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UvoD

Prirodovedné vzdelavanie preslo zmenami. Najviac zasadnou zmenou bolo uskutocnenie
reformy kurikula v roku 2008 a zaroven vytvorenie novej verzie kurikula pre vzdelavaciu oblast’
Clovek a priroda, ktora bola uvedena do praxe v dokumente Inovovany statny vzdelavaci program
z roku 2015. V doésledku tychto zmien sa prirodovedné vzdelavanie stalo viac decentralizované.
Vyucovacie predmety sa viac organizacne a obsahovo previazali. Zrusila sa pevna vizba
preberanych obsahov voci pevaym, Ministerstvom Skolstva SR zadanym ucebnym osnovam,
pricom ucebné osnovy boli nahradené vzdelavacimi sStandardmi. Zmyslom vzdelavacich
standardov sa stalo vymedzovat’ prirodovedné pojmy, ktoré maju ziaci v $kole preberat’, a k tymto
pojmom formulovat’ vykony, ktorych zvladnutiu ma skola ziaka naucit’.

Su autori, ktori tieto zmeny vnimaju ako zasadné. Ini autori ich vnimaju ako nevyuzita
prilezitost’. Vich videni je prirodovedné vzdelavanie stale poznacené dogmatickym myslenim
ucitelov, ktoré je typické pre tzv. tradi€nta Skolu. Rézni autori prirodovednému vzdelavaniu
vytykaju, ze: ucitelia az prili§ ¢asto prednasaju ucivo (Tomkuliakova, Douskova, 2012); ucitelia
klada vel'ky déraz na pamit'ové ucenie sa deti (Kubovicova, Lasova 2014); ucitelia pri hodnoteni
ziakov vyzaduju rychlu a presna reprodukciu znalostf a iba minimalne toleruju chyby (Held, 2012).

Taktiez sa ukazuje, Ze vyucujuci prirodovednych predmetov su pre ziakov skor osobami, ktoré
garantuju pravdivost’ faktov nez osobami, ktoré by boli garantmi spravnosti a objektivnosti metod
a postupov poznavania (Frykova, 2020).

V désledku opisanych okolnosti sa neustale diskutuje téma kvality ziackeho poznania. Apeluje
sa na to, ze prirodovedné znalosti ziakov na zakladnych $kolach st nesirodé a casto nepravdivé
(Kmet'ova, Jurackova, 2012). Absentuja v nich vzt’ahy (Bellova, 2021). Problémom su takisto nizke
znalosti komplexnych pojmov. Vyklady tychto pojmov ziakmi su casto trividlne a nevedecké. Su
poznacené jednodimenzionalnym pohl'adom ziaka na svet prirody, ktory nedava priestor vnimat’
obsahy naroc¢nejsich slov z viacerych hl'adisk (Bellova, Melichercikova, Tomcik, 2018).

Nie je sa ale comu cudovat’. Vo veci uciva je prax na skolach chaoticka. Neformalne kurikulum
- to ¢o sa v skole realne uci - iba scasti koreSponduje s jeho formalnou podobou. Na hodinach
prirodovedy sa dodnes preberaji pojmy ako ovocie a zelenina. Dokonca su tieto pojmy ziakom
klamlivo podsivané ako vhodné kategorie pre systematizaciu sveta prirody. Je bezné, ze ucitelia
neres$pektuji sémantické a semiotické pravidla tvorby vedeckého poznania. Prikladom je absurdna
kategorizacia zvierat na domace, volne zijice a exotické, ktora je permanentnou sucast'ou
ucitelovho jazyka vo vyucovacom predmete prvouka.'

Vietky spomenuté nedostatky su v rozpore sideou modernej Skoly. Jej zakladom je
skvalitnenie prirodovedného vzdelavania. Nova kvalita by mala vychadzat’ z aktivnej konstrukcie
poznatkov ziakom. To by malo byt’ protikladom k jeho pasivnemu zapamatavaniu si priamociaro
sprostredkuvanych informacif od ucitel'a. (Held, 2020) V konturach tejto optiky je prirodovedné
vzdelavanie priestorom, v ktorom (podla autora): sa uprednostniuje porozumenie informacii pred
pamitanim si faktov; dominuje interpretacia informacii pred prijimanim hotovych teodrif; Ziaci
aktivne objavuji poznatky tak, aby sa pri tom ucili pravidlam objektivneho poznavania a pravidlam
spravnej tvorby poznania.

Idea modernej skoly meni optiku, s ktorou §kola pozera na svet prirody. Priroda tu uz nie je
naturalnym, od c¢loveka nezavislym priestorom. Neda sa spoznat’ cez zmyslové poznavanie jeho
sucasti - rastlin, zvierat, dejov ai. Je socidlne vykonstruovanym priestorom, ktory sa da spoznat’
iba rozumom. A nastrojom pre takéto poznavanie sveta prirody je jazyk, presnejsie povedané

! Autor sa odkazuje na vlastni skusenost’, suvisiacu s ¢astym zucastfiovanim sa na nacuvoch
studentov na pedagogickej praxi.



vedecky jazyk. Tak ako ma matematika ¢isla a hudba tony, tak s v jazyku vedy triedenia, definicie,
klasifikacie a mnohé iné produkty kognicie (¢itaj mysle), vd’aka ktorym vznika pravdivé poznanie.
Poznat’ ¢o je to strom, pes, zviera ... toto vSetko predpoklada naucit’ sa pouzivat’ tento jazyk ako
zakladny a jediny mozny nastroj usporiadania sveta prirody do zrozumitel'ného celku, ktorym je
objektivny poznatok.

PredloZeny text je uréeny pre $tudentov uditePstva 1. stupnia ZS. Jeho ciePom je zorientovat’
Studenta v spektre roznych didaktickych priidov a ich dosledkov pre vyutovaci proces v intencidch problému néenia o
prirode. Uz$im zamerom tohto textu je naulit’ Studentov inému pobladu na vyncovaci proces v privodovedne
zameranych predmetoch nes poblad, kiory im poskytujii skoby v praxi. Stadenti by ako budici uditelia mali
pochopit’, ze zmenit’ prirodovedné vzdelavanie k lepsiemu nie je (iba) vecou navysenia vyskytu
ziackeho badania pri uceni. Je to hlavne vecou vystavby vedecky hodnotného ucebného
prostredia. Prostredia, kde sa Ziak systematicky a komplexne stretne s vedou a jej diskurzom, a kde
sa tieto strety deju v kontexte statom delegovaného kurikula.

Prirodovedné vzdelavanie by malo byt’ pre ziaka ukazkou toho, ¢o je to veda a akd rozmanitost’
poznatkov a prostriedkov si veda so sebou nesie. Malo by byt’ ukazkou diverzity terminov, ktorymi
si veda vylozila prirodu. Taktiez ukazkou rozmanitosti problémov, ktoré veda musela vyriesit’, aby
si takyto vyklad prirody dokazala vypracovat’.

Publikacia nema zaujem byt’ detailnou v oblasti metodiky. Nema ani za ciel’ naucit’ $tudenta ako
navrhovat’ konkrétne metddy, postupy alebo formy prace ucitela so ziakmi v triede. Ani nechce
byt” manualom pre uéitelov vo veci tvorby didaktického materialu pre ich pracu so Ziakmi.
Zamerom textu je jednoduchym jazykom predlozit’ a vysvetlit, co to znamena odklonit’
prirodovedné vzdelavanie na skolach z jeho encyklopedického ponatia smerom k vede.

Text je pisany jednoduchym jazykom. Je ¢leneny do Styroch kapitol. Kazda kapitola ma nazov
vo forme otazky, na ktoru si nasledne odpoveda. Kapitoly nie su viazané linearne. Ich vizba je skor
epizodicka, co znamena, ze kazda kapitola je témou sama o sebe.



1 OD FILOZOFIE, CEZ PSYCHOLOGIU K DIDAKTIKE

Rapitola predklada kritky viklad filozofickych a aj psychologickych tedri, ktoré priamo ovplyvnili didaktikn.
Vysvetluje pojmy: epistemoligia, empirizmus, racionalizmus, konstruktivizmus, asociativne ucente, interpretacné
uéenia a reflexcivne uéenie. V' ramci nvedenych pojmov predstavuje riznorodé nazory a odpovede na otizky: Co je
to poznanie? Ako prebieha poxndavanie? Ako sa clovek uii?

Moderne ucit’ sa neda len tak. Tato schopnost’ vznika u ucitela postupne. Nevyhnutnou
podmienkou k jej vzniku je poznanie teoretickych vychodisk sucasnej didaktiky. Vychodiska
sucasnej didaktiky popisujeme cez filozofiu a psycholdgiu. Tieto dve discipliny sme vybrali nie
nahodne. Ide totiz o vedy, ktoré mali a aj majt zasadny vplyv na skolu a jej vyucovaci proces.”

1.1 AKO FILOZOFIA NAZERA NA ZIVOT?

Filozofické vedy su matkou vsetkych vied. Ak sa pozrieme na vyvoj vyucby prirodovedného
vzdelavania, tak zistime silné prepojenie medzi filozofiou a didaktikou. Filozofia neovplyviiuje
didaktiku celou svojou sirkou. Jej vplyv je silny hlavne pri jednej discipline. Je flou tedria poznania
— epistemolodgia.’ Této disciplina dala zikladné raimce pre vyskumy a dvahy nad problémom
Pudského poznania a poznavania. A od tjchto vyskumov je uz iba krok k vzdelivaniu deti v §kole.*

Filozofia uz od ¢ias Aristotela’ odliduje tri formy Zivota. Prvou formou je Zivot prvého stupnia.
Ide o hmotu, ktord ma vegetativne znaky. Zivotom st tu vietky prvky prirody, ktoré pre svoju
existenciu potrebuju vyzivu. Druhou formou je zivot druhého stupna. Sem patr{ hmota, ktora ma
okrem vegetativnych aj senzitfvne znaky. Ide o organizmy, ktoré si schopné vanimat’ vonkajsi svet
a pohybovat’ sa v fiom. Tret'ou formou je Zivot treticho stupfia. Zivot tohto typu je tvoreny
organizmami, ktoré maju duchovné znaky. Tieto organizmy su schopné zamerné¢ho poznavania
alebo povedané inak, maju schopnosti cielavedome;j tvorby poznania.

Clovek je prikladom Zivota treticho stupfia. Je bytost'ou, ktord si je vedoma procesu a vysledku
poznavania. Organizmy tohto typu su vo filozofii oznac¢ované slovom intencionalne.’

* Filozofické a psychologické (a este sociologické) kontexty vzdelivania st tromi faktormi,
ktorymi sa najcastejSie vymedzuji vzdelavacie tedrie. Cez tieto faktory vzniklo viacero
systematizacii roznych teoéril. U nas (na Slovensku) st najviac zname prace Bertrand (1998) alebo
Zelina (2010). Systematizacia vzdelavacich te6rif prirodovedného vzdelavania je spracovana v praci
Skoda, Doulik (2009).

’ Epistemoldgia je definovand ako: ,,sisek filozofie, ktory sa aoberd podmienkami, postupmi a moZnostami
Iudského pogndvania a jeho pravdivostou.“ (Prucha, Mares Walterova, 2003, s.59) Vyvoj nazorov na to,
ako clovek poznava a ako si vytvara poznatky, je prehladne spracovany Andrejom Démuthom
v knihe Uvod do $tadia dejin epistemolégie. Zaujimavo a v celku jednoducho je epistemoldgia ako
filozoficka vedna disciplina spracovana v pracach Rybara (1993; 2003).

* Hibsie prepojenie medzi didaktikou a epistemolégiou sa zacalo tie$it’ v ¢ase myslienok
pedagogického konstruktivizmu. Jednou z prvych publikacii u nas, ktora sa tomuto vzt’ahu hlbsie
venuje, je kniha Predskolska a elementarna pedagogika z roku 2001, ktorej editormi su B. Pupala
a Z. Kollarikova. V tejto knihe sa po prvykrat otvorila otazka uzkeho vzt'ahu medzi filozofickymi
nazormi v oblasti teérie poznavania (empirizmom, racionalizmom  a konstruktivizmom)
a didaktikou (vid’ Pupala, 2001).

> Aristoteles bol dstanca realisticke tedrie poznania. Bol presvedieny, e poznanie pochidza 30 myslove
skiisenosts, ktord je dalej spracovand rogumom. Neveril v existencin velnych idei a ani vo vrodenost’ poxnania“
(Démuth, 2015, s. 33).

% J. Seatle vnima intencionalitu ako schopnost’ organizmov uvedomovat’ si vlastné mentilne

stavy. Navrhol dve podmienky intencionality: odliSovanie vlastnej viery v nie¢o od viery inych;
vedomie, Ze viera v nieco mi dava pocit uspokojenia. (Galikova, 2013, s.31)



Tebria poznania sa pri cloveku ako intencionalnej bytosti pyta na dve otazky: 1. Co je to
poznanie? 2. Ako prebieha poznavanie? Odpovede na tieto otizky ramcuje do troch linif
filozofickych nazorov.

Empirizmus

Nazory tohto typu tvrdia, ze zakladom poznania je skdsenost’ (tzv. empiria). Poznavanie
vysvetluju ako proces, pri ktorom organizmy registruju zmyslami zachytené fyzikalne vlastnosti
objektov a javov. Tieto registracie sa premietaji do vaatorného (psychického) sveta organizmov,
kde plnia dlohu vnatornych obrazov toho, ¢o je vonku. Poznanie tu ma ekvivalentny zaklad.
Respektuje sa téza, ze ak rdzni Pudia prezivaji rovnakd skdsenost’, tak ich poznatky budu totozné.”

Empiristi rozliSujd dva mechanizmy poznavania. Prvym sa zmysly. Patria poznavaciemu
organizmu. Su senzormi, ktoré registruju vlastnosti vonkajsieho sveta tak, ze cez zmyslové organy
produkuju pocity, ktoré sa prevadzaju na vnemy. Plati, ze obrazy ktoré poznavajucemu subjektu
vyobrazuju vnemy, sa nijako neliSia od obrazov vonkajsicho sveta, ktoré boli registrované
zmyslami. Druhym mechanizmom poznavania je indukcia. Empirizmus na niu nahliada nie ako na
myslienkovy proces. Vnima ju ako princip usporiadania sveta. V zmysle indukcie je svet
usporiadany tak, ze jednotlivosti neexistuji samé o sebe, ale su vzdy sucast’ou in¢ho vicsicho celku.
A tento celok je zase cast'ou iného este vacsieho celku.

Pre empirizmus je typické, ze dekdédovanie induktivheho usporiadania sveta situuje nie do
myslienkovej aktivity subjektu poznavania. Naopak. Vnima ho ako samozrejmy doésledok
poznavacej ¢innosti, ktory nastane prirodzene v dosledku poznavania mnozstva jednotlivosti.®

Ak prijmeme empiricka tézu, ze priroda vtlaca poznanie poznavajicemu subjektu, tak z toho
vyplyva, Ze realita je organizmom dana. Tie ju mozu iba zit’, ale nemaju ju ako zmenit’. Rovnako
plati, Ze pravda je len jedna. Pre vSetky organizmy je rovnaka. Nie je vObec podstatné, kto je
poznavajicim subjektom, ale ¢o je objektom poznavania.

Racionalizmuns

Racionalizmus je v konflikte s empirizmom. Odmieta nazor, ze poznanie sa da ziskat’ iba zo
zmyslov. Naopak. O zmysloch si mysli, Ze klamu. Ich obsahy je nevyhnutné cenzurovat
rozumom.’ Racionalizmus je skepticky voci principu indukcie. Mysli si, Ze priroda sa neda spoznat’

" Empitia je filozofickym vyrazom pre Pudsku skusenost’. Ak je nieco empirické, tak sa tym vo
filozofii mysli, ze je to ,,zakiisite/né, spolivayrice na skilsenosti, zalogené na nej, opierajiice sa o 1in, vychdadzajrice
g nef alebo vitabujiice sa na rin* (Piacek, 2019, s.87). Podstatu empirického vykladu toho, co je to
poznavanie, vyborne ilustruje kauzalno — materialisticka teéria o povode a vzniku poznania, ktore;j
predstavitelom bol grécky filozof Demokritos. Ten bol presvedéeny, ze poznanie mozno vysvetlit’
posobenim predmetov na nase receptory. Predmety nielen, Ze hmotne existujd, ale aj vyzaruja
drobné ciastocky hmoty — vyrony - ktoré ktorymi odtekaji nase zmysly. Zmysly tieto vyrony
registruji, coho vysledkom je Tudské poznanie. Demokritos hovoril, ze ,podstata vnimaného javu
nespociva vo veci, ani v nasom receptore, ale niekde medzi nini — v povahe prezentujricich sa vyronov veci“ (Démuth,
2015, 5.17).

8 Empirizmus odmieta myslenie. Abstraktné poznatky (napr. pojmy, triedenia, definicie ...)
vysvetl'uje ako dosledok zmyslového poznavania. Pracuje s tézami: 1) Svet nie je chaos, ale je presne
organizovany. 2) Organizacia sveta je spredmetnena v povahe jeho jednotlivosti a vo vzt’ahoch
medzi tymito jednotlivostami. 3) Povaha jednotlivosti, a aj vzt'ahy medzi nimi, su dostupné
zmyslom. Zmyslova skidsenost’ nas sama dovedie k pravdivému poznaniu.

’ Racionalita (z lat. ratio = rozum). Otvorend filozofickd encyklopédia popisuje racionalitu
slovami: ,,schopnost’ cloveka mysiliet’ a konat’ na zaklade rozumovych noriens; silad medzi  (innostou
a rozumovymi pravidlamz, ktorjeh gachovdvanie je predpokladom dosiabnutia ciela. Racionalita byva chapand aj
ako relativne stabilny sihrn pravidiel, noriem, Standardov a etaldnov duchovnej a materidlne linnosti, ako aj hodndt,
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cez jednotlivosti. Organizaciu sveta vid{ vo vzt'ahoch. Zaroven tvrdi, ze vzt'ahy sa daja spoznat’
jedine dedukciou. Dedukcia je vysostne I'udsky prvok. Je Fudskou formou myslenia. Je cloveku
vlastna a bez ¢loveka v prirode neexistuje."

Racionalisti hovoria, Ze poznanie je predurcené. Tvrdia, ze poznatky su l'udom dané. St ukryté
v cloveku, v kazdom jednotlivcovi. Daju sa objavit’ iba pomocou sebapoznavania, tzv. procesom
introspekcie."!

Plati, Ze pravdivé poznanie je pre vSetkych I'udi rovnaké. Ponuka sa otazka. Naco je cloveku
potrebny kontakt so svetom, ked’ pravda o svete je ukrytd v nom samom? Ide o to, Ze svet je
priestor k tomu, aby si ¢lovek uvedomil v fiom ukryté obsahy. Clovek ma dar deduktivne mysliet’.
Nema ale ako, a ani kde toto myslenie uplatnit’. Schopnost’ dedukcie ziskava az skusenost’ou, t.j.
kontaktovanim sa s prirodou.

Ak prijmeme racionalisticka tézu, ze poznanie je ukryté v nas samotnych, tak z toho vyplyva, ze
realita je dand. Organizmy ju moézu iba zit’, ale nemaju ju ako zmenit’ (ide o spolo¢ny zaver s
empirizmom). Plati, Ze pravda nie je pre vSetkych rovnaka. Je ohranicena zivocisnym druhom. Je
podstatné kto (aky organizmus) je subjektom poznavania. Platf ale, Ze pre jednotlivych zastupcov
urcitého druhu je pravda totozna.

Konstruktivizmus

Konstruktivizmus odmieta empirizmus a aj racionalizmus. Odmieta tvrdenie, Ze poznanie je
ukryté vo vonkajsom svete. Podla neho priroda nema v sebe obsiahnuté Ziadne informacie.
Informacie patria iba zivotu a bez zivota nema zmysel o nich hovorit’. Kritizuje nazor, ze poznanie
je ukryté v Zivych organizmoch."

Konstruktivizmus si mysli, ze poznanie patri jednotlivcovi. Vsetky poznatky vznikli ako
individualne psychické konstrukty a st platné iba pre konkrétny cas a priestor. Poznanie sa neustale

ktoré vseobecne prijimayi a jednoznaine chapu vsetei clenovia danébo spololenstva (socidlnej, profesnej, alebo etnicke
skupiny, triedy, vrstyy atd). “ (Piacek, Kravcik, 1999)

10 Pre racionalizmus je myslenie nastrojom poznavarna Jeho produktorn su po]my avzt'ahy medzi
nimi. Tie maji deduktivny pévod. Zakladom st tézy: Svet nie je chaos, ale je organlzovany, Clovek
nerozumie }ednothvostmm Tie mu davaju zmysel az momentom, ked’ na]de medzi nimi vzt'ahy;
Vzt'ahy sa nedaji vnimat® cez zmysly. Maju iba teoretickd povahu; Clovek ma dany (vrodeny, resp.
predurceny) ,,poznavaci aparat - dedukcia®, ktora ho dovedie k pravdivému poznaniu.

"' Kym empirizmus nahliadal na problém poznania realisticky, t.j. veril v objektivnu realitu, ktora
je hmotna a struktdra hmoty je nositelom poznania, tak racionalizmus na poznanie nazera
idealisticky. Podl'a tejto teérie st hmotné objekty a javy vecne premenlivé, a preto poznat’ ich
znamena nie cez vyrony hmoty registrovat’ ich realne obrazy, ale prostrednictvom rozumu si
abstrahovat’ ich idealne charakteristiky, ktoré s vzdy platné a nemenné. Predstavitefom
idealistickej teérie o vzniku poznania bol napr. Platén, ktory rozliSoval medzi viditelnym
a myslite’nym svetom. Vysledkom vnimania viditelného sveta si mienky. Tie si d’alej spractivané
v myslitelnom svete, kde im rozum dava idealne charakteristiky, tzv. idey. Poznat’ nieco znamena
mat’ ideu niecoho a verit’ v to, Ze to, na ¢o sa pozeram, je obrazom tejto idey. , Platin tym chee
naznalit, e k- skutocnému pognanin nedochddza myslami. K pognanin dochddza ag v rogume, a to vtedy, ked
sa mysloun vyddame 30 sveta myslov do rise ide. (Démuth, 2015, s.25).

> Tak empirizmus, ako aj racionalizmus, chapn poznanie ako kategdrin nezdvisli od fungovania doveka vo
svojom prostredi. Empirizmus kladie pognanie do styku so samotnon realiton, pricom clovek pravdy vyplhivajice
g reality gaznamendva a induktivne odvodzuje. Racionalizmus umiestiiuje povod poznania bud do samotného
subjektu ako vopred dané podmienky pognania, alebo mimo subjekt, ako neasové pravdy, idey. Ani v jednom
pripade sa nestretavame s tym, aby poznanie bolo odvodené od reflektovania aktivnebo iiinkovania C(loveka vo
svojom prostredi, na aklade ktorého by vytvdral sebe vlastné sposoby mentdlneho uchopenia reality (pognania), ako
vyjadrenia Specifického sposobu vtahovania sa k svetn. (Pupala, 2001, 5.166)



meni. Neexistuje ziadne univerzalne a navzdy platné poznanie. Poznatky su vyslovene vecou I'udi,
ktori siich vytvorili na ur¢itom mieste a v urcitom c¢ase. Konstruktivisti su presvedceni, Ze poznanie
nepatri ani zmyslom, a ani rozumu. Patri ich vzagjomnému prieniku, ktorym je €innost’. Ta je
vysvetlovani ako aktivna a ciefavedoma manipulicia organizmu so svetom."

V tomto vyklade je zakladom Tudského poznavania reflexia. T4 je definovand ako rozumova
c¢innost’, ktora dava individualnym skdsenostiam zmysel. Reflexia je vysoko individualna zélezitost’.
Jej priebeh je zavisly od skusenosti. Pre kazdého jednotlivca je ind."

Konstruktivizmus sa neusiluje o presné vymedzenie predmetu poznavania. Empirizmus tvrdil,
ze su nim jednotlivosti. Racionalizmus, ze vzt'ahy. Konstruktivizmus nechava tuto otazku
otvorenu. Je totiz presvedceny, ze s vyvinom cloveka ako zivocisneho druhu sa tento predmet
meni. Vzdy ale plati, Zze poznatky st implikdciami, (ak urobim toto, tak sa udeje toto). Ludské
poznanie m4 teda deterministicky, t.j. pri¢inne désledkovy charakter.”

Ak prijmeme konstruktivisticka tézu, Zze poznanie je individudlne konstruované cez reflexiu
¢innosti, tak z toho vyplyva, ze realita neexistuje a svet bez zivota nema zmysel. Rovnako plati, ze
univerzalna pravda neexistuje. Pravda je skor individudlnym konstruktom. Je Pudskym videnim
zmyslu a systému sveta. Toto videnie si tvori kazdy jednotlivec sim, v komunikacii s inymi si ho
zdiel'a a v ramci kultury objektivizuje.

ZIVOT Empirizmus Racionalizmus Konstruktivizmus

Je vzacny? Nie. Je to hmota ako | Ano. M4 v sebe ukryty | Ano. Je ¢initePom zmien
kazda ina. kI'a¢ k pochopeniu v prirode. Vytvara moznost’

sveta. premeny prirody.

Je ojedinely? Ani nie a ani ano. Ano. Vela klacov Nie. Cim ho je viac, tym sa
Tato otazka je k pochopeniu priroda rychlejsie meni
bezpredmetna. Raz je = sposobuje chaos a vyvija.
ojedinely a v inom a problémy.
case zase nie.

Je nevyhnutny? | Nie. Nie je nositelom = Ano. Je nositel'om Ano. Je tvorcom poznania.
ani tvorcom poznania | poznania.

Co sa stane ked” | Ni¢. Svet ide d'alej Vietko. V podstate Nestane sa. Zivot v ptirode

zmizne? bez neho. dojde ku koncu sveta. | nema ako zaniknuit’. Casom

sa totiz vyvinie novy.
Tabulka 1. Porlatie $ivota napriet tromi filozofiami

13 Ako sa udeje, ze clovek ziska poznatok o vonkajsom svete? Konstruktivisti tvrdia, ze clovek
vedome kona. Jeho konanie ma podobu ¢innosti. Tieto ¢innosti nie su nahodné. St riadené tizbami
prisposobit’ si svet sebe. A ¢o st to poznatky? Nic¢ iné ako reflexie tychto ¢innosti. Poznatky patria
jednotlivcovi a hovoria mu, ¢o sa da vo svete ¢init’ a ¢o nie.

W Reflexia je kognitivna aktivita, transformuyiica cinnostné operdcie do mentdilnej podoby. Sticasne s rion vnikd
u ludi interpretacny apardt, ktorym ludska skiisenost’ sublimmge do symbolickej podoby, a tym ju struktirnje do
kognitivnyeh kategorit.“ (Pupala, 2001, s.168)

15 Konstruktivizmus chape c¢innost’ ako zaklad poznavania. Abstraktné poznatky (napr. pojmy,
systémy, teorie a i.) vysvetl'uje ako konstrukty, ktoré maja reflexivny pévod. Zakladom st tézy: Svet
je iba hmota, ktora sama o sebe nema organizaciu a ani nenesie ziadne informacie; Svet je tu kvoli
tomu, aby bol priestorom pre Zivot. Zivot teda nie je vzacnost’, ale samozrejmost’.; Zivot mé
potrebou prisposobovat’ si priestor pre Zitie svojim potrebam.; Pravda v poznani neexistuje.
Existuje iba zmysel a nezmysel. Platné je to, ¢o dava zivym organizmom rovnovahu (robi ich
konanie zmysluplnym bez protirecenia).



1.2 CO JE TO UCENIE A AKO SA CLOVEK UCI?

Clovek je organizmom, ktor§ ma duchovné znaky. Nielen, %e poznava svoje okolie, ale je si
svojich poznatkov aj vedomy. Vedomé poznavanie sa nevyhnutne deje procesmi u€enia'®. Vyklad
poznania a poznavania je preto logicky spojeny s psychologickou otazkou: Ako sa ¢lovek (Tudsky
organizmus) uci?

Psycholégia sa ako veda vyvinula z filozofie. V otazke ucenia sa odrazila od tedrie poznania.
Hlbsie rozpracovala myslienky empirizmu, racionalizmu a konstruktivizmu a postavila tym zaklady
roznym teériam o u€eni. Podl'a nich je ucenie proces, ktory je riadeny bud’ fyziolégiou tela, alebo
rozumom. V prvom pripade ide o asociativne ucenie. V druhom pripade o interpretacné alebo
reflexivne ucenie."”

Ucenie sa asociovanin

Ttto tedriu ucenia ponukla behavioristicka psycholdgia'®. Vznikla ako reakcia na empitizmus.
Zivot vaima ako hmotu, ktora je schopna registrovat’ realitu. Ako je to moznér Organizmy sa totiz
rodia s fyziologickymi danost’ami. Tie st zakladnym nastrojom pre ich ucenie. Behavioristi st
presveddent, Ze ¢lovek sa u¢i asociaénym uéenim".

' Pudské ucenie je tak zloZité, Ze nie je mozné najst’ jednu univerzalnu definiciu, ktora by ucenie
definovala tak, aby to vyhovovalo vsetkym jeho vykladom. Z mnozstva definicii vyberame
definiciu, ktora sa (mysli si autor) k spomenutej univerzalnosti priblizuje asi najviac: ,, Ucenie je proces,
v priebehn a disledku ktorého si clovek meni svoj sibor pognatkov o prirodnom i ludskom prostreds, meni svoje
Sformy spravania a spdsoby cinnosti, meni vlastnosti svojej osobnosti a obrag samého seba, meni vtahy k ludom
okolo seba i spolocnosti, v ktore Zije, a to vSetko smerom k ich vysSe dicinnosti. K timto mendm dochddza na
gdklade vysledkov predehddzayiicich (innosti, ktoré sa transformujii na systénry nalosti pognania, pricom ide bud’
0 skiisenosti individudlne, alebo o osvojenie si skdisenosti spolocenskey. ““ (Kulic, 1992)

17V psychologickej literature su tedrie ucenia delené z mnohych aspektov a hl'adisk. Prehladnym
textom k tomuto problému je praca Hill (2004), prip. praca Sternberg (2009). Nasa praca
(publikacia, ktora predkladame) na problém clenenia roznych tedrii ucenia nazera cez optiku troch
psychologickych smerov: cez behavioristickd; nativisticku a kogitivisticki psychologiu. Tieto tri
psychologické smery totiz sivisia uz nami vyclenenymi tromi epistemologickymi smermi:
empirizmom; racionalizmom  a konstruktivizmom. Toto clenenie je v zhode snazorom
Langmeiera a Krejcifovej (2000), ktori uvadzaji, ze existuju tri tedrie determinacie dusevného
vyvoja: empirické (exogenistické); nativistické (endogenistické) a interakcné (syntetické, resp.
dialektické).

'® Behavioristickd psycholégia savisi s tzv. behavioristickou paradigmou v psychologickych
vedach, ktora dominovala v obdobi 1930 az 1950. Tato paradigma otvorila cestu experimentalne;j
psychologii, ktora sa ¢asto vnima ako obrat k mechanickym psychologickym praktikam, ktoré sa
viac ako na vnutro, orientovali na vonkajsok — Zivii hmotu a jej pozorovatel'né prejavy v spravani.

(Ruisel, 2016.)

Y Asociainé ucenie — uiebny proces, v ktorom sa dve alebo viaceré polosky navidjom spéjajii nevedomym alebo
gdmernym sposoboms; uiente sa istych drubov spojeni medzi udalost ami, javmi alebo formami spravania. Asociacné
ucenie misgeme definovat’ aj ako formu modifikdcie spravania, ktord Zabivia asocidcin medzi dvoma podnetmi alebo
medzi podnetom  a reakcion.” (Koval¢ikova, Bobakova, Filickova, Ropovik, Slavkovska, 2015)
Asociativne ucenie ma podobu schémy S — R (stimul — reakcia). Prebieha tak, ze: Organizmy sa s
prostredim kontaktuju cez situacie. Situacia je moment biologického kontaktu medzi organizmom
a jeho okolim.; Situacie posobia na organizmy cez zmysly. Produktom zmyslov su pocity. Tie mézu
byt’ prijemné alebo neprijemné. Telo kazdého organizmu funguje podla fyziologického zakona, ze
bezpecné je znizovat’ buduci vyskyt neprijemnych pocitov a naopak uzitocné je zvysovat’ vyskyt
prijemnych pocitov.; Pouzitim uvedeného zakona dochadza k vylaceniu (resp. prijatiu) aktualne
prezivanej skusenosti (ako niecoho, ¢o chcem, resp. nechcem zazivat’ do budicna). Neprijemna
(resp. prijemnd) skdsenost’ je organizmom pretavena do asociativneho spoja medzi situaciou
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Zakladom asociacného ucenia je skusenost’. T4 je fyziologicky cenzurovana. Vysledkom cenzury
st asociacné spojenia medzi obrazom situacie spravnou behavioralnou reakciou na nu. Ucenie tu
nie je riadené myslenim. Je regulované telom, jeho pocitmi. Telo si samé (bez tcasti myslenia)
vyhodnoti, ¢o je prent dobré a ¢o nie, a naucf sa tomu spravaniu, ktoré s tymto ,,dobrom* najviac

kotresponduje.”

Ucenie sa interpretovanim

Int tedriu ucenia predlozila nativistickd psycholégia®. Nativistické psychologické prady
vychadzaju z racionalizmu. Ucenie vnimaju ako interpretacny akt. Tvrdia, ze 'udia sa od ostatnych
organizmov lisia tym, ze popri vegetativaych a generativnych prejavoch su ako jedini schopni
vedome riadeného sebaregulovaného ucenia sa. Psycholdgia tu tvrdi, ze clovek sa udi tak, ze
interpretuje informacie, spraciva ich. Situicie a s nimi spojené pocity nie su pri uceni sa
priamociaro prenasané do mozgu. St cenzurované vnimanim. To ich interpretuje tak, aby im
clovek rozumel. Kym behavioristi tvrdili, Ze nase telo situdcie fyziologicky spractuva, tak nativisti
hovoria, ze ich ¢ita prostrednictvom mysle. T4 pritom vyuziva program (Citaj softvér), ktory jej
dava moznost’ rozumiet’ im. A o je spomenutym programom? Jazyk. Nativisti tvrdia, ze clovek
je po psychologickej stranke zaujimavy hlavne tym, ze ma jazyk. Ten mu dava moznost’ mysliet’.
Ucit’ sa znamena mysliet’ nad svetom v jazyku a ¢itat’ ho prostrednictvom neho. Tento proces je
riadeny interpretanymi danostami.”* Maji podobu vrodenjch gramatickych pravidiel
pouzivania jazyka, pricom tieto pravidla davaji cloveku moznost’ rozumiet’ svetu $pecificky
Pudskym spdsobom.?

a spravnou reakciou. Atribut spravna (reakcia) znamena, ze toto spravanie minimalizuje neprijemné
alebo naopak maximalizuje prijemné pocity. Organizmus urobi ¢o najviac pre to, aby si objaveny
asociativny spoj ¢o najdlhsie zapamital a co najrychlejsie zautomatizoval.

* Behaviorizmus neveril v myslenie. O mysleni doslova hovoril: ,,Myse/ je iliizia; $iadne netelesné | A
v nds neexistuje.; Nase duSevné 3dzitky, vritane vedomia, sebauvedomovania a myslenia, si iba fyziologickynmi
pochodpni, ktoré sa odobravajii v nervovom systéme ako reakcia na podnety. “ (Hunt, 2000, s.234)

*' Nativistické psychologické smery sa zasadzuju za prevahu endogénnych faktorov pri vyvine
jednotlivea - tzv. endogénny determinizmus. Na dusevny vyvin (p. a. - a aj na ucenie) nazeraji ako
na proces, ktory je riadeny hlavne zvnutra, a to tak, Ze uciaci sa organizmus ma vrodené
predispozicie k uceniu sa, pricom prostredie (ako exogénny faktor) tieto procesy ovplyviiuje iba
minimalne. (Plevova, Petrova, 2018, s.6)

* Interpretacné danosti cloveka sa daji vysvetlit’ na jednoduchom priklade. V stidnictve sa vel'mi
dlho neuznaval obrazovy zaznam tvare (fotka, video) ako priamy dokaz pri identifikacii zlocinca.
Nadalo sa totiz nijako prelomit’ argument obhajcu: prosim o dokazanie toho, Ze na fotke je moj
klient. Tento dokaz sa zacal akceptovat’ az so zrodom vednej discipliny biometria a eSte aj v
sucasnosti je dost’ problematicky. Ako je teda mozné, ze clovek (dokonca aj slabsie vidiaci)
rozpozna obraz tvare ¢loveka takmer hned, a strojom to tak dlho trvalo, kym sme ich (my ludia)
tomuto tkonu naucili? Ved' stroje maju lepsiu optiku ako Tudské oko, a aj lepsiu matematicku
vybavu ako F'udia, ktorf sa na fotku pozeraju. Odpoved’ je jednoznacna. Stroj je sice dobre vybaveny
optikou na informac¢nom vstupe (¢ize dokaze z fotky ziskat” omnoho viac dat ako clovek), ale je
omnoho chudobnej$i na informacnom vystupe (chyba mu softvér, ktory by mu umoznil Fudska
tvar pohotovo identifikovat’ a preéitat’). Ma teda mnozstvo dat, ale nema ziadne kl'dice k ich
interpretacii.

» N. Chomsky v r. 1986 predstavil te6riu univerzalnej gramatiky, ktort explicitne vymedzuje
ako ,,vrodeni, biologicky determinovanii tvoriacu autondmnu loZku mysle a mozgn. Dieta sa rodi s vrodenou
gnaloston o jagyku a disponuje jazykovon kreativitou a je pripravené osvojit’ si akykolvek jazgyk. Nativisti veria,
Se excistuii spolocné rysy pre vsetky jazyky — 1v. jagykové univerzdlie. Usudguje sa, e vyvoj osvojovania si jagyka
u dietata podlieha vrodenym mentalnym predpokladom a primeraney stimuldcii prostredim. “ (Nebeska, 1992, In
Sepeisova, 2013, s. 65)



Nativizmus zastava nazor, ze pravda je viac vecou celku nez jeho casti. Ucenie je vecou
spoznania celku. N4§ rozum je stavany tak, e a priori hPada v ¢astiach systém. Casti vnima ako
nieco, ¢o je sucastou niecoho iného, vicsiecho. Nasa interpretacia sveta pri uceni ma z tohto
dévodu silne $trukturalny charakter.”

Nativizmus riesi aj otazku, komu alebo comu vd’a¢ime za to, ze nase ucenie je Strukturalistické.
Tu sa dajd najst’ dve linie odpovedi. Prva hovori o evolu¢nych vplyvoch. Podla nej uz vyberom
verbalneho jazyka ako nastroja poznavania sveta sa ¢lovek nastavil do polohy, kde celok ja viac ako
¢ast’. Cim je jazyk z generacie na generaciu dokonalejsi, tym silnejsie v fiom pésobi forma na obsah.
Strukturalisticky charakter u¢enia je teda samozrejmou vecou, ktora vznikla v dosledku pouZivania
slova ako zakladnej lexikalnej jednotky a pouzitia vety ako hlavnej syntaktickej jednotky jazyka.
Druha linia vysvetluje Fudské strukturalne videnie sveta cez potreby cloveka. Podla tychto nazorov
je ucenie predovsetkym nastrojom k dosiahnutiu potrieb. A je logické, Ze ak st potreby usporiadané
do nejakého systému alebo $truktary, tak aj ucenie a jeho mechanizmy, ako napr. jazyk, tento
systém respektuju a nasleduju ho.

Ulenie sa reflektovanim
Tretiu te6riu uéenia pondkla kognitivna psycholégia®™. Kognitivizmus ako psychologicky smer
reaguje na konstruktivizmus. Ucenie vnima ako akt individualnej konstrukcie zmyslu sveta.

24 Nativistické vyklady ucenia a poznavania sa silne opierali o filozofiu Strukturalizmu. Jej
zakladatel'om je franctzsky lingvista F. Saussure, ktory tvrdil, Ze jazyk je systémom formy a nie
substancie. Re¢ preto nie iba zvukovy prejav. Je a priori prejav myslenia, ktoré ma vrodend formu
a tato formu vtlaca reci cez jazykové znaky (prvky jazyka) a ich vzt'ahy. (Kanovsky, 1997, s. 153).
Saussurove myslienky otvorili cestu tzv. systémovej lingvistike. Jej zakladnou oporou je tedria
systému. Podl'a nej je jazyk systém, t.. je Strukturalny celok, ktory je zlozeny z casti (prvkov), ktoré
su navzajom pospajané, a ktoré na seba priamo alebo sprostredkovane poésobia (Dolnik, 2010, s.
6). Otvorili cestu k Strukturalistickej epistemoldgii, ktora 'udské poznanie vnima nie ako objektivau
substanciu, ktorua si osvojujeme, ale ako subjektivnu Struktiru, ktord si formujeme. Porozumiet’
poznaniu Fudi preto znamena: porozumiet’ forme Struktiry poznania, t.j. znakom (prvkom
poznatkovej Struktary) aich vzt'ahom a rovnako: porozumiet’ funkcii poznania, ¢im sa mysli
pochopenie ucelu, ktory plnia poznatky pre subjekt poznavania.

> Kognitivna psycholdgia je oznaiovani ako psycholdgia ponivania. Je to Zdkladnd psychologickd vedni
disciplina gaoberajiica sa stiidiom vedomych a nevedomych pozndvacich procesov, ako je vnimanie, predstavivost,
myslenie, rec pamat’ a ucenie sa. Lieto procesy si Zdkladnym predpokladom na orienticiu a adaptdciu vo svete.
Kognitivna psycholdgia studnje, ako jedinec vnima rogne tvary, preco si niektoré informidcie apamitd, iné zabudne,
ako sa uii jazyk, ako premysla, ako riesi kagdodenné alebo nové problémy a pod.” (Kovalcikova, Bobakova,
Filickova, Ropovik, Slavkovska, 2015, s.41) Kognitivna psycholdgia sa ako psychologicky smer
vyvijala v troch etapach. Prvou bola etapa vyskumu Fudského spractvania informacii. V tomto
obdobi sa kognitivni psycholégovia snazili preniknit’ do hlavy cloveka, do tzv. ciernej skrinky,
ktora behavioristicka psycholégia Gplne potrela. Ked'ze iSlo o obdobie, kedy zacali vznikat” prvé
pocitace, a aj softvér, tak prostriedkom k pochopeniu toho, ako clovek pri uceni mysli, sa stala
pocitacova analdégia — presvedcenie, ze mysel spraciva informacie podobne ako pocitac
(Bobakova, 2022, s.7). Druhou etapou bol vyskum kognitivneho vyvinu ¢loveka, obzvlast’ vyskum
vzt'ahu medzi inteligenciou a uc¢enim sa. Osobitym problémom sa stal vyskum subjektivheho
porozumenia svetu jednotlivcom. Tato etapa posunula kognitivhu psycholégiu viac ku
gnozeologickymm a antropologickym aspektom vyskumu ucenia u ¢loveka. Zamietla sa téza
o I'udskej mysli ako o analégii pocitaca a otvorila sa otazka antropologickej $pecifickosti ¢loveka
ako spracovatela informacii. Toto obdobie sa oznacuje terminom prva kognitivna revolicia
a kognitivne psychologické smery tohto obdobia sa oznacuju slovom kognitivistické. Tret'ou
etapou vyvoja kognitfvnej psychologie ako vedy bola orientacia na socialno-kultarny aspekt a jeho
vplyv na procesy ucenia sa. Toto obdobie sa oznacilo pojmom druha kognitivna revolucia.
Zakladnou myslienkou sa stala téza, ze spracovanie informacii jednotlivcom podlieha jazykovému
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Vysledkom ucenia si kognitivne schémy. Organizmy vd’aka nim rozumeju svetu, chapu v fiom
existujuce objekty aj deje a vedia s nimi uspesne interagovat’. Kognitivisti tvrdia, Ze organizmy sa
rodia s manipulaénymi danost’ami. Ide o nastroje, ktoré im davaji moznost’ aktivne

manipulovat’ so svetom a pretvérat’ si ho na svoj obraz.”

Manipulacné danosti potencionalizuju ¢innosti, ktoré su organizmy urcitého druhu schopné
vykonavat’. Schopnosti vykonavat’ tieto ¢innosti vsak nie su pre vsetky organizmy rovnaké. Plati,
ze:

- Organizmy sa rodia s predurcenymi danost’ami k cinnostiam. Tieto danosti maju vsetky

organizmy jedného druhu rovnaké, ¢o sa tyka ich zoznamu.

- Organizmy nie su schopné vykonavat’ ¢innosti hned. Musia sa im naucit’. Ucenie teda

premiena danosti na realne schopnosti organizmov.

- Koyvalita procesu ucenia je podmienena génmi a skisenost’ami konkrétneho jedinca . Ucenie

je vysoko individualny proces.

Kognitivizmus hovori o reflexivhom uceni. Ucenie je v tomto vyzname neustdlym procesom
hPadania rovnovahy medzi ¢innost’ami organizmov a podmienkami prostredia. Podmienky (ako
hmotnost’ telies, vlastnosti materidlov, atd’.) dostavaju organizmy do stavu vnutornej nerovnovahy.
Ide o moment, kedy sa c¢innosti nedaju realizovat’ podla uz naucenych schém. Nastaiva moment
potreby restrukturalizacie poznania do ich novych podob.

Ucenie je chapané ako proces adaptovania sa jednotlivca na prostredie. Nejde o adaptaciu
v zmysle biologického prisposobenia sa prostrediu. Adaptacia ma psychologicky rozmer. Jej
vysledkom je neustile sofistikovanejsie poznanie, ktoré dava jedincom moznost’ uspesne
vykonavat’ ¢innosti v ¢oraz viac komplikovanejsich prostrediach.”

Kognitivisti venovali velku pozornost’ vykladu slova reflexia. Toto slovo vnimali ako
mechanizmus posobenia uciaceho sa na samého seba. Prave tento mechanizmus je ¢initefom

diskurzu spolo¢nosti, v ktorej jednotlivec Zije. Tieto myslienky sa neskor odtrhli do samostatného
psychologického prudu — do tzv. diskurzivnej psychologie (Harré, Gillet, 2007).

* Ak budeme pozorovat’ dvoch Pudi r6znych kultir, zistime, Ze nie je mozné v plnej miere
akceptovat’ racionalizmom vyslovenud tézu o predurcenosti zivotnych potrieb cloveka. Napr. pri
jedle sa da potreba vyzivy zovSeobecnit’” maximalne na drovni tvrdenia, ze clovek potrebuje
prijimat’ vyzivu rovnako ako iné zivé organizmy. Rozdiel medzi vyzivou cloveka a vyzivou zvierat
je ale markantny. Vyziva zvierat rovnakého druhu je az na malé vynimky totozna. Vyziva cloveka
je vSak tak rozmanita, ze ani v jednej domacnosti nenajdeme u l'udi totozné gastronomické
stereotypy. Dokonca plati, Ze vautorna truktura organizmov (napr. ich telo) sa casom prisposobuje
ich gastronomickym praktikam. (dokonca aj v pripade organizmov totozného druhu, a to v tej istej
etape ich evolu¢ného vyvinu). Je dokazané, ze strava rozlicnych kultdr inak vplyva na clena tejto
kultary ako na cudzincov. Toto je jeden z dovodov, preco su aj choroby traviaceho traktu Pudi iné
na roznych miestach Zeme. A ¢o z toho vyplyva? Asi nie je uplne spravne povedat’, Ze objektivita
poznania je pre vsetkych zastupcov Tudského rodu rovnaka. V niektorych pripadoch nasho
kontaktu so svetom existuju viaceré verzie objektivnej reality, ktoré su obrazom nie vlastnosti
prostredia, a nie ani nasich vlastnosti, ale ich vzajomnych interakcii. Sposob manipulacie ¢loveka
so svetom je v tomto vyzname hlavnou pricinou existencie viacerych verzii pravdivej reality sveta
prirody.

7 Kagdé spravanie, & ug ide o akt, ktory sa prejavuje navonok, alebo ktory je vnsitorneny v myskeni, vdy sa
Jjavi ako prispdsobente, alebo lepsie povedané, ako nové prisposobente sa. Jedinec kond iba vtedy, ked pocituje nejakii
potrebu, t.j. Ked je prechodne porusend rovnoviha medzi prostredin a organizmom a linnost’ smeruje k obnove
rovnovahy, 1.j. prave k opdtovnému prispdsobenin sa organizmn. “ (Piaget, 1999, s.17)
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vsetkych zmien, ktoré sa v psychike osoby vplyvom ucenia stanu. Ide o mechanizmus, ktory ide
ruka v ruke s adapticiou. Da sa povedat’, Ze je jej hlavnym ¢initelom.*®

* Priebeh reflexivneho ucenia sa da vysvetlit' nasledovnym spésobom: Kazdy jednotlivec ma
vrodené schémy, ktoré ho vedu k tomu, aby realizoval ¢innosti za urcitym ciefom (napr. saci reflex).
Tieto schémy nemaju fyziologicky zaklad tak ako to tvrdi asociativne ucenie. Maji kognitivny
zaklad, co znamena, ze su riadené rozumom.; Kognitivne schémy s pouzivané v dvojakom
vyzname. SU nastrojmi, ktoré umoznuji jednotlivcovi dosiahnut’ ciele (napr. pri sacom reflexe je
tymto ciefom potreba najest’ sa). Ale tiez su nastrojmi, cez ktoré organizmy posobia na okolity
svet. Skumaji ho, posudzuji a pretvaraju. (napr. vyuzivaju saci reflex ako prostriedok
k spoznavaniu prsnika a neskor inych objektov). Uskuto¢nenim cinnosti podFa vzoru kognitivnej
schémy sa organizmus prirodzene dostane do potreby reflexie ¢innosti. Cinnost’ totiz vykonal za
nejakym dcelom. A docielenie ucelu je nevyhnutné spitne prehodnotit’. Vysledkom mozu byt” dva
stavy. Ak bol ucel dosiahnuty, tak sa kognitivna schéma posilni spésobom, ze zahrnie pod seba
podmienky vykonanej novej ¢innosti. A ak acel dosiahnuty nebol, tak sa pouzita schéma zmeni do
novej podoby, ktora bude brat’ do uvahy chyby vo vykonanej ¢innosti.
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Otazky pre zopakovanie preCitaného:

1.

Co je to epistemolégia? Akym inym terminom sa dé slovo epistemolégia nahradit’? Aké
dve hlavné otazky riesi epistemoldgia? Aké tri epistemologické tedrie pozname?

Ktora teéria hovori o poznavani ako o zrkadleni vonkajsej reality? Ako rozumiet’ vyrazu
zrkadlenie vonkajsej reality? Cez aké dva mechanizmy tento proces prebieha?

Ktora teéria chape poznanie ako rozumové prenikanie do sebar? Ako sa tento proces
sebapoznavania nazjva? Co je to dedukcia a ¢o to znamend, ak povieme, Ze poznatky
Pudi st predurcené?

Ktora tebrie chipe poznavanie ako reflexiu vlastnjch skisenosti. Co rozumiet’ pod
slovom reflexia? Ako rozumiet’ virazu, ze poznanie Pudi je vysoko individualne? Co je
to ¢innost’ a ¢im je ¢inorodost’ cloveka dolezita pre jeho poznavanier?

Co je to ucenie? Je rozdiel medzi pojmami ucenie a poznavanie? Ktory z tjchto pojmov
je sirsi? Akymi tromi typmi ucenia sa ¢lovek uéi?

Aké je to ucenie sa asociovanim? Ako suvisia fyziologické danosti organizmov s ucenim
sa? Co rozumiet’ pod vyrazom, ze uéenie je fyziologicky cenzurované?

Aké je to ucenie sa interpretovanim? Ako savisi jazyk s u¢enim? Co st to interpretaéné
danosti a ako suvisia tieto danosti s vnimanim? Co rozumiet’ pod vyrazom, e uéenie ma
strukturalny charakter?

Aké je to ucenie sa reflektovanim? Co st to kognitivne schémy? Ako savisia manipula¢né
danosti organizmov s u¢enim? Co rozumiet’ pod vyrazom, e ucenie ma adaptacny
charakter?



2 TRADICNA KONTRA MODERNA DIDAKTIKA

Rapitola hibsie prenikd do psychologickych tedrii ucenia. Konkrétne do bebavioristickej a kognitivistickey terie.
Vysvetluje pojmy: klasické podmieriovanie, instrumntalne podmieriovante, operacné podmieriovanie, asimildcia,
akomoddcia a internalizdcia. Uvddza zdkony a tied dkladné mechanizmy wuienia. Na tomto dklade
predstavuje dve didaktické tedrie: akademicky ladenii a konstruktivisticky ladenii didaktikn. Obe tedrie
vysvetluje, opisuje ich podstatn a hlavné didaktické principy a dsady.

V tvode textu sme vyslovili tuzbu, aby sa ucitelia ucili modernejsie. Co viak znamena udit’
modernejsie? Odpoved ma prakticku aj teoreticka rovinu. Po praktickej stranke ide o to, aby ucitel
vyucoval didakticky spravne. V zmysle teoretickej roviny ide o to, aby vedel svoju vyucbu opierat’
o aktudlne didaktické trendy a mal platné psychologické poznatky.”

Podstatou moderného ucenia je ucitelova vynikajica orientacia vo svete vzt'ahov psycholégie
a didaktiky. Tento svet sa moze ucitelovi odkryvat’ cez dve optiky. Prvou je obraz tradicného, tzv.
akademicky ladeného vyucovania. Druhou je obraz moderného, konstruktivisticky ponatého
vyucovania.

2.1 CO HOVORI BEHAVIORISTICKA PSYCHOLOGIA?

Behaviorizmus skimal ucenie cez analyzu spravania.”’ Uéenie definoval ako proces, ktory
vplyvom skusenosti navodzuje zmeny v spravan{ organizmu. Vyskum ucenia tu bol realizovany na
zvieratach.

Behavioristi tvrdili, Ze ucenie zvierat a aj ucenie Iudi riadia tie isté zdkony. Posobenie tychto
zakonov sa da vysvetlit’ prostrednictvom dvojice principov: princip asociovania a princip
podmiefiovania. Princip asociovania hovori, ze ucenie je procesom vytvarania asociacnych spojov
medzi podnetom, ktory posobi na organizmus a reakciou organizmu na tento podnet. Princip
podmieniovania vysvetl'uje ako uvedené asociacné spoje vznikaju. V zmysle neho su vytvarané
tyziologiou tela organizmov, a to podla troch zakonitosti:

- klasickym podmieniovanim,

- inStrumentalnym podmienovanim a

- operacnym podmiefiovanim.

Ulcenie sa klasickym podmieriovanim

Princip klasického podmiefiovania objavil rusky fyziolég I. P. Pavlov (1859 — 19306).

Narodil sa v rol'nickej rodine v strednom Rusku. Chodil do 'udovej $koly a nasledne po jej
skoncent isiel do seminara za knaza. Tam sa mu do rik dostala Darwinova kniha O pévode

* Didaktika dlhodobo riesi otazku vzt'ahu praxe a tedrie. Otazka, ¢i ucitel mé byt ,,iba“ vyborny
praktik, alebo aj dobry teoretik ma rézne odpovede. Na jednej strane su logotropické nazory, ktoré
kladi doraz na ucitel'ovu teoreticku znalost’ uciva a didaktiky. Na druhej strane su paidotropické
nazory, ktoré preferuji ucitelove osobnostné charakteristiky, jeho vzt'ah k det'om, spontannost’,
intuitivnost’ a cit pre ucenie. Medzi oboma nazormi su kompetencné, a tiez psychodidaktické
predstavy o role ucitel'a. Kompetenéné predstavy zahrfiuju sustavy pedagogickych znalosti, ktoré
robia ucitela dobrym ucitefom (Janik, 2005). Podl'a psychodidaktickych predstav by mal ucitel
poznat’ hlavne psycholégiu ucenia sa diet’at’a, a tiez by mal poznat’ zaujmy, ucebné $tyly a iné
osobnostné charakteristiky deti svojej triedy (Skoda, Doulik, 2011). Psychodidaktické predstavy sa
na poli didaktiky rozpracovali aj v uzkych neurofyziologickych otiazkach ucenia — tzv.
neurodidaktika (Petldk, Trnikova, 2010).

30 Spravanie (behavior) je ,akdkolvek [ndskd aktivita, ktori je moiné poorovat, zaznamendvat’ alebo
merat. Je prejavom psychickel aktivity, a gdroverl ju spdtne ovplyviiuje. Rolisuje sa na iimyselné spravanie
(zdmerné), ktoré je riadené volon, smeruje k vopred vytylenémn cieln a mimovolné spravanie (vrodené formy,
nepodmienene reflexy) “ (Koval¢ikova, Bobakova, Filickova, Ropovik, Slavkovska, 2015, 5.89).

13



druhov, ktora ho zaujala natol'ko, Ze odisiel zo seminara a isiel Studovat’ prirodné vedy.
Roku 1891 bol menovany za profesora Sankt-Peterburskej univerzity. V 90-tych rokoch
19. storocia pracoval na vyskume travenia. Pozoroval reflexy zvierat. V priebehu gastro-
reflexivneho vyskumu si uvedomil skuto¢nost’, ze psy vylucuju zalidocné st’avy a sliny aj

pri inych prilezitostiach ako iba pri jedeni. Rozhodol sa tento jav preskﬁmat’.g‘1

Pavlov urobil pokus so psom. Osetrovatelovi psov prikazal, aby pri podavani potravy psovi
zazvonil a toto opakoval dlhsi ¢as. Nasledne ho poziadal, aby pokracoval so zvonenim bez podania
jedla. Vysledkom bolo, Ze zvuk zvonéeka u psa sposobil vylucovanie zalidoc¢nych stiav a slin presne
tak, ako sa tomu dialo pri podavani jedla. Pokus vysvetlil slovami, ze ked” mal pes potravu v tstach,
tak mu zacali tiect’ sliny. Tento jav je vrodeny. Potrava je nepodmieneny podnet, ktory vyvolava
takisto nepodmienent reakciu (slinenie). Podavanie potravy spolu so zvukom vyvolalo umely
(podmieneny) proces. Pes zacal slintat’ na zvuk zvonceka ¢o znamena, ze zvuk zvonceka sa stal
podmienenym podnetom pre slinenie a slinenie podmienenou reakciou na zvuk zvonceka.

Pavlov svoje vedecké zistenia sumarizoval do styroch bazovych pojmov. 1) Nepodmieneny
podnet. Evokuje urcitd vrodenu reakciu organizmu bez predchadzajuceho ucenia sa. 2)
Nepodmienena reakcia. Nenaucena vrodena odozva na nepodmieneny podnet. 3) Podmieneny
podnet. Pévodne neutralny stimul, ktory pocas podmienovania ziskal schopnost’ vyvolavat’
vrodenu, nenaucenu reakciu. 4) Podmienena reakcia. Pévodne nepodmienend reakcia, ktora
vyvolal podmieneny podnet. Cez tieto $tyri pojmy vybudoval te6riu o novom, dovtedy neznamom
type ucenia, ktory nazval klasickym podmiefiovanim. Podla tejto tedrie sa organizmus moze
naucit’ reagovat’ na nové podnety sposobmi, ktoré s pre organizmus uz zname. Stane sa tak vtedy,
ak organizmus prejde procesom ucenia, pri ktorom sa vyskyt novych podnetov pricleni k uz
vytvorenym reflexom. Vysledkom bude, Ze organizmus bude reagovat’ na nové podnety tymi istymi
reakciami, ako na ne reaguje v zmysle uz vytvorenych reakénych drah.

Ucenie klasickym podmienovanim je sprevadzané tromi zakonmi ucenia:

- Zakon casového radenia. Oba podnety, podmieneny a aj nepodmieneny, potrebuju

prebiehat’ naraz.

- Zakon vyhasinania. Spojitost’ medzi podmienenym podnetom a podmienenou reakciou je
nestala. Ak sa podnet opakovane vyskytuje bez posilnenia, tak reakcia ¢asom zmizne.

- Zakon zovseobecnenia. Podmienena reakcia sa vyskytuje aj v pripade podnetov, ktoré sa
napadne podobaji na podmieneny podnet (napr. zvonéek odlisnej vysky ténu) (Duri¢, Grac,
Stefanovi¢, 1991).

V' nadvaznosti na Pavlova americky psycholog J. B. Watson preukazal vplyv klasického
podmieniovania na formovanie emocionality cloveka. Dokazal, Ze ak nejaky emocionalne
vzrusujuci podnet stimuluje jedinca sicasne s inym podnetom, tak casom moéze druhy podnet
vyvolat’ také isté citové reakcie ako podnet prvy. Watson tvrdil, ze existuja tri vrodené emocionalne
reakcie: strach, zlost’ a laska.

Ucenie sa instrumentdlnym podmieriovanin

Princip instrumentalneho podmienovania objavil americky psycholég E. L. Thorndike
(1874 — 1947). Narodil sa v Massachusetts. Bol domacky zalozenym, samotarskym a
nadmerne plachym diet’atom, ktoré nachadzalo uspokojenie v stadiu. V roku 1895
absolvoval Weasleyovskua univerzitu s najlepsim priemerom za poslednych pit’desiat rokov.
Pokracoval v postgradualnom studiu na Harvardskej univerzite, kde sa zameral na studium
psychologie. V procese studia sa zameral na $tadium spravania zvierat. Zistil, ze
Pavlovovom formulovany princip klasického podmienovania vysvetl'uje iba tie pripady
ucenia, v ktorych dochadza k vytvoreniu asociacného spoja medzi novym podnetom a uz

31 Poznamka autora: Zivotopis 1. P. Pavlova je prevzaty z knihy Hunt (2000).
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existujucou reakciou. Takyto princip ale nevysvetluje, ako sa organizmus u¢i novym
reakciam, ktoré rozsiruju repertoar prejavov spravania o nové reakcie, ktoré organizmus
este nema osvojené.”

Thorndike uskutoc¢nil pokus s mackou, ktora zatvoril do klietky. T4 bola spociatku stiesnena
a pokusala sa ujst’. Pokusala sa prekiznut’ cez kazdy otvor, hryzla a $kriabala tycky mriezky. Viade
prestrcila svoje labky a skriabala na vsetko co dosiahla. Pri skriabani nahodou natrafila na packu,
ktort ked” posunula, tak sa dvere klietky otvorili. Po opakovanom vkladani macky do klietky sa
macka naucila packu stlacit’ cielene hned’ prvym pohybom. Pokus bol vysvetleny slovami. Ked’ sa
macka dostane do klietky, tak reaguje ¢innost’ami, ktorymi by sa v prirode v podobnych situaciach
pravdepodobne oslobodila. Niektorou z takychto ¢innosti nahodne dosiahne aspech a vysledna
radost’ z tspechu tuto ¢innost’ potvrdi. Absencia radosti z uspechu vietky ostatné ¢innosti potlaca.
Plati teda, ze reakcia organizmu na podnety z prostredia je podmienend radost’ou z uspechu.
Organizmus sa uci tym reakciam, ktoré vedu k dosiahnutiu ciela. To znamend, ze vyvolavaju
radost’ z uspesného konca.

Thorndike svoj objav pomenoval in§trumentalne podmiefiovanie. Podl'a tohto druhu ucenia
sa organizmus moze naucit’ novym reakciam na podnety tak, ze si vytvor{ asocia¢né spoje medzi
podnetom a spravnou odpoved’ou nan. Kritériom spravnosti odpovede je radost’ z uspesného
dosiahnutia zameru reakénej ¢innosti.

Ucenie instrumentalnym podmiefiovanim je sprevadzané tromi zakonmi ucenia:

- Zakon pokusu a omylu. Spravna odpoved sa vynori z procesu pokusov a omylov.
Organizmus bez vyberu skusa rézne sposoby spravania, pokym nahodne nenajde spravou
odpoved.”’

- Zakon ucinku. Spravna odpoved’ na podnet sa ¢astym posilnenim stane stabilnou. Naopak.
Organizmus zavrhne tie reakcie, ktorych efektom nebolo dosiahnutie ciel’a.

- Zakon cviku. Cvicenim sa dspesné reakcie posilnia. Prebehnu stabilnejsie a rychlejsie (Durié,
Gric, Stefanovi¢, 1991).

Operainé podmieriovanie

Princip opera¢ného podmiefiovania objavil americky psycholég B. F. Skinner (1904 —
1990). Narodil sa v Pennsylvanii. Ako chlapec mal vyrazné sklony k vynaliezaniu, ¢o vyuzil
neskor vo svojej psychologickej praxi, ked’ skonstruoval rozmanité stroje pre experimenty
so zvieratami. Po skoncéeni Hamilton College sa chcel sa stat’ spisovatelom. Pri ¢itani
narazil na dielo Pavlova. To ho uchvatilo natolko, ze sa zameral na vedecky vyskum
principov podmieniovania. Po studiach na Harvardskej univerzite sa tzko zameral na
psychologicky vyskum. Posobil ako clen katedry psycholégie na Minnesotskej univerzite.
Svojim psychologickym vyskumom naviazal na Thorndikove zistenia o instrumentalnom
podmienovani. Suhlasil so zistenim, ze organizmus sa uci iba takym reakciam, ktoré vedu
k dosiahnutiu ciel'a (st instrumentmi radosti z ispechu). Naopak, nesthlasil s nazorom, ze
ucenie sa takymto reakciam je postavené na principe pokusu a omylu. Bol presvedéeny, ze
proces instrumentalneho podmienovania je mozné precizne zvonku (inou ako uciacou sa
osobou) regulovat’. Ide o to, ze Thorndikovu macku je mozné systematicky navadzat’ k
stlaceniu packy, (ktoré otvori klietku), co znamena, ze sa nemusi ¢akat’ na stlacenie packy
nahodnym pohybom macky.

32 Poznamka autora: Zivotopis E. L. Thorndika je prevzaty z knihy Hunt (2000).

3 Spravanie typu pokus a omyl je ,pravdepodobnostnd, nihodnd reakcia jedinca, ktord nereflektuje
porozumenie vtabom alebo usporiadanin cele situdcie. Pri tomto spravani jedinec nevyngiva dokladné vnimante,
reguldciu spravania a mentdlne operdcie, ako napr. porovndvanie, Ihrnutie, reflexivne uvagovanie a hladanze
pricinnyech vztahov” (Kovalcikova, Bobakova, Filickova, Ropovik, Slavkovska, 2015, 5.89).
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Skinner urobil pokus s holubom. Rozhodol sa, ze holuba nauci vedome zdvihnuat” hlavu nad
urcitd vysku. Na stenu klietky premietol stupnicu vysky. Najprv si urcil vysku, v ktorej holub
normalne drzi hlavu. Potom zvolil na stupnici ¢iaru, ktord holub len zriedkakedy dosiahol. Potom
sledoval holuba, a ked mal hlavu vo vyske ciary, rychlo otvoril kfmidlo. Pri opakovani takéhoto
ukonu ¢asom pozoroval, ze holub dviha hlavu omnoho c¢astejsie nez predtym. Svoj pokus vysvetlil,
ze zdvihanie hlavy holuba je reakcia, ktora sama o sebe neprinasa ziadnu priamu radost’ z uspechu
(na rozdiel od Thorndikeho pokusu, ked’ macka stlacila pedal a dostala sa z klietky). Radost’ z
uspechu je tu vyvolana az osobou experimentatora, ktory zdvihnutie hlavy nalezite odmeni.
Radost’ z dspechu je tu teda vyvolana umelo. Tymto umelym prvkom je zavedenie posiliovaca
(potravy), ktory zvysi pravdepodobnost’ budiceho vyskytu pozadovaného spravania sa u holuba.
Pokus sumarizoval do troch pojmov: 1) Operant. Model spravania sa, ktory ma byt’ v procese
ucenia nadobudnuty. 2) Posilfiovac. Podnet, ktorého vyskyt vyvolava radost’ z uspechu u uciaceho
sa. 3) Posilnenie. Priradenie posiliiovaca k operantu.

Skinnerov objav bol nazvany operacné podmiefiovanie. Organizmus sa tymto druhom ucenia
vie naucit’ novym reakcidm na podnety, ak su tieto reakcie posilnované zvonku prostrednictvom
zadavania odmien a trestov. Skinner bol presvedceny, ze cez operacné podmienovanie je mozné
cloveka naucit’ akymkol'vek ukonom. Ide iba o to, aby boli ukony rozfazované do sledu malych
krokov a aby boli tieto kroky v poradi jedného za druhym dostatocne posiliiované. RozIisil pritom
dva typy posiliovacov:

- Primarny posilnova¢. Nepodmieneny podnet, ktory sam o sebe prirodzene vyvolava
uspokojenie. Takymito posilfiova¢mi su napr. jedlo, laska (pohladenie, dotyk), t. j. podnety,
ktoré sa priamo viazu na biologické, socialne a iné potreby jedinca.

- Sekundarny posiliova¢. Podmieneny podnet, ktory sprostredkovane vyvolava uspokojenie.
Takymto posiliovacom su napr. peniaze, ktoré sa ¢asto vyskytovali v zivote organizmu ako
sucast’ vyskytu urcitych nepodmienenych podnetov (napr. jedla). Tym doslo k tomu, Ze
sprostredkovane vyvolavaju totozné uspokojenie v organizme ako vyskyt nepodmieneného
podnetu samého o sebe.

Ucenie operacnym podmiefiovanim sa riadi dvomi zakonmi ucenia:

- Zakon osvojenia operantnej reakcie. Na zaciatku ucenia musi byt’ odmenovana kazda
operantna reakcia. Posilfiovanie by malo nasledovat’ v kratkom casovom intervale. Dolezité
je, aby posiliovacom bola taka odmena, ktora je pre subjekt posobiva.

- Zakon generalizacie. Ak sa organizmus nauci operantnej reakcii, tak ¢asom dokaze takiato
reakciu vyuzivat’ ako vhodnu reakciu na podobné podnety k povodnému podnetu (napr. ak
sa clovek naudfi riadit’ auto urcitého typu, rychlo sa nauci pouzivat’ auto iného typu, naucené
reakcie zovieobecfiuje na vhodné modely spravania sa v podobnej situacii) (Duri¢, Grac,
Stefanovi¢, 1991).

2.2 AKA JE TO AKADEMICKY ORIENTOVANA DIDAKTIKA?

Behaviorizmus bol vplyvnym psychologickym smerom, ktory mal silné presahy do pedagogiky,
obzvlast’ didaktiky. Na jeho zaklade vznikla koncepcia akademického vzdelavania.™
Vystihovalo ju viacero znakov.

34 Akademické teérie (nazyvané aj tradicionalistické, generalistické alebo klasické teorie)
vzdelavania si Y. Bertrandom charakterizované ako ,,zedrie, ktoré siistredujii svoju pozornost’ na prenos
vseobecnych - poznatkov. Obwykle si v opozicii proti prilis velkému vplyvn  Specializovaného  videldvania.
Akademicky prid je rozdeleny na dve skupiny myslitelov: tradicionalistov a generalistov. Tradicionalisti ched, aby
boli odovzddvané klasické a na jednotlivich kultirach ¢ sicasnych socidlnych Struktiirach nezdvislé obsahy.
Generalisti kladi diraz na vseobecné videlanie a stredom ich dujmu je Rritické myslente, schopnost’ adaptdcie,
otvorenost’ ducha. V" oboch pripadoch je silohon vyuiujriceho odovzddvanie obsahov a silohou Ziaka je ich asimildcia.
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Behaviorizmus berie ucenie ako utvaranie zmien v spravani vplyvom skusenosti. Diet’a sa uci
tak, ze sa uci reagovat’ na situacie. Naucit’ sa nieComu znamena vytvorit’ si spoj medzi situaciou
a spravnou reakciou na nu. Myslienky behaviorizmu sa do didaktiky preniesli rychlo a stretli sa s
velkym nadsenim pedagégov. Bolo to spdsobené tym, Ze tento smer nazeral na diet’a ako na
material, ktory sa da dobre tvarovat’. Pedagogika bola presvedcena, ze vsetky deti je mozné naudit’
vietkému. Treba k tomu len dosledny uéebny vycvik.”

Ak by sme sa zastancov behaviorizmu spytali, comu sa deti v skole ucia, tak ich odpoved’ by
znela, ze skola uci spravne reagovat’ na dolezité situacie v zivote. Spravne reagovat’ znamena
reagovat’ rychlo a bez chyb. A aké su to dolezité Zivotné situacier Tie, ktoré odkazuju na skasenosti
a tradicie nasich predkov. Behaviorizmus na skolu nazera ako na priestor, kde sa zdiel'aju tradi¢né
hodnoty. Deti sa ucia informaciam, ktoré su overené. Ucia sa obsahom, ktoré popisuju prirodu
tak, ako ju vidime. Ucivo je tu rovnaké pre vSetkych. Preco? Lebo priroda je iba jedna a vsetky
informacie o nej su ukryté v stromoch, zvieratach, veciach ..., t.j. v objektoch a javoch, ktoré ju
tvoria. Zdoraziuje sa nazor, ze ziaci by sa mali ucit’ poznatkom o prirode, ktoré I'udstvo cez
pritodné vedy nadobudlo. Ziaci by sa mali u&it’ obsahom prirodnych vied. Porozumiet’
vedeckym poznatkom je ale narocné. Ucitel by preto mal byt’ vzdelanym akademikom, ktory
vynikajico rozumie ué¢ebnym témam, ktoré uéi.”

Akademicka didaktika na vyucovanie nahliada ako na proces vytvarania asocia¢nych spojov
medzi ucitelom vytvorenou ucebnou situaciou a ziakovou spravnou reakciou na fiu. Tento spoj sa
vytvorti tak, ze na zaciatku je urcitd informacia z kurikula. T4 je formou vykladu prenesena na ziaka.
Nasledne je ziakovo zapamaitanie informacie precvicené ucebnymi ulohami, ktoré informaciu
zopakuji. Vyucovanie je zlozené z dvoch usekov. Prvym je informacno-receptivna cinnost’.
Informacia je tak prenesena od ucitel'a na ziaka. Prenos informaécie je priamy. Ucitel’ informaciu
vyklada a vysvetPuje. Druhym tsekom je reproduktivna ¢innost’. Ziaci sa cvi¢ia riesit’ dlohy, ktoré

Akademické tedrie pocitajii s uéitelovym vykladom tjch poznatkov, ktoré tvoria jadro vseobecného vydelania. Casto
tiez dorazriuji, e je neustile nutné smerovat’ k vysokel kvalite, a Ze v stidin, aj v prdci, je nutné vyvinit’
maxcimdlne disilie. Odovzddvajii sa tak zdroveri hodnoty ako disciplina, vytrvald prica, dicta k tradicidm
a demokratickym hodnotdam a ties mysel pre obliansku Zodpovednost’ (Bertrand, 1998, s.19).

* Didakticky akademizmus precetioval vplyv prostredia a podcefioval individualne osobnostné
charakteristiky Ziakov. Vychadzal totiz z psycholdgie behaviorizmu a ucenie sa ziaka v Skole vnimal
ako asociativnu ¢innost’, pri ktorej sa vytvaraju spoje medzi ucitelovymi zadaniami a ziakovymi
spravnymi odpoved’ami. Charakter tychto spojov mohol zasahovat’ tri stranky rozvoja osobnosti
ziaka: kognitivno-aktivnu; afektivno-faktickd a pragmaticko-dynamickd. Po kognitivnej stranke sa
ziaci ucili znalostiam, pricom vyssia kvalita naucenia bola nadobudnutie poznania a najvyssia
ziskanie presvedcenia. Pragmaticko-dynamicka stranka rozvoja ucila ziaka schopnostiam, ktorych
miera naucenia sa bola zastipena terminom zrucnost’ (vyssia uroven) a terminom navyk (najvyssia
uroven rozvoja schopnosti) (Hiemann In Petersen, 1993, s.131).

% Behavioristickd tedria sa v didaktike pretavila do akademického ponatia vyucby. To je
charakteristické: Materialnym kurikulom. Kvalitné informacie su tie, ktoré maji ustalenu historicka
hodnotu. U¢ivo by malo obsahovat’ ¢o najviac informacii, ktoré sa diet’a v nejakom veku dokaze
o nejakom probléme naucit’. Malo by obsahovat’ velké mnozstvo zrucnosti, ktoré su s tymito
informaciami spojené; Ulfenim cex transmisin. Kvalitné osvojenie si informacii neskresl'uje ich
vyznamy. Informacie sprostredkuva v takom vyklade, aky v skutoc¢nosti maji. Nie je dobré, aby
ziaci aktivne vstupovali do procesu ziskavania informacie. Ziaci by skor mali byt prijimatePmi
informaci{ od ucitela. Dominantnd dlohu pritom zohrava pamit’ Ziaka; Automatizdcion sikonov.
Ucenie by malo ucit’ spravat’ sa v presne $pecifikovanych situaciach. Kvalitné naucenie sa je také,
pri ktorom sa diet’a nauci nielen spravnym reakciam na situacie, ale aj, pohotovému a rychlemu
vykonaniu reakcie.
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su zamerané na opitovné vybavenie informacie a jej spravne pouzZitie v ¢innosti.”” Vysledkom
ucenia je, ze ziak sa naudi riesit’ predkladané ulohy rychlo a spravne. Je vel'mi dolezité, aby ucitel
eliminoval ucebné chyby. Chyba Ziaka je v tomto procese neziaduca. Ak sa vyskytne, tak ju treba
ihned korigovat’.”®

Pre akademickd didaktiku je doélezity termin $pecificky transfer.” Toto slovo je inym
oznacenim zakona generalizacie pri operacnom podmiefiovani. Jeho podstata tkvie v efekte, ze ak
sa ziak naudi spravnej reakcii na urcita konkrétnu tlohu, tak tuto reakciu vie vyuzivat’ aj v inych
typovo totoznych dlohach. Tebria o $pecifickom transfere davala akademickému pohladu na
ucenie optimistické vyhlady. Podla nej sa ziaci nemuseli ucit’ nacviku vsetkych variantov uloh,
ktoré sa daju v savislosti s nejakou informaciou situacne predlozit’. Stacilo ich naucit’ riesit’ dlohy,
ktoré su ,tou spravnou vzorkou rozli¢nych typov dloh. Didaktika sa veI'mi usilovala o to, aby
nasla hranice transferovej totoznosti dvoch odlisnych ucebnych uloh. Vznikli mnohé typologie
uloh. Toto usilie ale viedlo ku komplikovanym rieseniam. Neustdle vznikali nové a nové
taxonomické systémy uloh, co bolo samé o sebe v rozpore s myslienkou néjdenia univerzalnych
hranic $pecifického transferu pri uceni sa deti (pozti Holousova, 1986)*

Akademicka didaktika bola znama navrhovanim didaktickych zasad ako spravne ucit’.
Najdolezitejsie zasady zneli:
- Zasada predchadzania chybam. Chyba je pri uceni nezelana. Je potrebné ju vylacit’ z procesu
ucenia sa.
- Zasada znalosti oc¢akavaného modelu ¢innosti. Ucenie je ucinnejsie, ak ziaci poznaji jeho
ciel.
- Zasada znalosti modelu realizacie ¢innosti. Ide o zasadu nazornosti. Vietky pozadované ciele
od ziaka maji byt’ ziakovi nazorne ukazané (Svec, 2002, s. 39).
Snazila sa najst’ univerzalne postupy ucenia, ktoré by sa dali pouzit’ na vietkych ziakov. Tymto
postupom sa hovorilo metodiky. Mali podobu algoritmov. Boli navodom ako dosiahnut’” u¢ebné

7 Pomenovania usekov procesu vjucby st odvodené z price Lerner (1986). V jej zmysle je
vyucovanie vzdy realizované maximalne piatimi réznymi metédami prace ucitela so ziakom: -
informacno-receptivnou; reproduktivnou; problémovym vykladom alebo vyskumnou metédou.
Podla toho, ktoré metédy u ucitela prevazuji, moézem hovorit’ o transmisivnom alebo
objavujicom uceni. Pri transmisivhom uceni prevazuje informacno-receptivna a reproduktivna
metdda a v objavujucom uceni dominuje problémovy vyklad a vyskumna metdda.

* Problematika chyby ziaka je vynikajico spracovani v praci Kuli¢ (1971), ktora (okrem iného)
rozlisila chybu ako dobry a chybu ako zly prejav ziaka. Kym v objavujucich pristupoch k uceniu sa
chyba vnimala ako nieco, na com sa cely vyucovaci proces stavia (tzv. kognitivna chyba ziaka). Tak
v transmisfvne ladenych didaktikach sa chyba vzdy chapala ako nieco zlé, ¢o je bud’ prejavom
neznalosti niecoho, neporozumenia niecomu, alebo nedostatoc¢ného zautomatizovania niecoho. Jej
odstranenie bolo teda nevyhnutne potrebné a nebol dovod Ziakovu chybu tolerovat’.

* Transfer je v psychologii definovany ako ,prenos skir nancenjch vedomosti, spisobilosti a navykov do
0;1/0/07/4/714 52 dalSich spdsobilosti a ndavykov. Specificky transfer je prenos nanceného v jednej oblasti do drnhej, ktord
Je obsahovo podobna“* (Chmelarova, Sawicki, Kovac, 2010, s.51).

“ Na Slovensku a v Cechéch i je najznimejsim systémom triedenia ucebnych tloh Tollingerovej
taxonémia dloh. V zmysle nej st dlohy triedené do typov: 1. Ulohy vyZadujice si reprodukciu
poznatkov. 2. Ulohy, vyzadujuce si jednoduché myshenkove opericie s poznatkami. 3. Ulohy,
vyzadu]uce zapojenie zlozitejsich myslienkovych operacii s poznatkami. 4. Ulohy, vyZadujice
zdiePanie poznatkov. 5. Ulohy, vyzadujtce tvorivé myslenie.
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ciele v naslednosti niekolkych pevne stanovenych krokov. Takouto metodikou je napr. metodika
s5¢c4l

,» Vyucovat

V sucasnosti sa akademické pristupy k uceniu suhrnne oznacuji terminom transmisivne
ucenie. Synonymami tohto pojmu st oznacenia priame, deduktivne alebo sprostredkované ucenie.
Vsetky tieto pomenovania su iba inymi vyrazmi tej istej skutocnosti. Je nou fakt, ze Zziak nie je
tvorcom informacii, ale si ich osvojuje ako fakty v tzv. hotovej podobe, ¢o znamena, ze ich cez
informacno-receptivne ucenie prijima priamo od ucitel’a.

2.3 CO HOVORT O UCENI KOGNITIVNA PSYCHOLOGIA?

Kognitivna psychologia kritizuje behavioristicku psychologiu. Odmieta myslienku, Zze Fudské
ucenie ma asociacny zaklad. Naopak. Ucenie je procesom myslenia. Spoznat’ procesy ucenia preto
znamena pochopit’ povod a povahu myslenia.* Behavioristi myslenie tplne odmietli. Kognitivisti
tvrdia, ze asociativhym ucenim sa ucia hlavne nizsie formy zivota. Tieto formy si ale neuvedomuju,
e sa udia. Clovek je inj typ organizmu. Je si ué¢enia vedomy. Dokonca cielene a systematicky
reguluje jeho priebeh.

Kognitfvna psychologia vysvetluje ucenie podla dvoch principov. Prvym je princip
adaptivneho ucenia. Druhym je princip konstruovania. Princip adaptivneho ucenia hovori, ze
ucenie je procesom adaptacie mysle na podmienky prostredia. Toto ma podobu tvorby
kognitivnych schém. Kognitivhe schémy st psychické obrazy cinnosti, ktoré davaju nasim
zazitkom zmysel. Princip konstruovania vysvetluje, ako sa kognitivne schémy tvoria. St vytvarané
na zaklade reflexie. Ide o aktivitu mozgu, ktora transformuje skusenosti z ¢innosti do mentalne;j
podoby. Jej produktom st zmysluplné poznatky.*

! Podl'a metodiky Vyucovat’® mé ucitel realizovat’ ucenie v 6smich krokoch: (1))svetlenie novej
informacie. V tomto kroku ucitel’ sprostredkuje novu informaciu a nasledne novu informaciu
ziakom zrozumitelne vysvetli.; (U)kazka. Ide o ucitelovo demonstrovanie zrucnosti, ktoré sa k
novej informacii viazu a ktoré maja ziaci v procese ucenia sa zvladnut’; (Cinnost’. V danom kroku
ucitel vytvori ulohové situacie, ktorych rieSenia vedu zZiaka k uchopovaniu a naslednému
precvicovaniu ucebnym vystupom definovanych zruc¢nosti.; (O)prava a kontrola. Predstavuje
priebezné posudzovanie a korigovanie cinnosti ziaka s ciefom spresnenia c¢innosti do ukazkou
sprostredkovanej podoby.; (1”)ybavovacie pomocky. V procese vyskytu chyby v ¢innosti by mala
byt nova informacia opitovne ucitefom vysvetlovana, reSpektujic potreby jednotlivych deti
(potreby vyplyvaju z povahy dopustenej chyby v ¢innosti).; (A ktivhe opakovanie. V danom kroku
ziak po vysvetleni problematickych momentov opit’ riesi tie tlohové situacie, v ktorych sa dopustil
chybe.; (T)estovanie a hodnotenie. Predstavuje zaverecné posidenie tspesnosti ziakovho ucenia
sa. Viaze sa na $§irs${ ucebny celok (Sirs$i komplex informacii a zrucnosti); (?) Ide o vytvorenie
dostatocného priestoru pre ziakovo pytanie sa. Ide de facto o podmienku, aby mal Ziak moznost’
v priebehu celého procesu ucenia sa pyta na veci, ktorym nerozumie. (Petty, 2013, s.21)

42 Spravanie je v¢dy vysledkom price mysle v kontexte udalosti alebo situdcie, ktord je vysledkom organizdcie
vplyvov vonkajsieho prostredia. To, lo sa deje vo vnitornom prostredi mysle v rozlicnych environmentdlnych
kontextoch, je manifestované v urcitom drubu spravania. V' mysli Ziaka, v jeho procesoch myslenia existujsi rolicné
spdsoby mentdilnej reprezenticie vonkajsej reality, ktoré reflektujii na vonkaysie prostredie. “ (Kovalcikova, 2017,
s.13).

* Kognitivna psycholdgia chape ucenie ako vytvaranie kognitivnych $trukttr (schém). Podla nej
sa clovek lisi od inych Zivocichov prave vrodenou schopnost'ou organizovat’ si informacie do
konzistentnych struktar. ,,Schopnost’ vytvdrat’ struktiirn v sebe obsabuje predpoklad schopnosti aradovat’ do
Systému informdcie 3 vonkaysieho sveta. Potreba Struktiry je vyznamnon charakteristikon loveka, ktord definuje

Jebo spracovdvanie informdcii, jeho potrebu, aby tieto informidcie boli Struktirované a tie reakciu, ak informdcie
Struktiirované nie si.* (Tanyiova, 2014, 5.192).
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Kognitivna psycholégia ponukla dva vyklady ucenia: genetickd epistemoldgiu od J. Piageta
a kultarno-historicka teériu ucenia od L. S. Vygotského.

Jean Piaget

J. Piaget (1896 — 1980) sa narodil v Neuchateln vo Svajéiarsku. UZ ako diet'a bol velmi nadany.
V7 desiatich rokoch napisal ornitologicky text, ktory posial do neuchatelského prirodovedeckého casopisn.
Vydavatel’ tasopisu nevediac, e antorom Stidie je dieta, stidin nverenil. Piaget pokraloval v stidin
prirodovedy na univerzite v Neuchate a v 22 rokoch iskal doktordt 3 privodnych vied. Po skonceni Skoly
kritko pracoval v psychologickych laboratoriach v Ziirichu. Ndsledne odisiel do Pariza, kde sa
spolupodielal na standardizdcii inteligeninych testov pre deti. Skdimanie detskej myste ho uchvatilo natol%o,
e tomu venoval celdi svoju vedeckii kariérn. V' dvadsiatych rokoch 20. storolia sa stal riaditelom vyskumn
psychologického instititu v Zeneve. Neskdr pdsobil ako profesor na Zenevskej nniversite.”

Piaget vo svojom diele zastaval nazor, ze kognitivny vyvin je vysledkom neustale sa meniacej
povahy cinnostnej interakcie medzi organizmom a prostredim. Pri tejto interakcii sa mysel
prisposobuje novym skusenostiam. V dosledku toho s organizmy schopné interagovat’ s
prostredim neustale komplikovanejsim, ¢ize kognitivne dokonalej$im sposobom.

Piaget tvrdil, Ze deti sa ucia inak ako dospeli. Sposoby ich ucenia su zavislé od veku, v ktorom
sa nachadzaji. Vek je ¢initelom toho, ako diet’a mysli. Kognitivny vyvin deti je teda dynamickym
procesom, kde sa deji zmeny nielen v obsahoch, ale aj vo formach poznavania. U dospelého su uz
tieto zmeny menej dynamické. Forma poznavania dospelého cloveka je v porovnani s diet’at’om
omnoho viac ustalena.

Na tomto zaklade vznikla teodria $tadialneho vyvinu intelektu. Podla nej deti prechadzaja
Styrmi Stadiami vyvinu myslenia, kym nadobudnt dospelost™ senzomotorickym stadiom (do 2.
roku), stadiom predoperacného myslenia (do 7. roku), stadiom konkrétneho myslenia (do 12. roku)
a $tadiom formilneho myslenia (od 13. roku).*

Piaget tvrdil, Ze deti sa ucia samostatne cez tvorivé experimentovanie s fyzickym svetom.
Povaha experimentov zavisi od stadia intelektu, v ktorom sa aktualne nachadzaja. Vysledky
a takisto priebeh experimentov si deti samé reflektuju. Produktom reflexie su individualne
pracovné tedrie. Kazdé diet’a ich ma iné. Deti si prostrednictvom nich vysvetlujd, ako svet
funguje.

Individualne pracovné tedrie su vytvarané prostrednictvom dvoch mechanizmov reflexie.
Prvym mechanizmom je asimildcia. Tento proces zacleniuje nové podnety z prostredia do uz
existujucich pracovnych teérii. Aktualna skisenost’ s novym podnetom je tu v zhode s uz
vytvorenou pracovnou tedriou. Vysledkom je, Ze nova skusenost’ sa zacleni do uz existujucej
pracovnej tedrie bez toho, aby tato teériu zmenila. Druhym mechanizmom je akomodacia. Tymto
procesom sa pracovné tedrie modifikujy, t.j. menia do novej podoby. Deje sa to vtedy, ak aktualna
skusenost’ s podnetom z prostredia nie je vzhode suz vytvorenou pracovnou  teoriou.
Organizmus ma potrebu prekonat’ tento konflikt tak, ze obmeni teériu sposobom, aby
zodpovedala novej skisenosti.

Uvedené mechanizmy si Piaget uvedomil pri pokuse s gombikmi. Diet’at’'u rozlozil dva rady po
$est’ gombikov. Do prvého radu dal gombiky tesne k sebe. V druhom rade gombiky od seba viac
roztiahol. Na otazku, v ktorom rade je viac gombikov deti rozneho veku inak odpovedali. Vicsie

4 Poznamka autora: Zivotopis J. Piageta je prevzaty z knihy Hunt (2000)

45V literatire sa da najst mnoho textov, ktoré podstatu $tadialneho vyvinu intelektu diet’at’a
sumarizuju v niekolkych riadkoch. Ak by sa chcel citatel' dozvediet’ viac o konkrétnych stadiach,
tak ma k dispozicii slovensky preklad Piagetovej knihy Psychologia diet’at’a (Piaget, Inhelderova,
1997), v ktorom je vel'mi detailne popisané kazdé jedno stadium.
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deti sa riadili poc¢tom gombikov a hned’ ich spo¢itali a povedali, Ze v oboch radoch je ich 6. Mensie
deti mali tendenciu tvrdit’, ze gombikov je viac v rade, kde st d’alej od seba.

Pokus vysvetlil slovami, ze diet’a sa vo svojom doterajSom zivote ¢asto vyskytlo v situaciach,
kde mnozstvo niecoho zaviselo od velkosti. Logicky si teda vytvorilo pracovnu teériu, ze ak je
nieco vacsie ako nieco iné, je toho viac. Takato tedria sa mu casto pri experimentovani so svetom
osvedcila. Asimilovala pod seba mnozstvo predmetov a javov, pri ktorych bola aspesne pouzita. V
istom momente sa ale diet’a ocitlo v novej situacii, v ktorej je pozorovana skisenost’ v rozpore s uz
existujiicou pracovnou teériou (priklad situicie dvoch radov gombikov). Casté opakovanie tejto
konfliktnej situacie sposobi, ze sa pracovna tedria v mysli diet’at’a modifikuje do jej novej podoby.
T4a uz akceptuje pocet ako zakladné kritérium posudzovania mnozstva. Tymto dojde k akomodacii
povodnej teodrie.

Psychologicky najzaujimavejsim momentom je skuto¢nost’, ze bez povodnej chybnej pracovnej
tedtie by diet’a nikdy nedospelo k utvoreniu operacie poctu. Nie je preto pravdiva behavioristicka
predstava, ze diet’a si poznatky (a aj operacie ako je napr. pocet) osvojuje cez vytvaranie
asimilacnych spojov medzi podnetom a reakciou. Pri tejto predstave by totiz malo hned’ dojst” k
vytvoreniu operacie poctu ako spravnej reakcie na urcitua situaciu z prostredia.

Objavenie mechanizmov asimildcie a akomodacie viedlo Piageta vysloveniu zaveru, Ze
kognitivny vyvin deti je procesom asimilovania neustale vzdialenejsich podnetov z prostredia do
ich pracovnych tedrii a procesom nachadzania neustale komplikovanejsich sposobov
akomodovania uz utvorenych pracovnych teérif voci novym podnetom z prostredia. Diet’a je tym
inteligentnejsie, ¢im narocnejsie sposoby poznavania pouziva na asimilovanie a akomodovanie
podnetov z prostredia.

Lev Semionovic' 1 ygotski

L. S. Vygotskij (1896 — 1934) sa narodil v zidovskej rodine v Gomeli na hraniciach Ruska
a Bieloruska. Jeho otec bol riaditefom banky a mama bola vyStudovana ucitel'ka. Vygotskij
sa ako diet’a zaujimal o humanitné odbory a umenie. Zidom bolo zakazané vyucovat’ na
verejnych skolach, co sposobilo, ze Vygotskij sa rozhodol studovat’ medicinu. Bol prijaty
na $tadium mediciny na univerzitu do Moskvy. V tomto obdobi bolo mozné zapisat’ sa na
viac ako na jednu univerzitu. Vygotskij sa popri medicine rozhodol $tudovat’ pravo a sa
prihlasil na $tadium humanitnjch vied na Sanavského univerzitu. Tu sa u neho prejavil
zaujem o psycholégiu. Po skonceni univerzity posobil ako ucitel’ histérie a literatury v
Gomeli. Svojou iniciativou prispel k vytvoreniu psychologického institutu na Gomelskom
ucitel'skom ustave. Pocas nasledovnych siedmich rokov posobil ako ucitel’ psycholégie na
uvedenom psychologickom institute. Tu, vo svojich prednaskach polozil zaklady svojich
neskorsich psychologickych prac. Intenzivne Studoval diela S. Freuda a 1. P. Pavlova a
oboznamoval sa s dielami inych znamych psycholégov. V tejto dobe sa ozenil a s
manzelkou mali dve dcéry. Prelomovym momentom vo Vygotského kariére sa stal rok
1924. V tomto roku vystupil s referatom na psychologickom kongrese v Leningrade.
Referat zaujal odbornu verejnost’ natolko, ze Vygotskému bolo ponuknuté pracovné
miesto na Psychologickom ustave v Moskve. U Vygotského nastalo vel'mi produktivne
obdobie. Pocas desat’rocného posobenia na institute napisal vsetky svoje najznamejsie diela
a zhromazdil okolo seba skupinu mladych talentovanych vedcov, ktori sa neskor zaoberali
dal$im rozsirovanim Vygotského diela. Vygotskij v roku 1934 predcasne zomrel vo veku
37 rokov na tuberkul6zu.*

Vygotskij svojim dielom reagoval na Piageta. Suhlasil so Stadidlnym vyvinom intelektu.
Nesuhlasil vSak s tym, ze diet’a sa uci samé cez tvorivé experimentovanie s prostredim. Podl'a

46 Poznamka autora: Zivotopis L. S. Vygotského je prevzaty z knihy Hunt (2000).
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Vygotského je ucenie socialne podmienené. Deti sa u¢ia v komunikacii s dospelym. Proces ucenia
je procesom zvnutornenia jazyka, ktorym osoba dospelého komunikuje s diet'atom. Jazyk
dospelého sa prevedie na vnutorna re€. Tato rec si zachovava Struktaru jazyka dospelého, no
nepotrebuje ho uz k tomu, aby bola dietatom funkcéne pouzivand. Je jazykom, ktorym diet’a
posobi na samého seba.”’

Proces vystavby vnutornej redi Vygotskij oznadil slovom internalizacia.* Pomocou neho
vysvetlil vyvin vsetkych psychickych funkcii, ako aj proces utvarania poznatkov. V zmysle tohto
vykladu sa psychické funkcie vyvijaja tak, ze schopnost’ ich pouzivat’ prechadza dvomi zénami:

- Zonou potencialneho rozvoja. Ide o oblast’ vyvinovych kompetencii, ktoré su diet’at’om
uspesne pouzivané vtedy, ak su iniciované v socialnom vzt’ahu kooperacie. V tejto oblasti
dokaze diet’a urcitd psychicka funkciu, resp. nejaky poznatok uspesne pouzivat’ k rieseniu
uloh, ale iba za predpokladu spoluprace s dospelym.

- Zobnu aktualneho rozvoja. Oblast’ vyvinovych kompetencii, ktoré si diet’at’om pouzivané
v samostatnej ¢innosti. Diet’a tu dokaze urcita psychicka funkciu alebo poznatok uspesne
pouzivat’ k rieseniu uloh, samostatne bez pomoci dospelého.

Vygotského tedria bola opakom toho, ¢o tvrdil Piaget. Podl'a Piageta sa deti ucia tak, ze si
samostatne vytvaraju pracovné tedrie, ktorym oni sami najlepsie rozumeji. Az nasledne na to su
tieto tedrie korigované dospelymi so zamerom ich skvalitnenia. Vygotskij naopak tvrdil, Zze na
zaciatku detského porozumenia svetu je teéria dospelého. Tu si diet'a v komunikdcii s nim
zvnutorni do podoby vlastnej teérie videnia sveta.”

Aby Vygotskij dokazal svoje tvrdenia, zrealizoval pokus. Deti ucil pri¢inne-dosledkovim
vzt'ahom. Sledoval pri tom dve situacie. Uvadzanie vzt'ahov v skole na ucive, t.j. podobu vedecku
a uvadzanie vzt'ahov na prikladoch z bezného Zivota, t. j. podobu spontiannu. Zistil, Ze deti st
uspesnejsie v ulohach vedeckého ako v ulohach spontanneho typu. Det'om sa lepsie darilo
vysvetl'ovat’ pric¢iny a dosledky dejov, ktoré sa viazali k ucivu a naopak horsie vysvetlovali priciny
a dosledky dejov, ktoré boli vyberané z bezného zivota.

“ Vnutorna re¢ ma podobu vnutorného monolégu jedinca so samym sebou na vedomej alebo
¢iastocne vedomej urovni. Moze prebiehat’ aj ako nezretelny komentar prebiehajici na pozadi
mysle, ktory sa casto uskutoc¢niuje bez toho, aby sme si ho v plnom rozsahu uvedomovali
(Kovalcikova, Bobakova, Filickova, Ropovik, Slavkovska, 2015). Sacks (1989, s.112) o vnutornej
reci hovorti, ze ,sa rodi v dialdgu s niekym inym. Tento dialdg sitasne spista jazyk a myslenie. Mysel’ takto
dostdva novii moc — vniitornsi re — a 1o je to, o je nevybnutne potrebné pre nas dalsi rozvoj, nase myslenie. Casto
sa vykne hovorit, Ze ,,sme tim, aky mame jazyk . Skutocnd identita nasho jazyka (reci) ale spociva vo vniitorne
reci, v neustdlom pride a generovani mysihu, ktory tvori indiidudlnu mysel. A to prostrednictvom vnsitorného
prejavu tak, Fe dieta roguija svoje viastné pojmy a vyznamy, vnitorni rel, e dosabuje svoju viastnii identitn, je
konecne vnsitornon recou, e konstrumje svoj vlastny svet.”

A ¢o Vygotskij rozumel pod recovym prejavom? Re¢ vnimal symbolicky. Tvrdil, ze recové akty
st vietky symboly, ktoré su obsiahnuté v socialnej interakcii dospelého s diet’at’om. Ak si dospela
osoba pred diet’at’om napr. sadne na stolicku, tak je to prejav podobnej komunikacie akokeby k
diet’at’u prehovorila hovorenou recou, ¢o je to stolicka a na ¢o slizi.

48 Internalizdcia — proces osvojenia, prijatia, nznania normy alebo myslienky. Uloha je internalizovand vtedy,
ked' je realizovand bex vonkajsieho ndtlakn, tj. jedine ju prijima a akceptuje ako viastni.” (Kovalcikova,
Bobakova, Filickova, Ropovik, Slavkovska, 2015, s.35)

49 Vygostskij presadzoval koncept osoby ako socidlnebo konstruktu, ktory je vysledkom interpersondlnych a
intrapersondlnych interakcii s inymi. Pre 1/ygotského je najddlesitejsim krokom v procese socidlneho utvdrania seba
dosiabnutie schopnosti sebaexpresie a sebareferencie. Psychologické nastroje a diskurzivne 3rucnosti nevybnutné pre
tieto schopnosti sa utvdraji v interakcii s inymi osobami, ktoré ug disponujii danymi Jrucnostami rogpravania a
konania v relevantnych socidlnych kontextoch a lingvistickych praktikach* (Vankova, 2011, s. 87).

22



Pokus charakterizoval slovami. Diet’a je preto nedspesné pri rieseni dloh z bezného zivota, lebo
takymto dloham nepredchadza komunikacia dospelého s diet’at’om. Nema k dispozicii re¢ové akty,
ktoré by mohlo internalizovat’. Je na tento problém samé a prave tito samota mu neumoznuje ucit’
sa.

Vygotskij bol presvedcéeny, ze ucit’ sa znamena komunikovat’ s dospelym a cez reflexiu tychto
jazykovych praktik si osvojovat’ jazyk spoloc¢nosti. Kognitivny vyvin diet'at’a je na o to vyssej
urovni, ¢im diet’a dokaze vyuzivat’ neustale narocnejsie verzie spolocenského jazyka, t.j. neustale
komplikovanejsie formy jazyka socialneho dorozumievania sa.

Vo Vygotského tedrii je kognitivny vyvin kultdrne a historicky podmieneny. Kulturna
podmienenost’ znamend, ze deti sa ucia uz existujucim verziam jazyka. Ucia sa jazyku, ktory je
v kultdre obsiahnuty aje komunikovany. Historickd podmienenost’ znamend, Ze jazyk nie je
nemenny, ale podlicha zmenam v histérii svojho vyvoja. Kultarno-historicka teéria kognitivneho
vyvinu deti je zalozena na 4 tézach:

- Deti si konstruuju poznanie sveta.

- Kognitivny vyvin nie je mozné izolovat’ od socialneho a kultdrneho kontextu, v ktorom diet’a
Zije.

- Ucenie moze kognitivny vyvin detf usmerfiovat’.

- Cinitel kognitivneho vyvinu diet’at’a je jazyk. (Vygotskij, 2004)

2.4 CO JE PEDAGOGICKY KONSTRUKTIVIZMUS A AKO PONIMA UCENIE?

Kognitivna psychologia priniesla nové myslienky o l'udskom wuceni, ktorymi didaktiku
ovplyvnila tak zasadne asi ako ziadny iny psychologicky smer. Na jej myslienkach vzniklo mnoho
pedagogickych smerov, ktoré by sa dali zastresit’ terminom pedagogicky konstruktivizmus.”
Didakticky vzaté, jej myslienky otvorili cestu pre konstruktivisticky ponatd didaktiku. Ta sa da
popisat’ cez viaceré znaky.

Kognitivna psycholégia na ucenie nahliada ako na vytvaranie kognitivnych schém. Tie definuje
ako individualne vyklady skusenosti, ktoré davaju nasim zazitkom zmysel. Podla tejto
psychologie ma ucenie ¢innostny povod. Deti sa ucia tak, ze vedome manipuluji s prirodou.
Charakteristiky tychto manipulacii si reflexivne spracuvaji. Vysledkom toho st kognitfvne schémy,
t.j. teoretické vysvetlenia realizovanych ¢innosti - poznatky.

Tvorba kognitivnych schém je urcovana cez dva faktory:

- Uroviiou intelektu. Stadiom vyvinu intelektu, v ktorom sa diet’a v momente ucenia nachadza.

- Prekonceptmi. Uz existujucimi predstavami diet’at’a o objektoch a javoch, ktoré su

predmetom ucenia sa.

Ak by sme sa zastancov kognitivizmu spytali comu sa deti v $kole ucia, tak ich odpoved’ by
znela, ze $kola uci deti adaptovat’ sa na poziadavky 'udského sveta. Adaptovat’ znamena naucit’ sa
¢innostiam, ktoré ¢lovek v réznych oblastiach svojho Zivota pouZiva. Skola je v kognitivizme
miestom, kde sa rekonstruuju hodnoty. Deti sa tu ucia informaciam. Popri tom sa ale vel’ky doraz
kladie na ucenie sa metédam a postupom ich tvorby. Deti sa teda ucia nielen obsahom, ale aj
metédam prirodnych vied. Ucenie by nemalo byt’ pre vSetkych rovnaké. Malo by zohl'adnovat’
inakost’ deti. Preco? Lebo kazdé diet'a ma iné prekoncepty. To ma vplyv na tvorbu poznatkov.

' Konstruktivizmus je ,,s770ky prid tedrii v bebavioralnych a socidlnych vedich, 3dérazyinjiici ako aktivnu

rolu subjetu a vjznam jeho vniitornych predpokladov v pedagogickych a psychologickych procesoch, tak aj dilezitost’
interakcii subjektu s prostredim a spolocnoston.” (Prucha, Mares, Walterova, 2003, s.105) Pedagogicky
konstruktivizmus je psychodidakticka tedria, ktora zdoraznuje cinnostny a socialny aspekt
skolského vzdelavania (Kosikova, 2011), a ktora berie do uvahy fakt, Ze Ziaci sa ucia tak, ze si: -
rekonstruuju doterajsie poznatky; stimulujd narocnejsie myslienkové operacie; buduju vlastna
identitu v socialnom kontexte (Bajtos, 2013).
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Jedna informacia moze byt rozlicnymi det'mi interpretovana rozne. Cesta ako tdato odlisnost’
videnia sveta vyrovnat’ je konfrontovat’ nazory deti medzi sebou.”

Kognitivisticky pristup k uceniu sa oznacuje aj ako konstruktivisticky. Ucenie prebicha tak, ze
deti vypovedaju svoje predstavy o pojmoch. Nasledne si prostrednictvom vyskumnych metéd tieto
predstavy overuju. Zistenia konfrontuju v diskusii medzi sebou. Poznanie Ziakov sa vytvara
postupne, ¢o je iba inym vyrazom pre slovo konstruuje. Na zaciatku tejto konstrukcie su
prekoncepty, tzv. spontanne koncepty deti. Tie maju vel'mi nizku vedecku akceptovatelnost’.
Ucenim sa tieto koncepty modifikujd do vedeckejsich podob. Ucenie je teda procesom
transformovania nie vedeckych vykladov sveta do ich vedeckejsich alternicii.”

Konstruktivisticka didaktika riesi problém ucenia sa s porozumenim. Jej snahou je ucit’ tak,
aby ziaci ¢o najhlbsie porozumeli u¢ivu. Neuspokojuje sa reprodukovanim faktov. Od Ziakov Ziada,
aby videli medzi roznymi ucivami vzt'ahy. Vyzaduje, aby Ziaci vedeli s nau¢enymi poznatkami
pracovat’ smerom k praxi, tj. aby ich vedeli ilustrovat’ na prikladoch z reilneho sveta. V
neposlednom rade, aby vedeli prostrednictvom nich vytvarat’ nové (mysli sa pre nich samych nov¢)
hodnoty. Ziakovo porozumenie sa buduje procesom zmysluplného u&enia. Jeho hlavnymi
znakmi st:”

- Aktivnost’. Diet'a v priebehu ucenia realizuje kognitivne operacie vyssicho radu. Tazisko

ucenia ma byt v aktivitich stimulujucich myslenie diet’at’a.

- Konstruktivnost’. Kazdé diet’a vnima a interpretuje poznatky inym spésobom. Ucenie ma
vynarat’ prekoncepty ziakov k ucebnym témam. Nasledne ich ma rekonstruovat’ do
pravdivejsej podoby.

- Kumulativnost’. Pri uceni je dolezita systematickost’ a logicka nadviznost’ uciva. Ucebné
obsahy by sa mali postupne prehlbovat’ a celkovo by mali tvorit’ usporiadany celok. Uéivo
ma byt preberané v kumulativhom slede. V tvode maju byt obsiahnuté konkrétnejsie
obsahy, ktoré maju byt’ postupne zovSeobectiované.

- Autoregulacia. Ucenie ma deti ucit’ regulovat’ samych seba. Ma davat’ priestor pre pracu s
chybou. Ziakov ma smerovat’ k najdeniu u¢ebnej chyby, jej vysvetleniu a korigovaniu. M
poskytovat’ prilezitosti pre planovanie a regulovanie procesu ucenia sa.

- Situacnost’. Ucivo ma byt’ naviazané na realne situacie. Ma byt’ vélenené do situacii, ktoré
odkazuju na problémy skuto¢ného sveta.

51 Prekoncepty su subjektivne vyklady okolitého sveta dietatom (Skoda, Doulik, 2011, 5.92). St
produktom mysle deti a maji podobu poznatkovych Struktdr, ktoré sa v hlave diet’at’a (v jeho
myslienkach) spravne a konzistentné. Tieto Struktiry su vysledkom vsetkych interakcii subjektu
s jeho prostredim asu takymi vysvetleniami tychto interakcif, ktoré s subjektu vlastné
a zrozumitel'né (Bertrand, 1998, s.69).

52 Pedagogicky konstruktivizmus chape ucenie sa ako konstrukény proces. Podla neho sa
poznatky nedaju preniest’ z jedného cloveka na druhého priamo. Poznatky mézu byt jednou
osobou sice vypovedané, ale druha osoba si ich vyznam konstruuje sama. Vyraz ,,konstruuje sama‘
znamena, ze sa im snazi sebe vlastnym spésobom poznatkom porozumiet’, t.j. zaclenit’ do uz
osvojenej poznatkovej Struktury, a to tak, aby si nové poznanie nijako neodporovalo s predtym
nadobudnutym poznanim. Nie vzdy sa da nové poznanie takto zaclenit’. Casto sa nové poznatky
javia ako nieco, ¢o je nie je v zhode s uz osvojenymi informaciami. Tento moment sa v didaktike
nazyva kognitivny konflikt (T6thova, 2014).

* Porozumiet’ nie¢omu, nejakému poznatku, znamena priclenit’ tento novy poznatok do uz
osvojenej Struktury poznania tak, aby vysledkom bola taka Struktara poznania, ktoré je plne (vo
vsetkych vizbach) konzistentna. Takudto Struktiru poznania nie je mozné u uciaceho sa dosiahnut’
inak ako iba procesom zmysluplného ucenia sa. V tomto pripade sa budu nové informacie aktivne
previzovat’ s uz osvojenymi informaciami. Opakom toho je mechanické ucenie sa, pri ktorom sa
informacie u¢ime naspamit’ bez toho, aby sme registrovali vzt’ahy a savislosti (Veselsky, 2002, s.).
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- Individudlna odlisnost’. Ucenie ma zasahovat’ rozne ucebné styly u detl. Ma vytvarat’

podmienky pre uplatnenie roznych druhov vnimania a myslenia.

Konstruktivistické pristupy k uceniu sa sthrnne oznacuji terminom objavujuce ulenie.”
Synonymami tohto pojmu st oznacenia induktivne alebo problémové ucenie. Tieto pomenovania
st vyrazmi preto, lebo ziak je aktivnym tvorcom informacii. Nové informacie ziskava spésobom,
ktorym si prehlbuje a sprestiuje predoslé skasenosti.”

** Termin objavujtce uéenie je sihrnny pojem, ktory zahffia vetky modernejsie pristupy k uceniu
ziaka v skole, ktoré apeluji na fakt, Ze poznatky sa nedaji priamociaro prenasat’ a daju sa iba
aktfvne konstruovat’ v mysliach ziakov. Existujd rozne pristupy k tomu, ako ziacke poznane
aktfvne konstruovat’. Jedny pristupy — kognitivne, vychadzajice z tedrie J. Piageta, apelujd na
potrebu ucebného navodzovania kognitivnych konfliktov, kedy si ziaci v istom momente uvedomia
protirecenia a cez myslenie sa dopracuju k opitovnej rovnovahe v poznani. Iné pristupy —
sociokognitivne, opierajuce sa o myslienky L. S. Vygotského , na ucenie nazeraju ako na proces
ucitelovho cieleného navodzovania rozdielov v interpretacii pojmov medzi roznymi ziakmi, t.j.
vytvarania tzv. sociokognitivnych konfliktov. Ucenie sa novym informaciam ma v takomto pripade
podobu hl'adania konsenzu medzi réznymi interpretaciami tychto informacii medzi det’mi.

55 Znakmi pedagogického konstruktivizmu sa: Formdlne kurikulum. Konstruktivisti odmietaju, aby
sa deti ucili mnozstvu informacif. Na uc¢ivo nazeraju vyslovene ako na jazyk, ktory ma svoje roviny.
Tou najdolezitejSou je syntax. Ucivo ma exemplarne ilustrovat’ sposoby tvorby poznatkov
prirodnymi vedami. Znalosti faktickych informacii si menej dolezité nez znalosti generalizacii.
Velky doraz sa kladie na spravne pochopenie pojmov a vzt’ahov medzi nimi.; Objavuyiice ucenie. V
uceni sa popri vysledku riesi proces. Ucitel informacie podava nie priamo. Vclenuje ich do
problémovych dloh. Ziaci dlohy riesia cez heuristické postupy alebo vyskum. Ziaci teda nové
informacie ziskavaju nie formou vykladu od ucitela, ale prostrednictvom rieSenia problémovych
uloh.; Formovanie stratégii rieSenia problémov. Konstruktivisti su presvedceni, ze tym najlepsim
sposobom, ako pripravit’ diet’a na zivot, je naucit’ ho metédam a postupom, ktoré I'udia pouzivaju
pri prekonavani problémov. Ucenie je preto silne opreté o myslenie a vyrokovu logiku. Je
orientované na rozne metddy, techniky a postupy ziskavania, spracovania a zdiel'ania informaci.
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Otazky pre zopakovanie precitaného:

1.

10.

Aka je to behavioristicka psychologia a ¢o su jej hlavné tézy? Ktora epistemologicka
teoria sa stala vychodiskom pre behaviorizmus?

Co je to S-R schéma? Ako stvisi podmiefiovanie s touto schémou? Aké tri varianty,
v zavislosti od troch typov podmiefiovania, moze tato schéma mat’?

Comu sa organizmus u&f klasickjm podmiefiovanim? Kto je objavitefom tohto druhu
ucenia? Na akych pojmoch je toto ucenie postavené a aké ma zakony?

Comu sa organizmus uéi instrumentalnym podmiefiovanim? Kto objavil tento druh
ucenia? Co znameni slovo instrumentalne v nazve tohto druhu uéenia? Aké zikony ma
toto ucenie?

Comu sa organizmus uéf operaénym podmiefiovanim? Kto objavil tento druh uéenia?
Aké zakony ma toto ucenie?

Aké je to kognitivisticka psycholégia? Co tito psycholégia tvrdi a s ktorymi
behavioristickymi tézami o uc¢ené tato nestuhlasi? Aké su jej hlavné tézy?

Kto je to J. Piaget? Co tvrdil a ako jeho tvrdenia ovplyvnili psychologické vyklady u¢enia?
Co rozumiet’ pod pojmami: asimilicia, akomodécia, pracovna te6tia?

Kto je to L. S. Vygotskyj? V ¢om st jeho nazory odlisné od J. Piageta? Co rozumiet’ pod
pojmami: internalizacia, zona potencionalneho rozvoja, zona aktualneho rozvoja?

Aka je to akademicky ladena didaktika? Z akych psychologickych teérii ucenia tato
didaktika vychadza? Co tvrdi a aké principy a zasady presadzuje? Co znamenaji pojmy:
automatizacia, $pecificky transfer, metodika, transmisivne ucenie?

Aka je to konstruktivisticky ladena didaktiky? Z akych psychologickych teérii ucenia tato
didaktiky vychadza? Co znamenaju pojmy: kognitivna schéma, prekoncepty, zmysluplné
ucenie, objavujuce ucenie.



3 UCENIE O PRIRODE - JEHO VEDECKE PONATIE

Rapitola predstavuje dvojaky poblad na privodovedné videlavanie: ucenie sa o prirode a ucenie sa o vede.
Vysvetluje termin vedecka gramotnost. Uvddza dva sposoby vikladu vedeckej gramotnosti a nacrtava dkladnsi
predstavu o tom, (o je to Vyskunmne ladend koncepcia privodovedného vzdeldvania. Na tomto dklade predkladd
potrebu koncipovania na vedu orientovaného kurikula ako kurikula, ktoré uci: vedeckym tedrian; vedeckému

Jazyku a vedeckémn badaniu. Kontrastuje materialny a formdlny pobhlad na privodovedné ncivo a ovseobeciinge
tri gnaky vedecky ladeného kurikula: uienie sa generalizacian; néenie sa strategickym poxnatkom a ulenie sa
vedeckym schopnostian.

V doterajsom texte sme sa venovali uceniu vo vseobecnej rovine. Cez filozofické
a psychologické vyklady poznavania a ucenia sme sa dostali k dvom didaktickym te6riam:
akademickému vzdelavaniu a pedagogickému konstruktivizmu. Vysvetlenia oboch smerov sme
ponali vseobecne. Teraz je priestor pre hlbsiemu zamyslenie sa nad dopadom vyssie spomenutych
didaktickych zmien na velmi $pecificki a osobitd oblast’ kurikula, ktorou je prirodovedné
vzdelavanie.

V stcasnosti je pre vedecky diskurz v prirodnych vedach charakteristicka previazanost’ vednych
disciplin a dynamickost’ zmien. Nové poznatky uz vedci neobjavuja spésobom, Ze ich nachadzaja
na poli jednej vednej discipliny, ale naopak, su vysledkom timovej spoluprace vedeckych timov
z roznych odborov. Plati, Ze novo objavené poznatky vedy uz nie si vecné a nemenné pravdy.
Vedecké poznanie rychlo napreduje, a toto vsetko si vyzaduje zasadni zmenu vo vzdelavani.
Tradi¢na — akademicka — didaktika sa pri takomto nastaveni sveta ukazuje byt’ neucinna. Naopak,
moderna — konstruktivistickd — didaktika sa ponuka ako vhodny prostriedok k zachyteniu
globalnych spolocenskych trendov, a takisto dynamickych spolocenskych zmien spdsobenych
vedou.

Zmenit’ prirodovedné vzdelavanie k jeho vyssej kvalite si ziada prijatie nového pohFadu skoly
na ucel (funkciu) prirodovedného vzdelavania. Zmysel tohto vzdelavania sa uz neda hladat’
v slovach, ze ucit’ sa o prirode je nevyhnutnou sicast’ou zakladného vzdelavania. Taktiez sa neda
vnimat’ slovami, Zze toto ucenie je propedeutikou vyssicho odborného vzdelavania. Zmysel
prirodovedného vzdelavania je potrebné vykreslovat’ cez dualisticky vzt'ah prirody a vedy. Pri
tomto pohlade sa prirodovedné kurikulum javi ako jediné (spomedzi Stitnym vzdelavacim
programom vymedzenych vzdelavacich oblasti), ktoré dokaze ziaka ucit’ vede - vedeckému
poznavaniu, mysleniu a pristupu vedy k svetu. Priroda je totiz jediny priestor, ktory nie je
produktom kultiry cloveka. Je priestorom, ktory dal cloveku ,,hmotu® (podu, rastliny, Zivoéichy,
vzduch, ohen ..), ktorej Specifika dali cloveku tuzby a s nimi spojené problémy. A hl'adanie rieSeni
toho, ako tieto problémy prekonat’, dalo ¢loveku vedu — clovek sa vdaka tomu naucil vedecky
mysliet’.

3.1 AKO ROZUMIET POJMU VEDECKA GRAMOTNOST?

Prirodovedné vzdelavanie je mozné analyzovat’ z viacerych aspektov. Jednym z nich je otazka:
Comu toto vzdeldvanie uéi? Odpovedat’ sa da dvomi sposobmi:

- uci poznaniu prirody;

- udi poznaniu vedy.

Prva odpoved’ vnima prirodovedné vzdelavanie ako proces, ktory ziaka uci o prirode. Uéi ho o
zivocichoch, rastlinach, nezivej prirode a o vzt’ahoch, ktoré medzi nimi si. Druha odpoved’ sa na
prirodovedné vzdelavanie pozera tak, ze ho vnima ako proces, v ktorom sa ziak uci vede. U¢{ sa
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vedeckym poznatkom o prirode, ale aj sa u¢i metédam, prostrednictvom ktorych veda toto
poznanie zhromazdila.”’

Rozdielnost’ v oboch odpovediach sa najlepsie vykresli, ak sa na prirodu pozrieme ako na
priestor existencie ¢loveka. Clovek sa kontaktuje s prirodou nie tak, ze ide do lesa a tam sa nad fiou
zamysl'a. Priroda je pre neho Zivotny priestor, ktory si podmanuje. Spoznava ju, hodnoti a pretvara
na svoj obraz. A prostriedkom k tomu st pre neho prirodné vedy.”

Vnimanie prirodovedného vzdelavania ako procesu ucenia, poznaniu vied, zasadne zmenilo
predstavu skoly o vzdelavacich ciePoch. Tie si sformulované tak, aby zastupovali tlohy, ktoré
plnia prirodné vedy pre ¢loveka. V zmysle nich je ciefom prirodovedného vzdelavania naucit’
ziakov poznatkom o:

- ptirode, jej prvkoch a vzt’ahoch medzi nimi,

- vede, jej metddach a konceptoch,

- ¢ovekuy, jeho pozicii v prirode, jeho tizbach a hodnotach.”

Poznanie ale nestaci iba mat’. Treba ho vediet’ aj funkéne uplatinovat. Hodnotit™ mieru
naplnenia uvedenych cielov je preto mozné iba cez posidenie schopnosti uplatnit’ poznatky

°” Akademicky ladena didaktika na prirodovedné vzdelivanie nazera bud’ ako na proces pripravy
ziaka na pracu, alebo ako na proces nadobudania penza poznatkov, ktoré je nevyhnutné pre d'alSie
(hlbsie) ucenie sa o prirode. Ziaci si tu osvojuju poznatky — obsahy —vied. ,,H/lavny diraz prirodovedne;
vichovy a vdeldvania sa kladie na konceptualizdcin prirodovednych fenoménov a ich pomenovanie v stilade
§ aktudlnymi terminmi pougivanymi vo veddch, jednoduchsie povedané — ide o tvorbu prirodovednych pojmov vo
vedomi deti a poxndvanie prirodovednych zdkonitosti detmi, nadobidanie pozitivneho vtahu k privode
a pozgnavaniu vobec” (Held, 2001, 5.349). Konstruktivisticky ladend didaktika nagerd na utenie inak. UCit’ deti
poznatkom je pre rin dolezité, no omnoho dolezitejsie je niit’ ich spdsobom pogndavania. Ulenie je tu preto chdapané
ako proces Fiakovho osvojovania si procedir, technik a postupov poxndvania — metod vied. ,Za blavny ricel
prirodovedného vdeldvania sa v tejto koncepeii rogumie formovanie vedecko-technickes gramotnosti, pricom tdto
pogostdva najma: 3 doverne blizkeho zondmenia sa s vedeckymi faktami, pojmami a procesmi; 3 pognania metod
a procedyir vedeckého skiimania; 3 pochopenia iilohy vedy a technoldgie v spolocnosti (Held, 2001, s.355).

* Idea, ze prirodovedné vzdelavanie je tu preto, aby sa Ziaci udili vede, sa d4 dobre ilustrovat’ cez
hudbu. Predstavme si, ze otizku ,,Comu udit?* tie§ime vo vyucovacom predmete hudobna
vychova. Tu si mozeme tiez odpovedat’ dvojakym sposobom: (1) U¢it’ o hudbe; (2) Ucit’ hudbe.
Prva odpoved si v sebe nesie konotaciu, ze ziak sa u¢i hudobnym realiam. Poznava noty ako
hudobny jazyk, v ktorom su zapisané skladby, pricom sa uci skladbam. Druha odpoved ma
konotaciu, ze ziak sa u¢i hudobnému jazyku ako nastroju k tvorbe hudby. Naucit’ sa noty tu
znamena naucit’ sa prostrednictvom nich hudobne mysliet’. Hudobné skladby tu uz nie st nieco,
¢o by mal Ziak iba poznat’. Mal by ich vnimat’ ako diela, ktoré su vytvorené hudobnym jazykom
a mal by vediet’ v nich tento jazyk analyzovat’. To isté plati pre matematiku. Tu deti ucime nie
preto, aby mali znalosti o ¢éislach a vzorcoch. Ale preto, aby vedeli pouzivat’ ¢isla a vzorce ako
nieco, ¢o cloveku pomaha Zit’ a prezit’.

59V akademicky ladenom prirodovednom vzdelavani boli ciele zamerané na: vedomosti ziakov
o prirode; schopnosti ziakov preukazovat’ vedomosti v situaciach; kladné postoje ziakov k prirode
a k sebe. Napr. u¢ebné osnovy prirodovedy pre 1. stupen ZS 7 1.1999 uvadzaja, ze ,,cielom vyucovania
privodovedy je: viest’ Ziakov k chapanin  prirody ako celfn; obognamit’ Fiakov s elementarnon  sistavou
privodovednych  pojmov;  roxvijat’ u Fiakov ich aktivny vztab k prirode; a i (Ugrocka, 1999, s.53).
V konstruktivisticky ladenom vzdelavani s uz ciele prirodovedy formulované slovami: ,,Cielom
privodovedy je rozvoj privodovedney (vedeckej) gramotnosti Ziakov. Prirodoveda rogvija vo vdjomnej sicinnosti vsetky
tri 2loky prirodovednej gramotnosti: Ziacke aktudlne pognanie (prirodovedné pojmy, koncepty); poxndvacie procesy
Siaka potrebné pri diprave aktudlnych a tvorbe novych prirodovednych pognatkov (roxvija induktivne pogndvanie
Siaka); Specifické privodovedné postoje, ktoré vedsi Fiaka k nvedomelému vyuSivanin vedomosti (SVP, 2015, s.
2). Okrem toho sa d’alej piSe, ze: Ziaci sa pri rozvijani uvedenych troch zloziek gramotnosti ucia:
spoznavat’; pozorovat’; vyjadrovat’ sa; argumentovat’; vyhl'adavat’; kategorizovat’ a pod.
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v situaciach. Ak sa teda ziak v prirodovednom vzdelavani u¢i poznaniu vedy, tak vysledkom tohto
ucenia by malo byt’ poznanie, s ktorym vie ,,fungovat™ vo svete vedy. Prirodovedné vzdelavanie
v tomto vyzname udi diet’a byt vedecky gramotnym.*

Ciele: ucit’ poznaniu prirody ucit’ poznaniu vedy
C1. naucit’ sa poznatkom  Co je to priroda? Aké objekty a javy su jej sucast’ou? Aké
o prirode vlastnosti maju tieto objekty a javy? Aké vzt'ahy medzi nimi si?
C2. naucit’ sa poznatkom Co je to veda? Aké vedy Cim je veda ina ako bezné
o vede skumaju prirodu? Ktori poznavanie? Aké ciele si veda dava
vedci ¢o objavili? Ako pri poznavani prirody? Akymi
nieco vedci objavili? sposobmi veda poznava prirodu?

Ako veda zapisuje vysledky svojho
poznavania do poznatkov? Ako veda
overuje pravdivost’ svojho poznania?

C3. naudit’ sa poznatkom |V ¢om spociva hodnota prirody? Cim je priroda doleZita pre Pudi?

o ¢loveku (sebe samom) Ako Pudia poskodzuji prirodu? Co Pudia robia pre prirodu?
Co mi (mne) diva priroda? Co ja
pontkam/ beriem prirode? Comu ma
udi priroda?

Tabulka. Poblad na ciele privodovedného vydeldvania cez; optikn ulenia o prirode a optikn ucenia vede
Termin vedecka gramotnost’ je v odbornom diskurze vnimany dvojako. Jedna skupina autorov

ho vnima ako normu, ina zase ako funkciu. Vnimanie vedeckej gramotnosti ako normy znamena,
ze autori ju definuju ako kategorickt premennt, ktort niekto bud’ m4, alebo nem4.®' Pri chépani

% Konstruktivistické poniatie prirodovedného vzdeldvania uéi dief'a poznaniu a porozumeniu
vedy. Prirodovedné vzdelavanie je v tomto ponati prienikom ziaka do vedeckych obsahov, metéd
a hodnot a to tak, aby ziaci tymto obsahom, metédam a hodnotam rozumeli a vedeli ich funkéne
integrovat’ do uz nadobudnutych poznatkov, schopnosti a postojov. Ziak sa tu uéi byt’ gramotnym
v oblasti vedy — uci sa byt’ vedecky gramotnym. Lieskovsky a Sunyik (2022, 5.31) s opretim sa o iné
zdroje o vedeckej gramotnosti hovoria ze: Vedecku gramotnost’ mozno zjednodusene definovat’
ako ,,to, co by mala verejnost’ vediet’ o vede. Byt’ vedecky gramotny znamena ,,mat’ schopnost’ citat’
a porozumiet’ vedeckym otdgkam a dokdzat’ na ne vyjadrit’ viastny nazor. Vedecky gramotny clovek mid aspor
gdkladné vedomosti o hlavnych vedeckych konstruktoch (vedecké poxnatky) a rozumie procesu, ako vedecké pognanie
vnikd, teda aké metidy a principy veda vyugiva (vedecké myslenie) a vnima $irsi vplyv vedy a technoldgii na
spolocnost, ¢o odrdza jebo postoje a dovern k vede. 1 edecké poznatky, vedecké myslenie a postoje k vede spolu tvoria
vedecksi gramotnost' Termin vedecka gramotnost’ (mame na mysli jeho skolské suvislosti) vznikol
obmenou povodného terminu prirodovedna gramotnost’. Ta bola definovana ako ,,spdsobilost’
pougivat’ prirodzené vedomosti k porozumenin podstaty privody a mien, ktoré v riom nastali v priebebu Indske
cnnosti* (Wiegerova, 2003, s.160) Neskorsi rychly vyvoj spoloc¢nosti (hlavne v otazkach potreby
rychleho racionalneho spracovania velkého mnozstva ahko dostupnych informacii) priniesol
nevyhnutnost’ systematickejsicho vedeckého vzdelavania ziakov (pozri Steinerova, 2019) coho
dosledkom bolo odklonenie sa od terminu prirodovedna gramotnost’ a priklonenie sa k terminu
vedecka gramotnost’.

61 Prikladom normativneho definovania pojmu vedecka gramotnost’ su vietky vypovede, kedy
autori hovoria o vedeckej gramotnosti ako schopnosti tzv. vedecky gramotného cloveka, pricom
dalej definuju tohto cloveka cez sumu charakteristik, ktoré takyto clovek ma mat’. Napr.
Kelecslényi a Pélenikova (2021, s.1) o vedecky (prirodovedne) gramotnom cloveku hovoria, Ze je
to clovek, ktory ,je schopny a ochotny zapojit’ sa do logickych diskusii na tému veda a technika, pricom ide
0 lloveka, ktory je schopny: vysvetlit’ javy vedeckym spdsobons; navrbniit’ a vyhodnotit’ privodovedny vyiskum, a ties

29



vedeckej gramotnosti ako funkcie sa zase definicie autorov opieraju o to, ze ide o podielova
premennt, ktord moze rast’ alebo klesat’.”>. V tomto texte vnimame vedeckd gramotnost’ v jej
druhom vyklade. Pod vedeckou gramotnost’ou rozumieme schopnost’, ktora uvadza ziakovu
mieru, s akou vie fungovat’ vo svete vedy. A ¢o znamena fungovat’ vo svete vedy? Ide o tri otazky:

- Ma ziak poznatky obsahov a metdd, ktoré patria vede?

- Je ziak sposobily tieto poznatky vyuzivat’ sposobom, ktory je vyzadovany vo vedeckom

diskurzer
- Ma ziak vedecké postoje, pozna hodnotu vedy a sprava sa v zhode s nimi?®’

.

Tebtie, ktoré chapu vedeckd gramotnost’ ako normu, sa na prirodovedné vzdelavanie pozeraju
ako na proces, ktorého cielom je nadobudnut’ to, po ¢om sa vyssie uvedené otazky dopytuju.
Tebtie, ktoré na vedeckd gramotnost’ nahliadaja ako na funkciu, zase prirodovedné vzdelavanie
chapu ako postupné rozvijanie osobnosti ziaka v ramci spomenutych otazok. Zastancovia tychto
te6ril st presvedceni, ze vedeckd gramotnost’ sa da iba rozvijat’, ato tak, ze prirodovedné
vzdelavanie bude ucit’ ziaka vede v intenciach vyssie spomenutych troch otazok. A to spésobom,
ze veda a jej obsahy nebudu det'om predkladané ako nieco ,,exoticky nové®, ale naopak, budu
predkladané ako nieco, ¢o je diet’at’'u prirodzené vlastné.**

Idea vedeckej gramotnosti zmenila prirodovedné vzdelavanie celkom zasadne. Nedotkla sa iba
zmeny funkcie vzdelavania a jeho ciel'ov, ale vyrazne aj vzdelavacich procesov, ich operatorov a
kontextov. Presadzovanie myslienky prirodovedného vzdelavania ako wutvarania vedeckej
gramotnosti sa z hl'adiska vyvoja prirodovedného vzdelavania ako systému stalo plnohodnotnym
paradigmatickym obratom, ktory posunul toto vzdelavanie od prakticizmu, pragmatizmu a
encyklopedizmu smerom k vede a vyskumu (Doulik, Skoda, 2009). Pomenovanim tohto nového
ponatia je termin vyskumne laden4 koncepcia prirodovedného vzdelavania.” V zmysle neho

interpretovat’ iskané tidaje a dokagy vedeckym sposobom ‘. Podobné definicie nachadzame aj u inych
autorov ako napr. Held (2011).

62V tomto vyzname definuje vedecku gramotnost’ Narodny vyskumny vybor pre vedecké
vzdelavanie. Ten ju vnima ako mieru: vedeckych vedomosti, ich pouzitia a interpretacie; vytvarania
a vyhodnocovania vedeckych dokazov; pochopenia povahy a vyvoja vedeckych poznatkov;
produktivneho podielania sa na vedeckych postupoch a diskurzoch (Sukolova, 2019, 5.527).

63 Poznamka autora: Tieto tri otazky boli vyclenené v analégii s Harlenovym konceptom
gramotnosti, ktory prirodovedni gramotnost’ ¢leni do troch obsahovych dimenzii: do
prirodovednych predstav; do sposobilosti vedeckej prace; do prejavov vedeckého postoja k realite
(Held a kol, 2011, s. 20).

* Vedec je ¢lovek, ktory produkuje vedecké poznanie. K tomu potrebuje mat’ znalosti poznatkov,
ktoré veda uz ma. Ide o poznanie: obsahov vedy (potrebuje mat’ poznatky, ktoré uz veda ma o tom,
¢o skiima); metdd vedy (potrebuje mat’ poznatky o postupoch vedeckého poznavania a spésoboch
tvorby vedeckého poznania); hodnot vedy (potrebuje mat’ poznatky o tlohach, ktoré veda pre
cloveka plni, jej hraniciach, principoch a zasadach). Mat” poznanie ale eSte nerobi vedca vedcom.
Vedcom ho robi schopnost’ vyuzivat’ poznanie k objavovaniu novych vedeckych poznatkov.
Vedec preto musi vediet’ pouzivat’ poznatky tak, aby ,,konal vedu®. Aby sa spraval sp6sobom,
ktory je pre vedu akceptovatelny. To znamena, aby bol schopny realizovat’ praktiky, ktoré
prebiehaja v diskurze vedy.

% Vyskumne ladena koncepcia prirodovedného vzdelavania (skr. IBSE) je moderna didakticka
koncepcia postavena na pedagogickom konstruktivizme a orientovana na ziacky vyskum prirody.
Ucenie vnima, ako ziakovo jeho prenikanie do metdd a diskurzu vedeckého badania, pricom za
ciel' ucenia si kladie ucit’ ziaka o prirode tak, aby svojim poznatkom rozumel, vedel ich aktivne
pouzivat’ a aby sa cez toto ucenie ucil vede, t.j. jazyku, mysleniu, ¢innostiam a postojom vedca.
o Viskummne ladend koncepcia privodovedného videldvania je inspirovand vedeckymi vyskummymi postupmi. To
gnamend, e sa do vdeldvania gavddzajii vyskumné metody, ktoré pougivayi Fiaci pri skiimant javov a predmeto,
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je potrebné nastolit’ a vyriesit’ nové vyzvy pre vzdelavanie deti v oblasti poznavania prirody, ktoré
prirodu detom predlozia ako plochu, na ktorej sa budd ucit’ metédam vedeckého badania (p. a.
ako opaku uceniu sa iba obsahom vied). Nosnymi znakmi toho su dve zmeny kurikula:

- Zmena uciva. Ucit’ sa nejakému pojmu (napr. gravitacii) uz nie je iba vecou nadobudnutia
poznatkov o nom. Je vecou ziskania poznania toho, ako moze byt’ dany pojem vedecky
poznavany, a toho, ako moézu byt’ vysledky tohto poznavania pretavené do vedeckych
tvrdeni. Zaroven je to aj vecou spoznania uloh, hranic a principov, ktoré si veda v ramci
pojmom zastupenej témy kladie.

- Zmena procesov sprostredkovania uciva. Naucit’ sa nejakému pojmu uz neznamena iba
mat’ zapamitané informacie o nom a vediet’ ich pohotovo reprodukovat’. Znamena to
takisto mat’ naucené praktiky vedeckého objavovania a spracovania informacii, ako aj
praktiky zdielania informacii vo vede. Plati pri tom, ze Ziaci sa tymto praktikdm ucia
objavujicim uéenim — uéia sa ich vyuzivat’ pti vedeckom badani.*

3.2V COM IDEA VEDECKE] GRAMOTNOSTI MENI UCIVO?

Ucivo st obsahy, ktorym ma skola Ziaka naucit’. Patria sem poznatky kultary, praktiky spravania
sa Pudi v nej, emocionalne a behaviorilne prejavy ¢lenov kultiry, a mnohé iné produkty ¢loveka.®’
Ucivom vsak nie st vSetky kultirne obsahy. Su nim iba tie obsahy, ktoré su natolko dolezité, aby
systematicky (a podFa moznosti ideAlnym postupom) viedli Ziaka k akulturacii.®®

Ppricom tieto postupy maji korekinii formdlnu podobu so skutocnon vedon. Ziaci mladsieho skolského veku nie sii
schopni riesit’ rovnaké vyskumné otazRy ako vedei vo viastnych odboroch, preto si vyskumné postupy aplikované na
vybrané jednoduché prirodovedné problémy“ (Held a kol., 2011, s. 86).

% Vyskumne ladena koncepcia prirodovedného vzdelivania ucenie predklada ako proces badania
(angl. inguiry alebo enguiry learning). Ziaci sa uéia spésobom, Ze si kladt vyskumné otazky, ktoré
skiimaju a zo zisteni vyvodzuju zavery. Ucitel reguluje ucenie cez vytvaranie problémovych situacii,
ktorych rieSenia su postavené na roznych urovniach badania (napr. Struktirované badanie,
sprevadzané badanie, otvorené badanie, potvrdzujice badanie, uciaci okruh a i.). Dba sa na to, aby
\Jednotlivé sirovne badania na seba nadvizovali — od nagjednoduchsieho badania k badanin pribliZnjicemn sa
k prdci vedca, pricom sicelom tu je, aby sa Ziaci stretavali s roznymi formami vedeckého diskurzu a postupne sa uili
vedecky mysiet.” (Minarechova, 2014, s.2). Ide aj o to, aby zZiakovo badanie prechadzalo fazami,
ktorymi prechadza vedec pri vedeckom objavovani. Held (2011, 5.88) v tejto suvislosti uvadza, ze
ziacke badanie by malo prebiehat’ v krokoch: stimulujica situacia; tvorba otazok a verifikacia
vyskumného problému; tvorba predpokladov a hypotéz; overovanie predpokladov a hypotéz;
interpretacia vysledkov a konfrontacia zaverov.

7 Uéivo: Tradicne bolo chapané ako sithm pognatko, ktoré md uéitel’ odovzdat’ Siakom.; V' Sirsom poriati je
chdpané ako obsah utenia, ucebnd litka, a Zabivia sihrm vedomosti a rucnosti, ktoré si ma Ziak osvojit.; Sticasné
poriatie uliva 3abivia akiikolvek skisenost, ktori si Fiak osvojuje vo vyucovani.“ (Prucha, Mare§, Walterova,
2003, 5.262). Pojem ucivo stvisi s komplexnym pojmom kurikulum, ktoré je definované ako sihrn
skusenosti, ktoré ziak ziskava v riadenom skolskom procese (Cornbleth, 1999). To znamena, Ze ide
o vsetko ucenie sa, ktoré je planované a usmernované skolou, ¢i je uz uskutocniované v skupinach
alebo individualne, v skole alebo mimo nej (Kelly, 1999).

68 Novsie vyklady vzdelavania, (a teda aj prirodovedného vzdelavania), sa na ziakovo ucenie
v §kole pozeraju ako na proces kognitivnej socializacie, pri ktorom si ziak prostrednictvom jazyka
asnim spojenych kognitivhych procesov a funkcif, osvojuje tie obsahy kultary, ktoré sa
nevyhnutné pre participovanie na jej zdiel'ani a reprodukcii. Toto nové chapanie ucelu vzdelavania
hovori o prirodovednom vzdelavani ako o procese vedeckej akulturacie, tj. ako o procese
zaclenovania sa do diskurzivnych praktik kultary vedy.
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Tradi¢na skola chape uc¢ivo ako niec¢o, ¢oho osvojovanim sa ziak uci prenikat’ do kultary
spolo¢nosti. Moderna skola nahliada na prirodovedné ucivo tak, ze ho chape ako subor obsahov,
ktorych spractivanim sa ziak u¢i kulture vedy.”

Ucit’ ziaka kultare vedy si vSak vyzaduje mat’ na vedu orientované kurikulum. Ucivo ako
jeden z prvkov tohto kurikula (druhym sa procesy sprostredkivania uciva a tretim vysledky
a efekty ucenia sa) musi mat’ pevne zadefinované charakteristiky, ktoré mu tato poziadavku
zabezpecia. Existuji r6zne nazory na to, ako tieto charakteristiky tvorit’.

Jedny nazory hovoria, Ze ucivo a veda by mali mat’ prieniky predovsetkym v otazkach Ziakovho
chapania $pecifickosti vedeckych teérif. Podl'a tychto nazorov by na vedu orientované u¢ivo malo
ucit’ chapaniu vedeckych teérii a nie iba pamitaniu si informacii. Veda by sa mala dietat'u
predkladat’ ako tedria spravneho vytvarania informaénych teérif. Ziaci by sa mali uéit’ rozumiet’
tomu, ze vedou objavena informacia je velmi osobita (v porovnani s informaciami, ktoré Zziak
pozna z bezného zivota), a ze vedecké tedrie nie st iba neusporiadané zhluky informacii, ale sa to
také spojenia informicii, ktoré majt sebe vlastnu §truktiru.”;

Iné nazory zase hovoria, ze u¢ivo by malo byt’ ucit’ ziaka vedecky mysliet’. Tieto nazory tvrdia,
ze ucivo by malo ucit’ schopnostiam objektivneho a kritického pohladu Ziaka na informacie.
Zastancovia tychto nazorov su presvedceni, ze viac ako systém a Struktira informacif je dolezity
jazyk, ktorym su informacie zapisané. Objektivnost’ a exaktnost’ vedy totiz nie je dana
informaciami ako takymi, ale vyrokmi, cez ktoré veda informacie vyslovuje. U¢ivo by preto malo
ucit’ jazyku vyrokovej logiky, jeho syntaktickym, sémantickym a takisto semiotickym pravidlam.
Zakladnymi prvkami tohto jazyka su premenné a kategorie, logické spojky, kvantifikdtory a iné
jazykové prostriedky.”!

% Uéivo ako didakticka kategdria sa ¢asto popisuje cez dva protichodné ponatia kurikula: -
materialne a formalne kurikulum. Materidlne kurikulum je vysvetlované ako kurikulum, ktoré
preferuje informacie, dobré pamit’ové schopnosti a vycvikom dobre osvojené zrucnosti
pouzivania informacii v ¢innosti. O formalnom kurikule sa zase hovori, ze kladie doraz na vzt’ahy
medzi informaciami, na schopnosti ich analyzy a tvorby, a tiez na schopnosti riesenia problémov.
Tato bipolarita ponati uciva je zakladnym nastrojom pre konceptualne vyclenenie dvoch svetov:
sveta spolocenskej kultury a sveta kultary vedy. V prvom svete je skola spolocenskym priestorom,
v ktorom sa ziaci ucia socidlne akceptovatelnému jazyku v témach prirody. Udia sa ,hovorit™
o prirode jazykom, ktorj bude ostatnym ¢lenom kultiry zrozumitelny a akceptovatelny. Skola je
priestorom, ktory reprezentuje kultiru spoloc¢nosti a veda je osobitym svetom, ktory patr{ vedcom
a ich objavom. Prienik tychto dvoch svetov je iba na Grovni vedeckého poznania prirody, ktorého
pochopenie ziakom je ulohou Skolského vzdelavania. V druhom svete je skola vedeckym
prostredim, v ktorom sa deti ucia exaktnému a objektivhemu jazyku vedy. Ucia sa ,,poznavat’™
prirodu jazykom , ktory je medzi clenmi vedeckej obce vytvarany a zdiel'any za icelom vedeckého
poznavania prirody. Skola je priestorom, ktoty prezentuje kultiru vedy. Medzi $kolou a vedou
v tomto ponati neexistuju hranice, ktoré by vedu od skoly oddelovali. Naopak, priestor skoly je
reprezentativnou ukazkou sveta vedy.

70 Predstavitelia tychto nazorov si presvedceni, ze vedu robi vedou poznanie, ktoré produkuje.
Vedecké poznanie je iné ako spontanne (obycajné, kazdodenné) poznavanie, lebo je organizované
do ucelenych teérii, ktoré maji jasnu Struktaru a vzt'ahy. Kym v beznom zivote nerieSime
komplexnost’ nasich poznatkov, tak vo vede sa pri tvorbe poznania pytame, ¢i mame v tedriach
zahrnuté vietko, ¢o potrebujeme. Dobra vedecka tedria je totiz iba ta, ktora nieco nie iba pomentva
a popisuje, ale aj to triedi, cleni do casti, vysvetluje vzt’ahy medzi tymito cast’ami, hovori
o pri¢inach premeny tychto casti a pod. Je teda tedriou, ktora komplexne popisuje nieco, co je
predmetom poznavania, pricom komplexnost’ popisu zahfna vsetky odpovede na otazky, ktoré si
veda v ramci vyskumu prirody kladie.

"1 Privrzenci tohto pohladu hovoria, Ze vedca nerobi to, ze pozna vedecké teorie, ale to, Ze vie
vedecky mysliet’. Jeho mysel’ pracuje inym sposobom ako mysel’ bezného ¢loveka. Jazyk vedca ma
prisnu vyrokovu logiku, ktorad nendjdeme v beznom jazyku I'udi. Kvalita vedca teda nie je urcena
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Dalsie nazory hovoria, e vedecky ladené u¢ivo by malo uéit’ Ziaka praktickym schopnostiam
vykonavat’ vedu. Zastancovia tohto videnia si myslia, ze ziaci by sa mali ucit’ vede cez aktivau
realizaciu praktik vedeckého diskurzu. Ziaci by si mali viac ako konceptuilnu osvojovat’
proceduralnu stranku vedy, ¢o znamena, ze by sa mali hlavne ucit’ metédam, postupom a
technikim vedeckého badania. Predpoklada sa, Ze pri planovanom a systematickom vykonavani
tychto cinnosti sa u ziakov utvori nie iba poznanie prirody (ako predmetu Ziackeho badania), ale aj
poznanie vedy.”

V tomto texte sa priklaname k tretej skupine nazorov, ktora na vedu orientované kurikulum
chape ako Ziakovo vykonavanie praktik vedeckého diskurzu. Ucivo o prirode vnimame ako subor
obsahov, ktory: reprezentuje diverzitu prirodovednych tém; a reprezentuje rozmanitost’
konceptualnych a aj proceduralnych otazok vedy. Konkrétnejsie povedané, ucivo vnimame ako
priestor, v ktorom deti prostrednictvom realizacie ¢innosti, ktoré vykonavaju vedci vo vede,
spoznavaju prirodu, pricom sa ucia: vedeckym tedriam, t.j. vedeckym poznatkom a ich osobitej
skladbe; vedeckému jazyku - vedeckym vyrokovym formuldm aich formam; a vedeckému
badaniu, t.j. praktikim objavovania vedeckych poznatkov cez vedecky jazyk a praktikdm ich
zdiel'ania.

A ¢o to znamena pre tvorbu uciva? Ucivo o prirode je nevyhnutné koncipovat® tak, aby:

- ucilo generalizaciam (ako zakladu pre ucenie sa vedeckym tedriam);

- udilo strategickym poznatkom (ako predpokladu pre ucenie sa vedeckému jazyku);

- ucilo vedeckym schopnostiam (ako podmienke pre ucenie sa vedeckému badaniu);

Ucenie generalizdcidam

Informacie samé o sebe v prirode neexistuju. Ak by nebolo Zivych organizmov, tak priroda by
bola hmotou, ktora by nemala Ziadne vlastnosti. Preco? Pretoze by si ich nemal kto uvedomit’.
Hovorit’ o informaciach ma preto zmysel iba v savislosti s niekym, kto si je ich vedomy. V nasom
pripade je tymto prvkom ziak.

Ziakovi ako u¢iacemu sa subjektu je vlastné, Ze si poznatky konstruuje. Poznatky si v hlave
nevytvara ako vSeobecne platné tvrdenia, ktoré by radil do priecinkov. Jeho hlava je skor schéma,
v ktorej je vietko so vSetkym previazané. Vsetky dolezité predstavy su v nej vystavané tak, aby boli
medzi sebou sulade. Tieto schémy si treba predstavit’ ako mapy, ktoré Ziakovi davajiu moznost’
¢itat’ svet prirody cez prvky aich vztahy. A to vsetko na roznych drovniach zaostrenia. Pri
detailnom rozliSeni st v nich vykreslené malickosti. Pri menSom zaostreni dominuji vSeobecnosti.

Ucit’ sa informaciam logicky neznamena pamat’ovo si osvojovat’ fakty bez zdoraznovania ich
vzt'ahov. Byt’ Gspesny nie je vecou toho, aby ziak mal mnozZstvo samostatne stojacich informacii.
Je viac vecou ucenia sa tym informaciam, ktoré viazu fakty dohromady cez ich vzt’ahy. Je teda
vecou ucenia sa generalizaciam. Tie su definované ako zovSeobecnené vyroky, ktoré abstrahuju
fakty tak, Ze vysvetluji vzt'ahy medzi pojmami.”

iba jeho poznanim vedeckych teorii, ale aj (hlavne) vedcovym poznanim vedeckého jazyka. Vedu
nie je mozné vnimat’ ako fotografovanie, kedy fotoaparatom (analégia k jazyku vedca) zachytavame
objektivnu realitu. Je ju nutné vnimat’ skor ako malovanie, pri ktorom si vedec voli také vyrazové
prostriedky (vedecky jazyk), ktoré mu pomoézu ¢o najviac pravdivo zachytit’ pozorovand realitu.

72 Zastancovia tychto teorif hovoria, ze vedecké poznatky, aj jazyk, st iba teoretické konstrukty,
ktoré podliehaju praktickej stranke vedy — vyskumu. U¢it’ sa vede preto nie je mozné analytickym
pristupom, ktory uprednostni konceptualnu pred proceduralnou strankou vedeckého badania.
Jediny mozny pristup je ucit’ sa vede cez vykonavanie praktik vedeckého diskurzu, ktoré ako celok
pod sebou zahfiaju vsetky prvky vedeckého poznavania, teda aj vedecké tedrie a aj vedecky jazyk.

7 Jav krvného obehu ¢loveka mdze byt’ do uéiva prirodovedy transformovany dvomi spdsobmi:
cez ucenie sa faktom a cez ucenie sa generalizaciam: Pri uceni sa faktom je problematika krvného
obehu zaradena pod vicsiu tému Srdce. Informacie o krvnom obehu st tu Ziakovi pondknuté ako
nieco, ¢o prehlbuje poznatky o tejto téme. Ziak sa tu uéi informéciam, ktoré suvisia s krvnym
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Ucenie strategickym pognatkon:
Ucit’ vzajomne previazanym informaciam je jedna vec. Inou vecou je otazka, ¢i je dolezité hl'adiet’
aj na to, o aké typy informacif ide? Akademické ponatie uciva sa na informacie pozera vylucne cez
stranku ich obsahu. Konstruktivistické ponatie uciva ide d’alej. Okrem obsahu informacii sa
zaobera aj ich formou.™

Koncept vedeckej gramotnosti t'az{ z vedeckych poznatkov o rozmanitych semiotickych
formach toku informacii medzi 'ud'mi. Jeho zakladom je téza, Ze vedecky gramotny clovek ma
vediet’ dekddovat’ informacie, ktoré s vyjadrené réznymi jazykovymi formami. A naopak. Ma
takisto vediet’ vyjadrovat’ informécie cez rozne formy jazyka.”

Odlozme teraz formalnu stranku informacif bokom a vrat’'me sa k ich obsahovej stranke. Ak
sme povedali, ze ramcové ucivo riesi formu informacii, tak sme tym nemysleli, Ze nema zaujem
o ich obsah. Prave naopak. Ten je tu zasadny. Po obsahovej stranke mézeme informacie ¢lenit’ do

obehom. U¢i sa informaciam o flom, napr. tvrdeniu, ze srdce zdravého dospelého cloveka
prepumpuje asi 4,5 L. krvi za mindatu.; Pri uceni sa generalizaciam sa na krvny obeh nahliada inak.
Nevnima ho ako subor informacif o srdci, ale ako samostatny prirodovedny pojem. U¢it’ sa tomuto
pojmu znamena uéit’ sa ho komplexne chapat’. Ziak sa cez poznavanie faktov o fiom dostéva
k uvedomeniu si vzt'ahov, ¢oho vysledkom je formulovanie generalizacii. Generaliziciou je napr.
tvrdenie, ze zrychlenie prietoku krvi krvnym obehom je spojené s vy$sim vykonom srdca, ¢im sa
zvysuje pravdepodobnost’ rychlejsicho opotrebovania srdca ako svalu.

74 Konstruktivisticka didaktika sa vel'mi intenzivne venuje problematike Ziakovho porozumenia
ucivu. Podl'a nej je moment, ked’ Ziak niecomu porozumie takym stavom mysle, pri ktorom sa
medzi informaciou a ostatnymi informaciami v hlave diet’at’a vytvoria sémantické spojenia, ktoré
st vo vzajomnej rovnovahe, neprotirecia si a podporuju sa. No tento stav ma nie iba sémanticku
podobu. Stalost’ mentalnych spojov nie je univerzalna. Ziak nerovnako rozumie tej istej informaci
vzdy a vsade. Informacie su totiz vyjadrené jazykom. Hranice porozumenia nejakej informacii su
preto vymedzené aj semiotickou strankou naucenych informacii: — jazykom, ktorym su informacie
ziakovi podané; a tiez jazykom, ktorym ziak informacie spracuva a zaclenuje ich do uz existujicich
kognitivnych schém. Napr. americky psycholég J. P. Guilford navrhol trojdimenzionalny model
intelektu. Venoval pri tom znaénd pozornost’ vyskumu toho, akou formou moézu byt” informacie
medzi F'ud'mi prenasané. Prisiel k zaveru, Ze I'udsky intelekt je citlivy na Styri takéto formy: Figurdlne
obsahy. Informacie st tu obsiahnuté v hmote. Clovek ich registruje prostrednictvom zmyslov. Ale
nie je ich tvorcom. Su ako také vytvorené prirodou.; Symbolické obsaly. Tu st informacie vsadené do
numerickych alebo obrazovych znakov. Na rozdiel od figuralnych obsahov st vytvorené clovekom.
Daja sa spoznat’ podl'a toho, ze su vyjadrené pomocou ¢islic, znaciek, diagramov alebo schém.;
Sémantické obsahy. Podobne ako symbolické obsahy st aj tieto obsahy vytvorené clovekom.
Informacie su tu kédované pomocou vyznamov slov. Tie sa d'alej skladaja do viet, ¢im vznikne
verbalny text.; Bebaviordlne obsaly. Informacie tohto typu su obsiahnuté v sposoboch spravania sa
niekoho alebo niecoho. Vypovedat’ nieco totiz mozeme aj tak, ze sa koname nejakym specialnym
sposobom. Tu treba zdoraznit’, ze tato forma prenasania informacii je dana z velkej casti hlavne
zvieratam.

7 Téza o tom, ze vedecky gramotny clovek je schopny dekédovat’ rdzne jazykové varidcie
obsahovo tej istej vypovede sa ta ilustrovat’ na priklade znalosti pojmu recyklacia. Pojem recyklacia
totiz vo svete okolo nas moze byt zastipeny: Autentickym odpadkovym kosom, v ktorom je
zozbierany napr. papier. (figuralne); Vizudlnym symbolom, resp. znac¢enim recyklovany odpad.
(symbolicky); Samotnym slovom recyklacia a jeho slovnikovym vyznamom. (sémanticky);
Zauzivanym spravanim sa I'udi, napr. kipou viacerych totoznych nadob na odpad pri zariadovani
domacnosti. (behvioralne). Vsetky uvedené priklady si roznymi jazykovymi vyjadreniami toho
istého obsahu — fenoménu recyklovanie. Mat’ znalosti o recyklovani znamena mat’ taky systém
znalosti, ktorymi viem identifikovat’ tento fenomén v roznych zivotnych situaciach.
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troch variantov. Prvym st pojmy. Druhym fakty a tretim generalizacie. Toto clenenie hovori, ze
existuju tri osobitné varianty tvrdeni, ktorymi mozeme v jazyku vedy komunikovat’ obsahy:
- Tvrdenia, ktoré prirad’uji objektom alebo javom nazvy. Tymito vyrokmi sa u¢ime znalostiam
pojmov.
- Tvrdenia, ktoré prisudzuju objektom alebo javom vlastnosti. Cez tieto vyroky sa ucime
znalostiam faktov.
- Tvrdenia, ktoré hovoria o vzt’ahoch medzi objektmi alebo javmi. Prostrednictvom tychto
vyrokov sa u¢ime znalostiam generalizacii.

Akademicky ladend didaktika uvedend skladbu vyrokov v ucive nijako neriesi. Deti sa pri nej
ucia znalostiam, ktoré sa tykaju nejakej ucebnej témy. Pomer tychto znalosti voci sebe nie je pre
tuto skladbu dolezity. Jednoducho st témy, ktoré si vyzaduju viac faktov, a zase st iné témy, ktoré
si viac o definiciach a vzt'ahoch. Konstruktivizmus to ale vidi inak. Nielenze v ucive
uprednostiuje generalizacie pred znalost’ami nazvov a faktov. Snaz{ sa vyskladat’ Ziakovo poznanie
pojmov tak, aby toto poznanie ilustrovalo réznorodé pristupy vedy k tvorbe informaci. Ide
o myslienku, Ze Ziaci sa nemaji ucit’ iba znalostiam pojmov (napr. spomenutého pojmu gravitacia).
Maja sa ucit’ komplexu moznosti, ako znalosti o pojmoch tvorit’. Nemame tym na mysli ucit’ sa
rozmanitosti metod a postupov vedy pri ziskavani informacif o prirode. Mame na mysli ucenie sa
roznym variantom $ablén tvorby informacii, ktoré vedecky jazyk pouziva.”

Na vedu orientované kurikulum pracuje s principom stratifikacie uciva. Jeho zakladom je
presvedcenie, ze ak ziaka ¢asto uc¢ime urcitému systému obsahov, tak povaha tohto systému sa
casom prevedie do ziakovi vlastnej stratégie vyberu a systematizovania informacii. Je preto dolezité
aby skola systematizovala ucivo do takych suistav znalosti, ktoré budd mat’ podobu komplexnych
vedeckych tedrii. Prostriedkom k tomu je stavat’ u¢ivo na tom, aby sa ziaci ucili prirodovednym
pojmom. Tieto pojmy maju rozsiahly obsah. Ich pochopenie si vyzaduje osvojit’ si viac ako jednu

"V beznom jazyku sa jedna informicia da povedat’ nespocetnym mnozstvom Stylistickych
obmien viet, cez ktoré vznikaju texty hovorenej reci. Z tychto textov sa dozvedame rozne
informacie bez toho, aby sme si uvedomovali ich formu. Veda ale prisne formalizuje jazyk vedca.
Jazyk vedca je svet pojmov, faktov, generalizacii a teérif. Pojmy pomenuvaju entity zo sveta prirody.
Fakty hovoria o ich vlastnostiach, generalizacie o prepojeniach faktov dohromady a tedrie zase
vznikaji zlozenim viacerych generalizacii dokopy. Jeden prirodovedny pojem (napr. jez obycajny)
teda moze byt’ cez tieto rozne vyrazové prostriedky vedeckého jazyka vel'mi detailne popisany,
pricom vysledkom toho popisu je zrozumitelny teéria. Vedecké tedrie pritom obsahuji rozne
sablony konceptualizacie informacif. Ak by sme sa pozreli na charakteristiku jeza obycajného napr.
v encyklopédii, nasli by sme min. tri $ablony: - analyticka (vyclenuje stavebné prvky niecoho);
klasifikacnu (triedi nieco do skupin) a deterministickt (hovori o pricinach a désledkoch niecoho).
Kazda z tychto $ablon ma r6znorodé schémy, podla ktorych moéze byt vedcom vytvorena. Ucit’
sa vede preto znemena nie iba ucit’ sa vedecky badat’, ale ucit’ sa tvorit’ informacie jazykom vedy
a skladat’ ich cez spravne jazykové formuly do vedeckych teérii. Napr. J. P. Guilford sa pri skimani
intelektu zameral aj na problém poznatkov. Poznatky vnimal ako produkty intelektu. Tvrdil, ze sa
vytvarané intelektovymi operaciami, cez ktoré nasa mysel spraciva novym sposobom uz zname
obsahy. Vyclenil Sest’ schém, v ramci ktorych mysel' produkuje informacie: - Jednotky. Informuja
o nazvoch a vlastnostiach konkrétnych objektov alebo javov; Triedy. Svet jednotlivosti zoskupujua
do kategoril. A kategorie zlucuju do klasifikacif; Vzt'ahy. Informuja o vizbach medzi triedami;
Implikacie. Informuju o pric¢inach zmien v stavoch tried a vzt’ahov; Transformacie. Informuji o
kontinuu premien v stavoch tried a vzt'ahov; Teorie. Ide o sklady tvrdeni zo série jednotiek, tried,
vzt'ahov, implikacif a transformacii, ktoré komplexne charakterizuju nejaky prirodovedny pojem
(napr. traviacu sustavu).

35



generalizaciu. Vysvetl'ovanie tychto pojmov dava ziakovi priestor vytvarat’ texty o prirode, ¢im ich
uci chépat’ tieto pojmy ako ucelent te6riu.”’

Ulcenie vedeckym schopnostiam

Ucivo nie je iba subor informacii. Je to predstava o ziakovej praci s nimi. Mat’ znalost’ niecoho
je jedna vec. Vediet’ tuto znalost’ pouzit’ v ¢innosti je vec druhd. V akademicky ladenom ucive st
ziakove sposobilosti pouzivat’ informacie chapané ako naucené vzory riesenia tloh. Ziak sa im udi
vycvikom. Pri konstruktivistickom poniman{ uciva na tieto sposobilosti pozera inak. St odvodené
od vrodenych danosti ¢loveka tvotivo konat’.”

Objavenie generativnych pravidiel zmenilo didaktiku. Vycvik spésobilosti pouzivat’ informacie
v ¢innosti sa stal nezmyselny. Namiesto neho sa zacala razit’ téza, ze deti treba ucit’ metédam
tvorby vedeckého poznania. Ak su totiz poznatky vedy o prirode kodované vo vedeckom jazyku,
tak naucit’ sa pouzivat’ tento jazyk v c¢innosti znamena naucit’ sa praktikim jeho pouzivania vo
vede.

A ako s tymto suvisia uz spomenuté generativne pravidla? Vo dvoch veciach. Prvou je, Ze ak
akceptujeme myslienku generativnej gramatiky jazyka, tak nielen materinsky, ale aj vedecky jazyk
ma clovek vrodeny. Ba ¢o viac, ma ho vrodeny sposobom, ze pouzivanie tohto jazyka je postavené
na obmedzenom mnozstve formalnych pravidiel jeho vytvarania. Druhou vecou je, ze ucit’
metdédam tvorby jazyka vedy znamena ucit’ tymto pravidlam. A to tak, aby ich Ziaci objavovali ako
nieco, ¢o maju prirodzene v sebe.

Ucit’ ziaka pracovat’ s poznatkami vedy je teda to isté, ako ho ucit’ metédam, prostrednictvom
ktorych veda tieto poznatky vytvara. Avsak iba pod podmienkou, Ze ziak sa pritom bude ucit’ celej
sirke spektra tychto metdd a nie iba ich fragmentov. Rozsah tohto ucenia je mozné vyjadrit’
prostrednictvom troch ramcov (rozsahy, resp. ciele) ucenia:

- Udit’ sa registrovat’ problémy, ktorych riesenia si vyzaduja pouzitie vedy.

- Udit sa riesit’ tieto problémy metédami vedeckého poznavania.

- Ucit’ sa zdielat’ ich rieSenia prostrednictvom diskurzivnych praktik vedy, t.j. praktiky

vedeckého publikovania.

7V konstruktivistickej didaktike treba odliSit” pojmy ako nazvy a tzv. prirodovedné pojmy. Ucivo
je postavené na mnozstve pojmov, ktoré si diet’a osvojuje. No toto osvojovanie moze mat’ dve
rozdielne podoby. Bud’ sa diet’a u¢i pojmu ako nazvu niecoho, alebo sa uci pojmu, resp. nejakému
objektu alebo javu, ktory ma pochopit, t.j. postavit’ si okolo neho zrozumitelnd teériu. Napr.
pojem opelovac je v ucive prirodovedy na primarnom stupni iba pojmom prvého typu. Ale pojem
magneticka sila je uz pojmom druhého typu, ktorého porozumenie si vyzaduje viac ako iba uchopit’
nazov a uviest’ konkrétne priklady.

® Americky lingvista a kognitivny vedec N. Chomsky si polozil otdzku, ktoru si pred nim kladlo
mnoho vedcov. No nikto ju tak dosledne neriesil ako on. Otazkou bolo: Ako je mozné, ze s
obmedzenou slovnou zasobou dokazeme vytvarat’ nekone¢né mnozstvo vypovedi? Takisto sa
spytal: Co dava ¢loveku schopnost’ rozumiet’ vjznamom viet v tak komplikovanom toku
informacif ako je hovorena rec? Ilustrovana otazka sa da preniest’ aj do inych oblasti ako je jazyk.
Mozeme sa spytat’, ako clovek dokaze vymysliet nekonecné mnozstvo zapamitatelnych
hudobnych skladieb, ak ma k dispozicii tak zasadne obmedzené mnozstvo ténov a rytmov?
Uvedené otazky patria do repertoara otazok, ktorymi sa kognitivna veda pyta na to, ako dokaze
Pudska mysel’ prostrednictvom jazyka vykonavat’ tvoriva ¢innost’? Ak by totiz mal ontogeneticky
vyvin jazyka u T'udi vychadzat’ z reprodukovania reci inych (poznamka autora - ako to tvrdili
behavioristi), tak by tvorba novych viet, melédii a inych divergentnych jazykovych konstruktov
nemala ako existovat’. Odpovede na polozené otazky nasla kognitivna veda v objaveni pravidiel
generatfvnej gramatiky. Tie hovoria, ze ¢lovek ma vrodené danosti pre pouzivanie jazyka.
Dekodovanie tvari, vaimanie hudby alebo tvorba a ¢itanie viet su ukony, ktoré ma kazdy z nas
evolu¢ne dané v génoch.
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Mozeme zovseobecnit’, ze na vedu orientované ucivo obsahuje prirodovedné pojmy. Tym sa
ziak uci sposobom, ktorymi riesi problémy, pricom tieto rieSenia si vyzaduju ziakovo generovanie
vedeckych vystupov. A to na poli registrovania vedeckych problémov, poli ich riesenia a tiez poli
zdielania rieseni. Dolezitym parametrom kvality uciva pri tom vsetkom je reprezentativnost’
uciva. Ide o mieru, do akej st problémy, ich riesenia a vystupy z ucenia reprezentativne smerom
k vede. Ide napr. o otazky:

- Je ucivo navrhnuté tak, aby ziaka zoznamovalo so vSetkymi problémami, ktoré riesi veda pri

poznavani prirody?

- Su sucast’'ou uciva vsetky metddy tvorby poznania o prirode, ktoré pouziva veda? A vsetky

praktiky publikovania poznatkov o prirode vo vede?

Prva otazka sa pyta, ¢i prirodovedné vzdelavanie uci vSetkym situaciam, ktoré vedci vo svojej
praci tvorivo riesia. Druha otazka sa pyta, ¢i toto vzdelavanie uci vsetkym sposobom, ktoré vedci
pouzivaju na to, aby tieto situacie vyriesili a vysledky rieseni zdielali medzi sebou.
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Otazky pre zopakovanie precitaného:

1.

Co znamens, ak o prirodovednom vzdelavani prehlisime, 7e by malo udit’ nie iba
o prirode, ale aj o vede?

Ako rozumiet’ terminu vedecka gramotnost’? Aké dve chapania méze mat’ tento termin?
Ako suvisi tento termin s terminom prirodovedna gramotnost’?

Akd je to vyskumne ladena koncepcia vzdelavania? Po akych dvoch zmenach
v prirodovednom vzdelavani sa tato koncepcia dopytuje?

Co znamené udit’ ziaka kultire vedy? V ¢om je toto ucenie iné ako ucenie, ktoré ziaka
vedie k osvojovaniu si kultary spoloc¢nosti?

Aké je to na vedu orientované kurikulum? Aké tri pristupy k tvorbe tohto kurikula
existuji? Comu (akjm trom veciam) sa Ziaci pri osvojovani si tohto kurikula uéia?

Co znamena uéit’ sa generaliziciam? Co znamena uéit’ sa strategickym poznatkom? Co
znamena ucit’ sa vedeckym schopnostiam?



4 NA VEDU ORIENTOVANE UCIVO - JEHO DIMENZIE A OBSAHY

Rapitola predklada naclrt struktiry na vedn orientovaného kurikula. 1 ycleriuje styri dimenzie tobto kuriknla:
poznatky vied o privode; poznatky vied o sebe samej; vedecké schopnosti a vedecké postoje. Kagdii dimenzin
obsabovo analyzuje, pricom vycleriuje hlavné obsaly, ktorym sa Fiaci vo vedecky ladenom privodovednom
vzdeldvant uiia.

Ucivo je sustava ucebnych obsahov, ktorym ma skola ziakov naucit’. Obsahy su v ucive jasne
systematizované. Maju svoju Struktaru. Podl'a tradicnych didaktickych teérif je Struktdra uciva
clenend do znalosti, schopnosti, zru¢nosti a hodnot.

Modernejsie nazory hovoria, Ze tieto prvky st iba stavebnymi elementmi, a nie Strukturalnymi
komponentmi uciva. Su stavebnym materidlom, z ktorého je postavené ucivo ako obsah. Nie st
ale systémom, ktory by vysvetl'oval usporiadanost’ tohto obsahu ako celku.

V moderne ladenom prirodovednom vzdelavani je ucivo postavené na ziakovom prieniku do
sveta vedy. Tento svet je diet’at’u dostupny v styroch ramcoch:

A. Svet poznatkov vied o prirode. Deti si tu uvedomuja vedu ako subor poznatkov, ktoré
popisuja a vysvetl'uju prirodu.

B. Svet poznatkov vied o sebe samej. Tu si deti uvedomuju vedu ako subor pravidiel,
principov a zasad, ktoré robia vedu vedou.

C. Svet vedeckych schopnosti. Deti si tu uvedomuji vedu ako ¢innost’, ktora patri vedcom,
ktorf fou riesia roznorodé dlohy a problémy.

D. Svet vedeckych postojov. Deti si tu uvedomuji vedu ako <cinnost’, ktora je
nenahraditelnou hodnotou ako v oblasti trvalého udrziavania prirody, tak aj v oblasti
rozvoja 'udstva a cloveka ako jednotlivca.

Spomenuté Styri svety treba vnimat’ ako Styri dimenzie prirodovedného uciva. Kazda
dimenzia ma svoje osobité obsahy. Ucenim sa tychto obsahov sa Ziaci ucia znalostiam,
schopnostiam, zrucnostiam a hodnotam. Inak povedané, prienikom do tychto oblasti aich
obsahov sa Ziaci ucia: vedeckym teériam, vedeckému jazyku a vedeckému badaniu, t.j. rozvijaja si
svoju vedecku gramotnost’.

4.1 CO SU POZNATKY VIED O PRIRODE?

Prvou dimenziou Struktiry prirodovedného uciva su poznatky vied o prirode. Patria sem
informacie, ktoré veda o prirode ma. Su informaciami o Zivej a neZivej prirode, jej objektoch
a javoch a vzt'ahoch medzi nimi. Osvojovanim si tychto informacii vznika ziakovo poznanie
prirody.

Poznatky o prirode sa ako zlozka uciva daju analyzovat’ z dvoch aspektov. Prvy je obsahovy
aspekt. Druhy je formalny aspekt. Obsahovy aspekt sa pyta, coho (akych objektov ajavov z
prirody) sa tykaju informacie, ktoré ziakov v zmysle ich osvojovania si uciva ué¢ime. Formalny
aspekt riesi otazku, akym réznym typom informacii sa ziaci ucia pri osvojovani si u¢ebného obsahu.

V zmysle prvej otazky (tykajucej sa aspektu obsahu informacif) mézeme povedat’, ze ziaci sa
v prirodovedne orientovanych vyucovacich predmetoch ucia informaciam z fyziky, chémie,
botaniky, zooldgie, astronémie a inych prirodnych vied. Tieto informacie su vyberané tak, aby
davali moznost’ chapat’ prirodu ako systém, v ktorom prebiehaji procesy, ktoré su vo vzajomne;
rovnovahe. Zakladom k porozumeniu tejto rovnovahy je poznanie informacii v ramci uvedenych
vied. Ucit’ sa o rastline (napr. o lekne bielom) preto nie je iba vecou osvojenia si informacii
z botaniky. Je rovnako vecou ziskania informacii z inych vied (napr. fyziky), ktoré davaja ziakovi
priestor na to, aby pochopil rastlinu ako systém, ktory funguje na principoch harmoénie
a rovnovahy.
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Druha otazka (tykajuca sa aspektu formy informacif) vedie k odpovedi, ze Ziaci sa osvojovanim
prirodovedného uciva ucia:

- pojmom,

- faktom,

- generalizaciam.

— Al. Pomy

Pojmy su slova (oznacenia, nazvy), ktoré si veda vytvorila, aby pomenovala entity zo sveta
prirody. Patria sem slova ako drevo, latka, gravitacia, rastlina a i. Naucit’ sa pojmu znamena osvojit’
si nejaké slovo alebo oznacenie tak, ze ho vieme pouzit’ na pomenovanie jemu zastupujiceho
obsahu. Vo svete prirody ako hmoty st zastupujucimi obsahmi pojmov:

- objekty (naprt. voda),

- stavy objektov (napr. pitna voda) alebo

- deje, javy (napr. vyparovanie vody).

Veda nazhromazdila nespocetné mnozstvo pojmov, ktorymi si pomenovala prirodu. Naucit’ sa
vykladu tymto pojmom je nesmierne naro¢né. Nejde totiz iba o naucenie sa a porozumenie ich
vyznamu. Ide o to, naucit’ sa ich ,,stavbe®.

Oznacovanie entit z prirody nazvami je v prirodovednom ucive realizované cez kombinovanie
styroch foriem pojmov: konkrétne pojmy; abstraktné pojmy; zoznamové pojmy a stavové
pojmy. Konkrétne pojmy oznacuju prvky z prirody, ktoré je mozné zmyslami registrovat’.

ochopenie abstraktnym pojmom je uz t'azsie. Vyznamy tychto pojmov st zmyslom nedostupné.
Pochop bstraktnym poj j t Vy. y tychto poj ysl dostup
Uchopit’ sa daju iba rozumom. Zoznamové pojmy pomenuvaju prvky, z ktorych je priroda zlozena.
Pomentvaji hmotné aj nehmotné objekty alebo deje. Stavové pojmy pomenuvaju stavy (Specifické
vlastnosti) tychto prvkov.”

— A2, Fakty

Fakty sa tvrdenia, ktoré maji podobu prehlaseni o entitach, ktoré st oznacené pojmami.
Vznikaja tak, ze nejakej entite priradime informaciu t.j. nejaké tvrdenie o jej vlastnosti. Plati, Ze
jeden fakt je tvoreny jednou informaciou, t.j. iba jednym tvrdenim. Zlucovanim viacerych faktov
k tej istej entite vznikaju charakteristiky.*

*' Rozdiel medzi konkrétnymi a abstraktnymi pojmami sa dé vysvetlit’ na priklade slov planéta a
gravitacia. Slovo planéta je oznacenim objektu, ktory je mozné zmyslami registrovat’. Ide preto o
konkrétny vyznam pojmu. Ale slovo gravitacia je oznacenim deja, ktory sa neda uchopit’ iba
prostrednictvom zmyslov. Pochopit’ tento pojem si uz vyzaduje, aby sa k zmyslom pridal aj rozum.
Samozrejme, ze nie vSetky konkrétne a nie vSetky abstraktné pojmy, si pre Ziaka rovnako naroc¢né.
Miera abstrakcie, a aj konkrétnosti pojmu moze byt rozna. Napr. objekt, ktory oznacuje pojem
planéta sa neda realne chytit’. Mozeme ho iba pozorovat’. Ak si vSak zoberieme iny konkrétny
pojem napr. zub, tak tento pojem uz nie je problém, aj obrazne povedané, ohmatat’. Podobne je
to aj s abstraktnymi pojmami. Slovo gravitacia je menej abstraktné ako slovo obezna draha. Ucinky
gravitacie sa totiz daju priamo pozorovat’. Ale ukazat’ to, ¢o oznacuje slovo obezna draha je uz
t'azsie. Prikladom pre vysvetlenie zoznamovych a stavovych pojmov je napr. dvojica pojmov voda
a tekutina. Kym voda je vodou vzdy, tak voda je tekutinou iba v urcitych podmienkach. Hovorit’
o vode preto znamena odkazovat’ na fiu ako na jednu z latok, ktoré patria na zoznam existujicich
latok na Zemi. Ale hovorit’ o tekutine znamena oznacovat’ urcity $pecificky stav vody, ktory je v
nejakej spojitosti s okolitym prostredim.

# Slovo pitna voda je pojem. Preco? Lebo oznacuje entitu z prirody, ktorou je presne definovany
stav vody. Tvrdenie, ze viac ako dve miliardy obyvatelov nema v tomto ¢ase dostupnd pitni vodu
(poznamka autora - je rok 2022) je uz faktom. Ide totiz o informaciu, ktora prehlbuje nase poznanie
pitnej vody. A zaroven pre tuto informaciu plati, ze sa da overit’ jej platnost’. Da sa teda prehlasit’
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Veda nazhromazdila mnozstvo faktov o prirode. Kazdy z nich sa tyka nejakého pojmu. Lepsie
povedané nejakej entity z prirody, ktora je pojmom pomenovana. Fakty o prirode su vo vedeckom
poznani vel'mi rozmanité. Po obsahovej stranke su nositel'mi r6znych druhov informacii. Mozu
niest’ informaciu o povahe Struktury niecoho. M6zu informovat’ o pohybe niecoho. Ale moézu
informovat’ aj o interakciach niecoho s nie¢im inym. V neposlednom rade moézu informovat’
o zmenach, ktoré sa v struktire, v pohybe alebo v interakciach pri niecom deji. Z pohladu formy
su fakty takisto roznorodé. Mozu byt vyjadrené slovami, obrazmi, &islami alebo ich
kombinaciou. Na fakty sa vieme pozriet’ sposobom, ze nas bude zaujimat’, ako k nim veda prisla?
Fakty sa tak clenia na empirické a racionalne. Empirické fakty maju povod v merani vlastnosti
entit. Racionalne fakty maju zase povod v logickom vyvodzovani zaverov z tychto merani.*’

Fakty maju este jednu dolezita danost’. Vede umoznuju poznat’ prirodu na réznych drovniach
zaostrenia poznavacej optiky. Tvrdenie, ze bocian ma perie, je iné ako to, ze vtak ma perie. Fakty
teda vieme triedit’ aj podla miery ich vSeobecnosti. Na jednej strane su tzke fakty. Tieto
prisudzuju vlastnosti malému rozsahu entit. Na druhej strane su Siroké fakty. Tieto hovoria
o vlastnostiach velkého rozsahu entit. Znakom, podl'a ktorého tieto fakty odlisime, je charakter
pojmu, ktorého sa tykaji. Uzke fakty sa viazu na pojmy, ktoré pomenivaji jednotlivosti (v
uvedenom priklade je tymto pojmom slovo bocian). Siroké fakty sa zase tykaji pojmov, ktoré
pomenuvaju triedy (slovo vtak).

Vedecké poznanie prirody ale nemoze stat’ iba na faktoch. Poznat’ nieco totiz neznamena mat’
o tom mnozstvo fakov. Skor to znamena toto mnozstvo faktov usporiadat’ tak, aby z ojedinelych
tvrdeni vznikli zmysluplné tedrie, t.j. poznatky. Veda teda vytvara svoje teoretické poznanie prirody
tak, ze informacne blizke fakty spaja do ucelenych a teoreticky previazanych systémov informacii,
tzv. generalizacii.

— A3. Generalizicie

Generalizacie su zlozené tvrdenia. Su ststavami dvoch a viac faktov, ktoré vycerpavajicim
sposobom popisuju pojmy alebo vysvetluji medzi nimi vzt’ahy. St sistavami informacii, vdaka
ktorym vieme poznanie prirody organizovat’ do zrozumitel'nych teorii. Poznanie generalizaci{ dava
ziakovi moznost’ komplexne poznavat’ prirodu. Dava mu moznosti: ¢lenit’ prirodu do mensich
casti; vysvetl'ovat’ stavbu objektov alebo podstatu javov; opisovat’ charakter prvkov; rozpravat’
o fazach dejov; hovorit’ o pricinach zmien vo vlastnostiach objektov a javov a i.

Generalizacie sa rovnako ako fakty daju triedit’ po stranke obsahu alebo formy. Ich obsah je
dany vypovedanymi informaciami. Forma je dana schémami, podla ktorych su tieto informacie
vytvorené. Tieto schémy su podriadené jazyku ako prostriedku kédovania informacii. Nasa mysel
vie totiz na zaklade vrodenych jazykovych pravidiel redukovat’ fakty tak, ze niektoré zahadzuje, iné
zdorazni a iné zase spoji, ¢im z nesurodého mnozstva dat postupne vznikne zmysluplne
usporiadany informacny systém — tzv. generalizacia.

za pravdu alebo loz. Je zaroven jednou informaciou a nie siborom dvoch a viac informacif o pitne;
vode. Ak by tomu tak bolo, tak by uz i$lo o charakteristiku pitnej vody.

¥ Ak sa na pitnt vodu poztieme ako na entitu, ktorej chceme priradit’ nejaku vlastnost, tak uz
tento zamer sam o sebe je procesom tvorby faktu. Proces tvorby faktu moze vznikat’ rozne.
Vlastnosti pitnej vody mozeme spozorovat’, vyvodit’ z experimentovania - spoznat’ empiricky)
alebo iba rozumovo odvodit’ na zaklade $pekulacie - spoznat’ racionalne. Vysledkom tychto
postupov moézu byt faktické prehlasenia o pitnej vode v ré6znych jazykovych mutaciach. O pitne;j
vode mozeme povedat’, ze je ekonomicky dolezitou surovinou (ide o racionalne spoznany
a zaroven verbalne zdiel'any fakt). MoZeme takisto povedat’, Zze norma pitnej vody je dana presnymi
Specifikami, ktoré vyjadrime cislami. Mozeme ale nejaké miesto oznacit’ ako zdroj pitnej vody
obrazovym symbolom.
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Uviest’ vSetky formy generalizacii, ktoré pouziva veda pri popisovani prirody nie je na tomto
mieste mozné. Dokonca je mnoho autorov, ktor{ si ani nie su isti, ¢i vobec takyto konecny systém
konceptualizicie sveta prirody vedou existuje.*

4.2 CO SU POZNATKY VIED O SEBE?

Druhou oblastou Struktary prirodovedného uciva su poznatky vedy o sebe. Patria sem
informacie o tom, ¢o je to veda a ako sa realizuje. Ide o mnozstvo informacii. Ich rozsah sa
vsak da obsiahnut’ v dvoch typoch poznatkov:

- Konceptualne poznatky. Poznanie vedeckého jazyka ako nastroja, ktorym veda vyjadruje

poznanie prirody.

- Metodologické poznatky. Poznanie metdd, principov a zasad vedeckého poznavania

prirody.

B1. Konceptudlne pognatky

Konceptualne poznatky su poznatky vedy o vedeckom jazyku. Ide o poznanie toho, ako veda
pracuje s jazykom ako nastrojom tvorby informacil. Vedecky jazyk je totiz iny ako jazyk, ktory si
deti zdiel'ajd medzi sebou. Ma pevne stanovené pravidla, ktorych nedodrzanie znehodnocuje
kvalitu poznatkov. Ucit’ sa tymto pravidlam znamena ucit’ sa poznaniu: (1) ako st vo vedeckom
jazyku vytvarané pojmy; (2) ako sa vedeckym jazykom deklaruju fakty; (3) ako sa vo vedeckom
jazyku tvoria generalizacie.

Samozrejme, ze ide o vel'mi naro¢né problémy, ktoré presahuju moznosti detského chéapania.
No aj naprick naroc¢nosti problému sa ziaci mézu ucit’ niektorym vybranym pravidlam jazyka vedy.
Mnohé¢ z nich su jednoduché a daja sa Fahko pochopit’.

—  Bla. Tvorba pojmov

Pri otazke ako veda vytvara pojmy by deti mali pochopit’, ze veda pomocou pojmov (vyznamov
slov) pomenuva objekty, javy alebo vztahy. Vyuziva pritom podstatné mena, a to aj vtedy, ak
hovori o ¢innostiach alebo dejoch. Ucit” sa vedeckému jazyku preto znamena ucit’ sa pozerat’ na
svet prirody ako na subor prvkov, ktoré vieme zastipit’ nizvami v podobe podstatného mena.”

Pomenuvanie prirody podstatnymi menami ma svoje principy. Prvym je redukcia jazyka do
nevyhnutného mnozZstva nazvov. Deti maji porozumiet’, ze veda vo oblasti nazvov nepozna
synonyma. A rovnako prisne nazera aj na vyskyt homonym (aj ked’ toto sa jej nie vzdy uplne dar{
dodrziavat)). Dalsim principom je potreba jazyka ako systému. Nézvy st preto vo vede tvorené
podl'a réznych postupnosti. Napr. pridavné mena sa do nazvov pridavaju vtedy, ak potrebujeme
nejakd entitu, ktord podstatné meno pomenuva rozélenit’ na rozne druhy tychto entit. Velmi
dolezita je pri tom pozicia pridavného mena voci podstatnému menu. Ak pridavné meno dame
v nazve nejakej entity pred podstatné meno, tak tymto pomenujeme stav tejto entity (napr. pitna
voda). Ale aj to urobime naopak, tak tymto vytvorime odborny nazov, ktorym pomenujeme iny
druh tej istej entity (napr. medved hnedy). Deti treba ucit’ tomu, Ze systematickost’ vedeckého
jazyka sa casto dosahuje aj pouzitim odliSnej pripony v pridavnom mene. (napr.: ny, naty, atd’.).

% Co je mozné uviest’, je systém vedeckych generalizacii, ktoré si obsiahnuté v aktualnom ucive
ur¢ittho predmetu v rimci pritodovedného vzdelavania, napr. prirodovedy. Napr. v ucive
pritodovedy pre 1. stupefi ZS (mame na mysli explicitné znenie aktudlne platného Statneho
vzdelavacieho programu, 2015) sa daju identifikovat’ nasledovné generalizacie: definicie, triedenia,
clenenia, algoritmy a i.

» Ked’ chceme s det'mi sledovat’, ako pada lopticka k zemi, tak je nevyhnutné, aby uéitel’ uéil
deti, Ze predmetom tohto zamerania sa na svet je pad lopticky k zemi. Podobne je to aj
s pozorovanim rastu rastliny. Toto pozorovanie nikdy nedavame do zadania ,,pozorujme ako rastie
rastlina®. Spravna instrukcia je ,,pozorujeme rast rastliny*.
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Pri chapani systému jazyka vedy by si deti mali uvedomovat’, ze vedecky jazyk abstrahuje svet
tak, aby mu nasa mysel' rozumela. Priroda obsahuje nekone¢né mnozstvo objektov, javov a ich
vzt'ahov. Je preto dolezité, aby veda vytvarala pojmy ¢o najviac konkrétne. Inak by ich naucenie
sa nebolo pre cloveka (jednotlivea) mozné. Nazvy objektov, javov a vzt’ahov z prirody sa preto vo
vede casto odvodené z obrazu pozorovatelnych znakov pomenuvanych entit (napr. skorocel
kopijovity, lekno biele ai). Ale nemusi vzdy ist’ iba o odkazy na vizualne znaky, ktorymi su
najcastejsie tvar alebo farba. Moze ist” o odkazy na racionalne atributy, ako je napr. funkcia alebo
mnozstvo nie¢oho. Velmi ¢asto su v tejto suvislosti vyuzivané odkazy na atributy lokalizacie entit,
¢im sa mysli miesto vyskytu, prip. poloha pomenovaného objektu, javu alebo vzt’ahu (napr. kamzik
tatransky, dub horsky ... ).

—  B1b. Tvorba faktov

Inym typom konceptualnych poznatkov vedy st poznatky o tom ako veda tvori fakty. Tvorba
faktov je vo vede vyplyva z poziadavky vecného vyjadrovania sa. Tvrdenia, ktorymi vyjadrujeme
fakty, by mali hovorit’ o vlastnostiach prave jedné¢ho objektu, javu alebo vzt'ahu. Méze to byt aj
naopak. Tvrdenie moéze vypovedat’ o jednej vlastnosti, ktord maju viaceré objekty, javy alebo
vzt'ahy.

Inou poziadavkou je jednoznacnost’. Jazyk faktov musi volit’ slova tak, aby boli jednoznacné.
Vedecky jazyk pri vytvarani faktov odmieta relativne vyrazy typu casto, velky, silny a pod. Tieto
vyrazy radsej stupfiuje - druhy a treti stupen, ¢im sa pravdivost’ faktu stava jasnejsia a menej
diskutabilna (Castejsi ako, resp. najcastejsi). Okrem stupfiovania pridavnych mien sa objektivnost’
jazyka dosahuje pouzivanim prirovnani (velky ako ...). Casto sa do jazyka faktov zavadzaja Cisla,
ktorymi vedec vyjadr{ pocet, poradie alebo mieru nie¢oho.

Ak sme fakty vysvetlili ako prehlasenia o vlastnostiach entit, tak je logické, Ze vedecky jazyk sa
musel vysporiadat’ aj s tym, ako jazykovym vyjadrovanim zachytit’ viaceré vlastnosti objektu, javu
alebo vztahu. Vedecky jazyk pozna styri vyrokové formy, prostrednictvom ktorych sklada fakty
dokopy:

- Konjunkciu. Nie¢o ma dve a viac vlastnosti.

- Disjunkciu. Nieco ma minimalne jednu z dvoch a viac vlastnosti.

- Implikaciu. Ak ma nieco jednu vlastnost’, tak to ma aj druhu vlastnost’.

- Diskriminaciu. Nieco ma bud’ jednu, alebo druht vlastnost’.

Samozrejme, ze nemodze byt’ cielom, aby sa deti uz na prvom stupni zakladnej Skoly ucili
systému tychto foriem. Je dolezité, aby sa s nimi pri uceni stretavali. Deti nemusia poznat’ jednotlivé
vyrokové formy a nemusia ich vediet’ vysvetl'ovat’. Ide hlavne o to, aby s tymito formami vyrokov
pracovali ako s prirodzenymi vyjadreniami jazyka vedy v momentoch, ked sa o niecom (napr.
nejakej rastline, zivocichovi , prvku nezivej prirody a i.) ucia.

—  Bfle. Tvorba generalizacii
Tret’ou skupinou konceptualnych poznatkov su poznatky o tom, ako veda tvor{ generalizacie.
Generalizacie su vSeobecné tvrdenia, ktoré vycerpavajico odpovedajui na nieco, na ¢o sa pytame.
Vznikaju tak, Zze mnozstvo faktov o niecom myslienkovo usporiadame do previazaného celku.
V zavislosti od pouzitej jazykovej vizby medzi faktami mozeme generalizacie triedit’ do Styroch
skupin:
- Zoznamy. Su postavené na disjunkcii. (napr. tvrdenie: Perie, srst’, Supiny alebo hola koza su
pokryvky tela teplokrvnych zivocichov.)
- Definicie. St postavené na konjunkcii. (tvrdenie: Teplokrvné zivocichy su zivoéichy, ktoré
maju stalu teplotu tela.)
- Klasifikacie. St postavené na diskriminacii. (tvrdenie: Teplokrvné Zivocichy sa delia na
hibernujice alebo prezimujuce.)
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- Vztahy. S4 postavené na implikacii (tvrdenie: Funkciou pokryvky tela teplokrvnych
zivocichov je tepelne izolovat’ telo od vonkajsieho prostredia).

Veda kladie vel'ky doraz na jazykovu spravnost’ generalizacii. Pre tento ucel vytvorila zasady, ktoré
zabezpecuju Cistotu jazyka vedca. Najhlavnejsie st:
- Zakaz vytvarat’ zoznamy, ktorych prvky sa vyclenené z roznych hl'adisk, resp. su vyclenené
cez rozne urovne vseobecnosti faktov.
- Zakaz vytvarat’ definicie, ktoré vysvetl'uju definovany pojem pouzitim toho istého pojmu.
- Zakaz vytvarat’ klasifikacie, ktoré nie si konecné.
- Zakaz prehlasovat’ vzt'ahy za priciny, ak nie su dokazy o kauzalite udalosti.

— B2. Metodologické poznatky

Metodologické poznatky st poznatky vedy o metdédach, principoch a zasadach vedeckého
poznavania. Su poznatkami prirodnych vied o tom, akymi metédami sa daja ziskat’ fakty o prirode
a o pravidlach objektivnheho poznavania a postupoch spravneho vykonavania poznavacich
procedur.

V ucive su metodologické poznatky struktarované v dvoch typoch obsahov:

- Poznatky vedy o tom, ako ziskat’ pravdivé informacie o prirode.

- Poznatky vedy o tom, ako overit’ pravdivost’ informacii o prirode.

—  B2a. Ziskavanie pravdivych informdcii

Prirodné vedy ziskavaja informacie o prirode dvomi sposobmi. Prvou je meranie. Druhou je
Spekulovanie. Podstatou merania je pozorovanie sveta prirody a experimentovanie s nim.
Podstatou $pekulovania je ¢itanie informacnych zdrojov a ich myslienkové spracovanie. Spolo¢nym
znakom oboch procesov je objavenie nieCoho nového. Preco teda veda nieco meria alebo nad
tym teoreticky Spekuluje? Aby zodpovedala otazky, ktorych odpovede zatial nepozna.

Meranie aj $pekulacia su procesy, ktorym sa vedci uc¢ia. Rovnako sa im musia ucit’ aj ziaci. Ucit
sa tymto procesom znamena rozsirovat’ si znalosti o:

- Otazkach, ktor¢ si vedci klada pri poznavani prirody.

- Metédach a nastrojoch, pomocou ktorych vedci objavuju fakty o svete prirody.

- Ziasadach vyberu metéd poznavania a tvorby poznavacich nastrojov.

- Pravidlach ziskavania pravdivych, subjektivne ¢o najmenej skreslenych dat.

—  B2b. Overenie pravdivosti informacii

Dalsim typom metodologickych obsahov su poznatky vedy o tom, ako overovat’ pravdivost’
informacii. Tvorba vedeckého poznania nie je iba vecou ziskania informacii. Je vecou posudenia
ich platnosti. Veda a priori never{ novym informaciam. Verit’ im zacina az v momente, ked’ prejda
procesom spochybnenia. Ucit’ Ziaka vede logicky znamena ucit’ ho praktikam spochybiiovania
informacii. Tieto praktiky su vzdy konfronta¢cnym procesom. Nové informacie si tu
konfrontované s niecim, comu sa da verit’. Tymto nie¢cim moze byt™:

- Ina, uz platna informacia v diskurze vedy.

- Taista informacia, avsak ziskana opakovanym poznavanim.

- Taista informacia, av$ak ziskana subeznym poznavanim.

Byt’ znaly moznosti spochybnenia informacii nie je vsetko. Spochybnovanie sleduje pevne
ocakavany vysledok. Je nim verdikt, ¢i je informacia pravdiva alebo nie. Veda sa pri tomto
rozhodovani riadi dvoma pravidlami, a to, pravidlom absoldtnej zhody alebo pravidlom priblizne;
zhody. Pravidlo absolutnej zhody netoleruje odchylky ani chyby. Spochybniovana informacia je
pravdiva, ak je v presnej zhode s inou informaciou. Pravidlo pribliZnej zhody toleruje odchylky.
Informaciu prijima za pravdivi, ak je jej zhoda s inou informaciou dostatoéne vysokd. Cize
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zodpoveda urcitej miere zhody, norme. U¢it’ Ziakov overovat’ pravdivost’ informacii znamena ucit’
ich poznatkom o:
- moznostiach spochybnenia informacif a ich konfrontaciou s inymi informaciami,
- dovodoch, ktoré vedu vedca krozhodnutiu sa pre volbu jedného alebo druhého
rozhodovacieho pravidla (pravidla absolutnej alebo pravidla pribliznej zhody),
- zasadach, ktoré treba pri pouzivani rozhodovacich pravidiel dodrziavat’.

4.3 CO SU VEDECKE SCHOPNOSTI?

Tretou dimenziou $truktiry prirodovedného uciva st vedecké schopnosti. Ide o schopnosti
Ziaka pouZivat’ poznatky o prirode a vede v ¢innosti. Podl'a typu vykonavanej cinnosti je
mozné tieto schopnosti ¢lenit’ na:

- schopnosti tvorit’ argumenty,

- schopnosti realizovat’ vyskum,

- schopnosti publikovat’.

= C1. Argumentovanie

Vedci st T'udia, ktori vykonavaju vedu. K vede neodmyslitel'ne patri tvorba vedeckého poznania.
To ma vzdy podobu tvrdeni. Vedec ale neméze tvrdit’ nieco len tak. Svoje tvrdenia musi podlozit’
argumentmi. Argumentovat’ znamena tvrdit’ nieCo a zd6vodnit’ pravdivost’ tychto tvrdeni.
Ucit’ sa argumenta¢nym schopnostiam znamena ucit’ sa schopnostiam pouzivat’ vedecké poznatky
o prirode.”

Uroven argumenta¢njch schopnosti je uréovana réznymi faktormi. Patria sem kognitivne a
afektivne faktory. Kognitivhymi si vedcove poznatky a jeho intelektové schopnosti. Afektivnym
taktorom je napr. motivacia vedca konat’ vedu.

¥ Ucenie ziaka argumentom méze mat’ viaceré polohy. Prvou je poloha Ziakovho preukazovania,
ze ma osvojené vedecké poznatky a spravne im rozumie. Mat’ porozumeny poznatok niecoho je
zakladom k argumentacii. Tento zaklad moéze byt sim o sebe dostatoény pre tvorbu
najjednoduchsich argumentov typu: ,,Preco je pravda, ze macka je cicavec? (No lebo je to tak,
a existuje k tomu fakt v podobe uz znameho vedeckého poznatku). Zaroven porozumena znalost’
poznatkov dava Ziakovi priestor vytvarat’ naroc¢nejsie moznosti argumentov. Naroc¢nejsie v tom, ze
si vyzaduji myslienkové prepojenie viacerych poznatkov a nasledné vyvodenie zaverov. Ak niekto
tvrdi, ze uhryznutie mackou predstavuje mensie nebezpecenstvo pre cloveka ako uhryznutie psom,
tak toto tvrdenie musi opriet’ o iné poznatky vedy, ktoré jeho pravdivost’ podporia. Takymto
poznatkom moéze byt napr. poznatok o vyssej bakterialnej kontaminacii tlamy psa ako tlamy
macky. Byt” schopny tvorby takychto argumentov uz presahuje porozumené osvojenie informacii.
Ziak moze mat’ informaciu, e tlama psa ma viac baktérii ako tlama macky, ale jeho mysel mu
neponutkne obraz o tom, ze tato informacia je pre podporenie tvrdenia o nebezpedi uhryznutia
mackou a psom uZitoéna. Daldou polohu je moznost” opretia argumentov o prax. Mat’ rozvinuté
schopnosti uvadzania prikladov vedeckého poznania v praxi vyrazne zvySuje potencial
k argumentacii. Vyssie uvedené tvrdenie je mozné podporit’ aj tvrdenim, ze prax ukazuje, Ze
pacienti, ktori boli uhryznuti mackou, mali pri lieceni mensie problémy ako pacienti, ktori boli
uhryznuti psom. Sposobu takéhoto uvazovania sa treba takisto ucit’, pretoze presahuje iba
porozumené zapamatanie si informacie ziakom. Okrem tejto polohy je eSte aj Stvrta poloha ako
ucit’ deti argumentom. Argumenty tohto typu moézu zniet’ ,,Ak to tvrdia doktori, tak je to fakt®. Pri
tomto type argumentov ucime deti pozerat’ na svet vedy pragmaticky. Niekedy netreba pravdu
podopierat’ zlozitym sposobom. Staci sa opriet’ o zivotné skusenosti a ich funkcéné riesenia.

45



Prirodovedné vzdelavanie sa na rozvoj argumentacnych schopnosti nazera cez dva zamery.

—  Cla. Osvojit’ si informdcie
Argumentacia vedca v prvom rade zavisi od poznatkov, ktoré vedec o dotknutej téme ma. Je
vseobecne zname, ze ¢im viac o niecom vieme, tym lahsie sa nam tvoria argumenty. Ucit’ sa
argumentovat’ logicky znamena ucit’ sa informaciam. Toto ucenie by malo viest’ ziaka k tomu,
aby:
- vedel u¢enim ziskané informacie pravdivo reprodukovat’ a aby
- naucenym informaciam dobre rozumel.

Ucit’ ziaka pravdivému reprodukovaniu informacii znamena ucit® ho objektivhym
informaciam. Ide o schopnost’ rychlo a s lahkost'ou reprodukovat’ poznatky vedy o prirode
a poznatky vedy o sebe samej ato tak, aby obsahova stranka tychto vypovedi nijako
nedeformovala pravdu, ktord sa z vedeckého hl'adiska za tymito vypoved’ami skryva. V podstate
ide o to, ze ziaka u¢ime reprodukovat’ informacie pravdivo a spravne.

Toto nie je stale dost’ k tomu, aby sme ziaka ucili aj argumentovat’. Mat’ zapamitané znenie
nejakej informacie a vediet’ toto znenie spravne vypovedat’ je len jedna vec. Inou (narocnejSou)
vecou je naucenym informaciam rozumiet’. Toto porozumenie nie je mozné vysvetlovat’ tak, ze
jeden ziak nejakej informacii rozumie a iny nie. Porozumenie informaciam je relativnou, a nie
absolutnou premennou. To znamena, Zze sa neda hovorit’, Ze ho nieckto ma a iny nie, ale d4 sa iba
analyzovat’ miera, v akej je u koho obsiahnuté. V intenciach rozvoja argumentacnych schopnosti
sa da hovorit’ o troch spésobilostiach, ktorymi vedec preukazuje, ze rozumie poznatkom vedy:

- Je schopny parafrazovat’ poznatky po ich obsahovej stranke.

- Je schopny transformovat’ poznatky po ich jazykovej stranke.

- Je schopny transferu poznatkov do prostredia prirodnych redlif a kulturnej praxe.”’

= C1b. Uvedomit’ si vztaby medzi informdiciami
Vediet’ argumentovat’ neznamena len mat’ poznanie prirody a vedy a dokonale mu rozumiet’.
Argumentacia je skor vecou komplexného uvazovania ako vecou presného poznania jednotlivosti.
Je vecou vedcovho dobrého videnia celku. Rozvijat’ argumentaciu preto znamena utvarat’

* Utvaranie penza informacii ako zakladu pre argumenticiu sa di vysvetli na priklade
prirodovedného pojmu miskova vaha. Ziaka mozeme nauéit’ poznatok, 7e miskové véha je jednym
z troch zakladnych typov vah, ktoré clovek pouziva. Tiez ho mdzeme naucit’ tito vahu rozpoznat’
napr. na zaklade jej obrazu. Toto vSak eSte ni¢ nehovori o tom, Ze ziak pojmu miskova vaha aj
rozumie. To, ¢i tomu naozaj tak je, zistime az ked’ ziaka:

- dovedieme po obsahovej stranke svojich vypovedi do momentu, v ktorom ma max. skratit’
svoje tvrdenia o miskovej vahe iba na nevyhnutné fakty, ktoré sa uz d’alej skracovat’ nedaja
(parafrazuje obsah smerom dole, t.j. redukuje vypovede a ,,Cisti* ich od zbytoc¢nosti).

- dostaneme do takého momentu, kedy ma vypovedat’ o miskovej vahe ¢o najviac, pricom
vobec nevadi, ze do vypoved{ nabal'uje Specifické, ¢asto nepodstatné obsahy, ale sledujeme
to, Ci tieto obsahy nie su vo vzajomnom rozpore t.j. analyzujeme mieru konzistentnosti
celej vypovede (parafrazuje obsah smerom hore).

- poziadame, aby miskovi vahu schematicky zakreslil. Kresba nielen Zze sama o sebe
obsahovo skrati predosld hovorenu vypoved’ Ziaka, ale (predovsetkym) prevedie vypoved
do inej formy vedeckého jazyka. To isté sa moze udiat’, ak nieco, o sa popisuje vetami
prevedieme do podoby vzorca alebo iného symbolického zapisu.

- konfrontujeme s praxou, napr. mnozstvom realnych vah roznych tvarov zréznych
casovych obdobi a réznych uzitkovych ploch (laboratérium, kuchyna a pod.) a poziadame
ho aby identifikoval, ¢o je a ¢o nie je miskova vaha, pripadne na prikladoch tychto vah
popisal jej casti.
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schopnost’ vidiet’ celok ako systém. Ide o rozvoj schopnosti vedcovho strukturalneho videnia, kde
je vetko so vsetkym spojené a vo vzajomnej rovnovahe.

Ucit’ deti strukturalnemu pohladu na svet je mozné iba tak, ze ich budeme ucit’ vidiet’ vzt’ahy
medzi informaciami. Toto ucenie by malo ziaka ucit’ vidiet™:

- deterministické vzt'ahy (nieco je pricinou zmeny, resp. pricinou vyskytu niecoho iného),

- analytické vzt'ahy (nieco je sicast’ou stavby niecoho iného),

- transformacné vzt'ahy (nieco je tym istym niec¢im, len sa to zmenilo v case),

- produkéné vzt'ahy (nieco je vysledkom prace alebo produktom niecoho iného),

- funkéné vzt'ahy (nieco je zmyslom alebo dlohou niecoho)

- existencné vzt'ahy (nieco je podmienkou existencie niecoho iné¢ho) a i.

Osobita pozornost’ by mala byt venovana rozvoju ziakovych schopnosti analogického
videnia sveta. Ziaci by mali rozumiet’ tomu, Ze nejaké objekty alebo deje z prirody sa mozu spravat’
analogicky, t.j. rovnako, a to aj napriek tomu, Ze nemaju ni¢ spolocné. Takisto by mali pochopit’,
ze analogiou sa daju mnohé veci myslienkovo preukazat’ aj napriek tomu, Ze ich nevieme nijako
empiricky dokazat’.

— C2. Skdmanze

Schopnosti realizovat’ vyskum sa daji vymedzit’ ako schopnosti pouZivat’ metodologické
poznatky vedy. Realizovat’ vyskum znamena byt schopny asponl v minimalnej miere:

- Klast’ si otazky.

- Vyberat’ si vzorku.

- Zbierat’ a vyhodnocovat’ data.

= C2a. Viediet’ kldst’ otizky

Schopnosti kladenia otazok st prvou zlozkou uciva v ramci schopnosti realizovat’ vyskum. Ich
ulohou je naucit’ ziakov pytat’ sa na svet prirody tak, aby odpoved’ami boli nové a zmysluplné
informicie.” Vedecky vyskum vyuZiva tri typy otazok:

- Popisné. Pytaji sa na objekty a javy a ich znaky.

- Rela¢né. Pytaja sa na rozdiely v znakoch objektov a javov.

- Kauzailne. Pytaju sa na pric¢iny zmien vlastnost{ objektov a javov.

Ziaci by mali vediet’, 7e cez uvedené tri typy otizok mézu prirodu komplexne skumat’.
Skimanie prirody ma vo vyskume dve podoby pytania sa. Prvou je pytanie sa pri zbere dat.
Druhou pytanie sa pri analyze dat a tvorbe poznatkov. Pri zbere dat uc¢ime deti nazerat’ na
prirodu divergentne. Ué¢ime ich klast’ otazky tak, aby odpovede pokryli prirodu v ¢o najviac
znakoch. Tiez ich uc¢ime, ako sa pytat’ tak, aby data nestratili. Pri analyze dat deti ucime
myslienkovej konvergencii. Otazky tu uz maju presné a tzke ciele.

Deti ucime, ze pytat’ sa na prirodu znamena vsimat’ si objekty alebo javy Styrmi sposobmi:

2 Polozit’ si spravnu otazku je vo vede naro¢né. Nie iba preto, ze si to vyzaduje mat’ dobru
znalost’ témy, v ktorej sa na nieco pytame. Aj preto, ze si to ziada klast” otazku osobitym jazykom.
Jazyk vyskumnych otazok ma dve $pecifika. (1) Kym v beznom zivote kladieme otazky spésobom,
7e sa pytame na to isté Stylisticky inak, tak vo vyskume sa pytame vzdy rovnako. Umyselne
redukujeme jazyk tak, aby sme sa na veci pytali totozne. Napr. diet'a sa so zamerom ziskat
informaciu o mieste narodenia niekoho bezne spyta: Odkial' si? Skadial' pochadzas? Kde si sa
narodil? Vyskumnik sa spyta: Co je tvojim miestom narodenia? (2) V beznom Zivote sa netrapime
nad véeobecnost’ou jazyka, ktorym sa pytame. Jednoducho sa na veci spytame, a ak nas nieco este
zaujima, tak polozime d’alsie otazky. Vo vyskume sa ale pytame tak, aby sme cez ¢o najmensi pocet
otizok zskali ¢o najviac odpovedi. Napr. dieta si moze polozit’ otazku: Co je ciePom cesty
nejakého chrobdka, na ktorého sa pozeram? Vyskumnik sa spyta: Na kych miestach sa bude
vyskytovat’ chrobak a v akom case?
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- Ako nieco, ¢o existuje mimo ¢asu a priestoru.
- Ako nieco, ¢o existuje iba v ¢ase (mimo priestoru).
e iba v priestore (mimo casu)

- Ako nieco, ¢o existuje v &ase a priestore.”

j

j

- Ako nieco, ¢o existuj

j
= C2b. Vediet’ si vybrat’ vzorkn

Schopnosti vyberu vzorky st d’alSou zlozkou uciva o skimani v oblasti vedeckych schopnosti.
Ide o schopnosti vedcovho vyberu takych objektov a javov pre vyskum, ktoré idealne zastupuju to,
¢o potrebuje v ramci vyskumu sledovat’.

Vzorkou vyskumu sa rozumie subor pripadov, ktorych skimanim zodpoviem na stanovené
vyskumné otazky. Tento sibor ma kvalitativne a kvantitativhe charakteristiky. Kvalitativne
vymedzuji povahu vybranych pripadov. Kvantitativne hovoria o ich mnozstve.

Ucit’ deti vyberu vzorky znamena ucit’ ich:

- Pomenovat’ pripad (objekt, alebo jav), ktory nas vo vyskumnych otazkach zaujima.

- Uvedomit’ si rozsah pripadu a vediet’ vybrat’ parametre jeho komplexného vyberu.

- Uvedomit’ si mnozstvo ako zasadny parameter kvality vyberu.

Ucenie sa uvedenym schopnostiam je v priamej suvislosti s u¢enim sa spravne chapat’ pojmy.
Deti uc¢ime, ze zakladom vyskumu je pomenovanie predmetu alebo javu, ktory chceme vyskumom
spoznat’. U¢ime ich chapat’, Ze pouzité slova (vo vyssie uvedenom priklade slovo jablko) maja svoj
obsah a aj rozsah. U¢ime ich rozmyslat’ nad tym, ¢i je vzdy potrebné sledovat’ vsetky priklady
pojmov, alebo staci sledovat’ iba ich niektoré zamerne vybrané exemplare. U¢ime ich vyberat’ tieto
exemplarne pripady tak, aby najlepsie reprezentovali skimané objekty alebo javy.”

Sucast’ou uciva o skimani je aj rozhodovanie sa o idealnom pocte vyskumom sledovanych
objektov alebo javov. Treba si uvedomit’, Ze prirodovedné vzdelavanie neuci deti robit’ vyskum.
Udi ich iba vyskumne mysliet’. Preto sa tu na problém rozhodovania sa nad idealnym mnozstvom
pripadov treba pozerat’ vel'mi zjednodusene. Deti by sa mali ucit’ iba rieSeniu dvoch otazok: 1)

» Predstavme si situdciu, ze chceme s det'mi pozorovat’ odtrhnuté jablko. Proste chceme toto
jablko (ako objekt z prirody) prostrednictvom vyskumu detailne spoznat’. Otazky, ktoré si pri tom
kladieme mozu mat’ styri podoby:

- 1. ,,Aka je farba jablka?* (neberieme do uvahy ani ¢asové a ani priestorové charakteristiky
existencie sledovaného jablka).

- 2. ,,Meni sa nejako farba jablka v ¢ase? Ako?* (na jablko sa pozerame ako na nieco o sa
vzdy vyskytuje v nejakom case).

- 3.,,Bude farba jablka rovnaka, ak jablko dam na iné miesto, napr. zo slnka do tiena? (¢asové
charakteristiky vyskytu jablka si nev§imame a berieme do tvahy iba priestor, v ktorom sa
jablko vyskytuje).

- 4. ,,Bude sa menit’ farba jablka v ¢ase rovnako na jednom mieste ako na inom? (na jablko
sa pozerame ako na objekt poznavania, ktory vzdy existuje v nejakom priestore a case).

** Deti mladsieho $kolského veku este nemaji dostatocne rozvinuté chapanie obsahu ani rozsahu
pojmov. Pojmy casto vnimaju tak, Ze si ich predstavia ako konkrétny obraz niecoho v hlave. Takto
to moze byt aj s uvedenym prikladom jablka. Jedoducho si ho zobert ako objekt, ktory ida
skumat’. V tomto obraze je jablko ako jablko. Bez systematického posobenia ucitela im ani
nenapadne, ze vlastnosti mozu mat’ rozlicné priklady tych istych pojmov rozne. Preto je tlohou
ucitel’a, aby cielene ucil deti nazerat’ na svet prirody tak, Ze pojmy si pomenovania nie konkrétnych
rastlin, Zzivo¢ichov a inych prirodnin, ale st to oznacenia takmer nekonec¢ného poctu celych skupin
prikladov. Deti by mali vaimat’, Ze pozorovanim jedného stromu nie je mozné preniest’ vSetky
poznatky na iny strom. Mali by citit’, ze napz. pri pozorovani dreva ako materialu (alebo pri plavani
dreva na vode) je uz menej dolezité, o aky strom (skor drevo zo stromu) ide.
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Staci nam sledovat’ nieco, na ¢o sa pytame nejakou konkrétnou otazkou iba v pocte jedného kusu?
2) Ak nie a potrebujeme viac kusov toho niecoho, je lepsie mat’ dva alebo radsej viac? Preco?

Doélezité je aby sa deti ucili aj procediram spravneho vyberu vicsicho mnozstva pripadov.
Ziaci by sa mali ucit’, ¢o znamena vybrat’ si nie¢o zimerne ako opak k tomu, ked’ do vyberu
vstupuje nejaka nahoda. Mali by rozumiet’ tomu, preco je niekedy dobré, ked” vyberieme nieco
pomocou nahody. Mali by vediet’ zrealizovat’ mechanicky vyber. Tiez by sa mali ucit’ pracovat’ s
kvotami. Nemysli sa tym ale, ze by vyberové kvoty mali deti samé vytvarat’. Mali by ich vediet’ iba
pouzivat’.

—  C2¢. Vediet’ 2bierat’ a vyhodnocovat’ dita
Schopnosti zberu a vyhodnotenia dat s poslednymi z trojice vedeckych schopnosti realizovat’
vyskum. Ide o schopnost™
- merat’,
- vzorkovat’,
- analyzovat’ data.

Vyskum si kladie otazky. Odpovede na ne ziskava cez sledovanie vzorky. Toto sledovanie moze
mat’ bud” podobu merania, alebo $pekulovania. Meranim ziskame data, ktoré sa nedaju ziskat’
inak. Spekulovanie pracuje s datami, ktoré boli ziskané meranim, analyzuje ich a nachadza medzi
nimi nové vzt'ahy. Rozvoj Ziakovych schopnosti Spekulacie je v tomto zmysle rozvojom jeho
schopnosti argumentacie. Inak je to s rozvojom jeho meracich schopnosti. Toto je samostatna cast’
uciva, ktorej sa treba dosledne venovat’.

Ucit’ ziaka merat’ ide ruka v ruke sjeho ucenim tvorit’ fakty. Meranie je proces, pomocou
ktorého ziaci ziskavaju informacie o vyskumom sledovanych objektoch alebo javoch z prirody.
Vysledkom tohto procesu su tvrdenia, ktoré tymto objektom alebo javom prisudzuji vlastnosti.
Uc¢it’ sa tomuto procesu znamena ucit’ sa vidiet’ vlastnosti objektov alebo javov zo sveta prirody
cez premenné a ich kategorie.

Zakladom ucenia sa merat’ je chapat’, Ze svet prirody je zlozeny z entit. To znamena
z konkrétnych predmetov alebo javov. Tieto entity si clovek systematicky usporiadal podl'a toho,
aké maja vlastnosti. U¢it’ sa merat’ teda znamena:

- Ucit’ sa vnimat’ vlastnosti objektov ajavov ako ich premenlivé charakteristiky, t.. ako

premenné.

- Udit’ sa chapat’ systémy premennym cez pevne stanovené kategorie.

Ziakov ucime, Ze vlastnosti objektov alebo javov sa daji merat’ viacerymi spésobmi. Prvym je
kvalitativne nominalne meranie. Vyjadruje, ¢i ma nejaky predmet alebo jav nejaku vlastnost’
(ano/nie). Druhym je kvalitativne ordinalne meranie. Zorad'uje predmety alebo javy do poradia
podl'a miery alebo frekvencie nejakej sledovanej vlastnosti. Tretim je kvantitativnhe meranie.
Meria mieru alebo frekvenciu nejakej vlastnosti predmetu alebo javu za pomoci stupnice.
Kvantitativhe merania mozu mat’ podobu presnych merani alebo podobu odhadov. Presné
merania zfskavame pouzivanim stupnicovych meradiel. Odhady ziskavame pouzivanim skal.

Ziakov u¢ime principom spriavneho merania. Uéime ich chapat’, 7e meranie je proces,
ktorého spravnost’ sa da posudzovat’. A to, bud’ jeho platnost’ou, alebo presnost’ou. Deti by mali
byt’ citlivé na to, ¢i meranie naozaj viedlo k popisu tych vlastnosti, ktoré chcelo popisat’. Mali by
rozumiet’ tomu, ze presnost’ merania je dana chybou a detailnost’ou popisu vlastnosti. Mali by
chapat’, ze merat’ bez chyby, aj ked’ s mensim detailom, je lepsie ako merat’ detailne, ale s chybami.

Dal$ou vecou, ktord Ziakov u¢ime, si schopnosti price so $tandardizovanymi meradlami.
Ziaci by mali mat’ citlivost’ pre vyber lepsicho meradla. Ak u2 nejaké meradlo pre meranie nie¢oho
existuje, je lepsie ho zvolit’ ako vytvarat’ nové. Resp. mali by sa ucit’ jednoduchym spésobom
modifikovat’ uz existujuce meradla tak, aby viac vyhovovali ich momentalnym potrebam.
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Vsetko sa ale merat’ neda. Vedec sa ¢asto ocitne v situacii, ze nieco je tak ojedinelé, ze meranie
nedokaze tato ojedinelost’ zachytit’. A tak pouzije vzorkovanie. Vzorkovanie je procesom zberu
dat, ktory zachytava unikatne vlastnosti objektov alebo javov tak, ze ich zaznamena také, aké su.
Meranie abstrahuje vlastnosti do mernych velicin. Vzorkovanie zachyt{ vlastnosti v ich plnej
komplexnosti. Jeho tcelom je zber vzoriek. Tie mozu byt neskor (ked” uz vyskumnik nebude
v kontakte so skimanym objektom alebo javom) cennym materidlom pre d’alSie merania alebo
$pekulaciu. Zber vzoriek sa realizuje tromi spésobmi:

- Odobratim znaku. Nieco, ¢o si nesie unikatnu vlastnost’ si zobetrieme so sebou, t.j.

odoberieme to z prirody.

- Pecatenim znaku. gpeciﬁckﬁ vlastnost’ niecoho si odfotime, zaznamename ju na video,

otlacime alebo zakreslime.

- Verbalnym popisanim znaku. Specificki vlastnost’ popiseme slovami a zaznamename si

tento popis.

Vzorkovaniu sa rovnako, ako inym vedeckym schopnostiam, musia ziaci ucit’. Toto ucenie by

malo rozvijat’ schopnosti:

- Rozhodovat’ sa medzi meranim a vzorkovanim. Ziaci by si mali uvedomit’, Ze zber vzoriek
je skor vynimka nez pravidlo. Mali by mat’ tendenciu preferovat’ meranie a vzorkovanie
chapat’ ako nieco, ¢o ponuka informacie, ktoré nie je mozné zaznamenat’ meranim.

- Vyberat spravny sposob zachytenia vzorky. Ziaci by mali chapat’, ze odobratim vzorky
zasahuju do prirody. Mali by preferovat’ verbalny popis znaku alebo pecatenie znaku, a az
nasledne na to, ak nie je ind moznost’, volit’ odber vzorky ako vhodny spdsob k zachyteniu
niecoho.

- Realizovat’ vybrany sposob zachytenia vzorky. Ziaci by mali chapat’, Ze kvalitna vzorka ma
dostatocny detail. Znamena to, ze dava moznost’ ziskania vel'mi podrobnych informacii.
Rovnako je po stranke formy objektivna. Mysli sa tym, ze nie je deformovana, a dava
moznost’ ziskat’ informacie v ich autentickej podobe.

Meranie a vzorkovanie su procesy, ktorymi vedci ziskavaju data o prirode. Tieto data ale nie su
plnohodnotnymi informaciami. Stand sa nimi az na zaklade ich myslienkovej analyzy. Vediet’ robit’
vyskum znamena mat’ schopnosti analyzy dat. Analyzovanie dat je informacny proces. Jeho
podstatou je analyza vyskumom zozbieranych dat. Vysledkom je tvorba hodnotnych informacii.
Schopnosti analyzy dat maju pod sebou dve vect:

- redukciu dit,

- spéajanie dat a tvorbu informacii.

Redukciou dat sa mysli vediet’ posudzovat’ zmysel ziskanych dat. Skimanim objektov a javov
ziaci ziskajd mnozstvo ciastkovych informacii. No nie vsetky s relevantné pre rieSenie
vjskumnych otazok. Ziak sa musi uéit’ tomu, aby zredukoval vjskumom ziskané informacie do
takého rozsahu, ktory je nevyhnutny pre riesenie polozenych otazok. Datova redukcia sa deje tromi
¢innosti:

- Vypuastanie dat. Na vysledky merania, a aj na vzorky sa nahliadame prostrednictvom ich

vzt'ahu k polozenym otazkam. Tie, ktoré nevedu k ich rieseniu, zahodime.

- Triedenie dat. Vysledky merania, a aj vzorky roztriedime podla toho, ktorej vyskumne;j

otazky sa tykaju.

- Parovanie dat. Skimanim casto ziskame totozné data. Vypovedaji o tych istych veciach, ale

inak. Tieto data spojime do jedného celku.

Nasledne ziakov u¢ime nazerat’ na data tak, aby v nich videli informacie. Tu sa ziaci u¢ia dvom
veciam:
- Vediet’ vyuzit’ data k tvorbe odpovedi na polozené otazky.
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- Vediet’ odpovedat’ na otazky vseobecne, t.j. formulovat’ generalizacie.

Je velmi dolezité, aby Ziaci realizovali vyskum sposobom, Ze vyudstia do formulovania
vedeckych tedrii, ktoré objavili. Ucitelia si ¢asto myslia, Zze ziacke skimanie je o verifikicii
predpokladov. Nie je tomu tak. Predpoklady su iba predpokladané odpovede na polozené otazky.
Ich zmyslom je, aby Ziaci otazkam rozumeli a vnimali ich ako nieco, ¢o si vieme sami pre seba
zdovodnit’. Vedecké tedrie su viac ako verifikované predpoklady. Su to zavereéné informacie o
prirode, ktoré Ziaci cez vyskum zistili. Mali by mat’ formu generalizacif a mali by presahovat’ ramec
skusenosti, ktoré ziaci vo vyskume zazili. Mali by teda byt vSeobecnejsie ako boli podmienky
realizovaného vyskumu.

— C3. Publikovanie

Veda svoje poznatky zdiela. K praci vedca preto patri nie iba skimanie, ale aj publikovanie
vedeckého poznania. Samozrejme, Ze pri ziakoch nie je mozné hovorit’ o vedeckom publikovani.
No aj napriek tomuto sa da uvazovat’ o uc¢ebnom rozvoji schopnosti vedeckého publikovania u
deti. Toto ucenie pod sebou zahffa rozvoj schopnosti:

- vyhladavat’ vedecké zdroje,

- (Citat’ a vytvarat’ vedecké texty.

= C3a. Viediet’ vyhladavat’ vedecké droje
Vyhladat’ relevantné informacéné zdroje predpoklada mat’ osvojenu schopnost’ selektovat’
zdrojové texty. Ziaci by mali vediet’ vyhPadat’ vhodné informac¢né zdroje. Nie vietky informacéné
texty su totiz rovnako vhodné pre najdenie informacif uréité¢ho typu. Ucit’ sa vyberat’ informacné
zdroje znamena:
- Poznat’ réznorodost’ vedeckych textov a vediet’ sa v nich orientovat’.
- Vediet, ze nie kazdy text je rovnako vhodny pre nijdenie konkrétnej informacie.

Ziaci by sa mali u¢it’ radit’ zdroje do typov. Mali by vediet’, Ze o prirode sa da pisat tizko (v
podobe obsahovo $pecificky zameranych textov, napr. clankov na internete o konkrétnych
zvieratach) a pisat’ S§iroko (v podobe rozsiahlych encyklopedickych textov alebo atlasov). Mali by
vediet’, Zze existuju typy zdrojov, ktoré maju vyslovene Statisticki povahu. Mali by rozumiet’, ze
tieto zdroje st iného charakteru ako ostatné informacné texty.

= C3b. Viediet’ citat’ a tvorit’ vedecké texty

Schopnost’ ¢itat’ vedecké texty je schopnost’ou najst’ informacie vo vybranych zdrojoch,
textoch. Ziaci by mali rozumiet’ tomu, e v textoch mozu néjst” rozne typy informacii. Mali by
rozumiet’, ze informacie mézu byt’ vyjadrené roznymi spoésobmi. Tieto sposoby by mali vediet’
¢itat’ tak, aby vedeli informacie spajat’ a porovnavat’.

Sucast’ou rozvoja schopnosti citania textov je ¢itanie nelinearnych textov. Ide o texty, ktoré
nemaju dej. Su sice pisané s vetnymi konstrukciami, ale poradie viet nie je pre ich pochopenie
zasadné. Pri tychto textoch sa Ziaci ucia Struktirovanému ¢itaniu. Toto ¢itanie hl'adi viac na celkovy
obsah textu ako na jeho jednotlivé vety. Ziak pri fiom nazera na text s tjm, Ze si nevsima poradie
informacii, a naopak, v§ima si ich povahu a vizby medzi nimi.

Opakom nelinearnych textov su linearne texty (napr. navody). Tu je uz poradie
sprostredkovania informacii zasadné. Ziakov ucime, aby vedeli odligit’ linearny text od
nelinearneho. Takisto ich u¢ime &itaniu informacii vertikalnym a horizontilnym smerom. Citanie
vertikdlnym smerom vedie ziaka ako citatela textu k uvedomovaniu si informacii z textu v
postupnosti tak, ako idu za sebou. Vysledkom méze byt’ napr. navrh osnovy chronolégie textu.
Citanie horizontalnym smerom vedie Ziaka k identifikovaniu informécii, ktoré su sustredené v
okoli bodov navrhnutej osnovy. Plati, Ze kym vo vertikalnom smere sa ziaci ucia text ¢itat” ako
kontinuum tvrdeni, ktoré maji svoje deterministické vizby, tak v horizontalnom smere sa ucia
¢itat’ text ako suibor tvrdeni, ktoré maju svoju tematickd totoznost’.
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Inym typom textov st schematické texty. Tieto texty nie su Stylizované cez vety. Su vyjadrené
pouzitim znaciek, obrazov, ¢isel a 1. itkona symbolov. Ziaci sa v nich uda:

- Orientovat’ v spektre casto pouzivanych symbolickych textov.

- Citat’ informacie, ktoré st explicitne obsiahnuté v symbolickych textoch.

- VyuZivat’ symbolické texty (ako zdroje informacii) k rieseniu zadanych tloh a problémov.

Schopnost’ tvorit’ vedecké texty je obratenou schopnost'ou vo vzt'ahu k ¢itaniu textov. Ucenie
tejto schopnosti zahffia ucenie sa zdielat’ informacie rdznymi formami jazyka, ktorymi mozu
byt’ informacie vo vede vyjadrené. Ziaci by mali vediet’, Ze tie isté poznatky mézu byt’ vo vede
prezentované rozmanitymi sposobmi, ako napr. tabuPkami, grafmi, modelmi, schémami,
Stylizovanym slovom a pod. Tieto formaty by sa mali ucit’ vytvarat’ tak, aby ich vedeli aj
prezentovat’. V tomto vyzname by sa mali ucit™:

- sumarizovat’ informacie do suvislejsich textov,

- konvertovat’ informacné texty do roznych semiotickych a sémantickych formatov,

- rozhodovat’ sa pre vyber najvhodnejsicho formatu textu pre zdiel'anie vybranej (konkrétnej)

informacie.

4.4 CO SU VEDECKE POSTOJE?

Popri poznatkoch vedy o prirode, poznatkoch vedy o sebe a vedeckych schopnostiach, st
vedecké postoje stvrtou dimenziou prirodovedného uciva.

Postoje st v psycholégii chapané ako psychologické tendencie subjektu, prejavujice sa v
pozitivnhom alebo negativnhom hodnoteni urcitej konkrétnej entity. Vedecké postoje sa ako ucebny
obsah logicky daju chapat’ ako psychologické tendencie Ziakovho pozitivneho hodnotenia
vedy. Hodnota vedy moéze byt’ Ziakovi vykreslena rézne. Napr. ako hodnota vedeckého poznania
v zivote cloveka, hodnota tizby po poznani v zivote kazdého z nas, hodnota empirickych
poznatkov alebo hodnota zivota a zivych organizmov.

Ucit’ sa tendencii pozitivheho hodnotenia vedy predpoklada ucit’ sa o vede ako o niecom, ¢o
prinasa dobro. Hlavnou otazkou je pritom otazka vyberu predmetu, smerom ku ktorému ma byt’
veda ziakom vnimana dobre, resp. pozitivne. Prirodovedné ucivo by v tomto vyzname malo vedu
predkladat’ ako vzacnu cinnost’, ktora je dobra pre:

- prirodu (rastliny, Zivocichy a nezivua prirodu)

- Tudstvo (Pudskd spolo¢nost))

- samého seba (Pudského jedinca)

Svet prirody, svet I'udskej kultury a svet ziaka (ako samého seba) st v tomto ponimani tri plochy,
na ktorych sa da stavat’ uc¢ivo o vedeckych postojoch.

— D1. Prinos vedy smerom k prirode

Svet prirody je pre tvorbu vedeckych postojov vel'mi podnetny. Tvorba vedeckého postoja ziaka
na ploche tohto sveta je vSak naro¢na. Dovodom je dualistické chapanie prirody a kultuary.
Toto chapanie hovori o ¢loveku a prirode ako o dvoch osobitnych svetoch, ktoré sa uz vo svojej
podstate nemaji ako dostat’ do vzajomnej rovnovahy. Tvoriva ¢innost’ cloveka (teda aj veda)
destruuje povodnu naturalnu podstatu prirody a prisudzuje jej nezmazatel'na kultdrnu pecat’. Uéit’
deti hodnote vedy pre prirodu preto nie je mozné, ak budeme trvat’ na téze, ze priroda ma vyssiu
cenu ako my l'udia. V tejto optike je totiz clovek iba kolonizatorom prirody, ktory zneuzil rozum
na to, aby si podmanil zvierata, rastliny, vzduch, podu, vodu a iné naturalne hodnoty. Naopak. Ucit’
hodnote vedy smerom k prirode znamena prijat’ fakt, ze clovek, tak ako kazdy iny organizmus, len
naplno vyuzil svoj expanzivny potencial, ktory mu priroda ponudkla. No s tym rozdielom, ze jedine
on sa nad svojou expanziou cielene zamyslel. A to tak zasadne, Zze na zmierniovanie jej dopadu na
prirodu zacal vyuzivat’ vedu. U¢it’ ziaka vedeckym postojom k prirode v tomto ponimani znamena
ucit’ ho:
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—  D1a. Hodnote vedy ako ndstroja sebareflexie lndstva pri pretvarant prirody.
Ziaci by sa tu mali uéit:
- chapat’ zivot ako vzacny a unikatny jav,
- tolerovat’ smrt’ ako nevyhnutny a potrebny jav,
- hladiet’ na prirodu ako na zdroj estetickej krasy,
- res$pektovat’ vycerpatelnost’ zdrojov a surovin,
- udrziavat’ prirodné ekosystémy ako miesta pre rovnovahu a harmoéniu.

— D2. Prinos vedy smerom k ludstvn

Vedecké postoje nie je mozné v ich plnej rozmanitosti formovat’ iba na poli vzt'ahu vedy a
prirody. Dalsou plochou pre utviranie iakovho vedeckého postoia je pole vedy. Uéelom tejto
plochy je ucit’ Ziakov o vede ako o hodnote, ktora dava cloveku moznosti poznavat’ svet a
pretvarat’ ho. Poznavanie a pretvaranie si dva aspekty pohladu na dobro vedy ako
antropologického fenoménu v ramci vyvoja l'udstva.

Pohlad na dobro vedy pre Tudstvo cez poznavaci aspekt odkryva vedu ako faktor
kognitivizacie ¢loveka. Veda I'udi naucila:

- spozorniet’ pri niecom (byt’ citlivy na problémy),

- pytat’ sa na nieco (byt’ zamerany na ciele),

- usilovat’ sa o nieco (byt’ oddany rieseniam),

- respektovat’ nieco (byt’ objektivny k zisteniam).

Tieto $tyri schopnosti posunuli cloveka ako zivocisny druh nie iba po poznavacej stranke.
Posunuli ho aj po strinke meta poznavacej. Clovek vdaka tymto schopnostiam zacal kriticky
prehodnocovat’ seba samého. Zacal si klast’ otazky: Som dostato¢ne pozorny? Pytam sa spravne?
Usilyjem sa o najdenie rieSeni? Respektujem fakty? a pod. Zacal sa teda spravat’ tak, aby
uprednostnil objektivnu realitu pred vlastnou subjektivitou. Tizba objektivne spoznat’ nieco
sa pre neho stala jednou z najvyssich hodnot. Dokonca takou vysokou, ze bol castokrat ochotny
vzdat’ sa vlastnej existencie len v prospech poznania objektivnej pravdy.

Ucit’ deti dobru vedy pre cloveka je v tomto vyzname ucenim o:

—  DZ2a. Hodnote vedy ako prostriedfen spoznania pravdy.
Toto ucenie by malo ziaka ucit™
- citit’ radost’ z vedeckého poznavania,
- vnimat’ eleganciu vedeckych riesent,
- re$pektovat’ vedou ziskané pravdivé fakty.
- pochybovat’ nad nie vedeckymi zavermi,
- vytrvat’ a prekonat’ komplikacie pri vedeckom poznavani.

Inym problémom je vysvetlovanie dobra vedy z aspektu pretvarania. Tento aspekt odkryva
vedu ako faktor axiologizacie ¢loveka. V jeho zmysle veda otvorila pre ¢loveka moralne dilemy,
ktoré priniesli rozlicné etické otazky. Riesenia tychto otazok viedli ¢loveka k uvedomovaniu si
rozporu medzi tym, ¢o je cloveku umoznené, a tym, ¢o mu je dovolené. Clovek sa na vedu zacal
pozerat’ optikou strat, ktoré prirode sposobuje. Zacal sa pytat’: Kedy ma vedec pravo zasiahnut’
do prirody? Aké zasahy st este dovolené a aké uz nie? Ako hodnotit’ nevydarené vedecké pokusy?
a 1. Veda sa takto posunula z pozitivistickej do fenomenologickej polohy. Na skumané objekty a
javy zacala nazerat’ viac cez ich subjektivitu a reSpekt k nim. Toto nové nastavenie vedy otvorilo
cloveku cestu k proklamovaniu nového typu vzt’ahu medzi poznanim a poznavanim, v ktorom sa
hodnota poznavania odvija od hodnoty objaveného poznatku. V tomto zrkadle sa veda ako
Pudska c¢innost’ ¢asto javila, a aj javi hlapo az zbytocne.

Ucit’ deti dobru vedy pre cloveka je pri tomto pohlade ué¢enim o:
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—  D2b. hodnote vedy ako prostriedfen k pochopeniu omylov a chyb ludstva.
Ziaci by sa mali udit:
- vedeckej pokore a respektu voci okoliu,
- odvahe prerusit’ alebo zastavit’ rozporuplné vedecké badanie,
- trpezlivosti a zodpovednosti pri vedeckom badani.

— D3. Hodnotenie prinosu vedy smerom k sebe

Poslednou plochou, na ktorej sa ziak uci vedeckému postoju, je posudzovanie dobra vedy
smerom k sebe samému. Veda meni 'udstvo nie iba po fylogenetickej stranke, t.j. po stranke
rozvoja 'udskej kultary. Menf ho aj po stranke jednotlivea. Je zasadnym faktorom rozvoja ¢loveka
ako individua. Vzt'ah medzi vedou a rozvojom ludskej individuality ma viaceré roviny:

- osobnu zodpovednost’,

- vedecku cestnost’,

- vlastny zaujem o vedu.

Veda prinasa vedecké poznatky. Tieto poznatky su zapisané v knihach. Nemali by Zziadny
vyznam, ak by nemali ¢itatela, ktory sa bude podl'a nich spravat’. Veda je logicky ¢innost’ou, ktorej
poznanie je normou pre vhodné spravanie sa. Konat’ s vedomim vedeckého poznatku a v rozpore
s nim je nieco, ¢o sa da len t'azko zdovodnit’. Ziaka by uéenie v $kole malo udit’:

= D3a. Akceptovat’ vedecké poznanie ako normu pre vlastné liny.
Malo by ho ucit™:
- brat’ do uvahy vedecké poznatky pri rozhodovani sa,
- spravat’ sa vedecky zdovodnitelnym sposobom,
- uvedomovat’ si svoje chyby a rozumiet’ ich optikou vedy.

Vedecké poznatky su vysledkom vedeckého badania. Toto badanie si od vedca vyzaduje nie iba
zodpovednost’, ale aj ¢estnost’. Ulohy, ktoré veda vedcovi predklada, s velmi naroéné. Procesy
ich splnenia su pre vonkajsicho pozorovatel'a len t'azko dostupné, ¢o znamena, ze vedec si musi
byt’ vedomy vedeckej cti, ktora mu nedovoli konat’ inak ako cestne.

Cestnost’ a etika price vedca st témy, ktoré taktiez spadaji do problému utvarania iakovho
vedeckého postoja . Ziaci by sa mali ucit’:

—  D3b. Etickému a lestnému pristupu k realizovaniu s vedon sivisiacich siloh.
To znamena, ucit’ sa:

- odolavat’ tizbam ul'ahdit’ si badanie zakazanym spésobom,

- volit’ si najlepsie a nie najlahsie cesty pre vedecké badanie,

- uznat’ a ocenit’ vedecké vysledky inych, a to aj napriek vlastnému nezdaru.

Poslednou oblast’ou rozvoja vedeckého postoja vo vzt'aznom ramci posudzovania dobra vedy
pre cloveka ako jednotlivea st motivy a zaujmy. Veda rozvija osobnost’ jednotlivca ani nie tak
procesom badania ako jeho vysledkami, vedeckymi poznatkami. Vedec je vedcom nie preto, ze
realizuje vyskum, ale hlavne preto, ze sa na svet pozera s motivom byt’ s vedou v neustialom
kontakte. Tento motiv ho ¢asom dovedie do stavu spozorovania vedecky hodnotného problému
a tazby vyriesit’ ho.

Ucit’ ziaka vedeckému postoju si preto vyzaduje ucit’ ho:

= D3c. Vniitornef motivicii k vede ako k niecomn, Co je mozné celoZivotne spogndvat’

Ziaci by mali byt’ vedeni k tomu, aby si uvedomili, ze vedecky mysliet’ sa netyka iba skoly, ale je to
vyssia hodnota, ktora ich ma sprevadzat’ po cely zivot. Vo vede by mali najst’ priestor, v ktorom

sa mozu sebarealizovat’ a celoZivotne sa rozvijat’.
Ucit’ ziaka vlastnému zaujmu o vedu znamena ucit’ ho:
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- vede ako idealneho priestoru pre nijdenie putavych tém a obsahov,

- tuzbe vnarat’ sa do vedeckych problémov hlbsie a venovat’ im svoj volny cas,

- chuti ucit’ sa vedeckym poznatkom a tesit’ sa z ich porozumenia.

Otazky pre zopakovanie precitaného:

1.

7 akych stavebnych elementov sa ucivo sklada? Co je to $truktira uéiva a aky je rozdiel
medzi stavebnymi elementmi a Strukturalnymi dimenziami uciva? Aké dimenzie ma
prirodovedné ucivo ak sa nan pozrieme cez optiku vedy?

Co st to poznatky vedy o prirode (ako prva dimenzia na vedu orientovaného uéiva)? Cez
aké dva aspekty sa daja tieto poznatky popisovat’? Co rozumiet’ pod pojmami, faktami
a generalizaciami?

Co su to poznatky vied o sebe samej (ako druha dimenzia na vedu otientovaného uéiva)?
Do akych dvoch segmentov sa tieto poznatky clenia? Akym obsahom sa maja Ziaci ucit™:
pti tvorbe pojmov; pri tvorbe faktov a pri tvorbe generalizacii? Akym obsahom sa maja
ziacl ucit’: pri ziskavani pravdivych informacii; pri overovani pravdivosti informacif?

Co st to vedecké schopnosti (ako tretia dimenzia na vedu orientovaného uéiva)? Akym
konkrétnym schopnostiam sa tu Ziaci ucia? Akym obsahom sa ziaci ucia: pri
argumentovani; skimanf; publikovan{?

Co st to vedecké postoje (ako $tvrta dimenzia na vedu orientovaného uciva)? Akym
konkrétnym vedeckym postojom sa ziaci ucia? Akym konkrétnym obsahom sa Ziaci ucia
pri uceni sa jednotlivym postojom?



ZAVER

Nové ponimanie ucenia o prirode prinieslo zmenu uciva, a tiez zmenu procesov ucenia. U¢ivo
posunulo od encyklopedického k ramcovému chapaniu. Ziakovo ucenie sa posunulo od pasivity
k aktivite. Nosnym terminmi sa pri tom stali pojmy — vedecka gramotnost’, detska veda a badanie.
V ich zmysle sa prirodovedné vzdelavanie zacalo ponimat’ ako vzdelavanie, ktoré: uci nie obsahom,
ale metédam prirodnych vied; u¢i poznaniu prirody cez aktivne badanie; uci cez vyskumne ladené
situacie.

Uéelom prirodovedného vzdelavania je vnarat’ iaka do problému poznania prirodnych vied.
To znamena ucit’ ho poznatkom tychto vied o prirode, ich poznatkom o sebe, vedeckym
schopnostiam a vedeckym postojom. Ucenie tu prebicha tak, ze ziak je situovany do pozicie vedca,
ktory hP'add jemu zrozumitel'né vyklady vedeckych teérii. Vyuziva pri tom tie isté metddy, techniky
a postupy, ktoré vyuziva vedec pri vedeckom skumani. Vo vyucovani sa kladie déraz na to, aby
tieto ,,detské vedecké prostriedky” co najviac zodpovedali prostriedkom skuto¢ného diskurzu
prirodnych vied.

Toto nové ponimanie ucenia o prirode je vystavané na troch stavebnych prvkoch:
prirodovednych pojmoch, vyskumne ladenych ¢innostiach Ziakov a na ziakovej tvorbe tedrie.

Kym v tradi¢ne ladenom prirodovednom vzdelavani sa Ziaci ucia prirodovednym témam tak, ze
si osvojuju informécie o nich, tak v modernom pristupe sa ziaci ucia nie témam, ale vedeckym
teoriam. Ciefom je, aby si ziaci vytvorili vedecky akceptovatelnu tedriu chapania kurikulom
predlozenych prirodovednych pojmov. Zakladom tejto tvorby je: 1) aby Ziak svojej tedrii rozumel
a aby; 2) bola ziakom vytvorena teéria konzistentna. Hlavnymi prostriedkami, ktorymi si Ziaci tvoria
vedecké tedrie su pozorovania, experimenty a interpretacné ¢innosti, t.j. ¢itanie textov. Vyucovanie
ma podobu siet’ovania tychto ¢innosti. Toto siet’ovanie vytvara a realizuje ucitel’, a to tak, aby pre
ziakov svojej triedy vytvoril vedecky podnetné prostredie.

Predpoklada sa, Ze: 1) Ziaci rozumeji vedeckym teériam, ak st schopni ich vyargumentovat’.
Su teda schopni ich reprodukcie, parafrazovaniu alebo transferovaniu do praxe. Vyssia uroven
porozumenia vedeckym te6riam je, ak v nich Ziaci vidia vnitorné vizby a vzt'ahy.; 2) Ziacke
vedecké teodrie su konzistentné vtedy, ak s vytvorené napriec¢ roznymi dimenziami Struktary uciva.
To znamena, ze obsahuja: ako pgjmy a fakty, tak aj generalizicie; rozne formy pojmov (konkrétne,
abstraktné, stavové, zoznamové); rozne varianty faktov (fakty o Struktire, pohybe, interakciach a
aj fakty o zmenach nie¢oho, ako aj empirické aj racionalne fakty); rézne typy generalizacii (zoznamy,
definicie, klasifikacie aj vzt'ahy).

Ocakava sa, ze vyucovanie bude ucitefom vedené tak, aby si ziaci vedecké tedrie vytvarali
prostrednictvom komplexného spoznavania vedeckého jazyka. Ucit’ sa badanim znamena vytvarat’
si vedecké teodrie tak, aby sa ziaci ucili  konceptudlnym poznatkom vedy — principom spravneho
vytvarania pojmov, faktov a generalizacii a sa ucili metodologickym pognatkom vedy — zasadam
ziskavania pravdivych informacii a technikim overovania pravdivosti informaci. V neposlednom
rade sa pozaduje, aby ziakovo badanie malo podobu ucenia sa, ktoré bude celostne rozvijat’ jeho
vedecké schopnosti v rovine argumentovania, skimania a publikovania. PoZzaduje sa, aby si Ziaci cez
argumentacné, vyskumné a publikacné aktivity utvarali vedecké postoje v celej ich Sirke, t.j. aby si
uvedomovali hodnotu vedy ako: -nastroja k sebareflexii I'udstva; prostriedku k poznaniu pravdy;
cesty k pochopeniu I'udskych omylov a chyb; normy pre hodnotenie vlastnych ¢inov; priestoru pre
cestnost’ a pokoru; priestoru pre sebamotivaciu sa a tvorbu zaujmov.

Vsetky uvedené veci menia prirodovedné vzdelavanie, no nie iba vo vyzname jeho inovacnych
obmien. Menia ho tak zasadne, Ze tieto zmeny st zaciatkom tvorby novej, na vedu orientovanej
paradigmy prirodovedného vzdelavania. Tato paradigma odvracia vzdelavanie od pohladu na
prirodu ako na svet ,,0 ktorom sa ucime® smerom k vnimaniu prirody ako sveta ,,cez ktory sa
ucime®. Kym v prvom pohlade je priroda predmetom poznavania vedcov a skola je iba
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priestorom pre ucenie sa poznatkom vedy o prirode, tak v druhom pohlade je priroda entitou,
poznavanim ktorej sa ziak vede uci. Priroda je teda priestorom, ktorého poznavanim sa ziak uci
vedecky mysliet’.

Ucit’ ziakov vedecky mysliet’ je mozné iba v procesoch, ktoré su vedou. Tak, ako ucit’
hudobnému jazyku sa neda iba ,,hranim hudby®, tak sa ani vedecky jazyk neda ucit’ iba badanim.
Badanie totiz rovnako ako hudba moze byt’ vel'mi zIé. Dokonca az tak zI¢, ze mdze potierat’ svoju
vedecku podstatu, teda moze byt v rozpore so zakladnymi konceptualnymi, metodologickymi
a hodnotovymi poziadavkami na vedu.

Predlozeny text treba vnimat’ ako pokus o nacrtnutie hlavnych poziadaviek na kvalitu procesov
badania v kontexte ucenia o prirode na zakladnych skolach. Autor je presvedéeny, ze problém
nizkej kvality prirodovedného vzdelavania na skolach spociva nie v absencii pokusov,
experimentov, pozorovacich aktivit a i. vyskumne ladenych cinnosti deti, ale jeho podstatou je
trividlne az vedu potierajuce ponimanie tychto ¢innosti vo vyuc¢ovani. Hudbe, rovnako ako vede,
neudi akakol'vek tvoriva praca ziaka s hudobnym nastrojom (napr. klavirom), ale udi jej iba taka
cinnost’ ziaka, ktora vedie k vydavaniu ténov, ktoré sa daju nazyvat’ hudbou. A ak sa na
experimenty, pokusy a iné ,,vedecké ¢innosti“ ucitela a deti pozrieme cez tuto optiku, tak vel'mi
rychlo skonstatujeme, Ze deti, obrazne povedané, vedecky poznavaju tak, ze vytvaraju falo$na
vedu. Cinnosti, ktoré realizuj, maji s vedou spolo¢né, iba ak to, e sa hrubych kontirach daja
zaradit’ k vedeckym metédam (pozorovanie, experiment ...). Avsak pri vic¢som zaostreni si
pozorovatel rychlo uvedomli, Ze tieto ¢innosti nie st vobec vedou, ale iba obycajnymi zazitkovymi
aktivitami, ktoré nijako systematickejsie nepresiahli kontury tradicnej, na poznatky orientovanej
skoly.
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