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Problematika formalizmu je jednou z ústredných otázok súčasnej pedago
giky. RieSiť problematiku formalizmu znamená;
1. analyzovať příčiny vzniku formálnych poznatkov,
2. hťadať techniky, ktorými m6že učitď diagnostikovat mieru formálnosti 

istej schémy vo vědomí konkrétného žiaka,
3. rozpracovať pedagogické metódy, ktoré vedú k neformálnemu poznaniu, 

připadne formálně poznanie reedukujú na neformálně.
V stati neskúmame formalizmus vo vSeobecnosti, ale iba v špecifickom za- 

meraní na otázky tvorby pojmov, pretože „pojmy sú jedným z hlavných pro- 
duktov l’udskej psychiky; akonáhle raz vznikli, stávajú sa jednou z ťažných sil 
rozvoja myslenia a psychiky vóbec,“ ako výstižné uvádza Z. Helus.')

Za hlavných nositefov formalizmu vo vyučovaní (najma matematiky) pova
žujeme deformácie pojmotvorných procesov. Preto riešenie problematiky po- 
jmotvornosti dáváme na kfúčové miesto. Příčinu formálnosti poznávania po
jmu vidíme v nedostatočnom zapojení životných skúseností žiaka do pojmot- 
vorného procesu, v urýchlenom odtrhávaní teoretického poznávania od prak- 
tickej činnosti.

V prvej časti statě analyzujeme mechanizmus pojmotvorného procesu
3 ukazujeme na tie jeho deformácie (a ich následky), ktoré sú příčinou formál
nosti. V druhej časti opisujeme metódu kombinovanej diskusie, pomocou kto- 
rej móže učitel’ vel’mi účinné viesť žiakov k organickému prepojeniu život
ných skúseností a teoretických pojmov.

I- POJMOTVORNÝ PROCES

Vytváranie pojmu vo vědomí člověka alebo spoločnosti je dlhodobý a zlo- 
žitý proces. Z množstva autorov, ktorí sa touto problematikou zaoberali, třeba
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osobitne vyzdvihnúť L  S. Vygotského, J. Piageta a I. P. Garperina. Z ich záve- 
rov sú pre naše ciele dóležité najma tri myšlienky:

1. Pojmotvorný proces je možné analyzovať iba ako súčasť celkového roz- 
voja psychickej struktury člověka.

2. Vznik a pretvarovávanie pojmu vo vědomí člověka je dósledkom jeho 
aktívnej činnosti, úkonov, pomocou ktorých sa pojem prediferencováva a in- 
teriorizuje.

3. Pri štúdiu je vhodné rozložiť pojmotvorný proces na postupnosť genetic
ky na seba navázujúcich etáp.

Hlavným cieFom analýzy pojmotvorného procesu — ako konečne každého 
psychického procesu — je odhalenie mechanizmov, ktorými sa uskutočňuje. 
Pri hťadaní týchto mechanizmov budeme postupovať metódou aplikácie dia
lektického zákona premeny kvantity na kvalitu.^)

K v a l i t o u  v pojmotvornom procese chápeme hladinu abstrakcie, na kto- 
rej je daný pojem (v danom čase) uložený vo vědomí jedinca. K v a n t i t o u  
rozumieme množstvo skúseností, ktoré jedinec so sledovaným pojmom (v da
nom čase) nadobudol. Pojmotvorný proces je p o s t u p n o s t  k v a l i t a t í v -  
n y c h  z m i e n ,  teda prechodov z nižšej abstrakčnej hladiny na hladinu vyššiu. 
Tieto změny nazývame abstrakčnými zdvihmi. Nutným predpokladom ab- 
strakčného zdvihu je dostatočné kvantum skúseností na nižšej abstrakčnej 
hladině.

Z uvedeného vyplývá kritérium, pomocou ktorého rozložíme pojmotvorný 
proces na etapy. Pod etapou pojmotvorného procesu budeme rozumieť také 
obdobie, v ktorom sa představa skúmaného pojmu udržuje vo vědomí jedinca 
na přibližné tej istej hladině abstrakcie. O jemnosti členenia nemožno rozhod- 
núť s absolutnou platnosťou. Rózni autoři volia rožne kritériá podl’a potrieb 
konkrétného výskumu. Nám sa javí vhodné členenie na štyri etapy v súlade so 
změnami predstáv: s y n k r e t i c k á ,  p r e d m e t n á ,  i n t u i t í v n o - a b s t r a k -  
t n á  a š t r u k t u r á l n a .

1. S y n k r e t i c k á  p ř e d s t a v a
Z množstva životných zážitkov sa vyčleňuje skupina takých, ktoré sú aso

ciované s budúcim pojmom. Vo vyčlenenej množině zatial’ nedošlo k výraz- 
nejšiemu triedeniu. Budúči pojem sa neseparoval od pojmov blízkých ani 
v predstave, ani v činnosti, ani v slovníku.
2. P r e d m e t n á  p ř e d s t a v a

Pojem sa separuje od pojmov příbuzných, prediferencováva sa. Ostává však 
stále priamo viazaný na konkrétné predmety okolitého světa. Manipulácia 
s pojmom má predmetný charakter.
3. I n t u i t í v n o - a b s t r a k t n á  p ř e d s t a v a ’ )

Pojem sa vymaňuje z predchádzajúcej asociácie so svetom vecí (predmetov) 
a stává sa súčasťou rodiacich sa abstraktných predstáv. Manuálně operácie sú po
stupné nahradzované myšlienkovými operáciami. Predmetné funkcie a súvislosti 
sú postupné nahradzované funkciami a súvislosťami idealizovanými.
4. Š t r u k t u r á l n a  p ř e d s t a v a

Abstraktně idealizovaný pojem sa stává prvkom matematickej štruktúry, 
logicky determinovanej súborom axióm.
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Jednotlivé etapy budeme ilustrovať na pojme kružnica.
1. E t a p a  s y n k r e t i c k e j  p ř e d s t a v y

Ďieťa získává množstvo taktilných a vizuálnych skúseností s oblými pred- 
metmi ako lopta, tanier, minca ap. Dospělí pri manipulácii s nimi používajú 
šlová ako krúžok, koliečko, guťaté ap. Keby sme chceli takejto predstave pri- 
radiť slovo, museli by sme použiť niečo ako krúžkogul’kokoliečkový (tvar).
2. E t a p a  p r e d m e t n e j  p ř e d s t a v y

V dósledku ďalších životných skúseností, najma aktívnej činnosti (hra, mo- 
delovanie) a komunikácie s dospělými sa synkretický obraz prediferencováva, 
například podl’a veFkosti, hmotnosti, dimenzie ap. Z hFadiska tvorby pojmu 
kružnica sú niektoré z týchto diferenciácií nepodstatné (například vydel’ovanie 
malých predmetov pomocou zdrobnelín) a iné podstatné (například rozlíšenie 
rovinných od priestorových). Diferenciácia sa prejaví aj upresnením slovníka. 
Kružnicu a kruh začne dieťa označovať ako „koliečko“ a guFovú plochu ako 
„lopta“. Vytvořená představa kružnice ostává však stále začlenená do štruktú- 
ry predmetných predstáv.
3. E t a p a  i n t u i t í v n o - a b s t r a k t n e j  p ř e d s t a v y

je úzko spojená so školským vzděláváním. Žiak pracuje s pravítkom a kru- 
židlom a učitel’ orientuje jeho pozornosť na abstraktné geometrické objekty. 
Spočiatku žiak spája tieto objekty s predchádzajúcimi skúsenosťmi predmet
ných predstáv. V dósledku novej kvality činností (rysovanie obrázkov, ich ana
lýza a konštrukcia) sa kružnica zbavuje svojho predmetného zajatia a vo vě
domí žiaka sa začína vytvárať ako autonómny pojem. Súbežne s ním sa po
dobné s ním sa podobné vytvárajú ďalšie příbuzné pojmy (bod, priamka, kol- 
mosť, priesečník,...). Zabezpečenie existencie týchto .pojmov v predstave 
však nutné vyžaduje aktívnu činnosť žiaka, v dósledku ktorej abstrahuje 
z konkrétných úkolov všeobecné súvislosti, například: Tálesova veta, kon
štrukcia pravidelného šesťuholníka, konštrukcia dotyčnice ap.

Mať intuitívno-abstraktnú představu kružnice znamená vedieť s pojmom 
kružnica samostatné operovať, riešiť úlohy, v ktorých sa vyskytuje, vidieť 
množstvo súvislosti, ktorými je včlenený do štruktúry planimetrie. Ako dósle- 
dok takého štrukturálneho pohťadu je možné pojem kružnice definovať. Defi- 
nícia představuje logické završenie etapy.
4- E t a p a  š t r u k t u r á l r i e j  p ř e d s t a v y

Žiak pri ďalšom poznávaní operuje definíciou, ku ktorej sa dopracoval. 
Spočiatku m á definícia v jeho  vědom í absolutistický charakter. Po istom  čase 
vyplnenom  činnosťou však vznikne situácia, v k to rej povodná definícia n esta
čí) p re tože  využívá tie v lastnosti pojm u, k to ré  sa v nových situáciách ukážu 
ako m álo účinné. T o to  poznanie vedie k po trebe  novej definície pojm u a sú- 
Časne kvalitativně novej skúsenosti: d e f i n í c i a  p o j m u  m á  r e l a t i v n ý  
c h a r a k t e r .  '

Jeden a ten istý po jem  m óže byť s ostatným i pojm am i vyšetrovanej oblasti 
^reťazený m nohorakým  spósobom . K aždé také zreťazanie, k toré tvoří fo rm ál
ně uzavretý  systém, je  štrukturálnou  výstavbou skúm anej oblasti.

A ko příklad uvediem e kružnicu. Prvá definícia kružnice, ku ktorej sa žiak
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dopracuje, je postavená na pojmoch a vlastnostiach, ktoré sú žiakovi známe. 
Znie: Kružnica je množina bodov (roviny), ktoré majú rovnakú vzdialenosť r 
od pevného bodu S. S touto definíciou rieši viaceré situácie planimetrie (geo- 
metria trojúhelníka, trigonometria,...). Definícia „pracuje“. Situácia sa změní 
pri štúdiu množiny podobných zobrazení roviny. Pojem vzdialenosť přestává 
byť invariantom, a preto definícia kružnice na ňom postavená sa stává nepra- 
covnou, nepostačujúcou. Ukáže sa, že vhodnejšie bude vymedziť pojem kruž
nice pomocou pojmu kolmosti (Tálesova veta), ktorý je invariantom podob
ností. Študent si začne uvedomovať, že rózne přístupy ku štúdiu planimetrie 
vedú k róznej systemizácii pojmov, a teda k viacerým štrukturálnym výstav
bám planimetrie. Definícia kružnice sa vo vědomí študenta zrelativizovala. Je
dinec, ktorý nadobudol uvedené skúsenosti a pozná aspoň jednu štrukturálnu 
výstavbu, je v etape štrukturálnej.

Uvedená klasifikácia je relatívna. Výrok „Žiak XY je v predmetnej etape“ 
nie je správný preto, lebo rózne pojmy móže mať v róznych etapách. Napří
klad poslucháč 1. roč. vysokej školy móže mať pojem „funkcionář na synkre- 
tickej, pojem „mnohostěn“ na predmetnej, pojem „množina" na intuitívno-ab- 
straktnej a pojem „grupa“ na štrukturálnej úrovni.

Opísaný pojmotvorný proces je časovo veťmi náročný. V školskej praxi sa 
nezriedka skracuje. Bez dostatočnej predmetnej představy sú žiaci s pojmom 
oboznamovaní na intuitívno-abstraktnej úrovni, niekedy dokonca cestou defi- 
nície. Z toho vzniká však „učenie prázdných slov a viet, pri ktorých si žiak 
osvojí formu, názov predmetu a javu, no nepochopí jeho podstatu a obsah“.̂ )

Proti námietkám, že pamáťovo naučené definície sú iba formálnym poznat- 
kom, uvádzajú zástancovia takýchto tendencií tri argumenty:

1. Přesné matematické myslenie je možné bez ovládania přesných definícií 
pojmov, s ktorými žiak operuje. Preto sú definície prvotné, základné.

2. Nie je chybou, ak žiakovo prvé stretnutie s definíciou je pamáťové, ver- 
bálne. Tento nedostatok sa v priebehu ďalšej výuky odstráni.

3. Genetické oboznamovanie sa so všetkými pojmami je časovo neúnosné.
Uvedieme výhrady voči argumentem 1 —3.
Hlavným nedostatkem argumentu 1 je absolutizácia výrazu „přesné mate

matické myslenie“. História jasné ukazuje jeho relatívnosť. Například Euklido
vé představy základných geometrických pojmov (bod, priamka, úsečka,...)  sú 
z dnešného pohl’adu nepřesné. Euler nepoznal definíciu limity a napriek tomu 
vyriešil množstvo diferenciálnych rovnic, integrálov, problémov z funkčných 
radov ap. Relatívnosť přesnosti matematického myslenia, ilustrovaná fyloge- 
netickými príkladmi, platí rovnako v ontogenéze.

Argument 2 je v rozpore s praxou. Naučená definícia nemá tendenciu „od- 
verbalizovávať sa“, ale naopak: brzdí normálny poznávací proces a odkláňa 
ho smerom k formalizmu. Dokazujú to pokusy, ktoré sme urobili na róznych 
typoch škól.

K vecnej diskusii o argumente 3 niet ešte dosť overených údajov. Obmedzí- 
me sa na dve poznámky. Pri vyučovaní netřeba geneticky budovať všetky po
jmy. Stačí vybrať vhodných reprezentantův a z ich zapojenia do genetickej 
výstavby sa bude rozvíjať celá poznatková štruktúra žiaka. Prikláňame sa
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k tým pedagógom, ktorí v znížení požiadavok osnov vidia jednu z možností 
odstraňovania formalizmu.

Pamáťové učenie sa definíciám a poučkám je protézou pojmotvorného pro
cesu a prináša so sebou tri vážné negatívne dosledky nielen vzdelávacieho, ale 
aj výchovného charakteru:

1. K o m u n i k a č n é  n e d o r o z u m e n i e  u č i t e l ’- ž i a k
Žiakova přesná definícia vedie učiteťa k mylnému presvedčeniu, že defi

nované pojmy sú vo vědomí žiaka vybudované na rovnakej úrovni ako v je
ho vlastnom vědomí. Preto učitel’ pri výklade operuje s danými pojmami 
ako s dobré známými aj žiakom. Pre žiakov je však jeho reč často nezrozumi- 
tel’ná, příliš abstraktná. Vzniká podobná situácia, ako keď počúvame přednáš
ku v jazyku, ktorý ovládáme len čiastočne. Rýchle vyčerpanie psychickej 
energie žiaka a následný útlm (pasivita) je len prirodzeným dósledkom uve
deného.

2. S t r a t e g i c k á  d e z i n f o r m á c i a  ž i aka
Verbálne učenie sa definíciám zbytočne zaťažuje pamáť. Žiak má skúsenos

ti, že niekedy učitel’ považuje aj malú nepresnosť pri reprodukcii definície za 
vel’kú chybu. To frustruje žiakovu psychiku a upriamuje ju ešte dóslednejšie 
na verbalizmus. Naopak dokonalá pamáťová reprodukcia definície je učite- 
l’om považovaná za plnohodnotné poznanie. Žiak nevědomky preberá takéto 
hodnotenie, hoci vnútorne cíti, že pojmu nerozumie. Z uvedeného rozporu 
vzniká v žiakovi strategické presvedčenie, že matematika má v sebe čosi mys
tické, čo pre neho ostane navždy nedostupné. Utvrdzuje sa v presvedčení
o vlastnej neschopnosti teoretického vzdelávania a uspokojuje sa s postave
ním „intelektuálneho příživníka“ společnosti, povedané slovami Maťuškina.’) 
Z uvedeného vyplývá aj

3. s v ě t o n á z o r o v á  d e z i n f o r m á c i a .
Verbálne znalosti žiakov nie sú organickou súčasťou ich poznatkovej štruk

túry, pretože nie sú opreté o životné skúsenosti. Formálně štrukturálny, nege- 
netický přístup k tvorbě pojmu sa odráža nielen na úrovni matematických 
znalostí, ale aj v globáli>3jšej úrovni životných postojov. Žiakovi prezentuje 
realitu v jej neskutečnosti, statickej deformácii. Neučí ho vidieť javy v dialek
tických súvislostiach a nedává mu sebadóveru, že dokáže vlastným rozumem 
chápať příčiny javov.

P a m á ť o v o  n a u č e n é  t e r mí n y  sú h l a v n ý mi  nos i t e l ’mi f o r m a 
l i zmu vo vyučovaní matematiky. Poznávací proces nemožno umele skraco- 
vať. Duševné pohyby rozširevania skúseností, prediferencovávania a liierar- 
chizácie pojmov je nutné uvedomele riadiť. Snaha o rýchle dosiahnutie po
znatku nevedie ku skutečnému pechopeniu pojmu, ale iba k proteticky fer- 
málnej imitácii uchevanej v památi.

V prvej časti statě sme analyzovali pojmotvorný proces z hladiska vzniku 
formálnych a neformálnych predstáv. Ciel’om analýz neboli iba teoretické zá- 
''ery, ale taký pohFad do problematiky, ktorý by umožnil reálnu aplikáciu
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v pedagogickej praxi. Ako nosné sa nám javia nasledujúce požiadavky nefor- 
málneho vyučovania:

1. Motivovať žiaka k potrebe pozorumleť příčiny javov a súvislosti, nielen 
k snahe ovládať algoritmy.

2. Orientovať žiaka k mobilizácii vlastných životných skúseností ako výcho
diska neformálneho pojmotvorného procesu.

3. Viesť žiaka sústavne k dialektickému chápaniu matematických pojmov.
Realizácia vytýčených cieFov závisí od veku žiaka a typu školy. Na základ-

nej škole je ťažisko problému v správnom položení základov neformálneho 
chápania matematických pojmov. Úlohou středoškolského učiteFa matemati
ky je pokračovať v rozvoji neformálnych pojmov a súbežne odstrai^ovať for
malizmus tých pojmov, ktoré má žiak nesprávne vybudované. Najmá úloha 
reedukácie je vel’mi zložitá a namáhavá. Vyžaduje nutné zistenie, ktoré pojmy 
a ako sú zdeformované, a podl’a toho voliť spósob nápravy.

Osobitne náročná, ale spoločensky naliehavá a politicky významná je 
v tomto smere práca učiteFa matematiky v SOU. Preto sme z röznych zača
tých experimentov, zameraných na riešenie troch hore uvedených požiadavok, 
začali systematicky rozpracúvať možnosti, ktoré sa dajú využiť pri výchove 
robotníckeho dorastu.

V druhej časti statě uvedieme opis, ukážku a analýzu konkrétnej vyučovacej 
metódy, ktorá podl’a našich skúseností pomáhá realizovať všetky tri požiadav
ky.«)

II. METÓDA KOMBINOVANEJ DISKUSIE

je taká modifikácia dialogickej metódy,^) v ktorej participuje každý žiak trie- 
dy. Osvědčila sa pri budovaní, prediferencovávaní a reštrukturalizácii pojmov. 
Jej modifikácie sú v štádiu výskumu. Doporučujeme používať ju všade, kde sa 
jedná o zavádzanie abstraktných pojmov, bez ohl’adu na to, či sa jedná o ma
tematiku alebo o iný vyučovací predmet.

Metóda kombinovanej diskusie bola analyzovaná a teoreticky rozpracova
ná na Matematicko-fyzikálnej fakultě UK v Bratislavě. Jej princip je jednodu
chý:

Učitel’ položí žiakom problémovú otázku. Každý žiak sa nad otázkou za
myslí a svoj názor n a p í š e  c e r u z k o u  do zošita. Zodvihnutím ruky dá naja- 
vo, že má názor napísaný. Po istej chvíli otvorí učitel’ diskusiu. Výroky žiakov 
nekomentuje, sám do diskusie nezasahuje. CieFavedomým podporováním 
záujmu žiakov o diskusiu sa snaží, aby odzneli všetky typy názorov. Názory, 
argumenty a protiargumenty žiakov postupné privedú triedny kolektiv 
k správnej odpovědi na otázku. U č i t e l ’ z á v ě r  f i x u j e  a pristúpi k ďalšej 
otázke.

Písanie samostatných úsudkov ceruzkou má dva dóvody:
1. V zošite sú vizuálně rozdielne vlastné názory žiakov (ktoré móžu byť pre- 

chodne nesprávne) od správných záverov.
2. Možnosť gumovania uvolňuje psychiku žiakov pre prirodzené poznáva- 

nie.
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K prečítanému úsudku sa učitel’ nevyjadřuje preto, lebo jeho odsúhlasením 
by zobral ostatným žiakom možnosť vysloviť svoj názor (nie je o čom disku- 
tovať, učiteFov názor je rozhodujúci a závazný). Popretím úsudku by učitel’ 
oslabil žiakovu snahu aktivizovať sa aj v budúcnosti. Každému žiakovi záleží 
na mienke kolektivu a nechce, aby ho pokladal za „hlúpeho“. V oboch prípa- 
doch by učitel’ naviac stratil možnosť zistiť skutočné představy a názory žia
kov, čím by zároveň stratil možnosť diagnostikovania.

Nedostatkem doteraz pužívanej dialogickej metody je, že žiak pri počúvaní 
a vnímaní odpovede spolužiaka ju alebo okamžité přijme za svoju (najma 
slabší žiaci), alebo počas počúvania mu „uletí“ vlastná myšlienka. Do takýchto 
situácií sa bežne dostávajú i dospělí 1’udia pri kolektívnych diskusiách. Ak má 
však žiak svoj názor písomne zafixovaný, móže sa lepšie skoncentrovať na 
vnímanie odpovede spolužiaka a hocikedy sa zapojiť do diskusie svojim au
tentickým názorom. Písomný záznam je naviac dókazom samostatnej 
myšlienkovej činnosti. Rozdiel vynaloženej námahy na slovné vyjadrenie myš
lienky a jej písomné zoštylizovanie je značný. Žiak písaním robí myšlienkovú 
činnosť, ktorou názor přehodnocuje, preštylizováva, vylepšuje, dotvára 
a upřesňuje. Robí vlastnú produkčnú činnosť. K problému sa ešte vrátime.

Metódu budeme ilustrovať dvoma otázkami zo série otázok zavádzania 
pravouhlej sústavy súradníc.*)

Po kolektívnom zopakovaní poznatkov o číselnej osi učitefka položila žia
kom problémovú otázku: „Zmestí sa číselná os do roviny?“ Žiaci si zobrali do 
ruky ceruzky a po chvífke samostatného uvažovania napísali názor na pro
blém. Z viacerých názorov vyberáme štyri:
— Nevmestí, lebo je nekonečná a teda móže zaberať nekonečne vel’a miesta.
— Ak máme len časť roviny, zmestí sa do nej len časť osi. Ale ak máme neko

nečne vel’kú rovinu, zmestí sa do nej aj celá os, lebo os má len jeden roz
měr a rovina dva.

— Nedá sa o tom hovoriť, lebo ak je rovina nekonečná a číselná os ide tiež 
do nekonečna nevieme kde to nekonečno skončí a neviem si to ani pred- 
staviť. Teda neviem, či sa zmestí, ale tak trochu si myslím, že to nepójde.

— Vmestí, lebo rovina je nekonečná plocha.
V triede vznikla spontánna hádka. UčiteFka nechala žiakov chvíl’u hádať sa. 

Potom ich pochválila za snahu svoj názor obhajovať, ale připomenula, že ob- 
hajovať názor znamená argumentovať. Doporučila názory vyslovovať tak, 
aby sa striedali argumenty a protiargumenty.

Žiaci radu akceptovali. Názory hovořili jeden po druhom a přitom si pomá
hali gestikulováním, kreslením obrázkov ap. UčiteFka stála bokom, do diskusie 
žiakov nezasahovala a pozorováním získavala veFmi dóležité informácie
o tom, ako je v představách žiakov uložený pojem nekonečna. Trieda sa po
stupné upokojovala, pretože čím ďalej, tým viac žiakov sa prikláňalo k názo
ru, že číselná os sa do roviny vmestí. Jednotlivci, ktorí s názorom nesúhlasili, 
nemali ďalšie argumenty. Situácia bola zrelá na vstup učiteFky. Požiadala au
tora poslednej z vyššie uvedených odpovědí, aby ju ešte raz prečítal, připadne 
doplnil vysvětlením. Žiak správné obhajoval svoj názor. UčiteFka správnosť 
potvrdila a jednotlivcov s odlišným názorom upokojila, že pojem nekonečna
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je vel’mi náročný, člověk sa k nemu dopracúva ťažko, s problémami. Povzbu
dila žiakov, že určité sa to podaří čoskoro aj im, pretože podstatná je chuť 
a snaha nad problémom sa zamýšfať.

Položila žiakom ďalšiu otázku: „Na kol’ko častí rozdělí číselná os rovinu?“ 
Otázku doplnila pokynom slovnú odpověď doplniť obrázkom představy.

Situácia sa opakovala. Každý žiak sám premýšfal, písal, kreslil. Názory žia
kov boli například takéto:
— Číselná os přetne rovinu vo všetkých smeroch, pretože nie je ohraničená 

a móže ísť všetkými smermi.
— Nerozdělí ju na žiadne časti, lebo je nekonečne dlhá.
— Rozdělí ju na nekonečné množstvo častí.
— Rozdělí ju na dve polroviny.

UčiteFka vyzvala autorov všetkých rózných názorov, aby nakreslili svoje 
obrázky na tabuřu. Pri tabuli bolo naraz viac žiakov. Ostatní pozorovali 
a konfrontovali svoje obrázky s obrázkami na tabuli. Po nakreslení obrázku 
delenia roviny na dve polroviny autorkou odpovede viacerí žiaci si uvědomili 
situáciu a přidali sa ku skupině s rovnakým názorom. UčiteFka vyzvala auto
rov ďalších obrázkov, aby ich vysvetíovali jeden po druhom. Následne ich pri- 
pomienkovali spolužiaci. Od tabule postupné odchádzali tí, ktorí si za pomoci 
spolužiakov uvědomili chybu a sami po sebe zotierali obrázky. Čas opáť do- 
zrel na vstup učiteFky. Na čistú tabuFu pomaly kreslí a slovné objasňuje situá
ciu delenia roviny priamkou na dve časti. Žiaci súhlasne prikyvujú. Následne 
učiteFka obrázok na tabuli zotiera a žiakom dá pokyn, aby jeden druhému vy
světlili delenie roviny priamkou so súčasným kreslením do zošita. Keď pra- 
covná vřava utichne, položí ďalšiu otázku.

Analýzu nadobudnutých skúseností s používáním metódy kombinovanej 
diskusie vo vyučovacom procese rozdělíme do troch častí. V prvej si všimne
me individualitu žiaka, v druhej triedny kolektiv a v tretej individualitu učiteFa.

A. Ž i a k
Uskutočnené experimenty ukázali, že dlhodobejšie používanie metódy 

kombinovanej diskusie má na každého žiaka značný vplyv. Oddelene si všim
neme oblasť emočnú a oblasť koguitívnu.

O b l a s ť  e m o č n á  
Prvé stretnutie žiaka s metódou je spojené s hibokým citovým zážitkom. 

Platí to rovnáko o žiakoch 14—17-ročných, ako i o poslucháčoch strednej 
školy pre pracujúcich. Žiak sa střetává s niečim, čo doteraz na vyučovaní ne
poznal: so spontánnou klímou dialógu, v ktorom sa od neho žiada samostatná 
intelektuálna práca. Otázky, na ktoré má odpovedať, pripomínajú skór otázky 
běžného života ako otázky zo školských učebnic. Žiak je nimi „nútený“ odpo
vedať na základe vyhodnotenia vlastných skúseností a predstáv bez ořiFadu na 
naučené poznatky. Verbálne naučené poznatky sa žiakom javia akoby nepou- 
žiteFné pri hFadaní odpovědí na položené otázky. Citová reakcia je adekvátna 
tejto situácii prekvapenia.

Žiak spočiatku nevie, ako má reagovať. Niektorí sa cítia bezradní, iní pre-
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kvapení, či zaskočení. Niektorí považujú otázky za intervenciu do vlastného 
súkromia.

Opisaná situácia sa vyvinie iba na začiatku používania metódy. Žiaci sa po
měrně rýchlo presvedčia, že cieFom učitel’a nie je odhaliť ich slabiny, dokázať 
im nevědomosti, zosmiešniť ich názory. Postupné prídu k poznaniu, že kombi
novaná diskusia je vzrušivá hra, podobná diskusii medzi priateFmi o problé
mech ich společného záujmu. Viac precítia ako pechepia, že sa spolupedieFa- 
jú na prenikaní do im neznámých oblastí poznania. Toto je druhá citová polo
ha, ktorá prichádza na miesto vyčkávacej polohy prvej.

Nie každý žiak nadobudne k novej metóde rovnako rýchlo pozitivny vzťah. 
Najdhlšie to trvá tým, ktorí nemajú návyk k duševnej práci, prípadne nemajú 
dostatočné předpoklady na pochopenie kladených otázok. Na rozširovanie 
skupiny aktívnych diskutérov však pósobí podnecujúca klíma v triede. Podl’a 
našich skúseností sa po troch mesiacoch výuky, pri ktorej sa vo vhodných si- 
tuáciách používá metóda kombinovanej diskusie, zapájajú do práce všetci žia
ci.

Citové skúsenosti, ktoré žiak nadobúda, spósobujú změnu niektorých jeho 
psychických funkcii a postojov.

Výrazné sa me n í  v z ť a h  ž i a k a  k i n t e l e k t u á l n e j  p r á c i  vo všeobec
nosti a v matematike zvlášť. Postupné sa mení vzťah k zmyslu teoretického 
poznávania, ako i vlastné sebahodnotenie. Žiak sa učí samostatnému tvořivé
mu mysleniu. Úspěchy, ktoré v tomto smere dosahuje, sú jednak interné — 
r a d o s ť  z objavovania dovtedy v ňom driemajúcich schopností, jednak exter- 
n é — m o ž n o s ť  s e b a r e a l i z á c i e  v triednom kolektive zaujímavým nápa
dem. Tieto skutečnosti sú azda nejcennejším momentem metódy.

Učitel’, kterému sa nepodaří zorganizevať tríedny dialóg tak, aby žiaci mali 
radosť z objavovania a příjemný pocit sebarealizácie, metódou kombinovanej 
diskusie vlastně neučí.

Uvedené novonadobudnuté životné skúsenosti žiaka, které sme přehlásili 
za chrbticu metódy kombinovanej diskusie, sa prejavujú svejou motivačnou 
funkciou. Metivujú záujem žiakov o preberanú problematiku, pednecujú jeho 
zvedavosť, túžbu po intelektuálnej sebarealizácii. Postupné sa u neho vytvára 
záujem o aktívnu intelektuálnu prácu vo všeobecnosti.

O b l a s ť  k o g n i t í v n a
Opísané emočné vzrušenie spósobuje aj reštrukturalizáciu kegnitívnych 

íunkcii psychiky. Prevokujúce otázky vyvolávajú ve vědomi žiaka duševný 
pohyb, který začína mobilizáciou životných skúsenosti. Například otázka „Na 
keříce častí delí číselná os rovinu?* vyvolá u žiaka potřebu spredmetniť na je
mu známých situáciách jav delenia roviny číselnou osou. Představí si napří
klad čiaru — priamku rozdeFujúcu jeho písanku, alebo plotem rezdelenú zá
hradu, alebo pletaciu ihlicu peleženú na knižke ap. Na základe niektorej před
stavy, prípadne konfrontácie niekol’kých predstáv, hl’adá abstraktné vyjadre
nie odpovede. V žiakevem vědomí tak dochádza k tomu, čo je pedl’a nášhe 
názoru jednou z najzanedbávaných zložiek výchovy: k p r e l í n a n i u  ž i v o t 
ných  s k ú s e n o s t í  s t e o r e t i c k ý m  p o z n á v á n í m .  Životné skúsenosti sú
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ako „skladiště“ potenciálnych nápadov, zázemie pře vlastnú tvorivú prácu.
UčiteFova otázka je impulzom, ktorý posobí na žiaka, nabáda ho k činnosti, 

k hFadaniu, k tvořivosti. Smer, ktorým sa uberá žiakovo myslenie, je potom ur
čený jeho teoretickými znalosťami. Tak sa v priebehu kombinovanej diskusie 
posúvajú predmetné životné skúsenosti do abstraktnějších polóh teoretického 
poznania a teoretické poznanie — dovtedy možno zaťažené vysokým stup- 
ňom formalizmu — sa zživotftuje opretím o konkrétné představy.

Mechanizmus pojmotvornej činnosti nie je jedinou zložkou, ktorá sa pri 
kombinovanom dialógu skvalitňuje. Ďalšou zložkou je s c h o p n o s ť  v y j a d -  
r o v a ť  sa.  Táto schopnosť zahrnuje dve značné odlišné veci:

1. schopnosť vlastnými slovami reprodukovať to, čo žiak predtým počul, 
připadne čítal;

2. schopnosť formulovať žiakom novoobjavené a predtým nepoznané javy 
a skutočnosti.

Prvú vyjadrovaciu schopnosť pomenujeme reprodukčnou, druhů produkč- 
nou. R e p r o d u k č n á  schopnosť vyžaduje iba verbálnu transformáciu, t. j. 
preštylizovanie textu. Móže ju mať například člověk, ktorý dobré ovládá jazyk, 
hoci o komunikovanej problematike má iba zbežnú představu. P r o d u k č n á  
schopnosť je úzko spojená s tvořivou činnosťou samotnou. Formulácia myšlienok 
v tomto případe nie je transformáciou, ale dotváraním, dopracováním a upřesňo
váním objavu. Právě v tom je kvalitatívny rozdiel oboch schopností.

Domnievame sa, že v súčasnej školskej praxi sa pod termínom vyjadrovacie 
schopnosti chápu najmá reprodukčné. Vyjadrovanie, ktoré žiada učitel’ od žia
ka pri kombinovanej diskusii, je vyslovene produkčné. Žiak nepreformulováva 
to, čo predtým počul, ale hl’adá vyjadrenie myšlienok, ku ktorým došiel vlast- 
nou tvořivou činnosťou.

Produkčné vyjadrovanie je vel’mi náročné najmá pre člověka, ktorý na ta- 
kýto štýl práce nie je zvyknutý. Z vlastnej skúsenosti vieme, koFko námahy 
stojí formulovanie myšlienok pri príprave publikácie.

Pozícia žiaka je ešte horšia. Nenavyknutý na systém samostatnej tvorivej 
práce nevie diferencovať tvorbu myšlienky od procesu jej verbálneho formu- 
lovania. Ovel’a bližšia mu je forma bezprostředného dialógu, ktorý je priro- 
dzene obohatený o neverbálne prvky komunikovanej informácie. Preto sa 
často stává, že žiak po prečítaní svojho napísaného úsudku ho ihned’ dopíňa 
komentárom. Ním upřesňuje, připadne rozširuje napísanú myšlienku, inokedy 
zlepšuje Stylistiku, niekedy oboje.

Keď si žiak na metódu navykne, začínajú sa pri jeho práci proj:ivov;iť kv;i 
litnejšie prvky organizácie. Predižuje sa vzdialenosť medzi prvým nápadom 
a jeho sformulovaním, obe sféry sa oddeFujú a žiak presnejšie rozpracúva kaž- 
dú z nich osobitne. Například: pri hFadaní nápadu vie už systematicky vyhFa- 
dávať a mobilizovať svoje životné skúsenosti; pri štylizácii zvažuje jednotlivé 
šlová a vazby. Uvedomuje si, že táto práca mu prináša osobnostný rast, spre- 
vádzaný pocitom radosti. Keď nevšednosť metódy vyprchá, mení sa pocit ra
dosti na potřebu duševnej práce, ktorá sa prirodzeným spósobom rozšíri do 
ďalších predmetov.
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B. T r i e d n y  k o l e k t i v
Význam triedneho kolektivu je všeobecne známy. Při vyučováni jedného, 

připadne dvoch žiakov je celkom iná klima, komunikácia i metódy práce ako 
v triednom kolektive. Rozdielnosť sa osobitne významné prejavuje vtedy, keď 
učitel’ nevystupuje autoritativně, nepreberá na seba ťažisko aktivity, ale přene
chává ho triednemu kolektivu.

Triedny kolektiv je podstatné vyššou kvalitou ako iba jednoduchým aritme
tickým súčtom jednotlivcov. Má schopnosť násobiť myšlienky jedincov, po- 
drobiť ich širokospektrálnej analýze a kritike, nájsť chyby a nedostatky, ale 
zároveň aj oceniť úspěchy svoj ich členov. To všetko je dobré známe z Maka- 
renkových prác. Chceme iba zdórazniť, že myšlienky, ktoré Makarenko konci
poval v širšom a všeobecnom rámci, ostávajú v platnosti aj v špecifickom pro
bléme kombinovanej diskusie. Makarenko často přizvukoval dóležitosť at
mosféry kolektivu. Podl’a jej kvality možno presne diagnostikovať kvalitu uči- 
tel’ovej práce.

K l i m a  p a s i v i t y  a nezáujmu, narušená občasnými vstupmi jedincov, ne- 
móže vyvolať kolektivnu odozvu.

Lepšia je už k l i ma  s ú ť a ž i v o s t i . Jej negativom však ostává nizko posta
vený ciel’: túžba jedinca zviťazit v konkurenčnom boji.

Za najkvalitnejšiu klímu považujeme k l i mu  s p o n t á n n e h o  z á u j m u ,  
ktorej ciel’om je dať každému žiakovi možnosť optimálneho rozvoj a osobnos
ti. Aj pri tomto najvyššom type klimy ostává túžba každého žiaka vyniknúť. 
Zároveň všal- každý citi nad sebou niečo silnejšie: spontánnu radosť spoločné- 
ho pracovného zápalu.

Funkcia kolektivu sa nevyčerpáva iba klimatom. Kolektiv triedy je schopný 
vytvoriť vlastnú bázu dialógu, v ktorej učitel’ pósobí ako usmerňujúci činitel’. 
Difúzne představy, nepřesné formulácie, intuitivné myšlienky vyslovené jed- 
ným žiakom sa stávajú predmetom konfrontácie spolužiakov. Vo vědomi kaž
dého žiaka sa tým rozširuje zásoba separovaných skúsenosti, z ktorých — ako 
z kúskov mozaiky — si žiaci vytvárajú obraz čoraz lepšej představy hl’adané- 
ho pojmu. Takáto činnosť je neuskutočnitefná mimo kolektivu. Bez neho sa 
dialóg učitel’—žiak stává komunikáciou dvoch odlišné mysliacich a citiacich 
individui, v ktorých učitel’ představuje prvok dominantný a žiak prvok podria- 
dený.
C. U č i t e l ’

tažisko  práce učiteFa je v režijnej činnosti: pripravi, organizuje a usmerňuje 
priebeh kombinovanej diskusie, ale napriek tomu nevystupuje v roli mocen
ského prvku. Je viac inšpirátorom ako posudzovateFom. Organizuje dialóg 
a celkovú prácu, ale iba v minimálnej miere vysvetFuje a poúča. Hodnotiaca 
íinnosť učiteFa má dve zložky;

1. motivačnú, ktorou citovo akcentuje prácu žiakov, vlastným zápalom a ra- 
dosťou z úspechov žiakov dviha pracovnú klimu triedy,

2. fixačnú, zrhňujúcu. Po ukončeni diskusie k jednej otázke v triednom ko
lektive učiteF zhrnie výsledky a tým fixuje „názor na problém“, ku ktorému sa 
tneda dopracovala.

Pri fixácii je dóležité, aby učiteF do „názoru triedy“ nedokladal nič, čo v pre-
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došlej diskusii nebolo. Správné zhrnutie podstatného a dobrá Stylistika myš
lienky je príspevok učiteFa triednemu kolektivu.

Fixačný moment má veťký význam: uzatvára jednu etapu diskusie a záro
veň pomáhá jedincom, ktorí pri diskusii zaostávali, aspoň čiastočne získať úro
veň potrebnú pro riešení ďalšej otázky. Okrem toho pomáhá fixácia silné 
angažovaným jedincom prekonať zotrvačnosť myšlienok a preorientovať sa 
na nový problém.

,Z uvedeného vyplývá, že učitel’ musí byť na metódu kombinovanej diskusie 
dokladné pripravený. Improvizácia, najmá u menej skúseného pedagóga, by 
mohla viesť ku deformácii, připadne k úplnému neúspechu realizácie.

V stati sme sa snažili ukázať metódu kombinovanej diskusie ako konkrétnu 
pedagogickú techniku, vedúcu ku neformálnej tvorbě pojmov. Používáme ju 
bežne pri vyučovaní v predmete matematika.®) Experimentálne bola úspěšně 
overená pri vyučovaní fyziky a elektrotechniky. Předpokládáme, že je apliko- 
vatel’ná aj v ďalších predmetoch.'®)

POZNÁMKY

') Helus, Z.: Pojetí žáka a perspektivy osobnosti Praha, SPN 1982, s. 24.
)̂ Metódu aplikácie dialektického zákona premeny kvantity na kvalitu použili V. a 

M. Hejný pri analýze poznávacieho procesu v článku „Prečo je matematika taká ťaž- 
Pokroky matematiky, fyziky, astronómie, XXIII. Praha, ACADEMIA 1978, s. 185

-  193.
’) Slovo „intuitivný“ preberáme z matematickej terminológie ako protiklad k slovu 

„axiomatický“.
■') Václavík, V.: O formalizme vo výchove a vyučovaní Za socialistickú školu č. 3. 

Bratislava, SPN 1955, s. 192.
’) Maťuškin, A. M.: Problémové situácie v myšlení a vyučovaní Bratislava, SPN 1973, 

s. 18.
®) Rybářové, J.: Popis jedného experimentu. Matematika a fyzika v škole, roč. 14, Pra

ha, SPN 1983, s. 166-173, 237-242.
)̂ Mojžíšek, L: Vyučovací metody Praha, SPN 1975.

*) Ukážka je z hodiny matematiky odučenej v 1. roč. SOU v júni 1980. Výroky žiakov 
sú autentické, vrátane pravopisu a škrtania. Širší rozbor tejto hodiny bol publikovaný 
v Rybárová, J.: Pojmová propedeutika súradníc. Bratislava, PÚMB 1983.

’) Protokoly vyučovacích hodin s aplikáciou metódy kombinovanej diskusie sú uve
dené v pedagogickom čítaní Rybárová, J.: Metóda kombinovaného dialógu v matema
tika. Bratislava 1983.

'“) Problematika metódy sa rieši v rámci úlohy štátneho plánu základného výskumu 
č. V lil—6 —6/5. 3 „Pedagogická komunikácia ako prostriedok utvárania socialistické
ho člověka“.
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ňOJlAHA PblBAPOBA, MHJIAH TEÎÏHbl
«řOPMHPOBAHHE nO H H T H ň B nPOUECCE OBVHEHHfl MATEMATMKE

ripouecc co3flaBaHHH noHHTHiíHoro 
a n n a p a r a  npH o6yHCHHH MareMaTHKe
flBJlflCTCH pflAOM KaHeCTBCHHblX HSMCHC- 
HHH, B paMKax KOTOpblX KOJIHHCCTBO Ha- 
KonjicHHoro o n b ira  BbisbiBaex HSMCHCHHe 
KanecTBa, npe;iCTaBJieHHoro CTenenbio  
aócTpaKUHH no3HaHHH. H apym eH H e 3t o -  
ro MCxaHHBMa (n a n p ., k o f m  yHHTCJib 
b b o ;ïh t  HOBbie noHATHH npH noMOLUH ;xe- 
(J)hhhuhh) b c a c t  k (()0pMajibH0My ycB oe- 
HHK) nOHHTHH. 3 x 0  CTaHOBHTCfl HCTOHHO- 
KOM KOMMyHHKaTHBHbIX HeilOpaByMCHHH 
MOK^y yHHTCJieM H yHCHHKOM, HO H HC-
tohhokom  CTparerHHecKHX h m h p o b o - 
33peHHecKHX Ae(j)opMauHH B3rjiH;iOB yne- 
HHKa. B craTbe onHcan mctozi oóyHCHHíi, 
KOTOpbIH aBTOpbl HaSblBaíOT MCTOZIOM 
KOMÓHHHpOBaHHOH Ï̂HCKyCCHH. OpH HO-

MOmH 3T0F0 MCTOjia HOBblC nOHHTHH 
BBOAflTCí! H yCBaHBaiOTCfl B CHOHTaHHOH
;íHCKyccHH yHCHHKOB Bcero KJiacca. Ka)K- 
JXhlň ynCHHK aKTHBHO M06HJlH3HpyeT 
COÓCTBCHHblH OHblT, COnOCTaBJlHCT CFO 
C BSrjIflMMH H MHCHHCM 0;iH0KJiaCCHH- 
KOB H TBOpneCKHM CnOCOÓOM He4)0p- 
MajibHO ycBaHBacT mhhoc noHHTHe.

B CTaxbe npHBC îeHbí npHMcpbi 3Kcne- 
pHMCHTaJlbHOrO npHMCHeHHfl MCTOJ â
B cpê HHx pcMecjiCHHbix yHHjiHmax. rie- 
;iarorHHecKHH aHajiH3 MCTo;ia pa3pa6o- 
ran na rpex ypoBHíix: ypeBCHb yncHHKa, 
ypoBCHb KjiaccHoro KOjijicKTHBa H ypo- 
BCHb yHHTCJiH. ABTopbi npe^HOJiaraioT, 
HTO MCTOJl KOMÓHHHpOBaHHOH JIHCKyC- 
CHH MOKCT 6bITb npHMCHeH H B ZipyFHX
yHeÓHbix npej^Merax.

JOLANA RYBAROVA, MILAN HEJNV
the  pro cess o f  n otion  FORMATION IN THE TEACHING OF MATHEMATICS

The process of notion formation in ma
thematics is a series of qualitative chan
ges in which the quantity of life experien
ces brings about a change in quality re
presented by the level of abstraction of 
knowledge. Disregarding this mechanism 
(e.g. when the teacher introduces new no
tions by definitions) leads to a formal 
knowledge of notions. This is a source of 
misunderstanding in communication be
tween the teacher and the pupil as well as 
a source of strategic and world outlook 
misinformation of the pupil. The article 
contains the description of a teaching me
thod (we have called it the method of

combined discussion) by means of which 
a new notion is introduced in spontaneo
us classroom discussion. Each pupil acti
vely mobilizes his own experiences, con
fronts them with the views of his classma
tes, and thus arrives, in a creative way, at 
an informal knowledge of the notion.

Examples are given of the method be
ing experimentally tested at Secondary 
Vocational Training Schools. A pedago
gical analysis of this method is made on 
three levels: the pupil, the class, and the 
teacher. It is believed that the method can 
be used in other subjects as well.
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