové oblasti využití aktivizačních výukových metod jako učitelé všeobecně vzdělávacích předmětů ve SZŠ.

HA - Učitelé odborných předmětů ve SZŠ mají rozdílné názory na problémové oblasti využití aktivizační výukové metody v porovnání s učiteli všeobecně vzdělávacích předmětů ve SZŠ.

Tabulka 54: Ověření hypotézy H3

	Otázky č.
	Odborné předměty
	Teoretické předměty

	7
	3,06
	3,19

	8
	2,86
	3,30

	9
	2,76
	3,07

	10
	2,56
	3,11

	11
	3,20
	3,44

	 
	 
	 

	Směrodatná odchylka
	0,25

	Hladina významnosti
	0,05

	Četnost
	49
	27

	Počet stupňů volnosti
	74

	Kvantil
	1,665708

	Kritérium t
	-5,59

	Hypotéza
	Přijímáme HA


Získaná hodnota t = testového kritéria je menší než hodnota kritická. V případě, že testové kritérium vychází menší než nula, srovnává se s kritickou hodnotou jeho absolutní hodnota, tedy 5,59. Odmítáme tedy nulovou hypotézu (H0) a přijímáme hypotézu alternativní (HA).

Závěr: Lze tvrdit, že v názorech na problémové oblasti využití aktivizačních metod existují statisticky významné rozdíly vzhledem k odbornému zaměření respondentů.  Znamená to, že odborné zaměření respondentů ovlivňuje významným způsobem názory na problémové oblasti využívání aktivizačních výukových metod.

10.3.4  Testování hypotézy H4
H4 – Délka pedagogické praxe ovlivňuje názory na problémové oblasti využití aktivizačních výukových metod.

Cílem ověřování H4 je zjistit, zda existuje statisticky významný rozdíl v názorech na problémové oblasti ve využívání aktivizačních výukových metod. Tedy názorů na znalost, praktickou dovednost, připravenost žáků, dostatek času v osnovách, podporu a ohodnocení při využívání aktivizačních metod v závislosti na délce praxe (viz položky 7 až 11).

H0 – Učitelé s pedagogickou praxí 0 až 5 let mají stejné názory na problémové oblasti využití aktivizačních metod jako učitelé s pedagogickou praxí 20 a více let.

HA – Učitelé s pedagogickou praxí 0 až 5 let mají rozdílné názory na problémové oblasti využití aktivizačních metod v porovnání s učiteli s pedagogickou praxí 20 a více let.

Tabulka 55: Ověření hypotézy H4

	Otázky č.
	Praxe 1
	Praxe 3

	7
	2,95
	3,52

	8
	2,95
	3,30

	9
	3,11
	3,09

	10
	2,53
	3,00

	11
	3,53
	3,48

	 
	 
	 

	Směrodatná odchylka
	0,30

	Hladina významnosti
	0,05

	Četnost
	19
	23

	Počet stupňů volnosti
	40

	Kvantil
	1,683852

	Kritérium t
	-2,86

	Hypotéza
	Přijímáme HA


Získaná hodnota t = testového kritéria je menší než hodnota kritická. V případě, že testové kritérium vychází menší než nula, srovnává se s kritickou hodnotou jeho absolutní hodnota, tedy 2,86. Odmítáme tedy nulovou hypotézu (H0) a přijímáme hypotézu alternativní (HA).

Závěr: Lze tvrdit, že v názorech na problémové oblasti využití aktivizačních metod existují statisticky významné rozdíly vzhledem k délce pedagogické praxe.  Znamená to, že délka pedagogické praxe ovlivňuje významným způsobem názory na problémové oblasti využívání aktivizačních výukových metod.

10.3.5 Testování hypotézy H5

H5 - Odborné zaměření respondentů ovlivňuje názory na překážky při využití aktivizačních výukových metod.

Cílem ověřování H5 je zjistit, zda existuje statisticky významný rozdíl v názorech na překážky při využívání aktivizačních výukových metod, tedy názorů na časovou náročnost přípravy, vybavenost pomůckami, prostorové nároky, organizaci hodiny, hodnocení žáků, roli učitele, zapojení žáků a dosažení cílů hodiny vzhledem k odbornému zaměření respondentů (viz položky 12 až 19).

H0  - Učitelé odborných předmětů ve SZŠ mají stejné názory na překážky při využití aktivizačních výukových metod jako učitelé všeobecně vzdělávacích předmětů ve SZŠ.

HA - Učitelé odborných předmětů SZŠ mají rozdílné názory na překážky při využití aktivizačních výukových metod v porovnání s učiteli všeobecně vzdělávacích předmětů ve SZŠ.

Tabulka 56: Ověření hypotézy H5

	Otázky č.
	Odborné předměty
	Teoretické předměty

	12
	2,64
	3,11

	13
	3,12
	3,15

	14
	3,24
	3,30

	15
	3,26
	3,56

	16
	3,02
	3,44

	17
	3,06
	3,48

	18
	3,14
	3,11

	19
	3,06
	3,30

	 
	 
	 

	Směrodatná odchylka
	0,24

	Hladina významnosti
	0,05

	Četnost
	49
	27

	Počet stupňů volnosti
	74

	Kvantil
	1,665708

	Kritérium t
	-4,49

	Hypotéza
	Přijímáme HA


Získaná hodnota t = testového kritéria je menší než hodnota kritická. V případě, že testové kritérium vychází menší než nula, srovnává se s kritickou hodnotou jeho absolutní hodnota, tedy 4,49. Odmítáme tedy nulovou hypotézu (H0) a přijímáme hypotézu alternativní (HA).

Závěr: Lze tvrdit, že v názorech na překážky při využití aktivizačních výukových metod existují statisticky významné rozdíly vzhledem k odbornému zaměření respondentů.  Z toho lze vyvodit, že odborné zaměření respondentů ovlivňuje významným způsobem názory na překážky při využívání aktivizačních výukových metod.

10.3.6 Testování hypotézy H6
H6 – Délka pedagogické praxe ovlivňuje názory na překážky při využití aktivizačních výukových metod.

Cílem ověřování H6 je zjistit, zda existuje statisticky významný rozdíl v názorech na překážky při využívání aktivizačních výukových metod, tedy názorů na časovou náročnost přípravy, vybavenost pomůckami, prostorové nároky, organizaci hodiny, hodnocení žáků, roli učitele, zapojení žáků a dosažení cílů hodiny vzhledem k délce pedagogické praxe (viz položky 12 až 19).

H0 – Učitelé s pedagogickou praxí 6 až 19 let mají stejné názory na překážky při využití aktivizačních výukových metod jako učitelé s pedagogickou praxí 20 a více let.

HA – Učitelé s pedagogickou praxí 6 až 19 let mají rozdílné názory na překážky při využití aktivizačních výukových metod v porovnání s učiteli s pedagogickou praxí 20 a více let.

Tabulka 57: Ověření hypotézy H6

	Otázky č.
	Praxe 2
	Praxe 3

	12
	2,56
	3,26

	13
	2,97
	3,39

	14
	3,12
	3,57

	15
	3,15
	3,91

	16
	3,12
	3,61

	17
	2,94
	3,74

	18
	3,12
	3,30

	19
	3,21
	3,04

	 
	 
	 

	Směrodatná odchylka
	0,36

	Hladina významnosti
	0,05

	Četnost
	34
	23

	Počet stupňů volnosti
	55

	Kvantil
	1,673034

	Kritérium t
	-5,84

	Hypotéza
	Přijímáme HA


Získaná hodnota t = testového kritéria je menší než hodnota kritická. V případě, že testové kritérium vychází menší než nula, srovnává se s kritickou hodnotou jeho absolutní hodnota, tedy 5,84. Odmítáme tedy nulovou hypotézu (H0) a přijímáme hypotézu alternativní (HA).

Závěr: Lze tvrdit, že v názorech na překážky při využití aktivizačních výukových metod existují statisticky významné rozdíly vzhledem k délce pedagogické praxe.  Znamená to, že délka pedagogické praxe ovlivňuje významným způsobem názory na překážky při využívání aktivizačních výukových metod.

11 VÝSLEDKY VÝZKUMNÉHO ŠETŘENÍ
Naším výzkumným záměrem bylo analyzovat vliv různého odborného profesního zaměření, tedy rozdíl mezi učiteli všeobecně vzdělávacích předmětů a učiteli vyučujícími odborné zdravotnické předměty, a to rozdíl v názorech na uplatňování aktivizačních výukových metod, na problematické oblasti a rozdíly v překážkách při jejich uplatňování. Dalším záměrem bylo analyzovat vliv délky pedagogické praxe na názory týkající se přístupu k aktivizačním výukovým metodám a k problémovým oblastem a překážkám v jejich využívání.

Dílčími cíli bylo zmapovat situaci v problematice motivace k zařazování aktivizačních výukových metod a oblíbené způsoby získávání dalších informací o nových metodách a také o preferenci jednotlivých druhů aktivizačních metod v práci učitelů SZŠ.

11.1 Vyvození závěru a interpretace zjištěných dat

V první hypotéze jsme ověřovali, zda různé odborné zaměření respondentů ovlivňuje názory na využití aktivizačních výukových metod. Zda existuje statisticky významný rozdíl v názorech na pravidelné používání aktivizačních metod, při volbě klasických výukových metod nebo kombinaci obou metod, v uplatňování širokého repertoáru metod nebo v oblibě osvědčených metod a v názorech na potřebu inovace ovlivněný odborným zaměřením respondentů.

Odmítnutím nulové hypotézy a přijetím hypotézy alternativní se potvrdilo, že odborné zdravotnické zaměření respondentů významným způsobem ovlivňuje názory na využívání aktivizačních výukových metod. Pomocí Likertových škál byly porovnávány průměrné odpovědi skupin učitelů odborných zdravotnických předmětů a všeobecně vzdělávacích předmětů. Obě projevily částečný souhlas s pravidelným používáním aktivizačních výukových metod (AVM). Učitelé odborných zdravotnických předmětů výrazněji  preferovali kombinování klasických a aktivizačních výukových metod a projevili větší souhlas s potřebou inovace a aplikování co největšího repertoáru AVM metod. Také výrazněji nesouhlasili s tvrzením, že nepracují s aktivizačními metodami.

Pomocí druhé hypotézy jsme ověřovali, zda délka pedagogické praxe ovlivňuje názory na využití aktivizačních výukových metod. Odmítnutím nulové hypotézy a přijetím hypotézy alternativní bylo potvrzeno, že délka pedagogické praxe významným způsobem ovlivňuje názory na využívání aktivizačních výukových metod. 

Prostřednictvím Likertových škál byly porovnávány průměrné odpovědi učitelů s praxí 0 až 5 let, 6 až 19 let a s praxí delší než 20 let. S pravidelným používáním aktivizačních metod souhlasily skupiny praxe 1 a 2. V souhlasu na kombinování klasických a aktivizačních výukových metod se shodly všechny skupiny bez rozdílu délky praxe. S položkou 6 o nepoužívání aktivizačních metod plně nesouhlasila skupina respondentů s praxí 2 a i ostaní skupiny projevily nesouhlas.

Rozložení odpovědí všech respondetů jsme znázornili pomocí absolutní a relativní četnosti v tabulkách a grafech. Na první položku pravidelné využívání aktivizačních metod převažovaly kladné odpovědi. Druhá položka o volbě klasických metod měla převahu nevyhraněných odpovědí - částečně souhlasím. S kombinací klasických a aktivizačních metod souhlasila většina respondentů. S potřebou velkého repertoáru souhlasilo více respondentů než těch, kteří nesouhlasili. Odpovědi na volbu dvou až tří osvědčených metod nebyly příliš vyhraněné. Jednoznačný nesouhlas projevili respondenti s tvrzením o nepotřebě inovace a nepoužívání aktivizačních metod.

Ve třetí hypotéze jsme ověřovali, zda odborné zaměření respondentů ovlivňuje názory na problémové oblasti využití aktivizačních výukových metod. Tedy názory na znalost, praktickou dovednost, připravenost žáků, dostatek času v osnovách, podporu a ohodnocení při využívání aktivizačních metod v závislosti na odborném zaměření respondentů. Odmítnutím nulové hypotézy a přijetím hypotézy alternativní bylo potvrzeno, že odborné zdravotnické zaměření respondentů ovlivňuje významným způsobem názory na problémové oblasti využívání aktivizačních výukových metod.

Z porovnání průměrných odpovědí obou skupin dle Likertových škál převažuje ve všech problémových oblastech souhlasný názor u skupiny všeobecně vzdělávacích předmětů. Můžeme tedy říci, že učitelé všeobecně vzdělávacích předmětů vnímají tyto oblasti jako více problémové. Obě skupiny ale žádnou z oblastí jednoznačně neoznačily za více problémovou.

Čtvrtou hypotézou jsme ověřovali, zda délka pedagogické praxe ovlivňuje názory na problémové oblasti využití aktivizačních výukových metod. Odmítnutím nulové hypotézy a přijetím hypotézy alternativní, jsme potvrdili, že délka pedagogické praxe ovlivňuje významným způsobem názory na problémové oblasti využívání aktivizačních výukových metod. 
Z výsledků porovnání průměrných odpovědí vyplývá, že respondenti s praxí delší než 20 let vnímají jako více problémové oblasti znalost dostatečného množství aktivizačních metod, praktickou dovednost učitele a nedostatek času v osnovách. V problémových oblastech připravenosti žáků a podpoře a ohodnocení u vedení školy se názory skupiny s 0 až 5 lety a více než 20 lety pedagogické praxe shodují.

Z porovnání odpovědí od všech respondentů v absolutní a relativní četnosti vyplývá jednoznačný souhlas s označením  oblasti znalosti dostatečného množství metod a praktické dovednosti jako nejvíce problémové. Rozporné, ale vyhraněné názory souhlasu i nesouhlasu uvedli respondenti k problémové oblasti nedostatku času v osnovách. S oblastmi připravenosti žáků a podporou od vedení školy částečně souhlasí více respondentů, než s nimi nesouhlasí.

Pátou hypotézou jsme ověřovali zda odborné zdravotnické zaměření respondentů ovlivňuje názory na překážky při využití aktivizačních výukových metod, tedy názory na časovou náročnost přípravy, vybavenost pomůckami, prostorové nároky, organizaci hodiny, hodnocení žáků, roli učitele, zapojení žáků a dosažení cílů hodiny jako na nejčastější překážky při využívání aktivizačních metod. Odmítnutím nulové hypotézy a přijetím hypotézy alternativní, jsme potvrdili, že odborné zaměření respondentů ovlivňuje významným způsobem názory na překážky při využívání aktivizačních výukových metod.

Při porovnávání průměrných odpovědí učitelů odborných zdravotnických předmětů a učitelů všeobecně vzdělávacích předmětů dle Likertových škál označili respondenti jako nejvíce problémové překážky při používání AVM organizaci hodiny, hodnocení žáků a roli učitele. Jednoznačnější souhlas s označením všech vybraných položek jako překážek při zavádění AVM projevili učitelé všeobecně vzdělávacích předmětů.

Šestou hypotézou jsme ověřovali, zda délka pedagogické praxe ovlivňuje názory na překážky při využití aktivizačních výukových metod. Odmítnutím nulové hypotézy a přijetím hypotézy alternativní, jsme potvrdili, že délka pedagogické praxe ovlivňuje významným způsobem názory na překážky při využívání aktivizačních výukových metod. 

Pomocí porovnávání průměrných odpovědí z Likertových škál týkajících se překážek v práci s AVM více souhlasili učitelé s praxí 3, a to v položkách prostorové nároky, organizace v hodině, hodnocení žáků, role učitele. Ostatní skupiny potvrdily se všemi položkami částečný souhlas.

K rozložení odpovědí všech respondentů pomocí absolutní a relativní četnosti sloužily tabulky a grafy. Časová náročnost přípravy měla velmi vyrovnané spektrum odpovědí souhlasných i nesouhlasných. Názory jsou tedy velmi nejednotné. K problematice vybavení didaktickými pomůckami převažoval částečný souhlas respondentů. Za překážku byly jasně označeny prostorové nároky, organizace hodiny, hodnocení žáků a role učitele. Částečný souhlas převažoval v oblastech zapojení všech žáků a v dosažení cílů hodiny, i zde však souhlasné odpovědi převažovaly nad nesouhlasnými.

K dílčím cílům výzkumného šetření patřilo i hodnocení motivace k zavádění aktivizačních výukových metod. Nejvíce učitelů souhlasilo s  názorem, že k zavádění aktivizačních výukovým metod je vede seberealizace a potřeba vlastního zdokonalení, na druhém místě i klima školy a částečně i inspirace kolegů. Částečný souhlas a i nesouhlasné stanovisko bylo ke školnímu vzdělávacímu programu jako prostředku motivace. Celkově více souhlasných odpovědí patřilo učitelům odborných zdravotnických předmětů. A z hlediska délky praxe v okruhu položek k motivaci v užívání AVM vyjádřili souhlas učitelé s praxí 1 s položkou seberealizace a inspirace ze zkušenosti kolegů. Učitelé s praxí 2 souhlasili s položkou seberealizace a klima školy. Učitelé s praxí 3 měli nejméně souhlasné odpovědi, částečně souhlasili se všemi nabízenými položkami.

K další sledované oblasti patřil preferovaný způsob získávání nových informací o aktivizačních výukových metodách. Největší zájem byl o semináře s praktickými kurzy a didaktické pomůcky ve formě CD a videa. Za nejméně oblíbené bylo označeno samovzdělávání na internetových portálech. Pozitivní byl téměř jednoznačný nesouhlas s nezájmem o problematiku. Učitelé odborných zdravotnickcých předmětů projevovali více souhlasných odpovědí se všemi možnostmi vzdělávání. Učitelé praxe 1 a 2 preferovali možnost semináře s praktickým kurzem a didaktický materiál v podobě CD a videa před individuální formou vzdělávání. Učitelé s praxí 3 částečně souhlasili se všemi nabízenými možnostmi. S položkou nemám zájem o AVM vyjádřili výrazně plný nesouhlas učitelé s praxí 1, ostatní dvě skupiny s tímto názorem také nesouhlasily. 

Poslední sledovanou oblastí byly preference jednotlivých aktivizačních metod. V oblíbenosti aktivizačních výukových metod se skupiny dle specifičnosti vyučovaného předmětu poměrně lišily. Učitelé odborných zdravotnických předmětů preferují nejvíce diskusní metody, skupinové a kooperativní metody a stejně hodnotí i diadktické hry a problémové metody. Učitelé všeobecně vzdělávacích předmětů preferují aktivizační výukové metody v pořadí skupinové a kooperativní, diskusní a problémové metody.

V oblasti preferencí jednotlivých AVM dle praxe vyjádřily souhlas skupinovým a kooperativním metodám, problémovým metodám a diskusním metodám všechny skupiny. Skupina praxe 1 preferovala ještě didaktické hry a inscenační metody. Skupina praxe 2 také preferovala didaktické hry.
11.2 Shrnutí výzkumu a diskuze o výsledcích výzkumného šetření

Naším cílem bylo zmapovat názory pedagogů na problematiku aktivizačních výukových metod a jejich pravidelné zařazování do edukačního procesu, ozřejmit problémové oblasti aktivizačních výukových metod a soustředit se na zjištění názorů pedagogů na překážky při práci s aktivizačními výukovými metodami. Dílčími cíli bylo určit faktory ovlivňující motivaci k zařazování aktivizačních výukových metod, preferované způsoby získávání dalších informací o nových metodách a oblíbenost jednotlivých metod.

Hlavní výzkumný záměr spočíval v ověření faktorů ovlivňujících názory pedagogů na zařazování, problémové oblasti a překážky při využívání aktivizačních metod. Prvním sledovaným faktorem bylo rozdílné odborné profesní zaměření respondentů, tedy rozdíl mezi respondenty odborných zdravotnických předmětů a všeobecně vzdělávacích předmětů.

V názorech na zařazování aktivizačních výukových metod učitelé odborných zdravotnických předmětů výrazněji  preferovali kombinování klasických a aktivizačních výukových metod a projevili také větší souhlas s potřebou inovace a aplikování co největšího repertoáru AVM metod. Také výrazněji nesouhlasili s tvrzením, že nepracují s aktivizačními metodami. Tento fakt potvrzuje i přijetí alternativní hypotézy: HA - Učitelé odborných zdravotnických předmětů SZŠ mají rozdílné názory na aktivizační výukové metody v porovnání s učiteli všeobecně vzdělávacích předmětů ve SZŠ. K srovnatelným závěrům dospěla i autorka M. Sabová v diplomové práci z roku 2010 (Uplatnění aktivizačních metod ve výuce na SZŠ a VOŠZ Znojmo),  zabývající se problematikou aktivizačních metod. Učitelé odborných zdravotnických předmětů používali ve své výuce kombinaci metod tradičních s metodami aktivizačními.
 Podobně tuto možnost označilo také nejvíce respondentů v práci z roku 2010 autora J.Wasserburgera (Aktivizující výukové metody v ekonomických a odborných předmětech stavebních oborů), zabývající se uplatněním aktivizačních metod ve středním odborném školství. Kombinovaná vyučovací jednotka s převažujícím frontálním výkladem, doplněná aktivizačními metodami je nejideálnější pro 71% respondentů. Zvolená odpověď je naprosto optimálním modelem vedení výuky na současných středních školách. 
 

S předloženými problémovými oblastmi v práci s AVM souhlasili více učitelé všeobecně vzdělávacích předmětů. To znamená, že vnímají tyto oblasti jako více problémové. Tento fakt potvrzuje i přijetí alternativní hypotézy: HA - Učitelé odborných zdravotnických předmětů ve SZŠ mají rozdílné názory na problémové oblasti využití aktivizační výukové metody ve srovnání s učiteli všeobecně vzdělávacích předmětů ve SZŠ. Problémovými oblastmi aktivizačních výukových metod mohou být např. nechuť učitelů používat nové postupy ve výuce, časová náročnost na přípravu učitele, časová náročnost některých metod, neznalost metod ze strany učitele, jak uvádí studie z roku 2008 zabývající se podporou kritického myšlení a používání aktivizačních metod ve výuce ošetřovatelství. 

V názorech na překážky označili respondenti jako nejvíce problémové překážky při používání AVM organizaci hodiny, hodnocení žáků a roli učitele. Jednoznačnější souhlas s označením všech vybraných položek jako překážek při zavádění AVM projevili učitelé všeobecně vzdělávacích předmětů. Tento fakt potvrzuje i přijetí alternativní hypotézy: HA - Učitelé odborných zdravotnických předmětů ve SZŠ mají rozdílné názory na překážky při využití aktivizačních výukových metod v porovnání s učiteli všeobecně vzdělávacích předmětů ve SZŠ.

Druhým sledovaným faktorem byla délka pedagogické praxe a její vliv na názory, problémové oblasti a překážky při využívání aktivizačních metod. S pravidelným používáním aktivizačních metod souhlasily skupiny praxe 1 (0-5 let) a 2 (6-19 let). V souhlasu na kombinování klasických a aktivizačních výukových metod se shodly všechny skupiny bez rozdílu v délce praxe. Skupina s praxí 6 až 19 let také nejvýrazněji nesouhlasila s tím, že není potřeba inovace a používání AVM. Toto zjištění potvrzuje i přijetí alternativní hypotézy: HA – Učitelé s pedagogickou praxí 6 až 19 let mají rozdílné názory na využití aktivizačních metod v porovnání s učiteli s pedagogickou praxí 20 a více let. Podobně se potvrdilo ve výzkumu z roku 2008, autorů M. Taliánové a M. Forejta (Podpora kritického myšlení a používaní aktivizačních metod ve výuce ošetřovatelství), který se zabýval podporou kritického myšlení a používáním aktivizačních metod ve výuce ošetřovatelství ve středočeském kraji, že učitelé s délkou pedagogické praxe kratší než 10 let se aktivizačními metodami výuky zabývali více než učitelé s délkou pedagogické praxe delší jak 10 let.

K otázce problémových oblastí se odpovědi respondentů podle délky praxe také lišily. Učitelé s praxí delší než 20 let označili jako nejvíce problematickou oblast neznalost dostatečného množství AVM. Nedostatek podpory a ohodnocení práce s AVM u vedení školy potvrdili také učitelé s praxí 0 až 5 let. Tato fakta potvrzují i přejetí alternativní hypotézy:  HA – Učitelé s pedagogickou praxí 0 až 5 let mají rozdílné názory na problémové oblasti využití aktivizačních metod v porovnání s učiteli s pedagogickou praxí 20 a více let. Z dalších problémových oblastí můžeme jmenovat pohodlnost učitelů v souvislosti s vyšší časovou náročností na přípravu, neznalost některých metod či velkou časovou náročnost na realizaci dané metody. Ale jde také o malou iniciativu učitelů, zvýšenou únavu či chybějící jistotu učitelů, že dělají vše správně tak, jak mají. Jednou z příčin však může být i nedostatečné společenské, ale i finanční ocenění učitelovy pedagogické práce.

Významný rozdíl v názorech na překážky při využívání aktivizačních výukových metod, tedy názorů na časovou náročnost přípravy, vybavenost pomůckami, prostorové nároky, organizaci hodiny, hodnocení žáků, roli učitele, zapojení žáků a dosažení cílů hodiny vzhledem k délce pedagogické praxe se také potvrdil. Nejvíce souhlasili s překážkami učitelé s praxí 20 a více let, a to v položkách prostorové nároky, organizace v hodině, hodnocení žáků, role učitele. Můžeme tedy přijmout alternativní hypotézu: HA – Učitelé s pedagogickou praxí 6 až 19 let mají rozdílné názory na překážky při využití aktivizačních výukových metod ve srovnání s učiteli s pedagogickou praxí 20 a více let.

Dalšími překážkami, které uvádějí učitelé jako důvod, proč tyto nové metody ve svých hodinách nepoužívají, je tvrzení, že jde především o časovou náročnost těchto metod na přípravu i realizaci. Při používání těchto metod jsou žáci v hodinách neukáznění a méně se cíleně soustředí. Podle učitelů se prý nehodí užít metody v každém předmětu.
 Podobné překážky vystihuje následující citát: „Bylo těžké prolomit lenost a pohodlnost žáků“, což se ojediněle objevilo v dalším výzkumném šetření.

V tomto dotazníkovém šetření byly použity položky škálové výběrové, ale v závěru byli respondenti vybídnuti k připomínkám, ze kterých pro úplnost názorů cituji: „Některé metody jen stěží uplatníte v hodině, neboť učiva je mnoho, studenty čeká maturita, aktivizační metody se hodí na ZŠ a zvláštní školy, některými rádoby metodami nic nenaučíme, v psychologii ano, v ošetřovatelství ne“. Nebo: „Mám neutrální postoj, přeji hodně štěstí ve vašem nadšení.“ 

12 VÝSTUPY DIPLOMOVÉ PRÁCE
Diplomová práce je zaměřena na faktory ovlivňující využití aktivizačních výukových metod ve středních zdravotnických školách. Hlavní cíl výzkumného šetření spočívá v prokázání vlivu pozorovaných faktorů, teda délky pedagogické praxe a odborného zdravotnického zaměření na názory pedagogů. Zkoumanými oblastmi bylo využívání aktivizačních metod, problémové oblasti a překážky při práci s aktivizačními metodami.

Celý proces seznamování, mapování a zkoumání této problematiky nás obohatil o poznání specifičnosti, různorodosti a komplexnosti oblasti aktivizačních výukových metod. Přispěl k lepšímu pochopení souvislostí a umožnil profesionálněji přistupovat k práci s výukovými metodami.

Hlavím přínosem této práce je potvrzení vlivu faktorů délky pedagogické praxe a odborného zdravotnického profesního zaměření respondentů na názory a postoje pedagogů k problematice aktivizačních výukových metod. Velmi pozitivně vnímáme potvrzení názoru o potřebě zařazování aktivizačních metod i preferenci volby kombinovaní klasických a aktivizačních metod. Stejně tak je povzbuzující projevený zájem o nové informace a potřeby inovace.

Nesmírně důležitou oblastí z hlediska hodnocení práce školy je znalost problémových oblastí a překážek v práci v oblasti výukových metod. Právě v tom vidíme největší přínos našich zjištění. Doufáme, že pomohou k orientaci vedení škol v této problematice a umožní odstranění problémů a překážek při práci s aktivizačními metodami. Naším konečným cílem je prosadit aktivní, tvořivý přístup v práci s výukovými metodami.

ZÁVĚR
Hlavním záměrem této diplomové práce bylo komplexní uchopení důležité oblasti edukačního procesu, kterou jsou výukové metody. Na výukové metody jsme pohlíželi moderním pohledem, se zřetelem na nové měnící se požadavky výchovně vzdělávacího procesu, jako na systém vyučovacích činností učitele a učebních aktivit žáků
, na které působí mnoho faktorů. Přehledně jsme tyto faktory popsali v teoretické části, v níž jsme se věnovali jednak novému pojetí výukových metod, jednak jejich funkcím a cílům. Pozornost dále patřila faktorům ovlivňujícím působení učitele v tomto procesu, jeho vyučovacímu stylu, ovlivněném pedagogickými vědomostmi, dovednostmi a tvůrčí invencí. Věnovali jsme se roli žáka jako aktivní součásti edukačního procesu a individuálnímu přístupu k jeho stylu učení. Významná část práce byla věnována kombinovanému pohledu na výukové metody, který rozlišuje skupiny metod klasických, aktivizujících a komplexních. Vyzdvihli jsme význam jednotlivých metod a zdůraznili jejich výhody i rizikové oblasti a jejich uplatnění v praxi.

Výzkumná část diplomová práce si kladla za cíl zjistit, jaké faktory ovlivňují využití aktivizačních metod ve středních zdravotnických školách. Chtěla i určit, zda existují vzájemné souvislosti mezi faktory (délkou pedagogické praxe a odborným profesním zaměřením pedagogů) a názory na uplatňování, problémové oblasti a překážky při využití aktivizačních výukových metod. Dílčími cíli bylo dále zjistit, jaké jsou důvody motivace učitelů k zařazování aktivizačních výukových metod a ozřejmit preferované způsoby získávání nových informací a oblíbenost jednotlivých metod v praxi učitelů SZŠ.

Všechny cíle práce byly splněny.

První hypotéza potvrdila, že odborné zdravotnické profesní zaměření respondentů významným způsobem ovlivňuje názory na využívání aktivizačních výukových metod. Učitelé odborných předmětů výrazněji  preferovali kombinování klasických a aktivizačních výukových metod a projevili větší souhlas s potřebou inovace a aplikování co největšího repertoáru aktivizačních výukových metod. Také výrazněji nesouhlasili s tvrzením, že nepracují s aktivizačními metodami.

V ověřování druhé hypotézy se potvrdilo, že v názorech na uplatnění aktivizačních metod existují statisticky významné rozdíly vzhledem k délce pedagogické praxe. V porovnání odpovědí učitelů s praxí 6 až 19 let a s praxí delší než 20 let s pravidelným používáním aktivizačních metod souhlasili více učitelé s praxí 6 až 19 let, stejně tak projevili nejvýraznější nesouhlas s položkou č. 6 o nepotřebě inovace a nepoužívání aktivizačních metod. Všechny skupiny podle délky praxe volily možnost kombinování klasických a aktivizačních výukových metod jako nejoptimálnější přístup v práci s výukovými metodami.

Přijetím alternativní hypotézy 3 se prokázalo, že odborné zdravotnické profesní zaměření respondentů významným způsobem ovlivňuje názory na problémové oblasti využívání aktivizačních výukových metod. Učitelé všeobecně vzdělávacích předmětů vnímají oblasti jako znalost, praktickou dovednost, připravenost žáků, dostatek času v osnovách, podporu a ohodnocení při využívání aktivizačních metod jako více problémové. Přičemž z odpovědí nevyplývá preference žádné z oblastí.

Čtvrtá hypotéza potvrdila, že délka pedagogické praxe ovlivňuje významným způsobem názory na problémové oblasti využívání aktivizačních výukových metod. Učitelé s prací delší než 20 let vnímají jako více problémové oblasti znalost dostatečného množství aktivizačních metod, praktickou dovednost učitele a nedostatek času v osnovách. V problémových oblastech připravenost žáků a podpora a ohodnocení u vedení školy se názory skupiny s 0 až 5 lety praxe a více než 20 let praxe shodují.

V ověřování páté hypotézy se potvrdilo, že odborné profesní zaměření respondentů ovlivňuje významným způsobem názory na překážky při využívání aktivizačních výukových metod. Jednoznačnější souhlas s označením všech vybraných položek jako překážek při zavádění aktivizačních výukových metod projevili učitelé všeobecně vzdělávacích předmětů. Za nevětší překážku při práci s aktivizačními výukovými metodami považují učitelé organizaci hodiny, hodnocení žáků a roli učitele. 

Přijetí alternativní hypotézy 6 potvrdilo, že délka pedagogické praxe ovlivňuje významným způsobem názory na překážky při využívání aktivizačních výukových metod. Nejvíce souhlasili s překážkami učitelé s praxí 20 a více let, a to v položkách prostorové nároky, organizace v hodině, hodnocení žáků a role učitele.

V oblasti motivace k využívání aktivizačních výukových metod jsme dospěli ke zjištění, že podstatným činitelem je potřeba vlastní seberealizace, dále podporující klima školy a inspirace z práce kolegů. Menší vliv zaznamenal význam zavedení školních vzdělávacích programů.

V zájmu o nové informace v oblasti vzdělávání v  aktivizačních výukových metodách učitelé upřednostňují formy semináře s praktickým kurzem, dále pak didaktický materiál ve formě videa nebo CD. Menší zájem je o samostudium prostřednictvím internetových portálů. 

Mezi oblíbené aktivizační metody řadili učitelé hlavně skupinové a kooperativní metody, diskusní metody, dále problémové metody a didaktické hry. Nevýrazné preference metody čtením a psaním ke kritickému myšlení vedou k zamyšlení o potřebě doplnění informací v této oblasti.

Velmi pozitivním zjištěním je jednoznačný souhlas s potřebou a zájmem o další vzdělávání v oblasti aktivizační výchovných metod. Dalším pro nás příznivým zjištěním byly názory a přístup učitelů odborných zdravotnických předmětů k pravidelnému zařazování aktivizačních výukových metod ve středních zdravotnických školách. 

Potvrzení skutečnosti, že učitelé s praxí více jak 20 let vnímají více problémových oblastí a překážek v práci s aktivizačními metodami, vede k zamyšlení nad potřebou jejich dalšího vzdělávání, inspirace, podpory tvořivosti - a to vše v příznivém školním klimatu s dostatkem ohodnocení a podpory vedení školy.

Tato práce, jak už jsme zdůraznili, nereprezentuje celé prostředí středních zdravotnických škol, ale jako výzkumná sonda do této oblasti, přinesla povzbudivá zjištění o posunu v názorech učitelů směrem k aktivnímu přístupu k výukovým metodám.
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Příloha 1: Dotazník pro učitele středních zdravotnických škol
Vážení učitelé,

zabývám se problematikou aktivizačních výukových metod v práci pedagogů na SZŠ. Tento dotazník by měl přispět ke zmapování problematiky aktivizačních výukových metod právě ve Vaší práci. Všechny údaje budou anonymní a použité pouze pro účely výzkumné sondy k diplomové práci. Děkuji za Váš čas a zamyšlení nad tímto tématem.

Bc. Ivana Váňová
	

	Název SZŠ  ......................................................................................................................

	Vypište vyučované předměty: 

a)všeobecně vzdělávací předměty ............................................................................................................................................

b) odborné předměty ..........................................................................................................

Nejvyšší dosažené vzdělání: .............................................................................................................................................

Aprobace: .........................................................................................................................

Fakulta: ...........................................................................

	Délka pedagogické praxe: 1)   0 - 5 let                  2)  6 - 19 let               3)  20 - a více let

	

	Vpravo od každé níže uvedené položky zakroužkujte jedno
z čísel, které nejlépe odpovídá vašemu názoru, hodnocení dané položky.
Můj názor na výukové metody (VM) v předmětu, který vyučuji. (vystihuje od 1 nejvíce po 5 nejméně)
	Stupnice

	12.1 
	
	
	

	1. Používám pravidelně aktivizačních VM k dosažení klíčových kompetencí žáků.
	1
	2
	3
	4
	5

	2. Volím výhradně klasické VM k předání kognitivních obsahů. 
	1
	2
	3
	4
	5

	3. Volím postup kombinace klasických VM a aktivizačních VM. 
	1
	2
	3
	4
	5

	4. Potřeba inovace mě vede k používání co největšího repertoáru aktivizačních VM. 
	1
	2
	3
	4
	5

	5. Uplatňuji pouze 2-3 dobře fungující aktivizační VM.
	1
	2
	3
	4
	5

	6. Není potřeba inovace, nepracuji s aktivizačními VM. 
	1
	2
	3
	4
	5

	Oblast, kterou vnímám jako problémovou při práci s aktivizačními VM 

(od 1 nejméně po 5 nejvíce problémovou)
	
	
	
	
	

	7. Znalost dostatečného množství aktivizačních VM. 
	1
	2
	3
	4
	5

	8. Praktická dovednost učitele aktivizační VM ve výuce uplatnit. 
	1
	2
	3
	4
	5

	9. Připravenost žáků na výuku s použitím aktivizačních VM. 
	1
	2
	3
	4
	5

	10. Nedostatek času v osnovách na zařazení aktivizačních VM.
	1
	2
	3
	4
	5

	11. Podpora a ohodnocení práce aktivizačními VM u vedení školy. 
	1
	2
	3
	4
	5


	V provádění aktivizačních VM považuji za problémové

(od 1 nejméně po 5 nejvíce)
	
	
	
	
	

	12. Časovou náročnost přípravy. 
	1
	2
	3
	4
	5

	13. Vybavenost didaktickými pomůckami.
	1
	2
	3
	4
	5

	14. Prostorové nároky na provádění. 
	1
	2
	3
	4
	5

	15. Organizaci hodiny - rozdělování žáků do skupin. 
	1
	2
	3
	4
	5

	16. Hodnocení žáků. 
	1
	2
	3
	4
	5

	17. Roli učitele – průvodce - pozorovatele. 
	1
	2
	3
	4
	5

	18. Zapojení všech žáků - aktivita.
	1
	2
	3
	4
	5

	19. Nejistotu v dosažení cílů hodiny. 
	1
	2
	3
	4
	5

	Motivace k zavádění aktivizačních VM v mojí práci.

(největší 1 až po nejmenší 5)
	
	
	
	
	

	20. Sebereflexe vlastní práce, potřeba zdokonalení. 
	1
	2
	3
	4
	5

	21. Klima školy podporující jejich uplatňovaní. 
	1
	2
	3
	4
	5

	22. Vliv ŠVP, ve kterém jsou zahrnuty.
	1
	2
	3
	4
	5

	23. Inspirace ze zkušenosti kolegů. 
	1
	2
	3
	4
	5

	Způsob získávání nových informací o aktivizačních VM

(od nejvíce 1 po nejméně 5 preferovaného)
	
	
	
	
	

	24. Mám zájem o seminář s praktickým kurzem.
	1
	2
	3
	4
	5

	25. Individuální vzdělávání na internetových portálech. 
	1
	2
	3
	4
	5

	26. Vhodný didaktický materiál (např. Duhové metody) ve formě CD, videa.
	1
	2
	3
	4
	5

	27. Nemám zájem o tuto problematiku. 
	1
	2
	3
	4
	5

	Preference – oblíbenost aktivizačních VM v mojí práci

(od nejvíce 1 po nejméně 5 oblíbené)
	
	
	
	
	

	28. Čtením a psaním ke kritickému myšlení. 
	1
	2
	3
	4
	5

	29. Skupinové a kooperativní metody. 
	1
	2
	3
	4
	5

	30. Projektové metody.
	1
	2
	3
	4
	5

	31. Didaktické hry. 
	1
	2
	3
	4
	5

	32. Problémové metody.
	1
	2
	3
	4
	5

	33. Inscenační metody.
	1
	2
	3
	4
	5

	34. Diskusní metody
	1
	2
	3
	4
	5
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