Psychodidaktické aplikace prFi praci s prekoncepty a
miskoncepty ve vyuce

Psychodidaktiku mzeme oznacit jako hrani¢ni nebo aplikovany pfistup stojici na pomezi
psychologie u¢eni zaku a zdkyn a vyu€ovanim, které je fizeno pedagogy. Ve své podstaté se
dany pfistup snazi uplatnit vyzkumna zjist€ni z oblasti psychologie uceni (zejm.
pedagogicka psychologie, ale i psychologie osobnosti aj.) ¢asto realizovana bez ohledu na
kurikulum a pravé existujicim obligatornim kurikulem, pfestoze v mnoha zemich, vcetné
Ceské republiky, nabizi centralni kurikulum (RVP) zna¢ny manévrovaci prostor. Nékdy je
psychodidaktika charakterizovana jako pfistup, jak ucinit ucivo naucitelnym (viz.
psychodidakticka transformace obsahu — Janik, 2018) pfi zohlednéni psychického stavu zaki
a zakyn. Ve vztahu k psychodidaktickym aplikacim je mozné uvazovat fadu konstruktt
(vnitini motivace, socialné-psychologicky aspekt a pristupy zakt/zakyn ve vztahu k jejich
socialnim rolim v ur¢. véku, apod.), pfi¢emz rezonuji dva, které si do jisté miry odporuji
(McCrum, 2013). Jedna se o celkovy ramec (filosofii) vyucovani a otazka, jestli ma centralni
(aktivni) roli primarné zastavat pedagog nebo Zaci a zakyné.

V ramci transmisivné-instrutkivniho pojeti vyuky jsou zakim zprosttedkovavany hotové
poznatky ¢i dovednosti a Zaci jsou jejich pasivnimi piijemci (Zormanova, 2012). Ucitelé
v tomto pojeti vychdzeji z predstavy, ze mohou ze své hlavy/ ucebnice urcité poznatkové
systémy prenést v hotové formé do hlavy zaka (Rian et al., 2019). Tento model vyuky se
odviji od behavioralni teorie. V té je proces uéeni! chapan jako proces, jehoz vysledkem je
zména schopnosti organismu reagovat na podnét, a to za vlivu vnéjSich podminek (Kalous
et al., 2009). Behavioralni uceni je tak zaloZeno na zpeviiovani dle zakladniho vzorce S-R
(stimul, podnét-reakce na podnét), kdy podnétem mulize byt napiiklad otazka ucitele,
naslednou reakci muze byt pochvala ¢i trest (dobrd/ Spatnd zndmka; Kosikova, 2011),
pfi¢emz vychazi z piedstavy, Ze poznatkovy systém (at’ uz se jedna o ucebnici, slovo ucitele,
dokument, ...) je mozné z externiho prostredi ,,vzit* a en bloc jej prenést do myslenkovych

struktur uciciho jedince, ¢imz je vSak ignorovan dosavadni poznatkovy systém jedince

'V ramci daného textu piijimame definici uceni, kterou uvadi Fontana (2010, p. 146), fikajici, Ze ,,udeni

je pomérné trvald zmeéna v potencialnim chovani jedince v dtsledku zkusenosti®.



(Skoda &Doulik, 2011). Ugitel by se mél v tomto pojeti ,,snazit motivovat zaky k uéeni a
vyuzivat jejich vnitini motivaci, novou védomost ¢i dovednost navazat na vysledky
ptedchoziho uceni, fadné ji procvicit (pomoci riznorodych tkolll) a podavat véas zpétnou
vazbu v podobé¢ zpravy o vykonu* (Hlouskova & Koudelova, 2007, p. 5). V souvislosti s tim
muzeme zaka hodnotit pouze dle jeho vnéjSich projevi a naprosto opomijime veskeré jeho
predchozi poznatky, véetné jeho vlastnich poznatkovych systémd, tzv. prekoncepti® (Ri¢an
et al., 2019). Pravé proto bylo behavioristické pojeti uceni kritizovano, jelikoz nevyhovuje
podminkam aktivniho uceni a nevysvétluje vznik novych psychickych kvalit (Kosikova,
2011), jelikoZ principaln& ueni spo¢iva v rozifovani jiz existujicich struktur v mysli. Cap
(1980) dokonce ptirovnava tento piistup k postupu lékare, ktery jen leci symptomy, a ne
nemoc samotnou, piipadné zkousi 1é¢it n€kolik nemoci s danym symptomem souvisejicich.
Oproti behavioristickému piistupu stoji pfistupy kognitivni a sociokognitivni, které zastavaji
nazor, ze pokud chceme porozumét uceni, ,,musime se zabyvat predev§im schopnosti jedince
reorganizovat své psychologické pole v odezvu na prozivanou zkusenost® (Fontana, 2010,
p. 146). Sociokognitivni a kognitivni teorie vychdzeji z vyzkum realizovanych J. Piagetem
(zejm. kognitivni) a jeho Skolou (J. S. Bruner aj.) ¢i Vygotskym a dalSich, ktefi akcentovali
socialni aspekt pfi rozvoji kognitivnich struktur (napf. Bandura). Pravé oni upozoriiuji na
podcefovani kognitivnich aspektii osobnosti (Cap & Mares, 2001). Z americké kognitivni
psychologie a zevropské genetické epistemologie J. Piageta vychdzi konstruktivismus
(Molnar et al., 2007). Pravé konstruktivismus pracuje explicitné a zadmérné s détskymi
pojetimi (Skoda & Doulik, 2011).

Zavérem je nutné podotknout, Ze at’ uz se jedna o transmisivné-instruktivné pojaté
vyucovani vychdzejici z behaviorismu, nebo konstruktivisticky koncipované vyucovani
vychézejici ze (socialné)kognitivistickych teorii, tak se nejedna o vyhranénou polaritu
nazorového pristupu ve vyucovani, ale o symbiotickych vztah, ve kterém v urcitych fazich

vyucovaciho procesu (realizované¢ho kurikula) dominuje jeden z nich za uc¢elem naplnéni

2 Prekoncept je subjektivni obsahova jednotka — subjektivni piedpoklad pro osvojovani a zvladani
intersubjektivniho a objektivniho zpiisobu existence obsahu: konceptu (Jedlicka et al., 2018, p. 226). Cap a
Mares (2007) hovoti o prekonceptech v situacich, kdy ma dité své ptredstavy o pojmech, jevech diive, nez je
Skola zac¢ne zptesiiovat. Tato pojeti 1ze povazovat z odborného hlediska povazovat za velmi nezrala, naivni,
primitivni..

3 Osobné-individualni nebo osobné-socialni.



maximalniho potencidlu uceni zakd a zakyil. Nicméné pies veSkeré negativni stranky
konstruktivisticky koncipovaného vyucovani (hrozba nizsi schopnosti generalizace, inhibice
rozvoje abstraktniho mysleni, apod.) je takto pojaté vyucovani povazovano za znamku
dobrého vyucovaciho ptistupu (Vavrus & Barlett, 2012) majici dopad predevs§im na tézko
métitelné slozky a koncepty mysleni (mékké dovednosti; kritické mysleni: Kwan & Wong,
2015; epistemické mysleni: Cartiff et al., 2021, aj.)

1. Détska pojeti

Détska pojeti se vztahuji k zptisobu, jakym déti chapou a vnimaji svét kolem sebe.
V Ceské i zahranicni literatufe se miZeme setkat s riznymi terminy, které se v kontextu
détského pojeti uzivaji, jedna se napiiklad o terminy jako Zakovo pojeti uciva, Zakovy
interpretace a prekoncepty ¢i spontdnni predstavy, détskd porozuméni, mentdlni
reprezentace, naivni teorie ditéte ¢i miskoncepce* (jako jeden z moznych typi zakovych
prekoncepci; Doulik, 2005; Bilek et al., 2008; Kohoutek, 2008). Existuji tak i rtizné
teoretické pristupy a modely, které se zabyvaji détskym pojetim.

Mezi ty nejvyznamnéjsi patii kognitivni vyvojova teorie J. Piageta a sociokulturni
teorie L. Vygotského, kterd zdlraziiuje vyznam socidlniho a kulturniho prostfedi pfi
formovani détského pojeti. Dle Piageta a Vygotského si dité/ zak vytvari vlastni pojeti
pojmu, které si osvojuje. Dit€¢ si nové osvojované pojmy piepracovava a vtiskuje jim
specifické zvlastnosti plynouci z jeho vlastniho mysleni. ,,Piaget tuto tezi vztahuje pouze na
spontanni pojmy, zatimco Vygotskij prosazuje jeji platnost i pro nespontanni védecké

pojmy* (Skoda & Doulik, 2009, p. 120).
1.1 Kognitivni vyvojova teorie

J. Piaget formuloval teorii stadii a struktury mentdlnich operaci a nasledn¢ vénoval
prostor vyzkumu vytvafeni détskych pojeti jednotlivych zakladnich kategorii, které jsou
stézejni pro celou fadu oborti (Molnar et al., 2007). Zdiiraziuje interakci mezi kognitivnimi
strukturami na strané zdka a preddvanym ucivem. Dané ucivo Zakovi nelze nalit do hlavy,
zaci ho musi vystavit, (re)konstruovat z nabidnutého materialu (Pricha, 2013). Dle Piageta
je zékladni princip vyvoje zaloZen na prolinani dvou komplementarnich procest, kterymi

jsou asimilace a akomodace (Kohoutek, 2008).

4 Termin miskoncepce miizeme chapat samostatng, coby mylné pojeti udiva, nebo je chapan jako jedna

z podob pojeti u¢iva zika (Skoda & Doulik, 2011, p. 89).



a. asimilace — ,,Setka-li se dit¢ s novym objektem nebo udalosti, snazi se s nimi zachazet
nebo je pochopit ve smyslu jiz existujiciho schématu® (Plhakova, 2005, p. 8). O asimilaci se
tak bavime, kdyz dit¢ interpretuje nové informace nebo zkusSenosti pomoci svych stavajicich
schémat (tj. pfizpisobuje vnéjsi informace na zaklad¢ vnitini znalostni baze).

b. akodomace — "Akomodace se tyké procesu zmény vnitinich struktur znalosti, aby byly v
souladu s vngjsi realitou" (Yang, 2010, p. 203). Jedna se tedy o proces, kdy dité upravuje
nebo pfizplsobuje sva schémata, aby do nich zahrnulo nové informace nebo zkusenosti,
které nelze jednoduSe asimilovat. Dit€¢ si uvédomuje rozdily mezi svym stavajicim
schématem a novou situaci a upravuje své schéma tak, aby bylo schopno tuto novou situaci
adekvatné zpracovat, ¢imz vznika kvalitativné odli$na struktura. Chinn a Brewer (1993) vSak
zaroven lakonicky poznamenavaji, ze miize nastat situace, kdy se jedinec prosté€ a jednoduse
rozhodne tuto disbalanci ignorovat.

Obrazek 1 ReSeni kognitivni nerovnovahy asimilaci a akomodaci (Malctk & Miklosikova,
2017, p. 52).
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Piagetiv pohled na asimilaci a akomodaci zdlraziuje aktivni roli ditéte pfi
konstrukei svého poznani. Procesy asimilace a akomodace spolu plisobi a umoziiuji détem
pfizplsobit se novym informacim a rozSifovat své mentalni struktury a schémata. Timto
zpiisobem déti postupné buduji slozit€jsi a abstraktnéj$i poznani svéta. Obecné
konstruktivisticky koncipované vyucovani akcentujici akomodaci, jako hlavni proces
rozvoje uceni, pracuje s ttemi fazemi: ptivodni rovnovahou (equilibrium, napt. v kontextu

uvodu hodiny se ucitel/ka pta svych zaka, co o daném tématu vi, s ¢im maji t€éma asociované



apod.), nastolenim kognitivniho konfliktu (disequilibrium) a konecnou rovnovéhou
(equilibrium).>

Odlisny pohled na vyvoj ditéte a jeho pojeti pfinasi Vygotského sociokulturni teorie
vyvoje. Zminovana teorie klade diiraz na sociélni interakce a kulturni kontext jako klicové

faktory ovliviwjici détsky vyvo;j.

1.2  Kontextovy (sociokulturni pristup) ke kognitivhimu vyvoji

Podle Vygotského se déti uci a rozvijeji prostiednictvim interakce s druhymi lidmi,

predevsim s dospélymi a zkuSengj$imi jedinci, k Cemuz se vaze pojem "zoéna blizkého
vyvoje". Jednd se o oblast, ve které se nachazi schopnosti a dovednosti, které dité jeste
neovlada samostatné, ale je schopno je ziskat nebo rozvijet s podporou kompetentni a citlivé
reagujici osoby. Tato podpora miize pfichdzet ve formé verbalnich instrukei, modelovani,
sdileni zkuSenosti, spolecného feseni problémul nebo spolecné ¢innosti (Plhakova, 2005).
Z6nu nejblizsiho vyvoje tak tvofi urCitou ,,vzdalenost“ mezi aktualni urovni vykonu,
soucasnou, realizujici se trovni schopnosti ditéte fesit urcity ukol, a potencidlni vyvojovou
urovni (Pivar¢, 2017). Na dulezitost socialni interakce, spoluprace a kulturniho kontextu
ukazuji vysledky Vygotského vyzkumu zaméieného na vyvoj védeckych pojmu. Déti se uci
a vyvijeji své védecké pojmy prostfednictvim aktivni i¢asti ve spoleCenském a kulturnim

prostredi, které je podnécujici pro vyvoj jejich mysleni a dalSich schopnosti (Hrbackova,

5 Reprezentativni piiklad je mozné uvést na prikladu vyuky osoby Karla IV., ktera je v Ceském prostiedi
zafixovana jako velice kladny element v ¢eskych déjinach. V uvodni fazi vyucovaci hodiny je mozné se zaki
a zakyn ptat, co o osob¢ Karla I'V. znaji (KarlStejn, Univerzita Karlova, stokoruna, Karltiv most, ...) a co si o
ném mysli (kladna x zdporna postava; je pravdépodobné, Ze bude vniman velice pozitivné; equilibrium). Zéci
a zékyné nasledn¢ obdrzi do skupinové prace rozmanité texty, véetné kontroverzniho dokumentu uvadéjici, ze
jeden z nejvétsich pogromt na zidovské obyvatelstvo byl uskutecnén s tichym souhlasem Karla I'V., ¢imz dojde
k naruSeni ,,romantické* predstavy o ,,dokonalosti“ Karla IV (pravdépodobné budou déti hledat objektivistické/
Cernobilé rozuzleni: byl tedy Spatny nebo dobry?; disequilibrium). V nasledné diskuzi dojde k nastoleni
rovnovahy (equilibrium): ¢lovek se nechova v zivoté pouze dobte nebo Spatné€ a zarovei se vétSinou chovame
podle moznosti kontextu (¢asového, geografického, pritomnosti druhych osob, pii ¢emz je nutné hodnotit
motivy aktéri — politické, osobni, socidlni, ekonomické, ...). Pocit disbalance pramenici z nesouladu mezi
predchéazejicimi zkuSenostmi/znalostmi a nové nabyvanymi zkuSenostmi/vstupujicimi informacemi (tzv.

kognitivni disonance; disequilibrium) je vhodny prostfedek pro konceptualni zménu (Sinatra et al., 2003).



2006b). Dle Vygotského je nadale dulezité, aby v détském véku probihalo uceni, které
pfedchazi aktualnimu vyvoji ditéte a nésledné jej podporuje. Proto, aby se dit€¢ mohlo
efektivné ucit a pouzivat védecké pojmy, je nezbytné, aby dosahlo urcité irovné pochopeni
b&znych pojmenovani a konceptii (Skoda, Doulik, 2011).

Zatimco Piagetlv piistup se vice zaméfuje na individualni konstrukei poznéni ditéte (z
toho potom individudlni konstruktivismus), Vygotského teorie klade vétsi dliraz na socidlni
interakce, kulturni prostiedi a vliv dospélych (z toho potom socidlni konstruktivismus). Obé
teorie piedstavuji vyznamné ptistupy k pochopeni détského pojeti a spolecné poskytuji riizné

pohledy na détsky vyvoj a uceni
1.3 Détska pojeti ve vyuce

Ve vzdélavacim procesu je dulezité, aby zaci pod vedenim ucitelt ziskali a osvojili si
urcité uc¢ivo. Nicmén¢ Kalhoust a kolektiv (2002) upozoriiuji, Ze vétSina uciteld v praxi nema
stale pfilisSné povédomi o tom, jak Zaci skutecné pfijimaji a zpracovavaji tuto latku ve své
mysli. Pfitom respektovani Zakovy piedstavy ve vyuce pfinasi mnoho vyhod jak pro zaky
samotné, tak i pro ucitele. Mezi tyto vyhody lze tadit vytvoteni prostiedi, které podporuje
efektivni udeni, motivaci a osobni rozvoj zaktl. Zakovo pojeti u¢iva mizeme definovat jako
,,détské chapani a interpretace jevl piirodni a socidlni reality, které si dité vytvari pred
zahajenim Skolniho vzdélavani i v jeho pribéhu, nebo piimo jako zakovo pojeti uciva —
,souhrn poznatkll, pfedstav a interpretaci, které si o uc€ivu vytvaii individualni zak nebo
student* (Pracha et al., 2008, p. 2). ,,V rdmci zdmérného vzdelavaciho procesu jsou tato
détska nazirani intuitivné oddélovana od objektivniho obrazu reality tak, jak je tento proces
chapan soucasnou Grovni védeckého poznani“ (Skoda & Doulik, 2011, p. 90).

Zakovo pojeti uéiva zahrnuje oblast kognitivni, afektivni a konativni® (Cap & Mares,
2007). Zatimco kognitivni dimenze prekoncepce vymezuje subjektivni chapani, porozuméni
jevu a afektivni dimenze prekoncepce  vyjadiuje subjektivni vztah jedince k danému
fenoménu, jeho postoj a vyznam, ktery jedinec tomuto fenoménu ptiklada, tak konativni
dimenze prekoncepce znazorituje schopnost jedince pouzivat pojem reprezentujici urcity

fenomén v souvislostech (Pivar¢, 2013, p. 198). Zakovo pojeti uciva neni stabilni a

'V odborné literatuie se miizeme setkat namisto oblasti konativni se slozkou strukturalni. Bavime se tedy
nasledné o tfech dimenzich, mezi které patii dimenze kognitivni, afektivni a strukturalni (viz, Doulik & Skoda

2008, s. 145-146; Skoda & Doulik, 2010, p. 22-25).



v priibéhu ¢asu se méni (Mare§ & Ouhrabka, 1992). Kromé¢ jednotlivych oblasti jsou zaroven
dilezitymi aspekty ovliviiujicimi pojeti uciva vékové a individualni zvlastnosti zaka
(Kosikova, 2011).

Obecn¢ tedy muzeme fici, ze détskd pojeti jsou vytvafené na zakladé dosavadnich
zkuSenosti a vlivi plisobicich v pribéhu zivota na dité. Pfi jejich vytvarfeni se uplatiuji
jednak faktory exogenni (socialni, ekonomické, kulturni, nabozenské, etnické a jiné vlivy),
tak i faktory endogenni (individuélni psychické a biologické charakteristiky nebo dispozice
kazdého jedince) (Skoda & Doulik, 2009).

Détska pojeti mlizeme povazovat za urCité subjektivni vnimani svéta konkrétniho zaka/
jedince. Ve vyuce je proto klicové si uvédomit, ze v jejim prabchu ,,dochédzi ke stietu
osobitého nazirani ditéte na ucivo s vice mén¢ objektivni realitou tak, jak k nému dospéla
véda“ (Simik, 2012a, p. 64). U jednoho zaka tak miizeme zaznamenat, ve stejném ¢asovém
obdobi, dvé ¢i vice, vedle sebe existujicich, subjektivnich pojeti, které se kvalitativné lisi
(Cap & Mares, 2007). Zak si tedy osvoji védomosti, které jsou po ném ve $kole zadané, ale
pro sebe si nadale ponechd vlastni interpretaci dané¢ho jevu (Doulik, 2019). Jelikoz se nadéle
s danymi pojetimi zéka nepracuje, tak nemize dochazet k jejich modifikaci, tudiz neni
puvodni pojeti ptetvoreno, ale pouze vedle néj vznikne pojeti druhé. V tuto chvili se bavime
o tzv. pojeti paralelnim (jedno pro ucitele, jedno pro zivot), které je nejcastéji vedlejSim
produktem transmisivné-instruktivni vyuky (Skoda & Doulik, 2009).

Pro shrnuti si miizeme zodpovédét otdzku zjist'ujici, co se tedy déje ve chvili, kdy zak
ptijima nové informace? Tyto informace se v prvni fadé dostavaji do stietu s informacemi
jiz zndmymi. (1) Zak miize nové pojeti piijmout, a to své piivodni modifikovat, &i opustit
(akomodace). (2) Objevuji se situace, kdy zak si neni védom toho, ze jeho pojeti neni spravné
a nov¢ prichozi informaci si upravi tak, aby odpovidala jeho plivodnimu pojeti (asimilace).
(3) Zaci neméni sva pavodni pojeti ani nechapou (neintegruji) nové informace ve vztahu
k dosavadni znalostni bazi (paralelni pojeti). Zaci sice tedy reprodukuji nova pojeti, aviak
dilezité je si uvédomit, ze jeho pivodni pojeti je taktéz zachovano (nové pojeti nasledné
zlstavaji v paméti obvykle tak dlouho, dokud je jedince potiebuje — v ptipad¢ vyucovani do
testy, zkouseni). (4) Zak rovnéz mize nové pfichozi informace zcela ignorovat (nevyviji
usili k asimilaci, akomodaci ani ke vzniku paralelniho pojeti). Pravé existence starého pojeti
a nepochopeni pojeti nového je pticinou toho, ze se dit¢ ve slozitych situacich ¢asto navraci

k prekonceptim misto toho, aby pracovalo s novymi pojetimi (Kalhoust, Obst, 2002).



1.4 Diagnostika détskych pojeti

Pro ucitele je analyza zakovskych piedstav velmi diilezit4, protoze mu urcuje smér pro
jeho dalsi praci ve tfidé a napoméaha mu identifikovat ty predstavy, které neodpovidaji
soucasné védecky podloZené realité, a zaméfit se na né ve vyuce (Rican et al., 2019). Skoda
a Doulik (2011) poukazuji na skutecnost, Zze zkuSeni pedagogové s dlouholetou praxi mohou
odhalovat détska pojeti odhalovat na zaklad¢ urcité intuice. Tento proces vSak do urc¢ité miry
narusuji dvé skutecnosti, pfi¢emz prvni poukazuje na fakt, ze détskd pojeti jsou véci
individudlni. Dand intuice ucitele vSak pfevazné pracuje s nejcastéji se vyskytujicimi
pojetimi. Druhou skute¢nosti je, Ze dand pojeti jsou ovliviiovana i mimoskolnim ptsobenim,
ve smyslu predevSim médii. Jak uvadi Kalhoust a Obst (2002, p. 207), ucitel je pfi
diagnostice prekonceptii uspésny, pokud bere v tvahu, Ze se zdkovo pojeti vyviji a tedy neni
neménné (a), nadale, Ze pojeti uciva neni zalozeno jen na kognici, ale zahrnuje i emotivni
oblast (b) a v posledni fad¢, ze Zakovo pojeti miize mit celou fadu podob (c). Pedagog miize
v praxi vyuzit celou fadu ,klasickych diagnostickych metod*. Cap a Mare$ (2007) popisuji
metodu vytvarného a dramatického projevu, rozhovor, projektivni metody, didaktické testy,
grafické strukturovani uciva a interak¢ni analyzu. Kalhoust a kolektiv (2002) charakterizuji
dalsi: analyza zakovych vykont, rozhovor, didaktické testy a pojmové mapy. A v posledni
fadé Doulik a Skoda (2003) uvad&ji fenomenografické interview, fenomenografickou
analyzu textd a kreseb zdka, pojmové mapovani, klinické interview, dotaznik a didaktické
testy.

Kombinace téchto metod a dalSich strategii umozniuje pedagogim ziskat komplexni a
multidimenzionalni pohled na zédkovu koncepci, coz mize byt uréitym podkladem pro
planovani vyuky a pfizptisobeni vybranych vyukovych postupti. Diagnostika pomaha
pedagogtim lépe porozumét individudlnim potiebam zakt a efektivnéji reagovat na jejich

specifické pozadavky, coz miize vést k lepSimu ucebnimu vykonu a rozvoji zaki.



Zavér

,Konstruktivistické teorie ufeni a vyucovani predpokladaji, ze dilezitou
determinantou, n¢kdy i prekazkou, Skolniho u€eni jsou zdkovska pojeti uc¢iva* (Dvotakova,
2013, p. 101). Pred zacatkem vykladu nového tématu ucitel ¢asto nezkouma, co zaci jiz o
daném ucivu védi, a jak rozumi urcitym problémim. To znamend, Zze zdkova piedchozi
(neopravena ucitelem) pfedstava o u€ivu a jeho subjektivni pojeti mohou negativné ovlivnit
kvalitu dal§iho pribéhu hodiny. Vysledkem této specifické interference je casto
nedostate¢né porozuméni zaka, chybné pochopeni vztahti, prehlédnuti dilezitych souvislosti
nebo zdlraziovani nepodstatnych prvki. Béhem bézného testovani casto neni odhaleno, ze
zak Spatné¢ chape obsah. Pokud je vyklad ucitele nizké kvality, samoziejmé se zvySuje riziko
nespravného pochopeni uciva zaky (Mares & Ouhrabka, 1992, p. 86). Nelze se také
domnivat, Ze proces osvojovani kon¢i v okamziku prvotniho osvojeni. Pro t€ely vyuky ¢asto
ucitel zamérné vybird jednoduché piiklady, které jsou vyrazné typické a nemaji mnoho
specifickych detaili. Timto zpiisobem se usnadiiuje porozumeéni zékladnich vztahti. AvSak
védomosti ziskané touto metodou jsou v této fazi uceni stale omezené a nedostatecné pruzné
(Skalkova, 2007). Je proto vice nezli zddouci, aby ucitel svét Zaka poznaval a bral jej v tivahu
jako rovnocennou proménnou pro konstruovani obsahu vyuky (Simik, 2012b). Na
podstatnou roli prace s détskymi pojetimi, v tomto piipadé ve smyslu piirodnich jevd,
poukazuji i vysledky vyzkumti PISA, jelikoz dané pojeti mohou negativné ovliviiovat ucent
(Jancatikova, 2015, p. 16).

Na zékladé vyse zminéného uvadime nékolik bodd, které tikaji, pro¢ je ve vyuce,
vice nezli Zadouci, pracovat s détskymi/ zdkovskymi pojetimi:
1. Porozuméni: Kazdy zdk ma své vlastni predstavy, presvédCeni a pochopeni daného
tématu. Pracovat s jejich pojetimi umoznuje ucitelim 1épe porozumét, jak zaci danou
problematiku vnimaji a jak ji interpretuji. Tim se vytvaii prostor pro efektivnéjsi vyuku a
komunikaci.
2. Planovani vyuky: Zohlediiovani Zakovskych pojeti umoznuje ucitelim piizplsobit
vyuku individualnim potfebam zaka. Identifikovani nespravnych piedstav umoziuje cilené
konstruovat vyuku tak, aby Zaci postupné prekonavali své piedchozi chybné piedstavy.
3. Motivace: Pracovat s zakovskymi pojetimi miize Zzakim poskytnout vétsi miru

autonomie a zapojeni do vyuky.



4. Konstruktivisticky pristup: Pracovat s zakovskymi pojetimi je v souladu s
konstruktivistickym ptistupem k vyuce, ktery klade diiraz na aktivni konstrukci védomosti
zakem samotnym. Tim, Ze se ucitelé zamétuji na rozvoj zékovského pojeti, podporuji proces

budovani novych znalosti a konceptt.
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