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Obsahova stranka uceni a vyuéovani

5.1 Formalni kurikulum

Jakmile se clovék stane zdkem (pocinaje matetskou &kolou a konée skolou
vysokou), ma se ,néemu nau¢it“. Ono ,néco“ tvoti obsahovou stranku vyu-
covani a uceni. V pedagogické terminologii se pro ni prosadil zasttesujici ter-

min ($kolni) kurikulum.

Kurikulem se rozumi obsah vzdélavani, ktery zahrnuje veskeré zkugenosti, které 7aci
ziskévaiji ve Skole a které ziskavaji i v ¢innostech, které se gkolou souviseji, véetné pla-
novani kurikula, jeho zprostfedkovani zakiim a hodnoceni u 24k,

(Mandk, Janik, 2009)

Termin kurikulum je tedy $irsi nez u¢ebni plan, uéebni osnovy, obsah uceb-
nic, obsah u¢itelova vykladu.

Rodice zakd, Zaci sami a nékdy i ucitelé si kladou otazku: Jak vlastné vznika
to, co se zdk ma ve gkole ucit? Kdo o tom rozhoduje? P#i hledéni odpovédi se

ukazuje, ze kurikulum jako celek ma nejméné ¢tyti dimenze:

* koncep¢ni: spole¢nost mé své priority, které chce uplatnit ve skolni vy-

chové a vzdélavani, ma uréitou skolskou politiku (kratce feceno - tato
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dimenze odpovidé na otazky: jaké poslani ma skola, pro¢ se maji Zaci ucit
pravé toto, k ¢emu to bude jim osobné a k ¢emu to bude spole¢nosti);®

+ obsahovou: $kolni vzdélavani ma ur¢ité cile a odbornici vybiraji, co z vé-
deckého poznani, z avizovanych potfeb praxe i z odhadovanych vyhledo-
vych potieb spole¢nosti by si mély nastupujici generace osvojit (kratce fe-
¢eno - tato dimenze odpovida na otazky: co vSechno se maji Zaci naucit ve
gkole, v jakém rozsahu a do jakych podrobnosti);

« organizacni: obsah vzdélavani je tfeba rozdélit podle pozadovanych vy-
stupl u jednotlivych stupnt $kol, podle zvladnutelnosti uciva v urcitém
véku zakid, podle navaznosti jednotlivych vzdélavacich oblasti, podle
zaméteni ruznych typu $kol (kratce fe¢eno — tato dimenze odpovida na
otazky: kdy, kde, v jakém potadi, v jakém rozsahu se to maji zaci naucit);

« metodickou: obsah vzdélani musi u¢itelé zakim predavat a Zaci se ho maji
aktivné zmoctiovat, tj. maji si konstruovat ucelené systémy poznatki
(kratce feceno — tato dimenze odpovida na otazky: jak celkové postupovat
ve skole, jaké jsou rtizné alternativy postupu, které prostredky je vhodné
pouzit a jak zjistit, zda si Zaci pozadované znalosti a dovednosti spravné

osvojili).

Z toho, co jsme pravé uvedli, by se mohlo zdit, Ze se o kurikulu rozhoduje
nékde ,nahote”. Neni to pravda. Ve vyspélych zemich se ponechava urcita

volnost i skole a utitelim-profesionaliim, aby sice zavazné, ale jen ramcové

? Muzeme si predstavit nékolik koncepci, napt.:

+ Skola ma predat dalsi generaci hodnoty, které jsou dtlezité pro danou zemi, pro
jeji kulturni tradice, pro politicky systém, pro prevladajici ndbozenstvi;

« Skola ma dalsi generaci ptipravit pro ménici se pozadavky domaciho i mezina-
rodniho trhu préce;

« gkola ma ptipravit dalsi generaci pro Zivot v globalni informa¢ni spole¢nosti;

« kola ma ptipravit dalsi generaci na teseni globalnich problém lidstva, tj. roz-
vijet kriticky pohled na fungovéni politické moci, na dosavadni pfistupy k eko-
logické problematice, k zajisténi spole¢enské rovnosti pohlavi, k multikultur-
nimu souziti, k mezindrodni spolupraci atd.

Za kazdou z téchto koncepci stoji ponékud odligny nézor na to, co by se méli zaci

ve $kole predevsim nauc¢it a kdo by mél mit v diskusich o obsahu vzdélani hlavni

slovo.
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materidly rozpracovali pro podminky své skoly. Obvykle se rozlisuji dvé
urovné: narodni (tj. celostatni) a $kolni (tj. uroven dané konkrétni skoly).
Prvni, obecnéjsi Groveri, se u nas oznacuje Ramcovy vzdélavaci program,
druha troven se nazyva Skolni vzdélavaci program.

Ramcové vzdélavaci programy jsou zpracovény zvlast pro jednotlivé
stupné skol: pro ptedskolni vzdélavéni (tj. pro mate¥ské skoly), pro primérni
vzdélavani (tj. pro prvni stupen zékladnich 8kol), pro zakladni vzdélavani (.
pro druhy stupen zdkladnich gkol), pro stfedni vieobecné vzdélavani (napt.
pro gymnazia) a pro sttedni odborné vzdélavani (tj. pro stfedni odborné
skoly a ucilisté).

Podivejme se blize na obecnou podobu Riamcového vzdélavaciho pro-
gramu. Obsahuje:

+ pojeti cili daného stupné vzdélavani ve smyslu: uéit se poznavat, ucit se
jednat, udit se zit spole¢né, ucit se byt;

+ stanoveni klicovych kompetenci, které si m4 24k osvojit; jde o systém vé-
domosti, dovednosti, hodnot a postoji, které ¢lovék potiebuje jednak pro
zivot, jednak pro své dalsi vzdélavani; napt. pro sttedni vieobecné vzdé-
lani jde o tyto zakladni kompetence: k uceni, k feeni problém, komuni-
kativni, socidlni a personalni, obéanské, kompetence k podnikavosti;

+ dosavadni pojeti jednotlivych vyu¢ovacich predméti je rozsiteno o vyssi,
integrujici troven; jde o $irsi celky, oznacované jako oblasti vzdélavani;

* na 2. stupni zdkladni 8koly a na st¥ednich véeobecné vzdélavacich skolach
rozlideni osmi vzdélavacich oblasti: jazyk a jazykova komunikace, matema-
tika a jeji aplikace, informaé¢ni a komunika¢ni technologie, ¢lovék a spole-
nost, ¢lovék a ptiroda, uméni a kultura, ¢lovék a zdravi, ¢lovék a svét préce;
také tu byvaji jesté dopliujici vzdélavaci oblasti typu dalsi cizi jazyk;

+ kazda z osmi vzdélavacich oblasti je vztazena k vzdélavacim obortim; napt.
vzdélavaci oblast ,¢lovék a ptiroda“ je pro 2. stupeni zdkladni skoly kon-
krétné uréena obory fyzika, chemie, zemépis, piirodopis; na sttednich
vSeobecné-vzdélavacich skolach pak obory fyzika, chemie, biologie, geo-
grafie, geologie;

* kromé vzdélavacich oblasti obsahuje jesté pritezova témata, ktera vedou

ucitele i zaky k zdtrazniovani mezioborovych souvislosti (napt. osobnostni
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a sociélni vychova, multikulturni vychova, environmentalni vychova, me-
dialni vychova apod.);
. tudaje o ¢asové dotaci pro povinnou a disponibilni ¢ast kurikula.

Skolni kurikulum v$ak neni jenom to, co je promysleno, sestaveno a fixovano
v néjakych dokumentech. Kurikulum mé i svou dynamickou stranku, nebot
se proménuje pti svém uskuteciiovani, nabyva riiznych podob; uzite¢né roz-
lideni obsahové dimenze kurikula navrhl J. Priicha (2005). Jeho t¥idéni jsme

doplnili o ,$kolni droven“ a ponékud jsme rozvedli rubriku ,vysledné pro-

dukty* (viz tab. 5.1).

Tab. 5.1

Podoby obsahu vzdélavani (modifikované podle Priicha, 2005)

formulace narodnich priorit, do-

koncepéni  koncepce, vize vzdélani

podoba kumenty $kolské politiky viady;
koncepce vzdélavani v programech
rtiznych politickych stran nebo zéjmo-
vych skupin

narodni projekty obsahu vzdélani Réamcovy vzdélavaci program; alter-

projektova nativni vzdélavaci programy; ucebni

podoba plany, u¢ebni osnovy, standardy vzdé-
lavani, uc¢ebnice

skolnfi konkrétni projekt obsahu Skolni vzdélavaci program, plany

projektova vzdélavani jednotlivych ucitell

podoba

realiza¢ni  obsah vzdélavani prezento- ucivo, s nimzZ se opravdu pracuje v in-

podoba vany zakam terakci ucitel-zaci, v interakci
zak-pocitacovy program apod.

rezultaitovd obsah vzdélavani, ktery se  skutecné osvojené ucivo, nikoli ono

podoba zaci opravdu naucili ,probrané” ucivo

efektova obsah vzdélavani, s nimz efekt predchoziho vzdélavani uplat-

y Ppodoba 7aci dokazou aktivné pra-  nény v dalsim vzdélavani, pfi vykonu

covat; obsah vzdélani, ktery
dokazou aktivné pouzivat

profese; vyuziti obsahu vzdélani
v bézném Zivoté

Z tab. 5.1 je patrné, e mize byt podstatny rozdil nejen mezi vychozi narodni

koncepci a konkrétnim planem na trovni gkoly a uéitele, ale také —jak ukazuji

326

i 7 OBSAHOVA STRANKA UCENI A VYUCOVANT

zkuenosti — mezi tim, co si u¢itel naplanoval, a tim, co v hodiné reslné pro-
bral a stihl procvicit. Jesté vétsi rozdil byva mezi tim, co u¢itel stihl se zaky
probrat, a tim, co si z probraného a procviceného uc¢iva z hodiny jednotlivi
zaci odnesli. A to nemluvime o dlouhodobém efektu: co si zaci s odstupem
¢asu podrzeli v paméti a dokazou to plné vyuzit.
Jak je mozné, Ze existuji takové rozdily mezi tim, co je predpokladano, ze
se udéld, anebo mezi tim, co se skute¢né odehraje, a tim, co v hlavach z4ki
zustane jako funké¢ni znalost ¢i dovednost?

Pedagogické psychologie pfinasi na tuto slozitou otizku dil¢i odpovédi.
Vénuje se zaktm, uditeltum, ucivu, ale i ¢innostem, které ucitelé spolu se zaky

(i Zaci sami) s ucivem vykonavaji, a prosttedkiim, které p¥itom vyuzivaji.

5.2 Skryté kurikulum

Zatim jsme mluvili pouze o kurikulu, které by se dalo souhrnné oznac¢it jako
oficidlni, odborné ptipravené, uredné schvalené, kritce formalni kuriku-
lum. Toto kurikulum se ve skolach ovétuje, zkousi, ptip. pozménuje. Pravé
formalni kurikulum byva ptedmétem odbornych i laickych diskusi a méni se
v ramci rtiznych skolskych reforem.

Kromé toho ovsem v kazdé skole, v kazdé t¥idé existuje jesté dalsi podoba
kurikula. Ta nebyva pfedmétem inspekci, nesleduje se v ramci naslechu,
nevykazuje se ve $kolské dokumentaci. Pfesto funguje — a ovliviiuje tspés-
nost ¢i nedspésnost onoho formélniho kurikula. U¢itelé, zaci i jejich rodice
o ni dobte védi, ale neni u nas zatim pfedmétem systematického zkouméani.
Oznacuje se jako skryté kurikulum (hidden curriculum nebo tacit curriculum).

Pti jeho presnéjsim vymezovéani nepanuje shoda.

Skryté kurikulum je nezamérné, implicitni, nepfiznavané kurikulum. Zahrnuje vlivy,
které utvareji predevsim zaky, ale i ucitele ve $kole, a u¢i je tomu, co neni skolou zjis-
tovano (a ¢asto ani zamysleno): udi je, jak ve $kole ,prezit”. Je to subjektivni pohled ak-
térd, ,pohled zevniti na pribéh, okolnosti a disledky realizovani formalniho kurikula.
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Jinak feceno: jde o pohled do ,zakulisi“ prace s formalnim kurikulem, po-
hled, ktery pottebuje znat napt. novéacek (at uz zak, nebo zacinajici uéitel),
aby ,obstal“ v p¥islugné skole, aby védél, jaké nastrahy na néj cekaji a jak je

ma zvladnout.

Priklady:

Prvridk: Ve skole se mi docela libi. Jenom ta pani u stolku nds potdd oktikuje, pravé
kdyz si nejlip hrajeme.

Jd bych se rada do skoly pékné oblékala, ale ony by mne potom ucitelky za trest
vyvoldvaly.

Co se mi tady nelibi? Prestdvky jsou krdtké a spoluzdci by mohli napovidat hlasitéji.

Napred se mi ve skole libilo, ale pak mi kluci tekli, Ze jsem blbec.

(Richter, 1998, s. 22, 19, 27, 48)

Ve skole je soucasti skrytého kurikula schopnost zaka sdruzovat se do sku-
pinek, vytvafet a ménit vztahy mezi ucitelem a ziky, ovliviiovat pravidla
vyuky a postupy, jimiz jsou zici vyucovani, zastavat rozdilné role ve tridé
i ve skole, zptisob trestani a odmétovani. Typickymi vysledky toho, jak se
z4ci udi skrytému kurikuly, jsou: postoje viici autorité, poslugnost &i revolto-
vani viidi $kole, uéeni se hodnotam a kulturnim zvyklostem, socializace zaki
(Vallance, 1991).

Nyni si ukdZeme nékteré projevy skrytého kurikula.

Déni o prestavkach. Pro z4ky rtizného véku jsou prestavky velmi dileZi-
tou souéasti pobytu ve skole a v konkrétni t¥idé. V tomto ¢asovém obdobi
se odehrava mnohé, co ovliviuje jedince, skupiny zaku i celou t¥idu. Ucitelé

obvykle nemaji tplny vhled do toho, co se mezi zaky déje.

Mohou to byt udalosti, které nejsou zavazné:
Domdcti tikoly nikdy neopisuji. Tomds mi je nadiktuje. (Richter, 1998, s. 29)
Nasim kluzistém je chodba. Proto se tak krdsné leskne. (Richter, 1998, s. 29)
Vyskytnou se viak p¥ipady, kdy se bézna zabava soustiedi na jednoho zdka ¢
#akyni a pocinaji se objevovat prvni zndmky $ikany: Décka... mi vyhazovaly véci
2 okna nebo je hdzely do odpadkovyho kose... Hazely po mné tenisdk, a kdyz mé trefily
do hlavy, daly si za to dvacet bodii, kdyz do b¥icha, tak pét bodi, kdyz nékam jinam,
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tak jeden bod. Hazely po mné i moje véci, pichaly mé kruzitkem. (Rican, Janosova,
2010, s. 67)

Agresivita tfidy se mizZe sousttedit na zaka, ktery je néjak odlisny, a nevyhne
kdch byly tasky. Prosil jsem spoluzdky, aby je dali pry¢, oni vsak nereagovali. Kdyz
se nedalo nic délat, tak jsem se snazil pres né prejet. Tim jsem je rozzlobil a oni mi
naddvali ,kriple®, ,,demente®, ,ubozdku, stejné to nezvlddnes“. O prestdvkdch jsem se
chtél projet venku po chodbé, ale v odchodu ze t¥idy mi spoluzdci branili, nastavovali
mi nohy pod kola voziku a drzeli ho. Stdvalo se, se mé rozjeli proti ostatnim détem
a pustili mé do nich, az jsem nékteré porazil. Prosil jsem je, aby toho nechali, ale oni se
jen smali. Jindy si mé posilali sem a tam, vyvoldvalo to ve mné hroznou bezmoc, kicel
jsem, ale oni se fehtali jako koné. Nékdy to nezvlddli a vrazil jsem plnou rychlosti do
zdbradli, az se mi na voziku ohnuly stupacky. Také vyhrozovali, 7e mé pusti ze schodii

a nakldnéli mé na nich... (Kolat, 2011, s. 59)

Zkusenosti se Skolnim uéenim, zkousenim, hodnocenim. Zaci postupné
ziskdvaji osobni zku$enosti s tim, co viechno zahrnuje uéeni ve skole. Za-
¢ind to détskym tdivem nad funkci skolnich otazek: Nase ucitelka se nds na
v§echno ptd a nakonec se ukdze, ze uz to znala lip nez my (Richter, 1998, s. 29).
Pravidla chovani viiéi uéitelim. Skolni vyucovéni a uéeni se odehrava za
urcitych pravidel, kterd byvaji specifikovana ve skolnim #4adu. Kromé toho si
kazdy z ucitelti vytvéti sva vlastni pravidla toho, co po Zacich bezpodmineéné
vyzaduje, s ¢im se spokoji, co u zakil toleruje a co mu viibec nevadi. Tato , pra-
vidla hry“ se v dané t¥idé ustaluji postupné, nebot obé strany (j. ucitel i zaci)

nejprve zkouseji, co si mohou navzijem dovolit.

D. Bittnerova (1995) popsala nékolik takovych situaci. Jedna z nich by se dala
nazvat testovani nového ucitele zaky. Chovéni t¥idy se d4 shrnout vyrokem: No,
my si kazdyho otestujeme, co si jako k nému mizeme dovolit. Obvykle za¢ina nej-
odvaznéjsi a nejvlivnéjsi zak ve t¥idé. Utitel se mu snazi ukazat svoji autoritu,
napomina jej, trestd. Stupnujici se postihy za nevhodné chovani plni funkci ja-
kéhosi oboustranného vymezovani pozic. Provokujici zik ovéem nema viéi t¥idé
co ztratit, naopak. Znevazovani, trestdni ze strany ucitele jen upeviiuje jeho

postaveni ve ttidé. Dokonce muzZe své poniZzovani interpretovat jako zastupné
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a muze je generalizovat do podoby utoceni ucitele proti ,nasi t¥idé"; mze t¥idu
postavit proti uciteli.

M. Kucera (2005) konstatoval, Ze t¥ida, kterou dlouhodobé sledoval, si vy-
bojovala na ucitelich prostor k tomu, aby se zaci mohli mezi sebou bavit i bé-
hem hodiny. Nova t#idni u¢itelka, kterou dostali v 6. t¥idé, pustila zaky v hodiné
k feci, jako by byli dospéli; uznala, ze uz védi, co chtéji a co nechtéji. Soucasné
s tim chytfe a logicky zd@ivodnéné zavedla pfesny a detailni systém kontroly.
Z4ci védéli, co bude nasledovat pti zapomenuti uréitého po¢tu domaécich dkold,
pti zapomenuti uéebnice atd.

Nazory zaki na to, co se déje ve t¥idé, mize mit i podobu humornych vyroki:

Po zvonéni jsme nek#iceli, ale jenom jsme se prekFikovali, aby bylo ticho. (Richter,
1998, s. 22)

Neddvdm pozor, protoze se ve skole u¢im z hodiny na hodinu. (Richter, 1998, s. 18)

Disciplina je, kdyz na mne ucitelé k¥i¢i, abych nekricel. (Richter, 1998, s. 73)

Jd viibec nejsem liny, jd jen Set#im energii, jak jste ndm pfikdzala. (Richter, 1998, s. 47)

Tak vy jste ta tFida, co md na kazdé poradé zvldstni body? Tési mne, Ze vds poznd-

vdm a Ze vds zkrotim. (Mrkosova, Richter, 1992, s. 18)

Sdélovani nepiijemnych novinek rodi¢im. Ne vidy se zakim ve skole
dati. Ob¢as se stane, ze zdk dostane $patnou znamku nebo je pokéran za
nevhodné chovani. Na nizsich stupnich gkol dostane pozndmku do notysku
¢ zakovské knizky a musi zépis nechat rodi¢im podepsat. Zék se uéi strate-
giim, jak nep#ijemné novinky rodi¢tim ptijatelné zprostfedkovat, ale ne vzdy

se to povede.

Honem musim ukdzat doma pétku mamince. Horsi by bylo, kdyby ji napted vidél otec
a ona se neptimluvila. (Richter, 1998, s. 38)

Co mi fekl tdta na pétku, nevim. Dostal jsem takovou pres ucho, Ze na né neslysim.
(Richter, 1998, s. 89)

Z vysvédcent jsem vysel celkem dob¥e. Rodice se zacali dohadovat, po kom jsem,
a na ¢tverky zapomnéli. (Richter, 1998, s. 86)

Vysvédcent jsem mél vcelku dobré. Maminka mi jenom vycitala, Ze jsem ho ukdzal

tatinkovi pravé ve chvili, kdy se holil. (Richter, 1998, s. 42)
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Zkusenosti se spoluziky, ovéfovani své pozice ve t¥idé. Pobyt ve tiidé
mezi spoluzaky je pro jedince velkou $kolou Zivota. Tam dochazi k sociali-
zaci jedince, tam si ovétuje, jak ho vidi spoluzaci, kam ho zatazuji. V zakov-
ské skupiné se rovnéz uci postojim viici slabsim a silnéjsim spoluzakam,
ale i postojim viiéi prospéchové vybornym, priimérnym a podpriimérnym
vrstevnikim, viéi odlisnym jedincim (handicapovanym, ptislusnikim et-
nickych mensin). U¢i se také jednani vii¢i druhému pohlavi.

Dlouhodobé vyzkumy Prazské skupiny $kolni etnografie dokladaji vznik a zanik
klukovskych i divé¢ich part v téze t¥idé. V obdobi dospivani pak vznikaji dlouho-
dobéjsi kamaradskeé vztahy, vynotuji se prvni lasky, ale téz vrstevnicka nep#atel-
stvi. Objevuje se ,frajefeni” chlapci pted publikem, které nékdy kon¢i poskoze-
nim ¢i rozbitim néjaké véci, ba i irazem (zlomend noha, ruka atd.).

Maji-li Zaci uvést, co se v obdobi 5. az 8. t¥idy také nau¢ili, uvadéji napt. byt
mezi détmi; kdyz mé nékdo naddvd, tak mu hned odpovédét; pretvarovat se, Ihdt, Fikat

sprostd slova (Kuéera, 2005, s. 204).

Zébava, hry, souboje. Skola neni jen mistem uceni, ale také mistem nefor-
malni zabavy, her, ale i boji. Déti a dospivajici nejsou ve skole jenom v roli
zakd, ziji svij vrstevnicky Zivot. Bavi se, tresi svoje shody i neshody, zde se

zakladaji pratelstvi i neptételstvi, zde se projevuje laska i nenavist.
Proc¢ jsem se pral, nevim. Ono to ze mne lezlo samo. (Richter, 1998, s. 113)

Postoje k vyutovacim predmétim, ke Skole, k dalSimu vzdélavani
Skryté kurikulum muZe mit jesté jednu, zaludnéjsi a nebezpecnéjsi podobu.
Soucasti skolniho vzdélavani a vychovy, jejich zakladem, na némz vsechno
dalsi stoji, se mohou stét ur¢ité ideologie. Prostupuji hodnotami, které kola
preferuje, vstupuji do uciva, které ucitel vybird, do tloh, které zadava. Zaci
jsou tak systematicky ,,opracovavani®, jsou vedeni k tomu, aby takové ideolo-
gie bud akceptovali, nebo se alesponi proti nim nestavéli. Jde o skryté dlou-
hodobé manipulovani s psychikou kazdého zaka.

Skola jako instituce se vyrazné proméfiuje ve chvilich, kdy se v ur¢ité zemi

dostane k moci totalitni systém. Ten si ptizptisobi $kolu ,k obrazu svému*
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a snazi se zajistit, aby $kola jako instituce pomahala udrzet jeho existenci,
aby jejim prostfednictvim mohl p#imo ptisobit na mladou generaci a ne-
pfimo i na rodice déti. Projevuje se to proménou kurikula, tj. jinou interpre-
taci déjin, jinym pohledem na lidi v okolnich zemich. Nastupuje nové pojeti
vychovy: objevuje se branna vychova, ideova vychova, vychova k bdélosti, ale
i vychova k nesmititelnosti k vnéjsim i vnitinim neptatelim. Skola a pieda-
vané kurikulum se za téchto okolnosti stavaji nastrojem vladnouci garnitury.

Zacatkem 70. let vystoupil sociolog a pedagog I. Illich s tezi, Ze $kola jako

instituce se nejen prezila, ale svou dalsi existenci ohrozuje svobodny rozvoj
jednotlivce a svobodné fungovani spole¢nosti. Pozadoval zruseni skol vii-
bec - ,,0dskolsténi“ spolecnosti. Zde jsou nékteré Illichovy hlavni namitky
proti kole jako instituci osobujici si monopol na vzdélavani:

+ 8kola neotevira sance slabsim, nestira rozdily, ale vede k polarizaci spole¢-
nosti, institucionalizovani hodnot a psychické impotenci lidi; uvnit¥ naroda
vytvati ,kasty“ podle dosazeného stupné vzdélani; toto tsili nabyva mezina-
rodnich rozmért a staty jsou t¥idény podle délky povinné skolni dochazky;

+ 8kolni vyuka ani nerozviji u¢eni, ani nepodporuje spravedlnost; vyuka ve skole
je symbi6zou spolecenské kontroly a uréovéni socidlnich roli pro budoucnost;
jedinec ma moznost volby urcité socialni role ¢i kategorie prace predevsim
podle toho, jak dlouho se vzdélaval a jaky typ skoly absolvoval, nikoli podle
svych schopnosti a dovednosti;

+ moderni pojeti détstvi je pro rodice i déti rizikem; pro mnohé déti predsta-
vuje détstvi specifickou zatéz; déti jsou nuceny hrat roli ditéte, pticemz je-
jich sebevédomi bojuje s rolemi, které jim spole¢nost vnucuje, a tento souboj
je nehumanni; nebude-li existovat povinna vzdélavaci instituce, budou déti
osvobozeny od jejiho destruktivniho vlivu, zejména od vycviku pro konzumni
zpusob Zivota;

+ 8kola vzdaluje dité kazdodennimu svétu a vrha ho do prosttedi, které je mno-
hem primitivnéjsi, magictéjsi a vaznéjsi; vytvari enklavu, v niz neplati pra-
vidla obvyklé Zivotni reality; $kola vézni dité ve svém posvatném teritoriu

(Illich, 2001, s. 15 a nasl.).

Skrytym kurikulem uzavirdme obecny pohled na obsahovou stranku $kolni

vevs
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5.3 Vybér a uspofadani utiva

Dité se od narozeni snazi postupné poznavat svét kolem sebe. Vyviji inicia-
tivu, snazi se orientovat ve svété. Pozdéji se na vztahy mezi vécmi nebo lidmi
vyptava rodi¢d, sourozencit, kamaradi. Dél4 to po svém a vytvaii si — ob-
vykle jiz pokusem a omylem — svoji vlastni pfedstavu o tom, jak je svét udéldn.

Se vstupem do matefské skoly a poté do zakladni skoly se ovsem jeho zpi-
soby poznavani méni - zacne byt usmérfiovano, fizeno. Uz to nebyva dité
samo, kdo si vybira okamzik, kdy m4 zajem se néco dozvédét, nevybira si téma,
predmét, problém, o kterém se chce néco dozvédét. Stava se zakem, soucasti
instituce, v niZ probiha institucionalni vzdélavani. A na vyjimky (v podobé
alternativnich koncepci vzdélavani) se stava, ze nékdo Jjiny nez Zdk vybral to,
¢im se m4 dité ¢i dospivajici zabyvat v tomto véku, nékdo jiny rozdélil obsah do
vyucovacich pfedmétd, v ramci predmétii vybral a usporadal tematické celky,
které se ma z4k naucit. Obsah uciva (af uz je povinny, ¢i doporuéeny) je fixovan
v ucebnicovych textech, zazniva ve vykladu ucitele. Je z4kiim predkladan v po-
dobé zapisti na tabuli, promitanych text, obrazii, schémat, grafi, je sdélovan
na monitoru pocitace, pfedvadén p#i demonstracnich pokusech ap.

Pro nase tvahy je podstatna skute¢nost, ze usporadani uciva a sdélovani
obsahu ué¢iva miva (az na ¢estné vyjimky v podobé hypertextu) linedrni po-
dobu. V textu ucebnice, ve vykladu uéitele, ve vyukovém videozdznamu na-
sleduji véty jedna za druhou. Radi se za sebou, plynou. V psaném projevu
graficky a v mluveném projevu intonaéné je obéas zvyraznén dileZity pojem,
udaj ¢i myslenka. Pro zaka a studenta jsou tim odliseny ur¢ité opérné body -
textové signaly typu: pozor, toto je dilezité. Kromé toho existuji v mluveném
i psaném textu signaly jiného typu, takové, které upozornuji na strukturu
ptedkladanych informaci a usnadnuji orientaci i zapamatovéni. Podivejme se
na nékolik ptikladd. Autor tekne ¢i napise: Tim uzavirdme tivodni ést a nyni
prejdeme k... Specialisté rozlisuji étyFi funkce. Prvnt je... Druhd je... Zdsadni roz-
dil mezi obéma teoriemi jevtom, Ze...

Dalsim prosttedkem k uspofadavani uéiva jsou organizatory postupu
(advance organizers), které rozpracoval ve své teorii uceni D. P. Ausubel
(1968). Jsou to obvykle tvodni ¢asti tematického celku, které reguluji dalsi
Postup zaka. Jeden typ plni srovnavaci funkci, slouzi k aktivovani zakovych
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dosavadnich poznatkl o daném ucivu, aby dalsi u¢eni mélo na co navazovat.
Druhy typ mé vykladovou funkci a poskytuje ziakovi takové poznatky, které
zatim neznal, a pfitom jsou dulezité pro pochopeni dalsiho textu. Organiza-
tory postupu tedy zaméfuji Zdkovu pozornost na vyssi rovné textu, posky-
tuji mu jisty nadhled.

Pti vyucovani nebo uceni viak nejde jen o udaje, pojmy a hlavni myslenky.
Problém spo¢iva v tom, ze ikolem zaka ¢i studenta neni postihnout a naucit
se jednotlivé pojmy, ale také vztahy mezi nimi, celou pojmové-vztahovou sit.
Ta v3ak nebyva ani v ucitelové vykladu, ani v uéebnicovém textu uvedena
vyslovné, byva v ném obsaZena skryté, implicitné. Zak ¢i student se tedy
musi soustfedit, hledat vztahy mezi pojmy (v psaném textu se miiZe vracet,
zatimco pti naslouchani mluvenému projevu se mu chvilka nepozornosti vy-
msti). Pojmy a identifikované vztahy musi vyjmout z ptvodniho kontextu
a znovu sestavit, presnéji: zkonstruovat jejich strukturu (viz dale oddil 5.4).

Utitelé i autofi u¢ebnic predpokladaji, Ze tyto ¢innosti zak ¢i student umi.
Potiz je v tom, Ze uvedenym dovednostem se obvykle nikdo cilené neucdi,
i kdyz jsou jednou z dilezitych soudasti spravného stylu uceni. K doved-
nosti strukturovat ¢teny nebo sly$eny text dospivaji zaci spise cestou pokust
a omylt. Neni proto divu, Ze ¢asto nedokazou ve vykladovém textu ucebnice,
pocitatem prezentovaném textu ¢i ve vykladu uditele identifikovat sprav-
nou strukturu uéiva. Vytvateji si struktury netplné, v nichz néco vynechali,
anebo struktury chybné, do nichZ zahrnuli nepodstatné detaily, nedtlezité
vztahy (v domnéni, Ze jde o zélezitosti zavazné povahy) a nerozpoznavaji
vztahy kli¢ové, ¢i dokonce si vytvareji vztahy naprosto chybné.

V nékterych uéebnicich se zik setkava s pfehledy uciva, nejcastéji v po-
dobé tabulek, nebo méné ¢asto v podobé blokovych schémat, vyvojovych
diagramt. V tabulkach a schématech byvaji uvedeny zakladni prvky uciva,
vypsany nejdilezitéjsi znaky pojmi, naznaleny nékteré vztahy. Tabulky,
schémata a vyvojové diagramy jsou zakim ¢i studentim obvykle predkla-
dany v hotové podobé k uvéfeni a nauceni — bez vykladu, jak se k nim do-
spélo, na jakém principu byly sestaveny a jak by si je mohl zak ¢i student pfi-
padné sestavit sim. Obdobné ucitelé pti vykladu uciva diktuji, pisi na tabuli

,zakladni kostru“ u¢iva, strukturu komentuji a Zak si ji ma hotovou pasivné
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zaznamenat, naucit nazpamét, aby ji dokézal reprodukovat, coz byvé pova-
zovano za spravny krok k porozuméni obsahu u¢iva.

Udivo se viak vyskytuje nejen v uéebnicich, priruckach, tisténych studij-
nich materialech, ale také v elektronickych studijnich materidlech. Z4ci
nebo studenti se u¢i pomoci po¢itatovych programd, které ptipravili bud spe-
cialisté, evlnebo ucitelé sami s vyuzitim obecné koncipovanych programu typu
LMS aj. Z4ci ¢i studenti se na internetu dostanou k volné dostupnym poéita-
¢ovym encyklopediim typu Wikipedie. Pomoci vyhledava¢a typu Google jsou
jim k dispozici celé elektronické publikace. Mohou si také na intranetu svych
skol stahovat studijni materialy v podobé powerpointovych prezentaci ¢i ce-
lych e-learningovych kurzi. Jak uz to byva, jsou na internetu dostupné také
dalsi elektronické materialy, ¢asto velmi problematické povahy, z nichZ Zaci
nebo studenti rovnéz erpaji. Jedna se o vytahy z uéebnic, hotové prehledy,
zpracované referaty, semindrni prace, které si jedinci stahuji; uéi se z nich
nebo je ptimo vydavaji za svoje dilo.

Realita Zivota je bohatsi. Nejde jen o to, ze zik dostava strukturu udiva
v hotové podobé. Potiz byva i v tom, ze predkladana struktura (at uz v uceb-
nici, ale ¢astéji v podani ucitele) byva nevhodna, netplna nebo nedobe uspo-
tddana. Ne vzdy jsou zakladni jednotky uciva:

* pfiméfené (nemusi svou naro¢nosti odpovidat véku, predchozim znalos-
tem z&kd, nemusi terminologicky ladit se slovni zasobou, kterou 24k ma;
mohou byt pro zika ze sociokulturniho hlediska obtizné akceptovatelné
atd.);

* uplné (nemusi obsahovat viechny nutné a postacujici pojmy a vztahy mezi
nimi; autor ucebnice ¢i uditel se nékdy obtizné vziva do situace zéka, ktery
o daném problému vi malo, nebot se o ném teprve za¢ina ucit, protoze
zkusenému ¢lovéku je to ,jasné”);

* spravné sefazené (nasledujici ne vzdy logicky vyplyva z predchazejiciho,
objevuji se skoky, mezery, s nimiz si zak nevi rady); téma probirané v jed-
nom predmétu predpokladd, Ze zak jiz disponuje poznatky, které mél zis-
kat v jiném pfedmétu, ale tam se takové téma jesté neprobiralo nebo pro-

biralo v podobg, kter je pro zaka nepouzitelna ap.
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jak uspotadat véechno ucivo, presnéji celé skolni kurikulum na tfech rozdil-

nych trovnich (Dvotak, 2009):

. makrotroven (tyka se celého stupné vzdélavéni, napt. zékladni Skoly

a véech vyucovacich predmétii), kde se miizeme setkat s usporadanim:

linearnim: ucivo se jednou vylozi a procvi¢i a postupuje se dél, k dalsimu no-
vému tématu; ucivo se v dalsich ro¢nicich uz nevraci, neopakuje se, ptibyva
stale jen nové a nové;

cyklickym: uéivo je rozvrzeno do cykld, které se postupné vraceji; kazdy na-
vrat je spojen s prohlubovanim a rozvijenim toho, co uz bylo nauceno;
spiralnim: propojenim obou pfedchozich variant; nékteré ucivo se probira li-
nearné, jiné se cyklicky vraci;

rekurzivnim: uéivo nema pevny polatek a pevny konec; vede zaky k reflexi,
rozviji jejich schopnosti organizovat, kombinovat, zkoumat, kultivuje Zakovy
kompetence (tento ptistup je zatim odborniky jen navrhovén, ale nebyl du-

kladné ovéten).

( n (tyka sej ¢ i ¥ étu) — ¥ i u¢iva muze
. mezotroven (tyka se jednoho vyucovaciho ptedmétu) - fazeni u

byt provedeno riznymi zpiisoby, napt.:

podle logiky re4lného pribéhu (v déjepisu se historické udalosti mohou pro-

birat podle chronologického priibéhu od nejstarsich k nejnovéjsim);

podle logiky pojmové struktury (v chemii zacit elektronovou strukturou ato-

mového obalu a chemickou vazbou);

podle logiky védeckého badani (v déjepise zacit problémy s kvalitou a véro-
hodnosti historickych prament);

podle logiky pedagogickych zasad (postup od znamého k neznamému, od
snadného k obtiznému, od konkrétniho, smyslové poznatelného, k abstrakt-
nimu atd.);

podle logiky pouziti v redlné praxi (postupy kopirujici sled realné vykonava-
nych ¢innosti; preferovat postupy nejbéznéjsi a jen zbézné p¥ipomenout po-

stupy vzacné pouzivané).
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+ mikrotroven (tyka se urcitého tématu, nékolika pojmu ¢i dokonce jed-
noho pojmu v jednom vyuéovacim predmétu); pravé touto urovni se bu-
deme v dal$im vykladu zabyvat detailnéji.

rd

5.4 Pristupy ke strukturovani utiva

Podobu pojmové struktury, kterou si maji Zaci osvojit, miizeme znazornit
riznymi zplisoby, z nichz nékteré jsou vhodné prave pro pedagogické apli-
kace.

Teoretické zdklady novéjsich pistupti ke strukturovani uciva jsou Siroké:
opiraji se o teorii sémantické paméti, teorii u¢ebnich strategii, teorii umélé
inteligence (véetné vyzkumi, jak se uéi poéitac), teorii zpracovani informaci
clovékem. Jde tedy o vyzkumy v ramci kognitivni psychologie, psycholing-
vistiky a pocitacovych véd. Cilem ptistupii ke strukturovani uciva je zlepsit
zakovy ucebni strategie (z4kovu ¢innost pti vybéru uéiva, zapamatovini,
uchovavéni v paméti a vybavovani u¢iva), aby se kvalitativné zlepsily zakovy
postupy pti uceni.

V oddile 3.1.6 0 pamétnim uceni jsme uvedli, ze existuji dva typy paméti:
sémantickd a epizodicka. Prvni se soustieduje na slova, druha na déje a uda-
losti. Z dosavadniho vykladu je ziejmé, ze pro nase téma strukturovéni uéiva
je uzitecna idea sémantické paméti. Sémanticka pamét pracuje se slovy a je-
jich vyznamy, s vazbami mezi slovy, ale i s pravidly, jak zachazet s pojmy ¢i
symboly. Dalsi rozvijeni tvah o sémantické paméti vedlo k myslence, Ze zpra-
covavani a uklddani informaci ¢lovékem by bylo mozné vyjadrit hierarchicky

uspofddanym systémem schémat a subschémat.

Schématem se rozumi abstraktni ,prototyp” ur¢ité tidy pojmi ¢i situaci. Schéma
byvé chapano jako jednotka jen relativné samostatn, tj. mize byt ,vnofeno” jako
subschéma do schématu vyssiho fadu.

Jako vychodisko pro dalsi tvahy byla tato teorie podnétna, zejména pro

vyzkumy porozuméni textu. Zminénd teorie schémat, jak upozornili C. D.
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Holley a D. E. Dansereau (1984) vsak nebyla dostate¢né podrobna a presna,
aby dovolovala detailni analyzu a pfedpovédi v situacich pedagogického
typu. Nebyla vhodné pro vypracovani konkrétnich ucebnich strategii, s je-
jichz pomoci by se zdk naucil osvojovat si takové schémata. Pozornost se tedy
obratila ke strukturnimu principu propracovanému v teorii grafi, ktery pra-
cuje se dvéma zékladnimi pojmy: uzel a hrana. Pomoci nich je mozné budovat
slozité vazby a bohaté strukturované site.

Nelinearni reprezentace uéiva. Utivo byva zikovi obvykle predkladano

v podobé psaného, tisténého, promitaného ¢i jinak technicky prezentova-
ného textu, anebo textu vyklidaného ucitelem. Jednotlivé ¢asti jdou za se-
bou, maji ,linearni podobu“. Uéivo vsak miize mit rovnéz podobu nelinearni.
Jednak nelinearni konkrétni (obrazovy materidl bliZici se realité, at uz jsou
to dynamické obrazy jako video, anebo statické jako fotografie, védecké i
umélecké ilustrace), jednak nelinearni abstraktni (schémata, grafy, vyvojové
diagramy, matice, sité ap.). My se soustfedime na posledné zminény p¥ipad -
abstraktni a nelinearni reprezentace struktury uciva. Prvni ptipad je také
zajimavy, ale tomu je vénovan samostatny oddil 3.1.8 Uteni z obrazového
materialu.

Badatelé se snazili vyvinout obecnéji pouzitelné strategie strukturovani
uéiva, které by byly nezavislé na obsahu u¢iva, strategie, které by se zak &
student mohl nauéit a samostatné je pouzivat. Viechny jsou zalozeny na my-
glence uspotadat co nejlépe a nejptehlednéji klicové pojmy a vztahy, ,vizua-
lizovat je; vytvotit si naértem ¢ schématem snadno dostupnou abstraktni
,vnéjsi pamét”. Prestoze se zak u¢i usporadat klicové prvky uciva ,na papitre”
(tedy dvourozmérné), musi si je nejprve uspotadat ve své hlavé — snad proto
se vzilo oznaceni prostorové ulebni strategie (spatial learning strategies);
obrazné feeno je nucen si védomé konstruovat a rekonstruovat sit pojmi
a vztaht také ve svém ,mentalnim prostoru”. (Pfesnéji: ve své ,n-rozmérné"
dlouhodobé paméti).

Pro praxi je uzitetné seznamit se se ¢tyfmi nelinedrnimi zpiisoby struk-
turovani uéiva, které nejsou zavislé na obsahu uéiva, jsou tedy obecnéji pou-
sitelné. Jedn4 se o vytvareni siti, strukturovani kli¢covych pojmi, vytvéfeni

schémat a pojmové mapovani.
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5.4.1 Vytvéfeni siti

Zaklady tohoto zptisobu strukturovani uéiva vznikly v USA na univerzité
v Texasu a jsou spojovany se jmény Ch. D, Holiey a D. F. Dansereau (1984)
Nazvali ho vytvareni siti (networking) a jeho teoretickym vychodiskem je:
teorie sémantické paméti a chapani dlouhodobé paméti jako sité s uzly a hra-
nami. Autofi ucebni strategie ztotoznili uzly grafu s pojmy, které se ma zik
¢i student nautit, a hrany grafu se vztahy mezi témito pojmy. Jejich zdmé-
rem bylo vyvinout takovy zpiisob znazornovéni, ktery by nebyl ani trivialni
ani prilis slozity, a ktery by dovolil znazorfiovat struktury béznych typu;
uc':i\ja. Sviij ptistup ovétili na textovém materidlu; zajimali se tedy predevsim
o uceni z textu.

Zndzortiovdni jednotlivych pojmii a viastnosti: pojmy se obvykle zna¢i elip-
sou, do niZ je vepsan nizev pojmu; dilezitéjsi pojem je graficky zvyraznén
(n.apf. tucnéjsim pismem, verzalkami ap.); vlastnosti pojmi se oznacuji také
elipsou, do ni je vepsan nazev vlastnosti; pokud je oznaceni vlastnosti delsi
pouziva se spise obdélnik. ’

Zndzornént vétsiho celku: p¥islugné elipsy a (nebo) obdélniky jsou obkres-
leny dal$im, vétsim obdélnikem.

?ndzornéni vztahi: hierarchie vztahti postupuje shora doli (vyse umistény
pojem byva dilezitéjsi); ke znazornéni vztahu se pouziva usecka oznacend na

; jednom konci sipkou; ise¢ka je popsana pismenem, které ve zkratce specifi-
kuje jeden ze $esti moznych vztahti (viz tab. 5.3 na s. 342).

Adresdti: Autoti ovétili ucebni strategii u 24kt sttednich 8kol, nejvice expe-
rimentt vsak provedli u vysokoskolakii. Za zminku stoji jesté pouziti strategie
u studentti postgradualniho doktorského studia. Pozoruhodné je tspésné vy-
uziti této ucebni strategie u neslysicich student, ktei studovali na neuniver-
zitni vysoké skole. Ukazku pouziti uéebni strategie pfinasi obr. 5.1 na s. 343.

Predpokladand ¢innost zdka: 7ak identifikuje klicové pojmy v dané ¢asti
ucebniho textu - tyto pojmy budou tvofit uzly konstruované pojmové sité.
N/Iﬁée jit 0 pojmy psané velkymi pismeny, pojmy zvyraznéné v textu (tu¢nym
Pismem, kurzivou ap.), miize jit o mezititulky, titulky na okraji stranky, ter-
miny definované autorem, terminy vyskytujici se ve slovni¢ku pojmti u dané
kapitoly ap. Vypisuje je na zvlastni list papiru.
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Tab. 5.3 Typy vztah pfi vytvareni siti (modifikované podle Holley, Dansereau, 1984,
s. 85)

S

chicka b}"t ¢asti néceho

byt prvkem néceho

patfit k né¢emu

t (typ) byt typem, druhem

byt piikladem néceho

vést k né¢emu

vyustit v néco

vyvolavat néco

produkovat néco

byt analogicky s nécim

byt podobny né¢emu

byt obdobny s nécim

korespondovat s nécim

byt charakteristikou néceho

byt rysem

byt vlastnosti, atributem

byt aspektem néceho

e (evidence) indikovat, ilustrovat, demonstrovat,
podporovat, stvrzovat, dokazovat

fetézova v (véstk...)

klastrova a (analogie)

ch (charakteristika)

74k se snazi identifikovat nejdtlezitéjsi vztahy, které navzijem spojuji vy-
brané pojmy. Rozhoduje, ktery ze $esti moznych vztaht v daném ptipadé
pripadd v uvahu. K seznamu pojm, ktery ma na zvlastnim listu papiru, do-
pisuje vzdjemné vazby.

Z4k se pokousi se svymi pozndmkami a vypisky déle pracovat. Vytvati
prvni nacrtek sité.

74k kontroluje sviij nacrtek, ovéfuje zobrazené vztahy, hleda shody a roz-
dily, snazi se pojmy co nejlépe rozmistit a propojit. Porovnava sviij nacrtek
sité také s ptivodnim znénim textu, zda nékde nedoslo k chybnému vypsani
vztahu nebo opomenuti néé¢eho dilezitého.

Ndcvik postupu: Jeho jadrem je napodobovani vzoru, modelovani podle
ukazkového postupu. Autofi doporuéuji postupovat takto: Predvést vysledek
spravného pouziti ucebni strategie, tj. ukazat hotovou, spravné sestavenou

sit. Ukazku je treba doprovodit slovnim komentéafem, jak se ma postupovat.
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Obr.5.1  Ukéazka pfistupu oznacovaného jako ,vytvareni sité” (Mares, 1988, s. 138)
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74k dostane ,svou“ pasaz z textu a na ni zkousi pouzit strategii vytvafeni
siti. Po skonéeni pokustl, kdyz zak dokon¢i svou sit, odevzdé sviij vytvor.
Dostane k dispozici vzorové zpracovanou sit ze ,svého textu®. Obdrzi tedy
,spravny vysledek” a své feseni s pisemnym komentafem. MiZe tedy porov-
nat sviij postup s postupem vzorovym.

V re4lném ¢ase napodobuje experta. Expert predvadji, jak se ma spravné
postupovat a postup slovné komentuje, upozortiuje na klicové body.

Z4ci se rozdéli do dvojic a zkouseji si zpracovat dalsi uryvek textu. Je-
den dlen dvojice zkousi nahlas analyzovat text, navrhuje uspotadani pojmi
a vztaht, zatimco druhy jeho ¢innost sleduje, kontroluje, komentuje, pfip.
opravuje. Zaci se v téchto rolich periodicky sttidaji.

Utitel vysledky jejich snazeni zkontroluje, upozorni na ptipadné chyby,

vysvétli mozné priciny chyb a spolecné se zéky chyby opravi.

5.4.2 Strukturovani klicovych pojmi

Zaklady dalsiho zptisobu strukturovani u¢iva vznikly v USA na Univerzité
v Arizoné a jeho hlavnim autorem je J. L. Vaughan (1984). Oznactil ho jako
postupné strukturovani pojmi (concept structuring), zkracené ConStruct.
Vychodiskem jsou autorovy predpoklady o tom, jak clovék cte text s poro-
zuménim, a teorie metakognitivniho uéeni. Sviij p¥istup ovéfil na textovém
materialu; zajimal se predevsim o uceni z vykladového textu. Na béznych
ucebnicich mu vadilo, ze: a) vykladové ¢asti textu se nesnazi zaktm & stu-
dentiim usnadnit uéeni (z lingvistického hlediska nebyvaji kvalitni, chybi jim
koheze, jednotici zfetel, sémantické elaborovani obsahu, byvaji ptetizeny
dlouhymi nezajimavymi vycty a faktografickymi tadaji), b) ve vykladovém
textu se vyskytuje mnoho pojmii pro zdka novych, jejich vazby k predcho-
zimu uéivu nejsou zfetelné vylozeny, snaha o odborné presné vyjadfovani
zptisobuje, Ze se pojmy stavaji az nesrozumitelnymi, c) zak obvykle dispo-
nuje jen omezenym repertoarem ucebnich strategii pro préci s texty.

Od ostatnich zde uvadénych postupt pti strukturovéni uciva se postupné
strukturovani pojmi odlisuje dvéma rysy. Jednak predpoklada, ze zakovy
znalosti pojmii béhem pro¢itani vykladového textu jsou velmi omezené nebo

7adné, a proto se zdk musi s pojmy obeznamit tim, Ze se snazi porozumét
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jejich vzidjemnym vztahtim, a potom se vztahy manipuluje. Za druhé pred-
poklad4, Ze zék nemusi ihned identifikovat vSechny vztahy mezi pojmy v da-
néT textu, a teprve potom za¢it s konstruovanim struktury uciv. Naopak:
pocita s tim, Ze 4k vztahy postupné objevuje a zan4si do svého prehledu po
krocich. ’

: Zndzortiovdnt jednotlivych pojmi a viastnosti: pojmy a vlastnosti pojmii se
jednoduse vypisuji na papir; nejsou nijak graficky zvyraznény, ohrani¢en
(ani elipsou, ani obdélnikem); dilezitéjsi pojmy se pisi verzalkami pojm;’
razné hierarchické Grovné se mohou odligit napt. ¢islicemi ¢&i pisme;ly pred
pojmem (1,2, 3,4...,a,b, c... apod.).

Zndzornéni vétsiho celku: p¥islusné pojmy a jejich vlastnosti se spoji nékte-
rym typem slozené zavorky, napt. [ nebo {.

Zndzornéni vztahii: zakladni hierarchické vztahy znazorfiuji tsecky jdouci
shora dolt (bez sipek), vedlejsi vztahy znazorfuji usecky odbocujici od verti-
kaly vpravo a vlevo (bez sipek).

Priklad postupného strukturovani pojmu ve ttech krocich p¥inasi obr. 5.2
nas. 346.

Adresdti: Autofi tuto metodu strukturovani uéiva vyzkouseli u studentt
stfednich a vysokych 8kol. Zd4 se, ze by byla pouziteln4 téz ve vyssich roéni-
cich druhého stupné zakladni skoly.

Predpoklddand ¢innost zdka: Z&k proéita uéebni text minimalné trikrat, pti-
cemz kazdé ¢teni ma jinou podobu a jinou funki. ’

Prvni ¢teni slouzi k orientaénimu sezndment s textem. 74k procita nazvy
kapitol, nazvy oddilt, prochazi Gvodni &ast kapitoly, prvni véty jednotlivych
oddilt textu, diva se na souhrn, prohlizi si tabulky, obrazky, grafy ap. Zvazuje
zda text obsahuje to, co se potfebuje naugit. Je-li text konzistentni, dobl're;

strukturovany, miize se pustit do prvniho kroku pfi vytvéareni schématu -
sestavit hierarchickou ,kostru® nejdulezitéjsich pojmt dané kapitoly. Pokud
text neni konzistentni, vyz4da si jiz tento prvni krok znaénou namahu.

Druhé ¢teni je uz podrobnym studiem textu. Zak cte véty a odstavce velmi

analyticky. Snazi se textu porozumét, ale neuéi se ho nazpameét. Zacind se
vénovat charakteristikam kli¢ovych pojmi, vyhledava dtlezitéjsi vztahy, ale
nemél by zabihat do p#ili§ velkych detailéi. Rozligeni toho, co je a co neni
»PFilis velky detail®, je relativni, individualni, a tedy obtizné definovatelné.
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druhém ¢éteni studovaného textu, by mélo rozvijet, obohacovat uz identifiko-
vanou hlavni linii pojm, zakladni pojmovou ,kostru®. Zaci by se méli naucit
i dalgimu zptisobu ¢teni — rychlému prochazeni textem (,skenovani“ textu).
Koneé¢né se zdk musi naudit odstupiiovat detaily podle zdvaznosti a vkladat
méné dilezité detaily na pat¥i¢na mista ve schématu.

Vyucujici by mél zaky motivovat, aby nacvicované postupy sku‘.ce‘éné po-’
uzivali. Mél by s nimi diskutovat, davat jim ptilezitost, aby projevili vlastnj
invenci, p#i hodnocenti jejich vykonu znamkovat i zptsob, jakym vyuzivaji

ucebni strategii, kterou se naucili.

5.4.3 Vytvareni schémat

Uvedeny zptsob strukturovéni u¢iva vznikl v Holandsku na univerzité v Am—
sterodamu a je spojovan se jmény M. J. Miranda (1984) a spolupracovnikd.
Opiré se o tadu teoretickych vychodisek, zejména o teorii sémantické pa-
méti, o teorii grafii a jeji zdkladni pojmy (uzel a hrana), o pojem makrost,ruk—
tura v teorii porozumeéni textu, o teorii umélé inteligence. Vytvareni sche.mat
je obdobou zptisobu vytvafeni siti tim, ze usecky znazornujici vztahy ]Sf)'U:
oznaéovény, ale nikoli pismeny, nybrz konven¢nimi symboly. Pristup ovérili
na textovém materialu, zajimali se hlavné o uceni z textu. ¢

Zndzoriiovdni jednotlivych pojmii a vlastnosti: pojmy a vlastnosti se znaci
obdélnikem, do néhoz je vepsan nazev pojmu ¢i vlastnosti;

Zndzornéni vétiiho celku: p¥islusné obdélniky jsou obkresleny dalsim, vét-

$im obdélnikem.

Tab. 5.4 Znazoriiovani vztaht pfi vytvareni schémat (modifikované podle Mirande,
1984, s.152).

dynamicky vztah
negace dynamického vztahu
staticky vztah

negace statického vztahu
obdobnost

negace obdobnosti
interakce

negace interakce
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Zndzornéni vztahii: ke znazornéni vztahu se pouziva orientovana nebo ne-
orientovana usecka; grafické oznaceni usecky specifikuje konkrétni typ z de-
seti moznych vztaht (viz tab. 5.4 na s. 348).

Adresdti: Autoti u¢ebni strategii vyzkougeli u vysokoskolaku. Zd4 se, ze by
byla pouzitelna téz u zika st¥ednich skol.

Predpoklddand ¢innost zdka: Auto¥i ji nespecifikuji, spise podavaji obecnéjsi
pravidla, co m4 z4k délat a ¢emu se ma vyhybat. Zak ma vybirat pojmy, které
se v textu vyskytuji poprvé, jsou ,nové“. Znimé a opakujici se pojmy zak do
schématu zafazuje jen tehdy, kdy# jsou ve vykladovém textu dale rozvijeny.
Vypisky si zak pide na zvl4stni list papiru, ktery mu slouzi jako podkladovy
material pro tvorbu schématu. Kazdy klicovy pojem se miize objevit ve sché-
matu jen jednou. Schéma musi vést ¢tenate zleva doprava, shora dold a od
stfedu ven. Usecky znazornujici vzajemné vztahy mezi pojmy by se nemély
kfizit a nemély by byt p#ilis dlouhé, nebot uzivatel pak ztraci prehled o tom,
co s ¢im souvisi. P¥i oznacovani kli¢ovych pojmii by 24k mél uzivat struéné

a vystizné nazvy, nezavadét vlastni, ,alternativni terminologii. Schéma
musi byt stru¢né, nikoli upovidané a neprehledné.
Ndcvik postupu: Autoti uvadéji, ze vycvik dané uéebni strategie trva pti-
blizné 22 hodin (Sest dvouhodinovych lekci ve skole a deset hodin domaci

ptipravy); kromé toho zatazuji vstupni lekci, ktera ma informaéni a moti-

vacni raz.

Kazda skolni lekce m4 obdobnou strukturu: zakam se poda vysvétleni
a (nebo) ptiklad. Pak obdrzi textovou tlohu, na niz si maji postup procviéit.
Poté co tlohu vytesi, nasleduje diskuse o tom, co je dobré a v ¢em se zak do-
pousti chyb. Po skon¢eni kurzu by mél z4k prakticky predvést a vysvétlit tyto
¢innosti: vytvofit souhrn textu knihy a ¢lankd; zbézné procist kapitoly; vy-
brat kli¢ové pojmy a vhodné je nazvat, vybrat nejdtlezitéjsi vzajemné vztahy
mezi témito pojmy; uspotadat pojmy do schématu a subschématu; posoudit

kvalitu schématu; ke klicovym pojmiim spravné vybrat specifikujici detaily.

5.4.4 Pojmové mapovani

Podle zahrani¢nich prament se pojmové mapovani objevilo poprvé v roce

1972 v USA jako néstroj pro zkouméni zmén, k nimz dochézi u déti na cesté
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k porozuméni pfirodovédnym pojmim typu hmota, energie, pfeména ener-
gie (Novak, Musonda, 1991). Myslenka porozumét individualné svébytnému
chapani pojmit a usnadnit lidem uceni tim, Ze se graficky znazorni pojmy
a vztahy mezi nimi, je spojovdna s Ameri¢anem ceského ptuvodu J. D. No-
vakem (1979, 1980). Obdobné snahy se vsak objevily v Evropé — a dokonce
dtive. Potiz byla v tom, ze v diisledku tehdejsiho bipolarniho rozdéleni svéta
a omezeni kontakt mezi védci z Vychodu a Zapadu nedoznaly evropské pri-
oritni préce $irsiho ohlasu. Jejich autory byli némecky pedagog E. O. Rich-
ter z byvalé NDR (1965) a ¢esky psycholog V. Kuli¢ (197'1, s. 131-135). Ti
propracovavali strukturovani uciva a pojmové mapovani v ramci vyzkumu
programovaného uceni.

Pojmové mapovani vychazi z Ausubelovy teorie smysluplného verbélniho
udeni, pozdéji oznacované jako teorie asimila¢niho uceni. Zakladni teore-
ticka tivaha v ném zni takto: u¢eni mtize nabyvat riiznych podob od jedno-
duchého, mechanického pamétniho uéeni az po uéeni slozité, smysluplné. Je
to tedy $kala moznosti, pticemz ucitelé by méli vést zaky k pochopeni smyslu
a vyznamu toho, ¢emu se udi, tedy ke smysluplnému uceni. Pravé smyslu-

plné uéeni stavi na tfech pozadavcich:

1. Relevantnost dosavadnich znalosti. Zak musi disponovat takovymi dosa-
vadnimi znalostmi, které jsou potiebné pro zahajeni nového uceni. Jinak
feceno: musi mit bezpe¢né vybudovanou v;’zchozi strukturu pojmu, aby
bylo mozné na ni navazovat a ptidavat néco nového.

2. Smysluplnost uciva. Poznatky, které se ma naucit a pretvorit ve znalosti,
musi byt relevantni a musi mit vztah k jinym znalostem. Musi obsahovat
dtlezité pojmy a propozice, tj. vyroky o vztazich mezi pojmy.

3. Promyslenost u¢eni. Zak se musi rozhodnout pro smysluplné uceni, musi
si vybrat pravé to, a nikoli u¢eni pamétni. Zak musi védomé a promyslené
hledat vztah novych poznatki k tém relevantnim znalostem, které uz zna,

které se zatim naucil. Musi to ¢init netrividlnim zptsobem.

Zak tedy aktivné vyhledava poznatky a buduje z nich svou strukturu zna-

losti. Uspofadava si znalosti podle jejich dilezitosti tak, aby dulezitéjsi,
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ob.ecnéjéi poznatky byly ,vyse“ a méné dilezité jim byly podtizeny, byly na
»NiZ31 trovni“ celé znalostni struktury.

Zndzortiovdnt jednotlivych pojmii a viastnosti: pojmy jsou uvadény v ,ra-
mecku®, presnéji v geometrickych utvarech blizicich se tvarem napft. ob-
délniku, lichobézniku, elipse. Tvarové odligeni riznych typi pojmi (po-
moci obdélniki a elips) ma své opodstatnéni. Grafické odliseni typu pojmu
usnadiiuje zakaim uéeni, snizuje kognitivni z4téz zaki. Jinak by zaci museli -
kromé celkové struktury pojmii - neustile pfemyslet, o ktery typ pojmii se
jedna (Kozminsky, Nathan, 2008). Typy blizkych ¢i rozdilnych pojmi I1ze vy-
jadfit nejen tvarem ,ramecku*, ale i odlidnou barvou vyplné daného obrazce
nebo odlisnou barvou pouzitého pisma.

Zndzornéni vétsiho celku: Jde o tzv. mapu pojmi,' tedy slozité rozvétve-
nou sit pojmi. Ta - pokud pouzijeme terminologii teorie graft - obsahuje
uzly (tj. jednotlivé pojmy), dale hrany, tj. spojnice mezi uzly (obvykle jedno-
smérné, jdouci od jednoho pojmu ke druhému).

Zndzornéni vztahi: spojnice mezi pojmy jsou slovné oznaceny; toto ozna-
Ceni charakterizuje uréity typ vztahu mezi dvéma pojmy; propojeni dvou
pojmu spojnici (jejiz sou¢asti je oznaceni vztahu mezi nimi) se nazyva vyrok,
cizim slovem propozice.

Adresdti: Autofi pojmové mapovani vyzkouseli u viech vékovych skupin:
nejprve u zaka zékladnich a strednich gkol i u studentt vysokych skol, pak
pfi vzdélavani dospélych; nyni se uspésné vyuziva také u pfedskolnich déti.

Predpoklddand ¢innost #dka: Opakované procitani textu, vypisovani si du-
lezitych pojmii a vztahti mezi nimi. Snaha rekonstruovat vztahy mezi nimi;

graficky znazornit sit pojmi a vztaht, jimiz jsou propojeny. Lze to provadét

" 'V odborné literatute se miizeme setkat také s oznadenim znalostni mapy -
knowledge maps (O’Donnell, Dansereau, Hall, 2002; Nesbit, Adesope, 2006),
nejbéznéjsi je vsak oznadeni pojmové mapy - concept maps. Oznaceni se chdpou
téméf jako synonyma. Pro tplnost je tieba dodat, ze existuje dalsi typ, ktery se
ponékud odlisuje a nese oznaceni mind maps - myslenkové mapy, do ¢estiny pie-
?dédané jako mentalni mapy (podrobnosti viz napt. Buzan, 2007). Jejich vyhodou
Je zapojeni emoci a metaforického kontextu, ktery vyzaduje abstraktnéjsi a su-
marnéjsi pohled na zpracovavané poznatky. V éeském $kolnim kontextu se viak
mentalni mapy bézné nepouzivaji. Vyjimky existuji - Tomkova (2001), Tomkova,
Strculova (2001).
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nejméné tfemi postupy: pomoci karticek s vypsanymi pojmy, pomoci roz-
kreslovani vztahti 1:13 papire, pomoci specialnich pocitacovych programi.

Ndcvik postupu: Zaci si mohou (pod vedenim ucitele) nacvi¢it pojmové ma-
povani s vyuzitim rznych, jiz ovétenych strategii (tab. 5.5 na s. 353-354).
Zpocatku se vytvateni pojmovych map provadélo ru¢né, tj. metodou tuzka-
-papir. V domacich vyzkumech se tato moznost vyuziva i nadéle (Skoda,
Doulik, 2006).

Postupné i do této oblasti pronikaji potitae, takze dnes u maji zdjemci
k dispozici nékolik softwarovych produkt, které umoznuji vytvaret mapy
pojmt elektronicky. Jde o oblast, kter4 se nazyva pojmové mapovani za-
lozené na pocitaci (Computer-Based Concept Mapping). V piehledové praci
Masgka a Zikmundové (2010) je jich uvedeno 38 na ptikladech softwaru za-
méteného na edukaci a rozvoj osobnosti — Inspiration a verze pro déti Kidspi-
ration, CmapTools, FreeMind, Visual Understanding Environment — zde zajemci

najdou podrobny popis programu i s ukazkami jeho pouziti.

Vankova (2009) vyzkousela sedm zahrani¢nich softwarovych produkt pro
pojmové mapovani. Ovéfovala jejich moznosti a meze, pokud se pti tvorbé poj-
movych map pouzije ¢estina. P¥iznivé vychazeji programy CmapTool 4.15 a Free
Mind Manager 0.8.0, do jisté miry i program pro predskolni a mladsi gkolni vék
Kidspiration 3IE.

Zminkou o vyuziti po¢ita¢i konéime vyklad o pojmovém mapovani.
Uvedli jsme postupné ¢tyti pristupy ke strukturovani uciva. Jejich shody
arozdily shrnuje prehledova tab. 5.6 na s. 356.

Od vykladu o riiznych ptistupech ke strukturovani u¢iva prejdeme k Gva-
hdm 0 mozném praktickém vyuziti.

VyuZiti pojmového mapovani

V poslednich letech se ve svété nejvice prosadil posledné uvedeny ptistup,
tj. pojmové mapovani (concept mapping). Zakladni myslenkou pojmového
mapovani je, Ze se vnit¥ni, privatni soubory predstav vazanych na urcity po-

Jem nebo na vztahy mezi pojmy stanou zjevnymi, viditelnymi, jsou graficky
znazornitelné.
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modifikaci - pouzit téZ u mladsich zaka a predskolnich déti; pod podminkou,
ze zpocatku nedominuje napsané slovo, ale obrazek. Pojmové mapy, v nichz
se kombinuje obrazek a slovo, se daji vyuZit pti vzdélavani bilingvalnich déti
(romskych zaku, zaka z rodin pfistéhovalci ap.).

K ¢emu vSemu se pojmové mapovani hodi? Vyjdeme z uZite¢ného pie-
hledu Pishghadama a Ghanizadeha (2006).

Pojmové mapy slouzi predné jako ndstroj presnéjsiho mysleni a tim
i smysluplného, nikoli mechanického uéeni. Jakmile se jedinec snazi nakres-
lit své predstavy o siti pojmi, nuti ho to pfesnéji uvazovat o svych mental-
nich reprezentacich pojmt. Musi konkretizovat své tvahy, musi promyslet
a konstruovat vsechny vztahy, které povazuje za dtlezité. Vysledna graficka
podoba je jednoznacna. P¥i slovnim popisu, pti bézném povidani miize jedi-
nec fadu souvislosti ,zamlzit*, takZe neni uplné jasné, co vi bezpe¢né a v cem
si naopak neni jisty.

Nakreslené pojmové mapy maji téz druhou funkci: slouzi ke vzajemnému
sdélovani nazord na to, jak si rtzni jedinci predstavuji strukturu pojmi
a vztaht mezi nimi. Pojmové mapy funguji jako komunikaéni nastroj. Lze si
predstavit situaci, kdy riizni zaci porovnavaji své predstavy o stejném ucivu,
o struktufe pojmi a vztahtt mezi nimi. Obvykle s prekvapenim zjistuji, Ze to,
co se jim zdalo ,naprosto jasné, protoze je to prece takhle“, chapou jejich spo-
luzéci trochu jinak. Vysledkem vzdjemného porovnavani je zdjem zak o to,
kdo z nich ,ma pravdu®, nebo alespori kdo z nich je ,pravdé nejblize“. Dalsi
situaci miize byt porovnavani struktury zikovskych pojmt se ,vzorovou"
strukturou, kterou jim prezentuje uditel & ucebnice. Koneéné je zde piipad,
kdy skupina zdkat musi spolupracovat a nakonec se domluvit na spole¢ném
stanovisku. Musi sjednotit rozdilné nizory a predlozit strukturu, ktera je
vysledkem skupinové diskuse. Odtud uz je jen kriicek k pouziti pojmovych
map jako néstroje brainstormingu.

Ve skolni praxi se setkdvame jesté s dal§im pouzitim pojmovych map - jako
nastroje promysleni a rozvrzeni budouci éinnosti (v angl. tool for prewriting
activity). V ¢estiné lze pouzit osvédéeny termin ,vypracovani detailni osnovy
prace®. V principu se jedné o grafické znazornéni struktury budouciho textu,
o jakési lesenti (scaffolding), s jehoz pomoci se pak snaze konstruuje novy text
(Lin et al., 2006; Pishghadam, Ghanizadeh, 2006 aj.).
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Pro nas vyklad je ovsem nejdalezitéjsi, ze pojmové mapy velmi dob¥e plni
tfi pedagogicko-psychologické funkce: diagnostického néstroje, prostiedku
pro smysluplné uceni a kone¢né nastroje, jimz se da zjistovat ucinnost cile-
nych intervenci.

Pojmové mapa jako svébytny diagnosticky nastroj. Tim, ze jedinec musi
»zviditelnit®, exteriorizovat své privatni chépéani obsahu pojmti a vztahii
mezi nimi, zaroven odkryva sviij zpisob uvazovani, ¢ini zfejmym vysledek
svého dosavadniho uéeni. Otevira se ndm tak moznost zjistit, co si dany
zék o tématu mysli, co do néj zahrnuje, jaka tvrzeni o vztazich mezi pojmy
pouziva. Soucasné také mizeme zjistit, co chape netiplné, co vitbec nebere
v ivahu nebo co tteba chape mylné.

Metodicky Ize vyuzit k diagnostice nékolik postupi:

* béhem cileného rozhovoru, kdy se zkuseny tazatel pta a dité odpovida, se
postupné vyjevuji individualni nazory ditéte na obsah pojmi, které samo
pouziva, i jeho privatni pfedstava o vztazich mezi pojmy; existuji t¥i moz-
nosti: a) tazatel sim béhem rozhovoru zakresluje détské tvahy na papir
a dité vznikajici pojmovou mapu zptesfiuje, b) v ramci vyzkumu probéhne
pouze hloubkovy rozhovor; ten se nahrava, nahravka rozhovoru se pte-
pise do protokolu; odbornik vyroky analyzuje, rekonstruuje détsky zptisob
uvazovani a sam vytvéii vyslednou pojmovou mapu, c) postup podobny
druhé varianté, ale obohaceny o druhy, nasledny rozhovor s ditétem; pri
druhém setkani m4 dité moznost opravit, doplnit pojmovou mapu, kterou
odbornik zrekonstruoval z prvniho rozhovoru;

* manipulaci s p¥ipravenymi kartickami pojmi; zak rozmistuje karti¢ky
po papife a hled4 nejvhodnéjsi strukturu; kdyz dospéje k nazoru, Ze roz-
misténi karticek je definitivni, pfilepi je a potom dokresluje vztahy mezi
pojmy pomoci spojnic; spojnice doplituje popiskami;

* (po zacviku) kresleni celé pojmové mapy, ru¢né na Cisty list papiru;

* (po zacviku) tvorba pojmové mapy pomoci nékterého ze specialnich poci-

tacovych programi - podrobnosti jsou uvedeny nize.

Témito zptisoby lze zjistovat i typické zakovské prekoncepce urcitych pojmau,

tedy svébytné zakovské chapani obsahu pojmii d¥ive, ne se stanou tématem
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systematické vyuky (Liu, 2004). U¢itelé tak maji moznost — na zakladé
vstupni diagnostiky - zjistit, jaké soubory predstav si zaci spojuji s dtlezi-
tymi pojmy, které typy naivnich nazort se ve t¥idé vyskytuji. Potom se snaze
vyucuje, nebot vyklad jiz cilené pracuje s konkrétnimi typy naivnich nazori.
Obdobné se da zachytit vysledek u¢eni poté, co zak absolvoval vyuku daného
tématu.

Neméné dtlezitym uzitim pojmovych map je (jak uz jsme naznacili) véasné
zachyceni miskoncepci pojmt a vztaht mezi nimi, tedy odhaleni mylnych ¢&
tplné chybnych struktur predstav v zdkovském chapani pojmti a vztahii mezi
nimi. Pokud by zGstaly nepoznény, budou tyto chybné struktury kompliko-
vat zakim budouci uceni. Pravé na tyto mylné ¢& chybné struktury predstav
se totiz zaci snazi ,naroubovat® nové poznatky a vysledek byva velmi ¢éasto
tristni.

Pojmové mapy byvaji uzite¢nou soudasti uéeni z textu, nebot zikam
umoznuji lépe porozumét obsahu textu, pochopit strukturu predklddaného
uciva. Konstruovani pojmové mapy uci zaky peclivéji analyzovat vykladovy
text, hledat vztahy mezi pojmy, sumarizovat prostudované ucivo. Tyto po-
stupy uz dostaly specialni ozna¢eni — mapovéani pojmii v textu (TCM - text
concept mapping).

Vyhody pro ucitele. Mizeme je podle McKeachieho (1984) a J. Novaka
(1990) shrnout do téchto okruhi: vyuziti pti planovani u¢iva, vykladu uéiva,
sumarizovani uciva, testovani a zkouseni.

Nekteré z pristupii ke strukturovani uéiva jsou dobie pouzitelné na stied-
nich i vysokych skolach p#i planovéni uéiva. P¥inejmensim ve tiech ptipa-
dech: kdyz pottebujeme sladit obsah dvou ¢i vice predméta, kdyz ptipravu-
jeme zavedeni nového predmétu, kdyz chceme zéky naudit, jak se da ucivo
strukturovat. V3ude tam je vyhodné si ptipravit strukturu pojmi a vztahi,
vyzkouset si, co, v jakém potadi a do jakych podrobnosti se bude vyucovat.
Detailni sled Gvah a ptisluinych postupti ovétil na biologickém ué¢ivu napf.
J. H. Steward (1984).

Pri vykladu uciva jsou grafy a schémata diilezitymi opérnymi body, ale jde
0 rozumnou miru jejich pouziti. Vizualizace uéiva je uZite¢nou pomtickou

vvvvvv

nentni grafické demonstrovani. UzZite¢né je napt. rozdat studujicim ¢asteéné
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vyplnéné podklady pro vyklad ¢ piednasku, které si potom sami doplnuji
dalsimi dtlezitymi pojmy a vztahy a obohacuji je potfebnymi detaily.

Schémata, stromové grafy a dalsi nastroje jsou velmi uzite¢né k tomu, aby
zaci ¢i studenti ziskali celkovy prehled o ucivy, dovedli sumarizovat pojmy
a vztahy, méli pfed o¢ima sitovou strukturu vetsich tematickych celké. To
vie vede k pochopeni zakladni poznatkové ,kostry“ a brani mechanickému
memorovani vSech ¢asti u¢iva, p#i némz zik Presné nevi, co je diilezit&jsi a co
méné dilezité. K tvorbé souhrnného pohledu na u¢ivo nemusi 4k a student
dospivat individualné, uzite¢ns se zda prace v malych (2-3¢lennych) skupi-
néch, jak doporuéuji specialisté napf. pfi ndcviku mapovani.

Hodnoceni zkonstruované mapy pojmi, tedy vysledku ¢innosti, oznaco-
vaného jako mapovéni pojmii, neni snadné. V roce 2004 uz existovalo 20 sys-
témi pro hodnoceni kvality ziskanych pojmovych map (Ruiz-Primov4, 2004)
a pribyly dalsi.

Podivejme se na nékteré moznosti hodnoceni vyrokd, jez jsou obsazeny
Vv pojmové mapé zaka (tab. 5.7).

Tab. 5.7 R0zné zpGsoby hodnoceni vyroky, jez jsou obsazeny v zékovskych pojmo-
vych mapéch (modifikované podle Yin et al.,, 2005, s. 169)

Typ skore  Hodnoceni srovnavanim Hodnoceni bez srovnavaciho
4 - skritériem, se ,vzorovou” kritéria, bez,,vzorové” pojmové

pojmovou mapou , mapy ,

skore striktné hodnoceny sémanticky pocet propojenl’:\celkovy pocet

zalozené  obsah mapy: pocet zakovskych hran (spojnic) v Zékovské mapé;

napoctu  hran grafu (spojnic), které pfesné  spravnd, platné propojenti: pocet
odpovidaji hranam grafu (spojni-  hran (spojnic), které svéd¢i o dob-
cim) v pojmové mapé vytvorené  rém pochopeni vztahu mezi pojmy
expertem; ze strany zaka;

skére vazeny vztah: skére je dano od- celkova pfesnost vyrokd, tvrzeni:

zalozené  stupfovanou mirou podobnosti  soucet kvalitnich, spravnych skord

na mezi vyrokem uvadénym zakem ziskanych po posouzeni viech

Pfesnosti  a vyrokem uvadénym expertem;  vyrokd, viech tvrzeni:

skére mira shody: podil spravnych, plat- spravnost: podil spravnych, plat-

zalozené nych hran (spojnic) v zakovské nych hran (spojnic) oproti celko-

napodilu, mapé oproti celkovému poctu vému poctu hran (spojnic) v zakov-

Proporci  hran (spojnic) v mapé experta; ské mapé;
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Vylozili jsme mozné ptistupy k hodnoceni, které si véimaji predevsim toho,
co je spravné v pojmovych mapach, co odpovida ucitelovu o¢ekavani. Z peda-
gogicko-psychologického hlediska je viak neméné dilezité zkoumat, v cem
#aci délaji chyby, abychom je mohli cilené odstratiovat. Typologii moznych
chyb shrnuje tab. 5.8.

Tab.5.8 Kvalitativni diagnostika riiznych zakovskych chyb (modifikované podle Gouli,
Gogoulou, Papanikolaou et al., 2004, s. 6)
Kvalitativni  Typy zakovskych chyb v pojmovych mapach

diagnostika

zakovskych

znalosti

neznalost V mapé chybi ur¢ity pojem, a proto nejsou znazornény ani jeho
nékterych vztahy k jinym pojm@m. Chybi néktery kli¢covy pojem, ktery by mél
pojmu na mapé byt, nebot je povazovan za zékladni pojem daného tématu.

jen castecné
porozumeéni

Vztahy zndzornéné na mapé nejsou kompletni, nékteré chybi. Napf.
pojmy A a B jsou na expertové mapé propojeny m vztahy, zatimco na

zakové mapé pouze n vztahy (pficemz m > n).

Potiebné vztahy na mapé tplné chybi. Vztahy mezi dvéma pojmy,

které jsou povazovany za dulezité, na mapé vibec zakresleny nejsou.
7adné poro- Na mapé jsou zakresleny nadbytecné vztahy: dva pojmy jsou navza-
zumeni jem propojeny, pfestoze uvedeny vztah neexistuje.

Nespravny vztah: dva pojmy jsou spojeny nespravné popsanym vzta-

hem; vztah mél byt charakterizovan jinak.

Nespravny pojem: pojem A je spojen s nespravnym pojmem C; vztah

mél byt vyznacen s tplné jinym pojmem - s pojmem D.

Nadbyte¢ny pojem: na mapé je uveden pojem, ktery tam nepatfi

a nemél by tam vlibec figurovat.

Neuplnost propozic: pojem zakresleny na zakové mapé neni spojen

se véemi dal3imi relevantnimi pojmy, protoze zak nékteré relevantni

pojmy viibec neuvedl; souhrnné fec¢eno: zékova struktura znalosti je

neuplna.

Nevyhody pojmového mapovani

Prvni nevyhodou je, Ze ze tfi typl znalosti je pojmové mapovani pouzitelné
prevazné pro znalosti deklarativni a jen v omezené mite pro znalosti pro-

ceduralni a kontextové. Deklarativni znalosti jsou znalosti deskriptivni,
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teoretické, faktualni, narativni, jejich jednotkou je vyrok, propozice (Ohl-
sson, 1996). Proceduralni znalosti odpovidaji na otazku jak postupovat, jak
cosi udélat, zatimco kontextové odpovidaji na otazky, pro¢ to udélat, kdy,
kde a za jakych podminek.

Druhou nevyhodou je, Ze dosud zminéné pfistupy ke strukturovani u¢iva
nejsou univerzalné pouzitelné. Jejich ¢innost zavisi mj. na zvlastnostech
uciva, studijnich materiald, zaka, uciteld, zkouseni a hodnoceni, na nacviku
téchto ucebnich strategii ap.

Pokud jde o ucivo, je zbyte¢né pouzivat tyto postupy u uciva malého roz-
sahu, s jednoduchou strukturou, u¢iva zakiim srozumitelného. Neni treba
je pouzit u studijnich materiald, které jsou prehledné strukturované, uplné,
kde logicka posloupnost vykladu neni pterusena; pro materialy srozumitelné
vétsiné zakl; u textd, jejichz slovnik odpovida véku zaka.

Problémy ptinasi nekvalitni a kratce trvajici vycvik ve strukturovani
pojmi, ktery zaky spise odradi, nez aby je ziskal k vyzkouseni novych p#i-
stupii. Komplikace ptinasi i spravny vycvik, nebot je jednak ¢asové narocny,
jednak otevira problémy typu: v kterém predmétu (ptedmétech) a v kterém
ro¢niku studia je nejvhodnéjsi s nacvikem zaéit; pokud vycvik uz probiha, jak
zajistit, aby Zaci a studenti dokazali nacvicené strategie prenést do novych
situaci, aplikovat je na jiné typy uciva a jiné vyucovaci predméty?

Vyse rozebirané pristupy ke strukturovani uciva nep#inaseji vyrazny
uzitek tém typam 2dki, kteti maji zna¢né mezery v piedchozich znalos-
tech, pro zaky preferujici jiné ptistupy k uceni nez vizualni (nap#. auditivni)
akonecné pro nékteré typy vynikajicich a velmi dobrych zakii. Uéivo zvladaji
dobte i tak, citi se dostate¢né Gspésni a brani se vycviku v novych uéebnich
strategiich.

U starsich studenti a u dospélych, ktefi byli zvykli se ucit jinak, mize byt
pouzivini pojmovych map komplikované. Pokud je jim novy postup vnuco-
van, chapou ho jako omezovani, hodnoti ho jako zbytec¢né zatézovani, nevidi
jeho uzite¢né stranky. Odrazuje je to od ptirozeného pouzivani pojmovych
map ve vhodnych uéebnich situacich (Tifi, Lombardi, Villamor, 2008). Ob-
rat ,vhodné ucebni situace” naznacuje, ze vyuzivani pojmovych map se roz-
hodné nema prehanét. Horni hranici podle Novaka (2010, s. 265) je 15-20 %

celkové doby vénované danému predmétu.
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Vyhledy

Od doby, kdy J. D. Novak se spolupracovniky publikoval své prace, se vyvoj
nezastavil. Pivodni myslenku se snazili rozvijet a zdokonalovat dalsi bada-
telé — zvolili jsme pro né oznaceni druhd generace. Nastava posun od uzké va-
zanosti na jednu teorii u¢eni k obecnému pojeti pojmové mapy jako néstroje
uceni, ktery je pouzitelny v riiznych teoriich uceni. Nastava posun od ryze
verbalniho uceni k uéeni audiovizudlnimu, jez vyuZziva rizné typy obrazo-
vych i zvukovych materiald, nejen slovni spojeni. P¥ihliZi se uz nejen k objek-
tivni struktufe pojmového systému, k logice védeckého uspotradani pojmd,
ale také k vyvojovym hlediskim a k funké¢nosti vysledné mapy. Vysledna
mapa se uz nemusi podtizovat védecké systematice, v niz je nejobecnéjsi
pojem umistén nejvyse a smérem k niz§im trovnim mira obecnosti pojmi
klesa. Lze do ni zabudovat i regula¢ni prvky: posloupnost srozumitelného
vykladu, posloupnost umisténi pojma v uéebnici, signaly k rozpoznavéni
chyb (Ahlberg, 2004).

Probrali jsme rizné zptsoby strukturovani uciva, které zakim usnad-
niuje pochopeni jednotlivych pojmt a vztahi mezi pojmy. Struktury jsou
ovsem sité a ve své vysledné podobé jsou ,nehybné®. Proto se musime vritit
k ivahdm na za¢atku tohoto oddilu a jasné ¥ici: z pohledu uditele i Zakt neni
jedno, v jakém poradi pojmy a jejich vztahy budeme probirat. Cest, jak projit
,bludistém” pojmové sité, je mnoho. Nékteré cesty zakovo uceni usnadiiuji,
jiné naopak komplikuji. Autor u¢ebnice a/nebo ucitel voli tu, o niz se zda, ze
bude vyhovovat vétsiné zaku a obvykle u nich vede k hlubsimu porozumeéni.
Z toho, co bylo pravé teceno, ovéem plyne, Ze takova cesta vykladu a procvi-
¢ovani nemusi vyhovovat uplné vsem. Utitel, t¥eba v ptipadé slabsich zakd
nebo zaku se specifickymi mezerami ve znalostech, musi hledat i jiné cesty,
jiné fazeni, jak zakam ptiblizit celou strukturu udiva.

Na zavér tohoto oddilu ptipojime jesté jedno dulezité upozornéni: ve-
novali jsme se pojmfim a vztahlim mezi nimi, tedy ,stavebnim kamentm"
uciva. Ponechali jsme stranou praci s témito pojmy, tedy ¢innosti, operace
a jejich vyslednice — zakovské kompetence s u¢ivem spravné zachazet. Dvo-
tak ptipomind, Ze soucasny akcent na zikovské kompetence vede k tomu,
Zze se musime vice zamyslet nad logikou fazeni uciva z hlediska osvojovéni
operaci zaky (Dvorak, 2009, s. 144).
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5.5 Ucebni dlohy

Rekne-li se ,ucebni uloha“, intuitivné vime, o ¢em je te¢. P¥itom v davnych
dobach se tilohou rozumélo relativné jednoduché zadani: opsat podle pred-
lohy zadany text, nau¢it se nazpamét zadanému uryvku textu, prelozit text
z jednoho jazyka do druhého anebo vypocitat matematickou tlohu ¢i si pro-
studovat feseny matematicky piiklad.

V soucasné dobé je spektrum pozadovanych ¢innosti mnohem bohatsi.
Kazdy z ¢tenatrt uz nékdy #esil zadanou geometrickou tlohu, v matetském
jazyce dopliioval chybéjici pismena do gramaticky niro¢ného textu, sesta-
voval jednoduchou aparaturu a provadél podle pokynii pokus, odpovidal na
dotaz v cizim jazyce, vyhled4val na mapé urceny objekt, psal slohovou praci
na urcené téma, hledal na internetu pottebné tdaje atd. Dnesni pojeti uéebni
tlohy je tedy mnohem &irsi.

Ucebni dlohou rozumime promyslené pfipravenou praci pro zaka ¢i skupinu &k,
kterd se zadava proto, aby zajistila u zakl dosazeni stanoveného ucebniho cile. Je
zamérena na pét parametrd ucent: obsahovy, stimula¢ni/motivaéni, operacni, forma-
tivni a regulativni. Uloha ma rozvijet znalosti a dovednosti zak(; pfi jejim feseni je
dulezity jak postup, tak i vysledek.

Ucitelé i zaci by méli mit na paméti dva dalezité aspekty prace s ucebnimi
ilohami (Mitchell, Carboneova, 201 1):

* ucebni tloha je jen malou &asti celkové préce, kterou musi Zaci vykonat,
aby dosahli stanoveného uéebniho cile; my k tomu dodavéme: ucitel by
mél vést zaky k tomu, aby si uvédomili, ze nejde o feseni izolovanych u¢eb-
nich dloh, nybrz o uceleny soubor tloh, o jakési ,schodisté”, po némsz vy-
stoupaji az k pozadované tirovni znalosti ¢ dovednosti: ]

ucebni tloha muze, ale nemusi kon¢it jednoznaénym vysledkem; pod-
statné pro zaka je, aby se naucil nad @lohou uvazovat, nauéil se vhodnym
Postuptim jejiho feSeni; to zajima ucitele pfedeviim - sleduje a hodnoti

Spravnost uvazovani, spravnost postupu.

365




PEDAGOGICKA PSYCHOLOGIE

Ramsden (1984) uditelim pfipomina dualezity zavér mnoha vyzkumi: jaké
typy ucebnich uloh zaku ve skole uditel zadava, takové typy zakovskych pti-

stupt k uceni u nich buduje.

5.5.1 Parametry ucebni dlohy

V odborné literatute se rozlisuji ¢tyfi parametry ucebni ulohy: stimu-
la¢ni (motivacni), opera¢ni, formativni a regulativni (nap#. Tollingerova,
1976/77); my jsme k nim ptidali jeté obsahovy (viz obr. 5.4). Nyni je probe-

reme podrobnéji.

predmét, téma,
mezipfedmétové
souvislosti

vacni potencial
problémové
ulohy; zaangazo-
vani zéka: be-

haviorélni, kogni-

tivni, afektivni,
metakognitivni

mysleni, typy
myslenkovych
operaci potfeb-
nych k feseni
ulohy

k u¢ebnim ciltim;
posloupnost
uloh; vychova
vhodnych vlast-
nosti zaka, sebe-
hodnoceni zdka

ucebni
uloha
Y
obsahovy stimulacni/moti- operacni formativni regulativni
parametr vacni parametr parametr parametr parametr
vyucovaci emocné-moti- néarocnost na vztah ulohy volba uloh; uza-

viené-oteviené;
uplné-netplné

zadané; prezen-
tované jednoré-

zové-sekvencné;

fesené bez
pomoci - s po-
moci

Obr.5.4 Parametry ucebni ulohy

Obsahovy parametr. Kazdy vyuc¢ovaci predmét ma svd specifika, ktera spolu-
ur¢uji podobu u¢ebnich uloh, jez se v jeho hodinach zikim zadéavaji. Nékteré
predméty jsou si blizsi (matematika a fyzika; matefsky jazyk a cizi jazyk),
jiné jsou si vzdélenéjsi (chemie a déjepis). Tato skute¢nost mize usnadnovat,
nebo naopak komplikovat pfenos zkusenosti s tvorbou a vyuzivanim dloh.
Obsahova stranka ucebnich tuloh rozhoduje o jejich podobé i v ramci je-
diného vyucovaciho predmétu. Pokud vezmeme jako ptiklad matematiku,

pak jsou rozdily mezi tlohami z aritmetiky, algebry, analyzy, kombinatoriky,
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trigonometrie, planimetrie, stereometrie. Vechny vsak vedou zika k di-
kladné analyze, logickému mysgleni, presnému vyjadfovani.

Stimula¢ni/motivaéni parametr.!! Znéni tlohy, tj. uz sama jeji podoba
a pouzity jazyk mtze ovlivnit zakovské postoje k tloze, tedy i zdjem z4kd
se ji viibec zabyvat. Mluvime pouze o znéni tlohy, nikoli o jeji obtiznosti
pro zaky. Je dobré, tika D. Tollingerova (1976), kdyz ma uloha emoé¢né-mo-
tivacni naboj, vzbuzuje zdkovu zvédavost, provokuje jeho zvidavost - pak
navozuje urcité aspirace, budi touhu po dobrém vykonu a zaroven pro néj
vytvari vhodné predpoklady.

Ilustrujme si rozdil v emo¢né-motivaénim naboji u¢ebnich tloh dvéma
priklady:

1. ptiklad: Bylo testovano nové antibiotikum. Prvni davka okamzité zastavila
mnozeni bakterii. Kazda dalsi davka (aplikovana v osmihodinovych interva-
lech) okamzité zabila 50% zbyvajicich bakterii. Na zacatku experimentu bylo
ve vzorku pravé 1 000 000 bakterii. Kolik bakterii bude ve vzorku pravé po 48
hodinach od aplikace prvni davky? (Zhouf, 2010, s. 129)

2. ptiklad: Ptirozeni ¢isla x, y nemaji spole¢ného délitele vétstho nez 1 a Xyi=

300. Jak4 je nejmensi mozna hodnota souétu x + y? (Zhouf, 2010, s. 127)

Obé tlohy jsou uréeny studentéim 3. a 4. ro¢nikd sttednich skol. Jiz z prv-
niho proctent je ztejmy rozdil mezi nimi - prvni miize byt pro zdky mnohem
zajimavéjsi a pritazlivéjsi nez druha.

Zda se, ze motivatné nejlépe piisobi tzv. problémové tlohy, které pitahuji
zaky svym obsahem. Jiz pred lety se psychologové pokouseli definovat, kdy tato
pfizniva situace nastava. Dospéli k z&véru, e musi byt splnény t#i podminky:

1. zékovy schopnosti, jeho dosavadni znalosti a dovednosti jsou postacujici
k tomu, aby pochopil ptedkladany problém, aby se zorientoval v podmin-

kach zadéni dlohy a porozumél pozadovanému fegent;

" Dvoji oznaceni je pouzito zamérné. Pokud tloha z4ka nezaujme, pokud funguje
jen jako prosttedek vnéjsiho natlaku na zakovu ¢innost, pouzivime oznaceni sti-
mulacni parametr. Pokud tloha probudi u zaka zajem, ochotu ji Fesit, nebot vzbu-
dila vnitini, poznavaci potiebu, pouzivame oznaceni motivaéni parametr.
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2. uloha obsahuje neznimy prvek (neznamy vztah, nezndmy postup ¢in-
nosti, neznamou zakonitost), ktery je tteba odhalit;

3. tento neznamy prvek je pro zaka zajimavy, vyvola u néj potfebu danou
ulohu fesit (Matjuskin, 1973, s. 196).

Od té doby vyzkum pokro¢il a k motiva¢nimu parametru uéebnich tdloh
se nyni pfistupuje komplexnéji. Rozlisuji se ¢ty¥i mozné podoby toho, jak
ucebni tloha piisobi na zakav zajem o uceni, na jeho angaZovanost (engage-

ment) ve §kolni praci (Mitchell, Carboneova, 2011):

+ ovliviiuje zdkovo chovani, jde tedy o behavioralni podobu: zék projevuje
snahu zapojovat se do $kolnich i mimoskolnich aktivit, vyhledava si sdm
dalsi informace, dotazuje se spoluzaku, ucitele;

« ovliviiuje zakovo mysleni, jde tedy o kognitivni podobu: Z4k je ochoten
se nad ulohou zamyslet, vynaklada usili pti jejim feseni, voli naro¢néjsi

+ ovliviiuje Zdkovy emoce, jde tedy o afektivni podobu: zak projevuje kladné
emoce, ma kladny postoj k feseni tloh, k danému predmétu, bavi ho fesit
ulohy v daném pfedmétu;

« ovliviiuje zdkovo uvazovani o jeho strategiich fegeni uloh, jde tedy o meta-
kognitivni podobu: zdk se snazi promyslet, jak vlastné poznava svét.

Razné typy ucebnich uloh maji pochopitelné rozdilny motivaé¢ni potencial.
Podivejme se, co zjistily vyzkumy o motiva¢nim potencialu jednotlivych typt
uloh." Jejich nélezy shrnuje tab. 5.9 na s. 369.

Udaje v tab. 5.9 je tteba chapat jako uréitou inspiraci k tomu, jak se da
o ucebnich ulohach uvazovat. Piestoze databaze ¢lanku, z niz autoti ¢erpali,

je relativné siroka (300 skol, témé¥ 600 uciteltr), vznikla v ponékud odlisnych

2. Australéti badatelé Mitchell a Carboneova (2011) z databaze 1282 ¢lanki o uceb-
nich dlohdch ndhodné vybrali 150 ¢lanka. Zjistili, ze 100 z nich detailné popi-
suje vztah mezi typem ulohy a jejim motiva¢nim potencidlem. Kazdy ze sedmi
typt uloh hodnotili pomoci étyFstuptiové skaly podle miry, v niz motivoval zaky
k uceni (¢im vice bodd, tim vice motivoval). Pro dalsi analyzu vybrali jen ty ¢lanky,
v nichz se prokazala ponékud vys$si troven motivace zaku, coz bylo 95 ¢lanki.
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Tab. 5.9 Motiva¢ni potencial jednotlivych typa uéebnich uloh (modifikované podle
Mitchell, Carbone, 2011, s. 263)

vyzadujici netradi¢ni postup 69

autentické 21 19 16% 5% 42% :
oteviené 0. 2 56% 22% 56% 26%
spoluvytvérené a hodnocené zakem 25 22 55% 45% 27% 23%
s mezipfedmétovymi vztahy 45 40 48% 8% 70% 15%
vedouci zaky k reflexi 18 43 40% 19% 47% 81%
skupinové 35 33 82% 6% 70% 9%
Celkem v 95 83 94% 47% 83% 54%

sociokulturnich podminkach a v ramci odlisného skolském systému a zahr-
nuje jen nékteré vyucovaci predméty atd. Tabulka viak naznacuje, v ¢em jsou
asi silné a slabé stranky jednotlivych typt u¢ebnich tloh.

Operaéni parametr. Uéebni tlohy mohou mit rozdilnou podobu zadani,
proto také tloha v riizné mite urcuje ¢innosti, které ma zak pfi jejim feseni
pouzit, aby splnil zadéni a dospél k pozadovanému vysledku.

Psychology zajima, jak naroéné na zikovo mysleni jsou ulohy v tzv. na-
ukovych predmétech. Dodejme, Ze situace ve vychovach (vytvarné, hudebni,
télesné) je specifickd, a ponechame ji stranou. D. Tollingerova (1976) se in-
spirovala ptivodni Bloomovou taxonomii u¢ebnich cilii a vytvotila taxonomii
ucebnich tdloh podle vzriistajici naroénosti na zakovo mysleni, tedy podle
typu myslenkovych operaci, které by zak mél pti feseni tlohy pravdépodobné
pouzit (viz tab. 5.10 na s. 370).

Tato tabulka muaize uciteli poslouzit dvojim zptisobem: pro diagnostické
Ucely (analyzujeme hotové tlohy) a pro tvorbu tplné novych tloh s pfedem
definovanou opera¢ni strukturou.

Prvni zpiisob je diagnosticky: pomoci taxonomie lze (alespori rémcove)
zatadit hotové ulohy z u¢ebnice, ze sbirky p¥ikladii nebo tloh, z odbornych
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Tab. 5.10 Taxonomie ucebnich uloh podle jejich operaéni struktury (Tollingerova,

1976,5.77)

Kategorie kognitivni

naroénosti ;
1. tlohy vyiadujl’d
pamétni reprodukci
poznatkd

2. tlohy vyzaduijici
jednoduché myslen-
kové operace s po-
znatky

3. tlohy vyzadujici
slozité myslenkové
operace s poznatky

4. Ulohy vyzadujici
sdéleni poznatki

5. tlohy vyzadujici
tvofivé mysleni
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Subkategorie kognitivni naroénosti tlohy

1.1 tlohy na zvovupoznani

1.2 tlohy na reprodukci jednotlivych faktd, ¢isel, pojm
apod.

1.3 tlohy na reprodukci definic, norem, pravidel apod.

1.4 ulohy na reprodukci velkych celkd, basni, textd, tabulek
apod.

2.1 ulohy na zjistovani fakti (méfeni, vaZeni, jednoduché
vypocty apod.)

2.2 tlohy na vyjmenovani a popis faktu (vycet, soupis apod.)
2.3 tlohy na vyjmenovani a popis procest a zpUsobu ¢in-
nosti

2.4 ulohy na rozbor a skladbu (analyzu a syntézu)

2.5 tlohy na porovnavani a rozlisovani (komparaci a diskri-
minaci)

2.6 ulohy na tfidéni (kategorizaci a klasifikaci)

2.7 ulohy na zjistovani vztaht mezi fakty (pfi¢ina, nasledek;
cil, prostredek; vliv, funkce, uZitek, néstroj, zplsob apod.)
2.8 tlohy na abstrakci, konkretizaci a zobecrovani

2.9 fedeni jednoduchych pfikladt s nezndmymi velicinami
3.1 tlohy na preklad (translaci, transformaci)

3.2 tlohy na vyklad (interpretaci), vysvétleni smyslu, vysvét-
leni vyznamu, zdtivodnéni apod.

3.3 dlohy na vyvozovani (indukci)

3.4 ulohy na odvozovani (dedukci)

3.5 Ulohy na dokazovani a ovéfovani (verifikaci)

3.6 ulohy na hodnoceni

4.1 tlohy na vypracovani piehledu, vytaht, obsahu apod.
4.2 tlohy na vypracovani zpravy, pojednani, referatu apod.
4.3 vytvoreni samostatné pisemné prace, vykresu, projektu
apod. ’

5.1 tlohy na praktickou aplikaci

5.2 feSeni problémové situace

5.3 kladeni otazek a formulace uloh

5.4 ulohy na objevovani na zékladé vlastniho pozorovani
5.5 ulohy na objevovani na zakladé vlastnich dvah

___ OBSAHOVA STRANKA UCENT A VYUCOVANI

clanki do urcité kategorie myslenkové naro¢nosti. Tak ucitel zjisti, které typy
cinnosti musi zdk ztejmé pouzit pti jejich feseni. Ukaze se rovnéz, které zna-
losti dloha u z4kd rozviji a nakolik pfispivéd k dosazeni deklarovaného cile.
V praxi se obcas stava, ze uéitel proklamuje, Ze u zaki rozviji naroéné my-
Slenkové operace, vede je k tvotivému mysleni - a ptitom jim zad4va tlohy
spadajici jen do prvni ¢ druhé kategorie naroénosti.

Druhym zptisobem, jak vyuzit taxonomii uéebnich tloh, je tvorba novych
tloh se zadoucimi parametry. U¢itel si pfedem stanovi, co viechno musi nova
tloha spliiovat, a pak se snazi takovou tlohu navrhnout i prakticky ovérit.
Tvorbé novych uloh se v matematice vénuje napt. J. Zhouf (2010). Upozor-
nuje, Ze v zahrani¢ni odborné literatute se tato ¢innost ¢asto oznacuje jako
problem posing. K tomuto tématu se jesté vratime.

Formativni parametr. Ué¢ebni ulohy se vytvareji proto, aby se jejich pro-
stfednictvim Zaci naudili to, co bylo stanoveno jako cil vyu¢ovaci hodiny, cil
tématu ¢i celého pfedmétu, pipadné aby se nauili spravné tomu, co zatim
vnimali chybné, anebo si doplnili to, co zameskali. U¢ebni tlohy tedy poma-
haji formovat znalosti a dovednosti zaki.

Z toho plyne, ze ve gkole nejde o fegeni jednotlivych ucebnich tloh, ny-
brz o systematickou praci ucitelt a zaki s celymi soubory, s posloupnostmi
ucebnich tloh. Obecné teceno: jejich obtiznost tloh by méla promyslené
gradovat. Konkrétné teceno: posloupnost uéebnich tloh mtze poslouzit
i k individualizované pedagogické praci s urcitymi typy zakd, aby si doplnili
a procvicili pravé to, co jim v daném uéivu ¢ini obtize. Maize to provadét zivy
ucitel, anebo adaptivni vjukovy program zabudovany v poéitadi.

Mluvili jsme o formovéni znalosti a dovednosti z4kii, uéebni ulohy vsak
mohou napomoci i p¥i formovani osobnostnich vlastnosti zakit. Mohou roz-
vijet tvotivost zaku (vytvarna vychova), peclivost a presnost (geometrie),
pohotovost (cizojazy¢na komunikace), ale také vytrvalost (komplexni ulohy
vraznych pfedmétech).

Promyslena prace s u¢ebnimi tlohami miize cilené ovliviiovat i sebepojeti
zakl. S touto myslenkou u nas prisel jako prvni V. Kuli¢ (1992) a realizo-
val ji spolu s C. Zlatnikem ve specidlnim pocita¢ovém programu. Program
od zakd vyzadoval, aby kromé vysledku svého feseni tlohy (kromé své od-

povédi) uvedli také to, jak jsou si jisti spravnosti své odpovédi. Program
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vyhodnocoval delsi sekvence zakovskych odpovédi na zadané tlohy a pocital
t¥i indexy: index objektivni spravnosti zakovych odpovédi, index pfiméte-
nosti zakova sebehodnoceni a index neptiméfenosti zékova sebehodnoceni.
Pokud se ukazalo, ze 74k nepiiméfené hodnoti kvalitu svych odpovédi, do-
staval zpétnou vazbu bud typu: Pozor, jsi prilis skepticky ke svym odpovédim!,
nebo typu: Pozor, precenujes kvalitu svych odpovédi!

Touto tvahou se dostivame k dal§imu parametru ucebnich tloh, ktery
zkouma, jak je zdkova préce s Glohou fizena.

Regulativni parametr. Podoba ucebni ulohy, tj. jeji zadani, do jisté miry
#di zakovu &innost, ovliviiuje priibéh feseni. Pro regulovani zakovské c¢in-

nosti mizeme vyélenit pét pristupt k u¢ebnim tloham:

. ulohy, které si mize zdk vybrat sam z predlozené nabidky, a lohy, které

jsou mu ptidéleny zvenku (ucitelem & pocitatovym programem);

tlohy uzaviené, kde ma zak vie potiebné zadano a musi vybrat sprav-

nou (nebo vice spravnych) z nabidky nékolika moznych odpovédi; tlohy

oteviené, kde ma zak vie potrebné zadano, ale svou odpovéd musi samo-
statné vymyslet a uvést & predvést: vypocitat, zkonstruovat, nakreslit,
napsat (at uz stru¢né, nebo obsahle) atd.;

. tlohy uplné vymezené, kde ma zék véechno potfebné zadano, a tlohy ne-
tplné vymezené, v nichz samo zadani otevira zakovi vétsi prostor pro ak-
tivitu, dava mu vétsi volnost;

. ulohy prezentované jednorazové a tlohy prezentované sekveniné; v prv-
nim ptipadé 74k dostane zadéni kompletni, definitivni, neménné, zatimco
ve druhém ptipadé dostava tlohu postupné modifikovanou podle toho,
jak se mu dafi ji fesit; jsou-li jeho diléi kroky netiplné, neptesné, pak zada-
vatel (utitel, pocitatovy program) znéni ulohy upravi, zjednodusi, rozdéli
ji na nékolik dil¢ich dloh, ale neradi mu;

tlohy, které musi zak fedit naprosto sam, bez moznosti vyuzit pirucky,

slovniky, bez moznosti pozadat nékoho o radu & pomoc; tlohy, v nichz

74k mize vyuzit pomocnych piirucek, slovnikd, hledat informace na in-
ternetu & pozadat spoluzaka nebo ucitele o pomoc, popt. si vyzadat po-

moc z poéita¢ového systému.
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Kazda z téchto t#i si i Ati jiny

g to tri situaci vytva#i jiny prostor pro zakovu ¢innost a podstatné
ovliviiuje jeho postup p#i feseni tlohy i kvalitu vysledka

Zadavani ul Sem § ij .
e cv)h. V nasem skolstvi je pomérné bézné, ze tlohy pridéluje
zakam ucitel. Pfedpoklada se, Ze on nejlépe vi, co J

talli:: Je pro né dobré, a Ze je to

VhOdZI;ra;\;edhlvi p;o vée;hny“. Ukazuje se viak, ze za urcitych okolnosti je
» aby sitlohy mohli vybrat Z4ci sami. ij iz peclivéji proéi
z.n('“eni tloh, dukladnéji zvazovat svoje moi;(f\::it: jotlj)utol:;:iidlve‘]'l II:rc;)'CItat
zici; pokud si tlohy sami vybrali, zpravidla je tesi s Vét;im nasazzlim Itlslp?_
rzmrito :.Olb?, r’I;lé x;s'lals i iiréi dosah: rozviji u zaka samostatnost, odpové;anC)szt-
vacniho hlediska se aktivuji p¥ 3 ¢ potieby zaki ¥ .
tonomie a potfeba byt v né¢em kin?pif:r‘::lrir.l R
Z psychologického pohledu vstupuje do hry specifickd proménna, kters
se oz‘naéuje jako aspiraéni droven zaka. Jedni se o uroven vykonli1 ar’1 lt<era
rou si dj'm)"r jedinec troufa. Jedinec vychazi ze svych zkugenosti sam ;e :eb:;
a fe ’s‘,/yml dosavadnimi vykony v tkolovych situacich. Jinak fe¢eno: aspi-
‘retcm uroven je souborem jedincovych o¢ekavani, jeZ ma viéi sobé sar;lénf
i 1/1r<,)v</aﬁ osobnich cilii, které si stanovil. Jedinec neustile porovnava sva oE::
lfavajnl se svym redlnym vykonem; vysledek srovnani pak proziva bud jak
uspéch, nebo jako selhani. -
Zaci si nemusi vybirat z nabidky moznych tloh jen p#i skolni vyuce - vy-
%kum ukazal, Ze stejny postup lze s uspéchem vyuzit i p#i zadavani doma "’yh
tloh. Patallova et al. (2010) umoznila stfedoskolakim, aby si vybirali ﬁlf)ll(':l
pro do‘méci pfipravu z téchto predmétii: chemie, déjepisu, geologie, ps }—’
chologle, ob¢anskd nauka. V kazdém predmétu vybirali vzdy ze dvou’l’ﬂoz
Exp.erlnjlent sice trval jen jeden mésic, naznaéil viak, e moznost vybéru sc;
prO).evu)e vy$si motivovanosti zékit k doméci pipravé. Zkoumani #4ci méli
povc’lt vétsi kompetentnosti a ve skole podavali lepsi vykony oproti tém spo-
luza{iﬁrr%, kteti neméli moznost si domaci tlohy vybirat. Neni vsak jisté :da
se prl)zmv;’z posun dostavuje u vech typt zakd, véetné téch slabsich: t:ento
pltoblem autofinesledovali. Experiment trval kratce, a proto neni moé;lé Fici
k jakym zménam dochazi v delsim asovém obdobi. ’
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5.5.2 Druhy ugebnich dloh

Ulohy uzaviené - oteviené. Ulohy uzaviené jsou bézné zejména v didaktic-
kych testech a v elektronickém uceni, nebot se relativné snadno vyhodnocuji.
Z4k ma zadany véechny potiebné udaje a sou¢asné obdrzi nabidku nékolika
moznych odpovédi a je nucen s nimi podle pokyniti pracovat. V praxi lze roz-

ligit nékolik typt uzavtenych tloh:

« tlohy dichotomické (odpovida se vybérem ze dvou variant, napt. ano-ne;
souhlasim-nesouhlasim);

« tlohy s vybérem odpovédi (zpravidla ze t#i aZ péti nabidnutych variant);
spravna muze byt bud jedna, anebo vice nez jedna odpovéd; ostatni ,ne-
spravné“ varianty maji také svoji diagnostickou hodnotu, pokud je oviem
splnén jeden dilezity pfedpoklad: autor dlohy by nemél varianty vymys-
let sam, ale mél by je vybrat z typickych chybnych odpovédi zaki daného
véku; poukazuji totiz k typickym zékovskym miskoncepcim uciva, jak je
vylozeno v oddile 5.6.3 o zdkovském pojeti uciva;

- ulohy p#itazovaci, v nichz zak musi spravné piitadit pojmy, vyrazy, ob-
razky jedné skupiny k pojmiim, vyrazim, obrazkiim druhé skupiny;

- ulohy uspotadaci, v nichz 24k musi nabidnuté pojmy, vyrazy ¢i obrazky

sefadit podle zadaného kritéria.

Druhou skupinu tvofi Glohy oteviené. Jejich zédkladni charakteristikou je, Ze
7ak dostane zadani a musi sam odpovéd vytvorit. Takto vzniklé odpovédi se
obtiznéji hodnoti, nebot uéitel (ptip. program v pocitaci) nedokaze predem
odhadnout, co véechno Zaci mohou vyprodukovat. Odpovédi, které zaci po-
dali, musi ucitel rozt¥idit a uspotadat podle miry spravnosti, a teprve potom

ohodnotit. V praxi Ize rozlisit nékolik typt otevrenych tloh:

- tlohy se stru¢nou odpovédi, které byvaji dvojiho typu:
. lohy dopliovaci, které od zaka vyzaduji doplnit na vynechané misto
do uceleného textu chybéjici spravné slovo, pojem, symbol apod.; vy-
uziti téchto tloh zmitiujeme v oddile 3.1.7 o zakovském uceni z texty;
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+ ulohy produkéni, které od z4ka vyZaduji, aby vymyslel a napsal kratkou
odpovéd (slovo, ¢iselny vyraz, symbol, naért apod.).

+ Ulohy se sirokou odpovédi, které byvaji také dvojiho typu:

+ ulohy strukturované, které od zaka vyzaduji slozitéjsi a delsi odpoveéd,
ale autor ulohy mu stanovi uréitou osnovu, podle niz by mél zak postu-
povat; zadd mu body, k nimz se z4k musi vyjadtit;

« ulohy nestrukturované, které od z4ka pozaduji rozsahlejsi odpoved,
aniz mu davaji néjaka voditka; pozadovanou odpovédi mize byt slo-

hova préce, popis ur¢itého postupu, rozsahlejsi vypocet, dikaz, fedeni

vvvvvv

Ulohy tdplné - netiplné vymezené. Ve vétsing vyucovacich pfedméti se pra-
cuje s tlohami, které jsou tiplné vymezené: obsahuji vechny nutné a posta-
Cujici udaje pro to, aby se daly #esit. Je to rozdil od bézného Zivota, v némz
clovek (pti feseni urcitého problému) musi sdm poznat, zda uz mé k dispozici
vSechny potiebné udaje, a pokud ne, tak objevit, které mu jesté chybi.

Z této perspektivy lze uéiteliim nabidnout riizné varianty prechodu mezi
plné - netiplné vymezenymi uéebnimi tlohami:

+ ulohy; které obsahuji viechny nutné a postacujici idaje pro vyieseni, ale
bez otazky; zdk se musi v tloze orientovat a samostatné zformulovat
otazku nebo vice otazek, a pak teprve tlohu fesit;

* ulohy, které obsahuji vsechny nutné a postacujici idaje pro vyteseni a na-

vic nékteré nepodstatné, matouci udaje; zak musi zadani tlohy analyzo-

vat, objevit nepodstatné tdaje, vyloucit je, a pak teprve tlohu resit;

* tlohy, v nichz chybéji nékteré nutné a postacujici idaje pro vyteseni; zak

musi zadani dlohy analyzovat, objevit chybéjici udaje; pak je doplni sam
nebo podle pokynu pozada ucitele, aby mu je sdélil; teprve potom muize
ulohu resit;

* tlohy, v nich variuji nékteré nutné a postacujici tdaje pottebné pro jeji

vyfeseni; zpravidla jde soustavu tloh s jednou tlohou zakladni a nékolika
tilohami odvozenymi; 74k je veden k tvaham typu: co se stane, kdyz...
(modifikované podle Krutéckij, 1975, s. 261-265).
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Ulohy prezentované jednorazové a tlohy prezentované sekvenéné. Uvedli
jsme, ze tlohu lze zdkovi zadat najednou, v ucelené podobé, a vyzvat ho k fe-
$eni. Zpravidla nastane jedna ze t¥i moznosti: zak ulohu uspésné vyresi, zak
vytesi jen ¢ast ulohy, zak ulohu nevyfesi viibec. Nikdo nesleduje pribéh za-
kova tedeni, nikdo s lohou nic nedéla.

Je zde i druha moznost. Tou je prubézné modifikovdni podoby ulohy, pred-
kladani ulohy v nékolika krocich. Zakovi je zadana vychozi uloha. Utitel
(ptip. potitatovy systém) sleduje a vyhodnocuje zakav postup. Kdyz zjisti,
ze vychozi podoba tlohy je pro zaka prilis obtizna, prikroci k tpravé ptivodni
tlohy. Je zde nékolik moznosti (Kuli¢, Mazak, 1983):

« pteformuluje se zadani ulohy, tloha se zjednodusi;

- vychozi uloha se rozlozi na nékolik dil¢ich, jednodussich;

« zacnou se prezentovat jiné, jednodussi ulohy, pti jejichz feseni se zak na-
uci postupy, které pottebuje znat pro feseni ptvodni, vychozi ulohy; te-

prve az je zvladne, je mu znovu predlozena pavodni tloha.

Potitacova diagnostika ptisla s dalsi variantou sekvenéniho zadavani dloh,

s adaptivnim testovanim. Princip je relativné jednoduchy, ale pocitacovy

vive

netspésny, dostava tlohy snadnéjsi. Systém tak po nékolika krocich stanovi
zakovu aktudlni troven znalosti a dovednosti a pak s ni dale pracuje.

Ulohy, u nichz je pomoc zakazana, a ulohy, u nichz je povolena. V obou
piipadech nastavena ,pravidla hry“ vyrazné ovliviuji zptsob feseni ucebni
tlohy. Zaci maji zkugenosti predev$im s pfipadem, v némz je jakdkoli pomoc
zakadzana; nesméji se do ni¢eho podivat, nesméji se s nikym radit. Takovy
piistup je patrné opravnény pti bézném zkouseni, ale neni vhodny pti na-
cviku novych ¢innosti nebo pfi feseni slozitych dloh.

Vzpomerime zde na poznatky vyvojové psychologie, pfedevsim na Vygot-
ského pojem ,zéna nejblizéiho vyvoje“. Rika nam, Ze se zak muze ve svém
vyvoji blizit etapé, kdy uz téméf zvlada danou ¢innost, ale pottebuje néjakou

pomocnou informaci, konkrétni radu, co a kdy mé udélat; kratce potiebuje
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pomoc nékoho zkusenéjsiho. V nasem ptipadé zik jesté nedokaze vyftesit za-
darfou tlohu Gplné sam, ale s uréitou pomoci uz ano.

Ctendfi si jisté dokazou predstavit feseni tiloh s vyuZzitim tabulek, slov-
nikd, ptirucek, encyklopedif atd. Podivejme se, které varianty se nabizeji p#i
u¢itelové poskytovani pomoci (Kuli¢, Mazak, 1983):

+ poskytnout zakovi dil¢i pomocnou informaci (napt. poznatek, pravidlo);

+ poskytnout zakovi orientaéni body, podle nichz by mél postupovat;

* navést zdka na jiny, odligny postup, nez je ten, ktery netspésné zkougel
pouzit;

« Fici zdkovi, v kterém materialu najde informaci potebnou pro feSeni dané
tulohy.

V ptipadé, ze jsou ulohy zikim prezentovany pocitacem, byva situace slo-
zitéjsi. Pocitacovy systém vychazi z predpokladu, ze z4k, ktery se dostal do
potizi a sam nevi, co dal, potiebuje néjakého zkuseného poradce - tutora,
jenz mu poradi, jak ma za této situace postupovat. Poskytovana pomoc by
méla byt instrumentalni, tj. 24k musi vykonat vétsinu prace sam.

Pocitacovy systém je obecné ve slozitéjsi situaci nez Zivy ucitel. Nemize
se — kromé pribéznych vysledki feseni — spoléhat na dalsi informace zis-
katelné napt. z verbalnich i neverbalnich projevi zdka. Mize vsak monito-
rovat fadu proménnych a vyhodnocovat jejich vztahy. Sleduje napt. vztahy
mezi dosavadnimi Zdkovymi znalostmi, dobou potfebnou na jednu uéebni
operaci, Cetnosti tspésnych zakovych odpovédi, chyb, primérnou trovni
poskytované pomoci a vysledky z4kova uceni. Mtize sledovat, zda se zak ne-
pokousi zneuzivat nabizené pomoci tim, Ze se ani nesnazi nejprve se pokusit
ofedeni s minimalni pomoci, ale hned se chce dozvédét hotovy kompletni na-
vod (tendence z4ka neriskovat chybu). Mize také sledovat, kte¥i zaci naopak
odmitaji moznost vnéjsi pomoci a opakované se pokouseji dospét k vyFeseni
tlohy po svém, trebaze by jim pomoc usnadnila dalsi postup (tendence zika
byt nezavisly a radéji riskovat chybu). Sleduje se také, zda existuji rozdily ve
vyhled4vani pomoci mezi zaky vybornymi a slabsimi. Pro slabsi zaky je chyba
flebezpeénéjﬁ; vyhledavani a vyuzivani vnéjsi pomoci u nich ptispiva k lep-
$im u¢ebnim vysledkim (Wood, Wood, 1999).
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Probrali jsme jednotlivé parametry uéebni ulohy a druhy dloh. Praveé uve-

deny ptiklad uz naznatil, jak slozity muze byt prubéh jejich feseni.

5.5.3 Reseni uéebni dlohy

Psychologa zajimd nejen to, ze zak pracuje s ucebni ulohou, ale predevsim
jak s ni pracuje. Mizeme vy¢lenit nejméné ¢tyfti etapy takové prace: jeji priji-
mani, orientace v uloze, pribéh feseni, vysledek feseni a prace s nim (Mares,
1979):

Pfijimani uéebni tlohy. Ze skolni praxe je znamo, Ze pokud zaktm pred-
lozime ucebni ilohu, nemusi ji pokazdé vnit¥né p¥ijmout. Zpravidla se od-
hodlaji tesit ji az pod tlakem utitele, pod hrozbou sankci. Divody jejich cho-
vani mohou byt rizné, zde ptipomeneme jen ty nejdilezitéjsi. Nechut se

muze projevovat:

. Otéazkami typu: Pro¢ to mdme délat? Na co je ten vysledek? Zakovi neni jasny
rozdil mezi tim, co se stane s ué¢ebni tlohou a co se stane s nim samotnym.
Tedy rozdil mezi ziskdnim vysledku tlohy a vysledkem zmén jeho samého
(procvidi si ur¢itou dovednost, naudi se uvazovat variantné atd.).

. Otéazkami typu: K cemu mné to bude? Co z toho budu mit? Zak nechépe,
ze tloha byla cilena k tomu, aby se naudil ur¢itou dovednost. Neni mu
jasny vztah mezi u¢ebni ulohou a u¢ebnim cilem; neuvédomuje si, Ze te-
$eni jedné ulohy je soucasti dlouhého fetézce uloh; dlouhé cesty, na jejimz
konci je jeho kompetentnost v novych zptsobech uvazovani, v novych po-
stupech. Ukolem utitele je pravé tento aspekt pfipominat, upozornovat na
zmens3ujici se vzdalenost od cile.

. Otazkami typu: Na co je to dobré? Di se to viibec néjak vyuzit? Zakovi neni
jasny vztah mezi u¢ebni ulohou a moznymi praktickymi aplikacemi. U¢itel
by mél zakiim nejen obéas zatadit tlohy, u nichz je zfejma bezprosttedni
vyuzitelnost, nebo tlohy, které se blizi redlnym situacim. Mél by jim sou-
¢asné pripomenout, Zze nékdy se vyuzitelnost ur¢itého postupu objevi az
po urcité dobg, za specifickych okolnosti. Je zde i prostor pro mezipfedmé-

tové vztahy - vyuziti nacviceného postupu v tplné jinych souvislostech.
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+ Otdzkami typu: Pro¢ prdvé tuhle tilohu? Pro¢ pravé ja? Vyzkumy ukazuji, ze
ani prilis snadn4, ani p#ilis obti#na tloha zaky nemotivuje k fegeni. Mu-
sime ov$em zdlraznit, Ze mira obtiznosti tlohy je relativni. Vztahuje se
ke konkrétnim zakiim; k vyvojové etapé, v niz se momentalné nachazejj,
k jejich dosavadnim znalostem a dovednostem i k jejich potencialitdm, je-
jich moznostem.

Jinak feeno: pro stejné staré ziky bude t4z tloha riizné obtizna. Miazeme
sice odhadnout priimérnou obtiznost dané tlohy pro zaky daného véku, ale
bude to tdaj platny pro neexistujictho »prumeérného zika“ daného véku. Tak
se stane, Ze vyborny zik bude odmitat dlohu, kterou povaZzuje za snadnou,
nebot je pod jeho diistojnost se takovymi primitivnimi vécmi zabyvat. Slaby
zak bude zase odmitat tlohu, ktera se mu zd4 »tézka“, protoze se boji, ze na
jeji spravné vyteseni nestaci - ani nezkusi, zda byl jeho prvotni odhad obtiz-
nosti spravny.

Nesmime zapomenout ani na vyvojovy ztetel. Tak, jak zak v uéeni postu-
puje, jak se uci novym vécem, méni se jeho pohled na obtiznost tloh. To, co
pro néj bylo na po¢atku nového uciva tlohou obtiznou, kterou ptijimal s oba-
vami, bude za nékolik tydnt tlohou ,béznou”, kterou rutinné resi, a v dalsim
ro¢niku uz mozna tlohou trivilni.

I'kdyz zik nakonec uebni tlohu ptijme, odhodl4 se ji fesit, ¢eka ho tada
dalsich etap, dalsich uskali.

Orientace v uéebni tloze. U¢ebni tloha miva riiznou podobu: zpravidla
verbalni (byva zad4vana tstné nebo ma podobu psaného textu), neverbalni
(mhize mit podobu matematického vyrazu, chemického vzorce, obrizku,
mapy, geometrického utvaru, grafu) ¢i audiovizualni (videonahravka urcité
situace s otevtenym koncem). Zak musi analyzovat ,zad4ni* tlohy, tj. rozpo-
znat to, co je dano, a to, co se m4 se zadanymi prvky udélat.

Velmi ¢asto se stava, ze skute¢na struktura, kters je zabudovana do znéni
tlohy jejim autorem, se lisi od struktury, kterou ze zadéani ulohy ,vycetl, vy-
doloval“ zak. Ponech4me stranou ptipad, kdy je chyba na strané autora dlohy,
tj. iloha je nejasné formulovana, viceznaéna, nepozornosti autora vypadl né-
ktery dtlezity udaj.
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Pro¢ muze byt zakem identifikovand struktura ulohy chybna? Nejcastéji
to byva zptisobeno povrchnim ,¢tenim® tlohy. Vzdyt feseni tloh ve skole
neprobiha mnohdy v poklidné pracovni atmosféte! Castéji jde o zatézové
situace (Ustni ¢i pisemné zkouseni) nebo o situace, ve kterych chybi plné na-

sazeni zakua (chtéji jen prezit nudné procvi¢ovani). Tak se stava, ze zak:

+ spéchdaprehlédne, co se po ném vlastné pozaduje; pokyn obsazeny v uloze
si v duchu preformuluje na jiny, znamé;jsi; pak vlastné resi odlisnou ulohu;

+ neporozumi nékterym sloviim nebo nékterym odbornym vyraztim a jejich
obsah si nespravné interpretuje; ¥idi se pak svym zkreslenym chapanim
vyznamu danych slov;

+ ptehlédne néktery udaj v zadani ¢i chybné propoji jednotlivé prvky za-
déni: za¢ina fe$eni s jinym nez zadanym repertoarem prvkd;

+ vezme v Uvahu vSechny zadané prvky, ale neni si jisty, jak spolu souviseji

a ktery z dosud probiranych postupt by se na dané zadani hodil.

Utitel by mél vést zéky k dovednosti peclivé analyzovat zadani kterékoli
tlohy. Zaktim Ize zadavat specialni cvi¢eni typu: z predlozenych tloh vy¢letite
zadané a hledané prvky; z predlozené dlohy potidte stru¢ny zapis zadanych
a hledanych prvka anebo zhotovte na¢rt ulohy; ze stru¢ného zapisu ¢i na-
¢rtu zrekonstruujte zadani ptivodni tlohy; mate Gplné znéni ulohy a struény
zéapis - zjistéte, zda v ném neni chyba; na zdkladé zadani ulohy (aniz ulohu
resite) feknéte, jak by se mohlo postupovat pfi tvahach nad jejim fesenim.
To vsechno je soucasti feseni dlohy (v zahranié¢i se mluvi o feseni problému,
o problem solving).

Utitel vak miZze schopnéjsi zaky povérit naro¢néjsim dkolem, ktery jim
dovoli nahlédnout do struktury u¢ebni tlohy hloubéji. Ulozi jim: navrhnéte
sami Gplné novou tlohu. To uz je odligny typ ¢innosti (v zahrani¢i se mluvi
o tvorbé problému, o problem posing).

Predpokladejme vsak, Ze se zak v zadani ulohy spravné zorientoval a mize
zacit s jejim fesenim.

Pribéh ¥eseni uéebni tlohy. Kdyz si 2k procita pokyn, co ma s tilohou
udélat, k ¢emu ma dospét, uz si v duchu - at uz védomé, nebo podvédomé -

vytvéati plan mozného postupu. Obvykle vybirad z postupti, které zna, ten
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postup, jenz by se asi nejlépe hodil pro dany typ tlohy. Maze viak nastat
situace (jak jsme uvedli), ze si z nepozornosti pfeformuluje redlné zadini na
tlohu jiného typu, a pak pochopitelna postupuje nevhodné.

Vyskytnou se i ptipady, kdy si 24k nevi rady. Netusi, jak by mél pi teseni
dané ulohy postupovat. Je pro néj ,nova®, ned4 se zatadit k oném drive pro-
cvicovanym. V takovém piipadé ma nékolik moznosti:

+ muze postupné zkouset rizné postupy, které zn4, a zjistovat, zda se né-
ktery z nich ndhodou , nehodi* pro dany ptipad; tato strategie se blizi po-
stupu oznacovanému jako ,odsttelovani hypotéz*;

* muze zkouset postup ,,od konce*, tj. zjistit si, ,co ma asi vyjit*, a pak zpétné
hledat, jak se d4 k takovému vysledku dojit;

* mizZe se obritit na spoluzéky s dotazem, jaky postup zvolili oni;

* muze zkouset i néjaky netradi¢ni, origindlni postup teseni a sledovat, , co
7 &€

to udeéla“,

Ve vsech uvedenych ptipadech 24k sleduje dil¢i vysledky svého snazeni, mo-
nitoruje svoji ¢innost a hodnoti, zda ho takovy postup ptiblizuje k cili, nebo
nikoli.

Zatim jsme implicitné predpokladali, ze k vyfeSeni ucebni dlohy existuje
jeden jediny spravny postup. Jde o tlohy, pro jejichz fegeni existuje zndmy
algoritmus, predpis neumoznujici volnost. Takové tlohy rozvijeji u z4ki kon-
vergentni mysleni. Jsou pottebné, ale nejsou jediné, které by se mél z4k na-
ucit resit.

Pro zékovské uceni je vjhodné zatazovat také tlohy, které lze vytesit né-
kolika rtiznymi zptsoby, pticems vechny vedou ke spravnému vysledku. Ta-
kové tlohy skytaji z4kiim vétsi volnost, dovoluji jim tvotivéjsi ptistup. Roz-
vijeji divergentni mysleni, podporuji tvofivost.

Vysledek Feseni a prace s nim. Zak, ktery tlohu dotesil, dospél k urci-
tému vysledku a stoji pred otazkou, zda je jeho feseni spravné. Mél by svij
Postup a dosazeny vysledek zkontrolovat. Tuto &innost zpocatku nevyko-
nava spontanné, ale musi k ni byt systematicky veden - zpravidla vyckava,
aznékdo druhy zhodnoti kvalitu jeho préce.
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Kdyz uz se rozhodne sam zkontrolovat, k cemu dospél, ma dvé moznosti.
Obvykle se miize opfit o néjaké objektivni klice, voditka, napt. ,vysledky*
v ulebnici. Pak muze porovnat sviij vysledek se vzorovym vysledkem.
Spravny vysledek sam o sobé oviem nezarucuje, Ze postup, ktery k nému
ved], byl také spravny. Ctenati si jisté pamatuji z dob své skolni dochazky,
jak nékteii spoluzaci dopéli k objektivné spravnému vysledku velmi kuriézni
cestou.

Druhou moznosti je zdkiv subjektivni pocit, Ze postupoval spravné a ze
vysledek by mél byt spravny. Priméteneé hodnotit kvalitu svého vykonu
také zak zpocatku neumi. Mize se preceniovat, tj. mit pocit, ze jeho vysle-
dek je spravny, i kdy? je objektivné $patny, nebo se 74k naopak miize podce-
fovat, nevétit si a mit pocit, ze jeho vysledek je Spatny, i kdyz je objektivné
spravny.

Obvykle se stava, ze zdk dokdze priméfené hodnotit kvalitu svého vy-
sledku tam, kde jde o méné obtizné tlohy, kdy se dostal do pokrocilé faze
uéeni, kde mé dostatek orienta¢nich bodt. Neptimétené hodnoti kvalitu
svého vysledku zpravidla v piipadech, kdy jde o slozité ulohy, kdy je teprve
v pocatecni fazi uceni a nema dostatek zkugenosti a orienta¢nich bodd.

A% doposud jsme mluvili o u¢ebnich tlohach jako celku. Nyni je na case
ukézat, jak rozmanité typy uloh existuji, z ¢eho véeho mohou ucitelé vybirat

a jak by mohli novou ulohu zkonstruovat, pokud si nevyberou z hotovych

uloh.

5.5.4 Typologie ucebnich dloh

Utebni tlohy mtizeme t#idit podle mnoha hledisek. U¢itel by mél promyslet,
které typy tloh pouzije k ur¢itému celu. Nize uvedené tabulky shrnuji typy
tloh do uceleného piehledu (tab. 5.11a5.12nas. 383).

V rtiznych vyuéovacich pfedmétech se uvazuje o tom, jak zlepgit podobu
ucebnich tloh tak, aby lépe plnily své funkce. S inspirativnim namétem na

podobu netradiénich aloh ptisel G. Flewelling (viz tab. 5.13 nas. 384-385).
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Tab.5.11 Bézna typologie u¢ebnich tloh

thidicihledisko ~ typy uéebnich tloh
podle mista reseni Skolni — mimoskolni (népf./néktére zakovéke projekty) —

doméci
podle vyuc¢ovaciho matematické, fyzikalni, chemické, jazykové déjepisné
predmétu vytvarné atd. , ,
podle ucelu alohy zjistujici vstupni znalosti, Glohy procvi¢ovaci ulohy
overtujici vystupni znalosti :
pro zaky slabé - pramérné - vyborné;
pro zaky bézné - talentované
podle Uplnosti zadani dlohy se viemi nutnymi a postacujicimi udaji - tlohy ne-

UpIné zadané, v nichz si zak musi nékteré udaje doplinit

podle typu adresatt

Tab. 5.12 Typologie u¢ebnich tloh (modifikované podle Mitchell, Carbone, 201 1)

podle miry originality
pfi jejich feseni
podle miry autenti¢nosti Glohy umélé - dlohy autentické

?odle podilu Zaka na je-  vytvafené a hodnocené utitelem — vytvarené a hodno-
jich tvorbé a hodnoceni  cené zékem

ulohy rutinni - dlohy vyiadujid ﬁétradiém prl’SAtup

podle miry mezipfed-  .uréené pro jeden predmét - ulohy mezipfedmétové
métovych vazeb :
podle stupné reflexe Ulohy nevedouci k reflexi - Glohy vedouci k reflexi

nad vlastnim u¢enim
podle po¢tu adresat( ulohy pro individuélni fe3eni - ulohy pro skupinové fe-
Seni

podle sloZitosti uUlohy jednoduché - dlohy komplexni

5.5.5 Vyu#Ziti uéebnich dloh

Ucebni tlohy se daji ve t¥idé u viech zaka pouzit k:

ovéteni vstupnich znalosti zakd, neZ ucitel ptistoupi k vykladu nového
uciva;

objasnéni uplné nového utiva na vybranych p#ikladech;

diagnostice toho, nakolik spravné Zaci nové ucivo pochopili (zda se ve
tfidé castéji neobjevuji nékteré miskoncepce uéiva);
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Tab. 5.13  Srovnani tradi¢nich a netradi¢nich uloh (modifikované podle Flewelling,

Higginson, 2005)
Tradi¢ni u¢ebni dlohy \
Pripravuji zaka na uspéch ve skolnich
situacich.
Jsou mélo propojeny s celkovymi
vystupy z uceni u zaka.
Jsou soustfedény predevsim na
ucivo daného predmétu.
Jsou fesitelné relativné tzkym reper-
todrem izolovanych znalosti a doved-
nosti; zak obvykle postupuje analo-
gicky podle vzorového feseni.
Plsobi na zaka jako umélé problémy,
odtrzené od Zivota.
Jedna se o izolované ulohy, obvykle
odtrzené do sirsiho kontextu.

Stimuluji Zdka, ale nevyvazenym zpa-
sobem, nejen k premysleni, ale také
k ur¢itému jednani.

Mivaji podobu napsané nebo vyslo-
vené véty ¢i pokynu.

Kladou ddraz na dodrzeni stanove-
ného postupu.

Kladou ddraz na vybaveni si a na
praktické pouziti.

Umoznuji zakovi, aby predvedl jen
relativné uzké spektrum &innosti

z téch, které ovlada.

K posouzeni kvality Zdkova vykonu
Ize pouzit tradi¢ni hodnoceni.

Obohacuji zakovy znalosti a doved-
nosti jen v ramci dané ulohy, pfi jejim
feseni.

Umoznuji uciteli, aby predvedl jen

relativné uzké spektrum vyucovacich
strategii z téch, které ovlada.
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- Netradiéni u¢ebni tlohy (rich learning tasks)

Pfipravuji zaka na ispéch v mimoskolnich
situacich.

Jsou vyrazné propojeny s celkovymi vystupy
z uceni u zakd.

Vychazeji z uciva daného pfedmétu, ale po-
mahaji rozvijet i mezipfedmétové vztahy.
Nabizeji zak(m prilezitost vyuzit Sirsi spekt-
rum ziskanych znalosti a dovednosti, nékdy
i velmi tvofivym zpUsobem.

PGsobi na Zaka jako reélné problémy, s nimiz
se muze ve skute¢ném zivoté setkat.

Jedna se o ulohy obvykle zasazené do 3ir-
$iho kontextu; jde o soubor uloh, které spolu
navzajem souviseji.

Stimuluji zdka vyvazenym zptsobem nejen
k premyslenti, ale také k urcitému jednani.

Mivaji podobu napsaného nebo vypraveé-
ného pfibéhu.
Kladou diraz na reseni problémd.

Kladou dlraz na promysleni, zvazovani alter-
nativ, na predstavivost a vynalézavost.
Umoznuji zakovi, aby predvedl siroké spekt-
rum cinnosti, které ovlada.

K posouzeni kvality Zdkova vykonu je tieba
pouzit vicekriterialni hodnoceni a slozitéjsi
postupy hodnoceni.

Obvykle prinaseji obohaceni zakovych zna-
losti a dovednosti az poté, co tlohu vyiesil;
dovoluji Zékovi prenos ziskanych znalosti

a dovednosti i na jiné typy uloh.

Umoznuji uciteli, aby predvedl Siroké spekt-
rum vyucovacich strategii z téch, které
ovlada.

Tradiéni uéebni dlohy
Udrzuje u ucitele i u zdka odstup od
ulohy. feSeni tlohy, aby je zaujala.

Jde o béZné pouzivany pfistup. Nejde o tplné novy ¢&i nevyzkouseny piistup,

ale neni to pfistup bézné vyuzivany.

+ procviceni pravé probraného uciva;

+ ovéfeni toho, nakolik hluboce si Zici nové u¢ivo osvojili (a nezapomnéli
ucivo starsi);

+ ovéfeni toho, zda dokdzou ucivo naucené v jednom predmétu pouzit
i v predmétech dalsich.

Jiny pohled na u¢ebni tlohy tika, Ze ilohy mohou byt zadavany vem zikam
ve tfidé, mohou byt zad4dvany urité skupiné zaki (vyuziva se kooperativniho
uceni) a mohou byt zaddvany jednotlivcim pro individualizovanou préaci. Ko-
necné lze ulohy zadavat zakam jako jednotlivé, samostatné, izolované entity,
anebo jako ucelené sady, celé série, fetézce tloh, které zakovo u¢eni promy-
Slené tidi. Odstranuji nevhodné navyky, vedou ho k ditkladnéjsimu porozu-
méni u¢ivu a osvojent si potfebnych postupti p#i feseni dloh.

Pti individualizované praci ulitele se zaky se miize v zdsadé vyskytnout
Sest pripada (tab. 5.14 na s. 386-387).

Probrali jsme piipady, kdy u¢ebni tlohu tesi kazdy zak sam, nesmi se ra-
dit se spoluzédky, nesmi spolupracovat. Ve skole viak pottebujeme nacvicovat
1 tymovou praci, u¢it zaky, aby spolupracovali v rdmci skupiny. Znamena to
plnit tfi typy cild: kognitivni (nauéit zéky feseni problémii), afektivni (naucit
je pottebnym postojiim, navodit pozitivni emoce) a socialni (nautit zaky spo-
lupréci, dovednosti konstruktivné kritizovat i pfijimat kritiku, argumento-
vat, pfesvédcovat, nést odpovédnost za spole¢né dilo).

Zadavatel skupinovych dloh ptitom musi resit nékolik problémd. Napt.
podle kterych kritérii sestavit skupiny, aby dobie pracovaly; jak formulovat
»pravidla hry®, aby skupiny dobte fungovaly; podle kterych kritérii vybrat
tlohu z hotovych tloh ¢&i vytvofit tlohu tplné novou, aby s ni mohla skupina
zakt pracovat; podle kterych kritérii hodnotit priibéh skupinové prace a kva-

litu spole¢né vyFesené tilohy.
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Kritéria dlohy uréené pro skupinovou praci. Podivejme se, ¢im by se mély
vyznacovat ulohy, které chce ucitel zadat zaktim ¢&i studenttim pro feseni ve
skupiné. Vychozim ptedpokladem je, Ze skupinové fegeni tloh vede ke kvali-
tativné lepsim vysledkiim, nez kdyby tutéz tlohu fesil kazdy zik samostatné.

Uloha by tedy méla:

+ vychazet z trovné dosavadnich zikovskych znalosti a dovednosti, ale
svymi pozadavky je pfesahovat, tj. byt dostate¢né obtizna;

+ mit charakter zajimavého problému;

+ podnécovat zaky k diskusi, v niZ se vyjasiiuji riizné nazory;

+ byt rozlozitelna na sérii jednodussich tloh, aby si Zaci mohli praci rozdélit;

- skytat moznost nékolika postupti p#i svém te$eni;

« vést zaky k peclivému definovani podminek teseni, k odliseni zakladnich
a okrajovych udajy;

+ pfindset netrividlni feSeni;

+ ucit zaky prezenovat a obhajovat vysledky feseni.

5.6 Détské pojeti svéta a zakovo pojeti uciva'®

Dité odmalicka poznava svét okolo sebe a zptisob jeho poznavani a vysvét-
lovéani véci a jevii byva velmi specificky. Tak jako dité neni ze somatického
pohledu jakousi zmenseninou rozmért dospélého ¢lovéka, neni ani jeho zpi-
sob premysleni zmengeninou uvazovéani dospélého.

Vystizné to tika napt. J. Holt (1995, s. 51, 69, 75), kdyZz upozoriuje, ze
dité v raném véku je zvyklé na ziskdvani poznatki ze sumu kolem sebe. Sou-
Casné je tfeba ¥ici, Ze dité samo pokazdé nepozna, Ze jeho interpretace svéta,
uciva jsou nepfesné, naivni. Je to jeho pohled, k némuz dospélo, vyhovuje
mu a namitky dospélych nepovaZuje ¢asto za divodné. Podivejme se tedy na

problém blize.

¥ Spoluautorem této kapitoly je Mgr. M. Ouhrabka, CSc.
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5.6.1 Teoretické zaklady

Vznik détského mysleni uz témé# stoleti mapuji vyvojova a pedagogicka
psychologie. Postupné se k nim ptipojuji dalsi obory, véetné socialni a ko-
nemaji stejnou zavaznost a stejny ohlas. Mizeme je heslovité priblizit jmény
jejich tviircd: J. Piaget, L. S. Viygotskij, J. Bruner, D. P. Ausubel a E. J. Dochy.

Svycarsky psycholog J. Piaget (1970) inspiroval vyvojové psychology,
pedagogické psychology a oborové didaktiky svou teorii o vyvoji kognitiv-
nich schopnosti. Dité se ptizptisobuje pozadavkim vnéjsiho prostiedi mj.
psychickou adaptaci. Adaptaci zajistuji dva protikladné (a soutasné komple-
mentarni) procesy - asimilace a akomodace.

Asimilace probiha tak, ze objekty a jejich vztahy se za¢leniuji do schémat
chovani ditéte, do jeho dosavadnich zkugenosti. Dité si aktivné vytvati celd
asimila¢ni schémata, schémata své ¢innosti, udi se.

Akomodace je opa¢nym procesem v tom, Ze se dité prizptisobuje tlaku
prostiedi. Oba procesy jsou v dynamické rovnovaze, a pokud dojde k vychy-
leni, dité se snazi rovnovahu obnovit.

Asimila¢ni schéma se méni s vékem ditéte, odrazi konkrétni vyvojovou
fazi détské inteligence, jeho aktualni zpéisob poznavani svéta. Asimila¢ni
poznatkovéa schémata rozhoduji mj. o tom, zda konkrétni podnéty z okoli
ditéte budou viibec zpracované, a pokud ano, tak jakym zptisobem. Pro nas
problém je dilezity ptipad, kdy nerovnovahu mezi asimilaci a akomodaci vy-
volaji u ditéte nové poznatky, nové uéivo. V principu muze jit o dva ptipady.

V prvnim ptipadé odpovidaji nové poznatky existujicim poznatkovym
schématiim ditéte, ,ladi“ s nimi. Pak dochazi k jejich asimilaci, za¢lenéni do
stavajici struktury. Tim se postupné rozriista a kvantitativné obohacuje exis-
tujici struktura, stava se vnimavéjsi na obdobné podnéty. Asimilace neni pou-
hym mechanickym p#evzetim nové poznatkové struktury, ale nova struktura
je pFizpiisobovina struktute stavajici, dité ji subjektivné pfepracovava.

Ve druhém piipadé nové poznatky ,neladi“ s existujicimi poznatkovymi

schématy ditéte, ale odlisuji se, navozuji poznavaci konflikt, zpochybniuji
.i nékteré ¢asti dosavadniho poznatkového schématu. Pokud ma dojit k jejich

asimilaci, mély by nastoupit radikalnéjsi zmény. Dosavadni struktury musi
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byt prebudovany, restrukturovany. Uz nejde o zménu kvantitativni, ale kva- bez této pomoci. Vygotskij se domniva, ze pomoc dospélych ma urychlovat
litativni. Prakticky problém je v tom, Ze dité neni v dané chvili schopno do- psychicky vyvoj ditéte, nebo obecnéji fe¢eno uceni musi predbihat vjvoj, ,ra-
savadnimi postupy zpracovat nové uéivo a zaroven proziva vnitini konflikt - zit mu cestu’, a tim mu napoméhat. Pro nas problém (détské interpretace
nové poznatky se nedaji pfizptisobit tomu, co uz vi a co si o véci mysli. Nové svéta a zakovské pojeti uciva) se zde vynotuje urcité riziko: jednostranné
poznatky se mu jevi jako anomalie, jako provokujici a vzdorujici prvek. Dité | aplikovani Vygotského myslenek totiz mtize vyustit v tvrzeni, e skola musi
bud nové poznatky odmitne, anebo se vyd4 naro¢nou cestou piebudovani co nejrychleji odhalit nedokonalé, nespravné psychické struktury ditéte
své dosavadni poznatkové struktury. a dité se ma pod vedenim ucitele rychle ptiblizovat spravnym poznatkovym
Myslenky J. Piageta — zde jen zkratkovité nalrtnuté - inspirovaly fadu strukturdm dospélych. V praxi toto ,urychleni“ nalezlo sviij odraz v psycho-
didaktiki a psychodidaktikii k praktickym aplikacim. Pomineme-li star§i didaktickych systémech L. V. Zankova, D. B. Elkonina a V. V. Davydova.
studie H. Aebliho, mtizeme zminit nap¥. praci J. D. Herrona s p#izna¢nym Americky psycholog J. Bruner upozornil v $edesatych letech pedagogickou
nazvem Piaget pro chemiky (stru¢ny vyklad viz Held, Pupala, 1995). vefejnost na dilezitost rozliSovani povahy u¢iva, jeho vniténich struktur.
Vyvoj se pochopitelné nezastavil u J. Piageta. Dalsi badatelé zacali zkou- Odtud by se mélo odvijet uspotadani u¢iva ve vyuce. Tvrdil, ze kazdé vyuco-
mat z jinych pohleda skute¢nost, ze dité je v ur¢itém véku schopno dosah- vané téma ma svou specifickou strukturu, ktera se sklada z dil¢ich fakta,
nout jen urcitych kognitivnich vysledkt. Novéjsi vyzkumy naznacuji, Ze ve dle z pojmii (koncepti) a koneéné ze zobecnéni (generalizaci ). Vsechny t¥i
hie mohou byt nejméné tfi divody. Jednim z nich je nedostateéna kapacita jsou pro zakovo uceni dilezité, avsak klicové je, aby zak pochopil pravé gene-
pracovni paméti mladsich déti. Ta zpusobuje, Ze teprve starsi déti mohou ralizace, které uréuji strukturu tématu. Pro ilustraci pouzil metaforu stromu:
resit ulohy, které vyzaduji praci s nékolika proménnymi najednou. Druhym listy jsou nespocetna konkrétni fakta, vétve jsou pojmy, které téma uspora-
divodem miZe byt nedostatek védeckych poznatki pottebnych pro pocho- davaji, a kmen tvoti generalizace, z niz vie vyrlistd a rozvétvuje se. Pokud zik
peni daného tématu. Zik nema dost ,stavebniho materialu“ a ,konstruké- porozumi struktute tématu, snaze pochopi celek, usnadni si dlouhodobé za-
nich prvka“, aby mohl vybudovat fungujici systém poznatka. Tfetim divo- pamatovani i vybavovani u¢iva. Ma lepsi prehled o tom, kde se pravé nachazi
dem miize byt fakt, Ze se malo bere v ivahu kontext détského uvaZovani. a co bude ztejmé nasledovat, snadnéji zatazuje nové poznatky do systému
Piagetovska stadia se nékdy zjednodusené chipou jako univerzélni zékoni- svych predchozich znalosti.
tosti, fungujici nezavisle na situaci a prostfedi. Proto néktefi autoti doporu- Zdjem o détské uceni a osvojovani uéiva obratil pozornost odborniki také
¢uji pocitat s détskym presvédéenim a détskymi oc¢ekdvanimi a doporucuji | k dalsi teorii. Americky psycholog D. P. Ausubel prisel v $edesatych letech
vedle logického usuzovani pracovat téz s terminem ,senzibilni“ usuzovani s teorii smysluplného uéeni. Timto u¢enim jsme se zabyvali v oddile 3.1.4.
(,.sensible” reasoning), viz napt. J. E. Tschirgi. Pfipomeneme jen, Ze jde o uceni, které nestavi na memorovani, na pouhém
Dalsim autorem, ktery inspiruje psychology i pedagogy, je rusky psycho- | pfidavani novych poznatki k poznatkiim dosavadnim. Uéici se dlovek pri
log L. S. Vygotskij. Vychazi z predpokladu, ze psychicky vyvoj ¢lovéka je de- ‘ ném védomé a promyslené hleda vztahy mezi ,novymi“a dosavadnimi struk-
terminovan vyraznym zpusobem kulturné a historicky. Pro nas problém je turami poznatkd, ¢imZ méni obé. Nejde o hledani jednoduchych asocia¢nich
podstatné, ze rozlisoval dvé trovné vyvoje ditéte: tiroveri sou¢asnou, aktu- ‘ vazeb, nybrz o za¢letiovani novych poznatki do existujici struktury, podfa-
alni, a troven budouci, vyssi, k niz se dité blizi. Postuloval existenci tzv. zény ] zeni novych prvkii obecnéjsimu schématu, ¢imz se obé struktury navzajem
nejblizsiho vyvoje, coz je tsek charakterizovany jednak ¢asové, jednak zpi- obohacuji a proméfiuji. Jakou podobu mohou tyto zmény mit?

sobilosti ditéte. Je to rozdil mezi trovni feseni tloh, kterou dité dosdhne pod Zméni se vertikdlni vztahy mezi pojmy. Prostiednictvim tzv. hierarchic-

vedenim dospélého a za jeho pomoci, a dalsi urovni, kterou dosahuje samo, kého uc¢eni dochazi k posuntim pojmu z jedné hierarchické trovné do jiné,
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konstituuji se nové vazby, které pfedtim mezi prvky pojmové sité neexisto-
valy, pojmy se preskupi do novych vztahii nadtazenosti, soutadnosti, podta-
zenosti.

Integraci se nastoli soulad. To, co se ué¢icimu jedinci jevilo jako navzajem
neslucitelné, rozporné, se mize zavedenim obecnéjsiho pojmu, nového hle-
diska, spojujicich ¢lanku logicky propojit, podfadit novému principu. Nesou-
lad mizi a struktura se stdva koherentni.

Postupné se zdokonaluje diferenciace. Subjektivni struktura poznatki
se zjemnuje, stava se propracovanéjsi a bohatsi. U¢ici se jedinec propraco-
vava obsahy pojm, citlivéji rozlisuje jejich vyznamy v rozdilnych kontextech
a naléza nové a nové souvislosti.

V predchozich odstavcich se opakovaly vyrazy typu stavajici struktura po-
znatkd ¢i existujici poznatkova struktura a uvazovalo se, co se s ni déje, kdyz
ptibyvaji poznatky nové. V navaznosti na prace D. P. Ausubela zacali odbornici
detailné propracovavat teorii dosavadnich znalosti Zika (prior knowledge).
Vzdyt ani pedagogové se uz nemohou spokojit s intuitivnim a vlastné ¢aso-
vym vymezenim dosavadnich Zakovskych znalosti jako né¢eho, co se zak az
dosud naucil. Nejdéle dosel holandsky psycholog E. J. Dochy, jehoz vymezeni

prejimame.

Dosavadni znalosti jsou souborem aktuélnich znalosti dané osoby, které jsou:
a) dostupné predtim, nez se jedinec zac¢ne zabyvat urcitou u¢ebni tlohou;

b) strukturovany do schémat;

¢) deklarativni a proceduralini;

d) castecné explicitni a castecné implicitni, skryté;

slozeny ze dvou soubori: obsahovych znalosti a metakognitivnich znalosti;
svou podstatou dynamické;

)
- - —

uchovévény ve speciélni znalostni bazi dosavadnich znalosti.

Q

(Dochy, 1996)

gt

V definici v bodé c) jsou pouzity dva odborné vyrazy. Co jimi rozumime?
Deklarativni znalosti jsou znalosti popisné, deskriptivni; jejich jednotkou
je vyrok, tvrzeni. Obsahuji napt. faktické udaje (Snézka je nejvyssi horou

Ceské republiky.), empiricka zobecnéni (Pasivni koutent také skodi zdravi.)
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zékonitosti a védecké principy vypovidajici o svété kolem nas i v nis. Oproti
tomu procedurilni znalosti jsou znalosti o postupech, jak dosdhnout po-
ttebného cile. Jsou to znalosti doporuéujici, predepisujici, znalosti preskrip-
tivni. Jejich jednotkou je pravidlo typu ,co délat, kdyz“; védét ,jak na to jit*.
Zahrnuji znalost metod, algoritmii, heuristickych postupt, strategii, rutin-
nich postupty, technik, pravidel, ,triki“. Podrobnosti zachycuje obr. 5.5 na
str. 394.

Tyto a nékteré dalsi podnéty obohatily pohled psychologti na détské uéeni
a détské interpretace svéta.

5.6.2 Détské interpretovani svéta

Détské poznavani a interpretovani svéta se v nékterych aspektech odlisuje
od poznavani a interpretovani svéta dospélymi lidmi, v jinych aspektech mi-
zeme mezi détskym myslenim a myslenim dospélych nalézat jisté analogie.
Existuji dokonce autofi, ktefi tvrdi, ze dité ve svém individualnim vyvoji my-
Sleni jakoby ve zkratce prochazi vyvojem poznavéni svéta lidstvem, absol-
vuje obdobnou cestu omylii a slepych uli¢ek jako generace badatelt v pred-
chozich stoletich. U déti mtizeme napt. identifikovat predstavy o nasi Zemi
jako o roving, placce, o plose, nad niz se klene bar oblohy, o duté kouli, v niz
jsou ,uvniti“ a ,na dné“lidé atd.

Pro specificnost détského poznavani svéta pouzivaji odbornici specificka
oznaceni. MiZzeme se proto setkat s tadou termini, P. Doulik (2005) jich na-
lezl celkem 28. Mivaji obvykle dva zaklady - pojem teorie a pojem koncepce
(pojeti):

* naivni teorie ditéte (children’s naive theories);

* implicitni teorie ditéte (children’s implicit theories);

* détskeé naivni koncepce (children’s naive conceptions);

* détské implicitni koncepce (children’s implicit conceptions);

* détské dosavadni koncepce (children’s prior conceptions);

* détské alternativni koncepce (children’s alternative conceptions);

* détské mylné pojeti, miskoncepce (children’s misconceptions).
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Obr.5.5 Schéma zdkovych dosavadnich znalosti (Dochy, 1996, s. 460)

Uvedeny vycet, i kdyZ neni uplny, pfece jen naznaluje, ze ptiblizit se dét-
skému uvazovani o svété neni snadné a kazdy pouzity vyraz je spi§ nazna-
kem toho, na¢ badatelé kladou daraz.

Skoda a Doulik (2011) upozornuji, ze v zahrani¢ni literatufe (na rozdil od
c¢eské) se termin ,prekoncept” nevyskytuje ¢asto. M4 totiz silnou vazbu na
koncept-pojem, ale v ptipadé déti mnoha pojeti nejsou vyhranéna natolik,
aby byla predstupném pojmu v pravém slova smyslu. Setkdvame se totiz se
Sirokou 8kalou détskych interpretaci uré¢itého jevu & poznatku (poéinaje ml-
havymi pfedstavami ptes naivni ,teorie“ az po pevné ukotvené pojmy).

V posledni dobé nékteti psychodidaktici (napt. Barke et al., 2009) rozlisuji
dva terminy: détské prekoncepty a $kolni miskoncepce. Jaky je mezi nimi
rozdil?
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Détské (Zakovské) prekoncepty jsou svébytné predstavy o obsahu pojmd, které si
vytvéii dité samo a které neodpovidaji védeckému poznani. Dité k nim dospivéa na
zakladé vlastnich zkusenosti. Vytvati si své ideje o tom, jaky je svét a jak funguje. Pre-
koncepty nemizeme oznacit za chybné, jde spise o pfedstupen odborného obsahu
pojmu, o predvédecké, alternativni pojeti, o pfedpojmové stadium. Od tohoto stadia
vede cesta dal, aZ ke skute¢nému pojmu.

Neékteti badatelé ptipominaji, ze soubor détskych poznatk o svété m4 svou
yvnitini logiku® a slouzi ditéti k vysvétlovani a ptedpovidani toho, co kolem
sebe vidi a slysi. Blizi se jisté ,teorii" (v né¢em funguje podobné jako védecka
teorie, ale neni ji; méla by se tedy - podle naseho nazoru - spige psat v uvo-
zovkach).

Podle Skody a Doulika (2011) détské teorie plni zejména ¢tyti funkce: s je-
jich pomoci dité jev 1. popisuje, 2. vysvétluje, 3. predpovida, 4. ziskava na-
vod, jak s jevem zachdzet, jak néco délat.

Dalsi badatelé dodavaji, ze jde o uréitou ,détskou koncepci svéta“ a jeho
Casti: soubor détskych nazorti na svét, véetné soustavy podptrnych argu-
mentd, obraznych piedstav, ilustrativnich ptikladt, emoé¢nich prozitki i dét-
skych kazdodennich zkusenosti typu ,co se asi stane, kdyz...%, , jak si myslim, Ze
je svét udéldn®, ,jak pozndm, ze...", ,co jsem p#i tom prozival....“ atd.

Pro nas dalsi vyklad je nejdilezitéjsi, Ze naivni teorie, koncepce atd. jsou
vlastné détskymi interpretacemi jevii, s nimiz se dité kolem sebe setkava.
Tyto interpretace maji jednak slozku poznavaci, kognitivni (porozuméni
jevu), jednak slozku afektivni (vztah jedince k danému jevu, prozivani
a hodnoceni jevu) (Gavora, 1992a). Pro tplnost dod4vame, Ze maji i slozku
konativni, snahovou (co s tim jd mohu udélat, co s tim délaji ostatni déti, co s tim
délaji dospeli).

Kromé toho existuje jesté pojem $kolni miskoncepce, tedy chybné pojeti

vytvofené u zdka skolou (school-made misconception).

Skolni miskoncepce uéiva vznika v pfipadech, kdy 3kola (u¢ebnice, utitel, po¢itatovy
program) pracovala s u¢ivem neuplné & nevhodné. Vysledkem je, ze zaci ucivo po-
chopili myIné&, chybné mu porozuméli. Tato chyba nebyla opravena a zafixovala se.
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5.6.3 Zakovo pojeti utiva

Jakmile se dité stane zikem, vyvstava pred nim povinnost nautit se pre-
depsanému uéivu. Svét, ktery jej obklopoval jako celek, je nyni rozdélen
a dale bude rozdélovén do jednotlivych vyucovacich predmétii. Existuje viak
i snaha opacna: spojovat predméty do vétsich celkd, oznacovanych jako ob-
lasti vzdélavani.

Témata, kterd mu ptipadala zajimava a kterymi se zabyval, kdyz mél na né
naladu, jsou nyni povinna a musi se jimi zabyvat v dobg, o niz rozhoduji jini.
Tato témata se nyni stavaji pfedmétem systematického vykladuy; jsou najed-
nou jind, pojmenovavaji se slovy, kterym zak ne vzdy rozumi, ale v této nové
skolni podobé se pti vyu¢ovéani opakuji, zkouseji. Viz zakovské vyroky typu:
Jd sice nevim, co to je, ale ona to chce presné takhle! On tomu u nds ve t¥dé nero-
zumi nikdo, ale my se to takhle u¢ime. Zak zjistuje, Ze o jeho vlastni zkugenosti
s probiranym tématem a jeho vlastni nazory neni pokazdé zajem.

Didaktiky obort stoji ponékud v rozpacich pted tkolem, jak jednoduse,
srozumitelné a ptimétené véku déti formulovat to, co je v jejich oboru pod-
statné, zakladni, co odpovida sou¢asnému stavu védy. Byvaji to — upozorfiuje
odbornych pojmt a poznatkii. Zjednodusent, které se provadi pro ucely skol-
nich ucebnic, pak vynechavé pravé onu slozitou logiku souvislosti a k uéeni
zaktm zbyvaji zjednodusené teze. Podle nékterych ucitelit na téchto tezich
»neni cemu rozumét, musi se to naucit“ (Rendl, 1995, s. 141).

Jak ptibyvé vyucovacich pfedmétd a u¢iva, je méné ¢asu na debaty o uéivu.
Neékteti ucitelé, aby usettili ¢as i sily, u¢ivo zakam predklddaji; vznika odstup,
distance mezi ucivem a zaky. Zaci nabyvaji dojmu, Ze se ucivo odtrhava od -
vota (viz vyroky typu: Pro¢ se zrovna tohle musim ucit? Vzdyt to k nicemu nent.).
Pro zaka se casem ucivo stavd nééim vnéjsim, vzdilenym, cizim, co musi
zvlddnout, protoze jinak bude mit nep¥ijemnosti. U¢ivo — bohuzel — nebyva
nécim vnitfnim, blizkym, zajimavym, na co ma sviij vlastni nazor, o ¢em se
chce dozvédét trochu vic, nez dosud védél.

Uz v r. 1968 ptipominal Z. Novak, ze spolecenskovédni uc¢ebnice ucivo
prevazné postuluji, ale nevyvozuji, nedokladaji promyslenymi konkrétnimi

priklady. Tézisté zikova uceni pak nespocivalo v poznavani nového, nybrz
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v zapamatovani hotovych, zakam ¢asto nesrozumitelnych ,pravd®. O ué¢ivu
zék zpravidla nepfemyslel a uéitele p¥i zkougeni ptilis nezajimalo, co si Zaci
pod odikdvanym ucivem vlastné predstavuji. Skola se spokojovala s tim, ze
zaci reprodukovali to, co slyseli v hodiné nebo si precetli v u¢ebnici. Byli i u¢i-
telé, kteti trvali na pfesném potadi odtikavanych slov, takze nepochopeni
uciva nebo jeho zkreslené pochopeni nemuselo byt viibec identifikovano. Te-
prve Novakiav vyzkum odhalil, jak zkreslené chapali nékteti Z4ci obsah spo-
lecenskovédnich termint (Z. Novak, 1968).
Podivejme se na nékolik ptiklad:

Krdlovsky dviir - to je zahrada okolo hradu.

Cirkev — to je kostel; to je, Ze vlddne papes.

Robota - to jsou lidé, kteFi museli pracovat na pdny.
Deputdt - to je, kdyz se nékomu posle vzkaz.
Metternich — to byl znamy prazsky knihkupec.

Svoboda ~ to je, kdyz nékoho zaviou a pak ho zase pusti.

Mohlo by se zdat, Ze popsana situace je minulosti a navic se asi tyka jen
spolecenskovédnich predmétii. Nanestésti obdobna situace v fadé skol pre-
trvava dosud a tykd se témé¥ viech predmétii. Prispiva k tomu paradoxné
i snaha u¢itelt i autort uéebnic o co nejptesnéjsi odborné vyjadfovani, pti-
¢emz neberou v tivahu vék z4ka a etapy vyvoje jeho mysleni. Zaci jsou napt.
v ptirodovédnych ptedmétech nuceni od¥ikavat slova a véty, o jejichz obsahu
maji jen velmi mlhavé nebo zadné predstavy. Typickym piikladem je skolni

»definovani“ pojmi.

Utitel: Co je to energie?

Zak: Schopnost télesa konat praci.

Utiteltiv dotaz je chybny, nebot veli¢inu zvanou energie nelze (striktné
vzato) vysvétlit touto ,definici®. (A to uz nemluvime o tom, Ze ucitel nevi,
co si konkrétni z4k predstavuje pod pojmy téleso, schopnost télesa, prace...)
Z&k - vynucené - podava chybnou odpovéd, kterou mu v podobé sloganu

predlozil ucitel nebo chybné napsana ucebnice. Utitel by se mél spige tazat
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na zmeny energie v urcité situaci, na to, jak se daji zmény energie spo¢itat
ap. Pak by zak byl nucen do své odpovédi vlozit i svou subjektivni strukturu
pfedstav a pojmil, které se vazou k pojmu energie.

Jsou uitelé, kteti nesouhlasi s diirazem na pamétni u¢eni, s doslovnym re-
produkovanim uciva. SnaZi se (a je to dobte) zjistit, zda zdk uc¢ivu porozumél,
zda dokaze svymi slovy sdélit to, co se naudil, zda dokaze o u¢ivu nejen mluvit,
ale také je pouzit. P¥istup, o némz v této kapitole mluvime, jde oviem jesté dal.

Zajima se o zakovy vlastni, soukromé predstavy o obsahu a struktute probi-
raného uciva. Zajima se o to, co se déje v zakové mysli, kdyz se stietnou jeho
dosavadni nazory se skolnim u¢ivem, a jaky bude vysledek. Vzdyt zak m4 fadu
zivotnich zkuSenosti, pozoruje déni kolem sebe, sleduje potady v televizi, ¢te
casopisy a knihy, poslouchd nazory jinych lidi. To vie se v ném sklada v rtiznoro-
dou mozaiku a zpisobuje, Ze ptichaziva do skoly s netiplnymi ¢i mylnymi pred-
stavami. Viz zakovskeé vyroky typu: Zvuk se $ifi vétsi rychlosti nez svétlo. Vidycky
kdyz zapneme televizi, je nejdriv slyset zvuk, a teprve potom se objevi obraz.

Zda se uzitetné vyclenit z détskych koncepci svéta, véci, jevii a procesi
specifickou ¢ast, kterd se tyka poznatkil, véci, jevi, procest probiranych ve
gkole, tvoricich napln skolniho u¢iva. Zminénou ¢ast bychom méli nazvat
tak, aby jeji oznaceni bylo dostate¢né srozumitelné véem uzivatelim, dobte
pouzitelné v rtznych vyucovacich pfedmétech a bylo obsahové neutralni.
To proto, ze zékovské predstavy o uc¢ivu nemuseji byt neiplné, nepiesné,
chybné; mohou byt ptekvapivé objevné, mohou signalizovat netradi¢ni smér
zakova uvazovani.

Proto jsme navrhli termin zikovo, resp. studentovo pojeti uciva.

Zakovym pojetim uéiva rozumime souhrn zakovych subjektivnich poznatkd, pred-
stav, pfesvédceni, emoci a ocekdvani tykajici se skolniho u¢iva. Zahrnuje tedy ko-
gnitivni oblast (Zdkovo svérdzné chapani obsahu jednotlivych pojm, jevd, principd,
chapani vztah(i mezi nimi, celou jeho subjektivni strukturu védéni o ur¢itém tématu).
Déle oblast afektivni (zakovy postoje, hodnoty, piesvédéeni, emocionélni podbarveni
urcitych poznatkd typické pro daného zaka) a kone¢né oblast konativni (Zakovy snahy
jednat a chovat se uréitym zpGsobem pfi praci s danym ucivem). Zakovo pojeti uciva
se pohybuje od velmi mlhavych predstav o u¢ivu az po velmi vyhranéné nazory.
(modifikované podle Mares, Ouhrabka 199i)J
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Podle rozsahu a obsahu mtizeme rozlisit:

« zakovo pojeti u¢iva obecné;

» zdkovo pojeti u¢iva u uréité skupiny predmétt (nap#. ptirodovédnych,
spolecenskovédnich);

+ Zzékovo pojeti uciva konkrétniho vyucovaciho predmétu (napt. matematic-
kého, fyzikalniho, déjepisného uciva);

+ Zzakovo pojeti utiva konkrétniho tematického celku (nap¥. procenta, elek-
tfina, doba pobélohorska);

+ zakovo pojeti ur¢itého pojmu (objem, sila, elektricky proud, protirefor-

mace).

Zakovo pojeti uciva neni tplné stabilni, postupné se vyviji v ¢ase. Vyvoj
zavisi na mnoha determinantach, nap. na ontogenezi zikovy psychiky, na
podnétnosti socidlniho prosttedi, v némz Zije, na zvlastnostech ucitelt, kte#i
jej vyucovali, na zvldstnostech zakovy osobnosti a pochopitelné na cilenych
pedagogickych zéasazich skoly. U téhoz z4ka miZe v témze ¢asovém obdobi
existovat vedle sebe i vice kvalitativné odlisnych subjektivnich pojeti téhoz
pojmu ¢ vztahu, napt. fyzikalniho pojmu hmota ve vztahu k riiznym typtim
litek — pevnym, kapalnym, plynnym -, pokud zak mezi riiznymi podobami
hmoty nevidi néco spole¢ného (Renstrém et al., 1990).

R. Duit (1996) upozoriiuje, Ze mnohé prekoncepce a miskoncepce uéiva
jsou v détech hluboce zakofenéné a vysoce rezistentni vii snahdm je zménit.
Dodejme, ze to plati pravé v ptipadech, kdy se zakovo pojeti utiva jevi z po-
hledu dospélych , primitivni, hloupé ¢ absurdni®, To proto, Ze se k nému zak
propracoval sam, je ,jeho“, on si ho vytvotil a nehodla se jej okamzité na

pokyn ¢ piikaz dospélych lidi vzdat.

5.6.4 Promény Zakova pojeti utiva

Uvedli jsme, Ze se zdkovo pojeti uciva prométiuje v ¢ase. Tyto promény mu-
zeme chépat v dvojim smyslu: Jednak z vjvojové psychologického pohledu
jako zédlezitost, ktera se tyka viech zaki a souvisi s kognitivnim vyvojem je-

dince, jednak jako zalezitost pedagogickou, kterd souvisi s tim, jak je vyuka
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ve skole koncipovana, nakolik ucitelé poéitaji s zakovskym pojetim uéiva
pted vyukou, v jejim pribéhu a po jejim skonéeni.

Zacnéme prvnim, tj. vyvojové psychologickym pohledem. Prestoze se Zci
lisi osobnostnimi charakteristikami, rodinnym zizemim i Zivotnimi zkuge-
nostmi, mivaji na urcité jevy podobné nazory. Lze tedy ¥ici, Ze ur¢ité jevy cha-
pou v urcitém véku srovnatelné; u déti ziejmé funguji obdobné mechanismy
poznavani a interpretovani svéta, tstici v détské intuitivni koncepce svéta
a jeho casti. Badatelé jsou uz dnes schopni predpovidat, ze u vétsiny zakd se
objevi v ur¢itém véku obdobné nebo téméf shodné miskoncepce utiva, které
se lisi od védeckého pojeti, od nazoru expertt i od vykladu, s nimz p#ichaz
gkola. Pokud se omezime jen na ptirodovédné predméty, miizeme uvést né-
které priklady, viz tab. 5.15 na s. 401.

Nyni miiZeme pokrocit dale k pedagogickému pohledu. Podivejme se blize
na tfi Casové etapy zakova pojeti u¢iva: pred tim, nez se o ném zac¢ne ve kole
systematicky ucit, béhem vyuky a s ¢asovym odstupem po skonéeni vyuky.

Pojeti pred systematickou vyukou. Tento okruh zahrnuje zakovy pted-
gkolni a mimoskolni znalosti a zkuSenosti s tématy, o nichz se teprve bude
ucit. Patti sem problémy, které desetileti studuje vyvojova psychologie, jako
je vyvoj détskych nazort na svét, zplisob, jimz si dité vytvaii obecné pojmy,
problémy vytvareni vztaht (napt. vétsi, mensi, stejny jako) atd. Patti sem
problémy, které studuje pedagogika (vliv rodinného prostiedi, kamaradi,
ucitelti, sdélovacich prostfedkt nebo Zivotnich zku$enosti na poznavani
svéta). Zak prichazi do skoly, do vyucovaci hodiny nikoli jako tabula rasa,
kterou ucitel teprve popise svym snazenim. Neni prazdnou nadobou, kterou
md $kola naplnit standardné namichanou smési aZ po ,stanovenou rysku’,
nybrz do skoly ptinasi své détské predstavy a détské interpretace pojmd,
vztaha.

Z pohledu skoly a uc¢itelt viak jde o pojeti, ktera vznikala nahodile, ne-
systematicky, nevédecky. Skola obvykle reaguje trojim zptisobem: nejcastéji
o nich viibec neuvazuje, nepo¢ita s nimi; obéas je zaregistruje, ale tato pojeti
podceniuje a jejich nositele kard ¢i zesmésniuje; jsou i ptipady, kdy o nich vi,
ale ignoruje je, nic s nimi nedél4, co? je zfejmé nejriskantnéjsi.

Dfive nez se podivime na konkrétni vyzkumy, musime zptesnit termino-

logii. Dité s vlastnimi predstavami o pojmech, vécech a jevech ma (d#ive nez
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Tab. 5.15 Zakovské miskoncepce pfirodovédného uciva (
Linn, 1998, s. 254-255).

Tematicky

rychlost

doba trvani

mechanika

gravitace
teplo

a teplota
vztlak
~ytlaceny”
objem

mol

odcitani

Uméra

Kaid)’) pohybupu se objekt m4 silu. K tomu, aby byl

jeho pohyb zachovan, je potteba konstantni sily.
Télesa, ktera jsou nucena se pohybovat po za-
kfivené draze, maji tendenci pokracovat po této
dréze, i kdyz k tomu nejsou dél nucena.

Télesa se pohybuji tim smérem, kterym se na né
plsobi.

Pohyb ustava.

Pohybuijici se télesa maji v témze bodé drahy stej-
nou rychlost.

Téleso se pohybuije nejrychleji na konci své drahy.
Jeden objekt se pohybuje rychleji nez druhy, pokud
ho dohoni a predhonti; jinak to nejde.

Téleso, které piekonava nejdelsi vzdalenost, k tomu
také pottebuje nejdelsi ¢as.

K'tomu, aby ¢lovék vyresil problémy z mechaniky,
je potieba hledat dané tdaje v dostupnych rovni-
cich. :
Zemé je okrouhld jako kola¢ a télesa padaji k no-
hédm pozorovatele.

Teplo a teplota je vlastné totéz. Teplo souvisi s vy3-
Simi teplotami.

Tézka télesa se potapéji, lehka plavou. Nezélezi na
jejich velikosti.

TeZ3i télesa,vytlacuji” vice tekutiny nez leh¢i télesa.

Mol je néjaka hmotnost. Mol je néjaké ¢islo, které
potfebujeme pro vypocty.
Odcitat se da jen mensi ¢islo od vétsiho.

Aby byla zachovana imérnost, pfida se na obé
strany stejny dil.
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modifikované podie Eylon,

déti i dospéli

déti i dospéli

déti i dospéli

déti i dospéli
déti i dospéli

détido 12 let
détido 10 let

détido 10 let

déti i dospéli

déti
od 6 do 10 let
déti i dospéli

déti
od 4 do 8 let
déti i dospéli

dospivajici

od 12 do 18 let
déti

od 6 do 8 let
déti a dospiva-
jicido 18 let
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je skola zaéne zprestiovat) své pojeti — z odborného pohledu - velmi nezralé,
naivni, primitivni, ,zarode¢né”. Proto specialisté v téchto ptipadech uzivaji
oznaceni prekoncepce, ¢imz naznacuji jak ¢asovy aspekt (pfedchazi né¢emu
dokonalejsimu, predchazi koncepci), tak ur¢itou nedokonalost, pfedbéznost,
provizornost détské koncepce.

Jakou podobu maji zakovské prekoncepce? Odpovéd by vydala na samo-
statnou kapitolu. Na nékolika ptikladech naznacime uréitou naivitu a své-

raznou interpretaci véci, jevl a jejich vlastnosti.

Blesk je klikaty, protoZe nevi, kam md uderit.

Voda md tu vlastnost, Ze se do ni nedd udélat dira.

Nerost je surovina, kterd neroste.

Hrom slysime pozdéji, nez vidime blesk, protoZe o¢i mdme pted usima.

Téleso ponotené do kapaliny se brdni, aby se neutopilo, tim, Ze plave. (Richter, 1997,

s. 21, 34, 35, 47, 55)

Jak se zakovské prekoncepce vyvijeji pfed samotnou vyukou, o tom mame
jen diléi zpravy. Pokud zlistaneme jen u domdcich autort, napt. P. Tardbek
(1985) sledoval, jak se ontogeneticky vyviji détské chapani zakladnich fyzi-
kalnich pojmu a konfrontoval je s historickym vyvojem fyzikilni védy. Jiny
ptiklad: A. Sebkova a E. Vyskotilova (1997) ukézaly, ze détem na pocatku
8kolni dochazky ¢ini potiZze chdpani prostorovych vztahti typu pred nécim, za
nécim, vpravo od, vlevo od, mimo jiné proto, zZe dité se zpocatku citi byt stre-
dem veskerého déni; teprve pozdéji se postupné uéi decentralizaci, udi se to-
pologickym vztahtim, v nichZ ono samo, ani véci, které povazuje za dilezité,
nejsou pro orientaci v prostoru kli¢ové.

Velmi zajimavé zamysleni nad détskym chapanim vyznamu slov pfines|
M. Klusak (1999). Na zakladé analyzy détskych odpovédi ve slovnikovém
subtestu Stanford-Binetova psychodiagnostického testu formuluje tento
problém: Co pro dité znamena slovo X? Jednou z moznosti je chapat vypo-
védi zaka jako pokus o ,laickou®, ,détskou lexikografii a analyzovat kon-
krétni lexikografické praktiky zaka pti vysvétlovani vyznamu slov. Autor

konstatuje dvé rozdilné tendence.
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Jedna smétuje k postupné kultivaci zakit smérem k idelu profesional-
niho jednojazy¢ného vykladového slovniku. Projevuje se mj. ptibyvanim po-
¢tu zakd, ktefi pouzivaji synekdochu: pomerané je ovoce, kulaté ovoce, jidlo,
plodina, kterd se loupe a ji, oranzovd koule, kterd se ji, bobule, ale také zelenina.
Zminéna pozitivni tendence i uvedend miskoncepce jsou ztejmé posilovany
gkolou, nebot v 1. ro¢niku se probira téma ovoce a zelenina. Cst 34k ovéem
ptisuzovala p¥imo néjakou vlastnost (je to kulaty, md oranzovou barvu, oranzo-
vej a Stavnatej, takovej kulatej a vitaminovej), uéel (je to k jidlu) ¢ ¢innost (musi
se to oloupat), jako by nechapali pravidla ,fecové hry“, jako by disponovali
chudsim jazykovym kédem.

Druha tendence - patrna nejen u méné frekventovanych a neprocvi¢ova-
nych slov - je protichiidnd. Existuje relativné pocetny soubor zaka, kteti pii
vykladu slov nepouzivaji synekdochu nebo od jejtho pouziti ustupuji. Nap#.
zupan vysvétlovali pomoci metafory (takovd dlouhd bunda, pyzamo, které vy-
padd jako Saty), pomoci ucelu (kdyz jsi po koupdni, tak je to dobry na zahtdti),
pomoci cinnosti (kdyz se vykoupes a nemds ruénik, ze si vezmes zupan). Opét
jde 0 méné propracovany, omezeny, ale ptece jenom kéd.

Ke kultivaci détského chapani vykladu slov by - podle autora — mohly po-
moci i jiné slovni Zanry jako napt. hadanky a piiklady-exempla. Hédanka:
»Kulaty je to, oranzovy je to, $tavnaty je to, vitaminovy je to a ji se to. Co je
to?” - ,Pomeran¢.“ Nebo piiklad: , Kdyz nékdo pracuje, poobédva a je z toho
unavenej, ospalej, tak si odpocine, lehne, vyspi se a potom miize zase néco
délat.” - ,Odpocinek .

Kromé jazykovych a logickych hledisek musime uvazovat nejen o mite zo-
becnéni, determinace a uspornosti pfi vyjadieni pojmu, nybrz také o stietu
ruzného ¢lenéni svéta u déti (racionalni — emocionalni pohled) i u dospélych
(laické definice, vyznam z pohledu riznych obort - chemie, gastronomie,
farmakologie), jakoz i stietu riiznych subkultur v nasi spole¢nosti.

Podivejme se nyni na p#irodovédné pojmy. Zkusenosti ukazuji, ze zakiim

1 ucitelim piisobi zna¢né potize détské prekoncepce fyzikalnich pojmi.

Z&k prichazi do 3. roéniku zékladni gkoly jazykové pripraven. Intuitivné ro-

zumi souslovim silny ¢lovék, silny strom, silné vojsko, silny vitr, mit silu. U¢itel
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ptirodovédy vsak musi Zakovu prekoncepci sily (vdzanou na fadu predstav z po-
hadek, détské cetby, televiznich potadi a zdkovy vlastni zkusenosti) zcela pre-
ménit. Musi pfepracovat jednu z nejéastéjsich détskych prekoncepdi sily, ktera
spoliva ve snaze privlastriovat silu lidem, zvitatim, strojum, télesim. P¥itom
sila jako fyzikélni veli¢ina rozhodné neni vlastnosti téles. V tomto ptipadé udi-
teli i Zdkim nepomahala ani uéebnice. Starsi u¢ebnice ptirodovédy (Novy et al.,
1978), ktera byla podle naseho nazoru vyborné koncipovana i napsina, méla
totiz jediné slabé misto, a jim byla pravé kapitola o sile. Za¢inala vyrazem ,mit
silu” a tim podporovala zcela nevhodné jednu z frekventovanych détskych pre-

koncepci sily (Mare$, Ouhrabka, 1992).

Z ptedchoziho vykladu by mohl vzniknout dojem, Ze détské prekoncepce jsou
spise brzdou, komplikaci pro $kolu. P. Gavora (1992) upozornuje, ze déti maji
intuitivné vytvofeny interpretace mnoha jevi, které se pozdéji stanou pred-
métem vyulovani literatury. Interpretace pribéhu u nich vznika uz v pred-
gkolnim véku pod vlivem poslouchédni pohadek. Déti si tak osvoji strukturu
pohédky a maji povédomi o jeji zanrové zvlastnosti. Na détské predstavé
ptibéhu mohou potom ucitelé matefského jazyka budovat chapani dalsich
epickych zanrd, jako je legenda, saga, povidka, novela, roman ap.

Pojeti béhem vyuky. Zik pod vedenim ucitelti jednotlivych predméti
ziskava nové poznatky o pojmech a vztazich mezi nimi, vytvari si postoje
k u¢ivu, pticemz leckdy dochaziva ke stfetu zakovych predstav o ucivu, jeho
prekoncepci, s tim, co mu prezentuji ucitelé a co o tom fikaji jeho spoluzic
a rodi¢e. Ne vzdy vitézi ono odborné spravné, védecké pojeti u¢iva. Pedago-
gicka psychologie a oborové didaktiky zjistuji, ze zakovské predstavy o ob-
sahu probiraného uciva, o vztazich mezi pojmy atd. neodpovidaji tomu, co si
ma odnaset zak, ktery absolvoval ur¢ité téma napt. z fyziky (Palpan, 1981).

V ¢em hledat pti¢iny? Na tomto nepfijemném stavu se patrné podili vice

faktort najednou:

+ autofi osnov (u¢ivo nemusi byt vhodné vybréno, spravné sefazeno, uz-
te¢né vztahy mezi pfedméty jsou naruseny);
- autofi ucebnic (text ucebnic je p#ili§ obtizny, malo srozumitelny, nefidi

zakovo uceni, ulohy nepoéitaji s rozdilnymi typy zaka);
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+ uditel (jeho vyklad neni tplny, prehledny, nepocits s pravdépodobnymi 74-
kovskymi prekoncepcemi; pouzity slovnik neni zakiim dost srozumitelny,
ucitel nedokaze nadchnout pro ucivo, ma sva oblibens, ale i neoblibené\’
témata; jeho postoje a o¢ekavani viici zakam jsou ladény spise negativné;
neprocvicuje ucivo v riiznych souvislostech, zkousi nepodstatné véci, oce-
nigje reprodukovani uéiva aj.);

» 2dk (nema zdjem o dané ucivo, nedavi pti vykladu pozor, vyhyba se ¢in-
nostem spojenym s danym ucivem, pouziva nevhodny styl u¢eni, neusiluje
o zménu svého pojeti uciva, i kdyz je ztejmé, Ze neni v poradku);

Viz zakovské vyroky typu: ,...von tieba H., von se ucil Spatné. Ne Spatné -
prumérné, ale Spatné na to, jak von byl viastné chytrej... Ono mu slo do
hlavy jenom néco... Von byl myslenkama tak néjak jinde, von si to - ten
vyklad - von si to néjak prekladal jinak... Hodiny chemie von prospal, no.
Ale zase kdyz se zacalo mluvit vo ndkejch vécech, ktery jsou vic prakticky,
Ze tamhle uhli... a tedka von, ze jo, zbyst#il, a tedka z uhli se vyrdbi tohle
a tohle, a von samozrejmé hned si to v ty hlavé ndk dopliioval. Takze von si
z toho vzal vétsinou ty prakticky véci, si myslim. Protoze ndky ty vzorecky
a vylu¢ovaci metoda, ktizovy pravidlo, to von... to ho fidk neldkalo. (Rend],
1995, 5. 136)

»Jd jsem se ucil t¥eba vzorecky nazpamét, tieba jd nevim, deset vzoreckil na-
zpamét, ale viibec jsem tomu nerozumél... No protoZe jd prosté viibec jsem to
nechdpal... Ja to ted nedovedu pochopit, co jsem na tom nechdpal, ale prosté
nechdpal jsem viibec nic z té chemie. Prosté jako naucil jsem se t¥eba slova,
tfeba vlastnosti cementu, nebo takovy ty blbosti, ale tady to, ten zdklad pro-
sté, jak se to tvo¥i v§echno, to ne, no... Ted mi to jde vlastné... ja v ty chemii
skoro ani neddvdm pozor, prosté mné to leze do hlavy strasné rychle.“ (Rendl,
1995;s. 137)

* 8kolni t¥ida ¢&i zakova referencni skupina v ni, na jejiz minéni zak da (neni

orientovana na uceni, vyviji tlak na své ¢leny, aby se neucili nebo uéili
povrchové, tlumi ¢i dokonce trests snahu éka dozvédét se néco hloubéji
o uivu ap.).
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Ve skute¢nosti nejde jen o jednotlivé ptic¢iny (a jejich riznou zavaznost), ale
o jejich slozitou interakci. Nap#. vztah: slozité u¢ivo — moznosti zaka — vy-
klad ucitele lze dolozit vyrokem zakyné: ,Pak, kdyz jsme se dostdvali ddl a ddl
v ty ldtce, tak uz prosté mné to bylo jako cizi, jo, mné uz se to blbé ucilo a uz mé to
pak nebavilo.“ Autor vyzkumu — M. Rendl - inspirovan timto vyrokem klade
naléhavé otazky:

Co miiZze znamenat adjektivum cizi? Nabizi moznou odpovéd, ktera rik4,
ze jde o cizi svét, z pohledu zaka jiny svét, nez zndm. Zaka tento svét leka svou
nesrozumitelnosti, potfeboval by k nému preklad, odstrasuje ho neznamosti,
odcizenosti, nebezpecnosti. Ale ten druhy svét mize pro zika nabyvat i jiné
podoby — nééeho sice neznamého, ale soucasné tajemného, lakajiciho, ptita-
hujiciho z&jem. Co zpusobuje, ze se dité, zik nakonec ptikloni k prvni nebo
druhé alternativé? Patrné to, ¥ikd autor, kterou moznost vztidhnout se ke
svétu uciva zak nalezne.

Jak dosahnout toho, aby zvitézila varianta sytici zvidavost, aktivujici
pottebu poznévat tajemné? Snad dvéma cestami. Jedna sdzi na propojeni
zprvu ciziho svéta se svétem kazdodennosti, v ukazani souvislosti $kolniho
svéta, svéta udiva s redlnym Zivotem mimo $kolu, s redlnym Zzivotem ditéte.
Vzdaleny, ,samotcelny” svét u¢iva se postupné proméni ve svét v sousedstvi.
Druh4 cesta se naopak snazi uchovat vylu¢nost ciziho svéta, ale proménit
ho v alternativni svét, na jehoZ vznikani, konstruovani se ovsem zak aktivné
podili. Mozn4, #ika autor, bychom se méli inspirovat pusobivosti pohadek
(a my dodavame: i svétem sci-fi ), tedy svétem, ktery ptitahuje praveé tim, Ze
je nepodobny kazdodennosti (Rendl, 1995, s. 140-141).

Zminovali jsme se o tom, ze zdk své nazory na svét nerad méni, a proto
se Casto stava, ze i p#i kvalitnim vykladu nového tématu dosavadni prekon-
cepce nemizi. Vytvati s novym uéivem urcitou symbiézu, v niz je ¢ast nové
vzniklych poznatkii odborné spravnych, ¢ast skolnich poznatki se propoji
s pitvodni prekoncepci (vzniké neustrojny hybrid) a ¢ast ptivodnich zakovych
predstav ziistavd nezménéna a narusuje dalsi u¢eni. Vysledkem této speci
fické interference byvé zdkovo netplné porozuméni, chybné pochopeni uréi-
tych pojmii a vztaht, prehlédnuti dilezitych souvislosti nebo zvyraznénine-

podstatnych znakii. Tato nespravna, mylna koncepce uéiva se také oznacuje
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jako miskoncepce uéiva. P¥i bézném zkouseni se na Zakovo chybné chapani
uciva casto nepftijde, nebot #4k formalné reprodukuje to, co slysel od ui-
tele nebo si ptecetl v u¢ebnici. Odhaleni zékovskych miskoncepci vyzaduje
specidlni diagnostické usili (viz nize).

Priibéh vyuky a tvorbu adekvétniho pojeti u¢iva mohou nejen usnadrio-
vat, nybrz i komplikovat Zivé zikovské zkugenosti.

Priklad: Zaci sami provedli ve skupinkach fyzikalni pokus s kyvadlem.
Vysledky zanesli do grafu, ktery znazoruje vztah mezi délkou kyvadla
a poctem kmitt kyvadla. Kdyz ucitel ve 3. t¥ide polozil zakdm otazku ,Co
predstavuje tento konkrétni bod v nasem grafu?”, obdrzel fadu uspokojivych
odpovédi. Dozvédél se vsak také, ze: Tento bod predstavuje kyvadlo, které
bylo u umyvadla. U¢itel namitl: Ale kdyby nékdo vidél nas graf aZ nyni, tieba
kdyby vstoupila do t¥idy navstéva, tak z naseho grafu nepozn4, ze tento bod
predstavuje kyvadlo u umyvadla. T¥ida jako celek viak namitku nepiijala.
Neékteri zaci jesté dodavali, Ze zminény bod predstavuje kyvadlo, které vyro-
bil Petr (Novy, 1977). Zaci 3. t¥idy do abstraktniho modelu — grafu - vkladali
konkrétni zkusenosti, které graf vitbec neobsahoval.

Chybné nebo netiplné zékovské predstavy o uéivu mohou vznikat bé-
hem vykladu, i kdy? je uciteltv vyklad kvalitni. Nejbéznéjsi ptipady shrnuje
M. Hejny (1989, s. 29 a nasl.) takto: zak ptifazuje znakidim ¢i sloviim chybnou
predstavu, zék nedokaze své myslenky a predstavy slovné vyjadrit, zak nedo-
kéze sloviim ¢ znakam ptifadit zadnou predstavu.

Zak miize mit potize s ucivem, ale sim nedokaze navodit obrat k lepsimu.
Aktérem zmény pak miize byt rodi¢ nebo uéitel. Neékdy si ovsem zdk musi po-
ckat na zménu vyucujiciho. Novy ucitel miize navodit obrat v zikové miskon-
cepci uciva, zvlasté jde-li o uéitele, ktery nejen zna dobte utivo po odborné
strance, ale je dobry psycholog a dokaze identifikovat potize zaka, ktery s se-
bou tahne z4té% nepochopeni u¢iva z predchozich témat, pfedchozich let (do-
kéze podstatu srozumitelné vysvétlit), a zjisti, Ze si zak prestal vétit (dokaze
jej povzbudit a motivovat k dalsi praci).

»Neéktery lidi dovedou prosté néco dobre vysvétlit. Staci, kdyz to rekne, a je to
liplné jasny... Jd jsem prosté neumél viibec nic, propadal jsem z ty chemie, no to

ne, hrozila mi ¢tyrka, a on mi... za tejden mé z toho vytdhl, Ze jsem to umél nejlip
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z cely t¥idy, za tejden, za pouhej tejden, tplné viecko z chemie... za deset minut mi
vysvétlil uiplné vSechny vzorecky, iuplné viechny, jak se to déld, jd jsem to za deset
minut pochopil, reakce mé naucil, uplné a hned, to $lo tiplné samo.“ (Rendl, 1995,
s. 146)

Priibéh vyuky vsak nékdy muze komplikovat zakiim porozuméni, zne-
snadiiovat tvorbu adekvatnich struktur, nebot ve jménu exaktnosti stavi
bariéru mezi zdka a ucivo. Ucitel pti své cesté za odborné pfesnym vyjadie-
nim obcas zapomind na vékové a pohlavni zvlastnosti zakd; ve svém vykladu
putuje dal a dal a nev§ima si, Ze vétsina t¥idy jej nenasleduje, Zze zaky béhem

cesty za poznanim postupné ,poztracel”.

Vynikajici fyzik S. Hawking upozoriuje: ,Pfirodovédné predméty se vsak ve
gkole ¢asto u¢i suchoparnym a nezajimavym zptsobem. Déti se je bifluji, jen aby
dostaly dobré znamky a udélaly zkougky, a mélo chapou jejich vztah ke svétu,
ktery je obklopuje. Fyzika se navic u¢i pfedevsim ve vzorcich a rovnicich. Rovnice
jsou sice stru¢nym a pfesnym vyjadrenim matematickych myslenek, ale spoustu
lidi odstrasuji... Védci a inZenyti vyjadfuji své myslenky v rovnicich, protoze po-
tfebuji znat presné hodnoty veli¢in. Ostatnim vsak staéi kvalitativni smysl vé-
deckych pojmii a ten se da ¢asto vystihnout slovy ¢ diagramy bez pouziti rovnic.

(Hawking, 1995, s. 32-33)

Ucitelé obcas diskutuji o tom, zda je pro zadkovo lepsi pochopeni u¢iva vhod-
néjsi postupovat pti vykladu deduktivné, nebo induktivné. Oba postupy,
tika J. Vantuch (1988, s. 192n), maji své prednosti i nevyhody.

Prvni, deduktivni postup ,shora doli“ (od obecného ke zvlastnimu), pod-
poruje celistvy pohled na svét, respektuje vice strukturu védy nez jeji men-
talni reprezentaci v zdkové hlavé. Vyzaduje od zéka vic intelektuélniho usili,
bezpecnou znalost dalsich pojmt a vztahti. Neposkytuje okamzitou orientaci
v problému, takze zikovi mize unikat smysl snazeni. Takovy postup totiZ
predpoklada vhled do struktury, s niZ se zak oviem teprve seznamuje.

Druhy, induktivni postup ,zdola nahoru“ (od konkrétniho k obec
nému), stavi na konkrétnich, praktickych alohach, orientuje poznavaci ¢in-

nost zaka. Zak je upozornovan na ,smysl“ zavidéného pojmu, zavadéni je
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zdiivodfiovano, mé oporu p#i dal§im rozvijeni pojmu. Rizikem mitize byt
ustrnuti na prakticistni rovni. Zaka je tteba dovést k zobecnéni, k nalezeni
vazeb k teoretickym principtim.

Prvnimu postupu hrozi riziko, ze degraduje v seznam slov, kters z4kiim
nejsou v celku jasn4, riziko druhého postupu spocivd v tom, ze se zvrhne
v sérii dil¢ich ilustraci. Pro z4ky zékladnich kol je podle autora vaznéjsi ne-
bezpeci prvni.

Z&k tedy mize mit problémy s tvorbou spravného pojeti uciva jiz v dobe,
kdy se urcité téma ve gkole probira. Co se déje pozdéji?

Pojeti po skonceni vyuky. Z pohledu #4ka se probrané uéivo stava ué¢ivem
»starym®, o némz uz neni piesvédéen, Ze se jim ma dal zabyvat, nebot se na
néj hrnou jind témata, p¥ibyva dali a dalsi ucivo ,nové“. Do hry vstupuje
ucitel a je na ném, aby zdk@im ukazoval vztahy mezi novymi poznatky a v$im,
co az dosud probirali, aby z4kéim usnadnil rekonstruovani dosavadnich zna-
losti. Je na ném, aby se cilené vracel ke , starému® ucivu, obohacoval je 0 nové
souvislosti a praktické aplikace, aby je spolu se zaky nahlizel z novych, ne-
¢ekanych pohledd, aby je - v téchto pozménénych souvislostech — opakoval
a zkousel.

Do kry vstupuje i zék sam. U néj probihaji svébytné procesy zapamatovani
i zapominani uciva, ziskava nové zkudenosti s uéivem, zaujima k uéivu uréité
postoje podle toho, jak dané téma poklad4 sam za zajimavé, uzite¢né pro
praxi, dilezité pro to, ¢im by se chtél jednou zabyvat. Jak ubih4 ¢as, zikova
mentalni reprezentace daného tématu se proménuje. Proménuje se jak vli-
vem cilenych zésahii skoly, tak ptirozenym vyvojem ditéte, jeho dozravanim.
Do jeho pojmové-vztahové sité vstupuji dalsi prekoncepce a miskoncepce,
které zpétné modifikuji z4kovo pojeti uz probraného tématu.

Konec¢né jsou ve hte i situace, v nichz zak uréité téma poznal a ucitel je
se zaky procvicuje, predvadi praktické aplikace. Pro z4ka je velmi dalezité,
aby si vyzkousel obmétiovani podminek zadani dlohy a sledoval, k jakym
disledkaim zmény vedou. Pokud zak neziskd predstavu o tom, co se déje za
rozdilnych podminek, véetné extrémnich situaci, je jeho pojeti u¢iva nutné
netplné. Analogicka tvaha plati nejen pro zadani tlohy a varianty jejtho re-

seni, ale takeé pro riizné zivotni situace, v nich se 74k ocit4 a ma své poznatky
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pouzit. Také tam miiZe vyplynout na povrch, Ze jeho pojeti u¢iva funguje jen
za priznivych okolnosti.

Zak se v 7. ro¢niku pod vedenim ucitele nau&i odiikavat Pascaltv zékon:
V tekutiné, ktera je v klidu v inercidlni soustavé, je tlak ve véech mistech
stejny, konstantni. U¢itel podpoii zakovy pfedstavy vhodnymi experimenty
a zak se naudi fesit jednoduché tlohy na dané téma. Zakovy znalosti jsou
podpoteny i zivotnimi zkuSenostmi s mi¢em, koupaci matraci, pneumati-
kami bicyklu. Ptesto ve stresové situaci, ktera nastava o mnoho let pozdéji
(napt. pti ptijimacich zkouskéch na stfedni ¢i vysokou $kolu), velmi viha nad
ulohou, kterd vyzaduje aplikaci Pascalova zdkona. Vaha s odpovédi, zda je
spravné mérit tlak v pneumatikach tézkého ndkladniho auta, je-li ventil dole,
kde je pneumatika deformovana, anebo nahote, kde k deformaci pneuma-
tiky nedochazi. D4 se Fici, Ze vyuka fyziky sice zdkovu pojmovou strukturu
obohatila, ale zdkova struktura je funkéni pouze ve standardnich, uéitelem
»pripravenych a nacvi¢enych® situacich (Mares§, Ouhrabka, 1992).

Jakou predstavu nekone¢na si zaci odnaseji z vyuky matematiky? Uvede-
nou otazku si polozil P. Bero (Hejny et al., 1989, s. 257). Zakovské odpo-
védi byly dvojiho typu. Prvni typ: Nekoneéno - nap#iklad ¢isel je nekonecné.
Nekonecno je prostor, ktery se tdahne viemi sméry do nekonecna. Odpovédi zaki
vyjadtuji predstavu aktudlniho nekonecna, ktery se da vyjadtit separova-
nymi modely nekone¢nych seskupeni. Druhy typ odpovédi znél: Nekonecno
si predstavuji jako néco, co jde stdle ddl, nikde nekonéi. Kdyz nékam dojdu, mizu
jit jesté o kousek ddl. Cisel je nekonecné, stdle miizeme pFipisovat dalsi cislice. Od-
povédi zakh predstavuji potencidlni nekone¢no s moznosti jit jesté kousek
ddl, s neexistenci konce. Autor pfipomini, ze sttedni $kola kultivuje u zaki
pfedevsim prvni typ nekone¢na v aktualizované podobé p¥imky, roviny, &-
selného oboru. Zakiim samotnym je viak blizsi druhy typ — potencialniho
nekonecna, ktery skola mélo rozviji. To se ji pozdéji vymsti v problémech,
které zaci mivaji s pochopenim principu matematické indukece.

Naznacili jsme tii etapy, jimiz zakovo pojeti uciva prochazi. Onu tfeti
bychom mobhli jesté prodlouzit do obdobi, kdy zak ¢ student ukon¢i skolu
a odchazi do zivota. Zivotni a praktické zkusenosti dal modifikuji jeho po-

jeti u¢iva. Absolvent néhle zjistuje, jak netiplné jsou jeho znalosti na to, aby
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je mohl rutinné pouzivat v praktickych situacich. Vratme se viak do skoly.
Utitelé, rodice i z4ci pottebuji zjistit, jakou aktualni podobu m4 zikovo po-
jeti uciva a jaké jsou (v jednotlivych casovych usecich) jeho promény. K tomu
slouZi celé spektrum diagnostickych metod. Ne vSechny jsou u nas znamy

ane vSechny jsou u nas zatim vyuzivany.

5.6.5 Diagnostické metody

Zjistovani zakovskych pojeti u¢iva neni snadné anj po metodické strance,
ani po strance koncep¢ni. Obvykle k nému musi spojit sily didaktici uréi-
tého predmétu, zkuseni ucitelé a psychologové. Diagnostika miize byt jisté
soucasti vyzkumného snazeni, ale pro uéitele jsou dulezitéjsi jeji dalsi dve
podoby: diagnostika, kterou provadi ucitel, aby zjistil zastoupeni riznych
zakovskych pojeti uc¢iva u svych zakg, a diagnostika, kterou provadi zak vys-
stho ro¢niku a student, aby zjistil, zda uéivo spravné pochopil (autodiagnos-
tika z4ka).

Ucitelim je nejdostupnéjsi analyza zakovskych vykonii a vytvori. Casté
jsou ptipady, kdy ucitel sleduje jednak zakiv postup ptifeSeni u¢ebnich uloh,
problémovych situaci, p#i odpovidani na otdzky - uz sam z&kiv postup mize
utitele pfivést na stopu svérazného (¢asto vsak netplného) uvazovani zéaka,
poodhalit, co zak bere v ivahu, na co zapoming, jak si vyklad4 vztahy mezi
pojmy, jak si ,upravil“ doporu¢ovany postup atd. Utitel viak mise zkoumat
také zikovy vytvory: ziznamy, nacrtky, ndkresy, vypocty, preskrtané ¢ ne-
dokoncené napady a fesent. Vybornym voditkem mu mohou byt situace, kdy
se zak dopusti chyby. Pak se vyplati pouzit Kuli¢ovu teorii o pozitivni funkci
chybného vykonu v lidském uéeni: pochopitelné poté, co jsou splnény ne-
zbytné podminky (Kuli¢, 1971):

* jde o chyby s poznavaci hodnotou, tedy smysluplné, nikoli ,hloupé“, na-
hodilé (upozortiujeme viak, ze nékteré zddnlive hloupé chyby mohou mit
svou ,vnitfni logiku” a mohou nas dovést k poznani toho, co zak chépe
zkresleng);

* chyba je jako chyba zpozorovana (detekce chyby);
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+ chyba je presné lokalizovana (identifikace chyby);

+ je nalezena jeji pfi¢ina (interpretace chyby);

« chyba je opravena (korekce chyby).

Nejdulezitéjsi a soucasné nejobtiznéjsi je interpretace chyby, objeveni jejich
pri¢in. Kuli¢ pfipomind, Ze interpretace ma probihat obéma smeéry: a) vzad,
kdy jdeme do minulosti a zkoumame, co zak z dtive probraného u¢iva nepo-
chopil, vynechal; b) vpied, kdy promyslime, co viechno chyba tohoto typu
muze v budoucnu zkomplikovat, které dalsi u¢ivo mtze byt touto chybou
ohrozeno a jakym zptsobem se pokusit o napravu.

Bez hlubsiho zamysleni nelze ptejit ani zdanlivé spravné, bezchybné od-
povédi, ale je nutné trvat na tom, aby je zak vysvétlil, zdavodnil sviij postup,
aby zak predpovédél, co se stane, kdyz... Nékdy zdk dospéje ke spravnému
vysledku naprosto chybnym postupem anebo se postup naucil mechanicky
a vlastné nevi, co déla a pro¢ postupuje pravé takto. Naucil se pravé to, co
se procvi¢ovalo standardnim zptisobem. Nejenze to nevi z4k, ale nevi to ani
jeho ucitel: zakovo pojeti uciva je netplné, zkreslené. Jakmile se obméni
v zadani dlohy nékterd z podminek anebo se zada tloha v netradi¢ni po-
dobé, kdy zak nemtize mechanicky aplikovat zndmy postup, objevi se kom-
plikace. Teprve tehdy vyplynou na povrch nedostatky spo¢ivajici ve zjedno-
duseném chapani pojmu a vztaht mezi nimi. Nazorné to ukazal J. Vantuch
(1988), kdyz zadaval probrané ucivo z matematiky a fyziky dvéma zpusoby:
v podobé standardni ucebnicové ulohy a v podobé nestandardni (problé-
movéjsi) alohy. Standardni ulohy fesili Zaci snadno, s nestandardnimi méli
problémy i lepsi Zaci. J. Vantuch opravnéné konstatuje: pokud bychom se
divali na matematiku jako na pfedmeét, ktery ma zaky naudit technice vypo-
¢tl, nemuseli bychom se znepokojovat. Pokud vsak zaci nechapou souvis-
lost mezi $kolnimi poznatky a poznavanou realitou, pak se to napt. ve fyzice
stava brzdou produktivniho uceni. Zak pak pracuje se vzorcem, aniz vi, co
vzorec vyjadfuje, jak to vyjadfuje a kdy ho pouzit. To vie mu znemoziiuje
rozhodovat o kvalitativnich problémech nebo fesit praktické otazky (Van-
tuch, 1988, s. 190).

U mladsich zéka se d4 s vyhodou pouzit détska kresba. Tento zpusob vy-

jadrovani pohledu na svét je détem blizky a mtize ¥ici o vnit¥nim svété ditéte
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mnohem vice nez rozhovor. Potis je v tom, ze kvalitni rozbor détskych kre-
seb je naro¢ny a predpoklada predchozi vycvik posuzovatelii. Pomoci kreseb
mizeme lépe proniknout k poznani toho, jak mladsi 34ci chapou napt. po-
jem Evropa (Gavora, 1992b), jak si predstavuji svoji zemi, vlast, a soucasné
jak rozumi pojmu mapa a jak pouzivaji prvky mapového zobrazeni (Pupala,
Maskova, 1997), jak si predstavuji travici soustavu a traveni v lidském téle
(Pupala, Osuska, 1997) atd.

Zustaneme-li jesté chvili u mladsich 24k, mtzeme zminit metody dra-
matické vychovy. Akcent je zde polozen na détské prozivani navozenych si-
tuaci a na jedndni ditéte (v ptitomnosti dalsich déti & ve spolupraci s nimi).
Ucitelé a dalsi odbornici maji moznost pozorovat (ptip. nahravat) projevy
emoci, détské vyroky a celkové chovani ditéte. Z toho pak Ize vyvodit obec-
néjsi zavéry.

K diagnostickym tuceléim mtize poslouzit i metoda hrani roli, kterd je vyu-
zitelna i u starsich zaku. Ve t#idé ¢ jinde se simuluji urc¢ité (ptedem vybrané
situace) a zaci v nich hraji rtizné socialni role. Predvadéji, ,na vlastni kazi
zazivaji* a ostatnim déavaji svym jednanim najevo, jak si predstavuji pribéh
historické udalosti (hrani historickych postav), fungovani instituce (Evrop-
sky parlament, Rada bezpe¢nosti) atd.

Dalsi diagnostickou metodou je rozhovor s jednotlivcem nebo skupinou.
MiZe mit podobu zcela volného povidani se zaky, polostandardizovaného
i standardizovaného dotazovani. Je oviem velmi naro¢ny na tazatelovu zku-
Senost i takt, vyzaduje klidné, nerugené prosttedi, soukromi a ¢as. Rozhovor
s jednotlivcem se neda realizovat v bézné vyucovaci hodiné, nebot zikovi
a tfidé mize sugerovat jakousi variantu zkouseni & dokonce ~vyslechu® -
vzdyt téma rozhovoru je choulostivé: jak jd chdpu slozité véci a jevy. Rozhovor
nabizi velikou volnost pti zjistovani zakovych subjektivnich nzord, dovoluje
jit do hloubky, pruzné reagovat na ne¢ekané odpovédi ¢i ml¢eni. Specialnim
pfipadem vyzkumného rozhovoru je tzv. fenomenograficky piistup, ktery
navrhli $védsti autoti F. Marton a R. Saljs. Zjistuji jim, jak zak ziskava zivotni
zkudenosti, jak si vytva#i obsah pojmi a jak chdpe svét kolem sebe (Renstrém
et al, 1990); s uspéchem byl vyzkous$en i v nasich podminkach na tématu
fotosyntéza (Osuska, Pupala, 1996).
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Rozhovor se zaky muze byt nejen hlavni, ale také doplnkovou metodou: roz-
hodné nemtzeme své zavéry o zacich stavét jenom na tom, co nam zdk o sobé
povi. Existuje zde nebezpe¢i efektu socidlni zadoucnosti (zak upravi své odpo-
védi, aby vyznély tak, jak si mysli, Ze se od néj ocekava; zak chce tazateli ,udélat
radost“ a odpovida tak, aby byl tazatel spokojen). Hlavni potiZ je ovéem v tom, Ze
mnozi Zaci své subjektivni pfedstavy o ucivu jen obtizné verbalizuji, nedostava
se jim slov, aby vyjadrili, co si o u¢ivu mysli (Hejny et al. 1989, s. 33-34).

Ma-li rozhovor vést k seri6znim vysledkim, je tfeba tazatele diikladné vy-
cvidit a zajistit, aby ziskali bohaté zku$enosti ve vedeni rozhovori s détmi
a dospivajicimi. Metoda se hodi spi$e k intenzivnim sondam na malych vzor-
cich zaka nebo k pripadovym studiim. Radovi uéitelé obvykle nejsou ptipra-
veni vést rozhovory tohoto typu, zaznamenavat zidkovské vyroky a citlivé
interpretovat nalezy (Peterson et al., 1986).

Velmi nadéjné jsou znamé projektivni techniky. Vychazeji z predpokladu,
Ze pti zadéni, které je zamérné neurcité, neukoncené, ma ¢lovék tendenci
reagovat spontanné a ,vidét”, ,vkladat” do zadani smysl, ktery je mu osobné
blizky. Do svych odpovédi pak promita své vlastni predstavy o daném jevu,
své osobni postoje, presvédéeni, nazory, které by pti pfimém dotazovani bud
nedokazal formulovat, anebo by se v odpovédich stylizoval. Jednou z moz-
nosti jsou verbdlni asociace - zdk ma na podnétové slovo reagovat prvnim
slovem, které ho v této souvislosti napadne. Pokud se jako podnétova slova
pouziji odborné pojmy napt. z déjepisu ¢i fyziky, 1ze timto zptisobem dospét
k vysledkiim, které jsou zdkovym individualnim pfedstavam o ucivu blizsi
nez tradi¢ni didaktické testovani (Z. Novak 1989).

Svébytnou diagnostickou metodou jsou ve skole didaktické testy. Né-
které typy testovych tloh a nékteré typy test se daji pouzit i pti diagnosti-
kovani zdkovského pojeti uciva.

Zejména jde o testové tlohy, které nejsou snadno vyhodnotitelné, nejsou ,,0b-
jektivné skorovatelné® — predevsim Siroké ulohy (v rozsahu pul az jedné strany
psaného textu), které mohou byt nestrukturované anebo strukturované (zak do-
stane osnovu, podle niz svou odpovéd strukturuje). Déle jsou to ulohy produkéni
(v rozsahu nékolika vét, ulohy vyzadujici jednoduchy naértek ap.). Zak v obou
piipadech nevybira z nabidnutych alternativ, ale sam tvoii odpovéd; vypisuje své
nazory na dany problém, pokousi se kresebné zachytit svou predstavu.
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Nejznaméjsi testové tlohy — ulohy s vybérem odpovédi - nejsou pro dia-
gnostikovani Zdkova pojeti uciva p#ili vhodné. Jde sice o tlohy objektivné
skorovatelné, ale jejich nedostatky jsou ¢etné. Nabizené alternativy odpovédi
pripravuji ucitelé nebo specialisté z testovaci firmy a nabidka odrazi jejich
nazory na spravné a chybné odpovédi zaka. J. R. Surber (1984) upozornuje,
ze tradicni testy nebyvaji citlivé na zakovu individulni strukturu poznatk,
zajimaji se spise o jednotlivé poznatky nez o jejich sit, chyba nebyvi cilem
hlubsi diagnézy, test nedokaze citlivéji rozlisit mezi zakovym mylnym poje-
tim uciva a nepfipravenosti na vyucovani.

Proto se za¢inaji objevovat specilni didaktické testy urcené pro diagnosti-
kovéni zakovského pojeti u¢iva. Mezi prvnimi byly tzv. dvoustupriové, dvou-
uroviiové didaktické testy. Formalné maji podobu testu s vybérem odpo-
védi, ale zak vybira svou odpovéd ve dvou krocich. Nejprve voli z nékolika
béznych nabidek tu odpovéd, kterou povazuje za spravnou, a pfi druhém
kroku voli z nékolika argumentt, jimiz se d predchozi volba zd&vodnit. Po-
divejme se na konkrétni ukazku testové tlohy z dvoutroviiového testu uéiva
biologie. Uloha je ur¢ena stiedoskolskiim a diagnostikuje, jak si predstavuiji

vztah mezi fotosyntézou a dychanim u rostlin (Haslam, Treatgust, 1987).

Ktery plyn vyuzivaji zelené rostliny ve velkém mnozstvi za nepfitomnosti svétla,

tj. za tmy?

Nabizené odpoveédi:
1. CO, - oxid uhli¢ity
2.0, - kyslik

Svou odpovéd mohu zdavodnit tim, ze tento plyn je zelenymi rostlinami vy-
uzivan:

a) pti fotosyntéze, ktera probiha neustale

b) pi fotosyntéze pouze za nepfitomnosti svétla, tj. za tmy

¢) k respiraci, ktera probiha pouze za nepfitomnosti svétla, tj. za tmy

d) k respiraci, ktera probiha neustale




PEDAGOGICKA PSYCHOLOGIE OBSAHOVA STRANKA UCENT A VYUCOVANT

Pro ty, ktefti jiz pozapomnéli ué¢ivo biologie, doddvame, Ze spravné odpovédi jsou V mistnosti je vzduch v klidu. Pfed reproduktorem se vznasi éastecka prachu (viz
2 d). obrazek). Pan N. je v ur¢ité vzdalenosti od reproduktoru a naslouchi. Reproduk-
tor hraje a vydava tén o konstantni frekvenci.
Zajemce, ktefti si chtéji novy typ testu vyzkouset, upozornujeme, ze tvorba

dvoutroviiového diagnostického testu obsahuje deset etap, deset ¢innosti:

reproduktor Castecka prachu it
1. identifikovat v u¢ivu zakladni poznatky a vyjadrit je v podobé tvrzeni; *
2. zkonstruovat graficky sit vztaht mezi zdkladnimi pojmy;
3. vzdjemné priradit sit pojmt a zakladni tvrzeni o téchto pojmech; Kterd z nabizenych odpovédi nejlépe popisuje pohyb prachové ¢astecky?
4. vysledek svého snazeni zkontrolovat ze dvou hledisek: védeckého (vécna
spravnost) a pedagogického (obsah, rozsah a mira podrobnosti by mély Nabizené odpovédi:
odpovidat probiranému ucivu); 1. Castecka prachu ziistévé p#iblizné ve stejné vzdalenosti od re-
5. prostudovat literaturu o Zakovském pojeti dané ¢asti uciva a vypsat nej- produktoru a vykonava pohyb nahoru a dold. #
béznéjsi nepochopenti; 2. Castecka prachu ziistavé piiblizné ve stejné vzdalenosti od re-
6. uskute¢nit nestandardizovany rozhovor se zaky ptislusného ro¢niku produktoru a vykonavé pohyb vlevo a vpravo. Al st
a nahrat jejich odpovédi na tzv. iroké nebo otevirené otazky o daném 3. Castecka prachu se pohybuje smérem k panu N. Pohybuje se po- %
u¢ivu (zakam se tedy nenabizeji Zddné moznosti odpovédi; odpovédi dle trajektorie ve tvaru sinusoidy. Koot 4
musi zaci formulovat sami a vlastnimi slovy je zdivodnit); 4. Castetka prachu se pohybuje smérem k panu N a soucasné >l
7. soporou o vysledky krokt 5 a 6 zkonstruovat tilohy s vybérem odpovédi a po- kmit4 vlevo a vpravo. gy Yoo
dle nahravky zkonstruovat téz zékovska zdtivodnéni nabizenych odpovéds;
8. sestavit celkovou podobu dvoutroviiového testu; Odivodnéni zvolené odpovédi. Zvukové viny zplisobuji, ze ¢astetky prostredi,
9. ptipravit specifika¢ni tabulku pro vyhodnocovani spravnosti zikov- véetné ¢astecky prachu:
skych odpovédi a nejbéznéjsich chyb; , a) Kmitaji kolmo ke sméru ifeni postupné viny. Castecky prostiedi se vraceji
10. prubézné tento test zlepSovat. | zpét, prakticky do paivodni polohy, poté co zvukova vlna prosla.

r b) Kmitaji rovnobézné se smérem siteni postupné viny. Castecky prostredi se
Odbornici viak neztstali jen u dvou urovni — po ¢ase se objevily t¥ituroviiové vraceji zpét, prakticky do ptivodni polohy, poté, co zvukova vlna prosla.
didaktické testy. Mezi jejich tvirce patii ture¢ti badatelé (Eryilmaz, Sir- c) Pohybuji se tak, ze jejich trajektorie maji tvar amplitudy podélné viny; ne-

meli, 2002), kteti se svymi doktorandy zmapovali zejména vybrand témata pohybuji se tedy po ptimce. Zvukové viny odtlacuji ¢astecky pry¢ od zdroje,

z fyziky. Princip t¥faroviiového testovani je obdobny jako v predeslém pii- od reproduktoru.

padé: zak nejprve voli z nékolika béznych nabidek odpovéd, kterou povazuje d) Kmitaji rovnobézné ve sméru ifeni postupné viny. Zvukové viny odtlaéuji
za spravnou. P¥i druhém kroku voli z nékolika argumentd, jimiz se da pred- castecky pry¢ od zdroje, od reproduktoru.

chozi volba zdivodnit,a p¥i tfetim kroku uvadi, do jaké miry si je jisty obéma Ring odiyodndat(rypilite): .. o Sals s sy s lsileaae ey olid

svymi odpovédmi. Podivejme na konkrétni ptiklad (Caleon, Subramaniam,
2010, s. 943):
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Vnit#ni jistota o spravnosti svych odpovédi:

Mira vnit¥ni jistoty o spravnosti podané odpovédi se vsak mtze liit u prvni
a druhé odpovédi. Proto odbornici ptikro¢ili k tomu, Zze hodnoceni vnitini
jistoty rozdélili zvlast pro prvni a zvlast pro druhou odpovéd - tim vznikla
varianta ¢tyfraroviového didaktického testu.

Zbyva dodat, Ze na rozdil od tradi¢nich testl se u¢itel nemtze spokojit
s ur¢enim spravné odpovédi a se spravnym zdivodnénim. Musi se také zaji-
mat o to, které typy nepochopeni a typy chyb se v dané tiidé vyskytuji, které
nespravné argumenty se u zaka vyskytly. S oporou o tato zjisténi pak mize
cilené pracovat s jednotlivymi zakovskymi miskoncepcemi (viz nize).

Dalsi diagnostickou metodou je grafické strukturovani uéiva, které je vy-
lozeno v oddile 5.4. V principu mizeme pouzit kterykoli ze ¢tyt uvadénych
pristuptd. Jako diagnosticky nastroj bylo bezpené ovéfeno pojmové mapo-

vani. Zadani mze mit pro zaky nékolikerou podobu, napt.:

a) zdk ma doplnit netplné schéma vztahti mezi pojmy (chybéji nékteré pojmy
a vztahy), jde o variantu close testu (podrobnéjsi vyklad tohoto typu testu
je v oddile 3.1.7 o uceni z textu);

b) s pomoci starsi a zkusenéjsi osoby ma 24k nakreslit své chapani pojmové
struktury daného tématu;

c) z nékolika odlidnych pojmové-vztahovych struktur téhoz tématu ma zak
rozhodnout, které z nich se nejvice bliZi jeho nazoru (dloha na volbu z na-
bidnutych teseni), ptip. jak by zvolené schéma pozménil, aby plné vysti-
hovalo jeho nézor.

Nejdale v diagnostickém vyuziti grafickych metod strukturovani uciva dosel

American ¢eského ptvodu J. D. Novak.

Podivejme se alesponi na jednu ukazku.
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Obr.5.6 Predstavy zaka 2. ro¢niku ZS o vlastnostech a slozeni latek (podle Novak, 1998, s. 66)
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Jinou diagnostickou metodou, ovsem velmi pracnou, je interakéni analyza.
Pro svou ndrocnost se pouziva jen pro vyzkumné Ucely. Za¢ina systematic-
kym pozorovinim pribéhu vyucovacich hodin, v nichz se dané téma pro-
bird, a nahravanim priibéhu téchto hodin. Nahravky se potom pfepisuji do
protokolu. Pfepsany doslovny protokol hodiny se kéduje pomoci formélniho
jazyka, udaje se vkladaji do pocitace, analyzuji se a interpretuji. P¥ikladem
diagnostického vyuziti interakéni analyzy mtize byt studie novozélandskych
autort G. Nuthalla a A. Alton-Leeové (1991), ktefi zkoumali, co se vlastné
zék v hodindch zemépisu dozvida. Vysli od vstupnich zékovskych znalosti
daného tématu, pokracovali detailnim rozborem préce uéitele a 74k v ho-
diné s danym ucivem a skon¢ili retenénim znalostnim testem po dvanicti
mésicich od probréni daného tématu.

Z toho, co jsme az dosud o diagnostickych metodach uvedli, vyplyva, ze
vétsina metod diagnostikuje zakovska pojeti uciva mimo vyuku. Zkoumaji, co
zaci védi pred jejim zacatkem, soubézné s ni anebo po jejim skonéeni. P#itom
idealni je, aby se diagnostika stala p¥imou souéasti vyuky, prostupovala ji ve
vSech jejich fazich - pti vykladu, procvicovani, opakovani i zkouseni.

Tim se dostavame k otézce, kdo m4 diagnostickou ¢innost provadét. Pre-
devsim je to dobte ptipraveny ucitel. Protoze ve tiidé se vyskytuje soucasné
nékolik typti zakovskych pojeti uciva, je i pro zkugeného uéitele naroéné roz-
poznat ty hlavni a vést zaky k tomu, aby sva netplna & chybna pojeti korigo-
vali. Do téchto diagnostickych a korekénich aktivit maze zapojit schopnéjsi
zaky, mtze vsadit na skupinovou dynamiku. Konecné si Ize predstavit auto-
diagnostické metody, kdy starsi zaci a studenti by mohli sami zjistovat, na-
kolik je jejich subjektivni chapani struktury uéiva po vécné strance v poradku
a v ¢em konkrétné uvazuji mylné.

Jind cesta vede ptes zdokonalovani systému vyuky pomoci pocitace, kdy
praveé pocitac sérii otdzek konstruuje zakovu subjektivni pojmové-vztahovou
sit daného tématu. Porovnava ji se ,vzorovou siti“ a pak vede zaka k hlub-
$imu pochopeni uciva a cilené odstraiiuje individualni chyby. Prvni kroky

timto smérem byly vyzkouseny jiz davno (Browning, Lehman, 1988 aj.).
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5.6.6  Ovliviiovani Zakova pojeti utiva

Z psychologického pohledu je ucitelova i zakova snaha zménit pojeti uéiva
spojenim dvou, moZna t¥i ¢innosti: konstruovani novych poznatki, rekon-
struovani poznatkl dosavadnich, ptipadné reorientovani #4kova védéni,
pokud v urcitém ro¢niku nastupuji fundamentalné nové pohledy na svét.

Samoziejmym pozadavkem se postupné musi stat, Ze uéitel i Zaci budou
diagnostikovat zakovska pojeti u¢iva, budou védét, jak na tom v kli¢covych
strukturach poznatki jsou. Budou znat aktudlni stav, ktery maze byt rtizné
vzdalen od optimélniho.

Utitele, psychology, rodice a pochopitelné i z4ky zajimad, zda se zakovska
pojeti uciva maji ménit, a pokud ano, tak jakymi zptisoby. Nahlédnuti do od-
borné literatury ukazuje, ze existuji v zdsadé t#i mozné odpovédi.

Prvni vsdzi na postupnou samovolnou zménu, kdy zak v ptihodny ¢as
»na to ptijde sdm". Byva oznacovana jako evoluce pojmil, pFirozené dozra-
vani, postup ,zevnitf ven®, jako neuplné restrukturovani - #ika uéiteli, ze
¢ast zaka je schopna dobrat se spravné struktury pojmii a piesnéjsiho pocho-
peni vztahti sama, i kdyZ to nékdy trva déle. ObtiZ této cesty je nasnadé: jen
néktefi zaci to dokdzou sami a relativné rychle, jinym to trva déle a nepresné
¢ chybné prvky poznatkové struktury zpomaluji nebo komplikuji uéeni se
dal$im ¢astem uciva (ale i v téch mohou byt dalsi nepfesnosti ¢i chyby), takze
zak pred sebou vali kouli prvotnich komplikaci, na niz se postupné nabaluji
komplikace dalsi. Jsou i Z4ci, jejichz subjektivni pojeti uciva je natolik ne-
Uplné ¢i chybné, Ze prosté nemohou pokracovat dal bez radikalniho zasahu,
bez vnéjsi pomoci. Samovolna zména k lepdimu u nich nenastane.

Druha odpovéd vychézi ze socialné-psychologické tradice odvozované
zpraci L. S. Vygotského. Rika, Ze mnozi Zaci sice nedokaZou sami zménit ne-
Uplnou ¢i ¢aste¢né chybnou strukturu svych poznatki, pokud se viak snazi
a priblizuji se etapé, kdy je jejich struktura ptipravenéjsi na zménu a nékdo
zvnéjsku jim citlivé pomtize, pak dospéji k restrukturaci d¥ive a restrukturace
bude hlubsi, nez kdyby byli ponechani sami sobé. Lze ici, Ze jde o zménu
vyuzivajici socidlni faktory. Obtiz této cesty spociva v fadé okolnosti: neni
snadné odhadnout, zda uz zak dospél do zény, kdy je vnéjsi pomoc uéinna;

vnéj$i pomoc musi byt nabizena citlivym zptisobem, aby nesnizovala zakovo
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sebepojeti a jeho socidlni pozici u spoluzakd; i citlivé nabizens pomoc muze
byt odmitnuta; vnéjsi pomoc musi byt kvalitni, aby nezptsobila zhorseni do-
savadniho stavu.

Treti odpovéd je spise ,ucitelska“ - radikalni zména. Neni prece mozné
prilis dlouho cekat, az zék poopravi svou netplnou ¢i chybnou subjektivni
strukturu poznatkd, je tteba jednat. U¢iva je mnoho, ¢asu malo a neodstra-
néné chyby zplsobi, Ze obtize se budou kumulovat nebo nebude vitbec mozné
pokracovat v u¢eni. Autoti tedy mluvi o zasadni konceptualni zméné, o po-
trebé radikalniho restrukturovani poznatkd, o pristupu ,zvenci dovnit#*,
ObtiZe jsou nasnadé: nebere se v ivahu, o jaky typ osobnosti jde, kam az z4k
ve své individudlni snaze dospél, jak proziva zisah zvenéi, co si 0 ném mysli
spoluZici, jak radikalni zasah ovlivni jeho u¢ebni motivaci do budoucna.

Vsechny ti odpovédi maji jednoho spole¢ného jmenovatele — zménu #4-
kova pojeti. Mnoho badatelt se snazilo formulovat zésady takové koncepéni
zmeény, které by mél respektovat ucitel, pokud chce ucinnym zpusobem zmé-
nit zikovo pojeti u¢iva, jez se mu zd4 nevhodné ¢ nevyhodné.

Zména v8ak neni pro zika ni¢im jednoduchym. Jeho obtize velmi dobfe
ptiblizuje obrazova metafora (obr. 5.7 na s. 423).

Velmi zajimavy soubor z4sad navrhli G. J. Pozner, P. W. Hewson a et al.
(Hewson, 1981; viz téz Gavora, 1992; Held, Pupala, 1995):

1. Navodit u Zéka nesoulad, nespokojenost, rozpor s jeho piivodnim pojetim
uciva. Dité musi nendsilné dospét k presvédcent, ze jeho dosavadni pred-
stava neni v souladu se skutecnosti, ze prestdva fungovat, ze je jakousi
anomalii. Zpochybnéni vyvolava i emocionalni reakci; zak proziva urcité
pochybnosti ¢i vnitini konflikt, za¢ne vahat nad dosavadnimi predsta-
vami, coz ho ¢ini otevenéjsim vii¢i zméne.

2. Nové pojeti musi byt podano tak, aby bylo zikovi srozumitelné, aby je
dokézal pochopit a za¢al se nad nim zamyslet.

3. Nové pojeti musi byt pfesvéd¢ivé, hodnovérné, pro zéka prijatelné. Jen
tak je zik ochoten si vyzkouset, zda by bylo pro néj akceptovatelné a jak
velké zmény by musel udélat; jen tak je ochoten je pfijmout jako ,sprav-

néjsi-.
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Nové uroven konceptualizace
v novém vztahovém ramci

Kontinualni zména

Diskontinuitni zména
(radikalni)

Pravdépodobnost
zZmény pojmu

Dostupné zdroje

Porozuméni pojmim
(vyvojova troven)

Obr. 5.7 Dve cesty, jimiz se da u zakd dosahnout koncepéni zmény (modifikované
podle Ferrari, Elik, 2003, s. 37)

4. Nové pojeti musi byt funkéni, pouzitelné, z zdkova pohledu uzite¢né. Zak
si musi vyzkouset, nakolik je nové pojeti vyhodnéjsi pti feseni problém

a situaci, s nimiZ se setkava.

Uvedené zasady byly ovétovany predevsim v piirodovédnych predmétech,
ale domnivame se, ze svou povahou jsou obecnéjsi. Nejsou viak vielékem,

zména pojeti se dostavi jen za uréitych podminek. Je tieba:

* dostatek ¢asu - spéch a netrpélivost zménu ohrozuj;
* nezesmeésnovat puvodni zakovské koncepce ani jejich nositele; prezento-
vat miskoncepce jako urcité moznosti vykladu jevii - je uzite¢né o nich

diskutovat, ovétovat jejich pouzitelnost v novych situacich;
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* vytvofit emocidlné ptijemné klima bez ohrozovani zdkovych individual-
nich potteb (napt. bezpeti, poznavani), socialnich potteb (socialni akcep-
tace, socidlni opory), bez ohrozovéni zékova ,ja“ (sebejistoty, sebepojeti,
sebeucty);

+ klast diraz spise na kvalitu nez na kvantitu uéiva; lepsi je probrat méné
uciva do hloubky a vytvofit u zaka funkéni strukturu, dovést je k , sprav-
néjsimu” pojeti uciva, nez povrchné probrat kvanta uéiva a zanechat za
sebou jen mirné modifikované miskoncepce.

Jak spolu souvisi zakovy znalosti daného uciva, zakiv zajem o ucivo a veli-

kost zmény zékova pojeti uéiva? Jednu z moznych odpovédi nam dava rozli-

Seni tii slozek zakova presvédéeni (beliefs) o ucivu (Eccles et al., 1983). Cito-

vani autofi rozlisuji:

+ zajem: zakovy vnitini preference daného tématu nebo uéebni ulohy ur-
cené k feseni (mohli bychom to shrnout do vyroku: to mé bavi-nebavi);

* uzite¢nost: zakiv nizor na potencidlni uzite¢nost daného tématu nebo
ucebni tulohy pro dosahovéni nékterych osobnich cili, které si zak vytytil
(mohli bychom to shrnout do vyroku: je to / neni to pouzitelné);

* zdvaznost: Zakiv osobni pohled na objektivni vyznamnost tématu & tlohy
nebo osobni relevantnost pro daného zéka (mohli bychom to shrnout do

vyroku: je to / nent to diilezité).

L. Luque se pokusil shrnout hlavni moznosti do ptehledné tabulky (viz tab.
5.16 na s. 425).
Snahy o zménu pojeti mohou mit riizné vysledky. Mazeme si predstavit

pfinejmensim pét rizné radikalnich moZnosti:

a) zdk nové pojeti odmitne, protoze s nim nesouhlasi, ,2hezapada“ do jeho
dosavadnich poznatki a zkusenosti;

b) zdk z nového pojeti p¥ijme jen ¢ast, ktera ho nenuti p¥ilis prebudovat do-
savadni poznatky, a zbytek nového pojeti si ,upravi“ po svém tak, aby bylo

v souladu s jeho dosavadnimi predstavami;
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Tab.5.16  Vztah mezi Grovni zaékovych speciélnich znalosti z dané oblasti a Grovni zajmu
ajeho vliv na ochotu ke zméné pojeti uciva (modifikované podle Luque, 2003, s. 151)

uroven zakova zajmu o dané ucivo nebo tlohu

vysoka nizka
Ochota ke zméné je vysoce pravdépodobnd, Ochota ke zmeéné je

pokud se zména jevi jako uzite¢nd a dalezitd malo pravdépodobna,
pro dosazeni zakovych osobnich cil. kdyz zéjem o dlohu je

% U expertli oviem mize paradoxné nastoupit nizky. Povrchovy pfistup

§ neochota ke zméné - maji hodné znalosti, k uc¢eni mize zplisobit
téma je zajim4, ale nechtéji se vzdat svych obtize a zak si nemusi
dosavadnich nézord, které jim nové po- uvédomit, Ze zména je
znatky mohou ne¢ekané ,nabouravat” uzitecna a dilezita.
Ochota ke zméné je pravdépodobna, pokud  Ochota ke zméné je
ovsem uroven specifickych znalosti zaka nepravdépodobna.

staci na to, aby si uvédomil potfebu zmény;
aby poznal, co je tfeba zménit, a zména byla
pro jeho osobni cile uzite¢na a dilezita.

uroven zakovych znalosti, které jsou spe-
cifické pro dané ucivo
nizka

c) zék prevezme nové pojeti jako celek, ale formalné, pod vnéjsim tlakem,
anezamysli se nad tim, ze mohou vznikat rozpory mezi jeho dosavadnimi
predstavami a novymi predstavami; nové pojeti koexistuje soubézné se
starym pojetim, funguji nezavisle, ,vedle sebe®;

d) zak z nového pojeti pijme jen takovou ¢ast, kterd si vynuti neptilis roz-
sahlé zmény v jeho dosavadnim systému poznatki;

e) zak pfevezme nové pojeti a sou¢asné prebuduje cely systém svych dosa-

vadnich poznatkii tak, aby odpovidal nové akceptovanym predstavam.

Utitelim v praxi miizeme nabidnout riizné postupy, kterymi lze zakovo po-
jeti u¢iva ménit. Ty prvni mizeme nazvat spise p¥imé postupy, kdy se udi-
tel ¢i spoluzaci zjevné a vyslovné snazi o zménu subjektivniho pojeti u¢iva.
Napt.:

* Nejprve z4kiim nazorné predvést riizna zdkovska pojeti, ktera se ve t#idé
vyskytuji. Citlivé rozebrat jejich slabiny a potom tyto miskoncepce cilené
ménit, rozsifovat o chybéjici prvky anebo nahrazovat §patné vztahy vhod-
néjsimi.
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+ Predvést zakim najednou dvé koncepce — mylnou a spravnou (,vzoro-
vou"“). Porovnavat je mezi sebou, pti¢emz ast srovnani predvede uditel,
¢ast dokondi Zaci sami. Zaci se uéi ,vidét“ a »pochopit® shody a rozdily; lze
vyuzit i analogii.

+ Zpocatku ignorovat chybné koncepce u¢iva a diikladné vylozit (¢i znovu
vylozit) koncepci spravnou, vzorovou. Az vétsina zdk pochopi zaklady
nové koncepce (v jejich védomi se ,premaze” koncepce stara), vratit se
k pivodnim miskoncepcim, srovnat je se spravnou koncepci a zvyraznit
prednosti ,vzorové“ koncepce.

+ Zpocatku ignorovat chybné koncepce u¢iva a pomoci metafory, zjednodu-
$ujici zkratky ptiblizit zikim princip spravné, vzorové koncepce. A% jim je
jasnd podstata, vylozit , kostru“ nové koncepce a postupné pridavat detaily.
Pocitat s tim, Ze se z jejich védomi postupné ,vytésni“ koncepce mylna.

+ Nevymyslet vlastni postupy, ale obstarat si hotové navody (,,transforma¢ni
algoritmy“ & ,algoheuristické postupy®), jak nejlépe postupovat, kdyz se
u skupiny zakd vyskytne ta ¢i ona miskoncepce u¢iva. Navody tohoto typu
vypracovavaji tymy specialistii jako inspiraci pro fadové uditele.

Druhou skupinou jsou spi$e nep#imé postupy, kdy ucitel, spoluzaci i rodice
na prvni pohled nedavaji najevo, Ze se snazi o zménu subjektivniho pojet

uciva. Napt.:

« Ucitel se snazi navodit u zakt poznévaci rozpor, zasko¢it je né¢im no-
vym, ne¢ekanym, paradoxnim, co zpochybriuje jejich dosavadni netiplné
¢i mylné nazory. Tim nep#imo stimuluje snahu dozvédét se vic, zjistit, jak
to ,doopravdy je“.

« Uctitel se snazi navodit ve t¥idé takovou diskusi, pfi niz si zaci uvédomuji,
ze kazdy z nich ma trochu jiné zkuSenosti s danym tématem, trochu jiny
nazor na problém. Zaky zaéne zajimat, kdo z nich ma vlastné pravdu nebo
kdo je pravdé nejblize. Pak se daji shrnout body, v nichz se t¥ida shoduje,
a body, v nichz se rozchazi. Poté bud uéitel sam, nebo ve spolupraci se tif-
dou konstruuje spravné pojeti uciva.

« Zéky lze rozdélit do malych skupin a zadat jim tkoly, v nichz se vyjevi

rlizné nazory na strukturu uéiva, rizna subjektivni pojeti u¢iva. Ukolem
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skupiny je dospét ke spolecnému fesent, které pak jeji ¢lenoveé prezentuji
pted celou tfidou. Pokud nedospéji ve viech bodech ke konsenzu, prezen-
tuji jak ¢asti, na kterych se shodli, tak ¢asti, v nich? se stanoviska nesbli-

zila, spolecné s rozdilnymi argumenty.

» Zadat zakim za domdci tikol ulohu, ktera vyzaduje zaujeti vlastniho sta-

noviska, vyjeveni subjektivniho pojeti uciva ap. Po¢itat s tim, ze diskuse
vznikne v rdmci rodiny a zak vyslechne i nazory rodi¢t (popt. znamych)
a do skoly pak ptinese vysledek rodinné diskuse véetné argumentt, které
vyslechl nebo rodina napt. vyhledala v literatute. Tuto variantu doporucu-

jeme pouzivat jen vyjimecné.

Laveér

Kapitolu muzeme uzaviit dvéma konstatovanimi. Téma zikovského po-
jeti uciva je staronové. Utitelé se jimi zabyvali uz desetileti, ale pod jinym
oznacenim: formalismus v préci ucitele, formalni znalosti zakii, neporozu-
méni ucivu, zékovsky neprospéch, typické zikovské chyby atd. Hlubsi ponor
ajemnéjsi ptistupy oteviraji novou etapu pro pedagogickou psychologii, obo-
rové didaktiky a $kolni vyu¢ovani.

Zakovské pojeti uciva by mélo jako svébytné téma mnohem vyraznéji
vstoupit do ptipravy a dalsiho vzdélavani ucitelt. Tak jako léka¥ musi znat
nejbéznéjsi obtize, s nimiZ pacienti pfichazeji, tak i u¢itel by mél znat nejbéz-
néjsi potize s tim ucivem, které se maji jeho Zici naucit. Po¢itacové reprezen-
tace pojmovych map, porovnani map vice zaki a hledani, v ¢em se shoduji

a odlisuji, bude jejich vyuziti ve vjuce rozitovat.

Literatura

AHLBERG, M. Varieties of Concept Mapping. In: CANAS, A. J, NOVAK, J. D,
GONZALEZ, E. M. (Eds.) Concept Maps: Theory, Methodology, Technology. Proceed-
ings of the First International Conference on Concept Mapping. Pamplona: 2004, 4 s.
ISBN 84-9769-065-6.

AUSUBEL, D. P. Educational Psychology: A Cognitive View. New York: Holt 1968. ISBN
0-03089-951-6.

BARKE, H. D., HAZARI, A., YITBAREK, S. Misconceptions in Chemistry. Addressing
Perceptions in Chemical Education. Berlin: Springer 2009, s. 295. ISBN 978-3-540-
70988-6.

427




PEDAGOGICKA PSYCHOLOGIE

BITTNEROVA, D. Sttet zjmi — kulturni konflikt mezi uéiteli a zaky. In: KUCERA, M. et
al. Typy Zdki. Praha: Pedagogicka fakulta UK 1995, s. 203-224. ISBN 80-901677-0-5.

BROWNING, M. E., LEHMAN, J. D. Identification of Student Misconceptions in Ge-
netic Problem Solving Via Computer Program, Journal of Research in Science Teach-
ing, 1988, vol. 25, no. 9, s. 747-761. ISSN 0022-4308.

BUZAN, T. Mentdlni mapovdni. Praha: Portal 2007, 168 s. ISBN 978-80-7367-200-3.

CALEON, I, SUBRAMANIAM, R. Development and Application of a Three-Tier Diag-
nostic Test to Assess Secondary Students’ Understanding of Weaves. International
Journal of Science Education, 2010, vol. 32, no. 7, s. 939-961. ISSN 0950-0693.

CONLON, T. Practical Text Concept Mapping: New Pedagogy, New Technology. In:
CANAS, A. J, REISKA, P, AHLBERG, M., NOVAK, J. D. (Eds.) Proceedings of the
Third International Conference on Concept Mapping. Tallin and Helsinki: OU Vali
Press 2008, 8 s. ISBN 978-9985-58-583-2.

CAP, J. MARES, J. Psychologie pro ucitele. Praha: Portal 2001. ISBN 80-7178-463-X.

DOCHY, E. J. Prior Knowledge. In: DE CORTE, E., WEINERT, E. E. (Eds.) Interna-
tional Encyclopedia of Developmental and Instructional Psychology. Oxford: Per-
gamon 1996, s. 459-464. ISBN 0-0804-2980-7.

DOULIK, P. Soucasny stav vyzkumu détskych pojeti. In: SKODA, J. (Ed.) Soucasné
trendy v prirodovédném vzdéldvdni. Acta Universitatis Purkianianae ¢. 106. Studia
Paedagogica. Usti nad Labem: UJEP 2005. ISBN 80-7044-696-X.

DOULIK, P, SKODA, J,, BILEK, P. Vybrané metody pedagogického vyzkumu a jejich
aplikace pti zkoumani experimentalnich ¢innosti v ptirodovédném vzdélavani.
In BILEK, M. (Ed.) Metodologické otdzky vyzkumu v didaktice chemie. Hradec Kra-
lové: Gaudeamus 2009. ISBN 978-80-7435-018-4.

DUIT, R. Preconceptions and Misconceptions. In: DE CORTE, E., WEINERT, E. E.
(Eds.) International Encyclopedia of Developmental and Instructional Psychology. Ox-
ford: Pergamon Press 1996, s. 455-459. ISBN 0-0804-2980-7.

DVORAK, D. Razeni u¢iva v soudobych teoriich kurikula. Pedagogika, 2009, vol. 59,
no. 2, s. 136-152. ISSN 0031-3815.

ECCLES, J. S., ADLER, T. E, FUTTERMAN, R. et al. Expectancies, Values, and Aca-
demic Behavior. In: SPENCE, J. T. (Ed.) Achievement and Achievement Motivation.
San Francisco: Freeman 1983, s. 75-146.

ERYILMAZ, A., SURMELL, E. Uc-asamali sorularla 6grencilerin isi ve sicaklik konu-
larindaki kavram yanilgilarin 6l¢iilmesi, 2002. Dostupné na : <http://www.fedu.
metu.edu.tr/ufbmek-netscape/b_kitabi/PDF/Fizik/Bildiri/t1 10d.pdf>

EYLON, B., LINN, M. C. Learning and Instruction - An Examination of Four Re-
search Perspectives in Science Education. Review of Educational Research, 1998,
vol. 58, s. 251-301. ISSN 0034-6543.

FERRARI, M., ELIK, N. Influences on Intentional Conceptual Change. In: SINATRA,
G. M., PINTRICH, P. R. (Eds.) Intentional Conceptual Change. Mahwah: Erlbaum
2003, s. 21-54. ISBN 0-8058-3825-2.

428

A

OBSAHOVA STRANKA UCEN{ A VYUCOVANT

FLEWELLING, G., HIGGINSON, W. Handbook on Rich Learning Tasks. Kingston:
Queen’s University, Centre for Mathematics, Science and Technology 2005. ISBN
1-875900-55-1.

GAVORA, P. Naivné teérie dietata a ich pedagogické vyuzitie. Pedagogika, 1992, vol.
42,no0. 1, 5. 95-102. 0031-3815 (a)

GAVORA, P. Ziak kresli Eur6pu. Interpreticia sveta diefatom a vychova. Pedagogickd
revue, 1992, vol. 44, no. 3, s. 196-208. 0031-3815 (b)

GOULL E., GOGOULOU, A., PAPANIKOLAOU, K. et al. COMPASS: An Adaptive
Web-Based Concept Map Assessment Tool. In: CANAS, A. J, NOVAK, J. D,
GONZALEZ, F. M. (Eds.) Proceedings of the First International Conference on Con-
cept Mapping. Pamplona, 2004, 8 s. ISBN 84-9769-065-6.

HASLAM, E, TREATGUST, D. E Diagnosing Secondary Students’ Misconceptions
of Photosynthesis and Respiration in Plants Using Two-Tier Multiple Choice In-
strument. Journal of Biological Education, 1987, vol. 21, no. 3, s. 203-211. ISSN
0021-9266.

HAWKING, S. Cerné diry a budoucnost vesmiru. Praha: Mlad4 Fronta 1995, 182 s.
ISBN 80-204-0515-1.

HEJNY, M. et al. Te6ria vyuéovania matematiky 2. Bratislava: SPN 1989.

HELD, L., PUPALA; B. Psychogenéza ziakovho poznania vo vyucovani. Bratislava: Peda-
gogicka fakulta UK 1995. ISBN 80-967362-7-2.

HEWSON, P. W. A Conceptual Change Approach to Learning. European Journal of
Science Education, 1981, vol. 3, s. 383-396. ISSN 0140-5284.

HOLLEY, CH. D., DANSEREAU, D. F. (Eds.) Spatial Learning Strategies. Orlando: Aca-
demic Press 1984. ISBN 0-1235-2620-5.

HOLT, J. Jak se déti u¢i. Praha: Agentura Strom, 1995, 173 s. ISBN 80-901662-7-X.

CHANG, K., SUNG, Y., CHEN, L. The Effect of Concept Mapping Enhance Text Com-
prehension and Summarization. Journal of Experimental Education, 2002, vol. 71,
no. 1, s. 5-23. ISSN 0022-0973.

ILLICH, I. Odskolnéni spolecnosti. Praha: Slon 2001. ISBN 80-85850-96-6.

KLUSAK, M. Jednojazyény vykladovy slovnik z4kd. In: RENDL. M. (Ed.) Ctvrtd tFida.
Praha: Prazska skupina kolni etnografie 1999, s. 71-107.

KOLAR, M. Novd cesta k léché $ikany. Praha: Portal 2011. ISBN 978-80-7367-871-5.

KOZMINSKY, E., NATHAN, N. Does the Form of Concept Map Nodes Matters? In:
CANAS, A. J,, REISKA, P, AHLBERG, M., NOVAK, J. D. (Eds.) Proceedings of the
Third International Conference on Concept Mapping. Tallin and Helsinki: OU Vali
Press 2008, 6 s. ISBN 978-9985-58-583-2.

KRUTECKIJ, V. A. Zdklady pedagogické psychologie. Praha: SPN 1975.

KUCERA, M. Celkovy pohled - hlavné na Hnédou ttidu. In: KUCERA, M. et al. Psy-
chicky vyvoj ditéte od 1. do 5. tFidy. Praha: Karolinum 2005, s. 194-213. ISBN 80-
246-0924-X.

429



PEDAGOGICKA PSYCHOLOGIE

KULIC, V. Chyba a u¢eni. Praha: SPN 1971, 248 s.

KULIC, V. Psychologie Fizeného uceni. Praha: Academia 1992. ISBN 80-200-0447-5.

KULIC, V., MAZAK, E. K metodice ptipravy prostfedki autoregulace samostatné
prace studentti. Acta Polytechnica, tada 1V, 1983, no. 1, s. 29-59.

LIN, S. Y., STRICKLAND, J,, RAY, B. et al. Computer-Based Concept Mapping as a Pre-
writing Strategy for Middle School Students. Meridian — Middle School Computer Tech-
nology Journal, 2006, vol. 7, no. 2, s. 1-17. ISSN 1097-9778. Dostupné na: <http://
www.ncsu.edu/meridian/! sum2004/cbconceptmapping/cbconceptmapping.pdf>

LIU, X. Using Concept Mapping for Assessing and Promoting Relational Concep-
tual Change In Science. Journal of Research in Scientific Teaching, 2004, vol. 8,
s. 373-396. ISSN 0022-4308.

LUQUE, L. The Role of Domain-Specific Knowledge in Intentional Conceptual
Change. In: SINATRA, G. M., PINTRICH, P. R. Intentional Conceptual Change.
Mahwah: Elbaum 2003, s. 133-170. ISBN 0-8058-3825-2.

MANAK, J, JANIK, T. Kurikulum. In: Priicha, J. (Ed) Pedagogickd encyklopedie.
Praha: Portal 2009, s. 117-121. ISBN 978-80-7367-546-2.

MARES, J. U¢ivo a uéebni tlohy. In: HELUS, Z., HRABAL, VL., KULIC, V. et al. Psy-
chologie $kolni tispésnosti. Praha: SPN 1979, s.214-242.

MARES, J. Nové ptistupy ke strukturovéni uéiva. In: Tvorba ucebnic, shornik 7. Praha:
SPN 1988, 5. 127-142.

MARES, J. U¢eni a subjektivni mapy pojmu. Pedagogika, 2011, vol. 61, no. 3, s. 215-
247.1SSN 0031-3815.

MARES, J., OUHRABKA, M. Zakovo pojeti uiva. Pedagogika, 1992, vol. 42, no. 1,
s. 83-94. ISSN 0031-3815.

MASEK, J.,, ZIKMUNDOVA, V. Vyukové vyuziti softwarovych systémii pro techniku poj-
mového mapovdni. Plzen: Zapadoceska univerzita 2010, 97 s. ISBN 978-80-7043-
631-8.

MATJUSKIN, A. M. Problémové situdcie v mysleni a vo vyucovani. Bratislava: SPN
1973,

MCKEACHIE, W. J. Spatial Strategies — Critique and Educational Implication. In:
HOLLEY, CH. D., DANSEREAU, D. F. (Eds.) Spatial Learning Strategies. Orlando:
Academic Press 1984, s. 301-312. ISBN 0-1235-2620-5.

MIRANDE, M. J. Schematizing — Technique and Empirical Evidence. In: HOLLEY,
CH. D., DANSEREAU, D. F. (Eds.) Spatial Learning Strategies. Orlando: Academic
Press 1984, s. 149-161. ISBN 0-1235-2620-5.

MITCHELL, I., CARBONE, A. A Typology of Task Characteristics and Their Effects
on Student Engagement. International Journal of Educational Research, 2011, vol.
50, s. 257-270. ISSN 0883-0355.

MRKOSOVA, V., RICHTER, V. Kantorska zrcadélka. Ostrava: Ethics 1992, 79 s.

430

OBSAHOVA STRANKA UCEN{ A VYUCOVANI
b el o 2 A L s 5, S

NATHAN, N., KOZMINSKY, E. Text Concept Mapping: The Contribution of Map-
ping Characteristics to Learning from Text. In: CANAS, A. J.,, NOVAK, J. D,
GONZALEZ, E. M. (Eds.) Proceedings of the First International Conference on Con-
cept Mapping. Pamplona, 2004, vol. 2, s. 143-146. ISBN 84-9769-065-6.

NESBIT, J. C., ADESOPE, O. O. Learning With Concept and Knowledge Maps:
A Meta-Analysis. Review of Educational Research, 2006, vol. 76, no. 3, s. 413-448.
ISSN 0034-6543.

NOVAK, J. D. Applying Psychology and Philosophy to the Improvement of Labora-
tory Teaching. The American Biology Teacher, 1979, vol. 41, no. 8,5.466-470.ISSN
0002-7685.

NOVAK, J. D. Learning Theory Applied to the Biology Classroom. The American Biol-
ogy Teacher, 1980, vol. 42, no. 5, s. 280-285. ISSN 0002-7685.

NOVAK, J. D. Concept Mapping - A Useful Tool for Science Education. Journal of
Research in Science Teaching, 1990, vol. 28, no. 10, 5. 923-949. ISSN 0022-4308.
NOVAK, J. D. Learning, Creating, and Using Knowledge: Concept Maps™ as Facilitative
Tools in Schools and Corporations. Mahwah: Erlbaum 1998, 256 s. ISBN 0-8058-

2625-4.

NOVAK, J. D. Learning, Creating, and Using Knowledge: Concept Maps as Facilitative
Tools in Schools and Corporations. 2 edition. New York: Routledge 2010, 328 s.
ISBN 978-0-415-99185-8.

NOVAK, J. D., MUSONDA, D. A Twelve-Year Longitudinal Study of Science Concept
Learning. American Educational Research Journal, 1991, vol. 28;n0.1,s.117-153.
ISSN 0002-8312.

NOVAK, Z. Analyza spolecenskovédniho pozndni v pdtém az devdtém roéniku ZDS.
Praha: PU JAK CSAV 1968.

NOVAK, Z. Test volnych slovnich asociaci jako test skolnich znalosti. Pedagogika,
1989, vol. 39, no. 4, s. 431-445. ISSN 0031-3815.

NOVY, S. Osvojeni postupu p#i zkoumani vztahu mezi fyzikalnimi veli¢inami jako
cll vyucovéni. In: HLAVICKA, A. (Ed.) Nekteré problémy skolské fyziky II. Praha: UK
1977, s.139-153.

NUTHALL, G., ALTON-LEE, A. Determining How Pupils Learn from the Informa-
tion They Are Exposed to in Classroom. In: Making the Connection Between Teach-
ing and Learning. Wellington 1991, s. 2-80.

O'DONNELL, A. M., DANSEREAU, D. E, HALL, R. H. Knowledge Maps as Scaffolds
for Cognitive Processing. Educational Psychology Review, 2002, vol. 14, no. 1,
s. 71-86. ISSN 1040-726X.

OHLSSON, S. Declarative and Procedural Knowledge. In: DE CORTE, E., WEINERT,
E E. (Eds.) International Encyclopedia of Development and Instructional Psychology.
Oxford: Pergamon 1996, s. 394-396. ISBN 0-0804-2980-7.

431

. T




PEDAGOGICKA PSYCHOLOGIE

OSUSKA, L., PUPALA, B. ,To je ako zazrak prirody*: fotosyntéza v ziakovom ponati.
Pedagogika, 1996, vol. 46, no. 3, s. 214-223. ISSN 0031-3815.

PATALL, E. A., COOPER, H., WYNN, S. R. The Effectiveness and Relative Impor-
tance of Choice in the Classroom. Journal of Educational Psychology, 2010, vol.
102, no. 4, s. 896-915. ISSN 0022-0663.

PETERSON, R. et al. Identification of Secondary Students Misconceptions of Cova-
lent Bonding and Structure Concepts Using a Diagnostic Instrument. Research in
Science Education, 1986, vol. 16, no. 1, s. 40-48. ISSN 0157-244X.

PIAGET, J. Psychologie inteligence. Praha: SPN 1970.

PISHGHADAM, R., GHANIZADEH, A. On the Impact of Concept Mapping as a Pre-
writing Activity on EFL Learners’ Writing Ability. Iranian Journal of Applied Lin-
guistics, 2006 vol. 9, no. 2, s. 101-126. ISSN 1735-1634.

PRUCHA, J. Moderni pedagogika. Praha: Portal 2005. ISBN 978-80-7367-503-5.

PULPAN, Z. Vytvdreni struktur ve stiedoskolské fyzice. Hradec Kralové: Pedagogicka
fakulta 1981.

PUPALA, B., MASKOVA, M. Slovensko na mapéch deti: detska naivna kartografia.
Pedagogika, 1997, vol. 47, no. 4, s. 317-328. ISSN 0031-3815.

PUPALA, B., OSUSKA, L. Vyvin detskych koncepcii o traviacej stistave a traveni. Psy-
choldgia a patopsycholégia dietata, 1997, vol. 32, no. 1, s. 35-46. ISSN 0555-5574.

RAMSDEN, P. The Context of Learning. In: MARTON, E,, HOUNSELL, D., ENTWIS-
TLE, N. (Eds.) The Experience of Learning. Edinburgh: Scottish Academic Press
1984, s. 144-164. ISBN 0-7073-0355-9.

RENDL. M. Jak se déti uci. In: Kucera, M. et al. Typy Zdkii. Praha: Pedagogicka fa-
kulta UK 1995, s. 127-160. ISBN 80-901677-0-5.

RENSTROM, L., ANDERSON, B., MARTON, E. Students Conceptions of Matter.
Journal of Educational Psychology, 1990, vol. 82, no. 3, s. 555-569. ISSN 0022-
0663.

RICHTER, E. O. Mechanische Schwingungen und Wellen (Lehrprogramm). Berlin:
Deutsche Padagogische Zentral Institut 1965.

RICHTER, V. Perlicky z détské hlavicky III. Rosice u Brna: Gloria 1998. ISBN 80-
86200-09-4.

RICHTER, V. Zlaté perlicky 8. Zlin: Forsaz 1997.

RICAN, P, JANOSOVA, P. Jak na sikanu. Praha: Grada 2010. ISBN 978-80-247-2991-6.

RUIZ-PRIMO, M. A. Examining Concept Maps as an Assessment Tool. In: CANAS,
A.J.,, NOVAK, J. D, GONZALEZ, E. M. (Eds.) Proceedings of the First International
Conference on Concept Mapping. Pamplona 2004, 8 s. ISBN 84-9769-065-6.

STEWART, J. H. The Representation of Knowledge — Curricular and Instructional
Implications for Science Teaching. In: HOLLEY, CH. D., DANSEREAU, D. F. (Eds.)
Spatial Learning Strategies. Orlando: Academic Press 1984, s. 235-253. ISBN
0-1235-2620-5.

432

OBSAHOVA STRANKA UCENf A VYUCOVAN{

SURBER, J. R. Mapping as a Testing and Diagnostic Device. In: HOLLEY, CH. D,
DANSEREAU, D. F. (Eds.) Spatial Learning Strategies. Orlando: Academic Press
1984, s. 213-233. ISBN 0-1235-2620-5.

SEBKOVA, A., VYSKOCILOVA, E. Chépéni prostorovych vztaht u déti mladiiho
skolniho véku. Pedagogika, 1997, vol. 47, no. 4, s. 309-316. ISSN 0031-3815.

SKODA, J., DOULIK, P. Vyzkum détskych pojeti vybranych ptirodovédnych feno-
mént z uciva fyziky a chemie na zikladni ékole. Pedagogika, 2006, vol. 56, no. 3,
s.231-245. ISSN 0031-3815.

SKODA, J., DOULIK, P. Psychodidaktika. Praha: Grada 2011, 206 s. ISBN 978-80-
247-3341-8.

TARABEK, P. Vjivoj zdkladnych fyzikélnych pojmov v ontogenéze ziaka v porovnani s his-
torickym vyvojom so zameranim na efektivnost pedagogickej komunikdcie vo vyuche
fyziky. Bratislava: MFF UK 1985.

THOMAS, C. A., OPESHAW, D., DAVIES, I. K. et al. Perspektivy programmirovannogo
obucenija (pteklad z angl.). Moskva: Mir 1965.

TIFI, A., LOMBARDI, A., VILLAMOR, J. D. Flexibile Concept Mapping. In: CANAS,
A.J, REISKA, P, AHLBERG, M., NOVAK, J. D. (Eds.) Proceedings of the Third Inter-
national Conference on Concept Mapping. Tallin and Helsinki: OU Vali Press, 2008,
8s. ISBN 978-9985-58-583-2.

TOLLINGEROVA, D. K pedagogicko-psychologické teorii u¢ebnich tloh. Socialistickd
skola, 1976/77, no. 4, s. 156-160.

TOMKOVA, A. Myslenkové mapy ve studiu uéitelstvi. Kritické listy, 2001, vol. 1,
no. 3, s. 28-29. ISSN 1214-5823.

TOMKOVA, A., STRCULOVA, V. Myslenkova mapa v primdrni Skole. Kritické listy,
2001, vol. 1, no. 5, s. 14-16. ISSN 1214-5823.

VALLANCE. E. Hidden Curriculum. In: LEWI, A. (Ed.) The International Encyclopedia
of Curriculum. Oxford: Pergamon Press 1991, s. 40-42. ISBN 0080377629.

VANKOVA, P. Pocitacem podporovand tvorba myslenkovych a pojmovych map (bakalai-
ska prace). Praha: Pedagogicka fakulta UK 2009, 75 s.

VANTUCH, J. Porozumenie matematickym a fyzikalnym pojmom #iakmi. In: GAVORA,
P. (Ed.) Pedagogickd komunikdcia v zdkladnej skole. Bratislava: Veda 1988, s. 174-206.

VAUGHAN, J. L. Concept Structuring - The Technique and Empirical Evidence. In:
HOLLEY, CH. D., DANSEREAU, D. E. (Eds.) Spatial Learning Strategies. Orlando:
Academic Press 1984, s. 127-147.

WOOD, H., WOOD, D. Help-Seeking, Learning and Contingent Tutoring. Computers
and Education, 1999, vol. 33, s. 153-169. ISSN 0360-1315.

YIN, Y., VANIDES, J., RUIZ-PRIMO, M. A. et al. Comparison of Two Concept-Map-
ping Techniques: Implications for Scoring, Interpreting, and Use. Journal of Re-
search in Science Teaching, 2005, vol. 42, no. 2, s. 166-184. ISSN 0022-4308.

ZHOUF, J. Tvorba matematickych problémi pro talentované Zdky. Praha: Univerzita
Karlova v Praze, Pedagogicka fakulta 2010. ISBN 978-80-7290-432-7.

433

|| I R



