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EDITORIAL




Vedecké Casopisy na cervenej listine

Pedagogicky rad vedeckého casopisu PdF TU Acta Facultatis
Paedagogicae Universitatis Tyrnaviensis vychddza uz trinastym
roénikom. Cislo trindst sa bez ohladu na jeho kulturne
tradovany symbolicky vyznam stdva v pripade tohto casopisu
zlomovym. Trinastym roc¢nikom totiz zacina fungovanie casopisu
v gescii novej redakénej rady. Casopis mal doteraz prevazne lokalny
dosah ajeho format nebol aktivne vyuzivany krozvoju vedeckého
poznavania v predmetnej oblasti na narodnej, tob6Z na medzinarodnej
urovni. Nova redakénd rada si dala za ciel' zmenit' tento stav ato
z viacerych dovodov. V prvom rade to bola snaha zarucit' a zarucovat’
vedeckll erudovanost’ publikovanych prispevkov aktivnou redakénou
pracou, aby bol cCasopis v sulade svedeckym potencidlom, ktorym
garanti tohto Casopisu (a pracoviska, na ktorych pdsobia) bezpochyby
disponuju. Zaradenim vyznamnych autorit z ¢eského akademického
prostredia, ktori patria z hladiska vedeckej Cinnosti v sucasnosti
k najproduktivnejSim, sme sa snazili prekonat’ lokalny vyznam ¢asopisu
a zéroven posilnit’ recenzna ¢innost’.

V cCase konstituovania novej redakénej rady sa vSak objavil aj d’alsi
externy motiv, ktory prinieslo dianie okolo najprestiznejSicho
a v podstate jediného slovenského vedeckého pedagogického Casopisu
— Casopisu Pedagogicka revue. Tento Casopis narusil svoju periodicitu
vychadzania, ktorti sa redak¢énd rada snazila dohnat’ dotlacou starSich
Cisel, no nasledujiice zasahy do zlozenia redak¢nej rady zo strany
Statneho pedagogického tstavu fakticky pochovali nezavislé
akademické a vedecké garancie, o spdsobilo, Ze sa niektori vyznamni
erudovani vedci z oblasti pedagogiky vzdali ¢lenstva v redakénej rade.
Vysledkom je nefungujuici Casopis, ktory straca svoju doveryhodnost'.
Tym prestal v slovenskom priestore fakticky existovat autoritativny
tlaceny pedagogicky vedecky casopis, pricom nahradit ho nebude
lahké a ani jednoduché. Aj tieto udalosti viedli k vzniku elektronickej
platformy Pedagogika.sk, scasti zloZenej z ¢lenov redakénej rady
zanikajucej Pedagogickej revue.

Tieto udalosti nds eSte vacSmi utvrdili v nevyhnutnosti postupného
zlepSovania akademickej urovne ndsho Casopisu a aj rozSirovania jeho
dosahu. ZlozZenie redakénej rady tohto casopisu zodpoveda snahe
o prepojenie s najprestiznejSimi  vedeckym cCasopismi v ¢eskom
prostredi: Prof. Stech je ¢lenom redakénej rady asopisu Pedagogika,
Dr. Sedova je &lenkou redakénej rady a zostavovatelkou Gasopisu
Studia Paedagogica, Doc. Janik je predseda redakénej rady cCasopisu
Pedagogicka orientace. Tieto Casopisy ziskali v ¢eskom prostredi
vyznamnu prestiz a vedecky casopis Studia Paedagogica predstavuje
Casopis, ktory svojim formatom a lokdlnou platformou eSte pred par
rokmi vykazoval mnohé podobnosti s casopisom Acta Facultatis
Paedagogicae Universitatis Tyrnaviensis a podarilo sa mu postupne




dostat’ do skupiny prestiznych ¢eskych vedeckych casopisov. K tejto
skupine patri v ceskom prostredi bezpochyby este jeden Casopis a sice
Orbis Scholae. Zatial’ ¢o teda Ceské prostredie pontika pomerne Siroky
priestor pre vedecki produkciu z oblasti pedagogiky, na Slovensku
tento priestor fakticky zanikol. Je pritom zaujimavé, Ze vSetky uvedené
Ceské Casopisy vychadzaju v tlacenej podobe a tato podoba sa dokonca
stala akymsi formalnym znakom seri6znosti daného ¢asopisu.

Z tohto doévodu sme sa zacali zaoberat’ otazkou, ¢i by nebolo
vhodné vratit sa opit ktlacenej forme cCasopisu apracovat’ na
postupnom budovani jeho vedeckej prestize aj v spolupraci s inymi
vyznamnymi inStitGciami. V tejto stvislosti sme nadviazali kontakt s
Konzervativnym indtititom M. R. Stefanika v Bratislave, pri¢om
aktudlnou sa stava otazka postupnej transformacie ¢asopisu do podoby
plnohodnotnej vedeckej platformy v oblasti pedagogiky na Slovensku.
Z tohto uvazovania sa zrodil projekt nového tlaceného slovenského
vedeckého periodika s ndzvom Pedagogicky casopis, ktory by sa — pod
vplyvom priaznivych okolnosti - mal predstavit’ uz tento rok a ktory ma
ambiciu stat’ sa prestiznym pedagogickym vedeckym médiom.

Aktudlne Ccislo pedagogického radu casopisu Acta Facultatis
Paedagogicae Universitatis Tyrnaviensis vychddza zo Specifickej
situdcie, s ktorou bolo jeho nové vedenie konfrontované, kedze
k prechodu casopisu pod spravu novej redakénej rady doslo az v obdobi
konca kalendarneho roku 2009, dokonca po uzdvierke na posielanie
prispevkov do Casopisu. Ked’Ze dovtedy absentovala aktivna stratégia
ziskavania prispevkov napr. prostrednictvom vyziev alebo aktivnej
prezentacie ¢asopisu, nebolo z coho vyberat. Nova redakénd rada vSak
vyvinula enormné usilie, aby vobec nové cislo vyslo aaby bolo
naplnené prispevkami, ktoré zodpovedaji vedeckym kritériam. Aj ked’
v online podobe, tak sme predsa pristupili jednak k formalnym a jednak
k obsahovym zmenam. NajzasadnejSou zmenou bolo zavedenie rubrik,
v tomto Cisle rubrik Na aktudlnu tému, Teoria a vyskum gramotnosti,
Koncepcie ucenia a vyucovania a rubriky Recenzie. V tomto trende by
sme chceli pokracovat nad’alej. Dufame, Ze svojou cinnost'ou
prispejeme k tomu, aby sa vedecky Casopis z oblasti pedagogiky nestal
na Slovensku nielen ohrozenym druhom (tym uz dévno je), ale aby
nevymrel.

Ondrej Kascak
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KAUZA WALDORF NA SLOVENSKU'
The case of Waldorf in Slovakia

Ondrej Kascak, Branislav Pupala, Zuzana Humajova - Zimenova
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Abstract: The article covers a development of attitudes to Waldorf schools in our
environment. It refers to superficiality of discours, which has been created in this
context. It implies a critical and risk points of Waldorf education as well as their link
with a wide connection of antroposophy. The text also brings informations about the
experimental examination of Waldorf school in Slovakia. Besed on the analysis of the
project’s annual reports it is pointed out its poor ability to respond to questions which
are linked with Waldorf education and which are discussed abroad.

Key words: Waldorf school, antroposophy, media discourse, experimental
examination

Uhol Kritického zrkadla

Uz od ¢asu vzniku tzv. kritickych teorii (vo Franctizsku napojenych
napr. na existencialistickii Skolu s vediicou osobnostou J. P. Sartra,
v Nemecku na tzv. Frankfurtsku Skolu spdjant s menami ako Adorno,
Horkheimer ¢i novsie Habermas), reagujucich na spolocenské zmeny
ana socialnu dynamizaciu verejného Zivota prostrednictvom novych
emancipac¢nych socidlnych hnuti od konca 60-tych rokov 20. storocia,
sa vyrazne propaguje socidlna angazovanost akademikov vo verejnych
otazkach, v otazkach celospolocenského vyznamu.

Vzdelavanie je  bezpochyby takouto otizkou avyznam
angazovanosti akademikov v tejto téme sa javi ako obzvlast Ziaduci
vzhl'adom na kazdodenné konstatovania krizy vychovy a vzdeldvania.
Vychova a vzdeldvanie su pritom takymi otdzkami, ku ktorym sa citi
byt povolany takmer kazdy, pretoze kazdy sa nejakym spdsobom na
tychto procesoch zucastiioval. Aj z tohto dovodu st otdzky vzdelavania
pomerne vdacnou verejnou témou, dd sa onich rozvinit pomerne
Siroka verejnd diskusia, do ktorej sa zapajaju zaujati laici, ale aj
organizatori vzdeldvania (od najvysSej politickej Urovne az po
jednotlivych ucitelov) a samozrejme aj odberatelia vzdeldvania
(zastupcovia ekonomickej a zamestnavatel'skej sféry).

Vzhl'adom na politicku, ekonomickq, ale aj sukromnu atraktivnost’
témy, nie je debata o vzdeldvani iminna voci personalnym, politickym

! Prispevok vznikol v ramci
rieSenia grantového projektu
MS SR VEGA ¢. 1/0172/09
Zmeny Skolského prostredia
z hladiska reprodukcie
kulturnej gramotnosti.



¢i ekonomickym hodnotovym systémom ¢i ideologiam, prave naopak,
je tymito systémami presiaknutd. Viera verejne angazovanych
akademikov z kruhu spominanych kritickych tedrii smerovala k tomu,
ze odkryt uvedené ideologie a tematizovat’ ich zdujmy mozZu najmi
rozhladeni akademici zroznych vedeckych oblasti, ktori by mali
aktivne vstupovat do verejnych diskusii o verejnych témach a mali by
byt vyvazujicim elementom takychto diskusii v situaciach nadSeného
nekritického prijimania r6znorodych ideoldgii.

V oblasti pedagogiky mozno jednoznacne od porevolu¢nych cias
roku 1989 konstatovat’ nadSenu afinitu Sirokej pedagogickej verejnosti
voCi tzv. pedagogickym alternativam ¢i alternativhym Skolam. Je
zrejmé, ze toto nadSenie bolo ddsledkom vtedajSich spolocenskych
zmien a suviselo s revoluénym duchom doby a kopiruje obdobné druhy
pedagogického nadSenia pre inakost zaznamenavané vzdy v ¢asoch
zasadnych socidlnych zmien (v stvislosti s povojnovym americkym
Skolstvom pozri napr. Arendtova, 1994). Porevoluéné kontexty
vyspelych krajin euroamerickej kultiry vSak ukazuji, Ze prave
v akademickej sfére nikdy nevyhasla snaha o kritickli analyzu
nekriticky prijimaného (napr. na pdde prestiznych univerzit). NaSe
analyzy (Pupala, 2004; Kascak, Pupala, 2007; Kasc¢ak, 2009; Pupala,
2009) vsak ukazali, ze v slovenskom kontexte ani po dvadsiatich
rokoch nedoSlo ani v naznakoch k pokusom o kritickl retrospektivu.
Mozno jednoznacne konstatovat,, Ze v nastaveni kritického zrkadla nasa
odborna a akademickd komunita z pedagogickych vied uplne zlyhala
a osvojila si politicky fundované gesto nekritického nadSenia, aj ked’
prinajmenSom v zahrani¢nej akademickej sfére existuje pomerne
rozvinuty diskurz o problémoch a zavaznych rizikach alternativnych
koncepcii vychovy. NaSe vysSie uvedené analyzy taktiez ukdzali, ze
pomerne vyznamnu rolu tu zohravalo ignorovanie tohto kritického
diskurzu v zadkladnych ,,odbornych* knihach o alternativnych skolach,
ktoré vSak podla naSho nazoru nebolo sposobené cielenym
ignorantstvom zo strany ich autorov, ale najmd ich odbornou
nerozhl'adenost’ou.

Ked’ze akademici z oblasti pedagogiky neboli schopni uvedenej
reflexie, objavili sa pochybujuce analyzy zinych akademickych
a verejnych odvetvi. Nekritické prijimanie alternativnych technik
vyucby pranieroval lingvista Pitha (2008), konkrétne koncepciu
waldorfskych $kol kriticky analyzoval lekar Hett (2002) ¢i matematik
Zlatnik (2003). VSetko ide o renomovanych badatel'ov vo svojich
vednych odboroch, pricom priznaéné je, Ze nejde o odbornikov
z odboru pedagogika aze ide o ¢esky kontext. V tomto kontexte je
tento problém pretraktovany aj na SirSich forach, v pripade otdzok
vychovy a vzdelavania napr. na webe Stolzovd (spravuje P. Kukal). Na
Slovensku verejne prezentoval svoju unikatnu a provokativnu analyzu
psycholog F. Sebej (2006), ktora viak zostala ojedinelou a dalej
pedagogicky nerozvinutou. Pedagogicky sektor neprevzal analyticky
potencial danych analyz askér reagoval dotknuto a pobtrene.
V zahranicnom kontexte sa pritom dand diskusia vedie, spomefime
napr. prace Grandtovcov (1997, 1998) ¢i Dugan a Daar (1994).




Nasa angazovanost' v otdzke waldorfskych S§kol vyplyva prave
z tejto deficitnosti konstatovanej v oblasti pedagogiky u nés. Z tohto
dovodu sme sa zapojili nielen do verejnych diskusii o problematike tzv.
alternativneho Skolstva, ale snazili sme sa poskytnit aj odborné
stanoviskd, napr. vramci priestoru ponuknutého v prvom kritickom
zborniku zaoberajlicom sa alternativami u nés (Lojda, 2009), ako aj na
rozli¢nych medialnych forach.

Zaroven si uvedomujeme i vyznam SirSieho spolocenského rozmeru,
ktory je v téme waldorfskej pedagogiky obsiahnuty, no ktory je v tomto
povrchnom diskurze, Uzko zameranom na slovensky variant
implementacie myslienok Rudolfa Steinera do jednej konkrétnej Skoly,
opominany. Waldorfské skoly st stcastou Sirokej mozaiky aplikécii
antropozofického ucenia R. Steinera. Jeho videnie a vykladanie sveta je
pre jeho nasledovnikov inSpirativne v mnohych d’alSich spolocenskych
oblastiach, nielen v oblasti vzdelavania ¢i umenia. Z antropozofického
ucenia vychéadzaju napriklad koncepty biodynamického
pol'nohospodarstva, podporované réznymi ekologickymi zdruZeniami,
¢i niektoré konkrétne projekty obnovitenych energetickych zdrojov
(jeden z nich, Pilotny projekt Sirenia poznatkov o OZE na instalovanom
zariadeni v Skole, sa realizuje priamo vo waldorfskej Skole
v Bratislave). Biokozmetika Wala a Weleda, biopotraviny znacky
Demeter, Siroky pruad holistickych pristupov v alternativnej medicine
alebo v projektovani tzv. inteligentnych energeticky uspornych domov,
ale aj tzv. slobodné banky, akou je napriklad Freie Gemeinschaftsbank
vo $vajCiarskom Bazileji, ¢i pokusy o danovi reformu v Nemecku
s cielom presadit’ tzv. ,,bezpodmienecny zakladny prijem* pre vSetkych
—to vSetko st konkrétne aplikacie Steinerovej antropozofie v praxi, ku
ktorym sa jeho nasledovnici hrdo hlédsia. Byt nasledovnikom Steinera
totiz neznamena dokonale porozumiet jeho komplikovanej
mnohovrstevnej filozofii, do detailov si ju osvojit’ a Sirit” d’alej v zmysle
duchovného ucenia. Byt antropozofom znamena bezvyhradne ju prijat’
ako celok a aplikovat’ jej zédkladné principy v kazdodennom osobnom
zivote. Ak pripistame, ze inStituciondlna vychova budtcich generacii
je dolezitym ndastrojom na zachovanie kontinuity nielen vSeobecne
akceptovanej kultarnej pamite, ale v alternativnom vzdelavani
i Specifickych odkazov, odovzdavanych Specifickym sposobom, vo
svetle spomenutych prikladov nadobuda téma waldorfskej Skoly hlbsi
spolo¢ensky vyznam. Zrazu maju vSetky navonok prezentované
ivnutorne skryté posolstva pravidelne sa opakujucich drobnych
Cinnosti ziakov, ulitelov i celého Skolského spolocCenstva, ktoré je
Skolskymi aktérmi vniman¢ ako jeden vzajomne prepojeny organizmus,
Sirsi spolocensky kontext — waldorfska skola je nielen miestom, kde sa
vzdeldvaju nasledujiice genericie, je zdroven miestom, kde sa tieto
generacie ucia vnimat’ obraz idedlnej buducnosti, ku ktorej smeruje
aplikovana antropozofia v celom stbore konkrétnych Tudskych
¢innosti, zameranych na premenu sveta. Aplikdcia Steinerovej
pedagogiky na waldorfskych Skolach je iba jednym z vysekov tohto
celospolo¢enského pohybu.
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Medialne kontury waldorfskej Skoly

Waldorfskd skola v Bratislave bola zaradena do siete $kol ako
sukromna Skola vjali vroku 2001. Verejnost bola od pociatku
o waldorfskej pedagogike a o iniciative rozvijat ju v slovenskom
vzdelavacom systéme informovand jednostranne. Spociatku iSlo
prevazne o ¢lanky, propagujuce novovznikajicu waldorfsku Skolu, ¢o
bolo vzhl'adom na absenciu akademického diskurzu a na skuto¢nost’, ze
Skola v prvych rokoch svojej existencie bojovala o zaujem rodicov,
pochopitelné. Propaga¢né ¢lanky boli uverejiiované najmi v médiach,
ktoré mohli oslovit Sirokti skupinu potencidlnych zaujemcov
o alternativne vzdeldvanie. Tomuto zdmeru bolo plne prispdsobené i
obsahov¢ a stylistické ladenie ¢lankov, ktoré citatel'ovi romantizovali
alternativny spdsob vzdeldvania na waldorfskej Skole. Ucitel Martin
Kas¢ak v ¢lanku pre Casopis Dieta (2001) napr. skolu vykresluje ako
svet, ktory ,,dosiroka otvara svoju vludnu, ludsky preteplenu ndruc
vSetkym prvacikom, donedavna esSte bezstarostnym samopasnikom *,
kde sa ,,v maximalnej miere vyuzivaju prirodné materialy vyvolavajuce
pocit jemnosti a tepla, prijemné na dotyk*, kde st ,,ostré rohy a pravé
uhly upravené tak, aby boli ¢o najprijemnejsie pre vnutorné vnimanie —
pre dusu dietata” akde , pred triedou stoji ucitel a osobne vita
kazdého Ziacika podanim ruky, ¢im vysiela prvacikovi signal o jeho
dolezitosti, o ucte k jeho individualite a zaroven mu tak doddva pocit
bezpecia a pokoja v novom prostredi .

Podobnymi ¢lankami sa vo verejnosti postupne prehlboval dojem,
ze waldorfska pedagogika je vyznamnym nositel'om pozitivnych zmien
v zanedbanom postkomunistickom S$kolstve. V médiach vtom case
s tymto nazorom nikto nepolemizoval. Naopak, ked” waldorfsku Skolu
kratko po jej otvoreni navstivil prezident SR Rudolf Schuster (2001),
bol eSte aj zo strany najvysSej Statnej autority vyslany signdl o jej
jednoznaéne pozitivnom posobenti: ,,Skola poskytuje kvalitné vzdelanie,
je organizovand ako slobodna institucia, nezavisla na spolocenskom
usporiadani v krajine. Deti sa ucia bez stresu, neuroz a strachu a mozu
rozvijat’ svoje vlohy a tvorivy duchovny potencial“. Prezident Rudolf
Schuster ocenil zaloZenie takejto Skoly na Slovensku a vyjadril vieru, Ze
postupne pribudnu aj d’alSie.

Toto hodnotenie, bezpochyby predcasné, ked’ze iSlo o hodnotenie
Skoly fungujicej iba tri mesiace, azaroven i povrchné, kedze sa
neopieralo o vysledky odborného vyskumu, ale iba o prijemny pocit
z kratkej navstevy, mozno v zaciatkoch fungovania waldorfskej Skoly
povazovat za typicky pohlad slovenskej verejnosti na alternativne
vzdelavanie. Ked'Zze sa vtom Case v médiach sytila verejnd diskusia
o potrebe reformy skolstva prave idealizaciou vzdelavacich praktik vo
vnutri alternativnych 8§kol, ktoré sa davali do ostré¢ho protikladu
s praktikami ,tradi¢nej Skoly“, podpora alternativnych vzdeldvacich
programov (bez rozdielu) sa stala neoddelitelnou stcastou nazorov,
presadzujucich potrebné kvalitativne zmeny na zékladnych a strednych
Skolach. Nepochybne ktomu prispel 1ikoncepény dokument
Ministerstva Skolstva SR Milénium (2001), ktory dal potrebny formalny
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tvar novej reformnej vizii, smerujucej k ,humanizacii“ $kol, k
individualizacii vzdelavania ak zvySeniu zdujmu o tvorivy potencial
ziakov. Verejné vyjadrenie podpory zmenam, navrhovanym v Miléniu,
bolo zrazu vstupenkou do salonnych debat o reforme Skolstva, ktoré
zd’aleka neviedli iba pedagogicki odbornici, ale najmd angaZovana
verejnost. Pravdepodobne aj z tychto dovodov bolo pre propagatorov
waldorfskej Skoly mozné (a zich pohladu i vyhodné) formulovat’ pre
laickl verejnost’ pozitiva waldorfskej pedagogiky naivnou rétorikou,
ktora az primitivne zjednoduSovala porovnanie tejto Skoly so Skolou
Htradi€nou®. Voci takejto idealizacii vzdeldvacieho prostredia mohol
neznaly rodi¢, ktorému zalezalo najmi na tom, aby sa jeho dieta v Skole
dobre citilo, len tazko namietat’.

Osamela kritika nespokojnej verejnosti

Isté osamelé kritické hlasy vSak predsa len zazneli. V druhom roku
existencie Skoly sa objavili v Casopise Rozmer clanky E. Orbanovej
(2002), v ktorych sa snazi odkryt okultné pozadie waldorfskej
pedagogiky a zaroven naznacuje, ako je mozné, ze ani odbornici, ani
rodi¢ia nevidia nebezpecenstvo, skryvajice sa pod peknym naterom
,malternativnych® pristupov, sl'ubujucich harmonicku Skolsku atmosféru
a Stastné detstvo. Orbanova podciarkuje skutocnost, Ze vzdelavacie
prostredie sa vyznacuje variabilitou a neprehl’'adnost’ou a pre rodicov je
obtiazne posudit’ tie ktoré vzdelavacie aktivity a vybrat’ to najlepSie pre
ich diet’a: ,,waldorfské Skoly sice pontikaju dni otvorenych dveri, ale
podivny vieroucny systéem antropozofie ostava neviditelny pre toho, kto
nevie, kam sa ma pozriet. Vychovnd atmosféra skol a idealizmus
ucitelov je tou najlepsou paskou na zrak rodicov, ktori vdaka nej
prehliadnu to najpodstatnejsie — manipulaciu s duchovnou orientdciou
svojich deti*. Zaroven upozoriiuje na to, ze vo waldorfskom Skolstve
moézeme sledovat vzajomné prepojenie antropozofickej tedrie
a vychovno-vzdelavacieho systému. Orbanova sa v ¢lanku vyhyba
hodnoteniu waldorfskej pedagogiky z pohl'adu efektivity vzdelavacieho
procesu, snazi sa odkryt’ najma jej skryté pozadie a praktiky, ktoré sa vo
waldorfskych Skolach bezne vyuzivaji na zahmlenie duchovnej
podstaty posobenia na deti. Slovenského Citatel'a zaroven po prvy raz
oboznamuje s negativnou medzinarodnou skiisenost’ou.

V dalSich c¢lankoch sa pre Rozmer na tému waldorfskej Skoly
kriticky vyjadrili lekar J. Heit (2004) a J. Safin (2008), &asopis priniesol
i rozhovory s nespokojnymi rodi¢mi (2007, 2008), ktori sa na zaklade
osobnej skusenosti rozhodli vziat svoje deti z waldorfskej Skoly
a prelozit’ ich na iné Skoly. Dosah tejto kritiky na verejnu mienku bol
vSak minimalny, ked’Zze ¢asopis Rozmer je svojim zameranim zacieleny
na Specificku a pomerne zku skupinu Citatel'ov.

Kritika, ktord rozcerila pokojnu hladinu pozitivneho naladenia
verejnej mienky voci waldorfskej Skole sa objavila az v ¢lankoch F.
Sebeja (2006), E. Cobejovej a M. Hanusa (2006), uverejnenych v
Casopise Tyzden. Autori sa pokusili pre Sirokll verejnost’ zrozumitel'ne
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odkryt’ ezoterické pozadie waldorfskej pedagogiky a priciny jej tispechu
a poukdzat’ na tie suvislosti v uceni Rudolfa Steinera, ktoré nie s
v sulade sempirickou vedou atym padom ani so Standardnymi
vzdelavacimi obsahmi a pedagogickymi postupmi na beznych
zdkladnych 8kolach. F. Sebej vysvetluje, ako je mozné, Ze sa
waldorfskym Skoldm dari utajit’ svoju ezotericki agendu: ,, Mnohi
predstavitelia waldorfskych $kol dnes spojenie so Steinerovym ucenim
popieraju s tym, Ze ide iba o historické korene. Ini tvrdia, Ze sa
antropozofia na Skole priamo nevyucuje. Ti prvi klamu, ti druhi hovoria
pravdu, lebo natolko zlozity a abstraktny systém bludov, akym je
antropozofia, je tazké ucit deti na prvom stupni. Zamlcuju vsak, Ze
vSetko, c¢o v skole s detmi robia, je aplikaciou Steinerovej antropozofie
v pedagogickej praxi.“ Zaroven upozornil na nebezpecné dosledky
vyucby Skolopovinnych deti, postavenej na antropozofickych
zakladoch, ked’ze ,.Skola zanedbava zasadné veci, akymi su hladanie
kauzality vo vztahoch, kritické myslenie, sklon klast otazky a vychova k
vedeckému mysleniu s raciondalnym testovanim hypotéz. Deti sa zo Skoly
vratia nevybavené pre prakticky zZivot, ale s hlavickami plnymi
pseudonabozenskych mytologii a ritualov .

Na tato kritiku, uverejnenti v mienkotvornom médiu, burlivo
zareagovala obec zastancov waldorfskej Skoly. Stukromna zakladna
Skola waldorfskd sa od uvedenych ¢lankov v plnej miere diStancovala,
nakol’ko podla jej predstavitelov nezodpovedali readlnemu pohladu na
Skolu a pedagogiku, ktord uskutociiuje. Obhajovali sa najméi
poukazovanim na skutoCnost, Ze ide o nepochopenie podstaty ich
snazenia a o typicki, ivo svete sa Casto opakujlcu situiciu, kedy st
prave waldorfské Skoly obet'ou iraciondlnych utokov zo strany
nespokojnych rodicov a médii. V texte Oficidlneho stanoviska (2006)
k ¢lankom 2006, uverejnenym v Tyzdni, Asociacia waldorfskych $kol
okrem iného uvadza: ,, Waldorfska pedagogika ma vo svete mnohych
odporcov. Existuju dva druhy skupin, ktoré chcu tematiku waldorfskych
Skol skreslit' ako kontroverznu: na jednej strane do krajnosti iduci
scientisti (skeptici) a na druhej ortodoxné klerikalne spolky.

Kritika problematickej waldorfskej pedagogiky sa nasledne objavila
i v elektronickych médiach, z ktorych najvacsi priestor jej poskytla
televizia Markiza. Nazorovy stret odporcov steinerovej pedagogiky
s waldorfskymi ucitelmi v tomto médiu prerastol do otvoreného
konfliktu a stidneho sporu, vysledkom ktorého bolo potvrdenie
povinnosti médii informovat’ verejnost nestranne a objektivne.
V dalich rokoch preto pokracovala medialna prestrelka medzi oboma
tabormi v o nieCo miernejSej intenzite. Niekolko kratkych c¢lankov
o danej téme priniesli denniky Sme, Pravda a Hospoddrske noviny,
pricom sa vSetky snazili poskytnit’ vyvazeny priestor na vyjadrenie
obom zaujmovym skupinam.

Vroku 2008 sa hlavnd pozornost dennikov, tyzdennikov
a elektronickych médii obratila na celkom iné suvislosti alternativneho
vzdelavania. Otvoril sa problém tzv. rodovej Skoly a jej zavislosti na
kulte Anastazie. Garant experimentalneho overovania rodovej skoly bol
totozny s garantom experimentalneho overovania waldorfskej Skoly, ¢o
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bolo pre média prekvapujiice zistenie. Dalsim prekvapenim bolo, Ze M.
Zelina rodovu Skolu v médiach az do poslednej chvile jej existencie
obhajoval: ,,Som garantom niekolkych alternativnych skol na
Slovensku, ale nezistil som ani pri jednej z nich, Ze by pracovali na baze
sekty. Bol som sa pozriet aj do Skoly profesora Scetina v Rusku a
nezistil som, ze by to bola sektdarska skola“ (vyjadrenie pre magazin
SME Zeny, Sobotova, 2008). Zelina sa pokusil cely problém
bagatelizovat’ a kauzu vtesnat’ do znameho vzorca ,,moderni inovatori
verzus konzervativne naladeni spiatocnici. Sti€asne sa vyjadril, Ze sa
necuduje, ze k alternativnemu Skolstvu pristupuje verejnost’ s urcitymi
predsudkami. Alternativne Skolstvo je podl'a neho névum, a ,, najmd
tradicne zamerani rodicia spochybnuju moznosti skol tohto druhu,
pretoze nie su pripraveni a zvyknuti prijat iné modely ““. Napriek tejto
jeho snahe vSak bol prave vdaka médiam aich kritickému tlaku
experiment rodovej Skoly prehodnoteny a napokon pozastaveny.
Vyjadrenia garanta, ktory bol pre Sirokd verejnost’ uznavanou autoritou,
zodpovednou nielen za chod viacerych alternativnych §kol, ale i za
realizéciu reformného pohybu na Standardnych skolach, vSak opédtovne
zl'ah¢ili nespokojnost’ tej skupiny rodiCov a laickej verejnosti, ktora
zacala klast neprijemné otazky odhalujice pochybné praktiky
experimentalneho overovania alternativnych vzdelavacich modelov.
Vroku 2009 sa medidlne spory medzi zéstancami a kritikmi
waldorfskych §kol vyostrili vzhladom na skuto¢nost, Ze v Skolskom
roku 2009/2010 oficidlne konci experimentalne overovanie waldorfske;j
Skoly v Bratislave a rozhoduje sa o jej d’alSom osude. Konzervativny
institat M. R. Stefanika v zavere roka na zéklade vlastnych zisteni
zverejnil  kritiku postupov Ministerstva Skolstva SR v procese
experimentalneho overovania a upozornil na to, ze rezort Skolstva
nedostatocne sleduje a vyhodnocuje projekty, ktoré bolo povolené
realizovat’ v Specidlnom rezime. Tato kritika sa pochopitelne
vzt'ahovala ina problém overovania waldorfskej Skoly. Ako dalej
ukdzeme, overovanie tohto experimentu prebehlo sice v sulade
s legislativou, avSak prili§ povrchne. Do d’alSieho obdobia sa tak natiska
nielen otdzka ¢i a ako mozno projekt waldorfskej skoly ukoncit’, resp.
za akych podmienok vilom pokracovat, ale aj poziadavka forméalne
upravit proces experimentdlneho overovania, aby bola realizicia
akychkol'vek inovécii v Skolskom prostredi ovela transparentnejsia.

K pedagogickym zakladom a k pedagogickému procesu

Z diskusii, ktor¢é sme viedli s predstavitelmi niektorych
alternativnych Skoél (najmd montessoriovskych a waldorfskych) sa
ukdzal ako fundamentdlny argument v prospech danej alternativnej
pedagogickej koncepcie efektivnejSie prisposobenie  vychovno-
vzdelavacieho prostredia vyvinovym potrebam deti. Predstavitel
waldorfskej Skoly na Slovensku M. Czére v obsiahlom rozhovore pre
dennik Sme (2008) napr. hovoril otom, ze spdsob vyucby vo
waldorfskych Skolach je ,,prirodzenejsi*, pretoze na rozdiel od beznych
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$kol sa tu postupuje ,,spravnym tempom* (v pripade waldorfskej skoly
pomal§im). Vychadza sa tak jednak z presvedcenia, Ze existuje akasi
prirodzend predstava o detskom vyvine, ktord je akontextualna
a ateoreticka a ktora je zaroven efektivnejsia ako ta zdiel'ana v beznych
Skolach.

V skutoc¢nosti je vSak zédkladom pre kazdodennu pedagogicku prax
apre nastavenie rychlosti tempa pri vyucovani Steinerova tzv.
antropozofickd tedria sedemro¢nych cyklov. T4 sa v sucasnej praxi
waldorfskych §kol deli na menSie podfazy, no v skuto¢nosti to vyzera
tak, Ze sa dodrzuje Steinerovo odporuicanie, Ze systematickému rozvoju
rozumovych schopnosti sa treba venovat az v obdobi pohlavnej
dospelosti: ,,rozum je duSevna sila, ktora sa rodi predovsetkym
s pohlavnou dospelostou, na ktorti by sme pred tymto vekom nemali
posobit™  (Steiner, 1947, s. 27). Typickym prikladom takéhoto
spomalenia v podnecovani rozumového vyvinu je problematika rozvoja
gramotnosti deti.

V pripade waldorfskej Skoly (tak unéas ako aj v zahranici) totiz
planovito dochadza k neskorej stimuldcii formalnej gramotnosti
(formalne c¢itanie a pisanie). Napr. pismend sa ,,viazu“ az na konci
druhého roénika ZS. Je to preto, lebo v Steinerovej koncepcii vyvinu
nemozno zmysel pismena viazat' na obdobie utvarania tzv. fyzického
tela, ,,lebo zmysel hovori k telu éterickému a na to sa ma posobit’ az po
vymene zubov* (ibid., s. 20). A ked’ze na tzv. éterické telo vplyva podla
Steinera obraz, tak sa k neskorsej vyucbe pisania pristupuje obrazovo —
ako to uvadza Czére v predmetnom rozhovore pre Sme v stvislosti
s pismenom ,,K* a obrazom ,krala“. Za tymto metodickym postupom
nestoji ziadna ina psychologickd tedria vyvinu, len tedria
antropozofickd. ESte pripomenieme, ze podla Steinera su dalSimi
zlozkami osobnosti tzv. astralne telo a ludské Ja.

V snahe odvratit' pozornost' od antropozofickej vyvinovej teorie
tvoriacej zéklad pedagogickej praxe na waldorfskych Skolach sa M.
Czére v rozhovore pre Slovensky rozhlas (relacia Kontakty, 27. 10.
2009) snazil vyfabulovat' isté spojenectvo s vedecky akceptovanou
vyvinovou teoriou J. Piageta. Ide vSak o zdsadné zavadzanie, pretoze
tato tedria riesi v danom vekovom obdobi najmid problém logicko-
matematickych operédcii (podnecovanych omnoho skoér ako vo
waldorfskej pedagogike) bez poukazovania na vyznam obrazovej
skutoCnosti, a vyznam obrazovych symbolov pri utvarani jazykovych
schopnosti tematizuje v Stddiach do siedmeho roku zivota. Netreba
pritom  zdoraziiovat, Ze v pripade Piagetovej tedrie ide
o experimentalnu a vedecky akceptovanu tedriu.

Je tak zjavné, Ze postupy waldorfskej koncepcie nie st v sulade so
suCasnym vedeckym poznanim o detskom vyvine a z hladiska
aktualnych vedeckych trendov idii dokonca proti nim. Aktudlne tedrie
vyvinu formdlnych jazykovych schopnosti deti totiz prichddzaju
s poznatkami o tzv. vynarajicej sa (alebo emergujucej) gramotnosti
(pozri viac Zapotocna, 2007). Ide o jav prirodzen¢ho objavovania sa
gramotnych prejavov deti v podnetnom prostredi uz v obdobi
predskolského veku. Tento jav sa podarilo objasnit’ vdaka postupom
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tzv. dynamickej diagnostiky, vychadzajicim zo socidlnopsychologicke;j
koncepcie L. S. Vygotského. Tato vyvinova tendencia sa da vel'mi
jednoducho didakticky podchytit’ (k moznym postupom pozri Petrova,
2009), ¢im deti nenasilnou a prirodzenou formou mézu nadobudnut’
prejavy formalnej gramotnosti uz v predskolskom veku. Tento pristup
je v sucasnej didaktike jazyka medzinarodne vedecky preferovany a je
vidiet’, Ze ide oproti vyvinovym tézam waldorfskej pedagogiky. Naviac
existuji empirické dokazy o vztahu medzi skorym osvojenim formalnej
gramotnosti a d’al$imi vzdeldvacimi ¢i dokonca neskdr profesijnymi
uspechmi.

Okrem systematickej snahy vyhnit sa spojeniu so Steinerovou
koncepciou vyvinu c¢loveka venuju stipenci waldorfskej Skoly na
Slovensku pomerne vel'ké usilie popieraniu tézy o spiritudlnom razeni
ich 8kol. O spiritualizme Steinerovej antropozofie niet pochyb, ide tu o
mix idei reinkarnécie, krestanstva a panteizmu. Otdzne je, i tento typ
spiritualizmu  prerastd do vychovno-vzdelavacieho procesu na
waldorfskych Skolach. Toto prepojenie mozno oc¢akavat’ uz na zdklade
proklamacii waldorfskych Skolitelov, napr. Jana Dostala, mentora
waldorfskej $koly v Cechach, ktory na prednaske uréenej pre kolégia
waldorfskych $kol (1998, citované podla Vanickova, 2009, s. 46)
povedal: ,, Waldorfska pedagogika nevznikla ako projekt ucinnejsej
a radostnejsej prace s detmi, ani ako projekt dosledného rozvijania
umeleckych vioh deti. Od samého pociatku mala byt sucastou usilia
o premenu sveta spiritudlnymi silami. UCcitelia moézu byt iba
sluzobnikmi, vykondvatelmi premeny, podmienenej vyssim svetom. Teda
cinnostou na WS chceme od pociatku vytvorit spojenie s duchovnymi
svetmi.

Navstevnici waldorfskej Skoly v Bratislave by sa mohli napr.
opytat, na Co sluzia malé oltariky v Skolskych priestoroch. Tieto sa
vyskytuju vo vsSetkych waldorfskych sSkoldch na svete. Pri nich sa
realizuju kazdodenné modlitby k Slnku (ktoré v basni nadobtida bozsky
raz) zapalenim sviece pri uvedenych oltarikoch, ktoré sa v americkych
waldorfskych Skolach oznauju ako ,,zdhrady prirodzenosti“ (Henry,
1991). Bésnicky (skér modlitby) maju podobu vzyvania slnka asu
zjavne vyhonkom Steinerovho panteizmu. Ide zvé¢sa o Steinerove texty
a v komunite st univerzalne zdiel'ané. To do urcitej miery spochybiiuje
tézy o kreativnosti a nerutinnosti vyucovania vo waldorfskych Skolach,
ktorou sa Casto snazia oddelit’ od $koél bezného typu. Zachovéavanie
autoritativnych textov modlitieb potvrdzuju aj existujuce Studie o tychto
Skolach.

Stadia M. E. Henryovej takmer spred 20 rokov (1991, s. 9) uvadza
takato modlitbu ziakov prvého stupna: ,, The Sun, with loving light;
Makes bright for me the day, The soul, with spirit power, Gives
strength unto my limbs. In sunlight shining clear, I reverence, O God;
The strength of human kind; Which Thou as gift of love; Hast planted in
my soul; That I may love to work; And ever seek to learn; From Thee
stream strength and light; To Thee rise love and thanks“. M.
Vanickova (2009, s. 47) uvadza takyto text rannej modlitby na prvom
stupni v stdasnej Seskej WS: |, To mily slunce svit; Den ozaruje mi;
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A udum silu da; Moc ducha v mé dusi; Ja v zari slunecni; O Boze, silu
ctim; Jiz ve své dobrote; Ty vsadils v dusi mou;, Bych mohl ucit se
a pilné pracovat. Od tebe pochazi svetlo;, A sila; K tobé necht
promlouva laska; A dik*.

Pre druhy stupen uvadza Henryova (ibid.): ,,I do behold the world;
The sun, the stars, the stone; The plants that feel and live; And man to
spirit gives;, A dwelling in his soul”. VaniCkova (ibid., s. 47-48)
sekunduje: ,Ja hledim do sveta; Ve kterém slunce sviti; Ve kterém
hvézdy se tipiti; Ve kterém kameny nehybné lezi. Zivé rostliny rostou,
zvifata pocitem Ziji; V nemz clovek svou dusi; Pribytek duchu dava. Ja
hledim do duse; Jez v nitru mém Zije; Venku v prostorach svéta; Uvnitr
v hlubindach duse. K tobe, duchu bozi, se obracim; S prosbou; Necht
sila a pozehnani; K uceni a praci v mém nitru rostou. *

Netreba robit” ani detailni obsahovu analyzu na to, aby sme mohli
konstatovat’, ze v oboch pripadoch ide o priame umelecké preklady
autoritativneho textu. Modlitby teda maji kanonicki podobu a nie st
len o prirode, o rozvoji poznania a o koordinacii spravania, ako sa snazi
prezentovat M. Czére vo svojej ,,profannej verzii waldorfskej skoly
v rozhovore pre Sme.

Dalsiu tzv. vyhodu waldorfskych §kol oproti beznym $kolam, a sice
orientdciu na umenie, treba taktieZ vnimat’ v spiritudlnom kontexte.
Podla Steinera (citovany podla Astley, Jackson, 2000, s. 224) totiz
skisenost’” s hudbou vedie priamo k spiritudlnej sktsenosti: ,, V'
buducnosti budu ludia schopni zakusit, co je za tonom. Na ton sa budu
pozerat ako na nieco podobné oknu, cez ktoré vstupia do spiritudlneho
sveta “. Na obdobnych predpokladoch je zalozeny jeden cely Specificky
predmet navrhnuty Steinerom arealizovany aj v sucasnych
waldorfskych Skolach — eurytmia (viac o spiritudlnych obsahoch pozri
Orbanova, 2009).

Steinerovej spiritualizacii podliehaju aj bezné profdnne rozpravkové
postavy, ktoré vo waldorfskych ritualizaciach nadobudaji sakralny
charakter. Tak napr. K. Astleyova a P. Jackson (2000, s. 224) uvadzaju
dramatizaciu o Snehulienke v jednej anglickej waldorfskej materske;
Skole. V zmysle Steinerovho ucenia o opakujucej sa reinkarnacii
ludskej duse sa centrdlnym prvkom deja v danej dramatizacii stava
smrt’ a zmftvychvstanie. ,,Snehulienka reprezentuje vecnt duSu®.
Stvrtykrat ju k zivotu prebudi princ pripominajiici Boha. Tu uZ je
aplikacia Steinerovych myslienok nielen priamociara, ale aj usmevna.

Pritom konStatovanie, ze mozno sa to deje inde, no na slovenskej
waldorfskej Skole nie, neobstoji uz len z toho dovodu, Ze moznost’ byt
nositel'om znacky ,,Waldorfské skola* je vSade vo svete — a v tomto nie
sme ani my vynimkou — vecou splnenia jasnych kritérii spatosti
s antropozofiou a s pravidelnou ucastou ucitelov na antropozofickych
seminaroch (ktord nepopierajii ani slovenski predstavitelia WS).

Na par uvedenych exemplarnych prikladoch kvalitativnych dat
mozno vidiet, ako mozno odhalovat’ rizikové aspekty waldorfskych
Skol. Neobstoji konStatovanie, ze sa napr. spiritudlne prvky nedajt
empiricky analyzovat’ (posudzovatel WS M. Zelina 23. 10. 2009 pre
televiziu Markiza uviedol, ze pocas pritomnosti posudzovatela nie je
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mozné zaznamenat spiritudlne prvky na vyu€ovani aj keby tam boli,
a ze rodi¢ia ho na ni¢ neupozornili). Posta¢i na to len kvalitativna
mikroanalyza vyu€ovacieho procesu a obsahova ¢i symbolickd analyza
roznorodych ¢innosti (napr. prostrednictvom videostudii) a nie
prierezové efektové studie ¢i dopytovanie rodicov.

Overovanie S§koly waldorfského typu na Slovensku

VysSie uvedené  zavadzajuce  konStatovanie M. Zelinu
o metodologickej nemoznosti zaznamenavat’ kritické spiritualne prvky
vyucovania avychovy vo waldorfskych S$koldch je pozoruhodné
minimalne z dvoch dovodov. Jeho autor je na jednej strane horlivy
stupenec (akéhokol'vek) alternativneho vzdeldvania, pricom ma sicasne
poziciu odborného garanta waldorfskej Skoly v Bratislave. Na druhej
strane sa o tejto skutoCnosti vyjadruje az v Case, ked’ sa na Slovensku
viac ako kedykol'vek predtym zafala verejne otvarat otazka
ideologického pozadia waldorfského typu vychovy a vzdelavania (pozri
napr. zaznam zverejnej diskusie organizovanej Konzervativnym
institaitom M.R. Stefanika — Aka je budicnost WS na Slovensku?).
Tieto diskusie pritom zacali odhalovat’ signaly o tom, Ze vyskumné
sledovanie waldorfskej Skoly, ktoré malo priniest objektivny
a analyticky pohl'ad na jej pedagogickl Cinnost’ a ktoré opdt’ gestoruje
M. Zelina, maji zasadny problém s vedeckou spolahlivostou
a metodologickou doveryhodnostou. Takze Zelinova metodologicka
poznamka o nemoznosti zachytit ideologicki hladinu vyucby
v sledovanej Skole je akymsi vyhybavym obhajovanim spracovanych
vyskumnych sprav zalozenych na obzvlast spornom projekte
experimentalneho overovania bratislavskej waldorsfkej Skoly.

Uved'me cell situdciu do SirSiecho kontextu. Projekt otvorenia a
,rozbehnutia“ waldorfskej Skoly na Slovensku bol v zmysle platnej
legislativy zaradeny do rezimu tzv. experimentdlneho overovania
(najprv podla Smernice MS SR zroku 1993, neskor podla Vyhlasky
MS SR & 376/2005, najnovsie podl'a Zakona ¢. 245/2008). Zmysel
overovania mal spocivat vtom, aby priniesol jasné a vedecky
kontrolované informécie o podstatnych aspektoch pedagogickej
¢innosti dané¢ho typu Skoly. Za tymto Ucelom bol teda spracovany
projekt overovania Skoly waldorfského typu (Projekt..., 2001), ktory bol
schvaleny MS SR a ktory mal naznadit metodologicku liniu skiimania
efektov tohto typu vzdeldvania na Sikromnej zakladnej Skole na ul. M.
C. Sklodovskej (neskoér presidlenej na Vihorlatsku ul.) v Bratislave. Na
jeho zéklade bolo naStartované vlastné experimentalne overovanie,
ktorého kazdoro¢né vystupy maji podobu vyrocnych sprav
z experimentalneho overovania (doposial’ Sprava z prvého roku..., 2002
— Sprava zo6smeho roku..., 2009) referujucich o sledovanych
a vyhodnocovanych tdajoch pedagogického pdsobenia overovanej
waldorfskej Skoly. Na gestora experimentalneho overovania M. Zelinu
je teda zo strany Statu delegovana zodpovednost’ za objektivne Stadium
waldorfského typu vychovy a vzdelavania na danej Skole a nasledného
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rozhodovania o existencii  takéhoto typu $§kol v slovenskom
vzdelavacom systéme. Vaznost situdcie teda stoji za to, aby sme sa
blizSie pozreli, aki podobu md dany projekt experimentalneho
overovania, s akymi typmi udajov sa v experimente pracuje a ako st
tieto vyhodnocované v predkladanych spravach z overovania. Zaujimat
nas bude najma to, ¢i ide o overovaci projekt, ktorého vyhodnocovanie
modze ponuknut’ odpovede na sporné otazky, ktorym waldorfské Skoly
vo verejnych diskusiach dlhodobo celia aktoré stoja v pozadi
spochybniovania pedagogickej prace tychto $kol, ac¢i jeho vystupy
moézu sluzit ako spolahlivy ukazovatel na zaujatie objektivneho
stanoviska k posobeniu tohto typu Skoly vo vzdeldvacom priestore
u nas.

Uhybavy experimentalny projekt

Zacnime vstupnym materidllom — Projektom overovania (2001).
Vnom prekvapi takmer vSetko — dikcia zddvodnenia projektu
(dovodova sprava a ,teoretické™ vychodiskd), stanovené ciele
a hypotézy, navrhnuty rieSitel'sky tim. Vychodiskd nemaji v sebe
obsiahnuty ani len naznak vyjadrenia snahy po objektivite
experimentalneho overovania. Su spracované na zaklade kanonizacie
textov o waldorfskych Skolach, su vystavané apriornym waldorfskym
slovnikom, neotvaraji ziadny realny koncepcny ¢i teoreticky problém,
st dokonca neteoretické a teoreticky neprijate'né. Vyjadrenia typu, Ze
,ucebna latka je priam lieciva“ (s. 5), ze waldorfska pedagogika je
umeleckda pedagogika (s. 6) su len tismevnym dokumentom daného
textového insStrumentaria a ukdzkou teoreticky nefundovanej vystavby
experimentu. No napr. zdovodiiovanie tzv. epochového vyucovania
slovnou konstrukciou, ze ,,to odpoveda zdkonitostiam ucenia ako
prezivania, ako hlbokého prenikania do osvojovanych poznatkov a je
vzhode so zdkonitostami a funkciou pamdtového vstepovania
a zabudania“ (s. 6) je uz nielen jasnym signalom pojmovo a teoreticky
prazdneho zdovodnenia overovania, dokonca spochybnuje realnu
teoretickll psychologicku kvalifikaciu tvorcu takéhoto typu textu.

Projekt ani v naznaku neartikuluje zédkladné znaky argumentacne
vyhraneného sporového diskurzu o waldorfskych Skolach v rdmci
medzindrodnej pedagogickej scény, ktorého tematické oblasti sme uz
v tomto texte spomenuli a ktoré st v zahrani¢i redlnym predmetom
dlhodobého skiimania. Ich absencia sved¢i bud’ oich umyselnom
zamlCani alebo otom, Ze predkladatelovi projektu neboli zname.
Pritom, ak mal mat’ projekt redlnu poznavaciu hodnotu, mal prislusné
teoretické, koncepcné, ideologické a metodické spory naopak
prezentovat’ ako hlavny predmet overovania, ¢o je jedina cesta, ako
objektivizovat’” doterajSie rozporné postoje k pedagogickym ideam R.
Steinera i k waldorfskym skolam ako takym. Je to dnes sucasne jedina
cesta ktomu, ako zaujat' relevantny postoj k bratislavskej Skole
waldorfského typu zo strany S$titu po tohtorocnom ukonceni
experimentalneho overovania. O absencii akejkol'vek snahy prispiet
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k rieSeniu tychto otazok prikladovo svedc¢ia dva podstatné komponenty
dané¢ho projektu — jeho ciele a formulované hypotézy.

Tri formulované ciele overovania v Projekte (s. 9) sl'ubuju overit
L Vplyv foriem a obsahu vychovy a vzdelavania waldorfského typu na
rozvoj osobnostnych kompetencii Ziakov (rozvoj myslenia, citenia
avole), ... porovnat kompatibilitu ucebnych osnov skoly waldorfského
typu so slovenskymi vzdelavacimi Standardom, ...zistit, aky vplyv ma
aktivna ucast ucitelského zboru (kolégia) v procese riadenia skoly na
iniciativne jednanie samotnych ucitelov...”. Okrem toho, ze uz
stanovené ciele jasne dokladujii vyhybanie sa kl'icovym Specifikdm
waldorfského vzdeldvania, nasledné vyrocné spravy budu postupne
ukazovat’, ze dokonca ani deklarované vSeobecné ciele overovania sa
neplnia a ze pontkaji len ndhodné utrzkovité odpovede na otazky,
ktoré sa zcielov daju odvodit. Rovnako je to aj stzv. hypotézami
experimentdlneho overovania. Tie su vakomsi volnom vztahu
k cielom overovania avo VicSine pripadov vyjadruju vztah
premennych, kde sa maja napr. , zavedenim metod a prostriedkov
pedagogiky  waldorfského typu vyznamne  pozitivne  posilnit
charakteristiky ~ emociondalneho prezZivania Ziakov®, , zavedenim
vyucovacich predmetov podla ucebnych osnov waldorfského typu
a zavedenim  zmyslovo-zazitkového wucenia signifikantne rozvinut
kognitivne funkcie dietata — schopnost pozorovania, posilnenia
pamdte, sustredenost pri praci, zdujem o okolie a svet, vo vysSich
rocnikoch abstraktne mysliet, samostatne a tvorivo nachddzat rieSenia
probléemov  konvergentného i divergentného typu®, kde sa dalej
predpokladd, ze ,pouzivanim rytmickych a umeleckych prostriedkov
k navodeniu pracovnej atmosféry sa dosiahne vysoko pozitivna
pracovna klima*, a ze ,,navodenim nekompetitivneho prostredia... sa
budu eliminovat socidalne negativa — ako je Sikanovanie, agresivita,
nezaujem a apatia.* Ak uz aj pri takychto hypotézach odhliadneme od
zasadného problému, Ze uplne eliminuju Specificky teoreticky
a ideologicky background sledovaného pedagogického pristupu (¢im sa
stavaji ako hypotézy vlastne myslienkovo prazdne), ze nijakym
spdsobom neoveruji zasadné zasahy do podmienok vzdelavania (napr.
dopad principidlneho zasahu waldorfskej Skoly do ustilenych
poziadaviek na odbornt kvalifikovanost’ vyucby na 2. stupni $koly na
didaktické sposobilosti ucitelov), ich overenie by predpokladalo jasne
Struktirovany longitudinalny vyskum pohybujlci sa vo vymedzenych
pojmovych jednotkach (premennych) aich vzdjomnych vztahoch.
AvSak aj pri takto limitovanom pohlade na experimentdlny plan
vyroéné spravy znova ukdzu, ze tento nebol naplneny aze ani
deklarované ciele a ani limitované hypotézy neboli overené. Len na
ilustraciu uz teraz spomenme, Ze sa vnich vObec nepracuje so
ziadnymi udajmi, ktoré by umoziovali cokol'vek povedat’ napr.
o schopnosti pozorovania, posilnenia pamdte, o zaujme o okolie a svet,
o abstraktnom mysleni... ako takych auz vobec nie oich vztahu
k zavedeniu metod pedagogiky waldorfského typu, pouzivaniu
rytmickych a umeleckych prostriedkov a pod.
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Na dokreslenie celkovej metodologickej zivelnosti
experimentalneho overovania uz vo faze jeho pripravy slizi aj spdsob,
akym bolo navrhnuté jeho persondlne zabezpefenie — teda samotni
riesitelia projektu. Okrem garanta projektu — M. Zelinu st v zozname
zodpovednych rieSitelov uvedeni vylu¢ne ucitelia experimentalnych
Skol. V sulade s metodologickou logikou to vlastne znamend, Ze
overovatelia overuju samych seba, Ze objekt experimentalneho Stadia sa
stava sucasne tym, kto ho Studuje a vyhodnocuje. Popretie elementarnej
metodologickej logiky je teda technicky evidentné uz na jeho vstupe
a aj pri disciplinovanom sledovani cielov experimentalneho planu by
experimentalne vystupy vzdy stali pred otdzkou, do akej miery
prekryvanie zdujmu objektov experimentovania v tlohe rieSitel'ov
projektu mohli ovplyvnit’ jeho vysledky. Vystupy rieSenia v podobe
predkladanych vyro€nych sprav vSak tomuto problému nebudii musiet
celit’, pretoze experimentdlny plan nielenze nebol dodrzany, ale svojou
zivelnostou skor evokuju iné, zakladnejSie otazky. Aké vysledky
experimentdlneho overovania mame k dispozicii v spominanych
vyroénych spravach?

Vyhodnotenia bez spol’ahlivych odpovedi

Poznajic viaceré¢ vystupy longitudindlnych vyskumov vplyvu
zakladného vzdeldvania na psychicky vyvin asocializaciu deti
(exempléarne pozri napr. dielo Kucera a kol., 2005) na prvy pohl'ad na
vyroénych spravach zarazi uz jedna formalna skuto¢nost’ — ich rozsah:
Viécsina z nich s spravy extrémne struéné (2 - 5 stranové elaboraty,
niekedy opatrené rozlicnymi prilohami), v ktorych sa navySe opakovane
mechanicky objavuju identické vstupné a vystupné textové pasaze.
V tychto spravach sa sice vzdy na zaciatku sumarizujii v danom roku
pouzité spdsoby zberu tudajov, tieto udaje vSak v spravach nie su
k dispozicii. Avsak uz aj letmé sledovanie vypoctu metdd zberu udajov
déva jasne najavo, Ze experiment nie je realizovany ako longitudinalny
projekt, Ze nie s nastavené ziadne vyvinové linie sledovania stabilnych
ukazovatel'ov, Ze zber Gdajov je Zivelny a napokon aj to, Ze experiment
signalizuje formdlnost’ celého projektu. Nehovoriac uz o samotnych
textovych interpretacidch overovanych ukazovatelov a o ich totilnej
povrchnosti.

Zacnime tymi najextrémnejSimi zlyhaniami. Poslednd dostupna
Sprava (2009) vlastne totalne rezignuje na cely projekt overovania. Je
sice jedna z najobjemnejSich (8 stran a nefunk¢né prilohy), avsak to len
preto, ze je zlozend zuplne irelevantnych informécii (prepisanych
pravdepodobne zo zdrojov Skoly): Obsahuje trividlny supis aktivit Skoly
— vSeobecne a podla ro¢nikov, takze v sprave sa mézeme docitat, ze

Skola zorganizovala napr. ,,6 besiedok a slavnosti..., Adventny
a velkonocny bazar...“ ¢i ,, cistenie sidliska... alebo vylet pri jazere
Kuchajda...”. Okrem toho je do spravy vlozené¢ akési sumacné

referovanie o ,,Specidalno-pedagogickom aspekte prace skoly“, ktoré
vSak vObec nema charakter analytického sledovania aktoré nikdy
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predtym nebolo nijakym spésobom vyhodnocované. Ako tretia Cast’ je v
texte vlozené stru¢né pojednanie o existencii akychsi pozorovacich
a hodnotiacich néstrojoch skoly, priCom ,,silu“ celého tohto pojednania
ilustruje napr. veta, konStatujuca, ze v pozorovacom systéme je ,,v
prvych dvoch rocnikoch kladeny doraz na to, ako maly Ziacik uchopuje
svoje Skolské povinnosti“. Na konci tejto spravy je uvedena tabulka
testovania ziakov 2. stupiia bez akychkol'vek kontextovych informacii —
ergo s nulovou vypovednou hodnotou. Sprava vsak nevéha byt na zaver
opatrena jednoznacnym vyjadrenim v zneni: ,,Na zdklade uvedenych
faktov odporucame pokracovat v experimentalnom overovani podla
schvaleného projektu®, rovnako ako bez akychkol'vek udajov nevaha
tvrdit, ze: ,, V priebehu osmych rokov sa neprejavil negativny vplyv
programu Waldorfskej skoly na uroven vedomosti zZiakov. Na zdklade
nasho sledovania vykonov Ziakov, socidlnej klimy v triedach
a organizdcie obsahu a foriem edukdcie na Skole waldorfského typu
konsStatujeme, Ze overovanie prebieha podla projektu. Realizatorom
experimentu gestor odporuca — nadalej vyuzivat kladné stranky,
postupy uplatinované v skolach waldorfského typu s prihliadnutim na
emocionalnu, motivacnu a socializacnu stranku edukacie“. Vieme
s urcitost'ou povedat, ze sprava z daného roku neobsahuje jediny tdaj,
ktory by takéto zavere¢né hodnotenie fakticky podoprel. Naviac vSak
vieme s uréitostou povedat, ze zavereéné hodnotenia — doslova v tom
istom zneni — s obsiahnuté aj v spravach z predchddzajucich rokov
(2008, 2007, s drobnymi obmenami aj v d’al§ich predchadzajucich),
takze zaverecné hodnotenia gestora, od ktorych by sa mal ocakavat
punc seridznosti a faktickej vaznosti, boli do sprav vkladané Ccisto
formalne a mechanicky (a doslova nezodpovedne), co by uz bolo samé
o sebe postacujuce na to, aby bola zdokumentovana absolutna
irelevantnost’ celého overovania.

Skusme ist’ vSak eSte d’alej. Sprava zo siedmeho roku overovania
(2008) patri tiez ktym objemnejSim (10 strdn) a v porovnani so
vSetkymi predchadzajucimi prekvapi aj obsahom s vyskumnymi
udajmi. Je to preto, ze sa v nej po prvykrat (a naposledy) objavi tzv.
mikroanalyza §tyroch vyulovacich hodin dvoch ugitefov WS
v porovnani s analyzou rovnakého objemu hodin a poctu ucitelov tzv.
tradi¢nej Skoly. Ked'Ze vSak ide o bezkontextové a priestorovo i ¢asovo
znaéne limitované mikroanalyzy (tendencne sa navyse viazuce napr. na
hodnoty direktivity), znovu je ich Specifickd vypoved o povahe
waldorfskej Skoly obmedzend. V tejto sprave (rovnako aj v Sprave zo
Stvrtého roku overovania, 2005) je vSak pozoruhodné, ze ich stcast'ou
(s predpokladom akejsi vécSej objektivizacnej sily hodnotenia) st
uvadzané¢ vysledky ,medzindrodného hodnotenia“, ktoré su
dokladované vyjadreniami ¢i celymi hodnotiacimi  spravami
,zahraniénych hodnotitel'ov — G. Gijbelsa a C. Boogerda. Sprava
z roku 2004 dokonca uvadza, ze ide o ,,nezavislych posudzovatelov*
a jednym dychom dodéva, Ze , pochddzaju z Foundation of Helios —
Zdruzenia Waldorfskych skol z Holandska . Takze je az neuveritelné,
7e ,,nezavislé™ experimentalne overovanie sa obracia do roviny, kedy je
na uUrovni ,;medzinarodnej vaznosti“ vyhodnocované na baze sprav
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sledujucich mieru zhody slovenskej waldorfskej Skoly sidedlom
waldorfskej Skoly. Za smerodajné sa potom povazuji vyjadrenia, Ze:
,,Som velmi Stastny, ako ludia pracuju v tejto skole... Prdca v triedach
je na takej urovni, ze kolegovia napriklad z Holandska sa od nich mozu
ucit! (Gilbels, Sprava..., 2005) alebo, ze: ,, Skolska organizdcia
dosiahla formu, ktord umoziuje efektivnu prdcu a taktiez napliia idedly
viastné  Waldorfskej skole, ako aj Specifickym podmienkam
v Bratislave. “ (Boorged, ibid.).

Projekt overovania ako jednu zo svojich podstatnych sucasti
sl'uboval obsahovu analyzu vyucby. Ta je v spravach, opét unikatnym
spdsobom, zachytend najmid na =zaciatku realizdcie overovacieho
projektu — teda v spravach z roku 2003 a z roku 2004. Spravy v tomto
okruhu skumania hovoria o ,analyze dokumentov”, priCom cela
analyza mé nasledovni podobu: V spravach sa konStatuje, Ze
,,podrobnej analyze sme podrobili triedne knihy a triedne vykazy...,
pricom celym vysledkom tejto podrobnej analyzy je pokracovanie vety,
ze ,triedna kniha aj triedne knihy su vypisané presne a ucelne*
(rovnaky ,nalez” srovnakou formulaciou v oboch spravach). Pre
uplnost’ treba dodat’, Ze rovnako povrchnej metodike analyzy boli
podrobené aj pracovny plan $koly, Vnutorny poriadok $koly a Statat
sukromnej zédkladnej $koly, s rovnakym ,,analytickym* zdverom pre oba
roky overovania: ,,Mozno konstatovat, zZe uvedené dokumenty su
spracované v sulade s charakterom a Specifikami experimentalneho
overovania a zdaroveri spliiajii vSeobecne platné podmienky pre tento typ
dokumentu “.

»Skumaniu®“ boli (v druhom av tretom roku overovania) sucasne
podrobené aj zoSity ziakov. Oznamenie o fakte konania tychto analyz,
bez uvedenia ciela, spdsobu, metodiky i kritérii analyz, zato vSak
s jednozna¢nym sumarom, nachadzame v oboch spravach v identickom
jednom odstavci so zadverecnou vetou: ,,...konstatujeme, Ze zosity tvoria
nielen doplnok v jednotlivych predmetoch, ale tvoria rovnocennu sucast
edukacného procesu. Zosity vyuzivané tymto sposobom su pre Ziakov
aktivizujuce a motivujuce. UmozZnuju kontrolovat' priebeh ucenia
a dosiahnuté vysledky“.  Ani len naznak opory tychto tvrdeni
v akychkol'vek empirickych udajoch ddva moznost’ dobre dedukovat
formalnost’” a bandlnost’ overovania prislusnych atribitov obsahu
vzdeldvania.

Spravy dokladuju, ze v priebehu trvania celého experimentalneho
overovania sa viom pouzilo viacero diferencovanych merani
a zrealizovalo SirSie spektrum vyskumnych sond. Spravy prilezitostne
referujl o vyhodnocovani tvorivého myslenia Zziakov (2002, 2003,
2007), o ,,skuske emocionality* a o pouziti sociometrického dotaznika
(2003), o dotazniku pre rodi¢ov identifikujucich postoje ku Skole
(2005), spomenutych mikroanalyzach vyuc€ovacich hodin (2008).
Spominané metédy skiimania vSak boli pouzivané skor ndhodne ako
systematicky, jednordzovo a bez vyvojovej kontinuity, takze o Ziadnom
dlhodobom zbere a vyhodnocovani udajov tykajacich sa vplyvu WS
Skoly nemdze byt (dokonca ani v suvislosti s deklarovanymi ciel'mi
a hypotézami uvedenymi v projekte experimentadlneho overovania) ani
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re¢. A ked zoberieme na vedomie skutocnost, ze opakujicim sa
prvkom sledovania bolo testovanie deti v niektorych klasickych
vzdelavacich oblastiach (najviac slovensky jazyk a matematika), tak
metodoldgia tohto testovania ispdsob jeho interpretacie v spravach
opat’ neposkytuju ziadnu moznost doverovat jeho spolahlivosti
a relevantnosti. Ved’ ako sa mozno spolahnut’ napr. na taku ,,analyzu*
vykonov deti v oblasti Citania a pisania, ktord sa cela vycerpava
banalnymi vyrokmi typu: ,, Pocas ukazky citania sa u ziakov nevyskytli
vyrazné rozdiely v plynulosti, rychlosti a spravnosti Citania textu. Pri
pisani sme sledovali predovsetkym Ccitatelnost, uhladnost a plynulost
pisania. Na zaklade kvalitativnej analyzy mozno konstatovat, Ze pisanie
Je na zodpovedajiicej irovni pre tiito vekovii skupinu... Uroveri rozvoja
grafomotoriky je na zodpovedajucej urovmni.” VSetko zévery nijak
nedokladované asponn zdkladnym metodologickym inStrumentariom.
Napokon ako takmer vSetky priebezné azaveretné hodnotiace
konStatovania predlozenych vyro¢nych sprav, ktorych formélnost
a zdokumentovatel'nd povrchnost’ neumoziuje voc¢i waldorfskej Skole
zaujat’ o ni¢ objektivnejSie stanovisko, ako ked’ by sa Ziadne overovanie
nebolo uskuto¢nilo. TakZe vyrazné ohradenie sa gestora experimentu
(Zelina, 2009) voc¢i upozorneniam na nespolahlivost celého
overovacieho projektu, ktoré paradoxne podkopiva nohy samotnej
posudzovane] waldorfskej Skole, je uz len =zufalou gestorovou
sebaobhajobou a najmé obhajobou lapidarne neobhdjitel'ného.

Zaver

Waldorfska skola na Slovensku sa tak ocitla vo zvlastnej situdcii,
sCasti zapri¢inenej flou samou, s€asti sa stala ,,obetou” zle diskurzivne
naladené¢ho odborného pedagogického prostredia a zaroven ,,obetou
laickosti a alibizmu pri posudzovani na Skolskopolitickej trovni. Tieto
urovne su vSak zaroven vel'mi zvlastnym sposobom poprepajané, ¢o nas
nuti hovorit’ o ,,obeti“ v uvodzovkach. Slovenska waldorfska Skola
mohla uz na zaciatku svojho fungovania odkryt' karty, prihlésit’ sa
verejne k antropozofii, k prepojeniam stiou nielen v projektovani
vzdelavania, ale aj v produkovani vzdeldvacich efektov a mohla sa
zapojit' do odbornej diskusie o zmysluplnosti ¢i prinosnosti daného
pristupu v konkurencii s d’al§imi ,,alternativnymi“ koncepciami
bojujucimi o miesto v pedagogickom priestore. UrCite by sa otvorila
burlivd a pomerne obsiahla odborna diskusia, tak ako sa to udialo
a stale deje v krajinéach s rozvinutou pedagogikou, ¢o nie je nas pripad.

Na rozvinutie takejto diskusie vSak treba mat’ partnera schopného
viest’ ju, ¢o vnaSich podmienkach v porevoluénom ovzdusi nebolo
mozné, pretoze Vv snahe vymedzit sa voc¢i minulosti zavladla
v pedagogickej obci nekriticka afinita voc¢i vSetkému novému a inému,
ktora bola slepa voci serioznym vyhraddm vedenym na odbornej urovni
v zahrani¢i. Slovenskd waldorfskd Skola vSak tito odbornu
nerozvinutost’ diskurzu vyuzila vo svoj prospech, netematizovala vo
verejnych  prezentacidch  Specifikd  antropozofického  pristupu
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uplatiiovaného vo svojej Skole apouzivajic vSeobecné hesla
o demokratizacii a humanizacii Skolstva sa zacala viest' na jednotnej
a nediferencovanej vlne tzv. pedagogickych alternativ. Oslovila tak
mnohych rodicov, ktori v takto nastavenej atmosfére zacali poctuvat’ na
heslo ,,alternativne hnutie”, prirodzene a pochopitene bez znalosti
Specifik a didaktickych nudns takychto $kol. Tym si vSak z vlastnych
radov zdroven waldorfska skola ,,vychovala® najzarytejSich odporcov
v Case, ked’ sa tieto nuansy a ich efekty dostavajii na povrch.

V linii  tejto  diskurzivne strategickej roviny pokracovalo
experimentalne overovanie WS zo strany ministerstva. K posudzovaniu
sa nepristupovalo nezaujato, ale nekriticky, niekedy az s neskryvanym
nadSenim. Azda toto nadSenie viedlo k roznym konfliktom zaujmov
(posudzovatel’ verzus garant, odborné posudky na Skolu zpera
predstavitelov WS v zahraniéi apod.), ktoré spochybnili proces
posudzovania. Ktomu sa pridala aj odbornd a metodologicka
nekompetentnost’ procesu posudzovania suvisiaca s teoretickou
nerozhl'adenostou v kritickych debatach o danom experimente. Tento
pristup vSak waldorfskej Skole vyhovoval, pretoze viedol kjej
pozitivnemu hodnoteniu. Ak jej posudzovatel M. Zelina v stanovisku
pre TV Markiza (23.10.2009) vyjadril pod medialnym tlakom nézor, ze
ak niekto tvrdi, Ze zaverecné hodnotenie tohto experimentu bude
pozitivne, tak je prorokom, tak sa nad tymto vyrokom moZzno len
pousmiat. Jednoducho musi byt pozitivne, pretoze nim vedené
posudzovanie k inym vysledkom nedospelo.

TakZe z hl'adiska oficidlneho fungovania a posudzovania sa zda byt
vsetko hladké. Len keby nezostala ta zvlastna pachut’, ktoru citia vSetci,
ktori sa obozndmili s diskusiou o problémoch tohto pedagogického
pristupu. V ich pohl'ade sa WS stava ¢iernou skrinkou, v ktorej sa deju
cudesné veci s Cudesnymi ciel'mi, ktoré nezasahuju len vychovu deti,
ale prostrednictvom nich smeruju aj k prestavbe spolo¢nosti na zaklade
zvlastnych socioekonomickych principov, o ktorych este s urcitostou
budeme pocut’. Jasné je, ze tento priestor moze osvetlit' len odborny
pristup, ktory vystupi zatmosféry nediferencovaného pritakédvania
vsetkému alternativnemu.
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Abstract: The article is aimed at several aspects of reading comprehension. It
outlines a possible interpretative theoretical framework that relates to social,
linguistic and psychological dimensions of the reading process. Within the above
theoretical base, there has been defined several variables as a main determinants of
reading comprehension.
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Uvod

V réznych rovinach a stvislostiach Skolského i mimoskolského
ucenia je evidentne aktudlna diskusia o Citatel'skej gramotnosti a jej
rozvijani u deti réoznych vekovych skupin. Pritom naznacenu tému
nemozno vébec povazovat len za doménu vyvinového obdobia detstva,
presnejSie povedané obdobia Skolského vzdelavania deti a mladeze. V
zmysle zameru tohto prispevku je vSak vychodiskové poznanie, Ze
kl'icovym procesom Citatel'skej (literarnej) gramotnosti je proces
citania. Citanie je neustile docetiovany kultirny nastroj (nielen)
odbornou verejnostou so sucasnym rastom povedomia o jeho
vyznamnosti pre Skolsky uspeSni kontinuitu vzdeldvacej kariéry
kazdého dietata (Studenta), v nadviznosti na jeho profesijnt kariéru, a
v koneénom dosledku pre celospolocensky rozvoj kultirnej
gramotnosti. Prispevok mozno preto povaZovat' za reakciu na opisant
realitu v snahe prispiet’ k interpretdcidm a analyzam tohto kultirneho
fenoménu. Poskytuje pohlad na citanie ako komplexny proces
prostrednictvom teoretického vyc€lenenia jeho rozmerov — dimenzii a
sucasti — komponentov, ktoré mozno povazovat’ za premenné Citania.

Citanie ponimame primarne ako kultirny néstroj socilnej
komunikacie. Je jednym zprocesov, ktory umoznuje realiziciu
,verbalnych komunika¢nych aktov* medzi I'ud'mi (Janousek, 2007, s.
49-59), ked’ze Citanim prebieha verbdlna komunikacia medzi autorom
(autormi) textu ajeho adresitom — Gitatefom  (Gitatelmi)’
prostrednictvom pisaného textu, v istom spolocensko-historickom
a sociokultirnom kontexte (Obert, 2003, s. 116-117). V pisanom texte
si kodované isté¢ kultirne obsahy a vyznamy pouzitim jazykového
systému, ktory je $pecifickym kultGrnym systémom. Citanie je potom
komplementarny a komplexny proces, preniknuty kognitivnymi,
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V prispevku pouzivame
vyrazy ,Citatel™ a ,,Citajici
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rovnoznacne, i ked’ v naSej
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oznacovat’ slovom , Citatel™
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vol'nocasové Citatel'ské
praktiky (tzv. Citatel'stvo).
Ked’ze sledujeme komplexny
pohl'ad na proces Citania,

z pragmatickych dovodov
pouzivame vyraz ,Citatel™
pre kazdého jedinca, ktory
realizuje Citanie roznych
textov a v rdznych
situdciach.



socialnymi a lingvistickymi spdsobilost’ami, kde nosnym komponentom
je jazyk (Fayol, Morais, 2004, s. 9).

Na pozadi takéhoto chéapania Citania ustrednou kategoriou je
identifikacia textovych obsahov a porozumenie ich vyznamom. Na
pozadi diskurzivnej podstaty ¢itania potom jeho ,hlavnym dévodom je
porozumenie textu, ked’ze ,,¢itanie minus porozumenie je len identifikacia
jazykovych prvkov textu — pismen, hranic slov a viet“ (Gavora, 2003, s.
67). Ak teda komplexne uvazujeme o procese Citania, potom je potrebné
chapat’ ho ako citanie s porozumenim, pricom v psychologickej rovine
predstavuje konStrukciu integrovanej a sivislej mentalnej reprezentéacie
pisaného prostrednictvom tohto textu (Fayol, 2003). Nadvdzne na
uvedeny vyklad je potrebné uvazovat o samotnom ,vysledku C¢i
dosledku c¢itania s porozumenim®, ¢iZze o mentdlnej reprezentacii z
Citaného textu, ktord je oznaCovand aj ako ,,verzia porozumenia textu*
(Zéapotocna, 2004, s. 45). Vychadzajuc z chépania pisaného textu ako
materialneho nosica informacii — ,,sprav o svete®, ako nosi¢a vyznamov
(Pupala, 2000; Fayol, Morais, 2004), a z ponimania ¢itania ako procesu
zmociiovania sa textovych vyznamov, Citanie mozno povaZovat za
komplexny poznavaci proces jednotlivca i spolo¢nosti.

Uvedend zhutnend interpretdcia procesu citania s naznacenim
relevantnych problémov poukazuje na zlozitost’ pojmu ,,Citanie” a na
komplexnost’ jeho procesu. V nasledujucich castiach prispevku sme sa
pokusili vytvorit’ interpretacny ramec procesu Citania v rovindch, ktoré
su Citaniu vlastné a z ktorych kazda predstavuje Specificky pohlad.
V tretej kapitole vycleiiujeme premenné, ktoré sa medzi jednotlivymi
rovinami réznorodo prelinaji, pricom klucova je ich determinécia
Citania.

1 Dimenzie ¢itania

V tomto prispevku vychadzame z aktualnych sociokultarnych
pristupov k chépaniu gramotnosti, kde proces Citania je vymedzeny ako
komplexna socio—psycho-lingvisticka aktivita (Zéapotocna, 2004;
Giasson, 2004; Fijalkow, 2000). Takéto oznaCenie Citania vyplyva
z dimenzii, v rdmci ktorych pojem ¢itanie mozno interpretovat’:

a. socidlna dimenzia,

b. jazykova - lingvisticka dimenzia,

c. psychologicka dimenzia.

Socidlna dimenzia citania zrejme najpriznacnejSie vysvetluje
pojem ,Citanie” ako kultirny nastroj medziludskej komunikacie a
rozvijania gramotnosti jednotlivca i spolocnosti. Tato dimenzia sice
neprehliada samotni interakciu Citatela atextu pri Citani, ale ju
presahuje do celospolocenskych kontextov. Uz samotny povod citania
vysvetl'uje jeho podstatu a funkcie. Citanie ako proces je socialnym
konstruktom, je produktom T'udského spoloCenstva v istom
sociokultirnom kontexte, preto ma socialny povod. Citanie vzislo zo
socialnych potrieb spolo¢nosti a stalo sa kultirnym néstrojom - praxou,
ktorej funkcia spociva v odkryvani textovych vyznamov, ktoré prave
textami sprostredkiva autor, resp. autori. Autorove myslienky mozno
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povazovat’ za jeho subjektivne, povodné, ale porozumenie textovym
vyznamom u Citatel'a je produktom istého vyjedndvania vyznamov —
socialneho diskurzu. Napokon i spominané autorove myslienky majt
socialny pdvod, st produktom inej komunikicie vyznamov,
realizovanej pred napisanim textu. Ak teda texty, ktoré Ccitame,
reprezentuju produkty sociadlneho diskurzu, potom sa ¢itanie chépe ako
produktivna kolektivna aktivita (Hruby, 2001).

Citatel sa vo svojich ¢itatel'skych  praktikach stretiva‘“
s kultGrnymi  vyznamami a hodnotami, inak povedané: Ccitanie
umoziuje kontaktovat’ sa s vlastnou kultirou, spoznavat’ ju, ucit’ sa
z nej. Teda pri ¢itani dochédza k interakcii jednotlivca nielen s textom,
ale prostrednictvom textu so samotnou kultirou, v ktorej zije ado
ktorej sa vélefiuje. Citanie sa stava jednym zklu€ovych néstrojov
akulturacie cloveka. V jazyku literarnej vedy sa Citanie priznacne
oznacuje ako jeden z procesov komunikdcie Citatel'a s textom, s autorom
a napokon aj s kulturou (Obert, 1993).

Jazykova (lingvisticka) dimenzia citania vyplyva z jeho jazykovej
podstaty, ked’ze Citatel’ sa ¢itanim zmociiuje vyznamov prostrednictvom
jazykového vyjadrenia, ktoré je realizované systémom jazyka a jeho
reprezentativnostou. Citatel’ pri &itani vstupuje do jazykového systému
(Zéapotocna, 2004, s. 96), preto sa pre Citanie predpoklada ista Groven
jazykovej kompetencie. Schopnost’ Citat’ ako nardbanie s jazykom je
teda su¢astou komplexu lingvistickej kompetencie &loveka. Citanie ako
nardbanie s pisanou recou nadvézuje na hovorenu re¢, interaguje s iou
aje povazované za urCiti ,,nadstavbu systému hovoreného jazyka“
(Varyova, 1999, s. 23). Preto je prirodzené, Ze Citatel’ pri ¢itani vedome
¢i nevedome vyuziva doterajsSie jazykové sklisenosti a poznanie nielen
pisanej, ale aj hovorenej reci (Co je podstatné predovsetkym pri uceni sa
citat)).

Citanie je zalozené na analyze aporozumeni fonologickej,
morfologickej, syntaktickej a sémantickej Struktary textu, priCom tieto
Struktiry pdsobia v texte vo vzdjomnych vztahoch. Proces Citania je
preto determinovany dvojakymi lingvistickymi schopnostami:

- primarna jazykova aktivita (fonologické, syntaktické a

ortografické uvedomovanie si textu, sémantické procesy),

- metajazykové  uvedomovanie = (monitorovanie = primarnej

jazykovej aktivity a schopnost’ narabat’ s fiou).

Psychologicka dimenzia citania je dana chapanim citania ako
individudlno-kognitivneho ~ procesu  jednotlivca.  Citanie  ako
psychologicky proces sa vyznacuje dvoma zdkladnymi vlastnostami:
Strukturovanost’ a dynamika (Zéapotocna, 2001, s. 284). Psychologicka
Struktira procesu Citania je znacne zlozitd. Pozostdva z viacerych
psychickych komponentov (Struktir a procesov), poOsobiacich na
roznych wrovniach, v symbidze a komplexnosti. Citanie sa realizuje
v dvoch psychologickych rovindch: kognitivnej a metakognitivnej,
pricom kazda je d’alej Struktirovana a Specificka istymi subprocesmi
(podrobnejsie v podkapitole 3.1 Citatel’ — &itajuci subjekt).

Poznavanim a uenim u ¢itatel'a dochadza k dynamickym zmenam
v jeho schopnosti ¢itat ako prejave receptivneho modu jazyka

32




(Zéapotocna, 2007, s. 117; Kucera, 2005, s. 332). Tieto zmeny sa tykaju
Struktary Citania ajeho komponentov, priCom su permanentné,
prebiehaju v roznej intenzite, kvalite 1 kvantite, a v kone¢nom dosledku
spdsobuju rézne posuny v kvalite Citania. Mdézeme teda povedat, ze
Citanie sa ucloveka rdznych vekovych kategoérii neustdle vyvija
(formuje) pocas celého zivota. Na druhej strane, citanie spétne
ovplyviuje kognitivny a sociomoralny vyvin jedinca.

Citatel ako &itajici subjekt si na zaklade svojich skisenosti
s textami a ich Citanim utvara isté poznanie o tychto fenoménoch, ktoré
je oznacované ako tzv. implicitna koncepcia citania (Gavora, 2003, s.
69). Vyznacuje sa dynamikou a variabilitou, ¢o moZno pozorovat’ vo
vyvine implicitnej koncepcie Citania u dietata (emergujica
gramotnost’). Mozno len dodat, Ze ak vychddzame =z uvadzanej
charakteristiky ,,implicitnej koncepcie citania“, potom flou v rdznej
kvalite a kvantite disponuje kazdy ¢itajuci jedinec. Vplyvom skusenosti
s Citanim a doterajSicho poznania je tdto ,koncepcia® permanentne
formovand, avSak v roznej intenzite a do réznych Struktur.

2 Premenné Citania

Citanie s porozumenim ako komplexny socio-psycho-lingvisticky
proces komunikécie a hl'adania textovych vyznamov je v rznej miere
determinovany komponentmi - premennymi, ktoré schematicky
znazornuje a konkretizuje Obrazok 1.

Obr. 1 Premenné procesu Citania (Programme d'études: niveau élémentaire, écoles
fransaskoises, 2000).

TEXT
motivacia, ciele autora
Struktiira textu:

= organizacia myslienok
= forma (jazyk a grafika)
obsah a vyznamy textu:
= koncepty
= slovnik

= poznatky

CITATED
motivacia, ciele ¢itania
mentilna Struktira
= poznania

= postojov, motivov
procesy

= spdsobilosti

= stratégii

CITANIE ako
HIADANIE
VYZNAMOV

KONTEXT
= psychologicky (ciel’ ¢itania, zamery, zaujmy)

= socialny (intervencie prostredia)

= fyzicky - materialny (obdobie ¢&itania, trvanie,
miesto a pod.)

Autenticky proces c¢itania je potom cinnostou - vykonom vo
variaciach premennych v uvedenych komponentoch ako nerozlu¢nych,
spolo¢ne pdsobiacich. PriCom klucové su varidcie premennych
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u kazdého citajuceho jednotlivca, ked'ze determinujii jeho konkrétny
proces Citania (s porozumenim) ako proces hladania a nachadzania
textovych vyznamov. Citanie je psychologicky proces, determinovany
mentdlnymi  dispoziciami Citatela vo vztahu k formalnemu
a obsahovému spracovaniu textu, a k situacnému kontextu citania. Inak
povedané, Citatel' sa ocita v roznych situacnych kontextoch, kde je od
neho pozadované praktizovat proces Citania, ktoré¢ho zvladnutie je
primarne zavislé od citatelovej kognitivnej a metakognitivnej vybavy.
V procese Citania je Citatel’ aktivnym subjektom, ked’Zze moze vyuzivat
svoj mentalny potencial pri korektnom zvladani externych poziadaviek
Citania (situdcie a texty).

Mozno teda vyvodit, Ze Ccitanie s porozumenim je procesom
interakcie rovin Citania a ich premennych (Giasson, 2008; Fayol, 2003;
Goigoux, 2003; Adams, Davister, Dednyer, 1998):

a. Ccitatelia,
b. Ccitané texty,
c. kontexty citania.

Uvedena diferencidcia premennych je vSak len teoreticka. V procese
realneho ¢itania v r6znej miere a podobe interaguju, coho dosledkom je
spominana zlozitost’ a komplexnost’ procesu ¢itania.

2.1 Citatel — &itajiici subjekt

Citanie ako psychologicky proces C¢itatel realizuje varidciami
svojich psychickych Struktur a procesov (Giasson, 2008; Adams,
Davister, Denyer, 1998).

Psychicke struktury vstupujuce do procesu ¢itania mozno teoreticky
vycClenit’ ako kognitivne a afektivne. Kognitivne Struktury predstavuju
poznanie jazyka a sveta. Potreba vstupu tychto Struktar je dand tym, ze
Citanie textov je proces narabania s pisanou recou, v ktorej si kddované
jazykom isté obsahy a vyznamy vysvetlujice realitu. Pri ¢itani teda
dochadza k zlozitému procesu spracovania jazykového kodu, kedy
Citatel' vyuziva svoje jazykové poznatky azru¢nosti na odkrytie
kédovanej verzie porozumenia istej Casti reality. To, aké porozumenie
Citatel ziska, zavisi od poznania sveta, ktorym disponuje. Pre Citatel'a sa
tak Citanie stdva viac-menej vedomym rieSenim vztahu jazyka
(primarne v pisanej] modalite re¢i) apoznania sveta. Druhymi
Citatelovymi psychickymi StruktGrami, ktoré vstupuji do procesu
Citania, sU afektivne Struktury. Predstavuju postoje, motivy a hodnoty,
ktoré Citatel' zdiela, jednak vo vztahu k Citaniu ako takému, ale tiez
k obsahom a vyznamom, ktoré text nesie. Afektivne Struktiry sa
podielaji na aktivizacii Citatela a na jeho uvedomelom pristupe
k ¢itaniu, ¢im podmieiiuju porozumenie ¢itanému textu.

Okrem roviny kognitivnych a afektivnych Struktir mozno uvazovat’
o Specifickych Strukturach citatel'a, ktoré spadajii do mentélnej roviny
,vysSieho radu“ (Krykorkova, Chval, 2001; Lafontaine, 2003). Ide
o oblast’ metakognicie, ktorej dispozicnou zlozkou je Ccitatel'ovo
metakognitivne poznanie. Tvoria ho deklarativne, proceduralne
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a pragmatické vedomosti o Citani ako procese a o ziskavani poznania
z textov. Metakognitivne poznanie je mentdlna vybava Citatel'a, ktora
mu umoziuje rozhodovat’ sa, kedy, ako a akymi stratégiami postupovat’
pri ¢itani. U Citatela sa tym vytvaraji predpoklady k cielavedomému,
kontrolovanému a regulovanému ¢itaniu.

Druhym psychologickym komponentom Citania su psychické
procesy, ktoré mozno oznacit' aj ako mentalnu procedurdlnu vybavu
Citatel'a k ¢itaniu. Spolu s psychickymi $truktirami su systematizované
a organizované do operaénych schém, ktorymi su vysvetlované
komplexné kategorie — citatel'ské schopnosti a zrucnosti.

Na proceduralny aspekt ¢itania sa zameriame v nasledujucich dvoch
Castiach. Analogicky ako sme uvadzali v rdmci psychickych Struktur, aj
procesy Citania prebiechaji na dvoch rovindch, predstavujucich
kognitivne odlisné urovne ¢itania. Procesy nizSieho radu st stcastou
kognitivnej roviny citania, procesy vyssieho radu tvoria metakognitivnu
rovinu, priCom procesy (i Struktury) rovin pdsobia v interakénych
vztahoch (pozri nizsie).

Skor, ako sa sustredime na procesy ¢itania, je vhodné doplnit’, Ze
uvedené¢ komponenty byvaji pouzivané ako cielové kategorie pri
koncipovani a realizacii stratégii explicitnej vyucby Citania a prace
s textom vo vyucbe vo frankofonnych krajinach (Programme d'études:
niveau élémentaire, écoles fransaskoises, 2000, Stratégie de lecture au
primaire, 2003; Programmes d'enseignement de l'école primaire 2003).

Kognitivna rovina Citania

Citanie ako kognitivna aktivita je realizovand zakladnymi
kognitivnymi procesmi (bliZSie objasiiuje Varyova, 1999):
zrakovo - priestorové procesy,
fonologické procesy,
syntaktické procesy,

(pracovnd) pamét,
sémantické procesy,
ortografické procesy.

Zastipenie uvedenych procesov pocas Citania nie je vzdy rovnakeé,
v zavislosti od mnohych faktorov (premennych) znacne variuje. Prave
tato variabilita spdsobuje, ze ¢itanie méze dosahovat’ rézne kognitivne
urovne na Skale: od najnizSej Grovne Citania ako bazalnych procesov
dekodovania po najvysSiu troven Citania ako procesu porozumenia
textu.

Uroveri bazdlnych procesov reprezentujii zakladné kognitivne
procesy Citania, oznaCované aj ako subprocesy, ktoré sa podiel’aju na
tzv. dekodovani textu. Podstatou tejto Urovne je vnimanie textu
a grafémofonémovy prevod. Takato CitateI'ska zrucnost’ sa oznacuje aj
ako technika citania (Gavora, 1992, s. 17-20). Bazalna troven Citania je
zalozend na zrakovo-priestorovych, fonologickych a ortografickych
procesoch (Zapoto¢na, 2001, s. 284-286). Ak citatel’ Cita len na Grovni
bazéalnych procesov (pasivne Citanie), teda reflektuje formu textu, ale

Mmoo os
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viac-menej neregistruje textové explicitné alebo implikované vyznamy,
porozumenie médze byt relativne nizke, mozno Ziadne’. Tym ¢itanie
nemoOze plnit primdrnu komunika¢nu funkciu a vo svojej podstate
strdca na zmysle a vyzname. Na druhej strane si treba uvedomit’, Ze
bazalne procesy sa podstatne podiel’aju na ,,vstupe do pisanej reci -
textu“ (Chauveau, 1997) a ovplyviiuji vysSie procesy Citania -
porozumenie. Napokon bez absolutnej casti bazalnych procesov by
nemohlo ddjst’ k Citaniu s porozumenim, kedZe text ako fyzicky
produkt by nemohol byt vnimany.

Uroveii procesov porozumenia sa povazuje za vyssiu uroveii Gitania,
ktora je vroznej miere zastipena vSetkymi uvedenymi kognitivnymi
procesmi  (Varyova, 1999). Okrem  zrakovo-priestorovych,
fonologickych a ortografickych procesoch, ucastné su syntaktické
a sémantické procesy, bez ktorych by k porozumeniu nemohlo
dochadzat aktoré porozumenie ako istu verziu poznania sveta
podmieniuji  aurcuju. Pri Citani tak moéze dochddzat’ nielen
k dekodovaniu textu ako grafémofonémovému prevodu, ale Ccitatel
moze realizovat’ aktivne sémantické spracovanie textu a zmocnovat sa
textovych vyznamov. Tu mozno nadviazat’ na nas vyklad o psychickych
Struktarach, ktoré vstupuju do procesu citania apodielaju sa na
konStrukcii  istej verzie porozumenia Citanému textu. Velmi
zjednodusene povedané, Citatel spracovava jazykovy kod, odkryva
textové obsahy a ich vyznamy. Ustivzt'aznenim so svojim poznanim si
vytvara €i pretvara vlastné mentalne reprezentacie ako zéklad poznania
textu. KonS$trukéné procesy porozumenia textom je znacne zlozita
a Sirokd problematika, ktord by si ziadala samostatnu $tadiu. V snahe
vytvorit’ Struktirovany obraz o procese Citania sa preto obmedzime na
vymedzenie zékladnych procesov porozumenia (Giasson, 2008, s. 9):

a. mikroprocesy, ktoré su zastipené procesmi dekodovania,
identifikaciou slov, slovnych spojeni a viet;

b. integracie, ktoré spocivaju vo vyuzivani vetnych konektorov
a v hl'adani vztahov medzi vetami alebo vetnymi celkami;

c. makroprocesy, ktor¢ umoziuju sledovat  obsahovo-
vyznamovu logiku textu ako celku a vyhl'adavanie kI'icovych
myslienok, st vychodiskom ktvorbe sthrmov ak
vyvodzovaniu zaverov z textu;

d. elaboracie, ktoré sa podielaji na myslienkovej produkcii
u Citatel'a v zmysle utvarania predpokladov k textu alebo jeho
pretvarania.

Klacové pre porozumenie textom st sémantické procesy
a kombinacia individudlnych skisenosti, poznatkov, zaujmov, postojov
a motivov citajiceho. Porozumenie je preto primarne determinované
uvedomelym pristupom citajiceho k Citaniu a jeho snahou dopracovat’
sa k textovym explicitnym a implicitnym vyznamom cez formalny
jazykovy kod. Zastipenie a priebeh procesov porozumenia je teda
podmieniované metakogniciou Citatela.
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Metakognitivna rovina Citania

Ako sme uz naznacili, priebeh opisanych kognitivnych procesov
Citania moéze byt vroznej miere ardznym spdsobom sprevadzany
psychickymi procesmi vysSej Grovne — procesmi metakognicie, ktoré
mozu znacne napomahat’ porozumeniu ¢itané¢ho textu. Metakognicia je
komponent psychiky c¢loveka, oznaCovany aj ako ,,poznavanie
vlastného poznavania“ (Gavora, 1992; Krykorkova, 2008). Podiel'a sa
na kontrole, riadeni aregulovani kognitivnych procesov. Prejavmi
metakognicie su Specifické vedomosti a zru¢nosti, ktoré cloveku
umoziuju monitorovat’ vlastné kognitivne procesy, kontrolovat
a regulovat’ ich. Podobne Lafortune a Deaudelin (Cartier, 2000, s. 48)
definuji metakogniciu ako ,,pohl'ad subjektu na mentalne pochody za
ucelom akcie: planovania, kontroly a regulacie svojho procesu ucenia®.
Napokon metakognitivne procesy su podstatne determinované
afektivnymi Struktarami cloveka (Krykorkova, Chval, 2003), cize
motivmi, postojmi a zdmermi realizovat’ dant ¢innost’, v tomto pripade
Citanie (o afektivnych Struktirach sme pojednévali vyssie).

Citanie u Citatela je viac-menej sprevadzané metakognitivnymi
procesmi, ak si je vedomy tejto aktivity, kedy sleduje (monitoruje)
proces svojho Citania v snahe porozumiet’ textu a dosiahnut' zamer
¢itania. Citatel’ si tak vytvara priestor pre vyber a aplikaciu vhodnych
stratégii (Citania), ktoré mu umoznia rieS$it konkrétnu situdciu —
problém pri ¢itani. Ako uvadza Gavora (2006/2007, s. 142): ,,.Dobré
fungovanie metakognitivnych procesov si vyzaduje od Ccitatela dve
veci: ,,vedomosti o poznavani a reguldaciu vlastného poznavania.*
Konkrétne ide o Citatelovo poznanie vhodnych postupov pri Citani,
monitoring s riadenim ¢itania a vhodnymi intervenciami. Oblast’
metakognitivnych procesov a ich poznania, ktoré Ccitatel vyuziva v
konkrétnych postupoch, je zastreSovand aj pojmom metaporozumenie
¢itania (Monahan, 1988).

Metakognitivne procesy st mentdlnym zakladom tzv. stratégii
citania (Magulova, 2008b), ktoré citatel moze vyuzivat v réznych
faizach ¢itania: pred, podas alebo po ¢itani. Citanie s
ucastou metakognitivnych procesov je svojou podstatou vedomé, kedy
Citatel' v snahe naplnit’ ciele ¢itania vyuziva isté stratégie. Ak ma vSak
Citatel' Citat’ strategicky (s ucastou metakognitivnych procesov),
nestaci, ze si bude svoje ¢itanie uvedomovat, musi mat’ osvojeny
nregister stratégii” ako postupov, o ktorych vie, kedy a ako ich vhodne
pouzit' aktoré vie pri autentickom citani napokon aj zrealizovat'.
Nemozno vSak tvrdit, ze vzdy a kazda stratégia napomaha porozumeniu
a plneniu réznorodych zadmerov Citania. Mo6zZe totiz nastat’ aj situdcia,
kedy aplikované stratégie nie su v prospech porozumenia, lebo citatel
vyuziva stratégie nevhodné, resp. neefektivne (Magulova, 2008a).
Naopak pri vybere aaplikacii efektivnych stratégii pri Citani
metakognicia umoznuje chapat, rozvijat, podporovat vlastné
cielavedomé a zmysluplné citanie. Ako nastroj podstatne determinuje
proces ucenia sa Citat’ i Uroven porozumenia textu pri Citani, moze
vyrazne  ovplyvilovat kvalitu Citatelovej prace s textovymi
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informdciami (ziskavanie a spracovavanie textovych informacii, ucenie
sa z textu a 1.).

2.2 Textova rovina

Rovinu, v ktorej si v§imame citany text nielen ako objekt Citania,
ale stiCasne ako premennu c¢itania vo svojej Sirokospektralnej variabilite
Specifik, mozno oznacit' ako ,textovi“. V tejto Stadii vychddzame
z toho, ze texty su kulturne produkty v zmysle ,,socidlnych konstruktov,
produktov socialneho diskurzu® (Bacova, 2000 s. 76-78; Zapotocna,
2004, s. 45) v hovorenej alebo pisanej modalite reci. Ked’ze predmetom
zaujmu tejto Stidie je Citanie, ktoré je kultirnym ndstrojom narébania
s pisanou refou, pozornost upriamujeme na pisané texty. Znacny
rozsah tejto roviny ¢itania a jej zlozitost’ vyplyva aj z toho, Ze ¢itanie je
priamo spété s problematikou textuality, resp. je jej sucastou. Textualita
je interpretovand ako ,,prostredie textov, systém textov a ich vzajomné
popreplietanie®; ako ,diskurz o textoch® v réznom priestore a Case
(Badova, 2000, s. 77). Citanie je kPi¢ovym procesom, ktory tento
diskurz podmietiuje a vyrazne ovplyviuje.

Objektmi ¢itania su pisané texty, ktoré spolu s procesom pisania su
vo vztahu k ¢itaniu prvotné v zmysle genézy: texty musia byt najskor
pisané — koédované, az potom moézu byt Citané. Texty vznikali
a vznikaju ako intencionalne kultarne produkty, ktoré nesu isté
kédované posolstvo, isté obsahy aich vyznamy. Od obsahu textov
a viac-menej od zamerov pisatel’a potom zavisi kontext, ti€el a napokon
aj postup Citania, ktory si Citatel' zvoli ako vhodny (napriklad inym
sposobom ¢ita ,,dlhé* literarno-umelecké texty kniznych titulov a inym
spdsobom c¢ita zoznam mien pri vyhladdavani). Ako bude Ccitatel' ten-
ktory text Citat’ a v konecnom désledku, ako textu porozumie a pouZzije
ho (v sulade sexternymi poziadavkami, resp. vedeny vlastnymi
zamermi), to zavisi od jeho sklsenosti a poznania: textov, ich tém
(obsahy a vyznamy v textoch) a procesu ¢itania. Citatelia si postupne
osvojuju isté stratégie Citania jednotlivych textovych zanrov. Ako vSak
uvadza Zapotocna (2004, s. 46-47) nielen samotné textové obsahy
a vyznamy maju socidlny pdvod, ale aj praktiky a stratégie narabania
s nimi (Citanie, pisanie, hovorenie) su praktikami kultGrnymi, ktoré si
jedinec osvojuje.

Na poli r6znych vednych disciplin boli zostavené typoldgie textov
z viacerych hl'adisk, univerzalna diferenciacia textov zatial’ eSte nebola
vSeobecne prijatd, iked isti Zanrova systematizaciu textov vytvaraju
a poskytuju jazykovedné Studie. RieSenie tohto problému napokon nie
je ambiciou nasho prispevku. Vo vztahu k ¢itaniu textov ak ich
porozumeniu si ovela vyznamnejSie determinanty: Gcel vzniku textu
a jeho citania; vyznamy textov v danych sociokultirnych kontextoch,
c¢omu je prispésobovana formélna a obsahova Struktira, zaner, grafika
textu. Vo vztahu k¢itaniu je potom vhodné uvazovat o
nasledovnych rovinach textu, v ramci ktorych su ustalené isté kulturne
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konvencie ako zanrové Specifika:

a. formy textov (symbidza pouzitia jazykovych a grafickych
prvkov),

b. vecné obsahy textov (dané slovnikovymi vyznamami slov
a gramatickymi vztahmi medzi nimi),

c. vyznamy textov a v textoch (okrem vecnych obsahov zahriuju
d’alsie komponenty: viazanost na situatny kontext ana
psychiku ucastnikov), ktoré su ,,socidlne vyrabané* (Bacova,
2000, s. 78), su ,,predpokladom, prostriedkom a vysledkom
komunikacie* (Janousek, 2007, s. 50).

Citatel' ako kI'i¢ova premenna ¢&itania pri &itani ,,pracuje” v roznej
miere aspdsobmi (stratégiami) v ramci uvedenych rovin, sucasne
v prepojenosti rovin navzajom. Procesy v ramci rovin Citatel' realizuje
v znacne zlozitych explicitnych a implicitnych interakénych vztahoch
(napr. zvladnutie formy — techniky ¢itania méze aj nemusi dokladovat’
porozumenie a naopak, nie je pravidlom, Ze k obsahu a k vyznamom sa
mozno dopracovat’ len dokladnym zvladnutim dekddovania).

Ked'Ze roznorodé¢ situacné kontexty Citania su spété so Specifickymi
textami, ulohami apriebehom Ccitania, ide o znacne zlozith
a Strukturovanu problematiku, ktorti nie je mozné obsiahnut’ v rdmci
tohto prispevku. Ist¢ vztahy medzi textami a ¢itanim vSak priblizuje
nasledujuca podkapitola v ramci diferencidcie tzv. ,,druhov c¢itania®,
ktoré byvaji podla ucelu ¢itania prisposobované druhom textov.

2.3 Kontextova rovina — situacné kontexty ¢itania

Ak zaostrime pozornost’ na autenticky proces Citania, Citatel' ho
vzdy realizuje v istom situacnom kontexte, ktory je oznaCovany aj ako
»Citacia situacia® (Gavora, 2001, s. 67). Predstavuje podmienky,
v ktorych sa citajuci subjekt ocitd, v ktorych prebieha interakcia medzi
Citatelom/CitateI'mi a textom. Situdcie mdzu predstavovat’ vzdy iné
podmienky ¢itania, mézu si vyzadovat’ ¢itanie roznych textov a roznym
spdsobom, vystupom coho mozu byt rézne mentilne reprezentacie
ucastnikov - Citatelov. Tieto podmienky modZzu v rdznej miere
ovplyviiovat kvalitu ¢itania, porozumenie textom a ich pouzitie.

Vychadzajlc z rovin ¢itania uvedenych na Obrdzku 1, v kontextovej
rovine mdze byt c¢itanie determinované nasledovnymi premennymi
(Giasson, 2008; Adams, Davister, Denyer, 1998):

- psycho-socio-kultiurne parametre,
- parametre fyzického prostredia.

Psycho-socio-kultirne parametre Citania

Psycho-socio-kultirne parametre ¢itacich situdcii predstavuju:
socialna rola, status Citatela a intervencie prostredia. Podiel'ajii sa na
konStituovani Casopriestoru socialnych interakcii, modelov C¢itania
imodelov (¢itatelov. V opakujicich sa ¢Eitacich situaciach potom
dochadza k aktualizacii konStituovanych modelov ¢itania (Adams,
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Davister, Denyer, 1998). Ak vychadzame ztézy, ze Citanie je
konstrukcia vyznamov, v idedlnom pripade je tito potom riadena
zamerom Citania v danom situa¢nom kontexte. Od situa¢ného kontextu,
a v ramci neho od textu a ¢itatelovho zdmeru, potom zavisi druh ¢itania
a volba stratégie u Citatel'a. KI'uCovymi konceptmi kontextovej roviny
Citania potom su: ciele ¢itania a druhy citania so stratégiami. V Citacich
situdciach sa moze Citatel’ ocitat’ sam, kedy prebieha Citanie jednotlivca,
alebo c¢itanie a viazuce sa praktiky st kolektivnou aktivitou. Kolektivne
Citacie situacie poskytujli moznosti pre tzv. socidalne interakcie medzi
ucastnikmi (Zéapotoc¢na, 2004, s. 50-53), ktoré predstavuju jeden
zvyznamnych  konStitu¢nych  komponentov  Citacich  situdcii.
Vyznamnost'  socidlnych (reCovych) interakcii spociva vich
diskurzivnom potencidly, lebo umoziiujli rozvijat porozumenie textom,
teda utvarat’ mentalne reprezentacie ti€astnikov (socidlne reprezentacie)
o textovych vyznamoch, o textoch, o Citani s nalezitymi stratégiami
(Giasson, 2008; Zapotocna, 2004; Gavora, 2003; Adams, Davister,
Denyer, 1998).

Ciele citania v Zivote deti a dospelych byvaju zrejme réznorodé,
ked’ze su determinované rdéznymi faktormi situa¢ného kontextu Citania
a ¢itatelovymi intenciami. Citanie v spoloGenskej praxi reflektuje
napriklad $tudia medzinarodného testovania Citatel'skej gramotnosti
PIRLS (Ladanyiova, 2007, s. 7), kde st uvadzané dvojaké Citatel'ské
ciele: pre literdrny zazitok apre ziskavanie ivyuzivanie informacii
z textu. Tato diferenciacia vychadza zo zanrovych odlisnosti Citanych
textov aich poslania (literdrno-umelecké avecné). V ramci Citania
literarno-umeleckych textov sa stretdvame aj sjemnej$im c¢lenenim
cielov (Obert, 1993, s. 13), takéto druhy Ccitania mozno napokon
realizovat’ aj pri odbornych ¢i inych vecnych textoch:

- (Citanie za uCelom ziskat’ informacie o texte a z textu;

- (Citanie za ucelom kritického hodnotenia textu;

- Citanie za UcCelom interpretacie textu, formulovania novych
problémov a otdzok na zaklade textu.

Navyse ¢itanie za uc¢elom ziskania informacii z textu moZze sucasne
podmieniovat’ ucenie ztextu, ktoré je priznacné nielen pre kontext
Skolského vzdeldvania. V takomto zmysle mozno uvazovat' aj o €itani
Citatel'a s cielom vlastnej moralnej a etickej formécie. Komunikacna
podstata Citania sa napokon najzretel'nejSie prejavuje v situaciach, kedy
Citatel iniciuje Citanie v snahe prihovorit’ sa inym l'ud’om, jednat’ s nimi
¢i zamerne posobit’ na ich myslenie a konanie (Adams, Davister,
Denyer, 1998).

Utelovym ¢itanim ¢itatel' sleduje dosiahnutie istych konkrétnych
cielov, ktoré moézu byt ,interné“, kedy cita viac—menej z vlastného
zaujmu a presvedcenia, cize bez explicitnej iniciacie z prostredia
(ucitel, rodi¢ aini). Takéto citanie sa niekedy oznacuje aj ako
,volnocasové® aje kliCovym procesom v koncepte ,Citatel'stva“. Je
vSak zrejmé, Ze inaznacené zdmery cCitania mavaju socidlny pdvod a
byvaju formované intenciondlnym a neintenciondlnym pdsobenim
prostredia. Napokon Ccitate] moéze v prostredi prejavované motivy,
zaujmy, zamery aciele C¢itania vroznej miere preberat. Z vyssie
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uvadzanych cielov ¢itania mozno v ramci Citatel'stva zvazovat’: Citanie
pre literarny zazitok, Citanie pre radost’, zabavu, potesenie, ale napriklad
aj za ucelom zazitku z napidtia. Otvara sa vSak dalSia otazka: ¢i je
CitateI'stvo nutne len zalezitostou umeleckej literatury, ked’ze beznym
javom u deti i dospelych byva volnocasové Citanie vecnej literatury,
ktoré citatelia rovnako vnimaji ako dobrovolné citanie pre radost’ ¢i
uspokojenie.

Citanie moze byt aj externe iniciované z prostredia, kedy st
Citatel'ovi smerované ré6znorodé poziadavky a lohy, plnenie ktorych si
vyzaduje pouzitie Citania. V takychto situdcidch mozno uvazovat
o Citani s cielmi: ziskanie informacii, kritické zhodnotenie textu,
interpretacia textu, moralna formacia, prihovor, jednanie, pdsobenie na
inych.

Uvadzané ¢lenenie je vSak znacne vyostrené a zjednodusené. Kazdy
akt citania modze vzdy implikovat inu variaciu vplyvov, cielov
a motivov.

V tvode tejto podkapitoly bol uvedeny druhy klacovy koncept
situacnych kontextov cCitania — druhy citania. 1 ked’ su v odbornej
diskusii zname a akceptované rozne druhy citania aich diferencidcie,
ich ponatie a terminoldgia nie je ustdlend. Mozno najst’ diferenciacie
druhov ¢itania na zdklade réznych kritérii, pricom vo vzdjomnom
porovnavani sa diferencidcie s niektorymi druhmi prelinaji. Kazdy druh
Citania je urceny istym Specifickym postupom, ktory Citatel’ realizuje,
teda nadobuda $pecificki podobu. Citatel' si druh ¢&itania spravidla
vyberd pod vplyvom situacného kontextu (resp. mu je urceny)
avzavislosti od cielov C¢itania. Ako jedind, znacne -etablovana
diferenciacia c¢itania nielen v kontexte Skolského vzdeldvania, je na
zaklade kritéria modality, Cize hlasné a tiché citanie. Je vSak potrebné
uvazovat' o SirSom spektre druhov — poddb Ccitania (syntéza podla
autorov: Obert, 1993; Mistrik, 1980; Adams, Davister, Denyer, 1998, s.
23):

a. Detailné/rupturovité citanie, ktoré je viac-menej kompletnym
dekédovanim celého textu so stcasnou konstrukciou porozumenia.
Citanie je analytické, reflexivne, teda asto pomalé, aj s prestavkami na
premyslanie Citatela o texte. Za detailné Citanie moZzno povazovat’ aj
tzv. rekreacné Citanie, ktoré sa navySe spaja s ocakdvanim
emocionalnych a estetickych zazitkov z precitaného textu.

b. Globadlne citanie, ktoré je viac-menej kompletnym
dekddovanie textu, ale so sti€asnou diferenciaciou tematickych skupin
informécii.

c. Selektivne/orientacné Ccitanie, ktoré je nekompletnym
dekddovanim textu, teda Citatel’ Cita vybrané slova ¢i textové useky.

d. Semiotické citanie, kedy nedochddza k zachyteniu viac-menej
ziadnych vyznamov, ale len k dekddovaniu — grafémofonémovému
prevodu.

e. Kombinované Ccitanie, ktoré predstavuje znacne zlozity,
Struktarovany proces, kedze ho C(itatel' realizuje vo variujlcich
kombinaciach predchadzajtcich druhov Citania.
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Fyzické — materidlne prostredie Citania

Tieto parametre su konstituované fyzickymi - materidlnymi
podmienkami prostredia, v ktorom dcitatel’ ¢ita (Giasson, 2008; Adams,
Davister, Denyer, 1998). Z hl'adiska makrostruktiry prostredia ¢itania
mozno hovorit" o SirSich kontextoch ¢i dokonca o inStitucionalnych
kontextoch C¢itania (rodina, Skola a d’alSie). V réznych institiciach
verejnej a sukromnej povahy si tak realizované, resp. si pre ne
priznacné isté situacné kontexty Citania. V ramci inStitGcii mozno
uvazovat’ o mikro$truktire prostredia Citania, ktoré je konStituované
roznorodymi fyzickymi komponentmi a javmi.

Ako ilustrativny priklad verejnych priestorov citania mozno uviest
verejnu institaciu Skoly, ktord je urcend nielen istymi obsahmi aich
vyznamami, ale aj fyzickym priestorom (lokalizaciou) a jeho
organiza¢nou Struktirou. Vo vztahu k ¢itaniu st potom vyznamné
fyzické priestory, vktorych deti realizuji svoju ,.8kolski pracu®,
priCom prave znacne frekventovanou je Citanie, ktoré deti realizuju
sroznymi zamermi, vroznych podobach avrdznych situaénych
kontextoch vyucby, pod vac¢sim ¢i menSim vplyvom ucitelovho
riadenia. Z hladiska mikroStruktry potom mozno uvazovat
o roznorodych materidlnych komponentoch triedy, ktoré sa vSak
v medzitriednom porovnavani mézu lisit’.

Okrem S$koly, verejnymi inStiticiami, ktoré disponuji explicitne
urenymi priestormi ¢itacich situdcii, st kniznice, citarne ¢i iné
prilezitostné priestory (napriklad rozne kultarne podujatia, v ramci
ktorych je od participantov pozadované cCitanie textov). Fyzickymi
priestormi ¢itania vSak byvaju aj roznorodé verejné priestory, ktoré nie
su primdrne urcené na Citanie. Medzi takéto priestory patria napriklad
cakarne roznych institacii, kde st klientom priamo pontkané textové
materidlny na c¢itanie, kedy mozno hovorit’ o akejsi ponuke alternativy,
ako vyuzit’ ¢akaci cas.

Ako uz bolo naznacené, priestor pre odvijanie roznych situacnych
kontextov Citania poskytuju aj institucie sukromnej povahy. Sikromny
priestor pre &itanie poskytuje predovietkym ingtiticia rodiny’ so
svojim privatnym fyzickym priestorom kazdodennej existencie. V tejto
institicii moze byt realizované Citanie s roznymi ucelmi a pod vplyvom
réznych materidlnych podmienok. Znovu vSak mozno uvazovat aj
o d’alSich potenciondlnych instituciach, ktorych priestor mozno oznacit’
za sukromny, amozno tak uvazovat o inych S$pecifickych Ccitacich
situaciach a podmienkach.

Zaver

[ ked” ambiciou prispevku bolo poskytnit viac-menej uceleny
pohl'ad na proces c¢itania, nemozno ho povazovat za definitivne
uzatvoreny a vycerpany. V sulade nielen so slovenskymi, ale aj s
francuzskymi $tudiami sme sa vSak snazili sprehl'adnit’ tému citania ako
procesudlneho kultirneho nastroja, vyclenit’ ¢iastkové problémy, a tym
poukdzat’ na jeho komplexnost’ a zloZitost. Treba zaroven objasnit, Zze
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niektoré problémy boli rozpracované viac, iné menej jednak z dévodu
limitovaného rozsahu pre takyto druh $tudie, a zaroven sme takyto ciel’
ani nesledovali. Text moze posluzit ako vychodiskova prehladova
Studia, ktorej naznacené problémy je nielen vhodné, ale aj potrebné
dalej empiricky skumat a rozvijat relevantné poznanie. Za
perspektivne konkrétne témy vyskumu a odborného diskurzu mozno
povazovat: rieSenie viacerych naznacenych determindcii medzi
komponentmi Ccitania, ktoré zostali otvorené; vyvinové tendencie
Citania u dietata so svojimi Specifikami; didakticka aplikacia
predovsetkym psychologickej roviny c¢itania vo vzt'ahu ku klicovej
premennej — Citatel'ovi.
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Abstract: This article focuses on a specific part of science literacy. It presents a
theoretical phrame of science process skills. Special attention is paied to an effective
development of science process skills at primary school children.
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Uvod

Pojem prirodovednd gramotnost’ sa v slovenskom diskurze stal
znamejSim najmi vdaka medzinarodnej porovnavacej Stadii PISA.
Vysledky tejto Stadie poukazuji na fakt, Zze naSi Zziaci nemaju
v dostato¢nej miere rozvinutt prirodovednu gramotnost, ¢o mdze byt
pravdepodobne  spdsobené  Stylom  prezentovania/nadobudania
prirodovednych poznatkov v 8kolach. V mnohych zahrani¢nych
krajinach sa problematike rozvoja jednotlivych zloziek prirodovednej
gramotnosti venuju uz niekol'ko desiatok rokov (Bilgin, 2006; Eshach,
2006; Beaumat-Walters, Soybo, 2001; Harlen, 1999; Bruce, 1997,
Seefeldt, Barbour, 1994 a i.). Velka pozornost’ je venovand najma Casti,
ktord sa zaoberd schopnostami vedecky pracovat’ (d’alej uz len SVP).
Napriklad v kanadskej ucebnici Science and Technology (2000) pre 7.
ro¢nik su teoreticky opisané jednotlivé schopnosti vedeckej prace,
a taktiez obsahuje aj praktické cvicenia zamerané na ich eventualny
rozvoj. Schopnosti vedeckej prace (prirodovedné schopnosti) maju
svoje  vyuzitie  hlavne  pri  ziskavani  informacii  aich
naslednom spracovani. Ak s tieto schopnosti v dostato¢nej miere
vyuzivané, dokdZzeme informacie efektivne nadobudnit’ a vytvérat’ si
tak pouZzite'ny systém poznatkov, ktory je nielen otvoreny zmenam, ale
zmeny priam ocakava. Pouzitie prirodovednych schopnosti prispieva aj
k zmene detskych prekonceptov tym, ze dieta sa zaCne pozerat na
bezné javy okolo seba objektivnejSie, ¢o je jeden zo vSeobecnych
cielov nielen prirodovedného vzdelavania.

Uvedend problematika je o nie¢o komplexnejsia, ked’ze samotnymi
prirodovednymi schopnostami sa da zaoberat’ v len teoretickej rovine.
Prakticky si tGzko spdté sostatnymi zlozkami prirodovednej
gramotnosti anie je mozné ich od seba oddelit. Aj vSeobecna
schopnost’ vedeckej prace je na jednotlivé schopnosti Clenend len
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teoreticky. Pri rozvoji jednotlivych schopnosti prostrednictvom réznych
aktivit sa nedd povedat, ze by dana aktivita rozvijala len jednu
konkrétnu schopnost, ale na tspesné zvladnutie tlohy je potrebné
zvycajne vyuzit' cely komplex prirodovednych schopnosti. Mnohymi
schopnostami disponujeme aj bez cieleného rozvoja, avSak vyuzivame
ich len spontdnne, podvedome. Intenénym rozvojom moZeme
dosiahnut,, Ze pouzivanie tychto schopnosti sa stane vedomym a tym
efektivnejSim.

Cielom prispevku je blizSie ozrejmit, aké rozne schopnosti
vedeckej prace su v sucasnosti teoreticky charakterizované, pricom sa
budeme snazit’ vysvetlit' aj spdsob, ako je mozné sa venovat ich
efektivnemu rozvoju u deti mladsSieho skolského veku.

Vedecké myslenie

Myslenie mézeme povazovat za vedecké len vtedy, ak sa odohrava
vo vedeckom kontexte (Harlen, 1999). Vediet' vedecky premyslat’ vo
vSeobecnosti znamena vyuzit isté kroky logického a racionalneho
myslenia, ktoré ¢lovek pouZziva v rdznych oblastiach svojho Zivota.
Tieto schopnosti vedeckého myslenia maju svoje opodstatnenie v uceni
s porozumenim. Ucenie s porozumenim vyzaduje spédjanie novych
skusenosti s predoslymi a zahrnutie novovzniknutych konceptov do uz
vytvorenej SirSej skupiny pribuznych fenoménov. Vo vede ulenie
s porozumenim  predstavuje testovanie pouzitelnosti moznych
vysvetl'ujucich tvrdeni, a to: cielavedomym pozorovanim, klasifikdciou
objektov, vytvorenim predpokladov alebo hypotéz, kladenim otazok,
zbieranim dat a naslednym testovanim hypotéz, zodpovedanim otazok,
interpretovanim vysledkov; inak povedané — vyuzitim schopnosti
vedeckej prace (Harlen, ibid.).

Zakladnymi stavebnymi jednotkami vedeckého myslenia st
prirodovedné schopnosti (schopnosti vedeckej prace). Prostrednictvom
schopnosti vedeckej prace dieta dokdze lepSie porozumiet’ fungovaniu
sveta, jeho zakonitostiam. Schopnosti vedeckej prace mozu byt jeden
z najdolezitejSich nastrojov  vytvdrania a usporiadania informacii
o svete okolo nds. Pouzitim tychto schopnosti dieta ziskava nové
vedomosti, analyzuje data, formuluje vysledky. Uvedené schopnosti st
prioritne pouzivané pri vedeckej praci, preto sa mdzeme stretnit aj
s tvrdeniami, ktoré prirovnavaji uvazovanie deti k mysleniu vedcov
(napr. Seefeldt a Barbour, 1994). Tieto schopnosti sa nazyvaji
vedeckymi, lebo pri ziskavani novych objektivnych informécii o svete
jedinec s dostatotne  rozvinutou  prirodovednou  (vedeckou)
gramotnost’ou vyuziva obdobné spdsoby, aké st zndme vo vede. Dalo
by sa tvrdit, Ze je ziaduce poskytovat’ ziakom dostatok podnetov na
rozvoj ich vlastnych SVP vo vyucovani, pretoze ak SVP nie st vhodne
rozvijané, ziaci nedokdzu dostatoCne interpretovat’ svoje vedomosti a
vyuzit' ich na porozumenie okolitym javom (Bilgin, 2006). SVP su
chépané ako porozumenie metédam a proceduram vedeckého skiimania
(Bilgin, 2006). Padilla (citované podl'a L. a R. Monhardt, 2006) hovori
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0 SVP ako o stibore schopnosti, ktoré reflektuju spravanie vedcov. Cize
mozno povedat’, ze SVP zahfniaju urcitu skupinu schopnosti, ktord je
charakteristicka pre vedecké myslenie.

Na potrebu vyuzivat’ vedecky zauzivané formy myslenia na ziskanie
a nasledné vyuZzivanie novych informacii upozornil uz zaciatkom 20.
storoia Dewey (citované podla Seefeldt a Barbour, 1994), ktory
prirovnal postup detského myslenia k vedeckému rieSeniu problémov.
Podl'a neho, ked’ myslime, sme aktivni v: a) organizovani, manipulacii s
navzajom suvisiacimi udajmi; b) formulovani a testovani hypotéz; c)
zhodnoteni a interpretacii dat. Podl'a Deweyho myslenie nema takmer
ziadne vekové hranice, avSak podl'a nov§ich vyskumov, napr. Pigetove;j
teorie kognitivneho vyvinu, myslenie dietata v predskolskom veku sa
vyznamne 1i§i od uvaZovania ziaka v starSom Skolskom veku. Na
zaklade Piagetovych poznatkov je aj vyvinuta tedria rozvoja SVP. Na
to, aby mohli byt u jedinca rozvijané SVP, musi sa nachadzat
v ur¢itom kognitivnom §tadiu. S rozvojom akych SVP je mozné zacat
uz v predskolskom veku a sktorymi az neskdr si ozrejmime
v prispevku neskor.

V podstate uz Deweyho fadzy v mysleni jedinca mozno povazovat
za akychsi predchodcov pojmu SVP. Mozno povedat’, Ze Dewey ako
prvy (podla dostupnej literatiry) sa zacal zaoberat’ tym, ako postupuje
P'udska mysel pri nadobudani novych poznatkov.

Niektori autori, napr. L. a R. Monhardt (2006) sa domnievaju, ze
termin SVP sa stdva zndmym az s nastupom amerického kurikularneho
projektu Science - A Process Approach (SAPA, 1960 -1974, ktory bol
uréeny detom od materskej $koly az po Siesty roénik ZS). Po zavedeni
tohto pojmu vyskumnici neustile pracovali na jeho zdokonalovani,
najmid sa venovali schopnostiam, ktoré by charakterizovali postup
vedeckého uvazovania. Niektori vedci ponechavaju vsetky schopnosti,
tykajuce sa vedeckého myslenia, na rovnakej urovni. Z aktudlneho
diskurzu vyplyva, Ze je mozné tieto schopnosti Clenit’ na dve skupiny,
podl'a stupnia rozvoja myslenia, i ked’ len teoreticky. Tieto schopnosti
nie su ¢lenené podla miery ich vyznamnosti (vSetky st v ddlezitosti na
jednej turovni), ale podla toho, kedy je dieta schopné ich zacat
pouzivat’, v zavislosti od jeho kognitivneho vyvinu.

Cast’ su¢asnych odbornikov, napr. Colvill a Pattie (2002), taktieZ
Y. Beaumont — Walters a K. Soyibo (2001) ai. sa zhoduju v ¢leneni
SVP na zdkladné (slizia na usporiadanie a opis predmetov a javov)
a integrované (prostrednictvom nich sme schopni riesit problémy
arobit’ experimenty). Cleneniec SVP na zakladné a integrované ma
svoje opodstatnenie v tom, Ze zakladné je mozné zacat' rozvijat uz
v predskolskom veku (s reSpektovanim vyvinovych osobitosti) a su
podmienkou pre rozvoj integrovanych schopnosti vedeckej prace. To
znamend, ze ak jedinec nemd v dostatocnej miere rozvinuté zakladné
SVP, nedokéze v potrebnej miere rozvijat' a neskor kvalitne vyuzivat
ani integrované SVP.

Za zakladné SVP si povazované: schopnost’ pozorovat,, schopnost’
usudzovat, schopnost  predpokladat, schopnost  klasifikovat
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a schopnost’ merat. Zakladné SVP maji podstatu v empiricko —
induktivnom pristupe alebo v Piagetovej faze konkrétnych operacii.
K integrovanym schopnostiam vedeckej prace sa zarad’uju: schopnost’
interpretovat’ data, schopnost’ kontrolovat premenné, schopnost’
formulovat  hypotézy, schopnost experimentovat, schopnost
konStruovat’ tabulky a grafy, schopnost' opisovat vztahy medzi
premennymi a schopnost’ tvorit’ zdvery a zovSeobecnenia. Pri pouzivani
integrovanych SVP sa aplikuje hypoteticko — deduktivne myslenie, ¢o
spadd do Piagetovho obdobia formalnych operacii (Beaumont —
Walters, Soyibo, 2001). Preto mozeme s rozvojom zékladnych SPV
zatat uz vMS, ale integrované SVP zaliname rozvijat aZ pocas
mladSieho Skolského veku, pretoze na prelome mladSieho a starSicho
Skolského veku uz diet’a zaCina pracovat’ aj s abstraktnymi operaciami.
Co znamena disponovat jednotlivymi schopnostami — &i uz zakladnymi
alebo integrovanymi — ich opis a podmienky rozvoja si teraz blizsie
ozrejmime.

Zakladné schopnosti vedeckej prace

Pozorovanie

Pozorovanie je cielené¢ pouzivanie zmyslov na ziskanie informacii
o pozorovanom objekte, jave a jeho okoli. Pozorovanie je zakladnym
typom zbierania dat v praktickych situdciach. Ddlezita je schopnost
sustredit’ sa na detaily pozorovaného. Pri rozvoji pozorovania sa najskor
sustredime na:

- vedomé pouzivanie viac ako jedného zmyslu, pricom je dolezité
sa cielene sustredit’ na usmeriiovanie ¢innosti dietata tak, aby
robilo to, ¢o by spontanne samo nerobilo;

- identifikovanie zékladnych ¢&ft predmetu alebo javu, ktoré ho
odliSuju od inych predmetov a javov, ide teda o urcenie znakov,
ktoré st pre dany objekt, jav charakteristické.

Po zvladnuti tychto deti d’alej vedieme k:

- vedomému pouzivaniu viacerych zmyslov, ¢ize, aby sa zo
spontanneho pozorovania stalo cielené, s potrebou zistit’ nieco
nove;

- urCeniu potrebnych detailov skiimaného objektu, aby dieta
vedelo odlisit’ potrebné detaily od nepotrebnych a na potrebné
sa d’alej mohlo sustredit’;

- identifikovaniu odlisnych a podobnych znakov pozorovaného
s inymi predmetmi a javmi, aby dieta bolo schopné samostatne
urit’ tie znaky pozorovaného objektu alebo javu, ktoré ma
s inymi objektmi podobné, resp. odlisn¢;

- rozliSovaniu, ako st jednotlivé javy usporiadané, ktoré javy sa
v sklimanej situécii vyskytuju ako prvé, ktoré nasleduju neskor,
davat’ tieto udalosti do asového sledu (Harlen, 2000).

Rozvijat’ schopnost pozorovania znamena ,,pretvorit* spontanne

pozorovanie (vyuZzivanie zmyslov) na cielené. Aby dieta vedome a
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cielene pri pozorovani pouzilo tie zmysly, ktorymi moze ziskat’ najviac
informdcii o skimanom objekte, aby pouzilo aj tie zmysly, ktoré by
spontdnne samo pravdepodobne nevyuzilo. Taktiez to znamena
poskytnut’ detom dostatok podnetov a ¢asu na pozorovanie - v podobe
roznych objektov, javov, materidlov. Pri nadcviku pozorovania za¢iname
s detmi pozorovat objekty ajavy, sktorymi deti prichddzaju do
denného kontaktu, az neskor pokraujeme s menej zndmymi javmi
a objektmi. Je vhodné, aby dieta so skumanou realitou prislo do
priameho kontaktu, pokial je to, samozrejme, bezpecné a mozné. Avsak
pozorovat’ niektoré objekty alebo javy je mozné aj prostrednictvom
obrazkov, videa alebo internetu.

Niektoré deti maja problém s dostatoénym vyuzitim pozorovacich
schopnosti. Zvyc¢ajne nevedia upriamit’ pozornost’ na potrebné detaily
skimaného predmetu, javu. Napriklad pri skiimani tvorby tiena
nevenuju dostatocnli pozornost’ smeru vzniku tiefa, intenzite, prip.
dizke. Casto zmenu intenzity tiefia ani nepostrehnt. Preto je Ziaduce zo
zacCiatku upriamit’ ich pozornost’ na potrebné vlastnosti skimaného, a to
prostrednictvom pomocnych otdzok. Napriklad: Meni sa intenzita tiena
predmetu, ak pohybujeme zdrojom svetla? Kam smeruje tien predmetu,
ked zdrojom svetla pohneme doprava? Zmeni sa dizka tiea, ak zdroj
svetla od predmetu vzdalujeme?

Od informécii nadobudnutych pozorovanim zavisi aj ich néasledné
spracovanie, resp. vyuzitie v dalsich SPV. Cim st informécie
nadobudnuté z pozorovania objektivnejsie, tym budu objektivnejsie aj
vystupy s pouzitim inych SPV, ktoré zdvisia od informacii
z pozorovania (pri predpoklade, Zze jedinec ma tieto SPV dostatocne
rozvinuté). Napriklad ak dieta ziska pozorovanim objektivne
informadcie, dokéaze vytvorit’ aj objektivny usudok.

Usudzovanie

Pod pojmom usudzovanie chapeme vyslovenie zdverov zalozenych
na informaciach ziskanych zpozorovania. Dieta sa tak pokuSa
vysvetlit, ¢o zistilo pozorovanim. Na vyslovenie ur€it¢ho usudku musi
dieta vediet’ zovSeobecnit’ informacie, ktoré nadobudlo pozorovanim.
Vo vSeobecnosti sa usudzovanie odohrdva dvomi spdsobmi —
dedukciou alebo indukciou. Deduktiviym usudzovanim rozumieme
vyvodzovanie zaverov z jedného alebo viacerych vSeobecnych tvrdeni
(ide od vSeobecného k Specifickému). Naopak, induktivnym
usudzovanim sa naSe uvazovanie odvija od pozorovani a smeruje
k vytvoreniu pravdepodobného zaveru, ktory moZe pozorované
skutoénosti vysvetlit. Cize sa snazime na zaklade konkrétnych
informdcii z pozorovania vytvorit' vSeobecnejSie vysvetlenia (zavery).
Z uvedeného vyplyva, ze induktivhym usudzovanim mozno dospiet’
k zaveru pravdepodobnému, nie k 100%-nému. Cim su informacie
nadobudnuté  pozorovanim  objektivnejSie, tym je  vicSia
pravdepodobnost, ze aj usudok sa stane viac pravdepodobnej$im
a presvedcivejSim. Induktivne usudzovanie tvori zéklad vedeckej prace
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(Sedivy, 2005), pretoze takto vytvorené usudky je mozné dalej
overovat’, narabat’ s nimi, pozmenit’ ich. Ak sa ¢asom ukéze, ze nami
vytvoreny usudok nie je platny, resp. zistime, Ze nie je pre nds takéto
vysvetlenie postacujuce, vraciame sa spravidla naspét’ k pozorovaniu
dané¢ho javu ana zdklade novych ziskanych informdcii tvorime nové
usudky.

Vo vyucovani v slovenskych Skolach zatial stile dominuje
deduktivny sposob usudzovania. Ziakom je predostreta poucka, ktora sa
maju naucit’ a potom vyuzivat' v praxi v Specifickych situaciach. Pre
ziaka je aplikacia poucky na bezne pozorované javy problematicka, a to
najmi preto, ze nie vzdy pochopi princip, ktory sa ma aplikovat’. Ak je
poucka vytvarana induktivne, deduktivna aplikdcia sa stava
jednoduchSou. Preto sa v skolach v zahrani¢i postupne zacina
presadzovat’ induktivny sposob nadobudania poznatkov. Ziak sa na
zaklade svojich skusenosti a informécii o danom jave, objekte snazi
vytvorit' vSeobecnejSie vysvetlenia daného javu. Teorii, ako si ziak
mysli, ze dany jav funguje, moze byt niekolko. Dalo by sa povedat’, Ze
je to priam ziaduce, aby ziak so svojimi uUsudkami mohol d’alej
pracovat’. Schopnost’ usudzovania je mozné u deti zacat’ rozvijat’ uz
v predSkolskom veku, pretoze je primarne zaloZzend na empirickom
,materiali“ zozbieranom pocas pozorovania. Dieta si vytvori taky
usudok odanom jave, ktorému je schopné samo porozumiet'.
Usudzovanie s dietatom mozno ,trénovat™ tak, ze dieta pocas
pozorovania, resp. bezprostredne po jeho skonceni poziadame, aby sa
pokusilo vysvetlit, ¢o odpozorovalo, ¢o zistilo. Ak by s tym malo dieta
problémy, mozeme mu pontknut’, aby sa vratilo spit’ k pozorovaniu
skimaného objektu, javu.

Predpokladanie

Ocakavanie, zaloZzené na predoSlom pozorovani, Ze nastane urcity
jav, oznacujeme ako predpokladanie. Alebo jednoducho povedané, ide
o vyrok, ktory hovori, zZe sa nieco udeje v blizkej budicnosti, pretoze to
vieme urCit’ na zdklade predoslych skusenosti. Ako usudzovanie, tak aj
predpokladanie je zalozené na zozbieranych datach. LiSia sa vSak
v tom, Ze usudzovanie je ,len” zovSeobecnenie pozorovaného, pricom
predpoklad si vyzaduje aj vyslovenie vyroku o tom, ¢o sa moze udiat’
v budicnosti. Dolezité je uvedomit’ si, ze akykol'vek predpoklad, aj
ked’ je zalozeny na raciondlnom zéklade, je mozné vyvratit. Vzdy sa
moze objavit’ doteraz neznamy fakt, ktory nemusi predpoklad potvrdit’.
Wolfingerova (2000) uvadza dva typy predpokladov:

a) Konkrétny predpoklad — je zalozeny na priamej skusenosti

s konkrétnym  materidlom. Dieta na zdklade priamej
manipulacie so skimanym objektom alebo javom vyslovi
predpoklad, ¢o sa v buducnosti mdze udiat’. Dieta s materidlom
bezprostredne prichddza do styku. Napriklad, ak od dietata
chceme, aby vytvorilo predpoklad ako sa tvori tieii za urcitych
okolnosti, ddme mu moznost’, aby so skiimanou realitou priamo
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prislo do kontaktu — ddme mu nejaky objekt a zdroj svetla, aby
mohlo priamo s materidlom nardbat. Na zdklade takto
nadobudnutych informacii moéze vytvorit' konkrétny predpoklad.
V tomto pripade sa nedaju celkom eliminovat’ minulé skuisenosti
dietat’a, ktoré uz stvorbou tienia ma. Dieta sa vSak zvycajne
cielene nad zdkonitostami kazdodennej reality velmi
nezamysla, preto je vhodnejSie najskér skumat’ objekty a javy
beznej reality.

b) Teoreticky predpoklad — pozostava zkombindcie dat
z konkrétnej skusenosti auz skér nadobudnutych informaécii
alebo vychadza len zo samotnych predoslych skusenosti. Dieta
tvori predpoklady len z informécii nadobudnutych v minulosti,
prip. ich dopiia o informacie z priamej skiisenosti so skimanym
javom. Na blizSie ozrejmenie tvorby teoretického predpokladu
pouzijeme obdobny priklad s tieiom. Dietat'u uz nemusime dat’
moznost’ s materidlom priamo manipulovat. Predpokladame, ze
s tvorbou tiena ma uréiti skusenost’ uz z minulosti, na zaklade
ktorej potom formuluje teoretické predpoklady o vytvéarani
tiena.

Predpokladanie nie je haddanie. Dohady nie su striktne zalozené na
faktoch (Colvillova, Pattie, 2002). Napriklad vyrok — zajtra ulovim 60
centimetrového kapra — mozno povazovat iba za dohad, pretoze sa
neda povedat, ¢i zajtra vobec nejakého kapra ulovime ani na zaklade
predoslych skusenosti. Typickym predpokladom je predpoved’ pocasia.
Meteorolog predpovedd (predpokladd), aké bude pocasie v najblizSich
diloch. Jeho predpovede si zalozene na dlhodobych pozorovaniach
spravania sa ovzdus$ia za ur€itych podmienok. Malé deti m6Zzu mat’
problém s odliovanim predpokladania od jednoduchého hadania. Casto
odpovedaju bez prehodnotenia faktov. Preto by bolo vhodné schopnost’
predpokladat’ stimulovat’ uz v atlom veku tak, ze:

- dieta nabddame k tomu, aby vysvetlilo, pre¢o si mysli, ze dany

jav, objekt sa sprava tak, ako sa sprava, preco je to tak;

- povzbudime ho, aby vyuzilo informécie, ktoré uz méa z minulych
skusenosti s danym materidlom.

Neskor dieta navadzame k:

- vysvetlovaniu, ako je predpoved zalozend na informéciach
z pozorovania; aby dieta vedelo, Ze az na zdklade informaécii
z pozorovania je mozné vytvorit’ predpoklad, prip. aby vedelo
vyuzit svoje minulé skusenosti sdanym javom na tvorbu
predpokladu;

- rozoznaniu rozdielu medzi hadanim a predpokladanim, aby
dieta vedelo rozlisit, ktoré vypovede mozno oznalit za
predpoklady, aby za predpoklady nepovazovalo aj tie vyroky,
ktoré nie st zalozené na faktoch (Harlen, 2000).
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Klasifikacia

Klasifikaciou rozumieme zaclenovanie predmetov alebo javov do
skupin na zéklade spolo¢nych vlastnosti. V skupine sa mézu nachadzat’
len tie predmety alebo javy, ktoré disponuju tou vlastnost'ou, ktora je
pre danu skupinu charakteristicka.

Rozoznavame dva druhy klasifikacie:

1. zakladnu

a) podla Sablony — napr. klasifikdcia geometrickych utvarov na Stvorce,
kruhy a trojuholniky. To znamena, Ze charakteristické vlastnosti skupin
su vopred urcené (skupina trojuholnikov, skupina Stvorcov a pod.),
dieta uz len zarad’'uje jednotlivé prvky do skupin;

b) podla obrazov — dieta si musi samé vytvorit skupiny
s charakteristickymi vlastnostami, podla toho, aké prvky st mu
pontknuté. Do tychto skupin potom dané prvky priraduje, napr.
klasifikacia na domy, stromy, auta.

2. hierarchicku, ktord je uz omnoho ndro¢nejSia azvyCajne sa
schopnost’ vytvarat' hierarchické klasifikacie na 1. stupni ZS ani
nerozvija, pripadne v jej zjednodusenej podobe, ako napr. klasifikacia
stromov: stromy Clenime na listnaté a ihlicnaté; listnaté rozoznavame —
lipa, buk, dub, breza, ihli¢naté pozname — jedl’a, borovica, smrek...d’alej
ich mozno ¢lenit’ podl'a tvaru listov, zilnatiny a pod. Ak chceme u deti
rozvijat’ schopnost’ hierarchickej klasifikicie, znamena to, ze u deti
precvicujeme schopnost’ vytvarat’ jednotlivé kategorie a podkategorie,
do ktorych potom =zaraduju prvky. Na vytvorenie kvalitnej
hierarchickej klasifikadcie je potrebné, aby dieta pochopilo spdsob
konstrukcie  samotného  hierarchického  systému. Manipulécia
s hierarchickou klasifikdciou najkvalitnejSie rozvija spdsob detského
vedeckého premyslania.

Hierarchicka klasifikacia musi spinat’ nasledovné kritéria:

- vSetky objekty musia byt klasifikované, ak aj mame objekt,
ktory ndm nezapada do klasifikdcie, musime mu vytvorit
vlastnu triedu v systéme;

- ziadna trieda nesmie byt izolovana zo systému;

- kazda trieda obsahuje vSetky objekty so Specifickymi
vlastnost’ami;

- v triede mozu byt zaradené len tie prvky, ktoré maji konkrétnu
Specificku Crtu;

- vSetky triedy rovnakého radu musia byt navzdjom izolované;

- kazda komplementarna trieda mé svoju vlastnu charakteristiku;

- prvky kazdej nizSej triedy su sucastou i vysSich tried spolu
suvisiacich;

- na rozliSenie jednotlivych tried vjednom rade je pouzitd
podobna charakteristika;

- triedy musia byt rozdelené symetricky (Piaget, citované podla
Wolfinger, 2000).
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Z charakteristiky kritérii je zrejmé, Ze diet'a ma byt vedené k tomu,
aby systematicky a vedome triedilo informdcie ziskané empirickym
pozorovanim alebo inym spdsobom ziskavania dat.

Cielom rozvoja schopnosti klasifikovat’ je prave vytvorenie takej
hierarchickej klasifikacie, v ktorej by boli aplikované vSetky spominané
kritérid. Vytvorenie takejto klasifikacie je velmi naro¢né a vyzaduje
pochopenie celého systému, nielen niektorych jeho prvkov. Prakticky
sa hierarchickd klasifikdcia vyuziva: napriklad pri identifikacii rastlin
podla klica. Aby dieta dokéazalo efektivnhe manipulovat’ s takymto
kl'icom, potrebuje mat’ schopnost’ klasifikécie dostato¢ne rozvinutu.

Schopnost” vytvarat’ zdkladnu klasifikdciu je mozné zacat’ rozvijat
uz v predskolskom veku, tak ako vSetky zadkladné SVP. Najskor je
vhodné zacat' s klasifikdaciou podla Sablony, pretoze samostatné
vytvaranie skupin (pri klasifikacii podl'a obrazov) je zo zaliatku pre
dieta eSte narocné. LepSie je najskor detom poskytnut’ mensi pocet
rdznych typov objektov a zarad’ovat’ ich do menSieho poctu skupin. Na
to, aby dieta dokéazalo tspesne klasifikovat' rozne objekty, musi mat’
dostatone rozvinutii schopnost’ pozorovania. Ide najmi o schopnost’
sustredit’ sa a identifikovat’ detaily predmetu a vediet’ rozlisit’ podstatné
vlastnosti skimaného objektu od nepodstatnych. Zvycajne sa dieta
stretne s klasifikaciou uz v MS, kde oddel’uja hrusky od jabik, domy od
stromov a aut a pod. Ako jednej z mala SVP je venovana istd pozornost’
vo vyulovani v ZS prave klasifikacii. Rozvija sa najmé na hodinich
matematiky.

Meranie

Meranie je kvantitativne pouzite zariadenia, ktoré vyuziva formdalny
alebo neformdlny sposob merania (Colvill, Pattie, 2002). Pod
formalnym meranim rozumieme pouzitie konkrétnych Standardnych,
ale aj Specifickych zariadeni na meranie. Neformalnym meranim
oznacujeme spOsob zistovania rozmerov objektu, napriklad kladenim
jedného chodidla za druhym alebo vyuzitie dizky ceruzky obdobnym
spdsobom. Aby dieta skuto¢ne mohlo porozumiet’ principom merania,
musi si osvojit’ koncept zachovania. Piaget (citované podl'a Wolfinger,
2000) uvadza nasledovné Stddia zachovania tychto rozmerovych
konceptov:

- zachovanie dizky — okolo 8. roku Zivota;

- zachovanie obsahu — pojmovo okolo 8. roku, dieta je schopné

vypocitat’ priblizne v 11 rokoch;

- zachovanie vahy — asi v 10. roku;

- zachovanie objemu — konceptudlne okolo 11. roka, schopné

vypocitat’ az priemerne v 15. roku.

Dizka, obsah, vaha, objem sii zikladnymi pojmami merania. Pre
dieta su vSak tieto pojmy velmi abstraktné. Preto pri rozvoji
schopnosti za¢iname meranim dizky, po zvladnuti tejto pokradujeme
uréovanim obsahu ttvarov, az neskor vahou a nakoniec objemom telies.
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V kontexte priestorovych vztahov moze byt schopnost’ merania
osvojena uz o nieCo skor, najmd vyuzitim neformalnych sposobov
merania. Neformalne prostriedky merania poskytuju potrebné zakladné
informéacie pre rozvoj schopnosti pouzitia formdlnych meracich
pristrojov.

Pouzitim merania je dieta schopné vytvorit’ zaver, napriklad pre
schopnost’ gumy ,natiahnut’ sa®“, prostrednictvom porovnavania jej
dizky. V matematike sa dieta u¢i merat’ (pouzivat meracie zariadenia)
uz ovela skor. V porovnani s prirodnymi vedami tu vSak nejde
o objavovanie (chépanie vlastnosti predmetov a javov), ale o urovanie
relativnych rozmerov objektov.

Integrované schopnosti vedeckej prace

Interpretovanie dat

Interpretovanie dat zahfna zlucovanie ziskanych vysledkov, kde je
mozné badat’ urcité vzory alebo vzajomné vztahy. Po identifikovani
vSeobecného vzoru spravania sa predmetu alebo javu by mali byt
vSetky  nadobudnuté informdcie vstlade stymto  vzorom.
V $pecifickych pripadoch sa v§ak mozu vyskytnut’ aj pripady, ktoré so
vzorom celkom nekoreluji. Z tohto dovodu je preto potrebné testovat
vdcsie mnozstvo pripadov, aby sme mohli vynimky spolahlivo
identifikovat’.

Na rozvoj schopnosti interpretacie pouzivame:

- porovnavanie toho, ¢o sme zistili s tym, ¢o predpokladame;

- spajanie rdéznych Cciastkovych informacii dohromady na

vytvorenie vypovede;

- hladanie vzorov, pravidiel v pozorovani alebo vo vysledkoch

skumania;

- identifikovanie asociacie medzi premennymi;

- uistenie, Ze vzor plati pre vSetky data (Harlen, 2000).

Mladsie deti mézu mat problém so zluovanim vSetkych
nadobudnutych informécii na vyslovenie vysledku z vyskumu. Ak im
niektoré ciastoéné vysledky do vytvoreného vseobecného vzoru
nepasuju, tieto jednoducho, bez logického vysvetlenia, vynechajt. Preto
je vhodné deti poziadat, aby vysvetlili, pre¢o urcité informacie do
vysledku nezaradili. Vytvaranie vSeobecnych vzorov moze byt tieZ pre
dieta problematické. Pomdéct mu mdzeme najméd prostrednictvom
diskusii, kde sa sustredime na interpretaciu dat. Dolezité je poskytnat’
detom dostatok ¢asu na identifikdciu vzorov a porovnanie toho, co
zistili, s tym, ¢o predpokladali. Taktiez je Ziaduce upozornit’ deti, ze
v budtcnosti sa moézu vyskytnat’ pripady, ktoré spochybnia vytvoreny
zaver. Preto sa pri interpretacii dat zvykne zdoraznit, Ze zaver sme
vyslovili na zaklade konkrétneho vyskumu (Zoldosova, 2006).
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Kontrola premennych a opis vt ahov medzi premennymi
y4 y /4 y4 y

Premennymi nazyvame vsetky faktory, ktoré moézu byt zmenené
po€as vyskumu. Premenné mozu byt menené vyskumnikom alebo
zostani nezmenené. Rozozndvame tri typy premennych: nezavisle,
zavislé a konstantné. Premenné zdmerne ovplyvnené vyskumnikom
v snahe determinovat’ tento efekt na zvySok systému, sa nazyvaju
nezavislé. Zavislymi premennymi rozumieme tie, ktoré sa zmenili
vd’aka manipuldcii s nezavislymi premennymi. Faktory, ktoré sa
nemenia, nazyvame konStantnymi premennymi (Wolfinger, 2000).
Schopnost’ identifikovat’ premenné je délezité mat’ dostatoCne rozvinuta
najmi pri realizécii experimentu. Dieta by si malo uvedomovat, ze ak
zmeni dal§iu premennt (okrem pozorovanej), alebo ak zmenia
podmienky vyskumu, moze ziskat’ uplne odlisné vysledky. Ak sa vSak
vysledky experimentu (pri skimani nezdvislej premennej) ani po
viacnasobnom opakovani nemenia, tito premenni nazveme
konStantnou a zvolime si novi nezavislu premennt, ktora dalej
skimame (Zoldogova, 2006). Preto je dolezité sustredit’ sa nielen na
rozvoj identifikacie premennych, ale aj na rozvoj schopnosti premenné
kontrolovat. Tento proces je velmi naro¢ny a sklada sa zo Styroch
vyvinovych faz:

- jedinec nie je schopny rozliSit' medzi konanim svojim vlastnym

a posobenim premennych (na to, aby dieta dokazalo pochopit’
vztahy medzi premennymi, resp. kontrolovat’ ich, musi vediet
najskor premenné identifikovat’);

- dieta vie vylucit svoje vlastné konanie, ale ma problém

s identifikaciou relevantnych a irelevantnych premennych;

- tu uz dokdze izolovat jednu premennt aostatné drzat

nezmeneng;

- dieta sa stdva zdatnym spravne pracovat s premennymi

a kontrolovat’ ich (Wolfinger, 2000).

Dieta zo zaciatku nevie rozlisit, ktorGt zmenu spoOsobilo samo
a ktora sa udiala spontdnne, v zdvislosti od premennych. Preto je
dolezité ¢innost’ dietata najskor usmernovat tak, ze budeme diskutovat’
o tom, ¢o sa to udialo, preco sa udialo, aké to ma priciny. Pochopit’
vztahy medzi premennymi dieta dokaze, az ked postupne prejde
do treticho Stadia kontroly premennych, ato len surcitou pomocou
ucitel'a. Az v poslednej faze dokaze pracovat samostatne, bez pomoci
iného.

Formulovanie hypotéz

Formulovanim hypotéz sa pokuSame vysvetlit' niektoré pozorované
fakty. Pouzitim vetnych konStrukcii ,,ked’ — tak* — hypotéz, mozeme
predpokladat’ vysledky experimentu. Hypotézy musia byt overiteIné,
musia vychddzat zfaktov a taktiez byt koherentné¢ s vedeckymi
pojmami a principmi (ZoldoSova, 2006). Tvorime ich na zaklade
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minulych skusenosti a vedomosti. Dolezité je uvedomit’ si, ze na kazdy
jav je mozné vytvorit’ niekol’ko hypotéz. Ak vytvorené hypotézy nie su
v sulade so zavermi experimentu, mézeme hypotézu zamietnut alebo ju
pozmenit’. Kazda hypotéza je docasna.

U deti mladsieho Skolského veku sa zvidcSa zameriavame na rozvoj
tvorby jednoduchsich predpokladov, ktoré vyplyvaju len zlogického
usudenia plyniceho zvlastnych minulych skusenosti. Tvorba
klasickych vedeckych hypotéz je pomerne narocnejSia, kedze
manipuluje so zovSeobecnenymi informaciami. Hypotéza je vSeobecny
vysvetlujuci vyrok aplikovatel'ny na vSetky situdcie, ktoré su zalozené
na danom principe. M4 zmysluplné teoretické zdovodnenie (Etkin et al.,
2006). Predpoklad sa viaze na konkrétnu situaciu, kde predpokladame,
¢o sa pravdepodobne bude diat. Napriklad vypoved typu, ,,budem sa
lepsie vidiet v tejto lyZici, pretoze je lesklejsia*”, mozno povazovat’ za
predpoklad. Pribuznd hypotéza znie: ,,Leskly povrch lepsie odraza
svetlo. «

Vo vztahu k tvorbe hypotéz mézeme ocakavat’ nasledovné Stadia
ich generovania det'mi:

- pokus o vysvetlenie zaloZenom na predoslej skuisenosti;

- navrhnutie vysvetlenia, ktoré je konzistentné so skuto¢nostou;

- predlozenie navrhu, ktory je zalozeny na vedeckom principe

alebo koncepte;

- odovodnenie, ze existuje viacero moznych vysvetleni daného

fenoménu;

- zachytenie predbeznej podstaty hocijakého vysvetlenia (Harlen,

2000).

Mladsie deti maji myslenie konkrétnej povahy, preto sa pri pokuse
o vysvetlenie daného javu sustred’'uji na predoslé skusenosti. Hypotézy
si vytvaraju pre vlastni potrebu, aby si dokdzali vysvetlit' fungovanie
réznych javov. Nemozno preto od mladsSich deti ocakavat vyroky
(hypotézy), ktoré by boli vSeobecne platné pre SirSiu skupinu javov,
zalozenych na podobnom principe. Tieto vyroky st tzko spité
s konkrétnou situaciou. StarSie deti uz dokazu tvorit’ vysvetlenia, ktoré
su v sulade s realitou, vyuzivaju vedecké pojmy a principy. Taktiez st
schopné generovat’ viacero moznych vysvetleni daného javu a chapu
ich doCasnu platnost’.

Schopnost’ vytvarat hypotézy mozno rozvijat prostrednictvom
divergentnych uloh. Dieta stimulujeme ktomu, aby sa dany jav
pokusilo vysvetlit' viacerymi spdsobmi. Napriklad poziadame dieta,
aby nam vysvetlilo, ¢o si mysli, Ze by sa stalo, keby prestalo prsat.
Ziaduce je, aby potom nasledovala diskusia, kde deti buda prezentovat’
svoje vysvetlenia daného javu. Dieta by sa tak malo stat’ viac
pristupnej$im k pretvaraniu vlastnych predstav.

Zoldoova (2006) ponuka nasledovné spdsoby, ako u deti rozvijat’
hypotetické myslenie:

- poskytovat detom viac javov, ktoré moézu mat rdzne

vysvetlenia;

- pozadovat od deti, aby vytvorili ¢o najviac vysvetleni na

pozorovany jav;
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- diskutovat’ o navrhnutych vysvetleniach, testovat’ ich vzhl'adom

na realitu.

Tym, ze dieta stimulujeme k vytvaraniu vysvetleni réznych javov,
prispievame k zdkladom neskorSiecho rozvoja schopnosti aplikécie
vSeobecnejsich principov atedrii. Dieta bude schopné aplikovat’
poucky nadobudnuté vo vyucovani na konkrétne situacie zalozené na
danom jave.

Experimentovanie

Naucit' dieta konStruovat’ experiment znamena naucit ho
vyslovovat’ hypotézy anachadzat sposob, ako ich overit,
ako kontrolovat’  premenné, vediet  pozorovat, klasifikovat,
determinovat’ pri¢iny a dosledky. Zakladom tejto schopnosti je vediet
navrhnut’ relevantny test hypotézy, ktorého vysledky st postacujlice na
vysvetlenie  skiimaného problému. Experimentovanie spociva
v schopnosti napldnovat’ cely experiment; vediet' si cely experiment
teoreticky premysliet. Tato schopnost’ je vo vSeobecnosti povazovana
za jednu z najnarocnejSich, pretoze dieta ma problém vymysliet’ taky
test, ktorym by sme jednozna¢ne overovali vytvorent hypotézu.

Mladsie deti vedia naplanovat’ iba niekol'ko krokov vyskumu,
vyjadruju sa pomerne vSeobecne o tom, ¢o by sa malo vo vyskume
robit, nie su dostatone exaktné ato najmid kvoli nedostatocnej
skusenosti s pracou s premennymi. Ak deti v exaktnej experimentalnej
praci usmeriiujeme, dokazu urcit’, na ¢o by sa mali po€as experimentu
sustredit’, vedia ¢o je podstatné pozorovat’, identifikovat’ premenné, aby
na zaklade ziskanych informécii vedeli vyvodit zaver (ZoldoSova,
2006). Na rozvoj tejto schopnosti by sme mohli pouzit’ obdobny typ
uloh, ako je nasledovna:

Ziaci cheii poznat efekt kyslych dazdov na populdciu ryb. Ziacka
zobrala dva pohdre a oba naplnila rovnakym mnozZstvom vody. Do
jedného pridala 50 kvapiek octu (kyselina), do druhého nepridala nic.
Potom vlozila 10 podobnych ryb do kazdého pohdra. O obe skupiny ryb
sa starala rovnako. Po tyzZdnovom pozorovani oboch skupin ryb
wtvorila zaver. Co by si navrhol na vylepSenie tohto experimentu a
preco?

a) Pouzit' viac poharov s rozlicnym mnozstvom octu.

b) Vlozit viacero ryb do oboch poharov.

¢) Pridat viac poharov s rozlicnym mnozZstvom ryb as réznym

Mnozstvom octu.

d) Pridat viac octu do pohara s rybami (Bilgin, 2006).

I ked’ v tomto pripade je ndm uz pontknuty ur€ity navod, ako by
mohol test vyzerat’, od ziaka je vyzadované, aby test vylepsil, aby bol
viac doveryhodnejsi, aby sme ziskali viacero relevantnych informacii
o danom jave. A na zaklade takto ziskanych informécii mohli vytvorit’
objektivny zaver vyskumu. Takyto typ uloh, aj s ponukanymi
moznostami, je vhodné pouzit na zaciatku rozvoja schopnosti
experimentovat’. Neskor je vhodné pouzivat situdcie uZz bez
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predkladanych névrhov rieSenia. Napriklad zadame detom ulohu, ako
by zistili, aky vplyv maji kysl¢ dazde na ryby. Tym, ze dietatu
neposkytneme bliz§ie informécie ako ma experiment prebiehat,
rozvijame jeho schopnost’ planovat’ vlastné vyskumné ¢innosti. Dieta je
takto nutené premyslat nad tym, ¢o robi aako to bude robit.
Z uvedeného dovodu je preto potrebné detom poskytnit’ dostatok casu
na realizaciu samotného experimentu. Na zdver je vhodné s detmi
diskutovat’ o realizovanom experimente.

KonStruovanie tabuliek a grafov

Verbalizicia myslienok je vel'mi vyznamny a zloZity proces. Tazsie
ako samotnd verbalizicia je tvorba zaveru v podobe schémy, ktord by
vyjadrovala princip pozorovaného ¢i sktimaného. Podstatou tejto
schopnosti je usporiadanie nadobudnutych informécii prostrednictvom
viazualizacie vzt'ahov medzi nimi. Tabulky a grafy sa vyuzivaji na
reprezentaciu dat, nadobudnutych vo vyskume. Takyto spdsob
zverejiiovania dat je vel'mi efektivny, pretoze tabulka aj graf obsahuju
velké mnozstvo informacii. Mali by ndm pomodct lepSie pochopit’
jednotlivé vzt'ahy medzi premennymi.

Vytvorit' schému, ktord by obsahovala azaroven usporadivala
vSetky informdcie ziskané vo vyskume, si vyzaduje isty stupeil
abstrakcie, ¢o eSte od menSich deti nemozno o€akéavat’. S rozvojom tejto
schopnosti by sme mali zacat’ u deti starSieho Skolského veku, iked’
zakladné tikony orientacie sa v tabul'kach a grafoch je mozné zaradit’ aj
do vzdeladvania v mladSom Skolskom veku. Najskor detom pomahame
s kons$trukciou jednoduchych tabuliek a grafov s menSim poctom
udajov. Vhodné je, aby si deti potom svoje tabulky alebo grafy
vymenili a pokusili sa znich interpretovat’ data, atak mohli odhalit’
pripadné nedostatky v konstrukcii tychto schém. Tym zaroven u deti
rozvijame schopnost’ interpretovat’ udaje. Potrebné je dbat’ na to, aby
dand tabulka ¢i graf mali vSetky ndlezit¢ udaje. Musia obsahovat’
vSetky vyznamné prvky avztahy. Zékladnou vlastnostou tabuliek
a grafov by mala byt prehladnost. Citatel by sa v nich mal vediet
lahko orientovat, aby z nich vedel vycitat’ potrebné informacie, a tak
mohol vytvorit objektivny zaver, ktory vyplyva zuvedenych
informécii.

Mladsie deti dokdzu vytvorit' jednoduchy graf alebo tabulku
a pomenovat’ osi. TaktieZ znich vedia vycitat' data a opisat’ vztahy
medzi premennymi. StarSie deti uz samostatne dokazu zvolit typ grafu
alebo tabulky najvhodnejsi na vyjadrenie vysledkov vyskumu. Vedia
identifikovat’ premenné, interpretovat’ data, ktoré vyplyvaji z tabul’ky
alebo grafu atiez hodnotit’ iné interpreticie vysledkov vzhl'adom na
data uvedené v grafe alebo v tabul'ke. VSetko vSak zéavisi od spdsobu,
akym si  kusporadivaniu dat aich interpretdcii  vedené.
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Tvorba zaverov a zovseobecneni

Tvorba zéverov azovSeobecneni je vysSSia forma usudzovania.
Zaver je zaloZzeny na omnoho vic¢Som pocte zistenych informacii ako
usudok. Pri usudzovani dieta tvori zavery len zinformadcii
z pozorovania, ale pri zovSeobecneni vyuziva aj ostatné udaje, ktoré
ziskalo vo vyskume. Urcitou abstrakciou potom z tychto informacii
vytvori vSeobecny zaver vyskumu. Takto vytvorené zavery si
pouziteI'né aj na iné javy, ktoré su zaloZené na rovnakom principe. Pod
vplyvom novych skuto¢nosti moéze vyzadovat’ opitovné preverenie aj
doveryhodny zaver. Ziaden zaver z experimentalnej ¢innosti by nemal
byt povazovany za absolutne platny.

Mladsie deti sa pri tvorbe zaveru zvycajne sustred’'uji na zvlastne
typy hodnotenia skimanych javov, snazia sa identifikovat' akéhosi
vitaza. Napriklad: ,,Najlepsim materialom, ktory udrzi najdlhsie teplo
je...“ Ostatné nadobudnuté vysledky akoby ignorovali, nevyjadruji sa
k inym seridlom, aj napriek tomu, Ze boli tiez skimané (Goldsworthy,
2004). Starsie deti sa do zadverov snazia vniest’ ¢o najviac relevantnych
informécii o skimanych objektoch. Snazia sa objasnit’ vSeobecny
princip fungovania skimaného.

Délezitou sucastou pri tvorbe zaverov je ich prezentécia.
NajcastejSou formou prezentacie zisteni byva ustna forma. Deti je, ako
sme uz spominali, potrebné viest' aj ku grafickému znazoriiovaniu
vysledkov. Zalezi na tom, o aky typ udajov ide. Deti je potrebné viest’
k tomu, aby si samy zvolili najvhodnejsi typ prezenticie vysledkov.
Délezitt ulohu zohrava diskusia. Deti sa tu mézu vyjadrovat
k jednotlivym prezenticidm anaucit sa tak predchadzat jej
nedostatkom.

Zaver

Zakladné schopnosti vedeckej prace (SVP) prezentované v uvodne;j
Casti ¢lanku je mozné zacat’ Ciastocne rozvijat’ uz v predskolskom veku.
Avsak najviac pozornosti je potrebné im venovat’ v mladSom Skolskom
veku, kedy uz dieta preukazuje urcity stupenn kognitivnej zrelosti,
potrebnej na rozvoj zakladnych SPV. Najdodlezitejsie je uvedomit’ si, ze
nejde oto, ¢i dieta schopnost vedecky pracovat ma alebo nema.
Délezitd je kvalita tejto komplexnej schopnosti, pricom napredovanie
vjej rozvoji vieme pomerne efektivne ovplyvnit implementaciou
vhodnych edukacénych postupov. Suvedenym rozvojom schopnosti
vedeckej prace sa v suCasnosti viaze predovSetkym tzv. vyskumne
ladend koncepcia prirodovedného vzdeldvania. Potrebné je pre deti
vytvarat’ priestor na rozvoj ich prirodzenych schopnosti a inten¢ne ich
smerovat’ podla toho, ¢o uz v rdmci svojho myslenia dokazu a o este
nie. Tym, ze u dietata budeme cielene rozvijat schopnosti vedecky
pracovat’ abude ich potom vediet' efektivne vyuzivat, dokaze tak
ziskat’” mnozstvo informacii z okolitého prostredia. Vyuzitim tychto
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informdcii dieta dokaze pretvorit’ svoje prekoncepty na viac vedecké,
a tak porozumiet’ fungovaniu okolit¢ho sveta, ¢o je zdkladnym cielom
rozvoja prirodovednej gramotnosti, resp. prirodovedného vzdelavania
ako takého.
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Abstract: Science skills are important part of the education of every human being. It
is therefore essential to develop them already in basic school pupils. The present study
deals with the topic of physics skills acquisition of elementary school pupils. This
acquisition consists of several phases: motivation, orientation, crystallisation,
completion and integration. The research was carried out using didactic tests and
videostudies. Using didactic test, the level of pupil’s skills was assessed. Video study
of the physics education investigates the role of the learning tasks in the process of
skill acquirement.

Key words: Skills, skill acquisition, stages of the skill acquisition, physics instruction,
didactic test, video study, system of categories

Uvod

Ptispévek se zabyva osvojovanim dovednosti zaka ve vyuce fyziky
na zédkladni Skole. Zvolenou problematikou se zabyvame, nebot
ptirodovédné dovednosti povazujeme v dne$nim, stale se rozvijejicim
svéte, za velmi dalezité a potfebné. Je tfeba si uvédomit, ze budouci
profesni pozadavky se budou neustdle vyvijet a ménit, coz zptisobi, ze
se lidé budou muset neustdle vzdélavat, ptizpisobovat, provadét
analyzu slozitych procest, logicky uvazovat apod. Proto by zaci méli
nejen dikladné porozumét ucivu, ale také umét rozeznavat ptirodni
jevy kolem nas a dokézat aplikovat ziskané znalosti pfi feSeni riiznych
problémovych situaci. Pravé zde se efektivné uplatni ptirodovédné
dovednosti. Je tedy dulezité rozvijet tyto dovednosti jiz u zakl zékladni
Skoly, a to ve vsech pfirodovédnych predmétech, tedy i ve fyzice,
v ramci jejihoz vyucovani probihala naSe vyzkumna Setfeni.

Také v cilech Ramcového vzdélavaciho programu pro zédkladni
vzdélavani (dadle RVP ZV) se dovednosti dostavaji do popiedi a je na né
kladen velky duraz. Tvoifi nejenom vétSinu ocekdvanych vystupl
z jednotlivych vzdélavacich oblasti, ale jsou také soucésti obecnych
cilt, kli¢ovych kompetenci a prafezovych témat. Ucitelé by tedy méli
znat zékladni informace o dovednostech a o procesu jejich osvojovani.
Bohuzel metodickych publikaci, které se touto tématikou zabyvaji, je
pomérné¢ malo a téméf zcela chybi projekce této problematiky do
oborovych didaktik, tedy i do didaktiky fyziky. Proto povazujeme
vyzkum osvojovani dovednosti za uzite€ny a zaméfujeme se nejen na
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zjisStovani irovné dovednosti u zakt zékladni Skoly, ale zkouméame také
proces jejich osvojovani.

1 Teoreticka vychodiska

V pedagogicko-psychologické literatufe existuji rizné pohledy na
chdpani pojmu dovednost. Ve star§i literatuife se setkdvame
s vymezenim dovednosti jako ,,zcela nebo caste¢né zautomatizované
slozky nas$i védomé Ccinnosti“ (Janacek, 1958, s. 8). Toto pojeti
dovednosti se vSak vztahuje hlavné k dovednostem pohybovym a
pracovnim. Také pretrvaval nazor, Ze dovednosti a navyky tvori
praktickou ¢ast Cinnosti a védomosti kognitivni, poznavaci slozku
¢innosti. Dovednosti byvaly také chapany jako pfechodny ¢len mezi
védomostmi a navyky, tzn. ,,ne zcela dovrSené navyky* (Single, 1961,
s. 264). Nyni se jiz uvadi, Ze navyky jsou soucasti dovednosti a tvofi
jejich dil¢i prvky — napt. dovednost vazit na rovnoramennych vahéach
zahrnuje fadu automatickych navykul, jako je pouzivani aretacniho
Sroubu, uchopovani drobnych zavazi pinzetou a;.

I kdyz takovéto pojeti dovednosti jiz ustupuje do pozadi a je
postupné uptesniovano, stale se jeSt¢ nazory jednotlivych pedagogl a
psychologli, co se tykd dovednosti, odliSuji. NejCastéji se setkdvame
s pojetim dovednosti jako ziskané zpusobilosti k provadéni cinnosti
(Priicha, Walterova, Mare§ 2003, MojzisSek 1986). N¢kteti autofi také
chépou dovednost jako vnéjsi projev, tj. provadéni ¢innosti (Kohoutek,
1996), zatimco jini uvadéji, ze jde spiSe o vnitini plan, tj. vnitini model
¢innosti (Linhart, 1976).
kognitivni struktury (Svec, 1998), nebot’ pii osvojovani dovednosti se
nejedna pouze o mechanické opakovani naucené Cinnosti, ale také o
feSeni riznych problémovych situaci, které vyzaduji od zakl
pfemysleni 1 urcitou uroveil tvofivého mysleni. Dovednost tedy
vsouladu s V. Svecem (1998) chapeme jako ziskanou komplexni
zpuisobilost k reSeni kol a problémovych situaci, ktera se projevuje
pozorovatelnou cinnosti. Sklada ze dvou Casti:

- vn¢jsi slozka dovednosti (vykonova) predstavuje uréitou ¢innost

subjektu a je pfistupna pfimému pozorovani a analyze,

- vnitini slozka dovednosti je pfimému pozorovani skryta.
Zahrnuje motivy k ¢innosti, schopnosti, styly poznavani,
mysleni a u€eni.

Rovnéz casto dochdzi k nepfesnému chapani pojmu osvojovani
dovednosti. Ve star$i literatuie se nékdy vysvétluje jako pouhé
mechanické opakovani, trénink nebo dokonce i dril. BohuZzel toto pojeti
Casto pretrvava i v dnes$ni dobé. Pfitom se na zakladé vyzkumu stale
vice vyvraci ndzor, ze Uroven (kvalita) dovednosti je pfimo zavisla na
dobé& procviovani piislusné Cinnosti. Naopak se dokazuje, ze mnohem
zaklad¢ zakovych zkuSenosti, vytvarenych v situacich, ve kterych se
74k ocitne a musi se s nimi usp&$né vypotadat (Svec, 1998). Tyto
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situace bud’ vytvari ucitel (zadava ulohy a problémy), nebo se do nich
dostava zak pii riznych piilezitostech ve $kole i mimo $kolu. Ulohy a
problémy také umoznuji zacleniovani nového védéni do souvislosti,
které maji smysl a které vzbuzuji poznavaci potieby a zajmy zaka. Tim
se proces uceni stava efektivnéj$i (Skalkova, 1995). Dilezitost
ucebnich uloh v procesu osvojovani dovednosti vyzdvihuje také M. F.
Talyzinova (1988, s. 76), ktera uvadi: ,,bez problému, bez uloh se
nemuize dosahnout osvojeni védomosti a dovednosti®.

Z vyzkumnych zjisténi vyplyva (Weinstein, Mayer, 1986,
Meichenbaum, Biemiller, 1998), ze pravdépodobnost osvojeni
obecnych dovednosti i dovednosti vztahujicich se k dil¢im pfedmétim,
ve formé& umoziujici jejich pozdéjsi pouziti v zivote, vyrazné zvysime
tim, Ze je zakim ptfedkladame jako strategie, které volime zamérné a
uvazlivé a pfi jejichZ pouzivani uplatitujeme metakognitivni kontrolu a
autoregulaci. Tento pfistup vSak vyzaduje komplexni vyuCovani
kladouci diiraz jak na deklarativni znalosti (védet, co je tieba udélat),
tak na procedurdlni znalosti (v&dét, jak to udélat) i na kontextové
znalosti (védét, kdy a kde, za jakych podminek to udélat) (Mezinarodni
akademie vzdélavani / UNESCO 2005).

Osvojovani dovednosti je tedy slozity proces, ktery muzeme
rozdélit do nékolika etap. Rlzni autofi se ve vyctu etap lisi. Znama jsou
napi. rozdéleni podle J. R. Adersona (deklarativni etapa, etapa sestaveni
znalosti pro feSeni problému, proceduralni etapa), J. P. Gal'perina (etapa
motivacni, orientace v osvojované Cinnosti, materidlni nebo
materializované ¢innosti, vnéjsi feCové ¢innosti, vnitini feci a rozumové
¢innosti), J. Linhart (orientacni faze, faze vytvafeni hypotéz, verifikacni
faze a faze zavrSujici syntézy), N. F. Talyzinové (pfiklani se ke
Gal'perinové rozdéleni, pficemz zdlraziuje nutnost piitomnosti
motivaéni a orientatni etapy), J. Céapa (fize pievazné kognitivni,
pocateCni vykondvani cinnosti s védomou sebekontrolou, dalsi
opakovani, zdokonalovani, popfipadé az do automatizace) a
v neposledni fadé pak rozdéleni podle V. Svece, inspirované nékterymi
Piagetovymi mysSlenkami (etapa motivacni, etapa orientace subjektu
v osvojované dovednosti, krystalizace nové dovednosti, dotvareni
dovednosti a jeji zacClenovani do S$irStho kontextualniho ramce,
integra¢ni etapa (Svec, 1998).

Na zdkladé podrobnéjsiho studia vysSe uvedenych rozdé€leni
dochazime ke zjiSténi, ze dalezitym ukazatelem zplisobu osvojovani
dovednosti je jeji druh. Rozdilné druhy dovednosti potiebuji rozdilné
zpusoby osvojovani. Na zdklad¢ tohoto faktu povazujeme za ucelné
brat pti vymezovani jednotlivych etap v tivahu druh pievazujici slozky
dovednosti. Vychazime z predpokladu, ze velkd c¢ast dovednosti
(zejména pak dovednosti uplatiiovanych v ptirodovédnych predmétech)
obsahuje jak intelektudlni (rozumovou) slozku, tak motorickou slozku
(v literatute jsou takové dovednosti ozna¢ovany jako psychomotorické).
Zalezi vsak na vzdjemném poméru téchto slozek. Jiny postup budeme
volit pfi osvojovani dovednosti s pfevahou intelektudlni slozky a jiny u
dovednosti s ptevahou slozky motorické. Nejedna se vSak o dva
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ohrani¢ené zplsoby osvojovani dovednosti, ale o jeden zplisob, ktery se
pozvolna méni v zavislosti na prevaze jednotlivych slozek.

Na zakladé¢ této uvahy a vSech vySe uvedenych rozdé€leni jsme se
pokusili o vymezeni zékladnich krokt, které by se mély vyskytovat
v jednotlivych etapdch procesu osvojovani sohledem na druh
ptevazujici slozky dovednosti. Jejich stru¢ny piehled uvadime v tabulce
1.

Prirodovédna Prevaha slozky Prevaha slozky
dovednost motorické intelektualni
Vzbudit zajem 2akl o provadéni Vzbudit zajem Zakd o novou
E 1
osvojované ¢innosti a poskytnout dovednost, aktualizovat jejich
T Motivaéni | Zakovi ukazky mozného vyuziti v poznavaci potfeby; poukazat na
A praxi a v bézném zivoté. potfebnost v praxi a v b&zném Zzivoté.
P 2 Seznameni s principem a podminkami 1 Ziskani potfebnych informaci; aktualizace
provadéné cinnosti; pfedvedeni ¢innosti | potfebnych dfive osvojenych védomosti a
Y
Orientaéni | metodou instruktaze; osvojovani dovednosti; pochopeni nové dovednosti,
spravného postupu provadéni ¢innosti. 1 jejiho principu a postupu realizace.
(0] 3 Prvni pokusy Zakl o provadéni Reseni jednoduchych ukol(, ve kterych
S ] cinnosti s vyuZitim ziskanych se nova dovednost vyskytuje, s vyuzitim
Krystalizanl informaci; kontrola a regulace ze informaci ziskanych béhem orientaéni
\"/ strany ucitele, sebekontrola. etapy; kontrola, sebekontrola.
o 4 Opakovani ¢innosti; zvySeni rychlosti a Reseni slozit&jsich a problémovych
J pfesnosti; autoregulace; snizeni potfeby | Uloh; zefektivnéni prace; zlepseni
(o) Dotvareci | detailni védomé kontroly; automatizace vlastni kontroly; pfekonavani riznych
Vv ur€itych €asti dovednosti. pfekazek; hledani novych souvislosti.
A Zaclenovani nové dovednosti do Zaclefovani nové dovednosti do
5 dovednosti struktury; naro€né;jsi dovednosti struktury; feSeni uloh
N Integracni aplika¢ni ulohy vyzadujici komplexnéjsich, mezipfedmétovych,
| komplexné&jsi €innost. aplikagnich a uloh projektového typu.

Tab. 1: Model utvareni dovednosti s ohledem na jeji prevazujici sloZku

V dalsi ¢asti textu popisujeme podrobnéji pouze etapy osvojovani
dovednosti s pfevahou slozky intelektualni (aplikované na vyuku fyziky
— konkrétné¢ na osvojovani dovednosti méfeni objemu), které tvoii
podstatné¢ vétsi Cast prirodovédnych dovednosti, nez dovednosti
s prevahou slozky motorické, a na néz se zaméfujeme i béhem nize
popisovaného vyzkumu'.

Motivacni etapa

Tato etapa spociva v dostatecné motivaci zédka pro danou dovednost.
Zaky bychom méli piesvédéit o tom, Ze je pro né ziskani nové
dovednosti dllezité a potfebné, a to nejenom ve Skole, ale 1 v béZzném
7ivoté. Radime ji na uvod procesu osvojovani dovednosti, abychom
zajem zakl upoutali jiz od samého pocatku. Nesmime vSak zapominat
ani na motivaci pribéznou, kterd by méla byt soucasti vSech
nasledujicich etap. Zajem o novou dovednost miZeme zvySovat
pfiblizenim uciva k Zivotu zéka (pouzitim piikladii ze Zivota zakl nebo
jejich zazitka ze t¥idy) nebo zdiraznénim originality a neobvyklosti
uciva (zde se uplatni napt. Glohy zajimavé a prekvapivé, pfi kterych je
vysledek uplné jiny, nez bychom piedpokladali).
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podle V. Svece (1998),
nebot’ se domnivame, Ze toto
rozdéleni nejvice odpovida
pozadavkim osvojovani
ptirodovédnych dovednosti u
74kt druhého stupné ZS.



Orientacni etapa

Aby si zdk mohl osvojit danou dovednost, musi ziskat potfebné
védomosti, dil¢i dovednosti a navyky. Patii sem tedy ulohy na jejich
osvojeni a procvi¢eni. Védomosti potiebné pro osvojeni dovednosti
meéfit objem jsou napf. znalost jednotek objemu a vztahi mezi nimi,
znalost postupu meéfeni objemu atd. Smyslovd a motoricka slozka
dovednosti je obvykle orientovana pomoci metody instruktaze, ktera
pfedstavuje slovni (Gstni ¢i pisemnou) informaci spojenou s informaci
obrazovou (Manak, 2001, ValiSova, Kasikova a kol., 2007). Pfi méfeni
objemu jde napf. o navyk manipulace s odmérnym valcem, jeho
umisténi, odec¢itani namétenych hodnot, atd. Pii utvareni téchto navyki
je vyhodné pouzit hlasity slovni doprovod pfi praktické manipulaci s
pfedméty. V dalsi fazi je pak efektivni vnitini fec spjata s manipulaci a
v zavérecné fazi pak vnitini fe¢ spjatd s mysSlenkovou manipulaci
(ptedstavou realizace manipulace).

Ziskanym informacim musi 74k dostatecné porozumét, aby z nich
najevo, kdyz zaky v dalSich etapach vyzveme, aby na zaklad¢ téchto
informaci vyteSili problém, ucinili zavéry, nebo zformulovali novou
hypotézu. Jednim ze zplsobu, kterym mizeme ovéfit, jestli zaci
rozumg¢ji informaci, kterou ziskali, je, jak uvadi M. Hunterova (1999),
nechat je fici tuto informaci vlastnimi slovy namisto toho, aby si
vzpominali, co cetli nebo slySeli. Déale doporucuje, nechat je uvést
pfiklad pojmu nebo pravidla, kterému se uci. Teprve kdyz si zak
informace nejen vybavuje, ale také je chape, stavaji se uziteCnymi pro
budouci feSeni problémil nebo pro rozhodovani a zvySovani tvofivosti.
kazdou z nich probirat nejprve samostatné. Pak by mély byt jednotlivé
dovednosti spravné procviovany a teprve poté na sebe napojeny (Petty,
2008).

Krystalizacni etapa

Béhem krystalizacni etapy dochdzi k feSeni uloh, v nichZ se nova
dovednost uplatiiuje. Ulohy maji byt jednoduché, spiSe reproduktivni
povahy. Jejich prostiednictvim mé dochéazet k prvnim pokusim zakii o
provadéni nové dovednosti. Diky dostatenému procviceni ziskava zak
potiebnou jistou, kterda mu v dalSich etapach umozni pokouset se i o
ulohy k samostatnému feSeni, ale soucasné¢ jim poskytnout pomoc,
pokud ji potiebuji. Vyznamnou roli zde hraje funkce zpétné vazby.
Ucitel by mél pravidelné kontrolovat, zda Zaci postupuji pifi provadéni
osvojované dovednosti a pii feSeni uloh na jeji vyuziti spravné. Nestaci
tedy kontrolovat pouze vysledek ulohy — i Spatnou cestou se da dojit ke
spravnému vysledku — ale také postup feseni ulohy. Pokud se ukaze, ze
ma zak pfi feSeni tloh potize, vraci se do orientacni etapy, kde probiha
douceni téch védomosti, dil¢ich dovednosti a navykul, které nebyly
osvojeny dostate¢né. Teprve potom se zak vraci kfeSeni uloh
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vymezenych pro etapu krystalizacni. Ptitom plati, ze pii kontrole feSeni
by se m¢l postupné zvySovat podil zdka. Do této etapy patii napf. tyto
ulohy: mereni objemu urcitého mnozstvi kapaliny, méreni objemu
pevného télesa pomoci odmérného valce apod.

Dotvdieci etapa

Dovednost se stava uzitecnou az v momenté, kdy je zak schopny ji
aplikovat na novou situaci. V této etapé¢ by tedy meélo dochazet
uloh s vyuzitim ziskanych védomosti, navyki a dovednosti ziskanych v
predeslych etapach. Vynechéni této etapy ma za nasledek, ze se zak
nauci fesit pouze jednoduché reproduktivni tllohy podle pfedem danych
postupli a v okamziku, kdy se v uloze objevi n¢jaka komplikace, se
kterou se jeste¢ nesetkal, vzdava jeji feSeni. Nauci se tedy feSit Casto
uméle navozené ,Skolni Ulohy*“ a problémové situace tak, jak se
vyskytuji v bézném zivoté, nezvlada. Ukazky uloh: urcit objem pevného
telesa, které se nevejde do odmérného valce; zjistit objem jedné kapky
vody, nebo jednoho olovéného broku apod.

Integracni etapa

Spociva v zafazeni dovednosti do celého komplexu diive
osvojenych dovednosti nebo do kompetence zdka. V bézném zivoté se
vétSinou nesetkavame se situacemi, které by se daly vyfeSit pouze
aplikaci jedné dovednosti. VétSinou se jedna o cely komplex
dovednosti, které se navzajem prolinaji a které musime sami rozpoznat
a spravné pouzit. Na takové situace je nutné zaky pfipravovat jiz bchem
Skolni dochédzky. Proto bychom je méli vést nejenom k feSeni uloh
vyuzivajicich pouze pravé osvojenou dovednost, ale také k feseni tiloh
komplexnich, a to jak mezipfedmétovych, tak praktickych uloh
z domacnosti a z bézného zivota. Diky feSeni téchto komplexnich
aplikacnich uloh se dovednost stava trvalejsi, nebot’ se zakiim snadnéji
vybavi, ocitnou-li se v budoucnu v podobné situaci. Vhodné je také
zaddvani mezipfedmétovych projektli, obzvlasté maji-li dlouhodobég;jsi
charakter (Trna, 2008).

Z vyse uvedeného piehledu je patrné, ze v kazdé etapé procesu
osvojovani dovednosti plni uéebni tlohy réiznou funkci’. Zamyslime-li
se nad otazkou, ktera zuvedenych etap je pro spravné osvojeni
Posledni dvé etapy jsou nezbytné k tomu, aby zdk umél ziskané
dovednosti vyuzivat ve skutecnych problémovych situacich, ve kterych
se bude v budoucim Zzivoté ocitat. Tézko bychom se vSak mohli k témto
etapam dopracovat, pokud bychom vynechali etapu orienta¢ni a
krystalizacni, které ndm maji zarucit nejenom dostatecnou informacni
zakladnu pro osvojovani nové dovednosti, ale také zvladani potfebnych
navyku a dil¢ich dovednosti a pfedevsim pak porozuméni dovednosti a
zakladnimu postupu jejiho provozovani.
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Pokud bychom vsSak béhem celého procesu zaky dostatecné
nemotivovali, pak by ziejmé& k osvojeni dovednosti viibec nedoslo a
pokud ano, d& se ptedpokladat, Ze by nebylo trvalé. Tato ivaha nas
vede k uvédoméni si dilezitosti pfitomnosti vSech uvedenych etap ve
vyucovani k tomu, aby doSlo ke spravnému a trvalému osvojeni
dovednosti, vyuzitelnému v budoucim zaméstnani i v bézném zivoté.

2 Vyzkumné cile a otazky

Cilem vyzkumu bylo nejenom posoudit uroven osvojeni fyzikalnich
dovednosti zakt zakladni Skoly z hlediska jednotlivych etap procesu
osvojovani dovednosti, ale také prozkoumat samotny proces osvojovani
dovednosti.

Zejména jsme se pokouseli zjistit, zda maji zaci dovednosti
osvojeny na takové urovni, aby je dokdzali aplikovat na feSeni
problémovych a komplexnich tloh, nebot’ pfedevsim s takovymi typy
uloh se budou v dal$im studiu i v bézném zivoté setkavat. Pfitom také
ovefujeme, zda disponuji vSemi védomostmi, dil¢imi dovednostmi a
navyky potfebnymi k tomu, aby mohli takovou uroven dovednosti
zvladnout.

Dalsim dil¢im cilem bylo zjistit, jaké postaveni zaujimaji ucebni
ulohy v procesu osvojovani dovednosti béhem vyuky fyziky na
zakladni skole, posoudit zastoupeni tloh z hlediska jednotlivych etap
tohoto procesu a zhlediska druhu poZzadovaného feSeni a dale pak
sledovat, kdo je nejcastéjSim feSitelem uloh. Toto Setfeni povazujeme
za uzitecné, nebot’ se domnivame, ze feSeni uloh je nezbytné pro
spravné a trvalé osvojeni dovednosti a pro schopnost vyuziti dovednosti
v praxi a v bézném Zivote.

V souvislosti s vySe uvedenym cilem si klademe dv¢ hlavni
vyzkumné otazky: Jakd je virovei fyzikalnich dovednosti Zakii ZS? Jaké
je postaveni uloh v procesu osvojovani dovednosti behem vyuky fyziky
na ZS? Otazky dile délime na nékolik dil¢ich podotizek, jez jsme
roztiidili do péti okruhti podle druhu zkoumaného kritéria:

Okruh I: Vysledky Zakii v didaktickém testu

Jakeé jsou vysledky zZaku v didaktickém testu zjistujicim urover
dovednosti zakii? Jakych maximdlnich a minimalnich bodovych hodnot
zaci dosahovali? Jakého primeérného vysledku dosahli Zaci? Jakych
vysledkit dosahuji Zaci pri reseni uloh z jednotlivych etap procesu
osvojovant dovednosti? Které typy uloh cinily Zakiim nejveétsi potize?

Okruh II: Piitomnost uloh v procesu osvojovani dovednosti a fize
jejich rFeSeni
Jaké je casové zastoupeni uloh v procesu osvojovani dovednosti behem

vwuky? Kolik uloh je prumeérné reseno béhem osvojovani zkoumané
dovednosti? Jaké procento z casu venovaného teSeni uloh zaujimd
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zadavani uloh, jaké procento zaujimda samotné reseni, jaké kontrola
resent a jakeé uklid pomiicek?

Okruh I1I: Druhy uloh

a) Druhy 1loh zhlediska jednotlivych etap procesu osvojovani
dovednosti.

Jsou ve vyuce zastoupeny ulohy ze vSech etap procesu osvojovani

dovednosti? Jaké jsou Cetnosti a casové zastoupeni uloh z jednotlivych

etap tohoto procesu?

b) Druhy tuloh z hlediska pozadovaného zpiisobu feSeni.

Kolik procent z ¢asu vénovaného reseni uloh zaujimaji ulohy vyzadujici

slovni reseni, kolik ulohy vyZadujici pocetni veSeni, kolik ulohy

vyzadujici grafické reSeni a kolik ulohy vyzadujici experimentalni

reseni? Jaké jsou Cetnosti jednotlivych druhii uloh?

Okruh IV: Resitel iilohy

Jakou cast uloh resenych béhem procesu osvojovani dovednosti resi
ucitel? Jakou cast uloh resi ucitel v interakci se Zaky? Jakou cast uloh
resi vyvolany Zak s pomoci ucitele? Jakou Ccast uloh vesi Zaci
samostatne? Jakou cast uloh resi zaci ve skupindach? Jakou cast uloh
resi zaci podle pokynii ucitele? Objevuji se i jiné zpiisoby reSeni ulohy,
nez vyse uvedené?

Okruh V: Vztahy mezi vybranymi pozorovanymi kategoriemi

Existuje vztah mezi druhem etapy procesu osvojovani dovednosti, do
které dana uloha patri, a zpusobem pozadovaného reseni ulohy?
Existuje vztah mezi druhem etapy procesu osvojovani dovednosti, do
které dana uloha patri, a resitelem ulohy?

3 Metodika vyzkumu

Pii prvnim vyzkumném Setfeni byla pouzivdna metoda testovani.
Vyzkumnym néstrojem byl didakticky test zjiStujici Groven osvojeni
konkrétni dovednosti, a to dovednosti méfeni objemu. Tento test byl
vytvoren autorkou prace. Kazda ¢ast obsahovala ulohy patfici do jedné
etapy procesu osvojovani dovednosti, krom& etapy motivaéni’.
Jednotlivé typy tuloh jsou podrobnéji popsany v kap. 2. Za kazdou ¢ést
testu mohli Zaci ziskat max. 6 bodi, tedy celkem 24 bodd. Tato
struktura umoznuje posoudit nejenom celkovou uroven vybrané
dovednosti, ale také zjistit, jaky typ uloh ¢ini zZakiim nejvétsi potize pii
feSeni, tzn., jaké faze osvojeni dovednosti zaci dosdhnou. Pfitom lze
také ovéfit, zda zéaci disponuji vSemi znalostmi a dovednostmi, které
tvorby testu byla analyza jeho vlastnosti. Validita testu byla dosahovana
srovnanim testovych uloh s kurikularnimi dokumenty a posouzenim
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testu odbornikem. Reliabilita testu byla vypocitdna pomoci Kuderova
Richardsonova vzorce a odpovidala hodnoté r, = 0,843. Také byla
provedena analyza vlastnosti testovych tloh, pfi¢emz obtiznost byla
posuzovana pomoci vypoftu indexd obtiznosti Q a citlivost
jednotlivych uloh pomoci vypoctu tetrachordického koeficientu
citlivosti.

Zakladni soubor tvofili Zaci 6. roénikt brnénskych zakladnich §kol®.
Vybérovy soubor byl sestaven dostupnym vybérem z 11 tfid, celkem
s 200 zaky, z toho bylo 111 chlapcii a 89 dévcat.

Pro druhé vyzkumné Setfeni byla pouZzita metoda pozorovani vyuky
na zaklad¢ videozdznamu s naslednou analyzou tohoto videozdznamu,
tj. videostudie (Janik, Mikova 2004). Pozorovani vyuky bylo
strukturované, tzn., jiz pred zaCatkem pozorovani autorka presné
stanovila pozorované kategorie. Jednalo se o 6 kategorii, které se dale
délili do nékolika subkategorii oznacenych Ciselnymi kody (tab. 1).

Kategorie Ciselné kody a subkategorie

Osvojovani 0 Vyuka neprobiha 2 Osvojovani

dovednosti 1 Pfed osvojovanim zkoumané dovednosti
zkoumané dovednosti 3 Po osvojovani

zkouman¢é dovednosti

Zastoupeni 1 Prace s ulohou 2 Ostatni vyuka

uloh

Etapa 1 Orientacni etapa 3 Dotvareci etapa

osvojovani 2 Krystalizaéni etapa 4 Integracni etapa

dovednosti,

do které

pozorovana

uloha patii
Féaze teseni 1 Zadavani ulohy
ulohy 2 Reeni tulohy
Typ feSeni 1 Slovni feSeni

2 Pocetni feSeni

3 Zhodnoceni feSeni

4 Uklid pomticek

3 Grafické feseni

4 Experimentalni feSeni

Regitel tlohy | 1 Ulohu fesi ugitel 5 ZAci ve skupinach
2 Ucitel v interakci se 6 Kazdy zak
zaky samostatné
3 Vyvolany zak s pomoci 7 Jinym zpiisobem
ucitele
4 Vsichni Zaci podle

pokyntl ucitele
Tab. 1: Struktura kategorialniho systému

U kazdé subkategorie v manualu pro kodovani uvedla jeji obsahové
vymezeni, popis zpohledu pozorovatele, typické slovni podnéty,
ptipadné dal§i komentat (vice Vaculovd, Trna, Janik, 2008). Tyto
kategorie byly sledovany a zaznamenavany pomoci kédovani, coz je
registrace pozorovanych jevli do zadaného systému kategorii (Gavora,
1998). Pouzivano bylo jak casové kodovani, kdy se pomoci kddu
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zaznamenaval v desetisekundovych intervalech pravé probihajici jev
(pro zjisténi Casového zastoupeni subkategorii), tak kodovani jevii, pti
kterém byl zaznamenavan kod v okamziku, kdy byl jev spatfen (pro
zjisténi Cetnosti druhd uloh). Koédovani videozdznaml probihalo
v programu Videograph (Rimmele, 2002). Ziskand data byla
zpracovana v programu Statistika.

Vyzkumné Setfeni probihalo na videozdznamech 27 vyucovacich
hodin fyziky (k tématu skladdani sil) nato¢enych na 2. stupni brnénskych
zakladnich $kol u 8 ucitelti v 8 tfidach celkem se 177 zaky. Délka praxe
ucitelll se pohybovala v rozmezi od 2 do 28 let. VSichni tito ucitelé byli
kvalifikovani pro vyuku fyziky a jejich aprobace byla fyzika
s matematikou nebo fyzika s technickou vychovou. U kazdého ucitele
byly natoceny 2 az 4 hodiny.

4 Vysledky a diskuse

V této kapitole uvadime hlavni vysledky vyzkumu a jejich diskusi,
a to vzhledem k jednotlivym vyzkumnym Setfenim.

4.1 Uroveii dovednosti Zaki

Aritmeticky primér poctu bodid dosazenych zaky pii feSeni
didaktického testu byl pouze 8,64. Bodové zisky jednotlivych zaki se
pohybovaly od 1 do 20 bodl. Nejlepsich vysledki dosahovali Zaci
v prvni Casti testu obsahujici ulohy patfici do orientacni etapy procesu
osvojovani dovednosti. Primérné dosahovali Zaci 3,91 bodii. O néco
horsich vysledkii dosahovali Zaci ve druhé casti testu obsahujici ulohy
patfici do krystalizaéni etapy procesu osvojovani dovednosti.
Aritmeticky primér ¢inil 2,51 bodd. Podstatné haie vSak Zaci dopadli
ve zbyvajicich dvou ¢astech testu obsahujicich tlohy z etapy dotvareci
a integracni. Aritmetické priméry bodu zde dosahovaly pouze hodnot
1,24 2 0,99 (graf 1).
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Graf 1:Prumérny pocet bodii ziskanych zdky v jednotlivych castech testu

U kvalitativnich tloh vyzadujicich slovni feSeni zéci Casto feSeni
pfedem vzdavali, nebo se snazili pfevést slovni feSeni na pocetni, i kdyz
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na ného neméli zadany potiebné tudaje. U kvantitativnich uloh
vyzadujicich feSeni pocetni neprovadéli zéapis ulohy, nacrt situace,
fyzikdlni analyzu situace ani formulovani strategie. Naopak se Casto
pouze snazili provadét nahodilé matematické operace se zadanymi
Ciselnymi hodnotami. I kdyZz né&ktefi Zéaci pii feSeni uloh postupovali
spravng, casto zapominali prevadét jednotky veli¢in, nebo je prevadéli
nespravng. Nasledkem toho uvadéli naprosto neredlné¢ vysledky. Z
tohoto zjisténi lze usuzovat, ze Zaci nemaji predstavu o velikosti
ruznych jednotek a nedokazou de€lat redlné odhady.

Z vysledki tedy plyne, Ze Zaci méli zejména problémy fesit tlohy
patfici do dotvareci a integracni etapy procesu osvojovani dovednosti.
praktické ulohy zdomadacnosti a zbézného zivota. Zajimavé bylo
zjisténi, ze 1 kdyz zaci disponovali védomostmi a dil¢imi dovednostmi
potiebnymi k feSeni téchto tloh (zjisténo na zaklad¢ vysledki z prvni a
druhé c¢asti testu), nedokazali si je spojit a vytvofit strategii pro feSeni
uloh.

Podobné také J. Flencova (1982) zjistila, ze u 50 % absolventd
zakladni Skoly jsou védomosti zcela formdalni a neslouzi k dalSim
operacim a k feSeni problému. U zbyvajicich zakl povazuje transfer
védomosti za nespolehlivy, pouze u 15 % zakl se prokazaly smysluplné
a pouzitelné védomosti.

Nami zjisténé vysledky souvisi také s vysledky videostudie TIMSS
1995, kterd prokdzala, ze pti vyuce je diraz kladen piedev§im na
osvojovani faktl, definic a vzorcii, mensi pozornost je veénovéana
hledani souvislosti (Mandikova, Paleckova, 2007). Kritickym prvkem
feSeni problémovych tuloh jsou ptfedev§im kontextové védomosti a
dovednosti a vlastni zkuSenost (Palubo, 1990). Je tedy tieba, aby Zaci
disponovali nejen deklarativnimi, ale také procedurdlnimi a
metakognitivnimi  znalostmi. Existuje totiz piimé spojeni mezi
kognitivni strukturou a tézkostmi pifi feSeni problémovych uloh
(Kempa, 1991). Tyto tézkosti nemusi byt zplisobeny pouze absenci
spravnych nebo pfitomnosti chybnych védomosti a dovednosti
v pamétové struktufe studenta, ale také absenci spravného nebo
pfitomnosti chybného vztahu mezi nimi. Podobnd zjiSténi byla
prokézana v rdmci vyzkumu TIMSS 1995, kdy zZaci dosahli podstatné
horSich vysledkii v tulohach, pfi kterych museli své védomosti a
dovednosti uplatnit v novych neobvyklych situacich, nez v tlohdch na
reprodukci znalosti a postupi (Strakova, Potuznikova, Tomasek, 2006).
uloh vyzadujicich pouhou aplikaci védomosti, nez pii feSeni tloh na
rozpoznavani piirodovédnych otazek (Paleckova a kol., 2007).

4.2 Postaveni uloh v procesu osvojovani dovednosti
Pocty uloh feSenych béhem procesu osvojovani dovednosti se u

jednotlivych ucitelii vyrazné lisily a pohybovaly se v rozmezi od 11 do
27. Primérné bylo u kazdého ucitele feSeno 21 uloh, coz odpovidalo 6
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tiloham za jednu vyucovaci hodinu. Prace s ilohami tvoiila 63 % ¢asu [vana Vaculova:

x . o . o - roros Process osvojovani
vénované¢ho osvojovani dovednosti. Z toho 17 % zaujimalo zadavani foikdinich dovednosti ki
ulohy, 61 % vlastni f§§eni ulohy a 22 % zhodnoceni feSeni. Toto Ve vyizkumnych otdzkéch
zhodnoceni vSak vétSinou spocivalo pouze v kontrole vysledki a
postupt feseni. Mélokdy byla zaznamenana diskuse o vyuziti ulohy
v praxi. Pfitom propojeni feseni tlohy se zZivotem hraje dilezitou roli
pro jeji pochopeni (Rennie, Parker, 1996).

Zastoupeni uloh z jednotlivych etap procesu osvojovani dovednosti
ve vyuce bylo velmi nerovnomérné (graf 2). Ulohy z orientacni (57 %)
a z krystalizacni etapy (29 %) byly do vyuky zafazovany mnohem
Castéji nez ulohy z etapy dotvareci (5 %) a integracni (9 %).

B Integracni

B Dotvareci etapa (16

etapa (8 ulah; uloh; 9%)
5%)

0O Orientacni

etapa (98

| Krystaliza¢ni uloh; 57%)
etapa (50
uloh; 29%)

Graf 2: Cetnosti tiloh podle druhu etapy procesu osvojovani dovednosti

Tomuto rozdéleni Cetnosti odpovidalo také ¢asové zastoupeni uloh.
Neékteii zuciteld tlohy z dotvafeci a z integracni etapy do vyuky
nezatfadili vibec (graf 3). Pfitom zafazovani komplexnéjSich a
problémovych uloh do vyuky zéky Iépe motivuje, ozivuje vyucovaci
proces a podnécuje tvurci aktivitu zaki i jejich zéjem o predmét (Janas,

25 - _
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; @ Krystalizaéni etapa
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Graf 3: Postaveni uilloh z jednotlivych etap procesu osvojovani dovednosti u jednotlivych

ucitelit
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Podobné¢ také videostudie TIMSS 1999 naznacila, Zze Zaci jsou ve
vyuce o ptirodovédnych jevech spiSe informovani, nez aby byli vedeni
k jejich objevovani. Také se ukazalo, ze duraz je kladen predev§im na
osvojovani faktl, definic a vzorcli a mensi pozornost je vénovéana
hledani souvislosti a feSeni probléma (Roth et al. 2006, Mandikova,
Paleckova, 2007). Nasledkem toho vykazuji Zaci podstatné horsi
vysledky pii feSeni uloh na rozpoznavéani pifirodovédnych otazek a
pouzivani védeckych diikazl, nez pii feSeni uloh vyzadujicich pouhou
aplikaci védomosti (Paleckova a kol., 2007).

Pii dal$im zkoumani Uloh se ukéazalo, Zze vyzadovaly nejcastéji
slovni feSeni (34 %), dale grafické feseni (27 %), pocetni feseni (25 %)
a nejméné byly zastoupeny ulohy feSené experimentalné (14 %). Pti
posuzovani jednotlivych uciteli se ukéazalo, ze néktefi ucitelé ulohy
vyzadujici experimentalni feSeni do vyuky vibec nezatadili. Ptitom
dovednost experimentovat je dileZitou soucasti klicovych kompetenci
vymezovanych v RVP a jeji rozvijeni v hodindch fyziky by mélo byt
samoziejmosti. Z vyzkumti oblibenosti jednotlivych casti vyucovaci
hodiny fyziky navic vyplyva, Ze mezi nejvice oblibené fadi zaci pravé
experimentalni ¢innosti (Hofer, 2005; Svoboda, Héfer, 2006/2007, Zak,
Kekule 2007; Dvotédkova, Kolafova, 2009). Proto by se daly
experimentalni tlohy vhodné pouzivat ke zvySeni motivace zakl. Této
skutecnosti vSak néktefi ucitelé malo vyuzivaji. Také béhem vyzkumu
PISA 2006 se ukazalo, Ze experimentdlni ¢innosti ve vyuce fyziky na
Ceskych Skolach je vénovano malo casu, a to vyrazné¢ pod
mezindrodnim primérem (Dvotdk a kol., 2008). Pii vyzkumu TIMSS
1995 doséhli Zaci podstatné horsich vysledkii v ulohach, které mély
experimentélni povahu. Ceska republika byla zemi s nejvétsim rozdilem
mezi vysledky 74kl v teoretické a v experimentalni Casti testu
(Strakova, Potuznikova, Tomasek, 2006).

Dale jsme posuzovali ulohy z hlediska jejiho feSitele. Nejcastéji
byly tlohy feSeny ucitelem v interakci se zdky (38 %) a dale pak
vyvolanym zdkem (21 %), a to vétSinou za soustavné pomoci ucitele.
Prilezitost k samostatné praci dostali zaci pouze u 20 % uloh. Pfitom
dilezitost vlastni aktivni ¢innosti zakii béhem osvojovani dovednosti
zdaraziiuje celd fada autort. N. F. Talyzinovd (1988) uvadi, Zze
védomosti a dovednosti si miize zak osvojit pouze tehdy, jestlize s nimi
provadi urcité Cinnosti odpovidajici svym charakterem zakonitostem
uceni. Jeste¢ méné prilezitosti dostali Zaci ke skupinové préci, a to pouze
u 12 % tuloh. Takové zjisténi vSak odporuje pozadavkiim stanovenym
na zakladé¢ vyzkumu, kdy se prokazalo lepSi uvazovani zakti nad
fyzikdlnimi ulohami béhem prace ve skupinach (Blaye, Light, Joiner,
Sheldon, 1991; Heller, Keith, Anderson, 1992). Tito zaci byli pfi
nasledném testu dvojnasobné UspéSni, nez zaci, ktefi pracovali
samostatné. Pii praci ve skupinach si zaci navzdjem sdéluji
konceptudlni a proceduralni védomosti, takze daleko vice Casu stravi
nad uvazovanim a néslednou diskusi. Tim je jejich uspé$nost pfi feSeni
problémovych uloh vyssi (Heller, Hollabaugh, 1992).

Nasledné jsme hledali vzajemné vztahy mezi druhem etapy, do
které pozorované ulohy patii, a ostatnimi kategoriemi (zptisob feSeni,
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fesitel). K tomuto ucelu jsme pouzili bodové grafy umoziujici srovnani
dvou proménnych (grafy 4, 5). K posouzeni zavislosti mezi kategoriemi
jsme pouzili test nezavislosti chi-kvadrat, koeficient kontingence C a
znaménkové schéma kontingenéni tabulky”.

Byla prokazana zavislost mezi druhem etapy, do které dand uloha
patfi, a zptisobem pozadovaného feseni (p < 0,001, Cporm = 0,53). Tato
zavislost byla pomoci testového kritéria z prokazana témét ve vSech
polich kontingenc¢ni tabulky (tab. 2). Pozadovany zplisob feSeni se tedy
u uloh z jednotlivych etap procesu osvojovani dovednosti vyrazné lisil.
V orientaéni etapé upfednostiiovali ucitelé Ulohy vyZadujici slovni
feSeni. Za vhodn&jsi povazujeme souCasné zafazeni tUloh
experimentalnich, diky nimz muizeme dosédhnout lepSiho pochopeni
nové dovednosti zaky, nebot’ pomahaji utvaret konkrétni predstavy o
konkrétnich fyzikalnich pojmech a jevech (Jands, 1996) a také zvySuji
zajem zakt (Dvorakova, Kolafova, 2009). V krystalizacni etapé jiz
pfevazovaly Ulohy experimentalni, v dotvareci etapé tlohy s grafickym
feSenim a v integracni etapé ulohy se slovnim nebo pocetnim feSenim.

Slovni Pocetni Grafické | Experimentalni
feSeni feSeni feSeni feSeni
Integracni
etapa +++ +++ - —
Dotvéfeci
Druh etapa --- --- = -
Krystalizaéni 4=
etapy
etapa -—- 0 -
Orientacni
etapa = 0 + -

Tab. 2: Znaménkové schéma kontingencni tabulky zjistujici vztah mezi druhem etapy,
do které dand iiloha patri, a zpiisobem jejiho Feseni’

Druh etapy X ZpUsob resen

. 114 124 23 21
Integracni ° ° - -
163
Dotvareci | 1-1 1-0 o 4-1
b 7
138 286 598 X
Krystalizacni | o O O O
o
g L
= _ 567 266 658 171
3 Orientacni O o O o
T
Slovni reseni Graficke reseni

Pocetni reseni

ZPUSOB RESENI

Experimentalni reseni

Graf 4: Vztahy mezi kategoriemi druh etapy a zpiisob reseni’
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> Znaménka ilustruji stupeft
zavislosti srovnavanych
znakd. Tti znaménka (+++/--
-) znamenaji, Ze pozorovana
cetnost (dale P) je vyznamné
vétsi/mensi nez  Cetnost
ocekdvand (dile O) na
hladiné¢ vyznamnosti 0,001.
Dvé  znaménka  (++/--)
uvadéji, ze P je vyznamné
vétsi/mensi nez O na hladiné
vyznamnosti  0,01. Jedno
znaménko (+/-) nam fika, ze
P je vyznamné vétsi nez O
na hladiné vyznamnosti 0,05.
Symbol 0 znamena, Ze mezi
P a O neni statisticky
vyznamny rozdil (Chraska,
2003).

6 Zelen& jsou oznaceny
statisticky vyznamné
hodnoty.

" Cisla v grafu uvadgji pocet
desetisekundovych intervalti.



Zpisob feseni tlohy

Ugitel v Zici
oo | .| Vyvolany | podle | Zacive | Kazdy zak
Utitel | interakci s . ., N
" zak pokynt | skupinach | samostatné
se zaky -
ucitele
Integracni
etapa --- ++ —— = 0 +
Dotvareci
etapa 0 0 0 - --- +++
Druh | Krystaliza¢ni
- -—- -- +++ +++ +++

etapy | etapa

Tab. 3: Znaménkové schéma kontingencni tabulky zjistujici vztah mezi druhem etapy, do

DRUHETAPY
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Orientaéni
etapa

které dand uloha patri, a resitelem ulohy

Graf 5: Vztahy mezi kategoriemi druh etapy a Fesitel’

Druh etapy X Resitel
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Ivana Vaculova:

Process osvojovani
fyzikdlnich dovednosti zakii
ve vyzkumnych otazkach

¥ Cisla v grafu uvadgji pocet
desetisekundovych intervali.



Srovnanim kategorii druh etapy a resitel uilohy se ukazalo, Ze volba
feSitele Uloh dosti vyrazné¢ zavisela na etapé procesu osvojovani
dovednosti (p < 0,001; Chorm = 0,60, tzn. zna¢na zavislost).

Tato zéavislost byla obzvlasté zfejma u orientacni etapy, ve které byl
hlavnim aktérem feSeni tloh ucitel, a u krystaliza¢ni etapy, v niz byl
hlavnim aktérem feSeni zak. Toto zjiSténi povaZujeme za pozitivni,
nebot’ se domnivame, Ze zatimco v orientacni etapé by mél ucitel
pfedavat znalosti zakim, v ostatnich etapach by mél byt hlavnim
aktérem feSeni uloh zdk a ucitel by mél spiSe prevzit roli radce a
pomocnika. Pfitom by regulace ze strany ucitele méla byt nejsilngjsi
v krystaliza¢ni etapé a postupné by méla prechdzet v autoregulaci zaka
(Svec, 1998). Tento pozadavek byl splnén také pro ulohy z dotvateci
etapy, avSak u uloh z integraéni etapy jiz opét prevazovala regulace ze
strany ucitele (graf 5, tab. 3).

Zavér

Pii vyzkumu trovné fyzikalnich dovednosti zakt zakladni Skoly a
procesu jejich osvojovani se ukézalo, ze zaktim cCinilo velké potize
predevsim feSeni uloh patticich do dotvareci a integracni etapy procesu
osvojovani dovednosti, tj. uloh problémovych, mezipfedmétovych a
komplexnich praktickych Uloh zdomacnosti a zbézného zivota.
Videostudie vyuky fyziky prokdzala, ze pravé tyto ulohy se b&hem
vyuky fyziky objevovaly pouze ziidka nebo nebyly zaznamenany
vibec. Jako znepokojujici lze déale oznalit nizké zastoupeni
experimentalnich loh. Pfitom experimentdlni dovednosti jsou
povazovany ve vyuce fyziky za klicové, nebot prostfednictvim
experimentll si zaci utvafeji fyzikdlni obraz svéta. NejcastéjSim
fesSitelem uloh byl ucitel v interakci se zdky a vyvolany zak, vétSinou
vSak za soustavné pomoci ucitele. Déle byl zaznamenan nedostatek
prilezitosti zakl k samostatnému a skupinovému feSeni uloh. Ne&kteti
ucitelé zaktim samostatnou ani skupinovou praci viibec neumoznili.

Obavame se, ze zjiStené skuteCnosti by mohly vést k
nedostate¢nému rozvijeni nékterych kli¢ovych kompetenci vymezenych
v cilech RVP ZV (2007). Zejména méme na mysli:

- kompetenci k uceni (pfedevsim samostatné¢ experimentovat,
ziskané vysledky porovnavat, kriticky posuzovat a vyvozovat z
nich zavéry pro vyuziti v budoucnosti),

- kompetenci k rFeSeni probléemui (vnimat a rozpozndvat
problémové situace, pochopit problém, naplanovat zpisob jeho
feSeni a vyfesit) a

- kompetenci socidalni a personalni (0€inn¢ spolupracovat ve
skupin€, pozitivné ovliviiovat kvalitu spolecné prace, chapat
potfebu efektivné spolupracovat s druhymi pfi feSeni daného
ukolu).

Vzhledem k omezenému rozsahu vyzkumného souboru vsak nelze

vysledky vyzkumu zevSeobecnit na celou populaci. Pfesto ndm

78




pfinaseji fadu zajimavych podnéth pro zamysleni i pro dalsi rozSifujici
vyzkumy.
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Abstract: This study is an analysis of using “scaffoldings” in education. It explains
how the concept of “scaffolding” is related to solving problem tasks in education,
what is the role of teacher in such a teaching practice and how these specific strategies
enable children to profit from the process of solving task. This study also clarifies how
was the using of this concept in teaching/learning settings enriched by its
appropriation to Vygotsky's concept of learning in the zone of proximal development.
Discussion is also lead to explain how the concept of the zone of proximal
development was influenced by this appropriation.

Key words: scaffolding, learning in the zone of proximal development, language
literacy

Uvod

Otazka, ako vyucba umoziuje rozvijat psychické funkcie jedinca
ma svoje vyznamné miesto v teorii ucenia. Tato otadzka rezonuje najma
u tych pristupov, ktoré vyucovanie nechapu ako ciel’ sdm o sebe, ale sa
snazia preniknit’ do dosledkov, ktoré maju rozli€né podoby stvarnenia
vyucby (hlavne ucebnych interakcii medzi ucitelom a ziakom) pre
oblast’ mentdlneho (a vramci neho predovSetkym intelektudlneho)
vyvinu. Castym oporny bodom pre diskusie vedené v tejto tematickej
linii je Vygotského kultirno-in§trumentélna teoria s konceptom ucenia
v zéne najblizS§iecho vyvinu (d’alej len ZNV). Pravdepodobne vdaka
bohatému rozptylu tém, ktoré Vygotskij nacrtol vo vztahu k vyvinu
vyssich psychickych funkcii, sa tesi popularite, ktord zasahuje kultirnu
antropologiu,  kultirnu,  kognitivnhu, vyvinovu  a pedagogicku
psychologiu i pedagogiku. V ramci tendencie opierat’ sa o jej potencial
v najrozmanitej§ich aspektoch vzdeldvania a u€enia zostdva aj snaha
hl'adat paralely ucenia v ZNV aucenia prostrednictvom ,leSeni®.
Prispevok sa zameriava na analyzu vztahu medzi tymito konceptmi
ana dosledky, ktoré hladanie paralel medzi nimi prinieslo do
porozumenia i pouzivania tychto konceptov.
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1 P6vodné vymedzenie ucenia prostrednictvom ,,leSeni*

Koncept ucenia prostrednictvom ,leSeni* (angl. scaffolding) bol
prvykrat uvedeny v praci D. Wooda, J. S. Brunera a G. Rossovej (1976)
v suvislosti s ulohou  kompetentnejSicho  druhého  pri  uceni
prostrednictvom rieSenia problémovej tlohy. Pri zadefinovani tohto
konceptu autori vychadzali z predpokladu, ze snahu l'udskych jedincov
ucit’ z pozicie kompetentnejSicho druhého nemozno dostatocne presne
opisat’ prostrednictvom konceptov ucenia modelovanim a imitaciou,
ktoré boli v tom obdobi nosné v psycholdgii u¢enia. Domnievali sa, ze
ak je problémova uloha za hranicami neasistovaného ucenia, jej
vyrieSenie vyzaduje v nejakej podobe ,leSenie”, ,ktoré umozni dietatu
alebo novicovi riesit’ problém, splnit’ ulohu alebo dosiahnut’ konkrétny
ciel, ktory presahuje hranice neasistovaného usilia* (s. 90). Takéto
,leSenie* je obycajne spité s aktivitou dospelého, ktory ,.kontroluje tie
elementy rieSenia ulohy, ktoré st za rimcom momentalnych ucebnych
schopnosti jedinca, ¢o mu umoznuje zamerat’ sa arieSit iba tie
elementy ulohy, ktoré sa pohybuji vrozmedzi jeho schopnosti
a vyriesit' tak ulohu tuspesnym sposobom. Uciaci sa jedinec vSak
nemoze profitovat’ z asistencie v uceni pokial nie je ucenie spojené
s porozumenim rieSenia, ktoré predchadza samotné riesSenie, prepojené
s rozpoznanim vztahu medzi prostriedkami a zamermi v konani as
postupom rieSenia ulohy. Poskytovanie ,leSeni” mdze mat’ zo strany
dospelého planovity, ale aj neuvedomovany charakter. To, ze
prekracuje ramec ucenia modelovanim a napodobrniovanim spociva v
snahe kompetentnejSicho druhého stvarnit’ interakcie pri rieSeni
problémovych uloh tak, aby menej skusenému jedincovi ul'ahcili
porozumenie spolo¢ne vykonavanych aktivit a umoznili mu participaciu
na nich. Prikladom takychto ,leSeni“ moézu byt napr. stabilné
komunikacné ramce, tzv. formaty, ktoré su zalozené na rutinne sa
opakujucich konverza¢nych praktikdch viazucich sa na rozne typy
socialnych situdcii - napr. komunika¢né rutiny pri kipani, prebal'ovani
a kfmeni dietat’a, pomenuvacie interakcie pri ¢itani kniziek, poznavani
prvkov prostredia a pod. (Bruner, 1981).

Vyskum, ktory vySSie spominani autori realizovali, bol uskuto¢neny
za ucelom zistovania typov podpornych aktivit, ,leSeni“, ktoré
kompetentnejsi druhi pouzivaju v interakcii s dietatom rieSiacim
problémovu ulohu. Konkrétnym predmetom pozorovania boli stratégie,
ktoré dospeli volili na to, aby pomohli detom (3-, 4- a 5-ronym) pri
stavani pyramidy zo do seba zapadajucich kociek (Wood, Bruner,
Rossovd, 1976). Vysledkom analyzy zisteni bolo 6 typov ,,leSeni, ktoré
dospeli pouzili, aby usmernili ucenie deti:

1. usmernovanie pozornosti dietata na dodrziavanie zadanych

poziadaviek ulohy,

2. zjednodusenie ulohy do takej podoby, aby sa znizil pocet

krokov potrebnych pre jej vyrieSenie,
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3. udrZiavanie orientdcie dietata na vyrieSenie Ulohy v situaciach,
kedy dieta straca zadujem o ulohu, tloha od neho vyZaduje
zvySen¢ Usilie apod.,

4. vyzdvihovanie kritickych prvkov ulohy, ktoré méa za ciel
upozornit’ avysvetlit nesulad medzi korektnym rieSenim
a produktom diet’at’a,

5. zmiernenie frustracie a strachu dietata zo zlyhania, ktoré hrozi
pri rieSeni problémovej Glohy v pritomnosti druhej osoby.

6. modelovanie alebo demonstrovanie rieSenia ulohy v podobe
idealizovaného modelu rieSenia ulohy.

Téato Gvodna Stadia podnietila viaceré snahy blizSie Specifikovat
typy spontannych aktivit, ktoré dospeli pouzivaji, aby detom ul'ah¢ili
rieSenie novych, problémovych situacii (napr. Rome-Flanders, Cronk,
Gourke, 1995). Podstatne masivnejSiemu zaujmu sa vSak tesi na pode
vzdeldvania, kde sa koncept ucenia prostrednictvom ,leSeni* stal
vdaénym teoretickym rdmcom pre definovanie role ucitela, ktory
reSpektuje individudlne potreby Zziaka pri u€eni a zameriava sa na
kontinualny progres ziaka v ucen.

2 Snahy o konkretizaciu ucenia prostrednictvom ,,leSeni*

Co sa tyka definiéného vymedzenia ulenia prostrednictvom
»leseni“, mozno povedat’, ze sa prevazna vicSina autorov priklana k
ponatiu, Ze poskytovanim ,leSeni moéze byt akakolvek podpora zo
strany jedného alebo viacerych l'udi pri rieSeni ulohy, ktord u¢iacemu sa
umozni Ulohu vyriesit' aj napriek tomu, Ze presahuje jeho aktualne
moznosti. Zmyslom ponutkania ,,leSeni je znizit' narocnost’ podmienok
rieSenia ulohy so zachovanim jej podstatnych casti, rozlozit’ ju na Casti,
ktoré dieta dokaze realne zvladnut. Takéto definicia vo vyucbe
zdoraznuyje: 1. preferenciu problémovych tloh, ktoré dieta nedokaze
vyriesit’ samostatnou aktivitou, 2. vyznam kompetentnejSicho druhého,
ktory méze uciacemu sa sprostredkovat’ stratégie potrebné na rieSenie
ulohy, ktoré mu zatial nie su dostupné v samostatnej ¢innosti a 3.
pozitivny  vplyv  vzajomnych interakcii medzi uciacim sa
a kompetentnejSim druhym pri rieSeni problémovych tUloh na
osvojovanie si novych u¢ebnych kompetencii.

Pouzivanie ,leSeni* sa stalo atraktivnym vzdeldvacim nastrojom,
ktory do vyucby vnésa vacsiu interaktivitu, vacsi doraz na myslienkové
operacie ziaka i zameranost’ vyucby na individuélny rozvoj Ziaka. Tym
zdoraziuje tie aspekty vyucby, ktoré v koncepcii tzv. tradi¢ného
vyucovania mali zostat’ nepovSimnuté alebo malo zdorazinované. A to
i napriek tomu, Ze koncept ucenia prostrednictvom ,,leSeni“ zo svojej
defini¢nej podstaty neposkytuje jasné a presné ndvody, ako takyto typ
vyucby uplatnit’ v konkrétnych oblastiach vyucby. Preto st mnohé
z odporacani pre vyber vhodnych ,,leSeni” vagne a obsahovo neutrélne.
Je mozné stretnit’ sa s odporicaniami typu, ze ucitel’ - asistent musi
vediet' odhadnut’” mieru asistencie, ktori ziak potrebuje na to, aby
podporil jeho ucenie v primeranej hladine ndrocnosti a mé volit
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podporné prostriedky pre ucenie (,,leSenia“) tak, aby neboli ani prili§
jednoduché, ale ani prili§ komplikované (McMahonova, 1996). L.
Dixon-Kraussova (1996) triedi pokyny, ktorymi ucitel moze
usmeriiovat’ ucenie ziakov (,,leSenia®) na nespecificke a explicitnejsie.
Medzi  neSpecifické pokyny patria povzbudenia, inStrukcie
k zopakovaniu aktivity s prihliadnutim na pritomnost konkrétneho
prvku v ulohe (napr. Skus riesit priklad este raz od tohto miesta,
precitaj poslednu vetu eSte raz apod.). Medzi SpecifickejSie pokyny
patria inStrukcie viazuce sa na typ chyby, ktort ziak demonStruje
pririeSeni Ulohy, pripadné presné usmernenie, ako ma ulohu riesit
dalej (napr. ucitel na problém s nespravnym dekédovanim slova
v Citanom texte moze upozornit otazkou, ktord dieta povedie
k zamysleniu sa nad vyznamom precitaného: Ako mozZe hnedy pes
sucasne vbehnut do domu a sucasne bezat dolu ulicou?). K. F.
Clarkova (2004) vo svojej koncepcii okamzitého poskytovania
verbalnych ,,leseni” (angl. moment-to-moment verbal scaffolding)
ucitel'om odporuca, aby vhodne zvolenymi otdzkami, ktoré budu klast’
v priebehu prace s témou/textom, napomdhali Zziakom k hlbSiemu
porozumeniu textu/témy.

Prirodzene sa, pri takychto odporiac¢aniach, pradvom vyndraji otazky:
Aké su kritéria pre formulovanie problémovych uloh prekracujicich
moznosti samostatného rieSenia uciacim sa? Aky vyznam maji
jednotlivé formy ,leSeni” pre individudlny rozvoj uciaceho sa?
Zodpovedaniu tychto otazok napomohlo hl'adanie paralel medzi u¢enim
prostrednictvom  ,leSeni“ a Vygotského koncepciou kultirno-
historického vyvinu vysSich psychickych funkcii s konceptom ucenia
v zone najblizsieho vyvinu v centre pozornosti.

3 ZNV ako teoreticka baza pre pouZivanie ,,leSeni“ vo vyucbe

Pravdepodobnym doévodom, ktory otvoril dvere pre analyzu
mozného prieniku tychto dvoch konceptov je podobnost’ Casto
citovanych definicnych téz ufenia v ZNV ako diferencie ,,medzi
urovinou riesenia uloh s pomocou a pod vedenim dospelych a uroviiou
riesenia uloh dostupnych samostatne vymedzuje zonu najblizsieho
vyvinu* (Vygotskij, 1978, s. 313), pripadne prostrednictvom tézy: ,.fo,
¢o dnes dieta vykona s pomocou dospelych, bude v blizkej buducnosti
schopné vykonat samostatne* (Vygotskij, 1978, s. 313) aucenia
prostrednictvom ,,leSeni” ako procesu, ,.ktory umozni dietatu alebo
novicovi riesit’ problem, splnit ulohu alebo dosiahnut’ konkrétny ciel,
ktory presahuje hranice neasistovaného usilia® (Wood, Bruner,
Rossova, 1976, s. 90).

Tato podobnost’ viedla k deklardcidm, ze ucenie vZNV
a prostrednictvom ,leseni” je len inym pojmovym uchopenim toho
ist¢tho fenoménu (napr. Berkova, Winsler, 1995; Palincsarové, 1986;
Stetsenkova, 1999), pripadne, Ze ucenie vZNV je teoretickou
platformou pre pouzivanie ,,leSeni* (napr. Verenikina, 2004).
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K tomu, do akej miery bolo toto priblizenie prinosom pre
porozumenie Vygotského teérie sa vyjadrime na zaver prispevku.
Koncept ,,lesenia“ vSak bol prepojenim s Vygotského teériou zasadeny
do ucelenejSieho teoretického kontextu, ktory mu umoznil vymedzit
jasnejSie kontury pre vyvinovy potencial ucenia s podporou, dolezity
predovsetkym pre prace pedagogicky a didakticky zamerané. Kym
povodna praca Wooda, Brunera a Rossovej (1976) ukézala, ze
Specifické stvarnenie vztahu medzi uciacim sa a kompetentnejSim
druhym (ktoré nazvali poskytovanim ,leSeni*) napoméha vyrieSeniu
problémovej ulohy presahujticej schopnosti uc¢iaceho sa vo viacerych
aspektoch, vzhladom na deskriptivny charakter prace neposkytla
dostatoéni  teoreticki  bazu  pre  operacionalizdciu  role
kompetentnejSiecho druhého vo vyvine jedinca, rovnako, ako jasnejSie
vymedzenie smerovania vyvinu uciaceho sa, ktoré takato intervencia
ma nastol'ovat’.

Adoptovanim SirSieho teoretického rdmca Vygotského tedrie zostala
zakladna idea ,,leSeni* v jadre rovnaka - ,leSenia“ st podporné aktivity
kompetentnejSich druhych, ktoré umoznia uciacemu vyriesit' ulohu
presahujicu jeho schopnosti. Prostrednictvom Vygotského teoérie bola
vSak obohatend onovil dimenziu — interiorizdciu socialnej formy
¢innosti, ktord umoziuje formovanie vyssich psychickych funkeii. Toto
prepojenie vyjadril aj jeden z autorov pdvodnej Stadie, J. S. Bruner.
Vo svojom prispevku (Bruner, 1985) vysvetluje, Ze ak kompetentnejsi
druhy prostrednictvom ,,leSeni” umozni dietat'u zvladnut' ulohu, potom
mu vo Vygotského terminoldgii poskytne prostriedky na to, aby sa
externé poznanie, ktoré¢ presahuje jeho aktualne poznanie, zvnitornilo
a stalo sa nastrojom vedomej kontroly psychického systému jedinca.

Vysledkom su konkrétne vzdeldvacie koncepcie, ktoré sa snaZzia
Specifikovat’ rozlicné miery podpory, ktoré jedinec pri rieSeni ulohy
presahujicej jeho schopnosti méze potrebovat. Rovnako je pre ne
dolezité to, aby ,leSenia“, ktoré volia, neboli len samoucelnym
prostriedkom sluziacim na vyrieSenie ulohy, ale boli vhodnymi
prostriedkami, ktoré po zvnutorneni budu sluzit’ ako efektivne mentalne
nastroje pre vedomu, zdmernt a samostatnu ¢innost’.

4 Koncepcie ucenia prostrednictvom ,leSeni“ inSpirované u¢enim v
ZNV

Na ilustraciu tohto pristupu sme vybrali tri konkrétne koncepcie,
ktoré jednak operuju s ,,leSeniami®, ktoré moze ucitel zamerne pouzit
a stCasne sa inSpirujii vuceni vZNV tym, ze predpokladaju, ze sa
vhodne zvolené ,leSenia“ spoloénym rieSenim ulohy zvnutornia do
podoby mentalnych nastrojov. Tie umoznia samostatné rieSenie ulohy
a suCasne otvoria novit ZNV. Zamernost’ vol'by ,,leSeni* spociva v tom,
ze ucitel’ dokaze identifikovat, aky typ podpory (z hl'adiska charakteru
rieSenej ulohy) a aka tGroven podpory (z hl'adiska naro¢nosti tlohy pre
konkrétneho ziaka) Ziak potrebuje. ,,LeSenia® sa mdézu vyuzivat' vo
vSetkych vzdeldvacich oblastiach, my sme na demonstraciu zvolili dva
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priklady, ktoré suvisia srozvijanim jazykovych kompetencii spétych
s Citanim a pisanim.

4.1 Pouzivanie ,,leSeni“ pri rozvijani fonematického uvedomovania
2

Prvym prikladom je koncepcia L. M. McGeeovej aT. A.
Ukrainetzovej (2009), ktorych zdmerom bolo vypracovat hierarchiu
moznych ,leSeni“ pouzitelnych pri rozvijani fonematického
uvedomovania udeti v neskorSom predSkolskom veku. ,LeSenia“ sa
tykaji  dvoch oblasti fonematického uvedomovania: vyclenenia
zacCiatoc¢nej hlasky slova a uplného roz¢lenenia slova na hlasky.

Pri vyclenovani zaciatocnej hlasky slova rozliSuji tri urovne
,leseni“. Najvacsiu miery podpory dieta vyzaduje v Case, kedy je mu
po prvykrat prezentované vyclenenie niektorych z problematickych
hlasok ako napr. /g/ a/k/. Pri intenzivnej podpore ,lesenie” spociva
v tom, ze ucitel sdm od¢leni a zdorazni zaciatoénl hlasku slova jej
odizolovanim od zvyS$nej Casti slova a vyslovi ju so zvySenym dérazom.
Ucitel’ dietatu pripomina, aby sa mu pozeralo na uUsta, ked’ vyslovuje
slovo. Popritom prezentuje spravny model rieSenia ulohy a dieta
vyzyva, aby zopakovalo spravne rieSenie po nom. Napr. Na aku hlasku
sa zacina slovo kniha? Tamara? k/k/k/kniha. Sleduj moje pery - /k/.
Teraz zopakuj po mne /k/°.

Ked dieta potrebuje menej podpory, ulitel pouzije ,,/lesSenie
strednej urovne. Oddeli a zdorazni zaciatocnu hlasku slova jej rychlym
opakovanym vyslovovanim alebo predizenim doby jej vyslovnosti, ale
uz nemodeluje spravnu odpoved’. Mdze vSak pouzit' dalSie podporné
prostriedky ako je usmernenie pozornosti dietata na svoje Usta. Napr.
Na aku hlasku sa zacina slovo kniha? k/k/k/k? [ukazuje na svoje usta].

Pri najnizSej urovni podpory pouzije ulitel len minimalne
., lesenie”, ktorym zdorazni zacdiato¢nu hlasku slova. Napr. Na aku
hlasku sa zacina slovo kniha? [zaciatocnu hlasku /k/vyslovi s
dorazom].

Ak dieta zvladne ulohu s takymto minimalnym typom podpory,
moze ucitel’ prejst’ na tlohy bez leSenia. Napr. Na aku hldasku sa zacina
slovo kniha?

Ked sa dieta nauc¢i vyclenit' zaciatocnu hlasku slova, ucitel’ moze
prejst’ k ulohe upiného vyclenenia foném v slove. Na zaciatku sa volia
slova, ktoré maju dve az Styri hlasky, ako ja, pes, rak, buk, jama apod.
V zaciatoénych fazach vyucby, rovnako, ako v pripade vyclenenia
zaciatocnej hlasky slova, ucitel’ pouziva vyssiu mieru podpory, neskor
prechadza k strednej urovni a minimalnej urovni poskytovania ,,leSeni®.
Pri intenzivnej podpore pouziva ucitel’ ,leSenia“, aby dietatu pomohol
roz¢lenit’ slovo na hlasky. Ucitel’ postupne vyclenuje jednotlivé hlasky
slova a popritom zo zavretej dlane vystiera postupne prst za prstom tak,
aby korespondoval s poctom vyclenenych hlasok. Deti ,,pocitaja*
hlasky na prstoch stbezne sucitelom. Napr. Mdme slovo rak.
Pripravime si prsty, aby sme spocitali hlasky. /v/ [vystiera prvy prst],
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/a/ [vystiera druhy prst], /k/' [vystiera treti prst]. Kolko sme mali
hlasok? Spocitajme si prsty. Spravne, tri hlasky /r/ /a/ /k/.

Pri strednej miere podpory ucitel moze postupovat’ tak, ze poziada
deti, aby si zaCiatoént hlasku slova pomysleli len ,v duchu®
a nevyslovili ju. V tejto faze rozvijania fonematického uvedomovania
totiz uz vacsina deti dokaze vyclenit' zaciatocni hlasku. Ucitel' ich
vedie len k tomu, aby vyslovili stredni hlasku (respektive stredné
hlasky pri Stvorhlaskovom slove) akoncovua hlasku aich pocet
naznacovali prstami. Napr. Mdme slovo rak. Pripravime si prsty
a hlasky budete hovorit vy. Prvu hldasku si len pomyslime [ucitelka
ustami naznacuje vyslovnost' hlasky /r/ a zdviha prvy prst], /a/ [zdviha
druhy prst], /k/[zdviha treti prst]. Ano, spravne, /v/ /a/ /k/. Kolko sme
mali hlasok? [Nechdva odpovedat’ deti].

Pri najnizsej, minimalnej, miere podpory ucitel nechava deti samé
vycleniovat’ hlasky a sprevadza ich tichym naznacenim vyslovnosti
hlasky a poc¢tu hlasok na prstoch. Pri prvych pokusoch riesit’ tlohu
s pomocou minimalneho ,leSenia® moze ucitel’ nahlas vyslovit’ strednt
hlasku. Napr. Mame slovo rak. Pripravime si prsty. [ucitelka ustami
naznacuje vyslovnost hlasky /v/ a zdviha prvy prst], [vyslovuje spolocne
s detmi] /a/ [zdviha druhy prst], /k/ [zdviha treti prst]. Ano /v/ /a/ /k/.
Kolko sme mali hlasok? [Nechava odpovedat deti].

Po zvladnuti tejto etapy prechadzaji deti k samostatnému
roz¢leneniu slova na hlasky.

4.2 Pouzivanie ,leSeni* pri osvojovani si pisanej reci

Koncepcia E. Bodrovej a D. J. Leongovej (1998) poskytuje ziakovi
podmienky na preciznejSiu reprezentaciu myslienok v podobe pisanej
re¢i. Tento typ leSenia je pouziteny v obdobi osvojovania si pisanej
re¢i v predkonvencnej forme — u nas v obdobi predSkolského veku.

Koncepcia vychadza z predpokladu, ze dieta dokéaze asistenciu
dospelého pri pisani zuzitkovat' na to, aby sa posunulo zo Stadia
pouzivania idiosynkretickych symbolov (symbolov, ktoré sa neviazu na
fonémovu reprezentéciu slova) k uplnej fonémovej reprezentécii slova.
Této asistencia je poskytovana v podobe, ktord ma potencial stat’ sa
primeranym  mentdlnym  ndstrojom pre konvencné  pisanie.
Vychodiskom pre poskytovanie takychto ,leSeni su predkonvencné
pokusy dietata o zaznam odkazu do pisanej podoby. Cielom ich
poskytovania je ponuknut dietatu oporu pri pisani, ktorda mu ul'ahci
identifikaciu formalnych prvkov pisania (identifikdciu poctu slov
v odkaze a Uplnu fonémovu analyzu slova) a prispiet’ tym k zapisu
komunika¢ného odkazu v konvencnej podobe. Tak, ako dieta zacina
poznavat' formu a funkcie pisanej re¢i a zacina ,,zapisovat* vlastné
odkazy vo forméalnej nedostato¢ne korektnej podobe, pomoc ucitel’a je
podpornym prostriedkom, ktory ma riadit skusenost’ dietata
a nasmerovat’ jeho d’alsi vyvin smerom k zvladnutiu konven¢nej formy
pisania.
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Ulohou ugitel’ky je pontikat’ dietatu plan zapisu vlastného odkazu
vyznacovanim horizontdlne vedenych Cciar zastupujicich jednotlivé
slova odkazu, ktory naformulovalo dieta tak, Zze kazd4 naznacend linia
znazoriiuje jedno slovo ijeho pribliznu ,.dizku“ (vid obr. 1). Na
zaCiatku ucitel’ poskytuje maximdlnu asistenciu — demonstruje ako
pouzit’ tieto horizontalne vedené linie (napr. Nakreslime si ciary, aby ti
pomohli zapamditat si, ¢o chces napisat.). Najprv ucitel’ poziada dieta,
aby vyslovovalo slova odkazu, ktoré si vymyslelo, jedno za druhym
(napr. Vymyslime si pribeh, ktory vetu za vetou, budeme zapisovat.
Povedz mi, ¢o chces napisat). Potom slova odkazu opakuje diet’a spolu
s ucitelom, zatial Co uclitel postupne vyznacuje na papier linie
zastupujuce jednotlivé slova. (napr. Takze chces zapisat’ text: Mojim
najoblubenejsim sviatkom je Halloween. Pacia sa mi halloweenske
tekvice, ktoré desia deti). Tym sa vytvara vztah medzi slovom, ktoré
bolo vyslovené a Ciarou, ktord zastupuje dané slovo. Tento papier
odovzdava dietat'u a ziada ho, aby sa samé pokusilo o zapis odkazu
napisanim jednotlivych slov alebo symbolov ich zastupujucich nad
naznaéené linie. Ulohou ugitela je pomdct dietatu so zapisom
jednotlivych slov nad spravne linie aulah¢it mu identifikovat’ pri
zdzname vzt'ah medzi hladskou a grafémou (napr. pouzitim obrazkove;j
abecedy).

Obr. 1 Priklad ukazuje pouZivanie leSent pri osvojovani si pisanej reci (horizontalne
linie naznacujiice pocet slov vo vete a pribliznii dizku slov) vo vete ,, My favorite holiday
is Halloween. I like Jack-o-lanterns they scare kids. “ (Mojim najoblubenejsim sviatkom

je Halloween. Pdcia sa mi halloweenske tekvice, ktoré desia deti). Obrazok je prevzaty z
textu E. Bodrovej a D. J. Leongovej (2003).

Ked’ si je ucitel’ka ist4, Ze diet'a pochopilo princip, moze postupne
redukovat’ pontkanti pomoc — méze diet’a poziadat’, aby sa o zapis vety
nad vyznacené linie pokusilo samé a pontiknut’ mu na to verbalne
nlesenie” typu: Teraz, ked uz si dokazes zapamdtat, c¢o chces zapisat,
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mozes ist na svoje miesto a zapisat vetu sama. Nad kazdu ciaru treba
zapisat jedno slovo. Ak by si si nepamdtala, aké slovo nasleduje, vrat
sa na zaciatok vety a povedz si ju nahlas este raz.

Neskdr moze diet’a prejst’ k samostatnému pouzitiu takéhoto pisania
prostrednictvom ,,leSeni“. Dieta pouziva pri zapisovani vSetky
,lesenia®, ktoré sa naucilo pouzivat — volba vety, naznacenie linii,
zapisovanie slov prostrednictvom nich, pouzivanie obrazkovej abecedy
pri zapise slova — ale bez asistencie ucitel’ky. A to do obdobia, kedy je
dieta schopné urobit’ zapis vety po formalnej stranke korektnym
spdsobom a bez ,,leSeni“. Ako uvadzaja autorky, ked’ si deti zvnutornia
jednotlivé ,leSenia“, zvyCajne samé prestanii pouzivat’ pomocné linie
pre slova s tym, ze ich ,,spomal’uju pri pisani* (s. 10).

5 Oblasti inSpiracie ucenia prostrednictvom ,,leSeni“ vo Vygotského
tedrii

Modzeme si vSimnut, ze vyssie uvedené koncepcie sleduji zakladné
poziadavky na ucenie prostrednictvom ,leSeni — operuji s tlohami,
ktoré presahujii aktudlne moznosti dietata, ale sucasne hladaju
moznosti, ako do ich rieSenia zapojit' schopnost’ dietata zuZzitkovat
podporu od dospelého. Toto spolocné rieSenie ulohy sa vSak nesnazi
fixovat’ doterajSie kompetencie dietata a zavislost’ diet'ata na podpore
dospelého, ale mé tendenciu smerovat stile k vicSej a vacSej
nezavislosti diet'ata pri rieSeni tlohy.

Teoreticka baza ucenia vZNV vSak pri interpretacii vyznamu
takychto ucebnych interakcii umoznuje ist’ hlbsie do psychologicke;j
roviny ucenia a vyvinu. ,,LeSenia“ st v uvadzanych prikladoch chapané
ako sprostredkujuce prvky autoregulacnych stratégii, ktoré dieta dokaze
prevziat’ v podobe, v akej s mu prezentované a pouzit’ ich neskér na
autonomnu reguladciu samostatnej cinnosti. To moézeme vidiet v
tendencii poskytovat’ verbalne instrukcie (napr. v prvom priklade je
takou inStrukcia ucitel’ky: Sleduj moje pery!, v druhom priklade
insStrukcia: Teraz, ked uz si dokdzes zapamditat, ¢o chces zapisat, mozes
ist' na svoje miesto a zapisat vetu sama. Nad kazdu ciaru treba zapisat
jedno slovo. Ak by si si nepamdtala, aké slovo nasleduje, vrat sa na
zaciatok vety a povedz si ju nahlas este raz.) i modely ocakavaného
spravania sa, ktoré upriamuju pozornost’ dietata na podstatné prvky
situdcie (v prvom priklade je to napr. situdcia, kedy ucitel' odc¢leni
a zdorazni zaciatocnu hlasku slova jej odizolovanim od zvySnej Casti
slova avyslovi ju s patricnym doérazom). Ale iv snahe o pouzivanie
materializovanych podpornych prostriedkov pre ucenie (napr.
pouzivanie prstov pri vycleiiovani hlasok v slove v prvom priklade,
pouzivanie horizontdlne vedenych linii reprezentujucich slovo pri
zapise vety v druhom priklade). Zavadzanie takychto ,leSeni* ma vzt'ah
ku sposobu, akym L. S. Vygotskij nacrtol smerovanie vyvinu
psychickych funkcii od ndhodnej, autonémne neregulovatelnej
(mentalnej i materialnej) Cinnosti ku schopnosti vedomej, zamernej,
samostatne] ana kontexte nezdvislej Cinnosti, ktord definuje vyssie
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psychické funkcie. To je zrejmé v tendencii postupne redukovat’ mieru
podpory pri rieSeni uloh prostrednictvom ,leSeni®, ktord naznacuje
smerovanie k nezavislosti dietata na aktudlnej podpore ucitel’ky a
k jeho autondémnej Cinnosti. A tiez v snahe o elimindciu ndhodného
ucenia tym, Ze je pozornost dietat’a upriamovana na podstatné prvky
situacie, ktoré st vyznamné vo vztahu kvyrieSeniu ulohy
a k prostriedkom, ktoré st na to pouzitelné.

Dal§im prvkom, ktoré tieto koncepcie prevzali zpdvodnej
teoretickej bazy Vygotského prac je zameranie sa na prostriedky, ktoré
umoziuju transformdciu externej Cinnosti do podoby mentalnych
operdcii (tzv. interiorizdciu). Tato inSpirdcia je zrejma v prepojeni
materidlnej, resp. materializovanej ¢innosti s verbalnymi inStrukciami
s autoregulacnou funkciou avich pouZzivani v jednotlivych etapéach
poskytovania ,,leSeni“. V oboch uvéadzanych prikladoch je vidiet, ze
pociatocna intenzivna podpora obsahuje tak verbalne inStrukcie, ktoré
dieta moze v hotovej podobe prevziat na autoreguldciu, ako aj
materializované prostriedky, ktoré distribuuju rieSenie ulohy do
nazorno-¢innostnej podoby sprevadzanej verbdlnym komentirom
sregulacnou funkciou. Oporou o ¢innostny kontext a verbalne
inStrukcie, ktoré dieta opakuje pri Cinnosti sa mé znizit naroc¢nost’
ulohy vtom zmysle, Ze vSetky potrebné operdcie sa realizuju
s pomocou externych ,,mediatorov*® ako kognitivne menej naroéna
alternativa ,,Cisto” mentélnej cCinnosti. Popritom vSak dochadza
k postupnému zvnutoriiovaniu nielen formy, ale aj funkcie ,,leSeni*. To
je vidiet v inStrukciach, kedy ucitel’ka od deti vyzaduje zvladdnuta
operaciu vykonavat ,potichu“ (tj vpodobe wvnutornej reci ako
mentalnu operaciu), ale jej priebeh ucitel’ka d’alej reguluje pouzivanim
materidlneho ,leSenia“ (vid pripad strednej a minimalnej miery
podpory pri Gplnom vycleneni foném v slove, ked” ucitel’ka ziada, aby
deti hlasky v slove nevyslovili nahlas, ale ich vy¢lenenie spolu s det'mi
modeluje prostrednictvom prstov). Dalia etapa potom smeruje k tomu,
aby dieta zvlddlo rieSenie ulohy bez vonkajSej opory len
prostrednictvom vnutornej reci, ktord reguluje mentilne procesy
potrebné na zvladnutie ulohy.

Zakladna otazka vSak je ta, ¢i je mozné nadobudanie kompetencii
pre samostatné rieSenie ulohy v jednotlivych etapach sprostredkovanej
¢innosti v skutoCnosti chéapat’ ako rozvijanie vysSich psychickych
funkcii a nasledok nadobudnutia schopnosti riesit’ ilohu samostatne ako
presun zjednej ZNV do novej] ZNV. A taktiez, ¢i povaha ucenia
prostrednictvom ,.leSeni“ naozaj poskytuje jasné indicie smerujice
k jeho vplyvu na vyvin v podobe, v akej ho zadefinoval L. S. Vygotskij.

6 Diskusia: Je uéenie v ZNV skuto¢ne obdobou ucenia
prostrednictvom ,,leSeni*?

Hl'adanie paralel medzi u¢enim prostrednictvom ,,leSeni“ a u¢enim

v ZNV ma aj svoju druht stranu. Uvadzanie konceptu ucenia v ZNV sa
stalo akoby samozrejmou teoretickou oporou pre pouzivanie ,leSeni‘
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a viedlo k priamociaremu konStatovaniu pozitivneho vplyvu takéhoto
ucenia pre vyvin. Otazka, ktoru si vSak treba poloZit’ je ta, ¢i na zdklade
podobnosti Casto citovanych defini¢nych téz oboch konceptov je mozné
konstatovat’ tuto prepojenost’.

V prvom rade, ked L. S. Vygotskij (1978a) definoval zo6nu
najblizSieho vyvinu, zasadzoval ju do diskusie o vztahu medzi ucenim
a vyvinom. Mdzeme si v tejto stvislosti v§imnuat, Ze jeho vymedzenie
ucenia v ZNV sa nekon¢i konsStatovanim, ze ,,to, co dnes dieta vykona
s pomocou dospelych, bude v blizkej budiucnosti schopné vykonat
samostatne* (ibid., s. 313) a Ze ,,diferencia medzi uroviiou riesenia uloh
s pomocou apod vedenim dospelych a uroviiou riesenia uloh
dostupnych samostatne vymedzuje zonu najblizsieho vyvinu* (ibid., s.
313). Pokracuje vysvetlenim, ze zdkladnou vlastnost'ou ucenia je to, ze
,wvyvolava, prebudza a stimuluje cely rad vnutornych procesov vyvinu,
ktoré su v danom okamihu pre dieta mozné len v oblasti vzajomnych
vztahov a kooperdcie s vrstovnikmi, ale ktoré sa po urcitom vyvine
stavaju vnutornymi vlastnostami dietata® (ibid., s. 315). To znamena,
ze prostrednictvom tzv. dynamickej diagnostiky je mozné ,zistovat
nielen vyvin dokonceny k urcitemu dnu, nielen realizované vyvinové
cykly a procesy zrenia, ale tiez procesy, ktoré su aktudlne v stave zrodu
a zrenia® (ibid., s. 313). Modzeme si tiez vSimnut, ze Vygotskij
nehovori o tom, ze akakol'vek Cinnost’ a akékol'vek ucenie podnecuje
vyvin, ale ze existuju vyvinové cykly, ktoré st u cloveka ukoncené (a
ucenim v ramci cyklov dochédza len k ich potvrdzovaniu, ale nie k
vyvinu, ako priklad uvadza ucenie sa pisat’ na stroji v protiklade
sucenim sa pisat) avyvinové cykly, ktoré su v Stddiu zrodu a st
Specifickymi formami ucenia rozvinutelné (obzvlast v tejto suvislosti
zdoraziuje Skolské ucenie zamerané na osvojenie si zdkladov
vedeckych poznatkov). Preto nie je prekvapivé, ze sa L. S. Vygotskij
neskor vracia ktéme ucenia v ZNV v stvislosti s osvojovanim si
vedeckych pojmov aich vztahu k vyvinu vysSich psychickych funkcii
(Vygotskij, 1978b).

Odvoldvanie sa na wucfenie VZNV je vpripade ucenia
prostrednictvom ,leSeni diskutabilné zniekol’kych dovodov. 1.
Koncepcie operujice s u¢enim prostrednictvom ,,leSeni“ sa zameriavaju
na rozvijanie Specifickych kompetencii suvisiacich s vyrieSenim
konkrétnej problémovej tlohy, nie na jednotlivé aspekty vyvinu vyssich
psychickych funkcii. 2. Vzhladom na Vygotského predpoklad
o ukonéenych a neukoncenych vyvinovych cykloch (ktory bol d’alej
rozvijany v pracach jeho nasledovatelov ako problém S§tadii
v mentdlnom vyvine deti, ¢i ako problém vedlcej aktivity vyvinu
v jednotlivych S$tddiach vyvinu dietata), nemozno predpokladat, Ze
kazdy aspekt spolo¢ne vykonavanej ¢innosti bude mat’ vplyv na vyvin
psychickych funkcii. 3. Odvoldvanie sa na prepojenie pouzivania
»leseni” a vyvinu jedinca sa v mnohych pripadoch viacej zaklad4d na
intuitivnom odhade ucitela sledujuceho rieSenie tlohy Ziakom, ako na
postupoch dynamickej diagnostiky, ktordt L. S. Vygotskij uviedol
v spatosti s odhal'ovanim dozrievajucich psychickych funkcii v ZNV. 4.
Ak L. S. Vygotskij hovoril o sprostredkovanej povahe uc¢enia, nemal na
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mysli len socidlne kontakty dietata, ale aj celi paletu kultarnych
nastrojov, ktoré v koncepcii ucenia prostrednictvom ,leSeni® casto
unikaju pozornosti. Odchylenie sa od origindlneho konceptu rozvijania
psychickych funkcii prostrednictvom intrapsychického kontaktu dietata
s kultirne  kompetentnejSim druhym  sprostredkujucim  Specifika
kultirnej praxe pouzivanim kultarnych nastrojov moézeme v konecnom
dosledku vidiet aj vniektorych novSich snahdch presmerovat
zodpovednost’ za poskytovanie vhodnych ,,leSeni* na in¢ zdroje — moze
ich pontkat komunita ufiacich sa tzv. reciprocnym poskytovanim
,leseni®, ¢i dokonca samotny uciaci sa sebe samému v podobe tzv.
mauto-leSeni (napr. Holton, Clarke, 2006). Tym sa tieto snahy
dostavaju uplne za rdmec principu dvojitej medidcie (sprostredkovanie
vyvinu psychickych funkcii kompetentnej$im druhym a pouzivanim
kultarnych nastrojov), ktory zaviedol a obhajoval L. S. Vygotskij.

Zaver

Diskusia o vztahu medzi ufenim sa prostrednictvom ,leSeni*
a v ZNV vyzaduje eSte hlbsiu analyzu, ktora by objasnila konkrétnejsie
aspekty vyvinu vyssich psychickych funkcii, tlohu uc¢enia a pozivania
konkrétnych typov ,leSeni® v flom. Sucasnd miera rozpracovania
vplyvu pouzivania ,leSeni“ na vyvin psychickych funkcii totiz
naznacuje, ze tvrdenie, ze ucenie prostrednictvom ,leSeni” je len inou
obdobou fenoménu zachyteného vuceni v ZNV, nema dostato¢nu
empiricki a ani argumenta¢ni oporu. To by malo byt dovodom na
podrobnejsie skiimanie rozvijania psychologickych fenoménov, ktoré sa
deju na pozadi pouzivania ,leSeni“ pri uceni, ktoré bolo nahradené
prisvojenim si jednotlivych aspektov Vygotského tedrie.
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Abstract: This article explains the significance of mediated learning activities in
developing higher psychological functions. Based on conception of using mediators in
learning/teaching process by E. Bodrova and D. J. Leong (1996) is underlined that
teaching should not only equip students with formal knowledge of facts but also to
mediate new, qualitatively higher, forms of mental functioning. Conception of using
mediators in education is specifically introduced in relation to pre-primary education.

Key words: mediator; development of attention, memory and thinking; learning in the
zone of proximal development, L. S. Vygotsky

Uvod

Otazka toho, ako a prostrednictvom ¢oho sa clovek uci, rezonuje na
pdde psycholdgie temer od pociatku jej vzniku ako vedeckej discipliny.
V priebehu svojho vyvoja priniesla viaceré odpovede na tuto otazku,
ktoré variuj vtom, aky vyznam pripisuju vonkajSim a vnitornym
faktorom v uc€eni (struény prehlad vid’ napr. Pupala, 2001). A hoci na
pode tedrii ucenia moézu rdézne podoby pristupov objasiiujiicich proces
ucenia zastdvat' autonémne a v podstate rovnocenné postavenie, na
pode pedagogiky sa v poslednom obdobi teSia Coraz vacsej oblube
predovsetkym teorie, ktoré sa pokuSaji objasnit’ uenie jedinca so
zapojenim socio-kultirnych faktorov. So svojou zédkladnou ideou, Ze
ucenie  je  podmienené  socio-kultirnym  kontextom  aje
sprostredkované situaciami, v ktorych jedinec vstupuje do kontaktu
s druhymi Tud'mi prostrednictvom rdznych foriem vzéjomnych
interakcii (tj. nie je produktom nejakych internych, na kontakte
s druhymi lud'mi nezavislych mechanizmov) st totiz zdrojom
optimistickejSich vizii pre moznosti Skolského vzdeldvania. V tomto
texte rozvinieme ideu sprostredkovanej povahy ludského ucenia
v podobe, v akej sa je rozpracovavana v kultarno-historickej teérii L. S.
Vygotského a u jeho nasledovatel'ov.
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1 Sprostredkovana podoba vyvinu mentalneho systému jedinca

V jadre kazdej snahy postavit’ vyucbové postupy na stabilnejSom
zaklade je vyrovnanie sa s otazkou, ako sa jedinec uc¢i v konkrétnom
vyvinovom obdobi, aké su moznosti cielené¢ho zasahovania do jeho
priecbehu a aké vysledky mame ocakavat ako dosledok tohto
zasahovania. Jednym z kompaktnejSich pristupov, ktoré rieSia problém
vyvinu mentalneho systému jedinca v spétosti s postupmi, akymi sa
jedinec uci, je Vygotského kultirno-inStrumentalna tedria (slovencine
dostupnd vo Vygotského pracach 1978a, 1978b), po jeho smrti d’alej
rozvijana jeho nasledovate'mi (A. R. Lurijom, A. N. Leontjevom, D.
B. Elkoninom, P. J. Galperinom atd’). Ide o tedriu, ktord odmietla
staticky pristup ku skiimaniu mentalneho systému cloveka, dovtedy
dominantne vyuzivaného v psychologickych tedriach (zamerany na
deskripciu jednotlivych mentalnych fenoménov) a pokusila sa objasnit’,
aké su zékladné tendencie vo vyvine mentalneho systému a ako sa v
priecbehu vyvinu meni vztah medzi jednotlivymi psychickymi
funkciami.

L. S. Vygotskij (1978a) predpokladal, ze vo vyvine mentalneho
systtmu jedinca sa stretdva linia biologického planu vyvinu
s rozvinutymi, kultirne Specifickymi aktivitami 'udského spolocenstva.
Tieto kultirne formy spravania sa prenikaji do Struktiry mysle jedinca
a pretvaraji jej vnutornu organizaciu. V dosledku toho sa mentélne
procesy stavaju zlozitejSimi avedid ku komplexnejSim, kulturne
Specifickym spdsobom spravania sa. U jedinca tak nedochddza len
k vytvoreniu navyku spravania sa prispdsobeného spolocenskym
normam a pravidlam, ale subezne s tym ku prestavbe jeho mysle a
formovaniu tzv. vysSich psychickych funkcii. Objasnenie povahy
a vyvinu vyssich psychickych funkcii sa spaja predovsetkym s dvoma
podmienkami: pritomnostou socidlneho prostredia (t.j. pritomnostou
kultirne  kompetentnejSich  druhych), ktoré sposoby kulturne
Specifického spravania sa jedincovi predostiera a pritomnostou
kulturnych nastrojov v spolo¢enskom diskurze, ktoré sprostredktivaju
vztah medzi socidlnym prostredim a I'udskou mysl'ou (Penuel, Wertsch,
1995). V tomto zmysle je mozné povedat’, ze vyvin l'udskej mysle je
sprostredkovany  dvojakym  spdsobom:  kultirnymi  ndstrojmi
symbolického charakteru a druhymi jedincami, ktori tieto kulturne
nastroje v nejakej podobe zapajaju do svojich intenciondlnych aktivit
(Kozulin, 2003).

Kultirnymi ndstrojmi symbolického charakteru su postupy ako
napriklad hadzanie kockou, ktoré¢ ovplyviuje proces rozhodovania sa,
viazanie uzlov na vreckovke so zamerom zabezpecit’ rozpamétanie sa
v prihodnej situécii alebo pouzivanie prstov na rieSenie elementarnych
aritmetickych uloh. V rozvinutejSej podobe ide o symbolické systémy
ako ,jazyk, rozme formy pocitania a matematickych sustav,
mnemotechnické pomocky, algebraicka symbolika, umelecké diela,
pismo, schemy, diagramy, mapy, najroznejsie konvencné znacky atd.*
(Vygotskij, 1978a, s. 136). Osvojovanie si spdsobov pouzivania
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kultarnych nastrojov ulahCuje rieSenie problémovych situécii, sucasne
vSak rozSiruje aj okruh cinnosti, ktoré s jedinci schopni vykondvat.
Ahoci sa jedinec dokdze naucit nejakym (nie nevyhnutne
konvenénym) sposobom pouzivat niektoré kultirne nastroje
materidlneho charakteru aj samostatne, bezprostrednym ucenim
(observaénym ucenim, ucenim pokusom omylom, podmiefiovanim
apod.), v pripade symbolickych kultirnych nastrojov je potrebné
sprostredkované uc¢enie usmerniované zo strany druhych l'udi.
Pouzivanie kultarnych nastrojov ma vSak presah aj do vyvinu
psychického systému jedinca. VysSie psychické funkcie (zdmerna
pamat, zdmerna pozornost, symbolické myslenie apod.) sa totiz
nerodia postupne, pozvolnym dozrievanim potencidlu jedinca, ale su
zavislé na sprostredkovani zvonka, zo strany socidlneho prostredia.
Psychické funkcie jedinca sa predtym, ako sa moézu stat’ internou
sucastou mentalneho systému jedinca, musia objavit vo forme
interakcii medzi jedincom a inym prisluSnikom socidlneho spolocenstva
(Vygotskij, 1978a). Jedinec v¢lenuje do svojej ¢innosti postupy, ktoré
mu boli poniknuté zvonka a tak, ako ich socidlne prostredie povodne
pouzilo na regulaciu jeho Cinnosti, tak ich véleflovanim do vlastnej
¢innosti dochadza nielen k osvojeniu si vykonavania ¢innosti podla
postupov zadanych zvonka, ale aj k prevzatiu jeho funkcie. Kedze
pouzivanie kultirnych nastrojov nie je individualnou zalezitostou, ich
kolektivne zdielanie, pouzivanie a transgeneraény prenos predpoklada
interpersonalnu komunikéciu a symbolicku reprezentaciu, €o prirodzene
ovplyviiuje aj podobu fungovania mentalneho systému (Kozulin,
Presseisen, 1995). Proces transformacie vonkajSich interakcii do
internej, mentalnej podoby oznacil L. S. Vygotskij procesom
interiorizacie. Neskor ho podrobnejSie rozpracoval P. J. Galperin vo
svojej znamej tedrii utvarania mentalnych operacii (Gal'perin, 1989).
Tieto objasnenia sprostredkovanej povahy vyvinu l'udského
poznania a psychickych funkcii sa stant zrejmejSimi vtedy, ked’ si
uvedomime, ze l'udia nevykonavaju svoje aktivity bezcielne, ale su
prostriedkom na dosiahnutie konkrétnych zamerov (Galperin, 1989).
V priebehu svojho vyvinu sa preto dieta uéi rozumiet, Ze medzi
konkrétnou c¢innostou a vysledkom existuje vztah, ktory mozno
zovSeobecnit’ do podoby nejakého pravidla a uplatnit’ ho pri pldnovani
Cinnosti. Toto porozumenie vedie ktomu, Ze je dieta schopné
identifikovat’ tie charakteristiky situdcie, ktoré suvisia s GspeSnym
vyrieSenim (problémovej) tlohy a pripadne sa na ich zdklade rozhodnuat
pre taky plan Cinnosti, ktory perspektivne moze priniest’ efektivnejsi
vysledok. Preto ak budeme hovorit vtomto zmysle o Skolskom
vzdelavani, bude jeho podstatnou tlohou naucit’ deti identifikovat’ javy,
ktoré stvisia s uspesnym zvladnutim tlohy a odlisit” ich od tych prvkov,
ktoré st pre jej vyrieSenie nepodstatné. Ked napriklad predSkolak
porozumie tomu, ze medzi textom a pridruzenou ilustridciou existuje
vztah, napomdze to jeho porozumeniu textu viac, ako ked’ sa sustredi
na kvalitu papiera, na ktorom je text napisany. Téato cesta nachadzania
vztahu medzi cinnostou jedinca a podstatnymi charakteristikami
situdcie, ktoré ulahcia efektivne planovanie svojej Cinnosti moze,
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prirodzene, byt aj cestou pokusu a omylu. Takyto postup vSak mdze
byt velmi zdihavy aani opakovanim nemusi dieta dospiet’ k
porozumeniu spominaného vztahu. V skolskom uceni sa ako
prostriedky napomahajice porozumeniu podstatnych vztahov volia také
stratégie, ktoré tieto vztahy a casto aj ich uplatnenie v konkrétnej
¢innosti  explicitne vymedzuji, zdoraziluju a pomenuvaji (napr.
odborné terminy), tak aby sa vuceni jedinca eliminovali ndhodné
prvky. Tieto postupy su vclenované medzi uciaceho sa jedinca
a konkrétnu situdciu a sprostredkivaji mu, v koncentrovanej podobe,
sposob ako danej situdcii rozumiet' aako pouzit toto poznanie
v buduicej ¢innosti.

2 Koncepcia mediovaného ucenia — v§eobecné vymedzenie

Koncepcia mediovaného ucenia (Bodrova, Leong, 1996) je
pristupom k uceniu, ktory je zaloZzeny na predpoklade, Ze vo vyucbe nie
su dolezit¢ len obsahové prvky poznania, ktoré su ziakom
sprostredkované, ale aj podoba ich sprostredkovania. Tato koncepcia
vznikla ako jedna zo sndh dat Vygotského pedagogicko-
psychologickym myslienkam podobu konkrétnych vyucbovych
stratégii. Konkrétne teoretické vychodiska tejto koncepcie je mozné
najst’ vo Vygotského koncepte u€enia v zéne najblizsieho vyvinu, ale i
v Gal'perinovej teérii utvarania mentalnych operdcii. Zakladnym
principom vyuzivania mediovaného ucenia vo vyucbe je zameranie sa
na ulohy, ktoré presahuji aktudlne schopnosti ziaka (odkaz na ucenie
v zone najbliz§ieho vyvinu), formovanie vysSich psychickych funkcii
prostrednictvom interiorizacie stratégii regulacie cCinnosti dietata
z interakcii s kompetentnej§Sim druhym (odkaz na dvojity plan
kultrneho vyvinu jedincov) ana definovanie prostriedkov, ktoré
umoznia transformdciu stratégii rieSenia ulohy do podoby mentalnych
stratégii (odkaz na Gal'perinovu teodriu utvarania mentalnych operacii
prostrednictvom materializovanej a verbalnej ¢innosti)®. S oporou
o tieto vychodiska sa mediované uenie snazi zabezpecit’, aby ucebné
aktivity nerozsirovali len rozsah poznania ziaka, ale taktiezZ napomahali
budovaniu kvalitativne vy$sich foriem fungovania psychickych funkcii
ziaka - od ndhodnych, na kontexte zavislych a autonomne
neregulovatel'nych postupov riesenia uloh smerom k vedomej, zdmerne;j
a na percepcno-¢innostnom kontexte nezavislej mentalnej ¢innosti.

Spoloénym menovatelom aktivit, ktoré moézeme zastreSit' pod
koncept mediovaného ucenia, je ucenie sa prostrednictvom zastupného
prostriedku, tzv. medidtora. Tieto zéastupné prostriedky maju za ciel
umoznit’ ziakovi riesit’ illohu samostatne aj napriek tomu, Ze presahuje
jeho aktudlne schopnosti pre samostatni ¢innost’. Uc€iaci sa jedinec je
prostrednictvom tohto zastupného prostriedku upozoriiovany na
podstatné suvislosti medzi javmi (poznanie nemateridlnej podoby)
v takej podobe, ktord mu umozni integrovat’ toto sprostredkované
poznanie do vlastnej Cinnosti. Tieto zastupné prostriedky moézu mat
bud’ materializovanu podobu (zastupuji nieco abstraktné, empiricky
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nepristupné nie¢im hmotnym) alebo verbalnu podobu (ked” sa dana
suvislost’ pomenuje, alebo sa k nej pridruzi slovny komentar, ktory
bude tuto suvislost pripominat’). Doélezita ulohu v zapajani tychto
sprostredkujicich prvkov ma kompetentnejsi druhy (v pripade
Skolského ucenia ucitel’), ktory v spolocnej ¢innosti so ziakom zdmerne
usporadiva ucebné podmienky tak, ze medzi ¢innostny kontext (A)
a oCakavanu reakciu nan (B) vclenuje d’alsi prvok (verbalny alebo
materidlny mediator), ktory ma ziakovi ul'ah¢it’ rozpoznat’ vzt'ah medzi
A aB akonat na ziklade neho. Zamerom je, aby ziak v dosledku
rieSenia ulohy s pomocou mediatora dokdzal pouzit v samostatnej
Cinnosti stratégiu, ktord bola povodne predmetom sprostredkovanej
¢innosti. Pouzitie mediatora v uceni ma vSak aj d’alsi dosledok — tym,
ze mediator pripomina ziakovi stratégiu rieSenia ulohy aj v Case
nepritomnosti ucitel’a, ziak sa stdva nezavislym na priamej regulécii zo
strany ucitel'a. NavySe sposob, akym je mediator ziakovi predstaveny
ako pomoc pri rieSeni ulohy, mdze byt dietatom pouzity ako
sebaregulacna stratégia.

Mediatorom moéze byt teda akykol'vek sprostredkujuci prvok
ucenia, ¢i uz verbalneho alebo materializovaného charakteru, ktory:

1. nahradza empiricky nepristupné poznanie nie¢im, ¢o umozni
s tymto poznanim narabat’ (teda implantovat’ ho do ¢innosti
jedinca),

2. ma potencial viest’ ¢innost’ jedinca smerom k nezavislosti na
regulacii druhymi.

Ako medidtori slizia rozne grafické modely, plany, mapy, schémy,
ale aj slova, symboly arozmanité objekty (Bodrova, Leong, 1996).
Podstatné je, aby ponuknuty mediator dietatu umoznil selektovat,
menit, zvyrazilovat a interpretovat rozmanité objekty a procesy
(Kozulin, Presseisen, 1995).

Pri pouzivani medidtorov treba paméitat na niekol’ko zdsad
(Bodrova, Leong, 1996):

1. Mediator musi putat’ pozornost Ziaka,

2. pouzivanie mediatora musi vzdy sprevadzat’ verbalna
inStrukcia, ktort v interiorizovanej podobe moze ziak pouzit
na sebaregulaciu,

3. konkrétny mediator moze byt pouzivany len v stvislosti
s aktivitou, ktori chceme Ziaka naucit’,

4. ziak musi suvislost’ medzi mediatorom a aktivitou, ktort ho
chceme naucit’, explicitne poznat,

5. mediator musi mat’ ziak k dispozicii pri plneni ulohy

Vzhl'adom na to, Ze hlavnou ideou mediovaného ucenia je snaha
sprostredkovat’ stratégie, ktoré ziak dokaze pouzit' na rieSenie uloh,
ktoré st za rdamcom jeho zony aktudlneho vyvinu a sti€asne napomoct’
procesu zvnutoriiovania stratégii pouziteI'nych na autonémnu regulaciu
mentalneho systému, prepojenie volby medidtora s vyvinom
psychickych funkcii je kI'aicové. Uz z uvedené¢ho musi byt zrejmé, ze
navrhnutiu efektivneho mediatora pre konkrétny typ Cinnosti musi
predchadzat’” dosledné poznanie tendencii vo vyvine psychickych
funkcii ziaka v tom-ktorom obdobi vyvinu jedinca a schopnost’ ucitel'a
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diagnostikovat’ pri¢inu neschopnosti rieSit Ulohu samostatnym
sposobom. Nakolko chceme v prispevku ilustrovat’ mozZnosti
vyuzivania mediatorov v predprimarnom vzdeldvani, v d’alSom texte
uvedieme niektoré Specifickd ucenia dietata v predskolskom veku
a priklady pouzitia mediovaného ucenia objasnime spolu s vymedzenim
smerovania vyvinu psychickych funkcii, ktoré moze pouzitie mediatora
sprostredkovat. Umozni to jednak identifikdciu rozvojovych moznosti
dietata v konkrétnych oblastiach Cinnosti dietata ivyber mediatora
primerané¢ho aktudlnemu a potencidlnemu vyvinu mentalneho systému
dietat’a.

3 Mediované ucenia a predprimarne vzdeldvanie

Pri uvazovani o vyzname vyuzitia mediatorov v predskolskom veku
je treba vziat do uvahy niekolko tendencii vyvinu. Prva sa tyka
dominancie percepcie a konkrétnej cinnosti, o ktoré sa dieta
v predskolskom veku opiera v poznavani a mysleni. Na zaklade toho
uprednostiiuje informécie dostupné zmyslovou cestou a uvazuje o nich
v kontexte vlastnej ¢innosti (Vygotskij, 1978a). V skutocnosti vsak len
mala Cast’ z toho, ¢o sa dieta uci, méa podobu, ktord je priamo pristupna
zmyslovou cestou. Vo vécsine pripadov poznanie, ktoré dieta ziskava,
suvisi s vyznamami, ktoré l'udské spoloCenstvo pripisuje rdéznym
aspektom obklopujlcej reality, atie st svojou povahou nehmotné,
ateda aj empiricky nepristupné. Také st suvislosti medzi javmi,
pravidld, ktoré umoziuju odlisit adekvatnu ¢innost’ od neadekvatnej
irdzne zovSeobecnenia (pojmy), ktoré jedinec potrebuje poznat na to,
aby o obklopujucom svete uvazoval, vypovedal a konal normalnym, t.j
spolocensky akceptovanym spdsobom, nevynimajiuc poznanie dovodov,
pre¢o tak ma konat. Tento rozdiel medzi nastavenim kognitivneho
aparatu dietata a charakterom poznania, ktoré si dieta osvojuje sa
zapiia  sprostredkujucim  prvkom, ktory zastupuje kognitivne
nepristupné poznanie v kognitivne pristupnejsej podobe.
Sprostredkovanie poznania prostrednictvom zastupnych prvkov,
medidtorov, je stratégiou, ktord umoznuje dietatu uchopit’ poznanie,
ktoré presahuje jeho aktudlne kognitivne dispozicie a transformovat
jeho cinnosti do podoby, ktora mu umozni s tymto poznanim narabat.
Takto sa napriklad moze dieta orientovat’ v ¢ase s pomocou planu
¢innosti bez toho, aby si muselo uvedomovat’ abstraktné ¢asové relacie
a spravat’ sa primerane situacii bez toho, aby malo osobnu sktisenost’
s poruSenim  prislachajicich  pravidiel. V  tychto pripadoch
sprostredkujici prvok véleneny do procesu poznavania — zoznam
¢innosti, ktoré musi diet'a vykonat’ alebo verbalna inStrukcia - meni
empirickou cestou nedostupné poznanie do podoby, ktoru vie dieta
priamo aplikovat’ do svojej ¢innosti.

Navyse je dieta vo svojej Cinnosti prvotne zavislé na regulécii
zvonka. To znamen4, Ze schopnost’ rozhodovat’ sa a riadit’ svoje vlastné
konanie mu nie je apriori dana vjeho mentdlnej vybave, ale sa
u dietata formuje v situacidch, kedy je jeho cCinnost’ regulovana
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druhymi l'ud'mi. Semiotické néstroje, ktoré druhi jedinci pouzili na
usmernenie a ovplyvnenie jeho Ccinnosti dieta vclefiuje do svojej
¢innosti atak, ako tieto vstupovali do jeho Ccinnosti zvonka, ich
zvnutornenim ich aplikuje vo vztahu k sebe samému. Predtym, ako sa
jedinec stane schopnym autondémne riadit’ a hodnotit’ svoju Cinnost,
musi byt kontaktovany so Specifickymi interaktivnymi praktikami,
obsahujicimi semiotické nastroje, uréenymi na reguléciu a hodnotenie
svojej Cinnosti. Dal§im vyznamnym posunom v mentilnom vyvine
jedinca, ktory nastava v dosledku vélenenia semiotickych nastrojov do
jeho poznavania je teda smerovanie jeho ¢innosti od asistovanej podoby
smerom k nezavislosti. Ak sa diet'a nauci prerusit’ ¢innost’ ako okamzita
reakciu na vonkajsi verbalny zésah (,, Nesmies! ), moze tento verbalny
zasah pouzit’ neskor samé v analogickej situdcii na ovplyvnenie vlastnej
¢innosti. PouZije slovo (semioticky nastroj) na to, aby uplatnilo
v kontexte vlastnej ¢innosti pravidlo, ktorym bola zvonka ovplyvnena
jeho predchadzajtca ¢innost’.

Tieto tendencie, hoci sme ich uviedli vo vSeobecnej podobe,
$pecifickym sposobom ovplyviiuju podobu, v akej je mozné pouzit
principy mediovaného ucenia pri sprostredkovani vyvinu vysSich
psychickych funkcii dietata v predskolskom veku. Na ilustraciu
uvedieme priklady ztroch oblasti vyvinu dietata, vyvin pozornosti,
vyvin pamite a vyvin myslienkovych operacii tak, aby sme zdoéraznili
a bliz8ie rozpracovali vyssie uvedené tendencie vo vyvine psychickych
funkcii diet’at’a.

3.1 Mediacia stratégii na regulaciu pozornosti

Ideu mediacie pri rozvijani pozornosti mozno uplatnit’ v tom
zmysle, Ze vyvin pozornosti (podl'a Vygotského, 1978a) smeruje od
nahodnej formy smerom ku schopnosti zamerne upriamovat svoju
pozornost’ Zelanym smerom. To je z hl'adiska ucenia dolezity posun ak
si uvedomime, Ze rozpoznanie vyznamnych charakteristik situdcie je
casto klaCovym krokom k vyrieSeniu nejakej problémovej ulohy.
V pripade ndhodnej pozornosti sa pozornost’ dietata upriamuje nie na
podstatné charakteristiky ucebnej situdcie, ale na charakteristiky
vyrazné (farebna vyzdoba v triede, hluk prichéddzajuci z ihriska, a pod.).
Toto potom vedie k takym dosledkom, Ze si diet’a spaja stratégie uc¢enia
s charakteristikami ucebnej situdcie, ktoré uputali jeho pozornost’ a nie
s tymi, ktoré su dolezité pre planovanie jeho cCinnosti konvenénym
(resp. o¢akavanym) spdsobom. Za ucelom podnecovania ucenia dietat’a
je preto potrebné zvyraznit' tieto podstatné charakteristiky ucebnej
situdcie spdsobom, ktory usmerni jeho pozornost’ zelanym smerom.

Jednym zo spdsobov, ako upriamit’ pozornost’ dietata zelanym
smerom je pouzit pre konkrétny typ aktivity Specificki organizacnii
formu. Specificka organizaéna forma ma detom signalizovat’, Ze prave
prebieha aktivita, pri ktorej sa od nich vyzaduje spravanie sa, ktoré sa
od nich nevyzaduje pri inej prilezitosti. Pokial' je napriklad pocas
rannych hier dovolené vol'ne sa premiestiiovat’ po triede a vyberat si
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¢innosti na zdklade svojho momentalneho zdujmu, v priebehu priamej
vyucby si aktivity nevoli diet’a, ale ich zadava ucitel’ka a musia sa plnit’
spdsobom, ktory ucitel’ka uviedla a to v takej podobe, aby ich plnenie
nevyruSovalo druhé deti. Z tohto dévodu je vhodné priamu vyucbu deti
realizovat’ v takej organizacnej forme, ktord sa uplatiiuje len pre tento
typ aktivity (napr. na Specidlnom koberci v kruhu). Délezité je, aby sa
konkrétna organizacnd forma uplatiiovala len v stvislosti s konkrétnym
typom aktivity a aby si toho deti boli vedomé. Musia vediet’, ze su
organizované tymto spOosobom preto, aby si uvedomili, Ze sa maji
spravat’ konkrétnym sposobom. Preto deti potrebuju nejaky vyrazny
mediator, ktory by putal na seba pozornost’ deti. Casto sa vyucba
realizuje nielen v Specifickych organizaénych formach, ale sa jej
zaCiatok signalizuje prostrednictvom zndmej piesne alebo riekanky
(pouzivanej len za tymto ti¢elom), v priebehu ktorej sa deti zhromazdia
na uréené miesto, okrem toho ucitelka moéze pouzivat Specificku
pomocku putajucu pozornost’ diet’ata na to, Ze prave prebieha ¢innost,
pri ktorej sa treba sustredit’ a ignorovat’ vSetky ostatné ruSivé prvky
plynuce z okolia (Bodrova, Leong, 1996).

Dalsim prostriedkom uréenym na upriamovanie pozornosti dietat’a
na podstatné charakteristiky situdcie mozu byt akékol'vek zvyraznenia
— farebné odliSenie, podciarknutie, ordmovanie - toho, ¢o je v danej
situdcii dolezité a chceme, aby na to, diet’a upriamili svoju pozornost’.

3.2 Mediacia pamétovych stratégii

Rovnako, ako pri vyvine pozornosti aj vyvin pamite smeruje od jej
nahodnych foriem smerom k cielenému uplatiovaniu pamitovych
stratégii, ktoré jedincovi umoznia rozpamitat sa na podstatné
informéacie v prihodnej situdcii. Problém spamidtou dietata
predSkolského veku nie je ten, Ze by dieta nebolo schopné zapamatat’ si
informécie. Prave naopak, pamit’ je dominujicou psychickou funkciou
v predskolskom veku (Bodrova, Leong, 2003), ktord v tomto obdobi
zastupuje funkciu myslenia (Vygotskij, 1978a). Problém je vSak ten, ze
dieta spontdnne nedisponuje pamdtovymi stratégiami, ktoré by mu
umoznili ~ vedome  kontrolovat’  proces  zapaméitdvania  si
a rozpamitdvania sa. V priebehu svojho vyvinu si musi vybudovat
stratégie, ktoré by mu umoznili uchovat’ a spristupnit’ spravnu
informéciu v spravne;j situdcii (Bodrova, Leong, 1996).

Uz deti predskolského veku mozno viest’ k tomu, aby si samé tvorili
pomdcky, ktoré im ulah¢ia zapamétavanie si. Tieto stratégie si prvotne
dieta, samozrejme, nevymysla samé, ale v spolupraci s ucitel'om, ktory
mu ukazuje moznosti ameni stratégie, ak dietatu nenapomahaju
v zapamitavani si. Ako priklad méZzeme uviest pouzitie obrazkovej
osnovy pri reprodukcii pribehu. Za pomoci znazornenia kIi¢ovych
udalosti v chronologickom slede sa diet'a dokédze l'ahSie rozpamétat’ na
dej, ako v pripade, ked’ ho nechame dej reprodukovat’ bez akejkol'vek
opory. Je vel'mi pravdepodobné, ze udalosti, ktoré uputali pozornost’
dietat’a a suvislosti medzi nimi sa budu lisit’ od usporiadania suvislosti,
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ktoré su v pribehu doélezité. S pouzitim obrazkovej osnovy sa moze
dieta 'ahSie rozpamitavat’ na rozvijanie deja a sucasne si uvedomit’, Ze
zaznam deja mu pomoZze pri zapamditani si a rozpamaétani sa na udalosti.
Podobnym prikladom je rozplanovanie ulohy do jednotlivych krokov
aich zdznam do obrazkovej alebo pisanej podoby. Tato stratégia sa
moze pouzit’ pri takej organizécii Cinnosti dietata, ked” od neho
oCakavame, Ze ak ukon¢i jednu aktivitu premiestni sa na iné stanoviste,
aby plnilo d’al§iu ulohu. V tomto pripade moéZeme uvodnu instrukciu
deti doplnit’” obrdzkami ocakdvanych cinnosti s Ciselnym oznacenim
stanovist’, na ktorych sa tieto tlohy budu plnit' a detom dat’ do ruky
zetony, ktoré odovzdaju na prisluSnom stanovisti. Aj vtom pripade
musia deti explicitne vediet, Ze obrazky im maju pripominat’ ulohu,
ktorti maju splnit’, ich o¢islovanie stanoviste, na ktorom je llohu mozné
splnit’ a Zetony im maji pomodct’ rozpamdtat sa na to, na ktorych
stanovistiach eSte ma plnit’ tlohu.

Dal§im prikladom mediacie uéenia mozu byt pravidla umiestnené
v kreslenej (a sicasne aj v pisanej) podobe na miestach, kde sa ocakava
ich dodrziavanie — napriklad symbol pre splachnutie umiestneny pri
toalete diet'at'u pripomenie, Ze po pouziti toalety je potrebné splachnut,
symbol pre ticho umiestneny v kniznom kutiku dietat'u pripomenie, Ze
sa na tomto mieste musia spravat’ potichu a pod. Podstatné je, aby boli
deti oboznamené s funkciou tychto oznaceni - mediatorov, aby sa vedeli
podl'a nich rozpamétat’ na ocakavané spravanie sa a aby v Case, ked’ ich
pouzivanie eSte nie je dietatom zvnutornené, bolo dieta kontrolované
a opakovane upozoriiované na funkciu tohto mediatora.

Dalsim krokom pri ziskavani vedomych pamitovych stratégii moze
byt to, Ze deti, ktoré uz maju skiisenosti s pouzivanim rdéznych technik
na zapamatanie si a rozpamaétanie sa, budi vyzvané, aby si samé tvorili
pomdcky na regulovanie svojho zapamitavania a rozpaméitiavania sa.
Kym v pripade reprodukcie textu, ktory sme uviedli v predchadzajucom
texte, obrazkovu osnovu tvorila ucitel’ka, v tomto pripade si ju mézu,
po spolo¢nom rozhovore o podstatnych a nepodstatnych javoch
v pribehu, tvorit samé ato vtakej podobe, ktorda im pomdze
reprodukovat’ pribeh.

3.3 Mediicia myslienkovych operacii

Mediované aktivity mozu byt pouzivané aj ako prostriedok na
formovanie myslenia dietata v tom zmysle, Ze mu ponuknuty mediator
ma pomoct’ monitorovat’ a reflektovat’ vlastné myslenie a prispiet’ tak
k rozvijaniu metakognitivnych schopnosti dietata. V tomto pripade sa
medidcia pouziva na sprostredkovanie abstraktnych suvislosti medzi
javmi, ktoré dieta moze pouzit na planovanie svojej Cinnosti
a rozhodovanie sa. Napriklad prirealizacii Tréningu fonematického
uvedomovania podla D. B. Elkonina (Mikulajova, Duj¢ikova, 2001) sa
uz v predskolskom veku odporuca vykonavat’ také abstraktné operécie
ako rozklad slova na slabiky a hlasky, identifikacia kratkej a dlhej
samohlasky 1mikkej atvrdej spoluhlasky najprv prostrednictvom
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r6znych foriem priamych manipulacii s medidtormi, ktoré tieto operacie
zastupuju (rézne zetdény ababky apod.). Takto sa dieta nauci
vykonavat' tieto operdcie eSte predtym, akoby porozumelo ich
abstraktnej povahe.

Dal§im prostriedkom, ktory méa upriamit pozornost dietata na
ocakavané spOsoby spravania sa, su Specifické aktivity (napr. rozne
riekanky a piesne), ktoré sa pouzivaju pri zmene Cinnosti dietata. Ich
cielom je dietatu signalizovat, ze dokial tato aktivita (piesen,
rieckanka) trvd, ma Cas na to, aby ukoncilo svoju doterajSiu Cinnost’
a pripravilo sa na ten typ Cinnosti, o ktorom vie, Ze bude za touto
aktivitou nasledovat’. Piesen alebo riekanka je pre dieta nastrojom,
ktory mu umozni pldnovat’ si svoju Cinnost’ samé — vie, ze ma tol’ko
Casu na ukoncenie Cinnosti, upratanie po sebe a premiestnenie sa na
d’alSiu ¢innost, kolko trva piesent. Opét plati, Ze sa tento mediator
pouziva vysostne v tejto situdcii a dieta musi explicitne poznat’ vzt'ah
medzi medidtorom a ¢innost'ou, ktord ma v suvislosti s nim vykonavat'.

4 Poznamky k pouZivaniu mediatorov v predprimarnom vzdelavani

Niektoré aktivity, ktoré sa pouzivaju v predskolskej vychove sa
modzu na prvy pohl'ad javit’ ako vel'mi podobné mediovanym aktivitdm,
ktoré sme uviedli. Vo vyucbe sa pouziva obrazkovy materidl, rdzne
babky, plySové hracky, Cinnosti sa predeluju znamymi riekankami
a pesnickami. V pripade mnohych z takychto aktivit ide len o vonkajsiu
podobnost’ — mediované aktivity neplnia ani motivacnu funkciu a ich
pouzitie nesluzi ani na zmenu typu Cinnosti dietata, ktord ma udrzat’
pozornost dietata na vyucbovych aktivitich dlhSie. Pouzitie
mediovanych aktivit aktivne sleduje smer vyvinu mentalnych procesov
dietata a prostrednictvom zaclefiovania vhodnych semiotickych
nastrojov posuva ich vyvin zelanym smerom - teda smerom
k zdmernosti, samostatnosti a ich uvedomelému riadeniu samym sebou
(t.j. k formovaniu metakognicie).

Ucenie prostrednictvom mediatorov je ucenim v zéne najblizSicho
vyvinu - dospely jedinec vcletiuje do Cinnosti dietata semioticky
nastroj — medidtor — ktory nahrddza kognitivne nepristupné
charakteristiky situdcie nie¢im, ¢o je dietatu kognitivne dostupné.
ZacClenenim mediatora do cCinnosti dietata sa dieta stdva schopné
vykonévat’ ¢innosti, ktoré presahuju jeho aktudlne vyvinové moznosti.
Mediovand aktivita sa teda prvotne objavuje v spolo¢nej cinnosti
dietat’a a dospelého, ked’ ho dietat'u pontika dospely jedinec, aby mu
ul’ah¢il a zefektivnil jeho ucenie. Aby diet’a nielen dokazalo vykonévat
oCakavanu Cinnost, ale stalo sa v riadeni svojej ¢innosti nezavislé od
druhych T'udi, musi dieta vediet medidtor nielen pouzit vo svojej
¢innosti, ale musi aj explicitne poznat’ jeho funkciu. Uvedomovanie si,
aku ulohu zohrdva pouzity medidtor vriadeni jeho cinnosti je
predpokladom, aby dieta mohlo ponukany medidtor pouzit
v budtcnosti vedome azamerne. Dieta takto moZe interiorizovat
funkciu mediatora atak, ako bol mediator prvotne pouzity na
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ovplyvnenie Cinnosti dietata, stdva sa mentalnym nastrojom, ktory
dietatu umozni ovplyviiovat’ svoje mentalne procesy suvisiace s jeho
¢innostou samostatne. Vyhodou mediovanych ucebnych aktivit je aj to,
ze akondhle dieta porozumie funkcii medidtora pri regulovani jeho
¢innosti, aj samotnd pritomnost medidtora ,pripomina“ dietatu
oCakavané spravanie sa ato aj v Case, ked’ dieta nie je schopné riadit’
svoju ¢innost’ samé. Mediator signalizuje dietat'u, ako mé konat’ aj
v nepritomnosti druhého, ¢o postva vyvin dietata smerom k vicsej
nezavislosti na riadeni druhymi 'ud’mi.

Medidtor moze byt ponuknuty celej skupine deti, alebo sa modze
pouzit’ len v situacii, ked’ je potrebné pomdct’ v uceni konkrétneho
dietat’a. Dolezity vSak nie je samotny mediator, ale funkcia, ktort plni.
Ak pontknuty mediator neplni svoju funkciu (diet’a ho nevie v€lenit’ do
svojej Cinnosti alebo mu ju nepripomina), mozno ho zamenit' za iny.
V niektorych situdcidch je mozné dokonca pouzit aj niekolko
mediatorov, ktoré sluzia tomu istému tcelu. Vzhl'adom na zmysel ich
pouzitia je treba pamdtat’ na to, ze vykondvanie ¢innosti s pomocou
mediatora nie je cielom ucenia, ale jeho prostriedkom. Preto ak si dieta
zvnutorni jeho funkciu, je potrebné ho zjeho cinnosti odstranit,
anechat' dieta, aby aplikovalo vo svojej Cinnosti naucené stratégiu
samostatne.

Zaver

Na zaver chceme len zdoraznit, ze hovorit’ o sprostredkovanej
povahe kultirneho vyvinu ¢loveka ma Specificky vyznam v reakcii
na vzdelavacie ideoldgie, ktoré prindSaji do nasej odbornej
pedagogickej kultiry romantizujiice (humanistické) pristupy k uceniu
deti, najmd pokial ide o vzdelavanie realizované v obdobi
predSkolského a mladSieho Skolského veku. Vygotského kulturno-
inStrumentarna tedria a jej moderné modifikacie s akcentom na vztah
medzi charakterom mentédlnej cCinnosti jedinca a sprostredkovanim
stratégii na reguldciu mentalnej Cinnosti socidlnym prostredim (vid'.
prace A. Kozulina, A. Stetsenkovej, Y. Karpova, J. Wertscha, J.
Valsinera, atd’.) je dobrou protivahou takychto pristupov a ma potencial
poskytnit’ kvalitnii teoreticki oporu pre konkrétne snahy postavit
Skolské ucenie na seridznejSie psychologické zaklady. Napokon
argumentacia, ze metakognitivne schopnosti sa u jedinca nevynoria
spontanne doviSenim nejakého vekového obdobia, ale priamo stvisia s
tym, s akymi praktikami prichddza jedinec do styku v priebehu svojho
ucenia (¢i uz kazdodenného alebo Skolského), nabada zamerat
pozornost na procesualnu strdnku ucenia. Tym sa navracia
zodpovednost’ za redlny priebeh vyucby spat kucitelovi ajeho
schopnosti naplanovat’ vyucbové aktivity s rozvijajicim potencidlom
a riadit’ priebeh ucenia ziakov.
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RECENZIE




PETROVA, Zuzana. Vygotského $kola v pedagogike.
Trnava: Typi Universitatis Tyrnaviensis, 2008. 150 s.
ISBN 978-80-8082-196-8.

Zuzana Petrovd posobi od roku 2006 ako odbornd asistentka na
Katedre predskolskej a elementarnej pedagogiky Pedagogickej fakulty
Trnavskej univerzity v Trnave. Odborne sa orientuje na skumanie
procesov tykajucich sa vyvinu individudlneho a socidlneho poznania
prostrednictvom symbolicko-komunikaénych procesov v Skolskom
prostredi.

Recenzovana publikacia je vystupom vramci rieSenia grantovej
ulohy (VEGA 1/3637/06 — Diskurzivna a nediskurzivna prax Skoly pri
formovani zakladného vzdelania), ktory sa v rokoch 2006 az 2008 riesil
na Pedagogickej fakulte Trnavskej univerzity v Trnave a ktory reagoval
na zékladné otazky tykajice sa povahy skoly a skolského — zakladného
— vzdeldvania.

Je zrejmé, ze Vygotského tézy nachadzajii svoje uplatnenie tak
vrovine pedagogickej ako ivrovine didaktickej. AvSak, ako je
evidentné 1iztejto publikicie, kultirna optika rozvijania jednak
povodnych idei aidei jeho pokradovatelov (nazyvanymi Vygotského
Skola), mdéze mat’ zasadny vplyv na ich teoretickll interpretaciu
v pedagogike a aplikacny charakter na poli vSeobecnej didaktiky
a konkrétne 1 jednotlivych odborovych didaktik.

Publikacia ma vyrazny interdisciplinarny charakter s presahmi do
psychologie, sociologie, pedagogiky a didaktiky, ale i kultarnej
antropologie. Pohl'ad autorky na tito naro¢nt problematiku je
Specificky tym, Ze sa ju podujala spracovat na baze odkryvania
ideologického pozadia vnimania interpretacie Vygotského téz a pojmov
znich vyplyvajicich, ¢o mozno oznacit' za ,terra incognita“, kedZe
takémuto pristupu sa v naSich podmienkach venuje malo autorov.
Vynimoc¢nost monografie vyplyva aj ztoho, Ze toto ideologické
pozadie predostiera na baze prezentdcie sucasné¢ho, nielen domaceho,
ale najmd zahranicného odborného diskurzu v dvoch, rozdielnou
ideologiou  ovplyvnenych  kultirach.  Prave  prostrednictvom
viacurovilového  pristupu  k spracovaniu  rozmanitych aspektov
problematiky postihuje autorka zlozity komplex vnimania téz a tedrii
Vygotského Skoly aich vzijomnych relécii s minulostou (suvisiacich
s povodnymi Vygotského tézami) a pritomnost'ou.

V tvode autorka, okrem iného, stru¢ne nacrtava vyvoj psychologie
ako vedy, ozrejmuje dosledky  sociokultirnej  paradigmy
v spoloc¢enskych vedach a zaclefiuje Vygotského tézy do modernej
podoby psycholdgie. AvSak prave tie ,,svojim dorazom na povahu
ludského ucenia a formovania psychickych funkcii jedinca su
vychodiskom, o ktoré sa moze opriet pedagogika, aby nanovo objasnila
a zdovodnila zmysel aktivit, ktoré formuluje pre vychovu a vzdeldvanie
jedincov“ (s.9).
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V dalSej casti monografie sa Petrovd zaobera vymedzenim
zakladného pojmového ramca aidei Vygotského skoly, ktorym su
nielen odbornej verejnosti zname vysSie psychické funkcie, zakon
kultarneho vyvinu, kultirny nastroj, zéna najblizsSieho vyvinu, socidlny
povod vyssich psychickych funkcii.

V prvej kapitole naznacuje autorka cestu, ktorou sa bude pri d’alSom
koncipovani textu uberat, kedze existuji vyznamové posuny
v pouzivani pojmového aparatu, ktoré st zrkadlom dominujacich
trendov vo vzdelavani. Autorka dokumentuje, ze interpretacie
porozumeni téz Vygotského Skoly maju svoje kultirne pozadie, pretoze
is eliminaciou individuality existuju spolo¢né znaky interpretacii
tychto téz v rovnakej kultare. I odkryvanim ideologického pozadia sa
autorka sustredila na dve rozdielne kultiry — americki a ruska
(v sidobych podmienkach), ktoré reprezentuju individualizacny
a kolektivizacny pristup vo vzdeldvani. V tomto kontexte sa venuje
hl'adisku individuality, vzajomnej zdvislosti, charakteru socialnych
interakcii v Casove] perspektive, ako 1itextovosti a kontextovosti
komunikacie v oboch kulturach. Prave na béaze individualizmu
a kolektivizmu sa rozhodla autorka zohladnit aspekty interpretacii
a aplikacii idei Vygotského skoly v nasledujiicom texte, i ked’ ako sama
konStatuje, tato optika pohladu sa moze javit' ako prili§ bielo-Cierna,
avSak k odliSeniu zdkladnych - anajmd zrejmych - rozdielov medzi
interpretaciami sa javi ako najrelevantnejsia.

Druhé kapitola, v ktorej sa Petrova venuje prave kolektivizaénym
aspektom interpretacie idei Vygotského Skoly, je nosnou kapitolou
publikdcie, avSak touto aj musi byt, jednak zddévodu explicitnej
inklinacie k ideam Vygotského Skoly v pravom slova zmysle, ako
iztoho, ze je zrejmé, Zze tento zvoleny pristup k spracovaniu
problematiky reprezentuje autorkin vychodiskovy pohl'ad a postoj.
Rozsahovd mohutnost’ kapitoly je legitimizovana i dostato¢ne jasnym
a zretelnym odliSenim od modifikacii, dalo by sa povedat az
deformaécii, v suvislosti s inymi — najmi opacnou polaritou zvolenymi —
aspektmi interpretacie. Z kolektivizacného pohladu je podstatnou
jednotnost’ a symbidza vyvinu psychickych funkcii, sprostredkovania
charakteru ucenia apozndvania a vyznamu kultirnych néstrojov
vuceni, ato jednak vo vzdjomnych pevnych relaciach a jednak
v zapracovavani konkrétnych didaktickych aplikacii. Autorka si
v d’alSom texte nastoluje kl'i¢ové otazky — v stvislosti s kultirnymi
nastrojmi je to otazka: Ako ich vyuzivanie v pedagogickej praxi umozni
zvysit efektivitu u€enia ziaka a s akymi komplikdciami treba pocitat™?
V suvislosti s organizaciou vyucby zase otdzku: Ako organizécia
vyucby moéze prispiet’ k zvySovaniu urovne uvedomovania, zamerania
a planovitosti ucenia ziaka a akt ulohu vtom zohrava ucitel — vo
vztahu k ziakom ak povahe ucebného obsahu? V ramci rieSenia
odpovedi na ne, aj ked’ v relativne samostatnych liniach, kladie doraz,
okrem inych, neskdr v texte nasledujucich tém, na kvalitu kultarneho
nastroja (v pravom slova zmysle). V tejto podkapitole, tykajicej sa
tohto problému, sa prostrednictvom vycerpavajucich interpretacii
a konkrétnych prikladov Ccitatel' oboznamuje s podstatnymi pojmami,
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akymi su: materializdcia, orientana osnova pre cinnost, uplna
orientand osnova, reprezentacia kIicovych prvkov spolocenského
poznania danymi kultirnymi néstrojmi (je tento kultrny néstroj ten
najvhodnejsi?) atd. V  nasledujicej podkapitole  pojednava
ouvedomelosti  pozndvania arieSenia  Uloh  aobjasfiuje ju
prostrednictvom kolektivizacného aspektu, zktorého jednoznacne
vyplyva orientacia na vedecké pojmy a teoretické poznavanie,
a v Sirokych, vycCerpavajucich suvislostiach presvied¢a, ze tradicné
vzdeldvanie nie je iba pamédtovou reprodukciou ,,obsahu vzdelavania®,
ako sa to aj vnaSich podmienkach zvykne végne tlmocit. V takto
vedenej linii preto treba jasne odliSit’ spontanne a vedecké pojmy,
kazdodenné poznavanie a cielené Skolské vzdelavanie, poziciu ucitel'a
aziaka vramci Skolského vzdelavania. V dalSej casti je Citatel
konfrontovany s kolektivizacnymi tendenciami v domacom odbornom
diskurze, ktory bol v minulosti zna¢ne ovplyvneny pretlaCanim
socialistickych idealov, teda narabanie s ideami Vygotského skoly u nas
nadobudlo politicky rdz, ¢im sa tu nutne naskytne priestor na
odkryvanie pri¢in a pedagogicko-didaktickych dosledkov takéhoto
selektivneho nardbania. V poslednej Casti kapitoly dostdvaju priestor
konkrétne efekty kolektivizacnej optiky v modifikaciach Vygotského
tedrie.

V tretej kapitole, v ktorej maji svoj priestor individualiza¢né
aspekty interpretacii a aplikacii idei Vygotského Skoly, autorka prizmou
tejto optiky jasne deklaratorne argumentuje vyrazné deformacie
interpretacii povodnych autorovych téz, demonstruje ich 1 konkrétnymi
prikladmi, body kritiky individualistickych tendencii (tradicne
orientované vyucovanie, interaktivita a samostatnost’ Ziaka pri rieSeni
ulohy, idea béadania vo vyucovani...) konfrontuje argumenticiou
povodnych Vygotského idei.

V poslednej, Stvrtej kapitole publikacie si Petrova kladie otdzku
komplementarnosti oboch pristupov a zamysla sa nad fou z pozicie
roznych priorit Skolského vzdeldvania, ¢i inych ideologickych
oCakavani, ¢o vlastne ma Skola u ziaka formovat’ a to prave z pozicie
tychto, v praci prezentovanych pristupov.

V zavere monografie autorka uvadza témy, ktorymi sa v praci
nezaoberd (napr. potencidl zony najbliz§iecho vyvinu v dynamickej
diagnostike), a rovnako predostiera i nosné idey reformy slovenského
Skolstva (rovnopravny vztah medzi ucitelom a ziakom, povaha obsahu
Skolskej vyucby, metddy Skolskej vyucby), ktorym prostrednictvom
kolektivizacného pristupu nastavuje karikujuce zrkadlo.

Publikacia ma po kontextovej ijazykovej stranke vysoko odborny
Styl, ktory vSak plynulo prepdja spracovani problematiku napriec
jednotlivymi kapitolami a tematickymi blokmi, jej Citatel'ské urcenie je
zameran¢ pre odbornu verejnost’. Je vSak nanajvys aktudlna v si¢asnom
vnimani popularizovanych, laickej, ale iodbornej verejnosti
predkladanych tém tykajucich sa Skolského vzdelavania v naSich
podmienkach — prave optikou Vygotského téz v kultirnom kontexte ich
vytvarania (kolektivizatného aspektu), ¢im moze byt pohlad na
dominantné témy stvisiace so vzdelavanim jednak konfrontovany
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sunas  aktudlne  presadzovanym  akcentom  presadzujicim
individualistické prvky vo vzdeldvani ajednak i modifikovany
v kontexte tychto idei. Prave aktualna reforma slovenského Skolstva,
ktoru v tychto stvislostiach riesi publikdcia iba okrajovo (Co je vSak
relevantné), by sa prizmou kolektivizacného pristupu vo svojich, presne
Casovo a obsahovo stanovenych reformnych krokoch, mohla nazyvat
reformou vo svojom skutocnom vyzname, pretoze prave tento pristup
umoziuje svojim kontextovym charakterom systematicky reformovat
vSetky komponenty Skolského vzdeldvania. Ak sa v tejto stvislosti
zamyslime nad napr. obsahom vzdeldvania, nemo6ze sa potom jeho
pretvaranie realizovat’ na baze jednoduchej redukcie uciva, ale na baze
rekonstrukcie a prehodnotenia kulturnych vyznamov predovsetkym
v odbornom diskurze, na ktoré odkazuje samotny obsah vzdelavania.
Itu, vakejsi podobe ,,Ako?“ a ,Co? teda mozeme badat prinos
publikacie.

Peter Mdsiar
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Kurikulum a oborové didaktiky. Pedagogika
(monotematicke c¢islo), 2009, roc. 59, ¢. 2. ISSN 0031-3815.

Monotematické Cislo autorov zamerané na kurikulum a odborové
didaktiky predostiera v Siestich prispevkoch a jednej diskusii témy
zr6znych oblasti — logicky sa vSak v jednotlivych prispevkoch
dotykaju, ¢i miestami navzajom prekryvaji. Ak by sme vystizné
prirovnanie z ivodnika tohto ¢isla ohl'adom zivotnej funkcie dychania,
ktora sa nezaobide bez kyslika tak, ako sa odborové didaktiky
nezaobidu bez kurikula (obsahu — teda uciva) rozsirili o mnozstvo
kyslika vkrvi dodajme, Ze prispevok S. Stecha, ktory je jeho
obhajobou, je potom nadychom akymsi  hlbSim. Cez trendovo
pretlaCany pojem klucovych kompetencii ako cielovej hodnoty
Skolovania relevantne poukazuje na spornti dichotémiu polohy stavania
poznatkov (uciva) vs. kompetencii ziakov potrebnych pre Zivot. V
preferovani aktualneho diktatu ,,praktického zivota® v sicasnej reforme
vyhrotenou (no opodstatnenou) optikou vyc€lefiuje vagny pojem
kompetencii, ako vedlajSicho produktu prace svedomostami. S
pomocou Bernsteinovho rozliSenia seridlneho a integrovaného kodu
predostiera vysvetlenie v hlbSich Skolsko-politickych a socidlnych
suvislostiach. Prezentuje teda odlisné sposoby transformacie kulturneho
kapitalu (uciva v uzSom slova zmysle), priCom problematickost’ nevidi
v preferovani  jedného znich, ale vnezvladani Strukturicie uciva
avnezvladani jeho epistemologickej analyzy uciteI'mi. Zaroven
zdoraziiuje potrebu preskimania uciva vjeho hlavnom sposobe
existencie, a to v stave jeho odovzdavania.

Prispevok J. Slavika a T. Janika sa zaobera analyzou subjektivneho
spracovania obsahu a intersubjektivneho sprostredkovania vyznamu vo
vzdeldvacom procese pomocou sémantického rozliSenia extenzie
a intenzie. Na uvedeni viacerych prikladov poukazuji na rozliSovanie
roznych vyrazovych konstrukcii zhodnej extenzie, pricom prave to, o
odborové didaktiky zaujima, je rozdielnost medzi vyrazmi
identifikujucich rovnaky objekt. Tato zhodnost potom napiia
didakticku a komunika¢nu hodnotu. Moznost” zndzorfiovania extenzie
ajej intenziondlne rozvijanie réznymi spdsobmi je vysvetlenim
pedagogickych principov spristupnenia (tykajuceho sa subjektivity
ziaka) azdovodnenia (intersubjektivity — vSeobecnej platnosti
argumentov). Integratnym pol'om tychto principov je vymedzena
didaktickd komunikécia ulitel’ — ziak. Autori zdoraziuju, ze prave toto
rozliSenie extenzionalneho od intenziondlneho vyznamu auzka
zavislost’ intenziondlneho vyznamu na spdsobe konsStrukcie vyrazu je
dolezitd pre dorozumenie a porozumenie. Poskytuje teda priestor,
ktorého potencidl autori vidia aj na poli odborovych didaktik. Ked’ze v
praxi sa ucitelia pohybuji medzi (zpohladu didaktickej teorie
rozdielnymi) pristupmi, ato ontodidaktickym a psychodidaktickym,
pricom kazdy znich je ovplyvilovany réznymi Specifikami, ich
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spoloénym prienikom je potom aj Specifickd kvalita didaktickych
znalosti obsahu. Prave z tohto dévodu doporucuju analytickt reflexiu
realnej profesionalnej prace ucitelov.

Ta pontka M. Pisova prostrednictvom pripadovej Studie ucitel'a —
experta (sprostredkovatela poznania) anglického jazyka. V texte je
pozornost venovand komunikacnému ponatiu odborovej didaktiky.
Diskutovanéd je téza, do akej miery a ako expertna znalost’ ucitel'a
v danom odbore ovplyviiuje sprostredkovanie uciva. Vysledky
prezentované¢ho vyskumu indikujii, Ze expertné znalosti v prisluSnom
odbore nie su ucitelkou reflektované v procesoch ontodidaktickej a
psychodidaktickej transformacie uciva. Autorka prispevku zaroven
poukazuje na podobnost’ tychto zisteni vo vyskumoch realizovanych
v zahrani€i tak u zacinajucich, ako aj u skusenych ucitel'ov v roznych
odboroch a sumarizuje, ze ide o problematicku zalezitost nastol'ujicu
otazky ohl'adom d’alSieho vzdeldvania ucitel'ov.

P. Jelemenskd na poli prirodovedného vzdeldvania zdoraziiuje na
zaklade vysledkov vyskumov vtroch prepojenych oblastiach
(v opodstatneni vyberu a Strukturdcie ucebnych obsahov vzdelavania,
zistovania vykonov ziakov a tvorby vyucovacieho prostredia ucitel'om)
dolezitost’ transformdacie vzdeldvania ako jednu z moznosti redlneho
presadenia konstruktivistickych pristupov vo vyu€ovani. Ako priklad
uvadza problematickost’ zmysluplného porozumenia témy evoltcia,
bez integracie tém z genetiky. V kratkosti prezentuje Model didaktickej
rekonstrukcie a na zéklade empirickych vysledkov z tejto oblasti dava
impulz k prehodnoteniu koncipovania testovych uloh medzinarodného
merania TIMSS a taktiez k prehodnoteniu uvah ucitelov ohl'adom
koncipovania vyucovania.

Transformaciou Skolského kurikula vzdelavacieho odboru do
vyucovacieho predmetu resp. vyucovacich predmetov sa taktiez zaobera
prispevok Z. Benesa. Ten svoju pozornost’ na rozdiel od P. Jelemskej
sustreduje na didaktiku historie — dejepisného vzdelavania a
problematickost’ transformacie socidlno-huméannych odborov so svojimi
Specifikami ozrejmuje v kontraste prirodnych vied (konkrétne fyziky),
ktoré — ako uvadza — kladt iné didaktické naroky na poznanie a
poznavanie.

Efekt vyznamov pojmovo ozrejmeného radenia (scope and
sequence) vzdelavacich obsahov diskutovany D. Dvordkom poukazuje
na jeho stcasnu nereflexiu kurikularnymi $tadiami a uvadza vysledky
pociato¢nych vyskumov zameranych na protiklad medzi u¢enim sa bud’
logicky zoradenim, alebo nahodne preorganizovanym ucivom
prinaSajice rozporuplné vysledky. Nevylucuje vSak vich svetle
prehodnotit’ niektoré tradované didaktické zasady, priCom zddraznuje
diskusiu, ktora musi rozliSovat’ mikro, makro a taktiez medzi—roven
kurikula a diskutuje pristup ,,/nstructional design*“ (vyuzivany tvorcami
e-learningovych vyucbovych prostredi), ktory si nerobi naroky na
fundamentéalne odpovede ohl'adom otazok obsahu a ciel'ov vzdelavania,
no na rozdiel od sucasnych kurikularnych stadii prejavuje zaujem
o efekty radenia ucebnych objektov. Odvolava sa taktiez na autorov
upozoriiujucich, ze prave vol'ba usporiadania uciva ovplyviiuje kontext,
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v ktorom si Zziaci uréity pojem osvojuju, ateda vtomto zmysle je
radenie uciva jednym typom resp. sucast’ou skrytého kurikula.

Prave to v spojeni s kurikulom Zivotnych sposobilosti tvori jeden
z viacerych definovanych problémov diskusného prispevku J. Valentu.
Kedze reformny ,,posun“ v Skolskych dokumentoch zacina
Strukturovat’ ,./ife skills“ kurikulum, problematickym sa stava, ze ¢i
prave to, ¢o bolo bezne skryté, sa nestava zrejmym (,,vSak to robime*),
a teda mechanizmy, ktoré boli predtym nepovSimnuté sa tematizovanim
stavaju explicitnymi — teda (inak) reflektovanymi. Polemiku autor
logicky riesi posunom, kedy t4 istad problematika musi nutne existovat’
opat’ v podobe kurikula skrytého. Implicitna rovina socidlneho odkazu
Skolovania vSak nie je reflektovana v jednom z d’alSich vyclenenych
problémov, kedy sa ucivom stava tak Ziak, ako aj ucitel’, z ktorého citit’
snahu korigovat’ asymetricky, ateda prirodzeny vztah ucitel — Ziak.
Priestor k diskusii otvara vymedzenim d’alSich problematickych oblasti
suvisiacich stymto typom kurikula a zdbraznuje, Ze k rieSeniu
jednotlivo vymedzenych problémov je nutné konStituovat' tedriu
kurikula osobnych a socidlnych spdsobilosti.

Toto c¢islo Pedagogiky je v zavere obohatené reflexiou B. Pupalu
spocivajucou vo vystiznom prepojeni suvislosti jednotlivych
prispevkov vypovedajucich o stave didaktického poznania, ktoré
premieta do SirSich suvislosti sucasného vzdeldvania. Tak ako
aktualnost’, aj Specifické zameranie publikacie si iste zaslizi pozornost’
zainteresovanych.

Daniel Stanék
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JANIK, Tomas. et al. MoZnosti rozvijeni didaktickych
znalosti obsahu u budoucich ucitelit. Brno: Paido, 2009.
148 s. ISBN 978-80-7315-176-8.

Ucitelia st povazovani za nositelov vzdelanosti v zmysle
odovzdavania vedomosti a kultirnych hodndt mladej generacii.
Neustale sa na nich zvySuji spolocenské poziadavky, pretoze i oni st
spoluaktérmi realizdcie stratégii podporujucich udrzatelny rozvoj,
ekonomicku prosperitu a socidlnu spravodlivost. V popredi je snaha
smerovat’ ucitel'stvo k profesionalizécii. V suvislosti s touto ambiciou
sa zaCina budovat’ poznatkova bédza ucitel'stva, ktorej existencia by mala
byt jednym z argumentov pre plné uznanie profesionality ucitel'stva.
Ide o teoretické zddvodnenie a empirické doloZenie, Ze ucitelia su
profesionali, ktori disponuji Specifickymi znalostami, ktoré nie su
dostupné 'ud’om stojacim mimo ucitel'skej profesie. Za tieto Specifické
znalosti st povazované ,,pedagogical content knowledge* — didaktické
znalosti obsahu, ktoré odliSuju ucitel'ov od Specialistu v danom odbore.
Problematikou didaktickych znalosti obsahu a moZnostami ich
rozvijania sa zaoberd recenzovana monografia, ktord je vystupom za
treti rok rieSenia projektu Didakticka znalost obsahu jako klicovy
koncept  kurikularni reformy, ktorého nositelom je Centrum
pedagogického vyskumu Pedagogickej fakulty Masarykovej univerzity.

Cielom spomenutej publikécie je dokumentovat’ postupy rozvijania
didaktickych znalosti obsahu v ramci ucitel'ského vzdeldvania.

Kniha poskytuje syntetizujuci pohl'ad na danu problematiku a ma
vyznamni informacénil ipozndvaciu hodnotu. Celd publikicia je
formalne rozdelena do jedendstich kapitol, ktoré su bohato roz¢lenené
do niekol’kych podkapitol. Pre prvych pat’ §tadii je prizna¢na snaha
formulovat’ teoretické vychodiskd pre praktické aktivity smerujuce
k rozvijaniu ucitelovych didaktickych znalosti obsahu v ramci
vzdelavania.

V Gvodnej kapitole sa Tomas$ Janik vyjadruje k problematike
profesionalizcie ucitel'stva. Analyzuje moznosti utvarania a rozvijania
didaktickych znalosti obsahu wuucitelov abudtcich ucitelov.
Zdoraznuje, ze tieto vedomosti sa rozvijaju prostrednictvom kognitivne;j
integracie, alebo amalgamizéacie poznatkov rézneho typu. Prinosnou
Cast'ou tejto Stadie su metoddy, ktoré vedu ku zvySovaniu didaktickych
znalosti ako: analyza kurikularnych materidlov a priprav na vyucovanie,
reflexia vyuCovania a vyuzitia videozdznamu, akény vyskum a
vzdelavacie kurzy a workshopy. Janik upozoriiuje, Ze spomenuté
metédy by mali byt vramci uditel'ského vzdelavania vyuzivané
komplementarne, pretoze ziadna znich nerozvija didaktické znalosti
komplexne.

V nasledujicej kapitole predstavuje Ulrich Kattman Model
didaktickej rekonstrukcie. V uvedenom modeli su formulované tri
vyskumné ulohy: objasiiovanie odborovych predstav, vyskum predstav
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ziakov a didaktickd Strukturdcia ucebného prostredia. Za vyznamné
mozno povazovat, ze autor poukazuje na moznosti aplikacie uvedeného
modelu v ucitel'skom vzdelavani, i pri metodicky kontrolovanej reflexii
vyucovania .

Tretiu kapitolu monografie spracoval Jan Slavik. Venuje sa v nej
,tedrii pre posthospitacny rozbor [,rozhovor ucitela — profesionala
s inym profesiondlom o priebehu a vysledkoch urcitého useku vyucby
(najcastejSie vyucovacej hodiny)*“ (2009, s. 36)] a oboznamuje, ako
mozno vyuzit reflexiu priebehu vyucovania ako prostriedok rozvoja
didaktickych znalosti obsahu. Zdoéraziuje vzt'ah medzi tedriou a praxou
vo vyucovani. Zaroven uvadza, Ze pre ucitel’a nie je dolezita len otazka
,Co budem zajtra u¢it* ale aj ,,Ako budem uéit*- do istej miery
prispdsobovat’ obsah vyucby poznavacim, motivacnym a produkénym
narokom ziakov, teda nielen obsah predkladat, ale aj didakticky
transformovat’ s vyuzitim didaktickych znalosti obsahu. Prinosom tejto
kapitoly teda je, ze pontka ucitel'om 1 budiicim ucitel'om isty ndvod ako
zlepsit’ a zefektivnit’ vyucovanie na oboch zic¢astnenych stranach.

Stadia Vlastimila Sveca prezentuje, ako mozno vyuZit tedriu
konania v budovani didaktickych znalosti obsahu. V procese utvarania
uvedenych znalosti rozliSuje tri oblasti: utvaranie zakladov
psychosomatickej dimenzie pedagogického konania (zékladnd oblast’
pre vstup do ucitel'ského vzdeladvania, v nej Student absolvuje zakladné
predmety ako: socidlna komunikacia, pedagogickd komunikécia,
rétorika), utvaranie psychodidaktickej zlozky pedagogického konania -
»analyza uciva a ucenia ziakov* (Student zacina prenikat’ do Struktary
uciva, ktoré¢ si maji ziaci v danom predmete osvojit’), a doraz kladie
najmd na prepajanie psychosomatickej a psychodidaktickej dimenzie,
pretoze tvori jadro pedagogického (v uzSom zmysle slova didaktického)
konania ucitel’a alebo Studenta ucitel'stva.

Prvu piticu kapitol teoretického charakteru uzatvara stadia od Hany
LukasSovej, ktora je venovana tulohe didaktickych znalosti obsahu
v priprave ucitelov primarneho vzdeldvania. Autorka sa pokusa
poukazat’ na prienik pedagogickych vychodisk svojich predchadzajici
vyskumov ucitel'skej profesie s vyskumom didaktickych znalosti
obsahu. Ponuka podrobny prehlad vysledkov vyskumu didaktickej
znalosti obsahu vo vybranych zlozkach kurikula ucitel'skej pripravy pre
primarne vzdeldvanie. Nacrtdva ist¢ zmeny, ktoré by mohli nastat’ vo
vzdelavani ucitelov v stvislosti s rozvojom spomenutych didaktickych
znalosti. Tym, Ze podava isty prehl'ad doterajSich vysledkov, pomaha
Citatel'ovi k lepSej orientécii v tejto oblasti.

Dalsiu ¢ast’ monografie tvori 6 kapitol, ktorych obsah je zalozeny
hlavne na praktickych skuisenostiach ich autorov. Spolo¢nou tematikou
uvedenych kapitol s metddy sluziace k rozvoju didaktickych znalosti
obsahu ucitel'ov. Ich prehl'ad uvddza Natasa Mazacova. Dava doraz na
Studenta ajeho vlastné ponimanie vyuCovania — teoretické reflexie
praktickych skuisenosti. Za vyznamnu povazuje pracu so Studentskym
portfoliom, poukazuje na pozitiva mikrovyucovania a sebareflexie pred
1 po lom, uvadza i vyuzitie modernych informacnych technoldgii.
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Na Studiu NataSy Mazacove] nadvézuju i tri nasledovné, ktoré sa
vyjadruju k problematike vyuzivania videa ako prostriedku rozvijania
didaktickych znalosti obsahu ucitela.

Uvod do tejto problematiky podava kolektiv autorov - Tomas Janik,
Marcela Janikova, Petr Knecht a Petr Najvar. Citatelovi predstavuju
aktivity Centra pedagogického vyskumu Masarykovej univerzity
(CPV), ktoré smeruju k vytvoreniu elektronického u¢ebného prostredia
(CPV videoweb) pre buducich ucitelov. Hovoria o teoretickych
vychodiskach, na ktorych by mohlo byt zalozené praktické vyuzivanie
videa v ucitel'skom vzdeldvani a poukazuji na to, ¢im je Specificky
proces ucenia sa pomocou tohto prostriedku. Za vyznamné povazujeme,
ze uvadzaju strucny prehlad spdsobov jeho pouzivania v uitel'skom
vzdelavani (video ako ilustracia, ako prostriedok rozvijania
pedagogického myslenia, ako vychodisko pre intervenciu a pod.)
av Casti Stidie opisuju i pristup, ktory uplatiuji pri vytvarani CPV
videowebu s ndzornymi ukazkami réznych typov uloh a otazok.

Dal§ia ztejto trojice $tudii sa venuje vyuZitiu réznych typov
videozdznamu pre rozvoj didaktickych znalosti obsahu v priprave
Studentov ucitel'stva anglického jazyka. Monika Cerna tu prezentuje
vysledky troch ciastkovych vyskumov, realizovanych na Univerzite
Pardubice, dokumentujuce potencidl videozdznamu pre podporu
profesijného ucenia Studentov ucitel’stva.

Na moznosti vyuzivania videozdznamu pre rozvoj didaktickych
znalosti obsahu buducich ucitelov upozoriiuje i Nad’a Stehlikova, ale
v kontexte rozvijania tychto znalosti u buducich ucitelov matematiky.
Zaobera sa jednym zo spdsobov rozvoja tejto schopnosti, a to pomocou
videozaznamov ich vyucovacich pokusov v ramci praxe. Uvadza dve
ilustracie ako mozno Studenta viest k porozumeniu niektorych
dolezitych javov zdidaktiky matematiky a sprostredkovat ~ mu
skusenosti, ktoré prispievaju k rozvoju didaktickych znalosti obsahu,
najmi jeho knowing-to.

Povazujeme za opodstatnené, ze videu a videozdznamu ako
prostriedku rozvoja didaktickych znalosti obsahu sa v ramci publikécie
venuje vicSia pozornost, pretoze sa javi ako vhodny prostriedok
rozvoja didaktickych znalosti u buducich ucitel'ov. Je ocenitel'né ako su
spomenuté tri Stddie zaradené. Prva kapitola tohto obsahu je
predstavend z globalneho hladiska a uvadza Ccitatela do danej
problematiky av nasledujicich dvoch ide o aplikdciu videa ako
prostriedku rozvoja didaktickych znalosti obsahu v konkrétnom
kontexte — matematiky a angliétiny. Citatel' tymto sposobom lepsie
prenikne do daného problému a vie si ndzornejSie predstavit' pracu
s videom v r6znych oblastiach.

V predposlednej kapitole monografie Marie Tichd a Alena
Hospesova poukazuju na tvorenie tiloh ako na moznu cestu rozvijania
didaktickych znalosti obsahu matematického vzdelavania v priprave
uitelov prvého stuptia ZS. Za vychodisko povazuji presvedéenie
o kI'i€ovej role znalosti matematického obsahu a jeho didaktického
spracovania, ktor¢ ilustruji porovnavanim pristupov dvoch uciteliek ku
konkrétnej téme. Zaujimavou je najmid cast Stadie, kde autorky
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uvadzaji ukédzky tloh vytvorenych Studentmi ucitel'stva, hodnotenie
vytvorenych uloh Studentmi a ndzory Studentov na vyznam ,,tvorenych
uloh* v ich profesijnej priprave.

Zaverecnu $tadiu vypracovala Michaela Dvotakova, ktora za sucast’
rozvoja didaktickych znalosti obsahu u Studentov ucitel'stva povazuje
poznavanie prekonceptov, vtomto pripade politologickych pojmov.
Vramci Stidie skiimala uStudentov ucditel'stva schopnost’ tieto
prekoncepty zistovat’ a moznost’ prisluini kompetenciu rozvijat. Stidia
je vyznamnd vtom ohlade, ze poukazuje na iny aspekt rozvoja
didaktickych  znalosti obsahu apomdha Studentom rozvijat
kompetenciu zistit, ¢o uz ziaci vedia a omu veria, a teda i v néslednej
pedagogickej transformacii poznatkov.

Predstavend monografia pontka koncepénii cestu k rozvoju
didaktickych znalosti obsahu. Jej ambiciou je poskytnut’ repertoar
metdd, ktoré maju napoméhat’ v tomto rozvoji. Metddy st zaroven
predstavené takym S$tylom, ktory umoznuje Citatelovi aplikovat’ ich vo
vyucovani vlastnym spoésobom. Vzhl'adom na uvedené informacie je
teda publikdcia vhodnd andpomocnd pri skvalitiovani pripravy
budicich ucditelov a poskytuje viacero moznosti ako sa vyhnut
nepruznosti systému vyucby.

Viera Zavodyova
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Opravnené pochybnosti o alternativnom $kolstve'
(Lojda, M. (ed.). 2009. Nebezpecné spolocenstva, rodina,
Skola a $tdt. Bratislava: Ustav pre vztahy Statu a cirkvi)

Ked’ sa v naSich podmienkach zacalo hovorit' o potrebe vytvarania
alternativnych §kol, vyvoldvalo to jednoznacne nadej na lepSie a
rychlejSie zavadzanie modernych pristupov do vychovy a vzdeldvania.
V nijakom pripade nevznikala predstava o oklieStovani vedeckych
principov vo vzdelavacich obsahoch a prenikani diskutabilnych metod,
ktoré vedu nekritickému prijimaniu neoverenych paradigiem, dokonca
sektarskych ideologii, k vychove ku kvaziduchovnosti, akd nema ni¢
spolo¢né s kritickym myslenim, ktoré by malo byt pilierom modernych
spolo¢nosti. Avsak prave to, ze alternativne Skoly sa vel'mi 'ahko mdzu
stat’ takymi ustanoviziami, je zrejme aj dovodom, preco ,alternativne
vzdelavanie je vlastne okrajovou zélezitost'ou vzdelavacieho priestoru,
len malo zasahujucou klacové medzniky vyvoja hlavného pradu
pedagogického myslenia vo svete* (Pupala, s. 36). Ako na to poukazuje
tento autor, predstava alternativnych §kol splynula (dokonca aj v
odbornej literatire, ktord by mala byt kompetentne oboznamena s ich
redlnou praxou) s obrazom zreformovanej klasickej Skoly, ktord ma
uskutociiovat’ vzdeldvanie v duchu pozitivnych humanistickych idei a
inovativnymi metodami rozvijat’ schopnosti, zadujmy a tvorivost’ Ziakov.
Ako nds o tom informuje zaujimavd publikdcia Nebezpecné
spolocenstva, rodina, Skola a Stat, prax alternativneho Skolstva nie je
spojend s rentabilnej$im zavadzanim modernych pristupov do vychovy
a vzdeldvania, ti, ktori to tvrdia, maju nekriticky a zjednoduSeny
pohl'ad, ktory nema s realitou fungovania tychto institacii ni¢ spolo¢né.
Ide o vel'mi dolezitu, aj ked’ nevel'ka knihu, ktord by mala v odbornych
kruhoch kone¢ne otvorit' naozaj erudovanu diskusiu o problematike
takéhoto Skolstva, o jeho fungovani, rozsirovani a dopadoch v nasich
podmienkach. Tato diskusia by sa nemala opierat o povrchné
charakteristiky roznych alternativnych pristupov a ich nadSent
nekritickll propagéciu (Co prevazne moédzeme najst’ aj vo vedeckych
publikdciach inak renomovanych autorov a cenenych odbornikov v
nasom prostredi). Pretoze bohuziall prave ,,odborny pedagogicky
diskurz uvolnil cestu povrchnému, neadekvatnemu a Casto scestnému
vnimaniu alternativneho vzdeldvania, a zasytil verejnu mienku difuznou
vSeobecnou predstavou, ze alternativne vzdeldvanie je vlastne jednym z
hotovych modelov ukazujtcich cestu reformy vzdelavania ako takého*
(Pupala, s. 35).

Ako priklad toho, Ze idey, na ktorych stavaju tieto alternativy, mézu
mat’ dokonca okultny réz, slazi pripad waldorfskej Skoly. Bratislavska
Skola, ktord vznikla v roku 2001, vyhlasuje, ze ,,vznikd a vychéadza z
antropozofického poznania ¢loveka®... ,,pedagogika a antropozofia st
metodologickymi principmi Skoly* (http//www.ba.iwaldorf.sk/). Ako na
to upozorniuje E. Orbanova, antropozofia je duchovné, svetonazorove,
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ale 1 naboZenské ucenie a je v principoch tejto Skoly implicitne
pritomna, je nepriamo zasadena do edukac¢ného procesu tejto Skolskej
alternativy. NavySe vychédza zo Specifickej duchovnej teérie vyvoja
dietata, ktord je zaloZend napr. na reinkarndcii, karme, Styroch
zlozkach Tudskej bytosti: fyzické telo, éterické telo, astralne telo a
Pudské Ja. Duchovna veda — antropozofia mé byt zivym zakladom
vietkého vychovavatel'ského usilia. Skola organizuje aj rozne akcie pre
rodicov, na zaklade coho sa Casto stava, ze rodina pretrhne svoje
predchadzajiice spolocenské vdzby a vytvara nové priatel'stvd, na
pozadi ktorych stoji antropozofia. Absencia raciondlnej argumentécie
vo vyucovacom procese tejto Skoly vytvara predpoklady pre guruizmus
a prijimanie nabozensko-duchovnych obsahov spojenych s panteizmom
a reinkarniciou (ibid). Autorka analyzuje aj dalSie neprijatelné
duchovné obsahy tohto pristupu a opravnene konStatuje, Ze tieto aj
predchadzajiice idey ostro kontrastuju s predstavovanymi cielmi
alternativneho Skolstva, ktorymi su samostatnost’, kritické myslenie a
tvorivost’. S. Novéakova zdoraziuje, Ze kontrola takychto $kdl zo strany
Statu je netcinnd, ved ako by sa v nich mohlo inak ucit, ze I'udska
hlava je starSia ako ostatné Casti tela a ma akysi vztah k vyvojovo
morskym hlavonozcom. Ceské autorka M. Vanitkova na margo tychto
$kol dodéva, ze v nich pracuje mnozstvo ucitelieck a ucitelov bez
pedagogického vzdelania, avSak vsSetci presli tzv. waldorfskym
seminarom, v ktorom sa zozndmili s antropozofiou.

Internatna tzv. rodova skola, ktora tiez pdsobila na Slovensku od
roku 2007, mala uz zjavne charakter sekty. Filtrovali sa informacie o
posobeni Skoly, listy ziakov sa kontrolovali a telefonické rozhovory
nahravali a odpocuvali, kontrolovala sa aj oblast’ osobnych vztahov,
priCom sa podporovalo uzatvaranie sobaSov medzi ziakmi Skoly. Vo
vzdelavani prevazoval holisticky pristup, napriklad Zem sa
interpretovala ako zivy organizmus, ktory dycha. Tato Skola bola
napokon u nas vyradend zo siete $kol, takZe v nej uz neprebicha
vyuéovanie (podl'a Skodova). D. Rou¢kova z CR upozoriiuje na fakt, ze
v poslednych rokoch sa objavuju pocetné varovné signdly o tom, Ze
nachylnou skupinou pre vstup do siekt st predovSetkym mladi l'udia v
obdobi adolescencie. Prave oni sa ocitaju v situacii hl'adania zmyslu
zivota a niekedy s Uplne nepripraveni rozoznat' kvalitné duchovné
odpovede od duchovnych 1zi. Hlavaym nebezpeCenstvom tu je
nepozorovana strata slobody, nendpadnd manipuldcia, vznik tazko
zrusitel'nej citovej, ekonomickej a osobnej zavislosti Cloveka na
duchovnych vodcoch, ¢o vedie k hlbokému odcudzeniu v rodinnych,
priatel'skych i kultarnych vézbach. Hlavne Skola by mala naucit
mladych l'udi, aby premyslali samostatne a skiimali informacie, ktoré
sa im predkladaju, naucit’ Studentov, aby sa divali s nedoverou na kazda
organizaciu, ktora sa bude vyhybat’ ich kritickym otdzkam.

Ako opacny pristup, ktory je naopak zasa prikladom zamerania sa
na podporovanie slobody dietata, eliminaciu ucitelovej dominancie a
samoobjavnu Cinnost’ ziakov v procese vzdelavania moéze sluzit’ zasa
pripad povrchného a nadSené¢ho propagovania pristupu M. Montessori,
ktory mozno chéapat’ ako prototyp tzv. pedagogiky orientovanej na
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dieta. O. Kas¢ak vSak upozoriiuje na to, ze verejné povedomie o tejto
koncepcii nevychadza zo skutocného poznania préc tejto autorky, ale sa
buduje najmid recyklovanim sekundarnych, hodnotovo nie prave
neutralnych pramenov. Podl'a Kasc¢éka sa pri ¢itani povodnych textov
da zistit, ze sama Montessori sa vlastne stala obet’ou taxonomizacie
nasich teoretikov angazujucich sa v oblasti tzv. alternativnych
pedagogik. Ukazuje, ze jej pristup by nemal viest k nekritickému
nadSeniu naSich pedagogov, pretoze vysoka miera socidlnej
responzivity a konformity deti M. Montessori je skor varovnym
signalom ireverzibility vztahov a moci v danej koncepcii. V rozpore s
beznym pedagogickym vedomim vystupuje do popredia paradoxne
zvySena miera neslobody, znizend miera reflexivity zo strany deti,
zvySena rutinnost’ ¢innosti. Myslenie v kategoériach vyhradnej detske;j
autondmie, detskej slobody a sebaregulacie, ako to robi v suvislosti s
tymto konceptom naSa pedagogickd verejnost, nemd ziadne
opodstatnenie. V na zaklade nej reformovanych pedagogickych
ustanovizniach ide naozaj o iné techniky ako v tradicnych Skolach, ale
ide o techniky, ktoré moc len zneviditelfiuji. Naroky na deti zo strany
pedagdéga nie si vzndSané explicitne prikazmi, ale imperativnost
prostredia sa presadzuje ritualizaciou Cinnosti, ktorych intencia zostava
detom ukrytd. Deti v zajati ritualizovanych technik netusia, aké
mechanizmy riadia ich spravanie, V suvislosti s tym sa podla O.
Kasc¢aka otvaraji vazne etické otazky vyustujice do uvazovania o tom,
¢1 je menej transparentnd moc vyhodnejSia ako moc transparentna,
exteriorizovana. Ide o indoktrinaéni technolégiu moci. Reformni
pedagodgovia manipuluji so ziackou subjektivitou na latentnej urovni a
deti sa stavaju plastickou matériou pre réznorodé pedagogické
experimenty. Analyticky odstup dietata od takejto manipuldcie nie je
mozny, pretoZe sa javi ako prirodzend, dietat'u blizka a priatel'ska.

B. Pupala vyjadruje presvedcCenie, ze na formovani postojov laickej,
ale aj odbornej verejnosti k alternativnej pedagogike mala vel'ky vplyv
kniha Alternativne slolstvo, ktorej prvé vydanie na Slovensku vyslo v
roku 1993. Ide o pracu M. Zelinu, ktory predstavuje v sucasnosti pre
slovenskll verejnost’ i zna¢nt Cast’ odbornej pedagogickej verejnosti
nepochybne najvyznamnejsiu autoritu, preto by sa od nej dal ocakéavat’
analyticky, fundovany, kriticky a systematicky pristup k vykladu témy.
Avsak tieto ocakavania nijako nesplnila, lebo — hoci ide 0 monografiu —
je v mnohych ohladoch eSte povrchnejSia a zmitocnejSia ako
ucebnicové texty. KedZe vyklad alternativnej pedagogiky je v nej
sporny, pomyleny a povrchny, nijako nemohol prispiet k
plastickejSiemu a zodpovednejSiemu chapaniu alternativnych §kol v
laickej i odbornej komunite. NavySe st v fiom pomieSané rozlicné
teoretické koncepcie a prady s rozliénymi metodickymi inovaciami ¢i
predmetovo Specifickymi pristupmi, takZe moze cCitatela pomylit' a
uplne zmiast. Pupala sa nazdava, Zze mozno aj vd’aka tejto knizke je M.
Zelina povazovany za experta v problematike alternativnych kol a stoji
ako garant v pozadi vzniku viacerych odlisnych alternativnych §kol na
Slovensku. Je zapalenym obhajcom akejkol'vek alternativy vo
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vzdelavani a do velkej miery tak ovplyviiuje slovensky pedagogicky
priestor.

Nad potencidlnymi rizikami alternativneho Skolstva by mali bdiet
Staitom povereni experti, ktori si zapojeni do tzv. experimentalneho
overovania tychto §kol. Podl'a nazoru B. Pupalu vSak napriklad tento
proces na bratislavskej Waldorfskej 8kole nesplial naleZitosti
pedagogického experimentu a ani nemal ambicie reagovat’ na zndme
sporné miesta tzv. waldorfskej pedagogiky. Odborny garant tejto Skoly
M. Zelina sa stucasne stal osobou poverenou zo strany Statu byt aj
gestorom experimentalneho overovania a ako zodpovedni riesitelia boli
podla experimentalneho planu urceni samotni ucitelia Waldorfskej
Skoly. Takto nastaveny experiment musel tendencne ovplyvnit
experimentdlne prostredie a mat dosledky pri interpretacii jeho
vysledkov. NavySe samotny projekt experimentovania sa vyznacoval
napadnou povrchnostou a jeho vyhodnocovanie nesystematickostou a
metodologickou Zivelnostou. B. Pupala je presvedceny, Ze nijaky zo
zbieranych udajov v experimente nemohol posluzit’ na to podstatné —
totiz, aby sa na vlnach verejnych diskusii o waldorfskych $kolach mohli
razne zamietnut’ ¢i potvrdit’ pochybnosti a otdzniky, ktoré nad tymito
Skolami visia a ktoré sa tykaju najmi ich skrytého ideologického
zazemia.

Blanka Sulavikovd
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