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Anotdcia: Objavujiica sa skepsa voéi tradiénym mechanizmom vychovy ddva predpoklad
uvaZovat' o jej novych vychodiskdch. Impulzy pre ich formulovanie presahujii ramec pe-
dagogiky a siahajui k hibsim filozoficko-epistemologickym a psychologickym prameriom.
V zjednocujicich interpretdcidch suvisiacich s kategoriou poznania, pozndvania, moino
najst’ uZitocny metodologicky podnet pre modifikaciu poriatia a zmyslu vychovy. Osobit-
ny vyznam maju pre priamo stuvisiaci problém vyucby prirodnych vied.

ostatnom obdobi nielen
zahrani¢n4, ale i na%a (Ces-
k4 i slovensk4) pedagogick4 literatira pri-
nala relativne dost’ podnetov, vedicich
k vdZnemu zamy3Paniu sa nad ohrani¢enos-
tou pretrvavajiiceho chapania (3kolskej) vy-
chovy. K takému zamy3Taniu, ktoré, ako po-
ukézali Slavik - Spilkov4 (1994), dva tugit
vynéranie sa novej paradigmy vo vychove.
K tymto podnetom, zd4 sa n4m, moZno pri-
radit’ (v&itane prekladov zahrani&nych pub-
likécii - GFEN 1991, Tonucci 1991) prace
0 Ziakovom potiati u¢iva (Mare§ - Quhrab-
ka 1992), detskych naivnych teérisch a in-
terpretacidch sveta (Gavora 1992, Bla¥kova -
-Jelinkové 1993), snaZenia o uplatnenie psy-
chodidaktického pristupu (Stech a kol.
1995). Dajui sa sem zaradit’ aj pribuzné pra-
ce niektorych d'al§ich nalich autorov (Ga-
tial - Hejny 1990, Tarabek 1990/91, Lapitka
1992). Nazdavame sa, Ze si mdzeme dovo-
lit’ zahmut' tu tie2 niektoré nase price (Held -
- Pupala - Osusk4 1994, Held - Pupala 1995).
Napospol ide o prace, kde dochédza v no-
vom kontexte k renesancii Ziakovej subjek-
tivity, ktora dostava novy status i v rovine
jej kontaktu so socialnym prostredim.
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Kritiky, metodologické pristupy, &i riede-
nia pedagogickych problémov v tychto pra-
cach rezonuju s vyzvami postmodernizmu
pedagogike, ako ich prezentovala Skalkova
(1995), ktoré vak pri zjednodu3enej inter-
pretacii mozu, spolu s niektorymi d’al$imi
pristupmi (napr. antipedagogika - Sliwerski
1992), byt’ pochopené ako destrukcia peda-
gogiky, popieranie zmyslu vychovy. Podob-
ne ako sudasn4 kritika scientistického zat'a-
Zenia vychovy méZe vyustit’ do redukova-
nia funkcie prirodovednej vychovy ako ta-
kej. Hned’ na zagiatku vyjadrujeme nesthlas
s touto interpretéaciou. TotiZ, aj ked’ silneju-
ci trend, prezentovany spomenutymi prica-
mi, smeruje k zmendm povodného obsahu
z4kladnych pedagogickych kategérif a vzta-
hov, nemusf {st’a ani nejde o nihilizaciu pri-
rodovednej vychovy. Tendencie vedi k po-
kusom o pozmenenie jej poiiatia, taZiskové-
ho zmyslu a orientécie. S tym samozrejme
suvisia paralelné systémotvorné zmeny
v chapani vychovy.

Otazkou je, ako moZno teoreticky zjed-
nocujlco vysvetlit’ a zachytit’ smer, odkial
a kam naznadené tendencie smeruju, ob-
ZvIa3t' v te6rii vyutby prirodnych vied. Tento
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prispevok je skromnym pokusom o naértnu-
tie tejto cesty. ’ '

Od optimizmu vychodisk
k pesimizmu konca vZitej
tradicie vyucby vedy
Predstavy o funkcii a postaveni
vedy v obsahu a procese $kolskej vychovy
saimplicitne vzt'ahuji k hlb$fm obsahom so-
ciokultirneho pozadia svojej doby, ktoré do
seba zahfilajii i bazdlne presved&enia a filo-

zofické postoje, viaZuce sa k povahe i povo-

de vedy, poznania, poznavania. V stivislosti
so Standardnym poiiatim prirodovedne;j vy-
chovy (vzdeldvania) imyselne hovorime
o implicitnom vzt'ahu, pretoZe vyvoj v tejto
obsahovej oblasti vychovy (a nielen v nej)
je postaveny skor na stabilite tradicif, ako
na permanentnom reflektovanf podmiefiu-
jacich filozoficko-epistemologickych oté-
zok. Na zdklade pohl'adu na beZni stratégiu
vyutby pritodnych vied sa determinujiice
idey daj poodkryt,, priom je zrejmé, Ze ide
o tradicie, opierajilice sa o objektivisticky ra-
cionalizmus. Jeho pdvodny optimizmus
v chépan{ vztahu &loveka k realite je v pra-
xi §kolského pozndvania Ziakov umocneny
redukovanou intencionalitou. Tato spdsobu-
je pocitovanii neistotu v naplitanf pdvodné-
ho zmyslu vyudby vedy, spojenti s pretrvé-
vajlcimi tazkostmi Ziakov v ,nardban{“
s prirodovednymi obsahmi. Ak aj moZno
konstatovat’ vyvoj v koncipovani vyucby
vedy, je to vyvoj nezasahujici podstatu ché-
pania zdkladnych epistemologickych kate-
goril, ktorych obsah aj ked' nie je uvedome-
‘ny, je akoby stabilny a nemenny. Preto po-
vaZujeme za potrebné pozastavit' sa pri
pbvodnej epistemologickej predstave, ktors
vytvéra obmedzujici rAmec d’alSieho vyvo-
jav chépanf prirodovedne;j vychovy a s pre-
kondvanim ktorej sa pravdepodobne spdja
paradigmatick4 zmena, Pozastavit’ sa tak, aby

340

naivita, temer Citatel'nd zo stratégie beZnej
Skolskej praxe, mohla byt neskér konfron-
tovand s teoretickymi predstavami kontra-
dik&nymi k tym, ktoré, d’alej charakterizo-

" vané, pretrvévaji vo vZitej tradicii:

Veda vyznamne (ak nie najvyznamnejsie)
vstupuje do obsahu Skolského vyudovania
preto, Ze mé pripisany status poznania naj-
tistejdieho, nezaujato sa vzt'ahujiiceho k sve-
tu, ktory chceme poznat’ &o moZno najupl-
nej$ie, aby sme v kone&nom désledku vede-
li Zit' v planovatel'nej istote a predvidatelnos-
ti. Vedeckému poznaniu potom prinalezi
,»odkryvat' Pudstvu zrak* vodi podmienkam
svojho Zivota. Je nastrojom, prostriedkom,
pomocou ktorého sa postupne dopractivame
k pravej podstate veci a javov, ako su svetu
dané. Vedeckému poznaniu v tomto zmysle
prisliicha objektivne, nezaujato a odosobne-
ne reprezentovat’ pravi Struktiiru skuto¢nos-
ti, odra2at’ ju tak, ako sa javf v sebe samej.
Veda je preto pre &loveka ako takého uZi-
toéna prave z hl'adiska uZito€nosti produk-
tov svojho poznania. Najpodstatnej3i je jej
rezultativny obsah. Ten je odrazom sveta, kto-
ry by sme mali v zaujme svojich istot prijat’.

Ak vzdelavanie realizuje silie vybavit’
tloveka potencidlom, ktory mu umozZni efek-
tivne ,,a¢inkovat™ v realite obklopujiceho
ho sveta, chceme mu poskytnut’ obraz do-
posial’ poznanej pravdy o fiom, pravdy, kto-
ri odrdZa poznanie vedy, jej aktudlny ob-
sah, V zdujme Ziaka sa preii potom vybera
a predklada reprezentativny stibor vedeckych
poznatkov, nezabidajtic ani na metodol6giu
badatelskej &innosti, ktora je bizou au-
tonémnej moZnosti nachadzania ciest za
d'alSou vedeckou pravdou. Z ddvodu chapa-
nia vedeckého poznania ako poznania, kto- .
ré vyjadruje pravi podstatu veci, javov, je
potom této oblast’ Pudskej kultiry jedine¢-
nym pramefiom poutenia. Inak ,sterilné“
objektivne vedecké poznatky maji svoj hod-
notovy rozmer uZ len tym (prve tym), Ze su



a poskytuju moZznost’ nahliadnut’ svet taky,
aky je. Veda ako zdroj poucenia, jej poznat-
ky ako hodnota sama o sebe, teda legalizuje
nadukové (vzdelavacie) pofiatie vyudby (pri-
rodnych) vied, ktoré viak aj napriek tomu
v kone¢nom désledku chce sledovat’ global-
nej3i zamer v podobe vytvorenia komplexu
svetonazorovych §truktur.

Napriek takto lakavo a optimisticky vi-
denej, no uréite velmi zjednodu$ene a naiv-
ne videnej vizbe medzi vedou a ¢lovekom,
potvrdzujucou sa Zial’ v konkrétnych straté-
gidch vyuéby vedy, sa optimizmus uz davno
rozklada na didaktickych problémoch, s kto-
rymi sa spaja snaha poskytnit’ vzdelanie
v obraze aktudlneho poznania vedy. Nielen-
Ze sa kola v neurotickej snahe o zabezpe-
¢enie siladu obsahu vyu¢ovania so suéas-
nym stavom poznania vedy nevie vysporia-
dat’ s poznatkovym boomom sutasnej vedy
a tento komplex kitovito rie$i marnym hl'a-
danim zékladného utiva. No tieZ je, s ohl'a-
dom na Ziakov, symptomaticky paradoxné,
Ze i napriek dokonalosti logiky vedy sa pra-
ve vo vyulovani prirodnych vied stretiva-
me s taZzkost'ami pri porozumeni obsahom,
s fenoménom ich mechanického prijimania,
absenciou vnitorného pochopenia zmyslu,
nenavratného vyhasinania osvojenych po-
znatkov, takZe temer aZ automaticky pred-
pokladany svetonazorovy potencial prezen-
tacie vedeckého poznania nielenZe unika, ale
poukazuje skdr na nezmyselnost’ priamocia-
ro ofak4vanej transpozicie vedeckého pozna-
nia do svetonazoru. Aj technologicky modi-
fikované sprostredkivanie vedeckych po-
znatkov (napr. pseudoobjavitcl'skym problé-
movym vyu¢ovanim, didaktickym modelo-
vanim cesty vedeckého pozndvania, ¢i vy-
utbou podporovanou 3pecialnymi potitato-
vymi didaktickymi programami) méZe Zia-
kom sice prinaat’ véie$iu radost’ z udenia, ale
nie istotu pre nas, Ze takto ziskané poznatky
vedy ,,osvietili* Ziakom mysel'. Otakdvania
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tieZ nenaplnili ani také obsahové projekty
vyueby vedy, kde sa ¢lenita a diferencovand
$truktira vedeckého poznania sprostred-
kavala v réznej podobe jeho integracie.

Posun epistemologickych

pozicii a zmysel vyu¢by

vedy

Otazka zmysluplnosti vyutby
vedy pravdepodobne nespotiva v objavova-
ni kvalitnejdich &i efektivnejdich technolé-
gii prezentacie vedeckého poznania. Pojde
skér o redefinovanie zmyslu postavenia vedy
v obsahu a procese vychovy, redefinovanie
tilohy vedy a jej produktov pre individudlne
porozumenie sveta ¢lovekom. Tendencie
moZnych zmien v poiiati prirodovednej vy-
chovy vyrastaju zo §ir§icho kontextualneho
pozadia, reflektujiceho vieobecnejsie pro-
blémy Pudského poznania a jeho vztahu
k vonkaj$iemu svetu. Teoretické argumen-
ty, reagujlice na gnozeologickl ohrani¢enost’
modernizmu poskytuju iné pohl'ady na po-
vahu pravdy, povahu vedeckého poznania
a jeho evolicie, 3truktiru Fudskej mysle vo
vztahu ku skutoénosti a v pedagogickej ro-
vine signalizuju prechod na pozicie, v kto-
rych sa zahmlieva zmysel rezultativnej orien-
técie vyucby vedy, orientécie, ktora chce Cis-
totou vedeckych poznatkov poskytnut’ prav-
divy obraz objektivneho sveta.

Vychédzajic ¢i uZ z analyzy mytického

myslenia (Lévi-Strauss 1993), reflexie vy-
voja vedy (Kuhn 1982), a racionality vedy
(Rorty 1991), alebo gnozeologického roz-
boru funkcie jazyka (Dewey podla Rorty
1993) sa na jednej strane spochybriuje pred-
stava, Ze vedecké poznanie je na ceste k ver-
nému odrazu skuto&nosti, ktord je nositel’kou
pravdy o sebe, a na druhej strane tieZ pred-
poklad, Ze ¢lovek porozumie svetu tak, Ze
prijima, zapisuje do svojej mysle odhalené
pravdy o flom. V prvom pripade bude asi
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uZitoéné pochybovat’ o 'udskej nezaujatos-
ti, objektivnosti vedeckych pravd, v druhom
pripade zase o tom, e racionalita poznania
¢loveka je podmienend siborom vedeckych
(raciondlnych) poznatkov, ktorymi by ho
bolo dobré naplnit’, ¢o viak v kone¢nom
dosledku znamen4 stratu osobnej autentici-
ty individua, danej jeho vlastnou histériou.
Ak aj tlovek je nositelom vedeckého pozna-
nia, redukovanie jeho poznania na subor (si-
bory) poznatkov je zjednodu$ovanim zloZi-
tosti vzt'ahu medzi nim a jeho prostredim,
ignorovanim schopnosti &loveka zauj{imat’
vlastny postoj a v prislulnych suvislostiach
je tieZ pritinou didaktickej skratkovitosti.

Postmodernistické mySlienkové hnutie
uvaZuje o obsahu I'udského poznania (f'ud-
skej mysle) ako o sieti presvedZenf a o pod-
state skumania ako o dsilf mat’ koherentny,
kompatibilny stbor presved&enf (Rorty
1994). Presvetenia (viery, vyznamy) uréuji
konkrétny vyraz konania ¢loveka, jeho vzta-
hov k svetu a ich interpretacie. Skmanie,
dynamizujice vyvin poznania, nie je preni-
kanfm do objektivne;j podstaty reality. Zna-
mené schopnost’ vyrovndvat' sa so stimula-
ciami, ktoré narii$ajii pévodné presvedcenia,
tieto sa preusporaduvaji, menia, &i tvoria sa
nové, Podstatou Usilia 'udskej mysle teda nie
je konfronta&né odraZanie pravdy sveta. Ide
skér o vytvéranie Specifickych I'udskych
mentalnych obsahov, ktoré vznikajii a vyvi-
jaji sa v kontexte konkrétnych podnetov pro-
stredia. Reprezentacionalistické poiiatie po-
znania (jeho pravdivosti) s predstavou o pro-
cese vystihovania (reprezentacie) skutotnos-
ti ustupuje takému pristupu k poznaniu, ktory
ho chépe ako rozyfjanie schopnosti vyrov-
ndvat’ sa so skutognostou.

Teda aj vedecké poznanie netvoria obsa-
hy, ktoré odrdZaji sebe vlastni povahu vecf.
Veda by takto musela byt’ koneéna, mala by
mat raz posledny problém. Hist6ria vedy do-
kazuje, Ze vedecké poznanie sa diferencuje,
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tieZ sa menf, meni aj svoje kritérid a meni aj
svoje pravdy, ktoré sa neodhaluju (v zmys-
le novovekej racionality), ale tvoria.

Podnety fylogenetického

$tadia vedeckého

poznania

V postmodernistickom filozo-
fickom mysleni je od publikovania prace
Kuhna Struktura vedeckych revolucii (u nas
1982) vieobecne akceptované vychodisko,
Ze veda, vedecké poznanie nie je zbavené
subjektivity, pretoZe kaZdé vedecka tedria je
viazana na svoju paradigmu, ktora uZ tym,
Ze sa s fiou uvaZuje, vylutuje fenomén ne-
zaujatej objektivnosti. Chapanie vyvoja ve-
deckého poznania ako procesu stvislého
postupného kumulativneho zhromazd'ovania
poznania, dany pristup prekondva interpre-
taciou fylogenézy vedy na zdklade strieda-
nia paradigiem. Vyvoj vedeckého poznania
spotiva v striedani dvoch faz: prvou je viac,
alebo menej dlhé obdobie tzv. normalnej
vedy, striedané kratkym, spravidla barlivym
obdobfim vedeckej revoliicie, znamenajlcej
zmenu paradigmy pozndvania.

Vedecka ¢innost’ a sposob vedeckého po-
zn4vania vo fize ,,normélnej vedy* st usmer-
fiované vieobecne prijimanymi modelmi
problémov a ich riedenf, uznidvanymi teore-
tickymi vzormi, urujicimi predmet, sme-
rovanie, pravidla i normy vedeckého pozné-
vania v danom obdobf{. Vedecka ¢innost’ vo
fdze normdlnej vedy nie je zacielena na ob-
javovanie koncep&ne novych faktov a te6rii.
Ststred'uje sa na sprestiovanie tych teorii,
ktoré st vlastné prisludnej paradigme. Pro-
ces vedeckého poznévania je v obdobi nor-
malnej vedy charakterizovany ako ,,rieenie
hlavolamov*, ktorych vysledky zabezpe&u-
j0 nérast poznatkov, precizujucich paradig-
mu. V urditom Case rozvoja ,normélnej
vedy* sa za¢fnajli objavovat’ problémy (ano-



malie), ktoré nie je moZné riesit’ zauZivanym
spdsobom. Dochadza ku krize vedeckého
poznania a k vedeckej revolicii. T4to zna-
mena prechod od starej paradigmy k novej.
Re8trukturalizuje sa doterajSie vedecké po-
znanie a prijimajd sa nové metodologické
vychodiska a nastroje, nové vedecké pred-
stavy o svete. Ide o kvalitativny zvrat vo
vedeckom poznani, pretoZe sa meni predmet
skimania, odhal'uji sa nové skuto&nosti,
kvalitativne odli3nej povahy od predcha-
dzajicich, a rodia sa nové hlavolamy. ,Je to,
akoby sa vedecké spolo&enstvo ocitlo odra-
zu na inej planéte, kde sa zname predmety
dostavaju do iného svetla a existuju tu spo-
lu s inymi, nezndmymi* (Kuhn 1982, s. 166).

Zosuladenie vy33ie uvedenych filozofic-
kych vychodisk s prezentovanou dejinoved-
nou interpreticiou rezultuje vo vieobecnej-
3ej rovine nahl'adom, 7e obraz sveta sa ne-
vytvara odhal'ovanim pravd, ktoré sa nacha-
dzaji1 vonku, vo veciach samych o sebe, a my
ichmame objavit’, resp. prijat’. Pravda o sve-
te sa nachadza v &loveku - je to jeho pre-
svedéenie, viera, jeho poznanie, ktorému sa
dostava pravdy tym, Ze je zd6vodnené pre
nas a pre komunitu, ktorej sme suast'ou.
Teda slovami Rortyho (1991, s. 201), po-
jmom pravda by sme skor mali oznagovat’
viery, na ktorych sa vieme zhodnit’, pova-
Zovat’ ho za slovo, ktorého synonymom je
»Zdovodnenost™. Ludsky rozum sa vyvija
v procese intrasubjektivneho a intersubjek-
tivneho zd6voditovania presved&eni a priji-
manie §truktdry ,,hotovych pravd“ je v ko-
ne¢nom ddsledku jeho neefektivnym, zby-
toénym znasilfiovanim. Proces poznavania
tieZ nie je procesom konvergentnym, zjed-
nocujucim, ale naopak, je procesom diferen-
cidcie. Tu sa potom musime zmierit' s ten-
denciou hodnotového a poznédvacieho rela-
tivizmu. Zmierit’ preto, Ze vzdanie sa abso-
litnej, univerzalnej pravdy v prospech jej
subjektivistického rdmca otvéra na jednej
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strane va¢si priestor 'udskej slobode, plura-
lizmu, no komplementdme aj osobnej zod-
povednosti za seba i inych, &im je relativiz-
mus silasne oslobodzujuci i zavézujici.
Hodnotovy relativizmus postmoderny preto
tieZ zrovnopraviiuje kultarne, eticky i kogni-
tivne vietkych 'udi. Tym, Ze prijmeme sta-
tus pravdy ako intrasubjektivneho a intersub-
jektivneho zd6vodnenia, dospievame k po-
znaniu, Ze ,,nézory kaZdého €loveka, jeho né-
boZenstvo a kultira maji rovnaka hodno-
tu ako nazory, ndboZenstvo a kultiira ostat-
nych udi* (G4l - Marcelli 1991, s. 19).
V konegriom ddsledku ide o uznanie kogni-
tivno - hodnotovej autenticity kazdej kultd-
ry, konkrétnej society a konkrétnej individu-
ality, ktora je v kaZdom pripade svojbytna
a nemeratel'na akymsi objektivnym &i objek-
tivizovanym systémom kritérii.

Vyvin poznania

v ontogenéze

a ,interakcia Ziaka

s vedou”

Predchadzajice tézy sa metodo-
logicky prelinajiti s vysvetleniami podstaty
existencie, konania, spravania sa i vyvinu
jednotlivého individua, ¢loveka (i dietata),
chapaného ako subjekt v konkrétnom soci-
alnom priestore. Poznanie &loveka zaglene-
né do kontextu osobnych a skupinovych
hodnét a postojov ho zahfiia v jeho celko-
vej Pudskej komplexnosti. Autentické pozna-
nie ¢loveka je zakladom jeho konania, ko-
nania, takpovediac raciondlneho i iraciondl-
neho. Individualna histéria &loveka mu dava
vlastny nédhl'ad na svet, vlastny svetonazor,
ktory je v kazdom subjckte iny (individudl-
ny), ale spravidla zmysluplny a vo vzt'aho-
vom ramci subjektu kompatibilny. Ako ho-
voria autori (Krech - Crutchfield - Ballechey
1968), kady &lovek si ,,pracou poznania“
konstruuje vlastny zmysluplny sveta v fiom




usporadtva a triedi podnety, s ktorymi pri-
chidza do styku v kaZdodennom Zivote.

Sledovana linia epistemologickych otazok
je teda argumentovatel'nd aj $tidiom vyvinu
poznania v psychogenéze, v rovine, ktor je
metodologicky. rozvinuté predovietkym
pristupom Piageta (pozri napr. 1970, 1977,
Piaget - Beth 1966, Inhelderov4 - Piaget
1970 a iné). Jeho prace maji viacero inter-
pretécif. U nés st akceptované najmi v ob-
lasti vyvinovej psycholégie. Eviduje sa hlav-
ne problém 3tadidlnosti ontogenetického
vyvinu inteligencie diet'at’a. V tejto sivislosti
sl citované najm4 Piagetom vymedzené vy-
vinové §tadia. Ich poznanie by malo umoz-
nit pedagégovi zachovaf silad medzi vyvi-
nom a vychovou. Jedna z moZnych dobo-
vych interpretacif je - vychova nemdZe pred-
biehat vyvin. Désledkom uvedene;j interpre-
técie je potlatenie rozvojatvornej funkcie
vychovy.

Iny pristup zasa akcentuje Piagetom po-
pisany postup pri vzniku rozumovych ope-
ricifl. Ve'mi podobne, ako pri aplikacii
Gal'perinovej tedrie postupného utvirania
rozumovych opericif, metodika vyu¢ovania
rata s fyzickou realizaciou &innostf, ktoré sa
menia v mentélne &innosti. Prikladom uve-
dene;j interpreticie Piageta moZe byt aj di-
dakticky pristup k procesu vytvarania mate-
matickych operécif H. Aebliho (1959), kde
sa pri zvyznamiiovan{ interiorizadnych me-
chanizmov pozndvania vytvira model vyu-
¢ovania so striktnym uplatifovanim etép ine-
riorizécie - od etapy materiélneho zaobch4-
dzania s predmetmi, konéiac zémernym
utvdranim pohyblivych myslienkovych
Struktar, :

Doposial’ je viak v pedagogickej kultire
strednej Eur6py malo docenen4 interpreta-
cia tej roviny Piagetovych my$lienok, ktoré
sa stdvaja zdkladom novsich kognitivistic-
kych pristupov vo vede. Psychogeneticky
epistemologicky pristup je v podstatnej mie-
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re v my$lienkovej zhode s liniou doterajie-
ho vykladu. Piagetova interpreticia vyvinu
poznania, ktord do procesu kognicie zahfiia
vlastni aktivitu subjektu i subjektivny aspekt
konania, empiricky zachytava idey subjek-
tivistického pofiatia Eloveka. I Piagetova
kritika tradicif behavioristickej interpretacie
sprivania ¢loveka ako pasivnej reaktivnej
bytosti vzhl'adom k vonkaj3iemu prostrediu
celkom jasne urtuje jeho metodologicku
poziciu. Ak vnimame epistemologick rovi-
nu Piagetovej prace, pochopime, Ze jej pod-
statou nie je kategorizicia kognitivneho vy-
vinu dietat’a do jednotlivych etdp, opis vy-
vinovych faz. Takéto chapanie totiZ impli-
kuje nutkanie hl'adat’ odli¥nosti v kognitiv-
nych schopnostiach detf, namiesto toho, aby
sme sledovali otédzku, v €om je podstata kog-
nicie, &o zjednocuje proces mentalneho roz-
voja subjektu.

Na rozdiel od behavioristického poriatia
&loveka, Piaget do interakcie subjektu s von-
kaj$im svetom ,,vsiva* komponent akt{vnos-
ti subjektu voéi nemu, a to prostrednictvom
asimilaénych schém, ktoré uréuju senzitivi-
tu subjektu na podnety a spdsob ich ucho-
penia, resp. spracovania. Asimilaéné sché-
my pritom nie si strnulé, ale sami sa menia,
rekon3truuji a kon§truuji prave v interakeii
s podnetmi z okolia, s objektom. Asimila¢-
né schémy pod vplyvom objektu akomodu-
jua vzijomny vzt'ah medzi tymito procesmi
(asimilaciou a akomodaciou - teda medzi
subjektom a objektom) je realizovany me-
chanizmom ekvilibracie (zrovnovaZiiova-
nia). Asimilacia, akomodécia a ekvilibracia
st zakladné pojmy, ktoré charakterizuji Pia-
getovo vnimanie kognicie subjektu.

Proces pozndvania i u€enia je teda vlast-,
ne procesom Strukturicie asimila&nych
schém, na zdklade ktorych subjekt ,&ita ski-
senost™, resp. uchopuje vonkajsie podnety.
Evoliicia asimila¢nych schém subjektu, jeho
poznania, umoZiiuje dokonalejie prispdso-



benie sa subjektu (ktorym Piaget definujc
inteligenciu) svojmu prostrediu, ¢o je pod-
statou tvorivého individudlneho duchovné-
ho pokroku. Mechanizmus tohto pokroku je
potom vlastne mechanizmom vytvérania
a fungovania schém poznania. Ak uzname,
Ze funk&né ovplyvilovanie tychto schém by
mohlo byt’ zmyslom vychovy, tak Piagetova
koncepcia kognicie ma pedagogickd hodno-
tu v tom, Ze nadrtava cesty, ako mozno jej
mechanizmus regulovat’ v zmysle modifika-
cie schém poznania subjektu.

V procese kognicie sa nie preberaju, ale
tvoria obsahy poznania. Teda aj vznik prav-
dy na trovni individua je procesom jej sub-
jektivnej kontrukcie, nie pasivneho prijima-
nia. I z hfadiska individualneho poznania
nemozno potom hovorit’, Ze nie¢o poznané,
resp. nepoznané existuje a priori. Piaget uka-
zal, Ze objektivne a priori nejestvuje, nie je
dané zhora. A priori nejestvuje na zatiatku,
ale na konci formovacieho (poznavacieho)
procesu (Rybar 1993). Je potom moZné rea-
lizovat' zmysluplni interakciu s vedou na
baze prijimania jej findlnych produktov,
pravd? Je moZné, aby sa tieto produkty, ne-
slice vlastnu usporiadanost’, stali osobnymi
presved€eniami, ktoré st zakladom konania
individua? Co reprezentuje sibor vedeckych
poznatkov? Ak sa vratime na zaciatok a od-
mietneme reprezetacionalistické pofatie
vedy, tieZ tu plati, Ze vedecké poznanie ne-
reprezentuje ni¢ iné, ako spolo&nu skisenost’
vedeckej komunity, ktora vznikla v spoloé-
nom usili tejto komunity o koherentnost’
svojich presvedéeni. Aj tu sa v3ak ,,a priori“
objavilo aZ na konci procesu skimania, pri-
¢om popud k skimaniu bol vnitorny, vyply-
nul z nesaladu v truktare bytostnych pre-
svedCeni. Vedecké poznanie ma preto tieZ
povahu viery. Viery pre toho, kto ju produ-
kuje. A vedecké poznanie je vlastnym po-
znanim toho, kto ho produkuje. Kto stoji
mimo vedeckd komunitu, mdZe proste ak-
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ceptovat’ vedecké poznatky. MéZe ich brat’
ako fakty, méze ich do seba vloZit', no moZe
ich aj zabudnit. Bez toho, Ze by tieto pro-
cesy ovplyvnili siibory jeho vlastnych pre-
sved&eni jeho konceptualnych §truktar. Tie
totiZ nie st Zivotaschopné (zmysluplné) tym,
Ze spravne odraZaju svet, ale tym, Ze sil tes-
tované vlastnou skisenost'ou a socidlnou
interakciou subjektu s d'al§imi poznavajuci-
mi subjektami (Glasersfeld 1989).
Fenomén sledovania koherentnosti (sub-
jektivneho) poznania, 3pecifikujici presved-
&enia ako komplexnejsie kognitivno-vyzna-
mové §truktiry, sa objavuje aj v suvislosti
so psychodidaktickym §tudiom predstav Zia-
kov, vzt'ahujucich sa najmé na rozliéné pri-
rodovedné javy, resp. tedrie (napr. o videni
a svetle pozri Osborne - Black - Smith 1993,
o vare pozri Bar - Galili 1994, 0 osméze a fo-
tosyntéze pozri Roth - Smith - Anderson
1983 a in¢). V procese spontanneho uvazo-
vania Ziakov sa aj tu stretdvame s javom ten-
dencie vlastného uceleného vysvetlovania
javov det'mi, s ich vlastnymi teériami a $pe-
cifickymi predstavami, ktoré su v3ak €asto-
krat v rozpore s tym, aké poznatky Ziaci pri-
jali vo vyudovani prirodovednych disciplin.
Aky je potom vzt'ah medzi spontannymi
predstavami Ziakov a z hl'adiska vedy sprav-
nym poznanim? Tak, ako by minuld veda
nevedela vysvetlit’ si¢asnu, neméZe ani diet’a
vnutorne prijat’ do svojich predstdv pozna-
nie, ktoré nevzniklo z konfliktu v jeho pre-
sved&eniach, v jeho konceptudlnych 3truk-
tiirach. A suc¢asne tak, ako nemoZno popriet’
vyznam minulej vedy vodi si¢asnej, nemoz-
no ignorovat, resp. pokisat’ sa ,odstavit*
ani predstavy deti, hoci ich hodnotime ako
mylné, nevedecké, nespravne. Dispropor-
cie medzi vlastnymi predstavami Ziakov
a sitasnymi vedeckymi poznatkami nemoz-
no riedit’ prispésobovanim vykladu trovni
psychického rozvoja Ziakov, utvaranim na-
hradnych predstav, odstratiovanim mylnych




predstdv. Naopak, detské prekoncepcie je
moZné poiiat’ ako plnohodnotny, vychodis-
kovy pedagogicky moment. Nie §truktira
vedy, ale Struktiira prisluinych tematickych
predstév deti je zdkladnym vychodiskom
rozvoja det v procese prirodovednej vycho-
vy. Ak totiZ doposial’ diskutované epistemo-
logické momenty premietneme do problému
vzt'ahu medzi inform4ciami, ktoré s sub-
jektu zvonku prezentované (osobitne vo vy-
udovanf), a jeho vlastnym poznanim, vidi-
me, Ze tento vzt'ah nie je jednozna&ne pria-
modiary, naopak je dvojnasobne determino-

’ vany zdrojom informécie a subjektivnymi
dispoziciami prijimatel'a. Poznanie &loveka
(v zmysle postojov, nizorov, presved&ent) je
voti novym informacidm (poznatkom) mi-
moriadne selekt{vne a nie je moZné rozvoj
poznania vnimat’ ako postupné zhromazd'o-
vanie novych a d'al§ich poznatkov o svete.
Vo vyvine poznania skor ako o jeho nara-
stanf uvaZujme v kategériach jeho modifi-
kécie, zmien a diferencidcie.

Priklad alternatfvneho

spdsobu vyucby

prirodnych vied

-Aby sme vyklad epistemologic-
kych aspektov rieSenia pedagogickych pro-
blémov pribliZili celkom konkrétnym otaz-
kam pedagogickej praxe, zoberieme si na

pomoc jeden z fungujtcich projektov priro- .

dovednej vychovy, ktory podl'a naSej mien-
ky v podstatnej miere re§pektuje epistemo-
logické aspekty sledovanych te6rif.
Zikladnym (prvopldnovym) ciel'om pro-
jektu FAST (Foundational approaches in
science teaching - projekt integrovaného
vyudovania prirodnych vied utvoreny na
Hawaiskej univerzite, realizovany v stiéas-
nosti tieZ na vybranych $koldch na Sloven-
sku) je sprostredkovat’ Ziakom hodnotu ve-
deckého poznavania. Preto v fiom dominu-

ji predovietkym principy a metédy vedec-
kého pozndvania pred konkretnymi poznat-
kami vedy. StiZasne sa zddraziiuje relativita
vedeckého poznania, kde sledovanie vlast-
nych vyvinovych mechanizmov tvorby po-
znania legalizuje aj didaktické vyuzZitie his-
toricky prekonanych vedeckych predstav.
Osvojenie si konkrétnych poznatkov a &innos-
tf je paralelnym vyustenim procesu u¢enia.

Zakladnt schému vyutovacieho procesu
tohto projektu moZno popisat’ cyklom, kto-
ry sa opakuje (Demanche a kol. 1992, pozri
obrazok 1, str. 43).

Zatina spravidla identifikdciou anomalie.
Ziaci v pripravenych pedagogickych situs-
cidch, vyutovacich jednotkach, oznadova-
nych tieZ ako vyskum, sami zist'uju, Ze v po-
zorovanych javoch, realizovanych pokusoch,
je Cosi nespravne, niefo, &o nemoZno ,,lo-
gicky* vysvetlit. V druhom kroku sa reali-
zuje analyza situécie, analyza komplikova-
ného javu. Problém sa rozkladé na jedno-
duchsie a prirodzene sa tvoria pokusy o vy-
svetlenia - hypotézy. Nastava ich testovanie,
formuluju sa &iastkové zavery, ktoré moZno
vysvetlit'. Treti krok priamo vyuZiva social-
nu, interindividudlnu interakciu. Subjektiv-
ne individuélne vysvetlenia zaregistrovanych
anomélnych javov podliehaji skupinovému
overeniu. AZ po vzdjomnych diskusidch,
oponenttre v skupine, zatina skupina s niek-
torymi vysvetleniami stihlasit’. Tie ziskava-
ju status skupinovej pravdy. Sti¢asne nasté-
va proces ,,pojmového pomenovania“. Kon-
ceptualizacia prislicha opét’ samotnym Zia-
kom, ktor{ pozorované, & vysvetlené javy
pomentivaji. Stvrty krok zahfiia univerzal-
ne testovanie a aplikaciu. PreSetruju sa d'al-
Sie pripady. Potvrdzuje sa vieobecnd plat-
nost’ Ziakmi utvorenych konceptov a prija-
tych vysvetleni. T4to etapa byva sufasne
&asto zdrojom novych anomdlif, otvérajucich
novy vyucovacf cyklus, ktory poznanie Zia-
kov d’alej rozvija, diferencuje. Metodika



uvedencho spdsobu vyuéovania implicitne
predpoklada aktivnu (¢ast’ Ziaka. Ziak iden-
tifikuje anomalie, tvori hypotézy, overuje
ich, utvéra vlastn¢ vedecké pojmy, tvori
vlastné vedecké poznanie. Preto prave Ziak
je limitujicim faktorom toho, aké vedecké

obsahy mé6Zu vstupovat’ do vyucby. Krité-
riom vyberu pedagogickych situdcii priro-
dovednej vychovy v uvedenom zmysle je po-
tom to, & moZno najst’ v Ziakovej psychic-
kej vybave adekvatne prostriedky pre rela-
tivne samostatné zmocnenie sa problému.

Obrazok 1: Vyudovaci model projektu FAST

4, Univerzalne testovanie
a aplikicia

3. Skupinové overenie
a pojmové pomenovanie

V prvopotiato&nom obdobi sa preto ve-
nuje mimoriadna pozornost’ nacviku vysgie
popisané¢ho spdsobu poznavania Ziakov. Pr-
vou modelovou situdciou, s ktorou sa Ziaci
stretaju, je systém ,,Skimavky a kvapaliny*.
AngaZovanim sa do situdcie, v ktore] sa ex-
perimentdlne manipuluje s troma uzavrety-
mi skimavkami nerovnako naplnenymi
zdanlivo rovnakou kvapalinou, Ziaci identi-
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1. Identifikdcia
anomalie

2. Analyza, tvorba
hypotéz, testovanie

fikuja anomaliu v spravani sa tychto skima-
viek. (Anomaliu v predstavéach deti spdso-
buje ich predpoklad, Ze skimavka s va¢3im
objemom kvapaliny je taZ$ia. Deti viak za-
tial' neuvaZuju o tom, Ze skumavky moézu
obsahovat’ rozli¢né kvapaliny s rozli¢nou
hustotou.) Neschopnost’ jednozna¢ne vy-
svetlit’ pozorovany, doterajdou skiisenost'ou
nepochopitel'ny jav, je zdrojom kognitivneho
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konfliktu a bezprostrednou motiviciou
k d’al¥fm vyskumom. V priamo nadvizuji-
cich pedagogickych (pre Ziakov experimen-
talnych) situdciach Ziaci $tuduji ponaranie
trubitky v zdvislosti od jej hmotnosti. Po
identifikovanf zékonitostf, ktoré pre uvede-
ny priklad platia, sa v d'al¥ej experimental-
nej situdcii objavuje novd anomélia. Pri ne-
rovnako hrubych trubitkdch je totiZ op4t
doteraj8ie poznanie Ziakov nepostalujuce.
Do hry vstupuje novy moment, ovplyviluji-
ci jav nadlah&ovania telies v kvapaline -

_ objem telesa. $tudujic vztahy medzi obje-

" mom telesa, jeho hmotnost'ou, objemom
a hmotnostou vytladenej kvapaliny v d'alsich
experimentoch si Ziaci postupne tvoria z4-
kladni teoretickii predstavu o hustote.
Okrem hustoty tuhych telies Studuji husto-
tu kvapalin a plynov.

S teoretickou predstavou o hustote latok
sU Ziaci schopn{ vysvetlit’ spravanie sa zlo-
¥itej stistavy - skimavky a kvapaliny. Ziaci
tak zfskavaji prvé skisenosti so spdsobom
préce vo vede. ZloZity problém sa roz&len{
na menéie, ku ktorym je moZné ndjst’ riee-
nia. Uvedeny konkrétny postup je fyzikalne
-vel'mi jednoduchy a méZe sa zdat’ aZ primi-
‘tivny, Deti sa viak uZ od potiatku prirodo-

. vednej vychovy ocitaji v pozicii vedca. Tak-
to na prislusnej trovni diferencicie pozna-
nia odhal’ujti zmysel vedy a zmysel a prin-
cipy vedecke;j &innosti.

Zaver
Zirodky novej paradigmy vy-
. chovy reflektuj viaceré negatfvne momen-
ty tradi¢nej vychovy, utvarajti viak kompakt-
ny celok. Naruuje sa tradi¢né dichotémia
vychovné verzus niukové predmety (Slavik -
- Spilkové 1994). Integrujicim momentom
je obrat v ciel'ovej orientacii Skolskej vycho-
vy. Tradi&n4 cielova hierarchia: poznatky -
- dinnosti - hodnoty sa obracia (Walterova
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1994). Tento obrat je v8ak t'azko predstavi-
te'ny najmi v tradicii vyu¢ovania prirodnych
vied, kde navy3e povodna ciel'ova orienta-
cia uéelovo chréanila vyu€ovanie pred ideo-
logickymi vplyvmi. Preferovanie vecného
obsahu vyudovania si vyZiadalo utvorenie
$pecifického mechanizmu tvorby prirodo-
vednych obsahov. Obsah vyudovania bol
pecifikovany ako didakticky model vedy,
ktory vznika transforméciou prislu§nych
vednych disciplin do didaktického systému.

Tu diskutované epistemologické aspekty
mdZu posluZit’ ako argumenty pre zmeny
v ciel'ovej orientdcii prirodovednej vycho-
vy. Tieto zmeny méZu si&asne iniciovat
zmeny d'al'Sich kategérif pedagogiky a $kol-
skej vychovy.

Literattra:

AEBLI, H.: Dydaktyka psychologiczna.
Zostosowanie psychologii Piageta do dy-
daktyki. Warszawa, PWN 1959.

BAR, V. - GALILI, L.: Stages of child-
ren’s views about evaporation. Interna-
tional Journal of Science Education, 16,
1994, &. 2, 5. 157 - 174.

BLASKOVA, S. - JELINKOVA, D.: Zia-
kova interpretécia sveta - novy pohl'ad
na vyudovanie v Z8. Pedagogicka revue,
45,1993, &. 7/8, s. 389 - 403.

DEMANCHE, E. L. a kol.: Change over
Time. FAST 3, Foundational approaches
in science teaching. Teacher’s guide.
A Publikation of the University of
Hawaii’s Curriculum research & deve-
lopment group 1992.

GAL, E. - MARCELLI, M.: Svet za zrka-
dlom. In: Za zrkadlom moderny (Filo-
zofia posledného dvadsatrodia). Brati-
slava, Archa 1991, s. 7-26.

GAVORA, P.: Naivné tedrie diet’'ata a ich
pedagogické vyuZitie. Pedagogika, 42,
1992, &. 1, 5. 95-102.



GATIAL, J. - HEINY, M.: Axiomaticky
a geneticky pristup k prezenticii mate-
matickych vedomosti. Jednotna 8kola,
42,1990, &.1, s. 15-20.

GFEN: ,,V8ichni na jedni¢ku!*“ Alternativni
didaktické postupy. Praha, Karolinum
1991.

GLASERSFELD, E. von: Cognition, con-
struction of knowledge and teaching.
Synthese, 80, 1989, s. 121-130.

INHELDER, B. - PIAGET, J.: Od logiki
dziecka do logiki mlodzieZi. Warszawa,
PWN 1970.

KRECH, D.-CRUTCHFIELD,R. S.-BAL-
LACHAY, E. L.: Clovck v spolognosti.
Bratislava, SAV 1968.

KUHN, T. S.: Struktara vedeckych revolu-
cii. Bratislava, Pravda 1982.

LAPITKA, M.: Navrh alternativneho systé-
mu literdrnej vychovy na strednej $kole.
Bulletin UMC, 2, januar 1993, s. 1-9,

. februar 1993, s. 1-7.

LEVI-STRAUSS, C.: Mytus a vyznam. Bra-
tislava, Archa 1993.

MARES, J. - OUHRABKA, M.: Zakovo po-
jeti utiva. Pedagogika, 42, 1992, &.1,
s. 83-94,

OSBORNE, J. F. - BLACK, P. - SMITH,
M.: Yong children’s (7-11) ideas about
light and their development. Internatio-
nal journal of science education, 15,
1993, &.1, s. 83-93.

PIAGET, J.: Psychologie inteligence. Pra-
ha, SPN 1970.

PIAGET, J.: Psychologia i epistemologia.
Warszawa, PWN 1977.

PIAGET, J. - BETH, E.W.: Mathematical
epistemology and psychology. Dortrecht
1966.

RORTY, R.: Veda ako solidarita. In: Za zr-
kadlom modemy (Filozofia posledného

PEDAGOGIKA rog. XLV, 1995

dvadsat’rotia). Bratislava, Archa 1991,
s. 193-208.

RORTY, R.: Pragmatizmus je politicky skrz
naskrz. Kultarny Zivot, 27, 1993,
¢.33/34,s. 1 a6-7.

RORTY, R.: Zkoumani jako rekontextuali-
zace: Antidualistické pojeti interpretace.
Filozoficky &asopis, 42, 1994, ¢&. 3,
s. 355-379.

ROTH, K. J. - SMITH, E. L. -ANDERSON,
C. W.: Student’s conceptions of photo-
syntesis and foot for plants. Paper pre-
sented at the annual meeting of the Ame-
rican educational research assotiation.
Montreal, Canada 1983.

RYBAR, J.: Epistemol6gia ako exaktn4 dis-
ciplina? In: Rybér, J. a kol.: Kapitoly
z epistemolégie 1. Bratislava, UK 1993,
s. 6-23.

SLAVIK, J. - SPILKOVA, V.: Od vyrazu
k dialogu - p¥iznak nového paradigmatu
vychovy? Pedagogika, 44, 1994, ¢. 1,
s. I-11.

SLIWERSK]I, B.: Antipedagogika - vycho-
va z inej stranky. Pedagogicka revue, 44,
1992, &. 9, 5. 651-659.

SKALKOVA, J.: Postmoderni my3leni a pe-
dagogika. Pedagogika, 45, 1995, &. 1,
s. 19-29.

$TECH, S. akol.: Psychodidakticky segit.
Praha, PedF UK a Klub Hnuti sob& 1995.

TARABEK, P.: Vyvojové trovne fyzikél-
neho poznavania. Matematika a fyzika
ve $kole, 21, 1990/91, &. 3, s. 184-189.

TONUCCI, F.: Vyutovat nebo naugit? Sup-
plementum 69, Praha, SVI PedF UK
1991.

WALTEROVA, E.: Kurikulum. Promény
a trendy v mezinarodni perspektivé.
Brno, MU Centrum pro dal$i vzd&lava-
ni uditelt 1994,



