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Realisticlcé pojeti vyučováni Et tice v západoevropských z ieh

o. Duchá~ková, 4. ro~ník PedF UK, Draha

V rámci speciálního studijního programu (Tempus) pro stud nty
z bývalého východního bloku Evropy se mi naskytla p~íle~itost studovat
zimní semestr v Nizozemí. Kromě povinných pfedmětů psychologie, pedagogiky
a programování jsem se zaměfila na didakt~u matematiky, zejména pak na
nové pojetí vyu~ování matematice, které se v holandském školství objevuj
v letech 1989-1990 a jeho~ zakladatelem je prof. Freudenthal.

Realistické pojetí ve vyu~ování matematice - to není pouze mechanické
spojování reality a matematiky. Je to Qové pojetí, které umo~ňuje ~ákovi

řeš i t daný problém vLastní metodou. Zákům je dávána mo~nost vytvoř i t
vlastní fešení, diskutovat o daném problému, srovnávat fešení ostatních
a vybírat z nich nejvhodnější cestu. uč í tet nedává žákovi předpi s, jak daný
problém fešit, pouze kontroluje a usměrňuje jeho postup. To vede
k podstatně širší diskusi nejen mezi ~ákem a u~itelem, ale i mezi ~áky

navzájem. Hlavní charakteristikou tohoto pojetí je vést ~áky k pfeklenutí
mezery mezi konkrétní a abstraktní úrovní jejich ~innosti.

Pojdme se však raděj i podívat na daný problém. Vezměme napfíkLad
operaci od~ítání. Máme pfíklad:
Bro~ura má 53 stran. 0o~etli jsme se dnes na stranu 26. Kolik stran ještě

zbývá?
Po pfe~tení zadání pfíkladu většina dětí není schopna rozpoznat, ~e

se jedná o operaci od~ítání a ihned zapsat:
53

-26
pfesto jsou ~ác; .s chopni pfíklad vyfešit. Za~nou napfíklad se stránkou 26
a zkouší vytvofit most, který je pfenese a~ ke stránce 53. Podle svých
schopností objevují různé metody, napf.
a) (26) + 4 (tj.3D) + 10 (tj.40) + 10 (tj.50) + 3 (tj.53)

b) (26) + 4 (tj.30) + 20 (tj.50) + 3 (tj.53)

c) (26) + 20 (tj.46) + 7 (tj.53)

Tyto postupy mohou být znázorněny na ~íseLné ose:
4 10 10 3

a) + ~+ ~+ ~+ ~+

(26) 30 40 50 (53)

4 20 3
b) + ~+ ~t ~+

(26) 30 50 (53)

20 7
c) + ~+ ~+

(26) 46 ( 53)
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Práce s ě i se l.nou osou umožní žákům objevit operaci odč í t érrí jako "the
mirror image of addition ll (zrcadLový obraz operace s~ítání).

Žák si uvědcmujeyže se od ě í st.a 26 dostane k ě is lu 53 postupným
pfi~ítáním ~íseL 20 a 7 (fešení c) a stejně tak se od ~ísLa 53 dostane
k ~ísLu 26 postupným ode~ítáním 7 a 20. Rešení c) pak mů~e pfepsat pomocí
~íseLné osy takto

-20 -7
+.....------------------+.....-------+
(26) 46 (53)

Ve sLoupcovém zápisu mů~e ~ák psát
53

- 7
46
-20
26

Žáci diskutují o jednotLivých fešeních, srovnávaJl Je a hLedají fešení
nejjednodušší. Takový proces je dLouhodobá zé lež i tos t a je nutné, aby žádný
z kroků nebyL vynechán. Teprve, kdy~ ~ák sám dospěje k fešení c), mů~e

u~iteL pfistoupit k algoritmu od~ítání. I to by měLo být pro ~áka

pfirozené. U~iteL by neměL za~ít pfímo s popisem aLgoritmu, ale dát žákům

šanci krok po kroku vysvětLit, ~i lépe nechat žáky obj~vit aLgoritmus pfi
sLoupcovém po~ítání.

Ráda bych popsaLa algoritmus od~ítání, který se vyu~uje v Nizozemí.
Na rozdíl od aLgoritmu u~ívaného ·v našich školách je, podle mého názoru,
s lož i těj š í • Žáci tot i ž poč í taj í v tabulce, rozdělují jednotky, desítky,
stovky atd. do sLoupců, v nich~ se pohybu~í.

Vratme se napfíkLad k našemu pfíkLadu 53 - 26. Ozna~me c1' C2 po fadě
sLoupec jednotek a desítek a R1, R2 fádky, do nichž zapíšeme po fadě ~ísLa

26 a 53. R pak bude fádka do kterélbudeme zapisovat naLezený výsledek a R3bude l"ádkao pomocná.

C3 C2 C1

R3 4 13

R2 5_1 3+10

R1 -2 6

Ro 2 7

Za~nu pracovat s jednotkami, tj. ve sLoupci C, a ptám se, zda je
C,R2 > C1R1. JestLi~e ANO, najdu rozdíL C1R2- C1R1,zapíši výsLedek do Roa posunu se doLeva. Sloupec C2 pfezna~ím na C1 a ceLý postup od za~átku

opakuji. JestLi~e NE, pfesunu se doLeva do C2 ' abych si vypůj~iLa 10.
Zárove~ ode~tu 1 od C2RZa zapíši do C2R3 . Nyní se vracím zpět, pl"i~ítám

zapůj~enou 10 k C1R2 a vysledek zapíši 00 C~R3 . Nyní provedu operaci C1R3
C1R1 a výsledek zaplši do C1R . Posunu se do[eva a sloupec C2 ozna~ím JaRo
C1' ceLý postup anaLogicky o~kuji. Za R2 nyní beru R3 .
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Vrátíme- Li se zpět k danému prob Lému operace od~ í tán í , můžeme zde
rozpoznat pět hLavn ích pr incipů rea Listického pojet í ve výuce matematiky
p rávě tak, jak je vytvo~iL Treffers. .
1 . Constructions stimuLated by concreteness:
Na zákLadě konkrétní p~edstavy o daném problému j e žák schopen vytvo~it si
vLastní myšLenkový postup, který vede k ~ešen í tohoto prob Lému. Vezm
např , náš př iktad . Dostane-Li se brožu r-a žákovi do ruky, otevře ji na
straně 26 a obrací List po Listu (p~i~ítání 1) až se dostane nakonec, tj.
na stranu 53. Jiný žák bude postupovat p~esně opa~ně . la~ne na straně 53
a bude se posouvat až ke str~ně 26. Všechny tyto myšlenkové operace jsou
podmíněné konkretn í p~edstavou.

2. DeveLoping mathematicaL tooLs to move from concreteness to abst ra ct io n:
Osvojení si matematické operace odě f t ánt je dLouhodobý pro ces, kt erý
prochází někoL ika stupni . Důležitý je přechod mezi úrovní konkrétní ho
a abstr-aktrriho , K tomu je nutné vytvoř í t tzv . "mat emat i cké nást ro j e", které
námpomáhají vytvo~it most mezi konkrétním a abstraktn ím. Vycházíme- Li od
uži tí konkrétních materiáLů, obrázků, dostaneme se nap~ . v naší ukázce
k práci s ~íseLnou osou~ na níž znázorníme operaci od~ítán í j ako zr cad Lový
obraz operace s~ítání. CíseLná osa je v našem p~ípadě jakýs i mez i st upe~ ~i

chcete-Li rozhraním mezi konkrétní a abstraktní úrovní.
3. St imuLation free productions and refLections:
Žáci vytvář í vLastní myš lenkový postup. Př i tom využ í va j í metody, které jsou
pro ně p~irozené. Ukažme si p~íkLady:

a) 84 - 21 , b) 84 - 24 , c) 84 - 27
Žáci poě í taj í nejprve s desítkami, potom až s jednotkami, t j . j ejich ř ešení
můžeme zaznamenat násLedujícím způsobem:

a) 84 b) 84 c) 84
-21 -24 -27
60 /+3 60 / O 60 /-3

63 60 57
U~itel nep~edkládá žákům žádná hotová ~ešení, žákova práce je podmíněna

tzv. "volnou produkcí a vLastními úvahami ll

4. StimuLating the social activity of ·Learning by interaction:
Realistické pojetí provokuje a vyvolává pot~ebu ukázat své vlastní ~ešení.

ldůraz~uje práci ve skupinách, nutnost vzájemné interakce mezi u~ite lem

a žák~ i mezi ~áky samotnými.
láci navrhují ~ešení, srovnávají, diskutují, snaží se spole~ně najít

nejlepší cestu k fešení problému. U~itel vystupuje v roLi poradce, který
pomáhá, informuje, rozhodně však nepfedkládá hotová ~ešení.

5. lntervening Learning strands in order to get mathematical mater ial
structured:
Žák, který prošeL všemi úrovněmi a pfekLenuL mezeru mezi konkrétním
a abstraktním, nyní pochopi l operaci odě í térri . To je zákLad pro daLší
úspěšné vytváfení nových operací jako je násobení a děLení. Uč i t matematiku
znamená neustále vytváfet strukturu nových znaLostí a dovedností, které
spoteěně formují ceLek. NeustáLé propojování nové a staré Látky je důležité

pro Lepší pochopení této organizované struktury.
Na závěr: Dát dětem pfíležitost k nalezení vLastní metody, která vede

k vyfešení problému, nechat je diskutovat a srovnávat fešení, to je ta
nejlepší c~sta k tomu, aby pochopily o jaký druh probLému se jedná a jaká
operace tento probLém vy~eší. Tato metoda vyžaduje jistě mnohem více ~asu.

Děti se však nejen nau~í aLgoritmus pro od~ítání, ale pochopí, co tato
operace znamená a kdy je nezbytné ji použít.

Na našich škoLách se ~asto setkáváme s tím, že po zadání úlohy děti

bezmyšlenkovitě sě í taj í nebo odč í taj í, aniž by si uvědomiLy, kterou operaci
je tfeba vybrat.

Co fikáte? NestáLo by za to vyzkoušet real istické pojetí v praxi
i u nás?
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