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Uvod

Publikace vznikla jako realizaéni vystup feSeni projektu GACR
406/05/0188 Konstruktivismus a jeho aplikace v integrovaném pojeti pfirodo-
védného vzdélavani, jehoz cilem je zkoumat problematiku konstrukce védéni
jako metodického principu, kdy zék sam zjistuje, zkousi, experimentuje a vy-
sledky téchto Cinnosti pfevadi na vlastni konstrukce idedlni nebo materidlni
povahy. Jde o tivodni studii projektu, v niz jsou shrnuty zakladni mySlenky
fesené problematiky.

Studie méa celkem 9 kapitol tematicky roz¢lenénnych do tii ¢asti: Konstruk-
tivismus — teoreticka vychodiska, Konstruktivismus a vyuka pfirodovédnym
predmétim, Konstruktivismus a jeho aplikace v edukacnim procesu. Na ptipra-
v€ tvodni studie se podilela vSechna tii feSitelskd pracovisté, tzn. Piirodové-
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a Ustav pedagogickych véd UTB ve Zling.
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KONSTRUKTIVISMUS — TEORETICKA VYCHODISKA

1 Aspekty konstruktivismu ve vzdélavani
KARLA HRBACKOVA

Motivace tématu kapitoly

Jak dospivame k tomu, co zname? Co je to poznani? Co je pravda, realita?
Tyto podstatné otazky se staly a stavaji pfedmétem diskuse nejen epistemologli
a filozofu, ktefi se zabyvaji lidskym poznanim, ale dotykaji se i mnoha dalsich
oborit védy, jazyka, kultury, v psychologii, sociologii, pedagogice, dokonce
i pocitacovych programatorii zabyvajicich se umélou inteligenci apod. Ernst
von Glasersfeld (1996) konstruktivismus popisuje jako teorii poznani s kofeny
ve filozofii, psychologii a kybernetice. Uvahy o poznani, jeho vzniku a povaze
jsou podstatnou soucasti konstruktivistického pfistupu ve vzdélavani. Neni
jednoduché odpovédét na otazku, jakou funkci ma poznavani ve vztahu ¢lovéka
k prostredi, ani jaké hodnoty nabyva poznavani pro déti, které ziskavaji ve
Skole. Dostavame se tak az k epistemologickym zékladiim uceni a otdzkam,
kam vlastné toto poznani zasazujeme ve vztahu mezi subjektem poznani
a svétem, ktery je pfedmétem tohoto poznani. K tomu Pupala, Osuska (2000)
poznamenavaji: ,,Konstruktivismus nechce byt prezentovany jako nova spaso-
nosna pravda pfi interpretaci feSenych otazek. SpiSe se prezentuje jako jedna
z moznych cest uvazovani, ktera nechce fikat, co mame délat, ale spi$ upozor-
novat na to, ¢eho je tieba si v§imnout. Je to spise zpusob mysleni ¢i uvazovani
0 poznavani, ktery miize byt napomocny pfi vytvafeni modeld uéeni, vyucovani
a kurikularnich materialt.*

Jak zachézet s povahou poznani v éfe, kterd je charakterizovana jako pozd-
né moderni ¢i postmoderni zavisi na tom, kterou variantou pohledu se podiva-
me. Zda chapeme poznani jako absolutni, izolované od subjektu, odrazejici
skute¢nou vnéjsi realitu, nebo jako néco, co je soucasti ¢lovéka a je odrazem
jeho vzajemného (relativniho) vztahu individualnich zkuSenosti s prostiedim.
Rizné chéapani tohoto vztahu je odrazem postupného historického vyvoje, které
také stoji za zminku.

Konstruktivisticka epistemologie
V davnych dobach lidé véfili, ze pouze Buh zprosttedkovava urcité ,.za-
blesky* skutecného, redlného svéta. Dilezitou roli v proméné tohoto pojeti



sehréla prfedevSim matematika a logika. Jiz fecti filozofové se pokusili ukazat,
7e ,,poznani se uskutecnuje v dialogu.” Podobné svaty Augustyn vyslovil mys-
lenku, ze pfi hledani pravdy jsou lidé zavisli na smyslové zkusSenosti. V obdobi
renesance dospél vyzkum v pfirodnich védach k tradi¢ni predstave, ze lidské
poznani je procesem objevovani jakéhosi jiz hotového svéta. Nekteti filozofové
jako naptiklad John Locke ale tvrdili, Ze hranice lidského poznani je omezena
vlastni zkuSenosti (Crowther, 1997). Moznost definitivniho uchopeni absolut-
niho poznani také popiel némecky filozof Immanuel Kant, ktery zasazoval
poznatky mezi dva poly interakce mysli (subjektu) a vnéjsiho svéta (objektu).
Vyznamné objevy fyziky, astronomie a astrofyziky totiz zpusobily definitivni
obrat, ve kterém je subjekt vzdy soucésti procesu pozorovani a ovliviiuje jeho
vysledky. Lidské poznani tedy z tohoto pohledu neni zZadnym zobrazovanim
(reprezentaci) jakéhosi objektivniho vnéjsiho svéta, ale autonomnim procesem
pfifazovani vyznami a souvislosti vnitinim zméndm organismu. Proces po-
znani je potom neustalym ucenim se, jak t€émto vnitinim zménam porozumét.

Epistemologicky vyvoj tedy zaznamendva postupny posun v pohledu na
poznani od statické, pasivni pozice smérem k vice adaptivni a aktivni povaze
poznani.
tivni skutecnosti, ktera existuje nezavisle na subjektu. Z tohoto pohledu maji
tyto skutecnosti (objekty) svlij vnitini smysl a poznani je jakousi reflexi soula-
du s realitou. Reprezentuje skute¢ny svét, dany, izolovany a nezavisly na po-
znavajicim subjektu; a je povazovano za pravdivé pouze, pokud pravdiveé odra-
Zi tento nezavisly svét. Podle teorie objektivismu lze tento svét strukturovat
a vhodné usporadané struktury piedlozit zakim k poznani. Smyslem uceni je
zrcadleni objektivniho obrazu svéta a jeho struktur, které nesou pravdu o tomto
svété nezavisle na ucicim se jedinci.

Pokud se dale podivime na epistemologickou pozici empirismu
a racionalismu zjistime, ze obé€ teorie ,,chapou poznani jako kategorii nezavis-
lou na fungovéni ¢lovéka ve svém prostfedi. Empirismus klade poznani do
styku se samotnou realitou, pfi¢emz Clovek pravdy vyplyvajici z reality zazna-
menava a induktivné odvozuje. Racionalismus umistuje ptvod poznani bud’
do samotného subjektu, jako pfedem dané podminky poznani, nebo mimo sub-
jekt, jako nacasované pravdy, ideje. Ani v jednom pfipadé se nesetkdvame
s tim, aby poznani bylo odvozené od reflektovani aktivniho uc¢inkovani ¢loveka
ve svém prostfedi, na zdklad¢ které¢ho by vytvarel sobé vlastni zplisoby mental-
niho uchopovani reality (poznani), jako vyjadfeni specifického zptisobu vzta-
hovani se k svétu“ (Pupala, 2001).



Tento pohled naopak zdaraziiuje konstruktivismus s tim, Ze poznani
a realita nemaji objektivni nebo absolutni hodnotu, pfinejmensim alespon ne-
zname zpusob poznani této reality, ale Clovek interpretuje a konstruuje realitu
na zakladé své vlastni zkusenosti. Poznani je tedy konstruovano jedincem a to
na zaklad¢ jeho interakce s okolim.

Pedagogicky slovnik popisuje konstruktivismus jako ,, Siroky proud teorii ve
veddach o chovani a socidlnich vedach, zduraznujici jak aktivni ulohu subjektu
a vyznam jeho vnitinich predpokladii v pedagogickych a psychologickym pro-
cesech, tak diilezitost jeho interakce s prostiedim a spolecnosti. *

Wheatly (1991) poukazuje na dva principy konstruktivistického pristupu:

1. Znalosti nejsou pasivné ptijimany, ale aktivné vytvareny v pribéhu procesu
poznavani subjektem. MySlenky nemohou byt pfeneseny tak, Ze jsou zabudo-
vany do slov a odeslany piijemci, ktery si jejich smysl rozbali z poskladanych
vét. Neumime vlozit mySlenky do hlav studentl v ptivodni podobé, ale tak, ze
si konstruuji jejich vlastni vyznam (personalni konstruktivismus).

2. Funkce nasi poznavaci struktury je adaptabilni a slouzi k uspotadani zkuse-
nostniho svéta. Tato adaptovanost na prostfedi neznamena, ze nase poznani
obsahuje néjaké pravdy o tomto prostiedi. Na poznavajicim subjektu nezavislé
poznani svéta neexistuje (von Glasersfeld). DokdZzeme pouze konstruovat nase
subjektivni obrazy svéta, odrazejici nasi zkuSenost, nikoli nedot¢enou pravdu
o svéte (radikalni konstruktivismus).

Konstruktivisticky pfistup vychazi z toho, ze kdyz se ¢lovek uci, nevstreba-
va a neosvojuje si nové porozuméni pasivné. Naopak, nové informace se aktiv-
né integruji do dosavadni kognitivni struktury a jsou pochopeny prostiednic-
tvim téchto schémat, které¢ clovék ma, ale soucasné je mohou také pretvaret.
Proto je vSe, co se clovék uci zasazeno do kontextu toho, co uz piedem vi.
Kazdy z nas si prostiednictvim interakci vytvari vlastni zptisoby, struktury
porozuméni svétu.

Konstruktivistické teorie

Rekli jsme, Ze poznani (v nasem piipadé proces uceni) se konstruuje
v mysli zaka (studenta) individualné na zakladeé jiz existujici poznatkové struk-
tury a zdroven jsme konstatovali, ze se tak déje v interakci s prostiedim. Pojd’-
me se nyni zamyslet nad tim, kterou premisu miizeme v tomto ptipad¢ povazo-
vat za platnou, ptipadné zda se vzajemné nevylucuji (Novotny, 2002):



,,Ucici se jedinec je samostatnou ,, Ucici se jedinec je bytosti socialni.

lidskou bytosti se svou vlastni Zivot- Veskeré pozndvaci procesy jsou proto
ni a ucebni zkuSenosti, osobitou také procesy socidalnimi, kdy v in-
poznatkovou  strukturou, s vlastni terakci s prostredim a v komunkaci
predstavou o svete, ktery ho obklo- s jedinci, kteri ho obklopuji, clovek
puje. Proces uceni je procesem nabyva novych védomosti, dovednosti

I

hluboce individualnim. a postojii ke svétu.

Z prvni teze plyne, ze uceni nezacind v prazdné mysli zaka, ale vaze se
k pfedchozimu poznéani. Druhé tvrzeni nam zase fik4, ze uceni je sdilenim uz
poznaného s druhymi lidmi. Persondlni a socialni aspekty uceni neni v tomto
pripadé nutno stavét do opozice.

Pokud souhlasime s obéma vyroky, vychazime potom (velmi zjednodusené
feceno) z pedagogického konstruktivismu.

Phillips  (1995) postihuje tfi zakladni role wuciciho se jedince
v konstruktivistické tridé:

1. Aktivni role: poznani a porozuméni vyzaduje aktivitu uciciho se namisto
pasivni role pfijemce poznatkil.
2. Spolecenska role: poznatky nebudujeme pouze individualnég, ale v dialogu

s ostatnimi.

3. Kreativni role: poznani a porozumeéni je tvofeno a pretvaieno. Ucitelé vedou
studenty ktomu, aby aktivné rekonstruovali své puvodni predstavy

v interakci s ostatnimi.

V souvislosti s diirazem na jednotlivé principy konstruktivismu podle thlu
pohledu miizeme rozlisit mnoho typt konstruktivistickych pfistupt. Personalni,
socialni, radikalni, vyvojovy, postmoderni konstruktivismus, socialni konstruk-
cionismus, informa¢né-procesni, kyberneticky konstruktivismus se dostavaji do
poptedi podle svého pfedmétu zajmu. Ernest (1995) k tomu poznamenava, ze
existuje tolik riznych variaci konstruktivismu, kolik existuje védcti zabyvaji-
cich se timto problémem. Uzavira vSak myslenku uvahou o tom, kam zasadit
poznani v roviné mezi individualni konstrukci a socialni interakci.

Pilite konstruktivistického uceni se v tomto ohledu opiraji o zakladni teze

(Gagnon, Collay, 2005):

1. Poznani je fyzicky konstruovano ucicim se subjektem, a to na zaklad¢ ak-
tivniho uceni.

2. Poznani je symbolicky konstruovano u¢icim se subjektem, a to na zakladé
vytvafeni pojeti (modelt, schémat) prostiednictvim vlastniho jednani.
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3. Poznani je spolecensky konstruovano ucicim se subjektem, a to na zakladeé
sdélovani pochopeného smyslu ostatnim.

4. Poznani je teoreticky konstruovano ucicim se subjektem tak, ze se pokousi
vysveétlit véci, kterym zcela nerozumi.

5. Z tohoto pohledu se jednotlivé konstruktivistické ptistupy ubiraji riznymi
sméry. Shriime ve zkratce nékteré jiz zminované sméry.

Personalni (trivialni) konstruktivismus

Jeden ze zakladatelti konstruktivismu J. Piaget hledal odpovéd’ na otazku:
Jak se rozviji nase poznani? Dospél k nazoru, Ze intelektudlni vyvoj se uskutec-
nyje jako proces, ve kterém si jedinci konstruuji své chapani svéta prostrednic-
tvim aktivnich interakci se svétem (Hill, 2004). Z jeho pohledu je inteligence
vystavéna ze dvou integrujicich procest: usporddani a adaptace. Lidé¢ tiidi
a usporadavaji své myslenky tak, aby byly v souladu snaSimi dosavadnimi
znalostmi a diive vytvofenymi schématy a ve stejnou chvili naSe mentalni in-
formacni struktury ptizptisobujeme nebo ménime tak, aby odrazely to, co jsme
se znové zkuSenosti naucili. Tato adaptace muze probihat dvéma zpisoby,
prostfednictvim asimilace nebo akomodace. V prvnim piipad¢ jsou nové in-
formace jednoduse pfifazeny k existujicimu schématu, v druhém ptipadé do-
chazi k jejich rekonstrukei, existujici schémata se rozsifuji nebo se vytvareji
nova (Pasch, 1998; Piaget, Inhelderova, 1970).

Proces rekonstrukce poznani nastava tehdy, jestlize dojde k jakési nerovno-
vaze mezi dosavadnimi znalostmi, zku$enostmi uciciho se subjektu a novou
informaci. Piaget dale poukazal na to, Ze se proces rekonstruovani vlastniho
poznani méni v zavislosti na véku (geneticka epistemologie).

Radikalni konstruktivismus

E. von Glasersfeld (1996) dopliuje k personalnimu konstruktivismu dalsi
princip jiz uvedeny vysSe. Poznani je vysledkem urcité adaptace Cloveéka na
prostiedi. Pro svoji zivotni jistotu si ¢lovek konstruuje zivotaschopné vysvétle-
ni déni kolem sebe. Tato zivotaschopnost (,,viability*) pouze odrazi konstrukei
subjektivniho obrazu svéta, nikoli pravdivost reality. Poznani neni oddélované
od subjektu poznavani a neni ni¢im jinym nez produktem clovéka.

Socialni konstruktivismus

V obou zminénych pfipadech personalniho i radikdlniho konstruktivismu
byva zdiraznovana individualni role uciciho se jako konstruktéra vlastniho
poznani. Oba proudy uz podrobné nezkoumaji miru vlivu socialniho prostiedi
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na uceni. Tato problematika se vice dotyka socialniho, kulturniho a kritického
konstruktivismu. Z jejich pohledu je vzdélavani socialnim procesem a probiha
na zakladé komunikace mezi lidmi. Zastanci socialniho konstruktivismu zdu-
raziuji roli interakce mezi zaky navzijem a mezi ucitelem a zaky, nevylucuji
vSak aspekt osobni, pfidavaji k nému vyznam socialni, véetné navozeni pfizni-
vého socialniho klimatu k uceni.

K vyznamnym piedstaviteliim socialniho konstruktivismu patii L. S. Vygot-
skij, ktery zduraziuje, ze poznani je socialn¢ zprostiedkované, protoze cloveék
uchopuje svét jiz v hotovych kognitivnich kategoriich, které mu poskytuje
kultura. Na rozdil od Piageta, ktery véfil, ze kognitivni struktury se mohou
vyvijet jediné zranim ditéte a individualni interakci se svétem, byl Vygotskij
presvédéen o dulezitosti socialnich interakci a jazyka jako hlavnich vlivi na
vyvoj chapani u déti. V piagetovské tiidé zastavaji ucitelé roli facilitatora,
ucastni se nepiimo predavani védomosti a podporuji individualni konstrukci
poznani (Jones, Brader-Araje, 2002; Boudourides, 2003). Socialni konstrukti-
vismus je svédkem jakési dialektické tenze mezi ucitelovym plsobenim (vyu-
¢ovani) a zdkovym objevovanim (u€eni). Bruner ani Vygotskij totiz nesouhlasi-
li s Piagetovym chapanim pfipravenosti a tvrdili, ze ucitel by mél aktivné zasa-
hovat, aby ditéti pomohl rozvijet porozuméni. U¢itel v tomto smyslu poskytuje
»hastroje®, které dité potiebuje, aby se kognitivné vyvijelo. Oboji, jak individu-
alni, tak socialni aspekty uceni mohou pfi vzajemné interakci vyustit ve ,,vza-
jemny spiralovity vztah.*

Konstruktivisticky pfistup k uceni

Jaky dopad maji konstruktivistické mySlenky na soucasné pojeti vzdélava-
ni? Nutno podotknout, Ze historicky vyvoj v oblasti poznani se vyznamné odra-
zi do Skolské praxe. Pokud budeme vychazet z teorie, Ze poznani je pfimym
odrazem vnéjsiho svéta do Cisté mysli poznavajiciho (empirismus) budeme
zdtraziovat takové vzdélavani, které objektivni realitu piimo zprostiedkuje.
Ucitel tedy preda urcity vzdélavaci obsah zaktm, ktefi zastavaji pasivni roli
pfijemct poznatkd. Pedagogicky konstruktivismus je n¢kdy oznacovan (Vy-
skocilova, Dvorak, 2002) snahou o pfekonani transmisivniho vyucovani, které
je ,,podobné pridavani zbozi (znalosti) do skladu (zékovy mysli), kde pfilis
nezalezi, co uz je v sousednich oddélenich skladiste.

Vychazime-li z konstruktivistické teorie, budeme spiSe zdiraziovat aktivni
ulohu Zika, ktery si vyznamy sam Kkonstruuje podle jiz vytvofenych mental-
nich struktur. Takto pojaté vyucovani usiluje o navozeni urcité nerovnovahy
mezi tim, co jiz student zna a tim, co poznéava, o vyvolani problému mezi dosa-
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vadni pfedstavou a novou informaci. Aby byl tento nesoulad vyfeSen, konstruu-
je student nové feSeni.

Dostavame se k problému zZakova pojeti uciva (podrobnéji ve 3. kapitole).
Zéaci prichazeji do vyudovani s riiznymi predstavami, které si na zékladé vlast-
nich zkusenosti vytvofili. K porozuméni dojde teprve, pokud se nové informace
»Smisi* s témito predstavami (Piagetova adaptace). Tyto tvoii jakési ,,filtry*,
skrze které pfijimame nebo odmitadme informace nové. Co se stane, kdyz ucitel
tyto puivodni predstavy ignoruje? ,,Star$i vrstvy poznani jsou v hlavé piekryty
novymi a védéni se vrsi v oddélenych vrstvach, pod kterymi zistava pavodni
jadro ptedstav (Novotny, 2002). Potom muze student tyto informace slovné
reprodukovat, pokud vSak nezasdhnou piavodni strukturu, tézko dojde
k porozuméni a tyto informace byvaji po Case zapomenuty a nevedou
k zadoucimu procesu uceni (nevytvori se propojené poznani). Pokud ucitel
diagnostikuje prekoncepty zakl a pohlizi na né jako na vyznamny faktor de-
terminujici uceni, potom se ucivo stava soucasti zékova poznani. V praxi vSak
Casto nardzime na problém individualizace vyuky. Setkdvame se tak
s rozdilnym chapanim role uditele a Zaka v tradicni a konstruktivistické tiide.

Piagetovo chapani této role (podle Hill, 2004):

1. Zamétovat se na proces uceni spiSe nez na jeho konecny produkt.

2. Zjistovat uroven vyvoje zaka, aby mohly byt stanoveny spolec¢né tikoly.

3. Stanovit ukoly, jez jsou dostateCnou vyzvou k vytvafeni novych schémat
prostfednictvim konkrétnich piikladu.

4. Povzbuzovat aktivni interakce nejen s objekty vazanymi k danému tkolu,
ale i s ostatnimi détmi; pfi praci v malych skupinkach se déti mohou ucit od
sebe navzajem.

K charakteristikim konstruktivistického ucitele podle Brooks and Brooks
(1993; Hanley, 1994) patii také:

1. Stat se jednim z mnoha zdrojii poznani, nikoli zakladnim a jedinym pfeda-
vatelem informaci.

2. Povzbuzovat studenty ke zkusenostnimu uceni, které by se stalo vyzvou pro
vybudovana schémata existujicich znalosti.

3. Nechat studentim moznost fidit uceni tak, aby podporoval proces elabora-
ce, dat studentim ¢as na premysleni.

4. Povzbuzovat k myslenkové Cinnosti pokladanim otevienych otazek, podpo-
rovat vzajemnou diskusi mezi studenty.

5. Povzbuzovat a akceptovat zakovu samostatnost a iniciativu, byt pfipraven
opustit roli kontrolora.
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Utitel jako facilitator vytvari vhodné podminky pro individualni uceni zaka.
Presunuje svou fidici roli na samotného zéka. Jak pravi jedno znamé piislovi:
ucitel otevira dvere, vejit musi zak sam. To, ze zakiim predkladame urcité po-
znani samo o sobé& nezaruduje jeho piijeti Zakem. Cinnost uéitele (vyucovani)
se tedy v tomto pojeti pfesouva k ¢innosti zaka (uceni).

Ulohou ugitele mize byt také vhodné uspofadani prostiedi pro uéeni. Ga-
gnon, Collay (2005) navrhuji nasledujici schéma konstruktivistického uceni:
prostfednictvim situace (situation), shromazd’ovéani (groupings), pieklenuti
(bridge), dotazovani (questions), znazornéni (exhibit) a reflexe (reflection).

Ucitel navozuje problémové situace tak, aby je studenti aktivné uchopovali,
vyjadtovali vlastni chapani, tvofili otazky, stanovovali cile apod. Shromazd’uji
materidly a vytvareji usporadani tfidy (prace individualni, kooperativni, hro-
madna atd.) ve kterych postupné vyjadiuji své piivodni piedstavy a tim ,,stavi
mosty* mezi tim, co uz védi a co se maji naucit. Otazky a vzajemna diskuse
pomahaji studentim ukazat, jak danou situaci pochopili a co se zni naucili
formou zapisku, Gstni prezentace, grafti, apod. Pomoci reflexe si studenti mo-
hou uvédomit a u€init explicitnim cely jejich proces uceni. Jak se zménila jejich
puvodni pfedstava, co se naucili, a co by jeste chtéli védét.

Konstruktivismus tedy zduraziuje proces konstruovéani poznatkl jedincem
a jeho aktivni roli pfi této konstrukci poznani prostfednictvim vlastni ¢innosti,
aktivity, ale také sdilenim tohoto poznani s ostatnimi. Poukazuje na to, Ze nové
skute¢nosti interpretujeme ve svétle piedchoziho porozuméni vzniklého
z diivgjSich zkuSenosti. Tim se vytvaii jakési schéma umoziujici chapani
a zafazeni novych skuteCnosti do pfedchozich struktur. Pokud se vSak nové
poznatky nedostanou do styku s timto vlastnim, jiz vytvofenym pojetim, nedo-
jde k potfebnému porozuméni a zddoucimu procesu uceni.

Konstruktivisticky pristup zduraziuje, ze

1. rozhodujici je aktivni role zaka,

2. uceni je proces kognitivniho konstruovani,

3. uceni probiha nejefektivnéji prostrednictvim aktivni manipulace s predméty,
jejich modely apod.,

4. nové uceni zacina aktualizaci ptfedchoziho porozuméni,

uceni se navozuje nejlépe v podnétném a komplexnim prostiedi,

6. navozeni vyznamnych problémovych situaci podporuje smysluplnost uceni
a motivaci zakua,

7. socialni a kulturni kontext je vyznamny pro porozuméni vécem a jevim.

9]
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Pamétové osvojovani pojmi a faktl, byt aktivizujicim zplisobem urcité
nenahrazuje konstruktivisticky pfistup. ,,V intencich tradi¢ni vyuky totiz poci-
tame spiSe s jakymsi otiskem vidéného a slySené¢ho do mysli zaka“ (Machalo-
va, 2005). Konstruktivistickd Skola zamétuje pozornost k ¢innostem, které
navozuji myslenkové operace, vytvareji a méni poznavaci struktury na zakladeé
zkuSenosti, se kterymi zék ptichazi do vyuky. A pravé naSe vlastni zkusenost
odrazi pojeti vyucovani nés uciteli a mize nam také dovolovat nebo branit
v uplatiovani téchto pfistupt ve skole.

Jisté jiz existuje spousta uciteld a Skol, ktefi jednotlivé principy v praxi
uplatiluji. V ramci dalSiho vzdelavani uciteld se o aplikaci konstruktivistického
uéeni snazi projekt RWCT - Reading and Writing to Critical Thinking (Cte-
nim a psanim ke kritickému mysleni), ale také projekt ,,Dokazu to*“ (Osob-
nostni a socidlni vychova) nebo program Zacit spolu. Nové trendy ve vzdela-
vani tak postupné pronikaji do skol prostfednictvim celozivotniho vzdélavani
ucitelt a nékteré principy jsou jiz souéasti vysokoskolské ptipravy budoucich
uciteld. Zatim se vSak zda, ze chybi empirické vyzkumy praveé praktickych
aplikaci, na rozdil od teoretickych koncepci. Pfi tivahach o konstruktivismu je
tteba mit také na paméti, Ze se nejedna o teorii vzdélavani, o statickou teorii,
ktera se dale nemtze vyvijet, naopak, jeho pfinosem jsou urcité¢ formulované
zavery, které jsou uplatnitelné ve vzdélavani, a které se tak dotykaji kazdého
Z nas.
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2 Od epistemiologickych vychodisek k teoriim uceni: rizné
uhly pohledu

SVATAVA KASPARKOVA

V psychologii se v prifezu jeji historie setkavame s riznymi teoretickymi
pristupy k problematice uéeni. Jednotlivé epistemiologické sméry pohliZeji na
uceni z pozice svého vykladu adaptace ¢lovéka na svét. V pedagogickém mys-
leni se pfi hledani vztahti mezi psychologii uceni a otazkami didaktiky nejvice
operuje se tfemi vyznamnymi teoretickymi koncepcemi — behavioralni, nativis-
ticka (pfevazné humanistickd) a kognitivisticka. Nekdy byvaji tyto proudy
vymezovany téz jako paradigma psychologie uceni, Pupala (2001, s. 180).

V empirismu vystupuje poznani objektivni reality jako zkuSenost, prede-
v§im smyslova, ktera je ale zaroven na smyslovém vnimani nezavisla. Pro
vztah mezi subjektem poznani a objektivni realitou pouziva empirismus pojmy
,» reprezentace®, ,, zrcadleni nebo ,, kopirovani®. Poznani se podle tohoto vy-
kladu redukuje na vnimani, na zaznamenavani vnimané skutecnosti a na gene-
rovani abstrakei, které z této reality vyplyvaji. V lidské mysli vytvaii poznani
mozaiku pozorovanych pfedmétt a jevil. Jazyk vystupuje v procesu poznavani
svéta jako nastroj lidského mysleni a zaroven funguje jako prostiednik mezi
¢lovékem a jeho svétem.

V historickém kontextu nachazi empiricky pfistup své kritiky z pozice ji-
nych epistemiologickych koncepci souhrnné oznacovanych jako racionalistic-
ké. Podle nazoru jeho ptedstavitelil ne vSechno poznani se da vysvétlit empiric-
kym schématem induktivniho tvofeni pojmi. Racionalismus pfinasi ideu prede-
terminovanosti poznani, podle niz je poznani dané apriori diky svym entitam.
Entity (idealni obsahy poznani) mohou byt umistény mimo ¢lovéka (jako nad-
gasové pravdy). Clovék se entit zmociiuje induktivni cestou poznani a nebo se
uvedené entity nachdzeji v samotném subjektu, ktery je poznava deduktivni
cestou. Rozum je racionalisty povazovan za jediny zdroj poznani (nezahrnuje
vSak do zdroje poznédni zkuSenost). Z epistemiologické pozice chapou obé
uvedené koncepce ptivod poznani jako kategorii, ktera je nezavisla na fungova-
ni jedince v jeho prostiedi. Popiraji tak aktivitu clovéka na vytvareni ( produ-
kovani) objektti poznavani.

Konstruktivismus chape poznani podle vztahu ¢lovéka k objektivni realité,
do které aktivné zasahuje. Dusledkem uvedené aktivity je zkusSenost ¢lovéka,
ktera je jim ale kognitivné reflektovana a interpretovana. Reflexe je
v konstruktivistickém pojeti povazovana za urcujici prvek procesu uceni. ,, Re-
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flexe je kognitivni aktivita transformujici ¢innostni operace do mentalni podo-
by. Soucasne s ni vznika u lidi interpretacni aparat, kterym lidska zkusenost
sublimuje do symbolické podoby a tim ji strukturuje do kognitivnich kategorii “,
podle Pupaly, (2001, s.168). V ramci svych aktivit ¢lovék pfimo naklada
s fyzickym prostiedim a zaroven také pouziva hotovych kulturnich nastroji —
naptiklad jazyka — jako historického odkazu pfedchozich generaci. Z tohoto
pohledu se ¢asto pozornost obraci k vyraznym osobnostem Jeana Piageta repre-
zentujiciho personalni konstruktivismu a Lva Semjonovice Vygotského jako
zakladatele socialniho konstruktivismu.

Jean Piaget a vyvojova psychologie

Svycarsky psycholog Jean Piaget (1896 — 1980) zaginal ptivodné jako pii-
rodovédec, pozdéji jako filozof. TEzisteé jeho zajmu se posléze pieneslo do
genetické epistemologie, jejimz zakladatelem se vlastné stal. Geneticka episte-
mologie je obor na hranici psychologie, logiky a filozofie, jehoz naplni je
zkoumat vyvoj poznavacich procest u ¢loveka, vytvareni poznavacich struktur.
Aby mohl prozkoumat nékteré otazky této védy, chtél se kratsi dobu vénovat
détské psychologii. Proti svému ptvodnimu zdméru zlstal v zajeti détské psy-
k pochopeni vyvoje détské inteligence je tfeba studovat nejen spravné odpovedi
déti na testové otazky (v mladi pracoval sIQ testy v Simonové laboratofi
a ziskal dojem, ze v Binet-Simonové programu neni vSechno v poradku), ale
i chyby, kterych se déti dopoustéji (Gardner, 1999, s. 47). Opakovanym pozo-
rovanim déti a zkoumanim chyb v jejich uvazovani dosel k zavéru, ze zakladem
détského mysleni jsou koherentni logické systémy uvadi Sternberg,(2002,
s. 470).

Piget véril, ze funkei inteligence je pomoci ditéti pti adaptaci na prostredi.
Dité se pfizpusobuje pozadavkiim vnéjsiho prostiedi biologickou a psychickou
adaptaci. V souladu s adaptaci Piaget tvrdil, Ze se kognitivni vyvoj odehrava ve
stadiich, kterych déti dosahuji prostfednictvim ekvilibrace (vyvaZovani).
V nékterych situacich je dité ve stavu rovnovéhy, nebot’ podnéty z prostiedi,
které na dité ptisobi jsou pro n¢j adekvatni. Dit€é ma pro takovou situaci vytvo-
fen jiz mentdlni rAmec (schéma). Jestlize se dité setkd s jinymi (pro néj novymi)
informacemi, vznikne kognitivni nerovnovaha. Ekvilibraci zajistuji dva proti-
kladné psychické procesy — asimilace a akomodace. Asimilace pfedstavuje
zapojeni nové zkusenosti do jiz existujici mentalni struktury ditéte. Akomodaci
uplatni dit€ ve chvili, kdy novy poznatek nezapada do jiz existujiciho schématu.
Z tohoto divodu u ditéte dochazi k pozménéni kognitivni struktury tak, aby
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vyhovovala novym dulezitym informacim z prostiedi. Procesy asimilace
a akomodace vytvori spolecné dokonalejsi uroven mysleni nez byla predchozi.
Tyto procesy navic znovu nastoli rovnovahu a na jejim zakladé ¢lovék dosahne
vys§iho stupné adaptability ( Piaget, 1999).

Ve svych vyzkumech détského mysSleni pracoval Piaget pouze s malymi
skupinami déti pti nichz uplatiioval predevsim klinickou metodu. Zadéaval dé-
tem rtizné otazky a tkoly, jejichz feSeni vyhodnocoval kvalitativné. Jeho kli-
nicka metoda (nékdy oznacovana jako ,,détské interview*) mu umoznila formu-
lovat fadu pozoruhodnych stanovisek k otazce specifi¢nosti dusevniho vyvoje
ditéte, jimiz velmi zaujal predev$im psychology a pedagogy. PfiCinou velké
popularity Piagetovych teorii se stala skuteénost, ze se tykaji jedné
z nejnaléhavéjsich a také velmi diskutovanych otazek pedagogické psychologie
— etapizace duSevniho vyvoje ditéte. Kognitivni vyvoj ¢loveéka Piaget rozdelil
na ctyfi hlavni obdobi: senzomotorické, predoperacni, konkrétnich operaci,
formalnich operaci.

Senzomotorické stadium

Pro senzomotorické stadium (obdobi od narozeni — pfiblizné do dvou let)
jsou charakteristické reflexivni reakce a také reakce, jejichz cilem je zachovat
nebo zopakovat zajimavé podnéty. Pozdéji déti aktivné prozkoumavaji hmotny
svét, ktery je obklopuje a vyhledavaji nové a zajimavé pocitky. V pribéhu
ranych fazi senzomotorického kognitivniho vyvoje se détské poznavani zame-
fuje pouze na podnéty, které mohou déti okamzité vnimat svymi smysly. Podle
Piageta nemaji kojenci védomi stalosti objektu, coz je védomi, Ze objekty exis-
tuji, i kdyz uz je nemohou vnimat. Dité zamétuje své mySlenky pouze na senzo-
rické vnimani a motorické chovani. V tomto ,praktickém* stadiu jsou tedy
dilezité procesy: aktivita, vnimani a ,,experimentovani“ - manipulace s pred-
méty. Ke konci senzomotorického obdobi (18 — 24 mésicti véku) zacnou déti
vykazovat znamky formovani mentalnich reprezentaci, coz znamend vnitini
reprezentaci vnéjsich podnéti. Déti tedy nemaji stejny koncept stalosti objektt
jako maji dospéli.

Piedoperacni stadium

Dulezitymi procesy v piedoperacnim stadiu (asi od 2 do pfiblizné 6 — 7 let)
jsou fe¢, tvofeni piedstav a jednodu$si mySleni. Déti se uéi uzivat jazyka. Cha-
rakteristickym pokrokem v pfedopera¢nim stadiu je pojmovy vyvoj. Zcela
zakonité podle Piageta rostou po dobu celého détstvi schopnosti vytvaret men-
talni reprezentace. Mentalni reprezentace tvoii déti pomoci predstav a slov.
Presto je v predoperacni fazi schopnost zachazet s pojmy znacné omezena. Déti
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jesté pln€ nechapou urcita pravidla Cinnosti, urcité operace, zejména zvratné,
(reverzibilni). Dokazou tfidit objekty pfevazné podle jedné charakteristiky.
Chépou sice nékteré vztahy a problémy, ale fesi je v piilisné zavislosti na tom,
co praveé vnimaji (nazorné mysleni).

Dité postupné pfesouva zdjem ze sebe samého na ostatni. Znamena to, Ze se
déti v tomto obdobi stdvaji méné egocentrickymi. Egocentrismus je kognitivni
charakteristika, nikoli osobnostni rys. Znamena, ze je dité v raném veéku samo
sobé stfedem. Podle Piageta je centrace typicka pro vyvojove nizsi faze mysleni
a je postupné piekonana nartstajici schopnosti decentrace. Dit€¢ ma v obdobi
egocentrismu tendence hodnotit situaci ze subjektivniho hlediska, vztahovat
jevy okoli svéta k sob&. Malé dité nezvladne popsat konfiguraci nékolika pred-
métl z pozice jinde sedici osoby, ale ani piedstavit si potfeby jinych lidi. De-
centrace pak znamena postupn¢ narustajici schopnost chapat svét a vztahy
v ném jako objektivné nezavislé na vlastni osob¢.

Stadium konkrétnich operaci

Ve stadiu konkrétnich operaci (trva pfiblizné od véku 7 — 8 let az do 11 — 12
let) nabyvaji déti schopnost mentalné¢ manipulovat (zachazet) s vnitinimi repre-
zentacemi, které si vytvofily v pfedoperacnim obdobi. Dulezitymi procesy
v tomto stadiu jsou logické mysleni a operovani s abstraktnimi pojmy, i kdyz
zatim jen ve vztahu ke konkrétnim objektim (to znamena ve vztahu k objek-
tam, které mohou déti vnimat pfimo svymi smysly). Kognitivni operace se
odehrava na urovni kognitivni reprezentaci realné fyzikalni udalosti. Mysleni
probiha v roviné konkrétnich operaci a je reverzibilni (déti si ovetuji vratnost
mentalnich operaci). Pii myS$leni zatim déti jen popisuji — nevysvétluji. Chapou
takeé stalost poctu objektl (kolem 6 let), stalost hmotnosti objektt (kolem 9 let).
Dokéazou tiidit objekty podle nékolika charakteristik.Novy typ schopnosti
umoziuje détem systematicky uvazovat o objektech, ¢islech, case, prostoru,
pric¢innosti a podobnych jevech. Nemuseji se uz omezovat pouze na fyzikalné
mozné zachéazeni s objekty, protoze si uvédomuji vztahy, které 1ze mezi rizny-
mi kategoriemi ¢innosti objevit. Chapou, Ze je mozné uspotadat objekty odlis-
nym zpusobem nebo zménit tvar zkoumané latky,aniz by tim bylo ovlivnéno
mnozstvi, nebo ze scéna vidéna z odlisné perspektivy neznamena zménu jejich
prvki. Experimentuji s objekty, nikoli vSak systematicky. Déti jsou jiz schopny
pochopit identitu nejen materialni, nybrz i svou vlastni. Déti jsou jiz schopny
plné decentrace ( vysvétleni pojmu bylo provedeno jiz v pfedchozim textu).
V tomto obdobi déti nabyvaji schopnosti pouzivat symboly, u¢i se pracovat
s riznymi symbolickymi systémy, napiiklad s jazykem nebo vytvarnym vyjad-
fenim.
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Stadium formadlnich operaci

Piaget tvrdi, Ze posledni stadium vyvoje zacina v puberté. Pfiblizn¢ ve veéku
11-12 let se dité dostava do stadia formalnich operaci. Nemusi se uz opirat
o smyslovou skute¢nost pfi mentalnich operacich s abstraktnimi pojmy a sym-
boly. Dtlezitymi procesy vtomto stadiu jsou logické mysleni a operovani
s abstraktnimi pojmy. Mlady ¢lovek je jiz schopen hypoteticko-logického usu-
zovani typu ,,jestlize, pak®. Pfi experimentovani systematicky obméiuje pro-
meénné, hleda pravidla. Dokaze se vyrovnat se situacemi, se kterymi se jesté
nesetkalo. Operace se nyni spojuji ve slozitéjsi struktury a dité s nimi dokaze
pracovat obéma sméry (pfimo i vratn€). Pfiblizné ve vé€ku 12 let chape stalost
zachovani objemu (Piaget, Inhelderova, 1997).

Piagetova teorie kognitivniho vyvoje predpoklada existenci fazi (stadii).
Podle Piageta se u riznych déti objevuji faze pfiblizné ve stejném veéku a kazda
faze vyrusta z faze predchozi.Kazdé stadium se projevuje Sirokou Skalou men-
talnich operaci, které vychazeji ze stejné organizované zakladni struktury. Pia-
get bral déti vazné a predkladal jim problémy, které mély smysl. Jeho otazky
byly promyslené a slouzily jeho védeckému zaméteni. ,, Piaget bral také vazné
Jjevy, které mnozi filozofové, predevsim Immanuel Kant, povazovali pro lidsky
intelekt za klicové, véetné zakladnich kategorii, jako je cas, prostor, pocet
a kauzalita.” ... ,,namaloval vynikajici portrét té formy vyvoje lidského intelek-
tu, ktery zapadni védecka a filozoficka tradice hodnoti nejvyse.” (H. Gardner,
1999, s. 49)

Piagetovu teorii zrani myslenkovych procest zhodnotila fada psycholog.
Sumarizaci jejich kritickych vyhrad najdeme naptiklad u R. J. Stenberga (2002,
s. 478 — 480).

Jedna vytka pfimo zpochybnuje Piagetovo tvrzeni, ze ke zménam v détském
poznavani dochazi predevsim diky vysledkiim v procesu zrani. Domnival se, Ze
sled kognitivnich fazi je dan vnitinimi procesy spiSe nez kontextem prostiedi
a udalosti (povsiml si sice, Ze vyvojovy proces je vysledkem adaptace déti na
prostiedi). Vliv prostfedi na vykony déti byl (jak uvadi Sternberg) experimen-
talné dokazan. Plivodni Piagetova predstava o dominanci zrani byla piekonana,
nebot’ se prokazalo, ze urcité zkuSenosti, trénink nebo jiné faktory prostiedi
mohou zménit vykon v Piagetovych tilohéach.

Druha kritika se obraci proti Piagetovu zakladnimu piedpokladu, Ze se ko-
gnitivni vyvoj odehrava v pevném sledu nespojitych vyvojovych skokt najed-
nou pro vSechny druhy uloh (bez ohledu na doménu, typ tlohy, kontext atd.).
Kognitivni vyvoj je v souCasnosti povazovan za souvisly proces spise nez ne-
spojité vyvojové faze. Ukazuje se, ze mnohé stranky hmotné¢ho a socidlniho
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prostiedi ditéte, jeho pfedchozi zkusenosti s tlohou a nebo dokonce prezentace
ulohy ze strany experimentatora mohou vést k nerovnomérnému kognitivnimu
Vyvoji.

Tteti vyhrada vyzkumnikt se obraci k obtizim déti pfi induktivnim a deduk-
tivnim usuzovani. Piaget se domnival, ze tyto obtize zplsobuje omezena
schopnost déti delat pfislusné usudky a zavéry. Z novéjSich poznatkli védy
vyplyva, ze tato omezeni déti jdou na vrub motorické koordinace, kapacity
pracovni paméti, pamétové strategie nebo verbalniho porozumeéni otazkam.
Domnivaji se, ze Piaget ve své teorii zfejmé podcenil dulezitost jazyka a jeho
vyvoje. Ctvrta vyhrada se vztahuje ke zpochybnéni spravnosti Piagetovych
odhadl ohledné véku, v némz déti zvladnou jeho ulohy. Piaget sam podcenil
dilezitost zaznamenavani sledu vyvojovych pokrokt. Obecny trend je, Ze déti
dovedou urcité véci diive, nez Piaget povazoval za mozné. Co hovoii v Piage-
tiv prospéch je mozna akcelerace kognitivniho vyvoje novych generaci (po-
znamka autorky). Odli$nosti veku, jak podotyka Sternberg, ukazuji, ze vétSina
z nas ma Sirokou Skalu vykond, a tak to, co jsme schopni optimalné udélat, se
mize Casto lisit od toho, co obvykle vétsinu casu délame. Kontext, ve kterém se
zpravidla fesi kognitivni tlohy, nam nemusi zcela pravdivé ukazovat to, ¢eho
jsme schopni dosahnout a naopak. Jednim ze zptisobi, ktery Sternberg navrhuje
v nahlizeni na uvedené nesrovnalosti, je popsat Piagetovu teorii jako teorii
kompetence — teorii toho, co jsou lidé rizného véku maximalné schopni délat.

Neopiagetovci: alternativni pohled na zrani mySlenkovych procesi
Neopiagetovci vychazeji ze Siroké interpretace Piagetovy teorie kognitivni-

ho vyvoje. Vétsina neopiagetovcl:

 pfijima Piagetovu teorii vyvojovych stadii pii kognitivnim vyvoji,

« soustfedi se na védecké nebo logické stranky kognitivniho vyvoje,

» drzi se urCité vazby na teorii v tim, Ze kognitivni vyvoj se odehradva pro-
stiednictvim ekvilibrace.

Teorie neopiagetoct, postuluji patou fazi kognitivniho vyvoje:

Vyhledavani problémii — v tomto stadiu se jedinci postupné nauci objevit
problémy v zadanych ukolech a dokazou se rozhodnout, které problémy jsou

vvvvvv

Dalsi navrhy badateltl sméiuji k vyclenéni paté faze dialektického mysleni,
kterd navazuje na Piagetovu fazi formalnich operaci. Dialektické mysleni pfi-
pousti, ze ve vétsing zivotnich situaci neexistuje zadna konecna spravna odpo-
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véd, ale spiSe posloupnost ndzorli, pomoci nichz si vytvoiime néjakou tezi,
pozdg€ji porozumime jeji antitezi a nakonec si mezi obéma vytvoiime urcity
druh syntézy, ktera nasledné slouzi jako nova teze v pokracujici evoluci mysle-
ni (Sternberg, 2002, s. 481).

Zastanci paté faze oznaCované jako faze postformalniho mysleni tvrdi, ze
po fazi formalnich operaci dosp&jeme do faze, v niz pochopime trvalé rozvijeni
myslenek (jak je tomu v dialektice navrzené filozofem G. Hegelem). Prostied-
nictvim postformalniho mysleni miizeme zvazovat a vybirat mezi alternativami.
Mohou byt vzaty na zfetel sociokulturni souvislosti, ve kterych pfijimame sva
rozhodnuti.

Vygotskij a socialni psychologie

Osobnost Lva Semjonovice Vygotského (1896 — 1934) méla velky vliv na
rozvoj détské psychologie a také na oblast pedagogickou. Mizeme jej oznadcit
za Piagetova soucasnika a kritika (oba se narodili v témze roce; Vygotskij sice
respektoval Pigetliv vyznamny empiricky pfinos v oblasti détské psychologie,
ale zaroven jej kritizoval pro nedialekti¢nost nékterych jeho interpretaci). Zi-
votni a tudiz i védecka draha Vygotského vsak byla podstatné kratsi. Za svij
kratky zivot dokazal tento védec proniknout hluboko do psychologickych pro-
blému, které se tehdejsi véda snazila vyfeSit a dobie se orientovat
v teoretickych koncepcich své doby a také v souvislosti s jejich kritickym roz-
borem rozvijet vlastni originalni teorie. Vyznamnou meérou se zaslouzil o roz-
vinuti metodologie v psychologii a to na zakladé historického piistupu. Jako
prvy se pokusil v konkrétnim psychologickém vyzkumu uplatnit tezi o spole-
Censko — historické povaze lidského védomi (Cipro, 2002, s. 473). Stézejni
myslenky vyplyvajici z fundované analyzy vlastnich psychologickych vy-
zkum, ze spoluprace s jinymi vyzkumnymi pracovniky a z peclivého studia
psychologickych publikaci t¢ doby jsou obsahem Vygotského publikace, ktera

X¢6

vysla v ¢eském piekladu roku 1970 pod nazvem ,,Mysleni a fec*.

Na zéklad¢ vyzkumu veédc zkoumajicich intelekt a jazyk antropoidnich
opic formuloval Vygotskij své zavéry pro vysvétleni vztahu mezi feci a intelek-
tem ve fylogenetickém vyvoji:

» mysleni a fe¢ maji rozdilné genetické koteny,

» vyvoj mysleni a fe¢i probiha po riznych liniich a ve vzajemné nezavislosti,

» v celém prubéhu fylogenetického vyvoje neni vztah mezi myslenim a feci
zcela konstantni veli¢inou,
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* u antropoidil se intelekt projevuje svymi pocatky podobné jako lidsky (a to
svymi pocatky uzivani nastroju), lidskou fe¢ pak pfipomina v jinych sou-
vislostech (fonetikou feci, emocionalni funkci a zarodky socialni funkce
feci),

+ antropoidové vSak postradaji tésnou spojitost mezi myslenim a feci; tento
vztah je charakteristicky pouze pro ¢loveka,

« ve fylogenezi mysleni a feci lze konstatovat existenci pfedieCové faze ve
vyvoji intelektu a existenci predintelektualni faze ve vyvoji feci (Vygotskij,
1970, s. 105).

M¢jme na paméti, Ze se jedna o ¢asové obdobi, do kterého spadaji i objevy

I. P. Pavlova.

V ontogenetickém vyvoji povazuje Vygotskij vztah mysleni a feci za daleko
vlastnich zkoumani, nybrz své zavery opira i o peclivé studium vyzkuma veé-
deckych soucasnikt. Podstatné zavéry, ke kterym dospél, formuloval Vygotskij
nasledovné:

» v ontogenetickém vyvoji mysleni a feCi Ize rovnéz nalézt odlisné kofeny
obou procest,

» ve vyvoji détské feci lze nepopiratelné ,,konstatovat predintelektualni stadi-
um* stejné jako ve vyvoji mysleni ,,prediecové stadium®,

 do urditého okamziku ob€ vyvojové linie — mysleni a fe¢ — postupuji zcela
nezavisle na sobé,

+ v jistém bod¢ se ob¢ linie protnou - mys$leni se potom stava verbalnim a te¢
se stava intelektualni.

K charakteristickym idejim Vygotského psychologie patii hypotéza, podle
niz polidsténi psychickych procest je podminéno uzivanim nastrojii duchovni
tvorby, které se projevuji riiznymi znaky, predevsim jazykem.

Ve vztahu mySleni a fe€i pfiznava Vygotskij rozhodujici a vyjimecny vy-
znam procesum vnitini fe¢i. Pod tlakem socidlnich potieb prechazi dité ve véku
tii let na kratké obdobi a s obtizemi k fec¢i tlumenym hlasem a k Septani.
V souladu s Piagetem spatiuje Vygotskij uvedeny piechodny proces sméfujici
od vngjsi teci k fe€i vnitini ve vyrazu tzv. ,,egocentrické* détské feci. Egocent-
rickd fe¢ je vnitini fe¢i podle své funkce. Typ vnitini fei u ditéte Skolniho veéku
povazuje za geneticky jesté nevyzraly proces.

Vygotského zajimaly optimalni vyvojové moznosti déti uréitého véku

p213

z hlediska chapani danych vztahd. Z citované publikace ,,Mysleni a fe¢“ je
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z didaktického pohledu zvlasté vyznamna kapitola ,,Vyzkum vyvoje védeckych
pojmu v détském veéku“. Cilem uvedeného vyzkumu bylo srovnavaci studium
vyvoje ,,béznych“ (spontannich) a védeckych pojmt ve $kolnim véku a to na
zékladé vyzkumii provedenych Z. 1. Sifovou u déti ve druhé a &tvrté t¥ids. Vy-
zkumny tkol spocival v experimentalnim ovéfeni pracovni hypotézy o speci-
fickém vyvoji védeckych pojmi ve srovnani s pojmy spontannimi. Bylo pfi
ném vyuzito experimentalni metodiky na zakladé obrazku, které zobrazovaly
posloupnost jevu — jeho zacatek, pribéh a konec. Déti mély za ukol dokoncit
véty prerusené u slov ,protoze™ a ,ackoli“. Piiklad vét: ,,Kolja Sel do kina,
protoze...”, ,,Vlak vykolejil, protoze, ...“, ,,Olja $patn¢ Cte, ackoli ...* atd.
Vyzkumni pracovnici konali také besedy jejichz ucelem bylo zjistovani rovin
chépani pri¢inné naslednych vztahti a vztahii posloupnosti v oblasti béznych
a nauc¢enych pojmi (korelace s osnovami pro II. a IV. tfidu). Dalsi vyklad auto-
i podpotila nasledujici srovnavaci tabulka:

Srovnavaci tabulka feSeni uloh se spontannimi a védeckymi pojmy
(v procentech)

II. tfida V. tfida
Zakoncovani vét se spojkou ,,protoze*
védecké pojmy 79,7 81,1
spontanni pojmy 59,0 81,3
Zakoncovani vét se spojkou ,,ackoli
védecké pojmy 21,3 79,5
spontanni pojmy 16,2 65,5

Z ciselnych udaja tabulky se ukézalo, ze v oblasti nauc¢enych pojmu, které
jsou osvojovany ve skole, byly déti uz ve druhé tiidé tispesnéjsi nez v oblasti
spontannich pojmi ziskdvanych v bézném zivoté. Ve ctvrté tiidé doslo jiz
k podstatnému pokroku ve vyrovnani u sledovanych kategorii, i kdyz u spojky
nych ve Skole. Slovy Vygotského: ,, Vyvoj védeckych pojmii predbiha vyvoj
spontannich pojmii*.

Udaje uvedené tabulky piivedly Vygotského k formulovani teoretické hypo-
tézy o pon€kud zvlastnim vyvoji védeckych pojmt: ,,Tento vyvoj je podminén
tim, zZe jako urcujici, opakujici se moment v jeho postupu se projevuje prvotni
verbalni uceni, které v podminkach organizovaného systému sestupuje ke kon-
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krétnimu, k jevu, zatimco tendence vyvoje béznych pojmii probiha mimo urcity
systém — jde vzhiru k zobecnénim®.(Vygotskij, 1970, s. 168 — 169). Za nejdile-
cifickou spolupraci ditéte s dospélym a to, Ze jsou poznatky piedavany ditéti
v uréitém systému. Splnéni uvedenych podminek napomaha relativnimu rastu
pri¢inného mysleni stejné jako dozravani urcité roviny uvédomeélosti védeckého
mysleni. Dodrzenim uvedenych podminek vysvétluje Vygotskij ranéjsi dozra-
vani védeckych pojmi. I spontanni pojmy by za podobnych podminek mohly
dosahnout podobné trovné. Rozdil mezi tirovni pojml naucenych (védeckych)
a spontannich je pro pojmy spontanni vlastné zoénou jejich nejblizsiho dalsiho
mozného vyvoje. Osvojeni naucenych pojmll razi cestu vyvoji spontannich
pojmu. Zdéna spontannich pojmi se projevuje jako zéna nejbliz§ich moznosti ve
vztahu k béznym pojmum. Obé zény se tak mohou ovliviiovat, nebot’ vyvoj
védeckych pojml se musi neustale opirat o urcitou Groven dozravani spontan-
nich pojmi. Vyvoj védeckych pojmi je v§ak mozny jen tehdy, kdyZ spontanni
pojmy ditéte dosahly urdité Grovné typické pro zaéatek Skolniho veku. Tato
myslenka ma pro didaktickou koncepci Vygotského stézejni vyznam, nebot’ je
zéakladem jeho teze, Ze u¢eni ma predchazet vyvoj nikoli naopak.

O kategorii pojmu a jeho tvorby Vygotskij na zakladé vyzkumut soudi, ze
»pojem neni automatizovanym rozumovym navykem, nybrz sloZitym a skutec-
nym aktem mysleni, ktery si nelze osvojit pomoci jednoduchého nauceni, ale
ktery neustale vyZaduje, aby se mysleni ditéte povzneslo ve svém vnitinim vyvoji
na vyssi stupen, aby pojem mohl ve védomi vzniknout”, nebot,, pojem je na
kteremkoli stupni svého vyvoje z psychologického aspektu aktem zobecnéni*,
a proto...,, prime vyucovani pojmiim je fakticky nemozné “... a dale, ze ,, pojmy
— psychologicky predstavované jako vyznamy slov — se vyvijeji“, (Vygotskij,
1970, s. 169 — 170).

., Proces vyvoje pojmit nebo vyznamii slov vyZaduje vyvoj celé rady funkci
Jjako zamérné pozornosti, logické paméti, abstrakce, srovnavani, a rozlisovani,
paméti, nemohou byt prosté nauceny a osvojeny. Proto z teoretického hlediska
Ize stezi nepochybovat o spravnosti nazoru, ze ve Skolnim vyucovani se dité
zmocnuje pojmii v hotové podobé a osvojuje si je stejné, jako jsou osvojovany
kterékoli intelektualni navyky * (Vygotskij, 1970, s. 170).

Vygotskij nasloucha nazorim L. N. Tolstého, ktery k problematice uceni
pojmum fika, ze zakiim témét vzdy neni nesrozumitelné slovo, nybrz pouze
neznaji pojem, ktery slovo vyjadiuje. Slovo se podle spisovatelova nazoru vzdy
najde, je-li pfipraven pojem nebo vyznam slova. Tolstoj mél na zfeteli vytvare-
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ni pojmil spontannich, k jejichz vyvozovani dochazi na zéklad¢ zkuSenosti déti
z bézného zivota. Tolstoj si uvédomoval, ze kromé scholastického zpiisobu
vyuky existuje mnoho jinych zplsobu, které¢ zaku umozni osvojovat si nové
pojmy a vyznamy slov. V nazorové rovin¢ obou autorii se shodné objevuje
myslenka, ze ,,v momentu, kdy dite poprvé pozna vyznam pro né nového slova,
proces vyvoje pojmu nekonci, ale teprve zacina® (Vygotskij, 1970, s. 172).
Vygotského vsak zajima do jaké miry mohou byt vyse uvedené Tolstého teze
roz§ifeny i na vytvafeni védeckych poznatkl nebo zda se védecké pojmy vyvi-
jeji jinak nez pojmy z bézného Zivota.

Pii studiu praci Piageta zjistil Vygotskij, ze Piaget zastava nazor, podle né-
hoz védecké pojmy u déti nevznikaji spontanné, nybrz prochazeji skute¢nym
procesem vyvoje. Vygotskij vSak Piagetovi vytyka, Ze zaroven s uznanim moz-
nosti samostatného zkoumani nespontannich détskych pojmt a poukazem na
hluboké kotfeny téchto pojmi v détském mysleni je Piaget vzdy naklonén
i protichidnému tvrzeni, podle n¢hoz pouze spontanni pojmy ditéte a jeho
spontanni pfedstavy mohou byt pramenem bezprostfedniho poznani kvalitativni
specificnosti détského mysleni. Podle Piageta se nespontanni pojmy ditéte
zformovaly pod vlivem dospélych lidi, ktefi obklopuji dit€, a proto odrazeji
spise stupen osvojeni mysleni dospélych a nikoli zvlastnosti détského mysleni.
Piaget pouze rozliSuje spontanni a nespontanni pojmy, ale nevidi, co je spojuje
v jednotny systém pojml vytvarejicich se v prubéhu intelektualniho vyvoje
ditéte. Vidi pouze rozdil, ale nevidi spojeni. Dal$i chybu ¢i spiSe nedtslednost
vytykd Vygotskij tomuto védci témito slovy: ,, Jednou ze zakladnich tezi Pia-
getovy teorie je to, Ze podstata intelektualniho vyvoje ditéte spociva v postupné
socializaci detského mysleni. Jednim ze zdkladnich a nejkoncentrovanéjsich
zpusobit vytvareni nespontannich pojmii je Skolni vyucovani; tudiz socializace
jakoby nespojena s vilastnim vnitinim procesem intelektudlniho vyvoje ditéte.
Na jedné strané je poznani vnitiniho vyvoje détského mysleni zbaveno jakého-
koli vyznamu pro objasnéni jeho socializace v pritbéhu vyucovani; na druhé
strané socializace mysleni ditéte, ktera vystupuje do popredi v procesu vyuco-
vani, neni nijak spojena s vnitinim vyvojem détskych predstav a pojmii“. Uve-
deny protiklad povazuje Vygotskij za nejslabsi misto v celé Pigetové teorii,
(Vygotskij, 1970, s. 174 - 175). Na zéaklad¢ studia Piagetovy teorie Vygotskij
stanovil a svym vyzkumem potvrdil nasledujici teze:

« Dité si neosvojuje védecké pojmy, neuci se jim, nezmociuje se jich paméti,
ale tyto pojmy vznikaji a vytvareji se na zakladé nejvyssiho usili veskeré
aktivity jeho vlastniho mysleni.
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Vyvoj spontannich i védeckych pojmil jsou navzijem tésné souvisejici
procesy, které se neustale vzajemné ovliviuji. Vyvoj védeckych pojmu se
musi neustale opirat o ur€itou Groven dozravani spontannich pojmt. Védec-
ké a spontanni pojmy na sebe neustale piisobi; to nutné musi vést k tomu, ze
strukturné vyssi zobecnéni, jez jsou ptiznacna pro védecké pojmy, vyvola-
vaji zmény ve strukturach spontannich pojmu. Jde o vyvoj jediného procesu
vytvareni pojmi, ktery probihd za rliznych vnitinich a vnéjSich podminek,
ale ktery ztistava ve své podstaté jednotnym.

Mezi procesy uceni a vyvoje nemusi existovat antagonismus, nybrz vztah
mnohem slozit&j$iho a pozitivniho charakteru. Uceni se musi projevit jako
jeden ze zakladnich zdroji ve vyvoji détskych pojmi a jako nejmocnéjsi si-
la usmérnujici tento proces. Uceni ve skolnim véku je rozhodujicim mo-
mentem, urcujicim cely intelektualni vyvoj ditéte, v¢éetné jeho pojmi.
Zatimco Piaget dominoval vyvojové psychologii v Sedesatych a sedmdesa-

tych letech 20. stoleti, Vygotského prace byla védeckym svétem objevena na
konci sedmdesatych a béhem osmdesatych let a jak podotyka Sternberg (2002,
s. 481), je vlivna dodnes. ,, Piaget zduraziioval ve vyvoji ditéte stranku biolo-
gickou, a z tohoto ditvodu i aspekt zrani*... Vygotskij vyzdvihuje v détském
intelektudlnim vyvoji roli prosttedi. ,, Podle Vygotského vétsina détského uceni
probiha prostrednictvim interakce s prostredim,které z velké casti predurcuje,
co si dite zvnitini. “ (Sternberg, 2002, s. 481).

Zavérem je tieba pfipomenout, ze k v§eobecnym principiim, které jsou spo-

lecné vsem teoretikim pojednavajicim o kognitivnim vyvoji a které spojuji
jejich vyzkumy kognitivniho vyvoje Sternberg (2002, s. 469) fadi:

Lidé v prabéhu svého ontogenetického vyvoje ziskavaji dokonalejsi kontro-
lu nad svym myslenim a ucenim. Postupné se stavaji schopné&jsi vytvaret
stale komplexnéjsi vazby mezi mySlenim a chovanim.

S pribyvajicim vékem se lidé vice vénuji dikladnéjSimu zpracovani infor-
maci. Star§i déti koduji z problému vice informaci nez déti mladsi, a proto
jej vytesi s veétsi pravdépodobnosti 1épe. 1 v prubéhu dospélosti lidé pokra-
¢uji v postupném nabyvani védomosti.

V prubéhu zivota postupné roste schopnost lidi uspésné obsahnout stale

vvvvvv

Casem si lidé vybuduji vétSi pruznost v pouzivani strategii nebo jinych
informaci. Prestavaji se vazat pfi vyuziti informace na jediny kontext a nau-
¢i se ziskané informace pouzivat v §irsi palet¢ okolnosti.
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* Lidé mohou dokonce nabyt vétsi moudrost — vhled do sebe samého a na
svét kolem sebe.
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3 Konstrukce poznani
VLASTIMIL SVEC

Poznavani jako konstruovani poznatki

Poznani je vysledkem procesu poznavani, a to zejména ve formé poznatka.
ProtoZze poznatek vznika u subjektu, ktery jej konstruuje prostiednictvim fady
operaci a tim si jej vlastné osvojuje, oznacujeme takovyto vysledek poznavani
terminem znalost. Tohoto pojmu budeme uzivat i v této kapitole, nebot’ jeho
obsah v sob¢ skryva vedle vécné, také pedagogickou dimenzi (znalost jako
vychodisko i vysledek uceni, tedy zdkova poznévani).

Myslenka, Ze znalost je vysledkem poznavacich operaci subjektu neni nova.
Upozornili na to mnozi védci a filozofové napii¢ d&jinami lidstva, napft.
(Schank, 2004, s. 191):

» Aristoteles: ,, Nebot veci, které se musime naucit, nez je miizeme vykondvat,
se naucime tim, Ze je vykondvdme.
» GQGalileo: ,, Neni mozné cloveka néco naucit, Ilze mu pouze pomoci objevit

znalosti v ném sameém. *

¢

* S. Neill: ,,Slysim a zapomenu; vidim a zapamatuji si; konam a rozumim. ‘
 FEinstein: ,,Jedinym zdrojem znalosti je zkusenost. “

Proces konstrukce poznani, tedy znalosti, vysvétluji rizné teorie kognitivni-
ho vyvoje a uceni. V predchazejici kapitole byla objasnéna Piagetova teorie
uceni a poznavani. Na tomto misté si v§imneme zejména této teorie, a to ve
vztahu ke konstruovani poznani.

Zména schématu jako zaklad poznavani

Za zéaklad poznavani Piaget povazuje tzv. schéma. Podle n¢ho je schéma
Hteorii® ditéte o tom, jak funguje svét okolo n¢j. Schéma zahrnuje predstavy,
znalosti a zkuSenosti ditéte a vznikd jeho aktivni c¢innosti, manipulaci
s pfedméty nebo jejich modely. Touto ¢innosti dité vlastné zkoumad, jak co ve
svété funguje.

Dité tim, jak postupné poznava svét, si vytvaii rizné dokonala poznavaci
schémata. Tato schémata vsSak nejsou statickymi tvary, nybrz se meéni
v zéavislosti na veéku, dispozicich a novych zkuSenostech ditéte. V procesu po-
znavani se dit¢ opira o jiz vytvorena schémata, do nichz vstupuji jeho nové
zkuSenosti z experimentace s novymi piedméty. Dit¢ takto poznava nejenom
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nové objekty, ale i vztahy mezi nimi. Tim se pfizptisobuje pozadavkiim vnéjsi-
ho prostfedi, adaptuje se na nové podminky a podnéty.

Nové objekty a vztahy jsou v mysli ditéte konfrontovany s jeho stavajicimi
schématy. Tato konfrontace, resp. adaptace je spojena s dvéma protikladnymi
a zaroven se doplilujicimi procesy — asimilaci a akomodaci. Asimilaci se nové
zkuSenosti ditéte pfizplisobuji existujicimu schématu. Zaclenuji se do téchto
schémat. Tim se ptivodni schémata méni, a to nejenom kvantitativng, tj. zacle-
novanim novych objektd a vztahl do puvodnich schémat, ale i kvalitativné,
tzn., Ze stavajici schéma dit€ aktivné piepracovava pod vlivem novych podmi-
nek ¢innosti - nastupuje proces akomodace.

Struéné a do urcité miry zjednodusen¢ nastinény proces konstruovani po-
znavacich schémat neprobiha vzdy tak jednoduse. Jestlize se nové zkuSenosti
konfliktu. Ve skole ucitel dokonce usiluje poznavaci konflikt u svych zaku
zamerné vyvolat.

Dité se pokousi s poznavacim konfliktem vyrovnat. Ne vzdy se mu to vSak
dafi. Zavisi to na jeho predchozich zkuSenostech, schopnostech i vnitini moti-
vaci a villi. Casto je potfebna pomoc druhych — rodié, ugitele, ale i spoluzéki.
Tato pomoc vSak nespociva v tom, ze se ditéti fekne, jak ma dal postupovat,
nybrz se mu poskytnou opérné body k piekonani poznavaciho konfliktu a tim
ke zméné schémat a osvojeni novych poznatka.

V procesu poznavani se dité uc¢i novym poznatktim. Mtizeme proto také fici,
ze uceni je specifickym poznavacim procesem. Poznavani vSak nespociva
v tom, ze zak nové poznatky pfifazuje ke svym dosavadnim poznatkiim, nybrz,
7e nové poznatky zak vytvaii pretvarenim svych poznavacich schémat. UCi se
objevovanim, odkryvanim novych vztahli mezi poznatky. To neni jisté zcela
nova myslenka. Objevuje se i v jinych koncepcich uéeni a poznavani.

Naptiklad Ausubelova teorie smysluplného uceni také stavi na tom, ze zak
v poznavacim procesu zacleniuje nové zkusSenosti a poznatky do jiz existujicich
poznavacich schémat. Pfi tom piepracovava své stdvajici schémata, vytvari
nové hierarchické vztahy mezi poznatky a tak je integruje do novych celkd
(Held, Pupala, 1995).

Je zfejmé, ze poznavaci schémata déti se vyvijeji, a to vyznamné také vli-
vem $kolniho vyu€ovani. Aby k tomuto rozvoji dochazelo, mél by ucitel po-
znavat poznavaci schémata zaku, které se vztahuji k ur¢itému ucivu. Fenoménu
zakovskych poznavacich schémat spojenych s osvojovanim uciva se jiz
v pedagogické psychologii a konstruktivistické pedagogice vénuje pozornost.
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Tento fenomén byva oznaCovan jako détské prekoncepce svéta, véci, jevl
apod., détské naivni teorie (Gavora, 1992, Pupala, 2001) a také jako Zdkovo
pojeti uciva (Mares, 2001). Je zajimavé, ze fada vyzkumi détskych prekon-
cepci (Zakova pojeti uciva) je z oblasti ptirodovédnych predméti. Tato sku-
teCnost je ziejmé ovlivnéna povahou piirodnich véd, které jsou zaloZeny na
exaktnich (i kdyz také se ménicich) poznatcich, k nimz se dochazi prosttednic-
tvim empirickych, zejména experimentalnich, metod.

Détské prekoncepce jsou Sir§Sim pojmem neZ napf. pojem Zzakovo pojeti
udiva. Zakovo pojeti uliva jsou vlastnd prekoncepce, které se vztahuji
k poznatkiim, objektim, procesiim apod. probiranym ve $kole. Pojmu ,,zakovo
pojeti uciva“ (ktery do ceské pedagogické psychologie a didaktiky zavedl
J. Mares) budeme uzivat také v dalsi ¢asti této kapitoly.

Zakovo pojeti (koncepce) uciva v procesu poznavani

Zakovo pojeti (koncepce) uciva se chape jako ,,souhrn zakovych subjektiv-
nich poznatkd, predstav, presvédceni, emoci a ocekavani tykajici se $kolniho
uéiva“ (Mares, 2001, s. 419). Zakovy subjektivni piedstavy a poznatky se ne-
museji shodovat s poznatky, které si zak osvojuje ve Skole. Néktera pojeti mo-
hou byt dokonce nepfesna (chybna). Naptiklad mnohé déti (ale i dospéli) maji
nepfesné pojeti tepla a teploty: ,, Teplo a teplota je viastné totéz. Teplo souvisi
s vy$Simi teplotami. * (Mares, 2001, s. 421). Nespravna, mylna pojeti uciva se
oznacuji jako miskoncepce.

Déti ve Skole maji pied probiranim nového uéiva mnohdy své naivni, primi-
tivni, teprve krystalizujici pojeti. VySe uvadény priklad je toho dokladem. Proto
se v literatufe pro tento ,,stav* Zakova pojeti uc¢iva uvadi pojem prekoncepce.

Presto, ze zakovské prekoncepce jsou pomérné rezistentni vici vnéjSim

intervencim, které by je chtély zménit, ucitel by s nimi mél pocitat (a také je
pred probiranim uciva diagnostikovat) a svymi vyukovymi postupy na né rea-
govat. Jde zejména o to, aby si Zak uvédomil a pochopil napt. nedokonalost své
prekoncepce uréitého uciva a zménil ji.
Zména zakovskych prekoncepci uciva by méla byt soucasti jeho poznavani ve
Skole i v domaci pripravé. Vzdyt i k prekoncepcim zak dospél na zakladé svych
zkuSenosti, kdyz konstruoval své poznani. V procesu poznavani (napf. i ve
védeckém) prece také nekdy dochazi k mylnym zavérim. Podstatné je omyl
detekovat a identifikovat. To znamena, ze zak by mél poznat, Ze jde o mylnou
predstavu ¢i poznatek a pochopit, v ¢em tento omyl spociva.
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Jaké metody se nabizeji k diagnostice Zakova pojeti uciva? Opravnén¢ se
lze domnivat, Ze tyto metody se budou lisit od béznych, spise tradi¢nich postu-
pt diagnostikujicich stupen osvojeni uciva. Pfehledné tyto metody popisuje
J. Mares (2001):

* vytvarny, popr. dramaticky projev zdka (napt. zék ma kresbou vyjadfit, jak
si predstavuje buiku, travici soustavu, molekulu chloridu sodného apod.,
ma za ukol s vyuzitim metody hrani roli reagovat v navozené socialni situa-
ci),

* rozhovor se zdky, at’ jiz individualni nebo skupinovy (otdzky zacinaji for-
mulacemi typu Jak si predstavujete ...? Jak chapete ...jevy? Proc si myslite,

» projektivni techniky se opiraji o skute¢nost, do netiplného nebo zameérné
neurc¢itého zadani subjekt promitd vétSinou zcela spontanné svoje nazory
a predstavy (osvédcuji se napt. kratké nedokonéené véty: Zemi si piedsta-
vuji jako ...),

* dvouuroviiové didaktické testy (jde vnich o tulohy s vybérem odpovédi
s tim, ze zak nejdiive voli z nabidky odpovéd’ na danou otazku a potom vy-
bird z n€kolika argumentti, pomoci nichz Ize pfedchozi volbu zdivodnit),

» grafické strukturovani uciva (Zék ma doplnit neuplné grafické schéma poj-
mi, vztahti mezi pojmy, ma za ukol graficky vyjadrit, jak chape vztahy
mezi osvojovanymi pojmy nebo ma vybrat z nékolika nabidnutych grafic-
kych struktur uciva tu, ktera se nejvice blizi jeho pojeti),

» interakcni analyza (je to metoda urcend zejména pro vyzkumné ucely. Je
zalozena na analyze zdznamu interakci ucitele a zdka pfi probirdni zejména
nového uciva. Tato analyza si v§ima jednak ucitelovych metod, napt. jak
vysvétluje ucivo, jaké klade zakiim otazky apod., jednak zakovych ,,vypo-
veédich® o u¢ivu, napt. jak odpovida na ucitelovy otazky, jaké klade dotazy
apod.).

Po diagnostice zékova pojeti vyuky (kterda mize byt vstupni — pied probira-
nim nového uciva, prubé€zna a vystupni — po probrani uciva) ucitel voli inter-
vence, které odpovidaji vysledku této diagnostiky. Jestlize je zakovo pojeti
uciva v souladu s probiranym pojetim, ucitel zakovi spravnost tohoto pojeti
potvrdi, popt. zdirazni originalnost nebo neobvyklost zjisténého pojeti.

Casto se viak objevuji zdkovy miskoncepce uciva. V tomto piipadé ugitel
promysli povahu intervence v zavislosti na charakteru zakova pojeti uciva, na
jeho dosavadnich zkuSenostech a znalostech i na pojetich uciva u ostatnich
zakul ve tiidé. Nabizeji se rizné typy pedagogickych intervenci do nespravného
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zékova pojeti uciva. Uvedeme pouze nékteré z nich, které maji blizko ke kon-
struktivistické perspektivé uceni (dal$i intervence viz napf. Mares, 2001,
s. 438-439):

 ucitel umozni, aby Zaci srovnali sva rizna pojeti (koncepce) daného uciva,
o téchto pojetich pak napt. ve skupiné diskutuji,

+ ucitel predlozi zakim vedle nespravné koncepce uciva jeho spravné pojeti
a vybidne Zaky, aby tato pojeti srovnali, ur€ili, v ¢em se li§i a pokusili se
zjisténé rozdily vysvétlit (mohou napt. formulovat hypotézy, které pak overi
experimentem),

« ucitel upozorni zéka, ze jeho koncepce je mylna a motivuje ho k hledani
ptesnéjsiho pojeti, doporuci mu k tomu napi. dalsi zdroje informaci (ency-
klopedii, poéita¢ovy program apod.),

« ucitel nesdéli zékovi, ze jeho pojeti je mylné (nebo neptesné), ale vybidne
ho k tomu, aby se pokusil svoji koncepci uciva zdivodnit.

Z&kovo pojeti uéiva (jeho prekoncepce) mohou ovlivnit vhodné volené ak-
tivizujici metody (Mandk, Svec, 2003). Osvédcuje se projektova vyuka, ktera
umoziuje diagnostikovat zakovy prekoncepce i volit optimalni pedagogické
intervence (Vybiral, 1996).

Poznavaci (poznatkové) struktury

Pojem struktura je v soucasném konstruktivismu a viibec v kognitivnich
védach jednim z frekventovanych pojmi. AvSak jeho vymezeni se lisi
v zéavislosti od teorie (sméru, $koly), z niz vychazi. Rizné druhy strukturalismu
se shoduji v tom, ze struktury jsou podstatnou soucasti procesu poznavani, resp.
konstruovani poznani.

Dosud jsme uvedli tii klicové pojmy, které 1ze povazovat za pojmové jadro
teorie vysvétlujici konstrukci poznani: poznavaci schéma, poznavaci struktura
a poznatkova struktura. Jak se od sebe tyto pojmy odlisuji, resp. jak spolu sou-
viseji? V literatufe jen obtizné hledame odpovéd’ na tuto otazku. Poznavaci
schéma, jak jiz bylo naznaceno, mé podobu koncepce (subjektivni teorie) po-
znavani. Je to vlastné jakysi obrazec, ktery ma subjekt v hlavé, kdyz se ocitne
pfed novym poznavacim ukolem. Zahrnuje poznatky a zkuSenosti, které si
subjekt jiz diive osvojil.

Poznavaci struktura se vztahuje k ¢innostem, které¢ subjekt uskuteciuje
v nové situaci. Podle Piageta struktura ma jednak formu a jednak obsah. Forma
vyjadfuje organizaci strukturnich prvku (koncepci, znalosti apod.). Obsah vyja-

34



diuje povahu téchto strukturnich prvkt. Piaget ukazuje, ze rtizné obsahové
oblasti mohou mit tutéz formu. Napt. struktura, ktera vyjadiuje operaci inkluze
muze zahrnovat rizné obsahy, at’ jiz napf. v biologii (,,pankreas je organ...*),
matematice (,,¢tverec je rovnobéznik...“) nebo v socialnich védach (,,republika
je forma vlady...©).

Piaget popisuje takovéto rekurentni (opakujici se) struktury pomoci vzorcti.
V uvadéném prikladu inkluze Ize uzit vzorce A + X = B, kde A oznacuje podii-
zenou tiidu objekti (napft. ,,pankreas®), B znaci nadfazenou tfidu (napf. ,,or-
gan“) a X vyjadiuje zbytek podiizenych kategorii, které vytvafeji nadfazenou
tiidu (napf. vSechny ostatni organy mimo pankreas). ProtoZze mnoho poznava-
cich schémat mizeme popsat pomoci terminti forma a obsah, lze je také pova-
zovat za struktury (Byrnes, 2001, s. 14).

Je ztejmé, ze poznavaci struktury (které maji obecnéjsi charakter) popisujici
povahu ¢innosti, resp. operaci poznavajiciho subjektu, prechazeji v poznatkové
struktury (ty jiz maji konkrétni podobu). Poznatkova struktura je pojem,
ktery velmi uzce souvisi s kurikulem predméti a ktery je Casto pouzivan
v pedagogické psychologii a didaktice.

Poznatkovou strukturu mizeme chépat jako celek, ktery je tvofen poznatky,
které maji urcity obsah. Tyto prvky jsou zavislé na celku, jsou podfizeny prin-
cipim které strukturu charakterizuji. Mezi témito prvky existuji vztahy. Ty
odpovidaji strukturujicim principim. Jestlize do struktury vstoupi nové po-
znatky, mohou ménit povahu stavajicich vztaht a tedy i charakter celku.

Poznatkové struktury pfedmétti, jimz se vyucuje ve Skole a které jsou odvo-
zeny z piisluinych védnich disciplin, tvoii jadro uéiva. Zak by mél poznatkové
struktury odhalovat. Proto ucivo chapeme jako soustavu pozadavkii na Zakovu
¢innost, na zdakovo uceni (Jiranek, 1997, s. 137). Takto bychom méli ucivo také
vymezovat. Napf. ve vyuce chemie na ZS, v tématu o kyselinach a zasadach
a jejich vzajemnych reakcich nelze uéivo jednoduse vymezit napf. jako ,,neutra-
lizaci“. Je potieba urcit, které ¢innosti (operace) by mél zak umét, napt. rozlisit
kyseliny od zasad na zaklad¢ jejich chemickych vzorct, napsat rovnici reakce
kyseliny se zasadou apod.

Ucivo vymezené jako soustava pozadavki na zaka umoznuje uciteli formu-
lovat takové ucebni ulohy, které motivuji zaka ke konstruovani poznatkii. Tyto
tlohy by mély vychazet ze struktury poznatkd, k niz ma zak prostiednictvim
poznavacich operaci dospét. To znamena, Ze zak uskuteéiuje ¢innosti, pomoci
nichZ poznava vztahy mezi prvky struktury i strukturu jako celek (napf. pozo-
rovanim objektl, manipulaci s objekty, experimentovanim).
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Abstrakce v procesu konstruovani poznatku

Proces konstruovani poznatkii je zalozeny do zna¢né miry na pochopeni
pojmu a principl, na nichz je zavisla existence subjektu. Pojmy se u zaka ve
Skole utvafeji postupné, nejsou ditéti vrozeny. Napf. chépani jednoho
z kli¢ovych pojmi ,,¢islo* (ktery se tyka nejen matematiky, ale i dalSich pred-
métd) u zaka postupné naristd. Mala Cisla jako je napf. 4 nebo 5 dité podle
Piageta postfehne nardz. Proto také tento autor uvedena mala Cisla oznacuje
jako ,,vjemova c¢isla“. Ostatni mala Cisla vétsi nez 5, které Piaget oznaCuje na-
zvem ,elementarni &isla“ jiz nelze odlidit jednim vjemem. Cislo tedy neni
vlastnosti pfedmétu na rozdil napt. od jeho barvy, velikosti a tvaru.

V procesu konstruovani poznatkti zak provadi abstrakci. Avsak abstrakce
barvy od pfedmétu je jiné povahy nez abstrakce Cisla. Piaget nazyva abstrakci
vlastnosti objektti (barvu, velikost, tvar) empirickou (jednoduchou) abstrak-
abstrakci reflektujici (konstruktivistickou). Podrobnégji k tomu Piaget fika,
Ze : ,je jinou véci vytézit z pozorovanych objektti charakteristiku ,,x* proto,
abychom ji bez nic¢eho dalsiho sjednotili ve tfidu vyznacujici se pravé charakte-
ristikou ,,x“, coz vytvari postup abstrakce ¢i generalizace jednoduché (té, kte-
rou vyznava klasicky empirismus). A jinou véci je rozpoznat v objektu charak-
teristiku ,,x* proto, abychom ji uzili jako prvku né&jaké odlisné struktury od
puvodné pozorované. Tu nazyvame abstrakci nebo generalizaci ,,konstruktivis-
tickou* ¢i reflektujici.” (cit podle - Vyskocilova, 2005).

Zjednodusen¢ feceno: empirickd abstrakce vychazi ze situace, ze zak dosta-
va pravidlo ,,.X* a podle ng& postupuje. Napriklad zak obdrzi soubor predméti
ama je roztiidit podle barev, velikosti apod. O reflektujici abstrakci se jedna
tehdy, kdyz zék pravidlo ,,X“ nema a musi ho nalézt. Napiiklad kdyz ma dité
pred sebou hromadu kostek a zeptame se ho, co vSechno by se dalo s témito
kostkami délat, zacne uvazovat, predstavovat si a zachazet s obrazy moznosti
ve své mysli.

Pro ilustraci reflektujici abstrakce si jesté v§imneme toho, jak dit¢ dochazi
k pojmu ¢&islo. Ze $kolské praxe je znamo, ze déti maji tendenci pocitat tim, ze
pocitaji predméty na pieskacku. Postupné si v§imnou, Ze timto postupem mo-
hou néktery z predmétti vynechat a proto je usporadavaji do fady. Jestlize dité
usporada do fady osm predmétd, potom fekne, Ze je jich osm. Kdyz ho ale
pozadame, aby nam ukazal ¢islo osm, ukaze obvykle na posledni ¢len této fady.
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Operace fazeni tedy nepostacuje ditéti k tomu, aby pochopilo pojem ¢islo.
Musi uskutecnit jesté dalsi operaci a syntetizovat ji s operaci fazeni. Jde o ope-
raci hierarchického zahrnovani. Dité¢ v mysli zahrnuje ,,jednicku® do ,,dvojky*,
»dvojku® do ,,trojky®, ,.trojku* do ,,Ctytky* atd. (Vyskocilova, 2004).

Problematikou abstrakce se u nas, v ndvaznosti na Piagetovu teorii, zabyval
FrantiSek Jiranek. Reflexivni abstrakci F. Jiranek vysvétluje v souvislosti se
svou hypotézou o zadrzeni a oddaleni. ,,ZadrZeni znamena schopnost utlumit
svou materialni Cinnost s piedmeéty, ktera je pfiznacna pro prvni stupen abstra-
hovéni. Oddaleni znamena prevést jeji vysledky do oblasti predstav, predsta-
vovat si. Zadrzeni bez oddaleni by plsobilo jako negativni faktor. Oddalenim
od materialni roviny, ve které se s pfedméty pfimo manipuluje, si ¢loveék vytva-
fi stabilngjsi zakladnu pfedméti neptitomnych, ale kdykoliv zptitomnitelnych.
To napomaha dokonaleji porozumét vztahlim existujicim v okolnim svéte.*
(Vyskocilova, 2002, s. 15).

3. 6 Znalosti jako vysledek procesu konstrukce poznani

Jiz na zacdatku této kapitoly jsme znalosti oznadili jako vysledek procesu
konstrukce poznani. Otazky vytvareni, rozvijeni a uplatiiovani znalosti pfedsta-
vuji v soucasné dob¢, a to zejména z konstruktivistického pohledu, zajimavy
a zaroven zavazny problém. Jednou z moznosti, jak 1ze odhalovat zdroje i zpt-
soby utvareni znalosti je opfit se o proces mentalni reprezentace poznatkd,
kterd je stale pfedmétem vyzkumu psychologl (viz napf. Sternberg, 2002). Je
to, zjednodusené feceno, poznavaci proces, v némz subjekt v mysli manipuluje
s predstavami a myslenkami reprezentujicimi realitu, tj. vnéjsi svét, a tak si jej
osvojuje. Poznatky mohou byt reprezentovany v mentalnich obrazech nebo
v symbolické formé&, napt. ve slovech, abstraktnich vyrocich (propozicich)
apod.

Nejcastéji uvadénym vysledkem procesu mentalni reprezentace jsou znalos-
ti deklarativni (,,védét ze*) a znalosti proceduralni (,,védét jak*). Deklarativni
znalosti jsou znalosti, které subjekt vyjadiuje ve formé tvrzeni (napt. definuje
pojem sila, piSe vzorec chemické slouceniny, uvadi nazev urcité kvétiny apod.).
Tyto znalosti subjekt vyjadiuje také ve form& metafor, slovnich nebo grafic-
kych schémat, piehled apod. Proceduralni zmalosti jsou naopak znalosti
vyjadiené ve formé postupl (napf. postup pfipravy urcité slouceniny, algorit-
mus jistého fyzikalniho méfeni apod. ).
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RozliSeni deklarativnich a proceduralnich znalosti vyjadiuje jejich formu.
Kognitivni a pedagogicti psychologové vsak rozlisuji a zkoumaji také aroven
uvédomeéni znalosti a druh informace ve znalostech (Winne, Butler, 1996).

Z hlediska urovné uvédomeni znalosti subjektem lze uvazovat o explicit-
nich a implicitnich (tacitnich) znalostech. Explicitni znalosti jsou znalosti,
které subjekty vyjadiuji ve zjevné, explicitni podobé (uvadéji napt. znéni urcité
definice, dopliluji netiplna slovni nebo graficka schémata, projevuji se pohybo-
vé atd.). Implicitni (tacitni) znalosti jsou znalosti, kterymi sice subjekt také
disponuje, avsak vétSinou si je neuvédomuje. Vytvareji se na zaklade zkuSenos-
ti, kdyz subjekt je stavén do situaci a jedna v nich. Implicitni znalosti jsou skry-
ty v explicitnich znalostech. ,,Bez této skryté znalosti by neméla obycejna zna-
lost zadny smysl. KdyZ mluvime, je vétSina vyznamui implicitni nebo tacitni.
Dokonce i pii pfemysleni (ackoli mysleni muze byt explicitni, tvofi-li obrazy)
je skutecna aktivita mysleni tacitni. NemiZeme fici, jak to délame. Kdyz chce-
me prejit mistnost, nemizeme také fici, jak k tomu dochazi. Rozviji se to tacit-
ne.“ (Bohm, 1992, s. 24).

Zajimavé je z hlediska konstruktivistického a didaktického také rozliSeni
znalosti podle druhu informace, kterou v sobé nesou. Tak lze odlisit znalosti
konceptualni (pojmové), sociokulturni a metakognitivni. Konceptudlni znalos-
ti jsou pojmovym vyjadienim porozumeéni vnéj§imu svétu, tj. objektim, jevim,
procesim a vztahim. Sociokulturni znalosti jsou znalostmi, které subjekt
ziskal jako vysledek zkuSenostniho poznani v dané kultufe. Metakognitivni
znalosti jsou znalosti subjektu o jeho vlastnim poznavani a uceni. Jsou velmi
dilezitym druhem znalosti, nebot’ umoziiuji subjektu, aby reguloval svoje uceni
a jednani. Stavaji se v soucasnosti v celém svété pfedmétem hlubsiho zkouma-
ni.

Emocionalni a sociokulturni dimenze konstruovani znalosti

Zatim jsme v piedchazejicich podkapitolach nahlizeli proces konstruovani
poznatkll zejména z kognitivniho hlediska. Tento proces ma vSak dalsi dimenze
— emocionalni a sociokulturni. K. Gergen (1994) zdUraznil, Ze znalosti jsou
konstruovany prostfednictvim souhry mezi individualnimi znalostmi, postoji
a hodnotami subjektu a jeho socialnimi interakcemi v sociokulturnim kontextu.
Soucasné je vsak tieba vzit v ivahu interakci mezi kognitivnimi a emocional-
nimi aspekty poznavani.

M. Zembylas (2005) upozoriiuje na to, ze vztah mezi kognitivni a emocio-
nalni dimenzi neni stejné nahlizen v riznych konstruktivistickych pfistupech
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k uceni a poznavani. Neni bez zajimavosti, ze Zembylasova studie je zamétena
na uceni a vyucovani pfirodnich véd. Citovany autor analyzuje tfi zakladni
pfistupy, resp. perspektivy: konceptualni zmény, sociokonstruktivismus a post-
strukturalismus. VSimneme si nékterych kliovych zaveéra z této studie.

V pfistupu zalozeném na kognitivnich zménach v poznévani nejsou doce-
nény jeho emocionalni aspekty, i kdyz tento pfistup pfipousti vliv motivace.
Sociokonstruktivisticky pfistup sice jiz bere v tvahu emocionalni stranku po-
znavani, ale ve svych teoretickych a empirickych tivahach stéle jeste¢ oddéluje
mysleni a prozivani.

Poststrukturalisticka perspektiva je zalozena na piedpokladu, ze nemtizeme
nikdy definitivné poznat ,,véci v sob&“ , protoze kazdy nas pokus poznat véci
(objekty, ale i jevy) musime vyjadfit prostiednictvim jazyka nebo néjaké jiné
symbolické formy. Proto jsou poznani i emoce nazirany jako diskursivni praxe,
v niz dominuji logické vyvozovani a Gisudky. Na druhé stran¢ vsak tento ptistup
zduraziuje ulohu jazyka, téla a kultury pfi vytvareni emocionalnich zkusenosti
v procesu ucent.

Vratme se k sociokulturni dimenzi v procesu poznavani, kterou tolik zda-
raziioval Lev Vygotskij. Podle tohoto psychologa uceni ditéte probiha jako jeho
interakce s prostiedim, a to nejenom ve $kole, ale napf. i v roding. U¢itel, rodi-
Ce, ale 1 dalsi dospéli lidé (napt. vedouci zajmového krouzku, pfibuzni atd.)
mohou ditéti pomahat v konstrukcei jeho poznani.

Sociokulturni dimenze poznavani vsak zahrnuje $ir$i vlivy, nez ty, které
jsme praveé naznacili. Poznavani svéta v kontaktu s vrstevniky, ale i star§imi
spoluzaky usnadnuje konstrukci znalosti, ale uci také spolupraci. Dochazi sou-
Casné ke sdileni znalosti. Sdileni znalosti v socialni skupiné pfedstavuje novou
sociokulturni perspektivu v konstruovani znalosti. Sdileni je zalozeno na spo-
le¢ném uceni (napf. spolupraci ve skuping), kdy vznikaji spolecné zkusenosti.
Avsak zkusenosti mohou subjekty sdilet také tehdy, jestliZze si osvojili znalosti
v podobnych ucebnich situacich.
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KONSTRUKTIVISMUS A VYUKA PRIRODOVEDNYM
PREDMETUM

4 Teorie konstruktivismu v prirodovédném vzdélavani

MARTIN BILEK

Pi‘ehled soucasného stavu konstruktivistickych teorii ve vyuce prirodovéd-
nym piredmétim

Pro efektivni pfirodovédné vzdélavani je podstatnd preference vyukovych
metod zalozenych predevsim na vlastnim pozorovani, méfeni, experimentovani
a hodnoceni realnych dé&ja, objekt ¢i stavil, na vizualizaci a modelovani, na
aktivnim vyhledavani a zpracovavani informaci zdkem. V realit¢ naseho Skol-
stvi se vsak stale setkavame spise s transmisivnimi piistupy k vyuce, kdy ucitel
predava zaktm jiz hotové informace za pouziti slovnich monologickych metod
vyuky. Minimdlni zfetel je také vénovan individualizaci procesu vyuky, ackoli
pfirodovédna vyuka umoziiuje velmi dobie aplikovat celou skalu riznych me-
tod, respektujicich individualni charakteristiky jednotlivych zaku, jako jsou
napf. prekoncepty pojmi, ucebni styly apod.

Vyrazny prvek individualizace vyuky obsahuji tzv. konstruktivistické meto-
dy ,.fizeni“ ucebni ¢innosti zakd, které zatim ale stale patii mezi tzv. alternativ-
ni metody vyuky (napf. Doulik a Skoda, 2001, Skoda, Pe¢ivova a Doulik, 2003
aj). Popisovéna je tzv. metoda uceni jako aktivni konstrukce poznatkd zakem
(dale jen AKP), pattici mezi konstruktivistické metody uceni, ktera predpokla-
da zcela odlisné role ucitele a zakl v edukacnim procesu, nez vykazuje
transmisivni ptistup. Ucitel se ve vyuce stava ,,manazerem‘, ridcem a pomoc-
nikem (facilitatorem). Zaci jsou aktivnimi subjekty vyuky, kdyZ sami informa-
ce vyhledavaji, ziskavaji, tfidi, hodnoti, posuzuji a zpracovavaji. O svych po-
znatcich diskutuji nejen se spoluzéky, ale i s ucitelem, tfibi své nazory, koriguji
své puvodni predstavy, pfipadné se pokouseji vytvaret své zcela nové ,teorie®.

Z tohoto principu vychazi i zékladni teze teorie AKP, ktera je zalozena na
dynamické modifikaci prekonceptli vedouci k utvofeni finalni verze pojmu.
Principem vyuky metodou AKP je konfrontace tohoto prekonceptu s prameny
poznani, které jsou zdroji informaci (Doulik a Skoda, 2001b). Obsahlymi
avtomto kontextu efektivnimi zdroji informaci jsou bezesporu vizualni pra-
meny poznani. Mohou to byt experimenty, realné probihajici dé&je, modely,
videopotady, specidlné upravené texty, animace, obrazky, ,,skutecné* chemika-
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lie ¢i realné objekty atd. (Holada, 2000). U zakt jsou tak za pomoci odpovida-
jiciho vedeni indukovany myslenkové operace rizné urovné, podle jejich indi-
vidudlnich charakteristik. Jejich piivodni ptedstavy (prekoncepty) ¢i individu-
alni zkuSenosti jsou konfrontovany s fakty pfindSenymi uvedenymi prameny
poznani. Pokud prekoncept zakli odporuje prezentovanym faktim, je tento
prekoncept negovan, piipadné modifikovan. Dynamickym procesem se tak
postupné vytvari nova definice pojmu, kterd je nové zarazovana do kognitivni
mapy. Vysledkem je finalni koncept s konecné platnou strukturou a definici,
jejiz platnost je kontrolovana ucitelem a konfrontovana s praxi. Praktické ove-
feni vytvoreného pojmu ma obvykle charakter praktického tvirciho tkolu,
pfipadné myslenkového experimentu. Oveétovanim struktury findlniho konceptu
se rovnéz vytvateji nové individualni zkugenosti zdki (Doulik a Skoda, 2001c).
Priklady vyuziti konstruktivistickych teorii ve vyzkumnych projektech
zamérenych na prirodovédné vzdélavani

Praktickou realizaci projektu vyuky chemie metodou aktivni konstrukce
poznani (AKP) se u nas zabyvali predev$im na katedfe chemie Pedagogické
fakulty UJEP v Usti nad Labem (napf. Pegivova a Skoda, 2001, Doulik, 2004
aj.). S vyuzitim této metody a se zvlastnim dirazem na vyuziti vizualizace bylo
zpracovano nékolik desitek kompletnich pfiprav na vyucovaci hodiny chemie
pro 8. a 9. rocnik zakladni Skoly. Jednalo se zejména o tematické celky Kyseli-
ny a zasady, Redoxni déje a Zakladni organické slouceniny. V piipravach byla
dodrzovana jednotnd zakladni strukturace: téma vyuky, novy poznatek, vychozi
pojmy, konkrétni vzdélavaci cile, grafickd struktura nového poznatku, slovni
vyjadfeni struktury nového poznatku, zopakovani vstupnich pojmi, pracovni
material a provadéci pokyny, pomoci nichz budou zZaci konstruovat strukturu
nového poznatku (tii- a dvourozmérné prameny), poznani vyplyvajici
z pozorovani, orientacni pokyny navozujici tzv. metakognici pozorovani, srov-
navani (jeho realizace a metakognice), zobecnéni a aplikace vytvorenych po-
znatkll. V této struktufe vyucovacich hodin se nabizely Siroké moznosti vyuziti
vizualizace. Vizualizovany byly napt. graficka struktura tvorby nového po-
znatku, zopakovani vstupnich pojmi, prameny poznani, at’ uz tfi- nebo dvou-
rozmérné aj.. Poznani vyplyvajici z pozorovani bylo také podporovano vizuali-
zaci pouZzitim symbolt, tabulek, zakreslovanim aparatur, schémat, obrazkt atd.

Z vysledkd provedenych vyzkumut jednozna¢né vyplynula potieba vizuali-
zacniho materidlu jako nedilné soucasti vyuky chemie konstruktivistickymi
metodami. Zakiim je tak poskytovana rozmanité a piitom komplexni informace,
kterd napomaha utvareni a preferenci zadouciho hloubkového ucebniho stylu
74kt (Miillerova, Skoda, Sikulova, 2000).
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ZkuSenostnim prirodovédnym ucenim, které nabizi piimo v pfirodé
mnozstvi hodnotnych podnétl, vzbuzujicich pfirozenou potiebu po poznani, se
zabyvaji napt. K. ZoldoSova a P. Prokop (2002) z Trnavy. Kazdy z nés vnima
svét svym vlastnim zplisobem, ale to neznamena, ze vSechny individualni vy-
klady svéta jsou spravné. V prirodnich védach se v kazdém obdobi preferu;ji
urCité teorie, paradigmata, které zastieSuji nejnovéjsi poznatky o vysvétlovani
ptirodnich zakonitosti. Ke studiu vlivu zkusenostniho uceni v terénu pouzili K.
Zoldosova a P. Prokop metodu kresby, ktera dokaze ve velké mife objasnit
nazory, nékteré postoje respondenttl, a téZ charakter jejich znalosti (Backett -
Milburn, McKie, 1999). Hlavni vyhodou je volnost ve vyjadfeni piedstav
a nazord. Ukolem zakii bylo nakreslit do pfedkreslené Sablony pfedstavu ideal-
niho prostfedi pro pfirodovédné vzdélavani. Pii vyhodnocovani kreseb bylo
vytvoreno 7 kategorii zakreslovanych prvka (Zoldosova a Prokop, 2002):

1. Priroda — zakresleni premisténi Skoly nebo jeji ¢asti do prirody nebo pfiro-
dy ve skolni tride¢ (zvitata, zivé koutky apod.).

2. Laboratof — umisténi laboratofe (chemické nebo biologické) do tfidy nebo

mimo ni.

Pocitace — zkoumani preferenci pocitacu pred pfirodovédnym badanim.

Netradi¢ni uspoiadani tfidy — zmeény tradi¢niho uspotradani tridy.

Sport — druhy sportovist’ pfimo ve tfid€ nebo v jejim okoli.

Odpocinek — prvky slouzici zakiim k odpocinku.

N kW

Agresivita — prvky agresivniho chovani k uciteli a spoluzaktm.
Shromazdéna byla data z experimentalnich (vyuka v terénu) a kontrolnich
(tradi¢ni vyuka ve tfid€) skupin. Ve vSech definovanych kategoriich s vyjimkou
kategorie "agresivita" byly zjistény signifikantni vyssi frekvence vyskytu prvkia
v experimentalni skupiné respondentii. Navic byly kresby respondentii z expe-
rimentalnich skupin bohatsi, tj. obsahovaly vic a riznorodgjsich prvki. Zkuse-
nostni uceni realizované v terénu s vyuzitim experimentalnich a pozorovacich
pomucek plisobi na zadky vysoce motiva¢né a aktivacné. Prvky vyuky v terénu
pak ve vyznamné mife ovliviiuji pfedstavy zaku o idealni tfide€ pro pfirodovéd-
né vzdélavani.

Obséhlou diagnostikou prekoncepti prirodovédnych pojmi se u nas
zabyvali zejména P. Doulik a J. Skoda z Usti nad Labem. Navrhli a ovéfili
baterii vlastnich vyzkumnych nastrojt, které byly dimenzovany pro univerzalni
pouziti v rozsahu pro 3. — 9. ro¢nik zékladnich skol pro diagnostiku prekoncep-
th pojmd droga, energie, hofeni, hustota, jed, kyselina, plast, radioaktivita,
vapno a vzduch. Soucasti baterie vyzkumnych nastroji byly: kognitivni test —
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slouzici k diagnostice kognitivni dimenze prekonceptd, pro kazdy
z diagnostikovanych prekonceptti byla vytvofena jedna aplika¢ni Gloha; posu-
zovaci Skaly — byly vytvofeny pro diagnostiku vztahové a vyznamové roviny
afektivni dimenze; zastrukturovaci schémata — zjednoduSené pojmové mapy
uréené pro diagnostiku zastrukturovani a uréovani tzv. plasticity, jako ¢tvrté
zéakladni popisné kategorie, ktera byla urCovana jako longitudinalni prifezova
diference mezi dvéma hodnotami jednotlivych popisnych kategorii. Analyzy
vysledkt potvrdily hypotézu, ze v pribéhu cilené vyuky na zakladnich skolach
dochazi ke statisticky vyznamnému nartstu urovné kognitivni dimenze jednot-
livych prekonceptt. Nartst vSak je pozvolny a pouze v ptipadé nékterych pre-
konceptli dochazi ke statisticky vyznamnému naristu mezi sousednimi dia-
gnostikovanymi ro¢niky. Nelze vSak jiz jednozna¢né urcit, zda nartist irovné
kognitivni dimenze prekonceptt je vysledek zamérné vyuky, ¢i zda se na ném
podileji i mimoskolni vlivy a jakou mérou. U vlivu vyuky lze uvazovat
v ptipadech, kdy nartst urovné kognitivni dimenze odpovida vyuce ptislusného
tématu v ur¢itém ro¢niku.

Predpoklad o nariistu irovné vztahové roviny afektivni dimenze v pribéhu
vyuky zakil na ZS se ve vétsing piipadii nepotvrdil. Ke zméndm tirovné této
popisné kategorie prekonceptit dochdzi zejména u pojmil se zvySenym emocio-
nalnim akcentem, jako jsou droga a jed. U vétSiny prekonceptl ztstava vsak
aroven vztahové roviny afektivni dimenze neménnd, coz mize mit pficinu
v nedostateéné pozornosti, ktera se pti vyuce vénuje afektivnim cilim. Potvrdi-
la se naopak hypotéza, ze v pribéhu vyuky na zakladni Skole dochazi ke statis-
ticky vyznamnému naristu irovné vyznamové roviny afektivni dimenze. Na-
rist vyznamové roviny afektivni dimenze tedy souvisi s nartistem kognitivni
dimenze v priibéhu vyuky na ZS. V jejim ramci se zikiim prezentuje i praktické
vyuziti danych pojmu, ¢imz se utvari povédomi zakll o vyznamu pojmi. U
nékterych prekonceptti (radioaktivita, droga, kyselina) dochazi k vyraznému
nartistu vyznamové roviny afektivni dimenze oproti vztahové roviné afektivni
dimenze. Toto je zvlasté¢ patrné u prekonceptu pojmu radioaktivita. Vztah
k tomuto pojmu se v prubéhu vyuky viilbec neméni a ziistava zaporny, zatimco
aroven vyznamové roviny afektivni dimenze se postupné zvysuje (zaci zacinaji
chapat vyznam radioaktivity).

Piedpoklad o narfistu Grovné zastrukturovani v priibéhu vyuky na ZS se
potvrdil. Jedna se vSak opét o pozvolny narist, ktery je patrny zejména mezi 3.
- 9. rocnikem. Postupné se zvySujici uroven zastrukturovani je patrna
i z vyrazného poklesu volby tzv. ,,nulového schématu® (schéma bez uvedenych
pojmu, které zaci volili v piipadé, kdy dany prekoncept pojmu neznali, ptipad-
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né€ neuméli jeho zastrukturovani posoudit). Zajimavé vysledky autord vyzkumu
mély dalsi potvrzujici pokracovani i v SirSim vyzkumném vzorku (Doulik,
2004).

Piagetovou konstruktivistickou teorii a jejim uplatnénim ve vyuce che-
mie se zabyvad M. Nodzynska z Pedagogické akademie v Krakové (napf. Nod-
zyniska, 2002). Vychazi z tradi¢niho pozitivniho hodnoceni Piagetova pfinosu,
predevsim jeho teorie lidského vyvoje, ovSem s problematickou aplikaci zavéra
jeho vyzkumu v jinych disciplindch nez v matematice a matefském jazyce, tj.
oblasti, pro néz Piaget stanovil relativné presné zasady, které by se mély odra-
zet v osnovach vyucovani (Piaget, 1977). Jde o tzv. konstruktivistickd pravidla
(principy konstruktivismu), ktera zpravidla nejsou uplatinovana pii psani skol-
nich ucebnic a tvorbe uc¢ebniho obsahu.

Pro vyuku matematiky se jedna o nasledujici: psychické struktury zaku by
mély byt patficné vyvinuty pfed zavedenim ,,numerickych problémi®, coz
znamena, ze v pocatecni etapé vyuky by zaci fesili “otazky b&ézného zivota“,
které by az nasledné¢ dopliiovali numerickym popisem skutecnosti; psychické
struktury déti musi byt dostatecné vyvinuty diive neZ se zavede formalni sym-
bolismus, coZ znamena, ze v pocateéni etapé vyuky by mél prevazovat slovni
popis, postupné dopliiovan a nahrazovan symboly; pokud dit¢ nechape ,,logiku‘
védniho obsahu, nemélo by se trvat na jeho ,,pouhém* zapamatovani; déti maji
mit piilezitost k vytvareni (konstruovani) matematickych souvislosti a to nejen
k vyuzivani hotovych vzorci lidského mysleni (problémové ulohy); ucitelé
musi rozumét chybam, které zaci délaji; béhem vyuky se ma vytvaret ovzdusi,
které podporuje samostatné mysleni - ucitel by mél mit pfipravu nejen odbor-
nou, ale také dostate¢nou ptipravu pedagogickou a psychologickou.

Analogicka doporuceni formuloval Piaget pro vyuku matefského jazyka:
Cteni, psani a pravopis tvori celek, musi se jim ucit dohromady; v pocatecni
etapé vyuCovani se nemaji zavadét stejnd slova pro rizné predméty; vyuka
¢teni je proces konstrukce, pro kterou dit¢ musi dosédhnout urcitého stupné
psychického vyvoje; slova ve slabikaii musi byt ditéti dobie zndma; zaci maji
byt motivovani k vyuce.

Na zaklad¢ téchto podrobnych doporuéeni pro matematiku a matetsky jazyk
se M. Nodzynska pokousi navrhnout analogicka pravidla pro pocatecni vyuku
chemie: psychické struktury zakd by mély byt patficné vyvinuty pred zavede-
nim numerickych problémt, coz znamena, Ze v pocatecni etape vyuky chemie
by mél byt zékladem kvalitativni popis zmén a kvantitativni vysvétleni by bylo
az jejich doplnénim; psychické struktury déti musi byt dostatecné vyvinuty, nez
se zavede formalni symbolismus, coz znamend, ze v pocatecni etapé vyuky
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maji byt chemické symboly a rovnice pro chemické reakce doprovazeny slov-
nim doplnénim; pokud dité nechape logiku védniho obsahu, nemélo by se trvat
na jeho zapamatovani, v souladu s ¢imz by se mély pfi zavadéni chemickych
teorii uplatnovat piiklady z kazdodenniho zivota a srovnani; zaci musi mit
prilezitost k vlastnimu odhalovani (konstruovani) matematickych souvislosti
v chemii a proto by mél uéitel poukazovat na situace znamé détem z kazdoden-
niho zivota a na pfirozené matematické struktury existujici v détském védomi
(z tohoto divodu je mozné pomérné rychle fesit tikoly pomoci iméry misto
jinych matematickych vzorcit); ucitelé musi rozumét charakteru chyb, které
délaji zaci; nazev chemické slouceniny, jeji sumarni a strukturni vzorce musi
tvorit celek a maji byt zavadény soucasné; v chemii odpovida systematickému
nazvu jedné slouceniny pomérné znacné mnozstvi riznych grafickych symbo-
1G: sumarni, strukturni, racionalni vzorce, proto je tieba dbat na to, aby byly
kresleny vzdy stejnym zptisobem a v téze prostorové orientaci; slova pouzivana
ve vyuce musi byt ditéti znama, proto se v pocatecni etapé vysvétlovani teorii
a zavadéni novych pojmi z chemie maji pouzivat terminy zakiim znamé; be-
hem vyuky je tieba vytvorit takové klima, které podporuje samostatné mysleni,
zaci maji byt motivovani k uceni.

V priistupech mnoha ucitelti chemie, jejichz ndzory a vedeni vyuky M. Nod-
zynska zkoumala, bohuZel chybi soustfedéni na autonomni mysleni ditéte a na
jeho samostatné konstruovani pojmt, ale pozornost je v nejvétsi mife vénovana
translaci téchto pojmd pfimo k zakiim. To vede nasledné k mechanickému
reprodukovani spravnych odpovédi na otazky. Mnoho uciteld chce po détech,
aby si pamatovaly standardni algoritmy a hotové vzorce, ¢imZ potlacuji vlastni
zakovo mysleni. Jde tak o vyuku, ktera neni v souladu s aktualni psychickou
strukturou ditéte.

Jednim z ustiednich cili projektu konstruktivisticky orientovaného inte-
grovaného vyucovani prirodnich véd na zakladni Skole ,,Projekt integrova-
ného vyucovani ptirodnich véd pro zakladni Skolu (v€etné inovace piipravy
uciteltr), ktery byl v letech 2002 — 2005 feSen na Pedagogické fakulté Trnav-
ské univerzity pod vedenim prof. L. Helda, je zvratit zdeformovany postup
tvorby standardti pro primarni ptirodovédné vzdélavani na zakladé stavajicich
osnov. Jde o pokus revize standardu pfirodovédného vzdélani pro absolventy
zéakladni Skoly s vytvofenim navrhu integrovaného pfirodovédného kurikula
a vzorovych vzdélavacich aktivit pro zaky zékladnich $kol. Ustfedni snahou
projektu je nalézt optimalni modely ptfechodu z transmisivniho pfistupu
k vyuce na pfistup konstruktivisticky, ktery spociva také v pfimé inkorporaci
védeckych postupt piimo do vyucovaciho procesu. To znamena, ze ucitel za-
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kiim neposkytuje hotové poznatky, ale tvorba pojmt se uskutecuje v procesu
jejich realné experimentalni ¢innosti. Znalosti zakt se tedy konstruuji v ramci
¢innosti, na zakladé vlastnich zkuSenosti. Inspiraci zmifiovaného projektu jsou
napt. model vyuky realizovany v americkém programu FAST ¢i francouzsky
projekt ,,La main a la pate — ,,Vezméme véci do rukou®, které také vychazeji
z konstruktivistickych principti. V projektu jsou podobné vytvareny, realizova-
ny a evaluovany ruzné pedagogické situace aplikujici védecké metody pozné-
vani a vétSinou integrované postihujici uéivo biologie, chemie a fyziky (Urba-
nova a Orolinova, 2004, Held a Orolinova, 2004).

Obsirny vyzkum Zikova pojeti p¥irodovédnych fenoméni cituje J. Skoda
v nové publikaci o vyzkumu détskych pojeti ptirodovédnych fenoménti P. Dou-
lika: Geneze détskych pojeti vybranych fenoménii (Skoda in Doulik, 2005). Jde
o strukturni charakteristiku zakova pojeti prirodovédnych fenoménti, kterou
zpracoval X. Liu. Liu vymezuje zakovo pojeti ptirodovédnych fenoménti po-
moci tif charakteristik — vnéj$i tiroven (external horizon), vnitfni Groven (inter-
nal horizon) a interakce mezi vné€jsi a vnitini urovni zakova pojeti. Zajimava je
v tomto vyzkumu i pouzitd metoda nazvana diagraf. Jde o variaci konceptual-
nich map, vyhodnocovanych do tzv. systémové-strukturalnich trovni — cluste-
ri. Autor se timto zpsobem zaméfil na podrobné rozpracovani téi fenomént —
teplo, svétlo a gravitace. Zavéry z vyzkumu poukazuji jednak na nutnost longi-
tudinalnich vyzkumi a také na potiebu zaméteni se v ucitelské praxi na posou-
vani zakovskych pojeti od primitivnich predstav k védeckym pojmam.

Podobné zavéry zaznivaji i z vyzkumu D. Mandikové z Matematicko —
fyzikéalni fakulty Univerzity Karlovy z Prahy (Mandikova, D., 1993, 2006a,
2006b). Jako jeden z dilezitych ukolt vyuky fyziky na zakladni $kole je zde
zduraziiovana pomoc Zakum lépe se orientovat ve svété, ktery je obklopuje.
Jako ptiklad jsou voleny Newtonovy zakony, které maji klicovy vyznam pro
pochopenti jevi, s nimiz se kazdy ¢lovek setkava jiz od détstvi, a které souviseji
se vzajemnym silovym piisobeni téles a jeho Gginky. Zaci neziskavaji v priibé-
hu Zivota poznatky jen od uciteldi, rodict ¢i z ucebnic, ale hlavné tim, Ze od
narozeni pozoruji své okoli, manipuluji v ném s vécmi, ptedvidaji, co se bude
dit, a okoli jim urcitym zptisobem odpovida. Na zakladé toho si ¢loveék vytvari
fadu poznatktl, které se snazi zobeciiovat a spojovat do celkil podle toho, jak se
mu jevi jejich vzajemnd souvislost. Nez zak pfijde do skoly, kterd mu zpro-
sttedkovava védecké poznatky, ma uz vytvofenou znacnou zdsobu subjektiv-
nich, prvotnich neboli intuitivnich pfedstav o svété. Mnoho takovych piedstav
je spojeno pravé s pohybem a silami (Mandikova, 2006a).
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Vyzkumy ukazuji, zZe tyto predstavy jsou casto v rozporu s védeckymi po-
znatky, jsou velmi trvalé a pro mnohé zaky tvoii vaznou bariéru pro pochopeni
Newtonovych zakont, které jsou zakladem porozumeéni nejen fady jeviu kolem
nas, predvidani nebo zamérného ovliviiovani jejich prubéhu, ale jsou zakladem
i pro chapani dalSich fyzikalnich témat. S mylnou pfedstavou, ze pro kazdy
pohyb (i rovnomérny pfimocary) je nutné pisobeni sily ve sméru pohybu, se
setkame nejen u malych déti predskolniho véku, ale i u zaku ¢i studentq, ktefi
prosli vyukou fyziky v rizném rozsahu, rovnéz tak i u dospélych lidi (napf.
jaka vysledna sila ptsobi na automobil pohybujici se rovnomérné pfimocate po
silnici apod.) (Mandikova, 2006b).

Dalsi vyzkumy détskych pojeti vychazeji z konkurence zékovych individu-
alnich poznavacich procest a védecky objektivniho obrazu svéta kolem nas. To
vyjadfuje napf. idea tii svéti B. Bolzana a K. Poppera (Hejny a Kufina, 2000,
2001). Prvni svét je svétem véci, nejpiistupnéj$i naSemu poznani, oznaCovany
jako svét fyzikalni. Druhy svét tvofi védomé a nevédomé zkusSenosti a piedsta-
vy Cloveka, je to svét lidského védomi, myslenkovych pochodti a prozitki.
Nazyva se duSevni svét, je tvofen zitim cloveka a je zkouman ptedevsim psy-
chologii. Tretim svétem jsou vytvory lidského ducha, jeho jadrem je fe¢, véda
a kultura. Tedy svét kultury s obsahy knihoven, archivii apod. Skola je potom
mistem pruniku té€chto tif svétl a jde o zajisténi jejich sblizovani a prolinani.

Podobnou koncepci prezentoval napft. J. Lowe, kdy jsou détska pojeti ovliv-
fovana a formovéna tfemi vlivy - tzv. primitivni (elementarni) védou (gut
science), zalozenou na intuici a spontaneité reakci, laickou védou (lay science),
jejiz podstatou je kazdodenni pouzivani jazyka a ovlivnéni médii a Skolni vé-
dou (school science), zaloZenou na symbolickém a idealizovaném svéteé Skolni
tiidy. Ve vSech téchto vlivech se vyrazné promitaji kulturni a spolecenské vlivy
(uzivani jazyka, metafor, pisobeni médii) a détska pojeti tedy variuji podle
charakteru téchto oblasti. Zejména vliv individudlnich zkuSenosti (primitivni
by tedy méla sméfovat k postupnému sblizovani ,,primitivni védy* zaka se
,Skolni védou®, coz bez znalosti détskych pojeti je jen t&zko mozné (Skoda in
Doulik, 2005).

Vliv Kulturnich aspekti na prirodovédnou vyuku zkoumal napi. W. W.
Cobern z West Arizona State University (Cobern, 1993). Ve svych vyzkumech
upozoriioval na vyznamnou roli externich vazeb pfirodovédné vyuky, tj. vazeb
na jeji kulturni a socialni kontext. Z hlediska konstruktivistickych pfistupl je
uvazovan kromé personalniho konstruktivismu tzv. kontextualni konstruktivis-
mus. Ten nazyva Cobern, v porovnani s pfimérem pro personalni konstrukti-
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vismus jako anatomie a fyziologie konstruktivismu, ekologii konstruktivismu.
Ve svych vyzkumech navrhuje alternativni pohledy na zauzivana schémata
ptirodovédné vyuky. Napf. pro logicko-strukturalni kategorie ,,materialisticky,
redukcionisticky, vysvétlujici“ jsou to alternativy ,holisticky, socialné-
humanisticky, esteticky, religiézni“, pro jednoznacnou klasifikaci fenoménua
,»prirodni* navrhuje klasifikaci na jevy ,,pfirodni, socialni a ,,super-ptirodni, ve
vztahové oblasti namisto ,,objektivni, neosobni* kategorie ,,subjektivni, osobni‘
apod. Podobnymi vyzkumy se zabyva také Siroky mezinarodni projekt ROSE
(Relevance of Science Education). Vyznamnost, dileZitost, zavaznost (relevan-
ce) prirodnich véd a technologii (Science and Technology - S&T) a jejich vyu-
ky pro patnactileté zaky, na nizZ je projekt ROSE zaméten, lze lapidarné vyjadrit
ve tfech zakladnich tezich: respektovani kulturnich odliSnosti a specifik
v zajmech divek a chlapct, podpora osobniho a socialniho vyznamu a posilo-
vani demokratického smysleni a obc¢anskych principii u zakt. Vychozi teze
projektu i dosud dosazené vysledky ptimo podporuji vyvraceni mytt o unifiko-
vaném ¢i univerzalnim vSeobecném pfirodovédném vzdélavani pro primarni
aniz§i sekundarni stupen Skolskych systémi, o ignorovani lokalnich specifik,
o malé vazb¢ etickych a afektivnich prvki na ptirodovédné kurikulum, o rozdi-
lech v motivaci pro pfirodovédné vzdeélavani u divek a chlapci apod. (Schrei-
nerova a Sjeberg, 2004, Bilek, 2005).

Projekt ROSE se podobné jako napt. studie A. J. Gallarda z Florida State
University zaméfuje i na problematiku pFirodovédné vyuky a multikulturni-
ho prostiedi. Ve svych zkoumanich Gallard ukazal na nevyhody studenti
z jiného nez anglofonniho prostfedi i ve vyuce prirodovédnych predmétd. Vy-
zadované znalosti i zplisoby jejich nabyvani a vyjadfovani neodpovidaly kul-
turnim specifikdm téchto studentd. To se projevovalo napf. deprivacemi pfi
kresleni vlastnich zazitk s pfirodovédnymi fenomény, pifi prezentaci svych
»jinych® zkuSenosti apod. Jak ukazuji vysledky projektu ROSE, jde i o jinou
motivaci pro vyuku pfirodnich véd a technologii a motivaci k volbé povolani,
budouci orientace svého zivota. Na obr. 1, ktery zachycuje odpovédi na otazku,
zda se chci stat védcem, je ziejma nizka motivace déti z vyspélych zemi a na-
proti tomu silnd motivace (mozna nejen ekonomicka) u déti zrozvojového
svéta.
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Obr. 1 Z vysledku projektu ROSE (1 — nesouhlasim, 4 — souhlasim; @ — divky,
& — chlapci) (Sjoberg, 2005)
Zjistovani détskych pojeti piirodovédnych fenomént jako baze konstruk-
tivisticky orientované piirodovédné vyuky
Sirokou metaanalyzu relevantnich informaci vztahujicich se k zjistovani
détskych pojeti fenoménti z oblasti ptirodovédného vzdélavani provedl v roce
2004 P. Doulik (Doulik, 2004). Byly zmapovany tyto oblasti moznych infor-
macnich zdrojt:
a) Ceska a slovenska knizni a Casopisecka literatura z oblasti pedagogiky, pe-
dagogické psychologie, obecné didaktiky,
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b) renomovana zahrani¢ni periodika zaméfenad na obecnou problematiku vyu-
ky, zejména pak pfirodovédnych predmétl, a na oblast pedagogického
vyzkumu,

c) dalsi casopisecka literatura vztahujici se ke konkrétni oborové didaktice.

Informaéni zdroje byly mapovany za dobu poslednich 10 - 12 let. Jednim
z limitujicich kritérii pro vybér informaci byla dostupnost jednotlivych infor-
macnich zdroji — zejména pak pfistupu k fulltextovym verzim piispévka
v zahrani¢nich periodikach a také aktualni zmény, které pfinasi pedagogicka
teorie a praxe (konstruktivisticky piistup postupné nahrazujici pfistup transmi-
sivni, vlivy Internetu apod.).

Z Ceské a slovenské Casopisecké literatury z oblasti pedagogiky, pedagogic-
ké psychologie a obecné didaktiky, byly pro bliz$i analyzu vybrany dva ¢asopi-
sy, které jsou nejvyznamngj$imi periodiky v oboru, a to: Pedagogika (vydava-
tel: Pedagogicka fakulta UK, Praha) a Pedagogicka revue (vydavatel: Statny
pedagogicky tstav, Bratislava).

Pomoci databazi Elsevier Science Direct, Springer LINK, ERIC a zejména
pak ProQuest 5000 byla dale pro analyzu v oblasti zjistovani détskych predstav
ptrirodovédnych fenoméni vybrana tato renomovana zahranicni periodika:

» Early Childhood Research & Practice (vydavatel: University of Illinois),

» Educational Researcher (vydavatel: American Educational Research
Association),

* Review of Educational Research (vydavatel: American Educational Re-
search Association)

+ Studies in Science Education (vydavatel: Centre for Studies in Science and
Mathematics Education, The University of Leeds)

» Research in Science Education (vydavatel: Australasian Science Education
Research Association)

» Journal of Research in Science Teaching (vydavatel: John Wiley & Sons
Inc.)

» Science Education (vydavatel: John Wiley & Sons Inc.)

 International Journal of Science Education (vydavatel: Taylor & Francis
Ltd.).

Z periodik otiskujicich pfispévky z oblasti oborovych didaktik (zaméfeno
zejména na didaktiku chemie) byly vybrany ¢asopisy:
- Chemické listy (vydavatel: Ceska spole¢nost chemicka),
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- Journal of Chemical Education (vydavatel: Division of Chemical Education,
Inc., American Chemical Society).

Relevantni pfispévky z uvedenych periodik byly déale podrobeny obsahové
analyze, pficemz bylo sledovano nekolik kritérii. Prvnim z nich bylo teoretické
zdzemi, z nichz konkrétni vyzkum détskych pojeti fenoménti vychazel. Pozor-
nost byla vénovana zejména terminologii pouzité v publikovanych piispévcich.
Druhym kritériem byl vék probandt (zaku a studentd), jejichz pojeti riznych
fenomént byla zjiStovana, resp. jejich zatazeni do ridznych stupnt $kolniho
vzdélavani (pro prehlednost jsme klasifikaci vztahovali vzhledem ke vzdélavaci
soustavé v CR). Tietim z kritérii byla odborna oblast v ramci piirodovédného
vzdélavani, v jejimz ramci byla détska pojeti zjistovana (z divodd nejednotné
terminologie v oblasti nazvli vyucCovacich pfedmétt v rliznych zemich bylo
zvoleno déleni podle védnich obor(, které ale velice Casto odpovida i déleni
podle skolnich predmétt). Poslednim sledovanym kritériem pak byly metody
pouzité pti jednotlivych popisovanych vyzkumech a jejich charakteristika.

Z provedené metaanalyzy je velmi zajimava vysoka variabilita pouzitych
termind oznacujicich studovany fenomén v anglicky psanych ¢asopisech. Cel-
kem bylo analyzovano 180 ptispévkd, ve kterych se vyskytlo 28 rliznych ter-
minl oznacujicich fenomén zdkovych predstav. Je tieba fici, Ze ve vétsing stu-
dii bylo pouzivano dvou a vice termint pro oznaceni t¢hoz fenoménu zakovych
predstav (vyjimkou nebyly ani 4 rizné terminy). Piehled pouzitych termint,
vcetné jejich Ceskych prekladii (n€kdy bylo jen velmi obtizné jednotlivé termi-
ny odlisit) a jejich absolutni Cetnost ukazuje nasledujici tabulka (terminy jsou
usporadany sestupné dle frekvence vyskytu).

Tabulka I Analyza ptispévki dle pozitych termint (upraveno dle Doulik, 2004)

Lo , ST Absolutni etnost

Anglicky termin Cesky pieklad vyiskytu

Student’s conception studentovo pojeti 66

(concept)

Student’s understanding studentovo porozuméni 49

Misconception m1§k(?ncepce, chybné 20
pojeti

Student’s idea st}ldentova predstava, 17
nazor

Alternative concetpion alternativni pojeti 14
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Anglicky termin

Cesky pieklad

Absolutni Cetnost
vyskytu

Student’s belief

studentovo minéni

Preconcept prekoncept 5
Children’s view détsky nazor, pohled 4
Student’s mental model Isl‘;lg(jlzllltﬁv mentAlni 4
(Operational) knowledges (operac¢ni) znalosti 4
Student’s reasoning studentovo usuzovani 4
Student’s images studentovy predstavy 2
Conceptual pattern pojmovy vzor 2
Naive theories naivni teorie 1
Misrepresantations chybné predstavy 1
Accepted conception akceptovatelné pojeti 1
Protoconcept protokoncept 1
Conceptual ecology pojmova ekologie 1
Initial conception pocatecni pojeti 1
Nonconception non-koncept, bez pojeti 1
Intuitive conception intuitivni pojeti 1
Children’s perception détské vnimani 1
Untutored idea nevyucovana idea 1
Intuitive models intuitivni modely 1
Student’s conceptual profile Is)itﬁ;ntﬁv pojmovy 1
g};ﬁg{gg,s context of détsky kontext minéni |
Children’s thinking détské mysleni 1

Alternative frameworks

alternativni ramec

U nékterych pouzitych terminti v tabulce se vyskytuji piivlastky ,.stu-
dent’s, které se v pfispévcich vyskytovaly velmi Casto, nékdy bylo pouzito
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privlastkd ,,children’s* ¢i ,,pupil’s® (zde neni rozliSovano). Z uvedeného pte-
hledu vyplyva, Ze nejCastéji pouzivanym terminem pro oznaceni fenoménu
zakovskych prestav je termin ,student’s conception® (nebo téz ,.concept™),
ktery se vyskytoval téméf ve tietiné publikovanych praci. Relativné velmi roz-
ifeny termin ,,student’s understanding® (studentovo porozuméni uciva) lze
chapat uzeji nez predchozi pojem a vice se pfimyka k individualnim kognitiv-
nim a myslenkovym procesim jedince.

113

Velmi Casto pouZivanym terminem je ,,misconception” (miskoncepce).
Tento termin se vyskytoval jednak samostatné, kdy cilem studie bylo zjistit
pravé chybné zakovy ptedstavy a pojeti uciva, nebo byly miskoncepce soucasti
vyzkumu Zakova pojeti uciva obecné a pak byly uvadény jako jedny z podob
pojeti uciva zaky.

Specifické postaveni mél termin ,,student’s idea™ — studenttv nazor, pied-
stava. Vyskytoval se zejména u téch studii, které byly orientovany na zjistovani
pfedstav o fenoménech, jez mohou silné pasobit na afektivni slozku zakovych
predstav. Jednalo se napiiklad o problematiku sklenikového efektu, piisobeni
automobilové dopravy na Zivotni prostiedi ¢i dalSich pojmt z oblasti ekologie.
U vSech se dalo predpokladat, ze zakovy pifedstavy nebudou jen na trovni
védomosti (jako tomu bylo pfi zjistovani predstav zakl o takovych fenomé-
nech jako napt. chemickd vazba, hmota, svétlo), ale budou se zde siln¢ promitat
i jejich postoj a hodnoceni (které se vytvareji na zakladé kazdodennich indivi-
dualnich zkusenosti).

K této analyze pouzitych termind v anglicky psanych pfispévcich jesté
uved'me, ze termin ,,prekoncept”, ktery se dnes ¢asto pouziva v ¢esky psané
literatute, se pfili§ neobjevoval (pouze v péti piipadech). Termin prekoncept ma
v sob¢ silnou vazbu na pojem a jeho chapani a stava se tak terminem spise
lingvistickym resp. psycholingvistickym, coz nebylo vzdy pfedmétem ptedlo-
zenych studii. Stejn¢ tak tomu bylo i u terminu ,,naive theory* (naivni teorie),
ktery se velmi Casto pouziva a ktery se z hlediska zjisténych trovni predstav
zaki jevi jako velmi vhodny (vzdyt naivni teorie jsou Casto zjistovany i u stu-
denti vysokych $kol). Naopak se v analyzovanych anglicky psanych ¢lancich
Casto hovofilo o konceptualni (pojmové) zmeéné, ktera se sledovala u probandi
ruzné vékové urovné (longitudinalni ¢i transverzalni vyzkumy).

P. Doulik se ve svém zkoumdani zvlast’ vénoval pfispévkim prezentovanych
v ¢eskych a slovenskych periodikdch. Opét zde existuje stejnd situace jako
v zahrani¢ni literatufe, a sice Ze jeden autor pouziva pro stejny fenomén vice
termint. Asi nejcastéji pouzivané terminy v této oblasti jsou zadkovo pojeti
(chapani) uciva, zakovy interpretace a prekoncepty (prekoncepce). Dale se
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objevuji terminy jako spontanni predstavy, détska porozuméni, mentalni repre-
zentace, naivni teorie ditéte ¢i miskoncepce (jako jeden z moznych typi zako-
vych prekoncepci). Jak je tedy vidét, z hlediska terminologického je situace
v domaci literatufe podobna jako v zahrani¢ni — a to jak ve velké variabilité
uzitych vyrazi, tak i v jejich pouzivani. Vétsinou vyplyva pouziti terminu ze
zaméieni empirické ¢asti prace — ty vice teoreticky orientované pouzivaji ter-
miny jako zdkovo pojeti, a tam, kde jde spiSe o empirickou ¢ast, jsou voleny
terminy jako zakovy interpretace ¢i spontanni piedstavy.

Z hlediska veékové struktury vyzkumnych vzorki probanda 1ze konstatovat,
ze zjistovani pojeti fenoméni (uciva) zéky ¢i studenty je vénovana pomérné
znaénd pozornost v ramci celého spektra Skolniho vzdélavani (od primarniho
vzdélavani po vysoké Skoly). Jak vsak jiz bylo feceno dfive, détska pojeti fe-
noménut se utvaieji i v dobe€ pied zapocetim Skolni dochazky, a to v zavislosti
(nebo spiSe v soucinnosti) s rozvojem kognitivnich procesti a myslenkovych
operaci. Tato skutecnost je v§ak v ramci provadénych vyzkumut détskych pojeti
zohlediiovana pouze ziidka. Problematickym se v tomto pfipadé ukazuje pouzi-
ti vhodnych vyzkumnych (¢i diagnostickych) metod a rovnéz pomérné omeze-
ny pocet fenoménd, u nichz je mozné provadét zjistovani jejich détskych pojeti
na predskolni trovni. Nékteré z publikovanych vyzkuml byly koncipovany
jako longitudinalni nebo transverzalni, a ptekracovaly tak ramec vymezeny
vyse uvedenymi kategoriemi (prostupovaly vice urovnémi). Rada piispévki se
zabyvala mapovanim ptedstav ucitelti o tom, jaka jsou zakovska pojeti riznych
fenoménti. Nejvice publikovanych vyzkumut se zabyva détskymi pojetimi pii-
rodovédnych fenoménd na trovni 2. stupné ZS a na urovni stfedni koly. Tento
fakt souvisi zfejmé jednak s vétSim rozsahem cileného piirodovédného vzdela-
vani na téchto typech Skol a jednak s vétsimi moznostmi uplatnéni rtiznych
vyzkumnych metod a konkrétnich vyzkumnych nastroji. Pfedev§im na urovni
stitedoskolského a vysokoskolského vzdelavani vSak ve vétsing piipadd nejde o
détska pojeti fenoménti v pravém slova smyslu, tedy jako o charakteristiku
primarnich (Casto naivnich) pfedstav zakli o urcitych fenoménech. V téchto
ptipadech jde obvykle o verifikaci ¢i posouzeni efektivity specifického vzdela-
vaciho postupu na zédkladé charakteristiky zakovské predstavy urcitého feno-
ménu (zpravidla reprezentovaného abstraktnim pojmem). Nejde tedy o zjisto-
vani primarni pfedstavy, ale o zji§tovani predstavy navozené pouzitim urcitého
vzdélavaciho postupu. Na urovni vysokoskolského vzdélavani pak ve vétsing
pfipadl nejde o vyzkum pojeti jednotlivych izolovanych fenomént, ale spise
o komplexni pfedstavu vztahujici se k urcité $irSi problematice (napf. ,,skleni-
kovy efekt”, ,,Lewisova struktura“ apod.). Vyzkumy na vysokoskolské urovni
jsou zaméteny téméf vyluéné na kognitivni slozku studentskych pojeti fenomé-
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nd, a to predev§im na odhalovani miskoncepci, tedy chybnych interpretaci,
pojeti ¢i pfedstav a na moznosti jejich zmény zadoucim smérem (coz je ovSem
nemén¢ dilezité i na Grovni vzdélavani zakladniho a stfedniho).

Z hlediska oborového je tfeba predem uvést, Ze s nékterymi fenomény
z oblasti pfirodovédného vzdélavani jsou déti (zaci) seznamovani pomeérné
velmi brzy, uz na piedskolni trovni (vzduch, voda, ohen atd.) a na trovni pri-
marniho vzdélavani (prvouka, vlastivéda, pfirodovéda). Cilena vyuka v rdmci
jednotlivych specifickych ptirodovédnych pfedméti vSak zacina az na trovni
2. stupné zakladni $koly. Zatimco na arovni primarniho vzdélavani prevazuji
vyzkumy détskych pojeti fenoméni z oblasti biologie a ochrany Zivotniho pro-
stiedi a napf. fenomény z oblasti chemie se nezabyva zadny publikovany vy-
zkum, tak na Grovni 2. stupné ZS prevazuji v poétu provedenych vyzkumii
fyzika a chemie. Na této Grovni se navic vyzkumy zabyvaji casto zjistovanim
détskych pojeti fenoménd, které lze charakterizovat jako spole¢né pro fyziku
i chemii (smés, var, vypafovani atd.).

Ctvrtym z hlavnich kritérii obsahové analyzy piispévkil zabyvajicich se

zjistovanim détskych pojeti fenoménti jsou v Doulikové metaaalyze metody
pouzité pii vyzkumech. Volba vhodné vyzkumné metody (pfipadné metod) je
determinovana zejména témito faktory:
a) Vékova, resp. mentalni Groven probandi. Napf. pii zjiStovani détskych
pojeti na piedskolni Girovni nelze pracovat s ¢tenymi ¢i psanymi texty, v ivahu
je tieba brat i dobu, po kterou mladsi Zaci udrzi pozornost, nelze pouzivat prilis
slozitych instrukci, na zieteli jsou tieba vyjadfovaci schopnosti déti atd.

b) Komplexnost zjistovani. V tomto pfipadé zalezi na tom, zda se provadi
pouze zjistovani urcité slozky détského pojeti uréitého fenoménu, nebo zda je
cilem komplexni zjisténi podoby détského pojeti. Velka vétsina publikovanych
ptispévkl z provedené piehledové studie se zabyva zjistovanim pouze urcité
konkrétni slozky. Pfedevsim jde o kognitivni troven détskych pojeti fenomént
nebo o vyjadieni nazord probandu k uréitému tématu (napf. mrhani energii).
I v ptipadé, kdy je provadéno zjistovani pouze jedné slozky, je mozné pouzit
pro validnéjsi vysledky vice vyzkumnych metod, pfipadné ridznych
vyzkumnych nastroji. Pfi komplexnim zjistovani slozek détskych pojeti
najednou je velmi vhodna kombinace riznych vyzkumnych metod.

¢) Zaméieni vyzkumu détskych predstav. V tomto ptipadé je volba vhodnych
vyzkumnych metod fizena pozadavky na charakter ziskanych vysledkt. Pro
kvalitativni vyzkum je ucelné€jsi pouzit jinych metod nez pro kvantitativné
orientovany vyzkum (¢i diagnostiku). Svou ulohu zde sehrava i piipadny
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pozadavek vzdjemné komparability ziskanych udaji pfi srovnavacich,
longitudinalnich nebo transverzalnich vyzkumech.

d) Rozsah vyzkumu. V tomto pfipadé je volba vhodnych vyzkumnych metod
determinovana uvazovanym poc¢tem probandi a ¢asovymi moznostmi ziskavani
a zpracovavani udaju.

Ze zavéra provedené metanalyzy P. Doulika, ktera v oblasti pedagogického
vyzkumu s orientaci na prekoncepty zakt v prirodovédném vzdélavani u nas
nema obdoby, uved’'me alespon nasledujici aspekty:
 priklon k terminu détské (Zakovo) pojeti urcitych fenoménu (détské pojeti

fenomént pouzivané zejména proto, aby byl zdliraznén fakt, Ze na tvorbé

pojeti se vyznamné podileji ,,mimoskolni“ vlivy, jako napt. u déti pred za-
catkem povinné skolni dochazky; tam, kde je explicitné vyjadfen vztah

k cilenému vzd€lavani je voleno spojeni zdkovo pojeti fenoméntl). Nepou-

zivani terminu détské (zdkovo) pojeti uciva (jak se to objevuje casto

v literatufe), nebot’ se tim znacné¢ determinuje podstata détského pojeti cile-

nou $kolni vyukou. Volba terminu détské (zakovo) pojeti urcitych fenomé-

nt i z téch dtvodu, Ze jsou jim oznaceny jevy, objekty, véci, déje a skutec-
nosti, které mnohdy uc¢ivem v pravém slova smyslu nejsou (napt. droga),

+ détska pojeti nejsou zkoumana komplexné¢ jako multidimenzionalni entita,

+ prevlada orientace soucasnych vyzkumii détskych pojeti pfedevsim na jejich
kognitivni slozku,

» soucasné vyzkumy détskych pojeti maji spise védecko — vyzkumny charak-
ter. Nejsou vhodné jako diagnostika pouzivana samotnymi uciteli pfi vyuce,

» soucasné vyzkumy détskych pojeti jsou orientovany zejména kvalitativng.
Nelze zkoumat vétsi vzorky probandd.
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5 Integrovany model prirodovédného vzdélavani
OLDRICH LEPIL

Jednim ze zékladnich problému pfirodovédného vzdélavani je rozpor mezi
nartstajicim objemem piirodovédnych poznatkl a jejich praktickych aplikaci
a omezenymi moznostmi Skolské vyuky. Proto didaktiky ptirodovédnych
predmétt i Skolska praxe hledaji cesty k preklenuti tohoto rozporu a uplatiuji
rizné pristupy k vybéru uciva, jeho usporadani do didaktické soustavy a volbé
metod piedavani novych poznatkid ve vyuce. Tyto piistupy se tykaji samotného
prirodovédného u¢ebniho predmétu — fyziky, chemie, biologie, ale stale Castéji
ramec jednotlivych pfedmétd presahuji a smétuji k Siteji pojaté vyuce prirodo-
védy. Pritom nelze vyloucit i dal$i vazby na dominantni obory zejména
v oblasti védecko-technickych oborli, napf. modernich technologii a dalSich
oblasti spjatych se soudobou urovni spolecnosti, které s historicky vzniklymi
ucebnimi predméty souviseji, ale jejich koncepce soucasna vyuka ptirodoved-
nych pfedméti vesmes neodrazi.

Vyvoj prirodovédného vzdélavani v 21. stoleti tedy bude muset hledat od-
povéd na fadu otdzek, z nichz se k problematice integrace v piirodovédném
vzdélavani se vztahuji napf. nasledujici:

« Je obsah vyuky pfirodnich véd v souladu se spolecenskymi pozadavky na
vzdélani?

* Odpovidaji jednotlivé poznatky uciva soudobému obsahu vSeobecného
vzdélani a umime ho vymezit?

* Dokazeme transformovat soucasné védecké poznatky a jejich aplikace do
sdélitelné podoby?

« Je soustava Skolnich pfedméti v souladu se soustavou védnich obortu

a jejich aplikaci?

Integracni tendence v ptirodovédném vzdélavani identifikujeme jiz fadu let
v mnoha zemich a maji uréitou souvislost s modernizacnim hnutim v pfirodnich
veédach, jak jsme se s nimi zacali seznamovat v 60. letech 20. stoleti. Tyto ten-
dence nasly sviij odraz v didaktikach pfirodovédnych pfedméti a mohou byt
poucenim, popt. i vychodiskem hledani koncepci pro stoleti 21. Jejich odrazem
miize byt i zafazeni integrovaného tématu Clovék a piiroda do v soudasnosti
vytvarenych Ramcovych vzdélavacich programd.
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Modernizaéni tendence v piirodovédném vzdélavani

Podnéty a vyvoj integracnich tendenci v pfirodnich védach v 60. a 70. le-
(1974). V nich je zdlraznéno, ze myslenky integrace i prvni projekty integro-
vaného vzdélani v ptirodnich védach, které byly zalozeny na pracich psycholo-
ga R. Gagného, vznikaly v Sedesatych letech a dosSly nejrychlejsitho uznani
v nadnarodnich svétovych organizacich. Mezinarodni vybor védeckych spolec-
nosti (ICSU — International Council of Scientific Unions) ztidil jednotnou ko-
misi pro vyucovani pfirodnim védam a pii organizaci UNESCO vzniklo ob-
dobné oddéleni. ICSU s podporou UNESCO uspotadalo nékolik konferenci, na
nichz byly zformulovany stézejni koncepce perspektivnich integrovanych di-
daktickych systémti. O pribéhu téchto konferenci podrobné referuje v M. Ma-
tyas (1974), ktery byl ceskoslovenskym zastupcem v ICSU a jedné konferenci
(Maryland, 1973) predsedal.

Vysledkem jednani zminénych konferenci bylo ur€ité vymezeni pojmu
integrace ptirodnich véd, které Ize struéné vyjadfit takto: »Integrace ptirodnich
véd jsou ty pristupy, pii nichZ jsou koncepce a principy prirodnich véd prezen-
tovany tak, ze vyjadiuji zékladni jednotu pfirodovédného mysSleni a pojmu
a potlacuji prezilé nebo nevyznamné rozdily mezi riznymi oblastmi pfirodnich
véd«. Z této definice je pak odvozeno vymezeni integrované ptirodovédné
vyuky, kterda ma »podavat pfirodni védy v jednotném pojeti«. Obdobnou for-
mulaci uvadi Fenclova (1979): »Integrované kurikulum pfirodnich véd je sys-
tém informaci, které z pfirodnich véd vyplyvaji nebo se k nim vztahuji. Jsou
pretvotfeny na zakladé didaktické koncepce (s rtiznymi elementy) a mohou
fungovat ve shodé s obecnymi principy vzdélani.«

Pro tfidéni jednotlivych vyukovych projekti byla organizaci UNESCO
doporucena a uzivana stupnice, ktera rozdéluje integrované projekty a kursy
podle stupné integrace a intenzity zastoupenych ptirodnich véd. Za integrovany
prirodovédny projekt vyuky je pokladan ten, v némz jsou zastoupeny alespoil
dvé z pfirodnich véd (fyzika, chemie, biologie, geologie a dalsi) jako dostatec-
né intenzivni slozky, které plni mimo jiné své specifické cile. Napf. kurs che-
mie, kde fyzika plni jen roli védy pomocné, neni pocitan mezi kursy integrova-
né. Podle stupné integrace lze pak integraci pfirodovédnych projekti a kursh
(integration of science curricule) tiidit takto:

1. koordinovana (coordinated) vyuka,
2. kombinovana (combinated) vyuka,
3. sjednocend (amalgamated, united) vyuka.
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Pfi koordinované vyuce, nékdy nazyvané také inferdisciplinarni vyuka
(Janas, 1985), tvoti jednotlivé piirodni védy samostatné vyucovaci predméty,
které vsak jsou tak koncipovany a organizovany, ze sméfuji k témuz cili a vy-
tvafeji jednotny obraz svéta. U pfirodovédnych predmétt se uplatiuji obsahové
vazby, které mizeme povazovat za reflexi vzajemnych vztahti jednotlivych
védnich disciplin. Tyto vztahy existuji objektivné a ve vyuce jde hlavné o nale-
zeni logickych souvislosti v u¢ivu a jejich didaktické vyuziti. To mize sméto-
vat k uplatiiovani obdobnych metod a forem vyucovani prirodovédnych pied-
métd, coz oznaujeme terminem metodické vazby. Nékteré problémy koordino-
vané vyuky fe$i i ¢asové navaznosti uciva (casové vazby) dané pozadavkem,
aby urcité poznatky (napf. vylozené v pfedmétu fyzika) mohly byt efektivné
vyuzity v jiném pfedmétu (napt. v chemii). Pozadavky na odpovidajici asové
vazby pfimo ovliviuji nejen usporadani osnov uéebnich predméti, ale mély by
se promitnout piimo do ucebnich plant. To vSak zpravidla narazi na jisty odpor
pfi tvorbé osnov, kdy se k pozadavkim na koordinaci nedostatecné pitihlizi,
popf. jsou prioritou jiné obsahové vazby (ve fyzice zejména vazby na vyuku
matematiky).

Kombinovana vyuka znamena v pocatecni fazi sjednocenou vyuku pfirodo-
védnych predmétl, které se v dalsi fazi diferencuji jako samostatné predméty,
popf. obracené prechod od diferencovanych ucebnich pfedméti k jejich sjedno-
ceni, k integraci prirodovédnych poznatki, které zak ziskal predchazejici vyu-
kou. Pii sjednocené vyuce pak hranice ucebnich predmétii mizi a vyuka zacina
nékterym obecnym problémem (napf. stavba hmoty), ktery fesi v§echny piirod-
ni v&dy spoleéné. Tento krajni pfipad (pro néjz se nékdy ziuzené pouziva termin
»integrace«) vychazi z tradice anglosaské skoly.

Ve vyvoji integrac¢nich snah od konce 60. let Ize vystihnout asi tyto sméry:

» Integrace pfirodovédné vyuky je rychle se vyvijejici a expandujici pedago-
gicka oblast.

» Na celém svéte dochazi k zavedeni pfirodnich véd na elementarni stupen
skol.

+ Integrovana ptfirodovédna vyuka se nejrychleji rozviji na trovni druhého
stupné nasi zakladni Skoly.

* Pozornost se zaméfuje také na vzdélavani a dalsi vzdélavani uciteli pro
integrovanou ptirodovédnou vyuku.

* Vyrazny je trend pfizpusobeni pfirodovédnych kursi spolecenskym potie-
bam. Jako integracni faktory se objevuji napf. Zivotni prostiedi, vyziva
a zdravi lidi a technika.
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» Rozsifuje se oblast integrace. Kromé fyziky, chemie a biologie dochazi
k integraci s védami o Zemi a vesmiru, s krystalografii, namotnictvim apod.
Proces integrace prekracuje i ramec piirodnich véd napt. reflexi do matema-
tiky a lingvistiky.

* Vice pozornosti se vénuje védeckym piistupiim, vyhodnocovéani vyuky
aprojektd, efektivit¢  vzdélani, vyuzivani vysledkd  vyzkumi
i psychologickych poznatki pii tvorbé projektu.

Piistupy k integraci prirodovédnych poznatki

V roce 1959 formuloval Robert Gagné na konferenci americké Narodni
akademie ve Woods Hole jasné mySlenku, jak je mozné pfistupovat
k vyucovani integrovanym piirodnim védam (viz Matyas, 1974). Jeho pfistup
je dnes oznacovan jako ptistup z hlediska védeckych pracovnich postupii (Pro-
cess Approach). Tento pfistup je zalozen na postupném probirani zakladnich
védeckych pracovnich postuptl, po€inaje pozorovanim a tfidénim a konce expe-
rimentovanim, projektovanim experimenti a analyzou dat ziskanych experi-
mentalné. Pfi téchto Cinnostech se zak seznamuje se zakladnimi informacemi
o pfirode vlastni ¢innosti a samostatné ziskava nové poznatky. Pfitom je kladen
diraz na prostiedky a metody, jimiz ¢lovék nové poznatky ziskava.

Dal§im vyvojem integracnich snah vznikly jest€¢ dal§i modely, které pfiro-
zené maji své prednosti i zapory a které byly pfedmétem experimentalniho
ovéfovani. Znacna pozornost byla vénovana tematickému pfistupu (Thematic
Approach), ktery je hojné aplikovany i v soucasnosti v podob¢& projektové vyu-
ky. V téchto projektech akcentujicich mezipfedmétové vazby je vyuka zamére-
na na konkrétni ucelena témata a obvykle zasahuje do vice ptirodovédnych,
popf. 1 humanitnich disciplin. V u¢ebnim programu se probiraji postupné téma-
ta jako voda, vzduch, Zemé¢, zivé organismy atd. ze vSech moznych hledisek, tj.
fyzikéalniho, chemického, biologického, geologického, astronomického atd.

Jiny je pristup z hlediska uzitych véd (Applied Science Approach). Ten
klade daraz na pfirodovédné poznatky a jejich utfidéni z hlediska vyrobnich
procesu. Zpravidla se vychazi z primyslu v oblasti Skoly. Dalsi pfistup je
z hlediska zivotniho prostiedi (Environmental Approach), ktery tfidi poznatky
o ptirod¢ z hledisek vztahu ¢lovéka k prostiedi. Pristup z hlediska pojmové
gramy jsou zalozeny na hlavnich pfirodovédnych pojmech, které se postupné
buduji a uvadéji do vzajemné souvislosti. Pozornost si zasluhuje také tzv. sys-
témovy ptistup (Patterns Approach), ktery je kombinaci pfistupu z hlediska
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védeckych pracovnich postupti a z hlediska pojmové struktury. Kromé téchto
vyjmenovanych modell existuji jesté nékteré dalsi, které jsou méné vyznamné,
a lze oc¢ekavat, ze v budoucnu mohou byt formulovany dalsi nové pfistupy.

Dutivody pro integraci pfirodovédné vyuky lze podle Fenclové (1979) shr-
nout do tii oblasti. Do filozofické oblasti spada skutecnost, ze ptirodni védy
maji spolecné cesty poznani a ze vytvareji védecky obraz piirody, ktera existuje
jako jednotna realita. Do psychologické oblasti patfi argumenty pro racionali-
zaci procesu uceni. Pro oblast pedagogicko-praktickou je vyznamné napt. zvy-
Seni efektivity vyuky a zlepseni jejiho spojeni s praxi a dennim zivotem zaki.

Pro jednotu poznani svéd¢i napt. vyrazné charakteristiky prirodovédného
poznatku:

e Je obecné evidovany a reprodukovatelny dal§imi osobami.
e Ma empiricky charakter a bude se ménit v dohledné budoucnosti.
e Vede k pravdépodobnostnimu vyroku na rozdil od vyrokt absolutnich.
To odlisuje ptirodni védy od oblasti, kde védéni zavisi na osobnim piesved-

¢eni nebo na zplsobu kladeni otazek, které muze vést az k absolutizaci pozna-
ni.

Proces poznani v ptirodnich védach je kupodivu stabilni na rozdil od jeho
vysledki.. Galileo Galilei pravé tak jako soucasny nositel Nobelovy ceny pou-
zivaji pii zkoumani ptirodovédnych jevi stejné metodologické ptistupy, napf.
pozorovani, formulaci otazek, méfeni, tvofeni hypotéz, experimentovani, inter-
pretaci dat, formulaci vysledkd, tvofeni modell a jejich ovéfovani. Metody
prace badateld se lisi jen technickou urovni pouzivanych prostiedki. Univer-
zalnost procest prirodovédného poznani je takova, ze mizeme naucit kazdého
cloveka, aby je uzival na své trovni a v kazdodennim Zzivote.

Dals$im didvodem pro integraci pfirodovédného vyucovani je vytvoreni
Jjednotného obrazu sveta. K jeho popisu vytvarely piirodni védy abstraktni
koncepce nebo konstrukce, které umoznovaly vyslovovat obecné platné védec-
ké principy a zakony. Rada téchto koncepci se rychle rozsifila do dalsich véd
a védecky pokrok dosel k jejich zobecnéni na vyssi a komplexni urovni. Napt.
koncepce ,systému®, ktera vznikla a byla zobecnéna jako teorie (1938)
v biologii, je pouzivana ve vSech védach. Dalsimi jsou napf. koncepce sila,
pole, model, symetrie a fada dalSich. A pravé ony pomahaji vytvofit moderni
a jednotny obraz svéta, v némz se prolinaji poznatky jednotlivych pfirodnich
veéd.
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Vyznamnym argumentem pro integraci prirodovédné vyuky je proces inte-
grace v samotnych pfirodnich védach a vznik fady hrani¢nich obori.

Z psychologického hlediska je vhodné, aby si zak osvojoval zakladni kon-
cepce, procesy poznani, poznatky a dovednosti v riiznych oblastech védéni se
spole¢nym cilem. Jen tak mize dojit ke skutenému zobecnéni a soucasné ke
schopnosti transferu. Integrované vyucovani proto usnadfiuje proces uceni.
Vyuka muze byt soustiedéna na relativné maly pocet zavaznych cila
a poznatku.

Integrovanou vyukou pfirodnich véd ziska skola casové reservy, které mize
vénovat modernim a pestrym vyucovacim metodam. Také aplikace piirodnich
véd na zékladni problémy techniky a spolecnosti miize byt pfi integrované
vyuce sjednocena.

Od 60. let 20. stoleti byla vytvorena fada projekti integrované prirodovédy,
které byly s rliznym uspéchem ovéfovany a realizovany v podobé ucelenych
projektit véetné puvodnich ucebnich textl, metodickych materialti pro uditele,
ucebnich pomticek atd. Seznameni s témito projekty 20. stoleti mize byt inspi-
raci pro feSeni soucasnych koncepci integrované piirodovédy. Podrobnéjsi
popis vsak presahuje rdmec této uvodni studie a konkrétnimu vyvoji projekti
zamétenych na integraci prirodovédného vzdélavani bude vénovana samostatna
publikace.
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KONSTRUKTIVISMUS A JEHO APLIKACE
V EDUKACNIM PROCESU

6 Rizené vyucovani versus autoregulace uceni

KARLA HRBACKOVA

Rizené vyutovani

Kazdy ucitel vyucuje zptsobem, ktery je mu vlastni. Je to dano nejen tim,
jaké on sam ziskal zkuSenosti coby zék a student (uz tehdy si mozna fikal: ,tak
takovy ucitel byt rozhodné nechci®), ale také tim, Ze si osvojoval urcité peda-
gogické znalosti a tak postupné nabyval svého ucitelského poznani, péstoval
urcité presvédceni, budoval si vlastni teorii o tom, jak uéit a kone¢né, kdyz se
ocitl v roli uéitele, musel podle svého presvédCeni jednat, fesit problémy, po-
stavit se riznym situacim piimo ve tfidé, a timto zkuSenostnim ucenim své
teorie ovéfovat, ménit, pietvaret. Nepodceiiujeme vyznam teoretickych po-
znatkll, naopak, v této fazi ucitelova vyvoje povazuji zdjem o dopliovani no-
vych poznatkii z oblasti pedagogiky a psychologie za velmi vyznamny. Ze se
vSak mnoho uciteld po novinkach a vyzkumnych zpravach ze svého oboru
nepidi? Ze se dosud podetna ¢ast uéiteltl na cestu k celoZivotnimu uéeni nevy-
dala? Jednu z moznych pficin lze spatiovat v tom, Ze se kompetence k fizeni
svého vlastniho uceni, tedy autoregulace uceni, nestava obsahem pfipravy jak
zaku ve Skole, tak ani budoucich uéitel. NemiZzeme proto predpokladat, ze se
u nich tato dovednost postupem Casu sama rozvine, natoz pak ze ji budou jako
budouci uditelé rozvijet u svych zakd. Pfitom mezinarodni spolecCenstvi
(OECD, UNESCO aj.) dilezitost uceni a zaangazovani ¢loveka na svém vlast-
nim rozvoji promitaji do pozadavku koncepce celozivotniho uceni, ve kterém
uceni dostava nadindividualni rozmér.

Podobné¢ také systémovy projekt vyvoje vzdélavaci soustavy (Narodni pro-
gram rozvoje vzdélavani v CR, tzv. ,,Bila kniha“ a RVP ZV, Koncepce reformy
vysokého gkolstvi v CR) povazuje tuto otizku za velmi zasadni, dokonce
v mlad$im $kolnim véku. Veskera moc lezi tedy v rukou uditele. To, jak tento
ucitel pfistupuje ke svym zakiim a uceni viibec, ovliviiuji jeho subjektivni teo-
rie. Kazdy vyuc€ovaci styl je velice individudlni, a proto i predstavy ucitele
o tom, jak ucit, se mohou diametralné odliSovat. To znamena, ze pouze nckteré
informace o uceni a vyucovani, s nimiz se budouci ucitel setkd, se odrazi v jeho
praktickém jednani. Jsou to vétSinou informace, které jsou v souladu s touto
implicitni (skrytou) teorii subjektu, s jeho pfedstavou a pojetim vyuky (Hoy,
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Muprhy, 2001; Pajers, 1992; Richardson, 1996). Znamena to snad studentim
direktivné nesdélovat, co maji ve tfidé udélat? Znamend to poodejit kricek
stranou? Znamena to opustit roli vad¢i autority?

,»Spise nez studentdim predavat informace a akademicky s nimi diskutovat,
podnécovat je k feseni.., situace jen rozehrat, resp. oteviit a nechat v nich stu-
denty jednat, experimentovat, do této jejich Cinnosti pfedasn¢ nezasahovat,
nepodavat, jisté dobfe minéné rady.“ Student ucitelstvi i ucitel se tak postupné
»propracuje” k pedagogické teorii, které na zakladé ziskanych zkuSenosti
a sebereflexe 1épe porozumi (Svec, 2005).

Autoregulace uceni

Stejné tak jako ucitel, kazdy zacek ve tfidé musi ziskané znalosti konfrontovat
se svymi vlastnimi prekoncepty, pfedstavami o tomto poznani, aby je mohl
pouzit. Aktivni konstruovani poznatkti do jiz vytvofené zkuSenostni struktury
zaka se stava jednim ze zakladnich principi konstruktivistické vyuky a také
zarovei predpokladem autoregulace u¢eni. Clovék k tomuto poznani dospiva
individualng, byt v interakci s ostatnimi. U¢itel 1 Zak prochazeji uréitym proce-
sem zivotniho poznavani a to, jakym zpiisobem poznavaji, hraje v tomto ohledu
stavme si poznani jako dort, ktery pfedkladame studentiim k nakousnuti. Pte-
jeme si, aby ho ,,sporadali cely. Pouze tim, Ze jim ho nabizime, nemame zaru-
ku, Ze se ndm pfani splni. Kazdy si nabidne podle libosti. To miize z&viset na
tom, jakym zptsobem jim ho pfedkladame, ale i na tom, jakou na né¢j maji
chut’, co jiz pfedem snédli apod. Chci tim fict, ze ucitelé sice poznani v urcité
forme nabizeji, ale pfijimaji je sami zaci. Jedna véc je zaky vyucovat a druha je
to, jak se zaci uci. Podstatna zlstava kompatibilnost.

Vyucovani jako Cinnost ucitele ovliviiuje uceni kazdého zédka. Vyuka je
tedy otazkou vzéjemného souladu a nalezeni ur¢ité miry mezi vyucovanim
a ucenim, mezi roli ucitele a zdka. Jeden z pfistupd, ktery se snazi o respekto-
vani zakonitosti uceni, je prave piistup konstruktivisticky. Jak tento nachazi
miru v obou ¢innostech, jak se lisi od tradi¢niho pojeti a jaké principy z néj
muzeme vyvodit? Pojd’'me si struné pfipomenout vychodiska této koncepce:

1. Znalosti jsou ucicim se jedincem aktivné konstruovany. Uceni neni pasivni
¢innost.

2. Uceni je jak individualni tak socialni zalezitosti.
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. Uceni je procesem autoregulacnim. Kazdy jedinec se uci odliSnym zpiso-
bem jednak podle vnittnich dispozic a také s ohledem na vnéjsi faktory. Tu-
diz si tento proces v kone¢né podobé tidi sam.

. UCeni je fidici proces, ktery umoznuje lidem porozumét svétu.
Z konstruktivistického pohledu je to prave ekvilibrace, kterd navozuje stabi-
litu a vnitini soudrznost svého systému poznatkli. Nové informace mohou
podléhat asimilaci (tj. zahrnout nové poznatky do existujiciho schématu)
nebo pokud jsou v rozporu se zkusenostmi ¢i ptivodnimi koncepty dochazi
k akomodaci (tj. vytvofit nové schéma v souladu s novymi informacemi).

. Poznani slouzi k uspotadani zkusenostniho svéta, nikoli objektivni reality.
Pravda je zivotaschopna (podléhé adaptaci cloveka ke svétu a pomaha mu
vtomto svété prezit), nikoli zdkonit¢ platnd. Cilem wuceni je vést
k usporadani, pochopeni vlastniho zkuSenostniho svéta.

. Realita predstavuje interpretaci. Informace jsou vstiebavany clovekem
a pronikaji k nému skrze vlastni interpretaci (nikoli jako nedotknuta ,,pravda

13

o svete). Tu si Clovek vytvari, sam v sob¢ konstruuje.

Uceni je socialné kontextova aktivita, rozvijend v podnétném prostiedi.
K rekonstrukci vlastniho poznani a k objeveni vlastnich schémat mize dojit
za podpory ostatnich.

. Jazyk hraje vprocesu uceni podstatnou roli. Mysleni se odehrava
v komunikaci. Konstruktivisté zduraziuji Glohu jazyka jako nastroje, ktery
umoznuje vytvoieni spojeni mezi tim, co jsme se v minulosti naucili a tim,
co je vysledkem uceni, tedy samotny proces konstrukce, ktery vyustuje
v individualni poznani.

. Motivace je kliCovym faktorem uceni. Odmeény a tresty jsou povazovany za
vnéjsi motivacni prostiedky, stéZejnim motivaénim zdrojem je pro kon-
struktivisty spiSe vnitfni (individualni) potfeba porozuméni svétu a vlastni-
ho poznéni.

Utici se ¢lovek si tedy buduje porozuméni svétu po svém, nemulize zvnitinit

pripravend hotova vysvétleni, ale v zavislosti na predchozich zkuSenostech,
individualnich ptedpokladech, na kultufe, ve které Zije.

»Pedagogicky konstruktivismus vychazi z pfirozenych procesti uceni,

z toho, jak probihd uceni spontanni, které je nejefektivnéjsi cestou, jak se né-
¢emu naucit. Vyhovuje moznostem lidského mozku, z jehoz vyzkumt cerpa,
upravuje ucebni podminky tak, aby co nejvice podporovaly zakovo uceni. Pres-
toze se mize zdat, Ze spontanni uceni je plné pokusti a omyld — a ze tedy dité
ztraci Cas na cesté k spravnym poznatkim, jeho efektivita spociva ve dvou
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vécech: 1. to, co si objevujeme sami, se stdva nasim trvalym duSevnim majet-
kem; 2. reflektovanim vlastnich chyb a omyla se velmi mnoho nau¢ime o me-
tod€ poznavani, nauc¢ime se ucit pro cely zivot* (Kost'alova, 2003).

V nasledujici tabulce jsou srovnany oba dva pfistupy ve vyucovani (podle

Krejcova., Kargerova, 2003).

TRADICNI PRISTUP

Skola ptedava détem predevsim vzds-
lani, jako vysledny produkt, ktery je
nutno si osvojit v hotové podobe.

Obsah vzdélani je ur¢ovan zvnéjsku, je
predkladan v oddélenych predmétech a
diraz je kladen pfedevsim na osvojeni
si védomosti.

Nové poznatky jsou cilem, kterého je
tteba dosahnout, a které predklada
ucitel prostiednictvim ucebnic.

Ucitelé nesou odpovédnost za déni ve
tfide, urcuji pravidla a kontroluji, jsou
v ni hlavni autoritou a pfedstavuji roli
»predavateli” informaci.

Dité je povazovano za pasivniho pii-
jemce, za ,.Cisty list papiru®, na ktery
je tieba vepsat informace.

KONSTRUKTIVISTICKY
PRISTUP

Skola ptipravuje déti pro Zivot

a vzdélani je povazovano za proces,
ktery nikdy nekon¢i.

Na rozhodovani o obsahu vzdélani se
podileji vSichni zainteresovani (odbor-
nici, pedagogové, rodice, déti), je
integrovan do smysluplnych celkti

a dtraz je kladen na osvojeni klic¢o-
vych kompetenci.

Nové poznatky jsou nastrojem

k porozumeéni sobé i okolnimu svétu,
déti si je buduji samy, ucitelé jsou
partnery podporujici uceni a nabizejici
praci s mnoha zdroji.

Pravidla pro praci a chovani ve tfidé
tvori ucitel spolecné s détmi, kazdy
nese odpovédnost za své chovani

a ucitelé jsou ,,privodci na ceste za
vzdélanim, ktefi dité respektuji.

Dité¢ je chapano jako aktivni tvirce
a samostatné myslici bytost, kterd si
konstruuje vlastni poznavani na zakla-
dé svych zkuSenosti svym vlastnim
zpusobem.
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Ucitel vyucuje celou tfidu stejnym
zpusobem, vétSinou frontalné, déti plni
ptikazy ucitele, pracuji prevazné indi-
vidualné.

Komunikace s rodici je vyhrazena pro
ptipady, kdy je tieba informovat o
vysledcich ditéte nebo pokud se objevi
néjaky problém, Skola zije svym vlast-
nim zivotem.

Hodnoceni je zcela v kompetenci
ucitele a je zaloZzeno na porovnavani
uspéSnosti  ditéte s ostatnimi  détmi

Ucitel nabizi détem moznost prace
riznym zpasobem, respektuje jejich
individualni rozdily, déti mohou pra-
covat individudlng, ve dvojicich, ve
skupinach. Maji moznost si pomahat a
spolupracovat.

Rodice jsou povazovani za partnery
ucitele, jsou ve $kole vzdy vitani

a oc¢ekava se jejich tcast na Skolnim
vzdélavani svého ditéte.

Hodnoceni  zachycuje individualni
pokrok kazdého ditéte, podileji se na
ném i déti, které spole¢né s ucitelem

prostfednictvim znamek. formuluji pozadavky (kritéria) hodno-

ceni.

Zda se, ze konstruktivistické piistupy (Vyskocilova, Dvorak, 2002) mtizeme
povazovat za mozny zpusob piekonani tradi¢niho transmisivniho modelu vyu-
c¢ovani. Mnoho vyucovacich metod pouzivanych na Skolach vychazi
z pevladajiciho modelu vyucovani, tradicné¢ zaloZeném na transmisi, tj. na
predani hotovych vyrobktl — produkti poznani ucitelem zakovi, ktery je posta-
ven na znatné pasivité¢ zaka (Kasikova, Valenta, 1994). V tradi¢nim pojeti
zastava hlavni roli ucitel. Namisto skoly direktivni, manipulativni a autoritativ-
ni, zalozené na drilu, vnéjsi kontrole a donucovani, postupné otevira prostor
zakovi (Spilkova, 1997). Pojd’me si uvést nékteré dalsi rozdily konstruktivistic-
kého a tradi¢niho piistupu k vyuce:

Tradicni piistupy jsou n€kdy charakterizovany prostfedim s dominantnim
postavenim ucitele a naopak konstruktivistické pfistupy byvaji oznacovany
prostiedim orientovaném na dit¢.

U tohoto rozdé€leni dale ziistaneme a podivame se na jednotlivé role ucitele
a zéka, resp. jejich Cinnosti ve vyuce.

Soucasna promeéna $kolstvi zaznamenava pielom v tomto pojeti. Je to zpa-
sobeno piedev§im postupnym vyvojem v chapani vzdélani. Pokud jej budeme
chapat jako ,,ur¢itou moznost, jako pravo na to, aby se ¢lovek naucil dozvidat
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co nejvice z moudrosti, kterou mu predkové pripravili, a zaroven aby se vybavil
dovednostmi potiebnymi k tomu, Ze sam bude k této civilizatni moudrosti
ptidavat (Hausenblas, 2001/2002), potom budeme od uciteld vyzadovat
odpovidajici kvality tak, aby tohoto cile u svych zaki dosahli.

Ptiprava budoucich ucitelii postupné sméiuje k novému pojeti role ucitele,
nikoli jako jediného majitele poznani, ale spise jako:

Facilitatora — ktery podporuje ucebni procesy (usporadava ucebni material,
pomaha stanovovat cile) a vyhledava skryty potencial zaka.

Koordinatora — ktery usporadava spolecné aktivity zakl, dava prostor sdileni
poznatkd, spolupraci, socialni dimenzi uceni.

UC¢itele participujiciho na procesech uceni — ktery se zapojuje do ucebnich
aktivit a stava se modelem uciciho se jedince (Novotny, 2002).

,UCitelova ptikladnost nebude v tom, ze vSechno vi a vS§echno umi udélat,
ani v tom, ze vSe fidi, rozhoduje a schvaluje, nybrz v tom, jak pfed zaky mode-
luje postoj a jednani clovéka, ktery nevi, neumi, ale uci se, snazi se a teprve
poznava...“, umi poodstoupit stranou, fidit zdky zezadu, vice individualné
pomahat, nez kontrolovat vysledky (Hausenblas, 2001/2002).

Vime, Ze ¢innost ucitele (vyuCovani) vyznamné ovlivituje ¢innost zaka
(uceni), jako cil vzdélavani. Jak tedy optimalné dosahnout tohoto cile? Mtize se
zdat, ze dochazi k jakémusi dilematu ve vzdélavani. Zduraziujeme roli zaka,
jeho uceni, jeho individualni budovani poznatkové struktury, oproti tradi¢ni roli
ucitele. Kdyz se tato role postupné¢ méni a postupné pfesouva na zaka, ktery se
dostava do centra ¢innosti ve $kole, je role ucitele nezastupitelnd? Pta se mnoho
odptircti promény tradicni Skoly.

Otazka ale nelezi, zda je role uclitele ve vyuce vibec piijatelna, vzhledem
k tomu, Ze ¢innost ucitele (vyucovani) velmi ovliviiuje proces uceni zéka, ale
spiSe v tom, kde najit potfebnou miru vedeni, fizeni zaka vzhledem k jeho indi-
vidualnim potfebam. Pokud vychazime z vyse uvedenych cili vzdélani, potom
se zda byt odpovéd’ zieteln€jsi (Spilkova, 1997):

,Vedouci uloha ucitele v roli star$i generace je potfebna, ale je dilezité, aby
ucitel dokazal postupné své vedeni oslabit, zbavovat se svého vlivu a ‘'moci nad
ditétem” (ktera je zvlast u malych déti velkd), predavat cast svych pravomoci
a vést dit€ k prebirani odpovédnosti za svou ¢innost a osobnostni vyvoj.” Pfi
diskusi o problému autority ve vychové ,nejde o odstranéni autority, ale
o eliminaci pfili§ autoritativnich ptistupt k ditéti. Jde o autoritu zaloZenou ne
na mocenském postaveni, ale autoritu opfenou o dobrovolné uznani druhého
a dobrovolné podfizenti se.
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Ditiraz na svobodu, svébytnost a individualni rozvoj nevylucuje nutnost klast
naroky, vytyCovat pozadavky na dit€, artikulovat jasna pravidla zivota ve skole
a dbat na jejich respektovani, zajistovat urcity rad, ktery poskytuje ditéti pocit
Jistoty, stability a bezpecnosti, usnadiiuje mu orientaci ve slozité menlivé sku-
te¢nosti. Opét jde o hledani vyvazené rovnovahy mezi svobodou ditéte a vede-
nim, mezi spontaneitou a kontrolou, mezi dobrovolnosti a pfinucovanim a urci-
tym tlakem, mezi samostatnosti a nutnou mirou pomoci.*

Rizené vyucovani a autoregulace v praxi

Rizené vyucovani a samostatné (autoregulované) uéeni nemusi stat nutné
v protikladu. Problém spiSe lezi v nalezeni potfebné miry a rovnovahy mezi
témito pristupy. Jak vést postupné zaky k vétsi odpovédnosti, samostatnosti za
své uceni, jak je pfivést na cestu k celozivotnimu uceni? Nemlzeme piedpo-
kladat, ze kdyz je budeme striktné fidit a autoritativné za né¢ rozhodovat, tak
znich vychovame samostatné a odpovédné bytosti, profesionaly v uceni se,
osoby, které¢ se chtéji a umi vzdélavat. Problém mize byt slozitéjsi. Jak mohou
ucitelé ménit pojeti a piedstavy o své roli ve vyucovani, kdyz se sami ve Skole
dovednostem k fizeni svého vlastniho uceni nenaucili? Jak je mohou potom
rozvijet u svych zakd? Jak wucitele ucit ,ucit“? Opét se dostavame
k problematice vlastniho pojeti vyucovani, k ucitelové piesvédceni. Pokud
ucitelé budoucich uciteli nezaméfi pozornost na toto pojeti vyucovani a nové
poznatky nebudou konfrontovany s timto pojetim, nic se nezméni. Studentim
nelze predat hotové poznani, ale ,,dovést™ je na zakladé vlastni zkuSenosti
k novému pojeti. Timto se dostavame k problematice autoregulace uceni. Ta
odrazi miru vlastniho fizeni eliminujici regulaci zvnéjsku. Bude proto na misté
se ptat, jak zaky promyslen¢ a cilevédomé ucit, aby premysleli nad tim, jak se
uci, aby postupné dokazali své uceni fidit a pfebirali tak odpovédnost za své
uceni do vlastnich rukou. Aby direktivni vyu€ovani postupn€é mohlo ptechdzet
do procesu autoregulace uceni, je nutno nejdfive se zamyslet nad tim, které
faktory tento proces ovliviiuji. A chceme-li 1épe porozumét tomu, do jaké miry
se Zaci v procesu rozvoje autoregulace uceni angazuji, meli bychom dale
zkoumat, jakym zpisobem mize ucitel k tomuto zaky vést.

V odbornych studiich (Zimmerman, Schunk 2001) existuje mnoho rozmani-
tych teorii autoregulace uceni (socidlné kognitivni, fenomenologicka, konstruk-
tivistickd, operantni, informacné-procesni, apod.). Kazda tato teorie nahlizi na
problém z rizného thlu pohledu podle vyznamnosti, kterou piiklada jejim
jednotlivym slozkam (motivace, kognice, metakognitivni uvédoméni apod.)
V soucasnosti existuje nékolik modelt autoregulace (Puustinen, Pulkkinen,
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2001), vychazejicich z jiz zminénych teorii (Boekaerts, Borkowski, Pintrich,
Winne a Zimmerman).

Mluvime o takovém zptsob uceni, kdy se zak stava vlastnim aktérem svého
vlastniho procesu uceni po strance Cinnostni, motivacni a metakognitivni
a snazi se pfitom dosahnout urcitych cilt, iniciuje a fidi svoje vlastni poznéavaci
usili, pouziva specifickych strategii uceni s ohledem na kontext, vnémz se
uceni odehrava (Zimmerman, Schunk, 2001) a propojuje tak akcent osobnosti
a individuality se socialni dimenzi uceni.

Problematika autoregulace uceni s sebou pfinasi fadu otazek:

« Co motivuje studenty k fizeni vlastniho uceni, co je tou vnitini hybnou
silou?

» Jakym procesem prochazeji studenti, nez dospéji k sebeuvédomeni, resp.
¢im to je, co zpusobuje, Ze se stanou takto vnimavi ke svému jednani, uceni,
mysleni apod.?

» Jaké klicové procesy nebo kroky autoregulujici studenti pouzivaji
k dosazeni svych akademickych cila?

* Do jaké miry ovlivituje prostfedi dovednost autoregulace uc¢eni studenta?

+ Jak student ziskava a rozviji tuto kompetenci pti uc¢eni?

Vyzkumy ukazuji, Ze proces autoregulace uceni je naucitelny a muze vést
ke zvyseni studentova uspéchu ve Skole. Porozuméni kontextu autoregulace
uceni nam muze pomoci nalézt vhodné postupy ucitele, kterymi postupné pte-
nasi odpovédnost za organizaci uc¢eni do rukou zakti samotnych.

Jak se ukazuje, klicovych faktor autoregulace je vSak vice. Chung (2000)
uvadi kromé metakognice také dilezitost sebemotivace a ucebnich strategii,
které by méli byt rovnéz brany v Gvahu.

Autoregulujiciho zaka je mozno charakterizovat takto:

A. Osobnostni presvedceni a motivacni faktory

1. je schopen realné posoudit vlastni schopnosti a zptsobilosti néco vykona-
vat, nepfecenuje se, ani prili§ nepodcenuje (,,self-efficacy®),

2. priklada uceni ve Skole a plnénym ukolim urcitou vyznamnost, dokaze
v nich najit smysl (,,task value*),

3. je vnitiné motivovan, k uc¢eni nepotiebuje vné&jsi motivaci, uci se, protoze
sam chce, nemusi ho nikdo nutit (,,learning x performace oriented goals*),

4. zna pficiny svého tspéchu, ptipadné neuspéchu ve skole (,,attribution*),
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B. Metakognitivni (autoregulacni) strategie

5. stanovuje si dosazitelné cile uceni, planuje (,,planning*),

6. sleduje, kontroluje a monitoruje vlastni pribéh uceni (,,monitoring®),

7. vyhodnocuje a reflektuje proces uceni, naplnéni cili apod., na jejichz zakla-
dé prubeh uceni dale prizptisobuje (,,self-evaluation®),

C. Kognitivni a ridici (,, resource-management ) strategie

8. pouziva specifické strategie uceni (,,learning strategies®),

9. odhaduje potiebny ¢as pro uceni (,,time-management™),

10. dokaze vhodné usporadat své ucebni prostiedi, které mu pomaha v uéeni
(,,environment*),

11. dovede vyhledat pomoc v pfipad¢ ucebnich nesnazi (,,help-seeking®).

V mnoha ohledech se setkavame s podobnosti praktické (uspésné) inteli-
gence, kterou popisuje R. J. Sternberg (2001) jako inteligenci potiebnou
k dosazeni dilezitych cil. Uspésné inteligentni lidé znaji své piednosti i své
slabiny. T¢zi ze svych prednosti a kompenzuji nebo odstranuji své slabiny.
V tom tkvi jejich uspéch.

Autoregulace zaku byva ve Skole Casto potlacovana z divodu nesouladu
s vné€jsim fizenim, tedy zptisobem vyucovani ucitele. Hledani moznosti rozvoje
autoregulace nas tedy pfivadi do oblasti vnitfnich vlivii (osobnostni predpokla-
dy motivace, pozornosti, emoci, zvladani netispéchu) a také podnéti zvnéjsku
(Skolni prostedi, zptisoby vyuky, volené ucitelovy postupy).

74k si svét, ktery ho obklopuje sam v sob& znovu utvaii, konstruuje, coz
predpoklada dovednost fidit si sam svij vlastni zpisob uceni a ucit se, jak jed-
nat z vnitfnich motivi. Pfedpokladem pro postupny vyvoj autoregulace uéeni se
tedy stava také dovednost motivovat sam sebe a neni mozny bez soubézného
rozvoje zékova ,,ja“, tedy rozvoje sebemonitorovani, sebekontroly, sebehodno-
ceni atd. (Mares, 1998).

Z vyzkumnych studii vyplyva fada predpokladii, které predurcuji postupny
vyvoj autoregulace. V zakovi je kompetence k autoregulaci uéeni ,,ulozena“
jako moznost, potencialita, biologicky pfedpoklad, ktery se rozvine, nastanou-li
specifické podminky v prostfedi, na néz je vrozené citlivéjsi. Skola by tedy
méla poskytnout dostatek podnéti ke kvalitnimu rozvoji autoregulace. Toto
fizeni by nemélo byt ménéno zvnéjsku, spise by se mél zakovi poskytnout
urcity prostor pro zménu regulace uceni. Vést ho k chapani a zamysleni se nad
poznavanim vlastniho uceni a jeho postupném fizeni. Jedna se o aktivni proces,
nelze ho zakovi ptredat v hotové podob¢ a neni ani vyluéné individualni zalezi-
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a také pokud si zak osvoji dovednost optimalizovat vnéjsi prostiedi, v opacném
ptipadé mluvime o destruktivnim konfliktu. V uréité fazi fizeného uceni jde
totiz o to, aby tato regulace zrusila postupné sama sebe, zbavila se svého
opravnéni (Kuli¢, 1992).

Jaké postupy ma tedy volit ucitel, aby si osvojili ur¢ité dovednosti, kterymi
mohou regulovat a monitorovat vlastni pribéh uceni?

Odpoved jak se zda souvisi s veékem téchto zakt, ktery miizeme povazovat
za pomérné malo zkoumanou oblast vyvojové i pedagogické psychologie.
Mnoho uciteld pfisuzuje dovednost organizovat si své uceni zakim star$im,
zatimco u menSich déti prosazuji spisSe direktivnost v uceni. Kdy tedy nastdva
vhodné obdobi pro rozvoj autoregulace uceni?

Kuhl, Kraska (1989, cit. podle Marese, 1998) predpokladaji, Ze senzitivnim
obdobim pro ziskavani autoregulacnich strategii je vék mezi 6-12 lety. Problém
ovSem neni tak jednoznacny. Autoregulace souvisi také se soubéznym rozvo-
jem vlastniho ,,ja“, procesem sebemonitorovani a ten se podle jinych autorti
vyviji az daleko pozdéji. Zde stojime pied urCitym dilematem. Bylo feceno, Ze
abychom mohli u zaka autoregulaci rozvijet, musime jim poskytnout urcity
prostor k jejimu nacviku. Nekteré vyzkumy poukazuji na to, ze zaci mladsi
deseti let nejsou schopni komplexnégjsich kognitivnich a metakognitivnich akti-
vit. Nicmén€ existuji také vyzkumy, které ukazuji, ze zaci se jiz v predskolnim
véku angazuji na n€kterych autoregulacnich aktivitach, jako je napf. planovani,
monitorovani a sebehodnoceni (Perry, VandeKamp, Mercer, Nordby, 2002;
Horner, Shwery, 2002). Tito autofi tvrdi, Ze vyuka mlads$ich zaka bude Gspés-
na, pokud ucitel zvoli vhodné pozadavky na zaky, bude je adekvatné podporo-
vat ve snaze o fizeni vlastniho uceni, da jim pfilezitost, aby mohli ziskané stra-
tegie pouzivat v praxi a stanovi cile, které budou podporovat zdkovu vnitini
uéebni motivaci (Cap, Mareg, 2001).

Zde ovsem ve vyzkumech nastava také jisty rozpor. Jedna se praveé o postu-
py ucitele, které maji vést k osvojeni urcitych strategii. Jak bylo uvedeno vyse,
autoregulaci je mozno rozvijet, pokud zdkovi umoznime, aby se naucil, jak se
ucit a postupné jej budeme vést k zvnitiiovani ucebnich operaci.

Z vyzkumu Vermunta (1989, cit. podle Marese, 1998), ktery zkoumal sou-
lad vnéjsiho fizeni a autoregulac¢nich dovednosti zaka vyplyva, ze zaci, ktefi
nemaji osvojeny autoregulacni dovednosti, by méli byt vedeni direktivné. Vol-
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a dochazi kjiz zminénému destruktivnimu konfliktu. Chépeme-li direktivni
fizeni jako vyuku postavenou na vykladu, pfesvédcovani, procvicovani, kde
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se zvyraziuji nedostatky v zdkoveé vykonu, pocitd se s jeho nesamostatnosti,

potlacuje se jeho odpor, odménuje se usili, snaha pfizpisobit se, podfidit se

a centrem ucitelova z&4jmu byva ucivo, nikoli zak a jeho rozvoj (Grow, 1991,

cit. podle Marese, 1998), stojime pted otazkou, zda takovy postup dokaze vést

k autoregulaci. Pfedpoklada se snad, Ze zak s nizkou autoregula¢ni dovednosti

samostatné fidit svij ucebni proces, pokud mu neposkytne dostate¢né vnéjsi

podnéty? Je samoziejmé, ze zaci potfebuji vést, vzhledem k tomu, Ze se tuto
dovednost nenauci sami, otazkou vSak je do jaké miry. Opét se dostavame

k otazce role ucitele a zaka a k jejich pojeti vyucCovani a uceni. Samozrejmé nas

zajimaji moznosti aplikace téchto pristupti.

U nés je znama naptiklad daltonska vyuka, ktera do Skolské praxe uvadi
pouze ur€ité prvky této koncepce. Wenke, Rohner (2000) uvadi nékolik kli¢o-
vych charakteristik vyuky podporujici zvySovani autonomie zéka:

1. ucit se zachazet se svobodou (zodpovédnosti),

2. ucit se samostatn¢ pracovat,

3. ucit se spolupracovat.

Daltonska vyuka (Rohner, Wenke, 2003) se opird o nasledujici aplikacni
principy, které popisuji sami ucitelé:

1. V ramci daltonské vyuky prenasi ucitel ¢ast zodpoveédnosti na zaky. Piene-
seni zodpovédnosti bez fizeni mize zpisobit chaos. Proto je kazdy urcity
usek latky zakoncen testem. Tim ucitelé ziskaji informaci o tom, jak si Zéci
s latkou poradili, a také Zaci ziskaji zpétnou vazbu.

2. Vychodiskem pro vyucovaci hodiny je pro zaky srozumitelny a jim blizky
kontext z jejich kazdodenniho Zivota. ,,UCit se musi kazdy sam za sebe, ni-
kdo jiny to za tebe nemtze ud¢lat.*

3. Hodné pozornosti ve vyucovacich hodinach je vénovano jiz diive probra-
nym pravidlim, pouckam, definicim apod.

4. Mluvime-li o opravdové zodpovédnosti, pak by zaci méli byt schopni svou
praci ohodnotit. Zaci hodnoti vysledek jejich Cinnosti (test, slohové cviceni,
prezentace apod.) pomoci nékolika funkénich kritérii.

5. Pozadujeme-li od zakl samostatné vypracovani zadanych tkoll, potom je
nutné jim také =zajistit dostatek prostoru, aby se naucili pracovat
s rozdilnymi zdroji informaci.

6. Pozornost je vénovana piedevsim ,,u¢eni v ¢innosti®.

7. Vyuziti pocitacové techniky v kazdém predmétu je nutnosti.
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8. Jak ukoly plynouci z uzivané metody vyuky, tak otazky, které jsou zaktim
kladeny, stimuluji zaky k pouzivéani znalosti v novych situacich, coz vede
k dal$imu z&jmu o samotné studium.

9. Vytvareni hodnotového systému a rozhodovacich schopnosti se vine jako
¢ervend nit kazdym predmétem.

10. Zaci pracuji ve skupinkach na tkolu &i vyzkumu dle vlastniho plénu.

11. Existuji rozdily mezi zéky a pfi vyuCovani je nezbytné brat je v ivahu.

12. Pii vyucovani vychazime piedevsim ze situaci zakim znamych.

13.V hodinach vyuzivame mnoho rozmanitych zplisobl prace s materidlem,
takze zak ma spoustu moznosti ucit se praktickou ¢innosti. Stava se skutec-
n¢ odpovédnym za své uceni.

14. Snazime se zaky vést k formulaci vlastnich nazorti a vlastni nazory také

podporovat pomoci argumentl. Tak se dale rozviji zodpoveédnost a spolu-
prace.

Vychodiskem pro rozvoj autoregulace uceni u zaki je podpora dovednosti,
charakteristickych pro autoregulujiciho zaka (viz vyse).

Zimmerman, Bonner, Kovach (2002) navrhuji model, jak uvést autoregulaci
uceni do praxe:
A. demonstrovat pouziti riznorodych autoregulacnich technik,

B. demonstrovat efektivnost autoregulac¢nich technik takovym zpusobem,
kterému student rozumi a akceptuje jej,

zaznamenavat si studenttiv pokrok,
. predvidat otazky studentt tykajici se autoregulace uceni,
planovat integraci procesu autoregulace uceni s ohledem na kurikulum,

mm o0

zdokonalovat vlastni planovani a vyuku autoregula¢nim dovednostem na
zéklad¢ vlastni zkuSenosti z tréninku autoregulace.

Smyslem vyuéovaciho procesu je kromé ziskavani uréitych znalosti také
vytvoreni trvalého vztahu k uceni, ktery motivuje zaka k celozivotnimu pozna-
vani. Tato skuteCnost nastane, pokud se zak stane zaangazovanym na svém
vlastnim procesu uceni, nespokoji se s roli pasivniho pfijemce, ale pfevezme
odpovédnost za vydané pracovni Usili. Je proto velmi dilezité, aby ucici se
dostali pfilezitost k tomu, aby si mohli fidit proces u€eni sami, aby si sami
planovali, jak nalozi s feSenim komplexni tlohy. Vyrazné to pak posiluje jejich
ochotu ucit se a zvySuje to jejich podil odpovédnosti za vlastni uceni. Ucitelé
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by proto méli postupné pienést odpovédnost za praci vcetné jejiho fizeni na déti
postupné cile, vyhodnocovat dosazené vysledky a volit dalsi cesty, rozhodovat
se na zakladé dostupnych informaci, spolupracovat a délit si ukoly jsou jiste
nepostradatelné pro budouci ptipravu zaku pro zivot.

Schopnost brat na sebe takovou odpovédnost nepfichdzi sama od sebe —
7Aci se ji musi naudit, otazkou zistava vk déti (mnohdy je vak na 2. stupni ZS
pozd€). Existuje fada programi dal§iho vzdélavani pedagogickych pracovnikd,
které vychazeji z teorii autoregulace uceni. VétSina zahranicnich vzdélavacich
instituci jiz tyto poznatky zahrnula do svych ucebnich programi pro elementar-
ni stupen. U nds je tato oblast stale malo prozkoumana, zvlasté u déti mladsiho
Skolniho véku, proto se otevira moznost zjisténi vlivu zminénych faktor na
rozvoj autoregulace uceni a vliv zminénych intervenci na ni. Timto vyzkumem
by bylo mozno pfispét k odkryti alespon ¢asti této zajimavé problematiky. To,
co je vSak podstatné pro rozvoj této zivotni kompetence, k tomu, aby se zZaci
ucili, jak se ucit, potfebuji méné direktivnosti, vice odpovédnosti a samostat-
nosti, ale také kooperace se spoluzaky i ucitelem, ktery by mél najit vhodnou
miru intervence, jak ke kazdému zakovi pfistupovat tak, aby u néj tuto kompe-
tence vhodnym zpiisobem rozvijel. V tomto sméru je jisté jeho role nepostrada-
telnd a je na misté zabyvat se otazkou jeho vlastniho pojeti své ucitelské role
tak, aby umél tuto vhodnou miru mezi fizenym ucenim a procesem autoregula-
ce uceni postupné nachazet.
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7 Konstruktivismus a jeho vliv na tvorbu kurikula
SVATAVA KASPARKOVA

Zakladni pojmy

»Konstruktivisticka skola je spojovana s hledanim, zkoumanim a objevova-
nim pojeti a vyznamu, které davaji zaku smysl, a teprve poté jsou Zakem logic-
ky tfidény a fazeny do jeho poznavacich struktur”. (Machalova,2002,s.227).
Aby takova skola mohla byt, musi mit ucitele, ktefi jsou schopni ideu konstruk-
tivismu naplnit, tj. vést zaka k aktivni konstrukci poznatki.

Vystizné srovnal roli uéitele v transmisivni a konstruktivistické skole Ton-
nuci (1994): v transmisivni $kole je ucitel garantem pravdy, v konstruktivistické
pak garantem metody. V tomto kontextu je aktudlni, ne vSak zcela ustalena
terminologie instruktivni, konstruktivni a socialné konstruktivni ptistupy
k vyuCovani. Ztetelné vedeni vyuky, vyslovna instruktdZ je oznaCovano
v anglosaském Skolstvi jako ,,explicit instruction®. ,, Direct teaching® je mozno
prekladat jako ,,pfima fizend vyuka™ a rozumét lze tomuto terminu ve smyslu
frontalni vyuky nebo frontalniho vykladu. Jako tradicni se proto chape instruk-
tivni piistup k vyuce. Termin konstruktivni pfistup k vyucovani se blizi pojmu
konstruktivisticky, nebot’ tuto terminologii sblizuje aktivnim pfistupem k vyuce
pii zdtraznéni aktivni ucasti zaka na svém uceni. Porovnani vlastnosti instruk-
tivniho a konstruktivniho vyu€ovani si mizeme piipomenout zptisobem jak je
podle L. Torokové (2004, s. 35, 37) provedli Candik, Chudy (2005, s. 50 — 55):
Konstruktivisticky pojata vyuka dava zaktim:
 prostor k seberealizaci,

+ prozitek uspéchu ve spojeni s ¢innosti,

» rozviji mysleni zakl; pfi uceni je vice zapojena dlouhodobd pamét nez
kratkodoba, ktera souvisi s pamétnim ucenim; diky ptisobeni konstrukéniho
principu v poznani se poznatky ukladaji do dlouhodobé paméti, z niz je lze
vybavit a pouzit v novych situacich,

* rozviji osobnost kazdého zaka tim, ze vytvafi ve vyuce priznivé podminky
pro ucent,

 schopnost spolupracovat pii praci v malych fesitelskych skupinach, nebot’
zkuSenost (prozitek) jedince je souéasti konstrukéniho procesu, pii kterém
zék objevuje vyznam skupinové prace, coz ovliviiuje jeho nazor na skupi-
novou praci ve Skole,

» rozviji vyssi kognitivni funkce zakl (napf. hodnotici, kritické mysleni),
umoziuje nazorovou pluralitu.
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Komparaci instruktivniho a konstruktivniho pfistupu stru¢né uvadi nasledujici

tabulka:

instruktivni pristup

konstruktivni piistup

+ ¢innost orientovana na ucitele
* samostatnd prace

* fizena vyuka

* postup stejnou cestou

* pevné osnovy a standardy
 cilem konkrétni znalosti

+ drilovani

* izolovany, umély obsah uciva
+ predméty oddéleny

* hodiny oddéleny

 zaci rozdéleni podle véku

» prevlada pasivni pristup

+ testovani a znamkovani

+ ucitel nejvyssi autoritou

» kazen nejvyssi ctnosti

» Skola uzaviena okoli

* umoziuje nazorovou pluralitu

* nepfiznivé vlivy minimalizovany

¢innost orientovana na studenta
tymova spoluprace

projektova vyuka

postup odliSnymi cestami
tématicky ucebni plan

kritické mysleni, samostatné roz-
hodovani

chépani na zéklad¢ asociaci
ucivo realné spojené souvislostmi
predméty spojeny tématy

hodiny spojeny tématy

déleni podle schopnosti a zajmu
prevlada aktivni piistup

slovni hodnoceni

ucitel pomocnikem a pritvodcem
zajem o véc nejvyssi ctnosti
Skola oteviend nejen okoli

riziko nezadoucich vlivi (napf.
internet)

Soucasna kognitivni psychologie zduraziuje jednotu obsahovych stranek
a procesu uceni. Formulace cild a obsahu pfedméti odpovida tradi¢nimu
(transmisivnimu) pojeti vyuky, pfi které dochazi k predavani hotovych (ucele-
nych) poznatkii. Vzdélavaci program uvadi sice nékteré Cinnosti, ale jak upo-
zornuje M. Machalova (2002, s.229) uvedeny program vsak ,,postrada ve for-
mulacich odkazy na rozvoj mysleni v ¢innostech®. Podle této autorky je obsa-
hova a procesni stranka poznavani (uceni) dvéma stranami téZe mince. Nad¢je
pro rozvoj zakova mySleni spociva v ucitelové schopnosti a ochoté tvofive
pracovat s obsahem vymezenym osnovami, coZ spoc¢iva:




» v zaméfovani ¢innosti zakd na konstrukce poznatkti kolem klicovych slov

a vét,

+ uceni zakl samostatnému uvazovani s porozuménim véci,
 vedeni zaki k dovednosti vyjadfovat porozuméni svymi vlastnimi slovy.

Pfi tradi¢ni vyuce (vyklad, vysvétlovani) ¢ast zaka ucivo pochopi (porozu-
mi pojmu, souvislostem, generalizacim) a to jsou ti Zaci, v jejichz mysli béhem
ucitelovy (nikoli zdkovy) Cinnosti skutecné probéhly poznavaci procesy na
operacni Grovni, aniz by Cinnosti, které k zadanym operacim vedou, museli
nejdiive vykonavat. Byvaji to zaci s nejvyspélejsim myslenim.

Pojem kurikulum vymezili v Pedagogickém slovniku jeho autofi Priicha,
Walterova, Mares (1995, s. 106) tfemi vyznamy:

» vzdélavaci program, projekt, plan,
 pribeh studia a jeho obsah,

» obsah veskeré zkuSenosti, kterou Zaci ziskavaji ve Skole a v ¢innostech ke
skole se vztahujicich, jeji planovani a hodnoceni.

Zavedeni pojmu ,,kurikulum® v nasi pedagogice ma vyznam pro komplexni
feSeni cill, obsahu, strategii a metod, zptisobll organizace a hodnoceni $kolniho
vzdélavani.

Zajima nas, kde hledat kotfeny soucasné koncepce kurikula. K nejcastéji
uvadénym smérum filozofie vzdélavani nalezi progresivismus, esencialismus
a rekonstrukcionismus.

Rozkvét pedagogického progresivismu spadd do let 1880 — 1914. Toto
obdobi lze charakterizovat jako pfeménu zemédélské a venkovské nebo malo-
mestské spolecnosti (s klidnym zivotnim stylem zalozenym na osobnich rodin-
nych a sousedskych vztazich) do podoby primyslové, rusné, velkomeéstské
arelativn€ neosobni spolecnosti. Tato pfeména nabyla nejvyraznéjsi podoby
v USA a byla provazena vlnou imigrant. Tradi¢ni malotiidni $koly byly na-
hrazeny $kolami s vice tfidami a mnohdy s velmi pocetnou kumulaci zaka.

Hlavni dtraz progresivistického kurikula proto spocival ve vedeni zaki
k samostatnému mysleni, ve vzdélavacich programech (nikoli na uceni se kon-
krétnimu predmétu), jejichz sttedem byli Zzaci a které také byly modelem de-
mokratickych hodnot a postupti. Uvniti samotného progresivistického hnuti
doslo posléze k rozstépeni na skupiny socialnich progresivistl a osobnostnich
progresivistll. Socidlni progresivisté se drzeli pfesvédcéeni, Ze napomahat soci-
alnimu rozvoji ditéte je prvoradym tkolem moderniho skolstvi. Povazuji vyuku
za proces piipravy ditéte na dospélost a na zivot v demokratické spolecnosti.
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Socidlni progresivisté kladou diraz na Siroce chapanou vychovu
k obcanskému zivotu, nebot’ prosazuji:

» vychovu ke zdravému zivotnimu stylu,

 rodinnou vychovu,

+ pfipravu na budouci volbu povolani,

« prevenci negativnich spoleéenskych jevi,

+ soustfedénost na celkovy citovy, moralni a charakterovy vyvoj zakd,
» zamgéfenost na ,.trvale pfitomné zivotni situace®.

Osobnostni progresivisté tvrdi, Ze vyuka musi vychazet z potfeb a zajmu
zakl Skoly. Zakladem skolnich osnov by mély byt zkusSenosti ditéte, nikoli
pfedem stanovena témata. Uvedenou nazorovou rovinu ovlivnila osobnost
W. H. Kilpatricka, ktery propagoval projektovou metodu vyuky. Pfedem stano-
veny predmét ma podle Kipatricka smysl pouze tehdy, pokud mtize byt spojen
se zajmy ditéte. Uvedeny filozoficky ramec rozsifil v 60. letech predstavitel
hnuti ,,oteviené Skoly* J. Holt. Je zastancem vyuky, v niz se vyuziva her
a aktivity zaka. Otevienou Skolu charakterizuji tyto rysy:
 individualizovana a neformalni vyuka,

+ ucivo se vybira podle potieb a zajmt zak,
* vyuziva se aktivita a zjem zaku.

Podle vzdé¢lavaci filozofie esencialismii ma Skola predat zakiim znalosti,
dovednosti a postoje nezbytné k tomu, aby mohli existovat jako pIné rozvinuté,
zralé lidské bytosti. Nazorové spektrum esencialnich pedagogu je dosti pestré,

nebot’ z jejich filozofické roviny zaznivaji riiznoroda kritéria, podle kterych zak
dosahuje pozadovanou zralost:

» pochopit vnéjsi svét, ktery zahrnuje jak pozorovanou skutecnost, tak abs-
traktni ideje,

» zvladnout zakladni dovednosti — komunikaci v matefském jazyce a matema-
tiku,

» zakladni znalosti a dovednosti obsazené i v dalSich Skolnich pfedmétech,
nebot’ jsou soucastmi védnich obort, které obstaly ve zkousce asu,

+ Skola by méla zakim ptedat jednak intenzivni (hluboké) znalosti skladajici
se z ,,mentalnich modelt” (pojmu, ideji). Soucasné jsou vsak nezbytné ex-
tenzivni (Siroké, rozsahlé) znalosti. Tvoii je zakladni fakta, jména, mista,
odborné terminy, data a udalosti, ktera jsou dulezita pro dukladné poznani
obecné platnych témat. E. D. Hirsh je nazoru, Ze snaha o aktualni vyucova-
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ni, praci projektovou metodou a o pluralismus (multikulturni vychova) uva-
di Pasch (1998, s. 37).

Podle rekonstrukcionistll existuje v soucasné spolecnosti fada negativnich
jevi, proto je tieba spolecnost diikladné reformovat. Filozofie vzdélavani re-
konstrukcionismu hodla fesit negativni jevy soucasné spolecnosti piipravou
jejich budoucich dospélych ¢lend na to, aby dokézali iniciovat spolecenské
zmény a spolupracovat na jejich realizaci. Pasch (1998, s. 38 — 40) uvadi fadu
ptikladi, kdy se v dobach spolecenskych krizi (od 60. let 20. stoleti) ucinné
projevovala zvySena spoleCenska aktivita stoupenct vyse uvedené filozofie
vzdélavani z fad pedagogt. Zasadni pozadavky rekonstrukcionistd na vychovu
mladé generace spocivaji:
 ve stirani hranic odd¢€lujicich Skolu od spolecnosti (zacleiovanim mladych

lidi do ekologickych nebo spolecenskych projektit),

* vtouze vytvofit ,,novy model spoleCenského Zivota zaloZzeného na spolu-
praci“ budovanim mostii mezi Skolnimi a obcanskymi ¢innostmi,

* ve veénovani pozornosti potiebam zen, narodnostnich skupin, chudych
a postizenych lidi,

+ ve zménach v americkém systému vzdélavani vcetné zpiisobu hodnoceni
zaka a studentu.

Koncepce kurikula

Soucasna koncepce kurikula integruje progresivni prvky z uvedenych kon-
cepci, které ovlivnily Skolni kurikulum. Nejvyraznéji se projevuje tendence
k novému esencialismu, orientaci na podstatné hodnoty, dovednosti a védomos-
ti dilezité pro rozvoj a uplatnéni ve spolecnosti.

Dominantnim rysem projektovani soucasného kurikula je jeho orientace na
rozvijeni klicovych kompetenci, (Walterova, 2004, s. 224 — 225). Na kompe-
tenci se nahlizi jako na obecnou schopnost zalozenou na znalostech, zkuSenos-
tech, hodnotach a dispozicich, kterou jedinec rozvinul béhem své ¢inné ucasti
na vzdélavani. Jako zastfeSujici pojem zahrnuje kompetence znalosti, doved-
nosti a postoje spjaté s celozivotnim vzdélavanim. Kompetence jako obecny
a stézejni pojem zahrnuje podle navrhu odborné pracovni komise Evropské
rady osm kli¢ovych kompetenci:

1. komunikace v matetském jazyce,
2. komunikace v cizich jazycich,
3. informac¢ni a komunikac¢ni technologie,
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4. matematickd gramotnost a kompetence v oblasti matematiky, piirodnich
a technickych véd,

5. podnikavost,

6. interpersonalni a ob¢anské kompetence,

7. osvojeni schopnosti ucit se,

8. vSeobecny kulturni rozhled.

Rozvijeni kompetenci je v protikladu k pamétnimu osvojovani poznatki
v jednotlivych predmétech. Jde o aktivni utvareni uréitych dovednosti, postoji
a vlastnosti subjektu, které maji obecny vyznam a nejsou spjaty pouze s jednim
predmétem. Maji spiSe integrativni nebo metaptedmétovy charakter.

Co se tykd vymezeni vyrazu kli€ovych kompetenci neni jesté v evropskych
jazycich sjednocen. Skutecnosti je, Ze v pribéhu zivota se vétsina aktivit ode-
hrava v rizném socidlnim a profesionalnim kontextu, proto zajem sméfuje
k hledani na obsahu ,,nezavislych* klicCovych kompetenci pro Zivot. Jsou jimi:

+ zakladni kompetence (aritmetika, gramotnost, v§eobecné vzdelani),

+ metodologické kompetence (feSeni problémut, pouzivani informacnich
a komunikacnich technologii),

+ komunikativni kompetence (kritické mysleni, rozhodovani o vykonu svém
ijinych lidi).

Walterova (2004, s. 237) uvadi podle Weinerta (1999), Ze aplikace teoretic-
kého konceptu klicovych kompetenci v praxi je velmi slozitd z nasledujicich
davodi:

+ Podle poslednich vyzkumu kognitivni psychologie hraji obsahové specific-
ké védomosti zasadni roli pfi feSeni slozitych problému. Kli¢ové kompeten-
ce nejsou schopny adekvatné kompenzovat nedostatek téchto specifickych
védomosti.

* Obecné kompetence nemaji vyuziti samy o sobé. Pro jejich uspésnou apli-
kaci pti feSeni specifickych praktickych problémd jsou potiebné specifické
veédomosti a zkuSenosti.

» V pfipadé mnohych kli¢ovych kompetenci je otazka, zda a jak mohou byt
ziskany v ramci planovaného vzdélavaciho programu (napiiklad kritické
mysleni).

Reélna podoba kurikula (viz vySe obrazky 1 az 3) je determinovana aspira-
cemi, vlastnostmi, znalostmi a dovednostmi zucastnénych subjektii — ucitelt
a zaku. Je také ovlivilovana povahou a kvalitou prostiedi, celkovym klimatem
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ttidy a Skoly, vztahy mezi ucastniky skolniho zivota i vztahy s okolim. Zéklad-
ni ramec pro tvorbu kurikula u nas vytvarela didaktika, chapana jako disciplina
zabyvajici se problematikou cild, obsahu a metod vyucovani. Nové pojeti kuri-
kula neni jiz zalozeno podle Walterové (2004, s. 229, 255) piedevsim na osvo-
jovani co nejvétsiho objemu faktil. Ulohou $koly mé nadale byt poskytovani
systematické a vyvazené struktury zakladnich pojmd a vztahd, které umozni
zafazovat informace do kontextu védéni a zivotni praxe. Uvedené pojeti kuriku-
la bude sledovat:

» Provazanost mezi cili, obsahem vzdélavani a kompetencemi s dirazem na
klicové kompetence.

» Budovani osobnostniho potencidlu ve smyslu orientace na vzdélavani, coz
znamend — zvlddnout metody jak se ucit, jak vyuzivat nové informacni
a komunikacni technologie a jak se vyhnout zahlceni povrchnimi informa-
cemi, naucit se informace zpracovavat a ménit je ve znalosti a aplikovat je.

Projektovani kurikula proto reaguje riznymi zptsoby na feSeni otazek, na
néz existuji rizné odpovédi. Walterova (2004, s. 232 — 233) uvadi zékladni
modely tvorby kurikula. Jsou to:

» Kaurikula strukturovana podle obsahu,
 Kaurikula strukturovana podle potieb zaka,
» Kurikula orientovana na problémy,

+ Kurikulum konstruované do blokt kolem tzv. oblasti zivota vymezuje jadro
vSeobecného vzdélavani. Je zalozeno na béznych lidskych aktivitach.

Reseni problémovych tloh, které vychazeji ze skuteéného Zivota patii ve
vSech vyspélych zemich k hlavnim vzdélavacim cilim ve vSech pfedmétech.
Kompetence zaki fesit problémové Glohy znamena, ze Zaci:

» porozumi dané informaci,

» dokazou nalézt v informaci dilezité prvky a vztahy mezi nimi,

+ dokézou prvky problému znézornit a dany problém vyiesit,

» zdtvodni problém a zprostiedkuji jej okruhu posluchaéti nebo étenait,
+ zprostiedkovat jej okruhu posluchact nebo Ctenari.

K pouziti didaktického problému v ucivu jako nejvhodngj$iho podnétu
k tomu, aby se zak ucil s pochopenim podstatného probihaly vyzkumy jiz od
pocatku 60. let 20. stoleti. Vyjadiuji se k nému na zakladé vyzkumt H. Zevli

v Psychologische Didaktik (1963), Cz. Kupisiewicz a W. Okoni. W. Okon
(1966) definoval didakticky problém jako praktickou nebo teoretickou obtiz,
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kterou zak fesi svym vlastnim zkouméanim. Zakladem této obtiZze je zpravidla
cilevédomé a zamérné organizovana situace, ve které zak usiluje v souladu
s uréitymi potfebami o piekonani obtize a tim ziskava nové poznatky a zkuse-
nosti.

Proces feSeni problémt se objevuje v celém kurikulu, tedy v matematice
i v pfirodnich védach, ve vyuce jazykt, ve spolecenskych védach i v mnoha
dalSich oblastech. V poslednich letech se zvysil zdjem o feSeni problémovych
uloh v ramci mezipfedmétovych vztahi. Kurikulum orientované na zacleiiovani
didaktickych problému a na podpofe mezipfedmétovych vztahit omezuje frag-
mentaci obsahu kurikula a soucasné zachovava samostatné vyucovaci predme-

ty.
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INSTRUKTIVNI
PRISTUP

INTERAKCE UCITEL -ZAK |

v

UCITEL
(dominantni)

ZAK (ZACI)

v

SCHEMA VYUCOVACI HODINY |

UvVOD

Ucitel

o sdélicile

e uvede, o jakém pojmu nebo jaké dovednosti
se budou zaci pod jeho vedenim ucit

Zaci

e nemaji vliv na stanoveni cile vyucovani

\ 4
BUDOVANi POJMU k

Ucitel

e piedlozi material ke studiu

e uvede piiklady studovaného jevu a porovna
je s priklady z jinych kapitol apod.

Zaci

o naslouchaji a pracuji podle pokynt ucitele

A 4

APLIKACE

Ugitel

o predlozi zakim material k procvi¢ovani

e pracuje frontalné nebo individualné se zaky
Zaci

e pracuji pod vedenim uéitele

A 4

HODNOCENI

Ugitel

e hodnoti Girovné dosazeni cilii jednotlivymi
zaky

Zaci

e nemaji moznost zasahovat do hodnoceni své
prace ulitelem

Obr. 1 Instruktivni pfistup ve vyucovani
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PRISTUP

KONSTRUKTIVNI

| INTERAKCE UCITEL -ZAK

v

UCITEL

ZAK (ZACI)

v

SCHEMA VYUCOVACI HODINY

UvoD

A 4

BUDOVANI POJMU [’

A 4

HODNOCENI '7

APLIKACE

Utitel

e zatim nesd€luje cile vyucovani

e nasméruje samostatnou ¢innost zakt
(experimentovani, modelovani, ...)

Zaci

e nemaji vliv na stanoveni cile vyucovani

Utditel

o vede zaky k badatelskym ¢innostem rtizného
druhu tak, aby postupné objevovali podstatné
rysy budovaného pojmu nebo generalizace

Zaci

e sami (nebo za odstupiiované pomoci ucitele)
objevuji podstatné rysy budovaného pojmu
nebo generalizace

Uditel

o Koriguje uebni ¢innosti, které vedou
k procvicovani osvojovanych pojmi nebo
dovednosti

o pracuje frontalné nebo individualné se zaky

Zaci

e samostatné overuji ziskané poznatky pii
feseni uloh ruzného typu a stupné slozitosti

Ugitel

e hodnoti spole¢né se zaky Girovné dosazeni
cili jednotlivymi zaky

Zaci

e hodnoti spoleéné s ucitelem urovné dosazeni
cilt jednotlivymi zaky

Obr. 2 Konstruktivni pfistup ve vyucovani
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PRISTUP

SOCIALNE KONSTRUKTIVNI

| INTERAKCE UCITEL -ZAK |

v

UCITEL

v

SCHEMA VYUCOVACI HODINY |

UvVOD

Ugitel

e zatim nesdéluje cile vyuovani

e nasméruje samostatnou ¢innost zaka
(experimentovani, modelovani, ...) a vybere
z afektivni domény vhodné cile

Zaci

e nemaji vliv na stanoveni cile vyucovani

\ 4
BUDOVANI POJMU [’

Ucitel

e pusobi jako zprostiedkovatel ¢i moderator
spole¢nych ¢innosti zaka

e vede zaky k badatelskym ¢innostem rizného
druhu tak, aby postupné spole¢né objevovali
podstatné rysy budovaného pojmu

Zaci

e prostiednictvim vzajemné komunikace
(ptipadné za odstupiiované pomoci ucitele)
objevuji podstatné rysy budovaného pojmu

A 4

APLIKACE

Ucitel

e pracuje individualné se skupinami zak

Zaci

e samostatné bez pfimé pomoci uéitele ovéiuji
ziskané poznatky pfi feSeni Gloh ruzného
typu a stupné slozitosti

A 4

HODNOCENI '7

Ucitel

e hodnoti spole¢né se zaky Grovné dosazeni
cilti jednotlivymi zaky

Zaci

e hodnoti spole¢né s u¢itelem urovné dosazeni
cili jednotlivymi zaky

Obr. 3 Socialné konstruktivni pfistup ve vyucovani
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8 Piehled ucebnich kompetenci Zaka v konstruktivisticky po-
jatém prirodovédném vzdélavani

DANUSE NEZVALOVA

Uvod

V poslednim obdobi dochazi v oblasti vzdélavani ke konsensu, ze je nevy-
hnutelna transformace v prirodovédném vzdélavani, ktera by odpovidala poza-
davkiim informaéni spole¢nosti. Casto se hovoti o tom, Ze ma-li byt dosazeno
udrzitelného rozvoje v prostiedi ekonomik, jez vyzaduji vysokou miru znalosti,
je nutné vybavit pracovni sily dokonalejsimi dovednostmi. Toto zvySovani
kvalifikace pracovni sily se povazuje za neohraniceny proces, ktery zacina
ziskanim solidniho zékladniho vzdélani a pokracuje formou celozivotniho uce-
ni. Pomoci novych informacénich a komunikacnich technologii lze pfislusné
faktografické poznatky rychle vyhledat a pfenaset. Pokud si lidé osvojuji vé-
domosti a dovednosti a pretvareji je ve zpusobilosti, kterych mohou Ucelné
vyuzivat, nejenze tim stimuluji ekonomicky rist a pokrok, ale jejich ¢innost jim
pfinasi i osobni uspokojeni. Pfipravit zaka pro jeho uplatnéni v postmoderni
spolecnosti a globalni ekonomice vyzaduje izmény v jejich pfirodovédném
vzdélavani. Ve vétsingé edukaéné vyspélych zemich probihaji kurikularni re-
formy, pticemz se vychazi z kompetenci a standardii zéka, na jejichz zakladé se
vytvareji ve vzdélavacich institucich skolni vzdélavaci programy.

Kompetence

Pojem kompetence ma v posledni dobé dilezZitou roli v kurikularni teorii.
Tento pojem neni v zahrani¢ni a na$i literatufe pojmem novym. Nalezi
k pojmim v soucasné dob&é hodné diskutovanym, zejména u nas v souvislosti
s pripravovanou kurikularni reformou (Nérodni program rozvoje vzdélavani
v Ceské republice). Klasickou studii v zahrani¢ni literatufe v oblasti kompeten-
ce je prace E. Erauta (1994). Z piistupt nékterych autord vyplyva, Ze vyznam
pojmu kompetence neni jednoznacny ani v odborné pedagogické terminologii.

J. Vagutova (2001) se priklani k vymezeni pojmu kompetence jako recep-
tivniho pojmu, ktery vyjadiuje zptsobilosti jako komplex znalosti, dovednosti,
postoju a zkusenosti, které jsou cilovymi kategoriemi v ménici se $kole, tedy
jsou rozvoje schopné, variabilni a flexibilni. Kompetence zahrnuje znalosti,
dovednosti, postoje a osobnostni charakteristiky.
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F. A.J. Korthagen (2004) definuje kompetence jako soubory integrovanych
znalosti, dovednosti a postoju. M. Romainville (1996) pfipominda, Ze pojem
kompetence se pivodné pouzival v kontextu odborné piipravy a oznacoval
zpusobilost vykonat urcity ukol. V poslednich desetiletich pronikl do sféry
vseobecného vzdélavani, v niz Casto znaci uréitou schopnost ¢i potencial ucinné
jednat v daném kontextu. Dnes jiz nema vyznam pouhy poznatek sam o sobg,
ale jeho uplatnéni, vyuziti. Pro P. Perrenouda (1997) vytvareni kompetenci
znamena umoznit jedinctim, aby mobilizovali, uplatiiovali a zapojovali osvoje-
né poznatky ve slozitych, rozmanitych a neptedvidatelnych situacich. Definuje
kompetence jako schopnost G¢inn€ jednat v uréitém typu situaci, schopnosti
zalozené na znalostech, které se vSak neomezuie jen na né. Poté, co F. E. Wei-
nert (OECD, 2001,b) analyzoval fadu definic pojmu kompetence, dospél
k zavéru, ze se ve vSech oborech kompetence interpretuje jako ne zcela specia-
lizovany systém schopnosti, znalosti ¢i dovednosti, jez jsou nezbytné nebo
dostacujici pro dosazeni ur€itého cile. J. Coolahan (Rada Evropy, 1996) navrhl,
aby se na kompetence pohlizelo jako na obecnou schopnost zaloZzenou na zna-
lostech, zkusenostech, hodnotach a dispozicich, jez jedinec rozvinul béhem své
¢inné ucasti na vzdélavani.

Z velkého mnozstvi pokust o nalezeni definice kompetence lze vyvodit, Ze
neexistuje zadna univerzalné platna definice tohoto pojmu. OvSem vyplyva
z nich, ze kompetence piesahuji poznatky, jez se vztahuji k ur¢itému oboru ¢i
predmétu a piedstavuji spise formy védét jak (know-how) nez formy védét ze
(know-that). Za urcujici charakteristiku kompetence se pokladaji vétsinou zna-
losti, dovednosti a postoje.

Lundvall a Johnson (1994) rozlisuji ¢tyii slozky kompetence: know-what
(védet co), know-why (védet proc), know-how (védét jak) a know-who (veédét
kdo). Know — what oznacuje faktografické poznatky, know — why znaci védec-
ké poznani. Know — how je schopnost provadét uréité tkoly a know — who
znamena védét, kdo disponuje nezbytnym know — what, know — why a know —
how.

V literatufe se Casto objevuje tfidéni poznatkli na kodifikované a vnitini
nevyslovené. Kodifikované poznatky se daji vyjadiit jazykovymi prostredky
nebo symboly a jako takové se mohou uchovavat nebo sdélovat. Tyto poznatky
mizeme oddélit od jejich nositele, uchovat a sdilet s dal§imi lidmi nebo organi-
zacemi. Obvykle se oznacuji jako informace. Rychly rozmach informacnich
a komunikacnich technologii umoznil okamzitou dostupnost a pfenaseni kodi-
fikovanych znalosti. Naproti tomu vnitini poznani je spojeno s jeho nositelem
a jako takové se neda snadno predavat. Je to praveé osobni suma poznatkd, ktera
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jedinci umoznuje vybirat, interpretovat a rozvijet kodifikované znalosti a smys-
luplng je vyuzivat. V kontextu vzdélavani jsou kodifikovanymi ¢i explicitnimi
znalostmi z velké Casti poznatky z jednotlivych disciplin, zatimco vnitini po-
znani je zakotveno v kompetencich vzdélavajiciho se.

Se zavadénim pojmu kompetence do vzdélavani vyplyva i celéd fada otazek:
da se kompetenci naucit nebo je na samotnych studujicich, aby ji rozvijeli
kombinovanim spravného postoje s naucenymi znalostmi a dovednostmi, jaké
strategie a pristupy usnadiuji vytvareni kompetenci? Ve vétsing kurikularnich
materialt se jako zakladni uvadi nasledujici kompetence:

» Kompetence ucit se ucit;

» Kompetence fesit problémy;

» Komunikativni kompetence;

» Socialni a interpersonalni kompetence;
¢ Obcanské kompetence.

V konstruktivisticky orientovaném piirodovédném vzdélavani lze rozpraco-
vat tyto kompetence do nésledujicich elementt:

A Osvojeni poznatkt a porozuméni
B Schopnosti a dovednosti
C Hodnoty a postoje

A Osvojeni poznatkll a porozumeéni
» Hlavni aspekty terminologie, konvenci a jednotek;
» Zakladni pfirodovédné zakony a teorie;

 Struktura pfirodovédnych pojmt a vztahti mezi nimi;

B Schopnosti a dovednosti

 Schopnost konstruovat a rekonstruovat ptirodovédné koncepty na zakladeé
vlastnich zkuSenosti a experimentovani;

» Schopnost vzajemné propojovat koncepty;

» Mit schopnost shromazd’ovat a interpretovat relevantni piirodovédné udaje
a Cinit zavery, které budou odrazet odpovidajici védecké a etické hodnoty;

» Mit schopnost sdélit informace, myslenky, problémy a feSeni ostatnim;
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» Mit rozvinuté ty studijni schopnosti, které jsou potfebné k tomu, aby mohli
dale studovat s dostate¢nou mirou samostatnosti;

» Ptirodovédné orientované kognitivni schopnosti a dovednosti, vztahujici se
ke vSem typiim intelektualnich dovednosti, myslenkovych operaci, véetné
feSeni problémil;

» Schopnosti aplikovat znalosti v konkrétnich situacich;

» Pfirodovédné orientované praktické dovednosti, jako napf. provadét méteni
v laboratofi;

» Obecné dovednosti, které mohou byt ziskany v kontextu ptirodnich véd a
jsou obecné povahy a pouzitelné v fade jinych souvislosti, pfipadné oblasti.

C Hodnoty a postoje

» VSeobecné hodnoty: revolucnost (Newton, Einstein, Darwin), konzervatis-
mus, integrita, otevienost k novym myslenkam, skepticismus, pedstavivost,
pile, spolehlivost, pfesnost, odpovédnost;

» Postoje k uéeni ptirodnim védam;
* Socialni hodnoty pfirodnich véd (nezavislost, kriticismus, interpretace jevd,
diskuse na prirodovédné téma, etika v rozhodovani, argumentace).

Zavér

V posledni dobé bylo publikovano velké mnozstvi prispévk, jejichz zame-
rem byly nové navrhy pro kurikuldrni materidly, které se setkaly nejen
s pfiznivymi ohlasy, ale také s ostrou kritikou predevsim z fad uciteldl v praxi.
Je zcela evidentni, ze tyto diskuse také demonstrovaly dtlezitost pfirodovédné-
ho vzdé€lavani a pozadavky na jeho transformaci. Zda se, Ze se prosazuje model,
vychazejici z kompetenci, na jejichz zakladé jsou definovany standardy piiro-
dovédného vzdélavani. Klicovym faktorem se pak stdva kontrola kvality pfiro-
dovédného vzdélavani a to na zaklad¢ vnitini ¢i vnéjsi evaluace. V soucasnosti
je zduraznovana vnitini kontrola kvality, kdy jsou efektivnéji nachazeny cesty
k inovacim, ke zménam v pfirodovédném vzdélavani. Je tedy dilezitou soucasti
kazdého didaktického projektu prirodovédného vzdélavani vymezit prislusné
kompetence zéka a z toho plynouci standardy tohoto vzdélavani.
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9 Autentické hodnoceni v konstruktivistické tridé
DANUSE NEZVALOVA

Uvod

V posledni dobé je konstruktivisticka teorie vyuky prezentovana v riznych
kontextech: v kurikularni tvorb¢, v ucitelském vzdélavani, v piipravé vedoucich
pracovnikti ve Skolstvi, ale také v oblasti hodnoceni zakti. V mnoha zemich
vzdélavaci politika aplikuje linearni model hodnoceni: vytvofit systém standar-
da, vytvorit kurikulum na zaklad¢ téchto standardt konstruovat hodnoceni, ve
kterych lze zméfit, zda studenti dosahli standardd. Tento jednoduchy linearni
model nemusi byt optimalni. Uceni je komplexni proces, nikoliv linearni. Nelze
hodnotit jen studentovy poznatky, ale také jejich konstrukce a rekonstrukce.

V konstruktivistické tfidé ucitel usiluje o to, aby studenti porozuméli
pojmim, aby dokazali revidovat a rekonstruovat jejich obsah na zakladé vlast-
nich ¢innosti, vyzkumi, dotazovani

a byli aktivnimi ucastniky procesu uceni. K zakladnim principti hodnoceni
v konstruktivistické tfidé nalezi ( Brooks, J.G., Brooks, M.G. 1999):

o Ucitelé hodnoti studentovy nazory. U¢itelé pfi prezentaci vyukového obsa-
hu predpokladaji rizné pochopeni pojmi jednotlivymi studenty.

e Cinnosti studenti ve tfidé podporuji a usnadfiuji studentovo pochopeni
jednotlivych pojmi. Studenti pfichdzeji do vyuky s riznou zkuSenosti, jistymi
svymi tvrzenimi o okolni realité, svou ,,pravdou’. Smysluplna vyuka umoziuje
hodnotit tyto ,,pravdy®, Cinit je validnimi a transformovat je do stavajicich
struktur a hodnot.

e Ucitelé konstruuji problémy, které jsou relevantni studentovu pojeti a jeho
zkuSenosti a vedou je k ovéfovani, dokazovani, experimentovani, argumento-
vani a objevovani v procesu uceni.

o Ucitelé buduji vyukové lekce s dlirazem na zakladni pojmy a velké ,,mys-
lenky®“. V nekonstruktivistické tfidé prili§ velka ¢ast kurikula je prezentovana
v malych davkach, které nejsou vzajemné propojeny. Studenti memoruji tyto
¢asti, aby zvladli prislusné testy. Mnoho studentll neni schopno propojit jednot-
livé pojmy a aplikovat je v jiném kontextu. Konstruktivisticky ucitel nabizi
studentim problémy, jejichz feSeni je pro n¢ vyzvou a vede k porozuméni ob-
sahu pojmu.
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o Ucitelé hodnoti studentovo uceni v kontextu kazdodenni vyuky. Konstruk-
tivisticky ucitel neoddéluje hodnoceni studenta od standardnich Cinnosti ve
tfidé, hodnoceni je soucasti vyukového procesu a je zahrnuto ve vSech aktivi-
tach studenta. Vyuka zahrnuje aktivity, ve kterych ulitel vyzyva studenty
k hledani pochopeni, které ocenuji variabilitu a pochybnosti a vyzaduji zodpo-
védnost.

Katz a Mildred (1988) a Gardner (1983, 1991) poukazuji na diskrepanci
mezi uéenim a vykonem. Katz a Mildred (1988) uvadi, ze diraz na vykon ob-
vykle vede k kratkodobému zapamatovani pojmu, zatimco diraz na proces
uceni generuje dlouhodobé porozuméni pojmim. Chyba je pfirozena v procesu
uceni. Student nemize byt negativné hodnocen pro chyby v procesu uceni.
Chyba je pfirozenym krokem k porozuméni (Labinowicz 1980). Uc¢itel mtze
pomoci budovat studentovi vlastni mosty ze soucasné¢ho stavu porozuméni
konceptim k novému, vice komplexnimu pochopeni téchto konceptti. Proble-
matické v konstruktivistické tfidé je jednoznac¢né hodnoceni spravna odpoved —
nespravna odpovéd’ (ano ¢i ne). Takovéto jednoznacné hodnoceni mize ome-
zovat kreativitu a riskovani. ReSeni problému v piirodovédnych piedmétech
vyzaduje tvofivé mysleni. Zdlraziiovani spravnosti Casto znamend ztratu
schopnosti evokovat kreativni praci studentt.

Hodnoceni v prirodovédném vzdélavani

Hodnoceni v ptirodovédném vzdélavani umoziuje studentim demonstrovat jak
porozuméli pfirodovédnym konceptim a vytvaret spojeni mezi koncepty
a dovednostmi a jejich zivotni zkuSenosti. Hodnoceni je kontinudlni proces,
ktery ovliviiuje planovani a realizaci vyuky. Vyuzivani adekvatnich nastroju
hodnoceni vyznamné determinuje studentovo porozuméni pfirodovédnym kon-
ceptim. Ve vyuce neni hodnoceno pouze porozumeéni ptirodovédnym koncep-
tim, ale také dovednosti, pracovni navyky, postoje k ptirodnim védam a vé-
deckym procesim. Vyzkumy (Robinson 1996) v poslednich letech ukazuji, Ze
hodnoceni studentll ve vyuce pfirodovédnym pfedmétim muze mit SirSi vy-
znam — ukazuje studentlim jejich pokroky v uceni, podporuje jejich sebevédomi
a odpovédnost a dava jim dalsi vyzvy, podporuje jejich zajem a motivaci
a buduje most k dosazeni dal$ich uspéchti, neni bariérou omezujici ptilezitosti.
V procesu hodnoceni uéitel jasné musi vymezit vyukové cile stejné jako
zékladni koncepty, které musi student zvladnout. Pak planuje postupy
v hodnoceni stejné jako adekvéatni metody &i strategie hodnoceni. Casto ve
vyuce ucime véci, které nehodnotime a opac¢né hodnotime, co jsme neucili.
Proto hodnoceni musi byt soucasti vyuky, stejné jako vybér vhodnych nastroji
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pro hodnoceni. Ve vyuce dochézi k rozporiim mezi uzitymi metodami a organi-
zacnimi formami vyuky a vybérem metod hodnoceni a nastroji. Napf. je nesou-
rodé kooperativni vyucovani s vyuzitim zakovskych pokust s jednoduchymi
pomuckami denni potieby a hodnoceni studentova porozuméni konceptim
s vyuzitim testu s vybérovou odpovédi. Je zde diskontuita mezi strategii vyuky
a hodnoceni. V tomto pfipadé, test neumozni studentiim prokazat jejich ptiro-
dovédné dovednosti a schopnosti fesit problémy.

Ucitelé mohou vyuzit nasledujicich doporuceni k zajisténi adekvatnosti
hodnoceni v procesu uéeni (Petersen, Olson, 2002) :
1. Zjistit, co studenti znaji o tématu, vyuzit téchto informaci k planovani pro-
cesu vyuky.

Studenti ptichazeji do vyuky pfirodovédnych predmétt s vlastni predstavou
o studovaném problému. Pro ucitele je obtizné zjistit, co studenti skute¢né jiz
znaji. Nékdy ucitelé zjistuji tyto informace, ale pak je ignoruji a postupuji
podle pfedem stanoveného planu. Studentovy prekoncepty ovliviluji co se stu-
dent uc¢i a informace, které neodpovidaji t€émto prekonceptim a prvotnimu
porozuméni, pak pravdépodobné budou studentem ignorovany a koncepty bude
pouze memorovat s minimem porozumeéni. Efektivni uceni vyzaduje, ze studen-
tovy prekoncepty a prvotni ideje jsou vyzvou k experimentovani, zkoumani
a diskusi. Student bude reflektovat nové koncepty a smysluplnost nové infor-
mace.

2. Vyuzivat hodnoceni vice k planovani dal§ich postupli nez k znamkovani
zaka.

Dutlezitym cilem hodnoceni je monitorovani studentovych myslenkovych
procest, aby mohlo byt podporovano jeho uceni. Predpoklada to, Zze ucitel
pozorné naslouchd studentovym otdzkam, monitoruje jeho postupy, zadava
kontrolni otazky.

3. Multidimenzionalni hodnoceni zvysuje studentovo porozuméni.

Ucitelé maji mnoho moznosti hodnotit studentovo porozuméni pted,
v pribéhu a po ukonéeni vyuky. Existuje znaéné mnozstvi hodnoticich strategii
umoznujici vyhodnoceni studentova porozuméni pfirodovédnym konceptim
a jeho demonstraci pfirodovédnych dovednosti.

Alternativni strategie hodnoceni

Alternativni strategie umoziuji adekvatni hodnoceni studentovych kompe-
tenci a jeho pokroku v ucéeni. Poskytuji efektivni zpétnou vazbu o postupu
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zékova uceni a to jak pro ucitele, tak i samotného zaka. Tyto strategie nejsou
pouze ¢innosti ucitele, ale také zak se aktivné podili na procesu hodnoceni.

Dotazovani

Ucitel vyuziva dotazovani k rozvoji studentova mysleni, nikoliv k ziskani
spravné odpovédi.Ucitel tak ziska informace jak zak pochopil pfirodovédné
koncepty a jaké miskoncepty si vytvofil. Zjistuje tak i prekoncepty, s nimiz
zak v prubéhu uceni operuje. Tento dialog umoziiuje studentim sdélit svij
nazor, vyjadfit svilj nazor a naslouchat nazoriim ostatnich. Roli ucitele je vést
studenta k porozuméni ptirodovédnym konceptim a napomahat spojeni mezi
puvodnim a novym poznatkem. Student tak miiZze konfrontovat a identifikovat
vlastni miskoncepty. Dobry uéitel vyuziva dotazovani k evokaci vyssich mys-
lenkovych operaci svych studentti.

Vstupni test

Pred objasiiovanim dilezitych konceptd ucitel zadava zaktim pisemné sou-
bory otazek, které ukazuji na studentovy prekoncepty. Ucitel tak se tak seznami
nejen se studentskymi prekoncepty, ale dostava moznost efektivné planovat
dalsi vyuku. Ucitel mize také monitorovat jak se ménily prekoncepty na zékla-
dé studentova uceni. Student ma moznost také objasnit pro¢ se zménily tyto
prekoncepty a porovnat je se soucasnym stavem porozuméni jednotlivym kon-
ceptlim.

Reflexivni zaznamnik

Reflexivni zaznamnik dava studentim moznost reflektovat vlastni uceni a uci-
teli pak moznost monitorovat studentovo mysleni. Pouzivané otdzky umoziiuji
studentim porozumét zédkladnim poznatklim a nachéazet vztahy mezi jednotli-
vymi koncepty. Reflexivni zaznamnik je nastrojem k rozvoji dovednosti stu-
denta hodnotit sviij vlastni pokrok v uceni a vytvaii autentické prostfedi pro
vyuku ptirodovédnych piedmétt.

Konceptové mapy

Konceptové mapy reprezentuji zakladni koncepty sledovaného obsahu uci-
va a vzajemné vztahy mezi nimi. Koncepty ¢i tvrzeni jsou vepsana do uzavie-
nych obrazct, které jsou navzajem propojeny Sipkami a které mohou naznaco-
vat vzajemné vztahy mezi sledovanymi koncepty. Typicky maji konceptové

101



mapy hierarchickou strukturu (Novak, 1990), v niz zdkladni koncept (idea) je
umistén ve stfedu mapy a specifické koncepty jsou umistovany dale od stiedu.
Student miize vytvofit konceptovou mapu na zacatku tematického celku, ktera
ukazuje jeho prvotni védomosti a prekoncepty. Student muze vytvaret tyto
konceptové mapy v pribéhu uceni ¢i na konci tematického celku. Tyto koncep-
tové mapy muize porovnavat a usuzovat tak na pokroky v uéeni. UcCitel muze
také hodnotit tyto konceptové mapy a vyuzit jich pro planovani dal$iho postupu
¢i vyuzit pro znamkovani.

Konceptové mapy mohou zaci vytvaret individualng, ve dvojicich ¢i tymo-
vé. Novak (1990) uvadi, ze konceptové mapy mohou pomoci studentim
v identifikaci a modifikaci prekonceptd. Vytvareni konceptovych map vyzaduje
dovednost, ktera se vytvari pfi jejich vyuzivani. Nelze doporudit vyuziti kon-
ceptovych map k hodnoceni studenta zndmkou bez predchozich zkuSenosti.

Pisemné testy

Tradi¢ni pisemné testy s vybérovou odpovédi jsou Casto problematické,
protoze studenti maji problémy plné porozumét implicitnim vyznamim v textu
samotného testu (Hafner a Ulanoff, 1994). Tyto testy vétSinou hodnoti izolova-
na fakta. Do jedné znabizenych odpovédi mlze byt zafazen i miskoncept.
Testy s otevienymi ulohami poskytuji vice informaci o porozuméni piirodo-
védnym konceptiim.

Pozorovani

Ucitelé jsou obvykle dobrymi pozorovateli, dovedou pribézné shromazd’o-
vat informace o priibdhu uéeni svych studenti. Casto pouzivaji pozorovaci
arch, ktery dokumentuje pokroky v zakovu uceni a rozvoj jeho dovednosti
v ptirodovédnych predmétech. Tyto pozorovaci archy jsou obvykle konstruo-
vany v souborech kritérii, které dokumentuji okamzité stavy v rozvoji zakovych
dovednosti. Jsou doprovazeny definovanou skalou. Ucitelé pozoruji zaky pfi
praci ve skupinach a sleduji jejich komentaf. Dokumentuji, jak zak dokaze
aplikovat pfirodovédné koncepty a jak upfesnuje miskoncepty, které se
v prubéhu uceni vyskytuji. Tyto pozorovaci archy mohou byt vytvafeny ke
kazdému tematickému celku. Tyto jsou pak zakladany v pisemné ¢i elektronic-
ké podobé. Porovnavanim téchto zadznami v jistém ¢asovém intervalu umozni
sledovat pokroky studenta v jeho uceni a zmény v chapani pojmu. Lze vyuZzivat
i zdznamu obrazovych, pofizenych digitalni kamerou.
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Kresby

Kresby obcas mohou vyjadfovat ptesnéji porozuméni pfirodovédnym kon-
ceptim nez pisemné vyjadieni slovy. Kresby mohou ukézat kvalitu zakova
porozuméni piirodovédnym konceptlim, respektivné piipadné neporozuméni —
miskoncepty. Kresby nevyzaduji jazykové dovednosti. Ucitelé Casto vyuzivaji
tyto kresby ve spojeni s rozhovorem se zakem. Zak svou kresbu vysvétli ugiteli.
Tak ucitel mize zjistit jak zdk chape pfirodovédné koncepty. Obtizngjsi je
vyhodnotit pokrok v zakovu uceni. Proto se vyuzivaji soubory kreseb, které se
pak vyhodnocuji. Lze vyuzivat kreseb pfed objasnénim koncepti a po jejich
komplementaci. White a Gunstone (1992) tuto strategii povazuji za vhodnou
k inventarizaci miskonceptd a dokumentaci zZakova porozuméni pfirodovédnym
konceptiim a pokrokd v jeho uceni.

Rozhovory

Individualni rozhovory ¢i rozhovory v malych skupinach poskytuji hlubsi
informace o Zakovu porozuméni pfirodovédnym konceptim ¢i miskonceptiim,
které se v prubéhu uéeni vyskytuji. Rozhovory obsahuji pfedem pfipravené
otazky ucitele, které sleduji porozuméni piirodovédnym konceptiim. Rozhovo-
ry se mohou také zaméfit na vysvétleni zdkova postupu pii feseni problému ¢i
postuptl pti zékovskych pokusech. Rozhovory umoziiuji zakiim vysvétlit jejich
mysleni a ucitel ziskava dalsi informace. Ucitelé mohou vyuzivat rozhovora
v pribéhu zakovy prace ve skuping ¢i realizovat rozhovor individualné.

Sebe-evaluace

Sebe-evaluace je proces, ktery studentovi umoziuje poznat své ucebni
moznosti. Zahrnuje nasledujici dovednosti:

» Reflektovat své vykony, mysleni a uceni se;

* Monitorovat a regulovat své ucent;

» Hodnotit kvalitu své prace;

» Stanovit si realné cile;

» Planovat metody, jak dosahnout stanovenych cilt.

Sebe-evaluace ma vyznam pro oba hlavni aktéry vyukového procesu — zaka
i ucitele. Zejména v konstruktivistické tfidé se zak musi naucit hodnotit své
vlastni vysledky, své pokroky v uceni, umoziuje zakovi hlubsi zamysleni nad
obsahem a proniknuti do problémi pfirodnich véd. V souhrnu, cil a vyznam
sebe-evaluace pro studenty je nasledujici:
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Podporovat odpovédnost studentt;

Pochopit proces hodnoceni;

Planovat proces uceni (cile, metody, vysledky);

Hodnotit sviij postup uceni a jeho vysledky;

Rozvijet dovednosti, které jsou uziteéné pro zivot;

Student rozpozna, kde se nachazi, kam smétuje a jak se dostane do cile;
Student reflektuje co se naucil a jak se naucil;

Otazky pro reflexi: co jiz vi$ o..., jaké mas otazky, co je snadné, jaké stra-
tegie pouzijes, co bylo uspésné, co udeélas jinak piiste, jak mizes pouzit to,
co jsi se naucil/a, jak je to spojeno s tim, co jiz umis, jaké mas otazky a pro-
blémy;

Studentim umoziuje poznat své slabé a silné stranky, potfeby a rozvoj;
Aktivné se GCastnit procesu hodnoceni;

Aktivni ucast v procesu uceni;

Rozvijet pozitivni sebehodnoceni a sebepojeti;

Byt odpovédny za své vysledky v uceni.

Stejné tak ma sebe-evaluace vyznam pro uditele:

Umoznuje planovat vyuku tak, aby odpovidala individudlnim potiebam
zaku;

Umoziyje komunikovat s rodici a zaky;

Nastavit realistické cile;

Analyzovat a zkvalitilovat vyuku;

Vymezit miskoncepty a obtizné ¢asti uciva.

Studenti mohou byt aktivnimi ucastniky v hodnoceni jejich porozuméni

ptirodovédnym konceptim, jejich dovednosti a postoji k vyuce ptirodovéd-
nych pfedméti. Student miize zaznamenavat porozuméni konceptim na zacat-
ku studia tematického celku, monitorovat jak se porozuméni méni a vyviji,
které dalsi informace k hlub§imu porozumeéni potiebuje. V tomto procesu mtize
byt vyuzito konceptovych map, reflektivniho deniku, dotazniku KWL (co jiz
vime, co chceme védét a co jsme se jiz naucili). K hodnoceni postupi je obvyk-
le vyuzivano dotaznikd s vybérovymi odpovéd'mi. Zadavaji se v prib&éhu roku
a dokumentuji zaktiv z4jem o vyuku piirodovédnych predmétd, o predkladany
obsah a Cinnosti spojené s realizaci a prezentaci tohoto obsahu.
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Portfolio

Portfolio je ucelny a komplexni soubor dokumenti, ktery vypovida
o systematickém a kontinuadlnim usili zaka dosahnout co nejlepsich vysledki
v porozuméni pfirodovédnym predmétim. Dava studentovi moznost demon-
strovat, které kompetence si osvojil, jeho uspéchy a ptipadné netispéchy, reflek-
tovat aktivity a vytvafet prostor pro budoucnost a dalsi studium. Pomaha stu-
dentovi neustale zlepSovat kvalitu jeho prace, je nastrojem jeho neustalého
zdokonalovani.

Portfolio shromazd’uje prace studenta za ucelem hodnoceni. Je to soubor
studentovych praci, ktery obsahuje:

» Vybrané prace studenta;
 Pravidla pro vybér;

 Kiritéria (indikatory) pro hodnoceni;
» Reflexi provedenou studentem.

K cilim portfolia nalezi:

* Vytvorit dokument, ktery by popsal rozvoj zaka a jeho moznosti dalSiho
zdokonalovani;

» Ukazat na studentovy prekoncepty a zmény v porozuméni konceptim;

» Deklarovat studentovy postoje k pfirodnim védam;

« Dokumentovat ¢innosti, které jsou klicové pro zakav rozvoj;

» Porozumét slozitosti individuality jako uciciho se jedince;

* Poskytnout nutné informace pro dalsi rozhodovani;

» Reagovat na soucasné trendy v pfirodovédném vzdelavani;

» Dokumentovat osvojené kompetence;

» Byt pro-aktivni;

» Ukézat zodpovédnost studenta;

+ Komunikovat se v§emi socialnimi partnery.

Do portfolia se doporucuje zatadit:

» Informace a jejich analyza: obsahuje systematicka a spolehliva data, ktera
jsou dulezita pro rozhodovaci procesy;
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Vysledky a uspechy studentii: podporuji zaka v jeho rozvoji, poskytuji in-
formace ostatnim ucastnikiim vzdélavaciho procesu od poskytovateld in-
formaci k vyzkumnikiim, ktefi rozumi své praci a dokazi predvidat vliv
svého pusobeni na Gspéch studenti;

Planovani kvality: slouzi k rozvoji ukazatel kvality (kritérii), deklarujicich
zékovo porozuméni piirodovédnym konceptim, cilti ptirodovédného vzde-
lavani, akéniho pldnu, méfeni vystupl a strategii kontinualniho procesu
zkvalitiovani a hodnoceni;

Spoluprace s ostatnimi studenty a se socialnimi partnery Skoly: prispiva
k pochopeni diivodt k partnerstvi s ostatnimi u€astniky vzdélavaciho proce-
su, rodi¢i a dal$imi odborniky ve vzdélani za ucelem zlepSovani vysledkt
vyuky;

Zdokonalovani a evaluace: pomaha zakovi v hlub§im pochopeni komponent
kontinualniho zkvalithovani ve zlepSovani uceni, procest a produkti a vy-
mezeni osvojenych kompetenci.

Informace a jejich analyza

Shromazd’ovani, analyzovani a vyuzivani dat o zakovi je ¢asti portfolia, pri-
b&zné ziskavaného z mnoha systémii uvnitt i v okoli skoly. Zak sbira a vyuziva
data ve svém usili o své zdokonalovani, aby doslo k zménam a zlepsila se kva-
litu porozumeéni pfirodovédnym konceptim a vysledky zéka. V kontextu port-
folia, Zaci potfebuji sbirat a analyzovat data z mnoha oblasti. K tém zakladnim
nalezi:

Zakladni data jsou zapotiebi k popisu individuality zaka. Tato data pouka-
zuji na to, kdo jsou studenti a jak se béhem doby méni.

Data o studijnich vysledcich ukazuji, jak jsou studenti, jejich rodice a ucite-
1€ spokojeni s praci studenta..

Informace o uceni studentti pomahaji Skole a rodi¢tm vidét vysledky, kte-
rych momentalné dosahuji. Tyto informace fikaji, ktefi kde studenti jsou
uspésni a kde maji problémy.

Data o prubéhu vzdelavaciho procesu poskytuji informaci o pfistupech
zakl k uceni.

Tato data informuji o vlivu soucasnych programid a procest, které bude

zapotiebi zménit za U¢elem dosaZeni jinych vysledki. Tato data mohou také
slouzit ucitelim i zakim pti pochopeni klicovych pficin problémut. Dilezitym
bodem portfolia $koly je jasna odpoveéd’ na nasledujici otazky:
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* Co se hodlame naucit?

* CouzZumime, jak jsme porozuméli konceptim a obsahu?
+ Jaké jsou silné a slabé stranky v uceni zaka?

» Co potiebujeme udélat, abychom se zlepsili?

Analyzovani dat vede zaka i ucéitele k lepSimu pochopeni procesu vyuky.
Dulezity krok je analyzovat data nezavisle, dikladné a ve vzajemné souvislosti.
Jakmile budou ucitelé a zaci studovat vysledky, budou sami vyzadovat hlubsi
analyzy.

Data by méla byt dostatecné srozumitelna, aby poskytovala odpovédi na
tyto otazky:

+ Kdo jsme?

» Co ajak de¢lame? (Skolni vzdélavaci program, klima tfidy, vyukovy proces,
hodnoty a ptesvédcent)

» Kde se nachazime? (ispéch studenti, vnimani, silné a slabé stranky, potie-
by, vysledky)

Tyto analyzy jsou nezbytné k vybudovani kontextu vyuky ptirodovédnych
predmétt,

k urceni oblasti, které je nutné zkvalitiiovat a pro identifikovani silnych stra-
nek.

Vysledky a uspéchy studentii

Planovani postupti v uceni je proces urcujici dlouhodobé vize, zamér a cile
vyuky pfirodovédnych pfedméti a jak je uskuteciiovat. Akcéni pldn musi byt
vytvoreny ze strategii, akci, nalezitych dat, rozvrhu dtlezitych udélosti do bu-
doucna, rozlozeni odpovédnosti, zdroji a potieb, aby slouzil naplnéni vize
a vytyCenych cili. Akéni plan zahrnuje i to, jak budou dané vize uplatiiovany
a monitorovany, aby bylo zajisténo, ze jde skute¢né o implementaci vcetné
vysvétleni toho, jak budou ¢inéna rozhodnuti, uréeni dalsiho vzdélavani, které
je nezbytné k ziskani novych dovednosti a védomosti a identifikace partner
nutnych k dosazeni vize. Tato ¢ast portfolia Skoly je zaméfena na zodpovézeni
nasledujicich otazek:

* Pro¢ chceme takto postupovat?
» Kde chceme byt? (vize zaloZena na cilech, tkolech a standardech)
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Planovani kvality

Dobfe definovand a vymezena snaha o zdokonalovani uceni zéka, porozu-
meéni prirodovédnému obsahu ma akéni plan zlepSovani, ktery poskytuje logic-
ky ramec pro vyjasnéni a dosazeni cile. Tento plan zahrnuje:

» Hodnoceni toho, kde se zak pravé nachazi (které pojmy ma jiz osvojeny,
jakymi kompetencemi disponuje) a vlivy, které by mohly ovliviiovat stav
budouci;

» Formulace hlavniho cile, reflektujici hodnoty a presvédceni jednotlivci;
» Kiritéria, ktera ¢ini kazdy z cili dosazitelnym;
e Akeni plan, ktery vymezuje procesualni kroky potiebné k implementaci

(zavadeéni) cili vCetné strategii, rozvrhu dilezitych udalosti do budoucna,
zodpoveédnosti a tikoli;

 Plan hodnoceni vysledkii zakova uceni.

Spoluprace s ostatnimi studenty a se socidlnimi partnery Skoly

Toto partnerstvi mize Skole poskytnout informace, které pomohou zakovi
vymezit priority a dosahovat stanovenych cilli. Zapojeni ostatnich tcastnikti
vzdélavaciho procesu do kontinudlniho zkvalitiiovani produktu (uceni studenti)
Skoly motivuje k vyuziti talentt, zdroji a rad od lidi, kteti maji nezadatelny
zajem. Portfolia jsou skvélym zpiisobem, jak zacit diskusi s potencialnimi part-
nery.

Zdokonalovani a evaluace
Vzdélavani je systém vytvotreny mnoha prvky, které se vzajemné ovliviuji.
Portfolio je prostifedkem pro zdokonalovani vysledkl ptirodovédného vzdela-
vani. V prubéhu vyvoje a procesu zavadéni portfolia, bude nutné shromazdit
a analyzovat data k pochopeni toho, zda dané procesy vedou ke kyzenym zmé-
nam v trovni uceni studentti. Portfolio jako nastroj pro neustalé zdokonalovani
umoznuje jednotlivei vidét prirodovédné vzdélavani jako systém a pochopit
postaveni jednotlivych ¢asti k vytvoteni zdravého celku. Plynulé zdokonalovani
je nikdy nekoncici cyklus planovani, zavadéni, hodnoceni a zlepSovani.
Vyznam portfolia pro studenty:
* Rozviji organizacni a rozhodovaci dovednosti,
« Umoziuje sebehodnocenti;

» Poskytuje pfilezitosti pro spolupraci studentt a ucitele;
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 Posiluje odpovédnost za vlastni uceni;

» Vlastni vybér praci studenta;

« Autonomie;

 Individualni a kooperativni prace;

¢ Vyména zkusenosti,

* Odpovédnost.

Urovei kvality studentova vykonu se miize zlepsit, pokud student prezentu-
je portfolio ostatnim ucastnikiim vzdélavaciho procesu (Prain a Hand, 1996).
V praxi se pouziva pracovni portfolio, prezentacni portfolio a souborné portfo-

lio:

Pracovni portfolio

Cil

Obsah

Ucastnici

 pomoci studentiim
hodnotit svou praci

* prace studenta v pred-
métu z ruznych tema-

« student, ucitel

tickych celkt
Prezentaéni portfolio
Cil Obsah Ugastnici
* asistovat studentim  vybér praci, které « uditelé
v procesu uceni reprezentuji vybrané | . jodice

aspekty

* budouci zaméstnavate-
1é

Souborné portfolio

Cil

Obsah

Ucastnici

 pomoci uéitelim po-
znat, co student umi

* planovat vzdélavaci
programy

* vybrat studentovy
prace dle kriterii

* zpravy o vysledcich
studenta

 budouci ucitel
» administratofi

» budouci zaméstnavate-
1é

109




Jednotlivé typy portfolia se lisi cili,obsahem,.soubory kritérii, dle kterych se
vyhodnocuji jednotlivé ¢asti, ale také Gcastniky. V praxi Ize doporucit k vyuziti
zejména prezentacni ¢i souborné portfolio. Do portfolia Ize fadit prakticky
veskeré produkty zakovy ¢innosti ve vyukovém procesu, napf.:

* Eseje;

» Projekty;

» Testy, provérky;

» Laboratorni ulohy;

» Prezentace, referaty;
* Poznamky;

» Zpravy;

» Sebehodnotici zpravy.
* Eseje;

» Projekty;

» Testy, provérky;

Tyto produkty mohou byt v riiznych formach:
+ Pisemné materialy;
» Videozaznamy;
» Zvukové zaznamy;
* Provérky, testy;
« CDRom;
» Pozorovaci archy.

Portfolio je progresivni strategii hodnoceni prace studenta v pfirodovédnych
pfedmétech. Zachycuje vSechny dtlezité Cinnosti ve vyuce piirodovédnych
predmétl v del§im ¢asovém intervalu. Tim umoziuje hodnotit Zakovy pokroky
v uceni, jeho zlepSovani, rozvoj a vyvoj v chapani piirodovédnych koncepti,
jeho postoje vzhledem k pfirodnim védam a Ize usuzovat na schopnosti integra-
ce poznatkl, dovednosti v jednotlivych piirodovédnych celcich. Vyhodnocuje
kompetence, kterych zak dosahl ve sledovaném obdobi. Portfolio lze fesit
i v elektronické podobé, kdy kazdy student ma na siti svou schranku, kam ukla-
da ptislusnou dokumentaci. Schranka je pfistupna pouze definovanym aktértim.
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Skérovani

Numerické skorovani je Casto vyzadovano, zejména socidlnimi partnery
Skoly, k hodnoceni dosazenych vysledkd v pfirodovédném vzdélavani. Jsou
vytvareny soubory kritérii (indikatort), pfedstavujicich deskripci Zakova poro-
zuméni obsahu vyuky a jeho vykonu. K témto indikatorim je pak pfifazovana
Skala. Kritéria mohou byt vytvatena pro nejruznéjsi oblasti hodnoceni. Tato
kritéria maji vztah k o¢ekdvanym vysledkim a standardim pfirodovédného
vzdélavani. Teéchto kritérii 1ze vyuzit pro hodnoceni s vyuzitim napf. rozhovo-
ru, kreseb, pfirodovédnych zaznamnikti, konceptovych map, kreseb a ostatnich
hodnoticich strategii. K jednotlivym kritériim mohou byt pfifazovany nejen
Skaly, ale také body, napt. pro konceptovou mapu:

Pocet bodi | Kritérium (indikator)

5 Mnohonasobné propojeni konceptl, zahrnuje nazvy nezivych
struktur, nazvy rostlin, mikroskopickych organismi a zivocicha,
vcetné klasifikace. Védecky spravné informace o rozmnozovani
a charakteristice Zivocichi.

4 Mnohondsobné spojeni mezi koncepty, uvedeny nejméné
3 nazvy rostlin, mikroskopickych organismt a zivocichd, véetné
klasifikace. Védecky spravné informace o rozmnozovani a cha-
rakteristice zivocichd.

3 2 nebo vice spojeni mezi koncepty, uvedeny nejméné 2 nazvy
rostlin, mikroskopickych organismil a zivocichti, véetné klasifi-
kace. Nékteré védecky spravné informace.

2 Z4dné propojeni konceptii, uvedeny pouze 2 nazvy rostlin, mik-
roskopickych organismi a zivocichti. Nekteré védecky spravné
informace.

1 Zadné propojeni konceptl, uveden pouze 1 nazvy rostlin, mikro-
skopickych organismti a zivocichti. Nékteré védecky spravné
informace.

Ucitelé piirodovédnych predméti hodnoti zdka prubézné a poskytuji tak
zpétnou vazbu o postupu zakova uceni. Hodnoceni souvisi t€sn€ jak s obsahem
vyuky, tak také s procesem vyuky (cile, metody, organizac¢ni formy, ucebni
ulohy ...), neni separovano od toho, co se zaci uci a jak se uci. Ucitelé planuji
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hodnoceni v souvislosti se studentovymi zkusenostmi a oekavanim. Zaci ne-
mohou byt z procesu hodnoceni vylouceni. V praxi existuje nerovnovaha
v neprospéch zaka, ktery je jen minimalné aktivné tcasten svého hodnoceni.
Slavik (2003) to nazyva odcizenym hodnocenim, které zacina jiz na primarnim
stupni. Ve skole je hodnoceni od pocatku pojmenovano a zvyraznéno jako
klicovy bod celého $kolniho usili. Mimo jiné také proto, ze je hlavni soucasti
zprav o zakovi, které si o ném vymeénuji autority, v té dobé pro n¢ nejvyssi —
ucitel a rodi¢e. Hodnoceni se stava izolovanou zalezitosti ucitele, stava se pou-
ze pedagogickou pravomoci, o které se nediskutuje, natoz aby se o ni vedl
systematicky dialog v kontextech Zakova uceni a jeho metakognitivni reflexe.
Tak se hodnoceni odtrhava od vlastni prace zaka. Vzdyt zdkovu praci neustale
hodnoti jen ucitel. A protoze vysledky ucitelova hodnoceni jsou neziidka to
jediné, co zajima i rodice (kteti malokdy maji subjektivni i objektivni podmin-
ky k tomu, aby se zdkem systematicky uvazovali nad jeho hodnocenim), nako-
nec ustupuje do pozadi i samotna $kolni prace a $kolni hodnoceni se stava pro
havana z celostni struktury uéebnich ¢innosti, zak je od pocatku zbavovan toho-
to druhu aktivity a ta je Uplné svéfena pedagogovi®, napsal o to jiz
v sedmdesatych letech minulého stoleti S. A. Amonasvili (in Sykora 1986,
s. 32; pivodni pramen 1974). Zaka tak piestava zajimat samotna Ginnost, které
se ma naucit, a zajima se predev§im o hodnoceni ze strany ucitele. Chceme-li
soucasné prevazujici ptistupy k hodnoceni ve skole opravdu zménit, musi hod-
noceni vstoupit do didaktické komunikace jak mezi ucitelem a zakem, tak mezi
zéky navzajem (za pomoci ulitele). To znamena, Ze zaci se musi ucit reflektiv-
né pristupovat k hodnoceni svych ucebnich procest a vysledkt jako ke svému
vlastnimu hodnocenti, které je nutnou soucasti jejich uebni ¢innosti.

A to pln¢ umoziuje ,.konstruktivisticka tfida“. Ucitel vyuziva alternativnich
pristuptt k hodnoceni (kresby, konceptové mapy, pfirodovédné zdznamniky,
portfolia, sebehodnoceni ...), které plné a aktivné angazuji zaka v procesu hod-
noceni, které je jednou z dulezitych komponent pfirodovédného vzdéladvani.
Zakladni 3 komponenty tohoto vzdélavani (kurikulum — vyuka — hodnoceni)
vytvafeji integrované domény: kurikulum — vyuka, vyuka — hodnoceni, kuriku-
lum — hodnoceni. V konstruktivistické tide:

+ Studenti pfichézeji do tfidy s prekoncepty o pfirod¢€ a prirodovédnych déjich

a procesech. Tyto prekoncepty jsou zdkladem ptirodovédného vzdélavani

a jsou rozhodujici pro postup uceni.
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K rozvoji ptirodovédnych kompetenci, studenti musi mit hluboké védo-
mostni zaklady, pochopit vztahy mezi znalostmi a existujici znalostni struk-
tury a dovednosti aplikovat tyto védomosti a znalosti.

Studenti musi byt schopni fidit své uéeni vzhledem ke stanovenym ciltim,
monitorovat a hodnotit své vysledky.

Ucitelé musi znat prekoncepty, na jejichz zakladé konstruuji vyuku a roz-
hoduji se o dalSich postupech.

Studenti se pfirodovédnym piedmétiim uci efektivné, jestlize je vyuzivano
prekoncepti a jejich kazdodenni zkusenosti a pomoci experimentovani jsou
budovany nové ptirodovédné koncepty.

Ucitel¢ integruji metagoknitivni dovednosti v kurikulu a umoznuji tak vyu-
Covat tyto dovednosti explicitné.

Ucitelé kladou diraz na porozuméni konceptim a jejich vzajemnému
propojovani.

Ucitelé pomahaji studentim pochopit ,,jak se ucit”. Studenti automaticky
neumi si vyty¢it cile, kontrolovat, fidit a hodnotit sviij proces uceni. Ma-li
byt jejich uceni smysluplné, pak studenti spojuji jednotlivé koncepty
v celek, porozumi obsahu a reflektuji své vysledky a pokroky v uceni.

Zavér

V zavéru by bylo vhodné prehledné poukazat na rozdily mezi ,tradi¢ni

a konstruktivistickou tfidou‘:

Tradi¢ni tfida

Konstruktivisticka tfida

Kurikulum je prezentovano od casti
k celku, diraz je kladen na védomosti;

Kurikulum je prezentovano od celku
k ¢astem s dirazem na zakladni (velké)
koncepty;

Duiraz na zapamatovani, dotazy nejsou
vitany;

Studentské dotazy jsou vitany a vysoce
hodnoceny;

Studenti jsou vnimani jako ,,prazdna
nadoba®, ikolem ucitele je ,,naplnit™ ji
védomostmi;

Studenti jsou vnimani jako myslici
jedinci s intuitivnimi  pfedstavami
o svété (prekoncepty)

Kurikularni aktivity jsou zaméfeny na
praci s ucebnici a sesitem;

Kurikularni aktivity jsou zaméfeny na
primarni zdroje dat, manipulaci s nimi
a experimentovani,
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Ucitel¢ dodrzuji didaktické postupy
pro sdélovani informaci;

Ucitelé vyuzivaji interaktivnich postupt
a vytvafeji vhodné podminky pro uceni
zaku;

Ucitelé ocekavaji spravnou odpoved,
chyba je negativné hodnocena;

Ucitelé  vyuzivaji odpovédi  zaka
k informaci jak rozumi konceptlim, na
zéklad¢ eventudlnich miskonceptii se
rozhoduji o dalSich postupech, chyba je
soucasti procesu ucent;

Hodnoceni vysledkl studenta je zale-
zitosti ucitele, vyuziva se testovani, je
oddéleno od procesu ucenti;

Hodnoceni vysledkd studenta je interak-
tivni, student se ucastni aktivné hodno-
ceni, které probiha soucasné s procesem
uceni, vyuziva se pozorovani studenta
v ¢innosti, prezentaci a portfolia;

Studenti ve vyuce pracuji prevazné
samostatne;

Studenti ve vyuce pracuji pfevazné ve
skupinach;

V konstruktivistické tfidé ve vyuce ptirodovédnych predmétd je tedy za-
kladnim porozumeéni pifirodovédnym konceptim,nikoliv memorovani jednotli-
vych fakt. Porozuméni je budovano na zakladé prekoncepti a predchozi zkuse-
nosti zakd, jejichz hlubsi pochopeni probiha ve vyuce na zékladé experimento-
vani zaka a dal$ich aktivit zaka. U¢itel pomaha budovat zéklady pfirodnich véd.
Obsah nevychazi z izolovanych informaci, které zak obtizné propojuje v celek,
ale obsah je budovan na ziklad¢ ,,velkych® konceptl, které jsou spojeny
s dalsimi koncepty a fakty. Tyto velké koncepty (integrujici koncepty) musi
studentim pomoci pfi vytvafeni struktury jednotlivych ptirodovédnych pted-
meta.
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