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Anotácia: Objavujúca sa skepsa voči tradičným mechanizmom výchovy dáva predpoklad 
uvažovať o je j nových východiskách. Impulzy pre ich formulovanie presahujú rámec pe
dagogiky a siahajú k hlbším fdozoficko-epistemologickým a psychologickým prameňom. 
V zjednocujúcich interpretáciách súvisiacich s kategóriou poznania, poznávania, možno 
nájsť užitočný metodologický podnet pre modifikáciu poňatia a zmyslu výchovy. Osobit
ný význam majú pre priamo súvisiaci problém výučby prírodných vied.

V ostatnom období nielen 
zahraničná, ale i naša (čes

ká i slovenská) pedagogická literatúra pri
náša relatívne dosť podnetov, vedúcich 
k vážnemu zamýšľaniu sa nad ohraničenos- 
ťou pretrvávajúceho chápania (školskej) vý
chovy. K takému zamýšľaniu, ktoré, ako po
ukázali Slavík - Spilková (1994), dáva tušiť 
vynáranie sa novej paradigmy vo výchove. 
K týmto podnetom, zdá sa nám, možno pri
radiť (včítane prekladov zahraničných pub
likácií - GFEN 1991, Tonucci 1991) práce 
o žiakovom poňatí učiva (Mareš - Ouhrab- 
ka 1992), detských naivných teóriách a in
terpretáciách sveta (Gavora 1992, Blašková - 
-Jelínková 1993), snaženia o uplatnenie psy- 
chodidaktického prístupu (Štech a kol. 
1995). Dajú sa sem zaradiť aj príbuzné prá
ce niektorých ďalších našich autorov (Ga- 
tial - Hejný 1990, Tarábek 1990/91, Lapitka 
1992). Nazdávame sa, že si môžeme dovo
liť zahrnúť tu tiež niektoré naše práce (Held - 
- Pupala - Osuská 1994, Held - Pupala 1995). 
Napospol ide o práce, kde dochádza v no
vom kontexte k renesancii žiakovej subjek
tivity, ktorá dostáva nový status i v rovine 
jej kontaktu so sociálnym prostredím.

Kritiky, metodologické prístupy, či rieše
nia pedagogických problémov v týchto prá
cach rezonujú s výzvami postmodemizmu 
pedagogike, ako ich prezentovala Skalková 
(1995), ktoré však pri zjednodušenej inter
pretácii môžu, spolu s niektorými ďalšími 
prístupmi (napr. antipedagogika - Sliwerski
1992), byť pochopené ako deštrukcia peda
gogiky, popieranie zmyslu výchovy. Podob
ne ako súčasná kritika scientistického zaťa
ženia výchovy môže vyústiť do redukova
nia funkcie prírodovednej výchovy ako ta
kej. Hneď na začiatku vyjadrujeme nesúhlas 
s touto interpretáciou. Totiž, aj keď silnejú
ci trend, prezentovaný spomenutými práca
mi, smeruje k zmenám pôvodného obsahu 
základných pedagogických kategórií a vzťa
hov, nemusí ísť a ani nejde o nihilizáciu prí
rodovednej výchovy. Tendencie vedú k po
kusom o pozmenenie jej poňatia, ťažiskové
ho zmyslu a orientácie. S tým samozrejme 
súvisia paralelné systémotvomé zmeny 
v chápaní výchovy.

Otázkou je, ako možno teoreticky zjed
nocujúco vysvetliť a zachytiť smer, odkiaľ 
a kam naznačené tendencie smerujú, ob
zvlášť v teórii výučby prírodných vied. Tento
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príspevok je skromným pokusom o načrtnu
tie tejto cesty.

Od optimizmu východísk 
k pesimizmu konca vžitej 
tradície výučby vedy
Predstavy o funkcii a postavení 

vedy v obsahu a procese školskej výchovy 
sa implicitne vzťahujú k hlbším obsahom so- 
ciokultúmeho pozadia svojej doby, ktoré do 
seba zahŕňajú i bazálne presvedčenia a filo
zofické postoje, viažuce sa k povahe i pôvo
de vedy, poznania, poznávania. V súvislosti 
so štandardným poňatím prírodovednej vý
chovy (vzdelávania) úmyselne hovoríme 
o implicitnom vzťahu, pretože vývoj v tejto 
obsahovej oblasti výchovy (a nielen v nej) 
je postavený skôr na stabilite tradícií, ako 
na permanentnom reflektovaní podmieňu
júcich filozoficko-epistemologických otá
zok. Na základe pohľadu na bežnú stratégiu 
výučby prírodných vied sa determinujúce 
idey dajú poodkryť, pričom je zrejmé, že ide 
o tradície, opierajúce sa o objektivistický ra
cionalizmus. Jeho pôvodný optimizmus 
v chápaní vzťahu človeka k realite je v pra
xi školského poznávania žiakov umocnený 
redukovanôu intencionalitou. Táto spôsobu
je  pociťovanú neistotu v napĺňaní pôvodné
ho zmyslu výučby vedy, spojenú s pretrvá
vajúcimi ťažkosťmi žiakov v „narábaní“ 
s prírodovednými obsahmi. Ak aj možno 
konštatovať vývoj v koncipovaní výučby 
vedy, je to vývoj nezasahujúci podstatu chá
pania základných epistemologických kate
górií, ktorých obsah aj keď nie je  uvedome
ný, je  akoby stabilný a nemenný. Preto po
važujeme za potrebné pozastaviť sa pri 
pôvodnej epistemologickej predstave, ktorá 
vytvára obmedzujúci rámec ďalšieho vývo
ja  v chápaní prírodovednej výchovy a s pre
konávaním ktorej sa pravdepodobne spája 
paradigmatická zmena. Pozastaviť sa tak, aby

naivita, temer čitateľná zo stratégie bežnej 
školskej praxe, mohla byť neskôr konfron
tovaná s teoretickými predstavami kontra- 
dikčnými k tým, ktoré, ďalej charakterizo- 

‘ vané, pretrvávajú vo vžitej tradícii:
Veda významne (ak nie najvýznamnejšie) 

vstupuje do obsahu školského vyučovania 
preto, že má pripísaný status poznania naj
čistejšieho, nezaujato sa vzťahujúceho k sve
tu, ktorý chceme poznať čo možno najúpl- 
nejšie, aby sme v konečnom dôsledku vede
li žiť v plánovateľnej istote a predvídateľnos- 
ti. Vedeckému poznaniu potom prináleží 
„odlaývať ľudstvu zrak“ voči podmienkam 
svojho života. Je nástrojom, prostriedkom, 
pomocou ktorého sa postupne dopracúvame 
k pravej podstate vecí a javov, ako sú svetu 
dané. Vedeckému poznaniu v tomto zmysle 
prislúcha objektívne, nezaujato a odosobne
né reprezentovať pravú štruktúru skutočnos
ti, odrážať ju tak, ako sa javí v sebe samej. 
Veda je preto pre človeka ako takého uži
točná práve z hľadiska užitočnosti produk
tov svojho poznania. Najpodstatnejší je jej 
rezultatívny obsah. Ten je odrazom sveta, kto- 
lý by sme mali v záujme svojich istôt prijať.

Ak vzdelávanie realizuje úsilie vybaviť 
človeka potenciálom, ktorý mu umožní efek
tívne „účinkovať“ v realite obklopujúceho 
ho sveta, chceme mu poskytnúť obraz do
posiaľ poznanej pravdy o ňom, pravdy, kto
rú odráža poznanie vedy, jej aktuálny ob
sah. V záujme žiaka sa preň potom vyberá 
a predkladá reprezentatívny súbor vedeckých 
poznatkov, nezabúdajúc ani na metodológiu 
bádateľskej činnosti, ktorá je bázou au
tonómnej možnosti nachádzania ciest za 
ďalšou vedeckou pravdou. Z dôvodu chápa
nia vedeckého poznania ako poznania, kto- < 
ré vyjadruje pravú podstatu vecí, javov, je 
potom táto oblasť ľudskej kultúry jedineč
ným prameňom poučenia. Inak „sterilné“ 
objektívne vedecké poznatky majú svoj hod
notový rozmer už len tým (práve tým), že sú
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a poskytujú možnosť nahliadnuť svet taký, 
aký je. Veda ako zdroj poučenia, jej poznat
ky ako hodnota sama o sebe, teda legalizuje 
náukové (vzdelávacie) poňatie výučby (prí
rodných) vied, ktoré však aj napriek tomu 
v konečnom dôsledku chce sledovať globál
nější zámer v podobe vytvorenia komplexu 
svetonázorových štruktúr.

Napriek takto lákavo a optimisticky vi
denej, no určite veľmi zjednodušene a naiv
ne videnej väzbe medzi vedou a človekom, 
potvrdzujúcou sa žiaľ v konkrétnych straté
giách výučby vedy, sa optimizmus už dávno 
rozkladá na didaktických problémoch, s kto
rými sa spája snaha poskytnúť vzdelanie 
v obraze aktuálneho poznania vedy. Nielen
že sa škola v neurotickej snahe o zabezpe
čenie súladu obsahu vyučovania so súčas
ným stavom poznania vedy nevie vysporia- 
dať s poznatkovým boomom súčasnej vedy 
a tento komplex kŕčovito rieši márnym hľa
daním základného učiva. No tiež je, s ohľa
dom na žiakov, symptomaticky paradoxné, 
že i napriek dokonalosti logiky vedy sa prá
ve vo vyučovaní prírodných vied stretáva
me s ťažkosťami pri porozumení obsahom, 
s fenoménom ich mechanického prijímania, 
absenciou vnútorného pochopenia zmyslu, 
nenávratného vyhasínania osvojených po
znatkov, takže temer až automaticky pred
pokladaný svetonázorový potenciál prezen
tácie vedeckého poznania nielenže uniká, ale 
poukazuje skôr na nezmyselnosť priamočia
ro očakávanej transpozície vedeckého pozna
nia do svetonázoru. Aj technologicky modi
fikované sprostredkúvanie vedeckých po
znatkov (napr. pseudoobjaviteľským problé
movým vyučovaním, didaktickým modelo
vaním cesty vedeckého poznávania, či vý
učbou podporovanou špeciálnymi počítačo
vými didaktickými programami) môže žia
kom síce prinášať väčšiu radosť z učenia, ale 
nie istotu pre nás, že takto získané poznatky 
vedy „osvietili“ žiakom myseľ. Očakávania

tiež nenaplnili ani také obsahové projekty 
výučby vedy, kde sa členitá a diferencovaná 
štruktúra vedeckého poznania sprostred
kúvala v rôznej podobe jeho integrácie.

Posun epistemologických 
pozícíí a zmysel výučby 
vedy
Otázka zmysluplnosti výučby 

vedy pravdepodobne nespočíva v objavova
ní kvalitnejších či efektívnejších technoló
gií prezentácie vedeckého poznania. Pôjde 
skôr o redefinovanie zmyslu postavenia vedy 
v obsahu a procese výchovy, redefinovanie 
úlohy vedy a jej produktov pre individuálne 
porozumenie sveta človekom. Tendencie 
možných zmien v poňatí prírodovednej vý
chovy vyrastajú zo širšieho kontextuálneho 
pozadia, reflektujúceho všeobecnejšie pro
blémy ľudského poznania a jeho vzťahu 
k vonkajšiemu svetu. Teoretické argumen
ty, reagujúce na gnozeologickú ohraničenosť 
modernizmu poskytujú iné pohľady na po
vahu pravdy, povahu vedeckého poznania 
a jeho evolúcie, štruktúru ľudskej mysle vo 
vzťahu ku skutočnosti a v pedagogickej ro
vine signalizujú prechod na pozície, v kto
rých sa zahmlieva zmysel rezultatívnej orien
tácie výučby vedy, orientácie, ktorá chce čis
totou vedeckých poznatkov poskytnúť prav
divý obraz objektívneho sveta.

Vychádzajúc či už z analýzy mýtického 
myslenia (Lévi-Strauss 1993), reflexie vý
voja vedy (Kuhn 1982), a racionality vedy 
(Rorty 1991), alebo gnozeologického roz
boru funkcie jazyka (Dewey podľa Rorty
1993) sa najednej strane spochybňuje pred
stava, že vedecké poznanie je na ceste k ver
nému odrazu skutočnosti, ktorá je nositeľkou 
pravdy o sebe, a na druhej strane tiež pred
poklad, že človek porozumie svetu tak, že 
prijíma, zapisuje do svojej mysle odhalené 
pravdy o ňom. V prvom prípade bude asi
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užitočné pochybovať o ľudskej nezaujatos
ti, objektívnosti vedeckých právd, v druhom 
prípade zase o tom, že racionalita poznania 
človeka je podmienená súborom vedeckých 
(racionálnych) poznatkov, ktorými by ho 
bolo dobré naplniť, čo však v konečnom 
dôsledku znamená stratu osobnej autentici
ty indivídua, danej jeho vlastnou históriou. 
Ak aj človek je nositeľom vedeckého pozna
nia, redukovanie jeho poznania na súbor (sú
bory) poznatkov je zjednodušovaním zloži
tosti vzťahu medzi ním ajeho prostredím, 
ignorovaním schopnosti človeka zaujímať 
vlastný postoj a v príslušných súvislostiach 
je tiež príčinou didaktickej skratkovitosti.

Postmodemistické myšlienkové hnutie 
uvažuje o obsahu ľudského poznania (ľud
skej mysle) ako o sieti presvedčení a o pod
state skúmania ako o úsilí mať koherentný, 
kompatibilný súbor presvedčení (Rorty 
1994). Presvečenia (viery, Významy) určujú 
konkrétny výraz konania človeka, jeho vzťa
hov k svetu a ich interpretácie. Skúmanie, 
dynamizujúce vývin poznania, nie je preni
kaním do objektívnej podstaty reality. Zna
mená schopnosť vyrovnávať sa so stimulá
ciami, ktoré narúšajú pôvodné presvedčenia, 
tieto sa preusporadúvajú, menia, či tvoria sa 
nové. Podstatou úsilia ľudskej mysle teda nie 
je konfrontačné odrážanie pravdy sveta. Ide 
skôr o vytváranie špecifických ľudských 
mentálnych obsahov, ktoré vznikajú a vyví
jajú sa v kontexte konkrétnych podnetov pro
stredia. Reprezentacionalistické poňatie po
znania (jeho pravdivosti) s predstavou o pro
cese vystihovania (reprezentácie) skutočnos
ti ustupuje takému prístupu k poznaniu, ktorý 
ho chápe ako rozvíjanie schopnosti vyrov
návať sa so skutočnosťou.

Teda aj vedecké poznanie netvoria obsa
hy, ktoré odrážajú sebe vlastnú povahu vecí. 
Veda by takto musela byť konečná, mala by 
mať raz posledný problém. História vedy do
kazuje, 2e vedecké poznanie sa diferencuje,

tiež sa mení, mení aj svoje kritériá a mení aj 
svoje pravdy, ktoré sa neodhaľujú (v zmys
le novovekej racionality), ale tvoria.

Podnety fylogenetického 
štúdia vedeckého 
poznania
V postmodernistickom filozo

fickom myslení je od publikovania práce 
Kuhna Štruktúra vedeckých revolúcií (u nás 
1982) všeobecne akceptované východisko, 
že veda, vedecké poznanie nie je zbavené 
subjektivity, pretože každá vedecká teória je 
viazaná na svoju paradigmu, ktorá už tým, 
že sa s ňou uvažuje, vylučuje fenomén ne
zaujatej objektívnosti. Chápanie vývoja ve
deckého poznania ako procesu súvislého 
postupného kumulatívneho zhromažďovania 
poznania, daný prístup prekonáva interpre
táciou fylogenézy vedy na základe strieda
nia paradigiem. Vývoj vedeckého poznania 
spočíva v striedaní dvoch fáz: prvou je viac, 
alebo menej dlhé obdobie tzv. normálnej 
vedy, striedané krátkym, spravidla búrlivým 
obdobím vedeckej revolúcie, znamenajúcej 
zmenu paradigmy poznávania.

Vedecká činnosť a spôsob vedeckého po
znávania vo fáze „normálnej vedy“ sú usmer
ňované všeobecne prijímanými modelmi 
problémov a ich riešení, uznávanými teore
tickými vzormi, určujúcimi predmet, sme
rovanie, pravidlá i normy vedeckého pozná
vania v danom období. Vedecká činnosť vo 
fáze normálnej vedy nie je zacielená na ob
javovanie koncepčne nových faktov a teórií. 
Sústreďuje sa na spresňovanie tých teórií, 
ktoré sú vlastné príslušnej paradigme. Pro
ces vedeckého poznávania je v období nor
málnej vedy charakterizovaný ako „riešenie 
hlavolamov“, ktorých výsledky zabezpeču
jú nárast poznatkov, precizujúcich paradig
mu. V určitom čase rozvoja „normálnej 
vedy“ sa začínajú objavovať problémy (ano
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málie), ktoré nie je možné riešiť zaužívaným 
spôsobom. Dochádza ku kríze vedeckého 
poznania a k vedeckej revolúcii. Táto zna
mená prechod od starej paradigmy k novej. 
Restrukturalizuje sa doterajšie vedecké po
znanie a prijímajú sa nové metodologické 
východiská a nástroje, nové vedecké pred
stavy o svete. Ide o kvalitatívny zvrat vo 
vedeckom poznaní, pretože sa mení predmet 
skúmania, odhaľujú sa nové skutočnosti, 
kvalitatívne odlišnej povahy od predchá
dzajúcich, a rodia sa nové hlavolamy. „Je to, 
akoby sa vedecké spoločenstvo ocitlo odra
zu na inej planéte, kde sa známe predmety 
dostávajú do iného svetla a existujú tu spo
lu s inými, neznámymi“ (Kuhn 1982, s. 166).

Zosúladenie vyššie uvedených filozofic
kých východísk s prezentovanou dejinoved- 
nou interpretáciou rezultuje vo všeobecnej
šej rovine náhľadom, že obraz sveta sa ne
vytvára odhaľovaním právd, ktoré sa nachá
dzajú vonku, vo veciach samých o sebe, a my 
ich máme objaviť, resp. prijať. Pravda o sve
te sa nachádza v človeku - je to jeho pre
svedčenie, viera, jeho poznanie, ktorému sa 
dostáva pravdy tým, že je zdôvodnené pre 
nás a pre komunitu, ktorej sme súčasťou. 
Teda slovami Rortyho (1991, s. 201), po
jmom pravda by sme skôr mali označovať 
viery, na ktorých sa vieme zhodnúť, pova
žovať ho za slovo, ktorého synonymom je 
„zdôvodnenosť“. Ľudský rozum sa vyvíja 
v procese intrasubjektívneho a intersubjek- 
tívneho zdôvodňovania presvedčení a prijí
manie štruktúry „hotových právd“ je v ko
nečnom dôsledku jeho neefektívnym, zby
točným znásilňovaním. Proces poznávania 
tiež nie je procesom konvergentným, zjed
nocujúcim, ale naopak, je procesom diferen
ciácie. Tu sa potom musíme zmieriť s ten
denciou hodnotového a poznávacieho rela
tivizmu. Zmieriť preto, že vzdanie sa abso
lútnej, univerzálnej pravdy v prospech jej 
subjektivistického rámca otvára na jednej

strane väčší priestor ľudskej slobode, plura
lizmu, no komplementárne aj osobnej zod
povednosti za seba i iných, čím je relativiz
mus súčasne oslobodzujúci i zaväzujúci. 
Hodnotový relativizmus postmoderný preto 
tiež zrovnoprávňuje kultúrne, eticky i kogni
tivně všetkých ľudí. Tým, že prijmeme sta
tus pravdy ako intrasubjektívneho a intersub- 
jektívneho zdôvodnenia, dospievame k po
znaniu, že „názory každého človeka, jeho ná
boženstvo a kultúra majú rovnakú hodno
tu ako názory, náboženstvo a kultúra ostat
ných ľudí“ (Gál - Marcelli 1991, s. 19). 
V konečnom dôsledku ide o uznanie kogni- 
tívno - hodnotovej autenticity každej kultú
ry, konkrétnej society a konkrétnej individu
ality, ktorá je v každom prípade svojbytná 
a nemerateľná akýmsi objektívnym či objek
tivizovaným systémom kritérií.

Vývin poznania 
v ontogenéze 
a „interakcia žiaka 
s vedou"
Predchádzajúce tézy sa metodo

logicky prelínajú i s vysvetleniami podstaty 
existencie, konania, správania sa i vývinu 
jednotlivého indivídua, človeka (i dieťaťa), 
chápaného ako subjekt v konkrétnom soci
álnom priestore. Poznanie človeka začlene
né do kontextu osobných a skupinových 
hodnôt a postojov ho zahŕňa v jeho celko
vej ľudskej komplexnosti. Autentické pozna
nie človeka je základom jeho konania, ko
nania, takpovediac racionálneho i iracionál
neho. Individuálna história človeka mu dáva 
vlastný náhľad na svet, vlastný svetonázor, 
ktorý je v každom subjekte iný (individuál
ny), ale spravidla zmysluplný a vo vzťaho
vom rámci subjektu kompatibilný. Ako ho
voria autori (Krech - Crutchfield - Ballechey 
1968), každý človek si „prácou poznania“ 
konštruuje vlastný zmysluplný svet a v ňom
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usporadúva a triedi podnety, s ktorými pri
chádza do styku v každodennom živote.

Sledovaná línia epistemologických otázok 
je teda argumentovateľná aj štúdiom vývinu 
poznania v psychogenéze, v rovine, ktorá je 
metodologicky rozvinutá predovšetkým 
prístupom Piageta (pozri napr. 1970,1977, 
Piaget - Beth 1966, Inhelderová - Piaget 
1970 a iné). Jeho práce majú viacero inter
pretácií. U nás sú akceptované najmä v ob
lasti vývinovej psychológie. Eviduje sa hlav
ne problém štadiálnosti ontogenetického 
vývinu inteligencie dieťaťa. V tejto súvislosti 
sú citované najmä Piagetom vymedzené vý
vinové štádiá. Ich poznanie by malo umož
niť pedagógovi zachovať súlad medzi vývi
nom a výchovou. Jedna z možných dobo
vých interpretácií je - výchova nemôže pred
biehať vývin. Dôsledkom uvedenej interpre
tácie je  potlačenie rozvojatvomej funkcie 
výchovy.

Iný prístup zasa akcentuje Piagetom po
písaný postup pri vzniku rozumových ope
rácií. Veľmi podobne, ako pri aplikácii 
Gaľperinovej teórie postupného utvárania 
rozumových operácií, metodika vyučovania 
ráta s fyzickou realizáciou činností, ktoré sa 
menia v mentálne činnosti. Príkladom uve
denej interpretácie Piageta môže byť aj di
daktický prístup k procesu vytvárania mate
matických operácií H. Aebliho (1959), kde 
sa pri zvýznamňovaní interiorizačných me
chanizmov poznávania vytvára model vyu
čovania so striktným uplatňovaním etáp ine- 
riorizácie - od etapy materiálneho zaobchá
dzania s predmetmi, končiac zámerným 
utváraním pohyblivých myšlienkových 
štruktúr.

Doposiaľ je však v pedagogickej kultúre 
strednej Európy málo docenená interpretá
cia tej roviny Piagetovych myšlienok, ktoré 
sa stávajú základom novších kognitivistic- 
kých prístupov vo vede. Psychogeňetický 
epistemologický prístup je v podstatnej mie

re v myšlienkovej zhode s líniou doterajšie
ho výkladu. Piagetova interpretácia vývinu 
poznania, ktorá do procesu kognície zahŕňa 
vlastnú aktivitu subjektu i subjektívny aspekt 
konania, empiricky zachytáva idey subjek
tivistického poňatia človeka. 1 Piagetova 
kritika tradícií behavioristickej interpretácie 
správania človeka ako pasívnej reaktívnej 
bytosti vzhľadom k vonkajšiemu prostrediu 
celkom jasne určuje jeho metodologickú 
pozíciu. Ak vnímame epistemologickú rovi
nu Piagetovej práce, pochopíme, že jej pod
statou nie je kategorizácia kognitívneho vý
vinu dieťaťa do jednotlivých etáp, opis vý
vinových fáz. Takéto chápanie totiž impli
kuje nutkanie hľadať odlišnosti v kognitív- 
nych schopnostiach detí, namiesto toho, aby 
sme sledovali otázku, v čom je podstata kog
nície, čo zjednocuje proces mentálneho roz
voja subjektu.

Na rozdiel od behavioristického poňatia 
človeka, Piaget do interakcie subjektu s von
kajším svetom „vsúva“ komponent aktivnos
ti subjektu voči nemu, a to prostredníctvom 
asimilačných schém, ktoré určujú senzitivi- 
tu subjektu na podnety a spôsob ich ucho
penia, resp. spracovania. Asimilačné sché
my pritom nie sú strnulé, ale sami sa menia, 
rekonštruujú a konštruujú práve v interakcii 
s podnetmi z okolia, s objektom. Asimilač
né schémy pod vplyvom objektu akomodu- 
jú  a vzájomný vzťah medzi týmito procesmi 
(asimiláciou a akomodáciou - teda medzi 
subjektom a objektom) je realizovaný me
chanizmom ekvilibrácie (zrovnovážňova- 
nia). Asimilácia, akomodácia a ekvilibrácia 
sú základné pojmy, ktoré charakterizujú Pia- 
getovo vnímanie kognície subjektu.

Proces poznávania i učenia je teda vlast-, 
ne procesom štrukturácie asimilačných 
schém, na základe ktorých subjekt „číta skú
senosť“, resp. uchopuje vonkajšie podnety. 
Evolúcia asimilačných schém subjektu, jeho 
poznania, umožňuje dokonalejšie prispôso-
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benie sa subjektu (ktorým Piaget definuje 
inteligenciu) svojmu prostrediu, čo je pod
statou tvorivého individuálneho duchovné
ho pokroku. Mechanizmus tohto pokroku je 
potom vlastne mechanizmom vytvárania 
a fungovania schém poznania. Ak uznáme, 
že funkčné ovplyvňovanie týchto schém by 
mohlo byť zmyslom výchovy, tak Piagetova 
koncepcia kognície má pedagogickú hodno
tu v tom, že načrtáva cesty, ako možno jej 
mechanizmus regulovať v zmysle modifiká
cie schém poznania subjektu.

V procese kognície sa nie preberajú, ale 
tvoria obsahy poznania. Teda aj vznik prav
dy na úrovni indivídua je procesom jej sub
jektívnej konštrukcie, nie pasívneho prijíma
nia. I z hľadiska individuálneho poznania 
nemožno potom hovoriť, že niečo poznané, 
resp. nepoznané existuje a priori. Piagct uká
zal, že objektívne a priori nejestvuje, nie je 
dané zhora. A priori nejestvuje na začiatku, 
ale na konci formovacieho (poznávacieho) 
procesu (Rybár 1993). Je potom možné rea
lizovať zmysluplnú interakciu s vedou na 
báze prijímania jej finálnych produktov, 
právd? Je možné, aby sa tieto produkty, ne
súce vlastnú usporiadanosť, stali osobnými 
presvedčeniami, ktoré sú základom konania 
indivídua? Čo reprezentuje súbor vedeckých 
poznatkov? Ak sa vrátime na začiatok a od
mietneme reprezetacionalistické poňatie 
vedy, tiež tu platí, že vedecké poznanie ne
reprezentuje nič iné, ako spoločnú skúsenosť 
vedeckej komunity, ktorá vznikla v spoloč
nom úsilí tejto komunity o koherentnosť 
svojich presvedčení. Aj tu sa však „a priori“ 
objavilo až na konci procesu skúmania, pri
čom popud k skúmaniu bol vnútorný, vyply
nul z nesúladu v štruktúre bytostných pre
svedčení. Vedecké poznanie má preto tiež 
povahu viery. Viery pre toho, kto ju produ
kuje. A vedecké poznanie je vlastným po
znaním toho, kto ho produkuje. Kto stojí 
mimo vedeckú komunitu, môže proste ak

ceptovať vedecké poznatky. Môže ich brať 
ako fakty, môže ich do seba vložiť, no môže 
ich aj zabudnúť. Bez toho, že by tieto pro
cesy ovplyvnili súboiy jeho vlastných pre
svedčení jeho konceptuálnych štruktúr. Tie 
totiž nie sú životaschopné (zmysluplné) tým, 
že správne odrážajú svet, ale tým, že sú tes
tované vlastnou skúsenosťou a sociálnou 
interakciou subjektu s ďalšími poznávajúci
mi subjektami (Glasersfeld 1989).

Fenomén sledovania koherentnosti (sub
jektívneho) poznania, špecifikujúci presved
čenia ako komplexnejšie kognitívno-význa- 
mové štruktúry, sa objavuje aj v súvislosti 
so psychodidaktickým štúdiom predstáv žia
kov, vzťahujúcich sa najmä na rozličné prí
rodovedné javy, resp. teórie (napr. o videní 
a svetle pozri Osbome - Black - Smith 1993, 
o vare pozri Bar - Galili 1994, o osmóze a fo
tosyntéze pozri Roth - Smith - Anderson 
1983 a iné). V procese spontánneho uvažo
vania žiakov sa aj tu stretávame s javom ten
dencie vlastného uceleného vysvetľovania 
javov deťmi, s ich vlastnými teóriami a špe
cifickými predstavami, ktoré sú však často
krát v rozpore s tým, aké poznatky žiaci pri
jali vo vyučovaní prírodovedných disciplín. 
Aký je potom vzťah medzi spontánnymi 
predstavami žiakov a z hľadiska vedy správ
nym poznaním? Tak, ako by minulá veda 
nevedela vysvetliť súčasnú, nemôže ani dieťa 
vnútorne prijať do svojich predstáv pozna
nie, ktoré nevzniklo z konfliktu v jeho pre
svedčeniach, v jeho konceptuálnych štruk
túrach. A súčasne tak, ako nemožno poprieť 
význam minulej vedy voči súčasnej, nemož
no ignorovať, resp. pokúšať sa „odstaviť“ 
ani predstavy detí, hoci ich hodnotíme ako 
mylné, nevedecké, nesprávne. Dispropor
cie medzi vlastnými predstavami žiakov 
a súčasnými vedeckými poznatkami nemož
no riešiť prispôsobovaním výkladu úrovni 
psychického rozvoja žiakov, utváraním ná
hradných predstáv, odstraňovaním mylných
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predstáv. Naopak, detské prekoneepcie je 
možné poňať ako plnohodnotný, východis
kový pedagogický moment. Nie štruktúra 
vedy, ale štruktúra príslušných tematických 
predstáv detí je základným východiskom 
rozvoja detí v procese prírodovednej výcho
vy. Ak totiž doposiaľ diskutované epistemo- 
logické momenty premietneme do problému 
vzťahu medzi informáciami, ktoré sú sub
jektu zvonku prezentované (osobitne vo vy
učovaní), a jeho vlastným poznaním, vidí
me, že tento vzťah nie je jednoznačne pria
močiary, naopak je dvojnásobne determino- 

' vaný zdrojom informácie a subjektívnymi 
dispozíciami prijímateľa. Poznanie človeka 
(v zmysle postojov, názorov, presvedčení) je 
voči novým informáciám (poznatkom) mi
moriadne selektívne a nie je možné rozvoj 
poznania vnímať ako postupné zhromažďo
vanie nových a ďalších poznatkov o svete. 
Vo vývine poznania skôr ako o jeho nara
staní uvažujme v kategóriách jeho modifi
kácie, zmien a diferenciácie.

Príklad alternatívneho 
spôsobu výučby 
prírodných vied
Aby sme výklad epistemologic- 

kých aspektov riešenia pedagogických pro
blémov priblížili celkom konkrétnym otáz
kam pedagogickej praxe, zoberieme si na 
pomoc jeden z fungujúcich projektov príro-. 
dovednej výchovy, ktorý podľa našej mien
ky v podstatnej miere rešpektuje epistemo- 
logické aspekty sledovaných teórií.

Základným (prvoplánovým) cieľom pro
jektu FAST (Foundational approaches in 
science teaching - projekt integrovaného 
vyučovania prírodných vied utvorený na 
Hawaiskej univerzite, realizovaný v súčas
nosti tiež na vybraných školách na Sloven
sku) je sprostredkovať žiakom hodnotu ve
deckého poznávania. Preto v ňom dominu
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jú predovšetkým princípy a metódy vedec
kého poznávania pred konkrétnými poznat
kami vedy. Súčasne sa zdôrazňuje relativita 
vedeckého poznania, kde sledovanie vlast
ných vývinových mechanizmov tvorby po
znania legalizuje aj didaktické využitie his
toricky prekonaných vedeckých predstáv. 
Osvojenie si konkrétnych poznatkov a činnos
tí je paralelným vyústením procesu učenia.

Základnú schému vyučovacieho procesu 
tohto projektu možno popísať cyklom, kto
rý sa opakuje (Demanche a kol. 1992, pozri 
obrázok 1, str. 43).

Začína spravidla identifikáciou anomálie. 
Žiaci v pripravených pedagogických situá
ciách, vyučovacích jednotkách, označova
ných tiež ako výskum, sami zisťujú, že v po
zorovaných javoch, realizovaných pokusoch, 
je  čosi nesprávne, niečo, čo nemožno „lo
gicky“ vysvetliť. V druhom kroku sa reali
zuje analýza situácie, analýza komplikova
ného javu. Problém sa rozkladá na jedno
duchšie a prirodzene sa tvoria pokusy o vy
svetlenia - hypotézy. Nastáva ich testovanie, 
formulujú sa čiastkové závery, ktoré možno 
vysvetliť. Tretí krok priamo využíva sociál
nu, interindividuálnu interakciu. Subjektív
ne individuálne vysvetlenia zaregistrovaných 
anomálnych javov podliehajú skupinovému 
overeniu. Až po vzájomných diskusiách, 
oponentúre v skupine, začína skupina s niek
torými vysvetleniami súhlasiť. Tie získava
jú  status skupinovej pravdy. Súčasne nastá
va proces „pojmového pomenovania“. Kon- 
ceptualizácia prislúcha opäť samotným žia
kom, ktorí pozorované, či vysvetlené javy 
pomenúvajú. Štvrtý krok zahŕňa univerzál
ne testovanie a aplikáciu. Prešetrujú sa ďal
šie prípady. Potvrdzuje sa všeobecná plat
nosť žiakmi utvorených konceptov a prija
tých vysvetlení. Táto etapa býva súčasne 
často zdrojom nových anomálií, otvárajúcich 
nový vyučovací cyklus, ktorý poznanie žia
kov ďalej rozvíja, diferencuje. Metodika



uvedeného spôsobu vyučovania implicitne ol
predpokladá aktívnu účasť žiaka. Žiak iden- ri<
tifikuje anomálie, tvorí hypotézy, overuje d<
ich, utvára vlastne vedecké pojmy, tvorí to
vlastné vedecké poznanie. Preto práve žiak k<
je limitujúcim faktorom toho, aké vedecké tí'

Obrázok 1: Vyučovací model projektu FAST

obsahy môžu vstupovať do výučby. Krité
riom výberu pedagogických situácií príro
dovednej výchovy v uvedenom zmysle je po
tom to, či možno nájsť v žiakovej psychic
kej výbave adekvátne prostriedky pre rela
tívne samostatné zmocnenie sa problému.

V prvopočiatočnom období sa preto ve
nuje mimoriadna pozornosť nácviku vyššie 
popísaného spôsobu poznávania žiakov. Pr
vou modelovou situáciou, s ktorou sa žiaci 
stretajú, je systém „Skúmavky a kvapaliny“. 
Angažovaním sa do situácie, v ktorej sa ex
perimentálne manipuluje s troma uzavretý
mi skúmavkami nerovnako naplnenými 
zdanlivo rovnakou kvapalinou, žiaci identi

fikujú anomáliu v správaní sa týchto skúma
viek. (Anomáliu v predstavách detí spôso
buje ich predpoklad, že skúmavka s väčším 
objemom kvapaliny je ťažšia. Deti však za
tiaľ neuvažujú o tom, že skúmavky môžu 
obsahovať rozličné kvapaliny s rozličnou 
hustotou.) Neschopnosť jednoznačne vy
svetliť pozorovaný, doterajšou skúsenosťou 
nepochopiteľný jav, je zdrojom kognitívneho
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konfliktu a bezprostrednou motiváciou 
k ďalším výskumom. V priamo nadväzujú
cich pedagogických (pre žiakov experimen
tálnych) situáciách žiaci študujú ponáranie 
trubičky v závislosti od jej hmotnosti. Po 
identifikovaní zákonitostí, ktoré pre uvede
ný príklad platia, sa v ďalšej experimentál
nej situácii objavuje nová anomália. Pri ne
rovnako hrubých trubičkách je totiž opäť 
doterajšie poznanie žiakov nepostačujúce. 
Do hry vstupuje nový moment, ovplyvňujú
ci jav nadľahčovania telies v kvapaline - 
objem telesa. Študujúc vzťahy medzi obje
mom telesa, jeho hmotnosťou, objemom 
a hmotnosťou vytlačenej kvapaliny v ďalších 
experimentoch si žiaci postupne tvoria zá
kladnú teoretickú predstavu o hustote. 
Okrem hustoty tuhých telies študujú husto
tu kvapalín a plynov.

S teoretickou predstavou o hustote látok 
sú žiaci schopní vysvetliť správanie sa zlo
žitej sústavy - skúmavky a kvapaliny. Žiaci 
tak získavajú prvé skúsenosti so spôsobom 
práce vo vede. Zložitý problém sa rozčlení 
na menšie, ku ktorým je možné nájsť rieše
nia. Uvedený konkrétny postup je fyzikálne 
veľmi jednoduchý a môže sa zdať až primi
tívny. Deti sa však už od počiatku prírodo
vednej výchovy ocitajú v pozícii vedca. Tak
to na príslušnej úrovni diferenciácie pozna
nia odhaľujú zmysel vedy a zmysel a prin
cípy vedeckej činnosti.

Záver
Zárodky novej paradigmy vý

chovy reflektujú viaceré negatívne momen
ty tradičnej výchovy, utvárajú však kompakt
ný celok. Narušuje sa tradičná dichotómia 
výchovné verzus náukové predmety (Slavík -
- Spilková 1994). Integrujúcim momentom 
je obrat v cieľovej orientácii školskej výcho
vy. Tradičná cieľová hierarchia: poznatky -
- činnosti - hodnoty .sa obracia (Walterová

1994). Tento obrat je však ťažko predstavi
teľný najmä v tradícii vyučovania prírodných 
vied, kde navyše pôvodná cieľová orientá
cia účelovo chránila vyučovanie pred ideo
logickými vplyvmi. Preferovanie vecného 
obsahu vyučovania si vyžiadalo utvorenie 
špecifického mechanizmu tvorby prírodo
vedných obsahov. Obsah vyučovania bol 
špecifikovaný ako didaktický model vedy, 
ktorý vzniká transformáciou príslušných 
vedných disciplín do didaktického systému.

Tu diskutované epistemologické aspekty 
môžu poslúžiť ako argumenty pre zmeny 
v cieľovej orientácii prírodovednej výcho
vy. Tieto zmeny môžu súčasne iniciovať 
zmeny ďaľších kategórií pedagogiky a škol
skej výchovy.
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