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Anotécia: Text sa vracia k Vygotského zndmej téze o existencii tzv. zény najblizsieho vyvinu.
Pontika strucny prehlad o tom, ako sa s tymto konceptom vyrovndva sicasnd pedagogika
a didaktika. Poukazuje na rozpinavost tohto pojmu a na teoretické problémy, ktoré sa s jeho
aplikdciou spdjajii. Zvldst sa rozoberd pribuznost, resp. odlisnost konceptu zény najblizsieho
vyvinu a metafory ,lesenia’; s preparovanim odlisného ponatia asistovaného ucenia v tychto
pristupoch. Problém ucenia v zéne najblizsieho vyvinu sa dalej dokladuje rozdielnostou imi-
tacného a emulacného ucenia, ktoré sii zaloZené na ich rozdielnom vztahu k intencionalite
Cinnosti. Vo vztahu k tedrii mediacného ucenia sa ukazuje, ako sa v pristupoch opierajiicich
sa o koncept zény najblizsieho vyvinu stdva vyznamnou otdzka reprezentdcie kultirnych
ndstrojov vo vzdeldvacich obsahoch.
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Uvod

Prinajmensom od 80-tych rokov
minulého storocia zacali byt informécie o die-
le L. S. Vygotského obligatornou sucastou
univerzitnych uéebnicovych textov v peda-
gogickych a psychologickych odboroch. Da
sa povedat, Ze teoretickd $kola L. S. Vygotské-
ho a jeho spolupracovnikov a nasledovnikov
sa stala obltibenou a motivujicou najmi
odvtedy, ako v socidlnych vedach prerazila
tzv. druhd kognitivna revolucia, ktora zdsad-
ne poznacila interpretécie vztahu socidlnych
faktorov vo¢i formovaniu individualnej psy-
choldgie jedincov. Okrem vplyvu tejto $koly
na fundamentalne teoretické psychologické
predstavy sa $kola celkom pochopitelne ujala
najmé v pedagogickej psychologii a v di-
daktike. Takze dnes, okrem zhriujtcich
ucebnicovych pojednani o Vygotského praci,
nachddzame rozsiahly objem odbornych
prac, ktoré dokumentuji snahu tato skolu

v pedagogike a v didaktike presadit, vyuzit
a rozvinut, a to vo vztahu k rozli¢nym ro-
vindm vzdeldvania i k rozli¢nym aspektom
¢i trovniam samotnej teoretickej $koly L. S.
Vygotského.

Len v stru¢nosti pripomenme, Ze Vygot-
ského tedria mé niekolko podstatnych kom-
ponentov. Prvym z nich je uréenie zdroja
vyvinu jedinca v socidlnych interakcidch
- menej kompetentny jedinec sa v interakeii
s kompetentnej$im jedincom uéi participo-
vat na kultarnych aktivitach konvenénej$im
a efektivnej$im spésobom. Druhym je
individudlnopsychologickd rovina vyvinu,
teda proces, v ktorom sa interpersondlne
stratégie rieSenia situdcie stdvaju sukrom-
nymi, intrapersonalnymi stratégiami. Obe
tieto dimenzie prepédja koncept kulturnych
nastrojov, ktoré st z jednej strany vyjadrenim
podstaty sociokulturnej stratégie rieSenia
situdcie (teda socidlnej praxe) a na druhej
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strane zakladnym prostriedkom, ktory riadi
priebeh vysporaduvania sa jedinca s problé-
movou situdciou najprv za ucasti kompe-
tentnejsieho druhého, neskdr samostatne.
Vygotského koncept vyvinu nie je teda len
vyjadrenim konkrétnych charakteristik mys-
le jedinca a ich postupnej restrukturalizacie,
ale je integrovany do $truktury socialnych
interakcii, ktoré obohacuju a menia spdsob
vysporaddvania sa jedinca so socidlnou
realitou.

16na najblizsieho vyvinu

ako téma v pedagogike

Hoci sa pedagogickd psycho-
légia, resp. didaktika mézu opierat o kto-
rukolvek liniu Vygotského zdkladnych téz,
neprekvapuje, ze pozornost koncentruju
prave na znamy koncept zony najblizsieho
vyvinu (dalej ZNV). Tento koncept totiZ v se-
be najsilnejsie obsahuje akysi pedagogicky
substrét tedrie a stava sa vysoko motivujucim
pre aplikdciu ¢i skimanie v oblasti vzdelava-
nia. Treba v§ak pripomentt, Ze koncept ZNV
nie je izolovanou sti¢astou Vygotského préce,
je vlastne len $pecifickym vyjadrenim zaklad-
nych téz tejto tedrie osobitne situovanych do
formotvornych (teda akoby pedagogickych)
vztahov. Vyjadruje to, Ze v kontexte interakeii
jedinca s kompetentnej$im druhym prebieha
ulenie participdciou na aktivitach, ktoré
dajakym sp6sobom vyjadruji konvenéné
stratégie konania a ktoré su zdrojom vztahu
jedinca k socidlnej realite i k sebe samému.
Participédcia je vyjadritelnd ako rozvinutie
psychickych funkcii postacujiice na samo-
statné konanie jedinca (tzv. z6na aktualneho
vyvinu) a ¢iastoéné rozvinutie psychickych
funkcii, ktoré nie st dostatoénym zdkla-
dom pre samostatné konanie jedinca, ale
st dostato¢nou oporou pre porozumenie
podstaty spolo¢ne vykondvanych aktivit,
ako vychodiska a zdroja pre ucenie a vyvin
(teda prave ZNV).

Miera rozvinutia konceptu ZNV v pe-
dagogickej psycholdgii a najma v didaktike
je samozrejme rézna. Ako téma ZNV nuti
opakovane sa vysporiadat s tym, aké fakto-
ry vplyvaju na vyvin jedinca a tvarujd jeho
podobu, preto Casto ide o navrat k povod-
nym Vygotského hypotézam pripadne o ich
reinterpretaciu. Bohaté su tiez $tudie apli-
ka¢no-experimentalneho charakteru, ktoré
rie$ia moznosti stvarnenia pedagogickych
intervencii a ich dopadov na ucenie a vyvin
jedinca s tendenciou schematizovat meto-
dicky postup ucenia v ZNV. Pristupy k roz-
vinutiu ¢i k aplikacii konceptu ZNV svedc¢ia
na jednej strane o tom, Ze tento koncept
vlastne substituuje cely komplex teoretickych
odkazov Vygotského skoly, tiez o tom, Ze je
pomerne univerzalizovanym konceptom
sytiacim rdzne oblasti pedagogiky a odbo-
rovych didaktik, no tiez o tom, Ze koncept
ZNV moéze byt ponimany nejednoznacne,
schematicky ¢i trebdrs trivialne.

Urobme aspon ilustrativny prierez ob-
lastami a rovinami, v akych sa moZno
s rozpracivanim konceptu ZNV stretnut.
Ak ponechdme bokom préce, ktorych za-
ujem o ZNV sa vycerpava reprodukciou
Vygotského znamych téz, nachddzame dva
zékladné aspekty narabania s tymto kon-
ceptom. Prvy - interpretaény - odkazuje
na relevantné témy povodnej Vygotského
kultirno-in$trumentélnej tedrie alebo jej
modernejsich adaptacii, ktoré zdoraznuju,
Ze ZNV ma vyznam ako revolu¢nd jed-
notka psychologického vyskumu, ktora sa
formovala pod vplyvom prestivania zaujmu
psycholdgie od skiimania samotnych men-
talnych procesov na jednotu aktivit suvisia-
cich s konstruovanim vyznamov jedincami
(meaning-making) a u¢enia-vyuc¢by-vyvinu
(Newman; Holzmanova 1993). Objasnuje
sa vyznam kultirnych nastrojov v ludskom
uceni a vyvine (Stestsenkova 1999), $pecific-
ky vyznam recovo-komunika¢nych aktivit



(Cheyne; Tarulli 1999, Meira; Lerman 2001)
a vedeckych pojmov (Hedegaardova 1990,
1996, Berejkovskaja 2003), preskiimava sa
otazka transformovania kultirno-historickej
skusenosti do kulturnych néstrojov (Erick-
son 1999). Koncept ZNV sa spédja s novym
porozumenim normalneho vyvinu jedinca,
v ktorom nejde o priemerné vyvinové méty
nezavislé na socio-kulturnych vplyvoch,
ale o stret vyvinovych potencii jedincov
a kvality kultarnych néastrojov, ktoré st im
sprostredkované v socidlnych interakciach
(Zuckermanova 2004).

Druhym aspektom odkazov na ZNV je
aspekt aplika¢ny, za ktorym stoji snaha hladat
prakticky vyznam ZNV pre oblast metodic-
kych, vyskumnych i diagnostickych procedur,
predovsetkym pedagogického zamerania.
V oblasti metodiky a didaktiky sa rozpraciva
uloha dospelého - titora v uceni jedinca a to
dominantne vo vézbe na asistované ucenie.
Didakticky vyznam sa prikladd schematizacii
etdp ucenia v ZNV (Gallimore; Tharp 1990,
Bodrova; Leongova 1996), typologizacii
podob a trovni asistencie druhych jedincov
vuceni (Daniels 2001, Borthick; Jones; Waka-
iova 2003) i tvorbe konkrétnych vyucbovych
projektov a stratégii inSpirovanych ZNV
v diferencovanych obsahovych oblastiach:
napr. v oblasti rozvijania gramotnosti deti
predskolského veku (Bodrova; Leongova
1998, McNameeova 1990), tréningu fonema-
tického uvedomovania podla D. B. Elkonina
(Mikulajova; Duj¢ikova 2001), pociato¢ného
prirodovedného vzdelavania (Hedegaardova
1990, 1996), formovania elementdrnych
matematickych pojmov (Galperin; Geor-
giev 1969), nardbania s informaénymi
technoldgiami vo VS vzdelavani (Borthick;
Jones; Wakaiovd 2003). TaktieZ nachddza-
me préce, ktoré sa sustreduji na metodiku
rozvijania konkrétnych psychickych funkeif
v predprimdrnom a primarnom vzdeldvani
(Bodrova; Leongova 1996), ¢i na rozvijanie
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reflektivnych schopnosti v primarnom vzde-
lavani (Zuckermanova 2004). Ich spoloénym
motivom je snaha preklenut nedostatky
»heasistovaného” u¢enia a pontknut efektiv-
nejsiu, interakéne bohat$iu podobu vyucby.
Z vyskumne orientovanych aplikacii ZNV
treba spomenut vyskum interakcii medzi
uciacim sa jedincom a titorom (Goosova;
Galbraith; Renshaw 2002, Schneiderova;
Hyland; Gallimore 1985, Tudge 1990) s tsi-
lim dokladovat, Ze interakéna povaha ucenia
vedie k zvySeniu jeho efektivnosti. Osobitnou
oblastou je oblast diagnostiky, $pecidlne
dynamickej diagnostiky, ktord vyvin jedinca
stanovuje na zéklade aktudlnych a potenci-
alnych schopnosti jedincov (Luntova 1993,
Rutland 1993).

Vo vieobecnosti sa viak nedd hovorit
o koordinovanej snahe produkovat vyho-
vujuci explanaény ramec pre narabanie
s konceptom ZNV. Uz samotnd situdcia
v povahe odbornych §tadii o uc¢eni v ZNV
dokumentuje, Ze napriek bohatosti odkazov
na koncept ZNV v odbornej literatire je
ndpadnd rozpinavost interpretdcii tohto
konceptu, na ktoru sa snazia niektori autori
poukazat napriklad aj konfrontaciou publi-
kovanych interpretacii ZNV s pévodnymi
Vygotského pracami (Chaiklin 2003, Veer;
Valsiner 1991). A hoci si u¢ebné pedago-
gicko-psychologické texty polahky vystacia
so samotnym parafrdzovanim a interpre-
tovanim vychodiskovych Vygotského téz
0 ZNV, konkrétne vysporiadanie sa s tymto
konceptom moéze ovplyvnit pohlad na
edukacné intervencie do ucenia a vyvinu.
Z tohto dovodu tuto $tadiu orientujeme na
diskusiu o niektorych existujucich podobach
nardbania s konceptom ZNV predovsetkym
v tom zmysle, ako existujice (ndm dostupné)
$tudie reinterpretuju, obohacuju a aplikuju
ucenie v ZNV do eduka¢ného procesu
a v akej rovine teoretického chépania pojmu

ZNV sa pohybuju.



Nedopovedany koncept

Hoci moze byt koncept ucenia
v ZNV svojou orientdciou na prepojenie
kognitivneho vyvinu jedinca a vzdelavania
taziskovym pojmom tak vyvinovej a pe-
dagogickej psycholdgie, ako aj didaktiky,
s jeho elaboraciou sa spéja niekolko proble-
matickych prvkov. Korei tychto problémov
mozno hladat v tom, Ze Vygotskij sice zve-
rejnil niekolko svojich prednasok, ktoré sa
bezprostredne tykali u¢enia v ZNV, nestihol
ich v§ak podrobnejsie rozpracovat (Veer; Val-
siner 1991, kompletny zoznam vid Chaiklin
2003). Mnohé z prac odkazujucich na uce-
nie v ZNV sa preto opieraju len o niekolko
chronicky znamych téz prevzatych z Vygot-
ského publikacit: ,, Diferencia medzi tiroviiou
rieSenia tiloh s pomocou a pod vedenim
dospelych a tiroviiou riesenia tiloh dostupnych
samostatne vymedzuje zénu najblizSieho
vyvinu (Vygotskij 1978, s. 313) alebo ,,To,
Co dnes dieta vykond s pomocou dospelych,
bude v blizkej budiicnosti schopné vykonat
samostatne” (Vygotskij 1978, s. 313).

Vo viddsine prac mozno identifikovat
ideu, Ze koncept ZNV sa dajako vztahuje
kinterakcii medzi kompetentnej$im a mene;j
kompetentnym jedincom, pri¢om tito me-
nej kompetentnd osoba sa stane schopnou
zvladnut v dlohe samostatne to, ¢o bolo
predtym zalezitostou spolo¢ne vykondavanej
¢innosti. V réznej miere sa v tychto pracach
kladie doraz na:

1. v8eobecnost konceptu ZNV vo vztahu
k uceniu sa jedinca,

2. potrebu asistencie pri uceni,

3. definovanie potencii jedinca, ktoré
v danom momente zabezpecia rychlejsie
a efektivnejsie u¢enie (Chaiklin 2003).

To, aky potencial pre pedagogiku sa pri-
pisuje aplikdcidm ucenia v ZNV, ako a do
akych pedagogickych suvislosti sa tento
koncept zasadzuje, v§ak stvisi predovietkym
s tym, v akej podobe sa tieto aktivity viazu

na formovanie vyssich psychickych funkeif
a aku ulohu v nich zohrévajui socidlne inter-
akcie a kulturne nastroje.

Teorefické pristupy

k asistovanému uceniu:

INV a metafora ,lesenia*

Jednou z vplyvnych interpretac-
nych linii vymedzovania konceptu ZNV je
hladanie paralel medzi u¢enim v ZNV a kon-
ceptom poskytovania ,,leSeni“ pri ucen (tzv.
scaffoldings), ktoré usti do konstatovania,
Ze ulenie v ZNV je vlastne inou podobou
idey vytvdrania ,le$eni“ pri uceni, alebo Zze
je mozné tento pojem sytif zdoraziiovanim
vyznamu asistencie v interakcidch medzi
dospelym a dietatom (Berk; Winsler 1995,
Daniels 2001, Palincsar 1986, Stetsenkova
1999). Této diskusia je iniciovana vyrovna-
vanim sa s podobami asistencie dospelého
v uceni dietata, ktord ma prispiet k operacio-
nalizacii tlohy druhych udi v u¢eni a vyvine
jedinca (Wells 1999).

Korene idey o poskytovani ,,leSenia“ pri
uceni treba hladat v odli$eni samostatného
a neasistovaného rie$enia problému od rie-
$enia ulohy pod vedenim skusenejsieho dru-
hého. Tento pojem vlastne suvisi so zdoraz-
fovanim, ze ludské bytosti st jediné, ktoré
st nielenZze schopné ucenia, ale poskytuju aj
menej skisenym jedincom oporu pri uceni
v podobe indtrukeii a podpornych prostried-
kov rozneho charakteru (Wood; Bruner;
Rossova 1976). Moze ist o planovanu, ale
aj neuvedomovand tendenciu v stvdrneni
interakcii medzi u¢iacim sa jedincom a ska-
senej$im druhym (dospelym), ktord ma za
ciel ulah¢it porozumenie spolo¢ne vykona-
vanych aktivit a umoznit menej skisenému
jedincovi participaciu na nich. Prikladom
takychto ,leSeni“ mozu byt napr. stabilné
komunika¢né rdmce, tzv. formaty, ktoré su
zaloZené na rutinne sa opakujucich konver-
za¢nych praktikdch viaZucich sa na rozne



typy socialnych situdcii - napr. komunika¢né
rutiny pri kupani, prebalovani a kfmeni
dietata, pomendvacie interakcie pri ¢itani
kniziek, poznévani prvkov prostredia a pod.
(Bruner 1981). V tejto suvislosti odkazuje
koncept ,,leSenia“ na akukolvek intervenénu
interakciu titora vztahujucu sa na osvojova-
nie si zru¢nosti a rieSenie problémov u¢iacim
sa jedincom, ktord umozni dietatu riesit
problém, vykonat ulohu alebo dosiahnut ciel
napriek tomu, Ze nedisponuje dostato¢nymi
skisenostami na ich samostatné zvlddnutie.
Alebo e$te vieobecnejsie — poskytovanim
»leSeni“ mdze byt akdkolvek podpora zo
strany jedného ¢loveka alebo viacerych ludi
pri rie$eni tlohy, z ktorej ma ind osoba, naj-
Castejsie dieta, osoh (Bickhard 1992). Uloha
tutora spociva v kontrole tych elementov
ulohy, ktoré presahuju schopnosti u¢iaceho
sa jedinca, ¢o mu ma umoznit sustredit sa
a vykonavat aktivity potrebné na uspe$né
vyrie$enie tlohy. A hoci v skuto¢nosti ide
o ucenie sprostredkované kompetentnej$im
druhym, vysledné efekty takéhoto ucenia sa
identifikuji predovsetkym zvladnutim dlohy
(Wood; Bruner; Rossova 1976).

Pristupy zaloZené na hladani paralel medzi
uéenim v ZNV a ucenim prostrednictvom
»leSeni“ nachadzaju argumentaéni oporu vo
vonkajsej podobnosti Vygotského defini¢nej
tézy o ZNV ako ,diferencii medzi tiroviiou
rieSenia tiloh s pomocou a pod vedenim do-
spelych a troviiou rieSenia tiloh dostupnym
samostatne“ (1978, s. 313) a vymedzenim
ucenia prostrednictvom ,,leSeni“ v pévodne;j
praci D. Wooda, J. S. Brunera a G. Rossovej
(1976) ako procesu, ,ktory umozni dietatu
alebo novicovi riesit problém, splnit tilohu ale-
bo dosiahnut konkrétny ciel, ktory presahuje
hranice neasistovaného usilia“ (s. 90). Tato
vazbu mozno explicitne identifikovat v praci
E. Bodrovej a D. J. Leongovej (1998), H. Da-
nielsa (2001) ¢i A. S. Palincsarovej (1986).
Ak sa preto vedie diskusia o vztahu ucenia
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v ZNV a ucenia prostrednictvom ,leseni,
vedie sa v tom zmysle, ako 1. metafora ,,lese-
nia“ v uceni dokdze objasnit zmysel a podobu
podpornych aktivit druhych jedincov pri
zvladani dloh, ktoré presahuji moZnosti sa-
mostatného rie$enia a 2. nakolko (a ¢i vobec)
dokaze tato metafora postihnut sociokultdr-
ny rozmer ludského ucenia a vyvinu.

Prva linia tejto diskusie sa v podstate len
pokusa rozpracovat typy podpornych aktivit
tutorov, ktoré potencialne zabezpecia, Ze jedi-
nec bude pri rieSeni ulohy uspesny. Ide o také
aktivity, akym je napr. vytvaranie navrhov
$tandardného riesenia tlohy, zviditeliiovanie
skrytych aspektov tlohy, redukcia rusivych
vplyvov pri rie$eni ulohy, zdoraziovanie
kla¢ovych aspektov problému, roz¢lenovanie
rie$enia ulohy na mensie kroky, demonstra-
cia rie$enia a pod. (vid in: Bothick; Jones;
Wakaiova 2003, Daniels 2001).

Druhad linia diskusie upozoriiuje na to,
ze napriek uzito¢nosti analogie u¢enia pro-
strednictvom ,,leSenia“a uc¢enia v ZNV prave
z pohladu definovania tlohy dospelého pri
uceni, moze byt tto analdgia zavadzajica.
Predmetom kritiky st v podstate neidentické
teoretické suvislosti, v kontexte ktorych boli
tieto pojmy definované, a ktoré indikuju
stvislosti, v akych sa s nimi operuje. Pokial
Wood, Bruner a Rossova (1976) uvadzaju
poskytovanie ,,leSeni“ len v podobe pontka-
nia pomoci pri rieSeni problémovej ulohy,
ktord sa redukuje na konkrétnu situdciu
rie$enia ulohy, u¢enie v ZNV suvisi s u¢enim
ako hybnou silou formovania psychickych
funkcii. Metafora ,le$enia“ pri objasiio-
vani uc¢enia v ZNV potom nie je ani tak
vyjadrenim nepochopenia tlohy dospelého
pri uceni, ale odvadzanim pozornosti od
toho, Ze uéenie v spolupraci s druhym je len
sucastou formovania novych mentalnych
$truktur, nie jeho absoldtnym vymedzenim
(Zuckermanova 2004). Hypotézu o existencii
ZNV preto treba vidiet v kontexte vyvinu



jedinca, kde sa rie$enie tlohy nedeje sa-
moucelne, ale je impulzom pre formovanie
novych mentdlnych $truktdr a suvisi s tym,
ze kazda vysSia psychicka funkcia pred tym,
ako sa stane intrapsychickym fenoménom,
musi sa objavit v interakcii medzi jedincami
(Vygotskij 1978).

Napriek deklarovanej odli$nej Sirke teo-
retickych stvislosti u¢enia v pripade ucenia
v ZNV a udenia prostrednictvom ,lesenia®,
rozdiely medzi tymito pristupmi nemusia
byt vobec identifikovatelné v navrhoch alebo
analyzach ¢iastkovych vyucbovych epizod.
StotoZziiovanie ué¢enia v ZNV s poskytovanim
»leseni® pri u¢eni vSak podporuje tendenciu
orientovat zvy$end pozornost na moznu
podobu asistencie druhého pri u¢eni a menej
sa orientovat na to, Ze ponukanie asistencie
pri uceni sa nedeje samé pre seba, ale ma
podnecovat formovanie novych mentdlnych
$truktdr. A preto v snahe naplnit koncept
ZNV vyznamom umoziujicim jeho priamu
aplikaciu do u¢enia moze doraz na asistované
ucenie odviest pozornost od potreby objasnit
a vyty¢it potencidlnu podobu psychickych
funkcii, ktoré maju byt predmetom asisto-
vaného ucenia.

Prikladom takéhoto pristupu je praca R. Gal-
limora a R. Tharpa (1990), kde sa o u¢eni v ZNV
uvazuje ako o asistovanom rie$eni dloh, pricom
ucenie vZNV je indikované neschopnostou dietata
riedit ulohu samostatne a asistencia dospelého pri
ucent je socidlnym planom pre ucenie, ktoré sa ma
stat mentdlnym planom riesenia ulohy. Ucenie
v ZNV ma potom prebiehat v $tyroch fazach:
1. fdza, v ktorej je riedenie tlohy riadené zvonka
kompetentnejsim druhym, 2. faza, kde pévodne
pontknutt asistenciu aplikuje dieta na samostatné
rieSenie ulohy, 3. faza, v ktorej sa rieSenie ulohy
zvnutornuje, automatizuje a fosilizuje a 4. faza
deautomatizacie rieSenia tlohy, ktora otvéra nova
ZNV. Z formélneho hladiska tento pristup sice de-
klaruje podstatné ¢rty asistovaného ucenia, spdsob
deskripcie ucenia je vSak skor schematickym na-
¢rtom moznej interiorizacie rieSenia tlohy, ktory
ponechdva bokom uvazovanie o tom, o ucenie

¢oho vlastne ide, akd podoba psychickych funkcii
sa formuje. Takyto typ uvazovania o ZNV zostava
v polohe hypotézy, ktora neotvéra diskusiu o tom,
aké efekty vo vyvine psychickych funkcii o¢aka-
vame, t. j. ako stivisi asistencia kompetentnejsieho
druhého pri uceni s aktudlnou a potencidlnou
podobou kultirneho vyvinu jedinca.

Daliim prikladom takto orientovanych prac
je navrh stratégie na samostatné pisomné za-
znamendavanie viet ako podpory objavujice;j
sa schopnosti pisat u deti predskolského veku
(Bodrova; Leongova 1998). Této stratégia spociva
v tom, Ze ucitel poméha dietatu zaznamenat vetu
spravnym spdsobom tak, Ze naznaci pocet slov vo
vete pozdiznymi &iarami, obozndmi dieta s touto
pomodckou a vyzve ho, aby sa samé pokdsilo
zaznamenat vetu tak, aby bolo kazdé slovo zapi-
sané nad prislu§nou ¢iarou. Aj v tejto stratégii sa
reprodukuje idea posunu od spolo¢ne riesenej
ulohy smerom k rie$eniu samostatnému ako idea
interiorizdcie socialnej stratégie do podoby men-
talnej stratégie, motivy vyuZivania tejto stratégie
sa vSak vztahuju len na formovanie konkrétnej
schopnosti izolovanej od komplexnejsie ukotvenej
kultarnej aktivity.

Treba v§ak poznamenat, Ze rozdiel medzi
uéenim v ZNV a poskytovanim ,,le$eni pri
uceni nemusi byt vobec zrejmy navonok
a nie je ani diskusiou o moznej efektivnosti
vyucby. V oboch pripadoch sa operuje so
snahou pontknut u¢iacemu sa jedincovi
taku pomoc, ktord mu umozni byt v rie$eni
ulohy uspesnym. Ak st preto diskutované
rozdiely medzi u¢enim prostrednictvom
LleSenia“ a u¢enim v ZNV, ide o teoreticku
diskusiu, ktora chce zddraznit, Ze uvazovanie
o u¢eni v ZNV prekracuje hranice izolova-
ného riesenia ulohy a dokonca aj hranice
samotnej kvality interakcie medzi u¢iacim
sa jedincom a jeho tutorom, ale je sucastou
zddvodiiovania formovania psychickych
funkcif jedinca v $irSom kontexte spolo¢-
nosti a kultdry. V didaktickej rovine tato
diskusia upozornuje na rozpitie motivov,
ktoré mozu stat za planovanim vyucbovych
aktivit, a ktoré sa v zmysle tejto diskusie
mozu obmedzovat na zvladnutie zakladného



algoritmu rieSenia ulohy, ktory umozni jej
samostatné a spe$né vyrie$enie alebo mozu
byt len parcidlnou sti¢astou formovania vse-
obecnej schopnosti ¢loveka rieit problémové
situdcie ako vyjadrenie rozvinutosti vyssich
psychickych funkeii.

Priklad hladania analdgie u¢enia v ZNV
s metaforou ,,le$enia“ pri u¢eni viak nie je len
prikladom snahy objasnit tlohu dospelého
pri uceni, je predovSetkym demonstraciou
teoretickej diskusie o nardbani so ,social-
nym*v uceni a vo vyvine jedinca, ktoré méoze
variovat od pritomnosti druhého jedinca pri
uceni (s dorazom na kvalitu interakcie medzi
jedincami) aZ po uvaZovanie nad tym, ako sa
interakcie medzi sociokultirne menej kom-
petentnym a kompetentnej$im jedincom
podielaju na socializacii jedinca.

Imitacné a emulacné

ucenie

Z hladiska vyvinu potom nie
je ani tak podstatné, ¢i jedinec dokaze zo-
pakovat ¢innost niekoho druhého (trebérs
aj v kontexte rie$enia problémovej tlohy),
ale to, ako mu napomdze osvojend stratégia
iniciovat a udrziavat sociokultdrne hodnot-
nejsie interakcie so socidlnou realitou (Zuc-
kermanovd 2004). Svetlo do tohto tvrdenia
moze ¢iastolne vniest diskusia o zmysle
imita¢ného ucenia pre kultarny vyvin ¢love-
ka prebiehajica na pdde kultdrnej psycho-
logie. Podstatnym prvkom tejto diskusie je
definovanie podstaty imitdcie ako podoby
socidlneho ucenia ¢loveka a jej odlisenia
od uéenia emula¢ného (Tomasello 2002,
Plichtové 2005). Pre kultarny vyvin jedinca
ma vyznam predovsetkym imita¢né ucenie,
ktoré spociva v snahe jedinca dosiahnut
rovnaké ciele, ako dosahuje osoba, s ktorou

uciaci sa jedinec interaguje a to rovnakymi
prostriedkami. Podstatnym prvkom takého-
to uéenia je ista forma porozumenia, ze ludia
volia konkrétne prostriedky na dosiahnutie
konkrétneho ciela, a Ze teda existuje vztah
medzi tym, ¢o chceme dosiahnut a tym, ako
to chceme dosiahnut. Konanie druhych ludi
je chdpané ako motivované dosiahnutim
konkrétnych efektov, ¢o pre samotné ucenie
jedinca znamend ucenie zalozené na vizbe
medzi vykonavanim ¢innosti a zmyslom
¢innosti. Emula¢né ucenie, zaloZené len na
kopirovani udalosti, ktoré sa odohravaju
v kontexte ¢innosti druhého jedinca, nie na
porozument stratégii jeho ¢innosti, nedokaze
postihnut prave ti najdolezitejsiu ¢rtu Tud-
ského konania - intencionalitu, osvojované
st tak ¢iastkové udalosti a nie behavioralna
stratégia ako takd. Rozdiel medzi emula¢nym
a imita¢nym udenim naznacuje, ze okrem
pritomnosti druhého jedinca, ktory mdze
poskytovat vzor o¢akavaného konania,
je v uéeni podstatna aj schopnost jedinca
postihnut zmysel ¢innosti, ktord zvysSuje
efektivitu u¢enia. Kym v uvadzanom pripade
je klucova schopnost uciaceho sa jedinca
chépat druhych ako intenciondlnych aktérov,
ktora mechanické napodobriovanie meni na
imitaciu spojenu s vymenou roli, tzv. role
reversal imitation (vid Tomasello 2002, To-
masello, etal. 1993),% L. S. Vygotskij definuje
takéto porozumenie nie ako nejakud univer-
zalnu schopnost ¢loveka, ale ako dosledok
postupného rozvijania (socializacie) jeho
psychickych funkeii.

To, na ¢om je ucenie v ZNV zalozené, nie
je vyjadrené len schopnostou jedinca riesit
problémové situdcie, pripadne porozumiet
podstate socidlneho poznania, ktoré sa
s tymto rieSenim spéja. Porozumenie para-

? Inou podobou tejto hypotézy je tzv. tedrie mysle, ktord umoznuje porozumiet vlastnému mentalnemu
Zivotu a spravaniu a mentalnemu Zivotu a spravaniu druhych (Gopnik; Wellman 1992), produkovand na

pode kognitivnej psychologie.
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doxne nie je len vysledkom ucenia v ZNV,
ale aj jeho podmienkou (Chaiklin 2003,
Newman; Holzmanova 1993). Na to, aby
uciaci sa jedinec dokdzal zmysluplne apli-
kovat pontkant pomoc do procesu rieSenia
konkrétnej tlohy, musi rozumiet charakteru
tejto pomoci a jeho vztahu medzi ¢innostou
a jej efektom. To suvisi s internou Struktirou
jeho kognitivnych procesov, ako aj s charak-
terom ucenia sa, ktoré dominuje v danom
obdobi, tzv. veducich aktivit (leading acti-
vities), prostrednictvom ktorych sa nové
psychické funkcie vyvijaju. Preto ani dieta
nie je schopné imitovat ¢okolvek, ,,imitdcia
je moznd len v tom rozsahu a v takej forme,
ktord je sprevddzand porozumenim® a preto
dieta dokdze imitovat len to, ¢o sa nachddza
v zbne jeho intelektudlneho potencidlu® (Vy-
gotskij podla Chaiklina 2003). Pri imitacii
stratégie na rieSenie problémovej situdcie sa
ucenie musi opierat o tie psychické funkcie,
ktoré sice neumoznia riesit situdciu samo-
statne, ale st dostato¢nou podmienkou na
to, aby prostrednictvom nich jedinec chépal
zmysel pondkanej pomoci a dokdzal na ich
zaklade upriamit svoju pozornost na pod-
statné prvky rieSenia problémovej situicie,
monitorovat vlastné aktivity a porovnavat
ich so socidlne predostieranymi stratégiami
(Karpov 2005).

INV v tedrii

mediacného ucenia

Kym diskusia o pribuznosti
konceptov u¢enia v ZNV a ulenia prostred-
nictvom ,le$eni“ spociva skor na otdzkach
tykajtcich sa podoby asistovaného ucenia,
do iného aspektu sa uenie v ZNV zasa-
dzuje v rdmci tedrie media¢ného ucenia.
Ak sa u¢enie a vyvin vnima v tridde pojmov
socidlna interakcia, kultarny nastroj a zéna
najbliz§ieho vyvinu, tak v tedrii media¢ného
udenia sa viac ako v prirovnani ZNV k , le-
$eniu“ popri kvalite socidlnych interakeif

v uceni v ZNV zdoraziiuje povaha a kvalita
kultarneho nastroja — mediatora.

Spomenuta tridda pojmov ukazuje, Ze
vyvin jedinca a jeho udenie st sprostred-
kované rozmanitymi formami kultarnych
nastrojov, ktorych pouzitie sa prejavuje v so-
cidlnych interakciach a ktorych konkrétna
podoba, pouzitie i efektivnost si viazané
na vymedzeny sociokultirny kontext. Je
v8ak stcasne aj diskusiou o tom, Ze ludské
aktivity su aktivitami orientovanymi na
konkrétny ciel a Ze konkrétna podoba ludskej
¢innosti a kultdrnych nastrojov, ktorymi
su ucenie a vyvin sprostredkované, mozu
podstatné prvky spolo¢enského poznania
reprezentovat vystiZnejsie alebo menej vy-
stizne, alebo dokonca moézu odkazovat aj na
jej tplne nerelevantné ¢rty (viac k diskusii
o mediovanom charaktere fudského ucenia
a vyvinu vid napr.: Karpov; Haywood 1998,
Kozulin 1990, Kozulin; Presseisenova 1995).
Pedagogické implikacie takto definovaného
ucenia v ZNV upriamujd svoju pozornost na
to, ako kultirne nastroje, s ktorymi operuje
Skolské vzdelavanie, dokdzu koncentrovat
a sprostredkovat suvislosti podstatné pre
efektivnu participaciu na u¢ebnych tlohach,
ako umoznuju dospiet k poznaniu podstaty
socidlnej praxe a aké tendencie vo vyvine
takéto kultirne ndstroje iniciuju.

Znamym prispevkom do tejto diskusie je praca
P.]. Galperina (napr. 1989 a, b, ¢, s. 26-28), v ktorej
sa idea o vdzbe ZNV na socidlnu prax a kvalitu
kultdrnych néstrojov sklbila vo vplyvnej tedrii
o formovani mentélnych procesov, ktord zjedno-
cuje koncept orienta¢nej osnovy pri uceni a trans-
formdcie materidlnej ¢innosti na ¢innost mentdl-
nu. Odkaz tohto prepojenia je tak psychologicky
ako aj pedagogicky. Koncept orientaénej osnovy
zdoraziiuje, Ze kulturne nastroje v¢lefiované do
ucebnej aktivity maji mat taku podobu, aby od-
kazovali na podstatné charakteristiky problémovej
situdcie a navodzovali stratégie, ktoré presiahnu
hranice schopnosti vykonavat tkony potrebné na
jej vyrieSenie a podporia porozumenie podstaty
problémovej situdcie a jej vdzbu na socialnu prax.



Tato hypotéza je viak len ¢iastkovym prvkom
tedrie o utvarani mentalnych procesov, kde sa ako
kla¢ovy objavuje koncept interiorizacie kultirnych
nastrojov, ktoré sa postupne menia na kognitivne
nastroje a riadia priebeh fungovania mentélnych
funkcif a Tudského konania zaroven. Konkrétne
pedagogické naplnenie tejto idey sa deklaruje napr.
aj v tréningu fonematického uvedomovania podla
D. B. Elkonina (slovenska verzia vid Mikulajova;
Duj¢ikova 2001) alebo v koncepcii formovania ele-
mentarnych matematickych pojmov P.J. Galperina
aL.S. Georgieva (1969).

Interpretacia vztahu socidlnych interak-
cii, kultirnych nastrojov a ZNV sa moze
v pedagogike objavovat vo variaciach, ktoré
v réznej miere kladd déraz na potrebu cie-
lenej rekonstrukcie psychickych funkcit,
aby sa u jedinca zabezpedila vedoma, na
aktudlnom cinnostnom kontexte nezavisla
kontrola nad vlastnou (mentalnou) aktivi-
tou (tzv. metakognitivna medidcia) alebo
na prestavbu vyznamov pojmov tak, aby sa
¢o najviac priblizili vedeckym pojmom (tzv.
kognitivna medidcia).

Prvé z uvedenych tendencif je priamo
obsiahnutd v koncepcii media¢ného ucenia
(Bodrova; Leong 1996), kde je vyber vyuco-
vacich stratégii vedeny snahou implantovat
do ucebnej aktivity jedinca kulturne nastroje
- medidtory — ktorymi st pojmy, explicitne
vymedzené kritérid pre ¢innost, schémy,
mapy, a pod. Vyber a pouzitie mediatorov
je inpirovany dvojakym zdmerom: prvym
z nich je napomdct Uspes$nej participdcii na
rie$eni ulohy aj napriek tomu, Ze aktualne
rozvinutie psychickych funkcii brani jej
samostatnému vyrie$eniu, druhym je interio-
rizécia kultirne relevantnej stratégie rieSenia
problémovej ulohy, ktora sposobi posun
v kvalite kognitivneho vztahu jedinca k so-
cidlnej realite i k sebe samému. Vyucbové
ciele st preto explicitne formulované tak, aby
bolo spracovanie kultdrnych obsahov (uciva)
v sulade s potencidlnym vyvinom psychic-
kych funkcii jedinca. Druha z tendencii sa
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vykresluje ako diskusia o ulohe vedeckych
pojmov a teoretického pozndvania v uéeni
a vyvine, kde vedecké pojmy figuruju ako
$pecificky kulturny nastoj koncentrujuci
konvenénu (t.j. vedecku) podstatu konkrét-
neho javu, ktory zo svojej podstaty navodi
zmeny v psychickych funkcidch jedinca
(Karpov; Brandsford 1995). Podrobnejsi
zoznam vyucbovych projektov orientova-
nych na kognitivnu a metakognitivnu me-
diaciu je k dispozicii v praci Y. V. Karpova
a H. C. Haywooda (1998).

INV, vzdeldvacie obsahy

a stratégie

V koncepte media¢ného udenia
dostéva ucenie v ZNV svoj zmysel prave tym,
Ze sa osobitne zddraznuje povaha kultirnych
nastrojov, ktoré vyvin jedinca sprostredkuja.
Preto diskusia 0 ZNV otvara stic¢asne disku-
siu o tom, aké tendencie vo vyvine st socidl-
ne predostierané a aky smer vyvinu vlastne
podnecujt alebo mézu podnecovat.

Tento typ diskusii reprezentuje napr.
G. Zuckermanova (2004), ktord reaguje na
problém tradi¢ného chdpania normélneho
vyvinu jedinca, kde je norma vyjadrenim
priemernych vykonov v konkrétnej vekovej
skupine v $pecifickych oblastiach Iudskych
kompetencii. Rozvija otdzku, ¢i moZu exis-
tovat aj iné varianty vyvinu za predpokladu,
Ze vzdelavanie uvolni a podpori vyvinovy
potencidl jedinca. Tento predpoklad vzta-
huje k uéeniu v ZNV v tom zmysle, Ze
u dietata v kazdom bode jeho vyvinu mozno
identifikovat viacero neaktualizovanych
potencidlnych schopnosti, ktoré moézu byt
predmetom podpornych aktivit. Preto je
vzdeldvanie prostriedkom, ktory voli sme-
rovanie dal$ieho vyvinu jedinca, a to tym,
Ze sa v ramci svojho pdsobenia zameria na
konkrétne oblasti potencidlneho vyvinu,
pri¢om sa stcasne zrieka svojho posobenia

v inych oblastiach.



V uvedenych suvislostiach sa otvara hy-
potetickd otdzka, ¢i existuje neobmedzené
pole takychto potencii jedinca alebo existuju
dajaké vyvinové (napr. aj kultirne deter-
minované) obmedzenia. Z pedagogického
aspektu tejto diskusie je vyznamné upo-
zornenie na to, Ze socidlna prax ovplyviuje
¢o a ako je potrebné (¢o ma zmysel) dieta
naudit. Inak povedané, uvaZovanie o uéeni
v ZNV nemozno redukovat na otdzku, ako
podnietit vyvinové moznosti jedinca, ale
treba ju zasadit do stvislosti s otazkou, aka
socidlna prax ich generuje, aké kulturne
nastroje ju zo svojej podstaty reprezentuju
a ako tdto prispieva ku kognitivnej sociali-
zacii jedincov. V didaktickom slova zmysle
ide vlastne o potrebu rekonstrukcie povahy,
hodnoty, vyznamu a $truktary kultdrnych
nastrojov, ktoré sa stdvaji sucastou vzdelava-
cich obsahov, aby sa tieto v procese u¢ebnych
interakcii (vo vzdeldvani) neredukovali na
nepodstatné ¢i fragmentdrne aspekty ich
fungovania. Pedagogické zvladnutie u¢enia
v ZNV teda nepredpokladd vynachadzat
akysi univerzalny algoritmus metodiky
uéenia v ZNV (aplikovatelny kdekolvek
a v ¢omkolvek), ale odvodzovat ho od ob-
sahu vzdeldvania, resp. od bezprostredného
spojenia procesu u¢enia s predmetom ucenia
ako istej kulturnej hodnoty.

Specifickou ukazkou diskusie v tejto oblasti je
$tadia E. L. Berejkovskej (2006). Uvadza niekolko
prikladov vyuc¢bovych stratégii, ktoré povazuje za
pripady uc¢enia v ZNV a objasnuje ich potencialne
negativne vzdelédvacie dosledky. Jednym z pri-
kladov je tréning sluchovej analyzy rodnej reci
v starSom predskolskom veku, ktory predchiddza
vo vyucbe ¢itania nacviku grafémovo-fonémo-
vému prevodu. Tento typ tréningu je sucastou
Elkoninovej met6dy vyucby ¢itania (vid ¢iasto¢nt
slovenskd transforméciu Mikulajovej a Dujc¢ikovej
2001), ktora sa opiera sa o predpoklad, ze po do-
vi$eni piateho roku zivota je dieta citlivé na zvuky
redi, nie je véak schopné analyzovat zvuky reci ko-
rektne. Preto mozZno predpokladat, Ze identifikacia
hlasok v slovach je v ZNV. V Elkoninovej metéde

sa deti ucia vyclenovat jednotlivé zvuky reci
(hlasky) a vyznacovat ich v jednoduchej schéme
na zaklade ich odlisnych kvalitativnych vlastnosti
(samohldsky — dlhé a kratke a spoluhlésky — makké
a tvrdé) prostrednictvom farebne a geometricky
odli$enych Zetonov. Predmetom Berejkovske;j
kritiky je to, Ze tdto metdda uci sluchovi analyzu
na slovach, v ktorych sa ortografia zhoduje s or-
toepiou bez toho, aby riesila pripady, v ktorych sa
ortoepia a ortografia nezhodujd, ¢o neskor vedie
k mnohym chybam pri pisani. Zvladnutie tychto
nepravidelnosti sa v neskorsich etapach vyu¢by ma
diat osvojenim si jednotlivych pravidiel, ktoré pra-
videlnosti v tychto nepravidelnostiach vymedzuju.
Ich zvlddnutie sice moze detom pomoct ispesne
participovat na vyu¢bovom procese, neprispieva
v8ak k formovaniu gramotnosti vo svojej podstate.
Deti sa sice ucia analyzovat re¢, ale neparticipujt
na jej pouzivani. Navyse formélne pravidla reci
st ¢asto prili§ ndro¢né na porozumenie a detom
nezostéva ni¢ iné, len sa ich nau¢it naspamit, ¢o
im mozno postaci na rieSenie typickych skolskych
uloh, ale menej na flexibilnejsie pouzivanie pisanej
re¢i. Podobnym prikladom moze byt aj metoda
vyucby pisania (Pantina podla Haenena 2000),
ktord rovnako smeruje k analyze jednotlivych tva-
rovych prvkov pisma, urychluje osvojenie pisma, je
redukovand len na formu, nie na vyznam pisania
ako kultarnej aktivity.

Na to, aby sme mohli zaujat konkrétny postoj
k tejto kritike, je prave vysporiadanie sa s potenci-
alnym vyvinom klt¢ové. Vyucbové stratégie, ktoré
E. L. Berejkovskaja kritizuje, v skuto¢nosti naozaj
premostuju neschopnost dietata vykonat ista
operaciu (sluchovu analyzu), ktord je podstatna
pre zvladnutie nasledujuceho uciva samostatne,
preto uitel vsuva do ¢innosti dietata pomdcku,
ktora vykonévanie tejto operacie zjednodusuje
(materializacia sluchovej analyzy prostrednictvom
Zeténov a schém). Problém ale nie je so samotnou
podobou tejto stratégie — jej pouzitie vychadza
z identifikdcie senzitivneho obdobia vo vyvine
dietata, sprostredkidva dietatu poznanie, ktoré
presahuje ramec uplného rozvinutia psychickych
funkcii potrebnych pre ich samostatné zvlddnutie
a transformuje riesenie ulohy do podoby uchopi-
telnej dietatom. Diskutabilny je skor obraz o ¢itani,
ktory takyto typ tréningu dietatu prezentuje.
Potencialita vyvinu nie je ur¢end len moznostou



alebo nemoznostou naucit dieta nie¢o v danom
obdobi, ale aj kulturnou vyznamnostou toho, ¢o
dieta u¢ime.

Samotny kultdrny nastroj v8ak nie je
medidtorom vyvinu psychickych funkcii
a sam o sebe ani nedeterminuje konven¢ny
spdsob pouzivania tohto néstroja, dolezita
je zmysluplnd demonstracia prepojenia
kultarnych néstrojov s aktivitami, s ktorymi
suvisi (Karpov 2005). Preto pri formulovani
ucebnych stratégii a ich implantovani do
¢innosti jedinca si treba v§imnut, Ze zo
psychologického hladiska je rozdiel medzi
vykonom aktivity a jej porozumenim (Gal-
perin 1989a). A preto nie je ani jedno, aky
obraz o realite parcidlne vzdelavacie straté-
gie jedincovi pontkaju, pretoze tieto mdzu
¢astokrat zahmlievat podstatu kulturne;j
aktivity, ktord chce a moze byt vo vzdelavani
sprostredkovana v zmysluplnych socidlnych
interakciach.

Zaver

Diskusia 0 ZNV je, samozrejme,
podstatne bohatsia, ako podoba, v akej
sme ju v ramci tohto textu sprostredkovali.
Jej podstatné dimenzie pokryvaju (a pre-
kryvaju) kultdrnu antropoldgiu, kultir-
nu, kognitivnu, vyvinovu a pedagogicku
psycholégiu i pedagogiku. Casto je tato
diskusia vedend snahou dovysvetlovat tie
roviny tohto konceptu, ktoré samotny L.
S. Vygotskij naznacil len ¢iastkovo alebo
voObec nie a ktoré mozu viest k hlbsiemu po-
rozumeniu praktikdm socidlnej praxe a ich
vplyvu na kultarny vyvin ¢lenov spolo¢nosti
alebo k jeho pouzitiu v oblasti pedagogickej
a psychologickej diagnostiky, vzdeldvania

alebo ich vyskumu.
Ak zostaneme v oblasti pedagogiky a di-
daktiky, tak na jej pdde sa koncept ZNV stal
vda¢nym zastreSenim snéh dokladovat sla-
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biny tzv. tradi¢ného vyucovania (pasivita Zia-
kov vo vyuc¢be, memorovanie, verbalizmus,
slaby vplyv na reflektivne myslenie a pod.)
a konfrontovat ich s didaktickymi modelmi
ocakavajucimi vyssiu efektivitu vyucovania.
V mnohych pripadoch sa vak vyuZitie tohto
pojmu redukuje na univerzélne vyvinovopsy-
chologického kligé ¢i prazdny psychologicky
imperativ, alebo sa jeho deklarativnym pou-
Zivanim vyjadruje prislusnost autorov k dnes
tak popularnym sociokonstruktivistickym
pristupom v didaktike, pri¢om samozrejmost
a frekventovanost tohto konceptu vlastne
akoby potldc¢aju nutnost objasnit komplex
idei, ktoré zastre$uje.

Pre oblast pedagogiky v8ak tento koncept
nie je ani zarucenou cestou efektivnejsieho
stvarnenia vyucovacich postupov, nie je ani
jednoduchou univerzalnou psychologickou
zasadou, ktorej vedoma aplikacia vo vyucbe
by mala azda aZ fatdlne rozhodovat o kul-
tarnom vyvine Ziaka. Preto snahy o didak-
tické zovSeobecnenie a schematizaciu aktivit
v ZNV moézu pdsobit skor zavadzajico, ak
v nich chyba vdzba tohto konceptu na $irsie
teoretické suvislosti, ktorych je stucastou.
Hypotéza o existencii ZNV pre pedagogiku
teda nebude priamym navodom na jednodu-
cht aplikaciu prislusného psychologického
konstruktu do metodiky vyucby. Treba ju
vnimat ako teoreticku optiku, ktord evokuje
napr. véeobecnejsie motivované analytické
pohlady na schopnosti $koly identifikovat
vztah medzi cielmi, ktoré si kladie a pro-
striedkami, ktoré na ne pouziva. A to nie je
diskusia o tom, ¢i u¢enie v ZNV je efektiv-
nejsie zo svojej podstaty ako inak teoreticky
zddvodnované ucenie, ale o tom, ¢&i vzde-
lavanie dokaze identifikovat prienik medzi
potencidlnym vyvinom jedinca a svojimi
potrebami vyplyvajicimi z kultirno-spolo-
¢enskej praxe.
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OZNAMENI

Ve dnech 16.-20. 9. 2008
se bude konat

11. mezinarodni konference Evropské rady pro vysoké schopnosti (ECHA)

Motto konference: ,,Od naddni v détstvi k tispésné inteligenci v dospélosti.

P

<www.echa2008.eu>
nebo
<www.centrumnadani.cz>




